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1. 問題の設定

本研究は， r名人Jと称される教師が保持して

いる単元デザインに関する実践的知識

(practical knowledge)の内容を明らかにする

ため，小学校算数科の場合における特徴とその

運用に注目して坪田耕三氏の事例を中心に検討

するものである。単元デザインの過程には，単

元を教師が構想すること，実践の状況に応じな

がら修正を加えること，実践終了後に次の学習

への連続性を意識した省察と再構成を行うとい

う多様な行為場面をみることができる。それら

の場に存在する教育的判断を枠づけているのが

教師の実践的知識である。

そもそも実践的知識とは 理論的に体系化さ

れた知識との対比において示された概念である

(金井， 2012)。それは「知っていること jと

「できることjには隔たりがあるという認識から

始まった。実践的知識の概念は教育学領域だけ

ではなく，発達心理学や経営学など人の成長に

関わる分野で多く議論されている ω。実践的知

識といっても扱う対象や事例に応じてその内容

や構造は異なる。

教師の実践的知識に関する研究は，主に米国

において教師の専門職性の議論と共に発展して

きたO これは教師の専門性を他の職業との対比

から特徴づけようとする Schwab(1969)の「実

践性jの議論に端を発する。 Schwabによれば

教職の特質は他の専門的職業(例えば医師)と

同様に，体系づけられた理論的知識を「知って
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いるjだけではなく， r使うことjそして行動し

ながら「熟考する」ことが求められる点にある。

先行研究によって示された教師の実践的知識

の主な特徴は，次の通りである。 1.状況(文

脈)に応、じた個別具体的な知識であり事例研究

(case study)が適していること (Elbaz，1981)， 

2.教師の個人的経験と理論的な知識との相互

作用によって創出された知識であること

(Shulman， 1986)， 3. Jv能人や芸術家に通じる

芸術的側面1があること (Munby，Rusell & 

Martin， 2001)である。これらは，実践的知識

に共通する事項として捉えられている。

ただ，先行研究の多くは米国の教師の事例が

中心である。教育が文化的営みであることを考

慮すると研究成果を直接受容することは国難で

ある。なぜなら米国の場合は州や学区によって

教青システムが異なり 教育内容の配列や教科

を使用する有無に関しでも教師個人の判断に

任せられる傾向が強いからである(油布， 2009)。

教師の創意工夫を生かした単元デザインが現

代の教育課題として挙げられる現状を踏まえる

と，日本の文脈に沿った単元デザインにおける

実践的知識の検討が必要となるだろう。特に小

学校教師の実践的知識に注目した検討は未だト

分ではなし E。この点について緒方 (2010)は小

学校の総合的な学習の実践者として著名な教師

に対ーするインタビュー調査をもとに，実践的支1]

;哉の特徴を明らかにしている。特徴とは， 1. 

方法的な知識(初発から終盤にかけて独自の方

法で単元がデザインされること)， 2.個人的な

知識(教師が単元の構成に関する理論的な知識

を自らの実践経験というフィルターを通すこと
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で個性的に変換すること)， 3.評価的な知識

(単元の評価を教師白身の内的な基準に即して行

うこと)である。また，実践的知識は個人の内

的思索の蓄積から生み出され，暗黙知とも u乎べ

る知の形式が重要となる点が示されていた。こ

のように， 日本の事例に去りした研究の蓄積も始

まっている。しかし，事例研究を蓄積したのみ

では個別の特殊事例に留まるとし寸限界がある。

デザインに用いる実践的知識をより包括的

に把握するためには，多様な事例の収集と比較

検討を通した考察が必要と考えられる。特に，

教科教育のカリキュラムの場合は教科書使用義

務及び学習指導要領による教育内容の基準があ

る。そのなかで教師がいかにして創造性を発揮

できるのか，いかなる実践的知識が働いている

のかは重要な向いである。

そこで本研究では教科カリキュラムの事例と

して[算数科」を選択し，検討を行う。「算数

字I-Jを選定した理由は，系統性が明確であり，

緒方 (2010)が明らかにした総合的な学習との

違いを対比できる。また，算数科に関する実践

的知識の研究は管見の限りでは見当たらず，検

討する意義を有しているからである。算数科単

元デザインの先行研究を概観すると，より良い

授業に向けた教育内容・方法の探究や課題に関

する研究には十分な蓄積が認められる。それは，

日本独自の教員研修方法である「授業研究jと

ともに発展してきた。しかし，いかにして単元

をデザインしているのか，という課題を実践的

知識の視点から検討した研究の蓄積は乏しいヘ

数学教育の場合は教師の実践的知識の特徴を検

討した論考があるが，その場合の研究目的は授

業研究の基礎理論としての位置づけに重点があ

り単元デザインの方法ではない(例えば益子，

2002)。

本事例では，長年に渡り筑波大学関属小学校

(以下，附小)の算数科の教師として臼本の算数

教育を実践的に支えてこられた坪田耕三氏に注

呂する。坪田氏の実践は附小での研究発表会，

学会活動，講演会や研究会を通して常に注目さ

れてきた。坪田氏に注目した理由は，氏がB本

の算数科教師の代表的存在というだけではない。

「授業jだけではなく「単元デ、ザインjの名人と

しても注呂する意義を有しているからである。

本研究では，日々の授業実践の積み重ねである

単元をカリキュラムの最小単位として捉えてい

る。そのため，授業よりもマクロな視点で子ど

もの学習および全体的成長を捉える必要が単元

デザインにはある。坪田氏の主授は個々の授業

の成否ではなく，子どもの「考える力Jがいか

に成長したのかであり，単元という視点から多

くの実践事例を提案されてきた。この点で，坪

田氏による実践は本研究が考える単元デザイン

を遂行する教師の好例と捉えることができる。

また，坪田氏の事例は教科教育を専門とする

初等教育の実践者がいかにして単元をデザイン

しているのか，という点を明らかにできる。こ

のことは後進として続く他の教師への伝達とい

う点においても有益である。

2.考察の視点と方法

ここでは本稿の事例研究の方法を述べる。そ

の際には理論的枠組みを補強するための視点も

併せて考察する。

単元デザインの過程は以下の三点が基点とな

る。それは①単元を考察し教材開発を行う構想

場面，②実践の場で修正や改善を行う場面，①

単元全体を振り返り評価を行う場面である。本

研究では上記の各場面に注目し，実践的知識が

発揮されている時点を以下の場合として分析を

行う。①では教師の侶人的な経験から湧き出る

信念や藍観が発揮されるとき，②では場の状況

や学習者の反応に応じる即興的な判断がなされ

るとき，③では単元の手ごたえや成果をふり返

る際に独自の視点が設定されるときである。こ

れらは向時に，単元デザインを行う際の要点と

いうことができる。

特に単元デザインの初発の場面(①単元の構

想、)に注目する。なぜならば，教師の単元観や

子ども観など単元の基底となるが顕著に表れる

場面である。つまり，カリキュラムそのものの

方向性を基礎づける重要な場面であり，カリキ

ュラムデザインにおける創造性の側面が明確に

現れる場面とも言い換えることができるためで
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ある。

ここまでは本研究の基本的な分析視点を述べ

た。以下に述べるのは枠組みを補強するために

追加する十見点である。

はじめに，実践的知識における教科の視点で

ある。本研究では算数科を対象とする。そのた

め教科内容の理論的知識と実践的知識との関わ

りを考察する視点が必要である。教科教育には，

教科の日的に応じた理論的な知識が存在する。

単元デザインの各場面でも特に構想、やふり返り

(評価)場面に影響を与えると推察できる。

そして実践的知識の伝達可能性を検討する必

要もある。土平田氏は他の小学校ではほぼ例をみ

ない教科専門の教師である。また， s討小教員と

しての研究や指導的立場がある。ここでは単元

づくりの知に焦点化し 他の教師への伝達がど

のように図られているのか，そしてどの範囲ま

で可能であるのかを検討したい。

最後に，実践的知識の形成過程を捉える視点

も重要である。実践的知識の個人的な側面は，

教師経験と億人的な来歴との関わりから生み出

される (Elbaz，1981)。この点は単元と教師の

ライフヒストリーの関わりを検討した先行研究

の知見が参考になる。例えば中学校国語科教師

の実践的知識に焦点化した藤原 (2006) によれ

ば教師の実践的知識の形成過程は教師の人生経

験，社会的背景やその時代の教育観などを総合

して史的に捉える必要があるという。坪田氏の

場合，幼少期から教員養成課程，公立小学校時

代，附小時代，そして現在までの多様な関わり

が実践的知識を形成してきたことが容易に推測

できる。本稿では形成過程までは述べることは

できないがその事前調査も兼ねて調査を行った。

本研究ではインタピューに基づくデータ(ナ

ラテイブ)の収集と著作の分析を中心とした調

査手法により考察を行う。特にデータを理論化

する方法として「語り手jがエピソードを物語

り，開き手とともに解釈し意味づける「ライフ

ストーリ -Jの方法を採用する(ゃまだ， 2000)。

この方法は個別具体的な事例が意味をもっ実践

的知識研究に適しているためである。

ここで，調査の一連の流れを説明すると，以

下の通りとなる。まず，事前の準備として，坪

田氏の著作を収集し，その内容把握に努めるこ

とから始めた。氏は多くの本を著している。な

かでも単元デザインに言及したものに焦点を当

て，事前に読解し，氏の実践内容を理解するこ

とに努めた。特に 後述する「ハンズオン・マ

スjに関する実践は著作のなかで繰り返し提示

され重視されていたため，関連する資料に注目

した。次に，資料から得た単元デザインに関す

る情報と，先述した視点を基にインタビュー調

査に用いる質問項目を構想した。そして，実際

の調査では 7つの質問項目を提示した。その内

容は以下の通りである。調査日のうち 1日目は

1 .ハンズオン・マスの概要 2.ハンズオン・

マスを着想した経緯， 2 El呂は 3.ハンズオン・

マスの意義 4.単元を創造した経緯 5.単元

デザインの要点， 3日目は 6.単元の評価方法，

7.教師間の伝達について，である。

上記の点を意識した質問を筆者が問いかけ，

氏にはなるべく自由に語って頂いた(功。そのた

め，適宜内容は前後するがなるべく話を遮らず

に「語り」の内容を把握した。とりわけ単元デ

ザイン方法に直結する 4， 5 ， 6の項自について

は，後述する単元表を巨の前に，想起して頂き

ながら語って頂いた。また インタビュー調査

では氏に許可を得たうえで日告り jの記録を録

音した。インタビュー後には会話記録を文章化

し，上記の質問に応じた疑問点や追究したい点

をまとめ，再度インタビューのよ最で補足説明を

して頂いた。解釈の際には「語り jと氏の著作

に示された内容を確認しながら実践的知識の特

徴を見出した。最終的には筆者の論稿及びその

解釈全体を坪田氏に確認し，了解を頂いたヘ

3.事例の検討

今回事例として取り上げるのは「ハンズオ

ン・マス」の考え方に従って選択・開発された

教具群を中心とする単元デザインである。 j平田

氏はハンズオン・マスに基づく実践を自らの算

数教育の主軸と捉えている。坪田氏による解説

は次の通りである。



これからの時代には ただ知識を説明して

伝えていく授業ではなく唱子どもが自ら発見

したり司思考錯誤しながら新しい知識を見出

したり，多様な考えを受け入れたりする創造

型の授業を目指す必要がある。その工夫のひ

とつとして「ハンズオン・マスjという考え

方がある。(坪毘 2006‘ 6頁)

ハンズオンとは「手を使ってjとか f体験

的なJという意味でありー「マスjは英語で

「算数Jという意昧をもっ「マスマティック

スjの略である。つまり司作業的・体験的な

算数授業を指しているのであってー学習指導

要領の呂標にもある「算数的活動」そのもの

といって過言ではない。(坪田 2004司 3頁)

つまり，ハンズオン・マスとは，氏が考える

「創造型j授業を展開するための一つの方策であ

る。そこでは教呉を用いた学習活動が中心であ

る。それは単一ではなく，多様な教具がその範

鴎に含まれる。下国はその中の一つであるジオ

ボードである。これはネ反に釘をうったもので図

形づくりをする教具である。

ハンズオン・マスの意義を氏は次のように記

述している(坪田 2009，92頁)。

ジオボードに輪ゴムをかけて留を作った

り哩パターンブロックを使って敷き詰め活動

をしたり弓あるいはタングラムのような}¥ズ

ルで遊ぶ。この体験が 図形の合成分解の感

覚を磨く。数についても同様に宅身の回り

(ママ)の数字の警かれているカレンダーや時

計の文字盤などを使って授業をすれば司おの

ずと直観的に数を操作する感覚が育つ。重さ

や長さの量についても何度も実際のものを測

る活動は司量感を豊かなものにするし、自分

で「はかり jや「ものさしjを作ることによ

ってそのものの構造を把握することになる。

つまり，具体的な操作活動が算数の概念を把

寵することを可能にするという氏の確信がある。

図.ジオボード(坪田1990，13頁)

3-1.ハンズオン・マスを着想した経緯

ハンズオン・マスは坪田氏が提起した言葉で

ある口氏によると ハンズオン・マスを着想す

るに至った出来事とは， 1990年代半ばに博物館

に関する著作を読み，ハンズオンという考え方

を知った経験であった。 欧米の博物館では見る

だけではなく，触れることや操作することを重

視した体験型展示が盛んで、あり，そのことに関

する著作に非常に感銘を受けたという。そして

実際に米国の博物舘を訪れた際に見たある光景

に強く印象づけられ，ハンズオンを主軸にした

算数を考察するようになった。この経験につい

て以下のように述べていたω

坪田氏:普通略博物館って大事なものをケー

スのなかにいれとくっていうコンセプトじゃ

ない。…で司それをね弓世界中の博物館が学

習の場所として提供してるから…大いに触れ

られるものは触れたり，体験的な学習の場と

して提供しようと…そういう精神をハンズオ

ンと言う略と書いてあってね…こういう考え

方は唱算数宅学校教育なんかに使えるなとお

もってね。①

ノースカ口ライナに行ったときに近隣の博

物館に行っててー学生さんが見に来てて…な

んか電話かけてるわけ‘一人の学生さんがo

f可やってるんだろう宅こんなところで電話し

ちゃいけないな，と思ってしばらくしたら博

物館の学芸員の方が来てさ宅その人の質問に

答えたりしてるわけよ司これは本当に学習の

場としてねやってるんだな，と気がついて…

あ司これだな唱と思いましたね。②
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特に算数数学は抽象的に学ぶことが多いか

ら紙と鉛筆さえあれば ということに陥りが

ちなんだけど…できるだけ司中学でもね具体

的に手に触れて学ぶということがあれば‘いい

な句と。そんなことを思ったんですね。③

講演会でもね句紙一枚句じゃあこんなふう

に折ってくださいと言った瞬間からね『関わ

りが全然違ってくる。…聞いでなくても隣の

人に聞くってねコミュニケ-ションできるん

だよね。人に説明するって一番大事なことだ

しさ。④

そういうのは可全く開いて司耳学問とは違

うなあ『ということを感じますね。

筆者:じゃあ司そのーハンズオン・マスは宅

先生が竜司初めてというか暗唱

坪田氏:だから哩それやっぱり使ってね句でね司

アメリカの先生に出会う度にハンズオン・マ

スマティクスって使っておかしくなあい?と

いうことを間くとね句最初司うん?とあまり

開いたことないから悩むけど，変な感じでは

ないですよって言われたことあるよ。キャサ

1)ン・ルイスさんにヘ⑤

このようにハンズオンの考え方との出会いは

当初は偶然であったが，直観的に算数・数学教

育に有用だと感じている(①)。その患いは博物

館での印象的な出来事(②)を経て，更に強く

なっていった。特に③，③のように，教育実践

に対する問題意識がハンズオンの効用と重なっ

た。そして，言葉の使い方に関してルイス氏の

返答に確信を得た後は，実践を展開することに

なったという(①)。つまり，ハンズオンの有用

性に対する直観的な思いが，時や経験を経て教

育実践として具体的にイメージされ，現実化さ

れていった経緯が伺える。

そしてハンズオンの考えは次の経験によって

更に充実した。坪田氏は附小の研究雑誌である

『教育研究』の編集にも携わり，その取材の一貫

としてオーストラリア大使館を訪れた経験であ

る。そこで知り得た事はハンズオンの考えを深

めることとなったのである。

オーストラリアの大使館でね司どういう教

育をやってるんですかつて間いたらね司あの‘

特徴的なのは弓ハンズオンの教育をやってる

って言うんですね。…教室で読み書きだけで

学ぶんじゃなくてね喝外へ出て喝よくやるん

ですって。・・・手でなんか作るばかりではなく

て可そういう環境的な司教室外のーなんだろ宅

観察司調べる活動をね宅含まってるんだなあ司

と思いました。⑥

つまり，他国で行われているハンズオン教育

の内容を知り，その活動が指し示す範囲が坪田

氏のなかで、広がったのである(⑤)。それは算数

教育を専門とする立場から体験的な活動を捉え

なおした場面とも言い換えることができる。氏

は体験的な活動と算数科との結びつきの意義に

ついて学習指導要領との対応関係を示しながら

次のように述べている。

指導要領の解説書のね唱これの21ぺージに

ね弓…後ろのほうに算数的活動の楽しさや数

理的な処理のよさ というこれの解説がある

んですね。これは IEAの調査かなんかで日本

の子どもはできるんだけどきらいっていう略

そういう変則的な結果が出たでしょ。こうい

うのを払しょくするためにどういう授業をや

ればいいかというのは ここに紹介されてる

んだよね0 ・ーこの 5つをね司奨励しているん

ですね。⑦

坪田氏が上記で示した『平成20年小学校学習

指導要領解説算数編(以下 f解説j)jの 5つ

の笛所とは，算数科の目標を詳細に述べている

以下の部分である (W解説j23頁から25頁)。坪

田氏によれば特に(1)(2) (3)はハンズオンの活

動と重なるという。

(1)算数的活動を通して

(2)数量や図形についての基礎的・基本的な

知識及び技能を身につける

(3) 日常の事象について見通しをもち筋道を
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立てて考え‘表現する能力を育てる

(4) 算数的活動の楽しさや数理的な処理のよ

さに気付く

(5) 進んで生活や学習に活用しようとする態

度を育てる

つまり坪田氏にとって，ハンズオン・マスと

は f学翠指導要領』に掲載されている教科の百

標に照らしでも理に適うものであり，教師経験

から得た経験的な判断だけではないことが根拠

づけられている(⑦)。

また，氏はハンズオン・マスに賛同する研究

者や実践家とともにハンズオン・マス研究会を

発足している (1998年 1月)。研究会は現在も

実践事例を提案，発表する場として機能してお

り，実証的な考察を続けている。このように，

氏はハンズオン・マスに関する直観的な独自の

発想や思いをやみくもに貫くことはしない。著

作，他者との出会いや実践の検討等を通して多

様な側面から根拠づけを行うことで理論化に向

けて洗練させていることがわかる。

3 -2. ハンズオン・マスの単元案と実践過程

ここではハンズオン・マスに基づいて創造さ

れた単元案と実践過程を検討する。単元案とは

彼の代表的著作である f算数楽しくハンズオ

ン・マスj(:t平田， 2004) に掲載されているハ

ンズオンマス・カリキュラムを指す(表)。

( 1 )単元を創造した契機

以下はハンズオン・マスを単元として提示し

た経緯に関する筆者の質問に答えた内容である。

まずはそういうことを学校のなかでやるこ

とが苛楽しいことだしね。子どもに忘れがた

い印象を残すから③可まあいろんなことを工

夫してやってごらんなさい司と。まあ弔問調し

てくれる人がし 1たりするわけだけど，今度，

そういうのどこでやればいいんですか唱と必

ず質問が来る。単元の中に組み込むのは難し

い宅単元と単元の潤にトピック的に扱うのか司

持関がなきゃゃんなくてもいいのか司とかね。

なってきて。んじゃあ，だったらどっかへこ

うちゃんと組み込めるようにしたらもう少し

賛同してやってくれる人が増えるんじゃない

かな⑨宅とこういう少しでもね唱道具を取り

入れて何年生のどこに使えるよ司と。まあ，

どこにまでは難しかった。何年生にこの教具

がひ。ったりだ宅とかそういう意味で作ろうよ句

とやったんですね。だからまあ司これは入れ

込んだり，他のものを足したりしてね司でき

るんじゃないか司と患いますけども。⑮

単元を提示した理由として最初に語られてい

るのは児童にとっての意義である(③)。意義と

は児童が楽しいと感じられること，そして具体

的な操作を通して学びを深めることである。そ

表.ハンズオンマス・カリキュラム(試案) (坪田， 2004， 54 -55頁)(7) 

パターンブ、ロック 知恵の板 ジオボード ポリオミノ

-数えてみよう 【タングフム】 {ジオボーは [ドミノ]
-形遊び {ブ、口ークンハーは -形作り -形合わせ

-形遊び -同じ長さの道を作ろう -いくつといくつ

-広さ比べ {円形ジオボード] [ペントミノ〕
-ブ、ロックをし1くつ使ったかな -形づくり -九九の模様づくり -この形できるかな(かけ算)
(かけ算) -九九パズル

サイコ正ロ多・ジ面ャ体マイカ キズネールロッド 手作り計器・道具 折り紙一

{サイコロ] -10を{午ろう かずのカードを作ろう -折り紙を切って長い道を作ろう
-どっちが大きい -たし算、ひき算 -切ってひらいたら?
-いくつといくつ (対称的な形を作る)
-たし算、ひき算/・すごろく

{サイコロ] -かけ算を考えよう マイものさし -折り章氏で作ったタングフムで
-かけ算/・九九すごろく 形づくり
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の次に位置するのは同僚や後輩教師へ広め，教

えるという活動である(①)。そこで作成された

のが， iハンズオン・マスのカリキュラム試案

(表を参照のこと。以下，単元表)Jである。こ

れは先述したハンズオン・マス研究会での検討

を経て出来上がった。但し，この単元は坪田氏

が述べるように完全版ではない(⑬)。教師が児

童の実態や教室の場の状況に応じて適宜修正や

改善を加えることを大前提としている。それは

つまり坪田氏の単元デザインの方法を表してい

る。

ハンズオン・マスの単元表では教具に応じて

学年ごとの指導内容が配列されている点に特徴

がある。氏は次のように述べた。

今の日本だと『例えばものを『足し算なら

足し算を理解するためのおはじき句とかさ考

結果を求めるための教異司とかさ句だけどこ

れ(ハンズオンの教材)は違うんだよ。考え

るための教材っていうかな宅教材教具は司そ

の『大体が結果を確認するための句が多いん

ですよね。そうじゃなくて唱なんかちょっと

操作をしたらおやっと思うような宅疑問を起

こすような教材，カず司私は大事だと忠、うんだ

よ。⑪ …考呉警考異っていうんだよね。⑫

いそうするとやっぱり司この教具はどんなも

のに使えるかな，という発想で先生たちが教

材研究できるでしょ。⑬ …ご自分で教材を

開発するとか宅そういうことはあまりやられ

てないんだよねーそれをやらないと宅先生た

ちがクリエイティブにならないと思うんだよ

な。⑭ いつも先生は与えられたもので授業

をやってるというとね 子どもをこういう子

にしたい噌というのとかけ離れて逆方向なん

だよな。…子どもには創造的にしたし¥(創造性

を求めたい)つてのはおかしいんだよ雫本当

は。先生たちがクリエイティブになるために

ね。努力しないといけないと思う。⑮ 先生

が面白いと思ったら，子どもにね雫その面白

さを伝えるために努力するんだよな。

ハンズオン・マスで用いられる教具は氏の言

葉でいえば「考具J，すなわち，考えるための道

具である(@，⑫)。また， i考具Jは教師自身

が開発することで，教師の創造性も育てる役割

があると述べている(⑬，⑬，⑮)。それは信念

として坪田氏のなかに確固として内在している。

ハンズオン・マスと子どもの創造性に関しては

以下のようにも述べていた。

いや司わかんないけどさ句計算はよくできる

っていう子は司形式を覚えちゃってそれに当て

はめて司早く答えが出るって子が、多いんだよな。

計算を自分で編み出すとか句式を駆使して、な

んかをやるってのとは違うんだよね。だから司

本質的な算数の能力とは巽質かなあ噌と患いま

すけどね。…ブロック遊びゃ折り紙などをずー

っとやってきた子どもは図形の問題で見えない

もの(補助線)が見えたりするのをよく見てき

ましたよ。⑮

氏は計算能力がたとえ秀でていても，それが

暗記をもとに行われていたのでは算数の能力と

は言えないという。対してブロック遊びを通し

て培われる力は補助線を推測できるような数学

的センスだと述べている。ここに算数で培われ

るべき力に対する信念が表れている(⑬)。

( 2 )教材を見つける目

ハンズオンマス・カリキュラムに掲載されて

いる教具は全て坪田氏の実践で使用されたこと

があり，算数の力を育成できる，という観点か

ら選択されたものである。坪田氏は教材を開発

することや発見することに関して以下のように

述べている。

ひとつはだからーこういうもの(教材)を

見つける自略っていうか宅先生にはあるとい

いと思うんだよね。教材を克つける自。教材

化，できる。教材化司化けるのlまうね。教材化

できそうだなーとおもったら{可をできるのか，

を見つけるのが‘先生の役目だよね。…潰れる

ものも，たくさんあるよ。イ吏えるとは思って

も唱そのもの自身は霞白くてもね司 20人， 30 
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人で一緒に学ぶときは不向きかな雫と思う時

もありますね。失敗司無駄も日常茶飯だな。⑫

「教材を見つける eJとは，教師が教材となり

得る素材を発見するための視点である。それは

教師の重要な能力であり役目である(⑫)。ま

た，実際に児童に提供しその成否を測る重要性

も述べている。ここでもハンズオンとの出会い

や教具の開発と同じく，自らの発想、だけではな

く実践を通して方法を洗練していく実験的な姿

が伺える。実験的な姿勢は氏のカリキュラムデ

ザインの基本である。

そこで筆者は「教材を見つける呂jがなぜ、氏

に備わっていると思うのかを尋ねた。しかし，

やはり本人も「わからないj と述べていたO た

だし，それは坪田氏が幼い頃に没頭したある趣

味の感覚に似ていると以 Fのように語っていた。

小さい時は司昆虫少年だったよ。 3年生くら

いまで虫とりばっかりやってて，年中虫に来IJさ

れたりしてたよ。だからその頃はさ司ああ噌あ

そこに何とかがいるな哩とかー分かったんだ⑬

けど宅大人になったら何にもみえないね。興味

が違っちゃうからだろうtd.o …それにどっぷり

つかっちゃってるから見る自が全然違っちゃう

んだろうね。自分で問題意識持ってると宅年中

それがひっかかるよね。興味・関心・意欲って

よくし 1うじゃなし ¥0 ⑮

坪田氏によれば， ，教材を見つける自Jとは幼

い子どもが没頭して虫を採取できる姿に通じて

おり，言い換えれば，自らの問題意識や興味に

基づいて行動し，それに応じた注意が働くこと

であるという(⑬，⑬)。

( 3 )単元を修正・改善する視点

坪田氏は単元の展開(授業)について次のよ

うに述べている。

初めから理想的にはなってないからー随時

手直ししていくつてのが大事じゃないの。⑫

すなわち，適宜修正を加えながら単元を展開

していくことがいわば当たり前のこととして受

け止められている。それは坪田氏が常に場の状

況に応じて臨機応変に対応することを大事にし

てきたためである。では，土平田氏はいかなる点

に注意してカリキュラムを修正し改善している

のか。次のような記述があった。

子どもたちに「見えないものを見いだすカj

をつけさせるためには まず教師が子どもの

発する言葉司動作 呂のつけどころを詳細に

見聞きし、わかることが大切である。教師が

自分のわからないことに耳を貸さないのは駄

目であるし司自分の予定している授業展開の

イメージにない子どもの考えやつぶやきにか

かわろうとしないことも駄目なことである。

③(坪田 2004句 148頁)

この記述にあるように，児童の様子を観察し

その行動や態度を教師が理解することを最も重

要視している。教師の予定に合わせるのではな

く，子どもに合わせるという方法である。この

例として次のような経験を述べていた。

四角すいの展開図を考えようとしていた時

に司色んな展開図があるじゃなし ¥0 rし1くつあ

るか数えてみようJと。その時にある女の子

が「先生ちょっと来てJと呼びつけるんだよ

ね。 rなんだい?Jと行ったら隣の男の子の

ノートを見ろ‘というわけ。…でー 「この子お

もしろいことやってるよjと(女の子が)言

うわけだよ。③ その子(男の子)はー手裏

剣みたいに並んでる四角すいの展開図の横に司

立方体の蓋なしの十字のような展開図を書い

てるわけ。そういう絵を描いてるわけ。その

女の子は「それをみろjといってるわけ。そ

の時にあ!と患って。③ 蓋なしの展開図を

前の年にやってるんだよね。で，君何やって

るの司って聞いたら「似てるってことに気が

ついたjと言ってるわけ。…で宅それをあ!

と患ったよね0 ・・・ということはー蓋なしの展

開図とピラミッドは対応することに気がつい
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たんだよ。⑧ その女の子も面白いって気が

ついたんだよね。ということはね哩この蓋な

し展開図は前の年にもやって 8種類あった‘

だからこれ(四角すい)も 8種類あるはずだ

ってわけ。ランダムに作Zっていくよりも宅 8 

種類あることを頭に入れながら作ったほうが

おもしろいよね。でー私は方針変更して③宅

みんなに紹介してさ宅「今つくってるのに添え

られる蓋なし展開図も一緒に考えてごらんj

って。…普通だったら先生が言ったことをや

ってない宅 と怒られるじゃなしい・子どもは横

道にそれたときに‘なんでそれちゃったんだ

ろうとか宅なんか面白い発見があったのかな司

という目でみてみるとああそうだったのか警

と気がつくじゃない。それをまた教材にでき

るじゃない。子どもに付き合ってるだけだか

らも⑧

ここではハンズオンの活動として実際に展開

図を方眼紙で作ったり 氏が作成した実物に触

れたりしながら授業を進めていた際の出来事を

述べている。氏はそのような活動を児童に投げ

かけていた時に，突然ある女の子から男の子の

姿を見るように呼びかけられた(②)。そして

「ありという驚きの言葉に表現されているよう

に，瞬時に男の子の活動からその意義を読みと

り， (③，③)すぐに授業の進行を変更している

(③)。

なぜそのような判断が可能かを問うと，氏は

常に授業中の児童の活動には何らかの理由があ

ると考えているためであるという。そこには教

育目的に至るまでの道筋は，子どもを中心に構

成するという氏の信念がある(③)。そして単元

全体の成否は全て 算数教育の視点からみて意

義のある活動であったのかどうか，が基準とな

る。この出来事については，次の記述に更に詳

しく述べられている(坪田 2005，91頁)。

実際哩ふた無しの立方体上の展開図は八種

類ある。これがどれも一対ーに対応するのだ。

これを同じだと結びつける感性が素晴らしい

と感動する。② 伺じだと見るには司固定し

た形を位キ目的に見る感覚が必要だ。⑧ …や

はり司創造力が鍛えられるためにはー実際に

手を動かして操作する活動が必要なのであろ

う。⑧

つまりこの単元では図形を「位相的にみるj

ことができているかが意義となる。氏は文中で

「感動するJと述べてもいるがそれは子どもの姿

に単に感動したのではない(②)。坪田氏が

「あ!Jと声を上げた瞬間とは，自の前の児童が

単に遊んでいるのではなく，算数的に意義のあ

る感覚を有していることを瞬間的に理解できた

時点だったのである(⑧)。そして，ハンズオ

ン・マスの活動の意義を改めて実感し，子ども

の創造性という視点から評価している(③)。算

数的な意義については次の記述に更に詳しく述

べられている(坪田 2004，218頁)

算数科では司教科の最大の目標は「考える

力jの青成である。⑧ 数学的に考える力を

子どもたちにつけさせたいものである。以下

に「考える力jについて具体的に挙げてみる 0

.現実の問題を抽象的な算数の舞台に乗せる

こと

-算数の舞台にのった問題を既習の約束ごと

に照らして解いてみること

-論理的に正しく説明できること

-現実の問題に説明されたものが合っている

か確かめてみること

-考えた方法をいつでも使えるものにしてお

くこと

つまり， I考える力jが子どもに育まれている

のかは上記の 5つが基準となり，単元もこれら

の観点によって評価すると述べている(③)。

「考える力Jを育む経験であれば，例え当初の予

定とは違う授業進行でも受け入れるのである。

それは単元の最初から最後まで，一貫している。

そのため，坪田氏の単元デザインは実施する前

後とでは変容があることが前提である。ここで，

何故，坪田氏は臨機応変な単元デザインが可能

なのかを改めて問うと，次のように答えていた。



指導要領の解説書にはいっているようなこ

とが頭にあればいいわけ。…本当i立教科書に

何時間って書いてあるけどーあれは教科書会

社の案だからね句(単元を構成できない先生は)

そういう意識でみてないんだよね。先生が句教

科書の 1時間自と 2時間百を合体して 1時間

でやろうとかね。…本当はカリキュラムは自

分たちでつくらなきゃいけないんだけど。

つまり，氏には算数教育の目的をきちんと押

さえておけば，そのための道筋がいかに変容し

でも構わないという前提がある。但し，その場

合も学習指導要領や算数字1-の目的を無条件に受

け入れてはいない。彼自身の信念とともに盟p爵

し，子どもの「考える力」ゃ「創造性」を育む

こととして捉えている。それは単元デザインの

基盤となる「観Jである。

( 4 )実践的知識の伝達可能性

ここまでは，単元デ、ザインの過程に沿いなが

ら実践的知識が活用された場面に注目した。本

項では伝達の可能性について考察する。

坪田氏は単元デ、ザインの方法は「マニュアル

化できないjと述べていた。それは幼い頃の虫

採りの事例にあるように，個人の興味や関心に

関連するからである。しかし，現実的な問題と

して若手教師等に自らの実践を伝えるときは以

下の点を伝えているという。まずは授業方法の

伝達を語ってもらった。

例えば‘今みたいに話をして関かせる，とい

う方法③もあるよね。私の若いころ唱こんな

二人の先生に出会ってね 未だに頭から離れ

ないよ，なんてね。…例えば私がそういう話

を聞かせないで宅漠然と授業を見せに行って

もそういう場麗に出会ったときに気をつけて

j主自できるかどうかは別だよね。だからいい

授業をやってる先生はなるべく子ども全面に

出そうと思ってやろうとしてるじゃない。③

そういうのをまどろっこしいな弓と見てる先

生もなかにはいるしね 言っちゃえばいいの

にな‘とかね。だからおんなじ場面でも受け

取り方がずいぶん違うかもしれませんね。だ

から大学で教えてでもそういうのを見るのは

大事だよっていうのは一つの偲値観を押し付

けてんだけどさ司私はでもそう患ったよ‘と

いう言い方で。そういうことを言わないと学

生もただ漠然と授業を見るだけになっちゃう

んだよね。だからいいな，とか。⑧

伝達の方法として二つを挙げている。ひとつ

は自らの経験から感銘を受けた出来事を話して

聞かせることである(⑪)。もう一つが授業を見

る視点を教えることである(②)。但し，それは

氏も述べるように授業への価値観を教えること

になる(③)。この指摘は実践的な知識が偲人に

内在し，個人の価値観もその範時にあることを

確認できる例である。そのため，他者への伝達

が困難であることがわかる。更に，単元デザイ

ンのコツについては次のように答えていたO

例えばこの単元のはじめに，こういう風に

仕掛けを置いておくのは大事だよ司とかはねー

伝えられるよね。けど司自分で細かく(単元

を)並べてやるとかはね『自分の工夫次第か

な。⑧ …だけど(先生によっては)決まり

きった手順でやらないといけない、と思って

るから最初の一時間だけ(おもしろいことを

やって)あとはぶっ切りになっちゃってたり

ね。結局つくるってのは雫五時間なら五時間

の授業全体を構成することだからー一時間だ

けを真似したって駄芭なんだよね。五時間分

を頭にいれて変更していくってことをしなき

ゃいけないのに。⑧

先の事例@，③は教育方法全般に関する「あ

り方jに関してであったが，単元デザインの場

合は伝達がさらに困難になると述べている。何

故なら，単元の内容を配列する方法はその場の

状況と教師の信念によって多岐にわたり複雑な

思考を擁するからである(@)。すなわち，教師

自身が独自の単元観をもち，場の状況との相互

作用を経なければ単発的な試みになってしまう

という(③)。

-108-



4.結論

坪田氏による算数科単元デザインの実践的知

識の特徴を単元の諸過程に却してまとめると以

下の通りであった。ここでは特に，比較検討す

る先行事例として緒方 (2010)の成果を参照し

ながら考察する。

まず，単元を構想する以前の段階として，ハ

ンズオン・マスを着想した場面を取り上げた。

氏は，本を通じてハンズオンという考えと出会

い，算数教育としての意義を直観的に確信し，

徐々に理論化していく様子を述べていた。そこ

に現れていたのは 本人も言葉にすることがで

きない不確かな直観や確信であり，まさに暗黙

知のような知識の様態であった。暗黙知は科学

者マイケル・ポランニーが提起した知識論であ

り，科学者の創造的な発見を支えている知であ

るという (Polanyi，1966)。坪田氏の場合も，ハ

ンズオン・マスの発見から実践が確立するまで

の道のりは実験的であり 科学者のそれと通じ

ている。実践的知識における暗黙知の側面が確

認できたといえよう。緒方 (2010) でも総合的

な学習の単元案を構想する際には教師の車観的

な思いが主要な軸となり単元を形成していた。

すなわち，実践的知識の暗黙知の側面は教科や

教科外に関わらず単元デザインの主要な要因と

なることが考えられる。

次は単元を構想、し具体的に提示するに至る経

緯を述べた場面である。そこには単元デザイン

の方法に関する氏の信念(大枠を構想し，場の

状況に応じて教師が創意工夫すること)が表れ

ていた。氏の場合 単元は国定イとされたもので

はなく，児童の学びが中心となって動くもので

ある。またハンズオン・マスを単元として提示

した出発点も子どもが「楽しいjと思えるはず，

という考えからである。このように，単元デザ

インの基本は児童の学びの姿が中心であった。

また，教具を開発し，カリキュラム上に配列し

た例では「考具jという独自の言葉が用いられ

ていた。「考具Jは児童と教師がともに創造的に

活動するための道具であり，従来の教材観とは

異なる。これらの点は，氏の単元が学習指導要

領の内容を確実に習得しながらも個性的な実践

となる要因ともいえる。このような単元デザイ

ンの方法及び教材の選択の方法は， I方法的な知

識Jとして蓄積し，保持されており，総合的な

学習を構想する教師の単元デザインの方法と近

似していた。

そして単元の展開場面では，氏による即興的

な判断が事例として述べられていた。氏はi瞬間

的に児童の学習活動の意義を汲み取り単元の修

正を行っていた。その場合の判断基準は算数科

教育にとっての意義である。それは教科教育を

専門とし，常に「考える力Jを身につける算数

を目指す坪田氏ならではともいえる。「考える

力Jは評価の場面においても基準となっていた。

このように判断基準が明確である点が，総合的

な学習の場合との違いをもっとも際立たせてい

る点であった。 但し 機械的な判断ではない。

教科の枠組みを通した美しさや面白さ，のよう

な算数的な感性を単元に求めていたからである。

その意味では算数科の「美的知識jが特徴とし

て現れていたと言うことができる。

上記の結論から今後の課題を考察すると，や

はり他の事例との比較検討を更に進める必要が

ある。今回，児童の学びが中心である，という

点において総合的な学習と教科の単元デザイン

との違いはあまりみられなかった。この点が初

等教育全般に言えることなのかも含めて，他の

教科の場合も確かめる必要がある。また，実践

的知識の伝達については有効な方策を考察する

ための検討が更に必要である。それは実践的知

識の形成過程を探る試みへと通じる。名人教師

がどのようにして単元を創造できるようになっ

たのか，いかにして他者から単元デザインの知

を学んできたのか，という点である。今後も継

続的に調査を行い，考察を深めていきたい。

〈註〉

( 1 )例えば，経営学の領域で実践的知識を扱った

先鞭として野中・竹内(1996)がある。発達心

理学の分野では秋田(1991)がある。

( 2 )小学校の場合は主に学級担任lI)1Jが一般的であ

ることに関連すると考えられる。

( 3 )面接Bは2014年9月26日， 10月101=1，10月23
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日である(全て午後日時から 15時まで)。場所は

氏の現勤務校である青山学院大学研究室で行っ

た。

(4 )なお，本調査は筑波大学人間系研究倫理審査

委員会において研究倫理に関する審査を受け，

承認された方法に基づいて行った(承認日平成

20年 9月訪日)。また，事前に坪田氏ご本人から

調査に関する同意書をI買いた。

( 5 )文中の下線は筆者による。段落は会話のまと

まりを表す。文中の 3点(…)は中略を示す。

点(， )は区切りでありー呼吸(1秒)を示す。

文中の( )は筆者による補足である。以下，

全てのトランスクリプトは上記の例に従う。

( 6 )キャサリン・ルイス氏とは米国の著名な教師

教育研究者である。

( 7 )全6学年のうち 1---2年分を例として筆者が

抜粋・作成した。なお， r ]は教具を意味す

る。
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Elementary School Teacher's Practical Knowledge of Unit Design 
Focusing on Mathematics Teacher Mr. Kozo Tsubota 

Manami YURURI 

The purpose of this study is to clarify teacher's practical knowledge of unit design. Teachers who can 

design curriculums possess practical knowledge about curriculum design. An attempt was made to explor勾ethe 

contents of this knowledge by the case-study method. In this study 1 focused on one well時knownteacher， Mr. 

Kozo Tsubota， who is an expert on teaching elementary school mathematics. 

Designing a curriculum flexibly is necessary in recognizing a teacher's role as“designer" and not as 

planner. Therefore， there is difficulty in understanding how to design unique curriculums. However， a 

framework of practical knowledge helps explain the design process. 

The main data sources for the study were open-ended interviews and books authored by Mr. Tsubota. The 

interviews focused on his method of thinking/action in his unit design process. Questions for the interviews 

were exh-acted from a unit table of the “Hands -On -Mathematics" Curriculum. 

"Handsοn -Mathematics" is an original work by Mr. Tsubota. It is a new concept for teaching 

mathematics. The methods in “Hands-On -Mathematics" use teaching aids for thinking creatively. This 

method raises the mathematical abilities of children. Many teaching aids were developed by Mr. Tsulコota

adopting this curriculum. 

Findings from this study revealed that practical knowledge is characterized by (1) tacit knowledge， (2) 

method knowledge， (3) personal knowledge， and (4) aesthetic knowledge. These four kinds of knowledge appear 

randomly in curriculum design. Meanwhile the formation process of a teacher's practical knowledge is related 

to the processes involved in his life experiences. This remains a future research issue. 
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