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――デューイとブルームの理論比較を通して――
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Abstract

This paper compares the works of Dewey (Dewey, J., 1858–1952) and Bloom (Bloom, B. S., 

1913–1999), and examines the positioning of“affection”in educative evaluation. As a result, it

was found that the concept of“interest”proposed by Dewey and“affection”proposed by Bloom

is parallel from the viewpoint of the relationship between a learner and the object of study. In

addition, it was found that the evaluation of“concern, willingness, and attitude”is effective as long

as it aims at the improvement of learning.
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要　旨

デューイ（Dewey, J., 1858－1952）とブルーム（Bloom, B. S., 1913－1999）の文献を研究対象として、教育評

価における「情意」の位置づけの在り方を考察した。その結果、デューイの「利害関係」とブルームの「情

意」は、学習者と学習対象との関係を論じている点において並行する概念であることや、「関心・意欲・態度」

の評価は、学習改善を目的とする限りにおいて有効であることなどの知見を得た。

キーワード

興味、情意、評価規準、自己評価



はじめに

第２次世界大戦後、日本ではそれまでの学
校教育における考査への批判と、アメリカに
おける1930年代以降の教育評価運動の流れを
受けて、1948年版の学籍簿（指導要録）以来、
一貫して「態度」が評価の観点に掲げられて
きている。1955年版からは「関心」が、1991
年版からは「意欲」が追加され、「関心・意
欲・態度」は、現在すべての教科において、
第１項目の観点に位置づけられている。
わたくしは、先行研究において、1920年代
の教育測定運動に対するデューイ（Dewey, J.,
1858－1952）の理論的立場を考察したことが
ある。そこでは、彼の「量的測定の限界」論
を研究対象として、アチーブメント・テスト
の有効な測定範囲を明らかにした。

　　１）

今回の研究では、デューイの興味論と
　　　２）

、こ
んにちの教育評価論研究において主要な研究
対象とされてきているブルーム（Bloom, B. S.,
1913－1999）の完全習得学習（mastery learning）
論における情意領域の論じられ方とを比較研
究することを通して、教育評価における「関
心・意欲・態度」、すなわち情意の位置づけ
の在り方を論じる。
研究対象とする主な文献は、デューイ著

『民主主義と教育』（1916年）と、ブルーム著
『人間特性と学校学習』（1976年）である。

１　デューイにおける「関心」と
「興味」

「関心・意欲・態度」のうち、「関心」
（concern）という用語は、デューイにおいて、
しばしば「興味」（interest）という用語とセッ
トで用いられている。
たとえば、『民主主義と教育』において

「関心、興味」は、「将来の諸結果に関する心
配、不安、そして、よい結果を確かにしたり、
悪い結果を避けるように行動したりする傾
向」を意味する用語であると定義されている

　３）

。
「関心」や「興味」は、一般的には「多分
に重複した概念として、あるいは同義の概念
として用いられることが多く、また、それぞ
れはかなり多様な意味を含むものとして用い
られている」

　４）

用語である。

では、デューイにおいて「関心」「興味」
は、どのように区別されているのであろうか。
以下、『民主主義と教育』におけるデューイ
の論述を引用する。

「興味（interest）と諸目標（aims）、関心
（concern）と目的（purpose）は、必然的に
結びついている。目標、意図、めあて
（end）といった言葉は、望まれたり努力さ
れたりする諸結果（results）を強調する。
すなわち、それらは、気遣いと注意深い熱
意という個人的な態度を、当然の前提とし
ているのである。興味、愛情、関心、動機
といった言葉は、個人の運命を予見するも
のとの関連を強調し、起こり得る結果を確
かにするために行動するという、個人の能
動的な欲求を強調する。」

　５）

この引用文において、「関心」と「興味」
は、「目的」と「目標」の区別に対応する用
語として言及されている。
しかしながら、『民主主義と教育』におい

ては、これ以上明示的に二つの用語を区別す
る論述を見出すことはできない。同書におけ
る他の箇所では、たとえば、「興味、関心は、
自我（self）と世界とが、発展しつつある情況
のなかで、お互いに連動していることを意味
する」

　６）

とか、「知的には、一つの全体の存在
は、関心や興味に依存する。すなわち、それ
は質的であり、情況が訴える力の完全さであ
る」
　７）

というように、二つの用語を重複させて
用いている。デューイにおいては、「関心」
と「興味」は、ほぼ同義語として用いられて
いるといってよい。
そこで、「興味」に限定して、デューイの

用語法を調べてみる。すると、彼においては、
「興味」を以下の二つに区別して用いている
ことに気付く。
一つは、“教えるべきことを教える”とい

う教師の態度を指示する「興味」である。た
とえば、以下のような論述である。

「熟慮は、興味がないところでは機械的に
なり、表面的になるであろう。親や教師は、
しばしば、子どもたちが『聞きたがらない
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とか、理解したがらない』と言って嘆く
――そして、それは正しい。主題（subject）
に子どもたちの心がまっすぐ向かわないの
は、その主題が、子どもたちの心をつかま
ないからである。すなわち、子どもたちの
関心に入らないのである。これは、改善さ
れることを必要とする事態である。しかし、
その改善は、無関心や嫌悪を増やすような
方法を用いることではない。不注意のため
に子どもを罰することでさえも、その事が
まったく関係ないことではないことを、そ
の子に悟らせる一つの方法である。すなわ
ち、それは、『興味』を呼び起こしたり、
結びつき（connection）の感覚を生じさせる
一つの方法である。長い間には、それは、
大人によって要求されるような方法で行動
するために、単なる肉体的刺激を与えるか、
それとも、子どもを『考える』よう導く
――つまり、自分の行動を熟考し、それら
の行動に諸目標を植え付ける――かどうか
によって、方法の価値は測られる。」

　　８）

ここでは、指導方法を工夫することによっ
て、主題に対する子どもの興味を呼び起こそ
うとする、親や教師の姿がえがかれている。
この場合の指導法には、懲罰を与えることも
含まれている。そして、指導の結果、子ども
が主題との「結びつき」を意識するようにな
ったとき、その子は、主題に対する「興味」
が強いと評価されることになるのである。
いま一つは、“やりたいことをやる”とい

う子どもの態度を指示する「興味」である。
たとえば、次のような論述である。

「利害関係（interest）という用語によって、
われわれはまた、ある対象がある人に関係
したり、彼を引きつけたりする点、すなわ
ち、彼に影響を及ぼす点を意味する。」

　　９）

「興味」と「利害関係」という二つの
“interest”のうち、デューイにおいては、主題
そのものの「興味」よりも、子どもと主題と
の「利害関係」が重視される。このことは、
「教育における興味の地位が低く評価される」
と、「本来なら平凡な教材（material）に何ら

かの魅力的な特徴を与えること、つまり、快
楽という賄賂を与えることによって、注意や
努力を確保することを意味することになる」
というデューイの批判的論述

　10）

において確認す
ることができる。
それゆえ、主題に対して「子どもたちの心
がまっすぐ向かわない」とき、親や教師が
「興味のあるものにするような仕掛け」を

　11）　

施
したり、あるいは「肉体的刺激」を与えて強
制的に取り組ませたりすることは、適切では
ないことになる。
そうではなく、主題との「利害関係」を子
どもに悟らせるように指導することで、主題
を興味あるものにすることが、デューイにお
いては「まったく正しい分別」と

　12）　

なるのであ
る。
デューイはいう。

「その用語（誠実さ・引用者註）で伝えよ
うとしていることは、興味の完全さ
（completeness）と目的の統一である。すな
わち、公言された目標は仮面であるにすぎ
ず、抑制されてはいるが効果のある、隠さ
れた諸目標がないということである。それ
は、精神の誠実さに相当する言葉である。
夢中になること、没頭すること、教材それ
自体のために向けられた十分な関心が、誠
実さを助長する。分裂した興味やごまかし
は、誠実さを破壊する。」

　13）　

デューイは、教材（主題）に対して、子ど
もが夢中になり、没頭し、十分な関心を向け
ているような姿を、「誠実さ」ととらえてい
るのである。「誠実さ」という用語は、情意
面の態度を表す用語である。
では、そのような「誠実さ」を、あるいは
また「ごまかし」を、わたくしたちは、どの
ように評価することができるのであろうか。
高浦勝義は、デューイの場合「教育評価の
基準は、教師が予め設定してそれに向かって
子どもを指導していくといった形で提出され
るものではなく、子どもが営む『経験』（子
どもと教師とのトランスアクショナルな場）
のなかで自ら主体的に探究するその結果とし
て構想される活動の目的（目論見）であると
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考えるのほかないのである」と
　14）　

述べている。
田中耕治は、デューイらの構成主義的な学
習における評価は、まず、子どもたちの「今
までの学習経験や生活経験といった既知なる
ものを確かめること」が必要であるとする。
また、既知と未知との「葛藤」を具体的に把
握することや、「既知と未知との往還のプロ
セス」や「知の組み換え」に関する子どもた
ちの自己評価も、大切な評価対象であると述
べている。

　　15）

高浦、田中の所論によれば、教育評価を行
うときの規準は、教師が設定する目標のみが
規準となるのではなく、子ども自身が設定す
る目的も規準として用いられるということに
なる。

２　ブルームにおける「情意」

完全習得学習論を主唱するブルームもま
た、学習者と「学習されるものとの関係
（relation）」

　16）

に着目している。
ブルームは、『人間特性と学校学習』にお

いて、「学校学習（school learning）における個
人差を説明するごく少数の変数（variables）」

　17）

として、以下の三つを指摘している。

①　認知的前提諸能力（cognitive entry behaviors）
②　情意的前提諸特性（affective entry char-

acteristics）
③　授業の質（quality of instruction）

これらのうち、②の情意的前提諸特性は、
「新しい学習課題（learning task）を学習する
ための、学習者の動機づけ（motivation）」

　18）

で
あり、「興味（interest）、態度（attitude）、自己
観（self-view）の複雑な複合体」

　19）

であるとし
ている。
また、ブルームは、「個人の興味や態度や

自己観に現れる、学習に対する情緒的な準備
状態には、大きな個人差がある」

　20）

とする。た
とえば、教科など課せられた学習における情
緒的な準備状態と、自動車の免許取得など自
らの自由意思で選択した学習における準備状
態との違いが、その例である。
　

このように、情緒的な準備状態には個人差

が
　

あることを前提として、ブルームは、次の
ように述べている。

「われわれは、ある特定の学習課題（learning
task）の出発点における情意的諸特性と、
同一の学習者がその学習課題を離れる際の
情意的諸特性とを区別してみようと思う。
これらは、同じこともあれば違うこともあ
るであろう。この両者は、いずれも学習者
の個人史と経験の結果であるが、一つはそ
の課題（task）に先立つ経験から、もう一
つはその課題内における経験から得られた
ものである。しかしながら、いずれの場合
でも、それは学習者の事実そのままの個人
史ではない。むしろ、それは、彼が自らの
個人史をどのようにとらえ、特定の学習課
題とこの個人史についてのとらえ方とを、
どのように関係させるかによるのである。」

 21）

ブルームは、学習者の情意的諸特性を、学
習者の「個人史」と「経験」において規定さ
れるものととらえているのである。そして、
学習者自身が、「学習課題」と自らの「個人
史」との関係をどのようにとらえているかと
いう点に、着目しようとしているのである。
また、ブルームは、「情意的諸特性」に関

係する用語として、「教科」（subject）と「学
校」それぞれに対する「情意」（affect）とい
う用語も用いている。
これらのうち、教科に対する「情意」につ
いて、ブルームは、次のように述べている。

「わたくしたちは、いろいろな諸研究にお
いて用いられている多様な測定値や指標を
検討してみたが、興味と態度のあいだに、
はっきりとした境界線を見いだすことはで
きなかった。ここに現れたのは、ある教科
に対する肯定的な見解や好みやプラスの情
意から、否定的な見解や嫌悪やマイナスの
情意へと至る一つの連続体（continuum）で
あった。」

 22）

そして、ブルームは、次のようにも述べて
いる。
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「学習者の情意的態度は、部分的には、学
　

習者が心の中に持っている将来の目標、目
的、方針一式と、現在の課題との関係につ
いての知覚（perception）によっても決定さ
れ得る。もしも、現在の課題をそれらの目
標達成に寄与するものとみなす場合には肯
定的態度をとるようになり、目標達成を妨
げるとか無関係なものとみなす場合には、
その課題に対して否定的態度をとったり明
らかな反対を示したりしがちである。
そこで、わたくしたちは、教科に対する
情意を、（本人が、諸課題と関係している
と信じていることに対する）過去の個人史
についての知覚と、現在の課題、本人の将
来の意思や方針との関係についての知覚が
総合されたもの（resolution）と考えるので
ある。……（中略・引用者）……それには、
非常に意識的で明瞭な知覚から、ほとんど
無意識的な感じやおぼろげな知覚にすぎな
いものまで含まれ得るという点を認めなけ
ればならない。」

　23）

すなわち、ブルームは、教科に対する学習
者の情意的態度が「過去の個人史、現在の状
況、将来の目標の知覚に基づく」と

　24）　

とらえて
いるのである。この場合、過去の個人史、現
在の状況、将来の目標と教科との関係を学習
者がどのように知覚しているかを調べること
によって、学習者の「情意」は評価できるこ
とになる。
ブルームは、「知覚」を調べる方法として

「一人ひとりに、ある教科の学習を好むかど
うか、その教科の学習を続けたいか、その教
科では何が好きで何が嫌いかを質問」したり、
「学校の課題に対してどの程度プラスあるい
はマイナスの感情（情意的態度）を抱いてい
るかを示す意見や見解や好みを要約してくれ
る多様な質問紙法」を実施したりすることを
例示している。

　25）　

しかしながら、ブルームは、
関係についての知覚が、学習者においてつね
に明瞭であるとは限らないので、「情意」を
質問紙などによって評価することには理論的
に限界があることを認めているといえる。
さらに、ブルームは、完全習得学習論その

ものの理論的限界についても、次の三つを指
摘している。

　　26）

①　学習されるもの（特定の具体的な学習
単元や学習課題）との関係において、学
習者や授業が扱われていること。

②　大部分の例は、認知的な性格の学習課
題に関するものであり、情意的な性格の
学習課題との関係を示す証拠が、ほとん
どないこと。

③　教育的営みの基礎をなす諸価値や、あ
る与えられた教育的情況における諸価値
の選択を扱わないこと。また、特定の学
習課題に対する学習者の諸特性を決める
かもしれない、個人史における多くの特
殊条件や個人的諸経験も、扱わないこと。

このような理論的限界をもつ（とする）完
全習得学習論について、梶田叡一は、「学習
者の認知面についてのみ関心を持つのではな
く、……（中略・引用者）……意欲や動機づ
け、情意的態度や自己概念、等々といった情
意面を重視している点は、今後の教育研究、
教育実践を方向づける示唆を豊かに含むもの
として、大きな意義を持つ」と

　27）　

評価している。
しかしながら、梶田はまた、ブルームにお
ける情意面の重視は「未だ十分とは言えず」、
「このような限界性は、実は、ブルーム教授
が目標のヒエラルキーに沿った指導過程を考
える、というプログラム学習的発想を未だ濃
厚に持ち続けているためではないかと思われ
る」
　　28）

と述べている。

３　「利害関係」と「情意」

以上述べてきたように、デューイとブルー
ムは、子ども／学習者と、主題／学習される
もの（学習課題、課題、教材、学習単元）と
の関係に着目していることでは並行してい
る。その関係を、デューイは「利害関係」と
表現し、ブルームは「情意」と表現している。
「利害関係」も「情意」も、原理的には、

子どもの個人内世界において語られることが
らである。しかしながら、それらを評価しよ
うとするとき、「利害関係」の評価規準を設
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定するのは学習者であるのに対して、「情意」
は「多様な質問紙」によって評価されること
から、その評価規準を設定するのは指導者と
なる点において、両者は異なっている（しか
も、「情意」の評価規準を設定することは、
かなり困難である）。
わたくしは、この相違は、デューイとブル
ームにおける指導観の相違に対応していると
考える。すなわち、デューイにおいては、教
師が子どもに対して、「主題」との「利害関
係」をどのように知覚させるかという点に焦
点が当てられる。この一方で、ブルームにお
いては、基本的に「学習されるもの」はあら
かじめ計画されたものであり、教師が学習者
に対して、個人差のある「情意」に対してど
のように働きかけるかという点に焦点が当て
られるのである。
指導観の相違の例を示す。「子どもの『意

欲、関心、態度』をいかにはぐくんでいくか
こそが最大の教育課題である」とする齋藤勉
は、川を訪れた子ども（作者不詳）のポート
フォリオへの作文を、以下のように引用して
いる。

「川を見て気づきました。水の色のことで
す。とてもきたなく、水がドロみたいな色
です。ぼくは、川が『きれいにしてよー。』
と悲しそうに言っているように見えまし
た。…（略）…
こんど川へ行くときは、ゴミ袋を持って
行って、ゴミをひろいたいです。川には、
ゴミを捨てないでほしいです。」

　 29）

齋藤は、教師がこの作文を「見取る観点」
として、「①川がきたない」と「②きたない
川である」の二つを示している。そして、次
のように述べている。

「（この子どもの作文は・引用者註）『きた
ない川である。』という川の様子や条件を
明確にした知識が書かれていない作文であ
る。
それゆえ、意味づけに弱さがある。もっ
と川の条件を客観的に書くことが大切であ
る。

しかし、一方、①の観点を取る教師は、
すばらしい作文であると見取るであろう。
この作文には、その子の価値づけ『川が
きたない』が賞味的実感として表現されて
いる。川探検や川クリーン作戦という教育
活動を通して『きたなさ』を賞味的に実感
が生起し、その上で『こんど川へ行くとき
は、ゴミを持って行って、ゴミをひろいた
いです。』という目的－手段のつながり
（意味づけ）が書かれている。この意味づ
けは、当事者性があるので高く評価するこ
とができる。」

　　30）

齋藤の論述を参考にして、デューイとブル
ームにおける指導観の相違を考察する。
デューイの指導観においては、「①川がき

たない」が、作文を見取る観点となる。この
場合、子どもが「川がきたない」と賞味的に

・ ・ ・ ・

実感できる現地
・ ・ ・ ・ ・ ・ ・

に出かけることが、「主題」
との「利害関係」を子どもに悟らせる指導に
なる。そして、子どもが現地で、川に夢中に
なり、没頭し、十分な関心を向けた結果とし
て「川がきたない」と賞味的に実感したとき、
その子どもは、「主題」に「当事者性」を発
揮して、ゴミ拾いという次の活動を自発的に
設定することになる。そこで、教師は、ゴミ
拾いという活動を教育的に価値あるものにす
るための教育内容や教育方法を考えることと
なる。
これに対して、ブルームの指導観において
は、「②きたない川である」が、作文を見取
る観点となる。この場合、子どもが作文に
「川の条件」を客観的に書いていない点、す
なわち「学習されるもの」である川の「意味
づけ」が獲得できていない点が、教師にとっ
て指導の反省点となる。いきなり川へ出かけ
るのではなく、あらかじめ教室で、川と自分
たちの生活との密接な関係や、水質や景観と
いった「きたない川」の条件などの知識をお
さえておいた方が、訪問後の子どもの作文に
は、より詳しく「川の様子や条件を明確にし
た知識」が書かれることになるであろう。す
なわち、ブルームの指導観においては、「学
習されるもの」に対する子どもの「情意」の
個人差に、教師が学習対象との関係を子ども
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に知覚させる知識を提示することによって、
働きかけることになるのである。

４　「関心・意欲・態度」の評価

「利害関係」を知覚させたり「情意」へ働
きかけたりすることは、いずれも子どもの個
人内世界、すなわち現象学的領域に教師が関
わろうとすることがらである。
齋藤は、「教師の心情性を失った知的説得

や知的教授ほど、子どもを不安に落とし入れ、
子どもの人間的な成長の障害となるものはな
い。子どもの現象学的領域にもっと注意を払
い、子どもの自己達成への意欲を湧き出たせ
ることは、今日の教育活動において重視され
なければならない」

　　31）

と述べ、子どもの現象学
的領域を重視することを提言している。
では、教師は、子どもの個人内世界や現象
学的領域に関することがらを、どのように評
価することができるのであろうか。
これは、現行の指導要録に照らしていえば、
子どもの「関心・意欲・態度」をどのように
評価するか、という命題に関わることがらで
ある。しかしながら、この命題については、
1960年代のいわゆる「態度主義論争」を経た
こんにちにおいても、評価できない、評価す
べきではない、という主張が見られる。
たとえば、「『関心・意欲・態度』は学習者
個々人の内発的な特性であり、教育者が外部
から教え込むことができないばかりか、評価
し評定するための信頼すべき手段も存在しな
い。このような内容に関する評価は厳しく禁
欲されなければならない」

　 32）

とする主張や、
「こういった目標を、到達・未到達といった
形で測定することは不可能である」

　 33）

とする主
張である。
また、「不可能」ではないけれども、「関

心・態度の評価が、人間性にかかわるものだ
けに、評価回数や評価項目の具合いによって
はかなりの危険を伴う」

　 34）

とする主張や、「自
由な行動の主体を形成しようとする理念や条
件が欠落しているところでは、あるいは、実
践者の主体性が確立していないところでは、
公権力による子ども支配を容易にするものと
なり易い」

　 35）

と、安易な評価の実施を危惧する

主張もある。
田中は、このような「『態度主義』に敏感

に反応した」
　 36）

主張に対して、「学力形成にと
って『関心・意欲・態度』的な要因を指導の
対象にするのであれば、その成否は当然に評
価されて改善の取り組みがなされなくてはな
らない。評価無き実践は、実践家の意図とは
別に、その独壇場に化する危険がある」

　 37）

と指
摘する。そして、「『関心・意欲・態度』を
『知識・理解』や『思考・判断』と関係づけ
てとらえること」

　 38）

によって態度主義を克服で
きると述べている。
わたくしは、田中の指摘する「改善の取り
組み」としての「関心・意欲・態度」の評価
に関して、子ども自身が自らの学習を「改善」
するために、また、教師自身が自らの指導法
やカリキュラムを「改善」するために評価結
果を用いるのであれば、デューイやブルーム
の所論にもかなう評価の在り方であると考え
る。なぜならば、先述したようにデューイも
ブルームも、「利害関係」や「情意」を学習
者（子ども）と学習対象（主題、学習される
もの）との関係において論じているからであ
る。すなわち、学習対象への「関心・意欲・
態度」を子どもの側において論じるとき、学
習対象との「利害関係」や「情意」を子ども
自身がどの程度、悟ったり知覚したりしてい
るかが問題となる。また、教師の側において
論じるとき、学習対象との「利害関係」や
「情意」を子ども自身にどのように悟らせた
り知覚させたりするかという、指導方法ある
いはカリキュラムの有効性が問題となる。
情意的側面を評価する目的について、ブル
ームは、『生徒学習の形成的・総括的評価に
関するハンドブック』（1971年）における情
意領域のタキソノミー（taxonomy）を論じる
文脈において、次のように明示的に述べてい
る。

「（情意的側面を・引用者註）評価できない
というのは、評価という概念を狭く限定し
て考えていることと、形成的（formative）
評価と総括的（summative）評価との違いを
見ないことに原因があるのである。評価は、
成績をつけるとか試験を施行することと同
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義に考えられるべきではない。なぜならば、
個人やグループの到達度やカリキュラムの
有効性などを明らかにするのに役立つ情報
は、多用な方法で得られるからである。
情意的能力を総括的に評価し等級づける
などといったことは望ましいことではない
であろうが、形成的に評価するのは望まし
い場合が多い。そのような評価は、目標の
到達に向かってどの程度進歩したかを生徒
に教えてやることができる、という意味で
診断的である。また、たとえば学業や職業
に対する興味のプロフィールを生徒に示し
てやるならば、教育上有益であろう。ここ
で言いたいのは、情意的諸目標の形成的評
価は、成績をつけることを目的とするので
はなく、生徒にフィードバックすることを
目的とする、ということなのである。」

　  39）

すなわち、ブルームにおいては、情意的諸
目標の評価が総括的ではなく形成的に行われ
るとともに、教師が子どもの成績をつけるた
めではなく、子どもに目標への到達度をフィ
ードバックしたりカリキュラムの有効性を明
らかにしたりすることを目的とするならば、
その評価は「教育上有益」であるととらえる
ことができるのである。
では、実際に子どもの情意的側面、すなわ
ち「関心・意欲・態度」を評価しようとする
とき、具体的には、どのような評価方法を用
いることができるのであろうか。
デューイは、『学校と社会』（1915年）にお
いて、「およそ3か月にわたる作業を、集約的
に表した」子どもの作文を、以下のように引
用している。

「大昔、地球が新しくて、まだ溶岩であっ
た頃は、地球上には水一滴もありませんで
した。そして、地球を包んでいる大気中は、
すっかり水蒸気で覆われて満たされていま
した。同時に大気中には、さまざまな気体
が含まれていました。その一つが、二酸化
炭素でした。ところが、地球が冷え始めた
ので、その水蒸気は雲になりました。そし
て、まもなく、雨が降り始めました。水は
上から降ってきて、二酸化炭素を溶かして

しまったのです。」
　  40）

デューイは、この作文を「『科学的』であ
るばかりではなく、詩的なものにさえ思われ
る」と評価する。そして、その理由を「子ど
もが明瞭なイメージをもっており、しかも、
そのイメージされる現実に対して、子ども自
身の感情を表しているからである」と述べ、
「言語を用いている背景に生き生きとした経
験が存在する場合には、その言語も生き生き
と使用されている」と、子どもの作文を見取
る観点を示している。

　  41）

このデューイの所論に
基づけば、学習後の作文に、子どもの「感情」
が「生き生きと」した言葉で表現されている
か否かが、「関心・意欲・態度」を評価する
規準として用いられることになる。
ブルームは、２節において先述したように

「多様な質問紙法」による情意の評価を構想
している。たとえば、「数学に対する学習者
の情意的態度を見る一番簡単な方法」として、
「これからも数学の科目を取りたいと思いま
すか？――はい、いいえ」という設問を示し
ている。

　  42）

また、質問紙以外にも、ブルームは
「情意的諸目標の評価技法」として、面接法、
SD法（the semantic differential technique）、投影
法に言及している。

　　 43）

ブルームにおけるこれら
の諸方法は、デューイにおける作文の見取り
とは異なり、教師があらかじめ作成する特別
の評価ツールを用いて、学習者の情意を評価
しようとするものである。
ところで、デューイやブルームの理論研究
に基づいて、日本の学校教育における情意的
側面の評価方法を考察した先行研究として
は、次のような論考を指摘することができる。
梶田は、自己評価票を用いた子どもの自己
評価が、各地の学校で広く行われている点に
注目している。彼は、その理由を「教師の目
からの評価、外部の視点からの評価、がどう
しても困難な『関心・意欲・態度』や『情意
領域』といった内面世界に関わる達成や成長
については、結局、学習者１人ひとりが自分
自身で点検し、吟味してみるのが一番よい、
という考え方が広がってきた、ということで
あろう」

　 44）

と述べている。そして、「メタ認識」
「メタ学習」による「振り返り」が必要なこ
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とについて、梶田は、「授業の中などでもや
もやしていた点、もう１つのめり込めないで
いた点、などもはっきりしてくるであろうし、
また、これをきっかけとして、よりいっそう
適切で有効な学習の仕方、課題との取り組み
方、学校での身の処し方、などを考えてみる
こともできるはずである」

　 45）

と述べている。つ
まり、子ども自らが個人内世界を対象化して
いくということこそ、「自己評価においては
必要となるのである。
田中は、ウィギンズ（Wiggins, G. P., 1950－）
らの研究成果を参考として、ポートフォリオ
評価におけるルーブリック（rubric）の活用に
注目している。ここでいうルーブリックは、
ブルームの「目標の分類学」などを参考にし
て「情意目標を分節化」することによって、
あるいは「関心・意欲・態度」を「共感やイ
メージ力」ととらえ直す

　 46）

ことによって、作成
されることになる。
自己評価もポートフォリオ評価も、テスト
で測ることができるアチーブメントの狭さに
対する批判や、アチーブメントを偏重する教
育評価に対する批判を克服する方法の一つと
して開発された評価方法である。

　  47）

自己評価や
ポートフォリオ評価においては、子どもの情
意面を評価するときは、あらかじめ「認知領
域と情意領域における目標と評価の関係」

　 48）

を
明らかにしておくことが必要となる。このこ
とを高浦は、デューイの「探究」（inquiry）論
に着目して、「関心・意欲・態度」を「思
考・判断」「技能・表現」「知識・理解」とと
もに構造化して位置づける必要があると述べ
ている。

　　49）

おわりに

この研究では、デューイとブルームの文献
を研究対象として、教育評価における「情意」
の位置づけの在り方を考察した。
その結果、得られた知見は、およそ以下の
通りである。

①　デューイの用語法においては、「関心」
と「興味」はほぼ同義である。

②　評価規準について、デューイの指導論

においては、子ども自身が設定する目的
も規準となるけれども、ブルームの完全
習得学習論においては、評価規準を子ど
も自身が設定するという理論枠組みにな
っていない。

③　デューイの「利害関係」とブルームの
「情意」は、学習者と学習対象との関係
に着目している点において並行する概念
であり、「関心・意欲・態度」の評価は、
学習改善を目的とする限りにおいて有効
である。

④　「利害関係」と「情意」は、子どもの
個人内世界に関わることがらであり、
「関心・意欲・態度」の評価方法として
は、自己評価が有効である。

しかしながら、ここに至ってもなお、学習
者がどのように「主題」と自分自身との「利
害関係」を知覚するのかといったメカニズム
の問題や、「情意」における「個人史」や
「経験」の位置づけといった問題について、
詳細に考察することができていない。
これらの諸問題について、わたくしは、現
象学的アプローチからの接近を試みていくこ
とを今後の研究課題としたい。
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