
学習成果の評価

一 工学分野の取り組みを例に考える -

深堀聴、子.

1.はじめに

大学教育をとおして，学生はどのような知識・技能を，どれほど習得しているのヵ、大学におけ

る学習成果の矧面に関するこの間いが，日本だけでなく世界各国で重要な関.c"事となっている。な

ぜなら教員が何を教えたかではなく，学生が何を学んだかとし、う観点から大学教育の質を問う視点

は，大学の質保証のあり方に大きな変容を迫るからである。すなわちそれは，大学がどのような教

育条件を整え(インプット)，どのような教育方法をとりながら，いかに脳動句に教育改善に取り組

んだか(プロセス)だけでなく，その直接的な結果として，学生がどのような知識 ・技能を身につ

けたか(アウトカム)に，質保証の焦点をシフトさせることが予想される。さらにそれは，大学教

育の中身に関する決定権のあり方にも大きな変容を迫るからである。学生に習得させるべき知識 ・

技能の「範囲Jと「水準Jは，大学が自衛句に決定できるものではなくなり，学協会や産業鮭会と

の対話のなかで形づくられていくことになる。その意味で，大学教育の基礎部分における標準化が進

主「方で，各大学を特徴づける部分における自覚的な差別じとグループ化が進むことも予想される。

大学が育成すべき人材像について，これまでも産業界をはじめとする担金よりさまざまな教育要

求が出され(飯吉 2(08)，高等教育政策に一定のインパクトをもたらしてきた。しかしながら学習

成果の評価は，大学に直接的な変化を迫ることが予想される。本稿の目的は，こうした学習成果の

評イ面の意義と課題について，とくに工学分野における取り組みに注目しながら検討することである。

工学分野に注目するのは，学生に習得させるべき知識 ・技能の範囲と水準が，大学・学協会 ・産

業4士会によって比較的明確に定義されており，それらの連続性と整合性が相対的に高し、水準で実現

されているからである。寸主に，学習成果の範囲と水準は，機関全体としてよりも専門分野別によ

り具体的かつ詳細に定義されA尋る。それゆえ，大学の質保証の主要なアプローチの一つで、あるアク

レディテーション G直格認定)において，機関全体としての学習成果は，大学の権利として自律的

に設定されるが，専門分野別の学習成果は，大学 ・学協会・産業鮭会の対話にもとづし、て， rすでに

適格認定を受けた高等教育機関やプログラムの参加を含みつつ，公表・確立された手幸子しきによって

設定されるJ(福留 2∞9:253・254)。工学分野は，この専門分野別アクレデ、イテーションにおいて，

学習成果の評価をとくに積極的に手掛けてきた分野として，学習成果にもとづく大学の質保証の意

義や課題を検討するうえで，他分野に有益な示唆を提供すると考えられる。

こうした問題関心にもとづく本稿は，次の構成をとる。はじめに，大学全体の動向として，学習

成果の評価が求められるようになってきた背景を整理し，質保証システムのなかでの位置づけを概

観する(第 2節)。つぎ、に，工学分野に注目し，学習成果の言判面がとくに積極的に展開されてきた

背景と具体的な桝Eみを整理したうえで，グ、ローノくノレ化が進展するなかでの学習成果の言判面の展望

にっし、て考察する頃 3節)。最後に，工物:¥野の取り組みから導かれる，学習成果の矧面の意義

と課題に関する示唆について検討する(第4節)。
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2. なぜ学習成果の評価か

2. 1 学習成果の評価が注目されている背景

学習成果が注目されるようになってきた背景には，大きく次の三つの要因がある。それらは，相

互に密接に関連しており，先進諸国で共通してみられる。第一は，大学教育の重要性の高まりであ

る。先進諸国が，第二次産業を中心とする産業社会から，第三次産業を中心とする知識社会に移行

するなかで知識」の価値が高まってきている。とくに，卓越した知識，権利として保護されてい

る知識，普及を制限されている知識などは，高しイ面値を与えられ，富の源泉となっている。技術革

新が進むなかで，知識の生産(研宛および普及(教育) ~こ携わる大学の価値も高まってきてし、る

(塚原 2008・8・9)。さらに，大学教育をとおして習得された知識 ・技能は，やがて労働者となる

学生の価値を規定する要因としても，重要性を増してきでいる。

第二は，大学のマス化で、ある。大学教育の重要性が高まるなかで，より幅広い層が大学にアクセ

スするようになった。入学者の学力も，卒業者の進路も多様化しており，それに対応する教育内容

の多様化が必要となってしも。とりわけ日本では，大学への進学率 (50.9%.平成 22年速報)が

上昇している一方で，少守化によって 18歳人口が急速に減少、しており，それに対応する大学の再

編はあまり進んでし、ないため，希望すればだれでも，どこかの大学に入学できる，いわゆる大学全

入時代が到来しつつある。入学者選考の選抜性は全体として低下してきており，学力不問の大学も

出現している。一定の学力を備えた者だけが大学に入学できた時代と異なり，大卒者というだけで

は，その資質を見屈めることは困難になっている。大学はその教育力を発揮して，学生に一定の知

識・技能を習得させるとともに，その成果を分かりやすく説明することを，社会から要請されてい

る。そして，このアカウンタビリティ要請は，大学教育への公費および私費による負担が増大する

に伴って，ますます強まってきている。

第三は，労働力の国際的移動である。これは国境を越えた経済共同体を形成している欧州におい

てすでに現実のものとなっており， 日本 ・中国 ・韓国などのアジア諸国にとっても不可避の流れと

いえる。労働市場がグ‘ローノ勺レイじするなかで，学生が習得してきた知識 ・技能の範囲や水準に関す

る情報を， 他国の雇用者にも分かりやすく伝達する倣Eみが求められてしも。さらに，労働市場の

グローパノレ化は，大学教育のグローパル化を加速させ，学位や資格の等価性や互換性を保証する仕

組みづくりを早急の課題にしている。

2.2 学習成果の評価 ー大学の質保証システムにおける位置づけ

各国の大学は，その歴史と伝統に対応した多様な質保証システムのもとで機能している。それゆ

え大学教育の重要性の高まり，大学のマス化，労働力の国際的移動への対応は一様ではなしL

たとえば欧州では，学(立と単位の枠組みを共有する欧州、|高等教育園の確立をめざすボローニヤ・

プロセスが進行中で、ある。具体的には. 3サイクル(学士，修士，博士相当)の学位システムが導

入され，学問嘩ごとに達設すべき学習成果の水準が 「欧州高等教育園資格桝;ftJとして定義され

てしも。この欧州、|共通の桝Eみに各国が自国の学位や資格を位置づけることによって，それぞれ

の等価性や互換性を判断することが可能になっている。さらに，ボローニャ ・プロセスを実質化さ

せる大学主導の取り組みとして.rチューニング・プロセス」が欧州委員会の支援を受けて推進され

ている。チューニング ・プロセスで、は，欧州|高等教育園における第一サイクノレに相当する知識 ・技

能が専門分野別に緩やかに定義されており，各大学がそのなかから，各々のミッ、ンョンに応じて達

政すべき学習成果の組み合わせを選択し，その習得に必要な学習時間に対応する単位数を各科目に

配分し.1年間の学修を 60ECTSに換算する 「欧州|単位互換累計制度 (EuropeanCredit 'fransfer 
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学習成果の評価

and Accumulati.on System) J にもとづく学位プログラムを構築する倣Eみが提供されている。そ

して，学習成果の言判面にもとづく単位認定と学位授与を貫くことで，単位キ苧位の等価性を保証し，

学生による欧州圏内の大学問の移動を促すことがめざされている(Gonzalezand Wagenaar 2∞8)。

もっとも，ボローニャ ・プロセスは欧州、|の高等教育の構造を共通イヒする試みであり，欧州、|共通の

大学の質備正の仕業且みを提供する試みではない。欧州委員会の支援を受けて 2000年に設立された

欧州、|高等教育質保証協会 (ENQA)1)では，各国の質保証システムの多様性が尊重されており，そ

の役割はシンクタンクおよび情報交換の場として機能することで，質保証システムの改善に資する

ことにとどめられている。そのなかで，イギリスでは，高等教育質保証機構 (QAA)によって策定

された専門分野別の学習成果で、ある学位水準基標Csubjectbenchmarklにもとづく大学による 自己

点検 ・許可面，その有効性に関する QAAによる監査，および第三者専門家による単位 ・学位審査(学

外訴験委員制度)にもとづく質保証システムが採られている(安原 2009: 228 -234)。一方， ド

イツやフランスでは，入学者選抜および入学資格としりた入口管理が質保証において重要な役割を

果たしつづけている(坂野 2009: 160 -163; 大場 2009: 181 -184)。

学位や資格の等価性や互換性を保証する仕組みづくりが富見されている欧州、|高等教育圏の国々

とは対照的にアメリカでは，マス化に伴って大学そ学生の多様化が進行していることへの対応とし

て，学習成果の評価がめざされてきた。アメリカでは従来，強し、自:倖性をもった大学が自主的に相

互の質を評価・認定するアクレディテーションが，質1持正の主たるアプローチとして採用されてき

た。このアクレディテーションの基準に，学生が大学でどのような知識 ・樹 fをどれほど習得した

かとしづ学習成果の直接的な根拠の提示を求める声明を，全米のアクレディテーション団体を統括

する非瑚守機関であるアメリカ高等教育アクレディテーション協議会 (CHEA)が2003年に発表

した。連邦政府も，高等教育法の改正を契機に，連邦政府によるアクレディテーション団体の認証

を通じて，アクレディテーションの基準に学習成果の挙証を求めることをめざした。結射句にこれ

は実現しなかったが，それにもかかわらず，アクレディテーションの各団体は，学習成果の直接的

な根拠に関する具体的な基準を定めるようになっている(福留 2009:242・260)。

日本でも，認長正評価の基準に学習成果の評価が加えられるよ うになってし、る。大学の質保証は従

来，教育条件の最低基準を規定する大学設置基準にもとづく審査をとおして行われてきたが，大学

設置審査に係る規制緩和への対応として，2004年より三つの認謡判耐幾関による第三者言判面が進め

られるようになった。そのいずれの基準にも，学習成果の評価が加味されてきている。

たとえば，大学5判面・学出受与羽織の基準では教育の目的において意図してし、る，学生が身

につける学力，資質 ・能力や養成しようとする人材像に照らして，教育の成果や効果が上がってい

ること」を適切な情報にもとづし、て正確に把握するよう，大学に求めてしも(大学割面 ・学出受与

樹茸 2004: 13-14)。大学基準協会では，平成23年度以降の矧面より大学は，その理念 ・目的

を実現するために，教育目標を定め，それに基づき学(封受与方針およU教育課程の編成 ・勤匝方針

を明示しなければならない。また，こうした方針に則して，十分な教育上の成果を上げるための教

育内容と方法を整備 ・充実させ，学位授与を適切におこなわなければならなしリとする(大学基準

協 2010・34)。さらに日本高等教育訓耐樹誇では，大学の「社会的責務Jの一環として大学の

教育研究成果を公正かっ誠実に学内外に広報活動する体制が整備されているJことを求めている(日

本高等教育評価樹善 2010: 29)。

もっとも，学習成果の具.{柏ワな中身についての検討は，始まったばかりである。たとえば，中央

教育審議会答申『学士課程教育の構築にむけて』では「各専攻分野を通じて培う学士力ー学士課程

共通の学習成果に関する参考干旨針ー 」が提案され(中央教育審議会 2008:12・13)，専門分野別の

質保証の枠組みづくりも， 日本学制桧議におし、て手掛けられている(日本学林f会議 2010)。学士

と呼ぶにふさわしし、知識・技能の室園や水準につしてのコンセンサスは来た形成段階にあり，各大
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学が自律的に学位授与・単位認定の水準を定めているのが現状である。

このように学習成果の矧面は，知識担金への移行に伴う大学教育の重要性の高まり，大学のマス

化に伴うアカウンタビリティ要請の高まり，労働市場と大学市場のグローパル化に{半う実節句同等

性への関心の高まりによって注目されるようになっており，多様な対応をもたらしている。そのな

かで，とくに積極的な対応を展開してきた '工学分野の事例に注目してみよう。

3.工学分野における学習成果の評価

3. 1 工学分野において学習成果の評価が積極的に展開されてきた背景

工学分野で学習成果の矧面が積極的に手掛けられてきた背景として，技林渚の職務の公共性の高

さのゆえ，各国で古くから闘諸の職務・登録資格制度が湖切こ整備されてきたことが挙げられる。

たとえば日本では， 1951年に日本樹?辻会が発足し， 1958年より rm術士」の職務・登録資格

が文商桝学省所管のもとで付与されてきた。技称f士とは技術土法第 32条第 1項の登録を受け，

m術士の名称を用いて，科学技術に関する高等の専門的応用能力を必要とする事項についての計画，

研究，設計，分析，試験，評価又はこれらに関する指導の業務を行う者」であり科学技術に関す

る技師句専門知識と高等の応用能力及ひ塑富な実務経験を有し，公益を硝呆するため，齢、倒諸

倫理を備えた，優れた技弥渚Jとして，特別の地位が与えられている。

技術土の資格は，第一次試験に合格，または指定された教育課程を修了した者(ぜ術士補)のう

ち，所定の年限の実手指霊験を経て，第二次訴験に合格・登録した者に与えられる(図 1参照)。文

割桝学省令で定める 21技術部門ごとに，ぜ術士として習得すべき知識・技能が明確化されており，

試験が実施されてし、る(表1参照) (日本技祢辻会 2010: 1-21)。

こうしたぜ術者の職務・登録資格の制度は，各国において独自に確立されてき丸もっとも，そ

の位置づけは一律ではなしL たとえばカナダのように，技制荷の職務・登録資格の取得がぜ術者と

しての職務を遂行する要件とされている場合もあれば，日本のように必ずしも要求されていないが，

公共事業等の対浦業者や管理技抗措の任用の際に覇見されてし、る場合もある。

このように各国で独自に発達してきた側諸の職務・登録資格も， 1的 0年代以降，圏内・世界共

通化が急速に図られてきている。その背景には， 1995年の世界貿易機関 (wro)の発足に伴い，

貿易自由化の対象がモノからサービスに拡大されたことが挙げられる。サービスの担い手である人

間，とりわけ価値の都、サービスを提供する高度専門職の代表として，倒渚の職務・登録資格の

実節句同等性が厳しく問われるようになったので、ある。長引く世界不況を同皮すべく，各国企業が

多国籍チームによる商品開発を手掛けたり，他国での生産や販売に進出したり，国内の外国人の需

要を掘り起して，グローバル採用を積極的に展開するようになるなかで，この動きは今後ますます

活発化することが予想される。

職務・登録資格の圏内共通化の動きとして，たとえば1999年には，アジア太平洋経済協力伯PEC)

による技緋f協定が発足した。これはAPEC加盟国の技林渚の職務・登録資格にっし、て，認定の仕

組みがAPEC基準を満たす場合には，実節句同期生を相互承認することに関する合意である。この

協定によって，圏内 14カ国の登録技術者には， APECエンジニアとしても登録し，圏内で中高広く

活躍する道が聞かれた。さらにこのAPEC樹 首f協定は， 2∞1年のEl¥任、協定がにもとづし、て，

圏外のイギリス，アイルランド，南アフリカを含むよりグローバルな職務・登録資格 (EMF

lnternational PE)へと発展してきでいる。
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図1. 日本技術士会技術士制度

出典〉日本技術士会 2010: 3にもとづし、て作成

第二施式験〔筆詰鵡貴と口頭鼠験〕

【20技術部門の場合】

〔筆記試験〕

・選択科目 1 (記述式 ;3時間初分)

各技術習1門lこ設定された科目の中から，あら

かじめ選択する 1科目に関する専門知識と応

用能力

・必須科目n(記述式 2時間羽分)

当該技術部門創世にわたる論理的考察力と課

題解決能力

・適性科目(択一式時間 【口頭撒】(筈E試験の合格者のみ)

技術士法第4章(技術士等の義務)の規定の|・技術的体隣市文

遵守に関する適性 |図表を含めて叩00字以内，事前に提出

.共通科目(択一式 2時間・試問 (45分)

数学・物理学・化学・生物学・地学のうち |技術士としての適樹主を判定することを主眼

あらかじめ選択する 2科目について，闘社!とし，技術的体験，経歴，専門知識の幅およ

補として必要な共通的基勝目識 川源さ，応用能力，総合技術管理能力等につ

・専門科目(択一式 2時間)

20の技術部門のうち，あらかじめi劃宍する 1
技網開に係る基勝目識及び専門知識

表 1.技術士試験の方法(方法;試験時間)

-基礎科目(択一式時間)

科学技術全鍛にわたる基勝。識

①設計・計画に関するもの

②情報・論理に関するもの

③ 角勃斤に関するもの

④材料 ・化学・ バイオに関するもの

⑤技術関連

第一次試験(筆記諒験)

いて試問する。

出典)日本校術士会2010: 6・3にもとづし、て作成

注〉総合側i滑理部門こっし、て:第一次訴験は当分の問実施されなし冶第二次誤験は本表では省略。

職務・登録資格の圏内共通化は欧州、|でも進んでいる。 1951年に発足した欧州 31刀固と 350余り

の学協会から構成される欧州It支術者協会連合 (FEANI)31は，大学での基礎教育と実務経験に関す

る独自の審査にもとづき，欧州、|エンジニア (EURING)の資格を付与している。各国の登録技術

者は， EURINGにも登録することで，その活動範囲を欧州|圏内に広げることができる。

職務・登録資格の実節句同等性が問われるようになるなかで， m併者の能力プロフィールに関す
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る国際的基準も明確化されてきている。国際技相手者連合任EA) によるぜ術者能力プロフィール

(Profe田ionalCompetency Profiles)では， CI来日識の応用と構想、力を中核能力とするエンジニア

CProfessional engineer)，②中間的性格をもっテクノロジスト (engin田 ringtechnologist) ，③技能

を中核能力とするテクニ、ンャン(engin田 nngぬchnician)とし、う 3段階の資格が設定されており，そ

れぞれの能力の「水準」が 13の「範囲Jについて定義されてし、る。すなわち， 1)普遍的知識の理

解と応用， 2)特定の知識の理解と応用， 3)課題分析，4)工学デザイン・開閉字決能力， 5)調査，

6)社会の保全， 7)法律と規制， 8)倫理， 9)工学活動のマネジメント， 10)コミュニケーション，

11)生涯学習，12)判断九 13)決断に対する責任である。たとえば 「普遍的知識の珪弊と応用」

では，教育の幅広さと深さ，および知識の種類にもとづいて水準が区別されており，①エンジニア

は優れた業務の基礎となる汎用的な原理に関する高等知識を理解して応用できること，②テクノロ

ジス 卜は広く受け入れられ，採用されている手続き，過程， システム，方法に関する知識を理解し

て応用できること，③テクニシャンは標準的活動に関する知識を理解して応用で、きることが求めら

れている (1EA2009 : 11・12)。このように各段階の伎俳渚に求められる知識・技能の範囲と水準が

明確化されることで，各国における多様な聴犠・登録資格を位置づけ(ベンチマーキング)，実節句

同等性を判断する桝回5提供されているのである。日本の場合， m術士がエンジニアと実関切こ同

等であり，テクノロジストやテクニ、ンヤンに相当する資格は劉庸されていない。

3.2 工学分野における学習成果の評価の枠組み

各国の職務・登録資格の取得要件には一般に，基礎教育の学修が挙げられている。

たとえば，前述したとおり日本技林辻会「修習技林渚」の認定をうける要件として，第一次試験

に合格するか，指定された教育課程を修了することが求められている。ここで指定された教育課程

とは，日本側諸教育認、創幾構 (JABEE)の適格認定を受けた課程をさす。

JABEEは，r大学等の高等教育機関で実施されている側諸教育フ。ログラムが，社会の要求水準

を満たしてし、るかどうかを外部機関が公平に言刊面し，要求水準を満たしてし、る教育プログラムを認

定する専門認定制度Jを確立することをめざして， 日本工学教育協会長の吉川弘之氏を初代会長と

して， 1999年に設立されたアクレディテーショ ン機関である。大学等で実施されてしもぜ併諸教育

の質が適切な水準にあり，卒業生が将来技制諸として活動するために必要な最僻由主の知識や能力

を養成することに成功していることを認定するために， JABEEでは次の適格認定の基準が設けら

れている。2010年改訂基準によると，認定を希望するプログラムは， 1)学習・教育の目標の設定

と公開， 2)学習・教育の量， 3)教育手段(教育方法，教育組織，入学 ・学生受け入れおよひ移籍

の方法)， 4)教育環境・学生支援傭設・設備，財源，学生への支街本制)， 5)学習・教育目標の

達成， 6)教育改善(教育点検，他積酌改善)，およひ精員Ij(分野別要件)をすべて満たしているこ

とを，根拠となる資料等で説明しなければならなし、(日本校併諸教育認定機構 2010: 1-4)。

そのうち分野共通の「学習・教育の目標の設定と公開Jでは，表2に示す7つの内容を具体化し

たプログラム独自の学習・教育目標が設定され，広く学内外に公開されており，当該プログラムに

関わる教員および学生に周知されていることが求められている。さらに「分野別要件」として，た

とえば機械系分野の場合，表3に示す学習・教育目標を具体化することが求められている。とくに

機械工学の基盤分野につしては，基盤分野ごとに 4，5個のキーワードが挙げられており，最句ガ

イドラインとして，各プログラムが重要と考える 3つ以上の基盤分野について，総計210時間以上

の授業時間をとることが示されている。キーワードは， r当該分野の内容などを理解しやすくするた

めの例示であり，ここに提示されていない内容を当該分野から排除するものではなしリとして，弾

力的運用が許容されている。キーワードを定めるメリットとして，①プログラム設定の参考になる

こと， cg溜、定審査に当たる委員の共通諒哉の形成に役立つこと，③国際的に分野の水準についてコ
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ンセンサスを得る一助となることなどが挙げられている(岸本・深堀 2010: 122 -123)。

表2.J娼圧基準 1 学習・教育目標の設定と公開

a) 地琳切見有、から多面的に物事を考える能力とその素養

b) 働時紳士会や自然に及ぼす影響や効果，およひ世術者が

社会に対して負ってしも責任に対する朝早(側諸倫理)

c) 数学，自然科学および情報揃府に関する知識とそれらを応

用できる能力

d) 該当する分野の専門出荷に関する知識とそれらを問題解

決に応用できる能力

e) 種々の科学，槻示および情報を利用して祉会の要求を解決

するためのデザイン能力

f) 日本語による論理的なZ己主力，口頭発表力，討議等のコミ

ュニケーション能力および国際的に通用するコミュニケ

ーション基礎能力

g) 自主的，調務憩切こ学習できる能力

h) 与えられた制約の下で計画的に仕事を進め，まとめる能力

表3.J愉B圧分野別要件(機械系分野)

1) 数学については線形代紙微積分学

などの応用能力と確率 ・統計の基

礎，および自然科学については物理

学の基礎に関する知説

2) 機械工学の基勝清(材料と構造，

運動と振動，エネルギーと流れ，情

報と計測・制御，設計と生産・管理)

のうち各プログラムが重要と考え

る分野に関する知識と，それらを問

題解決に応凋できる能力。

3) 実験・プロジェクト等を計画・遂行

し，結果を解析し，それを工学的に

考察する能力。

出典)日本掛諸教前官、志樹薄 2010: 1より作成 出典)日本開諸教育認定樹誇 2010:7より作氏

JABEEと同様の捌稽教育認定の出且みは各国で整えられており，それらの実質的同等性を相

互承認するための圏内 ・世界共通化も進んできている。晴好完 ・登録資格の圏内・ 世界共通化は，必

然的に職務 ・登録資格の取得要件である基礎教育の実質的同等性を求めるからである。

圏内共通化にむけた最初の取り組みであるワシントン協定心は， 1989年にアメリカ，アイルラン

ド，イギリス，オーストラリア，カナダ，ニュージーランドといったアンクマロ ・サクソン圏の国々

の間で締結され， 19叩 年代半ば以降，香港，南アフリカ，日本， シンガポール，韓国，台湾，マレ

ーシアといったアジア圏を含む国々 ・地域へと拡大してきた。学生能力プロフィール (Graduate

Attribu回 Profiles)に準拠して，適格認定の基準を共有する各国の揃FF者教育認定機関の間で締結

されており，加盟国で認定された捌諸教育フ。ログラムを修了した者は，他の加盟国で暗師事 ・登録

資格の認定を受けようとした場合，自国で学修した基礎教育を加盟国で学習した場合と同等の価値

をもって承認される。なお，このワシントン協定はエンジニアに求められる 4年制の基礎教育に関

する協定であるが，テクノロジストに求められる 3年制の基礎教育に関するシド、ニー協定，テクニ

シャンに求められる 2年制の基礎教育に関するダプリン協定も同様に締結されている。

欧州圏でも，欧州働時教育認定ネットワーク(ENAEE)51が 2006年に発足し，適格認定の基準

を共有するドイツ，フランス，アイルランド， トルコ，ロシア，ポルトガル，イギリスの7つの技

討諸教育認定機関の認定を受けた大学に対して， EUR-ACE適格認定印を付与するシステムが設け

られた。EUR-ACEのメリットとして，認定を受けた大学がその質の高さを欧州諸国に対してアピ

ールできること，認定を受けたプログラムの卒業生が制後や進学の際に{賭されることなどが挙げ

られている。

アジア圏固有の動きとしては，アジア技制措教育認定機関ネットワーク (NABEEA)6)が日本，

韓国，台湾，フィリピン，シンガポール，マレーシア，タイ，パングラデ¥ンュ，パキスタンの9カ

国14団体の間で2007年に発足し，技術者教育認定の相互承認に向けた情報交換が進められている。
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表4.ワシントン協定およびEtJ{-A庄の技術者教育認定の相互承認にかかる学習成果の基準

学生能力プロフィール【ワシントン協定修了生】 E四:-ACE【第1サイクル初学生】

(J熔圧学習・教育目標との対応関係〕

• 工学知識(Engineeringknowledge) • 知識と理解O<nowledgeand understanding) 

数学，科学，工学基礎および工学専門知識を，複針句な工学 専攻する工学分野の基礎となる科学や数学の原理 l

課題の解決〈応用する能力Cc，dJ に関する知識と理解，重要事項・概念の系統的理

解，まとまった知説工学の学際性に関する理拡 l

• 課題分析(Probl町 anaIys i s) • 工学的分析CEngineeringanalysis) 

数学，自;燃ヰ学，工学・科学の基本原理を用いて，複合的な 既存の方法を用いて工学課題を見届め，解決法を

工学課題を見届め，定式化，文献周査およひゆ析し，確実な 考案，解決したり，工学の成果，過程，方法を分

結論に至る能力 [c，dJ 析したりするために，知識と理解を応用する能力。

適切な分析方?去やモデルを選択・適用する能力。

• 工学デザイン ・問題解決能力伽si gn/ deve I OIJOOnt of • 工学デザイン(Engineeringdesign) 

solutions) 特定の定義された要求に応えるデザインを開発し

複針句な工学課題に対する角乾械を考案し，公衆衛生キ安全， て実行するために知識と理解を応用する能力。

文化，社会，環境に適切に配慮しながら，特定のニーズ‘を満 デザインの方法を理解し，活用する能力

たすためのシステム，要素，プロセスを設計する能力 [a，eJ 

• 調査(1 nvest i gat i on) • 調査研究(1 nvest i gat i ons) 

複針。な課題の調査能力。研究にもとづく知識，研究方法(実 文献を検索し，データベース等の多様な資料を活

験，データの分析と解釈，情報の総合)を用いて妥当な結論を 用する能力。適切な実験をデザイン・実行し，デ

導く能力 [c，d， eJ ータを解釈し，結論を導く能力。ワーク、ンョップ

と実験を行う能力。

• 最新ツー)1-<1)利用飾dernt∞1 usage) • 工学実践(Engineeri ng pract i ce) 

複合的な工明舌動に対して，限界を理解しつつ，適切な捌t 適切な装置 ・道具 ・方法を選択 ・使用する能力。

資源，現附句な工学・ ITツール(予狽仲モデル{ヒを含む)を 理論と実践を統合する能力。適用できる技法 ・方

創造，選択，応用する能力 [c，d， e) 法とその限界を朝草する能力。工学実践から導か

れる利変を理解する能力。

• 技術者と社会(Theengineer and s∞iety) • 汎用的技能(Transferab 1 e sk i 11 s) 

社会，健康，安全，法律，文化の諸問題と，それに伴う技術 個人としても，チームの一員としても，効果的に

者の専門職実務に付随する責任を見屈めるために，関連知識 役割を果たす能力。工学関係者や一般社会と効果

に支えられた指命をする能力 [a，b， e) 的にコミュニケーションを図るために，多様な方

• 環境と持続性(Environmentand sustainabi 1 ity) 法を駆使する能力。健康 ・安全 ・法律の問題，工

工学の解決策が社会や環境におよぽすインパクトを理解し， 学実践が伴う責任，工学による解決策が社会や環

持続可能な発展についての知識と必要性を示す肯lD:J[a， b， eJ 境におよぼすインパクトに関する理解を示し，職

• 倫理(Ethics) 業倫理，工学実践の責任と規範に従う能力。リス

倫理の基本原則を応用し，制手者の職業倫理と責任と職業規 ク・変動マネジメントなど，プロジェクト・マネ

範に従う能力[b) ジメントやビジネス慣行に関する理解，およひくそ

• 個人およびチームワーク (Individualand team work) の制約に関する言雷哉を示す有E力。生涯を通じて，

個人としても，多様なチームのメ ンノいやリーダーとしても， 自主的な学習に取り組む必要性に気付き，取り組

明際的な環境のなかでも，有効に機能する能力民 h) む能力。
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• コミュニケーシヨン(CoomJni cat i on) 

複合的な工明舌動について，工学関係者や一般社会と効果的

なコミュニケーショ ンを図る能力。例えば，報告書ぞ設計文

書の瑚平・作成，発表，明確な指示のやり取りなど広h)

• プロジェクト・マネジメントと財務(Projectmanag伺Jent

and f i nance) 

工学とマネジメン トの原理に関する知識と理解があり，それ

をチームメンノ〈ーやリー夕、ーとして仕事に応用し，学際的な

環境のなかでプロジェクトのマネジメン トをする能力也h)

• 乞彊学習(1ifelong learning) 

樹被化が広範に進展するなかで，生涯にわたって自主的に

学習する必要性を認識し，それに備え，取り組む能力也〕

出典)IEA2010 : 9-10およびENAEE2008 : 4-7にもとづし、て作成

表4では，ワシントン協定と EUR-ACE制度における適格認定の基準のうち，学習成果に関する

項目を対比している。ワシン トン協定の基準の欄には，表2に示したJABEE学習・教育目標との

対応関係も示している。この表が示すとおり，三つの基準の整合性は比較的高い。このことは，エ

ンジニアの基礎教育における学習成果に関するコンセンサスが，アングロ・サクソン圏，アジア圏，

欧州、|圏の問で成立することが不可能ではないこと示唆している。

技僻f教育認定の学習成果を定義するうえで，中心的な役割を果たしてきたのは学協会である。

その学協会の活動でも，国院車携が進んでしも。1973年に設立された欧州、|工学教育協会侶EF1)

吟は，欧州圏内 30カ国の 165大学と 5企業の工学教育協会のネットワークとして活動してきた実績

をもっ。また 2005年には，世界49団体の連合である国際工学教育協会連合.qFEES)8)が結成され，

工学教育がどのような現代的課題に直面し，し、かなる社会的ニーズが発生しており，工学教育をと

おして学生にどのような能力を， どのような方法で付与するのかなどをめぐるク守口ーパノレな対話が

深められてきている。日本工学教育協会もメンバーとして参加している。さらに 2010年には，工

学教育をめぐる様々な問題について言語命を深め，具体的な行動を起こすためのアクション・フォー

ラム(EUGENE)g)も立ち上げられた。

学習成果の測定における世界共通化の試みとして，経済協力開発機構 (OECD)による高等教育

における学習成果調査(AHELO:Assessment of Higher Education Leanung Outcomes)に言及

しておこう。OECD-AHEIβ は，国際的規模での大学の学習成果の測定，すなわち世界共通のテ

ストを用いて，大学卒業間際の学生を対象に，大学で習得した知識 ・技能を測定する試みである。

現在進められているのは，そのフィージビリティ・スタディ(実施可能性に関する調習で、あり， 各

国の多様性と特殊性を踏まえつつ，大学での学習成果を適切に測定するテストを開発することが果

たして可能なのかが検証されている。具榊句には 工学Jr経済学Jr寸納技能」の 3分野につ

いて，テスト問題と採点基準を作成し，それらの妥当性を検証する作業が 2011年 6月完了の予定

で進められてし、る。工学の基礎教育の学習成果を測定する具体的なテストのあり方に関する国際社

会の合意を形成することができるのか，この実験の行方に注目していきたい(深堀 2010: 85)。

3.3 工学分野における学習成果の評価の展望

このように工学分野において学習成果の言判面が積極句に展開されてきたのは，ぜ術者の職務の公

共性の高さのゆえ，古くから1商事・登録資格制度が整備され，学習成果を測定するための試験が開
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発されてきたためである。また，職務・登録資格の取得要件として基礎教育の学修が求められ，技

体渚教育認定の基準のなかで学習成果が定義され，それが達成されていることを大学が挙証するよ

う求められてきたためである。さらに，ク、、ローノ勺レ化が進展し，掛稽の職務遂行の場が，国内か

ら圏内，世界へと拡大するなかで，職務・登録資格とその基礎教育の実節句同等性を保証するシス

テムが必要とされてきたからである。

大学教育が樹時養成の基礎教育に位置づけられてし、る工学分野では，学習成果の定義は大学が

自律的に行えるのではなく，学協会や産業社会との協働作業のもとで行わなければならなし、。この

ことは，大学教育の基礎部分の標準化を余儀なくする。日本では，いわゆる伝統校が， JABEE認

定を受けることに対して消極的な姿勢をとってきたのは，このことに起因すると考えられる。

しかしながら，ク、、ローバル規模で進展する質保証、ンステム再編成の動きから大学が離脱すること

による有不Ij益を被るのは，学生である。自国で履修したプログラムの価値を他国で承認されないこ

とは，学生の国際的移動が一般化するなかで，次のような実節句な蒋IJ益を招く。「日本の有名大学

の土木工学制を卒業した日本人学生がスイスに留学した。教授の助言でスイスの土木 ・建築学会の

会員になるべく申し込みをしたが，却下された。彼が卒業した科ヰの教育は，スイスの大学の教育

との同質性が」認められていなかったからで、ある。また「日本のある有名大学の土木工特訓こマレ

ーシアの国費留学生がし、た。帰国後，欧米に留学した同級生の多くが崩識するマレーシアの一流企

業に淵哉しようとしたが，彼が留学した日本の大学の特ヰがどこからも国際的同質性を認定されて

いなかったために日本での留学経験が評価されず，採用にならなかった。J(長島 2010:37)。グロ

ーノ"Jレ展開やグローノ〈ノレ採用が大企業のみならず，中小企業にとっても経済低成長期を生き残る重

要な戦略となっている今日，あらゆる大学がこの問題を自己のものとして受け止め，グローノく/レ社

会における人材養成機関として，自らを位置づける自覚が求められる。

もっとも，大学教育の基礎部分の標準化を進めることは，必ずしも大学の没個性化や単一尺度上

の序列化を招くわけではないことを，工学分野における大学間交流協定の実態は示している。大学

は職務 ・登録資格の取得要件である基礎教育の質を保証しながら，信頼と新賓にもとづく大学問交

流協定にもとづいて，自覚的な差別化とグツLープ化を進めるようになってきている。1999年に欧川

の工学系の研究大学(英国のインベリアル・カレッジ，オランダのデルフト工科大学，スイスの ETH

チューリッヒ工科学， ドイツのアーへン工科大学， 2006年よりフランスのパリ・テック)の間で締

結された IDEAリーグ叫がその代表的な事例である。教育アフ。ローチにおける親和性が高く，実

質的同等性を相互承認した機関の問で交流協定を鰍吉し，学生の組織的な移動を促進することで，

教育機能を相互に補完し，付加価値を高めていくことをめざすこうした取り組みは，今後ますます

活発になっていくと予想される。

4. おわりに ー学習成果の評価の意義と展望

工学分野の取り組みから導かれる，学習成果の評価の意義と課題に関する示唆について考察して，

科高を締めくくりた川工学分野の大学教育が， tt'vl諸養成のための基礎教育として位置づけられ

ており，学習成果が大学 ・学協会 ・産業社会の協働作業にもとづし、て定義されている状況は，医歯

薬看護 ・教員養成・管理栄養士などを除く大多数の学問分野の状況と大きく異なっている。学生の

進路先が多様な専門分野においては，学生が大学で習得した知識・技能と，職場で求められる知識・

技能との連続性や整合性が高くなし、。大学生活全体をとおして身につけた批判的思考力，問題解決

能力，コミュニケーション能力などの汎用的技能が，専門分野の知識・技能よりも爵見される場合

も少なくない。こうした専門分野にも，工判示野の取り組みは次の3つ示唆を提供すると思われる。

第一に，各専門分野にふさわしし、学習成果の矧面のあり方を検討する際に，樹停者教育認定の仕
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組みは重要なモデルとなり得る。文緋伴省の依頼をうけて，専門分野5}IJの質備正の榊Eみづくり

に関する審議を行ってし、る日本学制桧議は学士課程におし、て学生は何を身に付けることが期待さ

れるのかとしづ問いに対して専門分野の教育としづ側面から(途中省略)一定の見解を提示する

桝Eを構築することJをその役害IJとし，専門分野の細かな知識や能力を徒に数多く列挙するのでは

なく，将来にわたって職業人あるいは市民として世界と関わってし、くための基礎となり基本となる

ようなものを劃見」するとともに，大学の多様性や自主性・自律性を尊重して具体的に学生が何

をどこまで身に付けることをめざすのかとしづ問題は，各大学が自ら判断せざるを得なしリという

立場をとることを表明してしも(日本学術会議2010・3-4)。本稿で明らかにしたとおり，開諸教

育認定における学習成果の基準は，この方針と決して矛盾するものではない。とくに，学習成果の

定義の緩やかさ，教育アプローチの多;様性への寛容性，変化する社会の要請に応じる弾力性，汎周

的技能の組み込み方などは，全ての分野に参考になるように思われる。

第二に，学習成果を定義する際に中心的な役割を果たすのは，主に大学人から構成される学協会

である。大学教育の中身に関する決定権を，大学が学協会や産業社会と共有することに対してアレ

ルギ一反応を示す大学人は少なくない。しかしながら，学生の大多数が大学から産業社会へ移行し

ている以上，大学が産業社会と対昨することは現実的ではなし、大学人が産業許士会の要求に縛られ

るのではなく，学協会における協議にもとづいて，し、かに先見'性をもって知識社会に求められる知

識 ・技能を定義し，広くコンセンサスを取りつけることができるか，その力量が問われている。

第三に，学生が自国で履修したプログラムの価値を他国でも承認されるシステムに大学が参画す

ることによって， 大学教育はより豊かでダイナミックなものになり得る。大学教育の基礎部分にお

ける標準化を進めることが，大学を鞘数づける部分における自覚的な差別化とグループ化を進め，

計画的で制封婦句なクーローパル規模の大学間交流を促進するので、あれば，それは 21世紀のグローパ

ル人材育成機関としての大学の可能性を大きく広げることにつながるのではなし治、
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Abstract 

Assessment of Learning Outcomes 

- Implications from the Engineering Experience -

Satoko FUKAHORI 

National Institute for Educational Policy Research 

What should college students know and be able to do by the end of their bachelor 
program? Focusing on what students have learned, rather than on what professors have 
taught is controversial because it induces change in the quality assurance system, as well as in 
the relationship between the universities, academic societies and industry regarding university 
curriculums. Traditionally, the educational quality of universities has been controlled by either 
input control, via standards for university establishment, student entrance requirements, etc., 
or process control, via self review, audit, accreditation, etc. The shifting focus towards student 
learning outcomes will introduce a new mechanism of quality assurance, i.e. outcomes control. 
Traditionally, universities have enjoyed strong autonomy over their curriculum. Holding 
universities accountable for student learning outcomes means that they are no longer able to 
independently decide on the scope and level of knowledge and skills students are required to 
obtain in order to earn credits or degrees, but that they will need to decide in consultation with, 
or gain the approval of academic societies and industry. This means that standardization will 
take place in the basic elements of university education. On the other hand, this may 
encourage universities to emphasize differences in elements that characterize their uniqueness, 
facilitating functional differentiation of universities. Industrial and societal visions of 
university graduates' competencies, and their demands on university education have always 
impacted higher education policy. However, the learning outcomes focus will directly impact 
universities in how they organize the learning experiences of their students. 

The purpose of this paper is to examine why learning outcomes have come to be seen 
as necessary, and to clarify the possibilities and limitations of a learning outcomes approach, 
focusing on the engineering experience. Engineering is a field of study in which the knowledge 
and skills students are required to obtain have been relatively clearly defined, and coordinated 
among universities, academic societies, and industry. As such, the engineering experience 
provides important implications for other fields of study. 

In engineering, the impetus to focus on learning outcomes comes from the need for 
mutual recognition of professional licensing and registration, due to the increased global 
mobility of engineers particularly after the mid 1990s. This has lead to the need for mutual 
recognition of engineering education, a prerequisite in most countries to obtaining licensing and 
registration. Implications from the engineering experience relevant to other fields include the 
following: Academic societies have played initiating roles in defining learning outcomes, in 
liaison with universities and industry, and must continue to foresee what knowledge and skills 
will become necessary to sustain human development. Universities must standardize basic 
elements of their curriculum to assure quality, while at the same time highlighting their own 
umqueness. 
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