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大学教育センターに期待する

東京農工大学　学長　小畑秀文

大学の使命を大別すると教育，研究，それに社会貢献となる．これらは相互に密接に関係するものであ
る．教育は知の伝承であり，次代を担う人材養成という重要な大学の役割である．研究の重要性もいうま
でもない．知の創造という高度な研究は教育と並ぶ大学に課された重要な使命であり，それを教育に反映
させることこそ大学に期待されるものである．研究による知の創造なしには高度な教育は期待できないか
らである．さらに付け加えれば，大学における研究では大学院学生の果たす役割が非常に大きく，教育と
しての研究という側面が強い．次代を担う研究者の養成の一プロセスでもある．三番目の使命とされる社
会貢献は高度な教育と研究に付随するものといってよい．現在は社会から隔絶した大学の存在は有り得な
い．大学と社会との繋がりは強まる一方である．それは社会が複雑化，多様化するなど，急速に変化しつ
つあり，それと共に大学のステークホルダーが著しく拡大してきたことによる．従来は学生だけが主要な
ステークホルダーであったものが，産業界，社会，公共機関，政府なども含まれるようになってきている．
社会貢献が重要性を増してきた背景がここにあるが，その使命を果たすベースになるものはやはり教育と
研究である．我々としては，社会からの大学に対する期待を正面から受け止め，それに適切に応えること
こそ肝要である．

私の認識不足を正直に披露しよう．留学生教育がＧＡＴＴ（関税および貿易に関する一般協定）におい
て一つの貿易財と規定されていることを私は一年ほど前まで認識していなかった．おはずかしい限りであ
る．工業製品と同じように大学における教育の標準化の必要性が指摘され，具体化に向けた国際的議論が
進みつつある．ユネスコにおいても同様な動きがある．高等教育のグローバル化が進んだ結果である．欧
米やオーストラリアでは既に留学生獲得を教育の輸出という捉え方をしており，大学経営の視点からも重
要視して留学生獲得に努力している事実がある．このような世界の趨勢を考えれば，本学においても，グ
ローバル化への対応の重要性を理解した上での教育改革の議論が必要であろう．

本学は研究中心の大学を目指して大学院部局化を行った．それは優れた教育システムの確立を前提にし
てのことである．実のある研究中心の大学になるためには，優れた学生を引き付ける力を持つ大学になら
なければならない．2004年4月の大学院部局化と同時に発足した大学教育センターは，時代の要請に応え
るべく，本学における教育の全面的見直しを狙ったものである．その主要な役割は，学部教育から大学院
教育に至る広範な教育内容についての長期的視野・全学的視野に立った計画的調査研究，その結果に基づ
く改革に向けての積極的な企画・提言，そして大学教育委員会および学府・学部と協力しての調整・実行
である．極めて重要な役割を担っているセンターであるといってよい．単なる立案と支援に留まってはそ
の任務を十分に果たしたことにはならないであろう．前号において小林監事も言及されたことであるが，
今後はセンターに「一定の強制権限」を持たせることも考慮する必要があるかもしれない．今後，学内の
コンセンサス作りに努力したいと考えている．人員削減を余儀なくされる厳しい状況下においても教育力
を維持し，国際的にも高い競争力を持った教育体系を実現する必要がある．それに向けた改革案作りの中
で大学教育センターが果たす役割に大いに期待したい．
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特集「教育改善のための基礎データ」



［キーワード：CAP制度，履修登録単位，修得単位，単
位修得率］

１．はじめに：CAP制度導入の経緯
東京農工大学（以下では本学）は，平成12年4月に大

学教育委員会の下に「東京農工大学における教育改革ワ
ーキング委員会（以下では教育改革WG）」を設置して，
厳格な成績評価（GPAの導入），単位の実質化（CAP制
度の導入），早期卒業制度の導入，秋季入学制度の導入
等多くの教育制度について検討し，平成13年10月に「東
京農工大学における教育改革に関する検討結果の報告～
厳格な成績評価と単位の実質化を目指して～」1)を大学
教育委員長に提出した．

それによると，厳格な成績評価の実施に当たっては，
科目の学習目標を明確にし，シラバス等で明示した成績
評価基準によって成績評価を行い，従来のA（80点以上），
B（70点以上），C（60点以上），D（59点以下：不合格）
の標語に加えてS（90点以上）を導入すること，および
GPA制度を取り入れて学生の学習効果を高め，学習指導
にとりいれることが提言されている．

また，単位の実質化に関しては，単位制度の趣旨を十
分に理解した上で，十分な予習および復習を課すととも
に，学生に対しては適切な学習計画を立たせるために，
登録単位数に上限を設定することを提言し，これらの制
度の上で，早期卒業制度を取り入れることを提言した．

これらの，検討は，平成10年の大学審議会答申「21世
紀の大学像と今後の改革方策について－競争的環境の中

で個性が輝く大学－」を受けて行われたものである．
この報告書は，単位の実質化に関して，登録単位数の

上限設定（CAP制度）の具体的な数値として22単位を提
案している．同時に，カリキュラム改正を伴わずにCAP
制度を導入するために，この数値を学科で決めることが
できるとして，早い時期に同制度を導入するための譲歩
がみられる．このようにして，導入されたCAP制度は，
農学部では26単位で統一されたが，工学部では学科によ
り異なる数値（24～28単位，平均26.1単位）を設定して
スタートした．平成18年度のカリキュラム改革では，全
学的に26単位で統一することが大学教育委員会に報告さ
れた．これに対して，大学教育センターの教育プログラ
ム部門は同委員会に対して報告書にある通り22単位とす
べきとの意見書を提出した2)．この意見書に対して平成
18年度カリキュラム改革実施ＷＧで検討したが，平成18
年度の改革に盛り込むことは難しいとして，平成22年度
の改革への申し送り事項とすることとした．

このような経緯で，平成16年度に施行し，平成15年度
入学生から適用されたCAP制度の実施状況についてその
効果を検討する必要があることはいうまでもない．平成
15年度入学生は現在（平成17年度）の3年次生であって，
CAP制度に従って学習した卒業生はまだ出ていない．こ
のため，速報として，CAP制度導入前の学生（今年度の
4年次生）とCAP制度の趣旨がより理解されていると思
われる平成16年度の入学生（現2年次生）の単位履修状
況を比較・解析してCAP制度の導入による履修単位数の
変化の中間報告とする．

CAP制度導入による履修状況の変化

松岡　正邦（教育プログラム部門）

Changes in Student’s Learning Styles by Adopting CAP system

Masakuni Matsuoka (Department of Education Programs)

To investigate how undergraduate students have changed their learning styles by the adoption of the new system (the

CAP system) in 2003 in which maximum total credits in registering courses in each term are regulated, students’

learning records were analyzed and compared between those in the fourth and the second years. The adoption has

introduced different changes in students of the schools of Agriculture and Engineering: the numbers of credits registered

have decreased for students in the school of Agriculture, while they have increased in the school of Engineering. In

addition, while the ratios of completion of courses have slightly increased for the students in the school of Agriculture,

they have substantially decreased for those in the school of Engineering. Although further investigation is needed to

conclude the true effects of the adoption of the CAP system, these results suggest the necessity of continuing efforts to

establish effective learning methods for undergraduate students.
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２．調査方法と調査対象
２．１　調査対象

調査の対象とした学生は平成14年度の入学生で，平成
17年度の4年次学生，および平成16年度入学の2年次学
生である．
［4年次学生］ データとしては留年生を含む最終学

年に在籍する全学生の成績表から全学期（１年次前学期
から４年次前学期まで）の履修登録単位数および修得単
位数を抽出した．ただし，獣医学科の学生は除外した．
これは，同学科が6年制であるために，単位の履修条件
が他の学科と大きく異なることがもっとも大きな理由で
ある．さらには，獣医学科の専門科目の多くが通年科目
であるために，前学期の履修登録単位数および修得単位
数と後学期のそれらとは大きく異なり，その結果として
他学科の学生の履修状況と比較するには条件が違いすぎ
て適切ではないためである．

また，最終学年に在籍してはいるが卒業論文を履修し
ていない学生，および平成13年度以前の入学生に関して
は以下の理由で除外せざるを得なかった．

1) 14年度以前の入学生については，平成14年度以前
に履修して不合格となった科目の履修時期が記録され
ていないために，各学期の履修登録単位数を調査する
ことができない．
2) これらの学生の各学期の修得単位数は個人差が大
きく，学年・学期毎に履修した単位数とカリキュラム
に用意されている単位数との間に相関が見られないた
めに，CAP制度の導入の効果を検討する資料とはなり
がたい．

さらに，特別編入学生に関しても除外した．これは以
下の理由による．

1) 入学時に多くの単位（最高で75単位）が認定され，
さらに，学年および学期毎に用意されているカリキュ
ラムと実際の科目の受講時期が一致せず，従って比較
の対象にはなりにくい．
2) 学生により，単位認定された科目数および認定単
位数が異なるために，一般学生（1年次からの学生）
と比較することの意味が見出せない．
3) 教養科目や基礎科目を中心に単位が認定されてい
るために，これらの科目を多く履修する2年次学生と
の比較ができない．

これらの理由から，解析の対象とした4年次の学生は平
成15年度の入学生に限定した．この結果，対象となった
学生数は，農学部では296名，工学部は544名である．

［2年次学生］ 平成16年4月に1年次に入学した学生全
員を対象にした．2年次編入生は単位の履修条件が異な
ること及び対象となる学生数が少ないために除外した．
対象となった2年次学生数は，農学部では325名，工学
部では569名である．

２．２　調査および集計方法
対象となった学生の成績表を両学部から入手し，学生

毎に単位修得学期と成績（合格（S，A，B，C）および
不合格（D））を取り出し，エクセルを用いて統計処理
をした．統計量は，履修登録した単位数と修得した単位
数のそれぞれの学科毎の平均値，およびこれらの比であ
る単位修得率（履修修得単位数／登録単位数）である．
また，分布の程度を見るために標準偏差を算出し，平均
値との比であるCV値を目安として用いた．

履修登録単位数および修得単位数としては，卒業要件
およびCAP制度の両方で対象とはなっていない「教職に
関する科目」と「博物館に関する科目」を除外した．ま
た，入学前の修得単位のうち「認定」された単位数（成
績表に「認」と記載されている単位数）については除外
した．しかしながら，入学後に他大学および資格により
修得した単位の内で成績が評価されている科目について
は，通常の修得方法による単位との区別ができないため
に取り入れた．さらには，集中科目及び通年科目など
CAP制度で除外されている科目についても同じ理由で除
外せずに取り入れた．このために，CAP制度導入後の2
年次生の中には，各学期の上限単位数よりも多い単位数
を履修登録し，または修得した学生が現れた．しかし，
以下の整理結果は，これらの学生の履修登録単位数およ
び修得単位数を含めた数値である．

解析結果の表示に際して，学科名を特定する必要がな
いことから，農学部の学科に対しては，A1からA4の記
号で示し，工学部の学科に対しては，T1からT8の記号で
示した．当然ながら，以下のすべての解析結果を通して
同じ記号の学科名称は同じ学科を示している．

３．結果と考察
３-１　CAP制度導入前（4年次生）の履修状況
３-１-１　履修登録単位数

4年次学生の履修登録単位数を学部別に図 1に示す．
学部を分けて示す特別な理由はないが，結果として若干
の傾向の違いが見られた．

農学部全体の平均値（平均登録単位数）を並べると，
各学期（1年次前学期，1年次後学期，2年事前学期，2
年次後学期，3年次前学期，3年次後学期，4年次前学期
の順）ごとにそれぞれ，28.6，27.8，23.9，22.6，21.4，
18.2，3.7単位である．
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4年次前学期までの平均登録単位数の合計は139.9単位
であり，これに卒業論文の単位数を加えると，登録単位
数の平均値は148単位以上であると見積もることができ
る．

全体として学年が進むにつれて履修登録単位数は減少
する傾向があり，4年次になると急激な減少が見られる

（図1 - a）．4年次前学期までの平均登録単位数の合計は
146.2単位であり，これに卒業論文の単位数を加えると，
登録単位数の平均値は154単位以上であると見積もるこ
とができる．

一方，工学部については，履修登録単位数の平均値は
学期毎に23.0，22.8，22.8，21.9，23.5，20.1，4.8であって，
3年次前学期までは大きな変化はなく，3年次後学期にや
や減って，4年次前学期では大きく減少していることが
分かる（図1-b）．

３-１-２　各学期の履修登録単位数の傾向と特徴
4年次で登録単位数が大きく減少するのは各学科の教

育方針が直接反映しているためと思われる．具体的には，
工学部においては，卒業論文を履修するための要件が学
科ごとに規定されており，単位数だけに着目しても3年
次終了時に102～106単位を修得済みであることが要求さ
れている．このために，3年次終了までに卒業に必要な
124単位の90％程度を修得する必要がある制度であると
いえる．

一方，農学部では，卒業論文の扱い（選択・必修の別，
および卒業論文の履修開始時期）が学科によって異なっ
ており一律ではないが，4 年次から履修する学科では，
92単位または94単位以上修得済みであることが要求され
ている．この数値から見ると，農学部の方が3年次修了
までに修得すべき単位数は10単位程度少ないと言える．

このような，卒業研究を重視する教育方針のために，
学生は必然的に低学年ほど多くの単位を履修登録し，
3年次終了までに平均的には，農学部では142.5単位，
工学部では135.1単位を修得している現状が明らかになっ
た．

３-１-３　履修登録単位数の分布
これまでの議論は平均値に関するものであるが，履修

登録単位数の分散の程度を示す分散係数（CV値 :（標準
偏差／平均値）×100で定義される統計量）から，両学
部を通して次のような傾向があることが分かる．すなわ
ち，農学部では，前述のように履修登録単位数が学期と
ともに減少する傾向があるのに対して，逆に標準偏差は
増加の傾向がある．各学期のCV値を範囲で示すと，8.6-
16.6％，6.8-17.0％，14.0-19.7％，12.8-23.3%，18.3-24.8％，
22.5-42.1％，109.5-232.7％である．全体的に学期が進むほ
ど値が大きくなっており，特に4年次前学期では，平均
登録単位数が3.7であるのに対して，標準偏差値がそれ
以上の値をとっていることからCV値が200％を越える学
科もあり極めて大きな分布があることを示している．こ
れらのことは，1年次ではできるだけ多くの単位を取ろ
うとして，互いに同程度の単位数を履修登録したこと，
そしてそれぞれが大学生活に慣れるにしたがって，平均
値としては少な目の単位を登録するようになるが学年が
進むにつれて個人差が大きくなっていることを示してい
る．

工学部では前述のように履修登録単位数の平均値
は3年次前期までほとんど一定であり，CV値も，それ
ぞれの学期で，8.4-18.0％，9.9-23.9％，9.7-25.2％，9.9-
25.1％， 9.0-26.6％，15.8-39.5％，34.9-166.2％と1年次後学
期から3年次前学期まではほぼ一定である．しかし，3年
次後学期から数値が大きくなり，4年次では5学科で
100％を超えており，平均登録単位数の数値よりも標準
偏差の方が大きいこと，すなわち高学年では学生間で登
録単位数に大きな分布が生じていることを示している．
３-１-４　修得単位数

4年次学生が各学期で修得した単位数（修得単位数）
を学部別に図2に示す．ここでも学部を分けて示す理由
は特にないが，結果として若干の傾向の違いが見られた．

農学部の平均修得単位数は各学期（1 年次前学期，
1年次後学期，2年事前学期，2年次後学期，3年次前学
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図 1 -a 履修登録単位数（農学部 4 年次生）

図 1 -b 履修登録単位数（工学部 4 年次生）



期，3年次後学期，4年次前学期の順）でそれぞれ，27.2，
26.1，21.0，20.0，19.1，15.5，2.3単位であって，全体と
して学年が進むにつれて減少する傾向がある．特に4年
次前期で急激な減少が見られる．この傾向は前述の登録
単位数の動向から十分に予想されることである．これら
を足し合わせると，農学部の4年次生が前学期までに修
得した単位数の平均は131.2単位である．これに後学期で
修得する卒業論文の8単位を加えると，農学部の学生が
卒業までに修得する単位数の平均値は少なくとも139単
位程度であると見込まれる．

工学部の学期毎の平均修得単位数は，同様に22.2，
21.2，20.3，18.5，20.5，15.9，3.4単位であって，3年次前
学期で一度増加するが全体として，高学年の学期ほど修
得単位数は減少する．特に4年次前学期の平均修得単位
数は3.4単位と極めて少ない．これらを加え合わせると4
年次前学期までの合計平均修得単位数は122.0単位であっ
て，工学部の学生が卒業する時点での総単位数の平均値
は少なくとも130単位程度と見込まれる．

３-１-５　修得単位数の分散の程度
ここで，修得単位数の分布の様子をCV値に基づいて

見てみると，農学部では，各学期の標準偏差の幅は，
12.5-22.0％，11.1-25.0％，18.8-30.8％，20.4-30.5％，23.5-
30.8％，27.3-36.0％，35.6-189.5%であって，学年が進むに
つれて少しずつ増加しており，4年次前学期では大きな

値をとっている．特に1学科を除いて4年次前学期では
CV値は100％を超えており，修得単位数の平均値に比べ
て標準偏差の方が大きいことを示している．

一方，工学部のCV値の動向は，学期毎に9.7-19.6％，
13.6-34.2％，15.0-33.0％，12.4-33.2％，13.1-34.3％，18.4-
49.0％，16.6-227.9％であって，登録単位数の動向と同様
に1年次後学期から3年次前学期まではほとんど変わら
ない．全体として3年次後学期では増加し，4年次前学
期のCV値は学科間で大きな違いが見られ，修得単位数
の平均値よりも標準偏差の方が大きな値を示す学科が3
学科ある．農学部と同様に学生間に修得単位数の大きな
分布があると言えるが，分散の程度は農学部よりも少な
いといえる．

３-１-６　単位修得率
上で述べたことから分かるように，すべての学科にお

いて履修登録単位数と修得単位数は一致しない．その比
を単位修得率（＝修得単位数／登録単位数）と定義し，
図3に各学科の平均単位修得率を示す．

農学部の平均値は，各学期で，0.95，0.94，0.88，0.89，
0.90，0.85，0.63と変化し，学期が進むにつれて緩やかに
低下していること，特に4年次前学期の修得率の低下が
著しいことが明らかである．学科間の差異はほとんど見
られない．

工学部の学期ごとの単位修得率は，順に0.96，0.93，
0.89，0.84，0.87，0.79，0.71であって，学期が進むにつ
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図 2 - a 修得単位数（農学部 4 年次生）

図 2 - b 修得単位数（工学部 4 年次生）

図 3 - a 単位修得率（農学部 4 年次生）

図 3 - b 単位修得率（工学部 4 年次生）



れて低下傾向があるが 3 年次前学期で一度増加してい
る．

これは，専門科目が多く配置されていることと，卒業
論文を履修するための条件をクリアするために学生の勉
学努力が増すためと思われる．工学部では，2学科がや
や異なる傾向を示しているが他の6学科の間では大きな
差異は認められない．

両学部のデータを比較してみると，入学直後の単位修
得率は高くその後緩やかに低下するという両学部に共通
な傾向が見られるといえる．

３-２　CAP制度導入後の履修状況
現在の2年次生はCAP制度が導入され定着してからの

入学生であるので，CAP制度の有効性を判断するために
４年次生との比較の対象とした．

３-２-１　履修登録単位数
各学科の履修登録単位数を図 4に示す．農学部では

CAP制度により，履修登録単位数の上限を一律に26単位
と設定している．１年次前学期の登録単位の平均値は
25.1単位で，後学期も25.1単位と続き，２年次前学期は
23.７単位を登録している．学科間の差異は少ない．CV
値を見ると，各学期で，5.7-10.6％，5.1-13.4％，6.7-
15.4％であって，CAP制度導入前に比べて小さな値とな
っている．

一方工学部では，上限単位数として学科により異なる

数値が設定されている．学科により23単位から28単位を
指定しており，工学部の平均値は26.1単位である．この
ために，学科間のばらつきは農学部に比べて大きい．

各学期の平均履修登録単位数は，それぞれ，24.7，
23.9，22.5単位であって，農学部に比べて少ないが，後
述のようにCAP制度の導入により増加した．

CV値はそれぞれの学期で，3.1-12.5％，4.7-10.6％，5.0-
25.8％とCAP制度導入前と比べて小さな値となっており，
上限として示された数値（単位数）に向かって学生がほ
ぼ同様な履修計画をたてたことが伺える．

３-２-２　修得単位数
修得単位数を図5に示す．農学部の各学期における平

均修得単位数は，24.3，23.8，21.2単位で，２年次前学期
でわずかに減っている．また，CV値はそれぞれの学期
で，11.6-14.3％，12.0-19.8%，14.1-26.3％である．これを4
年次学生と比較すると，1年次の修得単位数はCAP制度
の導入によって減少したが2年次は変わらない．一方，
CV値は減少したことが分かる．

工学部の各学期の平均修得単位数は，23.2，20.7，19.3
単位で，CV値は10.1-23.1％，19.9-29.8％，13.9-37.8%であ
って，農学部と比べると範囲が広い．CAP制度の導入に
よって，修得単位数は僅かに減少したが，CV値には大
きな変化は見られないといえよう．
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図 4 - b 履修登録単位数（工学部 2 年次生）
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３-２-３　単位修得率
次に，単位の修得率を見ると，図6に示すように，農

学部では各学期の平均値は，0.97，0.95，0.89，工学部で
は，0.94，0.87，0.86である．共に学期の進行に合わせて
減少しているがその傾向は若干異なっている．

農学部では1年次の修得率は前学期および後学期とも
高く2年次になって減少するのに対して工学部では平均
的には1年次後学期に減少し，その後の変化は少ない．

３-２-４　CAP制度導入による履修状況の変化
（１）登録単位数
登録単位数がCAP制度の導入でどのように変化したか

を見るために，2年次前学期までの総登録単位数を比較
すると，表1のようになり，農学部では6.４単位減少し
たが工学部では逆に2.5単位の増加が見られる．

この原因として次のようなことが考えられる．農学部
では登録できる単位数が26単位と制限されたために，そ
れまでのように多くを登録できなくなり，減少したこと
が明らかである．（図1と図4を参照．）工学部では逆に
数値が示されたためにそれに向かって登録する単位数が
増えたといえる．具体的には，26単位の3学期分は78単
位であるために，農学部ではそれまでのように平均80単
位を登録することは不可能となった．

一方，工学部ではそれまでは履修の基準がなかったが，
各学科が24-27単位の上限を設けたことによって，各学
期とも1単位程度多く履修登録をするようになったとい

えよう．

表 1 CAP導入による登録単位数の変化

（ 2年次前学期までの総登録単位数）

（２）修得単位数
表2は，CAP制度導入により2年次前学期までに修得

した単位数の変化を整理したもので，農学部では5単位
の減少が見られ，工学部はほとんど変化していないこと
を示している．表１と合わせて比較すると，CAP制度の
導入により農学部は工学部より大きな影響を受けたこと
がわかる．

表 2 CAP制度導入による修得単位数の変化

（ 2年次前学期までの総修得単位数）

（３）単位修得率
単位の修得率をCAP制度導入前後で比べると表3のよ

うになる．農学部では単位修得率が増加したが，これに
対して工学部では逆に低下したことが分かる．

表 3 CAP制度導入による単位修得率の変化

（ 2年次前学期までの単位修得率）

３-３　CAP制度導入の効果
CAP制度の導入から3年という短い期間でその効果を

検証することは容易ではない．しかしながら，現れた変
化からわずかでも何らかの兆候を読みとることができる
であろう．調査結果に基づき，また解析中に気づいたこ

6
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とを以下のように記して今後の課題としたい．
この結果と履修登録単位数の変化の結果を比べると，

農学部では履修登録単位数が減り，単位修得率が上昇し
たのに対して，工学部では，逆に履修登録単位数が増え，
単位修得率が減少したという実際に生じた変化事象が浮
かんでくる．変化した数値はわずかであるために，問題
とする必要があるか否かは今後の検討課題であろう．

工学部のある学科で次に述べるような顕著な単位修得
の傾向が見られた．現在の4年次の学生の中に，入学後
の2年間は修得単位数が少なく，3年次に入ってから急
激に多くの単位を修得して，結果として4年次に進学を
果たしたと見られる学生群が存在している．このような
履修計画はCAP制度により現在は不可能であるが，これ
までは再履修制度などを活用するなど許されていたこと
は事実である．

卒業に必要な単位の90％を3年間で修得させようとす
る現在の教育方法は正しいであろうか？卒業生に対する
調査結果4 , 5 )から，卒業論文の評価が概ね高いことは周
知の事実であり，本学の教育において極めて重要な科目
である．これらの調査で単位数に関しては学生（卒業生）
から不満の意見は出ていないようである．また教員の
80.6%は現行の8単位が妥当であるとしているが，中には
単位の実質化の面（実際の表現は異なっているが）から
増やすべきとの意見が出されている4)．

単位の実質化の観点からは，現行の「卒業論文」の内
容を維持するのであれば，単位数を大幅に増やす必要が
あることは明らかであるが，実施に当たっては議論が必
要であろう．

現在の規則では，「教職科目」をCAP制度からはずし
ているが，通常の学期期間に卒業に必要な科目と同様に
開講されている．したがって，同科目の履修者は学科の
課程科目と同じ単位修得努力をする必要がある．このこ
とを考えると，現状が変わらない限りは同科目について
もCAP制度の中に含めるべきであると思われる．

単位の実質化はお題目ではなく，授業内容の見直しや
単位数の見直しなど教育内容の本質に関わっている．本
学のよりよい教育を目指す改善策として導入したCAP制
度を正しく理解して一層の充実を図り，実効をあげるた
めの努力が必要であろう．

４．おわりに
以上，平成15年度入学生から適用されたCAP制度の導

入により学生の履修状況がどのように変化したか，より
正しくは，変化しつつあるかを在学生の成績表をもとに
分析した結果を示した．学年進行中であって，あくまで
も中間報告ではあるが，制度の導入で履修登録単位が制
限されたことによる影響は，単に履修単位数だけでなく

単位の修得率に現れていることが見いだされた．
今後も分析を継続する必要があるが，修得単位数と成

績評価の相関など異なる視点からの解析も必要であろう．

謝辞：本論文を作成するに当たりデータ処理にご協
力いただいた本センターの大場係員および，統計処
理に関してご助言いただいたBASEの山田晃教授（兼
務教員）に感謝いたします．

６．付録
（1）平成16年度の時間割表に基づく開講単位数調査
結果

平成16年度の時間割表を調査して開講科目単位数を整
理した結果 2 )を表4に再掲する（一部表記を修正）．こ
れによると，特に農学部では開講単位数が多く，平均的
に卒業に必要な単位数の167％に当たる科目が開講され
ている．

しかし，低学年により多くの科目（すなわち単位）数
が配置されており，その結果，4 年次では平均的には
12.6単位（学科別の平均値では9単位から16単位に分布）
が開講されるに止まっている．これに卒業論文の8単位
を加えても20.6単位しかないために，学生は3年次終了
までに104単位以上を習得しておく必要があるといえる．

工学部においては，4 年次の開講科目はさらに少なく，
平均的には7.6単位（同じく4単位から19単位に分布）で
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表 4 学科別学期別の開講科目単位数および卒業に必要な単位

数との比



ある．すなわち工学部では平均的に 3 年次終了までに
109単位以上を習得しておく必要がある．ただし，時間
割表には掲載されていない集中開講科目がある場合は，
この数値は変わり得る．

以上の議論では農学部の学生も全員が卒業論文を履修
することを前提にしている．平成10年度に行った本学の
卒業論文に関する調査結果4)によると，農学部の卒業論
文の履修率は平成9年度の卒業生では93.6％，それ以前
の卒業生の平均は94.9%であることから，この前提によ
る誤差は少ないといえよう．

表の見方：
第一列は学科(コース)名，記号の前は前学期，後は後
学期，「和」は1前～4後間での単位数の和，「計」は

「和」に卒業論文の単位（8単位）を一律に加えた数．
なお，工学部のコース制をとっている学科ではコース
間で大きな違いが見られなかったために一方で代表さ
せた．

（2）履修登録単位の上限についての規則（対象科目）
本学の履修登録単位数の上限に関する規則（細則）の

中で，対象となる授業科目について両学部とも以下のよ
うに指定している3)．
（対象授業科目）
履修登録単位数の上限の対象となる授業科目は，卒業

要件の単位となる授業科目とする．ただし，次の各号に
掲げる授業科目を除く．
(1)集中講義科目（時間割表欄外に記載の集中講義科目）
(2)通年科目
(3)教育職員免許状取得のための教職に関する科目
(4)学芸員資格取得のための博物館に関する科目
(5)学則第99条の規定に基づいて単位を認定された授業

科目
(6)卒業論文
(7)単位互換協定に基づき，他の大学で履修する授業科目

参考：学則第99条の骨子
学生が入学前に大学，短期大学，または高等専門学校

で履修した科目の単位を教授会の議を経て本学で修得し
た単位とみなして認定することができる．

参考文献および資料
1）「東京農工大学における教育改革に関する検討結果の

報告～厳格な成績評価と単位の実質化を目指して～」
東京農工大学における教育改革ワーキング委員会，平
成13年10月

2）「単位の実質化（CAP制度による履修単位の上限設定）

に関して（意見書）」大学教育センター・プログラム
部門，平成17年8月26日

3）「国立大学法人東京農工大学農学部における授業科目
の履修登録単位数の上限及び成績優秀者に関する規
則」，および，「国立大学法人東京農工大学工学部にお
ける授業科目の履修登録単位数の上限及び成績優秀者
に関する規則」

4)「東京農工大学自己点検・評価報告書Ⅴ－卒業論文に
関するアンケート調査結果－」平成10年12月，東京農
工大学全学自己点検・評価委員会

5)「東京農工大学の教育について」アンケート調査結果
の概要，平成6年6月，東京農工大学全学自己点検・
評価委員会

8



9

デ
ー

タ
：

4
年

次
生

の
各

学
期

の
履

修
登

録
単

位
数

，
修

得
単

位
数

，
お

よ
び

単
位

修
得

率
と

そ
れ

ら
の

C
V
値



10

データ： 2 年次生の各学期の履修登録単位数，修得単位数，および単位修得率とそれらのCV値



［キーワード：教養教育，大綱化，全学出動態勢，専門
教育］

はじめに
平成3年，大学設置基準の大綱化に始まる大学改革の

流れは，東京農工大学においても，平成7年，一般教育
部の廃止，平成16年，大学院の部局化と大きな組織的
変化をもたらした．

特に，教養教育については，全学出動態勢が導入され，
新入生のための基礎ゼミや高年次向けの専門教養科目を
通じて，すべての教員が，あらゆる学年の学生を担当す
ることが基本方針となった．そのため，今日，教養教育
を改善するためには，一人でも多くの教員が教養教育に
対する関心を高め，共通理解を持つ必要がある．

しかしながら，大学院の部局化に見られるように，教
育研究活動が高度化しているために，教員が多忙化して
いること，語学・人社系の教養科目については担当者が
限られ，専門教育との連携が難しいことも事実である．

平成16年に設立された大学教育センターは，このよ
うに，浮遊する教養教育への対処も含め，大学院基軸大
学を目指す中で，教育の充実を図るために設立された．
今回の調査においては，大綱化以降の変化を受けて，現
在，農工大の教員がどのような意識を大学教育に対して
持っているかを，教養教育を中心に調査することにより，
今後の調査活動計画のための一つの基礎資料とするもの
である．

1 回答結果
実施時期：平成17年9月　
調査方法：悉皆調査
(1) 所属　農学部(78) A(8) B(21) E(13) R(23) V(13)

BASE(10)
工学部(75) L(9) F(8) G(6 ) K(4) M(10) P(6)
E(14) S(18) その他(4) 未記入(7) 
回答率　174/420=41.4%

(2) 性別 女性(6) 男性(167) 未記入(1)
(3) 役職 教授(81) 助教授(55) 講師(7) 助手(30) 

未記入(1)

(4) 基礎ゼミ・総合科目以外の教養科目の担当 有(89)
無(74) 未記入(4)

「大学教育に関する意識調査」結果報告と解析

吉永　契一郎（大学教育センター）

Analysis of the Survey of Educational Views Among Faculty Members

Keiichiro Yoshinaga (Center for Higher Educational Development)

After the dissolution of the general education department in 1995, all the faculty members became responsible

for both general and specialized education.  A recent survey, however, indicates that most faculty members do

not agree on the objectives of general education, and that they are not fully informed of the significance of

accurate grading and educational development.  This report identifies the split between general and specialized

education, and the particularities of each department.  It calls for the attention to the lowering the boundary

among departments for the betterment of undergraduate education as a whole.

11



(5) 大学（他大学を含む)での教育歴　5年未満(36)
5～9年(30) 10～19年(57) 20年以上(47)
未記入(4)

(6) 年齢 35歳未満(20) 35～44歳(45) 45～54歳(51) 
55～65歳(54)  未記入(4)

(7) 出身大学（学部）国立(150) 公立(2) 私立(17)
外国(2) その他(1) 未記入(1)

(8) 出身大学（学部）総合大学（文・理系含む5学部以
上）(99) 単科大学（1学部のみ）(9)その他（東京農工
大学等）(64) 未記入(2)

「学科の専門教育（狭義の専門教育）以外で，以下の
項目をこれからどの程度重視すべきかお聞かせ下さい」
（4. 大変重視すべき 3. やや重視すべき 2. あまり重視
しなくてよい 1. 重視しなくてよい）

(9) 大学教育への転換（導入教育）

(10) 調査能力

12

(11) 発表能力

(12) 討論能力

(13) 読書力

(14) 異分野に対する関心
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(16) 科学技術の社会的役割

(17) 英語によるコミュニケーション能力

(18) 異文化に対する理解

(19) 心身の健康に関する知識 (24) 専門基礎

(20) スポーツ技術の実践的習得

(21) くさび型教育

(22) 補習教育

(23) 専門に密着した教養

(15) レポート作成能力



「中期目標に見られる項目を中心に，教育関連の委員
会などで話題に上っている項目に対する御意見をお聞か
せ下さい」
（4. 賛成　3. どちらかといえば賛成　

2. どちらかといえば反対　1. 反対）

カリキュラムについて
(31) 卒業研究の選択制
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(25) 職業倫理

(26) 経済観念

(27) 日本の歴史・文化に対する理解

(28) 資格修得

(29) キャリア教育（就職意識の形成）

(30) 科学的に思考する能力

(32) 自由選択科目の拡大

(33) 学際的な学部教育
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(35)「インターンシップ」のカリキュラム化

(36) 海外留学のカリキュラム化

(37) 英語による講義

(38) 教養教育における放送大学の活用 (43) 専門基礎教育の共通化

(39) 学科外での副専攻制度の創設

(40) 第二外国語の選択制

(41) 技術系関連分野に特化した教養教育

(42) 教養教育要件の学部・学科を越えた共通化

(34) より自由な転科・転部制度
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(45) 教職課程の学科による選択制

教育研究活動について
(46) 研究専念型教員制度

(47) サバティカル（研究休暇）制度の導入

(48) 近隣大学との教育機能分担 (53) 1時限の短縮化（90分授業を60分又は50分に）

教育方法について
(49) 授業評価結果の公表

(50) 成績分布の公表

(51) 成績評価に関する厳密なガイドラインの設定

(52) 単位の実質化（例えば，90分授業は1.5単位とする）

(44) 高度専門科目の大学院への移行
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(59) より厳格なCAP制度（例えば，一学期20単位以下）

(55) 学習相談窓口の設置

(54) 集中度の高い講義形態（例えば，単位数を増加して
週複数回行う）

(56) 学生間相互支援（ピア・サポート）の導入

(57) 英語教育における能力別クラス

(58) 学士＋修士5年間一貫教育制度

(60) 授業内容・教材のWeb上での公開
学生支援について

(61) 成績に連動した本学独自の奨学金制度

(62) 学内業務における学生アルバイトの活用

(63) 高校よりの飛び級入学制度



2 回答結果の解析
以上が，調査結果の単純集計であるが，個々の質問項

目に対する賛否だけでは，全体的な傾向はつかみ難い．
そのため，因子分析の手法を用いて，質問項目に共通の
因子を探り，各因子に含まれる質問に対する回答の平均
値を下位尺度得点として，学科ごとの特徴を探る．

問(9)から問(30)の因子分析（累積寄与率58.4％）

表1 Ｑ９～Ｑ30 因子分析

図 1 伝統的教養教育観

図 2 現代的教養教育観

図1からいえることは，ほとんどの学科が，教養教育
を，専門外の学習と専門基礎であると考えていることで
ある．これは，農工大における教養教育観が，伝統的な
ものであることを示す．
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(64) 成績優秀者のための英才教育

(65) 学士入学者の早期卒業



それに対して，図2においては，近年，大学改革で取
り上げられることが多い，スキル教育や学生サポートに
対する支持を示している．ここでは，すべての学科がス
キルに対して，賛成しているものの，ほとんどの学科が
サポートに対して反対していることがわかる．したがっ
て，農工大においては，必ずしも現代的教養教育観が支
持されていないことがわかる．

なお，下位尺度得点について，教員の属性によるｔ検
定を行うと，サポートに対して，農学部が工学部よりも
有意に高い得点を示した（t ( 139 ) = 2.39, p < .05）．これ
には，表2に示すように，農学部教員の方が，教養教育
を担当する率が高いことが理由として考えられる．

表 2 教養担当の有無と学部のクロス表

問(31)から問(45)の因子分析（累積寄与率61.0％）

表 3 Ｑ31 ～Ｑ45 の因子分析 a

図 3 学部教育の大綱化

図3のように，学部教育を共通化することに対しては，
ほぼ賛同が得られている．しかし，自由選択を増加させ
るかどうかについては，賛否が分かれ，強い反対も存す
る．これは，学科によっては，指定された専門科目が多
いことによるものと思われる．

なお，下位尺度得点について，教員の属性によるｔ検
定を行うと，共通化に対して，非教授が教授よりも，教
養担当者が非担当者よりも有意に高い得点を示した

（t ( 161 ) = 2.35, p < .05, t ( 156 ) = 1.99, p < .05）．ちなみに，
表4に示すように，教養教育の担当が非教授の一方に偏
っているわけではない．

表 4 教養担当者と教授のクロス表
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問(49)～問(60)の因子分析（累積寄与率60.9％）

表 5 Ｑ49 ～Ｑ60の因子分析 a

図 4 FDの浸透度

図4のように，厳密な成績評価，教育方法の改善につ
いては，全学的に浸透しているとは言いがたい．両方に
賛成している学科においても，その賛成度は低く，成績
評価・教育方法のそれぞれについて，理解度の低い学科
が見られる．

おわりに
今回の調査結果から，農工大の教員の教育観について，

いくつかの特徴が浮かび上がる．
一つは，専門外の学習や専門基礎教育を中心とした伝

統的教養教育観が支配的であることである．これは，農
工大の教育が専門重視であることを反映しており，近年
の大学改革で話題となっているスキルやサポートについ

ては，あまり必要性が認められていない．しかしながら，
教養教育により多く携わる農学部教員は，サポート教育
の必要性を感じている．

二つ目は，学部教育の共通化に対しては，やや理解が
あるものの，自由選択科目の増加については，否定的で
あることである．これも，農工大の教育が専門重視であ
ることの反映であり，自由選択の増加は，専門教育の希
薄化につながると思われているのではないかと推察され
る．特に，非教授や教養担当者は，教育の共通化が必要
であると考えている．

三つ目は，成績評価の厳密化や教育方法の工夫につい
て，あまり理解が得られていないことである．これらの
事項は，本来，教員個人や学科の好みによるものではな
く，教育上の責務として理解されるべきものである．こ
の目的のためには，大学教育センターも，成績評価分布
や単位修得の現状報告など，数値に基づいた議論をより
積極的に展開し，全学的な理解の浸透を図る必要がある
と思われる．

以上が，調査結果の報告であるが，農工大の教養教育
について，四つの課題を指摘しておきたい．

一つ目は，教養教育が理解されるためには，全学出動
態勢が堅持され，教養教育の担当を広げるべきであると
いうことである．サポート教育や教育共通化への理解に
見られるように，教養教育への理解は，実際の担当から
生まれてくるものであり，FDやセミナー等で注意を喚
起するだけでは，限界がある．

二つ目は，教養教育を立案・実施・評価するためには，
権限と責任を持った組織が必要であるということであ
る．全学出動態勢を強調し，教養教育への関心を喚起す
るだけで，教養プログラムの改善は進まない．なぜなら，
各教員による授業の担当と教育プログラムの立案や評価
とは，別個の問題であるからである（小林，2006）．ま
た，授業評価に基づいた教育改善のサイクルは，組織的
でなければ実効を上げることができない．

三つ目は，農工大の特色をどこに定めるかという問題
である．今日，特色GP・現代GPに見られるように，体
験型授業，初年次教育，学習支援，インターンシップ、
実践的な語学教育、学部教育のリベラル・アーツ化など
様々な大学教育の試みが，他大学で行われている．しか
しながら，限られたリソースにおいて，農工大が，これ
らの事例をすべて取り入れることはできない．今後とも，
農工大の主眼は，「高度専門職業人養成」と「幅広い職
業人養成」（中央教育審議会，2005）であるという観点
から，教養教育についても，「選択と集中」（小畑，2006）
が必要となるであろう．

そして，四つ目は，専門教育と共通教育との兼ね合い
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である．農工大における専門教育は，学科中心主義と不
可分の部分もあるが，経営上の観点から見た場合，各学
科がすべての教育を単独で提供することは非効率性であ
り，複合大学であることのメリットも生かされない．そ
して，あまりにも高度化した専門教育は，大学審議会が
提唱する，「基礎学力」重視の学部教育の概念（大学審
議会，1998）とも相容れない．したがって，今後は，農
工大教育のコアは何であるかという，議論が必要となる．

なお，専門重視の農工大において，卒業研究等に十分
な予算が配分されていないということは，大きな問題で
あり（大学改革検討WG，2005），卒業研究指導の評価が
重要であるという指摘も，自由記述に見られる．

その他，今回の調査結果では，サバティカル制度
（Q47)や本学独自の奨学金制度（Q61）など要望の強い
項目もある．これまでの大学は，教員に対しても学生に
対しても，差をつけないことが美徳とされてきたが，今
後は，熱心な学生や貢献度の高い教員に対して，何らか
のインセンティブを付けることも検討課題となると思わ
れる．

参考文献
小畑秀文(2006) 「大学改革WGの中間答申を受けて－次

のステップへの取り組み－」
小林俊一(2006) 「大学教育センターへの期待」『大学教

育センターニュース』第7号．
大学審議会(1998) 『21世紀の大学像と今後の改革方策に

ついて－競争的環境の中で個性が輝く大学－』
中央教育審議会(2005)『我が国の高等教育の将来像』
東京農工大学大学改革検討WG(2005) 「中期的な見通し
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［キーワード：授業改善，協同学習，ロジカル・シンキ
ング，コミュニケーション教育］

1 はじめに　高等教育における授業改善の取り組み
近年，高等教育機関において，授業の改善を目指した

取り組みとして，学生による授業評価が行われている．
文部科学省の報告によれば，学生による授業評価を実施
した大学は，平成14年度は574大学（全大学の約84％）
であったが，平成15年度は633大学（約91％）へと大幅
に増加している．この数字は，授業改善への真剣な取り
組みが全国的に規模で行われていることを示している．
このような授業評価において，最も多くの大学が取り上
げた項目は，「授業のわかりやすさ」（529大学）であっ
た．ついで「授業に対する興味・関心」（490大学），「担
当者の熱意・意欲」（487大学）などが続いている．これ
らの評価項目から，授業の「理解度」を高め，意欲を持
って学生を授業に参加させようとする教授者の姿勢が見
えてくる．

しかし，大学において学生に主体的に学ぶ機会を提供
しようとした場合，教師が準備した価値のある話を理解
できない，また理解しようとしない学生の存在が問題と
されるようになった（杉江，2004）．その理由として，
初等・中等教育では，一斉講義形式により「知識を正確
に伝授すること」に重きが置かれて，情報を一方的に受
け止め，わからなくてもそれを追求しない態度を身につ
けていることがあげられる．つまり，学生は受動的な学

習に慣らされ，自ら主体的に学習する場が十分に与られ
てこなかったのである．

現在，少子化による大学全入時代を迎え，学習者の学
ぼうという意欲の開発が授業改善の重要なテーマとなっ
ている．魅力ある授業を提案するには，学力だけでなく，
社会性や対人関係能力の開発なども含めた主体的学習を
可能とする仕掛けが必要となってくる．

2 学生参加型教育の試み
―留学生センター「コミュニケーションの技術」―
このような背景のもとで，留学生センターでは，18年

度総合科目「コミュニケーションの技術」を農工両学部
において開講した．

この授業の目的は，コミュニケーションとは何かを考
え，自分自身の日本語によるコミュニケーションを見直
し，大学で必要とされるコミュニケーションの技術を磨
くことである．前期は工学部（履修学生140名），後期は
農学部（履修学生60名）で開講した．担当教員は留学生
センター教員４名，ゲストスピーカー（農・工教員）各
１名であった．

授業内容および担当教員は，以下の表1とおりである．
以下に各授業の概要を述べる．筆者が担当した「ロジカ
ル・シンキング」については次章以降に述べるため，省
略する．

ロジカル・シンキングにおける協同学習の効果
―農工両学部の授業評価アンケートの結果から―

加藤　由香里（留学生センター）

The Effects of Collaborative Learning Style in Logical Thinking

Based on the Analysis of Course Evaluation

Yukari Kato (International Student Center)

The purpose of this research was to study the difference in attitudes and preferences toward collaborative

learning style between agricultural and engineering department. In this survey, 124 undergraduate students in

department of engineering and 58 undergraduate students in department of agriculture answered 13-item

questionnaires that investigate four factors (interest, improvement, appropriate learning, and teaching style). The

results revealed that students in both faculties showed positive attitude toward collaborative learning in small

groups. However, they showed negative attitude to the appropriate learning/teaching style, even though they

approved teachers’ dedication. Then, a new teachers’ role should be discussed with regard to introducing

collaborative learning into education of communication.

23



表 1 コミュニケーションの技術

2.1 コミュニケーションスタイル
コミュニケーションとは何か，その定義，考え方を学

んだあと，ペアワークなどによるコミュニケーションギ
ャップを体感することで具体的なコミュニケーションと
は何かについて考え，また自分のコミュニケーションに
ついて気づく機会を与えた．また，コミュニケーション
の要素として言語行動と非言語行動をとりあげ，実際の
非言語行動を体験させることで日本人のコミュニケーシ
ョンスタイル，自分のコミュニケーションスタイルにつ
いて興味を持たせた．アンケートの結果からこれらの活
動を通して情報を伝達することの難しさと面白さ，既成
概念に囚われない発想力の重要さを学ばせることができ
たことがわかった．（文責：馬場眞知子）

2.2 ライティング（科学技術の文章）
以前に研究データとして学部生の実験レポートの文章

（「考察」部分）を収集した．それを担当した教員に内容
ではなく，語彙・表現・論理構造等を科学技術の文章と
しての観点から評価・コメントしていただいた．その結
果，ほとんどすべての学生に科学技術文としては不適切
な語彙・表現が見られ，論理構造にも問題があった．本
授業では，実験レポートに見られた問題に対応するため
に，特に｢話し言葉｣と「書き言葉」，「科学的表現」と

「非科学的表現」の違いに気づかせることを目的とした．
そのために，内容の理解で問題がないように中学生レベ
ルの科学トピックを扱った開発教材（留学生用に開発し
た基礎科学技術作文教材）の一部を使用した．各授業で
書かせた文章は添削し返却したが，感想として｢話し言
葉かどうか全然気にしていなかった｣と書いた学生もい
た．複数の文を論理的に並べ替え，接続を考えさせる練

習でも多くの学生に問題が見られた．授業評価アンケー
ト（回答者130名）の結果，「このようなライティングの
授業が役に立つか」という質問に対して，約85％の学生
が「役に立つ」と回答し，その時期は「２年生」が適当
とする学生が約40％，「１年生」,「３年生」はそれぞれ
約30％であった．（文責：深尾百合子）

2.3 プレゼンテーションテクニック
理系では大学院以降に留学する学生がいるが，奨学金

制度があることはあまり知られていない．そこで，本学
から，海外に留学する方法としての短期留学というシス
テムがあることを紹介した．また，本学にこの制度を利
用して留学している留学生を対象とし，日本人学生も受
講できる英語でおこなわれている授業について紹介し
た．

３年生以降，大学内外で発表する機会が増加する．そ
の発表の基礎的な，技術と注意点について講義とディス
カッションを行った．特に，Microsoft Power Pointのソフ
トウェアーを使用する時の，効果的な発表方法や注意点
について重点的に授業を行った．(文責：川端良子)

3 学生の参加を促す「協同学習」の試み
―ロジカル・シンキングの実践―

筆者は，留学生センターで提供した18年度総合科目
「コミュニケーションの技術」（全14回）において，「ロ
ジカル・シンキング」（第４-６回）を農工両学部におい
て担当した．「ロジカル・シンキング」では，「協同学習」
を取り入れることにより，授業への参加度を高め，さら
に，意欲づけと達成感を引き出すことを目標とした．

3.1 コミュニケーション教育におけるロジカル・シ
ンキング

合理的な意思決定や問題解決を行うための「実践的な
論理力」として，ロジカル・シンキングが注目を集めて
いる．特に，社会人教育を中心に，企画・立案やプレゼ
ンテーション，交渉などに活用できる実践的な論理力の
養成が行われている．このような「ロジカル・シンキン
グ」の教育では，単に論理的な思考法を解説するだけで
なく，具体的なコミュニケーション場面を設定した能力
開発が行われている（野矢，2001，茂木，2004）．

学部生を対象とした「ロジカル・シンキング」では，
論理構成の基本として「帰納法・演繹法」をとりあげた．
さらに，「接続詞」の機能を解説し，学習課題により実
践的に体得することを目指した（資料1参照）．

3.2 学習形態としての「協同学習」
「協同学習」とは｢個々のグループメンバーがひとつの
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目的を達成するために共になくてはならぬ存在として活
動しあうこと｣と定義される（関田，2004）．これは，自
分の学びが他のグループメンバーの役に立ち，同時に他
からの学びが自らに役に立つという学習形態である．こ
のような互恵的な関係（positive interdependence）の形成
により，自らのために，またメンバーのための真剣な学
びが促されるのである．

このような「協同学習」の効果を高める条件として，
関田（2004）は，次の５つの条件を挙げている．

（1）互恵的関係の確立：メンバー全員の貢献が必要
な目標を設定すること

（2）相互交流の確保：メンバー同士が意思疎通でき
る対面性を保証すること，また，グループサイ
ズや活動の頻度を工夫すること

（3）アカウンタビリティの明示：個人として，また
グループとして「何をすべきか」をはっきりと
伝えること

（4）グループ学習技能の育成：目標達成に向けて協
力する「社会的技能」を訓練すること，また，
必要に応じて教師が支援すること

（5）活動評価の機会提供：「振り返り」など活動を
評価する時間を設けること

3.3 ロジカル・シンキングの実践
「ロジカル・シンキング」の授業では，クラス全体を

4 - 5人のスモール・グループに分け，個人で学習課題に
回答した後，グループによる「協同学習」を行った．

指導内容は，論理構成の基本である「帰納法・演繹法」
および，「接続詞」を取り上げた．指導手順は，学習課
題の提示，スモール・グループによるディスカッション，
講義，グループ内での振り返りである．以下に具体的な
授業内容を「帰納法・演繹法」を例に報告する．

（1）学習課題の提示
スモール・グループでのディスカッションを円滑に進
めるための準備として，授業者が「基本的な知識の確
認」と「課題の提示」を講義形式で行った．帰納法と
演繹法の定義の確認から始め，150-200字程度で書か
れた短い文章の論理展開が，演繹法に基づいているか，
帰納法に基づいているかを判断させる課題を5題程度
提示した．まず，個人で課題に取り組むように指示を
与えた．

（2）ディスカッション
クラス全体を 4 - 5 人のスモール・グループに分け，
課題の回答をグループによる「協同学習」で確認させ
た．グループ内でリーダーと書記を決め，自主的にデ

ィスカッションを行わせた．毎回，リーダーと書記は
交替し，メンバー全員が積極的に参加するように促し
た．

（3）講義（課題の解説）
グループ毎に，リーダーおよび書記が解答を発表し，
内容についてクラス全体でディスカッションを行っ
た．

（4）グループ内での振り返り
書記がグループ内の意見をまとめ，教師にレポートを
提出した．課題の解答だけでなく，グループディスカ
ッションでの取り組み，議論の分かれた点などの報告
も求めた．

上記の報告のように，「ロジカル・シンキング」の授
業では，関田（2004）が提案した「協同学習」の効果を
高める条件に留意して授業を運営した．

4 調査の目的
本研究では，「協同学習」を取り入れたロジカル・シ

ンキングの教授・学習活動を検討するための意識調査を
おこなった．特に，ロジカル・シンキングで行った「学
習活動」および「学習内容」が農工両学部にどのように
評価されているかを明らかにすることを目的とした．

4.1 評価表と調査内容
対象授業は，18年度総合科目「コミュニケーションの

技術」（全14回）における「ロジカル・シンキング」（第
４-６回）である．第４回は，「論理展開：帰納・演繹法」，
第５および第６回は「接続詞」を取り上げた．

表 2 に示した評価表の作成にあたって，菅野・竹谷
（2001），および伊藤（2003）を参考に13項目を作成した．
ロジカル・シンキングの学力観や評価の観点を，興味関
心，技能，学び方（教師の働きかけ，学び方の適切さ）
の３分野に分類した．

さらに下記に示すような（1）興味関心，（2）技能，
（3）学び方の適切さ，（4）教師の働きかけの4項目にさ
らに細分化した．また，測定では，内容がどの程度あて
はまると思うかを５段階評価法で答える形式を用いた

（資料2参照）．
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表 2 アンケートの内容と評価項目

4.2 調査方法
被調査者
2005年度の総合科目「コミュニケーションの技術」を

受講した農・工学両部の学部生（２－５年生）を対象と
した．質問票の全項目に対して記入漏れのなかった工学
部124名（男子112名・女子12名），農学部58名（男子30
名，女子28名）を分析の対象とした．

手続き
工学部では，最終授業日（2005年７月20日）にコース

全体の評価を行い，その授業時間の一部を，担当者の講
義内容の評価にあてた（約15分間の回答時間）．農学部

では，学期の途中で講義担当者が行う最終講義日（2005
年11月23日）に行った．

5 結果の分析　―農・工学部間の相違―
5.1 授業評価の概要

表5および図1は，農工両学部における各設問項目を
単純集計したものである．表6に工学部を，表7に農学
部の学科別の集計結果を示した．4 つの評価項目別に，
農工両学部の比較を行うと以下のような特徴が明らかに
なった．

（1）興味関心
ロジカル・シンキングの授業に対する興味関心を問う

３項目すべてにおいて，工学部より農学部の平均点が高
かった．特に，項目10「あなたは，グループ活動に積極
的に参加していましたか」では，農学部の平均点が4.28
と非常に高かった．同項目は，工学部においても4.01と
評価が高かったが，農学部の平均点と比較して0.27の差
が見られた．同様に，自発的な協同学習作業への参加を
問う項目13（「自分から進んでロジカル・シンキングの
練習をすることができましたか」）についても，農学部
の平均点が3.41に対して，工学部では3.15であり，0.26の
差が見られた．

（2）技能の伸長
技能の伸長については，農学部と工学部においてほと

んど差が見られなかった．技術的な進歩を問う項目 6
（ロジカル・シンキングの技術を伸ばすことができまし
たか）よりも，新しい発見の有無を問う項目7（「あっ．
わかった」とか「あっ．そうか」と思ったことがありま
したか）において自己評価の得点が高かった．

（3）学び方の適切さ
農学部と工学部では，課題の適切さを問う項目におい

て，違いが見られた．特に，項目3（ロジカル・シンキ
ングの練習（帰納法・演繹法）は適切だと思いますか）
では，工学部の平均点が3.52であったが，農学部では，
3.26であった．0.26の差が見られた．
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図 1 農工両学部全体の平均点の比較

表7 農学部学科別の平均点

（4）教師の働きかけ
項目9（先生は学生を積極的に授業に参加させようと

していましたか），および項目8（授業を教えてくれる先
生は授業に対して意欲的だと思いますか）の平均点は，
農工両学部において高く，本授業において，「協同学習」
を教師が重要な活動と捉え，参加を促していることは理
解されていたと考えられる．

一方，項目5（授業を教えてくれる先生の説明はわか
りやすいですか）では，農学部では，3.24と13項目の中
で最も評定が低かった．同項目は，工学部では3.56であ
り，農学部との差は，0.32であった．また，平均点だけ
でなく，標準偏差も農学部では，1.14と大きく，学生に

よって評価が分かれたことが示唆される．同様に，授業
の進め方の適否を問う項目2（この授業の進め方に対し
てどう思いますか）も，農学部では標準偏差が1.16であ
り，評定も1から5までさまざまであった．

5.3 自由記述による授業評価例
アンケート調査表の最後に授業の内容について自由に

記述してもらった．その中から，アンケートによる授業
評価を補足するコメントをいくつか示す．

（1）グループ活動に対する意見
・話し合う時間が足りなかった（農学部・３年）



・接続詞も帰納・演繹法も絶対というものではないよう
に思えます．かなりとらえ方に差がでて，他の人の考
えをきくと，それもありだなと思えてきます．丸つけ
ができるものではないようだと感じました（農学部・
3年）

・帰納か演繹かなど内容は難しかったですが，グループ
で意見を交換し合って考えるので楽しく行うことがで
きました（農学部・3年）

・グループ学習をすることによって他の人の考えている
ことが知れてよかった（工学部・２年）

（2）課題の理解に対する意見
・一つ一つは意義のある授業だと思うが「ロジカル･シ

ンキング」ということに関してピンとこなかった（農
学部・３年）

・もう少し課題量を多くしたり，バリエーションを増や
したりしてもよかったのではないでしょうか（農学
部・3年）

・一問に対する演習時間の短縮化，そうすれば他のこと
に時間をさけるなと思う（工学部・３年）

・練習問題の量が多かった気がします．１問に対しても
う少し考える時間があればよかったと思いました（工
学部・2年）

（3）授業形態に対する意見
・他の講義にはみられない授業内容だったので意欲的に

取り組めました．体験型授業は楽しいです．ありがと
うございました（農学部・３年）

・もう少し静かに話をききたかったです（工学部・２年）

（4）教師の教え方に対する意見
・答えとか聞いた後，理解するまでにだいぶ時間がかか

ってしまい，おいつけないことがあったので，もう少
し解説とかの時間をとってほしかった（農学部・３年）

・帰納と演繹がとてもとても難しかったです．もっと詳
しくやってもらえると，もっとよかったあと思います

（農学部・３年）
・もっとテンポよく授業をすすめてほしかった（工学

部・２年）
・一番授業らしくてよかった．練習は少し難しかったけ

れど，これくらいがちょうどよいと思いました（工学
部・３年）

6 効果的な授業方法の確立に向けて
魅力ある授業を提案するには，学力だけでなく，社会

性や対人関係能力の開発なども含めた主体的学習を可能
とする仕掛けが必要とされている．そこで，本稿では，
協同学習を取り入れた「ロジカル・シンキング」の授業

評価を取り上げて，分析を行った．
アンケートの結果から，グループによる「協同学習」

は，受講者から好意的に受け入れられ，学習意欲や興味
を高める効果が期待できることが示された．しかし，一
方で，「協同学習」の効果を高める条件として教師の支
援方法にさらなる改善が求められていることも明らかに
された．

今後は，従来型の講義にとらわれず，スモール・グル
ープによる「協同学習」で共有された新たな疑問や要望
を「全体の講義」の中で，取り上げていくなどの授業運
営の工夫を行いたいと思う．

謝辞：本研究において，授業報告を執筆くださいました
本学留学生センター深尾百合子，馬場眞知子，川端良子
の諸氏に深く感謝いたします．また，「コミュニケーシ
ョンの技術」のゲストスピーカーとしてご講演くださっ
たラクシンチャラーンサク・ポンサトーン氏（機械シス
テム工学科）と山田祐彰氏（国際環境農学）に厚く謝意
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（資料1）総合科目　コミュニケーションの技術
（ロジカルシンキングⅢ）

論理的な文章を理解するためのテクニック　接続表
現（もう少し詳しく）

① 主張の方向を見定める
主張の方向が変化しない：

付加（A＋B）
理由（A→B）
例示・解説（A＝B）

主張の方向が変化する：
転換・補足（A⇔B）

② 主張の強さを見積もる
転換：変化後の主張は言いたいこと

（A⇔B A≦B）
補足：変化後の主張は副次的

（A⇔B A＞B）

課題 1 適切な接続表現を選びなさい．

ネコの顔には，フェロモン(pheromone)を分泌
ぶ ん ぴ

する腺
せん

が多

くあります．あなたの足に顔をスリスリして，このフェ

ロモンをつけることにより，あなたの足は，ネコのお気

に入りになるのです．{ところが／つまり}，ネコのスリ

スリは愛情からというよりもフェイシャル・フェロモン

(facial pheromone)をつけるのが目的だったのです．{だか

ら／しかし}，つけ終われば目的は達成されたので，プ

イッとどこかへ行ってしまいます．寄ってきたのだから

抱いてあげようと思っても，嫌がってどこかへ行ってし

まう．これが人間にはネコの気ままさと見えるのです．

（南部和也・美香『ネコともっと楽しく暮らす本』

三笠書房，一部改編）

課題 2 適切な接続表現を選びなさい．

なぜロケット旅客機は実現しないのだろうか．ロケット

は燃料と酸化剤を混合させ燃焼させる．{だから／しか

し／そして}，ジェット機のように外部から酸素を取り

入れる必要がない．そのため，大気のない宇宙空間やか

なり高度での飛行が可能で，空気抵抗を受けないから速

度も速いというわけだ．{だから／しかし／そして}，欠

点はコストである．大気中の空気を利用できるジェット

機に比べ，ロケットは酸化剤として液体酸素や液体窒素，

あるいは微小結晶粉末の過塩素酸アンモニウムなどを必

要とする．また，燃料自体もジェット機が灯油などなの

に対して，ロケットとは液体水素，ヒドラジン，合成ゴ

ムなどの特殊なものを使う．{だから／しかし／そして}，

コストがかかりすぎて商業用の旅客機には，現在実用化

されているロケットエンジンは使えないのだ．

（別冊宝島編集部『謎　なぜ？を科学する』宝島文庫）

課題3 適切な接続表現を選びなさい．

ディズニー作品の中では，擬人化
ぎ じ ん か

された動物たちは，す

べて白い手袋をつけていなくてはならない．ミッキーも

ミニーも，犬のグーフィーも，みな白い手袋をはめてい

る．{しかし／ただし}，ミッキーが飼っている犬のプル

ートーなどは，そのまま物を言わない動物として登場す

るときは，その必要がない．その場合の動物は，動物で

あって靴もはかず，服を着ることもない．ディズニーの

世界では，動物たちを擬人化する人間化する条件として

白い手袋が不可欠なのである．かくして，ミッキーマウ

スは，入浴中でも，泳ぐときでも，手袋を脱ぐことはな

い．

（小野耕世『ドナルド・ダックの世界像』中公新書，一

部改編）
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（資料2） 授業（コミュニケーションの技術－ロジ
カル･シンキング－）のアンケート評価

ロジカル・シンキングⅠ-Ⅲのアンケート評価
担当：加藤由香里　　10/21，11/4，11/18

ロジカル・シンキングⅠ（10/12）帰納法・演繹法
ロジカル・シンキングⅡ-Ⅲ（11/4，18）接続詞

（ ）学年（ ）学科　（男・女）

次の設問の項目ごとに，段階が 5・4・3・2・1 で記さ
れています．該当すると思われる数字をひとつだけ選
んで○印をしてください．

1. あなたはロジカル・シンキングの授業を楽しいと感
じていますか．

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
楽しい　　　　　　ふつう　　　　　楽しくない

2.この授業の進め方に対してどう思いますか
5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
満足　　　　　　　ふつう　　　　　　　　不満

3. ロジカル・シンキングの練習（帰納法・演繹法）は
適切だと思いますか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
適切　　　　　　　ふつう　　　　　　　不適切

4. ロジカル・シンキングの練習（接続詞）は適切だと
思いますか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
適切　　　　　　　ふつう　　　　　　　不適切

5. 授業を教えてくれる先生の説明はわかりやすいです
か

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
わかりやすい　　　ふつう　　　　わかりにくい

6. ロジカル・シンキングの技術を伸ばすことができま
したか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
できた　　どちらともいえない　　できなかった

7. 「あっ．わかった」とか「あっ．そうか」と思った
ことがありましたか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
ある　　　どちらともいえない　　　　　　ない

8. 授業を教えてくれる先生は，授業に対して意欲的だ
と思いますか．

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
意欲的　　どちらともいえない　　意欲的でない

9. 先生は学生を積極的に授業に参加させようとしてい
ましたか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
していた　 どちらともいえない　 していなかった

10.あなたは，グループ活動に積極的に参加していまし
たか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
していた　 どちらともいえない　 していなかった

11.この授業は時間を有効に使っていると思いますか
5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
使っている　 どちらともいえない　 使っていない

12.この授業の学習量に満足していますか
5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
満足　　　　　　ふつう　　　　　　　　　不満

13.自分から進んでロジカル・シンキングの練習をする
ことができましたか

5・・・・・4・・・・・3・・・・・2・・・・・1
できた　　　　　ふつう　　　　　 できなかった

14.今後もよい授業をするために，皆さんの意見を取り
入れていきたいと思います．
その他，この授業について感じていることや授業内
容・担当の先生について希望することがあれば，遠慮
なく書いてください．
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［キーワード：授業評価，アンケート，年度比較，学部
学科別比較，ＦＤ］

1. はじめに
東京農工大学では授業評価アンケートを2004年度よ

り，ＷＥＢ入力調査からＯＭＲカード記入調査に転換し
て実施した．2004年度は常勤教員の行う講義について，
一人1科目を対象に前期と後期に実施した．2005年度は
この調査対象を拡大して，常勤教員および非常勤講師の
担当する授業科目を学部科目1科目，大学院科目1科目
を選定して実施することとした．「2005年度授業評価ア
ンケート実施要領」を作成して教員に周知すると共に協
力を依頼した．この実施要領には授業評価アンケートは
次の活動に必要なデータの収集を目的としていることを
明記した（1）．
蘆教員が自らの授業を改善し，よりよい教育を実現

するために必要な情報を提供する．
蘆本学の状況を把握し，今後の大学運営に必要な施

策を策定するなどの目的で，組織の自己点検評価
を実施し，また，第三者による評価（国立大学法
人評価，機関別認証評価，外部評価など）を受け
る．

蘆大学教育センターの常勤教員がセンターの目的に
適った研究活動を実施し，学内外に報告する．

授業評価アンケートの結果は，教員評価（ないし個人
評価）には使用しないことにも触れている．

対象は，「A)本学で授業を行うすべての教員（非常勤
教員を含む）とする．学部・大学院の授業各々で担当す
る1科目を調査の対象とする．したがって，学部・大学
院の双方の授業を担当する教員は年2回，いずれかのみ
を担当する教員は年1回，その担当授業科目が調査の対
象となる．B) 調査の対象となる授業科目としては，そ
れぞれの教員毎に可能な限り履修学生数が多いものを選
ぶ．しかし，履修学生数が少ない場合でも調査対象とす
る．C) 原則としてオムニバス形式の授業は調査対象と
しない．」とした．

授業評価アンケートによる講義の検討 ( 2 )
－ 2004年度と2005年度の比較と学部学科別の検討を中心に－

森　　和夫，調　麻佐志，福嶋　司，竹内道雄，梅田倫弘，間下克哉
大学教育センター　教育評価・FD部門

Examination of the lecture by the questionnaire of class evaluation(2)
-Comparison of 2004 and 2005, and comparison according to department / subject-

Kazuo MORI, Masashi SHIRABE, Tukasa FUKUSHIMA,

Michio TAKEUCHI, Norihiro UMEDA, Katuya MASHIMO

We perform "a class evaluation questionnaire" for class improvement by teachers. Evaluation objects are

graduate school subjects and student subjects. The object subject is "Lecture" that the full-time teacher does.

As a result, 373 subjects and 14355 answers were obtained.

The following points were found when analyzed and inquired.

(1) A class evaluation score improves in 2005 in comparison with 2004.

(2) There are clear differences by department and subject.

(3) Class evaluation shows the score that graduate students are higher than students.

(4) Evaluation does not have differences among part-time lecturers and full-time teachers.

From these results, we examined result of FD and a future evaluation policy.
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全貌は前期と後期の集計結果を待たなければならない
が，前期実施によって60％程度は完了している．本稿で
は2004年度前期と2005年度前期実施結果とを用いて検討
し，考察することにしたい．特に2004年度と2005年度の
評価の相違点，常勤教員と非常勤教員の評価の相違点，
学部科目と大学院科目の相違に注目して考察しようとし
た．

2. 調査実施の方法
2005年度は調査対象として常勤教員および非常勤講師

の担当する授業科目を学部科目1科目，大学院科目1科
目を選定して実施した．また，複数の科目を担当してい
る場合には履修登録学生数の多い科目を対象としてい
る．前期の調査実施時期は2005年 7月，後期は2006年 1
月に実施した．調査実施日は授業の最終回に実施するよ
うに依頼した．配布した質問カードは教員用回答カード
と学生用回答カードの2種である(2) ．学生に対するカー
ドの配布は教員が行い，回答後，学生が教室で直接封筒
に入れるようにして回収した．

学生用回答カードの質問項目は多肢選択法による17設
問と自由記述による 1 設問からなる．多肢選択設問は
｢授業」について［そう思う，まあそう思う，どちらと
もいえない，あまりそう思わない，そう思わない］の5
件法で問うようにしている．2004年度は13設問と自由記
述1問としていたが，「欠席の回数」については削除し，

「時間を守って授業した」と「授業の目的が明確に示さ
れた」，「成績評価の方法は知っていた」，「授業は良く理
解できた」を加えた．内容は下記の17問である．① 声
が明瞭でよく聞こえた，② 説明の仕方，話の展開の仕
方は良かった，③ 授業の進め方の早さは適切だった，
④教員と学生との交流があった，⑤黒板の書き方は良
かった，⑥ 教科書や教材の利用が適切で理解に役立っ
た，⑦教員は時間を守って授業をした，⑧授業の目的
が明確に示されていた，⑨ 内容の豊かさは良かった，

⑩内容のレベルは適切であった，⑪授業内容はよく理
解できた，⑫興味・関心もあり，意欲的に受講できた，
⑬この授業は有意義なものだった，⑭この授業の成績
評価の方法は知っていた，⑮ 予習，復習はよくした方
だ，⑯シラバスを見たか，⑰シラバスは学習に役立っ
た．自由記述設問は「その他，この授業の良かった点や
悪かった点，要望などがあれば自由に意見を書き入れて
ください．」に回答させた．

大学院学生用回答カードの質問項目は多肢選択法によ
る17設問と自由記述による1設問からなる．学部学生用
との違いは「授業の仕方・態度について」と「授業の内
容・構成について」の両面について記述式の設問を設定
した．また，大学院生の場合は「授業時間外の学習（予
習，復習や関連する内容の学習など）はよくした方だ」
のように単に予習，復習に限定しない設問としている．

教員用回答カードの質問項目は学生用と同様に，多肢
選択法による14設問と自由記述による1設問からなる．
多肢選択設問は学生用の設問と対応させて設定した．こ
の他に設問⑬:授業中の学生の私語や態度への指導，⑭:
授業に試用したメディアの内容［板書，プリント，実物，
スライド　，パワーポイント，ＯＨＰ，ビデオ，録音テ
ープ，チャート，その他］を設定した．学生に対しては
無記名回答とし，教員に対しては記名回答とした．

常勤教員の調査回収数を図表2-1に示した．配布枚数
に対する回収数は67.96%である．学部学生について集計
すると203科目，履修学生数12899，回収数9059で，回収
率は70.23%である．2004年度が77.89%であるので若干の
低下が見られる．同様にして大学院生では118科目，履
修学生数3251，回収数1916で回収率は58.94%である．大
学院生の回収率は学部学生に比較すると低い回収率にな
っている．配布数は履修登録学生数で配布したために，
各科目では増減があり，実際にはこれよりも高率である
と考えられる．
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*回収率：履修登録学生数に対する回収枚数である。

図表 2-1 調査用紙回収数（常勤教員）



3. 調査結果と考察
3-1.学部学生による授業評価の全般的傾向の年度別比較

図表3-1に2005年前期の学部学生9059名の回答結果を
示す．得点が高いほど肯定的な回答を示している．設問
1～10の平均値は3.51である．2004年が3.35であるから，
若干高くなっている．太字部分は2005年の評価が高い項
目である．「声が明瞭」，「説明の仕方，話の展開の仕方」，

「授業の進め方の早さ」，「先生と学生との交流」，「黒板
の書き方」，「教科書や教材の利用が適切」，「予習，復習
はよくした」，「興味・関心もあり，意欲的に受講」の8
項目で高い評価となっている．変わらない項目は「内容
の豊かさ」，「内容のレベル」，「授業は有意義」となって
いる．評価が前年を下回った項目は無かった．標準偏差
は実施年度による差異はないといえる．従って，分布は
類似のものとなっていることを推測される．今年度から

採用した設問についてみると「時間を守って授業した」，
「授業の目的が明確に示された」，「成績評価の方法は知
っていた」については3.5を越えているが，「授業内容は
よく理解できた」については3.5を下回っている．

図表3-2に学科所属の常勤教員156名についての全項
目の平均得点分布を示した．縦軸はパーセントを表わし
ている．合計すると100％となる．分布の様子を見ると，
2.49未満の得点から4.20付近の得点まで，広く分布して
いる．最も多くの割合を占めているのは3.80～3.99にあ
り，25％がここに属する．2005年度の分布と比較すると，
ピーク位置が高得点側にシフトしていることである．
4.00を越えるものも10％程度あることがわかる．これに
対して3.00に満たないものが6％程度であることがわか
る．得点分布から見ても2005年度と比較して改善はされ
ているが，なお，課題を残しているといえる．
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図表3-1 学部学生による授業評価の全般的傾向の年度比較

*回収率：履修登録学生数に対する回収枚数である。

図表 2-2 調査用紙回収数（非常勤講師）



3-2.学部別に見た学部学生による授業評価の傾向
次に学部による差違について検討したい．図表3-3は

2005年度の評価結果の学部別集計結果である．図は工学
部180科目，農学部82科目，ＢＡＳＥ8科目の評価結果
の平均値をグラフで示している．「6 教科書や教材の利
用」「8 授業の目的が明示」「9 内容の豊かさ」「10
内容のレベル」「11 授業内容はよく理解」「12 興味・
関心，意欲的に受講」「13 授業は有意義」「14 授業の
成績評価方法」については学部による差違が大きく現れ

ている．内容と意義づけ，興味関心，授業目的や成績評
価方法の明示などは学部の特性などが反映されると考え
られる．「1 声が明瞭」「2 説明の仕方，話の展開」「3
授業の進め方の早さ」「4 教員と学生との交流」「7 時
間を守って授業」は比較的バラツキが少ない．教員個人
の力量を反映したものといえよう．特に「5 黒板の書
き方」は学部による差違はなく，学生達は一致した板書
への評価を持つといえる．

34

図表 3-3 学部別に見た授業評価

図表 3-2 全項目の平均得点分布
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図表 3-4 学部別に見た授業評価得点の分布

図表 3-5 学科別に見た授業評価の得点比較（その 1）

図表 3-6 学科別に見た授業評価の得点比較（その 2）



図表3-4は常勤教員156名についての学部別に見た授業
評価得点の分布である．工学部と農学部の学生の評価分
布は学部によって異なる傾向を示している．工学部の分
布は幅広く分布すること，高低の中間部は比較的平坦に
なっていることが特徴である．農学部の分布は高得点よ
りにピークがあること，ピークの得点に多くの授業が入
っており，3.80～3.99の級間に35％以上の授業が属して
いる．全授業の50％程度は3.80以上の高得点に属してい
ることがわかる．3.60以下の授業が無くなることでこの
レベルの授業評価アンケートの役割は完了できると考え
たい．

脚注（3）の図表5-1は学部別に見た授業評価の得点と
標準偏差を示している．設問1から設問14までの平均値
で見ると評価水準は農学部，ＢＡＳＥ，工学部の順にな
っている．ＢＡＳＥに関しては科目数が少ないので，比
較は参考的なものととらえる必要があろう．「2 説明の
仕方，話の展開」は工学部と農学部とでは標準偏差に若
干の差違があるが，他の項目では差違が見いだせない．
学生の評価の一致度は学部か異なっても同じであること
がわかる．

3-3.学科別に見た授業評価
学部単位からさらに学科単位に評価結果を見ることに

したい．ここで扱う学科単位とは学生集団の帰属する学
科の回答結果を意味している．教員の所属する学科の結
果ではないことをお断りしたい．図表3-5と図表3-6は学
科別に見た授業評価の得点比較である．前者は授業スキ
ルに関するものであり，後者は授業内容に関わるものと
した．ここで使用したデータは学科所属の常勤教員156
名についてである．付属機関他の教員については扱って
いない．学科による差違は顕著に見られる．また，特定
の項目についてのみ低位にある学科も見られる．図表3-
5では設問ごとの線が交差することが少ないことがわか
る．内容の特徴や構成などから決定づけられる要素が大
きいことを伺わせる．獣医学科と物理システム工学科に
おける得点の幅は他学科と比較して少なく現れているこ
とがわかる．

3-4.非常勤講師と常勤教員の比較
非常勤講師と常勤教員では学生の評価は異なるであろ

うか．2005年度から調査対象を拡大したことで，この検
討が可能となった．図表3-7は常勤教員と非常勤講師別
に見た授業評価を表わしている．設問1から14の平均で
見ると差違はないと判断できる．また，設問ごとに見て
も差違はほとんど無いといえる．
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図表 3-7 常勤教員と非常勤講師別に見た授業評価



3-5.教員の自己評価と学生評価の比較
図表3-8は教員の自己評価と学生評価の比較を示して

いる．右欄は［教員の自己評価得点－学生評価得点］を
示している．全設問の平均で見ると0.4程度となってお
り，2004年度と比較すると格差は縮小している．「8 教
科書や教材を工夫」「9 授業の意義が理解」「11 興味・関
心，意欲的に受講」「15授業の成績評価の方法」「16 予
習，復習するように指導」は格差の大きい項目である．
教員が努力したり，取り組みの程度に比して学生の実感
が低位になる内容と考えられる．これらの内容について
は今後もどのように取り組むかはＦＤのテーマとして設
定すべきと考えられる．これに対して「5 授業の進め方
の早さ」「7 黒板の書き方」「6 学生との交流」は格差が

少ない．これらは見えるものであり，教員の実感として
も学生の実感としてもほぼ同水準になると考えられる．

3-6.授業で使用しているメディアの種類
教員が授業でしようしているメディアの種類を図表3-

9に示した．複数回答としたが一人あたり2.55件の回答が
あった．昨年度が2.57件であり，ほぼ同率といえる．2～
3種類のメディアを使用しているといえる．2004年度と
比較しても2005年度の傾向は大きな差は見られない．Ｏ
ＨＰが減少し，パワーポイント（以下コンピュータ・プ
レゼンテーションと記載），実物の使用が増加している．
コンピュータ・レゼンテーションを使用する教員は40％
近くにのぼることがわかる．
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図表 3-8 教員の自己評価と学生評価の比較

図表 3-9 使用メディアの種類（年度比較）



3-7.大学院学生の授業評価結果と教員の自己評価
今回から大学院学生に対しても学部学生と同様な手続

きでアンケートを実施した．図表3-10は大学院学生によ
る授業評価の全般的傾向を示している．全ての設問で学
部学生よりも大学院学生の授業評価は高く現れている．
例えば「1 説明の仕方，話の展開の仕方は良かった」が
学部学生の場合には3.70であるに対して，大学院学生は
4.05である．「2 授業の進め方の早さは適切だった」につ
いても学部学生は3.68であるに対して，大学院学生は
4.02である．このようにして0.1～0.3程度，高い評価とな
っている．設問ごとにみると「4 教科書や教材の利用が
適切で理解に役立った」と「10 授業内容はよく理解で
きた」は設問中では最も低位である．「7 授業の目的が

明確に示されていた」と「8 内容の豊かさは良かった」
「1 説明の仕方，話の展開の仕方は良かった」「2 授業の
進め方の早さは適切だった」は高い．このように授業の
進め方は良いが，教材や，学習の理解という点で問題を
残していることが伺える．

図表3-11は教育部別に見た大学院学生による授業評価
を表わしている．設問1～14の平均値で見ると農学教育
部，ＢＡＳＥ教育部，工学教育部の順に評価が高い．農
学教育部は「1 説明の仕方，話の展開の仕方」「2 授
業の進め方の早さは適切」「9 内容のレベルは適切であ
った」「10 授業内容はよく理解できた」「11 興味・関
心，意欲的に受講できた」で特に際だって高い評価とな
っている．
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図表 3-10 大学院学生による授業評価の全般的傾向

図表 3-11 教育部別に見た大学院学生による授業評価



図表3-12は教員の自己評価と大学院学生による評価の
比較を示している．学部学生の結果と大きく違う点は，
大学院科目の場合には教員の自己評価と学生評価との間
で差異があまり見られないことである．表の［教員－学
生］の数値がこの格差を示している．設問によっては教
員の方が学生よりも低い評価を持つものがある．例えば

「4 説明の仕方，話の展開の仕方は良かった」「5 授業の
進め方の早さは適切だった」「6 学生との交流を授業に

入れた」「12 開始時刻終了時刻を遵守するよう努めた」
の各設問は学生評価が教員自己評価よりも上回る．この
内容を見ると，教員が意識するより以上に学生が受けと
めていると考えられる．

図表3-13は大学院授業と学部授業の使用メディアの種
類を表わしている．ほぼ学部授業と同様の傾向にあるが，
若干，コンピュータ・プレゼンテーションとビデオが多
く，板書，プリント，実物の使用が少なくなっている．
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図表 3-12 教員の自己評価と大学院学生による評価の比較

図表 3-13 大学院授業と学部授業での使用メディア



4. 討論
4-1.2004年度と2005年度の比較とＦＤ活動

評価結果を概括すると，学部学生に対する授業評価結
果で見る限り評価水準の向上が見いだせる．授業評価得
点の水準においても，得点分布においても2005年度の回
答結果は2004年度の結果よりも明確な改善結果をもたら
している．その理由として考えられる第1は，授業評価
アンケートが定期的に実施され，その結果を授業担当者
が直接見ることが出来たことである．第2は自己評価を
通して自分自身の授業に対する再認識をしたことによる
と考えられる．第3に学生の指摘に対する対処方法が比
較的容易なものはすぐに解決できたということが反映し
たと考えられる．第4に全学実施ということから，他の
教員の行う授業との比較で自分自身の授業評価を見るこ
とが出来たことによると考えられる．第5は定期的に行
うアンケートによって授業の改善結果が判定できると言
うことにあろう．

一方，検討すべき課題も見いだせる．例えば，改善の
困難度の高い項目や，簡単な練習でスキルアップができ
ない項目については依然として低い評価に留まってい
る．これらは当然のことではあるが，日常的に活動して
いくＦＤ活動と連動して改善が図られるものと考えた
い．大学教育センターでは，今年度から「大学教育セン
ター・リーフレットシリーズ」を3号発刊した．第1号
ではよりよい授業のために（その1）として「学生アン
ケートで多く書かれていた意見をもとにした授業改善の
指針」を解説したものである．第 2 号は「ティーチン
グ・アシスタントと共に指導する」と題してＴＡセミナ
ーの要点をまとめたものを発刊した．第3号ではよりよ
い授業のために（その2）として「学生による授業評価
アンケートで多く記述される板書について，どう改善す
ればよいか」の内容で発刊した．これらの提案の原点は
学生達が回答した授業評価アンケート結果に依拠してい
る．また，定例ＦＤセミナーにおいて，講義法の成功原
則，プリント教材の作成，学生参加型授業の進め方，コ
ンピュータ・プレゼンテーション教材の作成の仕方など
を実施したが，ここにも授業評価アンケートの結果をも
とにしてタイムリーと思われるものを計画した．成果と
して実るには時間的に先になると考えられるが，教員の
ＦＤへの参加や，ＦＤの啓発的活動の結果が教員の授業
の質的向上へとその認識を高めると考えられる．

前報告で述べたように，授業評価アンケートは当面の
目標水準に合わせて計画し，実施している．出来れば，
現在，行っている内容項目の水準を早く達成して次の水
準に移行すべきと考えたい．その水準に移行することで，

［授業の実施→新たな水準の授業評価→自己研鑽及びＦ
Ｄ活動］サイクルに向かうことが出来るだろう．

4-2.授業評価のあり方
これまで，2年にわたって実施してきた授業評価アン

ケートの成果をふまえて，授業評価のあり方についてそ
の課題を整理しておきたい．

第1はアンケートの役割についてである．授業評価は
本来，教員が個別に行うもので，組織的にかつ同一設問
で行われるものとは異なるように思う．しかし，現在の
実施形態である全学的な授業水準の基準を示し，その水
準との対比において個々の授業の位置が確認できること
は重要な機能と言うことが出来よう．この機能を拡大解
釈して教員の評価・査定に使用するとなると弊害や問題
を引き起こすことになる．現在は行ってはいないが，教
員側のアンケート結果に対する解釈や対応の仕方などを
表明する機会も必要と考える．アンケート結果をもとに
して次年度もしくは次回の授業に向けてどう取り組もう
としているか，指摘された事項はどう受けとめるかなど
をまとめていくべきと考えたい．授業のＰＤＣサイクル
という観点からも重要な意味を持っている．

第2は長期的なＦＤ活動の視点から見た授業評価アン
ケートの実施方法である．誰に対して，いつ，何回，ど
の程度の設問で行うかである．2005年度は一人一科目に
ついて実施したが，毎年，アンケート結果を持つべきか
どうかということがある．一定水準を超えた評価を持つ
教員については別のアンケートや例えば自由記述タイプ
のアンケートを実施するとか，隔年実施とすることも一
つの選択肢として考えるとよいだろう．授業評価結果の
良好な教員の方々にはそのノウハウや具体的な取り組み
方法を指導していただくことも検討する必要があろう．
現在は講義を中心にアンケートを実施しているが，演習
科目や実験科目なども当然ながら評価が求められる．こ
の点についてもしかるべきガイドラインを定め，質的検
討の素材としてのアンケートを組み立てていく必要があ
ろう．また，現在は主として期末に15回の授業を振り返
って総括的に評価しているが，1回の授業についてその
評価を問うことも重要であり，ＦＤ活動として行う授業
研究，事例研究とかかわって効果が期待できる．

第 3 は授業評価の尺度と得られる成果についてであ
る．尺度として，①教授スキル，②内容と構成，③教
材と授業方法のマッチング，④ 授業目的の達成度など
が考えられる．アンケート形式で問える内容とそうでな
いものとが混在する以上，アンケートの範囲と解釈は限
定的であるべきであろう．① はアンケート形式によっ
て比較的容易に回答は得られるが，② については個々
の教員の教育内容と関わるため，中味の問題を避けて通
ることは出来ない．従って，内容の吟味が明確に出来る
ものを特定してのアンケートは意味があると考えられ
る．しかし，その問いの方法や解釈にはいくつかの課題
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があると予想される．③ についてはある程度の内容は
アンケートで明らかにされ得るが質的な検討が必要とな
る．④ はアンケートよりも到達度評価の課題を設定し
て解析することで判断が可能となろう．

このように考える時，現在実施している授業評価アン
ケートの機能及び解釈は限定的なものとなる．アンケー
ト実施の意義を確認しつつ，その運用，データ解析と公
開のあり方に留意すると同時に，ＦＤ活動への反映，日
常の教員の取り組みを重視した実施となるよう努力する
必要があると考えたい．

＜注＞
注 (1)：「2005年度授業評価アンケート実施要領　2005. 5. 2」

作成は以下の内容である．

1.目的
授業評価アンケートは以下の活動に必要とされるデータ
を収集することを目的として実施する．

A)教員が自らの授業を改善し，よりよい教育を実現
するために必要な情報を提供する．
B)本学の状況を把握し，今後の大学運営に必要な施
策を策定するなどの目的で，組織の自己点検評価を実
施し，また，第三者による評価（国立大学法人評価，
機関別認証評価，外部評価など）を受ける．
C)大学教育センターの専任教員がセンターの目的に
適った研究活動を実施し，学内外に報告する．

なお，授業評価アンケートの結果は，教員評価（な
いし個人評価）には使用しない．

2.対象
A)本学で授業を行うすべての教員（非常勤教員を含
む）とする．学部・大学院の授業各々で担当する1科
目を調査の対象とする．したがって，学部・大学院の
双方の授業を担当する教員は年2回，いずれかのみを
担当する教員は年1回，その担当授業科目が調査の対
象となる．
B)調査の対象となる授業科目としては，それぞれの
教員毎に可能な限り履修学生数が多いものを選ぶ．し
かし，履修学生数が少ない場合でも調査対象とする．
C)原則としてオムニバス形式の授業は調査対象とし
ない．

3.実施方法と時期
A)アンケートの配布・回収は，前期6月～7月，後期
12月～1月とする．
＊なお，事務手続きや費用の都合により，受講生への
アンケート用紙の配布は，常勤教員においては，上記
期間内であれば，担当教員が選択できる．非常勤教員
は，時期を指定して実施する．
B)アンケート用紙は，受講生（学部用と大学院用の

区別有）および教員用のそれぞれを配布し，回収する．
C)調査に先立ち，対象となった授業科目を当該教員
に通知する．対象科目で授業評価を行うべきでないと
する妥当な理由がある場合には，申し出に基づいて科
目の変更を行う．
D)対象教員に対しては，アンケート回収後，集計結
果をフィードバックするとともに，その結果を受けて
の対応や意向等について調査を行う．

4. データの取り扱いに関する基本方針
A)生データおよび授業科目単位で得られたその分析
結果（以下，個別データとする）については，それが
対応する授業科目（および担当教員）が特定できる形
での提示は行わない．すなわち，データや結果等を提
示する場合，大学，学部，学科や専攻などの単位によ
る集計値や相関係数などの統計量によるか，あるいは，
対応する授業科目を伏せる（例えば，自由記述の内容
の例示），などの措置をとる．
B)上記原則の例外として，以下の３つの場合がある．
①個別データ（の一部）は当該授業を担当した教員
にフィードバックする
② 学生から高評価（例えば，総合評点平均4.0以上）
を得た授業科目名および担当教員名を，学内に向けて
のみWeb等を用いて公表する．
③ 本学ないしその一部（の部局等）が第三者評価

（法人評価，認証評価，本学の依頼による外部評価な
ど）を受ける際，個別データの提供が要請された場合
には，守秘契約（ないしそれに準ずるもの）を結んだ
上で，提供する．このような場合であっても，個別デ
ータに対応する教員を特定不能とするよう努める．

5.データの利用例
データは上記の目的および取り扱いに関する基本方針に
したがって使用する．具体的には，以下の例のような分
析・利用を想定している．
蘆蘆科目毎の平均評点やその時系列変化等の算定と担当
教員へのフィードバック
蘆蘆学科や専攻，あるいは科目群などを集計単位とする
平均評点や分布の算定とその自己点検評価や第三者評
価における利用
蘆蘆上記集計後の平均評点や分布の学内外への開示
蘆蘆多変量解析等を用いた評価項目間の関係の分析とそ
の授業改善への応用
蘆蘆他のデータと調査データとの比較と良い授業を成立
させる要因の抽出

6.教員へのフィードバックの例外
受講生からの回答数が極端に少ない授業科目の集計結果
については，回答者のプライバシー等を守るために，担
当教員へのフィードバックを行わない．
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注 (2)：「学生による授業評価アンケート用紙（学生用）」，「学

生による授業評価アンケート用紙（大学院生用）」，およ「教員用

授業評価アンケート用紙」は下記の内容で構成した．

（1）授業について 「⑤そう思う，④まあそう思
う，③ どちらともいえない，② あまりそう思わない，
①そう思わない」
1. 声が明瞭でよく聞こえた
2. 説明の仕方，話の展開の仕方は良かった
3. 授業の進め方の早さは適切だった
4. 教員と学生との交流があった（質疑応答や問答，質問
カードを含む）
5. 黒板の書き方は良かった
6. 教科書や教材の利用が適切で理解に役立った
7. 教員は時間を守って授業をした
8. 授業の目的が明確に示されていた
9. 内容の豊かさは良かった
10.内容のレベルは適切であった
11.授業内容は良く理解できた
12.興味・関心もあり，意欲的に受講できた
13.この授業は有意義なものだった
14.この授業の成績評価の方法は知っていた
15.予習，復習や授業時間外の学習はよくした方だ
16.シラバスを見ましたか　［②見た　①見なかった］

②見たと回答した方へ　　16－2. シラバスは学習に
役立った

（2）この授業についての意見・要望を「良い点」と
「改善すべき点」に分けて自由に記入してください．

（1）授業について 「⑤そう思う，④まあそう思
う，③ どちらともいえない，② あまりそう思わない，
①そう思わない」
1. 説明の仕方，話の展開の仕方は良かった
2. 授業の進め方の早さは適切だった
3. 教員と学生との交流があった（質疑応答や問答，質問
カードを含む）
4. 教科書や教材の利用が適切で理解に役立った
5. 教員は時間を守って授業をした
6. 授業の仕方・態度について自由に意見を下の空欄に記
入ください　　（良い点）（改善すべき点）
7. 授業の目的が明確に示されていた
8. 内容の豊かさは良かった
9. 内容のレベルは適切であった
10.授業内容は良く理解できた
11.興味・関心もあり，意欲的に受講できた
12.この授業は有意義なものだった
13.授業の内容・構成について自由に意見を下の空欄に

記入ください　　（良い点）（改善すべき点）
14.この授業の成績評価の方法は知っていた
15.授業時間外の学習（予習，復習や関連する内容の学
習など）はよくした方だ
16.シラバスを見ましたか　［②見た　①見なかった］

②見たと回答した方へ　　16－2.シラバスは学習に役
立った

（2）その他，授業の良かった点や悪かった点，要望
などがあれば自由に意見を下の空欄に記入ください．

（1）授業について 「⑤そう思う，④まあそう思
う，③どちらともいえない，②あまりそう思わない，
①そう思わない」
1. 内容の豊かさは良かった
2. 内容のレベルは適切であった　
3. 声が明瞭によく聞こえるようにした
4. 説明の仕方，話の展開の仕方は良かった
5. 授業の進め方の早さは適切だった
6. 学生との交流を授業に入れた（質疑応答や問答，質問
カードを含む）
7. 黒板の書き方は良かった
8. 教科書や教材を工夫して使用した
9. この授業の意義が理解されるように努めた
10.授業の準備はよく行った方だ
11.興味・関心を引き出し，意欲的に受講できるように
した
12.授業の開始時刻及び終了時刻を遵守するよう努めた
13.授業中の学生の私語や態度について適切な指導をし
た
14.授業には次のどのメディアを使用しましたか，いく
つでもマークしてください．

［ ⑩板書　⑨プリント　⑧実物　⑦スライド　⑥パワ
ーポイント ⑤ＯＨＰ　④ビデオ　③録音テープ　②チ
ャート　①その他］
15.この授業の成績評価の方法は学生に知らせた
16.予習，復讐するように指導した

（2）その他，この授業を振り返って，お考えになる
ことがありましたら自由に記入してください．

「教員用授業評価アンケート用紙」質問項目

大学院生用

「学生による授業評価アンケート用紙」質問項目
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注(3)：図表3-5～図表3-6を表わすに用いたデータを，図表5-1～

図表5-4に示した．
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図表 5-1 学部別に見た授業評価の得点と標準偏差

図表 5-2 学部別に見た授業評価の得点と標準偏差（その 1）
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図表 5-3 学科別に見た授業評価の得点と標準偏差（その 2）

図表 5-4 学科別に見た授業評価の得点と標準偏差（その 3）



［キーワード： 入学者受入れ体制の改善，ＡＯ入試，
入学前後導入教育］

１．はじめに
現在，少子化の影響を受けて大学受験人口が年々低下

しており，さらに全国的な受験者の農学・工学系離れの
影響によって，本学の志願者数も両学部とも減少化の傾
向にある．工学部で実施している特別選抜推薦入学Ⅰに
おいても，志願者数が漸減し，学科によっては入学後の
成績が２極分化する傾向も出てきており，各学科の募集
定員・合格者数ともに減少しつつある．かつては，本学
を第一希望とする一定の学力層の受験者が，特別選抜推
薦入学Ⅰ（ただし，工学部のみ）・同Ⅱ・一般選抜前期
日程・同後期日程の順に受験したものであるが，現在で
は，高等学校で理科の「Ⅱ科目」を学習していない者，
物理か化学の一方しか履修していない者など，総合的な
学力に自信のない者が私立大との併願の中で，学力検査
免除の推薦入学Ⅰのみを単発で受けるようになってきて
いる．また，センター試験を課す推薦入学Ⅱについても，
平成18年度現役入学者からは高等学校の新教育課程の下
で学習しており，入学前教育又は入学後早期の導入教育
など何らかの学力補充のための対策(1)が必要となろう．

このような背景を踏まえて，以下では，第1に，入学
者受入れ体制にかかわる本学の現状と問題点を把握し，
第2に，アメリカと日本のＡＯ入試の違いを比較考察し
た上で先行モデルとなる国立大学の実施例を探り，第3

に，本学のＡＯ入試を含めた入学者受入れ体制の再構築
についてまとめ，報告することにする．

なお，本報告は，本学中期目標「自然や科学技術に関
心を持ち，常に自己を啓発し，実行力に優れ，社会で活
躍することを目指す学生を国内外から広く受け入れる．」
及び同中期計画「受験者の多様化に対応し，ＡＯ入試も
視野に入れ，入学者受入れ方策を充実する．」に基づき，
平成16･17年度の大学教育センター年度計画に即して，
平成17年5月開催の本学入学者選抜方法研究小委員会に
提案したものである．

２．本学の入学者受入れ体制の現状と問題点
2-1  志願倍率及び実質倍率の状況

本学の入学者選抜「全体総計」の志願倍率（図表2-1-1）
について，平成12（1999）～平成17（2005）年度の6年
間の推移を見ると，農学部では，年度間の反動などによ
り各学科とも若干の上下はあるものの，横這い又は徐々
に下降しており，農学部全体では平成13年度の7.9をピー
クに平成17年度が6.7と最低となった．工学部も同様に，
横ばい状態の学科もあるが，多くは徐々に下降しており，
工学部全体では平成12・14年度の6.8をピークに平成17年
度が5.3と最低となり，物理ｼｽﾃﾑ工学科が3.6，電気電子
工学科が3.4と，この6年間では初めて3倍台の倍率の学
科が生じた．大学全体では，平成12・14年度の7.1をピー
クに平成17年度が5.8と最低となった．

また，募集人員の最も多い一般選抜個別学力検査「前

ＡＯ入試を含めた入学者受入れ体制の改善について

菅沢茂･佐藤勝昭･岡山隆之･桑原利彦

大学教育センター アドミッション部門

About the improvement of the acceptance organization of the new student

including an admissions office entrance examination

The purpose of this report is to propose the directivity for improving the entrance examination system of our university

including the so-called introduction of AO entrance examination collectively, when the present condition and the

problem of faculty new student selection of Tokyo University of Agriculture and Technology have been grasped. As a

result of our investigation, in response to reduction of 18 years-old population, and the influence of agriculture and an

engineering system detached building, the number of applicants of Tokyo University of Agriculture and Technology

was decreasing sharply over the past five years, and it became clear that we are anxious also about an academic ability

fall of a new student. So, it is important that we newly reorganize to a schedule examination AO entrance examination

and the first half, and have society recognize the special feature of our university while we advance the increase in

efficiency of old entrance examination business, and we accept students needed.
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期日程」の志願倍率（志願者数／募集人員）について，
平成15(2003)～平成17(2005)年度3年間の推移を見ると，
農学部が5.1，4.9，4.4と漸減し，工学部は5.4，5.3，4.4と
激減している．学科によっては3.0に近づいているとこ
ろもある．
「前期・後期日程」の実質倍率（受験者数／合格者数）

（図表2-1-2）について，平成15(2003)～平成17(2005)年度3
年間の推移を見ると，「前期日程」では，農学部が3.8，
3.7，3.4と漸減し，工学部は3.9，3.8，3.2と激減している．

「後期日程」も同様に減少しているが，両学部とも平成
17年度の減少が著しい．

本学は全国的に見れば比較的に受験人口の多い首都圏
に位置しているが，志願者減少の傾向には逆らえなくな
ってきている．少子化による受験人口の減少と小・中学
生のいわゆる「理科離れ」，この数年顕著になってきた
高校生の農学･工学系離れの傾向が，いよいよ本学の受
験に影響してきたといえよう．

図表2-1-1  志願倍率の推移（全体総計）

図表 志願倍率の推移（全体総計）

図表　「前期・後期日程」志願者数の推移（農学部）

図表　「前期・後期日程」志願者数の推移（工学部）
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2-2  入学者率の状況
ここでいう入学者率とは，入学

者数を合格者数で割った数値であ
り，各学部・学科の人気度，魅力
度について見ることができる．合
格者した者が他大学に逃げる率が
低くなるほど，人気が高く信頼さ
れているということである．

その入学者率（図表2-2-1/2-2-2）
について，平成12（1999）～平成
17（2005）年度の6年間の推移を見
ると，農学部では，平成12年度の
89％から平成17年度の93％まで，
工学部も同様に，平成12年度の
87％から平成17年度の89％まで緩
やかに上昇しており，大学全体で
は同じく88％から90％まで上昇し
ている．このことから，入学者率
の観点からみると両学部とも魅力
度・信頼度ともに安定していると
いえよう．
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図表　「前期・後期日程」実質倍率の推移（工学部）図表　「前期・後期日程」実質倍率の推移（農学部）

図表2-1-2  「前期・後期日程」実質倍率の推移



2-3  入学者の学力状況
両学部の前期日程合格者の学力変化に

ついて，駿台予備学校の全国模試による
2000～2005年度6年間の平均偏差値の推移

（図表2-3）によって把握することにする．
農学部は，若干上下しながら漸次下降し
ている学科が多い．工学部は，2004年度
までは横這い又は緩やかに上昇している
学科多かったが，2005年度は大半の学科
で低下している．志願者数が過去4年間に
わたり大幅に減少している中で，今後の
学力低下が一層危ぶまれる．また，国際
学力調査（PISA2003）の結果(2)を見ても，
日本の高校生全体の学力レベルが低下し
ており，偏差値そのものの絶対的な基準
も低下しているというべきである．

2-4  女子の全体に占める志願者率・合格
者率・入学者率の状況（女子/全体）

最近の目立った傾向として，農学部に
おける女子合格者の減少が指摘されてい
る．図表2-4により過去 6 年間の推移をみ
ると，農学部の全体に占める女子の志願
者率は平成13年度の52％をピークに，平成
16年度までは横ばいの状態で，平成17年度
に3.9ポイント一気に下がって43.6％となっ
た．また，女子の合格者率は平成13年度
52％から漸減し，平成17年度には35.4％ま
で落ち込んだ．入学者率も合格者率と同
様の傾向にある．このことから，女子志
願者数が減少したことに加えて，女子志
願者の上位学力層の低下が結果として女
子合格者の減少につながっていると考え
られる．また，このことが農学部全体の
入学時における学力低下にも影響してい
ると考えられる．

一方，工学部では女子志願者数につい
てみると，平成12.13年度の22％をピーク
に，平成14～16年度は19.5％と同率に減少

し，平成17年度に0.8ポイント下がって18.7％となった．
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図表2-3  本学入学試験合格者(前期日程)の平均偏差値の推移

図表2-2-1 入学者率の推移（総表）

図表2-2-2入学者率の推移（一般選抜）



また，女子合格者率については，平成12年度21.3％から
平成16年度14.1％まで漸減したが，平成17年度は反動で
18.2％に持ち直している．入学者率も合格者率と同様の
傾向にある．このため，女子の減少についてはもう1・
2年の間様子を見る必要があろう．

農学部から女子合格者が減少しつつある理由について
は，いわゆる理科離れ，就職難，施設の老朽化など様々
考えられる．また，女子学力上位層が，医・歯・薬・看
護系大学に流れていることも影響していよう．女子の人
気度はその大学全体の人気のバロメーターとなることか
ら，何らかの対策を講じる必要がある．例えば，日本能
率協会の研修会においては，ダイレクトメールによるき
め細かい情報提供や重点的な学校訪問や進路ガイダンス
など一般的な活動のほか，最新式のトイレやレストラン
など施設・設備の整備・充実，職員の全員が大学の顔で
あり広報窓口であるとの自覚を持つことなどが指摘され
ている．

図表2-4 女子の全体に占める志願者率・合格者率・入学者率の　

推移

２-５　入試体制の過密化と推薦入学Ⅰの問題点
(1) 過密な入試体制

ここではまず，推薦入試からＡＯ入試への移行を論じ
る前に，入学者選抜制度の抜本的な見直しを考える必要
があろう．例えば，現在，学部入試だけでも①三年次
編入学（推薦），②三年次編入学（学力），③推薦入学
Ⅰ，④推薦入学Ⅱ，⑤中国引揚者等子女特別選抜，⑥
帰国子女特別選抜，⑦社会人特別選抜，⑧私費外国人
留学生特別選抜，⑨前期日程試験，⑩後期日程試験の
10種類もあり，これ以外に大学院入試も抱えている過密
な状況にある．それにより，一部の教員が疲弊している
のは事実である．

また，入試のこれ以上の多様化は入学時学力の一層の
バラツキと入学定員の細分化を招き，弊害も大きいと言
わざるをえない．そのような中で重大な入試ミスが生じ
る可能性もある．それゆえ，これからの入試は，複雑多
岐にわたる選抜システムを改善し，アドミッション・ポ
リシーに基づく統一的な入試体制に改めることを第一に
行うべきである．とくに平成18年度以降の多様な学力の
入学生に対してきめの細かい教育で対応するためにも，
ＡＯ入試をその選択肢の一つとして利用することを考慮
すべきである．

(2) 推薦入学Ⅰの問題点
近年，工学部で実施している現行の推薦入学Ⅰの志願

者数が減少し，また入学後に学習不振に陥る者も目立っ
てきている．また，センター試験を課す現行の推薦入学
Ⅱによる入学者は個別検査の入学者と遜色なく優秀な者
が多いが，平成18年度現役入学者からは高校の新教育課
程による学習者であるから，基礎学力そのものが十分と
は言えない状況である．このことから，抜本的な選抜方
式の改革が必要とされるところである．

以下に，推薦入学Ⅰに関する現状と意見について，工
学部各学科からの聞き取り調査の結果を列挙して参考と
する．

＜ 推薦Ⅰに関する聴き取り調査結果－工学部各学科
の現状及び意見－＞

生命工学科
（現状）
現状では推薦Ⅰ・Ⅱで入学した学生が特に成績に問題

があると言うことはない．しかし，推薦Iに応募してく
る学生数が若干減少傾向にある．
（意見）
教員の負担を考えると推薦はⅡのみにして，その分は

一般入試に振り分ける方針である．
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応用分子化学科
（現状）
推薦Ⅰによる入学者は毎年3-5名である．本学におけ

る3年間の学習効果を示すＦ科3年次学生席次の総合順
位によれば，その6割以上が半分以下の成績である．留
年生もいる．「本学において優秀な成績を修め得る者」

「学習に強い意欲を有する者」を選抜するのが難しくな
った．
（意見）
推薦Ⅱによる入学者は毎年1-2名であるが，すべて上

位3分の1以内の成績である．「高等教育における基礎
学力を確実に身につけた受験生」が選抜できる推薦Ⅱは
堅実である．この理由により平成17年より推薦Ⅰを止め，
推薦Ⅱの定員を6名とした．この変更を評価してから次
の段階に進む時間の余裕がほしいところである．

有機材料化学科
（現状）
・推薦入試に対する教員の負担は，他の入試に比べて

多くない．（例えば，コストパフォーマンスの極め
て低い「 3 年次編入学（学力）」試験に比べれば，
その負担は明らかに少ない．）

・11月末という入試時期も妥当．高校のカリキュラム
のほとんどが終わっている時期である．また，オ
ープンキャンパスや高大連携などに参加して，大
学や学科の内容を十分に理解してから受験する受
験生が多い．

・倍率も本学科は２倍程度あり，受験者を確保できて
いる．

・入学辞退者がいないので，確実な入学者の確保がで
きる．

・入学者の学力にバラツキはあるが，そのバラツキは
前期・後期日程試験での入学者に比べて大きいと
は言えない．学習意欲の高い学生も多い．

（意見）
総合的に考えて，推薦Ⅰ・ⅡからＡＯⅠ・Ⅱへの移
行のリスクをおかすのなら，同時に後期日程入試
を学部単位で取りやめるなど抜本的な改革案と抱
き合わせで考える必要がある．［例として］

・推薦Ⅰ→ＡＯⅠ(最大で全定員の15％：６人程度)９
月実施，home workによる入学前教育(自前でも外注
でも良い)単位は与えない，飛び卒業は一般学生と
同じ扱い

・推薦Ⅱ→ＡＯⅡ(最大で全定員の30％：10人程度)２
月初頭実施，以下①と同じ

・前期日程試験→日程は今と同じ，定員＝全定員－
(ＡＯⅠ＋ＡＯⅡ：25～27人程度)

・後期日程試験→廃止(この定員の殆どをＡＯⅡに組
み入れる)

・特別編入学推薦→廃止(この分の定員は前期日程試
験に組み入れる)

・特別編入学学力→現状どおり
・中国引揚者等子女特別選抜→廃止
・帰国子女等特別選抜→「ＡＯⅠ特別選抜(帰国子女

等)」と改称してＡＯⅠと同時期に実施，選抜方法
もこのときに変更可能

・社会人特別選抜→「ＡＯⅠ特別選抜(社会人)」と改
称してＡＯⅠと同時期に実施，選抜方法もこのと
きに変更可能

・私費外国人留学生特別選抜→「ＡＯⅠ特別選抜(私
費外国人)」と改称してＡＯⅠと同時期に実施，選
抜方法もこのときに変更可能

化学システム工学科
（現状及び意見）
推薦入試は，学力による選抜とは違った個性を持った

人材が入学してくる可能性があるという点で意味があ
り，倍率も増えているので今後も続けていく考えがある．
ただ，入学後の成績に関しては推薦入学での入学者が上
位に必ずいるわけではなく，成績のよいものと悪いもの
との差があるように思われる．成績だけでその学生の能
力を判断することは難しく，成績が悪いからといって，
推薦入学を取りやめる理由にはならないのではないか．

よりよい入学制度としてＡＯ入試が始まるなら望まし
い．指定校などを作って，定期的によい学生が来るよう
であればよいのではないかと思うが，その場合成績が明
らかに悪い学生しか来ないということであれば，見直す
必要がある．

機械システム工学科
（現状）
推薦Ⅰを実施していないが，その理由は以下のとおり

である．
推薦の学生は個別入試で合格した学生に比べて入学後

の成績が悪い．
・成績のいい学生を取りたいという立場では個別入試

の方がよい．
・入試はフェアでなければならないが，推薦入試は客

観的評価がむずかしい．
個別入試の方が客観的な評価をしやすい．

・個別入試の方が受験の倍率が高い．
（意見）
都立大では推薦入試がうまくいっていた．推薦する高

校として，都内の高校に限定して，高校のランクづけを
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して，２年生と３年生前半の成績を参考にして評価した．
合格決定時期が早いのでフォローアップする必要があ
り，月2回程度大学で指導した．

物理システム工学科
（現状）
推薦制度の見直し，撤廃を検討すべき理由は以下のと

おりである．
・推薦Ⅰの志願者少ない．
・志願者減少によるレベル低下．
・苦手科目（英語など）の存在による入学後の意欲低

下，落ちこぼれ．
・入学後の成績に大きなばらつき（サンプル数は少な

いが）．
本来の趣旨を満たしていない現状は以下のとおりであ

る．
・以前は推薦入試も競争試験であった．
・一般入試に耐えられない受験者が技術的な面接対策

をしてくる．
・筆記試験で評価できない能力の評価，一芸評価がで

きていない．
・受験人口減少による変化に追随できていない．

（意見）
今後の検討方針は以下のとおりである．
・現行推薦は問題があり，廃止を含めて改革の検討が

必要である．
・前期日程，後期日程の性格分けも合わせて検討し，

安易にＡＯを導入しない．
・「推薦，ＡＯとも実施せず」はありえるか．
・夏の体験学習を有望な新入生の確保に活用していく

ことは，積極的に考えていきたい．

電気電子工学科　
（現状）
・推薦Ⅰは合格後に遊んでしまう学生が多く，入学後

に能力不足が目立つ傾向にある．その結果として，
留年や退学する学生が多い．（以下に，黒岩紘一教
授による調査結果を示す．）

・推薦Ⅱについては，センター試験の成績を考慮して
いる為か，推薦Ⅰほど落ちこぼれはいない．

情報コミュニケーション工学科（当時）
（現状）
推薦Ｉに関しては，Ｓ科では，学科の広報活動にプラ

スであるとの考えから，推進してきた．20年前は，農工
大のＳ科に入学したいから，まずＳ科の推薦入試を受け，
だめなら個別入試（まず前期日程，それもだめなら後期

日程）を受けるという高校生が多数いた．しかし，6～7
年ほど前から状況が変わり，「どの大学，どの学科でも
良いから，推薦で入りたい」という高校生が増えてきた．
したがって，農工大Ｓ科の推薦で不合格になったらＸ大
学の心理学科の推薦を受け，だめならＹ大学の経営学科
を受けるというような高校生が増え，意欲・学力共に低
い高校生だけが応募するという状況が続いている．した
がって，推薦Ｉのメリットは薄れてきているというのが
Ｓ科内部の一般的認識である．

Ｓ科では，推薦Ｉはきわめて特徴的な方法で選考して
きた．例えば，小論文の課題に，落語の「つぼ算」や

「花見酒」を聴かせた上で，そこに含まれる論理の誤り
を指摘させるなど情報科学の根本的な発想法を問うもの
を出題してきた．しかし，このような努力は高校には浸
透せず，このような課題が得意な高校生が推薦されてく
るという状況は実現していない．単に情緒的な作文を練
習してきた高校生だけが応募してくる現状である．また，
Ｓ科では，推薦Ｉで５室の面接室を設け，応募者は各室
で10分程度，全体で50分程度の面接を受ける（コンピュ
ータのパイプライン制御にならって，パイプライン方式
と呼んでいる）という方法をとっているが，面接する側
の労力も大きく，特にＳ科発足当初の教員が少なくなる
と，負担軽減を求める声が大きくなってきたという事情
もある．

平成18年度入試でＳ科は教科「情報」を出題すること
になったが，それに伴い，推薦Ｉの負担を軽減すること
がＳ科内の了解事項となっている．
（意見）
今とりあげられているＡＯ入試は推薦Ｉに代るものと

位置付けられているが，
・学科への適性という観点から実施できるかどうか
・学科の負担は本当に軽減されるのかどうか
・意欲・学力が高い高校生が応募してくるかどうか

という観点から検討すべきであると思う．高校教員の間
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でＡＯ入試の評判が悪いという事情を考慮することも必
要である．

３．ＡＯ入試の現状と課題
３-１　アメリカのＡＯ入試の特徴
(1) アメリカのＡＯ入試に学ぶ
前述のとおり，日本のＡＯ入試は，アメリカやイギリ

スで行われているＡＯを利用した入試がヒントとなって
生み出された．しかし，実際にはアメリカやイギリスの
ＡＯ入試の制度とはかけ離れ，個々の大学の解釈でイメ
ージを作り，大学ごとに様々な方法で実施されているの
が現状である．

そこで，日本への導入のきっかけとなったアメリカの
ＡＯ入試の背景，歴史，実施状況等について整理し，日
本の大学で行われている特異な日本型ＡＯ入試の問題点
を探る参考にしたい．以下，主に小野博氏の調査報告(3)

を基に，アメリカのＡＯ入試の実態を把握した上で，本
学のＡＯ入試の在り方について考察を加えることにす
る．

(2) アメリカのＡＯ入試導入の背景
1880年代以降，ヨーロッパ諸国から大量の移民がニュ

ーヨークを中心に定住するようになった．ニューヨーク
にある名門私大コロンビア大学では，1919年から特定の
移民の入学を制限するため，社会的特性を基礎とした新
たな入学者選抜基準を設けた．すなわち，一般的には筆
記と口頭による試験だったが，広範囲の個人ﾃﾞｰﾀ・活動
歴・エッセイ・推薦状・面接・知能テストを義務付け，
個々の生徒の多様な評価を行うため事務局を設け，これ
により客観的選抜から主観的選抜へと移行する傾向を強
めた．

ハーバード大学やプリンストン大学においても，同時
期から同様の政策を実施した．

第二次世界大戦後，上述のような誤解に基づく大学か
らの特定の移民締め出しはなくなった．しかし，そのた
めの方法であった入学者選抜における総合判定は，人間
の能力を多元的な尺度で評価する方式として認められ，
アメリカのＡＯ入試として今日も残っている．

(3) アメリカの大学の種類
近年，アメリカでは高等教育のユニバーサル化により，

高卒又は18歳以上の高等教育を受けたいと望むすべての
国民にその機会を保証するとともに，大学の種類による
役割分担を明確化している．

アメリカの大学は，入学の難易度によって3群に区別
される．合格者数に対して入学者数が多いほど，その大
学に対する評価は高いといえる．

①　第 1群，競争選抜型(Competitive）大学
入学希望者が定員を大幅に上回るため，高レベルの高

校成績（GPA）や統一テスト（SATⅠ･Ⅱ/ACT）の高成
績が求められる．さらに成績に加え小論文，面接などの
評価を加味し，総合的に入学者選抜の判定を行う方式が
一部の州立大や有名私大を中心に定着している．

しかし，全米から1万人を超える応募のある大学が多
く，面接は行わないのが一般的であり，面接効果にも期
待しない場合が多い．

競争選抜型の大学では，学生に数々の優遇策を与える
アーリーアクションと呼ばれる特別選抜を実施し，優秀
な学生の早期の確保に努めている．また，カレッジボー
ド（大学入試委員会）による統一試験の結果により，入
学後に大学の単位として認めるＡＰ（Advanced placement）
科目の履修を求める大学も多い．

ＡＰ制度とは，優秀な学生の場合に大学1・2年の授
業と高校の授業との重複を避けるため，高校にいながら
大学の教養科目レベルの授業と試験を受ける機会が与え
られる制度である．高校の単位になり，大学入学時には
その評価に加算され，大学入学後は教養基礎科目の単位
にもなる．2000年現在，75万人の生徒が5月の統一試験
を受験している．
②　第 2群，資格入学型（Selective）大学
高校卒業資格に加え，高校の成績と統一テストが一定

の基準を満たした者全員に入学許可を与える方式であ
り，州立大学の選抜方式に多い．
③　第 3群，開放入学型（Open Admission）大学
開放入学型の大学は，高校卒業資格だけで全員の入学

が許可される大学であり，2年制のコミュニティカレッ
ジなどに多い．

開放入学型の大学を中心に，入学後に標準化されたプ
レースメントテスト（レベル分けテスト）を義務付け，
その結果から入学後の成績予測をして基礎的学習（リメ
ディアル教育）を課し，教育水準の維持に効果を上げて
いる．また，よりレベルの高い大学に自動的に編入でき
る協定を用意したり，成績不振というだけで退学させら
れるプロベーション制度を設けたりするなどして，学生
の学習意欲を高めている．リメディアル教育としては，
高等教育を受ける際の基礎的学力である英語，数学，コ
ンピュータリテラシーを用意する大学が多い．また，多
くのコミュニティカレッジでは，学習支援のため学習セ
ンターを設置している．

プレースメントテストとは，基礎学力の低い生徒に対
して英語と数学の知識を測定するテストを導入し，その
成績によってはノンクレジット（大学の単位にはならな
い）の特別コースの受講を課す制度である．英語の内容
は，読み，書きが主体であり，コミュニティカレッジが
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高校教育の補完の役割をしている．
プロベーション制度とは，成績による放校制度のこと

であり，どの大学でも行われている．累積平均点（GPA）
が一定の基準に達しない場合に，仮及第・停学・放校処
分の順に自動的に措置される．編入や再入学の制度も手
厚くある．

(4) マサチューセッツ工科大学のＡＯ入試例
マサチューセッツ工科大学（ＭＩＴ）のＡＯ入試例(4)

を参考にしたい．
同大は，上記第1群の中でトップクラスに位置する．

入学者選抜に関する政策・方針は，学長・教務部長・学
生部長・ＡＯ部長・教員代表の委員会で決めている．組
織の位置付けは学生部のもとにあり，10人のアドミッシ
ョンズオフィサーと20～25人のサポートスタッフで構成
されている．アドミッションズオフィサー2人，教員1
人で構成する入学決定委員会が5つあり，ＡＯで必要あ
りと判断した場合これらの委員会に掛けている．

選抜事務のほかに，高校の訪問，案内書の作成，紹介
記事等のマーケティング活動，入学者の追跡調査，選抜
方法の研究，学業に関するカウンセリングや生活上のカ
ウンセリング，オリエンテーション，奨学金事務，ハウ
ジング等を行う．

アーリーアクションでは例年2000人の応募があり，そ
の中から約500人の合格者を決める．締め切りは11月 1
日で，結果送付は12月12日となる．不合格の学生のファ
イルは一般公募（Regular Action）に回るので，これらの
学生は2回検討されることになる．

一般公募の締め切りは12月1日で，応募者はアーリー
アクションから回された学生も含め約7500人である．ま
ず，ＡＯで5000人に絞り，その後入学決定委員会で約
1500人の合格者を決定し，結果は3月15日に送付する．

母語が英語でない学生にはTOEFLの得点を添付しても
らう．外国人は約1500人応募し，約100人が合格してい
る．

(5) アメリカのＡＯ入試の特徴
①　専任スタッフによるＡＯの運営
各大学のＡＯは，一般的に学務担当の副学長の下に位

置し，アドミッションズオフィサーと呼ばれる専門職員
が非常に多岐にわたる業務を担当している．提出された
志願書に基づいてＡＯが入学者選抜を行う．

一般応募の願書の締め切りは12月初旬で，審査結果は
3月中旬から4月を目途に通知される．受験生は入学許
可を受けた大学の中から実際に入学する大学を選び，4
月中旬から5月1日までに入学者登録を行う．

有名私大などでは優秀な学生を早く確保するため，早

い時期に願書を受け付けて，審査，入学通知を行うアー
リーアクション制度（Early Action）もある．11月初旬に
応募が締め切られ，12月中旬にはその結果が通知される．
公立大学にはこの制度のない大学も多いが，一年間に複
数回の募集を行ったり，定員が集まらない場合には随時
募集を続けたりする大学もある．
②　ＡＯによる安価で効率的な選抜
アメリカの3600を超える4年制･ 2年制のすべての大

学で，全志願者を対象にＡＯによる入学者選抜を行って
いる．日本とは異なりインターネット出願が中心で，１
通の志願表で6大学に応募でき，かつ日本に比べてごく
安価である．
③　成績の重視
高卒であれば全員入学が認められる開放入学型の大学

を除き，どの大学でも高校の成績（GPA）や統一テスト
（SAT/ACT）の成績を最重要視している．

高校から大学に直接送られる調査票としてのスクール
レポートには各志願者の履修科目，各教科の成績，クラ
スの順位などの成績ﾃﾞｰﾀや，課外活動記録，スクールカ
ウンセラーのレポート，教員の推薦状などが記載されて
いる．大学は高校にスクールレポートの提出を求め，そ
の資料により高校のレベルや本人の位置を把握してい
る．

また，本人の提出資料としての個人申請書には，人種，
国籍などの個人情報，進学希望学科名，将来の希望職業，
両親の職業，学位，兄弟の学業情報等，音楽等の特技，
表彰，好きなスポーツとそのレベル，文化，ボランティ
ア等の活動状況，職業経験などを記載する．一般的に競
争選抜型の大学では，エッセイの提出を求め，比較的重
要な資料としている．なお，アメリカの大学では原則と
して面接は行わない．

３-２　日本型ＡＯ入試の現状と課題
(1) 日本型ＡＯ入試の導入
日本の大学におけるＡＯ入試は，平成2（1990）年に

慶應義塾大学が新設の環境情報学部及び総合政策学部で
実施したのが始まりである．しかし，本格的な導入とし
ては，平成9（1997）年6月の中央教育審議会答申「21
世紀を展望した我が国の教育の在り方について」の中で，
アメリカの入試制度を取り入れて日本型のＡＯ入試を推
進すべきだとの提言がきっかけとなった．

その背景には，当時の予測として2009年度に志願者数
と入学者数が一致するという「大学全入」の問題(5)があ
った．このような大学間の競争に対応する取り組みとし
て，学業成績よりも個性と意欲を重視し，かつより早期
に合格を決定することができる選考方法としてＡＯ入試
が着目されたものである．なお，国立大学では，東北大
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学・筑波大学・九州大学が平成12（2000）年度に導入し
たのが始まりである．

(2) ＡＯ入試の日米の違い
アメリカの大学では，ＡＯが，教授会や事務当局から

完全に独立した専門機関として位置付けられており，学
生募集から試験の実施，合格者決定まで一貫した権限を
持っている．選考は，書類のみで行われ，学力・能力・
意欲を総合的に評価する方式である．選考基準は画一的
で，カレッジボード（大学入学委員会）による効率的な
ｼｽﾃﾑとして処理されるため，大学・受験者双方にとって
コストも労力も少なくてすむ．その規模は，基本的にす
べての学生に一律で実施される．詳しくは後述する．

一方日本では，ＡＯは一応独立しているが，事務局に
属し，大半は入試課（入試部）に位置付けられており，
事務当局の一部として学生募集，試験実施を担当するが，
採点や選考，合格者決定は教員が行っている．選考は，
まず書類により能力や意欲を判断し，次に面接やプレゼ
ンテーションで人物を評価するなど，コストと手間ひま
を掛けた方法で，推薦入試に近い形態である．規模は，
複数ある入試制度の一部であり，合格者数は各大学5％
程度に留まっている．なお，学部単位では10％程度のと
ころもある．

(3) 日本型ＡＯ入試の導入状況
ここ数年，大学のＡＯ入試は国公私立を問わず急速に

全国規模で拡大している．
全体で平成11（1999）年度には13校であったのが，

2000年度75大学，2001年度207大学，2002年度286大学，
2003年度337大学，そして2004年度には366大学で実施さ
れた．そのうち，国公立大学だけでみると，2000年度4
大学，2001年度8大学，2002年度16大学，2003年度21大学，
2004年度には29大学が実施し，さらに2005年度には38大
学（24.5％）101学部（18.4％）が実施した．

ＡＯ入試は推薦入試と別枠で募集し，早めに学生を確
保できるというメリットがあることから(6)，特に受験人
口の減少によって志願者が定員に満たない恐れのある私
立大学では，志願者数の確保のため今後も拡大すること
が予想される．また，国公立大学においても，数年先に
は過半数の大学が実施することになろう．

(4) 日本型ＡＯ入試の 3つの形態
ＡＯ入試は，入学選抜のための組織を設けて，受験生

の高校や地域での活動・特技などを多面的にみるため
に，時間を掛けてじっくりと選抜するのが基本的な方法
である．しかし，実施する大学や学部によって選考方法
が全く異なっている．当初は以下の3つの形態に分ける

ことができたが，現在では大学ごとに様々な工夫を凝ら
しており，一律に捉えることはできない状況である．
（試験実施型）
3教科4科目～5教科7科目のセンター試験のほか，基

礎学力テストや小論文試験を実施．体育や音楽などの学
部では実技試験を行う．形態はともあれ，受験生の基本
的な学力を見た上で総合判定しようとする選抜形態であ
る．今日では，さらに面接を加えるところが大半である．
（書類審査型）
事前書類や志望理由書・自己紹介書・エッセイなどの

書類を提出させ，審査に1～3ヶ月をかける．ＡＯ入試
本来の選抜形態だが，今日ではさらに面接を加えて一層
負担が重くなっている．学力検査を課さないことから，
入学後の補充教育を適切に行うなどの配慮が求められ
る．
（体験重視型）
セミナーや授業の受講，面談・進学相談への出席，ス

ピーチコンテストなどへの参加を求める．学力検査は行
わないが，これに代わる基礎学力の点検をイベントに参
加させることで見ようとするものである．

３-３ 日本型ＡＯ入試のメリット・デメリット
(1)  高校側から見たメリット・デメリット
「高校教諭ＡＯ入試アンケート」（「大学新聞」2004年4

月25日付）(7)によって，高校生を送り出す高校側の視点
から，大学ＡＯ入試のメリット・デメリットについて吟
味したい．

全般的傾向としては，各項目ともにメリット・デメリ
ットの意見や感想が相半ばしており，大半が甲論乙駁で
まとめがたいものがある．例えば，ＡＯ入試の意義につ
いては，多元的な尺度による選抜でよいとする評価があ
る一方，基礎学力の診断もせずに入学させるのは安易で，
入学後が心配だとする反対の意見もある．また，エント
リーや募集の時期についても，落ちたとき推薦や一般の
選抜に切り替えるため，募集も合格発表も早くしてほし
いという声がある一方，エントリーが早いと高３生とし
ての高校生活に支障が起こるという否定的な意見もあ
る．

しかし，同一意見が大勢を占めたものもある．例えば，
以下の３点である．

①　合格後の入学前由記述回答者の全員が必要だとし
ている．高３生の卒業認定は12月に済んでいるか
ら，入学前の３ヶ月は課題やスクーリングを課し
て，基礎学力を付けさせてほしいと要請している．
中には，卒業式も無視して大学に呼ばれるという
苦情もあった．

②　また，大学と受験生との間のミスマッチの予防に
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ついては，とても効果があるとする意見が多い．
③　さらに，「学力試験を課さないこと」については，

自由記述回答13本のうち，課さないことに賛成す
る意見は3本しかなかった．しかも，この3本の意
見は，「ＡＯ入試本来の形態だから」「ＡＯ入試は
学力試験がないところが魅力だから」「本来のＡＯ
入試は受験生のやる気，大学への強い思いを見る
もので，最近のＡＯ入試は本来の目的からずれて
いると思う」とあり，本来のＡＯ入試には学力試
験はないとする思い込みからの発想で書いている．
大半の回答者が，何らかの形で入学後必要な最低
限の学力は問うべきだと述べている．送り出す側
の者として，入学後に大学生活に不適応とならな
いよう願っていることが分かる．

以上の観点から，学力試験を課さないＡＯ入試を実施
する場合には，必ず入学前教育の学習支援プログラムを
セットとして行い，また，入学後の学習不振を招かない
ように，基礎学力の診断も含めて合否の総合判定を行う
ことが大切である．なお，学力検査を全く行わないとす
る偏った考え方は，まさに日本型ＡＯ入試の特徴である．
後述する本家アメリカの実施例でも分かるとおり，本来
のＡＯ入試とは，学力も含めた能力の総合判定による選
抜方式のことである．

(2)  大学側から見たメリット・デメリット
「ＡＯ入試の現在，未来」（入研協第24回大会「公開討

論会」2003年 6月）(8)によって，大学側の視点から，Ａ
Ｏ入試のメリット・デメリットについて考察したい．

関係の大学の声はデメリットというよりも内輪の苦労
話が大半であり，下記Ｔ大学のようにＡＯ入試の実績が
高く評判の高い大学においても，主に過重負担の面や高
校側の受け止め方などについての意見が数多く出されて
いる．したがって，メリット・デメリットとして分けて
検討するのではなく，全体の中から，前向きでかつ傾聴
に値するものについて，以下に列挙して参考としたい．

①　入学前教育として，入学直後に研究発表ができる
よう合格決定後に課題を与え，入学後もフォロー
アップを行う．（Ｋ大）

②　大学院までの縦のつながりを付けて伸びる学生を
伸ばす教育を目指す．（Ｋ大）

③　要領のよさだけで勝負しようとする生徒は排除
し，地道な勉強をする生徒を評価すべき．（Ｔ大）

④　一発屋の入学試験のためだけに受験してきた人材
よりは，こつこつと何か一つ自分に一生懸命やっ
てきたものがあるとアピールできるようなものを
持った人材を育てるＡＯ入試にしたい．（Ｄ大）

以上の観点から，ＡＯ入試実施主体の大学側としては，
可能な限り大学スタッフの負担を軽減する工夫を図ると
ともに，合格者に入学前教育による学習負荷を継続的に
与えることが必要である．また，早期合格者に対しては，
単に入学前教育を徹底するだけでなく，大学院進学まで
視野に入れたカリキュラム上の優遇策を与えるなどし
て，持てる能力の伸長を期することも重要である．

３-４　他の国公立大学におけるＡＯ入試例
以下では，Ｔ大学とＳ大学の2大学について，ここ数

年のＡＯ入試実施結果に基づき，その実績を挙げて参考
としたい．
(1) Ｔ大学のＡＯ入試
（ＡＯ入試の実施概要）

Ｔ大学では，平成12(2000)年度からＡＯ入試Ⅰ～Ⅳ期
を導入しており，平成17(2005)年度の募集人員は，法学
部がⅡ期20名，理学部がⅡ期37名，工学部がⅠ期若干名

（社会人対象）・Ⅱ期75名・Ⅲ期100名・Ⅳ期若干名（帰
国子女・在外子女対象），歯学部がⅢ期10名であった．

出願期間は，Ⅰ・Ⅱ期が10月下旬，Ⅲ期は1月下旬，
Ⅳ期は6月中旬である．

選抜方法は，Ⅲ期がセンター試験５教科７科目の学力
検査を課すほかは，従来の推薦方式の選抜方法とそれほ
ど異なる点はない．
（ＡＯ入試の評価）

Ｔ大学高等教育開発推進センターによる工学部入学者
の追跡調査では，平成15(2003)年度初めて卒業したＡＯ
入試の学生の特徴として，初年次のミスマッチ（休・退
学率）の出現率の低さが挙げられている．(9)

1995～2003年工学部入学者総数8,796人の中で推薦・Ａ
Ｏ入試入学者は1,529人であるが，１年次の休・退学者は
１名のみであった．これに比べて，前期日程入学者１年
次の休・退学の出現度は6.3倍，同じく後期日程入学者
は40.6倍であった．このように，学びに対する意欲や目
的意識も含めて評価するＡＯ入試の導入で，不本意入学
を減少させることができたといえよう．

また，ＡＯ入試入学後の学部4年間の学業成績調査に
よれば，上位10％・20％層の出現率は全体平均よりも高
いとの結果が出ている．卒論指導教員に対する聞き取り
調査（将来の研究者として伸びる資質，アイディアの良
さ，リーダーシップの発揮，センスなどの観点）でも，
一般選抜の学生と比べて明らかに良い傾向にあるという
結果が出ている．工学部だけでなく，法学部や理学部，
歯学部においても，ＡＯ入試入学者に対する評価は概ね
良好である．

55



(2) Ｓ大学のゼミナール入試
（ゼミナール入試の実施概要）

Ｓ大学理学部生物学科及び地理学科（当時）では，平
成16(2004)年度入試から新しい入試方式として，都内在
住又は在学者を対象に「ゼミナール入試」を開始した．
これはＡＯ入試の一環として，大学での体験授業の受講
成績を主要な評価手段として入学者選考を行うものであ
り，全国的に注目されている．導入の背景には，一般入
試合格者の中に受験知識偏重の傾向がますます強くなっ
てきたこと，入学者に専門への関心意欲が低下してきた
傾向があること，就職ばかりを重視する学生が増え創造
性のある研究指向型の学生が減少してきたことなどが挙
げられている．(10)

1年目の募集人数は若干名であったが，当初の応募者
は両学科合わせて50名を超え，ゼミナール終了後の出願
者も，合わせて27名に達した．このうち，生物学科に5
名，地理学科に2名合格した．平成17(2005)年度入試で
は，都市教養学部理工学系生命科学コースが7名，同じ
く地理環境コースが3名の募集となった．

なお，都市教養学部の他の3コースもＡＯ入試として
合計6人を募集しているが，出願期間(11月初旬)も含め
て従来の推薦入試と変わるところがない．
（生命科学コースのアドミッション・ポリシーと入試
の流れ）

生命科学コースのアドミッション・ポリシーは，「実
験，実習(野外を含む)が好きで，生物に強い興味を持っ
ている人，同級生と積極的に勉強や実験を進めていく人
を求めています．」とあり，具体的で分かりやすく内容
である．ゼミナールは，3回実施され，のべ30時間に及
ぶ負担の大きい内容となっている．以下に，平成
18(2006)年度入試の流れを示して参考としたい．
＜入試の流れ＞
平成16年12月～　　　　　ゼミナール生 募集案内配布
平成17年4月1日～28日　ゼミナール生募集期間

5月下旬　　　　ゼミナール生決定
6月中旬～下旬
前期ゼミナール（約100名・土曜日3回）
8月初旬
サマーセッション（約40名・2日間）
9月初旬～下旬
後期ゼミナール（約20名・土曜日4回）
10月上旬　　　　ゼミナール入試出願受付
10月中旬　　　　面接
10月下旬　　　　ゼミナール入試合格発表
11月～　　　　　入学前教育

平成18年4月　　　　　　入学

４．本学の入学者受入れについての改善策
4-1 本学の分離分割，募集人員及び科目配点等の対
策について

本学の募集人員の科目配点について検討する上で，当
面の分離分割問題への対応を抜きに考えることはできな
い．そこで，まず，当面する分離分割問題の最近の動向
をさぐり，そこから募集人員及び科目配点等の課題とそ
の対策について見ていくことにする．
(1) 分離分割問題への対応
（分離分割方式の歴史）

分離分割方式とは国公立大学の入学者選抜方法で，ひ
とつの大学の募集定員を前，後期に振り分けることであ
る．その歴史は，一期校，二期校の２校を受験できる制
度が長く続いた後，昭和54（1979）年度入試で共通一次
試験が始まり，１校受験に変わった．1987年度入試から
はA日程，B日程の連続方式にあらためられた．これは，
ある大学はA日程，別の大学はB日程で募集し，両日程
終了後に全大学で合格発表するもので，一期校，二期校
制度に近い方式であった．その後，大学間に格差が生じ
るという批判が出されたことから，89年度入試から現行
の分離分割方式も併用され，97年度入試からは分離分割
方式に一本化された．

分離分割方式を導入した当初の理念は，「一回限りの
選抜機会の解消」と「後期は前期とは異なる尺度での選
抜」であったが，現在は前期・後期日程のほか，推薦や
AO入試もあるなど，状況が様変わりしている．

（分離分割方式の問題点）
分離分割方式の問題点としては，
第1に，後期日程試験のスケジュールが過密であるこ

と．
第2に，前期と後期日程との間が短く，前期の追加合

格者決定が後期日程試験合格者の入学手続き終了後にな
ること．

第3に，後期日程に，不本意入学者が多いこと．
第4に，前期，後期日程入学者の間に学力差があるこ

と．
第5に，学科別に募集する学部でも分離分割しなけれ

ばならず硬直化していること．
第6に，国立大学法人化後に整備が期待されている適

切な競争的環境にそぐわないこと，などが挙げられる．
本学においても，以上の問題点の解消のため，後期日

程を前期に一本化することが望ましいが，いつ実施に踏
み切ればよいか，その情勢判断が大事である．

（国立大学協会の動向）
国立大学協会では2006年度入試について，以下の方針
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を2003年の秋に発表した．
①　募集人員の分割を行う単位は，原則学部とする．
②　募集人員の分割は，現行比率を基準に各大学の裁

量で弾力的に行う．
③　分割比率の少ない日程の募集人員に，推薦入学や

AO入試などの合格者を含めることを妨げない．（前
期日程に一本化することを条件付き(推薦・AO入試
導入)で認めること）

このことから，これまで一部の学部で学科単位に募集
する場合，その学科の募集人員が少人数でも分割しなけ
ればならなかったが，学部全体の募集人員を基に分割で
きるようになった．また，分割比率は，前期7.5対後期
2.5（2004年度国公立）と，徐々に前期増に移行しつつあ
る．今後，推薦やAO入試による募集人員の比率を増や
すことにより，残りの募集人員をすべて前期に割り振る
大学が徐々に増えてくることが見込まれる．

（分離分割問題への戦略的見通し）
①　戦略の読み
京大等の旧帝大系や一部の公立大学が，ここ数年で個

別試験を前期日程一本化にシフトする動向がある．現時
点では，京都大・東北大が平成19(2007)年度入学者から
前期一本に絞ることを表明している．このため，自由化
が進み前期一本化が容認された場合には2007年度以降，
国大協への加盟の有無を問わず，旧帝大系を中心に後期
日程の廃止に踏み切る国公立大学が出てくることが予想
される．

また，法人化による裁量拡大を前提として多くの国公
立大学が，志願者数増及びアドミッション・ポリシーに
即したより適性の高い学生の獲得のため，ＡＯ入試など
受験機会の多元化を更に進めることになろう．このため，
後期日程を残しておくことは，首都圏の国立大学農工系
志望受験生に後期受験の選択肢を残すことにもなり，本
学の信用を高めることにもつながるといえよう．また，
近年自宅から通えることが大学選択の際の重要事項にも
なっており，ここ数年の，首都圏から北大・東北大への
志望，近くは東工大・千葉大志望の前期受験者を取り込
む上でも意味があろう．

秋の段階の全国模試では，本学と競合する東北大や千
葉大，筑波大や横浜国大に比べても第1志望受験希望者
の比率が少ない状況（平成16年秋ベネッセ調べ）であり，
本学の後期日程に前期他大学受験者を取り込むことは，
重要な課題である．受験者がセンター試験の得点状況に
よって目標大学を変えるのは当然の流れである．むしろ
センター試験出願時における大学・学部・学科の志望順
位を問うよりも，合格者に対する入学前後のリメディア
ル(補習)教育の条件整備を行い，学問研究に対する内発

的な動機付けを行うことが先決である．
内部資料によれば，本学前期受験者のうち農学部では

60％，工学部では44％が後期も本学を志望しており，後
期の受け皿を用意しておくことが大切である．また，一
旦後期日程を廃止した上で，何らかの理由で再開するの
は多大の労力と長時間の議論が必要となる．したがって，
近隣の競合する国立大学の動向を見据えながら，後期日
程の存廃について検討する必要があろう．
②　前期一本化の時期及び後期日程存廃の考え方
本学が分離分割方式をやめて前期一本に絞るのは，首

都圏の大半の国立大学法人が前期にシフトすると見込ま
れる年度又はその翌年が妥当なところである．また，こ
のとき同時に推薦入試をすべてＡＯ入試に切り替え，Ａ
Ｏ入試と個別前期日程の2本立てとして整理統合して公
表することが望ましい．

平成18年度入試では，農学部「後期日程」出願者の中
に，東京大前期受験者から53名，北海道大から40名，筑
波大から23名，名古屋大から22名等が流入している．ま
た，工学部後期日程出願者の中に，東工大前期受験者か
ら93名，同じく千葉大から54名，東北大から41名，東京
大から39名と，いわゆる偏差値上位校から多数が流入し
てきている．これらのことから，後期日程をなくす代わ
りに，同時期にＡＯ入試をセンター試験方式で行うなど，
後期日程出願者のうち学力上位層の受入れ方策を検討す
る必要があろう．

(2) 個別試験前期対後期の募集人員について
現行の定員配分は，前期7対後期3が目安だが，実際

には国公立大学全体では7.5対2.5，特に東大・京大は9対
１，一橋大は8対2という現状である．このような状況
の中で，本学は，農学部7.0対3.0，工学部7.1対2.9の比率
(推薦を含まず)であり，今年度の国公立全体平均7.5対2.5
に比べると，後期募集枠を若干多めに設定している．

このため，農学部は若干推薦の募集人数を増やして均
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衡を図ることが考えられる．また，工学部は現状のまま
とすることがよい．工学部において後期日程の募集人数
をこれ以上増やすことは，受験者の学力低下を招き，入
学の時点での基礎学力の低下が危ぶまれる．このことは，
後期日程枠を大幅に増やした横浜国立大学工学部の現状
を見ても明らかである．

(3) センター試験及び個別試験の配点比率及び出題
科目等について

センター試験及び個別試験の配点比率は，現行では農
学部900:400（比率1:0.44）で合計1,300点，工学部が
900:1,000（比率1:1.1）で合計1,900点である．農学部は1
次センター試験重視で2次個別試験による逆転合格は不
可能，工学部は2次試験で逆転合格が可能である．現状
では，センター試験の5教科7科目化により，センター
試験の得点比重が大きくなっている．また，東大のよう
に配点比率を1:4とし，2段階選抜後の2次試験重視を鮮
明にする大学もある．

また，平成18年度以降の高等学校新教育課程下におけ
る理科の試験問題についても配慮が必要である．第1に，
センター試験で課される理科「新Ⅰ科目」の内容は，従
来の「旧ⅠB科目」の内容を大幅に削減したものから構
成されていることである．平成15(2003)年度開始の新教
育課程においては，本来の高校生として学ぶべき内容は，
理科「Ⅱ科目」から始まるといってもよい状況である．
第2に，2次個別試験で課される理科「Ⅱ科目」の内容
に選択履修制が導入されたことである．このため，各高
校の教育課程により理科「Ⅱ科目」の履修内容が異なる
ことになった．

このような傾向の中で，本学の検討課題として以下の
点が挙げられる．

①　現行の国公立大学全体の配点比率としては，1:1
の大学が多いが，アドミッション・ポリシー即し
た学生を受入れるため，比率1:2程度まで2次の配
点を拡大し本学の特色を一層打ち出すことも考え
られる．

②　学部のアドミッション・ポリシーに即して，セン
ター試験の理科の配点をさらに重くすることも検
討課題であろう．

③　受験者の負担を考え，2次個別試験の科目を数学
と理科など専門関係の科目に絞ることも考えられ
る．例えば，東北大（理・工・農）では2次科目を
数学･理科に絞り，理系受験者が受験しやすくして
志願者増をねらっている．

④　推薦入試合格者を対象とする入学前教育の結果を
踏まえて，今後の推薦入試の在り方を検討する必

要がある．
⑤ 理科「Ⅱ科目」を中心として，2次個別試験の出

題範囲について，入学試験実施の2年前を目途に公
表することも検討すべきである．このことにより，
理科「Ⅱ科目」の出題内容を特定するとともに，
いわゆる「発展的学習」として教科書に含まれて
いない学習事項から出題することも可能となる．

⑥　2次科目で，英語・小論文の必答は出願のネック
となる．本学（農学部後期日程）は，英語又は小
論文の選択だが，今後小論文のみに限定した場合
には不得意のため敬遠する受験生が更に増えるだ
ろう．

このため，小論文として独立問題を課す代わりに，文
章による「総合問題」として，その中から設問に英語で
答えさせたり，日本語の小論文形式で答えさせたり，理
科や数学に関して答えさせるなど工夫して出題すること
も考えられる．ただし，ここでいう総合問題とは，物
理・化学と数学の問題を別々に融合問題として出題する
ことではなく，ある程度まとまった文章題の中に，例え
ば英語･数学･国語･理科などの科目内容を含み込め，そ
れについて設問を立てて解答させる形式であり，並立出
題による融合問題のことではない．

4-2 本学のＡＯ入試導入に向けて
(1)  ＡＯ入試導入の在り方
これまで見てきたとおり，アメリカにおける本来のＡ

Ｏ入試に学ぶことにより，本学のＡＯ入試を含めた入学
者受入れ方策の方向性を示すことができる．

第１に，本学の入学者選抜に本学オリジナルのＡＯ入
試を加えることを契機として，入試業務全般のスリム化
を図ることである．このため，本学に正式なアドミッシ
ョンズ・オフィス（ＡＯ）又はＡＯと入試課を統合した
入学センターを設置して，必要なスタッフを配置するこ
とが望ましい．その際，広島大学が平成18（2006）年度
入学者選抜から，一般選抜と「広島大学ＡＯ選抜」の2
本立てに整理統合(11)するように，本学も大胆な再構築を
行い，合わせて高専編入試験の推薦を廃止して一般に限
るなどのスリム化を図ることが大切である．なお，広島
大学では，ＡＯ入試の一つとしてゼミ参加方式による早
期選考を行っている．

第２に，ＡＯ入試といえども志願者の学力を最も重視
することが大切である．このため，高校による学力差の
ウェイト付けや調査書の科目別ウェイト付けなどの成績
処理をあらかじめＡＯで行うとともに，体験教室でのレ
ポート提出やセンター試験の得点状況などを加えて合否
を判定する．さらに，一回限りの学力検査に重きを置き
すぎていたこれまでの選抜方式から，各学科が求める特
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別の才能や資格，志願理由書や調査書，小論文をも得点
に加えて，総合的な能力判定により合否を決定すること
が大切である．面接や小論文については負担の原因でも
あることから，学科の特性により実施の可否を検討し，
学科別の募集要項に盛り込むことがよい．

第３に，ＡＯ入試による早期合格者に対しては，アメ
リカのアーリーアクションを参考とし，各種の優遇策を
取るべきである．このことの実施により，相乗効果でさ
らに優秀な学生をより早期に獲得することができる．優
遇策としては，授業料の減免，宿舎の無償提供，飛び進
級，大学院進学まで連動した募集，入学前後導入教育な
ど，様々な方策が考えられる．なお，卒業後は本学の広
告塔になることを条件とする．今後受験世代人口の減少
が続く傾向にあり，私立大学が従来の特待生の扱いや募
集枠を更に改善し工夫していく中で，国立大学法人とし
ても待ちの姿勢から広範な募集戦略を打つ経営に切り替
えていく必要がある．

第４に，日本のＡＯ入試は入学前導入教育とセットで
実施することが望ましい．入学前教育にかかわる高校側
の意見・要望を集約すると，以下のようにまとめること
ができる．

・推薦入試の合格は早く決まるが，その分勉強が続か
ない傾向が強く，暮れから正月にかけても勉強を
続けてもらわないと，授業が成り立たなくなり困
る．

・国公立，私立の別を問わず，課題を出して何らかの
入学前の準備教育をしてほしい．

・ＡＯ入試にせよ推薦入試にせよ，センター試験受験
型の方が学力を前提とする入学であるので，安心
して見ていられる．

・ＡＯ入試で長期間引きずられ，最後に学力の問題で
切り捨てられるのは困るから，合格させた上で手
当てをしてほしい．

・推薦にも一般選抜にも対応できなくなってしまうか
ら，6～7月の段階でエントリー又は募集の後，早
期の段階で基礎学力を把握して「ダメだし」を出
してほしい．

これらの点から，何らかの形式による学力の把握や早
期合格者に対する入学前の学習支援が必要不可欠である
といえよう．なお，平成16年12月から，本学工学部推薦
入学Ⅰ合格者を対象として入学事前学習支援プログラム
を試行実施した．

(2)  ＡＯ入試実施上の必要条件
以下に，ＡＯ入試を導入する場合の配慮事項をまとめ

ておく．
①　募集時期を工夫し，受験生の確保に留意する．

②　合格者の入学辞退を極力さけるため，推薦入試と
同様の確約事項を出願資格に盛り込む．

③　体験教室への参加により，実験後のレポート提出
や，院生による指導のやりとりを通して出願者の
学力のアウトラインを測るよう努める．多少のバ
ラつきは入学前教育で補正する．

④　体験教室を介して学力テストを行うことも考えら
れるので，推薦入試に比べて教員の負担が大きく
ならないよう配慮する．また，学科独自の入学前
教育が必要になる場合には教員への負担が増大し
ないよう，都立大や広島大のゼミ参加方式の例も
参考に効率的な方法をつくりだす必要がある．

⑤　入学前教育の内容をもって，高校側および大学側
両方の卒業要件単位としてダブルカウントするこ
とについては，引き続き法的側面と物理的側面の
両面から検討していく．なお，私大ではすでにい
くつかの大学で実施している．早期合格者に対す
る優遇策の一環として，入学前に行う本学教員に
よる特別講義について，卒業要件単位とするかど
うかについて，TOEICの例も視野に入れながら検討
する．

⑥　高校３年生に対して特別講義ではなく，学部１年
次の後期の講義を受講させることについても技術
的に可能かどうかの問題も含めて検討する．

⑦　３年間での飛び卒業の可能性についても十分に検
討し，可能であればパンフレットやWebないし公式
文書を通してＡＯのアピールポイントとする．

⑧　入学前教育の共同開発･運営については，本学教
員の教育資源を十分に活用することとし，将来的
には入学者に対して実費負担を課す方向で検討す
る．なお，工学部で高大連携講座を開始する当初
の連絡会議で，推薦入学者に対し何らかのhome
workを課すなどにより，卒業までの数ヶ月間がだ
れてしまわないような配慮を求める意見が高校側
から出されていた．

4-3  ＡＯ入試導入の方向性
これまで見てきたとおり，本学の入学者選抜方法の改

善は，教職員の過度の負担を軽減することと入学者の学
力を確保することを前提とすべきである．このため，こ
れまでの多岐にわたる入学者選抜方法を統一し，ＡＯ入
試と一般選抜前期日程の2本立てとして以下のように改
編することが望ましい．ＡＯ入試は，学部単位で実施す
るのが望ましいが，当面は希望学科から導入していくこ
ととする．

募集人員については，学部全体又はいくつかの学科を
まとめた括り募集とする場合と，学科ごとに細かく設定
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する場合とが考えられる．ＡＯ入試全体の募集枠として
は，現行の前期日程分以外の約３割を想定する．

(1)  ＡＯⅠ期入試
ＡＯⅠ期入試は，現行の工学部推薦Ⅰを廃止してその

代わりに行うものであり，希望する学科から導入する．
6月に募集して１次合格判定を7月中に行い，体験教室
参加後の9月に最終合格の発表を行う．実施学科の必要
に応じて面接や小論文を加える．合格者は，10月から大
学の授業を受講し，所定の試験を受け入学後は卒業認定
要件としての学修単位とする．講義は，後期の平常授業
又は特任教授等による授業とし，入学前導入教育は本学
の教員に極力負担のかからない方式を採ることとする．

出願書類は，統一様式の調査書，志望理由書（自己推
薦書），出願 3 ヶ月以内の基礎学力に関する資料とし，
さらに，高等学校における履修要件として，数学と理科
の履修範囲を示す．

(2)  ＡＯⅡ期入試
ＡＯⅡ期入試は，現行の推薦Ⅱとほぼ同様に行う．た

だし，センター試験の得点のほかに，アドミッションセ
ンター又は入学センター（仮称）において，調査書の科
目評定や志望理由書の内容・資格などへの加点・傾斜配
点を行うほか，各学科の必要に応じて面接･小論文を実
施し，総合的な評価による合否判定を行う．

出願書類，履修要件はＡＯⅠ期と同様とする．
募集の時期は，現行の推薦Ⅱと同様にセンター試験直

後とし，ＡＯⅢ期入試と併せて同時に募集を掛ける．
また，これまでの多岐にわたる学部入試を統一する観

点から，社会人入試や帰国子女入試などをＡＯⅡ期又は
ＡＯⅢ期に組込み，センター試験の得点結果に社会人・
帰国子女のための特別のウェイトを掛けるなどして合否
判定する．

(3)  ＡＯⅢ期入試
ＡＯⅢ期入試は，後期日程を廃止してその代わりに行

うものである．ＡＯ入試Ⅱ期と同様にセンター試験を課
し，ＡＯⅡ期と同時の出願とする．前期日程終了後に，
受験辞退の有無をあらためて志願者から申告させた上
で，ＡＯⅡ期と同様に総合的な評価による合否判定を行
う．

周辺の国公立大学が前期日程に一本化する中で，本学
ＡＯⅢ期に志願者が集中したときには，結果として，セ
ンター試験の合格基準点をＡＯⅡ期よりも高く設定して
合否を判定することになる．

出願書類，履修要件はＡＯⅠ期と同様とする．

５　おわりに
これからの日本のＡＯ入試は，まずその大学ならでは

の独自性のあるアドミッション・ポリシーを確立するこ
とが大切である．これまで入学試験の評価が学業成績に
偏り，高校の受験指導が偏差値による一元的な輪切りで
行われている状況ではアドミッション・ポリシーは問題
にならなかったが，総合的な能力判定で合否を決めるＡ
Ｏ入試を導入する場合には，学力だけではなく判断力や
創造力，大学の教育内容やレベルと志願者の能力や希望
がマッチングするかどうかを見極める必要がある．とく
に国立大学においては，もとより大学のアイデンティテ
ィや建学の精神が希薄であったが，これからは私立大学
と同等の明確なアドミッション・ポリシーの下に，大学
の教育理念にふさわしい「求める学生像」を見出すこと
が必要である．

また，ＡＯ入試を単なる志願者数の増加や青田買いの
ために行うのではないことを，外部に公表していくこと
が大切である．また，入学前の補習教育や入学後の導入
教育により，十分な適応指導を行うことを確約し，受験
者や保護者を安心させる必要がある．

このため，第1に特色のあるアドミッション・ポリシ
ーを公表するとともに，学生選考基準を明示し，第2に
入学前教育や入学後の導入教育を含むカリキュラムやシ
ラバスなどの教育内容を整備して一般に情報公開し，第
3に過去のＡＯ入試の実施状況や選考結果について情報
公開し，第4にアドミッション・オフィスを担当する組
織及びその権限について情報公開することなどにより，
外部評価に耐えられるよう努めることが重要である．本
学もこのような趣旨から，高校生やその保護者から受入
れられるような本学にふさわしいＡＯ入試を確立し導入
しなければならない．

（注）
(1) 詳しくは，本学大学教育センターアドミッション部

門報告「学力低下問題とその対応策－導入教育充実の
視点－」（「東京農工大学大学教育ジャーナル」，61-83，
2005年）参照．

(2) 経済協力開発機構（OECD）による学習到達度調査
（PISA2003）で，41ヶ国･地域の義務教育修了段階の15
歳児，約27万 6千人を対象として，読解力･数学的リ
テラシー･科学的リテラシーの３科目について習熟度
別に学習到達度を測っている．日本の学力順位を，
2000年から2003年への平均点の変化で見ると，「数学
的リテラシー」は1位から6位に，「読解力」は8位
から14位に下降している．

(3) 小野博『大学「ＡＯ入試」とは何だ』（毎日新聞社，
2000年）による．
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(4) 小野博，前掲書による．1997年12月現在のインタビ
ューに基づく．

(5) その後，2004年7月に国の関係機関から「大学全入」
を2007年度に修正する旨の報道があった．

(6) 国の取り決めで，推薦入試は11月以降の募集となっ
ているが，ＡＯ入試はその枠から外れている．6月募
集が最も多い．

(7) 本調査は，大学新聞社が，関東近県ほぼ全域の高校
の教諭対象に，ＡＯ入試についてアンケートしたもの
の中で，とくに自由記述による意見・要望をメリッ
ト・デメリットにまとめ直して考察した．

(8) 国立大学入学者選抜研究連絡協議会第24回大会で行
われた公開討論会の資料及び発言から，メリット・デ
メリットにまとめ直して考察した．

(9) ベネッセ教育総研「入試選抜の変化を探る」
(『VIEW21』特別号，54-57，2005年)．

(10) 東京都立大学理学研究科「ゼミナール入試の制度と
指導法の改善に関する研究」(平成16年度東京都立大
学傾斜的配分研究費(教育改善分)研究成果報告書，4-5，
2005年)による．

(11) 広島大学では平成18年度入学者選抜から，新たに
「広島大学ＡＯ選抜」(15％)を導入し，一般選抜(85％)
と 2本立てとしてスリム化を図った．それは，①従
来の推薦入試とＡＯ入試を一体化した「総合評価方
式」，②社会人選抜・帰国子女選抜・中国引揚者等子
女選抜を合わせた「対象別評価方式」，③高齢者を対
象とする「フェニックス方式」の３種類からなってい
る．このため，平成16年4月から，これまでのアドミ
ッションセンターを入学センターに再編成してスタッ
フを増強した．
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［キーワード：インターンシップ, アンケート調査，教育
カリキュラム，教育評価，教育改善］

１ はじめに　
インターンシップの教育面での効用が認識されるよう

になり，文部科学省が行った平成16年度インターンシッ
プ実施状況調査(1)によれば，全国4年制大学の59％の大
学で単位認定を行う授業科目としてインターンシップを
実施し，その参加学生数は39,010人 (前年度比で4,885人
増)にものぼり年と共に増加傾向にある．また，毎年刊
行される大学ランキングデータ(2)にインターンシップ参
加学生数が掲載されており，大学教育サービスの充実度
を図る指標の一つになっている．一方，海外においては
インターンシップが教育現場に積極的に取り入れられて
おり，最も盛んな米国においては殆どの大学にインター
ンシップ科目が導入されており全米の60％以上の大学生
が履修していると言われている．わが国では，平成９年
にインターンシップの推進が閣議決定され，その後，文
部科学省，厚生労働省，経済産業省の三省が中心になっ
て政策を進めたことが契機になって全国に広まった．ま
た，先ごろ出された平成17年中央教育審議会答申の｢わ
が国の高等教育の将来像｣(3)や｢新時代の大学院教育｣(4)の
中でも，大学教育現場でのインターンシップの活用が推
奨されている．

本学においては、平成12年度カリキュラム改正を機に，
工学部の応用分子化学，化学システム工学，機械システ
ム工学，情報コミュニュケーション工学の４学科ならび

に，農学部の地域生態システム学科人間自然共生学コー
スにインターンシップ科目が新設され，平成14年度（12
年度入学生が3年次に進級した年度）を皮切りに，これ
まで４年間に渡ってインターンシップを実施してきた．
さらに，平成15年度に策定された東京農工大学中期目標
中期計画において，“インターンシップ等による社会連
携”，“海外でのインターンシップ等による学生の活動に
対して，単位として認定する方向で検討する”の文言が
盛り込まれ，インターンシップの活用推進が，教育目標
達成のための方策の一つとして掲げられた．

これを受けて，本学中期目標計画の実施事業の一つと
して，教育プログラム部門が担当してインターンシップ
活用に関する方策を検討することになった．全国の大学
におけるインターンシップの調査資料として毎年，文部
科学省が実施しているインターンシップ実施状況調査(1)

や，JRCM産学金連携センターが刊行している｢インター
ンシップ・データブック2005｣(5)があり，本学のインター
ンシップの活用方針を策定するにあたり，当初はこれら
の資料を活用できそうに思われた．しかし，これらが大
学発のデータでないためか，大学のニーズを必ずしも十
分に反映していないことが判明した．このため，必要な
調査項目を盛りこんだ農工大独自の調査を実施する必要
があるとの結論に至った．そこで，平成17年11月09日付
け（回答期限：11月末日）で，全国国立大学の工学系お
よび農学系の学部，大学院各々の機関宛にアンケート調
査を実施した．発送先ならびに回答が寄せられた機関の
数の内訳は表１に示すとおりである．本稿は，このイン

インターンシップ実施調査

山田　晃（大学教育センター・教育プログラム部門）

A survey of internship enforcement

Akira YAMADA  (Center for Higher Educational Development )

Internship enforcement survey was conducted targeting national universities in the area of technology and agriculture

across the country in Japan. Status of the implementation of the internship as part of educational curriculum was

summarized. The results of the survey revealed the followings: (i) Rates of undergraduate departments conducting

internship program were 86 % in technology and 78% in agriculture, on the other hand, rates of postgraduate

departments were under 50 % both in technology and agriculture, (ii) Rates of undergraduate students taking internship

curriculum were 18% in technology and 30 % in agriculture, on the other hand, those of postgraduate student were 10 %

in technology and 4 % in agriculture, (iii) Questionnaire about the educational effect received highest evaluation mark

out of 4 ranks from 87 % of universities. The results demonstrated the situation that the internship enforcement in

university educational curriculum is progressing much more than expected.
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ターンシップアンケート調査の集計解析結果を報告する
ものである．

２ 調査結果
2.1 学部 / 研究科実施率

最初の，“貴大学において，インターンシップをカリ
キュラムの一環として実施していますか”の質問に対す
る回答をまとめた結果を表2に示す．この結果をみると，
学部の実施率は，工学系，農学系ともに100%に迫る数
値に達している．一方，大学院はまだ学部ほどにはイン
ターンシップが浸透していない．その内訳は工学系が学
部の3/4程度の比較的高い実施率であるのに対し，農学
系は学部の1/3程度の低い実施率に留まっている．ちな
みに，文部科学省調査の国公私立全大学を対象とした学
部実施率は40.7％，大学院の研究科実施率は4.6％である．
これに比べて本調査結果の数値がかなり高いが，これは
他分野に比べて理工農系の実施率が一段と高いこと，さ
らに，公立，私立に比べ国立大学の実施率が高い事実を，
反映したものと思われる．

表 2 カリキュラムとして実施している学部/研究科実施率
（実施率はカリキュラムとして実施している学部/研究科の数
を，回答総数で割った値で計算した）

2.2 科目名　
インターンシップをカリキュラムの一環として実施し

ている機関を対象に，実施しているインターンシップ関
連科目の科目名を尋ねた．その回答結果は，学部では，
｢インターンシップ｣が最も多く，次いで語頭もしくは語
尾に｢インターンシップ｣の付く科目名が多くあった．そ

の他は，｢学外｣，｢工場｣，｢特別｣，｢体験｣，｢社会体験｣，
｢職業｣，｢現地｣と，｢実習（まれに研修）｣の２つのキー
ワードを組み合わせた科目名（例えば｢学外実習｣など）
が多かった．一方，大学院については，単純に｢インター
ンシップ｣だけの科目名は学部に比べて少なくなる．また，
数は多くないが，科目名に｢海外｣，｢国際｣を冠した海外
インターンシップを実施している大学院があった．

2.3 学科 / 専攻実施率　
学部・研究科実施率が100%近い数値に達している調

査結果になったが，数多くある学科（または専攻）の中
で１学科しか実施していない場合もあり得るため，この
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図１　学科 /専攻実施率の分布

表１　アンケートの発送先機関の数と回答数の内訳



数値から直ちに適正な判断を下すことができない．この
点を明確にするために，本調査では，実施している学科
数／専攻数についての質問を行った．回答のあった実施
学科（専攻数）の数を全体の学科数（専攻数）で除した
学科/専攻実施率を算出した．こうして求めた大学（大
学院）ごとの学科/専攻実施率の分布を図１に示す．ま
た，大学（大学院）ごとの学科/専攻実施率の平均値の
集計結果を表3に示す．これらの結果をみると，学部/研
究科実施率と学科/専攻実施率との間に多少開きがある
が，2.1に示した学部/研究科実施率とほぼ同様の傾向が
示されている．また，全学科で実施（100%の実施率)し
ている学部が，工学系で63%，農学系で65%もの多くの
大学に及んでいる．

2.4 実施学年/実施時期/期間　
実施学年，実施時期，実施期間の質問に対する回答の

集計結果を表４～６に示す．実施学年は，学部にあって
は3年次，大学院にあっては１年次に実施する例が殆ど
であった．これらの学年への集中は，就職支援を兼ねた
事情が働いた結果であると思われる．それ以外には，2-
4年次を中心に幅を持たせて実施する大学が多くみられ
た．例外的に，学部1年次に実施している大学があった
が，これは入学直後の導入教育として位置づけているた
めと考えられる．反対に，４年次を対象に１～２月の７
週間に渡って必修で実施している大学があった．次に，
実施時期をみてみると，殆どの大学が夏季休業中に実施
している．しかし，特定の時期への過度な集中は受入先
確保の観点から必ずしも得策でないため，別の選択肢が
あってもよさそうに思える．最後に，実施期間は２週間
程度が殆どであり，その前後の１週～４週の範囲でばら
つきがあった．以上のように殆どの大学が，ほぼ同一の
学年，時期，期間に実施している傾向にある．その一方
で，類型から外れた形態をとる大学も少なからずあり，
教育目的を第一に考えた場合はそのような多様性が求め
られてよいように思われる．

表 4-1 実施学年（学部)

（集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数）

表 5 実施時期
（集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数．春，夏，
冬とあるのは各々春季，夏季，冬季の休業期間を表す．）

2.5 単位認定　
卒業のための単位として認めているかどうか（卒業認

定単位と自由単位の別）の質問，並びにその場合の単位
数を問う質問に対する回答の集計結果を表7に示す．学
部，大学院ともに，卒業認定単位として認める大学が大
半を占めている．ただし，自由単位として実施している
のは工学系に多く，農学系には殆ど見られなかった．次
に認定単位数は殆どが1～2単位の間にあり，そのうち
最も多い回答は2単位での実施であった．
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表 4-2 実施学年（大学院）

（集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数）

表 3 大学ごとの学科/専攻実施率の平均値

表 6 実施期間（期間の単位は週，集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数）



表 7-1 認定単位数

（学部，集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数）

2.6 過去３年間の履修状況　
インターンシップ科目の過去３年間の履修者数と，科

目を設けている学科/研究科の入学定員を尋ねた．その回
答結果から履修対象者数に対する履修者数の割合を履修
者率として集計した結果を表8に示す．ただし，これら
のデータを集計するに当たって履修対象者数には，集計
調査上の困難を避けるために現員数でなく入学定員で代
用した．この結果から，学部の履修者率は工学系で18%
前後，農学系で30%前後であった．実施率は工学系が高
いのに対して，履修者率は農学系の方が高いことが特徴
的である．一方，大学院の履修者率は，学部に比べて，
工学系で10%前後，農学系で4%前後とかなり低くなって
いる(ただし，大学院農学系のサンプル数は4大学と少な
いことを付記しておく)．次に，過去3年間の履修者数の
変化を集計した結果を表9に示す．ただし，年度ごとの
増減傾向を正確に把握するために，過去3年間のデータ
が全て揃っている大学のみを集めた結果を示してある．
これらの結果から，農学系に比べて履修者率が低い工学
系の増加傾向が高いことがわかる．また，学部と大学院
の比較においても，同様に大学院における増加傾向が高
くなっている．最後に，個別の大学ごとの履修者率の分
布を図2に示してある．これらの結果から，履修者率は
大学によって0%から100%（必修で行っている場合）ま
でばらつきが非常に大きいことがわかる．特に，工学系
学部においては，履修者率が低いグループと高いグルー
プの2極化現象が見られる．これらは，必修と選択の別，
卒業認定科目と自由科目の別，受入先確保の方法，大学
側の関与の度合い，など様々な要因が働いた結果である
と考えられる．とはいえ，履修者数は年とともに堅実な

伸びを示していることから改善のきざしもみえる．

2.7 派遣前後の支援
派遣の前後に大学側が実施している支援について，複

数回答可の条件で，①派遣前教育，②ガイダンス説明
会，③ 派遣受入先の紹介斡旋およびコーディネート，
④派遣後の報告発表会，⑤派遣後のレポート提出，の
中から回答を求めた．その集計結果を表10に示す．また，
表10において，ほぼ半数の大学が，①，②の何れか一
方と③～⑤までの全てを実施していた．これらの結果
から，多くの大学が手間隙をかけて行き届いた支援を行
っている様子がわかる．また，① の派遣前研修を実施
している場合について，その具体的な研修名を尋ねた結
果，「インターンシップ事前研修」のような一般的な名
称が多かった．これとは反対に，「ビジネスマナー研修」
のように，マナー講習に重点を置いて行っている大学も
数例見られた．
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表 7-２　認定単位数

（大学院，集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数）
表 8-2 大学院の履修者率

（履修者率＝(履修者数)/(科目を設置している専攻の入学定員)）

表 8-1 学部の履修者率

（履修者率＝(履修者数)/(科目を設置している学科の入学定員)）

表 9-1学部の過去３年間の履修者数の増減

（３年間のデータが揃っている大学の履修者数の集計結果）

表 9-2大学院の過去３年間の履修者数の増減

（３年間のデータが揃っている大学の履修者数の集計結果）
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図 2-1 学部における履修者率（履修者 /対象学科の入学定員）の分布

図 2-2 大学院における履修者率（履修者 /対象学科の入学定員）の分布



表10 派遣前後の支援教育（複数回答可）
（集計値は複数回答可の条件で行った各機関からの回答数，
①～⑤ の各々は，① 派遣前教育，② ガイダンス説明会，③
派遣受入先の紹介斡旋およびコーディネート，④ 派遣後の報
告発表会，⑤ 派遣後のレポート提出，を表す）

2.8 作業負担
実施に関わる作業負担をどこが担っているかを，①

教員が中心，②事務が中心，③教員と事務が半々，④
その他，の中から選択する回答を求めた．その集計結果
を表11に示す．これらの結果をみると，①または③の
回答が殆どを占めており，② の回答はあまり見られな
かった．履修者率の高い大学ほどその傾向が顕著である
ことから，事務の協力を仰ぎながらも，教員が一定以上
の責任を持って関与することが重要であるように思われ
る．学部と大学院の比較では，学部では③の回答が多
いのに対して，大学院は①の回答が多い傾向が見られ
た．この結果は，大学院においては，配属研究室の指導
教員が支援する比重が高い事情を反映したものと考えら
れる．

表11 作業，業務の負担者

（集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数）

2.9 教育効果　
インターンシップの教育効果の有無について，①大

いにある，②多少ある，③どちらともいえない，④あ
まりない，から回答を求めた．その集計結果を表12に示
す．

表12 教育効果の有無
（集計値は各機関からの回答を１票とした時の回答数，① ～
④ の各々は，①大いにある，② 多少ある，③ どちらともいえ
ない，④ あまりない，を表す）

教育効果の有無については，圧倒的に大多数の大学が，
①の回答を寄せていることは，注目に値する．さらに，
教育効果があるとした場合に対して，どのような教育効
果が認められるかについて質問を行い，各項目の中から
回答を求めた（複数回答可）．その集計結果を表13に示
す．① ② ③ は，専門教育の補強強化を意図した項目，
④⑤は就職支援的な側面の強い項目，⑥⑦は教養教育
の総仕上げとも言うべき項目になっている．どの項目も
一様に高く評価されているが，⑥ が最も高く，次いで
①，⑤，⑦の評価が高かった．一方，③や④のスキル
に関連した項目の評価はやや低かった．また，①～⑦
以外の自由回答には，“日頃の勉強不足，専門性の欠如
を実感して進学希望者が増える”などの意見があった．

表13 教育効果の内容
（集計値は複数回可の条件で行った各機関からの回答数，① ～
④ の各々は，① 目的意識を持つことによる学習意欲向上，②
大学での学習を実践を通して理解する，③ 専門分野のスキル
取得，④ 就職のためのスキル取得，⑤ 職業を理解する，職業
適性を知る，⑥ 社会におけるモラル，マナー，対人能力を身
につける，⑦ 社会経験を通じた人格形成，社会の一員として
の心構えを身につける，の項目を表す）

2.10 全体を通しての意見
全体を通しての意見やコメントを自由回答形式で回答

して貰った．その結果，“インターンシップの教育効果
は，実際に参加した学生からの感想，その後の学生の姿
勢から明らかに認められる”に代表されるように，教育
効果を高く評価する意見が複数あった．一方で，実施上
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の問題点や対策を指摘する意見として，受け入れ先の確
保，学生の希望と受け入れ先企業のマッチング，に関す
る意見が多数あった．その他に，適正な成績評価方法，
宿泊先，交通費の確保，成果に対する機密保持の取り扱
い，保険加入，などに関する意見があった．

2.11 インターンシップを実施していない学部/研究科
の状況

冒頭の質問で，“インターンシップを実施していない”
との回答があった学部/研究科に対して，今後の計画の
有無を尋ねた．その質問に対する回答の集計結果を表14
に示す．工学系については，現在未実施の大学のうちの
残る１学部，並びに大学院の5研究科（未実施10研究科
の半数）が実施を予定している．一方，農学系は大学院
の2研究科のみが実施計画有りとするに留まっており工
学系に比べてやや低調である．学部と大学院の比較では，
学部は実施率がほぼ飽和状態に達しているのに対して，
未実施の多い大学院では今後も増加が見込まれる．

表14 インターンシップを実施していない学部/研究科の計画の

有無

3 まとめ
本稿では，国立大学理工農学系におけるインターンシ

ップ科目の，実施率や履修者数の状況，実施形態，運用
上の問題点，教育効果の評価，などの観点から行ったア
ンケート調査の結果を報告した．まず，インターンシッ
プのカリキュラムへの導入状況を集計した学科実施率の
平均値は，工学系学部で86%，農学系学部で78%であっ
た（全学科実施比率は，工学系学部で63%，農学系学部
で65%）．これらの結果から，学部においてはインター
ンシップ科目の設置がもはや当たり前に近い状況になり
つつあり，予想以上に導入が進んでいる実態が明らかに
なった．一方，大学院における専攻実施率は，工学系
47%，農学系31%である．学部から導入が進められてき
た経緯から，まだ学部ほどには浸透していないが，今後
工学系大学院を中心に導入がかなり進むことが予想され
る．

次に，インターンシップ科目の履修実績を評価検証す
るために集計した履修者率は，工学系学部で約18%，農

学系学部で約30％，工学系大学院で約10%，農学系大学
院で約4%であった．履修者率の多寡は見方によって評
価が分かれるが，工学系学部や大学院のように履修者率
が低い所ほど増加傾向が顕著であり改善のきざしがみら
れる．一方，教育効果に関連した調査では，学部/大学
院を合わせて工学系で82％，農学系で100％の大学から，
４段階中最高位（おおいに教育効果有り）の評価が寄せ
られた．また，運用上の問題に関連した調査から，殆ど
の大学が事務と教員双方の協力の下に，大きな負担を抱
えながらも，行き届いた支援を実施している様子が伺わ
れ，インターンシップにかける意気込みと期待の大きさ
が感じられた．その他，履修者の増加を図るための技術
的課題として，受け入れ先の確保や学生の希望とのマッ
チングなどの問題を指摘する声が多くあった．そのため
には，外部斡旋機関の利用，共同研究先との連携，実施
時期の検討など，今後とも様々な知恵や工夫を働かせて
いく必要がある．

昨今の大学の教育現場において，学生の学力低下，専
門に対する興味関心の喪失，物離れや理科離れ，問題意
識や社会意識の希薄化，など様々な教育上の病理が噴出
してきた．これらは，論文研究を主体にした従来からの
理工農学系の教育メニューだけでは，解決困難になって
いる一面を表している．時代の変化に伴う新しい病理に
は新しい処方箋が求められている．間違いなくインター
ンシップにその一つの役割が期待されている．今後はイ
ンターンシップの量的拡大だけでなく，質的側面からの
努力が求められる。そのためには，大学の特色や教育目
標と関連させて教育プログラムの中にインターンシップ
をどのように位置づけるかが重要となる．その方針策定
のための基礎資料として本調査結果が役立つことを願っ
て，本稿を閉じることにする．

参考文献
(1) ｢大学等における平成16年度インターンシップ実施状

況 調 査 結 果 に つ い て ｣, 文 部 科 学 省 ,
http://www.mext.go.jp/b_menu/houdou/17/11/05112801.htm(2
005.11).

(2) ｢大学ランキングASAHI ORIGINAL 2006年版｣,朝日新
聞社出版本部大学編集室, (2005.4).

(3) ｢わが国の高等教育の将来像｣,平成17年１月28日中央
教育審議会答申.

(4) ｢新時代の大学院教育｣,平成17年 9月 5日中央教育審
議会答申.

(5) ｢大学インターンシップ・データブック2005｣, NPO
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付録　インターンシップアンケートの内容
以下は学部用のアンケート用紙である．大学院用は，

“学科”を“専攻”に，“卒業”を“修了”に置き換える
必要な変更を除いて，学部と同一の調査用紙を用いた．

インターンシップアンケート（学部用）
１貴大学において，インターンシップをカリキュラム

の一環として実施していますか．実施している場
合は以下の質問にご回答ください．実施していな
い場合は裏面の２にお進みください．

(1) 実施しているインターンシップ関連科目の科目名
をご回答ください(複数ある場合は各々を列挙して
ください)．科目名( )

(2) 実施している学科数をご回答ください．
全（ ）学科のうち，（ ）学科で実施

(3) 学年，実施時期，期間をご回答ください．
①実施学年：（ ）学年
② 実施時期：学期中（ ）月，
（①春季，②夏季，③冬季）休業中（いずれかに
○）
③ 実施期間：（ ）週間

(4) 卒業のための単位として認めていますか．
①卒業単位として，（ ）単位を認めている
②自由単位として，（ ）単位を認めている

(5) 過去３年間の履修者数は何人ですか（調査可能な
範囲で結構です．2005年度は実施済みの場合にの
みご回答くだされば結構です．）．
①2005年度：実施学科の入学定員( )人のうち( )人
②2004年度：　　　〃　　 ( )人のうち( )人
③2003年度：　　　〃　　 ( )人のうち( )人

(6) 派遣の前後にどのような支援を行っていますか
（実施項目に○）．
①派遣前教育（実施している場合は，研修名をご
回答ください） 研修名（ ）
②ガイダンス説明会 ，③派遣受入先の紹介斡旋お
よびコーディネート, ④派遣後の報告発表会，⑤派
遣後のレポート提出, ⑥その他（ ）

(7) 実施に関わる作業をどこが負担していますか（い
ずれかに○）．
① 教員が中心，② 事務が中心，③ 教員と事務が
半々，④その他（ ）

(8) インターンシップの教育効果についてご回答くだ
さい（いずれかに○）．
①大いにある，②多少ある，③どちらともいえな
い，④あまりない
教育効果があるとお答えの場合，該当項目をお選
びください（複数回答可）．

①目的意識を持つことによる学習意欲向上, ②大学
での学習を実践を通して理解する, ③専門分野のス
キル取得, ④就職のためのスキル取得, ⑤職業を理
解する，職業適性を知る. ⑥社会におけるモラル，
マナー，対人能力を身につける, ⑦社会経験を通じ
た人格形成，社会の一員としての心構えを身につ
ける,  ⑧その他（ ）

(9)ご意見，お気づきの点があればご記入ください．

２インターンシップを実施していない場合，以下の質
問にご回答ください．

(1) 将来，実施する計画がありますか．
①計画中（ ）年度より実施予定　　
②計画なし

(2) 過去に実施したことがありますか．
①あり（中止に至った理由をお聞かせください）．
（ ）
②なし　

(3) ご意見，お気づきの点があればご記入ください．
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セミナ ー講演録



吉田　こんにちは．メディア教育開発センターの吉田
でございます．何人かの先生のご講演をうかがい，十分
な議論もされたうえで，さらに私がお話するようなこと
はあまりないのですが，１時間弱おつき合いいただけれ
ばと思います．どうぞよろしくお願いいたします．

吉永先生からご紹介されましたように，私の専門は教
育社会学というところで全くの文系の領域です．そうし
たところに身を置く者からすると，今日の先生方のお話
を聞いて理科系というのはきちんと勉強すれば身につく
ものなのだということがよくわかりました．それに比べ
ますと文系の学問というのはなかなか積み上げ式の勉強
ができないものだということもあらためて感じた次第で
す．

本日はまず，前半で教養教育なり一般教育の導入から
現在までの制度的な経緯に関してお話します．日本の大
学が一般教育を実施するようになったのは戦後のことで
して，新制大学を新制として特徴づけるものだったので
す．教養教育が抱える問題が，どこに潜んでいたのかを
歴史をたどるなかで探ってみたいと思います．
後半は，2003年に実施した全国調査の結果にもとづいて，
とくに理系の大学において大綱化以降，カリキュラムに
関してどのような変化が生じているかということをお話
しします．ここの部分は恐らく先生方にとっては，なじ
みのあることではないかと思います．

１．大綱化の淵源
1949年，新制大学が設置されました．この東京農工大

学も，戦前は二つの専門学校から構成されていました．
一つが高等農林，もう一つが高等繊維ですが，その二つ
の専門学校が一緒になって新制大学になりました．国立
大学の場合，一府県一大学制度にもとづき，県内にある
戦前の各種の高等教育機関が統合して新制大学をつくり
ました．この新制大学ができたときに，アメリカから押
しつけられたのか日本が進んで引き受けたのか，判断は
いろいろあるかと思いますけれども，形式的にはアメリ
カのサジェスチョンに従って，日本の大学は一般教育と

いうものを取り入れました．そういう意味では，新制大
学を特徴づけるものとして，民主化の旗手として期待も
され，そして他方では，よくわからないものに対して戸
惑いもありました．

ここに91年の大綱化の淵源があるのですが，問題は二
つありました．一つはカリキュラムの問題で，ここでは
専門分野における文系，理系の違いという問題でした．
もう一つ，教員の問題というのは，国立と私立の違いと
いう問題を含んでおりました．

いうまでもなく，旧制の高等教育は専門教育が主体で
した．したがって，幅広く多様な分野の学問を学生に与
えるという一般教育の理念そのものには，なじみがなか
ったのです．しかし，新制大学となって，なじみのない
ものをとにかくやれということになったのです．

専門学校にしても旧制の大学にしても，専門教育は３
年間やっていました．それが新制大学になった途端に，
高等教育の年限は４年となりましたが，専門教育は２年
に短縮，残りの２年間は一般教育に充てるということに
なりました．教員から見れば，今まで３年でやっていた
ことを２年間でやれ，なおかつよくわからない一般教育
を一律に２年間もやれということになったわけです．そ
れは，専門教育で成り立っていた高等教育機関の水準の
低下だと危惧されたわけです．とくに理系の場合にはそ

第５回大学教育センターセミナー

大 綱 化 以 降 の 学 士 課 程 教 育
―理系を中心として―

吉田　文（メディア教育開発センター）
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うした傾向が強くありました．今日の先生方の議論を聞
いても，それがまだまだ続いていることがよくわかりま
した．文系もそうした議論がなかったわけではありませ
んが，理系ほど顕著ではありませんでした．こういうカ
リキュラムの問題が一つありました．

もう一つは教員の問題です．東京のような大きな自治
体は別にして，基本的には，新制大学を設置するとき国
立大学は１府県１大学制度と言われる原則がありまし
た．県内にある各種の国立の教育機関を一緒にして一つ
の大学にしようというものです．

高等教育システムの下からいえば，各県にかならずあ
った師範学校です．師範学校は，昭和18年までは中等教
育機関だったのですが，制度改正で高等教育機関になり
ました．それから旧制高校や大学予科があり，専門学校
があり，そして上には官立大学や帝国大学がある．何層
にも構造化された旧制の機関が統合され，それぞれの機
関が専門学部となって大学を構成したのです．

師範学校は，学芸学部となりますが，後に教育学部に
なります．旧制高校や大学予科は文理学部になりました．
専門学校はそれぞれの専門学部になります．戦前からあ
った私立大学の場合は，大学の下に専門部という組織が
あり，そこでは専門学校相当の教育を行っていました．
さて，一般教育を誰が担うかとなったときに，何層構造
にもなった旧制の高等教育機関のうちのいわば底辺部分
や，後から高等教育システムに入ってきたところが担う
こととされます．これが師範学校，旧制高校，大学予科，
専門部などです．それらは，高等教育システムの底辺部
分であることに加えて，文系，理系どちらの教員も抱え
ていて，一般教育を実施するうえで好都合だったという
こともあります．さらに，それまで担当していた学生の
年齢層を考えても，師範学校や旧制高校の方が，帝大や
官立大学よりも若年層を対象にしていました．

これらの理由によって，当初はそうした規定は必ずし
もなかったにもかかわらず，教員間で一般教育を担当す
る教員と専門教育を担当する教員を区別するようになり
ました．せざるを得なかった事情もありました．この一
般教育専任制は，このような歴史的な経緯のなかで日本
が発明したものなのです．

２．お荷物だった一般教育
学士課程のカリキュラムを一般と専門に分けてそれぞ

れ何単位を配分するということは，省令である大学設置
基準において1956年に決められました．それ以前は大学
基準協会において，モデルとしての一般大学基準が提示
されていました．

当初，モデルとして提示された一般教育の単位数は，
非常に多く，56年の大学設置基準も基本的にはその部分

を引き継いでおりますが，既にこの段階で，一般教育が
多過ぎるという議論があったのです．それは，先ほども
申し上げたように主に理系からクレームがでていまし
た．そこで，理系の専門教育を重視した調整弁を作るこ
とになり，それが基礎教育科目です．一般教育36単位の
うち８単位を基礎教育科目として専門教育に振り替える
ことができるというものです．これは非常に上手な発明
だと私は思っています．56年の時点で専門教育は76単位
ですが，それに基礎教育科目8単位を足しますと，当初
の専門教育84単位のモデルに合致するわけです．

その後，大きく変わったのは70年，大学紛争の後です．
そこでは，さらに振り替えが自由になりました．今度は，
一般教育のうち12単位を，外国語，基礎教育，専門教育
として振り替え可能としました．これをマックス利用し
て，専門の単位を88単位まで拡充することが可能になり
ます．

さらにこの時点では，人文，社会，自然の３系列の最
低履修単位数の規定がはずされました．従来，たとえば
人文であれば，そこで開設する科目が哲学，歴史，文学
というように例示され，かつ，人文系列から何単位履修
すべきということが細かに決められていました．その規
定がなくなり，一般教育トータルとして履修単位を規定
すればよいということになったのです．したがって，理
系の要望である自然を多くし，その分，人文を少なくす
るようなことも可能になりました．

また，新たに総合科目という科目区分が設置されまし
た．総合科目そのものは，もっと早い時点で，1956年に
お茶の水女子大学で始まっていますが，この70年を機に，
総合科目は教養教育の理念を体現するものとして推奨さ
れました．この後，総合科目を設置する大学は，順次増
加していきます．

このように，批判に応え，要求に応じるというような
形で一般教育に関する規定が緩和していく状況の中で，
いつの間にか一般教育，専門教育という区別そのものの
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必要性に関する議論が始まったわけです．それで91年の
設置基準上の科目区分の廃止という経緯に至ったこと
は，先生方も当事者としてよくご存じのことではないか
と思います．

３．形骸化の打破をめざして
このように一般教育はなかなか日本の大学の中にはな

じまなかったのですが，だからといってそれが打ち捨て
られていたわけではなく，その時その時にさまざまな一
般教育の改革はなされてきました．改革というよりも，
形骸化という批判に対する一つの対策と言っていいのか
もしれません．

私は，大きく分けて三つあると考えています．一つは
先ほど申し上げた総合コースです．これは56年にお茶の
水女子大学で始まったものを契機とし，70年に科目区分
として設置されたことで徐々に増加していきます．幾つ
かの調査を調べてみますと，1980年には，国立大学の93
機関のうち55機関が実施していることが明らかになって
います．その後87年の大綱化直前に，一般教育学会が行
っている国公私立大学平均の数字ですが，49％が実施し
ています．大綱化以降さらに増えていますので，総合科
目なり総合コースというものは，一つの方策として一定
程度，定着しているといってよいでしょう．

第二は，くさび形履修，縦割り履修です．一般教育が
入ってきたときには座布団型が中心で，一般教育が前期
２年，専門教育が後期２年でした．しかし，徐々に専門
が侵食する形になります．専門の単位数を振り替えで増
やすことができますので，1.5年と2.5年，そのうちに１
年と３年というような形になってくるわけです．徐々に
専門教育がおりてくると，今度は一般教育の意義を考え，
それを上の学年に上げるという方策も一つだということ
になります．それを言い出したのが，1969年です．国立
大学協会が，前期２年を教養とすることは必ずしも必要

ではなかった，それにこだわらない改革がこれからは望
まれるということを言っています．

その後，1980年にくさび形なり縦割り履修を実施して
いる大学の比率をみますと，国立大学は16.7％と少ない
のですが，私立大学は62.8％とかなりの大学が行ってい
ます．なぜ，国立が少ないかというと，国立は教養部を
持ったということがネックになったのです．大綱化後の，
1994年に一般教育学会の委託を受けて倉敷芸術科学大学
の行った調査によれば，国公私立大学合わせて教養教育
をどの学年でも履修可としている大学は54.5%と半数を
超えるに至りました．ということで，横割りからくさび
形ないし縦割りの方向も一定程度は定着を見ているとい
うことが言えるでしょう．

第3は，非常に上手な発明である基礎科目です．一般
教育から専門教育への振り替えがどの程度行われたかと
いいますと，72年には国立大学では３分の１ほどが取り
入れています．82年の国公私立大学合わせた調査をみれ
ば37％となっています．この多くが理系の大学であると
いわれていますが，正確な数字はわかりません．

このように，当初の一般教育の形態は，1950年から40
年間に徐々に形を変えられる装置をおいて，専門教育か
らの要望に応えてきたのです．

４．教養部問題
もう一つの教員の問題への対応ですが，これは国立大

学の教養部に集中してあらわれている問題だろうと私は
思います．当初規定にはなかった，やむを得ざる事情の
中で生じた一般教育を担当する教員と専門教育を担当す
る教員を分けるという方式ですが，そのことにより，一
般教育を誰が担当し，そして担当教員がどの部局に所属
するかという問題が生じました．

当初は，学芸学部なり教育学部なり文理学部といった
ところが中心になってやっていました．そうしますと，
全学の一般教育だけでなく学部としての専門教育もやら
なくてはならない状況となり，非常に負担が大きくなっ
たのです．そうした過重な負担を解消しようとするなか
で生まれてきたのが，一般教育の責任体制の確立という
議論でした．

新制大学として力を入れてやらねばならないはずの一
般教育が，どうしてもおざなりになってしまう．そうで
あれば，一般教育の責任体制を確立し，そこに担当教員
を所属させることが望ましいということになったので
す．これが法制化されたのが1963年ですが，それ以前に
既に教養部を持っていた大学は総合大学を中心にいくつ
かありました．しかし，63年に国立学校設置法によって
教養部が法制化されると学内措置ではなくて正規の部局
になるわけで，各種の処遇の条件が向上します．
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法制化後1964～68年に，国立の32大学が教養部を持つ
に至りました．その後，琉球大学が日本に返還され，そ
れを含めますと，大綱化以前には，国立95機関のうち33
機関が教養部制をとっていました．

他方，総合大学までには至らない複合大学，複数学部
をもつが総合大学ほどには大きくないといった大学に対
しては，77年に国立学校設置法が改正され，一般教育主
事制が法制化されました．結果として一般教育主事を持
つ大学は９機関でした．

これらの制度は，一般教育をきちんと実施する組織を
学内につくったという点では確かに責任体制の確立で
す．しかし何よりも，教養部であって教養学部ではなか
ったということで，教員の身分格差が生じてしまったの
です．教員対学生の比率，それから講座制と学科目制の
違いによる各種予算の違い等，目に見える形での格差も
大きかったことは，問題を大きくしました．

こうした国立問題に対し，私立大学というのは実は意
外なほどにあっさりしています．私立大学でも教員問題
がなかったとは申しませんが，あまり大きな問題ではあ
りません．私立大学の多くは，国立のように再編統合を
することもなく，また，戦後の大衆化の中での新設校が
多く，国立と比べてみれば全体として小規模です．した
がって，一般教育を担当する先生を一つの部局にするほ
どの規模を持っているところが少ないのです．というこ
とで，基本的にはどこかの学部所属という形で行われて
おりましたし，実質的に一般教育専任制をとらず，一般
教育担当教員が専門教育も担当するケースも多かったと
いわれています．

ちなみに大綱化前夜の90年当時，日本の私立大学は
372だったのですが，その372機関のうち教養部等の部局
を持っていたところは，たかだか41機関，10％強です．
大綱化による教員の配属問題が随分騒がれましたけれど
も，実はこれはすぐれて国立大学問題であったというこ

とができます．

５．大綱化
さて，大綱化によって，カリキュラム問題に関しては，

一般教育と専門教育の科目区分の廃止となって，学士課
程カリキュラムの編成は各大学の自由に任されることに
なりました．ただ，ここ括弧内の「教育上の目的を達成
するために必要な授業科目を開設し，体系的に教育課程
を編成すること．教育課程の編成にあたっては，豊かな
人間性を涵養するよう適切に配慮すること」という文章
は大学審の答申に書いてあることですが，何を言いたい
のでしょう．

科目区分を廃止すると従来からの専門重視が進行し
て，一般教育なり教養教育はシュリンクしてしまうので
はないかとの恐れが強固にあって，そうならないために
わざわざ注意書きが付けられたのです．それまでの何十
年間は，一般教育の部分をいかに少なくする工夫をする
かということで日本の大学は動いてきたわけなので，科
目区分を廃止すれば教養教育はなくなってしまうだろう
と考えられたのでした．

他方で，大綱化はある意味で，今日のこのセミナーの
タイトルでもある学士課程教育ということを考える契機
にもなったのです．一般教育と専門教育という厳然たる
区別をなくすことによって，学士課程の４年間全体でト
ータルに何を教育するかということを考える契機にもな
った，ポジティブに考えればそういうことになります．

教員問題のほうは，当然のことながら，科目区分で一般
専門の区別がなくなれば，担当教員の区別も必要ないと
いうことで，これも廃止されて，それが教養部の改組に
なっていきました

６．理系の専門教育重視
それでは，大綱化以降の学士課程カリキュラムはどの
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ように変化したのかを，理系の学部を中心にお話しまし
ょう．ここでお示ししますデータは，私が2003年に全国
の大学の学部を対象に実施した調査の結果です．学部対
象ですが，理系の学部のうち，理学系学部と工学系学部
を分けておりません．「理工」というカテゴリーに理学
系の学部と工学系の学部が両方含まれていることをご承
知おきください．あと，「医療」系の学部には，医歯学
の６年制学部は含んでおりません．また，「農」の中に
も獣医の６年制学部は含んでおりません．すべて4年制
の学部です．

それと，「学際」には，文理融合型の学部を分類して
います．たとえば情報系学部を一つとってみても，理系
でもあり，社会系でもありというところが非常にふえて
います．そうした領域を「学際」としました．

表1は，現在の卒業要件単位数と，その科目区分の単
位数の学部別平均値です．「教養」，「専門」，「教養＋専
門」，「自由選択」，「その他」の5つの区分それぞれに配
分されている単位数をみましたが，このうち，教養とも
専門とも一義的に分類しがたいものを，教養と専門をあ
わせ持つ科目区分，「教養＋専門」とし，教養から自由
選択のどこにも区分されないものを「その他」としまし
た．各学部の卒業要件単位数が，この「教養」から「そ
の他」まで五つの科目区分にどのように配分されている
か記入していただいたものを，学部ごとの平均値として
算出しました．

これをごらんいただきますと，卒業要件は，医療系は
若干高いですが，それ以外に際立った差異はありません．
理系だから必ずしも卒業要件が多くなっているわけでは
ないのです．これは大綱化以前と大きな違いでして，多
くの学部が124に近いところを卒業要件に設定するよう
になったのです．

その内訳に関し，理系が専門主義か否かを確認します
と，医療は除いて理工と農の専門教育の単位は，確かに
人文や学際よりは多く，また，社会よりも若干多くなっ
ています．ただ，際立った形での多さではないと言って
いいかと思います．また，「自由選択」をごらんいただ
きますと，人文や社会の文系と比べると少なくなってい
ます．

「教養＋専門」はどうでしょう．これも，必ずしも理
工や農で「教養＋専門」が多いわけではありません．こ
れらをみると，単位数の上では，理系は専門教育重視と
言っているけれども，必ずしもそんなことないようにみ
えるでしょう．

しかし，次の表２のデータを見ていただくと，そのか
らくりがわかります．これは，先ほどの科目区分でいき
ますと「教養」に相当する部分です．この教養の部分で，
専門基礎科目を開講しているか否かをきいたところ，理

工も農も，教養というカテゴリーの中で専門基礎を開講
している比率が高くなっていることは一目瞭然です．

さらに，表３は，「教養＋専門」という区分で，専門
基礎，専攻以外の専門科目，総合的科目，副専攻の四つ
項目を挙げ，それぞれ開講しているか否かをきいたもの
です．これをみると，理工と農は専門基礎の部分で非常
に高くなっています．それ以外の項目では，文系と理系
とあまり大きな差はありません．

したがって，科目区分ごとの単位数をみると，理系の
専門重視という傾向はみえないのですが，実は教養教育
において，あるいは教養と専門とをあわせもつ科目区分
ではやはり理系は専門教育重視であることは明白な事実
として見えてきます．

７．専門教育の早期化
専門教育の問題を考えるとき，総量として専門に関す

る内容が多いということと，もう一つ，いつから専門教
育を始めるかについてもみておく必要があります．先ほ
どのくさび形履修の話と関わってきます．

表４をごらんください．これは専門教育の開始時期を

75



みたものですが，理工系でも農学系でも，必ずしも文系
と比べて専門の開始時期が早いというわけではありませ
ん．

ただ，次の表５をごらんください．これは，２年次に
教養教育の必修と専門教育の必修のうち専門教育の必修
の方が多いという学部の比率です．

これをごらんいただくと，理工でも農でも，２年次に
は既に専門教育の必修単位が教養教育よりも多いところ
が，文系学部よりもはるかに多くなっています．確かに，
人文系，社会系でも，専門教育の必修の方が多いという
ところが半数近くありますが，理工や農は７～８割がそ
ういった状況になっています．理系は文系と比較して専
門の早期化ということも言えるのです．

８．専門教育の質保証
ただ，このように早く専門を始めるという状況の中で，

専門教育の内容を学生に身につけさせる努力をどのよう
にしているのでしょうか．いわば，学士課程教育の質の
保証の問題になります．たとえば，卒業論文とか卒業制
作を必修にしているか．これは専門教育としての，ある
いは大学４年間の学士課程教育としての質保証の一つの
あり方だと思います．この比率は理系で高くなっていま
す．医療系が低いのは，これはよくおわかりかと思いま
す．資格試験と結びつく学部が多いので，卒業論文とい
う形態での質保証をする必要がないのです．

話は少しずれますが，社会系で卒論の必修率が低いの
は，従来，経済学部や法学部では，ゼミ論程度のものは
あっても卒論という形のものは持っていないことを反映
していると考えてもよいと思います．ただ，このデータ
を国立と私立に分けると，私立で卒論を必修化している
ところはきわめて少ないのです．私立の社会系は，日本
の大学卒業者のもっとも多くを占めていますので，そう
したところの多くが4年間の総括をしないという問題は

大きいかと，私は考えています．
理系を国立と私立を分けてみても，違いはほとんどあ

りません．ということは，国立だけでなくて，私立にお
いても，理系は4年間の総括をするという意味での質の
保証はなされているということでしょう．

次に，シーケンスの問題です．特定学年で履修しない
と進級できない科目を置いているかという質問ですが，
これは理工系や農学系は文系よりも高くなっています．
序列を踏まないと先へ進まないという学問的な性格も関
わっているのでしょう．

ここまでは明らかに質保証にかかわる部分だと思いま
すが，下の二つは，考え方は２種類あるかと思います．

３番目の，学科単位で教員が学生の履修指導や履修相
談を行っているかという質問ですが，学科単位というレ
ベルで聞きましたので，ここにはインフォーマルな指導
や相談も含まれているかもしれません．ここでも，理系
が多くなっています．これは，きめ細かな指導が行き届
いているとみるべきなのか，そこまで指導しないと学生
は満足に勉強しないのかどうか，考え方が2種類という
のはそういった意味です．

４番目は，教養教育において補習教育を設置している
かという質問です．これも理系の比率は高いですね．こ
こに出ている理工や農で教養段階における補習教育の実
施率が高いということをどう読んだらいいのでしょう
か．未履修者に対する補習であって学力不足ではないの
か，あるいは，専門教育を始めるに当たって学力が低い
ことに対応せざるを得ない状況なのか，二つの読み方が
あるかと思います．また，理系は文系よりも履修の序列
が明確なので補習教育プログラムが設置しやすいのか，
あるいは，理系の基礎学力低下がはなはだしいのか，こ
れも二つの読み方ができるかと思います．
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９．専門を中心にしても...
理系においてはやはり専門教育中心であることが明ら

かになりましたが，ここ10年間で学士課程教育にはどの
ような変化があったのでしょうか．

表７に示した項目では，「卒業単位数の減少」という
ことでは，理系はその傾向が強いようです．とくに理工
系で卒業単位数が減少したところが多くなっています
が，農学系でも比較的多くの学部で減少しています．

「専門単位数の減少」に関しては，理系でやや高いです
が，さほどでもありません．また，先述したように，専
門教育の単位数が減少したとしても実質的には専門教育
を重視する傾向がありました．「教養教育の単位数の減
少」に対しては文系理系の差はありません．ただ，医療
系では，そうした傾向が強いことは指摘できます．これ
が単位数で見た教養と専門の関係性です．

先述のように教養教育で専門基礎教育をおくのは理系
に多かったのですが，ここ10年間に「教養で専門基礎」
という傾向はますます強くなっているようです．ただ，
専門教育の比重が高くなっている割には，専門教育が高
度化しているわけではないようです．医療系は明確に専
門教育が高度化しているようですが，それ以外ではその
ような傾向はみられません．

しかし，「大学院教育を視野」に入れたカリキュラム
編成をするかということに関しては，理系は大学院重点
化政策ということも加わって，大学院を視野に入れると
ころが多くなっています．それと対極的にあるのは，

「専門教育が学際的」になったという項目で，学際系の
学部は当然のことながら，人文系でそうした傾向がみら
れます．しかし，理系ではそうはなっていないようです．

理系では，教養で専門基礎が増加し，かつ大学院教育
まで視野に入れた教育を編成するようになっているので
すが，だからといって，必ずしも純粋に高度化している
というわけではないのです．

考えられることは幾つかあります．理系において学士
課程教育そのものが単位数でみてシュリンクしているこ
とは確かに言えるかと思います．これは，卒業単位が減
少している，専門教育の単位数の減少の程度が大きい，
あるいは教養教育はで文理別の違いはないといったこと
です．専門に特化している理系とはいえ，学士課程教育
全体としてはシュリンクしている傾向は否めないようで
す．そうした中で専門教育を重視しても，それが高度化
にはなっていないのです．大学院教育まで視野に入れる
ということが，専門教育の高度化の結果として大学院に
なっているのか，あるいは従来の学士課程教育が年限延
長している結果なのかということは，検討すべきでしょ
う．

理系では，教養教育で専門基礎が一層多くなっていま
すが，それによって専門教育がより高度化したという回
答にはなっていません．大学院教育も視野に入れて学士
課程教育を編成しているところも増えてはいますが，そ
れは高度化とはリンクしていません．理系の学部のうち
教養教育で専門基礎が多くなった学部において，専門が
高度化しているかどうかを分析しますと，専門基礎が多
くなった学部で専門教育が高度化してはいませんでし
た．それと同様に，大学院教育を視野に入れて学士課程
教育を編成するようになったという学部において，専門
教育が高度化したという回答が多いかどうかを分析して
も，そうした傾向はみえませんでした．ということで，
理系の専門教育は，必ずしも高度化してはいないのでは
ないかと思われます．

他方，人文系を中心とした文系は，高度化ではなく学
際化という傾向がきわめて明瞭にでています．

10．学士課程教育の空洞化？
これらの結果をみてくると，学士課程教育そのものが

空洞化しているのではないかという危惧を覚えます．
表８に示したように，今後のカリキュラム編成の方針

としてＡかＢのどちらを選択するかという二者択一でた
ずねた質問ですが，専門は学士課程で完結すべきと考え
るか，専門教育は大学院で実施すべきかのどちらを選択
しているかですが，理系では明らかに，専門は大学院で
実施すべきと回答する傾向があり，その比率は７～８割
になっています．専門教育は，学士課程というよりはむ
しろ大学院に延長して実施しようとする傾向が強くなっ
ているようです．

では，カリキュラム編成の方針として，学生の学力水
準に合わせて行うか，学部の専門教育の要求水準に合わ
せて行うかという二項選択では，理系では学部の専門教
育の要求水準に合わせてカリキュラムを編成したいと考
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えているところが文系よりも多いという結果となってい
ます．

これらの結果からは，理系の学部は専門教育の高度化
を堅持しようという方針のようです．しかし，先ほどみ
たように，理系で補習教育が多いという状況などは，十
分な学力を持って専門教育についてくることのできる学
生を集めているとは言いかねる状況を示しているように
思えます．

最後に，表９のデータをごらんください．これは専門
領域別の学生の偏差値の分布をとったものです．これを
ごらんいただきますと，先ほどの疑問に対する示唆が得
られます．理工系や農学系の学部に入学してくる学生の
偏差値が，必ずしも文系より高いという傾向はみてとれ
ません．ここで学生の偏差値が明らかに高いには医療系
だけです．

そうしますと，学生の学力分布を考えたときに，文系
であれ理系であれ，あまり違いはないわけです．そうし
た中で，教養の段階で補習を多く実施している理系の学
部は，学力不足を大学教育においてカバーしなければな
らない状況におかれているということになるのかもしれ
ません．

専門を重視し，専門教育は早期化しているものの，専
門教育は大学院に延長していくという傾向は，学士課程
4年間を充実させるというよりは，むしろ４年を６年に
延ばしただけで，実質的には高度化にはなっていないの
ではないかと危惧する次第です．

ここまでお話してきたのは，私が実施した調査で明ら
かになったことですが，果たしてこれが妥当な傾向と言
えるのかどうかということに関しては，先生方にご教示
いただければと思っている次第です．

このあたりで私の話を終わらせていただきます．長時
間ご清聴ありがとうございました．（拍手）

吉永　ありがとうございました．
総合討論の時間を20分ほど予定しておりますが，まず，

吉田先生のご発表に対して何かご質問がある先生はいら
っしゃいませんでしょうか．

調　興味深いデータをありがとうございます．
農学部の問題に関してですが，これは恐らく全体にも

かかわってくるんですけれども，先ほど多分，本学の梅
田先生の発表のときにもありましたように，やっぱり教
育内容そのものが非常にどんどん増えているということ
があります．その中でも，農学というのはものすごくこ
こ近年で変わっていて，バイオテクノロジー関係が入っ
てかなり中身が変わっていっていると思います．

その結果として，おもしろいと思いますが，見せてい

ただいたデータで，７のスライドと９のスライドで比較
していただいた，例えば９のスライドで，教養で専門基
礎と言っているのは農学が一番高いわけです．それにも
かかわらず専門教育の開始時期は必ずしも早くないとい
うのは，専門基礎と言われているような科目は専門でな
いというふうに農学の方々は認識しているということだ
と思うんです．それは何かというのが，恐らくいわゆる
バイオ系の基本的な関係の科目ではないかと私は考えて
います．

この辺の影響はまた，学士課程教育の空洞化とおっし
ゃられたスライドの中でも，専門は大学院でとの回答が
一番高いのは農学部というのも，教育内容の高度化とか
かわっているのではないかというのが，一応私の解釈で
す．こんな感じでよろしいでしょうか．

吉田　ありがとうございます．そういう専門領域の話
を知らないので，このように教えていただきますと納得
できます．どうもありがとうございました．

吉永　荻原先生や福嶋先生は何かコメントをいただけ
ますか．

福嶋　おっしゃっていることはすごくよくわかり過ぎ
るなという感じが第一印象です．

というのは，やはり大学院の重点化になったというこ
とが相当うちの大学にもありまして，やはり６年間で一
貫教育をしようという形で今動いております．別の言い
方をしますと，ほかから来た人でも，学部の教育が十分
でなければ，大学院の一部を学部の教育ととらえる．ま
た逆に，大学院に入る希望のある者は，学部の段階で授
業を取っておいて，大学院に入ってから単位をもらうと
か，そういう一貫性のものとしてとらえようというのが
前提になっておりますので，今の農学部，工学部にして
も，やはり上のほうのところで大学院を位置付けるとい
う，学部が空洞化しているという部分にマッチしている
なと強く感じました．それが私，とても強く感じた印象
です．ありがとうございました．

吉田　ありがとうございます．では，私のほうからお
聞きしたいのですが，農工大では大学院に進学する学生
さんは何％ぐらいいらっしゃるんでしょうか．

佐藤　私のほうからお答えします．
農，工で若干違いまして，工学部では約70％です．農

学部が約60％です．工学部は学科によって若干は違いま
して，多いところは75％に近いところもあると思います．
大体70％です．基本的に工学部は，大学院が就職の主流
になっています．

質問者　先ほど先生が言われたように，今，農学部の
教育というのは，学部教育の空洞化というのは一面では
当たっていると思うんですけれども，今，佐藤先生が言
われたように，やはり非常に進学率が上がってきている
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という一つの側面がありまして，その中で学部教育と修
士の教育をどういうふうに考えるのか．

もう一つ大きいのは，平成10年の大学審の答申で，い
わゆる大学教育の今後のあり方として，一言で言ってし
まえば高度化した専門バカをつくっていいのかというこ
とで，もっとジェネラルな教育をするのが大学の学部教
育じゃないのかと．そういう考え方もあって，農工大農
学部においても，むしろそちらの動きとして，学部教育
についてはいわゆるそこで完結するような高度化した専
門教育はやめようということで，ある意味では踏み出し
ているわけです．

ですから，今まで学部教育でやっていた非常に細かい
専門的な知識については大学院教育に行くと．むしろ大
学院教育というのは，これまでのところは，ある意味で
は教員と学生の１対１，研究室の中での教育というよう
な側面が非常に強かったんですけれども，もっとジェネ
ラルな教育体制をつくって，その中で具体化しようとい
うことで，かなりいじったんです．

ですから，そういう意味では，一面的には高度化して
いなくて，学部のほうが空洞化しているというのは当た
っているんですけれども，やっぱり一つの大きな流れの
中でそれをやっているので，空洞化，いわゆる高度化さ
れていないことが悪いような印象ですけれども，必ずし
も僕はそういうふうには思っていないんです．

ですから，11年12年で改革をしたので，もちろん今後
検証していかなくてはいけないんですね．前の体系と今
度11年12年で大幅に変えたものがどうなったかというこ
とについては，先ほど来出ているように，その部分の検
証がまだ不十分であることは否めない部分があります．

吉田　ありがとうございます．確かに，理系の大学院
重点化は農工大に限った話ではなく，多くの国立大学，
大規模私立大学も皆そういう形になっています．学生の
方も６割７割大学院に行くのは当たり前になっていま
す．そうした状況をみたとき私が思うのは，４年間の学
士号の学位をどう考えるかということです．

大学としての一区切りの学士号に何らかの意味を見出
し，そこでの付加価値をどう考えるかという議論があっ
て，その上で，それとは違うプラス２年の修士なのか，
学士号と違う修士号という形なのか，それとも学士号は
単なる通過地点で，６年一貫教育が最初から前提にある
という考え方で話を進めていくのとは，異なる問題だと
思うのです．

理系の学部の多くが修士は前提だという形で話が進ん
でいるようなところもあり，それでは4年間の大学教育
の意味はなくなってしまい，本当にそれでいいのかなと
私は思っています．

というのは，たとえ６割７割が大学院に進学する学生

さんであっても，残りの３割４割は学部卒で就職するわ
けです．その３割４割の学生さんを社会に送り出すとき
に，大学の付加価値をどう考えるかという問題，先ほど
の学士号の問題とつながってくる話ですが，そのあたり
を考える必要があるのではないかと思います．私自身，
今，回答があるわけではないのですが，そういう疑問を
持っているということです．

吉永　学歴に関してはいろいろご意見があると思うん
ですが，一昔前の高卒が今の大卒で，今のマスターは昔
の大卒とか言われたりしていますね。他にいかがでしょ
うか．

質問者　前半のほうの話でちょっと伺いたいんですけ
れども，一般教育の担当について教員格差ができたとい
うことが非常に問題があるというのは，ずっと話してき
たと思いますが，それはやはり永遠に続く問題なんでし
ょうか．つまり，教員は今でもすべて対等じゃなくては
いけないというところに行くのかどうか．

つまり，場所はない，金はないで，教育ばかりやらさ
れたという一般教育部はなくなった．だけど，すべての
先生が，教育，研究にかかるわけにはいかない．そうす
ると，そこで分業が出てくる可能性があるんですね．

このときに，予算の問題とか場所の問題とか，そうい
うのが回避されればそういう分業が可能なのか，それと
も大学はやっぱり全員で同じことをやらなくちゃいけな
いというのが元々あるのでしょうか．その辺，今までの
調査の中でご意見があればお伺いしたい．

吉田　これは非常に難しい問題で，絶対的な解がある
とは申し上げられませんが，近年，教員の役割分担があ
っていいだろうという議論は，また生じています．

日本の大学は，ある意味で全員教員をやってきたわけ
です．誰もが教授になる，誰もがテニュアを自動的に付
与されて，いずれは教授になれるというシステムがあり
ました．しかし，最近では，任期制という形態をとった
り，教員の能力評価の話がでてきたり，すべてが一律で
はないという状況が生まれていることは確かです．

そのときに，従来の一般教育と専門教育との分化と違
う点は，現在の教員の種別化みたいな部分は，ある意味
では個人をベースにしている話です．広い意味で個人の
業績をベースにした話をしているのですが，一般教育と
専門教育の分化というのはそうではなく，自分の専門領
域とたまたま就職した大学におけるそのポジションとの
関連の部分で自動的に決まってしまったということが問
題だったのです．

それともう一つ，アメリカの大学をみていると，教育
専従の教員もいるわけです．プロフェッサーとは異なる，
テニュア・トラックには乗らないインストラクターとい
う身分の教育専従の教員もいます．
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学生が多様化し，それとともに大学自体が多様化機能
を持たざるを得ない状況においては，みんなが同じテニ
ュア・トラックに乗ってプロフェッサーになるというだ
けではなくて，幾つかの選択肢があって教員も機能分化
していくことは，それ自体はあり得る話であり，それ自
体を教員の身分格差だといって問題にする話ではないだ
ろうと私は思っています．ある部分，選択肢として出て
くる話ではないでしょうか．

質問者　今日の話の中には直接出てこなかったけれど
も，吉永先生からの話もありました，全体の世の中の流
れの中で一般教育をもう一度復活させる，教養教育をも
う一回別の形で見直すという動きがあるやに聞いており
ます．その辺について，何か一つの流れみたいなものを
ウオッチしておられるんでしょうか．

吉田　日本の個々の大学の動向というよりは，むしろ
審議会の中で大変危惧されており，大綱化以降たびたび
言われていることは，教養教育をきちんと回復しようと
いう話です．それも教養教育を核にして学士課程教育を
構築しようという文脈のなかで議論が進められていま
す．確かに，教養教育の単位数は減っていますし，教養
教育のうちスキルに関する語学教育や情報教育の部分を
アウトソーシングする大学がふえたことも事実です．そ
ういう中で，教養教育の回復はいわれています．しかし，
私から言わせれば，もう大綱化する段階でそうなり得る
ことはみえていたのではないか，なぜ今さら審議会でと
いう気はします．

ただ，一つ言えることは，先ほどの議論の中で先生が
おっしゃられましたように，学生の付加価値をつけると
いうことをどう考えるかという，新しい議論がその中に
含まれているということがあります．単に大学の提供す
る教育プログラムをどう編成するかということだけでは
なく，それを受けた結果として学生がどのような付加価
値をつけて大学という機関を出ていくかという，アウト
カム評価なり教育の効果の評価なり，あるいは学生の到
達点の評価など，そのような部分に視点が移ってきてい
るように思います．

それともう一つは，審議会の答申の中でよく論じられ
ていることは，従来は一般と専門との単位数のせめぎ合
いみたいな部分の話だったのですが，近年の教養教育の
重視の議論において新たに言われてきたことして，単に
専門的な分野の知識を獲得するだけではなくて，それら
を総合する形での課題探求能力を身につけるべきだと
か，あるいは批判的思考力が必要だという議論がでてき
ていることが指摘できます．知識（ナレッジ）という部
分から，プラスアルファで，アビリティーやコンピテン
シー，すなわち知識を使いこなす能力を，どのようにし
学生に獲得させるかという議論が出てきているという意

味で，教養の復活なり教養の重視ということはあるので
す．

しかし，知識というものは教えることができて，その
知識の獲得の到達度は評価しやすいのですが，その結果，
コンピテンシーなりアビリティーが獲得されているかど
うかをどのように客観的に示すことができるかというこ
とになると，さらに議論が必要です．まだ，そのための
方法は十分開発されていないという問題があります．

質問者　今のことに関係するんですが，実は農工大学
でも，一般教育を廃止したときに，各一般教育の先生は
学科・学部に分属したと．そしてだれが残る一般教育を
担うのか．それで全学出動方式というものをとってきた．

先ほどのお話の中で，一般教育はそもそも初めからお
荷物であったと．教員の格差があったと．それで廃止し
て，我が大学でとった全学出動方式がまたある意味で，
以前の一般教育のレベルよりも落ちる行為をしているん
じゃないか．これは具体的に私は非常に危惧することを
今，責任者の一人として実際に経験しています．内部だ
けで話すべきことで外部の人には話さないような，極め
て深刻な事態がございます．

要は，初めから問題がある一般教育が，今度は全学出
動になったら，素人一般教育教授がどっと来て，にっち
もさっちもいかないことになっているという状況が心配
ですが，全国的に見てそういう話あるいは資料というも
のはあるのでしょうか．

吉田　具体的に数字でお示しできるような資料という
のは私もちょっとわかりませんが，そういうお話は非常
によく聞きます．それとかかわる一つの問題としてよく
指摘されるのは，大綱化以降教養部がなくなって一般教
育に対して責任を持てる先生が少なくなったという状況
の中で，大学入試の悪問がふえたということが言われて
おります．これは，大学入学者が高校でどこまで学習し
ているか，それを前提にして一般教育を構築しようとす
る姿勢が弱くなったことを言っていると思います．

吉永　それはやっぱり教養教育に対する考え方の違い
もあると思うんですが，よくアメリカの有名大学などで
は，ノーベル賞受賞クラスの教授が１年生に入門物理を
教えたり，そういうことが普通に行われているのに，な
ぜ日本ではそういうことが行われないのか．

今，名古屋大学が，教養教育院というのを設置してい
ろんなことを試されているんですが，やれる人ではなく
て，やっていただきたい先生に教養教育をお願いする．
ところが，これは矛盾があって，本当に教養教育をお願
いしたい先生はやっぱり専門で忙しいらしいんです．そ
して遊んでいる先生は教養教育にも必要ないと．（笑）
ですから，これをどう解決したらいいのかというのはや
っぱり日本の大学の大きな問題だと思います．
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質問者　ちょっと話題がずれてしまうんですけれど
も，今日のお話の大綱化以降ということで，特に工学部，
理工系の卒業要件の単位数が減っている割合が大きいわ
けですが，また一方で，教育しなければいけない内容が
ふえてきているという現状がある中で，なぜ理工系の単
位を大きく減らしたところが多いのか．

もともと設置基準は変わっていないわけですね．124
という数字は．単位の実質化という面がそういう大きな
流れになったのか，何も変えていないわけですね．ただ
教養教育と専門の枠を取っ払ったことによってなぜ単位
が減ったのか，私はちょっと理解しづらいんですけれど
も，その辺は調査で何かおわかりになったんでしょうか．

吉田　卒業単位は，従来からミニマム124単位ですが，
科目区分の枠の廃止とは別な次元で，大学審の答申で単
位の実質化は言われていました．それまでの過剰な単位
を課しているところはそれを適正な規模にすべきであ
り，教室での学習時間の前後に予習・復習の時間をとい
うことが言われました．その中で，理系は，それに準じ
る形で全国的に減らしたという状況でした．

質問者　そもそも文系が少なかったんですか．
吉田　従来はそうです．文系と理系の差は非常に大き

かったです．文系は平均でみて124をわずかに超える程
度です．理工系，農学系の場合には140単位程度まで行
くころは珍しくありませんでした．それを適正規模にと
いうと，理系が減らさざるを得なかったのでしょう．

質問者　２点あるんですが．今の例えば単位数ですが，
データがないからよくわからないんですが，ぜひセンタ
ーのほうで分析してもらいたいんですが，124単位とい
うと，３年の前期で大体終わっちゃうんです．私はこの
大学でちょうど10年ぐらい経つんですが，学生を見てい
ると，３年の後期からがくっと授業は出てこない．つま
り４年生の１年間と，１年半はほとんど講義に出ない．
だから，正直言って２年半で大学が終わっているんです
ね．しようがなくて，卒論があるんだという感じになっ
ているんじゃないか．

よく，大学の教育に関する物の本はたくさん出ていま
す．私もそういうものを読んでいますけれども，日本の
大学教育というのは，アメリカの大学教育に比べると，
アメリカの中で１年か１年半で終わることを日本では４
年かけてやっている，こういうことがよく書かれていま
すね．留学した人がそういうことを言っていまして，そ
れが第１です．だからそういうデータをちゃんと調査し
てカリキュラムを調整すべきじゃないかと思います．

たくさん教えることがあるんだという割には，実際に
は専門は１年半しかやってないんじゃないかという感じ
が私はします．

それからもう一点，先ほどコンピタンスのお話とかい

ろいろありますけれども，測れないんだと．知識はテス
トすればはかれる．だけど，コンピタンスについてのは
っきりしたメジャメントは就職ですよね．出口のところ
で完全に学生はチェックされるわけです．だから，その
学生を当大学でどれだけ付加価値をつけたか．もちろん
最初からＤＮＡがよくて大学教育と関係ない人もいるか
もしれませんが，でもマクロに見れば出口のところで評
価を受けているはずですね．それが長い時間をかけて，
農工大学というブランドがつくられているわけです，き
っと．

東京農工大学のブランドというのは学生のブランドで
す．もちろん，うちは研究でナンバー２だとか言ってい
るのもありますけれども，むしろ教育という観点からす
ると，学生のブランド力が大学のブランド力であるとい
うふうに私は思っています．いかがでしょうか．

吉田　２番目の学生のブランド力が大学のブランド
力，まさしくそのとおりだと思います．何も異論はあり
ません．

もう一つ，前半のほうの単位数の話です．これは，そ
もそもの単位数の概念に立ち戻ってみたときに，１単位
45 時間の学習という構造になっているわけです．もし
それが十分な形で履行されれば，やはり124単位とるの
に４年間かかる仕組みになります．それがそうなってい
ない，３年ぐらいで終わってしまうという状況が許され
ているのでしょう．

最近，幾つかの大学では単位の上限制を設けるところ
も出てきましたが，さらに勉強したいという学生にとっ
ては制約になるわけで，それが必ずしもいいとは言いま
せん．単位の実質化というのは，１単位に対して45時間
の学習をどう保証するかという部分があって，それは，
教室の講義以外の部分をどう学生に学習させるかという
ところにかかってくるだろうと思います．

だから，もし農工大で４年目は何もしなくて済むとい
うことであれば，そもそもの概念がうまく履行されてい
ないということになるのではないでしょうか．

もう一つありましたアメリカの大学との比較というの
は，これはいろんな俗説を含んでおりますので，必ずし
もアメリカの大学がすべてすぐれているわけではありま
せん．優れたところも，ひどいところもあって多種多様
ですので何とも言えません．

たとえば補習教育の点に関しますと，そもそもアメリ
カの大学というのは中等教育と高等教育の間の接続が非
常に悪い．これは構造的な問題を含んでいます．ハイス
クールというのはすべての人に平等な機会を与えるとい
うことをミッションにしており，上級学校への準備教育
機能は非常に弱かったのです．そうしますと，アメリカ
の大学はもう100年以上前から補習教育をどうするかが
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課題だったのです．大学として専門教育を高度化するに
従って，中等教育との接続部分のギャップを埋めるため
の補習教育が重要になったのです．

今でも，高校の段階で微積分をやるアメリカのハイス
クールは少ないのです．高校の段階で微積分をやってこ
ないで大学に入ってくる学生が当たり前の状況で，数学
の補習教育として何をやっているかというのといいます
と，少なくとも私の見た経験に照らしていえば，高校入
試ぐらいのレベルを補習教育でやっているという実態で
す．

したがって，必ずしもアメリカのほうが学生のレベル
が高いわけでもありませんが，少なくとも言えることは，
日本よりは勉強せざるを得ない状況に置かれていること
だけは確かです．

質問者　それが大事なんです．そこが気がつかない．
質問者　体系化されたお話，ありがとうございました．
今日お聞きしたいことがあって来たんですけれども，

実は今，18年度のカリキュラムをつくっているところで，
このくさび形の教育を継承するという態度なわけです．
本学の，くさび形が導入されて継承された結果，今後ど
うしたらいいのか，どういうふうな教育をやっていった
らいいのかというところを，基本的なところでお聞きし
たいと思います．

ですから，18年度にくさび形の，12年度のカリキュラ
ムを入れながら実際にはやっていかなければいけないん
ですが，多少なりともマイナーチェンジをしていくとい
ったときに，今の時間割の専門教育が一年生に入ってい
る時間割で，どのぐらいの割合がいいのか．または，農
学部教育の中でどういうふうにしたらいいのか，または
工学部教育の中でどういうふうにしたらいいのかとい
う，結論はないかと思うんですけれども，その辺を教え
ていただければと思うんです．

私は農学部にいて，先ほども調先生がお話ししたよう
に，農学部は今ＤＮＡとかバイオテクノロジーの関係で
かなり情報量が多く，文献数もものすごく多い．こうい
うふうに専門化，高度化され，または専門同士が絡み合
って境界領域が出てくると，非常に専門の部分が多くな
ってくるものですから，それをダイレクトに教えると学
生は混乱するということから，基礎をかなり重視してや
らないと積み立てられないということがあるんです．学
生さんは大きな，非常にばらばらなカリキュラムを統合
することができないものですから，メニュー方式みたい
なものが各大学で行われて，自由選択というよりはがん
じがらめにやっていったほうが，教育がある程度一貫し
てくるということも言われている．

学生と話していると，何をとったらいいんでしょうか
と．そういう学生さんがいて，我々のときは非常に専門

を目指して早くやりたいという意識があったでしょうけ
れども，今，学生は専門教育に対して温度差があって，
そうでない学生と非常に興味のある学生がいる．それで
この温度差をいかにして縮めていくかということか，も
しくは，このくさび形というのは，その温度差を自由に
学生さんに選ばせる，すなわち基礎教育が非常に長い人
もいるし短い人もいるから，少し専門教育を勉強して大
学院の次元の段階で専門教育をもっとやりたいという学
生さんもいるから，そういうことでくさび形と専門とを
結びつけるような教育に我々もしたほうがいいのかどう
かというのを，我々は迷っているところです．

吉田　申しわけありませんが，私がどちらがいいと回
答する話ではありませんね．（笑）

ただ，非常に一般論的なお話で言わせていただくとす
れば，学生がそれだけ多様化している中で個別のケアが
必要になってきます．これはある部分仕方がないことで
す．先ほどのデータにも一つ挙げましたけれども，日本
では履修相談はあまり注視されてこなかったわけです
が，これで見る限り，理系の方がきめ細かなサービスを
して，学生の興味関心をいかに専門につなげていくか，
その中で学習のシーケンスを保つかということがあるよ
うに思えます．それが一つの方向性かもしれないという
気はします．

もう一つ，くさび形を導入したことによるメリットを
最大限生かすということを考えるのであれば，やはりシ
ーケンスをきちんとつけられるということだろうと思い
ます．日本では，科目番号というかたちでのシーケンス
はつけられてきませんでした．100番台の科目をとった
ら次200番台をとる，先に200番台をとってから後から
100番台はとれない，そういう形でのシーケンスはこれ
までほとんど考えられてきませんでした．せいぜい，何
年次に配当されているということだけだったと思いま
す．

理系の場合でしたら，初級から中級，上級というシー
ケンスはそれぞれの分野で非常につけやすい部分が多い
と思うので，もしくさび形を導入されていくということ
であれば，そこをうまく使っていくことは可能ではない
でしょうか．先ほどの教養の担当の先生からお話があり
ましたように，教養のほうも専門教育との一定のリンケ
ージを持った中で，たとえば，一般的な歴史の話から，
農学部であれば農業史に収斂していくような積み上げ方
というのもできるのではないでしょうか．

もう一つは，日本では，教養教育の科目と専門教育の
科目の振り替えはほとんどきかないですね．これはもう
少し自由にならないでしょうか．科目番号のようなシー
ケンスをつけることができれば，履修の順序を定めるこ
とによって，必ずしもこの科目は教養だけ，この科目は
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専門だけという区別をせずに，学生の履修のなかで位置
づける仕組みができないでしょうか．

また，日本での最大の問題は，学部専門制をとってい
るために，教養教育がやりにくくなっているということ
です．入試段階で細分化された選抜を行っているため，
学生は入学した段階で自分の専門はこれというのが，学
科レベルまで決まってしまっている場合が多いのです．
そうなってしまうと，早く自分の専門をやりたいという
関心が先立ち，幅広く学習しようという横への広がりが
弱くなるということになります．そうした状況はさてお
き，この専門をやるには最低限これだけ履修すべきとい
うような履修指定のようなシステムをつくることができ
れば，もう少し一貫性を保つことは可能ではないかとい
う気はします．それをどのぐらいの幅でつくるかという
のは議論になるところでしょう．本当に細かい科目のレ
ベルまで定めてしまうのか，幾つかのクラスターをつく
って，それぞれのクラスターをつなげていくような形に
するか，いろいろ方法があると思います．

くさび形のメリットを考えるのであれば，それが非常
に容易な状況にはあるのかもしれません．

吉永　それでは，大体議論も尽くしたようですので，
吉田先生，本日はお忙しいところ，どうもありがとうご
ざいました．

吉田　どうもありがとうございました．（拍手）
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こんにちは．ご紹介にあずかりました東京大学の矢野
でございます．私は東京工業大学工学部という単科大学
で育った人間で，あまり教養のあるほうではございませ
ん．与えられたテーマが教養教育ということで，少し不
安ではありますけれども，最近行った調査に基づいて，
少し皆さんの参考になるような資料が提供できればうれ
しいと思っています．よろしくお願いいたします．タイ
トルとして「理工系卒業生から見た教養教育」というこ
とでしたが，教養教育というと少し白信がないものです
から，副題として「工学系大学教育に対する『卒業生に
よる評価』についてのいくつかの断面」ということで，
お話しさせていただきたいと思います．

私は3年前に東京大学の教育学部に移りましたが，5
～6年前から，東工大の理工系卒業生が，白分の学んだ
学習経験を卒業後の仕事を媒介として，どのように評価
しているのか，そして大学時代の学習が，その後のキャ
リアにどのような影響を与えているのか，その辺を少し
調査してみたいと思い立ち，細々と研究を行ってきまし
た．一昨年に，なるべくいろいろな大学の事例をふやし
ていきたいという思いもあって，三つの大学の工学部卒
業生の調査を実施したわけです．その報告に基づいてお
話ししたいと思います．

卒業生調査の設計ですが，お手元に「工学系大卒者の
教育経験・キャリア・大学教育への評価に関する調査」
という調査票が配付されているかと思います．高校時代
の興味，関心から，大学時代における学習経験，その後
のキャリアについての調査です．私は東京工業大学の経
営工学を卒業していますが，その後，民間企業にも行っ
たり，文部省（文部科学省）の国立教育研究所にも行っ
たりして，出入りが激しいのですが，そういう経緯の中
で，社会調査というものについてかなり経験を蓄積しま
した．

アンケート調査というのは，やさしいようでなかなか
難しいもので，調査の設計を上手にしないと，その後が
ガタガタになるということもあります．社会調査になれ
ていらっしゃらない方は，調査票を見れば，相変わらず
同じようなことを聞いているなと思われるかもしれませ
んが，機械の設計と同じで，設計が間違っていると，後

でいくら分析しても何ともならない部分があります．そ
ういう意味で，かなりこの調査票の設計にも時間をかけ
てやったつもりです．調査をする前には，3大学ぐらい
の20－30人の卒業生にインタビューなども行い，調査を
設計してみました．

三大学の工学部卒業生調査
調査の設計枠組みですが，参考資料でお示ししたよう

に，学生時代，仕事時代，その中で興味と熱心度と機会
と知識･能力という四つのフェーズにおいて，どのよう
な推移をたどってきたのかということを設定しました．
Q1と書いてありますが，高校までの生活について，大
学に入る前にどのような興味，関心を持っていたのか．
その経験から大学学部時代の学習に対して，どういう興
味，どう熱心に取り組んでいたか．工学教育の場合，ど
うしても欠かせない重要なものは，この研究室です．私
が教育学部に移って驚いたのは，文科系は研究室教育が
あまりなされていないわけです．工学における研究室教
育はかなり重要な意味を持っているということで，研究
室のレベルに分けました．そういう経験の中で，学生た
ちが卒業時にどれだけの知識・能力を獲得したかという
形で設計しました．

同時に，彼らが仕事についた後，初職についてどうい
う興味を持っていて，現在どういう仕事に熱心に取り組
んでいるか，その仕事にどういう学習機会があるのか，
そして現在どういう知識・能力に達しているかというこ
とを枠組みとして，大体，質問項目はこの番号どおりで
す．その中で現在，本人の仕事に対する満足度あるいは
所得水準，職業的な地位を調べています．同時に大学や
仕事を通して，自分の学習経験をどう評価したかという
ものを含めてやっています．

そういう枠組みから，この学生時代の興味，熱心（度），
機会というものと，現在の職場の関係，レリバンスとい
うのは関係性ということでいいと思いますが，これとこ
れがどういう関係にあったのかということを調べたい
と，そういう意図からつくられたのがこの調査票です．
かなりエネルギーを投入して調査を設計したつもりです
が，これに基づいて幾つかのさまざまな角度から現在，

第７回大学教育センターセミナー

「理工系卒業生から見た教養教育」
－工学系大学教育に対する「卒業生による評価」についてのいくつかの断面－

矢野　眞和（国立大学法人東京大学大学院教育研究科教授）
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分析をしている途上にあります．まだ完全に終わってい
るわけではなくて，やり残している分析が多々あります．

今回は工学部だけを対象にして，一昨年の1～2月に
三つの大学について調査しました．卒業生名簿から1万
ほどランダムにサンプルして，郵送法で行ったのですが，
回収率は33 %でした．あまりいいとは言えないのです
が，郵送法の社会調査は普通25 %ぐらいなので，まあ
まあいっているかなということです．大学によって回収
率もやや違いますが，今回ご報告するのは，この三つの
大学の事例に基づいた調査です．これは科研費の補助金
による調査研究で，その報告書は昨年の3月に出版して
おります．「工学教育のレリバンス」というタイトルで，
4本ぐらいの論文を載せています．今日の話をお聞きに
なり，調査に興味やご関心を持たれた方は，報告書を15
部ほど用意していますので，どうぞ，お持ち帰りいただ
ければと思います．

大学教育は役にたっているか？
さて，以上が全体の調査枠組みですが，今日はその中

で一般教育について，卒業生はどう考えているのかとい
うところに主な話を設定して，簡単に話をします．単純
なことからお話ししたいのですが，問24に，こういう
質問項目をつくっています．「大学時代の経験がこれま
でのキャリアに役立った度合いを，10 点満点（全く役
に立っていない＝0点～非常に役に立っている＝10点）
で採点した場合，何点になりますか」と直接的過ぎるの
ですが，この評価を卒業生たちがどのように回答したか，
以下で説明する調査結果の資料は，パワーポイントの図
表を参照してください．

まずはこの簡単な質問について，卒業生がどのように
点数をつけたかということを少し見てみたいと思いま
す．これが工学部の専門科目の講義に対して，卒業生た
ちがどのように評価したかというものの分布です．ここ
にあるように5点というところに一つの山があります．
もう一つは8点というところで山があります．満点の人
も1割ほどいます．この分布が二つになっていて，これ
だけを見ていると工学系卒業生には2種類の学生がいる
ように思います．

つまり5点をピークにして，こういう分布で卒業して
いく学生と，右のほうに偏った分布の二つが重なってい
るようです．，真ん中で正規分布していなくて，多分 2
種類ぐらいに分かれているような感じがします．これが
専門科目の講義です．実験・演習のほうも，おおむねこ
れと同じ構図をしていて，図表のような分布になってい
ます．

次の表は大変細かいのですが，修士・博士を含む卒業
論文の執筆に対してどうかということです．これは研究

室メンバーとの交流・会話です．後でも少し触れますが，
工学部の研究室教育の効用は極めて高いものがありま
す．そういう意味で，この研究室に対して，どの程度の
交流をしていたかということに対する評価も，こういう
分布です．大体専門というものは，このような図形をし
ているようです．

それに対して語学に対する評価になると，圧倒的に右
側が少ない．点数の低いサイドは非常に多くなります．
ゼロ点も1割，高くてもせいぜい5点です．これが一般
教育科目と言われているものです．一般教育科目は正規
分布の形をしていて，おおむね5点満点ぐらいではない
かと思っている学生，卒業生が多いようです．

卒業生に語学について聞くと，インタビューでも仕事
に入ってから困っていることが多い，これを何とかして
ほしいという議論は多々出ました．そういう意味でこの
低い語学の点数は，卒業生からもかなり重要な問題だと
理解されているようです．一般教育に対しては，これも
あまり高くはありません．インタビューでもこれは非常
にばらつきます．後で出てきますが，どういう仕事につ
いているかによって評価はずれるわけですけれども，専
門と比べると，一般教育に対する評価は高いとは言えな
いと思われます．

この後しばらくは，いま言った一般教育と専門科目に
特に焦点を当てて，それに対してどういう変数が関係し
ているのかという話をしたいと思います．これは余談な
がら，何かというと大学の学習よりも，サークル活動の
ほうが役に立ったという卒業生が時々多い．ではサーク
ル活動はどういうことをしたのか．これもあまりたいし
たことはない．巷では大学の学習よりもサークル活動の
ほうが有意義だったという話も多いのですが，サークル
活動を高く評価するグループもあります．最後が今まで
のトータル，総合的に見ていて大学教育はどうだったの
か．総合評価はかなり右に傾斜して正規分布に近くなり
ます

以上のような分野において，卒業生がどう見ているか，
それを平均点で見たのがこれです．全体的に6. 3という
ことで，工学教育は優・良・可で可と，合格しているよ
うな数字になると思います．語学，一般教育，この辺が
5点に行かない．専門等は，一番高いもので研究室交流
が6. 3点という数字で，農工大における教育はどのよう
な実態であるのかは，私は承知しておりませんが，東京
工業大学の私の研究室の経験及び私の学生時代の経験を
見ても，大体そんなものかなという気はします．

大学教育の評価と卒業生の経験
さて，先ほどの役に立つかどうかの総合評価ですが，

大学時代の属性－－大学とか卒業の年次，大学時代の経
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験，学習に対する熱心度，それから卒業後，現在社会で
どれだけ能力を発揮しているか，現職が大学時代の専門
とどう関係があるのか，その職業と専門との関連性．こ
ういうものがいま言った評価にどのように関係している
のか．それを調べたものが次の結果です．

まず，世代によってどこがどう違うかということもあ
ろうかと思います．これは世代1，2，3，4，5．これ
は66年学部卒ですから，60歳までとって調査していま
すが，96年までの分布です．左の図は人数の分布です．
その分布によって，総合評価がどのように異なっている
かということですが，細かい項目として，非常に役に立
っているという分布は8点以上になっていますが，あま
り差はない．ある意味で私は，年をとるほど役に立つと
か，世代によって，つまり仕事の経験の蓄積の度合いに
よって評価が動くのかなと思ったのですが，意外と動い
ていない．これは総合評価なので，大学時代全体につい
てはどうかということです．

同じように，いま言った専門分野と一般教育科目に対
する評価のクロス表です．これも教養科目というか昔の
一般教育科目ですが，年をとるほど教養は大事だと．イ
ンタビューしていると，大体そういう傾向があります．
年をとるに従って大学時代の教養は大事だと．特に大学
時代の教養科目で，「非常に重要だ」と思うようになる
という傾向は，インタビューでもあります．

データ的にそんなにクリアには出ていないのですが，
卒業したばかりの世代よりは，徐々に役に立っていると
反応する者がふえている．役立っていないという分布も，
世代1の 50代になると少し少なくなりますが，新しい
若い世代ほど一般教育は役立っていないと．この44. 9%
は，かなり高い数字だと思います．

専門分野については，全体的役立っているという傾向
が強いのですが，これを見ていただければわかるように，
年をとるほど専門科目が役に立っていると反応するとは
言えない．ほとんど一貫性がない．若い第5世代のとこ
ろで，役立つ評価が少し低いのは何なのかということは，
一度考えなければいけない問題だと思います．

大体，大学を出たすぐというのは，大学時代に学んだ
ものは役に立たないと言いたくなる傾向は，私も体験的
にそういういう気もします．私は大学を出て，すぐ民間
会社に就職したキャリアです．民間会社もすぐやめてし
まいましたが，大学を出て職場に行くと，現場のインパ
クトが強くて，大学時代に学んだものはあまり役に立た
ない．役に立たないと言わないと格好がつかないような
気分になるのも，若い世代の特徴のような気がします．
なぜそうなるかについては検討しなければいけない問題
ですが，こういう傾向になっています．

次は初職の専門分野です．初めてついた職業が，どの

程度研究室の研究分野と関係があるかということを聞き
ました．工学分野ではない仕事についている人と，研究
室の研究分野に密接な関係のある仕事についている人，
それによって，大学時代の総合評価をクロスしたもので
す．これは総合評価よりも専門と一般教育に分けて見た
ほうがいいと思います．

工学部の研究分野の関係性の中で，専門分野の評価と
一般科目分野の評価がどうなっているのか．一般科目も
非常に役立っているという反応があるのは，私は工学分
野に就いていない人のほうが多いかと思ったのですが，
そうではなくて，むしろ工学研究室分野の仕事をしてい
る人ほど，こちらの数字が高い．工学部分野でない仕事
についているところのほうが，一般教育に対する評価が
低い．

これは私もかなり意外で，ある意味で工学部における
一般教育という問題は，どういう仕事につく人を前提に
して一般教育を考えるのか．工学分野から離れていく人
に対する一般教育のありようという問題を，少し分けて
考えなければいけないことを示しているのではないかと
いう気もします．後でも出てきますが研究室分野の面で，
学生時代に一生懸命取り組んで勉強した人ほど，一般教
育，専門分野で役に立ったと答えやすいので，工学分野
でない仕事についている人は，学生時代にあまり熱心に
勉強に取り組んでいないという人とが重なっています．

次は，現在どういう職業に現在ついているかによって，
専門科目に対する評価と一般科目の評価がどう異なって
いるのかということを見たものです．これも一般教育か
ら見ると，それほど極端に高いというところが出てくる
わけではないのですが，基礎・応用研究分野についてい
る人ほど非常に役に立っていると答えていて，その他事
務とか，その他専門職（など），その他の領域に就職し
ている人にとっては，こちらの一般教育に対する評価は
大変低い．専門科目に対する評価も，ある程度その他と
かその他の分野は低くなる．一番高いのは基礎・応用研
究分野についている人ほど，51. 8とかなり高い．マネジ
メント業務のほうも結構高いということも私は重要だと
思います．

余談になりますが，私は工学部を卒業して，いま教育
社会学あるいは教育経済学の領域で仕事をしているので
すが，工学という考え方，way of thinking は，社会科学に
とても役に立つというのが私の体験的な判断です．いろ
いろな工学があるわけですが，私は基本的には工学は単
なる自然科学の応用ではないとずっと思っています．工
学は問題解決の設計学ですから，設計学というコンテキ
ストで考えると，あらゆる知識を有効活用するのが工学．
あらゆる知識を現代の具体的な問題に活用し，問題解決
を設計することが工学であると私は考えています．
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その後，社会工学という領域で仕事をしてまいりまし
たが，社会工学も社会の設計理論でして，社会システム
というものをどう設計するのか．その社会システムの設
計という思考は，工学の設計と似ています．あらゆる知
識を動員して，現実の問題をどのように解決するのか．
そういう思考方法だと私自身は考えております．そうい
う経験から，工学はつぶしのきく教養的知識であること
を実感しております．

このデータのどこにその根拠があるのか．根拠は薄い
のですが，マネジメント業務という領域において，工学
部が非常に役に立っている．これはかなり意味のある反
応ではないかと思います．ある意味で工学を学ぶことに
よって，その他の事務，業務が少ないと見えるかもしれ
ませんが，文科系の調査はしていないのでこれからやり
たいと思っていますが，文科系の専門が職場の中でどの
ように評価されているのかということを比較してみる
と，この工学というものがつぶしのきくway of Thinking
ではないかということが出てくるのではないかと，私は
体験的に思っています．

大学教育の評価に対する規定要因
単純な話が続いていますが，大学時代の学習経験と評

価の関係を見てみたいと思います．大学時代に熱心に勉
強する者ほど，そして知識が卒業時に身についたと思う
人ほど，専門や一般に対する評価は非常に高くなります．
やはり大学時代に熱心に一般教育なり専門教育なり，ど
のような取り組みをしたかという学習体験との関係をみ
ると，結局よく勉強した者ほど役に立っていると反応す
る傾向が非常に高い．大学時代に，専門にどれだけ熱心
に取り組みましたかと聞いているわけですが，熱心だっ
たという者と熱心ではなかったという者で分けていく
と，熱心に大学時代に取り組んだ人は役立った．あまり
熱心に取り組まなかった卒業生は役立っていない．逆に
いけば，自分の学習の経験を正当化する方向に評価して
いるということです．

それは一般科目も同じです．一般科目に熱心に取り組
んだ人は，非常に役立ったと答える．学生時代に一般科
目に熱心に取り組まなかった者は，役立たないと答える．
これはかなり大きな差として出ています．同じように，
どの程度あなたは大学時代に学習が身につきましたかと
いうことを聞いているわけですが，身についた，身につ
かなかったという評価でも，一般教育が身にっいたと思
っている卒業生は，非常に役に立っている．

いろいろな集計ができるわけですが，主観的な評価と
いう単純な物差しでものを語るのは，いかがなものかと
思われるかもしれません．それは正当な感想だと思いま
すが，こうした評価が，一体何によって規定されている

のか．評価の規定要因を少し分析してみました．
これはいろいろな規定要因を入れていいわけですが，

これは専門分野に対してどういう評価をしたか，それか
ら一般分野にどういう評価をしたかというものです．一
番初めに社会人の経験年数が評価にどう影響を与えてい
るか．社会人の経験年数は，専門分野には有意な影響を
与えていません．星印（*）がついているのは，統計的
に有意かどうかということです．一般科目は，社会人年
数が高くなるに従って有意な影響を与えています．これ
は先ほどの単純集計を示していますが，ほかの変数をコ
ントロールしても，社会経験年数によって一般科目の評
価はプラスに作用するということです．

大学によって評価が違うということですが，ダミー変
数で三つの大学を比較してみました．3番目の大学Cを
基準にして，A大学とB大学の変数はどうかということ
です．これを見てもわかるように，Cを基準にすると，
B大学の評価が高く，A大学の評価はそれ以上に高いと
いうことです．大学Cの卒業生の評価を基準にした場合
には，Aが一番高くて，Bが 1番高い．それは教養につ
いても言えます．教養を一番高い評価をしているのはA
大学，B大学はその半分ということで，C大学基準のダ
ミー変数による比較です．

どういう業種にっいているかということで，第三次産
業をべ一スにして第二次産業つまりメーカーに行ってい
る者の評価はプラス，公務員の場合は，一般教育は統計
的に有意ではないのですが，マイナスになっています．
要するに規定要因になっていない．仕事内容については，
研究マネジメント以外をべ一スにして，基礎研究分野だ
とプラス．応用研究ダミーだとプラス．マネジメントは
有意ではない．そういう意味では，基礎研究とかエンジ
ニアとしての基礎・応用研究についている人ほど，専門
分野の評価は高い．しかし教養に対しての評価はあまり
関係ない．

大学時代にどれだけ熱心に取り組んだかということ
で，大学時代によく読書をしたという人ほど，専門及び
教養の評価は高くなっている．読書得点を調べています．
初職の大学時代の専門との密接度，現職との密接度，専
門，現在の読書と．おおむね専門分野の評価は，想像で
きるような結果になっていると思います．一般教育につ
いては，有意な変数は若干少なくなります．後で，読書
の問題に触れますが，読書得点は現在読書をしている人，
大学時代に読書をしている人，ともに一般教育に対する
評価は高くなります．大学時代の専門との密接度は，こ
こでは関係がないというように出てくるのがこの構図で
す．

簡単にまとめます．専門分野の評価に与える要因と，
一般科目の要因をまとめて整理してみると，両方とも有
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意な影響を与えるものが，「卒業大学」，「大学時代にど
れだけ熱心に取り組んだか」，「大学時代の知識・能力が
どの程度達成されたか」という項目です．

専門分野だけの評価に影響を与えるのは，「大学時代
の専門を生かす職業についているか」，「大学時代の読書
の熱心度，および「新たに取り組む場合の熱心度」です．
一方，一般教育分野の評価に与える影響は，「社会人年
数」と「現在必要とされている知識・能力」です．

複雑な統計分析はいくらでも複雑にできるわけです
が，どういう人がどういう点数をつけるのかということ
をパス解析という統計的な手法で示したのが，一般科目
の評価構造です．

一般教育科目に太い線がついているのが強いパスで
す．大学時代にどれだけ熱心に取り組んだか．あるいは
大学時代の読書得点が高い人．大体，大学時代に読書得
点の高い人は，大学の学習に熱心になる．これは高い相
関を持っています．学習に熱心の人は，大学の学業得点
も高い．大学時代の読書得点の高い人は，現在も読書は
高いということです．大学の学業得点が高い人は，現在
の知識得点にもプラスの強い影響を与えています．それ
から工学以外の能力を使用する頻度はどの程度高いかと
いうものをパスとして，一般教育科目に対する評価は高
くなります．

簡単に言ってしまえば，大学時代に熱心に読書したり
勉強したりした人は，卒業時の得点になり，それが仕事
における現在の知識得点にも有意な影響を与える．工学
以外の能力が必要とされる領域の経験を積む人ほど，一
般教育科目の評価は高くなる．このパス以外に先ほどの
社会人年数は，こことは関係なく，やはり年をとるとと
もにという変数が単独に影響を与えているという図式で
す．

「学び習慣」の経済的効果
もう一つは，少し違う視点からの事例分析を紹介して

いきたい．これは実は昨年の4月の高等教育学会で発表
したもので，参考までにご紹介したいので持ってきまし
た．今までの話は，一般教育科目をどういう評価してい
るのかということを非説明変数として，どういう人がど
のように評価しているのかという分析でしたが，同時に
私たちの一つの関心は，学生時代の学習経験が，仕事の
キャリアの中で知識がどのように形成され，現在どのよ
うな社会的地位に達成しているのかを見たいというの
が，全体の調査設計図になっています．その一端を示し
たものがこれです．

ここでは三つのことをやっています．一つ研究室教育
の多元的効用という問題は，なかなかおもしろい結果が
出ています．4年生になると工学部は研究室に所属して，

さまざまなプロジェクトに参加しながら学びますが，そ
の研究室教育は専門を学ぶ上にも教養を身につける上に
も，実はかなり有効な効果を持っています．この研究室
における学習に焦点を当てて，それらが持っている多元
的な効用を分析したものです．これは共同研究者である
濱中さんが分析したものですが，おもしろいと思います．
今日はあまりそこには触れている時間はないので省略し
ますが，重要な問題だと理解しています．

もう一つの私たちの関心は，大学教育が役に立つ，役
に立たないというのは，いかにも短絡的な話ですが，ど
うも調査を分析していると，大学時代に学ぶ経験と仕事
で学ぶ経験が，学習習慣としてかなり重要な意味を持っ
ているのではないかということです．私たちはそれを

「学び習慣効果」と呼びたいと思うのですが，大学時代
の学び習慣が，仕事についた上での学び習慣というもの
を形成している．大学時代に学ぶ習慣や経験がないと，
どの仕事についても学び習慣は形成されない．直接的に
専門知識が役に立たないという関係だけではなく，学生
時代に研究室及び学部教育においても学ぶという習慣が
身についていると，職場についてからもみずから学ぶと
いう姿勢が形成されている．そういう学び習慣効果とい
うものが，かなり重要ではないかということをこの調査
で私たちは気づきました．

最後は，三つの大学による違いを考える視点です．い
わゆる日本の階層化された大学というイメージが強い．
A大学であれ，B大学であれ，C大学であれ，どの大学
でも選抜という効果はあるけれども，やはりA大学でも
B大学でも学び習慣を身につけていれば，それの効果が
発揮されるということで，私どもは大学の選抜とは別に
育成というものの効果，これはとりわけ学び習慣効果を
媒介にして考えると重要な切り口になる．社会を設計す
るときに，教育あるいは学びというものを，どのような
形で社会システムの中に組み込むかということが大事で
はないかと．その組み込み方は，やはり大学時代に達成
感を味わう，あるいは読書習慣を身につける，そのこと
が実は職場に出てからの学びを形成しているのだ，とい
うことを最後にまとめているのがこの報告書の趣旨で
す．

ここでは，私たちの考えた「学び習慣」の経済的効果
について，その概要を紹介しておきたいと思います

大学教育無効説は，依然として根強いように思われま
す．大学教育は役立っていないという説が多いのですが，
この大学教育無効説を排除したいというのが私たちの気
持ちです．私は大学教育は役に立っているということを
この30年間言い続けているのですが，それよりも大学
教育なんていうのはむしろ役立っていないと言うほうが
世間の受けはよいようです．とても奇妙なことで，これ
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は高度経済成長ぼけだと私は思います．高度経済成長時
代に日本の企業は，大学教育は役に立たないと言う癖が
ついている．これは間違った癖であり，大学教育は役に
立っているのだということを私は立証的に示したいとか
ねがね思っています．しかし，大学は役に立っていない
という仮説1があります．

もう一つの仮説は，大学と会社が分離しているという
ものです．企業の人事課は，大学教育よりも卒業後の学
習及び仕事経験が有効で，大学と会社は分離していると
考えている．この「無効説」と「分離説」は，1960年代
から1990年代まで日本の企業社会においては席巻され
ています．これは奇妙なことです．日本の大学教育論は
文科系の人たちが発言して場合が多いので，こういうこ
とになるのではないかと思います．私は，工学教育は昔
からかなり充実して行われていて，それが企業において
も役に立っていると確信しておりますが，世の中の教育
ジャーナリズムとか教育界は，かなり偏った議論になっ
ている．やはり日本の現実を工学教育も含めて，社会で
どのように有効に活用されて生きているのかということ
は，立証的に解明する必要があるのではないか．

いろいろなことを私はやってきました．パンチのある
結果はなかなか難しいのですが，ここでお話ししたいの
は，第3の仮説です．先ほど申したように，教育と仕事
を結ぶのは「学び習慣」だという仮説です．この説を少
し実証的に示したい．大学の学習が卒業後の学習経験を
向上させ，その継続と蓄積が仕事のパフォーマンスに有
意な影響を与えている．言いかえると，大学教育は直接
的な効果よりも間接的な効果が大きいのだと．間接的効
果とは，大学で学んだものが仕事の学習に影響を与え，
仕事の学習が仕事のパフォーマンスに影響しているとい
うステップを踏んで，効果があるということを言いたい
わけです．

これを実証的に説明できないかと少し考えました．こ
こで示したのは非常に単純なモデルによる検証です．大
学教育にどの程度読書をしたかということは，簡単です
が今回の調査でも調べました．実は3～4年前に，東京
工業大学の卒業生調査をしました．そのときは詳しく，
大学時代にどういう読書をしたか．これは一般教育，教
養の本をどの程度読んだか．専門書をどの程度読んだか．
ビジネス書をどの程度読んだか．かなりジャンル別に歴
史小説をどの程度読んだか．小説をジャンル別に，どの
程度大学時に読書したかということを聞きました．それ
から，現在もどういう分野の読書をしているか．この読
書調査は，なかなかおもしろいと思います．読書は教養
をはかる非常に重要な物差しだと思っています．

今回はほかの項目に力点を置いているものですから，
非常にささやかな読書調査ですが，それでもとりあえず

大学時代の読書と現在の読書と，アウトプットとしての
仕事のパフォーマンスを所得で計測してみました．私は，
教育経済学が一つの専門です．教育の経済学という考え
方からしますと，教育を受けることによって所得がどの
程度増加するかということが一つの物差しになります．

日本では教育によって所得がふえる，ふえないという
ことを教育の学界で報告しますと，みんな軽べつしたま
なざしで見るのですが，とんでもない間違いです．世界
のどこでも教育の効果を考えるときに，仕事のパフォー
マンスは所得に反映されるものと考えます．教育という
ものが所得効果を持たなければ，その意味がないという
ことは世界では常識なのですが，日本ではそう言うと非
常識ということになっているようです．冗談ですが，ラ
ーニング（Learning）という学習のLを取ったらアーニ
ング（Earning）で，ラーニングにアーニングが隠れてい
ます．

それはともかくとして，この三つの変数はどのような
関係にあるのか．この三つの関係を単純に統計的に分析
すると，次のようになります．現在の読書量は，その人
の所得にプラスの効果があります．つまり現在読書をし
ている人，現在の読書量が多い人は所得が高い．ところ
が，大学時代に読書をしていたか，していなかったかと
いうことは，現在の所得に関係ありません．そういう因
果関係になります．

つまり，所得は大学時代の読書量に対しては統計的に
有意でない．しかし，現在の読書は，統計的に有意であ
る．この結果を単純に見ると，大学時代にどれだけ学ん
だかということは関係なく，現在職場でどの程度学んで
いるかが大事だということを示している．そういう意味
で，これが大学教育無効説と大学・会社分離説が統計的
に有意であると言っているように見えます．

これは世の中の通説とかなり合っていて，大学なんて
役に立たないといえそうです．大学時代は，部活で遊ん
でいました．大学教育なんて関係ないです．それよりも
職場でどれだけ学んだか，職場の経験とか上司とか職場
の仲間とか現場で学んだもの，これが現在の仕事にパフ
ォーマー的なのだと言っている．企業の人事課は大体こ
う言っている．企業の人事課の言っていることは，大学
時代に何を学んだかは関係ありませんと．それよりも企
業内教育でどの程度人を育てたか．企業の人事課が企業
内教育の成果を強く主張するわけです．これが日本の
1960年代から1990年代の語り方の構図です．

この構図を前提にしていて，最近95年以降，とりわ
け97年以降，企業は大学に即戦力を求めるようになっ
ている．昨日まで役に立たないと言っていた人事課が，
今日から即戦力をと言うのは，これは企業の人事課が無
責任きわまりなく，同時に不勉強きわまりないと思いま
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す．本当に昔から役に立たない知識であれば，いくら一
生懸命教えても役に立たないわけですから，急に言説を
切りかえるのはいささか奇妙なことです．奇妙なことで
すけれども，おおむねこういう構図の中で日本の大学教
育は語られていたと言えると思います．

単純な物差しですが，他の変数を持ってきても，大体
こういう構図になります．しかしこの構図は間違いだと
いうことです．統計的に間違いです．

統計的な処理方法が間違っている．何が間違っている
かというと，現在の読書は，大学の読書と相関が高いと
いうことを忘れているからです．職場の読書は，大学時
代の読書によって規定されるルートが強いわけです．し
たがって，現在の読書量は大学の読書量に規定されてい
る部分が非常に強い．このパスを組み込んだモデルをつ
くらないといけない．

つまり大学時代の読書が所得に確かに影響を与えてい
ません．直接効果はない．しかし大学時代の読書が現在
の読書を強く規定している．大学時代に読書をしない人
は，現在も読書をしないということです．大学時代に読
書する人が現在読書する．このルートがあって，現在読
書するということを通して，仕事のパフォーマンスは上
がっています．したがって，このパスを忘れて分析して，
ここはなくて，これがあるから分離しているという言い
方は，間違いだということをこの 3 変数は示している

（資料を参照）．
大学時代の勉強には直接効果がない．しかし，間接効

果は非常に強い．この間接効果を無視して，議論してい
ることが多いのではないか．そういう意味で，私はこの
ルートの間接効果を学び習慣効果だというふうに読みた
いと思います．学生時代の読書及び勉強が現在の学習を
支え，そのことが仕事のパフォーマンスを支えている．
これは読書を例にして言っているわけです．読書のデー
タからも言えますが，ほかのデータでも同じことが言え
ると思います．

大学教育無効説を指示するために，無効だということ
を示そうと思えばいくらでも示せるということです．例
えば，専門科目も一般教育科目もどの程度，熱心に勉強
しましたか，という変数は，所得に直接的に影響を与え
ていない．これは直接効果を計測すると関係がみられな
い．これだけ示しておけば，学生時代にどれだけ熱心だ
ったかというのは，現在には関係ありませんといえるこ
とになります．つまり企業の人事課がこれを見れば，学
生時代にどれぐらい熱心であるかなどは関係ないと思
う．そういうふうに思う結果が出る．つまり直接的に計
測すれば，このようになるわけです．教育無効説を主張
しようと思えば，それらしく出そうと思えば出せる．

そして，大学と会社の分離説を出そうと思えば出せる．

つまり職場の経験が大事ですということを示すのは，容
易いのです．資料にありますように，現在の仕事への興
味は所得に高い効果をもっています．これは符号の高い
ほうが小さい値になっているので，間違った符号ではあ
りません．現在の職場の能力の程度というものが影響し
ています．現在の仕事が大事だということを言おうと思
えば言える．

つまりいろいろ言えるわけですが，どの変数を持って
きても卒業時の知識・能力は，所得に直接的には関係あ
りません．しかし卒業時の知識・能力の獲得が，現在の
知識・能力の獲得に貢献しています．その貢献というも
のが現在の仕事のパフォーマンスを支えている．この間
接効果を測定しないと，これを外して，重回帰分析をす
ると，直接効果はありません．その一方で，職場の現在
の変数はプラスの効果があります．この二つの直接効果
ではかると，先ほどの大学と仕事，会社の分離説が成立
してしまう．しかしこの隠れた間接効果を視野に入れな
いと，間違った評価になるというのがここで言いたいこ
とです．

そのことを簡単に示すと，学生時代にどれだけ熱心で
あったかということが実は卒業時の知識・能力を形成し
ています．一般教育科目もそうです．一般教育科目を熱
心に取り組んだ人ほど，一般教育科目の知識・能力を卒
業時に向上させている．卒業時の知識・能力の向上が，
卒業後の現在の能力形成に貢献していて，それが所得の
向上をもたらしている．このルートが非常に重要です．
これが間接効果です．大学教育から直接に行く線は，効
果があまりありません．間接的な学習，学び習慣という
ものが，実は所得の向上をもたらしている．

もちろん所得の向上はそれだけではなくて，大学によ
って違います．企業規模によっても違います．所得は学
習とは違うパスが当然あるわけです．大学の威信が高い
大学の卒業生のほうが，初職でいい会社へ行っています．
大企業の就職率が違いますので，大企業ほど所得が高け
れば当然，現在の所得も高い．そういう選抜のシステム
ももちろんありますが，選抜とは別にA大学であれ，B
大学であれ，C大学であれ，どの大学でも「学び習慣」
のルートは存在するわけです．ですから，どの大学に行
ったかということも関係なく，このルートは常に有効に
動いている．

選抜というパスもありますが，学習というパスが存在
している．それは仕事に対する所得だけではなくて，仕
事に対しでどの程度満足しているかということにおいて
も，重要な要因になっている．そういうことから考えて，
所得という問題だけではなく，仕事の満足や業績なども
聞いているわけですが，そういうものにも先ほどの学生
時代の熱心度というものが卒業時の知識・能力を形成
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し，それが職場の知識・能力の向上をもたらすという学
び習慣，この学び習慣というものが所得のみならず仕事
の満足度にも大きな影響を与えているということを言っ
ておきたいと思います．

時間も参りましたので，ここでやめますけれども，昔，
東京工業大学で行った卒業生調査では，卒業生にどうい
う一般教育科目を学びたいかと聞けば，その答えは経済
学を勉強したかったというのが多い．それは当たり前の
話で，ビジネスに就けば，経済学をもう少し勉強してお
けばよかったと答えることは当然だと思います．

ただ，私は大学を卒業してから経済学を勉強しました
が，大学時代に学ぶという経験と学習というものを持っ
ていれば，職場に入ってからやればいいだけのことです．
大事なのは，一般教育であれ，専門教育であれ，学生時
代に一つの達成感を味わう．とりわけ達成感なり学び習
慣を身につけるときに，ここでは省略していますけれど
も，非常に大きなものは研究室教育なのだと思います．
研究室教育の効用の話は省略しましたが，卒業時の知
識・能力形成の中に一番強い影響を与えているのは，工
学部の場合は研究室教育です．

研究室教育は，一般・専門を超えて，あらゆるものを
学び取るという体験を形成している中心です．その経験
が，現在職場における能力形成というものをつくってい
る．そういうことからやはり教育というものを見直し，
それに基づいていかに職場，企業内教育，社会教育を含
めて，社会における教育のありようを考える必要がある
のではないかと思っています．少し時間がオーバーして
しまいました．以上で終わりたいと思います．（拍手）

（注：この調査研究は，東京大学の濱中淳子特任研究
員が中心になって実施したものであり，分析にあたって
は，東京工業大学学生の諏訪部久美，渋谷友和の協力を
えた．ここでの報告の内容も三人の共同による成果であ
る．記して感謝したい．）

松岡　どうもありがとうございました．いま教養教育
だけでなく工学系の教育全体と，それから社会での活躍
というお話を伺いました．そろそろ休憩の時間かと思い
ますが，それより前に何か質問がありましたら，まず受
けたいと思います．ではどうぞ．

－質疑応答－
調　興味深い話をどうもありがとうございました．大

学教育センターの調と申します．一つ質問ですが，私の
経験を話させていただきます．個人的な経験ですが，昔，

信州大学で教えていて，そのときに持っていた学生に非
常に優秀な学生がいたのです．彼は最終的に院まで行っ
て，その後，就職したのですが，何とか学部時代に就職
させたいと思い，某都市銀行に勤めている，いわゆるリ
クルーターをやっている友達に彼を採れないかという話
をしました．

どれぐらい優秀だと言われたので，私が卒業したのは
東大だったので，東大の平均的な学生よりもずっとでき
ると彼に言ったところ，「そうか，東大のトップと比べ
るとどうだ」と．「東大のトップにはちょっと勝たない
な」と言うと，そのときに彼が言ったのは，「東大生を
採るというのは何をやっているかというと，東大のトッ
プを採りたいから採っているのであって，下のほうが役
に立たないのは我々は知っている．結局，あとの部分は
兵隊になるのだから，兵隊として採るのは何も信州大学
の非常にすぐれたやつを採るんではなくて，取引先の某
私立大学の人とかを短期で採って，それでも十分なんで
ある」と．

それである程度，合理的な見方で採用しているなとい
うことはわかったのですが，逆にそういう，先生のおっ
しゃられた結果をまさに想定するようなやり方で企業も
ある種，見ているところがあるなと感じました．そこで
卒業した大学によって，パスの構造自体も変わってくる
可能性はないのかなと感じたのですが，今回，お当てい
ただいた中には，ダミーのほうでは変数が入っていたり
するものはあったのですが，全体の構造自体については
どのような感じだったのか，ご指摘いただければと思い
ます．

矢野　いま言った話は，銀行の方ですか．
－－　 はい．
矢野　その銀行は今つぶれているのでは？（笑）．
－－ いや，今は日本で一番いい業績を上げて，トヨ

タを抜いたと威張っていましたね．
矢野　その人事課の人はだめだと思う．根本的に間違

っている．知識社会のパフォーマンスというのは，一部
のエリートが引っ張るような時代ではありません．普通
の人のパフォーマンスが支えている．日本の企業は普通
の人のパフォーマンスで持っているのです．トヨタなら
絶対そんなことは言わない．銀行というところが，いか
にだめなところかということです．

僕はメーカーのインタビューが多いですが，日本のメ
ーカーの現場のパフォーマンスの高さで日本社会は持っ
ているわけで，銀行ではない．だからガタガタになっち
ゃったのですね．そういう人事課の言説が日本社会を悪
くしたというのが僕の考えなので，僕がいま言っている
ことと相通じるものがあるというふうに聞かれたとした
ら，ちょっと心外です．違うのだと（笑）．
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それはまず前提ですけれども，普通の人のパフォーマ
ンスをどう高めるかが，これからますます重要になりま
す．いかにも知識社会がスキルのある人とない者と，二
極分解するというような言説を垂れ流している人がいま
すが，これは大きな間違いです．つまり労働力のパフォ
ーマンスが二極分解することはないのです．普通の人の
パフォーマンスをどう高めるか．日本の21世紀をどう
設計するのか．その証拠を少しでも示したいというのが
僕の考えです．「矢野先生，そんな美しいことを言って
もだめよ」と言われるのは愉快ではないので，何とかデ
ータで示したい．

先ほどの学習の学び習慣のルート，細かいパスを今回
は用意していないけれども，重要なことはA大学，B大
学，C大学，どこの大学でも学び習慣のパスは同じです．
これが大事なのです．世の中には潜在能力説とかIQ説
とか，いろいろあります．しかしIQなどは，コントロ
ールできないわけです．世の中IQで決まりますよと言
っても，それで決まったら，あとやることがなくなるじ
ゃないですか．教育なんて必要なくなってしまう話です．
そういうコントロールできない変数というものは，それ
として理解しなければいけないけれども，一体何がコン
トロールできるのですかと．何をやればベターになるの
ですかと．よりよくするためには何をすればいいかとい
うときに，教育なり学びなり学習というものがある．

だから，いかに学びという習慣を形成するか，あるい
は学習というものを経験することによって，ある新しい
チャンスがあるということを示す必要があると思いま
す．実際に大学の威信というのは大体ハイアラーキーに
なっているので，それはないわけではない．大学の威信
の効果はとりわけここで省いていますが，初職時の就職
先が大きな影響を与えています．就職というときに，企
業も学歴無用論とか言いつつも，有名大学による就職効
果はあるわけです．

初職選抜というものの効果は大きいのは事実です．こ
れはないとは言わないです．しかし，それで決まってい
るわけではなくて，つまり威信とは関係なく，学習とい
うものを通して形成されるルートが存在している．この
学び習慣が存在しているということによって，職場のパ
フォーマンスが動いている．どの大学でも学習に熱心に
取り組んだ学生が卒業後も学び習慣を身につけ，そのこ
とが仕事のパフォーマンスと同時に，仕事の満足という
ものにも影響を与えているということを，むしろ僕は強
調したい．

だから銀行屋さんが言うことを，全面的に否定するつ
もりもないけれども，それは経営者として失格だと思い
ます．

松岡　よろしいでしょうか．

質問者　一つだけ．
松岡　では，簡単に．
質問者　今回は大学院卒業生と学部卒業生の区別はな

いのですか．
矢野　大学院の問題は別途に分析していますが，ここ

では，学部と大学院を一緒にしています．
質問者　一緒にしている．
矢野　はい．卒業後の評価も大学院によって反応が違

う可能性がありますが，ここでは一緒に．
質問者　割合としては学部生が多いのですか．それと

も大学によってはほとんど修士とかいうことも〔あるか
もしれませんが?〕．

矢野　ええ，C大学の修士は1割ぐらいですが，A大
学は世代によって違いますが，卜一タルすれば3割です
よね．最近は75%行っているでしょうが．

松岡　ありがとうございます．次の人．
北垣　広島大学の北垣です．先生がご報告なさったの

は非常に興味深かったわけですけれども，その中に，大
学で与える知識の中に私が感じているのは，通常の意味
での知識なり，例えばいろいろなことを合理的に考える
能力とか客観的な能力とか，あるいは定性的なことから
条件反射的に定量性に置きかえるという姿勢とか，ある
いはもう少しモデル化しようとかというような，なかな
か評価しにくいような，いわばメタ知識のような，そう
いう部分もあると思うのですが，先生が調査された中に
は，そういうものも含んでいると考えてよろしいでしょ
うか．

矢野　いや，それは難しいですよね，先生のご専門だ
と思うけれども(笑)．どのような能力を計測するのが最
もいい指標であるか．これは心理学が学習能力等で，い
ろいろな因子をつくってやっていますけれども，我々の
行っている能力に対する評価は，対人関係能力がどうだ
とか，プレゼンテーション能力がどうかとか，それから
専門知識も含めてどうなのかという，極めてプリミティ
ブな物差しなので，先生がおっしやったような項目まで
丁寧に入っているかと言われると，ちょっと自信はあり
ません．でもそんなにぶれない．この枠組みはぶれない
だろうとは思っているのだけど，ぶれるかもしれません

（笑）．
松岡　よろしいでしょうか．ほかには何かありません

か．手短にお願いします．
質問者　先生のあれは非常におもしろかったのです

が，ある目標を立てて，それの結果に到着することが教
育だという考え方もあるようですけれども，その結果を
期待するよりも，教育の過程を重視することで理解して
よろしいですか．

矢野　はい．むしろ学び習慣効果というものを僕が想
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定している場合は，まさにプロセスにおける経験や体験
のほうが実は重要ではないかと思っているのですが，ど
うなのでしょう．アウトプットといっても，学習のアウ
トプットは常に一時的なもので，それで終わるものはな
いでしょうから，常に連続的だと思うので．

質問者　そうすると社会に出てもそれが継続して，先
のあのお話になる．

矢野　ええ，そう思います．終わりの学習というのは，
むしろないのではないでしょうか．

質問者　どうもありがとうございました．
質問者　研究室などの教育の影響が大きいと，下のラ

インにありますけども．
矢野　ええ．
質問者　教養教育の影響というのは測定されたのです

か．
矢野　その件は，僕がやっている分析ではないのです

が，研究室教育も一般教育の効果も，研究室に入ってあ
るように思いましたけどね．研究室の詳しい効用につい
ては，濱中淳子さんがかなり詳細な，なかなかおもしろ
い研究をしていますので，また彼女に聞いていただくと
参考になると思います．

質問者　先生は調査されたのは工学系の大学ですが，
今日の結果は大学教育一般についてのお話ですか．それ
とも工学教育にかなり特有のお話ですか．研究室のこと
はわかるのですが，それ以外の学び習慣とか，その辺の
ことはどうお考えですか．

矢野　学び習慣というのは，初めは調査設計図では考
えていなかったので，いろいろな分析をして，初めは学
習歴と言っていたのですが，どうもこれは学び習慣かな
と思うようになった．言葉を後でつくっていますので正
確ではないのですが，私がデータを見て学習歴とか学び
習慣とか読書の関係とかを見ていると，これは文科系で
も通用するのではないかと．

なぜ工学教育をやり出したかというと，初めから文科
系に手をつけると泥沼になりそうなので，それで工学教
育のように職場の知識なり大学の知識のレリバンスが比
較的クリアな関係の中で少し分析して，その次に経済学
部における云々という形に広げたいなという意図で始め
ました．ここでの分析では，工学の世界でしか言えない
データですが，意外と学び習慣という仮説は，かなり汎
用性があるのではないかとちょっと思っています．

松岡　それでは矢野先生の話はこれで終わりにさせて
いただきます．どうもありがとうございました．短いで
すが5分ほど休憩して次に移りたいと思います．（拍手）

矢野　報告書を 15 個ほど用意しておきましたので，
ご関心のある方はそちらをどうぞ．それから何かご質問

がありましたら，メールか何かで私のところに言ってい
ただければ，連絡できると思います．

（終了）
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示村　ご紹介いただきました示村でございます．今，
矢野先生から非常に詳細な調査に基づく分析を踏まえた
お話がありました．それに比べて私の話は，全く個人的
経験に基づく主観的な内容であることをお許しいただき
たいと思います．

科学技術の時代におけるエンジニア
話は明治時代にさかのぼります．わが国で最初の理工

系分野における近代的高等教育機関として工部大学校が
作られました．工部大学校は日本の近代化に不可欠な理
工系分野における指導的人材を育てるために作られたも
ので，その計画と運営の責任者としてイギリスからヘン
リー・ダイヤー(Henry Dyer)が招かれました．＜スライド
1＞は明治12年11月8日に行われた第一回の卒業式におけ
るダイヤーの式辞の一節です．

このなかでダイヤーが述べていることは，プロフェッ
ショナル(専門職)に求められる教養についての普遍的な
一つの見方を示していると思います．この式辞は非常に
有名になりましたが，その中で，特に本日の主題である
専門職としてのエンジニアのあり方にいて示唆に富んだ
見解が示されていますので，また後に触れたいと思いま
す．時代はそのときから125年経過して，今は科学技術
の時代といって言われています．科学技術の時代という
のは，どういう時代なのかということを考えてみたいと
思います（スライド2）．
まず第1に，現在の我々の時代というのは，社会そのも
のの成立，存続，崩壊など，どこをとってみても科学技
術の存在が非常に大きくかかわっているということが言

えるかと思います．第2は，ここでは科学技術者あるい
は科学技術と一括して言っておりますが，科学者あるい
は技術者がおこなう意思決定と行動が，社会にとてつも
なく大きな影響を与え得る時代であるということです．
第3には，科学とか技術が関与する領域が大きく拡大し
てしまって，全体を見通せる人がほとんどいないといっ
てもいい時代になっている．逆に言うと，一人一人の科
学者あるいは技術者が見える範囲が非常に狭くなってい
る．したがって，何か事を運ぶためには，そういう人た
ちのチームワークを抜きにしてはできないということが
言えるかと思います．

このことから，そういう時代におけるエンジニアはど
ういう立場に置かれているかということを考えてみる
と，まず第一に，エンジニアに課せられた仕事が，従来
に比べて大きく様変わりをしているということ．そして
第二に，意思決定の重みがとてつもなく大きくなってい
るということが言えるかと思います（スライド3）．

第７回大学教育センターセミナー

「エンジニアに求められる教養」

示村　悦二郎（元国立大学法人北陸先端科学技術大学院大学長）

105



第一のことに関連するものとして考えられるのは，何か
一つの仕事をしようとしても，既にそのことに関係する
情報の量がすさまじく広がって大きくなっている．情報
の積み重ねが，ちょっとやそっと何かを調べてわかると
いうような話ではなくなってしまっているということで
す．ある意味ではこのことと関係がありますが，仕事の
細分化が進んで，自分が担当する仕事の幅が逆に非常に
狭くなっています．一人のエンジニアが一から十まで仕
上げていくということはほとんどあり得なくて，多くの
専門の人が協力していかなくてはならなくなっていま
す．そして活躍する場が，一つの国の中だけでおさまっ
ていないということも大きな特徴です．

第二の意思決定の重みということについても，どちら
かというとマイナスのイメージを重く受け取られるかも
しれませんが，プラスのほうにも非常に大きな影響を持
つわけです．一つの決定がうまくいけば，新しい技術の
完成が会社の利益，国民の幸福にプラスの方向に大きく
影響します．また逆にマイナスのことであっても，とて
つもなく大きな影響を与えるということになっていま
す．そして，この影響が狭い範囲にとどまらない可能性
が常にあるということ．すなわちグローバルになってい
るのです．一つの会社がつぶれる，つぶれないなどとい
う話だけではなくて，最終的には地球全体にその影響が
及んでいくようなことすらあり得るわけです．もう一つ
難しいことに，一つ一つの原因が及ぼす影響が長期的に
わかりにくいということです．例えばフロンガスが発明
されたときは夢のガスだと思われたのが，そのときは影
響がわからなくて何十年もたってマイナスの影響がわか
ってきた．そういうふうに，今現在つくり出すものが人
類にどういう影響を与えるだろうかということについ
て，先々を見通すことが非常に難しい状況になっていま
す．

専門職としてのエンジニアリング
ところで，エンジニアについてさらに考える前に，エ

ンジニアリングとはどういうことかを考えてみたいと思
います．これにはこれまでにいろいろな議論があり，い
ろいろな人がいろいろな定義を述べていますが，私はこ
こでその中の一つを紹介させていただきたいと思います

（スライド4）．これはアメリカのABETの資料の中にある
ものです．ここで重要な点をキーワード的に拾うならば，
エンジニアリングは何が”benefit of mankind”になるかと
いう”judgment”をしながら，自然の力を活用する方法
を開発する”profession”であるということです．

ABETというのは，ご承知の先生方方がたくさんおら
れると思いますが，アメリカの工学教育プログラムを認
定する団体です．もともとはAccreditation Board for

Engineering and Technology Education（米国工学技術認定機
構）の略だったのですが，今ではABETが正式な名前に
なっております．ABETの活動に刺激されて，日本でも
JABEE（Japan Accreditation Board for Engineering Education：
日本技術者教育認定機構）という機構ができました．そ
こが，技術者というのはどういうものかを規定していま
す（スライド5）．

ここで書いてあるのも，ほとんど先ほどのABETのも
のと同じです．違いは，こちらの方が少し新しいので，
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言葉遣いも新しくなっているぐらいのところかと思いま
す．エンジニアリングを技術業というふうに対応させて
います．さらに，ここで使われている「専門職業」は＜
スライド6＞のように説明されていますが，プロフェシ
ョンのことでしょう．ここで大切な点は独自の倫理規程
を持ち，それに基づいた自律機能を持っているというこ
とです．

先ほど1800年代のヘンリー・ダイヤーのことを申し上
げましたが，ダイヤーはあの式辞の中で，エンジニアリ
ングというのはプロフェッションであって，日本の社会
でも早くその地位を確立するようにしてほしいというこ
とを述べています．プロフェションの代表的な例として
すぐに思い浮かぶものは医師や弁護士ですが，これらで
すら当時のわが国には未だ専門職としての地位が確立し
ていなかったときでした．そして彼は，これから社会に
出る卒業生に向かって，諸君はこれからこの国を背負っ
ていく仕事をしなくてはいけない．そのときに一人一人
が自分の幸福のみを追求するのではなく，諸君の存在自
身が社会のためにあるということを忘れないでほしい，
そしてエンジニアリングの地位を高めるように努力して
ほしいということを言っております．

エンジニアとは
先ほどから「専門」という語がたくさん出てきていま

すが，ここで，専門ということについて少し考えてみた
いと思います．私が卒業したのは電気工学科です．80人
ほどのクラスメイトがいました．もうほとんど全員が退
職していますが，最後にリタイアするときまで電気技術
者として飯を食っていた人はあまり多くありません．同
じ会社にずっと勤めていても，専門は随分変わっていま
す．私のように大学にいた者のほうがほとんど変わらな
い．研究所や大学にいる者は，いわゆる専門を変えるこ
とは少ないのですが，それでも私は，卒業したころには
習わなかった電気とは直接には関係のない制御工学とい
う分野でついに最後まで研究・教育をしてきました．

エンジニアというのは，どのくらいのサイクルという
ことは一様ではありませんが，かなりの人が相当頻繁に
専門を変わっております(スライド7)．しかも自分の意思
で変わるというよりも，会社の中の配置転換や昇進など
のような外的な要因で専門が変わるということが多いの
です．どちらかというと優秀な人間ほど技術分野を外か
らの要請で変えるということが多いように思います．

したがって，エンジニアにとっては一生涯勉強してい
くとことは当然のことで，卒業したときの知識でやって
いけるとはだれも思っていないわけです．そのことが先
ほどの矢野先生のお話にもかかわってくるわけですが，
どうかすると学校で習ったことなんか役に立たないよと

うそぶかせることにつながっているのではないかと思い
ます．大学で一つのことを一生懸命勉強して出たからこ
そ，新しい分野に挑戦する力もあるわけで，大学で習っ
たことなんて役に立ってないということは決してないの
です．

そのようにエンジニアは，ある種の柔軟性を持ってい
ます．その柔軟性は一体どこから来るのでしょうか．こ
れについて私は二つのことが挙げられると思います（ス
ライド8）．一つは，どんな分野のことであれ，共通する

基礎科学の知識と運用能力を身につけていればこそ新し
いことに挑戦をして勉強していくことができるというこ
と．もう一つは，平均的に言って，エンジニアには文系
の人よりもまじめな人が多い．何かやらなければいけな
いと言われたら，とにかく一生懸命勉強してやる．言い
換えれば，与えられた仕事に対する使命感のようなもの
が非常に強い人が多いと思います．

そう考えてみますと，基礎的な科学の知識と運用能力
というのは，どういう専門であっても，後につながるか
つながらないかに関係なく，一生懸命それをきちんと勉
強して取り組んだという体験が非常に重要だと思いま
す．ここに，大学における専門教育の意義と重要性があ
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るのです．
もう一つ，仕事に対する使命感はごく一般的に言えば，

大学における非専門分野の教育，教養教育の成果である
と言っていいと思います．つまり，教養教育をぬきにし
て，専門教育だけで終わったのでは，与えられた仕事の
重要性や，そこで自分がどう振る舞わなくてはいけない
かということが理解できるか．そういう部分が欠けた，
言ってみれば専門書を積み重ねたような頭しか持たない
人間になってしまうのではないかと思うのです．いわゆ
る専門教育あるいは専門科目の知識の運用能力を本当の
意味で働かせる燃料，潤滑油になるものが教養教育によ
って培われるのではないかと思うわけです．

エンジニアと技術者倫理
ここで，ちょっと視点を変えて，一人のエンジニアが

世の中とどういう係わりを持っているかということを考
えてみます(スライド9)．彼は世の中に独りで存在してい

るわけではなく幾つもの集団に属しています．まずは一
番小さな自分の家族というような社会的な集団に属して
います．社会的な集団というのは，家族をはじめとして，
そのほか宗教的な集団とか，あるいは隣近所の集団とか
いろいろなものがあると思います．

次に，ほとんどのエンジニアは，企業などの組織に所
属して仕事をしております．それと同時に，エンジニア
は専門職の集団に所属をすることが多い．専門職の集団
というのは日本の場合でいうと，○○学会のようなもの
が代表的なものです．これらは学会というふうに「学」
の字がつくことから分かるように，研究者が主体の集団
で，そこに企業の技術者が所属すると違和感を持つこと
が多いのです．日本の場合には，エンジニアがその専門
を通して集まる集団が十分に発達していません．わが国
ではエンジニアはそれぞれの企業の社員であることが主
で，同時に専門職の集団の一員になって，そちらからも
いろいろなメリットを受けようとする考えが希薄なので

す．
このように，いろいろな集団に属している個人ですので，
彼の行動を規制する規範は非常に多岐にわたっておりま
す．一番内側でいえば，個人としての心情，考え方とい
うものがありますし，家族あるいは近隣の集団，あるい
は宗教的な集団等々の考え方というものによっても彼の
行動は規制されます．さらには企業の考え方，専門職集
団としての考え方というものによってエンジニアの行動
が規制されるわけです(スライド10)．

ところで日本の場合，非常に特徴的なのは，職業倫理
と企業倫理とを比べたときに明らかに企業倫理が優越し
ている，職業倫理のほうが，どうもはっきりしないとい
うことが言えるかと思います．これについては，後ほど
もう一回触れたいと思います．

さて，ここでいきなり倫理という言葉が出てきました
が，最近では工学部の教育の中で倫理という言葉が頻繁
に出るようになりました．ほとんどの大学で工学部の教
育カリキュラムの中に技術者倫理に関する科目が必修に
近い形で置かれているのではないかと思います．急にそ
ういうふうになってきた理由の一つは，JABEEの活動が
活発になってきた結果，各大学が工学部のカリキュラム

108



をJABEEの認定を受けようとするようになり，その
JABEEが要求するものの一つが，倫理に関する科目を設
置するということだからなのです．

それでは，技術者倫理とは何かということになりま
す．＜スライド11＞に，札野　順先生が書いておられる
定義をそのまま引用させていただきました．札野先生の
ことはご承知の方も多いかと思いますが，金沢工業大学
の教授で技術者倫理の分野での第一人者であります．こ
の定義と先ほどの技術業に関するJABEEの定義(スライ
ド5 )をあわせて読んでみますと，技術者倫理とは，エ
ンジニアが仕事をするうえで，その行為の善悪，正不正，
その他関連する価値を判断するための規範の体系である
ということになるかと思います．
もう一度＜スライド10＞に戻ります．一人のエンジニア
が関係している社会は多岐にわたっていて，それぞれに
行動規範がありますが，その中で非常に重要なものとし
て企業倫理と職業倫理の二つはどうしてもその人の仕事
をしていく上ではずして考えることができない部分だと
思います．日本の技術者の場合には，企業に帰属してい
る意識のほうが専門職の集団に帰属している意識より非
常に強いので，その人の行動を規定している倫理は企業
倫理のほうが職業倫理に優越してしまうということが多
いのです．

最近のテレビで，見るのも嫌になるぐらい頭を下げる
シーンがたくさん出てきますが，後になって考えたら，
あんなことをどうしてやったのだろうかということが，
いろいろな場面で出てまいります．技術者としてでなく
ても，一人の人間として本来あり得ないようなことが企
業の中では起こってしまっている．そういうことを一体
どうしたら防いでいけるのだろうか，そのためには，大
学としては何をしなくてはならないのかが問われていま
す．

技術者教育の課題
そのことに関する一つの動きが，ABETあるいは

JABEEによる技術者教育に対する基準の中で倫理に関す
る教育の重要性が指摘されることになっているのです．
ABETとJABEEでほとんど同じようなことを言っていま
すので，ここではABETのほうで見ていただきたいと思
いますが，ABETはアメリカの工学部の教育課程を認定
する基準として<スライド12＞にまとめた八つのものを
示しています．

その中で最も重要なのが第三の基準，すなわち教育プ
ログラムの成果，そしてそれに対する評価のことです．
これにはさらに(a)から(k)まで細かく条件が示されていま
す．その中で幾つか非常に重要だと思われるところだけ
ここで抜き出してみたいと思います．

まず(c)には，システム，コンポーネントあるいはプロ
セスをデザインする能力．どうデザインするかというと，
必要としているニーズを満たすためにデザインするので
すが，その次の部分が非常に重要なことを言っておりま
す．現実的な拘束条件，例えば経済的なこと，環境，社
会の問題，政治，倫理，健康，安全，実際に物がつくれ
るのか，ずっと長いこと使えるのか，そういう現実的な
制約条件の中で物をデザインしていける能力ということ
を条件にしています．

実はこれまでの日本の工学部教育の中で，こういうふ
うにまとめて議論をしていないところだったと思いま
す．なるほど設計あるいはデザインという科目はありま
すが，それはどちらかというと学生の立場で，学生がで
きる範囲で考えるようなこと，つまり他の知識はあまり
十分でない中でできることを考えるのです．それはそれ
で一つの訓練ですからいいのですが，ここに書かれてい
るようなことまできちんと意識を持たせて教育をしてい
たかというと，必ずしもそうではないと思います．

(d)では，マルチディシプリナリー・チームの中で仕事
ができるかどうかを条件としています．先に申しました
ように一人の技術者が扱うことのできる領域が非常に狭
くなってしまったということから，必然的にいろいろな
立場の人と協力して物事を解決していかなくてはいけな
い．こういうことを大学の学部教育のプログラムでどう
やっていったらいいのかということが問われているとい
うことです．

(f)では倫理ということに直結した，職業，専門職とい
うことはどういうことか，どういう責任を伴うのか，そ
してそれの倫理的な責任は何かということをわかってい
るかということを問うています．

(h)が，この中で最も重要なポイントだと思います．す
なわち，エンジニアリングで導くソリューションが，グ
ローバルに，経済的に，環境にあるいは社会に，どうい
うインパクトを与えるかを理解できる能力が備わってい
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るか．そういうことを広く考える力があるかどうかとい
うことです．最後は，一生涯勉強していくことが大事だ
ということをわかっているかということを言っていま
す．

最後の(j)では，コンテンポラリー・イッシュー，すな
わち現在何が問題かということについての知識があるか
どうかを問うています．

ABETは1930年代から活動してきた団体ですので，こ
ういうことについて言っていることは非常に練れている
と思いますJABEEでも，日本技術者教育機構認定基準を
定めていますが，これはABETのものとほとんど平行し
ていますので，説明は省かせていただきます．ABETに
してもJABEEにしても，要は立派なエンジニアを育てる
教育はどうなくてはならないかということを基準という
形で示しているのです．

エンジニアに求められる教養
このことを念頭において，エンジニアリング教育の姿を
示したのが＜スライド13＞です．これは必ずしも学年進
行で上に行くほど上級生という意味をあらわしているわ
けではありません．エンジニアリング教育の重要なカリ
キュラムのグループを示していると考えてください．
まず，bの基礎的な数学とかサイエンスというようなも
のに関する教育は当然必要になります．それから個別専
門と書きましたdですが，電気とか機械とか，いろいろ
な個別専門のカリキュラムというグループも必要です．

それに対してeと fのグループがこれまでの工学部教
育の中であまり意識されていなかった部分だったと思い
ます．デザインという意識を持たせるということは，ど
ちらかというと少なかったのです．個別専門のカリキュ
ラムのほうは，ほとんどがアナリシスという観点の学問
体系で教えていますが，デザインというのはここに示し
たすべての分野の知識がなくては，本当は学ぶことも教
えることもできません．

さらに言えば，一番難しいのはfのグループです．エ
ンジニアがいろいろなことを考え，それが社会的にどう
いうインパクトを与えるかをどうやって分析するのか．
あるいは，技術者の社会的な役割というものをどう認識
するのか．現代の重要課題は何であるのかということを，
どうやって把握させるのかということ．考えてみますと，
技術者教育で一番大事でかつ最も難しいのが実はここの
部分です．

さて，今日のテーマである，エンジニアに求められる
教養というのは何かということを私なりにまとめたの
が＜スライド14＞です．ここでいう総合的能力というの
は，ある時点で終わってしまうものではなく，年ととも
に広がりと深さを増していくものだと思いますが，そう

いうものをはぐくむ肥やしになるのは，結局は大学にお
いて勉強する機会を得た非専門的な分野の知識と，先ほ
ど矢野先生のおっしゃりようをお借りしますと，そのと
きに身につけたそういう分野について勉強していく姿
勢・習慣というものがエンジニアの数十年にわたる活動
を支えていくものになるのではないかと思うのです．

キーワード的に言いますと，先ほどのヘンリー・ダイ
ヤーが説いた教養というのは，どちらかというとジェン
トルマンとしての教養です．その教養から普通のメカニ
クスの人たちとは違う知性というものが出てくるのだと
いうことを彼は諭したわけです．そういうものはもちろ
ん今日でも基盤となりますが，現代で必要とされるもの
はそれだけにとどまらず，プロフェショナルとしての教
養というものへ広がっていかなくてはいけないというこ
とです．

知識として文学をたくさん読んで頭の中に入っている
とか，あるいは歴史の知識があるということだけにとど
まらず，それが行動をする教養というものになっていか
なくてはいけない．行動をするというのは，年とともに
成長していくと言ってもいいかと思います．

それでは，そんな卒業生をどうやって出せるのという
ことになると思います．私が前から折に触れて言ってき
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たことは，教養教育と専門教育という分け方自身に問題
があって，そういうことを分けて，私は教養教育を担当
します，私は専門教育を担当します，そんなことを言っ
ていられる段階ではないと思います．もっといろいろな
形で，先ほどの＜スライド13＞のｆの部分をやっていく
には，それらを本当に総合して，統合していかなくては
できないということだろうと思います．

最後に，＜スライド15＞に参考文献等を若干ご照会さ
せていただきました．ダイヤーの演説は，「The Education
of Engineers」というタイトルのパンフレットになって残
っております．その中に二つの部分が入っております．
一つはプロフェッショナル・エデュケーションという論
文で，これが前述の式辞の部分です．もう一つはノンプ
ロフェッショナル・エデュケーションと題した論文で
す．1879年という非常に古いものですが，読みようによ
っては今日でもとても示唆に富んだ内容だと思います．

先ほどの札野先生の著書は，放送大学のテキストにな
って幾つかございます．今はちょうど放送大学で講義を
しておられます．

最後のものは専門教育と教養教育の統合ということに
ついて，少々古い論文で恐縮ですが，私がIDEに1987年
に書いた論文です．今度の講演のことがあって読み返し
てみましたが，多分今でも間違ったことは言っていない
ように思いますので，何かの参考になればと思います．
大変早足でお話をして恐縮でしたが，一応これで終わら
せていただきます．どうもありがとうございました．

松岡　どうもありがとうございます．大変示唆に富む
お話だったと思いますが，何か質問等ございましたらど
うぞ．

質問者　JABEEの話が出てきましたので，ご意見を伺
いたいなと思います．私は化学システム工学科ですが，

2001年度に　の認定を受けることができました．そのと
きにどんな話が出たかといいますと，いかにして教養教
育を教えている先生方の理解を得るかというか，協力を
得られるかどうかというのが非常にキーになるのではな
かろうかということが・・・・のときに議論になりまし
た．

我々は非常にラッキーなことに教養科目と専門科目と
の融合を議論できる場があったものですから，それで話
ができて，ラッキーにもJABEEの認定を取ることができ
たのですが，多分，今はどこの大学でもその段階ではあ
る程度融合性というのは多分，多くの場合できていると
思います．今度，次の段階に行ったときにどのあたりが
問題になるかというと，先ほど先生がおっしゃっていた
デザイン能力とかコミュニケーション能力の部分であろ
うと思います．

ではデザイン能力とかコミュニケーション能力を教え
ているのは一体どの段階であろうかといったときに，例
えばゼミをやってどういうふうにプレゼンテーションす
るのかとか，あるいはどうやって問題解決をしているの
かという話は，多分多くの工学部の場合，研究室の中で
その多くを教えることになっていると思うのです．

そうすると，先ほどの矢野先生がお話しになった，将
来のことを考えた場合の研究室の教育というのは非常に
大事であるという話があったのですが，そのときに，将
来の理工系の教育を考えたときに，ますます研究室の中
の教育というのを充実させるという方向に動くのか，そ
れともある程度デザイン能力とかコミュニケーション能
力ということがだんだん浮き彫りになったので，それは
なるべく，1年生から3年生まで長い間あるわけですが，
その前の段階にいたときに，それを少しずつ教えたらい
いだろうかと．そのあたりをどういうふうに．

示村　研究室内教育については，現実には非常に役に
立っていることはわかるのですが，半面危ない面も持っ
ているというのが私の年来の意見です．危ない面という
のは，その研究室の先生がいい人ならばいいのですが，
悪い人だったら大変なことになるということです．私の
これまでの長い経験の中で，悲劇になった学生もたくさ
ん見てきました．研究室という小さな閉鎖的な空間の中
では，一旦人間関係がこじれてしまうと救いようがなく
なるのです．

研究室内教育はある意味の仕上げの部分であって，本
当のメインンパートはやはりきちんとカリキュラムにの
っとって教室で教えるのが本当だろうと思います．

おっしゃるように，デザイン能力というのが非常に難
しいと思います．教室で教えて，デザインというのはこ
うやるべきだと論じたのではできないだろうと思いま
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す．やはり体験的にやる．この体験的にやるのも，必ず
しも研究室に分けなくてもできるのです．

今はどうなっているか知りませんが，以前私の先生で
もあった東工大の森政弘先生が課題研究というのを熱心
に推進されました．低学年でも，それなりのやり方とい
うのはある．結局いまのロボコンにつながるようなこと
を想像していただければいいわけですが，低学年でもの
づくりの体験をさせるのは大切なことですが，私はやは
りそれだけで終わってはいけないと思います．本当の意
味のエンジニアがぶつからなくてはいけないデザインと
いうのは，もっともっと広範囲な制約条件の中で考えな
くてはならないわけですから，それをどういう方法で仕
上げていくかというのがこれからの課題だと思います．

コミュニケーション能力については，私は完全に独立
してできるという考え方を持っております．早稲田大学
のときも，北陸先端大へ行ってからもやったことですが，
本当は日本語できちんと物を書いて発表する能力という
のが基礎になるべきですが，それをやろうとしても，今
さら日本語でどうのこうのと，同僚の理解はなかなか得
られないのです．そこで一計を案じて，いきなり英語に
よるテクニカル・コミュニケーションの授業をつくりま
した．それには下心がありまして，そうすれば担当の先
生からすぐに「日本語がなってないから大変だ」という
話が出る．「そら，ごらんなさい」と言って日本語をや
ろうと思ってやったのです．英語によるテクニカル・コ
ミュニケーションの教育は大変手がかかりますが，きち
んとした方法論でやればできることだという体験をしま
した．

質問者　どうもありがとうございます．

松岡　どうもありがとうございます．ほかに何かござ
いませんか．

質問者　大変興味深いお話，ありがとうございます．
最後に先生がお話しになられましたエンジニアリング教
育の課題のモデルについて，一番後に，まとめに書かれ
ているところでお話しになった，教養教育と専門教育の
統合，総合ということですが，これは別の言い方をしま
すと，なかなか実際どういうような形があり得るのだろ
うとは思うんです．

例えば普通考えやすいのは，担当者の問題は別にして，
カリキュラム上の問題と考えますと，全体として先生の
お話のイメージからいうと，最後のインパクト分析とい
うような枠の中にどういうふうに収れんするかというの
も一つの考え方かなと思います．例えばそういうときに
経済学なんか基礎ではありますけれども，それが例えば
企業動向の分析だとか，あるいは企業のあり方において
も大事だと思います．

もう一つは，矢野先生のお話ともつながると思うので
すが，長期的に持続する関心というふうに言ったときに，
広く経済の物の見方みたいなものというあたりに相当，
何か広がりがあるような感じが，そこが数々並んでいる
と思うのですが，何かそこら辺の問題に関連して教養教
育と専門教育の総合ということで，先生は北陸，早稲田
で経験があったということで，ヒントなりご助言をいた
だけませんでしょうか．

示村　そういうことについては，格好いいことを言っ
たり書いたりしていながら謝らなくてはいけないのです
ね．何かというと，まずそういうことをやろうとしたら
教師のほうがお互いにもう少しコラボレーションをうま
くやらないとできないわけです．教師が歩み寄るとか協
力するということはほとんどできなくて，それでいて学
生に総合的視野を持ちなさいと言っても，それは本当は
無茶な話なんです．

ですが，そのことをいつまで言っていても，教師はも
う自分の専門をつくってしまいました．本当はつくって
しまったから大胆にできるはずですが，やらないですね．
北陸でも，新しい研究科をつくったときに，文理融合を
掲げたのですが，文系の先生と理系の先生が全然融合し
ようとしていないのに，学生には文理融合型の人間にな
れと言ってもできっこないわけです．

そこで，そういう中でもできそうなことは何だろうと
いうと，さっきのABETの言い方の中にもありますが，
マルチディシプリナリー・チームの中で活動するという
こと．教師のほうも専門はそれぞれ持っていていいので
す．それでなければ困るのですけれど，そういう中でチ
ームをつくって，そのチームが学生に統合の学習体験を
させることはできるのではないか．それしかできないか
な，あるいはそれがベストなのかなと思います．

質問者　どうもありがとうございます．
松岡　融合科学と多少関係があるようなお話で，今大

学としても考えているところです．先生は北陸大学院大
学のほうで教育されていらして，今もエンジニアは大学
院への進学率がかなりの割合になっているということを
考えますと，エンジニアの教育は大学院まで含めるよう
な形になると思うのですが，そういう場合の大学院課程
での教養というか，そういう教育についてはどのような
お考えを持っていらっしゃるのでしょうか．

示村　その問題を考えるときに，現実に工学部の学生
は相当数が大学院へ進んでいるという現実はあります．
ただ，やはり学士の4年間の教育というのは一つの完結
した教育でなくてはいけないと思います．そこをだらだ
らと5年カリキュラムとか6年カリキュラムというのを
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組むことは，私はあまり賛成ではありません．というの
は，一人の学生を5年間とか6年間一つのところへ縛り
つけてしまうということになるわけで，それは青年の発
育の上からいっても決して好ましいことではなく，ほか
へ武者修行に挑戦するということが大事だと思います．

そのことを前提として考えますと，大学院の例えば修
士の2年間で非専門的な教育，いわゆる教養教育はどう
いうことを考えなければいけないだろうかということで
すが，まず一つは年齢が既に22歳以上になっているとい
うこと，あるいはもっと年齢がいっている人もいるとい
うことですから，ある部分は18歳，19歳ごろに勉強した
ことをもう一回きちんとすすんだレベルで勉強してもい
いと思います．それは，必ず新しいことが得られるわけ
です．

そういうこともあってもいいと思いますが，もっと大
事なのはコミュニケーションについて，やはり学部の４
年間で教えることのできるコミュニケーション能力とい
うのは，まだ知識のレベルが低いので限られたことしか
できていない．本格的に論文を書く，レポートを書くと
いうことについての訓練・教育というのは，大学院に来
たらそれなりのことはできるわけで，しなくてはいけな
いと思います．

大胆に申し上げますと，大学院の修士課程のカリキュ
ラムの三分の一ぐらいは非専門でもいいのではないかと
いうぐらいのことを思っています．あまり狭く専門らし
いことに収斂させてしまわないほうがいい．どちらかと
いえば，大学院へ進学する程度の能力を持っている人た
ちは，ほっておいても自分で興味を見つけて勉強するわ
けですので，カリキュラムとしては幅広く数学とかサイ
エンスの基礎などをきちんと勉強させることが大事では
ないかと思います．

松岡　どうもありがとうございました．ほかに何かご
ざいますでしょうか．それでは，示村先生のお話をこれ
で終わりにしたいと思います．どうもありがとうござい
ました．（拍手）

（終了）
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［キーワード:］

１．大学教育改革の流れ
わが国は，70年代から80年代にかけての高度経済成長

とそれに続くバブル経済の崩壊のあと，90年代から15年
にわたる経済の低迷期をぬけだし成熟期の社会を迎えた
ように思われる．それとともに，わが国の教育力のあり
方が問われており，大学教育の大きな改革が進められて
いる．けれども，大学教育改革は，今日昨日に始まった
のではなく，約20年前にさかのぼるのである．バブル絶
頂期の昭和62年，わが国の大学教育のあり方を審議する
大学審議会が設置された．そして，多様化，高度化，活
性化を骨子とするいわゆる「包括的答申」のもとに，平
成3年の「設置基準の大綱化」答申が出され，大学教育
が弾力化された．引き続いて，自己点検評価制度の確立，
大学院の質的量的整備と進んだ．これにともなって旧帝
大をはじめとする国立大学の大学院重点化が進められ
た．学部関係では，カリキュラム改革，シラバス整備，
学生による授業評価，厳格な成績評価など，大学の教育
力を高めるための施策が次々と実施された．平成10年の
いわゆる２１世紀答申により，四つの大学改革の基本理
念に沿って，総合的かつ具体的な改善方策が示された．
同時に大学評価学位授与機構による分野別大学評価，テ
ーマ別全学評価などが試行された．平成13年には，当時
の遠山文科大臣がいわゆる遠山プランを提案，国立大学
の構造改革（再編統合，法人化，第三者評価による競争
原理に基づく活性化）などが打ち出され，これに沿って
文部科学省は，平成14年に21世紀COE，平成15年度には
特色GP(教育版COE)，平成16年度には現代GPが，平成17
年度には魅力ある大学院教育イニシアチブなどをスター
ト，競争的にプロジェクトを進めることにより誘導的に
政策を進めている．平成16年には，すべての高等教育機
関が7年に1度第三者機関から認証評価を受けることが
義務づけられた．さらに，中教審大学部会では，平成17

年 1月に「高等教育の将来像」，平成17年 9月には「新
時代の大学院教育」を答申し，新しい時代の大学および
大学院像を提示して大学改革を加速しようとしている．

２．本学における教育改革の経緯
本学においては，平成3年の設置基準の大綱化に沿っ

て，大学改革検討委員会が設置され平成6年度にカリキ
ュラムの抜本的見直しが行われた．さらに平成7年度に行
われた全学改組によって一般教育部が廃止され，一般教
育担当教員の農工両学部への分属が実施された．一般教
育部廃止後は，平成7年1月の確認文書にもとづき共通
科目が運営されていたが，さまざまな問題点が浮かび上
がってきた．このため，全学教務委員会共通科目検討小
委員会の答申を受けて，平成10年に学長を委員長とする
教育体制検討委員会を設置した．この委員会では，本学
における教養教育をはじめとする学部教育の質的向上の
ための新たな発想による新カリキュラムの作成に向けて
論議を重ね，平成12年度実施を目途とする新カリキュラ
ムとその実施体制に関する提言を平成11年6月に報告書

「カリキュラム改革の意義と新カリキュラムの概要」(い
わゆるグリーンブック)としてまとめた．グリーンブック
では，大学の基本理念に沿って，大学の教育的機能を重
視，新たな教養教育の重視・構築と，教養教育・専門教
育の有機的連関を考えた総合的なカリキュラム体系，教
育の運営体制を提案した．この報告書で提案された新カ
リキュラムは大学教育協議会(当時)・評議会の議を経て
平成12年度入学生から実施され，現在に到っている．

３．平成18年度改革の流れ
グリーンブックの作成された平成11年度から6年が経

過した．グリーンブックでは，平成12年度改革から6年
(獣医学科の学部課程期間)が経過する平成18年度を目処に
カリキュラムを見直すことが提言されており，平成18年
度にカリキュラム改革を行うことが予定されていた．こ

平成１８年度カリキュラム改革の骨子

佐藤　勝昭（教育担当副学長）

The Essentials of the Curriculum Reform in 2006 FY

Katsuaki Sato (Vice President for Education)

The educational board of the Tokyo University of Agriculture and Technology (TUAT) is planning to reform

curriculum from 2006 FY. This article describes the background of the reform and gives an essence of the report

for the new curriculum. Proposals for the scheduled reform on 2010 FY are also described.
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の間，本学を取り巻く環境は大きく変化し，新たな状況
に対応するための改革が急務となってきた．まず第1に，
本学は平成16年4月から国立大学法人東京農工大学に移行
すると同時に大学院の部局化が進められ，大学院共生科
学技術研究部が発足，ほぼ全教員が大学院に所属する大
学院機軸大学となった．また，大学教育センターが発足
し，4名の専任教員と12名の兼務教員が配置された．法人
化にともない，中期目標に沿って中期計画が打ち立てら
れ，その中でさまざまな新科目（農工融合科目，学部・
教育部整合科目，国際科目，キャリアアップ，資格習得
支援，技術経営，安全教育，健康教育など）を導入する
と記載された．運営費交付金に非常勤講師経費が算定さ
れなかったことに伴い非常勤講師時間数の大幅な見直し
が必要となった．また，平成17年度から技術経営学専門
職大学院(MOT)が発足することが決まり，MOTやリスク
経営の面での教育部との相互連携が謳われた．さらに，
高等学校の指導要領の改訂にともない想定される平成18
年度入学予定者の学力不足問題への対応も求められた．

このような背景のもと，平成18年度からの新カリキュ
ラムを検討するために教育改革検討委員会を設置するこ
とが，平成16年2月の教育研究評議会で決定された．こ
れを受け，教育改革検討委員会は，平成16年3月以来12
回の委員会を開催し検討を進め，審議結果を報告書「平
成18年度カリキュラムの考え方」としてまとめ，平成17
年4月開催の第17-1回教育研究評議会に報告した．これ
を受けて，平成17年5月の17-2大学教育委員会において，
カリキュラムの具体案作成のために平成18年度カリキュ
ラム改革実施WGの設置が決定され，平成17年12月の17-
8大学教育委員会で実施案が報告された．

４．平成18年度改革のねらいと提言の範囲
今回の改革は，「カリキュラム改革の意義と新カリキ

ュラムの概要」（いわゆるグリーンブック）で策定され
た基本的な枠組みの上に立って，グリーンブックに書か
れた「今後の検討課題」に従ってその運営や効果の評価
を行い，必要な見直しを行うとともに，その時点では想
定されていなかったさまざまな情勢の変化 に対応した
カリキュラムを提言することにあった．

平成14年本学は「平成13年度着手全学テーマ別評価：
教養教育」を実施し，平成15年2月，大学評価・学位授
与機構(以後機構と略す)から評価を受けた．その報告書
によると，「実施体制」の評価では，委員会構成，責任
学科体制，全学出動体制，支援体制，改善のための取り
組みなどを「相応」としており，FDにおいて，BT賞を
実施していることなどを「優れている」としている．

「教育課程の編成」の評価においては「全体のバランス
をよく考えた編成になっている」としている．教養教育

と専門教育の関係としては「学科の特性にしたがって検
討されている点は評価でき充分に機能する」と判断し，
優れていると評価している．「教育方法」では，「補習教
育」，「授業時間外の学習指導法」について優れていると
評価している．一方，成績評価の厳格性の項で「教養教
育全体として特に厳格性を確保するための施策は行って
いない」としており，「一部問題があるが相応」という
評価につながっている．「教育の効果」について，「学生
の成績の状況については科目により成績の偏りが見ら
れ，一部問題あるが相応である」としている．また，学
生による授業評価結果としては，全般的には「相応」と
しながらも，「理解度や学生の達成感に関しては把握さ
れていない」という厳しい見方をしている．全体として
見た場合，教育の効果の検証とそのフィードバックのシ
ステムに問題があるが，本学のカリキュラム体系，およ
び教育の実施体制は相応という判断を受けたものと理解
している．

外部評価により「本学の教育体系の基本構造について
は相応である」と判断されたのであるから，この構造を
根本的に変えるとすれば，これまでの問題点を徹底的に
洗い出し，その効果を検証する作業に基づいて行わねば
ならない．この作業は大学教育センターの協力を得て全
学的に行われる評価作業の一環として進めるべきもので
あり，短期的に行うべきものではないと判断した．

本委員会では，以上のことを考慮して，平成18年度改
革におけるカリキュラムの構造として，平成12年度改革
における基本構造を踏襲するものとし，中期計画に書か
れたいくつかの新科目を可能な限り導入した．以下には，
本委員会の報告書「平成18年度カリキュラムの考え方」
に沿い，その後のカリキュラム実施ＷＧの作業を通じて
策定された実施案を含めてまとめておく．

５．平成18年度カリキュラムの枠組み
教育改革検討委員会の報告書に記載された学部教育に

おける教育課程の編成の大枠は次のとおりである．
1 教育課程を，教養科目，専門科目から構成する．
（従来通り）

2 教養科目は基礎ゼミ，融合科目，分野別科目，リテ
ラシー科目，スポーツ健康科学科目から構成する．

3 専門科目は，基礎・専門教養科目，学科専門科目か
ら構成する．（従来通り）

4 中期目標・中期計画に書かれた事項を達成するた
め，(a) キャリア・アップ科目，(b) 国際コミュニケ
ーション演習，(c) 国際科目群，(d) 検定試験認定科
目群，(e)融合科目群，(f)教育部・学部整合科目群，
(g) 技術経営学，(h) 知的財産権，(i) 健康科学の科目
を導入する．（新規提案）
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5 CAP制度による単位の実質化を徹底する．
6 授業科目の内容に応じて，卒業に要する単位として

認める科目と，卒業に要する単位として認めない
科目とに区分する．（新規提案）

この方針に従い，カリキュラムを具体化するにあたり，
現行の枠組みの中での課題と，枠組みの変更または新た
な枠組みを必要とする課題に分類して検討した．

以下に平成１８年度カリキュラムの課題とその対応
策，および，カリキュラム改革実施WGでの検討による
実施案を示す．なお，一部科目の実施案はさらなる検討
が続けられている．

６．現行の枠組みの中での課題と対応策
(1) 分野別教養科目：人文社会系科目（学士課程）

平成12年度カリキュラムでは，人文社会科学科目は，
16科目が4つのカテゴリー+特別科目に編成され，6単
位以上を選択必修することと指定されていた｡ちなみに，
工学部の多数の学科では8単位以上と指定している．し
かし，教養教育評価時の学生アンケートにおいてこれに
ついて｢わかりにくい｣と評価を受けた．また，履修のば
らつきや選択の安易化が見られ，教室容量の範囲での受
講人数の適正化がむずかしくなった．この状況を受けて，
下表に示すように現行4カテゴリー(単位無規定)を 3カ
テゴリー(各1科目2単位以上)に変更，指定総単位数は，
全学のミニマムを 6単位以上とし，実施可能な範囲で，
学科ごとに必要に応じて8単位とすることもできること
とした．3 カテゴリー化に伴い科目総数を16科目(48コ
マ)から15科目(45コマ)に削減した．開講コマの配分は，
従来のまま(農学部各科目1コマ，工学部各科目2コマ)
である．開講コマ算定は12年改革の趣旨に基づき現行通
り1コマ平均受講生100人を基準とした．
新設科目の概要説明：
(2)リテラシー科目：英語（学士課程・一部大学院課程）

平成12年カリキュラム改革では，英語は「コンテンツ
としての教養・専門教育に付加価値を与えるメディア」
として位置づけられ，さらに，「国内，国外の国際的な

場におけるコミュニケーションの実践的能力」を育成す
る方向で改革された．これに沿って，学生が少人数クラ
スにより質の高い勉学に向かえるように，平成１２年度
以前の８単位必修制から，半期１単位，６科目６単位制
へ移行し，英語基礎２科目を全学必修，さらに２科目を
学科指定必修とし，残り２科目を学生の選択とした．し
かし，学科指定のばらつきによる学生間の履修科目順序
の不揃い，学生の選択可能な科目数の少なさなどにより，
当初の目的であった科目間の連関にそぐわない状況が起
こった．また，プレゼンテーションについては，学部生
には実効があがらないという結果も見えてきた．こうし
たマイナス面を是正するために，以下のように改善する
こととした．

これまでに行ってきた少人数クラスと６単位必修制
は，基本的に今後も維持する．コアカリキュラムとして，
６科目（リーディング系２科目，ライティング系２科目，
コミュニケーション系２科目）に再編成し，前後期の開
講数アンバランスの解消を図るとともに，リーディング
系を５０人編成，ライティング系・コミュニケーション
系を３０人クラスにすることによって開講数の削減をは
かる．全学科がこの６科目を必修指定する．

今回は，前回の改革で導入された「資格試験等による
認定」制度をさらに前進させるために，卒業要件としな
い選択科目として３年次に「資格試験英語演習」を新設
する．さらに，検討課題とされていた「目的別の英語教
育」と「大学院修士課程における外国語の再教育または
集中・重点的教育」に答えるために，４年次に「アカデ
ミック・リーディング」，４年次・修士課程１年次共通
に「アカデミック・コミュニケーション」を，さらに修
士課程２年次に「アカデミック・プレゼンテーション」
を新設した．これらの新設科目はコア科目の再編により
節約される非常勤講師時間をあてることで開講が可能で
ある．

この考えに基づき従来の授業科目を廃止し，表2に示
す科目を開設する．
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1)近代文明論：近現代の文化・社会システム・産業・科学技術などを通して近代文明の特質を学び，現代の諸

問題を近代から脱近代への大きな歴史的視野からとらえる歴史感覚の形成を目的とする．

2)ジェンダー論：男女の性差の一般的通念と社会との関係や，ジェンダーについて学び，社会人として必要な

健全な両性観の形成を目的とする．

3)総合政策論：社会情報論と科学技術論の統合．産業政策・科学技術政策・環境政策などを通して，現代社会

に求められる構造転換とその実現に関する基礎的視野の形成をめざす．

表1 人 文社会系科目



表 2 リテラシー科目（英語）授業科目

(3)  リテラシー科目：第２外国語（学士課程）
平成12年度の改革では，英語がツールであるのに対し

て，第２外国語は「異文化理解・獲得」を目的に２単位
必修とされた．また，中国語・スペイン語に関しては３
単位まで取得可能とし，ドイツ語・フランス語は４単位
まで取得可能とした．英語と同様に，30名を基準とした
少人数クラス制をとった．しかし希望クラス(特に中国
語クラス)に入れない学生からの不満もある反面，ドイ
ツ語・フランス語の４単位目は定員割れになっている現
状がある．加えて，第２外国語への学生の関心が低下し
ている問題もある．また，第２外国語を必修とすること
への問題提起，第２外国語を，「異文化理解を目的とし
た人文科目に切り換える提案」等もあった．こうした点
を考慮して検討したが，第２外国語のあり方は，今後大
学教育委員会のもとにＷＧを作って検討を進めること
で，現状の履修基準を維持することとした．

当面は平成１２年度改革の趣旨に沿って，独，仏，西，
中については同一科目の初級文法I，IIおよび初級購読
の内から２科目，計２単位必修を原則とする．

なお，第２外国語中級科目については，独，仏語につ
いて各１科目を選択科目として開講する．中級科目の履
修には，当該言語の初級３単位の修得を履修条件とする．

表 3 リテラシー科目（第 2外国語）授業科目

(4)  スポーツ健康科学科目（学士課程）
学生の健康管理を重視し，授業の効果的運営を高める

ために，共通プレテストに基づく体力づくり指導などの
全学的実施の意味を重視し，新たに１８年度から全学科

において「スポーツ・健康科学実技」１単位を必修指定
する．大学教育における健康管理教育重視の動向も踏ま
え，保健管理センターが担当する授業を新設する．

① スポーツ健康科学の中に新たに「健康科学」と
「メンタルヘルス概論」を加え，共に２単位で開講する．
②「健康科学」は平成18年度から両学部で開講し，「メ
ンタルヘルス概論」については，総合科目として隔年で
行ってきた「現代の保健学」を18年度まで開講すること
から，19年度から両学部で開講する．③ スポーツ健康
科学科目については，全学で「卒業要件に参入できる単
位は必修１単位を含めて３単位を上限とする」とすると
の答申のとおり，スポーツ健康科学実技１単位を必修と
して指定し，他の科目２単位を加えて，計３単位を上限
に卒業要件に参入できることを確認した．

表 4 スポーツ健康科学科目授業科目

(5)  初年次生に対する補習（リメディアル）教育
入学者の学力不足問題には，２つのレベルがある．学

んでいないために知識不足である場合と，学んでいるが
知識が不完全である場合である．

平成18年度入学生の問題は，新指導要領によって教育
されてきたための知識不足であり，基礎学力さえあれば
教育内容および教育方法の工夫によって十分補える種類
の問題である．主として数学と理科の学力不足が問題に
なるので，自然系教養科目(農学部)または専門基礎科目
(工学部)の教育内容を大学教育センターアドミッション
部門の調査報告書 を参考にして学部または学科で見直
すこととした．

学科においては，くさび形で１年次に開講している専
門教育の内容と開講時期に十分な配慮が必要である．一
方，学んだにもかかわらず学習不足のため十分に理解し
ていないケースについては，補習教育（リメディアル教
育）が必要である．農学部においては，受験しなかった
科目に対し「物理基礎」，「化学基礎」，「生物基礎」を設
け補習教育を行う．なお，この科目は卒業要件に加えな
い．なお，後述するように大学教育センターでは，eラ
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ーニングによる英語自習教材を準備し，18年度から供用
を開始する．リメディアル科目については入学者の学力，
学科・コースの教育方針に合わせ適宜開講科目と方法を
策定する．

(6) 基礎・専門教養科目
「専門教養科目と専門基礎科目に明確に分離し，専門

教養科目においては，一般教養教育と学科専門教育との
有機的連関をカリキュラム上で確保する科目としての役
割を担うとともに社会とのインターフェースとしての教
養及び基礎知識，能力の涵養を図り，技術系大学固有の
教養教育を担う」とした平成12年度改革の趣旨を確認し，
この趣旨に沿った体制をめざす．専門基礎科目の運営を
見直し，学科間で協力し合う体制を構築し，教育資源の
有効活用を図る必要がある．

７．枠組みの変更または新たな枠組みを必要とする
課題
(1)  学府・学部整合教育（強化科目・開放科目）

中期目標・中期計画では教育に関する目標を達成する
措置として，「平成１８年度から教育部・学部の整合カ
リキュラムを導入して実施する」ことが決定されている．
これを実施する方法を検討するために，教育改革検討委
員会のもとに整合教育ＷＧ（主査：松岡正邦教授）を設
置した．そのWGの答申では①大学院課程において教育
部の教育組織が学部の授業科目の内から強化科目群を指
定し，修得単位の内４単位以下を課程の修了に必要な単
位として認めることができるものとする．② 学士課程
に対しては進学意欲がありかつ優秀と認められる学部生
に対して大学院の開講科目（開放科目）４単位までの履
修を認め進学後に単位を認定しその単位を修了要件に参
入できるものとすることが提案された．

それを基本に具体的な検討を行った結果，以下の結論
を得た．

① 大学院生が履修する学部の授業科目である「強化
科目」に関しては，その設置を全学的に了承した．し
かし，単位認定に関しては部局により意見が異なった
ため，本ＷＧとしては認定された単位を修了要件とし
て認定するか否かについては各専攻の判断に委ねるこ
ととした．ただし，このあり方については平成18年度
に設置される「平成22年度教育改革検討委員会」にお
いて，引き続き検討することを申し送ることとした．
②学部生が受講する大学院科目群を「開放科目」と
呼ぶこととし，これを全学府に導入することを了承し
た．受講資格者は３年次（編入生は学部の判断による）
の通算GPAが3.0以上の４年次の学生である．また，
この科目は，学部からの本学大学院への進学希望者を

対象としていることから，学部生の受講については専
攻と学部とで調整することとした．
なお，当面は実施・単位認定について，各専攻の判断

に委ねるが，平成22年度のカリキュラム改革時点までに
は十分な検討を行い，統一的な見解を得る方向で検討す
るように平成18年度に設置される「平成22年度教育改革
検討委員会」に申し送ることとした．

(2)  融合科目
中期目標・中期計画では教育に関する目標を達成する

措置として，平成18年度から農工融合科目群を導入し，
大学院では18年度，学部では20年度からの実施が決めら
れている．教育改革検討委員会では，この具体的検討を
行うために委員会のもとに融合科目ＷＧ（主査：赤木右
教授）を設置し検討を進めた．教育改革検討委員会への
答申では，① ９月末に１週間の融合週間を設ける．②
農工融合科目群の中に１１科目前後を設け，開講する．
③学部では３年次と４年次を対象に２科目２単位を必修

（２科目４単位が望ましい）とし，大学院生では１科目
必修とすることなどを提案した．この原案が委員会で認
められ，加えて現行の「総合科目」の内容は再吟味して
融合科目または専門教養科目への移行も考えるとした．

このような背景のもとに検討を行った結果，以下の結
論を得た．

①総合科目は全学で廃止する．
②学部の融合科目は主に３年次を対象に２科目２単
位を必修とする．
③この科目は３年次が主体に受講するもので，４年
次は未取得者のみが対象となる．
④開講時期は主に，答申通り９月末に融合科目週間
を設定して行う．
⑤大学院の受講については平成19年まではＣＯＥで
開講している科目を融合科目に当て選択科目とする．
平成20年からは学部と同じ融合科目群の中から選択す
ることとする．
⑥大学院においてはＷＧ答申にあるように，１科目
１単位を必修とすることが望ましいが当面は選択科目
として位置づける．

(3)  英語による開講科目
(a) 国際コミュニケーション演習
中期目標・中期計画には「国際的なコミュニケーショ

ン能力を向上させるとともに，プレゼンテーション能力
を育成するため，英語による授業を拡充する．」と明示
されている．この目標を実現するため，低学年対象の科
目として国際コミュニケーション演習をリテラシー科目
の中に設置する．
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この科目では，将来国際的な舞台での活躍を希望する
学生に対し，入学後早期からケーススタデーを中心とし
た高い実務レベルの英語によるコミュニケーション能力
の養成を図り，国際人としての素養を育む．１年生を対
象として開始し，学年進行と共に２，３，４年生にも開
講する．外国人留学生(TA)を交え英語により討論・会話
する．リテラシー科目に配置し2科目計2単位までを与
えるが卒業要件としない．この科目は，国際コミュニケ
ーション演習運営委員会が立案，実施する．
(b) 国際科目

「短期留学プログラム等の英語による教育プログラム
を拡充し，日本人学生の英語能力の向上とともに，学内
における学生間の国際交流の拡大を図る．」とした中期
計画に沿って，学士課程高学年において，短期留学生プ
ログラムの経験を活かして「国際科目群」を設置するこ
と，大学院課程においては，「大学院国際科目」の設置
を検討した．学士課程における「国際科目」の位置づけ

（教養科目とするか専門科目とするか）や開講方法につ
いては，引き続き検討が必要である．

(4)  キャリア・アップ教育
学生が進路を決めるための指針を与え，さらには，自

らのキャリアプランに沿って学習に取り組む動機付けを
与えるために，低学年において，早い段階でキャリア・
アップ教育を行うことが，多くの大学で実行され，有効
であると考えられている．本学では，学生生活支援の立
場から，平成16年度後期に大学教育センター教員が中心
となって「キャリア・アップ入門講座」として試行した．
本科目の到達目標は①生き方，働き方に関するさまざ
まな考え方を整理できること，② 自分とは何か，自分
の特徴・行動を振り返りながら「自我概念＝自分とは何
かの概念」を説明できること，③ 自らの将来設計を描
けること，④ 大学でのこれからの学び方の方向付けが
できることにおいている．

平成１８年度は，ひきつづき１－３年次生を対象に
「キャリア・アップ入門講座」を開講するが，単位を与
えない．今後，実施内容，実施方法，単位の考え方

（0.5単位のような端数単位，卒業要件とはしないこと等）
高学年に対する高度職業人養成のための教育も含め，大
学教育委員会で検討する．

(5)  e-ラーニングの利用
e-ラーニングを利用した開講方式をとることは，学生

に難解な箇所を繰り返し学習する機会を提供するだけで
なく，教員が教材の準備に十分な時間をかけることによ
る教育改善の効果も見込まれる．平成17年度に特別経費
で整備されたe-ラーニングの基盤設備を活用し，学生の

自主学習の場や，他大学の講義を受講する機会の提供，
さらにキャンパス間のリアルタイム配信による他学部・
他専攻科目受講の機会を設定していきたい．平成18年度，
学部においては入学前後の英語の導入教育へのe-ラーニ
ング自主教材の供用を開始する．大学院においては，10
科目以上をe-ラーニング形式で開講する．実施に関して
は，大学教育委員会のもとに設置されたe-ラーニング推
進小委員会で検討する．

(6)  技術経営学研究科（ＭＯＴ）との単位互換に伴う
大学院共通科目（大学院課程）

専門職大学院「技術経営学研究科」と各学府との単位
互換のために，技術経営学研究科と各学府にしかるべき
受け皿科目を用意する．

(7) CAP制の完全実施（学士課程）
平成１５年度から実施しているGPAおよびCAP制度

は，本学の学生・教職員の間に定着しつつある．しかし，
CAPの上限単位数の不統一が見られるほか，他の国立大
学の数値と比べて高い値が設定されていた．単位の実質
化の議論を踏まえて，平成１８年度からは，大学として
各学年，各学期２６単位に一本化する．この数値に関し
ては継続的な検討を行う．

８．授業科目の区分
以上の検討結果を整理すると，科目区分と必要単位数

は表5に示すようになる．

表 5 科目区分と単位数

９．平成22年度に向けての検討課題
９．１ 教育体系全般

平成22年度に向けての検討項目としては，①学部教
育体系と大学院教育体系の一元化，② 総単位数とその
配分の見直し，③教養教育のあり方と実施方策，④単
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位制度（GPA制度およびCAP制度）の完全実施，をあげ
ることができよう．これらの項目は互いに密接に関係し
ていることはいうまでもない．また，これらの検討に対
しては大学教育センターにおける研究とその成果の具体
化案の提言など，同センターの果たす役割は大きい．近
い将来，良い学生の確保に向けて教育内容を公表するこ
とは大学の将来を左右する重要事項になると予想され
る．
① 教育部と学部の整合教育：

今回，大学院生が専攻の定める学部開講科目を履修す
る「強化科目」制度，および，学部生が教育部の講義
科目を受講する「開放科目」制度の2点が新たに導入
された．今後予想される進学率のさらなる向上と学生
の多様化に備えて，大学院課程における教養科目の検
討，講義・演習・実験科目の強化･充実，およびこれ
らの実施に当たってのe-ラーニングの果たす役割や単
位互換制度などの充実を検討する必要がある．

② 総単位数とその配分：
平成12年度改革では学部卒業に必要な単位数を124単
位(獣医を除く)としたが，十分な議論がなされたとは
いえない．今後，他大学の例や国際化に備えて内外の
実情を十分に把握し，本学としての単位数のあり方を
検討する必要がある．

③ 教養教育のあり方と実施体制：
教養教育のあり方と実施体制は，積み残した重要な検
討課題である．本学の教養科目の単位数は全国的な国
立大学のそれに比べてかなり低い．この特徴を今後ど
のようにするのか抜本的に考える必要がある．教員の
負担の公平化，責任学科体制，全学出動体制等を含め
て，実施体制を検討する必要がある．

④ 単位制度（GPA制度およびCAP制度）の完全実施：
教育問題を議論する際には単位制度，特にGPA制度及
びCAP制度の完全実施が大前提である．通常の講義科
目において従来の15週をもって 2 単位とする考えか
ら，予習復習を前提としない講義科目については30週
をもって2単位とすることや，端数単位を導入するな
ど，単位の実質化を図ることも重要な課題である．こ
れにより総単位数の問題を解決するとともに，教育の
成果の保証に対しても有効に作用することができる．

９．２ 教養教育全般
平成12年度のカリキュラム改革では卒業に必要な単位

数を124単位に変更した．その上で，教養教育としての
科目群全体の単位数として32単位を設定し，これには専
門教養科目の単位数を含むとした．これによると教養科
目の単位数は全体の25.8%である．しかしながら，工学
部は専門教養科目群を設定せず教養科目群の単位数を21
単位 (16.9%)前後に設定した．また，全国の工学系大学

における教養科目の単位数は20単位から61単位に分布し
ており，教養科目の比率が42.1%に達する大学もある．
このように，本学のカリキュラムは，教養科目と専門科
目の境界が明確ではないことを特徴とする体系である．

18年度カリキュラム改革ではこの特徴を維持したが，
平成22年度の改正に際しては，本学のカリキュラム体系
のあり方について慎重かつ抜本的に検討する必要があ
る．その検討に際しては，以下の事柄を念頭におく必要
がある．

①本学の教育理念に沿った教養教育のあり方
② 教養教育の内容の検討（｢無用の用｣としての教養

か専門教養科目への特化か）
③教養科目の適切な単位数
④大学院教育における教養教育
本委員会では，さまざまな議論の過程でこれらに該当

する意見が出された．検討にあたっては，現実の問題と
して教職課程による縛りがあることも忘れてはならな
い．

以下では個別の科目に関して従来型の体系を維持する
場合についての検討項目を列記するが，本学の教養教育
を議論する際には，区分にも踏み込んだ議論が必要であ
る．
自然科学系基礎科目

平成12年度カリキュラムの現在の実施状況は両学部で
大きく異なっている．大学が全体として評価を受ける法
人化以降のシステムから見て，この状況は決して望まし
いものではない．

自然科学系基礎科目は，農学部では教養科目の分野別
科目に置かれている一方，工学部では基礎・専門教養科
目に配置されている．自然科学系基礎科目は，技術系学
部においては専門基礎と見るべきというのが，過半数の
大学のとらえ方である．従って，将来的には，農学部も
自然系基礎科目を専門基礎に移動させるのがよいであろ
う．専門基礎科目に配置した場合，学科別に運営すると，
少ない人的資源の効率的運用の点で不利になるので，両
学部とも学部共通での運営形態を模索することが望まし
い．将来的には，自然系基礎科目に段階をつけ，第１ス
テージのものは全体で共通とし，学部，学科の状況に応
じて，第２，第３ステージを選択的に採用する形態の導
入も検討に値する．平成22年度に向けてその方向で検討
することが望まれる．
人文社会系科目のあり方

旧一般教育時代から引き継がれてきた人文社会系分野
別教養科目については，昨今の社会情勢の大きな変化や，
知財，安全，危機管理，環境保全，技術者倫理，異文化
理解など新たな社会からの要請に対し，本学の理念や本
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学の使命を踏まえてどう応えていくべきかを検討する時
期に来ている．専門教養科目との接点も含め，検討しな
ければならない．また，非開講科目について，eラーニ
ングによる他大学との単位互換，放送大学開講科目の積
極的活用など，学生や社会のニーズに応える多様な開講
形態を模索すべきであろう．
リテラシー科目（英語）

英語に関してはすでに今回の改革でツールとしての英
語に特化する教育を目指す姿勢が示されているが，「英
語」と言う科目名で教育する必要性について検討するべ
きであろう．文法をはじめとして大学入学までに基礎の
教育は終了しているので，大学における英語教育は，ツ
ールとして使いこなせるよう教育することである．従っ
て，教養科目としての｢英語｣に対して単位を与えるとい
う教育体系の見直しも視野に入れる必要がある．また，
TOEICなどをベースとした達成度評価を導入する大学が
増加しており，就職や海外留学への対応も含め，評価ツ
ールとしての積極的活用も検討すべき項目であろう．
リテラシー科目（第２外国語）

第2外国語教育を今後どのように進めるべきかについ
ては，真剣な議論が必要である．すでに全国国立大学の
約半数が必修指定していない現実がある．本学において
も，第２外国語のありかたについて踏み込んだ検討をす
るために，大学教育センターを中心にWGを立ち上げ検
討を開始しているが，放送大学開講科目の積極的活用も
含め，なるべく早期に結論を出すべき問題である．
スポーツ健康科学科目

体育の実技に卒業に必要な単位を与えることには疑問
の声がある．18年度改革では，この問題を十分に検討す
ることができなかったが，平成22年度の改革では避けて
通ることはできない．今回新設された｢健康科学」科目
は学生の健康意識を高める点で意義があると認められる
ので，スポーツ健康科学関連の科目の意義について全学
的な合意が得られるように検討をする必要がある．
教養教育運営体制　全学出動体制

教養教育運営体制および教養教育への全学出動体制に
ついては，平成12年以降も検討が進んでいない問題であ
る．加えて，教養教育を運営するにあたっての非常勤講
師の雇用問題も絡み，これらは，教養教育のみならず本
学の教育全体に関わる問題であると考える．理工農系大
学における教養教育のあり方は，担当者だけでなく大学
全体として取り組む必要があり，次期の中期目標・中期
計画の立案，平成22年度改革に向けた最重要課題の１つ
である．

10．おわりに
この小稿では，教育研究評議会のもとにおかれた教育

改革検討委員会において作成した報告書「平成18年度カ
リキュラムの考え方」，および，大学教育委員会のもと
に設置された平成18年度カリキュラム実施ＷＧの報告書
にもとづき，平成18年度カリキュラムを策定に至った経
緯，各教科の改訂の内容，新しく導入された科目の詳細
について述べ，最後に平成22年度に向けて全学的に検討
すべき課題を述べた．この委員会，ＷＧに参加され熱心
に検討いただいたメンバー各位，さらには，実施にあた
り各教育部で面倒な作業を行っていただいた教育委員各
位に心から感謝の意を表したい．この小稿が，今後の教
育改革のための議論の基礎となることを願ってやまな
い．

参考資料
「カリキュラム改革の意義と新カリキュラムの概要」(教

育体制検討委員会)平成11年6月
「平成18年度カリキュラムの考え方」(教育改革検討委員

会)平成17年4月
「平成18年度カリキュラム実施ＷＧ報告書」(平成18年度

カリキュラム実施ＷＧ)平成17年12月
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［キーワード：クサビ型カリキュラム，一般教育，専門
教育，有機的連関，教養教育の３成分］

はじめに
クサビ型教育という呼び方は，直接には教育年次課程

（時間割）における教養教育と専門教育の配置の形（量
的外面的側面）に由来すると思われる．だがその本質的
内実は，カリキュラム面および教育の実質における双方

（および学士課程教育の各要素）の有機的関連（質的内
容的側面）にある．本稿では後者の側面を中心に，大綱
化以後の本学のカリキュラム改革に即して，それに立ち
会った経験を通して，教養教育の視点から本学のクサビ
型教育の現状の筆者なりの概括を試みる．本稿は平成17
年7月の本学のセミナー報告に基づくが，内容的責任は
筆者個人に帰することをあらかじめお断りしておく．

１． 本学の教育改革の経過とクサビ型教育
昭和30年に教官定員20名で一般教育部が発足して以

来，本学では低学年の一般教育，高学年の専門教育とい
う積み上げ型教育体制が取られてきた（その後農工両学
部での学科増等に伴い一般教育部も拡充され、平成4年
度は教官定員66）．一般教育部は府中キャンパスに置か
れたが，小金井キャンパスの工学部との地理的距離など
から，一般教育課程は制度的には1.5年としつつも，学
生は2年次から農学部・工学部キャンパスに移動し，実
質的には１年間であった．このため時間割上は2年次で
一般教育科目と専門教育科目が混在する変則クサビ型の
形になっていたが，全くの形に過ぎず，1年次に専門教

育科目はほとんどなく，2年次での一般教育科目と専門
教育科目も分断されたままであった．その中で一般教育
部では，「人間自然科学部」が計画される中で，本学の
特色を生かした個性的な一般教育の発展をめざすカリキ
ュラムが模索され，クサビ型教育が提起されてきた(1)．

平成3年の大学設置基準大綱化方針の下で，一般教育
と専門教育の有機的連関，及び大学の個性的カリキュラ
ムの重要さが提起された．これを受けて本学でも，それ
までの努力を生かして改めて教育改革が進められた．平
成4年，本学初の全面的な自己点検報告書を作成するな
かで本学の教育研究の特色・理念が模索され，農学・工
学という二大技術部門を中核とする「科学技術系総合大
学」として明確にされた(2)．これを受けて，「本学が個
性豊かな活力ある大学として発展していくために」「科
学技術を重視し総合性を考慮した教育改革を行う必要」
との視点から，専門教育と一般教育の「有機的関連」を
めざすクサビ型志向のカリキュラム改革（平成6年実施）
が行われた(3)．その最大の特徴は，「一般教育科目」「専
門科目」の2区分から「共通科目」「基礎科目」「専門科
目」の3区分への変更にあった（表１）．それは，一般
教育部担当の「共通科目」で一般教育を，農工両学部

（各学科）担当の「専門科目」で専門教育を担保すると
ともに，一般教育部・両学部共同担当の「基礎科目」で
一般教育と専門教育の「有機的関連」を図るとした．

しかし平成6年カリキュラムの一方の実施主体として
前提された一般教育部母胎の人間自然科学部は結局実現
せず，平成7年度からは，一般教育部が廃止されて同所
属教員は農工両学部及び新設の生物システム応用科学研

教養教育の視点からみた本学の「クサビ型」教育

亀山　純生（大学教育センター・プログラム部門）

The present situation of organic relations between liberal arts education

and specialized course education in TUAT

Sumio Kameyama (Division of Educational Programm,CHED)

In TUAT it is pursued in these 20 years the organic relations between liberal arts and specialized course education of

Agriculture and of Technology . Especially it is realized as practical plan in the curriculum reform in 2000. In that case a

new idea of liberal arts is argued as basis of this plan. That is to say, liberal arts should not be reduced to general

education, but consist of 3 parts, 1) general education, 2) specialized liberal arts ( or relationship between general

education and specialized course education), 3) human being building up in specialized course education. But this plan is

only first step for the organic curriculum or unique liberal arts education in TUAT.
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究科に実質分属することとなった．これに伴い一般教育
課程も廃止されて本学は制度上4年一貫教育方式へと移
行するとともに，一般教育相当の「共通科目」は科目ご
とに分属先の学部が責任学部として全学的実施を保障す
る新しい体制に移行した．この移行は平成6年カリキュ
ラム実施の制度的枠組みの根本的変化を意味し，様々な
矛盾を顕在化させることになった（4）．特に，工学部に
とっては，旧一般教育課程と同じく1年次教育を府中キ
ャンパスで実施していたことがクサビ型教育の根本的難
点であることが露呈した．それは平成11年
に解消され，工学部でも１年次から小金井
キャンパスで教育する 4 年一貫教育を実施
する客観的条件が整った．

これらを受けて，あらためて一般教育部
廃止後の 4 年一貫教育体制にふさわしいク
サビ型カリキュラムの再構築が模索された．
そこでは，平成10年大学審答申で学士課程
教育の基本目標として提起された「課題探
求能力の育成」を本学の理念・学生の実態
に即して具体化することともに，大綱化・
平成 6 年カリキュラムで明示された一般教
育と専門教育の有機的関連を新体制の中で
具体的に実現する点に焦点が置かれた．そ
れにより，従来の一般教育・教養教育の枠
組みを抜本的に変更する個性的カリキュラ
ムの枠組みが策定された（平成12年度施行）．最大の変
更点は，科目区分を「教養科目」「専門科目」（「基礎・
専門教養科目」「学科専門科目」）の２区分に戻し，少人
数初年次教育を目指す「基礎ゼミ」や，専門教育と有機
的に関連する「専門教養科目」の新設等の新しい試みを
導入した点にある(5)．

その後，本学の長期目標策定の中で，平成4年度策定
の基本理念が大学院基軸のMORE SENSEへと発展させ
られ（平成13年 4月），平成16年には法人化とともに部
局化が実現し大学院基軸大学化への第一歩を踏み出し

た．それに伴うカリキュラム上の必要最小限の手直しが
図られたが基本構造は継承されている（平成18年度実施
予定）．そこで以下、平成6年及び平成12年カリキュラ
ムに即して，クサビ型教育の実現度の概括を試みる．

２．平成 6年カリキュラムとクサビ型教育
上述の如く平成6年カリキュラムは本学固有の教育理

念を明確化し，クサビ型教育の方針を初めて全学的に採
用した点に最大の意義があったが，実態的には実現しな
かった．量的側面でも，時間割上ではキャンパス問題の
故に，専門・一般の有機的連関科目の基礎科目が登場し
人文社会科学科目の2年次全面開講が実現した以外に変
化はなく，基本構造はそれ以前の積み上げ型と同じであ
った（図１）．また，クサビ型の質的側面の内容的連関
は，有機的関連科目としての基礎科目以外にも，一部人
文社会科学科目等で構想されてはいた．だが，このカリ
キュラムを担う一方の主体と想定された一般教育部の廃
止により，有機的関連の内容的検討はほとんどなされな
いまま推移した．“目玉”であった基礎科目は，旧一般
教育科目の一部と旧専門（基礎）科目の一部の単なる

“供出”による看板だけの変更に止まっていた．

３．平成12年カリキュラムと「クサビ」型教育
“幻”に終わった平成6年カリキュラムの基本方針を，

本学の固有の教育理念に基づくクサビ型教育のカリキュ
ラムとして初めて実現したのは，一般教育部廃止・4年
一貫教育体制に見合う平成12年カリキュラムだったとい
える．外的量的側面では時間割構造の変化に顕著である

（図１）．より重要なのは，科目編成の目的・性格にクサ
ビ型の理念（特に，4年一貫教育の視点，及び一般教育
と専門教育の有機的関連）が反映されて，専門教育と教
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表 1．カリキュラム枠組みの変化（★は農学部のみ）

図１．教養（系）科目と専門科目の時間割上での割合
農学部と工学部で大きく異なる。また学科によって多少差異があるので、農学部は生物生産学科、
工学部は機械システム工学科を例とするが、学部ごとの大まかな傾向はそう変わらない。

旧一般教育課程時 H6カリキュラム H12カリキュラム



養教育の“入れ子型”の科目区分・科目（群）を構想し，
質的内容的なクサビ型に踏み込んだ点である(5)．

第一に「教養科目」は，大学教育としての普遍的教養
を含み配置科目（群）が全学共通である点では，旧一般
教育と重なる．だが，科学技術系大学としての本学の特
徴を反映させ，学部の4年一貫教育の中に位置づけ，専
門科目との有機的関連を内包するものとした点で，旧一
般教育とは根本的に大きく性格を異にするものとなっ
た．

１）「基礎ゼミ」が主体的学びのセンス修得を主目的
として大学教育への転換を図る初年次少人数教育として
新設された．それは同時に，高年次における研究室での
少人数専門教育が中核をなす本学の特色に対応して，4
年一貫の少人数教育の一環をなすことを意図した．

２）「分野別科目・人文社会科学」は，人間・文化・
社会の市民的教養の形成と共に，科学技術系大学ゆえの
異質な学問分野・方法との出会いと位置づけた．その中
での個別科目の配置の際には本学の特色が考慮された．
これは平成6年カリキュラムの○○学Ⅰの性格を継承し，
本学の専門教育との連関する内容を軸とした○○学Ⅱを
発展的に継承した「専門教養科目」との有機的関連の下
に配置された．そしてこの目的を達成すべく，それまで
の超多人数教育を改め，本学学生の特徴に合せて授業可
能なように“顔が見える”中規模クラス編成方針を採用
した．また、高年次教養教育のニーズに対応して，1年
次だけでなく3年次での履修も可能にした．

３）初年次配置の「分野別科目・自然科学科目」は，
「専門科目」に位置づけた「基礎科目」と内容面でも抜
本的に有機的関連させることとした．

４）「リテラシー科目」に関しては，「英語」が専門教
育での英語使用との関連を一層考慮してツールとしての
基礎英語力に焦点をあて，読み書き表現を軸とする科目
編成にした．そしてこの目的を達成すべく，少人数クラ
ス編成方針を採用した．第２外国語は言語を通した異文
化理解と性格づけ，専門教育での国際性育成との関連を
強調した．「スポーツ・健康科学」は4年間学習を支え
る健康に重点を置く編成とした．

５）高学年配置の「総合科目」は新たに必修とし，専
門教育を前提とした社会的視点や総合性の形成を目的と
し，各学科が全学（部）学生に対して責任開講するシス
テムを採ることにより，内容的にも両学部専門教育と関
連する，農工大の個性的総合性を目指した．

第二に，「専門科目」は、専門を広義で捉えると共に，
一般教育的内容との有機的関連や広義の専門教育が基礎
教育・教養教育を内包する側面を考慮した．一方では，
平成６年カリキュラムで旧一般教育と専門教育の有機的
関連を目指した「基礎科目」を広義の専門科目に配置し

てその実質化を図った．他方で，「教養科目」（特に分野
別科目）との有機的関連を学部の個性に応じて具体化す
る「専門教養科目」を新設した．そしてこの双方を合わ
せて「基礎・専門教養科目」群として，狭義の専門教育
である「学科専門科目」群と併置した（表１）．なお，

「専門教養科目」は，科学技術と社会の関わりが強調さ
れる情勢に応えると共に，本学でも専門教育サイドから
長年要請されてきた学部専門性とリンクする教養教育を
担保する科目群としてカリキュラムに位置づけたもので
あり，本学の特色ある科目設定として画期的と言えよう．

第三に，以上の“入れ子型”の科目区分・科目群は，
学部ごとの４年一貫教育に位置づけられることにより，
農工両学部で異なる科目群編成も可能となった．農学部
では，学部全体で４年一貫教育を位置づけ，全学共通の

「教養科目」と「学科専門科目」を連関させつつ，「基礎
科目」「専門教養科目」を学部共通で開講・運営する方
式を採った．工学部では，４年一貫教育が主に学科単位
で理解され，全学共通の「教養科目」の「分野別科目・
自然科学」は開講せず，「専門科目」においても「基礎
科目」と「専門教養科目」を区分せず，「基礎・専門教
養科目」として一括し，学科ごとに開講する方式を採っ
た．これらに加え，「教養科目」も，原則として（一部
科目を除いて）全教員によって担当され，学部ごとに実
施される方式を取ることにより，教育（授業）内容の点
でも「クサビ」型教育が一層可能となり，教養教育と専
門教育の有機的関連ないし融合が一層促進されることと
なった．

４．Ｈ12カリの問題と「クサビ」型教育充実への課題
平成12年教育改革は，大学審等で提起される21世紀大

学教育の目標を本学の学生や教育体制の実情に即して具
体化する視点から，科目群編成のレベルで本学史上初め
てクサビ型構造を採用した点で，本学の本格的なクサビ
形教育の出発点をなすといえよう．特に教養教育の視点
からは，旧一般教育部時代の「教養＝一般教育＝全学共
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表２．クサビ型の教養科目における一般教育部分と専門教育の

有機的連関――農学部カリキュラム・人文社会科学系を中心に



通」という固定観念を改め，4年一貫教育の中で教養教
育を捉え返し，３つの成分（①一般教育部分、②専門
的教養部分，③狭義専門教育が内包する人間形成部分）
を相対的に区別する視点を導入し，カリキュラム構造に
反映させた点は画期的であった（なお②専門的教養部
分とは，農学工学が要請する人間・社会・自然との関わ
りを焦点とする専門分野と非専門分野との有機的関連部
分であり，それを本学独自の「専門教養科目」とした）．
しかし，クサビ型教育の内容面から言えば不十分点も多
く，新たに問題を顕在化した面もある．18年カリキュラ
ムで一部改善されたが，多くはなお今後の課題と思われ
る．

第一に，学部ごと４年一貫教育の方向が明確になった
反面，農工大教育としての一体性が希薄化した．この点
は，18年カリキュラムで全学共通の「教養科目」に農学
工学の「融合科目」を新設したことで改善の一歩を踏み
出したが，農学工学の連携を謳う本学のMORE SENSE
の理念に照らしてもさらに改善が求められよう．

第二に，専門教育と教養教育の有機的連関の方向が明
確になった反面，カリキュラム上では教養教育の位置の

「低下」と見られかねない形となった．卒業要件124単位
中，農学部では「教養科目」「専門教養科目」で32単位
だが，「専門教養科目」を置かず，学科縦割り教育を基
本とする工学部は22～19単位となり，一層その傾向が著
しい．実は「自由選択単位」の設定により専門との比率
は数字的にはそれほど低くないが，これが機能していな
いことも拍車をかけている．また教養教育の３成分の視
点や，学科の中には専門科目の中に教養的科目も置くの
で，形だけで単純には言えないが，21世紀の学部教育が
基礎教育・教養教育中心とされる中で，本学の教養教育
重視を明確にする独自の形の工夫が求められよう．

関連して第三に，科学技術系大学としての本学にとっ
ての教養教育における一般教育成分（「教養科目」）の位
置づけ問題を改めて浮上させているように思われる．

１）人文社会科学は異分野学問の修得と明確に位置づ
けられたが，本学の歴史的事情からミニマム指定が６単
位となり大綱化前の24単位から激減した．「専門教養科
目」を置く農学部では人文社会科学系教養教育はその上
に加算されるが，それを継承しつつも，21世紀の科学技
術教育の視点から改めて６単位の是非の吟味が必要であ
ろう（高年次配置の是非や可能性も含めて）．

２）自然科学は大綱化前から内包していた基礎教育
（プレ専門教育）の性格を一層明確にして整備されたが，
逆に一般教育的性格が曖昧化し，学科専門と異なる自然
科学分野の修得を課す意義が改めて問われている．

３）現代学生の質的変化に伴い，一般教育成分やそれ
を含む教養教育の多様な要素への注目とそのカリキュラ

ム化の必要が言われる．“成功”しつつある「基礎ゼミ」
だけでなく，スキル・学習支援プログラムも含め，“課
題探求能力”育成めざして一層豊富化が求められよう．

第四に，クサビ型カリキュラムは単に一般教育や教養
教育と専門教育の間だけでなく，専門教育内部での有機
的な相互連関にまで至って完結する．だが，上記の如く
広義専門教育に基礎・教養的要素を導入した以外は，一
部学科を除き全体的には，大学院科目との関連や学科理
念に基づく科目の有機的整備には至らなかった．この点
は18年カリキュラムでの「大学院整合科目」導入・学科
ごとのコースツリー作成によって改善の第一歩が踏み出
されたが，その一層の促進は，大学院での教養教育の是
非も含めて今後の課題であろう．

第五に，クサビ型教育にとって何より重要なのは学生
の学習の年次発展に即したカリキュラムであるが，学習
効果に即したその検証は基本的には今後の課題として残
されているといえよう．検証とカリキュラム改善の相互
往復の態勢の確立が早急に必要と思われる．

注
(1) 東京農工大学『人間自然科学部の創設をめざして』

平成3年4月
(2) 東京農工大学自己点検・評価委員会『東京農工大学

の教育研究の現状と課題』平成5年2月
(3) 東京農工大学教育体制検討委員会「東京農工大学に

おけるカリキュラム改革について」第二次答申，平成
5年6月

(4) 全学教務委員会共通教育小委員会「新体制による共
通科目授業実施上の問題点とその解決方策について」
平成9年1月

(5) 東京農工大学教育体制検討委員会『カリキュラム改
革の意義と新カリキュラムの概要』平成11年6月
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［キーワード：くさび形教育、カリキュラム改革、時間
割、教養科目、専門科目］

１．はじめに
平成に入ってから、本学は大きなカリキュラム変革を

２度経験している．その変革の嵐と言うべき中で、いわ
ゆるくさび形教育が工学部の中でどのような位置づけに
おかれ、どのようにカリキュラムの中に取り込まれてい
ったのかを、入手しえた資料から検証したみたい．

２．カリキュラム改革の状況
２．１　カリキュラム改革の変遷

平成３年７月に施行された大学院設置基準の改定、い
わゆる「大綱化」に伴い、これまで長年続いていた全国
の大学の画一的なカリキュラム構成が、各大学の個性に
応じて編成出来るようになった．本学でも大学改革検討
委員会が設置されて一般教育部の廃止も含めて、教養教
育および専門教育の大幅な改訂が打ち出された．これが
いわゆる平成６年度のカリキュラム改革（新カリ）であ
る．その後、平成７年度に一般教育部の廃止と教員の分
属が行われた．その後、平成９年１月に教育体制検討委
員会が組織され、学長主導の元、全学的な教育体制の見
直しの検討がスタートし、２年以上掛けて教育体制検討
委員会答申（いわゆるグリーンブック）が全教員に示さ
れた．その検討の過程で、工学部１年次の小金井キャン
パスへの移転が平成１１年度から実現している．その後、
グリーンブックの答申内容に沿って再び大きなカリキュ
ラム改革（いわゆる新々カリ）が実施され、現在に至っ
ている．

２．２　カリキュラム構成
表１に、本学におけるカリキュラムの構成を、平成５

年までの旧カリから新々カリにおける単位数の割合を示
した．旧カリまでは、全学的に統一された枠組みで単位
数配当がなされていたものが、新カリ以降徐々に学部や
学科の意向に応じて、単位数の配当に自由度が与えられ、
さらに新々カリでは教養科目以外の科目編成に学科の独
自色を打ち出す傾向が進んでいる．そのことは、図１に
示した卒業に必要な単位における科目区分の割合でも分
かる．このグラフで特徴的なのは、人文社会科目が、旧
カリから新カリを通して新々カリに進むに連れて約３分
の１にまで削減されたことである．また、基礎専門教養
科目と専門科目の割合については学科の裁量を大幅に入
れていることは前述したとおりである．なお、旧カリ、
新カリにあった自然科目が新々カリで消滅されたのは、
工学部では各学科の特性に応じて自然科目が専門科目と
成るべき科目もあり、基礎・専門教養科目内に移行した
ことによる事情がある．

表１　カリキュラム科目区分別単位数

くさび形教育の検証
～工学部の場合～

梅田　倫弘（工学部機械システム工学科）

Verification of Curriculum in Faculty of Technology~

Norihiro Umeda (Dept of Mechanical Systems Engineering)

This report describes an analysis of curriculum design in the Facuty of Technology, TUAT. A history and

structure of curriculum are shown, and curriculum design is analyzed by using the structure of time schedule of

FT.  The result of trial attitude survey from faculty members was also represented for clarifying the directionality

of curriculum revolution in TUAT.
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図１　カリキュラム別科目区分の割合

３．時間割編成から見るくさび形教育
そもそもくさび形教育とは何か。一般的には前述のよ

うな旧カリキュラムまでの教養課程と専門課程をはっき
りと分けるのではなく、教養科目と専門科目をいつでも
履修出来るようなカリキュラムを提供しようとすること
である．グリーンブックにもカリキュラム改革のメリッ
トとして、「教養教育と専門教育の間でくさび形の教育
を進めることが容易になり」と謳われ、その推進が促さ
れている．その検証を本稿の目的としているが、浅学な
ものとしてはとても学部全体のくさび形教育を検証でき

る能力はない。そこで、皮相の誹りは覚悟の上で時間割
というツールから工学部のくさび形教育を覗いてみた．

旧カリから新々カリまでの時間割について各学期の教
養（一般）科目と専門科目の配当時間を算出してみた．
その結果が、図２である．ここでは、実際の週当たりの
開講コマ数を示した．ただし、工学部の学科によっても
相当差異があるので、学部平均に近いと考えられる機械
システム工学科の時間割を元に算出した．さらに、新々
カリになってから卒業に必要な単位数が削減されたこと
もあり、開講コマ数が減少しているので、相対値に直し
たのが図３である．

これらの図から、明らかに旧カリでは教養教育系の科
目が、１年次に重点配当され、教養と専門の壁が存在し
ている．これに対して、新カリでは１年次に専門科目を
下ろすことが意識的に推進され、その結果として共通科
目系の科目が高学年に移行した．さらに、新々カリでは
１年次のコマ数が旧カリや新カリに比べても相対的に減
少し、基礎専門や専門科目が増加している．しかし、そ
の減少した教養科目のコマ数が、高学年に移行している
かというと、低学年の減少分だけ高学年が増加している
わけではない．その様子は、図３のグラフ中の折れ線の

形の変化具合でも分かる．この折れ線は、教
養系の科目と専門科目の境界線をざっくりと
示すために引いてみたものである．この折れ
線の変化を見ると一見、低学年から高学年へ
の傾斜が緩くなりくさび形教育が進行してい
るように見える．しかし、仔細に見れば低学
年の教養系科目が減少しただけで、その減少
分を補償するような高学年への移行が進んで
いないことが見て取れる．つまり、カリキュ
ラム改革の進行に連れて、教養系科目と専門
系科目の割合が変化し、前者の減少が目に付
くということである．その代わりに新々カリ
では、学科の特性に応じた専門教養科目が導
入され、従来の教養科目の減少分を補う工夫
が実施されているようだ．

４．教員の意識調査から見るくさび形教育
教務委員等の経験者１２名の工学部教員に

メールアンケートという形でくさび形教育に
ついて聴取してみた．全教員ではないので、
参考程度に考えて頂きたいが、ある程度その
方向性は分かるであろう．

まず、工学部のくさび形教育の現状認識と
しては、教養科目については６割がほぼ満足、
４割が不満足と答えているのに対して、専門
科目になると８割が満足かほぼ満足、２割が
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図３　科目区分別時間割配当コマ数（相対値）



不満足と答えている．つまり、教養科目については満足
していないと考えている教員が少なからずいると言うこ
とである．

次にくさび形教育のメリット、デメリットについて尋
ねた．

（１）くさび形教育のメリット
専門科目：低学年から専門の香り、学生の意欲、学科へ
の愛着、専門教員との接触、分野間の相互理解、体系的
な教育
教養科目：継続学習科目（英語など）が求められる科目
を毎年聴講、専門科目後に履修した方がよい教養科目が
ある、専門科目とは異なる視点からの興味

（２）くさび形教育のデメリット
専門科目：脱落による勉学意欲の低下、集中出来ず理解
度が浅くなる、低学年では内容が概説的で希薄になりが
ち、誤った理解で高学年に進んでしまう、低学年に配置
出来る専門科目が限られる、H18年以降さらに不消化の
恐れ、連続・効率性の障害になる可能性
教養科目：専門科目の忙しさで関心が薄れがち、履修し
やすい科目に集中、息抜き科目
その他：メリットが感じられない

（３）今後のくさび形教育について
・抜本的改革（教養をなくす）
・拡大より縮小では
・改善の余地がある、教育内容と効果を分析すべき
・専門を過度に低学年に配置するのは逆効果、高学年に

専門に近い教養科目を（MOTとのくさび）
・バランスが必要
・くさび型導入以後の学生の調査が必要（低学年での学

生の意識、学力、学びやすく出来ているか）
・大学入学の易化、学習内容の縮減、学力の低下：導入

時に想定していたか？
・低学年での専門科目は導入・補習的意味合い
・大学の財務状況のために学科統合か？その場合、大綱

化以前より充実した教養教育
・高学年に教養（社会・職業への意識を強化）
・実践英語を配置した方がよい
・現状を維持して教育効果を上げるため教員側の努力が

必要
以上のように、工学部教員はくさび形教育のメリット

をある程度あげつつも専門科目を低学年に配置するデメ
リットにやや危惧を感じているようだ．今後のくさび形
教育の方向性については、意見が分かれているが、全体
としては入学生の履修状況に応じたバランスの取れた科

目配置と実践的・実用的な教養科目を望んでいるように
思われる．

５．まとめ
以上、手に入る資料や一部の教員からの意見を元に工

学部におけるくさび形教育について見てきた．この調査
を通して以下のことが言える．

二度にわたるカリキュラム改革に伴って、工学部のカ
リキュラムは低学年における教養科目の開講コマ数の減
少と自然科目の専門科目区分への移行によりくさび形の
カリキュラムが進んだ．

この様な背景として、高学年に移す教養科目が少ない
ことと、低学年に持っていく専門科目にも科目の体系性
から限度があるということが考えられる．

以上の分析から現状のくさび形教育が、本学の教育資
源では妥当なところと言うのが結論であろう．しかしな
がらくさび形教育の本来の趣旨（教養科目と専門科目を
いつでも履修出来ること）からすると、かなり本学のカ
リキュラムは固定的であり、特に教養科目の選択の幅の
狭さは改善の余地があろう．

大学を取り巻く環境は、大学内における動きとは、質
的にも量的にも速度的にも大きなずれがある．特に、入
学生の学習状況の変化および入学者群の絶対数の減少、
そして、昨年９月の中教審答申に見られる大学院教育の
実質化・国際化である．本学が大学院機軸大学を標榜し
ている限り、学部・大学院を通したカリキュラム設計を
優先して検討すべきではないだろうか．たとえば、専
攻・教育部の厚い壁を越えて全学規模の大学院カリキュ
ラムを導入して、学部大学院一貫のカリキュラムを設計
出来れば個性ある大学として本学のステータスが一段と
上がるのも夢ではないであろう．
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［キーワード：塑性，もの作り，パワーポイント，教材，
雑談，BT賞，熱意］

はじめに
最初に，筆者の講義のキーワードである塑性について

説明させていただきたい．ゴムひもに力を加えて引っ張
ると伸びるが，力を取り除けば元の形に戻る。このよう
に，変形させても元の形に戻る性質のことを弾性
（elasticity）と呼ぶ．金属も弾性を有するが，金属の弾
性変形量はゴムのそれに比べてはるかに小さい（１ｍの
鉄の針金でおよそ1mm程度）．その代わりに，金属には
塑性（plasticity）という，すばらしい特性が備わってい
る．塑性とは，変形させたあと形状が元にもどらない性
質をいう．人類は塑性から大きな恩恵を被っている．も
し金属に塑性がなかったら，棒は棒の形のまま，板は板
の形のままでありつづけ，ほかの形に変化することはな
い．つまり金属に塑性がなかったら，工業製品を作るこ
とがいっさい不可能になるのである．

金属が塑性変形する性質を実験的・数学的に体系化す
る学問が塑性力学，金属の塑性を利用した金属加工法を
体系化する学問が塑性加工学である．塑性加工の技術は，
戦後日本の復興を支えてきた．そしてこれからは，環境
に優しく，省エネルギーで，しかも高精度な材料加工技
術として，世界的規模でその重要性はますます高まるで
あろう．

筆者の専門は塑性力学と塑性加工学である．授業では，
機械システム工学科３年前期の塑性力学を担当してい
る．塑性には，ロケットやロボットのような派手さはな
いが，人類存続の基盤を支えているのである．塑性の可
能性を少しでも多くの学生に伝授し，志ある学生達を燃
える技術者・研究者集団にしたい．これが，筆者が授業
に情熱を傾けるモチベーションのすべてである．

１　講義のコンセプト
筆者は，塑性力学の講義目標として，「塑性力学に関

する，学部生として必要最小限の基本概念と理論体系を

丁寧にわかりやすく教える」ことを最も大切に考えてい
る．塑性力学は非線形力学であるので，それでなくても
難しい．であるから，塑性力学の講義の目的は，塑性力
学の理論体系の大きな流れを，（できれば楽しく）学生
に体得させることでなくてはならない．筆者も，学生時
代にずいぶんと苦労したので，学生たちには同じ思いを
させたくない．全14回の講義が，あたかも大河小説のよ
うな流れを持つように，また塑性力学がいかに人類社会
に貢献しているか，その「縁の下の力持ち」的魅力を学
生達にいかに伝えるかを考えながら，講義内容を日々改
善している．

以下，筆者が講義で工夫している点を列挙する．

２　パワーポイントを使う講義の功罪
講義は，パワーポイントを使って進めている．テキス

ト教材として，A4用紙の上下に，パワーポイントの２
画面分を上下に縮刷したものを綴じて（約80ページ），
学生に事前配布している（３項参照）．つまり，テキス
ト内容と同じものをスクリーンに映して講義を進める．

基本的に板書はしない．板書をするのは，演習問題を
解くときと雑談で絵を描く時のみである．したがって，
ご丁寧に黒板のど真ん中にスクリーンが設置されている
教室は非常に使いにくい．であるから，学期はじめに割
り振られた講義室を事前チェックし，そのような講義室
が割り振られているときは，事情が許す限り，教務係に
講義室の変更をお願いすることもたびたびである．

パワーポイントを使う最大のメリットは，講義の内容
に関連する最新の（ときには大昔の）技術研究情報や社
会状況などを，鮮明な画像を使って，学生たちに紹介で
きる点である．このような画像情報は，講義の最中の雑
談のネタとなり，それは学生の息抜きにもなる．なによ
り効果的なのは，学生たちは，塑性力学を，陳腐で退屈
なものととらえることなく，社会の最先端で役に立つツ
ールとして使われていることを実感できる点である．塑
性加工あっての塑性力学である．自動車，航空機，日用
品など，人類社会における工業製品の製造や，材料・製

私 の 教 育 改 善

桑原　利彦（大学院 共生科学技術研究部 物質機能科学部門）

Toshihiko Kuwabara (Department of Mechanical Systems Engineering )
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品の特性評価において，塑性力学がいかに解析のツール
として役立っているか，画像教材を使って鮮烈に講義で
きることは，パワーポイントを使う最大のメリットであ
る．

最新の技術動向のみが教材として有用なのではない．
塑性力学史に名を残すような研究論文から，記念碑的実
験結果の図表などを紹介することにより，学問の歴史ロ
マンを学生たちに追体験させることも可能である．また
外国の教科書などには，時に非常に斬新で工夫された図
表が掲載されていることがある（例えば筆者の分野で言
えば，ポーランドの教科書）．筆者はこのような図表も
積極的に教材に取り入れている．

パワーポイントを使うことのデメリットも当然ある．
よく指摘されるのが，学生が手を動かさなくなることで
ある．教員が板書をせず，話しに夢中になりすぎると

（筆者の場合，特に！），彼らは手持ちぶさたで退屈にな
り，最悪の場合，寝てしまう．これに対しては，講義の
随所で例題を解かせるのがもっとも効果的な対策であ
る．また，テキストのしかるべき箇所をわざと空白にし
ておいて，板書の絵をそこに描かせるというような工夫
もする．複雑な絵を描くために消費される時間を削減で
きることが，パワーポイントを使うことのもうひとつの
メリットである．しかし，工学の分野では，概念図を自
分の手で描くことも非常に大切な作業であるから，その
訓練という観点から考えると，すべての絵を画像として
呈示してしまうのは，かえって教育効果上よくないかも
しれない．この点，筆者の自作テキストはまだまだ不十
分で，大いに改善の余地があると考えている．

３　テキストへのこだわり
我が国には優れた塑性力学の教科書が数多く出版され

ている．これは他国には見られない現象である．しかし
残念ながら，市販の塑性力学のテキストは「帯に短し，
たすきに長し」である．私が持つ塑性力学に対するこだ
わりを学生たちに伝えるには，市販のテキストではどう
しても無理だと悟ったので，10年前から，自作のテキス
ト（パワーポイントの画像を縮刷したもの）を作成・印
刷して学生に配布している．正確に言えば，テキストを
製作するというよりも，講義の骨組みとなる図表，基礎
式，画像，動画などのパワーポイントスライドの作成が
先行し，それらを講義で話す順番にならべたものがテキ
ストになる，というイメージである．

市販の教科書に掲載されているありきたりの図はめっ
たに使わない．工業製品の例などはインターネットや企
業の方からご提供いただいた資料（２節参照）からの引
用になるが，それ以外はすべて手作りを心がけている．
具体的には，自作の概念図，研究室で設計試作した実験

装置写真，研究室で実際に測定された実験値などである．
もちろん，これはと思う画像や図表は印刷費を省みるこ
となくカラー印刷し，見栄えにも気を配っている．

４　第１回目の講義のインパクト
いかなる講義においても，その講義の存在意義を明確

に説明し，その講義を受講する意義を学生に納得しても
らい，学生の勉学意欲を高める必要がある．その意味で，
第１回目の授業で，学生たちにインパクトと覚悟を与え
ることは非常に重要である．

筆者の場合，第１回目の授業の基本コンセプトは，
「塑性力学という学問体系の存在意義，その基礎理論を
学習することの意義，ならびにその社会的有用性を十分
に説明する」ことであると考えている．この点，塑性力
学の講義は非常にやりやすい．塑性力学はもの作りの工
学（塑性加工学）と直結しているので，その存在意義や
社会的有用性を主張しやすい．ちなみに，第１回目の講
議の最初のスライドは，次のような荘厳かつ厳粛なミッ
ションステートメントでスタートする．

＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋
【塑性力学および塑性加工学のミッション】

素形材の弾塑性変形特性および塑性を利用したもの作
り技術の基礎研究を通して，人類のもの作りの伝統を科
学的に継承・発展させるとともに，世界福祉と地球環境
に貢献する．

＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋＋
これだけ大上段に構えるのであるから，教員サイドに

も覚悟が必要である．「このスローガンを読んで感動し
ない学生は，この教室にいる資格はない．」と言わんば
かりの迫力が必要である．

上記ミッションをわかりやすくかつ具体的に説明する
ための教材資料は豊富にある．筆者の場合，最も有用な
教材資料は，じつは学会のセミナーで手に入れることが
多い．企業の方が優れたパワーポイント資料で講演なさ
った場合は，講演終了後にすぐさまご挨拶に伺い，これ
はと思う画像のご提供をお願いする．たとえば，自動車
ボディーパネルの成形シミュレーションの事例，シミュ
レーションと実際パネルの測定結果の比較，材料の内部
組織（結晶粒や転位組織が鮮明に見えるもの），先進的
な加工機械，一見どうやって作ったのかわからないよう
な製品写真，などである．もちろん，授業で学生に見せ
る用途以外には絶対に使わないと誓約する．たいていの
場合快く資料をご提供下さる．なかには，ご親切にも，
お願いした以外の資料（会社説明用のビデオなど）を別
途お送りくださる方もいらっしゃる．これは本当に有り
難い．自分自身の勉強用教材にもなる．
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５　講義における留意事項
講義では，次のような点に留意している．

蘆蘆 授業項目を厳選し，多くの事項を教え込まない．
蘆蘆 最初の5～10分間は，前回の講義の復習に当てている

（パワーポイントを使って，前回講義のスライドをざ
っと一覧するだけでもよい）．

蘆蘆 新しい概念を導入・説明するときに，未修得の専門用
語や概念を用いない．

蘆蘆 授業内容と関連する，最新の研究・技術情報（製品や
部品の実物，図表，製品写真など），桑原研究室で製
作した実験装置や研究成果を回覧もしくは画像にして
見せて，講義内容と実社会との関わりをつねに学生に
意識させるように気を配っている．

蘆蘆 時々クイズを出す．
蘆蘆 折に触れて，自分の体験に基づいた人生論や偉人の処

世訓を語る．
種明かしをすると，筆者が一番力を入れているのは，

実は最後の項目である．本や新聞などを読んでいる最中
に，若い人にとって有益な処世訓になりそうな文言を目
にすると，筆者は忘れないうちにワープロに入力し，頭
の中の引き出しに収納する．そして講義中にそれを活用
するのである．たとえば，宿題でレポートを課して，翌
週に返却するとする．他人のレポートをそっくり写して
提出する学生はいつの時代でもいるものである．そのよ
うなとき，レポートを返却した後で，私は本気で叱る．
そして本田宗一郎が語る次のエピソードを話して聞かせ
るのである．
「ここなんだな，大切なのは．だいたい，オートバイ

にしても，われわれは別として，ほとんどの国内メーカ
ーは外国の模倣をやっていた．ＢＭＷや，ドイツ，イタ
リアのものを模倣していた．模倣という奴は，楽なんだ
ね．仕事のとっかかりが．

ところがわれわれは模倣しなかった．みんなのアイデ
アでつくった．いちばん最初の浅間のレースでは負けて，
みんなも悲観したもんだ．そのとき，俺は言ったんだ．

「模倣は，元が枯れると，こっちも枯れちまう」と．
われわれは，そうであっちゃあいかん．一度や二度，

負けたって問題じゃあないんだ．苦労してえた知恵は，
必ず身につくんだな．企業にとってはこれが貴重な財産
なんだ．
（中略）
苦労したことは決して損したことじゃあないんだ．世

間で言うように本田は馬鹿じゃあないぞ．」（本田宗一郎
からの手紙：文春文庫，83.）

その他，自分の研究上の体験談・苦労話・自慢話など
もよく話す．例えば，研究室で測定された実験値が従来
理論と大きく食い違った．測定ミスだと思って，試験機

をチェックしたりして何回も測定を繰り返したが，何度
やっても同じ測定値がでる．勇気をもって国際会議で発
表したが，案の定，聴衆の反応は芳しくなく，落胆して
帰国した．ところが，帰国後まもなくして，講演を聞い
てくれていたヨーロッパのある大学の先生がメールをく
れて，「貴殿の実験値は自分の計算値とよく会いそうな
のでいっしょに共同研究をしてみないか？」との誘いが
あった．さっそく，その先生の計算値と自分の実験値を
比べてみたら，両者が見事に一致し，それで自分の実験
値に初めて自信がもてた，などなど．このような苦労話
を聞くときの学生達の目はとてもキラキラしていて美し
い．そんな学生達の表情を見ていると，スポットライト
を浴びながら舞台の上で演じる役者のような気分にな
り，自分で自分の話にしばし陶酔してしまうことがある．

６　学生の反応
最近数年間の学生アンケートにおいて，筆者の講義に

対して次のような感想が寄せられた（いずれも学生の文
章のまま）．学生は，講義技術よりも，講義に対する教
員の熱意を評価しているらしい．
蘆蘆 あらかじめテキストが作られており，講義の準備とし

ては万全だと思う．特筆すべき点は授業後半30分の
「お話」．とにかく熱い話です
蘆蘆 とても熱心に教えてくれた／先生の熱意が非常に伝わ

ってきた／やる気がありそうだ／最も熱意を感じる授
業だった．研究内容についての解説も多く，興味深く
聴講できた

蘆蘆 自作の教材がとてもわかりやすくよかった（４件）．
また先生のやる気が学生にも伝わり，自然に集中でき
た

蘆蘆 自分のスタイルで教えるため，安価なテキストまで作
ってくれた

蘆蘆 興味をそそる授業の進め方だった
蘆蘆 自慢話がストレートで気持ちよかった
蘆蘆 声が大きく通るので聞きやすい（２件）
蘆蘆 プロジェクタによる講義が工夫されていて良かった．
蘆蘆 講義の目的が明確であり，非常に熱意を感じました．
蘆蘆 パワーポイントが見やすかった．話が分かりやすかっ

た．
蘆蘆 教材，講義内容とも分かりやすく，何より教育に対す

る意欲を感じました．勉強が楽しくなりました．
蘆蘆 受講前は一番つまらなさそうだと思っていたが，実際

には一番面白かった．
蘆蘆 基礎のみならず研究の最前線の様子が生き生きと伝わ

ってきた．
蘆蘆 学問以外の話，生き方や将来の話に共感するところが

あった．
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反面，板書の字が汚い，板書とパワーポイントの移り
変わりに時間がかかる（桑原注：しかしこれは桑原の責
任ではなく，教室の構造の責任である），自慢話が多過
ぎる，演習問題の時間をもっと増やしてほしい，などの
要望もあった．これを受けて，最近は，自慢話はなるべ
く控えて，演習問題にもっと時間を割くように努力して
いる．

７　反省点
農工大のFDの一環として，優れた講義を行っている

教員を表彰するＢＴ（ベストティーチャー）賞制度が平
成11年に発足した．筆者は7年目にしてようやく受賞の
栄誉に浴したが，素直に喜べないのが正直な気持ちであ
る．なぜなら，これまで最優秀講義賞を受賞なさった先
生方の授業方法に比べると，私の場合は，学生とのコミ
ュニケーションが圧倒的に不足しているからである．

それらの先生方は，毎授業後に，授業内容の理解度を
チェックするためのアンケートを実施し，質問を受付け，
それに直筆で回答して，次回に返す，こういう地道な努
力をなさっている．また，別の先生は，授業中に，深く
考えさせるための多くの質問を学生たちに投げかける．
授業の進度を上げて知識の伝授に重きを置くよりも，思
考力と議論力を養うことに重点をおいた授業を実践され
ている．その先生は，すべての学生の名前を記憶し，授
業中に名指しで学生に質問すると聞く．これらの優秀教
員の方々には本当に頭が下がる．筆者の授業はどちらも
未熟であり，最優秀講義賞を受賞したとしても，それは
授業に対する熱意という，どちらかというと即物的な受
賞である．今後は，学生との意志疎通に重きを置いた授
業手法も取り入れたいと思う．しかし，それでなくても
多くの雑務で研究にまわす時間が少なくなってきている
昨今，教育（講義改善）にまわす時間を捻出するのは容
易なことではない．頭が痛い話である．

おわりに―これからのBT賞のあり方について―
これまでのようなＢＴ賞のやり方を継続するか否かに

ついては議論が必要であると思う．<最>優秀教員が何年
も選ばれ続けるのもおかしな話である．例えば，学生に
よる授業アンケート結果を点数化し，毎年，学科毎に上
位10％（例えば）の教員を優秀教員として表彰する，農
工大ＨＰに掲載するなどしたらよい．授業を熱心に工夫
している先生方への励みになるだろう．さらに，例えば
5年連続で表彰された教員は校費増額，図書券贈呈など
で褒賞するのがよい．10年連続で表彰されたら，その年
の国際会議の往復旅費を大学が支給するなどというのは
どうだろう．そしてそれらの教員を，外部資金を多く取
ってくる優秀研究教員と同等のレベルで，大学として手

厚く遇するべきである．
これまでの最優秀ならびに優秀講義賞を受賞なさった

先生方の授業への思い入れ，哲学，具体的な手法などが
記された論文集のようなものを発刊して，全教官および
新任教官に配布すれば，本学BT賞活動の総決算となろ
う．
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[キーワード：有機化学，試行錯誤，学生アンケート，
クイズ課題]

はじめに
私は農工大に赴任してもうすぐ２年になる．赴任前は

大学附置研究所に勤務していたため，大学院の講義経験
や非常勤での数回の講義経験はあったものの，本格的な
連続した学部の講義を担当したことはなかった．ここで
は，このような新米教官である私が，試行錯誤しながら
講義を行ってきた昨年度から今年度前期までの１年半
を，学生のアンケートからの生の声と自身の反省点を中
心に振り返り，そして今年度後期の講義で行っている新
たな取り組みについて述べたいと思う．

私の専門分野は，有機合成化学である．有機合成化学
は，入手容易で比較的分子量の小さな有機化合物を原料
に用い，付加価値の高い医薬品やそのリード化合物，お
よび複雑な骨格を有する生理活性天然有機化合物の合成
法の開発を行ったり，化合物を合成するための新たな手
段（反応や試薬）を開発する学問である．私は，生命工
学科におけるカリキュラムの有機化学に関連する講義を
担当することとなった．

1 初めての前期講義
有機化合物は炭素から形成される骨格と様々な官能基

から成り立つ．生命工学科の有機化学に関連する講義で
は現在，これらを３タームに分割し，有機化合物の骨格
を１ターム，官能基を２タームかけて講義することとし
ている．また，より高度でかつ生命現象と深く関連する
有機化学の解説に，専門科目として１ターム設けている．

私は，２年生前期に開講されている，生物有機化学II
を担当することとなった．これは，有機化学の講義群で
学ぶ官能基に関する最後のタームに相当する．具体的に
は，アルコール（水酸基）およびカルボニル化合物（カ
ルボニル基）についての性質，合成方法，反応性に関す

る内容である．これらは有機合成化学の中で非常に重要
な炭素－炭素結合形成過程を理解する上で，最も重要な
官能基群でもある．

ところで有機化学は一般に，「暗記することが多くて
大変！」というのが学生を含め，あまり有機化学になじ
みの無い方の印象かと思う．かくいう私も有機化学を勉
強しだした当初は，「何とも覚える反応の多いこと」と
いうのが第一印象であった．実際，人名反応／試薬（開
発者の名がついた反応や試薬で，日常研究室でも頻繁に
使用される有名な反応／試薬）だけでも有に５００は超
える．さらに膨大な量の反応をまとめた専門書や反応辞
典も数多く出版され，新たな反応や試薬の開発は，毎日
更新される電子ジャーナルでも確認することができる．

しかしながら，「有機化学はアナロジーである．」とい
うことに気がつけば，なんと美しい世界がそこに広がっ
ているのか，ということに気づく．例えば，不飽和二重
結合である「オレフィン」と，カルボニル化合物群の共
通の官能基である「カルボニル基」とのアナロジーに気
がつき，理解することができた時には，膨大な量の反応
例は，おそらく半減する．加えて有機化合物は，炭素，
水素，窒素，酸素を中心とする，ごくわずかな元素から
数えきれない骨格が構成される構造の多様性，また自然
界が何らかの必要性にかられて生産する天然有機化合物
の構造の美しさ，そして我々が医薬品リード等として恩
恵に預かることのできるこれら天然有機化合物の生物活
性の素晴らしさ，を兼ね備えている．さらに生命現象を
解明するためのツールや，新しい材料素材として現在い
ろいろな方面で用いられている重要性，がある．私は，
なんとか講義を通じてこれら有機化学worldの美しさや
重要性を学生に伝えたい，という思いがある（これはど
の教科を担当されている先生も同じ思いだと思う）．

そこで私は，これまで学生が学んできた有機化学に，
これから学ぶ有機化学との「アナロジー」を見いだして
もらい，教科書には書かれていない新たな視点で，有機
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化合物の官能基への理解を深めてもらうことを念頭に講
義を行うこととした．

実際の講義は以下のように行った．
１）教科書は用いない．
２）板書のみ．（プリントやパワーポイントは用いない）
３）出席はとらない．
４）３）の代わりに講義時間終了直前に講義内に関する
クイズを出す．次講義前日までに提出させ，これを出席
とする．

何と怠惰な講義かと，思われる方もおられると思う．
１）は，私の前任の先生が使われていた教科書は，そ

れぞれのタームごとの内容に沿って記述された教科書で
あり，既に学生は２冊もの教科書を購入していた．私の
担当するターム内容のみについての適当な教科書が無か
ったことと，学生の経済的負担を考え，教科書は使用し
ないこととした．２）は，有機化学という学問は，その
構造式や反応を理解する上での電子の流れを表す巻き矢
印を，いちいち自分の手で実際に書き写すことが重要で
あると考えたからである．３）は，比較的学生の出席率
が良さそうだったこと．また出席していても寝ていたら
意味が無いと考えていること．であれば出席をとる時間
は無駄だと考えたこと．４）は，復習をさせたいと思っ
たからである．私の学生時代を思い出すと，講義が終わ
った後は，なんとなく理解できているが，翌週になると
すっかり忘れていた．講義を受けながら，前回の講義内
容を思い出しつつ，受けている講義の内容を理解してい
くという非効率的なことが多々あった．この自身の反省
から，学生には翌週の講義を受ける前に，強制的に前回
のノートを見直させ，何らかの復習をしてもらえれば，
という願いで行った．（学生は他の学生のレポートを写
す，ということを懸念される方も多いと思う．実際，沢
山の人間コピーレポートが散見された．しかし少なくと
も自分の手で書く，という作業は重要である．私は，今
回は大目に見た．）

また，講義では担当タームの内容だけでなく，常に過
去に勉強したはずである内容に触れ，それらの「アナロ
ジー」に気づかせるよう，心掛けた．また，新しい官能
基を学習する際には，必ずそれを含む天然有機化合物や，
医薬品の構造式を示し，それらの重要性についてコメン
トした．

その後，農工大では，タームの最後に大学教育センタ
ー主導で，「学生による授業評価アンケート」を行うこ
とを知った．大変なことになった，と思ったが，学生か
らのいろいろな意見も面白そう，という興味から，その
報告書を読ませて頂いた．私が興味を持って読んだのは
特に学生の生の声である．８９名中２１名からコメント
をもらった．以下改善すべき点，良い点にわけて感想を

まとめた．
＜改善すべき点＞
◯黒板を写すのに精一杯でちっとも授業中に先生の解
説をきけず理解が進みませんでした．分かりやすい授業
だったからこそ残念です．
◯早口で内容も難しいところもあり，ついていくのが
大変だった．（２件）
◯テーマの変わり目がわからなくて，今何をやってい
るか分からなくなることがありました．「これから何を
やります」と言って欲しい．
◯板書が分かりにくいことがあった．もうちょっと黒
板を見やすくして頂けると助かります．（計２件）
◯授業がはやすぎた．最後は改善されたが，レベルに
あった教え方を．（２件）
◯教科書が欲しかった．
＜良い点＞
◯毎回レポートがあって，とても良い復習になりまし
た．丁寧にチェックしてくださりとても助かりました．
◯非常に分かりやすく説明も良かった．先生のおかげ
で化学が分かった．
◯ 課題を丁寧に見て頂いた．考え方がよくわかった．
コメントは大変役に立った．
◯もっと時間を長くとればもっと面白かったと思う．
◯小テスト制度（クイズのこと）は良かった．
◯授業が早くてついていくのが大変だった．でもその
分やる気も出ました．毎回レポート（クイズ）で細かい
ところまで採点されているのがうれしかったです．
◯おおざっぱだが非常にやる気をおこしてくれた．綿
密でない分，授業中に気軽に聞ける雰囲気だった．ちゃ
んとコミュニケーションのとれた授業だと思う．
◯授業は早かったが，質問に行くと詳しく説明してく
れて分かりやすかったです．
◯とても良い先生でした．授業は早かったですが．
◯教科書の指定が無かったので，荷物が重くなくてよ
かったです．お金を使わなくても良いですし．

私の講義は，学生にとってとにかく早かったようであ
る．板書もなっていない！という意見である．反省しき
り．なぜなら，「アナロジー」を説明したいがために，
作成した講義ノートを無視して，その時思いついたこと
を語りすぎ，板書もあちこちに飛んでいたからかもしれ
ない（一部の学生には，その熱意も伝わってくれたよう
だが）．従って，その分，講義も早くなっていた（これ
は，新米教官が故の余裕のなさから来るかもしれない
が）．また，教科書がないため，どこを話しているかは
っきりしない学生もいたようだ．私の講義スタイルの
１），２）は失敗ということか．ただ，教科書を用いな
い分，講義の準備には非常に時間がかかる苦労があるの
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だが，学生はわかっていないだろう．．．．．．．
一方，４）の意義は，多くの学生が理解してくれた様

に感じた．私も学生からのクイズに対するレポートを目
にすることにより，講義の理解度を知ることができる．
レポートの中で，沢山の質問事項を並べる学生もいた．
毎週ごとに提出されてくるレポートを１～２日間で目を
通し，訂正やコメントを書き加えていくのは大変だった
が，これは次タームも続けようと思った．

2 後期専門科目の講義
後期は３年生を対象とした専門科目を担当することと

なった．私の感じている有機合成化学の美しい世界を紹
介できる，またとないチャンスである．そこで有機合成
化学が多いに貢献した，昆虫フェロモンの構造決定につ
いて，合成化学的な切り口で解説することとした．フェ
ロモンは，天然有機化合物の中でも比較的簡単な構造を
持っている．その合成過程は基本的な有機化学の反応に
よる組み合わせが多く，これまでの学習内容を復習でき
ること，また昆虫同士が化学物質を介して互いにコミュ
ニケーションを取っていることが明らかとなった歴史的
な発見など，興味深い内容が豊富である．

講義のスタイルは，前期と同様である．即ち，１）教
科書を用いず，２）板書のみで，３）クイズを毎回課し，
その提出を出席代わりとする．内容は，不飽和基を持つ
鎖状化合物として，カイコの性フェロモン「ボンビコー
ル」と，縮環系化合物として，キクイムシ害虫の集合フ
ェロモン「ブレビコミン」をそれぞれ取り上げ，これら
の化合物の性質，発見の歴史，幾つかの全合成例につい
て解説した．全合成例を解説する中で，これまで学習し
てきた有機化学の基礎的内容を復習できるように，また
それら復習事項間の「アナロジー」を認識できるよう心
掛けた．また，前期の学生アンケート結果から，板書が
だめだ！という意見を多数もらったので，なるべく事前
に作成した講義ノートに忠実に板書するよう，心掛けた．
前期では，上下に移動する黒板の効率よい使い方が分か
らなかったのだが，後期では可能な限り，上部には一般
的な内容を書き，下部黒板でその説明することを意識し
た．またそれに併せて，講義ノートも作成した．しかし
ながら，自身の専門に関する内容の講義は，さらに話題
があちこちに飛んだと学生は感じたようである．以下は，
学生からのコメントである．
＜改善すべき点＞
◯話が次々にとんでいくので，たまについていけませ
んでした．
◯板書を消すのが少し早いです．
◯板書が飛ぶのが書きにくかった．
◯教科書があればよいと思います．

＜良い点＞
◯声が明瞭で分かりやすかったです．
◯とても楽しかったです．
◯クイズ．
◯分かりやすくてよい授業だと思います．有機が大嫌
いな僕にも少しは理解することができました．

（私にとって，大変うれしいコメントの一つ．）
◯分かりやすかった（２件）．
◯授業が非常によかった．声，教え方など．
今回は，受講者７２名中９名からしかコメントがもら

えなかった．コメントが少ないのは寂しい．良い点に関
する感想も幾つかあったが，全体的に学生の心に講義内
容が響かなかったのだろうか．かなり板書には気をつけ
たつもりだったが，学生の感想からするとまだまだのよ
うである．「板書が飛ぶ」，というコメントもあったが，
もしかしたら，上下の黒板の役割分担も，かえってノー
トをとりづらくしているのかもしれない．これは自身の
講義ノートを作成する時にも薄々感じていた．

3 ２年目の前期講義
２年目の前期講義が始まる時期がやってきた．幸い１

年目と同じ科目を担当させて頂くこととなった．前回よ
り少しは落ち着いて講義ができるかもしれない．今回，
初めて教科書を用いることとした．やはり学生は教科書
があると勉強しやすいようである．復習するにもよいだ
ろう．また，教科書を用いることで，板書する内容が減
るので，その分講義中の演習問題を増やし，学生の理解
度をその都度確かめることとした．板書は，黒板の上下
を意識することはやめた．板書は作成した講義ノートを
忠実に再現できるよう，努めた．その方が学生もノート
をとりやすいと思った．相変わらず，講義の最後に出す，
クイズは続けることとした．復習の時間を強制的に設け，
私も学生の理解度を知るためである．これは講義中の演
習時間に，どの学生を指名するかの参考にもなった．

今回は，７８名中３２名の学生からのコメントをもら
った．大学教育センターのアンケート方式に学生も慣れ
てきたからだろうか．以下はその抜粋である．
＜改善すべき点＞
◯授業の進め方が早い．教える内容が多すぎる．（４件）．
◯黒板の消すスピードが早い（６件）
◯ 黒板の使い方．もう少していねいに書いて欲しい．

（２件）
◯もう少し教科書をうまく使って欲しかった．
◯結構すぐ怒りますよね．怒らないでね．（など４件．
講義中にうるさい学生を怒りすぎたためか．）
＜良い点＞
◯学生のレベルを理解し，非常に分かりやすく講義を
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してくれた．
◯毎回のレポートが丁寧に採点されて返ってきたのが
良かったです．
◯毎回レポートがあり，とても良い復習になった．レ
ポートを全員分採点し，コメントつけてくださるのは本
当にすごい．勉強になりました．
◯課題の考え方に関するコメントが，役に立った．
◯クイズは大変だけど，やり続けるのは良いと思った．
復習，質問できるし．
◯講義中の演習が多くてよかった．声がきこえやすい．
◯反応機構から理解させるので，本質的な理解につな
がった．
◯speedyで明快でよかった．
◯熱心に教えていた．
◯黒板が見やすかった．
◯板書がていねい．分かりやすい．
いろいろ試みたが，授業のスピードはあまり改善され

ていない様に感じる．しかし一方で，スピーディーでよ
い，との感想ももらった．また，板書が見やすい，との
感想も初めてあった．素直にうれしい．まだまだ不十分
だが，少しずつ改善されているということのかな，と感
じる．初めて用いた教科書は，活用の仕方が良くないら
しい．これも後期の講義への課題として残った．

4 ２年目の後期講義の改善策
後期現在，私は生物有機化学Iを担当している．有機

化学で学ぶべき官能基の中で，不飽和結合に関する内容
である．これまでの３タームを経験し，下記の様な改善
を行っている．

講義の最初に，本日の講義のポイントを箇条書きにし
て黒板の隅に板書する．これは講義の終了時まで消さず，
講義中にもチェックをつけ，今どこを学んでいるかを再
確認させる．
（早い．どこを講義しているか分からない．等のコメ

ントに対する改善策として．）
講義中に行う演習は，極力教科書中の「問い」を出題

する．（教科書の活用．板書を少なくし，書いたり消し
たりするスピードの調節改善策として）

また，いずれのタームでも好評だったクイズにも改善
を行うこととした（改善かどうか未だわからないが）．
これまでは，私が出題したクイズを回答することのみを
課していた．しかし今期は，私が出題するクイズを１問
程度にし，他に学生が自主的に教科書の章末問題から各
自問題を選んで，好きなだけ回答させるようにした．そ
れぞれ個人個人で理解の足りないところは異なるだろう
し，各人，自分の問題点を見つけることは，研究室に配
属されてからも大切な能力であると考えたからである．

またこれにより，自主的に教科書を見直しながら（教科
書の活用にたいする改善策）復習することが期待できる．
自主的に回答させるのは，現在のところ強制的に行って
はいない．しかしながら４割くらいの学生が，毎回自身
の問題点を見つけて回答してくれている．たまに章を先
取りして回答してきたり，前の章に戻って復習した内容
を回答してくる学生もいる．

目を通し，採点する側は，さらに大変な負担となって
いるが，私はある意味，これが大学生の学ぶあり方の一
つであると考える．全員が有機化学の専門家になるわけ
ではない．面白いと思ったら，とことん学ぶ姿勢，分か
らなければとことん調べる姿勢．興味はそれぞれ専門課
程に進めば変わっていくが，基本を大切にして，各分野
で活躍できる（学んだことを応用できる）基礎をしっか
り自らが築き上げていくこと．これが重要である．先生
が出した課題をこなし，一生懸命勉強して単位を取得し
ていくのは高校生までで十分だろう．

今学期，比較的評判のよかったクイズを変えたことは，
少し冒険であった．しかしながら，学期末の学生からの
コメントも楽しみである．大学生として自覚のある感想
を期待しているところである．

5 FD研修
私は大学教育センターが開催しているFD研修セミナ

ーを受講したことがある（第２回目）．新任教官は，な
かば強制的だったのかもしれない．しかしながら，受講
を終えて，現在行われている講義に対する学生からの感
想，シラバスの作り方，効果的なプレゼンテーションの
方法（パワーポイント），模擬講義など勉強になったこ
とが多かった．特に面白かったのは，いくつかの班に分
かれて，教育センターで集めた学生からの，様々な先生
の講義に対する膨大な数のアンケートの分析を行ったこ
とである．どの班も全く同じコメントを渡され，分析し
たのだが，各班によって，コメントの捉え方，感じ方が
全く異なっていた．アンケート結果を互いに発表し合っ
たところ，「現在行っている我々教官の講義は，学生と
のコミュニケーションに問題がある」，と結論づけた班
があったり，「板書や声の大きさを含めたテクニカルな
ところに改善するべきところが大いにある」と結論づけ
る班もあったり，様々であった．

私にとって，学生アンケートの直接的なコメントは．
自身の講義を改善していく上で大切であると感じてい
る．この際，自身で最も気になっていることが，講義改
善の最優先ポイントとなっているようである．アンケー
ト分析の多様な結果は，各班のメンバーの中で最も気に
なる部分が，それぞれ反映された結果なのかもしれない．
アンケートのコメントを活用する際の注意を要する点と
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いえる．
FD研修は折に触れて受講し，自分の講義への取り組

み方を再確認する場として活用できたらと思う．

おわりに
農工大に赴任してからの新米教官の，学部講義に対す

る試行錯誤について述べてきた．学生のコメントをもと
に，これまでいろいろな改善を試みてきたが，私の講義
はまだまだのようである．

先日のBT選考会で，私の講義に関する説明を行った．
その後，選考委員の先生方々から大変有意義なご意見や
ご助言を頂戴した．プリントを巧く活用すれば，講義内
容や板書の早すぎる欠点を改善できる，とのご助言もい
ただいた．これらをもとに改善策を練り，さらなるアイ
デアを盛り込みながら，来年度も講義活動に取り組んで
いきたいと思う．

最後に，学生諸君には，大学の講義は高校の講義の延
長ではないことを再度自覚して頂きたいと思う．大学は，
学びたい者が興味ある分野を自由にとことん専門的に学
べる環境である．教官側にはいつでもそれらの思いを受
け止める用意がある．全てがお膳立てされ，丁寧に手取
り足取り教えてもらうのが大学の教育ではないことを再
認識してもらいたいと思う．本当に板書が見にくかった
ら，黒板の近くで講義をうければよい．講義内容の進め
方が早かったり，教科書がなくて不満だったら，同じよ
うな内容の専門書を図書で借りて勉強すれば良い．真の
学力は，自身で苦労しないと身に付かないということは，
入学試験等を通じて既に，学生自らが自覚していること
だ．「学びたい－伝えたい」という互いの緊張感のなか
から，学生にとっても，教える教官にとっても素晴らし
い講義が展開されていくのだと思う．
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本年度も，部門会議を毎月開催（全12回）し，中期・
中期計画に基づく検討項目，教養教育・大学院教育・単
位の修得状況・CAP制の徹底・インターンシップ・体験
型教材・教室環境・授業クラス規模に関して，調査・研
究を行い，活発な議論を行うことができた．

特に，教養教育については，学内で意識調査を行った
こと，インターンシップについては，全国的な調査を行
ったこと，そして，単位の修得状況については，過去の
膨大な量のデータの分析を行ったことが特筆すべきこと
である．いずれについても，結果は，本年度の『大学教
育ジャーナル』に掲載されている．CAP制度については，
部門から，単位制の趣旨に基づいた提言を行い，全学的
に履修上限を26単位とすることができた．

また，大学院教育については，海外調査を行うことが
でき，その成果は，第8回センター・セミナーで発表し
た．大阪大学での事例を視察した体験型教材の調査，両
キャンパスにおける教室環境・授業クラス規模の調査に
ついては，報告を部門の記録として残すこととした．

さらに，部門の主催で，3回のセンター・セミナーを
開催し，専任教員・兼務教員が日頃の活動の成果を報告
することができた．メディア教育開発センターの吉田文
教授を迎えた第５回（「大綱化以降の学士課程教育－く
さび型教育を検証する」），早稲田大学名誉教授の示村悦
二郎先生・東京大学の矢野眞和先生を迎えた第７回

（「理工系大学における教養教育」），そして，筑波大学の
小林信一先生を迎えた第８回（「欧米における理工系大
学院教育」）は，いずれも盛況であった．

その他，広島大学主催の全国大学教育研究センター等
協議会とも引き続き連携を深め，大学教育学会では，

「専門基礎」に関するラウンド・テーブルを主催するこ
とができた他，東京大学との共同研究として，6000名に
対する卒業生調査を実施することができ，2000名を超え
る回答を得た．結果の解析は来年度の課題である．

なお，センターの発足をはさんで，二年以上，本部門
のために活躍された松岡正邦教授・田谷一善教授・亀山
純生教授は，本年度をもってセンターの活動からは，離
れられる．これまでのご協力に対して，多大な感謝を申
し上げる次第である．特に，松岡教授は，部門長　副セ
ンター長という重責を果たされた。

来年度は，新たに一名の専任教員と三名の兼務教員を
迎える．本部門は，平成22年度のカリキュラム改革に対
して，積極的な役割を果たす予定であり，既に，来年度
新入生全員に対してTOEICを実施すること，放送大学と
の単位互換を開始することをすでに決定している．

教育プログラム部門活動報告
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本部門では、定期的に会議を行い、第1に学生の受入
れに関して、①大学入試センター試験の傾斜配点等の研
究、②平成18年度入試の募集人員の配分の検討・公表、
③推薦・AO入試を含む受け入れ方策の調査・研究など
について検討を重ねました。平成17年3月に、以上の調
査・研究結果をアドミッション部門報告「ＡＯ入試を含
む入学者受入れ方策について」として取りまとめ、中期
計画及び年度計画に基づいて5月に入学試験委員会及び
入学者選抜方法研究小委員会に提案しました。このほか、
ＡＯ入試に関する具体的な提案、得点調整のあり方につ
いて、特別協力教員の設置について、個別入試問題の大
学間利用の問題についてなどの諮問に対して、臨時に部
門会議やＷＧを開催して検討し、その都度関係委員会委
員長に報告書を提出して答申しました。なお、年度末に
は、国立5大学のＡＯ入試の現状と課題を調査し、報告
しました。

また、入学者の学力低下問題とその対応策について調
査・研究し、その結果を「学力低下問題への対応―導入
教育の視点から―」として、国立大学入学者選抜研究連
絡協議会第26回大会研究会において発表しました。また、
その内容は論文にまとめ、「大学入試研究ジャーナル第
16号」（2006年 3月発行）に掲載されることとなりまし
た。

さらに、多様な学力の入学者に対してきめ細かい教育
を行うため、「入学事前学習支援プログラム」を平成16
年度に推薦入学｡合格者29名を対象に試行実施しました
が、平成17年度は推薦入学｡及び｢の合格者のべ117名
を対象として、数学・物理・化学・日本語の4科目につ
いて本学独自の教材を新たに開発し、平成17年12月から
本格実施しました。また、全学生、教職員を対象として
eラーニングによる英語自主学習教材、アルクネットア
カデミースタンダードコースを導入し、新たに平成18年
度から使用できる運びとなりました。

第2に入試広報に関して、①平成18・19年度2年間の
新たな工学教育部高校生体験教室高大連携の調印・協定
の推進及び広報、②高校や塾・予備校等への個別訪問、
③高校での大学別説明会への参加、④高校での進路講演
会の実施、⑤イベント会場での大学別説明会への参加、
⑥各地の塾・予備校での本学入試ガイダンスとPRなど、
積極的に広報活動を展開しました。また、広報・社会貢
献委員会と連携し、紙媒体・電子媒体・イベントに分け

て統一的な広報戦略を企画し、大学案内・入試広報ガイ
ド・キャンパスマップの年度内作成やWebによる広域広
報を実現しました。また、平成17年度から新たに学生・
院生ガイドによるキャンパスツアーを実現し、両キャン
パス合わせてのべ700名余の参加者に本学の中味を紹介
することができました。

アドミッション部門活動報告
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2005年度は部門専任教員として調麻佐志助教授が赴
任し、兼務教員4名、専任教員2名、合計6名の教員で
活動を行った。主な内容は認証評価関係の業務と教員の
教育力向上に関連した業務とからなる。

1. 教員の教育力の向上に関する活動
(1)学生と教員による授業評価の実施
昨年度に大学教育センターが発足したのと同時に、

OMRカードによる授業評価アンケートを実施している。
今年度は対象者を常勤教員、非常勤教員に拡大し、さら
に学部科目に加えて大学院科目をも対象として実施し
た。この結果、前期は373科目、後期は153科目のデータ
を回収した。調査は教員用と学生・院生用とに分けて実
施した。これらの評価結果は全体結果と共に教員にフィ
ードバックした。また、後期は「eラーニング用授業評
価アンケート」も部門で作成し実施した。対象科目は４
科目、回答総数32件であった。以上の分析結果は大学教
育ジャーナルに論文として掲載された。

(2)定例FDセミナーの開催
今年度から新規に教員向けの定例FDセミナーを開催

した。開催回数は6月から12月にかけて10回開催した。
テーマは下記のとおりである。テーマの設定にあたって
は学生による授業評価アンケート結果の中から、適切と
思われる題材を選択して設定した。全てのセミナー内容

はオリジナル教材とコンテンツを新規に開発したもので
ある。また、少人数による参加型のセミナーとして実施
した。

(3)新任教員のためのFDセミナーの開催
東京農工大学に新規に赴任した教員を対象に「新任教

員のためのFDセミナー」を今年度も2回開催した。時期
は比較的時間の調整がとりやすい9月とし、15日と16日
に開催した。会場は50周年記念ホールで実施したもので
ある。今年度からセミナープログラムに工学工学部BT
賞受賞者をゲスト講師として招き、講義を担当いただい
た。

(4)教員に対する支援活動
教員に対する教育支援を行うことを周知し、個々の教

員の依頼に応じて活動した。今年度は16件の依頼があっ
た。主なものはシラバス作成の相談と作成支援、授業評
価アンケートの集計、学内センターの調査の企画と集計、
授業構成の仕方に関する支援、授業用テキストの構成の
仕方に関する支援、教育論文の作成支援、教育研究の方
法に関する支援である。

(5)センターリーフレット・シリーズの刊行
教員の教育をサポートする上で、大学教育にかかわる

内容や授業についての提案とまとめを今年度からパンフ

教育評価・FD部門報告
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レットを発行することにした。今年度発行した内容は下
記の3号である。

●2005/04 発刊　NO.1 よりよい授業のために(1)
● 2005/07 発刊　NO.2 ティーチング・アシスタント

と共に指導する
●2006/01 発刊　NO.3 よりよい授業のために(2)

2. シラバス・キャンペーンの実施
大学教育の充実のために欠かせないのが、授業シラバ

スの改善である。記載内容が不十分であったり、必要項
目を全て記載しないなどのシラバスも見受けられる。そ
こで、部門として教員に対してはガイドラインを作成し
て依頼し、点検を行った。一方、学生はシラバスを見な
い傾向にあるが、これに対しても「シラバス見よう」キ
ャンペーンを実施した。この結果、教員と学生の両者に
とって有用なシラバスに近づくことができた。

3. 学生および大学院生に対する卒業・修了時調査
東京農工大学の大学教育に対する評価を卒業式当日に

調査によって得ようとした。2004年3月に実施したもの
を解析し、報告した。

4. 成績評価報告書の分析
各教員の提出した成績報告書を分析して、改善提案を

行った。対象とした科目数は591科目である。この結果
からGPAおよび成績分布に今後取り組むべき課題を提起
した。

5. 卒業生追跡調査
平成 5 年と10年の卒業生について追跡調査を実施し

た。回収したデー多数派292件である。この結果を分析
して、いくつかの課題を明らかにした。

さらに平成8年度卒業生7名に対して、本学の教育内
容についてインタビュー調査を実施した。

6. 事務職員の研修に対する支援
事務職員の研修について教育にかかわる内容について

部門として担当するとのことが部門会議で決定された。
これを受けて専任教員によるSD研修を実施した。期日
は2006年1月27日で2時間のセミナーとした。テーマは

「仕事の改善とその進め方-学生サービスの在り方-」で、
グループワークを主体とするセミナーとした。

7. TAセミナーの実施
今年度からティーチング・アシスタントに対するセミ

ナーを開催した。6月8日と10月5日の2日間に府中と
小金井で実施した。合計4回の開催であったが、学生で

あり、かつTAとして活動する基本的事項を提供した。

8. その他
(1)部門会議の開催
部門会議は原則として毎月1回開催とし、業務に関す

る企画と実施に関する検討を行った。2005年4月、5月、
10月は毎月2回、その他の月は毎月1回開催した。

(2)その他の会議への参加
部門業務に関連する各種会議に出席して大学教育セ

ンターとしての立場から協力依頼や意見を述べた。主な
内容は下記のとおりである。

● 2005年11月から2006年3月まで毎月１回開催される
センター専任教員会議に出席した。

● 2005年 4 月から11月まで工学教育部教育委員会 4
回、農学教育部教育委員会1回に出席した。

● 工学部ではBT賞を実施しているが、これに関連し
て2005年7月5日にBT賞受賞者の授業公開に参加し、
2005年12月26日と27日に開催のBT賞選考委員会面接
に出席した。

● 2005年10月6日、17日には教育版COEに関する意見
交換会農学部に参加して意見を述べた。

(3)各種セミナー、会議への参加
学外で行われる各種のセミナー、会議に参加すること

は部門活動の幅を広げる重要な機会である。下記の会議
などに参加した。

● 2005年 9月21日、22日に愛媛大学で開催のFDファ
シリテータ講座に部門より1名参加して活動した。
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編集方針・投稿規程

編集方針

大学教育についての、調査・研究・実践を全学で共有化し、教育改善を進めるための

教育論文・報告・提言を掲載する。特に、東京農工大学における、具体的な課題の解決

に向けた取り組みを重視する。また、大学教育センターの年間活動履歴も掲載する。

投稿規程

・発行は、年１回、3月とする。

・投稿資格は、東京農工大学教職員、学外者の場合は、原稿依頼者とする。

・編集委員会は、大学教育センター運営委員から選出する。

・毎年、10月に、投稿希望者を全学から募集すると同時に、編集会議を開く。

・投稿は、編集委員または編集委員会が推薦する者による査読を経た上で、掲載する。

・投稿者には、20部の抜き刷りを進呈する。
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