
が

「デューイ教育学における評価の問題」というテー

マを与えられているわけであるがゆえに,こ こにおい

てわれわれは,例 えば「デユーイにおける価値論」と

か「デューイにおける評価論」とかといった哲学的一

般論を展開しようとしているのではなくして,あ くま

でも「デューイ教育学における具体の教育評価の在り

方」を構想しようとしている。そして,こ のことを実

行しようとすると,われわれは最初に,使用する資料

に関わっていくつかのことを断って置かなければなら

ないように思われる。なぜならば,それらはわれわれ

の構想を規定してくるがゆえである。

まず第 1は ,デューイ自身の著書論文のみからだけ

では,(小・中・高・大―一以下同様一一の)教育現

場において実際に実施することのできる教育評価の在

り方を具体的に構想することはできないということで

ある。もちろん,わ れわれは,「デューイ教育学にお

ける具体の教育評価の在 り方」を構想するに当たっ
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て,彼 自身の著書①ル″ιrι s′ αんグ助brr Jη Eピ
“
θα″jθれ,

1914 ②7耽ι Sθんθθ′α4グ Sθθjの ,Revised Edition,1915

③DιzθcκのαれグEグ′θα′jθん,1916 ④E″θrjιれεθ αれグ

比ι′
“
″,1925 ⑤動ι Sθ夕κι∫げα Sθ JθんθιげEグ

“
εα′jθれ,

1929 ⑥ ″θ″ Wθ 2吻j滅 ,Rc宙sed Edition,1933 ⑦ Ar′

αs ttριrJιんει,1934 ③LθgJθ メルι ttθθ7イ ル?“ Jッ ,

1938 ⑨Eηιrjιんcι αんグ例
“
εα′jθれ,1938 ⑩動ι ttι ―

θッ グ 吻J“α′Jθれ,19390…・0,さ らに枚挙するには余 り

にも多数に過ぎる論文の本旨を十分に汲み取るべく,

われわれなりに最大限の努力をしたつもりである。し

かし,こ れらの著書論文に基づくのみでは,残念なが

ら,われわれはわれわれの構想を完全な形において描

き切ることはできない。

それゆえに,第 2は ,われわれは「デユーイ教育学

における具代の教育評価の在り方」を描くに当たって

彼自身の著書論文以外の他の著者たちによる多数の著

書論文の手助けを借 りざるをえないということであ

る。そして,われわれが使用した他の著者たちの著書

論文はおおよそ 2つの系統に分けることができるであ

ろう。すなわち,それらは,例示するならば,(1)①

デューイ教育学における具体の教育評価の構想 (1)

杉 浦 美 朗

An]Essay on a(Concrete Scheme of Educational Evaluation Mainly:Based

on Dewey's Theory of Education(1)

SUGIURA Yoshiro

Abstract:This essay is a summary of the first part of a gucst speaker's presentation(to be divided into

three parts)to the 45ぬ Annual Mecting of the Japan Society of John Dewey,which will be held at Okayama

University on 10-12 0ctober 2003. In this presentation, we try to outlinc a concrete scheme of educational

cvaluation based on Dewey's theory of education. But lDewey hilnself did not draw clearly his own scheme

of educational evaluationo So,to build a concrete scheme of cducational evaluation,wc have to borow some

ideas fronl two streams of educational evaluation, that is, first, Tyler Ro W.― Bloom Bo S。 一 a stream of

specification of leaming goals,next, Biggs J. B.― Fettcman Do M 一 a strcam of qualitativc approaches to

evaluation in education. Based on Dewey's own theory of cducation and these current mate五 als concerning

educational evaluation,h this essay,we dscuss ① meaningS and kinds of educational evaluation,② a pa■ of

the concrete scheme of educational evaluation we have in Ⅱlind. (end of First Part)
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Tyler,Ro W。 ,3α sjθ PrJκε″′ι∫9F C“ rrJθタル
“

αれグルs″夕ε―

′Jθれ,1949 ② Madaus,G.F.and Stufflebcam,Do ed。 ,

Eグ
“
εα′Jθκα′ZソαJ夕α′jθκ「 CJαssjθ Wθ滅∫げ Rα″乃 V助 ―

ιιr,1989 ③B10om,Bo S。 ,ed。 ,動χθ4θ
“
ッげEグレCα′jθんα′

θttιθ′JソιS,」物κあθθたrr cθ gη J′ Jソ

`Dθ“
αJ4,1956 ④

Crathwhole,D.et al,■zχθ4θ
“
ッ(√ Eグ

“
θα′jθんα′ObJiθε―

′Jνιs,ノ物んどbθθた〃f4鶯ε万ソι Dθ
“
α′れ,1964 ⑤Bbom,

Bo S.et al, Haん グbθθた θη Fθ r74α ′jソι αηグ S“物 α′jソ
`

Eソαルα″jθ刀げ S′

“
グι″ Lια

“
Jんg,1971… … といった学習

目標の明細化を目指す系統と (2)①Biggs,J.B.and

Collis,K.F。 ,Eソαルα′ling ttι 2“αJJヶ 6√ LιαlttJ4g,1982

② Bhss,J。 ,Monk,M。 ,and Ogborn,J。 ,0′α′J協″Jソθ Dα協

A4α″∫J∫ 力rEグタεα′Jθ 4α′Rθ∫ιαrε力, 1983 C)Fettemlan,

Do M.,Ottα ′J″
`Jソ

ιA′ρハθαεttι ∫′θ EソαJ“α′Jθκ Jκ ILダタθα―

′Jθれ,1988… … とい った学習過程 の過程 分析 (質 的評

価)を 目指す系統の 2つの系統に分けることができる

であろう。

そして第 3は ,1955年 から現在にいたるまで,全

国各地における教育実践を観察させていただく機会に

恵まれてきたのであるが,こ れらの観察結果もまたわ

れわれなりの「デューイ教育学における具体の教育評

価の在 り方」を構想するに当たって大いに貢献してく

れたということである。

かくして,デューイ自身の著書論文を中心の柱とし

ながらも,われわれなりの「デューイ教育学における

具体の教育評価の在り方」はこれらの資料の手助けを

借りて構想されている。あるいは,「デューイ教育学」

を越えているのではないかという批判が出てくるかも

しれないけれども,そ れはわれわれも承知していると

ころである。しかし,「デューイ教育学のためのデュ

ーイ教育学の研究」は,われわれの目指すところでは

ない。われわれは,わ れわれの子供たちの教育の改善

を目指しているのであり,それに役立つかぎり「デュ

ーイ教育学」の手助けを借りようというのである。も

ちろん,「デューイ教育学」がわれわれにとって最も

大いなる導き星であることは,言 を侯たない。しか

し,「デューイ教育学」の完全視や絶対視はわれわれ

の採るところではない。

I。 教育評価の本質

1.教育評価の意味

Dι
“
θε″εν αんグ晨力εα′Jθ刀や HO″ い物 =ん Jれた におい

てはもちろんのこと (な お,口頭提案であるため,引

用箇所の頁数の注記 は省略 させ ていただ く。以下同

人間科学編 (2004年 3月 )

様),わ れわれ自身のい くつかの書物 (な かんず く

『自己教育力が育つ授業―デューイ教育学の展開―』

1989年 一以下 Aと する,『デューイ教育学の展開一

新 しい学力のために一』1995年 一以下 Bと する
,

『デューイ教育学の再構築』2002年 一以下 Cと する)

において指摘しているように,①「知性的指導者とし

ての教師の指導を媒介として展開される広義の教授活

動 (学習指導・生徒指導 0道徳教育……)⇔広義の学

習活動 (教科学習・特別活動・道徳学習……)一一学

校における教育活動全体――は,子供を自由放任のま

まに放って置くことではなく,意図的計画的に展開さ

れる働きである。」そして②「意図的計画的に展開さ

れる働きである以上,そ れは意図すなわち (広 義の)

教授目標あるいは(広義の)学習目標――教育目標――

へ到達したか否かを評価されなければならないであろ

う。われわれにとっては,③「この (広義の)教授目

標あるいは (広義の)学習目標――教育目標――へ到

達 したか否かの評価が,い わゆる教育評価である。」

2.教育評価の種類

すると,こ こにおいてわれわれは,3つ の観点から

教育評価の種類についてわれわれなりの見解を述べて

置かなければならないであろう。なぜならば,教育評

価流行 りの今 日,い たるところにおいて,教育評価 と

いう言葉が使用されているが,それらの意味は必ず し

も同一ではないがゆえである。 (な お,す でに十分に

示唆されていることであるが,こ こにおいてわれわれ

は,教育評価 という言葉を小 0中 ・高・大の学校教育

およびそれに影響を与えるもろもろの組織や活動に限

定 して使用することにしたい。)

まず第 1に ,わが国においては,教育評価 という言

葉は,後に明らかになる,わ れわれのいう子供評価

(広 義の学習活動の評価)の みを意味 し,こ れも後に

明らかになる,われわれのいう教師評価 (広義の教授

活動の評価)は意味 していないのであるが,われわれ

は両者を併せて狭義の教育評価――授業評価―― と考

えている。

次に第 2に ,本来,教育評価は,子供評価や教師評

価のみではなくして,広義の教授活動⇔広義の学習活

動に密接に関連する,わが国の場合でいえば,各種学

校組織,各種教育委員会,各種教育審議会,文部科学

省を中心とする政府,文教委員会を中心 とする国会 ,

国立大学協会,公立大学協会,私立大学協会,教職員

組合,経済団体,農業団体……,さ らには高度技術社

会にして高度情報社会である現代社会そのもの,の多



様な活動全体に対する評価,す なわちわれわれのいう

広義の教育評価――教育関係組織評価一―を含むべき

である。もし教育が国家百年の大計であるというので

あるならば,なかんずく各種教育政策立案組織は厳し

い評価を受けるべきであろう。(し かし,非常に残念

ながら,こ こにおいては,与 えられている時間からし

て,狭義の教育評価=子供評価と教師評価=授業評価

の内の子供評価のみに限定してわれわれなりの具体の

教育評価の在り方についての構想を簡単に紹介するに

止めざるをえない。)

最後に第3に ,すべての教育評価は,自 己評価と他

者評価という形を取って行われるべきである。子供評

価のみ子供の能力の故をもって他者評価という形にお

いて行い,他の教育評価はすべて自己評価という形に

おいて行うということは,余 りにも虫の良い論理であ

る。教師評価をはじめ,上記のあらゆる組織や活動に

関する評価は,自 己評価とともに厳しい他者評価とい

う形を取るべきである。この意味において,例 えば
,

子供による教師評価,学校評議会による学校評価,第

三者機関による大学評価などは大いに促進されるべき

である。教育評価は相互評価である。

3.教育評価の本質

さて,(わ れわれがここにおいて直接的に取 り扱う

ところの),子供評価という意味におけるにせよ,教

師評価という意味におけるにせよ,そ もそも,教育評

価とは何であろうか。(論拠を十分に説明している時

間的余裕はないけれども),一言をもってすればデュ

ーイのプラグマティズムの立場に立っているわれわれ

は,教育評価ということに関して基本的に次のように

考えている。

まず第 1に ,子供評価という意味におけるにせよ
,

教師評価という意味におけるにせよ,教育評価は子供

の学習活動の改善および教師の教授活動の改善=教育

効果の向上という目的を目指 して行われるべ きであ

る。もちろん,い うまでもなく,子供評価は子供の学

習活動の改善という目的を目指し,教師評価は教師の

教授活動の改善という目的を目指してというのではな

くして,両者はともに子供の学習活動の改善および教

師の教授活動の改善=教育効果の向上という目的を目

指 して行われなければならないのである。 (も ちろ

ん,子供評価や教師評価に限らず,す でに明らかなよ

うな,あ らゆる教育評価が究極的にはこのことを目指

して行われなければならない。)

次に第 2に ,すでに明らかなように,教育評価は他
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者評価および自己評価 という2つの形を取って行われ

ることが望ましいのであるが,こ こにおいてはまず ,

子供 と教師の自己評価について一言述べて置 くことに

したい。 (才出著 Bお よび Cに おいて詳述 しているよ

うに),広 義の教授活動⇔広義の学習活動 は,正 に

(子供 と教師の)共同活動 として展開してい くもので

あり,それゆえに,そ こにおいては,自 己評価は,子

供にとつては自己の学習活動の反省という意味をもっ

てお り,教師にとっては自己の教授活動の反省という

意味をもってお り,こ のそれぞれの反省に基づいて
,

前者は自己の学習活動の改善の手掛かりを得,後者は

自己の教授活動の改善の手掛かりを得るということに

なり,こ れらの手掛かりを併せることによつて,広義

の教授活動⇔広義の学習活動は改善され続けてい くこ

とになるであろう。

次いで第 3に ,他者評価についてであるが,他者評

価 という形における子供評価は, もしそれが本当に教

育評価の名に値するならば,例 えば,多数の子供を,

いうならば横に並ばせておいて,合図をもって一斉に

マークシー トを黒塗 りさせ,彼 らが記憶 した情報の

内,一定の時間内に再生することのできた情報の量の

多寡を競 うといった形の相対評価などであるべ きでは

ない。言葉を換えるならば,それは序列機能および選

別機能を目的として行われるべ きではない。 しかし,

わが国においては,例 えば,毎年 50万人を越える受

験生がセンター試験なる大学入学試験を受けているの

であるが, しかし,それによつて彼 らの広義の学習活

動の改善の手掛かりや教師の広義の教授活動の改善の

手掛かりがえられようとは受験生 も教師も実施機関も

考えてはいないであろう。センター試験による情報の

記憶量の比較は,序列機能および選別機能の遂行 とい

うこと以タトのいかなることをも目的としていない。そ

れによつて本当の意味における学力=本当の意味にお

ける思考力,す なわちわれわれのいう子供の自ら探究

し続ける力 (教育において実現されるべき価値)を育

てることなど,到底期待 しうべ くもない。教育評価は

ある子供自身が彼の学習においてどこまで学習目標に

近付いたかという絶対評価 (到達度評価)の形 (も ち

ろん,あ る子供の内において時間的経過とともに成長

する彼の学力の評価を含めて)を取るべきであろう。

教師評価に関わっても,例 えば昇格試験 といった形に

おける他者評価が行われているが,こ れについても同

様のことがいえる。 (な お,わ れわれは,入学試験や

昇格試験は教育評価ではないといつているのであり,

それらが無用であるといっているのではない。)

杉浦 美朗 :デューイ教育学における具体の教育評価の構想 (1)
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そして第 4に ,教育評価は,量的評価 という形を取

るのみならず,Biggs,J.B.and Collis,K.F。 →Fetter―

man,Do M.に倣って質的評価 (過程分析)と いう形

も取るべ きである。もちろん,後に述べるように,い

ずれの形を取るにせよ,教育評価の困難性に変わりは

ないけれども, しかし, もし 1人 1人の子供の学習活

動の改善や 1人 1人 の教師の教授活動の改善を目指そ

うとするならば,われわれは,な かんず く質的評価の

重要性を忘れてはならないであろう。なぜならば,質

的評価によって得られる改善の手掛かりの方が,例 え

ば,子供の蹟きや教師の出過ぎなどを教えてくれ,こ

の意味においてより優れた手掛か りすなわち改善の方

向と方法を具体的に示 してくれる手掛かりであるがゆ

えである。

最後に第 5に ,Bloom,Bo S.た ちの 1960年代後半

における提唱以来,ア メリカにおいても,わが国にお

いても,い わゆる形成的評価がいろいろな形において

問題にされているが,われわれは,ひ とまとまり (一

単元)の教授活動⇔学習活動の途中において行われる

がゆえをもって形成的評価の名をもって呼ばれるにせ

よ,ひ とまとまりの教授活動⇔学習活動の終局におい

て行われるがゆえをもって総括的評価の名をもって呼

ばれるにせよ,それらが第 1の条件を充足 しているな

らば,それらはすべて形成的評価―一形成の役割=改

善の役割を演ずる評価――であり,そ して形成的評価

であるがゆえをもって,教育評価と呼ばれうるに値す

る,と 考えている。もしわれわれが総括的評価の名に

値するものを認めるとするならば,(教育実践の観察

結果からして,あ る単元終了後ではなくして),最低

のところ,それは,子供評価に関していうならば,初

等教育終了後に行われる教育評価,中等教育終了後に

行われる教育評価,高等教育終了後に行われる教育評

価 ということになるであろう。

Ⅱ.教育評価 の具体

教育評価の具体についての考察に入る前に,大前提

として一言断って置きたいことがある。 (才出著 Bお よ

び Cにおいて詳述 しているが故に, ここにおいては)

ながなが と説明することを省いて,端的にいうなら

ば,それは,われわれは「教育の本来の在り方は探究

を通 しての絶えぎる経験の改造=よ り以上の成長であ

り"教育の本来の目的は子供が自ら探究 し続ける力を

自ら養い育てることである」と考えているということ

である。言葉を換えるならば,われわれは「子供が自

人間科学編 (2004年 3月 )

ら探究 し続ける力を自ら養い続けること」こそ,教育

を通 して実現 される価値である, と考えている。

しかも,われわれは,デューイ自身の著書論文を精

読するならば,こ のことは一部の教科,例 えば理科と

か数学とかにのみ当て嵌まるものではなくして,総合

学習を含めてすべての教科に く道徳にも,芸術にも,

体育にも〉当て嵌まるものである,す なわち学校教育

全体に当て嵌まるものである, と考えている。もちろ

ん,道徳に関しては,彼は完全に反省道徳 〈探究道

徳〉の立場に立っているといってよいであろうが,芸

術や体育においては,衝動→感性→情緒→技法→表現

といった,い うなれば表現の論理に基づいた一連の活

動が中心ではないかという疑間が当然に出てくるであ

ろう。 しかし,われわれは,それがこのような,い う

ならば探究の論理に基づいた一連の活動と総合的に展

開されてはじめて,そ こに芸術なり体育なりも成立 し

うる,と 考えている。

デューイは進化論的自然主義者 0実験的経験主義者

・社会的構成主義者である,そ して 3者 を貫いている

原理が知性主義=探究主義である, とわれわれは考え

ている。

このような大前提の上に立って,すでに明らかなよ

うに,こ こにおいてはわれわれは,子供評価のみに限

定 して考察を進めてい くことにしたい。

1.教育の本来の目的としての探究 し続ける力の内実

=探究の展開過程

すると,ま ず,問題の探究はいかに展開してい くの

かということになるのであるが,われわれは,昨年公

にした拙著 Cの時点において,(最 も単純化 した形に

おいて捉えるならば,と いう条件の下に),探究の展

開過程を次のように措定 している。 (な お,探究の展

開過程の柔軟性については,HOw we Thinkにおいて

デューイ自身が明確に指摘 してお り,われわれが繰 り

返すまでもないであろう。)

・探究の先行条件………不確定的状況

・第 1の探究の様相……困難の感得

・第 2の探究の様相……問題の設定

・第 3の探究の様相……可能的解決策=第 1次仮説

の策定

0第 4の探究の様相……推論による第 1次仮説の検

証=第 2次仮説の確定

・第 5の探究の様相……回憶による第 2次仮説の第

3次仮説への変換

・第 6の探究の様相……実験による第 3次仮説の検



証

・探究の最終結果………状況の変容と知識の産出=

確定的状況 と真理

子供が自ら養い育てることをわれわれが望んでいる

探究 し続ける力 とは,(原則 として)こ のような形に

おいて探究を展開してい く力のことである。 (な お
,

探究し続けると続けるという言葉を付けている所以に

ついては,い くつかの拙論において論及しているが
,

なかんずく拙著 B,Cを参照していただきたい。教育

が絶えぎる経験の改造=よ り以上の成長として定義さ

れる以上,探究し続けることは必然的に要請されるこ

とである。)

2.学習目標

このような教育の本来の目的 (教育において実現さ

れるべき価値)と しての子供が自ら探究し続ける力を

自ら養い育てることは広義の教授活動⇔広義の学習活

動において達成されていくわけであるが,こ のことを

可能ならしめるためには,Tyler,Ro W。→Bloom,Bo S。

に倣って,わ れわれは問題の探究 し続ける力を自ら養

い育てることを具体の教授 目標 =学習 目標 (煩雑 を避

けるため,以下においては,われわれは単 に学習 目標

とのみ表記する)に まで明細化 していかなければなら

ないであろう。なぜならば,探究し続ける力を子供が

自ら養い育てることを明細化していくならば,そ こに

は (広義の教授活動⇔広義の学習活動に含まれるすべ

ての教授内容=学習内容という意味における広義の教

科および単元の目標である)教科目標一単元目標 (同

様に煩雑を避けるため,以下においては,われわれは

単に教科目標一単元目標とのみ表記する)に まで具体

化された学習目標が浮かび上がってくるのであるが
,

この意味における教科目標―単元目標にまで具体化さ

れた学習目標に基づいてはじめて,われわれは (広義

の教授活動⇔広義の学習活動の設計=授業設計を厳密

に行うことができるとともに)問題の子供評価を厳密

に行うことができるであろうが故である。

(1)一般目標①

さて,われわれは,教育の本来の目的としての探究

し続ける力を子供が自ら養い育てることの明細化は
,

わが国の教育実践を念頭に置 くならば,4つ の段階に

分けて行われなければならないであろう,と 考えてい

る。そして,われわれは,こ れらの 4つ の段階の明細

化から生まれてくる学習目標は,上からそれぞれに
,

(1)一般目標①,(2)一 般目標②,(3)具体目標①=

教科目標,(4)具体目標②=単元目標と呼ばれるのが
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適切ではなかろうか,と 考えている。 (な お,当然の

ことながら,われわれの考察は一般目標①から順次に

展開していくことになるのであるが, しかし,こ こに

おいてはわれわれは,許されている時間の故に,1つ

1つの教科の目標あるいはある教科の 1つ 1つ の単元

の目標にまで踏み込む余裕はなく,一般目標①および

一般目標②についての考察に止まらざるをえないであ

ろう。)

A.一般目標①としての探究し続ける能力

Dι
“
θθκの αんグEグ

“
εα′jθんや″θw Wθ 7耽 jれたをワ|き

合いに出すまでもなく, よく知られているように,わ

れわれが子供が自ら養い育てことを望んでいる探究し

続ける力は3つ の側面 (わが国の子供評価は文部科学

省の指導もあり観点別評価を原則としているが,こ こ

においてわれわれがいう側面はいわゆる観点別評価に

おける観点に相当するであろう)も っている。そこ

で,当然のことながら,われわれはそれらの 3つの側

面に即して探究し続ける力を子供が自ら養い育てるこ

とを明細化していくことになる。

まず第 1に ,能力的側面=探究し続ける能力に関わ

っては,一般目標①は次のように設定されうるであろ

う。 (こ のような目標の設定根拠については,探究の

展開過程についてのみ前述しているにすぎないがゆえ

に,他の目標の設定根拠については Dι

“
θ切 の αんグ

Eグ

“
εα″jθれ,〃θw 7を 7物 JれたLθgJε ∫動ι ttιθッグル9α Jり

はもちろんのこと,拙著 A,Bを 参照していただきた

い。なお,ま た,以下においては,煩雑を避けるため

に,子供という言葉および最初の自らという言葉はす

べての場合に省略することにしたい。)

(1)探究の展開過程を理解して柔軟に探究を展開す

る力を自ら養い育てる

(2)探究の論理構造を把握して厳密に探究を展開す

る力を自ら養い育てる

(3)探究を飛躍させるために想像力を駆使する力を

自ら養い育てる

B.一般目標①としての探究し続ける態度

次に第2に ,態度的側面=探究し続ける態度に関わ

っては,一般目標①は次のように設定されうるであろ

う。 (こ の倶1面 の目標設定の根拠については,Dι
“
θc_

κの αんグ晨力θα′jθれ,〃θ″ Iγθ 7吻 jれたはもちろんのこ

と,拙著 A,Bを参照していただきたい。)

(1)率直性を自ら養い育てる

(2)寛心性を自ら養い育てる

(3)責任性を自ら養い育てる

(4)共 同性を自ら養い育てる

杉浦 美朗 :デユーイ教育学における具体の教育評価の構想 (1)
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(な お,共同性 という態度はデユーイ自身は探究

し続 ける態度の 1つ として挙げていないけれど

も,彼を社会的構成主義者として捉えているわれ

われは拙著 B,Cに おいて探究を共同活動 という

形において展開していく働 き,す なわち共同活動

としての探究 〈あるいは探究としての共同活動〉

として捉えている。)

C.一般目標①としての探究し続ける意欲

そして第3に意欲的側面=探究し続ける意欲 (活動

傾向)に 関わっては,一般目標①は次のように設定さ

れうるであろう。 (こ の側面の目標設定の根拠につい

ては,f72rι rι S′ ακグ聯 r′ Jれ Eグ
“
θ″Jθ燿,D`“θ的 の αれグ

&力εα′jθれ,〃θ″ Wθ ttJれ た,Arr αs Eψθr′ιれειはもちろ

んのこと,拙 著 A,Bを 参照 していただきたい。ま

た,生命衝動,好奇心,興味といった探究 し続ける意

欲は,い わゆる自発性を本質とするがゆえに,た とえ

自らであるとしてもそれらを養い育てることは不可能

ではないか,い な不必要ではないかという疑間が出て

くるかもかもしれない。本来ならば,正 にその通 りで

ある。われわれ自身も拙著 A,B,Cは もちろんのこ

と,い ろいろな論文において指摘 しているところであ

る。すなわち,本来ならば,デューイ自身が言ってい

る通 り「子供は純粋に潜在的な存在ではなくして,正

にすでに激 しく活動的な存在である。」 しか し,自 然

や社会の現実から子供が切 り離されてしまっている高

度技術社会にして高度情報社会である現代社会におい

ては,現実には,わ れわれは子供がわれわれのいう

「探究 し続ける意欲を自ら養い育てる」ことを学習目

標 として設定 し,教師は子供がそれを実現 しうる環境

を準備せざるをえない。)

(1)生命衝動を自ら養い育てる

(2)好奇心を自ら養い育てる

(3)興味を自ら養い育てる

(2)一般目標②

すでに指摘したように,次いでわれわれは,一般目

標①を一般目標②へと明細化しなければならない。こ

の一般目標①の一般目標②への明細化に当たって,一

方において,先程も明らかにされたばかりの (1)探

究し続ける力の内実 (探究の展開過程)お よびれたr_

θs′ α4グ Ittbr′ Jん Eグ

“
θα′Jθれ,Dθ

“
θε′りεν αηグEグタθα′Jθ

“
月「θ″ lyι :刀りJれた,Arr α∫Expι rJθηθι, EXpι rJθηεθ αれグEググー

θα′jθれはもちろんのこと,や才出著 A,B,C,に おいて

考察 されている (2)学 習内容の内実 (教 科内容の内

実)を念頭 に置 き,他方 において,(先の 3著 におけ

るわれわれ自身のそれを含めて)こ れまで公表 されて

人間科学編 (2004年 3月 )

いる無数といってよいほどの (3)学習目標の分類事

例 (の い くつか)お よび (4)学 習 目標 の具体事例

(の い くつか)を 考慮 に入れて,(現在の時点におい

て),わ れわれは以下のように一般目標②を措定して

い る。

Aロ ー般目標②としての探究し続ける能力

まず,能 力的側面=探究し続ける能力に関わつて

は,わ れわれは次のように一般目標②を措定してい

る。 (な お,〈 i〉 能力的側面=探究 し続ける能力に関

わる 3つ の一般目標 〈2〉 は相互に密接 に関連 し合っ

ているがゆえに,わ れわれは,一般 目標 〈2〉 はこれ

らの 3つ の一般目標 〈1〉 を総合 して明細化するとい

う形において設定されることが望ましい, と考えてい

る。また,〈 五〉命題 という言葉が しば しば出て くる

が,こ こにおいて命題論を詳 しく展開している時間的

余裕がないがゆえに,命題論については LθgJε ∫ 動ι

動ιθッげル9夕り および才出著 Aを参照 していただきた

い。)

(i)困難の感得に関わって (例示―以下同様 )

(a)不確定性 (困難)を 感得する力 (感性)を 自ら

養い育てる

(b)こ れまでどお り活動することにためらいを感ず

る力 (躊躇)を 自ら養い育てる

(c)こ れまでどお りの活動を中断する力 (決断)を

養い育てる

(な お,困難の感得に関わつては,こ れ以上の明

細化は不可能かつ無意味であろう。)

(五 )問題の設定に関わつて

(a)感得 した困難との関わりにおいて,特定命題 と

して陳述されている既習の情報 (知識)を 回憶す

る力を自ら養い育てる (*印 も例示一以下同様。)

*諸
種の事実についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の事物についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の事象についての情報 (知識)を 回憶する

(b)感得 した困難との関わりにおいて,特定命題と

して陳述されている回憶 した情報 (知識)に導か

れて現存の事実・事物・事象を正確に観察―測定

―特定命題 として陳述する力を自ら養い育てる

*回
憶 した情報 (知 識)に 導かれなが らも,常 に

新 しい観点から多面的かつ正確に諸種の事実を

観察―測定―陳述する

*回
憶 した情報 (知 識)に導かれなが らも,常 に

新 しい観点から多面的かつ正確に諸種の事物を

観察一測定―陳述する

*回
憶 した情報 (知 識)に 導かれなが らも,常 に
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新 しい視点から多面的かつ正確に諸種の事象を

観察一測定一陳述する

(c)感得 した困難との関わりにおいて,特定命題 と

して陳述されている回憶 した情報 (知識)に基づ

いて観察一測定―特定命題 として陳述 した現存の

事実・事物・事象を知性的に整理 して問題を設定

する力を自ら養い育てる

*回
憶 した情報 (知識)に基づいて未習の現存の

事実・事物・事象を要素に識別―分析する

*回
憶 した情報 (知識)に基づいて関係のない未

習の現存の事実・事物 0事象の要素を摘出一排

除する

*回
憶 した情報 (知識)に基づいて関係のある未

習の現存の事実・事物・事象の要素を整理―総

合する

(面 )第 1次仮説の策定に関わって

(a)設定された問題 との関わりにおいて,特定命題

以外の存在命題 として陳述されている既習の情報

(知識)回憶する

*諸
種の概念についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の原理についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の法則についての情報 (知識)を 回憶する

(b)設定された問題 との関わりにおいて,特定命題

以外の存在命題 として陳述されている回憶 した情

報 (知識)お よび観察―測定―特定命題以外の存

在命題 として陳述 した現存の事実・事物・事象に

基づいて第 1次仮説 (特定命題以外の存在命題と

して陳述される)を策定 (推断)す る力を自ら養

い育てる

*回
憶 した情報 (知 識)に 導かれなが らも,大い

に想像力を駆使 して,新 しい観念 としての第 1

次仮説を策定 (推 断)し ,特定命題以外の存在

命題として陳述する

*第 1次仮説は空想ではないがゆえに,厳格に観

察―測定―陳述 した現存の事実・事物・事象 を

実証 として第 1次仮説を推断 (策 定)し ,特定

命題以外の存在命題 として陳述する

*可
能なかぎり多数の観点から可能なかぎりの多

数の第 1次仮説を策定 (推 断)し ,特定命題以

外の存在命題 として陳述する

(市 )第 2次仮説の確定に関わつて

(a)策定 (推 断)さ れた第 1次仮説との関わ りにお

いて,普遍命題によって陳述されている既習の情

報 (知識)を 回憶する力を自ら養い育てる

*諸
種の概念についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の原理についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の法則についての情報 (知識)を 回憶する

(b)策定 (推断)さ れた第 1次仮説との関わりにお

いて,回憶 した普遍命題によつて陳述されている

情報 (知識)に基づいて,新 しく普遍命題によつ

て陳述される第 2次仮説を確定 (推論)す る力を

自ら養い育てる

*回
憶 した普遍命題によって陳述されている情報

(知識)に基づいて,特定命題以外の存在命題に

よって陳述されている第 1次仮説を普遍命題に

よって陳述される第 2次仮説へ と変換する

*回
憶 した普遍命題によつて陳述されている情報

(知識)に導かれながらも,大いに想像力を駆使

して特定命題以外の存在命題によって陳述 され

ている第 1次仮説を新 しい観念 として普遍命題

によつて陳述される第 2次仮説へと展開する

*回
憶 した普遍命題によって陳述されている情報

(知識)に基づいて,新 しい観念 として普遍命題

によつて陳述される第 2次仮説を可能なかぎり

多数の観点から厳格に理論的に検証―確定 (推

論)す る

(v)第 3次仮説への変換に関わって

(a)確定 (推論)さ れた第 2次仮説との関わりにお

いて,特定命題以外の存在命題によって陳述され

ている既習の情報 (知識)を 回憶する力を自ら養

い育てる

*諸
種の事実についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の事物についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の事象についての情報 (知識)を 回憶する

(b)確定 (推論)さ れた第 2次仮説との関わりにお

いて,回憶 した特定命題以外の存在命題によつて

陳述されている情報 (知識)に基づいて,第 3次

仮説を策定 (推 断)す る力を自ら養い育てる

*第 3次仮説 も空想ではないがゆえに,厳格に回

憶 した特定命題以外の存在命題によって陳述 さ

れている情報 (知 識)を 実証 として,第 3次仮

説を策定 (推 断)し ,特定命題以外の存在命題

として陳述する

*回
憶 した特定命題以外の存在命題によつて陳述

されている情報 (知 識)に 導かれなが らも,大

いに想像力を駆使 して,新 しい観念 として第 3

次仮説を策定 (推 断)し ,特定命題以外の存在

命題 として陳述する

*可
能なかぎり多数の観点から可能なかぎり多数

の第 3次仮説を推断 (策 定)し ,特定命題以外
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の存在命題 として陳述する

(宙 )第 3次仮説の検証に関わって

(a)検証 されるべ き第 3次仮説 との関わ りにおい

て,適切な実験計画を設定―遂行する力を自ら養

い育てる

*第 3次仮説を検証するための適切な実験計画を

設定する

*実
験計画を遂行するための適切な存在的素材一

設備,装置,機械,機具,材料……を選択する

*実
験結果を観察―測定するための適切な存在的

素材―設備,装置,機械,器具,材料 を選択す

る

(b)検 証 されるべ き第 3次仮説 との関わ りにおい

て,特定命題によって陳述された既習の情報 (知

識)を 回憶する力を自ら養い育てる

*諸
種の事実についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の事物についての情報 (知識)を 回憶する

*諸
種の事象についての情報 (知識)を 回憶する

(c)検証 されるべ き第 3次仮説 との関わ りにおい

て,特定命題によって陳述 された回憶 した情報

(知識)に基づいて実験結果を解釈―検証―する

力を自ら養い育てる

*回
憶 した情報 (知 識)に導かれて,厳格に実験

結果を解釈一検証一する

*回
憶 した情報 (知 識)に導かれながらも,大い

に想像力を働かせて,新 しい観点から多面的に

実験結果を解釈一検証一する

*実
験結果の解釈―検証―によって,不確定的状

況が確定的状況に変容されたことを確認する

B.一般目標②としての探究し続ける態度

次に,態 度的傾1面 =探究 し続ける態度に関わって

は,わ れわれは次のような一般目標②を設定 してい

る。そして,具体的検討に入るに先立って,われわれ

は次のような2つ の事柄を注記 して置 くことにした

い。

第 1に ,すでに示唆されているように,こ の態度的

側面=探究 し続ける態度に関わる (1)率 直性 を自ら

養い育てる,(2)寛′亡ヾ1生 を自ら養い育てる,(3)責任

性を自ら養い育てる,(4)共 同性 という4つ の一般目

標①も相互に密接に関連し合っているがゆえに,わ れ

われは,一般目標②)は これらの 4つ の一般目標①を

総合して明細化するという形において設定されること

が望ましい,と 考えている。それゆえに,探究の様相

の変化にも拘らず,実質的に同様の態度をそれぞれの

探究の様相において子供が自ら養い育てることが目標
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とされる。

次に第 2に ,(拙著 Cにおいて繰 り返 し指摘 してい

るように),子供の自ら探究 し続ける力は能力的側面

=探究 し続ける能力,態度的側面=探究 し続ける態

度,意欲的側面=探究 し続ける意欲 という3つの倶1面

をもって,い うなれば 1つ の全体 として構成されてい

るがゆえに,当然のことながら,こ れらの 3つの佃1面

を厳密に区別することは難 しく, したがって一般目標

(2)の レベルにいたるといずれの側面の一般目標 (2)

に入れてもよいであろう一般 目標 (2)が 出て くる。

それゆえに,こ こにおいてはわれわれは,重複する可

能性のあるものは極力除外 して,一般 目標 (2)と し

ての探究 し続ける態度にしか入れることしかできない

であろうと思われるもののみを取 り上げることにした

い。 (な お,こ れら2つのことは一般目標 (2)と して

の探究 し続ける意欲に関しても同様にいいうることで

あ り, したがってそこにおいてはこれら2つのことに

ついて簡単に指摘するに止めたい。)

(1)問題の感得に関わつて (例示一以下同様 )

(a)不確定性をありのままに受け入れる態度を自ら

養い育てる

(b)こ れまでどお り活動することをためらう自らを

受け入れる態度を自ら養い育てる

(c)こ れまでどおりの活動を中断する態度を自ら養

い育てる

(能 力的側面=探究 し続ける能力の場合 と実質的

には同じことになってしまうが,こ の第 1の探究

の様相においては止むを得ないことであろう。)

(五 )問題の設定に関わって

(a)自 己意識を捨て感得 した困難を問題 として設定

すること自体に取 り組む態度を自ら養い育てる

(b)全′亡ヽをもって感得 した困難を問題 として設定す

ることのみに専心する態度を自ら養い育てる

(c)既有の知識や経験に囚われることなく自由な精

神をもって感得 した困難を問題 として設定する態

度を自ら養い育てる

(d)観測―測定 した現存の事実・事物・事象をあり

のままに受け入れて感得 した困難を問題 として設

定する態度を自ら養い育てる

(c)最後まで責任をもって感得 した困難を問題に設

定することに徹底する態度を自ら養い育てる

(f)相互の立場を尊重 しつつ共同して共通の目的を

達成すべ く感得 した困難を問題に設定する程度を

自ら養い育てる
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(iii)第 1次仮説の策定に関わって

(a)自 己意識 を捨て第 1次仮説 を策定 (推 断一陳

述)すること自体に取 り組む態度を自ら養い育て

る

(b)全心をもって第 1次仮説を策定 (推 断―陳述 )

することのみに専心する態度を自ら養い育てる

(c)既有の知識や経験に囚われることなく自由な精

神をもって第 1次仮説を策定 (推断一陳述)す る

態度を自ら養い育てる

(d)観察一測定 した現存の事実・事物・事象をあり

のままに受け入れて第 1次仮説を策定 (推断―陳

述)す る態度を自ら養い育てる

(c)最後まで責任をもって第 1次仮説を策定 (推 断

―陳述)す ることに徹底する態度を自ら養い育て

る

(f)相互の立場を尊重 しつつ共同して共通の目的を

達成すべ く第 1次仮説を策定 (推 断一陳述)する

態度を自ら養い育てる

(市 )第 2次仮説の確定に関わって

(a)自 己意識 を捨て第 2次仮説 を確定 (推 論―陳

述)す ること自体に取 り組む態度を自ら養い育て

る

(b)全心をもって第 2次仮説を確定 (推論―陳述 )

することのみに専心する態度を自ら養い育てる

(c)既有の知識や経験に囚われることなく自由な精

神をもって第 2次仮説を確定 (推論一陳述)する

態度を自ら養い育てる

(d)回憶 した概念・原理・法則をありのま

入れて第 2次仮説を確定 (推論―陳述 )

まに受け

する態度

を自ら養い育てる

(c)最後まで責任をもって第 2次仮説を確定 (推論

―陳述)することに徹底する態度を自養い育てる

(f)相互の立場を尊重 しつつ共同して共通の目的を

達成すべ く第 2次仮説を確定 (推論一陳述)す る

態度を自ら養い育てる

(v)第 3次仮説への変換に関わつて

(a)自 己意識を捨てて第 2次仮説を第 3次仮説へ変

換すること自体に取 り組む態度を自ら養い育てる

(b)全心をもって第 2次仮説を第 3次仮説へ変換す

ることのみに専心する態度を自ら養い育てる

(c)既有の知識や経験に囚われることなく自由な精

神をもって第 2次仮説を第 3次へ変換する態度を

自ら養い育てる

(d)回憶 した事実・事物・事象をありのままに受け

入れて第 2次仮説を第 3次仮説へ変換する態度を

自ら養い育てる

(c)最後まで責任をもって第 2次仮説を第 3次仮説

へ変換することに徹底する態度を自ら養い育てる

(f)相互の立場を尊重 しつつ共同して共通の目的を

達成すべ く第 2次仮説を第 3次仮説へ変換する態

度を自ら養い育てる

(宙 )第 3次仮説の検証に関わって

(a)自 己意識を捨て実験を計画一遂行 し第 3次仮説

を検証すること自体に取 り組む態度を自ら養い育

てる

(b)全心をもって実験を計画一遂行 し第 3次仮説を

検証することのみに専心する態度を自ら養い育て

る

(c)既有の知識や経験に囚われることなく自由な精

神をもって実験を計画―遂行 し第 3次仮説を検証

する態度を自ら養い育てる

(d)実験結果をありのままに受け入れて第 3次仮説

を検証する態度を自ら養い育てる

(e)最後まで責任をもって実験を計画一遂行 し第 3

次仮説を検証する態度を自ら養い育てる

(f)相互の立場を尊重 しつつも共同して共通の目的

を達成すべ く実験を計画一遂行 し第 3次仮説を検

証する態度を自ら養い育てる

C.一般目標②としての探究し続ける意欲

最後に第3に ,意欲的佃l面 =探究し続ける意欲に関

わっては,われわれは次のような一般目標②を設定し

ている。

そして,こ こにおいてもわれわれは,2つ の事柄を

注記 して置 くことにしたい。すなわち,ま ず第 1に
,

すでに示唆されているように,こ の意欲的側面=探究

し続ける意欲に関わる (1)生命衝動を自ら養い育て

る,(2)好奇心を自ら養い育てる,(3)興味を自ら養

い育てるという3つの一般目標①も相互に密接に関連

し合っているがゆえに,われわれは一般目標②はこれ

らの3つの一般目標①を総合して明細化するという形

において設定されることが望ましい, と考えている。

次に第2に ,一般目標②としての探究し続ける態度

の場合と同様の理由に基づいて,一般目標②としての

探究し続ける意欲 (活動傾向)に入れてもよいであろ

う一般目標②がいくつか一般目標②としての探究し続

ける態度の中に含まれているがゆえに,こ こにおいて

はわれわれは,それらを除外して,一般目標②として

の探究し続ける意欲にしか入れることができないであ

ろうと思われる一般目標②のみを取り上げることにし

たい。
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(i)困難の感得に関わって (表面的には態度的側

面=探究 し続ける態度について掲げた一般目標②

を取 りつつも,内面的には以下に例示する意欲を

自ら養い育てていることが望ましいということに

なるであろう。)

(a)い かなる困難に対 しても積極的に立ち向かって

いく意欲を自ら養い育てる

(b)い かなる困難に対 してもあらゆる身心の器官を

働かせる意欲を自ら養い育てる

(c)いかなる困難に対 しても常に問いを発する意欲

を自ら養い育てる

(五 )問題の設定に関わつて

(a)問題の設定 (観察→事実の知性的な整理)に対

して積極的に立ち向かっていく意欲を自ら養い育

てる

(b)問題の設定 (観察→事実の知性的な整理)に対

してあらゆる身心の器官を働かせる意欲を自ら養

い育てる

(c)既有の知識や経験に対 して常に問いを発する意

欲を自ら養い育てる

(iii)第 1次仮説の策定に関わって

(a)第 1次仮説の策定に対 して積極的に立ち向かっ

ていく意欲を自らや真意育てる

(b)第 1次仮説の策定に対 してあらゆる身心の器官

を働かせる意欲を養い育てる

(c)策定された第 1次仮説に対 して常に問いを発す

る意欲を自ら養い育てる

(市 )第 2次仮説の確定に関わって

(a)第 2次仮説の確定に対 して積極的に立ち向かっ

てい く意欲を自ら養い育てる

(b)第 2次仮設の確定に対 してあらゆる身心の器官

を働かせる意欲を自ら養い育てる

(c)確定された第 2仮設に対 して常に問いを発する

意欲を自ら養い育てる

(v)第 3次仮説への変換に関わって

(a)第 3次仮説への変換に対 して積極的に立ち向か

ってい く意欲を自ら養い育てる

(b)第 3次仮説への変換に対 してあらゆる身心の器

官を働かせる意欲を自ら養い育てる

(c)変換―策定された第 3次仮説に対 して常に問い

を発する意欲を自ら養い育てる

(宙 )第 3次仮説の検証に関わって

(a)第 3次仮説の検証に対 して積極的に立ち向かっ

ていく意欲を自ら養い育てる

(b)第 3次仮説の検証に対 してあらゆる身心の器官
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を働かせる意欲を自ら養い育てる

(c)実験計画一実験結果に対 して常に問いを発する

意欲を自ら養い育てる

3.学 力構造

いま,学習目標が具体的に明らかになったのである

が,(こ こにおいては子供評価に焦点を当てているが

ゆえに,授業設計全体に対する考察は省略することに

して),探究 として展開 (す る授業の展開過程におい

て,ま た展開結果として,子供がどこまでこれらの学

習目標を達成 したかを明らかにすることが子供評価

(と いう教育評価)の次の課題になる。すなわち,そ

こにおいて 1人 1人の子供の学力構造が明らかにされ

ることになる。この学力構造は,(量的評価 +質的評

価)× (自 己評価+他者評価)=4学力構造 となるのが

一般であろうけれども,われわれは (授業結果十授業

過程)と いう観点 (前者を静態と呼び,後者を動態と

呼ぶことにする)も 入れて,2× 2× 2=8の 8学 力構

造を措定 している。 (な お,こ の点については,拙著

Aを 参照 していただきたい。)し か し,限 られた時間

からして,こ こにおいては (他者評価が中心になって

しまうが)重要である (と われわれが考える)4学力

構造のみを取 り上げることにしたい。 (ま た,こ の点

については,拙著 Cを 参照 していただきたい。)

(1)量 的評価――他者評価――によって把握される静

態の学力構造

教師がそれぞれの教科 (生活科・総合学習・道徳教育

などを含む)の ぞれぞれの単元目標にまで具体化され

た学習目標に対 してテス ト問題を作成 し,それらペー

パー・テス トとして子供に対 して実施することによっ

て彼 らの学力構造を量的に把握 しようとするとき,そ

こに利用的評価――他者評価―一 によって把握される

静態の学力構造が結果することになる。

具体的にいえば,「量的評価一―他者評価―― によ

って把握される静態の学力構造は,教師がそれぞれの

教科 (生活科・総合学習・道徳教育などを含む)の ぞ

れぞれの単元に即 して,子供自らが探究 し続ける力に

関わって,熟知としての知識,情報 としての知識,科

学としての知識,科学の方法 (学 習内容をこのように

4つ水準に分類することに関しては,拙著 A,B,Cを

参照 していただきたい)を いかなる程度にまで身に着

けたかを紙上に筆記された解答を計量するという形に

おいて把握 される学力構造である」 ということにな

る。

このようにして学力構造を把握 しようとする場合 ,
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まず①一般教科に関していえば,思考カテストといわ

れるテストも客観性の保障のために再認あるいは再生

→多肢選択……といった形 (マ ーク・シート方式)を

取らざるをえなくなり,学力構造といいながら,結

局,それは偏差値によって表現される情報の記憶量の

多寡ではないかという批判が出てくるであろう。そし

て,こ のような批判に対しては,残念ながら,限界が

あることを承知のうえ,われわれは学力構造を可能な

限り正確に把握しうる思考カテス ト=自 ら探究し続け

る力のテスト (例 えば,選択肢数を多数にするのも 1

つの方法であろうが,なかんずく論述方式を中心とす

るテス ト)の 開発にこれまで以上に努力するほかない

であろう。

次いで②生活科・総合学習・道徳教育などに関して

いえば,例 えば道徳教育の場合,デューイが批判して

いる徳目教育における道徳についての観念のみが把握

され,彼が主張している反省道徳における道徳問題を

自ら探究し続ける力や共同活動を通して涵養される共

同精神などは把握されないのではないかという批半Jが

出てくるであろう。しかし,こ こにおいても,残念な

がら,限界があることを承知のうえ,われわれは,例

えば道徳問題を自ら探究し続ける力や共同精神を可能

な限り正確に把握しえるテスト (同様に論述方式を中

心としたテスト)の 開発にこれまで以上に努めるほか

ないであろう。

(2)質的評価一―他者評価一―によって把握される静

態の学力構造

量的評価―一他者評価一一によって把握される静態

の学力構造の場合と同様の資料,す なわち紙上にと筆

記された解答 (論述が中心となるであろう)を使用し

ながら,陽婦雨が,例 えば,子供がいかにして→何ゆ

えに→正答あるいは誤答に到達したかという探究過程

としての学習過程,言葉を換えるならば子供はいかに

して→何ゆえに学習目標に到達することに成功したか

あるいは失敗したかという探究過程としての学習目標

到達過程を分析→解釈し,こ の分析→解釈に基づいて

子供の成功あるいは失敗の原因あるいは程度を明らか

にしようとするとき,そ こに質的評価――他者評価

――によって把握される静態の学力構造が浮かび上が

ってくる」ことになる。

さらに言葉を換えるならば,質的評価――他者評価

―一によって把握される静態の学力構造は,「教師が

それぞれの教科 (生活科・総合学習・道徳教育などを

含む)の それぞれの単元の学習目標到達過程 (探究過

程)において,子供が探究の操作に基づいて探究の様

相を着実に展開して自ら探究し続ける力を身に付ける

にいたっているか否かを (紙上にて筆記された解答を

手掛かりに)分析→解釈し,こ の分析→解釈に基づい

て子供の成功あるいは失敗の原因あるいは程度を明ら

かにしようとするとき,そ こに浮かび上がってくる」

ことになる。

そして,こ のようにして学力構造の把握が行われる

ならば,原理的には (拙 著 Aを 参照していただきた

い),例えば,「子供は,(a)推断という探究の操作を

(b)い かなる探究の様相において (c)い かなる事実

に基づいて行い (d)そ こに策定された可能的解決策

=第 1次仮説をいかなる種類の存在命題によって陳述

しているか……といったことが明らかになり,最後に

は (c)そ れが当該の学習目標到達過程 (探究過程)

を成功裡に展開するに当たって (どの程度まで)妥当

であったか妥当でなかったか」ということが明白にな

る。 (な お,た とえ論述方式を取るにしても,紙上に

筆記された解答からこれだけの分析→解釈を行うこと

の困難性は十分に承知しておるがゆえに,後に改めて

質的評価――他者評価―一によつて把握される動態の

学力構造について考察することになっている。)

(3)量的評価――他者評価一一によって把握される動

態の学力構造

「教師がそれぞれの教科 (生 活科・総合学習・道徳

教育などを含む)の それぞれの単元目標にまで具体化

された学習目標への到達過程を (ペ ーパー・テス トに

よってではなくして)①探究過程として展開されつつ

ある現実の教授活動⇔学習活動そのものあるいは②探

究過程として展開された現実の教授活動⇔学習活動の

記録に基づいて量的に把握しようとするとき,量的評

価――他者評価―一によって把握された動態の学力構

造が浮かび上がってくる」ことになる。

①の場合には,問題の子供評価は,教授活動⇔学習

活動が現実に展開されつつあるときに,教師がそれを

観察→確認→評価するという形を取ってか,あ るいは

子供に発問→確認→評価するという形を取って行われ

ることになる。

そして,前者の場合,問題の子供評価は, より詳細

にいえば,教師が自然に発せられる子供の発言を聞い

て聴取→確認→評価あるいは発問→確認→評価すると

いう形か,教師が自然に行われる子供の活動を見て目

視→確認→評価あるいは発問→確認→評価するという

形を取って行われる。

そして,こ の場合,問題の聴取→確認→評価あるい

は発問→確認→評価,日 視→確認→評価あるいは発問
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→確認→評価は,学級集団全体の子供に対 して行われ

るか,1人 1人の子供に対 して行 うことになるであろ

う。 (し かし,いずれの形を取るにせよ,わ が国にお

いては,少人数指導が取り入れつつあるものの,現在

一般の学級規模を考慮に入れると,それは,テ イーム

0テ ィーチングにおいてであろうとも,学級集団の中

の数人の子供を抽出 して行わざるをえないであろ

う。)

②の場合には,問題の子供評価は,現実の教授活動

⇔学習活動の記録=授業記録 (こ の授業記録の中に
,

われわれは,文字授業記録,映像授業記録,音声授業

記録に加えて,子供の学習ノート・ワークシート・作

文・絵画作品・木工作品・陶芸作品……など,子供お

よび教師のあらゆる表現活動や表現結果を含めること

にしたい)に基づいて行われるわけであるが,①の場

合に問題になったところの観察→確認→評価あるいは

発問→確認→評価はかなり広範かつ正確に行われるこ

とになるであろう。

しかし,①においては可能である発問→確認→評価

を行うことは,授業記録はいうまでもなく現実の授業

そのものではないがゆえに,不可能である。したがつ

て,授業記録に基づく子供評価は,現実の授業後に,

教師と子供 (可能ならば第 3者 にして専門家である観

察者を加えて)の集団討議という形において行われる

ことが最も望ましい。 (し かし,いずれにせよ,動態

の学力構造を量的評価によつて捉えることは難しい。

なぜならば,量的評価の基準となる数量化がペーパー

・テストの場合となどとは比較にならないほどに難し

いがゆえである。)

(4)質的評価によって把握される動態の学力構造

そこで,動態の学力構造を把握しようとすると, ど

うしても (授業記録を)学習目標に照らして分析→解

人間科学編 (2004年 3月 )

釈すること (質的評価)が重要になってくる。すなわ

ち,現在の段階においては,「現実の授業活動⇔学習

活動の記録 (授業記録)を ,教師 0子供 。観察者の 3

者による集団討議を通して,学習目標に照らして分析

→解釈することが"探究過程としての学習過程におけ

る子供の動態の学力構造を質的に把握する最善の方法

である」ということができるであろう。

具体的にいえば,「教師・子供・観察者がそれぞれ

の教科 (生活科・総合学習・道徳教育などを含めて)

のそれぞれの単元の学習目標到達過程という形にまで

具体化された探究過程としての学習過程において,子

供がある探究の操作をそれが適切な探究の様相におい

て着実に実行しつつあるか否かを分析→解釈するとい

う形において把握される学力構造である」ということ

になるであろう。

そして, もしこのような探究過程としての学習過程

の分析→解釈という形において学力構造の把握が行わ

れるならば,原則的には,すでに例示したように,例

えば,「子供が (a)探究の操作の中の推断を (b)い

かなる探究の様相において (c)いかなる事実に基づ

いて行い,(d)そ こに策定された可能的解決策=第 1

次仮説がいかなる種類の存在命題によって陳述してい

るか……といったことが明らかになり,最後には (c)

それが当該の学習目標到達過程という形にまで具体化

された探究過程としての学習過程を成功裡に展開する

に当たって妥当であったか否か」ということが明白に

なるであろう。

*わ れわれの「教育評価論」のごく1部 (子供評価)

の,ま たごく一部 (他者評価という観点からの子供

評価)の みに過ぎないけれども,許 された時間のこ

ともあり,こ れをもって提案資料にさせていただき

たい。




