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１．「授業の方法論」をめぐる揺らぎ

　現在，「主体的・対話的で深い学び」の充実

のために，教育政策や学校現場での実践の整備

が進められている。「主体的・対話的で深い学

び」が平成29年に改訂された学習指導要領の

キーワードであることは誰もが知るところであ

るが，まずはそれが現在のような授業実践を改

善するための「視点」となったのかを振り返る

ことから本稿を始めたい。

　もともと，日本には「アクティブ・ラーニン

グ」という言葉と共にいわゆる「主体的・対話

的で深い学び」の実践が導入されたことは記憶

に新しい。教育行政の中でそれが最初に登場す

るのは2008年3月の中央教育審議会大学分科会

制度・教育部会における「学士課程教育の構築

に向けて（審議のまとめ）」であった（小針　

2018）。そこでは大学の授業改革として，講義

形式の授業だけではなく教員−学生間の双方向

型の学習の充実が提言されている。同年12月

の本答申では「アクティブ・ラーニング」とい

う語は登場しないものの，2012年8月の中教審

答申「新たな未来を築くための大学教育の質的

転換に向けて〜生涯学び続け，主体的に考える

力を育成する大学へ〜」（いわゆる「質的転換

答申」）の中に記載され，大学の授業改革に大

きな影響力を持ったとされる。そこには，「主

体的・対話的で深い学び」の充実という，現在

の授業実践の改善を下支えする視点に至る，授

業実践の現状認識と方法論に関する重要な提言

が含まれている。少々長くなるが引用しておき

たい。

　生涯にわたって学び続ける力，主体的に考え

る力を持った人材は，①学生からみて受動的な

教育の場では育成することができない。従来の

ような知識の伝達・注入を中心とした授業か

ら，教員と学生が意思疎通を図りつつ，一緒に

なって切磋琢磨し，相互に刺激を与えながら知

的に成長する場を創り，学生が主体的に問題を

発見し解を見いだしていく能動的学修（アク

ティブ・ラーニング）への転換が必要である。

すなわち個々の学生の認知的，倫理的，社会的

能力を引き出し，それを鍛える②ディスカッ

ションやディベートといった双方向の講義，演

習，実験，実習や実技等を中心とした授業への

転換によって，学生の主体的な学修を促す質の

高い学士課程教育を進めることが求められる。

学生は主体的な学修の体験を重ねてこそ，生涯

学び続ける力を修得できるのである。

　社会のグローバル化と ICT化の中で「生涯

にわたって学び続ける力，主体的に考える力を

もった人材が求められて」（小針　2018, p. 26）
いるという。その上で，質的転換答申の引用中

下線部に着目してみたい。まず①においては，

現在の授業実践が「知識の伝達・注入を中心と

した」ものであり「受動的な教育の場」だとい

う現状認識が端的に表れている。そして，それ

を改善するために②「ディスカッションやディ
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ベートといった双方向の講義，演習，実験，実

習や実技等を中心とした授業への転換」が必要

だと延べ，授業の方法論を提言しているのであ

る。

　この質的転換答申の後，そこで提言されてい

た授業方法が小・中・高の授業実践に大きな影

響を与え，「授業中に話し合いや討論，教室外

の校内・校外学習を採り入れたり，挙手の数や

意見の発言回数を評価する形式的な方法ばかり

が注目されるように」（小針　2018, p. 48）なっ

た。そして，平成29年改訂の学習指導要領で

は「主体的・対話的で深い学び（いわゆる『ア

クティブ・ラーニング』）」と標記されるように

なり，それは授業の方法・形式ではなく授業改

善の「視点」であるとされるようになった。

　ここまで，近年の教育政策や実践現場の動向

を概観してきたが，ここに「授業の方法論」を

めぐる揺らぎが表れている。「受動的」な従来

の授業方法から脱却しようとするあまり，「ア

クティブ・ラーニング」というキーワードが先

んじて教育現場に導入された結果として形式ば

かりが注目され，「主体的・対話的」な教育方

法とはあくまで授業改善の「視点」であるとい

う修正を余儀なくされたのである。

２．本稿の課題設定

　ここまで見てきたような「授業の方法論」を

めぐる揺らぎは一体何に起因するものなのであ

ろうか。例えば小針（2018）は日本の近代学校

制度成立以降の授業方法を検討することを通し

て，それを検討し，「アクティブ・ラーニング」

や「主体的・対話的で深い学び」を支える前提

が「五つの『幻想』」（1）から成り立つものだと明

らかにしている（p. 250-256）。言うまでもなく

日本の近代学校制度は外国から「輸入」された

ものであり，その中で現在のように学級（クラ

ス）を一つの単位として「一斉教授」を行うシ

ステムが導入された。その導入以降の授業方法

に検討を加えることに意義があるように，そも

そも日本に「輸入」されることになる近代学校

制度，特に一斉教授法がなぜ成立し，何を狙い

としていたのかを明らかにすることにも一定の

意義があると考えられるのだ。

　そこで本稿では，家庭学習とは異なる意味で

の「教育」である学校教育，とりわけ一斉教授

法の成立過程についての研究を検討することを

通して，現在我々が採用している一斉教授が何

を重視して設計された「授業の方法論」なのか

を明らかにしたい。

３． 一斉教授の前史
̶個別指導としてのモニトリアル・システム̶

3.1.　学校教育とモニトリアル・システムの誕生
　まず，本稿が検討の対象とする一斉教授とは

何を意味するものなのかを確認しておきたい。

一斉教授とは「1人の教師が，一定数の生徒集

団に対して，同一の教育内容を，同一時間で教

える授業方法および形態をいう。一斉指導，一

斉授業とも称される」（Hamilton訳書　1998,  
p. 5）いった説明がなされる。そういった説明

は暗黙のうちに学校教育において1人の教師が

一定数の生徒に教えるという事態を想定してお

り，本稿が検討の対象とする一斉教授もその意

味で用いられる。また，Hamilton（訳書　

1998, p. 19）は学校教育の特性を「社会化」と「教

育」との比較の中で以下のように述べている。

　「社会化」は比較的拡散的なプロセスで，そ

れが生起させる学習は，人間の相互作用の過程

で「偶然手に入れたり」，あるいは「剥落したり」

する。これと比較すれば，「教育」は「強力で」

かつ可視的なプロセスで，「教えること」を通

して任意に促進される学習を求めている。そし

て最後に，「学校教育」はそれよりもさらに社

会的に可視的なプロセスで，ここでは形式化さ

れ制度化された教授様式によって順次形成され

る学習が産出される。
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　以上のことをふまえると，本稿の検討対象で

ある一斉教授は学校という制度化されたシステ

ムの中で，1人の教師が一定数の生徒集団—「学

級」や「クラス」と呼ばれるものである—に対

して行う教育であるということができる。近代

学校制度が定着した現在においてはこのような

一斉教授の見方は半ば自明なもののように考え

られがちであるが，そういった「学級」や「ク

ラス」に対して1人の教師が同一内容を教える

ということ自体が，19世紀の到来を待たねばな

らなかった。中世ヨーロッパの学校では「カリ

キュラムも存在しなかったし，教師は一人一人

の生徒を相手にして個別に教授をしたのであっ

て，一斉教授ということも存在しなかった」（柳 
2005, p. 32）のである。

　そのような中で，1978年のロンドンにおい

て，J. Lancasterによって多くの生徒を一堂に

集めて教育を行う学校が登場する。それがモニ

トリアル・システムである。

図1　モニトリアル・システムの教場

（柳　2005,p.35）

　図1はモニトリアル・システムの教場である

が，そこには多くの生徒が集められ，3R s
（reading, writing, arithmetic）が教えられた。

教師は生徒の中から年長者や優秀者を選び出

し，まずそれらの者たちに3R sを教えるので

ある。そのような生徒たちはモニター（助教）

と呼ばれ，10名ほどの生徒が集まった「クラス」

を受け持ち，今度はその生徒たちに教えるとい

う，生徒同士の相互教授の形態を特徴としてい

る。教場内には長机が並べられ，生徒たちはク

ラス毎にその長机に座る（図2）。そして，自

分たちが教えられる順番を待ち，自分たちの順

番が近づくと，図2下側壁面近くに描かれた長

方形の場所で待機する。そこでクラスの生徒た

ちは改めてドラフトと呼ばれる班に分割され，

上側壁面近くに描かれた半円状の場所までモニ

ターに引き連れられて移動するのである（図3）。

図2　教場の全体図（柳　2005,p.40）

図3　教場内の移動（柳　2005,p.45）

　半円状の場所（「読み方の場」と呼ばれる）

まで移動した生徒たちは，モニターが読み上げ

た言葉や数字を書き取ること（図4）や掲示さ

れたレッスンブックの内容についてモニターが

生徒たちに質問をすること（図5）などが行わ

れていたのである。

図4「読み方の場」①（柳　2005,p.43）
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図5　「読み方の場」②（柳　2005,p.43）

　クラスは能力・習熟度が同程度の生徒たちが

集められたものであり，モニトリアル・システ

ムにおいてはこのクラス毎に教授が行われる。

教場はこのようなクラスが多数集まった場で

あったことからも，教場を現在の教室と同じも

のであると見なすことできない。多くの生徒を

教場に集め，教授を行ってはいるものの，そこ

で行われているのは生徒同士の相互教授だから

である。先に引用したように「学校教育におい

て1人の教師が一定数の生徒に教えるという事

態」とは言えそうであるが，モニトリアル・シ

ステムにおけるクラスで行われていた教授を指

して「一斉教授」と直ちに呼ぶことは難しい。

ここで，モニトリアル・システムは一斉教授な

のかという疑問が立ち上がってくることにな

る。

3.2.　授業方法の分水嶺
　従来「多くの研究者は19世紀初頭に現れた

モニトリアル・システムのクラス化とその実践

に一斉教授の端緒を見出し，そこに近代学校の

原型を求めてきた」（安川　2000, p. 87）という。

教師が生徒に対して個別指導を行うのではな

く，モニターが「クラス」全体に対して一斉に

教授を行ったことが，ランカスターがモニトリ

アル・システムによってもたらした革新である

と評価されてきた（安川　2000, p. 88）（2）。そ

うした評価の背後には「試験によって生徒の分

類が徹底され，『均質な』生徒集団すなわちク

ラスが形成されていれば，それを単位として行

われる授業は一斉教授である」（安川　2000, p. 89）
という前提が存在している（3）。

　その一方で，モニトリアル・システムと一斉

教授とは質的にはっきり異なるものであるとす

る主張も存在する。例えばその代表的な研究と

して挙げられるJohnson（1994）の主張は以下

の通りである。

　歴史家たちは，モニトリアル・システムが採

用した集団教授（group instruction）という授

業形態に騙されている。集団に対して授業を与

えるという点では，なるほどモニター式授業も

一斉授業と共通した特徴をもっている。がしか

し，両者のアプローチはまったく異なってい

る。前者の特徴は，集団の生徒たちが個別に成

績の順で質問を受け，暗唱することを強く求め

られている点にある。したがってそれは，「あ

くまでも個別授業を保持しようとする試みで

あって，それに取って代わろうとするものでは

なかった」（安川　2000, p. 89）。

　モニトリアル・システムは，確かに生徒をク

ラスに分け「一斉に」教授されるものである。

しかしながら，モニトリアル・システムと一斉

教授を区別する際に重要なのは生徒が個別に教

師と相互行為を行うのか，集団として教師と相

互行為するのかということではない。安川

（2000, pp. 89-90）によれば「モニター式の授

業と一斉授業とを分かつ重要なポイントは，集

団に対して授業が与えられているかどうかでは

なく，その集団に対してどのような授業が行わ

れているかにある」という。

　すなわち，モニトリアル・システムは一斉教

授なのかという疑問に応えるためには，その授

業方法が問われなければならない。さらにいえ

ば授業方法の分水嶺は「一斉」というワードの

用法なのである。

3.3.　「一斉」の用法
　Hamilton（訳書　1998, p. 114）によれば，「一
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斉教授」という場合の「一斉」というワードは

1820年代から1830年代にかけて多様な意味で

使用されてきたという。

　そもそも「一斉」というワードは二重の意味

をもっていた。「読み方と書き方の『一斉』（＝

結合された）教育を指すこともあれば，クラス

のメンバーに読み方の授業を一斉に（一緒に）

繰り返すことを求める教育をさすこともあっ

た」（Hamilton訳書　1998, p. 114）という。こ

の用法はまさにA. BellやJ. Lancasterが発明

したモニトリアル・システムの中で使用されて

いたものである。

　第二の用法は1819年の『The Glasgow Herald』
の紙面に確認できるという。それはクラスの生

徒全員が「一斉に」読み，一緒に反復練習をす

る「新しい」方法として紹介されており，その

長所は「『ランカスター・プランで運営されて

いる』学校に見られる『騒音』を回避した点に

あった」（Hamilton訳書　1998, p. 114）という。

　そして，第三の用法が1930年代に登場する

ことになる。それは「教師が生徒全員に一斉に

注意を促すことができる教育方法を記述してい

た」（Hamilton 訳書　1998, p. 114）といい，

それはD. Stowの『The Training System』（1836

年版）の中で「一斉応答」という形で使用され

ている。

　このように「一斉」の用法を三段階に分け，

どの時点で授業方法に変化があったのかについ

て考えてみると，第二段階においてクラスの生

徒全員が「一斉に読む」ことが決定的な変化で

あったということができる。

　安川（2000, p. 90）はHamilton（訳書　1998, 
p. 114）による「一斉」というワードの変遷に

ついての記述をふまえて以下のように考察して

いる。

　最初にこの箇所を読んだときには，私はその

内容とくに第二段階を観念的にしか把握できな

かった。クラスの生徒全員が「一斉に読む」こ

とがなぜ「新しい」とされるのであろうか。ラ

ンカスターの学校でも生徒たちは，モニターの

号令一下，一斉に読み方の授業を受けていたは

ずではなかったのか。この疑問は，しかし，ク

ラスに関する認識が高まり，ランカスターの学

校ではクラスの全員が一緒になって同一教科を

学習することがなかったことを思い出したこと

で，やがて解けていった。そうなのだ。そこで

は生徒たちは能力に応じて8つの大きなクラス

に分けられたけれども，授業の際には，各クラ

スの生徒はさらに小さなクラスに二分され（た

とえば「読み方クラス」と「書き方クラス」），

一方の半分がドラフトで読み方の勉強をしてい

る間に，他方の半分は机を使って書き方の勉強

をする分業制がとられていた。しかもドラフト

では生徒たちはモニターから個別に質問を受け

たのであるから，かかる授業の方法と形態は，

明らかに，クラスの生徒全員が「一斉に読む」

授業とは違っていた。後者の方が，クラスを授

業の単位としている分だけ，一斉教授に一歩近

づいていた。

　すなわち，一斉教授はモニトリアル・システ

ムの中での「新しい」方法として「一斉に読む」

こととして萌芽的に始まったということができ

るだろう。

４．一斉教授の誕生

　一斉教授が芽生え始める中で，モニトリア

ル・システムは授業方法としての限界を迎える

こととなった。教育内容の多様化・高度化にモ

ニターが対応できなくなったこと，教場内の騒

音，規律と権威のみによる教場内の秩序維持の

困難さがその原因であるが（柳　2005, pp. 62-
63），それに代わって登場したのがD. StowやS. 
Wilderspinによる一斉ギャラリー教授（simul-
taneous gallery instruction）であった。

　ギャラリー教授では階段状に机が並べられ，

数十人の生徒たちが教師と向かい合う形で着席

する。図6はStowの『The Training System』
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に描かれたギャラリー教授の教室であるが，上

が1836年版で下が1850年版のものからの引用

である。1850年版になると，黒板が登場して

いることがわかる。同様に，図7のWilderspin
のギャラリー教授の教室に関しても，黒板があ

る教室（下）と無い教室（上）の二種類のヴァー

ジョンが存在しているが，黒板のある教室の様

子を見てみると，教師が生徒全体に向かって教

室前方の黒板を指し示す様子が描かれている。

一斉教授という授業方法の誕生と，その実践に

対応するような形で教室も変化していることが

分かる。

　さらに，一斉教授の誕生は教室内の相互行為

の在り方にも変化をもたらした。教師の発問は

生徒全体に対しても行われるようになり，「『答

えることができると思う子ども』は『起立』し，

『腕を差し出さ』なければならなかった」

（Hamilton訳書　1998, p. 120）。そして，それ

はやがて手を『挙げる』ことに変化していった

という。図3の下の教室には，教師の発問に対

して生徒が「起立し，腕を差し出している」様

子が描かれている。

　そして，ギャラリー教授の中では，先に触れ

た「一斉応答」が行われるようになった。それ

は必ずしも学習者全員が一斉に応答するような

事態を指すわけではなく（そういった事態も含

まれていたが），「ストウの大きな関心事は，教

師が学習者全員に一斉に注意を促すようにする

こと，また，学習者自身が相互共感のもってい

る同時的な効果を経験するようにさせることで

あった」（Hamilton訳書　1998, p. 116）という。

　少女たちや少年たちだけが答えることもあれ

ば，あるクラスが指名されたり，生徒ひとりひ

とりに答えが求められることもある。しかしな

がら，全員がそれに耳を傾け，そして全員が学

習する。おそらく，子どもたちの半分しか答え

られないかもしれない。だがもし教師が自分に

注目するよう子どもたちに注意を与えるなら，

そのとき彼は，彼らも教育を受けているのだと

確信するに違いない。したがってわれわれは，

一斉応答の間にも，黙っている子どもたちが最

大の知識をしばしば獲得する場合が見られ，ま

図6　Stowのギャラリー教授

（Hamilton訳書　1998,p.115）

図7　 Wilderspinのギャラリー教授

（Hamilton訳書　1998,p.112）
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一斉教授の歴史的成立過程にみる授業の協働性

た彼らの大半が家に帰って親たちに授業の内容

を伝達しているという事実を，顧みなければな

らない（Hamilton訳書　1998, p. 116）。

　モニトリアル・システムにおいて一同に生徒

を集めて教授を行う上で重視されたことは経済

性と効率性であったが，ギャラリー教授におい

ては一斉応答の中で「黙っている」生徒への教

育効果もその重視されたのである。一斉教授は

その誕生の時点から，教師の発問に生徒が応答

し，協働的に授業場面を成立させること，そし

て，その応答には「黙っている」生徒すなわち

一見授業を構成する相互行為に参与していない

ように見える生徒たちへの教育効果も包含して

いたのである。

５．結語 
　　　 「̶授業の方法論」研究の可能性̶

　ここまで見てきた一斉教授の歴史的成立過程

から我々は何を学ぶべきであろうか。

　本稿の冒頭でとりあげた「質的転換答申」に

おいては知識の伝達・注入を中心とした「従来

の」授業では先行き不透明な未来社会に必要な

力は育成不可能であるとされていた。そこで「従

来の」授業として想定されているのは講義型の

一斉教授であり，それに代わりアクティブラー

ニングが必要だというのである。

　しかしながら，一斉教授はその誕生時点か

ら，教師の働きかけ（発問）に対して「答える

ことができるということ」を起立や挙手など何

らかの形で自ら主体的に示さねばならなかった

し，一斉応答のような形で授業に参与するため

の相互行為のフォーマットも用意されていた。

そればかりではく，一斉応答というフォーマッ

トはそれに参与していない生徒に対しての教育

効果も狙ったものであったのだ。一斉教授にお

いて，授業場面を成立させるために教師と生徒

は協働的に相互行為に参与していかなければな

らず，それは「アクティブラーニング」に限っ

たことではない。たとえ講義形式の授業であっ

ても発問に応答するなどして「生徒集団の一員

として能動的に授業を聞くことが要求されるの

である」（Mehan, 1979, p. 40）。一斉教授なの

か個別指導なのか，講義形式なのかアクティブ

ラーニングなのかという授業の形式を問うこと

も重要であろうが，最も問題とすべきは授業実

践の中でどのような相互行為が生起し，その結

果何が成し遂げられているのかを明らかにす

る，授業実践の研究である。そして，その上で

最適と思われる「授業の方法論」を選択するこ

とが必要であるが，「授業の方法論」の歴史を

紐解くことがその第一手といえるのではないだ

ろうか。

【注】

（1） 小針（2018, p. 6）は「五つの幻想」は以下

のようなものだと述べている。

　 「第一の『幻想』は，先行き不透明な未来社

会を生きる子どもには，アクティブラーニン

グが必要で，これまでの教育では目標を達成

できないだろうという前提です。

　　第二の『幻想』は，活動的な学びをおこな

えば，子どもたちは主体的・能動的に学ぶこ

とができるだろうという前提です。

　　第三の『幻想』は，学校でアクティブラー

ニングを経験すれば，知識や技能を活用でき

る新しい学力（思考力・判断力・表現力），

学ぶ意欲や『生きる力』が高まるだろうとい

う前提です。

　　第四の『幻想』は，研修や指導を通じて教

師自らが主体的に学ぶ機会を提供すれば，ど

の学校や学級でもアクティブラーニングが達

成可能になるだろうという前提です。

　　第五の『幻想』は，以上の四点より，アク

ティブラーニングは好ましく，国の教育政策
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として導入されるべきだという前提です。」

（2） このような「モニトリアル・システム＝一

斉教授の原初形態」という見方の代表例とし

て頻繁に引用されるのがHogan（1989）で

ある。

（3） 安川（2000）はHogan（1989）もまたそ

のような前提のもとにモニトリアル・システ

ムを評価していたと述べている。
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