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学生に求められる能力とその評価

松下　佳代

京都大学　高等教育研究開発推進センター教授

　本日は、「学生に求められる能力とその評
価」についてお話しします。まず、�つの問い
を立てました。「学生に求められる能力とはど
ういうことか」、「その能力はどう形成されるの
か」、「その能力はどのように評価されるのか」
の�つです。本日は、1番目と�番目を中心に
お話しします。

1. 能力への注目
　1998年にベストセラーになった『老人力』は、
否定的に見られやすい「老人」の持つ力を、ポ
ジティブに評価するという非常に面白い本でし
た。その後も、2007年の『鈍感力』、2008年の
『悩む力』、2012年の『聞く力』と続けて「何々
力」や「何々する力」というのが、ベストセ
ラーになりました。これ以外にも、「何々力」
「何々する力」「何々能力」などが、巷に溢れ
ています。このような現象が、90年代の半ば
辺りから見られるようになってきたことが、能
力が注目される一つのきっかけだったと思いま
す。
　教育の分野でも、90年代以降、日本では
2000年代に入ってから特にそうですが、さま
ざまな形で「何々力」「何々能力」が提唱される
ようになってきました。私は、それらを総称し
て〈新しい能力〉と名付けました。〈新しい能
力〉とは、ポスト近代社会や後期近代社会と言

われる社会において求められるようになった能
力のことです。
　では、なぜ90年代以降に、こういう〈新しい
能力〉が氾濫するようになったのかと言うと、
ポスト近代社会や後期近代社会になって、これ
までの生き方の定番が揺らいできたからではな
いでしょうか。これまでは、「定番」に頼って
生きていればよかったところが、人々が自らの
力で人生のさまざまな局面を切り開いていかな
ければならなくなった時代、だからこそ教育の
世界でも教育以外の世界でも、「何々力」「何々
能力」が求められるようになってきたのではな
いかと思います。
　図1は、日本の90年代半ば辺りからの「何々
力」「何々能力」を一覧にしたものです。2014
年12月に出された高大接続答申では、「生き
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る力」や「学力の三要素」が高大接続、つまり、
中等教育と高等教育の両方に一貫する必要な
能力として取り上げられています。したがって、
この表の中では初等中等教育と高等教育を区別
して書いていますが、そこに繋がりが出てきて
いるのが最近の動向だと言えるでしょう。

　高等教育では、若者の就職難という問題に対
して、厚生労働省がもっとも早く「就職基礎能
力」の必要性を訴えました。しかし事業仕分け
で事業が廃止されたため、現在の大学教育では、
経済産業省の「社会人基礎力」や文科省の「学士
力」の方が注目されています。世界的なところ
では、OECD-AHELOの「ジェネリックススキ
ル」などがあります。また、労働政策の中では
「エンプロイヤビリティ」という概念がかなり
早い段階で提唱されましたが、これは高等教育
の中でも使われる概念になっています。さら
に、年齢を限定せずに「キー・コンピテンシー」、
「人間力」、「基礎的・汎用的能力」などが提唱
されています。
　先ほど、「定番が揺らいできたことが『何々
力』『何々能力』という言葉の氾濫につながっ
ている」と申し上げましたが、その一つの例と
して「終身雇用制の揺らぎとエンプロイヤビリ
ティ」を挙げてみます。99年に日経連がエン
プロイヤビリティという言葉を使いましたが、
その背景にあったのは終身雇用制の揺らぎでし
た。
　では、エンプロイヤビリティがどういう概念
かについて説明します。図2は、日経連のエン
プロイヤビリティのモデルです。これまでの終
身雇用であれば、このBの部分だけで十分でし
た。このB、今いる会社の中で必要な能力、た
とえ配置転換などがあっても、その会社で必要
とされている能力を身につけていればよかった
ということです。ところが、労働移動が盛んに
なってくると、このCの部分がある人はいいの
ですが、Cの部分がない、即ちこの会社でしか
通用しない能力しかないのは困るので、たとえ

今の会社から移っても通用するような能力を身
につけていくために、Aの部分が必要となって
きます。しかも、その能力はこれまでのように
企業がお金を出した研修やOJT（オンザジョ
ブトレーニング）の中で身につけさせていくの
ではなく、自助努力で身につけていきなさいと
いうモデルなのです。そして、Cの部分は、さ
まざまな会社で必要となるため汎用性があると
いうことになります。これが、「汎用的能力」
や「ジェネリックスキル」と言われている背景
の一つになっているものだと思います。
　実際、「就職基礎能力」にあたる英語として、
厚生労働省は“employability”を用いていました。
社会人基礎力やキャリア教育答申の汎用的能力
も、このようなエンプロイヤビリティの考え方
を基盤にしていると思います。
　このように、社会の中の定番の揺らぎが能力
の氾濫につながっているわけです。

　では、このような〈新しい能力〉にはどんな
特徴があるのでしょうか。ここでは3点挙げて
おきます（図3）。

　まず、特徴的なのは、「対象・範囲の広さ」
です。ここまで説明してきたのは日本の場合で
すが、似たような概念が世界中で見られます。
それは、日本が世界の動向と並行して教育改革
を進めてきているということでもあるわけです。
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　次に、「能力の中身の広さ」です。いわゆる、
知識・技能など認知的な面だけではなく、態
度・意欲といったような情意的な側面や、ある
いは社会的な側面として対人関係・コミュニ
ケーション、このようなものも含めて能力が
捉えられるようになってきました。それは単に
知っているだけではなく、それを必要な場面で
使えることが求められるようになったことを表
しています。実際に、社会に出て何かをしよう
とすると、一人ではなく、何人かの人達と共同
でコミュニケーションを取りながら進めていく
ことになります。しかもそれには、ある一定の
意欲、それに向かう方向性・ベクトルが必要に
なってきます。そのようなところから、単に認
知的な側面だけではなく、情意的側面や社会的
側面も求められるようになってきたのだと言え
るでしょう。
　それから、「教育への影響の大きさ」として
見逃せないのが、能力が教育目標であるだけで
はなく、評価対象としても設定されていること
です。創価大学のAPでも「学修成果の可視化」
が謳われていますが、可視化をして評価をする
わけで、評価されるということは学生にも教員
にも大きな影響を与えます。これも世界中で見
られる特徴です。

2. 学生に求められる能力
　今まで前提的なことをお話ししてきましたが、
「学生に求められる能力」とはどういうものか
について、特に影響力のある能力概念を5つほ
ど挙げます（図4）。

　例として、経産省の「社会人基礎力」文科省
の「学士力」を挙げますと、分野別質保証のた
め、教育課程編成のための参照基準が日本学術
会議の分野別分科会の中で進められています。
そこでは、分野に固有の能力とジェネリックス
キルを分野ごとに設定しなさいということが言
われています。
　海外でも多くの例がありますが、特に日本
の教育に対して影響力の大きいものとしては、
AAC&U（全米大学・カレッジ協会）の「本質
的学習成果（Essential Learning Outcomes）」
という考え方があります。それから「Tuning 
Project」はヨーロッパから始まり、今では世
界中に広がっているものですが、この中では、
一般的なコンピテンスと分野別コンピテンスと
いう概念が抽出されています。これらはお互い
に関係があって、例えばAAC&Uの本質的学
習成果と学士力は非常に近い関係にあります。
日本学術会議の考え方は、Tuning Projectの考
え方と非常に似ています。

　「社会人基礎力」について、「アクション」
「シンキング」「チームワーク」の3つはよく
取り上げられますが、そこには知識が全く入っ

図３
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ていないように見えます（上のモデル図）。た
だし、もう一つ大きな枠組（下のモデル図）で
見ると、「社会人基礎力」というものは「基礎学
力」や「専門知識」と相互作用しながら培われ
ていくものであり、「基礎学力・専門知識を活
かす力」ということになっています。ここの能
力と知識の関係を見落とさないようにしないと
いけません（図5）。

　図6は、本質的学習成果と学士力を比較した
表ですが、両者を並べてみると、4つの大きな
カテゴリーも、その中のサブカテゴリーも非常
に似通っていることがわかります。学士力を見
たときに「統合的な学習経験と創造的思考力」
というものがつかみにくかったのですが、本質
的学習成果の方では、「統合的学習」となって

いますね。AAC&Uでは、例えばキャップス
トーン科目という、日本でいう卒業研究のよう
な科目で、この統合的学習を行うことになって
います。そう考えると、「統合的な学習経験と
創造的思考力」の意味するところもわかりやす
くなります。いずれにせよ、文科省の学士力が、
AAC&Uの本質的学習成果という考え方に強
く影響を受けて提案されていることがおわかり
いただけるかと思います。

　では、なぜ学習成果が目標になるのでしょう
か。これも2000年頃からの傾向だと思います
が、ここでいう学習成果は実際に達成された
学習成果ではなく「期待される」、英語でいう
expectedやdesiredという形容詞が付く学習成
果のことです。「期待される」、「求められる」
学習成果。つまり、実際に学習した結果という
よりは、むしろ学習の成果を生み出すようなも
のとして、目標に掲げられています。
　日本学術会議の分野別質保証のための参照基
準（図7）には、1番目、2番目が身に付けるべ
き基本的な素養ということで、知識・理解と能
力が挙げられ、さらに能力には、分野に固有の
能力とジェネリックスキルが入っています。3
番目の学習方法と評価方法についても、それぞ
れの分野で基本的な考え方を決めるよう促して
います。4番目は、専門教育と教養教育との関
わりです。このように、知識以外と能力、能力
も分野別の能力だけではなく、ジェネリックス
キルも含めて各分野で設定するようにとしてい

図７

図５
注：図は、経済産業省「社会人基礎力」のウェブページ…
（http://www.meti.go.jp/policy/kisoryoku/）より引用。
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るわけです。

　これと非常に近い関係にあるのが、Tuning 
Projectです。チューニングとは、オーケスト
ラのチューニングのように、国境を越えた大学
間で、さまざまな楽器が一つの曲を奏でるよう
にお互いに調整しながらカリキュラムの枠組み
を共有していこうという考え方です。元々は
ヨーロッパで始まり、今では世界中に広がって
います。2010年当時で53カ国でしたが、現在
は日本でも、Tuning Japanとして国研にチュー
ニング情報拠点が立ち上がっています。
　Tuningでは、目標を能力（コンピテンス）と
して抽出し、それに基づいてカリキュラムを作
り、授業学習を行い、そして評価をします。こ
のようなサイクルで質保証を行っていくという
流れが作られています。ここでの能力（コンピ
テンス）とは、各大学の学位プログラムを履修
した総合的な学習成果として、学生が獲得する
ことが期待されている、知識・技能・態度が有
機的に結合したものを指します。
　コンピテンスは、知識と並列する概念として
使われることもありますが、ここでは、知識を
含み、さまざまな要素が有機的に結合したもの
と捉えられています。では、どのようにコンピ
テンスを抽出していったのかというと、大学教
員、卒業生、雇用主の三者に質問紙調査を行い、
上位にリストされたものを選ぶというやり方で、
三者異なる利害を持った人達の意見を集約する

形で、一般的なコンピテンスが抽出されていま
す。

　ここまで、欧米と日本の高等教育で、〈新し
い能力〉についてどんな議論が行われているか
を見てきましたが、ここで「学生に身につけさ
せたい能力」を考える際の3つの論点を挙げた
いと思います。1番目は、「知っているだけで
なく行えること」ことです。これに関しては、
カナダの高等教育の研究者であるジェームズ・
コテ氏が「アイデンティティ資本モデル」（図
9）を挙げています。これまでは人的資本と社
会関係資本が重要とされてきましたが、「エイ
ジェンティック・スキル」という行為主体的な
能力も必要になってきており、この後期近代社
会を生きていくためには、このような能力も必
要になっているという議論が展開されています。

　2番目は、一般的能力と分野固有の能力の
関係です。Generic（一般的）というと何とな
くぼんやりとしていますが、Genericはむしろ
Transferable（転移可能）と考えたほうが良い
と思います。具体的にはこのようなモデルで考
えています。問題解決能力を例にとると、各分
野で特徴のある問題解決能力というものがあり
ます。その分野固有の特徴と、ある程度分野を
超えた共通性があるわけです（図10）。学生た
ちは、分野の中での問題解決能力を身につけな図８
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がら、その分野独自の特徴と分野を超えた共通
性の部分の両方を意識・認識することによって、
異なる分野・文脈にも転移させていけるように
なります。このようにして、徐々に自分の能力
の適用範囲を広げていくと考えると、Generic
が曖昧な能力の概念ではなく、実際に学ぶこと
と結びつけて考えやすくなると思います。

　3番目は、汎用性をもつ深い知識を身につけ
るということです。〈新しい能力〉論の多くで
は、「ジェネリックスキル」に見られるように
スキルの汎用性に目が向けられることが多いの
ですが、私は、「スキル」だけでなく「知識」に
ついても、他の場面に転移できないものと、非
常に広がりのある、さまざまな場面で使えるも
のがあると考えています。小田中直樹氏は著作
の中で、「生きる力」という言葉を使いながら、
さまざまな社会の現象を捉えるための、まさに
「生きる力としての経済学の概念」があると述
べています。例えば「分配」や、今であれば「格
差」などは、さまざまな現象に幅広く使える、
転移可能な概念だと言うことができるのだと思
います。
　McTighe & Wiggins（2004）は、このよう
な知識とスキルに見られる深さの軸を「知の構
造」という図式で表しています。例えばアメリ
カ史で第二次大戦を教えるときに、「ヒトラー
がドイツで政権を取ったのは何年だった」のよ
うな事実的知識があります。そして、より深い

ところへ掘り下げていくと、「戦争の中には“正
義の”戦争とみなされるものがある」というよ
うな一般化された命題があります。このロジッ
クは、ベトナム戦争の時にもイラク侵攻の時に
も使われてきましたし、現在であればテロとの
戦いでも使われています。このように、一般化
された原理や概念を深く理解した学生であれば、
今後似たようなことが起きたときに、「これに
はあれが使えるのではないか」と自分の見方を
広げていけます。そのような力を、大学生であ
ればぜひ身につけてほしいと思います。
このような知識は、理解するのは大変ですが、
いったん理解してしまえばなかなか忘れない
ものです。私は「忘れ残り」と呼んでいますが、
多くの細かいことは忘れてしまっても、根本
の考えの部分は忘れないで残っているものです。
学生には、そのような知識を是非授業の中で身
につけていってほしいと思います。

3. 学習評価の構図
　さて、ここまでは、現在、世界的に見られる
〈新しい能力〉の流れをふまえながら、学生に
求められる能力についてお話ししてきました。
ここからは、では、そうした能力をどう評価す
るのか、についてお話ししていきたいと思いま
す。
　学習成果への注目が特になされるようになっ
てきたのは、2008年の学士課程答申あたりか
らだと思います。学習成果に注目するというこ
とは、「教員が何を教えた（つもり）か」から、
実際に「学生が何を学んだか」に目を向けると
いうことです。そうすると、学習成果をどう見
るか、どう評価するかが問題になってきます。
現在行われている学習評価は、「直接評価」と
　「間接評価」、それから「心理測定学的パラダ
イム」と「オルターナティヴ・アセスメントの
パラダイム」、この2つの軸で捉えることがで
きると思います。2012年の中教審の「質的転換
答申」で、アセスメント・ポリシーという言葉
が使われていて、さまざまな測定の手法が例示

図 10
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されていますが、それもこの2つの軸からでき
る4象限の中に位置づけることができます（図
11）。学修行動調査は第Ⅱ象限、アセスメント
テストは第Ⅲ象限、ルーブリックや学修ポート
フォリオは第Ⅳ象限に当たります。

　各象限の具体例をタイプ別に挙げると、ミ
ニッツペーパーは、タイプⅠです。学生調査、
例えばさまざまな能力についてどの程度身につ
いているかを5件法などで答えさせる調査など
は、タイプⅡです。センター試験は、タイプⅢ
です。レポート・卒業論文・プレゼン・口頭試
問・プロジェクト・卒業制作・模擬授業・模擬
裁判などはタイプⅣにあたりますが、大学の中
では学習成果を測る重要なエビデンスになって
きます。これらのものをどのように評価すれば
よいのか、どうデザインすればよいのかが、こ
の後のメインテーマになります。
　まず、直接評価－間接評価という軸から見
ていきましょう。両者の違いを一言で言うと、
「間接評価」は、学生が自分は何ができると
思っているか、さまざまな能力について自分は
どのぐらいできていると思うかを彼らに答えさ
せるのが特徴です。一方、「直接評価」は、実
際に何か知識・技能を表出させて学生の学習成
果を直接に評価する、実際に何ができるのかを
見るものです。何ができると思っているのかと
いう学生の自己認識を通して評価をすることが

間接評価であり、表出させたものを評価するの
が直接評価です。
　もう一つの軸は、「評価の2つのパラダイム」
（図12）です。

　特に、評価目的・評価基準・評価データの違
いを見ると、両者の違いがよくわかります。例
えば、標準テストや学生調査のように定量的
なデータが出てきて、客観的に評価ができるも
のは、集合体で利用されることが多く、アカウ
ンタビリティのために使われたり、あるいはプ
ログラム評価のために使われたりします。ただ、
それでは一人ひとりの学生の成長を見たり、指
導したりすることは難しくなります。そこでは、
質的データも用いながら、個々の実践者（教員
や学生自身）が、主観的ではあっても恣意的に
ならないよう間主観性をもった評価を行うこと
が必要になってきます。

4. パフォーマンス評価とルーブリック
　間接評価・直接評価と2つのパラダイムは、
掛け合わせるとさまざまなタイプの評価の違い
が見えてきます。
　なかでも、本日焦点を当てるのは、評価方法
のうち、真正の評価やポートフォリオ評価、パ
フォーマンス評価と言われるものです。真正の
評価やパフォーマンス評価について一番わかり
やすいのは、自動車の運転免許が挙げられます。
自動車の運転免許、例えば仮免でも実際に運転

図 11

図 12
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させてみて、その運転能力を見ます。このよう
に、実際に何かを遂行させたり、卒業制作であ
れば実際にプロダクトを作らせたりして、それ
を評価する方法、つまり、パフォーマンス（実
演や作品）を通じて評価する方法が「パフォー
マンス評価」です。その中でも、例えば仮免と
本試験を比べると、本試験は路上検定で行われ、
より本物らしさが高まっています。パフォーマ
ンス評価の中でも、シミュレーション的に行う
場合もあれば、より本物に近い場面で行う場合
もあります。パフォーマンス評価の中でもより
本物らしさを備えたものを「真正の評価」とい
います。実は、論者によって概念の説明の仕方
や関係付けの仕方が異なりますが、私は、この
説明の仕方が一番わかりやすいと思っています。
また、学習のエビデンスになるものは他にも客
観テストやワークシートなどさまざまあります。
それらを全部束ねてポートフォリオにして、ど
のように自分が学習者として成長してきたの
かを振り返りながら評価する、それが「ポート
フォリオ評価」です。
　なぜか日本の大学教育の中では「ルーブリッ
ク評価」という言葉が頻繁に使われています。
しかし、これは日本の大学教育に特異な現象
で、アメリカでは「ルーブリック評価」という
言葉はほとんど使われません。なぜかと言うと、
「ルーブリック」というのはオルターナティ
ヴ・アセスメントの評価基準にすぎないからで
す。私は、ルーブリックだけ一人歩きさせるの
ではなく、あくまでもパフォーマンス評価の中
で、そのルーブリックをどう使うかということ
を発想すべきではないかと考えています。
では、パフォーマンス評価とは何か、どのよう
に作るのかということになりますが、これをモ
デル化したものが、図13になります。
　能力については、それ自体を見ることはでき
ません。例えば、力持ちという場合でも、普通
の人が持ち上げられないような重たい物を持ち
上げられるという観察可能な事象にして、それ
を解釈する形で、「この人はすごい力持ちだ」

と言っているわけです。したがって、能力を評
価するということは、それ自体、その能力その
ままを評価することはできないので、何らかの
事柄を行わせて、その解釈をして、能力がある
かないかを判断しています。パフォーマンス評
価において、この能力を可視化するところで使
われるのが「パフォーマンス課題」であり、そ
の可視化されたパフォーマンスから、そこにど
んな能力が表れているのかを見るときに使われ
るのが、「ルーブリック」ということになりま
す。
　大学教育はパフォーマンス課題の宝庫だと思
います。ですが、評価基準については、ほとん
ど教員の主観に委ねられてきました。ルーブ
リックというのは、パフォーマンスの質を段階
的・多面的に評価するための評価基準表ですが、
これは、大学教員のようなエキスパートが持っ
ている鑑識眼、見る眼を明示化して、複数の教
員間や、教員と学生の間、あるいは教員と他の
部外者との間で共有できるようにするための
ツールです。普通これは、図14のようなマト
リックス形式で書かれることが多いです。
　元々は質的なデータでも、このルーブリック
を使うことで、量的にも表現できる可能性が生
まれてくるということで、ルーブリックはかな
り使われるようになってきているのだと思いま
す。質的転換答申でも言及されましたので、そ
れによって拡がってきていますが、元々は政策
云々ではなく、高次の能力を学生に身に付けさ

図 13
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せなければならない、その能力をどう評価する
かといったときに、あまりできないところから
よりよくできる、見事にできるというような、
能力や出来具合の幅、連続体の中で、ある段階
を区切ってその質的差異をとらえようとするも
の、それがこのルーブリックです。
　ルーブリックの例はさまざまありますが、こ
こでは、AAC&UのVALUEルーブリック、関
西国際大学のコモンルーブリック、そして山口
大学、新潟大学で開発されたルーブリックをご
紹介したいと思います。VALUEルーブリック
は、大学間で科目横断的に共有されており、関
西大学のコモンルーブリックは学内で科目横断
的に共有されています。また、私も開発に関
わった山口大学や新潟大学歯学部の場合は、特
定の科目において教員間で共有されています。
このようにそれぞれのルーブリックがどう共有
されているかという点で見ると、それぞれ階層
が異なります。
　まず、VALUEルーブリックは、本日最初
の方でお話しした「本質的学習成果」を評価
するためのルーブリックです。VALUEと
い う の は、Valid Assessment of Learning in 
Undergraduate Education（学士課程教育にお
ける妥当な学習評価）のことですが、これは何
に対して言っているのかといえば、単にリテン
ション率や標準テストではない、本当に妥当な
評価という意味をこめて、validと言っている
のです。

　VALUEルーブリックには、批判的思考の
ルーブリックや倫理的推論のルーブリックな
ど16のルーブリックがあります。これは特定
の科目のために使われるルーブリックではなく、
4年間かけて使われる長期的なルーブリックで
す。また、VALUEルーブリックは、1300校以
上あるAAC&Uの加盟校に共通のルーブリッ
クとして提案されています。そのため、実際に
使うときには、自分の大学・部局や科目に合わ
せてローカライズすることが必要になりますが、
そのプロトタイプとなるような、大学間で科目
横断的に共有されるものとして作られたのがこ
のVALUEルーブリックです。
　例えば図15は、文章コミュニケーション
VALUEルーブリックですが、大まかに言って、
「ベンチマーク」というのは1年生、「キャッ
プストーン」は4年生を指しています。

　１年生と4年生での変化を見ることで、学生
がどれだけ成長したか、逆に言うと大学はどれ
だけ学生を成長させることができたかを見られ
るように作られています。
　図16は、バイオロジーの1年生の科目で使
われたルーブリックです。いくつかのVALUE
ルーブリックから自分の科目に合わせて段階設
定をして、得点化して使われています。このよ
うに自分の大学・部局・科目に合わせてアレン
ジして使うわけです。
　関西国際大学のコモンルーブリックは、ライ

図 14

図 15
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ティング、プレゼンテーション、リサーチとい
う、さまざまな科目で共通して必要になるであ
ろうスキルを取り上げ、それに6段階に設定し、
下位学年用と上位学年用に分けて使われていま
す。段階が0から6に分けられ、0から3までが
下位学年用、3から6が上位学年用になってい
ます。全体を通して、1年生から4年生を終え
る時までの成長が見られるようになっています。
　山口大学のコモンルーブリックは、全学必
修の初年次科目「山口と世界」で使われていま
す。統一科目名で、統一の目標を立てています
が、実際にはそれぞれの教員が自分の専門を活
かしながら担当するので、学生に調査をさせる
人もいれば、研究に近いことをさせる人もいれ
ば、商品開発をさせる人もいます。そういう多
様性を包含できるような形で作られているのが
コモンルーブリックです。それぞれの教員が自
分の担当する「山口と世界」の特徴に合わせて
修正できるようになっています。
　「山口と世界」コモンルーブリックの規準は、
「発見する、はぐくむ、かたちにする、分かち
あう、振り返る」という学習活動のプロセスに
沿って作られています（図17）。
　「分かちあう」では、例えば商品開発であれ
ば、実際開発した商品を地元の人たちに味わっ
てもらったりしながら、そこからも評価を受け
ます。単に教員や学生仲間からだけでなく、部
外者からも評価を受けるように、評価を外に開
くことも行われているわけです。

5. パフォーマンス評価の開発事例
　ここまで、VALUEルーブリック、関西国際
大学のコモンルーブリック、山口大学のルーブ
リックについてご紹介してきましたが、新潟大
学歯学部のルーブリックを含めたパフォーマン
ス評価の開発には、私もかなり深く関わったの
で、もう少し詳しくお話ししていきましょう。
新潟大学歯学部では、目標として「新潟大学歯
学部版学士力」を設定し、その評価については、
レポート評価とPBLテュートリアルのための
評価を開発しています。「新潟大学歯学部版学
士力」では専門的能力と汎用的能力、知識・理
解、態度・姿勢の全部で25項目挙げられてい
ますが、このような能力を育てる上で重要な取
り組みになっているのがPBLテュートリアル
です。
　PBLテュートリアルの進め方ですが、まず、
ある事例をシナリオで読ませます。最初の段階
では学生はまだ知識が限られているので、一応
解決策を立てますが、さまざまわからないこ
とが出てきます。そこで学習課題を設定します。
ここまでを最初の１時間で行います。その次の
週の授業までに、それぞれ個別で学習課題につ
いて調査をします。1週間後に、それぞれが持
ち寄った知識を統合して、最初の仮説でよかっ
たのかを検証して、自分たちの解決策を立て直
していきます。このプロセスには教員がテュー
ターとしてつきます。また、個人学習とグルー
プ学習、教室内と教室外の学習を組み合わせて

図 16 図 17
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いることも特徴です。
　問題解決には知識も必要なので、新潟大学で
は1週間の授業の中に、PBLテュートリアルと
それに関係する講義や演習など、授業形態の異
なるものがうまく組み合わされています。その
ため、あるPBLを行う時には、それに必要な、
知識に関係する内容を講義で扱うようになって
います。
用いられるシナリオは例えばこんな感じです。
あなたは新潟大学医歯学総合病院の歯科衛生士
で、タバコが生きがいだが、歯周病を発症して
いて糖尿病もあるという患者さんに禁煙指導を
することになったというような設定です。糖尿
病があると、歯周病は悪化しやすいらしいです
ね。そういうことも学生たちはまだ知らないの
で、学習課題を立てて、自分で調べながら、ど
うやってタバコが生きがいの人に禁煙指導をし
ていくかを考えていきます。
　では、PBLテュートリアルがめざす問題発
見・解決能力や自己学習能力、知識の統合的理
解などをどのように評価したかについてですが、
大きく3段階に分けて評価しました（図18）。も
ともとPBLではトリプルジャンプという方法
がありましたが、これはその改良版で「改良版
トリプルジャンプ」と名づけています。問題発
見から解決策の提案までにあたるステップⅠ、
Ⅱは、ワークシートを使って筆記課題で評価し
ます。解決策の実行にあたるステップⅢは、解
決策をロールプレイで実演してもらって、その

場でフィードバックもします。

　このようなプロセスを評価するために、ス
テップⅠ・Ⅱ用まとめて一つ、ステップⅢ用で
もう一つ、ルーブリックを作成しました。
きょう前半の方で、問題解決能力を例に挙げて、
「同じ問題解決能力でも、＜分野固有の特徴＞
と＜分野を超えた共通性＞がある」というお話
をしました。例えば、このPBLで開発したルー
ブリックについて、どういうところに学問分野
の独自性が入っているかというと、やはり対人
相手の仕事ですので、問題解決をするというの
は他者に働きかける形でなされます。共感的態
度やコミュニケーション、あるいは患者さんと
のやりとりの中で情報を絶えず取り入れ、情報
を統合しながら解決していかなければいけない
というところに、その分野独自の特徴が表れて
います。しかし逆に言うと、それ以外のところ
は、問題発見から解決策の実行、結果の評価に
いたるまで、かなり問題解決一般に通ずる特徴
もあります。このようにして問題解決能力をと
らえて、ルーブリックを作成しました。
　図19は、学生の変化を表したグラフです。2
年生前期と後期でどのくらいルーブリックの
得点が変化したかを示しています。この評価
を行ってみてとくに興味深かったのは、学生
の感想です。例えば「ステップⅢを行うことで、
PBLが将来現場に出た時に役立つものになる
のだとわかりました」という声がありました。

図 18 図 19
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PBLのシナリオは教員が実際に出会った症例
などを使って作られているので、将来出会うか
もしれない問題だということを学生は理解して
いるはずだと思っていたのですが、実はそうで
もなかったようです。今回、先生を模擬患者役
にしてロールプレイを行ってもらったのですが、
自分で一人で考え、実際にやってみて、初めて
PBLが何のために行われていたのかがよくわ
かったということなのですね。思った以上の手
ごたえでした。

6. 学習評価のこれから
　最後に学習評価のこれからについてお話しし
ます。文科省の調査によると、ルーブリックは
実は思ったほど広がっていないのです。よく
ルーブリックの効用として、「ぶれない」とか
「時短」とか言われますが、実際は、ルーブ
リックを使ってもそれなりにぶれます。また、
時短についても、アメリカのように教員が学
生にきちんとフィードバックしている場合は、
コメントする代わりにルーブリックを素早く
チェックすればよくなるので時短になりますが、
日本の場合、大抵はレポートを出しっぱなしで
終わりということが多いですね。それだと、こ
れまでよりも評価が面倒になります。そのため、
アメリカのようにTAをレポート評価で活用で
きず、また、これまでほとんどフィードバック
をしてこなかった日本の教員にとっては、必ず
しも時短になるわけでもありません。したがっ
て、日本の場合、こうした面でのルーブリック
の効用は小さいのではないかと思います。むし
ろ、一番大きいと思うのは、評価主体としての
学生を育てるというところです。
　先ほどのPBLのように、評価自体が学習に
なるような場合、ルーブリックは有効です。学
習と評価を結びつける言葉として、「学習の評
価」、「学習のための評価」、「学習としての評
価」という言葉がありますが、3番目の「学習
としての評価」は、学生自身も評価主体になる
評価です。特に今回行ってみて痛感したのは、

評価そのものが学習経験になるということでし
た。評価を評価としてのみ行うのではなく、学
習経験にもなるような評価を作るということで
す。そのためにも、評価それ自体が学びになる
ような評価をいかにデザインするかが重要です。
そうなれば、パフォーマンス評価、あるいはそ
の中で用いられるルーブリックにも意味がある
のではないか、と思います。
　最後に、さまざまなタイプの学習評価の関係
についてお話ししておきたいと思います。現在、
大学教育に対して、アカウンタビリティや質保
証の要請が強くなっています。その中で、タイ
プⅡでは、IRのための学生調査が普及してき
ました。タイプⅢでは、OECD-AHELOや業者
作成による標準テストが実施されるようになっ
てきています。私は、タイプⅣにこだわってい
るのですが、それは学習としての評価という可
能性がタイプⅣに最もあると思っているからで
す。
　機関レベルでのルーブリックによる評価は、
アメリカでは2013年の調査で約70%に達し、
最近の数年間で大きく伸びていますが、日本は
たった約3%です。やはり、日本の場合さまざ
まな障害があると思います。特に評価負担の大
きさに繋がらないようにしなければ、おそらく
あまり広がっていかないのではないでしょうか。

7. 今後の課題
　最後に今後の課題を挙げておきたいと思いま
す。１番目は、学生に学問分野に根ざしながら、
一般性（汎用性）を持つような能力をどのよう
にして形成していくかということです。今日は、
新潟大学歯学部の取組を引きながら、問題解決
能力の例をお見せしたつもりです。2番目には、
それぞれ4つのタイプの学習評価の特徴を把握
して、その目的に応じて使い分けたり、組み合
わせたりすることを通して、学習成果を包括的
に評価していくということです。このときには
おそらく、政策レベルと実践レベルの違いやプ
ログラムレベル（機関レベル）や科目レベルの
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違い、そのようなことも考慮しなければならな
いだろうと思います。3番目には、評価疲れに
陥らないようにするためにはどうすればよいか
ということです。私は、一石二鳥を狙うことが
大切だと思っています。評価を通じて学びを深
めるというのが一石二鳥ですが、評価開発を通
じてFDが進んでいくこともありますので、一
石二鳥になるだけではなく、三鳥でも四鳥でも
狙っていけると思います。ちょっとした知識な
どは、パフォーマンス評価などする必要はない
ので、より評価負担の軽い評価と組み合わせて
使って、ここぞという時にしか重たい評価を使
わないという、そういうメリハリも必要ではな
いかと思っています。
　きょうは長時間、ご清聴ありがとうございま
した。

≪質疑応答≫
質問：
　制度設定のところで気を付けることについて
お伺いします。特に何か先生がされた点で、も
う少し参考になるようなことを教えていただけ
ればと思います。可能な限りで結構ですのでよ
ろしくお願いします。

松下先生：
　例えば、PBLの評価があります。普段の
PBLはグループで行っています。グループで
協働的に学ぶことにはいい面もたくさんありま
す。しかし、逆にグループ学習では、フリーラ
イダーの問題が生じたり、責任の所在が明確に
ならなかったりすることもあります。それで、
PBLの評価では課題に一人で取り組んでもら
いました。一人PBLみたいなものです。一人
ですが一週間は空けてありますので、その間に
資料を調べたり、人と相談したりすることはで
きます。そして最後のところでは、自分が学ん
できたことを、実際にパフォーマンスさせます。
これはとても重要です。
　私は今、大阪府の教育センター附属高校で演

劇ワークショップのパフォーマンス評価を行っ
ています。そこでは、クラスの中で7 ～ 8人ず
つのグループを組んで、ゼロから自分たちで演
劇を作っていきます。平田オリザさんの流れを
汲む演劇ワークショップですが、自分たちで演
劇を作っていって、まずクラスの中で演じ、そ
の後で今度は各クラス代表になったグループが
ホールの舞台で演じます。そういうパフォーマ
ンスがあるごとに生徒たちはどんどん伸びてい
きます。こうした機会を設けるのはとても重要
だし、単に教室に閉ざされないで、他の人から
も評価をしてもらう機会を設けるという点で重
要ではないかと思っております。
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