
第 4章 第 2分科会報告

「カ リキュラム開発における

教授・学習過程と評価」

をまじめに

これまでのカリキュラム開発の主要な問題点のひとつは,それが科学と社会

υ)変化に応えるものではあるとしても,教育過程の現実に即 した組織的な評価

ilも とづくものではなかったことにある。

そこで,本分科会では,教育システム全体の柔軟な「学習性」と「安全性」

υ)確保を前提条件として,現実の教授・学習過程に即したカリキュラム開発の

1亡を具体的に探ることを目ざした。

性急に結論を出すことよりも,む しろ,問題点を意識化し,多様な可能性を

発見することを目ざすとの共通理解に立って討議が進められた。

本報告の作成に当っては,討議の内容をその進行に沿って忠実に再生するの

Cはなく,そ こで提出された主要なアイデアを整理 し,論点を浮きば りにする

ことを目標とした。

2.カ リキュラム開発と教授 0学習過程

カリキュラム開発において教授・学習過程がいかなる役害Jを果たすべきかと

いうことについては,い ろいろな考え方がありうる。たとえば,カ リキュラム

の開発そのものは,現実の具体的な教授・学習過程の外部で行われ,教授・学

習過程はただそのカリキュラムを具体化し,実現し,実施する場であるにすぎ

ない,と いう考え方もありえよう。

しかし,ス キルベック教授の報告 (JISC 4)に もあるように,OECDで のカ
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リキュラムの概念は,教育目標,教育内容,教材,教授・学習活動さらには,

評価の仕方までを含んだ広い概念である。単に,学習指導要領や教科書を指す

ものではない。学習者に与えられる学習経験の総体をカリキュラムと呼んでい

るのである。いわゆる「顕在的カリキュラム (manifest curriculum)」 と「
~潜

在的カリキュラム (latent curriculum)」 という概念も, 以上のような広いカ

リキュラム概念によってはじめて包摂可能となるのである。そのような意味で

のカリキュラムは,教授・学習過程の現実から離れては開発されえない。「学校

に基礎をおくカリキュラム開発 (school‐ based curriculum development)」 と

いう考え方も,カ リキュラム概念の拡張に伴って必然的に生まれてきたといっ

てよいであろう。

以上のような文脈で考えると,教授・学習過程は,単に出来上ったカリキュ

ラムを実施に移す場なのではなく,カ リキュラムがそこで形成され,開発され ,

評価され,修正されていく場だということになる。

そこで,われわれの分科会には, 2つの課題が与えられたことになる。

すなわち,第一の課題は,討論による集団思考を通じて,教授・学習過程に

もとづくカリキュラム開発の過程と方法を少しでも具体的に明らかにしていく

ことである。

第二の課題は「評価」の問題である。注意すべきことは,こ こでの「評価」

とは,個人の学力などの評価,「個人の評価Jではなくて,「カリキュラムの評

価」だということである。カリキュラムが教育の目標と現実とに適切であるた

めには,そのカリキュラムを実現している教授・学習活動を時々亥J々 評価し,

その評価にもとづいてカリキュラムを改善 していかなくてはならない。ある固

定的なカリキュラムを長期にわたって実施 し,そ の結果を総括的に評価して,

そのカリキュラムの是非を判断する (summat市e evaluation)と いうのではな

く,そのカリキュラムにもとづく教授・学習過程を常時モニターしながらカリ

キュラムを改善していかなくてはならない。いわゆる「形成的評価」(format市 e

evaluation)の 問題である。 しかし, このような形成的評価の具体的な方法論

はまだ充分に確立したものとはなっていないのが現状である。そこでカリキュ

ラム開発における「形成的評価」のあり方をとくに問題としてとりあげ, これ

について考えることが,分科会の第二の課題となったわけである。

3.カ リキュラム開発における 2つのアプローチ

以上の課題をめぐって討論をすすめる過程で,カ リキュラムの開発において

可能な,明 らかに対比的な 2つのアプローチが次第に浮かびあがってきた。

その一方のアプローチは,「工学的接近」と呼ばれる, 教育工学的アプロー

チであり,他方は,黒沢明監督によって映画化され,世界的に知られた芥川竜

之介の小説「羅生門Jにちなんで「羅生門的接近」と呼ばれるアプローチであ

る。

2つ のアプローチについて,両者を対比させながら簡単に説明しよう。

まず,カ リキュラム開発における一般的な戦略,手続きについて比較する。

「工学的接近Jの典型的な手続きは次のようになる。まず最初に,一般的目

1票が立てられる。 これは要求評定 (need assessment)に より定式化されてく

る。次にその一般的目標が, より具体的な特殊目標に分節化される。ついで ,

その特殊目標がいわゆる「行動的目標 (behavioral objectives)」 に定式化され

る。この「行動的目標」はテス トなどで測定可能な形になっている。つぎに,

これらの目標を実現するための教材が作製される。この教材を用いた教授学習

|11動が試みられる。そして, 日標がどれだけ達成されたかを,さ きの「行動的

IJ標」に照らして,学習者たちの行動で評価 し,それによってカリキュラムそ

のものを評価することになる。こうして,カ リキュラム開発のためのフィード

バック情報が教授・学習過程からとりだされることになるわけである。

これに対して,「羅生門的接近Jの典型的な手続きはどうか。 この接近でも

やはり,ま ず一般的な目標を立てることから始まる。この点は「工学的接近」

とかわ りがない。しかし,次の段階でちがいが生じる。すなわち,「羅生門的接

i圧」では,その一般的目標を直ちに特殊目標に分節化することをしないで,そ

れを実現するための教授 0学習活動が試みられるのである。このことは,教授
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者,教師が,一般的目標を充分に理解した上で,「専門家としての教師」の経験

と技術,技能を生かして,こ の日標の実現を計る「創造的な教授活動 (creat市e

teaching acti宙 ties)_|を 行 うことによって 可能となる。 教材の作製, あるい

は,既存の教材の活用も,こ の活動の中に含まれている。そして次に,こ の教

授活動によつて学習者に何がひき起されたか,そのすべての結果が,で きる限

り多様な視点から,できる限 り詳しく叙述される。この記述は,さ きの一般的

H標に関わる側面の記述に限定されない, という点が重要である。次に,その

記述にもとづいて,一般的目標がどこまで実現されたかの判断が下され,カ リ

キュラム開発へのフィードバックが行われる。「羅生門的接近」にお
い て は,

カリキュラムは,以上のような「創造的な教授・学習活動」の集合の組織とし

て開発されていくことになる。

以上の対比をまとめると,第 1表のようになる。

第 1表 「工学的接近」 と「羅生門的接近」の対比 (1)

一―一般的手続き一一

羅生門的接近

(rashOmOn approach)

この両接近の対比は,実は,分科会の討論の過程で,カ リキュラム開発のさ

|ざまな側面との関連において, くり返し, くり返 し現われてきた。このこと

lr以下に見ていくことにしよう。

まず「評価」の側面における対比をみてみよう。

1工学的接近」においては,評価はあくまで行動的目標に照らしてなされる

日平価である。また,それは,「 目標に準拠した評価 (gOal‐ reference evaluation)」

C｀ある。「 目標なくして評価なし」というわけである。カリキュラム開発が目標

グ)実現に向けられているのであるから,こ れは当然だとも考えられよう。評価

11は客観性が要請される。また,多 くの人々が一致することのできる評価の一

岬と的な枠組が目ざされることになる。そこから,結果的には,心理測定学的な

|14価 ,数量化された測定と評価が重んじられることになる。このような文脈の

中で,カ リキュラム評価においては,「標準準拠テス ト (norm‐ referenced test)」

`ヒ 区別される「基準準拠テスト (crite五 on‐ refcrenced test)」 力`重要 であるこ

とが指摘されるのである。

これに対して,「羅生門的接近」では,日 標からは一旦離れた記述が重んじら

れる。「 目標にとらわれない評価 (gOal‐ free evaluation)」 がなされる。つまり,

教授・学習活動の目標が何であったにせよ,その活動によってひき起されるす

べての事象 (events)を観察し記述することが望ましいとされる。そのために

は,教育評価の専門家による評価だけではなく,ま た, 日標を知っている人に

よる評価だけでなく,異なる視点をもつさまざまな人々,た とえば,教師,子

ども,父母,芸術家,科学者,ジ ャーナリストなどの観察報告や評価を尊重す

べきだとするのである。教授・学習過程の現実は非常に複雑で,内容が豊富で

あり,その効果は無限の側面をもつ。異なる立場にあり,視点を異にする人々

は,互いに異る側面を見ることができる。それぞれがカリキュラム開発にとっ

て有用な評価情報を提供してくれる可能性をもっているのである。そこで,客

観的で数量的な評価測定だけでなく,主観的で常識的な記述を重視すべきだ,

ということになる。この考え方の根底には,評価者は,それがだれにせよ,一

人の人間である。したがって,その人間特有の偏 り,バ イアスがある, という

工学的接近

(techn01。 gical approach)

―般的目1票  (genera1 0biectives)

特1目 標 師 範 ObieCtia

「亀的目厠6eha宙∝」0●∝dКめ
教1(“∝hng lnat“ d⇒

教10学習過程 ltea市呼 b面 ng

行』醜首識らした評価。
(eValuation based upon behavioral
ObieCtiVes)

般
―
↓
造
―
↓
述
―
↓
般

一　
　
創
　
　
記
　
　
一

「工学的接近」は分析的, 分子論的 (atOmiStiC)

はゲシュタル ト的,全体論的 (whOIStた )である,

であり,「羅生門的接近」

ともいえよう。
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考えがある。

「羅生門」という呼び名は,以 Lの ような視′点による認識の相対性を認める

「相対主義」にちなんで米国イリノイ大学アトキン教授がつけたものである。

小説「羅
`L門

|では, 1つ の事件, 1つの事実が,異なる立場,異なる視点に

立つ人びとに,いかに異なって見えるかということが描かれている。そのこと

から, この名前が出来したわけである。

「羅生門的接近」が,認識の相対性を強調し,多様な視点からの評価を重視

することの底には,カ リキュラムの評価においては,意図された結果だけでな

く,意図されていなかった効果,あ るいは,気づかれさえもしていない効果 ,

いわば副次的効果が,時には重大な教育的意義を持ちうる, とい う考え 力` あ

る。これ は まだ,限定された日標を達成するための効率だけを追求した「工

学」カミ,意図しなかった効果としてのさまざまな「産業公害」を生んだという

事実の苦い教訓に学ぼ うという願いからも発している。 教育において,「産業

公害Jの轍を踏んではならない, という主張である。

評価についての以上のようなちがいは, 研究方法にも現われる。「工学的接

近」の形成的評価が「標本抽出」された学習者の基準準拠テストによる評価を

採用するのに対 し,「羅生門的接近」では,事例・個例研究法 (case methOd)

が重視され,個例の多面的な観察と評価が採用されることになる。

以上の対比をまとめると,第 2表のようになる。

さて,両接近の対比は以上に留らず,さ らに, 日標についても,教材につい

第 2表 「工学的接近」と「羅生門的接近」の対比 (2)
一一評価と研究―一

だも,「授業」,教授 0学習過程についても現われてくる。

「 目標」についていえば,「工学的接近」が, 日標は行動的に表現されるこ

七が望ましいとし,「目標は特殊的であれ」とするのに対 し,「羅生門的接近」

1に , 日標はいわゆる「行動的目標」ではなく,「一般的であれ」とする。 これ

IL,創造的教授・学習活動を可能にするために必要だからである。このことと

月連して,「短期目標」と「長期目標」,「達成目標 (achievement objective)」

`|:「方向目標 (orientation obieCt市 e)」 の対比についても討論がなされた。

「教材」については,「工学的接近」は,教育目標と教材の間には,あ る最適

′く対応関係がある, と考える。ある目標を実現するための教材というものがあ

)ヽ,それを授業でこなせば目標が達成されると考える。つまり,ある教材を用

いれば,あ る学習経験がなされる, と考えるのである。これに対 して「羅生門

的接近」では,教材の価値や内容 tr k,教授・学習の実:践の中で発見・開発・評

1晰 されていくと考える。同じ教材でも,学習者の活動や経験はさまざまであり

つる, とする。そこで,教材の質は,教授・学習過程の中で問われるべきであ

ら, と考える。子どもの活動をひき起すものとしての教材を求めて,教師は,

「りヽとりの人間として,教材の意味を実践の中で発見していく,そ して,その過

rl:を通して,教師自身も豊かになっていく, とする。

工学的接近」が教材のプールから適切な教材のサンプルを選び出すことが

段師の仕事だと考え, 日標に適した教材の「計画配置」を重視するのに対し,

1雁生門的接近」は,教材と教師と子どもとの「出会い (encounter)」 を重視

|,教育の専門家としての教師による教科内容の専門的な扱い (“ professional

i「く`〔ltment of subiect matter")と いう考えを出してくる。

また,授業観,教授・学習過程観にも,両接近のちがいがみられる。

工学的接近」は,教授・学習過程があらかじめ計画された,きめられたコ

‐スをたどることを重視するのに,「羅生門的接近」は教授・学習過程におけ

{,サ (‖興的 (impromptu)な働きかけ,活動を重視するのである。

1｀ス上のような対比か ら して「工学的接近Jは, 基本的には「教材」を重視

|,教材の配列が教授・学習過程の質を規定すると考える。これに対し,「羅生

工 学 的 接 近

目標に準拠した評価

(goal‐ reference evaluation)

一般的な評価枠組

(general schema)

心理測定的テス ト

(psychometric tests)

標本抽出法 (sampling method)

羅 生 門 的 接近

目標にとらわれない評価

(goal‐ free evaluation)

さまざまな視点

(various perspectives)

常識的記述

(common sense description)

事例法 (case methOd)
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日 標

教 材

円的接近」は「教師」を最も重視 す る。 教師の専門的な能力, 人格を重視す

る。こうして,教員養成教育,教師の現職教育を重視することになる。
ひとつのコメントとして,「ェ学的接近」は,職業教育に適してお り,「羅生
門的接近」は一般教育 (general educatiOn)に 適 している, といえるのではな

いか, という考えも出された。

以上をまとめると,第 3表のようになる。

ればならないこと, これが 1つである。また,カ リキュラム評価の有用性は,

その情報の受け手 (audience)が だれで,その情報を何のために用いるかによ

ってきまってくること, したがって,固定的な 1つの枠組からの評価情報だけ

では不充分であり,多様な視点からのi評価が必要であること,こ のこともまた

共通理解となっていった。

「工学的接近Jにせよ「羅生門的接近Jにせよ,カ リキュラムを現実の教授・

学習過程に依 りながら開発するのであり, この点に両者に共通の積極的意義が

ある。 2つの立場は,現在,米国やスウェーデンでも問題になっているとの指

lllがあった。

従来,現実の教授・学習過程にもとづく形成的評価といえば,「工学的接近」

のみが考えられる傾向が強かった。 わ れ わ れの分科会の討論の中で,従来の

「工学的接近Jと ならんで「羅生門的接近」の可能性と現実性が明確化された

ことはたいへん大きな収穫であったと考えられる。

2つの接近が,今後どう関係しながら,カ リキュラム開発に貢献 していくべ

きかということについても,種々の意見が提出された。両者は互いに独立して

おり相容れないとする考え,「工学」が「羅生門」を含むとする考え, あるい

1.た ,「羅生門」が「工学Jを含むとする考えも出され た。興味深い 1つの考え

として,「工学的接近」と「羅生門的接近」はカリキュラム開発の時間の流れの

|11で,相互に交代 して現われ,相互に補い合いながら貢献すべきであるとの考

えが出され,参加者の共感を呼んだ。とはいえ,現在の段階では,両接近の安

易な融合は避けるべきであって,む しろ,将来における真の統合への道を探 り

ながら,両接近のそれぞれを強化 し,その可能性を探っていくべきである, と

いう共通理解に到達したのであつた。

4.日 本におけるカリキュラム開発

次に, 日本においては,カ リキュラム開発に現実の教授・学習過程からいか

なるフィードバックを提出すべきであるか,ま たその方策はどうか, といった

第 3表  「工学的接近」 と「 羅生門的接近」 の対比 (3)

一一目標,教材,教授・学 i甲過程――

工 学 的 接 近          羅 生 門的 接近

「行動的目標を」(behavioral     「非行動的目標をJ(nOn‐ behavioral
ObleCtives)                          。bjectives)

「特殊的であれ」(be specinc!)    「_般的であれ」(be genera11)
教材のプールからサンプルし,計画   教授学習過程の中で教材の価値を発
的に配置せよ。            見せよ。

(sampling frOm material pool     (discovering the value of

and “planned aHocatiOn")           materials in teaching^learning

processes)

既定のコースをたどる        即興を重視する。

(predecided)               (impromptu)
教材の精選,配列          教 jt養成

(design of teaching materials)       (teacher training, in_service

training)

学
程
　
点

授
過
　
調

教
習
　
強

以上 2つの接近の概要を対比的に紹介した。分科会での討論においては,参
加者はそれぞれ,さ まざまな問題,側面について,多様な見解をもち,微妙な

意見のちがいを示してぉり,極端な二派に分かれたというわけではなかった。
しかし,それぞれの問題について,意見は大体において半々に分かれ,そ のお
かげで,討論はたいへん活発に進められていった。

その中で,い くつかの共通理解が生み出されてきた。たとえば,従来「形成
的評価」と呼ばれて考えられていたものが,実 (よ ,「形成的テス ト (formative
testing)」 に限定されていたこと, これからは, カリキュラム評価の視野をも
っと拡大し,真に「形成的評価」の名に値する評価の方法を確立していかなけ
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問題についても討論がなされた。

カリキュラムのレベルを大きく3つに分けて考えてみよう。すなわち「指導

要領 (Course Of study)」 とこれを決定する文部省のレベル,「教科書」 とこ

れを出版する出版社のレベル,そ して「教授・学習過程」とこれをコントロー

ルする教師のレベルである。日本の教育が社会と科学の新 しい変化に即応して

いくためには,こ れら3つのレベルの間の相互交流を盛んにしていくべきであ

る。そのためには,情報と人の 2種類のフィードバックが,教授・学習過程の

レベルから他の 2レベルに対 して与えられなければならない。

まず,情報のフィードバ ックとしては,教育||∵報センターを設けること,教

授活動に関するデータバンクを用意すること,な どが示唆された。また「羅生

門的接近」の立場から,教師がもっと倉J,生的教授活動を行えるようにするため

に,「指導要領 |の性格を、にり自由て来1次 なものにすることが望ましい,と の意

見も出された。

また,人 J「交流によるフィードバックも盛んにすべきであるとの指摘がなさ

れた。すなわち,カ リキュラム開発に直接に携わる人々は,現在の教授学習の

実状には通 じておらず,何年か以前の状態についての知識をもとに現在のカリ

キュラノ、開発を行わなければならないという問題が生ずる。一般的にいえば ,

教育システムにおける時間のおくれ (time lag)の問題の一例である。 この時

間のおくれを少なくするためには,人事交流をレベル相互間で活発にし,授業

実践と直接の接触をもっている人々をカリキュラム開発過程に組み入れていく

べきだ, との示唆が出された。 また,「指導要領Jが教授・学習過程に入って
いくシステムそのものの分析と,その分析にもとづくシステム設計の重要性の

問題も指摘された。

5。 おわ りに

米国のアトキン教授,ス ウェーデンのロブグレン氏を迎えたおかげか,第 2

分科会の討議は,多様な立場と背景をもつ参加者たちが意見は対立させながら

も,たいへんなごやかな雰囲気のうちに進められることができた。国際セミナ
ーの長所が充分に生かされた討議であったといえる。

その討議の中から生まれた「ェ学的接近」と「羅生門的接近」, この 2つの
K・l比は, 日本において,学校,教師,子ども,教授 0学習過程の現実にもとづ
いたカリキュラム開発を進める上で,大きな示唆を与えてくれたょうに思われ
る。
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