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１ 自閉化する学力－基礎学力、
「危機」の構造と克服の展望 

金子：今日は『日本の基礎学力－「危機」の構造と克

服の展望』というテーマで、まず４人の先生方からお

話しいただいて、その後会場の先生方からもいろいろ

とご意見をいただきたいと思います。まずは汐見先生

お願いします。 

汐見：東京大学の教育学部の中では、どちらかという

と、人間学とか、哲学であるとか、そういう学問をベ

ースにおいたセクションに在籍しております、教育学

コースの汐見と申します。わたくしの話は、後で実証

的なデータをもとに話してくださる話とは少し趣を変

えまして、学力問題の思想といいますか、学力問題の

哲学といいますか、そういう角度から今回の基礎学力

問題について少し思っているところを報告させて頂き

たいと思っております。 

 

1.1 学習する理由 

 わたくしは、個人的な事柄から話させて頂きます。

学力問題については大学で教育学を学び始めたときか

ら強い関心はあったのですが、この基礎学力問題が今

後相当深刻な争点、イシューになっていくであろうと

いうことを直接感じましたのは、大変卑近な話ではあ

りますが、自分の子供の教育にかかわったときからで

す。いろいろあります。 

 

＊  東京大学大学院教育学研究科教授 
†  東京大学大学院教育学研究科助教授 

 例えば、真ん中の息子が小学校に入ったときに、息

子の性格もあると思いますが、小学校からもらって帰

ってくる、漢字のドリルの宿題であるとか、計算のド

リルの宿題をやることを大変嫌がったわけです。小学

校１年生の時に、１行ずつ、７、８コずつ漢字を書い

てくる宿題がよく出たのですが、２、３文字書くのに

１時間以上かけるようなことをしょっちゅうしており

ました。その様子を見て、どうしておまえは漢字を書

きたくないのだと聞いたときに、その息子から返って

きた答えを今でも忘れられません。「なんで知ってい

る漢字書くんだよ」と言うわけです。わたくしはその

答えを聞いたときに、少し不意をうたれたような思い

があります。わたくしどもが子供の頃には、何で知っ

ている漢字を書くんだよというような問いはあまりし

なかったのではないか。一生懸命書けば忘れなくなる

という、暗黙の何か規範みたいなものがありました。

そうやってコツコツ努力する人間が偉いのであるとい

うような暗黙の人間像のようなものがあって、ドリル

をするということに対してそれほど強い拒否感という

ものをもたなかったと思うのですが、息子の世代にな

りますとそれは通用しない。計算もやらないのです。

なぜできる計算をやらなければいけないの、と言って

なかなかしなかったのです。わたくしは、漢字を何度

も書いておけば忘れなくなるから、今やっておいたら

得なのだとか、いろいろ言ったのですが、忘れたら書

けばいいじゃん、ということで、これもなかなかやら

ない。結局、息子はそういうプリントについてはあま

り家にもって帰らないで、学校の机の中にクシャクシ

ャと丸めて置いておくというスタイルを貫きました。 
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1.2 教育内容の意義 

 このときから漢字を書くとか、計算を間違いなくで

きるようにするとかいうことを学校でやるのが一番大

事な学習である、という私たちの常識はもう通用しな

くなっているという思いを大変強くもちました。その

ときから、学校で学ぶ教育内容、それから、そこで採

用されている学力スタイル、教育スタイルというのは

子供によってある形で支持されなければ維持されない。

しかし、例えば、子供は計算を一生懸命して、間違い

なくできるようになるということが何故必要であるの

か、何故大事であるのかというのは子供なりに考えて

いるわけです。現在では家庭の中で、例えば、親が筆

算で一生懸命計算する姿というのは見ることはないわ

けであります。家計簿つけるにしても、およそ計算機

か何かでやるのがあたりまえで、最近ではコンピュー

ターでやっている人もたくさんいるわけです。一生懸

命筆算で計算するということにどういう意味があるか

ということを説得することは非常に難しいのです。漢

字もそうです。ワープロでどんどん書ける時代に筆順

であるとか、書き方を丁寧に覚えていかなければいけ

ないのかどうか。これも考えてみれば大きな問いにな

ってくるわけであります。 

 学力というのは、私たちが次の世代に対してこうい

うことを学んでほしい、それが、先行している世代で

ある私たちの期待であり、それはおまえたちのためで

もあるのだという、そういう内容を、ある規範的な形

で組替えて、順番に教えていくという、そういうもの

だと思うのです。それが、次の世代によって必ずしも

同意されていない。そういうことがもう始まっている

ということをわたくしは強く感じました。おそらく、

同じような問題がどこの家庭でも、学校でも生じてく

るわけで、反復練習をするというようなことについて、

例えば、ゲーム化するとか、とても興味深い学習形態

を編み出して、そういう形でやらずに個人作業として

これを課す限り、だんだんやらなくなるのではないか、

そういうことをそのときに強く感じた覚えがあります。 

 

1.3 学習における実用性と象徴性の論理の

崩壊 

 その問題を少し広げますと、学校で何かを学べとい

ったときに、そうだというふうに子供たちが共感し、

同意するには、その学習内容とか、あるいは学習を通

じて得られる能力であるとか、成功であるとかそうい

うものが、確かに自分にとってもプラスになるのだと

いう、ある合意がどこかで調達されていなければいけ

ないということを強く感じるようになったわけです。

そう考えますと、例えば、私たちにとっても、中学校

以降で計算の練習をしたような、数学だとか、連立方

程式であるとか、三角関数であるとか、そういうもの

は入学試験に出るということで勉強した以外に、あま

り動機づけることがなくなってきていること、これは

認めざるを得ないのではないかと思うのです。実際、

私たちは社会に出て、連立方程式を使わなければ生活

できないということはまずないわけで、漢字の書き取

りもそうなのです。読めれば苦労しないわけで、ワー

プロで打てば書けてしまいます。そう考えますと、基

礎学力というのは、いわゆる３Ｒ’ｓというような内容

だけを想定するのではなくて、時代によってその中身

を発展的に考え直していかなければいけない。こうい

う問題が１つ出てくるわけです。 

 もし知識をたくさん手に入れることが、学校で学ぶ

非常に大事な中身であると無前提で考えていきますと、

コンピューターがどんどん生活の隅々まで入る時代で

は、それもまた、あまり子供を説得できる理由ではな

くなってくると考えられるわけです。すでに持ち運び

のできるコンピューターで、インターネットも簡単に

できる時代に入りつつありますから、例えば、鎌倉幕

府が何年にできたかということを覚えておく必要が子

供たちはあまり感じない。コンピューターをみればわ

かっていることを、何故わざわざ覚えなければならな

いのか、となっていくわけです。そうしますと、何故

このことを学ばなければいけないのかということを次

の世代に説明するのに、こういう知識が必要である、

ああいう知識も必要であるという実用性の論理、こう

いう操作能力が必要である、こういう知識を身に付け

ておけば必ず役に立つのだという、そういう実用性の

論理で迫っていくということは、どうもこの基礎学力

の危機といわれている現状を上手に克服する方法とし

ては、不十分ではないかというふうにならざるを得な

いわけであります。そこで、日本の学校教育の中で、

子供たちに何故こういうことを学べというふうに要求

してきたかという、その理由付けをあらためて考えて

みますと、これは２つのやり方でやってきたというこ

とを認めざるを得ないのではないか。１つは、今言っ
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た実用性であります。もう１つは学校で学んで、一定

の得点能力をもつということのもつ、記号性というの

でしょうか、象徴性というのでしょうか。それが学歴

であるというような形で本人にはね返ってくるわけで

ありますが、ある点数をとれる、理科系も文科系もそ

れなりの点数をとれるということが、様々な社会での

記号になって、それがまた本人にはね返ってくる。そ

ういう論理で子供たちを学習に向かわせていた。この

２つが今、両方とも崩壊しつつある。 

 知識を覚えたり、計算をコツコツやるということは、

間違いなく機械に取って代わっていかれるわけですか

ら、子供たちを説得する理由にはならない。高い点数

をとってそれなりに名の通った学校に入ったとしても、

それに見合うだけの見返りがあるとは限らない。そう

いう意味では一部を除けば、大学に入るために必死に

なって勉強するという動機づけも崩壊しつつある。そ

れをもう１度、別な形で組み立て直すとしても限界が

あるというふうに考えます。子供たちをもう１度、今

言った実用性とか、記号性、象徴性の論理ではなくて、

それでもやはり、知識を覚えるであるとか、計算の仕

方を覚えるということは大事なのだというふうに説得

していくためには、別の論理が必要になってきている

のではないか。それでわたくしは、いくつかのことを

考えざるを得ないというふうに思ってきたわけです。

わたくしのメモのところにそのことを少し書いておい

たのです。少し読ませて頂きます。 

 

1.4 学力としての「対話力」 

 人間はなぜ知識を求めるのか、理由は多様にありえ

るだろうが、根本には知識をもつことによって、その

相手とのコミュニケーションを深めたいという動機が

あるのだと思う。知識をもつことは、その知識の対象

世界をより細やかに分節化し、意味の軽重を与えるこ

とで起伏化し、より自分に近しいものとしたり、見え

方を根本的に変えたりする。われわれは木の名前を知

ることによって、あるいはその木の生態をより深く知

ることによって、木や森とより深く対話できるように

なる。社会についての知識、地球についての知識、自

分についての知識などを所有するのも、社会、地球、

自分などとより深く対話することができるようになる

ためであろう。同時に知識をもつことが他者との対話

をより深いものにするきっかけになる。「朋あり遠方

より来る…」というのは、その朋と新しい知識を交換

しながら、問いを深めたり、世界観を吟味したりする

楽しみと大事さの意義を訴えている。戦後の教育は知

識を所有することを、自己、他者、世界とより深くコ

ミュニケーション（対話）するためだということをほ

とんど強調してこなかった。現実の教育は、他者と対

話することよりも競争することを励ますということを

色濃くもっていた。社会が、規範化された知識の所有

量を競争の貨幣とする性格を弱めるにつれ、子どもた

ち、若者たちは、そうした競争から逃避しだしたが、

勉学の意義の中で最も大切であると思われる自己、他

者、世界とより深く楽しく対話する力を鍛えるという

側面が替わって登場していっている様子はない。その

原因は、競争的な教育の中で、対話を求めるパースナ

リティの育ちが抑圧されてきたためと思われる。最近

はやりの言葉を借りると、対話を求めるパースナリテ

ィや能力のことを、仮に社会力とよぶこともできよう

（私は対話力というほうがよいかと思っているのです

が）。社会力（対話力）の育ちが長く抑圧されてきたこ

とが、今日の学力「危機」の根本にあるのだと思う。

幼い頃から、他者の喜びを自分の喜びのように感じ、

他者の苦しみを自分の苦しみのように苦しむ性向を鍛

えるよりも、そしてまた、自己が興味をもつ対象に関

心を自己のペースで定位し続けるよりも、当面の目標

を競争的に追いかけることに教育の方向が向いている

限り、学力は「危機」であり続けるであろう。 

 今日の日本の学力「危機」の克服の展望は、学びの

新しい追及、動機付けをどのようにしてつくり出すこ

とができるかにかかっていると考える。幼い頃からの

自尊感の形成など、ルソーがピチエ（エミールという

本の中で提出したキーワードで、「共感、共苦する能

力」と考えています）ということばをキーワードに市

民形成を追求したのと同質の試み、努力が今求められ

ていると思う。 

 要するに、学ぶということが、自分、他者、そして

自分の周りの世界ととにかく深く対話するのである。

そのことが自分を豊かにするだけではなくて、世界を

ある種の平和な秩序にもたらすのである。そのことが、

幼い頃からわかるような学びのシステムというものを

構築していく以外に、子供たちを実用性と象徴性・記

号性という論理で、学習の世界に追いやるということ

はあまり通用しないのではないか、というのがわたく

しの考えであります。そのためにどうしたらよいかと
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いうことについては、最近わたくしは幼児教育に関わ

っていますから、その世界からいくつか提案はあるの

ですが、ともかく、学力の成果を、何々がどれくらい

覚えているであるとか、それから、後からその知識を

再現できるようなところに重点を置くのではなく、対

話をするという場面で発揮できる能力、つまり、例え

ば、表現能力であったり、１つのことに徹底して、熱

中して、それをみんなの前で披瀝できる能力であった

り、そういう対話能力というものをベースに考えない

限り、この基礎学力の危機という現実に対して有効に

切り込めないのではないか。漠然としていますが、こ

れがわたくしの提案であります。また、他の論者との

つながり、重なりと異同について、時間があれば後に

発言したいと思います。最初の発言は以上で終わりま

す。 

 

 

２ 社会学的視点からの考察：分裂
する学力観の罠 

金子：それでは苅谷先生、お願いします。 

苅谷：苅谷です。多分、わたくしの与えられた役割は、

先ほどのシュルマン先生のお話であると、記憶、驚き、

反省、学習の中の、おそらく反省、リフレクションの

部分がわたくしに与えられた課題ではないかと思いま

す。いつもこのような議論をするときには、データを

用いて話をするということにしておりますので、今回

もそれを踏襲させて頂いて、少し新しい分析の結果を

紹介しながら、わたくしの問題提起をしたいと思いま

す。お配りしたレジュメに、最初に「０．もしも…」

とありますが、これは時間の関係でとばします。後で

また、時間があれば議論したいと思います。最初に「分

裂する基礎学力（観？）」書きましたが、今回のシンポ

ジウムのタイトルに「危機」という言葉が入っており

まして、カギカッコがついているわけですが、この危

機というものをどうとらえるかという１つの問題提起

として、最初にここからお話をさせて頂こうと思って

います。 

 

2.1 理念と実施過程の分裂 

 今の汐見先生のお話の中でも、そのねらい自体、非

常に共感します。確かに新しい学習の動機づけという

ものが今、我々の社会で必要になっている。そしてま

た、それをどうやって実現するかということをめぐっ

ていろいろな試みがなされなければならない。そこで

目指されている事柄、これは多分にも、言葉は全然違

いますが、いわゆるこれまでのペーパーテストが測定

できるようなタイプの学力から、もう少し違う、文部

科学省の言葉を使えば、「生きる力」的な学力へと、そ

ういう転換がなされようとしているのであると思いま

す。しかし、この間、我々は過去数年間にわたって学

力の問題を議論してきましたが、議論が深まれば深ま

るほど、わたくしの目からみてもこの２つがどんどん

分裂していくということを認めざるを得ません。そも

そもこの２つは全く別なものなのか、それとも何らか

の関係をもつのか、あるいは何らかの関係をもつとし

たら、それをどうやってつなげていけばよいのか。ま

さにそこのところが問題になっているわけでして、全

く一方的に知識が無用であるとか、あるいは一方的に

知識だけでよいとか、対話の能力だけでよい、そうい

う問題ではないのではないかと思います。 

 そして、こういう問題を考えるときの、２分法とわ

たくしがいっています、分裂というものはある意味で

は、我々が教育改革をめぐってどういうスタンスをと

るのかということの姿勢にも関係してくるのではない

かと思います。わたくしたちの同僚で、今日はいらっ

しゃっていませんが、市川伸一先生という方が、ある

本の中で、東大の先生たちをおもしろおかしく、学力

論争についてどういう布置状況にあるかというのを、

２次元の座標軸をとって、そこで位置づけていました。

それをみると私は最もコンサーバティブな立場に立っ

ているようです。そのときの１つの軸が学力低下を憂

うるか、憂わないかという軸で、もう１つは教育改革

に対して、基本的にはそれに賛同しているかどうかと

いう軸なのです。わたしはこの２つを分けてしまうこ

とはあまりよろしくないのではないかという立場をと

っています。といいますのも、どんなに理念が正しく

ても、それがどう実施されるかということを含めてで

なければ改革にはならない。そこの部分で、生きる力

かペーパーテストかという２分法がある意味では、そ

のまま教育学部の理念は正しい、だけど実行に問題が

ある、とそういう分裂と重なり合っているのではない

かというふうに、私はみております。このことをどう

やって調査研究とかのデータに結びつけて考えるかと

いうことを１つの課題にしたわけです。 



第１回基礎学力シンポジウム 日本の基礎学力－「危機」の構造と克服の展望

 

5 

51.0

38.8

32.6

26.1

37.5

25.9

21.8

17.7 15.9

22.2
25.6

32.3

24.8

32.5
34.9

34.2

0.0

10.0

20.0

30.0

40.0

50.0

60.0

％

上位

中上

中下

下位

新学力観型授業への関与（成績別・中２）

調べ学習
のときは
積極的に
活動する

「自分たちの考えを
発表したり意見を
言い合う授業」
受けたくない

グループ学習
のときは

まとめ役になる
ことが多い

「自分たちで
調べる授業」
受けたくない

2.2 調べ学習における問題点 

2.2.1 自分で学び自分で考える力の育成 

 そこで今日注目したいと思ったのが、新学力観以来

いろいろいわれていて、そしてまた、今回新しい指導

要領のもとで総合的な学習の時間が導入され、そこで

特に強調されておりますような、自分で学び、自分で

考えていく、そういう力を育成していくための教育の

あり方、あるいは実際の方法についての問題です。こ

れもまた、そうした能力が必要であることについては

誰も異論がないわけです。昨日までの２日間の国際会

議、これはあまりオープンになっていませんでしたが、

そこでいろいろな国の研究者が言っていたことも、や

はり、21世紀型の社会の中では、そういった力が必要

である、これに対してはおそらく誰も異論はない。た

だ、そこに向かってそれをどう実現するのかという方

法については、おそらくどの国をみても確実な方法が

ないということも共通しているということだと思いま

す。そういった意味で、現状においてそうした学習の

仕方、つまり、子供たちが自分で調べたり、自分たち

でチームをつくって活動したりする、そういう教育を

すれば、その体験自体がそのままその力を育成するこ

とになるということに対して、一体そこにどのような

問題点があるのかということをいくつかデータを使っ

てご紹介したいと思います。 

 これからご紹介するデータは既に何度か、いろいろ

な雑誌や本などでご紹介しているデータですので、あ

まりデータ自体や調査の詳しいご紹介はしませんが、

参考として一番最後に、レジュメの下に書いてありま

す。 

 

2.2.2 調べ学習への関与とペーパーテストの成績と

の関係 

 最初に新学力観型授業への関与ということについて

調査の結果を１つお示しします。これは調べ学習のと

き積極的に自分は活動しますか、という質問に対して

肯定的に答えた人たちを集計したものです。この調査

では実際に算数と数学、それから、国語のテストをや

っています。そのテストの正答率を100点満点に換算し

て計算し直しました。そして、国語と算数の総合点を

使ってちょうど子供たちが４分の１になるようにグル

ープを分けて、そのグループごとに、こういう調べ学

習のときには積極的に活動するかどうかという問いへ

の回答の分布をみたものです。青いのは国語と算数、

これは中学校ですから数学ですが、その成績の上位４

分の１のグループの子供たちがこういう活動に積極的

に参加している、活動していると答えた結果です。見

事な相関関係があります。つまり、ペーパーテストの

学力といわれているものの点数が低い子供は、こうい

う活動に積極的ではないということです。グループ学

習のときは、まとめ役になるかどうか、これについて

もほぼ同じような結果です。ここでまた、ペーパーテ

ストの得点と見事な相関関係がある。これは実際の活

動への関わりを示した結果ですが、次は自分たちで調

べたりする授業は受けたいか、受けたくないかという

生徒たちの希望を聞いています。受けたくないという

ような回答をみますと、ペーパーテストの成績の悪い

子供ほど、こういう勉強はあまり好きではないと答え

ているわけです。最後に自分たちの考えを発表したり、

意見を言い合う授業、これは先ほどの汐見先生の対話

ということの授業であるのかもしれませんが、ここに

もやはり、ペーパーテストの点数との相関が出てしま

う。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.2.3 調べ学習への関与と授業の理解度との関係 

 これはペーパーテストの得点を使ったものですが、

次に子供たちにいろいろな科目、小学校の場合でした

ら、国語・算数・理科・社会ですが、こういった科目

をどれくらい理解していますか、ということについて

５段階で評価してもらっています。その５段階の評価

別に授業への関わりをみました。ここでは、先ほどお

示しした調べ学習とか、グループ学習というものの両
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新学力観的授業への関与と授業の理解度（小５）
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方の活動について、それぞれ４点法できいていますの

で、それを合計した得点、つまり、２点から８点まで

の得点を示す。得点が高いほど、こういった学習によ

り関わっているとみなせるわけですが、それへの得点

の平均を授業への理解度別に示してみました。これが

小学校の結果です。授業の理解度が高い子供ほど、活

動への関わりが強い。ここでの授業の理解というのは、

先ほども言いました、国語・算数・理科・社会、こう

いう授業のいわゆる教科別の系統学習などを中心とし

た従来型の授業かもしれませんが、そういうものへの

理解度とこういった新学力観型とよばれる学習の関わ

り方との相関がある。中学校も同じようにあります。

ここでもきれいな相関が出てきます。これはいずれも

統計的に有意な差があります。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 このように、いわばペーパーテストの学力というも

のと生きる力的な学力というものが、決して無関係で

はないというところが難しい問題なわけです。だから

といってペーパーテストの学力を高めれば自動的に生

きる力が付くということではありません。逆に生きる

力が付けばペーパーテストの学力が高まるということ

でもないかもしれません。ここの２つを分裂させずに

どう考えていくのかというのがこのデータから出てく

る問題です。 

 

2.2.4 調べ学習への関与と家庭の文化的階層との関

係 

 それだけではありません。これは以前に発表したも

のなので、簡単に済ませますが、ここでは子供たちの

家庭の文化的な階層というものを３つのグループに分

けて示しました。これはすでに発表していますのであ

まり詳しく言いませんが、単に授業の理解度や成績と

の関係があるだけではなくて、どういう家庭環境に育

っているかということがこうした学習への関わりに関

係していると思うのです。これも同じような結果が出

ております。中学校についても同じような結果が出て

きます。これもまた同じです。 
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新学力観的授業への関与（重回帰分析・小５）

非標準化係数 標準誤差 標準化係数
(定数) 2.387 0.278 ***
男子ダミー -0.249 0.110 -0.077 *
文化階層下位 -0.099 0.124 -0.029
文化階層上位 0.475 0.128 0.135 ***
父・大卒 0.166 0.116 0.047
通塾 0.019 0.114 0.005
国語得点 0.008 0.004 0.099 *
算数得点 -0.008 0.004 -0.090 +
授業理解度 0.635 0.062 0.363 ***
N=821、修正済みR二乗値＝.190

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2.2.5 改革を実現する際の問題 

 こうやってみていきますと、非常に望ましいゴール

があって、教育改革としてはこういうことをやりたい

と、我々はこういう新しい学力を身に付けるべきであ

るということについては誰も異論はないわけですが、

それを実際に実現する段となるといろいろな問題が起

きてくる。 

 １つの問題は、いわゆる伝統的な学力と新しい学力

とをどう関係付けるかということの問題が、最初に示

したグラフです。もう１つの問題は、そうした教育が

うまくいかない場合に、誰にそのしわよせがいくのか

という問題です。最近わたくしは、非常に強くこうい

う問題についていろいろな場面で発言していますが、

残念ながら今だかつて文部科学省などの教育改革の正

式のテーブルにおいては議題にすらのぼらない。つま

り、階層差とか、不平等化ということはほとんど問題

にならない。そういう問題です。いわばこういう体験

学習的なものをやっていくと、どの子供の学びの意欲

も高まるという前提でこれをやってきたはずなのです

が、実際のところ、これをやってきた結果をみていき

ますと、どうもそうはうまくいかない。そしてそのし

わよせが、どういう家庭に生まれ育つかということと

結びついて出てきてしまうというのが、この結果です。 

 

2.2.6 調べ学習への関与を規定する要因 

 次のこれは新しい分析なのですが、重回帰分析とい

うので、そういった新学力観的な授業に関わる関わり

方が、何によって規定されているのかということを試

しに分析をしてみました。これは先ほどの２つの学習

活動への関わり、２点から８点の得点を示すものを、

被説明変数、つまり、統計的に説明する対象におきま

して、ここであげていますような、男の子か女の子か

どうか、それから家庭環境の文化階層が、上位か中位

か下位か、その場合、中位と比較するために下位と上

位というのを入れています。お父さんが大卒か否か、

塾に行っているか否か、ペーパーテストの得点、国語、

算数の得点、それぞれ100点満点です。それを入れて、

最後に授業の理解度を５段階で入れてみました。ここ

で一番右端に星印がいくつかありますが、あれは数が

多いほど統計的に意味がある。そういう影響力をもっ

ている数字ということです。何もついていないのは、

あまり統計的な意味がないということです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 まずおわかり頂きたいのは中位と下位との間にはそ

れほど差がないのですが、文化階層の上位層がすぐれ

てこうした活動に積極的に関わっているということが

出てきます。これは通塾ですとか、そういうことを統

計的にコントロールした上でも出てきます。これはち

ょっとおもしろいのですが、星は１つですけれども、

国語の点数は若干、こういった活動にポジティブな影

響を及ぼしています。ところが算数はあまり有意では
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新学力観的授業への関与（重回帰分析・中２）

モデル１ モデル２

非標準化係数 標準誤差 標準化係数 非標準化係数 標準誤差 標準化係数

(定数) 2.701 0.224 *** 2.383 0.233 ***

男子ダミー 0.063 0.102 0.019 0.021 0.101 0.006

文化階層下位 -0.220 0.118 -0.062 + -0.190 0.117 -0.053

文化階層上位 0.415 0.116 0.116 *** 0.405 0.115 0.114 ***

父・大卒 -0.111 0.104 -0.033 -0.119 0.103 -0.035

通塾 -0.028 0.104 -0.009 -0.005 0.103 -0.002

国語得点 0.001 0.004 0.007 -0.002 0.004 -0.022

数学得点 0.004 0.003 0.059 0.004 0.003 0.057

授業理解度 0.374 0.060 0.226 *** 0.316 0.061 0.191 ***

小学校時代の成績 0.300 0.068 0.139 ***

N=1097、修正済みR二乗値＝.106 N=1097、修正済みR二乗値＝.121

ないのですが、ややネガティブな結果が出てきます。

しかしこれは、非常にニグリジブルかもしれません。

ただ、一番大きい影響を示しますのが、授業の理解度

なのですね。先ほど単純な平均点を示しましたが、こ

ういったいろいろな要因を合わせてみても、他のいろ

いろな教科の授業をどれくらい理解しているかという

ことが、こういうことの活動への関わりを支えている、

あるいは促している。そういう基盤になっている可能

性があるのではないか。基盤になっているという言い

方をしたとたんにすぐに、１つの前提でもってペーパ

ーテストと生きる力をつないでしまっているかもしれ

ませんから、この言葉は少し気をつけて使わなければ

いけないのかもしれません。しかし、ここからは少な

くとも何らかの関係がみえてくるわけです。 

 次に中学校２年生についてやりました。中学校の場

合には、少し見にくいかもしれませんが、最初の左側

のモデル１というのは、小学校と同じような分析でモ

デル２の方は小学校時代の成績、これは自己評価です

が、子供自身が自分の成績がどれくらいであったかと

いうことを評価してもらっているのですが、その得点

を入れてみました。そうしますと、現在の中学校の時

点における授業の理解度と並んで、小学校時代の成績

が影響するということがわかりました。同じように中

学校の場合も、文化階層の上位グループの子供、この

子供たちはやはり、こういった活動に積極的であると

いうことがわかっています。小学校も中学校もそうで

すが、塾に行っているかどうかについては、こういっ

た学習についてはあまり関係がない。ただ塾に行って

いるかどうかはいろいろな成績であるとか、そういう

ことには関係していますから、間接的な影響はあるの

かもしれません。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ここで言いたいことは何かというと、小学校の成績、

小学校の勉強がどれくらいわかっているかということ。

これは一応、成績といい、そして点数化していますが、

小学校時代の授業の理解度をここでは反映していると

みれば、やはりある部分の基礎はあるだろうというこ

とです。そのことをどう考えながら、我々はこの２分

法を克服するかということが、課題になってくると思

います。 

 

2.2.7 家庭環境と授業理解度の影響の大きさ 

 ３番目の最後に書いてある、授業の理解度の影響は

家庭の文化的環境によって違うのかどうか。ここの分

析は複雑になってしまったので、今回はご紹介してい

ませんが、今までやった１次分析の結果では、どうも

家庭の環境によって授業の理解度の影響の強さが違う

ようです。階層の低い子供たちの方が授業の理解度の

影響を強く受けていそうな傾向が出てきていますが、

これはまだ断定的にいえるだけのしっかりした結果で

はないので、今日は省いてしまいました。そういう可

能性もあるのではないかということで、クエスチョン

マークをつけています。 

 

2.3 問題提起 

 最後に問題提起ということなのですが、こういう議

論をした場合に誰もが理念とか理想として掲げられる

目標、ここで我々が基礎学力の基礎の中身として21世

紀型の学力は何であるのかということについての、求

めるものについてのコンセンサスというのは非常に得

やすいわけです。しかし、それをどう実現するのか、

しかもそれを教室のレベルで実現する話と、それから、

制度として実現する話、この制度として実現する話も

国のレベルで実現する話と都道府県や市町村のレベル

で実現する話は多分違うのであると思います。そうい

った意味で、理念というものと実行過程というものを

どうやって合わせて考えていくのかという視点をもた

ない限りは、この２分法から逃れる具体的な手立ては

出てこない。もちろん、１人１人の先生方が自分の授

業の中で工夫する、こういうやり方については、この

後、秋田先生や佐藤先生がお話になるのかもしれませ

んし、あるいは先生方ご自身がいろいろと、ご自分た

ちの実践の経験でご存知であるのかもしれない。わた

くしはこれについては素人ですから、何ともいえない
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わけなのですが、しかし、少なくともそうした教室レ

ベルを超えて学校全体、あるいは市町村のレベルや県

のレベル、国全体でこうした２分法を何とか克服しよ

うと思ったときにどういう手立てがあるのかというこ

とについては、１人１人の実践の工夫というものを越

えたレベルの問題を、我々は抱えていると思います。 

 そのとき、今日の分析で１つ出てくるのは授業の理

解度というのが、どれくらい決め手になるのかという

ことです。ここでいう授業の理解度も子供が主観的に

答えているものですから、先ほどもお示ししたように、

点数の影響よりも授業の理解度の方が大きかったりす

るわけですね。ということはもしかすると、子供たち

が授業に対して何らかのポジティブな感情を抱いて自

分はわかっているのだと思うことが、ある意味では、

そういう活動に対して関わりを高めることになってい

るのかもしれない。ただ、どんなに意識が高まっても

実際に、それは何らかの得たものがついていかなけれ

ば、これはどこかで破綻してしまいます。そういった

意味で、先ほどのシュルマン先生のお話も大変興味深

かったわけですね。誰が凡庸で誰がエクセレントなの

かというお話をしたときにアンダーエスティメイト、

過小評価する人というのが実は、エクセレントになる

人であるというお話でした。しかし、教育の世界では

逆のことをいわれているわけです。いかに自尊心を高

めるかということが、子供たちの学習活動への関わり

を高めるかというふうになりますから、へたに高めて

しまうとこれはオーバーエスティメイトするようにな

ってしまうわけです。ここのところにもまた１つのジ

レンマがあると思います。そういった意味で、どうい

ったサブスタンシャルな、実態としてしっかりと把握

できるような力をつけながら、なおかつ、それが子供

たちの実際の理解力であるとか、自分の理解力に対す

る自己評価であるとか、さらにはセルフエスティムみ

たいなものに結びついていくのか、空っぽの自己評価

だけでは駄目なわけですから、何らかの実態を伴った

ものにする場合に、そこにある基礎というものは何で

あるのかということが問題になってくるのではないか

と思います。 

 そういった意味を含めてトータルで考えますと、わ

たくしが今日のシンポジウムで１つ論点としてあげた

いのは、理念と実行過程との分裂というものを克服す

る上でどうやったら、こうした学力の２分法というも

のを前提において基礎的なものと発展的なものとの関

係をつけていくのか、それを授業レベルのみならず、

制度や組織のレベルでも論じていけたらと思っており

ます。ちょうど時間となりましたので、次に変わりま

す。 

 

 

３ 学力育成に向けて学校は何をで
きるのか 

金子：続いて秋田先生よろしくお願いいたします。 

秋田：学校教育開発学コースの秋田です。わたくしは

一般的にみればあまり学力の論争にタッチしてこなか

った研究者ではないかというふうに自分を位置付けて

いるわけですが、今日は危機の構造と克服ということ

で、先ほど、シュルマン先生のお話にも、最初は、「い

ないいないバア」で驚いて、ショックを受けていくも

のが段々自分でコントロールしていくようになってい

くという話がございましたが、いわゆる教育の危機と

いうものをどうやって、われわれが好機というふうに

つくりかえていくことができるのだろうか。わたくし

の場合は、今日は調査等の研究ではなくて、少し考え

を話していきたいと思います。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.1 学力に関する２つの危機 

 学力の危機ということを考えたときに、わたくしは

２つの危機があるというふうに実感しております。１

つは当然のことながら、生徒の学力が低下していると

いうことであったり、それから、苅谷先生たちもご指

摘になったように学習意欲の低下であったり、それか

ら、実際に家庭学習の時間の減少や、学習としての自

「危機」の構造と克服の展望
危機から好機へ

学校教育開発学コース

　　　　　　秋田喜代美
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己感が過小評価されているというような事態があるわ

けです。しかし、それだけではなくて学力論争の危機

というのがもう一方で２次的に起こっているのではな

いかというふうに私は思うわけです。実際に事態が起

こっているということ。そして、わたくしは実は、苅

谷先生たちのものではありませんが、学力調査でいろ

いろなものを学校の現場でうかがうときに、低下して

いるという実態だけを出されて、それで学校はどうす

るのか、そこに危機というか、危機感だけをあおって、

本当に具体的にどうするのかというような声を聞くわ

けです。確かな学力のための教育改革の理念は正しい

かもしれないが、その実践、運用をどうするのかとい

うことを苅谷先生が提言されましたが、理念そのもの

が正しいのであろうか、本当に明確に示唆してくれて

いるのであろうか、そこら辺も国のレベルでも非常に

あいまいであるなというようなところは、例えば、確

かな学力のためのアピール、「学びのすすめ」というも

のが新しい学習指導要領の後に出てくるわけですけれ

ども、そういったところに、国の中のビジョンそのも

のにも疑わしい点を考えるわけです。 

 わたくしは学力論争という２次的な危機が引き起こ

すものをジェローム・ブルーナという人がこういうこ

とをいっているのに非常に深く共感します。過去10年

間に吹きあれた教育論争において、学校での指導と学

習との密接な関係に対してほとんど注意が払われてい

ないことに驚くとともに失望する。これらの論争は学

力やその基準、スタンダードというものにいつも注意

が集中して、現に教室で教師と児童、生徒が成してい

ること、すなわち教師の指導と児童・生徒の学習とを、

たいてい見過ごして、学力という問題であったり、そ

れからあるべき論というのが論じられているのではな

いか。これはアメリカの教育学者でありますが、日本

の場合にも非常に大きくあてはまる。先ほど、苅谷先

生はどういうふうに運用していくのかというのでしょ

うか、実践していくのかという形で指摘されたと思う

のですが、わたくしもまさに、学力論争に巻き込まれ

たくないなという思いは、こういうブルーナを始め、

教室に関わる人間からみると学校に直接うかがって実

際に一緒に授業をつくったり、学校づくりをさせて頂

いている立場からみると、その論争が危機にならない

で好機になるためにどうしたらよいのであろうと思う

わけです。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2 理念は正しいのか 

 本当に理念はよいのであろうか。様々なもの、例え

ば、一番シンプルなものでいえば、文部科学省が2002

年に出した「学びのすすめ」というのをみますと、き

め細かな指導で基礎、基本や自ら学び、自ら考える力

を身に付けるということが書かれているわけです。し

かし、例えば、きめ細かな指導ということが苅谷先生

の言われる実践面というのと非常に近いと思いますが、

きめ細かな指導イコール少人数・習熟度別授業という

ふうに結びついたり、それから、ここの表現では基礎、

基本や自ら学び、自ら考える力、というふうに並べて

あるのですね。しかし、本当は自ら学び、自ら考えて

いく中で基礎、基本というのは身に付くわけです。む

しろ、ベイシックにドリルをやるものと、それから、

発展的な学習でというふうに２番に書いてあるのです

が、発展的なものというような基本的なものと、基礎

とその応用というような考え方で本当に確かな学力は

２つの危機（１次的危機、２次的危機）

１　生徒の学力の低下　

　　学ぼうとするという行動の低下（学習意欲、学習
時間の減少、学習者としての自己感の提言）

２　「学力論争」の危機

　　　学習指導要領の改訂（内容、時数の低減）

　　　確かな学力の向上のための２００２アピール

　　　　「学びのすすめ」

「学力論争」が引き起こす危機

「過去１０年間に吹きあれた教育論争において、学
校での指導と学習との密接な関係に対してほとん
ど注意が払われていないことには驚くと共に失望
する。これらの論争は学力や基準に注意が集中し、
現に教室で教師と児童・生徒がなしていること、す
なわち教師の指導と児童・生徒の学習とをたいて
いみすごしている」（Ｊ．ブルーナー,1996)
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身に付くのかということがあるわけです。例えば、わ

たくしはある県で学力向上の学校というのを複数みせ

て頂くことができました。１つの学校では非常にてい

ねいにドリルをしながらそういう学力をつけていく。

私はそれが悪いというふうには思っていません。しか

しもう一方で例えば、１万という数字を実感させるた

めに先生方もやっていらっしゃるでしょうけど、それ

を１円玉にして数えてみようとか、それから、これは

静岡の実践ですけど、自動車の工業ということを社会

科で教えていくというようなときに核になる概念を言

語で教えるのではなく、自分たちが自ら自動車工場を

見るだけでなく自動車を作ってみようとかやっていく。

大変時間がかかるけど、その中でこそ自動車工業の抱

えている現代の問題ですとか、時間がないので具体的

実践は詳しくお話できませんが、そういうものを得て

いったりするというようなことがあるわけです。果た

して本当に、基礎、基本と自ら学び、自ら考える力、

苅谷先生もおっしゃっていましたが、その２つがこの

ように並列して対峙されるものであるのかどうか。 

 また３番の学ぶことの楽しさを体験させ学習意欲を

高める、先ほどの苅谷先生のお話によればそういうこ

とを享受できるのは、学力、家庭環境であったり、階

層の高い子供たちであるというようなこともあるわけ

で、楽しさは意欲を高めるだけでよいのか。また、学

びの機会を充実し、学ぶ習慣を身に付けさせると書い

てあると、学ぶ習慣のためのスキル訓練というふうな

ものになっている。確かな学力の向上のための特色あ

る学校づくりといって、本当に何か特色というものを

つくり出さねばいけないというような形ではたらきか

けている。この５つがどう具体的に構造化されている

のかが、本当にわかるのであろうか。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.3 教育改革における結果と過程の転倒 

 今日いらっしゃっていたらごめんなさい。実はナシ

ョナルレベルのものというのはあいまい、多様で、多

義的にとれる。それはナショナルなものでは大変重要

なものですが、しかし、いかようにもとれるところに

大変大きな問題点というのがあるのではないかという

ふうに思います。実際に、この教育改革の後、何が起

こっているか。先生方は実感されていることで申し上

げるほどのことはないかもしれません。職場の多忙化

で、あれもこれも、生徒の学習や授業に関わる中心業

務というのが共有化されていく。シュルマン先生がお

っしゃていましたが、学習を軸にして一緒に共有して

いくべきであるのに、むしろ中心的な業務の授業は分

業化して個々にやり、むしろ周辺的な管理・運営の会

議が増えに増えて、そこが一緒に情報をもつというよ

うなことが起こっている。むしろ授業も基礎・基本と

いうところが非常に単純化してとらえられたり、断片

化し、そして定型化されてくるのではないか、新しい

総合的な学習もある意味での定型化を生んできていな

いだろうか。わたくしは学校における危機ということ

として、そこがいろいろな問題を起こしているように

思うのです。それは結果と過程が転倒するというのは、

学力評価というものによってそこそこよければ本当に

よいのかという問題になるわけですし、授業１つ１つ

をみていっても、ある種のものを教えるために過程を

急いでしまうということが、多くの授業でみられます。

こういう学力の評価論争や、学力論争やそれから、先

生方が一番実感されているのは評価基準表などもそう

ではないでしょうか。わたくしは大変よいものである

と思っております。自分でつくっていかれた方には大 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「学びのすすめ」（文部科学省、２００２）

１　きめ細かな指導で、基礎・基本や自ら学び自ら考
える力を身につける　　

２　発展的な学習で、一人一人の個性等に応じて子
どもの力をより伸ばす　

３　学ぶことの楽しさを体験させ、学習意欲を高める

４　学びの機会を充実し学ぶ習慣を身に付けさせる

５　確かな学力の向上のための特色ある学校づくり
を推進する　　

学校における危機

１　職場の多忙化　あれもこれもの忙しさ

　　　　　　周辺的管理運営　　　　　　　共有化　　

　　　　　　生徒の学習に関わる中心業務　分業化　　

２　授業　　単純化、断片化、定型化 　

　　　　結果と過程の転倒　

invisible process から visible　productへ　

　　　具体的な間の喪失　　
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変よいものであると思いますが、それが上から降って

きた人たちにとっては結果と過程が転倒しておりまし

て、それによってむしろ縛られていくという可能性も

あるというふうに思います。 

 

3.4 目に見えない「プロセス」の大切さ 

 どんな改革が起こっていっても、常に起こりやすい

ことですし、そして、わたくしは教育というのは本来

目に見えないプロセスというのでしょうか、インビジ

ブルなプロセスの中に非常に重要な意味というのがた

くさんあると思うのですね。複雑な意味がある。しか

しながら、ビジブルプロダクトというか、学力という

結果のために実際には力点がおかれている。そして、

具体的な様々な時間であったり、空間であったり、そ

ういうものが喪失していくというようなところに実際

に危機が起こっているのではないかと思います。わた

くしの好きな詩人である長田弘という人が、「一人称

で語る権利」という本の中で書いています。今の時代、

様々な意味で、言葉でわかってしまった気になること

というのでしょうか。先ほど汐見先生が記号化という

問題をあげられましたが、学力というのを言語で教え

ていく。言語でわかった気になってしまったら、そこ

で深まらないし、具体的な経験が起こらない。むしろ、

具体的な言葉のわからなさ、長田さんがあげているの

は、例えば、「平和」という言葉であったり、「環境」

という言葉を、何か言葉でいってわかるのではなく、

そこで様々なわからなさを一緒に問いをもって共有し

ていくというようなことによって初めて平和や環境と

いうのが実感できるのではないか。しかし、そういう

ものが新しい改革によって喪失してきているのではな

いか。先生方も実感されているでしょうし、国立教育

政策研究所の調査によっても、改革に不満をもつ先生

の比率が９割というふうに、スピードが速すぎるとい

うようなことがいわれているわけです。 

 教育や学習指導というのは文化的な営みである。

（「適応が求められている事柄に対して歴史的に展開

して得られる答えである。」）これはガリモアという人

のいっている言葉ですが、「文化的というのは安定的

日常性を達成することに向かう人間の協働的な努力を

通じて長い時間をかけてつくりあげられる。文化的営

みにおける変化はゆるやかに漸進的になされ、現存す

る日常性の上に打ち立てられる」といっています。ま

さにその教育改革という、ある意味で新しい危機が起

こっているのですが、それを自分たちが文化的な営み

としての学習指導の中に実際にどうやって日常に中に

入れていけるのか、そこが問われているところであろ

う思います。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.5 学習における３つの層 

 このＣＯＥのプロジェクトで、わたくしはこれから

学校機能分析というところで、また一緒に研究をさせ

て頂いていこうと思っているのですが、新たな学びと

いうのでしょうか、そういう営みを考えていくときに

３つの層で学習を考えていくことが大事であろうと思

います。実はこれはシュルマン先生の話と重なってし

まったというか、やはり同じことであると思います。

スライドでは英語で書いてあるのですが、これはある

アメリカのレポートからとりました。一番上が生徒の

学び、そして、２番目が専門家としての教師の学び、

そして、一番下がさらにそういう者たちのコミュニテ

ィというのでしょうか、そういう専門家たちの集団の

学び、システムとしての学びという、この３つの層が

本当に一貫した形でうまく学習というものがそれぞれ

の次元で成り立っていくということがこれから必要に

なってくるのではないか。子供に新しい学びが必要で

すよといわれながらあまりに忙しいために先生たちは

あるものを出していくというのではなくて、それを一

緒にどうやって学んでいけるようにしていくのかとい

うことが問われているのではないかと思います。 

 

文化的営みとしての学習指導

「文化的営みというのは、適応が求められている
事柄に対して歴史的に展開して得られる答えであ
る。文化的は安定的日常性を達成することに向か
う人間の協働的な努力を通じて長い時間をかけて
作り上げられる。文化的営みにおける変化はゆる
やかに、漸進的になされ、現存する日常性の上に
打ち立てられる。」（ガリモア）
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3.6 これからの教育で問われるべきこと 

 これは先月出たアメリカのレポートです。東大のよ

うに、ワシントン大学を中心にしてスタンフォードな

どの４つの大学がネットワークをつくって、先生たち

と大学が共同で研究をしていって、子供たちの学習を

深めるために何ができるのかということを実践から一

緒に学び、そして原則を出していくということをして

います。アメリカは日本の比ではなく低学力というこ

とがいわれているわけですが、そこで実際に行なわれ

ようとしていることというのが、こういう冊子になっ

て出ているわけです。そこではこれから問われなけれ

ばいけないであろうという５つのことがいわれていま

す。１つは学びの質というのでしょうか、今でも新し

い学習というのがベイシックな基礎・基本の学力とい

うのと新しい学力というのがあるかどうかはわかりま

せんが、どういう学習なのか、学習のところにポイン

トをあてて考える。それから、学習環境というもので

すね。文化的な営みというのは必ず道具というものを

伴うわけで、その学習環境です。それが、どうあった

らよいのか。そして、専門家としての教師たちのコミ

ュニティがどうあったらよいのか、そこで校長のリー

ダーシップや、それから、行政のリーダーシップはど

うあったらよいのか、そして、その３つがうまく一貫

した形でビジョンをもてるようになるにはどうしたら

よいのか。それがこれから問われているのではないか

というようなことをレポートで出しています。われわ

れも実際に新しい学力というもののビジョンを、こう

いうことを一緒に探求しながら考えていくことが必要

であろうというふうに思っております。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.7 危機克服から好機活用へ 

 最後のシートなのですが、危機克服から好機活用へ

ということで、自立性を獲得していくためにはどうし

たらよいのか、国が出しているビジョンというのは非

常に大きいわけですが、それを具体化していくにはや

はり実践を通してそれぞれの形で学校の授業であった

り、学校のあり方であったり、教育行政であったり、

そこの実践的なモデルというのでしょうか、具体の現

実として起こっているものをみんなで共有しながら、

それからまたビジョンを出していくということが必要

ではないかというふうに思います。大変失礼な言い方

かもしれませんが、わたくしがおもしろいと思ったの

は、佐藤先生が例えば、総合的学習、イベント主義は

ダメなのですねというふうに言ったのを横で聞いてい

たのです。それが何年か経つといろいろな学校で指導

主事の先生がみんな「イベントはダメ」と言うように

なって、それではイベントではないというのはどうい

新たな学びの文化の創造
CTP,2003

学習　学習環境
専門コミュニテイ　リーダーシップ　
３層の一貫性　
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うことですかと聞かれたとたんに、ウーンと言う。そ

れは単に理念の伝達にすぎない。そこでものを考える

とか、シュルマン先生が言われるように自分で考えて

いく、経験から学んでいくというものとは違うのでは

ないかというふうに思います。むしろ、中心を共有化

していく、今までのものから焦点化を転換していくと

いうのでしょうか。例えば、教室の中で、苅谷先生が

言われたように、いわゆる階層の高い子供たちが積極

的に授業に参加するような授業が今までつくられてい

たとする。そういう子供たちも参加するけれども多様

な声が出てくるように焦点化を転換するということで

す。学校の先生方が忙しいといっていた周辺的な業務

が中心になっていたところ、もっとお互いに授業を検

討し合うというようなところを焦点にしていくという

ようなことですね。 

 例えば、教育行政でも、わたくしも関わらせていた

だいていますが、教育センターで研修をしています。

やはり、今まで講義型が多かったと思います。例えば、

いくつかの市で行なわれているのは、センターが研修

経費を出してくださって、あるいくつかの学校を拠点

にしながら校内研究を開いて、他の学校と一緒に研修

をしていくというスタイルというのがいくつか出てき

ております。そういうものというのは焦点化の転換を

図っていくということで達成されていくのではないか

と思います。それはシュルマン先生がラーニングとお

っしゃいましたが、やはり学習を軸にして具体的な子

供や具体的な先生方の言葉というものをつくり出して

いくということが、実際に教育改革を動かしていくと

きに大事なことなのではないかと思います。 

 今日、学校教育目標を変えた学校は４割前後あると

いうことがお茶大の耳塚先生のご報告にありました。

多くが生きる力の育成、心の教育の充実、基礎学力の

定着、学力の向上というようなことを学校目標に変え

られたというふうにうかがいました。そういう大きな、

あいまいなことばでよいのか、もう一度、自分たちの

学校を自分たちの言葉で、自分たちの学習をとらえて

いく言葉を先生たちであったり、行政の方がそれぞれ

つくっていくということが新しい学力の回復のために

必要なのではないか、それは足跡をつけて一応やった

という授業から学びの地図をもてるような学習に変え

ていくために必要なことではないかというふうに思っ

ています。そのためには、先ほどとの対比になります

が、硬直化しやすい学校を柔軟性、複雑性、多様性と

重視していくというようなことになるのではないかと

思います。そして、目に見えるようにする。そのため

には、先生方や子供たちの支援のための人的、道具的、

経済的な資本というようなものを地域の行政であった

り、大学であったり、様々なところが共同しながらや

っていくということが必要であると思います。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 あと30秒くらいしか時間がないので十分にお話でき

ませんが、シュルマン先生もツールというのですか、

アーティファクトという形で言われていましたが、例

えば、授業の指導案１つでも、自分たちの学校でそれ

をどうやったら自分たちの学校の学びのプロセスに合

うだろうかというのを一緒に検討している学校があり

ます。そういうところでは、自分たちが日頃使ってい

た書式を改めて変えていくのですね。それによって新

たな驚きが起こってくる。また、振り返りのときにも、

先ほどビデオという例が出ていましたが、例えば、ビ

デオだけではなくてそこに実際に記録をとるためのカ

ードというようなものを道具として入れてみる。道具

をいろいろ使ってみることによってショックを受ける

というのでしょうか、そして、記録をする道具を使う

ことによって驚きが起き、振り返りが起き、自分の批

判が起きるというようなことが実際に日本の学校でも

たくさん起こってきているわけです。こういうことが、

これから危機を克服していき、そして、まさに好機と

いうのでしょうか、自立的に先生たちがやっていくた

めに、そして、行政の方や私たちもそれと一緒にやっ

ていくために必要なことなのではないかなと思います。

以上で私のリポートは終わりにさせて頂きたいと思い

ます。早口であったのですが、ご清聴ありがとうござ

いました。 

危機克服から好機活用へ

１　　「自律性の獲得」　のための実践的ビジョンの創出　

　　　　　　中心　　共有化　　「焦点化の転換」　　

　　　　　　学習を軸にした「具体的言語の創出」

　　　　　　足跡を付ける学習から学びの地図をもてる学習へ

２　　柔軟性　複雑性　多様性の重視 　

　　　　　　making learning visible 　学びの質の検討

３　　教師支援のための人的・道具的・経済的資本の開発と
利用
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４ 学びの危機としての学力問題 

金子：最後に佐藤学先生にお願いします。 

佐藤：こんにちは。今日、わたくしは３人の報告を受

けながら、もう少し大きな視点からものを考えてみた

いというふうに思っています。 

 

4.1 学びの危機としての３つの問題 

 まず第１点でありますが、タイトルとして、学びの

危機としての学力問題とつけさせて頂きたいのですが、

これは２つの意味をはらんでいます。１つは学力問題

の本質は学びの危機にあるのではないか、これは非常

に常識的に考えられることであります。それと同時に

学力問題がまた学びの危機を引き起こしているのでは

ないかという問題ですね。ここでは２重の意味をかけ

ております。 

 

4.1.1 学びからの逃走 

 わたくしは現在の危機の問題を３つの問題で考えて

います。まず第１点は、この10年来繰り返し強調して

きたことです。学びからの逃走が基本的で、本質的な

問題であるのではないかということです。 

 

4.1.2 大人の社会における教養の衰退 

 第２点目は、小中学校の国際学力調査等々を比較し

てみますと、みなさんご存知のようにＩＥＡ調査、あ

るいはＯＥＣＤ諸国でしたらＰＩＳＡ調査、比較して

みますと、日本の小中学校の子供たちは未だにトップ

レベルでの学力は維持しているわけです。しかし、は

たして、高校生の段階、それから、20歳の段階、ある

いは30歳の段階というふうに上にもっていったときに

どうなのかと。これについてはまだ限られた調査しか

ございませんが、限られた調査の範囲内でいいうるこ

とでそのことが示していることは、日本の教育を形成

している、一応「学力」といいますが、実は上にいく

ほど危機的である。ＯＥＣＤ諸国が科学的知識と、あ

るいは科学的教養に関して14か国の先進諸国について

調べたデータはよく知られているところでありますが、

これは科学的知識においても、科学的教養においても

ＯＥＣＤ14か国の中で日本は最低であったわけです。

あるいはアメリカのあるデータによりますと、アメリ

カの子供たちの学力は日本よりはるかに劣っておりま

すけれども、これを26歳の段階でとるとまた違った結

果が出るのではないかという推定と同時にその根拠が

挙げられます。 

 現在、生涯学習の社会も考えますと、教育のある種

の到達点というのはかなり高まっているわけです。例

えば、スイスの場合、30歳のレベルでのある種の教育

の水準というのを設定しまして、それまでに向けてど

のような教育が行なわれるべきかということが検討さ

れています。そうしますと、現在起こっている事態を

単に狭い範囲にとどめるのではなくて、一般市民にお

ける教養、あるいは学校を終えた後での学習というも

のを含めた中で検討する必要があるのではないかとい

うことです。現在の限られたデータではありますが、

その点から言いますと、市民レベルにおける、つまり、

子供の危機よりももしかすると大人の社会における教

養の衰退のほうがはるかに深刻なのではないか、とい

うこともいいうるのではないかと思います。 

 

4.1.3 差異の拡大再生産 

 ３つ目は、先ほど苅谷先生が指摘されたことの繰り

返しになりますが、実は学力の低下にしろ、学びから

の逃走にしろ、全ての階層に起こっていることではな

くて、明らかにここに階層差が作動しているというこ

とであります。あるいは家庭の文化資本というものが

非常に力をもつようになっている。親の教育歴、ある

いは家庭を取り巻く文化的環境というものがきわめて

決定的な力を作動するようなことが起こっている。そ

れに対して学校教育はいってみれば太刀打ちできてい

ない。あるいはその差異、階層的な教養の差異、知的

能力の差異をむしろ拡大再生産していくような機能を

もち始めているのですね。これは階層差だけの問題だ

けではなくて、性差の問題もみていく必要があります。

学びからの逃走でみてみますと、明らかに女性の方が

深刻に作用しています。学びからの逃走は、男の子の

方は現われが早いですが、女の子の方は現われが遅い

ですね。しかし、１度離れた女の子は２度と戻ってき

ません。これは高校の、いわゆる、底辺校等々を経験

すればすぐにわかることであります。このような新し

い差異の拡大再生産が学力というものを通して起こっ

ている。この３つで私は考えています。 
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4.2 「東アジア型教育」の終焉 

4.2.1 東アジア諸国における学びからの逃走 

 中でも中心的問題は学びからの逃走と言いました。

この学びからの逃走がある種、東アジア型教育という

ふうに名づけましたが、東アジアの国々においてきわ

めて特徴的に起こっているということに注意して頂き

たい。ＩＥＡの調査で1995年と1999年の調査がござい

ます。その調査をみてみますと、例えば、シンガポー

ル、香港、韓国、台湾、日本というのは中学２年生の、

中学段階での調査ですけれども、学力成績においては

１位から５位を独占していますが、校外での学習時間

をみますと、世界平均が大体３時間であるのに対して、

日本は1.7時間、台湾は2.0時間、韓国は1.6時間になっ

ていますね。比較している約40か国の中では最低です。

しかも、校外で学習する生徒は、日本は59％、台湾55％、

韓国50％、この世界平均は80％ですから、いかに学習

しない子供たちが多くなっているかということを示し

ているわけです。日本でいいますと、これは99年です。

95年の段階では2.3時間です。わずか４年の間に0.6時

間もポイントダウンさせているわけです。台湾は95年

の調査に入ってはおりませんから比較不可能ですが、

韓国も日本よりもっと激しく落としています。シンガ

ポールに関してみますと、まだ3.5時間で学校外での学

習時間は相対的に高い地位にありますけれども、これ

も95年と比較してみますと、わずか４年間で1.1時間も

落としています。何故これら東アジア型の教育が、国々

で共通して、他の国から全く違った傾向として、学び

からの逃走が激しく進んでいるのかということですね。

これはみておく必要があるというふうに思うのです。 

 

4.2.2 経済発展・産業構造の転換との関係 

 これまで、ＩＥＡのテストは1964年、81年、95年、

99年というふうに行なわれましたが、それぞれのデー

タの中の様々な項目で考えると、意外に単純な事実が

わかってきます。つまり、学習へのインセンティブ、

つまり、意欲といったらよいでしょうか。これは経済

発展の伸び率とかなり高いレベルで相関しています。

これは教育の投資がある種の効果をもつというあたり

まえのことですが、ＧＮＰの伸び率が高い段階の国々

は学習へのインセンティブが強くはたらくということ

です。このことでみますと、東アジアの国々の際立っ

た特徴は圧縮された経済発展を遂げたところでありま

す。戦後をみてみますと、冷戦構造というのはある種、

どの国に対しても平等な社会であったというふうにい

まさらながら思うわけでありますが、どの国もＧＮＰ

の伸び率というのは１年ごとに４％から５％です。ア

メリカは大体３％でした。しかし、東アジアの国々は

保護貿易やあるいは核の傘があるためにあまり軍事費

を注がなくて済んだ、あるいは東アジアの地域で２つ

の大きな戦争があった。この戦争の特需がありまして、

経済と教育に多大な投資をすることができたわけであ

ります。その伸び率は10％を超えています。高いレベ

ルですね。 

 日本でいいますと、1970年から1985年の間にＧＮＰ

が450％伸びているわけです。韓国や台湾にいたっては

もっと激しいですね。例えば、1970年の韓国のいわゆ

るＧＤＰ、国民総生産、１人あたりの総生産はわずか

数百ドルでした。現在は１万ドルです。日本も急速な

発展を遂げた、あるいは韓国や台湾においてはもっと

急速であったわけです。圧縮された近代化を遂げた。

この構造はある種の教育にとっては非常にありがたい

構造をもっております。つまり、教育におけるある種

の投資効果、努力の投資効果というのは親よりも高い

社会的地位に就けるとか、それから親よりも高い教育

歴を受けることができるという、学校は成功の場所で

すね。しかも、東アジアの国々は平等の機会、平等の

原則、きわめて効率的、中央集権的な教育のシステム

を導入しました。いわば受験競争というシステムです

が、このシステムによってある段階までは非常に教育

発展を遂げたわけです。ですから、教師の尊敬度は高

いし、学習への意欲も高い、しかし、おわかりになる

と思いますが、ピークに達するとストップします。学

校は成功の場所ではなくて多くの子供たちにとっては

失敗の場所になります。 

 この転換は大体1970年代の終わり頃に発生したとい

ってよいかと思います。この構造転換により、一挙に

東アジア型の教育はその成功の秘密から産業と教育の

きわめてうまくリンクした形になります。様々な問題

を含んでいるにせよです。これはきわめて深刻な事態

に突入したといってよいかというふうに思います。し

かも、これは産業主義の社会からいわばポスト産業主

義の社会への移行と重なっています。産業主義の社会

でいいますと、労働市場というのはピラミッド構造を
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もちます。おわかりになりますか、よろしいですね。

これと学歴社会のピラミッド構造というのはうまく相

互に作用し機能していきます。しかし、グローバリゼ

ーションによるポスト産業主義の社会、つまり、モノ

の大量生産・大量消費から文化や知識や情報や対人サ

ービスの交流と流通とそれらの創造というふうなもの

が市場の中心を占めるようになりますと、この構造は

大きく変わってくるわけであります。つまり、グロー

バリゼーションによってもはや単純労働は日本の外に

出てしまいますから、中国の工場の賃金は日本の40分

の１です。日本のカメラ、テレビのブラウン管のほと

んどはメキシコで７分の１の賃金でつくられています。

そうしますと、国内における労働市場の単純労働部門

がほとんどなくなってしまいますね。そうしますと、

社会そのものはいわば高いレベルでの教養を要求して

くるわけです。これは日本だけに起こっている現象で

はなくて、先進諸国すべてに起こっている現象であり

ます。 

 私はピラミッド型からちょうちん型へといっている

のですが、下が狭まってくるような労働市場のつくら

れる形です。このダメージを最も典型的に表している

のが、若年労働市場の崩壊です。1992年に高卒の求人

数は165万人でした。今年はご存知でしょうか。15万人

です。つまり、この10年間の間に若年労働者、つまり

高卒の求人は市場から90％が消えてしまったわけです。

より高度なレベルにおける、より創造的なレベルにお

けるという需要というのは常にありますけれども、単

純な労働の部門、パートタイムですね、こちらが増え

てくるということです。ですから、世界の先進諸国等々

をみてみますと、教育内容のレベルダウンしている国

は１つもありません。これは新しいレベルアップをし

ていかないと、しかもそれをすべての子供たちに保証

していかないと、子供たちが社会参加する道を失って

しまうわけですね。さらにいいますと、基礎学力重視

を中心に掲げている国は１つもありません。なぜなら、

ベイシックスキルズがいくらできても、そこに起きる

労働市場の需要はないのです。つまり、社会の構造自

体が大きく転換しているわけです。 

 こういう大きな、ドラスティックな社会経済、ある

いは産業構造の大きな転換点が現在の学力問題の裏側

にある、つまり、向こう側にある、あるいは基盤にあ

る大きな問題であるというふうに理解しています。 

4.3 検討すべき問題 

4.3.1 習熟度別指導の問題 

 以上のように考えたときに、いくつかの問題を検討

しなければなりません。わたくしは４月から12月まで

アメリカにいました。12月まで８か月アメリカに行っ

て、また日本に帰ってきたわけですが、帰ってきて学

校を訪問しながら非常に驚いたことがあります。まず

習熟度別がワァーと広がっていったのです。２つ目は

あちこちでテストとドリルばかりやっているのです。

ここで注目して頂きたいのは学力問題、様々なデータ

で議論していますが、ここのポリティクスです。それ

は単に生徒の学力がどういう傾向を示しているか、ど

ういう変化を示したかだけであります。それが何故、

学校レベルにおいては全部が習熟度別に流れていくの

かということです。それから、何故、学校の教師たち

はテスト、ドリルに入っていくのか。この構造のメカ

ニズムを検討しないと、我々がいくら力を込めたとし

ても、もしかすると、全く誤ったことをやっているか

もしれないわけです。 

 基本的に、習熟度別に関しては60年代、70年代に世

界各国でカリキュラム研究者、教育行政等々を含めて、

様々な実験や研究が行なわれました。結論から言いま

す。はっきりとした成功を確証するようなデータは１

つもありません。むしろ学力格差につながるというこ

とが懸念されているわけです。さらに学びは、現在は

先ほどのような社会構造の大きな変化に伴って量から

質への時代に転換しているのです。つまり、イクオリ

ティと同時にクオリティを求めなければいけないわけ

です。しかし、世界の教室も大きく転換しています。

黒板、教科書、教卓があって前一列に並んでいるので

す。30、40人の教室です。これが東アジアの国の基本

的な特徴であります。欧米諸国ではグループ学習、共

同が中心になっていますね。それから、さらにいうと、

カナダ、先日苅谷先生とフィンランドに行ってきたの

ですが、フィンランド、アメリカでも優秀な学校の多

くは複式学級になってきています。学年制をもっとゆ

るやかにするわけです。質の高い学びをやるためには

どうしてもそうならなければいけない。というように、

学校の機構、構造というものが大きく転換していく中

で、同じデータをみても、そういう変化も可能なわけ

です。つまり、ある種の学力の調査なり、変化という
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ものが事実として数字で出てきたときに、それがどの

ような学校の、あるいは機構の構造の転換をつくり出

すのかということをやはり慎重に検討する必要がある

ということです。さらに言うと、日本では何故そうな

ってしまうのかという問題を検討する必要があるとい

うことです。これが第１点です。 

 

4.3.2 基礎学力の概念の見直し 

 さらに我々はこういう大きな転換点にある現在の学

力問題を考える場合に、学力の概念、あるいは我々が

基礎学力といっている概念を検討する必要があるとい

うことです。我々は基礎学力というとき、教師たちは

特にそうですが、学校という場所では狭くとらえられ

がちです。ベイシックスキルズ、３Ｒ’ｓとこういうふ

うに簡単につながってしまう。多分、英語の場合、基

礎学力ということを定義するには、もちろん、ベイシ

ックスキルズという概念もあるわけでしょうけれども、

もう１つ学校が基準とする、例えば、米国の連合政府

の教育局が基準としているある基準があります。「フ

ァンクショナル・リテラシー」という概念ですね。こ

のファンクショナル・リテラシーというのは1930年代

に最初に使われ始めまして、50年代に再定義されてい

ますし、70年代にも再定義されています。1930年代に

再定義されたファンクショナル・リテラシーの基準は

小学校４年生程度の教養ということです。それから、

1950年代には中学卒業程度の教養です。現在は高校卒

業程度の教養となっています。これは社会で職業に参

加できる基礎になる教養ということの意味合いですけ

れども、それを考えますと現在我々が基礎学力といっ

ているものを狭くとらえてよいのかという問題が出て

きます。しかも、特定の教科に限定してよいのかとい

う問題が出てきます。生涯学習の社会、しかも知識が

高度化し、複合化し、しかも企業形態というものが、

人的資本、その人の知識や能力が基本になっていくよ

うな新しい社会ですね。ということを想定しますと、

わたくしは日本の教育の普及率から考えまして高校段

階までの教養をむしろ基礎学力というふうに定義し直

すことも含めて、考え直す必要があるのではないかと

いうふうに考えるわけです。 

 そこに出しましたが、コアコンピタンスという考え

方です。コアコンピタンスという考え方は昨今の、特

に経営学で、非常に強くいわれています。特に、ポス

ト産業主義の社会における企業形態における、いわば、

資本の考え方です。この考え方というのは、つまり、

その企業がどれだけの資本金をもっているかであると

か、どれだけの設備をもっているかであるとか、そう

いうふうなことにおくのではなくて、そこで働く人々

がどのような能力、他の企業と違ってどういう能力を

知的に、それから、その人と関わっている全てのリソ

ースとして持っているかということです。それから、

学習の環境を含めてもっているかということも、その

企業体のコアコンピタンスというふうにいわれている

わけです。今年はフィンランドに行ってきましたし、

一昨年はそこにいる秋田先生と北イタリアを訪問して

きました。このフィンランドと北イタリアをいう２つ

の国は、この数年来きわめて経済的に発展した地域で

あります。そこで共通することに驚いたのですが、フ

ィンランドの企業体は、今90％以上が中小企業です。

北イタリアもそうですね。グロバライゼーションの社

会というのは一見すると大企業が支配するような社会

にみえますけれども、もう一方で知的、創造的な知識

や技能というものがある種の中小企業体を活性化させ

ていてですね、そういう社会でもあるわけです。 

 

4.3.3 個人を超えた「能力」の評価 

 等々考えてみますと、我々は能力というものに対し

て、旧来の能力の見方をもう１度見直してみる必要が

あるのではないかということであります。提案したい

のはこういうことです。これまでの教育の評価は個人

でした。子供個人の評価、教師の個人の評価です。し

かし、我々はもっと多様な能力を、多様な個性をもっ

た教師たちが学校の場においてどのような環境をつく

っているのか、どういう知的リソースをつくっている

のか、どういうファンクションをもっているのか。こ

れを評価するような方法をもつ必要があるということ

です。それらがどのような学びをどのように達成させ

ているのか、あるいはそれを失敗させているのかとい

うふうなものですね。全て個人を単位にした評価情報

だけで物事を考えるのではなくて、関係や場がもって

いる知的リソースも含めて考えることです。こういう

発想を学習の評価、学校の評価というもの、あるいは

教師の評価も含めてですが、取り入れる必要がある。

そういう方法論は実際には行なっていないと思うので

す。 
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4.4 学校改革のストラテジー 

 さて、最後に言いたいと思います。学力論議栄えて

学びが廃れる、これは是非とも避けたいことです。逆

ですね。学びを豊かにしてその結果として学力向上を

計るという、全く当たり前の話をしているわけですが、

そういうロジック、あるいはそういうストラテジーに

今立ち戻る必要があると思います。ご存知のように、

わたくしは学校改革をどんどん進めてきました、関わ

ってきました、参加してきました。考えてみると、学

力向上のために学校改革したことはないのです。結果

として学力が向上するという、こういう関わり合いで

す。では何のためにやっていたのか、それは以下の目

的のためにやってきました。すべての子供が学び、成

長する学校をつくることです。全ての教師がそこで学

び、成長する学校をつくることです。全ての親が参加

し学び合える学校をつくることです。全ての市民が信

頼のおける学校をつくることです。もちろん、こうい

う学校をつくることはそんなに簡単にできることでは

ありません。非常に多くの労力と時間がかかることで

す。 

 経験的に言いますと、これまで1,500校関わりました

けれども、１つの学校の学びが全ての子供たちの学び

を保証できる、しかも質の高い学びを保証できるため

には、最低、全ての教師が授業を開き合い、それぞれ

の授業を検討する。シュルマン先生がおっしゃってい

ましたけれども、日本の教師たちが始めたすばらしい

方法です。このすばらしい方法は、１時間の授業につ

き２時間検討して、最低１つの学校の中で100回積み上

げないと学校は変わりません。ではどうしたらそうい

うことができるかといいますと本気で考えなければい

けないというふうに考えています。そのためには学校

は外からは変わりませんので内側から、現在の学校の

機構、あるいは教育委員会は何が協力できるのか、教

育研究者が、何が協力できるのかというような、そし

て、子供たちは何ができるのか、親たちは何ができる

のか、そういうストラテジー、方略をもつ必要がある

というふうに考えます。これまで、教育委員会は学校

に対してそのようなサポートをしてきたでしょうか。

教育研究者はそのようなサポートをしてきたでしょう

か。特にわれわれＣＯＥの一員として考えるのは、一

番期待が大きいのは教師です。期待されるのは教師で

す。あと教員以外にできることはたくさんあります。

そして、多分われわれが一番すべきことはこの取り組

みを通して子供から学び、教師から学び、校長から学

び、また教育委員会からも学び、また信頼に足りうる

ような研究者にもなり、さらに現在の状況を変えうる

ような新しい知識、新しい議論の仕方というようなも

のを創造していきたいというふうに考えています。ど

うもありがとうございました。 

 

 

５ 会場からの質問 

金子：どうもありがとうございました。４人の先生 

方、それぞれ大変おもしろい内容をお話し頂いたと思

います。今４人の先生のお話を聞いておりまして、私

自身は、専門は高等教育ですので、こういうことはあ

まり普段考えないのですが、いろいろな事を学び直す

と同時に、やはり、学者といいますのは、かなり特殊

な１つのスタンスがあり、学者のいうことは１つの見

方であって、全部ではないであろういうこともわたく

しは感じます。 

 是非、今日ご参加の先生方の立場からご質問なり、

ご意見をうかがいたいと思いますけれどもいかがでし

ょうか。あと50分位ですが、今日ご参加の皆さんのご

意見、ご質問を是非お話し頂きたいと思います。どの

先生の、どの部分に質問があるのか、あるいは全体に

どのようなコメントがあるのかということでも結構で

すので、是非積極的にご発言ください。如何でしょう

か。どうぞご遠慮なく。 

 

5.1 基礎学力の定義について 

質問者Ａ：４人の先生方に是非お聞かせ頂きたいので

すが、今教育をめぐって様々な学力論争をなされてお

りまして、その中で学力であるとか、基礎学力である

とか、生きる力であるとか、基礎・基本であるとか、

様々な用語が飛び交っております。それぞれについて

お聞かせ頂きたいのですが、今回はぜひテーマになっ

ております「基礎学力」を４人の先生方はどのように

定義なさっていらっしゃるのか、お聞かせ頂いてわた

くし自身整理して帰りたいと思います。是非よろしく

お願いいたします。 

金子：ありがとうございます。最初にご質問を何人か

の先生方から頂きたいと思うのですが、いかがでしょ
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うか。 

 

5.2 「学び」という用語について 

質問者Ｂ：意見はいろいろとありますが、まずは質問

です。今日、最初に気づいたことなのですが、通訳し

てくださった先生が初めにラーニングを「学習」と訳

された。その後、これは「学び」の方がよいのではな

いかということをおっしゃっていたので、おやっと思

いました。その後、教育学部の先生方からしきりに「学

び、学び」という言葉が、飛び交っているので、「学習」

といわないで「学び」ということについて、先ほども

用語の定義のことがありましたが、「学び」という概念

がまだはっきりと定義されていないように思います。

学びというのをどなたが言い出したのか、まあそれは

どなたが言い出してもよいのですが、今、用語化して

いる学びというのは、以前はどういう日本語でいって

いたのかということをおうかがいしたいのですが。つ

いでながら、以前東大駒場の教養学部の「知」のどう

のこうのということで、知というものが非常にいわれ

まして、そのときにわたくしは似た質問をしたのです

が、家に帰っていろいろな国語辞典をみても「知」と

いうところは、最近は出ていると思いますが、当時は

出ていなかったのです。10年前、いえ５年くらい前の

話ですが、「知」というのはどこにも出ていないのです

ね。ごく最近のものは出ていると思うのですが、ちょ

っと似た感じをもちましたので、学びというのは多分、

用語化されていて、「学ぶ」という動詞はあるけれども、

「学び」という名詞はもしかしたら国語辞典にはまだ

登場してないかもしれないので、教育の世界の用語で

はあると思いますが、是非ご教授いただきたいと思い

ます。少しピントが外れた質問かもしれませんけれど

も。 

 

5.3 「対話」の持つ可能性 

質問者Ｃ：大変関心をもってうかがいしたものが汐見

先生、それから、佐藤先生のお話をうかがいながら大

変共感する部分が多かったということを思います。佐

藤先生につきましては本校にも来て頂きながらいろい

ろとご指導頂いておりますが、汐見先生のお話の中で、

今後の教育の子供たちに対してといいますか、我々自

身が基本的に考えなくてはいけないこととして「対話」

という概念を非常に強く出されていらっしゃいました。

この対話というもののもっている可能性といいますか、

今までの教育課程に従った伝達型の学習形態が基本的

であったと思うのですが、将来的にも役に立つ、ここ

でやっておけば後で役に立つよと、そういうとらえ方

から、いやそうではないと、基本的にその中にある、

現時点のレベルの中での高まりあいといいますか、そ

ういう可能性を秘めるものが対話ではないか、あるい

は人間性の回復といいますか、それを含めた対話では

ないかということを聞かせて頂いたわけであります。

佐藤先生がよくおっしゃっている話の中で、授業を公

開しようではないかとか、100時間、いやもっともっと

というお話もありますが、あと１時間の授業、後で引

き受ける２時間、一体それは何であるのか。まさにそ

れは多分対話であろう、その対話のもっている可能性

といいますか、概念の深さといいますか、そこら辺の

ことを少しお話し頂けると大変ありがたいというふう

に思います。お願いいたします。 

金子：ありがとうございました。他にもうお１人か、

お２人いかがでしょうか。 

 

5.4 「学力が身に付いた」とは 

質問者Ｄ：４人の先生方のお話をお聞きして大変共感

する部分がありました。教育行政にいますと、ここで

皆さんと話をしていると大変共感するのですが、教育

委員会内の行政の方と話をしたり、また保護者や地域

の方と話をすると、学力というものについての捉え方

がずいぶん差があるなということを感じます。これを

子供を軸にしながら、保護者や地域の方が理解し、そ

して、学校の先生方を勇気付けたいというのが我々の

願いです。そこで質問なのですが、学力の定義と表裏

一体になるかと思うのですが、今後考えているときに、

何をもって学力が身に付いたと我々は考えていけばよ

いのか、それを考えていくのは皆さんと共にかもしれ

ませんが、その辺のご示唆をいただけると大変ありが

たいと思います。今、学校は少人数指導とか、テスト

をやるとか、手法が自己目的化していくところが多々

あります。その辺をからめて是非先生方の考えをお聞

きできたらありがたいと思います。よろしくお願いい

たします。 

金子：ありがとうございます。もう１人こちらの方。 
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5.5 習熟度別・少人数指導の効果について 

質問者Ｅ：最後の佐藤先生のお話の中で、習熟度別の

指導が実はそれほど効果について確証がもてるもので

はないというお話があったのですが、これは行政の関

係者からみると、「えーっ」という感じの話ではないか

なと思いましたので、その点をおうかがいしたいと思

います。わたし自身も行政の場にいまして、効果があ

ると思いつつ、一方で先ほど先生がご指摘になった格

差が一層広がるのではないかという懸念と、もう１つ、

本来学校がもっている共同学習というあり方の中で培

われる力を実は否定する仕組みではないかという懸念

はあると思います。ただ実際に習熟度、あるいは少人

数の指導というのは特に現場から非常に評価が高い、

もっとやってくれというふうにいわれていますし、ま

た一般に家庭保護者の方からももっとやってくれとい

う声が非常に高いものです。それは単に先生方からみ

たときに、これは私個人の考えですが、先生が、楽が

できるということだけではなくて、おそらく先ほど汐

見先生とか秋田先生がおっしゃっていたような対話あ

るいは教師と先生の教育という営みの中での人間対人

間の関わりというものがもしかしたら、そういった少

人数の中で培われるという可能性があるのかなという

ふうに私個人は思っています。そこで、先ほど佐藤先

生がおっしゃった主旨についてもう少し詳しく教えて

頂ければありがたいということと、今わたしが申し上

げたような観点で他の３人の先生方から何かご意見頂

けたらありがたいと思います。よろしくお願いします。 

 

5.6 質問内容のまとめ 

金子：ありがとうございました。それでは時間の関係

もありますので、この辺でご質問を区切らせて頂きま

す。多分、いくつかの質問はそれぞれの特定の先生の

発表に関わっていたと思いますが、ただ、一般的なご

質問もいろいろあったと思いますので、それぞれの先

生にご自分の考えられたところで結構ですので、ご質

問それぞれについてお答え頂きたいと思います。 

 もう１回整理しますと、１つの問題は用語の問題と

いいますか、これは非常に重要な問題で基礎的な概念

といいますか、学力、基礎学力、あるいは基礎的なス

キル、あるいはわたくしどものセンターの名前にして

おります基礎学力、これは英語で言いますと、“Core 

Academic Competence”というふうに書いておりますけ

れども、こういった用語は、何が何を意味していて、

我々は実は何を狙っているのか、これは非常に重要な

問題であると思います。これが１つのご質問でした。 

 同時にこれはどの概念を使えば、何をもって目的が

達せられたというふうに考えるのか、これも非常に重

要な問題でありまして、教育というのは夢を語るだけ

ではなくて、実際に何か成し遂げなければいけないわ

けでありましょうから、何をもって学力が達成された

のか、これも非常に重要な問題であったと思います。

その概念の問題とそれを、いってみれば達成がどのよ

うにできるのかという問題です。あるいはどう測れる

のかということにもなるかと思います。 

 それから、もう１つ、これはラーニングと学びと、

多分これは学校でやる学習と自立的な学習、それから、

様々なその態度、その中で子供がどのようにそれに関

わるのかという問題に関わる問題であったと思います。

このような、学びの問題というのがもう１つの問題と

してありました。 

 それから、４番目の問題は、教育の中では対話とい

うものは重要である。それはどのような意味で重要で

あるのかというご質問であったと思います。これは特

に汐見先生が最後に、今までの学習のモチベーション

というものが欠けている、これを回復できるのは対話

ではないかというふうにおっしゃっているわけであり

ますが、どういうふうにして今欠けつつある子供の意

欲というものをどこから回復するような糸口を見つけ

るのかという意味では非常に重要な問題であろうと思

います。 

 これに関わりまして最後に、具体的に、制度的には

習熟度別の学習、あるいは少人数の学級、こういった

ものは実はこういった意味でも重要なのではないか、

それは佐藤先生、あまり効果はないのではないかとい

うふうにおっしゃいましたけれども、それはどのよう

な真意であったのかということであったと思います。

それぞれのポイントについて、それぞれの先生から少

しずつお答えいただければというふうに思います。ま

ず、汐見先生からお願いいたします。 
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６ 汐見教授の回答 

6.1 対話型の学力について 

6.1.1 人に相談する能力 

汐見：大変大事なご質問がたくさん出たような感じが

致します。それぞれ関連していると思いますので、関

連付けて簡単にお話しさせて頂きます。わたくしの最

初の話題提供は、学力観を転換しなければいけないの

ではないかということだったわけですが、それでは端

的にいうと、対話型の学力ということが構想できない

のかという提案であったわけです。その場合、私が対

話といっているのは、まだ十分熟していないのですが、

少なくとも３つくらいの内容を少し考えていたわけで

す。例えば、具体的なことで申しますと、ある小学校

でこんなことがありました。入学した１年生がしばら

くして、ある子供が家に帰ってきて、お母さんにこう

言いました。「お母さん、どうしてわたしを幼稚園にや

ってくれなかったの。」その子は保育園からいった子な

のです。今日、恥をかいた、先生にしかられた、と言

うのです。どうしたかというと、テストというものが

あった。その保育園ではわからなかったらいつでも相

談するのよ、と教えられた。いつも何かあったら集ま

ってワイワイガヤガヤするというのが、その保育園で

訓練された態度であったのです。学校でペーパーテス

トを受けたときにわからなかったので、当然隣りの子

と相談しようとした。そうすると、何しているの、自

分でやるのよ、と言われて先生に叱られたというわけ

です。幼稚園から来た子は全部自分でやっていた、と

言うのです。私たち恥かいたというふうに言ったとい

う笑い話があります。 

 そのとき、わたくしは、これは大変なことであると

いうふうに思いました。わからないときに一番大事な

ことはまず人に相談する能力ではないかと思います。

あるいは人に上手に知恵を貸してやるというか、そこ

で問われているのは、個人の才能として何かを解くよ

りはわからないときに上手に他者の力を借りたり、他

者に力を貸すという方がむしろ社会に出たときに生き

る基礎力となるわけです。そのときにあの子は上手に

人の力を借りているということが評価されないとした

ら、それは基礎学力としてきわめておかしなものでは

ないかということです。 

 例えば、私は幼児の子と関わっていますが、幼児の

中には人ができたらとても喜ぶ子がいるのです。何々

ちゃんてすごく上手なんだよ、と言いいます。逆に、

何々ちゃんがこんなこと叱られてぼくも悲しかったと

いう子もいるわけです。これは人間が社会を形成して

いくときの基礎能力であると思っています。先ほどの

ルソーのピチエというのはそういう意味で人の喜びを

共感し、人の悲しみを同じように悲しむ能力、それを

岩波文庫などでは「憐憫の情」などと変な訳をしてい

ますけれども、共感共苦の能力です。実は競争させら

れるとなりますと、人ができたときに素直に、すごい

な何々ちゃん、と思うのではなくて、それができない

自分が悔しいとか、自分の能力を卑下してしまう。つ

まり、自意識の方に戻っていってしまうと、そのこと

によって共感し、共苦しながら社会というものを底辺

で最も強く支えていくという力を身に付けなければい

けないのが削いでいかれてしまう。それで自意識が高

くなってしまうという、そういう学力形成のあり方と

いうのは根本的に考え直さなければ、いくら基礎学力

とか何とかいっても私はむなしいだろうと思っている

わけです。そういう、人ができたとき一緒に喜んだり、

人がわからないとき、一緒に悩んでやるというそうい

う力がまず基礎学力のベースではないか、それが対話

型の学力の１つのイメージなのです。 

 

6.1.2 対話型学力の観点から見た習熟度別指導 

 それから、習熟度別と関連していいますけれども、

私も習熟度別クラス編成というのはかなり疑問があり

ます。実はわたくしは長く塾の教師をアルバイトとし

てやっていたことがあるのですが、そのときに成績の

違う者同士が一緒のクラスにいるという方がおもしろ

い授業ができるという体験をしてきました。わたしの

場合、数学に限った例ですが、必ずグループを組ませ

ます。一次関数をやるぞといったときに一次関数とい

うのはこういうものであるということをある程度説明

します。説明した後、それがわかったかどうかという

ことでいくつかの例題を解かせるのですが、そのとき

にグループでさせます。そのグループの中で、わかっ

た者はわからない者に教え合いするわけです。わたく

しには聞かないというのがルールです。グループの中

で相談してやります。グループが全員わかるまで皆で

ワイワイしてやる。その間、わたくしはグルグルまわ
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るだけで、わからない場合、個人的には聞いてよいぞ

ということでやります。そして、あまりにもわからな

いグループが多すぎると、わたしの説明が悪かったの

だ、ということでもう一遍戻ってやります。それから、

かなりできる人でもうグループができてしまって時間

を持て余している人にはドンドンこれやれ、これやれ

と先にプリントをさせるわけです。そういうやり方を

していますと、グループを勝手につくらせると成績の

大体似た者同士がつくられてしまうという問題がある

のですが、大体４、５人ぐらいだとなかなかおもしろ

いグループができます。このときはむしろ成績が違っ

た方がおもしろいのです。そういう人に説明する能力

であるとか、人に上手に説明を受ける能力というのは

私たちが教えるよりも子供はすごくわかるのですね。

それが例えば、学力ではないか、そのときに同じ成績

の者同士でやっていたら、かえってつまらないですね。

そういうやり方はもっと多様にあると思うのですが、

どうしてそういう方法を開発しないで、すぐ習熟度別

というような安易な方向にいってしまうのか、それが

疑問です。そういう意味で、対話型の学力というのは

そういうことを含んでいます。 

 

6.1.3 万葉集の解釈の授業例 

 それから、私の関わった中学生の国語の授業で、例

えば、万葉集をやるときに、「今から万葉学会を始めま

す」と先生が言って、万葉集のある歌をどう解釈する

かということをある程度説明した後、グループで学習

させます。そして、その解釈についてグループごとに

発表し合い、それをまた持ち帰ってということを繰り

返していって、最終的に出てきたところをみんなで、

文章で書き合ったということをやっている授業があり

ます。中学３年生くらいになりますと、その解釈のレ

ベルは本当の学者の学会の水準にまでいくのではない

か、というくらいのものがたくさん出てきます。そう

いう自分の思ったことを素直に出しながら先生の解釈

などというものはどうでもよくて、一生懸命自分で考

えていくということ、それを他者に説得的に示すとい

うようなことがやれると、子供というのはすごい能力

を発揮する。それまでに知識がたくさんあるかないか

ということはほとんど関係ないわけです。それまでの

知識の既有の量があまり関係なくなるような、そこで

おもしろい議論ができ、対話ができるというのが１つ

の学力ではないかと。 

 

6.1.4 対話型学力の拡がり 

 さらに私は、対話と言ったときに例として出したの

は、例えば、森と対話できるとか、田んぼと対話でき

るとか、歴史と対話できるとか、そういう何かに興味

をもって、あるいは川に興味をもってどんな魚が生き

ているかと調べまわって、要するにいろいろな知識を

もった子がいて、その子が川といろいろなことを対話

できるという、そういう自然との対話の能力であると

か、最終的に宇宙と対話するというところまで考えた、

そういうものを含んで対話型学力ということを考えて

いるわけです。熟していないのですけれども、そうい

うことを考えるとそれの基礎学力といった場合に、従

来の３Ｒ’ｓというのではなくなるであろう。それも大

事かもしれませんが、例えば、ちょっとしたことを相

談するとか、わかったことを人に上手に伝えることが

できるとか、上手にグループを組織できるとか、そう

いうことも当然入ってくるということです。まだわた

くし自身が熟していないので、これこそが基礎学力で

あるとはなかなかいえないのですが、従来の３Ｒ’ｓ的

な基礎学力から脱皮しなければいけないことだけはい

えるのではないかと思います。 

 

6.2 学力の比較について 

 それから、何をもって身に付いたといえるのかとい

うことなのですが、先ほどの佐藤先生の話に全く共感

しておりまして、自分の書いたものの中でずっといっ

ているのですが、学力を比較するということは厳密に

はできないのではないかと、昔に比べて落ちていると

か何とかということは比較するということは厳密には

できないのではないかということを何度も書いている

のですね。もし学力を比べるとしたら、学力というの

は学校の中で、何点とれたかということが最終的な目

標ではないはずなのですね。学校で学んだことが社会

に出たとき、その後、生きていくときにどう生きては

たらいてくるかということが目的なわけです。そうで

あるとしたら、例えば、中学１年で習ったことが、そ

の人が20歳になったとき、30歳になったときにどう生

きているのかということを測らなければ学力を測った

ことにはならないという気がするわけです。そうする
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と、1960年代に中１だった人、1970年頃に中１だった

人、1988年に中１だった人がその後、10年後に学んだ

ことをどういうふうにこなして生きているのかという

ようなことをもし測る方法があるのであれば、やはり

昔の子供の方がよく定着しているよねとか、そのよう

なことがいえるかもしれませんが、そうでない限り、

そのときの授業の上手・下手みたいなことは評価され、

比べられるかもしれませんけれども、あまり厳密に比

べたことにならないのではないかと、わたくしは先ほ

ど、もう家の息子なんかは計算するということに重き

意味をもっていないということを言いましたね。それ

は周りをみても計算している人をみたことがないから

ですよね。計算機があるのになぜ覚えなければいけな

いと思ったら、学校で計算を勉強してもその後、一生

懸命覚えようという社会的な動機が弱いわけです。そ

れで、20年前の子供と比べたら多分計算力が落ちてい

るであろうとしか思えないわけですね。確かに落ちて

いると思うのです。落ちているから今の子供は、学力

はないと言えるのかというと、そんなに単純なことで

はないと思うのですね。 

 そういう意味で私は今のやっているような学力調査

で学力を測ることができることができるとは思わない

ほうがよい。それよりも、社会に出たときに社会的な

いろいろな問題にどれだけ関心をもっているのかとか、

自然との発見にどれだけ知識を求めようとしているの

かというＯＥＣＤのやっている調査の方がむしろ学力

の調査としては真っ当なのではないかというふうに個

人的には思っているということです。 

 

6.3 「学び」について 

 学びというのは、佐藤先生たちが提案して広がった

と思うのですが、これは勉強というのが本来変な言葉

であるという理由で出たのであると思いますね。元々

勉強には学習するという意味はないわけですね。強い

て勉めるという意味しかないわけです。わたくしは強

いて勉めなければいけないこともあるから、勉学とい

う言葉もときどき使いますけれども。今は競争だとい

う何かで尻を叩いて強いて勉めさせるという時代では

ない。それは東アジア型の教育の典型であるという佐

藤先生の問題提起があって、それにみんな共感して勉

強に替わる言葉を探して中で出会ったのが学習といっ

てもよいのでしょうけれども、昔から日本語で学ぶと

いう言葉があるわけですから、それでこれを名詞化し

たというふうに考えています。 

 

 

７ 苅谷教授の回答 

金子：それでは苅谷先生よろしくお願いいたします。 

 

7.1 学力の定義と学力調査の意義 

苅谷：一番苦手な質問がきてしまいました。４人の中

で、わたくしは教育学者ではないので、こういうこと

をちゃんと考えていません。わたくしはずっと学力の

問題を「学力」という言葉を使わずに論じようと言っ

てきました。というのは日本語の「学力」の中にはい

ろいろな意味が込められてしまって、どう定義するの

かという問題がすぐ出てきてしまうからです。「スキ

ル」といったり、「ナレッジ」といっている限りはコン

テンツのことが問題になりますが、「学力」といったと

たんにそこにはいろいろな意味が関わってきます。も

ちろん、そういった意味が重要でないといっているわ

けではなくて、先ほどわたくしは自分のプレゼンテー

ションの中でもお話をしましたが、こういった問題を

教室のレベルや１人１人の子供のレベルで考えるのと

は違うレベルで問題とせざるを得ない。やはり、そう

いう文脈というものも他方であるのではないかと思っ

ています。それは制度とか組織の問題です。 

 ＯＥＣＤのいろいろな国々で行なわれている調査な

どもそうなのですが、何故こういうことが行なわれる

ようになったかということの１つの理由がやはり、わ

れわれが税金というリソースを使ってパブリックスク

ールというものを運営しているということに尽きると

思います。これが全くの民間の営みであって、個々人

の１人１人の営みであればおそらくそういったことを

数値で評価する必要は全くないでしょうし、お互いに

それぞれがどういうふうに学んだかということについ

てお互いが自分で評価すればよいのではないかと思い

ます。しかし、公立の小中学校の先生方が65万人いて、

そして、何兆円もお金を使って運営されている公立学

校という場で、しかも日本の場合には非常に中央集権

化していますから、学習指導要領というというものが

あって、その下で検定教科書があると、わたくしは学

力という言葉を使う替わりに指導要領に書かれている
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内容がどれだけ定着しているのかを調べましょうとい

うことについて、ペーパーテストでできる限りのこと

はやってみようと、そのことが確かに20年後に意義が

あるのかないのかということは汐見先生がおっしゃる

通りで本当にそれがわかればよいわけです。しかし、

20年待っている間にもしかしたらパブリックスクール、

つまり公立学校の果たす役割というのが、どれだけき

ちんとできているのか、税金に見合ったものなのかど

うかということが点検できなくなってしまう。少なく

ともそういった意味での納税者の１人１人に対して公

立学校が果たす役割というものを明示する必要という

ものがあるであろうということが、わたくしが制度レ

ベルということで再三いっていることです。 

 ですから、一見対立しているようにみえるかもしれ

ませんが、全然対立しているわけではなくて個々の、

１人１人の問題というものを考える立場と、それから、

それをナショナルレベルで考える場合の問題点という

ものをどういうふうにうまく調整というか、どういう

形で議論をかみ合わせていくかということが問題なの

であって、その２つを全く切り離したまま論じても無

駄であると思います。ただ一方で私が今お話している

視点も教育学の議論からすると、きわめて非教育学的

な教育的な議論かもしれません、お金の話をしており

ますし。それから、指導要領というのはそれ自体、評

判が悪いですから、そういう文脈を越えた議論という

ものが今まで日本の教育委員会はしてきたわけですが、

しかし、厳然としてこういった公立学校の制度がある

以上、それに対してやはり何らかの見解なり、見解を

もつための資料なり、データなり、情報なり、エビデ

ンス、先ほどのシュルマン先生の話でいえば、まさに

エビデンス、その部分もやはり必要なことだと思いま

す。 

 その限りで、このＣＯＥでおそらく、いわゆる今ま

で使われてきた段階レベルの学力調査が違うものも開

発していこうということを我々今やろうとしています

から、そういうことで汐見先生がおっしゃったような

対話とか、そういうものも含めた何らかの力というも

のもこれから議論していけるのかもしれません。ただ

それはわたくしの専門外であるので、わたくし自身は

そういった議論には極力、専門外であやふやなことは

言わないようにつとめていますので、申し上げないよ

うにします。従って、わたしは学びという言葉は使い

ません。学習で一貫しております。それから、学力と

は使いませんが、省略して言うときには学力という言

葉を使ってしまうのですが、わたくしが言っている意

味は国が定義した制度として税金をかけてやっている

内容がどれだけ個々の子供たちに身に付いているかど

うかということを調べることの意味ということで学力

という言葉を使っています。ですから、基礎学力は何

かということに対して概念的には答えられないし、定

義はできないのですが、少なくとも公立学校で、税金

で運営されている学校で子供たちのかなりの割合がし

っかり身に付く、そして、それが何らかの社会のコン

センサスにおいて、少なくとも、いろいろな意見があ

るにしても現状において学習指導要領というものが存

在すること自体はそういったコンセンサスを我々は前

提にしているわけです。そしてそこに税金を使って学

校を運営していることについても少なくともコンセン

サスを前提にしているわけです。ですから、そこでコ

ンセンサスとして得られた内容がどこまで定着するの

か。私は少なくともきわめて限定的な意味でそのこと

を指して基礎学力とよびたいと思います。ですから、

これは学問的な定義ではありません。あくまでも制度

のパフォーマンスをみる上での操作的な定義です。で

すから、教育学的な意味はいささかも含まれていませ

ん。それを含めて頂くのは他の方々の役割です。 

 

7.2 習熟度別について 

 ただ１点、習熟度別についてはすこし佐藤先生と私

は見解が違います。これはわたくしの意見というので

はなくて、少なくとも社会学の研究の中でいわれてい

る習熟度別についての効果について、今まで日本では

あまりありませんから、アメリカの研究の例ですが、

アメリカの社会学者で、何年か前にアメリカの社会学

会の会長をやった方で教育研究をやっている、ノート

ルダム大学の先生ですけれども、ハリナンという人が

いるのですが、彼女がアメリカで行なわれてきたトラ

ッキングとか、アビリティ・グルーピングのいろいろ

な研究をレビューしました。そして、そこでどういう

問題点があり、どういうメリットがあるのかというこ

とを比較考量しました。そこでわかったことは、これ

は当たり前といえば当たり前なのですが、１つの答え

はないということです。よいか悪いか単純にはいえな

いということです。当然ながら使われる学年の段階に

よっても、どういう教科で、どういう使い方、どうい
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う目的で使うのかによっても効果は全然違います。悪

い習熟度別もあればよい習熟度別もある。これは何も

いっていないに等しい答えであるのですが、ただその

中で、それがいかなる条件の下でならばより弊害を少

なく、よりメリットを大きくすることができるかとい

うことを目指した研究が進められています。おそらく、

アメリカの場合にはトラッキングという言葉が使われ

ていますが、トラッキングは小学校とか早い段階から

進んでしまってその弊害が指摘されたために今、デト

ラッキング、すなわちトラッキングをなくす運動とい

うのが始まっています。この10年くらいそういったこ

とをやってきたわけですが、逆に今度はデトラッキン

グを進めてきたことの弊害が研究で問題になっていま

す。ですから、そこには単純な答えはないと思います

が、ただそれを最初から習熟度別という手段を封じて

しまってやることで本当に今の日本の教育が、活路が

あるのかどうかについては、私は少し疑問をもってい

ます。 

 こないだ佐藤先生と一緒にフィンランドに行きまし

たが、１クラス16人くらいなのですね、そういうとこ

ろで授業をやっていれば習熟度はいらないのかもしら

ない。しかし、日本の学校は中学校いくと30数人、高

校にいったら30人の後半ですね。そういうところで授

業をやるのと全然リソースが違います。ただ一方は500

万人の国民の国家で、日本人は１億2,000万人もいます

から、全然リソースが違うわけですが、そういういろ

いろな教育の他の条件と絡み合う中で、１つの方法と

して習熟度別ということに対してそれを禁じ手にする

必要はないのではないかと思っています。ただ始まっ

たばかりですから、これに対して一体どういう弊害が

あり、どういう問題点があるのかということをまさに

リサーチベイスド、クリティカルにバリデーションし

ていきながら改善するしかない。残念ながらわたくし

は社会学者なので、プロスペクティブなことは言えま

せん。あくまで、いつも反省的なことしか言えません

から、そういう意味では将来の展望で元気になるホー

プというものを皆さんに提供できないのですが、しか

し、現実をみながら、改善すべき点については、やは

り、そういった研究というものが１つは役に立つので

はないかと思っています。以上です。 

 

８ 秋田助教授の回答 

金子：ありがとうございました。それでは秋田先生お

願いいたします。 

 

8.1 学力のとらえ方 

秋田：まず学力という問題ですけれども、どうとらえ

るのかというよりは私は子供の視点というのでしょう

か、発達心理学がもともとの考えでやってきています

ので、学力というものを多様な視点から、例えば、ベ

イシックスキルズでみるのがいけないのかというと、

それからこれから求められないのかというと、わたし

は、それはそれでやはり、必要な視点の１つではない

かと思っています。ただし、それから、アカデミック

なベイシックスキルズとか、基礎・基本といわれる場

合には、今の教科とかなり結びついているわけですよ

ね、その教科がどれだけできるかという概念になりま

す。例えば、ここのセンターが出しているようなもの

やＯＥＣＤが出しているものというのはコアコンピタ

ンスという考え方をもう少し教科とぴったり一致した

ものではなくて、もう少し将来の生涯学習社会を考え

たときの教科を共通にしたり、それから、教科をまた

がったりするかもしれないけれども、これから生きて

いくために必要な力というものを測るというか、育て

ることが必要ではないかというような視点からとらえ

ていると思うのですね。これは多様な視点からみると

いうことがきわめて重要でありまして、１つの次元か

ら子供の能力というのをみていくということが最も恐

ろしくて、多様な軸から何が起こっているのかという

ことを問うていくということに、学力の問題の意義が

１つあるのではないかと思います。 

 心理学ではベイシック・アビリティというのとコン

ピタンスというのを分けています。それはレジメの方

に少しだけ書きましたが、アビリティというものは例

えば、テストができた、すなわちエイブルですが、そ

ういう現在今みえている力をアビリティというわけで

す。それに対してホワイトという人がいっているもの

ですが、コンピタンスというのは潜在的な可能性です

ね。教育や他者に開かれて他者から引き出されて出て

くる可能性です。よく例でいうのは、赤ちゃんという

のは、アビリティは低いのです。しかしながら、コン

ピタンスは多様なコンピタンスをもっていて、それは
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どういう環境で、どういう関わりをするかということ

によって引き出されてくるものは非常に豊かなものが

あるわけです。そういうものの見方というのでしょう

か、そういうものが学力の場合もそうであると思うの

ですが、アビリティでみるのか、コンピタンスでみる

のかというときにわれわれはコンピタンスでみていき

たいというふうに思います。 

 苅谷先生は学力というものを語らないとおっしゃっ

たのですが、わたしは基本的に学習ということによっ

て子供のことをみていきたいというふうに思っていま

して、学力というのは一時的には次の学習をみる１つ

の手立てとして非常に有効ですけれども、それは次の

教育の可能性のために常に開かれていかなければなら

ないものであろうというふうに思っています。やはり、

ベイシックスキルズは学力と関わっていると同時に、

学んだ力という、過去のものを指すことが多いのに対

してむしろ、コンピタンスというのはこれからの学び

の力というのでしょうか、意欲とか、学ぶ可能性の力

を測ろうとしたり、探ろうとしているのであると、そ

こが大きな違いではないだろうか、先ほど苅谷先生も

言われたように、そういうものを私たちが新しい理念

の下にもう１度みてみることで、子供の可能性という

のも考えることができるのではないか。 

 例えば、よくいわれるのは、心理学では転移という

概念を使います。転移というのは１つのところで教わ

ったものが他に利用できるということです。それを信

じて学校の先生方は授業をやっているのであると思う

のですね。教えることがその後、どれだけ役に立つか、

しかしながら、そうそう役に立たないということも一

般的にはいわれているのは事実ではあります。しかし、

それは学力観、見方が違うのではないかといえます。

例えば、我々がテストをして、やっぱり身に付いてい

るとか、身に付いていないとか、大人が利用してほし

い観点でみているわけですね。ところが、実は子供は

その学習をして、学んだものを自分の必要なところで、

自分の使い方で似たもののところでは利用できている

かもしれない。それを我々は見落としている可能性が

あるのではないか、そういうこともいわれているわけ

です。学力というのを私たちはどう定義するかといえ

ば、多様な形の定義を模索しながら、むしろ子供の可

能性というのはどのようにすればみていくことができ

るのかということが子供にとってはありがたいのです。

大人が決めたある１つの次元における意味で、今の子

供は学力が下がっているとか、どこが弱いとかいう見

方ではなくて、みてくれるということが重要なことで

はないかというふうに思っています。 

 そのコンピタンスというのは先ほど言われたように、

汐見先生がお話になった対話ということともつながっ

てくるというふうに思います。その対話力というので

しょうか、どういうふうに関わるかというのもこれか

らもたらされてくる必要な力であろうと思うのですが、

私は学校教育における、その対話という概念の誤解と

いうのが結構あるのではないかと思っています。対話

というのは話し合いであったり、元気にグループ活動

しているのが対話であるという発想、グループ学習で

すね。それは違うのではないかと思います。最近とて

もすてきな授業をいくつかみせていただきました。そ

れに共通するのは、例えば、対話というのは本当に学

習する対象に対して対話ができているのか、例えば、

国語の授業で、あるものを学ぶというときに、黙って

いて会話がないのです。でもテキストとの対話はある。

１人１人が本当に学ぼうとしてそこにはテキストとの

対話がある。そういう対話があってこそ、初めてそこ

で話し合いをしたときに友達との対話も成り立ってい

くのですね。ところが、そういうテキストとの対話な

く話し合っているものであったり、そういうものを対

話としてとらえていく誤解というのが、学校の中で今

ないだろうか、そういうことを思ったりします。 

 

8.2 「学習」と「学び」 

 次の指摘の学習という概念というところは佐藤先生

が詳しく話されると思うのですが、政治的な意味あい

が強いというか、教育を変えていくときのポリティク

スといえるのではないでしょうか。今の学習と学びは

どう違うのでしょうねというように、やはり言語が変

わると見方が変わります。私は学習というのは非常に

安定感があって、学びの方が動いている感じがしてい

てこれからを学ぼうというプロセスを表す概念である

と個人的には思っています。動名詞というのは常に動

いていく概念です。私自身は学びの様子として、「あっ、

子供が学びだしたな」と感じたりします。授業をみて

いても授業にいるけれども学びだしていない子供とい

うのがいるわけです。学びだしているなとか、勉強し

ているけれども学び込んできているなというのでしょ

うか、状況として本当に深くそれに集中してきている
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なとか、やり切ったなというような、そういう様々な

ものが動名詞型の言語であるからこそとらえることが

できるのではないかと思っています。今までの学習と

いう考え方の中で、そういうものがとらえられたであ

ろうかと思うわけです。そういう意味で学びという言

葉を好んで使っている、私なりに使っております。 

 

8.3 習熟度別について 

 時間がありませんのですみません。最後に習熟度別

ですが、私は、少し佐藤先生とは違って苅谷先生と似

ているかもしれません。心理学の研究の中でも習熟度

別の効果というのはアメリカでたくさん研究がありま

す。あと効果があるというのもはっきりしていません。

ただ私が１つ言えるのは今やはり、実際に習熟度別に

して効果がある学校はどうしてあるのかと考えてみた

ときに、１つは子供が安心していられる。今まで能力

が低いと言われて落ち着けなかった子供が例えば、ぼ

くわからないという言葉が言えるような環境がつくれ

るという関係であったり、そういう参加ができるとか、

先生と対話ができるということであったり、先生がよ

り１人１人の子供の誤りというようなものに気を配れ

るようになる。そういうところが、それぞれの違いが

よくみえるというところに、私は習熟度別にしていっ

たときの少人数であるとか、居心地のよさであったり、

教師の見方が変わるとか、そういうことが１つ意味を

生んでいるのであろうと思います。だから習熟度別が

よいというのではなくて、そこの様々な要因というの

が習熟度別というような言葉の中に含まれているので

はないかということです。それを１つの習熟度別がよ

いというようなメソッドというのでしょうか、やり方

にしないで、やはり、苅谷先生が言っていたように実

証して、どういう習熟度が効果があるのかとか、逆に

言えば、効果のないのは何かというようなことをきち

っとみていくことが必要であるのではないかと思いま

す。また、基本的に異質なものというものが対話しや

すいという、次元のことがありますので、やはり、そ

ういう異質な中で安心していれるような学習集団をい

かにつくるかということを議論するのが一番必要なこ

とかなというふうに思います。以上で終わります。 

金子：それでは佐藤先生お願いいたします。 

９ 佐藤教授の回答 

9.1 「学び」とは何なのか 

佐藤：かいつまんでやります。まず先ほどお話があっ

たように「学び」という言葉の言い出しっぺです。10

年くらい前でしょうか、最初に学びという言葉を使い

出しました。そうすると、新聞も雑誌も全部そのよう

になってきて、あれよあれよという間に文部省もそう

なってきたというのが驚きです。そんなふうにしよう

という意図でやったわけではありません。 

 わかりやすくいいますと、明治の最初の時期から「ラ

ーニング」というのは「学習」と翻訳されてきたので

すが、その学習という言葉がついぞ定着しなかったの

です。もちろん、専門書だとか、行政用語では学習と

いってきましたけれども、子供たちや、教師たちでさ

え、普段「学習」という言葉は使わなくて、「勉強、勉

強」といってきたわけですね。この状況を転換する必

要があるというのが一番大きな意味でした。勉強の文

化とラーニングの文化というのは違うのではないかと

いうことです。その意味で先ほど秋田先生も言ったよ

うにラーニングという言葉は活動形ですので、やはり、

活動形がみえるような形で学びという、日本語の活動

形を使ったわけです。ですから、ぼくにとっては同じ

ラーニングでも学びと学習は違いありません。学びが

これで、学習と違うなどといわれると余計おかしくな

ってくると思います。つまり、同じことを指している

わけです。 

 学びとは何なのかということなのですが、学びの伝

統についていうと、個々の文献を調べてみますと、１

つはコミュニケーション、先ほどは対話というキーワ

ードになっていますが、対話としての学びの伝統と、

それからもう１つ、修養としての学びの伝統がありま

すよね。ですから、ぼくのもっている学びのイメージ

というのは、１つは対話、例えば、教育内容との対話、

それから、自分と他者との対話、教師を含めたそれを

理解する他者、そういう対話です。それから、自己と

の対話、それによって絶えず意味の世界が構成されて

いくことです。絶えず更新されて広がっていくという、

そういうふうなイメージであります。勉強と学びとの

違いというのは、これまでの東アジア型の学びという

のはある種、出会いと対話が非常に限られているわけ

ですね。教科書の知識をただ覚えるとか、あるいは技
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能を修得するという、マスターするといった方がよい

と思うのですね。そういう出会いと対話をより豊かに

するのが学びの経験を豊かにすることというふうに考

えています。 

 もともと勉強に学習の意味がなかったというのは汐

見先生がおっしゃったとおりで、これは明治20年代く

らいから定着するわけです。もともと勉強という言葉

の意味は無理をすることです。もともと無理があるこ

とという意味ですから、つまり、ある種の日本の近代

の学校が提供してきた学習、まさに学習は、無理があ

ったということに対するある批判の言葉であった。ど

ういう無理かというと、教育内容のことをいってみれ

ば、欧米の文化を基本にカリキュラムを組織しました

から、日本の教育の伝統との間に齟齬があるわけです。

それから、明治20年代くらいになりますと、中等学校

での競争がスタートするわけですね。大体明治20年か

30年くらいから、今で言う、何千題というようなドリ

ル問題が出てくるということがありまして、そういう

のを指しておそらく勉強とよんだと思うのですね。も

ともと無理があるといっているのが、無理が通ってそ

のまま、そっちが表舞台に出てしまったような、そう

いうふうに勉強という言葉を理解しています。 

 「知」という言葉が出ましたが、ぼくも「知」とい

う言葉は警戒して使った方がよいと思っています。今

教育界や教師たちがよく「知」といっているのはナレ

ッジです。それはむしろ知識といったほうがよい。最

初に知と翻訳したのは多分間違いないと思いますが、

20年くらい前であると思うのですが、フーコーという

フランスの哲学者の、フランス語でいうとサボワール

です。そのサボワールを翻訳するときにナレッジとか

ノウとかと少し意味が違うので、知という形をあてた

のだと思うのですね。それがいつの間にかどんどん広

がったというのが実際であると思います。 

 

9.2 「学力」の定義 

 元に戻ります。まず学力ですけれども、わたくしは

あまり話を難しくすることはないと思います。学力と

いうのは元々、アチーブメントの翻訳です。ですから、

アチーブメントという事柄に限定して定義した方がよ

いであろうと思うわけです。アチーブメントというの

はわかりやすくいいますと、教育内容の到達のレベル、

あるいは理解のレベルを示すといったらよいのでしょ

うか、達成のレベルですね。ですから、これはテスト

で測定されます。テストで測定されないアチーブメン

トというのはありえません。学力という、力という内

容をここにくっつけているからいろいろな議論が出て

くるわけで、つまり、測れない学力があるとか、そう

いうことを言い出すわけで、そういうふうにすればす

るほど議論は混乱しますので、むしろアチーブメント

として使った方がよいのではないかというのがぼくの

提案です。ただし、測定したものが力をもつというの

は、これは社会的ファンクションです。これはまた別

の意味で議論した方がよいということです。力の方に

関しては、ぼくの本をお読みください。『学力を問い直

す』の中で学力というのは貨幣であると定義していま

す。つまり、ソーシャル・ファンクションとして貨幣

と同じように機能するということですね。しかし、学

習や教育を議論するときにはきちんと測定できるアチ

ーブメントとして限定した方が、混乱が起こらないと

いうふうに思っております。 

 従って、ぼくは学力調査に賛成です。ここで重要で

あるのはなぜ調査をするかということです。それは学

校の教育の機能を改善するためですよね。それから、

先ほどありましたように教師が責任を果たしているか

どうかということを絶えず自己評価する必要がありま

す。ぼくは教師の責任、公的責任というのは授業にあ

るとは考えていません、子供たちの学習に責任をもっ

ていると思います。すなわち学びですね。教師が自ら

の責任を教室において子供たちの学びの実現において、

ある教育内容の理解というものに到達しているのかど

うなのかは絶えずチェックすべきです。それは苅谷先

生がおっしゃった通り、教育は公共的な責任の名にお

いて行なわれているからです。そのチェック機能を自

らももたない、あるいは学校ももたないというのはま

ずいと思います。そういう意味でテストはやるべきで

ある。しかし、テストのために教育をするのは、これ

は本末転倒です。やはり、テストは学びの結果であっ

て、教師の責任はテストにありません。学びの経験を

より高いものに、より質の深いものに、より全ての子

供たちのものにするのが教師の責任であると思います。 

 

9.3 習熟度別指導について 

 習熟度についてだけ最後に言います。先ほど言った

ことをもう１度言いますと、習熟度別指導が効果的で
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あるということを実証する確かな証拠はないと言った

のです。様々な調査が行なわれていますが、どういう

ことかとわかりやすくいいます。その前に、何故習熟

度別が一挙に普及したか、これをむしろ問題にしたい。

それは、日本の教育は悪平等であるということですね。

習熟度を入れることはタブーを越えることであるとい

う宣伝がいっぱいやられました。ご存知でしょう。し

かし、考えてみてください。日本ほど習熟度別やって

いるところはないですよ。塾は全部習熟度別です。高

校は全て輪切りです。こんな国はないのです。高校の

分け方はアメリカのトラッキングなんて代物ではあり

ません。この事実からスタートしない限り、日本は悪

平等な国ではないという議論を信じません。アメリカ

にしろ、ヨーロッパのどのような国にしろ、トラッキ

ングを入れている国にしろ、これほど能力で分けてい

る学校教育をやっている、全部入れますと学校教育だ

けではありませんが、そういう国はないわけです。そ

の事実をまずは前提にしながら議論しなければいけな

いということです。それから、習熟度別の問題に関し

てはこのように思います。例え、それがある種の学力

の向上をもたらしたとしても学校の目的は学力の向上

だけにあるわけではないわけです。学校の中心目的、

特に公立学校の目的は民主主義の実現にあるわけです。

民主主義の実現というのは多様な人々が多様な能力を

もった人々と共に生活し、ともに学び合い、可能な限

りすべての子供の持つ学習の権利を保障するというこ

とです。そのためにどういう方法を採るのかというこ

とが出てくるのであって、最初から学校の目標は学力

の向上であるというのではない。我々の勤めていると

ころは工場じゃないんですから。人が生きている場所

なのです。しかも、未来の社会を準備する場所です。

この前提が必要だと思います。それから、習熟度別が

効果的である場合と効果的でない場合があります。こ

れは、わかりやすくいいますと、マスターする内容と

理解する内容、これは違うでしょう。それから、授業

が一斉授業の場合と、それから小グループによる共同

学習を基本にしているのとは全然違ってきます。日本

の授業形態は一斉授業が多いのと同時に、実は個人学

習の時間が多いのです。中間形態の共同学習が少ない

のです。ただこの学習形態がどうであるかによって有

効性が決定的に違ってきます。そういうコンテクスト、

それから、先ほどやったように教室の規模ですね。こ

れによって変わってきます。なおどんなふうにやった

としても、どうしても援助を必要としているような子

供たちが必ず数人はいます。それに対する、きちんと

責任のあるケアは必要です。そういうのを混乱させな

い議論をすることが大事であると思います。 

 あと、最後に１点だけ。ぼくが習熟度別に基本的に

反対な理由を理論的に言います。習熟度別を支えた理

論があります。それは学習の進度は時間の関数である

というものです。キャノンという人が立てた原理であ

るのですが、つまり、できない子は時間をかければで

きるのであるという議論です。それからもう１つは、

学習はステップを追うことによって可能であるという

ことです。習熟度別はこの２つが前提になっているわ

けですね。これは有効な部分とそうでない部分がある

ということを言いたい。現在の教育内容というのはか

なり高度化していますから、それが必ずしも当てはま

らないものの方がむしろ多いのではないかというのが

ぼくの議論です。 

 

 

10 総  括 

10.1 なぜ学力問題は起こったのか 

金子：はい、ありがとうございました。これから議論

すべき問題がいろいろあると思いますが、今日の話を

簡単に振りかえって考えてみますと、先生方の議論と

ご質問にポイントが３つあったと思うのですが、１つ

はなぜ学力問題というのは起こっているのかというこ

とであったろうと思います。汐見先生は勉強するとい

いますか、将来のために努力するということを、もは

や実用性の観点から子供に説得できない、こういった

昔式の、今までのパターンで子供に勉強を説得するこ

とができなくなっているのであるということをおっし

ゃいました。佐藤先生は学びからの逃走が起こってい

る、これは単に子供だけの問題ではなくてむしろ経済

的な構造とか、社会的な構造からきているのであると

いうようなお話もあったと思います。それから、何人

かの先生がご指摘されていたのは、新しい社会の中で、

これまでの教科的な学習とは違った新しい能力が必要

とされている、これもまた事実ではないかということ

であったと思います。今までの学習はもう強制できな

い、もう一方で新しい能力が必要となっている。これ

は、我々が基礎学力の問題を問題とせざるを得ない重
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要な背景であるということであると思います。 

 

10.2 教育政策の問題 

 第２の点は、そうした新しい状況に教育政策は立ち

向かおうとしているわけですし、文部科学省の教育改

革はそういったことが問題意識になっていたと思うわ

けですが、それがどのように成功しているのか、ある

いはどのような問題を生じているのかということです。

これを秋田先生は第２の問題、すなわち第１の問題と

いうか副次的な学力問題に対処しようとして、その対

処しようとした新しい政策が新しい問題をつくり出し

てしまっているのではないかというようなお話があっ

たと思います。それは１つには文部科学省の政策が新

しい課題のうちのどれをどう解決しようとしているか

ということが必ずしも論理的に整理されていないので

はないか。これは様々な理由があると思いますけれど

も、そういった点があるのではないかということです。

さらにその中で、学校や教師も非常に大きな戸惑いを

感じている。それが学校の現実ではないのかというの

が秋田先生のお話でした。 

 もう１つの問題は新しい学力観の指導の中で、何が

現実に学校の中で起こっているのかと、データでみる

とどういうことがいえるのかというのが苅谷先生のお

話でした。現実に学力その他のデータをみてみると１

ついえるのは、これまでの伝統的な学力観に替えて新

しい授業の形態をすると、これまでの伝統的な学力観

では必ずしもついていけなかった子供たちが新しい能

力をつくるのではないか、ゆとりのある教育をすれば

今まで落ちこぼれていた子が落ちこぼれなくなるので

はないかといった論理があったかのようにみえますけ

れども、実際はそうではない。伝統的な知識、学力、

授業への参加をやっている子供の方がむしろ新しい授

業についていっていける。これは実は少なくともゆと

り教育の狙いの１つは必ずしも実現されていないので

はないか。同時に新しいゆとりのある教育の課程の中

では子供の階層差といいますか、家庭でそういったゆ

とり教育の問題点を補完できるような家庭の子供はそ

の中でむしろ利益を得ているかもしれないけれども、

そうでない子供は実は得ていないのではないか、階層

の問題が実は絡まっているのではないかといったご指

摘もあったと思います。そういった意味での新しい学

力観、何を目指しているのかということがあらためて

問われるといったお話であったと思います。 

 

10.3 これから何が必要か 

 第３のポイントはそういった現状からこれから何が

必要であるのかと、これから進むときにどういった問

題を考えていかなければいけないかということであっ

たと思いますが、第１の点は新しく必要とされている

学力というものは何であるのか、これは言葉の定義の

問題として出てきました。これは様々な言葉があった

わけで、基礎学力ですとか、コンピタンスとか、様々

な学力観がありました。これはやはり、新しく何が目

的とされているのかと、その理念を考える上で非常に

重要なことであると思います。ただ同時に佐藤先生が

おっしゃるように何かやはりきちんと学習されている、

アチーブメントしてとらえられるべき問題、これもや

はりコアとして、一種の中心的な部分として忘れるこ

とができないということもまた指摘されていたところ

であると思います。同時にそれは単に理念として語ら

れるだけではなくて、何が達成されてなければいけな

いのかという目標が具体的に定義されている、あるい

はさらにそれは測定されているということはやはり、

非常に重要であるといったご指摘があったというふう

に思います。これに関連しまして授業の形態、新しい

どのような授業の形態がこれから望ましいのか、どう

いったところに展望があるのかというお話がありまし

た。１つは例えば、フィンランドなどでは非常に少人

数教育で、それが効果をあげているのではないか。 

 もう１つ大きな問題は習熟度別の学級が、意味があ

るのかどうかという問題です。これ自体はいろいろな

問題があるようですが、ただここで汐見先生がおっし

ゃっていましたように対話といいますか、教師と子供

との対話、子供同士の対話がどのような形で意味のあ

るものであるのか、そういった環境はどうしてできて

いくのかといった点で考えればやはり、少人数教育、

あるいは習熟度別教育というのもまた違う意味をもっ

てくるのかもしれません。その前にシュルマン先生の

お話でソクラテス型の教育という言葉が出ていました

が、これは基本的には教師と生徒が対話する、対話の

中で子供が発展していく、子供といいますか生徒が発

達していくという考え方でありますが、そういったも

のは非常に重要で、そういった意味では対話というの

はやはり重要であるというご指摘は汐見先生だけでは
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なかったように思います。 

 こういったいろいろな点が指摘されていたわけであ

りますが、例えば、わたくしが感じますのは習熟度別

の学級の件はわたくしどもの間でもいろいろと多少意

見の違いがあったようであります。しかし、これ自体

が理論的にどれが正しいのかということは、わたくし

はどちらといえる問題ではない。これは先生方皆さん

ご指摘されていました。具体的にどのような形で行な

われるのか、あるいはそれをどのような形で評価する

かということによって違ってくるのであると思います。

ご質問からそういう話が出たのは非常におもしろいこ

とです。実はこれまでの日本の初等中等教育は文部科

学省がある程度形態を決めていてそれに従うという形

でできてきたわけです。今、日本で非常に大きな問題

が起こっているのと同時に、私は非常に大きな希望が

生じていると思えますのは、様々な地域でいろいろな

取り組みがすでに行なわれ始めていることです。習熟

度別の授業もいろいろな形ですでに行なわれていると

思います。そういったことがいろいろと行なわれて、

そこから新しい可能性ができていて、それをいかにそ

こから学んでいくかということが我々にとって今問わ

れているということであろうと思います。 

 シュルマン先生は基本的には子供の学習問題である

けれども、同時に学校や行政がいかに学んでいくかと

いう問題であるというふうにおっしゃっていました。

それは真にその通りで、しかも様々な試みがすでに行

なわれ始めているのであれば、ここからいかに学んで

いくかということがまさに今問われているのではない

かと思います。しかも学ぶのはただ単にいろいろなこ

とをやるだけではなくて、やはり、そこから客観的に

何を汲み取るのかということを体系的に考えていかな

ければいけない、そのためのメカニズムが必要なので

はないかと考えた次第です。 

 今日のこのシンポジウムは、ここにありますように、

危機克服の展望ということでしたけれども、わたくし

ども研究者は、必ずしも展望がどこにあるかというこ

とを直接に申し上げることができないわけです。しか

し、今日、わたしどもはこう考える、それから、ご参

加の先生方がどう考えるかということを、意見を交換

することができました。さらにこれから可能になって

くるのは、様々なところで行なわれた経験がどのよう

な意味をもつのか、それをわたくしども研究者と実践

をされている方々との間で話し合って、そこから、経

験から学ぶといいますか、学校ないし教育全体が学ん

でいく過程ができてくれば非常によいと思います。そ

ういった意味で、今回のシンポジウムはその出発点と

なれば、わたくし自身は非常にありがたいと思います。

多少遅れてしまいましたが、これで締めさせて頂きた

いと思います。発表された４人の先生方に拍手をして

終わらせて頂きたいと思います。ありがとうございま

した。 

 


