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―大学教育によって直接的に促される学習経験に着目して―
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The Impacts of University Education on the Amount of Student Learning Experiences
― Focusing on the learning experiences directly encouraged by university education―

Koichi Kuzuki

Abstract: In the United States, against the backdrop of a paradigm conversion from 
education to learning, the study of student engagement has been actively conducted since 
2000.　Meanwhile in Japan, it may be no exaggeration to say that the student learning 
experiences have been downplayed.　Consequently, this paper focuses on the student 
learning experiences, especially the one which is directly encouraged by university 
education, and also tries to clarify the extent to which the amount of these experiences has 
been determined by university education.　The key findings are as follows.　Firstly, a 
statistically significant relationship is recognized between the amount of learning experiences 
directly activated by university education and some characteristics which the university 
curriculum has.　Secondly, it becomes clear that student learning contexts in high schools 
or their learning experiences which have not encouraged by university education would 
have stronger influences on their learning amount than the university curriculum has.  
Moreover, these influences on low-prestige colleges seem to be stronger than other 
colleges.　This means students who already have basic academic abilities, learning 
readiness and affinities for learning would tend to learn urged directly by university 
education in low-prestige colleges.　It may be said that these findings shed light on the 
problematic points of the current educational reforms.　One of the main points should be 
that the university curriculum has not fully constructed such system that could work 
closely with the amount of student learning experiences.　Once such system is constructed, 
it would be possible to weaken the influences of basic academic abilities, learning readiness 
and affinities for learning, which would strongly determine their amount of learning 
experiences at this time.
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１．問題の所在

　今日の大学教育評価の流れの中で，各大学は所属す
る学生により多くのアウトカムを獲得させて社会に送
り出すことが求められている。そのため，各大学では
FD や学生による授業評価等によって，学生によりよ

い教育を提供しようと努めている。
　しかし，学生がより多くのアウトカムを獲得するた
めには，大学側の取り組みが重要であることは勿論で
あるが，最終的にその成否は学生個人の学習活動への
取り組みに委ねられることを忘れてはならない。
　すなわち，「大学のアウトカムを規定する決定的な
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要素は，学生個人のインボルブメント，エンゲージメ
ントであり，教育機関の取組において重要なのは，ア
ウトカムを左右する学びをいかに促進できるかという
点にある」（小方 2008，46頁）のである。
　アメリカでは，教育パラダイムから学習パラダイム
への転換を背景に，2000年以降，学生のエンゲージメ
ント（学生の学びへの取り組み・関与）研究が盛んに
行われている（Carini et al. 2006, Pike & Kuh 2005ほ
か）。しかし，日本では，学生の学習活動の蓄積とし
ての学習経験はこれまで等閑視されてきたといっても
過言ではない。在学中の学習経験の実態については，
学生文化や学生生活に関する調査等で学習時間の多寡
が論じられることを除けば，ほとんど明らかにされて
いないというのが現状である。
　学生の学習経験の実態を明らかにすることができれ
ば，大学側もその実態に即した適切な取り組みを行う
ことが可能となる。特に18歳人口の減少に伴う受験競
争の緩和によって，基礎学力や学習習慣，学習への動
機づけが欠如した学習面での課題を抱える学生の増加
が近年指摘されていることに鑑みれば，学生の学習経
験の実態を明らかにする今日的意義は従前よりも大き
いものと考える。
　なかでも大学教育によって直接的に促される学習経
験については，単にアウトカムを左右する重要な指標
として位置づけられるだけでなく，それ自体，重要な
アウトカムの一指標と位置づけることもできる。
　そこで，本稿では，学生の学習経験，特に大学教育
によって直接的に促される学習経験に焦点をあて，そ
うした学習経験が果たして大学教育によってどの程度
規定されうるものなのか，その実証的な検討を試みる。

２．研究の方法

2.1　分析の枠組み
　アメリカにおけるカレッジ・インパクト研究の第一
人者として，パスカレラ（Pascarella, E. T.）が挙げ
られる。パスカレラは，認知的な発達に関してその関
連研究をレビューすることにより，アスティンの
I-E-O モデルをさらに精緻化した図１のようなモデル
を提示している（Pascarella 1985）。
　このモデルでは，学生のエンゲージメントに対応す
る「学生の努力の質（quality of effort）」という概念
が用いられており，これに直接影響を及ぼすものとし
て，「学生の背景的・大学入学以前の特性」「大学環境」

「社会化のエージェントとの相互作用」の３変数が位
置づけられている。このうち「大学環境」については，

「学習・認知的発達」に直接影響を及ぼすのではなく，

あくまで「学生の努力の質」を経由して間接的に影響
を及ぼすに過ぎないことが明確に示されている点は非
常に興味深い1）。すなわち，このモデルは，「学生の
努力の質」が単なるアウトカムに対する説明変数の一
指標としてだけでなく，それ自体がアウトカムの一指
標になりうることを示唆しているのである2）。

　そこで，本研究では，パスカレラのモデルでいう「学
生の努力の質」に「学習経験の量」を想定し，１週間
の平均学習量を設定する。また，「学生の努力の質」
を規定する「大学環境」には，大学教育のコアとして
の正規のカリキュラムにおいて生起する教育・学習経
験を想定する。ここでいう「カリキュラム」とは，「学
習者に与えられる学習経験の総体」と定義されるもの
である3）。この定義に基づく「カリキュラム」とは，「教
える側の経験だけでなく学ぶ側の経験をも射程に入
れ」（松下 2003，66頁）たものである。具体的には，「教
える側の経験」を示す指標として「いかなる教育が与
えられたか」（以下「教育の質」と表記），「学ぶ側の
経験」を示す指標として「いかなる学習を行ったか」（以
下「学習経験の質」と表記）の２種類を設定した。
　なお，分析に際しては，特に機関の難易度や専門分
野による相違に着目する。なぜなら，難易度について
は，難易度の低い大学ほど基礎学力や学習習慣，学習
への動機づけが欠如した学習面での課題を抱える学生
が多いことが，専門分野については，専門分野の特性
によって「学習経験の量」，あるいは「教育の質」「学
習経験の質」が異なることが予想されるためである。
　以下では，アウトカムの重要な一指標として位置づ
けられる，大学教育によって直接的に促される学習経
験を「学習経験の量」と考え，そうした「学習経験の
量」が，大学教育のコアとしての正規のカリキュラム
において生起する「教育の質」及び「学習経験の質」
によってどの程度規定されうるものなのか，その実証
的な検討を試みる。
2.2　調査方法と対象
　分析に用いるのは，2004年12月から2005年１月にか
けて，全国の４年制大学18校56学部の１年生及び４年
生（医学部・歯学部については６年生，以下同様）を
対象に実施したアンケート調査である4）。この調査は，

図１．パスカレラのカレッジ・インパクトモデル



学習経験の量に対するカリキュラムの影響力―大学教育によって直接的に促される学習経験に着目して―

― 135 ―

大学に依頼して，回答者に直接ウェブ上で回答しても
らうという方法で行い，それが困難な場合にのみ紙媒
体で回答してもらうという方法を採った。
　有効回答者数は１年生3,067名，４年生2,314名の計
5,381名である。本調査がどれだけの学生に周知され
ていたかが不明であり，母集団が確定できないため，
正確な値は算出できないが，調査対象学部の在学者数
の合計を母集団とした場合の回収率は18.0% であった。
　しかし，本稿では，サンプルの妥当性を担保するた
めに，学部レベルでの回収率が10％未満であった４大
学22学部のサンプルを除外し，14大学34学部のサンプ
ルを分析対象として用いることとした。分析対象者数
は１年生2,703名，４年生1,960名の計4,663名であり，
分析対象学部の在学者数の合計を母集団とした場合の
回収率は30.0％となった。
　なお，「学習経験の量」については，１週間という
期間の単位で，「教育の質」「学習経験の質」について
は，「これまでの」という期間の単位で問いを設定し
ている。そこで，両者の対応関係を明確にするために，
本稿では１年生を対象とした分析を行う。
　表１に分析対象者となる１年生のサンプルについて
の概要を実際の構成比とともに示した。性別にみると，
実際の構成比に比べ若干女性の割合が高い。設置形態
別にみると，国立大学にかなり偏ったサンプルになっ
ている。専門分野別にみると，人文系や教育系の割合
が高い一方，医歯薬系の割合は低く，その上そのサン
プルは十分に得られていない。

　このように，本稿の分析対象者は全国を代表するサ
ンプルとして十分なものであるとはいえず，データの
解釈の一般化には注意が必要である。しかし，現段階
で学生の学習経験の実態を明らかにした調査研究が少
ないという点，また本稿の主課題が，各機関個別の「学
習経験の量」とカリキュラム特性との連関構造よりも，

それらに通底する「学習経験の量」とカリキュラム特
性との連関構造の抽出にあるという点に照らして考え
るならば，本サンプルを用いた分析には一定の意義が
あると考える。

３．学習経験の量

　「学習経験の量」については，授業に関連する学習
と授業と関連のない学習についての１週間の平均学習
量を問うている。
　授業に関連する学習で「０時間」との回答は17.6％
であり，これに「１－５時間」との回答をあわせると
76.7％にも達する。授業と関連のない学習を含んでも
４割程度の学生は１日１時間の学習すら行っていな
い。日本の大学生の学習量が極めて少なく，国際的に
も低い水準であることはこれまでも指摘されてきたこ
とではあるが（日本労働研究機構研究所編 2001ほか），
大学生の学習量の少なさが改めて確認できよう。
　それでは，こうした「学習経験の量」は，難易度に
よってどの程度違いがみられるのだろうか。以下では，
専門分野による条件を統制した上で難易度別の分析を
行う。難易度については，『代ゼミデータリサーチ』

（2004）の値を参考に，大学入試時の偏差値で50未満（以
下「低難易度群」と表記），50以上55未満（以下「中
難易度群」と表記），55以上（以下「高難易度群」と
表記）の３群に分類した。なお，一定のサンプル数を
確保するため，分析対象は人文・社会系及び自然科学
系とした5）。
　表２は，専門分野ごとに，難易度別にみた学習経験
の量を，カイ二乗検定の結果も含めて示したものであ
る。授業に関連する学習の量については，いずれの専
門分野においても難易度間で統計的に有意な差がみら
れる。すなわち，難易度の低い大学の学生ほど授業に
関連する学習の量が少ないことがわかる。特に人文・
社会系でその傾向は強く，「低難易度群」では３割以
上の学生が１週間の授業の準備のための学習量を「０
時間」と回答している。
　授業と関連のない学習の量については，人文・社会
系では難易度間で統計的に有意な差がみられるのに対
し，自然科学系ではそれがみられない。すなわち，人
文・社会系では先の分析と同様，難易度の低い大学の
学生ほど授業とは関連のない学習の量が少なく，「０
時間」との回答は「高難易度群」で３割，「低難易度群」
では４割強と差がみられるのに対し，自然科学系では
難易度を問わず３分の１程度みられる。
　なお，難易度ごとに専門分野間でカイ二乗検定を
行った結果，自然科学系の授業に関連する学習の量は，

表１．分析対象者の概要

注：左列は実数，右列は％。
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人文・社会系のそれに比べ，統計的に有意に多いとい
う結果が得られた。専門分野によるこうした差が生じ
るのは，自然科学系が人文・社会系に比べ，積み上げ
型のカリキュラムになっているためであると考えられ
る。すなわち，自然科学系では，たとえ基礎学力や学
習レディネス，あるいは学習に対する親和性の乏しい
学生であっても，それに対応することが求められるた
め，特に難易度の低い大学の学生にはより多くの学習
に対する圧力が課せられているものと推察される。

４．学生の認識に基づくカリキュラム
の構造　　　　　　　　　　

4.1　教育の質
　まずは「教える側の経験」を示す「教育の質」につ
いて，これまでに受けた大学教育を振り返った上で，
設定した15項目に対する感じ方を「そう思う」から「そ
う思わない」までの４段階でたずねた。
　その結果，教員の授業の準備（31.9％）や授業外で
の熱心な指導（25.2％）に対する評価が高いことが明
らかとなった（括弧内の値は「そう思う」と回答した
ものの割合を示している。以下，同様に表記）。日本
の大学教員は教育よりも研究に対する志向性が高いこ
とが指摘されてきた（有本・江原編 1996）。近年生じ
た変化なのかもしれないが6），学生は教員の教育に対
する熱心さを比較的高く評価しているといえる。しか
し，学生にわからせるような工夫（15.3％）や授業内
容に関心を持たせるような工夫（12.9％）に対する評
価は低い。このことから，教員の教育に対する熱心さ
は，必ずしもわかりやすい授業を担保するものではな
いことがうかがえる。また，個々の授業の成績評価基
準の明確さ（30.0％）に対する評価に比べ，各授業科
目の教育課程全体の中での位置づけ（10.5％）や卒業

時の到達目標等の明確さ（15.8％）に対する評価は低
い。この結果は，現行のカリキュラムが体系的に組ま
れているとはいえず，教員間の共通認識が希薄なまま，
個々の授業内で完結した大学教育が行われていること
を示している。
　以上みてきた「教育の質」を構造的に捉えるために，
設定した15項目について因子分析を行ったところ，４
つの因子が抽出された。第１因子は「教員は学生にわ
からせるよう工夫している」「教員は授業内容に関心
をもたせるよう工夫している」等で構成されているた
め，【教員の教授能力】（寄与率2.799），第２因子は「卒
業するには何をどこまで学べばよいかが示されてい
る」「教育課程全体の中での各授業科目の位置づけが
明確だ」等で構成されているため，【カリキュラムの
体系性】（寄与率2.270），第３因子は「提出物はきち
んと返される」「返された提出物には十分なコメント
がつけられている」等で構成されているため，【学生
へのフィードバック】（寄与率1.783），第４因子は「よ
い成績をとるには記憶力が重要だ」「単位をとるため
には試験前に勉強するだけで十分だ」で構成されてい
るため，【記憶力重視の単位付与】（寄与率1.202），と
それぞれ命名した。
4.2　学習経験の質
　次に「学ぶ側の経験」を示す「学習経験の質」につ
いて，設定した16項目について授業における学習経験
の程度を「よくあった」から「なかった」までの４段
階でたずねた。
　その結果，授業では，事実や概念の記憶（27.1％）
や理解（31.7％）を中心とした学習経験が多い反面（括
弧内の値は「よくあった」と回答したものの割合を示
している。以下，同様に表記），学習内容を分析（7.5％）・
応用（11.0％）したり，自己認識（7.4％）や価値観（8.5％）
を問うたりする学習はあまり経験していないことが明
らかとなった。また，設定された問題を自分で解決す
るような学習経験（22.1％）に比べ，自分で問題を発
見あるいは設定するような学習経験（10.2％）が少な
いことから，学生の主体性に基づく学習経験はあまり
なされていないことがうかがえる。
　以上みてきた「学習経験の質」を構造的に捉えるた
めに，設定した16項目について因子分析を行ったとこ
ろ，４つの因子が抽出された。第１因子は「社会にお
ける自分の位置づけを認識すること」「歴史とのつな
がりから自分の位置づけを認識すること」等で構成さ
れているため，【相対的な自己認識】（寄与率2.727），
第２因子は「自分の考えや学んだことを口頭で発表す
ること」「自分の考えや学んだことを文章にすること」
等で構成されているため，【問題の発見・解決・報告】

表２．難易度別にみた学習経験の量

注：*** は P＜0.001，** は P＜0.01，* は P＜0.05。
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（寄与率2.425），第３因子は「事実や概念を理解する
こと」「事実や概念をおぼえること」で構成されてい
るため，【記憶と理解】（寄与率1.883），第４因子は「実
験や実習のための技術を身につけること」「学んだ内
容を別の場面で応用すること」等で構成されているた
め，【分析と応用】（寄与率1.846），とそれぞれ命名した。
4.3　難易度別にみた教育・学習経験の質
　こうした学生のカリキュラムに対する認識構造は，
難易度によってどの程度違いがみられるのだろうか。
そこで，先の因子分析で得られた因子の因子得点を用
いて，難易度３群間で平均値の差の検定を行った結果
を示したのが表３である。なお，表中の各因子の因子
得点は平均値であり，その値が高いほど因子名に示さ
れるような教育・学習経験が多いことを示している。
　「教育の質」については，【カリキュラムの体系性】
と【学生へのフィードバック】で，専門分野を問わず
統計的に有意な差がみられる7）。具体的には，両因子
とも「高難易度群」よりも「低難易度群」で因子得点が
高いことから，難易度の低い大学の学生の方が，カリ
キュラムの体系性が高く，学生へのフィードバックが
なされていると認識する傾向にあることがうかがえる。
　「学習経験の質」については，人文・社会系では４
因子すべてにおいて，自然科学系では【問題の発見・
解決・報告】を除く３因子において，統計的に有意な
差がみられる。具体的には，【問題の発見・解決・報告】
や【記憶と理解】では「低難易度群」よりも「高難易
度群」で，【相対的な自己認識】や【分析と応用】で
は「高難易度群」よりも「低難易度群」で因子得点が
高いという結果が得られている。このことから，難易
度の低い大学の学生ほど，【問題の発見・解決・報告】
と【記憶と理解】を要求される学習経験が少なかった

と認識する一方で，【相対的な自己認識】と【分析と
応用】を要求される学習経験は多かったと認識する傾
向にあることがうかがえる。
　これらの結果を総合すると，難易度の低い大学では，
特に学習面での課題を抱える学生に対処するために，
その他の大学群とは異なるタイプのカリキュラムを提
供しているものと考えられる。すなわち，カリキュラ
ムを体系的に組むことによって学生の興味関心を喚起
し，水路づけるとともに，それを保持する方途として，
学生へのフィードバックを行ったり，あるいは記憶と
理解や問題の発見・解決・報告を必ずしも要求しない
学習（例えば【相対的な自己認識】や【分析と応用】
のような学習）を提供したりしていると考えられるの
である。

５．学習経験の量とカリキュラム特性
との関連性　　　　　　　　

　さて，これまでみてきたカリキュラム特性と，「学
習経験の量」との間にはどれほどの関連性があるのだ
ろうか。授業時間の枠内で担保される「教育の質」や

「学習経験の質」と，授業時間の枠外で担保される（は
ずの8））「学習経験の量」との間にどの程度の関連性
がみられるのかについては詳細な検証が必要であろう。
　そこで，これまでみてきたカリキュラム特性が，「学
習経験の量」とどのような連関構造を持っているのか，
重回帰分析によって考察した。
　従属変数には，「授業に関連する学習量」（１週間の
平均学習時間）を設定した。独立変数には，カリキュ
ラム特性としての「教育の質」「学習経験の質」（前節
の因子分析で得られた因子の因子得点）に加え，所属
機関特性として専門分野（基準変数を自然科学系とし，
人文系，教育系，社会系，医歯薬系についてそれぞれ
ダミー変数を作成），学生特性として性別（男性なら１，
女性なら０のダミー変数），高校時代の学習状況（高
校時代の１日の平均学習時間），入学時の満足度（満
足していた＝４から，満足していなかった＝１までの
得点を配分），学生の性格・態度特性（性格・態度に
関する18項目の変数を用いて因子分析を行い，そこで
得られた３つの因子（【探究心】【自信】【規律遵守】）
の因子得点），大学生活特性として授業と関連のない
学習，サークル活動やアルバイト（１週間の平均学習

（活動）時間）といった変数を用いた。
　表４に分析結果を示した。以下では，主に「低難易
度群」と他の２つの大学群との比較という視点から，
分析結果の概要を述べたい。
　カリキュラム特性との間に統計的に有意な関連性が

表３．難易度別にみた教育・学習経験の質
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みられた項目は，「低難易度群」では「教育の質」に
関わる【カリキュラムの体系性】や【学生へのフィー
ドバック】といった変数であった。他の大学群ではこ
れらの変数に統計的な有意性は確認できない。先に前
節において，難易度の低い大学では難易度の高い大学
に比べ，カリキュラムの体系性が高く，学生へのフィー
ドバックがなされている旨について言及したが，こう
した「教育の質」が授業に関連する学習を促している
ことがうかがえる。こうした結果は，【記憶と理解】
を要求する学習経験が，授業に関連する学習を非常に
強く促している「高難易度群」とは極めて対照的であ
るといえよう。
　このように，難易度の低い大学においても，授業に
関連する学習とカリキュラム特性との間には統計的に
有意な関連性が確認できるが，それ以上に強い影響力
がみられたのは，「高校時代の学習状況」や「授業と
関連のない学習」であった9）。しかも他の大学群と比
較するとわかるように，「高校時代の学習状況」につ
いては，「低難易度群」でのみ有意な規定力を有して
おり，「授業と関連のない学習」については，「高難易
度群」に比べ「低・中難易度群」の標準化係数の値が
大きい。一方，学生の性格・態度特性に関わる変数の
うち【規律遵守】に関しては，「高・中難易度群」で
は統計的に有意な規定力を有しているのに対し，「低
難易度群」ではそれが確認できないという点は非常に

興味深い。この結果は，難易度が高・中位の大学では，
「規律を遵守したい」と考える学生ほど授業に関連す
る学習を行っているのに対し，難易度の低い大学では，

「規律を遵守したい」と考える学生であっても授業に
関連する学習を行っているわけではないという可能性
を示唆している。
　「高校時代の学習状況」や「授業と関連のない学習」
といった指標を，基礎学力や学習レディネス，あるい
は学習に対する親和性の代理指標と考えることができ
るならば，結局のところ，難易度の低い大学では，基
礎学力や学習レディネス，あるいは学習に対する親和
性のある学生ほど，授業に関連する学習を行っている
といえるのである。

６．まとめと考察

　本稿では，大学教育によって直接的に促される学習
経験を「学習経験の量」と考え，そうした「学習経験
の量」が，大学教育のコアとしての正規のカリキュラ
ムにおいて生起する「教育の質」及び「学習経験の質」
によってどの程度規定されうるものなのか，その実証
的な検討を試みた。最後に，これまで得られた知見を
ふまえて，現状の教育改革の問題点と今後の教育改革
のあり方について言及したい。
　本稿で得られた知見，すなわち，大学教育によって
直接的に促される「学習経験の量」は，大学のカリキュ
ラムによって少なからず規定されてはいるものの，特
に難易度の低い大学では，大学入学時点で大きく異な
る基礎学力や学習レディネス，あるいは学習に対する
親和性により強く既定されているという知見は，現状
の教育改革の問題点を浮き彫りにしているといえる。
　現状の教育改革の主要な問題点のひとつは，大学の
カリキュラムが「学習経験の量」と連動していくよう
なシステムを十分に構築できていないという点にあ
る。そもそも，現状の教育改革の焦点は，学生の学習
時間の少なさや，あるいは学習面での課題を抱える学
生の増加に鑑み，学生により多くの学習を促すことに
あったといっても過言ではない。しかし，学生により
多くの学習を促そうとする大学側の多様な試みは，大
学のカリキュラムとの結びつきが弱い状態で展開され
てきたのではないか。すなわち，そうした試みが，科
目単位での課題の増加等，カリキュラムとしての体系
性を欠いた短絡的な取り組みに堕してしまっていると
考えられるのである10）。
　教育改革が目指すべき方向は，大学のカリキュラム
が「学習経験の量」と連動していくようなシステムの
構築である。すなわち，授業時間の枠外で行われる「学

表４．学習経験の量に関する重回帰分析
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習経験の量」をも担保する，体系的なカリキュラムを
構築していく必要があろう。そうしたカリキュラムが
構築できさえすれば，現状で難易度の低い大学の学生
の「学習経験の量」を強く既定している，基礎学力や
学習レディネス，あるいは学習に対する親和性の影響
も緩和できると考える11）。
　例えば，第３節で示したように，自然科学系は人文・
社会系に比べ，積み上げ型のカリキュラムになってい
るため，たとえ基礎学力や学習レディネス，あるいは
学習に対する親和性の乏しい学生であっても，それに
対応することが求められる。そのプロセスを通じて基
礎学力や学習レディネス等が形成されていくことに鑑
みれば，体系的なカリキュラムに基づいた授業時間の
枠外での学習システムの構築ができさえすれば，教養
教育が主となる１年次や自然科学系以外の専門分野の
場合でも，当該カリキュラムを通じて，基礎学力や学
習レディネス等の形成が可能ではないだろうか。
　学問的な知識の体系性という点から考えれば，自然
科学系のように積み上げ型のカリキュラムでない，教
養教育が主となる１年次や人文・社会系の専門分野に
おいては，そうした体系性を担保することは容易では
ないかもしれない。しかし，中教審（2008）が指摘す
るように，「いかにすれば，専攻分野の学習を通して，
学生が「学習成果」を獲得できるか」（中教審 2008，
18頁）という点から考えれば，教養教育が主となる１
年次であろうと人文・社会系の専門分野であろうと，
当該カリキュラムの体系性を担保することは可能であ
ると考える。
　そのためには，学協会や大学団体といったマクロレ
ベルにおける，分野別のコア・カリキュラムの策定や
ミニマム・リクワイアメントの設定といった取り組み
が求められよう。こうした取り組みについては，今回
公表された中教審の中間報告12）を含め，これまでも
類似の答申において指摘されていることではあるが，
その取り組みは総じて低調であり，対応が望まれると
ころである13）。
　まずは，個々の機関レベルで，ディプロマ・ポリシー
やカリキュラム・ポリシーをより明確化すること，そ
してそうしたポリシーと個々の授業の間に整合性を持
たせるための取り組みを強化することが求められよう。
特に後者の点については，これまで個々の教員の裁量
に依存しており，組織的な取り組みは十分でなかった
といえる。こうした反省に立ち，大学教員間のコンセ
ンサスを高めるような FD 等の取り組みが教員集団の
様々なレベルで日常的に行われることが望まれる。
　最後に，本稿では学生の本分である学業に焦点をあ
ててきたが，学生にとって学業以外の部分から得るも

のは非常に大きい。その学業以外の部分を不必要に割
いてまで学習を促すことは，「大学」の社会化機能を
損なうことにもなりかねない。本稿で論じたかったの
は，むやみやたらに学生に学習を課すのではなく，体
系的なカリキュラムに基づく，効果的・効率的な学習
を課すことの重要性である。学生が学業と正課外の活
動とのバランスをとりながら，より有意義なキャンパ
スライフを過ごすことができるようにすることこそ，
大学人の務めであると考える。

【注】

１）例えば，フランクリン（Franklin, M）は，パス
カレラのモデルを援用した分析を行っている。この
分析では，「学生の努力の質」には，優等生特別ク
ラス（honors program）への参加や優等賞を受賞
した経験の有無，１週間あたりの平均学習時間及び
平均読書時間，自由研究プロジェクトや課題外の取
り組みの頻度，といった変数が用いられている

（Franklin 1995）。
２）小方（2008）によれば，アメリカでは，学生のエ

ンゲージメントそのものが何に規定されているのか
という詳細な研究が蓄積され始めているという。

３）松下（2003）によれば，「この定義は，1974年に
OECD-CERI（教育研究革新センター）と文部省の
共催によって開かれた「カリキュラム開発に関する
国際セミナー」において，まさに教育課程的カリキュ
ラム観に対抗するものとして提出された定義」（松下 
2003，66頁）である。

４）このアンケート調査は，21世紀 COE プログラム
の研究の一環として実施された。筆者は，調査票作
成，データ分析，報告書作成に参加した。調査デー
タの使用のご許可をいただいた21世紀 COE プログ
ラムの諸氏及び調査に協力していただいた多くの
方々に厚く謝意を表したい。

５）教育系分野及び医歯薬系分野で十分に得られてい
るサンプルは「高難易度群」のみであるため，ここ
では分析対象に含んでいない。

６）吉田（2007）によれば，2006年には，教育を重視
するという大学教員が48.1％にまで増加している。

７）ただし，人文・社会系と自然科学系では，同じ難
易度群でもその値は大きく異なる。教養教育が主と
なる１年次にもかかわらず，カリキュラムの認識構
造に違いがみられるのは，自然科学系では，専門教
育の準備段階にあたる基礎的教育と補習的内容が教
養教育に多く含まれているためであると考えられる。

８）大学設置基準では，１単位は教室外の学習を含め
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た標準45時間の学習を要する教育内容をもって構成
されるものとされている。しかし，現実には，学生
が必要な準備学習等を行い，それを前提とした授業
が行われるという状況にはないといえよう。

９）なお，専門分野もかなり強い（負の）影響力を有
している。これには自然科学系が基準変数であるこ
とが関係している。すなわち，第３節で言及したよ
うに，自然科学系は人文・社会系に比べ，積み上げ
型のカリキュラムとなっており，学習に対する圧力
が多く課せられているために，他の専門分野よりも
授業に関連する学習の量が多くなるのである。

10）文部科学省（2007）によれば，平成17年度時点に
おいて，学生による授業評価項目として「事前・事
後の自主的な学習」に関する項目を設けていた大学
は47.2％（343大学）とほぼ半数に及んでいる。こ
のこと自体は望ましいことなのかもしれないが，そ
の一方で，教員がそれを過剰に意識し，不必要に課
題を課すことが多くなることで，学生の一科目あた
りの学習負荷が大きくなっている可能性がある。

11）その際，学習サポート体制の整備が不可欠である
ことはいうまでもない。大学の授業を受ける上で不
足した学力を補うリメディアル教育の実施は勿論の
こと，特に学習に対する親和性の乏しい学生の多い
難易度の低い大学では，リメディアル教育の前段階
として「勉強の仕方を教える」ことも重要である。

12）今回公表された中教審の中間報告では，文部科学
省が日本学術会議と連携し，専門分野別の「到達目
標」等を設定することが盛り込まれている。

13）特に，人文・社会系分野では，教育課程の体系化・
構造化に向けた取り組みが十分に進んでいないとい
う指摘もなされている（吉田 2003）。
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