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はじめに

本研究では、いわゆるアクティブ・ラーニングのひとつの授業形態としての反転授業などを参考にした授

業形態が学生の授業内容の理解に及ぼす影響について検討した。アクティブ・ラーニングの教育課程上の重

要性については、次のように述べられている（文部科学省、2015）。具体的には、「次期改訂が目指す育成

すべき資質・能力を育むためには、学びの量とともに、質や深まりが重要であり、子供たちが「どのように

学ぶか」についても光を当てる必要があるとの認識のもと、「課題の発見・解決に向けた主体的・協働的な

学び（いわゆる「アクティブ・ラーニング」）」について、これまでの議論等も踏まえつつ検討を重ねてき

た。」というものである。沖林・宮木・佐伯・岡村（2017）では、反転授業を参考にした授業手続きが、学

生の授業内容に対する理解に及ぼす影響について検討した。授業時間内での反転授業的手続きによる授業を

実施し、同内容のテストを行った。授業実施中の中間テストにおいて、学生のSRL行動傾向の中でも、メタ

認知と理解テストに関連が見られたという結果を得た。また、授業内容の理解度の指標として、知識理解の

定着に関する量的測定だけでなく、授業内容の関連づけやの転移を確認するために、自由記述回答による内

容理解度の調査を実施した。その結果、自由記述内容の質と批判的思考態度の中の探究心とSRL行動傾向の

努力調整に関連が見られることが明らかとなった。このような結果が得られた理由として、沖林ら（2017）

は次のように考察している。すなわち、授業内容の定着は、「今までの自分の勉強方法を見直すことがあ

る」、「授業中は、自分がきちんと理解しているかどうかを、確認するようにしている」、「授業で学ぶ内

容に興味がある」、「授業で学んだことを生活でいかしたい」というような、自らの理解度の関するモニタ

リング過程に対応すると考えることができる。モニタリング機能は、自己調整学習における「主体」として

の自己プロセスであると考えられる（伊藤、2009）。このような、学習に対する「主体」としての自己プロ

セスは、いわゆるアクティブ・ラーニングにおける主体的な学びに対応するものである。

アクティブ・ラーニングにおける主体的な学びの重要性について、河合（2015）はWiggins&McTighe

（2005、2012）において指摘された教育実践における網羅に焦点を合わせた指導と活動に焦点を合わせた指

導という教育実践における双子の過ちを例に挙げて説明している。学習が受動的か能動的かという区別だけ

で考えると、活動に焦点を合わせた指導は能動的ということになる。活動に焦点を合わせた指導が外的に活

動において能動的であることを実現したとしても、内的活動における能動性を看過してしまう指導の誤りと

なり、逆に内的活動において能動的か受動的かに注意が向かないことになり、学習者の側の内的稼働におけ

る受動性を誘発してしまう誤りだともいえる（河合、2015）というものである。さらに、河合（2015）は、

松下（2009）の学習における外的活動と内的活動の2×2の分類に基づいて、外的活動に焦点があてられたた

めに内的活動の機能が低下する誤りや、指導が網羅的になるあまり内的活動の機能が低下する誤りが指摘さ

れている河合（2015）や松下（2009）の考えを踏まえると、アクティブ・ラーニング型授業におけるディス

カッションやワークショップの望ましい在り方としては、活動が教育内容に沿って適切に設計されている状

態であることが分かる。
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それでは、アクティブ・ラーニングにおいて学習者の内的活動の機能を高める授業とはどのような授業で

あるといえるだろうか。そのひとつの方策として、学習者の授業に対する自我関与意識を高めることが挙げ

られる。三尾（2015）は、反転授業における授業前の学習活動は、事前準備が教室での授業における講義や

演習に対する満足度を高める結果を得ている。その際、授業満足度を高める工夫として、「レポート相互閲

覧」や「マイクロティーチング」など授業内容に関連づけた活動を行うことを挙げている。このような学習

者同士による活動は、一人ひとりの学習に比べて、自律的学習に対する動機づけを高める（岡田、2009）。

学習者のアクティブ・ラーニングを促進について、ヴィゴツキーに代表される社会構成主義では、足場かけ

という概念で説明されることがある。今井（2008）によれば、ヴィゴツキーの足場かけとは、両親や「専門

的知識をもった仲間」による作用として適応されるもの、あるいは、子どもが自分よりさらに賢く、有能な

人との関係をもつ機会の提供や、誰かの必要な概念と意識を提供すること、と述べている。アクティブ・

ラーニングを主体的・対話的で深い学び（文部科学省、2016）とするならば、アクティブ・ラーニングに

おける足場かけの機能は、学習者による効果的な学びを促進する授業開発には欠かせないだろう。沖林ら

（2017）は、反転授業を参考にした手続きが、学習者の授業内容の理解に対してどのような効果を及ぼすか

について検討したが、本研究では、授業前の活動を明確に設定した。

本研究では、学習態度を測定するために、Self-Regulated Learning（以下「SRL」）と感情的エンゲージ

メント、行動的エンゲージメント、学習アプローチを取り上げることとした。Self-Regulated Learningは、

我が国では自己調整学習と訳されることが多い学習である。伊藤（2009）は、SRLの定義のひとつとして

Zimmermanr（1986、1989）の「学習者が、メタ認知、動機づけ、行動において、自分自身の学習過程に能動

的に関与していること」を挙げている。SRL行動傾向に関して、寺田・浦（2016）は、日頃の学習活動から

SRLの行動傾向を測定する尺度を開発した。ここでは、SRL行動傾向を、学習全般において、日頃から自己調

整している傾向と定義し、SRL行動傾向を特性レベルの個人差として測定する尺度を開発した。SRL行動傾向

が高いほどSRLを十分に習得し学習活動を調整できており、自己調整の源が学習者自身に移行していること、

低いほどSRLが習得できておらず、自己調整の源が学習者自身に移行できていないことを意味する（寺田・

浦、2016）。SRL行動傾向尺度は、「メタ認知」「努力調整」「否定的思考の制御」によって構成されてい

る。学習におけるエンゲージメントとは、学習に対する没入感のことを指し、学習の質を指定する要因であ

るとされている（解良・出口、2017）。エンゲージメントには、行動・感情・認知の３つの側面が指摘され

ており、行動的エンゲージメントは、課題に対する努力や持続性を含み、感情的エンゲージメントは興味や

楽しさといった学習者のポジティブな感情的反応を指す概念である（解良・出口、2017）。本研究では、感

情的エンゲージメント尺度と課題的領域に関する発言尺度（解良・出口、2017）を用いて、学習者の感情的

エンゲージメントと行動的エンゲージメントを測定することとした。読んだ文章内容を学び、別の状況でも

使えるためには、内容が読み手の既有知識と関連づけられた理解を形成することが重要になるとされている

（秋田、2007）このような、学習内容と学習者の既有知識が関連づけられた理解のことをテキストからの学

習と呼ぶ。テキストからの学習による理解が構築されることで、学習者は関連する別の状況に学習内容を転

移することができる。本研究を行った授業は、教育学部の２年次生を主な対象とした授業科目である。３年

時、４年時では授業で学んだ理論や知識を教育実習等で適用することが求められる。大学における授業科目

でも、模擬授業を含むものや教員としての実務を想定することが求められる。本研究の授業においても、授

業で扱った内容を別の状況に適用できるようになることを狙いとしている。そのような、テキストからの学

習に対応するアクティブ・ラーニングの機能として、河合・溝上（2012）は深い学習アプローチと浅い学習

アプローチという概念を設定している。この中で、深い学習アプローチとは授業外での学習と授業での学習

の架橋、ある授業での学習と異なる授業での学習との架橋、時間的に異なる学習の架橋という機能を持つと

している（河合・溝上、2012）。本研究では、深い学習アプローチ、浅い学習アプローチと暗記という３つ

の学習アプローチの機能について検討することとした。

１．方法

１－１　調査時期

本研究の調査は、2018年前期実施の教育学部科目「子どもカウンセリング論」と連動させて実施された。

調査時期は、2018年４月から７月に実施された。
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１－２　調査参加者

本研究の調査参加者は、授業科目の受講者49名のうち調査に協力が得られたものであった。

１－３　材料

本研究では以下の材料を用いた。１．授業内容に関する理解度確認項目（本研究で自作）２．SRL行動傾

向（浦田・浦、2016）３．感情的エンゲージメント尺度（解良・出口、2018）４．行動的エンゲージメント

尺度（解良・出口、2018）５．学習アプローチ尺度（河合・溝上、2012；村山、2006を参考に本研究で自

作）。

１の理解度確認項目は、授業で扱う人名や専門用語を多肢選択式で回答を求めた。２は、SRL行動傾向を

測定するための質問紙であった。３、４は、授業中のグループディスカッションやロールプレイに対して没

入していたと感じた程度を測定する質問紙であった。５は、大学の授業内容に対する学習をどのように行っ

ているかについて尋ねる質問紙であった。５の項目は文末に資料として掲載した。

１－４　手続き

本研究は、授業と連動させて実施された。まず、受講生には各回の授業のテーマやキーワードについて各

自関連する資料を参照して、ノートを自作することが求められた。受講生が作成したノートについては、毎

回担当教員が確認した。授業の開始から５分程度を出席確認などに充てた。その後、各回のテーマについて、

４月の授業開始時に割り当てたグループが、持ち回りで受講生に対して模擬授業という形式でプレゼンテー

ションを行った。プレゼンテーションの方法や内容は、受講生の興味を喚起するものや学習を促進するもの

となるように、各回の担当グループに工夫することが求められた。各回のプレゼンテーションは30分間とし、

この時間内にプレゼンテーションが終了した。プレゼンテーション終了後、担当教員によるプレゼンテー

ション内容を踏まえた発展的な解説が行われた。解説においては、グループのプレゼンテーションの材料を

活用すること、講義的ではなく、その場で受講生の理解を把握したりグループで意見の交流を行ったりする

などの活動を組み込んだ。毎回の担当教員による解説は40分程度であったが、そのうちの25分程度を使って

当該授業回の主担当教員が解説を行い、15分程度を使って残りの教員が解説を行った。各回の授業テーマを

表１に示す。

各回のグループのプレゼンテーションでは、調べた内容を説明するだけではなく、模擬授業として受講生

の関与意識が高まるように工夫することが発表担当グループに求められた。そのため、プレゼンテーション

を担当したグループは、プレゼンテーションにおけるねらいを提示したり、動画教材を視聴したり、テーマ

に関する心理尺度の回答や解釈を行ったりすることで、プレゼンテーションがキーワードの内容に関する単

なる説明にとどまらないよう工夫した。

本研究のテーマの選定や課題設定は、主として第一著者が担当した。各授業回における学校教育的視点、

特別支援教育的視点に基づいて、第二著者、第三著者、第四著者が解説した。第五著者は、授業外支援を

行った。

１－５　調査手続き

本研究は次のような手続きであった。授業開始当初時期に１回目の理解度調査を実施した。これは、調査

参加者の授業内容に関する既有知識を測定するためであった。同時期にSRL行動傾向と学習アプローチ尺度

に対する回答を求めた。授業の７回目終了時、10回目終了時に授業内容に感情的EG、行動的EG、学習アプ

ローチ尺度を実施した。授業終了時期に、２回目の理解度調査および学習アプローチ尺度を実施した。この

うち、本論文では、授業10回目終了時までの結果について分析を行う。
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表１　各回の授業テーマとプレゼンテーションのキーワード

２．結果

本研究で用いた変数の記述統計を表２に示す。T1知識の得点分布を図１に示す。

表２　本研究で用いた変数の平均値と標準偏差

−248−



T1の知識量を従属変数、T1のSRL行動傾向と学習アプ

ローチ尺度を独立変数とする重回帰分析を行った。重回

帰分析の結果を表３に示す。

T1知識量を従属変数として、T1の学習アプローチの下

位因子を要因とするWard法によるクラスタ分析を行った。

クラスタ分析の結果、２つのクラスタが見出された。学

習アプローチの２つのクラスタを参加者間要因とする１

要因分散分析を行った。各クラスタにおけるT1学習アプ

ローチの下位因子の平均値と標準偏差を表４に示す。分

散分析の結果、浅い学習と暗記については因子の主効果

が有意であり（F（1、42）=12.51、p<.01;F（1、42）

=88.16、p<.01）、深い学習の主効果は有意ではなかっ

た（F（1、42）0.019、ns）。

学習アプローチのクラスタを独立変数、T1知識を従属

変数とする一要因分散分析の結果、有意傾向であった（F（1、42）=3.658、p<.1）。

T1の学習アプローチの２クラスタを独立変数、T3の感情的EG、行動的EGおよびT3の学習アプローチの下位

因子をそれぞれ従属変数とする１要因分散分析を行った。要因の平均値と標準偏差を表５に示す。分散分

析の結果、浅い学習と暗記の主効果が有意であり（F（1、36）=3.23、p<.1; F（1、36）=11.466、p<.01）、

感情的EG、行動的EGおよび深い学習アプローチの主効果は有意ではなかった。

表３　T1知識を従属変数、T1学習アプローチと

　　　SRL行動傾向を独立変数とする重回帰分析

表４　�各クラスタにおけるT1知識およびT1学習アプ

ローチの下位因子の平均値と標準偏差

表５　�T3感情的EG、行動的EGおよび学習アプローチ

の下位因子の平均値と標準偏差

図１　T1知識の得点分布
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３．考察

本研究の目的は、反転授業が学習者のエンゲージメントと学習アプローチに及ぼす影響について検討する

ことであった。授業は、教育学部２年次生を主な対象とした子どもカウンセリング論であった。反転授業の

手続きとしては、初回授業時に受講生のグループを設定し、毎回の授業のテーマに関して受講生が各自授業

開始前までに事前に学習を進めてノートを作成するというものであった。また、グループが持ち回りでテー

マに関する模擬授業を行うことで、受講生の関与意識を高めることを目指した。このような授業の手続きや

構成が、受講生のエンゲージメントや学習アプローチにどのような影響を及ぼすかについて、全体で15回の

うちの授業の７回目と10回目に質問紙による調査を行った。

まず、事前の知識について確認したところ、０と１点が全体の40％程度であり、受講生の受講内容に関す

る既有知識はないものが40％程度であることが確認された。次に、T1における学習アプローチの類型は２ク

ラスタが得られた。クラスタ間で知識、学習アプローチ、SRL行動傾向について比較したところ、知識と浅

い学習アプローチおよび暗記の主効果が有意であった。知識はクラスタ２の方が有意に高く、クラスタ２は

クラスタ１よりも浅い学習アプローチと暗記の得点が有意に低いことが明らかとなった。これは、クラスタ

１はクラスタ２よりも浅い学習アプローチや暗記を重視して学習することで、１年時に受講した関連する授

業科目の内容を他の状況にうまく転移させることができていないことを示唆する。

このことは、授業時までの学習者の学習アプローチが他の状況への転移を考えるものであるかどうかが他

の授業科目への学習内容の転移を促進したり抑制したりするという可能性を示唆している。授業科目におけ

る学習内容は、各科目において高い専門性を有するものであるが、どのように学習するかについては授業科

目横断的である。大学の専門教育課程では、各科目の高い専門性を架橋する学習アプローチを科目横断的に

育成することも求められる。アクティブ・ラーニングにおける学習者主体の活動は、学習内容は多くの状況

に適用することができることに対する効力感を学習者が主体的に獲得する機会（伊藤、2009）として機能す

ることも考えられるかもしれない。本研究におけるT1において、浅い学習アプローチや暗記に頼らないこと

が事前の知識で高い得点を得たことは、記憶における精緻化の効果によると考えることもできる。記憶の精

緻化過程における自己機能は、記憶成績を向上させることが明らかにされている（豊田、1989；豊田・齋藤、

2003）。精緻化における自己機能とは、学習者が記憶項目に関連する情報を自ら加えたり、項目の内容が適

切かを判断したりする過程であり、このような機能により、記憶成績が向上する。反転授業は、学習内容に

対する学習者の関与機会を増やす工夫が組み込まれた授業手続きであるといえるが、授業内容の定着には、

授業者が手続きを間違いなく進めるだけでなく、学習者の関与の状態も把握することが重要であるといえる。

T1の学習アプローチのクラスタがT3のエンゲージメントや学習アプローチに及ぼす影響について検討した

結果、T1のクラスタ２はT3においても浅い学習アプローチや暗記がクラスタ１よりも有意に低いことが明ら

かとなった。このことは、半期の１つの授業科目のみによって学習アプローチを変えることは困難であるこ

とを示唆している。大学生の学習アプローチはそれまでの学習経験を総合して形成されるものであり、たと

え浅い学習アプローチや暗記を重視するものであっても、それらによって多くの成功経験を得た場合、変え

ることは困難であるともいえるだろう。

本研究では、反転授業の手続きが、エンゲージメントや学習アプローチに及ぼす影響について検討した。

本研究で得られた結果を総合すると、深い学習アプローチは既有知識の転移を促進することが示唆されたが、

学習者の浅い学習アプローチを深い学習アプローチに変えることが困難であることも示唆された。本研究で

測定した学習アプローチは学習者の学習に対する信念であると考えることもできる。信念バイアスは強固な

機能である。今後は、アクティブ・ラーニングと学習アプローチの関連に関する研究が求められる。
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