
   
 

10 
 

 
図表５   AI と教育 コンピュータと日本の学校教育の年表 2020 
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1 はじめに 

 学力については、2007 年学校教育法改正にお

いて、確かな学力を育むに当たって重視すべき

点を明確化 1)するとして、学力の３要素が示さ

れ、今日までそれらを育成すべき資質・能力と

して、学習指導要領の改訂 2)などがなされてい

る（表 1）。一方、大学教育の現場では、読解力・

文章表現力・数理的能力・外国語能力などを表

す用語として学力がいまだに用いられており、

思考力・判断力・表現力・学びに向かう力・人

間性などを含まない文脈の中で、学力低下の懸

念などが議論 3)されている。一部の高等学校で

は、学力の３要素を意識した授業展開が開始さ

れているようであるが 4)、高大接続改革の真の

意図 5)を理解すれば、大学における授業におい

ても育成すべき資質・能力の３要素の全体的な

向上を意図した教育が実践されるべきである。

現在、学修（学習）成果の可視化（評価）につ

いてさまざまな議論がなされているが、その評

価の対象であるべき学力について、本稿では、

リベラルアーツとの関係を含めて、改めて考え

てみる。 
1.1 注 
本稿では、科目単位での学びを「学習」、学士課程

全体での学びを「学修」と基本表すが、その中で

個別の学びも含まれる場合には「学修（学習）」と

表記した。 

 
表表  11  学学力力（（育育成成すすべべきき資資質質・・能能力力））のの要要素素とと

評評価価のの方方法法  

 

2 リベラルアーツと学力 

 リベラルアーツは、古代ギリシャ時代におけ

る自由民が持つべき教養としての自由七科に

遡ることができ、文法・修辞学・弁論術・算術・

幾何学・音楽・天文学のうち、文系の初めの三

今一度、学力について考える 
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要要    旨旨  

成績や学修成果というものが、ある期間での学びの結果として積分的なものであるのに対して、

学力は、“力”であり、微分的なものであるとの考えのもと、この微積分の関係を用いて、教育に

関わる問題に考察を加えた。その結果として、リフレクションの質に関わる省察力の重要性とそ

の育成における学修ポートフォリオの有効性を示した。これからの VUCA 時代における教育にお

いて、構成主義的な教育アプローチが求められるが、省察力の育成は、その視点においても有効

と考える。 

キキーーワワーードド：学力、省察力、学修成果、構成主義、学修ポートフォリオ 
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科は、今日でも一般的な市民が持つべき能力と

してその重要性が認識されている。その後、中

世から近代へと、大学教育の中に取り入れられ

て、リベルルアーツは、自由人を育てる知の全

体を意味する言葉 6)として今日でも活き続けて

いる。リベルルアーツと教養の関係については

さまざまな議論 7)がなされているが、一方、リ

ベラルアーツ教育を大学で行う初年次での教

養教育に押し込むようなカリキュラムが多い

時代もあった。しかし、文法学・論理学・修辞

学としても示されているトリウィウム（三学）

を中心とする学びは、今日的な課題の解決にお

いて必要であり、リベラルアーツ教育は、我々

が直面している諸問題について、自主的・自律

的に考える力を育成することを目的とすべき

である 8)とする意見が強くなりつつある。リベ

ラルアーツ教育の再構築を試みる動きが大学 9)

において見られ、リベラルアーツ教育をより上

位の学年でも展開すべきであるとする意見は

広がりつつある。藤垣は 10)、専門家のためのリ

ベラルアーツでの問として以下の３つ、1) 自分

のやっている学問が社会でどういう意味を持

つか、2) 自分のやっている学問をまったく専門

が異なるひとにどう伝えるか、3) 具体的な問題

に対処するときに他の分野のひととどのよう

に協力できるか、をあげている。社会で自身の

専門性を発揮して活きていくための力がリベ

ラルアーツであり、一方、人生を主体的に切り

拓くための学び 2)により得られるものが学力で

あるならば、学ぶ力＝生きる力と捉えることも

でき、今日的な学力はリベラルアーツと等しい

と考えることにも可能かもしれない。読解力・

文章表現力・数理的能力・外国語能力などの従

来型の学力が、AI の発達により装置やシステム

によって代替されていくという現実とこのこ

とは対応している。 
 

3 学力を微分と考える 

 学力は、学ぶ“力”と書くので、物理で扱う

と“力”と同じように扱うことができるかもし

れない。物理における“力”(SI 単位で N ニュ

ートン)を距離について積分すると仕事（エネル

ギー、SI 単位で J ジュール）になり、一方、移

動した距離(SI 単位で m メートル)を時間につ

いて微分すると速力（速度、SI 単位で m・s-1）

になる。また、電力(SI 単位で W ワット)を時間

について積分すると仕事（電気エネルギー）に

なる。学ぶことも、ある状態（学習者の行動）

を違う状態へと変化させるものであるので、学

力について、物理における“力”と同様、微分

的なものとして捉えることに無理はないよう

に考える。本稿では、以降、学力を微分的なも

のとして扱って議論を進める。 
図 1 は、資質・能力の状態と学びの時間の関

係を模式的に示したものである。ある長さの時

間学び続け（学修し）た結果到達する資質・能

力の状態、もしくは初期状態からのその変化量

が学修成果といえる。そして、そこまでの過程

を微分したものが学力になり、数学的には変化

曲線の接線の傾きに対応する。この考え方だと、

学力は時間と共に常に向上するものではなく、

場合によっては低下することもあり得る。学力

が状況において発揮されるものであるなら、授

業の環境や課題によってその表れ方が上下に

変動することは、起こり得るものと考えるが、

そのような解釈に違和感を感じるなら、図中の

（ ）で示したように、学力と学習効果の積で

表される学びが接線の勾配に対応すると考え

ても良いかと思う。この考え方の場合、学力は

時間と共に低下することはなく、学びが得られ

ない理由はその授業の方法や与える課題が不

適切で学習効率が低いことに原因があると解

釈される。 
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図図 11  学学びびのの時時間間とと学学修修成成果果ととのの関関係係  

 
図 2 は、学力と学習成果物、成績、学習・学

修成果との関係を、微積分の関係を念頭に模式

的に示したものである。点線の丸で示した範囲

がある科目での学習であるとすると、そこでの

学習成果物をもって科目の成績評価を行うこ

と（Ⅰの過程）は多くある。この場合、提出さ

れた学習成果物が本人の学力を反映したもの

であるとの推定がなされていることになる。し

かし、以前からコピペの問題は存在していたが、

今日では生成系 AI の利用が禁止できない状況

で、提出された学習成果物からの学力の推定が

どの程度確かなものであるかには疑問が大き

い。やはり、課題を適正化することで個人の学

力を正確に評価すること（Ⅱ-a の過程）、学習

活動を観察するなどして学力そのものを評価

することも試みること、適切な形成的評価を実

施すること（Ⅱ-b）により、学生と教員の間で

学力の状況を共有することが求められ、その教

育活動全体として、Ⅰ→Ⅱ-a-b-c のトータルで

の質の向上が必要となってきている。特に、学

習活動の観察やその他の方法により学力その

ものを評価することの重要性は、例えば、短距

離走のコーチは、選手の 100 m 走のタイムだけ

に注目すべきではなく、スタート時−加速時−中

間時−終盤時の走力を個別に測定し、その解析

に基づいてトレーニングメニューを考える必

要があることからも容易に理解できる。本稿で

学修成果よりは学力に注目している理由の一

つはこのことにある。 

 

 
 
図図 2  学学力力のの評評価価とと課課程程ににおおけけるる学学修修（（学学習習））成成

果果評評価価のの関関係係 
 
表表 2  ナナンンババリリンンググ、、カカリリキキュュララムム・・ママッッププ、、カカ

リリキキュュララムム・・ツツリリーーのの特特性性ととデディィププロロママ・・
ポポリリシシーー(DP)ととのの関関係係性性 

 

 

科目レベルでの質保証がなされた場合でも、

学位を認定する教育課程全体における学修成

果については、ただ単に科目での科目成績を総

和すること（Ⅲの過程）だけでは、十分なもの

とはいえない。表 2 に、カリキュラムデザイン

において設定が求められるナンバリング、カリ

キュラム・マップ、カリキュラム・ツリーにつ

いて、それぞれの特性をまとめる。教学マネジ

メント指針においても、学修成果・教育成果の

把握・可視化が求められている 11)が、そのため

には、カリキュラム・ツリーなどの精緻な設計

に基づく教育課程（Ⅲの過程）の質保証が求め

られる。すなわち全体としては、Ⅰ→Ⅱ-a-b-c→

Ⅲの過程のトータルでの管理が求められるこ

16 17



   
 

4 
 

とになるが、それは容易なことではない。学力

そのものの積分に基づく、科目評価に依存しな

い学修成果の評価（Ⅳの過程）の併用も必要と

なると考える。このⅣの過程については、あと

で議論する。 

 

4 微分としての学力と３要素 

学力は微分的なものとする立場に立った場合、

学力の３要素 2)はどのように捉えることができ

るだろうか。「知っていること・できることをど

う使うか（思考力・判断力・表現力等）」「どの

ように社会・世界と関わり、よりよい人生を送

るか（学びに向かう力、人間性等）」の２つにつ

いては、いずれも“力”であり、時間軸を前方

に進む（生きていく）ときの因子として、微分

的なものとして捉えることに違和感はない。一

方、「何を知っているか、何ができるか（個別の

知識・技能）」については、時間軸を過去から現

在まで辿った集積的なものと受け取ることも

可能かもしれない。しかし、これからの教育課

程の理念は、“社会に開かれた教育課程”12)であ

り、時間軸を前方に進むとき（社会に出て行っ

たとき）に必要な“生きる力”の育成として示

されていることから、個別の知識・技能につい

ても、過去から現時点まで蓄積・向上してきた

積分的なものと捉えるのではなく、それらはこ

れから活用さえる“力”と他の２つと同様に捉

える方が良いと考える。 
高校生に対しても、「新しく問われる力は何？」

という問が設定され、学力の３要素の考えに基

づく学習 13)が提案されている。また、高等学校

学習指導要領の改訂のポイント 14)でも、知識の

理解の質を高め資質・能力を育む「主体的・対

話的で深い学び」、そして「何ができるようにな

るか」の明確化が示されている。松下ら 15)は、

これからの「主体的・対話的で深い学び」に対

応する教育手法として、ディープアクティブラ

ーニングを提案している。よく設計されたディ

ープアクティブラーニングの授業は、「知って

いること・できることをどう使うか（思考力・

判断力・表現力等）」の向上において有効である

が、概念への理解をより深いレベルに導くの

で、「何を知っているか、何ができるか（個別の

知識・技能）」についても、それらをよりよく（効

果的に）用いる術を得る点・知識や技能につい

てそれを使うことを前提に獲得する経験を得

る点においてやはり有効である。一方、「どのよ

うに社会・世界と関わり、よりよい人生を送る

か（学びに向かう力、人間性等）」についてはど

うであろうか。確かに、よく設計された授業、

深いところに論点を設定した課題は、学びに向

かう力、人間性等に正の効果をもたらす。しか

し、「どのように社会・世界と関わり、よりよい

人生を送るか（学びに向かう力、人間性等）」の

教育とその評価を特定の科目に担わせるのは

無理があるように思われる。これらは涵養され

るものであり、課外活動も含めた学びの全体の

過程（課程）において育成されて行くものと考

える。すなわち、科目成績に依存しない学修（学

習）成果の評価（図 2 の過程Ⅳ）の設計が重要

となる。 
今日教育において、非認知能力が注目されて

いる。認知能力が、知的な力として、知識・技

能、思考力等を含むのに対し、非認知能力は、

意欲・意志、自覚し見渡す力、人と協力する力

等を含むものであり 16)、知能検査や従来の学力

試験で測定できないものである。その意味で

「何を知っているか、何ができるか」と「知っ

ていること・できることをどう使うか」は認知

能力であり、同一軸上存在する一方、「どのよう

に社会・世界と関わり、よりよい人生を送るか」

は、異なる評価軸が必要な非認知能力であると

いえる。表 1 には、それぞれの評価方法の例も
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示している。大学教育においても、医学教育の

分野 17)やキャリア教育 18)においてなど、非認知

能力の重要性は認識されつつある。「どのよう

に社会・世界と関わり、よりよい人生を送るか」

を微分的な学力と考えた場合、それを積分した

ものは、「その人の人生そのもの」になるという

のは少し大袈裟であろうか。 

 

 
図図 33  各各授授業業のの成成果果のの総総和和ととししててのの学学修修（（学学習習））成成果果 

 
5 学びのベクトルと学修（学習）成
果 

 
それぞれの授業における学びが、認知能力と非

認知能力の２つの軸で表される場合、そこでの

それぞれの学生の学びは、大きさと方向をもつ
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である。そしてさらに、学力の一つ「学びに向か

う力、人間性等」、もしくは学士力 19)（後出）の

一つ「態度・志向性」（表 3）については、卒業

時の単位取得状況の確認では、その修得レベル

の認定が極めて困難である。科目成績に依存し

ない学修（学習）成果の評価（図 2 の過程Ⅳ）

を、一人ひとり異なる成長曲線を有する個々の

学生に、まず途中の段階で形成的（学習活動の改

善を意図した）評価として適用し、さらに最終段

階で総括的（合否判定を行う）評価に取り込む仕

組みが必要となる。 
 
 

表表 33  学学士士力力のの４４分分野野  1133 項項目目 
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6 教育の目的 

教育の目的を学生の立場で考えれば、学修（学

習）の目的になるが、それが良い成績を取って奨

学金をもらうこと、留年せずに進級して就職先

を決めること、などであった場合大変残念な状

況であるといえる。しかし、各科目で成績をつけ

る教師の立場では、その事実・状況を全く無視す

ることは難しく、成績評価は非常にストレスが

溜まる作業になる 20)。学生と教員の双方がそれ

までの蓄積（授業に参加・授業を実施したこと）

による成果（積分的なもの）にこだわりすぎるこ

とに問題があるかと思う。 
本田は、国家が行う教育の目的が、「垂直的序

列化」と「水平的画一化」にあるとして批判して

おり、「水平的多様化」の必要を主張している 21)。

しかし、この何れであったとしてもどのような

人材を育成するかという成果（積分的なもの）に

関する議論であり、例え「水平的多様化」が方向

性として正しいとしても、それぞれ異なる個人

について、それぞれが必要とする学びと成長を

もたらすこと自体を教育の目的とすべきかと思

う。 
菊池は、「現在、日本の大学には「履修主義」か

ら「修得主義」への転換が期待されている。」22)

と述べているが、ここでの「修得主義」は、多く

の科目を履修して知識の総量を増やすというよ

うな積分的な活動を推奨するものではなく、ど

のような職業においても有効となる“力”として

のコンピテンシー（成功する人が共通して有す

る特性）の修得を重視するものである。社会で有

効なコンピテンシーであるコミュニケーショ

ン・スキル、情報リテラシー、論理的思考力、問

題発見・解決能力、そして、社会生活における意

欲や態度にかかわるコンピテンシーである自己

管理力、チームワーク、市民としての責任感など

を修得することで、学士力に含まれる多文化・異

分野理解、人類の文化や社会・自然に関する幅広

い知識（表 3）が活かされると考える。「修得主

義」と似た用語で「到達度主義」があるが、こち

らは理解度・達成度の客観的評価を求めており

23)、「水平的多様化」を志向し、個人の目標の多

様性を許容する教育には馴染まない。 
教育はもともと、その成果が、期待され、重視

されやすいものであるが、今日では大学教育の

価値を社会に示すこと、そのために内部質保証

に取り組むことが求められており 11)、「学修成果

の可視化」が重要なものとして盛んに議論され

ている 24)。この積分的なものである学修成果の

評価は、卒業する学生の質を保証するため、それ

をカリキュラムの点検と向上に結びつけるとい

う意味で、必須なことではあるが、それ自体を目

的化しないように注意することも必要と考える。

個々の学生の学力を学びの時間について積分し

たものが学修成果であり、それを全体（全学生）

についてさらに積分（総和）したものが教育成果

とすると、確かにそれは高いことが望ましいが、

そのことだけをもって教育機関としての役割を

果たしているとすることには違和感がある。高

等教育が教育機関と学生間の契約（在学契約）に

基づくものであり 25)、学生は受益者であるとの

立場にたてば、それぞれの学生のその後の人生

において価値ある貢献をする、ということも教

育の目的の重要な一部として据えるべきと考え

る。 
学部を卒業する時点で有するべきものとして、

学力とは別に学士力（表 3）が参考指針として示

されている 19)。この 4 分野 13 項目の学士力は、

“力”として学士の学位を有するものが社会に

おいて発揮することが期待されているものであ

る。学位授与の方針に掲げられる学修成果を達

成したという事実よりは、確かな学士力を有し、

それを発揮できるということの方が、卒業生本

人にとっては意味があるように思われる。すな

20 21
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わち、学修成果の達成により、社会で活躍するた

めの学士力の獲得が推定される（図 2 のⅤの過

程）のであって、蓄積された積分的な成果は、そ

れ自体はそれほど重要ではないことは、多くの

人が共通の認識として有するものであるように

さえ思う。学位授与の方針に示す目標の表現を

“力”を表すようにすることも可能ではあるが、

実際の卒業判定が科目成績を総和した積分的な

方法でなされるのであれば、力の獲得としての

学修成果は保証できない。一方、教育効果を検証

する目的で、卒業生を対象としたアンケート調

査の必要性が議論されている 26)。大学時代の学

びを学生であった本人が自覚する、そしてそれ

を大学が把握する、という活動は意義があるも

のではある。しかし、学生時代の自身の学びが真

に有効であったかということが、社会に出てみ

ないとわからないのでは、学びの成果に基づく

卒業認定はやはり難しい。また、大学は職業訓練

を行うためだけの機関ではないので、社会で役

立つスキルの有無にばかり注目した価値判断は

やはり正しくない。卒業後２〜３年というよう

なある時点の点としての価値評価に偏るのでは

なく、10 年単位の長いスパンで実感するような

価値についても、大学教育の目的においては重

要であると考える。 
 

7 構成主義的学習観と学力 

これまで述べてきたことから、学力について、

ある時間点で捉えるのではなく、時間とともに

変化するものとして、その変化を評価すること、

すなわち、成長もしくは熟練を見ていくことに

意味があると考える。ピアジェは、子どもの心理

的発達を研究した心理学者であるが、発達と学

習の関係を深く考察し、教育論に大きな影響を

与えた 27)。彼の「認識」に関する考え方は、構

成主義的学習観、構成主義パラダイムとして、今

日の「状況から切り離されたパッケージ化され

た知識」が役立たない情報通信技術が発達した

社会において、大学教育にも取り入れられるべ

きであると考えられている 28)。教育における従

来の客観主義の立場と構成主義の立場では、哲

学的前提が全く異なる（表 4）。客観主義の教育

理論では、教育工学として科学的であり、「目標

の設定」「目標達成のための方法の選択」「目標達

成の評価のための基準の作成」などを通して教

育が行われる。一方、構成主義の教育理論では、

「学習とは学習者自身が知識を構築していく過

程である」「知識は状況に依存している」「学習は

共同体の中での相互作用を通じておこなわれる」

などの立場をとる。これまでこの稿で扱ってき

た学力は客観主義の範疇にとどまっているもの

なので、哲学が異なる構成主義パラダイムにお

ける学力を同一平面上で論じることはできない。

学習者の認知構造の質やその構成過程の精緻さ

は、学力といえるのかもしれないが、それを探る

ためには、評価者である教員と学生の間で相互

作用が必要で、知る側と知る対象が不可分であ

ることから、評価の対象は評価者から切り離さ

れているべきであるという評価の原則が成立し

ない。 
 
表表 44  教教育育のの前前提提ととししててのの客客観観主主義義とと構構成成主主

義義のの比比較較 2288)) 

 
 
今日の VUCA 時代（Volatility（変動性）、

Uncertainty（不確実性）、Complexity（複雑性）、

Ambiguity（曖昧性）という 4 つの言葉の頭文字

20 21
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をとった造語）29)では、認識や知識について、構

成主義パラダイムの立場に立つべきと考えるが、

構成主義の教育理論に基づいて大学全体の教学

マネジメントを行うことは困難である。しかし、

妥協的なアプローチはいくつか可能かもしれな

い。例えば、従来重視してきた「目標の設定」と

「目標の達成評価」を修正し、「学びの目的」を

重視することなどが、学習の真の意味での価値

を高める上で有効かもしれない。学生個人の知

識の有り様は様々で本当の意味での価値判断は

できないが、目的について学生集団と教員間で

共有ができれば、いろいろな経験を含む学習活

動において、相互作用が生じ、それぞれの学生の

学びは価値あるものになると期待できる。その

ような学びの場では、学生には積極的な発言が

推奨され、教員も同じ平面に存在する学び手に

なる。ギャニオンとコレイは、構成主義的な学び

のデザインとして、６つの構成要素を提案して

いる 30)(表 5)。このうち、「タスク(task)」が、学

びの目的を明らかにするものとして最も重要と

なる。 
 
表表 55  構構成成主主義義的的なな学学びびののデデザザイインンににおおけけるる

構構成成要要素素 3300)) 

 
 

8 省察力という第４の学力 

リフレクション(reflection)は、構成主義的な学

びのデザインの構成要素の１つであるが、学び

の振り返りは客観主義の教育理論においても重

要である。リフレクションは、PISA (Programme 
for International Student Assessment) の主要

３分野の定義の一部に組み入れられているが 31)、

自己の学びについて絶えず反省・評価し、改善し

ていく能力 32)として省察力を定義すると、経験

学習 33)の繰り返しにおいて培われる独立した能

力と考えることができる。学力の３要素のうち

学びに向かう力と省察力は関係するものの、純

粋に個人において有効なものであり、協働にか

かわる人間性とは異なるものなので、学力にお

ける第４の要素として分けることができるかも

しれない。大学時代に獲得した知識や取得した

技能は、就職先によってはミスマッチにより、ほ

とんど役に立たないということが生じえるが、

省察力は職場の種類に依存しない。教育の目的

の項でも述べたように、一般的な大学で学位授

与の方針に掲げられる資質・能力は、社会に出た

後、それぞれの個人が役立つと感じるかは不確

かなもので、卒業生アンケートがその検証にお

いて有効であることは指摘できるが、卒業時、省

察力が確かにあることを認定していれば、その

力は職業のどの場面においても有効であり、さ

らに10年単位の長いスパンでもその有効性は持

続する。自身の認知の状況を俯瞰し、自己の思考

の過程を振り返るメタ認知の能力も省察力の一

部であると思われる 34)。 
 

9 ポートフォリオ評価 

学生個々の学修成果を保証するため、単位取得

した各科目レベルでの学習成果を確かにし、そ

の総和として、すなわち、図２のⅠ→Ⅱ-a-b-c→

Ⅲの過程において学びの成果を確かなものにす

ることが求められるが、それに併せて、科目評価

に依存しない学修成果の評価（Ⅳの過程）の実施

が有効である。そのための有効なツールとして、

学修ポートフォリオがある。ポートフォリオは、

紙挟みもしくは書類かばんを意味する用語で、

様々なケースで利用されるが、学修ポートフォ

22 23



   
 

8 
 

をとった造語）29)では、認識や知識について、構

成主義パラダイムの立場に立つべきと考えるが、

構成主義の教育理論に基づいて大学全体の教学

マネジメントを行うことは困難である。しかし、

妥協的なアプローチはいくつか可能かもしれな

い。例えば、従来重視してきた「目標の設定」と

「目標の達成評価」を修正し、「学びの目的」を

重視することなどが、学習の真の意味での価値

を高める上で有効かもしれない。学生個人の知

識の有り様は様々で本当の意味での価値判断は

できないが、目的について学生集団と教員間で

共有ができれば、いろいろな経験を含む学習活

動において、相互作用が生じ、それぞれの学生の

学びは価値あるものになると期待できる。その

ような学びの場では、学生には積極的な発言が

推奨され、教員も同じ平面に存在する学び手に

なる。ギャニオンとコレイは、構成主義的な学び

のデザインとして、６つの構成要素を提案して

いる 30)(表 5)。このうち、「タスク(task)」が、学

びの目的を明らかにするものとして最も重要と

なる。 
 
表表 55  構構成成主主義義的的なな学学びびののデデザザイインンににおおけけるる

構構成成要要素素 3300)) 

 
 

8 省察力という第４の学力 

リフレクション(reflection)は、構成主義的な学

びのデザインの構成要素の１つであるが、学び

の振り返りは客観主義の教育理論においても重

要である。リフレクションは、PISA (Programme 
for International Student Assessment) の主要

３分野の定義の一部に組み入れられているが 31)、

自己の学びについて絶えず反省・評価し、改善し

ていく能力 32)として省察力を定義すると、経験

学習 33)の繰り返しにおいて培われる独立した能

力と考えることができる。学力の３要素のうち

学びに向かう力と省察力は関係するものの、純

粋に個人において有効なものであり、協働にか

かわる人間性とは異なるものなので、学力にお

ける第４の要素として分けることができるかも

しれない。大学時代に獲得した知識や取得した

技能は、就職先によってはミスマッチにより、ほ

とんど役に立たないということが生じえるが、

省察力は職場の種類に依存しない。教育の目的

の項でも述べたように、一般的な大学で学位授

与の方針に掲げられる資質・能力は、社会に出た

後、それぞれの個人が役立つと感じるかは不確

かなもので、卒業生アンケートがその検証にお

いて有効であることは指摘できるが、卒業時、省

察力が確かにあることを認定していれば、その

力は職業のどの場面においても有効であり、さ

らに10年単位の長いスパンでもその有効性は持

続する。自身の認知の状況を俯瞰し、自己の思考

の過程を振り返るメタ認知の能力も省察力の一

部であると思われる 34)。 
 

9 ポートフォリオ評価 

学生個々の学修成果を保証するため、単位取得

した各科目レベルでの学習成果を確かにし、そ

の総和として、すなわち、図２のⅠ→Ⅱ-a-b-c→

Ⅲの過程において学びの成果を確かなものにす

ることが求められるが、それに併せて、科目評価

に依存しない学修成果の評価（Ⅳの過程）の実施

が有効である。そのための有効なツールとして、

学修ポートフォリオがある。ポートフォリオは、

紙挟みもしくは書類かばんを意味する用語で、

様々なケースで利用されるが、学修ポートフォ
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リオは、学習者の学びの記録、すなわち、学習経

験、学習成果物、リフレクションシート、形成的

評価結果などを、時系列でまとめたもので、学習

者の学びと成長の軌跡が確認できる 35)。ポート

フォリオには、量的評価・質的評価の両方を含め

ることが可能で、形成的評価と総括的評価の両

方に利用できる。ポートフォリオ評価の結果は、

筆記試験の結果と相関するとする研究もある 36)。

学生の個々の学びが構成主義的であったなら、

その成長の過程も当然多様になるが、それでも

効果的な課題の提示や学習経験は、ポートフォ

リオの中に共通した変化をもたらすかもしれな

い。価値ある題材への取り組みは、複数の学生の

リフレクションシートにおいて有為な変化をも

たらすかもしれないし、学生の心を動かす経験

は、学生の自己評価結果の低下を促すような気

づきの機会となるかもしれない。したがって、学

修ポートフォリオは、カリキュラムに含まれる

各科目やそこでの学習方法の妥当性や有効性を

点検するためのツールとしても大変有効となる。

また、学修ポートフォリオは、どのような素晴ら

しい成果を最終的に得たかという積分的な視点

ではなく、成長の過程をみる微分的な評価なの

で、個々の学生の“学ぶ力”を示す確かなエビデ

ンスになる。 
前項において、省察力を第４の学力として提案

したが、その育成においても学修ポートフォリ

オは有効なツールとなる 37)。自己のポートフォ

リオ内を見渡し、自身の典型的な成果物をピッ

クアップしてショーケースポートフォリオを作

成する作業や、学生同士でお互いの学びを検討

し合うポートフォリオ検討会は、深い省察やメ

タ認知を促し、それら力を高める機会となる。 
 

10 まとめ 

学習成果物、成績、学修成果など、積分的なも

のに対し、学力を微分的なものと捉え、高等教育

全般に関わる事柄について、リベラルアーツ教

育との関係を踏まえ、“学力”という視点で考察

した。今日の高等教育において、内部質保証、学

修成果の可視化が求められており、それは積分

的なものの評価とそのレベルの保証になるが、

真に重要なものは本人の生きる力につながる学

力であると考える。AI が発達し、さまざまな情

報が行き交う今日の社会において、知識という

ものの実態は不安定で、構成主義的パラダイム

に基づく教育の実践が求められているが、この

教育に対するアプローチは、質を保証する教学

マネジメントには馴染まない。本稿では、卒業時

にその獲得を確認できれば、その後のさまざま

な場面や長い歩みにおいても有効な“力”の一つ

として、省察力を第 4 の学力として提案した。

この省察力は、従来の客観主義の教育と構成主

義の教育の接点になるかもしれない。そして省

察力は、学修ポートフォリオを用いて、学生の振

り返りを促すことで確実の育てることができる。

これからの VUCA 時代の高等教育において、学

修ポートフォリオを用いたカリキュラム設計と

省察力に基づく学位認定は、確実な教育の質の

保証と学びの有効性の確保につながるものとな

る。そしてその教育の実践は、社会に対してと学

生個人に対しての両方に対して責任を果たす教

育として、期待され評価されるものになると考

える。 
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