
高校入試問題から考える批判的思考力

一批判的思考力が日本に定着しなかった理由の一考察ー

関口貴之

1 .はじめに

近年「PISA型読解力」の名のもとに、「批判的な読み」あるいは「批判的思考力」

が重要視され、それらを積極的に習得していこうとする力学が国語教育界に強く働い

ている。この動きには、周知のとおり OECD-PISAの結果が影響している。つまり、

それは、日本の生徒はPISAのReadingLiteracyにおける、テキス卜の「解釈」「熟

考・評価」、出題形式においては「自由記述（論述）J にE烈週があるというものだlo

2013年に全国大学国語教育学会によって刊行された『国語科教育学研究の成果と展

望E』を見ても、「PISAJあるいは「PISA型読解力Jtこ関連した言及が様々な領域で

なされていることがわかる2。特に、「読むことの指導内容論Jを概観した寺井正憲は、

「PISA型『読解力』をめぐる論考は、書籍や論文などかなりの数に上るJとし、さら

にそうした文献が「PISA型『読解力』を概ね妥当と受け止め、今度の読むことの学習

指導における一定の方向を示すものとなっている」と指摘しているえ

もちろんこうした「読解力Jを重視する背景には、国際化、情報化社会、あるいは

知識基盤社会等の現代社会を生きる、あるいはリード、する人材の育成という目的があ

る。また、 PISAの背景には、 OECDによる「コンピテンシーの定義と選択．その理

論的・概念的基礎プロジェク卜J(DeSeCo）事業が関わっており、ここにおいても国

際社会の諸問題の解決に資するような能力が「キー・コンピテンシーj として示され

ている七つまり、その意味では、 PISAの目指すところ、またそれを受けた日本の国

語教育の在り方は「概ね妥当」であるのだろう。

しかし、ではなぜ、これまでそうした力が日本において必ずしも重視されてこなか

ったのかという点を問うておく必要がある。従来の国語教育において「PISA型読解力」

のような力の育成を阻害する要因があり、現在もなおそれが存在するのであれば、そ

うした力の育成を効果的に実施するために、その排除は不可欠だからだ。

また、「PISA型読ff]！；力」とは、従来の国語教育で扱われてきた読解力とは異なるも

のとして区別するために「PISA型Jを冠して呼称されている。つまり、ここには、従

来の教育において、そうした力は想定されず、指導もされなかったという視点があるc
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一方で、従来の国語教育において「批判的読み」などの論が提唱されてきたことも周

知のとおりである。詳細は後述するが、例えば、大熊徹は倉j幸栄吉の『読解指導』（朝

倉書店昭和 31年9月）および昭和 26年版小学校学習指導要領国語科編（試案）を

例示し、「わが国の従来からの読解指導は、正確な読み取りとしづ文章内容の受容に終

始していたわけではない。PISA調査の要求しているような読解指導も行われていたの

である」として、さらに、「ではなぜ、そのような読解指導が定着しなかったので‘あろ

うか。その点こそが課題なのではないだろうか」と指摘する50

稿者は、この問題の要因の一つに入試があると考える。入試は明治の学制制定以降、

近代国家形成を担う人材の育成機関として導入された近代学校を支える重要な装置で

あった。この近代学校および入試を主軸iこ、白木では学歴主義および学歴社会が形成

されていったE。その影響は戦後の日本社会にも大きく現われている7。そうした強し、力

を持った入試（テスト）が教育内容、指導に与える影響もまた大きくB、ここで問題と

なっている「批判的読み」のような力について考える際も無視することはできない。

これまでー入試は、その制度上の問題が大きく議論されてきたが、それに比して問わ

れてきたものについての議論はそれほど充実していなし、。また、国語教育における評

価という観点からみても、入試に限らず日々の学習でも評価の手段として用いられて

し、るペーパーテスト自体が具体的に言及されることはあまりなし叫

そこで、本稿は、「PISA型読解力」に象徴される「批半I］的思考）J」が国語教育にお

いてどのように語られ、さらに、なぜ定着してこなかったのかとしづ問題を入試とい

うフィノレターを通して検証することを試みる。それは、この問題の検証だけでなく、

入試というものが教育における諸事象を考察する上で重要な要素となっていることを

改めて提起することにもつながると考える。なお、本稿においては PISAの被験者と

同年齢の義務教育終了段階の生徒の多くが受験する高校入試問題を分析対象とする。

2.定翠および日本人にとっての「批判的思考力」

周知のとおり、「PISA型読解力」とは、 PISAにおける ReadingLiteracy の定義を

訳した「自らの目標を達成し、自らの知識と可能性を発達させ、効果的に社会に参加

するために、書かれたテキス卜を理解し、利用し、熟考する能力」とされている10。こ

こで用いられている「熟考」とは、読解プロセスの一つで、あり、日本の生徒が苦手だ

という「熟考・評価」に関するテストとして具体化されている。

「熟考Jに当たる語は原文では、「reflect(ing）」であるが、 OECDのDeSeCoにお

けるキ…・コンビテンシーの中核にあるのが「reflectiveness（思慮、深さ）」であり、こ

れは「批判的思考力Jの中核をなす概念である。とすれば、 PISA型読解力の中核をな

すものは「批判的思考力Jあると考えられる。

「批判的思考力Jは、心理学分野では、広範な思考を含む概念で非常に多義的なも

-158 

2 



3 

のとされているが、楠見孝らの研究11が非常に示唆的であるため、まずその論を整理す

ることから始めたい。

楠見は諸研究をふまえ、それらの共通点から大きく 3つの観点で「批判的思考力」

を定義付けている。つまり、批判的思考力とは、①「論理的・合理的思考であり、規

準（criteria）に従う思考」、②「自分の推論プロセスを意識的に吟味する内省的

(reflective）・熟慮的思考」、③「より良い思考をおこなうために、目標や文脈に応じ

て実行される目保志向的思考」であるという。さらに、楠見はこうした思考はスキノレ

だけでなく、態度が備わっていなければ適切に発揮できないとし、大きく 6つの観点

を示す。すなわち①「熟慮的態度」、②「探求心」、⑤「聞かれた心J、④「客観性」、

＠「証拠の重視」、⑥「論理的思考への自覚Jである こうした態度は相互に関連し、

メタ認知的に自分の思考をコントロールすることに影響を与えるとしづ 120

一般的に「批判的思考力」といえば、「論理的・合理的思考」（定義①）や PISAに

よって注目を浴びた「内省的・熟慮的思考」（定義②）などが端的にイメージされるも

のであろうが、ともすると「PISA型読解力」などはテキス卜を論理的・合理的に読む、

あるいは自分の意見を提示するための技術的な僻面が注目されがちだ。PISAや「PISA

型読解力」に関する日本の[VJきが一種のブームとなり、十分に「批判的」かつ「自覚」

的に検討されず、「テストのための学習」となっているという指摘もある130 しかし、

「批判的思考」は、「目標志向的思考」（定義＠）であり、またそうした思考への「自

覚」などの態度が連動して効果的に発揮される。つまり、スキルとマインドの両方が

備わってし、ることが重要な意味を持つのだ。

また、態度③に示された「聞かれた心」とは、自分が知っていることの有限性の自

覚、異なる意見・価値観や文化の存在を理解し、関心を持つことを意味し、他者を尊

重する態度や誠実さが関わっているというへなるほど他者との交流によって自分の考

えや価値観に自覚的になり、その変容等を通して、合意形成あるいは共生を模索する

道は現代社会においても重要な思想、である。

OECDのDeSeCoにおいても、キー・コンピテンシ一、その中核をなす「思慮、深さ」

は「社会空間を乗り切ること」「差異や矛盾に対処すること」「責任を取ること」にお

いて必要なものとされている150その点で、永田麻詠は「PISA型読解力」を単なる「PISA

調査に対応できる力」とするのではなく、「エンパワメン卜としての読解力」とするこ

とを提起する。永聞の含う「エンパワメントとしての読解力」とは、「テキストや他者

とかかわることによって、自分で自分をどのように抑圧しているのか、またそこにど

のような社会的背景があるのかを読む力」のことである16。ここには「他者」および「他

者」を経由した「主体Jの問題が大きく関わる。「批判的思考力」について考える上で、

こうした「主体Jや「他者Jの問題は重要な視点、ではあるが、本稿の領域が拡大し過

ぎるのを防ぐためにここでは詳しく言及しない170
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これらの点から、本稿では「目標・目的志向的」「自覚的」な、「他者を尊重する態

度」を備えた「論理的・内省的思考」を「批判的思考力」と捉える。なお、本稿では

「PISA型読解力」はこの定義に概ね合致するものと捉え、考察を進めたい。

さて、さらに、日本において「批判的思考力」の育成を意図する上で重要な視点を

元吉忠寛が提供している。愛知県および三重県の大学生に対して実施された調査から、

「十比判的思考」が出来る人に対する印象は、「社会的に望ましく、意志が強く、活動的

かも知れないが、自分とは関係のない親しみやすさを感じない、どちらかというと友

達にはなりたくない人物というもので、あったJとまとめられている180つまり、日本の

学生は論理性や客観性を追求する論理的な「批判的思考」を好まず、「誠実さと他者を

尊重する態度」を強調する「社会的クリテイカノレシンキンク〕を好むというのだ。

元吉は、こうした意識の背景として、大きく 4点の日本人の思考スタイルを提示す

る。まず第lに「相互協調的な文化的な自己観」、第2に「全体的思考」、第3に「高

コンテクストで、状況依存的なコミュニケーションスタイノレ」、第4に「自己卑下的な

自己呈示を好むことと関連したクリテイカルシンキングの抑制傾向」である。

ここで示されたものは、日本人、日本の学生の一人であったものとして実感を伴っ

て領ける部分も多いが、こうした素地が本来的にあるという点は今後の日本における

「批判的思考力」の育成においては前提条件として再認識するべきことである。特に、

第4（こ挙げられ「抑制傾向」という点は、より強調しておく必要性を感じる。

田中優子らはこの「批判的思考」の抑制要因を次のようにまとめている190

問中らは、まず「批判的思考」の認知プロセスを大きく「使用判断プロセス」、「適

用ブ内ロセス」「表出判断プロセス」の3つのブβロセスからなると考え、そのプロセスモ

デノレを提示し、それらプロセス毎に抑制要因を検討している。まず第 lに、そのとき

の目標や、その人がおかれている文脈が影響を及ぼす「使用判断プロセスにおける抑

制」、第2に、思考対象と関連する領域固有の知識や信念が影響を及ぼす「適用プロセ

スにおける抑制」、そして第 3に、「使用判断プロセス」同様、目標や文脈の影響を受

ける「表出判断プロセスにおける抑制」である。特に、第 3の「表出判断プロセスに

おける抑制」について、田中らは次のように指摘する。「内的プロセスとしての批判的

思考には成功している。そのうえで、表出判断フ。ロセスにおいて、自分がおかれてい

る状況要因を考慮、しながら慎重に判断しているので、全体として非常に高度な認知活

動をおこなっているといえるだろう。しかしながら、記述や発言など観察可能な行動

には結び、ついていないために、他者からは批判的に考えているかどうか確認されない

のである。このような高度な認知活動を行っている学生が、パフォーマンスとしては

その認知活動が観察されないために高く評価されないとし、う現象は批判的思考教育に

ついて考えていくうえで注目に値する」 20

この見解については、主に大学生を対象としたものであるため、中高生や小学生ま
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で含めた克童、生徒にそのまま適用できるかどうかは検討の余地がある。しかし、実

際に私たちは、その場の状況や人間関係など、のコンテクストの影響によって、「批判的

思考」の発揮が望まれる時でも、それを抑制することを選択する場合がある。例えば、

これには「場の空気を読む」言動などがあてはまるが、その点では、小中高生も程度

の差はあれ、そうした抑制をすることは十分にあり得る。そして、それは、抑制する

ことに、よりメリットが得られると感じているからこその言動である。とすると、「批

判的思考力」の育成場面においては、それを効果的に表出している者のみを高く評価

するだけの評価では不十分な指導だといえる。「表出判断プロセスにおける抑制Jを行

っている学習者の内的プロセスとしての「批判的思考」を表出させるための手立てを

講じる必要がある。

このことは、多分に指導者側の指導や評価の在り方の問題でもあるが、同時に、学

習者側が「批判的思考Jを抑制することで得られるメリットが短期的で非本質なもの

である場合があることも指導者は考慮しておかなければならない。田中らは含う。「（学

生は）短期的なメリットに目が向いてしまい、批判的に考えることで得られる長期的

なメリットに気がついていない可能性がある。したがって（中略）批判的に考えるこ

とによって何が明らかにされるのか、何がわかるのか、明示的であれ非明示的であれ、

学生に理解させることが重要だと思われるJ210 

さらに田中らは重要な指摘をしている。つまり、「十比半Jj的思考」とは唯一万能な思考

方略ではなく、制約や限界のある思考であるということだ。具体的には、まず「批判

的思考」は非常に認知的負荷が高い思考であること、さらに、メタ認知が重要な役割

を果たす一方、このメタ認知が上手く機能しない場合には、目的や文脈に関係なく、

常に「批判的思考」を適用する判断をしてしまうことがあるということだ。田中らは

例として「読んでいる文章の一文一文に対してその前提を確認しようとしたり、揚げ

足をとるかのようにむやみやたらと他者の主張を批判することなどJを挙げる220つま

り、高負荷の思考である「批判的思考」は時と場合、目標を鑑みて、必要な時に促進

することで効果が発揮される思考であり、その意味では、その発動をコントロールす

るメタ認知的判断の育成も重要なので‘ある。日本における PISAを統括する有元秀文

も「PISAの問題が完全無欠で理想的なものばかりだとは思っていなしリ犯と述べてい

る通り、「PISA型読解力Jとはあくまでも思考力あるいは読解力のー側面であり、そ

れは活用する条件次第ではデメリットをもたらし得るものだと認識する必要があるロ

これら一連の指摘は、日本人にとっては「論理的・合理的思考」としての「批判的

思考」は相性が良くない側面があることを示し、その点はこれまで日本において「批

判的思考力」が＋－分定着してこなかった要因のーっと捉えられる。無論、これらの特

徴はあくまでも傾向であり、必ずしも全ての日本人に当てはまるわけではない。しか

し、そうで、あったとしても、そもそも「批判的思考力」とは、メリットも多い反面、
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運用を間違えると多分にデメリットもあるという性質のものである。その点の認識は

今後の「PISA型読解力J育成の視点からも特に重要なことだといえる。

3.国語教育における「批判的思考力」

「PISA型読解力」が登場した際に、従来の国語教育における読解力とは与えられた

テキス卜を受動的に読むことで、あったといわれてきた。しかし、先にも触れたとおり、

国語教育においても「批判的」な視点をもった読みは提案されてきている。これまで

の国語教育における「批判的思考力」はどのように語られてきたのか。

国語教育では、「批判的思考」については、特に、「読むこと」の中で語られてきたロ

その系譜が高木まさきによってまとめられている240 高木は、「批判的な読み」あるい

は「評価的な読みJの源流は、大正期の秋田喜三郎（『創作的読方教授』明治図書 1919 

年 11月）にまで遡ることができるとしづ。また、学習指導要領では、昭和22年版「学

習指導要領国語科編（試案）」の中学校 3年生に適当だと考えられる単元例が示され、

小学校で、は先に挙げた大熊が指摘する通り、昭和26年版にも「批評」や「批判的な読

み」としづ文言が明示されている250 その後、学習指導要領土では、「批判」という文

言は、「小中高の順に昭和五十年代前半までに姿を消したJ26が、その後も個々の実践

家や研究者によって、「批判的な読み」は蓄積されていったりまた、その「批半IJ」の対

象は、説明的文章だけでなく、文学的文章や作文、話し言葉など多岐にわたる270

さらに、高木は、それらの実践や研究における「批判l」が何に向けられてきたもの

か、つまり、対象となるテキストの内容や表現機構なのか、読み手のものの見方なの

か、あるいは、テキストや読み手を取り囲む現実なのかについて主要な実践・研究を

分析している。その分析の根本にある高木の問題意識は、私たちが現実を「物語化」

して理解しようとする力（＝「物語化能力J）にし、かに対抗する力を養うかということ

にある280 高木は言う。「私たち全てが、些細な日常の場面から国際的な大状況に至る

まで、『物語化』して理解し、『物語』によって動かされ、『物語』を通して人を動かそ

うとする。『物語』は事実の理解を助けもするが、真実を隠蔽する方向で作用すること

もあるJ290 そうした「物語化能力」に抗する力の育成がこれまで国語教育において考

えられてきたかを高木は検証しているのである。高木の分析では、田中実や須貝千里

らが提唱する（新しい作品論〉（新しい教材論）に「『物語化能力』を繋つ有力な手が

かりが示されている」とするものの、従来の国語教育の「批判的な読み」の系譜では、

「『物語化能力』を明確に批判の対象に据えた例は見られなしリとされている。

しかし、そのレベルでの「批判」はないとはいえ、対象となるテキストの内容や表

現機構、読み手のものの見方、さらにはテキス卜や読み手を取り囲む現実にまで「批

判」の眼差しは向けられてきた。つまり、従来の国語教育が蓄積してきた「批判的な

読み」は、今日「PISA型読解力」やOECD・DeSeCoにおける「キー・コンビテンシ

154-
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-Jが意図しているような能力と比較しでも遜色のないものであるといえる。

さらに言えば、 PISAにおける「批判Jの対象は所与のテキストの内容・表現形式で

ある。もちろん「PISA型読解力」に示された「理解」や「利用」、「熟考」は［テキス

トに連動して自分の考えや経験を呼び起こすJ30ことが想、定されている。しかし、ある

テキストを理解するために、自己の既有知識を用いるというのは決して特別なことで

はない。そればかりか、単に自分の考えや経験を呼び起こし、その既有知識を用いて

テキストを解釈する、あるいは、自分の意見を表出するというのであれば、 PISAでは

必ずしも自己を変容し得るような内省的な視点は特に必要がないとさえいえる。つま

り、その持の現実の自己のままで対象のテキストに「批判的」まなざしを向ければよ

いのだ。 PISAにおける読みとは、所与のテキスト（複数の解釈が可能なもの）を、根

拠を示しながら（自己の既有知識などテキスト外部の情報を持ち込み、またテキス卜

内情報を用いて）、解釈・推論・自己の意見を表出することだと考えられる。

一方で、日本の国語教育における「批判的な読み」の蓄積では、自己のパラダイム

を変革させ得るような視点を有する、高木のいう「物語化能力Jにまで迫り得るもの

さえある。 OECD-DeS巴Coの基本理念、では、そうした自己の変革にまで、踏み込む「批

判的思考力Jが想定されているはずだ。自己とは相し、れない異文化を背景とした人と

の交流などを考えたときに、「論理的・合理的な思考Jだけでなく、自己を内省し、再

構築できる力は非常に重要なものだからだ。今日の国捺的な諸問題の解決に資するよ

うな、本来求められている「批判的思考力Jは、 PISAのその先にあるといえる。 PISA

が解けることをもって、すなわち「批判的思考力」があるわけで1まない。

もちろんペーパーテストとしづ形態である以上、自己を変容し得るような、自己へ

の「批判」という点にまで踏み込み、それを評価するということはかなり難しいだろ

う。そうであるならば、なおさら「PISA型読解力」の育成がPISA対策のような「テ

ストのための学習Jになり下がることの無意味さは言うまでもないが、PISAや「キー・

コンビテンシー」などの外来のものに学ぶだけでなく、これまでの価値ある実践や研

究を再評価し、現状に合わせてそれらを活用することの方が、より日本人の気質や文

化的背景；こ相性の良い「批判的思考力」の育成が意図できるのではないだろうか。

以上のように、日本の国語教育においては古くは大正期から「批判的思考力」は重

要な力として認識され、育成が図られてきた慨面がある。それは今日の文脈でも十分

に有意義なものであるc しかし、では、なぜそれらが定着し、国語教育において主流

となってこなかったのか。

4.高校教育における「定番化」の問題

高校入試は義務教育終了段階、つまり、学校制度上は中学生が受験することになる。

しかし、高校入試を運営するのは高校側で、あるため、まずは高校の国語がどのような

門、
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もので、あったのかについて概観しておく。

戦後の高校国語教育をリードした人物に増出恒吉がいる。佐野幹は中島敦の「山月

記」が高校国語の教科書の定番教材となってし、く過程を、増慨が行った山月記の授業

を中心に詳細に分析している。佐野は、教材の定番化を促進する要因のーっとして、

いわゆる「正解到達型Jの読解指導を挙げ、増測がその源泉となっているという 310

佐野によれば、増淵は、戦後民主化政策の下、経験主義の教育思潮の中で、生徒の

主体的な活動を促す「課題学習」としづ方式で授業を展開していったが、実は、それ

は主体的立場（読み手）を考慮、しない活動で、あった。佐野は、その原因を増淵が伝統

的な古典観を持ち、作品を客観的な対象として捉え、作品の分析・解釈に比重を置い

ていたことにあるという。さらには、増淵が「『課題学習』を設けた目的は、『生徒の

自主的・主体的学習』以外にも、時間の節約と不確定性の排除（＝予測可能性の重視）

によって授業の効果をあげようとする、効率化・合理化にあった」 32。つまり、「理念

のレベノレで、は人間教育を主張していた増淵だ‘ったが、その指導の実態では、読み手の

立場に目をつぶり、作品読解のための効率的な学習形態を京出哉していた」おとし、うこと

になる。佐野は、こうした増糊自身の考えが近代合理主義の精神と親和性の高いもの

であるとし、この増捕の考えが後の世、いわゆる能力主義の時代に必要とされ、定着

していくことになったと指摘する。

さらに、増測が行った作品の分析・解釈が中心となった「正解到達型」の読解指導

が継承され、定着が図られたのは当時の社会的な要請だけでなく、高校の教員の側に

もそうなるだけの指導観があったという。その点を明確にするために佐野は「現代国

語」の創設に注目する。

「現代国語」についての詳細は省くが、それまで古典を重視してきた高校教員にと

って、その創設は大きな動揺を与えるものであったと佐野は語る。「そして、この不安

の救世主と思われたのが、『読解指導』であった。『現代文教材を数多く取扱わざるを

えなくなった』状況が、教師たちに『あらゆる内容のものを理解し獲得する手段・方

法』の技術教育を信奉させたのである。『何をどうしたよし、か分からなし、』教師たちは、

古典解釈の方法をちょっと色を塗りかえた程度で、それをそのまま現代文に応用Jし

た。（中略）「主題Jや「作者の意図Jにまとめていくとし、った固定化した指導方法に

すがりつくことで不安を解消しようとしたのである」 340

この教員の心性は、次に教材の定番化を起こす素地となる。佐野は、教員の「教え

やすさ」を基準とした教材の評価が、教科書編集者をして教員に安定して使用される

教材を取り入れた安定した教科書を作らしめるという点に着目している。

この点に関して、幸田国広が現在の教科書会社へのアンケートなども踏まえ、より

明確に示している350 幸田は佐野と同様の視点で、「羅生門」の定番教材化について論

じている。幸田は、こうした教科書教材の定番化、それに連動する形で‘起こっていく

ηん
に
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教材の読み方の定番化がある種の往還運動となることを指摘するロつまり、指導のし

やすさという点で採用される定番の読み方（指導）が、さらにそうした定番の読み方

が発揮できる定番教材を求めることになるのだロそのニーズ、が教科書会社に定番教材

を外させる選択肢を奪うことにつながる。そうした高校教員と経済社会的な市場競争

原理を背景とした出版社との問での共謀関係の中で「安定したJ教科書、さらにそれ

を使用した「安定した」読み方（指導）が現れることになった。

その後教科書および指導書によって、同様の定番化された指導が繰り返されること

で、指導者側にも学習者側にとって、読解指導での読みこそが「正解」として定着し

ていくことになる。ここに、日本において「批判的思考力Jが定着しなかった一応の

原因が求められるロしかし、本稿ではその先をも見通しておきたい。

そこで気になるのは、佐野が触れていることだが、分銅惇作の実践である。分銅の

実践は正解到達型の授業の典型例とされているとあるが、実際に正解到達型の授業に

対して、生徒の中には疑問を感じ、納得できない者がし、たという。しかも、それは生

徒に限らず教員の側にも一定の消化不良感を感じさせていたという 360

では、そうした疑問はなぜ解消されなかったのか。生徒の側だけが肺に落ちない感

覚を持っているのであれば、教員；士、立場上その感覚を潰してしまうことも可能であ

ろう。しかし、教師の側の論理だけで生徒の思いを押さえつけてきたわけではない。

なぜなら教員自らも附に落ちないものを感じているからだ。そこにこそ入試が大きく

関わっているのではないか。さらには、入試とも連動する可能性があるが、日々の教

室で実施されているテストやそれに基づいた評価というものが、多少の疑義をも黙殺

し、「正解到達型jの読みを読みの正当として認識させる強力な装置となってきたので

はないだろうか。つまり、日々のテストや入試などの社会的にハイ・ステイクスなテ

ストにおいて、「批判的思考力」のような力を発揮することが評価されなかったからこ

そ、そうした多様な読みの萌芽が完全に摘み取られることになったと考えられる。

このことは現在においても、入試対策の授業をしていても少なからず実感できるこ

とだ。例えば、与えられた文章を読み、設聞にしたがって解釈した時、与えられた選

択肢に納得できる「答えJがない場合がある。そうした場合、指導者はあらかじめ与

えられた「E答」へと行きつくまでの理屈を提示することがある。つまり、準備され

た「正答jへ学習者を落とし込むのである。もちろん、学習者の読みが論理的でなか

ったり、知識が不足することによる誤読の場合もあるが、選択肢にはない妥当な解釈

が学習者の側から提示されることもあるロ

日々の授業において、「E解到達型」の読みが行われでも、実際には学習場面で多様

な読みの萌芽がみられる。つまり、授業としては1つの「E解Jに辿りつくことには

なるが、個々の学習者においては、別の「答え」を得るのは自由で、それこそが自分

の読みであると認識する可能性は十分にある。
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しかし、では、なぜ「批判的思考」がうながされるような、多様な読みの可能性を

認める姿勢が学習者たちに十分に定着しえなかったのか。それは授業そのものもさる

ことながら、その後に実施されるテストにおいて、つまり数値的な評価をされる現場

において、授業で与えられた「正解」を示せることが高く評価されるからではないか。

授業の段階では、あれこれと疑義を提示し、「正解」を与えられでも納得ができないと

いうことは、十分にあり得る事態だ。しかし、テストでは事態は異なる。その数値次

第で、は評価が変わり、その評価はその先の進学等にまで影響を持つものなのだ。とす

れば、テストの場では「正解」とされていない「自分の読み」を提示することは抑制

され、テストで高評価を得られる「正解」を示すことが促進されることにつながる。

佐野は、増刷の授業と当時の入試の関連性にもふれている。つまり、「増淵の課題方

式は、入学試験の問題形式と類似しており、入試問題の延長と見ることもできる」と

いうのである37。さらに、幸田も昭和 30年代後半から 40年代にかけて文章読解力を

問う現在につながるような設聞が入試で一般化してし、く流れに対し、「高校現場の実態

からすれば、小中学校より相対的に学習指導要領に対する意識は薄く、カリキュラム

編成の根拠はむしろ大学入試がリアリティーを持っと考えれば、入試問題の質的転換

は強力な磁力として働いたことになるjというお。ここには入試というものを媒介とし

た教員と生徒との聞の共謀関係がみられる。互いが互いのステイクホルダーとなって

し、る以上、そこでの営みは容易く崩れるものではない。ましてや、そこにあるのは2

者聞のみの利益ではなく、広く社会を巻き込んだ問題なのである。

このような文脈の中で、高校が作り上げた入試問題とはし、かなるものであったのか。

5.高校入試における学力観

先に述べたとおり、入試問題で何が間われてきたかを具体的に、かつ長期的な視点

で分析した事例はほぼなく、特に高校入試に関しては、管見では全くない。そのよう

な視点を持ち、関口貴之が、神奈川県、秋田県、東京都の 3地域の戦後新制高校（公

立高校）で実施された入試の問題分析を行っている390 ここでは、その分析結果をもと

に、高校が作成した入試問題では一体何がどのように問われてきたかを概観する。

関口は、学習指導要領と PISAの5つの読解プロセスを分析指標として、各年の入

試問題でどのような問題が、どのような割合で出題されていたかを数値化し、 1つの学

力観として提示している。関口の分析結果からは、概ね以下のことが高校入試の特徴

として指摘されている。①「読むこと」重視、特に「目的に応じた要約」「主題・要旨

の把握」「表現方法・文章の特徴の把握」が主要な構成要素となっている、②文法・漢

字、語句の知識に閲する問題（知識の再現性を測る問）の出題が多い、③1984年（第

3期．昭和 52年版中学校学習指導要領適応期）以降、出題内容およびその構成比が硬

直化している、④主要な出題内容、構成に関して、首都圏大都市部（東京・神奈川）

-150-
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左地方（秋田）において大きな差異はみられない。

①に挙げられたものは、いわゆる国語のテスト左して想起されやすい、文章が与え

られその一部に傍線が引いてあり、その箇所についての解釈などが要求される間であ

るD しかも、それは客観式（選択式）テストである場合が多い。例えば、神奈川県で

は、記述式と選択式の割合は、最大の差がある時期でおよそ2: 8左なっている。こ

こでの記述式は、選択肢が与えられていないものを全て該当させているため、漢字の

読み書きや語句などを記述して解答する問題も含まれる。その意味では、入試の解答

形式は、特に読解に関するものは、そのほ左んどが選択式だといえる。もちろん、与

えられた選択肢からテキストの解釈を選ぶ左いう行為にも一定の思考力は必要である。

自己の知識や経験つまり既有知識が使われない左いうこ左もない。しかし、テキスト

の外部の知識を想起させ、自分の意見などを表現させる聞はほぼない左いってよい。

また、③の出題内容および構成比の硬直化に閲して、関口は、教育社会学の研究に

おいて明らかにされた、いわゆる「学歴社会」の質的な変容が起こった左される時期

左連動していることを指摘する400また、同時期に大学入試における問題の硬直化が石

川巧によって指摘されている410つまり、高校入試においても、その具体的な問題レベ

ノレで、社会的な文脈の影響を多分に受けているこ左が確認された左いえるG その社会

的な文脈については、苅谷が「大衆教育社会」左しづ概念で的確にま左めている420 苅

谷のいう「大衆教育社会」左は、「たんに教育が量的に拡大した社会ではない。教育の

『大衆的』な拡大が、『大衆的』な社会の編成左密接にむすびついた、大衆社会状態に

ある社会のこ左」であり、そうした状態は「能力主義」へ対抗するために「平等主義」

が求められ、両者が関わるこ左で起こった左される。つまり、能力によって序列化さ

れるこ左に対抗し、差別を生まない平等な教育が希求されることで、「教育の形式的な

均質化、すなわち『画一的平等化』」が推し進められた左いうこ左だロそうした「手続

き上の公平さjが実は学歴取得以前の不平等を問題視しない状態を作り上げた左苅谷

はしづ。そうした学歴取得以前の不平等に対して批判が向けられなくなったのが、1970

～80年代なのであるロそうした形式的な平等主義が持ち込まれた学校教育は、客観性

や公平性などの大義名分のもと、教育の画一化、標準化を強力に推し進めた。高校入

試問題の硬直化はそうした社会状況を見事に具象化している左いえる。

さらに、例えば、神奈川県で、は平成 12(2000）年度入試の出題のねらいに「考えて

表現する力」、平成 13(2001）年度入試では「考える力J左しづ文言が初めて明記さ

れた。しかし、実際の問題では、それ以前の問題と内容、形式ともに変化のないもの

であったc また、平成20(2008）年度入試で‘「他者に自分の考えを的確に伝える表現

力」や「思考力」左L、う文言が示され、県入試左しては初めて非連続型テキストを用

いた問題が出題された。しかし、そうしたテキスト種の変化はみられるものの、「表現

力Jや「思考力」を測るというレベノレの問題とはなっていないこ左が指摘されている.J30
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これは、平成元年版学習指導要領以降強調されてきている「思考力・判断力・表現力」

や PISAなどで注目された「非連続型テキストJに対する反応であると考えられる。

しかし、テスト問題のレベノレではその意図は具体化で、きていない。その意味で、とれ

らは、質的な変化を伴わない、形式や理念の上でのみの変化を示す桝だといえる。つ

まり、入試はある種の思考停止状態を具現化したものであるとみることができるのだ。

6.高校入試における『自分の考え」とは

有元秀文はPISAの読解リテラシーの定義を踏まえ、作品について「評価する」「自

分の考えを書く」ということは従来の国語教育で、はなかなか行われなかったとして、

全国学力・学習状況調査B問題では「読んだことについて評価し自分の考えを書く」

とし、う新たな学力に焦点が当てられていることから、PISAに対応した側面があること

は間違いないとしている代つまり、テキス卜を「評価」したり、「自分の考えを書く j

ことが、従来の国語教育と比較した、 PISAおよびその影響を受けた全国学力・学習状

況調査の「新しさ」の要因であるとしづ。また、有元は、 PISA型が日本型よりも優れ

ている根拠として、第1に「自由記述問題はオープンエンドの問で5ある」、第2に「文

体や作者の意見を評価・批判させる」ことを挙げる450

しかし、従来の閑語教育においても、「オープンエンドJな「自分の考えを書く」こ

とが全くなかったわけではない。後述するが、むしろ「自分の考えを書く」という場

面は入試においてでさえも、かなり主要なテーマで、あり、それは近年だけの傾向では

ない。とすると、「自分の考えを書く」ということだけで、 PISAなどの「新しいテス

ト」と入試などの従来の日本テストの違いを説明することはできない。では、 PISAで

問われる「自分の考え」と、日本のテストにおいて間われる「自分の考え」とはし、か

なるものか、その違いを整理しておこう。

まずは、全国の高校入試における作文（書くこと）の課題が近年どのような状況か

を確認しておく。全国の高校入試の作文については、甲斐雄一郎の分析事例がある460

甲斐の分析を参考にして、以下のような分類指標を設けた。つまり、¢想定すべき対

立的な意見が求められるものを「議論文」、②想定すべき対立的な意見がなく、自分の

意見や感想が求められるものを「意見／感想文」、③想定すべき対立的な意見がなく、

あるテーマについて文章をまとめることが求められるものを「随筆文」、④意見・感想

とは異なる文種であるものを「紹介／説明文」、としたロこの分類指標に従って、全国

の高校入試作文を分析した結果、（表 1）のようになった470 なお、棒グラフ中の数字

はそれぞれの文種に該当した問題数であり、同時に（1回の入試で複数の作文が課され

ることはないため）その作文辞屈を出題した地域の数を意味する。

「議論文」および「意見／感想文」はその名称からも推察できるように、「自分の考

え」が問題で直接的に問われるものである 0 2003年の段階では、「議論文」と「意見

-148 
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（表1）全国高校入試作文（響くことに関する）課題の出題状況（2003～2013年）

2003年度

2004年度

2005年度

2006年度

度

度

度

年

守

年

守’

n

6

n

u

J

∞

∞

∞

 

’L

’L

、4

2日1日：年度

2011年度

2012斗度

初日年度

口弘 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 関% 90% 100% 

麗議論文 園意見文／感想文 図随筆文 臼紹介文／説明文

／感想文」の合計は全体の6割を少し超える程度で・あったが、 2013年では、 8割以上

がこうしたタイプの作文となっている。つまり、日本の高校入試においては、「自分の

考えを書く」ということは、主要なテーマなのである。ちなみに、高校入試において

作文を課している地域は、 2003年から 2013年の間では、 47都道府県中 35～37都府

県（全体の 75%程度）である この数字から見れば、作文は全国的に見れば入試にお

ける主流の問題であるといえる。つまり、多くの義務教育終了段階の生徒が作文課題

を受け、さらには、「自分の考えを書く」ことをしているということになる。

確かに、 2005年以降、「自分の考えを書く」課題としての「議論文」や「意見／感

想文」は増加傾向にある。 2004年に「読解力向上に関する指導資料」および「読解力

向上フGログラム」が示されたことから考えれば、そこには PISAの影響をみることも

できるべでは、これ以前はどのような状況で、あったか。

関口は、 PISAや全国学力・学習状況調査と入試とを比較することを一つの目的とし

て秋田県の高校入試を分析している490 ここでは特に、作文課題に関する分析に注目す

る。秋田県では 1966年の段階から入試で作文課題が出題され、現在に至るまで継続さ
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れている。秋田県入試の作文において「自分の考え」が明確に求められたのは 1968年

入試であり、それ以後、毎年ではないが、どの時代においても一定数「自分の考えj

が問われてきた。（表2）をみると、第 1期（昭和 33年版中学校学習指導要領適応期）

から第 3期では必ずしも「自分の考えを書く」ことが多いわけで、はなく、第4期（平

成元年版中学校学習指導要領適応期）以降大幅に増加している。この点は、平成元年

版学習指導要領の「新学力観」の影響が考えられるのだが、実は、作文課題の問題自

体に、あるいは、採点の基準に「自分の考えj 「筆者の考え」「考え」などの文言が明

（表2）秋田県高校入誤作文課題文種別出題状況

第1）自

(1966～1974年｝

第2期

(1975～19回年）

第3姻

(1984～1995年）

皇官4期

(1996～w凶年｝

第SJ(~

(2007～201日年｝

14 

03 2該当 2肢も 3"'6 ＂日 5σラ6 60'＞も 7f!K, S.0% 9C1お おXl>6

図①議詰文 霞②意見／感想文 図③随筆文 目④紹介／説明文

記されているものとしづ条件で分類し直すと事情が変わってくる日。

（表3）に「自分の考え」などの文言が明記されている課題を集計し、各時代の作文

献自の合計数との割合を示した。これをみれば、実は「立見／感想文jが増加傾向を

示したとみられる第4期は実は相対的には「自分の考え」を求める課題は最も少ない。

第2期（昭和44年版中学校学習指導要領適応期）や第3期は半数以上が問題自体か採

点基準の筆頭に「自分の考え」としづ文言が明記されている課題である。この結果か

らは、平成元年版学習指導要領の「新学力観」の入試への影響を確認することはでき

ない。ただし、その後平成 10年版学宵指導要領でも、平成元年版の基本理念は継承さ

れ「思考力・判断力・表現力」が重視されていることからすれば、直近第 5期（平成
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10年版中学校学習指導要領適応 （表3）秋田県高校入鼠作文『自分の意見Jを問う問題数

期）での「自分の考え」問題の増

加傾向は時期に応じた変化だと捉

えることはできる。

では、秋田県入試で.1968以降、

度々問われてきた「自分の考えJ

とはどのようなものか。具体的な

問題で検証してみたい。

第1期

第2期

第3期

第4期

第5期

合計

該当数

4 

7 

8 

4 

5 

28 

檎成比 合計 構成比

44.4日 9 100.0% 

77.8弘 9 100.0% 

66.7首 12 100.0% 

44.4日 9 100.0% 

83.3日 6 100.0% 

62.2% 45 100.0% 

例えば、 2008年の作文課題は、「敬語の使い方について、『あなたの考え』をこれま

で体験したことや具体例をもとに書くJというものだ。これは、想定すべき対立的な

意見があるわけではないが、「自分の考え」が求められる「意見文」に分類したもので

ある。この課題は自分の体験などを具体例としてふまえることが求められてはいるが、

必ずしも明確な根拠を伴った「自分の考え」の提示でなくても採点基準はクリアでき

てしまう。この特徴は、今回分析した範聞では、秋田県入試の作文課題の「意見文／

f~~担、文」「随築文」のほとんどに言えることだ。「自分の考え」の提示が求められる問

題て、あっても、その答えは必ずしも明確な根拠を伴った主張である必要はないのであ

る。理由が明確に求められているのはわずかに3例のみである。

ここに日本のテストの「自分の考え」観が見出せる。「自分の考え」は入試では以前

から問われる主要なテーマである。しかし、その「自分の考え」とは、明確な根拠を

イ半った主張という類のものではなく、漠然と自分で考えたことを述べる程度でも受け

入れられてしまうものなのだ。先の（表2）と（表3）における相違は、「自分の考え」

の求められ方、つまりは「自分の考え」観によって起こるものだと考えられる。

渡辺貴裕が平成 13年度小中学校教育課程実施状況調査の分析を行い、その特徴を 4

つにまとめているが、実に示唆的である。「1つめの特徴は、文章やグラフなどの形で

与えられた素材に対して批判的な考えをもつことが促されていないことJ、「2つめの

特徴は、『自分の考え』として、根拠を伴った主張ではなく、『感想』や『感じたこと』

を書くことが多く求められていること」、「3つめの特徴は、（中略）他者の異なる考え

が存在する可能性が解答者に対して示されていないこと」、「4つめの特徴は、『表現（音

声言語）』における形式的な場面設定」である510

さらに、上記調査を含め、「平成 19年度全国学力・学習状況調査」を分析した八田

幸恵も、日本のテストの「自分の考えJ観について、渡辺と同様の特徴を指摘してい

るロつまり、「PISAで『あなたの考えを述べてくださし寸と指示されるとき、書くこ

とになる『自分の考え』は、他者の考えを漠然となぞったものや、あるいは逆に他者

の考えからまったく独立したものではない。そうではなく、し、かようにも解釈できる

他者の考えを特定し、それに対して批評を加えて書くことが『自分の考え』を書くこ

145 



とであるとされているのである。言い換えると、『他者の考え』を書くことと、『自分

の考え』を書くことは表裏の関係、にあるとみなされているのである」 520

この八回の指摘によれば、渡辺同様、日本のテストにおける「自分の考え」とは、「他

者の考えを漠然となぞ、ったもの」か、逆に「他者の考えからまったく独立したもの」

つまり根拠を伴った主張で、はなく、「感想」や「感じたこと」を指し示すものであると

いえる。事実、これは近年の日本の学力調査のようなテストだけでなく、少なくとも

秋田県では 1966年以降実施されている作文において、特に初めて「自分の考え」が求

められた 1968年以降くり返し問われてきたものである。その意味では、「新ししリテ

ストとして打ち出された全国学力・学習状況調査においても、日本のテストに深く根

付いた「自分の考え」観を払拭しきれてはいない、つまり、形としては「新ししリテ

ストで＝あっても、内実は従来の「古さ」を残したテストであると考えられる。

さらに、秋田県入試の 2009年の作文課題（「ハクチョウに餌を与えることについて、

賛成か反対かどちらかの立場を明確にして、理由を示しながら「自分の考え」を書く J)

は秋田県でこれまで＝実施された高校入試作文課題の中で唯一の「議論文」である。し

かし、想定すべき対立的な意見が提示されてはいるが、自分とは日ljの（他者の）意見

との格闘が必ずしも求められるようなものではない

以上から、全国学力・学習状況調査などのテストおよび高校入試では、同質の「自

分の考え」が連綿と問われ続けてきたといえる。そして、それはやはり PISAが求め

る「自分の考え」とは一定の距離があると言わざるを得ない。

16 

ただし、全国学力・学習状況調査や PISAなどのテストと入試をそもそも同列に扱

って良いのかという視点があるのは確かだ。

入試とは、教育的評価ではなく、入学者の選抜が第一義のテストである。その基本

的性格からすれば、公平性や客観性の確保はアカウンタビリティーという観点からも

特に重要な要素といえる。それは、採点上の不備がないよう、あるいは、誰が見ても

正誤が分かる形でしか設聞が作れないという制約を抱えているということに他ならな

い。さらに、短期間の内に採点が済まされ、入学志願者の合否決定をしなければなら

ないという時間的な制約もある。そうした条件下で、たとえオープンエンドの作文課

題で、あったとしても、「批半I］的思考」のような広範で多義的な要素を含む力を問うこと

はかなり難しい。これが、入試が「批判的思考力」を問わなかった、あるいは、問え

なかった要因の一つで、あると考えられる。

しかし、そうした多くの限定が付与されたテストが、入試という強し、価値づけがな

され、 1つのスタンダードとなってきたことは看過できることではない。入試が先の高

校における国語教育（読解指導）の特徴に代表されるような学習と連動することで、

そこには学びがひどく痩せたものになり得る要因が多分に含まれているからだ。ただ

し、諸々の制約のある入試においてでさえ、「議論文」などのように「批判的思考」を
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促し得る課題の出題がみられるのも事実だ。そうした聞をどんな力の測定を意図して

設計するのか、改めて実施者側の意識が問われるロ当然、その前後にはどんな力の育

成を意図するのか、その目的は何か、という閉し、があることは雷うまでもない。さら

には、技術的な要素が関わる問題でもあるが、同じくペーパーテストで「批判的思考

力」を測ろうと試みる PISAには、その点でこそ学ぶことが多いのではないか。

7.おわりに

「PISA型読解力Jのような「批判的思考力」は、目的志向的な活動て、あり、認知的

負荷が高いものだとされている。仮に、それが至上のものであると学習者に強く認識

させた（その意味でPISA調査対策的な「PISA型読解力Jの育成が成功した）とした

ら、どうなるだろうか。論理的・合理的な思考を至上のものと捉え、常にそのように

思考することを目指す者が現れる可能性がある。その場合、もたらされるのは果たし

てメリットだけなのか。

先に示したとおり、「PISA型読解力」の育成が一種のブームとなってしまえば、そ

れは従来の読解指導への批判と同じ論理で反批判され得る。すなわち、あるひとつの

解を無批判に（受動的に）受け入れてしまっている、と。

さらに、「PISA型読解力Jの育成が PISA対策となり、パッケージ化されていると

いう現象も改めて「批判的思考Jとは逆行する行為であることを再認識する必要があ

る。このような、あるテストに向かつて学習がパッケージ化されてし、く現象を私たち

はすでに入試（受験学力）において経験しているのだ叱入試としづ至極当たり前の、

しかし強力な装置を連綿と継承してきた私たちが真に「批判的思考力」を発揮する場

はそこにこそあるのではないか。あるいは、日々のテストを含めた評価の問題をより

真剣に聞い直す必要がある。 PISAや全国学力・学習状況調査などの結果で学習に対す

る意欲が低いとされる日本の学習者たちも、日々のテストや入試というものには、一

定の敏感さを持って臨んで‘いるからだ。

先に示した高木や難波の「自動化された物語化能力Jは、一種の思考の枠組みを意

味し、それは 1つの文化であるともいえる。継承すべき文化で、あったとしても、それ

は批半lj的継承で、あってこそ、次世代にとっても有意義な文化となる。「批判的思考力」、

「PISA型読解力Jの育成が、単なる批判のための批判や現実追従の力ではなく、新た

な価値の創造にまで踏み込めるような、しなやかな力を育むことが望まれる。
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21前掲、田中・楠見（注19)

以前掲、田中・楠見（注19)

2:J有元秀文「PISA型が日；本型よりも優れていることの根拠j『教育科学国語教育』 689号 明
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治図書 2008年2月

出高木まさき「『物語批判』の系譜一批判は何にむけられてきたか」日本文学協会編『日本文学』

第57巻第8号 2008年8月

2fi前掲、大熊（注5）および学習指導要領データベース（国立教育政策研究所）

http://www.nier.go.jp/guideline/ （アクセス 2013.11.22)

2G前掲、高木（注24)

~7 高木まさき『国語科における言語活動の授業づくり入門一指導事項の「分割」と「分析」を

通して』教育開発研究所 2013年4月

四ここでの高木の問題意識は、先の「エンパワメン卜としての読解力Jや「主体性」の問題と

も地続きのものであると考えられる。なお、高木自身が（注17）に示した難波博孝『母語教

育という思想』における「自動化された物語の誘惑Jにおける問題意識と重なると述べてい

る。
2B前掲、高木（注24)

:m前掲、国立教育政策研究所編（注10)

:n佐野幹『「山月記」はなぜ国民糊ーとなったのか』大修館書店 2013年7月

:12前掲、佐野（注31)

目前掲、｛間（注31)

川前掲、佐野（注31)

羽幸田国広「『定番制オ』の誕生一『羅生門』教材史研究の空隙ー」全国大学国語教育学会編『国

語科教育』第74集 2013年9月

:m 1掃討、佐野（注31)

:¥7白ilJ掲、佐野（注31)
拙前掲、幸田（注35)

油関口貴之「神奈川県公立高校入試学力検査（国語の問題）における学力観の変遷ー県共通問

題の通史的分析を中心；こーJ全国大学国語教育学会編『国語科教育』第69集 2011年3月

関口数之「高校入試国語の学力検査における学力観について一秋田県公立高校入試学力検査

問題分析を中心にー」『国語科研究』全国大学国語教育学会第121回大会発表要旨集 2011

年 10月（および発表資料） 、関口貴之「東京都高校入試の学力検査の分析一東京都共通問

題の通時的分析および神奈川県・秋田県との比較を中心｛こーJ『国語科研究』全国大学国語教

育学会第123回大会発表要旨集 2012年 10月（および溌表資料）

・10前掲、関口（注39）、なお「学歴社会」の質的変容については、前掲、苅谷（注7）および

久富善之『競争の教育』労働旬報社 1993年2月、竹内洋『立志・苦学・出世ー受験生の

社会史』講談社現代新書 1991年2月、竹内洋『教義主義の没落』中公新書 2003年7月

など。

,11石川巧『「国語」入試の近現代史』講談社メチエ 2008年4月

・12前掲、ず1j谷（注7)

.j:J前掲、関口（注39)

・M有元秀文「中学校国語B問題につし、て－PISA読解力調査が国語学力調査に与えた影響を考

える」『児童心埋』第61巻第17号金子書房 2007年 12月

・tfi前掲、有元（注23)

・tfi甲斐雄一郎「各都道府県における高等学校入学試験問題に見る学力観の分析」『PISA及び国

内国語学力調査の比較を通した新しい読み書き能力の範囲と内容の研究』（平成17年度～平

成 19年度科学研究費補助金基盤研究 (B）研究成果報告書研究代表者府川源一郎） 2008 

年3月
•17 分析対象は、以下に掲載された全国の高校入試である。『全国高校入試問題正解国語（2006

年受験用）』旺文社 2005年5月、『全国高校入試問題正解国語（2009年受験用）』旺文社

2008年5月、『全国高校入試問題正解国語（2011年受験用）旺文社 2010年5月、『全国

高校入試問題正解国語（2013年受験用）』旺文社 2013年6月
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48前掲、文部科学省（注1）および「読解力向上プログラム」（文部科学省 平成 17年 12月

http ://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/gakuryoku/siryo/05122201/014/005.htm （アクセス

2013.11.22））に示された文部科学省や教育委員会の取組として挙げられた5つの戦略の一つ

［戦略3］学力調査の活用・改善等に、「高等学校・大学の入学者選抜試験の学力検査問題に

ついても、知識や技能だけでなく、それらの活用力も重視する方向で改善が図られるよう、

各種会議等を通じて、 PISA型『読解力Jの定義や特徴、公開問題等について積短的に周知す
る」とあるc
4n前掲、関口（注39)

rio作文の問題文に「自分の考え」が明記されていないもの（先の基準では「随筆文Jに分類さ
れる問で、あっても）、採点基準に「自分の考えが明確」などが明記されているものがある。例

えば、 1980年（第2期に該当）の作文E鴨置は「これまで体験した学習活動の中から感動の深
かったことや印象に残ったことを一つ取り上げ、学級文集にのせる作文を書くJとし、うもの

だが、その採点基準に「自分の考えが明確」としづ基準が挙げられている。

51渡辺貴裕「『平成 13年度小中学校教育課程実施状況調査』が浪1）る国語の『学力』一『自分の

考え』記述問題に着目してー」『教育目標・評価学会紀要』第16号教育目標・評価学会編

2006年

5~ 八田幸恵「国語の学力と読解リテラシ一一『自分の考え.］ !::: {Pft.J；－」『新しし、学力テストを読
拍手く－PISA/TIMSS／全国学力・学習状況調査／教育課程実施状況調査の分析とその課
題』田中耕治編著 日；判票準 2008年6月

5:1松下佳代「『受験学力』の本質とその問題点の克服J全国到達度評価研究会編著『子どものた
めの入試改革ー「選抜」から「資格」へー』法政出版 1996年6月
本論文で松下は、受験学力は問題を解くのに必要な知識がパッケージ化され、生徒が学習にお

いてやるべき主な作業は、よい「商品」を選ぶこと、そして、それを「消費」することとし

ている。本稿で話題としている「批判的思考力」とは質の異なる力が想定されていることは

確かだが、学習がテスト対策となってしまうことの問題点を考える上で十分に示唆的な指摘

である。
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