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＊ CPDの概念を明示的に導入することで学生は，現在から未来へと続く時間を視野に入れて，自ら
の成長や発達のプロセスを描くことができる（森山他, 2024）

＊ 「問いを持ち課題を設定する力」「探究し美践する力」「省察し改善する力」を発揮できるよう
な状態たらしめることを，卒業という出口を通過する際の姿として想定する（森山他, 2024）







◼ 理論的視座：経験からの学び

□ 経験学習としての省察的実践（e.g., Kolb, 1984; Osterman & Kottkamp, 2004）

☆ 学習は弁証法的で循環的なプロセス（Osterman & Kottkamp, 2004）

・葛藤，不一致，驚き，不協和など，何らかの「落ち着かない経験（unsettling 

experience）」から学習は始まる

・最も効果的なのは，学習のプロセスに対して個人的な関与があるとき。その関与
は，「学ぶ必要」があると感じられるときに最も起こりやすい

・経験は学習の基盤であり，省察なしに学習は起こりえない。そして，省察は行為
と不可離に結びついていなければならない

・省察的実践は，人々をこの循環的プロセスに巻き込む

☆ 省察的実践サイクル（Osterman & Kottkamp, 2004）

・「問題の同定（Problem Identification）」→「観察と分析（Observation and 

Analysis）」→「抽象的再概念化（Abstract Reconceptualization）」→「積極的試行
（Active Experimentation）」→「問題の同定」→...



◼ 理論的視座：省察

・ 「経験した出来事（事例）の意味等について，自分なりに考えたり，論理
的に多面的に柔軟に思考したりすること」（『兵庫教育大学教員養成スタン
ダードハンドブック』p.15）

・ 「自分の良くなかった点を改めようとするだけの『反省』や，過ぎ去っ
た事柄を思い出すだけの『振り返り』や，自分の意識や感情に気づくだ
けの『内省』とは全く異なる概念である」（遠藤, 2014）

・ 自らの行動を分析的に思考することであり，それを基礎で支えているの
が「実践の言語化」と「批判的思考」である（山中, 2021）

・ 「批判的思考，原因帰属，メタ認知の３つは，省察と近似した概念であ
ることから，省察をこれらの心理学的概念を主要素とする複合的な概念
として定義し直すことができる」（山中, 2024）

・ 「省察的思考という概念は，本書でわれわれがクリティカルな思考と呼
ぶものとほとんど同じものと考えてよい」（Zechmeister, E. B. & Johnson, J. 
E., 1992 宮元他訳 1997）



◼ 理論的視座：省察（つづき）

・ Osterman & Kottkamp（2004）の「省察的実践サイクル」は，私たちが
何をどうすることが省察なのか，その心的プロセスを精緻に表現したモ
デル

・ 「省察」概念の中核に「批判的思考」が位置づく

⇓

・ 本調査では「省察」について，Osterman & Kottkamp（2004）の「省察
的実践サイクル」ならびに「批判的思考」を，その概念的な基軸として
措定

＊ 批判的思考：対象に対して合理的・理性的・多面的・柔軟に考えること（吉田, 
2004）

＊ 批判的：自らの前提に絶えず疑いを向け，更新していこうとする態度（辰己, 
2023）



◼ アセスメントの意味の編み直し：学生の学びへの貢献可能性

・ 本調査ではアセスメントを，教員が学生の学習成果を評価する営みとし
てというよりも，学生と教員が学びの意味をともに編み直す教育的実践
として位置づけたい

・学生が自らの学びを振り返ってアセスメントツールに回答するという行為を，
学生の学びのプロセスの一つに位置づける

・アセスメントツールへの回答は，教育プログラムの評価・改善に資するだけで
なく，教育的意味を併せもつ

＊ 「学習としての評価（assessment as learning）」

・「学生が自分でも評価を行い，そして，自分の学習の自己調整のためにその評価を使って
いく。（中略）評価課題に取り組むことが，学習経験としての意味も持つ。そういうふう
な評価をどれだけデザインできるか。評価それ自体が学びになるような評価をデザインす
るということが今，大学教育に求められていることなのではないか」（松下, 2015）



◼ 尺度項目のデザイン：項目の生成

・ Osterman & Kottkamp（2004）による「省察的実践サイクル」の４つの
フェーズに対応した項目を新たに作成

・ 既存の経験学習尺度（木村他, 2011），批判的思考態度尺度（平山・楠見, 

2004）から項目を（表記上の修正等を行ったうえで）選定

⇓

・ 調査への参加同意を確認する項目，新たに作成した項目，構成概念妥当
性検討のための外的基準尺度項目から構成される，合計60項目の質問紙
を作成



◼ 尺度項目のデザイン：外的基準尺度（構成概念妥当性検討）

＊ 変容的学習：孫（2014）が作成し，吉村・福島（2020）が因子構造を検討

した尺度。学習観の転換と親和する概念（山中他, 2024）であるMezirow

（1999）の変容的学習のエッセンスを尺度化。３つの下位尺度。８項目

〈パースペクティブの変容〉

・それまでとは異なる視点を獲得したことがあった

・自分のものの見方が大きく変わったと感じることがあった

・それまで理解できなかった新しい価値観を感じることがあった

〈混乱的ジレンマ〉

・自分の考えと違う意見に接し，葛藤を感じることがあった

・様々な人の考えや価値観にふれて，モヤモヤしたことがあった

〈自己省察〉

・自分の中に思い込みや決めつけがあると感じることがあった

・自分の考え方が偏っていると感じることがあった



◼ 尺度項目のデザイン：外的基準尺度（構成概念妥当性検討）

＊ マインドセット： Mesler, Corbin, & Martin（2021）による，困難な経験
を自らが有能でないことの証拠として捉えるのか（固定的マインドセット; 

fixed mindset），それとも成熟や発達の過程として捉えるのか（成長的マイ

ンドセット; growth mindset）にかかわる概念。４項目。高得点ほど，成長
的マインドセットを有していることを意味注

・私の知的能力は，あまり変えることができないものだ

・私には，どうしても学ぶことができない内容がいくつかある

・自分にとって困難な課題に挑戦しても，知的能力が伸びることはない

・ある教科について生まれつきの才能がなければ，その教科でうまくやることはで
きない

（注：上記４項目を逆転処理したうえで尺度得点を算出）



◼ 尺度項目のデザイン：回答形式

・ 項目内容に応じて，問い方は次の２種類

① 「次のことはあなたにどの程度当てはまりますか」と場面や対象を特定
せずに回答を求める問い方（「一般的傾向項目」と表記）

② 「学校園での自分の実践において，次のことはあなたにどの程度当ては
まりますか」と特定の実践文脈に限定して回答を求める問い方（「実践特
化項目」と表記）

・ （調査への参加同意を確認する項目を除く）すべての項目において，
「とてもそう思う」から「まったくそう思わない」までの５段階評定



◼ 方法

◆ 調査対象者

• 新カリキュラムのもとで学ぶ最初の学年である２年次生147名。このうち，
調査への協力に同意した137名を分析対象とした

◆ 実施の手続き

• 必修授業のなかで，ウェブ調査のURLを提示のうえ実施した。回答時間は
約20分

• 倫理的配慮として，ウェブ調査フォーム上にてインフォームド・コンセン
トを行った



◼ 結果と考察

◆ 分析の手続き

• 一般的傾向項目と実践特化項目のそれぞれについて，まず平行分析を行い，
２～４因子解が示唆されたため，各因子数で分析（最小残差法・オブリミ
ン回転）を行った

• その結果，一般的傾向項目では１因子解および２因子解において，実践特
化項目では２因子解および３因子解において，それぞれ単純構造が得られ
た

• 結果の解釈のしやすさから，本研究では，一般的傾向項目では２因子解，
実践特化項目では３因子解を採用した



◼ 結果と考察

◆ 因子分析の結果：実践特化項目

• 第１因子：現実の問題解決に向かう学び

- 「問題解決に向けて，これまでに得た知識や経験を適用できる」
- 「問題の解決に向けて，新しい方法を試みることができる」
- 「困難な状況でも，問題解決に向けて粘り強く取り組むことができる」などの項目

に高負荷

• 第２因子：自らの実践行為を捉え直す学び

- 「自分が何をしたかったのかを説明できる」
- 「自分が何を感じていたのか説明できる」 などの項目に高負荷

• 第３因子：自らの学習観を捉え直す学び

- 「自分が拠り所にしている学習観と，実際の行動のずれを説明できる」
- 「自分の行動の背後にある思い込みを説明できる」 などの項目に高負荷



◼ 結果と考察

◆ 因子分析の結果：一般的傾向項目

• 第１因子：経験を未来へと繋げる学び

- 「経験から学んだことを実際にやってみようと思う」
- 「様々な経験の機会を求めようと思う」
- 「教訓を次の経験に活かそうと思う」などの項目に高負荷

• 第２因子：経験を多面的・論理的に捉える学び

- 「経験したことを理論的枠組みに基づいて整理しようと思う」
- 「自分とは違う考え方の人に興味を持つ」
- 「筋道を立てて物事を考えることができる」などの項目に高負荷



◼ 結果と考察

◆ 下位尺度ごとの記述統計量と下位尺度間相関

下三角行列：相関行列
上三角行列：p値

黄色：外的基準との関連
緑色：開発尺度内の関連

【Cohenによる相関係数の目安】
0.1< r < 0.3 ：弱い相関
0.3 < r < 0.5：中程度の相関
0.5 < r：強い相関

・いずれの下位尺度も，十分な信頼性（内的一貫性）が確認された
・ 「自らの学習観を捉え直す学び」と「経験を多面的・論理的に捉える学び」が，
「自己省察」ならびに「成長的マインドセット」とほとんど関連しなかったことは，
弁別的な証拠になりうる
・因子分析の結果は，教員養成スタンダードが想定した「問いを持ち課題を設定する
力」「探究し美践する力」「省察し改善する力」という想定を，具体的な因子構造と
して明示するものであった



◼ アセスメントツールの開発が提起する論点

◆ 尺度化がもたらすジレンマ

• 尺度によって学びの成果を可視化する営みは，カリキュラムや個々の授業
の改善に資するもの。一方で，この営みを推し進めていくと，言語化しづ
らいものや定量化になじまないものを周縁化し，ときに，それらを排除し
てしまう可能性があるのではないか。そうだとすれば，そうした成果をも
取りこぼすことなく掬い上げ，積極的に評価する手立てを構想することが
求められることになろう



◼ アセスメントツールの開発が提起する論点

◆ 尺度化を支える実証主義的前提の再考

• 「技術的合理性」への懐疑（Schön, 1983 柳沢・三輪監訳 2007）

✓ 技術的合理性：基本的な概念・フレームを予め画然と提示し，それを厳密に
「適用」する形で具体的な事例を分析していくという形式（柳沢, 2007）

→ 「評価については，生徒の学習の進捗を中央統制的に管理し客観化した
形で計る尺度を探るといったやり方から，それぞれの教師が学習と教育
の経験と成果を，独自に質的に判断し，その展開を自分の言葉で叙述に
よって説明する方向へと転換が図られる」（Schön, 1983 柳沢・三輪監訳
2007）



◼ アセスメントツールの開発が提起する論点

◆ 学びの「ゴール」の位置づけ

• 「まず一点目に挙げたのは，学びのゴールを『到達したらその先の「次の
ゴール」を生むための中継点』に置く学びをどう設計し実践して効果を検
証するか，という課題である。小論ではこの型のゴールを『発展的達成
型』ゴールと呼んでおく。そこでは『ここまでできれば合格』という『目
標達成型』のゴールを設定しない。このゴールを設定すると，学習者が次
のゴールを自分で見つける『学びの主体性』が損なわれ，学んだはずのこ
とが長続きしないだけでなく，『学び方を学ぶ』のが難しいことがわかっ
てきたからである（Scardamalia et al., 2012） 」（白水・三宅・益川, 2014）
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