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第１章 序論 

１.背景 

21 世紀は知識基盤社会（knowledge-based society）であると言われている．平成 17 年

の中央教育審議会答申「我が国の高等教育の将来像」では，「新しい知識・情報・技術が政

治・経済・文化をはじめ社会のあらゆる領域での活動の基盤として飛躍的に重要性を増す社

会」であると定義されている．この知識基盤社会においては，松下（2010）が述べるよう

に，基本的な認知能力だけではなく，問題解決，創造性，意志決定，学習の仕方の学習など

の新しい能力の育成が求められる． 

このような能力を育成するために，ディープアクティブラーニング，深い学習を目指すア

クティブラーニングが提唱されている．ディープアクティブラーニングはアクティブラー

ニングから発展してきたものである．アクティブラーニングは教授パラダイムから学習パ

ラダイムへの転換を促す学習論（溝上 2014）で，知識定着（浅い学習）と高次能力の育成

（深い学習）という二つの学習目標に分けることができる（関田 2017）．ディープアクテ

ィブラーニングは高次能力の育成（深い学習）を目指すアクティブラーニングである． 

深い学習或いはディープラーニング（deep learning）は，学習の理解の深さを問う時に

用いられることが多い．深い学習は記憶学習などの浅い学習をベースに，振り返りなどを含

む高次の認知機能を用いて，知識を批判的に理解し，その原理を探し，より幅広い文脈へ適

用したり，そして自分の理解と学習プロセスを振り返ったりして，知識の構築・再構築をす

るプロセスである．批判的思考力，メタ認知など高次の認知力が促され，積極的な学習態度

や学習の主体性も生まれるため，高次の認知力などを含む高次能力の育成を目指している． 

ディープアクティブラーニングを促すことは高等教育の重要課題となっている（蒋・溝上 

2014，松下 2015，福山・山田 2019 など）．ディープアクティブラーニングを促すため

に，松下（2015）は「内化」と「外化」をどう組み合わせるかが課題であり，それは「内化

から外化へという一方向的なものではない．深い理解につなげるために，いったん内化され

た知識は問題解決のために使ったり，人に話したり，書いたりするなどの外化の活動を通じ

て再構築され，より深い理解になっていく（内化が深まる）」と指摘している．つまり，デ

ィープアクティブラーニングでは，内化で知識の習得や理解をし，外化で習得した知識を活

用して再構築し，さらに内化―外化を繰り返すことで理解をより深めていくのである． 

代表的なディープアクティブラーニングとして，ピアインストラクション，LTD

（Learning Through Discussion）話し合い学習，PBL（Problem-based Learning）などが

挙げられる．これらは，「内化」と「外化」が組み合わせられた学習形態であるが，溝上（2014）

は「ピアインストラクションや LTD 話し合い学習法は，学生主導型（ student-

directed/students-centered）の授業だと言っても，授業やコースのデザイン，授業の進行

は教員によって決められる部分が多く，実質的には教員主導で進められる場合が多い．」，

PBL について，「学生が問題解決に向けて，グループ学習，自己学習，情報収集などの活動

をしなければならず，学習はすべてそれらの活動の結果を受けて進んでいく．言い換えれば，
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これらの活動が不十分なものであったり，場あたり的なものであったりすると，PBL 自体

がナンセンスな活動となる．」と指摘している．  

ディープアクティブラーニングは，内化と外化，或いは知識の習得と知識を再構築するこ

との両方を保障する学習活動とそのための学習時間が必要なのである．主体性を重視し，学

習者中心の学習活動を増やせば，授業内では知識習得の時間が少なくなる．学生主導型或い

は学習者中心のディープアクティブラーニングを実現するため，予習などで知識を習得す

るだけではなく，溝上（2014）が指摘しているように，自身の理解を確認したり，既有知識

や経験とつなげたり，授業で出てきた分からない言葉や知識を調べたりして，積極的に学習

内容の理解の質を高める「個人的な学習時間・空間」が必要であり，授業外学習を含めた学

習活動の構成を検討する必要がある． 

そこで，本論文では学習者中心のディープアクティブラーニングの検討を行うために，事

前の文献講読やレジュメの作成などの授業外学習を前提とし，グループで文献や書籍を分

担して読み，発表や討論などによって，専門的な学問分野の理解を深める学習方法である輪

読式学習に着目した．「内化」と「外化」の学習活動に加え，「授業外学習」が内包されてお

り，高等教育において広く行われている学習形態ではあるが，定式化されているわけではな

く，深い学習が目指す高次の認知力だけではなく，学習の主体性が生まれるように改善する

ことが可能であると考えたからである． 

また，学習者中心のディープアクティブラーニングを実現する方策を検討するためには，

仮説の理論から実践の学習環境デザインを決定し，授業実践と評価を繰り返していくこと

で学習環境や授業デザイン，道具などを精緻化していき，最終的には「一般化」を目指すデ

ザインベース研究（Design-Based Research；以下 DBR）（Barab 2009）の方法に基づ

いて取り組むことにした． 

輪読式学習を改善し，高等教育における学習者中心のディープアクティブラーニングの

技法を作り出す．そして，実践から得た知見に基づき，学習者中心のディープアクティブラ

ーニングを実現するための示唆を得ることによって，高次能力の育成に寄与したい． 
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２.先行研究 

2.1.ディープアクティブラーニング（深い学習を目指すアクティブラーニン

グ） 

2.1.1.アクティブラーニングからディープアクティブラーニングへ 

 日本では，2012 年の「質的転換答申」をきっかけにして，高等教育においてアクティブ

ラーニングが強く推進されている．この答申において，「生涯にわたって学び続ける力，主

体的に考える力を持った人材は，学習者からみて受動的な教育の場では育成することがで

きない．従来のような知識の伝達・注入を中心とした授業から，教員と学生が意思疎通を図

りつつ，一緒になって切磋琢磨し，相互に刺激を与えながら知的に成長する場を創り，学生

が主体的に問題を発見し解を見いだしていく能動的学修（アクティブ・ラーニング）への転

換が必要」ということが示され，その後アクティブラーニングが強調され，浸透し始めてい

る． 

 2012 年の答申ではアクティブラーニングは「教員による一方向的な講義形式の教育と異

なり，学修者の能動的な学修への参加を取り入れた教授・学習法の総称」と定義された．教

員の一方的な知識の伝達・注入による受動的な学びから学生が主体的に問題を発見し，解を

見いだしていく能動的な学修への転換が要求されているが，松下（2015）は「大学での学習

は単にアクティブであるだけではなく，ディープでもあるべきである」と指摘し，深い学習

を目指すアクティブラーニング，すなわち「ディープアクティブラーニング」への転換を提

唱している． 

2.1.2.ディープラーニングの定義 

高等教育におけるディープアクティブラーニングの実現は大きいな課題であり，多様な

学習方法が試されているが，その目標である深い学習をまず理解する必要がある．本節は深

い学習の概念を整理する．そして，本論文のディープラーニングは AI（Artificial 

Intelligence）人工知能分野のディープラーニングとは異なる． 

2.1.2.1.学習アプローチ 

 ディープラーニング（deep learning）は，深い学び或いは深い学習と訳されている．学

術的には，学習の理解の深さを問う時に用いられることが多く，その代表的なものとして，

「学習への深いアプローチ（deep approach to learning）」という概念がある（松下 2015，

溝上 2014）． 

学習へ深いアプローチについて，出発点となったのはマルトンら（Marton & Sӓljӧ 1976）

の研究であった．学生にテキストを読ませる課題において，学習には２つのアプローチが現

れた．一つはテキストをしっかり理解しようとせず，文章を断片的に読むタイプで，もう一

つは，著者の意図も含め，文章の全体の意味をつかもうとする読み方である．マルトンらは

前者を「浅いアプローチ」，後者を「深いアプローチ」と名付けた． 
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深い—浅い学習アプローチ（deep/surface approach to learning）それぞれの特徴は表１

－１のとおりである．深い学習の場合，学生は自分の既有知識や経験に関連づけ，学習対象

の論理や討議を批判的に吟味しながら，概念や原理を全体論的に理解しようとする．そして，

理解が深まるにつれて，自分と対象世界との関係をつくりかえ，対象世界により強い関心を

もつようになるとともに，自信を深める．その一方，浅い学習の場合，学生は授業を，知識

とは無関係な断片としてとらえ，暗記や機械的な反復練習に頼った学習をする．そして，授

業に対して価値や意義を見出せず，課題に対してプレッシャーや不安を感じる（松下・田口 

2012）． 

表１－１ 学習へのアプローチの特徴 

深いアプローチ―意味を追求すること 浅い学習アプローチ―再生産すること 

意図：概念を自分で理解すること 意図：授業で求められることをこなすこと 

によって 

概念を既有の知識や経験に関連づける 
授業を，お互い無関係な知識の断片として

とらえる 

共通するパターンや根底にある原理を探す 事実をひたすら暗記する，きまった手続き

をひたすら繰り返す 
証拠をチェックし，結論と関係づける 

論理と議論を，周到かつ批判的に吟味する 
目的もストラテジーも検討することなく勉

強する 

必要なら，暗記学習を用いる  

その結果 

理解が深まるにつれ，自分の理解のレベル

を認識する 
新しい概念を意味づけることが困難となる 

科目の内容に，より積極的な関心をもつよ

うになる 

授業や設定された課題にほとんど価値も意

味も見だせない 

課題に対して，過度のプレッシャーや不安

を感じる 

松下（2015，p.12） Entwistle（2009，p.36）より 

そして， Biggs & Tang（2011）は，このような学習への深いアプローチと浅いアプロー

チの特徴を，活動の「動詞」を用いてまとめている（表１－２）．学習課題に対して，深い

アプローチは，「振り返る」「離れた問題に適応する」「仮説を立てる」「原理と関連付ける」

「身近な問題に適応する」など高次の認知機能を用い，学習課題に取り組むという特徴があ

る．その一方，浅いアプローチは，「記憶する」「認める・名前をあげる」などで，繰り返し

で非反省的な記憶の方法で形式的な問題解決を特徴とする（溝上 2014）． 

表１－２で示すように，深いアプローチは浅いアプローチにある学習活動を含み，学習状

況や課題によって浅いアプローチにおける活動も行う．それに対して，浅いアプローチの問

題は高次の認知機能を用いた学習が欠けていることである． 
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表１－２ 活動の「動詞」から見る学習への深いアプローチと浅いアプローチの特徴 

学習活動 深い学習アプローチ 浅い学習アプローチ 

振り返る   

離れた問題に適応する 

仮説を立てる 

原理と関連付ける 

身近な問題に適応する 

説明する 

論じる 

関連づける 

中心となる考えを理解する 

記述する  

言い換える 

文章を理解する 

認める・名前をあげる 

記憶する 

溝上（2014，p.108）（Biggs & Tang(2011).Figure 2.1(p.29)の一部を翻訳・作成）より 

2.1.2.2.深い理解と深い関与 

松下（2015）は学習アプローチを学習の深さの第１系譜とし，第２系譜として「深い理

解」，第３系譜として「深い関与」があると指摘している． 

学習の深さの第２系譜は知識の転化，原理化，一般化である「深い理解」である．この深

い理解は McTighe,J.と Wiggins,G.の知の構造に基づくものである．知の構造において，最

も浅いレベルは事実的知識と個別的スキルであり，より深いレベルは転移可能な概念と複

雑なプロセスである．さらに，最も深いレベルは原理と一般化された知識である．深いレベ

ルである知識の転化，原理化，一般化が「永続的理解（enduring understanding）」を構

成する．「これから数年たって，学生が詳細を忘れ去った後に，何を理解しておいてほしい

か，何を活用できる能力があってほしいか？」という問いの解となるような理解である

（Wiggins & McTighe 2005，邦訳 p.389f）． 

そして，深さの第３系譜は深い関与である．Barkley,E.F.は学生の関与（student 

engagement）を連続体として捉えており，関与には非関与，浅い関与と深い関与という深

さの軸がある．「深い関与」は幸福や創造性の研究に関わる「フロー（ flow）」

（Csikszentmihalyi 1997）の概念に近く，熱中，没入，忘我の状態である．松下（2015）

は，「深い学習（学習へ深いアプローチ）や深い理解で隠れたテーマであった動機づけが，

ここでは主題化されていること」に注目し，「これによって「深さ」の軸の情意面にも目が

向けられることになった」と指摘している． 

2.1.2.3.知識の深い学習 

認知科学の分野では，知識の深い学習は以下の表１－３にまとめている． 
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表１－３ 深い学習対伝統的な教室の実践 

知識の深い学習(認知科学の知見から) 伝統的な教室の実践(教授主義) 

深い学習に必要なのは,学習者が新しいア

イディアや概念を既有知識や先行経験と関

係づけることである． 

学習者は,教材を自分たちがすでに知って

いるものとは無関係なものとして扱う． 

深い学習に必要なのは,学習者が自らの知

識を,相互に関係する概念システムと統合

することである． 

学習者は,教材を相互に切り離された知識

の断片として扱う． 

深い学習に必要なのは,学習者がパターン

や基礎となる原則を探すことである． 

学習者は,事実を記憶し,手続きを実行する

のみで，理由について理解することがない． 

深い学習に必要なのは,学習者が新しいア

イディアを評価し,それらを結論と結びつ

けることである． 

学習者は,教科書で出会ったものと異なる

新しいアイディアを理解することを困難に

感じる． 

深い学習に必要なのは,学習者が対話を通

して知識が創造される過程を理解し,議論

の中の論理を批判的に吟味することであ

る． 

学習者は事実と手続きを,全知全能の権威

的存在から伝えられた静的知識として扱

う． 

深い学習に必要なのは,学習者自身の理解

と学習過程を振り返ることである． 

学習者は記憶するのみで,目的や自身の学

習方略を振り返ることがない． 

ソーヤー,R.K.(2014）学習科学ハンドブック 第二版第１巻 基礎／方法論 

（大島 純・森 敏昭・秋田喜代美・白水 始 監訳）（2016，p.4）より 

認知科学における「知識の深い学習」と「伝統的な教室の実践」は学習アプローチにおけ

る「深い学習アプローチ」と「浅い学習アプローチ」に対応していると考えられる．認知科

学の知見から得られる深い学習において，「学習者が対話を通して知識が創造される過程を

理解する」という学習者間の対話による知識の理解及び「学習者自身の理解と学習過程を振

り返る」というメタ認知の重要性が指摘されている． 

また，「関係する概念システムと統合すること」，「パターンや基礎となる原則を探すこと」

は知識の転移，原則化，一般化を意味する「深い理解」と一致する． 

2.1.2.4.まとめ 

深い学習においては，学習アプローチ（表１－１），「知識の深い学習」（表１－３），「深

い理解」に見られるように知識の関係づけ，転移，一般化などによって，知識が構築・再構

築される．その構築・再構築のプロセスには，高次の認知機能（表１－２）が用いられるた

め，高次の認知力が育成される．また，学習アプローチ（表１－１）及び「深い関与」にお

ける指摘では，学習意欲，主体性なども生じることが示されている．つまり，知識の構築・

再構築のプロセスにおいて，批判的思考力，積極的な学習態度などが必然的に生じることに

なることから，深い学習は新しい能力，或いは高次能力の育成に寄与することになる． 

現代社会で求められている新しい能力には，①基本的な認知力（読み書き計算，基本的な

知識・スキルなど），②高次の認知力（問題解決，創造性，意思決定，学習の仕方の学習），

③対人関係能力（コミュニケーション，チームワーク，リーダーシップなど，）④人格特性，

態度（自尊心，責任感，忍耐力など）がある（松下 2010）．ここでも，高次能力には②高
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次の認知力のような認知面，及び③対人関係能力④人格特性，態度のような社会と情意面の

能力が含まれている． 

深い学習の概念を以下の表１−４に整理した．深い学習は記憶学習などの浅い学習をベー

スに，振り返りなどを含む高次の認知機能を用いて，知識を批判的に理解し，その原理を探

し，より幅広い文脈へ適用したり，自分の理解と学習プロセスを振り返ったりして，知識を

構築・再構築するプロセスである．故に，批判的思考力，問題解決能力，メタ認知など高次

の認知力が促され，積極的な学習態度，学習の主体性も生まれるため，深い学習は基本的な

認知力を超えた，高次の認知力などを含む高次能力の育成を目指す学習である． 

 

表１－４ ディープラーニング（深い学習）とは 

学習プロセス 

知識の構築・再構築 

学習成果・目標 

高次能力 

⚫ 概念を既有の知識や経験に

関連づける 

⚫ 共通するパターンや根底に

ある原理を探す 

⚫ 論理と議論を，周到かつ批

判的に吟味する  

⚫ 学習者自身の理解と学習過

程を振り返る 

など 

暗記学習なども活用する 

⚫ 高次の認知力 

➢ 批判的思考力 

➢ 問題解決能力 

➢ メタ認知 

など 

⚫ そのほか 

➢ 学習意欲や態度 

➢ 主体性 

など 

 基本的な認知力を超える 

 

2.1.3.アクティブラーニングの視点におけるディープアクティブラーニング 

アクティブラーニングは能動的な学びの総称で，ディープアクティブラーニングはアク

ティブラーニングから発展したものである．深い学習を実現するアクティブラーニングを

明らかにするために，アクティブラーニングの文脈で整理し，アクティブラーニングとディ

ープアクティブラーニングの関係を明らかにする必要がある． 

2.1.3.1.アクティブラーニングの背景 

高等教育でアクティブラーニングが注目されるようになった背景は大学のユニバーサル

化と社会で求められる能力の変容である（福山・山田 2019）． 

アクティブラーニングが 1980 年代にアメリカの大学で普及したのは，大学が大衆化とユ

ニバーサル化により，大学教育で基礎学力が欠ける人，大学で学ぶ意欲や目的が希薄な学習

者が増加したことによる．伝統的な講義形式では，彼らを引き付け，内容を理解させること

が難しくなった．したがって，多様な学生の学習を成立させ，ドロップアウトしないように
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する主体性を担保する教育方法が必要となったのである． 

一方，情報化や国際化の進展によって，時代に即した新しい能力が必要となり，社会で求

められる能力も変容した．社会との接続点である大学で学生に身につけるべき能力は，近代

社会で重視されてきた標準性，知識の量，知的操作の速度など（本田 2005）から現代社会

で求められている問題解決力など高次の認知力へ変容することが必要となった． 

これらの背景から，アクティブラーニングの目標は多様な学生の学習を成立させる学習

保障から問題解決能力などの高次能力の育成へ変容していると考えられる． 

2.1.3.2.アクティブラーニングの概念 

1980 年代大学のユニバーサル化とともに提起されたアクティブラーニングは，1990 年

代になって傘概念として定義された学習概念で，学校から仕事・社会へのトランジションを

背景として，教授パラダイムから学習パラダイム，ひいては学習と成長パラダイムへの転換

を促す学習論である（溝上 2014）． 

傘概念であるため，アクティブラーニングは異なる専門分野の学習方法を含み，次元が異

なるものが混在している．例えば，アクティブラーニングには 1960，1970 年代に提唱され

た学習論である問題解決学習や協同学習があるが，問題解決学習は主に医学領域，協同学習

は教育学・心理学における学習方法であった． 

傘概念であるアクティブラーニングを最初に定義したのは Bonwell and Elson である．

Bonwell and Elson（1991）は，アクティブラーニングを「学生が行動することや，行動の

内容について考える活動に従事させるもの」であり，以下の五つの特徴があるとしている． 

①学生は聴く以上のことを行う 

②情報の伝達よりも学生の技能の育成に重きが置かれる 

③学生は高次の思考（分析や統合，評価）を働かす 

④学生は活動（読む・議論する・書くなど）に従事する 

⑤学生自身の態度や価値の探究に重きが置かれる 

日本では，溝上（2014）と山内（2019）の定義が挙げられる． 

溝上（2014）は，「一方向的な知識伝達型講義を聴くという（受動的）学習を乗り換える

意味での,あらゆる能動的な学習のことで，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．」と定義している． 

山内（2019）は Bonwell and Elson（1991）に合わせ，「読解・議論・作文などの活動に

おいて，分析・統合・評価といった高次思考過程への関与によって，聴講と比較して積極的

に参加する学習」と定義している． 

アクティブラーニングは異なる専門分野の学習方法を含み，学生に活動することを強調

し，あらゆる能動的な学習を指す．それと同時に，高次の思考過程への関与などによって高

次能力の育成を目指している． 
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2.1.3.3.アクティブラーニングの特徴 

（１）学習主体と学習目標 

アクティブラーニングは学習主体と学習目標の視点で分けることができる． 

アクティブラーニングは教授パラダイムから学習パラダイムへの転換を促す学習論であ

る．Barr & Tagg（1995）によって，教授パラダイムである「教員から学生へ」から，学習

パラダイムである「学習は学生中心」への転換が明らかになった．「教員中心から学生中心

へ」とは，表層レベルでは講義から活動へという学習形態の転換であり，深層レベルでは学

習の主体が教員から学生へと転換することを指している． 

もう一つは，学習目標或いは成果の転換である．アクティブラーニングが普及し始めた頃

は，多様な学生の大学の学習を成立させる「学習保障」の考え方が強かったが，21 世紀に

入り，情報化や国際化の進展によって，時代に即した新しい能力が必要となり，時代に応じ

た高度な能力の育成という考え方へ変容するようになった（山内 2019）． 

以上の二つの転換は，溝上（2014）の構図 A と構図 B で説明することができる．構図 A

は教員から学生への一方向的な知識伝達型講義における受動的な学びにポジショニングし，

受動的な学びを少し改善することを目指す．構図 B は受動的な学びを乗り越え，能動的学

習を目指し，汎用的能力を育成するものである（図１－１）．この構図 A と構図 B に対応

し，タイプ１～タイプ３のアクティブラーニング型授業がある（表１－５）．表１－５では，

構図 A，B 及び主導形態によって，アクティブラーニングをタイプ１～タイプ３の三つの種

類に分けた．タイプ１は教員主導型で，構図 A であるから知識伝達型講義を少し改善し，

「学習保障」を目指すものである．タイプ２は教員主導型であるが，構図 B であるから汎

用的能力の育成を目指す．タイプ３は学生主導型で，汎用的能力を育成し，アクティブラー

ニングが目指す学習パラダイムへの転換，「学習は学生中心」の最終目標であると考えられ

る． 

 

図１－１ 構図 A と構図 B におけるアクティブラーニング 

溝上（2014）の図 2-1（ｐ.43）より 
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表１－５ アクティブラーニング型授業のさまざまな技法と戦略 

タイプ タイプ０ タイプ１ タイプ２ タイプ３ 

学習の形態 受動的学習 能動的学習 能動的学習 能動的学習 

構図 A/B ― 構図 A 構図 B 構図 B 

主導形態 教員主導型 教員主導・講義中心型 学生主導型 

伝統的講義に対する

アクティブラーニン

グ型授業としての戦

略性 

― 低 中～高 高 

技法・戦略 

話し方 板

書のしかた 

パワーポイ

ントのスラ

イドの見せ

方など 

コメントシー

ト/ミニッツ

ペーパー 小

レポート/小

テスト 宿題

（予習など）  

ディスカッ

ション プ

レゼンテー

ション 体

験学習 

協同・協調学習

LTD話し合い学

習法 ピアイン

ストラクショ

ン，PBLなど 

溝上（2014）の図３-２（p.71）により（技法・戦略は一部省略） 

（２）アクティブラーニングの構図 

アクティブラーニングは教師中心，学習者中心という学習主体，知識定着と高次能力の育

成という学習目標で分類することができる．関田（2017）は，教師中心・学習者中心，知識

定着・能力育成という二つの視点でアクティブラーニングを分類した（図１－２）． 

関田（2017）によると，教師中心のアクティブラーニングは「教師主導の一方的講義が促

進してしまう受動的な学びを改善するために開発・実践された，学習者の能動的な学びを促

す授業方法」で，学習者中心のアクティブラーニングは「学習者の能動性が喚起され，学び

が主役となる（したがって，授業における学習活動の比重が教授活動の比重より高くなる），

自主的或いは主体的な学びが前提となった授業」である．知識定着は浅い学習で，知識の習

得に重きを置くもので，能力育成は深い学習で，習得した知識の活用や新しい知識の構成・

創造を意図する． 

 

 

図１－２ アクティブラーニングを捉える２軸  

関田（2017）の Figure１より 

溝上（2014）の分類と対応させてみると，タイプ０は受動的学習で，タイプ１～３は能動
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的学習であるアクティブラーニングということになる．タイプ１～３のアクティブラーニ

ング（表１－５）を図１－２に当てはめると図１－３のようになる．図１－２の学習主体の

軸に合わせ，タイプ１とタイプ２は教師主導型であるため，左側の教師中心であり，タイプ

３は学習主導型であるため，右側の学習者中心である．学習目標の軸に合わせ，構図Ａのタ

イプ１は知識定着，構図 B のタイプ２とタイプ３は汎用的能力の育成を目指す． 

 

図１－３ タイプ１～３とアクティブラーニングの構図 

 

アクティブラーニングの目標は教授パラダイムから学習パラダイムへの転換を促すこと

であるが，一気に学習者中心のタイプ３に行くより，タイプ２のほうが学校教育で多く行わ

れており，例えば教員主導で学生に自己評価させるなどの高次の思考に従事させることが

考えられる．タイプ２とタイプ３は共に能力育成を目指すが，タイプ３は学習者中心で，高

次の認知能力だけではなく，学習の主体性，学びの意欲が伴うものであると考えられる． 

2.1.3.4.アクティブラーニングとディープアクティブラーニングの関係 

教員中心から学習者中心への転換は，講義から活動という表面的な転換ではなく，学習主

体と学習目標の転換となる．深い関与の提起者 Barkley は，アクティブラーニングを「頭

（mind）がアクティブに関与していること」と定義し，松下（2015）はその定義を「アク

ティブラーニングを身体的に活発な学習（hands-on）よりもむしろ知的に活発な学習

（minds-on）ととらえている」と評価している．そして，深さの系譜をもとに，アクティブ

ラーニングにおける能動性を「外的活動における能動性」と「内的活動における能動性」に

区別し，図１－４のように２次元的に描いている． 

松下（2015）は Barkley の定義について，「身体的活動と混同されやすいアクティブラー

ニングの現状に対して，「内的活動における能動性」を強調したものである（A 又は B）．つ

まり，「深い関与とは内的活動の深まりを表す言葉である」と指摘している．「外的活動にお

ける能動性」は身体的な活発さ，「内的活動における能動性」は知的な活発さを表すもので

ある． 
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 図１－４ 学習の能動性     図１－５アクティブラーニングと能動性の関係 

松下（2015）の図序－５（ｐ.19）より    関田（2017）の Figure１を改編 

松下（2015）のように，能動性で分類すれば，アクティブラーニングは外的活動が高い C

あるいは A であり，深い学習は内的活動を活発にすることを目指す B 或いは A になる．し

たがって，ディープアクティブラーニングは外的活動と内的活動における能動性を共に重

視する A ということになる． 

図１－２のアクティブラーニングを捉える２軸に C，A を位置付けると，「内的活動にお

ける能動性」が高い A は第３と第４象限に，低い C は第１と第２象限に位置付けることが

できる．そして，それぞれ教師中心（教員主導）の A１，学習者中心（学生主導）の A2 に

ディープアクティブラーニングの形態を分類することが可能となる（図１－５）． 

アクティブラーニングとディープアクティブラーニングの関係について，図１－５で説

明すれば，ディープアクティブラーニングはアクティブラーニングの一部であり，能力育成

を目指すものである． 

2.1.4.学習者中心のディープアクティブラーニング 

ディープアクティブラーニングについて，図１－５で示されたように，教師中心の A1 と

学習者中心の A2 の２種類がある．そして，それぞれどのような学習方法或いは技能がある

かについて，ディープアクティブラーニングを図１－３に当てはめると，図１－６のように，

ディープアクティブラーニングはオレンジで囲んでいる部分で，アクティブラーニングの

タイプ２とタイプ３に当てはまる．教師中心の A1 はタイプ２で，学習者中心の A2 はタイ

プ３である． 

表１－５により，アクティブラーニングの最終目標は学生主導型のタイプ３で，それは

「学習者中心のディープアクティブラーニング」でもある．そして，表１－４に示したよう

に，深い学習は批判的思考力など高次の認知力や，積極的な学習態度，学習の主体性も生ま

れるものであり，「学習者中心のディープアクティブラーニング」は知識の理解を追求する

だけではなく，学習者の学びが主役となる主体的な学びが前提となったものであり，深い学

習を実現するものである． 
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図１－６ アクティブラーニングにおけるディープアクティブラーニングの構図 

 

2.1.5.実現方法 

学習者中心のディープアクティブラーニングはアクティブラーニングの最終目標であり，

深い学習を実現するものであるが，図１－６のタイプ３に対応し，複数の教育方法が混在し

ている．学習者中心のディープアクティブラーニングを実現することは方法の整理ではな

く，深い学習に関わる要素を整理することが必要である．本節では，ディープアクティブラ

ーニングの実現要素を整理し，実現のモデルを提案する． 

2.1.5.1.内化と外化 

（１）内化と外化の概念 

ディープアクティブラーニングは能力育成，高次の思考を目指すものである．松下（2015）

は高次の思考を行わせるには，それに見合う知識の獲得が必要であり，知識習得が不十分で

あると学習が浅くなるため，知識習得と高次の思考の両方が必要であると考え，ディープア

クティブラーニングにおける内化と外化という概念を提唱した． 

「内化」と「外化」の概念は Engeström の学習サイクルに遡ることができる．Engeström

（1994）は，「動機づけ―方向づけ―内化―外化―批評―コントロール」という６つの学習

ステップからなる「学習サイクル」を提唱している．出発点の「動機付け」は，学習者が出

会う問題と既有知識や経験との間で生じるコンフリクトで，自分の既有知識や経験では問

題が解決できないという実態に直面することである．「方向づけ」は，そのコンフリクトを

解決しようとする学習を始めることである．「内化」は必要な知識を習得することで，「外化」

はその知識を活用してコンフリクトの解決を試みることである．「批評」とは，知識を活用

している時，知識の限界を見つけ，再構築する必要に迫られること，「コントロール」はこ

れまでのプロセスを振り返り，次のプロセスへ向かうことである．（Engeström 1994；松

下 2015） 

内化と外化について，松下（2015）は「必要な知識を習得する（内化），その知識を実際

に適用してコンフリクトの解決を試みる（外化）」と説明し，「内化から外化へという一方向

的なものではない．深い理解につなげるために，いったん内化された知識は問題解決のため

に使ったり，人に話したり，書いたりするなどの外化の活動を通じて再構築され，より深い
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理解になっていく（内化が深まる）」と指摘している．ディープアクティブラーニングでは，

内化で知識の習得や理解，外化で習得された知識を活用して再構築し，更に内化―外化を繰

り返すことで理解をより深めていくことが必要である． 

したがって，以下のようなモデル図が考えられる（図１－７）． 

 

図１－７ ディープアクティブラーニングにおける内化・外化 

（２）内化と外化における学習活動 

内化は知識の習得・理解であり，外化は知識の活用・再構築であり，それらを実現する活

動が必要である．森（2015）は内化と外化における学習活動を整理した（表１－６）． 

表１－６に示したように，内化ための学習活動或いは内化の作り方について，「学ぶ」と

「教える」に分けることができる．「学ぶ」は自分で文献を読んだり，演習問題をしたり，

調べたりする．「教える」は対面での講義，或いは講義を録画した eラーニングで知識を受

け取る．外化ための学習活動或いは外化の作り方は，「教員による外化」と「仲間による外

化」がある．「教員による外化」は宿題を提示して説明させたり，テストを行ったり，レポ

ートを書かせたり，質問したりする．「仲間による外化」はグループワーク，プレゼンテー

ションなどの形式があげられる． 

表１－６ 内化と外化の種類 

内化の作り方 外化の作り方 

自学（学ぶ） 教員による外化 

文献を読む 宿題の提示 

演習問題をやってくる テスト 

調べてくる レポート 

  質問 

指導（教える） 仲間による外化 

講義 グループワーク 

eラーニング プレゼンテーション 

 森（2015）神奈川大学 FD 研修会講演資料一部を改作 

 

（３）内化・外化と内的活動・外的活動 

 さらに，内化・外化と内的活動・外的活動を区別する必要がある．表１－７に示したよう

に，内化は知識習得や理解及びそれに関わる活動であり，外化は習得された知識を活用し再
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構築すること及びそれに関わる活動である．内的活動は知的活動であり，外的活動は身体活

動である． 

内化と外化が学習活動であるならば，外的活動（身体活動）と内的活動（知的活動）の二

つの側面がある．内化では内的活動における能動性（知的活動の活発さ）だけを強調するが，

外化では内的活動及び外的活動における能動性（知的活動及び身体活動の活発さ）を強調す

る． 

表１－７ 内化・外化と内的活動・外的活動の関係 

 概念 活動 関係 

内化 知識習得や理解    読む，講義を聞くなど 
内的活動における能動性を強

調する 

外化 
知識を活用して再

構築すること 
発表，討論など 

内的活動及び外的活動におけ

る能動性を強調する 

2.1.5.2.授業外学習・主体的学習 

ディープアクティブラーニングにおいて，内化と外化，或いは知識の習得と習得された知

識を用いて再構築することの両方を保障する時間が必要であるが，学習者中心の学習活動

を重視すると，活動の割合が多くなり，知識伝達の時間が少なくなる．学習者中心のタイプ

３のように，戦略性が高まれば高まるほど，授業時間内でのさまざまなユニットが分単位で

構成されることになり，学生が授業時間内で，ゆっくり理解したり考えたりする時間が十分

に取れないことが多くなる（溝上 2014）．そこで，授業外学習を導入することが考えられ

る． 

授業外学習時間は，単に予習や復習，課題を済ませるのではなく，自身の理解を確認した

り，既有知識や経験とつなげたり，授業で出てきた分からない言葉や知識を調べたりして，

積極的に学習内容の理解の質を高める「個人的な学習時間・空間」となる必要がある（溝上 

2014）． 

授業外学習と深い学習の関係について，蒋・溝上（2014）は，効果の指標として学習アプ

ローチを用い，アクティブラーニングの方法であるピア・インストラクション（Peer 

Instruction：以下 PI）が深い・浅い学習に及ぼす効果を明らかにした．K 大学における 2012

年度心理学を受講した大学生を対象に，4 月（PRE 調査）と 7 月末（POST 調査）の 2 時

点で学習アプローチ尺度を含むアンケート調査を行い，毎回のミニレポートの最後にアン

ケートを追加し，その日の授業における授業外学習時間（主に予習）を調査した．授業外学

習の程度によって学生を分類した上で，PI を導入した授業が学習アプローチに及ぼす影響

を実証的に検討した．その結果，授業外学習時間高群，低群ともに浅い学習アプローチ得点

が有意に上昇し，授業外学習時間低群のみ深い学習アプローチ得点が有意に低下した．この

ことから，PI に参加する前提条件となる授業外の学習が適切に行われなければ，内的活動

を十分に伴わない外的活動だけを経験させることになるというのである． 

授業外学習時間に関して，溝上（2009）は学習時間を授業内学習時間，授業外学習時間，

自主学習時間に分類し，学生タイプの作成及びその差異を比較した．「授業内学習時間」は



18 

 

大学で授業や実践に参加する時間で，「授業外学習時間」は授業に関する勉強で，予習や復

習，宿題・課題など行う時間である．そして，「自主学習時間」は授業とは関係のない勉強

を自主的に行う時間である．その結果，「授業内学習時間」に加えて，「授業外学習時間」，

「自主学習時間」の得点が高い大学生は，学習意欲が高いことが明らかとなった． 

畑野・溝上（2013）は大学生の学習を時間という量的な側面，態度（特に主体的な授業態

度）という質的な側面に区別し，主体的授業態度と授業内・外学習時間に基づいて学習タイ

プを作成して検討した．主体的授業態度とは「単位や卒業のためだけではなく，自らの成長

のために授業・授業で出される課題に主体的に取り組もうとする学習態度（畑野 2011）」

である．その結果，「主体的な授業態度」は「授業内学習時間」，「授業外学習時間」と正の

相関を示した．また，「主体的な授業態度」は「授業内学習時間」よりも「授業外学習時間」

と強く関連性を示し，「授業外学習時間」は「授業内学習時間」と比べて学習の質的な側面

と関連している可能性がある． 

授業外学習は深い学習における内化，必要な知識を習得する時間である．内化をしっかり

行わないと，授業内の討論などの外化をしても深い学習を促すことができないと考えられ

る．そして，授業外学習は学習動機，主体的学習態度に関わり，学習の主体性など深い学習

の情意面に繋がっている．授業外学習において，学習者が授業で出される課題に主体的に取

り組み，自身の理解の確認，積極的に理解を深めるという主体的学習を促すことが重要であ

る． 

2.1.5.3.反転学習 

授業外学習，或いは予習で必要な知識を習得する内化の活動を行い，授業内では習得した

知識を活用して再構築する外化の活動を行う．その形式，或いはこの発想は反転学習によっ

て実現されている．反転学習（或いは反転授業）は従来教室の中で行われていた学習と，演

習や課題など宿題として課される授業外学習とを入れ替えた教授学習の様式（Lage，Platt 

& Treglia 2000）と定義されており，説明型の講義など基本的な学習を宿題として授業前

に行い，個別指導やプロジェクト学習など知識の定着や応用力の育成に必要な学習を授業

中に行う教育方法（山内ら 2014）である． 

山内・大浦（2014）は，反転学習がその目的から，完全習得学習型と高次能力学習型の二

つに分類できると述べている．サンノゼ州立大学で行われた実践を代表とする完全習得学

習型の学習は，早い時点で学習の評価を行い，理解していない生徒に特別な処遇を与えるこ

とによって，全員が一定基準以上理解することを目指す教育方法である．一方，スタンフォ

ード大学医学部の実践は，高等教育ではアクティブラーニングと呼ばれる読解・作文・討論・

問題解決などの活動において分析・統合・評価のような高次思考課題を行う学習である．反

転学習は，こうした学習活動の時間を保証するための方法として採用されることが多くな

っている． 

森（2015）も同様に反転学習を知識定着型と能力育成型に分類している．知識定着型で

はクラス全員がある一定の知識・スキルを習得することを目的とする．能力育成型は事前学
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習した内容を用いて，更に発展的な活動に取り組むことを目的とする．以下の図は 2013 年

度島根大学での実践の例である．（図１－８） 

 

図１－８ 完全習得学習型と高次能力育成型の例 

森（2015）コラム 反転授業 松下編 の表１・表２（p.55-56） より 

高次能力育成を目指す反転学習では，図１－８に示したように，授業外で講義動画の視聴

及び確認テストによって知識習得ための内化がしっかり行われ，授業内ではプレゼンテー

ション，学生の相互評価など知識の再構築ための外化の活動が中心であるため，ディープア

クティブラーニングを促すものであると考えられる．  

2.1.6.学習者中心のディープアクティブラーニングのモデル 

ディープアクティブラーニングを実現するため，知識習得や理解の内化を行い，習得され

た知識を活用して再構築する外化を行い，更に内化と外化を繰り返す中で理解をより深め

ていくことが必要である．そして，学習者中心のディープアクティブラーニングでは，授業

外学習における知識の習得を前提として，授業中には主にグループ学習で知識の活用・創造

活動に取り組むことになる．さらに，学習者が興味を持って積極的に取り組み，学習活動を

自ら振り返ったり意味付けたりし，主体的に学習していくことも授業外学習で行われるこ

とが望ましい． 

内化と外化のモデルに反転学習の考え方を参照して授業外学習を取り入れた場合，学習

者中心のディープアクティブラーニングのモデルは以下のようになるだろう（図１－９）． 

 

図１－９ 学習者中心のディープアクティブラーニングの実現モデル 
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このモデルでは，以下のように３つの目標に分けることができる． 

（１）授業外の内化によって，一定的な知識習得を保障し，更に理解を深める． 

（２）授業内の外化によって，知識を活用する学習活動で高次の認知機能を用いて，知識

の再構築を促す．  

（３）授業内外の内化と外化を繰り返すことで，理解を深めていくだけではなく，主体的

学習を促し，学生が学習習慣を身に付けて能動的な学習者になる． 

以上の三つの目標が達成できると，高次の認知力が育成されるだけでなく，学習者の主体

性が生まれ，生涯学習につながるような学習者中心のディープアクティブラーニングとな

ると考えられる．したがって，学習者中心のディープアクティブラーニング（深い学習）を

実現するためには，「内化・外化」及び「授業外・授業内」という２つの視点で学習活動の

組み合わせを探究すべきである． 

冒頭の背景で述べたように，図１－６に従えば，表１－５のタイプ３の技法・戦略，ピア

インストラクション，LTD 話し合い学習法，PBL（Problem-based Learning）は代表的な

学習者中心のディープアクティブラーニングであるが課題も含まれている．  

次節では，高等教育が目指す専門知識を深く理解し，学問を探求し，論理的，批判的思考

力を身に付けるため広く行われているが，定式化されていない輪読という学習技法と，学習

活動の手順が詳細に定められている LTD 話し合い学習法を取り上げ，それらの比較を通し

て高等教育における学習者中心のディープアクティブラーニングの具体的な方法論を検討

する． 
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2.2.高等教育における輪読と LTD話し合い学習法 

2.2.1.高等教育における読むことの重要性 

平成 30 年の「今後の高等教育の将来像の提示に向けた中間まとめ」の中で，社会の変化

に対応するために獲得すべき能力について，「論理性や批判的思考力，広い視野，コミュニ

ケーション能力や他者との共生の力などは，社会が変化しても陳腐化しない普遍的なスキ

ル，リテラシー」であると述べられている． 

社会が変化しても陳腐化しない普遍的なスキル，リテラシーについて，伝統的にはリテラ

シーのある人は，文字を用いて文章を読み書きできる人のことであったが，現在では情報リ

テラシー，メディアリテラシーなど新しい領域に適用されている．また，新井（2018）も，

AI が進化して，従来は人間がやっていた仕事でロボットに取って代わられるものが出てく

ることが予想される中では，「読める」かどうかは，人生を大きく左右すると指摘し，「読む

こと」の重要性が再確認されている． 

一方，リテラシーの低下が懸念されている．平山（2015）によると，大学生の読書離れは

拡大しており，2012 年は 2006 年と比べ，不読率が 33.3%から 40.1％に増加した．また，

この読書離れ現象の原因について，諸井（2017）は女子大学生を対象に思考スタイルに関

する調査を行い，読書動機を「知的成長動機」と「消費動機」に分け，「批判的思考」との

関係を分析した上で，「単に読書の啓発に加え日常生活での批判的思考の育みも重要であろ

う」と指摘している．これらのことは，読書と思考をつなぐ読書活動の重要性を示唆してい

る． 

安田（2008）は高等教育は，学習者が学問を学び，学問が対象とする問題や課題を自分自

身のものとして捉える中で，論理的，批判的思考力などを少しずつ身に付けていく過程を支

援するものであり，基礎的な読み書き能力，日本語の思考力や表現力の育成は教育の根幹で

あると考えている．さらに，輪読や文献講読が「読み」の指導方法として広く用いられてい

るが，有効性に疑問を持ち，テキスト理解を目指す LTD 話し合い学習法という手法を試み

た． 

輪読について，吉田（2013）は，大学などで行われている典型的な輪読会，吟味する輪読

会，役割担当を決めずにみんなが参加する輪読会があると指摘している．輪読の形式は多様

な目的に応じて自発的に行われているため，その形式と効果が異なり，課題もあると考えら

れることから，読書と思考をつなぐ読書活動である輪読の方法を検討する必要がある．特に

大学での輪読は「文献を一冊読み切り，深く内容を理解する（小牧・伊藤 2018）」と指摘

されているが，高等教育における輪読を対象とした研究は十分に行われているとは言えな

い． 

高等教育において，心理学の知見を活かし開発された読解法LTD（Learning Through 

Discussion）話し合い学習法は，学習プロセスにおけるステップが細かく定められ，学習教

材である課題文を深く読み解き，批判的思考力，自己学習能力等の育成を目指し，その効果

が明確に示されている（安永・須藤 2014）． 
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一方で，輪読はゼミなどで専門知識を深く理解し，学問を探求し，論理的，批判的思考力

を身につけるという目的で行われているが，定式化されておらず，その実態は明らかにされ

ていない．したがって，本節では高等教育における「読むこと」に関する学習活動の研究動

向を把握し，主に輪読に関する実践研究に焦点をあて，レビューする．既存の実践研究等の

文献から，輪読の定義，効果，課題を明確にし，LTD 話し合い学習法との比較を行うこと

で，輪読と深い学習の関係を探求する． 

2.2.2.輪読 

2.2.2.1.輪読の定義 

（１）日本での輪読 

日本における輪読は，江戸時代の経書を読む時に行われた「会読」に溯ることができる．

辻本（2012）によると，会読とは「輪番で当番を決め，順次にテキストを読み進め，それに

ついて共同で質疑討論する」学習であり，「本来一人が進めていく「独看」（黙読）を，共同

で相互に誤りを正し合いながら行う読書，いまでいう読書会（輪読会）のようなものである」

とされている． 

読書会とは，「最新図書館用語大辞典」によれば，「数人の人が集まって読書をする会．同

じテキストを使って行う輪読会式や研究会式，各自が自由に好きな本を読んで感想を述べ

あう発表会式，テーマ読書会，親子読書会などがある．」と書かれている．輪読（輪読会）

は，読書会の形式の一つとして捉えられている． 

輪読について，小牧・伊藤（2018）は，大学などで行われている典型的な輪読会は文献講

読形式の演習と基本的に同じであると指摘している．南田ら（2017）は，ゼミでの輪読を

「数人が順番に代わりあって一冊の書物を読むこと．共同で解釈研究などをするときに行

う」と説明し，「自分ひとりでは太刀打ちできなかった難解な書物が，ゼミを通じて理解で

きるようになります．」と述べている． 

（２）諸外国における輪読 

輪読のような読む学習について，Literature Circles，Socratic CirclesとLearning 

Through Discussion（「LTD話し合い学習法」で説明する）が挙げられる．Copeland（2005）

は，Literature CirclesもSocratic Circlesも学生たちが事前に読んだ資料について討論する

ことで，お互いの考えを融合し，新しい学習及び理解を創造する学習であると指摘している． 

Literature Circles，リテラチャー・サークル（以下LCs）について，は，Dayら(2002) は，

テキストについて学生たちが小グループで語り合う機会であると説明し，足立（2002）も

「３人から５人ほどの少人数のグループで同じ本（Literature）について話し合うというも

の」と述べている．Daniels（2002）及び足立（2002）の研究により，LCsは，同じテキス

トを選ぶ学習者がグループになり，それぞれ違う役割が与えられ，その役割に基づいて読ん

だことを発表し，討論する学習で，必要な役割としてConnector（コネクター），Discussion 

director/questioner（司会者），Literary Luminary/passage master（文章担当者），
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Illustrator（イラストレーター）があると指摘している．役割を持つことで「Making 

Connections（関連付ける）」，「Questioning（質問する）」，「Visualizing（可視化する）」，

「Inferring（推論する）」等の読書の方略を身につけさせようとする． 

Copeland（2005）による Socratic Circles，ソクラティック・サークル（以下 SCs）は，授

業で学生が事前に読んだり分析したりしてきた特定のテキストに対する討論である．SCsに

おいて，学生は読んだ内容を基に，テキストの一つの正解に集中するのではなく，協力して

意味を構築する．基本的なプロセスは，「①前日に教師はテキストを渡す．」，「②学生は自宅

でそれを読んで分析し，テキストのメモを取る．」，「③授業では，学生を２つの円（内側の

円と外側の円）に分ける．」，「④内側の円の学生が声を出して読んだ後，約 10 分間テキス

トの議論に参加する．一方，外側の円の学生は内側の円の行動とパフォーマンスを観察す

る．」，「⑤議論の後，外側の円の学生は内側の円の討論を評価し，10 分間のフィードバック

を与える．」，「⑥内外の円の学習者が役割と位置を交換する．」，「⑦新しい内部の円は 10 分

間の議論をし，外部円から 10 分間のフィードバックを受ける（④⑤の繰り返し）．」である． 

2.2.2.2.輪読の構成 

輪読は，「ゼミナールは教員と少人数の学生が円座またはグループごとに座り，各自の研

究の進捗報告，文献の輪読や講読などを行うことにより，専門的な学問分野への理解を深め

ていく」と伏木田ら（2014）が述べているように，ゼミで行われていることが多い．大学教

育は講義形式とゼミナール形式（演習）に分けることができる．19 世紀初頭のドイツにお

いて，ゼミは研究による教育という理念のもとに誕生した仕組みであり，日本では 20 世紀

初頭に演習として導入された（潮木 1997）． 

安田（2008）はゼミで行われる輪読を，「テキストを使用し，報告者を決め，報告者がレ

ジュメ（テキスト）をどのように読んだかについて報告を授業に向けて作ってくる．そのレ

ジュメとテキストをもとに仲間と学習をする」と説明している．その学習プロセスは「①報

告者は自分が担当する回に報告できるようレジュメを準備する」，「②報告者以外の参加者

もテキストを予習しておく」，「③当日報告者はレジュメを配布し，レジュメに沿って発表を

行う」，「④報告者と他の参加者の間で質疑応答をする」，「⑤論点を明確にして，それをめぐ

っての議論を行う」の５つにまとめられている． 

2.2.2.3.輪読の実践 

 崎原（2008）は教職免許取得課程科目の「総合演習」において，「テーマや取り上げた各

題材に対する質問やコメントのやりとりを通じて各自の考えの方向や輪郭を浮き掘りにす

る」等を目指し，輪読を取り入れた．2003 年度から 2007 年度の５年間をかけて，20 人か

ら 38 人の教職科目の学生を対象に，輪読及び討論の授業実践を行った結果，学生が与えら

れたテーマから自分で考え，それを述べて深める場や関係を目指し，テーマ，題材，方法を

学生と模索してきたと述べている． 

嘉田（2008）は情報科教員養成の学科専門科目において，学部３年生の情報系の４人を
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対象に，洋書講読ゼミで情報科学に関する文献の輪読を行った．発表者が単に説明するだけ

でなく，テキストのワークシートを使って学習内容を実践することや模擬授業を行うこと

を課した．その結果，単にテキストを読み解くだけではなく，こうした学習活動の工夫によ

って，実践や模擬授業の準備等の授業外学習が促され，テキストを読み解く意欲の持続や実

践的な気づきが生じたことが報告されている． 

宮崎ら（2010）は学部２年の実践ゼミで学部 22 人を対象に，環境教育における体系的な

思考力を育成するため，関連する教科書を選択し，３～４人のグループで１章ずつ分担し，

パワーパイントを用いて輪読発表，討論することによって，環境と企業，消費者をはじめと

するステークホルダーとの関係について考えさせ，体系的な思考力の育成を図った． 

鈴木ら（2011）は学部２年の６人の看護学生を対象に，文献抄読（輪読）を用いた少人数

演習ゼミの学生の学びの経験を明らかにし，教養演習における批判的思考態度育成への学

習効果について検討した．事前学習では発表する学生はレジュメに討論のテーマとその理

由を記載した討論用レジュメを書き，他の学生はテーマに関する意見などを予めまとめレ

ジュメとして用意し，対面学習において担当学生が発表してから他の学生も各自の意見を

発表し，事後にレポートを書く必要がある．その結果，討論では思考の揺らぎや気づき，異

なる意見による視野の広がり，考えの繋がり，学習意欲の増加が見られた．「他者の反応を

視覚しながら，自分の態度や考え方をモニタリングしたり，修正するコントロール能力を培

い，さらに先人の思想と自分の考えを比較検討し，その位置づけを確認する経験をしている」

と輪読における学びを分析している． 

一ノ宮（2016）は一ノ宮ゼミナールの活動をアクティブラーニングとして位置づけ，経

済小説の輪読を取り入れた活動を紹介している．その結果，読書習慣が自然に身に付くこと，

抽象的な事柄や概念等を具体化できるようになることを明らかにした．一方，「課題解決を

求めたとするならば，議論になるレベルの準備が整っていないこともある」，「特に新人が入

ゼミしてくる４月などは，ゼミ生任せになってしまうと無駄な時間を費やしてしまい，初歩

的な議論や発表に終始してしまうことも多々ある．」など，事前予習の不十分さや，討論の

時間の浪費といった課題に対応する必要があることを指摘している． 

 鎌田（2017）は日本語教育科目の８名の学生を対象に，「専門知識を身につけるとともに，

客観的かつ分析的に考えて論じられるようになること」を目指し，文献講読（輪読）などを

行った．本は専門書であり，発表者はレジュメを配付し，解説する．発表者以外の学習は質

問やコメントをし，全体で討論する．教員は討論の進行とともに，必要に応じて補足する．

そして，実践課題である教材作成，発表，レポート課題なども課した．その結果，文献講読

のみとせず，教材作成と発表を行ったことにより自ら文献を読み直すことが繰り返され，内

容理解が進んだことを報告している． 

2.2.2.4.輪読の効果と課題 

輪読は読書会の一つの形式であり，同じテキストを順番に読んで説明し，その内容につい

て議論するものである．日本の輪読は江戸時代の会読に遡ることができる．現在は大学のゼ
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ミ等で文献の内容を深く理解するために幅広く活用されている．実践研究のレビューから，

大学のゼミだけでなく，専門科目などで専門知識の習得と理解，批判的思考の育成などを目

指して活用されていることが分かる．例えば，異なる意見による視野の広がり，考えの繋が

り（鈴木ら 2011）や，専門的な内容理解（鎌田 2017），体系的な思考力の育成（宮崎ら 

2011）といった効果が指摘されているように，輪読は他者と関わって行うグループ読書で

あり，自分のこれまでの知識や経験と結びつけ，学習内容の深い理解を促す学習となってい

ると考えられる． 

しかし，輪読において，事前学習及び対面討論が不十分であるという課題がある．「課題

解決を求めたとするならば，議論になるレベルの準備が整っていないこともある．（一ノ宮 

2016）」，「しかしながら実際には，報告者として指名した学生以外は，テキストを読まずに

授業に臨み，学生同士の質疑応答は概して低調で，多くの場合，教員が順番に指名せざるを

得ない状況になる．（安田 2008）」などの指摘がある． 

輪読は大学のゼミなどで自発的に行われており，定式化されていないものの，安田（2008）

が提示した輪読のプロセスにおける要素をもとに，輪読では「事前学習＋発表聴講＋討論」

によって構成され，「事前学習」と「発表聴講」によって知識を習得し，「討論」で知識の再

構築を図っていると考えられる．さらに，そのプロセスに基づき，輪読は自分が担当して発

表する部分（以下担当部分）と他者の発表を聞く部分（以下非担当部分）の学習に分けるこ

とができる（表１－８）． 

輪読の課題について，表１－８で示すように，事前学習において，担当部分の学習ではテ

キストを読んで内容を理解してレジュメにまとめるという学習が含まれるが，非担当部分

ではほぼテキストの自読だけであり，予習が不十分である可能性が大きい．そして，外化で

ある討論は自由討論であり，学習者の発言の活発さや質などを高めるような改善が必要と

なる．先述の実践研究は表１－８の「その他」を行うことで，その改善を試みている．これ

らの研究は規模や目的等によって力点を変え，様々な工夫によって，専門的な理解を深める

ことに加え，学習意欲や批判的思考などの成果を見いだしているが，学習者中心のディープ

アクティブラーニング（深い学習）という視点での検討はされていない． 

表１－８ 実践研究における輪読の要素 

 
事前学習 対面発表討論 

担当部分 非担当部分 
その他 

テキスト レジュメ テキスト その他 

鈴木ら(2011) ○ ○ ○ 
まとめ 

レジュメ 

テーマ，全員発表，レ

ポート等 

崎原(2008) ○ △ ○  ディベート等 

嘉田(2008) ○ △ ○  ワークシート，模擬授

業等 

一ノ宮（2016） ○ △ ○  課題，業界分析等 

鎌田（2017） ○ ○ ○  教材作成，レポート等 
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2.2.3.LTD 話し合い学習法 

2.2.3.1.LTDの定義 

学生主導型における LTD 話し合い学習法（Learning Through Discussion）は，米国の

W．ヒルが 1962 年に開発したアクティブラーニング型授業の戦略の一つで，小グループに

よる話し合いを中心に学習を進める協同学習の一つである（溝上 2014）． 

LTD は授業時間外の学習時間を増やす方法として注目されている．古庄（2013）によれ

ば，予習時間の平均は 4 時間 30 分ということで，１回の LTD ミーティングに参加するた

めに，学生はこれだけ長い時間をかけて予習する必要がある． 

LTD 話し合い学習法は「討論で学ぶ」という意味で，安永・須藤（2014）によれば，LTD

は予習とミーティングで構成されている．予習では学生が一人で課題文を読み，予習ノート

を作る．ミーティングでは予習ノートを手掛かりに仲間と一緒に課題文を読み進める．「話

し合い」を中心とした学習であるが，ミーティングの質を保証するのが予習である．予習せ

ずにミーティングに参加しても期待される効果は得られない． 

予習は一人で課題文を読み，予習ノートを作る．ミーティングは予習ノートを手掛かりに

仲間と一緒に課題文を読み進める．その際，予習とミーティングともに，８つのステップに

よって構成されている．ミーティングにおける 8 つのステップの活動及び時間は「①雰囲

気づくり（３分）」，「②言葉の理解（３分）」，「③主張の理解（６分）」，「④話題の理解（12

分）」，「⑤知識との関連づけ（15 分）」，「⑥自己との関連づけ（12 分）」，「⑦課題文の評価

（３分）」，「⑧振り返り（６分）」である．予習において，ステップ②～⑦は同じで，ステッ

プ①は全体像の把握，ステップ⑧はリハーサルとなる．課題文の内容を読み取る前半４ステ

ップと，読み取った課題内容の理解をさらに深める後半４ステップの２段階に分けられる．

LTD 話し合い学習法におけるミーティングの授業デザインは，表１－９のように示されて

いる． 

表１－９ LTD 過程プラン（ミーティング用） 

段階 ステップ 活動内容 配布時間 

導入 1 雰囲気づくり 3分 

理解 

2 言葉の理解 3分 

3 主張の理解 6分 

4 話題の理解 12分 

関連づけ 
5 知識との関連づけ 15分 

6 自己との関連づけ 12分 

評価 
7 課題文との関連づけ 3分 

8 振り返り 6分 

安永・須藤（2014） スライド 1-6（p.9）により 

学生は以上のステップに対応した予習ノートを作成してきて，授業では，ステップ１の導

入から始め，ステップ 2～７をグループで学習をして，相互に質問をしあったり考えてきた

ことを比べて議論したりする．最後は，ステップ８で，ミーティング自体を振り返り，評価



27 

 

を行うことになる． 

LTD 話し合い学習法によって，課題文の理解が深まると同時に，課題文で学んだ内容を

既に知っている知識や様々な情報，更に自分自身と関連づけることにより，日常生活を含め

て，幅広い場面で活用できる知識になる．ここまで深く学んだ内容は確かな知識として定着

し，記憶に残る（須藤・安永 2011）． 

2.2.3.2.LTDの効果と課題 

安田（2008）は大学の「ゼミナールⅠ」の授業で，学部３年生の９名を対象に LTD を実

施した．その結果，「個々人の充実感と学習意欲の向上」，「言語スキルやコミュニケーショ

ンスキルの向上」，「学習スキルの獲得」，「論理的批判的思考スキルの向上」，「対人関係スキ

ルの発達と仲間意識の変化改善」の効果が確認されたが，課題として時間の制限によって，

論点を深めて討論することができないことを指摘している．「テーマについての思考を深め

る重要な論点が提起されながら，時に，他の話題に埋もれてそれ以上話し合いの場では理解

を深めることができない場合もある．拡散的な思考の先に，論点の明確化や議論の深まりを

期待する学生には物足りなく思えたであろう．ディスカッションスキルやテーマの範囲に

もよるが，LTD の各ステップに割り振られた時間という制約，そして受講生の参加の公平

性，対等性に最大限留意するという配慮が制約となって，特定の論点を十分に深めることが

できない事態が生じる．」と述べている． 

清水（2013）は LTD を学習の基礎ゼミの標準的な指導法として位置づけ，「LTD は，ま

さに集団の力を借りながら，個人の思考を深めさせ，そのことが集団的思考を高め，結果，

改めて個人に還元されて深い理解をもたらすという好循環を生じ続けさせることができる

学習法」と述べ，グループ学習によって内的動機づけを向上させ，知的関心を高める可能性

に言及したが，グループ学習中に突然退出する学生，欠席する学生が多いなどの問題点が存

在することも指摘している． 

2.2.4.学習者中心のディープアクティブラーニングの視点における輪読と LTD の比較 

輪読及び LTD は共に読書と思考をつなぐ読書活動であるが，その相違点も大きい． 

まず，事前学習における学習の負担が異なる．LTD では全員が予習ノートを書かせるな

ど，事前学習の負荷が高い．この問題には関しては，反転学習においても指摘されている（例

えば，古川・手塚 2016，糸数 2017）．その結果，清水（2013）が指摘しているように，

こうした学習から学生が逃避する可能性も否定できない．それに対して，輪読は学習者が自

分の担当部分だけレジュメを書いて発表するため，学習負担は比較的低い． 

また，学習者が自分で決められる部分が異なり，自由度と責任感が異なる．LTD では学

習の手順や時間が決められ，学習内容や時間は学習者が自分で決められない．輪読では比較

的自由であり，学習者が自分で担当したい部分を選択し，討論で自分の意見，考えなどを話

すことができる．そして，自分の担当部分について発表するので，その部分の学習に責任感

がある． 
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さらに，活用範囲が異なる．LTD は高等教育のために開発され，現在では学校教育を中

心に活用されており，社会での活用は少ない．輪読は，大学のゼミだけではなく，図書館，

企業や専門職の集まりにおける読書会などでも広く行われている． 

LTD は輪読と比べ，学習の負担が大きく，学生が自分で学習方法を決めることができず，

学習の主体性が低くなる可能性が高い．松下（2015）は「アクティブラーニングでは，活動

が構造化され，学生を活動に参加させる力が強く働く分，逆に学生が自らの意思で活動に参

加するかどうかを決定することが求められなくなる」，「グループ学習で個々の学習の責任

がかえって曖昧になることがある」と指摘している． 

能動的な学習者になるために，三宮（2018）は他者にコントロールされていると感じる

のではなく，自分が学習の主体であるという行為主体性（Bandura 1989）を実感する必

要があると述べている．そして，「何を学ぶか，どう学ぶか，どれぐらい時間をかけて学ぶ

か，といったことの決定が学習者に任されているほど，学習の行為主体性は高まる」と述べ，

「何か小さなことでもよいので，できるだけ学習者に選択や決定を任せることが必要であ

る．」と指摘している． 

つまり，責任感や自由度が学習の能動性，主体感に影響し，何を学ぶか，どれくらい時間

をかけて学ぶかといったことの決定が一定程度学習者に任される必要がある．また，自律的

学習，学習習慣を身に付けるため，動機づけが重要である．意欲（動機づけ）には段階があ

り，外発的動機づけから内発的動機づけへと変換し（Ryan ＆ Deci 2000），「やる気のな

い段階→外発的動機づけ段階→内発的動機づけ段階」のように，初はやる気がなくとも，外

発的動機づけを上手に活用し，少しずつ内発的・自律的な段階へと進んでいくことが可能で

ある（三宮 2018）． 

LTD と比べ，輪読のほうが学生が自分の意志で活動に参加し，学習に責任感を持つこと

ができるので，内発的動機づけと学習の主体性が生まれやすい．さらに，LTD は決められ

たステップや時間制限等によって，学習の手順が複雑で事前準備や解説に時間がかかり導

入しにくく，また時間制限によって論点を深めて討論することができないという課題もあ

る．輪読は決められたステップや時間制限がなく，学習手順が比較的簡単であり，事前準備

も少なく，導入しやすいという利点もあり，その目標は専門的な理解を深めることを目指し

ている．ゆえに，輪読は学習者中心のディープアクティブラーニングに相応しい技法である

と考えられる． 

2.2.5.輪読式学習 

輪読は同じテキストを順番に読んで説明し，その内容について議論するものであり，現在

では高等教育のゼミや専門科目などで専門知識の理解，批判的思考の育成などを目指して

活用されている．大学ゼミにおける輪読のプロセスから，輪読では「事前学習＋発表聴講＋

討論」によって構成され，「事前学習」と「発表聴講」によって知識を習得し，「討論」で知

識の再構築を図っていると考えられる（表１－10）． 

したがって，表１－10に示すように，高等教育における輪読を「輪読式学習」と定義し，「事
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前の文献講読やレジュメの作成などの授業外学習を前提とし，グループで文献や書籍を分担し

て読む学習であり，発表や討論などによって，専門的な学問分野の理解を深める学習方法」とす

る．事前学習が前提となっている点では反転学習であり，読むことや聞くことなど知識を習得・

理解する内化の活動と，書くことや話すことなど知識を活用して再構築する外化の活動が組み

合わせられており，学習者が交代して読んでいくという学習サイクルもある．さらに，定式化さ

れているわけではなく，学習者の主体性が生まれるような学習者中心のディープアクティブラ

ーニングと捉えられる． 

また，その課題について，事前学習及び対面討論の不十分が指摘されており，これまでの

実践研究は様々な工夫によって，その改善を試みているが，学習者中心のディープアクティ

ブラーニング（深い学習）という視点で検討されていない． 

輪読式学習は高等教育において広く行われている学習形態ではあり，定式化されている

わけではなく，深い学習を促すような改善が可能であると考えられる．輪読式学習を改善し，

より汎用性のある学習者中心のディープアクティブラーニングの技法を作り出し，実践か

ら得た知見に基づき，学習者中心のディープアクティブラーニングを実現するための示唆

を得たい． 

表１－10 輪読式学習の構成 

 授業前 授業中 

担当部分 読書，レジュメの作成 対面発表，対面討論 

非担当部分 読書 発表の聴講（レジュメの通読），対面討論 
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2.3.学習者中心のディープアクティブラーニングの視点から輪読式学習の改善 

輪読式学習は深い学習を意図したアクティブラーニングであると考えられる．しかし，授

業外の内化である事前学習，授業内の外化である対面討論における課題が指摘されている．

したがって，学習者中心のディープアクティブラーニングにおける「内化・外化」及び「授

業外・授業内」の視点から，輪読式学習の学習活動の構成を見直して改善する必要がある． 

2.3.1.輪読の予習―授業外の内化 

2.3.1.1.予習の方法と深い学習の関係 

 授業外における内化或いは反転学習における予習の方法は重要であり，深い学習に大き

な影響を与えている．例えば，三保ら（2017）は，反転授業をアクティブラーニングの一形

態として捉えた上で，授業における予習の仕方と対面授業でのアクティブラーニングの関

連について検討し，「内容理解を深めるための予習の仕方が，授業内でのアクティブラーニ

ングをより活発なものとする役割を担っている」とし，授業外学習の中で予習の重要性を明

らかにしている． 

篠ヶ谷（2008）は，予習が授業理解に与える影響とその個人差について検討し，予習の効

果は学習者の知識のつながりの理解を重視する姿勢（意味理解志向）によって異なることを

明らかにしている．さらに，篠ヶ谷（2011）は個人差に対応するために授業の重要部分に関

する質問提示と，それに伴う一連の活動（回答作成と自信度評定）を取り入れることで，意

味理解志向による授業理解の個人差が見られなくなることを明らかにしている． 

これらの先行研究から，反転学習において，内容理解を深める予習の方法について検討す

る必要があることが示唆された．予習においては，学習の量より，その質が重要である．予

習にはビデオ視聴，テストなどの方法があり，学習内容或いは学習デザインに応じて，予習

方法を考える必要がある．輪読式学習の予習は主にテキストを読むことであり，効果的にテ

キストを理解する方法を考える必要がある． 

2.3.1.2.テキストの予習方法 

三宅（2018）は認知心理学が解き明かす効果的学習法では，テキスト学習において，以下

のような学習スキルがあると指摘している． 

①これから学ぶ内容のテーマや要約を先に見ておくと理解しやすくなる． 

学習内容を予習することは理解を助けるため，これから学ぶ内容のテーマや要約を先に

見ておく．オーズベル（Ausubel 1960）は，テキスト学習の前に，先に読ませる内容の要

約を先行オーガナイザー（advance organizer）と呼ぶ． 

②テキスト学習には「SQ３R 法」を取り入れると理解・記憶を促す． 

「SQ３R 法」はロビンソン（Robinson 1961）が提唱する方法である． 

S は survey で，テキストの見出しやまとめにざっと目を通し，要点を把握すること． 

Q は question で，内容に関連する問いを考え，内容への関心が高まり理解が深くなるこ

と． 
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R は read で，先に考えておいた問いに答えられるようにテキストを読んでいく，能動的

な読むこと． 

R は recite で，問いについて自分の言葉で答えてみる．できなければ再び読み，答えを書

き出してみること． 

R は review で，テキストの要点を俯瞰的に見て関連づけ，首尾一貫した構造で記憶でき

ていることを確認すること． 

③他者に教える（説明する）ことは理解を促進する． 

テキスト学習時に考え理解した内容を話す際の条件は学習するだけの条件より理解成績

が高くなり，これらを自己説明効果と呼ぶ（Chi，Leeuw，Chiu，＆ LaVancher，1994）．

他者に教えることは，社会的責任を伴い，自分の理解している内容を説明することである． 

2.3.1.3.輪読式学習における予習の方法の検討 

輪読に関する文献から，事前学習が不足している課題があることが明らかになった．その

改善について，鈴木ら（2011）では輪読の前提となる事前にテキストを読むことに加え，レ

ジュメの内容を細かく規定したり，全員にレジュメを書かせたりしており，結果的に事前学

習の負荷を増やしている．事前学習の負担が高すぎると，学習の学習意欲が低下する可能性

がある．したがって，学習負担を考慮する効果的な予習方法を考える必要がある． 

（１）担当部分の予習 

南田ら（2017）は，レジュメ作成の基本は文献の主張を正確にくみとり整理することで

あり，自分の考えや論点は最後に書くべきであると指摘している．このことは，LTD にお

ける予習のステップ②～④でのキーワード，主張，話題を書かせることに相当する．つまり，

キーワードの説明や主張を明確に書くこと，その主張を支持する話題を記述することでレ

ジュメの質を上げ，予習における理解を深めるのである．さらに，LTD のステップ⑤⑥を

導入し，考察を書くことと関連資料を調べることを課すことも考えられる．輪読のレジュメ

において，キーワードの説明や主張を明確に書くこと，その主張を支持する話題，関連資料

を記述すること，自分の考えや論点は最後に書くことが有効だと考えられる． 

討論によって理解を深めるためには，表１ー８の対面発表討論の「その他」で示したよう

に，鈴木ら（2011），一ノ宮（2016）の応用課題として討論のための問いを立てることが重

要である．LTD では決められた問いがなく，それぞれ予習ノートを参考にして，テキスト

の内容を中心に話し合うので，内容は拡散的になる．しかし，事前にテキストの内容に関わ

る専門的な論点を立て，それについて討論することは内容を理解した上で，知識の活用が求

められる高次な学習が必要であり，専門的な理解を更に深めることができる． 

（２）非担当部分の予習 

テキスト学習では要約を事前に読むことが理解を助けるため，LTD 話し合い学習法のよ

うに全員がレジュメを書く必要がなく，他人が書いた要約をしっかり読み込んで理解する

必要がある． 

したがって，テキスト学習における内化を充実し，理解を深めるため，①文章の概要であ
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るレジュメを読むことが重要で，それを保障することが必要である．②問いについて考える

こと，③学習者が主体的に読んで考え，考えてからもう一度読むことを促すこと，④自己説

明（他者に教える）を促し，メタ認知などで理解を深めることも重要である． 

以上の４つについて，発表内容を録音或いは録画して，レジュメと一緒に授業前に共有し，

学習者がレジュメを読み，問いについて考えることができるようにする．発表内容の録画或

いは録音は学習者の自己説明を促すことになる． 

反転学習の多くは，授業内容の解説ビデオの視聴を予習として課しているが，音声も同じ

効果があると考えられる．例えば，音声による学習や録音は言語学習及び授業改善ためのリ

フレクションに活用されており，知識の再構成に寄与することができる．言語学習において，

松本ら（2013）は Skype を利用し，教員の音声を配信し，学生は発話を録音することがで

きる外国語会話訓練システムを構築した．そして，録音による振り返り学習の可能性，発話

の練習を強制する側面及び自主的な復習をサポートする側面があることを指摘した．古澤

ら（2014）は授業者の発話を録音し，音声識別技術で書き起こし，その結果をリアルタイム

に表示することで発話内容を確認し，説明の問題点の自覚を促進するフィードバックシス

テムを提案している． 

輪読式学習における発表は，学生が授業者の立場になって説明することであるため，音声

識別技術によるフィードバックシステムがなくても，録音するだけで，録音したものを聞く

という振り返りが自発的に行われ，説明の問題点を自覚して修正することができると考え

られる． 

さらに，音声及びその文字の組み合わせが用いられる事例がある．その多くは話し合いの

録音を文字化し，学生に考えさせることである．例えば，浅井（2019）は話し合いの事後指

導のため音声・文字提示型教材を開発して実践した結果，「学習者自身の音声は話し合いの

質を変化させ，自らの話し合いそのものを振り返り話し合うことを可能にする．」と指摘し

ている． 

輪読式学習に音声発表の録音を取り入れると，音声発表の作成や聴講がもたらす学習の

強制性，及びそれに伴う自主的学習を促すことが期待される．音声発表の録音は単なるフィ

ードバックの手段でなく，外化の活動として知識の再構成を促すことにつながると考えら

れる．そして，レジュメという文字情報と一緒に学習者の思考を促すことができると考えら

れる． 

2.3.2.対面討論―授業内の外化 

2.3.2.1.外化である討論 

外化の学習活動として，話すことが多く行われているが，アクティブラーニングの技法に

よっては異なる表現がされており，ディスカッション，対話，話し合い，討論，議論等が挙

げられる．例えば，大塚ら（2009）は，授業進行の手法として対話を部分的に導入するもの

とは異なる，対話を学習活動の中心に位置づけるジグソー法等を紹介している．同様にピア
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インストラクションにおけるピアディスカッション（蒋・溝上 2014），LTD 話し合い学習

法（安永・須藤 2014）では討論をペア或いはグループ学習で行う．本論文では，知識を活

用し，問題解決や理解深化を図る対話の活動を討論と呼ぶことにする． 

討論という外化の活動は，内化された知識を再構築し，より深い理解を目指すために，

様々なアクティブラーニングの技法に取り入れられているが，その効果についての検証は

十分とは言えない．これまでの討論を含んだ学習方法に関する研究を深い学習の視点から

整理する必要がある． 

2.3.2.2.討論と深い学習の関係の検討 

 深い学習の定義，或いは説明において，多くの側面，視点が提出されている．ここでは「論

理的・批判的・創造的思考」，「批判的・全体論的な理解」と「高次認知能力」の３つの視点

で，討論との関係を検討し，深い学習を促す討論のあり方を明らかにする． 

（１）討論と「論理的・批判的・創造的思考」 

深い学習は学習の内的活動（認知面）の能動性を強調し，思考力等の働きが重要であると

考えられる．溝上（2014）は，学習内容の理解の質にこだわる学習は，作業を通して個人の

世界の構築・再構築のプロセスが介在しており，そして背後には認知プロセスも介在してい

ると指摘している．その認知プロセスとして，論理的・批判的・創造的思考等を挙げている． 

国立教育政策研究所（2016）は，「論理的思考」は「何らかの根拠を基に主張や結論を引

き出すこと」，「批判的思考」は「どのような情報を信じ，どのような行為を取るかを決める

ために，合理的に反省的に考えること」，「創造的思考」は「これまでとは違った新しい解決

案を提案できる考え方のこと」であるとしている．それらの関係については，「論理的思考」

は思考の基本形であり，「批判的思考」は「論理的思考」を生かして，世界・他者・自己と

の関わりを再考し，より質の高い問題解決や発見を求めていくこと，「創造的思考」は「論

理的思考」の制約が解き放たれることで創造すること，「批判的思考」は異なる考え方を探

すという点で「創造的思考」の一要素と位置付けられる場合もあることを指摘している．３

つの思考力の働きによって，世界・他者・自己との関わりを再考し，深い学習を促すことが

できると考えられる． 

討論は論理的・批判的・創造的思考の育成に活用されている．文部科学省（2017a）の新

学習指導要領において，「子供同士の協働，教師や地域の人との対話，先哲の考え方を手掛

かりに考えること等を通じ，自らの考えを広げ深める」という対話的な学びによって，言語

能力，情報活用能力等の学習の基盤となる資質・能力を育成することが指摘されている．特

に言語能力育成ための言語活動の中に，「立場や根拠を明確にして議論すること」が書かれ

ており，討論は「創造的思考（とそれを支える論理的思考）」を含む言語能力（文部科学省 

2017b）の育成に大きく寄与すると考えられる． 

北川（2018）は，討論は互いの立場や考えの差異を明確にして議論する言語活動であり，

「自分とは異なる立場や考え方からの主張や批判が認知的葛藤を引き起こし，調整過程の

中で「思考の構造化」や「視座転換」がなされることが，思考力・判断力の向上につながる．」
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と指摘している．また，大塚ら（2009）は，対話は学習や教育の手段であり，対話を通して

授業やグループの活動を円滑に進め，協調的学習の喚起や批判的思考が育成されるとして

いる． 

討論は論理的・批判的・創造的思考を働かせる活動であり，深い学習を促すことができる

と考えられる． 

（２）討論と「批判的・全体論的な理解」 

松下・田口（2012）は「深い学習をする場合，学生は自分の既有知識や経験に関連づけ，

学習対象の論理や議論を批判的に吟味しながら，概念や原理を全体論的に理解しようとす

る」ことを指摘しており，深い学習において知識を批判的及び全体論的に理解することが重

要である． 

大塚ら（2009）の討論を中心とする「自律型対話プログラム」には，「議論の場づくり」，

「議論内容の充実化」，「議論全体の取りまとめ」の３つの段階があり，「議論の場づくり」

は下層，「議論内容の充実化」は中層，「議論全体の取りまとめ」は上層に配置されている．

そして，参加者は討論をする中で，段階を追って自分の問題点に気付き，改善していくこと

で，グループの一員として主体的に，他の参加者と協働して質の高い討論プログラムを構築

していくとする． 

この質の高い討論において，「議論内容の充実化」は「意見の多様さ」及び「議論の深ま

り（意見の比較検討）」が含まれ，「議論全体の取りまとめ」は「議論の管理」及び「意見の

積上げ」が含まれている．「議論内容の充実化」によって，多様な意見が比較検討され，「議

論全体の取りまとめ」によって，各意見を整理して練り上げることができる． 

このように質の高い討論には，「議論内容の充実化」及び「議論全体の取りまとめ」によ

って，内容を批判的及び全体論的に理解することを図ることができると考えられる． 

（３）討論と「高次の認知機能」 

Biggs ＆ Tang（2011）は深い学習アプローチ及び浅い学習アプローチの特徴を活動の動

詞としてまとめ，「関連づける」，「説明する」等の深い学習アプローチの特徴を高次の認知

機能と位置づけている． 

討論で活用されている読解方略は深い学習アプローチの特徴に当てはまると考えられる．

読む学習と討論を組み合わせることは多く，例えば LTD 話し合い学習法，輪読式学習，リ

テラチャー・サークル（Literature Circles）等は学習資料等を読んでそれについて話しあ

うものである． 

山本（1994）は，読む学習において学習者が読解方略を働かせるような活動を行うこと

で，方略を身に付けさせ，方略の活用を意識させることが必要であるとし，各自の読みを交

流させ，他人の読みを知るといった学習者同士の交流が読解方略の伸張に有効であると指

摘している．ここでの読解方略には，「関連づける」，「記述する」，「解釈する」，「判断する」

等がある．Daniels（2002）及び足立（2002）も，リテラチャー・サークルの討論において

読解方略も強調され，「質問する」「可視化する」「推論する」等の読書の方略を身につけさ
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せると指摘している． 

これらの「関連づける」，「記述する」，「解釈する」，「推論する」等は深い学習アプローチ

の特徴である「関連づける」，「説明する」，「論じる」等の高次の認知機能に当てはまると考

えられる．読解方略を働かせるような討論は深い学習を促すことができると考えられる． 

（４）まとめ 

深い学習を，「論理的・批判的・創造的思考」，「批判的・全体論的な理解」，「高次の認知

機能」の３つ視点で捉えると，討論の活動はこの３つの視点に対応していることがわかる． 

深い学習を促す討論において，学生は高次の認知機能を働かせ，解釈，関連づけ，推論等の

方略を活用し，論理的思考力を発揮して自分の主張を述べ，他人の意見や考えを聞き，批判

的思考により各意見を比較・検討し，それをふまえて練り上げ，創造的思考によって新しい

考えや意見を生み出し，批判的・全体論的に内容を理解することが可能であると考えられる． 

2.3.2.3.深い学習を促す討論の実現方法の検討 

深い学習を促す討論において，「論理的・批判的・創造的思考」を働かせること，「批判的・

全体論的な理解」が促進されること，「高次認知機能」を働かせることの三つが必要である

が，そのためには前提となる条件，或いは環境づくりが必要である．この節ではその前提条

件及び前提条件を満たす方法を検討する． 

（１）深い学習を促す討論の前提条件 

「論理的・批判的・創造的思考」が働く討論について，様々な形態があるが，北川（2018）

が指摘しているように，互いの立場や考えの差異を明確にして議論することが重要である． 

「批判的・全体論的な理解」は，討論のプロセスの中にある多様な考えや意見の「比較検

討」及び「取りまとめ」によって促すことができる．このプロセスにおいて，大塚ら（2009）

は「議論の場づくり」，「議論内容の充実化」，「議論全体の取りまとめ」を踏んでいく必要が

あると指摘している．そして，ここでの討論は，「議論の場づくり」がベースとなり，「誠実

な参加態度」，「対等な関係性」，「議論の活発さ」から構成される． 

そして，「高次の認知機能」について，峰本（2013）は学習者の読解方略を伸長させるに

は，「自己の読みを他者の目にさらすことで自らの読みを再確認させることのできる小集団

討議が効果的である」と述べ，その小集団討議を実現するためには，「学習者が個々の反応

に沿った多様なアイデアが提出され，それを巡って意見が飛び交う，活性化した場であるこ

とが大切である．」と指摘している． 

以上を整理すると，大塚ら（2009）は対等な関係性づくりをベースに，討論を活発にする

ことを強調し，峰本（2013）も同じく，討論の場を多様な意見が飛び交う活性化したものに

することを指摘している．このことから，多様な意見を引き出し，討論の場を活性化するこ

とは深い学習を実現するための前提条件だと考えられる． 

また，多様な意見だけではなく，「互いの立場や考えの差異を明確にして議論する」こと

も重要である．国立教育政策研究所（2016）は，人が一般的に深い理解に至るような対話の

場に共通する条件を示している． 
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a 参加者の間で答えを出したい問いや対話のゴールが共有されている． 

b 互いの考えや，考えの間の違いが見えやすい． 

c 考え方の違いが尊重され，各自が違う考えを何度でも見比べ，自分なりにまとめ，納得

できる考えを見つける機会が保障されている． 

以上の３つの条件のうち，b 及び c については，「互いの立場や考えの差異を明確にして

議論する」と関連している．しかし，他者の意見を聞きながら，それに対して質問や応答を

考え，適切な方法で提示することは認知的負荷が高い活動となる（NUSSBAUM and 

EDWARDS 2011）．深い学習の実現のためには，b 及び c が達成されるような工夫が非常

に重要であると考えられる． 

ゆえに，「互いの立場や考えの差異を明確にして議論する」ことを達成するために，考え

の比較整理ができるような討論のための環境を整える必要がある． 

したがって，深い学習を促す討論を実現するため前提条件には，①多様な意見が出しやす

くなり，活性化でき（討論の活性化），②考えの比較整理がしやすくなり，深化できる（討

論の深化）環境を整えるという二つがあると考えられる． 

（２）可視化支援とその方法 

深い学習を実現する討論の前提条件を達成するには，討論を支援したり改善したりする

方法を考える必要がある．その代表的な支援方法の一つに，議論前に自分の意見を書き出す

「可視化支援」（小野ら 2018）がある．彼らは「議論前に意見を可視化する時間を設け，

あらかじめ論題について考える時間を保証することは，議論の質を高める効果を有してい

るのだ」と指摘している． 

可視化支援に関しても，多くの実践が行われており，多様な方法が存在し，その効果も異

なっている．可視化支援による改善で深い学習を促すことができるかどうか，可視化支援の

方法によって前提条件である「活性化」と「深化」を達成できるかどうか，以下の実践から

検討する． 

①可視化支援の方法であるファシリテーション・グラフィック 

可視化支援の方法の一つに，ファシリテーション・グラフィック（或いはグラフィックフ

ァシリテーション graphic facilitation 以下 GF）がある．GF は「議論の内容をホワイトボ

ードや模造紙などに文字や図形を使って分かりやすく表現」することであり，「話し合いプ

ロセスの共有」及び「参加の促進を促すこと」ができる（堀・加藤 2006）． 

峰本（2013）は GF を活用して小集団での討議を活性化する授業を行い，それによって

学習者の読解方略の伸張にどのような効果があるかについて調査した．その結果，GF は「関

連づける」，「解釈する」という読解方略が伸張したことが明らかになり，そして，「授業実

践が「解釈する」方略の伸長を意図して設計されていたにも関わらず，「関連づける」方略

の伸長が認められたことから，小集団討議を活性化することによって，より多くの方略を伸

長させる可能性が示された．」と指摘している． 

GF のように，議論前に意見を可視化し，その内容をホワイトボードや模造紙などに文字
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や図形を使って分かりやすく表現することは，討論の参加を促進し，読解方略を伸張させ，

深い学習に寄与できると考えられる． 

②可視化支援の方法の具体例 

可視化支援の方法によって，深い討論の二つの前提条件である「活性化」と「深化」を達

成できるかどうか，以下の２つの具体例を比較して検討する． 

A 個人特性に対応する可視化支援 

前提条件の達成に影響する要素として，個人特性についても考慮する必要がある．小野ら

（2018）はシャイネス（日常語として「恥ずかしがりや」）の影響に着目し，シャイネスは

議論における意見提示を抑制する可能性があると指摘した． 

彼らはシャイネスが高い参加者の意見交換を支援する議論方法を検討し，シャイネスに

対する支援として，意見を付箋に書き出して可視化し，分類しながら共有する介入（付箋分

類介入）を行った．その結果，付箋による意見の可視化は，シャイネスの高低に関わらず実

行可能であることが示された．発話数について，付箋分類介入は「主張」「方針」の生起数

が増加し，「つぶやき」が減少する傾向が認められた．付箋分類介入により，とりあえず意

見を出すという方針の下で，重複を許容する文脈が形成され，主張の提示が促されていた．

そして，付箋分類介入によって，シャイネスの高い参加者の意見提示を促し，議論の質を高

める上で有意味であることが明らかになっている． 

B 参加人数に対応する可視化支援 

討論の参加人数は前提条件の達成に影響すると考えられる．三田地（2013）は，グループ

サイズ（参加人数）による特徴を示し，２人の場合は強制コミュニケーション状況であり，

３人或いは４人になると発言しないと目立つ状況になり，５～６人になると発言しなくて

も目立たなくなり，７～８人は発言しないままでも目立たなくなり，サボる人が出てくる可

能性があると指摘している． 

参加人数によって得られる学習状況が異なる原因として，傍観者効果が考えられる．星田

（2015）は傍観者効果「ある事象への参加者が増加するほど，人は傍観的になる」に着眼

し，ビジネス読書会のような集団で行う活動において，傍観者効果抑止のために協調読書用

付箋紙を用いた． 

具体的には，グループ読書の際，１章を各自で黙読し，付箋紙への意見等の書き出しを行

った．その付箋紙を大型模造紙に添付し，類似している内容を近傍に配置し，付箋の内容は

それぞれ１分で解説した．そして，解説を聞く時，別の解釈を得た場合や，他の付箋の内容

に共感した場合は，その内容を付箋紙に書き，模造紙に添付するように促した． 

その結果，協調読書用付箋紙によって，傍観者効果の抑止効果が確認できた．特に他者の

考えを付箋紙で明瞭化することにより，「思考の相互確認」（自分以外の他者が，何をどう考

えているかを正確に知るためのコミュニケーション過程）が促進され，思考の相互確認によ

って，読書における被験者の気づきを促進することが観察された． 

C 具体例の比較検討 
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以上の２つの具体例では可視化支援によって個人特性や参加人数に対応でき，できるだ

け多くの人が公平に参加できる討論環境を整え，討論の活性化が達成されると考えられる．

例えば，小野ら（2018）の付箋の活用によって，とりあえず意見を出すという方針の下で，

主張の提示が促され，特にシャイネスの高い参加者の意見提示を促すことができるので，討

論の活性化に寄与すると考えられる． 

さらに，討論の活性化だけではなく，星田（2015）の活動のように，模造紙にお互いの意

見を構造的に表現することは，傍観者効果の抑止効果が確認でき，思考の相互確認が促進さ

れることから，討論の深化に寄与できると考えられる． 

2.3.2.4.まとめ 

深い学習を実現する討論の二つの前提条件は，①多様な意見が出しやすくなり，討論が活

性化でき（以下討論の活性化），②考えの比較整理がしやすく，討論が深化できる（以下討

論の深化）環境を整えることである．その二つの前提条件を達成するために，討論前に自分

の意見を書き出す「可視化支援」の方法を取り入れることが有効だと考えられる． 

図１－10で示すように，深い学習を実現する討論の二つの前提条件は「①討論の活性化」

から「②討論の深化」へいく２段階があり，それに対応する可視化支援の方法も異なる．「①

討論の活性化」は付箋に考えや意見を書くことで実現できるが，「②討論の深化」はその上

の段階で，付箋の移動，ホワイトボードによる内容の関係づけ，考えの構造化を表現するこ

とが必要となる． 

 

図１－10 深い学習を実現する討論の前提条件と可視化支援の関係 

2.3.3.ICT による改善 

輪読式学習は事前学習が前提となる反転学習である．反転学習では ICT の活用が多く取

り入れているが，ICT の活用をする際には深い学習を促すことが重要である．大山・松田

（2019）は「内化―外化を繰り返す学びのプロセスを促すために，授業では知識を獲得し，

学習同士のインタラクションを含む協調活動，発表などを通して自分の知識や意見を表出

する活動，活動や経験を振り返って自分の中で再構築するリフレクションを導入する工夫

がなされている」と述べ，「授業において，学習同士の相互行為を促すために，個人の学習
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を可視化させ，時間や空間を超えて授業内外で共有できるような環境を構築することが必

要であり，またリフレクションの活動を導入するためには，学習成果を蓄積していつでも取

り出せるような仕組みが必要であること，ICT の活用は必至である」と指摘した． 

大山・松田（2019）は 2007 年から 2018 年まで日本教育工学論文誌において，内化―外

化が伴う学習活動を含むようにデザインされている授業を対象とした一連の研究から，内

化と外化における ICT の活用を A～L に分類した．以下の図１－11で示すように，知識の

獲得，協調活動とリフレクションは内化に寄与し，協調活動と表出活動は外化に寄与してい

る． 

 

図１－11 内化と外化における ICT の活用   

大山・松田（2019）の図１より 

そして，研究で活用される「ツール事例」，「ICTが可能にすること」，「研究で明らかにな

ること」をまとめた（表１－11）．例えば，知識の獲得について，ICT が可能にすることに

は非同期での知識獲得の支援があり，協調活動では，議論可視化の支援，表出活動では思考

の可視化と共有の支援がある． 

表１－11 アクティブラーラーニングと ICT 

 知識の獲得 協調活動 表出活動 リフレクション 

ツール

事例 

実験装置，AR,VR 教

材，MOOC 教材，反

転 授 業 教 材 ，

elearning 教材 

AR 教材，オンラ

インコミュニケ

ーションツール，

SNS ツール 

VR 作成のための

教材，デジタルペ

ンを用いた教材，

レスポンスアナ

ライザ，まとめ作

成教材 

e ポートフォリ

オ，レスポンス

アナライザ，動

画視聴システム 

ICT が

可能に

するこ

と 

正しい概念理解の支

援，非同期での知識

獲得の支援 

同期/非同期にお

けるオンライン

コミュニケーシ

ョンの支援，議論

の可視化の支援 

思考の可視化と

共有の支援 

実践の再現と共

有，蓄積の支援 

研究で

明らか

になる

こと 

開発ツールの有効

性，授業デザインの

特性，教材視聴プロ

セスと学習者特性 

開発ツールの有

効性，協調活動の

プロセス，学習者

特性 

開発ツールの有

効性，可視化によ

る効果 

開発ツールの有

効性，リフレク

ションの内容 

大山・松田（2019）の表１より 
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学生主導型のアクティブラーニングは個人の活動・集団での活動と教室外活動・教室内活

動の適切な組み合わせによるシステムの部分的な要素が有機的に連関しあって，全体とし

て機能しているものである（溝上 2014）．学習者中心のディープアクティブラーニングの

実現モデルというシステムに，ICT の活用は授業外の内化，授業内の外化，及び内化と外化

の繰り返しに寄与するように導入する必要がある． 

特に協調活動において，議論の効果は，メディアではなく，学習目標，真正な課題，学習

活動における議論の適切な役割を含む学習環境の全体的な設計によって決まり，ICT 操作

習得に多大な時間を要するのであれば議論の教育の質は低下する（ジェリー・アンドリーセ

ン＆マイケル・ベーカー 2014）との指摘も重視する必要がある． 

2.3.4.教員の関与 

高等教育における輪読はゼミで教員が主導して行われることが多いが，アクティブラー

ニングとしての輪読式学習は，学生同士が学びあう場であり，学生の学びを深めるため，教

員の位置づけを再考することが必要である．安田（2008）は教員が輪読を主導することで，

学生間の学びが確保できないという課題を指摘しているが，教員が必要に応じて情報を提

供したり，異なる視点を与えることによって，学生の討論の質を向上させたりすることは重

要であろう．LTD では学習ステップを細かく決めることによって教員の関与を少なくし，

学生の話し合いを中心的な活動としている．一方，輪読のプロセスはより柔軟であり，教員

は個人思考を揺さぶったり，集団思考を深めるように学生の発言を促したりすることによ

って，理解や思考を深め合える学習の場づくりと学習集団の育成を段階的に改善するよう

に関与する必要があるだろう． 

学習者中心のディープアクティブラーニングは学習者が主役になるため，教員は討論と

いう場では学生と同じ立場になって参加することが必要である．そして，専門的な理解を深

めるため，教員は学習目標の設定，講読する本の選択，レジュメの書き方など基本的な形式

を定めることが考えられる． 
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2.4.まとめ 

2.4.1.ディープアクティブラーニング（深い学習を目指すアクティブラーニング） 

日本では，高等教育においてアクティブラーニングはディープアクティブラーニングへ

進化し，アクティブラーニングの目標は深い学習であることが明確になった． 

深い学習，ディープラーニングは記憶学習などの浅い学習をベースに，振り返りなどの高

次の認知機能を働かせ，知識を構築・再構築するプロセスである．そして，批判的思考力，

メタ認知などの高次の認知力，及び学習の主体性などが生まれ，高次能力の育成を目指すも

のである． 

アクティブラーニングは教授パラダイムから学習パラダイムへ転換を促す学習論の傘概

念であり，次元が異なる学習アプローチが複数存在しており，教師中心（教員主導）―学習

者中心（学生主導）という学習主体，知識定着（浅い学習）―能力育成（深い学習）という

学習目標で分類することができる．アクティブラーニングは知識定着（浅い学習）と高次能

力（深い学習）を学習目標とする（図１－３）が，ディープアクティブラーニングの目標は

と高次能力（深い学習）だけであり，アクティブラーニングの一部である（図１－５）． 

ディープアクティブラーニングは教師中心のディープアクティブラーニング（図１－５

の A１）と学習者中心のディープアクティブラーニング（図１－５の A２）がある．教師中

心のディープアクティブラーニングは教師主導によって学生が自己評価や振り返りなどの

活動に取り組み，高次の認知力が育成できる．学習者中心のディープアクティブラーニング

は学習者が学習の主役となり，学習者が自ら個人学習やグループ学習に取り組み，学習を進

行していくので，高次の認知力だけではなく，学習の主体性が生まれ，能動的な学習者にな

り，生涯学習につながっていく．アクティブラーニングの最終目標は学生主導型のタイプ３

であり，それも学習者中心のディープアクティブラーニング（図１－６の A２）である． 

学習者中心のディープアクティブラーニングを実現するために，「内化」，「外化」及び「授

業外学習」は重要である．内化で知識の習得や理解，外化で習得した知識を活用して再構築

し，さらに内化―外化を繰り返すことで理解をより深めていくことが必要である．さらに，

学習者中心の場合，授業内では学生に活動させることが中心になり，授業時間内にゆっくり

理解したり考えたりする時間が取れないことが多くなることから，授業外で一定程度の知

識の習得が必要となる．そして，授業外学習は学習動機，主体的学習態度に関わり，学習の

主体性など深い学習の情意面に繋がっている． 

授業外学習或いは予習で必要な知識を習得する内化の活動を行い，授業内では習得した

知識を活用する外化の活動を行う．その形式或いはこの発想は反転学習によって実現され

ている．反転学習（或いは反転授業）は従来教室の中で行われていた学習と，演習や課題な

ど宿題として課される授業外学習とを入れ替えた教授学習の様式であり，その目的は知識

定着型と能力育成型に分類することができる．能力育成型の反転学習は深い学習を目指す

ものである． 

したがって，内化と外化のモデルに授業外学習を取り入れ，反転学習の考え方を参照した
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学習者中心のディープアクティブラーニングのモデルは図１－９のように考えられる．学

習者中心のディープアクティブラーニングを実現するため，①授業外知識の習得や理解（内

化），②授業内知識の活用と再構築（外化），授業外の内化と授業内の外化を繰り返し，最終

的に③授業内外における内化と外化の学習サイクルを促すという３つの目標として捉えら

れる．この３つの目標を実現するため，「内化・外化」及び「授業外・授業内」という２つ

の視点で学習活動の組み合わせを探究することが考えられる． 

2.4.2.高等教育における輪読と LTD 話し合い学習法 

高等教育において，深く理解し，学問を探求し，論理的，批判的思考力を身につけること

が必要であり，そのための学習方法として，読書と思考をつなぐ読書活動である輪読と LTD

話し合い学習法が考えられる．輪読は読書会の一つの形式であり，同じテキストを順番に読

んで説明し，その内容について議論するものである．輪読の形式は多様な目的に応じて自発

的に行われているため，その形式と効果が異なる．現在では高等教育のゼミや専門科目など

で専門知識の理解，批判的思考の育成などを目指して活用されている．LTD 話し合い学習

法は心理学の知見を活かした読解法である．この学習法においては，学習プロセスにおける

ステップが細かく定められ，学習教材である課題文を深く読み解き，批判的思考力，自己学

習能力等の育成を目指している． 

輪読及び LTD 話し合い学習法は共に読書と思考をつなぐ読書活動であるが，その相違点

も大きい．輪読と比べ，LTD 話し合い学習法のステップや活動時間は細かく規定され，事

前学習の負担が高く，学習内容や時間は学習者が自分で決められない責任感や自由度がな

く，主体性が低くなる可能性が高い．そして，時間の制約で論点を深めて討論することがで

きず，学校教育での活用に限られている．それに対して，輪読は決められたステップや時間

制限がなく，担当部分と非担当部分があり，学生がより自分の意志で活動に参加し，学習に

責任感を持つことができるので，学習の主体性が生まれやすい． 

したがって，学習プロセスがより柔軟な輪読は知識理解の深さだけではなく，学習者中心

のディープアクティブラーニングが求める学習の主体性も実現できると考えられる．一方，

その課題について，事前学習及び対面討論が不十分であることが指摘されている．また，こ

れまでの実践研究は様々な工夫によって，その改善が試みているが，学習者中心のディープ

アクティブラーニング（深い学習）という視点では検討されていない． 

そこで，高等教育で行われている輪読を，「事前の文献講読やレジュメの作成などの授業

外学習を前提とし，グループで文献や書籍を分担して読む学習であり，発表や討論などによ

って，専門的な学問分野の理解を深める学習方法」という「輪読式学習」に定義する．事前

学習が前提となっている点では反転学習であり，読むことや聞くことなど知識を習得・理解

する内化の活動と，書くことや話すことなど知識を活用して再構築する外化の活動が組み

合わせられており，学習者が交代して読んでいくという学習サイクルもあることで，学習者

が中心となる深い学習を意図したアクティブラーニングと捉えられる． 
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2.4.3.学習者中心のディープアクティブラーニングの視点から輪読式学習における改善 

学習者中心のディープアクティブラーニングにおいて，授業外の内化，授業内の外化，及

び内化と外化の繰り返しを促すことは重要であるが，輪読式学習では，授業外の内化，授業

内の外化における課題が指摘されている． 

授業外の内化について，輪読式学習に関する文献から，事前学習が不足している課題があ

ることが明らかになった．その改善について，事前学習の負担が高すぎると，学習の学習意

欲が低下する可能性があり，したがって，負担ができるだけかからないように，知識習得を

保障する内化の方法が必要であり，効果的な予習方法を考える必要がある． 

テキスト学習における内化が充実し，学習者の理解を深めるため，担当部分のレジュメに

ついて，関連資料を書くこと，論点を立てることなどを導入する手立てが考えられる．そし

て，非担当部分の予習について，①文章の概要であるレジュメを読むことが重要で，それを

保障することが必要である．②問いについて考えること，③学習者が主体的に読んで考え，

考えてからもう一回読むことを促すこと，④自己説明（他者に教える）を促し，メタ認知な

どで理解を深めることも重要である．以上の４つについて，発表内容を録音或いは録画して，

レジュメと一緒に授業前に共有することで，学習者がレジュメを読み，問いについて考える

ことができるようにする．発表内容の録音或いは録画は学習者の自己説明を促すことにな

る． 

授業内の外化について，輪読式学習の外化の活動である対面討論にも課題が指摘されて

いる．外化の学習活動として，話すことが多く行われているが，アクティブラーニングの技

法によって異なる表現がされており，ディスカッション，対話，話し合い，討論，議論等が

挙げられる．本論文では知識を活用し，問題解決や理解深化を図る対話の活動を討論と呼ぶ

ことにする．深い学習には，学習者が対話を通して知識が創造される過程を理解し,議論の

中の論理を批判的に吟味することが必要であり，深い学習を促す討論は，学生は関連づけ，

説明するなどの高次の認知機能を用い，論理的思考力を発揮して自分の主張を述べ，他人の

意見や考えを聞き，批判的思考により各意見を比較・検討し，それをふまえて練り上げ，創

造的思考によって新しい考えや意見を生み出し，批判的・全体論的に内容を理解するもので

ある． 

また，深い学習を促す討論において，「討論の活性化（多様な意見が出しやすくなり，活

性化できる）」と「討論の深化（考えの比較整理がしやすくなり，深化できる）」が可能とな

る環境を構築する必要がある．そのために，個人が考えや意見を書き，構造的に表現して共

有する可視化支援を取り入れ，問いによる個人思考を充実することが考えられる． 

反転学習である輪読式学習において重視される ICT の活用は，学習者中心のディープア

クティブラーニングを促すことが重要である．学習者中心のディープアクティブラーニン

グの実現モデルに，ICT の活用は授業外の内化，授業内の外化，及び内化と外化の繰り返し

に寄与するように導入する必要がある． 

また，輪読式学習において，教員の役割を考える必要がある．学習者中心のアクティブラ
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ーニングとしての輪読式学習は，学生同士が学びあう場であり，学習者が主役であることで

ありながら，専門的な理解を深めるために，教員は学習目標の設定，講読する本の選択，レ

ジュメの書き方など基本的な形式を定め，討論という場では学生と同じ立場になって討論

に参加することが考えられる． 
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３.研究の目的と構成 

3.1.目的 

高等教育において，高次能力の育成を目指す深い学習，学習者中心のディープアクティブ

ラーニングの実現は重要な課題となっている．学習者中心のディープアクティブラーニン

グを実現するためには，先行研究から導かれた図１－９の実現モデルを目指す必要がある．

この実現モデルに基づき，「内化・外化」及び「授業外・授業内」という２つの視点で輪読

式学習における学習活動の組み合わせを検討することで，学習者中心のディープアクティ

ブラーニングを促すことができると考えられる． 

輪読式学習は，事前の文献講読やレジュメの作成などの授業外学習を前提とし，グループ

で文献や書籍を分担して読み，発表や討論などによって，専門的な学問分野の理解を深める

学習方法であり，「内化」と「外化」の学習活動に加え，授業外学習が内包されており，高

等教育において広く行われている学習形態ではあるが，定式化されているわけではない．そ

のため，深い学習が目指す高次の認知力だけではなく，学習の主体性が生まれるように改善

することが可能である．一方，輪読式学習の課題について，事前学習及び対面討論が不十分

であることが指摘されている．また，これまでの実践研究は様々な工夫によって，その改善

を試みているが，学習者中心のディープアクティブラーニング（深い学習）という視点では

検討されていない． 

一般的に行われている輪読式学習（以下対面輪読）では，自分が担当して発表する部分（以

下担当部分）と他者の発表を聞く部分（以下非担当部分）の学習に分けられる．図１-13で

示したように，それぞれの学習活動を内化と外化に分けて考えると，担当部分の学習は授業

前に本を読んで内容を理解する内化，レジュメにまとめるという外化の学習活動が含まれ，

授業では発表と討論という外化の活動を行う．非担当部分の学習は，授業前の学習は読書と

いう内化の活動が中心で，授業中に発表を聞き，レジュメを読むという内化の活動及び討論

という外化の活動が含まれている． 

 

図１－13 対面輪読の構成 

非担当部分では授業前の読書における内化が不十分な場合がある．授業中の発表を聞き

ながら，レジュメを読むという内化の活動が深い討論の前提となるが，対面輪読ではその時
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間が限られ，結果的に討論が深まらない場合がある．そして，授業内の外化の活動である討

論も更に充実する必要がある．深い学習を実現するためには，こうした課題を改善する必要

がある．事前学習である内化を充実するため，ICT を活用して非同期で知識獲得を支援する

ことや，討論である外化を充実するため，可視化支援を取り入れることが考えられる． 

本論文の目的は学習者中心のディープアクティブラーニングを実現するために，「内化・

外化」及び「授業外・授業内」の視点から，輪読式学習における学習活動の構成を改善する

ことである．そして，輪読式学習の改善の取り組みから得た知見に基づき，①授業外の内化

(知識の習得・理解)，②授業内の外化（知識の活用・再構築），③授業内外における内化と

外化の学習サイクルの関係を明らかにし，それらを促す方法を明らかにし，学習者中心のデ

ィープアクティブラーニングのモデルを精緻化する． 

3.2.構成 

本論文は，五つの章から構成され，４つの実践研究が含まれている．第１章は序論，第２

章～第４章は実践研究，第５章は結論である（図１－14）． 

第２章の実践研究１では，輪読式学習と学習者中心のディープアクティブラーニングの

関係を検討し，輪読式学習改善の方向性を明らかにした．「①授業外の内化」である事前学

習及び「②授業内の外化」である対面討論が不十分である課題に対して，①に発表聴講（事

前に収録した発表ビデオの視聴）という内化の活動，②に BBS での討論という外化の活動

を取り入れ，輪読式学習の学習活動の改善を図った．具体的には発表聴講と討論（BBS で

の討論）をオンラインで行う「オンライン学習」と，発表聴講のみをオンラインで行う「反

転学習」の二つの学習形態を実践し，一般的に対面で行う輪読式学習と比較することで，「①

授業外の内化」と「②授業内の外化」における方法（学習活動）が深い学習に及ぼす影響を

検討した． 

第３章における実践研究２と実践研究３は，実践研究１から得た知見をもとに，輪読式学

習の「①授業外の内化」の方法を検討するため，音声発表（学生の発表内容の録音）を取り

入れ，学習活動の構成を改善し，深い学習に及ぼす影響を検討した．実践研究２は音声発表

を取り入れた反転輪読Ⅰを設計・実践し，受講者に対面輪読及び反転輪読Ⅰを共に体験させ，

アンケート調査で両者の効果を比較して検証した．実践研究３では多人数講義において音

声発表の効果を客観テストによって明らかにした． 

第４章は実践研究４で，実践研究１，２，３から得た知見をもとに，学習活動の構成を更

に改善するため，「①授業外の内化」だけでなく，「②授業内の外化」の方法である可視化支

援も取り入れた反転輪読Ⅱを設計・実践し，深い学習に及ぼす影響を検討した．受講者に対

面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱを共に体験させ，アンケート調査，討論の質的分析によ

って三者の効果を比較して検証した． 
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図１－14 
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第２章 予備研究 輪読式学習の改善の方向性の検討（実践研究１） 

１.はじめに 

先行研究から，輪読式学習は事前の文献購読やレジュメの作成などの授業外学習を前提

とし，グループで文献や書籍を分担して読む学習であり，発表や討論などによって，専門的

な学問分野の理解を深める学習であり，深い学習を促すアクティブラーニングであると考

えられるが，輪読式学習の効果を深い学習という視点から検証した研究は見当たらない． 

そして，事前学習及び対面討論が不十分であるという課題もある．「課題解決を求めたと

するならば，議論になるレベルの準備が整っていないこともある．（一ノ宮 2016）」，「し

かしながら実際には，報告者として指名した学生以外は，テキストを読まずに授業に臨み，

学生同士の質疑応答は概して低調で，多くの場合，教員が順番に指名せざるを得ない状況に

なる．（安田 2008）」などの指摘がある．これらの課題を分析し，改善する必要がある． 

事前学習を充実するため，授業中に行われていた発表聴講を授業外学習で行うことによ

ってテキストの理解を図ること，授業中の学生同士の議論の充実を図るため，討論を電子掲

示板（以下 BBS）で行うことが考えられる．具体的には，発表聴講（事前に収録した発表

ビデオの視聴）と討論（BBS での討論）をオンラインで行う「オンライン学習」と，発表

聴講のみをオンラインで行う「反転学習」の二つの学習形態によって輪読式学習の改善を図

る． 

発表聴講が授業外で行う「オンライン学習」と「反転学習」において，授業外学習におけ

る内化を充実し，討論の時間がより長くなり，授業内の外化も充実される．BBS での討論

は，自分の考えを口頭ではなく，書くことによって表現し，知識の再構築が行われ，深い学

習を促す可能性がある． 

したがって，実践研究１では，対面の輪読式学習にオンライン学習と反転学習の二つの学

習形態を組み込み，それぞれの学習形態が深い学習（学習者中心のディープアクティブラー

ニング）にどのような影響を及ぼすかを明らかにし，輪読式学習の改善を図るための示唆を

得ることを目的とする． 

なお，３つの学習形態を別々の授業で実施して比較することは難しいため，本研究は対面

の輪読式学習を基本とした演習に，オンライン学習と反転学習を部分的に組み込むことに

よって，その効果を考察する． 

２.方法 

2.1.実践方法 

2.1.1.授業概要 

本実践は X 大学の 2014 年度秋学期における教育学研究科の授業デザイン演習２の集中

講義で行われた．受講者は 19 名の大学院生で，11 人の現職教員と 8 人のストレートマス

ターであった．授業の目的は専門的な理解を深めることであり，教員は講読の本を選択し，

学生と同じ立場になって討論に参加することにした． 
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授業は事前準備段階と授業実施段階という２つの段階がある．事前準備段階は以下のよ

うに行った． 

 

テキストの選定 

↓ 

本の講読 

レジュメの作成 

↓ 

レジュメ，関連資料を授業支援システムへの投稿 

図２－１ 事前準備 

事前準備段階は 10 月 29 日から 12 月 11 日まで行った．集中講義のため，事前のガイダ

ンスはすべて電子メールで行った．受講予定者に，三冊の書籍の目次に基づいて分担希望調

査を行い，11 月９日までに本を購入し，章ごとに分担を決めた．そして，受講者は自分が

担当する章のレジュメを作成し，レジュメ及び関連資料を 12 月 11 日までに授業支援シス

テムに投稿しておくこととした．  

授業実施段階は表２－１でまとめられている．そして，12 月 13 日の授業開始前に，レジ

ュメと演習のスケジュール，進め方に関する資料を配布した．討論のために，教室の机の配

置は，コの字型にした． 

新しい学びや能力に関する３冊の書籍を章ごとに分担し，①発表，討論するという対面学

習に加え，②ビデオ発表を視聴し，電子掲示板上で討論するオンライン学習，③事前にビデ

オ発表を視聴し，対面で討論する反転学習の形式で実施した．②と③については，２章ずつ

実施し，その他の章は①で行った．具体的なスケジュールは以下の通りであった．（表２－

１） 

表２－１ 授業実施スケジュール 

日時 
学習形態と 

学習内容 
主な学習活動 

12月13日（土） ①対面学習（10章） 対面発表，対面討論 

12月14日（日） ②オンライン学習（２章） ビデオ視聴，BBSでの討論 

12月20日（土） 
① 対面学習（９章） 対面発表，対面討論 

② 反転学習（ビデオ視聴）（２章） ビデオ視聴，BBSでの情報参照 

12月21日（日） 

③反転学習（対面討論） 

（20日の２章と同じ） 
対面討論 

①対面学習（７章） 対面発表，対面討論 

 

2.2.2.授業の構成要素 

（１）輪読した３冊の書籍 

集中講義では，三冊の書籍を取り上げた． 

①〈新しい能力〉は教育を変えるか 学力・リテラシー・コンピテンシー 松下佳代 編著，

ミネルヴァ書房，2010年 
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②デジタル社会の学びのかたち：教育とテクノロジーの再考 A・コリンズ， R・ハルバー

ソン 著，稲垣忠 編訳 北大路書房，2012年 

③21世紀型スキル：学びと評価の新たなかたち 三宅 なほみ (監訳)， P.グリフィン他

編集 北大路書房，2014年 

（２）レジュメ 

レジュメには，章全体の主張点，立場，重要な部分の解説，補足資料等をコンパクトに（A4

で 2，3枚程度）まとめ，担当する章に関するディスカッションの論点（問い）をレジュメ

の最後に記載することが要求された． 

（３）発表（解説）ビデオの作成 

講義担当者と著者はオンライン学習と反転学習のそれぞれ２章分の発表ビデオを作成し

た．なお，これらの章は，結果的に分担の希望がなかった章であり，他の章と比較して難易

度が高かった可能性がある． 

ビデオは BBFlashBack という Windows 用の画面録画ツールで自作した．ビデオは，向

後ほか（2012）の研究を参考にし，章の概要を簡潔にパワーパイントにまとめ，15 分程度

に収まるように作成した．レジュメと提示したパワーポイントのスライドを授業支援シス

テムにアップロードした． 

（４）授業支援システム（電子掲示板） 

オンライン学習と反転学習においては，学内用の授業支援システム（LMS）を活用した．

主に BBS を用いて，レジュメやパワーポイントなどの配布資料をダウンロードできるよう

にするとともに，オンライン学習の時には討論を行った．(図２－２) 

 

図２－２ オンライン学習の発表ビデオと電子掲示板 
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2.2.調査方法 

受講者の19名の大学院生に対して，授業の前後にアンケート調査を行った．分析は，両方

の調査用紙に回答した18名を対象とした（男性９名，女性９名；現職11名，ストレートマス

ター７名）．調査にあたって，授業前のアンケート調査と授業後のアンケート調査のデータ

のマッチングを行うために，記名式とした． 

学習の深さの測定について，河井・溝上（2012）の 15 項目の学習アプローチ尺度を用い

た．この尺度は，「できるかぎり他のテーマや他の授業の内容と関連させようとする」など

深い学習アプローチを表す８項目と「自分でテーマを考えぬかずに，教えられたことをただ

ただ受け取る」の浅い学習アプローチを表す７項目からなる．回答は，「まったくそう思わ

ない」～「とてもそう思う」の６件法で評定を求めた．この学習アプローチ尺度は蒋・溝上

（2014）が採用したもので，学習成果に着目してきた効果検証に対して，学習プロセスに

対する効果を検証するものである．学習者が深い，あるいは浅い学習へのアプローチをとっ

たのかを明らかにすることができる． 

授業前の調査用紙では，「以下の項目（学習アプローチ尺度 15 項目をランダムに並び替

えたもの）について，あなたはどう思いますか，３つの学習形態（対面学習，オンライン学

習，反転学習）ごとに回答してください」，授業後は，「今回の集中講義を振り返り，以下の

項目についてどう思うか，３つの学習形態ごとに回答してください」と教示した．授業前に

は，オンライン学習，反転学習について授業支援システムを活用した BBS での討論，ビデ

オの視聴などを行うことを説明した．授業前アンケートは表２－１に書かれた 12 月 13 日

の授業の開始前に行い，授業後アンケートは 12 月 21 日の授業の最後に実施し，複数回を

総合して回答するように教示した． 

なお，授業前アンケートには，属性やオンライン学習経験などが含まれており，授業後ア

ンケートには，学習時間，学習活動の自己評価などが含まれている． 

学習時間の調査について，本の講読，レジュメの作成，オンライン学習，主体的学習等に

かかる時間を尋ねた．調査項目は共通で，30分以内，0.5－１時間，１－２時間，２－３時

間，３－４時間及び４時間以上の６つの選択肢がある．なお，主体的学習は本の講読，レジ

ュメの作成など授業で指定した学習以外の授業内容に関わる学習である． 

学習活動の自己評価は，集中講義における内化及び外化における学習活動と深い学習の

関係を学習者がどのように捉えているのかを把握するために実施した．質問は「集中講義で

行われた学習活動（事前の文献講読，レジュメの作成，関連論文や参考文献の講読，対面発

表，対面討論，BBSでの討論，発表ビデオの視聴，教員のコメント等）について，あなたの

学び（特に思考）を深めたと考えられるものを３つ選び，選択した学習活動があなた自身の

学びにどのような影響を与えたのか記述してください．」である． 

インタビュー調査は，アンケート調査の結果を解釈する上で必要な内容，特に３つの学習

形態が深い学習に及ぼす影響について尋ねた． 
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３.結果 

3.1.学習アプローチ尺度得点の変容 

3.1.1.授業前後の得点 

授業前後の３つの学習形態における「深い学習アプローチ」，「浅い学習アプローチ」の平

均値，標準偏差（SD），α 係数を算出した（表２－２）．「深い学習アプローチ」と「浅い学

習アプローチ」の α 係数は対面学習の授業前の浅い学習アプローチ（0.60）を除き，0.77～

0.93 であり，内的一貫性は高い．対面学習の授業前の浅い学習アプローチのみ他と比べて

低くなっているが，受講者によって想起した対面学習が異なっていた可能性がある． 

表２－２ 授業前調査と授業後調査において学習アプローチの結果 

学習形態 学習アプローチ 
授業前調査 授業後調査 

平均値（SD） α 平均値（SD） α 

対面学習 
浅い学習アプローチ 3.47(0.61) 0.60 3.12(0.98) 0.91 

深い学習アプローチ 4.22(0.66) 0.84 4.44(0.79) 0.92 

オンライン学習 
浅い学習アプローチ 3.50(0.95) 0.89 2.79(0.74) 0.77 

深い学習アプローチ 4.23(0.79) 0.93 4.57(0.49) 0.81 

反転学習 
浅い学習アプローチ 2.87(0.94) 0.92 2.42(0.87) 0.90 

深い学習アプローチ 4.56(0.69) 0.90 4.76(0.62) 0.87 

3.1.2.授業前後得点の変容 

時期（授業前・授業後）と３つの学習形態を参加者内要因とし，深い学習アプローチの得

点と浅い学習アプローチを用いて２要因分散分析を行った．（図２－３） 

（１）深い学習アプローチ得点の比較 

時期（授業前・授業後）（F(1，17)=3.18，p<.10，η2=.18）の主効果に有意傾向があり，

３つの学習形態（F(2，34)=5.83，p<.01，η2=.23）の主効果が有意であった．交互作用（F(2，

34)=0.32，n.s．，η2=.01）は見られなかった． 

そして，ボンフェローニ法を用い，学習形態における多重比較の結果，深い学習アプロー

チの得点において，反転学習は対面学習及びオンライン学習より有意に高いことが明らか

になった（MSe=0.19，p<.05）． 

（２）浅い学習アプローチ得点の比較 

時期（授業前・授業後）（F(1，17)=8.14，p<.05，η2=.43）の主効果が有意であり，学習

形態（F(2，34)=8.04，p<.001，η2=.53）の主効果も有意であった．交互作用（F(2，34)=1.58, 

n.s．，η2=.04）は見られなかった． 

そして，ボンフェローニ法を用い，学習形態における多重比較の結果，浅い学習アプロー

チの得点において，反転学習は対面学習及びオンライン学習より有意に低いことが明らか

になった（MSe=0.52，p<.05）． 

学習アプローチの分析の結果から，授業全体において，授業前と比べ，授業後の深い学習
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アプローチ得点が上昇し，浅い学習アプローチの得点は有意に低下した．学習形態別にみる

と，反転学習の深い学習アプローチ得点が対面学習及びオンライン学習より有意に高く，浅

い学習アプローチ得点は有意に低かった． 

 

図２－３ 授業前後学習アプローチ得点の変容 

3.2.電子掲示板での討論と対面討論への記述分析 

3.2.1.分析対象と方法 

授業後に実施した学習活動の自己評価の結果において，学びを深めた学習活動のなかで

上位３つは「レジュメの作成」11人（61.11%），「BBSでの討論」10人（55.56%）及び「対

面討論」８人（44.44%）であった． 

松下（2015）の内化，外化の考え方によれば，外化の活動における知識の再構築，既有知

識や経験との関連づけは深い学習にとって重要である．そして，対面学習及び反転学習の外

化の活動は対面討論で，オンライン学習の外化の活動はBBSでの討論であり，それぞれの外

化の活動を対象として分析することで，３つの学習形態が深い学習に及ぼす影響の違いを

検討した． 

対面討論とBBSでの討論は共に外化の活動であり，共通している部分が多いと考えられ

る．そこで質的分析ではなく計量テキスト分析で，それぞれの記述の中の特徴語の違いを数

値で示し，それらを比較することで，両者の共通点と相違点を明らかにすることを試みた．

そして，特徴語の集計は，樋口（2014）のKH Coderを用い，コーディングルールを作成し，

それぞれのコード（カテゴリー）の出現数や出現率を調べた． 

対面討論に関しては８人中７人，BBSでの討論に関しては10人全員が理由を記述してい

た．対面討論とBBSでの討論のデータの分量は異なるため，それぞれに関する記述を分けて

入力し，頻出語を抽出した． 
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3.1.2.分析結果 

対面討論について，７人の記述は18文あり，上位の頻出語は自分（７），討論（７），意見

（６），考え（６），様々（４），気づく（３），他者（３），聞く（３），テキスト（２），発

言（２）等がある（括弧内の数字は出現回数を示しており，例えば，自分（７）の場合は18

文の中で「自分」が７回出現したことを表している）．BBSでの討論について，10人の記述

は42文があり，上位の頻出語は意見（８），掲示板（７），討論（７），自分（６），授業（５），

発言（５），時間（４），考え（３），見直し（３），理解（３），整理（３）等であった． 

対面討論とBBSでの討論の頻出語を統合し，著者ともう一人の研究者が原文や文脈を参

考に近い意味を持つ頻出語も探して分類し，両方の特徴を表すように，カテゴリーを作成し

た（表２－３）． 

表２ー３ 対面討論・BBSでの討論におけるカテゴリー別の頻度・割合 

カテゴリー 
対面討論 BBSでの討論 

割合の差 
頻度 割合% 頻度 割合% 

聞く 4 57.14% 1 10.00% 47.14 

他者 4 57.14% 2 20.00% 37.14 

多様 4 57.14% 2 20.00% 37.14 

テキスト 2 28.57% 0 0.00% 28.57 

考え 3 42.86% 2 20.00% 22.86 

自分 5 71.43% 5 50.00% 21.43 

討論 6 85.71% 7 70.00% 15.71 

意見 4 57.14% 5 50.00% 7.14 

発見・理解 6 85.71% 8 80.00% 5.71 

発言・共有 2 28.57% 5 50.00% -21.43 

見直し 0 0.00% 3 30.00% -30.00 

書き込み 0 0.00% 3 30.00% -30.00 

授業 1 14.29% 5 50.00% -35.71 

時間 0 0.00% 4 40.00% -40.00 

全体・整理 0 0.00% 5 50.00% -50.00 

掲示板 0 0.00% 6 60.00% -60.00 

「聞く」，「他者」，「多様」，「討論」，「発見・理解」，「発言・共有」，「書き込み」と「全体・

整理」の各カテゴリーの頻出語については，以下のように統合した．「聞く」は「聞く」と

「聞ける」を，「他者」は「他者」と「他人」を，「多様」は「色々」，「それぞれ」と「様々」

を，「討論」は「討論」，「議論」，「討議」，「ディスカッション」と「交流」を，「発見・理解」

は「発見」，「理解」，「気づく」，「深める」，「わかる」と「知る」を，「発言・共有」は「発

言」，「共有」と「述べる」を，「書き込み」は「書く」と「書き込む」を，「全体・整理」は

「全体」，「整理」と「まとめる」をそれぞれ統合した． 

そして，コーディングルールを作成し，対面討論・BBSでの討論について各カテゴリーで

単純集計を行った． 

両者の相違点と共通点を比較するため，割合の差の降順でカテゴリーを並び替えた．表２
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－３の頻度は文の中の出現回数でなく，何人がそれを記述したというものであり，例えば，

真中の「意見」は対面討論を選択した７人の中で４人が言及し，その割合は57.14％，BBS

での討論を選択した10人の中で，５人が言及し，割合は50％という意味である． 

表２ー３に示したように，「対面討論」では，「発見・理解」，「討論」，「自分」，「聞く」，

「他者」，「多様」，「意見」が上位で，50％を超えている．そして，そのなかで割合の差は大

きく，BBSでの討論と異なるのは，「聞く」，「他者」，「多様」である． 

対面討論の具体例を挙げると，受講者 K は，「討論では，テキストの読み込みの不十分さ

が他の人の意見と自身の思考を比較することで実感することがあった．また，それぞれの立

場や経験，専門性から出される意見を聞くことが，本を読むだけでは深められない，知りえ

ないことに触れる機会となり，貴重だと感じた」と述べ，「他人」の「多様」な「意見」を

「聞く」ことが，「発見・理解」につながったことに言及している．受講者 N は，「教科書

の内容が私にはやや抽象的で，一度読んだだけでは理解できなかった内容も，討論を通じて

自分の疑問点を明確にし，他の参加者の考えや実践から新たな発見があり，解釈に大いに役

に立ちました」のように，受講者 K と同様に，「他者」との「討論」により，本の講読とい

う内化の活動だけでは十分に理解できなかったことが，討論という外化の活動によって「発

見・理解」が促されたと述べている． 

それに対して，「BBS での討論」では，「発見・理解」，「討論」，「掲示板」，「自分」，「意

見」，「発言・共有」，「授業」，「全体・整理」が上位の項目であり，対面討論と異なるのは「掲

示板」，「全体・整理」，「時間」，「授業」，「書き込み」，「見直し」である． 

受講者 S は，「対面討論」についての課題をあげ，「BBS での討論」について，以下のよ

うに記述している．「講義内での討論は即時的に意見を述べるため，しっかりと自分の意見

をまとめることができず，十分に表現できなかった．しかし，電子掲示板でのやり取りでは

ある程度時間をかけて内容を整理したうえで意見を述べられる．（中略）履歴として残るこ

とはあとの見直しに有効であると思う」．「掲示板」での「討論」では「意見」を「整理」し

て述べられることや「見直し」ができることが述べられている．さらに，受講者 H は，「対

面討議との違いは，述べたいことをまとめる時間が十分取れるため，まとまりのある明確な

意見を述べられる点であると感じました．また，自分の意見に対して他の参加者からも疑問

や意見が加えられ，ある意味では対面討議よりも深い議論ができた」と述べている．BBS で

の討論が時間の制約を受けずに意見をまとめることができ，深い議論になったと認識して

いるのである． 

両者に共通しているのは「発見・理解」及び「意見」であり，上記の記述から，「対面討

論」及び「BBS での討論」は「意見」交換によって「発見・理解」が得られ，批判的に吟味

するという深い学習に言及されていると考えられる．「BBS での討論」では，これらに加え，

考えを整理し，記録を見直しなどで，全体論的に理解することに寄与する可能性が示されて

いる． 

なお，受講者 F は，BBS での討論について「対面式では読み取れない他者の思考を理解
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する．」と述べ，オンライン学習・反転学習での発表ビデオについても「発表ビデオの視聴

は不明な点を何度も聴き直せる．」と言及している．事前の発表ビデオを繰り返し視聴する

ことは反転学習の効果でもあるが，それはオンライン学習でも同じであり，理解を深めるこ

とに寄与していると考えられる． 

3.3.インタビュー調査結果 

３つの学習形態のおける主な学習活動において，BBS での討論はオンライン学習の独自

の外化の活動であるが，対面学習と反転学習にはともに対面討論が含まれている．学習活動

の自己評価における記述の中では両者における対面討論の相違点などなど，特に反転学習

における対面討論の効果については明確には言及されていない．それらの点については，イ

ンタビューの分析によって明らかにすることとした． 

3.3.1.インタビューの対象と方法 

対面学習における対面討論と反転学習における対面討論の違いを明らかにするため，授

業後に構造化インタビュー調査を行った．受講者全員が反転学習に対して高く評価してい

るため，属性が異なる受講者３人（現職教員A，ストレートマスターB，ストレートマスタ

ー（留学生）C）をインタビューの対象とした．一人当たり約30分，インタビューの内容は

授業内容の振り返りも含み，10個の質問から構成した．質問の主な内容は，BBSでの討論と

対面討論の違い，反転学習における対面討論と対面学習の時の対面討論の違い，主体的学習

における学習活動などである． 

3.3.2.分析の結果 

反転学習は発表ビデオの視聴及び対面討論から構成されているので，３人の対面学習と

反転学習における対面討論の違い及びビデオ視聴についての内容を抽出して表２－４にま

とめた．３人の意見が異なる部分に下線を引いた．なお，BBSでの討論について，受講者B

は「私は電子掲示板の使いづらさがすごかったので，深いところへ行かなかった」と述べて

いる． 

そして，３人の受講者の授業後アンケートにおける学習時間を表２－５にまとめた．表２

－５に示した通り，受講者A・B・Cの本の講読時間は４時間以上で同じだが，下線した部分

からすると，受講者Aの反転学習のオンライン学習時間は１－２時間なのに対して，受講者

B・Cは２－３時間と長い．逆に受講者Aの主体的学習は２－３時間と長いが，受講者B・C

は１－２時間，0.5－１時間と短くなっている． 

受講者Aと受講者B・Cは，反転学習という学習形態が深い学習となっていることについ

ては共通しているが，受講者Aが討論の時間が長くなったことでより深く考えることができ

たことを評価しているのに対し，受講者B・Cは発表のビデオ視聴に時間をかけることによ

って，事前学習においてより深く理解できたと評価している．このことは表２－５の学習時

間に対応する．受講者Aの反転学習のオンライン学習時間は受講者B・Cより短い．しかし，

受講者Aは主体的学習の時間が長く，インタビューの内容からも主体的に学ぶ姿勢が顕著で



57 

 

ある． 

これらのことから輪読式学習における反転学習は，異なるタイプの学習者に対してそれ

ぞれに深い学習を促す可能性があることが示唆された． 

表２－４ 受講者A・B・Cのインタビュー回答 

 受講者 A 受講者 B 受講者 C 

対面学習

と反転学

習におけ

る対面討

論の違い 

意見交換は，最初の対面と

同じような感じで，その

分，時間が，長く取れるじ

ゃないんですか…単純に，

多分時間の問題．対面型で

は 15分しかなかったのに対

して，３０分間あるから，

その分，いろんな話をして

いるとか，話をするなか

で，もう一回自分の中で考

えたりとか，っていうこと

ができた… 

より，こう内容が頭に

入ったし，対面で議論

をする時も，ポイント

が最初から押さえた上

で，することができた

なっていうふうに思い

ます…議論にすぐ参加

できるという準備がで

きたうえで来れるか

ら，そこは楽だし，話

し合いもスムーズに進

むかな… 

反転の時，私は事前

にビデオをみて，２

つの観点の賛成と反

対について，どの辺

に立つかなどを考え

て…わかった後で

は，自分の観点と考

えを加えます．翌日

の討論は比較的に深

い内容が出せます… 

発表ビデ

オについ

て 

自分の中にも考えを持って

いるけど，あえてその動画

をみても，特には，なんか

復習になったりとかってい

う感じはなくて．．．そこ

で，喚起されたり，という

ことはなかったから． 

ポイントを見て理解す

ればいいわけだから，

なんかよりわかりやす

いっていうのはある」

「内容もちゃんとより

頭に入るし… 

ビデオだったら，こ

の問題が難しくて

も，繰り返し聞くこ

とができて，分かる

まで聞けばいい 

 

表２ー５ 受講者 A・受講者 B・受講者 C における学習時間 
 

主体的学習

時間 

本を読む 

時間 

レジュメの

作成時間 

オンライン

学習の時間 

反転学習時のオンラ

イン学習時間 

受講者 A ２－３時間 ４時間以上 ３－４時間 ２－３時間 １－２時間 

受講者 B １－２時間 ４時間以上 ２－３時間 ３－４時間 ２－３時間 

受講者 C 0.5－１時間 ４時間以上 ３－４時間 ３－４時間 ２－３時間 
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４.考察と課題 

4.1.学習形態が深い学習に及ぼす影響 

学習アプローチの２要因分散分析の結果において，授業後の深い学習アプローチの得点

は授業前より高い傾向にあった．浅い学習アプローチの授業後の得点は授業前より有意に

低下した．輪読式学習は，松下（2015）が指摘する内化と外化の学習活動が組み合わせられ

ており，授業外で本の講読が前提であり，討論によって知識を活用することで知識の再構築

を促すような構成である．オンライン学習と反転学習は授業外学習と討論を充実させ，深い

学習に寄与する可能性が示された． 

次に，学習形態別にみると，対面学習とオンライン学習の得点には有意差が認められなか

った．そして，反転学習の深い学習アプローチ得点が対面学習及びオンライン学習より有意

に高く，浅い学習アプローチ得点は有意に低かった． 

4.2.対面討論と電子掲示板での討論が深い学習に及ぼす影響 

対面学習とオンライン学習，反転学習の相違点は，授業外学習における内化の活動にあり，

オンライン学習と反転学習の相違点は，討論を対面とBBSで行うという外化の活動にある．

対面学習とオンライン学習には有意差が認められなかったことから，記述分析では対面討

論とBBSでの討論に関する記述を抽出して分析を行った．その結果，本の講読などの内化の

活動だけでは十分に理解できなかったことが，対面討論及びBBSでの討論という外化の学

習活動によって新たな発見があり，知識が再構築され，理解を深めるという共通点が見いだ

された．これは鈴木ら（2011）の討論における気づき，視野の広がり，つながりの発見など

の結果と同様である． 

そして，BBSでの討論においては，時間をかけて内容を整理して意見を述べることや，後

で見直すことができるなど，時間の制約を受けないことで内化及び外化が充実され，深い学

習に影響することが明らかになった．このことは，糟谷（2015）が指摘したBBSでの議論

の形成および授業時間外の利用の促進といった効果と同様である．さらに，知識の整理や見

直しといった活動によって，全体像を把握し，全体論的な理解を深めた可能性がある．一方，

インタビュー調査では，受講者BはBBSでの討論に馴染めないと述べており，討論をオンラ

インで行うことが必ずしも深い学習を促すとは限らないと考えられる． 

4.3.主体的学習が深い学習に及ぼす影響 

インタビュー調査では対面学習と反転学習における対面討論の違い，すなわち授業外学

習による内化の活動が外化である対面討論にどのような影響を及ぼしたのかについて明ら

かにすることを試みた．その結果，主体的学習時間が長い受講者Aは，討論という外化の時

間が長くなったことが，深い学習に影響したと述べたが，主体的学習時間が短い受講者B・

Cは授業外学習によって，対面討論前のビデオ視聴による知識の内化が深い学習に影響した

と述べている．さらに，発表ビデオの視聴については，受講者B・Cが時間をかけて繰り返

し視聴するなど内化の効果を指摘しているが，受講者Aはビデオ視聴の時間も短く，その効

果に言及していない．重田ら（2013）は受講者B・Cが述べたように事前にビデオを視聴す
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ることの効果を示したが，受講者Aのようなケースについては検討していない． 

これらのことから，反転学習では授業外学習で内化の学習活動を充実することによって

深い学習を促すが，学習者の主体性や理解度によって，授業外の内化，授業内の外化への影

響は異なると考えられる．主体的に学ぶことが身に付いていない，或いは理解が遅い学生に

とっては，授業時間外のビデオ視聴による内化の充実が重要であり，それによって討論とい

う外化の充実も図られる．それに対して，主体的に学んでいる学生は，発表ビデオを視聴し

なくても，自読や関連資料の購読等を主体的に行うため，内化は十分に行われ，対面討論で

ある外化がより重要だと考えている．したがって，輪読式学習における反転学習は，学習者

の主体性や理解度といった学習者の個人差に対応することで，授業外の内化と授業内の外

化の双方に寄与していると考えられる． 

討論の質を高め，外化における知識の再構築を促すため，授業外において学習者が主体的

に学習内容を確認し，自読や関連資料の購読等の主体的学習で理解を深めることは重要で

ある．授業をデザインする際に，内化と外化の活動を組み合わせることで，主体的学習を授

業外で促すことは重要である． 

4.4.課題 

本研究は，対面学習を基本とした輪読式学習による演習において，BBS での討論を活用

したオンライン学習，反転学習を導入し，それぞれの学習形態が深い学習に及ぼす影響の違

いを明らかにし，輪読式学習を改善するための示唆を得た．学習アプローチ得点，学習活動

の自己評価及びインタビューの分析結果から，輪読式学習をオンライン学習で行うと，BBS

での討論は知識の整理や発言の見直しによって，全体論的な理解を促す可能性を示した．反

転学習は学習の主体性や理解度といった学習者の個人差に対応できると考えられる．反転

学習とオンライン学習の学習アプローチ得点に有意差があることについては，今回の研究

結果から明確には説明できないが，BBS での討論に馴染めない学習者が存在することが影

響している可能性がある． 

反転学習は深い学習を促すことができるが，学習者中心のディープアクティブラーニン

グの視点から，反転学習における発表ビデオは授業外の内化と授業内の外化の双方に影響

することが考えられます．しかし，発表ビデオには課題がある．反転輪読における発表ビデ

オについて，主体性の低い人に対して知識を伝達する道具だけであり，主体性の高い人に対

する意味がないので，発表をビデオにすることは一番いい選択かどうかは疑問である．知識

伝達と学習の主体性の育成を兼ねた発表の手段を改めて考える必要がある．深い学習を促

すため，学習者中心の輪読式学習では，学生全員が担当部分の発表を事前に作成することが

必要であるが，事前学習の負担が高すぎると，学習意欲が低下する可能性がある．したがっ

て，負担ができるだけかからないように，知識習得を保障する内化の方法が必要であり，効

果的な予習方法を考える必要がある． 

深い学習の評価方法として，主に間接的評価，学習者による自分の学びについての記述と

学習アプローチによる質問紙調査を採用した．客観テスト，パフォーマンス評価などの直接



60 

 

評価は行っていない．蒋，溝上（2014）は，学習アプローチは学習プロセスに対する効果の

検証が可能だとしているが，また，授業前には，各学習形態の説明を行い，特にオンライン

学習と反転学習について授業支援システムを活用したBBSでの討論，ビデオの視聴などを

行うことを説明したが，実際に体験していない段階でそれぞれの学習に対して学習アプロ

ーチ尺度を回答させており，授業前，授業後の比較における結果の解釈には限界がある． 

今後は，主体的学習を促すように，反転学習の事前学習（授業外の内化），対面討論（授

業内の外化）を改善する方法を検討することが必要となる．学習者の主観的評価だけではな

く，討論の中身に対する質的分析も合わせて行う必要があると考える．特に，対面学習と反

転学習における討論の内容について分析する必要があるだろう．深い学習を促すことは長

期にわたって検証する必要があり，短期の実践で獲得することは困難だという可能性も考

えられる． 
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第３章 反転輪読Ⅰの設計・実践・評価 

１.実践研究２ 反転輪読Ⅰの設計と実践 

1.1.はじめに 

実践研究１では，反転学習は深い学習を促すことができるが，その事前学習における発表

ビデオに課題がある．反転輪読における発表ビデオについて，主体性の低い人に対して知識

を伝達する道具だけであり，主体性の高い人に対する意味がないので，発表をビデオにする

ことは一番いい選択かどうかは疑問である．知識伝達と学習の主体性の育成を兼ねた発表

手段を改めに考える必要がある．三保ら（2016）は反転授業について「内容理解を深めるた

めの予習の仕方が，授業内でのアクティブラーニングをより活発なものとする役割を担っ

ている」と指摘し，内容理解を深める予習，或いは授業外の内化の方法を工夫することは重

要であると考えられる． 

輪読式学習における内容理解を深める予習の工夫は，テキスト学習の視点から考える必

要がある．先行研究から，テキスト学習における内化を充実し，学習者の理解を深めるため，

輪読式学習の予習について，①文章の概要であるレジュメを読むこと，②問いについて考え

ること，③学習者が主体的に読んで考え，考えてからもう一回読むことを促すこと，④自己

説明（他者に教える）を促し，メタ認知などで理解を深めることが重要である． 

以上の４つについて，発表内容を録音或いは録画して，レジュメと一緒に授業前に共有し，

学習者がレジュメを読み，問いについて考えることができる．発表内容の録画或いは録音は

学習者の自己説明を促すことである．発表内容を録音して音声にすること，発表を録画して

発表ビデオにすることが異なる．発表ビデオと比べ，音声発表を聞くことと，書籍やレジュ

メを読むことを同時に行うことが可能であり，読むことの充実に繋がると考えられる．音声

による説明は，モバイル機器で音楽を聴くのと同等の手軽さとなり，移動中など授業外学習

の機会を増やすことにもつながる可能性がある．ビデオの作成よりも容易になり，学習負担

の軽減になる．そして，音声による学習や録音は言語学習及び授業改善ためのリフレクショ

ンに活用されており，知識の再構成に寄与することができる．したがって，音声発表を取り

入れ，深い学習（学習者中心のディープアクティブラーニング）に及ぼす影響を明らかにす

る必要がある． 

そして，実践研究１では非担当部分に対する改善であり，音声発表を取り入れることで，

学生が自らの担当部分について，レジュメの作成に加えて，これまで対面で行っていた発表

も行い，他の学生も事前に聴講することができれば，担当，非担当の双方において，内化と

外化の充実を図ることができると考えた（表３－１）．このような輪読式学習を「反転輪読」

と呼ぶことにする（一般的な輪読式学習は「対面輪読」と呼ぶ）． 

本研究の目的は，学習者中心のディープアクティブラーニングを促すため，輪読式学習の

授業外の内化の方法を検討し，学習活動の構成を改善する．そのために，音声発表を取り入

れる反転輪読の実践を行い，その効果と課題を明らかにする． 
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1.2.方法 

1.2.1.実践方法 

1.2.2.1.反転輪読のデザイン 

 輪読式学習に音声発表を取り入れることによって，内化及び外化の充実を図り，担当部分

でも非担当部分でも深い学習となる反転輪読をデザインした．表３－１の下線部分に示し

たように，対面輪読の担当部分の発表，非担当部分の発表の聴講，レジュメの通読を授業の

前に行うようにする．  

表３－１ 対面輪読と反転輪読の構成 
  授業前 授業中 

対面

輪読 

担当部分 読書，レジュメの作成 発表，討論 

非担当部分 読書 
発表の聴講，レジュメ

の通読，討論 

反転

輪読 

担当部分 読書，レジュメの作成，発表の作成 討論 

非担当部分 読書，レジュメの通読，発表の聴講 討論 

1.2.2.2.授業概要 

表３－２に示したように，実践はX大学の2016年度秋学期における教育学研究科の集中講

義「授業デザイン演習Ⅱ」で行われた．集中講義は準備期間を含め，11月から12月の1か月

で，実際に対面学習を行ったのは12月10日，11日及び18日の三日間で，受講者は10名の大

学院生であった． 

授業の目的は実践研究１と同じ，専門的な理解を深め，学問を探求し，論理的，批判的思

考力を身につけるためである．そのために，教員は専門的な本を選択し，レジュメの基本的

な形式を定め，討論という場では学生と同じ立場になって参加することにした． 

輪読した本は教育課程研究会編著「「アクティブ・ラーニング」を考える」（東洋館出版社）

である．授業の事前のガイダンスはすべて電子メールで行った．本の目次に基づいて分担希

望調査を行った．レジュメの例をメールで送り，要約，関連資料，問い等を記載すること，

レジュメを作成した後，学内の授業支援システムにアップロードすることが要求された． 

学生が簡単に音声発表の作成と共有ができるようにスマホのボイスメモ等を使った．ス

マホを持たない一人に録音アプリ及び LINE をインストールした iPad を貸出した．音声発

表はレジュメに基づいた発表の内容を録音したもので，対面発表と同じ 10 分以内とした．

そして，受講者がそれぞれ音声発表を作成した後，LINE グループに送信して共有した．レ

ジュメ及び関連資料等は LINE グループに投稿するように求めた． 

対面輪読については，授業で第１及び第２章の内容を，発表（10 分）及び討論（15 分～

20 分）という形式で進められた．12 月 11 日の対面輪読が終わった後，反転輪読のための

ガイダンスを行った．受講者全員を LINE グループに登録し，音声発表の作成方法などを

説明した．反転輪読については，12 月 12 日～17 日の間に，第３章の事前学習と音声発表

の作成，LINE グループへの投稿，さらに他者の音声発表の聴講等を行い，12 月 18 日には
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対面討論だけを一人 30 分で行った． 

表３－２ 授業及び調査のスケジュール 

日時 学習形態と学習内容 主な学習活動 

11月中～ 
事前のガイダンス，輪読の分担 

第１，２章担当部分のレジュメ作成等 

12月10日（土） 
授業前アンケート 

①対面輪読（第１章） 

対面発表 

対面討論 

12月11日（日） 
①対面輪読（第２章） 

授業中アンケート 

対面発表 

対面討論 

12月12日～16日 
第３章担当部分音声発表の作成等 

②反転輪読 他人の音声発表の聴講等 

12月17日（日） 
②反転輪読（第３章） 

授業後アンケート 
対面討論 

表３－３ 実践研究２の受講者の属性表 

受講者 A B C D E F G H 

性別 女 男 女 女 男 女 女 女 

属性 現職教員 現職教員 現職教員 SM SM SM SM SM 

SM：ストレートマスター 

1.2.2.調査方法 

受講者の10名の大学院生に対して，表３－２の下線部分に示したように，授業の前中後に

アンケート調査を行った．分析は３回のアンケートに回答した８名を対象とした（表３－

３）．調査にあたって，授業前，授業中，授業後のアンケート調査のデータのマッチングを

行うために，記名式とした． 

学習の深さの測定について，河井・溝上（2012）の15項目の学習アプローチ尺度を用い，

「まったくそう思わない」～「とてもそう思う」の６件法で評定を求めた． 

授業前アンケートは，表３－２の下線部分で示されたように10日の最初で行い，基本情

報，大学院生の授業における授業外学習時間及び学習活動等の項目について調査した． 

授業中アンケートは，12日対面輪読が終了した後，集中講義の対面輪読に対して，学習ア

プローチ尺度，授業外学習時間及び学習活動等について調査した． 

授業後アンケートは，17日反転輪読が終了した後，集中講義の反転輪読の授業に対して授

業中アンケートと同じ項目で調査した．そして，反転輪読の音声発表，LINEの活用などに

対する態度，対面輪読及び反転輪読の差異などについても調査した． 

1.3.結果 

1.3.1.対面輪読及び反転輪読の学習アプローチ得点 

授業中アンケートの学習アプローチの得点は対面輪読，授業後アンケートの学習アプロ

ーチの得点は反転輪読の得点である．受講者８人の学習アプローチの得点は表３－４にま

とめた．平均値によると，深い学習アプローチについて，対面輪読の得点は4.55（0.66），

反転輪読は4.78（0.80）で，t検定の結果では有意差はなかった（n.s.）．浅い学習アプロー
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チについて，対面輪読の得点は2.88（0.87），反転輪読は2.54（0.73）で，t検定の結果では

有意差はなかった（n.s.）． 

表３－４ 学習アプローチの得点 

 

1.3.2.対面輪読及び反転輪読における授業外学習 

対面輪読及び反転輪読の授業前の学習時間及び学習活動を調査するため，担当部分のレ

ジュメの作成，発表の作成・練習の時間数，その他の学習について，具体的な学習活動及び

時間数等を穴埋め形式で書かせた．非担当部分について，担当部分と同じ調査方法で，レジ

ュメの講読及びその他の学習等について調べた．対面輪読及び反転輪読の授業前の学習時

間及び学習活動を比較するため，それぞれの担当部分及び非担当部分の時間及び活動を図

３－１・図３－２にした．表３－１に示した読書について，担当部分の授業前は本を読むと

いう内化の活動があるが，同じ書籍で対面及び反転輪読を行うことから，それぞれの読書の

時間を分けて比較することが難しいため，読書の時間を省いた． 

担当部分について，対面輪読の学習時間の平均値（SD）は5.09(3.70)で，反転輪読は

6.36(4.67)であり，t検定を行った結果有意差は認められなかった（n.s.）．非担当部分につい

て，対面輪読の学習時間の平均値（SD）は1.25(1.31)で，反転輪読は3.26(1.24)であり，t検

定を行った結果有意差が認められた（t(7)=-5.81，p<.001，ｒ=.91）．対面輪読ではまったく

予習しない受講者DとGもいたが，反転輪読では，音声発表を聞くことと共に，全員がレジ

ュメを読むようになった． 

 対面輪読 反転輪読 

深い学習 浅い学習 深い学習 浅い学習 

A 5.50 1.43 6.00 1.14 

B 5.13 1.86 5.63 2.00 

C 5.13 2.71 4.88 2.57 

D 4.38 3.43 4.75 3.29 

E 4.63 3.14 5.00 2.43 

F 3.75 4.14 4.25 2.86 

G 4.13 3.29 4.25 3.43 

H 3.75 3.00 3.50 2.57 

平均値 4.55 2.88 4.78 2.54 

SD 0.66 0.87 0.80 0.73 

中央値 4.51 3.07 4.82 2.57 
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図３－１ 担当部分の授業外学習時間 

 

図３－２ 非担当部分の授業外学習時間 

1.3.3.音声発表の作り直しの回数と理由 

音声発表の作り直しの回数と理由は以下の表にまとめている． 

表３－５ 音声発表の作り直しの回数と理由 

 回

数 
理由 

A 10 
相手によりよく論点が伝われるようにするために，入れ込んだ音声データを何

度も確認し，振り返りをしたため． 

B 2 言い間違い，省略した方がよい箇所に気づいた． 

C 4 相手の反応を見ながら話せないので，ゆっくり言う必要があると思ったため． 

D 2 要点をうまくまとめて，話すことができなったため． 

E 3 うまく説明ができずに，つまってしまったり，無音の時間が多くなったから． 

F 25 

①本の内容が理解できるだけど，そのつながりを自分の話でまとめることがで

きない．特に，つじつまがあるような話が目的だけど，②問いについて，なかな

か出てこないです．何か気づいた，その気づいた内容と本の内容の関連は何です

か．学びの広げがあると思う一方で，学びの深さがあまりできないと思う． 

G 9 途中で「ええ」が続いて，発表だから，正式にしようと思ってやり直しました． 

H 4 話し間違いましたから． 
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1.3.4.深い学習に寄与する学習活動の記述分析 

対面輪読及び反転輪読において，深い学習に寄与する３つの学習活動の結果は表３－６

にまとめている．８人がそれぞれ３つの学習活動が選べるので，合わせて 24 件がある．対

面輪読において，半数以上の受講者は対面討論，関連資料の調査，教員のコメットを選び，

それに対して，反転輪読では対面討論及び音声発表の作成が選択された．対面輪読及び反転

輪読では対面討論は同じく重要であるが，反転輪読では音声発表の作成も重要であること

が考えられる．対面輪読と反転輪読における対面討論の記述は表３－７にまとめている． 

表３－６ 対面輪読及び反転輪読における深い学習に寄与する学習活動 

 対面輪読 反転輪読 

本の講読 1 0 

レジュメの作成 4 3 

関連資料の調査 5 2 

対面発表 0 × 

対面討論 7 7 

教員のコメント 5 3 

コンセプトマップの活用 2 2 

音声発表の作成 × 5 

音声発表の聴講 × 2 

表３－７ 対面輪読と反転輪読における対面討論の記述 
 

対面輪読 反転輪読 

A 

自分自身だけで解決できない問いが他者の意

見を聞くことで解決できた．また具体的なアイ

デア等が分かった．実践につなげられそう． 

改めて自身の考えや概念を振り返

る良い機会となった． 

B 
自分では気づかなかった視点を聞くことがで

きた． 

第３章は各教科に関する内容で，よ

り具体的な議論になったから． 

C 

自分の意見を相対的に捉えられる．学校教育に

関する知識不足を補うことができる．統合的な

意見を生み出す． 

家で読んで聞いて考えてくる形式

だと，結局自分の考えを広げられな

い． 

D 

現職の先生方の意見がとても参加になった．た

だの良し悪しにとどまらず，現場でどう取り組

んでいくか（いけるか）についてまで討論でき

たのがよかった． 

受けてきた教育が異なる人からの

意見は新鮮だった．討論を通して課

題や問題がはっきりしたように感

じられる． 

E 
自分だけでは解決できなかった問いに対して，

現場の声なども，聞きつつ理解が深まるから． 

言語活動で疑問をすぐに聞きたり，

解説が聞けたり，自分の意見に反応

があるから． 

F 

いろいろな考え方を取って，気にしなかった観

点や考え方を講習して，内容に対して，深く理

解を促す． 

 

G 

発表する内容に対して，他者から受けた質問に

答えることで，本の内容と著者の考えをもっと

わかるように，自ら考えるようになること 

学校現場に務めている方々がいる

ので，実際の教育現場での活動やや

り方を聞いてよかったと思う． 

H  新しい意見を聞いてもらって，自分

の考えがだんだん深くなれる． 
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音声発表の作成及び聴講が深い学習である理由は表３－８にまとめている．理解を深め

ることに関する部分に下線を引いた． 

 

表３－８ 音声発表の作成及び音声発表の聴講が深い学習である理由 

音声発表の作成 

A 自分の考えを伝えるたびに何度も振り返り，考察を深めた 

B 話す内容をまとめる時に，他の項目とのつながりを考えるきっかけになったから． 

E 伝わるようにという視点で，情報をできるだけ整理したから． 

F 

自分の不足や他者との差異を感じた．そして，改善しよう意識がもちながら，努力を

しました．とてもいい体験でと思う．もし，この方法をこれからも他の科目の学習に

使うと，自己の話す能力がどんどんできると思う． 

G 
ある学生が人前で発言するのが苦手で，一人で楽な場所で発表すれば，自分の本当の

能力が聞くかもと思います． 

音声発表の聴講 

A 皆さんの考えが事前に聞いた．自分との共通点も見出せた． 

D 

何を論点としているのかに注意して聞きながら，自分の考えを持つことができた．発

表を聞いてから討論までの間に時間があったので，２回目までよりも問いについて考

えることができた． 

 

 

1.3.5.音声発表における感想 

反転輪読の音声発表に関して，５件法で調査した．結果を表３－９にまとめている．音声

発表の作成に関して，受講者はアプリ機能に苦労してなく簡単でできたと考えられる．録音

による考えの整理について，８人中の６人が高く評価した（４点以上）．そして，音声発表

の聴講について，半数以上の人は便利性，モバイル学習及び発表聴講の繰り返しについて高

く評価した． 

表３－９ 反転輪読における学習態度 

 A B C D E F G H 平均値 SD 中央値 

録音に苦労する 2 1 2 1 1 1 4 1 1.63 1.06 1.00 

録音による考えの整理 5 4 1 2 4 5 4 4 3.63 1.41 4.00 

発表聴講の便利さ 4 4 3 3 2 5 4 4 3.63 0.92 4.00 

LINE で関連資料の講読 5 2 4 3 2 1 1 4 2.75 1.49 2.50 

モバイル学習を行う 5 1 1 2 4 4 4 2 2.88 1.55 3.00 

発表聴講の繰返し 5 2 1 3 4 4 4 3 3.25 1.28 3.50 

 

 

1.3.6.全体感想 

反転輪読などに対する感想は以下の表にまとめている．深い学習に関わる部分，例えば主

体的学習などに下線を引いた． 
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表３－10 全体感想 

A 

自分自身の振り返りが大きかった．伝えるための手段ではあるが，伝えることの中身

を音声と通して振り返ることもできるし，自分の学びにつながったように感じる．事

前準備の時間も確実に長くなった．主体的な学びにもつながっていくように思う．今

後の自分の実践にもいかせたら良いなと思う． 

B 

音声発表は，聞きたりやすくなるより，話す内容の検討を念入りにいった感がある．

また，すぐにディスカッションに入るため，事前に論点について考えておく必要があ

り，反転学習の効果を感じることができた． 

C 

対面の輪読はより深い学びにつながったように思う．家での学習で，問いに対して，

考えたが，皆考えてきた内容が異なるので，議論が一つの流れにならなかったように

感じた．しかし，課題をじっくり考える時間があるという意味で第３章のほうが有効

であったと思う．録音ではより深い学びとはずれるが，発表の際の重要なことが分か

った． 

D 

対面での輪読では，発表の後，すぐに討論になってしまい．自分がどう考えるか，考

えをまとめることが難しかった．音声発表だと，発表の後に時間が採れるので，じっ

くり問いについて考えることができた． 

E 

音声発表があるほうが，自分の発表でも他の人の発表もずいぶん整理され，聞きやす

いところはありました．また，授業中討論に集中しやすいのもよかったです．一方，

全員分聞くのはかなり時間がかかり，自分の録音もやり直しに時間がかかりました．

この手間はかなり辛いです．また，よくわからないなと思った時に，質問ができなか

ったり，自分がしゃべっていて補足したくても，時間を気にしてできないということ

もあります． 

F 

自分の不足や他者との差異を感じた．そして，改善しよう意識がもちながら，努力を

しました．とてもいい体験だと思う．もし，この方法をこれからも他の科目の学習に

使うと，自己の話す能力がどんどんできると思う． 

G 

１，２章は，対面の発表で，少し緊張したし，ディスカッションも結構盛り上がった

気がします．３章は，ちょっと楽で音声の形で発表したが，なんと，楽すぎて考えた

こともそんなに多くなく，形だけに注目したような気がします．深い学びというと，

少し緊張感を持って，正式的な場で，いろんな質問を用意して，自分で先にそのよう

なというにどう説明すればよいか考えとくことが深い学びにつながるんじゃないかと

思います． 

H 
音声発表は時間かかって，そして聞く時から授業まで長時間立って，忘れやすいと思

う．しかし，授業の時間が節約できます．そして，発表の長さもコントロールできる． 

1.4.考察と課題 

1.4.1.全体考察 

学習アプローチの分析の結果から，反転輪読と対面輪読より，深い学習アプローチの得点

が向上し，浅い学習アプローチ得点は降下したが，有意差がない．対面輪読及び反転輪読の

事前学習について，担当部分も非担当部分も反転輪読が対面輪読より多く，非担当部分では

有意差が認められたので，非担当部分の授業外学習の内化の確保に寄与したと考えられる． 

調査結果から全員は音声発表の作り直しを行ったこともかわった．８人の作り直しの理

由を分類した結果，表３－５のように，主に２つの傾向がある．１点目は言い間違いなどの

技術的な問題点に気づいて修正する．例えば，受講者 B は「言い間違い，省略した方がよ
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い箇所に気づいた」で，受講者 E は「うまく説明ができずに，つまってしまったり，無音

の時間が多くなったから．」と述べた．２点目は論理的な問題点に気付いて修正する．例え

ば，受講者 A は「相手によりよく論点が伝われるようにするために，入れ込んだ音声デー

タを何度も確認し，振り返りをしたため．」で，受講者 D は「要点をうまくまとめて，話す

ことができなったため．」を述べた．その他に，受講者 F は「本の内容が理解できたけど，

そのつながりを自分の話でまとめることができない．問いについて，なかなかでてこないで

す．何か気づいた，その気づいた内容と本の内容必然の関連は何ですか．学びの広さがある

が，学びの深まりがあまりできていないと思うから」と述べた． 

音声発表の作成について，古澤ら（2014）の実践と類似し，自分の説明に対する問題点を

気づくことができる．言い間違いなどの技術的な問題点のみならず，内容の理解の不足にも

自覚する．表３－８で示されたように，録音を作り直すため，録音を振り返り，内容を整理

し要点をまとめ，より論理的に説明する．それは内化された知識を録音という外化活動によ

って，知識の間の関連性や論理性を考え，知識の理解を深めることができると考えられる． 

音声発表の聴講について，表３－８及び表３－10 で示されたように，聞きやすく，時間

の確保という点のみならず，事前に問いへの思考ができ，授業中では集中しやすくようにな

ることもわかった．例えば，受講者 E は「音声発表があるほうが，自分の発表でも他の人

の発表もずいぶん整理され，聞きやすいところはありました．また，授業中討論に集中しや

すいのもよかったです．」で，受講者 D は「何を論点としているのかに注意して聞きながら，

自分の考えを持つことができた．発表を聞いてから討論までの間に時間があったので，２回

目までよりも問いについて考えることができた．」と述べた．したがって，音声発表の聴講

は，知識習得ための確保だけでなく，事前に問いを思考することも促す可能性が示された． 

対面輪読及び反転輪読における学習活動の調査結果では（表３－７），両方ともに対面討

論が深い学習を促すために重要であり，多様な意見を聞くことができると指摘されている． 

音声発表に対して調査では（表３－９），音声発表の作成が簡単であり，録音による考え

の整理というメリット，音声発表の聴講について，便利性，繰り返し学習とモバイル学習が

できるというメリットが認められた． 

1.4.2.まとめと課題 

本研究は輪読式学習の「①授業外の内化」の方法を検討し，学習活動の構成を改善するた

めに，音声発表を取り入れた反転輪読を実践し，対面輪読との比較により，反転輪読が学習

者中心のディープアクティブラーニング（深い学習）に及ぼす影響，その効果及び課題を明

らかにした． 

反転学習において，学習アプローチにおいて有意差はないが，全員は外化である対面討論

が深い学習であることと認識された．そして，担当部分及び非担当部分における授業外学習

も増加し，非担当部分には有意差がみられた． 

音声発表を取り入れることによって，非担当部分では受講者に事前に音声発表を聞き，レ

ジュメを読むことを促し，内化がある程度保証されたことが明らかになった．担当部分の学
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習では，音声発表の作成という外化の活動を行うことによって自分の説明に対する問題点

を自覚し，考えを整理し，知識間の関連性や論理性を考え，理解を深める可能性が示された．

それは主体的学習につながると考えられる．受講者A「自分自身の振り返りが大きかった．

伝えるための手段ではあるが，伝えることの中身を音声と通して振り返ることもできるし，

自分の学びにつながったように感じる．事前準備の時間も確実に長くなった．主体的な学び

にもつながっていくように思う」の指摘のように，音声発表によって，振り返り学習ができ

て，主体的学習が促されたと考えられる． 

そして，音声発表の作成が簡単で，音声発表の聴講における便利性，繰り返し学習とモバ

イル学習ができるというメリットが認められた．音声発表は移動中など授業外学習の機会

を増やし，作成は容易で学習負担の軽減になった． 

さらに，受講者B「授業中討論に集中しやすいのもよかったです．」の指摘のように，授業

中の討論の深さを促す可能性も示された． 

授業外の内化の方法として音声発表を取り入れることで，事前学習における内化及び外

化の学習活動が増え，内容理解を深めることに対して一定の効果が認められた．それは学習

者中心のディープアクティブラーニングにおける「①授業外の内化」を促すことに寄与した

と考えられる．さらに，「②授業内の外化」についても寄与する可能性を示した． 

しかし，受講者が少ないため，学習アプローチ得点に有意差がなく，間接的な評価だけで

は知識理解の深さを解釈する限界がある．音声発表による予習は授業外学習における知識

理解に寄与することは直接かつ客観的な評価が必要である．そして，外化である討論におけ

る知識の再構成にどのように影響するかを更に検討する必要があると考えられる．反転輪

読を取り入れる時，反転学習に慣れない人（受講生C），緊張感が持たない人（受講生G）に

配慮する必要があり，個人差が深さに影響すると考えられる． 
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２.実践研究３ 反転輪読Ⅰの音声発表の効果検証 

2.1.はじめに 

実践研究２によって，音声発表を取り入れることで，事前学習における内化と外化の学習

活動が増え，内容理解を深めることに対して一定の効果が認められた．しかし，受講者が少

ないため，学習アプローチ得点に有意差がなく，間接的な評価だけでは知識理解の深さを解

釈する限界がある．音声発表による予習は授業外学習における知識理解（授業外の内化）に

寄与することは直接かつ客観的な評価が必要である． 

いくつかの先行研究（篠ヶ谷 2008，篠ヶ谷 2011，渡邉・向後 2012，渡辺ら 2014）

によれば，教材や予習の効果は，知識や理解を問う客観テスト等で測られることが多く，本

研究においても，まず，穴埋め問題や正誤判断によって，知識習得の状況を把握することに

した．内容理解については，内容の説明を求める記述式の問題で測るのが妥当だと考えた．

例えば，渡辺ら（2014）は，穴埋め及び正誤判断の問題は「記憶や反射的な反応のような比

較的単純な学習」であり，内容説明の問題は，「学習コンテンツの文脈を理解し，それを記

述することから，他の問題種別と比較して，より深い理解が必要になる」と説明している． 

輪読式学習の予習では，文献や書籍の講読が前提となるが，本研究では，レジュメを読む

こととレジュメの説明音声を聞くことが加わるため，それぞれの学習時間だけでなく，それ

ぞれの教材がどのように活用されたのか，特に説明音声による学習がどのように行われた

のかを把握した上で，知識習得や内容理解への影響を検討する必要があるだろう．このよう

に予習の量と質の両面からその効果を分析する研究は見当たらない． 

予習の効果は個人差の影響を受ける可能性もあることから，音声の資料による効果を少

人数の輪読式学習ではなく，多人数の講義における文献講読の場で調査することにした．一

般的に行われている輪読式学習では，自分が発表を担当する部分（担当部分）と他者の発表

を聞く部分（非担当部分）の学習に分けられる．非担当部分の学習は，授業前に本を読んで

内容を理解した上で，対面で他の学生の担当部分の発表を聞き，討論が行われる．講義にお

ける文献講読は，この非担当部分に相当する．授業前に資料，レジュメ，説明音声を配付し，

予習することを課題とする反転学習による文献講読の授業をデザインした． 

本研究では，音声発表という内化の方法の効果を検証するため，資料の事前講読を課す多

人数講義において，レジュメ及びレジュメの説明音声を提供し，客観テストによって知識習

得や内容理解を評価し，説明音声による学習がどのように行われたのかを分析することに

よって，レジュメの説明音声による予習の効果を明らかにする． 

2.2.方法 

2.2.1.実践方法 

予習で資料を読むことを課す文献講読の授業において，輪読式学習の非担当部分の学習

を反転学習で行い，本来ならば対面で行う文献資料の説明部分を，音声資料として提示して

予習させ，授業では内容を理解しているという前提で討論することにした． 
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実践は X 大学の 2017 年春学期の教養科目「学校教育最前線」で行った．この科目は，受

講者数 300 人以上の多人数講義であり，オムニバス型授業として行われ，15 回の授業のう

ち，最初の２回及び最後の授業を筆者らが担当し，最後の授業で本実践を実施した．最終的

な評価対象の受講者数は 338 人で，不可となった 11 名は出席回数が半数以下の者であっ

た．平均出席回数は 13.64 回で，140 人が全回出席であった．オムニバス形授業であるた

め，数回ごとに担当教員とテーマは異なり，最終回も新たなテーマを扱ったため，動機づけ

や理解度には大きな差はないと考えられる． 

実践を行う回では，授業目標は学生の専門的な知識の理解を深めることであり，それを図

る資料として，国立教育政策研究所編「資質・能力［理論編］」を取り上げ，第３章１～６

節（34～41 ページ）を事前講読の内容とした．１～６節の内容は資質・能力に関して専門

知識を説明しているもので，利用許諾を得て該当ページをコピーし，配付資料とした． 

教員はレジュメ及びその音声資料を作成した．レジュメは，配付資料の重要な知識を要約

して作成した．なお，レジュメの最後に討論のための問い「これまで行われてきた日本の学

校教育と「資質・能力」の教育の共通点，相違点は？」を記載した．音声資料は，内容によ

る効果が生じないように，輪読式学習での対面発表に準じて，レジュメの内容を音読したも

のを録音した．レジュメの内容は A４ページ一枚（1010 字）で，音声は５分 43 秒である． 

第 14 回の授業の最後に，次の授業に関する事前学習，当日の予定を説明し，配布資料を

配った．そして，レジュメを PDF，音声を MP3 形式で授業支援システムにアップロード

し，事前学習に関するお知らせのメールも授業支援システムで一斉配信した． 

授業当日は客観テストを行い，次にアンケート調査を実施した．さらに，問いに関するグ

ループ討論及び全体発表を行い，最後は問いに対する考えをレポート課題として書かせた． 

2.2.2.調査方法 

2.2.2.1.客観テスト 

渡辺ら（2014）を参考にして，客観テストは穴埋め（キーワード再生）４問，正誤判断４

問，及び内容説明４問で構成した（表３－11）．穴埋め，正誤判断は一問１点で，４点が満

点である．内容説明は一問２点で，満点は８点である． 

内容説明の採点については，筆者ともう一人の研究者は，「正答（２点）」，「一部正答（１

点）」，「誤っている，無回答（０点）の３段階でそれぞれ採点し（一致率は 0.91），点数が異

なった場合について協議して決定した． 

表３－11 客観テストの問題例 

問題 問題例 

穴埋め 
各教科等の（ ）は，その教科等の学習内容を関連付けて統合し，その本質

を捉えたものである． 

正誤判断 資質・能力の教育は，内容（知識）の教育を軽視することにはならない． 

内容説明 質の高い知識とはどのような知識のことか説明しなさい． 
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2.2.2.2.アンケート調査 

アンケート調査では学習資料ごとの学習時間等を調べた．学習資料は配布資料，レジュメ，

音声の３つで，それぞれの学習時間は①０分，②０～15 分（未満），③15～30 分，④30～

60 分，⑤60～120 分，⑥120 分以上の６つの選択肢で調査した．配布資料，レジュメ，音

声の学習に関して，どこで行うかについて，①自宅，②大学，③移動中，④その他複数選択

で調査した．レジュメ及び音声というデジタル資料の活用については，どのデバイスで学習

するかについて，①パソコン，②タブレット PC，③スマホ，④その他の複数選択で調査し

た． 

音声を聞くときに工夫していることについて，①音声発表を聞き直した②一時停止や巻

き戻しをしながら聞く③レジュメを読み直した④配付資料（本のコピー）を読み直した⑤そ

の他の複数選択で調査した． 

その他，配付資料について既読かどうか，授業外学習に対する感想を「今回の事前学習を

振り返り，レジュメ，音声などの資料の活用について，感想，意見があれば，書いてくださ

い．」の質問によって記述させた． 

2.3.結果 

2.3.1.客観テストの得点 

講義に出席した 304 名のうち，配付資料の既読者及び各資料の学習時間に対してデータ

欠損がある者を除いた．その結果，分析対象は 261 名（男性 159 名（60.9％），女性 102 名

（39.1％）），学年の内訳は，１年生 140 名（53.6％），２年生 93 名（35.6％），３年生 21 名

（8.0％），４年生 7 名（2.7％），所属学部の内訳は，経済学部 17 名（6.5％），経営学部は

28 名（10.7％），教育人間学部は 15 名（5.7％），理工学部 94 名（36.0％），都市科学部 12

名（4.6％），教育学部 95 名（36.4％）であった． 

表３－12 客観テストの結果 

問題種別 平均値 標準偏差 正答率 

穴埋め 2.27 1.09 0.57 

正誤判断 3.26 0.79 0.82 

内容説明 2.52 1.77 0.32 

客観テストの結果は表３－12にまとめている．穴埋めの正答率は 0.57，正誤判断は 0.82，

内容説明は 0.32 である．渡辺ら（2014）の結果と同様に，穴埋め，正誤判断よりもより深

い理解が必要となる内容説明の得点が低くなった． 

2.3.2.各資料における学習時間 

各資料における学習時間を表３－13 にまとめた．配布資料について，全員が配付資料を

講読し，15 分未満及び 15～30 分が多く，それぞれ 109 人と 111 人であった．レジュメに

ついては，全員はレジュメを読み，15 分未満が最も多く（192 人），次いで 15～30 分（53

人）であった．音声の聴講については，15 分未満が最も多く（184 人），まったく聞かなか

った（0 分）学生は 56 人であった． 
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表３－13 各学習資料の学習時間 

学習時間 配布資料 レジュメ 音声 

０分 0 0.00% 0 0.00% 56 21.50% 

15分以内 109 41.80% 192 73.60% 184 70.50% 

15～30分 111 42.50% 53 20.30% 16 6.10% 

30～60分 29 11.10% 12 4.60% 5 1.90% 

60～120分 11 4.20% 0 0.00% 0 0.00% 

120分以上 1 0.40% 0 0.00% 0 0.00% 

合計 261 100.00% 261 100.00% 261 100.00% 

2.3.3.各資料の学習時間と客観テストの関係 

各資料による学習が得点に及ぼす影響を明らかにするため，表３－13 の学習時間の分布

に基づき，表３－14 に示したように，配付資料及びレジュメは高低群，音声は聴講群・未

聴講群に分けた．配付資料及びレジュメについて，15 分未満は低群，15 分以上は高群であ

る．音声については，聞いたかどうかによって音声聴講群と音声未聴講群に分けた． 

配布資料，レジュメ，音声における学習によって，テストの得点に影響するかどうかを検

証するため，独立変数を配布資料・レジュメの高低群及び音声の聴講・未聴講群，従属変数

を客観テストの得点とする対応のない３要因の分散分析を行った． 

表３－14 各資料学習時間における高低群 

学習活動 高低群 学習時間 人数 比率 

配布資料 
低群 15分未満 109 41.8% 

高群 15分以上 152 58.2% 

レジュメ 
低群 15分未満 192 73.6% 

高群 15分以上 69 26.4% 

音声 
有り群 ０分 56 21.5% 

無し群 ０分以上 205 78.5% 

2.3.3.1.穴埋めについて 

独立変数を配布資料・レジュメの高低群及び音声の聴講・未聴講群，従属変数を穴埋めの

得点とする対応のない３要因の分散分析を行った結果，配付資料（F（1，254）=0.32，n.s.），

レジュメ（F（1，254）=0.01，n.s.），音声（F（1，254）=2.38，n.s.）の主効果は有意で

はなく，配付資料とレジュメ（F（1，254）=0.24，n.s.），配付資料と音声（F（1，254）

=0.57，n.s.），レジュメと音声（F（1，254）=1.11，n.s.）の交互作用も有意ではなかった． 

2.3.3.2.正誤判断について 

独立変数を配布資料・レジュメの高低群及び音声の聴講・未聴講群，従属変数を正誤判断

の得点とする対応のない３要因の分散分析を行った結果，配付資料（F（1，254）=0.63，

n.s.），レジュメ（F（1，254）=0.03，n.s.），音声（F（1，254）=1.00，n.s.）の主効果は

有意ではなく，配付資料とレジュメ（F（1，254）=0.26，n.s.），配付資料と音声（F（1，

254）=1.36，n.s.），レジュメと音声（F（1，254）=0.00，n.s.）の交互作用も有意ではな

かった． 
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2.3.3.3.内容説明について 

独立変数を配布資料・レジュメの高低群及び音声の聴講・未聴講群，従属変数を内容説明

の得点とする対応のない３要因の分散分析を行った結果，表３－15 に示したように，配付

資料（F（1，254）=0.20，n.s.），レジュメ（F（1，254）=0.54，n.s.），音声（F（1，254）

=2.25，n.s.）の主効果は有意ではなく，配付資料とレジュメ（F（1，254）=0.11，n.s.），

配付資料と音声（F（1，254）=0.01，n.s.）の交互作用も有意ではなかった．レジュメと音

声の交互作用に関して有意傾向が認められた（F（1，254）=3.06，p<.10，η2=.96）． 

単純主効果の検定の結果（表３－16），音声未聴講群におけるレジュメの単純主効果は有

意ではないが（F（1，254）=0.31，n.s.），音声聴講群におけるレジュメの単純主効果が有

意である（F（1，254）=4.19，p<.05）．表３－17に示したように，音声聴講群の中で，レ

ジュメ高群は 61 人（29.8%）で，その平均値は 3.16（0.41），低群は 144 人（70.2%），そ

の平均値は 2.38（0.28）で，レジュメ高群は低群より高いことが明らかになった． 

そして，レジュメ低群（F（1，254）=0.10，n.s.）とレジュメ高群における音声の単純主

効果（F（1，254）=3.03，n.s.）は有意ではなかった． 

表３－15 内容説明の分散分析表 

要因 平方和 自由度 平均平方 F 値 

配付資料 0.61 1 0.61 0.20 

レジュメ 1.63 1 1.63 0.54 

音声 6.81 1 6.81 2.25 

配付資料×レジュメ 0.32 1 0.32 0.11 

配付資料×音声 0.03 1 0.03 0.01 

レジュメ×音声 9.26 1 9.20 3.06＋ 
＋p<.10 

表３－16 内容説明の単純主効果の分散分析表 
  平方和 自由度 平均平方 F 値 

レジュメ 
音声未聴講群 0.94 1 0.94 0.31 

音声聴講群 12.71 1 12.71 4.19* 

音声 
レジュメ低群 0.30 1 0.30 0.10 

レジュメ高群 7.51 1 7.51 2.48 
*p<.05 

表３－17 内容説明の単純主効果の推定値 
 

音声聴講群 音声未聴講群 

レジュメ高群 3.16（0.41） 2.00（0.62） 

レジュメ低群 2.38（0.28） 2.28（0.15） 

2.3.4.音声における学習活動 

音声を聞く時に工夫していることについて，複数選択で調査した結果，「①音声発表を聞き

直した」は 24 人（12.2%）で，「②一時停止や巻き戻しをしながら聞く」は 58 人（33.5%），

「③レジュメを読み直した」は 92人（49.2%），「④配付資料を読み直した」は 63人（34.5%），

「⑤その他」は７人（3.5%）であった． 
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表３－18 音声及びレジュメ学習の組み合わせによる内容説明の平均値（SD）及び度数 
 音声活動②③ 音声活動①③ 

両方行わない 

人数（％） 

2.40(1.68) 1.45(1.01) 

53(29.3%) 73(40.6%) 

どちらか一方 

人数（％） 

2.62(1.78) 1.35(1.11) 

106(58.6%) 98(54.4%) 

両方共に行う 

人数（％） 

3.64(2.01) 2.56(1.33) 

22(12.2%) 9(5.0%) 

音声とレジュメの効果を検証するため，音声に関連する「②一時停止や巻き戻しをしなが

ら聞く」とレジュメに関連する「③レジュメを読み直した」について，「両方行わない」，「ど

ちらか一方を行う」，「両方共に行う」の３群（表３－18）に分け，対応のない１要因分散分

析を行った．その結果，穴埋め（F（2，178）=0.32，n.s.）及び正誤判断の主効果（F（2，

178）=2.24，n.s.）は有意ではなく，内容説明（F（2，178）=3.91，p<.05，η2=.04）の主

効果は有意であった．ボンフェローニの方法による多重比較の結果，内容説明において，「両

方共に行う」の得点は「どちらか一方行う」（ｄ=.56）及び「両方行わない」（ｄ=.70）より

高いことが明らかになった． 

そして，音声に関連する「①音声発表を聞き直した」とレジュメに関連する「③レジュメ

を読み直した」について，「両方行わない」，「どちらか一方を行う」，「両方共に行う」の３

群（表３－18）に分け，対応のない１要因分散分析を行った．その結果，穴埋め（F（2，

177）=0.45，n.s.）及び正誤判断の主効果（F（2，177）=0.68，n.s.）は有意ではなく，内

容説明（F（2，177）=5.11，p<.01，η2=.04）の主効果は有意であった．ボンフェローニの

方法による多重比較の結果，内容説明において，「両方共に行う」の得点は「どちらか一方

行う」（ｄ=.98）及び「両方行わない」（ｄ=.95）より高いことが明らかになった． 

2.3.5.学習場所と学習デバイス 

本研究で提供する学習資料，特にデジタル資料であるレジュメ及び音声がモバイル学習

を促すかどうかを調べるために，配付資料，レジュメと音声の学習の学習場所と学習デバイ

スを表３－19，表３－20 にまとめている．場所について，例えば，レジュメを読むことに

ついて，132 人の学生が自宅で行ったと回答した．そして，デバイスについて，レジュメの

場合，91 人の学生がパソコンで学習したと回答した． 

配付資料，レジュメと音声は全て自宅及び大学での学習が多く，移動中での学習が少ない

ことが明らかになった．そしてスマホを用いた学習が一番多く，次はパソコンである． 

表３－19 学習の場所とデバイス 

 

 自宅 大学 移動中 その他 

配付資料 111(44.2%) 128(51.2%) 26(10.3%) 3(1.2%) 

レジュメ 126(48.8%) 112(43.2%) 30(11.6%) 2(0.8%) 

音声 114(56.4%)  69(34.3%) 21(10.4%) 1(0.5%) 
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表３－20 学習用デバイス 

 

2.3.6.自由記述の分析 

調査に回答した 261 名のうちに，59 人が感想を記述した．レジュメ及び音声に関する学

習の効果を明確にし，学習者の記述から客観テスト，アンケートの調査結果を検証し，特に

音声資料の効果を明確にするために以下の手順で分析した． 

①レジュメ及び音声に関する記述を抽出する． 

②レジュメ，音声の内容とそれ以外の記述（操作）の３つのカテゴリーで分類した． 

③レジュメ，音声，操作に関する記述を整理し，意味の近い記述をまとめて集計した．一

人の記述の中に，複数のカテゴリーを含む場合は，分けて数えた． 

著者が①～③を行い，それをもとに，もう一人の研究者と協議して，カテゴリーの分類及

び集計結果を再検討した．その結果，レジュメ，音声及び操作に関する記述は 44 件であっ

た．レジュメに関する記述は 21 件（44.7%）あり，そのうちレジュメの要約が理解に役立

つという記述は 16 件（76.2%）ある． 

表３－21 肯定的及び否定的な評価の客観テストの点数 
 穴埋め 正誤判断 内容説明 

肯定的 2.67（0.71） 3.22（0.67） 3.78（1.39） 

否定的 2.79（0.80） 3.57（0.51） 2.71（1.98） 

 

音声に関する記述は 23 件（51.1%）あり，肯定的及び否定的な記述がある．肯定的な記

述は 10 件（41.7%）で，文字資料と音声資料の両方を活用することによって理解が深まっ

たことが言及され，多様な活用方法が示されている．否定的な記述は 14 件（58.3%）あり，

音声とレジュメの内容が同じで，より詳しい解説が必要であることに言及されている． 

さらに，肯定的な記述の学生は９人（40.9%）で，否定的記述の学生は 13 人（59.1%）

で，その客観テストの得点は表３－21 にまとめている．穴埋め，正誤判断の得点はほぼ同

じで，内容説明の得点の差は大きいが，有意差は見られなかった（n.s.）． 

肯定的かつ内容説明得点の高い学生は以下のように述べている． 

学生 A（内容理解６点）は「音声があることで，家で授業を受けるような感じで，レジュ

メを見て学習ができて，とてもやりがいがありました．また資料をレジュメでまとめてくだ

さったことにより，キーワードがわかりやすく，自分の得た知識をまとめるのにとても役に

立ちました．視覚と聴覚を使って学習はやはりよいものだと思いました．」，学生 B（内容説

 パソコン TPC スマホ プリント その他 

配付資料 ／ ／ ／ ／ ／ 

レジュメ 91(35.8%) 14(5.4%) 155(59.8%) 21(8.1%) 1(0.4%) 

音声 63(31.3%) 14(6.9%) 127(62.6%) ／ 0(0.0%) 
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明４点）は「文章を読み，レジュメを読み，音声を聴くという段階を踏んだ学習はやる気が

だしやすいし，好奇心を持ちやすいと感じた．抽象から具体へ理解が進んでいるように感じ

た．学びやすかった．」，学生 C（内容説明５点）は「レジュメと音声が殆ど同じ内容であっ

たので，目でレジュメを見て，耳で音声を聞きながらできたので，理解がより深いように思

えた．」と述べ，音声資料の効果の捉え方に個人差はあるが，レジュメと関連付けている点

は共通している． 

否定的かつ内容説明得点の低い学生 H（内容説明１点）は「音声の意味がほとんどレジュ

メと同じような内容だったため，何か新しい考察も述べてくれるとより興味深くなったと

感じた」と述べた．それは音声資料そのものに対する意見であり，レジュメと関連付けた活

用がなされていないことが分かる． 

操作は２件（4.3%）あり，資料を持ち歩かなくてもよい，素早く資料を確認できるといっ

たメリットが挙げられている． 

2.4.考察と課題 

2.4.1.全体考察 

各資料での学習時間について，表３－13 に示したように，全員が配付資料とレジュメを

読んだが，音声を聞かなかった人は 56 人いる．各資料の学習時間に基づき，高低群（音声

聴講群・未聴講群）に分け，客観テストの得点との関係を検討するため，分散分析を行った． 

その結果，表３－17 に示したように内容説明の得点が音声聴講群においてレジュメ高群

は低群より高いことが明らかになった．音声を聞くこととレジュメをより長く読むことの

両方を行うことが内容理解に寄与したと考えられる． 

音声を聞く時の学習活動を調べた結果，49.2%の学生はレジュメを読み直し，34.5%人は

配付資料を読み直したことから，音声を聞くことが，レジュメ及び配付資料の読み直しを促

したと考えられる． 

音声とレジュメの学習効果を明らかにするため，音声とレジュメに関する学習を組み合

わせて分散分析を行った．その結果，表３－18に示したように，「音声の一時停止や巻き戻

し」及び「レジュメを読み直した」を共に行う人が，「どちらか一方行う」或いは「両方行

わない」よりも内容説明の得点がより高いことが明らかになった．「音声発表を聞き直した」

及び「レジュメを読み直した」を共に行う人が，「どちらか一方行う」或いは「両方行わな

い」よりも内容説明の得点がより高いことが明らかになった．音声を聞くことによって，理

解不足な点が明らかになったり，内容を再確認したりすることが音声の一時停止や巻き戻

しを行ったり，音声を聞き直したりすることを促し，更にレジュメを読み直したりすること

を誘発し，結果として内容理解に寄与したと考えられる． 

穴埋め及び正誤判断の得点に対して，配付資料及びレジュメの学習時間の高低による有

意差がなく，音声の聴講有無による有意差もなかった．配付資料及びレジュメを 15 分未満

で読む学生はそれ以上読む学生や，音声を聴講する学生との得点は変わらない． 

これらのことから，知識の記憶を測定する穴埋め及び正誤判断について，配付資料とレジ
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ュメによって短時間で習得可能だと考えられる．しかし，内容説明の問題については，時間

をかけて音声を聞いたりレジュメを読み直したりすることが得点に影響することから，こ

うした活動がより深い理解につながったと考えられる． 

自由記述の内容を分析した結果，レジュメに対しては，ほぼ全員が肯定的であり，配布資

料の要点を明確にし，知識の理解に寄与することが指摘された．しかし，音声については，

意見が分かれた．否定的な評価の多くは，音声とレジュメの内容が同じであり，重複する必

要はないという指摘がある．肯定的な評価の多くは，音声による説明と配布資料やレジュメ

を組み合わせて理解している傾向が見られた． 

しかし，肯定的な評価と否定的な評価の客観テストの得点に有意差がないことから，学習

者の主観的評価は音声の効果に影響しない可能性がある．さらに，肯定的な意見から，音声

資料の効果の捉え方に個人差はあるが，レジュメと関連付けている点は共通している．そし

て，学生は自分が理解しやすい方法で学習することで，予習の質を向上させていると考えら

れる． 

学習場所とデバイスの集計結果（表３－19，表３－20）から授業外学習を行う場所につい

ては，自宅や大学などが多く，移動中での学習は少ない．ただし，学習に用いるデバイスは，

スマホが最も多い．音声資料は，自宅や大学での聴講が多いことが明らかになった．音声だ

けを聞くのではなく，レジュメ，配付資料を読む活動が伴っている可能性が示唆された． 

以上の結果を踏まえると，配付資料の内容をより深く理解させるためには，レジュメだけ

でなく，レジュメの音声資料を提供することに一定の効果があると考えられる．同じ内容で

あっても，音声を聞くことが復習となり，更に自分の理解に合わせてレジュメを読み直すこ

とが，内容理解に寄与すると考えられる． 

2.4.2.まとめと課題 

本研究は音声発表という内化の方法の効果を検証するため，授業外学習で資料を読むこ

とを課す多人数講義において，配布資料のほかに，レジュメ及びレジュメの説明音声を提供

し，客観テストによってその効果を測定した．記憶学習が中心となる知識習得については，

配布資料と合わせ，レジュメによる短時間の学習で一定の効果があることが明らかになっ

た．さらに，レジュメ及びレジュメの説明音声の両方を提供することによって，より深い理

解を促す可能性が示された．自由記述の分析結果と合わせて，同じ内容であっても，音声資

料を提供することで，レジュメの読み直しが促され，内容理解に寄与し，予習の質を向上す

ることができると考えられる． 

レジュメと音声は先行オーガナイザー（advance organizer）の役割を果たしている．オ

ーズベル（Ausubel 1960）は，テキスト学習の前に，先に読ませる内容の要約を先行オー

ガナイザーと呼び，これから学ぶ内容のテーマや要約を先に見ておくことは理解に助ける．

これについて，記憶学習となる知識習得は配布資料と合わせ，レジュメによる短時間の学習

で一定の効果があることが説明できる．音声とレジュメの組み合わせは内容説明に寄与す

るのは，表３－18 のように，音声を聞くことで，理解不足な点が明らかになったり，内容
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を再確認することが音声の一時停止や巻き戻しを行ったり，音声を聞き直したりすること

を促し，レジュメの読み直しなどの主体的学習が促されたからである． 

音声発表を他人数講義に取り入れた結果は実践研究２の研究結果と同じで，音声聴講は

知識習得だけではなく，理解を深めることができる．そして，実践研究２のように，音声発

表に対して肯定的評価だけではなく，否定的評価もある．しかし，主観的な評価は実際の学

習効果に影響しないことが明らかになった． 

今回の正誤判断には天井効果がみられたので，その解釈に留意する必要がある．そして，

音声聴講などは強制ではないので，音声とレジュメを組み合わせて学習した受講者は少な

く，比較結果の解釈には限界がある．音声による説明はレジュメの内容に留めたが，より詳

しい解説を行うなどの工夫によっては，その効果が異なる可能性もある．また，多人数講義

において輪読式学習を一部取り入れることによって，より深い理解を促すための示唆を得

たが，音声情報を活用した授業改善の方法については，更に検討が必要である． 
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第４章 反転輪読Ⅱの設計・実践・評価（実践研究４） 

１.はじめに 

実践研究２と３では，「①授業外の内化」の方法を検証し，音声発表を取り入れた反転輪

読を行った．深い学習との関係を検証したが，それは「①授業外の内化」に寄与することを

明らかにした．しかし，「②授業内の外化」である対面討論について，対面輪読と反転輪読

の違いは明確ではない．討論における知識の再構成にどのように影響するかを更に検討す

る必要がある． 

実践研究１，２と３は集中講義或いは一回の授業における実践であり，「③授業内外に内

化と外化の学習サイクル」に対する効果を検証するため，より長期の授業における効果を検

証する必要がある． 

深い学習を促す討論において，「討論の活性化（多様な意見が出しやすくなり，活性化で

きる）」と「討論の深化（考えの比較整理がしやすくなり，深化できる）」が可能となる環境

を構築する必要がある．討論における知識の再構築を促すため，先行研究から可視化支援を

取り入れることが重要であることが示唆された．そこで，可視化支援を取り入れ，深い学習

における影響を検証することにした． 

実践研究４の目的は学習者中心のディープアクティブラーニングを促すため，「授業外の

内化」及び「授業外の外化」の方法を検討し，学習活動の構成を更に改善する．そのため，

輪読式学習に音声発表と可視化支援を取り入れ，その効果と課題を明らかにする． 

２.方法 

2.1.実践方法 

2.1.1.授業及び調査の概要 

実践は X 大学の 2017 年度春学期における教育学研究科の「授業デザイン演習Ⅰ」で行わ

れた．授業の目的は実践研究１，実践研究２と同じで，専門的な理解を深め，学問を探求し，

論理的，批判的思考力を身につけることである． 

そのため，教員は専門的な本を選択し，レジュメの書き方などを決まり，討論において受

講生と同じ立場で参加することにした．輪読した本は国立教育政策研究所編「資質・能力［理

論編］」（東洋館出版社）であり，レジュメには要約，関連資料，問いなどを記入することが

必要である． 

表４ー１に示したように，「授業デザイン演習Ⅰ」は４月 11 日～7 月 25 日の 15 回の演

習形式の科目であり，輪読の本の目次に従い，受講者が一人４回担当するように分担を決め

た． 

１巡目は対面輪読，２巡目は反転輪読Ⅰで，LINE 及びスマホ等を活用し，実践研究２と

同じように行った（以下反転輪読Ⅰ）．３巡目からは音声発表及び可視化支援を取り入れた

反転輪読Ⅱを実施した． 
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表４ー１ 授業及び調査の日程表 

日時 学習形態と学習内容 主な学習活動 

4月 11日 ガイダンス及び第１章の読解 

4月 18日 本の分担及び第２章の読解 

4月 25日， 

5月 9日 

１巡目 対面輪読（第 3章） 

アンケート調査⑴ 

対面発表 

対面討論 

5月 16日， 

23日と 30日 

２巡目 反転輪読Ⅰ（第４章前半） 

アンケート調査⑵ 

音声発表の聴講等 

対面討論 

6月 6日 中間まとめ 

6月 13日， 

20日と 27日 

３巡目 反転輪読Ⅱ (第 4章後半) 

アンケート調査⑶ 

音声発表の聴講等 

対面討論 

（可視化支援ホワイト

ボード） 
7月 4日， 

11日と 18日 
４巡目 反転輪読Ⅱ（第５，６章） 

7月 25日 最終まとめ アンケート調査⑷ 

2.1.2.可視化支援の実践方法 

 アンケート調査（１）及びアンケート調査（２）の結果に基づき，討論で理解を深めるた

めに可視化支援を取り入れた．可視化支援について，個人の回答を書き出すマナボートとい

うホワイトボードを用いた． 

図４ー１で示されたように，討論の開始の時，まず個人で考えて回答をホワイトボードで

まとめ，そして教室前面にできるだけ考えが近いものを並べて配置する．全員が書き終わっ

たら，討論が始まる．討論では，それぞれが自分の回答を説明し，他人が質問することなど

で回答を検討し，全員が説明した後，お互いの考えを見ながら発展的討論を行う． 

 

図４ー１ 可視化支援における討論 
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2.2.調査方法 

受講者７名の大学院生（表４ー２）に対して，発表が１巡した後にアンケート調査（記名

式）を実施し，合わせて４回行った（表４ー１の下線部分）．毎回のアンケートは，担当部

分と非担当部分に分けて調査する． 

表４－２ 本実践の受講者の属性表 

受講者 P Q R N T S O 

性別 女 男 女 男 男 男 女 

属性 SM SM 現職 現職 現職 現職 SM 

現職：現職教員 SM：ストレートマスター 

４回分のアンケートの内容は異なり，アンケート調査（１）は対面輪読，アンケート調査

（２）は反転輪読Ⅰ，アンケート調査（３）は反転輪読Ⅱ（１），アンケート調査（４）は

反転輪読Ⅱ（２）及び授業全体に関する内容で，実践研究２のように事前学習，深い学習に

寄与した学習活動と理由などを含み，更に可視化支援の活用，学習の変容などもある． 

そして，討論における知識の再構築を検証するため，討論を録音してその内容を文字化し

て分析した． 

３.結果 

3.1.対面輪読，反転輪読Ⅰ，反転輪読Ⅱの３つの記述に関する比較分析 

3.1.1.対面輪読，反転輪読Ⅰの事前学習に関する比較分析 

実践研究２と同様に，対面輪読及び反転輪読Ⅰの事前学習を分析した（図４ー２，図４－

３）．担当部分について，対面輪読の学習時間の平均値（SD）は 2.17(0.18)で，反転輪読は

2.53(0.32)であり，非担当部分について，対面輪読の学習時間の平均値（SD）は 0.87(0.18)

で，反転輪読Ⅰは 1.11(0.22)であった．t 検定を行った結果，担当部分の有意差は認められ

なかった（n.s.），非担当部分は有意傾向が認められた（t(6)=-2.29,p<.1，ｒ=.68）． 

 

図４ー２ 担当部分の事前学習 
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図４ー３ 非担当部分の事前学習 

非担当部分では，全員（受講者Tを除き）の時間の増加が見られた．対面輪読ではまった

く予習しない受講者Qもいるが，反転輪読Ⅰでは，レジュメを読み，音声を聞くようになっ

た．全員の予習が一定程度保証された． 

3.1.2.対面輪読，反転輪読Ⅰ，反転輪読Ⅱの深い学習に寄与する学習活動の比較分析 

音声発表を取り入れることで深い学習を促したかどうか，特に外化活動における知識の

再構成に及ぼす影響を明らかにするため，受講者の学習活動の記述を分析した．３つの学習

形態において，担当部分及び非担当部分の深い学習に寄与する学習活動を集計し，半数以上

（７名）が選択した学習活動の理由を表にまとめた． 

3.1.2.1.対面輪読 

（１）深い学習に寄与する学習活動 

対面輪読の担当部分及び非担当部分の深い学習に寄与する学習活動は表４ー３にまとめ

ている．下線部分に示したように，半数以上（７名）が選択した学習活動は問いの設定・思

考と受講者間のディスカッションであり，その理由は表４ー４，表４－５にまとめている． 

表４ー３ 対面輪読（１巡目）の深い学習に寄与する学習活動 
 担当 非担当 合計 

関連資料の調査 1 1 2 

対面発表 0 3 3 

本の講読 2 2 4 

レジュメの作成・通読 3 2 5 

教員のコメント 3 3 6 

問いの設定・思考 5 3 8 
受講者間のディスカッション 7 7 14 

（２）受講者間のディスカッションに対する記述 

受講者間のディスカッションは外化の学習活動で，全員が深い学習に寄与したと認識さ

れている．それに対する記述を表４ー４にまとめている． 
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表４－４ 対面輪読における受講者間のディスカッションに対する記述（14個） 
 

担当部分 非担当部分 

P 

現職の方が，実際にどのように考えてい

るのか，現場ではどのように捉えている

かなどが聞けて面白い． 

自分では全く思いつかず，ついていけ

ないくらい話がもりあがっているのは

聞くだけでも面白い 

Q 
現職経験のある学生の具体的な意見が理

解を深める． 

自分の理解が浅い部分について，考え

を参考に理解を深めることができる． 

R 新たな視点，気づきを得られるから 担当部分と同じ 

N 

自分の考えを言語化することで当初頭で

理解していた以上の，或いは理解してい

たこと以外の理解ができたことが多い．

また，他者の意見を聞くことで，多面的

に考えることができたから． 

担当部分と同じ 

T 
自らの知識が再構築されたため 新たな知見を得られたり，自らの知識

を再構築したりしたので 

S 

自分のレジュメをもとに，話し合い，そ

こから分かること，気づいたことがあっ

たため 

対話をすると，自分ひとりでは考えな

かったことや気づかなかった学びが得

られたため 

O 

自分が設定した問いについて，様々な意

見を聞くことで理解が深まったと感じ

た．特に，今回の問いの設定は失敗して

しまったと思ったが，ディスカッション

によってその考えは少し改められた． 

一人で発表者の問いについて考えるよ

りも他の受講者の意見を聞くことで考

えが深まる． 

下線を引いた部分は新しい見方・複数の視点（６人）が言及され，討論において多様な視

点によって理解が深まったと考えられる． 

（３）問いに対する記述 

問いの設定・思考について，半数以上が深い学習に寄与したと認識されている．それに対

する記述を表４－５にまとめている． 

表４－５ 対面輪読における問いに関する記述（８個） 

問い設定 

P 
強制的に問いを立てるという場に居合わせて，強制されることで，嫌でも頭を動かす

感覚が面白い 

Q ディスカッションの論点が明確になる 

R よりよく考える必要があるため 

N 
本の内容を自分なりにかみ砕いて理解していないと，問い自体を立てられないから．

問いを立てられるということは自分なりの内容理解ができたといえる． 

S レジュメの中に問いを，ディスカッションが活発なものになったと感じたため． 

問いの思考 

N 
発表の時の裏返し．問いに答えられるはイコール自分なりの理解ができているという

ことになる． 

T 今考えているから派生し，様々なことを考えるため 

S 問いを立ててもらうことによって，本をさらに読み込むようになったため 

下線部分に示したように，問いは授業前理解の確認，主体的学習を促し，授業内の討論の

論点を明確にし，授業外の内化及び授業内の外化の両方に寄与すると考えられる． 
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3.1.2.2.反転輪読Ⅰ 

（１）深い学習に寄与する学習活動 

反転輪読Ⅰの担当部分及び非担当部分の深い学習に寄与する学習活動は表４－６にまと

めている．下線部分に示したように，半数以上の活動は問いの設定・思考，受講者間のディ

スカッション及びレジュメの作成・通読の３つである．この３つに関する記述は表４－７，

表４－８，表４－９にまとめている． 

表４-６ 反転輪読Ⅰの深い学習に寄与する学習活動 
 担当 非担当 合計 

関連資料の調査 1 0 1 
音声発表の作成・聴講 0 2 2 

教員のコメント 2 2 4 

本の講読 2 3 5 

問いの設定・思考 4 3 7 

受講者間のディスカッション 5 6 11 
レジュメの作成・通読 7 5 12 

（２）受講者間のディスカッションに関する記述 

表４－７ 反転輪読Ⅰにおける受講者間のディスカッションに関する記述（11個） 
 

担当部分 非担当部分 

P 

しらない領域の話や，具体例を出してもらえ

て，イメージや枠組みが想像できて，理解の一

歩目が歩める気がする． 

実際の現場の話や，知らない領域の

話，理解できなかったところが想像

しやすくなり，理解の助けになる． 

Q  
本書の主張について，広い視野が広

がる，理解が深まる． 

R 自分とは異なる視点に気づくため 
多様な意見をうけて，さらに考えら

れるから 

T 
新しい見方・考え方を得て，自らの考えがひろ

がった．またつよくなった． 

他者の新しい見方，考え方を得たた

め 

S 
他者の話を聞きたり，問いかけたりすること

で，新たな発見ができたため 
新な発見があるため 

O 

自分で立てた問いを受講者でディスカッショ

ンすることで，立てた問いの解決だけでなく，

新しい視点での思考にもつながった． 

発表者が立てた問いについて，様々

な視点から考えることができた 

下線部分に示したように，反転輪読Ⅰと同じ，新しい見方・複数の視点（６人）が言及さ

れた． 

（３）問いに関する記述 

表４－８（１） 反転輪読Ⅰにおける問いに関する記述（７個） 

問いの設定 

Q 理解の深化につながるために問いを考えることは，本書を批評することにつながる 

N 
内容に則した議論になり，かつ理解が深まるような問いが立てられるようにかなり

考えたから． 

T 前と同じ 

O 
自分の担当部分をより深く理解するために問いを立てる作業はもう一度内容に触れ

たり，関連資料を探す学習につながった． 
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表４－８（２） 反転輪読Ⅰにおける問いに関する記述（７個） 

問いの思考 

N 前と同じ 

T 問いについての思考が後によく思い出されるから 

S 問いを事前に考えると，より内容の理解が深まるため． 

下線部分に示したように，反転輪読Ⅰと同じ，問いは授業外の知識の理解を深めた． 

（４）レジュメに関する記述 

表４－９ 反転輪読Ⅰにおけるレジュメに関する記述（12 個） 
 

レジュメの作成 レジュメの通読 

P 

人にわかりやすく伝えるためにどこを書けばい

いのか，重要な点を確認することができる気が

する． 

自分だけではまとめきれない

内容をまとめられているので

整理できる． 

Q 
本書の中で必要な要素を考えることで，理解が

整理される． 
本書の主張の概要が分かる 

R 読み流していた部分や疑問に改めて気づくため  

N 
①で理解したことを人に伝えるために言語化す

る作業は理解に大いに寄与したと思うから 
前と同じ 

T 
本書の内容，要約はすでにあるので，考察は自

ら作り出さねばならない． 
 

S 
まとめる作業はとても学びになります．本と対

話しているため，いろいろなことを考えます． 

知識をもって話しあいに望む

ことが大切だと思います 

O 

自分の担当部分をしっかり理解し，まとめるこ

とができた．ここがもととなって，問いの設定

等につながっていくから 

本の内容を理解するために必

要な知識を補うことができた

から． 

下線部分に示したように，レジュメの作成は本の知識をまとめ，レジュメの通読は要点を

知り，それらは理解に寄与する． 

3.1.2.3.反転輪読Ⅱ（３巡目） 

（１）深い学習に寄与する学習活動 

反転輪読Ⅱ（３巡目）の担当部分及び非担当部分の深い学習に寄与する学習活動は表４-

10 にまとめている．下線部分に示したように，半数以上の活動は問いの設定・思考，受講

者間のディスカッション及び本の講読の３つである．この３つに関する記述は表４－11，表

４－12，表４－13にまとめている． 

表４－10 反転輪読Ⅱの深い学習に寄与する学習活動 

学習活動 担当 非担当 合計 

ホワイトボードへの記入 0 １ １ 
教員のコメント 0 1 1 

関連資料の調査 0 1 1 

レジュメの作成・講読 4 3 7 
本の講読 4 4 8 

問いの設定・思考 6 4 10 
受講者間のディスカッション 7 7 14 
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（２）受講者間のディスカッションに対する記述 

反転輪読Ⅱの受講者間のディスカッションにおける記述を表４－11にまとめている． 

表４－11 反転輪読Ⅱの受講者間のディスカッションにおける記述（14個） 
 

担当部分 非担当部分 

P 

より自分の考えを他人の考えを比較した

り関連づけてみることができるようにな

った． 

問いに対する考えが全員分見えて，マナボ

ートのおかげで，話を聞けることが授業者

同士の考えのすりあわせに役立ち，同じ理

解だと思えると安心する． 

Q 
複数の観点で問いをとらえることができ

る 
本文をより深く考えることができる． 

R 新たな気づきが得られるから 新たな気づきが得られるから 

N 

自分の理解と他者の考えを比較し，相違

点や類似点を見つけることが刺激的で，

より理解が深まったと感じるから． 

前と同じ 

T 

自分のない考えの認識と既有知識の再

構築，自ら書く，描くという行為が以上

に寄与した． 

自分の思考の整理と対話による知識の再

構成 

S 
自分の枠を超えて，アイデアや考えに触

れて，さらに思考が深まるから 

それまでが考え来た問いの答えからのデ

ィスカッションはとても理解が深まった． 

O 

自分が立てた問いについて，様々な意見

をしただくことで，理解が深まり，視野

が広がったように思う． 

マナボートを使って，他の人の意見や考え

を視覚的にも理解できるようになったこ

とで，他の人の考えを理解しやくしなり，

理解が深まったように感じた 

下線部分の新しい見方・複数の視点（４人）のほかに，太字部分の思考の比較整理（３人）

も言及された． 

（３）問いに対する記述 

表４－12 反転輪読Ⅱの問いに対する記述（11個） 
 

問いの設定 問いの思考 

P 

問いに一人一つ答えるという手順ができたこと

で，問いに対する意識が変わった．（皆の考えを聞

きたい，知りたい，教えてほしいと思うようにな

った．） 

自分の意見を必ず言わなくて

はいけないので，少なくとも問

いについて理解はしなくては

ならないと思い，事前より意識

して取り組むようになった． 

Q 本書を批判的に読むことにつながる 
 

R 
  

N 
担当した部分に関わる議論になるためには，適切

な問いを立てられなければならないから． 

前と同じ 

T 
どれだけ解の広がりが深まるのか，問いの質が左

右すると思う．しかし，難しすぎでもいけない． 

思考の整理 

S 

自分の担当している箇所をより深く理解するた

めの問いを考えるのは，内容を把握していないと

できなかったから 

より深く問いについて考える

ようになった．問いに答えるた

め，本を読んだり，レジュメを

読んだりした． 

O 
本に書かれている内容と自分事，現場の問題とし

てとらえなおし，問いを立てることができた． 
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問いについて，下線部分に示したように，討論に繋がったり，思考が深まったりするよう

な問いを立てるように変容した． 

（４）本の講読に関する記述 

表４－13 反転輪読Ⅱの本の講読に対する記述（８個） 

担当部分 

Q 主張の流れを把握 

R 考えるきっかけとなるから 

N 議論のベースになる部分であり，今まで無い視点を与えてくれるものだから． 

O 
自分なりに内容を解釈し，理解しようとすることができた．必要に応じて前のペー

ジに戻ったりして，内容を整理することができた． 

非担当部分 

P 問いへの理解のために，読みなおしが増えた． 

R 考えるきっかけとなるから 

N 前と同じ 

O ディスカッションや問いを考えるという学習行為の基盤になあっているから． 

下線部分に示したように，本の講読は討論の基盤で，問いの回答などで理解を深まるため

に本を主体的に読むようになったことが考えられる． 

3.1.3.音声学習について 

3.1.3.1.反転学習Ⅰ 

（１）音声作成及び伴う学習活動 

音声発表の作り直しの数と理由を調査した結果，表 4－14で示されたように，６人は音声

発表を作り直した．６人の作り直しの理由を分類した結果，大きく２つに分けられた．１つ

は言い間違いなどの技術的な問題点に気づいて修正する（４人）ことである．下線部分に示

したように，２つは論理性や関連性の問題点に気付いて修正する（２人）ことである． 

表４－14 反転学習Ⅰの音声作成のやり直し回数，理由及び伴う学習活動 
 回数 理由 伴う学習活動 

P 30 
噛んだ．間があきすぎた．主語と述語が

合わなかった．雑音が入った． 

録音やり直して，読み直して書き直

しを繰り返した 

Q 0   

R 5 言い間違い  

N 5 

言い間違い，想定外のノイズが入った，

反しているうちにもっとうまい言い方

を思いついた． 

本を読み直しました．自分の話して

いる内容が確かに本に則している

かどうかをチェックして，スレがあ

った場合に録音し直しました． 

T 10 言い間違い，言いながら誤りを発見 

レジュメを作り直しした．前ページ

と同じ，誤りに気付いたり，分から

ない部分もあったため 

S 2 
つまってしまったり，発表の言い回し

が納得できなかったりしたため． 
 

O 4 
話す内容がまとまりきらず，うまく話

せなかった． 

本を読み直しました．関連資料の確

認 
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伴う学習活動について，下線部分に示したように，本の読み直し（３人），レジュメの作

り直し（２人），関連資料の確認（１人）が行われた． 

（２）音声聴講及び伴う学習活動 

そして，表４－15 で示されたように，音声の聞き直しについて，聞き直しした４人にお

いて，４人共に聞き取れない，理解できないところをもう一回聞くことが理由であった．そ

して，本の読み直し（３人）が行われた． 

表４－15 反転学習Ⅰの音声聴講の聞き直しの回数及び理由，伴う学習活動 
 回数 理由 伴う学習活動 

P 2 
１回で理解しきれず，聞

き取れず，聞きとおした 
  

Q 0   

R 0   

N 1 
所々聞いても理解できな

いところがあったので 

本を読み直しました．発表の内容に誤りを

抜け，自分の理解と食い違うことがなかっ

たかチェックしながら聞きました． 

T 1  本を読み直しました．既習の確認のため 

S 0 
特になし，聞き取れるか

ら 
 

O 2 
内容をもう一度聞きたか

ったから 

本をもう一度読んだ．問いについて考える

ため 

 

（３）音声聴講の場所と工夫 

表４－16で示されたように，音声を聞く場所の調査によって，自宅（６人），大学（３人）

という固定された場所だけではなく，移動中（４人）音声を聞くことになり，特に Tさんは

移動中だけ聞くことが分かった．音声聴講における工夫の調査では，レジュメとの組み合わ

せの学習が明らかになった．例えば，受講者 Q は「レジュメをデータ上で参照しながら聞

く，集中するためにヘッドホンで聞く」，受講者 R は「レジュメを先に読んだうえで，レジ

ュメを見ながら聞く．」と指摘した． 

表４－16 反転学習Ⅰの音声聴講の場所と工夫について 

 聞く場所 聞く工夫 

P 自宅 大学 レジュメを読みながら，一緒に音声を流す 

Q 自宅 
レジュメをデータ上で参照しながら聞く，集中するため

にヘッドホンで聞く 

R 自宅 レジュメを先に読んだうえで，レジュメを見ながら聞く． 

N 
自宅，大学，移動中

（ホーム） 

本，レジュメ（印刷済）を並べて聞く．レジュメに線を引

いたり，コメント書き込みながら聞く 

T 移動中（電車） 
PC，スマホからダウンロードした．WIFI 環境なくても，

どこでも聞けるように 

S 
自宅，大学，移動中

（電車） 
レジュメを用意して，本を一度読んでから聞きました 

O 自宅，移動中（駅） レジュメに目を通してから聞く 
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（４）反転輪読Ⅰ全体感想 

表４－17 反転輪読Ⅰの全体の感想 

P 

録音する労力が大変．時間と，音を録音する環境を作らないといけないのが困っ

た．音声の録音の仕方で，聞き直し（巻き戻し，一時停止）ができない場合，もう

一度最初から聞くことになってしまい，やや不便だった．聞きながら読むことで，

読みやすい気はした． 

Q 
ディスカッションが反転輪読の方が（時間的）に深まると感じる．時間がある分様々

な時間でディスカッションができると感じる． 

R 

反転が事前に音声発表を聞いても，当日対面での要約や考察の発表がないと，論議に

深まりにくい．それぞれがあと読み，問いを共有しておけば，あとは当日レジュメを

見ながら，要約と考察を聞くことで，問いを中心とした論議を深められると感じる． 

N 

個人には，授業冒頭にしている「確認思い出し」の時間は不要だと思います．そこが

削れないと反転授業のメリットが薄れると思います．また，問いに対する各自の答え

は各自全員に発表してもらうほうがいいと思います． 

T 
反転輪読の意義として，他者との対話の時間の確保されたことが私にとって大きい

だと感じております．音声入力が大変でしたが． 

S 

先でのべたことと重なりが，対面と反転を交互にするくらいがちょうどいいかもし

れません．両方のメリットがあります．テキストがめちゃくちゃ分厚いなら，反転も

いいかもしれませんが． 

O  

 表４－17 の下線部分に示したように，反転学習Ⅰについて，２人が対面討論における時

間の確保が深い学習に寄与したと言及した．そして，対面討論に対して受講者 N は意見が

あり，可視化支援を取り入れることが必要である． 

3.1.3.2.反転学習Ⅱ（３巡目） 

（１）音声作成及び伴う学習活動 

 アンケート調査（２）のデータに基づき，音声作成のやり直しの理由を抽出し，１言い間

違い，２内容の再理解，３内容の構造化，伴う学習活動について，１特になし，２レジュメ

の読み直し，３本の読み直し，４関連資料の調査，５その他という選択肢を作って選ばせた． 

表４－18 反転学習Ⅱの音声作成 
 回数 理由 伴う学習活動 

P 10 １，２，３ ２，３作成後すぐに録音するため，まとめ直すことがある． 

Q 1 1  

R 3 1  

N 5 １，２，３ ３言語化してみると理解が不十分であったことに気付いた． 

T 3 １，３ ３一度読んでみて，内容が繋がっていないことに気付いたため 

S 3 １，２，３ ２読みやすさ，誤字３理解の確認４引用文献等がある場合は確認 

O 0 0  

 表４－18 に示したように，音声発表の作り直しの数と理由を調査した結果，６人は音声

発表を作り直した．６人の作り直しの理由について，１の言い間違いなどを選択したのは６

人であり，２の内容の再理解では３人であり，３の内容の構造化では４人であり，下線部分

に示したように，４人は論理性や関連性の問題点に気付いて修正することである．そして，
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伴う学習活動について，２（レジュメの作り直し）は２人で，３（本の読み直し）は３人で，

４（関連資料の調査）は１人である． 

（２）音声聴講及び伴う学習活動 

アンケート調査（２）のデータに基づき，音声聴講について，その聞き直しの理由を抽出

し，１聞き取れない，２内容の理解など，伴う学習活動について，１特になし，２レジュメ

の読み直し，３本の読み直し，４関連資料の調査，５その他にまとめた．表４－19 の下線

部分に示したように，３人は理解を図るために聞き直した． 

表４－19 反転学習Ⅱの音声聴講について 
 回数 理由 伴う学習活動 

P 2 1  

Q 0 0  

R 0 0  

N 2 １，２ 
２発表の内容に誤りを抜き，自分の理解と食い違うことがな

かったかチェックしながら聞きました． 

T 0  ２送付時に読み，２回目確認のための授業前に読む 3 レジュ

メの内容の理解，前後関係の把握 

S １ １，２ ２，３，理解を深めるため 

O 1 ２ ３言葉の意味をもう一度確認するため 

 

（３）音声聴講の場所と工夫 

 音声聴講の場所と工夫について，表 4－20にまとめている． 

表 4－20 反転学習Ⅱの音声聴講の聞く場所及び工夫 
 聞く場所 聞く工夫 

P 大学 移動（電車） レジュメ，本も一緒に読む 

Q 自宅 大学 レジュメをデータ上で参照しながら聞く 

R 自宅 レジュメを先に読んだうえで，レジュメを見ながら聞く． 

N 自宅 大学 レジュメを見ながら聞く 

T 移動中（電車） ダウンロードしてきく 

S 自宅 大学 レジュメを印刷して，見ながら聞きました 

O 自宅 レジュメを見て問いを確認してから聞く． 

表４－20で示されたように，レジュメ音声を聞く場所の調査によって，自宅（５人），大

学（４人）という固定された場所だけではなく，移動中（２人）音声を聞くことである．音

声聴講における工夫の調査では，レジュメとの組み合わせの学習が明らかになった． 

 

3.1.3.3.音声発表の活用が事前学習に及ぼす影響 

 担当部分の音声作成及び非担当部分の音声聴講が，レジュメの講読，本の講読などの事前

学習に対する影響を調査した．その結果は表４－21にまとめている． 
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表４－21 音声作成及び音声聴講が事前学習に及ぼす影響 
 音声作成 音声聴講 

P 

レジュメと同じ内容を音声にしただけなの

で，音声自体は微妙．ただ録音する過程でレ

ジュメが分かりにくいところが判明して，

作り直すことができるという利点はある． 

レジュメを読みながら，音声を聴きな

がら，本を読んでいる．まとまっている

文章を読んで，詳細を読む方が理解し

やすいから． 

Q 
レジュメと各々が読むことを大きく，効果

が変わらないように思う 

レジュメを見ながら発表を聞く．流れ

が整理しやすい 

R 
より理解は深まる．音声発表のために，本の

講読をより丁寧に行う傾向はある 

本を読み，レジュメを見ながら，音声を

聞き，関連資料を確認した 

N 

理解が言語化する．しかも対面ではないの

で，指示語「あれ」「それ」やジェスチャー

等が使えないことは負荷が大きいが，内容

を理解できているかの試金石になると思う 

本を読み，レジュメを見ながら，音声を

聞き，問いについて考えました 

T 

作成すると言うプロセスや，音声化してみ

るということで，本文を振り返ったり，自ら

のレジュメ，思考を内省する契機となると

考えます 

レジュメについては，章の要約である

と考え，レジュメを読み，下枠を把握し

た後，本を再読するという形が多かっ

たです．関連資料について，目を通して

いただけということが正直なところで

す． 

S 

音声発表はレジュメを読み上げることがメ

インになってしまったっていたので，レジ

メを作成した要点，90%まで完成した感覚

で，もっと補足的な音声発表をしたら，さら

に深まったと思う． 

レジュメ，音声である程度の内容が理

解できました．それから本を読み返す

と，さらに内容の理解が深まりました 

O 

レジュメにはほとんど伝えたいことが書か

れているため，そこまで影響しないと思う．

もしレジュメに書かれていないことを伝え

られるように，具体例などについて，触れら

れた場合には，影響もあるかもしれません． 

本の購読を主にしていた．まずは，本の

内容を正しく理解することが重要だと

考えたため．内容がそもそも難しいの

で，これだけで大変だった．  

 表４－21 の下線部分に示したように，音声発表の作成はレジュメの内容，自分の理解の

確認に寄与し，更に本の読み直し，レジュメの作り直しことを促し，理解を深めることがで

きるが，音声発表の内容とレジュメの内容と同じであることについて効果が限られている

ことも指摘されている． 

 音声発表の聴講について，レジュメ，本と一緒に読むことで，理解しやすいことがみとめ

られ，そして本を読みかえることが理解に寄与することが指摘された． 

3.1.4.可視化支援について 

アンケート調査（３）では，担当部分と非担当部分において，可視化支援が事前発表準備

や討論等に及ぼす影響，そして自身の学習の変容ついて調査した結果は以下の表にまとめ

ている． 

 



94 

 

3.1.4.1.反転輪読Ⅱの担当部分の学習に及ぼす影響 

表４－22 反転輪読Ⅱの担当部分に及ぼす影響 
 担当部分 学習の変容 

P 

自分の考えを事前に考えたり，当日発表する

必要があるので，予習時に問いについて考え

る時間が増えた 

あまり変わらなかった．マナボート

への意識があったので，問いに対す

る意識は強くなった． 

Q 
自分の考えを可視化することで，自分の主張

を整理することができた． 

問いの設定をディスカッションの流

れを予想して設定するようになった． 

R 
視学的な情報を見ながら，他者の意見を聴く

ので，理解が深まる．比較検討しやすい． 

ディスカッションが問いから外れず，

深まる． 

N 

大いに影響した．思考を言語化し，ビジュア

ル化する作業と，他者のアイデアを比較する

ことは，理解を深めてくれたと思うし，皆に

書いてもらうことを前提に問いを作った． 

問いに対して解を事前にマナボート

上にどう表記するかを考えてくるよ

うになった． 

T 

マナボートを書く，描くことで思考の整理．

授業で書く，描くということをすると予めわ

かっていたことで，事前に頭の中で構成を考

えた． 

同じ 

S 

とてもよかった．自分の考えが整理できて，

それを基にして話せるし，皆さんの意見も，

図をもとに見れた，聞けたため，深い理解に

つながった． 

マナボートで問いに対して答えを書

くようになったため，問いに対する意

識が以前より高まった．自習（予習）

により力を入れるようになった． 

O 
マナボートの導入をしらなかったので，特に

影響はありません． 

マナボートの導入をしらなかったの

で，特に影響はありません． 

表４ー22に示すように，担当部分では，下線部分の考えの比較整理（５人），網かけ部分

の事前学習の増加（５人）が言及された． 

3.1.4.2.反転輪読Ⅱの非担当部分の学習に及ぼす影響 

表４－23 反転輪読Ⅱの非担当部分に及ぼす影響 
 非担当部分 学習の変容 

P 
答を書く必要があるため，理解のためによ

り意識して本を読むようになった． 
特になし，先を同じ 

Q 
討論が活発になり，意見にどの関連が見え

やすくなった． 

ボードに書くことで，表現を工夫する

ようになった． 

R 
問いの答えをすぐに書けるように，より丁

寧に考えた．（担当部分と同じ） 
担当部分と同じ 

N 担当部分と同じ 担当部分と同じ 

T 

自らの考えの再構築，整理，整頓．書く，描

くことが予めかかっていると，事前に思考

する 

特にマナボートへの記入，問い，ディス

カッションがあることで事前に考える

ようになりました． 

S 
とても影響した．理由は，２，３のところに

提示したのとは同じです． 

これも同じく，問いに対する意識がよ

り高くなった． 

O 
マナボートの導入をしらなかったので，特

に影響はありません． 

マナボートの導入をしらなかったの

で，特に影響はありません． 
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 担当部分と同じで，事前学習の増加（５人）及び思考の比較整理（５人）が指摘された． 

3.1.5.全体の深さについて 

アンケート調査（４）では担当部分と非担当部分を分け，受講者に対して対面輪読，反転

輪読Ⅰと反転輪読Ⅱによる学習の深さと理由，自身の学習の変容を聞いた． 

3.1.5.1.担当部分の変容及び理由 

担当部分について，対面輪読，反転輪読Ⅰと反転輪読Ⅱによる学習の深さと理由，自身の

学習の変容は以下の表にまとめている．１は対面輪読，２は反転輪読Ⅰ，３は反転輪読Ⅱで

ある． 

表４－24 担当部分について全体的な感想 
 順番 深さの理由 学習の変容 

P 321 

強制力の順になっていると思う．1 ホワ

イトボードで自身の考えを絶対に発表

しなくてはならない．②音声発表を録音

しないといけない．③レジュメのみで良

い．であれば①が否応に学習することに

なる． 

ホワイトボードの導入があってか

ら，問いの作成と問いへの思考が

重要になり，予習時間が増えた．同

様の理解が得られていることがわ

かってるから，意欲が増えた 

Q 321 

終盤になるにつれて，学習の流れや雰囲

気，ディスカッションの参加度などで，

慣れが生じてきたから 

問いをただ立てるだけでなく，問

いにどのような学習効果があるか

考えて立てるようになった 

R 321 

問いの回答を事前にしっかり考え，視覚

化された情報を共有しながら学ぶため，

ディスカッションが深まった 

事前に問いを立てたら，他者の問

いでの回答を考えて，授業に臨む

学び方は有意義であると感じた 

N 321 

なんといっても，ホワイトボードと言う

制約の中で，意見とまとめるという作業

は，かなり負荷が高いが，そのおかげで

理解が深まった．視覚的な補助にもな

り，ディスカッションが深まった 

議論の進行に見通しがもてたた

め，実際の授業を想定しながら問

いを立てるようになった 

T 321 

音声については，上述したように，自ら

担当する場合有効に学習に寄与したこ

とと考えられる．ホワイトボードは自ら

の思考を整理する機会となり，また他者

の思考が可視化，共有化される契機を与

えてくれました 

内容が現代的キーワード（資質・能

力）であったので，そのことで主体

的に学べたと考えます．学び方自

体の変容は明らかではありません

が，内容理解はとても深まったと

考えます． 

S 321 

ホワイトボードの登場は自分の学習を

激的に深いものにしたと思います．３～

４週は授業の初めということで，すごく

印象に残っています．「資質・能力」とは

何かという問いを強く持っていました 

予習が増え，学習にはかなり主体

的になったと思います 

O 321 

ホワイトボードを取り入れたこと，問い

について考える深さが変化した．さらに

ディスカッションも行いやすくなった

から 

問いの立て方が変わったように思

う．担当部分の内容をより深く理

解することためには，どんな問い

を立てれば良いか，考えるように

なった（予習） 
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 表４－24 で示されたように，担当部分について，全員は反転輪読Ⅱ，反転輪読Ⅰと対面

輪読の順番で書いた．可視化支援の効果が認められ，下線部分に示したように主体的な学習

者という姿勢が生まれた． 

3.1.5.2.非担当部分の変容及び理由 

非担当部分について，対面輪読，反転輪読Ⅰと反転輪読Ⅱによる学習の深さと理由，自身

の学習の変容は以下の表にまとめられている．１は対面輪読，２は反転輪読Ⅰ，３は反転輪

読Ⅱである． 

表４－25 非担当部分について全体的な感想 
 順番 深さの理由 学習の変容 

P 321 担当部分と同じ 担当部分と同じ 

Q 321 
問いについての考え方か，知識が増え

るにつれ，より現実的になった 

ディスカッションの流れを考えて，問

いを考えるようになった 

R 321 担当部分と同じ 担当部分と同じ 

N 321 担当部分と同じ 
担当部分と同じ 問いへの回答を考

えるようになった 

T 321 

Ⅱについて，担当部分と同じです．音

声発表を聞くこと自体はあまり大き

な学びは得られなかったような．聞く

メリットを感じてなれるは自分がわ

からないだけか 

自分自身の学び方についてはあまり

変容はなかったと思われます．前ペー

ジと同じで，内容理解はとても進みま

した． 

S 321 

自分が担当しない部分に関しては，デ

ィスカッションがあると，自分事にな

り，学びが深まったように思います 

当日の臨み方が変わりました．こんな

に自分事にして，大学の授業を受けた

のは初めてかもしれません 

O 321 

ホワイトボードに書くことを意識し

て，他の人の発表を聞いたり，本を読

んだりした． 

ホワイトボードが取り入れられてか

ら，予習の時間が大きく変わった．デ

ィスカッションだけだと，現職の方の

思考についていけず，何を予習すれば

良いか，わからなかったです 

 表４－25で示されたように，非担当部分について，担当部分と同じ，全員は反転輪読Ⅱ，

反転輪読Ⅰと対面輪読の順番で書いた．可視化支援の効果が認められ，下線部分に示したよ

うに主体的な学習者という姿勢が生まれた． 

3.1.6.まとめと考察 

3.1.6.1.対面輪読，反転輪読Ⅰの事前学習に関する比較分析 

 担当部分及び非担当部分について学習時間が増加し，非担当部分では有意傾向がみられ

た．非担当部分では，対面輪読と比べ，予習しない人がなくなり，全員が予習するようにな

ったことが明らかになった．実践研究２と同じ傾向であり，非担当部分の学習が保障され，

担当部分ではもともと学習時間が長いことから，音声発表を導入しても量的には大きく変

わらないと考えられる． 
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3.1.6.2.対面輪読，反転輪読Ⅰ，反転輪読Ⅱの深い活動の比較分析 

表４ー３と表４ー６のように，対面輪読も反転輪読Ⅰの担当部分及び非担当部分のいず

れにおいても「受講者間のディスカッション」と「問いの設定・思考」が多く選択されてい

る．「受講者間のディスカッション」について，対面輪読（表４ー５）と反転輪読Ⅰ（表４

－７）の自己評価では，受講者 T は「新しい見方・考え方をえて，自らの考えが広がった．

また強くなった．」，受講者 S は「他者の話を聞きたり，問いかけたりすることで，新たな発

見ができたため．」といった回答があるように，複数の視点の共有，新しい見方・考え方の

発見に関して多く言及された．「問いの設定・思考」については，担当部分の「問いの設定」

について，受講者 N は「内容に則した議論になり，かつ理解が深まるような問いが立てら

れるようにかなり考えたから．」，非担当部分の「問いの思考」について，受講者 S は「問い

を事前に考えると，より内容の理解が深まるため．」といずれも，外化である討論及び事前

学習における理解を深めることができる点に言及されている． 

表４ー６，表４－９で示されたように，反転輪読Ⅰでは「レジュメの作成・講読」はより

重要であり，レジュメの講読によって知識を習得するだけではなく，レジュメの作成によっ

て内容を整理し，更に音声発表と関連し，分かりやすくするためにレジュメを修正し，思考

が深まったと考えられる．これは事前学習における内化がより深まったと考えられる． 

反転輪読Ⅱ（表４－10）について，「受講者間のディスカッション」及び「問いの設定・

思考」は最も多く，対面輪読及び反転輪読Ⅰと同じであった．しかし，その理由は対面輪読

及び反転輪読Ⅰと異なる部分が見られた．表４－11で示されたように，「受講者間のディス

カッション」について，考えの関連付け，比較，整理が言及された．例えば，受講者 P は

「より自分の考えと，他人の考えを比較したり，関連づけて見ることができるようになっ

た．」，受講者 T は「自分の思考の整理と対話による知識の再構成．」と指摘した． 

「問いの設定・思考」について（表４－12），本，レジュメを読み，問いをより深く考え

ることに言及されていた．例えば，非担当部分の「問いの設定」について，受講者 P は「問

いに一人一つ答えるという手順ができたことで，問いに対する意識が変わった．（皆の考え

を聞きたい，知りたい，教えてほしいと思うようになった．）」，非担当部分の「問いの思考」

について，受講者 S は「より深く問いについて考えるようになった．問いに答えるため，本

を読んだり，レジュメを読んだりした．」と指摘した． 

表４－10，表４－13で示されたように，反転輪読Ⅱは対面輪読及び反転輪読Ⅰと異なり，

「本の講読」はより重要になった．本の講読は討論の基盤で，問いの回答などで理解を深ま

るために本を主体的に読むようになったことが考えられる． 

対面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱにおける深い学習活動を整理した結果，担当部分・

非担当部分において，「受講者間のディスカッション」及び「問いの設定・思考」が一番深

い学習に寄与したことが明らかになった．その理由を比較分析した結果，３つ共に理解が深

まったことが明らかになった．しかし，その理由について，対面輪読，反転輪読Ⅰでは意見

の多様性が中心であるが，反転輪読Ⅱでは思考の比較整理が言及された．「問いの設定・思
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考」について，反転輪読Ⅱでは主体的な学習が行われ，問いの内容をより考えるようになっ

た． 

3.1.6.3.音声学習について 

表４ー14，表４ー18，表４ー21で示されたように，音声作成において，ほぼ全員（受講者

Q を除いて）が内容の再理解と構造化という論理性や関連性の問題点に気づいて修正した．

音声作成において，問題点に気づいてからレジュメの読み直し，本の読み直しを行った．そ

れは受講者 T が「作成すると言うプロセスや，音声化してみるということで，本文を振り

返ったり，自らのレジュメ，思考を内省する契機となると考えます」と指摘したように，音

声作成が思考を内省し，理解を深めたことを意味している． 

表４-15，表４－16，表４－19，表 4－20，表４－21で示されたように，音声聴講につい

て，レジュメ，本と一緒に聞いたりなどで事前学習の時間を確保したり，理解を確認し，レ

ジュメや本を読み直しなどで理解を深めたりすることが明らかになった．そして，受講者 S

が「レジュメ，音声である程度の内容が理解できました．それから本を読み返すと，さらに

内容の理解が深まりました．」と指摘したように，音声聴講は知識習得を保障し，さらに理

解を確認し，レジュメや本の読み直しなどで理解を深めることに寄与する． 

 輪読式学習において，事前学習に音声発表を取り入れることは，担当部分において，音声

発表の作成が内容の再理解と構造化という論理性や関連性の問題点に気づき，本の読み直

し，レジュメの作り直しといった振り返り学習と思考の内省を促したと考えられる．非担当

部分においても，音声発表の聴講がレジュメの通読等を促し，知識習得を一定程度保証し，

さらに理解の確認に寄与する可能性が示された．特に音声学習が思考の内省に寄与するか

どうかが重要である．表４－21 で示されたように，音声発表の内容とレジュメの内容が同

じであると効果が限定されることも指摘されており，音声発表の内容の工夫が必要である

と考えられる． 

3.1.6.4.可視化支援について 

表４－22，表４－23 で示されたように，３巡目から導入したホワイトボードの活用に関

する意見を整理した結果，以下のことが明らかになった．担当部分及び非担当部分において，

可視化によって，考えの比較整理ができるようになった．例えば，受講者 Q は「自分の考

えを可視化することで，自分の主張を整理することができた．」，受講者 R は「視覚的な情

報を見ながら，他者の意見を聴くので，理解が深まる．比較検討しやすい．」と指摘した．

そして，事前に問いに対する思考及び本の講読などを促すことも確認された．例えば，受講

者 P は「答えを書く必要があるため，理解のためにより意識して本を読むようになった．」，

受講者 T は「自らの考えの再構築，整理．書く，描くことが予め分かっていると，事前に思

考する．」と指摘している． 

反転輪読Ⅱでは可視化支援の導入によって，表４－24で示されたように，受講者 R の「問

いの回答を事前にしっかり考え，視覚化された情報を共有しながら学ぶため，ディスカッシ
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ョンが深まった」，そして受講者 S の「予習が増え，学習にはかなり主体的になったと思い

ます」の指摘のように，全員の考えを可視化して共有することにより，異なる考えの関連付

け，比較，整理を促し，知識の再構成に寄与した．そして，事前学習において問いをより深

く考えるという主体的学習にも寄与したと考えられる． 

3.1.6.5.まとめと課題 

受講者全員が反転輪読Ⅰは対面輪読より，反転輪読Ⅱは反転輪読Ⅰより深く学んだこと

を認めた．討論に関する記述から，対面輪読及び反転輪読Ⅰの討論では，複数の視点の共有，

新しい見方・考え方の発見によって，意見などを批判的に検討することを実現した．反転輪

読Ⅰでは，音声発表を取り入れることによって，授業外にける知識習得が保証され，内容の

再理解と構造化が促され，事前学習における内化はより深まり，更に討論時間が対面輪読よ

り長くなることで理解がより深まったことが明らかになった．反転輪読Ⅱでは，可視化支援

の導入によって，考えの関連付け，比較，整理ができるようになった．可視化支援によって，

討論では思考の比較整理ができただけでなく，事前に問いをよく考え，表現を工夫するとい

う主体的学習につながった． 

記述分析によって，音声発表と可視化支援による改善で①授業外の内化，②授業内の外化，

③授業内化における内化と外化の学習サイクルに影響し，深い学習に寄与することが明ら

かになった．そして，③の学習サイクルを促すため，②授業内の外化における学習活動が重

要であることが明らかになった． 

さらに，３つ学習形態における討論の質を比較分析する必要がある．特に，以下の２つを

検討することが重要である． 

反転輪読Ⅰでは，時間の長さによって，深い発言が多くなり，討論がより深まったか． 

反転輪読Ⅱでは，対面輪読及び反転輪読Ⅰの討論と異なり，可視化支援によって各自の考

えの比較などが多くなったか． 
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3.2.対面輪読，反転輪読Ⅰ，反転輪読Ⅱの３つの討論に関する比較分析 

3.2.1.分析方法 

3.2.1.1.分析内容 

分析対象は対面討論（１巡目），反転輪読Ⅰ（２巡目）及び反転輪読Ⅱ（３巡目）の討論

の内容である．録音データの発表者の発表部分及び問いの説明部分を除いた．７名の受講生

であるため，１巡は７回で，計 21 回である． 

3.2.1.2.分析過程 

分析方法は安斎ら（2011）の研究を参照した．参加者の発話を全て書き起こし，ユニット

（意味のまとまり）に区切った上で，その発話の意味を分析した．発話内容が持つ機能によ

って分類を行い，コーディングのカテゴリーをデータからボトムアップで作成した．コーデ

ィングのカテゴリーは，全ての発話がいずれか１つのカテゴリーに属するように，網羅的か

つ排他的であるように作成した．また，意味のまとまりを持たない発話は，分析の対象から

外した．深い学習を示すカテゴリーを取り出して分析を行った． 

3.2.1.3.深い発言のカテゴリーの検討 

（１）回答の検討 

深い学習を示すカテゴリー，深い発言のカテゴリーの作成は先行研究から整理された「深

い学習を促す討論」を参照した．「深い学習を促す討論」において，学生は解釈，関連づけ，

推論等の方略を活用し，論理的思考力を発揮して自分の主張を述べ，他人の意見や考えを聞

き，批判的思考により各意見を比較・検討し，それをふまえて練り上げ，創造的思考によっ

て新しい考えや意見を生み出し，批判的・全体論的に内容を理解することが可能である． 

輪読式学習の討論の特性に合わせて深い発言の６つのカテゴリーを作成した．問いを中

心にする討論である「回答の検討」において，表４－26で示されているように，それは「意

見発見」，「質問反論」，「連想展開」，「修正補充」，「関連づけ」，「まとめ」である．例えば，

ある受講者は問いに対して自分の「１意見発見」を言い，他の人は「１意見発見」に対して

「２質問反論」したり，「３連想展開」したりして，受講者はそれを聞いて自分の考えを「４

修正補充」したり，更に複数の意見を「５関連づけ」したり，「６まとめ」したりする． 

表４－26 討論の「回答の検討」におけるカテゴリー 

１意見発見 自分の意見主張，例えば発見などを明確に提出する． 

２質問反論 意見などに対して疑問を持ち，質問したり，反論したりする． 

３連想展開 意見主張に対して新たな考えなどを加える． 

４修正補充 他人の意見を聞いて自分の回答を修正したり，補ったりする． 

５関連づけ 複数の意見を関連付けたり，比較したりする． 

６まとめ 複数の意見をまとめ，結論をつける． 
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（２）個人の回答 

以上の「回答の検討」における６つのカテゴリーはグループ全体の深さを示すが，個人の

深さについても検討する必要がある．さらに，討論の内容から討論には段階があることが明

らかになり，討論の段階を「討論の準備期」，「討論中」及び「討論発展期」の３つに分けた．

それぞれの定義は表４－27にまとめている． 

表４－27 討論の段階 

討論期間 概念 

１討論準備期 問いを回答する前に，レジュメの内容を検討したりなどをする． 

２討論中 問いを回答して検討する． 

３討論発展期 問いを解決した後，発展的な討論をする． 

第３回から可視化支援の導入によって，受講者はホワイトボードで自分の思考を表現す

るので，「討論中」の問いに対する個人の「意見発見」の質は大きく変容した．「討論中」の

「意見発見」を「個人の回答」とし，「個人の回答」を評価するため，３つの学習形態の「個

人の回答」のデータに基づき，深い学習を示す６つのカテゴリーを作成した．それらは「回

答の理由づけ（理由づけ）」，「回答の構造化（構造化）」，「回答の多角化（多角化）」，「回答

の図表化（図表化）」，「回答間の関連付け（関連付け）」，「回答の条件づけ（条件づけ）」で

あり，それぞれの定義は表４－28にまとめている． 

表４－28 「個人の回答」を細分化したカテゴリー 

１回答の理由付け 自分の主張などを説明する具体例などが示されている． 

２回答の構造化 回答はまとまりがあるように整理されている． 

３回答の多角化 回答には複数の視点が含まれている． 

４回答の図表化 回答の重点部分或いは全体像が図表で示されている． 

５回答間の関連付け 他人の回答を言及したり，比較したりする． 

６回答の条件づけ 回答が成立する条件或いは制限があることが示されている． 

したがって，深い学習を示す深い発言は「回答の検討」と「個人の回答」という２つの視

点で評価することできる（表４－29）．それぞれ６個のカテゴリーがあり，合計 12 個のカテ

ゴリーがある． 

表４－29 深い発言のカテゴリー 

視点１ カテゴリー 視点２ カテゴリー 

回答の検討 

（全体の深さ） 

意見発見 

個人の回答 

（個人の深さ） 

理由づけ 

質問反論 構造化 

連想展開 多角化 

修正補充 図表化 

関連づけ 関連付け 

まとめ 条件づけ 
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（３）カテゴリーと深い学習の関係 

上記のカテゴリーについて，深い学習アプローチである高次の認知機能（表４－30）に対

応する．カテゴリーによって，論理的思考力，批判的思考力が活用され，深い学習が求める

批判的・全体論的な理解を促すことができると考えられる． 

表４－30 カテゴリーと深い学習の関係 

回答の検討 個人の回答 

カテゴリー 
深い学習アプローチ

（Biggs & Tang 2011） 
カテゴリー 

深い学習アプローチ
（Biggs & Tang 2011） 

１意見発見 説明する １理由付け 説明する，論じる 

２質問反論 論じる ２構造化 説明する，論じる 

３連想展開 論じる ３多角化 説明する，論じる 

４修正補充 論じる ４図表化 説明する，論じる 

５関連づけ 関連づける ５関連付け 論じる，関連づけ 

６まとめ 原理と関連づける． ６条件づけ 論じる，仮説を立てる 

（４）コーディングの方法 

質的データを分析するソフト MAXQDA を用い，３回分の文書を導入して，対応するカ

テゴリーのコードを作成して，所属するユニットにコードを付けた． 

 

図４－４ MAXQDAの分析画面 

コーディングを行った後，コーディングの信頼性を確認するために，著者以外の第三者

（教育系大学院生）1 名がデータの約 20％をランダムで選んでコーディングを行った．ま

ず１グループ分のサンプルデータを用いてトレーニングを行った上で，著者のコーディン

グ結果は参照せず，コーディング基準のみを参照してコーディングを行った．評定者間で不

一致箇所の協議は行わず，コーディング基準に関する事実確認程度の質疑応答に留めた．そ

の結果，評点者間の一致率は 86%であった．このことから，今回実施したコーディングは

妥当なものであると判断した． 
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3.2.2.分析結果 

3.2.2.1.概要 

（１）討論段階 

３つの学習形態において，「討論の準備期」，「討論中」及び「討論の発展期」の回数及び

割合は表４－31 にまとめている．図４－５では毎回における割合を示した（「討論準備期」

は青，「討論中」は赤，「発展期」はベージュである）．「討論の準備期」について，対面輪読

では３回（受講者 P，Q 及び T が担当する回），反転輪読Ⅰでは３回（受講者 P，O 及び T

が担当する回）があり，反転輪読Ⅱにはなかった．「討論中」は 21 回あり，「討論の発展期」

では反転輪読Ⅱのみ７回あった． 

３つの学習形態において，「討論中」は一番長かった．対面輪読と反転輪読Ⅰでは問いを

回答する前に，レジュメの内容などを検討することに時間を費やしたことがあるが，反転輪

読Ⅱでは直接問いの回答に入り，そして問いを解決した後，発展的な討論をした． 

表４－31 ３つの学習形態における各学習段階の深い発言の回数と割合 

 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 合計 

討論の準備期 ３ 42.86% ３ 42.86% 0 0.00% ６ 28.57% 

討論中 ７ 100.00% ７ 100.00% ７ 100.00% 21 100.00% 

討論の発展期 0 0.00% 0 0.00% ７ 100.00% ７ 33.33% 

 

図４－５ 回数ごとにおける討論の段階の割合 

（２）学習形態における個人の深い発言の回数 

各学習形態の７回の討論において，各受講者及び教員 TN の発言回数と割合を表４－32

にまとめている．６名の受講者において，毎回深い発言ができたわけではなく，対面輪読は

４人，反転輪読Ⅰは３人できなかった．対面輪読から反転輪読Ⅰにおいて，各受講者の深い

発言ができた回数はほぼ同じである（受講者 O は反転輪読Ⅰにおいて自分が担当する２回

しか参加しなかったので，深い発言の割合は 100.00%に増加した．）．反転輪読Ⅰから反転

輪読Ⅱにおいては，受講者全員が深い発言をできるようになった（反転輪読Ⅱでは受講者 O

は２回，受講者 P は５回を参加した．）． 
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表４－32 学習形態における個人の深い発言回数と割合 

 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

O 2  28.57%    2（2） 100.00%    2（2） 100.00% 

P 4  57.14% 3  42.86%    5（5） 100.00% 

Q 3  42.86% 4  57.14% 7 100.00% 

S 5  71.43% 5  71.43% 7 100.00% 

N 7 100.00% 7 100.00% 7 100.00% 

R 7 100.00% 7 100.00% 7 100.00% 

T 7 100.00% 7 100.00% 7 100.00% 

TN 6 85.71% 7 100.00% 5  71.43% 

 

（３）深い発言のカテゴリー数 

①各学習形態における「回答の検討」と「個人の回答」のカテゴリー数 

各学習形態における「回答の検討」及び「個人の回答」のカテゴリーの数を以下の表に集

計した．表４－33で示されたように，対面輪読から反転輪読Ⅰにおいて，「個人の回答」及

び「回答の検討」のカテゴリー数が増加した．反転輪読Ⅰから反転輪読Ⅱにおいて，「個人

の回答」のカテゴリー数が大幅に増え，「回答の検討」のカテゴリー数は減少した．両カテ

ゴリーの総計において，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱは対面輪読より多く，反転輪読Ⅰと反転

輪読Ⅱはほぼ同数である．そして，割合的には図４ー６で示されたように，対面輪読におい

て，「回答の検討」は 95％以上であるが，反転輪読ⅠとⅡでは「個人の回答」の割合が増え，

「回答の検討」が減り，反転輪読Ⅱでは，両カテゴリーはかなり近くなった．学習形態によ

って「個人の回答」と「回答の検討」の働きは異なる可能性があると考えられる． 

 

表４－33 各学習形態における深い発言のカテゴリー数 
 

対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 総計 

回答の検討 175 324 206 705 

個人の回答 9 31 137 177 

総計 184 355 343 882 

 

 

図４ー６ 各学習形態における「回答の検討」と「個人回答」の割合 
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②「回答の検討」における各カテゴリーの数 

「回答の検討」には討論の段階があり，表４－33 は３つの学習形態の各段階おける各カ

テゴリーの数をまとめた．下線部分は各カテゴリーの総計である．各学習形態における各カ

テゴリーの割合を図４－７に示した．各学習形態において，割合的には「連想展開」は一番

多く，次は「意見発見」「修正補充」「質問反論」，一番少ないのは「関連付け」と「まとめ」

である． 

表４－34 「回答の検討」における各学習形態の深い発言カテゴリーの数 

 準備

期 

討論

中 
発展期 

総

計 

準備

期 

討論

中 

発展

期 

総

計 

準備

期 

討論

中 

発展

期 

総

計 

学習形態 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

意見発見 3 32 0 35 6 51 0 57 0 42 22 64 

質問反論 5 20 0 25 11 27 0 38 0 11 11 22 

連想展開 11 74 0 85 25 130 0 155 0 29 39 68 

修正補充 7 21 0 28 9 50 0 59 0 13 20 33 

関連づけ 0 0 0 0 2 2 0 4 0 3 10 13 

まとめ 1 1 0 2 2 9 0 11 0 2 4 6 

総計 27 148 0 175 55 269 0 324 0 100 106 206 

 

 

図４－７ ３つの学習形態における「回答の検討」各カテゴリーの割合 

③個人の回答 

「個人の回答」について，回数及びカテゴリー別の深い発言数を表４－35 にまとめてい

る．表４－35 で示されたように，対面輪読から反転輪読Ⅰ，「理由づけ」が多くなり，「関

連づけ」と「多角化」が現れた．反転輪読Ⅰから反転輪読Ⅱでは，新たな特徴である「構造

化」，「図表化」と「条件づけ」が現れ，特に「構造化」と「図表化」は７回に出現した．「多

角化」及び「関連付け」は６回に増加した． 

反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱでは「理由づけ」「関連づけ」「多角化」は両方ともにあるが，

それぞれのカテゴリー数が異なり，反転輪読Ⅱのほうが多い． 
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表４－35 「個人の回答」における各学習形態の深い発言の数 

  回数 カテゴリー数 

対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

理由づけ 4 7 7 9 28 37 

構造化 0 0 7 0 0 38 

多角化 0 2 6 0 2 21 

図表化 0 0 7 0 0 24 

関連付け 0 1 6 0 1 14 

条件づけ 0 0 3 0 0 3 

総計 4 9 36 9 31 137 

 

 

図４－８ ３つの学習形態における「回答の検討」各カテゴリーの割合 

 

3.2.2.2.学習形態による討論の深さの変容 

学習形態ごと７回分の深い発言のカテゴリー数を表４－36にまとめている．「回答の検討」

と「個人の回答」について，学習形態における違いを明らかにするため，SPSS でノンパラ

メトリックの Friedman 検定を用いた．Friedman 検定は 3 群以上の対応のあるデータに

ついて，ノンパラメトリックで代表値の差を検定する手法である．「回答の検討」と「個人

の回答」のカテゴリー数の記述統計表は表４－37である． 

表４－36 「回答の検討」と「個人の回答」のカテゴリー数の集計表 

回答の検討 個人の回答 

 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

第１回 26 27 24 0 7 14 

第２回 26 79 87 2 7 20 

第３回 27 39 18 2 3 19 

第４回 31 48 17 0 3 22 

第５回 34 41 17 0 5 19 

第６回 15 50 20 2 1 25 

第７回 16 40 23 3 5 18 

総計 175 324 206 9 31 137 

https://data-science.gr.jp/theory/tbs_parametric.html
https://data-science.gr.jp/theory/tbs_parametric.html
https://data-science.gr.jp/theory/tbs_parametric.html
https://data-science.gr.jp/theory/tbs_average.html
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表４－37「回答の検討」，「個人の回答」のカテゴリー数の記述統計表 

回答の検討 個人の回答 

 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

度数 7 7 7 7 7 7 

平均値 25.00 46.29 29.43 1.29 4.43 19.57 

標準偏差  7.12 16.22 25.54 1.25 2.23  3.41 

中央値 26.00 41.00 20.00 2.00 5.00 19.00 

平均ランク  1.57  2.86  1.57 1.14 1.86  3.00 

「回答の検討」について，有意水準５%で帰無仮説は棄却された（H＝7.714，p＜.05）．

ペアごとの比較によって，反転輪読Ⅰは対面輪読及び反転輪読Ⅱより有意に多いことが明

らかになった． 

「個人の回答」について，有意水準５%で帰無仮説は棄却された（H＝12.286，p＜.01）．

ペアごとの比較によって，反転輪読Ⅱは反転輪読Ⅰより多い傾向で，対面輪読より有意に多

いことが明らかになった． 

3.2.2.3.各学習形態における「回答の検討」と「個人の回答」の違い 

各学習形態の深さの違いを明らかにするため，対面輪読，反転輪読Ⅰ，反転輪読Ⅱにおけ

る「回答の検討」と「個人の回答」の違いを明らかにした． 

独立した 2 群の代表値及び対応のないであるために，ノンパラメトリック検定の Mann-

Whitney 検定を用いた．その結果は表４－38にまとめている． 

表４－38 回答の検討と個人の回答のカテゴリー数の平均ランク 

 対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

度数 平均ランク 度数 平均ランク 度数 平均ランク 

回答の検討 7 11.00 7 11.00 7 7.86 

個人の回答 7 4.00 7 4.00 7 7.14 

対面輪読について，「回答の検討」と「個人の回答」の２つのカテゴリーの間に有意差が

見られた（Z＝-3.162，p＜.01）．反転輪読Ⅰ（Z＝-3.141，p＜.01）にも有意差がみられ，反

転輪読Ⅱでは有意差がみられなかった（n.s.）． 

3.2.2.4.各学習形態における「回答の検討」と「個人の回答」のカテゴリー間の違い 

各学習形態の深さの違いを明らかにするため，それぞれの「回答の検討」及び「個人の回

答」における各カテゴリー間の違いを明らかにした． 

（１）対面輪読 

７回分の「回答の検討」のカテゴリー数などは表４－39にまとめている．SPSS でノンパ

ラメトリックの Kruskal-Wallis の検定を行った．対応のない 3 つ以上のグループの間に差

があるかどうかについて，Kruskal-Wallis の検定は用いられる．その結果，有意水準 5%で

帰無仮説は棄却された（H＝33.618，p＜.001）．ペアごとの比較によって，「連想展開」「意

見発見」は「まとめ」「関連づけ」より有意に多く，「修正補充」は「関連づけ」より多い傾

向であることが明らかになった． 

https://data-science.gr.jp/theory/tbs_parametric.html
https://data-science.gr.jp/theory/tbs_parametric.html
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表４－39 対面輪読における「回答の検討」のカテゴリー数の集計表及び記述統計表 

 意見発見 質問反論 連想展開 修正補充 関連づけ まとめ 

第１回 4 5 12 5 0 0 

第２回 6 4 13 3 0 0 

第３回 6 2 17 2 0 0 

第４回 4 3 15 9 0 0 

第５回 4 7 19 3 0 1 

第６回 5 2 4 4 0 0 

第７回 6 2 5 2 0 1 

総計 35 25 85 28 0 2 

度数 ７ ７ ７ ７ ７ ７ 

平均値 5.00 3.57 12.14 4.00 0.00 0.29 

標準偏差 1.00 1.90 5.73 2.45 0.00 0.49 

中央値 5.00 3.00 13.00 3.00 0.00 0.00 

平均ランク 29.86 23.43 36.57 24.14 6.50 8.50 

「個人の回答」のカテゴリー数などは表４－40 にまとめている．Kruskal-Wallis の検定

を行った結果，有意水準 5%で帰無仮説は棄却された（H＝21.538，p＜.001）．ペアごとの

比較によって，「理由づけ」は他のカテゴリーより有意に多いことが明らかになった． 

 

表４－40 対面輪読における「個人の回答」のカテゴリー数の集計表及び記述統計表 

 理由づけ 構造化 多角化 図表化 関連付け 条件づけ 

第１回 0 0 0 0 0 0 

第２回 2 0 0 0 0 0 

第３回 2 0 0 0 0 0 

第４回 0 0 0 0 0 0 

第５回 0 0 0 0 0 0 

第６回 2 0 0 0 0 0 

第７回 3 0 0 0 0 0 

総計 9 0 0 0 0 0 

度数 ７ ７ ７ ７ ７ ７ 

平均値 1.29 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 

標準偏差 1.25 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 

中央値 2.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 

平均ランク 31.50 19.50 19.50 19.50 19.50 19.50 

 

（２）反転輪読Ⅰ 

反転輪読Ⅰにおける７回分の「回答の検討」のカテゴリー数などは表４－41 にまとめて

いる．Kruskal-Wallis の検定を行った結果，有意水準 5%で帰無仮説は棄却された（H＝

28.088，p＜.001）．ペアごとの比較によって，「連想展開」は「まとめ」「関連づけ」より有

意に多いことが明らかになった． 
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表４－41 反転輪読Ⅰにおける「回答の検討」のカテゴリー数の集計表及び記述統計表 

 意見発見 質問反論 連想展開 修正補充 関連づけ まとめ 

第１回 8 4 13 0 0 2 

第２回 15 6 31 22 0 5 

第３回 7 8 13 8 3 0 

第４回 6 5 35 2 0 0 

第５回 7 2 20 10 0 2 

第６回 7 8 26 8 0 1 

第７回 7 5 17 9 1 1 

総計 57 38 155 59 4 11 

度数 ７ ７ ７ ７ ７ ７ 

平均値 7.43 5.86 21.29 9.00 1.14 1.57 

標準偏差 3.87  2.91  8.58  7.19  1.68  1.72  

中央値 7.00  5.00  20.00  9.00  0.00  1.00  

平均ランク 24.93 21.86 38.00 25.57 8.36 10.29 

 

「個人の回答」のカテゴリー数などは表４－42 にまとめている．Kruskal-Wallis の検定

を行った結果，有意水準 5%で帰無仮説は棄却された（H＝31.712，p＜.001）．ペアごとの

比較によって，「理由づけ」は他のカテゴリーより有意に多いことが明らかになった． 

 

表４－42 反転輪読Ⅰにおける「個人の回答」のカテゴリー数の集計表及び記述統計表 

 理由づけ 構造化 多角化 図表化 関連付け 条件づけ 

第１回 7 0 0 0 0 0 

第２回 5 0 1 0 1 0 

第３回 3 0 0 0 0 0 

第４回 3 0 0 0 0 0 

第５回 4 0 1 0 0 0 

第６回 1 0 0 0 0 0 

第７回 5 0 0 0 0 0 

総計 28 0 2 0 1 0 

度数 ７ ７ ７ ７ ７ ７ 

平均値 4.00  0.00  0.29  0.00  0.14  0.00  

標準偏差 1.91  0.00  0.49  0.00  0.38  0.00  

中央値 4.00  0.00  0.00  0.00  0.00  0.00  

平均ランク 38.79 16.50 21.64 16.50 19.07 16.50 

 

（３）反転輪読Ⅱ 

７回分の「回答の検討」のカテゴリー数などは表４－43 にまとめている．「回答の検討」

について，Kruskal-Wallisの検定を行い，有意水準5%で帰無仮説は棄却された（H＝26.274，

p＜.001）．ペアごとの比較によって，「意見発見」は「関連づけ」，「まとめ」，「質問反論」

より有意に多く，「連想展開」は「まとめ」より有意に多いことが明らかになった． 
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表４－43 反転輪読Ⅱにおける「回答の検討」のカテゴリー数の集計表及び記述統計表 

 意見発見 質問反論 連想展開 修正補充 関連づけ まとめ 

第１回 8 4 13 0 0 2 

第２回 15 6 31 22 0 5 

第３回 7 8 13 8 3 0 

第４回 6 5 35 2 0 0 

第５回 7 2 20 10 0 2 

第６回 7 8 26 8 0 1 

第７回 7 5 17 9 1 1 

総計 57 38 155 59 4 11 

度数 ７ ７ ７ ７ ７ ７ 

平均値 9.14  3.14  9.71  4.71  1.86  0.86  

標準偏差 3.53  4.41  12.53  4.72  1.35  0.69  

中央値 8.00  1.00  6.00  3.00  2.00  1.00  

平均ランク 36.29 16.29 30.21 23.50 14.57 8.14 

 

「個人の回答」のカテゴリー数などは表４－44 にまとめている．Kruskal-Wallis の検定

を行った結果，有意水準 5%で帰無仮説は棄却された（H＝25.999，p＜.001）．ペアごとの

比較によって，「理由づけ」「構造化」は「条件づけ」より有意に多く，「構造化」は「関連

づけ」より多い傾向があることが明らかになった． 

 

表４－44 反転輪読Ⅱにおける「個人の回答」のカテゴリー数の集計表及び記述統計表 

 理由づけ 構造化 多角化 図表化 関連付け 条件づけ 

第１回 5 2 3 2 1 1 

第２回 5 5 4 3 3 0 

第３回 6 5 3 2 3 0 

第４回 2 6 6 5 2 1 

第５回 5 6 2 4 2 0 

第６回 7 7 3 4 3 1 

第７回 7 7 0 4 0 0 

総計 37 38 21 24 14 3 

度数 ７ ７ ７ ７ ７ ７ 

平均値 5.29  5.43  3.00  3.43  2.00  0.43  

標準偏差 1.70  1.72  1.83  1.13  1.15  0.53  

中央値 5.00  6.00  3.00  4.00  2.00  0.00  

平均ランク 32.29 33.00 20.50 22.86 14.71 5.64 

 

3.2.2.5.「回答の検討」と「個人の回答」における参加者の深さの変容 

「回答の検討」と「個人の回答」において，各受講者の変容があるかどうかを明らかにす

るために，Kruskal-Wallis 検定を用いた．  

各学習形態において，各参加者の深い発言カテゴリー数の記述統計表は表４－45である． 
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表４－45 各参加者の３つの学習形態における深い発言のカテゴリー数の集計表 

 学習形態 
度 

数 

回答の検討 個人の回答 

平均値 SD 中央値 平均ランク 平均値 SD 中央値 平均ランク 

O 

対面輪読 7 0.71 1.25 0.00 4.57 0.00 0.00 0.00 5.00 

反転輪読Ⅰ 2 7.00 7.07 7.00 9.25 0.00 0.00 0.00 5.00 

反転輪読Ⅱ 2 2.00 1.41 2.00 7.75 2.50 0.71 2.50 10.50 

P 

対面輪読 7 1.57 2.51 1.00 9.36 0.00 0.00 0.00 7.50 

反転輪読Ⅰ 7 1.14 2.19 0.00 7.71 0.00 0.00 0.00 7.50 

反転輪読Ⅱ 5 2.00 0.71 2.00 14.10 2.60 0.55 3.00 17.00 

Q 

対面輪読 7 1.86 2.73 0.00 9.86 0.14 0.38 0.00 7.57 

反転輪読Ⅰ 7 1.86 2.67 1.00 10.21 0.14 0.38 0.00 7.57 

反転輪読Ⅱ 7 1.86 1.21 1.00 12.93 2.29 0.76 2.00 17.86 

S 

対面輪読 7 1.29 1.11 1.00 9.36 0.00 0.00 0.00 7.00 

反転輪読Ⅰ 7 1.57 1.27 2.00 10.93 0.14 0.38 0.00 8.00 

反転輪読Ⅱ 7 2.14 1.46 2.00 12.71 4.00 0.82 4.00 18.00 

N 

対面輪読 7 7.14 2.34 9.00 9.50 0.00 0.00 0.00 4.50 

反転輪読Ⅰ 7 15.14 8.63 15.00 15.86 1.86 1.07 2.00 10.93 

反転輪読Ⅱ 7 8.14 6.91 7.00 7.64 4.14 1.07 5.00 17.57 

R 

対面輪読 7 4.71 2.43 5.00 8.86 0.14 0.38 0.00 7.00 

反転輪読Ⅰ 7 10.00 6.22 8.00 15.71 0.57 1.13 0.00 8.71 

反転輪読Ⅱ 7 7.00 8.87 4.00 8.43 2.71 1.11 3.00 17.29 

T 

対面輪読 7 3.71 1.25 4.00 7.71 0.57 0.79 0.00 6.21 

反転輪読Ⅰ 7 8.57 4.72 6.00 16.36 1.29 1.25 1.00 9.36 

反転輪読Ⅱ 7 5.43 5.74 4.00 8.93 3.86 1.07 4.00 17.43 

 

「回答の検討」において，N（H＝6.951，p＜.05），R（H＝6.170，p＜.05），T（H＝8.119，

p＜.05）は有意水準５%で帰無仮説は棄却された．ペアごとの比較の結果から，N では反転

輪読Ⅰの深い発言の数は反転輪読Ⅱより有意に多く，R では反転輪読Ⅰの深い発言の数は

反転輪読Ⅱより多い傾向で，T では反転輪読Ⅰの深い発言の数は対面輪読より有意に多く，

反転輪読Ⅱより多い傾向であることが明らかになった．O，P，Q と S は有意ではなかった

（n.s.）． 

「個人の回答」について，O（H＝9.900，p＜.01），P（H＝17.603，p＜.001），Q（H＝

15.091，p＜.001），S（H＝17.709，p＜.001），N（H＝16.823，p＜.001），R（H＝12.981，

p＜.01），T（H＝12.906，p＜.01）は有意水準５%で帰無仮説は棄却された．ペアごとの比

較によって，O，P，Q，S，R，T では反転輪読Ⅱの深い発言の数は対面輪読と反転輪読Ⅰ

より多く，N では反転輪読Ⅱの深い発言の数は対面輪読より有意に多いことが明らかにな

った． 
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3.2.2.6.まとめと考察 

（１）概要 

学習形態における討論の段階の違いから（表４－31，図４－５），討論全体の深さが異な

ることが考えられる．学習形態における個人の深い発言の違いから（表４－32），個人の深

さも異なり，対面輪読から反転輪読Ⅰにおいて，受講生の回数における個人発言の割合はほ

ぼ変わらないが，反転輪読Ⅰから反転輪読Ⅱでは割合は 100％までに増えたので，反転輪読

Ⅱのほうが受講生の個人の深さに寄与する可能性がある． 

カテゴリー別の深い発言数において，各学習形態における「回答の検討」及び「個人の回

答」の数（表４－33）は異なり，学習形態によって討論の深さに違いがあると考えられる．

そして，各学習形態における「回答の検討」及び「個人の回答」の割合（図４ー６），「回答

の検討」及び「個人の回答」における各カテゴリーの数（表４－34，表４－35）と割合は（図

４－７，図４ー８）異なり，学習形態における深さの変容の要因となっていると考えられる． 

（２）学習形態における討論の深さの変容 

表４－36 と表４－37 に基づくノンパラメトリック検定の結果を表４－46 にまとめてい

る．カテゴリー別の深い発言数から，「回答の検討」では反転輪読Ⅰと対面輪読及び反転輪

読Ⅱの間には有意差，「個人の回答」では反転輪読Ⅱと対面輪読の間には有意差，反転輪読

Ⅱと反転輪読Ⅰの間には有意傾向がみられた． 

表４－46 学習形態における討論の深さの変容 
 対面輪読―反転輪読Ⅰ 対面輪読―反転輪読Ⅱ 反転輪読Ⅰ―反転輪読Ⅱ 

回答の検討 対面輪読＜反転輪読Ⅰ なし 反転輪読Ⅰ＞反転輪読Ⅱ 

個人の回答 なし 対面輪読＜反転輪読Ⅱ 反転輪読Ⅰ＜反転輪読Ⅱ 

 

「回答の検討」において，反転輪読Ⅰは対面輪読及び反転輪読Ⅱより深く，「個人の回答」

では反転輪読Ⅱは対面輪読及び反転輪読Ⅰより深いと考えられる． 

反転輪読Ⅰでは音声発表を取り入れることで，討論の時間が長くなり，「回答の検討」に

寄与し，反転輪読Ⅱでは可視化支援であるホワイトボードが導入され，「個人の回答」に寄

与したと考えられる． 

（３）学習形態における「回答の検討」と「個人の回答」の違い 

表４－36 と表４－38 に基づくノンパラメトリック検定の結果を表４－47 にまとめてい

る．対面輪読と反転輪読Ⅰでは「回答の検討」と「個人の回答」の間に有意差があり，反転

輪読Ⅱでは有意差がみられなかった． 

表４－47 学習形態における「回答の検討」と「個人の回答」の違い 

対面輪読 反転輪読Ⅰ 反転輪読Ⅱ 

回答の検討＞個人の回答 回答の検討＞個人の回答 有意差なし 

 

対面輪読と反転輪読Ⅰでは「回答の検討」のほうが討論の深さに寄与しているが，反転輪

読Ⅱでは両方の差が縮まり，「個人の回答」は討論の深さをより寄与するようになった．こ
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れは表４－33と図４ー６に一致する． 

３つの学習形態において，「回答の検討」と「個人の回答」の働きは異なる．対面輪読と

反転輪読Ⅰでは「全体の深さ」を示す「回答の検討」が中心になり，他者との交流で理解が

深まる．反転輪読Ⅱでは表４－35に示したように，「個人の深さ」を示す「個人の回答」に

おける「理由づけ」「多角化」「関連付け」が増え，「構造化」「図表化」「条件づけ」が新し

く現れ，個人の知識の構築は討論の深さにより寄与した． 

（４）各学習形態の「回答の検討」と「個人の回答」におけるカテゴリー間の違い 

表４－39から表４－44に基づき，有意差或いは有意傾向があるノンパラメトリック検定

の結果を表４－48 にまとめている．対面輪読において，「回答の検討」では，「意見発見」

→「連想展開」→「修正補充」のように，一つの意見を深く検討するような「縦方向の深ま

り」を示すカテゴリー数は，「関連付け」や「まとめ」のような複数の意見の比較整理とい

う「横方向の深さ」を示すカテゴリー数より多く，「縦方向の深さ」のほうが討論の深さに

寄与している．「個人の回答」において，「理由づけ」だけあるので，他のカテゴリーより多

いことが明らかになった． 

反転輪読Ⅰにおいて，「連想展開」という「縦方向の深さ」を示すカテゴリー数は「まと

め」，「関連づけ」という「横方向の深さ」を示すカテゴリー数より多く，「縦方向の深さ」

のほうが討論の深さに寄与している．「個人の回答」において，「多角化」と「関連付け」は

数少なく現れたが，「理由づけ」のほうが圧倒的に多いので，他のカテゴリーより多いこと

が明らかになった． 

反転輪読Ⅱにおいて，「意見発見」「連想展開」のカテゴリー数は「関連づけ」或いは「ま

とめ」のカテゴリー数より多いので，「縦方向の深さ」のほうが討論の深さに寄与している．

「個人の回答」において，「理由づけ」だけではなく，「構造化」，「多角化」「図表化」「関連

付け」も多くなり，カテゴリー間の差がなくなった．「理由づけ」は一つの意見に理由づけ

るので，「縦方向の深さ」であるが，「構造化」，「多角化」「図表化」「関連付け」は複数の意

見の比較整理に関わるので，「横方向の深さ」を示すものである． 

表４－48 学習形態別の「回答の検討」と「個人の回答」における各カテゴリーの違い 
 

回答の検討 個人の回答 

対面輪読 
連想展開，意見発見＞まとめ，関

連づけ  修正補充＞関連づけ 
理由づけ＞他のカテゴリー 

反転輪読Ⅰ 連想展開＞まとめ，関連づけ 理由づけ＞他のカテゴリー 

反転輪読Ⅱ 
意見発見＞関連づけ，まとめ，質

問反論  連想展開＞まとめ 

理由づけ，構造化＞条件づけ 

構造化＞関連づけ 

 

「回答の検討」について，対面輪読，反転輪読Ⅰと反転輪読Ⅱと同じで，「意見発見」「連

想展開」など「縦方向の深さ」が中心となり，図４－７に一致している．「個人の回答」に

ついて，対面輪読と反転輪読Ⅰは同じで，「理由づけ」だけ多く，他のカテゴリーより多い

が，反転輪読Ⅱでは「構造化」，「多角化」「図表化」「関連付け」が多くなり，「縦方向の深
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さ」と「横方向の深さ」は共に討論の深さに寄与するようになり，それは図４－８に一致し

ている． 

（５）「回答の検討」と「個人の回答」における参加者の深さの変容 

表４－45 に基づき，有意差或いは有意傾向があるノンパラメトリック検定の結果を表４

－49にまとめている． 

表４－49「回答の検討」及び「個人の回答」における個人の変容 

 
対面輪読―反転輪読Ⅰ 対面輪読―反転輪読Ⅱ 反転輪読Ⅰ―反転輪読Ⅱ 

回答の検討 
個人の

回答 

回答の

検討 
個人の回答 回答の検討 個人の回答 

O なし なし なし 対面＜反転Ⅱ なし 反転Ⅰ＜反転Ⅱ 

P なし なし なし 対面＜反転Ⅱ なし 反転Ⅰ＜反転Ⅱ 

Q なし なし なし 対面＜反転Ⅱ なし 反転Ⅰ＜反転Ⅱ 

S なし なし なし 対面＜反転Ⅱ なし 反転Ⅰ＜反転Ⅱ 

N なし なし なし 対面＜反転Ⅱ 反転Ⅰ＞反転Ⅱ なし 

R なし なし なし 対面＜反転Ⅱ 反転Ⅰ＞反転Ⅱ 反転Ⅰ＜反転Ⅱ 

T 対面＜反転Ⅰ なし なし 対面＜反転Ⅱ 反転Ⅰ＞反転Ⅱ 反転Ⅰ＜反転Ⅱ 

表４－49で示されたように，対面輪読及び反転輪読Ⅰにおいて時間が長くなったが，「個

人の回答」における個人の変容はなく，「回答の検討」では T だけ有意差が認められた． 

反転輪読Ⅱと対面輪読において，「回答の検討」における個人の変容はなく，「個人の回答」

では全員が深くなった．反転輪読Ⅱと対面輪読の討論時間はほぼ同じで，可視化支援がある

かどうかは区別である．反転輪読Ⅱでは可視化支援の導入によって，「個人の回答」が深く

なり，全員の学習が深くなった． 

反転輪読Ⅰと反転輪読Ⅱにおいて，「回答の検討」では NRT ような発言が多い人（表４

－45）だけ反転輪読Ⅰのほうが多いことが明らかになった．反転輪読Ⅰでは自由討論の時間

が長いので，主体性が高い人は発言が多くなり，反転輪読Ⅱでは可視化支援によって，自由

討論の時間が制御され，主体性が高い人の発言が少なくなったので，違いが生じた可能性が

ある．「個人の回答」では，N を除き，全員が深くなったことが明らかになった．N は発言

が多く，主体性が高い人で，反転輪読Ⅰの時間が長いので，「個人の回答」の深さは一定程

度上がり，その違いがなくなった可能性がある． 

したがって，個人差の影響が深い学習に影響し，参加者全員の深い学習を促すため，時間

だけを長くするではなく，可視化支援，或いは参加者が平等に自らの考えを表明し，共有で

きるようにする環境を作り出す必要がある．それは一定程度の強制で個人差による影響を

軽減し，全員が深くなる環境を作り出すことである． 

（６）全体考察 

討論の深さは，「回答の検討」と「個人の回答」によって評価された．表４－45に示した

ように，「回答の検討」では，反転輪読Ⅰは対面輪読と反転輪読Ⅱより深く，「個人の回答」

では反転輪読Ⅱは対面輪読，反転輪読Ⅰより深いことが明らかになった． 

反転輪読Ⅰと反転輪読Ⅱは対面輪読より深いが，それぞれの原因が異なる．表４－47 と
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図４－６に示したように，反転輪読Ⅰと対面輪読は「回答の検討」が中心で，反転輪読Ⅱで

は「回答の検討」だけではなく，「個人の回答」も多くなった． 

反転輪読Ⅰは対面輪読より討論時間が長いので，他人と交流する「回答の検討」が増えて

討論が深まった．反転輪読Ⅱでは，可視化支援によって，自分の回答を複数の観点で構成し，

分かりやすくように図表化し，まとまりがあるように説明することができるようになり，

「個人の回答」によって討論が深まった． 

「回答の検討」の深さは「意見発見」「質問反論」「連想展開」「修正補充」「関連づけ」「ま

とめ」の６つのカテゴリーによって構成されている．６つのカテゴリーについて，表４－48

に示したように，対面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱは共に「意見発見」「連想展開」の

ような一つの意見を深く検討する「縦方向の深さ」に関する発言は多く，討論の深さに寄与

しているが，複数の意見の比較整理という「横方向の深さ」に関する発言は少ない．「個人

の回答」では，反転輪読Ⅱから「縦方向の深さ」と「横方向の深さ」に関する発言は同様に

討論の深さに寄与している． 

個人差と討論の深さの関係について，表４－49 に示したように，討論を深くするため時

間を長くすることが考えられるが，それに個人差が影響する．特に「回答の検討」では自由

討論であるため，受講者 TRN のように主体性が高い人は深くなる可能性があるが，受講者

OPQS のような人は必ずしも深くなるわけではない．その逆に，「個人の回答」では個人差

からの影響はほぼなく，それは可視化支援によって一定程度の強制で個人差による影響を

軽減したと考えられる．したがって，全員が深くなる環境を作り出すために，可視化支援が

必要であると考えられる． 

以上の分析により，可視化支援の必要性或いは自由討論のデメリットが明らかになった．

反転輪読Ⅰの討論では「回答の検討」は対面輪読及び反転輪読Ⅱより深くなったが，「回答

の検討」では以下の二つの課題がある． 

①「回答の検討」は「連想展開」，「意見発見」が多く，一つの意見に基づいてより深く検

討するという「縦方向の深さ」が多い．「まとめ」，「関連付け」など複数の意見の比較整理

という「横方向の深さ」が少ない． 

②「回答の検討」では主体性などの個人差が影響しやすく，全員の深さが保証できない． 

この２つのデメリットを補うため，可視化支援が有効であると考えられる．反転輪読Ⅱで

は，自由討論の一部をコントロールし，平等に話し合う環境を構築することで「構造化」，

「多角化」，「関連付け」という「横方向の深さ」が増え，個人の変容もみられ，参加者全員

の学習が深くなったと考えられる． 
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４.考察と課題 

4.1.記述分析 

（１）全体 

担当部分も非担当部分においても，受講者全員が対面輪読，反転輪読Ⅰ，反転輪読Ⅱの順

番で学習が深まっていくと認識している．反転輪読Ⅰでは討論時間が長くなり討論が深ま

った．反転輪読Ⅱでは可視化支援の導入によって，考えの関連付け，整理ができ，さらに予

習における問いの思考などを主体的に行うようになったことも指摘されている． 

（２）音声発表 

音声発表によって対面討論の時間が長くなっただけではなく，予習の質が向上した． 

事前学習に音声発表を取り入れることは，担当部分において，音声発表の作成が本の読み

直し，レジュメの作り直しといった振り返り学習と思考の内省という主体的学習を促し，内

容理解を深めた．非担当部分において，音声発表の聴講がレジュメの通読等を促し，知識習

得を一定程度保証し，さらに理解の確認に寄与する可能性が示された．そして，音声である

ため，移動中で学習したりすることで，学生のモバイル学習に寄与すると考えられる． 

音声発表の内容とレジュメの内容が同じであると効果が限られていることも指摘され，

音声発表の内容の工夫は必要である． 

（３）可視化支援 

反転輪読Ⅱにおける記述では，可視化支援によって，全員の考えを可視化して共有するこ

とにより，異なる考えの関連付け，比較，整理を促し，知識の再構成に寄与した．そして，

問いをより深く考え，レジュメや本を読むことなど主体的学習に寄与した． 

（４）各学習形態における対面討論の違い 

対面輪読及び反転輪読Ⅰの対面討論では，異なる視点の共有，新しい見方・考え方の発見

によって批判的に考えることができた．反転輪読Ⅱでは，可視化支援の導入によって，考え

の関連付け，比較，整理ができるようになった． 

4.2.討論内容の分析 

（１）討論の深さ 

討論の深さは，「回答の検討」と「個人の回答」の二つの視点で評価された．表４－46に

示したように，反転輪読Ⅰでは「回答の検討」が対面輪読及び反転輪読Ⅱより深いが，反転

輪読Ⅱでは「個人の回答」が対面輪読及び反転輪読Ⅰより深くなった． 

そして，表４－47に示したように，各学習形態における「回答の検討」と「個人の回答」

の働きは異なり，対面輪読と反転輪読Ⅰでは「回答の検討」が主に討論の深さに寄与するが，

反転輪読Ⅱでは両者が共に寄与するようになった． 

（２）回答の検討と個人の回答 

「回答の検討」は他人との交流で理解を深め，討論の「全体の深さ」を示す．「意見発見」

「質問反論」「連想展開」「修正補充」「関連づけ」「まとめ」の６つのカテゴリーによって構

成されている．６つのカテゴリーについて，「意見発見」「質問反論」「連想展開」「修正補充」
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の４つでは一つの意見に対する検討であり，「関連づけ」「まとめ」では複数の意見に対する

比較整理である．３つの学習形態における「回答の検討」では，「意見発見」「連想展開」の

ように，一つの意見を深く検討するような「縦方向の深さ」に関わる発言は多く，「関連付

け」や「まとめ」のような複数の意見の比較整理という「横方向の深さ」に関わる発言が少

ないことが明らかになった（表４－48）． 

「個人の回答」は，自分の考えを構築することで理解を深め，「個人の深さ」を示す．「理

由づけ」「構造化」「多角化」「図表化」「関連付け」「条件付け」の６つのカテゴリーによっ

て構成されている．「理由づけ」は自分の意見に具体例などの根拠を提出し，「構造化」「多

角化」「図表化」では自分の考えを整理し，「関連付け」では他人の意見を比較し，「条件付

け」では自分の考えに疑問などを提出する．対面輪読と反転輪読Ⅰでは「理由づけ」という

「縦方向の深さ」が中心であるが，反転輪読Ⅱから「構造化」，「多角化」「図表化」，「関連

付け」という「横方向の深さ」に関する発言も多くなり，「縦方向の深さ」だけではなく，

「横方向の深さ」も寄与するようなった（表４－48）． 

したがって，「回答の検討」及び「個人の回答」における深さは二つの視点によって分類

することができる．一つは討論全体の深まりである「全体の深さ」と個人思考の深まりであ

る「個人の深さ」である．もう一つの視点は「縦方向の深さ」と「横方向の深さ」である．

「縦方向の深さ」とは一つの意見を深く検討し，「横方向の深さ」とは複数の意見を比較整

理するものである．図４－９で示されたように，「回答の検討」では，横軸の右の「全体の

深さ」にあたり，縦軸では上の「縦方向の深さ」が大部分を占めるものとなり，それは図４

－７と一致する．「個人の回答（反転輪読Ⅱ）」では横軸の左の「個人の深さ」にあたり，縦

軸では下の「横方向の深さ」と上の「縦方向の深さ」にあたり，数的では「横方向の深さ」

が多いので（表４－35），「横方向の深さ」のほうが少し大きいと考えられる．（図４－８と

一致する）． 

 

図４ー９ 「回答の検討」と「個人の回答（反転輪読Ⅱ）」における討論の深さの違い 

 

（３）三つ学習形態の討論の深さの違い 

反転輪読Ⅰと対面輪読について，「回答の検討」における違いがある．反転輪読Ⅰでは討

論時間が長いので，「回答の検討」がより深まった． 

反転輪読Ⅱと対面輪読について，「個人の回答」における違いがある．反転輪読Ⅱでは可
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視化支援によって複数の回答の比較，個人の思考の整理が多くなり，「個人の回答」がより

深まった． 

反転輪読Ⅱと反転輪読Ⅰについて，「回答の検討」と「個人の回答」における違いがある．

反転輪読Ⅰの討論時間はより長いので，「回答の検討」はより深まり，反転輪読Ⅱでは可視

化支援により，「個人の回答」がより深まった． 

そして，対面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱにおける「回答の検討」及び「個人の回答」

の数（表４－33）から，対面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱにおける討論の深さは図４ー

10で表すことができる． 

 

図４ー10 対面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱにおける討論の深さの違い 

図４ー10に示したように，対面輪読では「回答の検討」と「個人の回答」において，「回

答の検討」のほうがより多いので，「回答の検討」と同じ傾向で，「全体の深さ」と「縦方向

の深さ」は大部分を占めている． 

反転輪読Ⅰでは対面輪読と同じ傾向で，「回答の検討」がより深くなったので，右の「全

体の深さ」及び上の「縦方向の深さ」が伸ばしたと考えられる． 

反転輪読Ⅱでは対面輪読と比べ，「個人の回答」がより深くなり，左の「個人の深さ」と

下の「横方向の深さ」が伸ばし，「回答の検討」では対面輪読との違いがないので，右の「全

体の深さ」及び上の「縦方向の深さ」はほぼ変化しない． 
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4.3.全体の考察と課題 

記述分析と討論分析の結果によって，反転輪読Ⅱと反転輪読Ⅰ，対面輪読の深さの違いを

明らかにし，音声発表と可視化支援の効果が明らかになった．下記の図４ー11 に示したよ

うに，対面輪読と比べ，反転輪読Ⅰでは音声発表が取り入れられることで，自省自学のよう

な「④主体的学習Ⅰ」が促され，予習の質が向上し，更に討論の時間が増え，討論において

「回答の検討」がより深まった．それは「①授業外の内化」及び「②授業内の外化」に寄与

した．反転輪読Ⅱでは，討論において「⑥可視化支援」が導入され，「個人の回答」がより

深まり，更に授業外では問いの思考のような「⑤主体的学習Ⅱ」が促され，「②授業内の外

化」と「③授業内外における内化と外化の学習サイクル」に寄与した． 

したがって，音声発表と可視化支援によって，反転輪読Ⅱでは①授業外の内化，②授業内

の外化，③授業内外における内化と外化の学習サイクルが促されたことが明らかになった． 

 

 

図４ー11 対面輪読，反転輪読Ⅰと反転輪読Ⅱにおける変容 

 

音声学習の効果を発揮するためには，思考の内省ができることを意識させる必要がある．

音声発表の内容とレジュメの内容が同じであると効果が限られていることも指摘されてい

るので，音声発表の内容については工夫が必要である．そして，可視化支援の方法について

もホワイトボードではなく，ICT 機器やデジタル思考ツールなどを活用し，個人の考えの構

築，他人との共有に寄与するような方法を検討する余地がある． 
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第５章 結論 

１.まとめ 

1.1.研究目的と構成 

高等教育において，学習者中心のディープアクティブラーニング（深い学習）の実現は重

要な課題となっている．学習者中心のディープアクティブラーニングを実現するために，先

行研究から，その実現モデルを図１－９のように考えた．このモデルに基づき，学習者中心

のディープアクティブラーニングでは①授業外の内化(知識の習得・理解)，②授業内の外化

（知識の活用・再構築），①と②を繰り返し，さらに③授業内外における内化と外化の学習

サイクルを促すことが目標となる．この３つの目標を実現するため，「内化・外化」及び「授

業外・授業内」という２つの視点で学習活動の組み合わせを検討する必要がある． 

学習者中心のディープアクティブラーニングの検討を行うために，専門的な学問分野の

理解を深める輪読式学習に着目した．一般的に行われている輪読式学習（以下対面輪読）で

は，自分が担当して発表する部分（以下担当部分）と他者の発表を聞く部分（以下非担当部

分）の学習に分けられる．担当部分の学習は授業前に本を読んで内容を理解するという内化

の活動とレジュメにまとめるという外化の活動が含まれ，授業では発表と討論によって知

識を活用し，再構築ための外化の活動が中心となる．非担当部分の学習は，授業前は自読と

いう内化の活動，授業中に発表を聞き，レジュメを読むという内化の活動及び討論という外

化の活動が含まれる（表５－１）． 

表５－１ 対面輪読の構成 

 授業外 授業内 

担当部分 読書，レジュメの作成 対面発表，対面討論 

非担当部分 読書（自読） 発表の聴講（レジュメの通読），対面討論 

本論文は学習者中心のディープアクティブラーニングを促すため，「内化・外化」及び「授

業外・授業内」の視点から，輪読式学習における学習活動の構成を改善することを目的とし

た．具体的には，ICT 活用及び可視化支援を取り入れた反転輪読を設計・実践し，その効果

を明らかにすること，そして，輪読式学習の実践から得た知見に基づき，①授業外の内化，

②授業内の外化，③授業内外における内化と外化の学習サイクルの関係を明らかにし，それ

らを促す方法を検討し，学習者中心のディープアクティブラーニングのモデルを精緻化す

ることであった． 

この目的に沿って４つの実践研究を行った．実践研究１では，輪読式学習と学習者中心の

ディープアクティブラーニングの関係を検討し，輪読式学習改善の方向を検討した．実践研

究２と３は，輪読式学習の①授業外の内化における方法を検討し，音声発表を取り入れた反

転輪読Ⅰを実践し，その効果を検証した．実践研究４では，①授業外の内化だけではなく，

②授業内の外化における方法である可視化支援も取り入れた反転輪読Ⅱを実践し，その効

果を検証した． 
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1.2.各実践研究の成果と課題 

1.2.1.実践研究１ 予備研究 輪読式学習の改善の方向性の検討  

（１）成果 

実践研究１では，輪読式学習と学習者中心のディープアクティブラーニングの関係を検

討し，輪読式学習改善の方向性を明らかにした．「①授業外の内化」である事前学習及び「②

授業内の外化」である対面討論が不十分である課題に対して，①に発表聴講（事前に収録し

た発表ビデオの視聴）という内化の活動，②にBBSでの討論という外化の活動を取り入れ，

輪読式学習の学習活動の改善を図った． 

以下の表５－２（下線部分は対面輪読と異なる部分）に示すように，対面学習を基本とし

た輪読式学習に，発表聴講と討論をオンラインで行う「オンライン学習」と，発表聴講はオ

ンラインで事前に行い，討論は対面で行う「反転学習」の二つの学習形態を部分的に組み入

れ，３つの学習形態が深い学習に及ぼす影響について分析した． 

３つの学習形態の授業前後の学習アプローチ得点に対する分散分析，対面討論及び電子

掲示板での討論に対する記述分析及びインタビュー分析により，輪読式学習をオンライン

学習及び反転学習で行うことが深い学習を促す可能性が示唆された．オンライン学習では

知識の整理や発言の見直しが行われ，全体論的な理解が深まる可能性があり，反転学習では

学習者の主体性や理解度といった個人差に対応できる可能性が示唆された．そして，討論に

おける知識の再構築を促すため，授業外学習における主体的学習を促すことが重要である

ことも示された． 

表５－２ オンライン学習と反転学習の構成 
 授業前 授業中 

担当部分（教員） 読書，レジュメの作成，ビデオ発表の作成  

非担

当部

分 

オンライン

学習 
読書，レジュメの通読，ビデオ発表の聴講 

BBS でオン

ライン討論 

反転学習 読書，レジュメの通読，ビデオ発表の聴講 対面討論 

学習者中心のディープアクティブラーニングの視点から，BBS の活用の効果から，「②授

業内の外化」の方法は「②授業内の外化」に影響すると考えられる．そして，授業外学習に

おける発表ビデオの活用の効果から，「①授業外の内化」の方法は「①授業外の内化」と「②

授業内の外化」に影響すると考えられる． 

（２）課題 

授業外の内化の方法は重要であるが，反転学習における内化の方法はビデオ視聴であり，

それを再検討する必要がある．発表ビデオは，主体性の低い人に対して知識を伝達するだけ

であり，主体性の高い人に対する効果は限定される．知識伝達と学習の主体性の育成を兼ね

た発表の手段を改めて考える必要がある．学習者中心のディープアクティブラーニングを

促すためには，輪読式学習に参加する学生全員が自分の担当部分での発表を事前に作成す

ることが必要であるが，事前学習の負担が高すぎると，学習の学習意欲が低下する可能性も

ある．したがって，負担ができるだけかからないように，知識習得を保障する内化の方法が
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必要であり，効果的な予習方法を考えなければならない． 

深い学習の評価方法として，主に間接的評価，学習者による自分の学びについての記述と

学習アプローチによる質問紙調査を採用した．蒋，溝上（2014）は，学習アプローチは学習

プロセスに対する効果の検証が可能だとしているが，客観テスト，パフォーマンス評価など

の直接評価は行っていない．また，授業前に，各学習形態の説明を行い，特にオンライン学

習と反転学習について授業支援システムを活用した BBS での討論，ビデオの視聴などを行

うことを説明したが，実際に体験していない段階でそれぞれの学習に対して学習アプロー

チ尺度を回答させており，授業前，授業後の比較における結果の解釈には限界がある． 

学習者の主観的評価だけでなく，討論の内容に対する質的分析も合わせて行う必要があ

る．特に，対面学習と反転学習における討論の内容について分析する必要があるだろう．ま

た，深い学習を促すことは長期にわたって検証する必要があり，短期の実践で獲得すること

は困難だという可能性も考えられた． 

1.2.2.実践研究２ 反転輪読Ⅰの設計と実践 

（１）成果 

実践研究２では，学習活動の構成を改善するため，輪読式学習の「①授業外の内化」にお

ける方法を検討し，音声発表を取り入れた反転輪読Ⅰの実践を行い，その効果と課題を明ら

かにした．大学院生の集中講義において，受講者が発表を録音し，音声発表の聴講を予習と

してオンライン学習をさせる反転学習Ⅰを実践した（表５－３，下線部分は対面輪読と異な

る部分）．対面輪読と反転輪読Ⅰの事前学習を比較分析し，反転輪読Ⅰが深い学習に及ぼす

影響を明らかにした． 

表５－３ 音声発表を取り入れた反転輪読Ⅰ 

 授業前 授業中 

担当部分 読書，レジュメの作成，音声発表の作成 対面討論 

非担当部分 読書，レジュメの通読，音声発表の聴講 対面討論 

音声発表を取り入れることによって，非担当部分では受講者に事前に音声発表を聞き，レ

ジュメを読むことを促し，内化がある程度保証されたことが明らかになった．担当部分の学

習では，音声発表の作成という外化の活動を行うことによって自分の説明に対する問題点

を自覚し，考えを整理し，知識間の関連性や論理性を考え，理解を深める可能性が示された．

さらに，音声発表の作成が簡単で，音声発表の聴講における便利性，繰り返し学習とモバイ

ル学習ができるというメリットが認められた．そして，受講者による記述から，授業中の討

論により集中し，討論の質を高める可能性も示された． 

授業外の内化の方法として音声発表を取り入れることで，事前学習における内化及び外

化の学習活動が増え，内容理解を深めることに対して一定の効果が認められた．それは学習

者中心のディープアクティブラーニングにおける「①授業外の内化」を促すことに寄与した

と考えられる．さらに，「②授業内の外化」についてもする寄与する可能性が示された． 



123 

 

（２）課題 

学習時間と記述の内容から，音声発表を取り入れることで，事前学習における内化及び外

化の学習活動を充実させ，内容理解を深めることに対して一定の効果が認められた．しかし，

学習時間と記述の内容は間接的な評価であり，客観テストなど直接的な評価で事前学習に

おける効果を明らかにする必要がある．授業内の外化において，外化の活動である討論にお

ける知識の再構成にどのように影響するかも検討する必要がある．今回は集中講義で行う

短時間の実践で，長時間で学習の変容を検討することが必要だと考えられる． 

1.2.3.実践研究３ 反転輪読Ⅰの音声発表の効果検証 

（１）成果 

実践研究３では，音声発表という内化の方法の効果を検証するため，資料の事前講読を課

す多人数講義において，レジュメ及びレジュメの説明音声を提供し，客観テストによって知

識習得や内容理解を評価し，説明音声による学習がどのように行われたのかを分析するこ

とによって，レジュメの説明音声による予習の効果を明らかにした． 

表５－４（下線部分は対面輪読と異なる部分）のように，授業外学習で資料を読むことを

課す多人数講義において，配布資料のほかに，レジュメ及びレジュメの説明音声を授業支援

システムで提供し，客観テストによって学習効果を検証した．穴埋め，正誤判断，内容説明

を含む客観テストを行い，学習時間等をアンケートで調査した． 

配付資料及びレジュメによる学習時間の高低群及び音声聴講・未聴講群に分け，分散分析

の結果，穴埋め及び正誤判断には有意差がなく，より深い理解が必要となる内容説明の得点

が音声聴講群においてレジュメ高群は低群より高いことが明らかになった．そして，音声を

聞くとき，音声の一時停止や巻き戻しとレジュメの読み直し，音声の聞き直しとレジュメの

読み直しを共に行う学生の内容説明の得点がより高いことが明らかになった．自由記述の

分析結果と合わせて，資料の事前講読にレジュメとその説明音声を共に提供することが内

容理解を促す可能性があることが示唆された． 

表５－４ 音声発表を多人数講義で取り入れた実践 

 授業前 授業中 

担当部分（教員） 読書，レジュメの作成，音声発表の作成  

非担当部分 読書，レジュメの通読，音声発表の聴講 対面討論 

 

音声とレジュメの組み合わせが内容説明に寄与するのは，音声を聞くことで，理解不足な

点が明らかになったり，内容を再確認することが音声の一時停止や巻き戻しを行ったり，音

声を聞き直したりすることを促し，レジュメの読み直しなどの主体的学習が促されたから

であると考えられる． 

音声発表を多人数講義に取り入れた結果は実践研究２の研究結果と同じく，音声聴講が

授業外の内化に寄与し，それは音声を聞くことによって，理解不足の点を気づかせ，音声の

聞き直し，レジュメの読み直しなどの主体的学習を促すからである．実践研究２と同様に，
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音声発表に対して肯定的評価だけではなく，否定的評価も見られたが，主観的な評価は実際

の学習効果に影響しないことも確認された． 

（２）課題 

音声発表が「①授業外の内化」に及ぼす影響が明らかになったが，正誤判断には天井効果

がみられたため，その解釈に留意する必要がある．音声による説明はレジュメの内容に留め

たが，より詳しい解説を行うなどの工夫によっては，その効果が異なる可能性もある．そし

て，音声発表が「②授業内の外化」及び「③授業内外における内化と外化の学習サイクル」

に及ぼす影響を更に検証する必要がある． 

1.2.4.実践研究４ 反転輪読Ⅱの設計・実践・評価 

（１）成果 

実践研究１，２，３をもとに，実践研究４は「①授業外の内化」及び「②授業内の外化」

の方法を検討し，学習活動の構成を更に改善するため，音声発表と可視化支援を取り入れた

反転輪読Ⅱを実践し，その効果と課題を明らかにした． 

実践研究４は一学期分の大学院生の授業で行った．１巡目は対面輪読，２巡目は反転輪読

Ⅰで，LINE 及びスマホ等を活用し，実践研究２と同様に行った．３巡目からの反転輪読Ⅱ

では，音声発表のほかに，ホワイトボードによる可視化支援を取り入れた（表５－５）． 

表５－５ 音声発表と可視化支援を取り入れた反転輪読Ⅱ 

 授業前 授業中 

担当部分 
読書，レジュメの作成，

音声発表の作成 

対面討論 

（ホワイトボードによる可視化支援） 

非担当部分 
読書，レジュメの通読，

音声発表の聴講 

対面討論 

（ホワイトボードによる可視化支援） 

記述分析と討論分析の結果によって，反転輪読Ⅱと反転輪読Ⅰ，対面輪読の深さの違いが

示され，音声発表と可視化支援の効果を明らかにした．反転輪読Ⅰでは音声発表が取り入れ

られることで，自省自学によって予習の質が向上した．さらに，討論の時間が増え，他人と

の交流で全体的に理解が深まった．それは「①授業外の内化」及び「②授業内の外化」に寄

与した． 

反転輪読Ⅱでは，可視化支援が導入され，自分の考えを構築し，複数の意見を比較整理す

ることで理解がより深まり，更に授業外の主体的学習が促され，「②授業内の外化」及び「③

授業内外の内化と外化の学習サイクル」に寄与した． 

したがって，音声発表と可視化支援によって，反転輪読Ⅱでは「①授業外の内化」，「②授

業内の外化」，「③授業内外の内化と外化の学習サイクル」が促されたことが明らかになった． 

討論の深さは，二つの視点よって分類することができる（図５－１）．一つは「全体の深

さ」と「個人の深さ」である．「全体の深さ」は他人との交流でグループ全体の理解が深ま

ることで，「個人の深さ」は自分の考えを構築することで理解を深めることである．もう一

つの視点は「縦方向の深さ」と「横方向の深さ」である．「縦方向の深さ」とは一つの意見

を深く検討し，「横方向の深さ」とは複数の意見を比較整理することである． 
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「全体の深さ」は一定の討論時間を保障することが重要で，時間が長ければ深めることが

できるが，参加者の主体性に任せると，個人の深さが保障できずに，参加者の間に差が拡大

する可能性がある．「個人の深さ」を深めるためには，個人の思考を保証するための一定の

コントロールが必要である．そして，「縦方向の深さ」より，「横方向の深さ」は実現しにく

い．話の流れの全体像が見えず複数の意見の比較整理が難しいからである．そこで，可視化

支援を活用し，「個人の深さ」と「横方向の深さ」が実現できた． 

 

図５－１ 討論の深さ 

（２）課題 

音声学習による思考の内省を学習者に意識させ，音声発表によって学習者の自省自学を

促す方法を考える必要がある．音声発表の内容とレジュメの内容が同じであることで効果

が限られていることも指摘され，音声発表の工夫が必要である．可視化支援の方法について

もホワイトボードではなく，授業中知識の再構築のための可視化支援手段に ICT 活用を取

り入れること，外化の成果を蓄積する方法を検討する必要がある．そして，深い学習が目指

す知識理解の深さ，及び汎用的な能力の育成に関する評価方法についても検討する必要が

ある． 

1.3.音声発表と可視化支援の効果 

実践研究１～４の結果から，音声発表及び可視化支援によって，輪読式学習の学習活動の

構成が改善され，学習者中心のディープアクティブラーニング（深い学習）が促されたこと

が明らかになった．音声発表と可視化支援の影響について，表５－６に示したように，①授

業外の内化，②授業内の外化及び③授業内外における内化と外化の学習サイクルに影響を

及ぼしている． 

授業外の音声発表では，音声発表の作成が本の読み直し，レジュメの作り直しといった振

り返り学習と思考の内省を促した．そして，音声発表の聴講がレジュメの通読等を促し，知

識習得を一定程度保証し，更に内容理解に寄与した．そのほか，授業内の討論時間が長くな

り，他人との交流で全体的に理解が深まった． 

授業内の可視化支援では，思考の比較整理などで個人の思考がより深まった．そのほかに，

授業外では問いを考えたり，レジュメを読んだりするなど，主体的学習が促された． 
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表５―６ 音声発表と可視化支援の影響 

 ①授業外の内化 ③授業内外における内化と外化

の学習サイクル 
②授業内の外化 

音声 

発表 

音声発表の作成が本の読み直し，レジュメの作り直

しといった振り返り学習と思考の内省を促した．① 討論時間が長くなり，討論

が全体的により深くなっ

た．② 
音声発表の聴講がレジュメの通読等を促し，知識習

得を一定程度保証し，更に内容理解に寄与した．① 

可視化

支援 
授業外の問いの思考などの主体的学習を促した．③ 

思考の比較整理などで個

人の思考がより深くなっ

た．② 
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２.全体考察と課題 

2.1.輪読式学習における学習活動の構成の改善 

実践研究１～４では，学習者中心のディープアクティブラーニングにおける「内化・外化」

及び「授業外・授業内」の視点から，輪読式学習における学習活動の構成を改善した．一般

的に行われている輪読式学習（以下対面輪読）と実践研究１～４における輪読式学習の違い

を明らかにするために，「内化・外化」及び「授業外・授業内」二つの視点でそれぞれを図

示した（図５－２～図５－６）． 

対面輪読では，自分が担当して発表する部分（以下担当部分）と他者の発表を聞く部分（以

下非担当部分）の学習に分けられる．図５－２で示されたように，それぞれの学習活動を内

化と外化の視点に分けて考えると，担当部分の学習は授業前に本を読んで内容を理解する

内化の活動，レジュメにまとめるという外化の学習活動が含まれ，授業内では発表と討論の

外化の活動を行う．非担当部分では，授業前の学習は読書という内化の活動が中心で，授業

中に発表を聞き，レジュメを読むという内化の活動及び討論という外化の活動が含まれて

いる． 

 

図５－２ 対面輪読の構成 

 

実践研究１では，輪読式学習の非担当部分に対して，「①授業外の内化」及び「②授業内

の外化」における学習活動の構成を改善した．大学院生の集中講義において，教員が発表ビ

デオを作り，発表聴講をオンライン学習で受講できる環境を構築し，オンライン学習と反転

学習の学習形態を取り入れた．図５－３で示されたように，学生は「発表聴講と討論をオン

ラインで行う」オンライン学習と，「発表聴講はオンラインで事前に行い，討論は対面で行

う」反転学習の二つの学習形態を実践した．その結果，「①授業外の内化」及び「②授業内

の外化」における方法は深い学習に影響することが明らかになった． 
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図５－３ 実践研究１ オンライン学習と反転学習の構成 

実践研究２では，「①授業外の内化」における改善が深い学習に及ぼす影響を明らかにす

るために，非担当部分だけではなく，担当部分も学生が行う学習者中心の反転輪読Ⅰを考案

して実践した．図５－４に示したように，音声発表を「①授業外の内化」に取り入れて改善

した．アンケート調査の結果から，音声発表の聴講は知識習得を保障し，音声発表の作成は

思考の内省を促したことが明らかになり，さらに，受講者による記述から，授業中の討論に

より集中し，討論の質を高める可能性も示された．音声発表は「①授業外の内化」に寄与す

るだけではなく，「②授業内の外化」にも影響すると考えられる． 

 
図５－４ 反転輪読Ⅰの構成 

実践研究３では，音声発表の聴講が「①授業外の内化」に及ぼす影響を明らかにするため，

多人数講義でその効果を検証した．反転輪読Ⅰのように，授業外学習に音声発表を取り入れ

た．図５－５で示されたように，教員が音声発表とレジュメを作成し，授業前に音声及びレ
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ジュメを授業支援システムで配り，受講生に予習させ，授業では討論を行う実践を行った．

客観テストで測った結果，音声発表による予習は音声の聞き直し，レジュメの読み直しが促

され，知識の習得だけではなく，主体的学習で理解が深まり，「①授業外の内化」に寄与す

ることが明らかになった． 

 

図５－５ 多人数講義における効果検証の授業構成 

実践研究４では，大学院生の一学期分の授業で輪読式学習を実践した．前半は対面輪読と

反転輪読Ⅰを実践した．後半では音声発表のほかに，討論に可視化支援（ホワイトボード

WB）を取り入れた反転輪読Ⅱを考案して実践し，その効果を検証した（図５－６）．反転輪

読Ⅱでは，「①授業外の内化」だけではなく，「②授業内の外化」のプロセスも改善した．対

面輪読，反転輪読Ⅰ及び反転輪読Ⅱの受講者の記述及び討論内容等から，音声発表と可視化

支援が深い学習における「①授業外の内化」，「②授業内の外化」及び「③授業内外における

内化と外化の学習サイクル」に寄与することが明らかになった．これらの ICT 活用及び可

視化支援により，反転輪読Ⅱは対面輪読，反転輪読Ⅰと比べ，学習活動の構成が改善され，

より深い学習を促す学習者中心のディープアクティブラーニングである技法になったと考

えられる． 

 

図５－６ 反転輪読Ⅱの構成 
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2.2.学習者中心のディープアクティブラーニングへの示唆 

４つの実践研究から，音声発表と可視化支援を取り入れることで，輪読式学習における学

習活動の構成を改善し，学習者中心のディープアクティブラーニングに寄与することが明

らかになった．実践研究１～４の結果に基づき，音声発表と可視化支援の効果を「内化・外

化」及び「授業外・授業内」という視点で検討する． 

2.2.1.音声発表が学習者のディープアクティブラーニングに及ぼす影響 

音声発表は「①授業外の内化」における改善であり，音声発表を取り入れることにより，

担当部分では，本の読み直しなどが促され，非担当部分では，音声発表の聴講，レジュメを

読むことなどが促され，以下の図５－７の赤い矢印の部分を補うことができた．学習者は知

識の習得に留まらず，理解を再確認したり，振り返ったりするなどの主体的学習によって知

識の理解を深めていくという「①授業外の内化におけるサイクル」が生じる． 

音声発表を取り入れることが，知識伝達だけではなく，自省自学を促すためのツールとし

て機能することはより重要な示唆である．ICT の活用によって深い学習を促すために，学習

者が身近な機器を簡単な操作によって，知識をただ受けるだけではない，自省自学を促すツ

ール，或いは思考の構築のツールとして活用することが重要なのである． 

 

 

図５－７ 音声発表が授業外の内化に及ぼす影響 
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2.2.2.可視化支援が学習者のディープアクティブラーニングに及ぼす影響 

可視化支援は「②授業内の外化」における改善であり，可視化支援の活用は「考えを書き，

そして話して比較整理」のように「②授業内の外化における学習サイクル」を促すことがで

きる．そして，可視化支援は討論に平等参加することを実現し，学習の主体性を引き出し，

「③授業内外における内化と外化の学習サイクル」を促すことができると考えられる．以下

の図５－８の赤い矢印の部分である． 

 

図５－８ 可視化支援が授業内の内化及び内化と外化の学習サイクルに及ぼす影響 

2.2.3.学習者中心のディープアクティブラーニングのモデルの再考 

 輪読式学習の改善の実践から，学習者中心のディープアクティブラーニングのモデルに

ついて新たな知見が示唆された．それを図５－９にまとめている． 

まず，授業外では学生が独学の状態であり，知識理解を深める内化の学習は中心で，学習

活動を組み合わせることで「①授業外の内化」を促す．それについて，ICT を活用して自省

自学のような主体的学習を促すことは重要である．例えば，音声発表の作成は自らの理解の

状態を振り返ることを可能とする外化の活動であり，音声を聞くことは自らの理解の状態

に気づかせる内化の活動であるが，単に資料を読むというこれまでの内化の活動を超えて

理解を深める効果がある．いずれの場合も，主体的学習が促されることによってその効果は

高まり，「①授業外の内化」に寄与することとなる． 

次に，授業内ではグループ学習の状態であり，知識を活用して再構築する外化の活動は中
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心である．しかし，授業内の外化の学習活動は知識の再構築を目指す「②授業内の外化」だ

けではなく，学習者の主体性を引き出し，「③授業内外の内化と外化における学習サイクル」

を促す役割も果たす必要がある．例えば，討論において問いに対する全員の考えを可視化す

ることが前提となり，授業外学習における主体的学習が促され，「③授業内外の内化と外化

における学習サイクル」が促された． 

さらに，研究成果からの知見をもとに，図１－９を精緻化することができる．それは「①

授業外の内化」と「②授業内の外化」の中にも学習のサイクルがあると考えられる（図５－

９）．それぞれを実現するために，①の中で，自らの理解の状態を振りかえり，理解を深め

るための主体的学習を促すこと，②の中で，各自の考えを可視化し，他人の考えと比較整理

することが重要である．「③授業内外の内化と外化における学習サイクル」を実現するため

には②における外化では参加者が平等に自らの考えを表明し，共有できるようにすること

が前提になると考えられる． 

 

 

図５－９ 学習者中心のディープアクティブラーニングを促すためのプロセス 

 

以上の知見に踏まえ，学習者中心のディープアクティブラーニングを促し，高次能力を育

成するためには，授業外，授業内に内化と外化の学習活動を組み合わせた学習サイクルを組

み入れることを検討すべきである．そして，「①授業外の内化における学習サイクル」は授

業外の学習活動によって自省自学を促すこと，「②授業内の外化における学習サイクル」は

授業内に思考を可視化すること，そして「③授業内外における内化と外化の学習サイクル」

は授業内の外化活動に平等に参加できるようにすることが重要である． 
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2.3.今後の課題 

学習者中心のディープアクティブラーニングの視点から，授業外の内化において学習者

の自省自学を促す方法，授業内の外化における可視化支援の手段は重要である．そこにICT

の活用を取り入れることが考えられる．音声発表及びレジュメをLINEグループで共有する

だけでなく，ネットワーク上で補足する意見，気づきなどを事前に共有したり，授業内外の

垣根を超えて議論したり，それらのログを学習内容の振り返りとして活用することは深い

学習に寄与するだろう．授業内の可視化支援の方法についても，ホワイトボードではなく，

タブレット端末，デジタルの思考ツールなどを活用することが考えられる．  

 図１－９に示した学習者中心のディープアクティブラーニングというモデルは全ての教

育シーンに対応するわけではない．輪読式学習を改善した反転輪読は高等教育の大学院生

の少人数授業における実践であり，そのまま，初等中等教育の児童生徒，或いは学校教育以

外の場に適用できるかどうかは不明である．学習目標及び学習者などの異なる状況や学習

者の意欲或いは主体性への配慮等に応じてモデルを調整する必要があるだろう． 
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