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「基礎学力」－教育哲学の視点から 
 

 

今井康雄 
 

 

 今井です。よろしくお願いします。「基礎学力－教育

哲学の視点から」というお題をいただいて、いただい

たお題を一つだけ変えたのは「基礎学力」を括弧に入

れたことです。これは基礎学力というものをなかなか

まともには相手にできないということで括弧に入れた

という感じがあります。実際には、「基礎」にたどりつ

く前の「学力」のところで話が終わってしまいそうな

ので、この点ご容赦願えればと思います。 

 ともかくこの題で何か話しなさいと言われて、あら

ためて考えてみますと、「学力」というのを議論の触媒

代わりに使ったことはあったのですけれども、「学力」

という視点から教育のことを考えたことがこれまでな

かったのです。いざ論じようとするとやはり大変な対

象だと感じました。しかし何か話さなければならない

ということで、広田さんのレジュメを見たら「苦し紛

れ」という言葉があって、これ、ぴったりだと思って

いたのです。そんな状態ですが、一応レジュメを用意

してきました。 

 どういう構成になっているかというと、最初にⅠの

「教育哲学における「学力」論議」のところで、教育

哲学において学力がいったいどのように議論されてき

たかを、簡単に私の印象みたいな形でまとめます。Ⅱ

の「学力論争の二つの波」のところが非常に長くて、

戦後の学力論争を私なりにまとめるとどうなるかとい

うのがずっとあります。そして最後にⅢの「「学力」概

念の位置」のところで、学力概念をどう位置づけられ

るかについてⅡの議論を参考にしながら考える、そう

いう構成になっています。ポイントを小さくした所は

読みにくいかもしれませんが引用です。大部分引用で、

このレジュメは私の心覚えのための資料整理みたいな

ところもあります。 

 

 

Ⅰ．教育哲学における「学力」論議 

 最初に、「教育哲学の視点から」というのがお題にも

ありますので、教育哲学という領域でいったい学力が

どういうふうに議論されてきたかということを考えて、

振り返ってみました。これは非常に便宜的な言い方で

すけれども、狭義の教育哲学、広義の教育哲学と名前

をつけて分けてみました。「教育哲学会」という50年近

い歴史のある学会がありまして、そこの中での議論を

一応狭義の教育哲学と呼んでみようというのが一つ。

私もこの学会の会員でありまして、ここともう一つ「教

育思想史学会」というのが大体私の主な活動のフィー

ルドになってきたわけですけれども、その教育哲学会

の議論です。もう一つ広義の教育哲学といったのは、

たとえば、今私の所属しているのは東京大学の教育学

コースですけれども、以前は「教育史・教育哲学教室」

と呼ばれていました。この系統の教育哲学というのは、

実は面白いことに上に述べた教育哲学会とはほとんど

無関係にずっと研究活動をしてきたわけです。これは

理論的教育学といっていいのか、教育学の理論的な部

分といってもいいのか、ともかくそういう意味で使わ

れる「教育哲学」があります。この二つの系統はけっ

こう学力の議論に対して対照的なところがあって、つ

まり先ほど言った狭義の教育哲学は振り返ってみると

非常に学力に対して冷淡です。それに対して、広い意

味での、特に東大系の教育哲学の議論では学力は中心

的なテーマになってきた。そういう対照があります。 

 

１．狭義の「教育哲学」 

 冷淡とはどういうことかというと、例えば最初に挙

げた宇佐美寛の議論です。 

  「「学力とは何か」という問いは無意味である。「何

を『学力』と呼びたいか」という問いが、意味があ
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るだけである。そしてこの問いには何とでも答えた

いように答えればいい」［宇佐美 1978: 139］。 

 もっともこれだけ引用するのはフェアではなくて、

この引用に続けて宇佐美は、何を学力と名づけてもい

いのだけれども、そう名づけた以上は学力ではないも

のは何かということを考えなくてはいけないと言って

います。だから学力にどういう意味を盛り込むかでは

なくて、学力にまつわるさまざまな概念のネットワー

クを作るのが実は重要である、学力と学習の関係とか

教授の関係とか、そういうネットワークを作ることが

大事だと、そういう主張になります。 

 次は、実は2002年に教育哲学会で「「学力」論の問題

圏」というテーマでシンポジウムが開かれまして、そ

の中の松下良平と加賀裕郎の議論です。最近の議論と

いうことになります。まず松下はこう言います。 

  「学力は学習する側から見た私財としての側面と、

国家の側から見た国家に有為な財としての側面とが

均衡を保つところに成立する能力である。その意味

で学力論を貫いているのは、国家主義と個人主義の

言語にほかならない」［松下 2002: 20］。「子どもた

ちの身体や感性が学力論の枠組みを拒否しつつあ

る」［24］。 

 これはひょっとすると後の広田さんの議論とも関係

するかもしれませんけれども、学力に関してのイデオ

ロギー批判的な視点だと言ってもいいでしょう。次に

加賀の議論へいきますと、 

  「「学力とは何か」が問いとして成り立ちえたのは、

論争する諸派に特定の社会的、思想的脈絡が不問の

前提として共有されてきたからである」［加賀 2002: 

30］。 

 「特定の社会的、思想的脈絡」というのは、私なり

に補うと、科学が真理を表象するとか真理が人を自由

にするといった近代的な信念ということになりますが、

この加賀の主張によればそういう共有されてきた信念

がもうなくなってしまって、「学力とは何か」という問

いが成り立ち得なくなっている。これは思想史的な批

判になっていると思います。 

 こういうふうに、狭義の教育哲学では学力に対して

非常に冷淡ないし批判的な議論が主流であったと言え

るのではないか。私自身学力についてあまり考えてこ

なかったと申しましたが、これはこういう狭義の教育

哲学の議論に影響されていた面があるかもしれない。 

２．広義の「教育哲学」 

 ところが広義の「教育哲学」、理論的な教育学におい

ては、「学力」は中心的テーマの一つであり、「学力論

争」と言われるようなものを作ってきた。この学力論

争には、私は戦後大きく二つの波があるのではないか

と思います。言ってみれば「敗戦後」の波と「冷戦後」

の波です。戦後すぐと90年代。ここに学力論争の大き

な二つの波がある。特に最初の波のところでは、東大

系や東京教育大系の、広い意味での教育哲学がその中

で非常に大きな役割を果たしたと言えると思います。 

 

 

Ⅱ．学力論争の二つの波：敗戦後／
冷戦後 

１．敗戦直後の「学力低下」論 

 まず最初の波ですけれども、敗戦直後に「学力低下」

ということが言われまして、これは今の冷戦後の学力

論争と非常に似ているのです。読み書きとか計算の成

績が戦前に比べて落ちているという調査報告が出て、

学力低下への懸念が高まって、なぜ学力が低下したの

か、子供に読み書きを中心とした基本的な部分を教え

込まないで、子供の生活を重視するとか自主性を重視

するとかと主張した新教育がまずかったのではないか

という新教育批判が展開されました。他方で、いや学

力の定義が違う、新教育は新しい学力を育てているの

だ、という新教育擁護論も主張されて、ほとんど現在

と構図が変わらないような学力論争が展開されました。 

 

２．〈生活と科学〉の構図 

 この「学力低下」をめぐる論議は、では「学力」と

は何なのかという考察を促しました。「学力」の概念を

めぐるそうした考察は、大体1960年代の前半に、これ

は私の言葉ですけれども、新教育の流れをくむ〈生活〉

派と新教育批判の流れをくむ〈科学〉派の対立的共存

に至って安定を見る。つまり「学力」あるいは教育課

程の基盤を〈生活〉に置くか、それとも〈科学〉に置

くか、この二つの大きな考え方が対立して、それが拮

抗するかたちでがっぷり四つに組んで安定したという

感じになるのではないかと思います。その〈生活〉派
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を代表するのが広岡亮蔵であり、〈科学〉派を代表する

のが勝田守一です。 

 さらに1970年代に入ると、勝田の代表していた〈科

学〉派の中で原理主義的な方向と折衷主義的な方向が

分れて、〈科学〉派の中に入れ子的に〈科学〉派と〈生

活〉派が分離する。これが「態度主義論争」と言われ

るものです。これは〈生活と科学〉という構図の根強

さを示しているものではないかと思います。〈科学〉一

元論ではなかなか突き進めない、どうしても〈生活〉

と〈科学〉に枝分かれしていってしまうというパター

ンを見ることができます。 

 

(1) 広岡亮蔵の学力論 

 まず広岡亮蔵の学力論を見てみます[下線は引用者、

以下同じ］。 

  「なるほど知識・技能が学力の端的な指標であり、

測定可能であり、しかも直接に手を下して形成しう

る能力であることは確かである。［...］しかし子ど

もの学力をみるときに、知識と思考態度とは必ずし

も相伴うものではなく、思考態度の抜けた結果主義

の知識が、決して珍しくはない。［...］だから思考

態度を学力構造のなかに積極的に位置づけて、知識

と態度との相伴をはかることは、大いに大切である

とおもわれる」［広岡 1964: 25］。 

 このように、「思考態度」の抜けた結果主義の知識と

いうのは学力として不毛だと主張しているのですが、

ただ、引用の最初のところで言っているように、やは

り測定可能・形成可能な知識とか技能というのが「学

力の端的な指標」だということで、もちろん結果とし

ての知識を全く無視するわけでもない。しかし、どち

らかと言えば「思考態度」の不可欠性に重点を置く、

そういう主張です。 

 

(2) 勝田守一の学力論 

 それに対して勝田守一は次のように言います。 

  「学力というのは、そこでなによりも、次のよう

にいうことができます。まず、それは計測可能な到

達度によってあらわされる学習によって発達した能

力だ、ということです」［勝田 1972 (1965): 350］。

「計測されたものが、学力なのではなくて、成果が

測定可能なように組織された教育内容を、学習して

到達した能力だと考えられるから、計測に意味があ

るのだということです」［350］。 

 勝田の学力論は、測定可能性ということを非常に重

視して、しかも教育課程として組織された教育内容を

教えて、その結果として出てきた能力を学力と呼ぼう、

ということで、態度とはいったん切り離して、認知的

な部分に学力の概念をできるだけ限定しようという立

場がここで出てきます。ただ勝田も、態度とか意欲を

全く無視しているかというとそうではありません。 

  「私は学力というものを以上のようにせまく規定

しながら、他方では、子どもがおかれている現実の

状況や環境（これを生活とかりによびます）につい

て教師が認識と洞察をもち、それをふまえて、子ど

もたちの学習意欲を育てていく努力は必要だと考え

ます」［勝田 1972 (1965): 378］。 

 ここにありますように、「生活」という側面も重視す

べきである、それがまた上で述べたような意味での学

力を強くすることにもつながると述べているわけです。 

 だから広岡も勝田も、一方で科学的な内容を教える

ということが学力の基盤であると言いながら、しかし

態度あるいは生活も大事、学習意欲も大事というわけ

で、〈生活〉と〈科学〉のどちらに重点を置くかという

違いだと言ってもいいかもしれないのですが、ともか

くそのどちらに重点を置くのかという大きな対立軸が

出てきています。 

 

(3) 「態度主義論争」 

 さらに、勝田に影響を受けた人々の間で、「態度主義

論争」と言われる論争が起こってきます。これはあと

から参照します佐伯胖が言っているのですけれども

［佐伯 1982: 8］、勝田が強調した「計測可能性」とい

う概念があいまいだったことがこの内部対立の遠因に

なっているようです。対立の一方の代表、「態度」を「学

力」に包摂しようという〈科学〉派内〈生活〉派の代

表として坂元忠芳がいる。引用しますと、 

  「結果としてあらわれる学力は［…］未知のもの

を「わかろう」とする能力や意欲、さらに現実にそ

れを適用しようとする能力とかかわって形成され

る」［坂元 1973: 22f.］。 

 こういう「「わかろう」とする能力や意欲」のような

態度的なものがどうしたって学力の基盤にある、それ

を育てなくてはいけない、というのです。そして、勝
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田も実は学力のそうした側面を取り出そうとしていた

のだと、自分の見解を勝田の学力論によって根拠づけ

ています。 

  「勝田は、学習内容の合理的組織化によって到達

しうる学力のうち、基本的な知識や技術・技能やあ

る種の特殊な能力などと、測定困難または不可能な

ものとを区別しながら、その相互の連関を明らかに

することを課題としていたのである。［…］勝田はこ

のようにしていったん分離した学力と学習目的、価

値観、またそれと切り離せない態度・学習意欲との

関係をあらためて問題にし、教育実践におけるこれ

らの結合を追求しているのである」［坂元1976a: 

489f.］。 

 これに対して、こういう坂元の主張を「態度主義」

と言って批判したのが藤岡信勝でした。彼も勝田、そ

れからすぐ後に触れます中内の学力論を参照していま

す。 

  「われわれはこれら［勝田、中内］の成果に学ん

で、われわれの学力規定を、／「成果が計測可能で

だれにでもわかち伝えることができるよう組織され

た教育内容を、学習して到達した能力」／としたい

と思う。［…］われわれの規定によれば、「成果が計

測可能でだれにでもわかち伝えることができるよう

組織された教育内容」でないようなものは、子ども

が習得しているかどうかを問う以前に学力とみなさ

れる資格を失う」［藤岡 1975: 36f.］。 

 この両者の対立から微妙に距離をとったところに中

内敏夫の学力論があって、これは態度に当たる部分を

「習熟」という概念でとらえていこうという試みだっ

たと言ってもいいでしょう。この中内の定義もけっこ

うよく引用されたり、影響を与えたりしたもので、「学

力は、モノゴトに処する能力のうちだれにでも分かち

伝えうる部分である」［中内 1976: 54］、また「学力は、

範疇・知識・習熟の三要素からなる」［59］と言ってい

ます。この「分かち伝えうる」ということ、教育課程

として組織されていて伝達可能であるということ、こ

れがけっこう、やはり「学力」ということを考える場

合に重視されている、〈生活〉派と〈科学〉派の対立を

越えて、また〈科学〉派内の立場の違いを越えて一貫

して重視されているということがよく分かっていただ

けるのではないかと思います。このことについては後

でルーマンの論と関連づけてもう一度考えてみたいと

思います。 

(4) 「学力」批判 

 もう一つ、「学力」そのものに対する批判もあって、

これは先ほどの松下の論にちょっとつながっていくと

いうか重なるような、学力に対するイデオロギー批判

的な態度・主張です。 

  「いわゆるパス・
ママ

ポートとしての学力、つまりて

っとり早く、問と答とをつなぐ技術、簡単にいえば

暗記術のようなもので、問と答とを安直につなぐ仕

方、やり方が、教育過程をのりとるということがお

こっているのである」［大田 1969: 162］。 

 ここに挙げたのは大田堯の論ですけれども、「問と

答とをつなぐ技術」としての「学力」が現実には教育

全体を規定していてこれは非常にまずい、というわけ

で、これは「学力」概念の実質的機能に対する批判で

す。しかし、「学力」そのものを全否定するかというと

そうではなくて、やはり望ましい学力というものを大

田も構想しています。 

  「学力というのは、文化と遺伝形質、人間の歴史

的社会的経験と生理的成熟との相互関係のもとで形

成されるひとまとまりのダイナミックな（発達しつ

づける）創造的な適応システムのことをいうのであ

る。このことからしても原因も可能性も見通すこと

なしにただ一定の問題に対する解答、アチーブ （到

達点）の成績だけで学力の判定をすることがまこと

に一面的なものであるか
ママ

は明らかであろう。学力は

個々の子どもに内在する実体ではなくて、生きた過

程として理解されなくてはならない」［大田 1969: 

151］。 

 こういうふうに、理念としての「学力」を立てて、

そしてそれに対置されるのが、「アチーブ（到達点）の

成績」として測られるような「学力」ということにな

ります。勝田は「計測可能性」ということを強調した

わけですが、逆に、点数として指標化される学力とい

うようなものは本当の意味での学力ではない、そうい

う主張もかなり強固なものとして教育学の中にあった

と言えると思います。 

 

３．50－70年代の学力論のまとめ 

 以上を簡単にまとめますと、まず、子供が導き入れ

られるべき現実というものをどう見るかが論点として

あって、それについての見解が〈生活〉派対〈科学〉
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派というかたちで拮抗しつつ安定した構図に落ち着く

ことで学力論も安定を見いだした、と言えるだろう。

これは私の思弁的な仮説ですけれども、学力論争の出

発点にある「学力低下」という不安は、こうした意味

での現実が見えないという大人の側の混迷が子供の側

に投射されて生じる現象として解釈できるのかもしれ

ないと思います。というのは、敗戦後、これから来る

現実がいったいどうなるのかというのが分からなくな

ったわけです。戦前までの強固な国家主義みたいな現

実が雲散霧消して、将来いったいどういう社会にわれ

われが生きるのか、混迷状態に陥った。そこでいった

いどこに、どういう現実に子供を導き入れていいのか

も分からなくなってきたという不安が子供に投射され

るかたちで「学力低下」ということが言われるように

なったのではないか。冷戦後もそうです。90年代以降、

われわれも今、いったい将来子供はどういう現実の中

で生きることになるのかというのが分からなくなって

きているわけで、それが「学力低下」というかたちで

子供の側に投射されているという可能性もあるのでは

ないかと、そう思います。 

 次に第二点ですけれども、学力論は学力による選抜

という現実と取り組まざるを得ない。その取り組みは

「学力」の領域から選抜をできる限り排除するという

方向に向かう。これは大田の批判が非常に典型的です

けれども、勝田の議論も、やはり文部省がやった学力

テストに対する批判として、しかしその測定というも

のを全部排除するわけにいかないから、選抜と序列化

のための点数化をどうやって避けるかというモチーフ

をもって提起されたものだと言われます。つまり点数

評価を教育の側に取り戻す、そのことによって一面的

な選抜機能から学力を何とか救い出すというモチーフ

があったと思われるのです。ここにも学力の領域から

選抜というものをできるだけ排除するという方向が認

められる。 

 ここにちょっとジレンマがあるという感じがするの

です。これがまとめの三点目になりますが、とにかく

これまで見た全員が〈学力とはこれこれの能力である〉

と、そう定義しているわけです。とすれば、学力をつ

けさせるということを追求した場合、それは伝達され

る教育内容が子供に「能力」を装備することにつなが

るということを前提にするわけですけれども、まさに

この「能力」が選抜に利用されるというジレンマに学

力論は苦しんでいる。それが「学力」に対するアンビ

バレンスを生む。一方で非常に望ましく追求すべきも

のでありながら、他方で点数化が不可避であって批判

しなくてはいけないものという、これは大田の議論に

典型的かもしれませんけれども、「学力」という概念そ

のものに対する非常に愛憎並存したアンビバレンスが

教育学の中に醸成されてもいったということです。 

 

４．節目としての佐伯胖『学力と思考』 

（1982） 

 「学力」についての戦後の議論をずっと見ていくと、

佐伯胖の『学力と思考』という1982年に出た本が一つ

節目になっているように私には思えます。それはどう

いうことかというと、『学力と思考』における佐伯の学

力論は、〈生活と科学〉という現実構想の枠内で安定を

見いだしてきた70年代までの学力論とは非常に異質で

ある。佐伯の学力論というのは、〈科学〉であれ〈生活〉

であれ、教育の外部に想定された現実を出発点にする

のではなくて、子供の認知プロセスから出発して学力

論を組み直そうとしたものだからです。 

 これも私の思弁的な仮説ですけれども、この背後に

〈科学〉とか〈生活〉が現実としての信憑性を失いつ

つあるという事態を見ることができるのではないか。

それまでは〈科学〉が現実を表象してくれている、真

理を表象してくれている、だからそれを学ぶことによ

って子供は自分が生きるべき現実がどういうものであ

るかということを理解できるだろう、という信念、あ

るいは労働を中心とした〈生活〉が子供の背後にあっ

て、そこから出てくる問題を解決するのが学校の教育

課程が最終的に目指すべき目標だという信念、そうい

う信念があってこれが相当受け入れられていた。とこ

ろが、そういう〈科学〉とか〈生活〉が現実としての

信憑性をだんだん失いつつあるのではないか、という

ことです。そのことを認めた上で、さてでは「学力」

というものをどう考えたらいいかという議論に佐伯の

この本はなっているのではないかと思います。 

 

(1) 認知プロセスの重要性 

 この本はいろいろな影響力を持ったものだと思いま

すし、実際非常に面白いことを言っているのです。 

  「「認識能力」なるものを想定することはとうてい

認められないのである。子どもの頭の中にあること
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は、ああいうことやこういうことについて「知って

いる」「わかっている」「できる」というような知的

性向であり、そこには別段、能力というような一般

的な「力」が宿っているわけではないのである」［佐

伯 1982: 17］。 

 ここで佐伯は、「能力というような一般的な「力」が

宿っているわけではない」と言っていますが、私たち

がこれまで見てきたところでも、全部、「能力」という

ことが、つまり「学力」は一つの能力だということが、

自明のことのようにずっと語られてきている。ところ

が、そういう「能力」という一般的な「力」が頭の中

に宿っているわけではないと言っている。どういうこ

とかというと、「能力」と言われてきたものが決して一

般的にあるものではなくて、何かができるとか知って

いるということは、その「何か」、つまり課題とか状況

に依存したものである、状況依存的なものだという基

本的なアイデアがここにある。これが一つ、これまで

の学力論に対する大きな批判点になっているわけです。 

 もう一つ、これまでの学力論というのは科学を教え

るとは言ってきたけれども、ずいぶん抽象的なレベル

でそれを言ってきたのではないかという批判がありま

す。 

  「従来の教科内容の研究が、科学として確立した

知識の構造化にはたいへん力を入れてきたが、それ

らを認識していく理解のプロセス、特に、子供がも

つ既存のスキーマとのかかわりに関する研究はきわ

めて遅れているといえよう」［佐伯 1982: 21］。 

 これは科学というものを教えればそれで子供に学力

がつくというナイーブな考え方に対する批判になって

いて、それに対して認知プロセスというのを重視する

考え方になっている。 

 

(2) 「納得」「真実性感覚」の重要性 

 その認知プロセスを重視するというときに佐伯が非

常に重視するのは「納得」とか「真実性感覚」という

ものです。 

  「「ほんとうだ！」という真実性感覚の重要性、む

しろ「ほんとうかな？」と問いつづけるプロセスの

重要性といったほうがよいが、そのような認識過程

が意義化と納得にとって不可欠であること、いや、

むしろ意義化と納得の真の中心的プロセスであるこ

とを明らかにしていきたい」［佐伯 1982: 108］。 

 これに対して、そういう「納得」とか「真実性感覚」

を避けてしまう、素通りしてしまうやり方があって、

これを彼は厳しく批判します。 

  「意義化を避ける方略が「枠組み」の設定」だと

すれば、「納得を避ける方略」は「一切の知識を「や

り方」の集合とみなし、その「やり方」そのものの

根拠をあえて問わない考え方である」［佐伯 1982: 

89］。「手順の徹底というのは、一見するとものごと

をスムースに運ぶための最良の策のように見えるが、

実は、納得を回避しているかぎり、結果的には遠ま

わりをしていることになっていることが多いのであ

る」［91］。 

 こういうふうに、教育内容を手続きに解消してしま

うやり方に対して彼は非常に厳しいのです。 

 私がこれを出したのは、その後の学力論が、一方で

佐伯のこの認知プロセスを重視するという方向を受け

継ぎながら、他方で、まさに佐伯がここで批判してい

るような方向に行ってしまっているのではないか、一

般的な「力」が存在しているわけではないとか、ある

いは納得が重要だとかという考え方をじゅうぶんに生

かしていないのではないかという印象があるものです

から、ここに挙げてみました。 

 

(3) 「四本足のニワトリ」をめぐる論争 

 この佐伯の立場の独自性というか、それまでの学力

論と非常に違うというのをよく示している面白い議論

があって、それは「四本足のニワトリ」を巡る論争で

す。これは中学生にでしたか、あるいは小学生にでし

たか忘れてしまったのですけれども、どなたかがニワ

トリの絵を描かせたら四本足のあるニワトリを多くの

子供が描いたというので非常にショックを受けて、こ

れはどうなっているのだと、そういう議論があったわ

けです。それについてここに挙げました三人の解釈が

実に対照的なのです。これがそれぞれの学力論の性格

を明瞭に示していて面白いと思うのです。 

 まず坂元の議論を挙げました。ここでは地域に起っ

ている子供の能力のゆがみや子供の生活における直接

的体験の減少が根底にある、というような枠組みで問

題が捉えられていて〈生活〉派の面目躍如といったと

ころがあります。 

  「地域におこっている子どもの認識能力とその他

の諸能力の衰弱やゆがみの問題に対して学校教育は
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どうたちむかうか。この問題はまさに現代における

最大の教育的課題の一つである。学力の形成と生活

のたてなおしとの関連も、この課題のなかに位置づ

けられている。そのような観点からみればニワトリ

の四本足の問題も藤岡氏とは全く違った見方でとら

えることができる。／例えば箕田源二郎氏は、四本

足のニワトリの問題から出発して、子どもたちが現

在、発達のごく初めの時期から直接的な体験の世界

が非常に少なくなり、それに対して間接的な「映像」

「画像」による体験の世界が優先していることをあ

げ、それは子どもの発達にとってゆゆしい事態だと

述べている。ここでは四本足のニワトリの問題は、

現実をありのままに感覚する能力の衰弱の問題とし

て箕田氏によってとりあげられている」［坂元 

1976b: 187］。 

 次にここで坂元が対置している藤岡の議論では、生

活体験がどうしたといったことは何ら問題ではない、

脊椎動物の進化という科学的な知識を教えるのが重要

なのだと言っていて、これを見ると〈生活〉派と〈科

学〉派の対比が大変よく出ています。 

  「一度でもこういう［進化史という］観点から魚

のひれを観察したり、ニワトリの足や羽のことを考

えたりすることがあれば、決して二本か四本かと迷

うことなどなくなるだろう。悲しむべき点は、四本

足のニワトリを描く人がこんなにもいるということ

なのではない。ニワトリの足が二本か四本かという

事実的知識そのものは、肉屋になるのでもない限り、

極端に言えばどうでもよいことである。［...］ニワ

トリの足の数を知っているというようなことは学力

には入らない。そうではなくて、脊椎動物の進化に

ついての前記の知識こそが学力というに値する」［藤

岡 1975: 39］。 

 では佐伯はどう言っているかというと、まず〈生活〉

派に対する批判です。 

  「「現物に触れない」で「映像」にたよることが、

子どもたちにどのような意味で歪んだ認識を与えう

るかは、個別的に注意深く調べなければ何ともわか

らないことで、ニワトリの話がその証拠としてあげ

られるかについてはさらに疑問である。四本足のニ

ワトリ問題も、現物をみたことがあるか否かの話で

説明できるかどうかは疑問である」［佐伯 1982: 18］。

「認知心理学的にいうならば、「映像」や「絵」を通

した情報が「現物」より劣るとか、認識力を弱める

とかの議論を、それによって獲得すべき知識の内容

を離れて一般的に断定するのはまったくのナンセン

スである」［20］。 

 ここには、生活のリアリティというようなものが直

接に学力とか思考を支えているわけではなくて、「現

物」も「映像」や「絵」と認知プロセスにとっては等

価である、そういう見通しが出ていると言ってよいと

思います。次に〈科学〉派に対してはどうかというと、

これも非常に鮮やかです。 

  「四本足のニワトリ問題を認知心理学的に解釈し

て一番ありそうなこととというのは、ロッシュRosch, 

E.らの実験的研究で知られているような「典型によ

る概念理解」の表れではないかと思われる。／すな

わち、ニワトリやイヌ、ウマなどはすべて「家畜」

の典型例である。鳥類という意識よりもさきに「家

畜」という意識が生じる。そして、家畜の典型はイ

ヌやネコであり、それらはみな四本足であることか

ら、うっかりして、四本足のニワトリを描いてしま

う、というものである。あるいは、鳥類という分類

概念そのものがアヤフヤで、ペンギンやダチョウは

鳥類に入らないとか、ニワトリは“家畜”であって

トリではないとかの概念をもっているかである。そ

のような、子どもの概念形成そのものを十分に考慮

することがなければ、単純に鳥類の進化論的位置づ

けを教えるといっても、そう簡単にはいくまい」

［19］。 

 科学的な真理を教える、などと言っても、子供自身

の概念がどうなっているかということを考慮しなけれ

ば子供の認識世界を変えることはできないだろう、と

いうことで、ここでも科学が学力との直接的なつなが

りを解かれているということが分ります。 

 

５．1990年代以降の「学力低下」論 

(1) 「現実」の不透明化 

 この「四本足のニワトリ」をめぐる議論、とくにそ

こでの佐伯の議論に象徴的に見られるように、〈生活

と科学〉という現実構想の枠組みがどうも信憑性を失

っていった。もしわれわれが今の議論を聞いて坂元や

藤岡以上に佐伯の議論に説得力を感じるとすればそう

言っていいだろうと思います。とすれば、ではどうい

うふうに「学力」というものを考えていったらいいの
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か。佐伯は子供の認知プロセスに注目すべきだという

方向を出したわけです。それは、〈生活〉とか〈科学〉

が子供がこれから入っていく現実だと果たして言って

いいのか、十分なものなのかという疑惑が出てきて、

現実の安定した構想が難しくなってきた、安定しなく

なってきたということに対する一つの対応だったとい

う解釈ができるのではないかと思います。 

 こういう現実というのが分かりにくくなってきたと

いうのは、特に90年代以降は非常に顕著であって、そ

こで先ほどの図式で言えば、やはり冷戦以後は、大人

にとっても現実が分かりにくくなってきた、不透明化

してきたということの一つの表れとして90年代以降の

学力低下論があるかもしれない。確かに現実は不透明

化してきていて、〈生活〉と〈科学〉の両方とも、我こ

そは現実なりと言えるほどの信憑性を持たなくなって

きたということがある。 

 

(2) 学力論の場の移動：〈「力」の強化〉という方策 

 これに伴って、学力論のフィールドが移動してきた

のではないか。その移動の方向は佐伯の示した方向で

もあるわけですけれども、それとは違った方向へ、方

向性は同じだけれども違った方向というのは変ですけ

れども、佐伯が踏み出した方向へ向ったのだけれども、

移動の運動がやがてそこから逸れていったという印象

があるのです。それは、学力論が、どうやって子供を

現実へと橋渡しするかという議論ではなくて、子供の

「力」を強化するという方向へ行っているのではない

か、という印象があるからです。これは学力低下の元

凶だと言われている新学力論のほうもそうだし、逆に

そういうふうに元凶だと言って学力低下を批判する側

も、実は同じように〈「力」の強化〉という方策へ行っ

ているのではないかと感じる。それは佐伯が強く批判

した方向なのだけれども、そちらの方向へ行っている。 

 例えば新学力観推進派・ゆとり教育派のほうは、「楽

しさ」とか「充実感」を重視するという方向に向いま

した。「新しい学力観」を高く掲げた文部省の指導書を

読んでみましょう。 

  「自ら学ぶ意欲や社会の変化に主体的に対応でき

る能力」が、これからの教育において「育成すべき

中心的な学力」であり、「これからの教育においては、

これまでの知識や技能を共通的に身に付けさせるこ

とを重視して進められてきた学習指導の在り方を根

本的に見直し、子供たちが進んで課題を見付け、自

ら考え、主体的に判断したり、表現したりして、解

決することができる資質や能力の育成を重視する学

習指導へと転換を図る必要がある」［文部省 1993: 

7］。「これからの学習指導においては、子供たちが自

分で考え、判断したり、試みたりする場や機会を多

くするようにして、その楽しさや充実感を味わえる

ようにする必要がある。そして、たとえ実現できな

かったり、不十分であったりしても、自分で考え、

自分のよさを発揮しながら、よりよいものに高めて

いこうとすることの素晴らしさや、快さに子供一人

一人が気付くようにすることが期待される。このよ

うな学習活動を通して、子供たち本来の自らよりよ

く生きようとする自己実現の意欲や態度が目覚める

ようにする必要がある」［31］。 

 このように、何を教えるかということよりも、むし

ろ、よりよく生きようとする力とか、そういう力を強

める。そのために楽しさとか充実感を味わわせるとい

う方策になっている。 

 他方で、そういう軟弱な学力観を批判して「習熟」

とか「訓練」を重視する側にも、やはり同じような傾

向が見られます。次に引用しているのは、そういう鍛

練派の傾向を批判している松下佳代の議論です。 

  「百ます計算の意義として主張されてきたのは、

「計算力」だけではない。「集中力」「持続力」「自己

肯定感」などの「学力の基礎」を形成することが、

「計算力」という「基礎学力」の形成以上に重視さ

れてきた。さらに最近では、脳科学（ブレインイメ

ージング研究）の成果が、理論的裏づけとして用い

られている。／［引用］脳も、手足の筋肉とまった

く同じです。計算問題を解き続けると、脳のいろい

ろな場所が活発に働くようになります。すると脳の

いろいろな場所がきたえられます。たくましい脳に

なると、脳をうまく使うことができて、いろいろな、

もっとむずかしい問題を解くときも、じょうずに解

けるようになるのです（川島隆太『自分の脳を自分

で育てる』p.21）［引用終］／この考え方は、まさに、

新しいかたちの形式陶冶説である」［松下 2004: 22］。 

 ここでは脳科学の川島隆太の本からの引用がありま

すが、そこではもう心を通り越して脳の働きを活発に

する、脳の力を強くするというかたちで、〈「力」の強

化〉という方策が出てきている。これを見ると、両方、

新学力派もそれを批判している側も同じように〈「力」
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の強化〉という方策に向っているのではないかと思わ

れるのです。その帰結が、教育の心理学化と教育の無

限責任なのではないかというのが私の見立てです。こ

れについてもう少しあとに説明します。 

 

 

Ⅲ．「学力」概念の位置 

１．「学力」：教育システムとその外部との二

重の接点 

 以上の議論を下敷きにして、「学力」という概念がい

ったいどういう位置を持っているのかを考えてみたの

です。一言で言うと、「学力」というのは教育システム

とその外部との二重の意味での接点になっているので

はないか。一つには、「学力」というのは、伝達される

べき現実、教育内容と言ってもいいのですけれども、

それを指し示す概念だと言えるだろう。前も言いまし

たように、学力低下論の最初の波というのは伝達され

るべき現実として〈生活〉と〈科学〉を見いだすこと

で収束に向かった。現実が見えないという状況が「学

力低下」という不安の背後にあったとすると、教育が

ターゲットとすべき現実が特定されることで学力論の

腰も定まってきたというわけです。 

 ところが、90年代以降の第二の波は、伝達されるべ

き現実を新たに構想するのではなくて、もっぱら子供

の側に目を向けて、子供の中に「力」を、どのような

現実にも即応できる「力」を育てようとしている。先

ほどの文部省の指導書の中に、「社会の変化に主体的

に対応できる能力」という非常に象徴的な言葉が出て

いますけれども、現実がどのようなものであれ、それ

に即応できる力を育成・強化することをもって、現実

構想を回避するという方向に学力論はどうも向かって

いる。大人の側で現実というのはおよそこういうもの

であろうと構想して、それを子供に伝えるというので

はなくて、現実は僕らも分からないけれども、とにか

くどんな現実の中にポカッと浮上しようとも大丈夫な

ように力をつけてあげましょうと、そういう方向に向

かっていると思われます。 

 二重の接点という場合の外部とのもう一つの接点は、

社会、とりわけ経済システムが学校に求める成果とい

うのが「学力」のもう一つの意味で、これは成績とか

能力という言葉で表され、言い換えられる。そして、

先ほども言いましたように、学力論はこの意味での外

部、具体的には、これこれの能力を子供につけてほし

い、といった形で表れる外部の存在を、学力に対する

アンビバレンスとして知覚するわけです。 

 90年代以降は上に述べた〈「力」の強化〉という方策

によってこのアンビバレンスは解消されてしまう、つ

まり学力向上というスローガンに対しては、もうほと

んど誰もそれを批判しなくなって、冒頭で見たような

狭義の教育哲学の斜に構えた見方を除けば有力な批判

はなくなるわけですけれども、それは同時に学力論が

完全に外部からの成果要求に順応したことを意味する。

たとえば最近よく話題になるＰＩＳＡ調査です。これ

は今の社会が学校に何を求めているかを率直に表明し

たものとして重要だと思います。ＰＩＳＡ調査はハッ

キリと学校のカリキュラムとは切り離して現代社会に

要求されるリテラシーや問題解決能力を測定すると言

っているわけで、そこで出題されている問題を見ると

現代社会において怜悧であるとはどういうことか、ク

レバーであるとはどういうことかがよく分ります。と

もかくこの調査は、「外部」の要求をイデオロギー的な

曇りなしに表明してくれているという点で高く評価す

べきだと私は思っています。ところが、教育の世界で

は、このＰＩＳＡ調査の設問や何かを非常に「教育的」

と感じて、学校教育の指針にしようというような見方

さえあるらしい。これは私には唖然とするような事態

ですが、しかし同時に非常に兆候的な事態だとも思う。

それは、先ほども言ったように、学力をめぐる議論が

完全に外部からの成果要求に順応したことを象徴的に

示しているからです。その代価が教育の心理学化と無

限責任であるということになるのですが、これについ

てはまた説明します。 

 

２．教育のコードと選抜のコード 

 こういう事態をどういうふうに理解したらいいかと

いうことで、ニクラス・ルーマンの議論を参照してみ

たいと思うのです。教育のコードと選抜のコードとい

う枠組みです。これはこれまで議論してきた学力論の

状況を整合的に捉えるうえで非常に示唆的ではないか

と思って、長いのですけれどもそこに引用してきまし

た。読んでみますと、 

  「この［伝達を試みるがそれがうまくいくかどう

かはあらかじめ知りえない、という］パラドックス
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を解消するもう一つの［とにかく伝達を試みてみる、

という試行錯誤と並ぶ］やり方は、「伝達可能」と「伝

達不能」を区別することである。この区別は、テー

マに即して特殊化することも［このテーマは伝達可

能か否か］、生徒に即して特殊化することも［この生

徒に対して伝達可能か否か］、ともに可能である。ヨ

ッヘン・カーデの非常に説得的な提案に従えば、こ

の区別は同時に教育システムのコードとしても役立

つ」［Luhmann 2002: 59f.=2004: 70f.］。 

 つまり伝達可能か伝達不能かをあらかじめ決定して

おくことによって、教育に不可避的に付随するパラド

クシカルな、出たとこ勝負的な事態を処理することが

できる。この伝達可能／不能という区別が教育システ

ムのコードになっている、言い換えれば「教育」とい

うコミュニケーションを産出する規則になっていると、

そう言っているわけです。その下の下線の所にいきま

すと、 

  「この［伝達可能／不能という］コードは、予見

に立脚することはできず、点数評価と試験によって

確認される結果を事後的に参照する。しかし、この

［伝達可能／不能という］コードは選抜手続きのコ

ードと同一ではなく、したがってまた、成績の優劣

による生徒の特徴づけに依拠してはいない。このコ

ードの準拠点は伝達という作動である」［Luhmann 

2002: 59f.=2004: 70f.］。 

 先ほど見た戦後の学力論で、学力が教育学の中で問

題になる場合に、カリキュラム論と一緒になって、分

かち伝えられるものとそうでないものを分けるという

ことが一つのポイントになっていたことを思い出して

いただけるでしょう。ここの部分はそれと非常によく

整合しています。何が伝達可能で何が伝達不能である

かを分けることが、戦後の学力論でも学力に関わる領

域を区切るための決定的な規準になっていたわけです。 

 もう少し読んでみますと、 

  「教育と選抜が、言い換えれば学習内容と点数評

価が、互いに区別されるようになると、そのどちら

に着目するかをめぐって両者は競合関係に入る。こ

の結果出てくる教育関係者の典型的反応は、教育の

「本来の」意味が点数評価によってないがしろにさ

れてしまうことを憂慮する、というものである」

［Luhmann 2002: 72=2004: 82］。 

 ここではただちに大田堯の「学力」批判が思い出さ

れるでしょう。これは私が学力論のアンビバレンスと

呼んだ事態でもあります。ともあれ、こういうふうに、

教育のコードが伝達可能／伝達不能であって、それと

はまた別に選抜のコードというのが出てくるというわ

けです。次のところでその選抜のコードが議論されて

います。 

  「このようにして確立された選抜制度の最も重要

なシステム効果として、より良い／より劣るという

図式によって全体システムの二次的コード化を可能

にするということがある。教育そのものは、伝達可

能／伝達不能というコードによってのみ評価され、

そこからは教育の成果を評価するための手がかりは

出てこない。そこで、伝達が成功したか否かを確認

しようとする事後的手続きが、一次的コード化を補

完することになるのである」［Luhmann 2002: 

73=2004: 87］。 

 ここのところはちょっと分かりにくいかもしれませ

んが、これまでの議論に即してもう少し解釈を加えて、

それを「考察と提案」に結びつけてみたいと思います。 

 

３．考察と提案 

 ザッと見てきたこのルーマンの〈教育コード／選抜

コード〉という枠組みは学力論を整理するのにかなり

有効ではないかと思っています。70年代までの学力論

を見ると、〈教育コード／選抜コード〉という枠組みで

かなりよく説明することができる。つまり学力論とい

うのは、カリキュラム論を組み込むかたちで展開され、

伝達可能な領域を区切ることの不可欠性が了解されて

いた。ただしそこでは伝達可能な領域を区切ってそれ

を学力と名づけさえすればおのずと能力という成果が

生じるかのような根拠のない信念が支配していて、そ

ういう一種の根拠のない信念が教育学のなかで共有さ

れていた。だから〈学力とはこれこれの能力である〉

という形式でいつも「学力」が定義されてきたわけで

す。それからまた、あの学力論のアンビバレンスにつ

いて言えば、それは確かに外部の存在の知覚という役

割を果たしていたけれども、能力という成果を希求し

ながら他方で能力を選抜コードへの包摂から守ろうと

していたわけで、自家撞着的な努力であったと言うし

かないと思います。 

 では90年代以降の学力論はどういうふうに見えるか

というと、〈教育コード／選抜コード〉という枠組みか

ら見たときに、90年代以降の学力論は、〈「力」の強化〉
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という方策を選択することによって、伝達可能／不能

という教育のコードを放棄したと言える。だから「学

力」へのあのアンビバレンスも消えてなくなる。同時

に、伝達などという面倒な問題とも手を切って、教育

を心の問題に還元することも可能になる。実際、教育

の問題を「力」の座として想定された心の問題に還元

するという傾向が現在顕著に現れているわけです。こ

れが教育の心理学化と私が言った事態です。 

 二番目に、この90年代以降の学力論は、表面的には

非常に「教育的」な、「やる気を育てる」とか「力を伸

ばす」といった美辞麗句にもかかわらず、実質的には

教育を全面的に選抜のコードに従属させ、しかも伝達

可能／不能という教育コードを手放してしまったため

に、選抜の結果を、つまりより良い学力／より劣る学

力を全面的に教育に帰責させるという結果を招いてい

る。これが教育の無限責任ということです。どこまで

が教育の責任の範囲かということが分からなくなって、

「学力低下」と呼ばれるものは全部教育の責任である、

学校の責任である、そういう「責任とれ！」状態を招

くことになる。 

 学力概念をもう少し限定する必要があるのではない

か。学力はどうしても「力」というメタファーを振り

払えない。これは佐藤学さんが「力」というメタファ

ーをやめてアチーブメント一本でいけばいいではない

かと提案しているわけですけれども［佐藤 2001: 16, 

28f.］、学「力」という日本語をあててしまった以上、

ちょっとそれは難しいのではないかという感じを私は

持っています。とすれば、「学力」を、外部とりわけ経

済システムから、教育システムとりわけ学校に対して

向けられ、選抜コードによってその成否が図られる成

果要求として、この意味に限定して理解すべきではな

いだろうか。このように理解した場合に、「学力」とは

何かとか「基礎学力」とは何かというのは、教育シス

テムに対してではなく経済システム等々に対して問わ

れるべき問いになります。それは外部から学校に対し

てその都度いかなる成果が要求されているかの分析、

これは言葉が過ぎるかもしれませんが一種の「顧客要

求分析」ですね、それによって答えられる問いとなる。

外部が学校に何を成果として求めているのか、その求

められる成果が「学力」なのだと、そしてそれは選抜

コードによって測定されるのだと、あっさり考えてし

まったらどうか。 

 では、教育システムはそれにどうやって対応するか

ということですが、外部からの成果要求・学力要求に

対して、学校はその求められている「力」の育成・強

化というかたちで条件反射的に反応するべきではない

だろう、また反応できると考えるべきでもないだろう

と思います。教育システムが自らに向かって問うべき

問いは、「何が伝達可能か」「何を伝達すべきか」では

ないだろうか。学校の成果は「学力」によって評価さ

れ、その「学力」は選抜コードに組み込まれざるをえ

ないわけですが、学校が責任を負うのは教育システム

が「伝達可能」と見なした部分についてのみである。

伝達の成功・不成功と「力」として要求される学力と

の間には、常にギャップが残る。また、学校が伝達に

よって生み出そうとするエネルゲイアつまり現実態は、

学力にはとうてい限定されえない広がりを持つのであ

って、ここにもまたギャップが残る。このようにして、

教育コードを作動させることによって、ともかく現在

の、「教育的」美辞麗句のほめ殺し的椀飯振舞の陰で選

抜コードへの全面的な従属が進むという状態を断ち切

ることが必要だろうと思います。 

 ところが、その教育コードを働かせようとしても、

現状では、伝達可能／不能を区別する対象となる肝心

の現実とは何かについてのコンセプトが欠けているわ

けで、〈生活〉と〈科学〉がもはや信憑性を失っている

とすれば、それに代わる構想、それではいったい何を

現実として子供に伝えるかのという、その現実構想が

求められているのではないかというのが一応私のまと

めになります。以上です。 
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才能のプーリング・自己所有権・ケイパビリティ 
－｢基礎学力｣概念の《編み直し》のために 

 

 

川本隆史 
 

 

０ はじめに－「再検討」から《編
み直し》へ 

 ２番バッターを仰せつかった私ですから「つなぎ役」

に徹する覚悟でおります。どんな小細工（送りバント、

盗塁を助ける空振り……あれこれ）を弄してでも、ク

リーンヒットで出た今井さんを進塁させ、次の広田さ

んのタイムリーを期待いたしましょう。 

 確かポスターには、教育思想史および社会思想史の

観点から「基礎学力｣概念の再検討を行う……と予告さ

れていました。しかし私の能力と時間の限界を鑑みる

ならば、思想史というアプローチだと上滑りしてしま

う恐れなきにしもあらず。最晩年のミシェル・フーコ

ーが「もし、哲学が、すでに知っていることを正当と

認めさせるかわりに、今とは違ったやり方で考えるこ

とが、どのように、どこまで可能なのかを知ろうと企

てないのなら、哲学とは何だろうか？」（『快楽の活用』

序文）と反問したことを想起します。｢学力｣なるもの

について「今とは違ったやり方で考える」ための基礎

訓練から取りかかりたい。そこで私が守備範囲として

きた現代の社会正義論から、｢基礎学力｣に何らかの関

連性を有する（と思われる）論点を三つ選んで、話題

提供することにしました。ジョン・ロールズの「才能

のプーリング」論、ロバート・ノージックの「自己所

有権」、アマルティア・センの「ケイパビリティ」（生

き方の幅）の三つです。 

 しかも根っからのへそ曲がり者ですので、「再検討」

という土俵そのものにも大人しく乗っかることができ

ません。通常科学でもなされうる「再検討」ではなく、

《編み直し＝unthinking》という姿勢をもって「基礎

学力」問題に向き合いたいと思います。《unthinking》

という動名詞は、社会科学の「19世紀パラダイム」の

限界を克服しようとするイマニュエル・ウォーラース

テインの書名に使われたものです（Wallerstein, I., 

1991. Unthinking Social Science : The Limits of 

Nineteenth Century Paradigms, Polity Press.〔『脱

＝社会科学－一九世紀パラダイムの限界』本多健

吉・高橋章監訳、藤原書店、一九九三年〕）。Unthink

という動詞は、シェイクスピアにも用例のある由緒あ

るものだそうで、unは「否定」ではなくて「戻す」と

か「振りほどく」という反復行為を表す接頭語です。 

 敬愛する鶴見俊輔さんがハーヴァード大学の学生時

代に聴いたヘレン・ケラーの講演で、彼女が“I learned 

many things, and I had to unlearn many things”と

語ったといいます。ケラーさんが学んだラドクリフ女

子大学の講義は、耳が聞こえて、本が読めて、しゃべ

れる人が対象で、概念の組み立てもそうなっている。

しかしそこを卒業した彼女は、「自分の身の丈に合わ

せて概念をたちなおさなければならなかった。この｢概

念をたちなおす｣、つまり“learn and unlearn”とい

うのは、一度編んだセーターをほどく、ほどいた同じ

糸を使って自分の必要にあわせて別のものを編む、そ

んな感覚ですね」、と（鶴見俊輔「Unthinkをめぐって

－日米比較精神史」、京都精華大学出版会編『リベラ

リズムの苦悶－イマニュエル・ウォーラーステイン

が語る混沌の未来』阿吽社、1994年所収）。鶴見さんは

来日したウォーラーステインを囲むシンポジウムの基

調講演でそうしたunlearnやunthinkの大切さを力説さ

れています。「基礎学力」概念の再検討に取りかかる前

に、unlearnおよびunthinkという営みに注目したいの

です。鶴見さんの講演記録から引用します。 

  「明治初期の人間は、ヨーロッパ渡りの学問を身

につける時にも、江戸時代後期の寺子屋の教養を巧

みに生かしてunthinkしながら、thinkとunthinkを並

行的にくり返し考えます。［……］明治半ばになると、

それまでの欧米の学び方と違って、政府が大学を作
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って、そこでみんな勉強することとなります。政府

のお金の後押しで、欧米の学問を身につけるように

なるわけです。そうすると、それまでの幕藩体制の

政府に逆らって、自分の首をかけて、欧米の学問を

勉強するという洋学とは、変わってきます。［……］

渡辺崋山、高野長英といった人たちにとっては、

unthinkということがあったんですね。Think and 

unthink. Thinkがいいんだけれど、thinkだけになっ

ちゃうと困るし、thinkよりももっと機械的なlearn

になると大変困るんです。小学校で成績が一番の人

は、先生が何を教えようとしているのかパッとわか

る人です。そうすると一番になれるんだろう思いま

す。小学校で一番、中学校で一番、高等学校でも一

番、大学でもというのは、そうとう困るんですね。

learn, learn, learn and learnなんです。Unlearn

するすべをどこでも習ったことがない。こういう人

が政府の首脳の座に着くと、困ったことになりま

す。」〔鶴見、前掲書：13-15〕 

 鶴見さんの別の文章でも、ウォーラーステイン流の

unthinkがセーターの比喩を用いて巧みに説明されて

います。 

  「完成した体系を作って他の学問をそこに混ぜる

というんじゃなくて、体系のある部分がまちがいだ

として、そのまちがいに対する共感をくぐっていく

という仕方で得る洞察力が大切だと思う。いま、マ

ルクス主義がつまずいたから、マルクスがだめだな

んていわないようにしたいと思っている。ウォーラ

ーステインのいうアンスィンク unthink ですね。マ

ルクスのしたことをアンスィンクすることが必要だ

と思う。セーターをほどいて同じ材料で次のセータ

ーを編むんです。ウォーラーステインのおもしろい

ところは、五百年を考えたでしょう。マルクスは五

百年を考えていないわけだから、五百年の中にマル

クスのいったことを入れるとアンスィンクせざるを

えないでしょ。そこにいまの状態をもってくると、

決定論ではもたない、というふうにしてプリゴジン

（散逸構造理論を創始した化学者）の理論を入れて

きますね。その方法はいいんじゃないかと思います

よ。」〔鶴見『期待と回想』上巻、晶文社、1997年：

310〕 

 「学力低下」も叫ばれているし、ここらで「基礎学

力」概念を見直しましょう、というのでなく、その概

念を私たちがほんとうに必要とすることがらに即して

《編み直す》こと。そこから始めたいのです。 

 

 

１ 「生来の才能・能力の分配状態」
はそのままで正当化されるか－
ロールズと「才能のプーリング論」 

 ロールズから入ります。三つの引用文を用意しまし

た。まず最初は、「生来の資産」（natural assets）の

分配状態（あるいは「分布」distribution）は道徳の

観点からすれば恣意的で根拠がない（morally 

arbitrary）という『正義論』の一節です。つまり、自

分ひとりの努力でこの能力を獲得したとか、あるいは

自分で選んでこういう金持ちの親のもとに生まれつい

たというわけではないのですから、どういう能力を有

しどういう環境に生れ落ちるかは、恣意的・無根拠だ

と言わざるを得ません。くじの巡り合わせみたいなも

ので、その結果自体は正当化できないというのです。 

  「所得や富の分配が歴史的・社会的幸運によって

決定されるのを認める理由がないのと同様、生来の

資産の分配（the distribution of natural assets）

によって決定されるのを容認する理由もない。〔さ

らに言えば、少なくともある種の家族形態が存在す

る限りにおいては、公正な機会という原理を完全に

実施することはできない。（改訂版での加筆）〕生来

の力量（natural capacities）がどの程度まで発達

して実を結ぶかは、あらゆる種類の社会的諸条件や

階級の諸態度によって影響を受ける。努力をし、試

行し、その結果として通常の意味で当然の報いを受

けたい（to be deserving）という意欲でさえ、それ

自体、幸福な家族および社会的諸環境に依存する。」

〔 Rawls, J., A Theory of Justice, Harvard 

University Press. 1971, p.74; revised edition, 

Harvard University Press. 1999, p.64〕 

 次に『正義論』のなかで「教育の価値と役割」に言

及している、ほとんど唯一の箇所を抜書きしてきまし

た。 

  「たとえば最も不遇な人の長期的期待を改善する

ために、格差原理は教育に諸資源を配分するであろ

う。［……］この決定を下す際に、教育の価値（the 

value of education）は、経済的効率性や社会〔全

体の〕福祉という観点だけから評価されるべきでは

ない。次のような教育の役割－すなわち、ある人
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が自分の社会の文化を享受し、その社会の業務に参

加できるようにし、それを通じて各個人に自分自身

の真価（his own worth）に関する確固とした感覚を

与えるという役割－も、効率や福祉より重要だと

言わないまでも、少なくともそれらに劣らず重要な

のである。［……］格差原理は、事実上、生来の才能

の分配を共通の資産と見なし、分配の状態がどうで

あれその分配がもたらす便益を分かち合おうとする

一つの合意を表している、と私たちは考える。〔格差

原理は、事実上、生来の才能の分配をある面で共通

の資産と見なし、この分配の相補性によって可能と

なるより大きな社会的･経済的便益を分かち合おう

とする、一つの合意を表している。（改訂版での修

正）〕天性によって恵まれた立場におかれた人びと

（those who have been favored by nature）は誰で

あれ、敗れ去った人びと（those who have lost out）

の状況を改善するという条件に基づいてのみ、彼ら

の幸運から利得を得ることが許される。」〔Rawls 

1971: 101; 1999: 86-87〕 

 「格差原理」というのは、基本的な自由や権利を目

いっぱい平等に分配するという「正義の第一原理」を

実施した後に発生する、社会的・経済的不平等を是正

するための「第二原理」の後半部のことです。そうし

た不平等が社会のなかで「最も不遇な暮らし向きを強

いられている人びと（the least advantaged）」の生活

状態を最大限改善するものでなければならない、と命

じるこの「格差原理」に従って、教育という制度が編

成されます。「教育の価値（the value of education）

は、経済的効率性や社会〔全体の〕福祉という観点だ

けから評価されるべきではない」という命題は、しご

く真っ当ではないでしょうか。 

 また初版で「格差原理は、事実上、生来の才能の分

配を共通の資産と見なし、分配の状態がどうであれそ

の分配がもたらす便益を分かち合おうとする一つの合

意を表している」となっている引用部分を典拠にして、

あるロールズ研究者は「才能のプーリング」という論

文を発表しました（Kronman, A.T., “Talent Pooling”, 
in: Pennock, J.R. and J.W. Chapman (eds.), Human 

Rights : Nomos XXIII, New York University Press, 

1981, pp.58-79）。「才能のプーリング」と聞いて、皆

さんはどんなイメージを抱かれるでしょうか。生まれ

つきの才能をプールしておき、そうした共同出資によ

る稼ぎのなかから必要に応じて受け取る……といった

印象を持たれた方も少なくないと思います。注意して

いただきたいのはロールズが「生来の才能」そのもの

を「共通資産」と見なそうとしたのでなく、才能の分

配・分布を「共通資産」と考えている点です。そのポ

イントを見落としてしまうと、「格差原理の適用によ

って、才能ある者は才能に恵まれず不遇な暮らしをし

ている人たちの奴隷になってしまうのではないか」と

いったノージックの難癖（次節で検討します）も無理

からぬものに聞こえるかも知れません。 

 ところで、この報告の準備段階で『正義論』を読み

直した際、気になる発言を見つけました。慎重居士の

ロールズが、ついうっかり（？）優生学の論議にはま

り込んでいたのです。それが三番目の引用ですが、そ

のまま読み上げます。 

  「社会正義についての伝統的な関心事に議論を一

貫して限定するため、優生学の諸問題を考察するつ

もりは私にない。だが私たちは、他者の才能を減ず

る諸政策を提案することは、一般に才能に恵まれな

い人びとの利益にはならないことを指摘しておくべ

きだろう。その代わりに格差原理を受け入れること

によって、彼らは、より大きな能力（the greater 

abilities）を共通の利益のために用いられる社会的

資産と見なす。［……］それゆえ、原初状態において、

契約当事者はその子孫のために最善の遺伝的素質

（the best genetic endowment）を確保してやりた

いと望む。［……］こうして、ゆっくり時間をかけて

社会は、少なくとも生来の能力の一般的水準を保持

し、重大な諸欠陥の拡散を防止するための方策を講

じるべきなのである（Thus over time a society is 

to take steps at least to preserve the general 

level of natural abilities and to prevent the 

diffusion of serious defects.）。」〔Rawls 1971: 

107-108; 1999: 86-87〕 

 三十年以上も前の文章であることを割り引いたとし

ても、首をかしげたくなる内容を含んでいます。そん

なロールズの傾向に噛みついたノージックの本の紹介

に移りましょう。なお「格差原理」と「才能のプーリ

ング」をめぐる争点については、お配りした旧稿「教

育の規範理論－黒崎勲『現代日本の教育と能力主義』

の挑戦」（森田尚人ほか編『教育学年報４個性という幻

想』、世織書房、1995年所収）に目を通していただけれ

ば幸いです。 
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２ 身体と能力は個人の所有物か
－ノージックと「自己所有権」
テーゼ 

 「才能のプーリング」を一つの論拠にして、恵まれ

た地位にある人から不遇な暮らし向きの人びとへの再

分配（所得移転など）を求めたロールズに対して、全

面攻撃をかけたのが、社会主義から自由至上主義へと

改宗した前歴を有するロバート・ノージックです。彼

は、『アナーキー･国家･ユートピア』（一九七四年〔嶋

津格訳、木鐸社、一九八五／一九八九年〕）の第二部（「拡

張国家」批判）において、生来の才能の分配を社会の

共通資産と見なすロールズの社会正義論や福祉国家に

おける強制的な再分配政策が「自己所有権」

（self-ownership＝〈各人は自分の身体の正当な占有

者であり、その身体に備わる能力を正しく行使して得

た物財に対しても所有権を有する〉という規範的主張）

の侵害を帰結すると非難しました。ノージック本人の

言い分（「権原理論」）はこうです－財の取得・交換

の手続きにごまかしさえなければ、結果的な分配がた

とえどんなに不平等であろうとも、各人は自分の財産

に正当な権原＝資格（entitlement）を賦与されている、

と。 

 「分析派マルクス主義」運動の中心人物の一人、ジ

ェラルド・Ａ・コーエンは、こうしたノージックの挑

発を真剣に受けとめ、「自己所有権」の内在的批判と社

会主義の教条（私的所有の廃絶を通じてこそ、平等が

確保できる！）の再検討に着手し、自由と平等の両立

を粘り強く探っています。その成果をまとめたものが

『自己所有権･自由･平等』（松井暁・中村宗之訳、青木

書店、二〇〇五年）です。ここで彼は、①「自己所有

権」そのものは生活状態の不平等を含意しないことを

指摘することにより、頭の堅い左派の無視・中傷から

この理念を救い出し、②かつ「自己所有権」が標準的

なマルクス主義の搾取理論およびマルクスの共産主義

社会のヴィジョンにおいても実は暗黙の価値前提にお

かれている点を明るみに出す、という両面作戦を採り

ます。しかも最終的には「自己所有権」を棄却しよう

とするのです。 

 ではこの権利主張のいったいどこがまずいのでしょ

うか。コーエンが指摘する第一の難点は、「自己所有

権」が自己の外にある資源の所有権（world-ownership）

の不平等を容認する分配原理と結びついた場合（ノー

ジックらリバタリアン右派）、結果的に生活状態の不平

等の弁護を帰結するというものです。ただし逆に「自

己所有が世界の共同所有と結びついた場合、不平等を

生じさせる傾向は除去される」ものである以上、これ

は自己所有権に内在する欠陥を衝くものではありませ

ん。 

 第二に「自己所有権」は、その穏当な意味合いとは

裏腹に、その強い規範性により、パレート最適や人間

性の最小限の要件（困窮にあえぐ人びとを援助する責

務）との衝突をもたらす可能性を免れません。自己所

有するものを用いて生産したものすべてに対して各人

は権原を有するという着想を、自由の擁護と取り違え

るところ、そこに自己所有権の誤りやすさがあるので

す。 

 第三に、大庭健さんが的確に言い当てたように、「自

己所有権」は「「コノ私」なるものが、まず没他者的・

超システム的に存在し、その「私」が、他者の干渉を

受けずに「私に固有の」生を用益し、私自身を維持し

強化していく云々、といった発想」に陥る傾きを有し

ており、「一旦こうなると、コノ私の生の「かけがえな

さ」とは、所有物の代替不可能性に還元され、「コノ私」

は、所有物を排他的・独占的に用益して、自己を強化

しようとする《私益》の主体であり《権力》主体とな

る」（『権力とはどんな力か－続・自己組織システム

の倫理学』勁草書房、一九九一年、二六七～二六八頁）

ほかはありません。自己（とくに自分の身体）との関

係を「所有」というタームでしか捉えようとしない胡

散臭さを「自己所有権」は隠し持っており、その点で

「自己を無他者的に完結した存在であるかのように私

念する、「property＝私有財」の主体＝近代有産市民の、

コード内的な賠償ゲームの枠内での発想でしかない」

（同書：二八四頁）というわけです。 

 大庭さんは《人格のかけがえのなさ》を「生を〈所

有〉する主体の不可侵の権利」という思考回路から解

放し、むしろ《害を加える／被る》相互行為の撤回不

能性に焦点を当てるべきことを説いていますが、私と

しては－ニーチェ＝フーコー流の「系譜学」を活用

（乱用？）して－《所有》（own）と《債務を負う・

恩恵を被る》（owe）、《当為》（ought）との間にあった

語源的つながりに留意しようと思います。 

 まさしく身体・能力の所有（own）を社会への責務関

係（owe）から切断したところで、近代に特異な「自己

所有権」の主張がかろうじて成り立っている。そうし
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た奇妙な事態を「今とは違ったやり方で考える」こと

が肝要です。確かに「私は私の身体を所有する主体で

ある」との主張が直観的な説得力を有していることは

否めません（それは「もし私の身体が他人の思うまま

に操られるとしたら、果たしてこれを甘受できるか」

という反実仮想によって支えられています）。けれども

社会正義論もしくは社会倫理学が取り組むべき課題は、

「私の身体や能力はそもそも〈私のモノ〉といえるの

か」、「身体の自己所有こそが個人の自己決定の基盤で

あるのか」を思想史的かつ原理的に突き詰め、所有と

固有（周知のように英語のpropertyは両方の意味を含

み持っています）のつなぎ目を解きほぐすことにある

と考えます。 

 そうした作業を進めるにあたっての足場としたいの

が、江原由美子さんが掲げた「自己定義権」です。「権

利という言葉でフェミニズムが語っているのは、どの

ような状況においても不可侵なものとして置かれた権

利なのではなく、自分自身に対しても他の人々と同様

の責任と思いやりを持ち、他の人々とともに自分自身

のことも考慮して自分で判断することを、意味してい

る」と解釈した彼女は、｢自己決定権｣に実質的な内容

を賦与できる「自己定義権」（＝「社会的に共有された

経験を表現する語彙と、他者の表現を尊重する人々の

相互行為形式において確保される社会的成員としての

権利」）を標榜されました（「自己決定権と自己定義権

－脱植民地化としてのフェミニズム」、『岩波講座・

社会科学の方法Ⅷ システムと生活世界』岩波書店、

1993年所収〔江原『フェミニズムのパラドックス－定

着による拡散』、勁草書房、2000年に再録〕）。「自己所

有権」ではなく「自己定義権」という視座から、能力

（学力を含む）とその行使を分析していけるのではな

いでしょうか。 

 ロールズのように「才能の分配状態は社会の共通資

産だ」と見切ってしまうと、先ほど紹介したような優

生学的な政策の罠に陥る危険性が避けられません。反

対にノージック流の「自己所有権」だけで突っ張ろう

とすると、個人と社会のつながりが切れてしまいます。

そうしたアポリアの突破口を、私はセンに求めようと

したのです。 

 

 

３ 個人と社会の《間》で能力を再
定義できないか－アマルティ
ア・センと「生き方の幅」アプロ
ーチ 

 ロールズとノージックの論争を追いかけている過程

で、インド出身の経済学者アマルティア・センの名前

を知りました。本腰を入れてセンを勉強するようにな

ったのは、以前この学部にいらした佐伯胖さんの名著

『「きめ方」の論理－社会的決定理論への招待』（東

京大学出版会、1980年）のおかげです。ご存知のよう

にセンは「厚生経済学への貢献」によって1998年度の

ノーベル経済学賞を授与されました。厚生経済学を再

構成しようとする彼の企ては、《暮らしよさ》

（well-being）に対する「ケイパビリティ・アプロー

チ」として結実しています。これは、当人に何ができ

るか／何に成れるかに関する「ケイパビリティ」（生き

方の幅）でもって、《暮らしよさ》を捉えようとするも

のです。その着想は、そもそも経済は人間の暮らしに

対して何をしてくれるのかという素朴かつ根源的な問

いかけを起点にしています。そこでセンは、主流派の

経済学が財・サービスと効用との間に措定する「効用

関数」にメスを入れました。財がインプットされると

効用がアウトプットとして出てくる、一種のブラック

ボックスがこの関数です。 

 

   財・サービス→効用関数→効用 

 

 これは余りにも単純粗略な描き方であって、私たち

の日常生活の実感とも乖離している。そう考えたセン

は、効用関数というブラックボックスを開いて二つの

要素を取り出します。それが「特性・持ち味」

（characteristic）と「生き方の実現」（functioning）

です。 

 

   財・サービス→特性・持ち味 

→生き方の実現→効用 

 

 例を挙げたほうが分かりやすいでしょう。自転車と

いう「財」は、さまざまな特性を備えているから人間

にとっての財（goods＝よい物）となります。ペダルを

こいで車体を前進させる仕組みやブレーキ、ランプ、

荷台などなど。そうした財のもつ「特性・持ち味」を
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引き出すことで、歩くよりも「速く移動する」という

生き方が実現され、その結果として「楽チン、快適」

という効用を味わうことができるのです。 

 財やサービスが可能とする「生き方の実現」（あるい

は「人間が実現できる生き方」）は多種多様であるもの

ですから、ある人が選ぶことのできる生き方の選択肢

を目いっぱい集めた集合を考えることができます。こ

の「選択可能な生き方の集合」（何ができるか／何に成

れるかの集合）を、「ケイパビリティ」と呼びます。「ケ

イパビリティ」には「潜在能力」という訳語が定着し

つつありますが、誤解を生じやすい。「個人のケイパビ

リティを規定する要因の中には、個人の特性ばかりで

なく社会の仕組みも含まれている」というセン自身の

注記を加味して、ズバリ「生き方の幅」と訳したいと

ころです。 

 従来の経済学は《暮らしよさ》を判定するのに、「生

き方の幅」（＝その人がどんな生き方を自分で選べる

か）という点からではなく、効用関数に投入される財

貨の客観的な保有量（どれだけ多くのモノやカネを持

っているか）あるいは効用関数から出てくる主観的な

効用（結果としてどれほど心が満たされているか）の

どちらか一方の情報で済ませてきました。《暮らしよ

さ》に対するこれまでの二つの接近法－すなわち、

「富裕（モノの豊かさ）アプローチ」と「効用（心の

満足度）アプローチ」－の限界を見極めたセンは、

その代わりに《暮らしよさ》への「ケイパビリティ・

アプローチ」を打ち出します（『福祉の経済学－財と

潜在能力』岩波書店、一九八八年）。 

 教育政策のみならず社会正義論におけるホットな争

点の一つである《平等》に関しても、センはユニーク

な路線を提起しています。まずロールズが主張する「社

会的基本財」（自由、所得、地位、生きがいの基礎）の

平等分配は「財＝モノ」の平等にとどまっており、モ

ノを使う人が結果的にどんな生き方を実現できるかと

いうところまで追究しようとしない不徹底を衝きます。

返す刀で、功利主義が求める平等も結果としての満足

度（効用という心の反応）を等しくするだけだと難じ、

そしてモノの平等でも心の満足度の平等でもない、

「基本的なケイパビリティの平等」を構想しました

（『合理的な愚か者』大庭健･川本隆史訳、勁草書房、

一九八九年所収の「何の平等か？」）。これは、人間に

とって欠くことのできない「ケイパビリティ」、つまり

動けること、衣食住のニーズを満たせること、社会生

活にはりをもって参加できること……に関しては、可

能なかぎり《平等》な分配を実現すべきだとするもの

です。 

 実は今回「基礎学力」概念の再検討について何か報

告するよう依頼を受けたときに、真っ先に思い浮かん

だのがセンの「基本的なケイパビリティ」でした。こ

の用語を手がかりとして、「基礎学力」概念を個人と社

会の《間》で捉え返し、鍛え直すことができるのでは

ないかと考えたのです。直接お役に立つかどうか分か

りませんが、二つの引用文をご参考に供することにし

ました。両方とも、ノーベル賞受賞後に出版された『自

由としての開発』（Development as Freedom, Alfred A. 

Knopf, 2000〔『自由と経済開発』石塚雅彦訳、日本経

済新聞社、2000年〕）から取っています。タイトルに示

されているように、自由を拡大すること（具体的には

各人の「生き方の幅」が広がること）こそ、開発が目

指すべき主要な目的であるとともに開発を促進する有

効な手段ともなるという持論を全面展開した本です。

開発の目的にして手段でもある自由の《価値》を高く

評価するセンは、自由の大切さを擁護し、その実現を

社会の成員に公約（コミット）すべきだとしつつも、

自由を社会制度の支えがなくとも成り立つ「自然権」

に祭り上げはしません。それぞれの社会がどう編成さ

れているかによって自由の実効性が左右されるという

意味において、自由も社会の《所産》にほかならない

ことを強調するのです。社会的な価値かつ所産として

の「個人の自由」－「個人の行為主体性と社会の制

度編成との間には、深い相補関係がある。個人の自由

が中枢的価値を有することを認めるとともに、個人の

自由の活動範囲に対して社会が強い影響力を及ぼすも

のであることを同時に承認すること、それが重要なの

だ」（訳書ⅳ頁－原文を参照して訳し変えてありま

す。以下同じ）。そうした自由論に基づいて、センは「人

間開発」（社会の発展や個人の能力の開花を、ＧＤＰな

どの経済の数値からだけでなく人間の暮らし全般にわ

たって評価しようとするもの）における基礎教育の重

要性を訴えています。 

  「むしろ驚くべきなのは、一部の熱狂的な市場礼

賛論者が、開発途上国に対して基礎教育さえも完全

に自由市場に頼るよう勧めていること－それによ

ってヨーロッパ、北アメリカ、日本、東アジアが過

去において達成した識字能力の急速な拡大に決定的

に重要だった教育の普及の過程そのものを途上国か
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ら奪っていることである。［……］市場機構を超える

ことを支持する「公共財」擁護論は、基礎的なヘル

スケアや基礎教育の機会などの基本的ケイパビリテ

ィの必要性に発する社会的配備･供給の主張を補っ

てくれる。」〔Sen 1999: 129（訳145～146頁）〕 

 

  「人間開発とは何をすることなのだろうか。社会

的諸機会の創出は、人間の諸ケイパビリティの拡大

と生活の質とに直接の貢献をなす。ヘルスケア、教

育、社会保障などの拡充は、生活の質とその開花に

直接寄与する。［……］ヘルスケアと基礎教育は－

そして概して人間開発も－きわめて労働集約的な

性質を有しているので、労働コストが低い経済開発

の初期段階では費用が安価で済む。」〔Sen 1999: 144

（訳163頁）〕 

 

 

おわりに－「生き方の幅」アプロ
ーチから「リテラシー・アプロー
チ」へ 

 ここまでのお話はロールズ、ノージック、センの紹

介に終始しており、現代日本の学力論との関連性をつ

けてきませんでした。そこで最期に、岩川直樹さんの

論文「誤読／誤用されるＰＩＳＡ報告－人生をつく

り、社会に参加する力が問われている」（『世界』2005

年５月号、岩波書店）を引き合いに出して、まとめて

おきたいと思います。今回の学力低下論争の火つけ役

を演じたかたちのＰＩＳＡの報告書ですが、岩川さん

によれば、そもそもＰＩＳＡが想定する「文脈的・参

加的・包括的な学力観」と日本の学力調査が体現して

いる「脱文脈的・記号操作的・認知主義的な学力観」

とは異質であることに注意せねばなりません。専門家

ばかりの前では釈迦に説法ですけど、ＰＩＳＡの学力

調査の方法は、「リテラシー・アプローチ」と呼ばれて

おり、これは「多様な状況において問題を設定し、解

決し、解釈する際に、その教科領域の知識や技能を効

果的に活用してものごとを分析、推論、コミュニケー

トする生徒の力」（つまり「リテラシー」）を調べよう

とするものだそうです。 

 ＰＩＳＡのいう「リテラシー」は次の三つに大別さ

れています。 

 

① 「数学リテラシー」＝「数学が世界のなかで果た

している役割を認識し理解する力であり、構築的･

関与的・反省的市民（constructive, concerned and 

reflective citizen）としての個人の人生の必要に

適うような仕方で、充分な根拠に基づいた判断を行

い、数学を使用し、数学に携わる力」 

 

② 「読解リテラシー」＝「自分の目標を達成し、知

識や潜在能力を発達させ、社会に参加するために、

書かれたテクストを理解し、活用し、反省する力」 

 

③ 「科学リテラシー」＝「自然界と人間の活動によ

るその変化に関する理解を深め、そこでの意志決定

に役立たせるために、科学的な問題を同定し、証拠

に基づいた結論を導くなかで科学的知識を活用する

力」 

 

 未確認ですが、「読解リテラシー」の説明にある「潜

在能力」の原語は、capabilityではないかと思われま

す。アマルティア・センの「ケイバビリティー・アプ

ローチ」が国連開発計画（ＵＮＤＰ）のガイドライン

にも採用されている事情を考え合わせると、ＰＩＳＡ

の「リテラシー・アプローチ」にセンが影響を及ぼし

ているというのは、それほど無理な推定ではありませ

ん。いずれにせよ岩川論文の副題にあるように「人生

をつくり、社会に参加する力が問われている」のだと

すれば、ロールズからセンにいたる社会正義論の進展

と「学力」論争とは、深いところで関連しあっていま

す。そのことを痛感せざるを得ないのです。 

 

 



Working Paper Vol.16 

 

20 

 

 

イデオロギーとしての基礎学力 
 

 

広田照幸 
 

 

 私は「イデオロギーとしての基礎学力」というテー

マで話せと言われて、どうしようと思いながらも今日

が来てしまいました。苦し紛れに話題提供ということ

で、三題噺のような話をしてみたいと思います。ちょ

っと明治の世界にワープして、それから中内敏夫さん

の学力論に触れて、それから現在を考えてみようとい

う作戦です。 

 そもそも「基礎学力」というもの自体がどうもよく

分からない。「学力とは何か」というのはいろいろと議

論されていますが、中味をみてもどうもよく分からな

い。「学力」を定義するにあたって、逆に「学力」でな

いものは何かと考えると、いろんなものがありえます。

体力とか人格みたいなものもありそうだし、経験とか

生活知のようなものもありうる。あらゆるものが学力

に対比できるような気がするんです。そうすると、学

力なるものはいったい何なのだろう。70年代の学力論

争の話は今井さんのお話で出てきましたけれども、要

するに、学力の定義はいろいろある。 

 「基礎」というのがまたよく分からないです。基礎

というのは次のステップのための、学びのための学び

だみたいな議論があります。そうなると、基礎があっ

て応用・発展があるという話なのか。それともある人

たちにだけ必要な特殊や専門というのがあって、それ

に先だって万人が共通に持つべき共通なミニマムとい

うふうなものなのか。それとも基礎というのは「必要」

を意味していて、「基礎」じゃあない学力は本来余計な

ものだという話になるのか。といった具合で、「基礎学

力」って言ってもそれがいったい何なのか、私にはよ

くわかりません。 

 私が見た歴史史料だと明治４年ぐらいに早くも「学

力」という言葉が使われていました。それは、現在の

東京大学の前身に当たる学校で、入学者を選抜する時

のものでした。学力によって選抜するとかと書いてあ

りましたから、「学力」は昔から選抜とつながっている

のだなあと思います。ともかく学力というのはどうも

よく分からない。 

 基礎学力のイデオロギー性についてはすでに汐見先

生が論じられています。日本では簡単に「読み書き算」

と考えがちですが、イギリスやドイツでは、社会的な

認識能力など、多面的な能力を指している。「……以上

のことは、実は読み書き計算力を身につけるというこ

とが、単純な学力問題ではなく、子どもと親の生活実

践のあり方や文化的な階層の問題、支配の正当化の問

題など複雑な問題と結びつくということをあらわして

いる」と書かれています（汐見稔幸『「教育」からの脱

皮』ひとなる書房、2001年、112頁）。 

 定義自体はイデオロギー性を免れません。中身に何

を入れるかということでイデオロギー性を帯びてしま

う。もう一つは基礎学力を問題にするという文脈自体

がイデオロギー性を持っている。どういう社会的文脈

の中で基礎学力が語られるのかという点でもイデオロ

ギー性がある。そうすると、「定義のうえでも機能のう

えでもイデオロギーがあることは確かだ」というとこ

ろで話が終わると５分で終わってしまうんですが（笑）。 

 ではこの問題にどう迫るか。イデオロギーというの

は凹凸や歪みのある鏡だと考えてみたらどうでしょう

か。その鏡を見ている限りでは、自分の顔がゆがんで

いるかどうか分かりませんよね。そうすると、別の鏡

を入れて立ててみると歪みが分かるかもしれない。そ

こで、明治初めの史料という鏡を１枚入れよう、それ

から中内敏夫さんの理論も１枚入れよう。それで90年

代の基礎学力論争とか学力論が持っている意味を考え

てみよう、というのが今回の趣向です。 

 そういう意味では事例１が非常に重要なわけです。

1881年の自由民権派のメディアが学校不要論を展開し

ている中にこのようにあります。ちょっと読みます。

「彼の湯屋の三助が薪を竈下に入れ、酒屋の小僧が徳

利を洗ふの類に於て、何らの文字を要するぞや、その
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生涯に必要なきものは文字と雖も無用なり、・・・今此

の文字を要せざる社会に向かひて、文字を教へんと欲

するは、却て余計な考にあらずや、然而して其の之を

必要とするものに於ては、必ずや地方政府の勧奨を俟

たずして文字を知るべきなり」（『東京経済雑誌』明治

14年７月９日社説「東京府常置委員四大意見」、尾崎ム

ゲン「経済界の教育世論」本山幸彦編『明治期教育世

論の研究 下』福村書店、1972年、267頁、から再引用）。

政府が上から強力に、学校を造らせるようなことは無

駄だ、やめろというわけです。これはずいぶん面白い

です。明治の自由民権派の主張に、現代の新自由主義

の主張のトーンと同じものを感じてしまいます。 

 この議論の背景には、藩閥政府と自由民権運動の対

立という構図があります。官立学校をどんどん造って

いこうとする政府と私立学校を擁護する自由民権派と

の対立。干渉教育を進めようという政府と自由放任を

よしとする民権派の対立。地方に教育費負担を負わせ

て学校教育のシステムを普及・拡大しようとする政府

と、税負担の軽減・財政削減を求める民権派。上から

の啓蒙で国民の創出を図ろうとする政府と分権的な名

望家自治を目指そうとする民権派。民権派が勝ってい

たら日本の近代化は随分違った展開になったはずです。 

 これのもうしばらく後のことですが、高等中学（旧

制高校）ができますけれども、最初の議会のころに、

民権派は「あんなお金の無駄はないから、つぶせ」と

か言っていました。つぶされていたら、今ごろ日本の

高等教育は大きく違っていたし、人材輩出のパターン

も近代化の進展もずいぶん違ったものになっていたと

思います。ともかく民権派は上から学校を造るのに批

判的だった。この、「文字が要らない世界の者に文字を

教えるのは無用だ」と主張されている例を皆さんはど

う考えるかという問いかけをしてみたいです。私がこ

の史料から考えたことはいくつかあります。 

 第一に、「基礎学力」なるものは決して時代を超えて

存在するわけではなく、歴史的で社会的な存在である

ということははっきりしています。読み・書き・算は

基礎学力だという考え方もそれが説得性を持つような

社会のあり方自体も、ともに歴史的な産物です。明治

の初めにもし「生きる力」という言葉があったら、湯

屋の三助には文字は要らないと、厳しい労働に耐える

辛抱や忍耐こそが生きる力だという話になったでしょ

う。 

 換言すると、「基礎学力」の中身に定義を与えるのは

社会である。先程川本先生のお話で、「子どものニーズ

から」という話が出ましたが、むしろその時代その時

代、社会の側が学力を定義するのではないか。 

 学力を社会が定義するといっても、「社会」のほうも

複数の可能性がありました。文明開化、国民をつくり

たいというのが政府の側だとすると、名望家自治で分

権化された自治を作りたいというのが民権派の考え方

でした。そうすると、社会の在り方にとって複数の社

会構想がある限り、基礎学力の定義も複数あり得る。

だから「基礎学力」はそれぞれの社会構想を反映して

イデオロギーたらざるを得ない。これは現代でも同じ

です。 

 第二に、この例は「基礎学力」という言葉は使って

いませんが、一般に考えると最低必要量以上に基礎学

力は定義されるのではないか、ということです。この

例でいうと、大体就学児童の多くは、就学したとして

も１・２年で大概やめていたのがこの時期です。だか

ら、この時期に数年間の初等教育を普及するというの

はある意味で日常生活にとっては不要なものを一生懸

命教えようとしたことを意味したように思えます。福

沢諭吉が「実学」という言葉を使っていますが、福沢

が「実学」として挙げた天文学とか数学とかは、当時

の人々の日常生活の感覚では、全くの「虚学」でしか

なかったと思います。 

 同じように、現代でも「基礎学力の必要性」とか「自

分の頭で考える力」とか言われていますが、現代でも

生きていくうえでの最低必要量というのはスポーツ新

聞が読めれば大丈夫、ぐらいなんじゃないかと、私は

思うんです。現代日本では、どうやって生きていくに

せよ、それぐらいはまあ、ないと困るだろうと。でも、

「基礎学力が必要だろう」という議論で想定されてい

るのは、おそらくその最低必要量よりも超えたところ

までいっているのではないかと思います。今後どうい

う経済になるかとか、これからの政治をどう考えるか

といった議論をすると、そうしてもその時点での最低

必要量を超えた教育を求めることになる。この点は、

ちょっと伝わりにくいかもしれませんが、次の第三・

第四点のことを指しています。 

 さて、第三に、この「湯屋の三助」の話は教育と経

済的ニーズとの関係を考えるうえで非常に面白い。教

育と経済との関連を即時的な経済ニーズでとらえると、

この例のように、組織的・体系的な教育に対する不要

論というのが登場してきがちなように思います。「そ
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の時代のその生活」に即時的に適合した生活の仕方を

考えると、しばしば、学校のカリキュラムの多くが不

要に思えてしまいます。つまり、この場合は経済的ニ

ーズで言えば文字は要らないということです。彼の日

常生活の中で文字は要らない、労働の中で要らない。

明治だけではなくて、戦前期の農村とかでは学校の勉

強は一つも役に立たないとか不要だとかということは、

しきりに言われていました。戦後になっても学校教育

は役に立たない論とかは、「学歴批判」などの形でずっ

と続いているわけです。そういう意味で、学校教育は、

社会の側のその時々の短期的な経済ニーズとの間でい

つもズレを伴ってきたのではないかと思います。 

 しかしながら、短期的ではそうだけれども、長期的

にはやはりある種の効用というのはあるわけで、そう

すると、教育と経済の関連というのは短期的な対応と

は別に長期的なものを考えないといけないと私は思い

ます。 

 湯屋の三助が40歳、50歳になっても三助をし続けて

いたわけではないし、酒屋の小僧がいつまでも小僧を

し続けていたわけではないです。40歳、50歳になった

ときに、元の酒屋の小僧はどうなっていたかとか考え

てみてください。そうすると、明治の社会はだんだん

文字が必要な社会になってきて、どこかの時点で文字

を知らないことが決定的に不利になってくるような状

況が起きる。個人のレベルでも、酒屋の小僧から酒屋

になろうと思ったら文字が要るようになったりするわ

けです。取引をしようと思ったら当然文字が必要にな

ってくる。 

 そうすると、経済界は短期的なニーズに即応した学

力を求めがちですけれども、個人にとっては小さいと

きに学ぶものは長期的な資産である。使い回しをしな

いといけない長期的な資産である。「いずれ役に立つ」

というふうなものがあるとするならば、それは、労働

市場の変化や技術が大きく変化したとしても、なおそ

れでも役に立つようなものでないと、長持ちする「基

礎学力」ではないですね。そうすると、社会が必要な

学力を定義するといったときに、では、どういう社会

像でどういう時間軸で、「必要」を定義するのかという

のが、非常に難しいと思います。 

 そうすると、長期的なものを考えないといけない。

長期的な見通しに複数の可能性があるとすると、ここ

でやはりイデオロギーの問題が入ってきます。短期的

なニーズか長期的なニーズか、どういう長期的なニー

ズを調整して個人に教育を考えようとするか。いろん

な〈世界〉像に分かれていく。「必要な学力」なるもの

はイデオロギー的性格を帯びることになります。 

 第四に、政治の話です。なぜ学校が要らないと当時

の民権派がいったのかというと、誰もが政治を担うと

いう時代ではなかったんですね。彼らが目指したのは

名望家自治で、要するにごく一部の人が政治を担えば

いいと考えていたから、みんなが教育を通して文字を

知る必要なんかなかったんです。この点をちょっと考

えてみたい。 

 19世紀の終わりの時代は国民の創出という具体的な

課題があったわけで、公教育の普及、すなわち「基礎

学力をすべての子供に」という発想は、国家の統治主

体としての国民の創出、という政治的課題と関わって

いたと思います。公教育の組織化には、「国家の意思決

定を左右する政治的主体の形成」という役割が、大き

な意味をもっていたのではないかということです。 

 1881年と2005年の違いを考えたときに、1881年は政

治的な主体は非常にごく一部分でした。1889年に帝国

議会ができて議員の選挙法ができた時、有権者は全人

口の1.1パーセントである。それが1945年までずっと拡

大していって、1946年の総選挙では48.7パーセント。

要するに、先程紹介した史料はみんなが政治の主体で

なくていい時代の話です。民権派の人たちは「湯屋の

三助」に政治運動の担い手たる役割なんか期待してい

なかったでしょう。その後、学校ができて、文字教育

が広がって公民教育が広がって、そういう中で普通選

挙ができて、それで現代に至っているということです。 

 「基礎学力」という時に、教育制度を通して、政治

的主体を形成しているのだ、ということは、つい忘れ

られがちですが重要だと思います。特に、現代に至っ

て、今度は国民国家の時代が終わりかけています。政

治の単位を国家のレベルで考えるのではなくて、もう

少し違う、リージョナルな単位とかグローバルな単位

とかで政治的な主体として何か判断したり考えたりし

なければいけない、非常に流動的で難しい時代が来つ

つあります。 

 「基礎学力」をめぐる教育学の議論では、こうした

「政治主体をどう作るのか」という問題の側面をきち

んと組み入れておかないと、エリートが大衆をどう作

るのかという議論に落ちていってしまうような気がし

ます（たとえば、道徳主義的な価値注入論など）。 

 第５番目です。一つの事例からついいろいろと展開
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してしまうのですが、どうかご勘弁ください。ここに

出てくるのは湯屋の三助とかにともかく教えようとい

うのが明治政府であって、当人が望んでいなくても教

えるというのが近代の学校の出発点でした。私が注目

したいのは、「何を学ぶべきか」について、子どもの興

味や関心などとは無縁な外在性についてです。もちろ

ん、この時期に既に興味や関心がわくように教える、

という教授法や理論はありました。しかし、それはあ

くまで、うまく教える技術であって、子どもの興味や

関心がカリキュラムの編成を規定する、というわけで

はなかったでしょう。 

 確かに外的評価よりも内的評価で動いたほうが効率

性は高いというのは－内的な動機付けがあるほうが

効率が高いというのは－確かだと思います。しかし、

重要なことは、学習動機が学習内容を特定するわけで

はない。興味や関心等、子どもの内面の側にあるもの

は、それをカリキュラム選択の尺度とすることはでき

るけれども、編成の原理にはなりえないと思います。

先程今井先生のお話で、認知のほうの話が膨らんでき

て……という話がありましたけれども、何を学ぶべき

かといったものは、子どもの側を精査すればわかると

いうのではなくて、社会の側を考えてみないといけな

い。「基礎学力」の内包を子供の知的好奇心から定義で

きるわけではないだろうと思います。 

 ちょっと伝わりにくかったかもしれません。事例１

からくどくどと私がいいたかったのは、個々人がおか

れた具体的な歴史的・社会的連関から切り離された、

抽象的な個人レベルでの「基礎学力」というイメージ、

あるいは、発達モデルや学習モデルのような、教育学

的な枠組みから内在的に「基礎学力」が定義されてし

まうような議論の仕方に対して異を唱えたいというこ

とです。「基礎学力」について論じようと思ったら、社

会的な定義、経済や政治のそれなりの要請が、教育目

標や「カリキュラム編成」をめぐる過程の中に持ち込

まれるところで基礎学力なるものが教育目標として期

待されている。 

 その上で－教育学者にとってイヤな話をしますが

－、社会の経済的・政治的ニーズが、「何を基礎学力

とみるか」というのを規定するとして、それを教育学

的にかみ砕いて翻案して、経済・政治的色合いを見え

なくして押し付けるイデオロギーが必要になる。それ

が教育学の役割ではないかと思うわけです。 

 たとえば、「基礎」とは「さらなる学びのための学び」

だとかというと、それ自体がいったい何を目指してい

るのかというのは隠蔽できるわけです。ともかく、「君

が次にいろんなことを学ぶんだから、今これを学ぶ必

要がある」と言ってしまえば学びのニーズ、必要性と

いうのは定義できるわけですから、そういうことがで

きる。 

 あるいは、個人の身体の場合、当然持つべき「○○

力」とかいうのを想定して、それを目標にするとかい

う議論もよくなされる。実際には、○○力として何が

評価される個人的特質になるかは、社会的な諸関係が

決めるわけですが（現代日本では視力はさほど評価さ

れない、とか）、「○○力」として教育学的に論じられ

ると、まるで教育される側のみの問題であるかのよう

に、感じられてしまいます。「子どもの社会力が喪失し

ている」（門脇厚司）というふうな感じですね。「○○

力」というのは、将来予想される社会関係の中で必要

だと社会が定義する力能を、現在時点の個人の身体レ

ベルにワープさせるマジックワードではないかと思い

ます。 

 要するに、「基礎学力」とは、徹底して社会的な諸関

係の中で成り立っている理念です。ですから、それが

置かれた社会的文脈をきちんと考える必要がある。レ

ジュメには、民権運動が学校不要論を語っていたこと

を「歴史の皮肉」というふうに書きましたが、それと

同じように、現代の学力論争もそれが置かれた社会的

文脈をきちんと考えてないと危ないと思います。私な

んかから見て非常にシンパシーを感じる人たちが、あ

とから見て何か困った歴史の役回りにならないように

心から祈っております。（笑い） 

 

 次にレジュメでは「『学力』論に寄せて」というので、

中内敏夫さんの話を紹介して、それをもとに自分なり

に議論をしてみます。今の話とけっこう重なります。

学力はイデオロギーであるという点は中内さんが的確

に指摘しています。そこではまず心理学者による学力

の話が出てきます。そこでは学力の定義は回避され、

中身は空っぽであるという点が指摘されています。 

 

 「学力と学力評価の研究は、まず心理学者によって

はじめられた。対象の客観的な認識をめざす科学とし

ての心理学にとって、学力という能力の解明は難問の

ひとつであった。学力を研究の対象にすえようとすれ

ば、学力とはなにかの定義が必要になる。対象が定義
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できなければ、その対象化もありえないからである。

しかし、学力の定義を試みることは、科学としての心

理学にとっては御法度だった。なぜかというに、学力

の定義は、直ちに、定義するものの主観が研究手続き

のなかに混ざってくることを意味すると考えられたか

らである。 

 そこで、学力を研究する心理学者たちは、この定義

を避けたまま研究を進めようとした。学力テストを開

発するばあいでも、測定しようとする学力を一応わか

ったものとし、いわば、それをカッコにいれておいて、

その測定の道具の客観性や信頼性を手にいれようとし

てきたのである。定義をするばあいには、そうしてつ

くられた道具の力をつかって定義をしようとした。

「学力とは、学力テストによって測られた能力である」

という操作主義的な定義はその一例である。しかし、

この定義は、結局、定義を避けている。」（中内『学力

とは何か』岩波書店、1983年、110頁）。 

 そういう場合、測定されたものが学力だというトー

トロジカルな話になるわけですが、その具体的な部分

になってくると、学力テストはどう工夫しても何らか

の取捨選択が必要なので、別の意味づけ・意義づけが

持ち込まれる。たとえば、ＰＩＳＡのテストでは市民

としての課題解決的な能力が重視されているとか、日

本の学力テストは記憶力が重視されているとか、測ろ

うとすると常に何らかのバイアスが掛かってくる。 

 そういう、「測られるものが学力である」というのと

は別に、それだけではやはりうまくいかないので、理

論としての学力モデルというのがこのかん、いろいろ

作られてきました。これは今井先生のお話しにも出て

きました。資料に図が描いてあります。図表１という

のは中内さんのから採った広岡亮蔵さんの学力モデル

です。図表２が勝田守一さんのモデルで、図表３は「人

間力形成」というコンセプトで市川伸一先生が最近作

られたモデルです。 

 

図表１ 広岡モデル 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
「学力・基礎学力とはなにか」『別冊 現代教育科学』第１号，

1964より 

出典：中内（1983） 

 

図表２ 勝田モデル 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
(1)認識の能力は他の３つに対して、特殊な位置に立つことを示

す。(2)社会的能力を技術・技能とするのは、多分に比喩的であ

る。それでカッコにいれてある。(3)矢印は相互に影響しあい、

浸透しあっていることを、点線の囲みは、全体が体制化してい

ることを示す。(4)言語能力・運営能力は全体制を支える。 

出典：中内（1983） 

 

図表３ 人間力形成のモデル 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
出典：市川（2001） 

人間力形成のモデル
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 測られる「学力」とは別に、こういう形の学力モデ

ルなるもの、あるいは人間形成力のモデルみたいなも

のが、追求されることがある。その理由を中内さんが

非常に分かりやすく書いています。「学力像はそれを

意識していようがいまいが、教師たちが授業をまとま

りのあるものとしてすすめていくうえで欠くことので

きないものである。モデルとしての学力の研究は、こ

の学力像を、非実証的で主観的だから学問的価値はな

いとして研究の枠組みの外側に追い出してしまうので

はなく、教育の現場でいわれ、探られているその像の

基礎構造をできるかぎり明るみに出そうとする」（中

内、同上書、150頁）。 

 確かに、教育というのは、目の前でこれからやろう

とすることに教育学的な意味付けをして初めて、相互

行為が成り立つ活動です。ですから、あらかじめ全体

像を体系的に意義付けるようなことが全くできなけれ

ば、組織的活動として正当性を持ちにくい。そこで「学

力モデル」なるものがさまざまなかたちで作られてき

ているのではないかと思います。中内さん自身は相対

評価論の由来と難点を考察したうえで、勝田さんの学

力モデルを生かしつつ、それを発展的に継承した到達

度評価の研究運動に期待を掛けて、教育学的な裏付け

を持った絶対評価法を志向していると。1983年の本で

したが。 

 しかし、先程は子ども自身の学習要求がカリキュラ

ムの中身を特定しない、という話をしました。それと

まったく同様に、教育の現場で教師たちに言われて探

られている「学力」像自身が、適切さや普遍的な妥当

性を持っているのかというと、これもそうはいえませ

ん。単に間主観的に教員集団が思い込んでいる像なの

かもしれないからです。特定の時代や集団が、固有に

作りあげ、集団のメンバーに共有されたイデオロギー

でしかない可能性がある。 

 そういうのは、一つには収斂しませんね。こうした

学力モデルでは、因果の構造や諸範疇の指示内容がど

うもはっきりしません。それはともかくとしても、大

体この広岡モデルとか勝田モデルとか市川モデルとか

を見てもらえば分かるように、全体としてはどうやっ

ても素晴らしい人間ができるような気がするんですが、

これと測定される学力との間にすごく距離があります。 

 というのは、実際には限定された時間の中でどうい

うカリキュラムを組むかという話になれば、こんな全

方位的なモデルでは絶対カリキュラムが成り立たない

わけです。「ある部分をもっと増やせ」とか言う人たち

がいろんな部分に常にいて、結局実際の教育は、何か

を犠牲にして、何かを盛り込む、という選択をせざる

をえません。 

 だから全体の学力モデルとして、例えば勝田モデル

で言うと、社会的能力をもっと増やす必要があると言

う人もいるかと思うと、労働の能力をもっと増やせと

言う人もいるから学校教育の中で何が必要な学力かと

いうのは、論理的な合意ではなく、現実的な妥協しか

ありえないように思います。 

 「基礎学力」というとき、限られた時間の中にいろ

んな要素をどう分配するかについては、特定の技術は

ともかく、理論整合的な学力モデルはともかく、現実

的には必ず調停不能な対立をはらんでいる。それはカ

リキュラムのうえでのウエイトをめぐる争いになる。

学力モデルで「基礎学力」を表現しようとすることの

限界は、限られた時間の中で何かを捨てなければなら

ない際の基準が導出できないということです。結局、

学力モデルをいくらうまく作っても、現実には政治過

程で、何かを捨てることになる。人生が300年とか500

年とかあればものすごい長時間をかけて、いろんなこ

とを全部学ぶなどとやれば、「何でもできますよ」とい

う学習論が成り立つのかもしれないけれども、人間の

人生は有限です。そうすると、速さ（進度）と分化（取

捨選択）をめぐって、やはり学力モデルのような統一

的な学力像では教育は組織できないということです。 

 それから、先程教育万能主義の話がありましたか、

今井先生が言われているように「○○力を高める」と

いう話をすると、学校がやるべきことの限定がなくな

っていくのが気になります。「基礎」という時、学校が

やるべきことと、学校ではあえてやらないこととの両

方を、考えてみる必要があると思います。 

 時間が来ましたから、「終わりに」ですが、「基礎学

力」なるものは、社会的・歴史的産物として、今の社

会、これからのあるべき社会についてに多様な評価や

期待に沿って、さまざまに定義し得るわけです。それ

は、学問的に洗練させていけばどこか一つに収斂する

ものではなくて、未来のあるべき像とか、いろいろな

価値の中でどれにウエイトをおいて考えるかといった

ことで、常に対立を含んだものである。そういう意味

で一つに収斂しないイデオロギー間の闘いであるとい

うことが「基礎学力」ではないか。 

 現状について言うと、「学力論争」に欠けていた視点
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というのはあるような気がしています。このかんの学

力論争では、一つは教育学的な自己準拠的議論、「○○

力が必要だ」という議論と、これからの日本は経済的

に大変だという経済への寄与の議論との、二つの種類

の議論が主であったような気がします。そこでは、政

治のあり方やそこでの選択肢などを視野に入れて、今

の社会についての認識、あるべき社会についての議論

を尽くした論争ではなかったのではないかと思います。 

 先程、ＰＩＳＡ調査の話が出ました。ＰＩＳＡ調査

でいろいろな力を伸ばすという議論がありました。で

も、日本でＰＩＳＡの結果を民主主義の教育の危機だ

とかいう議論をだれかしているのかと考えてみると、

あまりいないですね。そうすると、なんというか、経

済的な国際競争力という文脈の中でしか語られない学

力論争だったように思えてしまいます。 

 図表４は、学力論争に欠落した点で、もっといろい

ろあるんでしょうけれども、語られたものが左側にあ

る。右側は語られなかったもので、特に政治で統治主

体の形成のための学力があまり議論されなかったので

はないかと。あるいは、ポスト国民国家の可能性も学

力論の中に全く排除されている。そうであるならば、

学力をどう東大教育学部の方々が語ってみても、国力

の伸張のための御用学問でとどまってしまうのかもし

れないと、私はひそかに非常に心配をしております。 

 

図表４ 学力論争に欠落した視点 
 

 語られたもの 語られざりし領域 

経 済 

短期の有用性 

国際競争力 

階層分化 

長期の効用 

エコロジカルな持続性 

国際的再分配 

政 治 
「治安」に特化 

国民国家を前提 

統治主体の形成 

ポスト国民国家の可能性

 
（ただし政治的観点薄い：経済の特化した「論争」） 

 

 国民国家の経済競争力の強化と政治的秩序の再強化

という枠組みを超えた視点を、教育学者が学力研究に

おいて持ち得ているのかという疑問を抱きながら、私

の報告を終わりにします。どうもありがとうございま

した。 
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基礎学力－科学論の立場から 
 

 

金森 修 
 

 

 金森です。どうぞよろしくお願いいたします。皆さ

んすでにご存じかと思うのですが、私は教育学者では

ありませんで、科学思想史をやっている人間なのです。

ですから、教育学は本当にほぼ素人に近いのですが、

ここに来て丸４年たちますので、そろそろ門前の小僧

さんもいろいろとお経を覚えるぐらいのころでもあり

ますし、今回ちょうど金子先生からこの機会をいただ

いたので、かなり読んでみたので、この問題に関して

思うことを述べたいと思います。 

 今日の話は学力論ということで、この問題を「科学

論の立場から」話してくれという要望をいただきまし

た。或る意味では「こういう題名で話せ」と言われた

途端に或る種のカナリゼーションができてしまってい

まして、やはりどうしても科学史とか科学思想史とか

の立場から、学力なら学力というものを見るというこ

とになります。そうなりますと、やはり専門との関係

上、どうしてもどちらかというと主知主義的なものの

考え方でこの問題を切り取るということになりますの

で、皆さんにとっては、ひょっとすると非常に古臭い、

あるいは古典的なものの考え方に聞こえるかもしれま

せん。 

 話を始めるにあたって、実は最初に最も難しいこと

に触れなければなりません。つまりこういうことです。

われわれの社会－いわゆるモダニズム以降の産業社

会が、まだ基本的にはずっと続いているのか、それと

もそれがいろいろな意味でがたが来ていて、社会の枠

自身が、その産業社会から次のものにシフトせざるを

得ないような状態に来ているのか。つまり、現代は、

産業社会とポスト産業社会のはざまの時期にいるのか、

それとも今のところ、まだとにかく産業社会を突っ走

っているのか、それとももう既にいろいろながたが来

ているというふうに見えているところが、実はまさに

そのものずばりがポスト産業社会の表れなのか。この

問題は、実は非常に難しいというか、多分これが一番

難しいことなのだろうと思うのです。 

 ですから、そのことに関して、どういう判断をする

かということによって、学力なら学力というものの見

方にも、当然ながら関係してくるだろうと思う。その

こと自体をいろいろと議論してもいいのですが、そう

すると主題がずれてしまいます。それに正直に言えば、

いまのところ、私自身も、ポスト産業社会なるものが

産業社会といったいどういう違いがあるのかというこ

とについて、どのくらいのことが言えるのかというと、

実はまだ大したことは言えない。 

 なので、この「ポスト産業社会論」を主題的に論じ

るわけにはいきませんので、今日の話としては、学力

というものを考えるときに、この問題、産業社会とポ

スト産業社会の移行関係、あるいは事実関係がどうな

っているのかというのを一応括弧に入れて、ただし、

現在では産業社会そのものずばりではなくて、やはり

ポスト産業社会的なものが発現し始めているという、

つまり移行過程に入りつつあるという推定のもとに、

その話を進めていきたいと思います。 

 ですから、このパワーポイントに書きましたように、

両者は本性的に混ざっている状態。混ざっている状態

に今は入りつつあるのではないか、という推定のもと

に話をしてみたいということです。 

 とはいいましても、まだわれわれの社会は、そう簡

単に産業社会から抜け出ることはできないのです。例

えばダイオキシンにしろ、環境ホルモンにしろ、地球

温暖化にしろ、それらはいずれも、地球環境問題で出

てくるいろいろな危険性の因子なわけですけれども、

それに関して、どのようなことがいわれているのか。

例えばダイオキシンというのは大変な猛毒で、云々の

こととか、環境ホルモン問題も５、６年前、一時期非

常にはやりました。 

 その後、いったい日本の言論界で何が起きているか

といいますと、一種の中和作用といいますか、それが
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起き始めている。例えば、ダイオキシンというのは、

ベトナム戦争時に枯れ葉剤をまいたときに混ざってい

た成分で、そのせいでそのあとベトナムの多くの地域

で奇形児がたくさん出たとか、それは地球で最も猛烈

な猛毒だとかというような話がありましたよね。また、

環境ホルモン。そのせいでいろいろな貝とかがまとも

な生殖ができなくなっただとか、そういう話。或る種

の危機意識からその手の話がばーっと出てくると、日

本社会というのはそのあとどうなるかというと、必ず

それの中和作用が起こる。 

 つまり、ダイオキシンというのは、実はそれほど大

した毒でもないのだとか、あるいはダイオキシン問題

がことさらに起こっていたのは、結局は或る焼却炉の

メーカーがその焼却炉をたくさん造ることによって金

がもうかるから、結局その手の経済話なのだとか、そ

ういうような話を流布することによって、危機意識を

腰砕けにする。「ダイオキシンというのは、実はわれわ

れが思うほどに大したことはないのだよ」とか、そん

な感じで。そういうかたちで、中和作用が起きている。

環境ホルモンや地球温暖化にしても、同じことです。 

 つまり、われわれの産業社会が突っ走っている時に、

若干それにマイナスの因子になるようなことを話題に

した途端に、それが一時期話題になって皆で議論する

ということはあるのですが、そのあとで必ず一種の中

和作用が起こりまして、「いや、実は大したことはない

のだよ」という議論がなされるようになる。 

 私自身は、別にこれを統計学的に調べたわけではあ

りませんので、例えば環境ホルモンが本当に危ないの

か、それとも実は大したことはないのかという二つの

見解の、どちらが正しいのかということに関しては、

今ここで判断する資格はない。 

 ただ、議論のされ方として、実はこういう意味での

中和作用が起きるというのは、それこそ30年も40年も

前の公害問題で宇井純さんがすでに言っていたことで

す。ですから、こういう中和作用のような流れが存在

するということを、私は知っている。逆に言うと、危

機のあおりのあとで、「ダイオキシンは思ったほど危

なくないのだよ」と言い出す人間がいたとしても、東

大の生産技術研の人なんかがそうなわけですが、その

種の本に対して、それをそのまま鵜呑みにはしない、

というぐらいのセンシティビティーは持っているつも

りです。 

 ところで、事実として、例えば環境ホルモンは大し

たことはないとか、ダイオキシンもどうってことはな

いというたぐいの議論を書いた本は、今でもよく売れ

ます。そういう本は、産業社会にとっては都合の良い

話ですので、やはり非常に歓迎されるわけです。 

 ですから、われわれの社会ではまだ今のところ、産

業社会がそう簡単に撤退しているというわけではない。

少なくとも社会の一部分では、今でもやはり産業社会

が突っ走っている中にいる。産業社会からころっとポ

スト産業社会にすぐに移るというのは、言ってみれば

幻想だということです。まず、それはやはり押さえて

おくべき必要があると思う。 

 そのようにして、やはり産業社会はそう簡単にはつ

ぶれないということがある。今ここ数百年の間で、ま

あ、仮にこの「150年」と言っておきますけれども、こ

の150年ぐらい突っ走っている産業社会的なパーステ

ィクティブといいますか、ものの考え方というものを、

もし全く自明で実質上唯一可能な社会的選択として見

なし続けるとすれば、一連のゆとり教育的な教育政策

に対して、産業社会を維持するという利益関心に即し

た否定的な評価が出てくる。 

 つまり、子供の算数の学力とかの水準を下げるなど

という施策を続けると、大学に入ってもどうしようも

ない。とにかく大学教育について行けないということ

が起こる。あるいは、小・中学校、高校の子供のころ

の教育水準が落ちると、当然大学の教育水準も落ちま

すから、そうすると、22歳で社会に出ていっても、「使

い物にならん」みたいなかたちで、産業社会からブー

イングが出てくるというのは、これはまるで当然です

よね。 

 ですから、私が読んだ中では、例えば西村さんとか

戸瀬さんとか、和田秀樹とか榊原さんも何かそんなよ

うなことを言っていますけれども、つまり彼らの議論

というのは、議論自体が存立する基盤自体への内省が

ない、つまり、産業社会というのが今ひょっとすると

瓦解し始めているのかもしれないという反省が全くな

いという限界を除けば、実に完全な一貫性をもってい

る。彼らのいいたいことに曖昧な点はない。つまり産

業社会の中ではろくに分数も分からないような、小数

もできないような大学生がいるのでは困るというのは、

まるで当然な話ということになる。彼らの議論は、視

野が狭く、歴史的意識も希薄だが、その分だけ非常に

明快な一貫性がある。でも、それは或る意味では当た

り前。だから、このあいだも学力調査を受けて、「やは
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りゆとり教育では駄目だ」というような調子で騒いで

いましたよね。これは或る意味では極めてよく分かる、

ということです。 

 ただ、もしポスト産業社会の胎動を少なくとも肌で

感じて、それに向けた社会構想のデッサンを作ろうと

思うのであれば、現在まだ進行している最中の産業社

会に内在する－つまり、仙人的なスタンスを採るの

でもない限りわれわれはその中で生きていかなくては

いけないわけですから－と同時に、その産業社会の

いろいろな限界を超越する方策も探すということにな

る。なので、議論が必ず非一貫的というか、論理的な

整合性が壊れる場面が必ず出てくるだろうと思います。

逆に言うと、そういう論理的な整合性を壊しながら、

自分で一定の議論を作っていくということを覚悟しな

がら、思考を進めて行かなくてはならない。それ以外

ではあり得ない、と思う。 

 ということで、まあ、これが一般的な序論のような

ものです。話をもう少し具体的にしましょうか。まず

は、例の「生きる力」について……。1996年以降の、

第15期中教審第一次答申での「21世紀を展望した我が

国の教育の在り方について」というやつですか、この

中で出てきたのだそうですね。まず①として、自分で

課題を見つけて、自ら学び、自ら考え、主体的に判断

し、行動し、よりよく問題を解決する資質や能力を育

てる。②は自らを律しつつ他人と協調し、他人を思い

やる心や感動する心などの豊かな人間性を育てる。③

はたくましく生きるための健康と体力を育てる、とこ

う来る。③についても本当は言いたいことはあるので

すが、今日は、①と②に関して少しコメントしたいと

思います。 

 まず、①なのですが、自分で課題を見つけて、自ら

学び、自ら考える、つまり「主体的にやりましょう」

という話です。先程冒頭で申し上げたように、私は非

常に古典的で主知主義的な人間ですので、やはり、こ

れにはどうしても引っ掛かるわけです。つまり内発的

に子供にいろいろな興味を持たせて、それから「主体

的にいろいろなことを学びましょう」と言うのと、も

う少し外発的、といいますか「こういうものが大事な

んだよ」ということで、より普通の意味での指導とか

誘導とを一応分けて考える。一応分けて考えますと、

少なくとも中学生ぐらいまでの知識における後者、つ

まり外発的に、世の中というのはこういう知識がある

のだというように提示してみせる。そのような形での

後者の重要性というのは、認めざるを得ない。 

 つまり、人間の知識というものは、個別的な知識だ

けではなく、或るネットワークになっていますよね。

それはなにも、これは子供が自分で自発的に興味を持

つということが悪いと言っているのではないのです。

ただ、子供が自発的に興味を持つという場合、どうし

ても、単発的あるいは非整合なそれぞれの好奇心に振

り回されて、うまくいったとしても逸話的でポイント

的な知識が獲得されるだけなわけです。基本的に、人

間の知識というものは、そもそも網的な性格といいま

すか、構造を持っているわけですから、個人としての

小学生や中学生が、その構造全体を少なくともラフな

かたちで把握するというのは、事実上まず無理なので

はないかと考えられます。 

 ですから、「自ら学び、自ら考える」と言われたら、

それは別に「悪いことだ」とは言いませんが、ただし、

それは基本的には高等教育の主題になるべきではない

かと考えています。それを小学生や中学生の段階で求

めるというのは、やはりおかしな話ではないかと正直、

思います。 

 それから、若干論点がずれますが、「今はいろいろな

コンピュータでぱっと調べれば、いくらでも情報なん

か出てくるのだから、コンピュータで調べれば書いて

あるようなことをいちいち覚え込む必要はない。暗記

する必要などはない」というようなことを、文科省の

或る役人が言ったということをどこかで読みました。 

 有名な科学哲学者のポパーが、確か『客観的知識』

という本の中でだったと思いますが、世界１、世界２、

世界３という概念を作っていた。いかにもポパーらし

い、身もふたもない概念の作り方ですが……。ポパー

に言わせると、まず世界１、つまりわれわれが接触し

ている物質界があるわけです。それから、世界２、つ

まり精神界がある。ところが、人間にはもう一つ重要

な特徴があって、それは人間にとっては世界３がある

ことだと言うのです。 

 世界３というのは何かというと、図書館とか、コン

ピュータで言えばいろいろなデータベースとか、まさ

に外在化されて固定化された人間の知識の総体です。

それが世界３であると。確かに世界３を持っているよ

うな生物というのは、多分、人間だけでしょう。だか

ら、その意味で世界３というのを重要視するというの

は、これは当然の話です。しかし、だからと言ってそ

れは、世界３が豊かな状態の場合においては、世界２
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を乏しくしておいてもいいという話にはならないはず

です。 

 つまり、例えば英語の初等の学習者が、ＯＥＤでも

英和大辞典でも何でもいいですが、そういうのをどさ

っと持ってきて、英単語の必要な情報はこういう辞書

のなかに全部あるのだから、何もその一つひとつを覚

える必要はない、と言ったとしたら、それは笑える話

ですよね。と、これはなかなか面白い冗談を考えつい

た、と一人にやにやしていたら、なんと加藤幸次・高

浦勝義編『学力低下論批判』（黎明書房、2001）という

本のなかで、加藤さんがこんなことを書いているので

す。「改めて言うまでもなく、分数にしても、小数にし

ても重要なことは分数や小数の意味を理解することで

あって、計算は計算機の方が正確かつ迅速にしてくれ

るのである。子どもたちに分数や小数の不思議さやお

もしろさを教えるべきであって、計算は計算機に任せ

るべきである。同じことは『漢字や英単語』について

もいえる。漢字や英単語など識別できれば充分で、正

確にスペルしなくてもよい時代にある。重要なことは

相手に伝えたい内容をしっかり持つことである。正確

に綴ることは電子辞典に譲るべきである。」（はしがき、

p.２）、と。加藤さんには悪いのですが、私には、これ

は冗談にしか聞こえないのです。 

 これはどういうことなんでしょうね。「正確にスペ

ルしなくてもよい」と言いますけれども、ほんの１文

字でも違えば全く意味の違う単語なんていうのは、い

ちいち挙げるのも馬鹿らしいぐらいにいくらでもある

わけですよね。これはどう考えるつもりなのか。 

 確かに電子辞典は存在する。でも、例えば「ＳＴＲ

ＵＣＴＵＲＥ」と「ＳＴＲＩＣＴＵＲＥ」という二つ

の単語ではＩとＵしか違いません。それは構造と拘束

というように、違う意味です。また「ＥＶＥ」と「Ｅ

ＷＥ」はＶとＷしか違わないわけです（イヴと雌の羊

という意味です）。ちょっと違う文字を一つ入れれば、

まるで違う意味の単語として出てきますよね。そうす

ると、まるで正確な把握はできるわけがないわけです

から、この人の言っていることの意味が本当によく分

からない。正確なスペルを知らなくても、英単語を、

「英語の辞典を引ければ十分なんだ」という風にいっ

てのけるだけの根拠がどこにあるのでしょうか。 

 確かに、加藤さんの言いたいことに寄り添って考え

ることはできます。世界３の中に外注してもよい知識

というのはあるのです。先程私が言いましたように、

人間の世界の中には非常に複雑な世界３が既に存在し

ますから、その世界３の中にあるものを、自分が知ら

なくても、時に応じて外注して使ってもいい場合があ

る。例えば、鉛が溶ける温度は327度で、鉄が溶ける温

度は1,535度だそうですけれども、それをわれわれ全員

が知っている必要はないわけですね。 

 ただし、鉛と鉄という、一見外見をぱっと見たとき

には非常に似ているものが、随分溶け方が違うのだと

いうこと、これは、別に正確な融点の数字を知らなく

ても知っていた方がいいのではないのか。それから、

鉄でさえ沸点がある。つまり2,862度という非常に高温

になってしまうと、鉄のような固い金属でさえ蒸気に

なってしまうのだということを理解しておくのは、大

事なことではないか、と思う。 

 つまり、何も327度とか1,535度というような具体的

数字を覚えておく必要はない。これは、加藤さんが言

う通り、いろいろな原子の辞典を調べたり、インター

ネットを調べたりすれば、それでいいだけの話なのか

もしれない。 

 だけど、もう１回言いますが、そういう327度とか

1,535度という個別的な数字などは知らなくても、例え

ば鉛は鉄よりもはるかに早く溶けるのだというような

ことを知っておくということは、全く無意味とは思え

ない。それどころか極めて有意味だと思いますし、し

かも、このことを知っているという状態を考える場合、

それは世界３への訪れ方を知っているのだという意味

に限定する必要はいささかもない、ということです。

つまり世界２の水準で、いちいち外部資料を参照など

しなくても、誰かに「鉛と鉄はどっちが早く溶けます

か」と言われたら、「鉛のほうが早く溶けます」と答え

られるくらいの知識として、知っておく必要がある。 

 この場合、どの水準で知っているのか、というのが

一つのポイントになる。子どもにとっても有意味な知

識として留まり続けるためには、逆に、或る程度のボ

カシがあっても構わないと思うのです。その場合、ボ

カシという言葉で私が言いたいのは、なにもその子が

327度という正確な数字として知らなくてもいい、とい

う意味です。その意味でのボカシがあったとしても、

それは有意味になりうる。繰り返しますが、その際、

外見がそっくりに見える金属でも、種類が違えば、そ

もそも溶ける温度が違うということを知っているとい

うこと。それから、例えばこれは個別の事例ですが、

「鉛と鉄だったら、どちらが早く溶けるのですか」と
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言われたら「鉛のほうが早く溶けます」というぐらい

のことをその水準で知っておくということは、小中学

生にとっても有意味なのではないか。 

 一般に産業社会のなかでは、もちろん、鉛が鉄より

も早く溶けるという知識は有益なわけです。それでは、

いま仮にわれわれは産業社会に住んでいるとして、わ

れわれ全員にとって、その知識は有益であるかどうか。

つまり、いま現在この部屋にいるわれわれは、実際に

金属を溶かしたりとか、金属を延ばしたりとかという

ような、その種の作業に関わるかといわれれば、まず

関わる機会はありませんよね。あえて言いますが、に

もかかわらず、つまりわれわれ一人ひとりが、鉛とか

鉄を実際に溶かしたり、引き延ばしたりする、あるい

はそれをお鍋の形にしたりするというような作業に関

わることはないということを前提にしたとしても、わ

れわれ全員がこのくらいのことは知っておいてもいい

のではないのかと私は思う。 

 では、産業社会にいるのだから、それはそうなのか

もしれないけれども、それが最初に言ったポスト産業

社会に移行した場合には、そんな知識は必要なのか、

という問いかけをたてることはできます。あえて言い

ますが、産業社会からポスト産業社会に行くときに、

産業社会で必要とされていたものを抜け落とすかたち

でポスト産業社会に行くのかと言うと、どうもそうで

はないのではないか、と思う。もっとも、ポスト産業

社会の全体の社会構想が私自身まだ非常に朧気（おぼ

ろげ）な段階に留まっているので、この判断は全然自

信がないのですけれども、だけど、産業社会で必要と

されていたいろいろな知識、例えば金属に関するいろ

いろなぼーっとした知識、それを全部抜け落とした形

でポスト産業社会に移行していく、そんなものではな

いのではないか、と私個人は予想しているのです。 

 ですから、仮に今後、産業社会全体の枠組みがポス

ト産業社会に大枠でシフトしていったとしても、その

ときにおいてさえ、子供にとっても、ましてや大人に

とっても、例えばいろいろな金属というのは違う温度

で溶けるという知識をもつ、とか、具体例で言うなら

「鉛と鉄とでは、どちらが早く溶けますか」と言われ

れば「鉛のほうが早く溶けます」と答えられるぐらい

のことは知っておくべきではないか。知っておいたほ

うがいいのではないか、と思うのです。 

 要するに、別に何も難しいことを要求しているわけ

でもなんでもなくて、概略的な理解というのでしょう

か、ものごとというのは、非常に大雑把にでも、まる

で知らないよりはほんのちょっとでも知っておいたほ

うがいい、ということです。何も知らないよりは、ご

く基礎的なことでも、ぼーっとでも知っていたほうが

いい場合が必ずある、と私自身は考えているというこ

とです。 

 例えば、微積分の基礎を仮に半分以下程度の学生し

か理解できないとしても、それでもかまわない。その

場合、微積分の本当の基礎中の基礎でいいわけであっ

て、その微積分の基礎中の基礎が「ああ、大体こうい

うことなのだな」ということが、半分以下の学生であ

っても、それだけの学生によって知られているという

こと。それは極めて重要なのだ、ということです。 

 もちろん、エンジニアとか、専門家になれば微積分

なんていうのは、毎日嫌と言うほど使っているわけで

す。でも、われわれが仮にエンジニアではないとして

も、あるいは事実上、それこそ大人になってから、微

積分のことを実際に計算するなんていうことはあまり

ないとしても、にもかかわらず、他人たちの知識生産

に対する朧気な把握として、つまりわれわれが大人に

なったときに、いったいエンジニアはどういうように

考え、どういう道具を使いながら、いろいろな仕事を

しているのかということを朧気に把握するときの基礎

としては、もちろん微積分の基礎の知識は極めて重要

なわけですから、そういう意味で、この手のものを概

略的に知るということは重要なのだ、ということです。 

 もしもこれを子供のころに一切触れずに、例えば30

才とか40才になったときに、微積分という言葉をあま

りに何回も聞くので、それでは自分で調べてみようと

思ったときに、どれほど大変なことかということは、

皆さんにも分かると思います。つまり、こういうよう

なことというのは、ごくごく基礎的なことでもいいか

ら、遅くとも高校ぐらいの頃までには少しでも触れて

おく必要がある。 

 「７・５・３」というのですか、３割ぐらいの学生

しか高校になると付いていけないというふうに言いま

すけれども、人間の３割、３割の若者が微積分のこと

をとりあえずは分かっているということは、逆に言え

ば、きわめて重要なことなのだと私は考えますが、ど

うでしょうかね。－さて、以上が先程の「生きる力」

のまずは第一項目、つまり自分で自発的にどうのこう

のという話に対する、私なりの一種の反論でした。 

 その次に②に対する反論を言います。②に対する反
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論というのは、②は何だったといいますと、要するに

「自らを律しつつ、他人と協調し、他人を思いやる心

や感動する心などの豊かな人間性を養いましょう」と

いうやつです。いわば、そんなに「良いこと」に反論

するというのは難しいように思うかもしれません。 

 でも、もしそれが、人間間の倫理とか、人間関係と

か、コミュニケーション力だとか、知識よりもこうい

うことを重要視しましょうということであるとするな

ら、やはり私としては異論を唱えたいと思うわけです。

何もコミュニケーション力が必要ではないと言ってい

るわけではありません。私などは、若者の頃、コミュ

ニケーション力がさっぱりなくて、それに外見もこの

通りですから、女性にはさっぱりもてませんでした（笑

い）。悲しく暗い青春の思い出です（笑い）。とにかく、

あえて言えば、そんな人間関係がどうたらこうたらと

いうことよりも、例えば自然のことわり、自然の理と

いうものを調べようなどと思うときには、それはまた

まるで違う話になってくるのではないか、ということ

です。 

 例えばニュートンとか、キャベンディッシュという

のは、２人とも科学史に残るとても有名な科学者です

が、彼らなどは、大変内向的で非社交的で、多分ここ

にいたとしてもほとんど他人とまともなコミュニケー

ションができないようなタイプの人たちでした。だか

らといって、彼らが全く人間として価値がなかったの

かというと、そんなことは、いえるわけがない。 

 もっと言えば、例えばこのページの一番下に書きま

したウィットコウアーという人が「Born under Saturn」

（土星の下に生まれて）という本を40年も前に書いて

いる。これは有名な本なんですよ。昔のヒポクラテス

学派の医学で、人間の性格類型を四つに分けて、多血

質、胆汁質、粘液質とかいう名前を与えていましたが、

その四つの内の一つに黒胆汁質というのがありました。

黒胆汁質、つまりメランコリアというやつです。要す

るに陰気で非社交的、いつも悲しげな様子をしがちな

人たち。楽し気でもなく、何かぶすっとした人たちが

もつ体液、という意味ですよね。ですから、何となく

陰気でぶすっとしていて、それこそコミュニケーショ

ン力もなくてというと、人間としてはあまり付き合い

たくないという感じの人間に思えます。 

 ところが、奇妙なことにというか、不思議なことに、

われわれ人類史の事実を見てみると、そういう気質の

人たち、つまり非常にメランコリックで陰気で明るく

なくて、コミュニケーション力もないような、そうい

う人たちの中に、非常に優れた芸術家とか、非常に優

れた科学者がどんどん出ているという事実があるんで

す。 

 もちろん、何も陰気だからいいというようなことを

言っているのではない。でも、要するに、人間の文化

というものは、陰気だから良くないというようなかた

ちで、そう簡単には言えない要素を含んでいるのだと

いうことです。 

 陰気で全くコミュニケーション力もなくて常に孤独

癖があってという人が、単にそれだけではなくて、何

か違うものをやはり押さえているのだということです

よね。きっと違うものが、例えば芸術作品であったり、

あるいはだれも理解できないような非常に難しい数学

であったりするかもしれない。それはそれで、われわ

れの文化にとっては非常に重要なことですから、これ

は何もコミュニケーション力が劣っているからどうの

こうのといったかたちで評価の対象にすべきではない

と思うし、こういうものに対しては、「これは良くない

のだ」、つまりコミュニケーション力を持っていないの

は良くないというようなことを、そもそも子供に言う

べきではない。言うべきでさえないと思います。 

 そもそも、括弧付きで「理系的な精神」の或る種の

特性がありまして、つまり産業社会の中でどうのこう

のということから一応離れてみて、考えてみます。コ

ミュニケーション力とか人間間の倫理的な関係は、あ

えて言えばいわゆる理系的な精神にとっては阻害要因

にさえなるのだ。つまり、理系的な精神というのは、

抽象的な概念の理解だとか、正確な記号の操作だとか

ということをするわけですが、その際に関係ないと思

われるものをいかに上手に無視するかというのが大事

になってくる。これは、非常に特殊な、しかし紛う方

ない能力ですよね。 

 ですから、非常に狭い、或る種の「狭い強さ」を持

っている。つまり、いろいろなことをちょっとずつ知

っているというよりも、まさに先程と少し違う方向の

ことを言っていますけれども、或る種の視野の狭さが

非常に重要なのだということになります。視野の狭い

人間という描像。この場合、「視野の狭い」と言われる

と、これは良くないと思われるかもしれないが、やは

りそれはそれで一つの力として出てくるということも

ある。 

 ですから、私が何が言いたいかというと、コミュニ
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ケーション力がないとか、陰気だとか、それからいつ

も孤独でじっとしているとか、あるいは視野が狭いと

か、つまり一見悪いように見える、そういういろいろ

な精神的な特性がありますね。それらも、そう簡単に、

あるいはそう一概に、いいとか悪いとか言えるような

ものではないということを私は言いたいということで

す。 

 それから、これは私が詳しいことではないので、む

しろ皆さんにぜひ聞きたいですが、例えば上野浩道さ

んの「知育とは何か」とか、関係する文献を何冊か読

んでのことです。間違っていれば直してほしいのです

が、どうも明治以降の日本の教育思想史を何冊か覗い

てみると、何かといえば知育偏重は良くないというよ

うな、そんなことばかり言っているという印象がある。

つまり何かがあると、「いや、人間の生活指導とか、徳

育とか、訓育のほうがより大事なのであって、いろい

ろなことを知っているよりも、人間として善良なほう

が大事なのである」とか、何かといえばそんなことば

かり言っているという印象がある。正直に言いまして

……。 

 確かに「智に働けば角が立つ」ということはあるわ

けで、われわれのような社会の中では、円滑な社会生

活を遂行するためには、それこそ適当にぼーっとして

いるほうがいいのかもしれない。にもかかわらず、知

性の十全の発達というのは、どうしても落とせない成

分だ。自己批判も含めた批判的な思考、現存社会から

少し離れて物事を見るという視点を持ち得るというの

は、やはり知性以外にはないわけです。ですから、知

育の発達をできる限り円滑、かつ十全に進めるという

のは、健全な社会にとっては必須の成立要件なのでは

ないか、と思います。 

 ですから、何かといえば知育偏重ということで批判

し続けるというのは、そのことによっていったい何が

言いたいのか、と、私は問いかけてみたい。つまり知

育の偏重を批判するということによって、本当はいっ

たい何が言いたいのか。子供にコミュニケーション力

をつけたり、周りのいろいろな配慮をしたり、心優し

い人間関係を作ったり云々……。それらも、もちろん

悪くはありません。 

 だけど、そんなことだけで本当にいいのか、教育政

策としては非常に一面的ではないのか。しかも、この

知育批判というのは伝統的に、多少とも愚民政策的な

文脈につながっていると考えていいと思います。です

から、何かといえば、知育偏重として、知性批判を繰

り返すというのは、どこかおかしいのではないか、と

私ははっきりそう思います。 

 ここで少しの間だけ道草を食いますが、しばらく我

慢して聞いていてください。アリストテレスの物理学

の話をします。アリストテレスの物理学は、運動を自

然的な運動と強制的な運動というものに分ける。その

前提としては、どんなものごとにも正しく決定された

本性というものがあり、それからコスモスという調和

のとれた存在があって、どんなものにも自然な場所が

あるというのです。 

 自然な場所にあるときには、それはじっとしている

わけです。例えば土というものがある。例えば目の前

にあるこのボールペン。これはアリストテレス風にい

うのなら土なわけですが、この土はいま現在、土にと

って自然な場所にあるので、動きません。土にとって

の自然な場所というのは、下の方、いまでいうなら地

面ということです。ただじっとしているわけです。こ

のように土をそれにとって自然な場所に置いておけば、

力が加わらない限りはじっとしているわけです。もし

も、ここに軽い空気があったとしましょうか。空気の

自然な場所は上ですから、空気をここに無理やり押さ

え付けようとしますと、押さえ付けている限りは、空

気はここに留まりますが、それをぱっと放して自由に

してやると、空気にとっての自然の場所は上ですので、

上にさーっと返っていくということになります。以上、

よろしいですか。 

 そうしますと、すべての運動というのは、均衡の破

壊か秩序への回帰、そのどちらかである。均衡の破壊

というのはどういうことかといいますと、今、土・ボ

ールペンはここに自然の場所に土がじっとしているよ

うに、じっとしている。ところが、いまこうやって無

理やり力を加えますね。そうすると、動きますよね。

これで均衡の破壊が起きているわけです。あるいは、

ここに空気があったとしますね。その空気は、今ここ

は下ですから、空気は本来下にいるのではなくて上に

いるべきだ。そうすると、下にいるのを無理やり押さ

え付けているのをぱっと放しますと、その空気は自然

に回帰する。秩序に回帰する。つまり上に飛んでいき

ます。－それがアリストテレスの考え方。 

 そうなりますと、ものがじっとしているというのを

説明する必要は全くなくて、何でじっとしているかと

いうと、それが本来の場所にあるからじっとしていら
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れるのだということになります。それはどういうこと

を意味するのかといいますと、運動というものは必然

的に一時的な状態で、自然に逆らっては何事も永続的

に続くということはあり得ない、ということになる。 

 例えば、何回も言いますが、このボールペンは土で

す。土は今、自然な状態ですからじっとしています。

ところが、それに無理やり力を加えますと、こうやっ

て動きますね。こうやって力を加えると動き続けます

が、力を加えるのをやめたとしましょうか。そうした

らぱっと止まります。お分かりですね。ですから、本

来ならば静止は全く説明する必要なくて、無理やり力

を加えて強制されたときに限ってこうやって動いてい

るのだということになるわけです。 

 これで日常的な経験の説明機構としては、よく分か

ると思うのです。あるいは非常に高いビルに行って、

石を落とすと、石はもちろん下に落ちていきますね。

それは石という土が下という自然の場所に回帰してい

ると考えるわけです。 

 ところが、これだと仮に日常的経験に限ったとして

も、まずい場合があるのです。いいですか。例えば自

然の場所に或るものが存在し、それが運動するのは力

を加えられている限りにおいてだ、そして力を加えな

くなると、それはぱっと止まる。この理屈はもう分か

ったと思うのですが、実はそれでは困ることがあるの

です。アリストテレスの頃でさえ困ることがある。何

が困ると言いますと……。 

 ああ、運悪くチョークがないですね。この説明をす

るときには、私は授業ではチョークを使うのですが…

…。例えばいまチョークを持ったとしましょうか。チ

ョークをぽんとはじいたとしましょうか。そうすると、

どうなりますか。チョークをぽんとはじくと、チョー

クはひゅーんと飛んでいきますね。もしアリストテレ

スの考え方が正しいのであれば、チョークをはじく瞬

間には、私とそのチョークは接触していますから、そ

こに力が加わりますけれども、チョークが離れた途端

にすとんと落ちるはずなわけです。分かりますね。 

 ところが、アリストテレスの時代でも、ものを投げ

たら、やはりものはすーっと飛ぶわけです。これは矛

盾だ。ですから、それをアリストテレスはどうやって

説明したと思いますか。自然な場所にあるとき、接触

状態で強制的に力を加え続けないと、ものが動かない

わけですよね。ところが、ものを空中に投げると、ア

リストテレスの時代でもやはりぐーっとこう、ほぼ放

物線を描いて飛んでいきますよね。それをどうやって

説明したのか。ここには黒板がないので、非常に説明

しにくいのですが、こうやって説明したのです。ああ、

黒板がないのは、ちょっとまずいですね（笑い）。チョ

ークもなし、黒板もなし、か（笑い）。 

 今、空中にボールがあるとしてください。こちらか

ら投げたのですよ。ボールがありますね。その瞬間か

ら微少時間がたつと、このボールがこっち側に少しだ

け動きますね。そうすると、さっきはそこにあったも

のが今度はここに来るのですから、そこのものがなく

なる分だけ、そこは何もない状態、つまり真空になる

はずだ。そしてボールはこちら側に来たのですね。こ

っちに来ると、ここに本来あった空気が、空気の所に

ボールが来ますから、邪魔されて居場所がなくなる。

ところで、真空というのは、アリストテレスにとって

は非常にやっかいなもので、真空なんて存在してはい

けないものだった。他方、ここにあった空気は居場所

がなくなる。だから、居場所がなくなった空気が、一

瞬前にボールがあって、下手をすると真空が生じてし

まうかもしれない空隙に一挙に入っていく、というわ

けです。それは、事実上、このボールのすぐ後ろに、

一瞬にしてさーっと入っていくということを意味する。

そして一瞬にして入るということによって、それがボ

ールに対する推進力として働く。このメカニズムが、

その後も空中を跳び続けるボールに瞬間、瞬間に繰り

返される。元あった場所が真空になり、そこに邪魔さ

れた空気が入り込み、という形で瞬間瞬間にボールが

押され続けるのだ。－アリストテレスは概略、この

ように説明しています。この理論をアンティペリスタ

シスというのですが、そうやって説明したのです。も

ちろん間違いです。 

 何でこんなことになったのか。アリストテレスは史

上希に見る天才の一人ですが、この天才にしてこんな

ことを間違った。何でこんなことになったのかという

と、要するにアリストテレスには慣性の法則がなかっ

たからです。慣性の法則がわれわれが普段平気で使っ

ている動力学にとって、どれほど本質的なものなのか

ということがこのアリストテレスの例から極めてよく

分かるということです。 

 慣性の法則を一応定立したのはガリレイだと言われ

ています。慣性の法則は等速直線運動はずっと続くと

いう話で、その一方で、静止しているのはもちろん静

止し続けるわけです。では、ガリレイのころに、等速
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直線運動そのものを、ガリレイは観察する機会があっ

たのかどうか。文字通りの意味で言うなら、観察する

機会はあるわけはないですよね。ガリレイのころでさ

え、仮に非常につるつるのスケートリンクを造ったと

しても、スケートリンクに何かをはじくと、それこそ

20メートルぐらいすると止まってしまうわけです。 

 ですから、慣性の法則は直接の観察事実ではなく、

また直接の観察事実から帰納的に推論されたものとも

考えにくいということです。いいですか。観察事実で

はないにもかかわらず、力学全体の基礎中の基礎をな

す、きわめて重要な法則であるということです。これ

は観察事実ではない。でも例えば或る坂道を転がって

は、反対側の坂道を或る程度登り、また元に戻ってく

るというボールの図柄を考え、その両側の坂道がもつ

傾斜を徐々に小さくしていくように考える。するとボ

ールはゆっくり落ちていって、反対側をゆっくり登り、

またゆっくり戻ってくる。この両側の坂の傾斜を無限

小にする、といった手続きの思考実験などを踏みなが

ら、ガリレイは慣性の法則を導出していくのです。ガ

リレイのことは実はあまり詳しくないので、若干史実

から逸れた部分もあるかとは思いますが、本質的には

こんな感じだと思います。 

 いいですか、わざわざ道草に見える手順を踏んで、

私がここでいったい何が言いたいかといいますと、力

学という物理学の中でも一番基礎中の基礎の学問の、

しかもその基礎中の基礎である慣性の法則。それがで

すよ、それが直接の観察事実から導かれたのではない

ということを言っているのです。 

 ということは、いったいこれは何が言いたいかとい

いますと、要するに人間の知識にとって、日常生活と

か、日常的な経験で直接的にかかわることができると

かできないとかいうようなことが、人間にとって重要

な知識なのか、重要な知識ではないのかということの

基準にかかわるかどうかというのは、そう簡単には言

えないということを私は言っているのです。お分かり

でしょうか。 

 慣性の法則が物理学の猛烈に重要な法則であるのも

かかわらず、それは感覚的に抽出された法則ではなく

て、人間の中の或る種の思考実験、或る種の観念の力

によって作り出された法則なのだということ、そうい

う性質を持っているのだということを強調しておきた

い。 

 ということは、一部の論者が言う議論でこんなのが

ありますね。例えばいろいろな理科とか社会とかとい

うのは日常生活で直接に触れるような物事に接してい

る。たとえば水に触れて水がどういうふうに反応する

かですとか、あるいは人間の社会ですから、どんな経

済活動が行われているのかを見るとかいう意味で、直

接的だ。ところが、それらに比べると抽象的な数学と

か国語なんていうのは、人間の直接の経験に対して遠

い距離の中にある知識だから、重要ではないみたいな

ことを言う人がいる。私が言いたいのは、そんなこと

はいえない、ということです。そんなに単純なことは

言えない。 

 むしろ理科とか社会のような日常生活のいわば

「picturesque」のものから一定の距離を取ること、一

定の離脱、一定の迂回をすることが人間の知識にとっ

て極めて必要な場合もあるのだということを言いたい。

そういうふうに日常生活からぽんと離れてしまうとい

う能力を支えるのは、いわゆる数学であり国語なのだ

ということを私は言いたい。つまり、日常生活の中で

或る程度直接に触れ合う知識のほうが大事なのだとい

うことを、そう簡単には言えないのだと私は言いたい

ということです。 

 あまりに「生きる力」ということを何回も読まされ

たので、あえて反発してこんな言葉を使っているわけ

ですけれども、要するに人間の知識というやつは、直

接的な生活とか日常経験からは離れたものを必ず含ん

でいるのだということです。つまり、「生きる力」どこ

ろか、言ってみれば「死の香り」ぷんぷんたるもので

さえ、人間の知識の中にはあるのだと言いたいという

ことです。 

 そのことを認識できるかどうかというのが、成人に

とっての知識観の重要なメルクマールになるのではな

いか。ましてやそれを無視して、直接的な経験とか実

験とかを中心にした教育を行って、その根拠付けとし

て「生きる力」などという概念を使う。しかも子供に

そうやって教えるわけです。という、これらの一連の

流れは、人間の成熟した知識観にとっては、極めて有

害なのだとあえて言っておきたい。 

 不思議なことに、例えば現代化運動ですか、私はあ

まり詳しくないのですけれども、現代化運動の場合に

も遠山啓さんは、私が今言ったことと同じようなこと

を言っているようです。つまり子供の直接的な経験を

過大視して、間接的な経験とか、過去から人類が築き

上げてきたものを軽視している、と。これは私が今言
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ったことと同じことです。 

 ところが、彼らの場合には、いわゆる「楽しい授業」

というのでしょうか、楽しさというのに力点をどんど

んずらしていくことになった。私に言わせると、楽し

い授業というのは……（笑い）、これはいったい何が言

いたいのかがよく分からないところがあります。いま

のいま、私の顔を見ていて皆さん楽しいですか（笑い）。

私ならニコル・キッドマンの出てくる映画でも見てい

る方がよほど楽しい（笑い）。先程から私が散々言って

きたいわゆる理系的な知識の持っている存立様態、そ

の存在様式とこの「楽しい」というのは、ずいぶん違

うような気がする。楽しさなどというものは、日常的

で、まさに「picturesque」なことですから、水がバー

ンとはじけたとか、色がぱっと変わったとか、そうい

うことを楽しいと言うのであれば、いったい適切な論

点だといえるのか。楽しい授業なるものが、そもそも

理科教育をやっている大物たちによって言われ続けて

いる。この議論自体が、実は理科や知識一般の成り立

ちを把握するにあたって、若干ミスリーディングなの

ではないか、と私は思います。 

 それから話がだんだん移ってきます。ああ、あまり

時間がないですね。ごめんなさい。評価との相関で一

言だけ。単なる知識量から視点を移して、自ら学び、

考える力とか、読解力・表現力・判断力・思考力をつ

けるという話。確かに読解力・判断力・思考力は、重

要ではないとは言えません。重要ではないと言わない。

でもそれが評価軸ということになると、例えば子供の

関心とか意欲とか態度を評価するというと、評価する

側にどうしても恣意的な主観が入り込む。それに子ど

もの側からも、妙な行動調整がでてこないとは言い切

れない。つまり、表面的なやる気満々状態の演出など

という事例のことです。 

 だから、私の考え方はけっこう古典的で、これは勝

田守一さんとおっしゃるのですか、この方がおっしゃ

っていること、つまり「学力というのは、可能な限り

客観的評定が可能なものに限定して、それに基づいて

判定をするということに限るべきでいいのではないか。

それがほぼ唯一公平な学力観ではないか」と勝田さん

が既におっしゃっているそうですけれども、私も基本

的にはこれに賛成だということです。 

 また、次の事例。「できないのも個性だ」というよう

な物言いがときどき出てきますね。私はこれには非常

に大きな違和感を抱く。先程、冒頭近辺で引き合いに

出した西村さんたちの議論と全く逆の構図です。つま

り、西村さんたちの議論が、産業社会的な地平を全く

自明のものとして実質的に唯一可能な社会構想にして

いるというのと、まるで反対でありまして、つまり今

は、依然として産業社会的な成分が残り続けている、

そして産業社会的な制度が今でも存続しているのに、

それらを全くどうでもいいようなものとして無視して

いるようなものです。 

 ですから、もし、この「できないのも個性」なんて

いう言葉を真に受けてしまった子供が、その後成人後

にどうなるのか。成人した後に結局、その人間が単純

下級労働の担い手になっていくのか。いったいそれで

いいのか、ということですよね。あるいはもっとシニ

カルに言えば、「できないのも個性だ」みたいなことを

多くの子供にどんどん言いまくって、それでその中の

何人かが真に受けて、大人になって何をしているかと

いうと、単純下級労働をやっているわけです。確かに

人間社会というのは、単純下級労働をやる人間も必要

ですよね。だけど、それでは単純下級労働をやる人間

も必要だから、子供に適当にこんなことを言っている

ということなのですか。言い換えるなら、単純下級労

働者の再生産のために、この種の言葉が言われている

のだから、それなりの機能を果たしているのだ、と考

えるのか。 

 そこまでいくと、これはシニシズムの極致ですよね。

確かに、「できないのも個性だ」と言っている人間はそ

れなりの善意をもってこういうようなことを言ってい

るのでしょうが、私としては、社会的公正の観点から、

これはきわめて有害な言葉ではないかと思っておりま

す。 

 では、駆け足で、総合的学習についても一言。総合

的な学習に関しては、私は評価したいと考えています。

つまり、現段階では模索段階ではあるのでしょうが、

その時点時点でなされる学力調査等の影響で短兵急に

後戻りして、教科教育と関連付ける云々という議論に

よって回収してしまうよりも、もし仮にこれが週３回

ぐらいの一定の時間の限定があるのであれば、ポスト

産業社会の素描が、模索的に社会のなかで試行を繰り

返しているという現段階にあって、その事実の教育政

策的発現と考えてもいいのではないかと思いますので、

これには一定の評価をしておきたい。そう、考えてい

ます。 

 では、ここで、また最初の話に戻ります。あと、少
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しだけでやめますが、もうだいぶ長いですから……。

初等・中等教育が読み書きそろばん等の基礎の充実を

するということで、それを産業社会の基盤と見るのか、

それともより汎用的で、どんな社会でも基盤になるも

のなのかという問題を考えてみます。私としては、も

しこれからわれわれの社会が、産業社会からポスト産

業社会に順次移行していったとしても、小学校、中学

生ぐらいまでの読み書きの能力がもつ機能が激減する

とは考えにくい、と思う。つまり、初等・中等教育に

おいては、不変・普遍をもって、あまり変えないこと

をもって良しとするというのが、説得的ではないかと

思います。 

 新学力観なるものが結局、どういう成人をたくさん

育てたいのかということですよね。産業社会的な視点

から見て能力を潜ませた人材として子どもを見るとい

う姿勢の相関が、新学力観なのか、それとも、それ以

外の見方があるのか。新学力観というやつが称揚して

いる人間像、つまりコミュニケーション力があり、一

定の人間関係の倫理の機微を知り、自ら主体的に判断

して云々という人間像は、これは要するに理想的な成

人のことですよね。新学力観は、その理想的な成人像

を、不用意に小学生や中学生に外挿し過ぎているので

はないか、と私は思います。 

 また、ポスト産業社会への移行問題について、少し

補足しておきます。日本は、自ら自発的にポスト産業

社会に移行するというのとは違うシナリオがあり得る

ということです。簡単に言うと、例えば中国等の台頭

によって、その外在的な条件によって半ば強制的に産

業社会の競争に負けるということです。中国などと比

べますと、地理的資源、人的資源等に大きな違いがあ

りすぎる。まだいまのところは、日本は多くの場面で

産業の優等生役を巧みにこなしていますが、こんな状

況がずっと続くとは考えない方が合理的だと思う。産

業社会の競争にこれから徐々に負けていって、言って

みればイギリス化する可能性があるだろう。そのとき

に、もしイギリス化する中で、相変わらず産業社会的

な視座しか持ち得ないとするなら、それはただの衰弱

した二流国家になるだけでしょう。いまイギリス化と

いう言葉を使いましたが、イギリスは確かに十九世紀

的視点から見れば弱体化してはいるが、それでも現在

でも重要な国ですよね。それは、彼らがヴィクトリア

王朝期の繁栄とは違う意味での価値を、やはり発信し

ている部分があるからです。われわれも、イギリス化

といっても、そういう意味でのイギリス化を実現すべ

きだ。外在的契機によってとはいえ、最終的には内発

的決断によって、ね。さもなければ、繰り返しますが、

ただの衰弱した二流国家になるだけです。ですから、

そうならないためにも、新たな文化的価値を模索して

いく必要があるだろうと思っています。 

 ともあれ、子供の学習においては、古典的な意味で

の基盤的な学力は、単なる産業社会をむしろ超えた汎

用性を持つと考えた方が、どうも正確なのではないだ

ろうか、と思います。最後の方、駆け足になりました

ので、説明不足ですが、もう時間ですので、このぐら

いでやめます。ご静聴を感謝します。 
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質疑応答(1) 
 

 

金子：はい、ありがとうございました。時間の制限で

じゅうぶん展開していただけなかったところもあるの

かもしれません。質問等、ご意見を伺っている中で、

また補完していただければと思いますが、いかがです

か。ご質問、ご意見。産業社会の側からのでも、ポス

トモダンの側からでもいいですが。いかがですか。今

井先生、いかがですか。 

今井：単純なことで。総合的な学習の時間を評価する

と言われた理由は何ですか。それまでの議論だとむし

ろ、こてんぱんにやるかと思ったのですけれども。 

金森：ええ。総合的な学習に関しては、もちろん週に

３時間という限定、つまり一定の限定があるのであれ

ば、評価できる、と。私は最初に、いま現在のわれわ

れは、おそらく産業社会からポスト産業社会への、移

行段階に入りつつあるだろうといいましたよね。その

事実の教育政策的な発現の一つが総合学習ではないか。 

 つまり、総合学習というのは、やはりポスト産業社

会に向けての一つの模索だということです。だから、

初めからすぐにうまくいくとは到底思えません。にも

かかわらず、です。私の話というのは、下手をすると、

産業社会からポスト産業社会に移行しつつあるとか言

いながら、事実上は、非常に古典的な知育が大事なの

だと言っているだけのように聞こえてしまうかもしれ

ない（笑い）。ですからここで、総合学習なんて要らな

いと言ってしまえば、事実上は、何のことはない、西

村さんたちと同じ、という話になる。だけど、そこは

むしろ残して、とにかく様子を見るべきだと。 

 先程最後の方で、はしょってしまいましたが、高校

ぐらいからで私は十分だと思いますけれども、いわゆ

る従来の教科とはどうしてもずれる幾つかの事例を教

えていく必要があるのではないか、と。例えば高齢化

社会の福祉の話や、環境の話など。そういう話題は高

校ぐらいからきちんと教科に組み込めばいい。ただ、

その準備段階として、環境科学・エコロジー・高齢化

社会・福祉社会論・コミュニティ論なんていうのは、

中学校ぐらいの段階で、まさに総合学習の時間にやれ

るような主題として文科省なんかも言っていますよね。

だから、その中で、一種のラフな慣れといいますか、

そういうものに対する慣れを子供たちに与えるために

も、小学校高学年から中学校ぐらいにかけて、やはり

総合学習はトライアルとして位置付けていくべきでは

ないかと思うわけです。 

金子：いかがですか。 

金森：どうぞ。 

質問者Ａ：では、質問、よろしいですか。実は私は大

学が理系でして、理工学部で物理を勉強しておりまし

た。大学院から教育のほうを勉強させていただいてお

りまして、今日の金森先生のお話は非常に興味深く聞

かせていただいたのです。５ページに理系的精神が或

る種の特性をもつというところで、「コミュニケーシ

ョン力とか、人間関係の倫理性の規範的な教え込みは、

理系的精神にとっては、阻害要因である」と書いてあ

ります。 

 もちろん金森先生も一概にそれを否定するわけでは

ないと思うのですけれども、例えば今の時代ですと、

やはり自分だけでは視野が狭いというので、一つのこ

とで研究をしてというよりは、例えば磁性の研究をし

てきたということが、超電導のものが発達して交差し

たりしたとか、とにかく失敗というところから何か生

まれてきたりとか、どうも知識というものが複雑にな

っていくにつれて、いろいろな人とコミュニケーショ

ンを取っていきたいとかということも非常に大切にな

ってくるのではないかと感じておりまして。そういう

点はいかが考えますか。 

金森：今、おっしゃったことというのは、あくまでも

例えば物理なら物理、物理と化学が関係ないところが

結び付いたとか、そういうお話で。それは、私に言わ

せると「視野の狭さ」の枠内に入ります。つまり、自

然科学の知識の中での問題なのです。このパワーポイ

ントのなかで私が言っている、視野が広いとか狭いと

いうのは、もう少し何と言ったらいいでしょう、知識

論的というか、そんな感じのもの。確かに、視野が広

い・狭いというのは、やはり少し不適切な言葉だった

かもしれませんね。 
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要するに子供に対人関係、人間関係とか何とかという

ものが大事で、それが結局はいろいろなコミュニケー

ションになるのだから重視しましょうみたいなことを

「新学力観」で言っていますよね。そういうものとい

うのは、かえって、そういうものに背反する狭さをも

っている精神はあり得るのだから、そういうものに対

する邪魔になるのだということを言いたいわけです。 

 だから、確かに、コミュニケーション力があるとい

うのは、それはいいことです。ただね、それが規範的

に一律に称えられるようなものかどうかは、また別問

題だということです。例えば、もう一度名前を出しま

すが、キャベンディッシュのことを考えてみてくださ

い。彼は、水素を発見した人ですよね。彼は、本当に

極度の含羞癖や孤独癖の持ち主でした。本当に、極端

な人嫌いで、大金持ちで、水素を発見して、ほとんど

一生の間、人とはまともに付き合わなかったという人

です。多分、一人の人間の人生としてみれば、あまり

面白くはなかったとは思いますよ。でも、それは何も、

キャベンディッシュを捕まえて「おまえ、もっとコミ

ュニケーション力をつけなくては駄目だろう」みたい

な、そういう話ではないだろうということです。つま

り、それはそれで一つの生き方として、別にいいので

はないかということが言いたいだけ。それだけです。 

 だから、「コミュニケーション力をつけましょう」な

んていうのは、言ってみれば余計なお世話なんです。

そう、余計なお世話。だから、逆に言うとそんなもの

は何も小学校・中学校で教える必要はなくて、むしろ

小学校・中学校では、今までにわれわれの社会が蓄積

してきた知識、人間が蓄積してきた重要なシステム、

最低限の知識のネットワークを教えなさいと言ってい

るだけです。 

質問者Ａ：しかし、年を取ると専門化してくるわけだ

から、逆に小・中の段階で、そういうコミュニケーシ

ョン能力を着ける必要があるのではないでしょうか。 

金森：いや、いや、逆に言うと、大人になると、もし

も今の時代でキャベンディッシュと同じ生き方をしよ

うと思うと、それこそおっしゃる通り、めちゃくちゃ

大変だろうと思うんです。大人になると、どうしても

コミュニケーション力はつけざるを得ませんから、だ

から、苦労しながらつけていく、ということになる。

でも、それは大人になってから頑張ればいいのであっ

て、繰り返しますが、大人になって全員セールスマン

になるわけでもないですから、子供のころは何もそん

なコミュニケーション力をつけるなんていうことを目

標にすべきではない。目標にしなくてもよいと。こう

思いますけど。 

質問者Ａ：すみません。ある意味で言えば、子供とい

うのは、明日は科学者になるのかセールスマンになる

のかというようなことは不確定なわけですから。 

金森：そうですね。だから、絞り込んでいませんよ。

全然絞り込んでなくて、逆に言うと、知識がなくてセ

ールスマンはあり得ますけれども、知識があってもセ

ールスマンになってもいいわけです。 

 私は全然教育学者ではないから、いろいろなしがら

みがないから、勝手に好き勝手なことを言っているだ

けなんですよ。でもね、せっかくの機会ですから。一

般に、教育政策がとても難しいものだということはよ

く分かります。でも、もし仮に間違わなければならな

いとするなら、子供にできる限り高い水準の知識を与

えるという方向に間違えるべきだ、と。私はそう思い

ます。 

金子：いかがですか。どうですか。 

質問者Ｂ：先生のお話を聞いて、素朴に疑問として思

ったのは、小学校・中学校の学習する内容と高等学校

以降の学習する内容がかなり違うというか、「変えろ」

という主張のように聞こえたのです。 

金森：変えろと？ 

質問者Ｂ：目標とするものは、コミュニケーション能

力でも小・中では教科書は要らないとおっしゃいまし

たよね。では、高等学校からは仮にコミュニケーショ

ン能力が必要になるとするならば、高校生になった途

端に子供がいきなりコミュニケーション能力を発揮す

るとも素朴に思えないわけです。その基礎を小・中で

どういうふうに、どこかで培わない限り、いきなり発

揮できない。 

金森：ああ、そういう意味ね。 

質問者Ｂ：そういう意味でのスモールテストというか、

連続性ということについて先生はどう考えますか。 

金森：私は別に高校ですぱっと切ったつもりはあまり

なくて、先程は総合学習のことで、一応高校で切った

だけなのです。それから、コミュニケーション力をど

うしてもつけざるを得ないというのは、むしろ大学、

あるいは大学以上の大人の社会でのことでしょう。 

 小・中学校のときというのは、逆に言うと、学校で

何を教えるのかということを私は問題にしているわけ

ですから、何もコミュニケーション力なんていうもの
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を学校で教えるものの一部として組み入れる必要はな

いと言っているのです。言ってみれば、子供同士は勝

手にコミュニケーションをしているわけです。子供同

士の最低限のコミュニケーションなんていうのは、言

ってみれば、それこそわれわれの基礎生命力です。で

すから、生きる力なんていうものに対して私が強い違

和感を覚えるのは、生きる力は何も小・中学校の先生

に教えてもらうようなものではない、と思うからです。

生きる力？ 私は、私の祖先から、生きる力をもらっ

たのです。言ってみればそういうことだと思うのです。 

 だから、そんなものを教えるということではなくて、

教えるというものが持っている、より限定的な機能と

いうものがあるだろう。限定的な機能があるのだった

ら、その限定的な機能だけをしっかり押さえて、それ

をきちんとやれ、と。その限定的な機能の最大の機能

は何かというと、私に言わせれば、それは知育だとい

うことです。その知育も先程言った個別的な知識では

なくて、ネットワークとして教えるということです。 

 ですから、繰り返しますが、ネットワークだけでは

なくて、どの程度の落としどころ、どの程度のラフさ

加減で教えれば、その人間にとって一生使える知識に

なるのかというのが問題になる。例えば、先程の金属

の融点の話でもそうですけれども、三百何十度で溶け

ますなんていう具体的数字は、教えたってすぐに忘れ

てしまいます。それは忘れるのが当たり前なんです。

でも、例えば鉛と鉄というのは、あるいは、錫やニッ

ケルなどというのは、みんな似たような色をしていま

すが「でも、みんな溶け方が違うのだよ」というよう

な風に教える。これは忘れないだろうと思うのです。

あるいはあえて言えば、「鉛と鉄はいったいどちらが

先に溶けるのですか」と誰かに問われたときに、でき

れば「鉛のほうが先に溶ける」ぐらいのことは答えら

れるようにしておく。その方がいいとは思う。例えば、

そういうことです。 

質問者Ｂ：そうすると先生の発想の根本に、例えば私

が子供のころの昭和20年代・30年代のころは、学校で

学ぶ知識が、社会に行って学ぶ知識とニアリーイコー

ルな時代であった。今は学校で学ぶ知識以上に社会で

いわゆる状況的学習というか、そういうところで学習

する知識量が相当ある。そういう状況にあるから、学

校は先生の言う主知主義というか、知識をもっと中心

に教えるという発想というふうにとらえていいですか。 

金森：状況的学習？ 

質問者Ｂ：昭和20年代・30年代みたいに、古い言い方

だけれども、学校で学ぶ知識がその子の生活全体を学

ぶ知識とかなり同じである。 

金森：そうですかね。 

質問者Ｂ：ええ。 

金森：20年代・30年代……。 

質問者Ｂ：だって、知識的には相当だと思うのです。

例えば、図書館の整備状況だってかなり違いますよね。 

金森：ああ、そういうことね。 

質問者Ｂ：それから、テレビだとか、いろいろなとこ

ろ……。 

金森：つまり、ほかのところで学べなかったというこ

とですね。 

質問者Ｂ：そう、そう。学校だけで学べる知識イコー

ルその子供の学校も含めた生活全体の知識というのを

……。 

金森：なるほどね。 

質問者Ｂ：学校で学ぶ部分の比率という点では昔に比

べたらはるかに小さいというか、違うわけですよね。 

金森：今のほうが、学校で学ぶ知識よりもほかのもの

でいろいろ学べるということをおっしゃりたいのです

か。 

質問者Ｂ：そう。だから、極論すれば、高校がバイパ

ス化して大検なんていうのがあります。高校なんて要

らないというのが、そういう意見もあるわけですね。 

金森：それはどういうご意見なのですか？つまり、今

のほうが昔に比べてほかのいろいろな知識源があるわ

けだから……。 

質問者Ｂ：そう。 

金森：だから？ 

質問者Ｂ：そう。そういう立場に立ち、現にそれは先

生がおっしゃっているコミュニケーション力だって、

学校以外の所で着くのだと先生は言ってきましたよね。

確かに私もそう思うのだけれども、そういう時代背景

が違うから、そういう発想に立ったというふうに理解

していいかということです。 

金森：いや、いや。別にそれは……。 

質問者Ｂ：時代に関係ないわけですか。 

金森：時代って、例えば1960年代だったら高度成長期

みたいに？ 

質問者Ｂ：ええ。 

金森：高度成長期の時は、今、おっしゃるようにろく

な図書館もひょっとして今よりもなかったかもしれな
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い。インターネットもなかった。だけど、そう、その

意味では学校で教えてもらうものがほとんどユニーク

ソースに近かったのですよね。 

質問者Ｂ：そうですね。 

金森：今はそのうちのワン・オブ・ゼムになってしま

っている。どうなのでしょうか、ワン・オブ・ゼムに

なってはいるわけですけれども、少なくとも子供を毎

日４、５時間縛り付けているわけですから、そのとき

にいったい何を教えるかということです。やはり前に

言ったことに戻りますが、何を教えるかというときに、

教えるべき内容、つまり優先順位があるとしますよね。

その優先順位の高い方というのは、先程私が言ったも

のだということです。別にそれは、社会状況がどうの

こうのということではない。 

質問者Ｂ：社会状況とのかかわりを見て、先生はそう

いう論を立てたのかなと思ったものですから。 

金森：うん、まあ或る意味では……。 

質問者Ｂ：社会状況が変わって、学校で学ぶ知識が子

供の生活全体で学ぶ知識と仮に同じような社会状況だ

ったら、その論理が成り立つかどうかというのは、少

し…。 

金森：いや、いや、そんなことはないと思います。 

質問者Ｂ：そんなことはない？ 

金森：ええ。もしも、仮に子供にとってのユニークソ

ースであったとしても、そこ、つまり学校で何を教え

るかというと、そこで知育をしっかりとやればいいの

です。教える・教わるというのは、そういうことだと

思います。 

質問者Ｂ：はい。ありがとうございます。 

金子：どうぞ。 

質問者Ｃ：先生のお話を聞いていて、知識のネットワ

ークは、たくさん持ってないよりは持っていたほうが

いいということは分かるのです。先生はコミュニケー

ション力をどういうふうに考えられているのか、もっ

とお聞きしたいのですけれども、ものを伝え合うとい

うのは、そういう表現ではないと思うのです。例えば

ネル・ノディングスあたりは、学校で学ぶことは国語

とか社会とかそういうものだけではなくて、人をケア

したり、ケアされるということも学んでいるのだとこ

ういうふうに言っているわけですよね。 

金森：うーん。 

質問者Ｃ：そうすると、コミュニケーション力を教え

なくていいというわけにはいかないと思うのです。基

本態度でなくて、その中間をやはりいかなくてはいけ

ないと思うのです。 

金森：ええ。いや、あの…。 

質問者Ｃ：ばっさり切られているから。 

金森：いや、いや、ばっさり切るということではなく

て……。 

質問者Ｃ：今、僕はそういうふうに取ったのです、ば

っさり切っているように。 

金森：いや、いや、ばっさり切るというわけではない

です。私がむしろ言いたかったのは、ごめんなさい、

繰り返しになりますけれども、要するに、教えるとい

うときには限定的な時間しかなくて、しかも限定的な

資源があって、その条件のなかで頑張ってやるわけで

す。そのときに、いいですか。そうですね、例えばケ

アなんてものは、まさに子供同士の中で、自然なやり

とりのなかで身に付いていくもののはずです。例えば、

だれかが引っ繰り返ってひざ小僧に血が出たというと

きに、では、保健室に連れていってあげようか、なん

ていうことですよね。そういうものというのを、何も

授業の中で一つの教科の一環として教えることはない

だろうと言っているだけです。 

 だから、何も知育重視にしなさいということは、ほ

かの、人間関係や情感的な部分はどうでもいいとか、

そういうことではない。つまり、そんなに極端なこと

を言っているつもりはないわけです。分かりますか。

どこにポイントを置くべきかということを申し上げて

いるだけです。 

質問者Ｃ：教科とか教えなければならないではなくて、

そういうことも当然付随的に付いてくるという…。 

金森：ええ。というか、例えばどうなのでしょうね、

教科自身の古典的な教材の中にも或る種の付随的情報

は与えられているのではないでしょうか。例えば、社

会なんかでそういうケア的なこととか、人に対する思

いやりだとか、そういうものを全く抜いたかたちで何

か教えたとしても、本当に伝わりますか。そういうも

のというのは、例えば自然に、教科の題材の中に反映

されているのではないかと思います。 

 例えば奴隷というのが2000年前にはいて、それがあ

る時から奴隷をやめるようになった、と教える。では、

なぜ、奴隷はやめるようになったのか。昔の社会では、

例えば大きな戦争で勝ったときに、その負けた方の地

域に住んでいた普通の人を非常に多くかっさらってき

て奴隷にした。戦争の勝ち負けがあったからといって、
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そんなことで、自分の良いように他の人たちをこき使

っていいのかどうかということが、当然ながら、奴隷

解放なら奴隷解放という題材を知識として教えるとき

に、その含意は一緒にくっついてくるのだと思うので

す。 

 もちろん、先程言ったように、そうでないものもあ

ります。人間の知識のなかには端的に死の香りがする

ものもあるんです。ただ、死の香りがするものも、そ

れは所々で使えるわけですから、人間はそういう知識

を持っているという事実は事実なので、それはそれで

いいということですね。 

金子：いわゆる新学力観とか中教審のそういった新し

い学力観みたいなものが出てくる背景には二つあると

思うのです。 

 一つは、おっしゃるようなポスト産業社会で必要と

されるような知識がどういうものであるかという議論

が一つです。ただ、もう一つ、知識の構造自体に変化

が起こっていて、それは端的に言うと、今は大学ある

いはそれ以降の実践で使われる知識が非常に高度化し

てしまっていて、それが子供というか、学校の学習の

過程でなぜそれが面白いのかということがなかなか理

解できなくなってきている。したがって、それを教え

るときにも、子供側のモチベーションがわかなくなっ

ている。ほかにも社会的な理由もあると思いますけれ

ども、学問の発展の程度が高くなってしまったために、

学習のモチベーションがわきにくいという議論が一部

にあるわけです。 

 例えば、数学の先生がおっしゃいますけれども、30

年前、40年前ぐらいは、数学は大学に入ったときの数

学の授業を受けると、数学の最先端でやっていること

の意味が朧気ながら分かったのだそうです。しかし今

ではそうはいかない。そういう意味で、どうやって高

度な知的訓練に耐える意欲を作るのかというのが問題

だと言われています。やはりそれも重要な一つの背景

だと思うのですよね。そういったことについてはどう

思っていらっしゃいますか。 

金森：そのことについてどう思うか、それを私に言え、

と？？（笑い）。 

金子：それに対応しようという意図も、やはりあるの

だろうと思うのです。 

金森：ええ。確かにそれはそうかもしれませんね。た

だ、そうですね、やはりそうですね、どちらかという

と私のスタンスは西村さんと和田さんに近いのかな。

どんどん材料の水準を低くして簡単にしたからといっ

て、それでモチベーションが上がりますか。そういう

ものでもないでしょう。詰め込みという言葉がしょっ

ちゅう使われますけども、詰め込みというのはわれわ

れの脳に対して非常に馬鹿げた概念だと思うのです。

何か新しい知識を得たら、まるで小さいタンスみたい

に、ほかの知識が得られなくなりますか。人間の脳は

そういうものではない。人間の脳を空間的隠喩で述べ

るとするなら、それは小さなタンスというよりは、宇

宙に近い。 

 だから、もし意欲をあげるにはどうしたらいいのか、

ということであれば、私なら、それは教え方のスキル

によって改善可能だという、平凡な答えしかできませ

ん。例えば同じ事を教えるにしても、イメージ的に教

えてやるとか。つまり、先程僕は違う文脈で「ピクチ

ャーレスク」は駄目だと言いましたけども、逆に言う

と非常に味気のない知識でさえ、ピクチャーレスクに

教えることだってできるわけです。ドストエフスキー

という作家が19世紀に『罪と罰』という小説を書きま

した、と教えられても面白くもおかしくもない。でも、

それが、若くて貧しい青年が、高齢でごうつくばりの

高利貸しの老婆のことを考え、あんな婆さんを殺して

金を奪ったとしても、その後良いことをするのなら別

に悪くはないだろう、と考えて実際に殺してしまうと

いう話だ、とかなんとか教えたら、エエッと興味をも

ってくれる高校生は、必ずいるはずです。そう、高校

生くらいがちょうど良いですね、この例なら。ですか

ら、そういう意味でのスキルを上げることによって意

欲を盛り上げるということも可能なはずです。 

質問者Ｄ：今井先生のコメントに少しかぶるのですけ

れども、総合学習という所の「ポスト産業社会の模索」

という所で、産業社会から今ポスト産業社会に移行し

ているのか分からないという状況で、可能性というか、

知の多様性みたいな感じで模索している状態だと思う

のですけれども、むしろその中で「総合学習が週３回

などの一定の時間的限定の中で」という所が、よく分

からないのですが…。 

金森：いや、週３回というのは、文科省が週３回と一

応決めていて、それに対して別に異議がないと言って

いるだけです。週の時間数そのものは、別に本質的な

ことではありません。週３回くらいなら、まあ、その

ぐらいだったらいいのではないですかと。 

質問者Ｄ：時間的限定というのは、それがないと何か
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…。 

金森：ああ、限定があるのはなぜかって？つまり、限

定がないと、やはり教科教育に差し支えるのではない

ですか。だから、教科教育の時間をやはり或る程度確

保するということに気を遣うべきだ、と。これはさっ

きから申し上げている通りです。そういうこと言って

いるだけ。 

 だから、基本的には、80年代以降、約20年ぐらい進

めているゆとり教育、ですか。どんどん水準を落とし

ていってというのに対しては、やはり基本的には反対

ですね。 

金子：いかがですか。はい、どうぞ。 

質問者Ａ：度々すみません。先程から議題に挙がって

おられましたコミュニケーション力というものが、な

かば不必要な形で学校教育を席巻しているという話が

ありましたけれども、例えばそれは今の社会状況の中

で、例えば核家族化であったりとか、地域教育力の低

下であったりとか、家族の家庭の教育現場の低下であ

ったりとか、その影響がある中で、果たして本当に今

までのようにコミュニケーション能力が自然に育って

いくのかというのはちょっと疑問に思っていて。例え

ば兄弟がいなかったり、おじいちゃんと一緒に住んで

いなかったりという子に対しては、ある程度学校が故

意的にコミュニケーション能力をつけるようなプログ

ラムを組んでいかないといけないような気がします。 

金森：そのコミュニケーション能力を育むようなプロ

グラムというのは、例えばどういうものがあるわけで

すか。 

質問者Ａ：例えば、先程挙がって来た例ですと、奴隷

の話があると思うのですけども、昔ちょっと前だと、

戦争を知っているおじいさん、おばあさんがそういう

地域の中にいたものが、どんどんとその数が減ってい

く中で、戦争経験を持っているおじいさんを学校へ連

れてきて話をさせるような場を作ってあげたりとか。 

金森：それがコミュニケーション能力を育むことなん

ですか？ 

質問者Ａ：コミュニケーションを作る中で、例えば1945

年８月６日に原爆が落ちたという知識を教え込むだけ

ではなくて、そのおじいさんと対話をする中で例えば

戦争について話をするとか、そういったことはあった

ほうがいいと…。 

金森：おじいさんとほとんど話したこともないような

子供たちのために、ということですか？ 

質問者Ａ：そうです。というのは、今だと核家族化で

おじいさん、おばあさんと接する機会が少なくってい

ますし。 

金森：コミュニケーション力などの場合、結局自分で

何とかしていくだろうというふうに、私は先程言いま

したけれども、それはみんなもちろん苦労しながらや

っていくのです。苦労しながらやっていくのだけれど

も、ごめんなさい、先程から何回も言っていますが、

要するに教えるのに値するものというのを選べと。た

くさんあるわけですから。その中で相対的に重要だと

考えられるのは、いわゆる比較的伝統的な教科内容で

す。それがやはり教えるというものの対象としては一

番適切だから、それをきちんと教えるべきだと。 

 今のおじいさんを呼んできてお話を聞かせるという

のは、別に悪いこととは思いませんが、それは逆に言

うと、教科の中に入り得るのではないですか。別にコ

ミュニケーション力を育みましょうというような目標

を立てなくても、教科の内容に入ると思います。つま

り終戦前後あるいは終戦の前のいろんな社会状況に関

しては、一種の生き証人としてしゃべってくれるわけ

ですから。そう思うのですけれども。 

質問者Ａ：教科の中で戦争経験を語ってもらうかたち

で呼んでしまうと、その時点でそういった先生になっ

てしまいます。そうではなくて、例えば普通にゲーム

をしたりとか戯れる中で戦争の経験を話してもらうと、

また別の効果があるのかと。 

金森：そういう話。うん、それは確かに気持ちとして

はわかりますけれども、ただ、その分の時間があるの

だったら…。もっと系統的に、限定された時間と限定

された資源があるときに一番何を教えるべきかという

ことを、先程から私は言っているんです。ほかのもの

はどうでもいいと言っているわけではないです。と思

います、ごめんなさい。 

金子：教育学者にとってはリフレッシュシングな議論

ではないでしょうか。ちょっと時間がありますので。

またあとで議論を続けましょう。どうもありがとうご

ざいました。 

金森：皆さん、どうもありがとうございました。 
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国際学力調査ＰＩＳＡにおける基礎学力の概念 
 

 

南風原朝和 
 

 

１．テーマについて 

 金子先生からいただいたお題は「国際学力調査にお

ける基礎学力の概念」というものでしたが、「国際学力

調査」のあとに「ＰＩＳＡ」と入れて問題を限定させ

ていただきました。その中でも「数学」に焦点を当て

てお話したいと思います。 

 このテーマについて検討することの意義ないし必要

性は、一つにはこのＣＯＥの「基礎学力研究開発セン

ター」が研究対象にしようとしている「基礎学力」と

いうのが何なのかということが必ずしも明らかではな

いということがあります。その基礎学力というものを

考えるうえで、その一つの検討材料としてＰＩＳＡを

用い、それが測っているものは何なのだろうかという

ことを通して、それと相対するかたちで基礎を考える

ことができるのではないかということです。 

 もう一つは、ＰＩＳＡの結果そのものについて、特

に国のランキング等が公表されて、大いなる空騒ぎが

起こっているということがあります。空騒ぎと言わざ

るを得ないのは、ＰＩＳＡが実際、何を測っているか

ということの議論がほとんどないまま、マスコミ等で

いろいろな人がいろいろなことを言っているという状

況があるからです。そういう意味で、この機会に、Ｐ

ＩＳＡそのものの中身をじっくりと見ておくことの意

義があるのではないかということです。 

 

 

２．「基礎」について 

 最初に「基礎」ということについてですけれども、

基礎学力というときの「基礎」の意味が自明ではない

ということは、前回の今井さん、広田さんのご発表か

らもわかります。広田さんは、基礎という言葉自体の

意味が、何に対する基礎なのか、たとえば応用とか発

展ではなくて基礎ということなのか、あるいは特殊と

か専門とかではなくて万人の基礎ということなのか、

あるいは本来的に不要な学力ではなく、どうしても必

要な基礎なのかというようなことで、対立する概念と

の関係で基礎というものを検討されていました。 

 辞書的な意味を調べてみると、「基礎というのは、そ

の上に建物を建てたり、大きな装置を設置したりする

ために据える土台である」と書かれています。つまり、

「何かのため」の基礎なんですね。上に何かを建てる

ための礎であるということです。したがって何を建て

るのか、どのような建物を建てるのかによって、それ

との相対で、基礎というものが変わってくる、どのよ

うな基礎が必要なのかが変わってくるわけです。 

 また、建物に関する知識や目標やイメージがなけれ

ば、何が基礎であるかの議論もできないということで

す。だから、だれもが基礎について議論ができるので

はなくて、やはりそこに専門性が必要とされるという

ことだと思います。基礎ということを標榜するのであ

れば、何のための基礎なのかという問いに明確に答え

られなければならないだろうということです。 

 

2.1 統計学の基礎学力の例 

 一つの例として、皆さんもユーザとしてお使いにな

る統計学の基礎学力というものを考えてみます。何で

も自分のフィールドに引き付けてくるというのも一つ

の「生きる力」かもしれませんが、やはり、自分のフ

ィールドでないと、基礎というものを考えても分から

ないわけです。他の分野を例にしても、多分、的はず

れなことしか言えないだろうと思うのです。 

 統計学の中心的なテーマに確率とか多変量解析とか

いうものがありますが、そういったものを数学的にき

ちんと理解して、自ら研究者としてそれを発展させて

いくためには、確率というのは基本的に積分で、多変
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量解析というのは線形代数を基にした理論体系ですか

ら、積分と線形代数はどうしても必要になってきます。

したがって数学的に統計を研究していく数理統計学と

いう建物というか目標のためには、積分とか線形代数

の力がないと、もう話にならないわけです。それが必

須の基礎ということになります。 

 一方、この学部で私が担当しているようなものは数

学ではないわけで、統計を使って教育学、心理学、社

会学の研究を行うことに目標をおいています。その中

から統計学を研究する者が出てくることも期待してい

ますけれども、ひとまずの目標というのは、統計を使

って教育、心理、社会の研究をするということであり

ます。 

 そういう建物を建てる場合には、積分や線形代数か

ら入るということは必要でなく、それよりも、教育な

り、心理なり、社会なりの研究対象となる現象やリサ

ーチクエスチョンが、統計学的にはどういうふうに表

現でき、構造化できるのかという、現象や問題を統計

学の視点からとらえることを可能にするような、統計

学の概念的な理解が必要です。言い換えれば、現実の

研究課題や現実の実践に活用できるかたちでの、言わ

ば現実に対して「活きる力」、つまり活用できる力を身

につける必要があるということです。 

 実際、統計学を勉強しても、現実に「活きない力」

しか身につけられないケースもあります。以前、ある

ところで入試データを一緒に分析したことがある統計

学者が、当然積分や線形代数などはよく知っているわ

けですけれども、その先生が初めて、入試データの得

点分布を見て、「テストの得点というのは正規分布じ

ゃないんだ」とびっくりしているのです。私はむしろ、

その先生が何で正規分布になると思ったのかというこ

と自体が疑問だったのですが、ともかくテスト得点の

分布が正規分布じゃないということで驚いているので

す。得点の分布は、テストが易しければ満点に人が集

中する偏った分布になりますし、逆に非常に難しけれ

ば、０点に集中して逆の形に偏った分布になります。

正規分布になる保証は何もないのです。その先生には、

ちょっと現実の分析は任せられないという気がしまし

た。 

 こうやって考えてみると、たとえば統計学の基礎学

力ということでも、そういう、現実に活用するうえで

の基礎となってくると、それが議論できるためには統

計学という学問を知っているだけではなくて、現実場

面で運用されるかたちを理解していないといけないと

いうことになり、実践的な経験が必要になってきます。

このように、基礎を語ること自体の、そのための必要

条件というのがあるのではないかと思います。もちろ

ん、そういった必要条件を備えていても、たとえば私

が語る統計学の基礎と渡部先生が言う統計学の基礎は

また違ってくる可能性があります。基礎というのは、

目標に応じて相対的であるだけでなく、語る人に対し

てもまた相対的であるようです。 

 

 

３．ＰＩＳＡについて 

 それを踏まえたうえでＰＩＳＡの話に移りますが、

ＰＩＳＡというのは“Programme for International 

Student Assessment”、つまり「国際生徒アセスメント

プログラム」であり、この中には学力という言葉はあ

りません。また、基礎という言葉もありません。ここ

では、まず、ＰＩＳＡが測ろうとしているもの、これ

を測ると公言しているものは何かを紹介し、その後、

それをどのような問題項目で測ろうとしているのかを

見ていきたいと思います。 

 

3.1 ＰＩＳＡが測ろうとしているもの 

 ＰＩＳＡが測ろうとしているもの、これはＰＩＳＡ

が実際に測っているもの、というのとは区別して考え

なければなりません。その両者は食い違うこともある

からです。その食い違いの程度が小さければ、それだ

けＰＩＳＡはその目的を達成している、つまり妥当性

が高いということになります。 

 ＰＩＳＡの狙いは、ＯＥＣＤから出されている大部

の報告書に詳しく記述されています。それから、読み

やすいものとしては、雑誌『世界』の2005年５月号に、

岩川直樹氏の論文「誤読／誤用されるＰＩＳＡ報告－

人生をつくり、社会に参加する力が問われている」が

あります（同号掲載の佐藤学氏の論文「劣化する学校

教育をどう改革するか－上すべりの「学力低下」論は

もうやめよう」も参考になります）。 

 それらによると、ＰＩＳＡが測ろうとしているもの

は、学校のカリキュラムをどれだけ習得したかではな

く、「学んだ知識やスキルを現実世界に適用できる能

力」であり、それを「リテラシー」と呼んでいます。
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言い換えれば、知識やスキルが現実問題に活用できる

かたちで習得されているか、すぐに使えるかたちで保

持されているかということです。先ほど、統計学の基

礎学力について述べたのと同様の、現実場面に「活き

る力」、活用できる力を持っているかどうかをテストし

たいということです。 

 ＰＩＳＡの数学では、測定に使用する問題を、(1)

取り扱う数学の領域をあらわす「内容」次元、(2)その

内容に関してどういうことを遂行するのかという「プ

ロセス」次元（あるいは「能力」次元）、そして、(3)

どのような場面への適用力を問うかという「状況」次

元の三つの次元で整理しています。内容次元には、「変

化と関係」、「不確実性」などがあり、プロセス次元に

は、問題を解くために複数のアイディアを結びつける

「対応付け」などがあります。そして、状況次元は、

「私的場面」、「教育場面・職業場面」などに分かれて

います。それら三つの次元をクロスさせて、たとえば、

「変化と関係」という数学的内容について、「私的場

面」において、「対応付け」の能力を適用できるかどう

かを問う項目などがあるわけです。 

 配布資料の最後のページにＰＩＳＡの報告書から引

用した表を入れてあります。表の上のほうに、数学・

理科・読解という三つの柱が立っています。これらは

一応、数学・理科・国語という教科に相当するわけで

すけれども、このほかにその教科を超えたものとして

「問題解決」という第四の領域があります。 

 このうち数学に注目すると、最初の段に、「さまざま

な状況において、数学的な問題を認識し、さらには形

成する能力」を測るということが書かれています。こ

れは、先ほど金森さんが紹介された中教審答申にある

「自分で課題を見つけ、自ら学び、自ら考え、主体的

に判断し、行動し、よりよく問題を解決する資質や能

力」というものに、かなり通じる部分があるように思

います。 

 

3.2 ＰＩＳＡとＣＯＭＰＡＳＳ 

 表の二段目以降は、いま述べた三つの次元のそれぞ

れについての説明です。このうちのプロセス次元を、

少し詳しく見てみましょう。ここには、先に挙げた「対

応付け」のほか、簡単な計算を行うような「再生」、そ

してより広範な数学的思考である「熟考」というもの

があります。 

 これらは、このＣＯＥのプロジェクトで市川さんを

中心に開発が進んでいる算数・数学力診断テスト“Ｃ

ＯＭＰＡＳＳ”におけるコンポーネント（学力の構成

要素）にも似ています。しかし、ＰＩＳＡのプロセス

次元（能力次元）はＣＯＭＰＡＳＳのコンポーネント

のようなきめ細かさはなく、ＰＩＳＡのひとつひとつ

の問題項目は、これから実例を見ていただくとわかる

ように、ＣＯＭＰＡＳＳの観点からみると複数のコン

ポーネントからなる複合的な課題になっています。し

たがって、ＰＩＳＡの問題に正答すれば、それに含ま

れる複数のコンポーネントの遂行に成功したとみなす

ことができますが、逆に誤答した場合には、どのコン

ポーネントの遂行に失敗したのかというのは必ずしも

明らかになりません。その意味では、ＰＩＳＡの問題

には、ＣＯＭＰＡＳＳほどの診断力はないということ

になります。ただし、ＰＩＳＡの問題項目は自由記述

式のものが多いので、解答を詳しく見れば、正答・誤

答だけでなく、より診断的な情報を汲み取ることがで

きる可能性はあります。 

 ＰＩＳＡがこれだけ注目されているいま、そのＰＩ

ＳＡが何を測っているのかということを、ＣＯＭＰＡ

ＳＳにおけるコンポーネントに照らして検討し、個々

の問題がどういうコンポーネントを測り、どういうコ

ンポーネントは測っていないのかというかたちで、内

容的に分析していくことも意味のある研究課題ではな

いかと思います。 

 

3.3 ＰＩＳＡは基礎か応用か 

 ＰＩＳＡの数学では、現実に活用できる、そういう

意味で「活きる力」を測ろうとしているわけですけれ

ども、それは今日のテーマである基礎学力と呼べるも

のでしょうか。これは、「現実問題に活用できるかたち

で基礎が構築されているかどうか」をアセスメントし

ていると考えれば、つまり、「現実場面における数学的

問題の認識・形成・解決」という建物のための基礎を

評価していると考えれば、基礎学力を問うているとい

うとらえ方もできます。しかし、あくまでもそのよう

な意味での基礎学力であり、現実問題から切り離し、

それだけ取り出したかたちでの、たとえば計算力を単

純な計算問題を解く力として取り出したような学力で

はありません。ＰＩＳＡで測ろうとしているのはそう

いうものではなく、いま、まさにこの状況下で活用で
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きる、そういう基礎的な知識やスキルを測ろうとして

いるということです。 

 では、その活用できるようなかたちで基礎が習得さ

れているということをどう測るのかというと、これは

測定の方法、方略の問題になりますけれども、ＰＩＳ

Ａでは、それを測るために応用的な問題を使っていま

す。つまり、活用できる力を持っているかどうかを、

結果として実際に活用できたかどうかで見ているので

す。そういう意味では応用的な問題であるので、応用

問題かといえば応用問題です。しかし、何を測りたい

のかというと、そういう場面で「活きる力」、活用でき

る基礎となる力が身についているかどうかを見ている

ということです。 

 さまざまな現実的な場面で数学の力が発揮できるか

どうかを見るために、実際にいろいろな状況を問題文

として用意することが必要になってきます。ＰＩＳＡ

数学の三つの次元のうちの状況次元には、先ほど挙げ

た「私的場面」、「教育場面・職場場面」のほか、「より

広いコミュニティー場面」、さらには、具体的な場面を

越えた抽象的な「科学的状況」というのも含まれてお

り、多岐にわたる状況が問題文として呈示されていま

す。 

 

3.4 問題項目の例 

 それでは、実際にどのような問題項目があるのか、

見てみましょう。このＣＯＥの１月のシンポジウムの

時に、村山航君がＰＩＳＡの結果の概要を紹介してく

れた時にも問題項目の紹介がありましたが、ここでは

いくつかの問題項目について、その質にまで踏み込ん

で検討してみたいと思います。 

 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

【問題例１：インターネットでのチャットに関する問

題】 

（内容＝変化と関係、プロセス＝再生、状況＝私的） 

 

 マークさん（オーストラリアのシドニー在住）とハ

ンスさん（ドイツのベルリン在住）は、インターネッ

トの「チャット」を利用して、しばしば会話をしてい

ます。チャットするには二人が同時にインターネット

にログインしなければなりません。 

 チャットに適した時間を探すため、マークさんは世

界の時刻が出ている表を調べ、次のことを見出しまし

た。（時計の図：ベルリンが午前１時のとき、シドニー

が午前10時） 

 マークさんとハンスさんは、学校に行かなければな

らないので、それぞれの現地時間の午前９時から午後

４時半まではチャットができません。また、それぞれ

の現地時間の午後11時から午前７時までは就寝中なの

でチャットできません。 

 マークさんとハンスさんがチャットするのによい時

刻は何時ですか。表に現地時間を記入してください。 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

 

 この問題は、インターネットでのチャットという場

面を取り上げています。まず、これだけでも日本の学

力調査とはだいぶ違って、何だろう、面白い、という

感じがします。ここでは、時差のある二つの国にいる

二人が、学校や就寝のためにチャットができない時間

があり、そういう制約があるなかで、チャットができ

る時間を、それぞれの現地時間で答える問題で、けっ

こう大変です。これに答えるには、まずマークさんに

とって大丈夫な時間を選び、それがハンスさんのとこ

ろでは何時になっているかを見て、駄目なところを削

って、削られた結果をまた自分のところへ戻して、そ

れでやっとチャット可能な時間の範囲が確定するわけ

です。 

 これは、基本的には二つの数の間の関係の理解の問

題ですが、それを時差という現実的な問題として表現

し、さらに、チャットができる時間というように、そ

の問題を解くことが実際に必要となる具体的な場面を

呈示しています。現実場面への適用力を見るＰＩＳＡ

の狙いをよくあらわす良問だと思います。 

 なお、私は「シドニー：午後４時半～午後６時、ベ

ルリン：午前７時半～午前９時の範囲、または、シド

ニー：午前７時～午前８時、ベルリン：午後10時～午

後11時の範囲」という答を出しましたが、採点基準で

は、たとえば「シドニー：午後５時、ベルリン：午前

８時」というように、その範囲内のひとつの時刻を答

えれば良いとのことで、苦労して解いただけに、ちょ

っとカチンときました。皆さんはどうでしょうか。チ

ャットをして良い時間の範囲全体を示すのか、それと

も、一例を挙げるだけで良いのかというのがあいまい

で、そういう意味では作問技術としてちょっと問題が

残ります。つまり、受験者の能力だけでなく、問題文
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の解釈の仕方によって得点が左右されてしまう点で、

妥当性の問題が指摘できるということです。その解釈

の仕方に、もし国や文化による違いがあるとしたら、

結果の国際比較という点でも問題になってきます。 

 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

【問題例２：為替レートに関する問題】 

（内容＝量、プロセス＝熟考、状況＝公共的） 

 

 シンガポール在住のメイリンさんは、交換留学生と

して３ヶ月間、南アフリカに留学する準備を進めてい

ます。彼女は、いくらかのシンガポールドル（ＳＧＤ）

を南アフリカ・ランド（ＺＡＲ）に両替する必要があ

ります。 

 （シンガポール出発から戻るまでの）この３ヶ月の

間に、為替レートは、１ＳＧＤにつき4.2ＺＡＲから4.0

ＺＡＲに変わりました。現在、為替レートが4.2ＺＡＲ

ではなく、4.0ＺＡＲになったことは、メイリンさんが

南アフリカ・ランドをシンガポールドルに両替すると

き、彼女にとって好都合でしたか。答えの理由も記入

してください。 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

 

 この問題も現実場面での適用力を試す良問だと思い

ますが、日本円でなく、外国の通貨同士の両替という

のは、ちょっと現実離れしていますね。国際調査で共

通問題を使うという制約から仕方がないのかもしれま

せんが、より現実的にするには、それぞれの国の通貨

の問題にしてしまっても、問題の構造は変わらないの

ですから良いのではないかという気もします。国際比

較という点からも、問題文に出てくるシンガポールや

南アフリカの人たちにとってと、第三国にいる人にと

ってとは現実味が違ってくるという点は問題かもしれ

ません。その点は、問題例１も同様ですね。 

 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

【問題例３：大統領の支持率に関する問題】 

（内容＝不確実性、プロセス＝関連付け、状況＝公共

的） 

 

 ゼットランド国で、次回の選挙での大統領の支持率

を調べるために世論調査が行われました。四つの新聞

社が別々に全国的な世論調査を実施しました。四つの

新聞の世論調査の結果は次の通りでした。 

 新聞１：36.5％（投票権をもつ市民500人を無作為に

選び、１月６日に世論調査を実施した。） 

 新聞２：41.0％（投票権をもつ市民500人を無作為に

選び、１月20日に世論調査を実施した。） 

 新聞３：39.0％（投票権をもつ市民1,000人を無作為

に選び、１月20日に世論調査を実施した。） 

 新聞４：44.5％（「電話投票」に応じた1,000人の読

者に１月20日に世論調査を実施した。） 

 選挙が１月25日に行われるとすると、大統領の支持

率を最も正確に予測しているのはどの新聞の結果です

か。答の説明として理由を二つ挙げてください。 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

 

 新聞１は実施時期が早すぎ、新聞１、２はサンプル

サイズが小さく、新聞４は無作為抽出をしていないの

で、正解は新聞３になるということです。ＰＩＳＡで

重視されている「義務教育が終わって市民として社会

に出る準備ができているかどうか」ということと直接

関係するような現実的な問題です。 

 しかし、この問題は、厳密に言うと答えられない問

題です。調査方法だけから、どの調査の「結果」が最

も正確かということを言い当てることはできないから

です。新聞３の39.0パーセントというのが最も正確だ

というのですが、本当の支持率が分からないのですか

ら、その値が本当の支持率に最も近いのかは、本当は

分からないのです。調査方法として、新聞３の方法が

一番妥当だということは言えますけれども、一番妥当

でない方法が、結果としては本当の支持率にぴったり

一致したということだってありうるわけです。テーマ

としては良いのですが、作問としては良いとは言えま

せん。 

 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

【問題例４：歩行に関する問題】 

（内容＝変化と関係、プロセス＝再生、状況＝私的） 

 

 上の写真（省略）は、ある人が歩いた足跡を示して

います。歩幅Ｐは「左右の足跡のカカトからカカトま

で」の距離とします。 

 男性の場合、ｎとＰのおよその関係は、公式 ｎ／

Ｐ＝140 で表わせます。ただし、ｎ＝１分間の歩数、

Ｐ＝歩幅（ｍ）。 
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 晴夫さんの歩数は１分間に70歩です。この公式を晴

夫さんの歩行に当てはめると、晴夫さんの歩幅はどれ

くらいですか。どのように考えたのかも示してくださ

い。 

－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－－ 

 

 これは単純な比例の問題ですけれども、歩幅とピッ

チ（１分間の歩数）が比例するという話になっていま

す。つまり、大股な人ほどサササッと歩くというと、

ちょっと逆のような感じがしますね。そこにおられる

市川さんなんか、小股でサササッと歩きますからね。

だいぶこれは現実と違う感じがして、比例の問題なら、

もう少しいい問題も考えることができたんじゃないか

という感じがします。 

 

 以上みてきたように、大規模な国際調査としては、

作問的には思ったよりもちょっと傷があるという感じ

があります。今みたのは、日本で実施したバージョン

ですので、日本の側の問題かもしれませんけれども、

調査の性質上、おおっぴらに予備調査をしたりするこ

ともできない、たくさんの人に見せて検討してもらう

こともしにくいという制約もあるのかもしれません。

そういった問題点を含みつつも、やはりテーマとして

面白い、大人が見てもトライしてみたくなるような問

題です。最初のチャットの問題など、少なくとも、見

ただけでうんざりするというような感じの問題ではな

い、興味をひく内容だということは言えると思います。 

 

3.5 ＰＩＳＡの妥当性 

 最初に、ＰＩＳＡが測ろうとしているものはこれだ

という主張を紹介しました。それからいま、具体的な

問題内容を見てきました。次に問題になるのは、その

両者の間の整合性、すなわち、主張と測定内容が合っ

ているかどうかという妥当性です。言い換えれば、Ｐ

ＩＳＡが測ろうとしている「現実に適用できる力」、

「社会に参加する力」があれば正答できて、それがな

ければ正答できない問題内容になっているかどうかと

いう問題です。 

 この点に関して、前回の研究会で少し話題になりま

したが、もし短期間のコーチング、「テスト得点向上ト

レーニング」というコーチングによって、得点が顕著

に上昇するということがあれば、その妥当性に関して

ちょっと疑問が出てくることになります。測ろうとし

ているもの以外に、この種のテストに対する「テスト

慣れ」のようなものも測っていることになるからです。 

 このコーチングの問題もそうですが、妥当性の問題

というのは、やはりデータで示していかないといけな

い部分があります。ＰＩＳＡで実際に何が測られてい

るのか、得点が具体的に何を意味するのかということ

を知るためには、たとえば学校の教科のテストの成績

とどういうふうにかかわっているのか、塾通いの有無

や家庭のさまざまな状況、たとえばパソコンに触れる

機会など、さまざまな外部変数とどう関係しているの

かを見たいところです。ＰＩＳＡ自身が調査している

学習動機との関係を見ることは、そうしたことの一環

として位置づけることができます。 

 

3.6 基礎学力に関する議論とＰＩＳＡの結

果について 

 最後に、この発表のテーマである「ＰＩＳＡにおけ

る基礎学力の概念」について言えば、ここまで見てき

たように、ＰＩＳＡは「基礎」という概念よりも、む

しろ「応用」という概念に近いものです。しかし、基

礎的な知識やスキルが、単独にそれとしてではなく、

現実問題への応用を可能にするようなかたちで、すな

わち「活きる力」として習得されているかを評価して

いると考えることもでき、その意味では、ＰＩＳＡ特

有のやり方で「基礎学力」を調べていると言うことも

できます。 

 それでは、そのＰＩＳＡの結果からどういう教訓と

か指針が得られるのでしょうか。教育政策的な示唆は

報告書にも書かれていますが、テストそのものの結果、

すなわちどの問題ができてどの問題ができていないか

という結果を、具体的に指導に生かそうと考えると、

その問題内容というのが、先程ＣＯＭＰＡＳＳと対比

して述べたように、さまざまな下位スキルないしはコ

ンポーネントを含む複合的なものであることが、やや

ネックになります。たとえば、チャットというものを

知り、時差というものを理解し、ある種の数学的変換

ができ、その逆変換ができるというようなさまざまな

コンポーネントを必要とする包括的なものであるため

に、これができていればそういった下位コンポーネン

トがすべてできていると考えてよいけれども、それが

できていない場合は何が悪いのかが分からないという
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問題です。そういう意味で、診断的な有用性には限界

があります。 

 しかし、その一方で、問題が複合的、包括的、応用

的であるために、「現実場面における数学的問題の認

識・形成・解決」という建物がきちんと構築されつつ

あるかを、そのゴール地点で評価するには適している

と言えるでしょう。もし、従来型の学力テストで単独

で取り出して評価した基礎的な知識やスキルは高いの

に、ＰＩＳＡの応用的な問題が解けない生徒がいると

したら、その両者の結果をあわせることにより、その

生徒に何が欠けているのかという診断的な評価をする

ことも可能になります。 

 現実には、ＰＩＳＡの結果の原因の特定について、

非常に粗い議論が横行しています。いまの学校はこれ

これが欠けているからこうなったのだ、ゆとり教育が

どうのこうのというふうに、飛躍した議論が目に付き

ます。もう少し、ＰＩＳＡの狙い、そして具体的な項

目内容を、問題としての品質を含めてきちんとふまえ、

根拠のある議論をしていきたいものです。 

 以上です。ありがとうございました。 
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質疑応答(2) 
 

 

市川：今回は問題解決というのが初めて入っているで

はないですか。そして、この成績で言えば、日本の子

供はけっこう頑張っていると思うのです。だから、今

回の結果で言えば、多少落ちたとはいえ、理科とか数

学の成績はいい。いわゆる教科の学習を相当重点にお

いているわりには、こういうＰＩＳＡの少し応用的な

問題についても、教科で得たことを生かしつつけっこ

う解いているというような気がしたのです。 

 ただ、一番言われているのは、読解力の低下で、こ

れはもう、然もありなんだと思っているのです。とに

かく生活全体から、いわゆる読むということがどんど

ん減っているし、教科の学習の中でも教科書を読んだ

り、参考書を読んだりという活動がぐっと少なくなっ

ている。 

 国語の中でも、どちらかというとこの10年ぐらいの

動向としては、話すことと聞くことが重視されている。

読み書きを基盤にしたうえで「話す・聞く」という活

動を重視するならいいのだけれども、そうではなくて、

読み書きをおろそかにした状態であるにもかかわらず

「話す・聞く」を重視しているところがある。もう少

し読解力の低下というのは深刻に受け止めないといけ

ないのではないかという気がします。 

 あと、応用的な理科や数学の問題。日本の子供たち

は頑張っているとは思うのですけれども、やはり日本

の授業の中であまり明示的にそれを教えているわけで

はないです。そして、そうした力が、授業でついたの

か、塾でついたのか。これが日本の場合はものすごく

曖昧です。日本では、議論が「学校教育がどうだから」

という話に集中しやすいです。それで出てくる提案が、

授業時間数を増やそうとか。授業時間数を増やすより

も塾での時間数を増やしたほうが、もしかしたら上が

るかもしれない。これは皮肉な言い方ですけれども。

言いたいのは、日本の場合、塾といった学校以外のフ

ァクターが絡んでいるということです。にもかかわら

ず、すぐ学校教育の中身とかの話に、例えば時間数の

話に直結する議論に結びつけるのはまずいのではない

かと思っています。 

金子：今の点に関して言うと、面白いと思うのは、こ

ういう従来型の、言ってみればＰＩＳＡの分類で言え

ばコンテンツのところが従来の教科型の教育が教える

ことですよね。そうではない測り方をしたときに、コ

ンテクストとプロセス…プロセスがもうちょっと基礎

にあるところで、コンテクストは発展というか応用の

分野みたいなのものだと捉えると、塾は基本的にはコ

ンテンツのところを教えているわけだから、比較的ト

レーニングが効かないはずなので、むしろ教育の内容

がその部分に表れているのではないかというふうに一

般的には思われますが…実はそうでもないかもしれな

い。 

市川：塾もわりと千差万別だと思います。つまり、い

わゆるコンテンツをどんどん教え込んでいくのがいい

という塾ばかりではないと思うのです。丁寧な塾、こ

れは丁寧な学校の先生もそうだと思うけれども、むし

ろ普段の学習の仕方であるとか、問題を解くときのス

トラテジーであるとか、そういうことをけっこう丁寧

に教えるほうがむしろ長い目で見れば効果的と考えて

いる塾もあります。 

金子：それから、今何か私立の中学校の入試がかなり

これに近いパターンを取るようになってきているよう

ですね。かなりコンテクスト型のものになっていて、

これを塾で教えている所も相当あるみたいです。 

南風原：それは集中してやれば、平均的にはスコアが

あっというまに上がると思います。 

金子：何か、やっぱり…。 

南風原：日本の塾のノウハウは恐るべしですから。 

金子：この問題、実は、パターンがないみたいでかな

りあるのです。ある程度練習をすると効果が出てくる

ようです。 

南風原：こういったものを作問しようと思えばいくら

でもできますからね。 

 あと今言われた、コンテント、プロセス、シチュエ

ーションの関係ですが、それぞれ別々というわけでは

なく、コンテント×プロセス×シチュエーションとい

う組み合わせで問題が作られているわけです。だから、
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例えばインターネットのチャットの問題は、内容とし

ては「変化と関係」というコンテントで、プロセスと

して要求しているのは単純計算（「再生」）で、シチュ

エーションは「私的場面」だというふうになっている

んです。 

金子：苅谷先生、いかがですか。 

苅谷：うかがいたいのは、どうしてこういう問題のほ

うがより望ましいとわれわれは思うのか、という問題

についてです。つまり、先程の金森さんの発言と重ね

合わせると、シンガポールに住んでいる人の為替だっ

て、ただのある程度、交換レートの違いだけの話です。

抽象化したら、別に金額を入れる必要もなければ、お

金である必要もない。その手続きができれば、それを

知っている人は、ある場面で為替レートに使うし、あ

る場面では水の交換に使うかもしれない。 

 それは学校で教えることなのか。今の教育言説は明

らかに、なるべくリアルな世界に近づけた教育が正し

いという判断をどこかでしてしまっています。でも、

それがいい悪いという問題ではないと思うんです。何

で僕たちはそういうメンタリティーにこんなにもどっ

ぷり漬かってしまったのか。僕は不思議でしょうがな

い。 

 こちらのほうが教育的に有効だとか、こちらのほう

が動機づけられるということが明確ならば、それを目

指してティーチングスキルも高めればいいのだけれど

も、そのことが本当にそうかどうかもまだわからない。 

 それから、もしかすると、「こんなことまで干渉され

たくない」という人たちに対しては、ある意味では自

由を侵している。私は絶対外国になんか行かないとい

う人たちに対して、この問題を出すことは、外国に行

けというメッセージをヒデュンカリキュラムとして伝

えているわけです。あるいはインターネットでチャッ

トすることはいいことだという、そういう価値観を伝

えているわけです。そういう問題については、これま

であまり議論されていないわけです。 

南風原：それは、僕もこれが良いということは言って

はいなくて、課題としては面白い、見ただけでうんざ

りはしないということを言ったのです。 

 このスコアを上げることを教育の目標にすることの

妥当性の問題については、いろいろと意見交換ができ

ればと思います。 

 ＰＩＳＡは、義務教育を終えて社会に出るという一

種のゴール地点を見ているわけです。今そこで「Ａと

Ｂの関係」といったような抽象的なかたちで計算問題

が出れば、それはできるけれども、為替の問題になる

とできないということもあるし、チャットの問題が現

実問題になってくると応用が利かないということもあ

るかもしれない。ゴールとして社会に出る力があるか

どうかということを査定しているという意味では、こ

ういう問題には意味があると思うのです。 

 ただし、こういったことを教育すること、こういっ

たことに焦点を当てて教育をするべきかどうかは別で

すね。我々は、つまり伝統的な教育を受けてきた我々

も、こういう問題は解けるわけですから。 

苅谷：我々は解けてしまう。解けているというのはど

こかで学んでいるわけです。そのことを直接学校で学

んでいなくても、どこかで学んでいる。学校で学んで

いるのは計算です。それは学校以外のところで学んで

いない。 

 教育の議論とするときにはいつも気をつけないとい

けないと僕が思っているのは、望ましいことのリスト

を作ろうと思えば無限のリストができる。しかし、金

森さんが言ったように、有限の時間と資源の中で何を

優先しなければいけないということを考えなければい

けないときは、いろいろな思い込みを排除したかたち

で議論しなければならないと思うのです。 

 ただ、あまりにもこういうＰＩＳＡ的なものをみん

なが目指すようになり、こういうものこそが生きる学

力だという言われ方をするようになったのはどうして

なのか。これは社会学的なクエスチョンです。学力観

というものはある社会の関数としてできあがっていく

ものです。 

 そして、実はこうやって具体的にすればするほど、

教えることのコストはかかるわけです。人々にとって

役立つシチュエーションというのは多様だから、本当

に役立てようと思ったら、本当に多様なことを用意し

なければならない。 

南風原：そうですね、だから、このかたちで査定する

ということの良し悪しと、これをこういうかたちで指

導することの良し悪しは別ですね。たぶん、いろいろ

と文脈をつけての指導ということになると、文脈スペ

シフィックなものだと思ってしまって、本質的な理解

が妨げられる可能性があります。今言われたように、

たくさんの状況を扱わなければならなくなって、それ

よりは本質をズバッとやったほうが効率的で良いとい

うことは十分あると思います。 
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苅谷：そのときの答えは一つではなくて、どの学校段

階かとか、どういう知識の評価とか、そういうものに

よって多分その答えの組み合わせ方は違っているので

しょう。 

 でも、僕がすごく気になった90年代の日本の教育改

革の議論は、そういう個別性を一切無視して、あたか

もこういう問題を出すことがもう本当に望ましい教育

のような議論を意識的にしすぎたのだと思います。そ

の点について僕は否定的です。それに対しては批判的

です。いいか悪いかは別にして。少なくとも、そうい

うところにどっぷりみんながつかってしまって、そう

いう見方しかできなかったことは社会としては非常に

危険だと思います。 

金森：昔調べたことなので、よく覚えていないのだけ

れども、やはりアメリカの或る数学教育関係の人が、

数学というと、例のお話でついつい抽象的で、普通の

実生活から関係なくなるから、例えばこういう問題を

作ったらどうだ、と。正確なところを忘れてしまった

ので、正確ではないかもしれないけれども、こんな感

じです。例えば、或る男性が３人の女性を強姦しまし

た。そのあとで２人の女性を強姦しました。さて、全

員で何人の女性を強姦したでしょうか。 

 要するに３＋２＝５なのだけれども、単に３＋２＝

５ということを計算させるだけではなく、それと同時

に、世の中には女性を無理やり暴力的に犯してしまう、

そういう男がいるのだということを無理やり子供に直

面させる。こういうほうが、その３＋２＝５と社会的

な意識を同時に高めるからいいんだという議論があっ

たのだと、こういうような感じだった。 

 僕はそれを読んだ時には、やはり、正直に言って非

常に違和感があった。気持ちは分かるが、ちょっと違

うのではないかというのは、非常に感じた。さっき僕

が言ったことは次のようなものでしたね。日常生活か

ら遠いとか何とかというのは、だから価値が低いとか

そういう短絡的なことはいえない。また、日常生活の

中でのいろんなやり取りの方が大事なのだということ

は、それはそれで一つの局面ではあるのだが、もっと

広く見ればそんなことは全然言えないだろうという 

話…。 

苅谷：科学史的に言えば、むしろ生活から離れている

ほうが価値が高い。 

金森：そういうことです。 

苅谷：そうそう。 

金森：だから、むしろ16世紀から18世紀ぐらいにかけ

ての科学者がやったことは、そういう非常に色彩豊か

な日常生活からいかに離れるかということで、それを

一生を懸けてやるわけですよ。だから、そっちのほう

だって、やはり人間にものすごく影響を与えていると

いうのは確かだ、ということです。 

金子：今、苅谷さんが言ったことだけれども、要する

にＰＩＳＡの調査、ＰＩＳＡが考えている中身という

のは３つあるわけです。１つは教科というか、コンテ

ンツとＰＩＳＡが呼んでいるものです。具体的な計算

とか、そういうことができるかどうか。２つめはその

下の部分で、コンテンツを支える、何か一種のスキル

みたいなもの。計算とかそういうのを…今の例えば為

替だと、要するに比例計算できるかどうかという話で

す。そして３つめがプロセス。これは、応用というか

コンテクストにつなげる能力です。一応、これら３つ

のディメンジョンがあって、南風原先生がおっしゃる

ように独自にテストをされているのではなくて、組み

合せでテストが出ているのだけれども、基本的にはこ

の３つのディメンジョンがあり、ＰＩＳＡの主張はこ

れ３つが大切だと言っているのですね。 

 そして、例えば、金森先生なんかの議論は、基本的

にはこの教科の部分にもうちょっとちゃんと集中すれ

ばいいじゃないかということなんだと思われます。そ

もそも本来学校が必要とされているのはこの部分だと。 

 ただ、なぜＰＩＳＡのような考えが広まったのかと

いうことですけれども、僕は大きくいって二つあると

思います。 

 １つはモチベーションの問題です。コンテンツの学

習というのがどこから求められているかといえば、既

存の学問体系からであるわけです。しかし、その議論

は実はかなり硬直化していることも事実です。そして、

教科体系も硬直していて、それが子供のモチベーショ

ンをうまく作れないということは、やはり考えなけれ

ばならない重要な１つの側面です。 

 もう１つは、学校で使っている教科をそのまま使う

人はいないという問題意識が非常に強いことです。そ

して同時に、ある意味では逆説的だけれども民主的な

発想があって、要するにメインストリームから落ちこ

ぼれている人たちが相当いるわけですが、その人たち

がどういう学力を持っているのかという問題は非常に

重要だという感覚はかなりある。普通の教科ではない

何かが必要で、それを教えることが必要だという議論
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が出てきているのだと思うのです。ＯＥＣＤでＰＩＳ

Ａをやり始めた時の発想はやはりかなりその部分から

生まれてきたのであって、通常の学校体系で進学コー

スに乗っている人が問題意識にあったのではない。む

しろそこに乗っていない人たちがどういう能力を持っ

ているかというところが問題意識にあって、そういう

人たちに教科を強制するのは非常に難しい。だから、

教科ではない、なんらかの能力を測るべきだという議

論が非常に多かったと思うわけです。 

苅谷：メタ認知できる人にとっては、そこから或る種

の仕組みを取り出してきて、いろいろと場面に応用で

きるようになる。だけど、文脈スペシフィックなもの

しかやらない人たち、社会学的にはカルチュラルキャ

ピタルの低い人たちは、なかなかメタ認知を持てない

人たちだったりするのです。そこはパラドクシカルな

関係で、日常的にすればするほど動機づけは高まるか

もしれないけれども、そのことによって、メタ認知に

届かない可能性がある。 

 そういう文脈依存的な問題はリアルであると同時に、

ある特定の能力を持っていないと、そこから抽象的な

仕組みを取り出すということは逆に難しい。むしろ抽

象から入り、具体的に応用するというのは比較的簡単

だと思う。ただし、そういう教育論的、あるいは教育

学的とか学習論的な問題については、わからないので

すが。 

市川：いいですか。たぶんＰＩＳＡは、数教協とか遠

山啓さんが言っていたようなことを狙っているのだと

思うのです。つまり、現実の問題があって、それを解

決するために問題を単純化して、数式的な表現に直し

て、抽象的な操作で得た結果をもう一度現実世界に照

らして、もとの問題の解を求める。 

 ところが、日本では、ほかの国でもそうかもしれな

いけれども、シンボル操作の部分はトレーニングとし

ていっぱいやっていた。定型的な問題や、ただの式の

計算はそれなりにできる子供たちでも、それがちょっ

と現実的な問題に直面したときに、せっかく持ってい

る知識を使えない。そのことが学校知批判ということ

で相当出てきたのだと思うのです。 

 だから、モチベーションの問題もあるけれども、パ

フォーマンスの問題としても、ようするに学校でやっ

ているドリルなどはできるけれども、現実に近いよう

な場面を問題に出したときにお手上げになる。せっか

く持っている抽象的なシンボル操作の議論に落とせな

い。 

 だから、そこをテストでみてやろうと。ただ、こう

いう現実的な問題ばかり出して、それが解けるように

なればいいのかというと、たぶんねらいはそうではな

い。むしろ、抽象的なシンボル操作はそれとして教え

るけれども、そこで得たスキルがこういう問題に当た

ったときでも生かせるようなことを考えましょうと。 

苅谷：でも、そういうときの学習、ラーニングという

プロセスのメカニズムなかで、どういう方法が最適か、

どういう教え方をしたら良いかということを、教育心

理学は解明してないのではないですか。 

市川：みんなそれぞれイメージを持っていると思うの

です。少なくとも、われわれは、こういう問題がテス

トに出るから、それを解けるようになる練習ばかりや

っていればいいとは思わない。 

 学習者は往々にして、テストにこれが出るのだった

ら、こればかりをやろうということを考えがちです。

僕は、それはまずいと思うのです。こういうのに対応

するために、むしろさっき南風原さんがちょっと出し

てきたのはコンポーネント。それはむしろ教科のもう

少し抽象的なレベルでの学習を通じて、能力を育てて、

それプラス現実の問題に生かすためのプラスアルファ

を導入するというのが良いのではないかと思うわけで

す。 

金子：たぶん２つ考え方があって、金森先生が言って

いたのは、コンテンツというか今までの教科体系をや

っていれば、自然にこういう基礎ができあがり、それ

によって応用もできるといったような･･･オーソドッ

クスな考え方ですね。 

 一方で、ＰＩＳＡの考え方は、教科だけを教えるこ

とによって応用ができるのか。その問題はインプリシ

ットになっているので、それをちゃんとエクスプリシ

ットに出してみよう、確かめようと。それがＰＩＳＡ

の主張だと思います。 

金森：僕が言ったのは……。今のことに関して、そん

なに反論はないですよ。要は比率の問題だと思います。

基本的には、だから抽象的なシンボル操作を、それこ

そ何回もやらせておいて、或る種の慣れを作っておい

て、あとは時々そういう、つまり単なるしょうもない

記号操作だと思っていたのが、それこそお金のやり取

りのときにこういうふうに、これで使えるのだという

ことを、一種のイラストレーションで出せば十分だと

思うのです。そんな応用的なものばかりやらせる必要
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はなくて。 

 つまり、応用問題なんか100題やらせる必要はなくて、

やはり抽象的なシンボル操作が核になるわけだから、

そちらでも伸ばせるわけでしょう。ただ、こっちにも

伸ばせるんだよ、あっちでも伸ばせるんだよというこ

とを２、３個与えてやれば、そこでもう地平がばーっ

とできてしまうのではないかと思うのです。抽象的な

シンボル操作の鍛錬が一つの基盤になっていることは、

あくまでも揺るがない。 

金子：ただ、思うのだけれども、ＰＩＳＡ…ちょっと

違和感があるのは、応用の部分でコンテクストが非常

に強く出ていて、コンテクストに引っ掛けられないと

答えられなくなっているし、そもそもコンテクストの

作り方を相当無理があるのです。問題の作り方につい

ても相当無理があると思わない？ちょっと引っ掛かる

問題、例えば地震の確率を３分の２とか…だって、地

震って確率事象じゃないですからね、基本的に。今の

科学者の方って地震の確率なんて言わないですよね。 

 ところで、佐藤先生、どうですか。 

佐藤：要するに、ＰＩＳＡは正確な言葉で言うと、コ

ンテンツ・アンド・ストラクチャーが一つの次元であ

って、プロセス、シチュエーションと言っていますが、

その三つが合わさったものとして、ものの理解、理解

というよりも知識の活用ということに基盤を置いてい

る。そういう構造になっている。 

 ただ、こういうＰＩＳＡの設定の仕方は好意的に受

け止めているのだけれども、その理由は日本の教科書

の最大の特徴は、数学の問題が形式的操作でしか提示

されていない。だから状況やコンテクストや問題解決

状況がほとんどなくて…ですからほかの領域と知識が

つながらない。 

 例えば理科を見ると、理科の中学校までの教科書の

中に、数式は２カ所しかない。そうすると、理科的な

現象を数学的にみるということはほとんどやられてい

ないわけで…。 

苅谷：教科書に依存していないというのは、教師に依

存していくということですね。つまりアメリカの教科

書が厚いのは、教師に任せられないから教科書に書き

込むけれども、日本の教科書は教師が優秀だから、そ

れは教師が教えればいい。そういう考え方があるのか

もしれません。よく教育学者が言うじゃないですか。

教科書を教えるのではなくて、教科書で教えるのだと。 

佐藤：でも、教科書だけの問題ではないわけでしょう。 

苅谷：言いたいのは、教師という存在をどう考えるか

という変数がそこに入っているのではないか、という

ことです。 

佐藤：もちろん、そうです。いや、今問題にしている

のはそうではなくて、要するに今議論になっているＰ

ＩＳＡ的な能力と日常の学力がないという関係でしょ

う。ここで言っているのは。 

 そうすると、日本の教科教育の中で今変わっていか

なければいけない方向というのは、明らかにやはりコ

ンテントをシチュエーションとか活用の側面と結び付

けて形成ことは必要なわけです。そこにおいて、ある

種の指標をＰＩＳＡが提供していると受け取るべきだ

ろうということを言っているのです。 

南風原：これまで軽視されてきた一つのアセスメント

の視点ということですか。 

佐藤：この前も僕はヨーロッパをまわってきたのだけ

れども、学校を見て一番印象的なのは数学の授業、小

学校から高校まで、今や計算機が全部入っている。電

卓を使って授業が行われているというのがほとんどな

のです。そうすると、従来考えられていた計算力のス

キルの意味が変わってきているのではないかと思うわ

けです。日本ではまだ電卓が全然使わない。 

金森：僕はまさにそれを、先程もその話をして…。た

だ、今佐藤さんがおっしゃったことと反対のことを言

ったの。 

佐藤：反対のことを？ 

金森：そう、僕は、ね。聞いてほしかったな。 

佐藤：電卓を入れるべきだと言っているわけではなく

て、言っているのはやはり計算力のスキルというもの

の意味合い、明らかに環境は変わってきているという

ことですね。それはどういう意味かと。 

金子：簡潔すぎる整理かもしれないけれども、要する

にアカデミックなコンテンツを教えればいいのではな

いかという議論に対して、そうではなくて、それの基

になるようなベーシックなプロセスとかシンボル操作、

そういったものとか、それと状況に対するコンテンツ

みたいにワンセットで考えないと、モチベーションも

できないだろうし、新しい状況に応用できないという

考えが出てきている。これは、面白い問題だと思うの

ですけれども、ただ、私の専門の高等教育では今、そ

のような考え方の力が非常に大きい。むしろ金森さん

の話だと高等教育は別というか、むしろ高等教育は専

門的なほうに特化すべきだと。 
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金森：というか、そうではなくて、「新学力観」という

のは、最後は言わなかったけれども、本当に発揮され

るべきなのはむしろ高等教育での場面だと。 

金子：それであれば、その議論に乗るかもしれないけ

ど。 

 今アメリカの大学では、専門領域について、どうい

う専門領域でも作られる共通の能力があって、最終的

にはその中から一種のコンポーネントを学習できれば

いい。そういう考え方も生まれてきています。むしろ

大学でも、あまり専門科目自体に価値があるわけでは

ないという人もけっこう出ているのです。 

金森：多分、僕の知識観なのだろうと思うけど、先程

の話だと教科教育、非常に古典的な教科教育を少なく

とも中学校ぐらいまで重視してどうのこうのと言った

でしょう。それは既存の学問体系を反映させているだ

けだと金子さんはおっしゃったけれども、確かにその

通りなのだけれども、ただ、その知識が動くときとい

うのは、どういうふうに動くのかということがある。

知識というものが動き始めるのは、上のほうで動き始

める。下のほうは比較的動かない。上のほうで動き始

めていて、その動きがそれほどたいしたことがない場

合には、下は全然関係ない。その上のほうの動きが本

当に大きな動きになったときに初めて、下がちょっと

変わる。だけど、下は本当に事実上あまり変わらない

というイメージ。僕のイメージだと。 

 だから、産業社会であろうが、ポスト産業社会であ

ろうが、とにかく基礎的な知育というのはやはりある

はず。それは、さっきも言った最小限の人的資源と最

小限の時間で、まずはぽんと教えてしまえということ

なわけ。 

 だから、新学力観が目標にしているような創造的で

主体的などうのこうたらというのは、むしろ大学生だ

とか大学院生がそうなってほしいのであって、そうい

う意味では本当は高等教育論でやるべきことを小学

校・中学校でやっているから変な話になるのだと。簡

単に言うとそうです。 

金子：前半の部分でただ一つ思うのは、先端的な学問

が変わっているから、教科が変わる。変わらないと教

科が変わらないというお話だけど、専門的な学問がど

う変わっているかと、要するにどこか明確な方向に全

体として変化していくというわけではなくて、ぐちゃ

ぐちゃになっているというか…体系化が難しくなって

いるところに先端的な学問の特徴があって、それこそ

小宮山総長の理論もそうだけれども、とにかくマッピ

ングがなくなってしまったと。だからこそ、実は教科

が力を持ち得なるのではないかと思うんですが。 

佐藤：新学力観の問題は全く矛盾したことをやってし

まったわけですね。つまり、教育内容はレベルダウン

させたでしょう。発展的なものをなくしたわけ。例え

ば算数でいうと台形は教えないのだという。三角形だ

けを教えて、平行四辺形止まりでしょう。それで創造

的思考をやれというわけでしょう。矛盾しているんで

す。内容が創造的思考を阻むようにしながら、思考態

度だけを創造的思考と。全部がそういう矛盾になる。

ようするに、さっき言ったコンテンツ、プロセス、シ

チュエーションの関係が出てぐちゃぐちゃなのです。

そこが一つ問うべき問題だと思います。 

 教科書をみると、創造的思考も発展的なものもなく

なりつつある。それでいてスローガンだけ創造的思考、

主体的な学習となっているところに最大の矛盾がある。

そういう意味では、今の議論を面白く聞いていたのだ

けれども、やはり知識のストラクチャー、あるいは状

況コンテント。現実での意味の対応、その事柄内部に

おける意味の構造。それが表現されるシンタックス的

な構造。これらが合わさって初めて知識が生きてくる

わけです。そういう備え方ができるような知識の提供

の仕方、学習のされ方がみられるかといったことの議

論がやはり必要だと思う。そして、それをＰＩＳＡが

やっているかどうかというのも議論しなければならな

い。 

 明らかに新学力観は、そういうふうな構造を持った

知識観にはなっていなくて、極めて伝統的な知識観の

もとで、装いだけが創造的思考、主体的学習というこ

とになってしまったので、ぐちゃぐちゃになっている。 

苅谷：コンテクストの提示が、本当に学習の動機付け

を高めることなのですか。学校的なコンテクスト、学

校的にしか作り出せないコンテクストのなかで効用と

いっても、しかも一教師の限られた能力のなかで創造

したコンテクストの提示が、三十何人もの子供たちの

学習の動機づけを高められるのですか。教師の力にか

なり依存するわけでしょう。 

佐藤：もちろん、そう。さまざまなデータがあるけれ

ども、教材がどのようなものであるかよりも、教師の

教養のほうがはるかに教育においては重要。だから、

実際に測らないといけないのは子供の学力ではなくて、

教師のやはり授業なのだと思うのです。 
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 教師の学力と教養と、それも重要な問題です。アメ

リカでも、これは重要な問題として捉えられている。 

金森：それはどんどん言うべきでしょ。 

佐藤：それを言うと、教師を教育している教育学部の

問題に… 

金森：ああ、なるほど。大学教育の問題になっちゃう。

つまり大学の教員は何をやっているんだ、と……。（笑

い） 

市川：ちょっといいですか。まさにさっき出たコミュ

ニケーションの話に戻りたいのですけれども、これは

数学の学力のこととも関係あるので。 

 私、コミュニケーション力の育成を擁護する立場か

らいきますと、さっき金森さんが「天才科学者でもコ

ミュニケーション力とか社会力とか、そういうのがほ

とんど付いていないような人がいっぱいいたではない

か」という例を引き合いに出したけれども、私、抵抗

があるのは、その人たちは要するに天才科学者だから

コミュニケーション力がなくても、ちゃんと生活がで

きてきたのだろうと。 

 逆にその人たちがもし天才的な問題解決力とかを持

っていなかったら、コミュニケーション力がない、た

だの人になってしまうわけです。すると、学校教育で

やるべきなのは、やはり何もみんな天才的な科学者に

なるわけでもないし、例えばすごく芸達者な人とか、

天才画家とか天才音楽家とか、それはいわゆるコミュ

ニケーション力がなくても、それなりのプロダクトを

出して生きていける。そうではない人たちに、何を重

視した教育を提供したいか。やはりコミュニケーショ

ン力というのは、前面に出すべきではないかという気

がするのです。 

金森：やはり、僕はそう思わないですね。 

市川：そこがだいぶ違うんだね。 

金森：コミュニケーション力なんていうものは、やは

り生きているうちに、みんながそれこそ苦労しながら

身につけていくものだと。逆に言うと。 

市川：それがね…。 

金森：そんなもの、ある種のちょっとした授業のお膳

立てで、そんなに簡単にコミュニケーション力がつく

のであれば…。 

市川：知識を、学校の授業を使って、先生が全部手取

り足取り教えてくれることこそ、おせっかいだという

ことだって僕はあると思う。「おせっかい」ってすごく

インパクトがある言葉だけど。先生が教えてくれるこ

となんて、何も私の知りたいことではない。それを何

時間も使ってやるのなんて、おせっかいだ、と。 

金森：それは変なんじゃない？ 知りたいことなんて

いうようなことをイメージできるというのは、やはり

ある程度知ってからであって、僕は一番最初に言った

でしょう、逸話的で単発的な知識なんていうものはあ

る意味ではたいして意味がなくて、やはりネットワー

クを作らなくてはいけない。だから、そのネットワー

クというのは…。 

市川：それすら、その授業を何も先生がやってくれな

くてもいいよと。 

金森：いやいや。だけど、一番有効な形でやはり教え

ないと…。だって、インターネットでネットワークを

探そうと思っても、大変なことだし。 

市川：今、ほかにそういう知識のネットワークを教え

るコンテンツだって随分いろんなものが出ているでし

ょう。 

金森：例えばどんなものがありますか。 

市川：例えばある知識をあるキーワードから、そこか

らどういうふうにほかに知識が広がっていくかという

ことを、いろんな仕方で表示してくれるコンテンツと

か。むしろ、学校ではその使い方を教えてくれればい

い。内容的なコンテンツはもうそこから獲得するから

いいよと。だから、むしろ…。 

金森：いや、僕はそこが違うんだな…。 

市川：だから、違うでしょうけれども、違うけど聞い

てください。 

 学校では、むしろコミュニケーション力を育てるた

めのシチュエーションを先生が作ることとかが重要な

のではないかと。これは逆に、金森先生は自分でうま

くそういうコミュニケーションのネットワークを作れ

たかもしれないけれども。 

金森：いいや、散々苦労しましたよ。だけど、そんな

のは散々苦労するのは個人的な逸話、個人的な人生の

問題なのであって、そうではなくて、もっとそれこそ

オーバーに言えば人間が作ってきた知識というものの

大体の性質は、まずは子供のころにポンと教えてもら

うっていう方が、大事だっていうこと。人と人とのや

り取りばっかりを重視するなんて、大人になってから

全員がセールスマンになるのなら話は別だけど。何も

セールスマンみたいな人間ばかりをつくる必要はない。

だから、そんなコミュニケーション教育で、ちょっと

した冗談の言い方とか何とか、そんなのを教えてもら



Working Paper Vol.16 

 

58 

うよりも…。 

市川：そんなんじゃない。 

金森：うん？そんなんじゃないの？ 

市川：そんなことが、学校でやるべきコミュニケーシ

ョン力だといっているわけではないです。 

金森：では、何を教えるのですか。 

市川：例えば、今の数学の授業の中で、だれも解けな

いような問題をすらすら解いてみせる子は、何もどう

やって解いたかなんて説明はできなくても、解いたと

いうことにその価値があります。天才数学者になるか

もしれない。 

 ところが、だれも解けないような問題が解けたわけ

ではない子供にとって重要なのは、簡単な問題を解い

たのだけれども、自分はどうやってそれを考えて、ど

う解いたのかを説明することです。これはコミュニケ

ーション能力ですよね。これを数学の力として育てる

ということは学校でやるべきです。 

金森：もう一回言ってください。その簡単な問題でも

どうやって解いたかということをみんなの前で説明し

てみせる、それがコミュニケーション力ですか。 

市川：それもコミュニケーション力です。 

金森：それでは単に、コミュニケーション力という言

葉の定義とその概念の内包の違いなのであって、それ

では議論にならない。それがコミュニケーション力だ

と言うのですか。 

市川：これはコミュニケーション力ですよ。数学の世

界では。ほかの教科の世界でも、自分が考えたプロセ

スとか、自分が知り得たことを人に分かりやすく誤解

のないように伝えること。これはもうコミュニケーシ

ョン力です。学校で育てるのは、日常会話の中で冗談

を言って笑わせるという、先生が想定しているような

コミュニケーション力ではなくて、まさにそういう少

しフォーマルな場面できちっと説明することこそ…。 

金森：でも、それは、数学的な推論の古典的な意味に

そのまま合致しますから、コミュニケーションも何も

ないのではないですか。数学的な推論というのは、別

に解答があるんだったら、どう解こうがその道筋はか

まわない。それなりの論理的な構成があるわけですか

ら、私はこれで解きましたと言っているだけの話で、

私の語彙では、それはコミュニケーションなんて言わ

ないです。それは、数学の肉体そのものですよ。 

市川：そうですか。数学の解を書き下せるということ

と、そのプロセスを人に伝えるというコミュニケーシ

ョン力は違うのではないですか。 

金森：人に伝えるのは、こうなりました、ああなりま

した、それゆえに、こうなりました。従って結論はこ

うです。これがそう。 

市川：それではわからないですよ。 

金森：いや、わかるのです。 

市川：それは天才数学者ならわかる。 

金森：いや、天才数学者じゃなくてもわかるのです、

そんなこと。 

苅谷：お二人の間にコミュニケーション力が欠けてい

るから、こんな会話になる。（笑い） 

市川：想定しているコミュニケーションがやはり違う

のだと思うのです。 

金森：ええ。だけど、市川さんの議論には納得できな

いな。 

佐藤：ちょっとからむと、今の議論で僕は金森派だけ

れども、一般の教室のなかでの教師の意識というのは、

どうコミュニケーション力を高めるかということから

独立して議論されていますよね。 

市川：僕らのセンスでは、コンテンツの中でスキルや

コミュニケーション力を高めるかということが･･･ 

佐藤：学校でやるのはまさにそのことでしょう。 

市川：そうです。 

佐藤：じゃあ、ディスコースコミュニティーを作れば

いいわけで。数学的なディスコース、きちんとディス

カッションができるということは非常に重要な数学的

能力です。 

金森：そうだよ。それは数学的なコミュニケーション、

というか、肉体。さっきも言ったか……。 

佐藤：だけどコミュニケーション力と言うから、おか

しくなる。 

市川：大事なことは、学校でやる限りは、数学の中で

だけで閉じて、数学者コミュニティーの中での数学力、

数学コミュニケーションだけを取らせているのではな

いということです。 

佐藤：もちろん、そうです。 

金森：それはわかるような気がする。 

市川：それがほかの教科にも通ずるし、社会に出てか

ら例えば会社に入ってプレゼンテーションをするとい

うことにもつながってくる。 

佐藤：だから、そこのところは転移の理論なのだけど、

そういうふうに安直に転移の理論ということを考えて

いいのかしら。 
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市川：それが結びつくようにやりましょうという話な

んですよ。安直には考えてないです。転移はなかなか

起きない。それを転移できるように考えていくから、

教育の議論になり得るわけですから。 

金子：ただ、さまざまな能力から独立したかたちでコ

ミュニケーションが大切だという議論が出てきたのは

事実で、それは、ある意味でまだ社会的に、やはりそ

れこそポストインダストリアル・ソサエティーの話で

なんですね。コミュニケーション力が非常に重要だと

至る所で言っているし、成人の能力なんか、コミュニ

ケーション力が一番足りないとか、そういう言説はい

たるところで出てきているでしょう。それが何か、小

学校でもコミュニケーション力を教えるべきだという

議論に結びついてしまっていて、やはり非常に形式的

なコミュニケーション能力論が出てきているのは事実

だと思います。 

 それと市川先生が言っているコミュニケーションと

は違うと思いますけれども…そういったものを何でも

必要だと、何でも小学校からやらなければいけないと

いう話になっているところに抵抗を感じる部分がある

のも事実だと思いますけれども。 

市川：小学校には小学校の段階での、そのときのコン

テンツとそのときのスキルを考えたコミュニケーショ

ンを育てるというやり方があるわけです。何も金森先

生が言う、本来だったら高校や高等教育でやるべきこ

とをいきなり小学校段階にやれということではないの

ですよ。逆に小学校、中学校でそういうことに無頓着

で、高等教育になったから、さあ大事ですよというわ

けではとてもいかないでしょう。 

佐藤：もう少し言うと、新学力観が象徴的だと思うの

だけれども、新しい形式陶冶説みたいなこと、それに

コミュニケーション能力とか、創造的思考力というの

が… 

市川：誤解があったわけです。つまり、形式陶冶的に

やっていればうまくいくだろうと… 

佐藤：それがかなり現実を支配しているのでしょう。 

市川：そうです。 

佐藤：だから、金森論が出てくるわけです。 

金森：ちょっと確認させて。その場合の形式陶冶論と

いうのは、抽象的に例えば数学の演算で訓練を積んで

いれば、数学以外の他の場面でも的確な合理的推論が

働かせられるようになる、という考え方のことね？ 

佐藤：コンテントなしで……。 

金森：落とせるということでしょ？ 

佐藤：それを形式陶冶されたものが転移して、社会に

役立つという話。だから数学をやればコミュニケーシ

ョン能力が育って・・・。そういう発想。 

市川：だから、僕がさっき金森先生に反論したという

のは、数学の世界でやっているような、例えば証明を

書くことによって、じゃあ論理的な文章が日常生活で

も書けるようになるのか。ダイレクトには結びつかな

いけれども、プラスに転ずることはできるわけです。

そこには何か生かすためのプラスアルファの教育はや

らなければいけない。 

佐藤：ここで問いとしてあげられるのは、なぜ現在ま

たフォーマルディシプリンが再燃してきているのか、

ということです。それはたぶん、知識というものが安

定せず流動的になっているため、なんらかの構造を求

めているからだと思う。ただ、そうすると、ある部分

ではどうしても形式的な陶冶だけのほうに傾斜してし

まうところが出てくる。こうしたところから、保守的

な考え方と形式陶冶におけるラディカリズムの考え方

と、ようするに二律背反みたいな矛盾が起きてくる。

非常に根が深い問題です。 

 戦略的に金森論というのは、もう一回ディスプリン

に戻ろうよと。ディスプリンに戻ったところからもう

一回新しいコミュニケーションのかたちとか、知識の

形成や共有や創造の在り方などについて教育現場で考

えようよと。今の分裂している状況には、これしか解

のないような気がするのです。 

金子：大変面白くなってきましたが、時間は30分まで

のつもりだったのだけど… 

金森：それでは一言だけ。私は普段、こういう議論を

しないから、皆さんにどの程度お役に立ったのかはわ

からないけど、私自身はとても愉しみました。遠来か

ら来られた方々にもお礼を申し上げたい、と思います。

どうも！ 

金子：大変面白いディスカッションの準備をしていた

だいたお二人に拍手をして・・・。（拍手）どうもあり

がとうございました。 

 










