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研究論文>

アクティブラーニングの経験は学修成果と関連するのか

― ３年間の学士課程教育における両者の変化に着目して―

畑 野 快
(大阪府立大学)

・上 垣 友 香 理
(大阪府立大学)

・高 橋 哲 也
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Is active learning related to learning outcomes?:
― Focusing on the relationship between the change in active learning and

 
learning outcomes for three-years in undergraduate program―

Kai Hatano
(Osaka Prefecture University)

, Yukari Uegaki
(Osaka Prefecture University)

, Tetsuya Takahashi
(Osaka Prefecture University)

The purpose of this study was to examine the changed correlation between the experi-

ence of active learning and learning outcomes. Participants(632 freshmen,comprising
 

417 males and 215 females)completed two sets of questionnaires approximately three
 

years apart. First,the results of Confirmatory Factor Analyses(CFA)showed that the
 

fit indices for the one-factor model on the experience active learning scale and three-

factor model on the learning outcomes scale were good. Second,we tested changes in the
 

experience active learning and learning outcomes. Paired t-test and correlation analysis
 

results showed that the experience of active learning scores and learning outcomes
 

increased significantly from first year to third year and that stability of both of them was
 

low. Third,structural equation modeling using the latent change model examined the
 

changed correlations between the experience of active learning and learning outcomes.

The results showed that although change in the experience of active learning was
 

positively related to change in learning outcomes,the changed correlations were low.

Lastly, we discuss how to support the learning of university students and improve
 

undergraduate programs.

〔キーワード：学士課程教育，質保証，アクティブラーニ

ング，学修成果，可視化，間接評価〕

1．問題と目的

⑴ はじめに

文部科学省（2008）によって学士力が提示されて以降，

大学教員が何をしたのかではなく，学生がどれだけ成長

したのか，ということが大学教育における関心となり（松

下，2012），学生が大学で学んだ成果を学修成果（learn-

ing outcomes）として可視化することが大学に求められ

るようになった．さらに，文部科学省（2012）では学修

成果の達成に重要な役割を果たす教授方法としてアク

ティブラーニング（active learning）が取り上げられ，

全国各地の大学でその導入が進み（河合塾，2011，2013），

学修成果との関係が検討されている．多くの実践に基づ

き，アクティブラーニングと学修成果（例えば成績，学

修意欲の向上，能力の獲得感など）の関連が報告される

一方で，これらの報告はあくまで半期の授業という比較

的短期間でかつ少人数の授業を対象とした調査の結果に

基づいている．それに対して，本研究は３年間という比

較的長期間でかつ全学的な縦断調査に基づき，学士課程

教育におけるアクティブラーニングと学修成果の関連を

明らかにしようとするものである．
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⑵ 学士課程教育における学修成果の評価

学修成果として示されている学士力は，知識・理解，

技能，態度・志向性，それらの活用の４つの領域から成

る（文部科学省，2008）．学生が学士課程教育の中でこれ

らの４つの力を全て完全に獲得することは困難であるこ

とから，全国の大学ではこれら４つをそれぞれの文脈に

応じて解釈し，その達成および可視化を目指すことで学

士課程教育の質を保証しようとしている（小笠原，2012）．

当然のことながら，学修成果を可視化するためにはその

達成の程度を評価する必要がある．これまで，学修成果

を評価する方法は，直接評価（direct measure），間接

評価（indirect measure）の２つに分類することが可能

であるとされてきた（山田，2012）．

直接評価とは，学生が「何ができるか」に着目した評

価の方法であり，学修成績の総平均値であるGrade
 

Point Average（GPA）や，ある特定の文脈のもとで，

様々な知識や技能などを用いながら行われる，学修者自

身の作品や実演（パフォーマンス）の評価（パフォーマ

ンス評価；松下，2012）が当てはまる．パフォーマンス

評価の具体的な例としては，試験，レポートやプレゼン

テーションなどが挙げられ，それらはルーブリック

（rubric）（複数の基準とレベル，それを説明する記述語

からなる評価基準表；松下，2012））に基づいて評価され

ることが多い．それに対して間接評価は，学生が「何が

できると思っているのか」の程度を自己報告式の質問紙

を用いて評価する方法である．代表的な調査としては北

米のインディアナ大学が開発したNSSE（National
 

Survey of Student Engagement）や，UCLAが開発

したCIRP（Cooperative Institutional Research
 

Program）が挙げられ，我が国においてもCIRPの日本

版であるJCIRP（山田，2009）が開発されている（具体

的な項目の例は資料に記載した）．

直接評価は，学生のパフォーマンスを確認した上で評

価することが可能という利点がある一方で，評価の方法

が文脈に依存するため，GPAを除いたパフォーマンス評

価は個別の授業において実施されることが多い（例えば

松下・小野・高橋，2012；松下・大山・田口，2013；小

野・松下・斎藤，2014など）．それに対して間接評価は，

文脈を超えて一般的な学修成果を測定可能であることか

ら，全学規模での学修成果を評価する際に用いられるこ

とが多い（例えば西垣，2008；岡田・鳥居，2011；山田・

森，2010など）．ただし，その評価はあくまで学生の自己

認識に基づくという限界がある．各大学は，これらの特

徴を考慮した上で目的に応じて直接・間接評価を使い分

け，学修成果の可視化を行っている現状にある．

⑶ アクティブラーニングと学修成果の関連

学修成果を規定する要因としては様々なものが想定さ

れるが，アクティブラーニングは，文部科学省の答申（文

部科学省，2012）において学生が学修成果を達成する上

で重要な教授学修方法として取り上げられており，また

多くの大学でその導入が進んでいることから（河合塾，

2011，2013），アクティブラーニングと学修成果の関連を

実証的に明らかにすることは実践的示唆に富む．アク

ティブラーニングとは〝一方向的な知識伝達型講義を聴

くという（受動的）学習を乗り越える意味での，あらゆ

る能動的な学習のこと．能動的な学習には，書く・話す・

発表するなどの活動への関与と，そこで生じる認知プロ

セスの外化を伴う．"と広く定義される（溝上，2014）．

アクティブラーニングには教員と学生の双方向性が比較

的ゆるやかなもの（例えば授業の終わりに学生にコメン

トや感想を書かせるコメントシートや小レポート／テス

ト，宿題など），授業の１コマの中で一つの技法として取

り入れられるもの（例えばディスカッション，プレゼン

テーション，体験学修など），１学期の授業計画に組み込

んで用いられるもの（共同・協調学修（関田・安永，2005），

Problem／Project Based Learningなど）が含まれる

（溝上，2014）．

これまで，アクティブラーニングと学修成果の関連に

ついての研究は，国内外を通して多くなされてきた．例

えば学生に学修した内容をフィードバックすることと学

修成果の関連について検討したもの（Jonsson,2013），

ボランティア活動の経験と学修成果の関連について検討

したもの（河井・木村，2012；木村・河井，2013），グルー

プワークを導入した授業と講義中心の授業を経験した学

生の成績を比較したもの（杉山・辻，2014），学生同士の

やりとり（ピア・レスポンス；peer response）の変化，

成績との関連に着目したもの（富永，2012），共同学習

（cooperative learning）に着目し，学修成果との関係

を検討したもの（Herrmann,2013），Project／Prob-

lem based learningの経験が学生の動機づけ，批判的思

考などの認知能力に及ぼす影響を検討したもの

（Stefanou,Stolk,Prince,Chen,&Lord.,2013;Stolk

&Harari,2014）などが挙げられる．これらの研究は，

アクティブラーニングの経験と学生の学修成果が関連す

る可能性を示唆するものである．

⑷ 学士課程教育におけるアクティブラーニングの経験

の変化と学修成果の変化の関連

このように多くの実践研究によってアクティブラーニ

ングと学修成果の関連が実証的に検討されてきた．ただ

し，アクティブラーニングは教授方法であるがゆえ，そ
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の効果の検証は，多くが半期の間（15回の授業）を対象

としてなされてきた．そのため，それよりも長期的な観

点からアクティブラーニングの経験と学修成果の関係を

検討した研究は筆者の調べた限り見当たらない．半期の

間のアクティブラーニングの経験と学修成果の検討は，

個別の授業で経験したアクティブラーニングと学修成果

の関連は明らかにすることができるが，学士課程教育を

通してのアクティブラーニングの経験と学修成果の関連

を明らかにすることはできないという限界がある．

また，先述した先行研究は，主に個別の授業を対象と

したものであり，全学規模の調査から得られた結果では

ない．全学規模の調査を行ったものとして溝上（2009），

山田・森（2010），岡田・鳥居・宮浦・青山・松村・中野・

吉岡（2012）があるが，それらは全て学生の時間の使い

方と学修成果との関連を検討したものであり，アクティ

ブラーニングの経験と学修成果との関連を検討したもの

ではない．岡田・鳥居（2011）は学修成果の規定要因と

して授業経験に着目しており，その中には「グループワー

ク・プレゼンテーションの経験」などアクティブラーニ

ングに含まれる項目が存在するが，その結果が横断調査

で得られたものに基づいているという限界がある．横断

調査は，ある時点でのアクティブラーニングの経験と学

修成果の相関関係を明らかにしても，時系列に伴う両者

の共変関係を明らかにすることはできない（村山，2012）．

そのため，横断調査・縦断調査の両方を行い，アクティ

ブラーニングの経験，学修成果の間に相関関係，共変関

係がみられるのかどうかを確認することで，初めて両者

の関連を積極的に主張することができる．

これらの限界を克服するためには，長期的でかつ全学

的な調査に基づいてアクティブラーニングの経験と学修

成果の関係を検討する必要がある．そうすることで，ア

クティブラーニングと学修成果の関連をより精緻に検討

した上での結果を得ることができ，得られた結果を基に

アクティブラーニングを学士課程教育に組み込む方策に

ついて議論することが可能となる．

⑸ 本研究の目的

以上を踏まえ，本研究では学士課程教育における３年

間に着目し，その中で２時点の縦断調査を実施すること

を通して，アクティブラーニングの経験と学修成果との

関連を実証的に検討することを目的とする．本研究での

アクティブラーニングの経験，学修成果の評価は間接評

価で行う．パフォーマンス評価は文脈依存的な特徴が強

く，長期的な評価の実施が困難であることは前述した通

りである．また，全学的に実施可能と考えられるGPAは，

学生が受講した全ての授業における成績の総体であるた

め，その内実が不明瞭であり，知識・理解を測定してい

るものの，学士力の技能や態度・志向性を十分に測定す

ることが難しいとの指摘がある（高橋・星野・溝上，2014）．

それに対して，間接評価はあくまで学生の自己認識とい

う限界はあるものの，長期的にかつ全学的に調査を実施

可能であり，また知識，技能，態度・志向性など学士力

における重要な要素を網羅的に測定可能であることか

ら，本研究の目的に合致していると考えられる．

分析は以下の手順で行う．アクティブラーニングの経

験は様々な学修経験を含むため（溝上，2014），全学的な

調査を行う際にはいくつかの経験の総体として測定する

必要がある．さらに，学士力に表されるような汎用的な

能力は，細分化して捉えることが可能であると同時に，

高次の能力としてまとめることも可能である（例えば

OECD,2005など）．授業など個別の文脈の影響が強い場

合は，アクティブラーニングの経験，汎用的な能力を細

分化して分析することが適していると考えられるが，個

別の授業を総合した全体的な成果を評価する際には，細

分化するよりも高次の能力として分析することが適して

いると考えられる．学士力が，知識・理解，汎用的技能，

態度・志向性，それらの活用に大別されることを考慮す

ると（文部科学省，2008），これらを基準にして能力を高

次の概念に分類し，分析を行うことが妥当であろう．そ

こで，まずは本研究におけるアクティブラーニングの経

験，学修成果を高次の概念にまとめることの妥当性を確

認的因子分析によって検討する．

次に，１年生から３年生にかけて学生のアクティブ

ラーニングの経験，学修成果の達成の程度は変化するの

かどうかを確認する．多くの大学では，１年生の時期に

一般教養課程などの科目を講義形式で受講する機会が多

く，３年生になるとゼミ形式など少人数制の授業を多く

受講するようになる．アクティブラーニングは少人数で

の授業で導入されることが多いため，１年生から３年生

図1 潜在変化モデル

(注）誤差及び誤差分散は省略した．
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にかけてアクティブラーニングの経験は増加すると考え

られる（仮説１）．また，学修成果の程度は１年生の時よ

りも３年生においてより達成されていると考えられる

（仮説２）．

これら２点を確認した後，両者の変化は関連している

のかどうかを確認する．この目的を達成するために，本

研究では潜在変化モデル（latent change model;

McArdle& Nesselroade,1994；図１）を用いて検討

を行う．潜在変化モデルは，二時点における変数間の相

関関係と共変関係を同時に扱うことができるモデルであ

り，アクティブラーニングの経験の変化と学修成果の変

化の関連を検討するという本研究の目的と合致してい

る．先行研究から判断すると，アクティブラーニングの

経験の変化と学修成果の達成の程度の変化との間には正

の関連がみられると考えられる（仮説３）．なお，分析に

は統計用ソフトSPSS20.0，Amos20.0を使用した．

2．方法

⑴ 調査対象者及び実施手続き

大阪府Ａ大学の18～49歳の人文・経済・社会学系，理・

工・農学系，保健系の学部に所属する新入生を対象とし

て，2009年11月（Time1；T1）と2011年10月（Time2；

T2）の二時点において，以下の項目を含む無記名の個人

記入形式の調査用紙を大学の講義中に配布し，一斉に実

施した．なお，データの照合を行うために，それぞれの

質問用紙に学籍番号を記入するよう求めた．Ｔ1の調査回

答者は，1,258名（男性780名，女性472名，性別不明６名，

平均年齢18.46±1.33歳），Ｔ2の調査回答者は，1,032名

（男性718名，女性309名，性別不明，５名，平均年齢

20.54±0.96歳）であった．分析においてはＴ1とＴ2に回

答し，マッチング可能であった632名（男性417名，女性

215名）を対象とした．実施に当たっては〝この調査の回

答内容はすべて集団データとして扱い，個人の情報や回

答内容が特定されたり，外部に漏れたりすることは一切

ありません．"と教示して倫理的な配慮を行った．

⑵ 使用した項目

アクティブラーニングの経験 アクティブラーニングの

経験を測定するために，JCIRPで使用されている大学で

の授業の経験について尋ねる項目（14項目）の中で，ア

クティブラーニングの経験に相当すると考えられる項目

について，溝上（2014）の定義に基づき，内容を検討し

た．その結果，〝実験，実習，フィールドワークなどを実

施し，学生が体系的に学ぶ"，〝授業の一環でボランティア

活動をする"，〝学生が自分の考えや研究を発表する"，〝授

業中に学生同士が議論をする"，〝授業で検討するテーマ

を学生が設定する"がそれぞれアクティブラーニングの

経験に相当すると判断した．教示は〝あなたが受講した

大学の授業で，次のようなことを経験する機会はどれく

らいありましたか"であり，〝全くなかった"から〝ひん

ぱんにあった"の４件法で評定を求めた．分析を行う際

には〝，全くなかった"から〝ひんぱんにあった"をそ

れぞれ１～４点とし，使用した．

学修成果の獲得感 大学生の学修成果の獲得感を測定す

るために，JCIRPで使用されている知識，能力，態度の

獲得感に関する20項目を使用した．これらの項目を学士

力における知識・理解，汎用的技能，態度・志向性の定

義に沿って高次の能力に分類した（具体的な項目は資料

に記載した）．ただし，〝卒業後に就職するための準備の程

度"に関してはどの領域にも属さないと判断し，分析に

は含めないこととした．教示は〝入学した時点と比べて，

あなたの能力や知識はどのように変化しましたか"で

あった．〝大きく減った"から〝大きく増えた"の５件法

で評定を求めた．分析を行う際には〝大きく減った"か

ら〝大きく増えた"をそれぞれ１～５点とし，使用した．

3．結果

⑴ 使用した項目の因子構造の確認

アクティブラーニングの経験，学修成果の獲得感とし

て使用した項目を高次の因子にまとめることの妥当性を

確認するため，アクティブラーニングの経験，学修成果

の獲得感（知識・理解，汎用的技能，態度・志向性）に

ついて１因子構造，３因子構造でモデルを構成し，それ

ぞれに対して確認的因子分析（最尤法）を行った．潜在

因子を構成する上で，複数の項目を一つの顕在変数にま

とめる小包化（Item Perceling）を行った（星野・岡田・

前田，2005）．まとめた顕在変数はパーセルと表記する．

小包化を行う際，項目間の相関関係を検討し，その中か

らランダムに項目を選出した．アクティブラーニングの

経験は３パーセルで潜在変数を構成し，学修成果の獲得

感に関しては，知識・理解は１パーセルと２項目，汎用

的技能には３パーセル，態度・志向性は３パーセルから

それぞれ潜在変数を構成し，潜在変数の間には共分散を

仮定した．

また，データとモデルの適合性の指標には，CFI，

RMSEAを用いた．CFIは1.00，RMSEAは.00に近いほ

どデータとモデルとの当てはまりがよい．RMSEA

は，.05～.09以下が許容範囲であり，.10以上がデータと

モデルの当てはまりが良くないとされている．Ｔ1のデー

タを使用して分析した結果，それぞれ許容範囲の適合度

が得られた（アクティブラーニングの経験：χ 5＝
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12.701，p＜.05，CFI＝.983，RMSEA＝.04990％

CI＝.016-.084；学修成果：χ 24＝165.09，p＜.001，

CFI＝.934，RMSEA＝.09790％CI＝.083-.111．こ

れらの結果からアクティブラーニングの経験，学修成果

の獲得感を高次の因子としてまとめることはデータとモ

デルの当てはまりに問題がないことが確認されたため，

それぞれの項目を加算平均したものをアクティブラーニ

ングの経験得点（以下AL得点），〝知識・理解"，〝汎用的

技能"，〝態度・志向性"得点とした．

⑵ 使用尺度の平均値の変化および相関係数

まず，アクティブラーニングの経験，学修成果の獲得

感における各３下位次元の項目の内的一貫性を確認する

ため，クロンバックのα係数を算出した（表１）．概ね.70

前後の値が得られたが，Ｔ2の知識・理解のα係数が.50で

あり，その値は十分ではなかった．ただし，Ｔ1に関して

は.67と問題のない値が得られていたため，本研究では

そのまま用いることとした．次に，AL得点，学修成果の

獲得感の平均値の変化を明らかにするため，それぞれの

平均値を算出し，対応のあるt検定を行った．表１からす

ると，AL得点，学修成果の獲得感における各下位次元の

平均値は，それぞれＴ1よりもＴ2で有意に上昇していた

（全てp＜.001）．さらに，それぞれの変化量を明らかにす

るため，効果量（Cohen’s d）を算出した．効果量（d）

は.20以上なら弱い効果，.50～.80なら中程度の効

果，.80以上なら強い効果とされる（Cohen,1988）．アク

ティブラーニングの経験の変化量は中程度，学修成果の

変化量は弱いものであった．

加えて，各尺度の安定性の観点からの変化を確認する

ために，相関係数を算出した．表２からすると，Ｔ1にお

けるアクティブラーニングの経験，学修成果の３下位次

元と，Ｔ2におけるそれぞれの変数間の相関係数

は.30～.35と全体的に弱かった．この結果は，それぞれ

の変数の安定性がそれほど高くなく，アクティブラーニ

ングの経験，学修成果の獲得感は変化する可能性を示し

ている．以上の結果から，３年間の大学生のAL得点，学

修成果の各下位次元の平均値は上昇すること，アクティ

ブラーニングの経験，学修成果は変化することが確認さ

れた．これらのことは，１年生から３年生にかけてアク

ティブラーニングの経験は増加する（仮説１），学修成果

は１年生の時よりも３年生において達成される（仮説２）

という仮説をそれぞれ支持するものであった．

⑶ アクティブラーニングの経験の変化と学修成果の変

化の関係

アクティブラーニングの経験の変化と学修成果の変化

の関係を検討するために，潜在変化モデルによる共分散

構造分析を行った．潜在変化モデルは初期値（切片）と

変化（傾き）を切り分けた上で，両者の関係を同時に検

討するものであり（McArdle& Nesselroade,1994）

（図１），近年いくつかの研究によってその有用性が確認

されている分析手法である（畑野・原田，印刷中；Taka-

hashi,Edmand,Jackson,& Roberts.,2013など）．

データとモデルの適合度の指標には⑵と同様にCFI，

表1 各変数の平均値の変化および効果量（N＝627-632)

Ｔ1 Ｔ2 Ｔ2-Ｔ1 差の95％信頼区間 効果量

M  SD α係数 M  SD α係数 t値 下限 上限 d

アクティブラーニングの経験 2.14 .50 .68 2.47 .52 .68 .32 13.84 －.37 －.28 .55

学修成果の獲得感

知識・理解 3.57 .47 .67 3.81 .41 .50 .24 11.48 －.28 －.20 .46

汎用的技能 3.39 .48 .79 3.63 .43 .72 .24 11.41 －.28 －.20 .46

態度・志向性 3.29 .45 .74 3.50 .44 .66 .22 10.31 －.26 －.17 .42

p＜.001

表2 変数間の相関係数（N＝627-632)

1 2 3 4 5 6 7 8

１ アクティブラーニングの経験 － .14 .23 .24 .34 .07 .11 .09

２ 知識・理解 － .59 .62 .13 .31 .18 .16
Ｔ1

３ 汎用的技能 － .72 .14 .21 .35 .22

４ 態度・志向性 － .20 .20 .26 .30

５ アクティブラーニングの経験 － .17 .22 .18

６ 知識・理解 － .50 .52
Ｔ2

７ 汎用的技能 － .62

８ 態度・志向性 －

p＜.05， p＜.01， p＜.001
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RMSEAを用い，潜在変数を構成する際には項目の小包

化を行った．

アクティブラーニングの経験の変化と学修成果の変化

の関係を潜在変化モデルによって確認したところ，モデ

ルの適合度は χ 322＝1215.770 p＜.001，

CFI＝.843，RMSEA＝.06690％CI＝.062-.070で

あった．CFIの値が基準値よりも低かったが，CFIは項目

数の多さに依存することが指摘されており（豊田，1998），

項目数に依存しない値であるとされるRMSEAが許容

範囲内の値であったことから，モデルとデータの当ては

まりに問題がないと判断した．表３から，アクティブラー

ニングの経験の切片と学修成果の切片との関係は弱い正

の関連であり（.20～.34），両者の変化の関連は全て弱い

正の関連であった（.12～.21）．これらの結果は，アク

ティブラーニングの授業を多く受けるほど学修成果を達

成し，逆にアクティブラーニングの経験が減少している

学生ほど学修成果を達成していない可能性を示してい

た．これは仮説３を支持するものであったと言える．た

だし，両者の変化の関係はそれほど強いものではなかっ

た．加えて，学修成果の３下位次元の変化の関連は全

て.80以上の関連という非常に強い結果が得られた．こ

の結果は，変化の観点からすると学修成果を３つの次元

に分類することが重要な意味を持たない可能性を示して

いた．

4．考察

本研究の目的は３年間にわたる縦断調査に基づき，学

士課程教育におけるアクティブラーニングの経験の変化

と学修成果の変化の関係を実証的に検討することであっ

た．そのために，まず本研究で使用したアクティブラー

ニングの経験，学修成果に関する項目に対して高次の因

子を仮定することの妥当性を確認するため，確認的因子

分析を行った．CFI，RMSEAの値は許容範囲内であっ

たことから，それぞれの項目を加算平均することに問題

がないことを確認した．次に，AL得点，学修成果の獲得

感における各下位次元の得点が３年間を通して変化する

のかどうかを確認するため，対応のあるｔ検定及びＴ1，

Ｔ2における両変数の相関関係を確認した．得られた結果

は，それぞれが３年の間に変化していることを示すもの

であった．最後に，アクティブラーニングの経験の変化

と学修成果の３下位次元の得点の変化との間における共

変関係を検討するため，潜在変化モデルに基づく共分散

構造分析を行った．得られた結果は，アクティブラーニ

ングの経験の変化と学修成果の３下位次元の変化との間

に正の共変関係があることを示すものであったが，その

関係は弱いものであった．

以上の結果から考えられる本研究の意義は以下の２点

である．１点目は，学士課程教育の観点からアクティブ

ラーニングの経験と学修成果の関連を実証的に明らかに

したことである．これまでは，あくまで半期の間，かつ

少人数の調査対象者を基にアクティブラーニングの経験

と学修成果の関連を検討するに留まっていた（木村・河

井，2012；杉山・辻，2014；Stolk & Harari,2014；

富永，2012など）．そのため，学士課程教育における両者

の関連は明らかになっていなかった．それに対して，本

研究では，全学的な規模で３年間という比較的長期にわ

たる縦断調査を基に両者の関連を明らかにした．この結

果は，半期の調査では明らかにすることができなかった

ものであり，学士課程教育を通して学生が成長するプロ

セスの一端を明らかにした知見と言えるだろう．

２点目は，アクティブラーニングの経験の変化と学修

成果の獲得感の変化の関連は，その下位次元によって異

なることを明らかにした点である．本研究における潜在

変化モデルの結果は，アクティブラーニングの経験の変

化と汎用的技能の変化が他の学修成果の指標よりも強く

関連する可能性を示していた．アクティブラーニングは

知識・理解だけでなく高次の認知能力や技能の獲得に効

果があると期待されているだけに（溝上，2014；文部科

表3 潜在変化モデルの分析結果（N＝627-632)

切片 変化

1 2 3 4 5 6 7 8

１ アクティブラーニングの経験 － .20 .33 .34 －.53 －.12 －.17 －.19

２ 知識・理解 － .83 .85 －.03 －.72 －.56 －.55
切片

３ 汎用的技能 － .97 －.10 －.60 －.62 －.60

４ 態度・志向性 － －.04 －.63 －.65 －.62

５ アクティブラーニングの経験 － .13 .21 .12

６ 知識・理解 － .85 .88
変化

７ 汎用的技能 － .93

８ 態度・志向性 －

p＜.05， p＜.01， p＜.001
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学省，2012），この結果はそれらの見解を支持するもので

あったと言える．このように，本研究は，変化の観点か

ら，学修成果の獲得感に対してアクティブラーニングの

経験が果たす役割を明確にしたものと言えよう．

ただし，知識・理解，態度・志向性よりもアクティブ

ラーニングの経験と関連が強い汎用的技能ですら，その

関連は.21と比較的弱いものであった．アクティブラー

ニングは確かに学修成果の達成に重要な役割を果たす

が，単にそれを経験するだけではその効果は十分でない

のかもしれない．例えば，松下（2015）はアクティブラー

ニングの経験が活動のみを重視しすぎることの危険性を

指摘する．また，蒋・溝上（2014）は，半期の調査では

あるものの，アクティブラーニングを受けるだけでは十

分ではなく，学生がどのような態度を持って授業を受け

るかにより，学修成果が異なる可能性を示している．こ

れらの見解は，アクティブラーニングの経験に学生の態

度が加わって初めて学生にとって深い学び（Marton&

Saljo,1976）が生じる可能性を表している．このことを

考慮すると，本研究の結果は，アクティブラーニングの

経験は，１年生から３年生にかけて増加していくが，単

に経験が蓄積するだけでは学修成果の達成につながらな

い可能性を示唆している．例えば，１年生は高校生の時

の経験が影響して，受動的な学習態度で授業に臨む可能

性があるため，アクティブラーニングに対応することが

できないことが考えられる．そのため，まずは初年次教

育を通して，アクティブラーニングに対応できる態度（例

えば主体的な学修態度；畑野・溝上，2013）を獲得させ，

アクティブラーニングの経験を深い学びへと結びつける

ための素地を整えることが重要である．このような態度

を１年生の時に学生に身につけさせることで，２年生，

３年生の専門科目におけるアクティブラーニングの経験

が深い学びへとつながっていく可能性があると考えられ

る．

最後に本研究の限界について触れておく．まず，本研

究では大学１年生から３年生にかけての３年間の縦断調

査に留まっている．学士課程教育におけるアクティブ

ラーニングの経験と学修成果の関連を検討するならば，

４年生までの縦断調査を実施し，両者の変化の関連を検

討する必要がある．次に，学修成果を測定する方法につ

いての限界である．本研究で用いた学修成果の獲得感尺

度についてのCFAの結果は許容の範囲内であったもの

の，Ｔ2における〝知識・理解"のα係数は比較的低い値

であり，潜在変化モデルにおける学修成果の獲得感にお

ける３下位次元の関係は切片，変化ともに極めて高い値

であった．これらのことは，項目の内的一貫性，因子構

造について検討の余地があることを示している．今後は，

学修成果の獲得感における因子構造の安定性などを確認

し，その妥当性を吟味していく必要がある．最後は，学

生の学修態度を考慮していない点である．本研究ではア

クティブラーニングの経験を受講した機会として測定

し，学修成果との関連を検討した．しかしながら，その

機会をどのような態度で受講するか，ということは学修

成果と重要な関連を持つと考えられる．今後は，学修成

果の獲得感に対するアクティブラーニングの経験と主体

的な学修態度（畑野・溝上，2013）の交互作用を検討す

ることで，学修成果の規定要因としてのアクティブラー

ニングの経験が果たす役割を明確にすることが可能にな

るだろう．
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一般的な教養

専門分野や学科の知識

異文化の人々に関する知識

グローバルな問題の理解

汎用的技能

分析力や問題解決力

批判的に考える能力

人間関係を構築する能力

文章表現の能力

外国語の運用能力

コミュニケーションの能力

プレゼンテーションの能力

数理的な能力

コンピュータの操作能力

態度・志向性

リーダーシップの能力

他の人と協力して物事を遂行する能力

異文化の人々と協力する能力

地域社会が直面する問題を理解する能力

国民が直面する問題を理解する能力

時間を効果的に利用する能力
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