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習熟度別指導の実践形態に関する基礎研究

:実 態調査に基づく類型化

桜 井 均

1は じめに 問題の設 定

習熟度 別指導を含 む能力別 の学習集 団編成 をめ ぐる状況 は、この一 世紀 の間に大 き く変化 し

た。アイル ソン とハ ラムに よれば、英 国では能 力別学級編成 は20世 紀 の中頃 には広 く普及 した

実践であったが、その後急速に衰退 した。 しか し、20世 紀末 にな ってナ シ ョナル ・カ リキュラ

ム とキー ・ステージ最 終段 階での試験 の導入 に よって、再び隆盛 の兆 しをみせてい る(J.ア イ

ル ソン、S.ハ ラム、2006:2-10)。 同様 のこ とが、 日本 でもみ られ る。能力別学級編成は戦 後の

一時期にかな り普及 していたが、1950年 代の終わ りには衰退 した。下位学級 の生徒 に劣等感 を

与え、また能力の可変性 を無視 してい るとい う批判 が強 かった か らで ある。その後の半世紀の

間、 日本 の公 立の小 ・中学校 か ら能力別学級編成 はほ とん ど姿 を消 していた。学年学級制 の も

とでの学級は能 力混成 の学習集 団 として編成 され 、学級 内ではな く学級間の等質性 の確保 を最

も重要視 していたのであ る(桜 井均 、2002:72)。 しか し、1999年 頃 か らのい わゆる学力低 下

論議 を契機 として、習熟度別指導 とよばれ る能力別 の学習集団編成が小 ・中学校 に急速 に導入

されている。

習熟度 別学級編成 ない し習熟度別指 導(こ の両者 の関連 につ いては後述す る)が にわかに注

目され るよ うになったのは、2000年12月 の教育改革 国民会議報告か らで あろ う。同報告 は 「教

育を変え る17の 提案 」を掲 げたが、その一つに 「授 業を子 どもの立場 に立 った、わか りやす く

効果的な ものにす る」をあげた。具 体策 として 「学級編成 につ いては、教科や学年の特性 に応

じて、校長の判断で学校の独 自性 を発揮で きるよ うにす る」 と述べ、「生活集 団 と学習集 団を区

別 し、教 科に よっては少 人数や習熟度別学級編成 を行 う」 こ とを提言 した。2002年1月 には、

学力低 下論議 への対応 策 として文部 科学省 よ り 「学びのすす め」が 出されたが、そのなかで 「教

科 ごとの学習状 況に応 じて、少 人数授 業や 習熟度別指導 な ど個 に応 じた指導 を大幅に取 り入れ

る」ことを学校 に求めた。また、2001年 度 よ り開始 され た第7次 公立義務教育諸学校教職員 定

数 改善計 画(平 成13～17年 度)に よって少 人数指導 のための教員配置が制度 化 され ることにな

ったが、学校 が少 人数 指導を行 うための教員加配 を求 める場合 には、各教育委員会は習熟度別

に よる少 人数指 導を優先的 に認 める傾 向が あった。

さらに、2003年12月 には実施 に移 され て間もない学習指導要領の一部改正が行 われ、学習

指導要領 の最低 基準性 が明示 され る とともに、確 かな学力の育成のた めの 「個に応 じた指 導」

の例示 として 「学習内容の習 熟の程度 に応 じた指導」 とい う記述が小学校において も加 え られ

(39)



た。学習指導要領における習熟度別指導に関連する規定は、最初に1978(昭 和53)年 の高等学

校学習指導要領に習熟度別学級編成に関する規定が登場 し、続いて1989(平 成元)年 の中学校

学習指導要領に習熟度別指導に関する規定が登場 した(し かし、このとき高等学校 とは異な り、

中学校ではほとんど実践されなかった)。これで小学校 ・中学校 ・高等学校のすべての学習指導

要領に習熟度別指導(習 熟度別学級編成)に 関する規定が盛 り込まれ ることになった。このよ

うに、習熟度別指導は、近年の学力低下論議やゆとり教育批判への対応策の切 り札とされてき

たわけである。

習熟度別指導は、学力低下問題や低学力問題、 さらには学習ニーズの多様化に学校が対応す

るための有効な方法のように見える。学力別の学習集団で一人ひとりの生徒の習熟度に応 じた

きめ細かな指導を行えば、学力を向上させることが可能だとい う主張は、よく耳にする。また、

習熟度別指導は、しっか りした知識教育を行 うべきだ という学校のエー トスの変化を表 してい

るとい う指摘 もある。 しかし一方で、優越感や劣等感な ど自己概念やパー ソナ リティへの負の

影響を懸念す る強い指摘がある。また、理解や習熟を量的観点からとらえてグレー ド(段 階)

を設定す る点で、何につまずいているのか とい う学習の質的観点への配慮を欠 くとい う批判 も

ある。 目指され る習熟が定型的な問題を速 く正確に解 けるようなる手続き的知識の獲得(定 型

的熟達化)で あって、柔軟な問題解決を支える理解を伴 う習熟(適 応的熟達化)が 無視 されや

すいとい う批判 もある。習熟度別の集団を作ることで、かえって画一的な一斉指導に逆戻 りす

ることを懸念す る指摘 もある。習熟度別指導は結果として学力格差を拡大 させてしま うので、

公立の小 ・中学校のとるべき方法ではないとい う主張も多いのである。

このように習熟度別指導は、依然 として論争的な問題である。だか ら、習熟度別指導がどの

ように行われているのかの実態を正確に把握 し、それに基づきなが ら理論的検討や実践的検証

を行っていくとい う慎重な議論が必要のはずだが、習熟度別指導をめぐる詳細な実態調査は未

だに少ないのである。そこで以下では、まず私たちが行った習熟度別指導の実態調査の結果に

っいて述べておきたい。 この調査が明らかにしたことは習熟度別指導の多様性であり、このこ

とを無視 してはどのような議論の進展も望めないと考えられる。そこで次に、習熟度別指導の

多様性を理解す るために習熟度別指導の実践形態に関する問題をとりあげて考察を加えたい。

最後に、今後の研究課題についてもふれることにする。

2習 熟度別指導の実態 調査結果の概要

習熟度別指導 の実態 に関す る調査 は、学級編成 ・学習集 団編成 と学級経営 に関す る調査 の一

環 として、全 国の一定 規模(児 童数300人 以上)の 小学校 を母集団 と して人 口比 に応 じて各都

道府 県か ら無作 為抽 出 した2,200校 の校長 に対 して、2003年3月1日 付 けて行 われ た。回答 は

879校(39.9%)で あ り、児童 数ない し学級数が記入 されていな いものや回答 間に矛盾 が見 られ

る ものな どを除 いた有 効回答 は831校(37.8%)で あった。学校規模 は、全学年 の学級数 の合

計 が10学 級 か ら34学 級 まであ り、最 も多いのは12学 級の学校であ った(遠 藤 忠 ほか、2006:

1-3)。 この調査(以 下、学級 実態調査 と呼ぶ)の 結果明 らか になった習熟度別指導 の実態 に関
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して 、 そ の 概 要 を 述 べ た い(桜 井 均 、2006:44-52)。

習熟度別指導の実施状況

2003年 度 において いずれ かの学年 で何 らか のかた ちで習熟度別 指導 を実施 してい る小学校

は、66.1%(549校)で ある。各学年にお ける実施状況 は、低学年では低 く、中 ・高学年で高 く

なる。最 も高いのは、5年 生 の52.3%で あ る(表1)。

表1各 学年における習熟度別指導の実施(%)

1年 2年 3年 4年 5年 6年

16.2 22.1 43.0 49.5 52.3 49.9

習熟度別指導の集団編成(学 級 内編成か学級越 え編成か)

習熟度別指導 のための学習集団は、学級内での編成 だけで な く学級 を越 えて同学年 全体を母

集団 として編成 され るこ とがある(な お、学年 を越 えて習熟度別指導のための学習集 団を編成

した事例 の報告 はない)。習熟度別指導 の学習集団が、学級内編成か学級越 え編成 かについては、

以下の通 りで ある(図1)。

習熟度別指導 を実施 している1年 生 の うち、学級 内編成 を実施 してい る学校 は58.5%、 学級

越え編成 を実施 している学校 は44.4%で あ り、学級内編成が多い(複 数回答可、以下同 じ)。3

年生 では、学級内編成 は51.8%、 学級越 え編成 は54.1%で あ り、学級越 え編成が多 くな る。6年

生では、学級 内編成 は45.8%、 学級越 え編成 は60.5%で あ り、学級越 え編成 が さらに多 くなる。

このよ うに、学年 が上がるに したが って学級 内編成 は徐 々に減 り、逆に基本学級 を解体 しての

学級越 え編成が多 くなる。3年 生で学級 内での編成 より学級 を越 えての編成 が逆転す る。

低学年 で学級 内編成 が多 く、中 ・高学年で学級越 え編成 が多 くな るのは、低学年 では生活集

団 としての学級 の機能 が重要視 され、 中 ・高学年で は学習集団 としての学級 の機能 が次第 に高

まるこ とを示 してい る と考 えられ る。

口 学 内

■ 学 越え

図1習 熟度別指導の集団編成法(学 級内編成か学級越え編成か)
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習熟度別指導の教科別の実施状況

算数 と国語 につい て教科別の実施状況 をみ ると、 どの学年で も算数が国語 を大 き く上回 って

いる。 これ を学級内編成 と学級越 え編成 に分けてみ ると、6年 生で は、学級内編 成 を実施 して

いる学校 の うち算数で の実施 は97.4%で あ り、国語 での実施 は3.7%で ある。6年 生で学級越 え

編成 を実施 している学校の うち算数での実施 は96.4%で あ り、国語 での実施 は8.4%で ある。 ま

た、国語 の実施率 は全学年 のなかで1年 生が最 も高いが、それで も学級内編成 による国語 の実

施率 は11.4%で あ り、学級越 え編成 に よる国語 の実施率 は13.3%に す ぎない。この よ うに、習熟

度別指導 は教科 によって実施率が大 き く異 なる。

習熟度別指導の レベル分 けの数

習熟度別指導 のための学習集団の レベル分けの数 については、上位 ・中位 ・下位 の3レ ベル

が55.4%で 最 も多 く、続いて上位 ・下位 の2レ ベルが48.8%で ある。学習内容 の習熟の程 度 を詳

細に、また質 的に見 よ うすれ ば2-3以 上の レベル分 けがあって も不思議 ではないが、4レ ベ

ルは16.0%、5レ ベル以上は3.8%に す ぎない(複 数回答可)。

習熟度別指導 の集 団編成の時期

習熟度別指 導のための学習集団の編成 時期 については、単元 の開始 時ご との編成 が64.3%で

最 も多 く、つ いで単元途 中な ど随時の編成 が42.8%で ある。 このよ うに、単元 にかかわっての

短期間の編成 が多 くなっている。 しか し、学期 ごとの編成 が7.3%(40校)で あ り、1--2ヶ 月

ごとの編成 が2,2%(12校)で あ り、また、いったん編成 した後は編成替 えを しない学校が1.1%(6

校)あ ることも注 目され る(複 数 回答可)(表2)。

習熟度別指 導のための学習集団 をいつ編成す るかは、実践的 には重要 な問題 である。 単元に

関連 して編成す るのか、時間に関連 させ て一定期 間ご とに編成す るのか。 また、単元 であって

も、開始時の編成 か、それ とも単元途中の編成 か等 は、指導 内容 と指導方法 を決 定す る ことに

な る。 これ につ いて は、次節で詳 しく検討 したい。

表2習 熟度別指導の集団編成の時期(複 数回答可)(%)

単元ごと 単元途中など随時1～2ヶ 月ごと 学期ごと 編成替え無 し その他

64.3 42.8 2.2 7.3 1.1 3,0

習熟度別指導 の指導方法 と指導体制

習熟度別指 導の指 導方法 と指導体制 については、「問題練習 の量や レベル を変 えている」が最

も高 く88.0%で あ り、続いて 「編成 にあたって児童 の希望 を考慮 してい る」が80.3%、 「編成 に

あたって保護者 に説 明 している」が59.0%で ある(複 数 回答 可)(表3)。

指導 法につ いて注 目され るのは、7.1%が 教科 書の履修部分 を変 えてお り、10.9%が テ ス ト問題

を変 えている とい う部分であ る。 この数字 を少 ない とみなせ ば、教科書の履修部分 を変 えた り
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テス ト問題を変えた りするといったことはあまり行われてお らず、基本的な教育内容は同一に

しながら問題練習の量や レベルを変えた り異なる補助教材を用いることで指導を行っていると

いえよう。 しか し、習熟度別指導が 「学習内容の習熟の程度に応 じた」指導であるとすれば、

学習内容が変われば、それはすでに習熟度別 とはいえない とい う見方も成 り立ち、先の数字の

意味は重要になる。また、編成された習熟度別の集団内では協力的学習よりも個別的学習の方

が多くなっている点も、注目される。

指導体制についてみると、上位集団にくらべて下位集団をより少人数にする方が多い。また、

指導力のある教員が下位集団を担当する方が多い。習熟度別指導は、下位集団に手厚くとい う

傾向が見てとれる。編成にあたっては児童の希望を考慮に入れることと保護者への説明は、い

ずれも多く行われている。

表3習 熟度別指導の指導方法と指導体制(複 数回答可)(%)

教科書の履修部分を変えている

異なる補助教材を用いている

問題練習の量や レベルを変えている

テス ト問題を変えている

習熟度別集団での協力的学習を多くしている

習熟度別集団での個別的学習を多くしている

教員間で習熟度別の到達目標を明確にしている

上位集団を少人数にする

下位集団を少人数にする

指導力のある教員が上位集団を担当している

指導力のある教員が下位集団を担当している

編成にあたって児童の希望を考慮 している

編成にあたって保護者に説明 している

1

5

0

9

8

8

2

2

6

7

4

3

0

7

3

8

0

3

6

3

2

0

2

8

0

9

4

8

1

1

4

4

5

1

8

5

習熟度 別指導 のね らい と効 果

習熟度別 指導のね らい については、「す べての児童 の学力 をできるだけ伸 ばす こと」が86.2%

であ る。 「どち らか とい えば学力上位 の児童 を伸 ばす こと」は0.0%で あ り、「どち らか とい えば

学力下位 の児童を伸ばす こと」は10.4%で ある。

習熟度別 指導の効果 について は、「下位児童 の学習意欲が高ま った」が84.5%で 最 も高 く、次

いで 「下位 児童の学力が向上 した」が82.0%で ある(複 数回答可)(表4)。

学力向上の点でみれ ば、「上位児童 の学力が 向上 した」は40.3%で あ り、「下位児童 の学力 が

向上 した」 は82.0%で ある。 これ は、下位児童で高 くなっている。 また、学習意欲 の点でみれ

ば、 「上位 児童 の学習意欲 が向上 した」 は57・6%で あ り、 「下位 児童の学習意欲 が向上 した」は

84.5%で ある。これ も、下位児童 で高 くなってい る。また、学力向上 と学習意欲 を比べれ ば、上
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位 児童 と下位 児童のいずれ も学習意欲 の方が高 くな ってい る。

学力差 について は、「上位児童 と下位 児童の学力差が大 きくなった 」は4.6%で あ り、「上位児

童 と下位 児童の学力差が小 さくなった」は14.2%で あ る。

心理的問題 について は、「上位児童の心理的問題 がお きてい る」は0,2%で あ り、「下位児童 の

心理的問題がお きてい る」はL3%で あ り、 「上位児童 と下位児 童の間 に心理的葛藤 がお きてい

る」は0.4%で ある。これ らの数字 は、いずれ も低 い といえよ う。習熟度別指導 に対す る懸念 の

ひ とつ は、 この点 をめ ぐってであるだけに注 目され る。

これ らの結果 を一見す る と、学校 は習熟度別指 導の学 力上 の効果 を上位 児童 よ り下位児童 に

対 してよ り多 く認 めてい るよ うに見 える。しか し、そ うとはいい きれない結果 も含 まれてい る。

もし上位児童 に比べて下位 児童の学力向上が よ り大きい とすれ ば、両者間の学力差 は小 さくな

るはずで ある。 しか し、 「上位児童 と下位 児童の間の学 力差 が小 さくな った」 は14.2%で あ り、

高 い とはいえないだ ろ う。一方 「上位児童 と下位児童の間の学力差 が大き くなった」は4.6%(25

校)で あ り、 これ も見逃せない。習熟度別 指導 に よって上位児童 と下位児 童の間の学力差 を小

さくす るこ とが少 ない とすれ ば、学力格差 の状態 が続 くこ とになる。 習熟度別 指導の学力向上

に関す る効果 については、後述す るよ うに よ り慎 重な検討が求 め られ よう。

表4習 熟度別指導の効果(複 数回答可)(%)

上位児童の学力が向上した

上位児童の学力意欲が高まった

上位児童の心理的問題がおきている

下位児童の学力が向上した

下位児童の学習意欲が高まった

下位児童の心理的問題がおきている

上位児童 と下位児童の学力差が小さくなった

上位児童と下位児童の学力差が大きくなった

上位児童と下位児童の間に心理的葛藤がおきている

40。3

57.6

0.2

82.0

84.5

1.3

14.2

4.6

0.4

3習 熟度別指導の実践形態:そ の類型化

上述 の学級 実態調査 に基づいて、習熟度別指導に関す るい くつかの議論 を行いたい。それ に

先立って、数点 の補足 を してお く。

学級 実態調査 では、2003年 度 にお いていずれかの学年で何 らかのかた ちで習熟度別指導 を実

施 してい る小学校 は66.1%で あった。つ ま り、おお よそ3分 の2の 小学校 で何 らかのかた ちで

習熟度別 指導が行 われ ている ことになる。 では、それ 以前は ど うだったのか。 また、同 じよ う

に3分 の2の 教員が習熟度別指導 を実践 しているのか。
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文部科学省 による2000(平 成12)年 度 か ら2003(平 成15)年 度までの各年度 の教育課 程編

成状況調査(全 国の小 ・中学校 の悉皆調査)に よれ ば、実施教科 を問わず何 らかの形 で習熟度

別指導 を実施 している学校 の割合 の推移 は、表5の 通 りで ある。習熟度別指導が、2000年 頃か

らの数年間 に急激 に導入 された状況 を うかが うことがで きる。

また、国立教育政策研究所教育課程セ ンター に よる2003(平 成15)年 度小 ・中学校教 育課程

実施状況調査(小 学校3,554校(15%)、 中学校2,584校(23%)の 調査)に よれ ば、習熟度別 指

導を実施 している小 ・中学校の(学 校 ではな く)教 員 の割 合が最 も高いのは、小 学校 では6年

生算数 の28.7%で あ り、ついで同 じく5年 生算 数の28.5%で ある。 中学校 では、3年 生数 学の

22.8%が 最 も高 い。教科別 の実施状況 では、小 ・中学校いずれ も算数 ・数学 と英語 での実施 率が

他の教科 と比べ て非 常に高 く、国語、社会、理科では低 くな ってい る。

表5習 熟度別指導を実施 している学校の割合の推移(%)

2000(H12)年 度2001(H13)年 度2002(H14)年 度2003(H15)年 度

小学校

中学校

38,8

31.0

52.1

49.9

63.1

64.7

74.2

66.9

*各 年度の教育課程編成状況調査(文 部科学省)よ り作成

以上をふまえた上で、習熟度別指導をめぐる問題について議論 したい.学 級実態調査で明ら

かになったことは、ひ とくちに習熟度別指導といっても実際には多様な形態で行われていると

いうことである。この点を無視 しては、習熟度別指導の有効性問題やどのように実践すべきか

というさまざまな実践的問題について議論することはできないだろう。そこで、習熟度別指導

の多様性を理解す るために、その実践形態について考えてみたい。

習熟度別指導の実践形態の類型分けについては、すでにいくつかなされている。文部科学省

の教育課程編成状況調査(2002年 度)で は三つの類型に分けている。第一は、2学 級を3つ の

学習集団に分けるなど、学級の枠を超えて習熟の程度に応 じた学習集団を編成する場合など。

第二は、1学 級を2つ 以上の習熟の程度に応 じた学習集団に分け、それぞれの学習集団を異な

る教師が指導する場合。第三は、その他、例えば1学 級を単位 として1人 または複数の教師が

個人や学習集団によって習熟の程度に応 じて課題等を変えるなどの指導を行 う場合などである。

これは、習熟度別の学習集団 と学級 との関係に注 目した分類であり、前述の学級実態調査の学

級内編成及び学級越え編成に該当する。また、加藤幸次は、指導法に着目して少人数指導を共

通課題の一斉指導の後で少人数の集団に分かれる完全習得学習型の部分的少人数指導 と、指導

に先立って少人数の集団を編成する到達度別学習型の全体的少人数指導に分けた上で、部分的

少人数指導のなかに少人数習熟度別指導を位置づけている(加 藤幸次、2004:157-160)。 指導

法への着 目は、国立教育政策研究所による 「指導方法の工夫改善による教育効果に関する比較

研究(最 終報告書)」でもとられお り、授業のタイプを7つ あげ、その うちの2つ を習熟度別指

導にあてている。第一は、学級あるいは学年合同集団での到達度別学習による習熟度別指導で
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あ り、第 二は、学級 あるいは学年合 同集団 での完全習得学習 による習熟度別指 導であ る(国 立

教 育政策研 究所 、2004:1-2)。 以上をふま えなが ら、習熟度別指導 の実践形態 について考察 した

い。

さて、習熟度別指導 の実践形態 について考 える とき、 この問題 を学級編成や学 習集 団編成 に

関す る研 究上 に位置づ けるな らば、能力別 学習集 団編成 と習熟度別指導 の関連 は重要な問題で

ある。 なぜ な ら、習熟度別指導は基本的に は能力別学習集団編成(abilitygrouping)の 一種

である と考えるこ とがで きるか らで ある。 そ こで、 まず能力別 学習集 団編成 と習 熟度別学級編

成 の関連 を整理 してお きたい。

習熟度別学級編成 とい う用語は、能力別学級編成 に代わ って1970年 代か ら見 られ る よ うにな

った比較 的新 しい言葉で ある。 この両者 について は、学習集 団内での過度 の学力 の分散 は指導

と学習 の効率低 下を招 く とい う前提 を合 理的根拠 とみな し、能 力や 達成 に もとつ いて生徒 を同

質集 団に分化 し異 なる処遇 を行 えば効率を あげ ることが可能 にな るとい う等能力集 団効果仮説

を もつ点 では基本的 に同 じとみなす ことがで きる。ただ し、集 団に分化す る際の基準 は、能力

別 学級編成 の場合 は生徒の能力及 び進路の異質性 に求め られ るが、習熟度別 学級編成 の場合 は

「教科 内容 の習熟 の程度」(学 習指 導要領)と され る。習熟 とい う語 は、先天 的、固定的 に感 じ

られ る能力 の語 を避け、学習達成の可能性 を示唆す るために用 い られた用語 である。

能力別集 団編成 には、多様 な形態 がある。 アイル ソン とハ ラムは、能力別 学習集 団編成 につ

いて、ス トリー ミング(streaming)、 バンディン グ(banding)、 セ ッテ ィング(setting)、 学

級 内能力別 グループ編成(withinclassabilitygrouping)の4つ の タイプ をあげてい る(J.

アイル ソン、S.ハ ラム、2006:10-12)。 ス トリー ミングは、対象 とな る生徒 を一般 的能力の基

準 に よって序列化 し、いずれ の間に も能力差 のあ る学級 に分化 しほとん どの教科 を同一学級で

学ぶ ものである。流れ(stream)に 乗 るよ うに、いったん分化 され る とその後 の学級 間の移動

は少 ない。米国で用い られ る トラッキング(tracking)も 同様で ある。バ ンデ ィン グは、一般

的能力 を例 えば上位 ・中位 ・下位 の よ うに幅広 い群(band)に 分化 した うえで、 同一バ ン ド内

で複数の学級 を編成す るものである。教科 に よってバ ン ド内で学習集 団 を再編成す ることもあ

る。セ ッテ ィングは、基本的学級編成 は学年学級 制にも とつ く 自然学級 と し、特定 の教科 にっ

い て能力別の集 団(set)を 編成す る ものである。基本的な学級編成 は能力混成(mixedability)

で あるが 、算数 ・数学や英語 な どの特定の教科 においてのみ学力別の集 団編成 を行 うことにな

る。習熟度別学級編成は、 このセ ッテ ィン グに該 当す る。セ ッテ ィングでは、学習集 団 と生活

集 団の機 能 をあわせ もつ学級集 団 とは異 な り、学習集 団 としての機 能に特化 され る。先述 の教

育改革国民会議 報告の 「生活集 団 と学習集 団を区別 し、教科に よっては … 習熟度別学級編

成 を行 う」 とあ るのは、 これ を意 味 してい る。 学級 内能力別 グループ編成 は、能力 に基づ いて

学級内に集 団を編成す るもので、教科 ごとに組 み替え る場合 もある。前述の学級実態調査 では、

学級内での習熟度別指 導に該 当す る。歴 史的にみて、ス トリー ミングが典型的 な能 力別学級編

成 であ る。 生徒 を領域普遍性 を もつ一般的 能力 の保持者 とみて一般的適性 検査等 に基づ いて集

団を編成 す るス トリー ミングに対 し、一人 の生徒 であっても教科 によ り能力 は異 な ることがあ

る とい う領域固有的な能力観 か らセ ッテ ィングが生まれ た。バ ンデ ィングは、 ス トリー ミング
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のゆるや かな変形であ る。 ここか ら分か るよ うに、形態 を分かつ基本 的な違 いはその能力観 に

ある。

以上の よ うに、習熟度別 学級編成 及び習熟度別指導 は能力別学習集 団編成 の一種 である と見

なす ことができ る。 しか し、習熟度 別指導 は、実際 にはもっ と多様 な形態 で行 われ ているので

ある。前述の学級実態調査では、以下の点 が調査 された。すな わち、学級 内での集 団編成 か、

学級 を越 えての集団編成 か等の学級 との関係 にお ける集団編成法、教科書 の履修部分 が異 なる

のか、それ と も問題練 習の量や レベルだ けが異 なるのか等の学習内容 、 どの時点 でい くつ の習

熟度 の レベルに分 けるのか等の指導法 と関 わる集 団編成法、上位 をで きるだけ少人数 にす るの

か、下位 をで きるだ け少人数 にす るのかな どの指導体制等で ある。 これ らを どう組み合わせ る

かで、さまざまな タイ プが出現す る。

実践形態上の違いは、能力観や指導観 にお いて重要 な違い を含んで いる。 た とえば、新 しい

学期 の開始時に習熟状況 を診断 し、 その結果 に基づ いて学級 を越 えて習熟度別 の学習集団 に分

けて学期 を通 して教科書の履修部分 を変 えて指導 を行 うとい う習熟度別指導 がある。 また一方

で、学級 内で新 しい単元 を教師が一 定の時 間をかけて共通の授業 を行 った後 に習熟状況を診断

し、生徒 の希望 も入れ なが ら習得 の進 んだ ものは発展的 な問題 に取 り組み 、未習得者は補 充指

導を受 けた後 に随時発展的 な問題へすすむ よ うな習熟度別指導 もある。 同 じく習熟度別 指導 と

呼んでい るが、 この両者の間 には能 力観や指導法 につ いて大 きな違い がある。指導法の点か ら

みる と、前者 は指導 に先立 って生徒 の分化 を行 う到達度別型の学習で あ り、後者 は単元途 中で

の形成的評価 によ り適切 な処遇 を行 う完全 習得学 習型 である。後者 はB.S.ブ ルー ムによる完全

習得学習(masterylearning)に よってい るが、 これは能力観 にお いてJ.B.キ ャロルの学校学

習に関す る理論モデル(schoollearningmodel)を 前提 とす る もので ある。す なわ ち、能力差は

当該 の学習 内容 に関す る学習達成 までの時 間の差 にす ぎない と見 な されてい るので ある。 しか

し、前者 は、個 々の生徒 は教科学習 に対す る一定の固有 の能力 を有す る とい う一種の教科 能力

論 を前提 に して いる。 このよ うに、習熟度別指 導は単一 の能力観や指導観 に基づいてい るわけ

ではな く、それぞれに異な る理論的前提 を有 してい ると考 えるべ きで ある。

これ までの議論 をま とめる形 で、習熟度 別指導に関連す る実践形態 のタイ プ分 けを試 みてお

きたい(表6)。 ここでは、能力別 学級編成の なかに習熟度別指導 を位置づ け、また 関連 して議

論 され るこ との多い少人数指 導 も視 野に入 れた(Ireson,J.andHallam,S、2001:10、 国立教

育政策研 究所、2004:2)。 ここで、均一割 りとは、集 団編成 にあた って名簿 な どによって機械 的

な編成 を行 う等 の能力 混成 の学習集 団の編 成であ る。到達度別型 とは 、前述 のよ うに学期 の開

始 時や新 しい単 元の開始時に習熟状 況 を診 断 し、その結果 にも とつい て習熟度別の学習集 団に

分 かれ て学習 に取 り組 む よ うな授 業を行 うものであ る。 また、完全習得型 とは、新 しい単元 に

っ いて一 定時間をかけて共通の授 業を行った後に習熟状況 を診断 し、 その結果 にも とついて習

得 の進 んだ集 団は発展 的な問題 に取 り組 み、未習得者 は補充指導 を受 け随時発展的 な問題 へす

す む よ うな授業 を行 うものであ る。 この タイプ分けでは、タイ プEか らタイ プJま でが能力別

学 習集 団編成 にあた り、その うちタイプE(少 人数単元到達度別型 の習熟度別指導)、 タイプF

(少人数 単元完全習得 学習型 の習熟度別指 導)、 タイプG(少 人数期 間到達度別型 の習熟度別指
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導)、 タイプH(到 達度別セティング型の習熟度別指導)が 習熟度別指導に該当する。

このタイプ分けを用いれば、現在実施 されている習熟度別指導は、編成時期に関する調査結

果からみてタイプEの 習熟度別指導が6割 程度、タイプFが4割 程度、タイプGが1割 程度、

タイプHが0.1割 程度と推測される(複 数実施を含む)。このように、学級実態調査が明らかに

したのは、現在多くの習熟度別指導はタイプE及 びタイプFの 二つのタイプ として行われてい

ることである。概略的にいえば、単元開始時ないし単元途中で2な い し3レ ベルの学習集団を

児童の希望を考慮 し保護者への説明をおこないながら上位集団よりは下位集団の人数を少なく

して編成 し、教科書の履修部分を変えたりテス ト問題を変えた りすることなく、問題練習の量

やレベルを変えた り異なる補助教材を用いながら指導を行っている。これが、今 目、行われて

いる支配的な習熟度別指導の姿であろう。 これは、生徒の分化と処遇の差異化の点では、タイ

プGや タイプHの 習熟度別指導に比べておだやかな習熟度別指導である。このことが、習熟度

別指導の効果において、上位児童と下位児童のいずれの心理的問題 も、また両者の間の心理的

葛藤 も少ないとい う結果を生み出していると推測 される。 しか し、前述のようにタイプEと タ

イプFで は、その理論的前提が異なっていることを十分に注意す る必要がある。

表6習 熟度別指導に関連する学習集団編成 と授業形態のタイプ

タイプ 形 態 説 明

A 通 常 学 級 30人 程度以上の学級(能 力混成)で の一斉指導

B 少 人 数 学 級 学級を20人 程度以下で編成 しての一斉指導

C

少人数指導

TT 30人 程度以上の学級で教員2名 によるTTの 指導

D 非習熟度別型 学級 を解体 して15～20人 程度 の均一割 りの学習集 団での指導

E

習熟度 別型

学級ないし学年集団での単元ごとの到達度別型の習熟度別授業

F 学級ないし学年集団での単元ごとの完全習得型の習熟度別授業

G 学級ないし学年集団での学期ごと等の到達度別型の習熟度別授業

H 習熟度別学級 年間を通 しての特定教科の習熟度別の学習集団を編成

1 能力群別学級(バ ンディング) 学年で能力別の群をつくり、同一の群内での学級編成

J 固定 式能 力別学級(ス トリー ミング) いずれの間にも能力差のある学級を編成し、学級単位で授業を行う
闘

4お わ りに:ま とめ と課題

習熟度別指導は、人々の強い関心をひく論争的な問題である。 ここでは、まず習熟度別指導

に関する実態調査の概要を述べた。その結果は、習熟度別指導が非常に多様なかたちで行われ

ていることを明 らかにした。 この多様性に対する理解なしでは、習熟度別指導に関するどのよ

うな議論も成立 しない。そこで、習熟度別指導の実践形態の類型化を試みた。 しか し、類型論

は研究の終わ りを意味す る訳ではない。むしろ、それはひ とつのステップにすぎない。では類
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型化 は、研究 上及び実践上の どの よ うな意義を もつだろ うか。

アイル ソンとハ ラムに よれ ば、能力別の学習集 団編成の効果 に関す る研究 は、Whipple(1919)

以来、多 くの研 究がお こなわれ 、成果 につ いての総括 が幾度 も行 われ て きた。それ に もか かわ

らず、 この研 究領域 は論争 に満 ちてきた。 その理 由を、彼 らは三っ あげてい る。 第一に教育上

の 「効果 」の定義 が不確 かであるこ と、第 二に学業成績 面、社 会的側 面、個 人的側 面に及 ぼす

結果を同時に検討 できるよ うな研究 が少 なかった こと、第 三に集 団編成 の効 果は生徒 が属す る

集団に よって異 なる とい う点 である。ス トリー ミング とセ ッテ ィングは能 力上位 に有利 であ り、

能力混成 の集 団編成 は能力下位 に有利 である。どの タイプを採用す るか とい う判断 の基底 には、

教育への市場原理や競争原理 の導入 といった政治 的イデ オ ロギー との リンクが避 け られない さ

ま ざまな 「哲学 的価値観」 が横 たわ ってい る。 このため、集 団編成 に関す る政策決定 は、教育

の理論か らではな くイデオuギ ー の原理 に基づ いてな され てきた、 とい うのである(J.ア イル

ソン、S.ハ ラム、2006:205-206)。

この総括 を考慮すれ ば、習 熟度別指導 に効果 があるか ど うかは、次 のよ うな問い に答 えるこ

とを意味す るはずであ る。す なわち、 どの よ うなタイ プの習熟度別指導 が、 どのよ うな集 団の

学習者に対 して、学力上 ばか りでな く発達上 の どの よ うな効果 を、どの程度 に、なぜ もつのか。

この問いか らすれば、類型化 は最初 のステ ップを踏 み出 したにす ぎない といえる。た とえば タ

イ プEの 習熟度別指導は、どのよ うな学習者 に、どの ような効果 を、どの程度 、なぜ もつのか。

それ は、 タイプFと は ど う異な るのか。 タイプEと タイ プFで は能力観 と指導観 に違いがあ る

と述べておいたが、その違 いは どの よ うな結果 を もつ のか。習熟度別指導 の効果 に関する研 究

は、この よ うな実践形態 のタイプ を考慮 してな され るべきである。

見 てきた通 り、習熟度別 指導は実践形態 ごとに異な る理論的前提 と効果 をもつ と考 えられ る。

この点は重要な ところであ り、 これ を無視す ると習熟度別指導 についての手放 しの賛成や反対

とい うステ レオ タイプのイデオ ロギ ソシュな議論 に足 を掬 われ て しま うこ とにな る。 習熟度別

指導 に関す る議論は、実践形 態の多様性 を十分 に考慮 してな され るべ きだ とい うことを重ねて

述べてお きたい。
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BasicStUdyonTypesofDifferentialTreatmentbyProficiency

:Theresearchfindingsofcurrenttrends

SAKURAIHitoshi

Inthispaper,theresearchoncurrenttrendsofdifferentialtreatmentbyproficiencyas

abilitygroupinginschool(syLljyukudobetU-sidou)isissuedthatwascarriedoutinJapanese

primaryschoolsin2003schoolyear.Theresultofthisresearchclearlydemonstratedthefact

thatdifferentialtreatmentbyproficiencyisperformedinvariety,anditcouldbeclassifiedinto

fourtypes.Theyare

Etype:sma11groupingaccordingtoachievementpersu切ectmatterunit,

Ftype:smallgroupingaccordingtoformativeevaluationinaunit(masteryleaming),

Gtype:smallgroupingaccordingtoachievementpertermormonths,

Htype:differentialtreatmentpracticesaccordingtoachievementthroughyear(setting).

Atpresent,maintypesperfbmledinJapaneseprimaryschoolsareEtypeandFtype,and

itcanbesaidthattheyaremoderateintherespectofdifferentiateandtreatment,buttheir

theoriesarenotthesame.Therefbre,theeffectsofthedifferentialtreatmentpracticesby

proficiencycannotbearguedwithoutproperunderstandingaboutitsdiversity.
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