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　近年，FD（Faculty Development）に代表されるよう
に高等教育の質を向上させる取り組みが進められてい
る。その背景には，高等教育に対する二側面からの批
判があると考えられる。一つは，大学生の勉強ぶり
が，大学受験前に比べて大きく低下していることや，
授業中の問題の掘り下げ方も甘く，普段の出席率も悪
い，といった大学生の学習態度に対する批判である
（馬越，1985）。社会的にも「分数ができない大学生」
（岡部・戸瀬・西村，1999），「学力低下」（e.g. 市川，
2002）といった言葉が広く流通したことは記憶に新し
い。学術の領域だけではなく，社会全体から大学生の
質に対して批判の目が向けられていると言っても過言
ではないだろう。
　その一方で，大学生自身ではなく，大学の教育環境
そのものの質に対しても批判の目が向けられている。
例えば，溝上（2004）は，大学生の学業に対する意欲
は学年が上がっても変化しない一方で，授業に対する
意欲は学年が上がるごとに低下することを明らかにし
ている。また，苅谷（1992）においても熾烈な受験競
争を乗り越えた東京大学の学生であっても，大学以外
で学習機会を持つ者が多いことが指摘されており，大
学生が学業そのものへの意欲を失ったわけではなく，
授業に対する参加の意欲を失っている可能性が示唆さ
れている。これらの指摘は，高等教育の質について考
察する際，大学生の側だけでなく，大学の教育環境に
も目を向ける必要があることを示唆している。

　それでは，大学という教育環境の特徴とはなにか。
一つには，教員が多くの学生に対し画一的に授業を行
う「講義型授業」が多いという点が指摘される（溝
上，1996）。講義型授業においては，ほぼ同じ受講生
たちに一週間に一度会うことを繰り返し，やがてあっ
さりと別れるという，強固なイメージがあり（田中，
1998），授業中においても，学生は沈黙し，質問して
はいけないことが前提となっているため，教員と学生
との対称的なコミュニケーションが存在していないこ
とが指摘されている（歓喜・木下，1995）。このよう
な一対多数の講義型授業において教員と学生の間に相
互作用が乏しいことは想像に難くない。実際に，大学
教育を実践してきた教員の側からも，教員と学生，そ
して学生同士のやり取りが存在する「多方向型」の授
業の実現が求められている（浅野，2002）。
　Mehan（1979）の IRE 連鎖 1 に代表される授業での
典型的やり取りも，もはや大学の講義型授業では見ら
れない。小学校，中学校，高等学校の授業においても，
教員の一方的教授は見られたかもしれないが，教員が
学習者一人ひとりを認識していること，また，授業に
おいてあらゆる形で生起する相互作用を思い浮かべれ
ば，大学教育の一方向性，画一性は明らかに異質なも
のとして捉えることができよう。
　その一方で，大学教育の実践的問題に目を向けるな
らば，講義型授業の必要性もまた理解せざるを得ない。
例えば，受講者数やカリキュラムといった問題を考え
る場合，一度にたくさんの学生に授業を行える講義型
授業の利点は大きいと考えられる。特に，1 ，2 年時
に一般教養として行われる概論系の授業では，多くの
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学生を一度に指導する講義型授業が必要とされるので
はないだろうか。これらの大学教育の制約をふまえる
とき，講義型授業には「実践的問題に対応できる授業
形態」という積極的な意味が見出されるのである。

　講義型授業の問題点として教員と学生との相互作用
の乏しさが指摘されてきたが（e.g. 浅野，2002；歓喜・
木下，1995），学生にとって他者との相互作用が乏し
いことは，どのような点で問題となり得るのだろうか。
　Bakhtin は他者との相互作用を「対話（dialogue）2 」
という視点から論じ，記号や概念の理解について，自
分とは異なる他者との対話を通して獲得されると提唱
している（Bakhtin, 1986）。すなわち，教育には働きか
け，働きかけられる，といった対話的関係が必要であ
り，学習は対話的関係の中で進むというのである。ま
た，Cazden（1996）は，人は対話によって，自己と異
なる文脈をもつ他者の意見に触れ，その「接触」が自
己の背景に存在する文脈を再構成することを明らかに
している。言い換えるならば，学習者が自己の文脈の
外部にある“外的なもの”をそのまま取り入れるので
はなく，意味づけし直し，再構成することが学習であ
り，それを可能にするのが他者との対話だということ
であろう。
　これらの指摘に従うならば，授業において学生の知
識の再構成を促し，思考や理解の深化を支援するため
には，教員だけでなく，クラスメイトを含む様々な他
者との対話が求められると考えることができる。そし
て，単に知識を獲得するだけでなく，同じ話題や学術
のテーマに対して，他者と対話することにより思考の
発達を支援するという点において，学校教育の存在価
値があると考えることもできるだろう（田島，2009）。
これら Bakhtin の対話理論に始まる一連の議論をふま
えるならば，大学の講義型授業は他者との対話が著し
く制限された教育環境であり，学習の促進に適した環
境とは言い難いと考えられる。そこで，実践的な側面
から講義型授業の必要性を認めた上で，他者との対話
を実現しうる授業方略の検討が求められるのである。
　一般に，対話を促進させる授業形態として，相互教
授（Palincsar & Brown, 1984; 1988）・協同学習（Johnson, 

Johnson, & Holubec, 1993）・グループ学習・プレゼン
テーション・質疑応答，などが挙げられる。しかし，
これらの授業は，話し合いや議論と相性の良いテーマ
を前提として行われるものであり，質の高い議論を可
能にするための環境づくりや，学生への指導などを必
要とする。したがって，これらの授業形態を一般の大

人数授業に適用することは困難であると思われる。む
しろ，このような授業形態が実践できないからこそ，
講義型授業が存在しているとも考えることができるだ
ろう。すなわち，大学の大人数授業には，講義型授業
の形態を維持したうえで対話の機会を提供する，とい
うある種の矛盾を解決するような授業形態，ないしは
授業方略が求められているのである。
　講義型授業における学生同士の対話を実現させる上
で，障壁となる要因は何も授業形態だけではない。対
話の行為者となる学生の側にも対話を妨げる要因が存
在しているのである。授業において学生間での対話が
成立する為には，第一に学生が自己の知識や経験，意
見を外化する必要がある。言い換えれば，授業におい
て対話を支援する必要条件として，学生の「外化行
為」が求められるのである。しかし，一般に授業にお
ける外化行為は学生にとって困難であることが予想さ
れる。例えば，外化行為の一つである質問活動を対象
とした研究において，無藤・久保・大嶋（1980）は，
まわりとの調和を重視する傾向が，授業中の質問行動
を抑制する要因となりうると指摘している。また，藤
井・山口（2003）は学生が授業中に質問しない理由に
ついて，1 ）他の学生のまなざしを気にかけるため，
2 ）自分の能力が露見するのを懸念するため，3 ）授
業状況の雰囲気を気にかけるため，の 3 点を挙げ，学
生が常に他者，特に他の学生の存在を気にかけており，
そのために質問行動が抑制されていることを明らかに
した。
　これらの指摘は，講義型授業における学生の対話を
支援するうえで，一つの有益な示唆をもたらしている。
それは，学生の自発的な外化行為を待つのではなく，
授業の構成者である教員の側が学生の外化行為を容易
にするツールを提供しなければ，講義型授業における
学生間での対話は起こり難いということである。学生
にとって大人数の中で自発的に意見を外化することが
どれだけ困難なことかは想像に難くない。したがって，
教員の側が学生の意見外化を支援するツールを提供す
ることが，講義型授業において学生の対話を支援する
第一段階として求められるのである。
　ここで，「ツール」という用語を利用した理由は，
学生の外化行為を支援するうえで「機会」の提供では
なく，「ツール」の提供が適していると考えられるた
めである。上述したように，学生の外化行為を妨げる
一番の要因は他者の視線である。したがって，教員が
「間違っても良い」であるとか「発話することが学習
なのだ」と説得し，外化の機会を提供したとしても，
やはり根本的な解決には至らず，そこで積極的に意見
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を外化できる学生は少ないと思われる。したがって，
学生が他者の目を感じずに外化することができる，具
体的なツールの提供が求められるのである。そこで，
本研究では学生の外化行為を支援する第一段階とし
て，外化行為を支援するツールを提供し，そこで生起
する学生の外化行為に着目する。

　大学授業における学生の外化行為を支援するツー
ルについては，紙媒体を利用した「何でも帳」（田中，
1998），「ミニットペーパー」（関内・宇野・縄田・葛
生・北原・板橋，2006），「大福帳」（織田，1991；向
後，2006），web システムを利用した「e 大福帳」（向
後，2007）など多くの研究が蓄積されてきた。これら
は，講義型授業において学生からコメントや感想を提
出させるために考案されたツールであり，10年以上
前から利用され始め，昨今の取り組みはその部分的改
善，web 上でのシステム開発などに力点が置かれてい
る（溝上，2007）。
　例えば，向後（2006）は「大福帳」というツールを
利用し，受講生からコメントを要求し，それらのコメ
ントにフィードバックを行ったケースと，行わなかっ
たケースとを比較している。受講生のコメントから
は，大福帳の記述によって思考が促進されたこと，ま
た受講生が教員からのコメントを強く望んでいること
が明らかにされた。また，「大福帳」を web システム
で利用した向後（2007）では，「e 大福帳」によって
メンターとのコミュニケーションルートが創設された
こと，教員と生徒のやりとりによって生徒の意欲が高
まったことが報告されている。
　その一方で，学生の側ではなく，授業を構成する教
員の側にツールを利用した感想や意見を求めた研究も
ある。関内・宇野・縄田・葛生・北原・板橋（2006）は
「ミニットペーパー」というツールを開発し，どのよう
にすれば「ミニットペーパー」は使い勝手が良くなる
かという実践的な視点から，大学教員に調査を行って
いる。調査内容には、ペーパーの利用目的，体裁，色，
設置場所といった具体的な問いがあり，実践的な示唆
に富む。調査の結果，もともと自分なりのツールを作
成して授業を行っていた教員が比較的多くみられたこ
と，教員の側にも学生との積極的なコミュニケーショ
ンを求める姿勢がみられることなどが明らかになった。
　これらのツールに共通する特徴としては，1 ）匿名
性：教員が保証する限り，学生の匿名性が保証される。
2 ）準備の簡易性：紙媒体を利用する場合，印刷する
だけですぐに利用でき，特別な準備や訓練を必要とし

ない。3 ）柔軟な使用可能性：例えば，意見や感想の
記述，形成的評価，出席票，といったように，教員の
目的に合わせて様々な利用方法が可能，などが挙げら
れる。これらの特徴は，いずれも学生の外化を支援す
るツールとしての適性を示すものとして考えることが
できるだろう。
　このように様々なツールが大学の授業内容向上を目
的として開発される中で，先行研究の多くはツールを
使用した意見や感想を求め，その効果を検討してきた。
しかし，その一方で，実際に学生がどのようにツール
を利用しているかについて教育心理学的な視点から検
討したものは管見の限りあまりみられない。ツールの
意義について検討するならば，提供した側，使用した
側の意見だけでなく，そこに記述された内容について
も分析する必要があると考えられる。特に，これらが
教育に介入するものである以上，その教育的・教授的
効果は十分に検討される必要があると思われる。

　上記のことから，本研究では実際にツールに記述さ
れた内容の分析を通し，1 ）学生の外化行為の特徴，
2 ）学生がツールによって意見を外化することの教育
的意味，3 ）教員がツールを利用することの教授的意
味，の 3 点を明らかにすること目的とする。また，本
研究では探索的にツールの利用方法を検討する第一段
階として，特定の介入を行わずツールを提供し，記述
内容の分析および考察を行う。特定の介入を行わない
ことで，本研究の結果が今後ツールの利用方法を比較，
検討する際の基準の一つになると考えるためである。
　なお，本研究では学生の「授業に対する意見や感想」
を授業への「リアクション」として定義する。そして，
リアクションの外化を支援するツールとして，紙媒体
を提供し，これを「リアクション・ペーパー（以下， 
RP ）」として扱う。

　東京都内の私立大学で行われた「教育心理学」のク
ラス（履修登録者数は80名）計 5 回の授業を対象と
した。なお，授業回数に伴い教員や RP の記述に慣れ，
記述内容が変化する可能性を考慮し，全14回の授業の
内，テスト実施日を除く，2009年11月下旬から2010
年 1 月中旬に実施された最後の授業までの 5 回分の授
業を対象とした。
　受講生は心理学専攻の学生ではなく，授業は基礎的
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な部分から始められた。また，受講生の中には保育士
になることを目指す者が多く見受けられた。対象とし
た授業で扱われた内容は推論と記憶，条件づけ，動機
づけ，ATI と IQ，テストと評価，などであった。

　RP として B6 サイズのペーパーを利用した（図 1 ）。
また，授業最終日を利用して「穴埋め問題（14点）＋語
句説明（ 6 点）×4 問＋心理学理論を応用する記述問題
（12点）」からなる計50点満点のテストを実施した。

　授業終了10分前に RP を配布し記述を求めた。なお，
授業において RP を利用した有意義な対話を実現する
為には，その記述内容がある程度授業内容に関連して
いなければならない。したがって，RP の配布に際し
「これは振り返りシートです。授業の振り返りをする
ために，授業を聞いて“分かったこと”と，“分から
なかったこと”のそれぞれについて記述してください」
と教示を行った。加えて，教示と同様の内容を板書す
ることで，RP の利用方法を視覚的にも明確に示した。
また，RP を評価対象とすることは一種の介入となり，
記述内容を特定の方向へ変化させてしまうと考えら
れたため，RP は評価対象として扱わなかった。また，
このことは学生の側にも明確に伝えられた。なお，実
質的な最終授業であった 5 回目の授業においては，「分
かったこと」と「分からなかったこと」に加え，「授
業全体を通した感想」を記述するよう求めた。
　教員は学生からのコメントを毎回チェックし，授業
構成の参考としていた。しかし，授業時間に特定の

フィードバックや，コメントを読み上げる時間などは
設定していなかった。

　記述文章数の単位としては，基本的に記述文章中の
句点を区切りとして設定し，記述文章数を算出した。
しかし，複数の叙述を含む文章に関してはアイデアユ
ニットの基準（邑本，1992）を参考に文章数を算出した。
　記述内容は KJ 法（川喜田，1998）に基づいて分類
した後，カテゴリーを作成した。作成したカテゴリー
を基に著者を含む 2 名の評定者が，文章単位ごとのカ
テゴリー分類を個別に実施したところ，Cohen（1960）
の kappa 係数による評定者間の一致率はκ＝ .78であ
り，信頼性は十分であると判断した。評定者間での不
一致箇所については，協議の上で決定した。

　本研究では「分かったこと」，「分からなかったこと」
の 2 点について記述するよう求めたため，それぞれの
記述内容を，「理解」，「疑問」項目への記述として扱っ
た。また，実際の記述には，これら 2 つの項目に加え，
自発的に雑感や意見を記述した学生も継続的にみられ
たため，これらの記述を「感想」として項目に加えた。
なお，「特になし」「なし」等の記述は空白と同質であ
ると判断し，記述文章数には含めなかった。
　 5 回の授業における全記述文章数は712文，記述項
目の内訳（％）は①理解：472文（66.29％），②疑問：
105文（14.75％），③感想：135文（18.96％），であっ
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た（表 1 ）。項目ごとの記述文章数について Friedman 

検定を行った結果，項目間で有意な差が見られた
（χ2 （2）＝ 69.44, p <.01）。そこで，有意水準を 1 ％以
下に設定した Bonferroni 補正 Wilcoxon 符号付順位検定
を用いた多重比較を実施したところ，疑問＜理解（z

＝ 7.18, p <.01），感想＜理解（z＝ 5.62, p <.01），疑問
＝感想（z＝ 0.33, n.s.）といった結果がみられ，5 回
の授業を通して理解項目が最も多く記述されていたこ
とが明らかになった。

　RP の記述内容を分類した結果，以下の 4 カテゴリー
が見出された。

（ 1 ）単純報告記述
　授業内容に対する自分の感想や意見，また，授業内
容をそのまま授業者へと報告する記述。
（例 3 ）
　「ハノイの塔問題が面白かった」
　「 4 枚カード問題の解き方になるほど！！でした」

（ 2 ）解釈的記述
　授業内容を自分なりに咀嚼し，自分なりの解釈を加
えた記述
（例）
　「ハノイの塔問題では，理解する，想像する力も必
要なのではないかと思いました」
　「4 枚カードの話でWasonのは数学的要素があるから
正答率が低く，間違いやすい問題なのだと思う」

（ 3 ）具体化記述
　授業で扱われた概念や知識を具体的な場面や，自分
自身の経験にあてはめた記述。
（例）
　「○○（某携帯ゲーム名）でハノイの塔ゲームがあっ
て，電車の中で良くやっていましたが，アルゴリズム
やヒューリスティクスという考え方が関係あることは
知らなかった」

　「私は計算とか，お金で考えるとなぜか答えが出て
しまいます」

（ 4 ）脱文脈的記述
　授業内容とは関係のない私的なコメントや意見。
（例）
　「今日はありがとうございました」
　また，「解釈的記述」と「具体化記述」はともに，
授業内容を自分なりに拡張させた記述として捉えるこ
とができるため，これらの上位カテゴリーとして「拡
張的記述」を設けた。

　 5 回の授業を通したカテゴリーごとの記述数（％）
は，単純報告：395（55.52），解釈：142（19.84），具体
化：166（23.37），脱文脈： 9 （1.28）であった（表 2 ）。

　単純報告記述数と拡張的記述数に対して Wilcoxon 符

号付順位検定を実施したところ，単純報告記述がより
多く記述されていた（z＝ 4.18, p <.01）。これらの結
果から，学生は授業内容を自分なりに解釈し，現実に
当てはめて意見を記述するよりも，教員に向けた報告
としてRPを利用している傾向が示された。
　その一方で，記述項目ごとに単純報告記述数と拡張
的記述数に対して Wilcoxon 符号付順位検定を実施し
たところ，理解項目においては単純報告記述の方が多
く記述されていたが（z＝ 3.64, p < .01），疑問項目で
は有意な差が見られず（z＝ 0.33, n.s.），感想項目にお
いても有意な差は見られなかった（z＝ 0.07, n.s.）。こ
れらの結果から，疑問や感想項目についての記述は理
解項目とは異なり，単純報告記述と拡張的記述がほぼ
同じ割合で記述される傾向が示された。

　授業最終日に実施されたテストの受験者数は77名で
あり，平均点（SD）は38.17点（8.63）であった。RP 

の記述内容と，テスト得点との相関係数を算出したと
ころ，テスト得点と単純報告記述数（r＝ .04, n.s.），

　 理解 疑問 感想

1 回目（N＝63）  84（63.64） 23（17.42） 25（18.94）

2 回目（N＝64）  98（69.01） 18（12.68） 26（18.31）

3 回目（N＝69）  91（65.47） 20（14.39） 28（20.14）

4 回目（N＝75）  89（59.73） 15（10.07） 45（30.20）

5 回目（N＝73） 110（73.33） 29（19.33）  11（7.33）

単純報告
拡張的

解釈 具体化 脱文脈
 1 回目 89（67.42） 21（15.91） 19（14.39） 3（2.27） 
 2 回目 67（47.18） 27（19.01） 47（33.10） 1（0.70） 
 3 回目 62（44.60） 27（19.42） 49（35.25） 1（0.72） 
 4 回目 90（60.40） 36（24.16） 20（13.42） 3（2.01） 
 5 回目 87（58.00） 31（20.67） 31（20.67） 1（0.67）
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解釈的記述数（r＝ .04, n.s.），具体化記述数（r＝ .14, 
n.s.），また拡張的記述と具体化記述の上位カテゴリー
である拡張的記述数（r＝ .08, n.s.），との間にはいずれ
も有意な相関関係が見られなかった。また，RP の記
述量とテスト得点との間にも有意な相関関係は見られ
なかった（r＝ .04, n.s.）。これらの結果からは，RP の
記述内容や記述量が学習者自身の知識や，学習量から
の影響を受けにくい可能性が示唆された。

　全 5 回の授業を通して「理解」「疑問」「感想」の全
項目を空白で提出した学習者はみられず，一貫してな
にかしらの記述が確認された。これらの結果から RP 

には学習者の外化行為を支援するツールとして，ある
程度の有用性があることが示された。そこで，次に 

RP の機能について質的に検討する。

　RP の記述内容を参照することは，教員が学生の理
解度やつまずいているポイントを把握することを可能
にしていた。例えば「ATI と IQ」について扱われた第 

4 回目の授業において，「テレビでやっている○○（某
番組名）などで出てくる IQ の数字は，何歳かを基準
とした数字なのでしょうか？」，「クイズ番組やゲーム
で“これができれば IQ ○○”という場合は，どのよ
うに調べられているのですか？」といった記述が散見
された。これらの記述から，教員は学生がテレビ番組
で扱われている「IQ」と心理学における「IQ」の違い
について明確に区別できていないことに気付き，次回
授業時に補足説明を行うことで，「IQ」の概念につい
て，さらに詳細な説明をすることができた。この事例
は，RP が学生の間であいまいな理解のまま放置され
がちな部分を掬い出す契機となることを示している。
RPには学生の外化支援という機能だけでなく，学生
の理解度を把握する機能もあることが示唆された。

　 5 回目の授業において「授業全体を通した感想」を
求めた。その結果，RP の有用性について言及した学
生が 2 名見受けられた（以降，2 名の名前を仮に大木
と中山とする）。大木と中山はそれぞれ「こういった
コメントを書くことによって毎回の振り返りになりま
した。」，「授業後にこうして評価することがあったた
め，より効率的に学習できたと思います。」と記述し
ており，両者は意識的に「授業の振り返り」という教
示に従った記述を行っていたことが推察される。そこ
で，意識的に「授業の振り返り」として RP を利用し
た場合，学生がどのような記述を行うのかを明らかに

するため， 2 名の記述を縦断的に取り上げた（表 3 ）。
　両者に共通する特徴としては，1 ）単一の項目につ
いてのみ記述するのではなく，授業内容によって多様
な記述を行っていること，2 ）最初の 1 文がほとんど
の場合，単純報告記述として記されていること，3 ）
授業内容に対する単純報告と，拡張的記述が混在して
見られること，の 3 点が挙げられる。また，両者の記
述内容には，授業内容を自身と結び付ける具体化記述
がみられたが，中でも中山の記述には，自身が保育士
になったときのことを想定した記述が多くみられ，授
業内容を幼児教育に応用しようとする積極的な姿勢が
うかがえる。
　大木，中山両者の記述からは，RP を意識的に「授
業の振り返り」として利用することで，本研究のよう
に特定の介入を行わず，一方的に教員が学生の意見を
求めるだけの条件であっても，授業内容を積極的に解
釈し，自己の経験や知識に結びつけた記述が可能であ
ることが示唆された。また，学生のニーズが RP を媒
介して教員の側に伝えられる可能性も示唆された（例
えば，中山の場合は保育士になったときに応用でき
るような教育心理学の知見を求めているということ）。
教員が RP から学生のニーズを掬い取り，授業構成の
中に学生が求める情報を織り交ぜて伝えることができ
れば，その授業は教員と学生両者にとって生産的な授
業だといえるだろう。これらの結果から，RP は学生
の外化行為を支援するだけでなく，授業内容を向上さ
せる契機となり得る可能性が示された。

　RP の記述内容は，教員の側にとどめられるだけで
はなく，なんらかの形で学生の間で共有されることで，
初めて教員と学生，そして学生間での対話が生じる。
そして，冒頭で取り上げた Cazden（1996）の指摘に従
うならば，そのとき共有される RP の記述内容は「多
様」であることが望ましいとされる。なぜなら，多様
な意見と遭遇することが，学習者にとって自身の知識
や考えを捉えなおし，再構成する機会となるためで
ある。それでは，RP における「多様な記述」とはな
にか。
　例えば，カテゴリー分析の結果，最も多く記述され
ていた単純報告記述は多様性という基準に照らしてみ
るならば，十分なものとはいえないだろう。授業に対
する「楽しかった」，「面白かった」といった単純な報
告記述に接触したところで Cazden の指摘する知識の
再構成が十分に生じるとは考え難い。その一方で，解

－ 298 －

東 京 学 芸 大 学 紀 要　総合教育科学系Ⅰ　第62集（2011）



釈や具体化を含む拡張的記述は多様な意見としてみな
される可能性を持つ。例えば他者の意見や体験が外化
された拡張的記述に接触することで，「こんな考えの
（経験をもつ）人がいるのか。」→「自分はどうだろう」
と，自己の知識や考えを見つめ直すことができるので
はないだろうか。
　それでは，学生からより多くの拡張的記述を引き出

すために，教員はどのような介入や操作を行うことが
できるのだろうか。ここでもう一度，授業の振り返り
として意識的に RP を利用した大木と中山の記述に目
を向けてみたい。両者の記述には複数の拡張的記述が
みられ，その意味で「多様性」を備えた記述として評
価することができるが，それでも一番多く記述されて
いたカテゴリーは単純報告記述であった。そして，両

大木　　単純報告記述：6文　解釈的記述：3文　具体化記述：2文

 1 回目 【感想】英単語の記憶では，体制化や精緻化をやっていたにもかかわらず，1 つも答えられませんでした。（単）

こうゆう人はどうやって覚えたらいいのかと思いました。（解）だけど，ハノイの塔問題はすぐ解決できました。

（単）また，4 枚カード問題では最初全然意味が理解できませんでしたが，実用的推理スキーマの方ではすごく良

く分かりました。（単）

 2 回目 欠席

 3 回目 【感想】外的報酬の所で全く興味がないことに対しては，外的報酬は効果が良い方に出る場合があるが，興味があ

ることに対してはあまり良い効果を出さないということを知って，今までの自分の経験を振り返ってみると確か

にそうだなと感じました。（具）この外的報酬をうまく使って，自分のやる気等コントロールできればいいと思い

ました。（具）

 4 回目 【感想】最後の 3．心理学を活かした個別指導はいいと思いました。（単）勉強方法も人によって向き，不向きが

あるので，先生に合っているからそれが生徒に合うわけではないですね。（解）先生は生徒一人一人見なくてはい

けないので大変だと思いました。（単）

 5 回目
【理解】評価方法にはたくさん種類があって，自分一人で採点するよりも先生に採点してもらった方が学力が上が

ることを初めて知りました。（単）

【疑問】鹿毛さんの実験で学力の低い人は相対評価の仕方だと学力があがらないという結果が，あまりよく分から

なくてなんでだろうと思いました。（解）

授業感想 こういったコメントを書くことによって毎回の振り返りになりました。

中山　　単純報告記述：8文　解釈的記述：2文　具体化記述：6文

 1 回目 【理解】4枚カード問題の解き方になるほど！！でした。（単）R・T・2・8よりビールの方が身近で理解しやすかっ

たです。（単）確率が1パターンのものをチェックすれば良いんですよね！！（解）

【疑問】ハノイの塔問題が少し難しかったのでじっくりとまた復習したいと思います。（単）

 2 回目 【理解】今日のお話は，割とシンプルで理解しやすかったです。（単）シェイピングについて，罰についてはとく

に教育（保育）の場でも実践しやすいかな，と感じました。（具）

【疑問】今日の例ではネズミなどの動物を用いていましたが，人間でも同じように作用するのですか？（解）

 3 回目 【理解】内発的動機づけと外発的動機づけは私も生活の中で分けて使っていることがあることだなと思いました。

（具）教育の上で，帰属理論を使うことも，とても有効的なものだと感じ，幼児と接するとき使えたら使ってみた

いと思いました。（具）

 4 回目 【理解】IQの出し方初めて知りました。（単）でも精神年齢も知ってみたーいと思いました (笑 )。（単）ATIについ

ても，中高の頃の授業のコトを思い出したりしました。（具）先生も色々考えていたんだ…と気づきました。（具）

私も，クラス別（能力別）に分けて授業を行っていて，問題のレベルも色々で「でも，個人の能力を伸ばすため

に効果的な方法なのではないかな。」と思います。（具）

 5 回目 【理解】教育評価については，学習者である自分も意識していることが多かったのでとても分かりやすく，なるほ

ど…と感じるところが多かったです。（単）評価主体が違うことで変わることも分かる気がします。（単）

授業感想 授業後にこうして評価することがあったため，より効率的に学習できたと思います。
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者ともほとんどの RP 記述において，最初の 1 文が単
純報告記述として記されていた。これらの結果と，全
体を通して単純報告記述が多く記述されていたことを
総合すると，RP には基本的に単純報告記述が記され，
そこに付加される形で拡張的記述が記されるのではな
いか，という仮説を立てることができる。すなわち，
学生は基本的に単純報告記述を行い，そこに解釈的記
述や具体化記述が加わるか，否か，が RP の「多様性」
を決定するのではないか，と考えられるのである。そ
こで，以降では上記の仮説に基づき，RP を利用した
学生の外化行為について検討を進めていく。
　なぜ学生は積極的に単純報告記述を行うのか。この
問いについて考えるうえで，「宛名」に関する Bakhtin 

の理論が一つの示唆をもたらしうる。Bakhtin（1986）
は，「発話が誰かに向けられていること，宛名をもつこ
とは，発話の生来の特質なのであり，それを抜きにし
て発話は存在しないし，存在しえない」と論じている。
Bakhtin の宛名概念に従うならば，RP は教員を宛名と
して記述されるものであり，教員を宛名とすることが 

RP 記述を存在たらしめ，教員という宛名が RP 記述の
前提であると考えることができる。このように，RP の
記述において宛名を必要条件として捉えることは，RP 

の記述プロセスを推測するうえでの補助線となる。
　本研究の事例では学生に対し RP を振り返りシート
として配布し，授業の振り返りをするために記述する
よう教示した。したがって，学生にとって RP 記述の
「目的」は授業の振り返りであり，「宛名」は教員であっ
た。このとき，RP の記述プロセスとしては，一般に，

といったプロセスが想定される。実際に教員もこのよ
うなプロセスを想定し，教示を行っていたのではない
だろうか。しかし，Bakhtin の指摘をふまえ，「宛名」
を RP 記述の必要条件として捉えるならば，

といった，前者と逆の記述プロセスが想定される。す
なわち，授業の振り返りという目的があり，そこに宛
名が付加されるのではなく，宛名としての教員があり，
それに合わせて記述内容が決定されたという可能性が
示唆されるのである。実際に，本研究では，「授業の
振り返りをしましょう」と明確に教示したにもかかわ
らず，全 5 回の授業を通して教員へ自身の授業態度や
意見を伝えるだけの「単純報告記述」が最も多くみら

れ，さらに教員へ向けた「感想」記述が継続的に観察
された。これらの結果は，学生が「授業の振り返り」
という，いわば自分に向けられた記述目的ではなく，
記述の必要条件である宛名を強く意識したため生じた
ものと推察される。同様に，RP とテスト得点との間に
相関関係がみられなかった一因として，RP の記述内容
が授業の振り返りという学習的目標ではなく，教員へ
の記述，という宛名の影響が先行し，記述が行われた
ことが挙げられるだろう。これらの結果は， RP の前提
である「匿名性の保証」が，同時に記述の宛名を教員
のみに限定してしまっていることをふまえるならば，
むしろ当然の結果として考えることもできるだろう。

　本研究では，講義型授業における学生の対話を実
現する第一段階として，学生の外化行為を支援する 

RP を提供し，外化行為の特徴を RP の記述内容の分
析により明らかにした。その結果，学生は宛名であ
る教員を強く意識し，記述内容を決定している可能
性が示唆された。それでは，内容に富む対話を支援
するために，どのような RP の利用方法が考えられる
だろうか。
　そこで参考になると思われるのが，宛名の概念であ
り，発話の宛名性に着目した Bakhtin の指摘である。
Bakhtin は，「発話同士はたがいに無関心ではありえ
ず，どれも己に満足しておらず，たがいに知り合い，
たがいを映し出す」とし（Bakhtin, 1986），「あらゆる
言葉は応答に向けられており，予期される応答の言葉
の深い影響を免れることはできない」と主張している
（Bakhtin，1981）。これらの主張を本研究の観点から言
い換えるならば，RP の記述という行為（motivatee）を
動機づける motivator は，宛名からの反応への予想であ
るとすることができる。
　これらの Bakhtin の宛名概念を念頭に置き，RP の利
用方法について検討した場合，主に 2 つの介入方法を
考えることができる。1 つには，宛名である教員から
のフィードバックを行うことである。例えば，授業の
開始10分程を前回の RP 記述に対するフィードバック
にあてることは，実際の授業で行われている方略であ
り，RP 記述の内容を変化させていく上で効果的な手
段だと推察される。Bakhtin の理論によるならば，学
生は教員の応答を予期して RP を記述すると考えられ
るため，例えば教員が積極的に拡張的記述を取り上げ，
フィードバックを行うならば，RP 記述においても拡
張的記述が増加すると考えられる。
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　 2 つには，宛名そのものを変化させることが挙げ
られる。例えば，RP の記述内容を匿名のまま全て学
生に呈示し，宛名に学生も含めてしまうことが方法
の一つとして考えられる。学生は教員だけでなく，
同輩の学生に向けて RP を記述することになり，結果
として RP の記述内容になんらかの変化がみられるこ
とが推察される。同様に，web 上に記述内容を載せ
ることで，宛名に外部の人間を含めてしまうことも，
記述内容を変化させるうえでは効果的な手法である
と考えられる。このように宛名そのものを変化させ
ることは，いわば「宛名の調整」と呼べるかもしれ
ない。宛名によって記述内容が決定されているとす
れば，宛名を教員以外に変更することが記述の質そ
のものを変化させ，より多様な意見の外化を可能に
するかもしれない。実際には，記述内容を匿名のま
ま学生に公開する授業も存在しており，本研究で見
られた記述傾向とは異なる内容の記述が行われてい
ることが推察される。
　本研究では，単一の授業で実施された RP の記述内
容を検討することで，講義型授業における学生の外化
行為の特徴を明らかにしたが，今後の課題として，複
数の授業を検討し，学年や科目の影響も含め，明らか
にしていくことが求められるだろう。また，拡張的記
述を増加させるための，具体的な介入方法については，
いずれも推測の域にとどまっているため，今後実際に
介入を行い，そこで生起する記述内容について検討す
ることが求められるだろう。
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 1   教室談話が「教師の主導（Initiation）」「児童の応答（Reply）」

「教師の評価（Evaluation）」という連続的なパターンによっ

て構成されているという理論。

 2   Bakhtin（1986）は「語や文が単独で誰かに向けられてお

り，宛名をもつとするならば，われわれが目にしているの

は，一語あるいは一文からなる完結した発話なのであり，

それが誰かに向けられていることは，言語の単位としての

語や文にではなく，発話に属しているのである。」と論じ

ている。したがって，本研究では「発話」および発話に

よって成立する「対話」をバーバルなものだけでなく，ノ

ンバーバルなものも含めた概念としてとらえ，論文中では

主に後者の意味で扱う。

 3   カテゴリー分類の具体例は全て，「推論」を扱った授業に

対するRPの記述内容である。その他の例については資料 

1 を参照のこと。

本論文の執筆にあたり，有意義なコメントをください
ました，若手動機づけ勉強会の皆様に心から御礼申し
上げます。

　「条件づけするには色々な方法があるのだなと思いました。」
　「授業内容すべて分かりやすかったです。」
　「犬の例がとても分かりやすかったです。」
　「スキナー箱のラットの実験の中の罰についての話は分かりやすいし，面白かった。」
　「パブロフの犬が面白かった。」

　「罰はその場限りなんだなと思いました。」
　「また，罰は報酬になってしまうことがあるので，悪い行動が強化してしまっている原因をしっかり見極めな
いといけないと思いました。」
　「古典的条件づけは，日常の中にたくさんあるなと思った。」
　「条件づけの応用で高所恐怖症も治りますか？」
　「シェイピングで 1 段階目の時に 2 や 3 の行動をネズミがしたらどうするのかな？と思いました。」

　「条件づけの応用で自分も海外旅行の後，エレベーターに不安を持ち，しばらくの間エレベーターが苦手でし
たが，その後何度も安全でゆれないのに乗ったら大丈夫になりました。」
　「シェイピングについて，罰についてはとくに教育（保育）の場でも実践しやすいかな，と感じました。」
　「私は部活で小学生を対象に英語を教えているのですが，罰とか叱るとかいつも難しく感じています。でも，
例えば，出席カードのシールが全部埋まったらご褒美を与える，などとすると効果があるのかなと感じました。」
　「カメも飼っているんですけど，人が近づくと水槽をガリガリしてうるさくします。」

　「今日はすみませんでした。」
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