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センター教員・共同研究論考

資質・能力の新たな枠組み―「3・3・1モデル」の提案―

松下　佳代
（京都大学高等教育研究開発推進センター）

現在の教育改革のキー概念である「資質・能力」についての理論的モデルを構築することが、本稿の目
的である。まず、「能力」の入れ子構造のモデルを提示し、資質・能力をめぐる言説にみられる二項対立図
式やその調停の仕方を整理した。その上で、国内外で議論されている資質・能力概念を、①〈育成すべ
き資質・能力に包摂される個人の属性〉に着目したもの、②〈資質・能力を育てる関係性〉に着目したもの
に分け、CCRの「4次元の教育」、OECD-DeSeCoの「キー・コンピテンシー」を事例として、その特徴と
限界を論じた。これら2つのモデルは、前者は knowing–doing–being、後者は対象世界との関係、他者と
の関係、自己との関係という異なる三つ組の上に成り立っていることから、どちらか一方に統合するのではなく、
交叉的に用いる必要があること、加えて、メタ的視点を表わす第 4の構成要素については「省察性」の方
がより適切であることを論じた。こうして〈3次元×3軸と省察性〉からなる資質・能力のモデルを「3・3・1
モデル」として提案した。
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1．問題と目的
1.1．教育目標としての資質・能力
「資質・能力」は、現在の教育改革における最も重要
な概念の一つである。例えば、現在行われている次期学
習指導要領に向けた審議では、「資質・能力の3つの
柱」――①知識・技能、②思考力・判断力・表現力等、
③学びに向かう力・人間性等――が、初等中等教育を貫
く目標として掲げられ、こうした資質・能力を育成するために、
教育課程を編成し、学習・指導を行い、学習評価を充実
させることが、繰り返し述べられている（中教審教育課程
部会，2016）。
一方、高等教育においても、3ポリシー（ディプロマ・ポ

リシー、カリキュラム・ポリシー、アドミッション・ポリシー）の
策定・公表が義務化され、3ポリシーの「策定及び運用
に関するガイドライン」（中教審大学教育部会，2016）では、
各大学・部局が目標として定めた資質・能力を、入口（入
学者選抜）から出口（卒業認定）まで「一体性・整合
性」をもって獲得させていくことが求められている。
このように、今や「資質・能力」は、小学校から大学・
大学院までの教育全体をカバーする目標に位置づけられる
に至っている。

1.2．能力
こうした資質・能力の重視は、今になって始まったことで

はなく、また日本独自のものでもない。
1990 年代以降、グローバル化、情報化、流動化、個
人化、リスク化といった後期近代社会の特徴が顕わになっ
てきた。とりわけ近年は、AI（人工知能）の発展によっ
て、人間の仕事が奪われることが危惧され、AIとの共生
のあり方や人間ならではの価値の問い直しも行われている
（Frey & Osborne, 2013）。もっとも、グローバル化から国
民国家への部分的回帰（例えば、イギリスの EU離脱な
ど）にみられるように、上記の後期近代社会の特徴も安定
しているわけではない。むしろ、後期近代社会の特徴は、
VUCA―volatility（変動性）、uncertainty（不確実性）、
complexity（複雑性）、ambiguity（曖昧性）―というア
クロニム（Fadel, Bialik, & Trilling, 2015）によって表現す
る方がより適切なのかもしれない。
このような後期近代社会を生きるために必要な能力として、
多くの経済先進国で教育目標として提唱されるようになった
能力を、松下（2010）は〈新しい能力〉と総称している。
〈新しい能力〉の新しさは、①多くの国々で共通に、また、
初等中等教育から高等教育・職業教育、労働政策に至る
までの幅広い範囲で主張されていること、②目標として掲げ
られるだけでなく、評価の対象とされていること、③知識・
技能などの認知的側面だけでなく、興味・関心などの情意
的側面や対人関係能力などの社会的側面をも含む人間の
能力の全体を包含していること、といった点にある。
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〈新しい能力〉の代表的なものには、初等中等教育
ではOECD-PISAの「リテラシー」やOECD-DeSeCoの
「キー・コンピテンシー」（Rychen & Salganik, 2003）、P21
（Trilling & Fadel, 2009）やATC21S（Griffin, McGaw, &  
Care, 2012）による「21 世紀型スキル」、また、高等教
育では、欧州のチューニング・プロジェクトにおける「一般
的コンピテンス」「専門分野別コンピテンス」（González & 
Wagenaar, 2008）、AAC&U（全米大学・カレッジ協会）の 
「本質的学習成果（essential learning outcomes）」（AAC&U,  

2007）などがある。わが国でも、初等中等教育では「生き
る力」や「学力の3要素」、国立教育政策研究所の「21
世紀型能力」（国研，2016）、高等教育では経済産業省
の「社会人基礎力」（2006 年）や文部科学省の「学士
力」（2008 年）などが提唱されてきた。

1.3．資質
以上にみてきたのは、日本語では、「能力」にカテゴラ

イズされる literacy、competence（あるいは competency）、
skillなどだが、「資質」についてはどうだろうか。
「資質」は、一種の教育行政上のジャーゴンである。日
常用語としては、「うまれつきの性質や才能」（『広辞苑』）
を意味し、心理学用語としても「生得的素質によって規定
されている個人の潜在的可能性」（『世界大百科事典』）
と定義されている。一方、教育政策用語としては、2006 年
の教育基本法改正によって、第 1条（教育の目的）と第
5条（義務教育）に、国家及び社会の形成者として必要
な「資質」という文言が取り入れられた。ここでの「資質」 
は、生得的素質にとどまらず、それを土台としながらも教育
によって育成されるべきものと捉えられている（田中，2007）。
翌 2007 年の学校教育法改正では、第 30 条第 2項に

おいて、後に「学力の3要素」と呼ばれるようになった目
標規定が盛り込まれた。「資質・能力」が教育政策用語と
して頻繁に用いられるようになったのは、この教育基本法・
学校教育法の改正以降である。

1.4．初等中等教育から高等教育へ
もっとも、教育基本法の第 7条（大学）には、「資質・
能力」という文言はなく、また、学校教育法でも「学力の
3要素」の適用範囲は高校までとされていた。
ここに変化が生じたのは、高大接続システム改革会議
の議論からである。2014 年 12月に出た中央教育審議会
「新しい時代にふさわしい高大接続の実現に向けた高等
学校教育、大学教育、大学入学者選抜の一体的改革に
ついて（答申）」（いわゆる「高大接続答申」）では、「初
等中等教育から高等教育まで一貫した、これからの時代に
求められる力の育成」が提唱され、「学力の3要素」が
高校教育のみならず、大学入学者選抜、大学のアドミッショ
ン・ポリシーにも位置づけられることとなった。すでに2008
年 12月の「学士課程答申」において、「学士レベルの資
質・能力」「学士課程教育において育成すべき資質・能
力」が議論され、「学士力」が提案されていたが、ここに
至って、初等中等教育と高等教育が同じ用語で結びつけ
られることになったのである（表 1参照）。

1.5．本稿の目的と構成
ここまで、「資質・能力」が、ここ十年の間にわが国
の教育政策用語としてどう用いられてきたかを概観してきた。
だが、これだけでは、「資質・能力」という言葉の表面を
なぞったにすぎない。本稿の目的は、これまで議論されてき
た多種多様な資質・能力の概念について検討し、理論的
モデルを構築することにある。
以下ではまず、「能力」という概念についての枠組みを
示し、その枠組みを用いながら「資質・能力」をめぐる言
説を整理する（第 2章）。次に、今日、世界的に議論さ
れている資質・能力のモデルを大きく2つのタイプに分けて、
それぞれの特徴と限界を論じる（第 3章）。そして、それ
らを組み合わせることにより、「3・3・1モデル」という新た
なモデルを提案し、その意義を明らかにする（第 4章）。

表 1　教育政策における資質・能力の変遷

名称 学力の3要素 学力の3要素（ver. 2） 資質・能力の3つの柱

掲載
文書 学校教育法（2007 年 6月） 中教審「高大接続答申」（2014 年 12月）

中教審教育課程部会「次期学習指導
要領等に向けたこれまでの審議のまとめ」
（2016 年 8月）

適用
範囲 小～高 高校・大学入学者選抜・大学 幼・小～高

要素

①基礎的な知識及び技能 （i）主体性・多様性・協働性 ①知識・技能
②これらを活用して課題を解決するた
めに必要な思考力、判断力、表現力
その他の能力

（ii）知識・技能を活用して、自ら課題を発見しそ
の解決に向けて探究し、成果等を表現するため
に必要な思考力・判断力・表現力等の能力

②思考力・判断力・表現力等

③主体的に学習に取り組む態度 （iii）知識・技能 ③学びに向かう力・人間性等
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2．「資質・能力」言説の分析
2.1．「能力」の入れ子構造
まず、「能力」という言葉の語法を整理するところから始
めよう。能力をめぐっては、同じ言葉が論者や文脈によって
異なる意味で使われたり、逆に異なる言葉がほぼ同じ意味
で使われたりすることがままあり（jingle-jangle fallacy）、ど
の地点に立って議論しているかを意識しなければ、議論が
混乱に陥るからである。

図 1　「能力」の入れ子構造

結論を先取りしていえば、「能力」という言葉は、図 1
に示すように、入れ子構造的に用いられているということが
できる。「能力」はまず、「知識（内容）」と対で使われる
ことがある。例えば、知識より汎用的な能力（ジェネリック・
スキル）の方が重要と主張されるような場合である（＝「能
力 1」）。また、「資質・能力」のように、「資質」と対で
使用されることもある（＝「能力 2」）。
「能力」という言葉はさらに、資質も含みこんで用いられ
ることもある（＝「能力 3」）。例えば、OECDのDeSeCo

プロジェクトでは、キー・コンピテンシーの基盤にあるコンピテ
ンス概念を、「ある特定の文脈における複雑な要求に対し、
心理社会的な前提条件［＝知識、認知的スキル、実践的
スキル、態度、感情、価値観・倫理、動機づけなどの内
的リソース］の結集を通じてうまく対応する能力」（Rychen 
& Salganik, 2003, p. 43）と定義しているが、ここには知
識、スキルだけでなく態度、価値観・倫理など資質に関
わるものまで含まれている。大学教育版 PISAといわれた
OECD-AHELOにおいても、「認知的スキルとメタ認知的ス
キル、知識と理解、対人的・知的・実際的スキル、倫理
的価値観のダイナミックな結合」（OECD, 2011, p. 8）といっ
た定義が用いられている。こうした捉え方は、OECDに
限ったことではなく、全米研究評議会（National Research 
Council: NRC）（NRC, 2012）、日本の教育政策にも影響
を与えているカリキュラム・リデザイン・センター（Center for 
Curriculum Redesign: CCR）（Fadel et al., 2015）などによっ
て提案されている多くのコンピテンス（コンピテンシー）概念
に共通している。

2.2．knowing–doing–being
図 1では、知識をknowing、能力（能力 1）をdoing、
資質をbeingと対応づけて説明している。今日求められ
る知とは、単に何かを知っているだけでなく、必要なとき
にそれを使って何かを行えるような知である。それは知
識（knowing）が「不活性な知識（inert knowledge）」
（Whitehead, 1929）ではなく、能力（doing）と結びつい
て生きて働く知識になっていることを意味する。現在、提
唱されているアクティブ・ラーニングも本来は、knowingと
doingを結びつけることを意図したものだということができる
（Bonwell & Eison, 1991；松下，2015）。
資質（being）についてはどうだろうか。かつて、その著
書 The Limits of Competence（Barnett, 1994）でコンピテン 
ス批判を展開したイギリスの社会哲学者・高等教育研究者 
バーネット（Barnett, R.）は、不確実性に満ちた時代を生きて 
いく学生に身につけさせるべきものは知識・スキルよりもむしろ、
世界の中でいかに存在するか（being）であるとし、その内 
容を、6つの性向（dispositions）と8つの特質（qualities） 
によって描き出している（Barnett, 2007；松下，2016b）。
性向は行為に向かう傾向性であり、特質はそれに性格を
与えるものである。例えば、「耳を傾けようとする構え」（性
向）があったとしても、それが「他者への敬意」（特質）
を伴ったものではなく、他者から何か利益を得るためのもの
であるとすれば、その性向は価値を失う。
このように、資質（being）とは、何かを知り、何かがで

きるというだけでなく、それに価値をおき、それを好み、い
つでも行おうとする状態になっていることを意味する。つまり、
資質には価値、選好、態度などが含まれるのである。

2.3．さまざまな二項対立図式の整理
以上みてきた入れ子構造をふまえると、資質・能力をめ

ぐってなされるさまざまな言説にみられる二項対立図式を整
理することができる。
（1）知識 vs.スキル―知識 vs.能力 1―
まず、吉見（2016）のコンピテンス批判をみてみよう。
吉見（2016）は、かつての教養教育・一般教育と区別さ
れる今日の共通教育の特徴を明確に示すのが「コンピテン
ス」だとして、次のような批判を展開している。
今日、「コンピテンス」の概念で焦点化されるのは「知

の中身よりも活用・処理の技能」であり、その分、核となる
べき「教養」の内実は空洞化している。実践力、プレゼ
ンテーション能力、コミュニケーション力、課題解決力など、
実にさまざまな「力」に関心が向けられているが、そうした
なかで近現代を通じて大学が育んできた知識そのものへの
関心は減退しているようにみえる、と（吉見，2006，p. 95）。
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吉見のいうコンピテンスは明らかに「能力 1」に位置づけら
れるものであり、〈知識（教養）vs.スキル（コンピテンス）〉、
すなわち〈知識 vs.能力 1〉という対立図式の中でコンピテ
ンス批判がなされている。
この批判は、能力をかなり狭く解釈して行われており、批
判としての妥当性にやや欠けるものの、同時に、能力がし
ばしば「知の中身よりも活用・処理の技能」に矮小化され
がちであるという現状を鋭く指摘したものといえる。
（2） コンテンツ・ベース vs.コンピテンシー・ベース 

―知識 vs.能力 1・資質―
二項対立図式の境界線は、知識とそれ以外の要素の
間に引かれる場合もある。つまり、〈知識 vs.能力 1・資質〉
の場合である。
例えば、国立教育政策研究所の『資質・能力［理論
編］』（国研，2016）では、〈内容知識 vs.資質・能力〉
という形で対立図式が描かれ、教科等の内容と資質・
能力を学習活動でつなぐことが提唱されている。また、奈
須・江間（2015）では、「コンテンツ・ベースからコンピテ
ンシー・ベース」へという教育改革の流れに賛同しながらも、
「教科の本質」に着目して、コンテンツの視点も取り入れ
たコンピテンシー・ベースの授業づくりが主張されている。こ
れらはいずれも、「能力 1・資質」をコンピテンシーとみなし、
コンテンツ（内容知識）とコンピテンシーとの調停を図って
いるという特徴がある。
（3） 能力 vs.資質・人格 

―能力 2（もしくは能力 1）vs.資質―
一方、今日の能力（コンピテンシー）論の隆盛に対して、

資質あるいは人格を重視する立場から、異を唱える論者も
いる。例えば、前述のバーネットは、その代表的な論者で
ある。また、文部科学省の「育成すべき資質・能力を踏ま
えた教育目標・内容と評価の在り方に関する検討会」（文
科省，2014）の座長をつとめた安彦も、コンピテンシーは
「能力」ばかりで「資質」の面が弱いと批判する。そし
て「時には、『能力』の中身を問いただし、吟味するよう
な、またその『能力』の行使にブレーキをかけるような『人
格』的要素も重要な意味」をもつとし、「人格」的要素は、
「能力」の外にあって、これを包むべきものだと位置づけた
（安彦，2014，p. 67）。ここでは、まさに、図 1における〈能
力 2（もしくは能力 1）vs.資質〉の構図の下で議論が展
開されているということができよう。
以上の（1）～（3）は、資質・能力をめぐる代表的な3

つの言説であるが、「能力」の入れ子構造を分析枠組み
とすることで、そこで用いられている「能力」の意味と範
囲を明らかにし、それぞれの言説が内包している概念間の
対立図式とその調停の仕方を整理することが可能になる。
以下では、包括的な能力観（＝「能力 3」）に立ちつつ、
必要に応じて能力と知識・資質とを区別しながら、資質・
能力のモデルの検討を行っていくことにする。

3．資質・能力の 3次元構造と3軸構造
3.1． 資質・能力についての国際的な動向 

―2つのタイプ―
今日、経済先進国を中心に数多くの能力リストが提唱さ

れている（松下，2010；松尾，2015）。私のみるところ、そ

表 2　能力リストの 2つのタイプ

〈育成すべき資質・能力に包摂される個人の属性〉に着目 〈資質・能力を育てる関係性〉に着目
組織 EU ATC21S P21 CCR OECD-DeSeCo 全米研究評議会（NRC）

名称 生涯学習 
のためのキー・コンピテンシー 21 世紀型スキル 21 世紀型スキル CCRフレームワーク 

（コンピテンシー） キー・コンピテンシー 21 世紀型コンピテンス

出典 European Commission 
（2007）

Griffin, McGaw, & Care 
（2012）

Trilling & Fadel 
（2009）

Fadel, Bialik, & Trilling 
（2015）

Rychen & Salganik 
（2003） NRC（2012）

能 
力 
リ 
ス 
ト

1．母語でのコミュニケーション
2．外国語でのコミュニケーション
3．数学的コンピテンスと科学技
術の基礎的なコンピテンス
4．デジタル・コンピテンス
5．学ぶことの学習
6．社会的・市民的コンピテンス
7．イニシアチブと起業家精神
8．文化的な認識と表現

【思考の方法】
1．創造性とイノベーション
2．批判的思考、問題解決、
意思決定
3．学ぶことの学習、メタ認知

【活動（working）の方法】
4．コミュニケーション
5．コラボレーション

【活動のツール】
6．情報リテラシー
7．ICTリテラシー

【世の中を生きる】
8．地域とグローバルのよい市民
であること
9．人生とキャリア発達
10．個人の責任と社会的責任

【主要教科と21 世紀の学際的
テーマ】

【学習とイノベーションのスキル】
・4C（批判的思考、コミュニ
ケーション、協働、創造性）

【情報・メディア・テクノロジーの
スキル】

【生活とキャリアのスキル】

【知識】

【スキル】

【人格（character）】

【メタ学習】

【カテゴリー1】道具を相互作用
的に用いる

【カテゴリー2】異質な人々から
なる集団で相互にかかわり合う

【カテゴリー3】自律的に行動す
る

＊中核に「省察性」を置く

【認知的コンピテンス】

【個人間コンピテンス】

【個人内コンピテンス】

（注）【　】は上位のカテゴリーであることを示す（下位の構成要素は一部割愛した）。
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れらは大きく、①〈育成すべき資質・能力に包摂される個
人の属性〉に着目したもの、②〈資質・能力を育てる関係
性〉に着目したもの、の2つのタイプに分けることができる。
表 2にいくつかの代表的な例を挙げた。

3.2．資質・能力の 3次元構造
（1）「4次元の教育」における3次元構造
①のタイプのうち、最も注目されるものの一つが、カリキュ

ラム・リデザイン・センター（CCR）の提唱する「4次元の
教育（four-dimensional education）」のフレームワークであ
る（図 2参照）。

図 2　CCRフレームワーク―4次元の教育―

（出典）Fadel et al.（2015, p. 43）より訳出。

「4次元」と表現されているが、図 2に示されるとお
り、4つの次元は、知識・スキル・人格の3つの次元に
メタ学習の次元を加えるという形で構成されており、むし
ろ、3＋1次元とみなすべきだろう。このフレームワークにお
ける知識・スキル・人格の3つの次元は、伝統的にKSA

（knowledge, skills, and attitudes）といわれてきたもの――
これはブルーム・タキソノミーの認知領域、精神運動領域、
情意領域ともほぼ重なる――の洗練されたバージョンであり、
図 1に挙げた knowing、doing、beingに対応する。
このフレームワークが注目されるのは、OECD-DeSeCoの
キー・コンピテンシーの後継にあたるOECD Education 2030
プロジェクトに大きな影響を与えており、また、わが国の教
育政策における資質・能力論を正当化する役割も果たして
いるからである1。
このモデルは、統合、分析、体系化という作業を経て

構成された。具体的には、資質・能力に関する既存の枠
組み、雇用者側からの情報、学習科学研究の成果などを
「統合」し、教師への調査、文献のレビューなどを「分
析」し、①包括的であること、②コンパクトであること（記
憶しやすく実行可能なものであること）、③互いに相関がな
いこと（重複や混同がないこと）、④適切な抽象度であるこ
と、⑤世界中の国々にとって関連性があること、という5つ
のデザイン目標によって「体系化」されたものである。
このフレームワークの中の注目すべき点について説明を加
えておこう。
（a）知識とスキル
ここでいうスキルとは、教科横断的で、子どもが知識を
深く理解したり応用したりするのに不可欠なものとされている。
CCRフレームワークを取りまとめたファデル（Fadel, C.）とトリ
リング（Trilling, B.）は P21で 21 世紀型スキルのモデル
化にあたってきた人物であり（表 2参照）、ここでも、P21
において抽出された「4C」（Creativity、Critical thinking、
Communication、Collaboration）が挙げられている。
スキルの中に「問題解決」がリスト化されていないのは
不思議な感じがするが、「問題解決」は、コンパクトである
こと、互いに相関がないこと、というデザイン目標にしたがっ
て、4Cの中に分割されて包含されていると考えられる（実
際、問題解決を行うには、4Cのいずれもが必要になるだろ
う）。また、計算技能のような教科固有の手続的知識とし
て定式化できるスキルは「知識」カテゴリーの中に収めら
れている。
教科横断的であることは、教科の内容知識と独立でこれ

らのスキルが教え学ばれることは意味しない。むしろ、CCR

では、「知識を深く理解し、現実世界へ応用することは、
スキルを内容知識に当てはめ、お互いを高めあうことによっ
てのみ達成できる」（Fadel et al., 2015, p. 69）とされている。
知識とスキルの間に互いに相関がないということは、独立し
た変数であることを意味するのであり、実際には知識とスキ
ルは学習活動の中で同時に現れるのである。
（b）人格
「人格（character）」2は、行為主体性（agency）、適
性（aptitude）、態度（attitudes）、特質（attributes）、ふ
るまい（behaviors）、性向（dispositions）、マインドセット、
パーソナリティ、気質（temperament）、価値観（values）、
信念（beliefs）、社会的・情動的スキル、非認知的スキル、
ソフトスキルといった用語を包括するものとして捉えられてい
る。「人格」の中に含まれる6つの構成要素も、なるべく
互いに相関しないようにしつつ、「人格」より一段抽象度を
下げ、世界中で教育目標とされてきたさまざまな人格的要素
を代表する概念として選びとられたものである。
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例えば、レジリエンス（resilience）をみてみよう。Luthar, 
Cicchetti, & Becker（2000）によれば、レジリエンスは「深
刻な逆境の中での肯定的な適応を包含するダイナミックなプ
ロセス」（p. 543）を意味し、何世紀にもわたってさまざまな
文化の中で語られてきた立身出世物語にもみられる、長い
歴史を有する概念である。だが、現在のリスク社会におい
て――とりわけ東北大震災を経験したわが国において――、
この概念は、社会を生きる一人一人の人間やコミュニティに
とって不可欠な特質としてあらためて注目されるようになって
いる（日本学術会議，2014）。
（c）メタ学習
メタ学習は、「子どもたちがふり返りをしたり、自らの
学びについて学んだり、努力を促す成長的マインドセット
（growth mindset）を内化したり、目標に応じて学習や行
動を調整する術を学んだりする、教育のメタ的な階層」（p. 

94）である。この説明からもわかるように、CCRの「メタ学
習」には「メタ認知」と「成長的マインドセット」が含まれ
ている。
この概念は EUの「生涯学習のためのキー・コンピテン
シー」やATC21Sの「21 世紀型スキル」で、「学ぶこと
の学習」と呼ばれてきたものにほぼ合致する。変動性・不
確実性といった特徴をもち、生涯学習が求められる後期近
代社会において、メタ学習（あるいは「学ぶことの学習」）
が不可欠の資質・能力であることは確かなことだろう。トフ
ラー（Toffler, A.）の次のフレーズは、メタ学習の重要性を
つとに指摘したものとして知られている。

21 世紀の非識字者（illiterate）とは、読み書きできな
い人たちのことではない。learnし、unlearnし、relearn 

することのできない人たちのことなのだ 3。（Toffler, 1970）
ドウェック（Dweck, 2006）の「成長的マインドセット」
はこうした unlearn（学びほぐし、あるいは学習棄却）と
relearn（学び直し）を支える思考態度である。
（2）「資質・能力の 3つの柱」との関係づけの妥当性
以上みてきたCCRフレームワークは、日本・OECD政策
対話（中教審教育課程企画特別部会，2015a）などを通
してわが国の教育政策にも取り入れられ、表 3のように対
応づけられて、「学力の3要素」や「資質・能力の3つ
の柱」の理論的根拠として機能している。

表 3　資質・能力の 3＋ 1次元構造
知識（knowing） 能力（doing） 資質（being）

学力の3要素 
（高大接続答申）知識・技能

思考力・判断力・
表現力等の能力

主体性・多様性・
協働性

資質・能力の 
3つの柱 知識・技能 思考力・判断力・

表現力等の能力 学びに向かう力・人間性等
4次元の教育 
（CCR） 知識 スキル 人格 メタ学習

しかし、これは適切な操作だろうか。教科に固有な技能
（計算技能、実験技能など）をCCRの「知識」に、教
科横断的に養う能力を「スキル」に対応させるのは納得で
きる。だが、第 3の次元と第 4の次元を1つにまとめるの
は適切とは思われない。ファデルらが、「この第 4の次元は、
他の3つの次元の中に暗黙の裡に含めるのでは十分では
ない。この次元のもつ意義は明白な形で強調されなければ
ならない」（p. 41）と述べているように、メタ学習は独立し
た次元であるからである。これについては、第 4章であら
ためて論じることにしたい。

3.3．資質・能力の 3軸構造
（1）DeSeCoのコンピテンス概念の独自性

CCRフレームワークは、さまざまな国々や組織で提唱され
てきた資質・能力の検討をふまえて精緻化された枠組みで
はあるが、基本的には従来のKSAの発展形であり、〈育
成すべき資質・能力に包摂される個人の属性〉を抽出した
ものである。この CCRフレームワークは、すでに述べたよう
に、OECD Education 2030の新しいコンピテンシーの議論
にも影響を与えているとされる。では、これまでのOECD-
DeSeCoのキー・コンピテンシー概念は役目を終えたというこ
となのだろうか。
私はそうは考えない。DeSeCoキー・コンピテンシーは

CCRとは別のロジックによって構成されており、両者は相補
的な関係にあると考えられるからである。もう少し詳しく述べ
よう。

DeSeCoでは、まず理論的にコンピテンス概念を定式化
し、その上に個々の具体的なキー・コンピテンシーを提案す
るというやり方がとられている。DeSeCoのコンピテンス・モ
デルは「要求」「文脈」「内的リソース」からなる。コンピ
テンスをもっているというのは、単に、能力の構成要素とな
る内的リソースをもっているということではなく、そうしたリソー
スを、ある要求に対し、文脈にあわせて、適切に結集し
組織化することができるということをも意味するのである。例
えば、何かの課題において協力することが求められる場合
には、協力するという行為に関連した知識、認知的スキル、
実践的スキル、態度、感情、価値観と倫理、動機づけな
どのリソースが結集され、組織化されることになる（Rychen 
& Salganik, 2003, pp. 44f）。
ここで注目していただきたいのは、DeSeCoのモデルにお
ける内的リソースとCCRのフレームワークにおける知識・ス
キル・人格との重なりである。つまり、CCRフレームワーク
が抽出しようとしているのは、DeSeCoモデルにおける内的リ
ソースの部分であり、DeSeCoのコンピテンス概念は、そうし
た内的リソースをもつ個人が文脈の中で要求にどう対応す
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るかに焦点をあてている。いいかえれば、CCRフレームワー
クは、育成すべき資質・能力に包摂される個人の内的な
属性に目を向けているのに対して、DeSeCoは、個人の内 
的な属性と文脈・要求との相互作用に目を向けるのである。
このようなコンピテンス概念を基盤にして選択された

DeSeCoのキー・コンピテンシーは、周知のように、<1>「道
具を相互作用的に用いる」、<2>「異質な人々からなる集
団で相互に関わりあう」、<3>「自律的に行動する」という
3つのカテゴリーからなる（表 2参照）。この3カテゴリー
は、（道具によって媒介される）対象世界との関係、他者
との関係、自己との関係という人間の活動を形づくる3つ
の関係性にそっているとみることができる。これらは3次元
座標のような関係にあり、文脈によってそのウェイトや内容は
変わるものの、常に3つのカテゴリーは組み合わさって機能
する。そして、その中心には、相違や矛盾を扱う力、社会
的圧力から距離を取り批判的な判断を行う力としての「省
察性（reflectivityまたは reflectiveness）」が据えられてい
る。つまり、〈3軸と省察性〉という構造によって、DeSeCo

キー・コンピテンシーは組み立てられているのである。
この「省察性」は、CCRフレームワークでは「メタ学習」
の中に統合されると説明されている（Fadel et al., 2015,  
p. 94）。だが、私のみるところ、省察性にはメタ学習にはな
い複合的な意味が内包されており、メタ学習の中に統合す
ることはできない。両者の異同については、4.2であらため
て論じることにしたい。
（2）資質・能力の 3軸構造の土台とバリエーション
3.2で、資質・能力の3次元構造は、knowing、doing、

beingに対応していると論じた。では、資質・能力の3軸
構造はどのような土台によって支えられているだろうか。人
間は、ある動機の下で、道具を使って、他者とともに対象
世界に働きかける。対象世界に働きかけるために道具が
創られ、他者との間で仕事や役割の分担が行われ、明
示的・暗黙的なルールが形成される。こうして、人間は動
物とは異なる文化や社会を形づくってきた。このように人間
の活動は、主体と対象世界と他者が、道具と分業とルー
ルという媒介物によって結ばれることによって構成されている
（Engeström, 1987）。
学習活動も人間の活動の一つであり、上記のような構
造をもっていると考えられる。佐藤（1995）は、〈教えか
ら学びへの転換〉がいわれた1990 年代前半に、学びと
は、「学習者と対象世界との関係、学習者と他者との関係、
学習者と彼／彼女自身（自己）との関係、という3つの関
係を編み直すこと」だとする「学びの三位一体論」を定
式化したが、この理論は上記のような人間活動の構造と親
和的である。

能力が、学びを通じて育成されていくものであることを考
えれば、能力も学びと同じく3つの軸で捉えられると考える
のは自然なことだろう。実際、このような3つの軸で能力を
構造化しているものは数多く存在する（表 4参照）。紙幅
の関係で、キー・コンピテンシー以外の資質・能力につい
てここで詳しく検討することはできないが、すでに論じたこと
があるので参照していただきたい（松下，2006，2014，印
刷中）。

表 4　資質・能力の 3軸構造
〈カテゴリー1〉 
対象世界との関係

〈カテゴリー2〉 
他者との関係

〈カテゴリー3〉 
自己との関係

キー・コンピテンシー 
（Rychen & Salganik, 2003）

道具を相互作用的に
用いる

異質な人々からなる
集団で関わりあう 自律的に行動する

21 世紀型コンピテンス 
（NRC, 2012）

認知的コンピテンス
（cognitive）

個人間コンピテンス
（interpersonal）

個人内コンピテンス
（intrapersonal）

人間力 
（内閣府，2003） 知的能力的要素 社会・対人関係力

的要素 自己制御的要素
アイデンティティ資本 
（Côté & Levine, 2016）

認知的・運動的スキ
ル（人的資本）

社会的・対人的スキ
ル（社会関係資本）

行為主体的スキル
（機能的資本）

4．「3・3・1モデル」の提案
4.1．交叉させる必要性

CCRフレームワークでは、知識・スキル・人格の3次
元構造にメタ学習という第 4の次元が加えられ、一方、
DeSeCoキー・コンピテンシーでは、「道具を相互作用的
に用いる」「異質な人々からなる集団で関わりあう」「自律
的に行動する」という3軸構造の中心に省察性が置かれ
ている4。これら2つのモデルは相互排他的関係にはなく、
交叉的に用いることが可能である。そしてどちらも、「メタ
学習」「省察性」といった概念によって、自らの学びにつ
いて省察的・メタ的であることを求めていることに注目したい。
この〈3次元×3軸と省察性〉からなるモデルを資質・能
力の「3・3・1モデル」と呼ぼう（図 3）。

図 3　資質・能力の「3・3・1モデル」

なぜ、どちらか一方に統合するのではなく、交叉させる
必要があるのか。3.2で述べたように、CCRフレームワークは、
資質・能力に関する既存の枠組みを「統合」して作られ
ている。既存の枠組みの中にはDeSeCoキー・コンピテン
シーも含まれており、「道具を相互作用的に用いる」は知識、
「異質な人々からなる集団で関わりあう」はスキル、「自律
的に行動する」は人格、「省察性」はメタ学習に対応づ
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けられている（Fadel et al., 2015, p. 42）。だが、本稿で明
らかにしてきたように、CCRフレームワークは〈育成すべき
資質・能力に包摂される個人の属性〉に、DeSeCoキー・
コンピテンシーは〈資質・能力を育てる関係性〉に、それ
ぞれ焦点をあてて資質・能力の構造化を行ったものであり、
また、前者は knowing–doing–being、後者は対象世界と
の関係、他者との関係、自己との関係という異なる三つ組
（triad）の上に成り立っているので、一方を他方に統合し
ようとすると無理が生じる。
実際、例えば「道具を相互作用的に用いる」には、知
識という道具そのものだけでなくそれを対象世界との媒介と
して使いこなすスキルが必要であるし、「異質な人々からな
る集団で関わりあう」には、コミュニケーションや協働のスキ
ルだけでなく、異質な他者のもつ民族・文化・歴史などに
関する知識やマインドフルネス・好奇心・倫理などの人格
が求められることになるだろう。
逆に、3つの関係性の視点をもつことによって、例えば、
協働という他者との関係性が「学力の3要素」（高大接
続答申）では「協働性」として態度に組み込まれ、CCR

フレームワークでは「協働」としてスキルに組み込まれてい
ることが見やすくなる。
このように両者は、相互排他的にではなく交叉的に関係
づけることが可能であり、また必要でもあるのである。

4.2．「省察性」の意味
では、3・3・1モデルにおいて、第 4の構成要素を表現
する言葉として「メタ学習」より「省察性」の方を選択す
るのはなぜか。
前にふれたように、CCRフレームワークでは、「省察性」

は「メタ学習」の中に統合できると考えられている。しかし
ながら、両者の間には無視できない相違がある。

DeSeCoキー・コンピテンシーは、経済合理性を重視し
た人材養成のための能力概念であるとしばしば批判されて
きた（例えば、安彦，2014）。だが、実際には、「個人の
豊かな人生」と「うまく機能する社会」を実現するという目
的に対して提案された概念であり、後者の中身として、経
済的生産性だけでなく、民主的プロセス、連帯と社会的
結合、人権と平和、公正・平等・差別のなさ、生態学的
持続可能性が視野に収められている（Rychen & Salganik, 

2003, Chap. 4）。
とはいえ、これらの価値の間には、緊張関係があり――
例えば、平等と自由、自律と連帯、効率性と民主的プロセス、
エコロジーと経済の論理、多様性と普遍性、イノベーション
と継続性など――、実現しようとすれば、「あれかこれか」 
を越えて差異や矛盾に対処することが求められる。「省察性」 

とは二者択一に陥らずにこのような対立関係を調整できるこ
とを意味している。それは、また、個人が「環境の期待の
虜」にならず、社会化の圧力を対象化し、省察し、再構
成するため、批判的なスタンスをとることを担保するものでも
ある（OECD, 2005；松下，2010）。このように、「省察性」
には、メタ的な視点だけでなく、批判的なスタンス、差異・
矛盾への対応という意味合いが込められているのである。
一方、「メタ学習」は前述のようにメタ認知と成長的マ

インドセットという2つの構成要素からなる。「メタ学習の次
元」について論じた第 6章は次の文章で締めくくられている。
メタ学習は、有能で豊かな21 世紀の人間になるため
に必要なものが変わり続けるなかで、生涯にわたって
自主的に学ぶことができ、充実したキャリアを選ぶこと
ができ、また人生を通じて成長し続けることができるよう、
生徒を育てるのである（Fadel et al., 2015, p. 100）。

メタ学習の視野はあくまでも個人内にとどまり、社会の変
化に適応して個人が成長し続けることにのみ目標が置かれ
ていることがわかる。

DeSeCoキー・コンピテンシーでは「何のための能力
か」という問いに対し、「個人の豊かな人生」と「うまく機
能する社会」を掲げ、現状への批判的スタンスも取りなが
ら、個人と社会との軋轢や複数の社会的価値の間の対立
関係の調停を図ることを「省察性」の中に込めているのに
対し、CCRの「メタ学習」には「個人の豊かな人生」の
視点のみ――しかも、世界の変化への適応のみ――しか
含まれていない。3・3・1モデルにおいて、3次元×3軸に
加えるもう1つの次元を表現する言葉として、「メタ学習」よ
り「省察性」を選んだのはこのような理由による。

5．まとめと今後の課題
本稿では、まず、「能力」の入れ子構造のモデルを提
示し、その枠組みを用いながら「資質・能力」をめぐる言
説を検討した。それによって、いくつかの二項対立図式や
その調停の仕方を整理できることが明らかになった。こうして
「資質・能力」言説を整理した上で、次に、その内容の
検討に入った。ここでは、今日、世界のさまざまな国々や
組織で議論されている資質・能力を、大きく、①〈育成す
べき資質・能力に包摂される個人の属性〉に着目したもの、
②〈資質・能力を育てる関係性〉に着目したもの、の2つ
のタイプに分け、前者の代表例として、わが国の教育政策
にも影響を与えているCCRの「4次元の教育」、後者の
代表例としてOECD-DeSeCoのキー・コンピテンシーを挙げ、
それぞれの特徴と限界を論じた。CCRフレームワークでは、
知識・スキル・人格の3次元構造にメタ学習という第 4の
次元が加えられ、一方、DeSeCoキー・コンピテンシーでは、
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「道具を相互作用的に用いる」「異質な人々からなる集団
で関わりあう」「自律的に行動する」という3軸構造の中心
に省察性が置かれている。これら2つのモデルは、前者
は knowing–doing–being（知識・能力・資質）、後者は
対象世界との関係、他者との関係、自己との関係という異
なる三つ組の上に成り立っていることから、どちらか一方に
統合するのではなく、3次元と3軸を交叉的に用いる必要
があることが明らかになった。加えて、もう1つの構成要素
については、個人の人生だけでなく社会の構築と結びつけ
ていること、適応的性格だけでなく批判的性格も備えてい
ることから、「メタ学習」より「省察性」という語によって表
現することにした。こうして創られた〈3次元×3軸と省察
性〉からなるモデルを、本稿では資質・能力の「3・3・1 
モデル」として提案した。
私自身は、これまで能力を、主にキー・コンピテンシー

に代表される3軸構造によって把握してきた（松下，2010，
2016a）。「知識やスキルを能力の一部としてとらえる立場で
は、知識やスキルの道具的価値が重視され、それ自体の
もつ体系性が軽視されがちである」（松下，2010，p. 36）
ことは認識していたが、3軸構造をどう改変・拡張すべき
かは提案できずにいた。今回の「3・3・1モデル」はきわ
めてシンプルではあるが、私自身の課題への一つの回答で
ある。
とはいえ、CCRの第 3の次元である「人格」（あるい
は「人間性」）をそのまま資質・能力の目標として据えるこ
とについては、今後慎重に検討していく必要がある。なぜ
なら、「人格」を直接、育成すべき資質・能力の中に取り
込むことは、人間の「深く柔らかな部分」までを含む全体
的な能力を絶えず評価し、労働力として動員・活用しようハ
イパー・メリトクラシー（本田，2005）の具現化につながり
かねないからである。2016 年 8月の「審議のまとめ」では、
学習評価の観点については、学力の3要素（学校教育
法）にとどめ、「学びに向かう力・人間性等」のすべてを
学習評価の対象にするのではないことが述べられているが、
その境界線は明確ではない。資質・能力の何を目標としど
こまでを評価対象とするのか。3・3・1モデルによって人格
的要素も目標に取り込んだ今、次に取り組むべき重い課題
である。

注
1 次期学習指導要領の審議過程で出された「論点整理」
（2015 年 8月）や「審議のまとめ」（2016 年 8月）でも、
補足資料として引用されている。
2 文科省の文書では、「人間性」という訳語があてられて
いる。

3このフレーズは人口に膾炙しているが、トフラーの Future 
Shock（Toffler, 1970）にこのままの文はない。p. 414の2
つの文（うち1つは心理学者 H. Gerjuoyからの引用）の
合成と考えられる。
4「3 次元」と「3軸」という表現は、両者の区別のため
に便宜的に用いている。CCRフレームワークも、3つの円
ではなく、3次元座標として表現されることもある（Fadel et 
al., 2015, p. 95）。
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A New Framework for Competencies: 3-3-1 Model

Kayo Matsushita
(Center for the Promotion of Excellence in Higher Education, Kyoto University)

The purpose of this paper is to construct a theoretical model of competencies which is one of the most important 
concepts of today’s educational reform. First, we analyzed the dichotomies in the discourse on competencies, 
such as knowledge vs. skills, and the ways of reconciling them by presenting and applying a “nested structure 
of ‘competencies’ ” model. Then we classified a huge variety of competency lists into two types: one focuses on 
an individual’s properties included in the competencies to be developed, and the other focuses on the relations 
in which the competencies are developed. We inquired into the characteristics and limits of these two types by 
examining their examples, the “four-dimensional education” framework by the Center for Curriculum Redesign 
(CCR) (Fadel et al., 2015) and the OECD DeSeCo’s “key competencies” (Rychen & Salganik, 2003), respectively. 
How can we combine them? We proposed crossing three dimensions with three relations, instead of synthesizing 
the one into the other, because the two models are built on different triads: knowing–doing–being and the learner’s 
relations with the world, the others, and the self. In addition, the fourth dimension of the CCR was integrated into 
the “reflectivity” of DeSeCo’s key competencies. Thus we presented the “3-3-1 model” denoting three dimensions 
and three relations of competencies along with reflectivity as their core.

Keywords: Competencies, Nested structure of ‘competencies’, 3-3-1 model, Reflectivity


