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構成的教授学(ギ ール/ピ ラー理論)の 意味とその機能(岡 本)

構成的教授学(ギ ール/ヒ ラー理論)の 意味とその機能

岡 本 英 明

Über die Bedeutung und Funktion der

„ Konstruktiven Didaktik“ (Giel/Hiller-Theorie)

HideakiraOkamoto

 RESÜMEE

    In der Didaktikdiskussion der BRD setzen sich zwei leitende Theorien 

auseinander: „Bildungstheorie" der Göttinger Schule und „Lerntheorie" der 

Berliner Schule. Der Ansatzpunkt des Verfassers ist die folgende kritische 

Fragestellung: Bleiben beide Theorien, die doch unbewußt auf den klassischen 

Erkenntnistheorien! gegründet sind, heute noch im philosophisch- wissenschafts-

theoretischen Sinn richtig? 

    Durch diese Kritik hindurch versucht der Beitrag, die Struktur der neuen 

Theorie der strukturanalytisch-konstruktiven Didaktik von Klaus Giel und seinem 

Kreis herauszuarbeiten, und zwar als eine der möglichen Überwindungen jener 

fragwürdigen leitenden Theorien. 

    Ferner wird versucht, die fundamentalen Funktionsmodelle der „Konstruk-

tiven Didaktik" zu analysieren, die ein gesichertes System von Handlugsanwei-

sungen für Lehrplanungen entwickeln soll.

序

 近 年 の西 ドイツにおける一般 教授学(Allgemeine Didaktik)の 領域 での 理論的討議 に

おいては,ゲ ッチ ンゲ ン学派 の 「陶冶理論」 (Bildungstheorie)と ベ ル リン学派 の 「学

習理論」(Lerntheorie)と が 二大勢力 を占め,か つ相互 に論争 し合 っているが,本 論考 は

この両者 の理論 が ともに無 意識 の うちに 自己の理 論的基 礎 としてい る認識論が現在 の哲学

的 一学理論的意味においてなお正 しいか,と い う問題提起 か ら出発す る。

 こ うした連 関において 本論考 は,上 述 の両理論 を と もに批 判的に乗 り越え るもの とし

て,チ ュー ビンゲ ン学派 のギール(K.Gie1)と ピ ラー(G. G.]3iller)の 提 唱す る新 し

い教授学理論 であ る 「構成的教授学」(Konstruktive Didaktik)を 取 り上 げ て,そ の理

論構造 と認識 論的基 礎を分析 し,さ らに進んでは,「 授業モデル」(Unterrichtsmodell)

の 構 成をめざす この教授学理 論の基 本原理 と具体的試論を分析す ることによって,そ の意

味 と機能を解明 しよ うとす るものであ る。
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1

 西 ドイツにおける一般教授学の学理論は,1950年 代の終りにデルボラフ(J.Derbolav)1),

クラフキー(W.Klafki)2),そ の他によって最初の頂点に到達したので あったが,そ の後

の一般教育学および学校教育学の著 しい発展によってまったく新たな視座が生 じて来た。

この新 しい視座をポップ(W.Popp)の 分析3)に したがって記述すれ ば,お よそ次のよ

うに要約できる。

 (1)子 どもの学習準備能力に対 して もつ社会的一文化的環境の意義を重視する新しい能

力概念の出現。これにより,従 来の伝統的な教授学原理が根本的修正を迫 られている。

 (2)教 授学の問題設定において,教 育内容の選択の問題よりも,一 定の能力や行動様式

の形成に教育目標が移行している。

 (3)教 科教育の重視。これ によ り,学 校は従来 の 「陶冶学校」(Bildungsschule)か ら

「科学学校」(Wissenschaftsschule)皿 に移行 しなければならない4)。

 (4)従 来はもっぱ ら陶冶内容の理論であった教授学において,次 第 に技術的e実 験的な

思考法と研究形式とが確かな地歩を占めてきている。

 ㈲ 教育学はその研究対象をつねに社会の発展プロセスとの連関において取 り扱わなけ

ればならない。

 こうした視座をふまえて1960年 代か ら新 しく教授学に登場 してきたのが,ハ イマン(P.

Heimann)お よびシュルツ(W. Schulz)を 中心 とするいわゆるベル リン学派5)の 「学習

理論」である。このようにして現在の西 ドイツの教授学理論 において は,ヴ ェーニガー

(E.Weniger)の 教授学に由来するいわゆるゲ ッチンゲン学派 の伝統的な 「陶冶理論」

と,上 述のベル リン学派の 「学習理論」とが二大勢力として存在する。

 ゲッチンゲ ン学派のクラフキーは,陶 冶理論の視座か ら,授 業計画における 「教授学的

分析」(Didaktische Analyse)6)を 重要視 して,

 a)陶 冶(Bildung)の 課題の肯定

 b)方 法学(Methodik)に 対する 「狭義の教授学」(Didaktik i.e.S.)の 優位

 c) 教授学的考察における歴史性の強調

を主張 している。

 これに対 して,ベ ル リン学派のハイマ ン,シ ュルツな どは陶冶理論に反対 して,

 a) 陶冶概念を拒否 して現代の学習理論を導入すること

 b) 授業において作用する諸要素の間の相互連関の強調

 c) 授業の構成諸要素を分析的e記 述的方法で分析すること

を主張 している7)。

 以上のように両学派は互いに相異なった理論モデルと学理論を背景 として い ることか

ら,両 学派の間に激 しい論争8)が生 じたのであるが,他 方においてこの両者をむしろ相互

補足的に捉えて統合 しようとする試みも,ニ プコフ(K.E. Nipkow)9)に よってなされて

いる。

 しか しなが ら,こ の両理論の対立の統合は理論的に不可能 であ ると思われる10)ので,

第三の理論モデルともいうべきギールとピラーの 「構成的教授学」の構想に注目する必要

がある。以下においてわれわれは,こ の教授学の理論構造 と認識論的基礎を分析すること



17

構成的教授学(ギ ール/ピ ラー理論)の 意味とその機能(岡 本)

によって,こ の教授学理論のもつ意味と機能を解明したい。

豆

 チ ュ ー ビンゲ ン学派 のギール とピラーは,従 来 の教授学 が無意識 の うちに前提 してい る

理論的基盤 とその認識論 を徹底的 に批判11)す る ことか ら出発 して いる。

 ギ ール とピラーによれば,ゲ ッチ ンゲ ン学派 に よって 代表 され る 「陶冶理論 」は18世

紀 の古典 的認識論 をその理論 的基盤iに してい る とい う。 す な わ ち 「陶冶理論 」は,認 識

(Erkennen)が 判 断(Urteilen)に お いて遂 行 され る とい う判 断論理学 を基礎に してい

るのであ って,し たが ってそ こでは 「述語 」が既 に 「主語 」に含 まれてい る。それ故 に,

人 間がそれを用いて世 界を開示 し得 る範 疇(Kategorie)は,外 部 世界が そ の 中 には め込

まれている範疇 と同一 である ことにな る。

 た とえば クラフキーのい う 「範 疇陶冶」(1(ategoriale Bildung)  「陶 冶 は 次 の二

重の意味において範 疇陶冶(    )であ る。すなわ ち,現 実は人 間に対 して 自己を"範 疇的"に 開

示 して お り,さ らには ま さ に そ れ に よって 人間 自体が  自 己遂 行 された 黙範 疇的"認

識,経 験,体 験 のお蔭で一 この現実に対 して開示 されてい るか らで あ る。」12) に

お ける 「二面的開示」 (Doppelseitige Erschlieﾟung)13)の プ ロセス にもまた,こ うした

主語 と述語 の対応関係が前提 されてい るわけで ある。

 マ クﾟ・ コスモ スと ミクﾟ・ コスモ スとが対応 し合 うとす るこの認識論 は,ギ ールが指

摘す るよ うに,18世 紀 の 「自然哲学」 にその源泉 を有 してい る。すなわちそれは,「 自然が

人 間に表象 され る際 の形 式と人間 の表象 とが同一で あるとい う仮定 によって規定 されて い

る」14)ので ある。換言すれ ば,こ こでは人 間の経験 が社会 的e文 化 的(sozio-kulturell)

に規 定 されているという認識が欠落 してい る。 ペスタロッチな ど の 「合 自然性」(Natur-

gem葹heit)の 概 念 において も,こ うした欠落 は同様 に指摘 され得 るであろ う。

 以 上の ことは,自 然 としての外 部世界 のみな らず,歴 史 および文化 としての外部世界 に

も同様にあてはまる。ゲ ッチ ンゲ ン学派 の 「陶冶理論 」は特 に こうした歴史 的一文化 的世

界の もつ陶冶価 値に注 目してい る。 これを裏返 していえば,「 陶冶理 論」は次 のよ うな形

而上学的前 提の上 に立 っているわけである。すなわち,「 陶冶理論 」は歴史 の理性 をいわ

ば絶対化 して,歴 史 とい う 「一般精神」〈主語〉の発展過程 に お い て 初 め て 「主観 的精

神」〈述語〉が展開 され る,と す るのである。

 しか しなが ら,こ のよ うな存在 論的(    )認識 論を基盤 とす る 「陶冶理論」の危 険性 は,そ れ

が もはや歴史性を相対化す ることがで きず,歴 史的言明の総体を本質言明への絶対的な道

程 と考 えることによって,判 断 を ドグマ化す ることにあるといえ よ う。15)

 述 語 が主語 の中に既 にあ らか じめ含 まれて いる とい う前提 か ら,た とえば陶冶理 論派

の カ リキ ュラムは 教育 目標 く主語 〉 と教育 内容 く述語 〉 の 連結一 「目標=教 材結合」

(Ziel-Stoff-Koppelung)16)  と して機能す ることにな る。教育 目標 と教育内容 との絶

対 的連 関とい うこう した前提 の故に こそ,ク ラフキーは 「方法学に対す る狭義 の教授学 の

優位 」(Primat der Didaktik i. e. S. im Verh舁tnis zur Methodik)17)を 主 張す る こ

とがで きたので あって,そ こでは方 法(Methode)の 問 題は二義 的な もの に な っている。

そこでは まさに,教 育の 目標 と内容 と が 「教授」(Lehren)を お のず か ら導 出す る とさ

れ るので ある。
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皿

 前節において記述した陶冶理論批判をさらに CS尖鋭化 して表現すれば,た とえば次の

ようになるであろう。すなわち,「 われわれは今 日の状況においては,そ れに対してまず

問い(Frage)を 捜 さなければならない答え(Antwort)の 性格を帯びた諸々の情報によ

って取り囲まれている。」18)

 この一見きわめて逆説的な表現によって意味されていることは,お よそ次のような問題

である。つまり,わ れわれの社会現実における 「問い」と 「答え」の関係は,古 典的認識

論のいうように一義的( り )に決定されている一 「問い」の範聴と 「答え」の範疇との一義的

一普遍的結合一 のではな くて,社 会現実としての外部世界はむ しろ多義的(   )な諸 々の 「情

報」 (lnformationen)と して存在するのであるか ら,批 判的( り  )な問(es)いによってのみ初めて

社会現実の真の姿(正 しい情報)が 認識されるわけである。というのも,ピ ラーが指摘す

るように,「 認識 とその表現とは決して現実界の模写なのではな く,そ れぞれの認識言明

がその特殊的(・e・)視点から初めて現実界をあらわにする」19)か らで ある。 したがって,こ う

した新 しい認識形式は一義的一普遍的な認識論に統合されることはで きないのであって,

古典的認識論は必然的に破棄されなければならない。

 以上から明らかになったように,陶 冶理論派が暗黙の うちに仮定 す る前提 とは異なっ

て,教 育目標と教育内容との間の連関が一義的e普 遍的ではあり得ない  つまり,自 然

的一自明的ではない一 となれば,教 育の目標一内容一方法のコンビネーションは意図的

一構成的なものでなければな らない。このような意味において,ギ ールとピラーの主張に

よれば,こ う した意図的な 「授業モデル」20)を構成することこそが教授学の太来的課題

となって くる。授業が歴史的作用連関 として解釈されるのではな く,ま た教育目標,内

容,方 法の関係が一義的に決定され得ないとすれば,授 業に関する従来の考え方は根本的

に問い直されなければならない。

 このことを具体的にいえば,教 育の内容と課題 とを主要テーマとする陶冶理論派のカリ

キュラム理論に代 って,こ こに 「機能目標」(Funktionsziele)21)を テーマとす るまった

く新 しい教授学理論が登場しなければならない。すなわちこの新しい教授学は,「 分化さ

れた社会現実を子 どもたちに対 して批判的に透視できるようにする とい う機能」22)を獲

得するのであって,こ れが従来の 「陶冶理論」でいう教育目標 とは異 なる意味での 「機

能目標」なのである。 こうしたギール/ピ ラー理論 に おいては,ま さにクラフキーとは

正反対に,「 教授」によって初 めて,こ の社会現実 に批判的 に参加す る 「行動能力 」

(Handlungsf臧igkeit)が 子どもたちに与え られ なければ な らない,と されるのであ

る23)。

IV

 このようなギール/ピ ラー理論はまた他方において,ベ ル リン学派の 「学習理論」をも

批判的に乗 り越えようとする。ピラーによれば,教 授学における 「学習理論」や 「サイバ

ネティックス理論」は,な るほど経験科学的一実証的で はあるが一 この点で 「陶冶理

論」のもつ欠陥を克服しているが  それだけにまた単純な行動概念を生み出して,教 授

一学習過程における社会的一文化的脈絡を欠落させる結果となり,分 化 した社会現実を批
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判的に見通す行動能力を練り上げるという教授学の本質的課題を果す ことができないとさ

れる。24)

 換言すれば,ベ ル リン学派の教授学理論  いわ ゆる 「授業 の科学」 (Wissenschaft

vom Unterricht)と しての  に組み込まれ ている 「人間学的および社会的=文 化的前

提」25)が まだ不充分なのであり,そ こではヴィルヘルム(Th. Wilhelm)も 指摘した26)

ように,教 授学理論が教育人間学(P臈agogische Anthropologie)に よって充分に基礎

づけられていないのである。

 ところで,既 に前節において見ておいたように,わ れわれの現実界が もはや疑似自然的

一一次的な経験いわゆる  「直接経験」 から成り立っているのではな くて,多 種多様

な諸々の複雑きわまりない情報によって構成された社会現実  社会人類学者のゲー レン

(A.Gehlee)の 用語でいういわゆる 「セ カ ン ドハ ン ドの経験」 (Erfahrung,zweiter

Hand)2.7)一 であるが故に,こ うした諸々の情報によって成り立っている社会現実を授

業においてモデルを作って再構成する28)こ とによって,子 どもた ちに批判的にこの生活

現実に参加できる行動能力を開示することが教授学の本質的課題となる。

 すなわち,情 報 と科学とが社会の現実そのものをますます形成 している限 り,わ れわれ

は一 一見すると逆説的ではあるが  批判的に再構成された知識を用いて初めて社会現

実に真に参加し得るわけである。この意味でギールは次のよ うに述 べてい る。 「知識の

獲得においては,今 日では根源的e自 然的な現実の側面が開示 され るとい うよ り も,む

しろまさに科学によって産出された現実こそが個々人の生活現実 と して姿を現わ して く

る。」29)

 それ故に,直 接経験や実物教育ではな く,知 識のもつ科学的形式と日常言語の文脈内で

のその解釈によって,知 識を啓蒙の手段,つ まり子 どもたちが自己の生活現実を批判的に

見通すことのできる手段として用いる点に,今 日の教授学の主要課題が存す るわけで あ

る。

 このように してギールとピラーは,諸 々の情報によって形成 された社会現実を再構成す

る理想型(ldealtypus)と しての 「授業モデル」(構 造分析的機能モデル)を 教授学的に

構想することによって,教 師と子どもの行動に指針を与える確実なシステムを作り出そう

とするのである。

V

 それでは一体,こ うした授業モデルはどのように して具体的 に構成 され るのであろう

か。また,そ の際の構成原理はいかなるものであろうか。

 教授学は,一 方において,子 どもたちの日常現実をふまえなければな らないが,他 方に

おいて,日 常現実の枠内でなされる子どもたちの経験は彼らをその狭い偏った 日常現実の

中にいわば閉じ込めて しまうもので もある。 したがって授業の課題は,子 どもたちのこう

した日常経験の構造を分析 し再構成 して,日 常現実の諸相を批判的に解釈することによっ

て,子 どもたちに日常現実の偏 りと狭さから自己を解放する行動能力を与えてやることに

他ならない。

 この点でギールは,次 のような卓抜な構想30)を提出してい る。彼は授業モデルの原理

として 「遊戯(ゲ ーム)」(Spiel)の 構造に着目するのである。
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 遊戯(ゲ ーム)に おいては,人 間は(a旧 常的行動と体験から距離を置いているが,(b)し

かし他方ではやはり日常的行動と体験からまった く離れて しまっているわけで もない。つ

まり,遊 戯(ゲ ーム)に おいては日常現実が演技される一 その意味では,日 常現実から

一歩離れて距離を置いている  のであるが,し か しその演技者(ゲ ームをする人)と な

るためには日常現実そのものを既にあらか じめ知っていなけれ ばな らない  その意味

では,日 常現実からまった く離れたわけで もない一一。 したがって,遊 戯(ゲ ーム)に お

いては 「距離」 (Distanz)と 「統合」 (lntegration)と いう両極的関係が成立 している

わけである。

 さ らに遊 戯(ゲ ーム)は,(c)そ れ 自身 に

規則(ゲ ー ムのルール)を 与え る もので あ

るか ら構成的で ある。 この規則(ル ール)

は また,(d)そ の 演技者(ゲ ームをす る人)

とパー トナー(な い し傍 で 見物 して い る

人)の 両方 に理解 されて いなければな らな

い か ら,コ ミュニケーシ ョンを可能 にす

る。 した が って こ こに,「 構成」 (Kon-

struktion)と 「コ ミ ュニ ケ ー シ ョン」

(Kommunikation)と い う今一 つ 別 の両

極的関係が成立す る。 こうして,こ の二 つ

客観的/有 機 的

コ ミ ュ ニ

ケー ション

主観的/
雰囲気的

距離

統合

客観的/道
具 的

構成

主観的/
規 則 的

の両極的関係をそれぞれ縦軸 と横軸にとってできる座標が考えられることになる。

 1) 「距離」 と 「構成」の両軸で囲まれ た第1領 域 は,現 実界 の科学的把握を形成す

る。

 2) 「構成」と 「統合」の両軸で囲まれた第]1領域は,現 実界を制度化された行動とし

て捉える。

 3) 「統合」と 「コミュニケーション」の両軸で囲まれた第皿領域は,現 実界を具体的

状況の脈絡形式 として捉える。 ここでは,授 業形式 と して 「物語 り」(Erz臧工en)が 考

え られる。

 4) 「コミュニケーシヨン」と 「距離」の両軸で囲まれた第IV領 域は,人 聞の行動の場

を 「役割演技」(Rollenspiel)と して捉える。人間は役割を引き受ける ことによって,

日常的状況から距離を置いて客観的脈絡の中へと高められる。

 以上ごく大まかに,ギ ールの提出する授業モデル構想 の基本的原理 を記述 した。31)こ

れを要するに,こ こでの問題は,組 織化 された教授=学 習過程としての学校 の授業におい

て,子 どもを取 り巻 く社会現実  それは常識的に考えられている自然的e自 明的な世界

ではなく,情 報 と科学によって形成 された多義的で複雑な現実界である  の意味連関を

批判的に再構成することによって,子 どもたちにこの生活現実 として の社会現実に批判

的,前 進的に参加で きる行動能力 と判断力を与えることである。

以上か らも明 らかなごとく,授 業モデルの機能は明瞭に区分 されて把握可能かつ分析可
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能な独 自の現実を再構成 して生み出すところに あ り,そ こでは 「カ リキュラム研究」と

「授業研究」 とが相互に緊密に連関し合っている。 このようなギール/ピ ラー理論による

授業モデルの機能をさらに一層明確に理解するために,次 にチュービンゲン学派の一人で

あるネス トレ(W.Nestle)の 提出する具体的な授業モデルを一例として取 り上げて分析

してみよう。

 ネス トレはその試論 「カリキュラム研究とその展開への構成的寄与としての授業モデル

ー"時 刻表"を 教材として一 」32)に おいて,列 車 の時刻表を授業テーマ と して選ぶ

根拠を次のように述べている。

 一般に考えられている根拠づけは実用主義的なものであり,各 人は大量交通機関の利用

者 として時刻表を正 しく使用できなければならないとされる。 しかしながら,カ リキュラ

ムにおいて学校 と社会との間の連関を実用主義的に取 り出すことに制限すれば,学 校は現

在の社会状態の再生産の場になってしまい,生 徒たちから個人的な未来への展望を奪 って

しまうことになる。

 それに反して,「 生徒たちに社会的一文化的現実の一部分 を透視可能 にす るた めに,
"国鉄"と いう社会制度の一部分を分析するという意図をもって,時 刻表を授業のテーマ

とすることが可能である。こうした意図の背後には,生 徒 た ちの成熟(MUndigkeit)に

対する教師の関心がある」33)と ネストレは主張する。

 このようなネス トレの主張は,従 来 ドイツの小学校において 重要視 され て きた 「郷土

科」(Heimatkunde)34)に 対する彼の批判から生 じたものであるが,こ の批判は次の三

点に要約できる。35)

 ① 「郷土科」の授業は,主 観的な過去を物語ることによって,過 去を包括的な歴史的

  作用連関の中へと置き入れて,こ の歴史的作用連関それ自体を反省することがない。

  したがって,生 徒たちはただ単 に社会的一文化的状況 に 「適応」(anpassen)さ せ

  られるのみであり,時 刻表が変化可能な社会的構成物であることを経験 しない。

 ② 知識が自由に使用できない。つまり,知 識が具体的な状況に縛りつけられたままで

  ある。

 ③ 時刻表を読む能力を養うだけでは,時 刻表はただ単 に模写されるだけであり,オ リ

  ジナルなものに対して何 ら新 しい展望が開かれてこない。

 以上の三つの批判点をふまえてネストレは時刻表をテーマとした新 しい試みとしての授

業モデルを展開するのであるが,そ の際に次のような二律背反的視点がそのポイントをな

している。

 (1)時 刻表は,旅 行者に時間分割を強要する一 時刻表による個人の自由の制限と操作

   (Manipulation)o

 (2)時 刻表は,旅 行(交 通)の 安全をはかる前提である。つまり時刻表は,場 所の変化

   (地理的空間)を 開示するから,旅 行者の自己決定を可能にする  時刻表による個

  人の自由と自己決定の可能化。

 時刻表の有するこのような二律背反的特質一 個人の自由を一方で制限するとともに,

他方で可能にする一 を再構成 して透視化する授業によってまさに,子 どもたちは人間を

社会的存在一 「計画によって共同の事柄を創 り出し,未 来に対 してあらか じあ配慮し,

自己の未来を企画する」36)存在一 として把握することができるようになる。
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 さらに時刻表は,交 通機関,時 間,速 度,距 離,資 金などのファクターからなる合理的

一科学的計画のプロセスか ら成り立ったものであるか ら,時 刻表によって構成され表示 さ

れた現実は第一次的に経験可能な現実ではな く,い わゆる 「第二次的体系」 (Sekund舐-

system),つ まりゲーレンのいう 「セカンドハンドの経験」である。時刻表に投影 されて

いる社会現実は,日 常経験の本質化や延長によって経験できるものではな く,新 しい問題

提起と方法をともなった新しい出発によってのみ経験可能となる。

 このことを実際の授業の中で具体化すれば次のようになる。すなわち,時 刻表をグラフ

によって種 々に記述し分析することによって,時 刻表は身体的に経験できる現実と実用主

義的な日常的使用の脈絡 とか ら解放 され る。まさに,「 日常的なイメージの克服と,新

しい視点の透視化と指 し示 しとの中に,こ うした授業の生産的(創 造的)な 営みが存在

する」ﾛﾎ)こ とを,ネ ス トレは指摘 している。

 それでは,こ のような授業モデルにおける学習目標は何処にあるのであろうか。

 ネス トレによれば,こ のテーマの選択は実用主義的な要求からではな く,「 成熟」 とい

う規制的理念か ら生 じているとされる。す なわ ち,生 徒たち に 「社会的生存を可能にす

ると同時に,そ れを批判 し変化させる」38)能 力を与えることが,こ う した授業モデルの

最高目標( 0eり)となる。

 ところでまた,経 験,方 法,処 理法,知 識,能 カー これらはグラフや表を作成するこ

とによって獲得される一一 を生徒たちに媒介して,叙 述と記述を構成する能力を与えるこ

とによって,生 徒たちに社会現実を透視できるようにさせ る ことが,こ の授業モデルの

中間目標(0ココ )となる。

 さらには,時 刻表を読み取 る,種 々さまざまな記号や略号を解読する,列 車の種類を区

別する,な どの基礎的能力を生徒たちに与えることによって,国 鉄という社会機関のネッ

トワークの一部分を知 らせ ることが,小 目標となる。しかも,こ の小目標のめざす諸能力

がそれ自体としてまた生徒の行動空間を拡大することに寄与するのであるから,こ の小 目

標は結局のところ生徒個人の 「成熟」という上述の最高目標に帰ってゆ くわけである。

 以上,ネ ス トレの提出する授業モデルの具体例を分析 したわけであるが,こ れをまとめ

れば次のようになるであろう。すなわち,た とえば時刻表をテーマとした授業モデル

授業要素の構成連関として理解された  によって,従 来の固定化 した授業形態を打破 し

て,授 業のテーマを 「新しい視点の多次元的(multivalent)構 造」39)に おいて展開する

ことがで きるのであって,こ こか ら新 しい教育内容や教育方法の発見と展開が期待され得

るわけである。

 換言すれば,発 達心理学や学習理論の法則が援業モデルの前提なのではな くて,生 徒の

学習能力はむ しろ教授(   )の機能(  )なのである。40)

 ネス トレの具体的試みは,教 育における理論と実践との間の溝がこうした授業モデルに

よって埋められることをまさに実証 しているといえよう。

 以上において,教 授学におけるゲッチンゲン学派の 「陶冶理論」とベル リン学派の 「学

習理論」をともに批判的に乗 り越える立場としての 「構成的教授学」の理論構想の原理と

その具体的授業モデルの一例とを分析することを試みた。
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 ギール/ピ ラーのこうした理論的立場を,た とえばザルツマン(Chr. Salzmann)は,

「陶冶理論」と 「学習理論」とを媒介する試みであると して位置 づけて いる。41)しかし

なが ら,既 に論 じてきたことからも明らかな ごと く,ギ ール/ヒ ラm論 はただ単に既

成両理論の媒介などではな くて一 一見そのように思えるのも無理か らぬ ことで はあれ

一 ,ま ったく新たな独創的理論として把握されなければな らない。

 というのも,学 校を教科書の世界(マ クロ ・コスモスを反映する ミクロ・コスモスとし

ての各教科の集合体  古代ギ リシャの授業原理のenkyklios paideia,ロ=マ 時代から

中世のseptem artes liberalesな どに由来する  )と みなす従来の教授学 の根底にひ

そむ18世紀的認識論を鋭 く批判するとともに,「 学習理論」の単純な行動概念をも批判す

ることによって,ギ ール/ピ ラー理論は教授学を社会現実の批判的分析 と再構成の場 とし

ての授業計画の科学 として捉え直すからである。

 その際のギールの基本的確認は次のような事実である。 「児童生徒は,"自 己実現 と世

界実現の可能性の汲み尽 し得ない背景"と しての"世 界"の 中で生 きてい るのではな く

て,  自己の社会化(Sozialisation)の 産物 として一 自己の諸経験を規定する既に区

分され決定された現実の中で生 きている。」42)したがって,こ うした現実界 の区分の背

景としての 「世界」が子どもたちに再び獲得 されなければならないが,し かしそれは決し

て直接的には獲得 され得ず,現 実界を既に区分 している諸形式と構造を子どもたちが批判

的に見通すことができることによってのみ間接的に可能 となるものである。それ故に,現

実界を既に区分 している諸形式と構造を批判的に分析 して再構成することが,授 業の本来

的テーマとならなければならない。

 このようにして授業モデルは,子 どもたちの慣れ親しんで一見 したところ自明で問題の

ない日常現実を批判的に問いに付 して,子 どもたちを彼らの無反省な習慣や物の見方や行

動様式の束縛と片寄 りから解放 して,彼 らに相対的に新しい出発を可能にするものでなけ

ればならない。この意味で,学 校はもはや教科書の世界なのではな く,子 どもたちの存在

と行動そのものに方向づけを与える機能(Funktion der Daseinsorientierung)43)を も

って くる。

 人間の生活現実としての社会現実の構造を授業モデルによって批判的に分析 して再構成

することによって,子 どもたちに社会現実への正しい参加を初めて可能にする批判的e自

立的な行動能力と判断力とを与えることをあざす授業計画の理論として教授学を構想する

点にまさに,ギ ール/ピ ラー理論が従来の教授学を乗り越えるきわめて注目すべき意味が

あるといえよう。
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