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は じ め に

これはこれから発展させるべき一つのアイデアoメ モである。現段階で ,メ モとして ,未完成

なま 提ゝ出し ,討論の材料にしていただくことも意味のあることと考えた。東洋教授の好意ある

か勧めにより ,特定研究「 総合カリキュラムの基礎研究」関連の資料 として ,こ のような形にま

とめることになった。

§1.問題の発端

まず ,こ の枠組を考えるに至った経過を簡単にのべておきたい。

授業において ,教師の生徒への働 らきかけの中で ,最 も重要なものは鋭い「 発問」である

とされている (斉藤  1962 p161)

だが ,た とえば現在 ,授業分析の最 も強力な方法の一つ とされているFlandersの Inter―

acti Onal  Analysis Categories(F landers,1970,p34)で は ,「 質

問」には “A sks questions"と いうひとつのカテゴーリーしか与えられていない。

「 質問するJと い う行動のもちうる機能 (効果
・目的 。意味 )は もっと多様であり ,内 容

豊富なのではないか。

そもそも日常生活における質問の機能はなにか?

そこから授業における質問の機能を考えてもよいのではないか。 B akan(1954)の

“Miniature"E x periment流 に分析を試みても,日 常生活にかける質問は実に多様な機

能を果たしていることにすぐ気づくのである。そして ,それらの多 くは ,授業場面でもそれ

ぞれ対応する機能を果たしうることに気づ く。

MoM.L cwis(1966.pp.161～ 166)は ,われわれが子 どもに質問する場合

の質問の機能を分析 して ,次の三つを挙げている。(1)子 どもから,真実 ,情報を求める ,(2)

子 どもの思考や好奇心などを刺激する ,それと0)子 どもの心の働らき ,思考過程を探る。

だがこれでも決 して充分 とはいえない。 これらで覆えない多 〈の事例があるからだ。

しかし以上の分析から,その質問の答えがだれにとって既知であり ,だれにとって未知で

あるかということが重要な一つの次元 として浮びあがって来た。

この次元は ,授業においても ,斉藤 (1962 pp144～ 9)の「 わかる未知」と「 わから

ない未知 Jの区別と関連 して ,その重要性が指摘されているし ,筆者 自身「 認識 とコミュニ

ケーィョン」の区別の問題 と関連 して数年来重要な次元だと考えて来たところである。そこ

で ,こ の次元を中心に質問の発せ られる状況というものを規定 してみたらどうかと考えるに

至った。

まず ,さ まざまな状況を適切に表現する形式を考え出そうと思い立った。

後述するように ,以下の枠組の適用は質問の分析だけに限定されず ,説明その他の分析に

も可能かもしれない。 しかし,ま ず質問の分析から始めることにはそれなりに積極的な意味

―
‐
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があり ,根拠 もある。その根拠 とは ,第一に「 叙述文の意味は ,その叙述文が答え となる質

問を知るまでは ,しば しばあいまいである」 (Mackay. 1969 p97)と い う叙述文

に対する質問文の意味の上での優先性 とい うこと。

第二に ,質問の機能は説明などの機能 と比べてずっと内容が豊富であり ,したがってまず

精密な分析 を要すると考え られることである。

§2.質問の機能分析のための一つの枠組

ここでは ,質問が発せられる状況 ,お よび特定の質問が発せられることによってもたらさ

れる状況の変化 ,こ れを極端に単純化し,定式化する。内容的な議論は極力排除し,骨組を

示すことだけを目ざす。

一般に ,甲 。乙および丙の二人の人間が関与する場面を考える。

ある特定の質問に対する答えが甲にとって未知であることを(0)で表わし,既知であること     ′

を(1)で表わす。乙 .丙についても同様である。 よリー般的には ,(1)は ある特定の質問に甲が

答えうる状態にあることを表現 し,Ю )は答えることができない状態にあることを表現する。

質問の基本的機能は状態に変化をもたらすことにあると考える。

この表現方式によれば ,た とえば斉藤の「 わからない未知Jと「 わかる未知」などは次の

ように表現される。

ある特定の質問 ,問題の答えが :

教師 rCと って      子 どもにとって

イ。「 わからない   ,    未知   」=(0,0)

口。「 わかる     ,    未知   」=(1,0)
ハ。「 わからない   ,    既知   」=(0,1)
二・「 わかる     ,    既知   J=(1,1)

質問の発生から考えれば ,二人の場合から始めるべきかも知れないが ,形式上の考慮によ

り ,一人の場合から始める。  、

基本的な三つの場合を考える。

1.一人の場合 :甲

2.二人の場合 :甲 と乙

6.二人の場合 :甲 .乙 と丙

21卜 人の場合 :甲 が自間する
回
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a・ 現実の甲の状態 siは ,0)と (1)の 2通 りしかない とする。

b。 現実の状態 siに可能な変化は 6通 りあ る。

C(0)一   (1)つ

c.そ の現実の状態の認識 ,甲 の自己認識も含めて次のように表わす。

Si=(甲 の現実 ,(甲が認識 している甲の現実 ))

〔例〕 : (1,(1))

したがって ,状態 Siは全部で 4通 りあることになる。

即ち{(0,0)),(0,(1)),(1,0)),(1,{1))}で ある。

d・ 状態 siに可能な変化は ,現実の状態 siに可能な変化に限定されるので ,次 の 12

通りしかない。

0)∩

00
e・ (現実状態 1)を ある (意図された状態 )17Cし ようとして ,実 際には (現実状態 2)

となるとい うエピソー ドを考えると ,その構造は次のように図示される。

(現実状態 1)  (現 実状態 2)  (意 図された状態 )

sl_→ s2.… …………………… 83

そのエピソー ドの種類は 40通 りある。

(実例 )1.「 これを知ると為 し,知 らざるを知 らずと為せ ,是れ知るなり」 (論

語 ,巻第一 ,為政第二 より )

「 知る」とは ,次のように状態を変化させることであると
いえるかも

知れない。

「 知るJ:

ご|《  il〈P
22甲 .こ 入場 合 :甲 た は 間すれ     |
a.甲 .乙の現実の状態 siは 4通 りある。

―‐Э ~~



甲 .乙

(0,0)         f

(1,0)

(0,1)

(1,1)

b・ 現実の状態 siに可能な変化は 9通 りある。

1プ
|,|:      ||||:

c。 その現実の状態の甲による認識 ,お よび乙による認識 ,お よび乙の認識の甲による

認識 ,お よび甲の認識の乙による認識を含めて規定 し ,次のように表現する。

Si=(甲 .乙の現実 (甲 が認識 している甲 。乙の現実 ),(乙 が認識 している甲。

乙の現実 ),(甲 が認識 している乙の認識 》,《 乙が認識 している甲の認識)。

〔例〕 (1,1,(1,1),(1,1),《 1,1),(1,1))

状態 Siは 45(=1024)通 りある。

d・ 状態 Siの可能な変化は ,48× 52(=5。 92× 105)通 りある。

e。 (現実状態 1),(現 実状態 2),(意 図された状態 )の組合わせとしてのエピソー

ドは ,41枚 52(=6.52X103)通 りある。

(実例 )1。 い じのわるい質問

1),(1,1),(1,1》 )

0),(1,0),(1,0》 )

る。
「
ノク ラテス的質問 J(林

乙・丙二人の場合 :甲が乙に質問 し ,

甲 一
下 亀

乙

内

a・ 現実の甲 .乙 .丙の状態 siは   23=8通 り。

Sl=(1,0,(1,0),(1

S2=(1,0,(1,0),(1

′ 1976)p.187～ 190)

丙がそれを見ている。
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b・ 現実の状態 siに 可能な変化は ,27通 り (図は省略する )。

cOそ の現実の甲 .乙 ・丙それぞれによる認識 ,お よびその他の二者 による認識の甲 .

乙・丙による認識 を含めて状態を規定 し ,次 のように表現する。

Si=(甲 。乙・丙の現実 ,(甲 が認識 している甲 .乙 .丙 の現実 ),(乙 が …… )

(丙が ……。),((甲 が認識 している乙の認識 ),(甲 が認識 している丙の認

識 )),((乙 が ……・丙の ……・),(乙 が ……・甲の …… )),((丙 が ……・

甲の…… ),(丙 が ……乙の ……°)))

〔例〕 Sl=(1,1,1(1,1,1),(1,1,1),(1,1,1),(1,1,1),(1

1,1),(1,1,1),(1,1,1),(1,1,1),(1,1,1》 )

状態 S_iは 8鴨=1.ア x l o9通 りある。

d.状態 Siの可能な変化は約 4.86X1017通 り

(現実状態 1)→ (現実状態 2),(意 図された状態 );

ドの数 ,約 4.06X103雅」り。

の組合わせに よるエ ピソe・

実例  1。 「 お芝居」授業 (た とえば高橋 , 1976. p.る 9)

1,0),(1,0,0),

,0,0)《 1,0,1)(

,0)(1,1,0),《 1

)(1'串 '1)(1,去 ,

Sl=(1

(1

s戸 (1

の一 例。

(1,1,0)

1,0,1‐ 》)

,1,0)(1
乙
1》 )

,1,0(1,1,0),(1,

,0,0》 《1,1,0),(1

,1,0(1,1,0)(1,1

0》 (1,夫 ,0)(1'串 '0１
丙

Sl~~I S2

エピソー ドは無数にあるといって よい。

2.4,こ の表現形式の利点

利点はい くつかある。

第一に ,たいへん単純化されて表現されるとい うこと。

前節の実例「 お芝居」を言語化 したものと比較すれば この形式の単純性がわかる。

(Sl~→ S2)を言語化すると ,次の ようになる。

「 ある問いに対する答えを現実には ,甲 と乙が知っていて ,丙は知らな
い。そ して

そのことを甲も乙も知っている。 しかし,丙は甲だけが知っており乙と自分内が知 ら

ないと考えている。 しかも ,甲は ,乙 と丙がどう考えているかを正 しく知っている。

乙も甲と丙がどう考えているかを正 しく知っている。 しかし ,丙は ,甲 は甲自身と丙

とが知っていると考えている ,と 思っている。 さ らに ,丙 は ,乙 は 甲と丙が女日

っていて ,乙 は知 らない と考えている ,と 思っている。 Jさ て ,こ の状態から,

甲が乙に質問
‐
し ,乙 が答えた。 しか し ,丙 には よくその内容 が わか らない。

しか し ,そ こで状態は変化する。つまり ,その結果「 その問いに対する答えを現実に
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は ,甲 と乙が知っていて ,丙は知 らない。そ してそのことを甲も乙も丙も知っている。

そ して甲は ,乙 ,丙がどう考えているかを正 しく知っている。乙も丙 ,甲がどう考え

ているかを正 し〈知っている。 しかし,丙は甲も乙も自分を含めた二人ともが知って

いると考えていると思っている。 Jと いう状態に変化する。これが「 お芝居」の一事

例である。

かなり省略 して言語化 しても ,こ れだけの長さになる。

しかも見通しがたいへん悪 〈なり ,表現が混乱 しやす〈,ま た ,あ いまいになりや

すい。ここで提案されている表現形式によれば簡潔で単純であることは明らかだ。

第二 17C,こ こでとらえた要因 ,認識の水準に関する限り ,すべてを尽 〈して余すとこ

ろなく列挙することができる。非常に多様な状況が統一的にとらえられる。

第二に ,甲 .乙・丙の相互作用の現われ (入 力・出力 )そのものをさしあたっての分

析対象として表現形式に組み入れないでお〈ことで ,かえって状態変化をひきおこす相

互作用の具体相 17Cつ いて豊富な分析を可能とする。 しかも ,相互作用の現われに変換す

ることも可能である。

これは ,ST― S tructure(状 態遷移構造 )を UC一 S tructure(要 素結合構造 ),

その他の構造に表現 しなかすことにほかならない (Klir。 1969)。

第四に ,こ のST― Structureの特徴によって甲の性格特性をとらえることもできる。

たとえば「 甲はいつ もいじわるい質問をする教師である」など。

第五に ,こ の表現形式は ,次の三つのタイプの質問を明瞭に区分 して〈れることにな

る。

(1)現 実 を変え る質問。 (2)自 他の現実認識 を変え る質問。 (3)自 他の現実認識 につ

いての 自他の認識 を変え る質問。

(2)の教師の現実認識を誤まらせるための子どもの「 戦略」はHoltが指摘している

(Holl, 1964,pp.12～ 6)。

第六に ,上 の(1),(2),(3)と 同等の機能をはたす verbalあ るいは nOn一 verbalな 手

がかりの分析へと発展させ うる。 これからさらに ,授業中になさるべき評価の手がかり

の分析へと進めることもできよう。

第七  「 よい質問Jゃ「 わるい質問」の特質もある程度はこの枠組で抽出できるかも

しれない。

第八 特定の内容にわたらないで「 既知J「 未知」にのみ関係するので広い一般性が

ある。にもか ゝわらず分析対象となる現実は必ず しも末梢的なものに限定されない。本

質的な問題が含まれうる。

第九 質問の内容そのものを変化させて考えることにより ,同一の対象問題について ,

同一の人物甲 .乙 ・丙に関してさまざまな角度から ,状態およびその遷移を考察するこ
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とができる。

第十 質問によってひきおこされる効果お よび質問することで意図される目的を考え

る際の発見法的 ,ヒ ューリスティックな枠組となる。

2.5。 この表現形式の限界

す ぐに見える限界もい〈つかある。

第一に ,内容にわたらないという長所は ,ま た短所でもある。 したがって ,内容とか

かわる「 鋭い質問」の特質などを細か く指定することには向
いていない。「 悪い質問」

を明 らかにするのには有効であるが ,「 良い質問 Jを明らかにするには非力であるとい

う限界がありそ うだ。

第二に ,「 既知 J「 未知 Jと い う粗い目で切っているので現実をモデル化 したり ,典

型を示唆することはできても ,現実のさらに具体に即 した分析はこのま でゝはできない。

さらに複雑化 したり ,二値を多値に改めてい くなどが考えられる。 もっともそれはかえ

って見通しを悪 〈するおそれもあるかもしれない。むしろ ,その前にすべきことがい 〈

つかあるであろ う。

§3.今後の発展の方向

この枠組そのものの発展の方向 と ,こ の枠組を使っての研究の発展の方向 ,それに ,こ の

枠組か ら出て くるものの効用につ いてのべ る。

5。 1。 この枠組そのものの発展

い 〈つかの方向が考え られる。

a.現在の方式が とっているST一 S tructureを UC一 S tructureな ど他の構造に変換

して具体化 してい く。 これは ,甲 .乙・丙を目的志向的なシステムとしてとらえると

い う方向に発展させ ることにほかならない。

b.二値を多値にす ること。

c.変数項 ,定数項を導入す ること。

定数項 を導入することは ,個々の状態について考える方式か ら状態の集合の下位集

合を一定の仕方でまとめて考える方式へ移行することにほかな らない。また ,変数項

を導入することにより ,一般的な ST― S truc tureに ついて論ずることが可能 となる。

d.多段階か らなるエ ピソー ドを分析することを考える。

5。 2.こ の枠組 を使っての研究の発展

枠組そのものの発展に依存する面 もあるが ,さ しあたって ,次 の ようなことが考え ら

れる。

a.そ れぞれ規定された状態および状態遷移における質問のさまざまな効果 ,目 的の実例
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を挙げ整理 してい く。

b・ 特定の状態変化をひきおこす質問のタイプを分析する。

c・ 授業における現実の質問をこの枠組で分析する。

d.教 師の性格 とその教師がいかなる機能をもつ質問をよくするかを関連づける。

e.質問の無意図的な副次的効果が意識化されることによって ,意図的な主効果へ と変

化する発生的過程を分析する。 (こ の分析は ,た とえばヴイゴッキー ,1970,

pp.210～ 211「 指示身振りの発達」と同様の分析になるであろう。 )

fO莫大な可能な場合の中で ,現実にはある限定された場合 しか普通起 らない ,と いう

ことがあるにちがいない。 この可能性はいかに縮小されており ,そ れは何によってで

あるか。 このことを明らかにすることは現実の理解を助けるであろ う。

g。 人間はこのような現実のどの面を ,いつ注視 し ,いつ無視するのか ?

6.6.質問の機能分析の効用

a・ 「 よい質問」「 わるい質問」の機能
・効果が明確化され意識化されることによって ,

「 わるい質問」を除き「 よい質問」を生成するための助けになるかもしれない。

b.授業における質問の意味を授業者 としてまた観察者として「 見る力」を養 うのに助

けとなるかもしれない。

c.人間を理解する助けとなる。

F質問Jを 分析するための次元はほかにもい〈つか考えられるが ,こ こではのべない。

か わ り に

このメモでは ,質問することの機能 ,質問の心理的効果を分析するための一つの枠組を提出し

てみた。この枠組をさらに整備 し,実例を豊かにしてい〈ことはこれからの仕事である。「 質問

するJこ とには ,こ れまで人々にはあまり意識されていなかったような効果がたくさんあるかも

しれない。実例をあつめたい。そ してまた考えたい。

-8-



Klir,GoJ.    1969   An apprttch tO General System TheOry,V an

NOstrand.

斉  藤  喜  博   1969  「 教育学のすすめ」 筑摩書房

高  橋  金 三 郎   1976  「 ふたっの授業 とふたつの科学J:「 開〈J第 5集 ,

pp.る ア～48 明治図書

林    竹  二   1973  
「 授業 人間について」 国土社

B akan,D.           1 954     A recOnsideration  of the prOblem of intro―

Spection,Psychological Bulletin,V01. 51。

/%2 , pp. 105-118.

ヴ ィ ゴ ッキ ー    1970  
「 精神発達の理論」 柴田訳 明治図書
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