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要約 

本稿の目的は、日本の学生の汎用コンピテンス習得度認識に対して、1) 

専門教育の理解、2) 教員の汎用コンピテンス重要度認識、の 2 つの要

因が与える影響の把握である。使用するデータは 2015 年度及び 2016 年

度のアンケート調査結果であり、回答者は日本の 10 研究型大学の社会

科学系学部（経済とビジネス）の関係者約 2,900 人である。実証分析の

結果、学生・卒業生の汎用コンピテンス習得度認識は、これら 2 つの要

因と関係することが示された。専門教育を通じて分野理解が深まったと

考える学生・卒業生は、そうでない学生・卒業生よりも、知識の適用や

分析、仕事の自律的な実施や管理、社会的な規範に基づいた行動に関連

するコンピテンスが身に付いていると認識していた。また教員の汎用コ

ンピテンス重要度認識も学生の習得度認識と関係を持つと同時に、教員

の認識は、所属大学や性別によって異なる可能性が示唆された。 

 

1. 背景 

汎用コンピテンス（課題発見・解決力、批判的思考力、コミュニケーション力、チームワ

ーク力など）が産業界で注目されて久しい。これに併せて、欧米を中心に学生の汎用コンピ

テンス習得が議論されてきた。Chan, Fong, Luk, and Ho (2017)によると、高等教育で汎用コ

ンピテンスを教えるべきか否かという従来の議論は、現在では、どのように教えるべきかと

いう汎用コンピテンスの教育を前提とした論調に変化している。日本でも近年、高等教育で

の汎用コンピテンス育成が議論されてきた (松下, 2007)。 

専門教育を中心とする大学教育において学生はどのように汎用コンピテンスを習得して

いるのだろうか。Leggett, Kinnear, Boyce, and Bennett (2004)は、学生の汎用コンピテンスの重
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要度認識は、学年があがるほど教員の認識と近くなると結論付けている。学生の大学在籍年

限が長くなるほど教員の見方に近くなる傾向からは、汎用コンピテンスの習得に与える大

学教育と教員の影響が示唆される。大学教育と教員は同じものを学生に伝えているように

も考えられるが、必ずしも同一ではない。「隠れたカリキュラム」(Jackson, 1990; Snyder, 1970)

で指摘されるように、カリキュラムに明示されない教員の価値観や認識が学生に影響を与

えることは十分に考えられる。 

まず、大学教育の影響について考える。日本においても、学生は専門教育の履修を通じて

汎用コンピテンスを習得してきた(金子, 1995)。当然ながら専門教育は専門分野によって異

なる。そして汎用コンピテンスはその名の通り分野などを超えた能力と理解されがちであ

るが、分野によって解釈が異なる(Jones, 2009)。よって専門教育と汎用コンピテンスの関わ

りを分析するにしても分野に特化した分析が求められる。またこれまで分野区分の妥当性

が問われたことはなく、通常は文系と理系の区分や人文や理学などの大区分により分けら

れてきた。そこで本稿では、専門教育における汎用コンピテンスの習得を社会科学に特化し

て分析し、中区分（経済学とビジネス）を用いた時の分野間の差異に着目する。 

次に教員の汎用コンピテンス認識による影響を考える。Chan et al. (2017)によると、汎用

コンピテンスを大学で教えることの課題の 1 つは汎用コンピテンスに対する教員や学生の

優先順位の低さである1。教員と学生の共通性からは教員の認識の影響が考えられる。もっ

とも汎用コンピテンスに対する教員の認識は多様であり、この背景として分野の影響も指

摘されているが、必ずしも分野のみとは言い切れない(Barrie, 2006, 2007)。しかし教員の汎

用コンピテンス認識が何によって説明されるのかを実証的に明らかにした先行研究は筆者

が知る限り限定的である。 

そこで本稿は、日本の学部学生と学部卒業生の、大学における汎用コンピテンスの習得に

関係する要因として、1) 専門教育の理解、2) 専門教育を担う教員の汎用コンピテンス認識、

の 2 つを仮定し実証的に分析する。また教員の汎用コンピテンス認識がどのような属性に

より説明されるのか明らかにする。分析に使うデータは、日本の研究型大学の社会科学系学

部（経済とビジネス）を対象としたアンケート調査結果である。専門教育との関係は、調査

事項（専門教育を通じた分野理解の深まり度合い）を用いる。調査設問は以下のとおりであ

る。 

 

RQ1：専門教育を通じて経済学やビジネス分野の理解や関心を深めた学生・卒業生は、そう

でない学生・卒業生よりも、汎用コンピテンスをより習得したと認識するだろう 

RQ2：上記の場合、専門教育を通じて分野理解や関心を深めた学生が、そうでない学生より

                                                  
1 課題は大きく 3 つに分けられ、残る 2 つは大学の組織的支援やカリキュラム改善の不足と運

用上の課題（概念や定義および教育法や評価の未確立の状態）である。また汎用コンピテンス

教育の優先順位が低い背景は、汎用コンピテンスの評価が難しい（習得期間の長さや履修全体

を通じた発達の可能性がある）ことから、評価体制の未確立による影響が考えられる(Hughes & 
Barrie, 2010)。評価されないものには意識が向かないためである。 
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も習得した（もしくは習得していない）と考える汎用コンピテンスの特徴はどのようなもの

で、分野間でどのような違いが見られるのだろうか 

RQ3：教員が学生の習得において重要だと考えるコンピテンスほど、学生は習得したと認識

するだろう 

RQ4：教員の汎用コンピテンス認識はどのような属性により説明されるのだろうか 

 

2. 文献調査 

 

専門教育を通じた汎用コンピテンスの習得 

高等教育で議論される汎用コンピテンスは、市民および産業人として身に付けるべき資

質能力と考えられており、特に後者に関心が集まっている(Bridgstock, 2009)。しかし、汎用

コンピテンスの内包するもの、および内包される各コンピテンスの意味が不明確という定

義上の問題が依然として残されている (Chan et al., 2017; Green, Hammer, & Star, 2009)2。もっ

とも定義があいまいなまま、各種調査研究は汎用コンピテンスを構成する要素を具体的に

示している。例えば卒業生を対象とした聞き取り調査からは、大学教育を通じて 4 つの汎用

コンピテンス（コミュニケーション、課題解決、チームワーク、批判的分析）が習得された

と報告されるなど (Crebert, Bates, Bell, Patrick, & Cragnolini, 2004)、各種調査研究において、

コミュニケーション、課題解決、チームワークの 3 つは、ほぼ確実に汎用コンピテンスリス

トに含まれる主要なコンピテンスと捉えられている(Chan et al., 2017)。 

汎用コンピテンス教育に関する実践報告や既存カリキュラムのタイトさを考慮し、現在

のところ、教育専門家の間では汎用コンピテンスは専門教育を通じた習得が効果的である

と理解されている(Hattie, Biggs, & Purdie, 1996; Kember, Leung, & Ma, 2006)。日本でも大学に

おける汎用コンピテンス習得が分析されてきた(金子, 1995)3。しかし汎用コンピテンスと専

門教育の関係を見る場合に、分野特性に着目することで、新たな分析を追加する余地がある。

なぜなら、専門教育はもとより、汎用コンピテンス自体と、汎用コンピスと専門コンピテン

スの繋がりは、分野によって異なる可能性があるからである。 

通常、汎用コンピテンスは「汎用」なのだから、分野に共通すると考えられがちである。

しかしその習得は専門分野によって異なる(Green et al., 2009)。例えば理学、工学、芸術の 3

種類の専門分野において、習得された汎用コンピテンスの種類は分野によって異なること

が示された(Badcock, Pattison, & Harris, 2010)。もっとも汎用コンピテンスの種別によっても

分野依存の度合は異なり、汎用コンピテンスリストに含まれることの多い 3 つのコンピテ

                                                  
2 コンピテンスリストに含まれる数も確定しておらず、例えば Chamorro‐Premuzic, Arteche, 
Bremner, Greven, and Furnham (2010)の調査では 15 の汎用コンピテンスが使用され、山田 and 
森 (2010)では、40 の汎用コンピテンスが使用されている。 
3 特に、汎用コンピテンスが習得される場に関する問題意識から、山田 and 森 (2010)や溝上 
(2009)では大学の授業と授業外での 2 種類の場での習得を分析し、汎用コンピテンスは授業外

の活動からも習得されていると結論付けている。 
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ンス（批判的思考力、問題解決、コミュニケーション）は特に分野依存度が高い (Jones, 2009)。

また、専門教育を通じて習得される専門コンピテンスは汎用コンピテンスと構造的な繋が

りを持つこと、そしてその繋がりはビジネスにおいて強く化学や機械工学で弱いなど分野

による違いが指摘されている(加藤 & 相場, 2016 )。このような分野の違いは、従来、日本

においても溝上 (2009)や山田 and 森 (2010)など大分類の分野区分間で確認されているが、

分野に特化した分析がなされているわけではない。また分野区分自体の妥当性も問われた

ことはない。そこで本稿は、社会科学系（経済とビジネス）の専門教育を通じて習得された

汎用コンピテンスと、これら 2 つの分野間の違いを明らかにする。 

専門教育の習得度と汎用コンピテンスの習得度の関係はどのようになっているのだろう

か。既存研究はこれらの間に正の関係性を示唆している。汎用コンピテンス習得（テスト結

果）と学業成績を示す GPA の間には、一部で正の相関が示されている（Australia の１大学

を対象(Badcock et al., 2010)、Australia の複数大学を対象（Hambur et al., 2002））。学生が大学

を優秀な成績で修了するには、汎用コンピテンスの一部である学習態度や意欲および認知

力など様々な要因が関係する(Camara, O'connor, Mattern, & Hanson, 2015)4。しかし実際の教

育現場では、学生による両者の習得度は 4 種類に分類されると考えられる。すなわち 1) 両

方共に高い、2) 両方低い、3) 前者が高く後者が低い、4) 前者が低く後者が高い、である。

専門知識・技術力が高いと汎用コンピテンスを重視しないなど、両者間には必ずしも正の関

係のみが想定されるわけではないが、本稿では、既存文献で示されるように 1) と 2)のよう

な 2 者の間の正の相関を想定する5。 

  

学生の汎用コンピテンス認識に与える教員の影響 

教員と学生の見方は近いのだろうか。多くの既存研究は、学生の汎用コンピテンスの習得

度認識と産業界の習得度認識を調査し、その乖離を指摘している(Leveson, 2000)。日本の調

査結果では、産業界とアカデミアの乖離と同時に、汎用コンピテンス認識における教員と学

生の近さを指摘している(森有礼高等教育国際流動化センター, 2017)。ここでは、例えば「学

生の重要度認識」と「学生の習得度認識」や、「学生の重要度認識」と「教員の重要度認識」

の間の関係を分析し、どちらも強い正の関係を示すと述べている。ここからは、教員の重要

度認識と学生の習得度認識が正の相関を持つことが推察される。そこで本稿は、卒業生が身

に付けるべき汎用コンピテンスについて、「教員による重要度認識」と「学生・卒業生の習

得度認識」を比較することで、教員の重要度認識が学生・卒業生の習得度認識と関係するの

か明らかにする。 

学生に対する教員の影響は、期待を通じたピグマリオン効果（教師による期待効果）によ

                                                  
4 もっとも IQ と汎用コンピテンスの間では負の相関が示される(Chamorro‐Premuzic et al., 
2010)。この背景としては、一定の学習水準に達するために、認知能力が低い学生はより汎用コ

ンピテンスを活用するために高く評価する傾向があるなど、両者の補完関係によって説明され

ている(Chamorro‐Premuzic & Furnham, 2006)。 
5 汎用コンピテンスと専門コンピテンスの習得の因果関係は、双方向である可能性もある。 
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って理論的に説明される。これは、教員の期待が学生の学修成果に結びつくものである。ピ

グマリオン効果に関しては懐疑的な見方もあるが、大規模時系列調査の実証分析を通じて、

高校教員の期待は学生の大学修了を最も強く説明する要因であると結論付けられている

(Boser, Wilhelm, & Hanna, 2014)。学生は教員の期待を把握し、それを自己期待として成果に

結びつけており、期待に応える行動を無意識に行うガラテア効果と称されている。近年、汎

用コンピテンスの一部である批判的思考の習得において、ピグマリオン効果およびガラテ

ア効果の影響が示されている(Howard, Tang, & Jill Austin, 2015)。もっとも特にピグマリオン

効果は正の影響のみとは限らない点に留意が必要である(崔, 1987) 。 

教員による汎用コンピテンスの重要度認識は、軽視もしくは重視の 2 つが混在すると考

えられる。特にアジアでは学術知識が最重要の教育成果と認識されているため、汎用コンピ

テンスの教育が軽視される (Chan et al., 2017)6。また汎用コンピテンスの教育が普及しない

背景として指摘されるように、教員評価において研究業績が重視され、教育ましては汎用コ

ンピテンスの教育が顧みられない影響も考えられる(Ian, Iain, & John, 1998)。このような教員

の認識は、学生に対して、汎用コンピテンスを追加的な優先順位の低いものと認識させやす

い。他方で教員の認識は、汎用コンピテンスに対する学生の肯定的な認識も生じさせている。

オーストラリアの調査結果では、インタビューの対象となった卒業生のおよそ 2/3 が、教員

が汎用コンピテンスの重要さを気付かせてくれたと述べている(Crebert et al., 2004)。よって、

汎用コンピテンスに対する教員の重要度認識は軽視及び重視の 2 つの見方が混在する、も

しくは汎用コンピテンスの複雑な構造からは、これに含まれる個別コンピテンスによって

も異なる可能性が考えられる。 

 

教員の汎用コンピテンス認識の多様さとその要因 

教員の汎用コンピテンス認識が学生の習得度認識に影響を与えるのであれば、教員の認

識は重要である。しかし、そもそも教員は汎用コンピテンスをどのように捉えているのだろ

うか。既存文献によれば、教員の汎用コンピテンス認識は、特に 3 つの点において多様であ

る。これらは、1) 汎用コンピテンスと専門知識・技術の関係、2) 「汎用」の捉え方、3) 汎

用コンピテンスを教える場、である。まず、教員は汎用コンピテンスと専門知識獲得の関係

を多様に理解している。この関係は、前者を後者の前提、補完、移転、可能性拡大の大きく

4 種類に区分され、例えば、ある教員は専門教育を学ぶ前提としてのみ汎用コンピテンスを

捉え、別の教員は大学で学んだ専門知識を活用及び発展させるために必要不可欠なものと

捉えている(Barrie, 2006, 2007)。汎用コンピテンスの特徴である「汎用性」に関しても、教員

は、汎用コンピテンスは分野を超えて転移可能と捉える Generalist と、特定の文脈（専門分

野）に依存すると捉える Specialist に大別される(Moore, 2004)。もっとも汎用コンピテンス

                                                  
6 もっとも高等教育、特に威信の高い大学が専門的知識・技能を重視するのは、それこそが彼

らを他者（高等教育外および威信の低い大学）から優位に差別化されるものであり、当然とも

考えられる。 
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に含まれる批判的思考力を例にとると、汎用性の特徴は分野依存か否かと言う単純な構造

ではないとの見方もある(Davies, 2006)。汎用コンピテンスを教える場についての教員の考え

方も、汎用コンピテンスに特化した教育を実施すべきと認識する教員から、専門教育に含む

方が良いと考える教員まで様々である(Barrie, 2007)。 

教員のこのような汎用コンピテンス解釈に関する多様性は、専門分野に基づくと説明さ

れている。具体的には、歴史か数学のいずれかを専門とする大学教員が自身の専門分野を学

ぶのに必要と考える汎用コンピテンスは、2 つの分野で類似するものと相違を示すものがあ

る(Krause, 2014)。もっとも同一分野の専門家の間でも必要と感じる汎用コンピテンスは異

なり、分野が異なっても汎用コンピテンスと専門知識との関係性認識が類似する等、分野の

影響のみに帰結することはできない (Barrie, 2006)。何が教員の汎用コンピテンス認識の多

様さを説明するのか結論に達していない。 

 

3. 分析手法 

3.1 データ 

本稿で使用するデータの元となる調査の概略を示す。詳細は森有礼高等教育国際流動化

センター (2017)を参照のこと。 

 

調査概要 

実施時期： 

2015 年 12 月から 2016 年 3 月迄と 2016 年 12 月から 2017 年 3 月迄の 2 回。 

調査手法： 

オンラインと紙媒体による調査。使用言語は日本語と英語。 

調査項目： 

調査項目は大きく 3 つに分類される（汎用コンピテンス、分野別の専門コンピテンス、

属性等の項目）。汎用コンピテンスの出典は欧州をベースとする Tuning Academy（コンピテ

ンスを通じた高等教育改善を目的として活動する国際高等教育研究機関）が作成したコン

ピテンスであり、これを日本語に翻訳して使用した7。調査では、31 の汎用コンピテンスの

それぞれに対して重要度と習得度を高いから低いまでの 4 点尺度で尋ねた。本稿では、汎用

コンピテンス 31 項目と、属性等の設問の中から専門教育を通じた分野理解の深まりに関す

る設問と教員属性に関する設問を使用する。 

参加者と人数： 

本稿では、日本の 10 研究型大学で経済学かビジネスのいずれかを専攻している学生とこ

れらを専門とする教員、これら大学で経済学かビジネスを専攻した卒業生を対象とする。学

部生は 3 年生以上、卒業生は卒後 5 年までの者を対象とした。調査への参加人数を表 1 に

示す。参加者は全体で約 2,900 人、うち経済学では約 1,930 人、ビジネスでは約 970 人の参

                                                  
7 Tuning Academy に関しては次の URL を参照のこと。http://tuningacademy.org/tuning-academy/?lang=en 
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加者がおり、両分野ともに教員の人数割合が少ない。回答は必須ではないため、回答者数は

設問によって異なる。 

 

表 1 参加人数 
  学生 卒業生 教員 合計 
経済学 1,328 506 94 1,928 
ビジネス 452 467 55 974 
合計 1,780 973 149 2,902 

 

記述統計 

記述統計を表 2 に示す。習得度は重要度よりも全対象者に共通して約 0.6 低く認識され

ている。また教員は学生・卒業生よりも習得度と重要度を約 0.1 低く認識し、ビジネスは経

済学よりも高く認識している（学生・卒業生は 0.01 や 0.02、教員は 0.08 の差である）。 

 

表 2 汎用コンピテンスの習得度と重要度認識の記述統計 

  
習得 重要 

学生・卒業生 教員 学生・卒業生 教員 
obs 平均 obs 平均 obs 平均 obs 平均 

全体 2,467 2.78  134 2.62  2,357 3.41  133 3.32  
経済 1,683 2.78  81 2.59  1,613 3.41  80 3.29  
ビジネス 784 2.80  53 2.67  744 3.42  53 3.37  

 

学生・卒業生の各汎用コンピテンスに対する習得度認識と教員の重要度認識の記述統計

を表 3 に示す。学生・卒業生による習得度認識において高い得点を示すコンピテンスは、

他人との協調（No. 5, 16, 17, 20）と職務の遂行能力である（No. 28）。低く評価されるコンピ

テンスは、国際的なコミュニケーションや仕事（No. 6, 21）、新たな価値を作り上げるため

のチャレンジ（No. 13, 25）、適切なレベルの研究遂行（No. 8）である。教員の重要度認識の

うち高い得点を示すコンピテンスの多くは、知識の習得・適用や論理的・批判的思考力など

の学術活動の基礎となるコンピテンス（No.2, 9, 11, 15）である。コミュニケーション能力

(No. 5)も含まれる。低いのは、適切なレベルの研究遂行（No. 8）、新たな価値を作るための

チャレンジ（No. 25）、社会的責任（No. 24, 29, 31）に関連するコンピテンスである。 

教員の重要度認識と学生・卒業生の習得度認識の散布図を図 1 に示す。これら 2 つの変

数の間には、おおよそ直線の関係が示唆される。教員と学生・卒業生どちらも高く認識する

のは No.5 のコミュニケーション力であり、No.15 の論理的思考や No. 16 のチームワークで

ある。やや外れ値的な位置づけで低く認識されているのは、No.6 の外国語でのコミュニケ

ーション、No.21 国際的な仕事、No.25 の起業家精神を持ち物事を率先して進めるコンピテ

ンスである。よって、学生・卒業生の習得度認識と教員の重要度認識では、コミュニケーシ

ョンの高評価およびチャレンジや研究遂行に関連する低評価が共通する。 
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表 3 学生と卒業生の汎用コンピテンス習得認識の記述統計 
  学生・卒業生の習得度認識 教員の重要度認識 
No 内容 Obs Mean Std. Dev. Obs Mean Std. Dev. 

1 
抽象的な理論や概念を使って、物事を考え、分析し、

まとめることができる 
2,466 2.74 0.73 133 3.45 0.65 

2 実際の状況に知識を適用することができる 2,465 2.72 0.72 133 3.66 0.51 

3 
時間を管理しつつ、物事を計画的に進めることができ

る 
2,463 2.90 0.84 133 3.50 0.64 

4 
専門分野の知識と理解を基に、関連する職業や仕事を

理解することができる 
2,466 2.51 0.76 133 3.07 0.76 

5 
日本語（留学生の場合には母語）により、口頭・筆記

両方でコミュニケーションできる 
2,465 3.39 0.76 132 3.73 0.46 

6 
自分が最も得意な外国語で、コミュニケーションがで

きる 
2,467 2.20 0.96 133 3.18 0.73 

7 情報通信技術を活用することができる 2,466 2.70 0.91 133 3.36 0.73 

8 
目的に応じて、適切なレベルの研究を遂行することが

できる 
2,467 2.41 0.79 133 2.87 0.77 

9 
学習する能力を持ち、最新の知識を取り入れることが

できる 
2,464 2.94 0.74 133 3.57 0.55 

10 
さまざまな情報源を探索し、そこから得た情報を分析

することができる 
2,466 2.91 0.76 133 3.56 0.56 

11 
 物事を批判的にとらえると同時に、自らの行動や考え

方を批判的に考察することができる 
2,464 2.89 0.81 133 3.59 0.62 

12  新しい状況に適応し、適切に行動することができる 2,460 2.92 0.78 133 3.53 0.54 
13  創造的なアイディアを新たに生み出すことができる 2,464 2.35 0.86 133 3.34 0.79 
14  解くべき問題を特定し、解決することができる 2,463 2.81 0.74 133 3.50 0.62 
15  筋道を立てて考え、物事を決めることができる 2,463 3.01 0.76 133 3.68 0.50 
16  チームの一員として働くことができる 2,463 3.24 0.81 133 3.47 0.67 
17  他人とうまく関係を作ることができる 2,460 3.15 0.82 133 3.44 0.70 

18 
 人々のやる気を引き出し、その人たちを共通の目標に

向けて動かすことができる 
2,462 2.63 0.84 133 3.23 0.72 

19  専門分野の異なる人と、共同作業を行うことができる 2,460 2.68 0.81 133 3.20 0.67 
20  多様性を理解し、尊重することができる 2,458 3.24 0.77 133 3.44 0.61 
21  国際的な環境で仕事をすることができる 2,455 2.16 0.96 133 3.16 0.73 
22  自律的に仕事を進めることができる 2,456 2.97 0.79 133 3.47 0.61 
23  プロジェクトを設計し、管理することができる 2,457 2.44 0.84 133 3.08 0.71 
24  安全性を遵守することができる 2,457 3.11 0.84 133 3.07 0.90 

25 
 企業家精神を持ち、物事を率先してすすめることがで

きる 
2,450 2.22 0.86 133 2.84 0.79 

26  倫理的な考え方に基づき行動することができる 2,448 3.09 0.80 133 3.44 0.62 

27 
 仕事の質を評価し、高いレベルで維持することができ

る 
2,448 2.67 0.75 133 3.12 0.65 

28 
 与えられた職務とそれに伴う責任を、強い意思と忍耐

力をもって遂行することができる 
2,450 3.12 0.80 133 3.39 0.69 

29  環境保護に取り組むことができる 2,448 2.49 0.89 133 2.75 0.83 

30 
 社会的責任や地域社会の一員としての自覚に基づいて

行動することができる 
2,448 2.87 0.85 133 3.17 0.69 

31 
 機会均等やジェンダーに関する問題などに自覚的であ

る 
2,451 2.83 0.89 133 3.05 0.74 
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図 1 教員の重要度認識と学生・卒業生の習得度認識 

 

専門分野の教育を通じた分野理解の深まり 

本調査では、学生と卒業生に対して、「あなたが受けた専門分野の教育を通じて、分野の

理解や関心が深まったと思いますか」と聞き、これに対して 5 段階（きわめて深まった、あ

る程度深まった、どちらとも言えない、あまり深まらなかった、全く深まらなかった）で回

答を求めた。この問いに対する回答分布を表 4 に示す。「ある程度深まった」と回答した者

は、学生・卒業生の別および分野の別に関わらず約 6 割を占め、最も多い。次は「きわめて

深まった」と回答した者である（経済学は学生・卒業生共に約 18％、ビジネスの学生約 32％、

ビジネスの卒業生約 17％）。これら肯定的回答が学生の 8 割以上（経済学約 80％、ビジネス

約 90％）を、卒業生の約 75％を占める。学生・卒業生の大半は「専門分野の教育を通じて、

分野の理解や関心が深まった」と考えていることが分かる。 

これら回答者を専門教育の理解度により 3 群に分けた。ここでは、「きわめて深まった」

と「ある程度深まった」を「深まった」群とし、「どちらとも言えない」を「どちらとも言

えない」群、「あまり深まらなかった」と「全く深まらなかった」を「深まらなかった」群

とした。2 分野合計の割合は、順に、80.5％、12.0％、7.5％となった。 
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表 4 分野理解や関心の深まり別グループの構成  
  選択肢  

分野 内容  
きわめて深
まった 

ある程度深
まった 

どちらとも
言えない 

あまり深ま
らなかった 

全く深まら
なかった 合計 

全体 
回答 
結果 

496 1445 289 140 42 2,412  
経済 306 1005 214 97 31 1,653  
ビジネス 190 440 75 43 11 759  

群の名称 深まった どちらとも
言えない 

深まらなかった  

全体 

3 群の構
成比率 

80.5% 12.0% 7.5% 100.0% 
経済 79.3% 12.9% 7.7% 100.0% 

（学生） （80.6%） （12.8%） （6.6%） 100.0% 
（卒業
生） 

（75.6%） （13.3%） （11.0%） 100.0% 

ビジネス 83.0% 9.9% 7.1% 100.0% 
（学生） （90.4%） （7.6%） （2.0%） 100.0% 
（卒業
生） 

（74.4%） （12.5%） （13.1%） 100.0% 

 

3.2 分析手法 

RQ1 は、分散分析によって、理解の深まり別の 3 グループ間の差を見る。差がある場合

に、多重比較によりどの群間で差があるのか分析する。 

 RQ2 では、専門分野の教育を通じた理解の深まりによって異なる汎用コンピテンスを探

索する。ここでは、コンピテンス別の分散分析と多重比較を実施する。さらに、3 群の回答

結果を被説明変数とし（「深まった」群＝2、「どちらとも言えない」群＝１、「深まらなかっ

た」群＝0）、説明変数には 31 個の汎用コンピテンスの回答結果と卒業生ダミーおよびビジ

ネスダミーを用いたモデルを作成する。これを 2 分野統合、経済学のみ、ビジネスのみを対

象として順序プロビットを用いて推定する。 

RQ3 では、「教員の重要度認識→学生・卒業生の重要度認識→学生・卒業生の習得度認識」

のように影響することを考え、1) 教員の重要度認識と学生・卒業生の重要度認識、2) 学

生・卒業生の重要度認識と彼らの習得度認識、を相関関係や散布図から推察する。ここでは、

これら組合せのそれぞれに正かつ有意な関係が期待される。 

RQ4 では、多変量分散分析（MANOVA：Multivariate Analysis of Variance）を用いた検定を

実施する。これは複数の応答変数と一連の予測変数との間の関係を同時に分析する検定で

あり、ANOVA を複数同時に行うのに対して応答変数間の相関を考慮することができるなど

の利点を持つ。応答変数は教員の汎用コンピテンス重要度認識を示す 31 個の変数であり、

予測変数には教員の属性として、分野、所属大学、職階、性別を含む。既存文献からは、分

野による違いが示されることが期待される。残り 3 つの変数の影響を予想するのは容易で

はないが、敢えて試みると、職階と性別において差が認められると考えられる。まず、職階

が高いほどネットワークも広く(Bozeman & Corley, 2004)、大学運営など業務内容も広範に及

ぶため、他者との協同など汎用コンピテンスを重視し、学生が汎用コンピテンスを習得する

ことも重視すると考えられる。次に女性は男性と比較して言語能力や共感性が高い(Pinker, 

2008)と一般的に考えられるため、女性教員がこれら関連する汎用コンピテンスを重視し性
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別で差異が見られる可能性が考えられる。 

 

4. 結果 

 

4.1 汎用コンピテンス習得に対する専門教育の影響 

  

専門教育理解の深まり群別の汎用コンピテンス習得記述統計と分散分析・多重比較結果

を表 5 に示す。まず全体の結果を見ると、汎用コンピテンスの習得度平均は「深まった」

群で 2.82、「どちらとも言えない」群で 2.72、「深まらなかった」群で 2.58 と、差分は順に

0.10 および 0.14 である。分散分析の結果は、2 分野合計では 3 対象者（全体、学生、卒業

生）のいずれも有意である。分野別かつ対象者別に見ると、ビジネスの卒業生以外は 1％水

準での有意差が示される。 

次に多重比較結果を見ると、「深まった」群と「深まらなかった」群の間ではビジネスの

卒業生を除いて、1％水準で有意な結果が示されている。もっとも「どちらとも言えない」

群（B）を含む比較の場合に、有意差が認められない結果が散見される。よって専門分野の

教育を通じて分野の理解や関心が深まったと考える学生は、深まらなかったと考える学生

に比べて、汎用コンピテンスの習得をより高く認識する傾向が示された。 

 

表 5 汎用コンピテンス習得における専門分野理解別記述統計と分散分析・多重比較結果 

分野 
対象
者 

深まった
（A) 

どちらとも言えない
（B) 

深まらなかった
（C) 

分散分析 
多重比較 

Mean SD Mean SD Mean SD A-C A-B B-C 

全体 

全体 2.82  0.41  2.72  0.42  2.58  0.47  
30.450 

*** 
0.235 
*** 

0.100 
*** 

0.135 
*** 

学生 2.82  0.41  2.67  0.39  2.56  0.49  
25.600 

*** 
0.262 
*** 

0.149*** 0.113 * 

卒業
生 

2.80  0.43  2.79  0.46  2.60  0.46  8.330 *** 
0.199 
*** 

0.005  
0.193 
*** 

経済 

全体 2.81  0.41  2.70  0.40  2.56  0.46  
25.050 

*** 
0.245 
*** 

0.113 
*** 

0.132 ** 

学生 2.81  0.40  2.67  0.38  2.59  0.48  
18.000 

*** 
0.223 
*** 

0.142 
*** 

0.081  

卒業
生 

2.80  0.44  2.77  0.45  2.52  0.43  8.230 *** 0.277*** 0.031  0.246 ** 

ビジネ
ス 

全体 2.83  0.43  2.77  0.46  2.62  0.50  5.910 *** 
0.208 
*** 

0.057  0.151  

学生 2.85  0.42  2.69  0.43  2.22  0.41  9.300 *** 
0.631 
*** 

0.160  0.471 ** 

卒業
生 

2.80  0.43  2.83  0.47  2.68  0.49  1.630  0.119  -0.028  0.147  

* p<0.10, ** p<0.05, *** p<0.01、分散分析では F 値を多重比較では差分を記している。 

 

4.2 専門教育による理解の深まりによって習得されるコンピテンス 

3 群間の違いを分散分析と多重比較によってコンピテンス別に見た結果を表 6 に示す。

31 個の汎用コンピンテンスのうち、分散分析で有意差を示すコンピテンスは 26 個であり、

有意差を示さないコンピテンスは 5 つ（外国語も含めたコミュニケーション能力と情報通

信技術の活用（No.5,6,7）、新しい状況での適応（No.12）、創造的なアイディアを生み出す能
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力（No.13））である。次に、分散分析で有意差を示した 26 個のコンピテンスについて、3 群

間の差を見た。ここでも、「深まった」群（A）と「深まらなかった」群（C）の比較におい

て有意差を示すコンピテンスが 22 個と多い。各群の平均値の差分（A-C）は正である。(A)

と「どちらとも言えない」群（B）の間では 15 個のコンピテンスが有意差を示し、（B）と

（C）の間では 7 個のコンピテンスが有意差を示す。分野理解の程度が高い方から低い方を

減じたこれらの差分（B-C, A-C）が有意である場合の符号は正である（１つの例外を除く）。

よって、専門教育によって分野理解が深まるほど、汎用コンピテンスも習得されることが汎

用コンピテンスの構成要素レベルでも確かめられた。 

専門教育により理解が深まったかどうか明言する群間、すなわち「深まった」群（A）と

「深まらなかった」群（C）間のコンピテンス習得の差は、知識や理論の習得・適用および

他人との協調も含むなど多岐にわたる。「深まった」群（A）と明確に言明しない「どちらと

も言えない」群（B）間の差を見ると、幾つか特徴的なコンピテンスで有意差が示される。

これらは、知識を用いた分析や適用（No. 1, 2, 10）、仕事の自律的な実施や管理（No. 3, 22, 

23）、批判的思考（No.11）社会的な規範に基づいた行動（No. 20, 24, 26, 29）である。 

次に、どのような汎用コンピテンスが専門教育の深まりを説明するのか、3 群の回答結果

を被説明変数とするモデルを推定した結果を表 7 に示す。分散分析が各コンピテンスにお

ける群間の違いを見ているのに対して、多重回帰では他の汎用コンピテンスの影響を踏ま

えた結果を見るのが目的である。まず全体の結果を見ると、7 つのコンピテンスで有意差が

示されている。有意差を示すコンピテンス変数の中で、正の符号を示す変数は 6 つ（No. 2, 

4, 5, 20, 22, 29）、負の符号を示す変数は 1 つ（No. 12）である。また 2 つのダミー変数で有

意差が示されており、対象ダミーの符号からは、学生は卒業生よりも、ビジネスは経済学よ

りも、理解度が深まったと答える傾向が分かる。 

2 分野合計を対象とした結果（表 7(1)）において有意差を示すコンピテンス変数の中で、

経済学とビジネスの推定結果（(2)と(3)）に共通して有意差を示すコンピテンス変数は 2 つ

ある。１つは、正の符号を持つ「2. 実際の状況に知識を適用することができる」であり、も

う 1 つは負の符号を伴う「12. 新しい状況に適応し、適切に行動することができる」である。

この 2 つは両分野に共通して、専門教育による理解の深まりを説明するコンピテンスと言

える。経済学でのみ有意差を示すコンピテンスは、2 つ（No. 4 の「関連する職業や仕事の

理解」と No. 20「多様性の尊重」）あり、ビジネスでは 4 つ（No. 5, 22, 25, 29）ある。ただ

しビジネスで有意差を示すコンピテンスのうち No. 25 は負の符号を伴う。正の符号に関わ

るコンピテンス 4 つは、コミュニケーション、社会的な規範に基づいた行動、そして自律し

た仕事の実施に関連する。負の符号を持つコンピテンスは、新たな価値を作り上げるための

チャレンジである。 

分散分析・多重比較と回帰分析の結果をまとめると、まず、実際の状況に知識を適用する

コンピテンスは、専門教育を通じた理解が深まるほど習得されると捉えられる。その他には、

知識を用いた分析、仕事の自律的実施や管理、社会的な規範に基づいた行動に関連するコン
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ピテンスである。他方、専門教育によって習得に差がつかない汎用コンピテンスは、外国語

も含めたコミュニケーション能力と情報通信技術の活用である。新しい状況への適応や新

たな価値創造に関するコンピテンスは、専門教育によって習得に差がつかないコンピテン

スであり、特に新しい状況への適応に関連するコンピテンスは専門教育と負の相関を示す。

経済とビジネスの分野間では、共通する部分と異なる部分が示された。専門教育を通じた理

解の深まりに対して、分野間で共通して関係するコンピテンスは 2 つであり、異なるコンピ

テンス数はいずれも 5 以下である。 

 

表 6 3 群間の各コンピテンス別の分散分析・多重比較結果 

No 内容 分散分析 
多重比較 

A-C A-B B-C 

1 
抽象的な理論や概念を使って、物事を考え、分析し、まと

めることができる 
11.100 *** 0.236 *** 0.117 ** 0.119 

2 実際の状況に知識を適用することができる 7.01*** 0.143 ** 0.121 ** 0.022 
3 時間を管理しつつ、物事を計画的に進めることができる 4.110 ** 0.075 0.091 ** -0.016 

4 
専門分野の知識と理解を基に、関連する職業や仕事を理解

することができる 
13.030 *** 0.279 *** 0.100 0.179 ** 

5 
日本語（留学生の場合には母語）により、口頭・筆記両方

でコミュニケーションできる 
1.170 0.064 0.027 0.037 

6 自分が最も得意な外国語で、コミュニケーションができる 0.080 0.021 0.014 0.008 
7 情報通信技術を活用することができる 1.080 0.040 0.063 -0.023 

8 
目的に応じて、適切なレベルの研究を遂行することができ

る 
16.510 *** 0.341 *** 0.082 0.259 *** 

9 
学習する能力を持ち、最新の知識を取り入れることができ

る 
2.740 * 0.093 0.052 0.041 

10 
さまざまな情報源を探索し、そこから得た情報を分析する

ことができる 
13.780 *** 0.230 *** 0.187 *** 0.043 

11 
 物事を批判的にとらえると同時に、自らの行動や考え方

を批判的に考察することができる 
6.130 *** 0.181 ** 0.118 * 0.063 

12  新しい状況に適応し、適切に行動することができる 0.760 0.072 0.024 0.048 
13  創造的なアイディアを新たに生み出すことができる 0.690 0.078 0.013 0.065 
14  解くべき問題を特定し、解決することができる 6.600 *** 0.193 *** 0.079 0.114 
15  筋道を立てて考え、物事を決めることができる 12.290 *** 0.272 *** 0.107 * 0.165 * 
16  チームの一員として働くことができる 8.220 *** 0.228 *** 0.110 * 0.118 
17  他人とうまく関係を作ることができる 7.350 *** 0.243 *** 0.049 0.194 ** 

18 
 人々のやる気を引き出し、その人たちを共通の目標に向

けて動かすことができる 
6.980 *** 0.241 *** -0.016 0.257 *** 

19  専門分野の異なる人と、共同作業を行うことができる 5.010 *** 0.198 *** 0.038 0.159 
20  多様性を理解し、尊重することができる 9.870 *** 0.196*** 0.095 * 0.101 
21  国際的な環境で仕事をすることができる 7.230 *** 0.249 *** 0.060 0.190 * 
22  自律的に仕事を進めることができる 6.420 *** 0.136 *** 0.094 ** 0.042 
23  プロジェクトを設計し、管理することができる 7.490 *** 0.184 *** 0.116 ** 0.068 
24  安全性を遵守することができる 7.450 *** 0.164 *** 0.120 ** 0.044 

25 
 企業家精神を持ち、物事を率先してすすめることができ

る 
9.190 *** 0.239 *** 0.133 ** 0.106 

26  倫理的な考え方に基づき行動することができる 8.470 *** 0.028 0.181 *** -0.152 * 
27  仕事の質を評価し、高いレベルで維持することができる 4.600 *** 0.152 *** 0.046 0.106 

28 
 与えられた職務とそれに伴う責任を、強い意思と忍耐力

をもって遂行することができる 
6.280 *** 0.022 0.139 *** -0.117 

29  環境保護に取り組むことができる 11.840 *** 0.292 *** 0.159 ** 0.133 

30 
 社会的責任や地域社会の一員としての自覚に基づいて行

動することができる 
7.290 *** 0.220 *** 0.072 0.147 

31  機会均等やジェンダーに関する問題などに自覚的である 6.990 *** 0.224 *** 0.081 0.143 

注：A は「深まった」を、B は「どちらとも言えない」を、C は「深まらなかった」を表す 

* p<0.10, ** p<0.05, *** p<0.01、分散分析では F 値を多重比較では差分を記している。
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表 7 推定結果 3 群での推定結果 
 (1) (2) (3) 

対象 
コンピテンス変数No. 

全体 経済学 ビジネス 

1 
0.0154 
(0.31) 

-0.0148 
(-0.24) 

0.0815 
(0.87) 

2 
0.145*** 

(2.84) 
0.107* 
(1.73) 

0.238** 
(2.40) 

3 
0.000166 

(0.00) 
-0.0212 
(-0.42) 

0.0701 
(0.90) 

4 
0.149*** 

(3.13) 
0.240*** 

(4.13) 
-0.0729 
(-0.81) 

5 
0.113*** 

(2.60) 
0.0558 
(1.05) 

0.247*** 
(3.11) 

6 
-0.0675 
(-1.64) 

-0.0382 
(-0.76) 

-0.107 
(-1.39) 

7 
0.0416 
(1.12) 

0.0309 
(0.69) 

0.00265 
(0.03) 

8 
0.104** 
(2.26) 

0.0771 
(1.38) 

0.151* 
(1.71) 

9 
0.0502 
(1.00) 

0.0413 
(0.70) 

0.114 
(1.12) 

10 
0.0357 
(0.73) 

0.0618 
(1.05) 

-0.0699 
(-0.72) 

11 
0.0132 
(0.31) 

0.0472 
(0.89) 

-0.0186 
(-0.24) 

12 
-0.194*** 

(-4.00) 
-0.200*** 

(-3.44) 
-0.197** 
(-2.05) 

13 
-0.0432 
(-1.02) 

-0.0453 
(-0.88) 

-0.0219 
(-0.28) 

14 
-0.0604 
(-1.16) 

-0.0499 
(-0.80) 

-0.0617 
(-0.60) 

15 
0.0336 
(0.67) 

0.0644 
(1.06) 

-0.0711 
(-0.74) 

16 
-0.00907 
(-0.19) 

0.0214 
(0.38) 

-0.0215 
(-0.23) 

17 
0.0438 
(0.91) 

0.00801 
(0.14) 

0.0865 
(0.90) 

18 
-0.00816 
(-0.18) 

-0.0529 
(-0.96) 

0.138 
(1.55) 

19 
-0.0589 
(-1.27) 

-0.0548 
(-0.99) 

-0.101 
(-1.11) 

20 
0.0872* 
(1.94) 

0.111** 
(2.06) 

0.0364 
(0.41) 

21 
0.0214 
(0.50) 

0.00774 
(0.15) 

0.0474 
(0.61) 

22 
0.115** 
(2.46) 

0.0881 
(1.58) 

0.172* 
(1.83) 

23 
0.0135 
(0.30) 

-0.0134 
(-0.25) 

0.0720 
(0.81) 

24 
0.0327 
(0.78) 

0.0666 
(1.32) 

-0.0354 
(-0.44) 

25 
-0.0592 
(-1.38) 

-0.0164 
(-0.31) 

-0.153* 
(-1.87) 

26 
0.0522 
(1.20) 

0.0842 
(1.63) 

0.00280 
(0.03) 

27 
-0.0483 
(-0.93) 

-0.0321 
(-0.51) 

-0.0808 
(-0.83) 

28 
0.0229 
(0.49) 

0.0414 
(0.72) 

-0.0577 
(-0.63) 

29 
0.0696* 
(1.73) 

0.0262 
(0.55) 

0.171** 
(2.11) 

30 
0.000197 

(0.00) 
0.0155 
(0.29) 

-0.0628 
(-0.71) 

31 
-0.000295 

(-0.01) 
0.0381 
(0.79) 

-0.00534 
(-0.07) 

卒業生ダミー -0.210*** 
(-6.35) 

-0.135*** 
(-3.29) 

-0.359*** 
(-5.78) 

ビジネスダミー 0.195*** 
(2.83) 

 
 

 
 

cut1    
Constant 0.208 

(0.93) 
0.330 
(1.26) 

-0.826** 
(-2.06) 

cut2    
Constant 0.828*** 

(3.69) 
0.981*** 

(3.75) 
-0.239 
(-0.60) 

Pseudo R2 0.0586 0.0571 0.1150 
Observations 2350 1610 740 

t statistics in parentheses * p<0.10, ** p<0.05, *** p<0.01 
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4.3 教員の汎用コンピテンス認識が学生・卒業生の習得に与える影響 

 

汎用コンピテンスの重要度認識および習得度認識に対する対象者間の相関関係を表 8 に

示す。重要度認識間では 0.8 や 0.9 などの強い相関関係が示されている。一番注目したいの

は、教員の重要度認識と学生・卒業生の習得度認識との関係である。これは経済で 0.5や 0.6、

ビジネスでも 0.7 程度であり、他の相関係数値と比べるとやや低めではあるが、中程度の相

関が認められる8。 

 

表 8 大学関係者の重要度・習得度認識の間の相関分析 

  

経済 ビジネス 

重要度 習得度 重要度 習得度 

学生 教員 卒業生 学生 卒業生 学生 教員 卒業生 学生 卒業生 

重要度 

学生 1     1     

教員 0.823* 1    0.900* 1    

卒業生 0.966* 0.815* 1   0.919* 0.849* 1   

習得度 
学生 0.807* 0.535* 0.756* 1  0.758* 0.721* 0.838* 1  

卒業生 0.820* 0.654* 0.806* 0.941* 1 0.678* 0.683* 0.816* 0.966* 1 

* p<0.10, ** p<0.05, *** p<0.01 

 

次に「教員の重要度認識→学生・卒業生の重要度認識→学生・卒業生の習得度認識」のよ

うに影響すると考え、1) 教員の重要度認識と学生・卒業生の重要度認識、2) 学生・卒業

生の重要度認識と彼らの習得度認識の散布図を、図 2 に示す9。2 つの図では右肩上がりの

直線の関係が示される。よって、教員の重要度認識と学生・卒業生の重要度認識、学生・卒

業生の重要度と習得度認識の間には正の関係がうかがえる。これら結果からは、卒業時に学

生が習得することが重要だと教員が認識するコンピテンスほど、学生・卒業生は重要だと認

識し、学生・卒業生自身が重要だと認識するコンピテンスほど彼ら自身が習得していると認

識している可能性が示唆される。 

 

                                                  
8 汎用コンピテンス別に、教員の重要度認識と学生・卒業生の習得度認識の違いを多重比較で

別途見た。この結果、全てのコンピテンスで非有意な結果が示された。よって各コンピテンス

においても差が無いことが確認された。なお重要度は習得度よりも認識が約 0.6 高いため、各

対象者別に基準化（平均 0, 標準偏差 1）したコンピテンスを用いた。 
9 経済学とビジネスの分野別に分析した結果、差は殆ど認められなかった。 
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1) 教員の重要度認識と学生・卒業生の重要度認識 2) 学生・卒業生の重要度および習得度認識 

 

図 2 学生・卒業生と教員の重要度認識および学生の習得度認識の散布図 

 

4.4 教員の汎用認識と属性 

教員の専門とする分野、所属大学、職階、性別の 4 項目が、教員の汎用コンピテンス重要

度認識に違いをもたらすのか分析する。それぞれの変数の人数内訳を表 9 に示す。内訳は

変数によってばらついており、例えば性別を見ると、男性は 118 人と多数を占め女性は 17

人である。 

MANOVA の推定結果を表 10 に示す。ここではモデル全体の Roy's largest root、および性

別と大学で有意差が示されたが、分野と職階および 2 つの交差項（性別・職階、性別・分野）

では有意差が見られない。この結果からは、大学教員の汎用コンピテンス重要度認識は性別

や大学によって異なる可能性が示唆された。なお性別の影響について、汎用コンピテンス別

に t 検定で別途分析したところ、7 つのコンピテンス（No. 3,5,7,12,24,29,30）において女性

教員は重要度を有意に高く答える傾向が示された。これらは、時間の管理やコミュニケーシ

ョン、社会的責任、新たな状況への適応や情報通信技術の活用に関するコンピテンスである。 

 

表 9 教員の属性別人数内訳 

変数 項目 人数内訳 

分野 2 経済 94 人, ビジネス 55 人 
職階 2 教授 83 人, それ以外 27 人 
性別 2 男性 118 人、女性 17 人 
大学 10 3 人（最少）、46 人（最多） 

 

  

y = 0.7758x + 0.8384
R² = 0.7508
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表 10 MANOVA 結果 

Source Method Statistic df F (df1, df2) F 

Model 

W 0.003 14 434 806.9 1.10 
P 4.479  434 1008 1.09 
L 8.347  434 800 1.10 
R 1.739  31 72 4.04 *** 

性別 

W 0.556 1 31 59 1.52 * 
P 0.444  31 59 1.52 * 
L 0.799  31 59 1.52 * 
R 0.799  31 59 1.52 * 

大学 

W 0.015 9 279 532.9 1.18 * 
P 3.159  279 603 1.17 * 
L 5.807  279 515 1.19 ** 
R 1.500  31 67 3.24 *** 

分野 

W 0.736 1 31 59 0.68 
P 0.264  31 59 0.68 
L 0.359  31 59 0.68 
R 0.359  31 59 0.68 

職階 

W 0.678 1 31 59 0.90 
P 0.322  31 59 0.90 
L 0.474  31 59 0.90 
R 0.474  31 59 0.90 

性別・職

階 
交差項 

W 0.606 1 31 59 1.24 
P 0.394  31 59 1.24 
L 0.651  31 59 1.24 
R 0.651  31 59 1.24 

性別・分

野 
交差項 

W 0.588 1 31 59 1.34 

P 0.412  31 59 1.34 

L 0.702  31 59 1.34 

R 0.702  31 59 1.34 

W = Wilks' lambda, P = Pillai's trace, L = Lawley-Hotelling trace, R = Roy's largest root 

* p<0.10, ** p<0.05, *** p<0.01 

 

5. 結論 

本稿の目的は、日本の学生の汎用コンピテンス習得度認識に対して、1) 専門教育の理解、

2) 教員の汎用コンピテンス重要度認識、の 2 つの要因が与える影響の把握だった。使用す

るデータは 2015 年度及び 2016 年度のアンケート調査結果であり、回答者は日本の 10 研究

型大学の社会科学系学部（経済とビジネス）の関係者約 2,900 人である。実証分析の結果、

学生・卒業生の汎用コンピテンス習得度認識は、これら 2 つの要因と関係することが示され

た。社会科学系の専門教育を通じて分野理解が深まったと考える学生・卒業生は、そうでな

い学生・卒業生よりも、知識の適用や分析、仕事の自律的な実施や管理、社会的な規範に基

づいた行動に関連するコンピテンスが身に付いていると認識していた。他方で、専門教育に

よって差がつかないコンピテンスは、新しい状況への適応や新たな価値創造および、外国語

も含めたコミュニケーション能力と情報通信技術の活用である。また教員の汎用コンピテ

ンス重要度認識は、教員の所属大学や性別で異なる可能性が示唆された。既存文献で指摘さ

れていたように分野による違いは示されなかった。 
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本稿では解釈を必要とする結果が 2 点示された。1 つは専門教育を通じた分野理解の深ま

りに対して負の符号を示すコンピテンスの存在（新たな状況への適応）である。専門分野の

理解が深まるほど、既存学習成果の価値を高く評価し新たな挑戦に苦手意識を持つことで

ある。既存カリキュラムの 1 側面を示していると考えられる。もう 1 つの結果は、教員の重

要度認識において、分野ではなく、大学や性別による違いが示されたことである。本研究で

対象とした分野は社会科学の中の 2 分野（経済とビジネス）なので比較的近接する領域であ

り、分野間で差異が認められない可能性も考えられる。また大学の特色で特定の汎用コンピ

テンスを重視する等、大学によって教員の重要度認識が異なる可能性も無いとは言えない

だろう。性別による差に関しては、女性教員が男性教員よりも高く評価するコンピテンスが

幾つか示された。これらは、自律性や共感性など女性が高い能力を有する(Pinker, 2008)とさ

れるコンピテンスではあるが、サンプル数を増やすなどさらなる検討が必要である。 

本稿では汎用コンピテンスに対する教員の認識が学生と卒業生の習得認識に与える影響

が示された。ここで問われるのは教員の認識の適切さである。多くの教員は自身の大学にお

ける就労経験から卒業生が身に付けるべき汎用コンピテンスを判断している可能性が考え

られる。実際、教員と企業関係者の汎用コンピテンス重要度認識は、31 個中 13 個のコンピ

テンスで統計的に有意な差が見られる(森有礼高等教育国際流動化センター, 2017)10。産業界

で就職する学生が多数である時に、学生が卒業時に身に付けるべき汎用コンピテンスに対

する教員の捉え方が適切か否か慎重に検討する必要がある。 

本稿の分析には複数の改善点がある。1 つは教授法を踏まえていない点である。学生が専

門教育の履修を通じて汎用コンピテンスを習得するには、双方向的な授業やアクティブラ

ーニングが効果的とされる(Kember et al., 2006) 。しかし本稿は、参加大学が 10 大学であり

教授法を指標化することの困難さから、教授法は一様と仮定した。だが、専門教育による分

野理解の深まりが教授法によってどのように異なるのか、そしてコンピテンス習得にどう

影響するのかを明らかにすることは、大学教育に対する具体的な提言に繋がる。よって今後

は分野の違いに着目しつつ教授法の違いを踏まえた分析が求められる。また今回使用した

問い「専門教育を通じて理解・関心が深まった」への回答は、理解・関心が深まった結果と

しての学習達成度の高さを意味しない。学生の自己認識の高さは自信につながるなど専門

教育の理解を測る 1 つの指標だが、客観的な指標も含めて多様な観点から学習理解・達成度

を測ることで、さらに分析が深まると考えられる。さらに本結果は、専門教育と専門教育を

担う教員の汎用コンピテンス認識の影響を別個に分析しその効果を示唆したが、これらの

関係は分析されていない。しかしカリキュラムの内容と教員認識のどちらがより大きな影

響を与えるのか明らかにするなどのより詳細な分析を通じて、汎用コンピテンス教育の改

善アプローチに対して具体的な提言が導かれることが期待される。 

                                                  
10 もっとも同報告書によれば、学生、教員、卒業生、企業関係者の 4 種のどの対象者間ペアで

も 10～15 の汎用コンピテンス項目において異なる(森有礼高等教育国際流動化センター, 
2017)。 
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