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活動的な授業の試み

　本稿では、筆者の行った活動的な授業の実践とそ

の考察を報告する。まず活動的学習をいくつか概観

し、次に受容的学習との比較によりその理論的特性

を検討する。さらに、授業におけるその具体化と結

果について見ていく。

1．実践上の背景

　FD活動によって大学の授業は変わりつつあるが、

教師が黒板に板書しながら一方的に話しつづける、

いわゆる講義型の授業は、一つの確立されたスタイ

ルとして今でも広く行われている。しかし、講義型

の授業をしていると、学期末の試験の際に学生の答

案を見てがっかりすることが多い。少なくとも、筆

者はそういう失望を長年に渡って味わってきた。そ

こにプレゼンテーションソフトを導入しても、基本

的な教授＝学習プロセスは何も変わらない。

　次節でも触れるが、講義という形態は「情報伝達

の量」という側面では一見効率的であるが、伝達さ

れた情報の定着はあくまでも学習者に委ねられてい

る。学習者に学習態度や学習スキルが欠けている場

合、伝達された情報のほとんどは定着せず、講義は

結果として非効率的な形態となってしまう。事実、

多くの学生のノートテーキングは板書を写すだけで

あり、試験前にそれを読み返すだけでは、情報の定

着は期待できない。

　「教える」という言葉を行為的用法ではなく結果

的用法で用いるならば、講義は今や教える方法とは

言えなくなってきた1）。これは、学習者である学生

が必要な学習態度・学習スキルを欠いていることが

原因であるが、その学生の実態に合わせて講義型の

授業を変えようとしなければ、教師側にも責任の一

端はある。この問題に対する筆者の解答が、活動的

な授業の試みである。

村山功（教育学部附属教育実践総合センター）

2．理論上の背景

　本稿では「活動的一受容的」という軸で授業形態

を考える。活動的という語は、主体的あるいは能動

的と置き換えてもよい。「活動的な学習形態」には

何らかの定義があるわけではなく、明確な境界線も

ない（Gudjons，2001）。

　ただし、授業者の観点からは、「活動的一受容的」

の軸には明確に対応するものがある。それは、教育

効果を念頭においた上で、授業の主導権を学生へど

れだけ移していくか、である。慎重な教育的配慮の

下で学習者に主導権を分け与えることは、学習に対

する学習者の主体的な関わりを促進するとともに、

必要な学習スキルを身につける機会を与えることに

なる。

1）活動的な学習の例
　　　k
　活動的な学習形態には定義はないものの、いくつ

かの特徴的な実践形態がある。それを簡単に紹介し、

活動的な学習のイメージを提示するとともに、その

メリットを説明する。

a）ジグソー学習　　米国の学校における人種融合促

進のため、社会心理学者アロンソン（E．Aronson）

が考案した学習方法である。まず、（1）学習者をグ

ループに分ける。これをジグソーグルーpプと呼ぶ。

次に、（2）教材を分担可能な形に分割し、各ジグソー

グループの中でメンバーに一つずつ分担させる。（3）

同じ部分を分担した学習者を集めて新しいグループ

を作り、分担した教材について協同学習を行う。こ

れをエキスパートグループと呼ぶ。（4）元のジグソー

グループに帰り、それぞれがエキスパートグループ

で学んだ内容を教え合う。

　例えば、一つの長い文章を6つに分け、それぞれ

別のメンバーに担当させる。すると、文章全体につ

いて理解するためには、必ず全員が協力しなければ
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ならなくなる。また、そのためには、各メンバーが

エキスパートグループにおいて学んだことを、ジグ

ソーグループで確実に説明できるようにしてこなけ

ればならなくなる。このように、ジグソー学習では、

各メンバーが協力して学ぶこと、責任をもって学ぶ

ことが、自然に達成されるようになっている。

　しかし、現実の授業においては、ジグソー学習が

適用できない場面もある。例えば、小・中学校の授

業では、同じ一っの課題について各グループで議論

した上で教室全体で話し合うことが多い。この場合、

課題は一つであり、グループ内で分担することはで

きず、エキスパートグループも形成できない。こう

いうときには、特派員型ジグソーを用いる。各グルー

プから他のグループへ特派員を派遣し、そのグルー

プの話し合いの結果を取材して報告するのである。

また、メンバーの一人はグループに残り、他のグルー

プの特派員の取材を受けることになる。このように、

扱う教材の構造や学習活動の種類によって様々なバ

リエーションが開発されているのも特徴である（筒

井，1999；杉江他，2004）。

b）プロジェクト学習　　プロジェクト学習はデュー

イ（J．Dewey）にその端を発すると言われている。

この意味でのプロジェクト学習は、単なる学習者に

よる自己決定だけではなく、教科から生活への中

心の移行や社会的関連性などを含まねばならない

（Gu（lj　ons，2001）。

　しかし、通常の用法はそこまで厳密ではなく、単

に学習者自身がプロジェクトを企画・実施する形式

の学習を指していることが多い。このような曖昧さ

から、プロジェクトの最終的な産物が物的なものの

場合にプロジェクト学習と呼び、劇などのパフォー

マンスの場合をパフォーマンス学習と呼ぶという分

類もある。日本で用いられることの多いテーマ学習

という呼称は、テーマが単なるトピックではなく「big

idea（カリキュラムの中核をなす、ものごとを統一

的に捉えるのに有効な概念）」を指す場合に用いら

れる（Fogarty，1997）。

　プロジェクト学習においては、学習者の設定した

プロジェクトごとに知識として獲得されるものは異

なる。教育目標という点で共通するのは、プロジェ

クトを完遂するための各種能力の獲得である。計画

とその管理、情報の収集・整理・加工、評価、協同、

コミュニケーションなど、多様な能力がプロジェク

トの遂行に要求される。そのため、プロジェクトの

遂行を通して、これらの諸能力を獲得することが期

待される。

c）PBL（Problem－Based　Learning）　PBL（問題基

盤型学習）は、基礎医学と臨床医学を結びつけるた

めの統合型学習として、医学教育の場で生み出され

た教育技法である（吉田・大西，2004）。現在では、

医学教育に留まらず、広く利用されている。

　PBLは以下のように要約される。

　PBLは、教師によって提示されたシナリオという

事例に関する簡単な説明文の中から学習課題を見出

し、学習に取り組む。学習は小グループによって主

体的に取り組まれるが、テユーターといわれる教師

によって導かれる。

　PBLを成功させるためには、問題解決や、小グルー

プ活動、主体的な学習、メンバー間の相互依存、自

己評価等のスキルを有していることが要件となる。

（Woods，，1994：翻訳訳者序文）

　医学教育におけるPBL導入の目的は基礎医学と臨

床医学との統合であるが、筆者がPBLを推奨するの

は、授業における学習者の役割を拡大するためであ

る。教育は意図的な活動であり、この意味で教師が

授業の主導権を握っていることは間違いない。しか

し、それが結果的に「教師が問い、学習者が答える」

という役割分担につながると、学習者は問うことを

学ぶ機会を持てなくなる（宅間，2002）。講義型の授

業では、学習者には答える役割すら与えられていな

いが。

　学習者に問う役割を与えるために、PBLのシナリ

オは「状況としては具体的であるが、問題としては

曖昧なもの」を用いる。具体的なストーリーによっ

て、学習者はその内容に興味を持つとともに、調べ

たり考えたりするための手がかりを得ることができ

る。その一方で、問題として曖昧であるため、「結局、

ここでの問題は何だろうか」という、問題の定義を

学習者に行わせることができるのである。

　PBLのもう一つの重要な特徴は、学習者に問う
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機会を与えつつ、一定の内容の学習を保証すること

ができる点である。その仕掛けは、やはりシナリオ

にある。単に学習テーマを与えるだけでは、そこか

ら学習がどこへ向かうが制御できず、最終的に学ば

せたい内容をカバーできる保証はない。PBLの場合

には、シナリオの中に様々な手がかりを埋め込むこ

とによって、学習者を誘導して一定の内容を学習さ

せることができる。そのために、シナリオを作成す

る際には概念地図を描いて学習内容を明確にした上

で、その内容をすべてカバーするようにシナリオを

作成する。

2）学習形態の評価

　前項では活動的な学習の例を挙げ、そのメリット

を概観した。本項では、活動的学習と受容的学習の

間に単純な優劣関係はないことを、先行研究から示

す。その中で、両者の特性を比較・検討することに

より、活動的学習と受容的学習を適切に選択するた

めの条件を明らかにする。

a）有意味受容学習　　本稿では「活動的一受容的」

という対立軸を立てているが、受容的という名称は

受動的とは異なる。受容学習においては教師が授業

の主導権を持ち、学習者は教師の解説を聞いて学ぶ

が、そこで学習が成立するためには、学習者の側に

もそれなりの条件が必要である。

　この用語はもともとオーズベル（D．P．　Ausubel）

に由来するものである。オーズベルは当時ブルー

ナー（J．S．　Bruner）が提唱していた発見学習につい

て議論する中で、発見学習と対立するものとして受

容学習を論じている。発見学習では、問題解決を通

じて、学習者が主体的に学習内容を認知構造の中に

構成していく。この学習方法は、学習内容の理解や

動機づけの点で優れていると主張される。

　これに対しオーズベルは、発見学習か受容学習か

という選択よりも、有意味学習か機械的学習かの区

別を優先する。機械的学習とは単なる暗記学習であ

り、これは避けなければならない。一方、有意味学

習とは、新たな学習内容が学習者の既有の認知構造

と関連づけられることにより成立する学習である。

発見学習は、有意味学習を達成する方法の一つでは

あるが、唯一のものではない。

　そもそも、膨大な言語的学習内容を学習するのに

は、発見学習では効率が悪いことは容易に想像でき

る。このデメリットを相殺するとされているのが、

発見学習の持つ獲得された知識の保持や適用におけ

る優位である。しかし、これに対しては実証的な評

価が定まっていない。

　オーズベルは、膨大な量の有意味学習を達成する

ためには受容学習の方が有利であると考え、受容学

習において有意味な学習を達成するための方法とし

て、先行オーガナイザーを提唱した。これは、与え

られる言語的情報を関連づけていくための理解の骨

組みを、その学習に先行して与えておくことにより、

有意味受容学習を成立させる工夫である。

b）精緻化による学習　　新たな知識を獲得するため

には、学習者自身がそれを適切に処理する必要があ

る。その方法の一つに精緻化がある。精緻化とは、

与えられた情報間の関係が恣意的に思えるとき、自

分で情報を補うことによって整合的な関係を生み出

す作業である。

　実験において、成績上位の児童は成績下位の児

童よりも、精緻化の量においても刺激文の手がかり

再生の成績においても優れていた。しかし、このこ

とは成績下位の児童に精緻化する能力が欠如してい

ることを意味するわけではない。精緻化の訓練を行

うことによって、成績下位の児童の精緻化の量も手

がかり再生の成績も、成績上位の児童と同等になる

ことが確かめられている。ただし、精緻化されてい

る文章と精緻化されていない文章の記憶のしやすさ

に関する判断を求めると、成績上位の児童は精緻化

されていない文章を記憶しにくいと判断するのに対

し、成績下位の児童はその区別ができない。これら

のことから、成績下位の児童は精緻化という処理を

行う必要性を感じていないため、その方法を身にっ

けていないことが示唆されている（Bransford　et　al．，

1982）。

　このように、学習者自身の持つ学習スキルは重要

であるが、その一方で、精緻化されているテキスト

で学習すれば、精緻化する能力の低い学習者でもよ

く記憶できることも事実である。成績上位の学習者
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は、精緻化されていないテキストを見ると理解しに

くいと判断し、精緻化等のスキルを用いて時間をか

けて理解に努める。その結果、どちらのテキストか

らも同じように学ぶことができる。一方、成績下位

の学習者は難易度の判断ができないため、どちらも

単に読み返すだけだが、結果的には精緻化されてい

るテキストで学んだ方が理解できる。

　以上より、膨大な言語的学習内容の獲得を目標と

し、学習者が先行する既有知識を持つのであれば、

「適切に準備された」受容学習の方が効果的である。

一方、言語的学習内容の獲得が目標でない場合、あ

るいは学習者が先行する既有知識を持たない場合に

は、活動的学習を積極的に選択すべきであることが

示唆される。教育目標や学習者の知識状態がこの混

合である場合には、両者を適宜使い分ける必要があ

る。

3）教育目標としての学習スキル

　前項で見たように、受容学習には大きなメリット

があるが、それは学習者に対して教材が適切に準備

されているか、学習者が必要な学習スキルを持って

いる場合にのみ得られる。そのため、大学の現状を

考えると、学習スキルを身につけさせることが重要

な教育目標となる。

　活動的学習を選択する際の重要な要因は、内容理

解と同時に学習スキルの獲得が達成できることであ

る。ただし、その学習スキルは、いわゆるアカデミッ

クスキルよりも広いものである。ここでは、身につ

けさせるべき学習スキルが多岐に渡っていることを

示す。

a）自己説明　　教材が適切に準備されていない場

合、受容学習を行うには学習者の自主的な学習活動

が必要になる。精緻化もこのような学習活動の一例

であるが、ここでは自己説明を取り上げる。

　テキストを通して学習する場合、学習者によって

既有知識が異なるため、誰にとってもまったく疑問

が生じないように書かれた完壁なテキストなどとい

うものはありえない。ゆえに、自分の既有知識とテ

キストの内容とのギャップは、学習者自身が埋めて

いかなければならない。この作業を自己説明（self一

explanation）と呼び、学習の成果は自己説明活動を

適切に実行できたかどうかに依存する（Chi　et　al．，

1989）。

　自己説明活動を適切に行うためには、既有知識と

テキストとのギャップに気づき、それを説明される

べき問いとして定式化し、既有知識とテキストの情

報を利用して解決するという、いくつもの学習スキ

ルが不可欠である。

　ただし、協同学習状況では、他者の存在がこれら

の学習スキルの不足を補完する役割を果たす。他者

との対話によって、自分では気づかないギャップが

指摘されたり、問いを定式化してその説明を生み出

す助けが得られたりする。この意味で、他者ととも

に学ぶスキルの獲得も、重要な教育目標となる。

b）OECDのキー・コンピテンシー　　PISA2）国際学

力調査などを実施しているOECDでは、人生の成

功と正常に機能する社会のために必要なコンピテン

シーとして、3つのカテゴリーと9つのコンピテン

シーを挙げている（Rychen＆Salganik，2003）。

　1相互作用的に道具を用いる

　　1A言語、シンボル、テクストを相互作用的に

　　　　用いる能力

　　lB知識や情報を相互作用的に用いる能力

　　1C技術を相互作用的に用いる能力

　2異質な集団で交流する

　　2A他人といい関係を作る能力

　　2B協力する能力

　　2C争いを処理し、解決する能力

　3自律的に活動する

　　3A大きな展望の中で活動する能力

　　3B人生計画や個人的プロジェクトを設計し実

　　　　行する能力

　　3C自らの権利、利害、限界やニーズを表明す

　　　　る能力

　ここに見られるように、学力の定義は、学校で習っ

た知識や技能をどれだけ習得したかというものか

ら、大きく変化している。国際競争下での人材確保

という経済的な要求の影響もあるが、学校や職場あ

るいは地域でよりよく生きていくために必要な能力

を定義し獲得させることが、一国の教育制度の中心
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的な課題となっているのである。

　大学で必要とされる学習スキルを身につけさせる

ため、本学でも新入生セミナーを一年次の必修とし

ている。しかし、ここで述べてきた能力は、新入生

セミナーで十分にカバーされているとは言えず、そ

れとは別に学習する機会を与えなければならない。

　授業で与えられた情報を自分のものとして定着さ

せるには、これまで述べたような学習スキルを利用

した学習活動が不可欠である。以前の学生はそれを

自発的に行っていたため、講義型の授業でも成立し

ていた。しかし、現状では学生にそれを期待できな

い以上、教員が授業の中でそのような学習活動を行

わせる必要がある。これが、大学における授業の課

題であり、活動型の授業はそのひとつの解答である

と考える。

3．実践

　ここでは、活動的な授業の実践例として、「学習

指導と学校図書館」3）を取り上げる。筆者はこの科

目を、静岡大学教育学部（隔年開講）、静岡大学学校

図書館司書教諭講習（隔年開講）、および南山大学に

おいて、集中講義形式で行っている。静岡大学教育

学部と南山大学では受講生は学部生（大学院生を含

む）であるが、司書教諭講習では小中高等学校の現

職教員も受講している。

1）科目の概要

a）科目の位置づけ　　学校図書館司書教諭は、学校

図書館法（昭和28年法律第185号）第五条に規定

されており、学校図書館の専門的な職務を担当する。

司書（図書館司書）や学校司書とは異なり、司書教

諭は教員であり、司書教諭資格を持つ者に対して発

令される。学校図書館司書教諭の資格を得るために

は、学校図書館司書教諭講習規定（昭和29年文部

省令第21号）第三条で示された5科目を履修する

必要がある。

　その5科目を右上に示す。

b）科目の目的と内容　　学校図書館の定義は学校図

書館法第二条に定められているが、「学校の教育課

程の展開に寄与すること」と「児童又は生徒の健全

科目名 単位

学校経営と学校図書館 2単位

学校図書館メディアの構成 2単位

学習指導と学校図書館 2単位

読書と豊かな人間性 2単位

情報メディアの活用 2単位

な教養を育成すること」の2つを目的としている。

これに従えば、学校図書館は、前者の目的に対応す

る「学習情報センター」と、後者の目的に対応する

「読書センター」という2つの性格を持つことになる。

学習指導と学校図書館という科目の目的は、この学

習情報センターとしての学校図書館の利用方法を学

ぶことである。

　具体的には、児童・生徒が学校図書館メディア（学

校図書館資料）を活用して主体的な学習を行うこと

を目的として、そのために必要な様々な学習指導に

ついて学ぶことである。

2）学習者の実態・目標設定・教材研究

a）過去の体験や既習事項と関連づける　　設定されて

いる科目の内容は前項の通りであるが、これを受講

する学生の実態を考えたとき、それをそのまま講義

の内容とすることはできない。なぜなら、新規な情

報を学習する場合には、それを過去の経験や既習事

項と関連づける必要があるが、受講生の多くはその

経験や既習事項を欠いているからである。

　前項で述べたように、学校図書館には学習情報セ

ンターと読書センターの2つの機能があるが、一般

には読書センターとしてのみ認識されている。学習

情報センターとして学校図書館を捉えること、授業

において学校図書館を利用すること、それ自体が理

解されていないのが現状である。受講生も、小・中・

高校の段階で、学校図書館を利用した授業をほとん

ど受けていない。

　学校図書館を授業で利用する意義が受講生に理解

されていれば、そのための具体的な指導方法につい

て意欲的に学習されるだろう。しかし、その必要性

を感じていないのに、具体的な指導方法を説明して

も受け入れられない。そのため、講義ではまず学校

図書館を授業で用いなければならない理由を理解さ

せることが目標となる。
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そこで、講義の目標を次のように設定した。

・学校図書館を授業で利用する理由を理解する

・学校図書館を授業で利用する方法を理解する

b）関連づけるものがなければ形成する　　なぜ授業

で学校図書館を使わなければならないのか。この疑

問に答えるためには、学校の教育目標を達成する上

で、学校図書館を利用した教育が不可欠であるか、

他の方法よりも効率的であるということを示せばよ

い。そこで、これを示すための具体的な題材として、

次のように考えた。

　新しい学力観、総合的な学習の時間、「読解力」

に代表されるPISA型学力は、近年の教育改革の方

向性を示すキ“ワードである（国立教育政策研究所，

2004）。これらに共通するテーマは、「主体的な学習

者」「自律的な学習者」の育成である。これは、従

来の教育が知識偏重だったことへの反省から生まれ

たものであり、受講生がこれまで受けてきた知識伝

達型の授業ではうまく教えることができなかったも

のである。一方、学校図書館を利用した学習は、こ

れを育てるのに適している。この意味において、「主

体的な学習者の育成」という教育目標は、今回の題

材にふさわしい。

　主体的な学習者であることが、学習あるいは将

来社会人として生きていく上で重要であることを知

るとともに、従来の授業では育成されにくいことを

理解させることができれば、講義の目標の半分が達

成されたことになる。主体的な学習者として必要な

のは、自ら課題を発見し追求することであり、情報

を適切に収集・整理することであり、他者との対話

を通して理解を深めることであり、他者との協同に

よって課題を解決すること、などである。

　そこで、以下の下位目標を設定した。

　・教育目標としての「主体的な学習者」の意義を

　　理解する

　・知識伝達型の授業では「主体的な学習者」は育

　　成できないことを理解する

　・学校図書館メディアを利用した活動的な学習に

　　よって「主体的な学習者」が育成できることを

　　理解する

　そして、これらを理解するためには、「主体的な

学習者であることが要求される課題を与え、受講生

に自分自身がその能力に欠けていることを自覚させ

ることで、その重要性を実感させる」ことが必要だ

と考えた。

3）目標達成のための工夫

　この講義の目標と学習者の状態を前提とした時、

前節でのまとめに基づいて考えれば、活動的な学習

を利用する方が適切である。ただし、それは単に学

習者を活動させればよいというものではない。教育

目標を達成するためには、いくつかの工夫が必要で

ある。以下、筆者の用いた6つの工夫を紹介する。

a）多様な活動的学習を実践する　　前項で述べたよう

に、受講生自身に主体的な学習者であることを要求

するには、様々な活動的学習を体験させる必要があ

る。これは同時に、多様な活動的学習の方法を教え

るためでもある。

　具体的な検討が必要なのは、何をどういう学習形

態で学ばせるか、である。教えるべき内容としては、

（1）学校図書館の可能性を知る、（2）学習者の立場で

調べ学習を体験する、（3）教師の立場で調べ学習の

教材を作る、の3つを想定した。それぞれの内容に

あった活動的学習形態として、（1）に対しては文献

を利用したジグソー学習を、（2）に対してはパフォー

マンス学習を、（3）に対してはプロジェクト学習を

選択した。（3）で作成する教材としてPBLのシナリ

オを選択し、ここでPBLについて教えることとした。

b）4名でグループを組む　　上記のような活動的学

習を行うためには、グループを構成する必要がある。

グループの構成方法については、考慮すべき問題が

2つある。一つはメンバーの等質性、もう一・つはグ

ループのサイズである。

　メンバーの等質性に関しては、先行研究の知見を

利用している。等質のメンバーでグループを構成す

るよりも、なるべく異質なメンバーでグループを構

成した方がよいとされている（Johnson　et　al．，1990；

邦訳p．62）。このため、専攻・専修、学年、性別が

なるべく異なるよう、グループを編成する。

　また、筆者の場合、グループの人数は4名を原則
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としている。これまで3名から6名までのグルー

プを試してみたが、この授業においては、4名のグ

ループが活動に最適である。3名の場合、1名が欠

席したり非協力的なメンバーであると、グループで

の学習効率はかなり低下する。また、しばしば起き

ることであるが、活動中に意見がまとまらなかった

り、見通しがもてなかった場合、4名いれば2つに

分かれて活動することができる。逆に、5名以上の

場合には、活動に参加しないメンバーが出てきやす

い。5名全員を話し合いに参加させるには司会役に

それなりの力量が要求され、結果的に発言しないメ

ンバーが出てくる。特に、シナリオを執筆する場合

など、一人のメンバーが代表して作業をする場合に

は、それを見ながら意見を言うのに5名では多すぎ

る。

　ただし、メンバーを4名にすることでグループの

数が多くなると、各グループの学習成果をクラス全

体で共有・検討することが難しくなるという問題が

あり、これはまだ解決できていない。

c）グループを再編成する　　3日間の集中講義では、

3日間メンバーを固定するか、途中でグループを再

編成するかが問題となる。途中でグループを再編成

すると初対面のメンバーに戻ってしまうため、限ら

れた時間の中で課題を達成させるためには効率が悪

いと考え、これまではメンバーを固定していた。し

かし、学生はグループ活動を通じて、「人の意見に

うまくコメントできない」「自分の意見を主張しす

ぎる」など、自分自身の課題に気づいていく。これ

を改善しようとしても、メンバーの役割が固定しつ

つある現在のグループでは、関わり方を変えていく

のは案外困難である。そこで、3日目にはグループ

を再編成し、課題を克服するチャンスを与えること

にした。

d）課題を明示する　　学生が主体的な活動を開始で

きるのは、課題が明確な場合である。これが不十分

な場合、机間巡視の最初のグループで、「先生、何

をすればいいんですか」と尋ねられることになる。

　課題を主体的に遂行するためには、見通しが必要

である。そのため、最終的な成果物は何であるか、

どのような形式で発表するか、いつまでに筆者に中

間報告するか、など、一日のスケジュールも課題の

一部であると考え、板書することにしている。

e）他のグループと交流する　　活動中心の授業を行

う場合、結果として学生が何を学ぶかは、個々の学

生に依存する部分が大きい。それゆえ、学習の成果

について、受容的学習以上にきちんとコントロール

しなければならない。

　授業の目標設定で触れたように、活動の経過と結

果を自分の体験として記憶に留めてもらうのは、こ

の授業の重要な目的の一つである。この意味では、

活動に参加させることで、授業の目的は達成されて

いる。

　しかし、同時に、それはもう一つの目的である「学

校図書館を利用した授業における指導」を理解する

ための手段でもある。そのためには、この経験を何

らかの方法によって対象化し、そこから学ぶべき知

見を抽出し、講義で説明した指導上の問題や指導方

法へと結びつけて理解してもらう必要がある。　この

ための工夫として、他のグループとの交流を位置づ

けている。

　グループ間交流の方法としては、ジグソー学習、

特派員方式、展覧会方式などを採用しているが、そ

の目的は同じである。他者に対して自分たちの考え

を説明することで、自分たちの考えを振り返る。他

者からの評価を得ることで、多様な視点に気づく。

他者との対比の中から、共通点と差異を見出す。他

者の評価を行うことで、何が重要であるかを意識化

する。これらの活動が、経験の対象化と関連づけを

可能にする。

f）活動後に小テストで振り返る　　上でも述べたよう

に、授業中の活動を単なる経験とするのではなく、

そこから知見を抽出して講義内容と結びつけさせる

ことが重要である。このためのもう一つの手段とし

て、活動後に小テストを課している。学習者として

『グループでの調べ学習』を体験したとき、困難を

感じるのはどういう点か。そのとき、教師からどの

ような支援があれば、それが克服できるのか。小テ

ストで改めて問いかけることで、直前の体験を振り
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返り、座学の内容と関連づけさせることを目指す。

4）授業に対するフィードバックの工夫

　前項で述べた工夫の効果を知るため、授業の途

中や終了時にフィードバックを得るよう努力してい

る。活動後の小テストは、振り返りを促す教授上の

工夫であると同時に、重要なフィードバックでもあ

る。また、授業中の机間巡視の間に活動の様子を観

察したり、気になる学生に話し掛けてみたりするこ

とも、フィードバックを得る手段として、意識的に

活用している。

　もう一つの重要な情報源は、最後のテストである。

例えば、昨年度からグループの再編成を取り入れた

ため、テストの中に「3日目にグループの再編を行っ

たが自分にとってどうだったか。また、グループの

メンバーが学習にどんな影響を与えるか。」という

設問を加えている。これにより、グループの再編成

に関するメリットとデメリットを判定する。

　ただし、このようなピンポイントの設問は、特定

の工夫の効果を見るためには有効だが、自分が気づ

いていない情報を収集するのには向いていない。自

分では意図していないのに学生に評価されているこ

と、授業中の観察では気づかない学生の不満、これ

まで受けてきた大学の授業をどう捉えているか、学

生にとってこの授業がどういう意味を持っているの

かなど、設問で直接尋ねることが困難な情報も、授

業改善のためには不可欠である。そのため、テスト

の最初の項目として、「この講義の感想」を置いて

いる。この具体的な成果の一つが、グループの再編

成である。何人かの学生が、3日目にはグループ内

の役割が固定して活動が停滞する、と感想に書いた

ことが改善の発端である。

　また、学生は大学で多くの授業を受けており、授

業に対してそれなりの判断基準を持っていることが

期待できる。また、様々なタイプの授業を経験する

ことにより、個々の教員のレパートリーを超えたア

イデアを提案できる可能性もある。そのため、筆者

はテストの中で「講義の改善すべき点」を、学生に

尋ねることにしている。また、その改善策があれば

書いてくれるよう付け加えている。

　なお、テストである以上、「感想」も評価対象と

している。それは、3日間の学習経験の何をどのよ

うに取り上げるか、それにどのような意義を付与し

ているかによって、学習効果が測れるからである。

5）結果と評価

　ここでは、学生からのフィードバックを紹介しな

がら、工夫の効果について評価する。通常の授業の

振り返りでは、傾向を大まかに把握するだけで、数

量的な処理は行わない。今回は、報告のため簡単な

コーディングと統計的処理を行った4）。

a）全体的評価　　「3）目標達成のための工夫」で列

挙した工夫の一つ一つについて、独立に評価するの

は困難である。授業を振り返る際には、これらの工

夫に課題内容や時間配分も含めた講義全体の評価

を、「この講義の感想」に基づいて行っている。

　感想の半分は「この講義で学んだこと」が占める

が、全体の中から「授業に対する評価」をトピック

ごとに切り出し、肯定的と否定的に分けた。更に、

それを活動的な授業形態に対する評価とそれ以外に

分けた。その結果が、以下の表1である。

表1「感想」における授業評価

肯定的 否定的

全体 49 3

授業形態に対して 43 2

　二項検定にかけるまでもなく、肯定的な評価が多

く、そのほとんどは活動的な授業形態に対する評価

であった。

　ただし、別の設問で「講義の改善すべき点」を尋

ねているため、感想ではそれを省いたと考えること

もできる。後述するように、改善点の指摘は講義の

あり方を肯定した上でのものであり、授業に対する

否定的評価とは言えないが、単純に否定的評価とし

て感想と合計した場合、評価は表2のように変わる。

括弧内の数値は、「授業に満足しているものの強い

て挙げれば」という書き方をしたものを除いた数で

ある。後者の場合であれば、肯定的評価の方が有意

に高い（二項検定、5％水準）。
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表2「感想」＋「改善点」における授業評価

肯定的 否定的

感想＋改善点 49 37（29）

人数（除：中立） 15（17） 3（　3）

　表2の下段は、「肯定的評価の数一否定的評価の数」

が正数となる受講生と、負数となる受講生の数であ

る。肯定的評価と否定的評価が同数となる場合は、

中立として除外してある。これも、肯定的な受講生

が有意に多い（二項検定、1％水準）。

　なお、31名中16名の受講生が、大学における活

動的な授業を「新鮮」だと書いている。これに対し、

静岡大学教育学部では活動的な授業は他でも行われ

ており、このような反応は少ない。

　このように、講義全体としては、教育目標をある

程度達成した上で、学生に評価されていると判断で

きる。

b）グループの再編成の評価　　グループの再編成に

関しては、メリットとデメリットがあることはわ

かっており、どちらがより大きいかを学生の評価か

ら確定するのが目的であった。

表3グループ再編成の評価

肯定的 否定的

人数 27 4

　表3の結果を見ればわかるように、肯定的な評価

が有意に多かった（二項検定、1％水準）。この結果

から、3日目にグループの再編成を行うことに確信

を持つことができた。

　評価の理由を見ると、学生自身が感じるメリット

とデメリットに関しては、こちらの想定範囲内であ

ることが確認できた。また、2つのグループ活動を

比較して、グループ活動の成功条件を考えようとす

る学生や、筆者の期待した通りにグループ再編成の

機会を利用した学生も見られた。

c）改善点　　改善点についても、いくつかフィード

バックを得た。これを、授業内容に関するものと、

授業運営に関するものに分類した。括弧内の数値は、

「授業に満足しているものの強いて挙げれば」とい

う書き方をしたものを除いた数である。

表4改善点の対象

授業内容 授業運営

改善点の指摘数 6 28（20）

　授業内容よりも、授業運営に関する改善点の指摘

の方が圧倒的に多い。授業内容に対する指摘の多く

は、インターネットの比重が高かったため、もっと

学校図書館や本との関連を強調してほしいというも

のであった。

　授業運営に関しては、以下のように分類できる。

表5授業運営に関する改善対象

改善対象 指摘数

時間配分・時間不足 12
グループの編成方法 4

説明不足 4

板書 3

その他 6

　以上からわかるように、授業運営に関する改善点

の多くは、活動上の障害に対する改善要求であり、

活動的な授業形態をよりよくするための指摘ではあ

るが、活動的な授業形態を否定するような指摘では

なかった。

　ただし、個々の指摘には頷かされるものが多く、

更に授業改善を進めていく必要がある。

4．他の授業科目への適用可能性

　このような授業改善の試みは、成果の客観的な測

定が難しく、一般化もし難いものである。しかし、

授業者としての手応えは感じられるし、他の授業へ

の適用も十分に可能である。現在、「情報科教育法

II」においても活動的な授業を試みている。この授

業は半期の通常の授業であり、集中講義と比べて時

間の制約が厳しいものの、活動的な授業は可能であ

る。もう何度も実践を繰り返した「学習指導と学校

図書館」とは異なり、活動内容や課題はまだ十分に
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練れてはいないが、授業アンケートを見る限り、そ

れなりの成果は得られている5）。

　このような活動型の授業は、協力して一つの授業

を作ることで他者に伝えることができ、一度身につ

けば他の授業へ適用することも可能であるため、多

くの講義で採用されることを望みたい。

注

1）「教える」という語には、行為的用法と結果的用法

　がある。その結果として学習者が学んだかどうかに

　関係なく、教えるという行為をしたという意味で用

　いるのが行為的用法であり、学習者が学んだという

　結果が得られた場合にのみ教えたというのが結果的

　用法である。

2）PISA（Programme　for　International　Student

　Assessment）はOECDが教育インディケータ事業

　の一環として行っている国際学習到達度調査であ

　る。国際競争下での人材養成の観点から、各国は

　教育改革に力を入れており、その成果を比較可能

　な形式で測定する、というのが調査の背景にある

　（OECD，2003）。

15歳の生徒が、今日の社会が直面する課題に対してど

　の程度の準備ができているかを測定する。2003年

　調査では、読解力、数学的リテラシー、科学的リテ

　ラシー、問題解決能力の4領域の調査を行った。

3）学校図書館という名称は聞きなれないかもしれない。

　これは建物ではなく設備の名称であり、図書室も法

　律上の学校図書館である。

4）分析に用いたデータは南山大学での集中講義のもの

　である。これは、南山大学のテストではグループの

　再編成に関して賛否をOxで明記させたため、コー

　ディングに曖昧さが残らないためである。授業内容・

　評価傾向は静岡大学教育学部におけるものと大きな

　違いはない。

5）本年度の受講生は17名。授業に対する総合的な満

　足度は、1～9点中で8．1と十分な結果である。

　複数の学生が記述した「よかったところ」：

　グループ活動中心であった（12名）

　課題が明確であった（3名）

　複数の学生から指摘された「改善点」：

　中途半端に終わった内容があった（3名）

　板書が見にくい（2名）

　一人で考える場面が必要（2名）

　課題が曖昧・難しい（2名）
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