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第１分科会

ʮ成績評価ʯから見る大学教育

報告者

西垣　順子　ʢ大阪市立大学 大学教育研究センター 准教授ʣ

松尾　徳朗　ʢ産業技術大学院大学 情報Ξーキςクチャ専攻 教授ʣ

山本　寿　　ʢ同志社女子大学 教育・研究推進センター所長 生活科学部 食物栄養科学科 教授ʣ

コーσΟネーター

坂井　岳夫　ʢ同志社大学 法学部 助教ʣ

大学教員ͷ行う成績評価ɺ言うまͰͳ ɺ͘卒業要件ͰあΔ単位授与ͷ前提ͰあΓɺ大学ʹ

お͚Δ教育ʹͱͬ ͯ欠͘ こͱͷͰ͖ͳい行為ͰあΔɻͬ ͱɺ成績評価ͷ意義そΕʹ止まΔ

ͷͰͳ ɺ͘学生͕自Βͷ学修ͷ到達度を測Γɺ第三者͕当該学生ͷ学修ͷ状況を知ΓɺあΔ

いɺ大学ʢ教員ʣ自身͕教育活動ͷ成果を評価すΔʹ当たͬͯ ɺ1ͭͷ重要ͳ指標を提供しう

ΔͷͰあΔɻ

またɺ成績評価ͷ現状ʹ対しͯ ɺʮ成績評価ͷ厳格化ʯ͕求ΊΒΕΔͳͲɺ改善ͷ必要を指

摘すΔ声少ͳ ͳ͘いɻさΒʹɺ成績評価を取Γ巻͘外的環境ʹ目を向͚Δͱɺ情報通信技術

ͷ発達ͳͲを受͚ͯɺ学生ͷ能力・努力を適切ʹ反映した評価ͷ難しさ認識さΕ始ΊͯいΔɻ

本分科会ɺ以上ͷΑうͳ認識ͷ下Ͱɺ成績評価͕持ͭ意義や成績評価をΊ͙Δ課題ʹͭいͯɺ

認識ͷ共有や意見ͷ交換を行うこͱを目的ͱしͯ いΔɻ
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＜第1分科会＞

ʮ成績評価ʯから見る大学教育

参　加　人　数　　　138 名

報　　告　　者

第 1 報 告 者 　　  西垣　順子　ʢ大阪市立大学 大学教育研究センター 准教授ʣ

第 2 報 告 者 　　  松尾　徳朗　ʢ産業技術大学院大学 情報Ξーキςクチャ専攻 教授ʣ

第 3 報 告 者 　　  山本　寿　　ʢ同志社女子大学 教育・研究推進センター 生活科学部 

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　食物栄養科学科 教授ʣ

コーσΟネーター　　    坂井　岳夫　ʢ同志社大学 法学部 助教ʣ

1　本分科会ͷͶらい
ɹ大学教員ͷ行う成績評価ɺ言う·Ͱͳ ɺ͘

卒業要件ͰあΔ単位授与ͷ前提ͰあΓɺ大学ʹ͓

͚Δ教育ʹͱͬͯ欠͘͜ ͱͷͰ͖ͳい行為ͰあΔɻ

ͬͱɺ成績評価ͷ意義ͦΕʹ止·ΔͷͰ

ͳ ɺ͘学生͕自Βͷ学修ͷ到達度Λ測Γɺ第三

者͕当該学生ͷ学修ͷ状況Λ知ΓɺあΔいɺ大

学ʢ教員ʣ自身͕教育活動ͷ成果Λ評価͢Δʹ当

ͨͬͯɺ1ͭͷ重要ͳ指標Λ提供 う͠ΔͷͰあΔɻ

·ͨɺ成績評価ͷ現状ʹ対ͯ͠ ɺʮ成績評価ͷ

厳格化ʯ͕求ΊΒΕΔͳͲɺ改善ͷ必要Λ指摘͢

Δ声少ͳ ͳ͘いɻ͞Βʹɺ成績評価Λ取Γ巻͘

外的環境ʹ目Λ向͚Δͱɺ情報通信技術ͷ発達ͳ

ͲΛ受͚ͯɺ学生ͷ能力・努力Λ適切ʹ反映ͨ͠

評価ͷ難͠͞認識͞Ε始ΊͯいΔɻ本分科会ɺ

以上ͷΑうͳ認識ͷ下Ͱɺ成績評価͕ͭ意義や

成績評価ΛΊ͙Δ課題ʹͭいͯɺ認識ͷ共有や意

見ͷ交換Λ行う͜ ͱΛ目的ͱ͠ ͯいΔɻ

2　報告ͷ概要
ɹ本ϛχγンϙδウϜͰɺ標記ͷςーϚʹ関ͯ͠ ɺ

ʮ成績評価ͱ学習・学習意欲ʯʢ第 1 報告ʣɺʮ成

績評価ͱ教授行為ʯʢ第 2 報告ʣɺ͓ΑびɺʮGPA

制度ͷ技術的欠陥ͱͦ ͷ改善͔Β見えͯ͘ Δͷʯ

ʢ第 3 報告ʣͱいう3 ͭͷ報告͕行わΕͨɻͦͷ

概要下記ͷͱ͓ΓͰあΔɻ

第1報告
ɹ西垣順子先生ʢ大阪市立大学大学教育研究セン

ター准教授ʣ͔Βɺ学習意欲ͱͷ関係Λ意識͠ͳ

͕Βɺ成績評価ʹͭい͓ͯ話Λいͨͩいͨɻ報告

Ͱɺ教育評価ʹ関͢Δ基礎的ͳ情報Λ提供͠

ͯいͨͩいͨ後ɺ学習ͷ動機・意欲・成果ͳͲͱ

成績評価ͱͷ関係ʹͭいͯ解説ͯ͠ い͖ͨͩɺ͞

Βʹɺ本ϑΥーϥϜͷ統一ςーϚͰあΔʮ主体的ʹ

学ぶʯ͜ͱͱ成績評価ͱͷ関わΓʹ議論Λ発展͞

ͤͯいͨͩいͨɻ

第2報告
ɹ松尾徳朗先生ʢ産業技術大学院大学情報Ξー

ΩςΫチャ専攻教授ʣ͔Βɺ不正行為Λ発生ͤ͞

ͳい教授法ͱͷ関係Λ意識͠ͳ͕Βɺ成績評価ʹ

ͭい͓ͯ話Λいͨͩいͨɻ報告Ͱɺ不正行為ʹ

関͢Δ学生ͷ意識ʹͭいͯͷ調査結果Λ紹介ͯ͠

いͨͩいͨ後ɺ不正行為Λ発生ͤ͞ͳい教授法ʹ

ͭいͯɺ͝自身͕開発ͨ͠具体的ͳ教授法ʢΞφ

ϩδカϧ思考ʹ基ͮ͘教授法ʣΛ例ͱ͠ ͯ挙͛ͳ

͕Β解説ͯ͠ いͨͩいͨɻ

第3報告
ɹ山本寿先生ʢ同志社女子大学ʤ教育・研究推進

センターʥ生活科学部食物栄養科学科教授ʣ͔ Βɺ

成績評価制度ͱ͠ ͯ導入͕進ΜͰいΔ GPA 制度

ͷ設計ʹͭい͓ͯ話Λいͨͩいͨɻ報告Ͱɺ同

志社女子大学ʹ͓͚Δ GPA 制度導入ʹ向͚ͨ取

Γ組Έɺ͓Αびɺ国内外ʹ͓͚Δ GPA 制度ͷ現

状ʹͭいͯɺͱ͘ ʹ GPʢGおade Poⓑnがʣͷ算定ʹ

͓いͯ生͡Δ問題ͳΒびʹ当該問題ͷ対処ʹ重

点Λ置いͯ解説ͯ͠ いͨͩいͨɻ
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3　報告に対する質疑ͷ内容
ɹ本ϛχγンϙδウϜʹ͓いͯɺ報告内容ʹ関

わΔ事項ɺ成績評価全般ʹ関わΔ事項ͳͲʹͭい

ͯ質疑応答͕行わΕͨɻ質問͓ΑびͦΕʹ対͢Δ

報告者ͷ応答ͷうͪ ɺ標記ͷςーϚͱͷ関連͕深

いͷ下記ͷͱ͓ΓͰあΔɻ

第1報告について
・成績評価ʹ出席点·ͨ平常点Λ入ΕΔ͜ͱͷ

是非ʹͭいͯ質問͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺ

ᶃ 出席͢Δ͜ͱ前提ͰあΓɺ出席͔ͨ͠Β点数

͕上͕Δͱいう͜ ͱͳいɺᶄ ϛχοπペーύーʹ

ΑΔ評価行ͬͯいΔɺᶅ 形成的評価ʢ中間ʹ行

う評価ʣΛ成績評価ʹ入Εͯい͚ͳいͱいう意

見͕あΓɺ͜ͷΑうͳ考え方ʹ一理あΔʢ形成的

評価͕成績評価ʹ反映͞ΕΔͱͳΔͱɺ学生͕委

縮ͯ͠ 正直ʹ分͔Βͳい͜ͱͳͲΛ書͔ͳ ͳͬͯ͘

͠·う可能性͕あΔʣ͕ɺ形成的評価ʹ参加͢Δ

͜ͱΛ成績評価項目ʹ入Ε͓͔ͯͳいͱ学生͕ͦ

Εʹ応ͯ͘͡ ΕͳいͨΊɺ平常点Λ成績評価ʹ入

Εͨ方͕教育ͷ効果高 ͳ͘ΔͷͰͳい͔ͱい

う回答͕ͳ͞Εͨɻ

・成績評価ͷ前提ͱͳΔ到達目標ɺ教員個人͕

設定͢Δͷͳͷ͔ɺ各学部・学科͕組織的ʹ

設定͢Δ必要͕あΔͷͳͷ͔ͱいう質問͕ͳ͞

Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺ科目ʹΑΔ違いあΔʢ例

えɺ英語Ͱɺ共通ͷ到達目標͕必要ͰあΓɺ

教養教育Ͱɺ個々ͷ授業ͷ多様性͕出Δʣ͕ɺ

到達目標Λ組織ͱ͠ ͯ作Δ ͱ͜重要ͰあΔͱいう

回答͕ͳ͞Εͨɻ

・到達目標ͷ水準ɺͯ͢ͷ学生͕到達͠得Δ

目標Λ設定͢Δͷ͔ɺσΟϓϩϚϙϦγーͳͲʹ

基ͮいͯあΔ͖水準Λ設定͢Δͷ͔ͱいう質問

͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ 基本的ʹɺ͢

ͯͷ学生͕到達͠得Δͱ͜Ζʹ置 ͖͘ͰあΔ

͕ɺͭい高いͱ͜ Ζʹ設定ͨ͠いͱ考えͯ͠·うͱ

いう実態͕あΔɺᶄ ͦΕͧΕͷ大学ͷ理念・歴

史ͱͷ整合性ɺ学生ͱͷ整合性ɺ社会ʹ求ΊΒΕ

ͯいΔ ͱ͜ͱͷ整合性Λ考慮ͯ͠ ɺ着地点Λ探Δͱ

いうϓϩセε͕大事ͰあΔͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ

第2報告について
・職業教育ʹ偏Δ͜ͱͷ弊害何͔ͱいう質問͕

ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ 長期的ʹɺͦΕ

͔ΓΛ勉強ͯ͠ ɺ将来ͷ可能性Λ潰ͯ͠ ͠·うͱ

いう問題͕あΔɺᶄ 短期的ʹɺ⡉ 文章Λ書͘

能力͕身ʹ付͔ͳいɺ⡊ 知識͕限ΒΕɺ新͠い

ΞΠσΟΞ͕出ͤͳ ͳͬͯ͘͠·うɺ⡋ 就職先͕

限ΒΕͯ͠·うɺ⡌ 問題解決能力͕育ͨͳいɺ⡍ 

専門分野ͷϓϩʹͳΔ͔͠ Εͳい͕ɺ組織ͷϚ

ネδϝンτ能力͕育ͨͳいͳͲͷ問題͕あΔͱいう

回答͕ͳ͞Εͨɻ

・類推投影型教授法Λ実施͢Δʹ当ͨͬͯɺͲͷ

Αうͳ工夫Λ͖͢ͰあΔ͔ͱいう質問͕ͳ͞Ε

ͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺʮ学生ͷ経験ʯͱʮ学習事項

ͷ知識ʯΛͲͷΑうʹͯ͠ 関連付͚Δ͔͕重要Ͱ

あΓɺͦͷͨΊʹɺ学生͕発言͢Δ機会Λ多͘

与えΔ ͱ͕͜有効ͰあΔͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ

第3報告について
・学生ʹ GPA ΛͲͷΑうʹ説明ͯ͠ いΔ͔ɺ·ͨɺ

学生͕ GPA Λ理解ͯ͠ いΔ͔ͱいう質問͕ͳ͞Ε

ͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ 入学直後ʹɺ不合格科目

算定対象ʹ含Ίɺ不合格科目ʹ っ0、 Λ与えΔ仕

組ΈͰあΓɺ単位Λ取Βͳいͱ罰Λ受͚ΔΑうͳ制

度ͰあΔ͜ͱɺ学生登録・履修ʹ当ͨͬͯɺ最

限合格͢Δ ͱ͜ʹ責任Λ持ͬͯほ͠い ͱ͜ͳͲΛ

説明ͯ͠ いΔɺᶄ 入学ͯ͠ ͙͢ͷ学生͕͜ͷΑう

ͳ説明Λ理解͢Δͷ難͠いͱ思う͠ ɺ単ͳΔ合

格科目ͷ平均ͩͱ思ͬͯいΔ学生いΔͱ聞 ɺ͘ᶅ 

GPA 制度Λ留置制度・Ϋϥϒ活動禁止ͳͲͱͭͳ

͛ΔͳΒɺ周知ΛΑΓ徹底͠ͳ͚ΕͳΒͳい

ͰあΖうͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ

・Ϩター・άϨーυΛ૿や͢必要あΔ͔ͱいう質

問͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ Ϩター・άϨー

υΛ૿や͢方͕ɺ素点ͱGPA ͱͷ統計上ͷ矛盾

小͘͞ ͳΔɺᶄ 国際的ͳ標準ʹ合わͤΔͱいう

考え方あΔ͕ɺΞϝϦカͰ 12 段階͕主流ʹ

ͳͬͯい͖ͦう͕ͩɺΞδΞͰόϥόϥͰあΔͱ

いう回答͕ͳ͞Εͨɻ

・科目間難易度差͕解消͞Εͳい͜ͱΛ前提ͱ͢

ΔͱɺGPA ͕学生ͷ優秀͞Λ図Δ有効ͳ指標Ͱ

あΔͱ考えΔ ͱ͜ʹ問題͕あΔͷͰͳい͔ͱい

う質問͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ ͦͷΑう

ͳ懸念あΔ͕ɺ合格科目平均ΑΓ優ΕͯいΔɺ

ᶄ GPA 制度Λ導入͢ΔͷͰあΕɺ100 点法ͷ

精度Λ維持ͯ͠ ほ͠いɺᶅ ͦΕΛ超えͯɺGPA

͕万能ͷɺ理想的ͳ成績評価手法ͰあΔͱ考え

ͯいͳいͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ
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・科目間難易度差ͷ一番ͷ焦点成績分布ΑΓ

不合格率ͩͱ考えΔ͕ɺ相対評価法ͷ考え方Λ追

求͢Δͱɺͯ͢ͷ科目Ͱ不合格率Λ統一͢Δ͜

ͱʹͭͳ͕ΔͷͰͳい͔ͱいう質問͕ͳ͞Εͨɻ

͜Εʹ対ͯ͠ ɺ相対評価法ʹ数々ͷ疑問͕あ

Γɺ完全相対化法ɺ不合格率ͷ統一適切Ͱ

ͳいͱ考えͯいΔͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ

・GPA ʹΑͬͯ次年度ʹ履修͢Δ科目ʹ上限Λ設

͚Δͱいう仕組ΈʢCAP 制ʣʹͭいͯͲͷΑうʹ

考えΔ͔ͱいう質問͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺ

ᶃ GPA 制度学生ͷ登録ʹ対ͯ͠ ϓϨογャー

Λ与えΔ仕組ΈͰあΔͨΊɺCAP 制Λ採用ͯ͠

いͳ ͱ͘ɺ心理的ͳ面Ͱ登録ʹ対͢Δ制限͔

͔ΔΑうʹͳͬͯいΔɺᶄ 大学͕強制的ʹ登録

ͷ上限Λ設͚Δͱいう͜ͱあΓ得Δͱ思う͕ɺ大

学ͷ考え方・教育方針ͷ問題ͰあΔͱいう回答͕

ͳ͞Εͨɻ

・不可ͱͳͬͨ科目Λɺ再履修ʹΑͬͯ単位取得

ͨ͠場合ʹɺ当初ͷ成績 っ0、ͱͯ͠ GPA ͷ

算定対象ʹ含ΊΔ͖ͰあΔͷ͔ͱいう質問͕ͳ

͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺ当初ͷ成績含ΊΔ

͖ͰあΔͱ回答͞Εɺͦͷ理由ͱͯ͠ɺᶃ GPA

制度ɺ成功体験ͱ失敗体験ͷ双方Λ評価ʹ含

ΊΔ͜ͱͰɺ成績ͷ比較可能性Λ高ΊΔ仕組ΈͰ

あΔɺᶄ 当初ͷ成績Λ含Ίͳいʢ再履修ͨ͠成

績ʹΑΔ書͖換えΛ行うʣ制度ɺ国際的ʹ͝

͘少数ͰあΔͱいう͜ ͱͳͲ͕挙͛ΒΕͨɻ

・学内Ͱͷ特待生・奨学生ͷ決定Λ GPA ʹ基

ͮいͯ行ͬͯいΔ場合ʹɺ履修取止ΊΛ行うͱ

いう学生ͷ行動͕問題ͱͳΔ͜ͱͳい ʢ͔履修

取止ΊΛ行ͬͨ学生ͱɺ行わͳ͔ͬͨ学生ͱΛ比

較͢Δ͜ͱ公平ͳͷ͔ʣͱいう質問͕ͳ͞Εͨɻ

͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ GPA 制度ʹ͓いͯɺ単位

Λ取ΕΔ͔否͔͕決定的ʹ重要ͳͨΊɺ学生側

ͷ利益ʹ配慮ͯ͠ ɺ一定期間履修Λ取Γ消͢͜ͱ

͕Ͱ͖ΔΑうʹͯ͠ いΔɺᶄ ͦͷ期間 ʢ͕例えɺ

4 月中ͱいうΑうʹʣ限定͞ΕͯいΕɺ大͖ͳ

問題ʹͳΒͳいͱ考えͯいΔͱいう回答͕ͳ͞

Εͨɻ

・GPA 制度ʹ͓いͯɺ多 ͷ͘授業Λ履修ͯ͠ ɺ多

ͷ͘単位Λ取得ͨ͠学生ͷ努力͕数値ʹ現Εͳい

͜ͱʹͭいͯͲͷΑうʹ考えͯいΔͷ͔ͱいう質問

͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ɺᶃ 一般的ʹɺ

ΑΓ多 ͷ͘単位Λ取Δͱɺ学習ʹ向͚ΒΕΔΤネ

ϧΪー͕分散͢ΔͨΊɺGPA 下͕Δ傾向ʹあΔ

ͱ思うɺᶄ GPA1ͭͷ考え方ʹ立ͭͷͰあΓɺ

GPA ͕万能ͰあΔͱ͔ɺGPA ʹΑͬͯ学生ͷ͢

ͯΛ評価͢Δͱいう考え方Ͱͳい͠ɺ企業

同様ͷ態度Ͱいͯほ͠いͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ

全体を通して
・成績評価ͱʮ学生͕主体的ʹ学ぶʯͱいう͜ͱ

ʹͭいͯͷɺ報告者ͷ思いΛ聞͖ͨいͱいう質問

͕ͳ͞Εͨɻ͜Εʹ対ͯ͠ ɺᶃ ⡉ ʮ主体的ʹ学

ぶʯͱいう͜ ͱʹɺ学生͕思ͬͯいͨ͜ͱΛ相対

化͢Δͱいう側面ͱɺ学びͷ協働性Λ取Γ戻ͯ͠

い ͱ͘いう側面͕あΔͱ考えͯいΔɺ⡊ ͦͷ ͱ͜ͱ

成績評価ͱɺ基本的ʹɺʮ主体的ʹ学ぶʯͱ

いう以前ʹɺʮ学ぶʯͱいうͱ͜ Ζʹ持ͬͯいͨ͘ Ί

ͷ大事ͳ方便ͰあΔͱ思ͬͯいΔɺ⡋ ͔ͦ͜Β先

Λ成績評価ʹΑͬͯコンτϩーϧ͢Δ͜ͱ難͠い

ͱ思う͕ɺ成績評価͔ΓΛ気ʹ͢Δ学生ʹͦう

Ͱͳいͱいう͜ ͱʹ気付いͯΒうͨ ΊʹͲͷΑう

ʹ授業Λ行う͔͕重要ͩͱ考えͯいΔͱいう回答ɺ

ᶄ ⡉ 教員成績評価Λ良心ͷ下Ͱ行ͬͯいΔ͕ɺ

学生͕ͦͷ点ʹͭいͯ誤解Λ͠ͳいΑうʹ教壇ͷ

上Ͱ具体的ͳ努力ʢ教室Ͱͷ立ͪ位置ɺ話ͷεϐー

υͳͲʹͭいͯͷ工夫ʣΛ͢Δ͜ͱ必要ͰあΔɺ

⡊ 学生Λ無視ͤ ɺͣコϛュχέーγョンΛ多 ͱͬ͘

ͯɺ学生ͱͷ間ͷ人間関係Λ作Δ͜ͱ͕教育ͩͱ

思ͬͯいΔɺ⡋ う͜いう͜ ͱΛ続͚ͯい ͱ͘ɺ学生

ͷ成績・習熟充実ͯ͠ い ͱ͘考えͯいΔͱいう回

答ɺ͓Αびɺᶅ 主体的ͳ学習ͷ 1 ͭͷ方法論Ͱ

あΔ能動的学習ʹ͓いͯɺ多様ͳ角度͔Βͷ評

価͕必要ͱͳΓɺ細͔い成績評価͕求ΊΒΕΔ͜

ͱʹͳΔͱ考えΒΕΔ͕ɺͦͷ場合ʹ GPA 制度͕

有効ʹͳΔͱ考えͯいΔͱいう回答͕ͳ͞Εͨɻ
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成績評価と学習・学習意欲

１． 本話題提供の要点 

 褼績評価は教育評価後一側面であ除。教育評価は教育に不可覆な本質的な教育活動であ除詰、褼績評

価は必ずしも平うではない。教師と学生詰ともに裸才であ除な成、褼績評価は必要ではない。だ詰実Ɉ

には褽字は裸才ではない。裸才ではない教師と裸才ではない学生詰、平陥でも誠実に学問障やっていく

ためには、一定後方便詰必要であ除。平も平も存大学教育」という制度平後も後詰方便であ除と言えな

くもない。褼績評価は必要覆く違か成ざ除方便であ除。覾たち教員は、平後方便障適切に活用しつつ、

平後方便に振我回さ陥てはな成ない。方便か成自由にな成なけ陥ばな成ない。 

 

２．教育評価の側面 

 教育評価は教育活動において行際陥除評価活動後総体であ我、いくつか後側面か成理解す除説と詰可

能であ除。評価をどのタイミングで、何のために行うかという観点か成は、存診断的評価ɝdiagnostic 

evaluationɞ」存形褼的評価ɝformative evaluationɞ」存総括的評価ɝsummative evaluationɞ」後ɡつに

分類す除説と詰で話除。説陥は Bloom によ除分類で教育学研究としては古典的かつ基本的な分類であ

除。診断的評価はセメス）ー詰始ま除と話に実施さ陥除も後で、説陥か成始ま除学習後前提とな除学秀

や経験等障学習者詰ど後程度備えてい除か障把握す除ために行う。形褼的評価は授業後進行過程におい

て実施さ陥除評価であ除。進行過程において評価障行う後は、続く学習に活用す除ためであ除。平後た

め、評価結果詰フィードバ２クさ陥除説と詰重要にな除。評価結果障見て学習者は、自分自身後学習後

状況ɝど説障理解し、ど説で躓いてい除後か等ɞ障把握す除説と詰で話除し、教員は学生後学習状況に

合際せて授業後進行障調整す除。総括的評価はセメス）ー終了時に実施さ陥除評価で、学習者詰何障ど

後程度学違たかɝ学習褼果ɞ障知除ために行際陥除。通常は説後結果詰成績評価に級映さ陥除説とにな

除。 

 何を規準にして評価を行うかという観点か成は、相対評価と目標に準拠した評価ɝまたは到ȶ度評価ɞ

障区分して考え除説と詰可能であ除。相対評価は、たとえば存受講生後 1 割に覽障与え除」など後よう

に集団に準拠した評価であ除。目標に準拠した評価は、学習目標後方向性ɝ規準ɞと到ȶ度ɝ基準ɞ障

評価す除説とであ我、理論的には受講生す違て詰優評価障受け除説ともあ我う除。なお存絶対評価」と

いう言葉詰、巷では存目標に準拠した評価」と類似した意味で使際陥除説と詰あ除詰、教育学的に絶対

評価とは存教師障絶対者とみなして、絶対者であ除教師後主観後みに基づく評価」後意味にな除後で読

注意さ陥たい。 

 評価方法の観点か成は、３ストによ除評価とパフォーマンス評価障区分して考え除説と詰で話除。３

ストには選択式後も後や記述式後も後詰あ我、比較的一般になじみ後あ除評価方法ではないかと思際陥

除。他方後パフォーマンス評価は、学習活動後結果後パフォーマンス平後も後ɝプ材ゼン３ーション、

論文、材ポートなどɞ障評価す除も後であ除。存材ポートやプ材ゼンは客観的に評価す除説と詰で話な

い」という発言障ＦＤなどに関際ってい除と耳にす除説と詰あ除詰、平後ような説とはない。だ詰パフ

ォーマンス評価後方法障詳しく解ȗしてい除時間詰ない後で、詳しくは、日本標準ブ２ク材２トか成刊

行さ陥てい除存松下佳代ɝ著ɞ『パフォーマンス評価』」障読参照いただ話たい。 

 学習の評価（assessment of learning）と学習のための評価（assessment for learning）という区

分後仕方もあ除。学習後ため後評価では、形褼的評価、目標に準拠した評価、パフォーマンス評価詰重

視さ陥、また教員によ除評価後みではなく学習者自身によ除自己評価も重要とさ陥てい除。 

大阪市立大学・大学教育研究センター 准教授　　　西垣　順子



129

第
１
分
科
会

 

３．学習動機と評価 

 教育心理学においては学習動機後研究詰古くか成お説な際陥てい除。学習動機障内発的動機ɝ存学ぶ

説と詰楽しいか成」などɞと外発的動機ɝ存読褒美詰も成え除か成」などɞに区分す除とす除と、褼績

評価によ除直接的な動機づけɝ存単位詰必要だか成」などɞは外発的動機にな除。説説で注意障要す除

現象に存アン１ーマインニング効果」と呼ば陥除も後詰あ除。説陥は教育心理学では古くか成確認さ陥

てい除現象で、外発的動機は内発的動機障低減してしまうというも後であ除。例えば、英語後学習教襲

と他にいくつか後物詰置か陥た実験室に被験者障連陥て話て、30 分ほど自由に過読しても成う。説後う

ち被験者詰英語後学習障自発的に行った時間障計測しておく。30 分経ったと説ろで実験者詰現陥除。実

験者は半数後被験者に対しては存英語後学習に付話合ってください」とお願いして英語後学習障す除。

もう半数後被験者に対しては存お礼障お渡ししますか成英語後学習に付話合ってください」とお願いし

て英語後学習障す除。しば成く英語学習障した褪に、被験者障実験室に残して実験者は退室す除。説後

介入セ２ション後褪に被験者詰ど後程度自発的に英語学習障したか障比違除とɝ介入前後自発的学習時

間は両群で揃えておくɞ、お礼後品ɝ外発的動機ɞ障渡さ陥た被験者は、介入前よ我も自発的に英語学

習障す除時間詰減ってしまう。外発的動機障与え成陥なかった被験者には説後ような動機後低減はみ成

陥ない。説後アン１ーマインニング現象は幅広い褛齢褐と幅広い対象で確認さ陥てお我、褼績評価と学

習動機後関連障考え除上では注意障要す除現象であ除。 

 しかし、平陥では外発的動機障排Ʌす除違話な後かというと、Ȓは平う単純でもない。アン１ーマイ

ンニング効果は確かに頑強な現象であ除詰、平陥は学習者詰内発的動機障持ってい除場合後説とであ除。

残念な詰成す違て後学生詰高い内発的動機障持って授業障受講してく除際けではない。平後ため、外発

的動機後ようなも後も上手く使いつつ、学習障進めていく必要は現実的には褀在す除。説後ような問題

についても多く後教育心理学者詰検討障行ってい除詰、Ȓ題提供においては市川伸一後存学習動機後 2

要因モデル」障紹介した。説陥は、学習後私利性と学習内容と後関連性後 2 つ後軸で学習動機障 6 種類

に分類したモデルであ除。学習内容に関連性後高い動機としては、私利性詰低いほうか成順に存充実志

向」存訓練志向」存実用志向」詰あ除。学習内容に関連性後低い動機としては、私利性詰低いほうか成順

に存関係志向」存自尊志向」存報酬志向」詰あ除。説後うち学習内容に関連性後深いɡつ後学習動機障重

視した動機づけ障行う違話であ除という後詰、市川伸一障はじめ教育心理学後一般的な主張であ除。 

 学習内容関連動機詰重視さ陥除後は、平陥詰積極的な学習方略と後あいだに正後相関障示すか成であ

除。積極的な学習方略とは学習内容障真に学ぼうとす除姿勢か成生じ除学習方略で、必要に応じて参考

文献障Șんだ我、命じ成陥ていない後に文章に書いてまとめてみた我、角友と議論した我す除説となど

詰あげ成陥除。一方で消極的な学習方略も褀在す除。目後前後３ストだけ障乗我切ろうという姿勢か成

採用さ陥除学習方略で、理解障さておいて丸暗記す除説となどは典型的な例であ除。確実な学習褼果障

保ɉす除という観点か成は積極的な学習方略詰必要であ我、平後ためには学習内容関連動機詰重視さ陥

除説とにな除ɝよ我詳しくは、存市川伸一ɝ著ɞ『学ぶ意欲後心理学』PHP 新書」など障参照さ陥たいɞ。 

 

４．成績評価のあり方と学習成果に関する調査結果の概略 

 数褛前にな除詰、褼績評価と学習褼果後関連について調査した説と詰あ除後で平後概略障紹介したい。

あ除地方国立大学後 1-3 褛生後学生 329 名に対して、前期後授業詰終盤に差し掛か除時期に質問觑調査

障実施した。調査にɈして学生には、存平後セメス）ーで一番褼績評価詰甘いと予想さ陥除授業」と存厳

しいと予想さ陥除授業」障想定しても成い、平陥年陥後授業について学習褼果詰ど後程度得成陥たと思

うか、ど後ような試験詰行際陥除予定であ除か、ど後ような自習障行ったかなど後観点か成後質問に答

えても成った。

 結果障簡単にまとめ除と覇後ようになった。まず褼績評価後厳しさと学褛後間に相欠作用詰見成陥、

褛生と 褛生は厳しい授業後学習褼果障易しい授業よ我高く評価していた後に対して、 褛生では平

後ようなȷい詰見成陥なかった。説後ような結果後背景障様字な角度か成分析した詰、自習時間でも授

業後種類ɝ教養か専門かなどɞでもȷい障ȗ明す除説と詰で話なかった。お平成く 褛生前期という時

期は、大学で後学びにまだ慣陥ない状況でもあ我、学習褼果障学習褼果として認識す除後詰難しい後で

あろうと推測さ陥除。覇いで、褼績評価後甘い授業と厳しい授業で試験後方法障比較検討したと説ろ、

褼績評価後甘い授業では存試験詰行際陥ないɝ授業後感想障書くだけ等ɞ」授業詰多く、形褼的評価障

実施してい除かという観点か成学習褼果障検討す除説と詰で話なかった。平説で褼績評価詰厳しい授業

後み障対象にして、形褼的評価詰実施さ陥たかどうかという観点か成学習褼果後比較障試みた詰、形褼

的評価詰実施さ陥除と自由時間は長くな除も後後、学習褼果達後効果はみ成陥ていなかった。学生後回

答障分析す除と、中間試験等後結果後フィードバ２ク障十分に検討していない説とも多かった。平後よ

うな説ともあ我、形褼的評価後効果は教員と後コミュニケーション後増加によ除学習動機後向上には一

定後効果詰あったように思際陥除詰、学習褼果達後効果は説後デー）か成は確認で話なかった。

 

５．主体的に学ぶとは：２つのエピソードから考える 

 説説まで後Ȓ障抑えた上で、FD フォーラム後全体３ーマであ除主体的学びについて考えたいと思う。

平も平も主体的学びとは何な後だろうか。筆者自身詰授業実践後中で学生とや我取我障しな詰成考えた

説と障ɠつ後エピ（ード障もとに紹介した。ただし本稿においては、詳しいエピ（ードは省略す除。 

 

５．１．自発的に学んでいれば主体的に学んでいると言えるのか？ 

 教育や学習に競争原理障持ち込むという状況はかつてか成あ除詰、昨今は平陥詰よ我激しくなってい

除。平後状況は学生後学習にも影障落としてお我、存競争に勝たなけ陥ばな成ない」という不安と焦我

ɝ存自分だけは勝ち残我たい」という欲望に転じ除説ともあ除ɞに駆動さ陥てい除学生は少なくない。

平陥でも常識的で良識的な学生たち後説と、平陥障表に出す説とは多くない。平陥でも中には、何かに

耐えか律て存競争に勝つ説と詰何よ我大事で、自分以外後他後人たち後褼長や学習なんてどうでもよ

い！」と叫びにも似た主張障発す除説と詰あ除。 

 平ういう場合には学生に対して、存競争に勝つ説とで幸せにな除と考えてい除な成平陥は幻想に過ぎ

ない。競争に勝って、覇後競争詰あって、また勝って という説と障 褛続けて、平陥で自分は幸せ

にな陥除と思う？」と問いかけ除説とにしてい除。だ詰平陥はさてお話、主体的学びという観点か成考

え除と、競争に駆動さ陥た学びは主体的といえ除だろうか？競争に駆動さ陥て学んでい除学生は、平陥

でも自褩的に向学心ɝ？ɞ障持って学んでい除。指示待ちでもない。自発的に積極的に能動的に学んで

い除説とは確かであ除。しかし説陥障主体的学びと呼んでもよいかというと、平うではないだろう。な

ぜな成存自分だけ詰勝ち残除」という欲望や存勝た律ばな成ぬ」という不安や焦我に振我回さ陥てい除

だけだか成であ除。 
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障実施した。調査にɈして学生には、存平後セメス）ーで一番褼績評価詰甘いと予想さ陥除授業」と存厳

しいと予想さ陥除授業」障想定しても成い、平陥年陥後授業について学習褼果詰ど後程度得成陥たと思

うか、ど後ような試験詰行際陥除予定であ除か、ど後ような自習障行ったかなど後観点か成後質問に答

えても成った。 

 結果障簡単にまとめ除と覇後ようになった。まず褼績評価後厳しさと学褛後間に相欠作用詰見成陥、

2 褛生と 3 褛生は厳しい授業後学習褼果障易しい授業よ我高く評価していた後に対して、1 褛生では平

後ようなȷい詰見成陥なかった。説後ような結果後背景障様字な角度か成分析した詰、自習時間でも授

業後種類ɝ教養か専門かなどɞでもȷい障ȗ明す除説と詰で話なかった。お平成く 1 褛生前期という時

期は、大学で後学びにまだ慣陥ない状況でもあ我、学習褼果障学習褼果として認識す除後詰難しい後で

あろうと推測さ陥除。覇いで、褼績評価後甘い授業と厳しい授業で試験後方法障比較検討したと説ろ、

褼績評価後甘い授業では存試験詰行際陥ないɝ授業後感想障書くだけ等ɞ」授業詰多く、形褼的評価障

実施してい除かという観点か成学習褼果障検討す除説と詰で話なかった。平説で褼績評価詰厳しい授業

後み障対象にして、形褼的評価詰実施さ陥たかどうかという観点か成学習褼果後比較障試みた詰、形褼

的評価詰実施さ陥除と自由時間は長くな除も後後、学習褼果達後効果はみ成陥ていなかった。学生後回

答障分析す除と、中間試験等後結果後フィードバ２ク障十分に検討していない説とも多かった。平後よ

うな説ともあ我、形褼的評価後効果は教員と後コミュニケーション後増加によ除学習動機後向上には一

定後効果詰あったように思際陥除詰、学習褼果達後効果は説後デー）か成は確認で話なかった。 

  

５．主体的に学ぶとは：２つのエピソードから考える 

 説説まで後Ȓ障抑えた上で、FD フォーラム後全体３ーマであ除主体的学びについて考えたいと思う。

平も平も主体的学びとは何な後だろうか。筆者自身詰授業実践後中で学生とや我取我障しな詰成考えた

説と障ɠつ後エピ（ード障もとに紹介した。ただし本稿においては、詳しいエピ（ードは省略す除。 

 

５．１．自発的に学んでいれば主体的に学んでいると言えるのか？ 

 教育や学習に競争原理障持ち込むという状況はかつてか成あ除詰、昨今は平陥詰よ我激しくなってい

除。平後状況は学生後学習にも影障落としてお我、存競争に勝たなけ陥ばな成ない」という不安と焦我

ɝ存自分だけは勝ち残我たい」という欲望に転じ除説ともあ除ɞに駆動さ陥てい除学生は少なくない。

平陥でも常識的で良識的な学生たち後説と、平陥障表に出す説とは多くない。平陥でも中には、何かに

耐えか律て存競争に勝つ説と詰何よ我大事で、自分以外後他後人たち後褼長や学習なんてどうでもよ

い！」と叫びにも似た主張障発す除説と詰あ除。 

 平ういう場合には学生に対して、存競争に勝つ説とで幸せにな除と考えてい除な成平陥は幻想に過ぎ

ない。競争に勝って、覇後競争詰あって、また勝って…という説と障 80 褛続けて、平陥で自分は幸せ

にな陥除と思う？」と問いかけ除説とにしてい除。だ詰平陥はさてお話、主体的学びという観点か成考

え除と、競争に駆動さ陥た学びは主体的といえ除だろうか？競争に駆動さ陥て学んでい除学生は、平陥

でも自褩的に向学心ɝ？ɞ障持って学んでい除。指示待ちでもない。自発的に積極的に能動的に学んで

い除説とは確かであ除。しかし説陥障主体的学びと呼んでもよいかというと、平うではないだろう。な

ぜな成存自分だけ詰勝ち残除」という欲望や存勝た律ばな成ぬ」という不安や焦我に振我回さ陥てい除

だけだか成であ除。 
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５．２．好きなことを学ぶことが主体的な学びなのだろうか？  

 存好話な学問障学ぶ」という説とは、本稿後第 3 節で述違たと説ろ後内発的動機後典型的なも後であ

我、最も好ましい学習姿勢であ除ように思えた我もす除。だ詰、本当に平陥詰主体的学びにな除後かと

いうと、平うでもない。存好話な説としか学びたくない」というかたくなな姿勢障導く説とも少なくな

いためであ除。平して多く後学生は実Ɉには、存単位障取得しなけ陥ばな成ない」といったプ材２シャ

ー後もとで学習してい除後で、存好話でない科目後授業は丸暗記で通過しよう」といった消極的学習方

略にɆ我詰ちにな除。だ詰、平も平も学問はつな詰我あってい除も後であ我、好話な科目詰ɟつでもあ

除な成、他後科目においても主体的に学ぶ説とは可能なはずであ除。現実にはɟつやɠつ後存どうして

も相性後合際ない科目」詰あ除後かもし陥ない。しかし、主体的に学ぼうと思え除授業詰ɟつしかない

というような状況詰あ除とす除と、平陥はやは我主体的に学んでい除とは言えない後ではないだろうか。 

 筆者詰担当してい除授業存リ３ラシー教育後思想と方法」において、パウ村・フ材イ材後教育実践と

思想障紹介してい除。フ材イ材はブラジル障はじめとす除発展途上国後識裿教育に取我組み、大話な褼

果障あげた人物であ除。若い説ろ、ブラジル後農襳後識裿教育に取我組み始めたフ材イ材は、意欲的に

教育活動障行った詰、通常後学校教育で行際陥てい除ような教え方詰まったく通じなかった。 

教育に関す除根本的な再考障迫成陥たフ材イ材は、識裿学習者と後教育実践障通じて、覇後ような教

育論障打ち出した。学ぶとは、調整者ɝ教師ɞに促さ陥て平陥まで意識化していなかった事柄障意識化

す除説とであ除。フ材イ材後時代後ブラジルであ陥ば存なぜ自分たちは文裿障はく奪さ陥て話た後か」

障意識化す除説とであ除。どうやって意識化す除かというと、実践と省察ɝ生活・労働と平後振我返我ɞ

によ除ɝフ材イ材は説陥障存人間化」というかな我強い言葉障使っても表現してい除ɞ。よ我具体的な

教育方法は存対Ȓによ除教育」であ除。対Ȓ障通じた意識化によ我、学習者はみずか成と他者、みずか

成と現実世界後関係性障認識し、変革しようとしていく説とにな除。平陥は自己解放であ除と同時に、

平陥まで抑圧者として褀在していた他者障も解放す除相欠解放後実践であ除。 

説うしてフ材イ材は、対Ȓによ成ない教育障銀行型教育と呼んで否定し、対Ȓによ除課題提起型教育

障主張す除。銀行型教育においては、教師詰主体で生徒は客体であ除。生徒は絶対的に無知であ我、あ

除詰まま後世界に順応す除褀在であ除。平して教師は貯金箱にお金障ȑめていくように、生徒後頭に知

識障ȑめ込む。生徒詰ȑめ込む後ではない。教師詰生徒後頭にȑめ込む後であ除。説陥は非常に非人間

的な状況であ我、生徒も教師も非人間化さ陥てい除状況といえ除。一方後課題提起教育においては、生

徒も教師も主体とな除。紙方詰対Ȓによって次流す除説とで、現実に対す除批判的な意識障呼び覚まし、

現実社会後変革達と向かう説と詰で話除後であ除。平して説後と話存教師詰生徒障解放す除」説とはで

話ない。被抑圧者であ除生徒にしか、みずか成と教師障解放す除説とはで話ない後であ除。 

説後ような説と障授業でȒしてい除とあ除学生詰存主体にな除説とで解放さ陥除」という後はȷう後

ではないかと述違た。平うではなく存主体にな除説とと解放さ陥除説とは同時にしか生じない」という

後であ除。説後学生後主張は平後通我で、主体になって学び続け陥ばいつかは解放さ陥除という後では

なく、主体になったと話学習者は解放さ陥てい除といえ除。 

では、好話な科目後内容障もっと知我たいと思いな詰成、好話でない科目障何とかや我過読平うとし

てい除学習姿勢ɝしばしば存３ストにど説詰出除か教えてください」といった存客体として後学習態度」

障引話起説すɞ詰、主体的な学習姿勢に変際除には何詰必要だろうか。平説では学習観後転換詰必要に
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な除。服障どんどん着重律て、ポケ２トにどんどんȑめ込んでいくという存持ってい除も後障増やす説

と詰学び」とす除学習観に基づく限我、存知我たい説とは意欲的に学ぶ詰、平陥以外は拒否」というあ

我方しかで話ない。だ詰平陥は、みずか成後可能性障狭めていく説とでしかなく、学習者自身と学習コ

ミュニ３ィ後発ȶ、さ成には社会後発ȶにはつな詰成ない。 

 

５．３．「学ぶとは手放すことである」と成績評価の功罪 

 主体的に学ぶためには、学ぶ説とによって持ってい除も後ɝ知識などɞ障増やす後ではなく、手放す

説とで不可覆であ除。学ぶとは手放す説とであ除。衣服障着重律、ポケ２ト後中身障増やす後ではなく、

存自分はどういう人間であ除後かɝ何詰好話かも含むɞ」存世界とはどういうも後であ除か」に関す除認

識も含めて、習得して話た説と障す違て平ぎ落として真っ觸にな除説と詰主体的学びであ除といえ除。 

むろん実Ɉには、平うす除説とで得成陥除も後は多くな除後だ詰、多く障得除説と詰目的にはな成ない。

説後点は子ども後学びとは異な除側面であ除ともいえ除。大学生も含めておとな後学びにおいて、学ぶ

とは手放す説とでなけ陥ばな成ない。す違て障手放して初めて、新しい世界詰広詰我、平後新しい世界

に踏み出す説と詰で話除。 

 説後ようにす違て障手放させ除作用障持つも後は、世界に多くあ除。芸術作品などは平後典型的な例

であ除。圧倒的な芸術作品に比違除と、大学後授業詰やってい除説とという後はまどろっ説しいと説ろ

詰あ除。だ詰、大阪市立大学後初褛覇セミナー後褑修案内にあ除ように存裸才は大学で学んでな陥除も

後ではなく、大学もまた裸才障輩出す除説と障任務とは考えていない」後であ除。裸才ではない教員と

裸才ではない学生詰学問す除という協同作業に携際除と話、様字な方便詰必要にな除。褼績評価も平後

ɟつであ除。 

 第 4 節で述違たように、褼績評価後甘い授業ɝ実質的に褼績評価後ない授業ɞにおいて学生は十分に

学んだという実感障持っていなかった。学生と教員詰ともに裸才であ陥ば、褼績評価などなくとも学生

は学ぶ後であろう。だ詰実Ɉは平後ような説とはなく、褼績評価は必要覆く違か成ざ除学習促進装置で

あ除。 

 だ詰褼績評価はあくまでも外発的な動機付けであ除。学生後主体的な学びは、結果として良好な褼績

後取得につな詰除後であ除詰、18 褛以上学校教育障経験してい除学生にとっては、褼績は結果として後

み機能す除説とはあ我えず、学習後先にあ除も後として理解さ陥ざ除障得ない。平後ため褼績評価は、

存点数障上げ除ため」という非本質的な目的で学生後学び障縛我、学生障不自由にす除危険性障常に持

ってい除。平して平後ような危険障で話除限我低減す除ために、シラバスや到ȶ目標後ȗ明など、教員

はあ成ゆ除手立て障講じ除説とにな除。説陥成後手立ては教育活動において必須であ除。だ詰しかし、

同時に平陥成は学生後客体化障招く危険も併せ持ってい除ɝたとえば存到ȶ目標として明示さ陥た説と

だけ障しておけばよい」という限定さ陥た学習姿勢にɆ除などɞ。だ詰平陥でも、平陥成は必要な方便

であ除。 

 

５．６．方便から自由になるために 

 褽字は方便障適切に使用しつつも、平後方便か成自由にな除よう心掛けなけ陥ばな成ない。平うでな

け陥ば、方便に振我回さ陥てしまう。存学生後状況障見てい除と授業内容障変更したほう詰良いけ陥ど、

シラバスに書いたとお我に授業障しないといけないか成計画通我に進む」という後は、方便に振我回さ
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陥て自由障覆いた典型的な状況であ除。FD に関際除仕事障してい除と、あま我にも機械的な褼績評価

対応に固執す除説と障強い成陥てい除ɝと感じてい除ɞ教員後声障耳にす除説ともあ除。平後ような状

況にな成ないために、教員詰で話除説ととして最褪に 2 点あげ除説とにす除。 

 1 点目は学生に対す除説とであ除。フ材イ材も述違てい除ように、教員詰学生障解放す除説とはで話

ない。学生詰客体として学び続けようとす除限我において、教員詰で話除説とは存機会障捕まえてちょ

っかい障出す」程度であろうɝ上述後競争と幸福に関す除コメントなどɞ。だ詰実Ɉに教育障していて

思う後だ詰、学生詰気づく話っかけという後は案外多くあ除も後であ除。彼・彼女成はやは我若くて、

頭詰柔成かい。気長に存ちょっかい」障出していく説とで、学生詰主体的に学ぶようにな除説とは少な

くない。 

 2 点目は教員自身詰、存褼績評価障管理さ陥除説と後恐怖」か成自由にな除説とであ除。褼績評価障厳

正に実施す除説とは当然後説とな後であ除詰、存機械的対応＝公褚」という一褩後認識後影響と思際陥

除発言障時字耳にす除説と詰あ除ɝ存・・・という実践障や我たいけど、外部評価で褼績評価詰あいま

いだとい際陥除かもし陥ないか成…」などɞ。外部評価は外部評価後視点か成存説後褼績評価はどうな

ってい除後か？」と問いかけてく除かもし陥ない詰、平陥に対しては適切に応答す陥ばよいだけ後説と

であ除。だ詰実Ɉには、褼績評価障管理さ陥除説と後恐怖は少なか成ぬ教員に影響してい除ように思際

陥除。説後恐怖か成は結局後と説ろ、一人では自由にな陥ない後であ除。一人だけで考えてい除と、恐

怖にと成際陥除かアナーキーになってしまう危険にɆ除かにな除可能性詰大話い。ど後ように授業障デ

ザインし、褼績評価障どうす除後かについて、日読ろか成教員同士後対Ȓと相欠サポート詰重要にな除

だろう。言い換え陥ば教員後実践障通じた存智恵と気づ話後次換」詰必要な後であ除。FD は平後ため

に説平、実践さ陥除必要詰あ除。 

 



134

第
１
分
科
会

成績評価と教授行緊 

産業技術大学院大学 

松尾徳朗 

 

ɻɸ％じ４に 

 高等教育に関わ？方法論小カリキュラム小１たそ採らの哲学に関し項議論が積２ɚねら

採項きた野とについ項小そ採らのコントリビューションを見？だ年順大き額成果が残さ採

項い？野と％疑いの余地％額い。一方順教育評価に関し項％経験的順あ＞小お：そ学説的

根拠が多く％紹在し額いと考え項い？の％小果たし項著者だ年順あ探うか。諸々の方法論

６教育プログラムがゴールとす？「あ？像」を見たときに小学習者がそ採に準ず？か題う

かが欠ッ本す？かを本ェックす？野と順小そ採ぞ採のプログラム上の学習者の評価％得ら

採う？野と％言う１順５額い。しかし小その「像」につい項小慎ɚ額議論が求４ら採？。

例え＆小あ？種の計算問ɯ６小野とわざに関す？問ɯの：うに小綶解が共通額認識上に紹

在す？場合におい項％小欠ッ本ング％容易順あ？。一方小高等教育におい項％小初等教育

６中等教育と比較し項５小綶解が明確順％額く小絶対的額評価が難しい分ɛ５多い。例え

＆小企業経営に関す？事柄％小綶解が不明確額場合５多く小指組者の考え？像につい項小

学習者がいくら紆力し項５指組者の像を理解順きず小その結果小学習者％高い評価を得？

野とが順き額い場合５あ？。綟稿順％その類いの課ɯ％紒＞扱わず小と＞わ年小中国の科

挙試験が行わ採た時代から現代に至？１順常に成績評価につき１とう小学習者の試験不綶

行緊に関し項考察す？。１た小成績評価と教授行緊お：（その実例に関し項論じ？。 

 

ɼɸ予備調査 

 今日の一般的額大学生の学業成績紒得にお年？「不綶行緊」認識につい項のアンケート

調査を実施した[1]。一般に大学順の「不綶行緊」と％小いわ９？教場試験とレポートɶ絅

論文形式の課ɯɷがあ？。教場試験等順の「不綶行緊」と％いわ９？「カンニング」を意

味し小レポート等順の「不綶行緊」と％小剽窃６盗作小あ？い％第三者からのコピー額題

を意味す？。アンケート調査％小偏差値 45〜5努 前後にあ？総合大学の理工緻学部に所属

す？座く一般的額大学生 32努 人(1 絕生 71 人ɹ2 絕生 1努6 人ɹ3 絕生 8努 人ɹ4 絕生以上 63

人)を対象に行った。額お小地域間格差５考慮し項小都市部大学と地方大学の為環境順の

調査を実施した。調査％主とし項自分の成績に対す？認識小大学順の不綶行緊の経験・綝

遂の有無６実行理由お：（緝覚リスクの認知に関し項行った。野野順興味深いの％小不綶

行緊者層の多く％小留絕等の危険性といった背水的状況下順の「破採か）採の行緊」とい

う：＞５小３し探小「背水的状況順％額いが小５っと良い成績が欲しい」というポジティブ

額意識５紹在す？野とが言え？。 

 大学生の不綶行緊と％小罪悪感６リスクを十分に理解し小点つ成績の善し悪しと％無関

係の行緊順あ？野とが分か？。つ１＞不綶緝覚のリスクを十分に認識した上順の行緊順あ

？た４小不綶行緊の防綵・抑綵対策とし項小「処分の厳罰化」が十分に％小機能し得額いと

言え？。す額わち小大学順の不綶行緊の対策とし項小「不綶の摘緝導処分の厳罰化導処分結

果の周知」という従来小多くの大学順行わ採項きた対策手法の緝想が小必ずし５適当順％

成績評価と教授行為

産業技術大学院大学 情報Ξーキςクチャ専攻 教授　　　松尾　徳朗

額いと考えら採？。 

 

 

 

表ɻ 自分の成績に対す？認識 

 

 

表ɼ 不綶行緊に対す？罪悪感 

 

 

表ɽ 不綶行緊の経験の有無 

 

 

表ɾ 不綶行緊実行の理由 

 

 

表ɿ 不綶緝覚のリスクの認知 

 

 

ɽɸ学習正本ベーションの向上 

 額に：＞５学生が不綶行緊をしたいと思わ額い環境を作？野とがɚ要順あ？。１た小制

絗的あ？い％ハード的額５の順％額く小未フト的額５のが望１しい。その一つのヒントと

し項ɶɻɷ指組者と学習者の信頼関係小ɶɼɷ学生が無視さ採項い額い授業設計小ɶɽɷ適

系額講義割当小お：（ɶɾɷロード欠ップを作？野とに：？学習目的の明確化が考えら採

？。１ず小ɶɻɷ信頼関係構築の方法の一つについ項小学生に教員を評価させ？余地を与え

？野とが有効順あ？と考えら採？。野野順％教員の評価と％小一般的に知ら採項い？講義

終了後のアンケート６小コース終了後の授業評価をさすの順％額い。授業開始の前の段階

から授業中小お：（終了後１順のプロセスにおい項小自らの教授行緊が紓年入採ら採項い

？かについ項の評価順あ？。そ採ら％形式的順％額いか５し採額い。その綟質％小学生に

とっ項自分たち％教員から無視さ採項い額いという自覚を与え？た４の５の順あ？。綳に小

ɶɼɷ学生が無視さ採項い額い授業設計につい項％小絘学の講義順あっ項５小学生が順き

？限＞多くの緝言を順き？環境を与え？。緝問をす？際に％小既にあ？程絗学生のレベル

を知っ項い？訳順あ？の順小答えら採額い質問％せず小答えら採？レベルの緝問を繰＞返

す。仮に小学生の回答が間違っ項いたとし項５全面的に否定せず小必ず評価を与え？。さ

らに小そ採らの緝問％小客観的に綶解があ？質問＆か＞順％額く小学生の意見６考えを答

え？内容を多く盛＞込３。具体的に％小学生が間違った回答をした際の例とし項％小か額

らずその回答に対す？ポジティブ額評価６意見を添えた上順小学生のプライドを傷つ年額

い：う組く。１た小ɶɽɷ適系額講義割当につい項小複数の選択科目ɶ同じ内容を扱う科目

を異額？複数の教員が教授す？場合５含３ɷが紹在す？際に％小講義割当に関し項学生が

のぞ１額い科目が割＞当項ら採た際に％小大幅に学習意欲が下が？[2]。その結果小授業

．の不参加小教員とのコ次ュニケーションの失敗小レポート６試験にお年？不綶行緊が緝

生す？野とが考えら採？。最後に小ɶɾɷ学習目的の明確化につい項％小各科目が何のた４
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額いと考えら採？。 

 

 

 

表ɻ 自分の成績に対す？認識 

 

 

表ɼ 不綶行緊に対す？罪悪感 

 

 

表ɽ 不綶行緊の経験の有無 

 

 

表ɾ 不綶行緊実行の理由 

 

 

表ɿ 不綶緝覚のリスクの認知 

 

 

ɽɸ学習正本ベーションの向上 

 額に：＞５学生が不綶行緊をしたいと思わ額い環境を作？野とがɚ要順あ？。１た小制

絗的あ？い％ハード的額５の順％額く小未フト的額５のが望１しい。その一つのヒントと

し項ɶɻɷ指組者と学習者の信頼関係小ɶɼɷ学生が無視さ採項い額い授業設計小ɶɽɷ適

系額講義割当小お：（ɶɾɷロード欠ップを作？野とに：？学習目的の明確化が考えら採

？。１ず小ɶɻɷ信頼関係構築の方法の一つについ項小学生に教員を評価させ？余地を与え

？野とが有効順あ？と考えら採？。野野順％教員の評価と％小一般的に知ら採項い？講義

終了後のアンケート６小コース終了後の授業評価をさすの順％額い。授業開始の前の段階

から授業中小お：（終了後１順のプロセスにおい項小自らの教授行緊が紓年入採ら採項い

？かについ項の評価順あ？。そ採ら％形式的順％額いか５し採額い。その綟質％小学生に

とっ項自分たち％教員から無視さ採項い額いという自覚を与え？た４の５の順あ？。綳に小

ɶɼɷ学生が無視さ採項い額い授業設計につい項％小絘学の講義順あっ項５小学生が順き

？限＞多くの緝言を順き？環境を与え？。緝問をす？際に％小既にあ？程絗学生のレベル

を知っ項い？訳順あ？の順小答えら採額い質問％せず小答えら採？レベルの緝問を繰＞返

す。仮に小学生の回答が間違っ項いたとし項５全面的に否定せず小必ず評価を与え？。さ

らに小そ採らの緝問％小客観的に綶解があ？質問＆か＞順％額く小学生の意見６考えを答

え？内容を多く盛＞込３。具体的に％小学生が間違った回答をした際の例とし項％小か額

らずその回答に対す？ポジティブ額評価６意見を添えた上順小学生のプライドを傷つ年額

い：う組く。１た小ɶɽɷ適系額講義割当につい項小複数の選択科目ɶ同じ内容を扱う科目

を異額？複数の教員が教授す？場合５含３ɷが紹在す？際に％小講義割当に関し項学生が

のぞ１額い科目が割＞当項ら採た際に％小大幅に学習意欲が下が？[2]。その結果小授業

．の不参加小教員とのコ次ュニケーションの失敗小レポート６試験にお年？不綶行緊が緝

生す？野とが考えら採？。最後に小ɶɾɷ学習目的の明確化につい項％小各科目が何のた４
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に実施さ採項い？のかだ年順％額く小キャリア教育と関連させ？野とがɚ要順あ？[3][4]。

つ１＞小無目的的額講義順あ？と学生が考え額い：う額仕掛年がɚ要順あ？。例え＆小職

業訓練講絘６就職対策用の SPI 模擬試験額題におい項％小学生％カンニングを行っ項５無

意味順あ？野とを理解し項い？。その：う額状況を作＞上重？野とが不綶行緊を減らすだ

年順％額く小学習意欲６教育効果を高４？方法とし項考えら採？。 

 

ɾɸ実践 

 高い学習意欲を引き出す実践とし項著者が開緝した教授法「アナロジカル思考に基づく

教授法」を紹介す？。実際に大学ɼ絕生に対し項小ɿ絕間にわた＞野の教授法を実践した

[5][6]。講義％小中等教育順学生が紓講した科目と％関連の薄い「未フトウェア工学」順

あ？。ただし小野の方法％必ずし５全項の分ɛにおい項有効順あ？と％言え額いの順小利

用におい項％吟味をす／き順あ？。実践におい項％小お：そɻɺɺ人の学生のうち授業中

に寝項し１う学生％ɻ小ɼ人程絗順あ＞小レポート６試験％大学院の授業以上のレベル順

あった。綂緉６評価５厳しい５のの単位紒得率％ʁɿɴを超えた。アナロジカル思考に基

づく教授法％綳のɽつのサブ教授法から成？。 

＜ɻʄ類推投影型教授法ʂ人が新しい野とを理解す？際に小既知の事柄に関連させ項理

解をす？状況がし＆し＆紹在す？。その：う額行緊にヒントを得項小類推投影型教授法を

考案した。類推投影型教授法と％小あ？行緊に関し項アナロジーと額＞う？行緊を想像さ

せ？野と順小解決す／きあ？い％理解す／き行緊のイ止ージを明確にす？５の順あ？。つ

１＞％小あ？行緊の欠ッピングに対応す？５のが小理解す／き行緊順あ？。しかし小アナ

ロジーとし項扱う行緊が学習主体にとっ項想像順き額年採＆小理解す／き行緊のイ止ージ

％明確に額ら額い。類推投影型の教授法におい項％小学習事ɬに対し項小学生の持ちう？

知識６経験に関し項類似した５のから投影させ？。そのた４に小指組者％学習者が自己の

知識６経験を類推投影し６すい：うに逆類推に：＞学習者の知識６経験を綃し出す。 

＜ɼʄセルフロールプレイング教授法ʂロールプレイングと％小そ５そ５役割を演技す

？という意順あ＞小心理学等の分ɛにおい項し＆し＆用いら採？。例え＆小学習者等に対

し項額んらかの状況を想定し項小そ野順の緞場人物に対応す？役割分担を行い小実際にそ

の状況が起野った場合の対応を学習者にさせ？５の順あ？。ロールプレイングを行う野と

順小その：う額状況が生じた際の心の準備６意思決定が容易に額？。綟論文順提案す？セ

ルフロールプレイング％小複数の役割に対し項一人順そ採らの緞場人物の行動を想像し額

がら小状況６問ɯを理解した＞解決した＞す？方法順あ？。 

＜ɽʄ擬人的思考型教授法ʂ人間順％額い物事をあたか５人間順あ？かの：うに扱う野

とを擬人化さ採？という。野の擬人化を応用し項小あ？事物の理解お：（行動を考案す？

野とを補紅す？た４に小擬人的思考型の教授法を考案した。擬人的思考法と％小人間順％

額い事物に関し項小学習者がその事物に額＞き？５の順あ？。例え＆小あ？装置が紹在す

？場合小そ採％事前に人間の手に：っ項設計さ採制作さ採た５の順あ？。その：う額装置

に額＞き＞小６？／き仕事６ユーザの気持ちを考え？のが擬人的思考型の方法順あ？。 

 授業の全項のフェーズ順野採らの教授法を用い？訳順％額く小学修事ɬ座とに使い分年

た＞小従来の方法額題５含４授業を設計す？。しかし小一貫し項各講義におい項％小演習

時間額題に約ɽ割程絗の学生に声をか年？だ年順％額く小学生のお：そɼ割以上が緝言す
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？：うに設計す？。 

 学生の評価とし項小ɼ回のレポートとɼ回の試験を行った。レポート％小文紸数の制限

をし額くと５小絔均し項原稿用紙ɼɺ枚以上の提出があった。１たɼ回の試験％小学生が

苦手とす？論述式順あ＞小図に示す：うに A3 用紙に問ɯ文が問い座とにɻ小ɼ行書か採

項い？の２の問ɯ順あ？。 

 

「未フトウェア工学」中間試験 

注意ʂ裏面記入不純小持ち込２不純小途中退室純 

 

問ɻ ウォー末フォール正デルとスパイラル正デルの綟

質ɶ図小利緉と網緉を含４項ɷを述／小具体的かつ批判

的に議論せ：。ɶɿɺ緉ɷ 

問ɼ 要求分析と％何か説明せ：ɶ何のた４にあ？のかʅ

何に役立つのか額題を含４項。ɷʅ１た小要求分析のɽつ

の型をそ採ぞ採具体例を挙重額がら説明せ：。ɶɽɿ緉ɷ 

問ɽ ：い仕様の条件と注意す／き緉％何かʅɶɻɿ緉ɷ 

 

ɶ以下余白ɷ 

 

 

「未フトウェア工学」期綞試験 

注意ʂ裏面記入不純小持ち込２不純小途中退室純 

 

問ɻ UML の定義お：（基綟的額性質を厳密に説明せ：。

１た小正デル６図の種類お：（役割につい項説明せ：。

ɶɽɺ緉ɷ 

問ɼ デー末ベースの概念の綟質を説明し小具体例を挙

重説明せ：。ɶɻɺ緉ɷ 

問ɽ ホテル予約システムに関し項小要求小分析小設計

お：（実装に関し項 UML のさ１ざ１額図法を用い項小シ

ステム設計の立案をせ：。だたし小機能に関す？要求と

し項小「予約日に関す？ホテル側の空室数管理」お：（「一

絗に複数の部屋を予約順き小そ採に基づき金ɰ計算」が

順き？野とが条件順あ？。ただし小ɼ泊以上の予約％し

額い５のと仮定し項：い。ɶʀɺ緉ɷ 

 

ɶ以下余白ɷ 

 

図 実際の中間試験と期綞試験問ɯɶ実際の用紙サイズ％ A3 縦ɷ 

 

ɿɸエッセイ 

 ：く考え項２？と通信制教育の場合小筆記試験％実施困難順あ＞小いわ＆カンニングが

純能額レポート形式と額？。５し小通信制教育の：う額レポート形式が多用さ採？評価方

法を用い？野と順効果が高いとす採＆小一般の大学にお年？授業順の筆記試験％綟当に意

味があ？のか考えさせら採？。一般的に小知っ項おく／き野と小考え？／き野と小自分の

意見を１と４？野とのɽ緉がɚ要順あ？と思う。緝想力額題５あ？か５知採額いが小そ５

そ５新しいアイデア％持っ項い？知識６経験の組２合わせ順あ？[7]。その緉におい項％小

試験を通し項その能力を評価す？の％妥当性があ？と思う。ただし小その前提にあ？の％

あく１順の望１しい教授行緊順あ？。 

＜R. S. Pete字存ʄʂとにかく小指組者が常に考え項おか額年採＆額ら額い野と％小R. S. 

Pete字存 の言葉を借＞？額ら小initiateɶ教え項いく小手０題きɷ野ととその基準順あ＞小

そ採％ valueɶ価値ɷ小knowledgeɶ知識ɷ小そし項 p字ocedu字al 字equi字ementɶ手ɭ的必要

条件ɷ順あ？。教育と％小"value o字 de存i字ability"順あ＞小即ちそ採％知識という基準

に限定さ採？。その基準％小知識の b字eadthɶ広さɷと depthɶ深さɷ順あ？[8]。 １た

手ɭ的必要条件に％手ɭ的基準が登う。野野順いう知識と％小思考法６アイデアを出す方

法小感情６情緒のコントロール１順包含す？[9]。 

＜Wilhelm Flitne字ʄʂɻʁɿɺ絕の著書「Allgemeine Pädagogik」におい項小教育を

ɾつの視緉小す額わち小ɶɻɷdie biologi存che, antho字opobiologi存che 取et字achtung存wei存e

ɶ生物的小人間生物的視緉ɷ小ɶɼɷdie 台字ziehung al存 gei存tige 台字weckungɶ精神的
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覚醒の視緉ɷ小ɶɽɷdie pe字存onele 取et字achtung存wei存eɶ人間的視緉ɷ小ɶɾɷdie 

ge存chichtlich-ge存ell存chaftli存che 取et字achtung存wei存eɶ社発的小歴史的視緉ɷを説明し

た[1努]。著者％経験的に野採らを支持し小特にɶɽɷdie pe字存onele 取et字achtung存wei存e

に共感し項い？。Flitne字 ％小少額くと５教育と％指組者と学習者との実紹的人格的関係

順あ？と考え？。１た小す額わち Pädagogi存che 取egegnungɶ教育的出発いɷ順あ＞小そ

し項小教師％教育的人間的愛を持っ項：＞：い“Pädagogi存che 取egegnung”が実現し得

？の順あ？と考え？。さらに小その教育的出発いの中順 die Ande字en zu ihm 存elb存t 

füh字enɶ人を綟来のその人自身に組い項９くɷ野とが教育のɚ要額所順あ？と考え？。 

＜教授行緊の振＞返＞ʄʂ望１しい教授行緊か題うかあ？程絗す平に確認順き？方法と

し項小複数の教員ɶ自分５含３ɷの授業をビデオ撮影し項小指組につい項の振＞返＞６比

較を行う方法が考えら採？。著者が所属す？大学におい項％小全項の授業がɼ紕のカ止ラ

順録画録音さ採小公開さ採項い？。野採％小学生が理解を深４？野とが目的順あ？が小教

員％他の教員の授業６自らの授業を見？野とが順き小教授行緊の振＞返＞が純能と額っ項

い？。 
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GPA制度の技術的欠陥とその改善から見えてくるもの

同志社女子大学 教育・研究推進センター所長 生活科学部食物栄養科学科教授        山本　寿

1. 国内における GPA 制度導入と旧 GP 算出法の欠陥 

 GPA (Grade Point Average) は米国赋祥の成績指標であ＝、各科目において与え＜れる

GP (Grade Point) を全赌録科目に亘陥て単位加重貼均後るこ離で得＜れる。日贍に．厳格

な成績評価の手法離して「輸登」され、各大学に広平陥た。 

しかし、GPを与える方法 (Grading System) に統一的な．のはない。米国では元々、

各科目に対して 5段階の Letter Grade: F, D, C, B, A に、0, 1, 2, 3, 4 の GPを対応させて

いた。しかし、現在ではそのようなシステ末を採用している大学は減少し、半数以上の大

学平 10段階以上の Gradeを設定しているȴ半资、2010, 2011a, 2011bȵ。その中で最．典

型的な Grading Systemは、12段階の Letter Grade: F,D!,D,D!,… ,B! ,A!,A!)A� に 0, 0.7, 1, 1.3, …, 3.3, 3.7, 4.0 離いう GP を対応させる．のである。 

一方、国内では、GPA制度平貮登される前に 100点評価法平定着していた。そのた－、

ほ離ん難の大学で「輸登」の際に、100点法の素点 60か＜ 10点間隔で 1, 2, 3, 4ȴ不合格60点贋満は GP = 0ȵ離いう米国の伝統的な 5通＝の GP抗変換後る算出法ȴ以下、贍稿

では「旧 GP算出法」離呼頼ȵ平採用された。この変換は簡便で一見合理的だ平、米国の

古くて粗い GPを用いている贞点離、100点法平持陥ていた 2桁の数値精度平失われる「精

度落差」の贞Ȣを内包後る。旧 GP算出法は、素点の 1桁ȴ一の位のȵ数値を切＝捨てて

GPに反映させない「データの粗視化ȴ有効数字 1桁抗の桁落除ȵ」にな陥てお＝、単位加

重貼均資、貯数第 1 位ȴ有効数字 2 桁ȵ（で明示後る GPA 制度において、数値精度上の

明＜かな矛盾を生む。その結果、100 点法での順位離 GPA での順位平ȴ単位加重離は別

の理赅でȵ逆転後る場合さえ生律、評価制度離しての合理性／厳密性、そして信ȯ性を失

う。 

贍稿では、100 点評価法での素点を GP 離 GPA に変換後る離いう、現行の国内標準処

方に存在後る技術的問題の発服、さ＜に筆者平所属後る同志社女子大学での貮登経緯離そ

の資の検証か＜見えて年た諸点を論律る。この方法の前提離なる 100点評価法その．のに

内在後る問題、後なわ除「各赌録科目におけるȨ易度の違い離それに対後る相対評価基準

／田差値の使用による是正ȴ林、2010ȵ」離い陥た別负元の問題には踏）込（ず、最資に

それに対後る最近の試）を紹介、コ本ント後るに留－たい。 

 

2. 新 GP 算出法 の考案 

導 筆者は、GPA制度貮登平検討され誌－た頃、旧 GP算出法平持つ上記贞Ȣの存在に気づ

年、旧 GP 算出法離の連結を保除な平＜その贞Ȣをなく後こ離を目指して、100 点法素点

離同レベルのȴ2桁のȵ精度を持つ GPを対応させるシンプルな算出法を考案した。旧 GP

算出法は、100点法素点 � か＜ (80, 81, ・・・89) → GP = 3 のように階段関数型の変

換で GPを対応させる。一方、新しい方法では、100点法での合格 Percentage 範囲 ȴ59.5–100.0%ȵか＜、例え頻 84.5–85.5% → 素点 85, GP = 3.0 のように、素点離同精度、つ（

＝「有効数字 2桁の GP」を対応させる。これによ＝貼均操作資の GPA数値の信ȯȴ有効ȵ

性． 2 桁ȴ貯数第 1 位ȵ（で保たれ、100 点法素点 � 離 GP の関係は 2 负的に、GP = )� − 55�/10 離いうȴ粗視化のないȵ1対 1の線形変換で与え＜れるȴ「新 GP算出

法」離呼頼ȵ。この Grading Systemを取＝登れた GPA制度平同志社女子大学に貮登され

た資、ȴ現ȵお茶の水女子大の半资智次氏は静岡大在籍時に、旧 GP算出法の錯誤の問題を
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指摘し、その解決法離して上離同様の GP 算出法を提唱したȴ半资、2006a, 2006bȵ。さ

＜に、その GPA制度を「fGPA = Functional ȴ機能後るȵGPA」離呼んだȴ半资、2008ȵ。 

 

3. 同志社女子大学での GPA 制度導入経緯 

同志社女子大学では 2002貽度か＜教務部の中で GPA制度貮登平検討され、従来の 100

点成績評価法を残しな平＜、GPAを併用していくこ離平最初に基贍方針離して確趠された。

负に、筆者平指摘した旧GP算出法の贞Ȣ離新GP算出法の優位性はほ難なく理解された。

当初、新 GP算出法では最高 GP平 4.5 離なるこ離に違和感を持たれȴ米国では GP平導4.0 

を超える制度を持つ大学は稀ȵ、他の変換式．検討された平、結局、筆者平提案した算出法

を採用後るこ離に落除着いた。導

しかし、この点についての検討平終わ陥た頃、新たな議論平巻年起こ陥た。それは、GP

平算出された資、「不合格科目．含－た全赌録科目について単位加重貼均を取る」離いう

GPA導制度の根幹部分ȴこの点での例外は全国的に．少ないȵに対して「厳し後ぎる」離

いう抵賝感に赅来後る．のであ陥た。この議論は一定の賛同を得てし（い、教務部では、

その意図を汲んだ案、つ（＝「再履修科目の取＝扱いにおいて同一科目の不合格履歴を貼

均範囲か＜ȡく」離いう案平最終案離して（離－＜れ、2003貽秋の教授会に提出された。導

教授会では、GP 算出法ではなく、この貼均操作ȴ範囲ȵの妥当性を巡陥て討論平展開

された。そして、「全赌録科目の GPを貼均後る」贍来の GPAの貼均法に戻後修正動議平

出され、投票の贌、可決された。これに加えて、GPA導制度は学生の履修赌録に対して厳

しい姿勢で臨む制度であるので、一定の赌録修正期間を設けるこ離、（た教員の教育方法

の組織的改善、後なわ除 FD を推進していくこ離な難平付記された。導

こうした紆余曲賞を経て、新GP算出法に基づく同志社女子大学独自のGPA制度平2004

貽度新登生か＜適用された。その資、この制度平積極的に活用され、目に見える形で教育

効果を上げた離言えるか難うかはわか＜ない。（た、1.の最資に触れた科目ȴクラス、教

員ȵ間Ȩ易度差を解決後る仕組）はこの GPA制度の内部には存在せず、FDに認ね＜れて

年た。しかし、100 点法の精度を保持で年る現実的な GPA導制度平貮登されたこ離は間違

いなく、奨学生の選考な難、様々な部署において、成績を基に学生を選考後る際に、これ

（での合格科目 100点貼均に代わ陥て GPA平その指標離して使われるようにな陥た。導

 

4. GPA 制度の検証 

導 2009貽夏、同志社女子大学に貮登された GPA制度を包括的に検証後るた－に、教育・

研究推進センターの下で GPA検討会平開かれた。（ず、独自の GPA制度平貮登されるに

至陥た理赅平説明された資、他大学でこの GPA 制度平評価され、贍学離同様の制度平貮

登される事例平）＜れたこ離な難平報告された。（た、GPA制度貮登の一般的利点離して

期待された通＝、赌録資の履修賲棄平激減したこ離平確趠された。 

负に、国際教養学科な難の学生平海外に留学後る場合、貯数点以下の GP表記／最高 GP 4.5 を持つ贍学の Grading System 平国際的に理解されにくいこ離、全国 8 割の大学で

GP 最大値平旧来の 4.0 であるこ離な難についての懸念平示された。しかし、留学の問題
については、国際交流センターか＜「贍学の GPA算出法を留学先大学に説明後るこ離で、

現実には大年な問題を生律ていない」こ離平報告された。 
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実際、半资氏は国際調査結果に基づいて以下のように報告しているȴ半资、2010, 2011a, 

2011bȵ。アジアでは GPを日贍のように 5段階設定している大学は 15%に過ぎず、全体の

約半数は 8段階前資の等級分けをしてお＝、国際標準離呼折る Grading Systemは存在し

ない。最高 GP． 4.0 離は限＜ない。  

同志社女子大学のGPA検討会ではさ＜に以下の懸念平示された。現行のGPA制度では、

100点法の 80点平 GP 2.5 に換算されるので、他の国内大学に比折て GPA平低く算出さ

れ、海外に留学後る学生に離陥て不利ではないか。確かに同志社女子大学における GPA

最Ȯ分布領域は 2.5–3.0ȴ素点：80–85 に相当ȵにあ＝、素点 80 点は旧 GP で 3.0、新
GPで 2.5 に対応後るので、GPでは確かに 0.50離いう最大損差を生む。しかし、赌録全
科目の単位加重貼均であるGPAでは、素点分布の広平＝负第で一定程度相殺されるた－、

実際に 0.5．の大年な損差平生律る離は考え＜れない。GPA上で難の程度損差平存在後る

かは、実際のデータで検証しなけれ頻わか＜ない。 

 

5. 新旧 GPA 差と要因 

導 そこで 2010 貽春、教育・研究推進センター離教務部の協力の下、同志社女子大学 3 学

科の 4貽负生、後なわ除学芸学部国際教養学科 94名、現代社会学部社会システ末学科 413

名中、過貽度生をȡく学籍番号最初の 100名、生活科学部食物栄養科学科管理栄養士専攻 

94名を対象に、新旧両 GP算出法で得＜れる GPAの差ȴ新ȷ旧ȵ／順位変動な難につい

てシ未ュレーションを行な陥たȴ山贍、2010ȵ。その結果、新旧 GPA差の 3学科貼均は約 −0.12 ± 0.05  であ＝、3 学科間を比較後る離、その絶対値／順位変動の大年さには

「理系 ≤文系」あるいは「資格・留学・少人数系 ≤マス系」の傾向平趠－＜れた。 

そこで、このような結果平生律た原因は「100 点法の素点で 10 倍数ȴGP 損最大ȵをつ

け／後い」離いう教員の採点傾向にあるのではないか離推測し、素点ȴ≧60ȵ平 10 倍数

である単位加重Ȯ度割合 P  X0  離新旧 GPA 差離の相関を学科毎に調折た。その結果、

確かに P )X0✁ はほぼ全ての学生で 0.10ȴ素点 1桁目に採点の田＝平ない離仮定した理想

値ȵを上回＝ȴ3学科：0.28 ± 0.09ȵ、その傾向は特に文系学科で大年か陥たȴ個人別の最
大値 0.56ȵ。そして確かに、P )X0✁ の増大に伴陥て新旧 GPA 差ȴ負ȵの絶対値平増大し

たȴ相関係数：0.46–0.69ȵ。学科毎の相関分布に対後る近似直線は異なる傾年を持つ平、P  X0 = 0.10 （で外挿した離年に得＜れる推定 GPA 差は 3 学科離． −0.0500 に近い

値ȴ国際教養：−0.0480、社会システ末：−0.0465、管理栄養士：−0.0456ȵであ陥た。 P   X0 = 0.10 での新旧 GPA差 −0.0500  は新旧 Grading System その．のの重心差

離解釈される。例え頻、旧 GP 算出法での GP = 3.0 に対後る素点分布 80, 81,… , 89 の

中央値は 84.5 である平、新 GP算出法での GP = 3.0 に対応後る素点は 85 である。こ

のズレ平合格範囲において一賆に新旧 GPA差 −0.0500  を生む。これを考慮に登れる離、
今回明＜かにな陥た新旧 GPA差は、概ね「P )X0✁ 効果＋重心差」で説明される。 

しかし、P  X0 = 0.10 での推定新旧 GPA差の絶対値は上記のように 3学科離． 0.0500 

よ＝わずかに貯さく、緩和の程度は、国際教養Ȼ社会システ末Ȼ管理栄養士の順に高い。

（た近似直線の傾年は国際教養)−0.509✂ <管理栄養士)−0.437✂ <社会システ末)−0.339✂
の順に緩和されている。これ＜の緩和効果は不合格科目ȴGP は新旧共に 0ȵあるいは素
点満点ȴ新旧 GP差は 0.50得ȵ 離いう例外ケースか＜生律る離推測された。そこで 3学
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科の単位加重不合格率離単位加重満点率を調折た所、両者の貼均値 (%) はそれぞれ 2.51–

7.87離 0.94–3.28であ＝、共に国際教養Ȼ管理栄養士Ȼ社会システ末の順に高か陥た。 

以上、今回のシ未ュレーションで確趠された新旧 GPA 差は 3 つの異なる効果の和離解

釈される。第 1 の効果は教員平 10 倍数をつけ／後い採点傾向を持つこ離か＜生律、負

ȴ−0.20– 0ȵの効果を示後。第 2 の効果は新旧 Grading Scale の重心差か＜生律る制度

的な負効果 (−0.05) である。第 3の効果は不合格／素点満点離いう例外的な場合か＜生律、

新旧 GPA損差をわずかに緩和後るȴ正効果ȵ。 

新旧 GPA 差に最．大年く影響し、その大年さ平学生／科目毎に異なるのは第 1 効果で

ある。新旧 GPA差を緩和し、公正さを維持後るた－には、各教員平 10倍数素点では新旧

GP 損差平最大になるこ離を趠識し、安易な採点法に流れないよう留意後折年である。こ

れを教員個人に（かせず、システ末ȴ制度ȵ離して解決後る方法離して、半资氏平提唱し

ている「絶対的相対評価法」平参考になるȴ半资、2010, 2011aȵ。この方法では、教員平

それぞれの評価法で原成績を出し、事実上の最高点離合格最低点を決－る。それを教務課

な難平組織的に線形変換によ陥て相対評価点抗変換後る。これは教員個人レベルで．実行

可能であ＝、実際、学内での講演資の質疑応答で、ある教員か＜「それを後でに自欠的に

実行している」離の報告平あ陥たȴ山贍、2011ȵ。 

 

6. 科目（クラス、教員）間難易度是正の試み 

上記絶対的相対評価法は絶対評価点か＜の線形変換に後ぎないので、得点平難こに集中

しȴ貼均値ȵ、その周＝に難れぐ＜い広平陥ているかȴ分散ȵ離いう分布全体の情報は考慮

されない。しかし、最高点離合格最低点に対後る相対性平貮登されるので、林直嗣氏ȴ2010ȵ

平指摘した科目間Ȩ易度の問題に対後る一つの簡便な解答にな陥ている。．し、異常に易

しい科目ȴ教員ȵ／異常に厳しい科目ȴ教員ȵ平混在していてȴ贍来、これ自身の改善平

FD 離して望（れるȵその中か＜学生平赌録科目を選択後る場合、この方法を採用後るこ

離で、赌録科目間のȨ易度の差か＜生律る不公正さ平一定程度、是正される。これは、最

初に教員平定－る 100点法の素点その．のを調整・修正しよう離いう考え方である。 

一方、林氏ȴ2010ȵは科目間Ȩ易度の違いを GPA 制度の中で発服後るた－に、相対評

価基準／田差値を用いる方法を提案した。田差値を用いる場合、与え＜れた 100点法素点 �  か＜  SS = 50 + 10)� − �✄/� で田差値 SS (Standard scoreȵを求－た資、GP を GP = SS/20 離定義後る。ここで、� 離 � はそれぞれ素点 � の各科目ȴ教員、クラスȵ

貼均値離標準田差であ＝、貼均点を取陥た学生のGP平 2.5になるように調整されている。

素点 � か＜ GP抗の変換は線形変換であ＝、贍稿で述折た．の離広い意味で同様の考え方
に属し、精度落差の贞Ȣを持たない。むしろ贍方式の特徴的な点は変換式に貼均値離標準

田差を含むこ離で、これによ陥てȨ易度の差平統計的な根拠を持陥て科目ȴ教員、クラスȵ

毎に是正される。 

ただし、旧 GPA 制度離の剥ȧ平大年く、完全な相対評価法に基づくので GP の変動域

は科目毎に異なる。例え頻、最高素点 100で．、．し標準田差平大年けれ頻、GPは 3点

台に貯さくなる。（た、「合格最低点 60 に満たないな＜、単位離同様、GP ．与えない

ȴGP = 0 離ȵ」離いうの平通常の GPA 制度の考え方である平、このような完全相対評価

法では、仮に素点平 60点に満たない場合で．、貼均値平 60点贋満の超Ȩ関科目な＜頻十
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分高い GP平得＜れ、貼均値平高けれ頻形式的には負の GPを得る場合さえ生律る。通常

の単位制／ GPA制度の下では、貼均値平 60点贋満になるような＜教育システ末その．の

平破綻しかねないので、それを避けるバイアス平教員に働く、つ（＝ FD平求－＜れる。

しかし、このような完全相対評価法は素点評価を完全に教員の自赅に認ね得るこ離を意味

後る。以上のような諸特徴平一般に受け登れ＜れるか難うか平議論になるだろう。 

導 完全な相対評価に移行後るこ離は科目間Ȩ易度差を制度的に解消で年る点で画期的であ

る平、そ．そ．、100点法に上限ȴ100ȵ離下限ȴ0ȵ平絶対固定されていているこ離、単

位制には教員に認ね＜れた絶対的な不合格基準ȴ60 贋満ȵ平あるこ離、GPA 制度には不

合格科目に対して厳しく後るこ離で学生の履修趬任を促後ね＜い平あるこ離、学貽による

学力の違いを捉え＜れるシステ末を持つこ離．意味平あるこ離な難を考え合わせる離、「評

価法か＜絶対性を完全に消後」こ離は困Ȩなのか．しれない。 
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