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SummaTy

ThepurposesofthisartlCieweretoc()mplementthepreviousarticle,"TheClassroom NewsletterCon-

structstheInteractionbetweenTeacherEulCiStudentsi"(Fujlta&MIZOkaml,2()01),examining(1)whetherthe

lnLeractH)∩betweenteacherEIIldstudents＼vasproducedinstudcnts'experienceworldthroughFujトnO/ravor】

asaclassr｡()】TlrleWSictter,(2)whatk】ndsorteEICher'soperationsi()StudentstherecouldbeseenlnFuji-∩()-

rray｡1.i､and(3)whatd】stlnCtivechaI･aetcristlCSFuj卜nOJrayolllhadcomparedtoothercommunlC,cltl()∩toolsto

actualizethelnteraCtl()∩belノⅥ′eenteacherE川dstud(ラntSSuchasShuttleCard"Daifultu","Nandem()-Cho"and

"SitsllmOn-Sh()".AstheresultsofanEllvscs,thefirstpointwasemplricaHJVProved,andintermsofthesecond

point,thefollowingfourteacher'soperationswerefound;(DnarratlngtOStudents,(2)writingasifFuji-no-

TayoriWasaninterestingthingtOread,(3)theteacher'smindwasopenlノOStudents'ideasandopinions,and

(4)lettingstudentsattendFuji-no-TayorlaSquestioners.Theseoperationswereclarlfiedbythebottom-up

approachinteachingresearchatunlVerSitytentatl＼7elyproposedlnthisartlCle.ThetilirdpolntWasIndicated

lnthefoliowlng:thatistosay,thec()lTlm｡nPO】ntSbetweenFu]卜nO-TayomandOtherthreecommunication

toolswerethattheydidn'tpositrealtlmeCOnVerSat】OnanddユSCuSSIOnlntheclassroom,theywereproductsas

aresu一tofhavingSeeke白thelessonformtoietstuclentsactlVelyattendintheclassroom,andtheywerecom-

municationtoolstoactuaHZeanInteractionbetweenteacherandstudentsdevelopedundel-Suchconditions.

And,thediStjnctivccllaraCteristlCOfFu3トnOITavoriwasthorougiliytoguaranteestudents'understandingof

lecturecontentsbysupplemerltingthemandanswerstostudcnts'questlOnS.

1.本稿の目的 -----『授業通信による学生との相互行為 l』に引き続いて -

本稿は､本号に掲載された 『授業通信による学_/i-_との相互行為 I一 学!日まいかに ｢藤のたより｣を受けLL.めてい

るか-----』(藤田 o潤し､2001)に引き続いて､｢藤のたより｣を 一例とした大学授業における授業通信の効果を検討

するものである｡本稿で扱う藤のたよりがどのようなものか､授業者がどのようなねらいをもとに藤のたよりを発行
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しているのか､などの点についてはそちらを参照 していただきたいO本稿は､前稿で明らかにされていない部分を補

完するべく､以 Fの3点について藤のたよりのさらなる検討をおこなうものである｡

第 1の検討課題は､果たして藤のたよりが学生の軽快tt増さにおいて､授業 者 と学生との相ll1.4~沌もを実現するコミュ

ニケーション◎ツ-ルとなっていたのか､ということである｡ 前稿 (藤田や満上､2()Ol)で述へられているように､

藤のたよりは､授業終~｣/後に記入させる授業評価アンケ- 卜の記述欄 ｢感想 ◎意見 や質問など｣をもとにLて作 成 さ

れるC そして､次週の授業前に学狛 こ配布される｡そこには､学隼 (授業評価アンケ- 卜への記述)-授業者 (藤の

たよりの作成)-翠/Lへの配布､という,､t/:/L-授業者-′'3･':/卜の循環過程が物蝕杓に成､'/.Lているo Lかし､本来授業

者と学/Lとの相互行為とは､このような物l削くjな循環過程を意味するのではなく､授業者と学 生 の双方の ト灘ユがぶつ

かり合って相JIJ有 為がおこなわれているという ｢感党｣を持つことを意味 しなければならない｡客榔 ‡勺な意味での相

IE-_行為が成立 し ている場合で､授業者だりが 一方的に学生と相/痛闇 をLていると錯党 Lている場合もないわけでは

ないのである｡ 本 稿 では､授 業者がI､則 -_と相互行為をおこなおうとLているのは即リ]の点であるから､ここでは､実

際の′､;･];/Lの 経 験 浬 抑 こおいて彼らの相i]J_行為のとらえ方がどのようなものであったかを検討する｡これが第 1の検討

課題である｡ な お､以 卜本稿で扱う｢相を日持ちJという言葉は､授業晋と学fl-J_との 日嗣 in互にぶつかり合う意での

相互行為を指す｡

ところで､藤のたよりが授業者と学生との相互行為を実現するコミェニケ-ション｡ツ-ルであるとするならば､

授業者は藤のたよりを用いて学隼との相fI-_行為をどのように作ったのだろうか｡これが､第2の検討課題である｡前

柄 (藤田◎溝上 2001)では､学期末におこなわれたアンケ- 卜によって､藤のたよりが学/I:.にどのように受け直め

られたかを数量的に明らかにしている｡すなわち､そこでの結果は､藤のたよりが種々の教育効果 (｢好意 ◎ラポー

ル｣｢授業内容の補完｣｢授業運営ツ-ルとしての機能｣｢授業への積極的関与｣｢教育 ◎教職への関心J)を持っこと

が実紬軸 こ明 らかにされている｡全体的にきわめて肯定的な評価であり､藤のたよりが学/日こかなりの程度好意的に

受けILめられ､彼女たちの学びを支援 Lたことがわかる｡

しかし､単純に考えても､藤のたよりを発行することそれi封本の行為が､授業告と学/Lとの相fH持ちを/i:_み出した

わけでないことは明らかであるOたとえある意図を持って藤のたよりを構成 Lようとも､それが授業者と学/A:_との相

II-.hZ.沌 実現することにつながるとは必ず しもいえないoなぜなら､授業者の当初の意図が､結果jLLる現象 (学生

と の 梢 11-_行為など)に影響を/j'えたという精極的根拠はどこにもないからであるO

後で述べる藤のたより質問紙において､学/l:̂が､川二直私は藤のたよりをはじめて見たとき､｢ti/tjだ､これは 事｣

｢大学/上にもなって-･-｣と少 Lおかしいなと思ったGでも つ つ読んでいるうちに､授業でぎノ】/))が聞 き逃 Lて し

まった部分などが補足でき､大変役立っている｣とか ｢文字が多くてはじめは読むのかイヤッ !と法上〕たのですが､

みんなの疑問を読んでみるとその答えが知りたくなってしまう｣と述へるように､藤のたよりそれ紺本の発行や当初

良 しとされた藤のたよりの構成要素が､はじめから学狂に快 く受け入れられたわけでは決 してないのである｡まして

や､藤のたよりの発行やその構成要素によって､授業者と学技との相互行為が仁弓然発生的に沸き 上がったわけでも決

してないのである｡それでも結果として､藤のたよりが授業者と学/i:_との相互行為を/i-J_み出すコミェニケ-ション旬

ツールになり得たとするならば､そこには藤のたよりで授業者が学生に何 らかの働きかけをおこなったと考える方が

E_I:ヨ然である｡

もしこの部分が明らかにされないまま､藤のたよりの使用それ仁日本たけが声高に提唱されるのならば､それはまる

で､ ビジュアルメディアを使ったどんな授業もかすばらしい授業になるということと同じではないだろうか｡ ビジュ

アルメディアの使用は学生にとって興味深い授業を作るのに有効ではあろうが､それは使い方次第､授業者と学隼と

の関わり合い方次第であり､ど/i/な授業者が用いても成功する類のものでないことは准が考えても明らかである (溝

上､2OOl)Oわれわれは､藤のたよりを介 して授業者が学/ILiとの相iI-.TJ.･為をどのように作っていったかを明 らかにせ

ねばならない ｡

第3の検討課題は､藤のたよりの特徴を明らかにすることである｡これまでも学生との相互行為を作り出すコミュ

ニケ-ション◎ツールは､いくつも提唱されてきた｡中でも､｢大福帳｣(織｢軋 1991､1995)､｢何で も帳｣(田中､

1997a､1997b)､｢質問書｣(田中 ､1999)は比較的よく知 られたものである｡このような現状で､どうして藤のた

よりという授業通信を敢えて提唱 しようとするのか､他のコミュニケーション由ツ-ルではダメなのか､このような

-90--



5甜IS大′'裾 ,71'S教督研究第7弓

点についての説明は是非とも必要である｡本稿の第3の検討課題は､大福帳 や 何 で も 帳､質問書と比較することで､

藤のたよりの増徴を浮き彫りにすることである｡

2.ボ トムアップによる授業研究法 (試案)

実際の藤のたよりを1-旧 ＼た授業分析をおこなう前に､その方法論 (ボ トムアップ的な授業研究法)について簡単に

筆者 らの＼JJ:場を明らかにしておきたいO

天野 (1998)が述べるように､1990年代における大学教育研究の問題関心は､教宵制度的､社会学的な高等教育シ

ステムを明らかにするマクロ研究から､それぞれの大学内郡で展開 さ れ る 教 育 活 動 を も とに研究をおこなうミクロ研

究へと広がりを持ちっっある｡筆者らは､その中でいえば､ ミクロ研究 に 従 事 す ZJ ;]二場 である｡すなわち､大学授業

を対象とし､それに関わる授業者とLての教員の問題､あるいは学JLの学 び の 問 題 といった教授-I-fl:習問題 (teach-

ingandlearning)に従事するIJl虜 である｡

験的実践報喜であるか､あるいは､実践のさまざまなjl13面を無理矢理数量化することによって､論文の体裁をEl然科

学まかいでまとめあげるものかのいずれかである｡とちらも､理論を/日或するにはほど遠 く､たとえ数量化がなされ

ていようとも､事例の持っ特殊性を乗り越えるものとはいえないのか現実である｡たしかに喜多村 (1998)が述べる

ように､これまでの教督社会学的アプローチは､高等教育の外部環境の数鼠 的 分 析やモデルによる説明に熱心であり､

高 ':l'(Jl-教 育 の 内 容 と か い ま切実に佃決を迫 られている個別の伏況には必ずしも適切には応えてこなかった｡教育学的あ

るいは心 理 学的アプローチにおいても同様で､現場でどう教えたら学/日こ学習意欲を持たせることができるか､など

の実践的応用には関心が薄かったc Lかし､これらの反省点を受けて ミクロ場面を対象化する研究動向が活発になっ

たことは至匠夫であるか､田中が述へるように､それを事例に埋没Lない形で扱 うだけの研究法がなかなか浸透 してこ

なかったことも事実である｡社 会 学 や 教 育 学 ､ 心理学等一般においても､科学的研究法 (仮説検証主義､論理実証主

からである｡

初ノミljo車等教育の授業研究で科学的尖紬性を力強 く卜張する学術用休の 1つは､『日本教育八I二学会』であり､その

裾射 ま『′日本教育 巨i･':対抗L､』である｡/LかL､そこにおいても､授業研究における判列的 由質的アプローチをとって

いかに尖rlL日和1-)F究をおこなうことができるかという議論が､1990ir:一代に入って何人 もの研究者か ら提出されている

(cr.中原､i999∴大石､1995.旧H､1995､山内､1999)｡というのも､本研究の検ri右郷越のように､時間の変遷を

とは不向きといわざるを得ないからであるC以 卜では､き糾列を扱 うミクロ研究がどのように事例に理没 しない形で学

術的 貢 献 を 果 た す こ とが 可 能 であるのか､そのボ トムアップ的授業研究法を筆者 らの言葉で整理 して､試案とLて提

示 しておきたい｡

日)授業を見る ｢視点｣の生成 第1に､筆者 らのおこなうボ トムアップの授業研究は､広い意味で､授業や現象を

見る ｢視点 (points｡fvjew)｣の/l戒 を根附 乍業とする｡個性豊かな授業や現象を前にすると､ われわれは､ そこ

に何が起こっているかということがなかなかわからないことがある｡大谷 (1995)が裾 iけ るような､コンピュータ

を)臣 ､る授業が時代の要請で急速になされるようになると､そのような糾 い ＼授業を前にして､われわれはどこに

｢冬眠､Ljを定めてその授業を見ればよいか､そこでいったい何が起こっているのかがまったくわか らないC われわれ

は､授業や現象を見る ｢視点｣の提供を､授業研究の基本作業とする｡

(2)作業イ反説的な視点とみなす 第2に､視点は仮説生成的に作 られるものであり (Glasel､& St,rauss.1967)､そ

の意味において､作業仮注射勺(W(〕1､klnghypotheiノ1Cal日 Cronbach,1975)なポジションを越えないものである07イ-

次のフィーール ドに向けての1/事業仮説でしかない (Lincoln&Guba,1985)｡このようにして生成される視点は､個別

r糾列をもとにlfl,'f釈された産物ではあるが (関目､1995)､それは個別事例に固有のものとはみなされないo なぜな ら

視点は､次のブイ-ル ドへ向けての作業仮説として/巨或されるからである｡この点にこそ､事例から視点を生成する

われわれの研究が､｢ボ トムアップ｣的授業研究と称されるゆえんがあるoCronbac/h(1975)にいわせれば､ ブイ-
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ル トに入る者にとっては､科学的に得 られたどんな 一般化理論でさえも､作業仮説のポジションを免れることはでき

ない｡それは､ 一般化されていようがいまいが､理論は新たなフィール ドを見るための仮説的な視点としかならない

からである｡

(3) 価値あると判断される視点 第 3に､視点は､どんな授業や現象にも通用するという意味での ｢普遍的 (univer-

sal)｣な性質を必ず しも有 してはいないo Lかし､授業に関する議論全休の中で取り_ロブるのに ｢価値ある｣ と判断

される重要性は持っているとみなされる｡

たとえば､先の大谷 (1995)のコンピュータを)書目＼た授業では､教示場面における1つの視点が提供されている｡

すなわち､コンビュ-夕を用いた授業では､f-どもrflH二が教 えあ う場面が頻繁に見 られる｡ しかし､授業者によって

出される教示を見ると､それを容認するのか禁直するのか基準 の定まらないままなされている場合のあることを大谷

は事例を適 して示す｡それは､コンビェ-夕授業に対する授業者の経験が乏 しいことからくる混乱であると考察され

ている｡大谷は､基準を設けた教示が出された劉列を別に提示 し､千･どもにとってわかりやすい､一定の基準を設け

た教示の重要性を提起 している｡

これは､コンビュ-夕を用いたどんな授業にも見 られる現象ではないだろう｡ しかし､確実にある授業には見られ､

コンビュ-夕の授業を見ていく際の重要な視点の 1つとなり得るものである｡このように､筆者 らの考える視点の生

成は､どんな授業にも見 られる ｢普遍性｣を持つとは必ず しも限 らないが､それでもある授業を見ていく上では ｢価

値ある｣ものと判断されるものである｡Lincolnら (1985)が述べるように､その意味では､｢価値あるJを判断す

る研究者の価値観 (value-bound)をぬぐい去ることは､この類の研究では難 しいことである｡

(4)複数収集された経験的事実の中から最も適切なものを提示する 第 4に､視点は経験的事実 (emplrlCalfacts)

を根拠として示されなければならない. しかし､フイ-ル ドには同じ視点を提示するための経験的事実があまた存在

するので､論文では､フィール ドに立ち入って収集される複数の経験的事実からもっとも適切なものが ｢選出｣され

て示されることとなる (LeCompte&PrelSS】e,1984/1993)｡つまり､われわれの示す経験町事実は全休か ら切り取

られた 部 のものではあるが､それはわれわれの収集 した経験的事実か1つ､あるいは示されるものですべてだとい

うことを決 して意味 LないOわれわれの仕事は､含み豊かで混 沌とするフイ-ル ドに立ち入り見えてくる価値ある視

点を ､ 最 も適切な経験的事実をもとに明らかにすることである｡

以 卜の研究､とりわけ ｢4.研究 2｣では､以 Lの4点に留意 したボ トムアップの授業研究法によって分析がなさ

れる｡そこでは､授業者と学生との相互行ズ摘i藤のたよりを介 していかように作り出されるのか､その視点が提供さ

れる0

3.研 究 1

3-1.日 的

ここでは､冒頭で述べた第 1の課題について検討をおこなう｡すなわち､果たして藤のたよりが学生の経験世期 こ

おいて､授業者と学生との相互行為を実現するコミュニケ-ション｡ツールとなっていたのか､ということである｡

3-2.方 法

(1)被検着 京都市内の私立女子大学 (4年制)文学部の2001年度前期開講の ｢教育心理学｣の受講/]=_178名｡前稿

(藤田 ¢溝上､2001)の本凋透の被検者と同一である｡

(2)藤のたより質問肥 前稿 (藤田相打二､2001)で実施された藤のたより質問紙｡詳 しくは前稿を参照 していただ

きたい｡本稿では､質問紙の裏面でなされた問い､｢この授業の受講生以外に 『藤のたより』について説明するとし

たら､どのように伝えますか｣､｢なぜそのように説明 しようと思ったのか､その理由やエピソ- ドなどを具体的にお

書きください｣に対する記述を分析する｡前稿が藤のたより質問紙の星的分析を担当するものであるならば､本稿は

その質的分析を担当するものである｡

(3)調査日時 2001年 7月13日の授業中に､授業者Fによって実施された｡
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3-3.結果と考察

(1) カテjリ-作成 学1日ことって r藤のたより｣はいったい何だったのだろうか｡ここでは､藤のたよりと授業者一

字姓の相 JHJA-2ftもとの関係を見ようとする本稿の捌 勺をいったん横へやり､藤のたよりが学/日こどのように受け直めら

れたかを､学生‡:=1身のE--三豊､学/圧 1身の内在的視点 (溝 上 1999)によって表現された 記述をもとに検討するところ

か らはじめる｡

藤のたより質問紙 ◎裏面では､2つの記述式問いを学/日こ与えたが､ここではそれを lつの全休的記述 とみなして

分析をおこなうことにしたoそして､全被検晋の記述を見通 Lて､ 学/日ことって藤のたよりは何だったのかを示すと

判断される記述を抽出して､それを酢 紫に表現する14のカテゴ リー (｢質問 ｡意見 ｡感想にjt/抽ミ答えて くれるとこ
ろ｣｢復習や試験の時に役 ､JLつ ものJなど)を作成 した (たた L ｢その他｣を含む)｡

カテゴライズは､筆者 らの 1人と心肝 3･J:を専門とする付目:課程の大学院/-卜との 2人で､次に示す手続きにしたがっ

ておこなわれた｡

① カテゴリーが同定する内容をお互い 一致 させるため､若 卜の練習課題をおこなう｡

② 被 検者の記述を 1人分ずっ読みあげ､両者別々にカテゴライズをおこなう｡その際まず､記述 の 中に藤のたよ

りとは何かを示 している了､鉦狛こアンダ-ラインを引 く｡次いで､その記述が､用意 した14カテゴリーのいずれに

該当するかを判断する｡該､-J'1するカテゴリーがあればそのカテコリ-に iを与えるO そLて最後に､該当しなかっ

たカテゴリ-に0を与えていくolつのカテゴリ-に該当する記述が複数見られる場合でも､ 1人の被検者に与

えられるカテゴリ-のカウントは1回だけである｡ こうして､ 1人分の記述のカテゴライズか終わった際には､

14のカテゴリーに対 して0-1型のデータ行列ができあがることとなる｡

③ 両者別々におこなった0-1里デ-夕行列を見比べて､両者の--一致 しないカテゴリ-については合議して両省の

結果をあわせる｡

④ ②､③のステップを全被険名分繰 り返 し､全被検者の0-1型デ-夕行列を作成する.

このような手続 きにLたがって､178人分×14カテゴリーの0-1型データ行列が作成されたO カテゴライズに要 し

た時間は､廷ベ20時間程度であった｡

(2) カテゴリ-分析 表iはカテゴリー分析の結果であるOそれによると､ほとんどの宰_/ド-.にとって藤のたよりはま

ず､ぎM質問 ｡意見 や感想に先生が答えてくれるところ｣(82.0%)だとみなされていたようである｡その他のカテゴリー

を30%代の出現率に限定 Lてl粧〕卜けると､出現率の高 い 川闘 こ ｢授業の補足説明を して くれるところ｣(37.1%)､

｢おもLろいもの 匂読みやすいもの｣(35.4%)､｢先生 とのコミュニケ-ションの場｣(30,9%)となっている｡

果たLて藤のたよりが学/Lの経験

世界において授業晋と学生との棉rl._

行為を実現するコミュニケーション｡

ツ-ルとなっていたのか､というこ

とについては､4番目の出現率を示

す ｢先生三とのコミュニケ-ションの

場J(30.9%) のカテゴリーによっ

て確認される｡ これはいうまでもな

く､誰 もそのように記述せよと指示

していない中で､学生自らの視点

(内在的視点 溝上､1999)によっ

て表現されたものである｡その意味

でこのカテゴリーは､学生の経験世

界の中でも､藤のたよりが授業者と

学生 との相 IIJ_行為を実現 していたこ

とを示す ものである｡学生たちは次

のように述べる (利別1､事例2参

表 1 藤のたよりとは何かのカテゴリ-分析

カ テ ゴ リ - 度数 (%)

質問 ｡意見 ◎感想 に 先 生が答えて くれるところ

授 業の補足説 明 を して くれるところ

お もしろい もの ｡読 み やすいもの

先生との コ ミュニ ケ - ションの場

他の学生 の考 えや意 見 を知ることのできるところ

先生について知 る こ と のできるもの

復習や試験の時 に 役 立 つ もの

連絡事項や出席率 が 書 い てあるもの

先生の惜熱､気合いが伝わって くるもの
講義への参加意欲をかき技.てるもの
授業以外に役立つことがき3-いてあるもの
漢字の間違いを指摘 して くれるところ
授業のルール決定に開かれている

そ の 他

146(82.0)

66(37J)
63(35｣)

55(30.9)

51(28.7)

50(28.1)

45(25.3)

30(16.9)

19(10.7)

13( 7.3)

13( 7.3)

8(4.5)

3( 1.7)
3( 1,7)

N- 178(100.0)

(汁)学生は複数のカテゴリ…にわたってカテゴライズされている｡
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(事例 1:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

(藤のたよりは)学生 と先/l三をっなぐキャッチボール通信OキャッチボールはIi_Llに恩があっていないとうまく

ボールをキiプッチすることができないOそれと同 じで､藤のたよりも 一方的に先生が意見を言うのではなく､学

生の意見を探 り入れてコメントを戟せているという点でキャッチボ-ルと似ているなと思 ったか ら｡(カッコ内､

下線部は筆者 らによる｡以下同様)

(劉列2:｢藤のたより質問紙｣回答記述),

(藤のたよりは)藤田先/iiとのコミュニケーションの場O -自分の質問が載 ったときにはちゃんと先/日ま読ん

で くれてるんだな､ちゃんとコミュニケ-ションとれてるなと思 ったO

ある学生 は､授業者に手紙をま㌻いているようだったとも述懐 Lている (事例3参照)o

(事例3:｢藤のたより質｢u]紙｣回答記述)

(藤のたよりは)その日の授業の感想や質問､意見など何でもよいので､受講生が先生に手紙のようにLて書き､

先生がそれをすへて読みそれらの中か ら選んで先-生の返事や解答を戦せた学 級 通信みたいなものである｡A･･旦

はいっ も先生に手紙を書 くような感 じで授業の感想や質問を書いていました o

もちろん､ このカテゴリーは表1の中で比較的多く見 られたものとはいえ､所詮3()%強の出現率を示 したに過 ぎな

いものである080%以上も出現率が見 られた r質問 や意見 B感想に先焦が答えてくれるところ｣(82.0%)のように､

すべての学生に効果を期待する類のものとは異なるのかもしれない｡仮に調盛者が外和的視点 (溝 L､1999)とLて

｢藤のたよりは授業者と学生 とのコミュニケ-ションを実現 していましたか｣などと学/_日こ尋ねていれば､該当率 は

との相 頃 ｣-為を実現するコミュニケ-ション｡ツールとなっていたと/jくすだけで 卜分であるように思われる｡

4.研 究 2

･卜1.日 的

研究 1では､藤のたよりが学生の経験但吉和こおいても､授業者と学姓との相互行為を実現するコミュニケーション◎

ツールとなっていたことを示 した｡それでは､どうやってその相互行為力材1;られていったのかという冒頭で述べた第

2の課題について､ ここでは検討をおこなう｡すでに述べたように､藤のたよりの発行それ自体が授業者と学生との

相互行為を生み出 したわけではない｡それは､ 藤のたよりで授業者のおこなったある働きかけがうまく機能すること

によって ｢作 り出,された｣ ものと考え られる｡ ここでの問題は､

いったい授業者のどのような働きかけがそれを作 り出して､研究

1で見たような結果が得 られたのかを明 らかにすることである｡

4-2.方 法

(1) 被検着 京都市内の私)'F.女子大学 (車用弓｣)文学邦の2()0川三

関するデータを用いるので､各回の授業出席者数が研究対象の彼
検者となる｡表 2は､各回の授業出 席 者数を示 している｡なお､

履修登録者数は全体で185g.である｡

ー94-

表 2 授業 日程と出席者数 (名)

授業r惰- lE佃 }j告数 / 185名

4月13日 157

4)]27H 171

5月1111 182

5月1811 ]75

5月251] 173

6月1日 170

6月8日 176

6月1引】 177

6月2211 ユ75

6)j29fj 179
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(2) 分析に用いるデータ

① 授業評価アンケー ト 授業終 j'後には､毎回授業評価アンケー トをおこない提出することを受講学生に求めてい

た｡授業評価アンケ- 卜の提l1裾 引i日射液認の手段 ともなっているため､記名式でおこなわれた｡アンケー トはB5判

2段階構成 となっており､上半分には13の授業評価項目 (｢今日の授業での話 し方｣｢今日の授業の分か りやすさ｣な

ど)が､ ド半分には感想や意見､質問など仁日出こ,賢く欄が設けられているo ド臣)で書かれた自由記述が藤のたより

で取 り 口プられ､授業担当者による回答 とともに掲載されることとなる｡ ノ樟1̂jT発で用いるのは､ 下半分の仁油 記述の

部分である｡

② 藤のたより 授業開始前に学生に配布 される授業通信であるO｢藤の道｣｢週 川フジJ｢週 川これたけは !｣r藤旧

の心 と行動Jなど授業科卜=こよって授業通信の名称は異なる｡藤のたよりの 日i記 戦事項は､｢前回の授業の出席率｣

｢休講 ◎試験卜用'-.などの連絡 事碩｣｢前回の授業の補足｣｢担当教員 か ら学生への意見 Bア ドバイスなど｣｢(漢字 の)

間違い探 しコーナー｣｢授業 に関係のある質問 や感想 ｡意見に答 え る コ ー ナ -｣｢授業とは関係のない質問に答えるコ-

ナ-J'う｣などである｡ 基本的には授業担当者が -̂ 称 (僕､ あ る い は 私 ) で 記述 した文章で構成されている｡ 毎回､

授業終 ｣/時に学J日 こ感想 e意見 B質問などをE油 に記述 して も ら い 提 出 を求め (①授業評価アンケー トの項を参照)､

それ らの中か ら適′正質問や意見を選択しQ&A形式で答えるO藤の たよりの枚数は授業のt軸こよって変動があるが､

通常p,ノ日朝 摘 i印刷で2--3枚 (4-6面)程度の分量である (実際の藤のたよりは藤Flい 溝上 (2001)のイくj録 1を参照

のこと)｡

③ 藤のたより質問紙 研究 1を参照｡

(3) 日時 (訂授業評価アンケー トは､各回の授業終 7時に実施｡②藤のたよりは､次週の授業開始前に学生に配布さ

れる｡③藤のたより質問紙は､研究 1で述べたように､7月13日の授業中に実施された｡

4-3.結果と考察

それではいったい､藤のたよりにおける授業者のどのような働 きかけが､授業者と学生 との相万有 為を作 り出 した

のだろうか｡授業最終 日に調査された藤のたより質 問紙の記述郎分を ヒントにして視点を作成 し､それに対応する経
験E'輝ji実を各回の睦のたよりや授業評価アンケ-卜か ら示 していこうと思 うoなお､｢2.ボ トムア ップによる授業

研 究法 (試案)｣で述へたように､以 卜で/]くす ものは､藤のたよりを用いた授業が授業君と学/L1.との相 田 ]為を作 り

出すために必要だとされる作業仮説的な､そ Lて価値ある視点 とみなされるものである｡そして､そこで示される授

業者あるいは芋隼の絡E注射砕片尖は､あまた収集されたもののなかか ら最 も適切だと考えられるものを選択 Lたもので

ある｡

藤のたよりを介 した授業者 と学生との柏耳痛 一為は､図 1に示す3つの段階を学丑がステップアップして､循環的に

そのステップを強化 Lた結果のものであると考え られる｡

第 1段階 藤のたよりを読む

I

第2段階 藤のたよりを読んで興味を示す (肯定的あるいはおもしろいと感 じる)

一

第3段階 授業者 と学生との相 fEJf3㌧為 (コ ミュニケーション)が成立する

図1 学生か藤のたよりを通 して短業者と相互行為をはじめるステップ

日)第 1段階/第 2段階

図 ]に示すように､藤のたよりが授業者 と学生 との棉7石工ナ為を実現するコミェニケ-ション｡ツールとなるために

は､まず学生が藤のたよりを読んで くれなければ話にならない (第1段階)｡たとえ授業者が学生 との コ ミュニケ-

ション◎ツ-ルだと意気込んで藤のたよりを作成 L配布 して も､学焦がそれに日を適 して くれなければ事態は何 も変

わ らないのである0
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しかし､藤のたよりは授業者が大切なものだとして配布 しているものであるから､学_/卜.もまずは1二lを通すことだろ

う｡ しかし､冒頭で小 したある学/i-_が ｢文字が多くてはじめは読むのかイヤッ !と思った｣と述へるように､そこで

翠_/土が藤のたよりに興味を示さなけカ1ば､これまた意味のない配布物が蓄積されるだけとなってLまう｡それを払拭

するためには､すでに何度も述べているように､授業者のある働きかけが必Ea7･であったと考えられる｡以 卜では､確

認できるものを/圧､f,/jくす｡

① 学生に語りかけている 第 1に､学/Lを藤のたよりに誘っていった背景には､授業晋から学生への話しかけるよ

うな語り口調があったといえる｡次の学生が述べるように (F国別4)､

(事例4:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

lつ 1つの質問に会話しなから答えているかのように受け狙れるので親近感がわく｡だから､∃′す然とコミュニ

ケーションをとる場になっているのだと思う｡穿き～意 も伝わってくるし､授業の補足なども又にしてあるとよりわ

かりやすいし参考になる｡

授業者は藤のたよりで学/日こ語りかけるように文章を.連封＼ていた｡たとえば､｢藤のたより｣第 1号を見ると (事

例5)､

(事例5:｢藤のたより｣第 1号､ 4)]27LH寸発行)

･さて突然配布されたこの藤 のたよりを見て ｢ナンダコリャ/?｣と思った人も多かったことでしょう｡これはい

わゆる ｢授業通信｣です｡ 矧 Ejl､['｣誹tj=を兼ねてみなさんに感想や質問などを書いてもらいますが､できるだけ

それに答える場として 活用Lていきたいと思います｡ ･(略)

･ほとんどの人が教職免〔狛こ対して意欲的であることがわかりました｡みんなのヤル気は伝わっていますよ l

この授業のせいでみんなのヤル気がなくなったりしないよう､僕も頑張ります !･ (略)

･(略)もちろ/U､授業でも言ったように､健康 卜の上州‡で頻繁に水分補給をする必要があるのなら､動きf｣

に申し出てくれれば何も問題ありませんよ｡

といったように､｢～です !｣とか ｢～ですよJ｢～LまLよう｣といった話 しかけるような語りLl調が廿立っ ｡ 授業
者は甲に授業の補足をしたり学 生の質問に答えるだけでなく､学/日こ語りかけなから質問に答えたり伝えなければな

らない情報を伝達 したりしていたのである｡語るためには他者が想定されていなければならないといわれるが (Her

mans,1992)､たしかに授業者は仁〕の前に学生がいるかのように語りかけている｡このほかにも､｢頑張 っ手下さい｣

とか ｢また､相談して下さいね｣といったはげましや投げかけもおこなっている｡

回を重ね第 4号通信の頃になると､授業者と′､三･]:生との関係もできあがってきたのか､この語り口調は ｢うむ･.-･だ !｣

のように (剰列 6)､ ま す ま す柔らかなものになっていく｡

Q ｢外国に子どもを連れていき言語を1'3･J:ばせると､文法が混乱して価値観がバラバラになるのでしょうか 7｣

-うむ､いい質問だ ! 言語の文法と価値観にはttI-(_接の関係はないが､それ以 日こ重要な問題があるのだ｡外国

で学校に行かせる場合､たとえは家では日本語を使い､学校で英語を便ケ子のことを･･･- (略)｡

さらに､授業の質料プリントにマンガが出てきたことなどを受けて､学生は堅い先技だというイメ-ジが崩れはじ

めたことを告白しはじめる｡それへの返事の書き方などは､｢うう｣とか ｢むう｣｢～だぞ!｣などを自然に用いて､
本当に会話をしているかのようでありおもしろい (事例 7)0
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く劉列7:｢藤のたよりJ第 4q-､5)j25F的rヲさ行)

Q ｢今回のレジュメから先 生のキャラが崩れてきたような気がしますが､元からこういう人だったのですか ?｣

-うう｡本当はもっとスパ-クしているのだが｡授業なのでまだま

Q ｢先住のイメージが変わりましたO堅苦い ､というイメージは抜けましたが､ちょっとオタク (というか､暗

い())っぽいイメージがついてしまいまLた｣

-むう･-･･君はまだまだ入社の修行が足りないようだな｡マンガ好き-暗い､と考えるのは短絡的だし､それで

はマンガ好きな人を無用に差別することになるぞ｡今後､日本の将来を担 うのは､様々な分野での "オタク"

である､ということも正しく認識せねばなるまい｡ --それと 己弁護もLておくが､私は中学'から大学まで

lO佃 uH/樟 JA会のバレイ'粥に所属 していたというほどの (元)スポ-ツ青年なのだが､それでも "暗い"と思 う

･.･･■∴

(至〕 おもしろい喜荒み物のように書いている 第 2にいえる授業者の働きかけは､授業晋が藤のたよりをおもしろい読

み物のように書いていたということである｡すでに表 1の結果 (研究 日 からも明らかなように､藤のたよりとは何

かと尋ねられたときの学生の回答には､｢おもしろいもの ¢読みやすいもの｣(35.49,6)というものがきわめて多かっ

たO藤旧 凋i上 (2001)で授業苗Fが述べるように､とくに後半部の ｢授業とは関係のない貫け凱こ答えるコーナ-｣
では､語りH調 も変え､おもしろおかしくテンポよく文章が書かれている｡ 剃列7などはその 1つであろう｡こうし

た業は職人芸的な面もあるが､いずれにLても､学_/Lがおもしろく読み進めることができるように配慮がなされてい

た点は藤旧 ｡溝L.(2001)で述べられているとおりであるo学/Lが藤のたよりを ｢読むのがおもしろい｣というとき

には､とくに後､錯E;の ｢授業とは関係のない質問に答えるコーナー｣を意識 しての結果であることが多い｡

読者からは､Fm授業に関係のない質問をどうして認めるのか｣とか ｢授業に関係のない質問にどうしてそう 一生懸

命答えるのかJという疑問が出されるかもしれない｡ しかし､授業考Fがこの点に関 して､｢『授業では厳 しい先珪』

の意外な ･面を知ることができ､授業担当者に親 しみや興味を持つきっかりとなる､ということを期待 している｡同

時に､『何も授業について質問や感想を思いっかない.』ときにも､授業には関係ないことであっても 『何か』 を感想
としてF】…く､という姿勢を保持できる｡これは､授業そのもの-の積極的な参加を維持するという点では､重要なこ

とであると考えている｣と述へるように (藤侶 再町｣∴2()01)､授業者は､授業内容以外のことをも含めた学/卜.との

コミコニケ-ション､信頼関係の構築を通 じて､授業への動機づけ､授業内容への関与を高めることをねらっている｡

藤のたより質問紙で学生たちが述へるところを見るとわかるように (剃列8-FjH列9)､彼らは授業に関係のないこ

とを通 して藤のたよりや授業者に親近感を感 じつつ､結果的には授業の補足説明や授業に関係のある箇所をも読み進

めているのである｡

(劉列8:｢藤のたより質問紙｣ll~膵妄記述)

私が藤のたよりで助けられたのは前回の授業でのわかりにくかった部分の補足説明が載 っていたことですOわか

らなかったものをそのままにしておかなくて良かったと思 います｡また､こんなっまらない質問 (授業に関係な

いこと)にも答えてくれる先生だとわかりました｡時々友人と話 していて私の質問が載っていたよ､と良い話題

になっていました ｡ 漢 字 の誤字は意外に多 く､ また私も間違 っていたものがあったのでとても役に克ちました｡

くr3碑｣9:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

(藤のたよりは)先生と生徒のコミュニケーションの場､ラジオみたい｡(というのも)生徒か らの質問を先!j:

が答え､場合によっては先生が質問を返 したりするから｡- ･自分の意見などが頼ったときは､うジオで-ガキ

を読んでもらえるような気分になる｡載 らなかったときはさみしいけれど､次の感想を書 くときに気合いが入っ

てしまいました｡授業のことだ け の 質問 じゃないところが親 しみを持てるのたと思う｡

③ 学生の考えや意見に開かれている 第 3として､授業者は藤のたよりにおいて､学生の考えや意見に開かれた態
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度を持っていたということである｡すなわち､授業者は ･方的にrJ】身の意見や授業のル-ルを学/日こ押 しつける存在
ではなく､｢授業者はこれこれこういう理由でこう考える (思 う)｣ということを′､3･'Iw/日こ抜けかけつつも､学!l:に異論

や反論の機会を与え､それに茸を傾ける存在となっていた｡ この旭点は藤のたよりの随所で確認でき､また学/日こ広

く支持されていた点といえよう｡

たとえば､授業者Fは初回の授業でJi･/A/卜に守 って欲 Lい弾iziとして､｢授業中の私語の禁か｣とか ｢授業中の飲食

の禁11-_｣｢欠席に対する対応 (出席のL素視)｣｢遅紬 こ対する対応｣などを抑 リjした｡われわれ授業者にとっては当然

であるようなことも､学/L･.の日堺 から見れば疑問に思 うこと､反発を感 じることがある｡藤のたよりで授業者Fは､

そうした学生の声に茸を傾けながら､ もう 一度自分の考えを述へる｡そして､それでも異論があれはもう 腰 言って

卜さいという言い方をする｡ 判列10は､私語や飲食について出された学牡からの異論に授業者Fが藤のたよりで返 し

ている例である｡

(事例10:｢藤のたより｣第 日rII､4)=327L的 発̀行)

Q ｢反対｡わからないことがあったらやっぱり近 くの人に聞 くのがはやい｣

-前回も言 ったように､授業に関連のある私語でも､)那 鋸こは迷惑ですOあなたに質問された人も､それに答え

ている間に授業はどんどん進みますので､新 しい部分を聞き逃 します｡要するに､あなたが聞いている閲に､

わからない人が増加することになります｡質問するのはみんなの椎利なので､こちらもできるだけ質問しやす

くなるよう配慮 しますので､ご協力下さいO Lの数字が,-I,-すとおり(丁[)､ほとんどの人は授業に関する私語もや

めて欲 い ､と考えているのです｡

(症)私語に関 しての ｢賛成｣｢反対｣のアンケ- 卜をとったところ､157人中153人は ｢矧或｣ を示 Lたo こ こ

で示 した異論は ｢反対｣とLた4人の中の王勤Llである｡

Q ｢のどが乾いたら何か飲みたい｡先JL-_も水分が必要では? 双方が納得 していればいいと思 うOそれはげえだ

とは思わない｡｣

- ｢暑いと集中できない｣｢我慢ができない｣というのは､気の持ち方だと思います｡たとえば､体育実技の時

間なら講義よりもよっぽど汗をかきますが､気を張っているせいか､水分を補給 Lなくても1コマくらいは大

丈夫ですよねoそれから､やはり講義をする側の先/LA.の方が汗をかきますO僕は､ただでさえ措さんの評より

も汗かきです｡講義をしていればさらに汗ボ トボ トになります｡ しかし講義に熱中していれば､我慢できない

というほどにはのどの渇きは気になりません.4､5コマr書に連続でこの733教室で講義を Lていますが､途

中の休み時間に水分補給 している余裕もないことが多いのですが､まあ大丈夫です｡来るべき教育実習もかな

り暑 くなる時期 (6)〟掴O におこなわれますが､授業をしなから何か飲んだり指導 して 卜さる先生の授業を見

学するときにも､飲み物を持 っていったりするのでしょうか ?

もちろん､授業でも言ったように､健康1.の矧 ~hで頻繁に水分補給をする必要があるのなら､事前に申LLrli

てくれれば何も問題ありませんよ｡

そうは言っても､絶対に我慢できないという事態になれば､そのとき改めて検討 したいと思いますoとりあ

えず､ しばらくは我慢 したまま受講 してみて F:さい｡その結果､本当に我慢できないというのであれば申L出

で下さい｡

2001)｡学/_1三は､白紙 (タブラ◎ラサtabularasa)の 日こ惰緑を詰め込んでいるわけではないし､藤岡 (1999)が

述べるように､授業者の提示する学習刺激に対 して同じように反応する存在でもない｡彼らは､それまで持っている

考え方や知識と統合する形で､耕い 1情報を受け取 っている｡それまでの考え方と同じ場合や納得できる場合にはい

いが､競合する場合には反発感情が_/i-.じる｡事例10で紹介した学fl三の異論はまさにそれである｡彼女たちの世界では､

授業者Fの授業ル-ルは理解できないものだったのである｡

こうした場合には､授業者は学_生の理解の枠組みに-度 在ってやることが必要である｡ 第 1回FIの授業では､授業
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者iTの至桝右で ｢私語禁直｣｢飲食禁直｣と述べたに過ぎなかったが､次週の ｢藤のたより｣第1r7才 (事例10参照)で

は､授業者が学iL-_の理解の枠組み (たとえば ｢質問したいときはいいのではないか｣｢授業者と学/:L-_との双方の合意

れているということは､授業者から学生への一方的な押しつけ､伝達なのではなく､このようにt-巨＼の意見をぶつけ

あいながら､両者が共有する授業のリアリティ (たとえば､Berger&Lucltmann(1966)の村会的構成 soclalcon-

structionの考え方を参照のこと)を作り上げていくことを指している｡そして､そうした授業者の学桂への開かれ

が､授業轟と学_/Lとの相 注行だもを作り出しているといえるのである｡

さて､図2は､各回の授業評価アンケ-卜の ｢感想や意見､質F7r,沌 どJの仁=侶記述部分で､学生から授業者への

｢授業運営へ不満 ｡意見｣(クラブ活動がある場合の途中退室は認めて欲い ､/携′郡呂話の電源は切らなくてもいいと

思う､など)､｢授業者に対す る要望｣(もっとゆっくり話して欲しい/黒板を使って欲しい､など)の出現率を示す

ものである｡ 初回から授業形態 (授業運営や授業者の教え方など)が落ち着いてくる第5拙受業日 (5月25甘)まで

を示している｡記述からカテゴライズをする手続きは､研究1でおこなったものと同じであり､それにしたがって､

授業運営-不満,意見

4月13日 4月27日 5月11日 5月18日 5月25日

図2 疫業評価アンケー トに見られる学生から授業者への不満や要望

図 2を見ると､第 1回[=‖受業口 (4月13Ei)には12,7%あった ｢授業運営へ不満 ◎意見｣も､第5rEjHj授業日 (5

)j25日)には0.6%にまで下がっている｡また､｢授業者に封する安望｣は第2回目授業El(4)-j27日)で突出してい

るが (15.2%)､これについても第5図日授業LI3(5月25lO には40%まで下がっている｡これは､ L述 したように､

授業者の意見や考えと学Y/1:_のそれとが藤のたより巨でぶつかり､射 ､に納得して】つのリアリティを作っていったか

らだと考えられるol〕碑｣1]は､剰列10の授業者Fの返事に対して 書かれたある学生の感想である､

師r_堰)アンケ-卜で､私はいくつか反対意見を出しました｡そのことに封する答え (先生の考え)に納得できた

L､ちゃんと答えてくれたことがうれしかったです｡--･(略)O

④ 藤のたよりに学生が質問者として参加できるように工夫している 藤のたよりが単なる連絡事項や授業の補足だ

けを伝える媒休であったならば､学生がそれに興味を持って読んでいたかは疑わしいところである｡たとえ授業者が

学生に語りかけるように書いていようとも､あるいはおもしろい読み物のように書いていようとも､さらには学生の

考えや意見に開かれていようとも､この藤のたよりへの学生参加がなければ､藤のたよりの持っ授業者と学生との相

互行為の効果はおそらく半減していたことだろうと思われる｡授業≠封ま､｢授業に関係のある質問 ｡感想 や意見に答
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えるコ-ナ-｣だけでなく､｢授業とは関係のない質問に答えるコーナー｣をも設け､できるだけ多 くの字桂が藤の

たよりに質問者として参加できるようl二大していたのである｡

授業最終釧こおこなった藤のたより質問紙で､意外に多く記述されたことは､圧】分の質問が戦っていた｣ という

ことであった｡表 1の結果 (凋杏 1)では､藤のたよりとは ｢質狙い 意見 由感 想 に 先焦が答えてくれるところIjとい

う回答が圧倒的であったが (82.0%)､このことは削 こ形式 トイ)問題を指しているたけでなく､Ll3-I:/日ことって藤のた

とやや大けさに貢射 ､ているが､そこまでいかなくとも､tLM)の質問が戦っているかどうかは､たしかに藤のたよりを

受け頂ったときに気になるところであろう｡学狛 ま､tl言分の矧7掴i戦っているかどうか､IL]/))の質問に授業者が答 え

てくれているかどうかを意識しながら､藤のたよりを読むことを 動 機づけられ､それを適して授業者との信勅 関 係 を

構築したり授業内容への動機を高めていったりしたのである｡ あ る 学生は次のように述 べ る (事例12)o

(事例12:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

テス ト前に藤のたよりの授業の関係のあるコ-ナ-を読むと､授業プ リントの異体例と違うものもあって､より

理解がしやすくて助かりました｡それから私はけっこう感想のところに授業に関係のないことを書いていて､全

然被せてもらえないなと思っていたら､初めてユ回たけ戦ってとてもうれしかったです｡先 生は本当に読んでく

ださっているんだというのかわかって泣けてきました (ちょっと大けさ !)0

いうまでもないが､学生の質r?掴ミ藤のたよりに戦り授業者がそれに答えさえすれば､このような効果が期待される

とは必ずしも限らないoそこには､上述してきたように､授業者 か ら学 生への巧みな働きかけがあるのであって (語

りかける口調､おもしろさなど)､そうしたこととの相乗によって効 果が得られるのだと考えられる｡

ところで､質問者として学生が藤のたよりに参加したことは､結果としてある学生が他の学丑の 疑 問や意見を知る

ことにもっなかることとなったo研究1の表 iの結果を見ると､学/日ことって藤のたよりとは､｢他の学生の考えや

意見を知ることのできるところ｣とあり､28.7%と高い出現率であるo前稿 (藤田 凋Z]十王､2001)の転37;(根津了(図1

参照)でも､｢N｡07:｢藤のたより｣によって､他の受講 / 1 :_の考えや感 じ方を知ることができたJは高い該 当 率 を′バ

しており (､1,.-i鋸､甘96点)､ここでの結果を支iu.iHJているO こ の点は､授業者が藤のたよりにおける学/L参加を導入

Lた時点でl′1動的に生じる藤のたよりのrr,うりL,捌如/J効果ではあるが､それは思いの外､学生を藤のたよりに誘 ったとい

えるようである｡

実際には､他の学姓の考えや意見を知るということは､｢知る｣こと以 仁の効果を見せているようで､たとえば事

例13の学生のように､捌出の比較を通 して学習動機を高めることにつながったり (cf.Prislln,Jordan,Worchei,

Semmer,&Shebilske,1996も参照)､劉列1人 事例15の学生のように､E=1分の考えや意見を位置づけた り想起 させた

りすることにもつながったりしたようである｡

後者2つをもう少 し説明するならば､たとえは事例i射ま､｢自分はわからなかった｣から ｢巨:]!))もわからなかった｣

のように､学生は他の学生の考えや意見を知ることによって､自分の感用を他者との比較の LTl位置づけることがで

きることを示唆しているo Festlnger(1954)は､【':]身の意見や能力を他者のものと比較 (社会的比較 soclalc()m-

palllS()∩)することではじめて確かなもの (platlSlblHty)にすることができると述べるが､ここでの現象はまさにそ

のことを指している｡こうした事実は､藤のたよりが自分の学習経験を独我的世界に埋没させずに､他者との接触の

中で相対的に位置づけていくことのできる媒体となっていることを示唆している｡

劉鞘 5は､他宗の視点を取り入れることで､学生が自身の 考 え や意見 (共感 や反対)を牡起させることができるこ

とを示唆している｡溝上 (2000)の ｢幸せ観｣の実験で示されるように､人は何もないところで ｢さあ､一一′二せについ

て書きなさい｣といわれても､白分が自分の車.=せについてどのように考えているかを表現することはなかなか難しい｡
ところが､他者の幸せ観やそれを支える根拠などを聞かされると､｢自分もそう思う｣(接近的自己理解)､圧i分はそ

うは思わない､こう思う｣(回避的自己理解)といったように､さまざまに自分の幸せ観を表現することができる｡

自身にぶつけられる他者の視点が豊かになれはなるほど､自身の視点をそれと比べる形で表現していくことができる｡

藤のたよりは､こうしたさまざまな他者の視点を学生たちに与えており､彼らの持っている考えや意見を生起させて
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いるのである｡

(｢事例13:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

教科書を読んだたけではあいまいにしか理楢できなかったことが､他の人もわからなかったりLて､藤のたより

を読むことで榔腔できたから｡ -･みんなの質問を読むと深 くまで勉強 していると感じ蝦れて自分もやる気になっ

た｡

(事例14:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

(藤のたよりは)授業でわからなかったところや授業以外のことでの質問や意見に対 して先生が答えてくれるも

の｡-･.･授業で壬Jl分が分からなかったところが他の人にもわかりにくかったということが藤のたよりを見てわか っ

たからO

く制列15:｢藤のたより質問紙｣回答記述)

藤のたよりには､本当にいろんな人の意見や考えが戦っているので､読んでいて‡′1分も共感 した り逆 に反 対 の意

見を持 ったり､いろいろ考えさせてくれるものだった｡

(2)第 3段階

以 卜のような授業晋の働きかけによって､学生が第 1段階-ネ第 2段階をうまく通過すれば､授業者との相互工榔 !勺

な相互音律もほ学生の経験日も界の中 に形成される (第3段階)o もちろん学生の中には､このような段階を経ても､ マ

ンガの読晋のようにたたおもしろいということだけで終わり､授業晋との相lH三隅的な相互行為を形成 しない者 もい

るo Lか し､多くの学生はこの段階を経て藤のたよりや授業者に親近感を感 じ､授業終 jl麦に求められる授業評価ア

ンケー トでも､まるで授業者に語りかけるような口調で質問や感想､意見をするようになるのである｡

多くは見られないながらにも､藤のたよりが配布されはじめた第 2回l~i授業11(4)j27卜り から､藤のたよりにお

ける授業晋のコメントに対 して感想を述べる名や､藤のたよりに登場する他の学生の質問や意見に対 してコメントを

述へる古がさっそく出始めることも明記 しておきたいところである (図3参)甘)oこれは､学/日こよる授業評価アン

過程を学/=/】身がEIlらの意志で継続 巧さ展させ､授業者-とレスポンスしていく現象である｡すなわち､授業晋と学

/卜との相IIAj｣功 の継続発展であるO もちろん全休的には､授業者との侶ilJTj闇 をこのように継続的に発展させる場合

は多くなく､そのHの授業内,̀狛こついての質問や感想を授業評価アンケ- 卜で折たに述べ､藤のたよりでの授業者の

(鶴)

5

4

3

2

1

0

棉 -授業者のコメントに
対する感想

撒 他の学生の質問A意
見に対するコメント

4月13日 4月27E35月11日 5月18日 5月25日

図3 藤のたよりにおける授業者のコメントに対する学生からの感想､他の学生の質問 ｡意見に対する学生からの感想
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とを 意味するものではない｡学生は､継続 弓班謹させようと新たに作りはじめようと､授業者との相/Hj--為をこうし

て続けていくのである｡

最後に､信L!で示 した授業者の働きかけの 1つ lつが､すべての学/日こ同じように機能 していたわけでないことは

補足 Lておきたい｡ある1つの働きかけ (cl.おもしろい読み物のようた)が突出して機能 Lていた場合 もあるだろ

うし､いくつかの要素が有機的なコンビネ-ションのもと全休として機能 Lていた場合もあるだろうく〕藤のたよりを

発行 して授業者と学隼との棉眉 3*,為を作り出そうとする実践的＼rL場においては､､円/qEL畑こどの働きかけがもっとも効

果的に機能 していたのかどうかは大きな問題ではないO別の授業 (現場)でふたたび藤のたよりを発行 して同じ効果

をねらうという場合に､授業者が働きかけとして念頭におかねばならない視点の加茂こそが､実践的な授業研究では

重要である (LlnCOln&Guba,1985)｡その意味で､本稿で示 した授業者の働きかけとしての視点 は作業仮紬的な視

点と呼ばれるべき類のものであり (Cronbach,1975)､次の現場でこそその -一般性 ◎有効性が検証されるのである0

授業者と学/Lとの相互行為を実現するコミュニケーション｡ツールは､｢藤のたより｣でなくとも､ これまで ｢大

福帳｣(織田､1991､1995)や ｢何でも帳｣(田中､ユ997a､1997b)､｢質問.賢｣(田中 ､1999)などとして種々提唱

されてきた｡藤のたよりが仮にこれらの代替物に過ぎないのであれば､その存[用 油 はおそらくないであろう｡ ここ

では､藤のたよりが持つ特徴を､大福帳等との比較において明らかにする｡

51. ｢大福帳｣｢何でも帳｣｢質問書｣とは

比較考察に先立って､簡単ではあるが､大福帳､何でも帳､質問譜がいかなるものかを紹介 しておこうと思 うO

織田 (1991､1995)の開発 した ｢つく福帳｣は､教育心理学の授業で用いられている｡その口の授業に関する ｢授業

内容 目安業の進め方などに関する感想 ◎要望｣を書 く受講カー ドを大福帳と称 Lており (図4参照)､学生は授業の

終~f5分-1旧さ朝Jにこの大福帳への記入を求められる｡そLて､授業の終 fとともにそれを提出するO授業者は大福

帳にコメントを朱書きL､次の授業のはじめに学/Lに返即する｡これが､大輔帳を用いる授業の 一速のステップであ

る｡

｢何でも幌｣は､け川7(1997b)によれば､この大福帳を参考にして作成された授業者と学隼とのコミュニケーショ

ン各ツールである｡受講カー ド式ではないが､ホッチキスJlめされたA∠‖ミリの用紙 (図 5参照)に学!日ま矧 lHの授業

終 丁時に自由に妄穿き込むことを求められ､授業者はそれにコメントを付 して次週の授業の冒頭に返郎する｡

何でも帳を用いての授業ステップは去招雄 jに大福帳を踏襲 Lているが､何でも帳の学生の記述が次週の授業の構成

として授業者に利用される点は､大福帳を用いた授業と異なる (大山､1998)Cすなわち､授業者は何で も帳による

翠/生の感想､意見を抜粋利JTjしてプリントを作成 し､次ir_!粍〕授業の構成督 f-とするのである｡そして授業者は､その

プリントをもとに､次の授業でFJ】身の意見や見方､反論を学生に対 しておこなう｡学生たちは､それについてさらな

る感想や意見を何でも帳に書いてくる場合もあるし､新 Lく展開された授業内容についての新たな感想や意見をr-空く

場合 もある｡

田中 --(1999)の提唱する ｢質問書｣は､300人や多い場合には500人といった-斉 講義の中で､どうやって授業晋

と学生との双方向性を実現するかという至糾亨I1-を前提として考案されたものである｡質問諸方式の授業は､学/摘 i授業

を受けて質粧 賢を作成 し､授業者がそれに回答 L評価をおこなうということを-速のステップとする.授業終 召変に

質問書を提E_1け ればそれが成績になるわけであるが､単に質問を卦 ナばよいのではなく､その質問の理由や既有知識

との関連など質問の構成が成績評価の基準とされる.よって､学/日ことってこの質問酎乍成過程は苦労の連続のよう

である｡

質問書方式の授業では､大福帳や何でも帳を用いる授業とは違い､授業者は-･人一人の質問に答えることはしない｡

図6に見られるように､約50人程度の学生の質問を選び出してそれに簡潔に回答し､それをもとに作成 したプリント

A4判4-6枚を次週に学/生に配布する｡この ｢学生による質問書の作成｣- ｢授業者による回答F告の作成 や学生へ

-102-



甘過重'ず､柔らか過ぎず､投菜のおいしい関係をめざす

大 福 帳 199服(前期後/m A

shuttle Card "Dailuk u 't iB designed by Pror. X. Oda , FacuHy o f Educ..Wie Uniy‥ '91.10.10

図4 大福帳の見本

(症)織田 (1995)､p,1は り抜粋｡
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平成10年度講義 ｢ライフサイクルと教習｣

感想 ゆ意見 ◎反論 何でも帳

入学年度 (平成 年度) 学部 クラス ( ) 学科 学生番号 ( ) 氏名

図5 何でも帳の見本

(注)田中｡石村¢大山㊤溝上 (2000)､p,216より抜粋｡
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憶 琴反撃 車重宏言論 (4月22日)質 F当Eヨ 資料EO2

誤写 退波 --->周波 論議 - 講義 信実 --､･真実 誤用 対称 - 対象 保乳 --･噂乳

原素 - 元素 高上 - 向上 受篠勉強 - 受験勉強

*ぎ己憤喪失になった人の既存の情季馴まどうなったのか.A多くの場合は記憶そのもの無くなってい

ず､これを取り出す道に障害が生じている｡

*社会生活生物活動､織機過程､意識活動の外にも情報の定義に含まれるものがあるでしょうかo
A多分無いでしょうo

*生まれた赤ん坊を暫く動物の周りで生活させた場合､やはり人間よりは動物になっていたりする

のでしょうか｡Aそのような例がときにあり､大鑑は動物の習性と生活から離れ掛 ､ようである｡

*遺伝はどうして情報の-郡と受け止めることができるのでしょうか｡A遺伝的特徴は細胞の中に

あるDNAという物質に原子団の並び方として表現されていて､これが色々な媒体を通して具体

的な形質として発現するoつまり遺伝過程は情報過程でもあると考えねばならないO

*私達がとくに意識しなくて､自分の記憶に残っていなくても､情報を受け入れたことになるので

しょうか｡A知的活動の内意識している部分はむしろ少ないと思う｡

*目で見ると言うことに色々な過程を知る必要があるかということも慰うのは資料A03にある狭

い定義に入っていてよくないのかoAその通りだと思うOものを深く理解していてこそ正しい判
断を下すことができる｡

*犬などの動物の子供に話しかけ続けた場合､学習するのでしょうかoAしない｡脳髄に言語中枢
の部分が発達していず､言葉を喋る声帯茄が貧弱であるからO

*講義をしている人の所に行くと返って先生は周りの人に迷惑を掛けているのではないか｡A私諾

をさせないようにするには些細な気配から注意しないとすく､さま甑場のようになる｡この種の意

見がでる動機に問題があることが多いOそれは自分にかかってくる批判には極度に神経質である

-方､他人に対しては些細なことでも批判すると言うことであるO この質問者の場合は違うと思

うが､質問蜜全体の調子はよく似ているので敢えてぎ己戟したo

*その電気的敬気的力はどのようにして生まれるのであろうか｡A電流をきわめて速く周期的に流
すと､電位敬気の波すなわち電波が生ずるoそのとき'電流の襲さを百万個に分けた各点の強さに

比例して加減する｡

*媒体というのは何ですかoA資料を見ることO

*rl苗字鮎塾程｣というのかよく分かりません｡A説明を落としていたので分からないのも自然な事
である｡惰軸が発生し伝達され､変換され諾己録される過程の-部または全部を言うo

*電波いうのは電力と磁力の波と言いましたが､何故磁波といわないのですかoA正しくは電磁波
という｡ただし電力は全く別の意味で､私が述べたのは電気力である｡

*空中にはさまざまな電波が飛んでいるのにとうしてテレビやラジオは必要な電波だけを取り入れ

ることができるのか｡Aテレビやラジオはそれぞれ割り当てられた周波数の電波を用いているO

実際はこの周波数の周りのある幅の電波を出す.受信機はある決まった周波数の電波のみを受け

入れるようになっている｡もちろんこの周波数を色々に撰ぶことができる｡チャンネルを変えた

り､ラジオのつまみやバーを動かして選局するとはこの受け止める周波数を変えることである｡

*媒体の中で普封云えるものは空気や水以外ないのか｡A音は最後には空気の振動になって始めて

私通が感ずるO空気を振動させるものなら何でも音を伝えるo金環や多くの物質も媒体となる｡
*意識活動という私達から見たら抽象的なものも情報なのですか.A意識活動は私達の異体的な活

動である0日に見えないという理由だけで抽象的というなら､見たことのない地球の*JL､部分は

抽象的なものといってよいことになってしまう｡

図6 質問書方式 で学生 に配布 される回答書 の例

(症 ) m LFー (1999)､p.35よ り抜粋｡

の配布｣という一連の 過 程 は､田中--I(1999)によ って､授業者と学生 との ｢コ ミュニケ- シ ョンの場｣ と して位置

づ け られている｡

質 粧 iu J 式 を用いる授業料闘ま全般的に知識伝達型 の ものが多 いよ うだが､中には田中 (1999b)が何 で も帳 を用

いてお こな うよ うな考え させ る授 業においても､質問書方式 は用 い られている｡ 質 問 書を作成 す る過 程 で､ 学生 は

r考え る九｣を身 につ けることがで きると帥 巨-I(1999)は述 べ る｡

｢藤 のたよ りJ は､｢師 吋の授業の出解凍を｣｢休講 中試験 l惰 三などの連絡 糾 AI'u ｢前回の授業 の補足｣｢担 当教員 か ら

学生への意見 中ア ドバ イスな ど｣｢(漢字の)間違い探 しコーナ-｣｢授業 に関係のある質問 中感想 ｡意見に答えるコ-
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ナ-｣｢授業とは関係のない宴lill凱こ答えるコーナ-｣などか ら構成 されており､授業晋が授業終 召麦に､学生 による

授業評価アンケ- 卜をもとに作成する授業通信である｡ よって､表 3に示すように､それは､授業内賓や授業の進め

方などに対 して授 業 終 wn裾 こ学_ii三に自由に記述を求める大福帳や何でも帳､そ して同 じように授業柊 ｣/前に授業内杏

に関する質問を学 集 に書 くよう求める質問書と､作成主体か ら作成時間帯までさまざまな点においてまったく異なっ

ているのである｡

起点 としてのコミュニケーション｡ツ-ルであることがわかる｡それに対 して藤のたよりを用いる授業では､相互行

為の起点 は授業評価アンケ- 卜にあって藤のたよりではない｡ 藤のたよりは､学生による授業評価アンケー トの記述

邦への回答を もとに作 られる第2ステップとして存在 している｡

授業者か ら学生-のコメントを見ると､ コメントをっけることを第 ▲義的に重視する大福帳の場合では､授業者は

抜粋 して他の学生に紹介 したりその場でコメントを加えたりもする (織田､1999)｡何でも帳の場合 に も､ 璃Sの学

生の何でも帳記述を抜粋 して､次週の授業の冒頭でコメントを加えなが ら授業の展開に利用 したりする (大山､1998)0

これ らに対 して質問書方式の授業では､学_/_Lに質問書を作成 させなが らも､授業者は学生全員の質問に回答するわけ

ではない｡授業者 は､回答書を作成 して一郎の学生の質問に回答するのみである｡ 藤のたよりも同様で､学_/li全員の

授 業 評 仰げ ンケー トにコメントを加えることはしない｡ 部 の′､i::/l:_の授業評価アンケー ト記述を抜粋 して､それをも

とに授業通信としての藤のたよりを作成するのみである｡

織田 (1995)は､大手副収効果の 1つとして ｢自己努力 中自己変容の過程の確認効果HJがあることを指摘 している｡

すなわち､学生の記述 と授業者のコメントが記入 されファイル式で保存されている大福帳は､学生自身の ｢受講の自

己記録｣｢授業記録のカンヅメ｣である｡受講の白己記録である入相帳を読み返すことにより､学問的な重き~1己成長､

授業を適 して/i-_じた学問的な知識や認識の変化 ¢増大や自己成長を確認することができるのであるO これは何でも帳

にもあてはまることである｡ Lか し､質問書や､藤のたよりの もととなる授業評価アンケー トの場合には､それ らは

授業者に提EiiLた後授業者によって1 g,･保管され､学生の手元に戻 って くることがない｡学生の手元に戻 って くるの

た質問書や授業評価アンケ- 卜を振 り返 ることはできない｡

これ らは､大福帳や何で も帳､質問書､藤のたよりが同 じ授業告と翠/[-_との相互行為を実現するコミュニケ-ショ

表 3 さまさまなコミュニケ-ション ｡ツールの特徴

大 福 帳 何でも帳 質 問 書 藤のたより

特 徴 1授業内春 日受業の進め方な 授業内谷 ℡授業の進めJjな 授業内そ引こ関する質問を讃 連絡rjul'iや授業の補足､授

とに関する感想 ｡要望を吉 とに関する感想 ｡要望を11言 くけ〕孤

く受講カ-卜 くホソチキス留めの用紙

∫/l成 i体

1′l成時間‡音ミ

'､3･J Jj ギ _/7 ''i' /i

業内容に関連する｡関連し

ないQ&Aなどで構成され

る授業通信

授業者

授業終 了前 授業終丁的 授業終了前 授業終了l麦

]'担i･(大福帳記述 ) -,授業 等当 (何でも帳記述)小才受 ギ/i(質問ミ封′l成)一事授業 学fi(授業け用‡げ ノケ-ト

生との服 E名 (コメ/卜/朱書きト ト 業者 (コメント)J il/扶 古 (FrlJ答おの佃或)-巧 ′l の記述邸への回答上 職 業
行為の流れ 昌/J生に返即 返却& (授菜告)次の授業 に配れJ 者 (藤のたよりの作成)-

喜 構成に利用 ′､3触 こ配布

自己記録性

の′､3･I;生に授業冒頭で 郡の学生に授業冒頭で

イル式に保存 イル式に保存 答書は配付資料として学17:_者が保管&藤のたよりは配

がファイル式に保存 付資料とLて学生がファイ

ル式に保存
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ン◎ツ-ルでありながら､それぞれ独自の鳴徴を有 していることを示すものであるO そして､どのコミェニケーショ

ン匂ツールが適当かという問題は､当然のことながら､授業のどのようなところでそれらを用いようとするのか､ど

のような釧禁や性質を持つ授業で用いられるかによって判別されるべきことである｡ここでの印 加ま､各コミュニケー

ション｡ツールの唱徴の違いを整理して示すことにある｡

5-3.学生の主体的参加を実現するコミュニケーション◎ツールとしての ｢藤のたより｣

藤のたよりは､授業者と学生との相7汗】･為を実現するコミェニケ-ション各ツールであるという点で､大福帳や何

でも帳､質問=Ei芽と同じであると考えられる｡いずれも ｢相互行為を実現するコミュニケーションbツール｣といわね

ばならないところに1つの特徴があるのであって､それは教室のリアルタイムな場における授業者と学生との生の対

話､あるいは学/Lf司土のディスカッションを､基本的には仮定 していないことである｡対話やディスカッションを前

提としないながらも､授業者から学/壬三への山方通行にならない授業､学生が主体的に参加できる授業を探し求めた結

果が､大福帳の使用であったり何でも帳の使用､質問書方式であったりしたわけである｡藤のたよりもその延長_日こ

位lrlL窒づけられると考えてよい｡

筆者らは､この点を否定的に述べてはいないO大学の授業には､その印】勺や性質 上 授業の形式を-一概に議論でき

ないところがある｡=叫1毎実が何でも帳を用いた授業で､｢ディスカッション形式の授業は時間を食う割に内香的な

進展がない｣と述べるように (溝 上｡旧し1､2001)､知識の伝達や理研をまずは_】二錯‡勺とする場面が大学には数多 く

ある｡ある法学郡の専門の授業では､竹fEil.Y】の質料から明らかになる古代申望三jの法制史､それを取り巻く時代的な社会

状況が教えられる｡竹暦の資料を読み解く力も学生には求められ､学生が自主的に資料 再議報収集をしたり､それに

ついて議論をしたりするなどという授業形式とは縁遠いように見える場合もある｡そこには､まず古代中国の法制度

が学界 Lでどのようにとらえられているか (あるいはその授業者がどのようにとらえているか)を理解 して欲しい､

という授業者のねらいが見え隠れする｡王と惜二部の数学や化学の授業になると､この様相はさらに特化するC

て批判する世の中の風潮に警鐘を鳴らしている｡そして､講義はきわめて密度の高い､体系だった知識伝達の形式の

授業であると積極的に述べる｡ j二述 したとおり､大学の授業はその紺】勺や性質によってさまざまなのであって､その

中には知識の伝達や知識それに日本の重要Jr′摘 まゝじめに考えられなければならない場が数多くある｡ 学生の 日和勺な授

業参加をディスカッションやワーク′封こよって実現する授業も必紫だが､そのことが知識伝達 や 知 識 を重視する 講義

形式の授業を排除することになってはならない｡

jJ通行型授業と同義になる必要はないO大学の授業者は､学生が主体的に授業に参加できるような授業のん工夫¢改善

をおこなわなければならないOそれが､われわれのし翫玩している大学授業の現代的な課題である (伊藤､1999)｡ こ

こでいう学生のj:_体的参加型授業というものが､ディスカッションやワ-クといった身体を使った活動によって実現

される必要性は必ずしもないが､少なくとも学生が興味を持って積極的に参加し､そして理解や思考が進むような授

業ではあらねばならない｡それは､知識伝達や知識を童視する講義形式の授業であっても十分実現可能なことである｡

藤のたよりは､教職科目としての教育心理学の授業で用いられたものである｡そこでは､教員になるために必要と
される教育心理学的知識を教えることが前提とされている｡教員採用試験のことも勘案すれば､学生にとって興味の

あること､学生が大事だと思うところだけを断片的に学習することは許されない ｡知識の丸暗記は避けねばならない

が､藤田 血溝｣二(2001)でも述べられるように､知っておいて欲しい体系的な知識のあることは､この類の授業では

いっも大前提である｡藤のたよりは､大福帳や何でも帳､質問書と同様､知識の伝達や知識を重視する講義形式の授

業において､′､3::/｣:.の主体的な授業参加を実現するコミュニケ-ションBツ-ルなのである｡

5-4. ｢藤のたより｣の独自性

しかし､藤のたよりは､講義形式の授業で学生の主体的な授業参加を実現するためだけのツ-ルとして存在 してい

るわけではないO｢藤のたよりとは何か｣と尋讃つた表 lの結果で､｢質問 ◎意見 ｡感想に先生が答えてくれるところ｣

｢授業 の 補足説明をしてくれるところJが上位項目を占めていることからもわかるように､藤のたよりを用 いた授業
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者Fの授業では､授業内容の理鱗あるいは知識理楢ということが徹底 して重視されている｡ 授業内香でわからないと

ころがあれば質問を促 し､それに藤のたよりで回答する｡それは 質 問 F圭…方 式の授業でも見 られることではあるが､藤

のたよりで書かれる学生からの質問への回答は､質 問 T当 方式 の 授 業 で 学 生 に返即される回答書 (図4)におけるそれ

とは､/jJIIL義､懇切｢寧さなどの点でまるで比が違 う (藤 田 ◎萌 し､ 2001､付録1を参照)｡また､Jll*Hい 溝仁(2()OD

の付録 1冒頭の ｢モラ トリアム論｣にノJくされるような､授 業中の 説明で授業晋が感 じたこと､補足 したいことなどを

.1‡-き足す補足説明は､大福帳､何でも帳､質FI照…ではまったく見られないことである｡

大福帳､何でも帳､質問書､藤のたよりは､大枠としてはほぼ同じ機能を果たす､すなわち授業 晋 と学/Lとの相fl_

行為を実現するコミュニケーション◎ツールであるOまた､大紬帳効果とLて織Ⅲ 日995)が示 す 6つ の教育効果

(㊤授業た旧宅!,=促進効果､または欠席防止効果､rti?=積極的な受講態度の形成効果､③授業者と学生との信頼関係の形成

効果､④授業内容の理解と学習の定着促進効果､(:5:,ll才己努力 亘:i己変容の過程の確認効果､⑥授業内'bTを充実促進す

る効果)を考えるならは､何でも帳や質粧 ま…二､蕗のたよりを用いた授業でも､それらは多かれ少なかれ期待できるも

のである〔2'｡

しかし､藤のたよりが他の3つのツールと決定的に異なる点は､卜述 したような､それが学′出ことっての授業内容

の理研を保障する媒体となっていることである｡藤侶◎溝 i二(200日 で述へられるように､質疑応答を授業中におこ

なうことも可能であるが､--一般的にいって､ -斉講義の授業で学生に挙手を求めそれに学生が応 じることはなかなか

鄭 しいことである｡だからといって､授業右の 一方通行的な)端識伝達で､学_/卜_がそれをそのま封~捌lFできているとは

考えにくい｡また､そうでなくとも､授業時間内の質疑応答に時間をかけ過ぎれば､授業が思 うように進まないとい

うことにもなってくる｡藤のたよりは､このような伏況 下で､授業時間を奪われず､かつ授 業 者 が学 _/ド.の EE欄 ～の枠組

みに立 って授業内容を教え庖す心機会を提供することのできる媒体でもあるo Lから､授業 】二回 こ音声 惰判でなされる

質 疑 応答と異なり､それは文字情報とLて記録 ｡保存されるから､学生は復習や試験時などに 振 り返って授業内容を

復習することもできる｡ これは､研究 jの表1において､25.3%の宵が藤のたよりを 日夏習や試験の時に役;/_つもの｣

と答えていることからも明らかであるOこのように､藤のたよりの独針性は､それを用いる授業のト調勺や性質との関

係で浮 卜してくるものといえよう｡それは､大福帳をべ-スとして作成された何でも帳が､ほぼ同じ機能を持ちなが

らも､次週の授業構成に利用されるという点で大福帳とは決定的に異なるとLた大山 (1998)の見方とも相通ずるも

のである｡

6.ま と め

(藤杜い 溝 上､2001)に引き続いて､｢藤のたより｣を 一例とした大学授業における授業通信の効果を検討するもので

あった｡そこでは､前稿を補完するべく､大きく以 卜3つの点が明らかにされた｡

第 1に､藤のたよりは学生の経験世界においても､授業者と学生との 相 ]=]A_行為を実現するコミェニケ-ション申ツ-

ルとなっていたということであるO藤のたよりを用いた授業には､物理的に､′ゝ;-I:/1三(授業糾 Eliげ ンケ- 卜への記述)

-授業者 (藤のたよりの作成)-学生への配布､といった学生-授業者-学生の循環過程が成立 しているのであるが､

その物矧鞘盾環は授業者と学生との相互のj:.机がぶつかり合って形成される相1:ifr為を必ずしも意味するものではな

い｡授業者だけが 一方的に学生と相亘行為をおこなっていると錯覚を起こしている場合もないわけではないからであ

る｡ しかし､学生への藤のたより質問紙によって､相亘の主観がぶつかり合う意味での相互行為が学生の経験世界に

おいても形成されていたことは実証的に確認された｡

さて､藤のたよりが授業者と学生との相Z汗ほらを実現するコミュニケ-ション申ツールとなるためには､まず藤の

たよりが学生に読まれ (第 1段階)､それに興味を示 してもらわなければならない (第2段階). もしこの2段階を学

生がステップアップしない場合には､藤のたよりはただ授業者から学生に配布される意味のない配布物と化 してLま

う｡本稿で明らかにした第 2の点は､この第 1段階-第 2段階を学焦がステップアップするのに､授業者が藤のたよ

りでどのような働きかけをおこなったのかということである｡それは､Clが裡 三に語りかけている､(T3)おもLろい読み

物のように書いている､③学生の考えや意見に開かれている､④藤のたよりに学!掃 う質問者として参加できるように

工夫 している､の大きく4,点であったC特に第4の働きかけは､削作)削引こ､ある学!:i;が他の学生の疑問や意見を知
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るということにもつなが っており､藤のたよりの効果をいっそう高めることともなっていた｡

なお､第2の種々Oj点 は､本稿 で試案として提案 Lたボ トムアップによる授業研究法によって明 らかにされた｡す

なわち､事例を扱 うミクロ研究がtli-例にl里iとしない形で′､闘 ､J的貢献を果たすためには､(日授業を見る ｢視点｣の生成､

(2)作業仮紬 ′iく沌 裾 ､t､ことみなす､(3肌 値あると､伸灯される視点､(招史数収集された祥髄的甘実の中か ら最 も適 切なもの

を提示す-る､の 付 ､flに留意 Lて授業/)ji桁がなされなければな らないとされた｡

本稿で明 らかにした第 3の点は､他のコミュニケ-ション ゆツール､大紬帳や何で も帳､質帖 隼と比へての藤のた

よりの特徴であるO共通点 は､いずれ も､教室の リアルタイムな場での授業告と字隼との紬=,】T,やデ ィスカッションを

仮定 していないこと､ しか しその場合で も授業君か ら学隼-の ･jJ適伸 二な らない､Jゝ3･J;/Lが 目刺 引こ参加できる授業

を探 し求めたこと､そのような榊 fij-の車で開発された授業苗と学 生 との棉fl_行為を実現するためのコミュニケーショ

ン⑳ツ-lL/であること､である｡ しか 上 地の3つのツ-ルと比較 して0)藤のたよりの独紺/卜は､それが授業内容の

理解を徹底的に保障することにある｡藤のたよりで､授業晋が授業内容を補足することや学牲か らの質問に答えるこ

とは､授業時間を奪われず､かつ授業者が学生の理解のすJ用 とみに1上って授業内案を教え匿す ･機会を提供することと

なっていたのである(｡

注

目) ただ し､まった く授業内 容 と関係のない ｢今 Liは巨人が勝つで しょうか｣などの質問はほとんど見 られない ｡関

係がないといいなが らLb､ とこかで授業 内容 とリンクしているのが 一般的である｡たとえば､乳幼児のアタッチ

メント理論をf輔混Lたときに､r先/L*_はどうしてそんなに赤 ちゃん理論に詳 しいんですかHJなどの質問がや って

くる場合がそうであるO

(2)教育効果5は､質問F県 藤のたよりを1机 ＼る授業では見 られないと考え られる｡ というのも､それ らは大福帳や
何でも帳のように､矧 i車)授業時の質問駕や授業評fEHJアンケ- 卜を個人 ごとにファイルしていない形式 Lの違 い

を持 っているか らである｡
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