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――教育の「ため」

は じ め に

「教育学者」と「教育′心理学者」の間の対話と交流は

盛んであるべきだし,そ こから「教育」に「ついて」の

深く広い知見が生みだされ,そ して,その知兄は,「教

育」の「ため」に生かされていくべきである。

だが,現在のところ,そのような望ましい状態が実現

されているとは,筆者には,ど うも思えない。筆者のそ

ういう疑間を含んだ印象が依ってくるところは,一つに

は,「教育学」企体が未だ学F]と しては不統一で理論的

に十分な体系化がなされていないように見えること,ま

た,「教育学」の中で「教育心理学」力ヽどう位置づけら

れるのか, これもまた十分には明らかでないように見え

ること,な どがある。だがそれだけではない。さらに,

「教育学者」と「教育心理学者」は,建前はともかく,

本音のところでは,互いに他から学ぶところは少ないと

考えているのではないか,と いう疑いからもきている.

本論 |ま ,以上の幾分悲観的な印象と現状認識が,不幸

にして,事実に近いという想定をし,それを立論の出発

点におくことにする。したがって, もしン,以上の印象が

事実に反しているとしたら,本論は,そ もそも誤った印

象にもとづき架空の問題を設定し,それを解こうとした

全くの徒労であり, しかも,その論点のいくつかは非常

な暴論であるということになる。だが,筆者は,敢えて

「暴論」を試みよう。そして, この試みが,上述のよう

な意味で,全 くの徒労と愚かな「暴論」として終るなら

むしろそれを喜びたいと思うのである。

1.教育学と教育心理学の交流の場としての

「 教育実践」研究

教育学者と教育心理学者といってもあまり漠然として

いる.そ こで,一方で,教育学者として,す く
゛
れた教育

実践の歴史的研究を専門としている研究者を考えること

にしよう。たとえば,芦田恵之助のような実践家につい

て研究している教育史研究者を考えてみる。他方,教育

心理学者として,教授=学習過程の心理学的研究をして

いる研究者を考えてみる.た とえば, B.F.ス キナー

の学習理論をめざして一一
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の学習理論を教授学習過程に適用することを考えている

「学習理論」研究者を思い浮べてみる。

さて, このような二群の研究者たちの間で,上述のよ

うな生産的な交流が現在みられるだろうか。筆者にとり

比較的身近かな若い教育心理学研究者たちについていえ

ば,教育実践の歴史的研究への関′きは、ほとんどないのが

通例だといってよい.他方,教育史研究者たちが,た と

えばスキナーの学習理論に関心をもっているのが通例だ

ろうか。筆者はそれを確かには知 らない.しか し,も し

そのような関心が通夕」であり著しく目立つものであった

とすれば,それは恐 らく′心理学研究者の注目をひき,現
在あるような′心理学の狽1か らの無関心が, これはど長 く

続 くはずはない。とすれば,教育史研究者の側だけか ら

は,学習′心理学に手がさのしべ られているということで

はどうもないように思われるのである。

ここで,二つの学問領域があれば,そ こには必ず学際

的交流があるべきだと主張しようとは思わない,そ のよ

うな交流が,当面,何 も生み出さないこともありうるか

らだ。だが,交流があることによって生まれるはずのも

のが,それがないために生まれていないとすれば,それ

は双方の学問にとって,ま た日本の教育にとって,大 き

な損失ではなかろうか.そ して,相互の無関′きが,交流

によって生まれるはずのものが何であるかについての無

知,いかに交流してそれを生み出すべきかについての無

知か ら生じているとすれば,われわれは, この無関心と

無知を克服してい く努力を始めなければならないであろ

う。

そのような生産的な交流が,た とえば,教育学研究者

に現在の′き理学的学習理論を紹介するとか,教育心理学

研究者に歴史研究を紹介するとかいうことで,簡単にで

きるものとは,筆者は考えない。それだけのことで解決

する問題なら,それぞれの研究者たちのこれまでの不勉

強を責めるだけでよいことになる。だが,相互の無関心

はもっと根深いところにその原因があると筆者は推論す

る.そ の原因は,それぞれが,少なくとも専門研究の上

では他か ら得るところが少ないと考えているということ
*よ しだあきひろ 東京大学
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にある。

視点を変えて考えてみよう.

相互に無関心な二群の研究者たち, この間に次のよう

な共通点を想定することができるのではないか。それは

現在, 日本に存在する具体的な,す く
゛
れた教育実践への

無関心ということである。

いや,教育史研究者については,無関心ではなくて,

関心をもちながらも,それを回避していると想定した方

が,現実に幾分近いのかも知れない。

だが,筆者を含めた,多 くの学習心理学研究者たちに

ついては,教育実践への「無関心」と「無知」というこ

とばは,現状をよく表現していると思われるのである。

このことは,数多い「学習′心理学」あるいは「教育心理学」

の教科書をみればすぐわかることである。また, 日本の

すく
゛
れた教育実践が学習心理学研究の中′きにすえられて

いるわけではないことも,改めて指摘するまでもない。

では,以上のような教育実践への無関′いが,それぞれ

の研究にもたらす問題は何であろうか。

まず,過去に存在した実践と実践家の歴史的研究にの

み専念している研究者には,次の二つの問題が提起され

よう。

第一に,歴史研究者には,現存の教育実践とかかわる

ことによって得なければならないものがあるのではない

か,と いう問題である。歴史研究者が単なる「死せる神

々の産衣を脱がせることに残忍な喜びを見出す……・古

物研究家」(ブ ロック,1956。 p.21)で ないならば,彼は

「過去による現在の理解」に努めなければならないはず

だ。彼の研究は現在の実践の理解を助けるものとならな

ければならぬはずだ。だが,それとともに,彼はまた現

在による過去の理解にも努めなければならないはずであ

る。つまり,現存する教育実践のかか わ りに は,一方

で,過去の実践と実践家の研究を通じて,現在の教育実

践の理解と充実に貢献するという倶1面があるばかりでな

く,他方,現在の教育実践の具体から学ぶ ことに よっ

て,彼の本業である歴史研究そのものを深めていかなく

てはならぬ,と いう側面もあるのではないか。なぜなら

「我々は過去を再構成するのに役立つ要素を,つねに日

々の経験からひたすら借りて来」(同前書,p.27)る ので

あるから。それゆえ,歴史研究者は,現在と不断に接触

することによって,生 きているものを理解する能力を獲

得しなければならない。過去の教育実践を歴史的資料か

ら再構成する際に研究者に要請される能力は,歴史的資

料に接するだけで得られるものではなくて,現存するす

ぐれた教育実践を直接観察し,研究することによって獲

得されるものなのではないか。さらに,歴史の対象は人

間たちである。過去の教育実践の歴史的研究が,単なる

年代記ではなく,その実践て携った人間たちの研究であ

るとするならば,歴史研究者 |ま ,その人間の理解を,現
在の実践家の生きた活動に触れることによって深めるべ

きではないのか。

第二の問題は,近代史家や現代史家が自分で養わねば

ならぬとされる「無智」や「選択眼」の問題 にか か わ

る。すなわち,豊富すぎる資料の山に直面する近代史家

には,「少しの重要な事実 を発見して, これを歴史上の

事実たらしめると同時rcl,沢山の重要でない事実を非歴

史的な事実として棄てるという二重の仕事がある」(カ

ー,E.H.,1962,pp.14～ 15)と される.だが,歴史家

のこの仕事を支え る選 択が,単に受動的で不可避的な

「無智」によるのではなく,能動的で意識的な「選択眼」

によるためには,その選択眼自体が,つ まり実践の本質

をつかむ眼が,最も潤沢な資料を蔵しているところの現

在の教育実践との接触のなかで養われなければならない

のではないだろうか。過去の教育実践の研究者は,研究

に必要な資料を得るのに大へん苦労するものだと理解す

る。だが,それならば,現存の教育実践は,彼の眼には

彼の鋭い選択眼を発揮すべき,ま さしく「資料の宝庫」

として映るはずのものではないか。あるいは,歴史研究

における彼の選択が,実は選択眼によるものではなく,

無智によるものであることが露わにされてしまう場とし

て映るのだろうか。

さて,つ ぎに,教育実践への多くの心理学研究者の無

関心と無知から生ずる問題にも軽く触れておこう。

まず第一に,既存の学習理論が人工的な場面における

学習をとらえるに成功しているとしても,現実の教育実

践における学習,と りわけ,歴史研究でとりあげられる

ようなすぐれた教育実践における学習,を とらえたり創

ったりする理論的枠組としては不十分であるという点が

問題となる。学習′い理学者は,人工的な学習現象を第一

義的な研究対象としているわけではないはずである。学

習心理学と学習理論が真に人間の学習の理論であるべき

だとするなら,その研究対象として,具体的現実の中で

学習している人間を常に視野に収めておかなくてはなら

ないはずである。人間はさまざまな状況下で学習する。

が,なかでも, 日本の教師による教育実践の中で学習し

つつある日本の人間の学習―一子どもの学習―一が,学

習研究の中′心的対象として取りあげられるべきだと考え

られよう。

第二に,現在および過去のすぐれた教育実践を創り出

した実践家たちの考え方の内に潜在的に含まれている,

人間の学習についての洞察が学習理論の構成に生かされ
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てこなかった,と いう問題も指摘されよう。

そこで,現実の教育実践に学び,その本質をとらえた

学習理論が構築される必要があるのではないか,と いう

考えが次第に浮びあがってくる。

一方,教育史研究も思想史研究も「その教育方法の内

部構造を明らかにする努力をともなわないでは一一 ,文

字通 りの『教育』(思想)史研究にはならない」(中 内敏

夫,1973.p.479)と いう指摘もある.

こうして,以上を考えあわせると,次のような展望が

開けてくることになる。それは,教育史研究者と学習心

理学研究者とが,共同して現実の具体的教育実践を研究

することを通じて,単に狭い意味での′心理学的な学習理

論ではなくて,歴史的事実と現在の事実とをふまえた,

広い意味での学習理論を構成 していくという展 望 で あ

る。教育史研究者が,い わば時間的に上から,心理学者

は,いわば空間的に横か ら,互いに接近する。そして,

その交又する点に,研究者同志および実践家との交流の

場としての現存のすく
゛
れた教育実践がある,と いうイメ

ージが描かれる.

現存のすく
゛
れた教育実践を研究し, また,さ らにすく

‐

れた実践を実践者とともに創るという活動の中で,研究

者たちと実践者たちの共同によって,す く
゛
れた教育実践

を創り出す力をもつような,広い意味での学習理論が構

築されてい くという展望が開けてくるのである.

ここでは,そのような広い意味での学習理論を実践的

学習理論と呼び,ま た,少 し議論を先どりして,仮 りに

「教育の『 ため』の学習理論」とも呼ぶことにしておき

たい .

2.実 践的学 習理論が備 えるべ きい くつかの

特質

では,現在,心理学の中では,こ れまで述べてきたよ

うな実践的学習理論が生まれる条件はすでに十分熟して

いるといえるであろうか。それはそうではないと考えら

れる。いやむしろ, これまでの提案は,現在の段階では

まだ,たいへん突飛な空想として一笑に附される可能性

さえある。だが,筆者は考える。いまここで提案してい

るような広い意味での学習理論は実現可能なのであり,

それ こそが,教育実践の場か ら求められつづけてきた学

習理論なのではないかと。だが,そ のような学習理論を

倉Jる方向の努力が拡がるためには,ま ず,現在あまりに

も歪小化されてしまった「学習理論」の概念そのものを

拡げることをしておかなくてはならないであろう。

ここで,今 日,心理学的学習理論の代表的教科書とさ

れているヒルガー ドとバウアーの「学習の理論」を見て

第 2号 (1975年 6月 )

みよう。彼 らは,学習理論が直面している典型的問題 ,

学習理論が分かれる原因となっている論点, ことに刺激

反応論と認知論との分裂を生じさせる論点などを挙げた

後で,軟のように書いている。「・……_見 まった く正反

対の見解のように見えるものは好みの相違に基づ くもの

であり,それぞれ説得力ある説明が可能であり,あ る点

までは正当化できるものである……」そして,「科学者

は折衷主義ではなく,体系的にならねばならないが,未

熟な体系的立場は独善,偏狭に陥りやすい。それはちょ

うどいつまでもつづ く折衷主義が皮相的で日和見主義に

なりやすいのと同じである」と.だが,結局のところ,

「批判に堪えられるような体系を作るのにだれもまだ成

功していない」 (ヒ ルガー ド・バウアー,1972,pp.13～

14)と 結んでいるのである.彼 らは,既存のさまざまな

学習理論の内容か ら対立する論点を整理して い る。 だ

が,学習に関する基本的に対立する諸見解が,彼 らのい

うように,ただ好みの相違に基づ くものであるとするな

ら,た とえ,折衷と独断を避けようと,いがけなが ら体系

化を追求したとしても,それは「いつまでも未完の仕事

としてとどまる可能性」(同書,p.14)が大 きいと考えざ

るを得ない。

だが,さ まざまな学習理論を見るには,別の側面か ら

見ていくことも可能である。それはできあがった理論の

内容と形式の特質をみるだけでなく,理論を創る学習理

論家の活動過程の特質,彼の立場の特質を見るというこ

とである。理論の背後にいる理論家を見るということで

ある.そ うすることによって, これか ら創 られ るべ き

「実践的学習理論」の創造活動・過程がいかなる特質を

もつべきかを考えてい くことができよう。

以下では,実践的学習理論を創る理論家の活動・立場

がもつべきだと筆者が考える特質を,次の 13の 問題点と

してとりあげ,考えてい くことにしたい。

A.理論を学習と教授の「ため」に創る。

B.現実の学習と教授への回帰を常に志向する。

C.第一人称,第二人称,第二人称それぞれの学習心

理学の総合を目ざす。

D.研究する「学習」の範囲を拡大する。

E.理論の主要な受益者として「学習者」を目ざす。

F。 「効率よい学習」だけでなく「すく
゛
れた学習」を

目ざす。

G.研究者と「学習者」の分裂を克服する。

H。 学習過程を能動的なものとしてとらえる。

I・ 外的過程だけでなく,内的過程の解明を目ざす。

J.学習を教授学習という文脈で考える。

K。 理論に客観化だけでなく,主観化の方向もあわせ

- 18-



教 育 と 学 習 理 論

もたせる。

L。 研究方法としての内観法を正しく位置づける。

M.個例研究を重視する。

A.理論を学習と教授の「ため」に倉lる .

`学習理論そのものには,そ の理論が倉1ら れた目的は明

示されていないかも知れない。しかし,理論を創る活動

は理論家による目的的な活動である.学習理論家は,そ

の理論を創るにあたって,一定の目的をもつにちがいな

い。そこで,二つの種類の目的を考えることができる。

すなわち,その一つは,学習現象の一般的法則をとらえ

るという,学習に「ついて」の研究,学問的な研究とし

ての成果を挙げるという目的であり,も う一つは,現実

の学習の「ため」, 教育実践の「ため」に 役立つことを

第一義的な目的とするものである。このちがいには,学

問の社会的存在理由,研究者の倫理の問題も関係してく

るが, ここではそれ らの問題については論じない (吉 田

章宏,1975,pp.179～ 180)。 それぞれの理論が現実にど

れだけ教育実践の「ため」になるかは, ここでいう目的

のちがいに直接対応するとは限らない。しかし,理論家

が,その目的のちが い に より,その理論の構成におい

て,いかなる事実,資料を求めるかは異なってくると考

えられる。「ついて」というアカデミックな方向づけだ

けしかない研究者たちは,現実の学習や教授の「ため」

にはほとんど意味をもたない限定された範囲の研究を大

量に産出するかもしれない。さらに,理論構成そのもの

も,単なる形式的な体系化だけを目ざした構成になるか

もしれない。また,方法論的に純粋で,細 部にまで厳密

な研究でありうるかもしれないが,方法上の困難を避け

て末梢的な問題の研究に流れる危険をもつ。従来の学習

理論には,「ついて」という性格が強くみられたといっ

てよいであろう。他方,「ため」の研究には,と きには

問題意識のみが先走 り,方法論的に不備な研究に陥ると

いう危険もある。

われわれの,教育実践の「ため」の学習理論は,近視

眼的な「ため」ではなく,「ついて」の冷静さを保ちつ

つ,「ため」であることを実現する理論でなくてはなら

ないであろう (同前書,pp.189～ 195)。

B。 現実の学習と教授への回帰を常に志向する。

以上のことは,ま た,現実への志向性の強弱の「尋題と

しても現われてくる。つまり,そ の理論家が,彼の理論で

覆おうとしている現象の現実性の程度と,それへの志向

の強弱の問題である.た とえば,現実性の低い人工的な

実験条件下での学習一一たとえば,電気ショック下にお

ける無意味綴りの学習―一の研究を,理論にどうとり入

れるかを考えてみよう.一方には,そのような人工的条

件下のさまざまな現象についての理論を構成するだけで

満足している理論家を考えることができる。他方には,

それらの現象を日常の現実的場面における学習と関係づ

けて意味づけ,理論にとり入れようとする理論家を考え

ることができる。この対比と関連して,純粋心理学的「基

礎研究」と教育心理学的「応用研究」との関係について,

オースベルが挙げている三つの立場,見解を思い起す。

すなわち,彼は,現実の教育実践を対象とする教育心

理学理論は,実験室的人工的な学習研究から何をとり入

れるか,と いう問いに対して,三つの見解が あ るとす

る。第一の「外挿するという見解」は,こ れまで長い間

広く見られた見解で,基礎研究で発見された「原理」を

類似の現実場面へと外挿できるとする見解。第二の基礎

研究を現実場面に「翻訳するという見解」は,基礎研究

がそのまま外挿はできないにしても,一定の翻訳を経て

,現実場面における仮説を提供することはできるとし,

その仮説は現実場面での検証を要するとはいえ,基礎研

究は応用研究への仮説提供源としての意義ありとする見

解,そ して,第二の,「第一原理という見解」は,は じ

めから複雑な現実場面における学習現象そのものを研究

対象としてとりあげるべきであるとする見解である.オ

ースベルは,前二者は,単に無駄が多いばかりでなく,

誤りに導びきやすいとし,第二の見解をとるべきである

としている (Ausubel,D.P。 ,1969,pp.12‐ 15).

これらは,研究方法上のアプローチのちがいとも考え

ることができるが,む しろ,理論家の活動の特質に投影

して,現実への志向性の強弱と考えるほうがわかりやす

い。なぜなら,現実への志向の強烈な研究者が,特別な

理由もないのに,現実との関連性が不明な人工的場面を

自分で創りそこでの現象の研究だけで満足しつづけると

いうことは,たいへん考えにくいことだからである。

そこで,われわれの実践的学習理論は,現実への志向

性を強くもち,基本的には問題とする現実そのものを研

究対象として,理論化していくべきである.た とえ,一

時的には,あるいは,分業としては,人工的な実験場面

での学習を研究する場合があるにしても,研究・理論活

動全体としては,あ くまで,それを含み込みつつ,現実

の生活の中での学習への回帰が目ざされ,保証されてい

なければならない。

C.第一人称,第二人称,第二人称それぞれの学習心

理学の総合を目ざす。

心理学な学習理論を構成する方向としては,論理的に

一  〕9 -
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は,三つの可能性が考えられる。

第一は,学習理論家が自分自身の学習の内観をもとに

理論化する方向。その主たる方法は,理論家自身の「内

観」である。

第二は,学習者が自分自身の学習についてなす報告,

いわゆる内観報告を資料として,学習理論家が理論を定

式化する方向。その主たる方法は「共感」である。

第二は,学習者の外的に観察可能な客観的行動を観察

し,それを資料として理論を定式化する方向。その主た

る方法は,外的「観察」と「実験」である。

以上の三つは,それぞれ,村上英治氏のいう (1974,

pp.2～ 3)「 1人称的接近」「 2人称的接近」「 3人称的

接近」に対応する。また,それぞれ, ロジャース (1967,

pp.430～442)の いう「主観的認識」「対人的認識あるい

は現象学的認識」「客観的認識」に対応しているといっ

てもよい。

「科学的心理学」を日ざす′心理学的学習理論といえば,

臨床′心理学の場合と異なり,ほ とんど第二の可能性だけ

が考えられてきたように思われる。すなわち,外的「観

察」と「実験」による「第二人称」の「客観的認識」に

よる「科学的」心理学が,少 くとも公式にはほとんど唯

一のものと考えられてきたかのようである。これは物理

科学を科学の模範とする傾向の表われであろう。

しかし, この「第二人称」を最も強く標ぼうした行動

主義的な刺激反応理論家 で さえ も,実際の研究過程で

は,第二の「内観報告」を「言語報告」という「別名」

(BOring,E.G。,1953,pp.169)で 用いてきたし,ま た

,秘かに彼自身の「内観」を用いてきたのではないかと

疑うことが十分できる。まして,いわゆる認知理論家が

なしてきたことは,筆者の考えによれば,第一の方法,

第二の方法を自由に使いながら,その理論的定式化に当

っては,で きる限り「客観化」して,第三の立場から,

科学論的タブーを避けて,理論化するという道を歩んで

きたのだ.

だが,生 きた現実の「学習」について,最 も深い認識

に到達している (吉 田,1975, pp.182-183)教 育実践

家,学習の臨床家,は,第三の方向だけに自らを制限す

るということはしない。まさに,そのことによって深い

認識に達しているのである.す なわち,彼は,子どもに

学ばせるべきものを,自 ら学んでみる,子どもに教えて

みる,子どもに学ばせてみる,そ して,他人が教えてい

るのを観察してみる,そ して考える, こうした過程を通

じて彼の認識を形成してきたのである。「おとなである

自分が,自 然科学の基本法則を把握しようともがき,切

り開き,その時の内容・形態を,子どもで再確認すると
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いうことを抜かして,他人である子どもの認識の発展・

心理の把握などは,容易にできるはずもありません」(細

谷純,1973,p.17)。

「比較行動学」のローレンツは,「生理学的な事柄にまっ

たく無知であるような場合には,現象学が,つ まり自己

観察が知識の源泉として利用されることが許されるし,

また利用されなければならない」(ロ ーレンツ,K。 ,1974

p.278)と ,さ すがにとらわれない見解を述べている。

人間による「人間の学習」の認識は,片寄った科学論

的制限に盲目的に従っていては得られない。三つの方向

を相互に関係づけ,それぞれの長所を組織的に生かす方

向を求めなければならない。

D。 研究する「学習」の範囲を拡大する。

次に,いかなる範囲の学習活動 。学習現象を理論化の

対象とするのか,と いう問題がある。この範囲の決定に

は,ま た,学習の種類についての構想も直接にかかわっ

てくる。

米国の学習′心理学者ガニエは,学習を分類して次の 8

つのタイプを区別している。

(1)信号学習,(21刺激反応学習,(3)連鎖化,(41言語連

合,修)弁別学習,俗)概念学習,(7)規則学習,(8)問題解決

(Gagn6,Ro M.,1965,Chap。 2)。

この 8タ イプは,さ まざまな「学習理論」が研究対象

としてきた学習を,ほぼ覆っているといってよいであろ

う。ガニエの構想によれば, これらは,(2)は (3)の ,(3)は

(4)の 前提条件というように,前のタイプが後のタイプの

前提条件になるという階層構造をなしている,と いう。

しかし, この分類は,「基礎研究」的立場から,分類の

直接の対象は実験室的な学習に限定されていること,お

よび,その論理構成は要素論的であることを指摘してお

こう。

さて,以上の学習の分類とは対比的 な分 類 を,生物

学,比較行動学の立場から, K。 ローレンツが提出して

いる。彼は,生命を認識過程としてとらえる。そして,

そこに,短期の情報獲得の諸過程 (ホ メオスタシス,ア

メーバ反応,走性,生得的解発機構など),行動のテレオ

ノミー的変異 (練習による開路,敏感化,慣れ,刷 り込

み,な ど),成功の応答と,報酬による訓練 (条件反応,

運動性の学習, など), 概念的思考 (知覚の抽象作用,

洞察,随意運動,好奇心行動と自己探索,模倣,伝統,

など),か ら, 人間の精神に至る多様な認識過程の様態

とそれぞれの具体的な下位タイプを挙げている。そして

彼は,従来の「学習理論」とくにアメリカの学習理論を

次のように批判している。すなわち,「アメリカ学派の
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さまざまな学習理論を,……批判的に比較すると,つね

に目立つのは,たいていの学者たちの理論形成が,……

あの一元的説明への傾向にひどく毒されているというこ

とである。すべての学習過程をたった一つの包括的な理

論によって正当に評価しようという試みが,何と俗 きも

`せずくり返されたことであろう。そのさい 《学習》とし

て考えられたものは, ……・実在しない 中間物なのだ。」

(ロ ーレンツ,K。 1974,p.154)と 。

つまり,従来の学習理論が「学習」を狭 くとり,ま た

一一たとえば,「反射と条件反射」 (同書,p.82)と いっ

た一一一つの原理ですべての学習を説明しようとする傾

向を強 くもってい た た め に,新たなシステム特性の生

成,すなわち「電光」, を理解できず, 還元主義や擬人

主義に陥ったりした,と 批判しているのである。

教育の「ため」の学習理論は,学習を広 くとらえると

ともに,教育において重要な学習,こ とに,す ぐれた実

践における「すぐれた学習」の研究に集中しなくてはな

らない。

E。 理論の主要な受益者として「学習者」を目ざす。

次に,理論家はだれの利益 に な る学習理論を目ざす

か,と いうことが問題になる。学習者自身のため―一た

とえば,子ども自身のため一一を目ざす学習理論か,あ

るいは,学習者自身のためを考えて学習させる教授者の

ためを目ざす学習理論が,あ るいは,学習者に学習させ

ることによって学習者を支配し,あ るいは,学習者を利

用しようとする第三者のための理論が,と いう区別の問

題である。

「教育は誰かが誰かのために役立つ人間をつ くる」と

いう考え方と「教育は教育を受ける子供本人のための教

育でなければならない」という考え方の対比がなされる

ことがある (清水幾太郎,1974,p.80)。 この対比で考

えるなら,教育の「 ため」の学習理論は基本的には,学

習者自身の利益を目的とした学習者自身のための理論で

なければならない。

しかし,「学習者自身の利益を目ざす」ということを

唱えるだけでは,学習理論をいかに形成するかというこ

とは一義的には決定されえないことがわかる。

なぜなら,第一に,そ の理論の直接の活用者として誰

を想定するかが,学習者の特質によって異なるからであ

る。たとえば,学習理論は,学校教育においては,主 と

して教師に活用されることを通じて子どもの利益になる

ことができる。「学び方の理論」も可能ではあるが,他

方,社会教育においてはむしろ,成人である学習者自身

に活用されることによって学習者のためになることがで

きるようになる。そして,理論がだれに活用されること

を目ざすかにより,理論の定式化のあり方も変わる必要

が生じる.第二に,一般的にいえば,「誰かのために役

立つ人間に育てること」は,一面では,「本人のため」

にもなるという側面をもっているからである。「誰のた

めにも役立たない人間」あるいは「彼自身のためにしか

役立たない人間」に育てることが,そのまま「子ども本

人のための教育」になるわけではない。むしろ,自分が

何のために役立つかを自分で主体的に選びとり,そ して

役立つことのできる能力をもった人間に育てることが ,

学習者自身のための教育なのではないか。ここには,他

人のためになることへの学習者の自発性や主体性の問題

がかかわってくる。そして,第二に,理論の受益者が変

化することもありうるからだ。行動心理学者 スキ ナー

が, ミサイルの操縦者として爆死するためのハ トを訓練

したという有名な話がある。その理論の受益者は学習者

である哀れなハ トではなくて,ハ トの利用者であった。

だが,後年,こ の同じ理論が,プログラム学習に活用さ

れ,一定の限界内で,子 ども自身のためにもなった。つ

まり,理論の受益者が結果的にだれになるかは,単純に

はきめられないのである。 とはいえ,教育実践の「た

め」の学習理論が目ざす受益者はあくまで学習者自身で

あるとする方向づけをその基本にすえておくべきだと考

える。それは,学習者に学習させるべき内容の価値づけ

の問題,学習者を人間として尊重するという問題が,そ

のことにかかわってくるからである。

E。 「効率よい学習」だけでなく「すぐれた学習」を

目ざす。

人工的な実験室的学習17Cお ける「学習」には,効率の

よい学習とわるい学習しかないかもしれない。しかし,

現実の教育における「学習」あるいは「教授=学習」に

は,「効率のよい学習」とは区別される「すぐれた学習」

があると考えられる。すなわち「効率のよしあし」は一

定の目標との関係にのみに限定された評価であって,そ

の目標そのものの価値は何も間われていない。しかし,

「すぐれた学習」とは,単に効率がよいだけでなく,選

ばれた目標そのものが教育の大きな理想目的,教育観,

人間観に照らして価値あることを必要条件とする。こう

して,学習理論家が,教育の現実に近づけば近 づ くほ

ど,価値的な問題にかかわらざるを得なくなってくる。

そうでなければ,彼は,日 標の価値は問わず「効率のよ

しあし」のみを研究する近視眼的な技術屋でしかありえ

ない。しかし,それでは,教育の「ため」になっている

ことは少しも保証されないことに な る。逆説的にいえ
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ば,こ れまで,価値の問題に無関′きな技術としての学習

理論が十分には有効でなかったところに,かえって,教

育にとっては救いがあったのだといえるかもしれない。

学習理論家は,人間の学習を対象とする限り,つ まり,

人間が変わること,人間を変えることにかかわりをもつ

限り,人間において実現すべき価値の問題から逃れるこ

とはできない。

実践的学習理論は,価値の高い学習「すく
゛
れた学習」

の理論化へと向わなくてはならない。

G。 研究者と「学習者」の分裂を克服する。

学習研究の主体となる人間―一つまり研究者―一 と,

学習研究の対象となる人間一一いわゆる被験者,学習者

一―との間に本質的な差異とか分裂を認める立場を,理

論家として,と るかとらないかの問題である.「科学者

一被験者の差別」の問題 (Bakan,D。,1973,pp.40～

42)で ある。

たとえば,ネ ズ ミの学習の研究者が,ネ ズミを自分よ

りも高い学習能力あるいは知能をもっているとは考えて

いないとしよう。この場合,ネ ズミを自己の能力よりも

本質的に低いものとして研究対象1/Cし ていると考えられ

る。だが,人間の学習者を対象とする場合でも,そのよ

うなことは起 りうる.た とえば,「・…・.,研究者すなわ

ち内面的諸過程がそのひとに存在することが暗に前提さ

れているところの外的な傍観者と,被験者,すなわちそ

れら内面的諸過程がそのひとに存在することが否定せら

れているひととの間の分裂……」 (ル ビンシュティン
,

1970,下,p.165)が その一例である。あるいは,子 ど

もの学習の研究者も類似の分裂を無意識のうちに受け入

れてしまっている場合がある。分裂を承認することによ

って起る問題はいろいろある。

第一には,学習者を研究者よりも低いレベルにある存

在だとする前提に立つ理論しかできないということであ

る。研究者自身の行動はその理論ではよく説明できない

ことになる。それががきるかどうかを見るには,研究者

自身が自分で理論を創る活動を,彼 の理論自体でどう説

明するかを見ればよい。このことを徹底して行なった学

習理論家の珍 らしい一例として,B.F.ス キナーを挙げ

ることができる。彼は,そ の著「言語行動」中で,そ の

本を書いてきた彼自身の言語行動を,そ こで展開された

理論的定式化に依って,分析してみせている(Skinner,

Bo F.,1957,pp.454～ 456)。 そこで彼は,自 分が特定の

言語行動を「強化される」有機体として,その本を書い

たと説明している。しかし,こ の説明はユーモラスでは

あっても,理論的説明としては苦しい説明である。この
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苦しさは,彼の理論が前記の「分裂」を内在させた理論

であるのに,それを用いて,研究者である彼自身の高度

な活動を説明しようとしたところから来てい ると考 え

る。  ロ

さて,第二の問題は,研究者自身の学習よりもレベル

の高い学習を,理論化の対象にできないことだ.あ るい

は,低いレベルの学習に還元してしまうことだ。だが,

子どもでさえ,場合によっては,学習研究者よりも高い

レベルの学習を行なう。いわんや,こ の世に存在するす

べての学習が,学習研究者が体験する学習よりも低いレ

ベルの学習であるなどとは到底いえないことである。

学習理論家が自己の体験した学習よりも,低いレベル

の学習しか研究対象にしないとすれば,その理由はいく

つか考えられる。第一に,自 己の体験したことのないよ

うな高いレベルの学習の体験者に接したことがない。第

二に,接 したことがあっても,気づかない。第二にその

ような学習は従来の理論的枠組ではとらえにくいので避

けようとする,な ど。しかし,か って,ヴェル トハイマ

ーが,ア インシュタインの思考過程を研究した場合のよ

うに (ヴェル トハイマー,1952,pp.215～ 245),学 習理

論家も,彼 自身の学習体験を越える高度な学習も研究対

象とすべきではないか。

だが,相対的に低いレベルの貧弱な学習しか体験した

ことのない学習研究者が,よ り高いレベルの学習者の内

容豊富な学習体験をいかにしたら理解し,研究し,理論

化することができるか。この問題は,研究方法上のたい

へん難しい問題として残されることになる。

さて,以上の分裂の承認の有無の問題は,と くに,次
の能動受動の問題,内外の問題にさらに具体化されるこ

とになる.

H。 学習過程を能動的なものとしてとらえる。

学習過程を能動的なものととらえるか受動的なものと

とらえるかの問題である。これは単に,研究対象として

「古典的条件づけ」と「道具的条件づけ」のどちらを選

ぶかというような区別ではない。学習理論家が,学習を

目的志向性をもった能動的な学習活動として と らえ る

か,環境条件に全く支配される受動的な学習過程として

とらえるか,と いう区別である 。ここで二つのことが区

別されなければならない。それは,第一に,対象とする

学習過程そのものが,能動的なのか受動的なのかという

こと。そして,第二に,それぞれを理論家が能動的とし

てとらえるか受動的としてとらえるかということ, この

二つである。

学習理論において近年注目すべき変化は,従来受動的
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な過程とみなされていた現象が,能動的な活動として見

なおされるという変化が起ったことである。

もっとも,条件反射理論のパブロフでさえも,人間の

被験者の学習が,意志に支配された能動的な活動であり

うることに気づいていたことも指摘されている (Leon―

`t'ev, 1961, p.245)。

また,近年みられる二,三の例をひろってみても,た

とえば,記憶を痕跡の活性化としてとらえる「再登場仮

説」から構成的過程としてとらえる「活用仮説」への力

点の推移 (Neisser,U。,1967,Chap.11).心 像によ

る記憶も, 感覚痕跡の再登場と して, とらえる立場か

ら模倣,運動の内化と再構成ととらえる立場 へ の移 行

(Piageto J.1968),さ らに,言語獲得についての受動モ

デルと能動モデル,受動的な濾過器 (Filter)モ デルと

能動的な比較器 (COmparatOr)モ デルの対比,(Weiant

Wathen‐Dunn,1967)な どをすぐ挙げることができる。

また,認識過程そのものの全体としての能動的な性格を

指摘する主張も想起されよう。

これらは,外的な行動に現われたものを能動的とし,

外的な行動に現われないものを受動的とする単純なとら

え方ではないことはいうまでもない。適応的活動として

の学習過程,学習活動全体の能動性の問題なのである。

学習に能動性を認めることは,ひ とつには被験者の内的

な過程――たとえば,心像や内言―一を研究対象として

承認し,それへの接近を試みるという,心理学における

近年の大きな流れの変化の中で,と くに著しく現われて

きたことのように思われる。学習理論が外的な「行動」

だけでなく,内的な「活動」「経験」にも再び注目する

するようになってきたことから生じてきた変化なのだと

考える。

問題は,学習者は能動的か受動的かではなくて,彼は

何に対して能動的で何に対して受動的なのかということ

なのだ,と 考えた方がよい.しかも,その能動受動の選

択と決定そのものは能動的なのだと考えるべきではなか

ろうか。

以上の問題には,学習者の「意識」や「意志」の問題

がかかわってくるが, ここでは論じない。

ただ,実践的学習理論は,学習活動を目的的な能動的

活動としてとらえる視点を持つべきだとだけ指摘してお

こう。

I.外的過程だけでなく,内的過程の解明を目ざす。

学習理論家が,研究対象を,厳密な行動主義′心理学の

ように学習の外的過程に限定するか,か っての内観心理

学のように内的過程に限定するか,あ るいは,その両者

を関連づけてとらえるか,と いう問題である。

内的過程と呼ばれるものの中に,生理学的過程と現象

学的な体験の過程とが含まれ うるが, ここでは,体験の

方だけを考えるtと にする。生理学的過程は,内的過程

とはいっても,理論家の立場としては,外的行動をとら

える立場と基本的には同じ立場,すなわち,客観的な第

二人称的立場でとらえることができる,と 筆者は考える

からである。

さて, この問題には,い くつかノ、り組んだ複雑な問題

がある。学習理論家がその研究対象をタト的に観察可能な

現象に限定するとすれば,その理由は多様でありうるの

である。

たとえば,第一には,観察可能な現象のみが,唯一の

「客観的なもの」であり,間主観的なものであると,彼

が考えていること。これは,一つの認識論的立場からの

理由である。この立場への鋭い批半Jは すでになされてい

る (た とえば,ル ビンシュティン,上,pp.239～ 246)。

第二には,少 くとも他者には,内的過程の存在を前提

としない立場をとること。これはGで述べた「分裂」に

つながる。この立場にもそれなりの理由がある。他者に

「′き的過程」の存在を証明する議論を厳密に展開するこ

とは,それほど容易なことではないからである (チ ョム

スキー,1970.p.9)。

第二には,「内的過程」を理論中に位置づけなくても

観察可能な外的行動のみを対象として,行動を予測し統

制するに十分満足できるような理論を構成できる,と 考

えること。スキナーの立場はこの立場に近い。

そして,第四には,他者の行動を理解することが目的

ではなく,それを統制し支配し,利用することが目的で

あれば,そ の支配に成功する限 り,的 内過程には興味を

もたない,と いうこともある。もっとも,内面の支配ま

でしないと,真の支配はできぬ,と いう意味で,内面に

も関心をもつことはありうる。以上は,理論の受益者は

だれかの問題 (E)に関連してくる。

学習者自身のための理論であろうとする実践的学習理

論は,学習者の学習活動を全体としてとらえ,その内面

に強い関心をもち,外的過程は内的過程と表裏一体のも

のとして,内的過程の「あらわれ」とか「表現」として

とらえなければならない。

研究方法上の基本的考え方としては,内的過程を外的

過程の内化と考える (Leont'ev,1961,p,2401 0sg00d,

Suci,and Tannenbaum,1957.p。 7)と か, あるいは

外的過程に内的過程を外化 させ る (VygotSky,1962,

p。 132;Bruner,GoodnOw,and Austin,1962,p.51)

の二つの方向を考えることができる。
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しかし,こ の問題の解決は,さ らに,「内観」や「共

観」の問題へとつながっていく。

J.学習を教授■学習という文脈で考える.

学習者の学習を単に「学習」としてのみとらえるか,

教授=学習という文脈|こ おける「学習」は特に区別して

考えるかの問題である。

「人は棄てておいても自ら育つ」(芦田恵之助,1973,

p.473)。 しかし,文化的環境中にある人間の学習は,た

とえ,独立に行なわれる学習であっても,自 然的環境に

おける動物の学習とは質を異にする (Leont'ev,1961,

p.235～ 236)。 さらに,教授者が学習者の学習に介入し,

働きかける教育の場合には,その学習にはさらに大きな

質の変化が起る。なぜなら,教授者は学習者の学習活動

そのものについての認識をもとに,彼 自身の教育的働き

かけを制御し,そ うすることによって,学習者の学習活

動を制御することになるからである.しかもその介入 ,

制御の仕方にはさまざまなタイプが あ りうる (東洋,

1968,p.48～ 55)ま た,それぞれのタイプにより,制御

の可能性も内容・方法も変化する。ここでの問題は,従

来,単なる「学習」についての理論が,そのまま,教授

学習の理論として持ち込まれる傾向があったということ

である。狭い意味での学習理論と,教授理論,教授=学

習理論の区別 (Gage,N.L., 1964)に 注意しなければ

ならない。

また,す ぐれた教育実践家は,子どもの学習 につい

て,暗然の「学習理論」をもち,ま た,自 己の教授活動

を創るために活用している暗黙の「教授理論」をもって

いる。そのようなすぐれた教育実践家,教授者の暗黙の

「学習理論」と「教授理論」を明示的な理論として洗練

していくという方向が考えられなければならない。

実験室的な学習の研究から定式化された「学習理論」

だけに学び,毎 日の教授実践で子どもの現実の学習に働

きかけそれを認識しているすぐれた実践家のもつ暗黙の

「学習理論」を無視していては,現実の学習の理論への

道は遠い。これからの実践的学習理論の豊かな源泉は後

者にあるというべきではないだろうか。

それとともに,学習者と教授者の目的的活動の相互作

用としての教授=学習過程の理論が,教授者とは別の学

習理論家によって構築される可能性もある。すなわち,

臨床家としての実践家のもつ理論の機能をも含めた理論

として定式化される可能性があるからである。

K。 理論に客観化だけでなく,主観化の方向もあわせ

もたせる。

第 2号 (1975年 6月 )

科学は,対象を客観的にとらえ,客観的に記述し,客

観的に理論化する。つまり,認識者の主観的な偏向はで

きるだけ排除して,事物対象そのもののあり方として記

述するモ とを目ざす。「私はこう見た」「私には赤く見え

た」ではなくて,「事柄はこうである」「それは赤い」と

いう把握を目ざす。これが認識における「客観化」の方

向である。

認識され表現された内容を活用する立場から考えると

き,こ の「客観化」の方向をとる利点はいくつか考えら

れる。第一に,事物現象そのものの叙述であるので,特

定の認識者のバイアスが含まれた叙述と比べると,妥当

する範囲が時間的にも空間的にも広い。従って,第二に

その認識内容は,多 くの主体に活用されうる。第二に,

多くの目的に活用されうる。そして,第四に,その認識

を得た時の仕方とは,異 った方法での認識と働きかけが

可能となる。つまり,認識は,客観化されることによっ

て,複数の人間の共有財産となり,よ り調整しやすく,

より活用しやすくなるのである。

しかし,個 々の主体が,その認識をもとに対象に働き

かけようとするときは,その客観化されて与えられた認

識内容を「主観化」しなければならない。つまり,単に

「事柄がどうであるか」だけでなく,彼自身にとっては

どう見えるか,彼 はそれにどう働きかけるかを決定して

いかなければならないのである。

このことから,実践的学習理論がいかに定式化される

べきかということへの一つの示唆が与えられる。それは

教育の「ため」の学習理論は,ただただ「客観化」の方

向だけに突き進めばそれで事足りるのではないというこ

となのだ。もし,学習理論が,学習者や教授者によって

生かされるべきだとするならば,それぞれによって,理

論がいかに「主観化」されるべきかも考慮に入れて,理

論化が行なわれなければならないのである。すなわち,

「現実の事柄は,こ の立場から見れば,あ るいは,客観

的には,こ うである。が,しかし,あなたの立場からは

主観的には,あたかもこうであるかのように考えて働き

かけよ」というような論の立て方が生かされる方向を探

らなければならない。理論に主観化の方向が明示される

ことで,単純に客観化されただけの理論よりも,よ り実

践的な理論となるであろう。

すぐれた実践家は,現実を「歪曲して」とらえる。そ

れは,す ぐれた実践行動を生むために必要な認識の「歪

曲」である。ユクスキュール流にいえば,教育実践家に

おける「知覚標識」と「作用標識」の変化なのである.

(ユ クスキュール,1973,p.280)。

実践的学習理論は,理論を学ぶことによって,現実を
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いかに「歪曲して」とらえるべきかを定式化しなければ

ならない。

L。 研究方法としての内観法を正しく位置づける。

内観法は,心理学において,科学的方法であることを

,長い間否認され続けてきた.そ の主たる理由は 照D内観

は測定可能なデータを提供しない,②内観法は我々を相

互排除的な二つの行為に巻き込む,従って,それは不可

能である,つ まり,ひ とはあることを為したり感じたり

すると同時に,自分が為し感じていることを内観するこ

とはできない,(3)内 観は他人によっては検証されえない

主観的な私的な状態への洞察しか与えない。」(MOulyn,

Ao C.1857,p.139)と いったものである。それぞれにつ

いてすでに詳しい反論がなされている (同上書, Chap.

Ⅶ;Bakan,D。 ,1967,Chap.9&lo,Mckeller,P。 ,

1962,pp.619‐ 644,ル ビンシュティン,1961,pp.222～

247)。 ここでは,二,三の点に触れるに留める。

まず,(1)は全く末梢的な反対理由である。がしかし,

これを主な反対理由と考える研究者には,ロ ーレンツの

ことばを引用しておこう。「知党によって自然現象の構

造についての洞察を得る前に,その現象を,測定だけに

よって研究しようとすること,これは物理学についての

一つの誤った観念,物理学の表面的測面の模倣という誤

りを示すものである」(Lorenz.K.,1962.p.37)。 (2)は

オーギュスト・ コントによって,定式化された反対であ

る。しかし,こ の意味で内観を否定することは,「結局

意識を否定することを意味する」.内観の能力にはたい

へん大きな個人差がある。だが,「教育者, 芸術家 〔俳

優,朗読者など), 音楽家は, その人格の性質と訓練に

よって,大体において,内観のよくできる人々である」

(MOulyn,1957,p.152)と いう指摘に注目したい。(3)

に対しては,内観による認識は,外的観察を通じての認

識との絶えざる相互点検によって確かな認識へと高めて

いくことが可能であるし,ま たそうしなければならない

,と だけ記しておきたい。

そもそも,われわれは「方法論的に注意深くなくては

ならないが,しかし,方法論的俗物主義のぜいたくをす

る余裕はないはず」(Bakan,1967,p.94)な のである.

それに,内観は,われわれをわれわれの内的世界にとじ

こめるのではなくて,内観法をと りま く諸方法一―共

感,同一視,投影, コミュニケーションーーと共に,わ

れわれが仲間たちに近づく道を開くのである(Moulyn,

1957, pp. 142‐ 143)。

ここで筆者が特に指摘したい点は,いわゆる「学習理

論」においては,内観法がこれまでほとんど見棄てられ

てきたということである。だが,内観法は,観察や実験

とならんで,Gで指摘した。研究者自身が体験したこと

のないような高度の学習体験を対象として理論化してい

くためには,欠バ ことのできない方法なのである。そし

て,内観法を「精神分析の方法を古典的内観主義′心理学

者の目的に使う」(Bakan,1967,p.lo2)と いうことによ

って,実践的学習理論への新しい可能性が生まれるので

はないか.Bakanの提唱する「小型実験」 (Miniature

experiment)と 呼ばれる, 内観による仮説探索の方法

も。可能な場合を探索する方法として有望だと考える。

なぜなら,学習理論家の課題は,単に現実の「平凡な学

習」の「法則」を示すことだけにあるのではなくて,可

能な「非凡な学習」を解明することによって,可能を広

く現実にすることにもあるはずだか らである。

M.個別研究を重視する。

学習′心理学においては,学習者の集団の学習の実験観

察をもとに,そ こか ら一般化される法則を導びき出すと

いう方向が力を占めている。だが,学習理論を形成する

重要な要素として,個例,事例の研究をもとにするとい

う方向もしっか り位置づけられなくてはならない。

多数例ないと「法則」として認めないという論理は一

見合理的であるかのように見える。しかし,考えてみる

と,奇妙な論理である。その根底には,教育において,

学習において,新 しいものの創造があることを認めない

考え方があるのかも知れない.ま た,研究対象に研究者

自身以上のものを認めない考え方――「分裂」―― が隠さ

れているのかもしれない。

「何が可能かを発見しようとわれわれが試みていると

き, 重要なのは例外的な場合なのだ」 (Holt,J.,1964,

p。 23)。

一事例の中に法則性,一般性があるのだ。新しい発明

や発見を例外的だか らといって,一事例だか らといって

無視する愚か者は少ない。それが拡まれば,すべての人

のものになり,一般的なもの,法則的なものになる。こ

のことを皆知っているか らである.に もかかわ らず,学

習理論においては,個例研究を軽視する傾向がまだ続い

ている.こ れは是非改めていかなくてはならない.た と

えば,ヘ レン・ ケラー女史の言語獲得過程の事例に′心理

学者がだれも注目しなかったと,ロ ーレンッは厳しい批

判をあびせている (ロ ーレンッ,1974,p.236)。 この批

判に正面か ら答えられるのは, ウェルナーら (Werner)

H.,and.Kaplan,B。 ,1964,pp。 1lo～ Hl)く
や
らいしか

いないのではないか。

実践的学習理論は,個例研究を重視し,そのつみ重ね
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Education and Learning Theory

一― ―Toward a Learning Theory``for" Education―

Akihiro Yoshida  rんι υπグυιβ″ノθノ rθルノθ

Productive  cO― operation between  pedagogists,

such as researchers On the history of educatiOn,

and educational psycho10gists, such as researchers

on psychological learning theOries, is essential if

they are tO contribute to the leading educatiOnal

practices of the day.  However, such cooperation

has yet tO be  realized,  in  the opillion  of  the

authOr.

Thus the author attempts to explore ways to

make such cooperation possible.  The author pro―

poses that one possible 、vay is to broaden the

concept of “Learning  Theory" and to create a

learning theOry in a、 vider sense, 1.e. a ``Learnillg

Theory`for'Education"via studying,cooperatively,

the present‐ day leading ecucational practices.

A sketchy analysis of such a Learning TheOry

is attempted,by way of suggesting thirteen char―

acteristics that the research activity of a theoreti―

cian co― operatively ailning at creating suOh a theory

shOuld utilize.

The thirteen characteristics are as follws.

4. The theoretician should create a theory not

“about" but``for" teaching and learning.  B. He

shOuld always keep hilnself oriented to、 vard return―

ing to the real life teaching‐ learning activities.

C. He should ailn at integrating psychologies of

learning of the first person, the second persOn,

and the third person.  D. He should broaden the

range of ``learning" phenomena to be studied.

E. He should attempt to ensure that the learner

be the main beneficiary of the theory.  F He

shOuld ailn at “excellent'' learning as 、vell as an

“efficient" learning. G.He should overcome the

“discrilnination'' between the researcher and the

learner. Thus, he should Open up the possibility

Of theOrizing  about  learning experiences much

richer than thOse he hirnself  has ever expe―

rienced.  ri He should cOnceive  learning pro―

cesses as active。   二  He should ailn  at  clari―

fying the internal processes of learning, in ad―

dition to the  external ones.   ノ. He should be

able to locate learning properly in the context

of teaching‐ learning.  κ  He should include in

his theory the subjective orientation as 、vell as

the objective one.  That is tO say, he shOuld nOt

be satisfied with merely theorizing in objective

terms the learning phenOmena as objective pro―

cesses. In addition, he should attempt to fomulate

hOw and why the same learning process should

appear differently  from various standpoints, for

example,from the learner's, the teacher's and/

Or the observer's perspectiveo  ι.  He  should

properly evaluate the introspective method as an

essential research methOd.That is to say, in order

tO achieve``excellent" learning,he should Overcome

the “metho10gical snobbery" and re― evaluate the

introspective method a10ng 、vith its “satellites",

empathy,identification, projection,and communi一

cation. 趾_ He should value case studies. “When

we are trying to find out what is possible, it is

the exceptional case that counts. La、 vs of learning

shOuld be based upon the theoreti9al study of

case studies on ``excellent" learning.

If pedagogists and  learning psycho10gists co―

operate actively, as suggested above, to create a

“Learning Theory `for'  Education" based upon

Japanese tradition of excellent educational prac―

tices, their cOntribution to education will become

much mOre substantial.


