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1 はじめに

2008年に大学設置基準が改定され、FD（Faculty

Development）が義務化されて以来、各大学では様々

な種類のFD研修が実施されている。中部大学でも、

2008年度に「魅力ある授業づくり」をFD活動の重点

目標とし、現在では、FD講演会、全学公開授業、FD

カフェ、キャリアアッププログラム、授業サロン、オ

ンデマンド講義、Cumocなど、多様なFD研修が定期

的行われている（高比良・沖・杉井・西川,2017）。

なお、自己点検・評価の観点からは、このような

FD研修の定期的な実施に加え、その効果検証を行う

ことが重要な課題になる。そして、FD研修の受講が

授業改善にもたらす効果を検討する場合には、学生に

よる授業評価を効果の指標として用いることなどが有

効だと考えられる。しかし、国内の研究では、FD研

修未受講の統制群を設けてFD研修の受講が授業改善

につながるかどうかを、機関レベルで系統的に検討し

た事例はほとんどない。また、受講したFD研修の種

類と授業改善効果との関連や、FD研修の受講から実

際に授業改善効果が生じるまでに必要な期間について

も検討が不十分であった。

そこで、著者らは、中部大学における2012～2016年

度のFD研修の受講履歴と公開された学生による授業

評価に基づき、FD研修の受講から５年以内、３年以

内、１年以内に生じる学生による授業評価への影響

（FD研修の受講効果）について機関レベルの分析を行っ

た（沖・高比良・杉井・西川,2019;高比良他,2017）。

そして、これらの分析結果から、FD研修の種類に着

目した場合、情報提供型や交流提供型のFD研修より

も、トレーニング提供型、授業参観型、トレーニング

提供型＋授業参観型、コンテンツ提供型のFD研修で

受講効果が生じやすいことが明らかになった。特に、
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要 旨

本研究では、トレーニング提供型FDと授業参観型FDとしての性質を併せ持つ「授業サロン」の受講が参

加者の教育実践に及ぼす短期的・長期的な受講効果を検討するために、質的アプローチによる研究を行った。

１～５年前に授業サロンに参加した14名の教員が参加当時に残した授業に対する自由記述と、フォローアッ

プ・インタビューの結果を、グラウンデット・セオリー・アプローチ（GTA）を用いて分析した。はじめ

に大学教員の授業の評価視点の構造を検討し、参加者の授業実践の内容とその変容を捉え得る分析カテゴリー

を新たに生成した。そして、これらのカテゴリーを使って、授業サロンに参加する前後では参加者の認識お

よび行動にどのような違いが見られるかを検討した。その結果、授業サロンに参加して担当授業へのリフレ

クションを行うことは、今まで見えなかった部分への気づきを促し、授業改善への動機づけを高めることが

示唆された。また、授業スタイルを教授主体から学習主体へと大きく転換させるような根本的な気づきは、

ピア・コンサルテーションによって得られることが示唆された。

キーワード

ファカルティ・ディベロップメント、授業リフレクション、ピア・コンサルテーション、高等教育



同僚と小グループを作り、お互いの授業を参観し合う

ことで実践的な教授技術のトレーニングを行う、トレー

ニング提供型と授業参観型を組み合わせたFD研修で

ある「授業サロン」で、最も安定した受講効果が見ら

れた。

このような量的アプローチによる研究を、機関レベ

ルで行うことで、授業評価の向上に特に安定的な効果

をもたらすFD研修の種類を同定できたことは、今後

の研修のあり方を考える上で大きな意味を持つ。しか

し、受講効果の指標として使用された学生による授業

評価は、教員が授業内で明示的に示す行動の変容を測

定する指標としては有効性を持つが、行動の土台とな

る認識面の変容を捉える上では十分とは言えない。教

育心理学の分野では、対人スキルの向上を目的とした

体系的なトレーニング・プログラムである「社会的ス

キルトレーニング（SST）」についての効果検証が行

われており、トレーニング参加者の認識面の変容が、

行動変容に先行して生じることが示唆されている

（e.g.,原田・渡辺,2011）。よって、トレーニング・

プログラムとしての性質も兼ね備えている授業サロン

が、参加者にもたらす効果の全体像を理解するために

は、教員の行動面に加え、認識面に生じた成長にも着

目することが重要だと考えられる。

そこで、本研究では、授業サロンへの参加が、授業

内容や教授手法に関する教員の認識に及ぼす影響を明

らかにするために、授業サロンに参加した教員が、参

加当時に残した自分の授業に対するリフレクション

（授業省察）を分析する。また、過去の授業サロンの

参加者にフォローアップ・インタビューを行い、授業

サロンの参加から数年を経て、授業内容や教授手法に

関する認識および行動に、どのような変容が見られた

かを検討する。これにより、授業サロンへの参加の長

期的な影響を明らかにする。さらに、授業を実施した

教員自身の認識と、授業を参観した同僚教員（ピア）

の認識間の差異および関連性についても分析すること

で、授業サロンにおけるピア・コンサルテーションの

役割についても併せて明らかにする。

授業サロンのように「トレーニング提供型＋授業参

観型」FD研修の受講が、教員の授業認識にもたらす

短期的・長期的影響を、ピア・コンサルテーションの

内容とも比較しながら、包括的に検討した研究は数少

ない。そのため、本研究の知見は、2009年度から正式

スタートした授業サロンの10年間の総括の意味を持つ

とともに、同タイプのFD研修の受講効果を考える上

でも、広く役立つ資料になることが期待される。

2 先行研究の整理と問題の設定

大学で行われているFD研修の多くは、教員の授業

内容および教授手法の改善を目的としている。そして、

授業サロンのように、自らの授業を教材とすることを

特徴とした授業参観型のFD研修や授業研究では、授

業場面を想起し、自ら振り返り、思考過程を説明する

「授業リフレクション（授業省察）」を実施することが、

授業改善にとって重要であると考えられている（e.g.,

今野・樋口・三石,2009;大山・田口,2013;田口・

松下・半澤,2011）。これは、自らが実施した授業の

経験を見直すことで、授業の改善につながる新たな認

識（リフレクションの視点）が得られるためである。

このように自らの授業を省察するリフレクションの

効果については、初等中等教育を中心に多くの実践報

告がある（e.g,芥川・澤本,2003）。また、省察を効

果的に支援する手法としては、授業リフレクション研

究法（澤本,1996）やカード構造化法（藤岡,1992;

井上,1992）などが知られている。このうちカード構

造化法については大学初任教員にも応用され、この手

法によって促されたリフレクションが、授業デザイン

への意識を高め、授業改善のための短・長期的な課題

を発見し、フィードフォワード情報へとつながること

が確認されている（大山・田口,2013）。

また、高等教育機関を対象とした新しい取組として

は、田口他（2011）が開発した、オーバードクター対

象のプレFDで利用するリフレクションのためのワー

クシートがあり、FDでの運用の結果、学生の学習の

観点から教授をリフレクションし、個々の教授機能を

捉え直すことや、一斉講義形式の授業を相対化し、他

に多様な選択肢が存在することを理解する際に有効で

あったことが報告されている。

さらに今野他（2009）は、授業計画の改善・高度化

を目的として、主に高等教育機関における授業で教員

が日常の業務とともに実施可能な授業リフレクション

の手法を開発した。この手法は、DoubleLoop教授

設計モデルに基づき、授業計画と実施結果との差異に

着目し、これを振り返るべきポイントの候補とするこ

とで、リフレクションの作業に伴う負担の軽減を図っ

た点に特色がある（樋口・今野・三石・郷,2008）。

以上で述べたように、自らの授業を教材とする授業

研究やFD研修では、リフレクションを実施すること

で、授業内容や教授手法についての新たな気付きが生

まれ、そこから具体的な授業改善が生じる可能性が示

唆されている。また、教員によって記述された振り返

りシートの内容を分析することで、FD研修を受講し

た教員の成長を可視化できることが示されている。

しかし、これまでに報告されたリフレクションを用

いた研究は、FD研修の受講の効果検証を主目的とす

る場合、３つの点で限界があった。第１の限界として、

大学教員の授業に対するリフレクションの中に現れる
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評価の視点（チェックポイント）のバリエーションと

分類の共通する枠組みが、十分に明確化していない点

が挙げられる。リフレクションを用いたこれまでの研

究では、リフレクションの内容を、個々の教員が持つ

認識上の枠組みに基づき、主観的に分類してもらう手

法がよく使われている（e.g.,藤田,2010）。しかし、

FD研修の受講後に見られる評価視点の短期的・長期

的な変容のパターンを系統的に検討するためには、一

般の大学教員がリフレクションの中で示す可能性があ

る評価視点のバリエーションと、共通する分類の枠組

みをあらかじめ定めておく必要がある。

なお、教授機能に関する既存の理論的枠組みに基づ

き、リフレクションの内容を研究者がトップダウン方

式で分類した研究も存在する。例えば、田口他

（2011）は、Engestr・m（1994）の教授の計画と分析

のためのフォームを改変した「教授のデザインとリフ

レクションのためのワークシート」を開発している。

ここでは、リフレクションの枠組みとして、意図（目

標主題設定、知識伝達など）、授業形態（説明、実演

など）、集団様式（一斉、グループなど）、教材（テキ

スト、画像など）、ツール（PPT、印刷資料など）の

５種類のカテゴリーが用意されており、このカテゴリー

に基づいて、教員は自らの授業を振り返る。また、中

井・中島（2005）は、大学教育の現場で求められる実

践手法をまとめた、米国高等教育学会による「優れた

実践のための７つの原則」に基づき、日本の大学で行

われてきた実践手法を整理している。よって、これら

の既存のカテゴリーを、授業サロンにおけるリフレク

ションの分析に、そのまま用いることも可能である。

しかし、近年の高等教育について考えた場合、アク

ティブ・ラーニング型授業の推進が急速に進められて

いる。アクティブ・ラーニングとは、「教員による一

方向的な講義形式の教育とは異なり、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」の総称で

あり（中央教育審議会,2012）、このような能動的な

学びによって、汎用的技能・態度および、それを支え

る能力が育成されると考えられている。また、これら

の学修観と連動して、学生の学修時間の確保について

も、高等教育の重要な課題となっている（中央教育審

議会,2012）。このように、高等教育でアクティブ・

ラーニング型授業が求められるようになった背景には、

知識を「教える」という視点から、学生が行う「学び」

を促進するという視点に、教授学習パラダイムが転換

したことが関係している。

本学における授業サロンは、普段行われている授業

内容を研修の教材にしているため、そこで生じるリフ

レクションの内容も、このような高等教育の潮流の影

響を大きく受けると考えられる。そのため、教授から

学習への転換が進展する中で、日々の授業がどのよう

に行われ、どの方向に向けた改善が目指されているの

かをより直接的に捉え得るような、新しい分類の枠組

みをボトムアップ方式で検討することが望まれる。

第２の限界として、これまでの研究では、FD研修

や授業研究への参加直後に行ったリフレクションに基

づいて受講の効果が分析されており、FD研修の長期

的な影響を検討した研究がほとんど見られない点が挙

げられる。しかし、芥川・澤本（2003）は、小学校の

臨時採用教師のリフレクションの内容を、入職前の大

学院生時代のリフレクションの内容と比較することで、

授業の評価視点が教員の成長に伴って大きく変容する

ことを示している。このような評価視点の年単位の成

長が、授業サロンへの参加後も生じる可能性がある。

また、沖他（2019）の研究でも、普段行っている授

業内容の大きな変更は、FD研修の受講後に数年かけ

て生じる可能性が示唆されており、FD研修の受講が

授業改善に及ぼす影響については、より長期的な視野

に立った検討も必要であると考えられる。

第３の限界として、これまでのリフレクション研究

では、自分の授業に対するリフレクションの内容と、

同僚からのピア・コンサルテーションの内容を分離し

て扱うことが難しかった点が挙げられる。自らの授業

を教材とする授業参観型のFD研修や授業研究では、

授業担当者のリフレクションと、同僚とのディスカッ

ションが同じ場で行われることが多い。そのため、授

業担当者のリフレクションの記述には、ディスカッショ

ンでの同僚の指摘も含みこまれている。しかし、本学

における授業サロンでは、授業担当者のリフレクショ

ンシートへの記入と、授業参観者のコメントシートへ

の記入は独立して行われるため、それぞれの記述内容

を分離して検討することが可能になる。

授業担当者が単独で行うリフレクションでは、客観

的な視点の不足から十分な授業改善効果が得られない

という指摘もあり（e.g.,今野他,2009）、授業担当者

の授業改善にピア・コンサルテーションが及ぼす独自

の影響を明らかにすることは、今後のFD研修のあり

方を考える上で、重要な課題だといえる。

3 本研究の目的

以上で述べたこれまでの研究の限界点を踏まえ、授

業サロンを過去に受講した、３グループの教員（１グ

ループは５名で構成）に協力を依頼し、授業サロン参

加当時のグループ全員のリフレクションおよびコメン

トシートの内容と、授業サロン参加の１～５年後に行っ

たフォローアップ・インタビューの内容に基づき、以

下の３点を明らかにする。

（１）授業の評価視点のカテゴリー生成：大学教育の

FD研修としての「授業サロン」の短期的・長期的な受講効果
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現在の潮流を踏まえた上で、大学教員の授業の評価視

点をボトムアップ方式で検討し、評価視点のバリエー

ションと共通する評価の枠組みを検討する。

（２）認知面および行動面の短期的・長期的変容：新

たに生成した授業の評価視点の枠組みに基づき、授業

サロンに参加した直後と数年後に生じる認識面および

行動面の変容を検討する。

（３）自他における評価視点の差異：自分の授業に対

するリフレクションの内容とピア・コンサルテーショ

ンの内容に、どのような違いが見られるかについて検

討する。

4 方法

4.1授業サロンの概要

（１）授業サロンの目的と受講者：本研究で取り上げ

る「授業サロン」は、お互いの授業を教材として、分

野の異なる教員同士で、授業の考え方、学生の反応、

問題点、工夫、改善案等について情報交換・意見交流

をすることで、教育上の問題への対応や、授業改善の

ヒントを見出すことを目的として設計されたFD研修

である。2008年度の「授業研究会（授業サロン）」の

試行を経て、2009年度から正式にスタートし、2018年

度末までに24グループ120名が参加した（複数回参加

者を除く新規参加者数は88名。運営を円滑化するため

に、各回には１名以上の複数回参加者を含む）。参加

者は、７学部および全学共通教育科目を担当する人間

力創成総合教育センターに所属する専任教員であり、

中部大学で学部の授業を１科目以上担当していること

が参加の条件になる。中部大学の他のFD研修と同様

に、参加は強制ではなく教員の自由意思による。

（２）授業サロンの特徴：授業サロンの特徴としては、

①専門分野の異なる教員によるグループ構成、②授業

内容ではなく授業運営に着目した見学、③自分自身の

振り返りを促す機会の提供、④ピア・コンサルテーショ

ンの実施、⑤教員間のFDネットワークの構築、⑥研

修での体験を重視の６点が挙げられる。①②⑤の特徴

は、中部大学が１キャンパスに多様な学部を置く総合

大学であることを最大限に活かし、文理の壁を越えて

他学部等の教員と１つのグループを構成することで、

視点の多様化と教員ネットワークの拡充を目指してい

ることに由来する。③④の特徴は、授業サロンがリフ

レクションおよびグループメンバーに対するピア・コ

ンサルテーションを、授業改善のヒントを見出す両輪

として活用していることに関連する。⑥の特徴は、授

業サロンが情報提供を主目的とする情報提供型FD研

修ではなく、受講者に対して高い参加性を求めるトレー

ニング提供型FD研修の１つとして位置づけられてい

ることに関連する。

（３）授業サロンの進め方と参加時の提出課題：授業

サロンの進め方と参加時の提出課題を時間軸に沿って

整理したものを図１に示した。

授業サロンに参加する教員は５名で１グループを構

成し、事前に30分程度の顔合わせを行う。また、自分

の担当授業の中からグループメンバーに公開する１コ

マを決定し全メンバーの顔合わせ後、相互の授業見学

の開始前に「（ａ）授業紹介シート（自分の授業用）」

に記入する。（ａ）は、他のメンバーに共有される。

その後、自分の授業のグループ内公開（１コマ分）

とメンバーの授業見学（１コマ分×４回）を体験する。

グループ内のメンバーに公開された授業は、全て教室

後方から撮影され、DVDに録画される。見学と公開

のどちらが先になるかは、自分が設定した授業公開日

のスケジュールによって変わる。

そして、メンバーに公開された自分の授業の録画を

視聴した後、自分の授業への感想を「（ｂ）授業振り

返りシート」に記入する。他のメンバーが行った授業

への感想は、授業見学後に、「（ｃ）授業見学コメント

シート」に記入する。スケジュールが合わず、直接見

学できなかったメンバーの授業については、録画され

たDVDを視聴する。（ｂ）と（ｃ）は他のメンバーと

共有される。全ての見学が終わった後、全員で、１時

間程度の情報交換・意見交流を行う。

4.2 分析対象者と依頼方法

本研究では、中部大学の専任教員で、2008年～2018

年度までに実施された授業サロンに参加した24グルー

プの中から３グループを選定し、グループ内の全メン

バーに調査を依頼した。グループ選定の際には、グルー

中部大学教育研究 No.20（2020）
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(c)

(b)(a)

図１ 授業サロンの進め方と参加時の提出課題



プの全メンバーのデータを分析する点と、授業サロン

への参加から実際に授業内容を変更するまでに必要な

期間を考慮し（e.g.,沖他,2019）、①グループの全メ

ンバーが2019年度時点で中部大学に在籍すること、②

参加から１～５年が経過していること、③参加年度が

３グループで異なること、の３点を条件にした。そし

て、上記の条件により選定されたグループのメンバー

全員に対して、本研究の目的および倫理的配慮に関す

る説明と、授業サロン参加当時の提出資料の利用許可

および個別インタビューへの協力依頼を行い、同意が

得られた場合は、同意書への署名を求めた。

この手続きにより分析対象者となった、Ａ～Ｃの３

グループ14名の教員の属性を表１に示した（１名はＢ

とＣに参加）。各グループは、協力依頼年度（2019年

度）の、１、３、５年前に授業サロンに参加しており、

14名中12名がそのとき１回のみの参加だった。

4.3 授業サロン受講時の提出資料

授業サロン参加当時に、分析対象者が、FD研修を

統括している中部大学大学企画部高等教育推進課（旧，

中部大学大学教育研究センター）に提出した研修用資

料の詳細は、以下のとおりである。

（ａ）授業紹介シート：授業公開前に、授業で心がけ

ている点を他のメンバーに紹介する資料であり、シー

トの上部には、「授業の基礎情報（授業実施日時、講

義室、授業名、授業担当者、対象学科・学年、授業形

式、受講者数）」が、統括組織によりあらかじめ記載

されていた。授業を公開する教員は、「本授業で教員

として心がけている点（授業内容、授業方法・教授法、

教室環境・私語対策など）」と「特にコメントして欲

しい点（あれば）」について、自由に記入する形式に

なっていた。

（ｂ）授業振り返りシート：授業公開後に、授業を公

開した教員が自らの授業を振り返って作成する資料で

あり、「本日の授業について振り返って、次の点に関

して思うところを自由に書いてください（授業内容、

授業方法・教授法、教室環境・私語対策など、その他）」

という教示に従い、自由に記入する形式になっていた。

（ｃ）授業見学コメントシート：他のメンバーの授業

見学後に、見学教員が作成する資料であり、授業を公

開した教員宛に、「授業方法でよかった点」と「授業

方法で改善した方がよいと思われる点」と「その他、

感想」を自由に記入する形式になっていた。

4.4 フォローアップ・インタビュー

2019年７月に、表１の分析対象者に対して、対面で

個別の半構造化面接を行った。面接は大学内の会議室

で筆頭著者が行い、１人あたり面接時間は約30分だっ

た。事前に承諾を得た上で面接内容をICレコーダー

で記録した。また、スケジュールの都合がつかず、対

面での面接が実施できなかった３名（A5、B4、C2）

については、2020年４月にメールで質問を行った。

面接では、①授業サロンで公開したものと同じ名称

の授業科目について、現時点で思うこと（授業内容、

授業方法・教授法、教室環境・私語対策など）、②授

業を行うにあたって重視していること、③授業サロン

で印象に残っていることや、参加したことで変わった

ことなどについて尋ねた。なお、同じ名称の科目を現

在担当していない場合は、その後継科目や最も近い内

容の科目を想定して回答するように求めた。ここでの

対象者の回答内容を「（ｄ）インタビューの遂語録」

とした。

4.5 データ分析の手続き

本研究では、質的研究法の１つであり、Glaser&

Strauss（1967）によって開発されたグラウンデッド・

セオリー・アプローチ（GTA）を、自由記述および

インタビューデータの分析に用いた。現在、GTAに

はさまざまな分派が存在するが（e.g.,木下,2003;

Strauss& Corbin,1998 操・森岡訳 2004）、社会

的相互作用に関する領域で、データに基づく解釈を体

系的な理論として提示することを目指している点では

共通している。また、データを分析する際に体系的、

帰納的、比較的アプローチをとる点、理論の実践的な

意義を重視する点などがこの研究法の特徴になってい

る（Bryant& Charmaz,2012）。GTAは、体系的な

アプローチによってデータの意味を掘り下げ、十分に

FD研修としての「授業サロン」の短期的・長期的な受講効果
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A1 40 2014 4

A2 40 2014 1

A3 50 2014 1

A4 40 2014 1

A5 30 2014 1

B1 60 2016 4

B2 40 2016 1

B3 30 2016 1

B4 40 2016 1

B5 30 2016 1

C1 60 2018 5

C2 30 2018 1

C3 30 2018 1

C4 40 2018 1

C5 40 2018 1

表１ 分析対象者の属性



検討が行われていない領域でも説明力のある概念や理

論の構築を可能にする。そのため、本研究のテーマに

適した研究法であると判断した。GTAの分析手続き

は、データから概念を生成するオープン・コーディン

グと、生成された概念を統合する選択的コーディング

に大別できるが、本研究では、コーディングの進展を

促し、妥当性を高めるために各分派が提案している手

法を適宜利用しながら分析を進めた。コーディングの

際には、著者全員によりディスカッションを行い、生

成された概念およびカテゴリーの妥当性をチェックし

た。また、木下（2003）の手法に基づき、本研究の分

析焦点者は「授業を実践している大学教員」とし、そ

の視点から著者らが一貫してデータを解釈した。なお、

本研究は、中部大学の倫理委員会の承認を受けて実施

された（承認番号20190028）。
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表２ 授業の評価視点の各下位カテゴリーに含まれる概念



5 結果と考察

5.1 授業の評価視点のカテゴリー生成

授業の評価視点のカテゴリーを生成するという目的

１のために、GTAの手法に従い、授業サロン参加当

時の提出資料である4.3で示したシート（ａ）～（ｃ）

の自由記述と、4.4で示したインタビュー逐語録（ｄ）

について、それぞれが単一の意味内容を持つように切

片化した（例えば、「穴埋めのところに書き込ませた」

など）。その結果、シート（ａ）で302、シート（ｂ）

で275、シート（ｃ）で830、インタビューの遂語録

（ｄ）で692、全体で2099の切片を生成した。続いて、

個々の切片に対して、文脈を考慮しながらオープン・

コーディングを行い、44種類の概念を生成した（表２）。

概念生成の際には、授業実践に関する既存の理論

（e.g.,中井・中島,2005;田口他,2011）や、文部科学

省の施策（中央教育審議会,2012）も参考にした。な

お、授業の評価視点は、各概念が示す内容に着目して

授業を評価しているかどうかを問うものであり、プラ

スの評価として言及される場合も、マイナスの評価と

して言及される場合もあった（具体例として、【消極

的学修態度】には、「うるさくなってきた」と「私語

は少なかった」が含まれていた）。

そして、これらの44種類の概念に対して、意味の類

似性に基づき選択的コーディングを行い、より抽象度

の高い18種類の下位カテゴリーを生成した（表２）。

なお、授業サロンは、FD研修の一環として行われて

いるため、教員は自分の授業運営を改善し向上させる

ことを目的にして参加している。そのため、18種類中

13種類の下位カテゴリーは教員の授業運営に関するも

のだった。先述のように、現在の大学教育は、教授か

ら学習への根本的な転換を迫られている。言い換える

なら、従来の教授学習パラダイムは、教員から学生へ

のコミュニケーションに重点を置いて授業を運営して

いたが、これからは、学生から教員、あるいは学生同

士のコミュニケーションに比重を移していくことが求

められている。そこで、本研究では、この13種類を、

授業内コミュニケーション活動の視点から捉え直し、

『１．基盤』『２．教授』『３．交流』『４．活動促進』の４

つのカテゴリーを生成した（表３）。『２．教授』は教

員から学生に向けたコミュニケーションの活性化、

『３．交流』は教員と学生の双方向的なコミュニケーショ

ンの活性化、『４．活動促進』は学生から教員に向けた

コミュニケーションの活性化をそれぞれ目的とする教

員の活動から構成される。『２．教授』『３．交流』『４．

活動促進』と進むにつれ、授業でのコミュニケーショ

ンの主体は教員から学生に移行していく。また、これ

らの３種類のコミュニケーションを効果的に進める上

での基礎となる、教員の資質に関連する概念は、『１．

基盤』のカテゴリーにまとめた。これら４つのカテゴ

リーの下には、意味の類似性に基づき、それぞれ、２

～４種類の下位カテゴリーが含まれていた。

残りの下位カテゴリーについては、先述の４つのカ

テゴリーとの関係性から、授業運営の選択を方向づけ

る「条件」であることが示唆された。この条件に該当

FD研修としての「授業サロン」の短期的・長期的な受講効果
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表３ 授業の評価視点のカテゴリーおよび下位カテゴリー



するカテゴリーは２種類あり、１つは授業運営の選択

を制約する『５．授業環境』、もう１つは授業運営の変

容を動機づける『６．学生の学修結果』であった。

本研究の44種類の概念の定義と具体例、その上位概

念である18種類の下位カテゴリー、そのさらに上位概

念である６種類のカテゴリーについては、表２および

表３に示した。また、本文中では、カテゴリーを『』、

下位カテゴリーを＜＞、概念を【】で示した。具体例

は斜体で示し、前後を含めて引用する場合には、該当

する概念と関連する部分に下線を引いた。

以下では、これらの６種類のカテゴリーが示す内容

について説明を行った。

（１）授業運営（基盤）への評価視点：授業運営の基

礎となる、教員の資質の程度を評価する視点である。

教育に対するポジティブな姿勢である＜①熱意・意

欲＞、教育を行うときの基礎になる＜②経験値＞、授

業に規律と秩序をもたらす＜③管理＞、快適な授業環

境を作り出す＜④雰囲気醸成＞の４種類の下位カテゴ

リーを含む。このカテゴリーは、授業内コミュニケー

ションの基盤として機能する。

（２）授業運営（教授）への評価視点：教員から学生

に向けたコミュニケーションの活性化の程度を評価す

る視点である。学修教材の選択・提示に関する工夫で

ある＜⑤教材提供＞、教授方法に関する工夫である＜

⑥知識伝達＞、授業で得た知識を外の世界につなげる

工夫である＜⑦知識拡張＞の３種類の下位カテゴリー

を含む。このカテゴリーは、教員自身のアウトプット

に着目したものであり、教員が学生に何をどのように

伝えるかに焦点を当てている。これは、教員の機能に

ついて考える際の最も基本的な視点であり、本カテゴ

リーに含まれる内容は、授業実践に関する既存の研究

や（e.g.,中井・中島,2005;田口他,2011）、池田・

戸田山・近田・中井（2001）が、魅力ある授業を演出

する方法として挙げているティーチング・ティップス

の項目などに、概ね対応する内容になっている。

（３）授業運営（交流）への評価視点：教員と学生の

双方向的なコミュニケーションの活性化の程度を評価

する視点である。学生への教員始動の働きかけとして

の＜⑧注目・確認＞と、学生からの意見・質問に対す

る教員からの返答としての＜⑨フィードバック＞の２

種類の下位カテゴリーを含んでいる。教員と学生の間

で発問と質疑応答が活発化することは、学生の参加度

や、学習効率を向上させる上で有効であることが指摘

されており（中井・中島,2005）、一方向的な教授か

ら、学生主体のコミュニケーションへの移行につなが

る、重要なステップになると考えられる。

（４）授業運営（活動促進）への評価視点：学生から

教員に向けたコミュニケーションの活性化の程度を評

価する視点である。穴埋めや黙読などの受動的作業を

行わせる＜⑩複写作業促進＞、問題を解く練習や、小

テストなどの反復練習を行わせる＜⑪反復練習促進＞、

創造的で能動的な活動をさせる＜⑫能動的活動促進＞、

授業時間外の学修活動を行わせる＜⑬授業外学修活動

促進＞の４種類の下位カテゴリーを含む。

なお、溝上（2014）は、アクティブラーニングを

「一方向的な知識伝達型講義を聴くという（受動的）

学習を乗り超える意味でのあらゆる能動的な学習のこ

と。能動的な学習には、書く、話す、発話するなどの

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（P.7）」と定義している。そこで、『４．活動促進』

のカテゴリーは、教員が授業に関連して学生に行わせ

ているアウトプット活動を広く含むものとした。

（５）授業環境への評価視点：授業を取り巻く環境を

評価する視点である。配当学年、種別、形式などの＜

⑭科目の制約＞、学生の数、学生の基礎力、学生間に

存在する個人差などの＜⑮学生の制約＞、設備・機材、

外部基準、授業スケジュールなどの＜⑯運営の制約＞

の３種類の下位カテゴリーが含まれる。

このカテゴリーは、教員の授業運営の方法自体を扱っ

たものではないが、授業運営の選択にさまざまな形で

影響すると考えられる。例えば、学生主体の授業運営

への移行を難しくする（あるいは容易にする）要因と

しても言及されている。具体例を以下に示す。

B4教員：少人数なので、アクティブラーニング方式を採用

してもよかったのだが、【⑮学生の制約】

B2教員：初めての演習と言うこともあり、全てを教授して

しまっているが、学生が主体的に学習するような授業方法を

取る必要があるのではないかと思っている。【⑭科目の制

約】

（６）学生の学修結果への評価視点：授業での学生の

反応や学修成果を評価する視点である。学生の学修に

対する取り組み姿勢である＜⑰授業態度＞、学生が授

業から得る成果である＜⑱学修成果＞の２種類の下位

カテゴリーを含む。

このカテゴリーも、教員の授業運営の方法を直接扱っ

たものではないが、自己制御の観点から見た場合、自

分の教授行動を適切な形で変容させるためには、自分

が行った教授行動だけでなく、それが学生にもたらす

結果についても正確にモニターし、自らの行動を調整

する必要がある。また、教授行動がもたらす結果を学

生の学修行動と結びつけて意識することは、教授から

学習への転換を促す上で重要な役割を担うと考えられ

ている（e.g.,中井・中島,2005;田口他,2011）。

以下に、『６．学生の学修結果』が、教員の授業内の

行動と結び付けて語られている具体例を示す。

B3教員：授業が淡々と進むので、退屈に感じる学生もいる
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かもしれないと感じた。映像や音楽など、文字と図像以外の

教材も活用すべきだろう。

B5教員：学生に興味を持ってもらうために、質問シートと

いいますかコメントシートを毎回使われている先生がいらっ

しゃったりですとか、

これらの記述からも、『６．学生の学修結果』に意識

を向けることや、『６．学生の学修結果』を授業の達成

目標として意識することが、教員の行動を変えるきっ

かけとして機能している様子が伺える。これまでのリ

フレクション研究では、教員が学生の学修結果をどの

ように認識しているかという点については、中心的な

カテゴリーとして扱われてこなかった。しかし、本研

究のリフレクションの記述において上記のような関連

性が見られたことからも、教員の授業運営の変容プロ

セスを考察する際には、必要なカテゴリーであると考

えられる。

以上で述べた点を踏まえ、授業の評価視点の５種類

のカテゴリー間の関係性を図２に示した。

5.2 授業の評価視点の全般的特徴

5.1において、授業の評価視点として、６種類のカ

テゴリーと18種類の下位カテゴリーを生成した。そこ

で次に、これらのカテゴリーを用いて、自分の授業に

対するリフレクションと、同じ授業に対するピア・コ

ンサルテーションの特徴について検討した。

（１）リフレクションにおける評価視点の特徴：リフ

レクションにおける評価視点の特徴を検討するために、

「（ａ）授業紹介シート（授業公開前）」、「（ｂ）授業振

り返りシート（授業公開直後）」、「（ｄ）インタビュー

の逐語録（授業公開１～５年後）」の記述から生成さ

れた単一の意味内容をもつ切片を、表３の18種類の下

位カテゴリーに再分類した。そして、（ａ）（ｂ）（ｄ）

のそれぞれの時点の切片の中に、各下位カテゴリーに

分類される評価視点が１度でも見られた授業担当者と、

１度も見られなかった授業担当者に、14名を分類した

（B1とC1は同一人物のため、先の参加年度にあたる

B1のデータを分析に用いた）。表４には、授業公開前、

公開直後、公開１～５年後において、各評価視点に関

する言及が1度でも見られた授業担当教員の割合を示

した。例えば、公開前の時点で、14名中10名（71.4％）

が、自分の授業へのリフレクションの中で、＜③管理

＞に関連する視点を示したことになる。

表４を見ると、自分の授業のリフレクション（ａ、

ｂ、ｄ）では、授業運営に関わる視点として、『１．基

盤』の中の＜③管理＞と、『２．教授』の中の＜⑤教材

提供＞と＜⑥知識伝達＞に言及する人がいずれの時点

でも多く、それに比べると、『３．交流』と『４．活動

促進』に関わる評価視点に言及する人は全般的に少な

かった。ここから、自らの授業の改善を試みる場合に

は、よりコントロールしやすい教授行動の改善や、授

業内の秩序の維持に注目が向きやすい様子が伺える。

また、『６．学生の学修結果』の中の＜⑰授業態度＞に

も、ほとんどの人が言及しており、学生の授業態度を

考慮に入れた授業運営が意識されていた。

（２）ピア・コンサルテーションにおける評価視点の

特徴：続いて、ピア・コンサルテーションにおける評

価視点の特徴について検討するために、各教員が公開

した授業ごとに、見学したメンバー４名の「（ｃ）授
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図２ 授業に対する評価視点間の関係
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85.7% 85.7% 100.0% 100.0%

85.7% 57.1% 92.9% 100.0%

表４ 授業の評価視点ごとの教員の割合（N＝14）



業見学コメントシート（ピア評価）」の記述をまとめ

た。そして、この記述を切片化したものを、表３の18

種類の下位カテゴリーに再分類し、この切片の中に、

各下位カテゴリーに該当する評価視点からのコメント

が１つでも存在した授業の担当者と、１つも存在しな

かった授業の担当者に、この14名の教員を分類した。

表４には、各評価視点を含むコメントをメンバーから

受け取った授業担当者の割合を示した。例えば、＜②

経験値＞の視点を含むコメントを、14名中６名

（42.9％）が、同じグループのメンバーから受け取っ

ていたことを表している。

表４を見ると、授業担当者が行ったリフレクション

に比べ、ピア・コンサルテーションには、より多面的

な評価視点が含まれていた。これには、「（ｃ）授業見

学コメントシート（ピア評価）」に対し、４名のメン

バーが個別に回答していたことも影響しているが、授

業担当教員が受け取るコメントの多様性は、「（ｂ）授

業振り返りシート（授業公開直後）」によって授業担

当者がリフレクションを行った時に比べ、結果的に高

いものになっていた。

5.3 授業スタイルの類型の抽出

表４に示したように、18種類の授業評価の視点の中

でも、『１．基盤』の中の＜③管理＞と、『２．教授』の

中の＜⑤教材提供＞＜⑥知識伝達＞と、『６．学生の学

修結果』の＜⑰授業態度＞については、常に７割以上

の教員が言及していたが、その他の下位カテゴリーに

ついては、個人差が大きかった。しかし、授業の評価

視点の下位カテゴリーが記述内に出現するパターンに

は、ある程度の共通性も見られた。

そこで、「（ａ）授業紹介シート（授業公開前）」に

おける18種類の授業評価の視点の有無に基づき、分析

対象者である14名の教員の事例をモンタージュ法（落

合,2004）で重ね合わせたところ、特に教員の授業運

営に関する１～４のカテゴリーにおける授業の評価視

点の出現パターンによって、第Ⅰ型～第Ⅴ型の５類型

が抽出された（表５）。そこで、授業の評価視点の出

現パターンに基づき、類型別の授業スタイルの特徴を、

「教授型（第Ⅰ型）」「教授＋練習型（第Ⅱ型）」「教授

＋交流＋複写型（第Ⅲ型）」「教授＋全活動促進型（第

Ⅳ型）」「演習型（第Ⅴ型）」と命名した。各類型には、

それぞれ１～５名が該当した。表５において、チェッ

ク（�）が付いている下位カテゴリーは、同類型の中

で少なくとも３／５以上の人が共通して挙げていた視

点である。

なお、本研究の分析対象者が公開した授業は、シラ

バス上、講義科目９件と演習科目６件に大別されるが、

演習科目は全て第Ⅴ型にまとまった（分析対象者の

B1とC1は同一人物のため、先の参加年度にあたるB1

のデータを分析に用いた）。講義科目９件については、

第Ⅰ～Ⅳ型に、それぞれ１～４名ずつに分かれた。講

義科目については、履修登録者数に大きなばらつきが

存在していたが（50名未満が４件、50～99名が２件、

100名以上が３件）、履修登録者数の多寡と類型の間に

は連動性は見られなかった。同じく、分析対象教員の

所属学部と類型の間にも連動性は見られなかった。

授業サロンに参加する前の教員の授業スタイルは、

主にこの５類型で理解可能であり、参加前のベースラ

インになっている。以下では、教員の授業運営と学生

の学修結果のカテゴリーに主に着目し、各類型に該当

する教員の授業スタイルの特徴について説明する。

（１）教授型（第Ⅰ型）：この類型には、講義科目の

１名が該当していた。『３．交流』と『４．活動促進』

に該当する視点が見られず、主に『２．教授』の視点

により自らの授業を評価している点が特徴になってい

た。そこで、「教授型」授業スタイルと命名した。な

お、『６．学生の学修結果』では＜⑰授業態度＞の中の

【消極的学修態度】の視点が見られたが、授業紹介シー

トの中で、その解消が授業の達成目標として挙げられ

ることはなかった。

（２）教授＋練習型（第Ⅱ型）：この類型には、講義

科目の４名が該当していた。『２．教授』の視点をベー

スに置き、『３．交流』に該当する視点は見られないが、

『４．活動促進』については＜⑪反復練習促進＞と、＜
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表５ 授業の評価視点と授業スタイルの５類型



⑬授業外学修活動促進＞の視点が見られる点が特徴に

なっていた。そこで、「教授＋練習型」授業スタイル

と命名した。また、『６．学生の学修結果』の＜⑰授業

態度＞の中の【意欲・関心】と、＜⑱学修成果＞の中

の【知識・技能獲得】が、授業の達成目標として挙げ

られていた。

先述のように、該当する４名の講義の履修登録者数

の多寡および所属学部と、類型の間には連動性は見ら

れなかった。しかし、「（ａ）授業紹介シート」の記述

内容をみると、資格などの外的基準が明確に存在し、

定番の知識・技能を正しく効率よく身に付けさせるこ

と＜⑱＞が授業目標となっているという共通性が見ら

れた。そして、この授業目標を達成するために、ICT

を活用しながら、授業の内外で学生の作業量を増やす

試みが盛んに行われていた＜⑪⑬＞。一方、教員と学

生のコミュニケーション、および、学生同士のコミュ

ニケーションを活性化する方向性＜⑧⑨＞は、授業サ

ロンの参加前にはほとんど見られなかった。

（３）教授＋交流＋複写型（第Ⅲ型）：この類型には、

講義科目の３名が該当していた。『２．教授』の視点を

ベースに置き、『３．交流』に該当する視点は見られた

が、『４．活動促進』については、＜⑩複写作業促進＞

と＜⑫能動的活動促進＞の視点のみが見られる点が特

徴になっていた。そこで、「教授＋交流＋複写型」と

命名した。また、『６．学生の学修結果』の＜⑰授業態

度＞の中の【積極的学修態度】と、＜⑱学修成果＞の

中の【知識・技能獲得】の向上が、授業の達成目標と

して挙げられていた。

第Ⅲ型についても、該当する３名の講義の履修登録

者数の多寡および所属学部と、類型の間には連動性は

見られなかった。しかし、「（ａ）授業紹介シート」の

記述内容を見ると、資格などの外的基準が明確に存在

せず、人間を含む複雑な生体システムの多面的な理解

が目標になっている科目が該当していた。そのため、

学生の学修態度と知識獲得に配慮しつつ＜⑰⑱＞、教

材に動画や画像を用いるなどの工夫を凝らし、コメン

トシート＜⑧＞と全体への回答＜⑨＞で、教員と学生

のコミュニケーションを維持する方法が取られていた。

一方、学生同士のコミュニケーションや学生の主体的

な活動を活性化する方向性はあまり見られず、授業内

での学生の活動は、配付された穴埋め資料への書き込

み＜⑩＞と、余白へのメモ＜⑫＞が主体だった。

（４）教授＋全活動促進型（第Ⅳ型）：この類型には、

講義科目の１名が該当していた。『２．教授』の視点を

ベースに置き、『３．交流』に該当する視点はなく、

『４．活動促進』については、４種類の下位カテゴリー

の全ての視点が見られるという点が特徴になっていた。

そこで、「教授＋全活動促進型」と命名した。なお、

『６．学生の学修結果』では＜⑱学修成果＞の中の【知

識・技能獲得】と【汎用的能力獲得】が、授業の達成

目標として挙げられていた。

第Ⅳ型の「（ａ）授業紹介シート」の記述内容を見

ると、授業内容の理解と、就職後も自律的に考えられ

る人材の育成を目指し＜⑱＞、穴埋めへの書き込み＜

⑩＞、小テスト＜⑪＞、ペアやグループでの意見交換

＜⑫＞、ICTを活用した予習課題＜⑬＞など、学生の

アウトプットを増やすための方法が多面的に実施され

ていた。そのため、100名を超える講義でありながら、

アクティブ・ラーニング型授業の要件を備えるものに

なっていた。

（５）演習型（第Ⅴ型）：この類型には、演習科目の

５名全てが該当していた。『２．教授』の視点をベース

に置き、演習および実習科目で通常みられる『３．交

流』の＜⑨フィードバック＞と、『４．活動促進』の＜

⑫能動的活動促進＞と＜⑬授業外学修促進＞の視点が

中心になっていることから、「演習型」と命名した。

また、『６．学生の学修結果』の＜⑰授業態度＞と、＜

⑱学修成果＞の向上が、授業の達成目標として挙げら

れていた。

第Ⅴ型の「（ａ）授業紹介シート」の記述内容を見

ると、授業内容の理解と技能の取得＜⑰＞および将来

的にも役立つ汎用的能力の育成を目指し＜⑱＞、問題

解決型学修および体験型学修を基本とするアクティブ・

ラーニング型授業が行われており＜⑫＞、授業の予習・

復習課題が出されていた＜⑬＞。また、教員と学生の

コミュニケーションは、課題評価の返却および授業時

の個別対応＜⑨＞によって維持されていた。

（６）類型別の授業評価視点の出現パターン：ここま

での分析により、授業サロンに参加する前の分析対象

者の授業スタイルを５類型に分類することができた。

この類型は、溝上（2014）によるアクティブ・ラーニ

ング型授業の技法と戦略についての理論的類型とも対

応しており、一般性が高いと考えられる。そこで次に、

この類型別に、「（ａ）授業紹介シート（授業公開前）」

「（ｂ）授業振り返りシート（授業公開直後）」「（ｃ）

授業見学コメントシート（ピア評価）」「（ｄ）インタ

ビューの遂語録（１～５年後）」の各時点における18

種類の授業評価視点の出現パターンを、表６に示した。

表６においてチェック（�）がついている下位カテ

ゴリーは、評価の正負を問わず、何らかの形で各下位

カテゴリーに含まれる視点が見られたことを表してい

る。「（ｂ）公開直後」のリフレクションと「（ｃ）ピ

ア評価」の中で、その視点に関連して改善が必要な部

分が具体的に挙げられていた場合は、特に▲および△

を記した（同類型内で複数の人から挙げられていた場

合は▲、１名のみの場合は△）。また、「（ｄ）１～５

FD研修としての「授業サロン」の短期的・長期的な受講効果
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年後」のインタビューの中で、その視点に関連して、

実際に改善が行われていた場合は●および○を記した

（同類型内で複数の人から挙げられていた場合は●、

１名のみの場合は○）。なお、改善を企画しているが、

インタビュー時点では未完了である場合は、△を記し

た。

この表６に基づき、5.4～5.6では、目的２および３

についての分析を行った。

5.4 授業公開直後に見られる変容

授業サロンへの参加が、授業の評価視点に及ぼす短

期的な影響について検討するという目的２のために、

授業スタイルの類型別に見た「（ｂ）公開直後」の授

業の評価視点の出現パターンに着目した（表６）。な

お、「（ｂ）公開直後」のリフレクションの中で述べら

れている記述例を見ると、自らの授業を振り返り、反

省する言及が全般的に多かった（具体例として、「小

ネタが学生に受けない」「コンピュータの画面を見て

ばかりで、あまり学生の方を見ていないことに気付い

た」「学生の発言を引き出すことができなかった」な

ど）。その一方で、想定通りにできたというプラスの

言及もあった（具体例として、「やりとりを重視しな

がら授業ができている」「ほとんどの学生さんが積極

的にグループワークに参加してくれていた」など）。

このリフレクションの中で、自分の授業の反省点を

挙げると共に、今後改善が必要な部分を具体的に示し

ていた場合は、表６に▲（類型内で１名のみの場合は

△）で示した。このような改善策を、いずれかの視点

で挙げていた教員は、14名中11名（78.6％）であった。

そして、類型を問わず改善策が示されやすかった視点

は、『２．教授』の中の＜⑤教材提供＞と＜⑥知識伝達

＞であり、共に14名中６名（42.9％）の人が挙げてい

た。

授業サロンでは、リフレクションを行う前に、自ら

の授業を録画したDVDを視聴する必要があるが、こ

のDVDは、教室の後方から授業の様子を撮影してい

るため、学生の行動により、画面の中で行為者の位置

にいる教員の行動に焦点が当たりやすい。その結果、

教員から学生に向けたコミュニケーションである『２．

教授』の改善が生じやすかったのかもしれない。以下

に改善策の具体例を示した。

B4教員：もう少しアクション（身振り）を増やし、ゆっくり

アクションをとりつつ、授業を進めるとよいかと思った。

一方、自分の授業のDVDを視聴したことで、今ま

で注意を向けていなかった学生の様子に新たに注目す

るきっかけになったという意見も寄せられた。以下に、

具体例を示した。

C2教員：ビデオ撮影と編集をしていただいて、自分が話し

ている間の学生の動きを見て把握することができてよかっ

た。

A3教員：前で説明していると、学生の操作画面を見ること

が出来ないが、今回の授業の記録を見ることで、はじめて学

生それぞれで進度の違いが出ていることが良くわかった。

授業サロンでは、リフレクションを行う際に、可視

化された素材（DVDなど）を利用する「プロセス・

ディスプレイ」の手法を取り入れているが（今野他,

中部大学教育研究 No.20（2020）

―26―

表６ 授業スタイルの類型別にみた各時点における授業の評価視点の出現パターン



2009）、この手法の導入により、授業を行っている自

分の様子だけでなく、授業を受けている学生の様子に

も注意が促されている様子が伺える。

また、公開直後のリフレクションにおいても、自ら

の授業に対して改善策を挙げるときには、その前段で、

『６．学生の学修結果』への言及が見られることが多かっ

た。このように、学生の学修結果をモニターすること

が、授業の改善を目指すきっかけになっている様子が

改めて確認された。

以上のように、自らの授業のリフレクションは、授

業改善に多くの利点をもたらすことが、本研究でも示

された。しかし、表６の「（ａ）公開前」と「（ｂ）公

開直後」に出現した授業の評価視点を比較すると

「（ｂ）公開直後」に挙げられた改善策は、類型を問わ

ず、「（ａ）公開前」の授業評価の視点の範囲内で生じ

る傾向が見られた。このため、授業サロンに参加し、

自らの授業に対してリフレクションを行うことは、普

段の生活では見えにくかった部分への気づきを促すが、

授業スタイル自体が大きく変わるわけではないことが

示唆された。

5.5 リフレクションの内容とピア・コンサル

ティングの内容との違い

続いて、自分の授業に対するリフレクションの内容

と、ピア・コンサルテーションの内容の違いを検討す

るという目的３のために、類型別の「（ｃ）ピア評価」

の結果に着目した。評価視点の出現パターンについて

は、5.2で述べたため、ここでは、改善策の出現パター

ンに注目した（表６）。

まず、グループのメンバーから受け取った「（ｃ）

ピア評価」の中で、具体的な改善策を提案されていた

教員は、14名中14名（100.0％）であり、類型を問わ

ず全ての教員が何らかの形で改善策を提案されていた。

また、『２．教授』の中の＜⑤教材提供＞と＜⑥知識伝

達＞において、具体的な改善策が提案されやすかった

点はリフレクション時と変らないが、特に＜⑥知識伝

達＞において改善策を提案される教員が多かった（⑤

が14名中６名で42.9％、⑥が14名中12名で85.7％）。

＜⑥知識伝達＞は、ティーチング・ティップスのよう

な汎用的な教授スキルに言及するものだが、＜⑤教材

提供＞は教科特有の内容により深くかかわる視点であ

る。この結果からも、専門分野の異なる教員でグルー

プを構成し、授業内容ではなく授業運営に着目した見

学を行うという授業サロンの仕組みが、うまく機能し

ている様子が伺える。

また、ピア・コンサルテーションのその他の特徴と

して、『４．活動促進』の中の＜⑫能動的活動促進＞に

関連する改善策の提案を、『２．教授』の中の＜⑥知識

伝達＞に次いで多い14名中８名（57.1％）の教員が受

け取っていたことが挙げられる。以下に、具体例を示

した。

C4教員への提案：例題は何人かの学生を指名し、前に来さ

せて板書させるか、解かせたい。指名した発言や板書は、学

生に緊張感を与え、真剣な学習姿勢を期待するためです。

【能動的活動の促し】

B4教員への提案：少人数なので、先生が学生側に回る、あ

るいは討論のようなものなどがあっても良いのではないかと

思いました。授業の中盤あたりで集中力を持続することにも

なるのではないでしょうか。【能動的活動の促し】

このような、授業スタイルを教授から学習へと大き

く転換させる方向での改善策の提案は、授業を行った

本人のリフレクションの中では特に目立つものではな

く（14名中３名、21.4％）、この点が、ピア・コンサ

ルテーションの独自の効果であると考えられる。なお、

アクティブ・ラーニングにつながるような、＜⑫能動

的活動促進＞に関連する改善策を、「（ｃ）ピア評価」

の中で提案している教員は、14名中８名（57.1％）で

あり、一部の教員が同種の提案を繰り返しているわけ

ではない。また、2014年度、2016年度、2018年度と授

業サロンへの参加年度が新しくなるほど、この視点か

らの提案を行う教員は増えており、授業サロンに複数

回参加している教員も、参加メンバーが行っている授

業について、インタビュー時に次のように述べている。

A1教員：どちらかというと一方的な授業があったりして。

一方通行。最近は、交互に行きなさいという、アクティブラー

ニングですとか、そんなようなふうに移行しましょうという

形で言われているので、最初はやっぱり一方通行の先生が多

かったんですけど、最近はすごい学生の反応を見たりとか、

このように、教授から学習へという大学教育の方向

性を意識する教員は増えてきており、それが同僚の授

業を評価するときの視点に反映している様子が伺える。

一方、自らの授業に対するリフレクションでは、新た

に得られるものよりも、今あるものを失うことを恐れ

る「現状維持バイアス」が影響し、大きな変容を伴う

改善策の提案が行われにくかった可能性がある。

5.6 １～５年後の変容

最後に、授業サロンの参加後に生じた長期的な変容

について検討するという目的２のために、類型別の

「（ｄ）１～５年後」のインタビュー結果に着目した。

表６では、授業サロンへの参加後、自分の授業を実際

に改善していた場合は●（類型内で１名のみの場合は

○）が、改善を企画しているが、未完了である場合に

は△が示されている。

まず、個人に起こった長期的な変容のパターンを検

討するために、５種類の類型別に、「（ａ）公開前」と

FD研修としての「授業サロン」の短期的・長期的な受講効果
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「（ｄ）１～５年後」に出現した授業の評価視点を比

較した。その結果、第Ⅰ型と第Ⅱ型では公開前には存

在しなかった『３．交流』に関する視点が生じていた。

さらに、いずれの類型でも、『２．教授』を中心に、

『３．交流』『４．活動促進』に関連する視点でも、改善

に向けての取り組みが実行あるいは企画されていた。

また、「（ａ）公開前」「（ｂ）公開直後」「（ｃ）ピア

評価」「（ｄ）１～５年後」に示された授業の評価視点

を継時的に見ていくと、類型を問わず、「（ｄ）１～

５年後」に実際の改善が起こる場合には、「（ｂ）公開

直後」の本人のリフレクションと「（ｃ）ピア評価」

の両方で同種の指摘が行われやすかったことが伺えた。

自発的な気づきと、それを確証するピアからの情報が

合わさることで、授業改善への動機づけがより高まっ

た可能性がある。なお、１～５年後のインタビューに

おいては、メンバーから受け取った「（ｃ）ピア評価」

の中では直接的に指摘を受けなくても、他のメンバー

の授業を見たことがきっかけとなり、自発的に授業改

善に取り組んだという言及も多く見られた。以下に具

体例を示した。

B5教員：学生に興味を持ってもらうために、質問シートと

いいますかコメントシートを毎回使われている先生がいらっ

しゃったりですとか、あとは、実際に講義で紹介されるもの

の実物なんかを展示されたりですとか、もちろん実験なんか

だと何か触ったりということがあったんですけれども、非常

に参考になりました。その授業サロンの後、私もまずコメン

トシートというものを導入するようになったんですね。

授業サロンでは、リフレクションを行う際に、「プ

ロセス・モデル」と呼ばれる相互参観の手法を取り入

れている（今野他,2009）。このようにお互いの授業

を実際に見ることにより、メンバーからのコメントが

より説得力を持ったり、改善後の姿を具体的にイメー

ジしやすくなることも、実際の改善につながりやすく

なる１つの要因になっている可能性がある。

5.7 まとめと今後の展望

本研究では、「FD研修としての授業サロン」への参

加が、大学教員の授業実践に及ぼす短期的・長期的な

効果を検討するために、授業サロン参加時の提出書類

や１～５年後のフォローアップ・インタビューの内容

など多面的な資料に基づき質的アプローチによる研究

を行った。その結果、以下の５点を明らかにした。

第１に、教授から学習へという大学教育のパラダイ

ムシフトを踏まえ、授業サロンに参加した大学教員の

授業実践の内容とその変容を捉え得る「授業の評価視

点」のカテゴリーの種類を明らかにした（目的１）。

第２に、生成した「授業の評価視点」のカテゴリー

に基づき、授業スタイルに関する５類型を抽出した。

これにより、授業サロンで自分の授業を公開する前の、

大学教員の授業スタイルのベースラインとなる特徴を

明らかにした。

第３に、授業サロン参加者に起こった授業公開直後

の変容を検討し、リフレクションを行うことは、普段

の授業実践では見えにくかった部分への改善策の提案

を促すが、これらの提案は、授業公開前の授業評価の

視点の範囲内で生じる傾向があることを明らかにした

（目的２）。

第４に、授業サロン参加者の自分の授業に対するリ

フレクションと、ピア・コンサルテーションの内容の

違いを検討し、ピア・コンサルテーションでは、授業

スタイルを教授から学習へと大きく転換させるような

評価視点からの改善策も多く提案されることを明らか

にした（目的３）。

第５に、授業サロン参加者の長期的な影響を検討し、

参加の１～５年後には、評価視点の多様化が進むと共

に、幅広い評価視点において、改善に向けての取り組

みが実行に移されていることを明らかにした（目的２）。

今後は、本研究で明らかになった点を踏まえ、授業

を担当している教員の授業スタイルと、授業を受講し

ている学生による授業評価の実際の対応関係などにつ

いても、さらに考察を深めていくことが望まれる。
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Abstract

Inthisstudy,aqualitativeapproachwasusedtoexaminetheshortandlong-

term impacts of educational practices of the participants of“ Peer

Consultation”,aFD program whichoffersbothtrainingandmutualclass

observation.Theresultswereanalyzedbasedonagroundedtheoryapproach

usingthefollow-upinterviewsaswellasthefreedescriptionsoftheclassesleft

byfourteenfacultymemberswhohadparticipatedinthe“PeerConsultations”

onetofiveyearsbefore.Tobeginwith,weexaminedthestructureoffaculty

members'evaluationperspectivesoftheirclassesandgeneratednewanalytical

categoriesthatcouldcapturethecontentoftheparticipants'educational

practicesandtheirtransformations.Next,thesecategorieswereusedtoclarify

thedifferencesinparticipants'perceptionsandbehaviorsbetweenbeforeand

aftertheirparticipationinthe“PeerConsultation”.Theresultssuggestedthat

participatingin“PeerConsultation”andreflectingontheirclasseswaseffective

inpromotingtheparticipants'awarenessofpreviouslyunseenaspectsofthe

classesandmotivationtoimprovetheclasses.Furthermore,itwassuggested

thatpeerconsultingcouldprovidethefundamentalinsightthatledtoamajor

shiftintheirteachingstylesfrom“teaching-centered”to“learning-centered”.
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