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プアカルテイ･ディペE)ツプメントの組織化をめぐって

田　中　毎　実

1はじめに

本稿では､ ｢ファカルテイ･ディベロップメント

(Faculty I)evelopment/以下"FD"と略記する)

の組織化｣について議論する｡ ｢FDの組織化｣とは､

大学教員たちが､各自の日常的FD､すなわち各自の

教育主体への自己形成活動を､組織的な集団活動へと

まとめ上げ､自分たち巻く学生集団へ意識的自覚的に

向き合い教育する集団>へと形成することである｡し

かし､ FDは本来､教育する個の形成であるとともに､

教育する集団の組織化ないし形成でもある1㌔　とすれ

ば､ ｢FDの組織化｣という言葉は､元来｢組織化｣の

意を含む譜にあえて｢組織化｣の語を付加した奇態な

言葉だということに元る｡しかし本稿では､教育する

個の形成ではなく､教員する集団の形成に強調をおき

たいので､あえてこの奇態な言葉を用いることにす

るは)｡

この主題については､ <諭ずるより実行>という意

見も､十分にありうるo　たしかに､ FDの組織化は､

すぐ後で述べる今日の状況的必然性によって強いられ

て､全国のいたる所で広く展開されている｡しかし､
∫

これまで全国のあちこちで(ともすれば孤立無援のま

まに)自生的かつ自発的にFDの組織化に携わって書

た人々の多くは､今日では､その困難さにたじろぎ､

次の一歩を凍み出すことをためらっているようにさえ

みえる｡今日の爆発的なFD組織化の流行は､先駆者

たちが直面して尊た困難やたじろぎや苦しみなどをき

ちんと継承することもなく､ただ漫然と､まるでゼロ

からの出発が可能であるかのごとくに､自分たちの歩

みを始めている｡これらの歩みは､いずれ前車の轍を

席むことになるだろう｡本稿では､この有り得ペ尊過

ちをあらかじめ回避するために､これまで多くの人々

が経験してきたFD組織化の意義と難しさについて､

包括的かつ原理的に考えてみたい｡

ちなみに､これまでFDに携わってきた筆者自身､

控えめに言っても､あまり十分な達成感は感じていな

い｡したがって､以下の筆者の議論も､組織化のモデ

ルを示すものなどではありえず､むしろ組織化の直面

する難しさを指摘するにとどまっており､困難の克服

ないし回避について論ずる手前で終わっている｡これ

以上のポジティブな記述を行えば､記述はリアリティ

を失うと感じられるからであるo　この点､あらか13め

お断りしてお寺たい｡

さて､ここ数年の間に､大学院設置基準､大学設置

基準などが改定され､ ｢授業及び研究指導の内容及び

方法の攻聾を図るための組織的な研修及び研究を実施

するものとする｣という文言によって､いわゆる

｢FDの義務化｣がはかられたo　さらに､中数寄答申

『学士課程教育の構築に向けて(答申)』 (平成20年12

月24日､いわゆる｢学士課程答申｣)でも､ FDに強い

焦点があてられた｡ ｢答申｣では､それぞれの教育機

関において入試からカリキュラムを経て卒業に至るま

での学生の歩みを組織的に導き支えるべき教員集団の

存在に､強い関心が向けられた｡そして､まさにその

ように組織された教員集団を形成する集団的な営みと

して､ FDにかなりの文言があてられたのであるo　こ

の動書に合わせて､我が国の個別高等教育機関ではさ

まざまなFD活動が爆発的に展開され､同時に､それ

らの活動を互いに支え合う互助組織としてのFDネット

ワークもまた､急速に全国的規模で組織化されて書た｡

それにしても､個別機関におけるFD活動､さらに

はこの活動を支えるべ幸互助的なFDネットワークは､

どうすれば実効的に組轟はれるか｡誰の目にも明らか

なように､現に進められている活動や組織化のすべて

が実効的であるわけではない｡残念ながらこれらの多

くは､教員たちの日常的な教育の営みに食い込むこと

もなく､ただ上滑りして､やがては消え去っている｡

携わる人々にとっては､辛苦のわりに手応えもなく報

いられることもないむなしい活動である｡ FD清動と

その組織化の基本的な課題は､なんとかしてそれらを

教員たちの日常的教育改善へ食い込ませる稀を兄いだ

すことにある｡活動の手応えは､それが日常的教育攻

撃になにがしかの痕跡をしっかりと残しえたという実

感にこそあるはずだからである｡本稿では､この日常

的教育改善への食い込みという角度から､ FD組織北

の現状と課題について､で巷るだけ多面的に考えてみ

よう｡

2 ｢講義｣という通弊

我が国で教員集団の組織化を大きく妨げて尊た釧ま､

大学教育を基本的には個人の仕事と見なし､教育の実

践も攻聾も自閉的自足的な個人技とみなして巷た我が

国の高等教育の伝統であるQ関連して思い起こされる
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のは､筆者の所属する京都大学の教育にまつわる二つ

のエピソードである｡

第-に､戦前､京都学派の中心にいた西田幾多郎､

田遵元が､時計台裏に今日もなお現存する大講義室で

定期的に行った講義｡この講義には在校生､卒業生､

同僚教員など､実に多くの人々が集まったが､西田も

田適も､講壇でひたすら自身の論理に深く沈潜し､自

らの思考を孤独に紡いだ｡かれらは時には言い淀んだ

が､その際には満員の聴講者の上を沈黙の時が通り過

ぎ､聴講者は辛抱強く次の言葉を待ったoたしかに講

義への反応は､おおむね肯定的だったo lしかし､西田､

田連が､聴講者たちへ､く教育的･対詩的に>､すな

わち<自分なりに思索している相方>からく自分たち

なりに思索する者への成長の途上にある相方>へとい

う仕方で､向き合っていたとはとうてい思われない｡

さらに､第二に､潮木守一の『京都帝国大学の挑

戦』は)o　このスT)リングな著書が記しているように､明

治30年代京都帝国大学法科大学では､ドイツモデルの

ゼミナール方式導入などの斬新な試みがなされた｡し

かしこれらの意欲的な教育改善の試みは､文官任用試

験用にひたすら筆記記憶させた東京帝国大学法科大学

の一斉講義方式に比して合格率が圧倒的に償いという

逃れようもない悲惨な結果によって､あっさりと打ち

砕かれた｡

大学授業には､講義や演習や実験や実習など､いく

つかの類型がある｡しかし､大学授業を思い浮かべる

場合､私たちの念頭にすぐに浮かぶのは､教壇に立つ

教員が学生集団に一方的に知識を伝授する光景であるo

大学授業の代表例は｢講義｣である｡我が国の大学授

業は､自由選択科目を導入し学年制から単位制へ転換

した｢大学も含めた大正自由教育｣ともいうべき解放

感に満ちた一時期などの若干の曲折を漆ながらも､上

記の二例にみられるように､おおむね旧態依然たる

｢講義｣スタイルでありつづけて書た｡したがって､

これに対してはつねに､簡時教育会議の｢教授ノ講義

ヲ聴聞筆記シテ之ヲ記憶シ試験二及第スルヲ以テ能事

了レ1)トスルノ弊二陥1)｣14)という批判が有効だったの

である｡

3　学習の構えの劣化と教育要求の高度化

なぜこのように､旧態依然たる一方通行の独話的

｢講義｣だけが優位でありつづけて巷たのか｡いくつ

かの理由が考えられる｡第-に､近代大学においても

近代学校固有の一斉教授方式5)がじょじょに受容され､

｢講義｣が､定型化された授業方式として受容されて

巷たこと｡第二に､束アジアの儒教文化圏では伝統的

に､授業の｢変容的様式(transformative mode)｣

(学習者の思考態度や探究方汝の形成を重視する授業

様式)よりも｢模倣的様式(mimetic mode)｣ (知識

や技能の伝達と習得を重視する授業様式)が優位であ

りつづけてきたこt(8)o第三に､急速な近代化に向け

て欧米の権威づけられた既成の知識技稀を大量に伝遷

し､官僚や企業家や技術者など近代セクターの担い手

を大量に育成するためには､一方通行の｢講義｣とい

う権威主義的伝達方式がもっとも効率的だと考えられ

て巷たこと｡さしあたっては､この三つである｡

しかし､我が国が高度に成熟した産業社会､情報社

会へ移行するにつれて､学習の様式も大書く変わらざ

るをえない｡で書あいの知識や技稀の受容だけではな

く､無際限に創出される新たな知識や技術を(生涯を

適して)学び続けるための｢学習の仕方の学習｣が求

められ､さらには､新たな知識や技術を自ら生みだし

ていく創造力や想像力や構想力などが求められる｡学

生の側でも､高度産業社会に蔓延する個人主義化とと

もに､ ｢模倣的様式｣に馴染みやすい文化的背景(集

団主義､共同体主義など)が大きく失われた｡在来の

｢講義｣型授業形式は､不可避的に価償的に相対化さ

れ､実施そのものも困難となったoそればかりではな

いo大学の急速なユニバーサル北によって､ ｢エ1)-

ト段階｣(7)では支配的であったアカデミックな大学文花

にあまり馴染むことので書ない学生が､大豆に入学し

て尊ているのである｡

ところで､産業の高度化や国際化によって､高等教

育に求められる教育成果は､際限もなく高度なものに

なって巷ている｡たとえば企業は､苛酷な国際棄争と

いうきびしい経済環境のもとで､企業内教育に割く時

間的経済的精神的余裕をすっかり失い､大学に対して

自己利書による教育要求をあからさまに課しがちであ
■5iヨ

る｡これに限らず､大学教育への要求は､培外に拡大

して書ている｡大学教員は､一方の学習者の学習への

構えの劣化と､他方の教育要求の拡大･高度化とに挟

撃されて､きびしい対応を迫られているのである｡

もっとも､一般の散見が日々の教育実践で直面して

いるのは､いわゆる｢ステイクホルダー｣なるものの

はなはだ注文の多い｢教育要求｣などではない｡ ｢ス

テイクホルダー｣なるものが課しているとイメージさ

れる｢教育要求｣ -このイメージは多くの場合リアル

だが､時にはフイクショナルであり､場合によってぼ

たんなる妄想である一に直面して坤吟しているのは､

個々の教員ではなく､大学の執行部である｡しかし執

行部の危機意識は､往々にして個々の教員にまでうま

く届かない｡組織的危機に向けて成員の力を動員し詞

遵することは､今日の大学経営のもっとも切実な課題

である｡この動員･調適の問題と大学教育改善の問題

は､深く閑適する｡大学教員のカの動員･調達のもっ

とも大きな部分は､教育改善に向けられざるをえない｡
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そればかりではない｡教育改善に向けて成員のカをう

まく動員できる組織こそが､経常問題全般についても

成員のカをうまく動員できると考えられるのである｡

ともあれ､本稿では､寮常の問題について立ち入るつ

もりはない｡今一度､本稿の主題である大学教育攻聾

問題に立ち選ることにしよう｡

個々の教員が直面しているのは､学生の急速で大書

な変容である｡これによって､これまでの教育の仕方

では､うまくいかなくなる｡この学生の変容という事

実に､すべての教員がストレートに直面しているわけ

ではない｡誰も､都合の患い事態を<見て見ぬふりを

する>ことがで書るからである｡よく知られているよ

うに､キュプラ-=ロスは､白倉の疾患の致命性を告

げられた患者が死を受容するまでには､否認､怒り､

取引､抑常という四つの段階を跨むという｡受容段階

を含めたこの五段階は､ままならぬ事態に直面したと

きの反応の五類型でもあるからlB)､学生の変容という

自分にとって都合の惑い事態に直面する教員もまた､

否認､怒り､取引､抑轡､受容という五つの反応様式

をとると考えてよいのである｡

しかし現実を受容しない自己欺晴をいつまでも続け

ることは､たやすいことではない｡特定の大学や部局

の教員教育意識調査報告書､自己点検評価苔などを読

んでいると､思いもかけず大量の授業改善の具体的な

報告を兄いだすことがある｡ごく普通の教員は誰でも､

学生の大きな変容をやむ番えず受け容れ､それに合わ

せて自分の教育の仕方をなんとか変えようと､実にさ

まざまな工夫をしている｡問題は､教育故事の努力が

個々の教員レベルにとどまっており､学生集団に向尊

合う教員集団レベルにまとめあげられていないことに

ある｡ FDの組織化が求められるのは､このためであ

る｡

4　個人的教育改善と組織的教育改善-オープ

ン化とローカリティー

今日の多くの大学では､もはや(これまでの教育の

仕方を無自覚的に継承したり非自覚的に読み替えたり

して)旧態依然たる｢講義｣を続けたのでは､授業に

ならなくなっている｡無自覚性や非自覚性には､個人

的･集団的な反省を加えざるをえない｡しかし個々人

の教育括動は､組織の教育活動の部分であるから､教

育散華を個人レベルにとどめることはできない｡教員

には､教育実践の自閉性､自足性､個人性を突破する

ことが求められる｡つまり､互いの教育実践をオープ

ンにし､自分たちの教育実践に相互的な反省を加え､

個々人および集合体の潜在的な教育力を新たに発揮さ

せることが､求められるのである(9)0

たしかに､かなり多くの大学教員は､教育実践を個

人的に反省し､工夫と改善を加えている｡しかし､こ

の営みの個人性を突破し自分をオープンにすることは､

あまりなされてはいない｡たとえば､ FD講演会､学

生の授業評価､シラバス作成などはかなり普及してい

るが､授業公開や授業検討会などはあまり普及してい

ないoたしかに､教育実践のオープン化は､とかく孤

立し分断されがちな教員の力を結集させ､鮭織化され

た集団のカをもたらすQ　しかし､オープン化は､外か

ら否応なしに自閉性を打ち破る強制力であり､自閉し

てきた当事者たちにとっては惰性を覆される背痛であ

る｡この強制性や背痛が､オープン化を妨げる大きな

要因なのである｡

今日の大学では､全般的な組織改聾に向けて成員の

自発性をうまく調達で巷ない親裁は､あっさりと淘汰

されかねない｡教育危機に蔵面する教員は､自発的に

教育改善に取りくむとともに､自分白身をオープンに

して､自分･を全体にむけてくりかえし観織しなおさな

ければならないo　オープン化はたしかにく強いられ

た>ものではあるが､とはいえこれがつねに成員に対

して受動的強制的にのみ作用するとはかぎらない｡場

合によっては､強いられたオープン化が､内からの自

発的自己変容と相互的促進的に作動する場合もありう

る｡たとえば､成員の自発性があてにで書､さらにこ

の自発性をうまく調達し正しく方向付け組織化するよ

うなリーダーシップが存在する場合には､強いられた

オープン化は､内からの自発的自己変容と相互的促進

的に作動するかもしれない｡

ところで､今日の個別高等教育機関における教育状

況は千差万別であり､したがってローカリティを無視

してFDの組織化について一般論を述べても､およそ

意味がない｡各大学は､ローカ1)ティに合わせて一番

適切な解(最適解)を求め､一定の教学体制を作り出

している.ここで問われるべきは､それぞれがどんな

最適解を兄いだしているのか､それは想定されていた

ようにうまく機能しているのか､つまりは､それは

く真>の最適解であったのかである｡

ローカリティに即した個性的な大学教育を作るため

には､ファカルテイがこれを作ることのできるファカ

ルテイになっていかなくてはならない｡個性的な大学

教育の創造は､ FDと同時に進行するのであるo　こう

して､教育問題のありようはローカルであるが､それ

でも､かなり一般的な､つまりどこでもみられる教育

問題がないわけではない0 -つは､すでに述べた学生

の行動様式の変容である｡以前であれば､ ｢みんな一

緒に｣といった集団主義･共同体主義の行動様式､つ

まりは｢模倣的様式｣に即した行動様式をあてにして､

学生に向かうことができた｡しかしこの模式は､もう

ほとんど影を潜めつつあるo ｢講義｣がうまく成り立

二mユ



田　中　毎　実

たない大書な原因は､学生のこの行動様式の変容にあ

る｡加えて､急速な変化を特徴とする今日の高度産業

社会では､一定量のカを身につければ教育は終わりと

いうわ桝こはいかない｡たえまない社会変動に向けて､

学生には､つねに自分の現状を超えていく創造力やイ

マジネーションや構想力をつけさせることが必要であ

る｡適応性は高いが受容的であるような人間では困る

のであり､学生をその個性を生かした能動的学習主体

へと形成することが求められる｡ここで求められてい

るのは､一般的な教育目標像ではなく､むしろ目標像

の個人北･主体北である｡

すべての学生に対して一律に｢かくあれ｣という形

の教育をすることは､もはや難しいばかりではなく､

間違ってもいる｡学生たちを均並みに一定の方向に誘

導することはで書ない｡学生の状態から教員も学び､

教員白身が変わりながら学生たちに個別的に働きかけ

るo個性的な学習主体どうしの連携からなる｢ティー

チングとラーニングの共同体｣が､作りだされるべ尊

である｡今日の高等教育における｢ティーチングから

ラーニングへ｣というスローガンが実現されるために

は､このような相互性による共同体qqが摩られなけれ

ばならない｡ティーチングとラーニングの過程は､相

互性による共同体の構築過程でもあり､しかもこの過

程は､教員の側ではFI)の過程であるo教員集団は､

自分たち白身が集団的に変わりながら学生集団を変え

ていくのである｡それにしても｢学生を変える｣とは

どんなことか｡少し原理的一般的な局面にまでさかの

ぼって､具体的に考えてみよう｡

5　学生を｢分かる｣こと､ ｢伝える｣こと､

｢変える｣こと

これまで｢教育｣とは､端的に言えば｢望ましいカ

を身につけさせる｣ことだと考えられて尊た｡しかし､

｢望ましいカ｣なるものは､教育状況のありようによっ

て､大書く変わる｡幾度か述べた｢ステイクホルダー｣

を考えればあきらかなように､ ｢望ましさ｣について

語る人は無際限にイメージできるのであり､この膨大

な主体間Q)合意が(たとえイメージのなかでさえ)た

やすく成立するとも考えがたい｡しかし不確定なのは､

｢望ましいカ｣だけではない｡ ｢身につけさせる｣とい

う活動もまた､不確定かつ不安定なのである｡

そもそも､相手のことを分かり､相手に何かを伝え､

相手を変えると亡､うことは､すべてけっして容易なこ

とではないo　自分の子どもや配偶者を振り返ってみれ

ばあ専らかだが､誰よりも自分自身がそうである｡自

分の気持ちがどうしてこうなのかよくわからない｡こ

うあってほしいと自分に望んでも､どうしてもそうは

ならない｡自分自身ですらこうなら､ 30名も50名も

100名もの他人の学生のことを｢分かり｣､何かを｢伝

え｣､かれらを｢変える｣などということは､至難で

あるはずだ｡

もちろん､学生のことをある程度分かり､かれらに

何かを伝え､かれらをある程度変えることは､で書な

いわけではない｡たとえば､ 3-4歳の子ども一人を

扱うのはやっかいだが､この年齢の子どもを10人も集

めれば､葦は別である｡年若い女性でも､この子ども

たちならなんとかコントロールで書る｡相手が集団だ

からである｡つまりここには､集団のカが働くのであ

る｡教育は､一人のパーソナリティの全体を変えよう

とするわけではないo ･一定の集団を相手に､集団のカ

を利用して､一定の限定した目的にむけて､限られた

変化をもたらそうとする｡本来､このように慎ましく

ささやかな営みであるからこそ､教育には可能性があ

るのである｡

では､学生へ教育的に働巷かけるというのは､どう

いうことか｡くこの>学生たちを理解し､くこの>状

況にあわせて目標を見直し､ <いまここで>適切と思

われる仕方で働きかけ､くこの>成果を検証し､評価

し､もう一度<この>学生たちを理解しなおし､目標

を見商し､もう一度働巷かけ､評価し･ ･ ･というプ

ロセスをくりかえす｡これが､教育的に働善かけると

いうことである｡この教育的働幸かけのプロセスには

うねに､教員白身の白己理解の進展と自己変容とが随

伴している｡つまり､教育のプロセスはいつでも､教

える者と学ぶ者の相互変容という全体プロセスの部分

である｡集団の場合も同じである｡教員の間で教育目

標について合意を形成し､ <この>学生たちの理解を

こころみ､ <この>学生たちに働巷かけ､その働きか

けを評価し､再度働尊かける､というプロセスを練り

適していく｡ここでも教える教員集団と学ぶ学生集団

の間には､相互性がある｡そして､ <この>とかくい

まここで>という言葉から明らかなように､教育的働

書か桝ま常に､具体的でローカルな文脈のうちにある

といえるのである｡

教育の場面では､具体的な目標を立てて実践にあた

ると､多くの場合､当初の目標とは食い違うことが起

こるo思いもかけない｢ずれ｣uカが生じるということは､

モノの生産では､計画外の｢オシャカ｣がで書ること

なので､困ったことである｡しかし､人間の教育の場

合､そうではない｡思いもかけないずれが生じるとい

うことは､相手側がただ機械的に反射●しているのでは

なく､能動的･主体的に反応しているということかも

しれない｡教育は､被教育者を自立的主体へと形成す

る仕事である｡したがって､相手側の能動的主体性の

現れでもありうる｢思いもかけないこと｣は､安易に

排除されるべ書ではなく､むしろで卓るかぎり尊重さ
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ファカルテイ･ディベロップメントの組織化をめぐって

れるべ書である｡これを大切にしないのでは､およそ

教育とはいえない｡教員には､ ｢思いもかけない結果｣

｢ずれ｣を無視せず､むしろそれに敏感であることこ

そが求められるのである｡

それでは､ ｢分かる｣ ｢伝える｣ ｢変える｣とはどん

なことか｡ここでは､ ｢分かる｣ことだ桝こ限定して

考えてみよう｡

まず､個人としての教員が｢分かる｣というレベル｡

学生のことがとてもよく分かる教員もあり､あまりよ

く分からない教員もある｡むしろ筆者自身を含めて､

<よく分かっているつもりで実際にはあまり分かって

いない>教員こそが多数派だというべきかもしれない｡

<受容的で理解がある>､ <受け身のカ･聞く力があ

る>という度合いは､教員によって違う｡当初このカ

の低かった教員が､教員歴の積み重なるにつれて目を

見張るばかりに大書く伸びるということもないわけで

はないが､一般には､あまりそのような質的変容を期

待すべきではない｡分かる力には､個々の教員それぞ

れに個性的な限界があるoそればかりではないo分か

るカには､年齢にもよる差もある｡

柳田国男は『小さ垂者の声』頂のなかで､教員は｢子

どもたちを此岸から彼岸へ渡す渡し守りだ｣という｡

教員が､子どもたちを彼岸に渡して此岸に帰ってくる

と､また同じ年齢の子どもたちが待っている｡その子

どもたちを彼岸に渡して帰って来ると､また同じ年齢

の子どもたちが待っている｡これを繰り返していくう

ちに､渡していく子どもたちの年齢はまったく変わら

ないのに､渡し守りだけが歳を取ってくる.たとえば､

大学の教員は学生に対してある時までは兄姉役である

が､ある時から父母役であらざるをえなくなる｡年齢

とともに教員は､学生に対して役割蕎換を重ねなけれ

ばならないのである｡この場においても､教育は､異

世代間の相互形成である｡

年の差の離れていく学生について分かることは､ま

すます難しくなってくる｡学生による授業評価の結果

に一般的に示されているように､教員の年齢が上がる

につれて評価は低くなる｡その代わりに､学生と適切

な距離をとる技術などは､より多く身につけられてく

る｡技稀は増すが､分かるカは落ちる｡これを訓練で

補完する可能性もないわけではなかろうが､それには

限界がある｡個人としての教員ではなく､互いを補い

合う集団としての教員のことが考えられるべ尊なので

ある｡

次に､集団としての教員が集団としての学生のこと

を｢分かる｣というレベル｡どうすれば､こんな理解

が可能となるのか｡

集団としての学生を理解するありふれた方法が､た

とえば入試である｡これは､学生の学力水準を計るもっ

ともありふれた方法なのだが､今日では入試のいわゆ

る｢多様化｣によって､多くの大学ではむしろ､入試

が学力理解機能を十分にもちえなくなりつつある｡そ

れでは､入試とは別の集団理解の方途はあるのか｡そ

･れぞれの大学はこの種の集団理解のために､入学直後

の関連調査などの代替方策を考えている｡それでは､

得られた集団的学生理解に即して集団的教育目標を設

定する場合､その合意はどのように形成されるか｡こ

の合意形成の仕方についてもまた､ローカ1)ティがあ

る｡それでは､成果の検証についてはどうか｡たくさ

んの成果検証データが収集されているようだが､それ

らは十分有効に使われているかどうか｡さらにいえば､

個々の教員は､日常的教育実践を通して学生たちにつ

いて理解を深めていくが､この個人レベルの理解ない

し知識は､集団レベル､組織レベルの理解や知識にう

まく繋がっているのか｡どう考えても､親裁的な理解

よりも個人的な理解の方が､はるかに尊め細かく水準

も高い｡これに比べればはるかに粗雑な集団的理解を

個人的理解の水準にどうやって到達させるのか｡これ

もまた問題である｡学生を｢分かる｣こと､ ｢伝える｣

こと､ ｢変える｣ことは､実践者なら誰でも痛切に承

知しているように､簡単なことではない｡それぞれの

大学の存在するローカルな文脈において､学生集団に

向尊合う教員個人の活動と教員集団の活動が相補うこ

とによって､しかも個と集団がともに形成を達成する

ことによって､この実践はかろうじて現実的な成果を

生み出すことがで卓るのである｡

さて､これまで大学教育実践における具体性やロー

カリティや相互性の大切さを強調してきた｡これを前

提としてFDの組織化について冷括的に議論する前に､

今日の学士課程教育を取り巻く状況についての一般的

で常套的な議論について触れておこう｡

6　常套的議論から自前の議論へ

今日の大学教育に関する常套的な議論を構成する必

須アイテムとしては､たとえば｢グローバル化とユニ

バーサル北｣､ ｢知識基盤社会｣､ ｢畳から質へ｣､ ｢ステ

イタホルダーへのアカウンタビリティ｣､ ｢ティーチン

グからラーニングへ｣などを挙げることができる｡こ

れらについては､ ｢学士課程答申｣でも一通り触れら

れているoこれらあァィテムからなる常套的議論を支

えているのは､産業や経済や国家の論理であり､たと

えば文化をどう考えるかといった問題は､なかなか視

野に入らない｡常套的議論の内実に､もうすこしだけ

立ち入ってみよう｡

まず､ ｢アカウンタビリティ｣について｡大学は

｢外部説明が不十分だ｣と非難されることが多いが､

外部説明云々の前に､むしろ､大学には自分のことが
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よく分かっていないのではないか｡大学の集団的自己

認識は､たんに外部説明のためにばかりではなく､自

己改善のためにも､不可欠の前提である｡しかし集団

的な自己認識は､自己点検評価委員会などを数回開催

したらどうにかなるほど生やさしい課題ではない｡ア

カウンタビリティを云々する常套的議論には､この大

切で発しい集団的な自己認識形成の問題が､往々にし

てすっぽりと抜け落ちがちである｡さらに､ ｢質の保

障｣とか｢アウトカム重視｣とかのスローガンも､高

唱されている｡しかしここでも､ ｢ほんとうに塵は確

保され保障されているのか｣とか､ ｢具体的な教授学

習過程の繊細な理解抜きに､結果だけを論ずることに､

どんな意味があるのか｣といった疑問が生じてくる｡

この種のスローガンは､おうおうにして特定の｢部分｣

だた=こ騒々しくスポットライトを当て､結果として

｢全体｣への具体的で生々しい感覚を失わせがちなの

である｡

もちろん､常套的議論のすべてが､無意味であるわ

けではない｡たとえば､この種の議論で必ず言及され

る｢グローバル化とユニバーサル化｣について｡これ

はおそらくは､今日の大学教育関係者すべてにとって､

見過ごすことので尊ない普遍的でしかも本質的な問題

であるo　しかし､グローバル化とユニバーサル北が葦

起するのは､それぞれまったく別の問題である｡ユニ

バーサル北のもたらすのは､量的に水膨れした入学生

たちの基礎的な学力をどう保障するかという問題であ

り､グローバル化が提起するのは､急速に進む国際化

のなかで比較的高度な学力をもつはずの学生たちに国

際水準の学力をどう保障するかという問題である｡し

たがって､ユニバーサル北とグローバル化が問題にな

る度合いは､各大学のおかれるローカルな文脈によっ

て､まったく異なる｡学生の低学力に菅しむ大学から､

学生に世界水準の学力をどう保障するのかで苦しむ大

学まで､大学もさまざまである｡したがってこれにつ

いても､それぞれの大学がそれぞれに､ローカルな最

適解を求めるほかはない｡つまりここでも､個別性と

日常性とローカリティこそが､一番肝心なのである｡

次に､教育の終わりないし目標(従n End)に関す

る常套的議論をみてみようo　これについては､ ｢ラー

ニング･アウトカムズ｣とか｢コンピテンス｣とか

｢社会人基礎力｣とか｢学士力｣とかの､さまざまな

言葉が飛び交っているo ｢学士課程答申｣では､ ｢学士

カ｣という言葉が使われた｡この言葉がもちだされた

のは､おそらくは｢大学はその名に償し･国際的に通

用する仕方で･きちんと学生を教育して尊たのか｣と

いう痛切な反省があるからである｡大学が大学である

限り､ ｢学士｣のディプロマを与えるための一定の基

準ないし標準があるはずだ｡この基準や標準に合った

教育が書ちんとなされているのか｡こんな反省が､根

底において議論を駆動している｡ ｢学士カ｣という普

遍的カを想定せざるをえない必然性は､たしかにある｡

しかし､いざ｢それは何か｣と正面から問われると､

議論はたいそう難しくなる｡ ｢学士課程答申｣には参

考例ないし例示として､ ｢学士カ｣の構成要素､さら

には要素間の相関を示す表が､掲げられている｡たと

え参考例や例示であろうとも､ひとたびこの種の文書

に掲げられれば､それらは一定の拘束力をもつo少な

くとも､それぞれの大学は､この例示を参考にして自

分たちのローカリティに即した目標を考えることを強

いられる｡例示を見据えながら､ ｢学士カ｣の内実を､

各自のローカリティのなかで､自分たちなりに読み込

み､内実を与えていく｡こうするほかはないのだろう

か｡

結論を急ぐなら､ <どういうカを身につけさせるの

か>という教育目標を考える時､もっとも大切なこと

は､く自分たちのローカルな日常的教育現実にしっか

りと根差さない議論はしない>ということにつ巷る｡

日額を立てるという要求の出所は､教員たちかもしれ

ず､学生かもしれず､時代かもしれず､いろいろな利

専関係者･機関かもしれない｡それらの錯綜する要求

を自分たちのローカ1)ティに依拠しつつきちんと聞書

分けて､自分たちの集団的な意思決定に結びつける｡

このような無理なく自然な意思決定の回路をどう作る

のかo　これが肝心の問題であるo　きちんと聞き分ける

耳をもつこと､聞書分けたことを自己状況にふさわし

い形で加工し､集団的な決定に結びつけていくこと｡

全国の大学はそれぞれの仕方でこの課題を達成するほ

かはない｡

たとえば､筆者の所属する京都大学は､部局の自治

が強く､トータルな意思決定がとても難しい大学であ

る伯｡京大でも､実際の教育場面に目を向けてみると､

実にさまざまな教育改善や実質的なFDがなされてい

る｡私自身はこの事実を､ここ10年あまりの京大内で

のさまざまなフィールドワークや､学部をもつ10の研

究科への教育攻蓉･FI)ヒア7)ンダなどを通tSて､ 13よ

じょに確認し理解してきた｡これらの教育改善ないし

実質的FDは､各部局での日常的な営みであるQ　しか

もこれらの活動の多くでは､ <研究体制を推持発展さ

せていくための教育>という特殊な利膏が前面に出て

いる｡こんなことでは､ <研究者にならない大量の学

生をどうするのか>という問題が噴出せざるをえない｡

京大にとってもっとも難しい問題は､この根絡みになっ

た研究志向の見直しを含めて､個別部局の実態や意思

を生かしながら､どうすれば教育に関する全学的な連

携体制や意思決定システムを実質化していくことがで

きるかという問題であるo
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ファカルテイ･ディベロップメントの組織化をめぐって

京大もまた､全国の諸大学と同じように､自分たち

a)ローカ1)ティに依拠しつつ利専関係者･機関の要求

を聞書分け､集団的意思を確立するという､普遍的課

題に直面しているo FDはこの集団的意思の確立と強

く関わっているのである｡

7　FD組織化の課題

摺空士課程答申｣は､各大学に､ディプロマボ1)シー､

カリキュラムボ1)シー､アドミッションボ1)シーをど

う立てているのかを問いかけているQつまり､統一的

なポリシーがあるのか､ないとすればそれをどう作る

のか､このポリシーを実現させる体制があるのか､な

いとすればそれをどう作るのかなどを､問いかけてい

るのである｡きわめて大切な問いかけであるが､この

答申以後には､ <ポリシーや実施体制がないわけでは

ない>ことをただ証拠立てるためだけの文書が全国で

一斉に書かれている｡もちろん､これはこれで無意味

なことではない｡むしろ､これまで大学白身によって

このような問いかけかなされなかったこと自体が奇妙

なことであり､それぞれの大学が否応なしにこれにつ

いて考えざるをえなくなったということは､大学の社

会的責任(とくに教育責任)からして､けっして無意

味なことではないO Lかしたんなるアリバイ作りのた

めの文書作成だ桝こ終わるとすれば､これにはあまり

意味はなく､むしろ関係者Q)徒労感や疲弊感を増幅さ

せるだけの結果になるだろう｡

教育目標について合意を形成し三つのボ1)シーに基

づく教育実施体制を構築しようとする場合､この体制

構築は､なにも無から出発するわけではない｡教育体

制構築のための前提条件は､あらかじめ存在している｡

どんな大学もその履歴をみれば､さまざまな変北にさ

まざまな仕方で向き合ってきたのであり､その結果､

個人レベルでも制度レベルでもすでにかなりの関連す

る蓄積がある｡この既存の嘗墳こそが､教育の実施体

制を構築する場合の不可欠の前提である｡この蓄積の

上にさらに積み上げていく形で実施体制を構想してこ

そ､私たちはリアルな出発点にたつことがで卓る｡つ

まり､ここで問われているのは､ローカルな日常性に

根ざした形で､教育改革の組織化､さらにはこの教育

改革を担う主体を形成するFDの組織化を進めていく

ことである｡

FDの組織化は､ローカルな最適解を求めるダイナ

ミックなプロセスであるo先の議論を今一度練り適す

ことになるが､こQ)プロセスを<PDCAサイクルを回

す>などと表現することは､幾重にも間違っている｡

計画の遂行にともなって多くの場合､意図しなかった

反応が出現する｡その意図せざる反応の扱い方は､人

間に関わる場合とモノの生産と関わる場合とでは､まっ

たく異なる｡人間の場合には､意図せざる反応や当初

計画のズレがあらわれるとすれば､ <これは当事者た

ちの主体的な反応の結果かもしれない>と考えるぺ幸

である｡モノの生産の場合は､不具合な｢オシャカ｣

ができたら駄目だから､計画から逸脱した部分は削り

取らなければならない｡人間の場合は､これを削り取

るわ桝こはいかない｡ FDの組織化を考える場合にも､

モノの生産モデルでは考えるぺ書でなく､人間の形成

モデルで考えなければならない｡モノの生産モデルと

堅く結合したPDCAサイクルなどによって把握するわ

桝こはいかないのである｡

結局のところ､個性ある学士課程教育を構築するプ

ロセスは､そのような教育を担うことのできるファカ

ルティができあがるプロセスと並行して､進んでいく｡

｢個性ある学士課程教育の創造｣とFI)の組織北とは､

パラレルに､互いに切りはなすことので善ない社方で､

選んでいくのである｡

これまでの大学関係の答申では､たとえば<競争の

中で個性輝く大学>というスローガンなどで､教育の

領域に競争原理を取り入れようとしてきた｡しかし

｢学士課程答申｣は､親争と協同､多様性と標準性の

あいだにバランスをとろうと提言している｡棄争の中

で個性輝く大学になったのはよいが､次々に藻営的に

破綻したのでは､何の意味もない｡これまで強調して

きたように､個性的な学士課程教育のあり方は､自分

たちで作っていかざるをえないo　もちろん､ FDも､

それぞれのローカリティに即して個性的であらざるを

えない｡それでは､このように個性を発揮する力が､

各大学に十分にあるか｡現在の状況では､どこの大学

でもこの点で十分とはいえない｡ここでは､お互いに

支え合わざるをえない｡共同が求められているのであ

る｡今日では､大学の個性化は､このようにお互いに

支え合うことによってこそ進めていくことができる｡

ここ数年､全国では急速に､ FDの連携ネットワーク

作りが進められてきているのである｡

FDについては､関連する啓蒙は大幅に進展して巷

ており､一定の普及と制度化がなされてきた｡この啓

蒙的日常化は､ FD活動の基盤が築かれたという点で

は､ポジティブな条件である｡しかし日常化とともに､

｢講演｣ ｢合宿研修｣ ｢学生による授業評価｣ ｢授業の相

互参観｣などからなるFDのステレオタイプが出現し

てきた｡このいわば｢定番メニュー｣は､主として合

衆国から直輸入された特殊な活動様式が形式化･形骸

化されたあげくの所産であり､その大半は､日常的な

教育改善活動などとは直接に結びつかないたんなるイ

ベントである｡これには啓蒙以外の意味はあまりなく､

なぜこんな活動なのかという凝問に対しては､何らか

の意味が後付的になんとか捻出されるほかはない｡こ
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れこそが､今日FDについて考えようとすると､大学

構成員の多くがどうしても無意味感､徒労感､忌避感

などにつ書まとわれざるをえない根本原因である｡私

たちがFI)について考えるのは､啓蒙的FDの普及がも

たらすこの両価的な状況(つまりFDの日常化と無意

味化)のさなかにおいてである｡

それでは､ FDの意味のある組織化はどうすれば可

能になるのか｡これまでの考察から明らかなように､

組織化を考える場合の前提は､ <啓蒙型研修はすでに

その使命を終えつつあるが､いまだFDの新たな組織

化の形はみいだされていない>という事実である｡今

日のFDの基本的な課題は､ <どうすれば定番兆した

非日常的FDを､個人的組織的な授業改善､学習支援

体制の整備､カリキュラム改善などの日常的教育改善

の文脈のうちに組み込むことがで尊るのか>にある｡

いいかえれば､まずくどんなFDがなされるべ幸か>

が問われるのではなく､むしろくどうすれば日常的で

自生的な教育改善活動をFDにつなぎ､これをアカウ

ンタブルなものに仕立て上げることができるのか>こ

そが､問われるべ書なのである｡

注

(1)京都大学高等教育研究開発推進センタ一編『大学

教育学』培風館2003の拙稿｢5章ファカルテイ･

ディベロップメント諭｣を参照｡

(2) FDの規定や諸外国での使用については､東北大

学高等教育開発推進センタ一編『ファカルテイ･

ディベロップメントを超えて』東北大学出版2009

を参照されたい｡

(3)潮木守一『京都帝国大学の挑戦』講談社学術文

庫1997を参照｡

(4)寺崎昌男『大学教育の創造一歴史･システム･カ

リキュラムー』東膚堂1999を参照｡

(5)近代学校については､拙稿｢教育関係の歴史的生

成と再構成-システムと相互性｣ (森田尚人他編

『近代教育思想を読みなおす』新曜社1999所収)

を参照｡さらに､大学の近代学校北については､

二つの拙稿､すなわち､京都大学高等裁育教授シ

ステム開発センター編『大学授業研究の構想一過

去から未来へ』 (来信堂2002)所収の拙稿ならび

に｢大学の学校雅一大学教育改革の行方と教育理

論-｣ (『教育学年報9 :大学改革』世親書房2002)

を参照されたい｡

(6)佐藤学『教育方法学』岩波書店1996を参照Q

(7)マーチン･トロウ,天野郁夫毒多村和之訳『高

学歴社会の大学-エリートからマスへ』東京大

学出版会1976を参照｡

(8)拙著『礁床的人間形成論へ-ライフサイクルと相

互形成-』勃革書房2003を参照｡

(9)教育実践のオープン化による連携の場を､カーネ

ギー研究所のメンバーは､ ｢コモンズ｣ (共有地)

と呼んでいるo Pat Hutchings and Mary Taylor

H止ber, BzlildiTagモhe Teaehi乃g Commo花8

(http : 〝www. carnegi efoundati on. org/in d臥aSP)

を参照されたいo　したがって､この｢コモンズ｣

における連携を結ぶ理念は､ "scholarship方であ

るo　この議論は首尾一貫しているが､我が国にお

いてそのまま通用するとは考えにくい点がある｡

聾者は､ FD連携の契機(理念ではない)は､
"Scholarship"という理念ではなく､むしろ

<同一の学生と対時する同一の教員集団>という

事実だと考えている｡この点については､別の機

会にもっと詳細に議論するつもりである｡

80)ここでの｢相互性｣については､前掲拙稿『騒床

的人間形成論へ』を参照｡

qD　上田薫『ずれによる創造人間のための教育』

(上田薫著作集)賛明書房1993を参照｡

02)柳田国男『小さ尊者の声』 (定本柳田国男集　第

二十巻)筑摩書房を参照｡

83)京大センターのホームページには､紀要や叢書の

PDFファイルが掲載されているo　これらのうち､

とくに叢書に多く掲載されている京大内のさまざ

まな教育調査報合を参照されたい｡京大内の部局

の関連報告については､京大のホームぺ-ジから

アクセスできる｢京都大学FD研究検討委員会｣

のホームページを参照｡

京都大学高等教育研究開発推進センター

中部大学大学教育研究センター
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