
日本における教育の能率化と教育工学の萌芽

――矢口新におけるプログラム学習論の成立を手がかりとして――

邊 見 信

はじめに

矢口新
はじめ

（1913～1990）は、戦後初期に新教育運動

に関わり、その後1950～60年代に国立教育研究所（現

在の国立教育政策研究所。以下、国研。）の所員とし

て活躍するなかで、デューイ教育学の核心とされ

る「なすことによって学ぶ」を自らの教育論の軸と

しながら、教育の能率化 を語った。矢口が、能率的

な経験学習を目指すなかでいち早く研究テーマとし

た視聴覚教育や学習オートメーションは、日本にお

ける教育工学成立の足がかりとなったことが指摘さ

れており 、1950年代末すでに「今日の教育工学への

正しい認識を確実に洞察していた」とも評価されて

いる 。本論は、矢口の戦後初期から1960年代前半ま

での理論の展開を追うことで、戦後新教育から後の

教育工学成立へとつながる一系譜を描出することを

目的とする。

戦後新教育を分析対象とした先行研究は、特に「新

教育の花形」とも称された社会科に関して研究が蓄

積されている。そのなかでも、カリキュラム理念、

構成、編成過程を明らかにするもの、また教育学者

たちが社会科で設定しようとした教育目標につい

て、その対立や協調に着目するものが多い 。厚い研

究蓄積のほとんどが、戦後新教育の現代的意義を認

めるものであり、カリキュラム理念や編成過程を追

うことで、その可能性と限界を明らかにしてきた。

同時に、1950年代に強い批判のもとで、経験主義教

育は衰退し、系統主義にとって代わられたとの描き

方も、先行研究ではほぼ一貫していたと言える。

また、矢口を取り上げた先行研究としては、戦前

から戦後にかけての矢口の理論の展開を明らかにし

た越川の研究が挙げられる 。越川は、矢口が戦後直

後に関わった埼玉県三保谷村での実践を中心とし

て、矢口の教育理論の戦前・戦中・戦後のつながり

を地域教育計画論に着目して明らかにしている。

本論では、矢口の1940年代後半から1960年代の論

文・著書を対象として、従来の研究では焦点の当たっ

てこなかった戦後新教育の「能率化」の議論に着目

し、それがいかに実現されようとしたのかを明らか

にする。そのことで経験から系統へという描き方で

は見ることの難しかった、1950～60年代に「なすこ

とによって学ぶ」理念が発展していった様相と、経

験主義と教育工学との接合の萌芽を明らかにするこ

と。同時に、能率化にともなう経験概念の質的変化

を明らかにすることができると考える。

本論の構成は以下のようになる。第１節では、矢

口が戦後初期の新教育運動に関わり、1950年代には

視聴覚教育を研究の中心テーマとしていった過程を

明らかにする。第２節では、1960年前後それまでの

教育を反省し、学習オートメーション、及び、その

学習方式であるプログラム学習に魅せられていった

経緯を追う。

第１節 戦後新教育運動から視聴覚教育の

提唱へ

（１）戦後の新たな人間像と教育理論

本節では、矢口が戦後初期に新教育運動のなかで

自らの論をどのように語っていたかを明らかにし、

その後経験学習の理論を発展させるなかで、1950年

前後に視聴覚教育の必要性を訴えた過程を描き出

す。

本項では、戦後初期において矢口がどのような人

間観と教育観を形成していたかを概観する。

矢口は、旧朝鮮咸鏡北道新阿山に生まれ、８歳の

時に内地へ引き揚げて旧制中学校、高等学校と進ん

だのちに東京帝国大学文学部教育学科に入学した。

戦時中は軍隊に召集され、戦後研究を開始したのが、

海後宗臣が中心となって設立された中央教育研究所

である。矢口はここで、戦後カリキュラム運動の先

駆けとして知られる「川口プラン」の研究・作成に

携わった。
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川口プランの理論的支柱であった海後は、当時に

おける教育人間像の変化を指摘する。「知識のあるも

のが上に立てられ、これをはなはだしく重んじた近

代人間観」が変化して「生活の現場で立派に仕事を

なし得る人間」が注目されるようになった 。海後は

このような人間を「実践者」と称する。教育によっ

て求められる人間像の変化にともなって、学校教育

も「知識を授ける」場から「実践による人間育成」

の場に変革されなければならないとし 、教育方法

は「生活のうちにある生きた課題をとり上げて、そ

れを解決すること」に集中されるべきであること 、

そのために教育内容は「生活の現実から編成されな

ければならない」 ことを主張している。川口プラン

をはじめとして、戦後初期に海後の下で研究を進め

た矢口は、その後の研究においても上で述べた海後

の理論を引き継いでいく。

矢口がまず批判の対象としてあげるのは、それま

での知識教育・教科書教育である。「僕は教科書、も

ちろん今までの形のものだが、ああいう一冊きりの

ものを一年間かかって教えるという学習はやりたく

ないんだ。いやそんなことをするのが教育ではない

と思う」と述べ、それに代わる新たな教育を主張す

る 。例えば社会科学習においては、「単に社会のこ

とを理解させるとか、知識を与えるとかいうこと」

を否定し、「子供が生活しつつある場面で起って来る

問題を解決してゆかせる、そういう生活の過程の中

で社会関係を処理する力、あえて力というのだが、

そういう生活力を身につけさせる」ことこそ社会科

学習であると語る 。ここからは、生活場面で起こる

問題を子どもが解決していくことを教育方法とし

て、社会関係を処理するという「生活力」を身につ

けさせることを教育目標として、矢口が新教育の花

形とされた社会科を捉え、期待していたことがわか

る。

新たな教育目標と教育方法を、学校現場で実現す

るためのカリキュラム論において、矢口は他の新教

育論者とともに、知識カリキュラムから生活カリ

キュラムへの転換を支持する。しかし同時に、1940

年代後半に注目を集めていたコア・カリキュラム論

や、当時文部省の事務官であった上田薫の論との間

に線引きをしながら、自らの立場を明示している。

コア・カリキュラム論については、その実践が「実

はコアでもそれは依然として知識内容の統合にすぎ

ない」と批判した 。「しらべようとか、つくろうと

か、遊ぼうとか言って、マス（ク …引用者注）を

かぶっているが、それは一皮むけば皆或る知識を与

えるための衣にすぎない」として、「生活構造の分析」

からコアを設定する視点が欠けていると述べる 。

ここで「生活構造の分析」とは、すでに考えられた

ものによって世界を考えるのではなく、「世界そのも

のにぶつかってその類型を見きわめよう」とするこ

ととしている。川口プランにおいて学習課題表を作

成する為に、市内学校の教員や児童・生徒による市

の実態調査や、有識者から市の課題の聞き取りが行

われた ことに鑑みれば、矢口がコア・カリキュラム

論と立場を明確に分けたのも理解しやすい。

上田が当時「社会科に於ける地域性の限界」とい

う論文を発表し、「地域性の働く場面は材料としての

面」のみで、「地域性は目標を規定するのではなく、

手段たるにとどまるべきだ」と主張したことに対し

ては、それまでの地域性の主張が「狭い郷土主義が

横行」していたために、上田が「地域の特殊な対象

にふれる児童がそこから一般への高まりを実現する

ことが出来ない」という危険性を感じたのも無理は

ないと一定の理解を示している 。しかしながら、地

域性の主張ということが「根本的にはカリキュラム

の空間的構造を問題にしている」ことを見失っては

いけないと注意を促す 。「生活カリキュラムで経験

を問題にする」からには、カリキュラムの空間性が

問題とされなくてはいけない 。それは「人間の生活

がそれぞれ空間的な構造をもっている」ためであ

る 。カリキュラムが空間的に構造づけられるには、

構造の核として「具体的な生活空間」つまり「地域

社会」が必要となり、地域社会はカリキュラムの出

発点でもあり終着点でもあるようにならなければな

らないと、矢口は主張する 。ここにおいて、「地域

性」をただ材料としてみなす上田と立場を分ける。

以上で触れてきた教育観を成立させる前提とし

て、矢口は人間観の変革を訴えている。「近代の学習

が知るという事を中心として成り立っているのは近

代の人間観によるのである。理性の優位ということ

は近代人間観の確立したもの」だと語り、矢口はこ

れを明らかに問題であるとする 。「理性のみが人間

の中心に鎮座するのではなく、思想も感情も人間全

体が、実践を中核として成り立」つ。人間は、「理性

人」である前に「実践的生活者」であるという人間

観に変化しなければないと述べる 。矢口が経験を

土台として学習することに価値を置くのは、この「実
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践的生活者」の育成を教育において達成しようとす

るためだった。

海後がそうであったように、矢口もまた、戦後の

新たな教育観と人間観を共に語った。教育観の変化

と人間観の変化は、どちらもが戦後の常識として共

有されていたわけではなく、新教育運動を進める両

輪として強く訴えていく必要があったのだろう。

（２）経験の拡大と視聴覚教育の必要

前項で明らかにした教育観、人間観を発展させる

なかで、矢口は視聴覚教育に注目した。それは、国

研へ所属を移した1950年前後のことである。

矢口が視聴覚教育のなかでも特に注目したのが、

映画と幻灯であり、それらが「教科書参考書と同じ

考え方で教育にとり入れられたとすると、教育の効

果は飛躍的に増大するだろう」と、期待を述べてい

る 。「教科書参考書と同じ考え方」とは、子どもが

「問題を解決するため」の材料 として、教育に取り

入れるという考え方である。生活の問題を解決する

のは「個性的なもの」であり、「どんな材料をあつめ

どう考えるかはそれぞれの生徒の問題としてみな独

自の構造が」あるから、全国一律に作られた教科書

を読むということでは学習は成り立たない 。映画

や幻灯も同じく、「生活に於いて種々な課題に当面し

てこれを解いていく」ための材料として導入され

る 。それは、「生徒が現実を構造づけて処理してい

く」ためとも言い換えられる 。ここには、それぞれ

の子どもによる問題解決を重視する視線と、教科書

や参考書のような読み物では実現できない「視覚に

よって動く世界の現実を提出する教材」 として映

画・幻灯に可能性を見出す視線がある。

矢口と同じ時期に国研へ移った飯島篤信は、後に

この視聴覚教材の導入を「これまでの学習に一つの

新生面をひらくことになった」と語っている 。それ

は「新しい経験主義の教育理論」に裏付けられ、「従

来からの教科書に束縛された教育は、これによって

まったく近代化された能率的・効果的な教育に転換

することが期待」されていたと回顧する 。

では、矢口は視聴覚教材を用いて、教育をいかに

能率的・効果的にしようとしたのか。飯島の言う「新

しい経験主義」の新
・
し
・
さ
・
とは、どのようなものであっ

たのだろうか。本項では、この２つの課題を明らか

にする。

視聴覚教育を導入する根拠として、矢口がひとつ

の例を紹介しているので、以下に引用したい 。

この間ある小学校で、購買部と小売店のちが

いについて授業をやっておるのを見た。購買部

と小売店の利益のちがいといった事です。始
ママ
め

は子供の購買部員が、絵を見せて説明していた

が、学校の購買部と小売店とは、どう違うかと

言う実際問題になると、先生の概念的説明では

生徒が分らなくなった。先生自身現実の生活の

中にあるものを見る目が出来てないから理くつ

は云えても具体的に説明出来ない。生徒はなか

なか実体をつかめないのですね。そこで私が、

実際に子供が分らなければならんのなら、現実

の購買部へいって、どう言うふうに金を使って

いるか、小売店と比較してみたらいい、と言っ

たら、先生は『時間がないからそんなことはと

ても出来ない。それでは知識を与えることは出

来ない。』と言う。それではと言うわけで、私は

テストをやったんです。所が実際に与えた知識

の一〇％も子供には分っていない。現実のうら

づけがないから教えたことはムダになってい

る。╱観念を与える事に重きをおいて、現場に

ついて考える事を忘れておるんだ。こんな場合、

適当な映画教材があって、小売店や購買部の実

際の活動が描かれて、その活動の中にもうけた

金がどうなって行くかが入っているとします。

つまり動く生活が描かれてそのなかに金のうご

きも入っているわけです。そうすると小売店一

つ見てもそれから後は違った目で見ることが出

来るようになると思う。映画があったら、生徒

ももっと簡単に新しい動く現実をつかみとるこ

とが出来るし、それによって生きた内容を把握

出来るだろうと感じたのです。

上記では、教員が概念的説明をすることで知識を

与えようとする教育がいかに無駄であるかが、テス

トを用いながら指摘されている。そしてなぜ無駄に

なってしまうかについては、生徒が生活のなかで考

え、現実から生きた内容をつかみとるという裏付け

のないままに知識が与えられてしまっているからだ

として、観念を与えることを重視した学習を否定す

る。

矢口は「観念を与えることが出来る根柢には実は

経験がある」と述べる 。経験を引き出して初めて観
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念を獲得させることができるのであり、学習は「経

験の中から、一つの法則を自覚して来るプロセス」

であるとする 。観念は与えられるものでなく、子ど

もが自ら経験から獲得していくものなのである。こ

こにおいて、経験が学習に欠かせない条件となる。

しかし、社会のひろがりは大きく、構造も複雑に

なった。「近代社会の発達は、非常に広く深い経験」

を人々に要求し、「その様々な経験は、個人的な生活

経験の範囲を超越している」 。「或る農村の生活者

が一家の経済の問題を考えるにしても、それは唯自

分の狭い経験だけでは到底考える」ことはできず、

具体の経験の上に「自分の家の経済が成立っている

社会経済的地盤」を理解しなくてはいけない 。ここ

に、教育で「新しい社会化された方法によって能率

的に経験を与えること」が考えられる必要が出てく

る 。

そして矢口は、この要求に合致するのが視聴覚教

育であると主張する。映画や幻灯などの視聴覚教材

は、直接経験の限界を超えて「時間的・空間的な広

がりの世界を具体的に教材として提出」することが

できる 。「長い時間にわたる出来事や、広い世界に

わたる出来事」も、20～30分あれば映写して見せる

ことが可能となる 。教材を見ることは間接経験に

位置づけられ 、時間的・空間的に縛られない経験を

子どもたちに提供する。その経験を土台として、子

どもは観念を獲得し、学習が成立するのだ。

以上から、矢口が視聴覚教育に担わせた第一の役

割は、時間や空間を克服して経験を提供することで、

観念のみを与える教育の無駄を省くことであったと

結論付けることができる。

視聴覚教育を提案するのに際して、矢口は、教員

の説明や教科書を読むことによる観念的な学習を否

定しただけではなく、興味深いことに、それまでの

経験学習もまた批判の対象に挙げた。

矢口はまず、「進歩的な学校では現在教科書学習か

ら脱却」して、「経験学習」が行われており、現場を

見たり、直接社会の人々に話を聞いたりして「経験

的な学習活動」が進められようとしていることを確

認する 。しかし、経験的な学習が進められているな

かでも、視聴覚教育を問題にする必要があると指摘

する。「児童達は毎日の学習を経験的に行っていて、

見たり聞いたりしているからといってそれで視覚的

に学習が充分行われていると言えないものがある」

からだ 。児童は見て学習していても、「それは無駄

なものを見たり、或は見たものから本質的なものを

読みとらないで余り意味のない見方をして」おり、

これでは「真の経験学習を成立させていない」と矢

口は主張する 。

映画や幻灯は、もちろん、現実そのままを表現す

ることはできない 。それは「スクリーン上の虚像」

であり、「何人かによって再編成され」ているもので

ある 。しかし、その再編成されているという点が、

映画や幻灯の利点でもあると、矢口は述べている 。

真の経験学習」とは、新たな観点を以て自己の環

境を見直し、その観点なしには見えなかったものが

見えるようになって生活が改善されたときに、達成

されるものとされる 。先では、学習は「経験の中か

ら、一つの法則を自覚して来るプロセス」と定義さ

れたと述べたが、「一つの法則」と「観点」はここで

は読み替え可能である。

例えば、毎日の生活を「保健衛生」という観点か

ら見直してみると、「習慣として行っている生活は、

案外不衛生」であることが見えてくる。「毎日の学校

生活をより楽しくするにはどうするか」という観点

で日頃の生活を見直すと、「もうすっかり当り前でそ

れ以上何も考えられなかった生活」が改善される契

機が出てくる 。

真の経験学習」を達成しようとしたとき、新たな

観点を掴み取り、それを以て現実を見直すことが重

要なのであるが、それには生の現実は複雑すぎると、

矢口は言う 。現実は無限に深いつながりにおいて

成立っており、それは「一見したのみでは見えない

世界に属する如く考えられる」 。そこから子どもが

新たな観念を獲得することは困難である。だから矢

口は、直接経験しか問題にしてこなかったそれまで

の経験学習を批判し、視聴覚教材が表現する再編成

された現実に期待したのである。

映画や幻灯は、ある人の観点によって現実を表現

する。「現実を見せながら、重要なものとそうでない

ものを取捨選択して、意義のあるものをクローズ・

アップ」できるために、複雑な現実より視聴覚教材

が表現する現実を見る方が、子どもたちはより構造

的にとらえることが可能になる 。ただここで矢口

が注意するのは、映画の表現する観点が「動かすべ

からざる方式」なのではないということである 。子

どもは、映画から「それが材料となるものを如何に

構成しているか」を見ることによって現実の見方を

養い、映画が表現する観点と対決することによって、
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自分の観点を検討するのだ 。

以上から、矢口が視聴覚教育に担わせた第二の役

割は、再構成された現実を見る経験を提供すること

によって、生の現実を見るよりも、子どもが観念を

獲得することを容易にしたことであったと言えるだ

ろう。そして、飯島の語った「新しい経験主義の教

育理論」 の新
・
し
・
さ
・
は、経験から観念を捉え、生活を

見直すという「真の経験学習」を成立させるために、

視聴覚教育における間接経験を重視したことであっ

たと分析できる。

矢口は視聴覚教材を用いて第一に空間的・時間的

制約を克服して経験を提供し、観念を与えるのみの

教育を排することによって、第二に再構成された現

実を表現し、それを見る経験を通して子どもが容易

に観念を捉えることを可能にすることによって、教

育を能率的・効果的にすることを図った。そして、

現実が複雑になった近代社会においても子どもが経

験から観念を獲得し、それを以て生活を見直すとい

う「真の経験学習」を成し遂げるために、視聴覚教

育による間接経験の必要性を提唱し、新しい経験主

義の教育理論を作り上げたのである。

第２節 学習オートメーション運動の提案

（１）一斉授業の非能率

前節では、戦後新教育運動に関わり、その後経験

学習を自らの論の軸として発展させるなかで、矢口

が視聴覚教育を提唱したことを明らかにした。しか

し、1950年代末、矢口は視聴覚教育に見切りをつけ

て、日本における学習オートメーション運動の先導

者となる。本節では、矢口が学習オートメーション

の必要を痛切に感じた過程を追い、学習オートメー

ション運動のなかで「経験」をどのように捉えてい

たのかを明らかにする。

まず本項では、矢口が学習オートメーション運動

を提案し、それを実現する学習指導の方式であるプ

ログラム学習を紹介するに至った経緯を明らかにす

る。

プログラム学習は、1954年アメリカにおいて誕生

した。当時のアメリカは、対ソ連間の宇宙開発競争

を背景に、教育に対する異常な関心が全国民の間に

高まっていた時期であると、堀内敏夫は指摘する 。

その時代状況のなかで、スキナー（Skinner,B.F.）

によって発表されたプログラム学習と言う学習方式

は反響を呼び、教育革新（Educational Innovation）

の「寵児的位置」を獲得したと、説明している 。

矢口は、このプログラム学習の研究を日本で最初

に行った研究者の一人として知られている。堀内は

1972年に出版した『プログラム学習とTM』におい

て、当時の矢口を振り返り「今日の教育工学への正

しい認識を確実に洞察していた」とも評価してい

る 。しかし、1950年代の矢口は視聴覚教育を研究の

主要テーマに掲げており、飯島も「教育界のホープ

はまさに視聴覚教育であった」 と語っている。な

ぜ、学習オートメーションという新たな研究テーマ

に力を注ぐようになったのか。

矢口が学習オートメーション運動を提案するきっ

かけとなったのは、1959年度に茨城県水海道市立水

海道小学校、及び、三妻小学校を対象にして、国立

教育研究所が実施した「社会科に於ける学力と学習

経験に関する調査」 である。調査の目的は「具体的

な教材を豊富に用いた実証的学習を実施し、その学

習経験によって児童の理解がどれだけ深められたか

を実験的に証明する」こととされ、水海道小では「工

業単元」、三妻小では「農業単元」を取り扱い、それ

ぞれ学習が実施された。

具体的な調査経過については資料が残されていな

いが、水海道小では11月28日から翌年３月15日まで

の調査期間に、45回にも及ぶ国研所員の指導があっ

たことが記されている 。国研の紀要には、同調査の

なかから一例として、「近代的な生産方式」について

の学習で用意した教材が紹介されている。16次、32

時間におよぶ学習指導において、14本の教材映画、

２回の工場見学、さらに工程図などの教材が用意さ

れており、「今日一般に行われている学習指導では考

えられてはいても容易に行ないえない豊かな教材を

準備し」たとの自負が述べられている 。

教員に細かな指導をし、それまで多くの期待と労

力をかけてきた教材映画を積極的に用いながら、児

童の理解度の深まりについては、矢口が想定してい

たような成果があがらなかった。矢口は、当時の授

業の様子について、「現に行っている学習―一般に日

本の現状では、レクチャーと問答の組み合わさった

形式、あるいは教科書購読の方式、あるいは視聴覚

教材の提出の形式が主なものといえよう―」では

20％の生徒しか反応していないと考察している 。

残り80％の生徒は、「わかったのか、わからないのか、

全然ソッポを向いているわけではないが、先生のレ
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クチャーやら、反応の活発な生徒のしゃべるのをぼ

んやり聞いたり考えたり疑問をもったりしてまとま

らないうちに、授業はどんどん進行していく」状況

を記述し、「それを教師が押えて一人一人を問題にし

て行こうという考え方は、今の日本の教師にはあま

り強くない」と指摘する 。矢口が調査から認識し、

問題としたのは、学級を単位とした一斉授業が、「学

習能率の上からみて、いかに欠陥が多いものである

か」ということである 。

それまでの教育は、「すべての児童に対して予期し

た如き学習の効果を求めることが出来なかった」と

矢口は述べる 。なぜならば、「一人一人の児童はそ

の能力に大きなちがいがあり、又経験も異なってい

ることを知り」ながら 、授業は「学級のひとりひと

りに対して行われているのでなく、一からげの全員

に対して行われて」いた からである。1961年当時

「経験学習が従来ほど行われなくなってきていて、そ

れは経験学習ということ自体に問題があるといわれ

て」いたが、矢口は「ひとりひとりは経験していな」

かったことに真の問題があると指摘する 。子ども

は「なすことにより学ぶ」のであるのに、それまで

の学習指導は、個々の生徒の学習を見逃して「観念

的に学級の経験しか考えていなかった」。一人ひとり

の生徒は、「なすことをやっている生徒もいたが、や

らない生徒のほうが多かった」。な
・
す
・
ことをしていな

い生徒の学習は成立していなかったのである 。矢

口はここに、一斉授業の非能率性を確信した。

（２)日本の教育への危機感と学習オートメー

ションへの期待

前項で触れた国研での調査に加えて、当時の国際

社会の状況も、矢口を学習オートメーション理論へ

駆り立てた。矢口は「ここ数年来、日本の教育は、

荒れに荒れて粗雑になっているようである。これを

世界の教育の進展の中においてみると、いちじるし

い立ちおくれを感ぜずにはいられない」と危機感を

語っている 。「世界の各国、とくにヨーロッパ、ア

メリカの先進諸国は、新しい宇宙時代、原子力時代、

技術革新の時代にふさわしい教育を樹立しようと、

異常な努力を傾注して」 おり、特にアメリカは、

着々と教育技術の進展を歩み、産業界、教育界の協

力によって「プログラム学習の実現をみた」と紹介

する 。日本も同様に、産業界も含めて「社会全体が

教育についてエネルギーを出」すことで 、「時代の

要求にあった科学技術的知性を中核とした迫力ある

人間の形成」を目指した教育内容・方法の改善を図

らなければならない と、矢口は主張した。

米ソ間での国際競争を背景としてスキナーがプロ

グラム学習を発表し、スプートニク・ショックのな

かでその研究がもてはやされたことを繰り返すよう

に、矢口が日本に紹介したプログラム学習もまた、

来る宇宙時代、原子力時代、技術革新の時代に後れ

を取るまいと日本で盛んな研究活動が行われた。横

須賀薫は、プログラム学習は「現場に大きな反響を

まきおこし」たと 、東洋は「普及度はある意味では

本家の米国をしのぐ勢いにさえ見える」 と、当時そ

れぞれ記している。

一斉学習の非能率性を克服しようとするととも

に、国際社会間の科学技術競争における危機感のな

かで、矢口は学習オートメーションに傾倒していっ

た。そして矢口が紹介したプログラム学習は、日本

でも大きな注目を集めたのである。

（３）プログラム学習による能率化

上において、矢口は、一斉授業の非能率性を確信

したこと、及び、当時の国際状況のなかで日本の教

育に危機感を抱いたことから、プログラム学習へ傾

倒していったことを明らかにした。本項では、矢口

がプログラム学習をどのように理解し、教育の能率

化をいかに図ろうとしていたかを明らかにする。そ

してその上で、学習の成立に不可欠とされた「経験」

の概念をどう定義していたかを描く。

矢口は学習オートメーションの原理を、次のよう

に紹介している 。

学習は個別に行われているという事実の上に

たって指導を行うということであり、従来学級

教育の中で、実現不能と考えられていた壁への

挑戦、という意味しかない。また学習は、ひと

りひとりがなすことにより成立するものである

という事実の上に立って、ひとりひとりに教材

に対決させ、自己表現をさせようとすることで

ある。さらに上のことに関連して、当然学習は

生徒自らの力によって対決しうる教材が提出さ

れた場合にのみ成り立つことを認めて、生徒自

らのペースに合わせた教材をスモールステップ

で提出しようとするものである。
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それまで行われていた一斉授業を排し、学習オー

トメーションは個別の学習に目を向ける。学習を一

人ひとりに成立させるために、一人ひとりが自らな
・

す
・
ことを厳密にする方式が要求される。「一人一人の

児童に行動（思考、判断を含めて）の場を提示して

必ず行動し、それを表現しなければならぬ」ように

する「行動のプログラム」が組まれる必要が出てく

ると、矢口は言う 。

ここでのプログラムは従来の「学習指導計画」と

は異なる意味を持つ。学習指導計画が「本
﹅
質
﹅
的
﹅
に
﹅
な
﹅

ん
﹅
で
﹅
あ
﹅
っ
﹅
た
﹅
か
﹅
というと、そこにあるのは、教師の考

えるねらいであり、教師の考える学習活動であっ

た」 。それに対して、プログラムは「生徒のもの」

なのである。「教科書のようになすべきことが説明し

てあったり、なすべきことを聞いたり、見たり、読

んだりしておぼえるというもの」ではなく、「単刀直

入になすべきことをなさせるように」仕組んだ、「あ

くまで生徒の活動の制御用具であり、生徒の活動計

画」であるのだと、説明されている 。

プログラムは以下のような形で、子どもに提示さ

れる 。

表１：小学校５年生社会科「日本の農業」の

プログラム>

これから日本の農業について勉強しましょ
う。
［１］はじめに教科書32ページの下の図につい
て考えてみましょう。

１ この円グラフは日本とアメリカの
①農作物のとれた量②農作物をつくった面積
③農作物を作る仕事に必要な時間④農作物か
らとれたお金
を表したものです

②

（１)まず右がわの日本の農作物について考
えましょう。

２ 日本の農業でいちばん広い面積を使って
つくられているものは
＜①米②麦類③まめ類④いも類＞です。

①

３ 日本農業で二ばん目に広い面積を使って
つくられているものは
＜①米②麦類③まめ類④いも類＞です。

②

（宮崎孝一「社会科におけるプログラミングの技術」矢口新編

『学習オートメーションの理論と実際』1961年、小学館、p.168

より引用。）

これは、５年生社会科「日本の農業」という単元

学習に用いられたプログラムであるが、プログラム

は他にも算数、国語、理科を含めた４教科で作成さ

れた。上のプログラムを例として参照しながら、矢

口の紹介するプログラム学習の学習過程を追ってい

きたい 。

第一に教材が提出される 。これは、「スモールス

テップで、学習者が自らの力で対決できるような教

材」である。ステップとは、一つひとつの枠の中に

ある問いと答えのセットを指す。ここでは、「日本の

農業でいちばん広い面積を使ってつくられるもの

は＜①米②麦類③まめ類④いも類＞です」という問

いと、「①」という答えが、２つ目のステップという

ことになる。そして、前のステップを解く力と、次

のステップを解く力の差は、極めて小さく、どの生

徒にも正しくステップを踏ませていくために「きわ

めて徐々に、一歩一歩積みあげ形式で」 プログラム

は組まれる。

第二に、この教材は「ただ提出するだけでなく、

学習する者が、これに応答して、処理しなければな

らぬように提出」される 。教材には、それに対して

「応答するよう刺激がともなって」いる。上のプログ

ラムでは、「はじめに教科書32ページの下の図につい

て考えてみましょう」や「右がわの日本の農作物に

ついて考えましょう」がこの刺激にあたる。これに

よって、生徒は「正しい反応への手掛かり」 を得る。

第三に、刺激によって学習する主体は、「そこで応

答し、その結果を表現しなくてはなら」ない。「たえ

ず緊張して教材に対決すること」になる 。

第四に、「なしたことが正しくなされたかどうか」

が判定される 。生徒の表現したものはその場で判

定し、生徒にそれが通知される。上のプログラムで

も問いの隣にすぐ答えが書いてあり、子どもは各ス

テップの問いを解くと、すぐに自分で答えを判定で

きるようになっている。子どもはその判定によって

正誤を確認して、誤った場合は正答を確認すること

で、「正しくなす」ように訂正される 。「この判定と

その通知と、それによる二次応答」が、プログラム

学習の技術が「もっとも中心としているところ」で

あり、「もっともたいせつな点」とされる。

以上の過程を踏むことで、プログラムは生徒一人

ひとりを「学習すべく追い」こみ 、「全員に対して、

ひとりひとり同じようにな
﹅
す
﹅
こと」 を要求する。子

どもはそれぞれ「違ったペース」で学習することが

でき 、一つひとつのステップに対して確実に正し

い応答をするように制御されている。プログラム学
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習は、「正しくなすべきこと」をさせ、「正しくプロ

セスをふ」ませることで 、「プログラミングのね

らっている目標の方向」に、全ての生徒の反応を自

動的に統制するのである 。一斉学習では叶わな

かった、一人ひとりが確実にな
﹅
す
﹅
ことを可能にし、

それによって全員の学習の成立を達成しようとす

る。これが、矢口がプログラム学習で意図した、教

育の能率化であった。

矢口はまた、プログラムを「経験の総体」と表現

する 。子どもがステップに応答し、フィードバック

するまでのプログラム上の全ての行動が経験とし

て、学習を成立させると考えられている。

しかし前述した通り、プログラムは全ての子ども

に「同じようにな
﹅
す
﹅
こと」 を要求する。「一つ一つの

ステップについて結論を自分で出してゆくという行

動」 には、常に「正しいドゥーイング」と「誤った

ドゥーイング」が定められており、学習を成立させ

るために「正しいドゥーイング」へと規制される 。

この背景には、「人間をオートメーション装置として

みる」 人間観がある。教育は、「オートメーション装

置としての人間をより精密な装置にすること」であ

ると考えられ、「対象に対してつぎつぎと働きかけ、

その結果外界に起こった変化を刻々に測定し、それ

に応じてつぎの行動をするということの精度」を増

すことが目指された 。

視聴覚教育においては、子ども一人ひとりがどう

考えるかはそれぞれの「独自の構造がある」と、学

習における個性的な問題解決が認められていたのに

対して 、プログラム学習での子ども間の差は、同

じことをなしたときの進度の差で捉えられる 。

プログラム学習においては、全ての子どもを学習

の目標へと導くために、一人ひとりの個性的な経験

は認められない。経験は、プログラムで計画された

以上でも以下でもない、非常に限られた概念として

捉えられるようになったと言えるのではないだろう

か。

おわりに

本論では、1950～60年代にかけて、矢口が「なす

ことによって学ぶ」教育理論を軸としながら、どの

ように教育の能率化を図ったのかを明らかにした。

矢口の目指す「経験」は、一貫した「なすことに

よって学ぶ」理論のなかでも、大きく変容している。

視聴覚教育によって能率化を意図した際には、直接

経験の弊を克服するために、時間的・空間的制約か

ら解放され、なおかつ子どもにも容易にとらえるこ

とのできる整理された現実を、間接的に経験するこ

とに意義を見出したこと。学習オートメーションに

よって能率化を意図した際には、子どもそれぞれの

個性的な経験は認められなくなり、経験はプログラ

ム上での正答によって規定されたことを示した。

視聴覚教育からプログラム学習へと、教育の能率

化を意図した開発が進められるなかで、子どもが自

らの生活と直接対峙する経験は意義を奪われてい

く。子どもでも簡単に達成されるように準備された、

そして事前の計画の上で水路づけられた経験が価値

づけられ、経験は子どもの手から離れ、まさに能率

的に与
・
え
・
ら
・
れ
・
る
・
ものとされたのだ。

ここで、矢口においてなぜ「経験」概念がこれほ

どまで変質したのかを、仮説的に考察しておきたい。

スキナーがプログラム学習を開発した当時、「科学に

よる制御（コントロール）の考えが色濃くみられた」

と菅井が指摘するとおり 、矢口は行動主義心理学

に基づいたこの教授・学習理論を、子どもの学習を

自動的に統制するために必要とした。視聴覚教育も

また、子どもにも容易に現実から観念を捉えるとい

う「経験」が達成されるように導入されたという点

で、学習の制御を部分的に担っていたと考えられる。

一人ひとりが厳密に「なす」ことを目指した矢口の

能率論において、管理・制御される範囲でしか「な

す」ことはできなくなり、当初想定されていた現実

の社会と向き合い、生活のなかで直接経験を積んで

いく子ども像が、急速に見失われていったと言うこ

とができるだろう。

しかし、能率化を目指すなかでその質的変容が起

こりながらも、矢口が「なすことによって学ぶ」教

育理論にこだわりを持ち続けていたのも確かであ

る。本論では十分に展開できなかったが、矢口が経

験主義教育の本質をいかに捉えていたのかを解明す

ることが、今後の第一の課題である。

矢口がひとつの基礎を築いた日本における教育工

学は、その後世界の動向に違わず、「教授に重点が置

かれ、事前に教師によって生徒のレベルにあった目

標が決められ、教授内容を分析、構造化し、教師か

ら生徒への知識・技能の伝達を効率的に行うことに

関心が払われる」 客観主義の教授・学習理論を主

要なパラダイムとして、発展した。そして、1980年
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代後半にデューイやヴィゴツキーを出発点とす

る 社会的構成主義と「出あ」い、新たな枠組みの

下で教授・学習理論の構築が始まったとされてい

る 。本論で明らかにした、日本の教育工学が「な

すことによって学ぶ」というデューイ教育学と非常

に近接して誕生したことに鑑みるならば、1980年代

後半の教育工学と社会的構成主義は「出会い」は必

然とも言うことができる。

本論では矢口新を取り上げて、プログラム学習論

の成立に至るまでの経験概念の変容を描いたが、そ

の後1960年代後半とされる教育工学の創設期におい

て、経験主義教育論がこの学問領域でなぜ重要な位

置づけがなされなかったのかを明らかにすること

が、今後の第二の課題である。

注

１)日比裕「教育目的論」『日本の戦後教育とデューイ』世
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