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授業設計における 「目標分析」の意義 と課題

細 川 和 仁

【要 旨】

本小論では,授 業設計 において 目標分析が どの ような意義 を持ち,ま た現代 においてどの ような課題 を持 ってい

るのかにつ いて検討 している。 目標 分析 は,B・ ブル ームらが 「教 育 目標 の分類学」 によって1960年 代 に提唱 し,

我が 国の教育現場 で も試み られた学習 目標の分析法 であ る。 しか し,こ の 目標分析 の意義は認め られてい るにも関

わ らず,教 育現場において継続的には取 り組 まれていないのが現状 である。そこで,目 標 分析 を行 うこ との意義 を,

教育実践 における現代的 な課題の中で探 っていった。 その際に,目 標分析の思想的背景 になっていると考え られる

「授業の システム化」 という側面か らも検討を行い,目 標 分析の持つ課題 について考察 した。

考察 を通 して,現 代 の授業設計において,次 の ような研究課題があることが明 らか になった。

1)授 業設計は,子 どもの学習過程 に対する 「仮説」の記述であ り,そ のための手法 として 目標分析 を位置づける

必要がある。

2)目 標分析のプロセス を通 じて,複 数の教 師に よる授 業設計 ・授業評価 を行 うことがで きる。その際 には,経 験

豊富な教師が 「良 き指導者(メ ンター)」 とな り,目 標 分析 を行 った教師 を自覚的 にさせる 「鏡」 としての役

割 を果たす ことが期待 される。

3)目 標その ものをいか に記述す るかが重要な課題 となっている。つ ま り,教 授学習の成果 として何 を評価 するの

か について,さ らなる検討 が必要である。

1.教 師にとっての授業設計

と答 え た教 師 は小 学 校 で 全 体 の6.7%,中 学 校 で

20.0%,「 授 業研 究 会(研 究授 業)の 時の み」 と答 え

た教 師 が小 学 校 で345%,中 学 校 で25.7%で あ った

(表1)。 授 業研 究 会(研 究授 業)で は,一 般 的 に,

す べ ての 教 師が授 業 を行 うわけ で は ない。 そ れ を考

えあ わせ れ ば,1年 間に 一度 も(1時 間 も)学 習 指

導 案 を作 成 しなか っ た とい う教 師 も少 な くない のが

現 実 で あ ろ う。 この ように,綿 密 に授 業 を設計 す る

とい う行 為 が,多 くの教 師 に とっ て は 日常 的 な もの

では ない こ とが わか る。

か とい っ て,「 授 業 を設 計 す る」 とい う行 為 じた

いが全 くな され て い ない わ けで は ない。 前 述 の調 査

にお いて,「(一 日に)授 業の 準備 に どれ くらい時 間

日々,教 育現 場 に立 つ教 師た ち は,毎 時 間の授 業 を設計 し,実 施 してい る.こ の仕 事 は教 師 に とって 中

心 的 な仕事 で あ り,教 師の専 門的 な力量 が発揮 され る場面 だ と言 え よ う。 学校教 育法 施行 規 則 で標準 と さ

れ る授 業時 数 は,例 えば小学 校6年 の場 合,1年 間 に945時 間(1単 位 時 間45分 と して)で あ る。つ ま り,

1人 の教 師が,!年 に千 コマ近 くの授 業 を担 当 して い る ことに なる。 そ こにか か る時 間 も労 力 も並大 抵 の

もので は ない こ とは想像 に難 くない。

しか し実 際 には,担 当 す るすべ ての授 業 に対 して,教 材 研 究 を綿 密 に行 い,学 習 目標 をリス トア ップ し,

学 習 指導 案 を作 成 して授 業 を行 っ てい る とは考 え られ な い。例 えば,次 の よう な調査 結 果Dが あ る。筆

者 らが2001年 に大 阪府 下 の小 ・中学 校教 師 に対 して

行 っ た調 査 で は,「 どれ くらい の 頻 度 で 『指 導 案 』

を作 りま す か」 とい う問 い に対 し,「 つ くら な い」

表1指 導案 をつ くる頻度(単 位.%)

小 学校

(N=165)

中学 校

(N=70)

毎時間 3.0 8.6

1日 の うち数 時間 10.9 ll,4

1週 間のうち数時間 21.8 21.4

1ヶ 月の うち数時 間 13.3 5.7

授業研究会のときのみ 345 25.7

つ くらない 6.7 20。0

わか らない,無 記 入 9.7 7.1

合計 100.0 100.0
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をか けて い ます か」 とい う質問 を行 っ た ところ,小 学 校教 師 の81.8%,中 学 校教 師 の68.5%が 「30分以上 」

と答 えて い る(表2)。 この結 果 は,「 学 習指 導案 を作 成 す る」 とい う行 為 そ の もの は な くと も,「 授 業 の

準 備 をす る」 とい う行為 は 日常 的 に行 われて い るこ と を示 唆 してい る。

表2授 業の準備にかける時間(単 位%)

小 学校

(N=165)

中学 校

(N=70)

0～30分 6.1 17.1

30分 ～1時 間 49.7 41.4

1時 間～2時 間 24.2 20。0

2時 間～3時 間 6.7 7.1

3時 間以上 1.2 0.0

わか らな い,無 記入 12.1 14.3

合計 100.0 100.0

表3授 業 の準 備 をする時 に活用 す る もの(「 よ く使 う」 と 「時々使 う」 を足 した もの.単 位%)

活用するもの 小 学校

(N=165)

中学校

(Nニ70)

L教科書 89.7 88.8

2教 科書の指導書 75.2 55.8

3学 習指導要領 15。1 7.1

4.専 門 書 70.9 65.7

5.イ ン タ ー ネ ッ ト 375 3L5

6.学校 放 送番組 41.2 ll.4

7.学校放送番組以外のテレビ番組 24.8 27.2

8.図書室 の本 685 38,6

9新 聞 ・雑 誌 60.0 52.8

10.辞 典 ・事 典 70.9 51.4

授 業の準 備 をす る,特 に指 導案 を作 成す る とい う場 合,該 当 す る単 元及 び授 業 の 目標 が まず 記述 され る。

教 科 指導 におい ては,授 業 の 目標 は学 習指 導要 領 に規 定 されてお り,ま た これ に準拠 した教科 書 や,教 科

書会 社が 作 成 した 「指 導書 」 等 も参 照 され てい る(表3)。 実 際 に は,学 習 指導 要領 を読 み直 す こ とは少

な く,教 科書 や その指 導書 が活 用 され てい る現状 が読 み とれ る。

しか し,い ざ授 業 を行 うとい う場 合,目 標 を具体 的 に記 述 し,そ の授 業 の中 で子 どもた ちが 何 を学 ぶの

か,あ るい は どこまで 到達 すべ きなのか が明 確 に され な けれ ば な らない 。そ の ため の手 法 と して,「 目標

分析」 とい う方法 が ある。 本小 論 で はこの 目標分 析 とい う手 法 に焦点 を当 て,授 業設計 に どの ような意 義

を持 ってい るの か,ま た現 代 的 な教 育 課題 の 中で 目標分析 を行 うには どの よ うな課題 が あ るのか を明 らか

に して い く。
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2.「 教育目標の分類学」(タキソノミー)と その課題

日本 の教 育界 で 目標分 析 が行 わ れ る ように な ったの は,BS.ブ ルー ムの 「教 育 目標 の分類 学」 の研 究 以

降で あ る。 ブル ーム らが 開発 した手 法 は,教 育 目標 を構 造化 し,=:次 元 のマ トリ ックス上 に表 現 す る もの

で あ る。具 体 的 には,学 習 の 「内容」 を縦軸 に と り,そ こで 目指 され る 「学 習行 動(能 力)」 を横軸 にす

えたマ トリ ックス を作 成 し,学 習 目標 を その枠 の 中 に割 り付 け てい くとい う手法 で あ る。 この うち,横 軸

に並 べ る学 習行 動(能 力)に つい て は3つ の領域,す なわ ち認知 的領 域,情 意 的 領域,精 神運 動 的領域 が

枠 組 み と して設定 され,そ れ ぞれ の領域 におい て は 目標 に段 階性 が あ る ことを意 識 しなが ら,目 標 を割 り

付 けてい くこ とが 目指 され る。

ブル ーム に よる提 案 が行 わ れて以 降,学 習行動(能 力)の 段 階 性 に関す る研 究 が積 み重 ね られ,各 教 科

で適 用可 能 な形式 へ と発展 してい った 。 また,各 国 の教育 の実情 や文 化 ・風 土 にあ った タキ ソ ノ ミー を作

る こ とが 推 奨 され,日 本 の教 育 文 化 に あ っ た タキ ソ ノ ミー づ く りの 試 み も実 際 にな されて い る(梶 田,

2002)。

この教 育 目標 の分 類 学 とい う目標 分析 の手 法 は,あ い まいに な りが ちな授業 の 目標 を明確 化 し,子 ども

の学 習の 評価 観点 を明 確化 す る とい う意 義 があ る と される。教 師 に とって は,そ の授 業の 中で何 を教 えれ

ば よいの かが 明確 に意 識 され,子 どもの学 習評価 を,印 象 論 で はな く,明 確 な観点 を持 って行 うこ とが で

きる とい うメ リ ッ トが あ る。

しか し結果 的 には,実 際 の教 育現 場 で は継 続 的 な実践 が な されな か った。 その理 由 に は,目 標 を分 析 す

る とい う作業 に,膨 大 な時 間 と労力 を必 要 とす る こ とも さる こ となが ら,教 育 目標 を記述 す る とい う作業

に共通 の 課題 をは らんいで い た と考 えられ る。 その課 題 を,野 嶋(1988)に よ る指摘 を参考 に,次 の4点

に ま とめ る。

まず,ブ ルー ム らの 手法 で は,学 習行動(能 力)を3つ の領 域 に分類 して学 習 目標 を分析 す るが,こ れ

は便宜 上 の分 類 で あ り,授 業 とい う事 象へ の 「光 の 当 て方」 を示 した もの で ある 。数 学 や理 科の よう な、

学 習 内容 があ る程度 構造 化 され た教 科で は,操 作 的 に教育 目標 を設 定 す る ことが で きるが,必 ず し も3っ

の領域 に分 けて記述 で きる教 科 ばか りで は ない,と い う指摘 で あ る。2つ 目には,教 育 目標 を学 習前 に固

定 して しま うこ との危 険性 に対 す る指 摘 であ る。授 業 はう 必ず しも授 業 設計 通 りに進 むわ けで はな く,ま

た設計 通 りの授 業が 展 開 され る ことが望 ま しい わけで もない。 目標 分析 は,授 業 の 「不確 定 性」 を捨 象 し

て しま う可 能性 が あ り,こ れ を危 険視 してい るの であ る。3つ 目には,学 習 目標 の 階層性 につい ての 指摘

であ る。教 育 目標 の分類 学 で は,目 標 は 「低次 → 高次 」 とい う階層 を持 つ もの と して表現 され るが,実 際

の学習 活動 は,必 ず しも低次 → 高次 とい う順序 で 進 む とは限 らない。 また,3つ の領 域 の 問の順序 性 や階

層性 につ いて は,何 らかの法 則 があ る わけで は ない。 最後 に4つ 目 と して,ブ ル ームの教 育 目標 の分類 学

にお いて は,学 習行 動(能 力)と して設定 され た枠 組 みそ の もの が,具 体 的 な学 習行 動 と して記 述 されて

いない とい う点 が挙 げ られ る。

この よう に,教 育 目標 の分類 学 は その意 義 を認 め られ なが ら も,教 師 の実 際 の授業 設計 ・評価へ とは結

びつい てい か なか った と言 える。

3.教 育工学における授業設計と目標分析

前 節 で は教 育 目標 の分類 学 の持 つ課 題 につ いて整 理 した が,目 標分 析 の思 想的 な背 景 と して 「授 業 の シ

ス テ ム化」 があ る と考 え られる。授 業 をシス テム と して と らえる とい う発 想 は,1960年 代 以 降展 開 して き

た教 育 工学 の分 野 で基 礎 とな った考 え方 で あ る。 そ こで,教 育工 学 にお け る授 業設 計 の考 え方 を整 理 し,

目標 分析 の 意義 につ いて検 討す る。

(1)シ ステムズ ・アプローチによる授業設計

教育工学の分野では,授 業をいかに設計するかについて,多 くの研究が積み重ねられてきた。その初期
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(1970年 代)に は,教 授 学 習過程 を一 つ の 「シス テ ム」 とと らえ る 「シス テ ムズ ・アプ ロー チ」 に よる研

究 が盛 ん に行 われ た。シス テ ムズ ・ア プロ ーチ に よる教 授学 習 の研 究 は,そ の プ ロセス を プロ グラ ム化 し,

よ り効 率的 に学 習 させ る こ とを意 図 す る もので あっ た。教授 学 習 の過程 を系 統化 し,よ り効 率的 に学 習 目

標 へ と到達 させ る ため の手法 で ある。

系統 化 の方法 には,教 科 の構造 に よる系 列 化 や,学 習行 動 の分析 に よる系 列 化 な どが あ る。教 科 の構造

に よる系列 化で は,ま ず 学習 されるべ き内容 が抽 出 され る。抽 出 され た内容 を要 素 に分 け,要 素 間の 関係

性 を明 らか に してい く。 つ ま り,そ れぞ れの 要素 の上位 ・下位 関係,順 序性,包 含 関係,目 的手段 関係 等

を吟味 してい くので あ る。 この ように して各 要素 の 関係 性 が洗 い 出 された ら,学 習 内容全 体 を構 造的 に記

述 しなけれ ば な らない。そ の一 つの手 法 と して,前 節 で述 べ た教育 目標 の分 類学 が活 用 され る こ と もあ る。

代表 的 な研 究 と して は,発 見学 習 にお い て学習 され る内容 を,概 念構 造 と して記 述 した水 越(1975)の 研

究が あ る。水 越 は,授 業研 究 のサ イ クル と して以 下の ような手 順 を示 して いる。A設 計段 階(① 授 業 の 目

標分 類,② レデ ィネ ス ・テ ス ト,③ 単 元 構成,④ 思 考 の モ デ ル図,⑤ 授 業細 案 の作 成,⑥ 事 前 テ ス ト),

B実 施 段 階(⑦ 授 業 の実 施,⑧ 授 業 の記 録,⑨ プロ セス の評価),C評 価(事 後 処理)段 階(⑩ 事 後 テス

ト,⑪ 授 業 の コ ミュニ ケ ー シ ョン分析,⑫ 授 業の分 節 につ い ての検 討,⑬ 設計 と実施 のズ レの 箇所 の究 明,

⑭ 追 跡 テス ト,⑮ 全体 考察 とフ ィー ドバ ック)。
一 方

,学 習行動 の分 析 に よる系 列化 は,実 際 の学 習 者の行 動 を観 察 した り,熟 達者 の行 動 を解析 す る こ

とに よって,目 標 へ到 達 す る筋道 を明 らか にす る とい う方 法で あ る。つ ま り,授 業 の場合 で言 えば,実 際

に子 ど もが いか に して学 ぶ のか を出発 点 に した系列 化 だ と言 える。 熟達 者 の行動 を解 析す る手 法 は,そ の

後 の認 知 研 究 へ と発 展 して い っ た 。代 表 的 な研 究 と して は,坂 元 の 「教 材 の次 元 分 け」(坂 元 ・武 村,

1976)を 挙 げ る ことがで きる。坂 元の 手法 は,教 材 の 「次元 分 け」 を行 うこ とで,子 ど もが学 習 する際 に

つ まず きや すい 点 は どこか,あ るい は誤 った概 念 を学 習す る よ うな要素 は何 か をあ らか じめ 明 らか に して

お くもので あ る。 これ を活用 す る こ とに よ り,子 どもが 目標 へ の筋 道 を逸 脱 しない ように教材 を割 り付 け

るこ とが可 能 にな る。 この他 に も,コ ン ピュー タ ・プロ グラ ミングの手 法 を援 用 した沼野(1975)の 「教

授 フ ローチ ャー ト」 の作成 な どを代 表 的 な研 究 と して あげ るこ とがで きる。

これ らの系 列化 ・系 統 化 の手 法 に は,そ の手 順 にい くつか の共 通 す る特 徴 が あ る(西 之 園,1977)。 そ

の特 徴 と して,① 目標 を明確 にす る こ と,② 授 業 実施 の前 に評価 問題 を作成 す る こ と,③ 授 業 を実施 した

時 の記録 を取 り,そ れ を分 析 した結果 か ら問題 点 を見 い だ し,設 計段 階へ とフ ィー ドバ ックす る ことを重

視 して,総 合 と評 価 とを一体 化 した もの と して考 えて い る こと,の3点 が挙 げ られ てい る。 つ ま り,授 業

システ ムの設 計 にお い ては,ま ず 目標 を明確 にす る こ とが重 要で あ る ことが わか る。

それ で は,こ れ らの系 列化 ・系 統化 の手 法 に は,授 業 に対 す る どの ような と らえ方 が潜 んでい るの であ

ろ うか 。 まず1つ には,シ ス テ ム を 「制御 」す る とい う発 想が あ る。 シス テム の 目標 を定 め,目 標 を構 造

化 し,学 習 者が 目標へ とた どる筋 道 を 自動 化す る とい うもので あ る。 この よ うな システ ム を設計 す る こと

が で きれ ば,大 部 分 の子 ど もが学 習 目標へ 到達 で きる ような授 業 を実施 す る こ とがで きる。授 業 シス テム

の設 計 にお いて は,あ らか じめ授 業 の 目標 が 明確 化 され る必 要 が あ り,目 標 分析 を行 うこ とでそ れ を実現

で きるので あ る。

また授 業 シス テム を,情 報 や知識 の伝 達 と して捉 える とい う発 想 も含 まれて いる。授 業 は基 本 的 に,教

師 ・教材 ・子 ど もの相 互 の コ ミュニ ケー シ ョンの過 程 だ と され るが,授 業 シス テム の設計 におい ては,学

習 され るべ き知識 が あ らか じめ特 定 され,そ の 知識 が いか に伝達 され たかが 問 われ る。 よって,目 標分 析

を行 うこ とで,授 業 シ ステ ム と して伝 達 され るべ き学 習内容 を特 定 し,そ の手続 きが 効率 的 に進行 す る よ

うに設計 される必 要が あ る。

教 育 目標 の分 類学 は 目標 分析 の一 つの 手法 で あ るが,教 育工 学 に おけ る授 業 シス テ ムの設 計 にお い て,

重要 な役 割 を果 た してい た と言 える。

(2)シ ス テ ム ズ ・ア プ ロ ー チ の 限 界 の 克 服

しか し,こ の シス テ ムズ ・ア プロ ーチ に よる授 業 設計 に も,教 育 目標 の分類 学 と共通 の課 題 が見 られ る。
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例 えば,実 際 の授 業 は複雑 な過程 をた どる もの であ り,学 習 活動 を 「矢 印で結 ぶ」 よう に単 純 な経路 で学

習 目標 にた ど りつ くわけで は ない 。 また,個 々 の子 ど もに よって も,そ の 道筋 は違 って くる。 もち ろ ん,

授 業 をシス テム とみ なす とい う発 想 は,授 業 をモ デ ル化 す る とい うこ とであ るか ら,複 雑 な学 習過程 を単

純 化 して理解 す る とい う点 で は効 果が あ る。 しか し,そ れ は学 習活 動 の ご く一 部 を表 現 した にす ぎない 。

さ らに,授 業 は,複 数 の人 間 の コ ミュ ニケ ー シ ョンに よって 成立 す る ものな ので,教 師 が あ らか じめ コ ン

トロール で きるの は部分 的 な要 素 に限 られ る。

こ こに,シ ス テムズ ・ア プロー チに よる授 業設 計 の限 界が見 える。 昨今 で は,従 来の 一斉 指導 型,知 識

伝 達型 とは違 った 形態 の授 業 も行 われ る よ うにな ってい る。 そ こで,従 来 の シス テム ズ ・ア プロー チの 限

界 を克服 す る ような授 業設計 の方法 が,最 近 で は提案 されて い る。例 え ば村 山(2001)は,.シ ステ ムズ ・

ア プロ ーチ に よる授 業 設計 を一 つ の理念 型 と して設 定 し,そ こで見 られ る授 業 観 を以下 の6点 に ま とめ て

い る。

①教 育 目標 は多層 的 であ り,一 つ の 目標 に向か う教授 学習 システ ム は教 授依 存 的 にな る可能性 が あ る。

②教 材 の系 列 を最 適化 す れ ば,学 習過程 を最 適化 で きる とは限 らない 。

③学 習 者が持 つ前 提 は個 々の学 習 者 に よって違 う。

④授 業 にお け る偶 然性 を排 除す るこ とに なる

⑤伝 達 型の コミュニ ケ ーシ ョンを前 提 と してい るが,授 業 はそれ だけ で ない。

⑥授 業 の社 会性 を捨象 して,個 人 の学 習の制 御 しか で きない 。

これ らの指摘 は,我 々が 暗黙 の うち に持 って い る授 業観 を表 した もの と も言 え る。村 山 は これ らの課 題

の 中で,特 に④ を乗 り越 え る手法 と して,「 発 生 的課 題分 析」 とい う授業 デザ イ ン2)の 方 法 を提案 してい

る。発 生 的課 題分 析 で は,あ る課題 を子 ど もに与 えた ときに,子 ど もが 自発 的 に行 う行 動 を もとに して,

その課 題 の分析 を行 う とい う もので あ る。 こ こで の教 師 は,学 習 を制御 す る存 在で は な く,子 ど もたち 自

身が持 つ 問題 に対 して適 応 してい く存在 と捉 える こ とが で きる。 この発 生 的課題 分析 の 手法 は,従 来 の シ

ス テムズ ・アプ ローチ に よる授業 設計 が,事 前 に学習 過程 を制 御 しよ うと してい たの とは違 い,む しろ授

業 の 中で偶 発 的 に起 こっ た事 象,あ る いは子 ど もが実 際 に どの よ うな行 動 を とっ たか を重視 してい る。 ま

た藤 岡(1998)も,従 来 の授 業設 計 にお い て 「目標」 か ら トップ ダウ ンで学 習 活動 を決 定 して いた方法 に

対 し,授 業 の構成 要 素,す な わ ち 「ね がい 」 「目標 の 明確 化」 「学 習 者 の実 態」 「教材 の研 究」 「授 業方 針」

「学習 環境 ・条件 」 の各 要 素の相 互 連 関か ら授 業 を デザ イ ンす る方法 を提 案 してい る。授 業設計 を行 う際

に,学 習過 程 を制御 す る とい う発 想 か ら脱 却す る こ とが:重要 で あ る ことが示唆 され る。

4.現 代 の教 育 課 題 と 目標 分析

以上 に見 て きた ように,目 標 分析 は授 業 の システ ム化 とい う発想 と大 き く結 びつ いて きた ことがわ か る。

た だ,目 標 分析 を行 う ことに よっ て,曖 昧 にな りが ちな授 業 の 目標 を明確化 し,子 どもの学 習 を評価 す る

観 点 を明 らか にで きるこ とは,現 代 の授 業 設計 におい て も意 義 を持 つ もの と考 える。

そ れで は,現 代 の授 業 にお い て,目 標分析 を活用 す るに は どの ような課題 が あ るの だろ うか。 ここで は,

「発展 的 ・補 充 的指 導」 と 「目標 に準拠 した評 価」 とい う2つ の現 代 的教 育 課題 を手が か りに,目 標分 析

の意義 を論 じてい くこ とにす る。

(1)発 展 的 ・補 充 的 指 導

今 の学 習指導 要領 で は,指 導 要領 に記 載 されて い る内容 が,学 習 すべ き 「最低 基準 」 を示 した もの であ

る との認識 が は っ き りと示 され た。 これ を受 けて文 部 科学省 で は 「個 に応 じた 指導 に関 す る指導資 料 一発

展 的 な学習 や補 充 的 な学 習 の推進 一」 を作 成 し,算 数 ・数学 や理科 とい った 「理 解 や習熟 の程 度 に差 が生

じやす い と思 われ る教科 」 に関 して,子 どもの能 力 に応 じて,発 展 的 ・補充 的指 導 を行 うこ とが重 視 され

る よう になっ てい る。

この発 展 的 ・補充 的指 導 は,こ れ まで の授 業の 中で も,教 師 た ちが行 って きた指 導の ス タ ンス であ る と
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も言 える。 今 にな って,あ らた めて発 展 的 ・補 充 的指 導 を強調 す る こ との是 非 につ いて は,本 論 か ら外 れ

るため ここで は論 じない 。で は,発 展 的 ・補充 的 指導 と目標 分 析 は,ど の ような関連 性 を持 つ ので あろ う

か 。

発 展 的 ・補 充 的学 習 の授 業 をデザ イ ンす る際 にポ イ ン トになる の は,学 習 活動 の 中で 「ど こが発 展 的 ・

補 充 的 なの か」 を明確 に記述 す るこ と だ と言 える(細 川,2003)。 そ の 手法 と して,目 標 分 析 の よう に,

学 習 目標 を階層 と して とらえ るこ とは有効 で あ る。 それ は逆 に言 え ば,授 業 の 中で,ど の子 どもに も共通

に身 につ け させ た い 「学 習 の核」 とな る部 分 は ど こか を明確 にす る こ とで もあ る。安 彦(2002)が 指摘 し

て い る ように,ど の子 に も共 通 の習得 水準 を保 障 した上で,発 展 的 な学 習が 何 なの か を考 える こ とが 重要

で あ る。

しか し前 述 した ように,授 業 の過 程 が予 め想 定 して いた通 りに進 む わけで は ない し,子 ど もの学 習 の筋道

を全 て想 定 して お くこ と も難 しい と言 える。 ゆえ に,目 標分 析 に よ って得 られ た授 業 の 目標 の構造 は,固

定化 せず 柔軟 に捉 える こ とが 重要 で あ ろ う。 つ ま り,授 業設 計 は学 習過程 を制御 す るた め に行 うので は な

く,子 ど もの 学習 過程 に対 す る 「仮 説」 と見 なす方 が 有効 で あ る。 よって,「 仮 説」 に対 す る 「検 証」 の

作業 を行 う ことが 重 要 にな る。教 師 に よる授 業 評価 は,授 業 設 計 に比べ る と積極 的 に行 われ てお らず(細

川,2001),仮 説 の検 証 と して の授 業評 価 を行 うシス テ ム を構 築 す る必 要が あ る だろ う。特 に発 展 的 ・補

充 的指導 におい て は,複 数の教 師 で指 導 に当 た る ことが多 く,教 師 間で の授 業評 価 の情報 交換 を行 う こ と

が 求め られ る。

(2)目 標 に準 拠 した評 価

2002年 度 か ら,小 ・中学校 で新 しい 学習 指導 要 領 に準拠 した教 育 課程 が ス ター トしたの に伴 い,「 指 導

要 録」の様 式 も改 め られた。評 価 のあ り方 につ いて も,こ れ まで の 「絶対 評価 を加 味 した相 対評 価」 か ら,

目標 に準 拠 した評 価(い わ ゆ る絶 対評 価)が 重 視 される ようにな った。 つ ま り,学 級 集 団の 中で の子 ど も

の 「位置 」 に基づ く評価 で はな く,学 習 目標 へ の到 達度 によっ て評価 される ように なった 。

この ような絶対 評 価 を行 うた め には,学 習 目標 が段 階性 を持 っ た もの と して把 握 され る必 要が あ る。 ま

た,評 価 のた めの 「もの さ し」が 必 要 にな る。 目標 分析 は ここで も有効 な手 法 だ と考 え られ る。現 在,各

都 道府 県 ・市 町村,あ るい は教 科書 会社 に よって,「 評価 規準 表」 の作 成 が盛 ん に行 われて い る。

しか し,単 に学習 目標 をい くつ か の 「レベ ル」 に分 け るの では な く,子 ど もの学 習の 道筋 を明 らかにす

る ことが必 要で あ ろ う。 子 どもの学 習上 のつ まず きに着 目す る とい うこ とは,学 習 過程 の 中で の 「ハ ー ド

ル」,あ るい は壁 を明 らか にす る こ とであ る。 前述 した坂 元 の 「教 材 の次 元 分 け」 とい う手法 には,そ の

萌 芽 を捉 える こ とが で きる。 た だ,発 展 的 ・補 充 的指 導 で も述 べ たの と同様 に,評 価 規準 も一 つの仮 説 で

ある。 評価 規準 表 を固定 的 な もの とす るので は な く,子 どもの学習 状況 を見 なが ら,教 師 自 らの手 で改訂

され てい くこ とが必 要で あ ろ う。

また,新 しい学習 指導 要領 で は,学 習 内容 が細 か く規定 されて い ない 「総 合 的 な学習 の時 間」 が導 入 さ

れた こ とが大 きな特 徴 であ る。 この 「総 合的 な学 習 の時 間」 の学 習活動 は,各 学校 ・各 教 師が 目標 ・内容

を決 め,単 元 ・授 業 そ の もの を一 か らデザ イ ン してい か な けれ ば な らない 。「総 合 的 な学 習 の時 間」 に は

教 科書 もな く,ま さに授 業づ くりとい う教 師 の専 門的 力量 を発 揮 で きる場 だ と言 える。 その 際 に,目 標 分

析 の方法 は役 立 つ可 能性 が あ る。 また 「総 合 的 な学習 の時 間」 は,子 ど もた ちの課題 解 決的 な活動 が行 わ

れ る こ とが 多 く,目 標 に準拠 した評価 だけで な く,学 習活動 の中 で表 れた課 題 や評価 観 点 につ いて も注 目

しな けれ ばな らな い。

5.目 標 分析 の 活用 に 関す る研 究課 題

目標 分析 は,授 業 にお ける 目標 を明確 化 し,学 習 の評価 の観 点 を得 る とい う点で 意義 があ る。 た だ しそ

こ には課題 もひそ んで い るこ とを述 べ た。そ こで,本 小 論 の ま とめ と して,目 標分析 に関 わる今 後 の研 究

課 題 をい くつ か挙 げてお くこ とにす る。
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(1)子 ど もの 学 習 に対 す る仮 説 ・検 証 に関 す る研 究

目標分析 は授 業 実施 前 に行 うもので あ るが,こ の 目標分 析 を もとに授業 を評 価 す る とい う作 業 を強調 す

べ きだ と考 える。授 業 設計 そ の ものが,子 どもの学 習 のプ ロセ スに対 す る仮説 と して捉 え直 され なけ れば

な らない 。目標分 析 を も とに子 ど もの学 習評 価 を含 めた授 業 評価 を行 うこ とで,そ の次 の授 業 の設計 へ の,

あ るい は次 に 同 じ学 習 内容 を扱 う時へ の 「情 報 の先 送 り(フ ィー ド ・フ ォワー ド)」が可 能 に な る。 この

ことは 冒頭 で述べ た,指 導 案 の書 き方 に も関 わって い る。指 導案 を書 くとい う作 業 は教 師 に とっ て 日常 的

な もので は な くなっ てい る。 しか し,書 か れた指 導案 を も とに授 業評 価 を行 い,そ の 間の ズ レについ て検

討す る こ とは,授 業 の質 を高 め るこ とにつ なが る。 そ れだ けで な く,授 業 評価 の情 報 を蓄積 して活用 して

い くこと によっ て,極 端 に言 えば,授 業 を設 計 す る とい う教 師 の負担 を軽 減す るこ とにつ なが る ので はな

い か と考 え る。 引い ては,教 師あ るい は教 師集 団で 共有 されて いる経 験 的 な知 識 が,指 導案 を介 して伝達

されてい く可 能性 が ある。 そ こ まで 結 びつ いて いか な けれ ば,教 師 自身 に とって 意義 あ る活動 とはな らな

い し,意 義 の感 じられない 活動 は,長 続 き しない ので は なか ろ うか。

(2)目 標 分 析 を通 じ た教 師 間 の 協 力 に 関 す る研 究

また,目 標分 析 は 「目標 分析 表」 を作 成 す る ことが 目的で は ない。 そ れは』あ くまで手 段 であ り,教 師 が

子 ど もの 学習状 況 をよ り正 し く把 握 で きる ことが 目指 され る。 目標分析 とい う作業 は,具 体 的 な子 ど もの

学習状 況 を参照 しなが ら行 う もので あ り,子 ど もの学 習状 況 につ い て教 師同士 で情 報交 換 を行 い,子 ど も

への理 解 を深 め る ことにつ なが る と思 われ る。

筆 者 は現在,「 目標分 析研 究 会」 とい う会 に参 加 しなが ら,現 場 の教 師 が いか に 目標 分析 を進 め てい く

か を追跡 す る実践研 究 を行 っ てい る。参 加 して い る教 師 の 中に は,実 際 に 目標 分析 を実 践 した ことのあ る

教 師 も一 部 お り,経 験 者が 「メ ン ター(よ き指導 者)」 とな って,経 験 の少 ない教 師 に ア ドバ イス を送 っ

てい る。 正確 に言 え ば,ア ドバ イス とい う よ りも,目 標分 析 を してい る教 師 を 自覚 的 に させ る 「鏡」 の よ

うな役 割 を担 っ てい る。 この よ うな活動 が教 師集 団 の 中で実践 され れば,教 師 の専 門 的力量 の成 長 とい う

点で も有効 で あ る と考 え る。

(3)目 標 その もの の 記 述 形 式 に 関 す る研 究

そ もそ も,目 標分 析 が,授 業 設計 ・実 施 ・評価 に意 義 あ る もの と して機 能す る ため には,目 標 そ の もめ

をい か に記 述 す るか を問い 直す必 要 が あろ う。 その こ とは,教 授学 習 の成 果 と して何 を評価 す るの か とい

う,教 育 の根源 的 な課題 をは らんで い る。

学 習の 目標 は多 くの場 合,「 顕 微 鏡 が正 し く操作 で きる」 とか 「繰 り上が りの あ る足 し算 がで きる」 と

い った,「 ○ ○が で きる」 とい う形 式 で記 述 され る。 つ ま り,評 価 す る際 に観 察可 能 な行 動 が,目 標 と し

て設 定 され る。 この こ とには,学 習 の成果 は観察 可 能 な行 動 に表 れ る とい う前 提 が あ り,観 察 しに くい,

学 習者 の思 考 や学習 意欲 等 をい か に評 価す るかが 問題 に なって くる。

現在 の指 導 要録 で は,「 関心 ・意欲 ・態度」 「思 考 ・判 断」 「技 能 ・表 現」 「知識 ・理解」 とい うい わ ゆる

「4観 点 」 に よ り,学 習 成果 が記 述 され てい る。 学校 か ら家 庭 に配布 され るい わ ゆる 「通 知表 」 も,こ の

4観 点 に則 った様式 が 用い られ てい る こ とが 多 い。今 の ところ,こ の4観 点が,教 授 学 習 の成果 をつか む

ため の フェ ーズ にな ってい るが,こ の フェ ーズ は決 して完 全 な もので は ない し,固 定的 な もの で もない は

ず で ある。 また,「 関心 ・意 欲 ・態度 」 が最初 に示 され てい る こ とか ら もわか る よ うに,「 知 識 ・理解 」 と

い う認 知領 域 よ りも,む しろ情 意面 が優先 され てい る。 しか し,教 師 の問 では 「情 意面 を,単 元 や授 業 と

い った短 いスパ ンで 評価 す る こ とは で きるの か」 とい った意 見 もあ る。

教育 現場 で は しば しば,「 教 師が 子 どもの 『あ らわれ』 を 『み とる』」 とい う独特 の言 い回 しが使 われ,

子 ど もの行 動 に表 れ る学 習 の兆候(シ ンプ トム)を 認 知す るこ とが重 要視 され るが,教 師 の主観 的 な判断

に委 ね られ てい る部分 も大 きい。 「関心 ・意欲 ・態 度」 が挙 手 の回数 に置 き換 え られた り,「 目の輝 き」 等

の 印象論 に よる評 価 で終 わ らない ように,あ らため て授業 目標の 記述 形式 を吟味 す る必 要が あ る。

以 上 の よ うに 目標分 析 は,教 授 と学 習 とい う行為 を どの よう に捉 え るか,教 授 学習 システ ムの 過程 をい
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か に設計 ・評価 す るの か とい う,教 育の根 源 的 な課題 をは らんで い る と言 え,今 後 も研 究 を積 み 重 ねてい

く必 要が あ る。
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<注>

1)調 査の概要は次 の通 り。大阪府下の3市 の小 ・中学校長に依頼 を行い,承 諾 を得た学校 に郵送 により質問紙 を

送付 ・回収 した。その結果,小 学校教師165名,中 学校教 師70名 か ら回答 を得 た。2001年 に姫野完治(当 時,

人間科学研究科博 士後期課程)と 筆者が共同で行った ものである(細 川 ・姫野,2001,姫 野 ・細川,2001)。

2)村 山(2001>も 藤岡(1998)も,授 業設計 という用語 ではな く,「授業 デザイ ン」 という用語 を用 いてい る。

設計 とい う言葉 に工学的,機 械的なニュア ンスがあ り,目 標 の効率的達成 を目指 しているのに対 し,デ ザイン

とい う語 には,授 業の複雑 さや曖昧 さを生か そうとする両氏の意図が見 られる。 しか し本小論では,授 業を構

想する,あ るい は作 り出す とい う広義の意味で授業設計 という言葉 を用 いてお り,授 業 デザ インとい う語 と明

確 に使い分 けているわけではない。
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MeaningandTaskof
``A

nalysisofObjec廿ves"

forDesignofTeachingandL,earning

HOSOKAWAKazuhito

Inthispaper,theauthorexaminedwhatmeaning"analysisofo句ectives"hasfbrthedesignofteaching

andIeamingandwhattasksandproblemsithasatthepresentperiod.".Analysisofo切ectives"isthewayof

analyzingleamingo切ectivesthatB.S.Bloomhasproposedby"Taxonomyofeducationaloblectives"Jnour

country,teacherstriedtostudyandかracticeonthetaxonomy.However,themovementdidn,tcontinueduring

presentthoughthemeaningsofanalyzingo◎jectivesareadmitted.Theauthorinvestigatedwhyitdidn,tcontinueto

studyandpracticeandwhatithasthemeaningsinamodemproblemineducationalpractice。Anditwasexamined

withfbcusingsystematizationofactivitiesofteachingandle㎜ing.

Throughthisinvestigation,itwascladfiedthattherealethefbllowingresearchtasks.

1)Thedesignofteachingandleamingactivitiesistodescribethehypothesisabouttheprocesshowpupilsleam.

Andtheanalysisofeducationalohjectivesshouldbe

consideredthewayofthat.

2)Throughtheanalysisofo切ectives,severalteacherscandesignandeval"atetheirownactivitiescollaboratively.

Atthatexperiencedteacherplayaroleof`mentor,inordertomakethenoviceteacherreflective.

3)OneofthemostimportanUasksishowtodescribeandrepresenUheo国ectives.Soweneedtoinvestigateabout

whattoevaluateastheoutcomesofteachingandleaming.



仁日禾日J細178


