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ThepurposeofthispaperistoclarifythehistoricaldevelopmentoftheUnitofStudywhichis

againhighlightedinthefieldofJapaneseLanguageTeachingMethodology.Thewritertakesupthe

theoriesofMinoruKoshimizu,EikichiKurasawaandHamaOhmurainthis丘eld,discussingthe

relationshipbetweenthem.

Throughthatattemptheistryingto丘ndouthowteachersoりapaneselanguagehavestartedto

reevaluatetheimportanceoftheUnitofStudyintheJapaneseLanguageTeachingMethodology.

1 は じめ に

単元学習は,経験主義に基づく学習指導法として戦後にアメリカから導入され,実践-の定着が

図られたが,混乱のうちに衰退し昭和30年代にはほとんど忘れ去られようとした｡しかし,国語科

教育ではその間にも少数の人間が実践 ･理論両面から拡充を図り,昭和40年代になると倉滞栄吉が

はやくも｢今後の言語教育論は,『単元学習論の再建』の方向に向くのではないか｣1)と予測するに至
っている｡単元学習がE]本国語教育学会の活動を中心に今日 ｢新単元学習｣2)として再生し,新たな

展開をするようになった事態を彼は予見したのである｡ただ国語科における単元学習の導入,衰微,

再生の現象は,単に国語科における方法論の推移という視点だけから捉えるべきではない｡倉津が

｢言語教育論｣について ｢他のもろもろの教育論にもまして,人間や社会や文化の総体を巨視的な

発想でとらえようとすべきものである｣と述べるように､昭和50年代を境に,社会 ･文化 ･教育思

潮 ･人間観が大きく転換したことと密接に結びつけて,単元学習の再生は論ぜられねばならない｡

すなわち,社会的には工業化社会から情報化社会 ･国際化社会へ,学問的には狭い専門的分化か

ら人間を統合的にとらえる学際的な方向八,教育政策の面では画一 ･管理から教育の量的拡大に伴

う多様化･個別化へ,といった変化を視野に入れる必要がある｡｢言語の教育｣である国語科教育も能

力主義 ･系統学習論に基づ く ｢言語要素｣中心の狭い言語教育から人間教育としての言語教育-,

教科書教材内に閉じられた読解指導から情報活用力育成としての読書指導へと変わった｡単元学習

はこうした変化を背景に,時代の要請に応えうる方法論として再評価されるべきなのである｡前逮

の ｢新単元学習｣は,昭和20年の ｢単元学習｣を引き継ぎながら,生活単元 ･教材単元 ･練習単元

を併用し,基礎学力も情報処理能力も保障しうる新しい単元学習となったのである｡

単元学習の見直しは国内だけでなされているのではない｡イギリスでは主題単元が堅実に実践さ

れ続けており､桑原隆の紹介によればアメリカではアリゾナ大学教授ケネス ･グッドマンの提唱す

るホール ･ランゲージが広がっていて,総合的な言語活動としての国語学習が再評価されている.

教育を人間学的にとらえなおそうとする世界的風潮のなかで,単元学習はそれに応えうる有力な学
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習方法論 としてそれぞれの国C7)実情に合った形で実践化されている3)｡

表題に掲げた ｢単元学習の再生｣の意味は以上のような実態をふまえて,｢新単元学習｣の原理,
授業構想論,授業方法論,授業技術論等について考察しようというのである｡

本章ではそこに至る序論として,まず単元学習の生成について簡略に触れることにしたい｡考察

の対象とするのは,輿水実,倉漂栄吉,大村はまの三人の論考である｡

この中で輿水と倉溝は,それぞれ文部省の教科書編纂委員や視学官 として行政の立場から単元学

習の導入 ･普及に尽力した理論的指導者である｡二人は,『国語教育講座』(刀江書院 昭和25年)

第4巻分冊 ｢国語学習指導の方法 上｣でともに単元学習について論じている｡しかし,昭和30年

代を境に,輿水は単元学習を否定して能力主義,系統学習を推進することになり,一方,倉淳は戦

後一貫して単元学習論を推進することになった｡

二人はなぜそれぞれ違った方向を歩き出したのだろうか｡もとより,単元学習を認知するか否か

の争点は,単元学習が基礎的な国語の学力を育て得るか否か,国語科で問題解決学習としての単元

学習を成立させ得るか否か,の二ノ酎こかかっている｡輿水はいうまでもなく ｢～得ない｣とする立

場であり,倉津は ｢～得る｣とする立場である｡二人のこの乗経には,根底に言語観の相違がある

ことを注目せねばならない｡本稿では,どのような言語観が,二人にどのような違った方向をとら

せたかに照明をあてて,理論面から単元学習の生成を考察する｡

もう一人の大村はまは,実践面で単元学習を生成させた人間であるO大村はまは自分の単元学普

の歩みについて,｢単元学習というものがあって,それを実践してきた歩みのあと｣ではなく,｢･--
一つ一つの国語学習をほんとうに子ども一人一人を伸ばし,一人一人C7)言語生活をゆたかに高めよ

う｣と努力しているうちに,いつのまにかそれが ｢単元学習と呼ばれていた,その歩みのあと｣だ

と述べる｡つまり,単元学習という既成の観念や外来思想を実証することが,自分の単元学習では

なく,実践での必然的な必要から自然発生的に生成したのが自分の単元学習であって,日本独自の

学習指導の方法だというのである｡

大村が指導要領作成の-委員として理論的指導者と交流しつつ,実践の苦闘C7)中からいかにして

単元学習を生成させ,成熟させたかを考察する｡そのことによって,単元学習が基礎的言語能力を

も育てることができること,国語科でも問題解決学習的な単元学習を成 り立たせ得ることを実証で

きよう｡

2 輿水実の単元学習論

① 輿水実は,戦後の指導要領の作成や改訂に深 くかかわってきたが,そのいきさつは 『昭和国

語教育個体史』4) (以下 ｢昭｣と略記し引用箇所のページ数だけを示す)にくわしく書かれており,

経験主義から能力主義へ,単元学習の導入普及から撤退へと移って行った事情を明らかにしている｡

昭和22年に占領軍のCIEは文部省に学習指導要領C7)作成を命 じ,輿水は文部省の教科書編纂委員

として昭和22年試案学習指導要領を執筆している｡制度史的に見ると,単元学習が外来の思想とし

て強制的に急速導入された点は否定できず,これを執行する側の態勢も受動的で,未消化のまま現

場に伝達することになったのである｡すなわち,輿水の言葉によれば ｢試案｣は ｢アメリカのサジ

ェスション (指導,教示)によって文部省が作った｣｢まったく取りあえずのもの｣であった (｢昭｣
211ページ)｡この時点では執筆者C7)輿水自身さえ,｢正直いってわたしは,コース･オブ･スタディ

というものは,まだつかめなかった｣(同140ページ)と述懐する状態であった｡今日では,たとえ

ば佐藤学の 『米国カリキュラム改造史研究- 単元学習の創造- 』5)などによって,19世紀以降に

アメリカの各州で展開された単元学習の開発と実践による授業改造の運動がかなり明らかになって

いる｡しかし,当時,CIEの担当者から貸し与えられる資料に頼るだけでは国語科のコース･オブ･
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スタディを理解するのに限界があり,五里霧中の状態にいたことは否めない｡このときの苦心を綴

ったのが 『国語のコース ･オブ ･スタディ』6)(以下 ｢国｣と略記しページ数だけを記す)である｡

この本は,学習指導要領執筆者の内面を語る貴重な歴史的資料である｡まず肯定的に評価すれば

(単元を ｢作業単元｣だと考える輿水の規定のしかたには後述するように問題があったにしても),

単元学習の本質をつかんでいたことは次の記述からうかがえる｡

ここで作業単元といっているのは,つまり,児童生徒に与えられる問題,それも相当大きな問

題のことです｡そしてそこには,1.問題,2.問題解決の全経験,3.問題の解決,4.得られた成

績 という4つのことがふくまれていなければなりません｡問題そのものから見ると,

1. 問題の組織

2.問題の遂行 ･解決

3. 結果の評価

でいいわけですが,単元のやりかたは,結局,学習の経験を与える機会をつくるということが

ねらいのようです｡(｢国｣107-108ページ)｡

ここには,いわゆる問題解決学習の,その ｢学習の経験を与える｣単元学習のねらいがよくとら

えられている｡

また,輿水は同じころに次のようにも述べている｡

ただ新しい考えかたでは,｢学習｣というものが,(1)生活そのものから出発して,(2)綜合的に行
われ,(3)豊富な学習経験が準備されていなければならない｡そこで,学習の組織者としての作

業単元も,どうしても,生活的,綜合的,経験的に選定され,構成されなければならなくなっ

てくる｡そこにちがいがある｡現代の作業単元は,｢一つの興味ある話題 (トピック)を中心と

してひとまとまりの学習が組織されているもの｣とでも定義すべきであろう｡(｢昭｣177ページ)
単元学習には生活単元(トピック単元),教材単元,作業単元,練習単元などがある｡これらすべ

ての単元学習を包括したメタ単元学習を簡略に定義はできない｡しかし,単元学習が目指すのは,

まず生徒の生活から出発すること,生徒自らの生活の中で何らかの課題を解決すべき切実な必要に

迫られたとき,その解決のために総合的な言語活動を組織して一貫した学習を続ける,目的的で主

体的なひとまとまりの学習である,と一応は規定することができよう｡そうした学習を喚起し組織

するのが単元学習の指導方法といえよう｡輿水の著述は単元学習の志向するところを的確に捉えて

いたし,単元学習の構造も 〔目的一範囲-目標-単元一方法一評価〕とおさえていたo

Lかし,一方で,単元を旧来の教材単元 (単位)と考え,それを支える音声･語葉･文法等の ｢支

持単元｣を ｢直接に学習｣させるべきだとする矛盾を学んでいた｡当時の風潮が ｢単元｣といえば

経験単元 (生活単元)であり,｢教材を超越した実生活の問題解決学習｣に限るという考え方であっ
たのに対し,輿水は次のように批判している｡

わたしは,そういう｢単元｣のことと同時に,｢国語科｣の確立ということを考えた｡ユニット

オブ ･ワークで,作業単元といわれるが,そういう作業単元は国語科を出てもいい｡しかし,

｢国語科とは何か｣が問題である｡それには国語科の ｢単位｣(ユニット)を見極めておく必要

があると思った｡その意味ではそれは,むしろ古い教材単元の方向でもあった.(｢昭｣174ペー
ジ)

社会科をコアとしたか )キュラムのなかで,箆語科の授業なのか社会科の授業なのかわからない

授業が行われ,国語科独自の機能とは何かが当時問われた｡その意味では,教材単元による言語要

素の学習指導が国語科教育の独自の機能である,経験 (生活)単元は国語科教育の堵外の方法論だ

と規定したことは,安全で確実を方向を選択したといえる｡輿水のいうように ｢国語科それ自身と

しては,国語の力をつけることが主目的でなければ｣ならないことは疑うことのできない前提条件
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である｡しかし,輿水白身が ｢古い教科単元｣-逆行するものだと認めているように,経験 (生活)

単元による授業の活性化という ｢新教育｣本来の目的を閉ざす可能性をも秘めていた｡

言語要素を直接に学習させるべきだとする輿水の主張は,戦前の 『言語教育概論』7)に肱胎してい

る｡この中で輿水は ｢言語の実体は語葉と語法とである｡語葉は言語の内容或は素材であり,語法

はその形式或は活動である｣と述べ,｢我国の文字,音声,語葉,語法について一応の見わたしを行
って見識を養ひ,これが指導の筋道を立てて行｣ くところに国語科教育の本質があるとしている｡

また輿水はこの本の ｢結語｣として ｢言語教育の学年的階梯｣の章を設け,次のような大綱を発表

している｡

第 1学年

第2学年

第3学年

第4学年

第5学年

第 6学年

発音 (音読の調子,よい言葉)

文字 (漢字字源 ･部首名称 ･音訓 ･仮名遣),手紙

文章 (主語 ･述語,句読点,散文 ･韻文)語感,敬語

語葉 (読物,辞書),文語と口語,地方的差別

語法 (助詞 ｡助動詞),黙読

文学 (名文鑑賞,修辞法),発表練習

輿水の試案が ｢階梯｣として適切か否かは置くとしても,言語能力を分析し能力表を作ろうとし

た意図は評価される｡戦後に刊行することになった 『コース･オブ･スタディ』には,この ｢階梯｣

が発想源となっているのである｡

② アメリカの単元学習の導入と,旧来の教材単元 (単位)への遡行を同時に遂行 しようとい

う輿水の内部矛盾は,26年試案を作成するときにはさらに大きくなっていった｡

すなわち,一方ではアメリカの単元学習を以前に比べて鮮明に理解するようになり,普及に尽力

するのである｡

昭和23年の5,6月の単元学習の協議会は,それへの準備,あるいは過程であった｡国語科も

生活単元,経験単元というものを本格的に考え,その上で国語科の学習というものを考えなけ

ればならなくなった｡(中略)われわれにもだんだんと,経験か )キュラムというものが分かっ

てきたのだった｡

輿水はこの頃,アメリカ各州のカリキュラムを調査し,刀江書院の国語教育講座に ｢国語の単元

学習｣を執筆するなど,行政の直接的担当者として普及に努めた｡殊に26年試案の ｢まえがき｣は,

学習指導要領の ｢『指導原理』とか 『根本的過程』｣を示すもので,その ｢6箇条はわたしが原案を
作った｣と述べており,今日にも通じる単元学習の原理が明示されている (｢昭｣213-4ページ)0

この6箇条は,｢国語の教育過程は～になろうとしている,～なければならなくなってきた｣とい
う文型になっており,～の部分には次の語句が入る｡

｢1 だんだんと,広い社会の必要に応じる｣｢2 言語の知識を授けるよりも,価値ある言語経

験を豊かに与えるという方向｣｢3 読み方 ･作文 ･文法という科目に分かれず,学習活動が総合的

に展開される｣｢4 他の教科から孤立することなく,全体の学校計画の中で,固有の地位を占める｣
｢5 生徒のひとりひとりの必要に応じる｣｢評価の体系を備える｣｡
つまり,生徒の興味と社会的必要との調和,価値ある言語経験,総合的な言語活動,個人差 (価

性化 ･個別化),明確を目標の設定と評価といった基本的な事項が記述されていた｡

しかし,昭和20年代の終わりになって学力の低下が問題とされ,単元学習離れが進むにつれて,

輿水の考えは変質していく｡輿水には個人的な他の事情もあったが,｢コース･オブ･スタディとい
うものはわかってたから,もうたくさんという気分｣もあって (｢昭｣255ページ),能力主義に傾い
ていくO輿水は,経験主義か能力主義かのどちらかに偏する二者択一の弊害を十分に認識しながら,

｢言語経験要素の全面にわたって,まんべんなくこれを提示｣する ｢経験主義｣よりも,｢目標とす
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る能力･学力の立場から選択して与えようとする｣｢能力主義｣をとる｡この立場から,基礎基本を
指導するのが学校だとして ｢カリキュラムの社会化｣に懐疑をあらわにしていった｡

輿水が取ろうとしたのは,生活 (経験)単元の前提になる基礎的な言語能力を教科書に即して系

統的に習得させる確実な方法で,国語科を言語技術習得の学科だと考える流れから見ると賢明な選

択だったと評価できよう｡昭和20年代,理想的な単元学習を行おうにも十分な資料がなく,単元学

習を展開させる小さなステップの積重ねがまだ十分開発されていなかったときだったので,輿水の

選択は堅実だったといえよう｡情報処理能力や問題解決能力は確かに長い間に次第に身につくもの

であり,それは細かで多様な実践場面に支えられて初めて可能となる｡問題は,気長にねぼり強く

情報処理能力や問題解決能力を培っていくか,即効的で確実な言語能力を培うかの選択である｡後

者を選択することは堅実であるけれども,しかし情報処理能力や問題解決能力の基底にある,人間

として状況を生き抜 く言葉の力を培うことが閑却されがちになる｡昭和20年代後半に起こった単元

学習否定の動きは,単元学習の短所と一緒に長所をも流し去ろうとしたのである｡

③ 以上,昭和22年と26年の両 ｢試案｣との関係を中心に輿水の中にある矛盾を見てきた｡戦後

における教育改革の方法的基軸として導入された単元学習は,理論の不明確さ,方法論の未熟,能

力分析の欠如,教科書教材の不備が原因となって混乱した｡この混乱を学習指導要領の執筆 ･伝達

を図ろうとした行政側の責任だけ転稼するのは酷というものであろう｡しかし,行政側の混乱は実

践現場ではより深刻な混乱に拡大された｡

たとえば,堀田要治は実践の立場から ｢国語科単元学習を行ない得ない｣理由をさまざま探って

いる8)｡その一つに,実践家も理論家も｢単元学習でなければならぬといった強い信念に達していな

いこと｣をあげている｡殊に ｢新教育を鼓吹する理論家たち｣は,国語教育の伝統から必然的に功

罪を選別したうえで｢はじめて必然的発展として自分のものとしての新しい国語教育の理論と方法｣

とをつ くり出す ｢内からの手続き｣をすべきだと主張している｡

単元学習が日常の実践の苦しみから必然的に生まれたものだと認識されるには,大村はまの単元

学習が成熟しそれが教育学の立場から正しく評価される昭和50年代にまでまたねばならなかった｡

また,単元学習の理論が,国語教育の伝統を批判的に継承した土着の思想であると言い切れるよう

になるのは,昭和40年代の倉溝栄吉の理論構築までまたねばならなかった｡国語科教育が ｢単元学

習でなければならぬといった強い信念に達｣するまでには,長期にわたる実践による証明と,理論

による検証が必要であったのである｡

また鳥山榛名は,単元学習の論議が,(1)単元学習そのものの意義が明確を欠いているために起因

しているもの,(2)教育課程との関連に起因しているもの,(3)指導法との関連に起因しているもの,

(4)指導内容,すなわち国語教材との関連に起因しているものに焦点化されていると指摘している9)｡

殊に,生徒にとって解決すべき価値ある問題をどのようにして必然的な問題として喚起するか,そ

の問題解決過程 と ｢言語技能｣の育成とをどうかかわらせるかが根本問題だと指摘している｡理論

的指導者よりむしろ実践現場の方が,実践方法を具体化する過程で現実的に深刻に単元学習の本質

に触れていた｡

さて,昭和20年代の単元学習については後代の理論家からの評価も厳しい｡

たとえば,理念だけが先行する一方で教科書さえ十分整わなかった終戦直後の初期単元学習につ

いて,渋谷孝は次のように述べる10)0

昭和20年代には,管見によると,単元目標は明確であっても,それを達成すべき教材は,平面

的に並ぶだけであって,中心教材となるものの位置づけが明確でなかったことがあるようであ

る｡だから,社会科や理科との関連も,たがいの限界をわきまえた上での綜合ではなく,統合

という名の放恋になったことがあるようである｡
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ついで,渋谷は単元学習の展望について次のように述べる｡

今日は,新しい単元学習と言うべきものが各地で実践的に追求されている｡ただし,単元学習

は,どのような立場を取るにせよ,その時代の教育状況が直接的に関係してくるから,前途は

決して明るくはないのである｡

渋谷はこのことを示唆する例として,経験単元を ｢教育の非能率だ｣と明言してはばからなかっ

た山梨県の学校教育課長の話をあげて,教育の能率を求める現代の教育状況の中で単元学習の前途

が暗いことを隠職的に表現している｡教育の効率性,とりわけ受験に対する効率性を基準にして単

元学習の適否を論ずることは,アメリカにおいても日本においても切実を問題として討論 (関論と

いうべきか)されてきた｡また,教科書の検定は,平成3年の現在でも必ずしも単元学習の展開に

有利なようには運ばれていない｡しかし,初期単元学習を含めて新単元学習が ｢明るくない｣と運

命判断を下していいか検討の余地は十分にある｡そこで,次節では倉揮栄吉の単元学習論を概観し

てみたい｡

3 倉淳栄吉の新単元学習論

前節では,行政の立場から単元学習の導入普及に努めた輿水が,単元学習から撤退し,系統学習,

スキル学習,基本的指導過程 といった,バーバ リズム (言語主義)や学習指導法の固定化を唱える

立場に変わっていった,その内部矛盾を明らかにした｡同時にそれは輿水の本来の主張に還帰する

ことを意味することであるのもすでに見てきた｡

倉滞栄吉は,視学官として行政の立場から単元の導入に努めた点では輿水と同じであったけれど

ち,歩んだ方向は対照的であった｡

第1は,単元学習の深化,再生のために生涯を懸けた点である｡

倉溝は 『国語教育 わたしの主張』11)の奥書に,すべての ｢著書をつらぬく主張の核は 『単元』で

あった｡この精神は (終戦後以来)40年以上続いている｣と述べている｡芭蕉の生涯を貫通するも

のが風雅の誠であり,孔子の主張の核が恕であったように,｢単元｣は倉淳理論の精髄にあたる｡著
書の中では特に 『国語学習指導の方法』(昭和23年 世界社),『国語単元学習と評価法』(昭和24年
世界社),『これからの読解読書指導』(昭和46年 国土社),『国語教育講義』(昭和54年 新光閣書
店)に単元学習論開拓の跡を刻んでいる｡

第 2は,単元学習を論ずるモチベーションの違いである｡

『国語単元学習と評価法』で倉溝は,｢単元学習というのを,既成概念として,また,与えられた
思潮｣として受けいれるのではなく,｢学習指導｣の現状を ｢最も正しく効果のある学習過程と指導

法｣たらしめる参考にしようとしている (倉滞栄吉国語教育全集 257ページ)｡つまり,単元学習

とは何かという ｢理論｣としてよりも ｢実践の問題｣として,その ｢中核｣をなす ｢目標決定,学

習指導,評価のいとなみ｣をどうするか,具体的に考察することから出発する｡当時は単元学習が

｢組織つまりか )キュラム論としてだけ論ぜられていた｣風潮を批判し,｢学習計画であり学習の展

開である｣(『全集』1 475ページ)と理解さるべきだと主張している｡倉滞C7)単元学習論が,当時
の混迷していた国語教育の改善に ｢一つの方向をつける｣資料として提示された,指導方法論 ･指

導技術論であったところに特色があった｡

輿水と倉澤との他の対照点は,以下に倉溝の単元学習論を考察するうちにひとりでに明らかにな

るであろう｡

(丑 目標と評価

倉溝によれば,｢単元｣とは,生徒が内部の欲求に突き動かされ,それを価値ある何かにまとめあ
げていくときの,学習活動の-まとまりであった｡生徒の ｢内部から｣発する,目的的で主体的な
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活動それ自体であった｡倉溝はこの ｢内からまとまった学習｣の内部構造を ｢目標-評価｣ととら

A,目的的でありつつ絶えず自己評価によって規制されるものであるとする｡

倉溝は,単元学習の成否は ｢社会的要求と児童の欲求との 『調和』｣にあるとする｡生徒はその背
後に ｢生活経験の基盤｣(狭義の生活経験+趣向･能力･個性)を持ち,そこから発する ｢欲求｣に

従って生きようとする｡学習はこれなしには成立しないが,｢欲求｣は往々にして ｢社会的要求｣に
背反する｡生徒はこれらの背反するものを ｢調和｣させて自らの言語生活を価値あるものとして高

めること,言語文化に高めることが必要である｡しかし,生徒は必ずしもこの必要感を切実に自覚

するとは限らないし,多くの場合,必要感を無自覚的に潜在させているか,あるいは低レベルにと

どめている｡そこで教師は,生徒が ｢価値ある何か-つながる興味｣を持つよう喚起したり自覚化

させるための手だてを講じなければならない｡学習目標は生徒の内側に潜在しているとはいえ,敬

師はそれを生徒に自覚させ醸成し,ある場合には教師が自らでつ くり,生徒に与えていかねばなら

ないOともあれ,生徒が ｢価値ある何かへつながる｣ことを ｢目的｣とし,それを ｢自分の具体的

な到達目標goalsと自覚｣することが単元学習成立の要求となる｡

倉溝の目標論は,国語科の具体的目標を｢教材の中｣に置くのではなく,｢教材に対する学習行動
のうえに置｣いた点に特色がある｡つまり,教材を国文学や国語学の立場から抽出してその学問的

価値にだけ学習者を到達させるのではなく,教材の学習を通して価値ある何かに到達しようとする

言語活動そのものの中から行動目標を析出し,体系化しようとするのである｡しかも学習が日常の

生きた言語生活に直に接すると考えられる以上,単元学習の指導は,実際の言語生活に必要な思考

力 ･認識力 ･批判力や情報処理の技術が目標とされねばならないとするのである｡

昭和20年代前半には,話す ･聞く･書 く･読むを緯とし,学年の能力発達段階を経とした能力分

析のマ トリックスはまだ十分に練られていなかった｡このため倉淳は,さまざまな能力分析表を試

案として提示し,これをもとに形成的評価 ･総括的評価の方法および評価表を発表している｡

倉淳の評価論で注目されるのは,学習全体が学習目標で貫かれているかを絶えず確認しようとす

る形成的評価の姿勢であり,学習の結果ではなく学習過程で ｢生徒に,どれだけのことがなされた

か｣｢生徒の成長の価値｣を見ようとする主張である｡

今日,子どもを見るのに,常に ｢全体 として (asawhole)見よ｣と教えられている｡私は,

学習をも常に,全体としてながめるべ きだと思う｡目標をいつも全体の学習過程を通して,念

を押す｡同じように評価も,その日的行動 (学習の全体)を (asawhole)として,つまり,

始めから終 りまで一貫してはたらく営みと考えたい (『全集』1 258ページ)
平成3年 6月下旬,アメリカのアリゾナ大学教授ケネス･グッドマンが来日し,｢ホールランゲー
ジ｣について講演した｡統合的な言語活動を核として人間学的な学習を組織しようとするこの運動

は,単元学習の再評価としてアメリカで関心を持たれている｡倉博の評価論は,まさにホールランつと
ゲージとしての学習活動を夙に目指していたのである｡

筆者自身を省みても,25年にわたる現職経験のならわしで,教材を作品として分析しそこから析

出した言語的要素的な目標によって学習活動を組織し評価しようとする意識は強い｡能力主義の伝

統の中で培われた教育技術がわれわれの中に根強く残って,生徒一人一人の ｢成長を全体としてと

らえようとする｣意識に切 り換えるのはむずかしいのである｡昭和20年代前半に倉淳が提唱し実践

で検証されるのを待っていたこの評価論に,教育の本質を論 じたものとして我々は回帰していく必

要があろう｡

ともあれ,単元設定の根拠を確かなものとするため ｢現段階においては,評価こそ最も大切｣な

ものとして価値づけた点,すなわち能力分析の原理と方法,評価基準を明示しようとした点に,早

元学習を真に単元学習たらしめた倉淳の功績があったのである｡

- 7-

Akita University



② 教 材 論

倉津は,単元学習が成立するか否かの鍵は ｢教科書を含めた多くの資料と子どもの実態をにらみ

合わせて,そこに,教科書をつくること｣にあると考える (『全集』1 193ページ).つまり,教科
書を唯一絶対の教材と考えて生徒の身丈をそれに合わせるのではなく,生徒の実態 ･指導の実態と

｢教科の要求 (するもの)｣に合わせて,その教室にふさわしい ｢教科書をつくる｣ことだとする｡

単元学習ではむしろ｢教材というのは子どもが作るものであり,教材化するもので｣あって,｢教材
というものが固定的にそこにあるのではな｣い｡倉淳のいうように教科書の存在は否定されないけ

れども絶対視さるべきでない｡また,教科書は目の前にある本などといった実在するものではなく,

生徒 ･教師 ･資料の三角形の結節点にできる実存的なものとなる｡倉淳のこうした教科書論は,前

項の目標論から必然的に導かれるものであった｡

教科書絶対視 ･教科書信仰は,戦前の国定教科書時代のなごりを残して現在も教師の意識から消

えない｡倉淳の教科書論はこれを打破したものであり,地域の実態や生徒の実態に合わせて教材化

の範囲を拡大することに役立った｡

倉津は昭和40年代になって,情報化社会にふさわしい読書指導･情報処理能力育成の必要を訴え,

｢脱教科書論｣を展開する12)｡ただ,｢脱教科書論｣は教科書否定論ではなく,ポスト教科書論であ

ったことに注目せねばならない｡｢教科書をこなして,教科書中心主義にやって,その次にくるべき

授業だ｣という意味である｡この点がよく理解されず誤解を招いている｡生徒がそれぞれの興味や

関心に合った価値ある課題をもって,それを解決するために多くの資料を集め処理するとき,｢当然
教科書というものを離れなければならな｣くなる｡現今の ｢新単元学習｣では,すべての文献が｢情

報材｣となる｡つまり,生徒が問題解決のためにどの文献が必要なのか,教科書教材であるか否か

にかかわらず,また文学 ･非文学の区別にかかわらずに情報として収集し処理して,それを利用し

新聞や論説文やシナリオなどの情報を創造する指導がとられている｡

倉津の提唱した ｢脱教科書論｣は新奇な革新論ではなく,時代の推移に対応すべき国語科教育の

必然から編み出されたものであり,現在では小学校段階での日常的な実践としてさえ定着するよう

になっている｡

③ 読書指導論

倉淳の ｢脱教科書論｣は,独自の読書指導論と連動している｡

昭和47年に倉津は 『筆者想定法の理論と実践』(共文社)を出した｡｢筆者想定法｣というのは｢そ

の文章を生み出した筆者と,直接に対面しようとする読み｣である｡｢できあがった文章を主たる対

象とはしないで,むしろ,その文章が生産されていった過程に光をあて｣ること,つまり ｢筆者の

発想や着想を探ることから始めて,取材や選択の苦労,構想のくふうのあとをたどることによって,

その文章の世界を豊かに想定しようとするもの｣であった｡

筆者想走法は既に大正時代に源流を持つ｡倉洋がこれを現代に再生させた意味は,文章構造の読

みに固定されがちな読解指導を改革し,情報化社会に適応した新しい読みの指導論を構築しようと

したからである｡

--=情報化社会では,生産者とともに,読み手主体が,情報を生産していく過程に参加すると

いうふうに考えます｡したがって大事なことは,われわれひとりひとりが,どのように,生産

的に文章を読むかということなのです (120ページ)｡

ここには,｢読解指導における表現と理解の接点をどうとらえていくか｣という倉津の過渡期的な
課題があって,これが文章を媒介して書き手の表現意図を読むこと,読み手主体と書き手主体とが

コミュニケーションをすることだという方向を探り当てたとき,次のような読みの理論となった｡

記号のレベル (sign)と意味のレベル (meaning)と意図のレベル (message)があって,今ま
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では文章を読んだら,その文章にのっているその意味との対応関係を探ればよかったのだが,

今やこのような関係だけではだめで,このような記号が,どういう生産者の意図によって生産

されたものであるのかという,その関係を考えていかなくてはいけない｡従来の文章に即する

ところの記号のレベルと意味のレベルとの間を,主として往復活動した読解の仕事のほかに,

当然読解したところの意味のレベルと,その意味を生産した生産者の意図のレベルとの間の往

復運動,フィー ドバック,これが読みの普通の生活ではないか13)0

倉澤の理論は,今日の記号論のレベルから見ると ｢記号｣の概念を狭くとっているなどの問題は

あるが,｢読む｣という行為を言表という表層構造を媒介として人間と人間との表象が交流すること,

人間と人間との認識が相互に作用し合うことと捉えていた点で,実践界に新しい指導法を拓いてい

くきっかけを与えたのである｡

倉淳の理論ではまたイメージが重視され,読み手が言語をイメージ化することによって書き手の

表現意図をリアルに概念化しうることを強調した点,高く評価されよう｡

さらに,倉淳が文章･文献･作品の ｢読み｣と,｢諸般の媒体を基にして認識をする,弁別をする,

評価をする,考察をする,想像をする｣といった ｢よみ｣とを区別した点も注目される｡情報化社

会の現代,表現のメディアは文字だけではなく,映画･TV･写真 ･絵 ･図表･漫画など多様となり,
それらは記号として言語記号に劣らないはたらさをしている｡これらからどのようなメッセージを

読みとりその認識内容をどのように言語で表現するか,逆に言語表現をどのようにしてこれらの記

号で表現して,いかにその認識内容を伝えていくかは,国語教育で無視できない研究分野となって

いる｡倉樺の実践理論はその意味で先見的であった｡

④ 言 語 理 論

倉澤の単元学習論を根底からとらえるとすれば彼の言語観を見ねばならない｡

倉溝は昭和22年に 『国語学習指導法の方法』ですでに,｢私は,今の日本の現状にかんがみて,い

ちばん根本のことは,一言にして表せば,『ことばにおける人間性を重んずる』ということになろう
かと思う｡『人間の学としての言語学』とでもいいたい｣と述べている｡

｢人間の学としての言語学｣という命題は倉滞単元学習論の背骨となって生涯貫き通される｡倉

淳の言語理論が集約されている論考に 『言語と人間』14)収められた ｢言語の機能と言語教育｣(A),

｢言語教育のあゆみ｣(B),｢言語教育論の展望｣(C)があるが,(A)では次のように述べて人間と言

語との関係に思いを深めている｡

言語教育の本質は,まず原点を見定めることから出発する｡原点はいうまでもなく,｢人間とは
何か｣ということであるが,それはとりもなおきず ｢言語とは何か｣ということでもある｡そ

の間を唯言語的に追うのではなく,人間にとっての機能としての言語を本質的に問うていくの

である｡

倉溝が排除し続けたのが ｢唯言語的に追う｣こと,すなわち悪しきバーバ リズムであった｡それ

は能力主義,系統主義的学習論に見られる硬直した言語観-の戟いでもあった｡いましばらく,(A)
(B)(C)の言語理論を追うことにする｡
(A)ではまず,人間を多極的な契機を混在させる存在ととらえ,それと表裏をなす｢言語の機能の

矛盾的同一｣性を論ずる｡

その一つが言語の ｢日常性と反日常性｣であるO人間は言語の日常性に根ざすことによって ｢も

の｣や ｢こと｣を換職的に現実的に認識する｡と同時に言語の ｢反日常性｣によって隠喰的に ｢も

の｣や ｢こと｣を言語的に認識し,現実を二次化する｡しかし,人間は言語の日常性,反日常性の

いずれか一方に立つことはできず,｢日常性と反日常性との間に立っ｣ていると倉淳は考える｡倉津

のこの考えは,単元学習を生徒の生活経験という基盤に発するものととらえつつ,目標 (ゴール)
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を言語文化にまで高め価値づけることに置いていたことと関連がある｡倉淳の理論はその意味では

西尾実が提唱した言語生活論の流れに立っている｡

二つは ｢回帰と維散｣という観点である｡人間は硯存在的な時間と超現存在的な時間との間を,

あるいは具象と抽象との間を,そして言語の無力さと重さとの間を生きている｡

また人間は,ラングという ｢社会の制約｣と,パロールという ｢個人の自由｣のはざまに生きて

いる｡倉溝はこれまでの国語科教育が ｢ラング｣に,すなわち ｢回帰｣性に力点を置きがちだった

ことを指摘し,｢パロール｣に,｢艶散｣性を重視すべきことを説く｡読みの指導では読み手主体の
役割重視にこのことはつながっていくO

コミュニケーションとしての言語の機能は,情報の生産者から受容者へと一方的に流れていく

ことを認めない｡制約と自由との矛盾的緊張関係は,たての関係ではない｡よこの地平で結ば

れるものである｡したがって真の理解は,生産者と受容者とが相互に反発し合ったり攻守所を

かえたりする,情報の変動的変容体制を予想するものである｡

ここには,すでに読者論的読みの理論が展開されていて,情報の生産者と対話する読み手主体,

情報の生産過程をも理解しうる読み手主体の存在が想定され,情報処理･情報活用としての ｢読み｣

が準備されていた｡

(B)では,ダー トマウス･セミナーについて8項目から論 じているoその中で注目されるのは第3

の項目である｡

イギリスの言語教育は創造性に力点が置かれている｡書いたり語したりすることの教育に力点

が注がれている｡(中略)実際の場面で言語を使うことが大事であって,この生活に根ざした言

語使用が,イギリス人の言語教育にとって,力点のおかれたところである｡

｢生活に根ざした言語使用｣は単元学習の本質でもある｡情報処理の学習活動がそのまま生きた

言語活動,生きた言語生活になることが望まれているのである｡

(C)では,言語教育の未来像が,創造･人間･社会と文化,の3点から展望されている｡この中で

注目されるのが ｢創造｣の観点で,人間の言語活動が真に創造的であるのは,｢具体的な生活状況の
中で,その状況を内にも外にも超えていこうとする人間の行為だから｣と規定している点である｡

この′酎ま現代哲学の研究課題でもあって,倉淳の簡潔な表現の中には,現象学的な深い心理が蔵さ

れている｡

また注目されるのは,この状況の乗 り越え論と連動して,現代の人間には ｢情報環境に適応する

だけでなく,情報を修正し加工していく｣力が必要とされることを論 じている点である｡情報加工

としての作文指導こそ今日の読書指導が目指す点であって,国語の学習はまさに｢書 くために読む｣
ことを主目的にする必要があるO学習者が一人ひとり違った課題をもって情報に対し,独自の仕方

でそれを解決し,その結果得た自分の思想をメッセージとして創造することを,言語教育として展

望している｡

倉溝の展望 ･予測は的中した｡現在では,小 ･中 ･高の生徒の実態に見合った,多様でゆたかを

情報処理能力育成の成果が報告されるようになり,教師主導の一斉授業や,教科書教材の読解に終

わっていた授業に改善が加えられるようになった｡

以上のように,倉津の単元学習論は,国語科教育の現実を打開する改善案として提唱され,現場

との絶えざる相互交流により,また時代の変化に即して修正され成長してきた｡しかも,単なる実

践技術論だけではなく,人間と言語との本質的なかかわりを見すえようとする,国語科教育の王道

を歩んでいるところに特色がある｡倉澤の理論は,垣内理論や西尾理論といった国語教育C7)伝統を

批判的に継承しながら,それらと対時できる新しく大きな独自の体系となっているのである｡
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4 大村はまの単元学習

単元学習は,戦後30年間にわたる大村はまの創意工夫によって具体的な学習指導の方法として開

拓され続けた｡倉揮栄吉が ｢単元学習の歩みを大村はまの実践に即して語っていくと,戦後の国語

教育史の大部分をうずめることになる｣15)と語るように,大村はまの膨大な実践記録を抜きにしては

単元学習は語れない｡

大村はま単元学習の歩みは,倉淳栄吉の区分に従えば,第1期生成期 (①開拓期,②転換期,③

発展期),第2期深化期に分けられる16)｡

第1期 生成期

①開拓期 大村はまは昭和22年5月に第八高女から新制の深川第-中学校に転勤した｡焼け野原

に残った工業高等学校の講堂が教室であった｡空襲の火熟で窓枠はくね曲がり,床板が焼けてむき

出しになったコンクリー トにガラスの破片が散乱していた｡机も教科書もない状態の中で生徒が騒

ぎまわり,大村はなすすべもなく苦悩し続けたoそうしたある日,ちびた鉛筆と新聞紙とを持って

学校へ行き,体当たりで生徒をつかまえてはこれを渡し課題を与えた｡すると意外にもその生徒た

ちは一生懸命に何かを読み書き始めた｡｢そのときの子どもの目,真剣というか,まさに人間の子ど

もの目｣に ｢学ぶことの本能的な尊さ｣17)を見て感動し,いかなる状態であれ適切な教材と方法の提

示が学習にとってどれほど重要であるかに思い至るようになる｡大村はま単元学習はこのように戦

後の虚無,廃城の中から,人間が本然的に持っている学習意欲への信頼を礎にして始まったのでめ

る｡

大村単元学習はしたがって,この子たちをどうにかしなければならないという極限状態の中から

やむをえず生み出されたものであって,単元学習という理論が先にあってそれについていったもの

ではなかった｡大村の実践がたまたまアメリカから導入された単元学習に合致していたにすぎない｡

大村が回顧しているように ｢単元学習というものがあって,それを実践してきた歩み｣ではなく,

｢ほんものの力をつけよう- としているうちに,ひとつのそれまでとちがった教室になっていた,

そして,単元学習と呼ばれていた,その歩みのあと｣18)が大村単元学習である｡つまり大村の行為が

単元学習の本質を規定したのであって,単元学習の本質が行為を規定したのではなかった｡

ただ,大村が実践家としては単元学習の理論家と貴も深くかかわっていたことを看過してはなら

ない｡大村は昭和23年には全国再教育指導者協議会でオスボンや輿水実の講義を聴き,後には文部

省の学習指導要領の委月として活躍し,29年には 『中学校 高等学校学習指導法国語科編』の ｢単

元 伝記｣を執筆している｡また,西尾実や倉揮栄吉と交流し,理論的指導によって実践を修正し

前進させたことは否定できない｡

さて,開拓期は昭和22年5月から24年までの深川第一中学校時代,24年から27年8月までの目黒

八中時代である｡この間,教科書外の教材利用(手づ くり教材の開発),教科書教材を-まとまりの

ことばの生活に組織する単元学習の発想,個人に責任分担させる学習組織,読書新聞作りによる｢読

書生活指導｣の開始など,単元学習を成立させる基盤をつ くりあげている｡単元学習らしきものを

手づ くりで作りあげていった時期である｡

②転換期 昭和27年から31年までの紅葉川中学校時代,31年から35年までの文海中学校時代であ

る｡個人差に応 じた指導や国語教育基本語菜の洗い出し,書き出し文の研究などに見るべき成果を

あげている｡特に注目されるのは,単元学習として実施した ｢研究発表｣で,｢この単元は大村単元
中最も包括的な模範解答案と称してもよい｡国語の単元実践例をこれほど完壁に詳細に記しあげた

文献をほかに見ることがないといってよい｡完成度の高い作品である｣19)と評価されうる｡

その概要を記すと次のようになる｡
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㊦生徒の実態把握 理科の担任から生徒の研究発表がまずいという嘆きを聞き,言語生活を指導

すべき国語科教師の責任として,発表力を向上させようとしたのが動機となっている｡そこで大村

は自分でその発表を聴き実態を調査している｡大村はここで,研究発表のまずさは研究方法のまず

さにも原因があることをつきとめ,一連の情報処理能力の向上を図る必要を感じている｡また,10

名の生徒を選んでの面接や紙上調査も行い,研究発表の実態と必要とされる指導事項を中心に,10

項目にわたる ｢単元設定の理由｣を書いている｡調査項目の具体的で適切な表現,綿密な実態把握

のしかた,それを単元設定に結びつける手続きのしかたなど示唆される点が多い｡

⑦目標 ･内容の選定 ｢1.研究を進める上のいろいろの方法を知る｡2.調べることがらによって

適当な方法を選ぶ｡3.研究を発表するいろいろのしかたについて,その特色や適当な場合を知る｡

4.研究したことを発表する場合,目的 ･研究の種類によって,また相手によって,方法をくふうし

たり選んだりする｡5.研究発表について,他の教科の学習の中でも反省し,改善しようとする意欲

を持つ｡｣といって,実態にふさわしい目標が設定され,これらを遂行するために24項目にわたる下

位行動目標と,21項目にわたる学習内容が設定されている｡この目標設定の背後には級密な能力分

析が想定される｡ちなみに,文部省の 『中等国語』を基に,各学年ごとに作成した大村の ｢能力表｣

(スコープとシーケンス)は,教材 (横軸)と活動領域 (縦軸)からなる活動表的なマ トリックス

ながら,その分析の敏密さ,表現活動に力点を置いていることなど,今日的な新しい体系｣20)として
高く評価される｡

㊥資料 単元 ｢研究発表｣は,すべての言語活動領域にわたる学習活動が構想され,それを展開

させるのにふさわしい,他の教科書,文集,辞典,専門書,放送,出版案内,新聞,発表の手引き

プリント,自己評価表,教具などが約30項目準備されている｡多彩な学習活動を展開させる多様多

量な教材 ･教具の準備が大村単元学習の特色である｡

㊤学習活動の構想 先に設定した目標と内容について,いつどの項目がだれによってどのように

具体化されるかを考え,32時間の時間配当を考えている｡生徒が自らで目標･題材を選び,学習(節

究方法)を決め,研究報告書をつくり,発表するまでの自主的学習活動がPDSの原理に従って展開
されるよう工夫がこらされている｡また,研究報告書の書き方,発表のしかた,聞き方などの練習

単元が間にはさまれ,基礎的な国語学力をしっかり養っている｡

④評価 ｢評価を落ちなくする便利のため,どういう学習活動のときに,どの目標に対する評価

の機会があるか,一応の見当｣をつけるため,先述の目標を縦軸に,学習活動を横軸にしたマ トリ

ックスを作り,これを一人ひとりの生徒の評価表に適用して,形成的評価をしている｡昭和20年代

に,このように科学的で客観的な評価方法が堅実に実施されていたことは注目に価する｡

大村単元学習は教育学の立場からどのように評価されるだろうか｡ガニエは ｢最高の教授設計と

は,学習者についての知識,目標の中に反映される課題,教授事象を効果的にする教授方略を表示

することである｣21)と述べている｡大村の単元学習 ｢研究発表｣に典型化されている単元学習は,ガ
ニエがいう意味での ｢最高の授業設計｣といえることは,右の概観からもうかがうことができよう｡

大村単元学習で学ぶべきことの一つは,生徒の実態を知悉した,目標 ･能力分析 ･学習内容の具

体的で適切な項目の設定と表現である｡また,それを学習活動に転換させるための具体的な学習課

題 ･学習の手引きの設定とその平易な表現のしかたである｡これは実践家のみのなしうる仕事とい

わねばならない｡堅実な実践が生み出す言葉が,歳言のように重い響きをもって紡がれている点に,

理論家は学ばぬばならない｡

③発展期 35年に石川台中学校に転勤してから40年代前半までの初期石川台中学校時代である｡

第2期 深化期

55年 3月に石川台中学校を退職するまでの期間である｡昭和40年から,倉滞栄吉東京教育大学数
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按と彼の研究室に内地留学している教師に限って授業参観を許し,また47年からは毎年 1回実践研

究発表会を石川台中学校で開いて,実践を公の前に開いた｡読書生活指導,語葉指導,個人文集の

作成など,自在な発想により単元学習の帽を拡げ,総合的単元学習の深さを増した時期である｡

以上,大村単元学習の生成過程を概観してきたが,そこから単元学習の原理をどのように汲みと

っていくべきだろうか｡概念化するまえに,｢提案一覧｣22)が示す大村自身のことばを摘記し,実疏体
験に裏打ちされた学習指導のコツをうかがってみたい｡

(国語教室)

1 学習を真に学習生活にするくふう

2 一人一人,それぞれに,ことばの何かの力が静かに,確かに身についている時間にするくふう｡

く主体的に意欲的にさせる,本気で学習に取 り組ませるために)

4 生徒たちを,自然に主体的にさせるくふう｡学習に夢中にさせるくふう｡

(現実に目的のはっきりした真実の場で学習させるために)

26 情報収集を仮定した状況においてではなく,実際の必要に迫られている,真実の場とすること

のできる題目｡

27 現実の目的を書かせるくふう｡

いろいろの文章を書 く必然の場を設ける計画上のくふう｡

(特にこんな場面を)

32 個人指導の場を種類多くもつ くふう｡

〈優劣のかなたに)

39 一人一人,学級においてかけがえのない位置を占め,優劣のこだわりから解放するくふう.

(教材を作る〉

59 生徒の生活から教材を作るくふう｡

〈本の利用)

153書 くために読むことをさせるくふう｡

154情報化社会を生きぬく力を養 う方法｡

〈古典に親しませるために〉

167じかに古典に触れさせるくふう｡

〈文学作品を読む)

207｢人間とは何か,人生とは何か｣の問いに対する作者の答えを受けとることを学ばせるくふう｡

以上は238項目の一部にすぎない｡大村単元学習の特色を一言でいえば｢言語生活の指導｣23)- ゆ
るぎない言語生活者を育成することであった｡そのために必要な主体的で真筆な言語の学習が組織

されたのである｡

桑原隆は ｢単元構成の原理｣として ｢学習論に立つ単元構成｣｢学習者主体の原理｣｢個別化の原

理｣｢生活化･活動化･課題化の原理｣｢学習材の多様化と創造の原理｣をあげている24)0｢提案一覧｣
の全項目はこれらの原理を内包しながら,生き生きとした豊かな国語教育の生態を抽出している｡

大村単元学習によって,単元学習は初期単元学習が抱えている課題を克服し,新しい地平が開かれ

たのである｡

大村単元学習は大村自身にしかなしえなかったものであり,その偉業は正当に評価すべきである｡

しかし,単に大村を神格化するのではなしに,客観的な研究対象として考察し,だれもが,どこで

ち,いつでも自らの実践に生かせる点は生かしていくという姿勢をとるべきだろう｡なぜなら,大

村単元学習の生成に見たように,単元学習とは地域や生徒の実態に合わせて柔軟に構成していくべ

きものであり,包括的で自由な発想を許す学習指導方法論なのであるから25)0
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注

1)倉溝栄吉｢言語教育論の展望｣(『現代教科教育学体系1 言語と人間』 第 1法規 昭和49年 232ペー

ジ)0

2)倉滞栄吉 ｢新単元と脱教科書｣ 昭和47年9月5日 川崎市教育研究所 (『国語教育講義』 新光閣書店

昭和54年所収)など｡

3)桑原隆 ｢国語教育 ･アメリカと日本｣(『月刊国語教育研究』No,222 日本国語教育学会)

4)輿水実 『昭和国語教育個体史』 渓水社 平成2年

5)佐藤学 『米国カリキュラム改造史研究一単元学習の創造-』 東京大学出版会 平成2年
6)輿水実 『国語のコース ･オブ ･スタディ』 非凡閣 昭和23年

7)輿水実 『言語教育概論』 晃文社 昭和15年

8)堀田要治 ｢国語科単元学習の反省｣(『国語と国文学』 昭和26年 7月)

9)鳥山榛名 ｢国語教育における単元学習の反省｣ (8に同じ)

10)渋谷孝 ｢単元学習｣(『教育学講座 8 国語教育の理論と構造』 学習研究社 昭和54年)

ll)含浸栄吉 『国語教育わたしの主張』 国土社 平成 2年 4月)

12)倉滞栄吉 ｢脱教科書論｣(『教育科学 国語教育』 昭和48年4月～49年3月)

13)倉滞栄吉 『国語教育講義』 新光閣書店 昭和54年 94ページ

14)1に同じ

15)倉津栄吉 ｢解説｣(『大村はま国語教室1』 筑摩書房 昭和57年 529ページ)

16)15に同じ

17)大村はま 『授業を創る』 国土社 昭和52年 156ページ

18)15に同じ 7ページ

19)15に同じ 533ページ

20)19に同じ

21)R･M･ガニ工,L･J･プ リッグズ 『カリキュラムと授業の構成』 持留英世 ･持留初野共訳 北大路

書房 昭和61年 43ページ

22) 『大村はま国語教室 別巻』 336ページ

23)15に同じ 316ページ

24)桑原隆｢単元構成の原理は,どのように考えたらよいか｣(倉津栄吉他編『単元学習の進め方 小学校国

語科教育5』 教育出版 昭和57年)

25)倉滞栄吉｢小学校国語の単元学習｣(刀江書院『国語教育講座 国語学習指導の方法 上』昭和25年 64

ページ)
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