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高校と大学の教育連携における課題
―〈学ぶ〉ということについての再考―

九州大学高等教育開発推進センター　　長野　　剛1

福岡県立修猷館高等学校　　高橋　利夫　
福岡県立糸島農業高等学校　　福泉　　亮　

1 ．はじめに
　学部の学生の相当数のみならず大学院の学生も，自らを「生徒」と言うようになっている。「生徒」
も学生も制度上の呼称にすぎないので，どちらでも構わないということなのだろうか。高校と大学
とでは，授業内容の理解に必要な知識が明らかに異なり，教育の環境や仕組みもずいぶんと異なっ
ているにもかかわらず，学生が自らを「生徒」と言い，レポートにも「生徒」と書くのは，高校で
の〈学び〉方と大学での〈学び〉方を「異なっている」と認識しなくなっているからではないかと
考える。大学で 4年間を過ごした後の大学院にも，高校までに身についた〈学び〉方を持ち越して
いるのは，なぜだろうと考える。
　このことが，問題だと言いたいわけではない。望ましいと考えることもできる。自らを「生徒」
と言う学生たちは，すでに高等教育が中等教育とかなり似通ってきていることを指摘しているのか
もしれない。学校としての大学は，生徒・学生を集めて一定の方式によって教師が継続的に教育を
与える施設である点で高校と変わりはない。そうすると，学問の中心としての大学ゆえの教育，研
究拠点としての大学ゆえの教育を，大学が学生の学びの途上にどのように位置づけるかが大学にお
ける教育の再構築という課題なのかもしれない。教養部制度の廃止以前の大学ならではの教育は，
教師と児童・生徒の間の〈教える・教わる〉関係を制度的前提とした学校教育と異なっていたので
はないだろうか。
　すべての大学が足並みをそろえるべきだというつもりはない。しかし，大学がそれぞれの人的・
物的資源の特徴を反映させて，社会的営為としての教育の何をどのように引き受けるかについて明
確にする時期が到来していると考える。このように考えている一人の大学教師が，教科教育のより
本来的な意義づけを模索している二人の高校教師に，その試行錯誤の過程の紹介を高等教育セミ
ナー後に改めて依頼したのが本稿である。
　本稿は，「〈学ぶ〉ことの何であるか」という問いへの，身のほど知らずの取り組みである。身の
ほどを知っていることが，わきまえであると承知しているが，教師が身のほどを知っていると，俎
上にあがることを躊躇してしまう。身のほどを知らない生徒や学生に頼もしさを覚え，時には，励

1 九州大学高等開発推進センターが，「教育をめぐる対話の契機」と位置づけて，主催している高等教育セミナー
第12回が，九州大学のオープンキャンパス期間中の2008年 8 月 8 日（金）に「これからの高大連携－生徒の〈学
び〉と学生の〈学び〉－」というタイトルのもとで開催された。本稿は，このセミナーの発表者であった 3名が，
発表の趣旨を報告し，発表へのコメントや質問に応えるかたちで，今後の高大連携の課題について，再度の提
言を試みるものである。



― 38 ―

まされているにもかかわらず，教師は，ややもすると生徒や学生よりも我が身の拙さや問題意識の
偏りが発覚するのを恐れて，それを回避しようとする。身のほど知らずという自らについてのメタ
認知が，〈学び〉の問い直しには必須であると意を決し，課題の提示を試みる。

2 ．セミナーにおける発表の整理
　高等教育セミナーにおける 3つの発表を，発表者それぞれが，教育の課題として整理する。課題
に見出しをつけると，途端に，課題が解決を目指す問題になってしまいかねないので，問いを起こ
して課題への糸口とする。
　発表者が，視線を交わしながら語りかけていたのは，大学教師や高校教師ではなく，セミナー会
場の前方中央に陣取っていた高校生たちであったことが思い出される。

ａ．課題提示 1　〈発表：頼もしい学びっぷりとは何か？〉の発表者（長野剛）の報告
　［課題1-1］　学生が，かしこまった場面ですが，「先入見をなくして，多くの視点から考えるこ
とができるようになりたい」と言うとき，「先入見をなくすることは，不可能ではないかなあ。む
しろ，自分の先入見がどのようなものであるかについて，自分の拠り所としての先入見について，
他の人に説明できるところまで知っていることが大切なのではないかなあ」と応じると，学生を傷
つけるようです。どうも，自分の考えが正しいと相槌を打ってもらいたいらしいのです。もちろん，
「人間は，結局，自分の利益のために生きているのだから，先入見をなくすというのは自己欺瞞だ
と思います」と，居直っている学生もいます。どちらの学生も，教師は正論を聞きたがっていると
思っているようです。うんと勉強しているはずの大学の先生は，学生が知らないとっておきの正論
にたどりついていると思い込んでいるかのようです。学問をするということは，正論よりも根本的
な何かについて学ぶということです。そして，その何かが根本的であればあるほど容易にはたどり
つけないから学び続けるということなのですが…。学問にはゴールがないので，学生に学問を生涯
の仕事にしなさいと強いることはできません。ただ，ゴールがないにもかかわらず，昔から，学問
に専念しようとする人々が継承してきている〈知〉があることについては，知っておいてもらいた
いという思いがあります。目的意識は大切です。しかし，若いうちに目的を明確にするということは，
その目的につながりそうな目標しか眼に入らなくなったり興味がもてなくなったりして，生き方に
影響が及びます。「ためになる・ならない」が気になりだした者を，大人と言うのかもしれませんね。
いずれは大人になるのですから，学生であることを満喫してもらいたいと思うのです。
　［課題1-2］　私たちは，知ろうとするよりも，分かろうとするようになっています。あること
について，とことん考え抜くには，とことん知ろうとすることが不可欠です。しかし，いつまでも
考えていたのでは，物事を進められませんから，判断しなさいと促されます。子どもの頃から，いっ
たい何回「あなたの意見は？」「あなたの考えは？」と尋ねられてきたのでしょうか。意見も考え
も判断です。判断なしには，先へ進めないのですが，ある判断をすると，その判断に見合ったこと，
その判断と矛盾しないことを優先して取り込むようになります。そうするうちに，80パーセント，
いや90パーセントどころか100パーセント正しいことがあるように思えてきます。どちらかが正し
くて，どちらかが間違っているという考え方をしてしまっています。知識を形成するというのは，
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40対60で，もっと知ってくると，今のところは，45対55で，こちらを選択しますという揺らぎ判断
をするようになるということかもしれません。
　［課題1-3］　大学に入学したばかりの初年次の学生が苦手なのが，what型の問いの起こし方です。
how to 型の問いの立て方と比べると，授業場面でのwhat型の問い起しは馴染みがないようです。「人
間って何だろう？」「自然って何だろう？」「金融って何だろう？」「質量（重さ）って何だろう？」
というのが，what型の問いです。「私にとっての，彼（彼女），つまり，恋人は何者なのだろう？」
という問いは，失恋すると，起こすのかもしれませんが，いつもは，「明日のデートは，どうしよう？」
と how to 型の思考をしています。how to 型の問いには，アドバイスが有効です。マニュアルも用
意できます。つまり，how to 型の問いは，答えや解法があることを前提にしている問いです。一方，
what型の問いは，それが根本的なところに由来しているならなおのこと答えがありませんから，問
いを起こした当人に揺らぎをもたらします。大学教師のなかには，特に，教養教育の授業を担当す
るときには，学生と一緒に揺れ動くのを楽しみたいと思っている人が多いようです。「かくあらね
ばならない」「こうあるべきだ」とか正しい答えを志向すると，過度の力が入って，思考が硬くな
ります。そうすると，折れるときに，ポキンと折れます。揺れ動きを楽しむ柔軟さがあると，what

型の問いに取り組むときにも，竹がしなるかのような学びになります。力を抜いて問いに取り組み，
問いを思考し，問いを学ぶ学生が増えてくれたらいいなあと思うのです。高校でのどんな学びの体
験が，その準備になるのでしょうか。
　［課題1-4］　学生への期待や要望であるかのような言い方になってしまいましたが，実際には，
学生の前に自らの学びっぷりをさらさざるをえない教師の自問自答なのです。私の授業は学生に「何
を言いたいのか分からない」と言われます。ただし，「分からないのがおもしろい」と言う学生も
いますし，「漢方薬のような授業なので，ふとした時に，思い出すことがある」と言う学生もいます。
以来，「そうだ，私は抗生剤にはなれないのだ。漢方薬をモットーに学び続けていこう」と，慰め
半分で自分に言い聞かせています。

ｂ．課題提示 2　〈発表：役に立たない学びについて〉の発表者（福泉亮）の整理
　［課題2-1］　何のために学ぶのかというのは，教師の責務のような問いかもしれません。糸島
農業高校に 4月から赴任していますが， 3月までは修猷館高校に勤務していました。公立高校の教
師なので，いろいろな学校で勤務しますが，「同じ学区でこんなに様子の違う学校に転勤するのは
めずらしい」と言われるくらい，それぞれに特徴のある学校です。例えば，修猷館高校の生徒は，
ほとんどが大学に進学します。就職する子はほとんどいません。毎年100名くらいの生徒が九州大
学に入学します。一方，糸島農業高校は，大学に進学する生徒が10人ぐらいです。今年も，宮崎大
学農学部に推薦入試で合格した生徒がいましたが，センター試験を受ける生徒は一人もいませんで
した。私が教える生物が受験科目として必要になる生徒は，一人もいないわけです。そんな二つの
高校で，生物を教える教師として感じたことを，「何のために学ぶのか」という視点でお話しした
いと思います。
　［課題2-2］　修猷館高校では，教師と生徒の関係，そして，生徒同士の関係に，生物をとって
いるということが影響していました。修猷館高校は 1学年10クラスです。 4クラスが文系と呼ばれ
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るコースで，その中の 3クラスの生徒がセンター試験で生物を選択しています。私の生物の授業で
は， 3年生の10月ぐらいに教科書を終えて，その後は，センター試験の過去問題や，センター対応
問題集をやっていました。そんな中， 3年生の途中から突然成績が落ちる生徒がいます。「 1学期
はあんなに頑張っていたのに，どうしてこんなに成績が落ちたの？」と尋ねると，「先生，すみま
せん。私，私文に変わったんです。」とのことです。私文とは，私立文系で，私立大学の文系学部
の入試には，生物は必要ないのです。理系のクラスは 6クラスありますが，その中の 5クラスは物
理で， 1クラスが生物で受験をします。理系コースにいながら生物で受験するということは，「私
は生命科学に進みます」とカミングアウトすることになるので，とっても仲間意識が強くなります。
この理系生物クラスの生徒たちとは，卒業後もよく会います。会って「大学の農学部で，こんなこ
としています」というようなことを聞いて，在校生に「大学では今こんな感じのことがおもしろい
らしいぞ」と話をするので，ますます関係が強くなります。
　［課題2-3］　大学を一般選抜で受験する生徒のいない糸島農業高校では，生物の授業を受けて
いることが，どのような影響を及ぼしているのか，すぐにつかめません。糸島農業高校に転勤した
とき，「受験に関係する生徒はいませんよ」と言われました。しかし，私自身は，修猷館高校でも，
そんなに受験にこだわった授業をしてきたつもりはなかったので，授業のやり方はあまり変えなく
てもいいだろうと思っていました。糸島農業高校は 1学年 4クラスです。授業には，畜産，植物培
養といった専門教科があります。それ以外に，英語，体育，そして私が教えている理科などの普通
教科があります。生徒は，理科として，化学か生物のどちらかを履修します。授業をやってみると，
1コマで教える内容をきちんと決めておき，そのとおりに授業を進めるという形態が成立しません
でした。授業の途中に質問が入るのですが，質問に応じると，授業のコントロールができなくなる
のです。例えば，耳の構造について話しているとき「今，頭の中で，私に話しかけている声は，ど
こから聞こえてきているの？」という質問がありました。この質問に答えていたら授業が進まなく
なると思いながら，意識について学ぶには絶好の機会だと，「その声はなんだと思う？」と尋ねま
した。生徒の疑問を解決しようとすると，耳の構造についての解説は全く進みません。そして，「耳
の話は，次の授業にしようか」となります。「私たちの意識って何だろう？」と，心と身体について，
一緒に考えたという充実感はえられます。
　［課題2-4］　そうなると，役に立つ学びと役に立たない学びの間に，境界があるのだろうかと
考えることになります。修猷館高校では，「受験と直接的な関係がないことをとりあげても授業は
成立する」と，思って授業をしていました。が，もしかすると，文系の生徒に対しては，センター
試験で高得点を取るために役に立つ授業ということを，生徒と私の暗黙の了解にしたうえで，授業
が成り立っていたのではないかと思います。理系の生徒たちは，もっとストレートに，大学に入っ
て役に立つということを意識していたと思います。糸島農業高校で授業をするときに感じた充実感
や，「授業は，必ずしも予定通りに進まなくてもいい」というある種の解放感というのは，「セン
ター試験の範囲を考えたら，この 1時間の授業の中で，ここからここまでをきちんと教えなければ」
という制約を離れ，入試の役に立たなくてもいいところにあると思います。その場で生徒が思いつ
いた疑問に答えながら進む授業は，森の観察に子どもたちを連れて行って，定められた時間内に自
然観察路のコースを回るのではなく，自由に森の中を歩きながら子どもたちの質問に応える，あの
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少し緊張感のあるひと時の体験と似ているように思います。と同時に，それは，「知」の森の中を，
生徒と一緒にさまよい歩くような授業になる可能性があることも意味しています。「何のために勉
強すると？」という問いは，修猷館高校では，「受験のためったい」という圧倒的なとりあえずの
答えの前に，思考停止でもすみます。しかし，「受験のためったい」が通用しない糸島農業高校では，
日々の授業で，たとえ生徒が直接に口にしなくても，生徒から突きつけられています。
　［課題2-5］　今にして思えば，修猷館高校にいたときには，漠然と「修猷館の学び」－「受験
のための学び＝役に立つ学び」＝「本当の学び＝役に立たない学び」と考えていました。実際には，
「受験のための学び」が圧倒的に大きいので，その陰にきっと「本当の学びがあるに違いない」と，
その存在を確かめもしないまま信じていたように思います。今，糸島農業高校では「受験のための
学び＝役に立つ学び」＝ 0なので，「糸農の学び」＝「本当の学び＝役に立たない学び」という仮
説を検証しているような気がします。大学では，どうなるのでしょうか。修猷館高校でスーパーサ
イエンスハイスクール（ＳＳＨ）の企画や運営に関わっていましたが，お招きした大学の先生が高
校生に，「高校で勉強しておかないといけないのは，論文を読み，書くための英語力と発表するた
めのプレゼンテーション能力」と，おっしゃったことがありました。高校での大切な学びから，理
科と社会の教科がはずされたわけです。「専門教育＝役に立つ学び」「全学教育（教養教育）＝役に
立たない学び」というように，「役に立つ学び」と「役に立たない学び」の区別があるのでしょうか。
　［課題2-6］　「役に立たない学び」であっても，特定のことに「役に立たない学び」であるか
らこそ，さまざまなことの基盤として「役に立つ学び」になるということがあるのではないかと思
います。ただ，「何のために学ぶのか」という問いに対する「学びとは，何かのためになるもので
はない」とか「学ぶことを学ぶため」といった答えは，「知」のかなりの上級者が，同じような上
級者に同意を求めるときの答えであって，「知」の森の入り口で，その中に入ろうかどうか迷って
いる高校生の「何のために勉強すると？」に対する答えにはなりません。糸島農業高校で授業を始
めたときに，修猷館高校では感じたことのなかったとまどいを感じたことがありました。それは，
生徒と私に共通する体験を定めることがなかなかできないとまどいでした。意識していなかったの
ですが，修猷館高校での私は，大学は生徒と私に共通する体験になるということを前提に，「私は
こんなふうに大学で学んだよ。あなたたちもどうぞ」と語りかけていたように思います。
　［課題2-7］　最近になって，私は，やっと生徒たちとの共通の体験を定めて，落ち着いている
と思えるようになりました。それは，親の立場に立って，父親としてだけでなく母親の立場も引き
合いにだしながら，「私はこんなふうに子どもを育てたよ。あなたたちはどうするのだろう」と，
語りかけることです。修猷館高校の生徒が想像する将来には親になっている自分が登場しにくいの
ですが，糸島農業高校の生徒は，自立した生活が間近なので，そうではないのです。私は，登山部
と生物部の顧問をしてきました。顧問の役目は，登山家を育成することでも，生物の研究者を養成
することでもありません。私自身が，同行者と協力し，危険を回避し，自然を知り，次の登山を計
画するといったなかで，自分にとっての登山の意味を考えるなどして，生きていくうえでの智恵の
働かせ方のようなことを登山から学びました。だから，生徒たちも，山への取り組みとしての登山
から，さまざまなことを学ぶにちがいないと思っています。また，大学のときから，生物研究をと
おして，ものの見方，捉え方，想像の働かせ方などについて鍛えられました。だから，生徒たちも，
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生物研究から，物事をありのままに正確に観察するすべを学ぶだろうと思っています。学校という
「学び」の場で，教師ができることは，「知」の森の中で，「こんな散歩道を見つけたり作ったりし
ているけど，あなたたちはどうですか」と，見守ることなのかなぁと思います。もし「何のために
勉強すると？」と問う生徒の一人でも多くが，「今は，何かの役に立ちそうにないけど，先生を見
ていたら，いつかどこかで役に立ちそうだし，何と言っても，楽しそうだから」と，森への一歩を
踏み出すなら，こんなに嬉しいことはないなぁと思います。
 

ｃ．課題提示 3　〈発表：習ったことを忘れた後に残っているもの？〉の発表者（高橋利夫）の報告
　「教育とは学校で習ったことを全て忘れてしまった後に
残っているもののことである。」アルバート・アインシュ
タインの言葉だそうです。どのような背景や意図があるの
かを知っている訳ではないのですが，強く惹かれる言葉で
す。確かに，「後に残っているもの」こそが本当の目的で
あり，学校で習うそれぞれは，そこに向かって機能すべき
なのではないかと思えます。今日はそのような方向性で，
お話ししてみたいと考えました。

―――――――――――――――――　 1 ．出発となる問い　―――――――――――――――――
⑴　まず，このように考える出発となった，私自身の問い
についてお話しします。
　このところ「生徒たちが変わった」とよくいわれます。
特にこの数年は顕著で，ゆとり教育の影響で学ぶ内容が減
り，知識や体験が不足していると問題視されています。し
かし，私自身が教科の授業を行う場合，元々，中学校で学
習した知識そのものをあてにはしていなかったように思い
ます。ここで改めて出会い直してくれれば良いと考えるの

です。大学の先生方は，どのようにお感じになっていらっしゃるでしょうか。
　また，体験の不足も言われます。しかし，例えば，海外旅行やホームステイ等の経験を持つ子ど
もは確実に増えていますし，また，科学館で実験を，自然体験ツアーに参加を，コンピュータで世
界中のWebサイトを…など，かつてはなかった経験の機会が，数多く提供されているとも考えられ
ます。もちろん，子どもたち自身の手で自然発生的に生み出されていた体験が，大人によって意図
され，パッケージにして提供されるようになってきたなど，質の変化の影響はあるように思います
が，ただ，これだけが本質的かといわれると，そうではないような気もしています。

⑵　高校教諭である私が感じている彼らの変化の中で，特に気になっているものを 3つ上げてみま
す。 1つ目は，「○，×をつける生徒たち」です。物理の宿題として，彼らが演習問題を解いたノー
トが提出されます。指定された問題を解いた後，いわゆる「答え合わせ」が行われているのですが，
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そこには見事に○が続いています。ところが，この問題と
似た内容を扱う考査の結果からは，ノートの○の並びほど
には理解が進んでいない現状が読み取られます。また，生
徒が演習問題についての質問を持ってくる時の話なのです
が，「これが解けないということは，きっとその前の段階
のどこかで躓いているんだろうから，一緒に戻ってみよう」
と遡ってみることになります。順番に戻っていって，「こ
こだね」と突き止めた所で，私の方は終わろうとします。

ところが，生徒の方は「ちょっと待って下さい」と，その場で当該の問題を最後まで解き，導いた
答えが模範解答と同じであることを確認して，「わかりました」と帰って行きます。「わかった」
という感覚を自分の中に持てない，自分の理解の様子を自ら確かめるのができないように見える
ことには，強い危機感を感じています。
　 2つ目です。彼らから「意味ワカラン」・「どーでもいいやん」といような捉え方をされることが
増えたように感じます。考え方，ものの見方，知識など，外から新たなものが入ってきたときに彼
らが「意味ワカラン」と言う場合，知的な驚きによって関心が向くというよりは，そこをいじられ
ること，自分が今まで正しいと思っていたものをひっくりかえされることに対する拒否の感覚の方
が強くなっているように感じています。
　 3 つ目は「バレーボールの下手なバスケット部員」と書きました。私は，部活動でバスケット 

ボールの指導を長く続けているのですが，ここでも象徴的な変化を感じています。かつて，バスケッ
トボールが上手な選手というのは，例えばバレーボールをやっても非常に上手でした。しかし，近
年は，バスケットボールは上手なのにバレーボールでは目立たないというような場合が増えている
ように感じられます。なぜでしょう。考えてみると，最近は，高校バスケットで活躍する選手の多
くが，小学校の低学年からバスケットをやっています。バスケットのキャリアを積み上げた結果，
バスケットが上手になっているのでしょう。教育の効果といえば確かにその通りなのですが，必要
なことを直接的に学ぶことでパフォーマンスが発揮できるという考え方が中心になり，どこかで学
んだことが別の分野でも利用できるという「学習の転移」が以前より機能しなくなっているのでは
ないかと感じています。「Ａ」ができないのなら「Ａ」を練習しよう，「Ｂ」を知らないのなら「Ｂ」
を覚えておこうというような，「場当たり的」とさえ言えそうな学び方を彼らに強いてしまってい
るのではないかと感じています。

―――――――――――――――　 2 ．『Core』の存在とその現状　―――――――――――――――
⑶　以上のような観察から，いくつかのキーワードが思い浮かびます。「メタ」・「コア」・「基礎」・
「基盤」・「根っこ」等です。
　例えば，「『わかった！』が自分のものにならない」ことについて考えてみると，部分として把握
したものを統合するのが難しいなど，統合の主体となる自己についてのメタ認知が十分でない様子
が想像されます。
　また「未知に出会ったり理解を覆されたりするのが苦手」になっていることについては，一見，
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矛盾するように感じられる 2つの対象の背景に，それらを
整合させる高次の理解があり得ることが想像されにくく
なっていると考えられないでしょうか。そうであれば，未
知との出会いやそれまでの理解の否定を，知的な関心を
持って受け容れにくいことも理解できそうです。
　さらに，「能力の汎化」では，例えば，バスケットボー
ルの練習によってバスケットボールが上手になるというだ
けでなく，同時に向上したであろう一般的な身体能力や，

空間認識や状況判断の能力が，他の分野でも機能することが期待される場合，これらを「メタ」な
能力と考えることができそうです。

⑷　そう思いながら私たちが取り組んでいる学校教育を振
り返ってみると，各教科，学校行事，総合学習，部活動な
どが，それぞれ独自の成果を求める部分と，共通の「Core」
を培う部分とから成り立っている姿をイメージすることが
できそうです。数学を学ぶことで数学の問題が解けるよう
になるだけでなく，例えば論理的な思考の能力や，緻密さ，
粘り強さ等が身に付くなどです。
　ならば，アインシュタインの言う，「学校で習ったこと

を全て忘れた後にまだ残っているもの」としてこのような「Core」の存在を認め，それを培うため
の有効な手段として，各領域を学校教育に位置づけることができないでしょうか。
　実際には，部活動であれば試合で勝つ，学校行事であれば立派で華やかなものにする，教科教育
であれば試験で良い成績を取る等，それぞれの領域に固有の成果を求めることになりがちです。し
かし，それぞれの分野が自分の側に生徒を引っ張ることに一生懸命になってしまえば，目に見える
成果となって現れにくい「Core」に対する働きかけが手薄になりそうです。「空洞化」と名付けな
ければならないような事態になっているとは考えられないでしょうか。

⑸　それでは，「Core」と呼んでみた部分には，具体的に
はどのような言葉が当てはまるのでしょう。
　「見る」や「聴く」など，五感の働きに近いものから，
論理的思考，問題の発見や解決，科学的思考など，学力や
思考力といった言葉に直結しそうなもの，意欲，向上心，
粘り強さといったものまで，様々なものが候補にあげられ
そうです。さらに，一般には「～力の育成」等と言われま
すが，「力」が何を指すのかを丁寧に考えようとすると，

結果としてのパフォーマンスのことなのか，技術（スキル）のことなのか，またはそのようにあろ
うとする態度のことなのかさえ，漠然としているように思われます。なかなかうまくいかなくても，
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論理性を見出そうと踏みとどまる「態度」の大切さ等を考えてみると，「Core」として各領域が何
を共有すべきかを整理してみる必要がありそうに思えます。

―――――――――――　 3 ．本校における教科「情報」での取り組みから　―――――――――――
⑹　ここからは，H15年度から導入された新教科「情報」
における，私自身の取り組みについてお話しします。
　担当するにあたり，「情報」という守備範囲の広いテー
マを扱うこと，教科の新設は新しい流れを作るチャンスで
あること，現状では大学入試の対象になっておらず，その
方面でのパフォーマンスから独立していられることなどか
ら，「Core」に対して働きかけ，各領域での学びの基盤と
なる思考力の育成を試みようと考えました。

⑺　具体的な内容の一部をご紹介します。
　先ほどの「『わかった！』が自分のものにならない生徒
たち」に対して，自分が何を考え，どのような状態にある
のかを省察する機会として，「クリティカルシンキング」
を大きなテーマのひとつに取り上げました。
　ここでは，メタ認知が日常生活や学習活動にどのような
影響を与えているかを知り，自分の中にいる「もう一人の
自分」を実感できる教材をと考えました。また，この授業

では定期考査を実施せず，ひとまとまりの授業を区切りとしたレポート課題で成績を評価していま
す。課題は，授業内容と日常生活との結びつきや，自己の変容についての考察が主です。

⑻　「クリティカルシンキング」では，「妥当な理由から
結論を導くために，理由となる事実の客観性や思考の論理
性について懐疑的な態度で思考することから始めてみよ
う」と提案しています。生徒のそれぞれが，自分の日常的
な思考の在り方を振り返りながら，少し丁寧に考える機会
になればと考えています。
　客観的とは一体どういうことなのか，「私」が読んでい
る通りに他者も読んでいるのか，「私」が見ている通りに

他者も見ているのか，疑ってみる必要はありませんか。「私」が結論を導いたそのやり方は，本当
に論理的といっていいのか振り返ってみませんか。高校生の日常生活に登場する様々な場面を例に，
このような問いかけを繰り返しています。彼らの中に，懐疑的な思考態度や，自分の考え方を自己
モニタリングしたりコントロールしたりする態度が育つことに期待しています。
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⑼　レポート課題は 4項目で，授業内容からのキーワードの抜き
出しとその関係の図式化，授業内容の要約，授業で学んだことと
自身の日常生活との関わりの例示と考察，この授業のテーマにつ
いて考えたことによる生徒自身のものの見方や考え方の変容につ
いてです。丁寧に読み，コメントをつけて返していくことで，彼
らの書くものが変わっていくのではないかと考えています。

⑽　「未知」と出会ったり，理解を覆されたりするのが苦
手な生徒に対しては，彼らが慣れ親しんだ世界で，無知な
自分，不注意な自分に出会うのが有効ではないかと考えま
した。
　例えば，量を数値で表現する際，用いた尺度の種類によっ
て，四則演算が自由にできない場合があることなどは，高
校生にはちょっとした驚きです。誤差や有効数字の話題で
は，データを扱うスキルの習得より，注意深くなることで

奥行きのある世界が見えて来るという実体験が，貴重な学びになると考えています。既に持ってい
る知識や世界観の向こうに，まだ見ぬ広がりを想像することが，未知の対象に関心を持つ態度につ
ながると考えるからです。

⑾　また，学びが自分自身のものとして身に付くには，他
の場面での活用，すなわち「汎化」が必要だと考えていま
す。誤差や有効数字の話題は理科に直結しますし，全体の
構成を重視した文章作成や，要点の抽出や要約を考えるこ
と等については，英語や国語の授業でも別の言葉で取り扱
われます。複数の科目で同じ内容を扱うのは，非効率では
なく，「Core」の存在を意識した学びを実現する上で，良
い刺激になると思っています。

――――――――――――　 4 ．様々な教育活動の協同　～ 『Core』へ　――――――――――――
⑿　ここからは，教科「情報」で「相関と因果」というテー
マの授業の導入に使っている話題を用いて，「Core」に対
する考察を進めてみたいと思います。
　「ある調査で，単語テストの成績と，体育の持久走のタ
イムの伸びに正の相関がみられた」という事例を紹介しま
す。そして，例えば「粘り強さ」というような共通の原因
が背景にあり，これによってテストの成績とタイムの伸び
の間に相関関係が見出されるのではと進めます。
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⒀　さて，ここで「粘り強さ」から伸びた 2つの矢印を逆
転させることを考えます。つまり，英単語テストや持久走
を，例えば「粘り強さ」を刺激するための手段と考えるの
です。さらに，各矢印の始点と終点を，それぞれ 1つの楕
円に収めると，先ほどの「Core」の例示図と同じ形になり
ます。そして，このように考えれば，読書感想文の推敲や
教室の黒板消しも「Core」に働きかける取り組みとして連
携し得るのではないでしょうか。

⒁　そして，そのようにして培った「Core」は，生徒や学
生が次の環境で遭遇するであろう様々な課題に対して適切
に対応するための基盤として機能するものと期待できそう
です。アインシュタインが言った，「忘れてしまった後に
残っている」を，このように捉えることはできないでしょ
うか。

⒂　冒頭で，現在の学校教育は，諸活動が個別のパフォー
マンスを求めて「Core」への働きかけの機能を失い，空洞
化しているのではないかと述べました。これを避けるため
には，パフォーマンスに対する多少の諦めが必要なのだと
思います。現実の問題としてパフォーマンスに無頓着で
あることは難しいのですが，この諦めによって培われる
「Core」が別のプロセスでもたらすパフォーマンスの存在
を考えることは可能ではないでしょうか。

⒃　さて，本校の「情報」では，試験でのパフォーマンス
を問われないことを頼りにコアへの働きかけを試みました
が，いくつもの問題を残しています。
　まず，時間の確保が難しいこと。週に50分 1 コマでは，
きっかけ作りを試みることは出来ても，じっくりトレーニ
ングに取り組むことはできません。
　また，他の科目のような，独自の対象を持たずに構成し

ているため，抽象的な一般論になりがちです。様々な経験を重ね，課題意識のある生徒には，自己
の経験を振り返る機会として有意義な時間になりますが，経験の乏しい生徒には，何を課題にして
いるのかをイメージすることが難しいようです。
　さらに，この科目が「Core」の育成のために取り扱ったテーマが，同じように，または別の言い
方で，他の教育活動で語られるかというと，なかなかそうはいきません。教科の中で閉じず，他教
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科と課題意識を共有することの必要を感じています。

――――――――――――――　 5 ．これからの教育連携を考える　――――――――――――――
⒄　最後に，「Core」の存在を前提に，小中高大，地域や
家庭における，これからの教育連携について考えてみます。
各領域は，児童→生徒→学生の成長過程を区切りますが，
同時に各部分を担当するという意味でつながってもいま
す。互いに了解可能な「Core」について考えることで，そ
こでの連続と不連続の双方を学びのチャンスとして活用で
きるようになるのではないかと考えます。

⒅　例えば，高校の「情報Ｂ」という科目の教科書には，
プログラミングやアルゴリズムを取り扱う単元がありま
す。情報工学を専らにしている専門家がこの題材の意義に
ついて，「情報技術者を養成するために」，「コンピューター
サイエンスの基本だから」と主張するのと，「論理をたど
るトレーニングに」，「注意深さや緻密さを喚起する材料に」
と提案するのとでは，生徒への提示のされ方が異なるはず
だと考えます。

⒆　そう思いながら手元にあるいくらかの書籍を見てみる
と，様々な観点があることが分かります。専門教育の観点
から基礎教育のよりよい構成を提案するもの，学びの質の
向上を技術（スキル）の習得に求めているもの，「考える」
という行為そのものをテーマにして「Core」への直接的な
働きかけを狙ったもの，教科教育を題材として用いながら，
「汎用性のある思考力」の育成をテーマにしていると考え

られそうなものなどです。学校教育の中では，教科教育に割く時間の割合が極めて高いため，そこ
での営みに「Core」の視点が持ち込まれることが最も効果的であるように感じます。

⒇　ところで，「Core」が個別の要素に分解されて具体的
に示されることがあるとすると，多くの教師（教育臨床家）
は，すぐに違和感を感じ始めるのかもしれません。共通の
「Core」であっても，立場が変われば表現する言葉も変わ
ると考えられるからです。
　しかし，ある学問領域の専門家が，その専門分野を通じ
て培ったものの中で，その領域を離れても価値が在るだろ
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う思える「何か」，自分の領域に引っ張ってくるのではなく，自分の領域から出て行く人への「お
餞別」として選びたくなる「何か」は，確かに存在するのではないかと想像します。また，臨床の
教育に携わる私たちにとって，素晴らしく魅力的な生徒に出会うことがあるのは確かですし，心配
になる生徒と出会うことも確かです。その魅力が何なのか，不安の由来はどこにあるのかを探って
いれば，ここで「Core」と呼ぼうとしてる「何か」の存在を認められるのではないかと思います。
この，出発点が全く異なるように見える両者を，今日のこのようなディスカッションの機会を捉え
て出し合ってみたら，結果として非常に近しいところで「Coreの共有による連携」の可能性が確認
されるのではないかと想像します。

21　ディスカッションを深めてみると，きっと多くの「一
致」や「差異」が見つかることでしょう。もし「一致」が
見つかれば，教育連携の中で「変わらぬもの」として教育
を方向付ける指針になり得ると思われます。また，連続を
見出した上で浮き彫りになった「差異」は，尊重すべき個
性であり，成長の過程で必要となる変化や不連続をもたら
すきっかけとして機能するものと思われます。
　そして何よりも，説明し尽くすことのなさそうな「Core」

について様々に思考を巡らすことが，そうしようとする私たち自身の日々の教育活動に変容をもた
らすのではないかと考えています。

2 ．セミナーにおける質問への応え
［質問 1］　高校生に適応力がありすぎて，大学というステージに上がったときの適応力を失って
いるような気がします。高校時代までの適応力があまりにも高校にフィットしすぎる適応になって
いるのではないでしょうか。 （九州大学職員）
［応え 1-1］　修猷館高校の場合，1時間の授業の内容，進度がきちんと決まっているので，教師は 

「この質問には，この答えが返ってくるだろうな」と予測して，いわば次のステップのためのつな
ぎとして多くの場合は発問します。ですから答える生徒は，「先生はどんな答えを求めているのだ
ろう」と考えて答えようとします。先生の期待にそった正しい答えと，そうではない誤った答えが
あって，その正誤は，発言した瞬間に「あっ，はずした」というように他の生徒に評価されます。
このような授業では，自由に自分の意見を言うことは難しくなっていて，それは混沌とした問題を
話し合うときに，まだ白黒はっきりしない段階で口火を切るのをためらわせたり，白黒はっきりし
た段階でまとめのような発言をしてしまったりすることにつながっているのかもしれません。
　糸島農業高校では，生徒は，教師に求められている答えが何であるかをあまり意識せずに発言す
ることが可能です。そうなった今の私は，別の課題に直面しています。それは，生徒の発言によっ
て，より授業内容が深まる場合と，どんどん拡散して収集がつかなくなる場合があることです。
　修猷館高校では，森の中の一本道を歩いている感じです。糸島農業高校では，たくさんの分岐の
ある山道をどれにしようかなぁと楽しんで選択しながら歩く場合と，完全に道を失ってさまよって
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いる場合があるような感じです。
　私が今，糸島農業高校で生徒の課題と考えているのは「トレースする力」です。一人で頭の中で
考えるときも，授業で先生の話を聞くときも，みんなで話し合いをするときも，地図を作りながら
森を歩くように，たとえゴールがどこかわからなくても，今の自分の位置をしっかりと確かめて歩
く力をつけたいなぁと思っています。
　高校生が大学への適応力を失っているというご指摘は，高校教育に携わるものとして正面から受
け止めなければならない高校教育の課題だと思います。しかし，修猷館高校にいたときには，「さ
まざまな高校教育の課題の多くは，大学入試が元凶である。大学入試が変わらなければ課題は解決
しない。」言い換えると「大学入試が変われば，課題は解決する」という高校の主体性のない言い
訳で，この課題から逃げていたように思います。糸島農業高校で大学入試から自由になると，そこ
にも課題がしっかりと存在していました。たぶん今，私が修猷館高校で授業をすれば，前とは違っ
た授業へのアプローチをするのではないかと思います。
　高校教育の課題は，「大学受験のための教育」そのものにあるのではなく，その陰に隠れて見逃
されているところにあると思います。 （福泉）
［応え 1-2］　質問くださったことを，順応と適応とに分けて考えることができると思います。高
校までは，やるべきことや望まれていることが決まっていて，それに，できるだけきちんと従おう
としているわけで，これが順応です。よく順応しているからといって，つまり，よくフィットして
いるので良い子だったり優等生だったりするからといって，新奇な場面で，初めての環境で，自分
なりの考えや意見を盛り込んでの適応行動がとれるかというとそうではありません。大学の教育の
課題として，順応でなく，何をどうしていいか，マニュアルのない状態で，さて，どうするかとい
うような，適応トレーニングと名づけられるような授業が工夫されてもいいと考えます。 （長野）

［質問 2］　先ほどの意見に，質問されても答えられないような学生がいるという話がありました。
そういう学生の立場から言うと，質問されたとき，今この場で求められている答えは何なのかなと
考えてしまうのです。場違いなことを言ってしまうのではないかな，僕が本当に言いたいことはこ
うなんだけれども本筋からはずれているのではないかな，そういうことを言ったら，場の空気を，
流れを乱してしまうのではないかという思いがものすごくあります。高校までの授業では，先生に
求められていることが明確にわかったんです。大学に入ってからは，ものすごく開かれた質問をさ
れることが多いので，それで困ってしまって，答えにつまることがあるなと思うことがあったりし
ました。 （九州大学学生）
［応え 2-1］　「開かれた質問」というのは，なかなかいい表現ですね。これから，使わせてもら
うかもしれません。開かれた質問の特徴として，答えが正しいか間違いかだけでなく，いい答えか，
たいしたことのない答えであるかなど，評価から自由なんだと思います。そもそも質問そものが評
価のしようのない質問なのではないでしょうか。とても素朴な考えが，質問の根本的な曖昧さを露
にし，教師はたじろぎながらも嬉しく思い，履修している学生の多くが，自分もそう考えていたと
気づいていることがしばしばあります。対面している教師がきちんとした答えを求めているかどう
かは，学生は敏感に察知しているのではないでしょうか。 （長野）
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［質問 3 ］　生徒のニーズを把握してそれに的確に応えることで，コミュニケーションを成立させ
るという言い方がある。「物理」の授業には，当面，避けられないニーズとして大学受験が考えら
れるが，「情報」に関してはどのように考えて実践しているのか。 （九州大学教員）
［応え 3-1］　基本的には，私たちの仕事は，今そこにいる生徒や保護者が自覚的に要求するニー
ズに応えるというサービスではないと思っています。例えば，「もっとわかりやすく教えてもらい
たい」というニーズに応えて，そのような工夫をすることが，私達の本来の目的や，私達の仕事に
対する社会の期待に添うものであるとは思えません。わかりにくさを回避せずに向き合う態度や，
困難を乗り越える力こそが求められていると思えるからです。良き社会，良き市民の存在を仮定し
た場合に，そこで求められるであろう教育へのニーズが，この社会にも潜在的に存在するはずだと
考えれば，今そこにあるニーズを如何に裏切るかに力を注ぐべき場合も多いのではないでしょうか。
独りよがりになっていないかと注意深く自省しながら，生徒の様子を丁寧に観察することが大切だ
と思っています。
　私の高校での授業について考えてみると，物理の場合にはこちらの意図とは別に，やはり彼らは
大学受験を意識しますので，そのような興味が主な動機付けとなっている生徒も見受けられます。
それに対し，情報の授業では，大学入試と結びつけた興味で参加する生徒は殆どいません。しかし，
物理でも情報でも，今までの自分の見方や考え方を更新する心地よさ，新たな視点から見えるもの
の面白さ，また，知っていたと思っていた対象に「未知」を見つけ，混乱が深まっていく状態を楽
しんでいる様子などに，そう違いはないように感じています。もちろん，私自身の力不足のため，
なかなかそこまで行き着くことはできないのですが。
　ただ，特に大学受験に直接関係する科目では，受験学力を無視するわけにはいかない状況の中で，
彼らの「寄り道」や「後戻り」を待つ余裕が教師から失われつつあることと，生徒自身が一直線の
「近道」を求める傾向を強めていることとが，「ニーズに沿ったサービス」という形で符合する場合
があることも確かだと感じます。この関係に絡め取られることなく，生徒の強いニーズを時には利
用し，時にはいなしながら，彼らにそっぽを向かれずに言葉を届ける必要があるのだろうと想像し
ながら，なかなかうまくいかないのが現状です。 （高橋）

［質問 4］　「Core」の話を，自分の講義での経験に当てはめてみた。その科目を高校で履修して
いない新入生が対象の講義で「先生，難しいです。でも，おもしろいと思います。」と言われた。
他の分野で作られた「Core」が，新たな科目でも意義の理解を助けたのかと思う。そこで質問。例
えば，高校では社会や理科で未履修の科目がある。全ての科目を学んで完全な「Core」ができると
すると，未履修により欠けている部分を考えなればならないのか。それとも，特定の分野だけで十
分な「Core」が作られると考えているのか。 （九州大学教員）
［応え 4-1］　結果としてすべての科目を履修しないということが同じであっても，背景にある意
図は様々だと思います。今，特定の科目を履修させない理由のうちで最も大きいのは，「全部をやっ
ていては受験勉強に必要な科目に対して十分なトレーニングの時間を確保することができない」こ
とだと思います。そのような場合，結果的にやめることなく実施している科目のほうも，目的は
「Core」コアの形成などではなく，当面，必要とされるその分野に独自のパフォーマンスを発揮す
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るということになり，全体がそのような取り組みになってしまうでしょう。逆に「数少ない科目で
もいいから，受験勉強には直接の関係がないところまで掘り下げながら，生徒の活動をじっくりと
見守るような営みを」というようなものであるなら，残った科目は，充実した「Core」の形成に寄
与するのではないかと思います。
　結局，何を題材として準備するかよりも，準備した題材をどんな目的でどう使うのかという教師
の意図と，生徒や学生の受け止め方との関係に，教育活動としての意味があるのではないかと感じ
ています。
　初めて出会う分野を「難しいけど面白い」と受け止めた学生さんの存在は，ある分野での学びを
支える「Core」が，当該分野以外で培われ得ることを示していると考えることができないでしょう
か。 （高橋）

3 ．考察：問題としての高大連携，課題としての高大連携
　高大連携が，この十年来，さまざまなかたちで，事業としての how to を工面しながら実施され
てきている現在，「なぜ，高大連携か？」と，高校教師と大学教師とが共に，その取り組んでいる
課題の何（what）であるかについて確かめ直すことは，高大連携ゆえの企画が生徒のみならず教師
にとっても次善のものになるように工夫するうえで，意味のあることだと考える。
　事業ないし政策としての高大連携は，狭義には，高校の外である大学が開設している通常の講義
や公開講座などにおいて生徒が学習したことを高校の単位として認定する制度を指し，広義には，
オープンキャンパスや相互の出前授業などから高校の教科指導の充実を図る研究会や高校と大学の
連絡協議会の設置までを指す。このように多くの高校教員と大学教員の尽力のもとで遂行されてき
た事業や政策としての高大連携は，どのような問題の解決を目指しているのだろうか。
　高大連携は，「個性尊重」という理念－個性が尊重されないという問題を解決しようとする目 

標－のもとで1980年代後半から初等・中等教育において推進されてきた教育改革において，高校の
教育課程（カリキュラム）に選択の余地が少ない，教育内容が多様でない，進路選択を指導する資
料が限られているといった問題の解決を目指しての政策であった。この高大連携を，大学は，少子
化とユニバーサル化にかかわると見なされる入学者選抜の易化と多様化にともなう問題，あるいは，
学生の基本的知識や修学動機の変化にかかわる問題，そして，地域や社会への貢献を明示するといっ
た問題の解決に役立つ策として注目した。もちろん，『入学者選抜だけではなく，カリキュラムや
教育方法などを含め，全体の接続を考えていくべきであり，高等学校と大学の両者が，いかにして
それぞれの責任を果たしていくかという観点から，両者の教育上の連携を拡大することが必要』と
した中央教育審議会答申（1999年）において例示された具体的方策が，後ろ盾として，その後の高
大連携の実施に強い影響を及ぼしている。
　教育政策が，見出した問題の解決を旨とするのは当然のことである。ただし，問題の解決を目指
すときは，問題に注目するので，取り組むことそのものに意味のある課題は看過され後回しにされ
るということが生じる。問題は物事の部分なので，その解決の度合いは量として数値化が，そして
前後や自他の間の比較評価が可能となる。しかし，課題は部分に分割すると課題としての体をなさ
ないので，量としての数値化をこうむらず，比較評価の対象にはならない。本稿では，取り組むこ
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とそのものに意味のある課題として，「〈学ぶ〉ということ」を高大連携のテーマとして提示している。
　高大連携は，高校教師と大学教師が教育の課題について問いをかけ合う契機になると考えられな
いだろうか。学生たちが，授業時間外に演習問題の解法をめぐって how to 談義をしているのは時々
見かける。しかし，what 型の対話をしているのを見かけることはない。規範的解のないこと，つ
まり，解決のたどり着く先が明確でない対話は「無駄だ」と思っているふしがある。学生は，授
業時間中の仕組まれた討論でもないのに what 型の対話をもちかけるのは「KY（空気が読めない）」
からだと言う。学校教育における熱意のほとんどが問題の解決に向けられていることの影響ではな
いだろうか。と，考えたりもする。
　もちろん，そもそも論としての「〈学び〉とは何か？」の議論にかまけているわけにはいかない。
教師は，解決しなければならない具体的な問題に日々直面し対処している。そして，ある者にとっ
ての問題は，他の者にとっての問題であるとは限らないので，それなりのところで解決の手を打っ
ている。教師は，問題解決の限界について身をもって知っている。このとき，同じような考え方を
もっている者同士が問題の解決にあたっていると，当初もっていた問題意識が次第に強引で過激な
ものになってくることを，さらには教育が躾に変化することを用心したいと考える。この集団偏向
現象を，生徒や学生が目撃しないとしても，教師が「何々させる」と口癖のように言い，生徒や学
生を使役する者になり，意欲や主体性までも教えようとしてしまうのは，集団偏向現象に生徒や学
生を巻き込むことにならないだろうか。こうした情況と教師が距離を保つには，問題でなく課題に
取り組み，〈学び〉を切磋琢磨する授業を工夫することが意味をもつと考える。
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