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筆1章　研究の背景と目的

第1節　刺激再生法による教授∴学習改善の意義

とその課題

1 ･教師が授業中の生徒の内的過程を把握することの

意義

自分の授業を反省し改善したいと願う教師にとって,最も知りたい情

報の一つは,ト人ひとりの生徒が授業中に何を考え,どのように感じて

いるか｣ということであろう｡しかし,そのような生徒の内的過程は,

それ自体を取り出して観察することはできないものであり,行動をとお

して推測されるにすぎない｡しかも,一人の教師が同時に観察できる生

徒数は限られている｡そのため,授業を行っている教師が授業中の生徒

の内的過程を観察によって適切にとらえることはなかなか難しい｡例え

ば,西之園(1981)は,ある中学校教師に自分が担当した生徒のテスト

の解答内容を推測してもらい,その的中率を調べたところ,その最初の

実験で正しく推測できたのは35 %程度であった｡教職経験が10年近い

この教師にとって,この結果は予想外に低い的中率であったため,かな

りのショックであった｡教師が推測しやすいのは,よくできる生徒とま

ったくできない生徒であり,中位程度の生徒の推測はきわめて困難であ

った｡しかも目立たない中程度の成績をもつ生徒について推測すること

は,ほとんど不可能であった｡さらに,この実験では,この教師が授業
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実践と推測を繰り返すうちに　60-70%程度まで正しく推測できるよ

うになったという｡この実験結果は次の二つのことを示唆している.一

つは,経験だけを頼りにした判断では,生徒を理解するには十分ではな

いということである｡もう一つは,教師が自分の判断と生徒の実態との

間のずれについての情報を繰り返し得ることによって,教師は生徒個人

を理解するための認知の枠組みを修正し,より正確に生徒を把握できる

ようになるということである｡以上の実験は教師が授業後の生徒の認

知･理解の実態を把握することについて調べたものであるが,教師が授

業中の生徒の考えや学習意欲等を把握することについても,これと同様

またはそれ以上の困難さがあるといえよう｡また教師が自分の判断と坐

徒の実態とのずれについてのフィヤドバックを受けることは,その困難

さの改善につながるものと予測される｡

-･熟達化に関する研究から,熟練した教師は,冶分が知覚した授業場面

を分析する能力が初心者よりも高いことが明らかにされてきた(例えば,

Bransford, Hasselbring, Barren, Kulweicz, Little field, & Goin, 1988; Sabers,

Gushing, & Berliner, 1991)0 Sabers et al. (1991)は,熟練した教師と初

心者の教師に,ある授業を録画した画像を呈示した｡それは,教室の3

カ所(左,中心,右)でおきたできごとを3つのスクリーンを使って同

時に呈示したものである｡教師たちはビデオを見ながら,見たことを声

に出して話すように求められた｡その後,教室内でのできごとに関する

質問がされた｡その結果,熟練した教師と初心者の教師の授業に関する

理解はまったく異なり,熟練した教師は初心者の教師が気付かない授業

中のできごとの特徴やパタ∵ンを認識できていた｡このように,教師が

､授業用のテキスト,スライド,ビデオテープ等を見る場合,初心者の教

師が気付く情報と,熟達者の教師が気付く情報はまったく異なる可能性
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が高い｡このことは,教師の熟達化にとって,授業場面を分析して情報

の有意痕ft'ヾターンを認識する能力を高めることが重要であることを示

唆している｡そのためには;一教師が授業中に知覚した場面について,自

分の認識と生徒の実態とを突き合わせるような経験を積むことが有効で

あろう｡したがって,もし教師が授業における生徒の内的過程を一人ひ

とりについて的確に把握できるような方法が開発できれば,教師の力量

形成に大きく寄与しうるはずである｡

2.先行研究について

授業における生徒の内的過程を調べるために,以下に述べるように従

来もいくつかの方法が用いられているが,それぞれに問題がある｡例え

ば,授業中の生徒の学習意欲を外からの観察によって測定した先行研究

として,村川(1988)や梅樺(1988)がある｡どちらも小学生の抽出児

を対象に,観察者が1分毎に学習意欲を評定した.相川の場合は4-段階

(積極的参加,参加,逸脱傾向,顕著に逸脱)の評定尺度法が,梅津の
†

場合は11段階(-　　+ 5)の評定尺度法が用いちれた｡しかし,こ

れらの方法は,観察者の主観に大きく依存しているために,観察考の力

量が問われ,評定の妥当性･信頼性のみならず,客観性が問題となる｡

さらに,一人の観察者が同時に観察できる人数は限られているので,実

際の授業で多人数を対象とするとなると多くの人手や時間を必要とする｡

生理的な反応を早いた例としては,村井(1992)が開発した皮膚電気

抵抗による注意の測定がある｡皮膚の発汗という生理的反応の測定によ

って数量化されたものが,人の内的過程をとらえるための指標としてあ
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る程度の妥当性があると認めたとしても(平, 1998),特別な装置を必

要としたり,生徒の身体に電極を付けるなどの理由で,学校現場で.日常

的に利用するのは難しい｡

より直接的に生徒本人の自己報告を用いることが考えられるが,その

場合,いつどのように自己報告させるかが難しい｡生徒に授業中その場

で自己報告をさせながら授業を進めることは不可能であり,自己報告は

授業終了後に行わざるをえない｡その際,生徒に授業中の記憶を再生さ

せるための刺激を用意しないと,再生は散漫になるだろう　Bloom

(1953)は討議場面での生徒の思考過程を調べるために,生徒に自分の

学習活動が映った映像と音声を提示して記憶の再生を促し,内的過程を

自己報告させるという方法を用い,これをstimulated-recall procedure

(刺激再生法,再生刺激法,刺激想起法等と訳されているが,本論文で

は刺激再生法を用いる)と名付けた.その後,卓eterson et al. (1984),

藤岡･北(1980),藤岡(1987), Peterson, Swing, Stark, and Wass

(1984)がVTRを使ってこの刺激再生法を授業分析に用いた｡これら

の研究では,いずれも少人数を対象に,授業過程の一部分だけを取り出

して,イ㌢タビュー法によっで情報を集めており,一斉授業で多人数を

研究対象とするには時間と労力がかかりすぎる｡そこで,渡辺･吉崎

(1991)は,質問紙を用いることによって学習者全員を対象にすること

を試みた｡その主な手順は(a)l台のビデオカメラで教室の後から授

業を録画する, (b)教師がVTRの中から重要な3 ･ 4場面を選択する,

(c)授業終了後,- vTRを子どもに視聴させながらその重要場面でVT

Rを一時停止し,その場面における認知や情意を質問紙法によって自己

･報告させる,というものである｡しかし以上の方法には,次のような問

題点があると考えられる｡すなわち, (a)一人ひとりの生徒の内的過程の
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変化を,授業全体の連続した時系列にそってとらえておらず,そのため

に,どめ場面を選ぶかによって分析結果が異なったり,教師が気付かな

いような重要場面が見落とされる恐れがある(b)生徒による自己評価の

妥当性と信頼性がまったく検討されていない｡一(c)撮影を他人に頼む必要

があったり,質問紙の分析作業に手間がかかるなど,教師本人が第三者

の手を借りないで自分の授業を分析するのが難しい(d)カメラワークの

ために撮影者の主観が入った記録になる(e)画面の視野が狭く,教師

や生徒全員の活動を同時にとらえることができない｡

これまでの刺激再生法には上記のような間琴点はあるものの,現在の

ところ,生徒の内的過程を知るための最も有力な方法の一つであるこ-と

には違いないであろう｡また刺激再生法には,教師と生徒の双方にとっ

て次のような教育的機能があると考えられる｡まず教師にとっては,自

分がとった教授行動に対するフィードバック情報を生徒一人ひとりから

得ることができるので,自分が評価したことと生徒による自己評価との

間のずれや,生徒間の個人差に気付くことができるし,自分の教授行動

についてのメタ認知能力を高めることができると期待される｡他方,生

徒にとっては,刺激再生法は,自らの学習過程を意識化することによっ

て自分のメタ認知の働きを促し,学習活動の自己調節や自己統制を可能

にするという意義があるだろう｡例えば, schunk and Hanson (1989)は,

小学生の割り算の学習を対象にして, VTRによる自己観察の効果につ

いて研究し,これをself-modeling (自己モデリング)と名付けている.

これによると, vTRによる自己観察には,生徒のメタ認知の働きを高

め,学習活動の自己調節や自己統制を促す効果があることが認められた｡

このような効果は,生徒のメタ認知能力を向上させるだけでなく,生徒
ノ1

に学習者としての自覚を持たせ,ひいては学習観,知識観などの学習に
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関する自己認知を改善することにもつながると期待される｡また小倉･

松田(1988)は,自己評価が生徒の内発的動機づけに好影響を及ぼすこ

とを,中学生を対象にして実験的に明らかにしている｡これは通常の教

室場面で行われ,課題も教科学習の中から採用されており,興味深い｡

さらに北尾(1991)は,自己評価のもつ教育的機能として. (a)自己強
つ

化の機能によって内発的動機づけが高められること. (b)自己評価が自

らの学習過程を意識化させることによってメタ認知が成立し,学習活動

の自己調節や自己統制を可能にさせること,等を挙げている｡刺激再生

法を用いて生徒に自分の学習活動を内省させることも,これと同様な効

果を生むと考えられる｡

そこで,先行研究の方法上の問題点を克服しながら,刺激再生法を教

授･学習改善のために用いることを本研究では試みた｡

3.授業中の生徒の内的過程の測定指標

授業における生徒一人ひとりの内的過程を授業全体の連続した時系列

にそってとらえることが可能になれば,従来の方法では得がたかった貴
l

重な情報を教師にもたらすことができると期待されるが,このとき何を

内的過程の測定指標とするかということが問題となる｡一般に人がある

対象に興味や関心をもったり, ｢しっかり学ぼう｣などと意欲的になっ

ている場合には,人はそれをより良く認知･理解しようとして,その対

象に注意を集中することが多い｡また,梶田(1992)は,教師が授業を

自己評価するときの第一観点として｢生徒が授業に集中していたか｣と

いうことを挙げている｡ここでいう集中とは,'単に注意の集中だけを意
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味するのではなく,例えば次のような状態をも含んで用いられている｡

(a)落ち着きのある緊張した雰囲気が支配しており,教師が発言する際

には全員の視線が集中している(b)発間した際に次々と活発な発言が

出たり,熱気のある話し合いがなされる. (占)自分なりに考えたり課題

に取り組んだりする場面で,全員がそれぞれに沈潜し,じっくりと学習

する姿がみられる(d)教師にとっても子どもたちにとっても,時間が

非常に短く感じられ,あっという間に1時間が経ってしまうような感じ

がある｡このような意味での授業-の集中度は,生徒の内的過程を把握

するための測定指標として適切でありうるだろう｡

しかし,一人ひとりの生徒の授業-の集中度を時系列にそって測定す

ることはなかなか容易ではない｡集中度の変化を時系列にそったグラフ

に表すことについて,末武(1981)は研究発表の場面を例に挙げて,図

1-1に示すような概念図を提示している｡それによれば,聴衆の集中

度は時間とともに次第に下がる傾向にあるが,登壇者がときどき適切な

手がかり(キュー)を与えることによって,聴衆の集中度を高めること

ができるとしている｡キューとは,末武の定義によると,強制的に従わ

せるのではなくて,受け手に自ずと意欲が出てくる'まうにし向ける技法

であるという｡例えば,教室での講義で用いる｢知的なキュー｣として

は,学術的な興味あるエピソードや歴史などを折り込む,小さなテスト

やクイズを挿入する,討論させる,演示実験をする,動画(OHP-吹

画･テレビ)で動きのある説明をする等があり, ｢情的なキュー｣とし

ては,指示をする,ジョークや雑談を入れる,間をとる,ノートをとら

せる,質問する等がある,と述べている｡しかし,ここでは概念図が示

されただけで,具体的に集中度を測定する方法については何も述べられ

ていない｡
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意

図1-1 :意欲の低下とキューの効果(末武, 1981)
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4.刺激再生法の認知カウンセリングへの応用

市川(1993, 1998)とその研究グループは, ｢何かがわからなくて困

っている｣という認知的問題を抱えた学習者に対して,個別的な面接･

相談･指導などを行いながら実践的に認知研究をしていこうという趣冒

で, ｢認知カウンセリング｣を試みている｡指導内容としては1メタ認

知,学習方法,学習観, ･動機づけ,自己効力感などの認知的な問題が重

視されている｡

刺激再生法をこの認知カウンセリングと組み合わせることは,生徒の

理解の改善だけでなく,学習方法,学習観,学習に関する自己認知等々

の改善に有効であると考えられる｡なぜなら,刺激再生法は,生徒に自

らの学習過程をVTRで振り返らせることによって,メタ認知の働きを

活性化し,また具体的な学習場面に即して認知カウンセリングを行うこ

とで,生得が自分の学習方法,学習観,学習に関する自己認知等を修正

することを可能とするからである｡

メタ認知は子どもの学習を支える重要な能力である(Brown, 1978;
1

Flavell&Wellman, 1977)メタ認知には,自身の学智を統制し,計画し,

遂行をモニターし,適切なときにエラーを修正する能力が含まれており,

また自分自身の学習過程を内省する能力も含まれている｡こうしたメタ

認知能力を高めるためには,生徒が,増分の学習過程をモニタリングし

たり,自分の学習方略を自己評価したり,どれくらい理解しているかを

振り返ったりするための時間をもつことが大切である(Bransford, Brown,

& Cocking, 2000/2002)刺激再生法を用いた認知カウンセリングは,こ

のような貴重な時間を生徒に提供するであろう｡また,メタ認知を活性
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化することで,生徒は,自分が知識を獲得しようと､しているこ､とを認識

して,学習者としての自覚をもつことができる｡このことは学習者の自

立を促すという意義があるだろう｡

さらに,刺激再生法を用いた認知カウンセリングでは,カウンセラー

夜の教師はクライアント役の生徒と一緒に自分の授業を振り返ることに

なるが,教師はこのような体験をとおして,生徒の心理と認知的発達に

ついての理解を深めることができるだろう　strauss (1998)は,理科教

育を例に挙げて,教師がこのような理解を深めることの意義を述べ,そ

のことが科学概念の認知発達に関する心理学と理科教育学の発展に大き

く寄与しう､ると述べている｡

第2.節　本研究の目的

･i

生徒の内的過程を生徒一人ひとりについて的確に把握することは,同

時に大勢の生徒を相手に授業を行う教師にとって大変難しい｡そこで,

研究1では,刺激再生法を用いて1分毎に授業-の集中度を自己評価さ

せるという手法(｢集中度評価軌と呼ぶ)を開発し,その測定法の妥当

性と信頼性を明らかにし,この手法から得られる手がかりの特質につい

て検討することを目的とした｡さらに,意欲のある教師がだれでもこの

集中度の測定法を用いて自分の授業を反省し改善することができるよう

に,分析用紙と分析手続きを含む｢『集中度評価法』の手引き｣を作成

し,学習者の負担を軽減するため簡便法も開発することを試みた｡

次に研究2では, ｢集中度評価法｣とその簡便法を高校の理科の授業で

2人の教師に実施してもらい,生徒の学習意欲が高まるかどうか,さら
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にそれが学習内容のよりよい理解につながるかどうか,という2点から

教授･李習改善の効果を確かめた｡

以上は学級集団を対象とした教授･学習改善であるが,研究3では生

徒個人を対象とした教授･学習改善を試みた.'ここでは通信制高校で,

理科の学力にかなり問題のある生徒を対象に,刺激再生法を用いた認知

カウンセリングを実施した｡これにより,メタ認知,学習観,知識観,

自己効力感といった,学習と学習する自己に関する生徒自身の認知の改

善をはかりながら,そして教師自身の教授の改善をはかりながら,最終

的には,生徒における学習内容の理解の向上を吟ざした｡

以上の研究1 -3を通して,刺激再生法の利用可能性や意義について

明らかにすることが,本研究の目的である｡
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第2章　刺激再生法を用いた,生徒

の授業への集中度評価による

教授･学習改善

第1節　生徒の授業への集中度評価を手がかり

とした授業分析法の開発(研究1 )

1.問題と目的

第1章で述べたように,刺激再生法を利用した教授･学習改善につい

ての研究は,多くの問題を抱えたまま今日にいたっており,授業中の生

徒の内的過程を把握する方法にしても,十分に使用に耐える形になって

いない｡特に問題となるのは,学習者の自己報告を用いて内的過程を調

べた従来甲研究で,学習者が授業後に自己報告したことについての妥当

性が全く問われていない土とである｡たとえ本人の自己報告を用いたと

しても. (a)記憶の変容. (b)無意識的に自分をよく見せようとすること,

(c)無意識的に回答をゆがめること,等による影響が考えられる｡現在

のところこの間題は解決されておらず,その妥当性･信頼性についての

検討が是非とも必要である｡

また,これまでの方法の問題点として,授業における生徒一人ひとり

の内的過程を授業全体の連続した時系列にそ′ってとらえていないことが

挙げられるが,これを解決するのはなかなか容易ではない｡しかし,も
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し授業中の生徒の内的過程を連続的にとらえることが可能になれば,従

来の方鋲では得がたかった貴重な情報を教師にもたらすことができるで

あろう｡本研究では,授業中の生徒の内的過程の測度として集中度を用

いることにしたが,集中度の変化を時系列にそったグラフに表すことに

ついては,既に述べたように末武(1981)が概念図(図　1)を示し

ている.しかし,具体的に集中度を測定する方法については何も述べ七

いない｡もし生徒一人ひとりについて,授業中の集中度の変化をこのよ

うなグラフとして把握できるような方法があれば,教師は自分の授業実

践に対する貴重なフィードバックを受けることができ,自分の授業を反

省し改善するための多くの手がかりを得ることができるであろう｡

そこで,本研究ではまず,授業中の生徒の集中度を授業の時系列にそ

って測定するための新しい手法(｢集中度評価法｣と呼ぶ)を開発するこ

とを,～･第1の目的とした｡予備的調査として,実際の授業を録画したⅤ･

TRを生徒に視聴してもらい(a)VTRの収録と視聴をどのように行

うのが効果的か. (b)集中度を何段階で評定するのが適当か. (c)生徒-

の説明の仕方や測定方法でどのような配慮や工夫が必要か,等の観点か

ら集団面接を実施し,その結果を参考にして｢集中度評価法｣を開発した｡

本研究の第2の目的は,予備的調査をもとに開発した｢集中度評価法｣を,

実際に高校理科の授業で用い,その測定法としての妥当性と信頼性を明

らかにし,この手法から得られる手がかりの特質とその利用可能性につ

いて検討することである｡ ･本研究の第3の目的は,意欲のある教師がだ

れでもこの集中度の測定法を用いて自分の授業を反省し改善することが

できるように,分析用紙と分析手続きを含む｢『集中度評価法』の手引

き｣を開発することである｡また,生徒や教師の負担を軽減するための

簡便法を開発することも試みた｡
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2.測定法開発のための予備的研究

刺激再生法を用いて授業中の生徒の集中度を授業の時系列にそって

測定するための新しい手法を開発するためには,いくつかの検討課題が

ある｡例えば(a)生徒に授業中の内的過程を想起させるために提示す

る刺激として,どのようなVTRの映像を用いるのが最も効果的か,

(b)生徒に集中度を何段階で評定させるのが適当か. (c)集中度の定義や

評価方法を生徒にどのように説明したらよいか,等である｡そこで,以

上のような測定法の具体的な方法について検討するために,予備的な調

査を行った.　　'l

参加者

研究1の参加者は,筆者が当時勤務していた県立の全日制普通科高校

の高校生であった｡またいずれの学級でも,授業担当者は筆者(男性,

実施時の教職経験13年)であった｡この高校は,広島市の南西約20km

に位置し,広島市のベッドタウンとして造成された新興住宅地の中にあ

る｡全32学級,生徒数1470名(男子640名,女子830名)の大規模校で,

近隣の中学校から成績が中位の生徒が多く入学し,そのほぼ全員が大学

や専門学校等-進学している｡

さて,測定法開発のための予備的調査では,高校3年文系コース｢物

理｣選択クラスの1学級(男子15名,女子21冬　計36名)の中から参加

者を募り, 7名の生徒(男子2名,女子5名)が研究に参加した｡
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授業の収録

予備的調査の参加者7名が受講している｢物理｣の授業1時限分(45

分間)を,授業の始めから終わりまでを通して連続でVTRに収録した｡

授業内容は, ｢電界と磁界｣.の単元の第2時間目,静電気の性質につい

ての一斉授業であった.図2-1に示すように, VTRカメラ(SONY

製8ミリ･ハンディカム) 2台を用いて授業を無人撮影した｡ 1台のカ

メラは,教室の後ろ中央の高さ1.5mの位置から前方の教師をとらえる

ように三脚で固定し,もう1台のカメラは,教室の斜め前方の高さ2.7

mの位置から生徒全体をとらえるように三脚七固定した.前方のカメ.ラ

には,生徒全員が同時に画面に入るようにするためにワイドアダプター

レンズを装着した｡ 2台のカメラをこのように配置したのは. (a)教室

の後ろから薮師をとらえた映像は,生徒が授業中に目にしていたものに

近いので,生徒が授業中の記憶を再生するのに役立ち. (b)教室の斜め

前方から生徒全体をとらえた映像は,生徒がvTRに映った自分の学習

活動を自己観察することによって,集中度を客観的に評価するのに役立

つ,と考えたからである｡

2台のカメラの画面左下には,カメラのデート機能を用いて時刻

(時;分;秒)を記録した｡授業開始10分前からカメラを回し,授業の

全過程を連続で無人撮影した｡ただし,隠し撮りをすることは教師と生

徒との信頼関係を損なうおそれがあるので,カメラを生徒の目から隠す

ようなことはしなかった｡そのかわりに,教師は授業の始めに｢成績等

には一切関係しないので,カメラを気にしないで普段通りに授業を受け

るように｣という指示をした｡
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図2-1 : VTR撮影時のカメラの配置｡

カメラからひいた破線は撮影した範囲を示す｡なお,無人撮影を行い,

カメラの位置および撮影範囲は授業中ずっと一定に保たれた｡
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このようにVTRカメラ2台を用いて無人撮影を行ったのには,以下

に述べるよ/うな理由がある｡研究授業等をVTRに収録する一般的な方

法としては,授業者以外の第三者に撮影者役を頼んで1台のカメラで撮

影する方法が知られている.例えば,藤岡(1991)が｢ストップモーシ

ョン方式｣として詳しく紹介した方法では, 1台のカメラと撮影者を教

室の斜め前方に配置している｡また/渡辺･一吉崎(1991)が用いた刺激

再生法(渡辺･吉崎は｢再生刺激法｣と命名)では,教室の後方に1台

のカメラと撮影者を配置する方法を採用している｡いずれの方法でも,

カメラのフレーミング(ズーミングを含む)甲判断は撮影者に任されて

いる｡しかし,このような方法には次のような問題点がある｡

1･撮影に第三者の手を借りる方法では,教師が日常的に自分の授業

を記録するのに不便である｡

2･どのような場面でどの対象を観察するかという視点が,撮影者の

主観に左右されてしまう｡.

3 ･撮影者の存在が生徒の学習活動に影響を及ぼすおそれがある.｡例

えば,渡辺･吉崎(1991)が行った刺激再生法の予備調査によれば,揺

影者を使って小学生の児童を撮影した場合,児童は南方からアップで写

された画面に対して特に強い関心を示す傾向があったため,教室の前方

から児童をアップで撮影することは適当でなかった｡

4･撮影者の存在が教師の教授行動に影響を及ぼすおそれがある｡例

えば, s-ph (1976)によると,教師は教室に観察者がいるときには自

分が理想的と思っている教師像により近づくようにふるまおうとする傾

向がある｡

5･カメラ1台では,生徒全員と教師の活動を同時にとらえることが

できない｡しかし,生徒の記憶の再生を促し,かつ集中度を客観的に自
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己評価させるためは,教師の活動をとらえた映像(授業中の生徒の視点

に近い)と,生徒本人の活動をとらえた映像(自己観察のため)のどち

らもが必要と思われた｡

生徒7名によるvTRの視聴と面接

VTR収録した日の放課後,参加者の生徒7名が,授業を行ったとき

と同じ教室と座席でVTRを視聴した　VTRの視聴に先立って,教師

は研究の目的と方法について次のように説明した｡ ｢今日の授業中に,

君たちがどれだけやる気になって勉強していたかについて知りたいと忠
●

っています｡そこで,▲このことを調べる目安とするために,授業中の勉

強にどれだけ集中していたかということについて君たち自身に自己評価

してもらいたい｡これから授業のVTRを流しますので,画面を見なが

ら授業を受けていたときの自分の気持ちをよく思い出して, 1分毎に,

そのときの自分の授業-の集中度をo点から5点までの範囲で自己評価

して下さい｡途中で分からないことがあれば,いつでも質問して下さ

い｣

教室壷面の教卓上(床々ゝらの高さ1.5m)に置かれたモニターテレビ
l

(14インチ) 1台に,後方のカメラによる映像を呈示した｡教室の天井

から吊り下げた備え付けのモニターテレビ(26インチ) 2台には,前方

のカメラによって生徒全体を撮影した映像を呈示した　VTRの2つの

映像は,時間がずれないように同時に再生された｡音声は,両方を同時

に流すと聞きづらいので,片方のVTRの音声だけを流した｡生徒には,

VTRを視聴しながら, 1分毎に,画面に表示された時間(分)と,そ

のときの集中度の自己評価点を0点-5点の6段階でレポート用紙に記
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入するよう指示した　VTRでは,授業の最初の28分間の映像を連続し

て再生したが, 7分毎に順次,次の4通りの方法に切りかえて呈示した｡

すなわち(a)両映像を同時に.. (b)後方のカメラによる映像だけ. (c)前

方のカメラによる映像だけ. (d)再び両映像を向時に,であった｡途中,

生徒の一人から｢集中度がだんだん高くなって, (最高点の) 5点では

足らなくなったのですが,どうすればよいですか｣という質問が出たの

で,教師は生徒全員に対して｢必要なら,評価点の範囲を広げて点をつ

けてもよい｣と指示した｡

VTR視聴後すぐに,参加者の生徒7人全員に対して集団面接を実施

した｡集団面接の結果,生徒の意見は次のように集約された(詳細を

表2-1に示す)0

1･生徒はVTRの映像を見て,授業中の自分の考えや気持ちをよく

想起することができた｡

2･生徒が授業中の内的過程を想起して集中度を客観的に自己評価す

るためには, 2つの映像を同時に呈示するのが最も効果的であった｡

3･集中度を自己評価するには困難さを伴った｡その主な要因は,事

前の説明が不足していたために,生徒が集中度の意味や評定の基準がよ

く分からなかったことであった｡したがって, VTR視聴前に,集中度

の意味や評定基準について十分に理解させておく必要がある｡

4J 6段階の評価では途中で範囲を越えることがあるので,評価の段

階数はもっと多いほうがよかった｡

5･生徒はVTR視聴に対して, ｢見てよかった｣ ｢また見たい｣等

という肯定的な感想を述べた｡また,自己の学習態度を反省し改善しよ

うとする発言がみられた｡

そこで,以上の結果をふまえて,具体的な方法を次のように考案した｡
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表2-1 : VTR視聴後の集団面接における質問項目と
それに対する生徒の反応

質問1 :ビデオを見て,授業中の自分の気持ちをよく思い出せたか?

全員が｢よく思い出せた｣と答えた｡ビデオを見ることによって授業中の記憶が

よく想起されたことが分かる.しかし,このうちの3名は｢映像が一つだけのとき

には,あまりよく思い出せないことがあった｣と述べ,どのような映像を見るかに

よって想起のされやすさが異なることが示唆された｡

質問2 :授業中の集中度を自己評価するのに,ビデオのどの映像が役に立ったか?

全員が｢両方の映像を見ながら行うのが最もやりやすかった｣と答えた｡その理

由について,生徒は. (a)教室の前から撮った映像だけでは,先生が映っていないの

で授業内容を思い出しに-くく. (b)教室の後ろから撮った映像だけでは,自分の姿が

映っていないので集中度を客観的に自己評価するのがむずかしい,と述べた｡以上

のように,授業内容を思い出して集中度を客観的に自己評価するためには,両方の

映像が必要であることが示された｡

これに続いて, ｢では,一つの映像だけを見るとすれば,どちらの映像が集中度

を評価しやすかったか｣という追加質問をしたところ, 2名が｢教室の前から撮影

した映像｣, 1名が｢後ろから撮影した映像｣,他の4∠名は｢どちらともいえない｣

または｢よく分からない｣と答えた｡このように,生徒の反応からは,どちらの映

像のほうが効果的かについては明らかでなかった｡

質問3 :ビデオを見て自分の集中度について評価するのは,むずかしかったか?

集中度の意味や評定の基準がよく分からなかったために困難さを感じた生徒がい

た｡例えば, ｢集中度が高いというのは具体的にどのようなことなのかが,よく分

からなかった｣と述べた生徒がいた｡また,ある生徒は｢ビデオで見るとキョロキ

ヨロしているように見えてもやる気になっていたような場合や,反対に静かに聞い

ていてもボーッとしていたような場合に,どう評価したらよいか迷った｣と述べ,

評定の基準を外見の行動と内面の心理状態のどちらに求めるべきか迷ったことを示

した｡

(表はつづく)
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表2- 1 :ど(前ページからの続き)

集中の程度を数量化することについては, 3∠名が｢むずしかった｣と答え,他の

4名は｢特にむずかしいとは感じなかった｣と答えた｡このように,集中度を数量

化することのむずかしさについては個人差がみられた｡しかし,むずかしいとは感

じなかった生徒の中から, ｢集中度が1分前と比べて上がったか下がったかと考え

ると,点をつけやすかった｣という,評定の仕方についてのコツが述べられた｡

質問4 :集中度をo点から5点までの6段階で評価したのは適当だったか?

5名が｢点の範囲はもっと広いほうがよい｣という意見を述べたoそ甲理由とし

ては, ｢集中度がだんだん高くなっていくうちに, 5点よりも高い点をつけなくて

はならなくなったから｣ということを挙げた｡また, 1名が｢このままでよい｣,

1名が｢よく分からない｣と述べた｡以上のように,評定の段階数をもっと多くと

ったほうがよいという意見が多く出された｡

質問5 :この測定をやってみて感じたことや考えたこと?

全員が,自分の学習活動をVTRで観察するのは初めての経験であった｡そして,

｢授業中の自分の様子を初めて見て,とてもおもしろかった｣など,興味深くビデ

オを見たという感想を述べた｡また,授業のVTRを見ることについては, ｢見て

よかった｣ ｢またいっか,クラスの皆と一緒に今日のようなビデオを見たい｣など

という肯定的な意見が多く述べられたが,一人の生徒は｢自分が映っているビデオ

を皆と一緒に見るのは恥かしい｣という感想を述べた.

また, ｢自分の授業の受け方や癖がよく分かった｣というような,自分の学習活

動や態度について客観的にとらえた発言や, ｢思っていた以上に隣の人とのお喋り

が多かったので,授業態度を直そうと思う｣などという,自己の学習態度を反省し

改善しようとする発言が多くみられた｡
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一関発した測定法

予備調査の結果,次のような方法が集中度の有効な測定法であると思

われた｡以下, _この手法を｢集中度評価法｣と呼ぶことにする｡

VTR撮影の方法　　図2-1のように　VTRカメラ2台を教室の

後ろと,教室の前方の右または左端(生徒全員がカメラの撮影範囲に入

る)に固定し,授業を無人撮影する｡

vTR視聴の方法　　授業後のできるだけ早い時期に,生徒によるV

TR視聴の時間を設ける｡まず表2-2に示すような集中度の評価基準

を生徒に説明したあとで, 2つのVTRの映像を授業の最初から最後ま
◆

>

で連続して呈示する｡生徒は, VTRを視聴しながら, 1分毎に,授業

中の集中度を0-^10点で自己評価し,図2-2の用紙に記入する｡同時

に,用紙の右のスペースに,そのときの授業場面で自分が考えていたこ

とや感じていたことを記入する｡このとき(または別のとき)教師もV

TR視聴を行い,同じく1分毎に,全体としての生徒の集中度を

図2-2の用紙に記入する｡右のスペースには,そのときの授業場面が

あとで確認できるようなメモや　vTRを見て気付いたこと等を記入す

る｡

得られるデータの種類　　生徒の個人データから, 1分毎に生徒全員

の集中度の中央値(または平均値)を算出し,図2- 2の用紙に記入する｡

以上により, ｢集中度評価法｣では. (a)一人ひとりの生徒による集中度

の自己評価(生徒の人数分)> (b)それにもとづく生徒全体の集中度, (c)

教師が推測した生徒全体の集中度,という少なくとも3種類の基本的な

データが,授業全体の1分毎の時系列にそって得られる｡それぞれの記

入用紙上に1分間隔でプロットされた集中度を線でつなぐことにより,
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表2-2 :生徒に示す集中度の評価基準

｢集中度｣が高い状態とは･･･

｢やる気になっている｣ ｢熱中している｣

｢目を輝かせている｣ ｢よく考えている｣

｢よく聞いている｣ ｢よく活動している｣

評価点の目安･-

0点:全く集中していなかった

5点:ふつう

10点:とても集中していた

評価点のつけかた･.･

｢集中度｣が上昇した場合は,点を上げる･.

｢集中度｣が低下した場合は,点を下げる｡
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集中度の調査用紙　　∴　年. _組　登
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図2-2 : VTR視聴中に用いた調査用紙｡

(用紙の大きさはB4で'ぁる)
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未武(1981)が概念図(図1-1)で示したような,生徒の集中度の時

系列変化を表すグラフ(以下,これを集中度グラフと呼ぶ)が得られる｡

これらの量的なデータに加えて,記入用紙の右に書かれた記述からは,

授業中の生徒の内的過程に関する質的なデー如ミ得られるo　さらに,敬

室の2カ所から無人撮影されたVTRも,分析のための重要なデータで

ある｡

データの分析方法　授業を行った教師本人がデータを分析する｡教

師はデータから自分の授業実践に対するフィードバック情報を読み取り,

教授･学習改善のための示唆を得る｡　　　-

3･ r集中度評価法｣の妥当性と信頼性の検討

方法

参加者と授業の収録･予備的調査の2週間後に,高校3年文系コー

ス｢物理｣選択クラスの,予備的調査の学級とは別の1学級(男子11名,

女子18名,計29名).で, 1時限分(45分間)の授業を,予備的調査のと

きと全く同じ方法でVTRに収録した｡実施した授業内容は, ｢電界と

磁界｣の単元の第6時間目,電流が磁界カラら受けるカについての学習で
l

あった｡授業は講義を中心とした一斉授業形式で行われ,途中,教師に

よる実験とワークシートによる問題演習が含まれた｡

生徒と授業者によるVT`Rの視聴　vTR収録の翌日の授業時間を

使って,生徒全員を対象に｢集中度評価法｣による測定を実施した｡ v

TR視聴は,授業のときと同じ教室,同じ座席で行った｡傾聴のために

用いた装置とその配置場所は,予備的調査のときと同じであった｡教室
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正面の黒板には表2-2の評価基準を掲示した　VTR視聴に先立って

教師は｢授業の方法や学び方について,お互いに振り返ってみる機会を

持ちたい｡ついては,この前の授業のVTRを見ながら,そのときの自

分の気持ちを思い出してみてほしい｣という趣旨説明を行った｡それに

続いて,図2-2の記入用紙を生徒に配付し,調査方法について次のよ

うな説明をした｡

1.授業のビデオを見て∴授業中の気持ちをよく思い出して下さい｡

そして, 1分毎に,授業を受けていたときの自分の｢集中度｣について,

0点から10点までの範囲で自己評価して用紙の番号に丸印をつけて下さ

い｡ただし,どうしても必要な場合に限っては,範囲を超えて点をつけ

てもかまいません｡

2.一用紙の右のスペースには, 1分毎に,授業中に感じたり考えてい

たりしたことを書いて下さい｡

3.集中度を評価する基準は,正面の掲示を参考にして下さい(掲示
し

を読み上げた)0

4.時間は,画面の左下に表示された時計を基準にします｡例えば,

12分oo秒から12分59秒までの1分間の集中度を,用紙の12分のところに

記入します｡　　　　1

5.ビデオを見ている間,隣の人と相談しないで,自分の判断で正直

に答えて下さい｡

これ古キ次いで, 2種類の映像を授業の最初から最後まで連続して同時

に再生した｡生徒は, VTRを視聴しながら, 1分毎に,授業中の集中

度についての自己評価点と,その場面で考えていたことや感じていた羊

とを用紙に記入した｡授業者の教師は生徒と一緒にVTR視聴を行いな

がら,同じく1分毎に,全体としての生徒の集中度と授業場面のメモや
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気付き等を用紙に記入した　VTR視聴中,生徒は提示された画面をよ

く注視し,私語はほとんど観察されなかった｡最後に,生徒全員に対し

て図2-3の質問紙による調査を行った｡

第三者の教師によるvTRの視聴　生徒と授業者による集中度の自

己評価に加えて,第三者の教師11名も同一のVTRを視聴し, 1分毎に

生徒全体の集中度を評価した｡第三者は広島県高校理科教育研究会の初

究推進委員を務め12-30年の教職経験(平均17年　sD-32年)を

もつ,熟練した高校物理教師たちであった｡この教師11名には,授業が

行われた2週間後に,広島市内の高校の一室(物理準備室)で,全員-
ao

緒にVTRを視聴してもらった｡まず生徒に示したのと同じ集中度の秤

価基準(表2-2)を呈示した｡次に,画面中心の間隔約1mで横に並

べた2台のモニターテレビ(14インチ)に,授業を記録した2つの映像

を連続して同時に呈示した｡各評定者には, VTRを見ながら1分毎に,

全体としての生徒の集中度を0点から10点までの範囲で評定してもらっ

た｡同時に,用紙の右欄には,視聴中に気付いたことなどを任意に記入

してもらった｡
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アンケート

自分達の授業風景をビデオで見ましたが,このことについて

どう感じたかを率直に答えて下さい｡

は
い

ど

ち

ら

と

も

い
え
な
い

(1)ビデオを見て興味深かったですか｡　日日(

(2)自分の気持ちを振り返ることができましたか｡ ( ) - (

I

M

r

れ

H

一

　

　

　

　

一
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u

一
日
れ
H
一
　
　
　
　
　
打
れ
H
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い
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え

　

(

　

(

(3)ビデオを見てよかったですか.･日日･()-()-()

(4)今回のようなことをまたやってみたいですか｡()-()-()

(5)自分にとって有益でしたか�"サ�"
｡-�"�"(�")-()-()

【フリースぺレス】 (感想,メッセージなど)

-　-　-　-　-　　　　　　　　　-　　　　　　　-　1　-　-　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　→　一　-　　　　　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　　　　　　-　■-　-　　　　　　　　　-

図2-3 : VTR視聴後に実施した質問紙｡
(用紙の大きさはB5である)
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結果

集中度評価　図2-4は,生徒29名が自己評価した集中度をもとに

作成した集中度グラフである｡縦軸に生徒全体の集中度の中央値と四分

領域を,横軸に授業の経過時間を表してある｡このグラフからは,全体

としての生徒の集中度の時系列変化と散布度を読み取ることができる0

なお, 31分から35分までの間で第一四分位数が10点を越えているのは,

この場面で全体の4分の1以上の生徒が最高点の10点を超えるような高

い測定値であったことによる｡また,図2-5の集中度グラフは,生徒,

授業者,第三者による集中度評価の結果を重ねて表したものである..一3

本のグラフは,それぞれ. (a)生徒29名が自己評価した集中度の中央値,

(b)第三者11名が評価した集中度の中央値. (c)授業者が評価した集中度

を示す｡また,生徒および第三者については,授業の時系列に沿って隣

り合う1分または2分の間で集中度が有意に上昇した場面を抽出し(p

<.05,サイン検定),その部分を図に太線および二重線で示してある｡

さらに,生徒の自己評価による測定値が有意に上昇した授業場面(9場

面)に通し番号を付けてある｡なお,図の上部には授業過程の概略を記

してある｡

開発した測定法の妥当性を検討するために, 1分毎の生徒による集中

度評価の中央値,授業者による評価,第三者による評価の中央値につい

て, 3者間の時系列のSpearmanの順位相関係数r, (,?3-45)を求めたo

その結果を表2-3に示す｡ 3種の測定値問いずれにも, 5%の有意水

準で有意に0より大きい正の相関が認められた｡

生徒による集中度評価において,授業の時系列に沿って隣り合う1分

または2分の間で集中度が5%水準で有意に上昇した場面が9場面あっ
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図2-4 :生徒29名が自己評価した集中度の中央値と
四分領域のグラフ｡

太線:生徒による集中度が有意に上昇した場面(サイン検定　p<.o5)

番号:生徒の自己評価による集中度が有意に上昇した場面の通し番号｡
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･ ･¢-一授業者による評価

図2-5 :生徒､第三者.授業者による集中度のグラフ.-

太　線:生徒による集中度が有意に上昇した場面(サイン検定　p<.o5)

二重線:第三者による集中度が有意に上昇した場面`(サイン検定　p<.o5)

番　号:生徒の自己評価による集中度が有意に上昇した場面の通し番号｡



表2-3 :生徒,第三者,授業者による集中度の間の

時系列相関

生徒　　　第三者　　　授業者

.36*

p<.05, /2=45c
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た｡表2-4は,この9場面における集中度の評価を,生徒,授業者,

第三者わ間で比較したものである｡この9場面のうち7場面において,

第三者も有意に評価の上昇を示していた｡授業者も9場面のすべてにお

いて集中度の評価を上げていた｡

生徒による集中度評価の経過時間が奇数のときと偶数のときにデータ

を2分し,奇数時系列と偶数時系列蘭のSpearmanの順位相関係数(n-

22)を求めたところ　r,-.92であった.また,これは5%水準で有

意に0より大きかった｡

VRT視聴後の質問紙調査　図2-6は, VTR視聴後に実施した

質問紙の結果である｡いずれの質問項目に対しても,多くの生徒が肯定

的な回答をしていたことが読み取れる｡また,生徒の自由記述では, 29

名中の17名が自分の学習態度に関する反省を述べていた｡例えば, ｢自

分の授業態度の悪さに驚いた｣, ｢自分がけっこう動いているなと思っ

た｣, ｢ビデオを見て自分の態度を直そうと思った｣, ｢自分の癖や,い

ろいろなことが分かってよかった｣ ｢授業中の自分を振り返ること.がで

き,反省した｣などである｡

生徒全体のデータから教師が得た情報　教師は重体としての生徒の

集中度のデータを分析することにより,自分の授業に対する次のよ.5な

フィードバック情報を得た｡

1･授業全体の流れの起伏について:この授業では,授業開始後すぐ

に集中度が急上昇して,授業開始後5分には最初のピークに達しており,

授業の導入部で生徒がスムースに授業に集中したことが分かる｡また,

授業開始33分ころに生徒の集中度が最も高くなったが,この場面は内容

的にも本時の最重要場面(いわゆる｢授業のヤマ場｣)と一致しており,

この授業では,集中すべき重要場面で生徒が学習に集中していたことが
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表2-4 :生徒の集中度が有意に上昇した9場面における,
生徒,第三者,および授業者の集中度評価の変化量

場面　　　生　徒(/2=29)　第三者(/J=ll)　授業者G*=0

+1.0*

+1.4*

+2.8*

+1.1*

+2. 0*

十0.9*

-hi. 1

十0.4*

-fl. O*

+2.4*

+1.6*

+2.9*

+1.9*

+0.7

+2.3*

+0.2

+1.2*

+1.0*

注.集中度評価は11段階評定｡

p<,05 (サイン検定) .
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(1)ビデオを見て

興味深かったですか｡

(2)自分の気持ちを振り返る
ことができましたか｡

(3)ビデオを見て
よかったですか｡

(4)今回のようなことをまた
やってみたいですか

(5)自分にとって
有益でしたか｡

国はい国｣T

(^三言三も団いいえ

図2-6 : VTR視聴後のアンケートで生徒が行った

各質問項目の評定の人数｡
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確認できた｡これとは対照的に,授業の文節の区切り(8分と23分)で

は集中度が下がり,生徒がリラックスしていた様子がうかがえる｡この

授業における以上のような集中度変化の概要は,教師が授業を行いなが

ら大雑把に感じた印象と大筋で一致するものであった｡このように,坐

徒全体の集中度グラフからは,授業の流れにどのような起伏がついたか

ということを読み取ることができ,これを教師の認知したことと突き合

わせて検討することができた｡

2.教師の判断と生徒の実琴との間のずれ:集中度グラフをこまかく

みると,いくつかの場面で,教師による評価と･生徒による自己評価にず

れがみられた｡例えば,授業の文節の区切り(8分, 23分)では,生徒

の集中度は教師の評価よりも大きく下がっていた｡また,生徒にワーク

シートの問題を解かせた場面(13-20分　25-38分)では,全般的に生

徒は教師の評価よりも高い集中度を示した｡この場面では,教師は特に

指示を出したり話しかけたりはしなかったのだが,こうした場面でも生

徒が教師の予想以上に集中して学習したことが確かめられた｡

3.教師が用いた教授方略に対するフィードバック情報:教師は重要

な学習場面で生徒を集中させるたあに,授業中に様々な手がかり(例え

ば,質問をする,実験を見せる,等)を生徒に与えた｡教師は集中度グ

ラフを見ることによって,自分がとった方法が有効であったかどうかに

ついてのフィードバックを得ることができ,それを自分の教授行動の反

省と改善iこ役立てることができた.例えば,終結部の場面9 (42-43

分)で,教師は生徒の興味を引こうとして新奇な教材(手作りモータ

ー)を提示したが,生徒の集中度は教師が期待していたほど上昇しなか

った｡教師があとでこの場面を分析したとこち,教材が後ろの生徒によ

く見えなかったことが分かった｡教師は,教材提示での配慮が欠けてい
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たことを反省し,次の授業からは,教卓の上に小さな台を置いて教材を

提示したり1生徒を前に集めて見せる等の具体的な改善を行った｡

4･生徒の集中度が有意に上昇した場面:生徒の集中度が有意に上昇

した9場面について,授業を行った教師が自分の内省を含めた分析を行

った｡表2-5は,これらの9場面について. (a)そのときに授業者が

とった教授行動. (b)授業者がその行動を選択した際の授業者の意志決

定の特徴, (c)そのときの生徒全体の集中度の中央値の変化(表2-4

の左欄と同じ),をまとめたものである.ここでは一例として場面6に

ついて,より詳しい分析結果を表2-6に示す.｡なお,全場面の分析結

果は資料1に添付してある｡

5･生徒の集中度の個人差が大きかった場面:図2-4の四分領域が

表すデータの分散度から,生徒の集中度の個人差が大きかった場面が見

いだされた｡例えば, 32分から38分にかけて生徒の集中度のばらつきが

急に大きくなっており,学習に集中する生徒とそうでない生徒に分かれ

ていたことが読み取れた｡この場面は,個々の生徒がワークシートによ

る問題演習を行った後半部分であった｡このような場面では個人差に対

応した工夫(例えば,問題を早く終えた生徒に課題を与える等)が必要

だったことが示唆された｡

生徒の個人データから教師が得た情報　授業を行った教師が生徒29

名の個人データを分析することにより,どのような情報を得ることがで

きたかについて述べる.例えば,図2-7はある男子生徒の記入用紙で

ある｡この生徒は成績上位だが,日頃はあまり目立たない生徒である｡

この生徒の集中度の変化をみると,ワークシートによる個別学習の途中

(授業開始後17分および30分あたり)から急に集中度が低下している｡

そして31分のところで｢問題を早くおえていたのでたいくつだった｣と
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表2-5 :生徒の集中度が有意に上昇した場面の一覧表

場面 教 授 行 動

授業者の意志決意の特徴 生徒の集中

計画的か 確信的か 意図的か 度の変化

1 ■ O H P を使 う0 計画通 り ためらい 意図して + 1.0*

学習内容を想起させる0 なく

2 面白い覚え方を教えるi 計画通 り ちゆうちよ 意図して + 1.4 *

動作と発声をさ■せる0 レて

3 パイプラランプを提示 計画通 り■ためらい ■意図して +2.8*

してその原理を問う なく ■

4
,

大きな立体模型を使 う0 計画変更 ちゆうちよ 意図して

して

+ 1⊥1*

5 応用について発間する0 計申通り ■ためらい 上 意図して +2.0 ;

モーターの原理を問う0 なく

6 問題演習の途中で模範 ■ 計画変更 ちゆうちよ■意図して +0.9*

解答を行う○ ■して

7■∴ 問題演習の途中でK R 計画変更 ちゆうちよ■意図 + 1.1

情報■を与える■○ して しないで

8 答え合わせに反応具を 計画通り■ ためらい 意図して +0.4*

L利用するム なく

9 事件 り至一 夕ーを見せ ■計画通 り ためらい 意図して 十1.0 *

る0 ､生鹿に決定させろ0 なく

注.教授行動の欄で引いた下輝は,その場面で利用された映像,教具,模型,
実物などの具体物を提示していることを示す｡

*　p<.o5 (サイン検定).
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表2-6 :場面6の分析結果

教授行動:生徒がワークシートの問題を解いている途中で,授業者はトっだけ先

生がやってみるよ｣と言って･最初の問題の模範解答を示した0

意志決定‥全く計画していなかったが,生徒の状況を考慮してその場で計画を変更

し,ちゅうちょしながら行った教授行動である｡

この場面は,生徒が前の場面の終わりでワークシートに取り組みはじ

めて1-2分が経過したところである｡授業者は生徒に自力で考えさせ

たいと願い,また生徒は簡単に問題を解くだろうと予想していたので,

何もヒントを与えないっもりでいたoところが･思ったより.多くの生徒

が戸惑っている様子を観察したので,授業者は生徒に解き方の手がかり

を与えるために,最初の1閏について模範解答を示すことにした｡この

場面の後で,生徒はワークシート学習に再び取り組みはじめた｡

生徒の反応: ｢先生の説明で分かった｡自分でしてみたい｣ ｢先生の助けがあったの

で,ほっとした｣ ｢だんだん真面目になった｣ ｢先生の説明を必死に聞い

た｣ (この場面の後で, `生徒の集中度は少し下降したが,高いレベルは保

っている)

注･各場面で分析した項目とその分析方法｡

教授行動: vTRを分析し,その場面での授業者の教授行動を記述した｡

意志決定:教師が上の教授行動をとったときの判断過程を,授業者が自由記述し

た内容と授業者本人の内省にもとづいて分析した｡また,必要に応じ

て前後の文脈を記述した｡

生徒の反応:この場面で生徒が自由記述した内容を分析し,その中から代表的な

ものを原文のまま示した｡また,必要に応じてそのときの集中度グラ

フの特徴を記述した｡
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自由記述の下線は,筆者による｡
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いう記述がみられる｡このことから,この生徒はワークシートの問題を

早くやり終えて退屈していたために集中度が下がっていたことが読み敬

れた｡教師は授業中にこの生徒の状態に気付いていかなかった｡また,

他の6名の生徒の個人データにも同様な傾向がみられた｡この情報を得

た教師は,自分の教授行動について. (a)まだできていない生徒に目を

うばわれてしまい,課題を早くやり終えた生徒-の配慮が不十分だった,

(b)日頃目立たないような生徒の観察に丁寧さを欠いていた,と反省し

た｡そして,次回の授業では,ワークシートの個別学習のときに授業内

容に関連した科学読み物のプリントを配り,早くできた生徒は読むよう

に,そうでない生徒は家に帰って読むように,という指示を行った｡

図2-8は,ある女子生徒の記入用紙である｡この生徒は成績下位だ

が,活動的で比較的日立っ生徒である｡この生徒の集中度グラフをみる

と,他の生徒と比べて,集中した状態と集中しなかった状態の変動が大

きくかつ頻繁に生じてお･り,注意の集中が長く持続しないという傾向が

読み取れる｡自由記述をみると,集中しなかった場面では, ｢わからな

い｣ (または｢わからん｣)という記述が多くみられる(授業開始後12

分, 17分, 22分, 23分, 28分, 29丸31分の7カ所).これに対して,

集中した場面では｢よ-くわかった(21分)｣ ｢先生の説明でわかった

(24分)｣という記述がみられるo以上のことから, ･この生徒にとって,

授業内容が分かるかどうかということが集中度を決める大きな要因とな

っていることが読み取れた｡また,集中した場面では, ｢おもしろい(4

分, 7分)｣ ｢きょうみをもつ(10分, 42分, 44分)｣という記述が多くみ

られることから,生徒が学習対象に興味･関心をもつことも,生徒の集

中度が高まる大きな要因になっていることが読み取れた｡教師はそれま

で,この生徒の成績が悪い原因は生徒個人の学習意欲の低さにあると考
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ワークシートによる個別学習を行った時間帯を図の左に矢印で付加してある｡

自由記述の下線は,筆者による｡
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えていたが, ｢自分でしてみたい(25ん26分)｣ ｢ど一にかやってみよ

(32分)｣ ′｢ちょ-,きょ-みをもつ(44分)｣という記述は,教師が予

想していた以上にこの生徒の学習意欲が高いことを示すものであった0

こ`の情報を得た教師は,具体的な改善策とし七,今後は授業中にこの生

徒の集中度をよく観察し,集中していないときには理解のための手がか

りを積極的かつ丁寧に与えるという方針を定め,次の授業から実行した｡

他の生徒たちの個人データからも,教師は自分の授業を反省し改善する

ための情報を得ることができた｡

考　察

妥当性についての検討　1分毎の生徒による集中度評価の中央値,

授業者による評価,第三者による評価の中央値のSpearmanの順位相関係

数には,生徒一授業者,生徒一第三者間で.4-.5　程度の統計的に有意

な正の相関が認められた｡また,生徒の集中度が上昇したという判断は,

授業者や第三者の評価とよく一致していた.ここで,第三者とは,対象

授業の教授法や高校生の心理に精通していると思われる熟達教師11名

(いずれも高校教育研究会の専門委員)である｡さらに,集中度の変化

と教授行動の特徴はよく対応していた｡以上のような結果は,少なくと

も高校レベルの生徒を対象とする場合には, ｢集中度評価法｣から得ら

れるデータにはかなりの翠当性があることを示している｡また,自己評

価や他者評価のしやすい授業,しにくい授業がないとはいえないが,本

研究の場合は授業内容を問題にしているのではないので,_検証授業が1

回であったことは重大な欠陥にはならないと考えられる｡

信頼性についての検討　時間的に接近してなされた評定は見かけ上
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の相関を示すという近接効果による影響を考慮しなければならないが,

奇数時系列と偶数時系列間の高いSpearmanの順位相関係数の結束は,

集中度の測定法に信頼性があることを示している｡また,別の見方をす

れば,授業中の生徒全体の集中度は1分毎に激しく変化するような性質

のものではないということも示唆しているであろう｡

生徒にとっての｢集中度評価法｣の教育的意義　　VTR視聴後の質問

紙調査で,多くの生徒が｢ビデオを見て興味深かった｣ ｢自分の気持ちを

振り返ることができた｣と回答していることから,本研究で呈示された

VTRの映像は,生徒に授業中の記憶を想起させるための刺激として効

果的であったことが示唆される｡また自由記述の内容分析の結果から,

生徒は｢集中度評価法｣を体験することによって,自分の学習態度を反省

し改善しようとしたことが読み取れる｡ ｢集中度評価法｣では, 2台のV

TRによる映像が生徒に多くの状況的手がかりを提供し,生徒が自己の

学習活動について客観的に振り返る機会を提供し,授業態度について改

善しようとする意欲を引き出したと思われる｡また,これまでの研究で,

自己評価は生徒の内発的動機づけに好影響を及ぼすことや(小倉･松田,

198声), VTRによる自己観察が｢自己モデリング｣の機会を提供する

こと(Schunk & Hanson, 1989)が明らかにされているが, ｢集中度評価

法｣についても同様な効果があったと考えられる｡また,自らの学習過

程を意識化することによってメタ認知の働きを促し,学習活動の自己調

節や自己統制を可能にするという意義もあったであろう｡

｢集中度評価法｣の教師にとっての利用価値　　教師によるデータ分析

の結果から, ｢集中度評価法｣はそれを用いる教師に有益な情報を提供し

､得ることが明らかになった｡すなわち,この手法によって,教師は自分

が授業中に感じたことと実際の生徒の反応とを突き合わせることができ,
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自分の判断と生徒の実態との間のずれに気付くことができた｡そして,

自分がとちた教授行動に対するフィードバック情報を,生徒一人ひとり

から得ることができた｡このようにして教師は,自分の授業を反省し改､

草するための手がかりを得ることができた∴このことを通して,教師は

自分の授業をより正確に,しかも具体的な授業過程に即して評価するこ

とができるようになると思われる｡さらに｢集中度評価法｣を利用すれば,

生徒の集中度が上昇した場面を実際の授業の中から抽出することができ

ることも明らか古.=なった.これらの場面を詳しく分析することによって,

生徒の学習意欲を高めるための方略とそれに対する生徒の反応との関係

について研究することも可能になろう｡以上のように,本研究で開発し

た｢集中度評価法｣は,授業中の生徒の内的過程を授業全体の連続した

時系列にそってとらえることができ,従来の方法では得られなかったよ

うな新しい情報や教育的効果を提供するものと思われる｡

4･ ｢『集中度評価法』の手引き｣の開発

教師が第三者の手を借りないで授業を分析し改善することができるよ

うに,分析用紙と分析手続きを含む｢ 『集中度評価法』の手引き｣を作成

した｡また,生徒の負担を軽減するため,教師のみがVTRを視聴する

簡便準も開発した｡その内容構成を表2-7 (ここでは手引きではなく,

ハンドブックという名前になっている)に示す｡このうち,データ分析

の方法と廟便法について,簡単に内容を述べる(開発した手引きの全内

容は資料2に添付した)0
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表2-7 : ｢集中度評価法｣を利用する教師のために作成
したハンドブックの構成

表題: 集中度評価法を用いた授業改善ハンドブック

-授業中の学習意欲の増大をめざして-

目次:　　　項　目　　　　　　　　　　　　　　　　　　ページ番号

1集中度評価法とは　�"　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　1

2　集中度評価法のメリット　�"　�"　�"　　　　　　　　　　　　　　　　3

3　集中度評価法の手順　�"　�"　�"　�"�"�"　�"�"　　　　　　　　　　　　　　　5

1.ビデオ撮影の方法　�"　�"　�"　�"　�"　�"　�"　�"　　　　　　　　　　�"　�"　5

(1)必要な機材　- ･ ･ ･ -　　　　　　　　　　　　　　　5

(2)カメラのセット　�"　�"-　　　　　　　*　�"　�"　�"　　　　　　　5

(3)ビデオ撮影　　�"　�"　�"　�"　�"　日　日･ ･･ - ･ ･ - ･ ･ 5

2.ビデオ視聴の方法　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　6

(1)必要な機材　･ ･ -　　　　　　　　　　　　　　　　　6

(2)準備　�"　�"　�"　�"　�"　-　　　　　　　　　　　　　　　　　6

(3)ビデオ視聴と生徒による自己評価･ ･日　日･ ･ ･ -　6

(4)教師による評価　　- ･ ･ ･ -　�"　�"　�"　�"　-　�"　�"　�"　�"　�"　7

3.データ分析の方法　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　8

(1)全体の｢集中度｣変化から読み取る　　　　　　　- ･ ･ 8.

.二(2)一人一人の生徒の｢集中度｣変化から読み取る･ ･ ･ - 10

4.簡便法について　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　12

5.授業改善の効果の測定･ ･-･日　日-･･ ･_　　12

4　資　料(コピー原稿　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　13

1. VTR視聴時の調査用紙　　　　　　　　　　　　　　　　　13

2.全体の集中度の分析用紙　　　　　　　　　　　　　　　　　14

3.一人一人の生徒の集中度の分析用紙　　　　　　　　　　　　15

4.学習意欲についての質問紙　　　　　　　　　　　　　　　　16
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データ分析の方法

学級全体の平均的な集中度変化から授業改善の手がかりを読み取るた

めに,次の作業を行う｡

(a)l分毎に生徒全員の集中度の平均値(または中央値)を算出して,

図2-2の記入用紙上にプロットし,集中度の時間的変化を表す折れ線

グラフを作成する｡ (b)VTRの授業場面(あるいは教師作成の図2 - 2)

と(a)の集中度のグラフを照らし合わせながら,気付いたことを

図2-9の分析用紙に記入する｡次に,生徒の個人データから授業改善

の手がかりを読み取るために. (c)-(e)のような作業を行う(c) (a)で作

成した集中度グラフを, oHP用の透明シャト上に書き写す.このとき

授業場面のメモもー緒に書いておく(d)この透明シートを各生徒が記

入した用紙(図2- 2)の上に重ね,生徒の個人データと全体の平均的な

データとを重ねて見る(e)これを見ながら,図2-10の分析用紙に

気付いたことを記入する｡これらの記入用紙はすべて,表2-7に示し

てあるように,手引きの最後にコピー可能な形で示してある｡

簡便法について

｢集中度評価法｣を学校現場で利用してもらうため止は,教師や生徒に

あまり大きな負担をかけないことが肝要である｡生徒による集中度評価

と授業者による評価の間で高い相関関係が認められたことから,授業者

のみが集中度の評価を行うことも授業改善のためのデータとして使用可

能と思われた｡そこで,生徒に代わって教師がVTRを視聴しながら生

徒全体の平均的な集中度を評価するという簡便法を用意し,その方法を
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【分 析 表 1 】 全 体 デ ー タ の 分 析

① 学級全体のグラフを見ながら, 気付いたことや, 次の授業から改善し1fCいことなどをこの用紙

に記入して下さい○

年 組 月 日 ( 曜) 第 限 N o . ( )

TIME 場 面 気 付 い た こ と 吹 か ら の対 策

《例》
2:15
導入実験 思つたより盛り上がつていない○

後7,.の生徒から▼見えていない○

もう少し大きい装置を使う○

図2-9 :生徒全体の平均的な集中度から読み取った情報を
記入する分析用紙｡

(用紙の実際の大きさはB4である)
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′
【分 析 表 2 】■イ固 人 デ ー タ の 分 析

① 学級全体のグラフをかいた透明シートを●生徒の記入用紙の上に重ねて下さい○

◎ 学級全体のグラフと比較しながら, 一人一人ゐ生徒の特徴をとうえて下さい○

◎ 気付いたことや, 次の授業から気を付けたい与となどをこの用紙に記入して下さい○

⑳ 実践縛果の欄軌 実践できたかどうかのチェックに利用して下■さい○

年 組 白 日 ( 曜) 第 隈 N o . ( )

生 徒 記入用凝を見て気付い■たこと 次からの対策 ▼実践結果

《記入例》

21●山 田

■演習の後半(35分}で極端に低い○
｢問題を早く終えて退屈していた｣

追加問題の小プリント用意○ lZ日に実行○<

35◆田 中 全体的に(予想より}低い○ ■机間巡視○声をかける○次時 14日に個別指導
r分からないJー12, 25分)が多い○ に公式の補則説明○■

図2-1 0 :一人ひとりの生徒のデータから読み取った情報
を記入する分析用紙｡

(用紙の実際の大きさはB4である)
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｢『集中度評価法』の手引き｣に記載した｡具体的な分析作業の概略は

次のようである｡

1.教師は,授業のVTRを視聴しながら, 1分毎に,生徒全体の授

莱-の集中度を_0-10点で評価して,図2-2の用紙に記入する｡同時

に,そのときに自分が考えていたことなどを記述する｡

2. VTRの授業場面と集中度のグラフを照ちし合わせながら,気付

いたことを図2-9の分析用紙に記入する｡
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第2野　生徒の授業への集中度評価による教授･
′学習改善の試み(研究2)

1.問題と目的

研究1では, V-TRによる刺激再生法を用いて,生徒の授業-の集中

度を測定する手法を開発し,これに妥当性と信頼性があることを確かめ

た.そして,この方法であれば,教師が第三者の助けを借りないで,日

常場面での自分の授業を分析可能であることを示し,さらに,.=のよう

な方法によって得られる教授と学習の改善のための手がかりの特徴とし

て次のことを明らかにした｡

1･教師は,どのような事柄や教授行動に対して,一人ひとりの学習

者がどう感じたり考えたりしていたかについてのフィードバック情報を,

授業の具体的な過程に即してより正確に知ることができる｡

2･教師は,授業-の集中度が上昇した場面を,実際の授業の中から

抽出することができる｡これらの場面を分析することによって,生徒の

学習意欲を高めるための方略とそれに対する生徒の反応との関係につい

て研究することができる｡

-寮′3･教師は,自分の学習活動をVTRで観察して自己評価することに

より,自己の学び方を客観的に反省し改善するための機会をもつ｡

このように, ｢集中度評価法｣は授業中の生徒の内的過程を授業全体の

連続した時系列にそってとらえることを可能にし,従来の方法では得が

たかった貴重な情報を教師にも生徒にももたらすことが明らかになった｡

問題点としては,学習者に授業時間と同じだけのVTR視聴時間を要求
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するため,生徒の負担が大きいことであるが,これ-の対応策について

も,本研究の中で考える｡

研究1では,実験群と統制群をつくって｢集中度評価法｣の効果を調べ

るという実験的手法をとっていなかった｡そこで研究2では, 3人の教

師の教える合計10学級を実験群と統制群として, ｢集中度評価法｣の効果

を確かめた｡ ｢集中度評価法｣は,教師に学習孝一人ひとりの授業-の集

中度に気付かせ,それと教授行動との関連を考えさせ,教授行動の改善

を促すことが期待される｡また学習者にも自分の学習態度を反省させる｡

この両方を通じて,学習者の学習意欲が実際に高まるかどうか,さらに

それが学習内容のよりよい理解につながるかどうか,という2点から

｢集中度評価法｣の効果を確かめた｡また学習者の負担を軽減するため,

1学級8回の授業中に｢集中度評価法｣の実施を1回と簡便法を1回,ま

たは簡便法のみ2回とし,それでも学習意欲や学習理解度に効果がみら

れるかどうかを調べた｡

革. -05　a

参加者

■

本研究の参加者は,研究1と同じ高校の,男性の理科教師3名(筆者

は含まない)と,そのいずれかの教師から｢理科I｣の授業を受けてい

る1年生10学級　440名の高校生たちであった｡ 3名の教師A, B, C

は,いずれも大学の理学部物理学専攻の出身であり,教職経験年数は,

それぞれ, 14年, 4年, 15年であった｡なお,各学級は入学試験の得点

と中学時代の成績評定にもとづいて,学力がほぼ等質になるように編成
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されていた｡また,学習目標,授業の進度,定期試験の問題は,いずれ
′

の学級でも同じであった｡

毎時の学習意欲を測定するための質問紙の作成

'､学習意欲の改善効果を測定するために,毎授業後に実施する質問紙を

次のような手順で作成した｡まず,標準化された学習意欲に関する質問

紙(例えば,日本図書文化協会の｢学習意欲診断検査｣)などを参考にし

て, 24の質問項白からなる質問紙(図　11)をつくり, ｢集中度評
[

価法｣の実験に入る約1ヶ月前に,研究2の参加者である高校1年生10

学級405名に対し, ｢理科I｣の授業の直後に実施した｡各授業の内容は

共通であった.得られたデータについてGuilford (1954/1959)に従い

上位下位分析による質問項目の精選と回答の重みづけを行って,

図2-1 2に示すような10項目からなる質問紙を作成した｡ 10項目全体

から一つの学習意欲得点を求めるが,総得点の範囲は20-56である.

各質問項目の重みづけ得点を表2 - 8に示す｡

ここで作成した質問紙の内的一貫性を検討するために,あらためて重

みづけを行った後での得点についての上位下位分析を行い,項目毎に連

関係数を求めたところ,表2-8の最右欄の結果を得た｡すべての項目

で連関係数が有意であった｡なお, 10項目についてのCronbachのα係

数を求めたところ.81であった｡

続いて,毎時の学習意欲について教師による評定を得るために,

図2-1 3に示すような教師用の質問紙を作成した(項目毎に7段階で

評定)｡これは,あとで毎時の授業後に生徒-の質問紙と同時に実施し

て,教師による学習意欲の評定値(10項目の項目平均点)と生徒による
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今の授業についての質問紙　　　　　　　　　廿日栖棚笹
--------　　　　　　　　　--1　--　　　　　　　　　--I-----I--I----　　　　　　　　　　　　--　†　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　-　　　　　　　-_1　-

1

この質問紙は,あなたがどのような気持ちで今の授業を受けていたかについて聞く　≡

ためのものです.成績には全く関係しませんので,正直に,真剣に答えて下さい.　萱

それぞれの質問について, ｢はい｣か｢いいえ｣のどちらかに○をして答えて下さい｡
もしどうしても答えられないときには｢?｣に○をして下さい｡

きょうは?一　月　貝(_)　あなたは?-_⊥-過_⊥重民名

1)授業の中で, ｢おやっ?｣と疑問に思ったり,
｢わあー!｣と驚いたりすることがありましたか｡日日-日日 FW

2)今の時間,気が散ってあまり授業に身が入りませんでしたか｡.･日日　はい

3)授業中,先生の話や友達の発表をよく聞きましたか｡ -･----　はい

4)授業の中で, ′｢どうしてだろう?｣などと考えたりしましたか｡ -　はい

5)勉強しなくては思いながら,なかなか気のりがしませんでしたか-･はい

6)授業の中で,思わず目を輝かせるようなことがありましたか｡ --　はい

7)授業中,ぽんやりしていて.

あまり考える気が起きませんでしたか｡
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はい　　いいえ

8)授業中は･意欲的に勉強しようとしましたか｡日日--､･-･･-　はい　いいえ

9)授業中,早く授業が終わらないかとイライラするようでしたか｡ -　はい　いいえ

10)授業中に,手わるさや内職などをしましたか｡ -･日日日日日付-

11)授業中,ほかのことを考えていたり,おしゃべりをしていて,

授業の内容が頭に残っていないところがありますか｡

12)授業が終わったときに, ｢やれやれ｣と思いましたか｡ ･-日日-

13)授業中は,ビリッと気が引き締まっていましたか｡日日日日日日-

14)授業の中で, ｢なるほど!｣と納得したことがありましたか｡ --

15)今の授業には,いまひとつ興味がわかなかったですか｡ -仙川-

16)授業中は,勉強に最後まで集中できましたか｡ -･-日日-√日日-

17)今の授業は,あまり印象に残ることがなかったですか｡ ･･日日日日

18)今の勉強は,あまりおもしろくなかったですか｡仙川日日･--

19)授業で学んだことば,よく理解できましたか｡日日--仙川-

20)授業中は,いつもよりざわついていたと思いますか｡ ･--日日-

21)今の授業の内容に関心があるので,もっと勉強したいですか｡ --

22)今の授業では,何を学んだのかよく分かりませんでしたか｡ ･--･

23)授業中,よく勉強したと思いますか｡ ･-仙川日日日日日日--

24)この授業の続きが楽しみですか｡ ･-･-･･日日-日日-･-日日

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい･いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ
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図2-1 1 :予備調査のための質問紙(用紙の大きさはB5)

逆転項目は, 2),5),7),9),10),1 1),12),15),17),18),20),22)0
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今の授業についての質問紅

この草間紙は,あなたがどのような気持ちで今の授業を受けていたかについてⅧくためのものです｡
成績には全<関係しませんので,

それぞれの異同について, rはい｣かrいいえ｣のどちらかに0をして答えて下さい｡

もしどうしても答えられないときにはr?Jに0をして下さい｡

きょうは?→　月　日(～)あなたは?-⊥｣塾_｣蔓選名 (男/女)

1)授業中･先生の話や友達の発表をよく聞きましたか｡日　日-･･･はい　いいえ　?

2)勉強しなくてはと思いながら,なかなか気のりがしませんでしたか･はい　いいえ　?
3)授業中.ぼんやりしていて,

あまり考える気が起きませんでしたか｡ -仙川日日日日小目-　はい　いいえ

4)授業中は･意欲的に勉強しようとしましたか. -仙川-･日日日日　はい　いいえ

5)今の授業には,いまひとつ興味がわかなかったですか｡ ･----

6)授業中は,勉強に最後まで集中できましたか｡日日小目日日-‥‥

7)今の授業は,あまり印象に残ることがなかったですか｡ -日日日日

8)今の勉強は.あまりおもしろくなかったですか｡ -･･日日...-

9)授業で学んだことは,よく理解できましたか｡ ･日日--日日-…

10)授業中,よく勉強したと思いますか｡ --.-日日-‥‥‥‥.‥

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ

はい　　いいえ
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図2-1 2 :学習意欲を測定するための生徒への質問紙｡

(用紙の大きさはB6)

逆転項目は, 2),3),5),7),8)e
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表2-8 :学習意欲についての質問紙の各賞間項目の,
重みづけ得点と連関係数

重みづけ得点

質問項目~ はい　いいえ　?　　連関係数

1)授業中,先生の話や友達の発表を
よく聞きましたか｡

2)勉強しなくてはと思いながら,なか
なか気のりがしませんでしたか

3)授業中,ぼんやりしていて,あまり
考える気が起きませんでしたか｡

4)授業中は,意欲的に勉強しようと
しましたか｡

5)今の授業には,いまひとつ興味が
わかなかったですか｡

6)授業中は,勉強に最後まで集中
できましたか｡

7)今の授業は,あまり印象に残ること
がなかったですか｡

8)今の勉強は,あまりおもしろく
なかったですか｡

9)授業で学んだことは,よく理解
できましたか｡

5　　　　2　　　　4

2　　　　6　　　　5

2　　　　6　　　　5

6　　　　2　　　　5

2　　　6　　　4

6　　　　2　　　　5

2　　　　5　　　　5

2　　　6　　　4

5　　　　2　　　　4

10)授業中,よく勉強したと思いますか　　　5　　2　　5

.28;

.36*

.38*

.31

.33:

.37'

.31

.35*

.29!

.35!

注.連関係数は10項目の合計得点上位･下位群と各項目の3つの反応選択肢の

2×3の分割表にもとづく｡

p<.05<
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今の授業についての質問紙(教師用)

月日:月E](⊥腰)クラス:1年___-組

r~
i__二義当茸亘葦蔓o-重(o〔ぜ軽重蔓宣E*萱う与き_-f茸妻拓二j

は
い

と
て
も

い
え
な
い

ど
ち
ら
と
も

い
い
え

ま
っ
た
く

1)授業中,生徒は先生の話や友達の発表をよく聞いていましたか｡0-1-2-3-4-5-6

2)生徒は,勉強になかなか気のりがしなかったようですか∴･･-.･-0-1-2-3-4-5-6

3)生徒は授業中,ぽんやりしていて,

あまり考える気が起きなかったように思いますか9日--日日0-1-2-3-4-5-6

4)授業中,生徒は意欲的に勉強していたと思いますか｡-0-1OQ
l/jO-4-5-6
5)生徒は,今の授業にはいまひとつ興味がわかなかったと思いますか･0-IOQ
l｡i0-4-5-6
6)生徒は授業中,勉強に最後まで集中していましたか｡･-･･日日0-1-2-3-4-5-6

7)今の授業では,生徒にあまり印象に残ることがなかったようですか･0-1-2-3-4-5-6

8)生徒にとって,今の勉強はあまりおもしろくなかったようですか｡･0-ioo
l^�"G-4-5-6
9)隻徒は,授業で学んだことを,よく理解できたと思いますか｡･日日0-1-2-3-4-5-6

10生徒は,授業中,よく勉強し串と思いますか｡･-･･･-0-1-2-3-4-5-6

ー---------一-------I----------------------------I-___ー-__-__●

どんな授業形態でしたか:.講義(),個別学習(),生徒実験(),その他()

1晴FRの長さを全体で10として,それぞれの形態の晴間を数字で表して下さい｡

たとえば講義中心の授業であれば,講義(9),個別学習(1),生徒実験(0),その他(0)

図2-1 3 :学習意欲についての教師への質問紙｡

(用紙の大きさはB6)

逆転項目は, 2),3),5),7),8)c
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学習意欲得点の平均値との間の相関係数を求めることによって,生徒の

質問紙全体の妥当性の一つの指標を得るために用いられた｡こうし七作

成された質問紙は, ｢『集中度評価法』の手引き｣に添付された

(表2-7参照)0

学級群の構成と授業の流れ

3名の教師が教える10学級を図2-1 4のように4つの群に分けた｡

すなわち,二人の教師(中堅教師Aと若手教師B)に各々1学級で正式

な｢集中度評価法｣とその簡便法を各1回ずつ実施してもらい,この2学

級を実験群Ⅹとした｡また,これらの教師(A, B)には別の1学級で,

簡便法を各2回ずつ行ってもらい,この2学級を実験群Yとした｡さら

に,教師Bは　VTR視聴を全く行わないで他の2学級の授業も行って

もらい,これを統制群zとした｡別にもう一人の中堅教師Cには, VT

R視聴を全く行うことなく, 4学級に対して授業を行ってもらい,これ

を統制群Cとした｡統制群zでは,教師が他の学級で｢集中度評価法｣を

体験しており,その転移効果があることが考えられるため,さらに統制

群cを設けたのである｡

各学級群で3学期に実施された｢理科I｣の物理分野｢熱と仕事｣の

単元の授業, 8回分(授業①-授業⑧)を本研究の調査対象とした｡な

お, d組では授業⑧の後に1回の授業`(授業⑨)があったので,対象授

業は10学級で計81回分であった｡各授業では,終わりの3分間をつかっ

て,学習意欲を測定するための質問紙(図2-1 2)を生徒に対して実

施してもらった｡教師にもその間,図2-1 3の学習意欲の調査に記入

してもらった｡ただし,授業⑧ (d学級では痩業⑧と授業⑨)は試験前
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教師A

(経験14年)

教師B

(経験'4年)

教師c

(経験15年)

組
組
組
組

M
J
3

v
�
�

Y

実験群Ⅹ -･正式な｢集中度評価法｣と

その簡便法を各1回ずつ実施する｡

実験群y - ｢集中度評価法｣の簡便法

を?回実施する.

統制群z - ｢集中度評価法｣は実施しな

いが,教師が他の学級で｢集中度

評価法｣を体験することによる影

響を受ける可能性はある｡

統制群c - ｢集中度評価法｣を実施しな

い｡

図2-1 4 :各学級群と担当教師の構成｡
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の自習となったので,これらの質問紙は実施できなかった｡また, f,

i,j学級では,各1回教師が質問紙の実施を忘れたり,時間の都合で

実施できなかった｡この実験期間中, 3学期の中間テストが授業③と授

.業④の間で実施_され,期末テストが授業⑧の後で実施された｡実験群Ⅹ

と実験群yで,授業④と授業⑥がVTRカメラ2台を用いて無人撮影さ

れた｡実験群Ⅹでは,授業④と授業⑤の間(授業④の3日後)に生徒に

よるVTR視聴が実施された｡

VTR視聴は,授業のときと同じ教室,同じ座席で行われた｡視聴に

先立って教師から趣旨説明が行われ,集中度の評価基準(研究1と同じ

もの)が黒板に掲示された｡これに続いて,授業④を記録した2つのV

TR画像が同時に授業の最初から最後まで連続して再生された｡教室の

後ろから教師の教授活動をとらえた映像は,ビデオプロジェクターを用

いて教室正面のスクリーンに横2.OmX縦1.5mの大きさに呈示された｡

また,教室の前方隅から生徒の学習活動をとらえた映像は,教室の4カ

所に設置された25インチのテレビ画面に呈示された｡生徒は呈示された

映像を見ながら, 1分毎に,授業中の自分の集中度を0-10点で自己評

価㌧,同時に,授業中の気持ちや考えについて自由記述した｡教師も生

徒と一緒に映像を見ながら､, 1分毎に,一生徒全体の平均的な集中度を評

価し,同時に,そのときの授業場面のメモや気付きなどを記入した｡最

後に, VTRを視聴した感想について,図2-1 5の質問紙による調査

が行われた｡

その後,実験群Ⅹの授業⑥の後で,教師だけがVTRを視聴する簡便

法が実施された｡また,実験群yについては,授業④の後と,授業⑥の

後でともに簡便法が実施された｡以上のいずれでも,授業を担当した教

師にはその日のうちに, ｢ 『集中度評価法』の手引き｣に示された方法
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ビデオ視聴後のアンケート

年　　組　‡番　氏名

(1)ビデオを見て興味深かったですか｡ ･日日日日日日.

(2)自分の気持ちを振り返ることができましたか｡ -..

(3)ビデオを見て自分の集中度を評価することは,
やさしかったですか｡日日･･-･日日‥..‥‥‥‥.

(4)自分にとって有益だったと思いますか｡ ･-

(5)ビデオを見てよかったと思いますか｡ ･日日日日-.

(6)いっかまた今回のようなことをやってみたいですか

(7)自分の授業の受け方について,なにか考えることが
ありましたか｡ ･日日･日日.‥‥‥‥.‥.‥‥‥‥.

い
え
な
い

ど
ち
ら
と
も

い
い
え

ま
つ
.
た
く

4-　　2-1-0

4-3-2-1-0

4-3-2-1-0

4-　　2-1-0

4-3-2-1-0

3-2-1-0

4-3-2-1-0

(8)ビデオを見る前とくらべて,自分がどのように授業を受けているかが
よく分かるようになったと思いますか｡ ･日日･日日　4-3-2-1-0

享その他,ビデオを見て感じたことがあれば,自由に書いて下さい｡　　≦
---一日一　　　　　　　日一日--　　-------一日-　　　　　　　--一日　　　-　　　　-　　　　-----= l

一日---------　　　一　　日一--一日--一日-------日印-.-　　-----　　　　仙川-----------一　　　　　日----一日-I-…__-

~--~~----=-------　　　　-　　-　　　--------I-----　　-　　-　　-　　　--和一-一日-一-　　---一日-I--一日…

I-…ー---一日---I-　　　一日----一日　　-一日--一日PM-仙川-一日-----一日-一日　　-　　　-I----　　---一日-----一

日----　　　　一日一日　　　　　　-　　　一日　　　　　　　　　　　　　　---一日一日4日---　　　　　　----_=__"--

一　　　日-------一日--日-一日-ll-､日　　川　　和-----------------------------日　　　日-　　-　　　--日　　-_=-=

--~~-----　　　---一日　　　　　------　　一日---------1一一日-1一一　　日　　-----一　　　　　日一日　　-　　…_…_

--I-----I--------------一一---一日-----　　　仙川仙川-　　---一　　　日　　　---仙　　川---　　　一日

-I-一日　　　---------一日-一　　日-----　　　　------　　　-　　　　-　　　小一-仙　　　　川-1--一日1-日…-

｢ありがとうございました｣

図2-1 5 : VTR視聴直後に生徒に実施した質問紙｡

(用紙の大きさはB4である)
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(第2章第1節の5,および資料2を参照)に従ってデータの分析を行

ってもらった.なお,その他の統制群z,統制群cについては, VTR

の撮影や視聴は全く行われなかった｡各学級群の授業の流れを

図2-16に示す｡

実験群を担当した教師Aと教師Bには,実験開始前に｢『集中度評価

法』の手引き｣を渡して, ｢集中度評価法｣の方法を説明し,それにもと

づいて一人で実施してもらった｡ただし,撮影前のVTRカメラのセッ

ティングと,生徒の記入用紙から1分毎の集中度の平均値を求める計算

処理についてのみ,筆者が手伝った｡

VTR視聴状況の観察と教師へのインタビュー

生徒のVTR視聴時には,本研究の筆者が教室で生徒の視聴状況を観

察した｡また,実験群を担当した各教師(A, B)-は, VTR視聴後と

そのデータ分析後にインタビューを行って, ｢集中度評価法｣を実施した

感想や気付きなどについてたずねた｡

テスト成績

｢集中度評価法｣が生徒の理解を促進したかどう串ゝを調べるため, 3学

期の中間テストと期末テストという定期テストの成績を利用した｡テス

ト問題は教師A�"B�"Cが共同し七作成したものである.いずれのテス

トも｢理科I｣の物理分野の単元(エネルギー,熱と仕事)が出題範囲で

あり,中間試験では授業①-③とそれ以前の計6回分の授業で学習した
～

内容から出題され,期末試験では授業④-⑧の計5回分の授業七学習し

62



実験群y

【
授業④ ⅤT R痕影)

生徒がⅤT R硬聴
教師がV T R′視聴

-授業⑥ kⅤT良撮影)

教師がⅤT R 視聴

1

[亘変ヨ
�"�"　I

l

《期末テスト》

団

統制群z ･統制群c

軽業3:
1

授業②

■授業④ rV T R痕影)

教師がⅤT R 視聴

■授業⑥ rV T R 撮影)

教師がⅤT R 視聴

1

琵業3-

1

[重宝亘]
1

《期末テスト》

授業⑧
1

《期末テスト》

図　1 6 :各学級群の授業の流れ｡

は正式な｢集中度評価法｣を, ⊂コ は簡便法を示す｡

いずれの学級でも,毎授業後に,生徒と教師に学習意欲の質問紙(3分)
が実施されたo

m



た内容から出題された(単元は授業⑧で完結した)｡中間テスト以前には,

実験群Ⅹや実験群yにおいても｢集中度評価法｣や簡便法は全く実施され

ていない｡

3.結　果

学習意欲の改善効果

質問紙の妥当性　　毎回の授業の最後に実施した質問紙の妥当性を確

かめるために,生徒による学習意欲の得点を教師による評定値と比較し

た｡まず,授業毎に,生徒による各質問項目の回答に重みづけをした総

得点の学級の平均値と,教師による平均評定値を求めた｡そして,質問

紙を湊施した全授業を対象に両者の得点間のPearsonの相関係数を教師

別に求めたところ,教師A�"B�"Cで,それぞれr-.66 (/2-14), r

-.60 (.72-27), r-.63 (12-26)であった(いずれもp<.05)この

ことは,教師による評定値を基準としたときに,生徒による学習意欲の

得点にかなりの妥当性があることを示している｡これらの相関係数には,

学級差が交絡している可能性があるが,交絡は相関係数を低める方申に＼
l

働くと考えられるので,.この数値は十分意味のあるものと考えられる｡

学習意欲の変化　　毎時の授業後に生徒に実施した質問紙について,

まず各質問項目の回答に重みづけを付与して生徒個人の総得点を算出し,

次に授業毎に学級全体の平均値を算出した(調査実施日の授業に1回で

も欠席した生徒のデータは分析から除いた)｡図2-1 7に,教師Bの

実験群Ⅹにおける毎時の学智意欲の平均値を表すグラフが例として示し

てある(全学級の結果を資料3として本論文の最後に付した)｡図の縦
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図　17　教師Bの実験群x (c授業組)における
学習意欲得点の変化｡

(｢vTR｣はVTR撮影を行った授業を示す)
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軸は学習意欲の各質問項目の回答に重みづけをした得点の学級全体の平

均値を,横軸は各授業を時間経過の順に並べてある｡図の中央の縦線は,

学習意欲を測定した期間の前半と後半の境界線を表す｡また,水平線は

前半または後半のデータの平均レベルを表す｡

ここでは,すべての学級群において,授業①-④を前半,授業⑤-⑧

を後半として扱った｡こうすると,前半の授業では,どの学級の生徒も

教師も｢集中度評価法｣による影響を受けていない｡これに対して後半の

授業では, ｢集中度評価法｣による影響を受けている｡また, ｢集中度評

価法｣や簡便法を行った実験群Ⅹと実験群yにおいては,前半と後半の

どちらにも1回ずつのVTR収録の授業を含んでいるので,教室にカメ

ラを設置することによって生じるかもしれない心理的影響に関しては,

前半と後半で同じ条件になる｡表2-9に,生徒個人の学習意欲得点の

前半(授業①-④)および後半(授業⑤-⑧)の平均値を求め,さらに

それを群内の生徒全体で平均した値とSDを示す.

学級の成員間の相互作用は無視し得る程度のものであると仮定して,

学級群(6)×時期(2)の2要因分散分析を行ったところ,学級群の主効

果(A)は有意でなく(F(5,422)-1.95, ns)時期の主効果(B)と交互作

用(AXB)が有意であった:･､ (各々　F(l,422)-35.70, p<-01 ; F(5,422)

-10.35, p<.01)交互作用にもとづく5%有意水準セの単純主効果の

検定を行ったところ,学級群差については,後半のみ有意であった(F

(5,844)-6.54, p<.01)前半では有意差がなかったことから,学習意

欲に関して, VTR視聴に入る前は学級群差はほとんどなかったと見な

し得るだろう.後半について,ライアン法により5%の有意水準で多重

比較を行った｡また単純主効果の検定で,前半･後半の差が有意であっ

たのは,教師Aの実験群Ⅹと実験群Y (各々　F(l,422)-20.00,
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表2-9 :各群の前半と後半における学習意欲得点の
平均値(sD),および平均値の差

教師　群　　生徒数　　前　半　　　　後　半　　平均値の差

A　実験群x　43　　41.4(6.0)

実験群y　43　　42.8 (6.2)

B　実験群x　43　　42.7(6.0)

実験群y　43　　43.5 (5.3)

統制群z　85　　43.8(6.4)

44.6 (5.5)

45.1 (5.9)

48.0 (5.4)

44.7 (7.4)

42.6 (6.1)

C　統制群c 171　43.9(6.6)　43.8 (5.8) -0. 1

注.可能な得点範囲は20-56,
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p<.o1 ; F(l,422)-9.99, p<.01)と,教師Bの実験群X (FOAO-

51.93, p<.01)のみであった.以上の検定結果をまとめると,次のよ

うになる｡

1.前半では学級群間に有意差はなく,履半においてのみ有意差があ

り,教師Bの教えた実験群Ⅹが他の5群より有意に得点が高かった｡

2.教師Aの実験群Ⅹ,教師Aの実験群Y,'教師Bの実験群Ⅹで,前

半より後半で有意に得点が高くならていたが,他の3群では有意な上昇

はみられなかった｡

すなわち, ｢集中度評価法｣を実施した実験群Ⅹでは,教師Aの担当し

た学級,教師Bの担当した学級ともに,その後の生徒の学習意欲に有意

な上昇がみられた｡特に,教師Bが担当した学級で効果が大きかった｡

また,･簡便法だけを実施した実験群Yでは,教師Aの担当した学級で有

意な効果がみられたものの,実験群Ⅹほどの効果はみられなかった｡教

師Bが担当した統制群zでは,同一教師が他の学級で｢集中度評価法｣を

経験したことによる波及効果はほとんど認められなかった｡

vTR撮影による影響　｢集中度評価法｣では授琴を無人撮影して,

タメラマンの存在による彪響を排除しているが,それでもVTRの撮影

そのものが生徒の学習意欲に影響を及ぼしている可能性がある｡そこで,

教師Aと教師Bの実験群Ⅹと実験群yについて, VTR撮影を行った授

莱(授業④と授業⑥)とそれ以外の授業の学習意欲得点の平均値を求めた

ところ,表2-10のようであった｡実験群Ⅹと実験群yをあわせて,

′教師(2)×撮影の有無(2)の2要因分散分析を行ったところ,主効果,

交互作用いずれにおいても5 %水準で有意な′効果は認められなかった｡

以上のことから　VTRの撮影そのものが生徒の学習意欲の向上に貢献
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表2-10: X群･y群で∨十R撮影を行った授業と
そうでなかった授業の学習意欲得点の平均値
(SD),および平均値の差

教師　群　　生徒数　撮影あり　　撮影なし　平均値の差

A　実験群x　43　43.8(5.8)　41.5(5.1)

実験群y　43　46.6(4.4)　42.7(7.0)

B　実験群x　43　44.8(9.0)　45.1(4.7)

実験群y　43　43.4(7.6)　44.3(5.2)

注.可能な得点範囲は20-56,
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することはほとんどない,といってよいだろう｡

テスト得点への効果

表2-1 1は,中間テストと期末テストの得点の平均値とSD,およ

びテストの上昇得点(各生徒の期末テストと中間テストの得点差)の平均

値を示している｡なお,両方のテストに参加した者のみのデータを用い

ている.まず,学級群間の中間テストの等質性につ}/､て確かめるために,

1要因分散分析を行ったところ,有意な効果が認められた(F(5,420)-

8.56,p<.01)そこで,中間テスト得点を統制変数として期末テスト得

点の群間差を1要因共分散分析によって調べたところ,有意でなかった

(F(5,419)<1)しかし,各人のテストの上昇得点にもとづいて1要因

分散分析を行ったところ　5%水準で有意であった(F(5,419)-2.90,p

<.o5)ライアン法による多重比較の結果,教師Bの実験群Ⅹが,教師

Aの実験群Ⅹ,教師Aの実験群y,および統制群Cより有意に大きかっ

た｡すなわち,教師Bの担当した学級群Ⅹでは,期末テストの得点が他

のどの学級群よりも,中間テストの得点から有意に大きく上昇した｡ま

た,川教師Bが担当した学級群は,実験群Ⅹに限らず実験群yでも統制群
I

Zでも得点の上昇が大きかった｡他方,教師Aの担当した実験群Ⅹと実

験群yでは,テストの上昇得点に他の学級群との有意差は見出されなか

った｡

教師による授業分析の内容

生徒全体の平均的な集中度変化から読み取った情報を,教師が記入す

る分析用紙には,教師A, Bともに次のような内容の記述が多くみられ
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表2-1 1 :中間テストと期末テストの得点の平均値(sD);
および平均値の差

教師　群　　生徒数　中間テスト　　期末テスト　平均値の差

A　実験群x　43　　39.8(14.6)

実験群y　42　　40.6 (13.6)

B　実験群x　43　　30.9(14.9)

実験群y　42　　28.9 (13.3)

統制群z　84　　30.1 (14.8)

50.3 (19.3)

51.3 (18.0)

51.7 (16.5)

47.5 (17.5)

46.3 (19.4)

C　統制群c 171　39.7(17.2)　52.2(17.9) +12.8

注.得点は100点満点｡
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た｡すなわち, (a)授業の流れにどのように起伏がついたか, (b)敏師の

予想とのずれ, (c)どのようなことが生徒の集中度を高めるのに役立っ

たか. (d)採用した教材･教具の効果, (e)今後の具体的な改善策,等に

関する記述である｡また,一人ひとりの生徒の集中度変化のデータから

読み取った情報を記入する分析用紙では, (a)個々の生徒の特徴, (b)ど

のような状況で生徒の集中度が変化したか. (c)教師の予想と生徒の反

応とのずれ, (d)今後の具体的な改善策,等に関する記述が多くみられ

た｡いずれの教師も, ｢集中度評価法｣による授業分析から有益な情報を

読み取ることができたことがわかる｡

vT R視聴時の状況の観察と教師へのインタビュー

教師Aと教師Bでは,生徒にVTR視聴をさせる前に教師が行う趣旨

説明の仕方が違っていた｡教師Aは, ｢心理学の研究をしている先生に

頼まれたので協力してほしい｣という内容の趣旨を述べた｡他方,教師

Bは, ｢自分と一緒に授業を振り返るためにビデオを見てほしい｣とい

う内容の趣旨を述べた｡

vTR視聴時の生徒の状況についても　A, B二人の教師の学級群間

で違いが認められた｡教師Aの担当した学級では, VTR視聴中にテレ

ビ画面を注視しなかったり私語をする行動が,教師Bの担当した学級よ

りも多く観察されたo　また,I 4名の生徒については,彼らが測定用紙に

真面目に記入しなかったためにデータがとれなかった｡他方の教師Bの

学級では, VTR視聴中に私語はほとんど観察されず,また全員のデー

､タが使えた｡

教師-のインタビューでも,教師A, B二人の間で,生徒を集中させ
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ることについての指導観や, ｢集中度評価法｣を利用して教授行動を改善

すること-わ意欲に違いがあることが見出された｡教師Aは,生徒を授

業に集中させることについてどちらかといえば消極的かつ慎重な姿勢を

示した.例えば, ｢をまたして生徒が集中すれば良い授業といえるのだろ

うか｣, ｢生徒の集中度を上げようとして安易な方法をとるのはどうか

と思う｣等の意見を述べ, ｢集中度評価法｣を実施した授業④について

も｢あえて集中度が変化しないような淡々とした授業をやってみた｣と

述べた｡他方,教師Bは,生徒を授業に集中させることについて積極的

かつ意欲的な姿勢を示した.例えば,集中度グラフの分析を行ったとき

に｢ここで生徒の集中度を高めようとした｣といった発言が多くみられ,

痩業中に生徒の集中度を上げるための教授方法を意欲的に試みたことを

示した｡両者が担当した授業④の集中度のグラフ(図2-18,

図2-1 9)も,このことを裏付けている｡すなわち教師Bの授業では,

教師Aの授業より集中度が有意に上昇する場面が授業中に多くみられる｡

一方教師Aの授業では,全体的に集中度グラフの起伏が少なく,教師A

がインタビューで述べたような傾向を示している｡

VT R視聴に対する生徒の感想

図　20は,教師Aと教師Bの実験群Ⅹで, VTR視聴後に生徒に

実施した質問紙の集計結果である｡これから, (2)自分の気持ちを振り

返ることができた. (8)ビデオを見る前と比べて自分がどのように授業

を受けているかがよく分かるようになった. (7)自分の嘩業の受け方に

ついてなにか考えることがあった,という項目については,両学級とも

に肯定的な反応であったことが読み取れる｡また,自由記述では,自分
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図2-1 8.､:教師Aの実験群xで,授業④について測定
された集中度のグラフ｡

太線は集中度が有意に上昇した場面(サイン検定　p<.o5)
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切　　　5　　　岬　　1 5　　28　　25　　30　　35

晴間(骨〕

図2-1 9 :教師Bの実験群xで,授業④について測定
された集中度のグラフ｡

太線は集中度が有意に上昇した場面(サイン検定　p<.o5)
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まったく　　　どちらとも
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(1)ビデオを見て興味深かったですか｡

(2)自分の気持ちを振り返ることが
できましたか｡

(3)ビデオを見て自分の集中度を評価

することは,やさしかったですか.

(4)自分にとって有益だったと思いますか｡

(5)ビデオを見てよかったと思いますかo

(6)いつかまた今回のようなことをやって

みたいですか

(7)自分の授業の受け方につV'､て,なにか

考えることがありましたか｡

(8)ビデオを見る前とくらべて,自分が
どのように授業を受けているかが
よく分かるようになったと思いますか｡,

l
□教師Aの実験群Ⅹ　　+教師Bの実験群Ⅹ

図2-20 :教師Aと教師Bの実験群Xにおける, VTR
視聴後の質問紙の評定の中央値｡

(*　p<.o5,両群間にU検定で有意差)　ノ
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の学習活動を反省し改善したいという内容の記述が多くみられた｡例え

ば博板を写していて,大切なところセ先生の話を聞いていなかった｣

｢分からなかったところで先生に質問をすればよかった｣ ｢他の人と比

べて自分は落ち着きがない｣ ｢こんどは授業にもっと集中したい｣など

である｡生徒は｢集中度評価法｣を体験することによって,授業中の内的

過程をよく想起し,メタ認知をもつ土とができたことがうかがえる.

各質問項目毎に2学級間の中央値の差についてU検定を行ったところ,

(I)ビデオを見て興味深かった, (5)ビデオを見てよかった. (6)いっかま

た今回のようなことをやってみたい,という3項目については,敏師B

が担当した学級のほうが教師Aの学級よりも,評定中央値が5%水準で

有意に肯定的な回答をした　VTR視聴時の生徒の状況とも付き合わせ

てみると,教師Bの実験群Ⅹのほうが教師Aの実験群Ⅹよりも｢集中度

評価蔭｣に意欲的に参加したことが分かる｡この違いが生じた原因につ

いては,考察で述べる.

4.考　察

r集中度評価法｣の学習意欲への効果

｢集中度評価法｣を実施した実験群Ⅹでは,教師Aの担当した学級,敬

師Bの担当した学級ともに,その後の生徒の学習意欲に有意な上昇がみ

られた｡特に,教師Bが担当した学級で効果が大きかった｡また,簡便

陰だけを実施した実験群yでは,若干の効果がみられたものの,実験群

Ⅹほどの効果はみられなかった｡

生徒にとって, VTRで自分の学習活動を観察しながら自己評価する

77



というのは,おそらく初めての体験であったにちがいない｡生徒は自ら

の学習過程をVTRで振り返ることによって,メタ認知の働きを活性化

させたであろう｡メタ認知を活性化させることで,生徒は,自分が知識

を獲得しようとしていることを認識して,学習者としての自覚をもつこ

とができる(Bransford et al., 2000/2002)｡ VTRによる自己観察の効果

については　Schunk and Hanson (1989)が研究し,これを｢自己モデ

リング｣と名づけている｡ここで用いた｢集中度評価法｣についても, 2

台のVTRによる映像が生徒に自己の学習活動について客観的に振り近

る機会を提供し,授業態度について改善しようとする意欲を引き出し,

それが学習意欲の向上につながったと思われる　VTR視聴後に実施し

た質問紙の結果からも,このことがよく裏付けられる｡また,小倉･松

田(1988)は,自己評価が生徒の内発的動機づけに好影響を及ぼすこと

を明らかにしているが, ｢集中度評価法｣によっ七も同様な効果があった

のではないかと推測される｡

他方,教師にとっては, ｢集中度評価法｣の手法を用いて自分の授業を

分析することによって,自分がとった教授行動に対するフィードバック

情報を生徒一人ひとりから得ることができ,自分の授業を反省し改善す

るための手がかりを得ることができたと考えられる｡さらに,教師は自

分がとった教授行動を自己観察することによって,メタ認知をもつこと

ができたと考えられる｡以上のことは,教師が書いた分析用紙の内容か

らも十分に裏付けられる｡そしてそのことが,次の授業で,生徒の授業

への集中をより意識した授業を行うことにつながり,それが結果的に生

′徒の学習意欲の向上に結びついたと思われる｡

このように. (a)生徒によるVTR視聴と集中度の自己評価と. (b)教

師によるVTR視聴と授業分析の結果としての教授行動の改善の両方が
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救いまって,生徒の学習意欲が向上したと考えられる.さらに,学習意

欲の向上は1学習内容の理解に結びつき,理解はさらに学習意欲を高め

,という循環的効果が時間の経過と共に現れたのかもしれない｡しか

し,簡便法の場合は(a)がなく. (b)についても-人ひとりの生徒の側か

らのデータがないため, 教授行動の改善が一人ひとりの生徒の求めるも

ずれる可能性が大きくなり,その結果学習意欲の向上-の寄与は小

さくなったようである｡したがって, 1学期に1回でもよいから,簡便

絵でない｢集中度評価法｣を行うことは,生徒にとっても負担感よりも目

新しさが大きく, コストにみあった効果が期待できるのではなかろうか｡

師Bの実験群Ⅹと統制群zとの比較から分かるよ うに,ある学級で

が,同一教師による他の学級にまで波及することはほとんどなか

ことから,教授行動一般の改善よりも,個々の生徒に対応した改善

が生徒の学習意欲の向上に重要であることが示唆された｡なぜなら,も

し生徒全体に対応したような教授行動一般の改善(例えば,おもしろい

戟材を呈示するなど)が生徒の学習意欲の向上に重要であらたならぜ,

実験群zにもその影響が及ぶと考えられるからである｡また,実験群で
t

の個々の生徒に対応した改善(例えば,授業に集中しにくい生徒に手が

かり
を与えるなど)を他の学級の生徒に対してもー般化あるいは転移さ

には,もっと教師の側の経験や訓練が必要なのかもしれない｡

r集中度評価法｣のテスト成績への効果

教師Bの実験群Ⅹでは,期末テストの得点が他の教師のどの群よりも,

中間テストの得点から大きく上昇した｡また,教師Bが担当する学級群

軌実験群Ⅹに限らず実験群yでも統制群zでも成績の上昇が大きい.
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これには教師Bが担当する学級群すべてで中間テストの成績がかなり低

いことも関係しているだろう｡中間テストの成績の低いほうが上昇の余

地が大きいと考えられることから,この結果は,中間テストで悪かった

学級の期末テストの成績が他の学級並みのレベルまで上昇した,という

ことを意味しているにすぎない｡しかし,他の学級並みのレベル-の上

昇に｢集中度評価法｣が貢献した可能性は十分に考えられる｡教師Aと

教師cがいずれも経験年数15年前後の中堅教師であるのに対し,敏師B

は経験4年目の若手で,教え方があまり上手でなかったのかもしれない

(どの学級でも単元内容の進度は同じ)｡それが｢集中度評価法｣と簡便法

の実施により,自分の授業をこまかくかつ客観的に振り返る機会を得て

教授行動を改善させた結果,期末テストでは,中堅教師Aやcの担当学
?＼

級並みの好成績につながった,a)ではないかと思われる｡もちろん中間テ

ストから期末テストまでの間に教師Bが他に何らかの力量形成につなが

る経験をした可能性はあるが,少なくとも｢集中度評価法｣とその簡便法

の実施が,教師Bの教授行動の改善に影響を与えたことは,教師Bが

｢集中度評価法｣に,教師Aにはない熱心さと積極さで取り組んだいくつ

かの証拠と,生徒も学習意欲の大幅な向上という形でそれに答えたとい

ういくつかの証拠から明らかであろう｡例えば, vTR視聴後に教師A

とBに行ったインタビューの内容分析から,教職経験の短い教師Bは,

｢集中度評価法｣を自分にとって良い学習経験ととらえ,そして,以前よ

りも集中度を意識して授業を行うようになり,一人ひとりの生徒に目を
I

向けた教授方法-と改善をはかったことがうかがえる｡他方,教師Aの

ほうは｢集中度評価法｣を行うことに対してあまり意欲的でなく, ｢デー

タをとらせてあげる｣という態度が強かった｡

こうした教師Bの意欲的な態度は,教師Bが担当する実験群の生徒に
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して何らかの心理的効果を及ぼした可能性が高い｡例えば, vTR視

聴前野生徒人の趣旨説明で,教師Bは｢生徒と一緒に授業を振り返りた

い｣という姿勢を示したが,･このことが生徒と教師の協力関係にもとづ

くホーソン効果を促したかもしれない｡また,､教師の実験群に対する期

待感がピグマリオン効果として働いたかもしれない　VTR視聴時の坐

徒の状況や質問紙調査における　A, B二人の教師の学級間の違いから

も,このことがうかがえる｡ B教師が教える実験群Ⅹが学習意欲とテス

ト成績の両面で顕著な改善効果を示した背景には. (a)生徒によるVT

R視聴と集中度の自己評価と. (b)教師によるVTR視聴と授業分析の

結果としての教授行動の改善という, ｢集中度評価法｣がもたらす直接的

な要因に加えて, (c)この手法を用いる教師の特性(意欲,指導観,経

験年数等)や. (d)教師と生徒の人間関係,といった交互作用因も影響

したと考えられる｡

r集中度評価法｣の利用法と今後の課題

｢集中度評価法｣は,教授･学習行動の改善に関して,生徒の学習意欲

の面でも,学習内容の理解の面でも,そして教師の教授行動の面でも,

概して有効であることが示された.しかし,用いる教師がそれを用ぃる

ことに積極的な意義や意味を見出さないときには,効果が半減してしま

うことも明らかになった｡ ｢集中度評価法｣を用いる教師には,その意義

や目的をよく理解してもらうことが必要であろう｡

また, vTR視聴前の生徒-の説明では,教師Bは｢隼徒と一緒に授

業を振り返る｣という姿勢を示したのに対し,教師Aは｢他人に頼まれ

たからやる｣という態度が強かったが,このことが,生徒のVTR視聴
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に対する受け止め方に違いを生み,ひいては学習意欲やテスト成績の向

上効果にも少なからぬ影響を及ぼした可能性が大きい｡ ｢集中度評価法｣

の効果を高めるためには,生徒に対する説明にも十分に配慮する必要が

ある｡

また,教師Bで顕著な効果が認められたことは,この｢集中度評価法｣

が経験の浅い若手教師の力量形成により有効であるのかもしれないとい

うことを示唆している｡熟練した教師は初心者の教師が気付かない授業

-･中のできごとの特長やパターンを認識できる(例えば, sabers et al.,

1991)ということからみて,教師がより高次な能力を獲得するには,知

覚した場面を分析する能力を向上させることが重要である(Bransford et

alJ　2000/2002) ｢集中度評価法｣は,教師に自分の判断と生徒の実態と

の間のずれについてのフィードバックを提供することによって,以上の

ような授業分析能力やメタ認知能力を高める効果があると思われる｡し

たがって, ｢集中度評価法｣は教員養成プログラムや現職教師の研修プロ

グラムにおいて有効な方法となり得よう｡

｢集中度評価法｣を学校現場で日常的に実施するうえでの問題点として

は,-- VTR視聴のために時間がかかることや,同時に2台のVTRを用

いなければならないことが挙げられる｡そのため, ｢集中度評価法｣を学

校現場で実施できる回数は限られる｡本研究では,たとえ1回でもこの

手法を実施することに十分な教育的効果があることが示されたけれども,

より少ないコストですむ方法があればなおよい｡以上の問題点を改善す

るために,本研究では,簡便法として教師だけがVTRを視聴して分析

′する方法を考案し,その有効性について検討した｡簡便法だけを行った

実験群Yにおいて,経験年数14年の教師AT?'学習意欲の有意な向上が認

められ,経験年数4年の教師Bで認められなかったことから考えると,
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便捷を教授･学習改善に役立てるためには,教師の熟達さ(例えばⅤ

TRを見て生徒の内的過程を推測する能力や,自分の教授行動について

の高度なメタ認知能力)が要求されるのかもしれない｡言い換えれば,

熟達した教師ならば,簡便法だけでもある程度の効果が期待できるかも

しれない｡あるいは,教師が自分の授業のVTRを他の熟達教師たちに

見てもらいながら,授業の長所や短所について話し合うということも効

果的であろう｡例えば,米国の理科教師による｢ビデオの会｣

(Frederickson & White,､1994)や日本の｢ストップモーション方式｣ (藤

岡, 1991)がこうした研修活動をすでに行っている｡今後, ｢集中度評

価法｣を実施するための負担をさらに軽減するためには,他の簡便法に

らいても検討する必要があろう.例えば,一部の場面を早送りで再生す

るなどの方法や, 1台のカメラを用いる方法などが考えられる｡

本研究では,高校生を対象にして｢集中度評価法｣を実施したが,この

手法が小･中学校の児童,生徒に対してもそのまま利用できるかどうか

については,検討を要するであろう｡例えば,集中度の評価段階を-もっ

と少なくするとか,集中度以外の表現を用いる等の工夫が必要かもしれ

ない｡
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第3章　刺激再生法を用いた認知

カウンセリングの試み

･(研究3)

第1節　問題と目的

研究1と研究2の実施後,筆者は通信制高校に異動した｡通信制高校

の生徒には,物理の苦手な者が多く,また物理に限らず. (a)学習の仕方

卑ミ分からない. (b)すぐ答えを丸暗記しようとする. (c)そのため知識の応

用がきかない. (d)有能感や自己効力感に乏しい,などの傾向を有してい

.る者が多い｡そして,それが単位不足,留年,退学の多発の原因となっ

ていると思われる｡学習意欲を失った生徒にいきなり理解度の向上をめ

ざして教科の復習を行っても,その効果はあまり期待できないであろう｡

そ羊で. (a)メタ認知能九(b)学習観･知識観. (c)有能感や自己効力感,

といった内的過程についての改善をめざした個別指導を行うことが,回

り道のようで.あっても生徒の学習改善のために必要ではないかと考えた｡

このような生徒の指導には刺激再生法を組み込んだ認知カウンセリン
l

グが有効であると考えられる｡なぜなら,刺激再生法は,生徒が自らの

学習過程を意識化することによってメタ認知の働きを促し,また具体的

な学習場面に即して認知カウンセリングを行うことで,生徒が自分の学

習方法,学習観,学習に関する自己認知等を修正することを可能とする

と考えられるからである｡また,学習と学習する自己についての認知を
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改善することは,生徒たちの学業成績を向上させるだけでなく,自主的

な学習態度の育成につながり,その効果が他の教科やその後の学習-と

転移することも期待される｡′∫

そこで,本研究では,通信制高校や,理科わ学力に問題のある生徒を

対象に,刺激再生法を用いた認知カウンセリングを実施し,.これにより,

メタ認知,学習観,知識観,自己効力感といった,学習と学習する自己

に関する生徒自身の認知の改善をはかりながら,そして教師自身の教授

の改善をはかりながら,最終的には生徒における学習内容の理解の向上

をめざした｡

第2節　方　法

1.ftw=zA
fer3

対象学校

本研究は,広島市の中心部に位置する公立の通信制高校で行った｡こ

の高校には, 15歳から70歳代までの幅広い年齢層の生徒約2200名が在

籍している｡かつては年配の生徒が多く在籍していたが,近年は未成年

の生徒が急増し,在籍生徒の約7割を占めている｡彼らは,中学校を卒

業してそのまま通信制高校に入学した者(新規中卒者),他の高校から

転学してきた者(転入学者),他の高校を中途退学した後に高校に入り

直した者(編入学者)に大別されるが,いずれの場合も,生徒の多くは,

不登校,経済的理由,非行,身体的障害,学習の遅れ等の様々な事情を
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かかえてこの高校に入学している｡また,せっかく入学しても,単位不

足,休学,退学などの理由で,なかなか卒業にこぎつけない生徒も多く,

毎年の入学者数約500名に対して,卒業者数は120名程度,すなわち4

分の1弱にすぎない｡

対象授業

本研究の刺激再生法を用いた認知カウンセリングは,筆者が担当する

｢物理I B｣ (選択科目)の個別指導の一環として行った｡筆者が勤務

する通信制高校では,教科学習のシステムが一般の全日制高校とかなり

異なるので,､ここでその概要を述べておく｡物理の単位が認定されるた

めには. (a)授業-の出席(10回以上). (b)課題レポートの提出(7本以

上), (c)試験の合格(前期試験と後期試験の2月),の3条件を全て満

たす必要がある｡年間に第1回から第13回までの計13種類の授業(1時

限は40分間)が組まれている｡また,年度の前期と後期の終わりには試

験が行われる｡授業は同じ内容のものが木曜日,日曜日,月曜日に各1

時限ずつ開講されるので,生徒は自分の仕事等の都合に合わせて,いず

れかの曜日の授業を任意古手選んで受けることができる｡そのため,毎回

の受講者数は一定でない.また,授業回数が極端に少ないため, 1回の

物理の授業で扱う内容は,全日制と比較して広範囲かつ密度の濃いもの

になる傾向がある｡そのため,生徒はかなり集中して授業に参加する必

要があるム物理の課題レポートは,毎回の授業で1本ずつ,その授業内
､

容にそったものが生徒に配付され,生徒はこれを自宅に持ち帰って完成
●

させ,あとで郵送または持参により提出するp教師は提出された課題レ

ポートを丁寧に添削し,必要に応じて生徒に再提出させたり,生徒の質
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間に応じたりしながら,個別的な指導を行っている｡

参加者

年度後期の始め,教師(筆者)は｢物理IB｣の授業の中で次のよう

に述べて,研究参加の希望者を募った｡ ｢物理が分からなくて困っている

人のために個別指導の特別プログラムを設けたいと思っています｡参加

を希望する人は申し込んで下さい｡なお,個別指導の時間は受講時間に

カウントされます｣｡

この呼びかけに応えて, ｢物理I B｣の授葉を受講している生徒96多

の中から5名(A-E)が研究-の参加を申し出た｡表3-1に, 5名

のプロフィールを示すo Eは,中学校で長期の不登校であったため,中

学校からそのまま通信制高校に入学した生徒である｡他の4名は,他の

全日制高校にいったん入学したものの,不登校になったり,あるいは非

行による特別指導を受けたりして,最終的に学校を辞めざるを得ない状

況になった経験をもつ生徒である｡ Aは物理の試験成績が良い生徒であ

るが,希望する進路(Ⅹ線技師)で物理が必要なので分かるようになり

たい,という動機で研究に参加した.他方, Aぢ人外の4名は,単位取得

が危うい状況にあるため,研究に参加して認知カウ㌣セリングを受ける

ことで授業の受講時間を増やす,ということが主な参加の動機であった｡

なお, 5名に対する刺激再生法を用いた認知カウンセリングのカウンセ

ラー役は,授業を行った教師(筆者,教職経験25年)が一人で担当した｡
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表3-1 :生徒A-Eのプロフィール

生徒A

･26歳,男性｡

･物理の前期の成績は上位｡出席率は50%

･高校を中退して就職したが,成人になってからⅩ線技師-の転職を決意し,

通信制高校に編入学した(入学して4年目)0

･研究参加の動機は,もっと物理が分かるようになりたいため｡

生徒B
･ 19歳,女性｡

･物理の前期の成績は下位｡出席率は50%

･高校で不登校になり,通信制高校に転入学した(入学して2年目)0

･研究参加の動機は,物理の受講時間をかせぐため｡

ヽ

生徒C
･18歳,男性｡

･ ｢吻理｣の前期の成績は中位,出席率は50%

.対人関係の悩みで不登校になり,通信制高校に転入学した(入学して2年目)0

･研究参加の動機は,物理の受講時間をかせぐため｡

.生徒D
･20歳,男性｡

･ ｢物理｣の前期の成績は中位,出席率は33%

･塙校を中退して就職したが,高卒の資格を取るために編入学した(入学して3年目)o

.プロボクサーをめざしており･,仕事とジム通いで忙しく,授業に出られないことが多い一

･研究参加の動機は,物理の受講時間をかせぐため｡

坐徒E
･ 19歳,男性｡

･物理の授業にまったく出ないまま,前期試験だけ受けた｡前期の成績は中位｡

･中学疲卒業後は高校に進学せず,大学入学資格検定での大学受験をめざしていたが,

途中で挫折して通信制高校に入学した(入学して2年目)0

･研究参加の動機は,物理の受講時間をかせぐため｡
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2.改善効果の調査方法

学習と学習する自己に関する認知の改善効果の測定指標

認知カウンセリング実施前と認知カウンセリング実施後に,研究に参

加する5人の生徒に以下のような4つの質問紙を行うことにより,学習

と学習する自己に関する生徒自身の認知の改善効果を調べた｡なお,改

善効果が刺激再生法を用いた認知カウンセリングだけによるものである

ことを示すためには,何も特別の指導をしないという統制群を設けるこ

とが必要であるが,学校現場で実施するにあた.っての倫理的問題のため,

そのような群は設けなかった｡

メタ認知能力尺度　刺激再生法の主要な効果として,メタ認知の活

性化が挙げられる｡これまでの多くの研究から,メタ認知は学習を支え

る重要な能力であることが示されている(例えば, Brown, 1978; Flavell

& Wellman, 1977)一般にメタ認知とは,思考について思考する能力で

あり,問題解決者としての自分自身に意識的に気付く能力であり,自分

の心的過程をモニターしてコントロールする能力であると言われている｡

そして読み書きに基本的な技能があるように,メタ認知にも基本的な技

能があると考えられている｡その基本的なメタ認知技能には,自身の学

習を統制し,計画し,遂行をモニターし,適切なときにエラーを修正す

ることが含まれており,また自分自身の学習過程を内省することも含ま

れている(例えば　Bransford et al. 2000/2002; Bruer, 1993/1997を参照).

本研究では,上記のようなメタ認知技能を生徒がどれだけ用いているか

という観点からメタ認知能力を測定するために,図3-1に示すような

質問紙を用いた.これはSchraw (1997)を邦訳し,日本の高校生に合う
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アンケート 名前(

あなたの普段の学習状況を思い起こしてみて,最もよく

当てはまると思うものを選んで○を付けてください｡

1`栗芸;､警警荒㌣是芸話芸三三芸琶右三言.'いって( '---(ド( )--( )-( )

2こ私は･問題の中の重要な部分に意識的に注意を向ける( )--( )-( )--( )---( )
.ようにしている｡

3.霊芝㌫冒雷雲警三写宍mゝの方略を用いるときには(�")---( )--( )-( )--( )

4･私は･自分がどの程度よく理解できたかについて,う( )-( )--( )---( )---( )
まく判断できている｡

5･私は,自分の考えをチェックするために･ちょっと立( )---(,)-(ド(ド( )
ち止まってみることがある｡

6･私は,用いる方略が,それぞれどんなときに最も効果( ).-　　)---(
的なのかを知っている｡

7･私は,答えがはっきりしない場合には,立ち止まって( )-( )-( )--( )--( )
振り返ってみる｡

81私は･問題を解いたときにうかった方略が何であるか( )---( )--( )サ-( )-( )
分かっている｡

9･私は,問題がうまく解けなかったときは,別のやり方(ド(トイ)-( )---( )
に変えている｡

10･私は,.考えが混乱したときには,立ち止まって読み返( )-( )--( )-( )サ-( )
している｡

図3-1 :生徒のメタ認知能力を測定するための質問紙｡

(Sch∫aw,1997,を参考に作成)
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ようにした10項目である｡各項目は, ｢非常によく当てはまる｣から｢ま

ったく当てはまらない｣までの5段階評定である｡

理科の知識観尺度　通信制高校の生徒の中には,学校で学ぶ知識に

対して意義を見出すことができず,学習意欲を失っている者が少なくな

い｡そこで,刺激再生法を用いた認知カウンセリングによって生徒の理

科に対する知識観に変化がみられるかどうかについて検討した｡

図3-2は,理科の知識観について調べるための質問紙である｡これは

麻柄(1991)によって作成されたもので,理科の法則を学習することに

対してどのようなイメージを持っているかについて,アルオの5つの選

択肢の中から一つを選ぶようになっている｡ここでは, ｢エ.理科の法則

を勉強すると身の回りの自然現象が説明できるのでおもしろい｣と｢オ.

理科の法則を知ると日常生活でいろいろ役立ちそうでおもしろい｣を望

ましい知識観としている｡

学習観尺度　刺激再生法を用いた認知カウンセリングは,生徒に自

分の学習のしかたを見直す機会を提供するが,このことによって生徒の

学習観がどう変わったかを調査する｡本研究では学習観について調べる

ために,市川(1995)の24項目をランダムに配列した質問紙を用いた｡

各項目に対する評定方法は,メタ認知能力尺度と同様に｢非常によ.く当

てはまる｣から｢まったく当てはまらない｣までの5段階評定である0

表3-2に,これらの24項目をカテゴリーごとに分類して示してある｡

24項目は6項目ずつ, ｢失敗に対する柔軟性｣ ｢思考過程の重視｣ ｢方略志

向｣ ｢意味理解志向｣の4カテゴリーを測定する項目となっている｡通信

制高校では,これらの学習観の改善がとりわけ課題であると思われる｡

通信制高校に入学してくる生徒たちの中には, ｢間違うことを恥ずかしが

る｣ (失敗に対する柔軟性に欠ける), ｢結果さえよければそれでよい｣
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理科の学習に対するアンケート

あなたは理科の法則を学習することについてどのように感じているでしょうか｡

次の中から今のあなたの思いに最も近いものを1つ選んで,記号に○印をつけ

て下さい｡

ア.理科の法則を勉強するのはおもしろくない｡

イ..ひとつの法則を知ると同じ種類のたくさんの問題が解けるから便利だ0

ウ.試験のためには覚えることが必要だ｡

ェ.理科の法則を勉強すると身の回りの自然現象が説明できるのでおもしろい｡ *

オ.理科の法則を知ると日常生活でいろいろ役立ちそうでおもしろい｡ *

図3-2 :生徒の理科の知識観を調べるための質問紙｡
(麻柄, 1991)
(*が望哀しい項目,実際の調査紙には*印はない)
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表3-2 :学習観を測定するための質問項目(市川, 1995)

■失敗に対する柔軟性

･思ったようにいかないとき,がんばってなんとかしようとするほうだ.

･失敗をくりかえしながら,だんだん完全なものにすればいいと思う｡

･思ったようにいかないときは,その原因をつきとめようとする｡

･間違いをすると,はずかしいような気になる(R)

･うまくいきそうにないと感じると,すぐやる気がなくなってしまう(R)

･･失敗すると,すぐにがっかりしてしまうほうだ(R)

■思考過程の重視

･答えだけでなく,考え方が合っていたかが大切だと思う｡

･ある問題が解けたあとでも,別の解き方をさがしてみることがある｡

･テストでできなかった問題は,あとからでも解き方を知りたい｡

･なぜそうなるのかわからなくても,答えが合っていればいいと思う(R)

･テストでは,とちゅうの考え方より,答えが合っていたかが気になる(R)

･自分で解き方をいろいろ考えるのは,面倒くさいと思う｡ (R)

■方略志向

･勉強のしかたをいろいろ工未してみるのが好きだ｡

･成功した人の勉強のしかたに興味がある｡

･テストの成績が悪かった時,勉強の量よりも方法を見直してみる｡

･勉強の方法を変えても,効果はたいして変わらないと思う(R)

･学習方法を考えるのはめんどうだ. (R)

･成績を上げるのは,とにかく努力してたくさん勉強するしかない(R)

■意味理解志向

･ただ暗記するのではなく,理解しておぼえるように心がけている｡

･習ったことどうしの関連をつかむようにしている｡

･図や表で整理しながら勉強する｡

･ ｢理科｣の勉強では,公式をおぼえることが大切だと思う(R)

･同じパターンの問題を何回もやっで陰れるようにする(R)

･なぜそうなるかはあまり考えず,暗記してしまうことが多い(R)

注.実際の質問紙では,項目をランダムに配列(R)は逆転項目｡
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(思考過程を軽視した結果主義), ｢勉強方法を工夫しようと思わない｣

(学習方略に興味がない), ｢すぐに答えを丸暗記しようとする｣ (意味の

理癖を軽視した暗記主義)などの傾向を有している者が多くみられるが,

こうした学習観が生徒の学習不振の大きな原因になっていると思われる

からである｡

自己効力感尺度　　自己効力感(self-efficacy)とは,ある状況におい

て,ある結果を達成するために必要な行動を自分がうまくできるかどう

かの予測であり(Bandura, 1977),社会的学習理論あるいは社会的認知理

論の中核をなす概念の一つである.そのため,自己効力感は国内の理科

教育の研究でもよく取り上げられており,例えば森本･竹内(1994)は,

自己効力感が学習での子どもたちの概念変換において重要な役割を果た

していることを明らかにし,また鈴木(1996)は,理科教育用の自己効

力感測定尺度を開発している｡ところで,自己効力感には, 2つの水準

があることが知られている(Bandura, 1977;坂野･東候, 1993)　っは

臨床･教育場面における研究でよく取り上げられている,課題や場面に

特異的に影響を及ぼす自己効力感であり(task specific self-efficacy :以
＼

下S SEとする),もう1つは具体的な個々の課題や状況に依存せずに,

より長期的に,より一般化した日常場面における行動に影響する自己効

力感である(generalized self-efficacy　あるいは特性的自己効力感と呼ば

れることもある:以下GSEとする)0 GSEと実験室課題に対するS

SEとの周連について実証的に検討した三宅(2000)は,課題の遂行成

績のフィードバックとしてネガティブな社会的比較情報を与えられた堤

合のSSEの変容傾向に右耳, GSEの高低による違いが見られ, GSE

高群はGSE低群より′も高いSSEを示すことを報告している｡つまり,
r＼ヽ
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GSEはSSEの変容を規定する要因であり, GSE高群はGSE低群

よりもネガティーブな社会的比較情報によるダメージを受けにくいといえ

る｡このことは,ネガティブな社会的比較情報(例えば,学業成績が悪

い･学校生活に失敗した等)を受けることの多い生徒にとって, GSE

が学習全鰍.=広くかかわる重要な要素になっていることを示唆している.

そこで,本研究では自己効力感を測定する尺度として,図3-3に示す

ようなGSE尺度(特性的自己効力感尺度)を用いた｡これは成田他

(1995)の23項目(5段階評定)をそのまま使用した｡

理解度の向上効果の測定指標

刺激再生法を用いた認知カウンセリングの開始前に受けた前期試験の

成績と,認知カウンセリング終了後(A, C, E)または終了間際(B,

D)に受けた後期試験の成績とを偏差値で比較することによって,理解

度の向上を調べた｡なお,この研究に参加しなかった者を統制群と考え

ると,統制群の偏差値は常にほぼ50ということになる｡

他教科への転移効果とその長期的効果

以上の方法で調べた改善効果は,刺激再生法を用いた認知カウンセリ

ングの即時的かつ表面的な効果である可能性もある｡そこでさらに,刺

激再生法を用いた認知カウンセリングの他教科-の転移効果を調べるた

めに, 5名の参加者全員が共通して受講していた数学,国語,社会科に

ついて,後期試験が終了した段階で,それぞれの教科指導担当者から聞

き取り調査を行った｡調査した項目は,表3-3に示すように, 5名の
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図3-3 :生徒の自己効力感を測定するための質問紙｡
(成田他, 1995)
((R)は逆転項目,実際の調査紙には(R)の記号はない)
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表3-3 :教科指導担当者への質問項目

00さんの学習状況について,次のことを教えて下さい｡
計算が必要なものについては,私のほうで成績記録簿を
見て計算させていただきます｡
一一-　　　　　　　　　　　　　　　　　----------　　　　　　-------　　　　　　　-　　　　　　　　　-___

1･課題レポートの成績について,前期および後期の
評定値を教えて下さい｡

2･授業-の出席状況について,前期および後期の
出席率を教えて下さい｡

3･試験の成績について,前期試験と後期試験の偏差値を
教えて下さい｡

4･学習意欲について,前期と後期を比べて変化がみられ
ますか?　またその理由は?

ア)良くなった｡　イ)悪くなった｡
ウ)変わらない｡　エ)分からない｡

6･その他, 00さんの学習状況について何か気づきが
あれば教えて下さい｡

注. 00には各々の生徒名が入る｡
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生徒それぞれの. (a)前期および後期の課題レポートの評定値. (b)前期お

よび後期の授業出席率. (c)前期試験と後期試験における得点の偏差値,

(d)学習意欲の変化などであった｡また,その長期的な転移効果について

調べるため,卒業した2名を除いた残り3名(B, C, D)について,

次年度の前期試験および後期試験が終了した段階(つまりカウンセリン

グ実施終了半年後と1年後)で,前と同様な方法で他教科(次年度も履

修した数学と国語)の学習-の転移効果について追跡調査を行った｡

3.手続き

授業の収録

物理の授業(40分間)で　VTRカメラ(SONY製8ミリ･.ハンディ

カム)を教室の後ろ中央に三脚で固定し,授業の始めから終わりまでを

通して連続で無人撮影した(後ろのカメラの位置と撮影範囲は研究1 ･

2と同じ｡図2-1を参照)｡研究1と研究2で実施した｢集中度評価

法｣では,同時に2台のカメラを使って教室の前後から授業を収録した

が,研究3では教室後方のカメラ1台のみを用いた｡このようにしたの

は- (a)受講生の中に,自分にカメラが向けられることを嫌がったり,

強いストレスを感じると思われる生徒がいる. (b)ビデオを途中で止め

たり早送りしたりしながら視聴するとき, 2台のVTRでは操作が困難

である,I (c)教室の後ろから撮影した映像は,生徒が授業中に目にして
】

いたものに近いので,生徒が授業中の記憶を再生するのに十分役立っ, ∫

と考えたからである｡
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事前セッション

研究に参加する生徒はそれぞれに様々な学習上の問題をかかえている

と思われるので,より適切な指導を行うには,あらかじめ個人の特性を

把握しておく必要がある｡また,生徒はVTRを視聴しながら自分の考

えを言語化することにも慣れていない｡そこで,本セッションに先立っ

て. (a)生徒の認知的な傾向を把握し,その生徒がかかえている学習上

の問題点を洗い出す. (b)刺激再生法を用いた認知カウンセリングの趣

旨と方法を説明する. (c)生徒に言語化の練習を行わせる,という目的

で事前セッション(約40-50分間)を1回行,3た.

生徒AQEには別々の時間に一人で理科教室に来てもらい,カウンセ

ラー役の教師(筆者)が面談を行った｡最初に,研究参加の動機とそれ

までの学習歴について質問した｡次に刺激再生法を用いた認知カウンセ

リングの目的を簡単に説明した後,その生徒が年度前期に受講したこと

のある物理の授業(任意に選んだ1回分)のVTRを20-30分程度抜粋

して視聴した｡視聴の前に,教師は｢以前に受けた授業のビデオを見な

がら,そのときの気持ちや考えを振り返ってみよう｡ビデオを見ながら,

次のような場面があったら,そのときの考えを言ってみてください｡例

えば,内容がよく理解できなかった場面,おもしろいと感じた場面,過

屈に感じた場面,もっと知りたいと感じた場面,なぜだろう?と疑問に

感じた場面等です｣と言った｡

VTRの視聴では,教師と生徒は理科実験用の横長の机に並んで座り,

正面1.5mの距離に設置されたテレビモニター(29インチ)の画面を一

緒に見た｡机の上にはメモ用紙とペンを置き,生徒の考えや教師の解説

を図示するために利用した　VTRの視聴中,教師はリモコンを操作し
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てVTRを途中で停止させたり,早送りや巻き戻しを行ったりしながら,

｢このとき自分はどう考えていた?｣などの質問をして,生徒に言語化

を促すようにした｡また,必要に応じて授業の学習内容について補足説

明を行った　VTR視聴後,生徒と自由な歓談を行い, VTR視聴の感

想や生徒のこれまでの経験等について聞いた｡この後,本セッションに

入るまでに,生徒5名(A-E)に対して4つの質問紙(図3-1,

図3-2,表3-2　図3-3)による事前調査を行った｡

本セッション

年度後期の授業について,事前セッションの結果を参考にして,刺激

再生法を用いた認知カウンセリングを計画し実施した(合計13回の授業

のうち,生徒Aは5回, Bは4回, C, D, Eは3回の授業を対象にし

た)0 1回の認知カウンセリングに要した時間は約60-90分間であった｡

本セッシ､ヨンの主要な目的は, (a)具体的な学習場面に即して,生徒に

学習改善のための示唆を与える, (b)生徒は,自らの学習過程を意識化

することにより,メタ認知能力を高める, (c)教師は,生徒個人に応じ

た改野改善を行うためり示唆を得る. (d)以上をとおして,メタ認知,

学習観,知識観,自己効力感といった,学習と学習する自己に関する生

徒自身の認知の改善をはかり,自立した学習ができるよう･にする,であ

った｡

VTRの視聴は事前セッションと同様な方法で行ったが,本セッショ

ンでは授業の最初から最後までの内容を視聴した(ただし可能な範囲で

VTRを早送りして視聴時間の効率化をはかった)｡視聴の途中, ′教師

または生徒本人の判断でVTRの画面を一時停止させて,その場面で生
(ー
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徒が考えていたことなどについて話し合Jjた｡また,教師は授業の具体

的な場面に即して,内容理解や学習方法の改善を促すための示唆を生徒

に与えるよう努めた｡さらに,できるだけ多くの機会をとらえて,次に

示すような認知心理学の基本的理論を生徒に分かりやすく解説すること

を試みた｡なぜなら,生徒本人がこうした知識をもつことは,生徒が学

習者としての自覚をもつことを促し,学習者の自立に寄与すると考えた

からである｡

1.メタ認知に関する理論

･メタ認知の概念について

2.学習観･知識観に関する理論

･記憶のメカニズムについて

･知識のネットワークについて

･生きた知識(知識の統合と使い分け)について

3.有能感や自己効力感に関する理論

･知能の多様性について

･以上の概要を,表3-4にまとめて示してある｡

本セッション最終回の1週間後に,生徒5名(A-E)に対して,4

つの質問紙(図3-1,図3-2,表o
｣>図3-3)による事後調

査を行った｡また,生徒5名は後期試験を認知カウンセリング終了後

(A,C,E)または終了間際(B,D)に受験した｡手続きの全体を,

生徒Bの場合について時系列にそって図示すると,図3-4のようにな

る｡なお,本セッションでは,その直前に受けた授業または本人が希望

する回の授業(DVTRを視聴するようにしたため,各セヅ㌣ヨンと授業

の時系列は必ずしも一致していない｡
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表3-4 :刺激再生法を用いた認知カウンセリングの概要

(1)事前セッション(約40-50分間)
目的: ･生徒の認知的傾向を把握し,その生徒がかかえている学習上の問題点を洗い出す｡

･カウンセリングの趣旨と方法を説明する｡

･生徒に言語化の練習を行わせる｡

①事前説明

｢この前受けた授業のビデオを見ながら,そのときの気持ちや考えを振り返ってみよう｣

｢ビデオを見ながら,次のような場面があったら,そのときの考えを言ってみてください｣

･内容がよく理解できなかった場面　･おもしろいと感じた場面

･退屈に感じた場面　　　　　　　　･もっと知りたいと感じた場面

･なぜだろう?と疑問に感じた場面

② vTR視聴

･教師と生徒が一緒に,授業のVTRを途中で停止,または早送りを行いながら視聴する｡

･教師は｢このとき自分はどう考えていた?｣などの質問をして,生徒に言語化をうながす｡

･教師は必要に応じて授業の学習内容について補足説明を行う｡

③事後の歓談

生徒のこれまでの学習歴や, vTR視聴の感想などについてインタビューする｡

(2)本セッション　3　　回) (1回あたり60-90分)
目的: ･具体的な学習場面に即して,生徒に学習改善のための示唆を与える｡

･生徒は,自らの学習過程を意識化することにより,メタ認知能力を高める｡

･教師は,生徒個人に応じた教授改善のための示唆を得る｡

･以上をとおして,学習と学習する自己に関する生徒自身の認知の改善をはかる｡

① 1時限(40分間)の授業の最初から最後まで視聴する｡必要に応じてVTRを途中で

停止または早送り･巻き戻しを行う｡

②生徒に自分の考えや学習方法を振り返らせ,言語化させる｡
､

③授業の具体的な学習場面に即して,学習改善のための示唆を与える｡

④機会をとらえて,次のような認知心理学の基本的理論について解説する｡

(a)メタ認知に関する理論

･メタ認知について

(b)学習観･知識観に関する理論

･記憶のメカニズムについて

･知識のネットワークについて

･生きた知識(知識の統合と使い分け)について

(c)有能感や自己効力感に関す-る理論

･知能の多様性について
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初年度′

《前期試験》

J

事前セッション　-･第4回の授業vTR

4つの質問紙(事前調査)

上

本セッション･ 1日第10回の授業vTR

土

木セッション. 2　-第8回の授業vTR
↓

本セッション･ 3　-第､9回の授業vTR
l

本セッション･ 4　-第12回の授業vTR
l

《後期試験》

1

4つの質問紙(事後調査)

他教科-の転移効果の調査
(国語,数学,社会科)

1

次年度

他教科-の転移効果の追跡調査(前期試験終了後)
･(国語,数学,社会科)

1

他教科-の転移効果の追跡調査(後期試験終了後)
(国語,数学)

図3-4 :生徒Bについての手続きの流れ｡
各セッションで視聴する授業VTRの内容は生徒によって異なる｡

103



4.刺激再生法を用いた認知カウンセリングの事例

刺激再生法を用いた認知カウンセリングの具体的内容とその特徴につ

いて検討するために,ここでは生徒Bの事例を取り上げて詳しく述べる｡

他の4名の生徒A, C, D, Eに対しても, Bと同様な指導の方針を立

て,同様な手順で,刺激再生法を用いた認知カウンセリングを実施した｡

なお,各授業の内容については,資料4の課題レポートを参照されたい｡

実施前の生徒の状況

生徒B (19歳,女性)は,全日制高校に2年間在籍した後に通信制高

校に転入学してきた生徒である｡今の高校に入学して2年目を過ごして

いる｡前の高校では, 1年生の後半に勉強や対人関係の悩みがきっかけ

となって不登校傾向が出始め, 2年生からは全く登校しなくなった｡今

の高校に入学後も授業を休みがちで,物理の前期の授業出席率は50%で

ある｡そのため,研究参加に応募した動機は物理の受講時間をかせぐた

めであると述べている｡

事前セッションと指導計画

事前セッションでは, Bが以前に出席したことがある第4回の授業の

VTR (前半の20分間まで)を視聴した｡授業のテーマは｢落下運動｣

であった｡ Bは,落下運動の公式を学んだ場面で｢公式を丸暗記すれば

よいと思っていた｣と述べたことから, ｢答えを出す手続きや,断片的

な知琴を正確に覚え込むのが学習である｣と考える暗記主義の傾向や,

｢答えが合っていさえすれば良い｣と思う結果主義の傾向があると思わ
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れた｡また,落下運動の公式を使って橋の高さを計算するという宿題が

出された場面では, ｢難しそうなので落ち込んだ｡だからまだ宿題に手

を付けていない｣と述べており,自己効力感や有能感に乏しい傾向がみ

られた｡さらに,落下運動の理論を応用して自分の反射時間について測

定する場面では,本来は気楽に行える実験であるにもかかわらず, ｢失

敗しないかと,とてもドキドキした｣と述べており,失敗に対する柔軟

性に欠ける傾向があることも示唆された｡なお, Bは中学校までの学業

成績には特に問題がなかったので,学習と学習する自己に関するB自身

の認知を改善することができれば,現在の学習不振はかなり克服できる

のではないかと思われた｡そこで,次のような指導の方針を立てて刺激

再生法を用いた認知カウンセリングを行うことにした｡

1･暗記主義から理解志向-と導くために, VTRで提示される具体

的な学習場面に即して,理解して覚えることの大切さや充足感に気付か

せる｡また,記憶のしくみと知識のネットワークについて,認知心理学

の理論を紹介する｡

2･結果主義から思考過程重視-と導くために, VTRで提示される

具体的な学習場面に即して,認知的方略の有用性や,自分で考えて知識

を応用することの楽しさに気付かせる｡また,メタ認知や生きた.知識

(知識の統合と使い分け)について,認知心理学の理論を紹介する｡

3･自己効力感や有能感を高め,失敗に対する柔軟性をもたせるため

に, ｢やれはできる!｣ ｢失敗してもまたやり直せばよい｣と感じられ

るような示唆を積極的に与える｡

4･以上をとおして,生徒が自分の能力の向上や現在の理解の状態に

関心をもつようになり,最終的には生徒が｢自立した学習者｣になるこ

とをめざす｡
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本セッション･ 1

第10回の授業のVTRを視聴した｡授業のテーマは｢静電気のふし

ぎ｣であった｡本セッションを始める前, Bはこの授業について｢授業

はけっこう分かったけど,課題レポートが難しい｣と述べていた｡まさ

つ電気が生じるしくみを学んだ授業場面で, Bは｢どうして帯電するか

についてよく納得できた｣と述べた｡これを受けて,教師は記憶のしく

みと知識のネットワークに関する認知心理学の知見を紹介し, ｢理解し

て覚えると忘れない｣という示唆を述べた｡次に, ｢静電気を生活に利

用した例について調べて書きなさい｣という宿題が出された場面で, B

は｢どうやって書いたらよいか不安で,手が付けられそうにない｣と述

べた｡そこで教師は｢次のようにやれば大丈夫｣と言って,本の索引の

使い方,図書室の利用法,書き方のコツ等の具体的な方略について教示

した｡そしてBの失敗に対する不安傾向に対しては｢とりあえずレポー

トを出してみて,添削のあとでまた直せばよい｣とアドバイスした｡本

セッションの1週間後, Bはこの課題レポートを完成して提出し,合格

した｡

本セッション･2

第8回の授業のVTRを視聴した｡授業のテーマは｢音の性質と楽

器｣であった｡ Bはこの授業を1.ケ月前に受けていたが,一部の内容を

よく理解できなかったため,まだ課題レポートを出せないでいた｡そこ

で,本人の希望により,羊の回の授業をVTRで振り返ることにした.

さて,この授業の前半では波の進み方に関するいくつかの基本公式を学
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ぶが,ここはいっも多くの生徒が難しいと感じるところである｡ Bにつ

いても同様′に,この場面で｢公式の意味がよく分からなくて考えてい

た｣と述べた｡そこで教師は, ｢疑問をもったのは良いことだね｡もう

一度別の方法で一緒に考えてみよう｣と言っそ,問答形式で生徒の既有

知識を引き出しながら,それらの知識を公式の意味に関連づけることを

試みたo Bは｢分かってうれしい｣と小う感想を述べた.次に,･ホース

を使って音速を測定するというユニークな実験を開発した教師のことが

紹介されたビデオを見た場面では, Bは｢この方法を考えた人はすごい

と思った｣という感想を述べた｡この言葉を受け,教師はこうした熟達

者が身につけている｢生きた知識｣を例に挙げながら,知識の統合と使

い分けについての認知心理学の理論を紹介した｡

本セッション･3

第9回の授業のVTRを視聴した｡授業のテーマは｢光と色｣であっ

た｡この授業の冒頭では,光の反射の法則に関係したクイズが出題され,

生徒全員にはその答えを予想することが求められた｡ Bはこの場面を見

て｢どう考えたらよいか分からなくて,当てずっぽうで答えた｣と述べ

た｡そこで,これをメタ認知について教える好機ととらえた教酪は,

｢じやあ,僕がどう考えたかを口に出して言ってみるね｣と言って,メ

モ用紙に図示をしながら考え方のモデルを示した｡そして,メタ認知に

関する認知心理学の理論を紹介した｡次に,人が色を知覚するしくみを

三色説をもとに解説した授業場面では,教師は｢このルール(三色説)

で,こんなことも説明できるよ｣と言って,色の三原色,色覚異常につ

いて説明し,生徒に科学理論の有用性を感じさせようと試みた｡
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本セッション･4

第12回の授業のVTRを視聴した｡授業のテーマは｢電流と磁界｣で

あった｡この授業の中で手作りモーターの実験を行ったが, Bは自分の

モーターがうまく回らず,途中であきらめてしまっていた｡.そこで,こ

のときの認知カウンセリングでは,教師は｢失敗にも意味がある｡予想

される原因を考えてみよう｣と言い, VTRの視聴後に, Bに手作りモ

ーターの実験にもう一度挑戦させてみた｡何度かの試行錯誤の末に,モ

ータ.-は勢いよく回るようになった｡このあと生徒は｢カウンセリング

を受けて自信がついたような気がする｡受けて良かった｣という感想を

述べた｡

第3節　結　果

1.学習と学習する自己に関する認知の改善効果

メタ認知能力,理科の知識観,学習観,自己効力感に関する4つの質

問紙(それぞれ図3-1,図3-2　表3-2,図3-3)による事

前･事後の調査結果を,それぞれ表3-5,表3-6,表3-7

表3-8に示すo全体的な傾向をみると,刺激再生法を用いた認知カウ

ンセリングの実施後では, 5名の生徒全員について. (a)メタ認知能力の

得点が上昇し. (b)理科の知識観が望ましい回答に変化し(ただしAは

実施前から望ましい回答)-. (c)学習観の得点が全てのカテゴリーで上昇

し. (d)自己効力感の得点が上昇していた｡
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表3-5 :事前と事後におけるメタ認知能力の得点

事前　　事後　　変化量

生徒A　　19

生徒B　　　25

生徒C　　18

生鹿D　　12

生徒E　　　21

+9

4-8

23　　　　+5

+6

26　　　　+5

注.可能な得点範囲は10-50点｡
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表3-6 :事前と事後における理科の知識観に
ついての回答

生徒A

生徒B

生徒C

生徒D

坐徒E

*
エ
イ
　
ア
　
ウ
ウ

*
　
　
*
　
　
*

オ

オ

エ

注. *は望ましい回答であることを示す｡
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表3-7 :事前と事後における学習観の得点

失敗に対する柔軟性　思考過程の重視　　　方略志向　　　　意味理解志向　-

事前　事後　変化量　事前　事後　変化量　事前　事後　変化量　事前　事後　変化量

生徒A　24　26　　+2

生徒B　17　22　　+5

生徒C　18　　20　　+2

生徒D　24　25　　+1

生徒　　17　18　　+1

19　　22　　+3

17　　23　　+6

17　　20　　+3

20　　24　　+4

18　　22　　+4

20　　26

16　　24

19　　24

5
　
　
3

2
　
　
2

+6

5
　
　
6
　
　
6

+

　

+

　

+

5+5202

5+4S
I

9日
H

6
　
　
3
　
　
4

+
･
+
　
+

4
　
　
3
　
　
4

2
　
　
2
　
　
2

8
　
　
0
　
　
(
U

1
　
　
　
2
　
　
2

注.可能な得点範囲は6-30点｡
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表3｢8 :事前と事後における自己効力感の得点

事前　　事後　　　変化量

生徒A

生徒B

生徒C

生徒D

生徒E

85　　　.+　6

78　　　　+16

96　▲　　　+10

+　6

77

注.可能な得点範囲は23-115点｡
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2.理解度の向上効果

認知カウンセリング開始前に受けた前期試験の偏差値と,認知カウン

セリング終了後(A, C, E)または終了間際(B, D)に受けた後期

試験の偏差値についての調査結果を,表3 - 9に示す｡刺激再生法を用

いた認知カウンセリングの実施後では, 5名の生徒全員の試験の偏差値

が上昇していた｡ 5名の中では,生徒Bの効果が目立って大きい｡他の

4名は偏差値の上昇に大きな差がないが, AとDがcとEよりもやや大

きな効果を示している.
し__

3.他教科の学習への短期的･長期的な転移効果

他教科の学習-の短期的･長期的な転移効果について担当教員からの

聞き取り調査の結果を, 5名の生徒(A, B, C, D, E)ごとに,そ

れぞれ表　10,表3■-ll,表3-12,表3-13,表3-14

に示す｡この調査結果からは,次のことが明らかになった｡まず刺激再

生法を用いた認知カウンセリングの実施前と実施直後を比較すると,数

学については5名全ての生徒が,国語についてはEを除く4名が,さら

に社会科についてはそれを選択履修していた3名(A, B, D)のうち

2名(A, B)が,それぞれの教科の学習に対する授業出席率と学習意

欲に窄ましい変化を示し,そしてレポート評定と試験の偏差値も向上し

ていた｡また,卒業した2名を除いた残り3名(B, C, D)について,

さらに半年後と1年後に追跡調査を行った結果をみると, 3名全員の授

業出席率,学習意欲,レポート評定,試験の偏差値は,いずれも認知カ

ウンセリングを受ける前よりも高い水準を保っていた｡なお, 3名全員
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表3-9 :前期テストと後期テストの得点の偏差値

前期テスト　後期テスト　　変化量

生徒A

生徒B

生徒C

生徒D

坐徒E

58. 2

46. 1

49. 5

52.5

42. 4

65.7　　　　+　7.5

57.9　　　　4-ll.8

55.3　-　　　+　5.8

60.0　　　　+　7.5

48.9　　　　+　6.5

iZ?
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表3-1 0 :生徒Aの他教科の学習状況

レポートの　授業出席率　試験偏差値
評定値a)

国語

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後　　　卒

カウンセリング実施1年後　　　卒

数学

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施1年後

9
ー
0
卒
卒

o
C
D

L
O
O
O
卒
卒

c
o
c
D

c
｣
>
o
o
卒
卒

55

59

卒

卒

i
-
I
C
S
I

c
o
c
D
卒
卒

※

+

卒

卒

※
?
卒
卒

ー　　　　　　　　　　　-ーー-------　　　　　　　　　　　　--　　　　　　　　　　　　　-　　　　　　　-一　　　　　　　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　　　　　一

社会科

カウンセリング実施前　　　　　8　　　　50　　　　56　　　　※

カウンセリング実施直後　　　　8　　　　　86　　　　56　　　　　+

注. ※は未測定,卒は卒業していることを示す｡

o -10の10段階評定｡

+　良くなった｡　-‥悪くなった｡ ･:変わらない｡ ?:分からない｡
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表3-1 1 :生徒Bの他教科の学習状況

レポートの　授業出席率　試験偏差値
評定値"　　(%)

国語

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施1年後

数学

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施1年後

I
O
 
t
>
　
t
>
　
O
5

C
O
 
C
D
 
0
0
 
t
>

O
 
C
O
 
C
O
 
t
O

L
O
 
O
O
 
O
-
　
O
O

C
O
 
J
>
-
　
C
O
 
i
-
I

o
o
 
i
n
 
r
-
　
t
>
-

0
0
　
C
X
I
 
0
0
 
C
O

"
*
　
L
O
 
L
O
 
C
D

O
 
C
｣
>
　
i
-
H
 
O
3

�

"

S

f

　

<

*

　

L

O

 

L

O

※
　
+

※
　
?
　
?
　
+

ーー　ー　-　-　-　■1 -　-　　　　　　　　　　　　一　　　　　　　　　　　　　　　　-. -　-　-　-　●-　　　　　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　-　-　-　-　-　　　　　一

社会科

カウンセリング実施前　　　　　6　　　　　33　　　　　47　　　　　※

カウンセリング実施直後　　　　8　　　　　86　　　　　　　　　　　+

注. ※は未測定,卒は卒業していることを示す｡

o -10の10段階評定｡

b)+　良くなった｡　-:悪くなった｡ ･:変わらない｡ ?:分からない｡
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表3-1 2 :生徒cの他教科の学習状況

レポートの-授業出席率　試験偏差値
評定値B)　　(%)

国語

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施1年後

C
D
 
t
>
　
0
0
　
t
*
-

C
O
 
l
>
-
　
C
O
 
i
-
I

C
O
 
L
O
 
C
-
-
　
L
O

t
-
　
i
-
i
 
O
 
c
D

^
　
L
O
 
L
O
 
L
O

※
　
+
　
+
･

-　　　　　　　-　　　　　ー　　　　　--　　　　　　　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　　　　-___

数学

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施i年後y

r
H
 
O
3
　
1
>
　
h
-

O
 
c
O
 
C
O
 
T
-
H

4

　

7

　

7

※

t

>

-

T

-

H

O

�

"

^

L

O

L

O

※
　
?
　
?
　
+

-~一一一-　　　　　　　---------　　　　　　　　-　　　　　-　　　　　------------------__I_-I

社会科

カウンセリング実施前　　　　※　　　　※　　　　※　　　　※

カウンセリング実施直後　　　※　　　　※　　　　※　　　　※

注･ ※は未測定,卒は卒業していることを示す｡

o -10の10段階評定｡

b)-+:良くなった｡ -:悪くなった｡ ･:変わらない｡ ?:分からない｡
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表　1 3 :生徒Dの他教科の学習状況

濡蒜の授業aw

(%芋試験偏差値謁野

国語

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施1年後

数学

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後

カウンセリング実施1年後

t
>
　
Q
5
　
O
5
　
O
5

t
>
　
b
-
　
I
-
　
0
0

C
D
 
C
｣
>
　
C
O
 
t
Q

C
D
 
0
0
 
C
-
　
O
O

C
O
 
i
-
I
 
C
O
 
C
D

C
O
　
[
-
　
1
>
-
　
O
O

r
H
　
<
M
 
0
0
 
O

L
O
 
L
O
 
L
O
 
C
D

C
S
I
 
O
}
　
"
t
f
 
T
-
H

I
O
 
L
O
 
I
O
 
C
D

※
　
?
　
?
　
+

---~-　　　　　　　　--I--　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　　-------　　　　　　　　-I--　　　　　　　--一---I---I-　　　　　　　　　　　　　一

社会科

カウンセリング実施前　　　　　8　　　　　73　　　　52　　　　※

カウンセリング実施直後　　　　6　　　　　57　　　　　51　　　　+

注. ※は未測定,卒は卒業していることを示す｡

o 'vlOの10段階評定｡

+　良くなった.　-:悪くなった. ･:変わらない. ?:分からない.
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表3-1 4 :生徒Eの他教科の学習状況

レポートの　授業出席率　試験偏差値._..._　　　　　　　　　ヽ

評定値a) (%)

国語

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

カウンセリング実施半年後　　　卒

カウンセリング実施1年後　　　卒

1
 
4
卒
卒

52

46

卒

卒
-　　　　　-　　　　-　　　　--　　　　　　-------------　　　　　--I----_-一

数学

カウンセリング実施前　　　　　5

カウンセリング実施直後　　　　7

カウンセリング実施半年後　　　卒

カウンセリング実施1年後　　　卒

20

86

卒

卒

58

5
 
9
卒
卒

※
?
卒
卒

~~--------　　　　-一一---　　　　-I-----　　　　　　　-　　　　　　---I---__一

社会科

カウンセリング実施前

カウンセリング実施直後

注･ ※は未測定,卒は卒業していることを示す｡
a)

0 -10の10段階評定｡

b)+良くなった｡ -:悪くなった｡ ･:変わらない｡ ?:分からない｡
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は,この調査の後で卒業式を迎えた｡これで,刺激再生法を用いた認知

カウンセリングに参加した生徒全員が無事に卒業できたことになる｡

4.個人差

実験に参加したのはわずか5名であるが,認知カウンセリングによる

改善効果には,その程度に若干の個人差があった｡まずBの改善効果の

大きさが目立っ｡ Bはテスト得点の偏差値の上昇が他の誰よりも大きく,

自己効力感においても, ′学習観の失敗に対する柔軟性,思考過程の重視,

方略志向のいずれにおいても, 5名の中で最も大きな改善効果を示して

いる｡またBは,事前の調査では,メタ認知能力の得点が5名の中で最

も高かったが,これとは対照的に,学習観,自己効力感は低かった｡他

の生徒をみると, Aはもともと意欲が高く,知識観,学習観,成績も良

い　C, D, Eは,全体的に効果の上がり方が小さかった｡

5.カウンセラー役の教師の反省

カウンセラー役の教師(筆者)は,刺激再生法を用いた認知カウンセ

リングの藤験から,自分の教授方法を反省し改善するための多くの手が

かりと,新たな心理学的知見を得ることができた｡それらの内容を分類

すると,以下のようになる.なお,括弧の中には,例と.Lて生徒Bの認

知カウンセリングから得られた手がかりを示す｡

1.授喪中の生徒の内的過程について,より的確に把握することがで

きた｡ (ある授業場面で,教師が認識していたことと生徒の実態がずれ
l

ていたことが分かった｡また,授業の具体的な場面に即して,そのとき

生徒が考えていたことや感じていたことを聞き取ることができた)
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2･自分の授業のやり方の悪い点に気付くことができ,改善のための

具体的なピントを得た｡ (授業の進め方が早すぎて生徒が理解できなか

った場面が見つかり,指導案を作り直した)

3･認知心理学の理論から示唆される教育方法を,実践を通じて検証

することができた｡ (刺激再生法によってメタ認知の働きを促すことの

効果を実際に確かめることができた)

4･実践の中から新たな心理学的問題を見出すことができた｡ (特性

的自己効力感や失敗に対する柔軟性などの要因が,メタ認知能力と学習

効果の関係に大きな影響を及ぼしている可能性がある)

5･ ~人ひとりの生徒を個人的に把握するための視点ができた｡ (敬

師は,生徒個人の認知的傾向に対応した指導方針を立てるという体験を

とおして,生徒個人が抱えている学習上の問題点に,以前よりも睦目す

るようになった)

6･授業で生徒が困難を感じる場面に気付くことができ,それに対す

る効果的な指導法を試行することができた｡ (生徒がレポート課題を解

くために必要なスキルを身に付けていないことに気付き,レポートの書

き方や索引の利用法などのスキルを具体的に教えた)

第4節　考　察

刺激再生法を用いた認知カウンセリングを実施したことにより, 5名

の全体的な傾向として,次のような変化が認められた｡

1･生徒はメタ認知の基本的な技能をより多く使うようになった｡
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2･生徒の理科の知識観が望ましい方向に変化した｡

3･学習観で,以前よりも失敗に対する柔軟性が高まり,思考過程を

重視するようになり,方略志向が強まり,意味理解志向が強まった｡

4.生徒の特性的自己効力感が改善された｡

5･程度の差はあるものの, 5名全員にテスト成績の偏差値の上昇が

認められた｡

以上のことから,刺激再生法を用いた認知カウンセリングによって,

学習と学習する自己に関する生徒自身の認知が改善され,学習の理解度

が向上することが確かめられた｡また,認知カウンセリング実施直後に

おける他教科(国語,数学,社会科) -の転移効果については,全体的

な傾向として,次のような変化が確かめられた｡

1.授業-の出席率が上がった｡

2.学習意欲が向上した｡

3.課題レポートの評定値が向上した｡

4･ (おそらくその結果として)テスト成績の偏差値も上がった｡

さらに,半年後と1年後の追跡調査でも,他教科-の転移効果が保持

さ.れていた｡以上の結果は,刺激再生法を用いた認知カウンセリングを

担当した筆者自身も驚くほどの,著しい改善効果であった｡

ただし,本研究では統制群を設けておらず,改善効果が刺激再生法を

用いた認知カウンセリングだけによるものであ.ると結論づけることは異

論もあり･得るし,また認知カウンセリングのどの点が特に有効であった

かを示すデータもない｡本研究では,調査のみ実施する統制群あるいは

VTR視聴のみを行う統制群は,倫理的問題のために設けていない｡た

とえそのような統制群を設けたとしても,研究フィールドとした通信制

高校では,生徒の特性(年齢,学九学習動機など)にばらつきが大き
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く,また参加人数も限られていることから,統計的な比較が果たしてど

れほどの意味をもつのかという疑問もある｡ただし,テスト成績につい

ては,偏差値を用いているので,この研究に参加しなかった者を統制群

と考えると,･統制群の偏差値は常にほぼ50とし~､うことになり,少なくと

も試験の偏差値については,刺激再生法を用いた認知カウ.ンセリングに

実質的な効果があったと考えて問題ないであろう｡

さて,以上のような改善効果をもたらした要因としては,次のことが

考えられる｡

1. VTR視聴によって生徒が自らの学習嘩樫を意識化し,メタ認知

の働きが促された｡

2･教師との対話的学習により心理的安定化効果が生まれ,理科を学

ぶ楽しさや意義を実感させることができた｡

3 ･暗記主義や結果主義の学習に慣らされた生徒に心理学の知見を教

授することにより,生徒の学習観が改善された｡

4･個に応じた指導により,学習に対して自信を失っていた生徒に有

能感や自己効力感をもたせることができた｡

5･カウンセリングによって教師と生徒との間に信頼関係が生まれ,

そして教師の期待感からピグマリオン効果が働いた｡

6･刺激再生法を用いた認知カウンセリングの指導経験が,教師に教

授改善のための手がかりを提供し,そのことが生徒の学習改善にもフィ

ードバックされた｡

また,生徒Bに対して行った認知カウンセリングの記録からは,これ

らの要因につながるような指導が刺激再生法を用いた認知カウンセリン

グの中で実際に行われたという具体的な証拠を読み取ることができる0

さらに,以上のような実質的な効果のほかに,意識的･無意識的に
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｢教師の期待にそった回答をする｣ ｢認知カウンセリング中に教師が言

っていた言葉を単に再生して答える｣というようなことも,見かけ上,
＼

メタ認知能力,理科の知識観,学習観,自己効力感が改善されたかのよ

うな効果を生み出した可能性も否定できない｡また,生徒が教師から認

知心理学の理論を教わったことで,質問紙の望ましい回答を推測できる

ようになったのかもしれない｡しかし,物理の学力偏差値の向上は実質

的なものであるし,また他教科-の短期的･長期的転移もこのような見

かけの効果にあまり影響されないと思われるので,上述した1-6の要

因とその効果は否定できないであろう｡

以上は,本研究に参加した5名についての全体的な傾向を述べたが,

個人別に見てみると,認知カウンセリングの実施回数に違いがあり,ま

た準善効果の程度には若干の個人差がある.まず,認知カウンセリング

(本セッションのみ)の実施回数は, Aが5回, Bが4回　c,　　E

が3回であった｡この回数の違いは,認知カウンセリングの効果に大き

な影響を及ぼす可能性があるが,その影響がメタ認知能力の向上効果に

読みとれる｡すなわち実施回数が多いほどメタ認知能力尺度の得点の変

化量が大きくなっている｡メタ認知は,刺激再生法を用いた認知カウン

セリングの主要な効果として重要視した点なので,両者の関係は,期待

していた認知カウンセリングの効果が実際に発揮されたことを示唆して

いる｡しかし,テストの偏差値や他の調査項目については,実施回数と

の関係は特に見出せない｡このことから,認知カウンセリングの実施回

数は3回程度でも十分な効果が得られるのではないかと考えられる｡

次に,テスト成績で最も大きな改善効果を示したBについて,詳しく

考察する｡事前の調査では, Bはメタ認知能力の得点が5名の中で最も

高かったが,それが学力には反映していなかった｡高いメタ認知能力と
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は対照的に,学習観は失敗に対する柔軟性が低く,思考過程を重視せず,
′

方略志向ではなかったし,また特性的な自己効力感も低かったために,

メタ静知の高さが学習に生かされていなかったと思われる｡このことは,
i･

認知カウンセリング中のBの反応(例えば, ｢失敗しないかととてもド

キドキした｣等の発言)からも裏付けられる｡それが認知カウンセリン

グを受けて, Bの学習観が失敗に対する柔軟性,思考過程の重視,方略

志向の方向-, 5名の中で最も大きく変化し,これによってメタ認知の

高さが学習に生かされ,学力が大きく向上したものと思われる｡また,

認知カウンセリングの過程で｢分かった!｣.｢やればできた!｣という

経験を積み重ねることにより,それまで非常に低かった自己効力感も他

の誰よりも大幅に向上した(それでも他の4名に比べて高いわけではな

い)｡これらのことが,最終的に大きな学力の向上-とつながったもの

と思われる｡
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第4章　総合考察
/

第1節　研究結果のまとめ

1.研究1と研究2の結果

研究1では,刺激再生法を用いて生徒の授業-の集中度を測定する手

紘(集中度評価法)を開発した｡この手法を高校物理の授業で実施し,

生徒が自己評価した集中度を,授業者および第三者が評価した集中度と

比較したところ,生徒による集中度評価にかなりの妥当性があることが,

(a)l分毎の生徒による集中度評価の中央値,授業者による評価,第三者

による評価の中央値のSpearmanの順位相関係数. (b)生徒による集中度

評価が有意に上昇した9場面における評価の一致度,から確かめられた｡

またこの手法に信頼性があることが,生徒による集中度評価の奇数時系

列と偶数時系列間のSpearmanの順位相関係数を求める方法によって確か

められた｡.そして,この方法であれば,教師が第三者の助けを借りない

で,日常場面での自分の授業を分析可能であることを示し,さらに,-こ

のような方法によって得られる教授と学習の改善のための手がかりの特

徴として次のことを明らかにした｡

1.教師は,どのような事柄や教授行動に対して,一人ひとりの学習

者がどう感じた'り考えたりしていたかについてのフィードバック情報を,

授業の具体的な過程に即してより正確に知ることができる｡

2.教師は,授業-の集中度が上昇した場面を,実際の授業の中から
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抽出することができる｡これらの場面を分析することによって,生徒の
′

学習意欲を高めるための方略とそれに対する生徒の反応との関係につい
/

て研究することができる｡

3･生徒は,自分の学習活動をVTRで観察して自己評価することに

より,自己の学び方を客観的に反省し改善するための機会をもつ｡

このように, ｢集中度評価法｣は授業中の生徒の内的過程を授業全体の

連続した時系列にそってとらえることを可能にし,従来の方法では得が

たかった貴重な情報を教師にも生徒にももたらすことが明らかになった｡

そこで,以上の結果をもとに｢『集中度評価法』の手引き｣を作成し,

さらに学習者の負担を軽減するための簡便法も開発した｡

次に研究2では,筆者を除く3人の教師(A, B, C)の教える合計

10学級を実験群と統制群として, ｢集中度評価法｣とその簡便法を実施し,

生徒の学習意欲が実際に高まるかどうか,さらにそれが学習内容のより

よい理解につながるかどうか,という2点から教授･学習改善の効果を

確かめた｡ ｢集中度評価法｣とその簡便法を実施した前後で学習意欲を比

較したところ, ｢集中度評価法｣によって生徒の学習意欲が向上し,その

｢簡便法｣によっても学習意欲が若干向上したことが明らかになった｡ま

た,同一の教師が担当した実験群と統制群との比較から, `教授行動一般

の改善よりも,個々の生徒に対応した改善率ミ生徒の学習意欲の向上に重

要であることが示唆された｡学習内容の理解については,教師Bにのみ

他の群よりも有意に大きな効果がみられた｡これは教師Bが｢集中度評価

法｣に積極的に取り組んだことが影響したと考えられる｡

′以上のように, ｢集中度評価法｣は,教授･学習行動の改善に関して,

生徒の学習意欲の面でも,学習内容の理解の面でも,そして教師の教授

行動q)面でも,概して有効であることが示された.しかし,用いる教師
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がそれを用いることに積極的な意義や意味を見出さないときには,効果

が半減してしまうことも明らかになった｡また,若手の教師Bで顔著な

効果が認められたことから,この｢集中度評価法｣が若手教師の研修や教

員養成教育において有効な方法となり得ることが示唆された｡

2.研究3の結果

研究1と研究2は主に学級集団を対象とした教授･学習改善であった

が,研究3では生徒個人を対象とした教授･学習改善を試みた｡ここで

は,通信制高校で,理科の学力に問題のある生徒5名を対象に,刺激再

生法を用いた認知カウンセリングを実施した｡その結果,刺激再生法を

用いた認知カウンセリングの実施後では,メタ認知能力,理科の知識観,

学習観,自己効力感が改善され,試験の偏差値も向上したことが確かめ

られた｡さらに,他教科(数学,国語,社会科)の学習-の転移効果を

調べたところ,授業への出席率と学習意欲が好ましい変化を示し,レポ

ートの評定値と試験の成績も向上していた｡また,半年後と1年後の追

跡調査でも,他教科-の転移効果が保持されていた｡なお,いずれの生

徒にも改善効果が認められたが,その効果の大きさに若干の個人差がみ
1

られ,またそれぞれの効果の内容についても違いがみられた｡しかしい

ずれにせよ,何もしなければ4人中3人以上の生徒が卒業に至らないと

いうこの通信制高校の状況において, 5名全員が無事卒業したという事

実は,この5名中4名はとりわけ学習意欲が低かったことを思えば,特

筆すべき成果であろう｡
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第2節　総合的考察
′

研究1と研究2により,刺激再生法を用いた｢集中度評価法｣が,生徒

の学習意欲の向上と理解の改善に有効であり,また教師の授嚢法につい

てのフィードバックと省察に役立つことが明らかになった｡また研究3

では,刺激再生法を用いた認知カウンセリングが,生徒の学業成績の向

上だけでなく,メタ認知能力,知識観,学習観,自己効力感の改善に寄

与し,学習に問題を抱えている生徒に対する指導法として大変有効であ

ることが明らかになった｡またその効果は他教科とその後の学習にも転

移し,筆者の予想以上に大きなものであった｡研究3に参加した生徒た

ちは,全員が無事に卒業することができたが,もしも彼らが刺激再生法

を用いた認知カウンセリングを受けていなかったならば,単位不足,留

年,退学といった,他の多くの生徒たちと同様な道を歩んでいた可敵性

が高い｡以下,刺激再生法を用いた教授･学習改善の利用可能性と･意義

について,詳しく考察する｡

1.生徒の学習改善にとっての意義

刺激再生法を用いた教授･学習改善の手法は,単に生徒たちの学業成

績を向上させるという効果だけにとどまらず,他のいろいろな面でも教

育的効果があることを,･本研究は明らかにした｡例えば研究2では;

｢集中度評価法｣の実施後に生徒の学習意欲が有意に向上したことが確か

められた｡また,生徒の自由記述と質問紙調査の内容を分析した結果,

生徒は授業中の内的過程や授業態度を振り返ることができ,授業の受け

方について反省し改善しようという意欲が高まったことが分かった｡ま
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た,研究3では,刺激再生法を用いた認知カウンセリングによって,メ

タ認知能九知識観,学習観,自己効力感といった,学習と学習する自

己に関する生徒自身の認知が改善され,その効果が他教科の学習にも転

移し,さらにそれが長期にわたって保持されたことが明らかとなった｡

以上の学習改善の効果を総合的に考えると,刺激再生法を用いた教授･

学習改善の手法には,生徒の学習改善にとって次のような意義があると

いえるであろう｡

まず第1に,生徒が自分の学習行動をVTRで自己観察し,内的過程

を振り返る機会を持つことによって,メタ認知を活性化することである｡

メタ認知能力には自己制御能力,つまり自身の李習を統制し,計画し,

遂行をモニターし,適切な時にエラーを修正するという能力が含まれて

おり,.また自分自身を内省する能力も含まれている｡これらはすべて効

果的な意図的学習にとって欠かすことのできない重要な能力である

(Bereiter & Scardamalia, 1989)こうしたメタ認知能力を高めるために

は,生徒が,自分の学習過程をモモタリングしたり,自分の学習方略を

自己評価したり,どれくらい理解しているかを振り返ったりするための

時間をもつことが大切であるが,刺激再生法はこのような貴重な時間を

生徒に提供することができる.

刺激再生法を用いた教授･学習改善の第2の意義は,-刺激再生法によ

ってメタ認知を活性化することで,生徒は学習者としての自覚を持つよ

うになることである｡このことは｢学習者の自立｣を促すことにつなが

る｡近年の｢生きる力｣というスローガンを現実のものとするためにも,

このような自立した学習者を育てることが,これからの教育に求められ

･ている｡さらに,メタ認知の活性化によってもたらされる学習者として

の自覚は,生徒の知識観や学習観にも少なからず影響を及ぼし,学習意
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欲や学業成績の向上に寄与し,さらに自､己効力感を高め,他教科や後の

学習-の転移を促進すると考えられる.-なお,ここで測定した自己効力

感は,特性的自己効力感(generalized self-efficacy)である.これは,

個々の課題や状況に依存する自己効力感(task specific self-efficacy)と

は異なり,より長期的に日常場面における行動に影響するような,より

一般化した自己効力感である.それか研究3に参加した5名全員につい

て,かなりの上昇を示したということは,刺激再生法を用いた認知カウ

ンセリングが強力に学習者の内的過程に働きかけて効果を上げ,他教科

や後の学習-の転移を促進したことを示唆している｡

刺激再生法を用いた教授･学習改善の第3の意義は,比較的少ない実

施回数でも,学習者の内的過程に対して意味のある改善効果を上げ得る

ことである｡研究3に登場した生徒たちの事例に見られるように,学習

不振に悩む生徒には,メタ認知,知識観,学習観,自己効力感などに問

題を抱えている者が少なくない｡こうした生徒たちへの臨床的なアプロ

ーチには,長い時間と多くの労力を要する場合が多いと思われる｡-しか

し研究2では, 1学期間に正式な｢集中度評価法｣とその簡便法を各1回

ずつ実施しただけで,その後の生徒の学習意欲やテスト得点に有意な改

善効果が認められた.また研究3では,学習不振に悩む生徒に対して,

刺激再生法を用いた認知カウンセリングを,半年間で,事前セッション

を含めても4-6回実施しただけで,メタ認知,知識観,学習観,自己

効力感に改善効果が認められ,学習成績も向上した.さらにその効う削ま

他教科の学習にも転移し,その転移効果は長期にわたって保持された｡

したがって,多少面倒なようであっても,これらの手法を実施してみる

ことは,生徒にとっても負担感よりも目新しさが大きく,コストにみあ

った効果が期待できるであろう｡
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2.教師数育にとっての意義

研究2で若手の教師Bがみせた顕著な改善効果は,刺激再生法を用い

た｢集中度評価法｣が教師のトレーニングとして有効であることを示唆し

ている｡また,研究3でカウンセラー役の教師がみせた自己反省の内容

は,刺激再生法を用いた認知カウンセリングが教師に貴重な手がかりを

提供することを示唆している｡これらを総合して考えると,刺激再生法

を用いた教授･学習改善の手法は,それを行う教師にとって次のような

意義があるといえるであろう｡第1に,教師が自分の教授行動をVTR

で自己観察し,内的過程を振り返る機会を持つことによって,メタ認知

を活性化することである｡生徒にとってメタ認知が重要であるように,

教師にとってもメタ認知が重要である｡適応的熟達者(Hatano　&

Inagaki, 1986;高橋･波多野, 1990)の考えによれば,彼らは学んだ知

識を使うだけでなく,メタ認知を十分に利用することによって自律的に

学び,絶えず自分の専門知識や技術を高めているという｡問題解決の方

法をメタ認知的にモニターする能力は,熟達者の能力として重要な側面

であり,熟練した教師もその専門領域(授業実践)に関する高度なメタ

認知能力を身につけている.と思われる｡本研究で開発した手法は,こう

した教師のメタ認知能力を高めるのに寄与するであろう｡

刺激再生法を用いた教授･学習改善の第2の意義は,教師が授業中の

観察だけでは把握しきれないような生徒の内的過程に気付くことができ,

さらに自分の判断と生徒の実態との間のずれについてのフィードバック

を得ることができるということである｡このことは教師の熟達化にとっ

て重要である｡熟練教師は,■初心者の教師が気付かない授業中のできご

との特徴やパターンを認識できる(例えば　Bransford et.al, 1988; Sabers
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et al, 1991)そして,授業中に起きていることを省察し,その省察に
′

基づいて授業案を修正している(吉崎, 1991)すなわち熟練教師は,

自分が知覚した授業場面について,情報の有意味なパターンを認識でき;

教師が生徒に及ぼす影響を的確に評価するごとができるo本研究で開発

した手法は,そのような高次な能力を高めるための経験を教師に提供す

ることによって,教師の熟達化に貢献できるであろう｡

3.教育研究にとっての意義

研究2では, ｢集中度評価法｣を実際の教授.=･学習改善に役立てること

を試みたが,このことは今後の教育研究にとって次のような意義を持っ

ことを本研究は示唆している｡第1に,教師や観察者による外観を手が

かりとした研究から子どもの内面の過程を手がかりとした研究-と,授

業研究を発展させることができる｡第2に,学級全体の子どもの概括

的･平均的な把握から子ども一人ひとりの個別的な把握-といった,千

ども理解の視点の変革が可能である｡第3に,教師評価と子どもの自己

評価とのずれを明らかにすることができる｡これらの情報は,教師が子

ども理解の力量を形成していくうえで,大いに参考になる｡第4に,坐

徒のメタ認知を育てることを通して, ｢学習者の自立｣を促すことができ

る｡このことは,教師による教え込みから生徒自身による学習の改善-

という,教育実践の変革に寄与し得る｡

また研究3の刺激再生汝を用いた認知カウンセリングでは,心理学の

知識を持った教師が,その知見を生徒-の個別的な指導に生かすことを

試みたが,.このことは今後の教育研究や心理学研究にとって次のような

意義を持つであろう｡第1に,心理学の基礎的研究から示唆される教育
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方法を実践を通じて検討することができる｡第2に,上とは逆に,実践

の虜で見出された心理学的問題を基礎的研究のテーマに取り込んでいく

ことができる｡第3に,集団を対象とした統計的研究から個人を対象と

した事例的研究-と,視座を変換することができる｡

認知心理学の基礎的研究と学校における教育実践という,かなり両極

に位置するものを直接に結びつけるというのは容易なことではないが,

心理学を学んだ教師が刺激再生法を用いた認知カウンセリングを担当す

ることによって,そのことが実現しやすくなると思われる｡

第3節　今後の課題

以上で述べたように,刺激再生法は,単独であるいは他の方法と組み

合わせて,教師の授業法や生徒の理解の改善のために役立っだけでなく,

生徒の学習方法,学習観,学習に関する自己認知等々の改善にも役立ち

得る,幅広く利用可能な方法であるといえるだろう｡ただし,適正処遇

交互作用や知識や方略の領域固有性という概念が示唆しているように,

ある分野甲学習で使えた方法,あるいはある種の生徒の学習や対象者に

有効であった方法が,他め分野の学習にも転移して効果を上げるという

ことには,慎重な態度をとるべきである｡例えば研究3では,通信制高

校を研究フィールドにして,学習に問題を抱えている生徒を対象に,敬

科指導と心理学の両方の専門知識を持った教師が,刺激再生法を用いた

認知カウンセリングを実践したが,この手法が別の条件(例えば,進学

校の生徒を対象とした場合や,.筆者以外の教師が担当した場合など)で

､も同じように有効かということに関しては,今後さらに検討していく必
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要があろう｡また同じ通信制高校の生徒の場合であっても,効果の大き
′

い生徒と,それほど大きくない生徒があり,またそれぞれの効果の内容

についても違いがみられたムこうした個人差に対応した分析と指導法の

工夫が,今後はもっと必要であろう｡

また,研究2で示唆されたように,刺激再生法を用い準教授･学習改

善の手法では,それを用いる教師の意識や力量によって効果が異なる可

能性があることに留意したい｡例えば｢集中度評価法｣では,教師が生

徒の集中度を調べることの意義を理解しておくこ･とが肝要である｡また

刺激再生法を用いた認知カウンセリングでは>.Iカウンセラー役の教師が,

担当教科の専門知識だけでなく,認知心理学の専門知識についてもしっ

かり身につけておくことが望ましい｡そのためには,実施する教師のた

めのハンドブックを充実していきたい｡

ところで,研究3に登場した生徒たちり事例が示しているように,学

習不振に悩む生徒たちの中には,･学習と学習する自己に関する認知に問

題を抱えている者が多いと思われる｡学校生活や社会生活に不適応をお

こしている子どもたちの多くは,本当は｢学びたい｣ ｢認められたい｣

と思っている｡それにもかかわらず,子ども本人も周りの大人たちもこ

のことに気付かないで, ｢能力がない｣, ｢やる気がない｣, ｢だらしな

い｣, ｢反抗的｣, ｢親のしつけが悪い｣などという誤解をしていること

が多いのである(内札2002)他方,学習成績に特に問題がない生徒

たちであっても,学習に関する認知に問題を抱えている者は少なくない｡

例えば内村(1998)は,広島県内の全日制高校の生徒約300人を対象に,

理科や数学に対する高校生の学習動機の要因を調べてみた｡その結果,

高校生は｢自分から進んで学習を計画し遂行する｣という自律的な学習

があまりできていないという一般的傾向が見出された｡しかも,理科系
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の大学を志望している進学校の生徒たちについても,底辺校の生徒と同

等の傾向が認められた｡すなわち,勉強とは｢先生から与えてもらうも

の｣であり｢仕方なくやるもの｣である,と認識されている点では,進

学校も底辺校も問題は同じであり,底辺校の生徒は比較的正直に勉強を

拒否しているにすぎないようである｡そして,単なる反復による習熟や

学習時間を増やすことに頼る｢物量主義｣や,.断片的な知識を正確に覚

え込むこ,とが学習だと考える｢暗記主義｣,そして問題を解く過程より

も答えが合っているかどうかを重視する｢結果主義｣の傾向を有してい

る者が少なくないと思われる｡以上のような生徒の学習に関する認知め

状況を改善し, ｢自立した学習者｣を育てるためた,刺激再生法を用い

た教授･学習改善をどのように利用できるかについて,今後さらに実践

を積み重ねながら検討していきたい｡
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資料1

生徒の集中度が有意に上昇した9場面

についての分析内容(研究1)

<　各場面で分析した項目とその分析方法>

教授行動‥ vTRを分析し,その場面での授業者の教授行動を記述した｡

意志決定‥教師が上の教授行動をとったときの判断過程を,授業者が自由記述した

内容と授業者本人の内省にもとづいて分析した｡また,必要に応じて前

後の文脈を記述した｡

生徒の反応:この場面で生徒が自由記述した内容を分析し,その中から代表的なも

のを原文のまま示した｡また,必要に応じてそのときの集中度グラフの

特徴を記述した｡
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場面1の分析

教授行動‥授業の剛台復すぐに,授業者は前回の授業で用いたワークシートをOH

Pでスクリーンに投影し･前回に行なった生徒実験の結果について, 0

HPで指し示したり記入したりしながらまとめた｡

意志決定:計画通りに,ためらいなく行なった教授行動である｡授業者は,導入部

で生徒に前回の授業内容を想起させたり,分かりやすく説明するために

OHPを用いることによって,生徒の注意を速やかに授業-向けさせよ

うと意図していた｡この場面のあとに引き続いて,授業者は場面2の教

授行動をとった｡

生徒の反応: ｢だんだん集中してきた｣ ｢黒板よりも0=Pのほうがよく分かった｣

｢前の時間にやったことがよく思い出せたのでよかった｣

場面2の分析

教授行動:電磁力に関するフレミミングの左手の法則の覚え方を紹介した｡これは,

左手をピストルに見立てて｢FB Iだ手を上げろ｣と動作をつけて覚え

る方法である｡授業者が動作を演示したあとで,こんどは生徒全員に一

緒に動作をつけさせながら唱えさせた｡

意志決定:計画していた教授行動だが,生徒に動作をつけて唱えさせるかどうかに

ついては,生徒がのってこないでしらけてしまうのではないかと直前ま

でちゅうちょした｡授業者は,面白い動作をつけることによって生徒を

授業に集中させようと意図していた｡

生徒の反応: ｢おもしろく覚えた｣ ｢FBIが覚えやすからた｣ ｢けっこう真面目に

やっていたので笑ってしまった｣ (場面1と連続して集中度が上昇し,

授業開始後の3分間で集中度が高いレベルに達した｡その後も高いレベ

ルを保っている｡)

場面3の分析

教授行動‥新しいワークシートを生触こ配付し終えたあとで,授業者は,図1に示

したような,電磁力を応用して炎のように見える電球の実物を点灯して
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見せた｡続いて,これが｢パイプラランプ｣という商品名で市販されて

′ぉり,最近では葬式のときに祭壇に立てるローソクの代用品として用い

られていることを説明した｡そして, ｢どのような原理で炎のように揺

れるのか予想してみよう｣と言った｡

意志決定:計画通りに,ためらいなく行なった｡授業者は,これから本時の主題で

ある｢電磁力の応用｣に生徒の興味･関心を向けさせたいと考えていた｡

そこで,このランプの視覚的な新奇性と身近な科学の話題を用いれば生

徒の知的好奇心を喚起できるだろうと考えて,これを教材に選んだ｡こ

の場面のあと,授業者は生徒に発間しながら,パイプラランプの原理に

ついて生徒に考えさせた｡

生徒の反応: ｢ランプの動きが面白い｣ ｢じっとランプを見ていた.｣ ｢なぜだろうと,

よく考えていた｣ ｢すごい発明だと思って感心した｣ (集中度グラフの上

昇量は,この場面が最も大きい.このあとも,集中度は高いレベ)レを保

っている｡)

図1 :場面3で用いた｢パイプラランプ｣

電球の中に細長いフィラメントがあり,横に磁石が張り付けてある｡

交流を流すと電磁力の作用によって赤熱したフィラメントがブラブラと

ゆれて炎のように見える｡
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場面4の分析

教授行動:図2に示したような電磁力を説明するための大きな模型をとり出し,こ

れを見せながら電磁力の向きの求吟方を説明した.

意志決定:授業者はこの模型を場面2のところで使うために準備していたが,使う

のをう~っかり忘れてしまった.授業者はあとでこのことを思い出し,少

しちゆうちょしたが,この場面で模型をとり出すことにした｡授業者は,

大きな立体模型を使ってダイナミックに演声することによって,生徒の

注目を集めようと意図していた｡

生徒の反応: ｢大きい!｣ ｢よ-く分かった｣ ｢便利なので自分でも作ろうかと思っ

た｣ ｢説明する先生の動作が楽しかった｣ (模型を取り出した場面で集中

度が急上昇したが,このあとでは,集中度は急に下がっている｡)
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図2 :場面4で用いた電磁力の模型

材料は塩ビの水道管

場面5の分析

教授行動:授業者は｢ところで,電磁力を何かに利用できないだろうか｣と発問し

た｡生徒からモーターという意見が出たあとで, ｢本当にコイルに回転

力が生じるか,プリントの問題をやって確かめてみなさい｣と指示した｡

意志決定:計画通りに,ためらいなく行なった｡この場面は,生徒に新しいワーク

シートに取り組ませるための導入部である｡授業者は,身近な教材とし

てモーターを選べば,生徒が電磁力の問題に取り組むように動機づけら

れるだろうと意図した｡この場面のあと･,生徒はワークシートの問題に

取り組みはじめた｡
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生徒の反応: ｢モーターって何だろう｣ ｢理解しようとしていた｣ (この場面のあと

′生徒は課題に取り組みはじめたが,集中度は高いレベルを保ってい

る｡)

場面6の分析

教授行動:生徒がワークシートの問題を解いている途中で,授業者はトっだけ先

生がやってみるよ｣と言って,最初の問題の模範解答を示した｡

意志決定:全く計画していなかったが,生徒の状況を考慮してその場で計画を変更

し,ちゅうちょしながら行なった教授行動である｡

この場面は,生徒が前の場面の終わりで.ワークシートに取り組みはじめ

て1-2分が経過したところである｡授業者は生徒に自力で考えさせた

いと願い,また生徒は簡単に問題を解くだろうと予想していたので,何

もヒントを与えないっもりでいた｡ところが,思ったより多くの生徒が

戸惑っている様子を観察したので,授業者は生徒に解き方の手がかりを

与えるために,最初の1間について模範解答を示すことにした｡この場

面のあと,生徒はワークシート学習に再び取り組みはじめた｡

生徒の反応: ｢先生の説明で分かった｡自分でしてみたい｣ ｢先生の助けがあったの

で,ほっとした｣ ｢だんだん真面目になった｣ ｢先生の説明を必死に聞い

た｣ (この場面のあとで,生徒の集中度は少し下降したが,高いレベル

は保っている｡)

場面7の分析

教授行動:生徒がワークシートの問題を解いている途中で,生徒に図3の反応具を

使わせて意思表示させ,問題中の1間についての答え合わせを行なった｡

生徒の答えを見て,授業者は｢2人以外は,正解だ｣と述べた｡

意志決定:前の場面6と同様,その場で計画を変更してこの行動を選択し,ちゅう

ちょしながら行なった教授行動である｡このとき授業者は,特に生徒の

集中度を高めようとは意図していなかった｡

この場面は,場面6の終わりから2-3分が経過したところである｡

授業者はこの間に生徒の間を移動しながら個別指導を行なっていたが,
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自分の解答に対して自信が持てないでいる生徒が多いように感じた｡そ

こで,､授業者は生徒に自分の解答の正解状況について知らせたいと思っ

てこの行動を選択した｡

この場面のあと,生徒にワークシート学習を続行させた｡この間に,

授業者は正解していなかった2名の生徒の学習状況を注意して観察した

以外には,特に教授活動は行なわず,次の答え合わせで使うOHP用の

TPシートを準備していた｡

生徒の反応: ｢なんてことだ｡分かってないのは2人だけ-｣ ｢このあとで,授業に

一番集中した｣ ｢この答え合わせで分かった｣ (生徒の集中度は,この場

面の後も上昇を続けて,授業中で最も高いレベルに達した｡このときは,

29名中の17名が自分の集中度を最高点で評価したほどであった｡しかし,

第三者の評価は生徒とは反対に大きく下降している｡)

机

-
　
飢
-
･
･
↓

図3 :場面7 i 8の答え合わせで用いた反応具

木製のブロック｡側面を赤･白･緑･黄で色分けしてある｡

このブロックを手に持って色を示すことにより意思表示を行う｡

場面8の分析

教授行動:生徒がワークシートの問題を解き終えたころ,生徒に図3の反応具を表

示させて意思表示させながら,ワークシートの残りの問題についての答

え合わせを行なった｡各問題ごとに正解率の情報を与えながら進めた｡

意志決定:計画通りに,ためらいなく行なった｡授業者は,この反応具を使うこと

によって,生徒を答え合わせに意欲的に参加させようと意図していた｡

生徒はこの反応具を持って色を示すことにより,授業者に意思表示を
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行う｡この反応具の利点は, (1)生徒にとっては,どの色を示したかが

′他の生徒に分からないこと, (2)授業者にとっては,異なった反応を-
＼

度の挙手で把握できること,である｡

生徒の反応: ｢ブロックを使うと, (自分の回答を)他人に知られないので,リラッ

クスできる｣ ｢今回は答えが合っていてよかった｣ ｢だいぶ分かって楽し

かった｣

場面9の分析

教授行動:答え合わせが終わったあとで生徒を教卓の前に集め,図3-3-1 1の

手作りモーターを生徒の目の前で回してみせながら, ｢次の時間に,君

たちも作ってみたいか｣と聞いた｡生徒の大多数が作りたいという反応

を示したので,授業者は次の時間でモーターの製作を行なうことを予告

して,授業を終えた｡　　　　､

意志決定:計画通りに,ためらいなく行なった｡授業者は,科学の原理を応用して

生徒にモーターを自作させることにより,生徒の理科の学習意欲を高め

たいと思っていた｡そこで,モーター製作に向けての生徒の動機づけを

高めようと意図して,この行動を選択した｡

生徒の反応: ｢次の授業-の期待みたいなものが生まれた｣ ｢すごく興味を持っ｣

｢しかけは何だ?｣ ｢よく見えなかった｣ (最後で集中度が上昇して授業

が終わった｡)
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図4 :場面9で生徒に見せた手作りモーター
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資料2

『集中度評価法』の手引き

(研究1 .研究2)

ここでは手引きではなく,ハンドブックという名前になっている｡

実際の冊子の大きさはB5である｡ただし,資料1-3の分析用紙

については, B4の大きさのものを二つ折りにして綴じ込んだ.･
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集中度評価法を用いた

授業改善ハンドブック

一授業中の学習意欲の増大をめざして-

内村　浩
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1 /集中度評価法と(ま

教師は,生徒に何かを伝えたい,何かを考えさせたいと思って授業をする｡しかし,

生徒は必ずしも教師の思い通りに学べるとは限らない｡授業をうまく進めるための重要

なポイントは,学び手の学習意欲をいかに高め,持続させるかである｡教師は各授業の

中で,生徒の学習意欲を8女そせん主感じとってはいるが,もっと正確に, ⊥人山人の生

徒について,授業の時間経過にそって知ることはできないだろうか｡もしそれが可能に

なれば,

(1)どのように教材を配列すれば,より学習意欲が高まるか,

(2)どのような方略(手段や技術等)が生徒の動機づけを高めるか,

(3)授業の流れにどのように起伏をつけるか,

等々の授業改善を,生徒一人一人の特性に対応して行なうことが可能となろう｡

このようなことを教師が日常的に行なう方法として開発したのが,これから述べる集

中度評価法である｡

集中度評価法は次のような手順で行なう｡

①2台のビデオカメラを使って授業を無人撮影する｡図1のように, 1台は教室の後方

から教師を中心に撮影し,もう1台は教室の斜め前方の高い位置から生徒全員の活動
＼

を撮影する｡

.----- -- -一ノー.　　　　　　　　---●I.1

_≡

画面にTIMEを入れ番｡ _

図1 :ビデオ撮影の方法(カメラの位置とアングル)

[1]
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②2つの画面を同時に再生して,生徒に見せる｡このとき生徒乱ビデオを見ながら,

授業中の自分の｢集中度｣の変化を1分毎に11段階評定で自己評価し,図2の用紙に

記入する｡剛寺に,授業中に感じていたことなどを思いだして記入する｡

③教師のほうも同様に,ビデオを見ながら,授業中の生徒全体の｢集中度｣の変化を1

分毎に評価し,生徒と同じ用紙に記入する｡

こQ)剛)11空のとさWl'l分与. fti>)担って!tt.う. rum. B*K
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ビデオを見ながち.よ-く温いだして出入してみて下さい･
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図2 ‥ビデオ視聴中に用いる調査用紙(一部分)

④生徒が報告したデータを図3のようなグラフに表し･分析する｡
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図3 :授業中の｢集中度｣の変化を表すグラフの一例
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2　集中度評価法のメ　リ　ッ　ト

(1)生徒本人による自己評価を用いることのメリット

a.外からの観察だけではとらえることが難しい生徒の意欲や情意の状態とその変化を,

より的確に把握することができる｡

b.一人の教師が同時に観察できる生徒数は限られているが,生徒による自己評価を用

いれば,一度に多人数の個別的な情報を得ることができる｡

c.集中度評価法による授業分析を経験した教師は,教師の評価と生徒の自己評価のズ

レ,および生徒間の反応の個人差に気付くことができる｡このことは,教師がいわゆ

る｢生徒を見る目｣を磨き,教室での動機づけをよ;iり適切に行なうために役立つo

d. ｢自ら学ぶ力｣を身に付けるためには,生徒自身が自己の学習過程を意識化し,･自

己評価する能力(自己モニタリング能力)を高めることが重要である｡集中度評価法

によって,生徒は自分自身を観察し自己評価する機会が与えられるが,このことば,

生徒が自己の学習活動について客観的に検討する力を養うのに役立っと考えられる｡

(2)授業中の学習意欲の変化を連続的にとらえることのメリット

a.生徒の授業への意欲が授業中にどう変化したかをグラフに表すことができ,動機づ

けの効果を視覚的にとらえることができる｡さらに,授業への意欲が急に高くなった

場面や,ずっと高まっていた場面などをとらえることができる｡そして,これらの場

面での意欲変化の傾向を,生徒の記述や教師の行動とつきあわせることよって｢教室

での動機づけ方略｣についての有力な情報を得ることができる｡また,何時聞かの授

業について行なえば,授業に適当な起伏をつけるための教材由列の仕方等の情報も得

ることができる｡

b.教師が授業のVT Rの適当な場面を一部分だけ選んで生徒に見せる方法では,ビデ

オを見せる時間が少なくてすむかわりに,教師が気付かなかったような重要場面が見

落されるおそれがあるoまた,-たとえばある場面で生徒の意欲か高まっていたことが

分かっても,その前の'u＼つ,どんな手がかりで意欲が高くなったのか,またその後の

意欲の変化はどうだったのかなどということが明らかにできない｡それに対して,撹

業全体をとおした連続的な意欲の変化を追えば,教師が気付かなかった生徒の反応や,

場面の前後との関係についてもとらえることができる｡

[3]
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(3) 2台のビデオカメラで無人撮影することのメT)ッ.ト

a. 2台を用いることによって撮影中のカメラワークが不要になるので,ビデオ撮影に

第三者の手を借りなくてもすむ｡そのため,教師が日常の授業で用いるのに便利であ

る｡

b.第三者の存在やカメラワークの動作が生徒に与える影響を排除できる｡

c. 1台のカメラは教室の斜め前方から生徒全体の学習活動をとらえるが,この映像は,

生徒が自分の行動を観察することによって,自己の学習活動を客観的に評価するのに

役立つと考えられる｡また,もう1台のカメラは教室の後ろから教師の活動をとらえ

るが,この映像は,~生徒が授業中に目にした映像に近いので,生徒が授業中の記憶を

再生するのに役立っと考えられる｡したがって,生徒にこの2台のカメラによる映像

を同時に視聴させることは,授業中における生徒の情意過程をとらえるのには効果的

だと思われる｡

[4]
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3　集中度評価法の手Jll頁

次に,集中度評価法のやり方を具体的に説明する｡はじめはマニュアル通りに実施す

ることをお勧めするが,何度か実施した後は,実施者のはうで児童･生徒の実態や現場

の状況に応じた工夫をして活用するとよいだろう｡

1.ビデオ撮影の方法

(1 )必要な機材

①vTRカメラ2台

②三脚1台(後方のカメラを固定する)

③三脚またはクランプ1台(前方のカメラを高い位置に固定する)

㊨ (必要に応じて)ワイドアダプターレンズ1本

(2)カメラのセット(図1を参照)

①教室後方のカメラは,教室の後ろ中央で,高さ約1.5mの位置に三脚に固定し,教師

の活動を中心に撮影する｡

②もう1台のカメラは,教室の斜め前方で,できるだけ高い位置に(できれば高さ

2.5m以上)三脚またはクランプなどで固定し,ハイアングルから生徒重体を撮影す

る｡生徒全員を撮るために,必要に応じてワイドアダプターレンズを装着する｡

③カメラのデート機能を用いて,始業からの経過時間を画面に入れる｡

(できれば2台とも経過時間を入れるほうがよいが,その場合は2台の時間を一致さ

せておく必要がある｡ )

(3)ビデオ撮影

①授業が始まる前にカメラをスタートさせておく｡

②授業中,カメラは無人撮影する｡

[5]
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2.ビデオ視聴の方法

(1 )必要な機材

①ビデオ再生のためのVTR2台

②モニターテレビ2台以上(できれば大型プロジェクター)

(2)準備
ヽ　　ヽ　　ヽ

①2本のビデオが同時に再生できるように頭出しをしておく｡

②次のことを掲示または板書しておく｡

｢集中度｣が高い状態とは･- ｢やる気になっている｣ ｢熱中している｣

｢興味を引かれている｣ ｢よく考えている｣

｢よく聞いている｣ ｢意欲的に活動している｣

評価点のつけかた日日｢集中度｣が上がった場合は,点を上げる｡

｢集中度｣がさがった場合は,点を下げる｡

評価点の目安･日日-0点:全く集中していなかった

5点:ふつう

10点:とても集中していた

(3)ビデオ視聴と生徒による自己評価

①資料1の調査用紙を配り,測定の目的と記入方法について説明する｡

②vTR画面の再生は,二らの映像を時間を同期させて,同時に再生する.

③生徒は,画面を見ながら, 1分毎に,自分の｢集中度｣について自己評価し,用紙の

o-10に○印を記入する｡ ○印はあとで線でつなぎ,折れ線グラフにする｡さらに,

その右のスペースには,そのときの気持ちや考えていたことを(できるだけ詳しく)

記述するo

④視聴後に測定用紙を回収する｡

[6]
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(4)教師による評価

①教師は生徒と一緒に授業画面を視聴しながら,全体としての生徒の｢集中度｣の変化

を推測して評価し,調査用紙の0-10に○印を記入する｡ ○印はあとで線でつなぎ,

折れ線グラフにする｡右のスペースには,そのときの場面があとで確認できるような

メモや,ビデオを見て気付いたことなどを記入する｡

(時間の都合がつけば,これは生徒と別の時間に行なってもよい｡ )

[7]
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3.データ分析の方法

(1 )全体の｢集中度｣変化から読み取る

a.準備作業:全体の｢集中度｣変化のグラフを作成する｡

①1分毎に,生徒が自己評価した｢集中度｣の全体の中央値(平均値で代用してもよ

い)を計算する｡

②ビデオ視聴のときに教師が記入した調査用紙の上に, 1分毎の｢集中度｣の中央値

(平均値)を示す点をプロットし,点を線でつないで,図4のような折れ線グラフ

を作成する｡

すなわち,この用紙には,

ア)生徒が自己評価した｢集中度｣の,全員の中央値(平均値)のグラフ,

イ)教師が評価した｢集中度｣のグラフ,

ウ)教師が各場面について記入したメモや気付きなど,

が表されたことになる｡

b.分析作業:情報を読み取り,､分析用紙に記入する｡

①先のデータを見ながら,図5の分析用紙に,気付いたことなどを記入する｡時間が

とれれば,ビデオをもう一度見ながら行なうとよい.

このとき.次の各場面に注目して分析する｡

a) ｢集中度｣が,%.に高くなった場面

b.) ｢集中度｣がずっと高まっていた場面

c )教師の評価と生徒め自己評価がずれていた場面

d)授業中に最も集中していた場面
ヽ　　ヽ

e)授業全体の｢集中度｣の流れについての反省

･導入部分で生徒を速やかに授業に集中させることができたか?
ヽ　　ヽ　　ヽ

･授業のヤマ場(重要場面)で｢集中度｣が高まっていたか?

･終盤部分で｢集中度｣がだらだらと下降していなかったか?　など

c.授業改善:授業改善案を検討する｡

[8]
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図4 :全体のr集中度｣変化の分析のために作成したグラフの一例

⊂分析表1コ　全体データ?分析
①学級全体のグラフを見ながら, VTRを見て下さい｡

◎気付いたことや.次の授業から改音したいことなどをこの用紙に記入して下さい｡

年　　組　　　　月　　日

T IME 場■◆面 気 付 い た こ と 吹 か らlの 対 熊

{例} ■導入実験 思つたよ り盛 り上がつていない○ もう少 し大きい装置を快う○

2 :15 後ろの生徒から見えていない○

ー一一一一 ､■■一一一-一-一■■､ -- ー一 一-

図5 :全体の｢集中度｣変化の分析用紙と記入例(一部分)
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(2)一人一人の生徒の｢集中度｣変化から読み取る

む__準備作業‥グラフの透明シ∵トを作疎するL

①先に作成した折れ線グラフ(図4)を　OHP用の透明シート(TPシート)に写

し取る｡

②透明シートを,図6のように各生徒の調査用紙の上に重ねるoすなわち,これによ

って,簡単に次のデータを一覧できる｡

ア)その生徒本人が自己評価した｢集中度｣のグラフ

イ)その生徒の,各場面で考えていたことや気持ちに関する記述

り)生徒が自己評価した｢集中度｣の,全員の中央噂(平均値)のグラフ

エ)教師が評価した｢集中度｣のグラフ

このうち,ウ)とエ)が透明シート上に書かれているデータである｡

b.｣碓坪､造型と二上皇嘘塵KjEA互z>
･ ①先のデータを見ながら,鴎7の分析用紙に,気付いたことなどを記入する｡

このとき,その生徒の特徴をとらえるように,次のことに注目して分析する｡

a)その生徒個人の｢集中度｣が,生徒全体の中央値(平均値)と大きくずれてい

た場面

b)その生徒個人の｢集中度｣が,教師が予想していたのと大きくずれていた場面

c)その生徒の｢集中度｣変化の全体的な特徴

･その生徒にとっては.教師のどのような働きかけが有効であったか,またもぎ有

効でなかったか

･ ｢集中度｣の変化あs激しいか,または安定しているか　など

d)その生徒が考えていたことや気持ちについて記述した内容

c.授業改善:授業改善案を検討する｡

[10]
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図6 :一人一人の｢集中度｣変化の分析のために作成したグラフの一例

⊂分析表2コ　イ固人データの分析
①学級会体のグラフをかいた透明シートを.生徒の記入用紙の上に虫ねて下さい｡

②学級全体のグラフと比較しながら.一人一人の生徒の特徴をとらえて下さい｡
◎気付いたことや,次の授葉から気を付けたいことなどをこの用紙に記入して下さい｡

⑳実捌畠果の欄は.実践できたかどうかゐチェックに利用して下さい｡

年 ■ 組 l 月 ■ 白 (ー ■哩)

生 徒 犯人用紙を見て気付いたこと 次からの対姑 ■実践抽巣

{記入例}

2l. 山 u L

駒習の後半 (35別 で極端に低い○

｢聞損を早 く終えて退屈していたJ

追加問趨の小プ リント用意 ○ 12日に実行●

35●田 中 全体的に {予想よ りー低い9 机問巡視○声をかける■●次時 140 に個別指導

r分からないJ (12, 25釧 が多い○ に公式め補則説明○ ■

▲

図7 :一人一人の｢集中度｣変化d)分析用紙と記入例(一部分)

【11】
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4.簡便法について

教師自身が日常の授業実践の中でこれを活用するには,生徒側にも教師側にもあまり

大きな負担にならないことが肝要である｡そこで,
ヽ　　ヽ　　ヽ

(1)生徒にVT Rを見せて行なう正式な集中度評価法の実施は,同一クラスに対して

学期に1軌　あるいは年に1回程度の頻度で行なうo.
ヽ　　ヽ　　ヽ

(2)正式な集中度評価法に代わる簡便法として,授業者だけがVT Rを見て行なう集中

度評価法を併用する,

という方策を考えるのが現実的ではないかと思われる｡
ヽ　　ヽ　　ヽ

ただし,この場合は,簡便法を行なう前に,教師が正式な集中度評価法を対象学級で

一度以上経験し,生徒の自己評価とのズレや個々の生徒の特徴を,ある程度つかんでお

くことが効果的である｡このことによって,教師はより的確に生徒の｢集中度｣を評価

することができるようになると考えられる｡

5.授業改善の効果の測定

集中度評価法を用いて生徒の学習意欲を高めるための授業改善に取り組んだとき,改

善の効果が本当にあったかどうかを客観的に測定するにはどうすればよいだろうか｡そ

こで,これを調べるために資料4のような調査用紙を開発している｡この調査用紙を毎

韓の授業後に行なうことにより,その時間における生徒の学習意欲を測定することがで

普,学習意欲改善の程度を調べることができる｡

聖】　巨∃　　ど聖!

資料1-4は,これをそのまま刷り増しして用いる｡

[12]
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集中度の綱重用紙　　　　年　　租　　番
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TIME

(分)
I

00

01

02 ;

03 ;

IKK

05 ;

IIS　巨

07 ;

08 :

�"サ:] 1

10 :

1 1

1 2 :

1 3 :

14 ;

1 5 :

H3　日

1 7 :

1 8 :

1 9 :

20 :

2 1 ;

22 ;

23 ;

24 ;

25 ;

26 ;

27 :

28 :

29 :

30 ;

3 1 ;

32 :

33 ;

34 :

35 ;

m&X

37 :

38 ;

39 ;

BMW

｣�"1日

42 ;

r.*m

44 :

(用紙の実際の大きさはB4である)
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【分 析 表 1 】 全 体 デ ー タ の 分 ■析

① 学級全体のグラフを見ながら, 気付いたことや, 次の授業から改善したいことなどをこの用紙

に記入して下さい○

年 組 月 ■日 ( 曜) 第 限 N o . ( )

TⅠ桝E 場 面 気■付 い た こ と 次 か ら の 対 策

《例》

2◆15

導入実験 思つたより盛■り上がつてレナない○

後ろの生徒から見えていない○

もう少し大きい装置を使う○

～

(用紙の実際の大きさはB4である｡ )
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′

【分 析 表 2 】 イ固 人 デ ー一 夕 の 分 析

① 学級全体のグラフをかいた透明シートを●生徒の記入用紙の上に重ねて下さい○

② 学鍵全体のグラフと比較しながら, 丁人一人の生徒の特徴をとらえて下さい○

■③ 気付いたことや, 次の授業から気を付けたいことなどをこの用紙に記入して下さい○

⑳ 実践結果の欄は, 実践できたかどうかのチェックに利用して下さい○

年 組 月 日 ( 曜) 第 限 N o . ( )

生 徒 記入用紙を見て気付いたこと 次からの対涛 実践結果

絹己入例》

21●山 田

演習の後半(35分)で極端に低い○

｢問題を早く終えて退屈していた｣

追加開港の小プリント用意○ 12B に実行○

岳5●田 中 全体的に(予想より)低い○ 机間巡視○声をかける○次時 14日に個別指導

r分からないJ (12, 25分)が多い○ に公式の補則説明○

I

(用紙の実際の大きさはB4である｡ )
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学習意欲についての質問紙(コピーして使って下さい)

今の授業についての質問紙

この質問紙は,あなたがどのような気持ちで今の授業を受けていたかについて聞くためのものです｡
成績には全<関係しませんので,

それぞれの質問について' rはいJか｢いいえ｣のどちらかに0をして答えて下さい｡

もしどうしても答えられないときにはr?｣に0をして下さい｡

きょうは?一　月　日　｣)　あなたは?一山_盟_｣臣民名

1)授業中,先生の話や貫通の発表をよく聞きましたか｡日日日日--　はい　いいえ

2)勉強しなくてはと思いながら,なかなか気のりがしませんでしたか･はい　いいえ

3)授業中,ぽんやりしていて,

あまり考える気が起きませんでしたか｡ ･日日･･-･----　はい.いいえ

4)授業科よ,意欲的に勉強しようとしましたか｡ --･-　　-･･はい　いいえ

5)今の授業には,いまひとつ興味がわかなかったですか｡ -･日日-　はい　いいえ

6)痩業中は,勉強に最後まで集中できましたか｡ ---･･仙川-　はい　いいえ

7)今の授業は,あまり印象に残ることがなかったですか｡ --日日-　はい　いいえ

ノ

(男/女)

?

?

8)今の勉強は,あまりおもしろくなかったですか.

9)授業で学んだことは,よく理解できましたか｡ ･

10)授業中,よく勉強したと思いますか｡日日--

26
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資料3

各学級群における学習意欲得点の変化(研究2)

図の縦軸は学習意欲の各質問項目の回答に重みづけをした得点の学級全体の

平均値を,横軸は各授業を時間経過の順に並べてある｡

図の中央の縦線は,学習意欲を測定した期間の前半と後半の境界線を表す｡

水平線は前半または後半のデータの平均レベルを表す｡

27



園1 :教師Aの実験群X (a授業組)における学習意欲得点の変化｡

国中のr-VTR｣の記号はVTR撮影を行った授業を示す｡以下の随も同様｡

園2 :教師Aの実験群y (b授業組)における学習意欲得点の変化｡

図3 :教師Bの実験群X (c授業組)における学習意欲得点の変化｡
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図4 :教師Bの実験群Y (d授業組)における学習意欲得点の変化｡

図5 ,:教師Bの統制群Z (e授業組)における学習意欲得点の変化｡

図6 :教師Bの統制群Zくf授業組)における学習意欲得点の変化｡
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図7 :教師Cの統制群Cくg授業組)における学習意欲得点の変化｡

図8 :教師Cの統制群C (h授業組)における学習意欲得点の変化｡

図9 :教師cの統制群c ( i授業組)における学習意欲得点q)変化｡

30



国10 :教師cの統制群c (j授業組)における学習意欲得点の変化D
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資料4

物理の授業で用いた課題レポート(研究3)

生徒Bに対する認知カウンセリングで扱った授業(下記※印)について,

課題レポート｡実際の大きさは1ページB4｡

第1回:重心とつりあい

第2回:｢浮力｣と｢力の原理｣

･第3回:力と運動の関係(慣性の法則)

※　第4回:落下運動

第5回:力積と運動量

第6回:立ネルギ-とは何か?

第7回:熱と温度

※　第8回:音の性質と楽器

※　第9回:光と色

※　第10回:静電気のふしぎ

第11回:電流の性質(電流による発熱)

※　第12回:電流と磁界

第13回:放射能と原子力

32･



物理授業レポー　ト　一　幕4　回(No. 1)

落下運動

出席日:　　月　　日( )

1　_　　自由落｢ご

【実験一　望気中での物体の落下 ･･･予想してたしかめてみよう!

同じ高さからいろいろな物を落とすと

どれが速く落ちるだろうか?

速い

①ビー玉

国iMm*if(田n&一

柑分の予想〉速く落ちる順に並べてみよう　: ③丸めたティ･,シJLペーパー;l

遅い　　　　　: ⑥硬式テニスボール
l

(　　　　　　　　　　　　　　　　　　)　: ⑤発泡スチロール球
--　-　-　-　　　　　　　　　　　　　　　　　　-　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　-

【実験】真空中での物体の落下

空気を抜いて真空状忠にしたガラス筒の中で,いろいろな物体を落とすと-
(実験結果) (

【ルール】 落体の法則

真空中では, すべての物体は ( ) 落ち方をする○

†このことを最初に実験によってたしかめたのはガT)レオ

ガリレイです(教科書p.51の記事を読んでみよう) ｡

【VTR】自由落下運動の分析

(1)落下速度Ⅴと時間tの関係

ガリレイ(1564-

1642　イタリア)

(2)落下距離yと時間tの関係

【問題コ　自由落下の式をつかって高さをはかることができます｡あ.る人が橋の上か

ら小石を静かに手放したところ,小石は　3.0秒後に水面に落ちました｡

(1)この橋の高さ拝水面から何mでしょうか?
計算式--

答　-　　　　　〔m〕

(2)石が水面に落ちたときの速さ.は何〔n/秒〕でしJ:うか?

計算式･-

答､　　　〔m/秒〕

【実験】自分の反応時間をはかる "･ルールを応用してみよう!

(1)方法
①右図のように準備する｡
②Bの人はものさしを静かに手放し,
Aの人はそれを見て,ものさしをつまむ｡

③落下距離を測定して反応時間を求める｡

(2)結果

E9]巨萱o^^^^fB^xt

※1秒間に　　　　〔m/秒〕ずつ加速している｡

落下の加速度を(　　　　　　)と言い, (  )という記号で表わす｡

l

図1 :第4回の授業の課題レポート

AもBも
手の任せ
を動かさ
&SB

A

時間と落下距離との関係
時 間 t ､ー 落 下 距 離 y

0 . 0 0 秒 0 . 0 cm

0 . 0 5 砂 +
Cn

0 . 1 0 秒 Cn

0 . 1 5 秒
Cn

0 . 2 0 砂 CⅦ

0 . 2 5 秒 Cl

0 . 3 0 秒 Cl



物理第4回(No. 2)
(3)考案

①自分の反応時間はおよそ何秒くらいだろうか?

答.百分の平均反応時間は　　　　秒

②あなたが自動車を時速72 km (秒速20 m)で運転していて,危険に気付いてか

ら指先が反応するまでに,草は何m進んでしまうだろうか?

計算式一

客.　. m進んで_しまう

叢実際にはさらに長く進んで止ります｡安全運毛に心掛けましょう!

2 .　放物運動

【実験】　コイン飛ばし ･･･予想してから実験でたしかめよう!

2枚のコインが同時に落ちlまL:めますが, 1枚は自由落下をして,もう1枚は水平に

投げ出されます｡このとき,どちらのコインが先に床に着くでしょうか?

く自分の予想)　(　)

ア.自由落下するコインのほうが先に床に着く｡

イ.水平に投げ出されたコインのほうが先に床に着く｡

ウ.どちらのコインも同時に床に着く｡

エ.水平に投げ出される速さによって結果が異なる｡

どうしてそう患いますか?

討論をしてから,実験でたしかめてみましょう｡

く実験結果) ... (

○とばす道具をつくる｡

◎ oA. B　2彼のコインの軌q.床につく時間を

比べてみよう｡

○ものさしを裁く曲げ水平にとびだす速さを変え

ると.軌道や落下時珊はどう変化するだろう｡

○両側の名刺にそれぞれ10円硬貨を1枚ず

5EJ表∴ aa音Kl欝[ftaC-iE艶話u

【VTR】水平投射された物体の運動の分析

無重力のときの物体の運動方向-

鉛
直
方
向
I

【実験】モンキー･ハンティング

【ルール】放物運動の特徴

･水平方向では(　　　　　)

･鉛直方向では(　　　　　)

無重力で運動したときの位置から

自由落下の距離だけ下にずれなが

ら運動している｡

･･･ルールを実験でたしかめてみよう!

弾の発射と同時に猿が手を放すと,弾は命中するだろうか?

-r

′一r

_ノ′三三
1

1

t

t

l

･%虚0

:二

図1 : (前ページからの続き)



物理授業t/ボート･第8　回　くNo. 1)

音の性質と楽器

出席日:　月　　日( )

1 _　彼の基本(教科書96-98ページ)

【実験】ウェーブ･マシン

(1)彼の発生場所を(　　)といいます｡

(2)波を伝える物質を(　　)といいますo

(3)波源の振動が媒質中を次々に伝わっていく現象を披(波動)といいます｡

このとき,媒質は波と一緒に進んで(いきます/いきません) 0

【ルール】 波を表わすことば

変位
ytm )

0.04

0

- 0.04

●振幅 A ▼〔

波長入 -

波長入
■人 �"サ｣>&サ

HB
●●■…■■率 /

谷 0.1 0.2＼ ム / 0.3 0.4 舶 〕

(=1諾 ぎVht碧 ､) -

■n〕 :媒質の振動の中心からの ｢ずれ｣ の最大値 ●

○波長9A/X 【Ln〕 ‥波 1 個分の長さ L(山から山, または谷から谷の長さ)

●周期 T 〔■S 〕 ‥媒質が 1 画振動するのにかかる ( )

●振動数 f 〔Hz〕 :媒質が 1 秒間に振動する ( )

T とf の関係 ;周期= 振姦数 T ≡十

●波の速さV 〔n/S〕

彼の速さ≡振動数×波長 V : f 入

【課題】上図における彼の振幅,波長,周期′および彼の速さを求めなさいo

なお,この波は, 1秒間に2個の波が送り出されているとします｡

答:瀕幅:

周期:

〔　〕　　　波長:

〔　〕　　　彼の速さ:

〔　〕

2　-　音の性質(教科書97, 99, 101ページ)

【実験】音に合わせて締る歯ブラシ人形

《分かること》発音体(波源)は振動しており,

その振動が空気等の媒質中を伝わるのです｡

(1)昔の速さ

【vTR】ホースをつかった音速の測定

《結果･》空気中では(　　　) 〔n/s〕 ･･･平均分子量-29
二酸化炭素中では(　　　) 〔n/s〕 -分子量-44 (空気よりも重い)

《分かること》

音が伝わる速さは,媒質の種類によって

異なります｡

群　温度によっても音速は異なります｡

.例)気温t℃の空気中での音速v 〔n/s〕は
v-331.5+0.6t

(2)昔の高さと振動数

【実験】おしゃべり風船

いろいろな物質･<0音速

(分かること》高い音ほど振動数は(　　　　)

《話題》　ボイス･チJBンジャーの原理

(3)音色と波形

【vTR】オシロスコープで楽器の音を見る

はかること〉同L:高さの音でも,楽器によって音色が　ピアノ
違うのは,音の　く　　　)が違うからです｡

《話題》　シンセサイザーの原理

(4)昔の強さとェネル羊｢

音の強さは　1rrrあたり1秒間に通過する音波の　　ヴァイが).>

エネルギー量で表します｡

波は,振動の形でエネルギーを次々に伝える現象

ともいえます｡たとえば,普,光,電波,地震波,

津波などは,波としてエネルギーを伝えています｡アンプ.

《話題》　スピーカ⊥とマイクにおけるエネルギー変換

(5)昔の3要素- (　　　), (

図2 :第8回の授業の課題レポート

ズtV4-　､マイク



物理授業レポート･第8回　(No. 2)

3　_　楽暑旨の原理(教科書106-113ページ)

(1)固有藻動と共振

【実験】振り子を自由にあやつる

⊂vTR】タコマ橋の崩壊

･物体には振動しやすい振動数があり,この振動数を(　　　　)といいます｡

･物体の固有茂動数に合わせて外から振動を加えると,物体は効率よくエネルギーを

吸収し,大きく振動します｡このような現象を(　　　　)といいます｡

･さまざまな楽器が一定の高さの音を大きな音で出せるのは,この固有振動や共振

(共鳴)が役立っているのです｡

(2)楽器の原理

【実験コ　いろいろな楽器

①打葉巻

②　弦楽器

③管楽蕃

･･･楽器を分類して挙げてみなさい｡
(それぞれ3種類以上,イラストもOK)

1 .授業日

今回の捜豊-i;対するアンケー:ト

月　　日(　)

2.　　　組　なま_え (男/女) (　才)

3.今回の授業に参加して,あなたが感t3たことや考えたことをたずねたいと思いますo

質問文を読み,該当する番号4-3-2-1-0のいずれかに○印をつけて下さい｡

こ≡∴‥　‥‥　‥=て　　　　　　　　　　　こ｡∵;=L∴こ一∵=∵∵∵~‥∵~-‥-こ.-∵∵=｢∵T

l I

:　今回の授業について　　;

と
て
もは
い

ど
ち
ら
と
も

い
え
な
い

1.授業は楽しかったですか｡････････-･-･･･　　4　-　3　-　2　- 1

t
s
i
ォ
g
j
g
g

い
い
え

0

2.授業の内容をよく理解できましたか｡****日日　　4　-　3　-　2　- 1 -　0

3.すすんで学ぶ気がおきましたか｡　　　　　　　　4　-　3　-　2　- 1 -　0

4.学んだことは将来役に立つと思いますか｡　　　　4　-　3　-　2　- 1 -　0

5.授業の中で｢どうしてだろう?｣などと
考えたりしましたかo　*'"････　･･-･･-･

6.授業して｢なるほど｣と納得したことが

ありましたかo ".*　　　　　　て　　　　-

7.授業を受けて,百分はよく学んだと思いますか｡

8.学んだことについてもっと深く知りたいですか｡

9.またこのような授業を受けてみたいですか｡

4　-　3　-　2　-　1　-　0

l
　
　
1

一
一

っ

〟

　

2

一
一

S
r
i
　
打
ユ
n

一
一

別
^
E
J

l
　
　
1

一
一

2

　

2

一
一

C
Y
)
　
(
■

一

　

l

4

　

4

4.今回の授業に参加して感じたことや考えたことを自由に書いて下さい｡

o

 

o

 

o

 

o

t

 

i

 

l

 

l

図2 : (前ページからの続き)



物理授業レポート　一　帯9　回　(No. 1)

光　と　色

出席日:　月　　日( )

1 _　光の性質(教科書116-117ページ)

(り　光の速さ

【ルー ル】 光 の速 さ

A- 世 の中で これ以上 速 い もの iまない

真 空 中 で秒速 ) km 秒 間 に地球 を ■( ) 周

(2)反射

【問題】全身を写すには,どのくらいの大きさの鏡を買えばよ

く予想)

ア.距離に関係なく,身長と同じ高さの鏡が必要｡

イ.距離に関係なく,身長の3分の2の高さの鏡でよい｡

ウ.海難に関係なく,身長の半分の高さの鏡でよい｡

エ.距離が遠くになるほど, /Jヽさな鏡でよい｡

オ.距離が近くになるほど,小さな鏡でよいo

sヽ
一めJ

ォ
ろだIl

V

【ルI!レ】反射ゐ法則
( 一■)と( )は等しい

瑞 賢 ■I

(3)屈折

【実験】浮かび上がるコイン

水深が実際よりも浅く見えるので

水の事故に注意しましょう!

【ルI ル】屈折の法則 ftv/=
tルルe ゝ相対屈折率= 節 塗

【実験】透明人間は可健か?

(話題)ダイヤモンドの鑑定

(話題)透明人間は日が見えない?

2 .　色と　ス　ーヾ　ク　ト　ノレ　(教科書122-123ページ)

【実験】プリズムによる光の分散

分散-光の波長によって屈折率が異なる

ために進路が分かれる現象

【実験】　2つの電球の養いは? ･･･簡単な分光分析

電球Aのスペクトル

電球Bのスペクトル

図3 :第9回の授業の課題レポート

電球Aの正体はく　　　　　　)

高温の物体が発する光は

(　　　)スペクトルになるo

電球Bの正体は(　　　　　)

中の水銀ガスが発光し,その光によって

周囲の蛍光物質が発光している｡



物理授業レポート･第9回　(No. 2)

【実験】ナトリウムランプの光で色を判別できるか?

(予想) ①(　)_　②(

ナトリウムランプのスペクトル

)　③( )　⑥(　　)

気体の原子が発する光は,その原子

固有の(　　)スペクトルになる｡

このことを利用して物質の成分を分析することが

できる｡これを(　　　　)という｡

(話題)人は色をどのように判別しているか?

,光の3原包丁⊥　　)(　)(

?*

級
フイルム)

ロ用ESfi

･洩^i千慮

G色説〉
網膜(=は,赤,線,青の三原色をとらえる
3種の視細胞がある｡そして,ある波長の
光に対してこれらの視細胞がそれぞれちが
った割合で刺激され　それによってその光
に固有の色覚が生じる｡

3　_　光の葬TJ月す(教科書129�"124ページ)

(1)赤外線のはたらき

①可視光よりも波長が長いo

②熟として吸収されやすい(暖房器具)

③大気中を通過しやすい(赤外線写真)

【実験】　T)モコンの光をビデオカメラで見る

(2)紫外線のはたらき

①可視光よりも波長が短い｡

②化学作用が強い(皮膚の日焼け,変阜)
③殺菌効果がある　く殺菌灯)

⑥エネルギーが大きい(蛍光をよく光らせる)

【実験】紫外線による蛍光の観察

4　_　偏光　く教科書128-1Z9ページ)

【実験】　2枚の偏光フィルターを重ねて見る

自然光はいろいろな方向に振動する光が　　自然光

混じっていますが,偏光フィルターを通　9

ると,一定の振動方向をもつ(　　)

になります｡
白蟻光

いろいろ0穎

動方向の光.

zpr

【実験】偏光フィルターで歪みを観察する

5　_　光の葬TJ用(教科書129�"124ページ)

(り　赤外禄のはたらき
①視光よりも波長が長いo

②熱として吸収されやすい(暖房器具)
③大気中を通過しやすいく赤外線写真)

【実験】　T)モコンの光をビデオカメラで見る

(2)紫外線のはたらき

①可視光よりも波長が短い.

②化学作用が強い(皮膚の日焼け,変色)

③殺菌効果がある(殺菌灯)

⑥エネルギーが大きい(蛍光をよく光らせる)

【実験】紫外線による蛍光の観察

(3)光通信への利用

【実験】太陽電池を使った光通信

図3 : (前ページからの続き)
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(No. 1)

静電気のふしぎ

出席日:　　月　　日( )

1 .　まさつ電気の発生　(教科書158-

寡"zHSSr 0
¢三三∵-一　二二)

【導入実数】空飛ぶ電気クラゲ

【実験】ストロ-をつかった電気カの実験

《方法と結果》

まず,ティッシュペーパーでこすった赤ストローと,

消しゴムでこすった青ストローを,つまようじの上に

セットしておく｡

実験①ティッシュペーパーでこすったストローを近づけると･･･

-　赤(引き合った/反発した) ,　青(引き合った/反発した)

実験⑧消しゴムでこすったストローを近づけると･･･

→'赤(引尊台った/反発した) .　青(引き合った/反発した)

実験③ (　　　　　)でこすった(　　　　　　)を近づけると･･･

-　赤(引き合った/反発した) ,　青(引き合った/反発した)

青ストロー
(消しゴム)

【ルール】 電気と電気カ

■自然界には2 種類■の電気 (■+ の電気と- の電気) が存在する○■

同種の電気の間には ( カ) -が隼 じ,■■､異種の電 気の間には ( カ) が

生 じる○ このようなカを ( 力) という○

【ルール】■ま●さつ電気が生じるしく■み

物質 には, 電子を引普と■どめておく●性 質が強いものと弱いものがある○

2 つの物体を接触きせたとき, 負 の電気をもつた ( ) か一方の物体か ら

他方の物体ヘ移動す ることが , まさつ電気の発生する原因である○

この とき: ■電子を失 つ冬ほ うの物 体は ( ) に帯電 し■,■

電子を得 たほうの物体 は ( ) に帯電する○

【問題】ストローをこすったティッシュペーパーをそのストローに近づけると?

《自分の予想》-ア.引き合う　　イ.反発する　　り.その他(

《実験結果》 (

《参考》　帯電列について(教科書158ページの図)

1

《話題》　①ラップフィルムがよくくっつくのはなぜか? (はくり帯電)

⑧ ｢空飛ぶ電気クラゲ｣のしくみは?

③コピー串のL,<み与�"�"*9

④コンデンサー(蓄電券)はどのようにして電寅をためるのか?
邑コESS月

(参フランクリンと　雷　の話

【実数】盲人おどし ･･･体験してみよう
川
桝
肌
m
m
m
川
M
m
跳
附

アルミiまく

プラスチック(絶縁体)

2 .　青争電帯辱導と苛辱電分権　(教科書160-161ページ)

【問題】､ 次のものを■静電気に近づけると吸いつくだろうか? 吸いつくと思う

ものに○を, 吸いつかないと思うものに×を, 逆に遠ざかると思う∴､ものにロを

記入しなさい○

( ) 粧きれ ( ) 鉄製のゼムク リップ ( ) アルミはく

( ) みかん ( ) 手の荷 ( ) 水

※ 実験でたしかめてみましよう!

【実験】はく検竜巻

はく検電辞に,負に帯電した

塩化ビニル棒を近づけたときの

電気の分布を図示してみよう｡

図4 :第10回の授業の課題レポート



物理授業レポート･第10回　(No. 2)

【突故】バンデグラフ起電境をつかった実験

《参考》バンデグラフ起電磯のしくみ(教科書161ページ)

【問い】どんな実験でしたか?

3 .　静電気の事Tl月亨(教科書163ページ,など)

【清澄】　静電気はさまざまなところで利用されています｡

次の中のいずれかについて調べ.そのしくみを自分なりにまとめてみなさい｡

(1)静電塗装　(2)静電基遥遠　(3)サンドぺ-/て-の製造　(4)コピー機

※図書館にある百科事典なども参考にしましょう!イラストも利用しましょう｡

図4 : (前ページからの続き)

巨≡∃EE! ∴

2つの物体を摩擦したとき,一方が正に帯電すれば他方は負に帯電

<帯電列〉　　する｡いろいろな物体を正に帯電しやすい備に並べた例を図◎に示す.

f

アクリル　　　ウールの布　　ガラス　　　　絹布　　エボナイト　　ナイロン　　塩化ビニル

の
り
を
つ
け
た
紙
上

くサンドペーパー〉

サンドペーパーをつくるには,
砂粒にあらかじめ負の電気を帯

びさせておき.紙にはのりをつ

け,正q)屯気を帯びさせておく｡

I I I I I
�"　　サ　　ォ　　�"　　　�"

異の電気を帯びた
プレート

サンドペーパーの生産工程

電子複写機
電子複写機は,静電気力をたくみに利用して文書

の複写をする｡帯電させたドラムにレンズで原稿の

像をつくると,白い部分で光がはね返されたところ

だけ電荷が逃げるしくみになっていて,文字など黒

い部分に相当する位置に電荷が残る｡トナーと呼ば

れる黒い微粉末をこの電荷による静電気力で吸着し.

熱でとかして紙上に国定するとコピーができ上がる｡

ベルト

^yO-
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電　流　と　磁　界

出席日:　　月　　日( )

1 .　磁界の考え方

【実験】滋カの反発力を体感する

(I)ドーナツ型のフェライト磁石を右図のように

セヅ卜して,磁石を浮かばせてみましょう｡

(2)世界最強のネオジム磁石どうしの反発力に

書からって,押しつけることができるかな?

【実験】磁力線の観察

このときの磁場の様子を

鉄粉をまいて調べてみましょう｡

ストロー

威名

~議,ei

SS^B岳i

【ル｢ル】′滋界の考え方■

上の実験で,磁石と磁石の廟の空間に"何か,が存在す■るよ■うに感じたと思■い

ます○このように,磁力がはたらく性質をもつた空間のことを( )と

呼びますl.また,磁界の様子をl( )をつかつて措くこともできます○

2 .　電磁力　-電気工ネルギ-を力学的エネルギーに変える

【美顔】　電流のまわりにできる磁界を調べる

方位磁針と平行に専務を置き,電流を流すと,

方位磁針はどうなるでしょうか?

結果を図示しましょう｡

【実験】　電涜が碇界から受けるカを調べる

図のように,磁.石の上でアルミホイルのリボン

に電流を流すと,リボンはどの向きに動くで

しょうか?

結果を図示しましょう｡

■【ルール】 電溌は ( ) をつくる l

その結果 , 電涜は滋轟から ( ) を受ける一○

電磁力を利用した電気製品を,身近な材料で作ってみましょう!

【実験】　手作りモーター

エナメルを半分

だけiまがす

-電気工ネルギ一寸力学的エネルギー

【実験】　手作りスピーカー

エナメルを

全市はがす

･･･電気エネルギー一昔のエネルギー

図5 :第12回の授業の課題レポート
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3 .　電磁誘導･｡･力学的エネルギーを電気工ネルギ一に変える

【実験】コイルの近くで磁石を動かすと･･･

【ルー ル】 磁界 の■変 化 は電 涜 をつ くる■!

コイル をつ らぬ く磁 界 が変 化 す ろ間 だ け, コイ ル■に電 流が 流れ ます○

この とき, 磁界 の 変化 の速 さが 大 きい ほ ど, 大 きな電 流が 流れ ます■○

電磁誘導は,私たちの生活で大いに役立っています｡

《話題》　発電機のしくみ

実は,発電機とモーターは同じ構造をしています｡

モーターは,電磁力を利用して, (　　　)

エネルギーを(　　)エネルギーに変換します｡

一方,発電機は,電磁誘導を利用して, (　　)

エネルギーを(　　)エネルギーに変換します｡

手回し発電横の構造

【実験】 2台の手回し発電機をつないで,片方の発電機のハンドルを回すと,

どうなるでしょうか?

【簿果】 (

《話題》　電滋調理者のしくみ

電磁調理器の中には,大型のコイルが埋め込まれて

います｡このコイルに高周波の交流電流を流すと,こ

のコイルによってつくられる磁界が大きな変化を繰り

返します｡

そこに鉄製のナベなどをのせると,電磁誘導によっ

て,ナベの底にうず状の電流(うず電流)が流れます｡

このときの電流によって発生する熱(ジュール熱)に

よって,ナベ自体が発熱します｡

警ヨ=言謂琴レ十
■=■ ; ≡ MUIl----　　w熊コイル
Il I

｣mma=�"B⊆⊆;酢BE

【実験】電滋調理器による　rうず電流J　の発生をたしかめる

(1)浮き上がる円.盤

注意　長時間するとアルミ箔が熟<なるので火傷をしないように｡

米　電磁調穐器のコイルに生じた碇界の変化を妨げるようにアルミ

ニウム箔を流れる誘導電流が磁界を作る｡アルミニウム箔は反発

力を受けて浮く.

(2)電気を取り出すリング

【実験】電滋誘導を利用した不思議なラジオ

Ea EiKfeEfl層Ef^K

用意するもの　太い釘,エナメル鋼魚,イヤホン,
イヤホンジャック,ラジカセ
やりかた　釘にエナメル舘線を数十回以上巻いて,イ

ヤホンにつなぎます｡直径20e皿位で数十回以上巻い

たコイルをつくり,ラジカセにつなぎます｡釘をコ

イルに近づけるとイヤホンから音楽が聞こえます｡
わかること　これlま本物のラジオとちがって, ｢電磁

誘導｣という現象を直接利用したものです｡ラジカ
セにつないだコイルがつくる滋界の強さ(音の大き

さ)の変化に反応してコイルに電茂が生じます｡

図5 : (前ページからの続き)
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