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A Sociological Study of Teaching-Learning

Process in Higher Education
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This paper attempts to consider the macro and micro aspects of teaching learning process

in higher education.

The丘rst part of this paper considers the macro aspects of teaching-learning process in

higher education in Japan. Dividing the higher education system into four different levels (sys-

tem level, institutional level, operating level, individual level), the social and organizational

character of teaching in higher education in Japan are discussed.

The second part of this paper considers the micro aspects of teaching-learning process in

higher education from the view point of the evaluation of teaching: assessment of learning out-

comes, analysis of teacher characteristics and pedagogical behavior. This part summerizes fun-

damental defects in traditional approaches to the evaluation of teaching in higher education:

1) validity of student evaluation 2) effectiveness of student evaluation of teaching in higher

education. The several new directions in the evaluation of teaching in higher education are dis-

cussed.

本論文ではまず,従来の高等教育における教授学習

過程の研究を整理し,教育社会学からみたその研究領

域の画定を行い,次にマクロな視点から高等教育にお

ける授業の社会的側面を考察し,その後ミクロな教授

学習過程にアプローチする。ミクロな教授学習過程を

論ずる部分では,高等教育における効果的授業の成立

の条件としてどのような要因が必要かを分析する際の

研究方法上の諸問題を論じる。

1.はじめに

出　高等教育における授業研究の欠如

日本においては初等.・中等教育の領域では授業研究

は盛んであるのに高等教育の領域においては必ずしも

そうであるとは言えない。教育社会学研究としても事

情は同じである。これにはいくつかの原因が考えられ

るO第-に,初等・中等教育では授業研究者が全国の

教育学部に必ず配置されているのに,高等教育の領域

では高等教育学科や研究センターなどが皆無かまたは

その数が少なく,高等教育研究が十分に制度化されて

いない。第二に,大学の教員が自己の専門頚城の研究

に志向しており,日々の教育実践を研究のレベルまで

発展させない。第三に,大学制度の特質として,大学

では教育問題を取り上げるのに消極的なことがある。

教具は出来るだけ教育の負担を避けようとし,昇任や

任用の際に教育能力を考慮せず専ら研究能力だけを考

慮する。

現在,断片的にみられる高等教育の授業研究は少数

の例外を除いて,教育学者や教育社会学者よりもむし

ろ,一般教育に携わっている学者や,電子通信学会の

「技術研究報告」を中心とする工学者や心理学者に多

いとさえ言える。だがそれらの多くは,教授技術や教

育理念の問題に重点があり,授業を取り巻く社会的文

脈についての考察が希薄であるO授業を単に一人の教
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師と数十人の学生の間での一方的な情報の伝達活動だ

けとして捉えるのは不十分である。原子的個人の間で

学習内容が一方的に伝達されるのではなく,一つの教

室での授業は教師と学生の人間関係としての側面を

持っており,さらにその外側では大学のカリキュラム

や教えられる教科内容には学問の知識体系がひかえて

いる。これらの知識体系をどのような制度上のしくみ

を通して,だれがどのような役割をもって教えるか,

これらはすべて,一国の高等教育制度の制度的枠組み

の中で行われるのである。したがって,授業の分析は

このような教育制度の社会的文脈を解きほぐしながら

進められるべきである。

(2)分析視点-マクロとミクロ

以上のような視点に立って高等教育の授業を研究す

る場合,さまざまなアプローチの仕方があろう。ここ

では高等教育の授業研究の視点をミクロとマクロの2

つに分けてみることにする。

まずミクロな視点では,教授学習過程を社会学的な

いし社会心理学的な視点から分析することができる。

授業をインプットとアウトプットの過程としてとら

え,学力や意欲を高める授業方法を追求するアプロー

チは末書・片岡・高旗ら1)をはじめ多くの学者によっ

て,初等・中等教育の授業研究でなされ,教育社会学

の額域では生産的な研究成果を生み出してきた。この

アプローチを高等教育についても適用することが可能

&jm

次にマクロな視点では,授業がどのような制度的枠

組みの中で行われているか,授業が大学や短大など機

関レベルで,そして一つの学科でどのようにして行わ

れているか,そしてまた教員や学生など授業の行為者

がどのような役割構造の中でどのような動機をもって

授業に臨んでいるかなど,組織上の特性を分析しなが

ら,授業の社会的側面を分析する。

次の第2章ではまず高等教育における授業のマクロ

な社会的側面を考察し,第3章ではミクロな教授・学

習過程にアプローチする。

2.高等教育における授業の組織的特徴

日本の高等教育において教育活動がどのような組織

的枠組みで行われているか,これが本章の課題である。

B. Clark.2)やT. Becher & M. Kogan3'が行ったよう

に,高等教育システムをレベルに分けることによって

この間題の解決の切り口を作りたい。ここでは高等教

育システムのレベルを制度レベル,機関レベル,活動

単位レベル,個人レベルの4つに分ける。制度レベル

は高等教育に関する計画,資源配分,基準の設定等を

行うもので,さまざまな全国的・地方的な官庁・団体

(Authority)が該当する。具体的には日本の場合には,

文部省,中央の各種審議会,大学間団体などである。

機関レベルには個々の大学や短大などが該当する。活

動単位レベル(Operating Unit)は教育・研究など教

員の日常の活動を行う基本的な構成単位である。専門

分野によってその範囲は異なるであろうが,ふつうは

学科が,場合によっては学部や専攻がこれに該当する。

(1)制度レベル

大学間団体や専門職団体の弱体さと,それに代わる

中央政府の力の強さが日本の高等教育の制度レベルで

の最大の特徴である。戦前はおろか戦後においてすら

画一的な官僚統制が支配的であった。大学基準協会は

大学教育の水準維持を目指して戦後設立された。大学

基準を大学の設置認可の基準にすると共に,大学の質

を判定することを目標にしたが,.加入した大学の数が

限られたことや,設定された大学基準が拘束力を持た

なかったことなどの理由から,十分その力を発揮でき

なかった。その後文部省は省令として大学設置基準を

制定し,文部省はこの基準の変更を通して,国・公・

私立のすべての大学の設置や教育・研究の諸条件に大

きな影響力を行使した。設置基準を上回る特徴あるカ

リキュラムを構築する努力はなかなか成されず,むし

ろ最低限それを満たすことが多くの大学の関心事にな

り,その「最低基準」が変更されることによって,各

大学の教育条件は大きく変化した。一般教育について

は最低履修教科数や単位数の変更がその例である。ま

さに文部省のさじ加減一つで全国の大学の授業実態は

画一的に変化してきたのであるO

(2)機関レベル

a)横開聞分業

日本では戦後,大学で一般教育と専門教育を行うよ

うになっている。戦前は大学は3年制で専門教育だけ

を行い,旧制高校が今日の一般教育に相当する部分を

担当していた。戦後の日本の教育課程はアメリカの教

育課程と類似している。だがアメリカでは高度な専門

教育を担当する大学院が発達しており,その分,学部

段階の専門教育はそれほど専門化しておらず,一般教

育に専念するリベラルアーツカレッジも多い。戦前の

日本のようなシステムは伝統的なヨーロッパ諸国の高

等教育でみられる。ここでは一般教育に該当する高等

普通教育は中等教育で行うことになっている。それだ

け中等教育での学習内容は高度なようである。こうし

てみてみると,日本のシステムはヨーロッパとアメリ
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カを両極とする連続体を考えた場合,両者の中間より

ややアメリカに近い位置にあると言えよう。

教育と研究という大学教育の二大機能は機関間で異

なった重点を置いて分担されている。短大,高専,学

士課程だけの大学,修士課程をもつ大学,博士課程を

持つ大学の順に教育機能に重点を置くようになる。そ

してまたセクター別には私立の機関より国立の機関が

研究機能が充実しているのが一般的である。さらにま

た,一般に,研究や高度な教育機能は低度な教育機能

に付加され上乗せされていく。つまり現在のEl本の高

等教育制度では,すべての機関が一般教育を行ってい

る。そして短大・高専を除く残りのすべての機関はそ

の上に学部専門教育を行う。その中で大学院大学はそ

の上に大学院教育を行う。こうして,大学院大学は,

教養課程から大学院教育までの実に上下のレベルの著

しい教育課程を一つの機関で提供するようになってい

る。

b)横関内分業-教養と専門

上に述べた多くの機能のうち,教養課程と専門課程

が日本の大学組織の中でどのように制度化されている

かを見てみよう。日本の高等教育では,大学短大を問

わず一般教育と専門教育を共に行うようになってい

る。この二つの機能について見ただけでもJ異なる2

つのレベルの教育課程をどのように制度化するかは大

学により多様である。教授団の構造の点からは一般に

教養課程担当教員団と専門課程担当教員団に分かれ,

学生からみれば教養課程を終えて専門課程に進むとい

う仕組みになっている。

教員の配置には次のような類型があるO (イ)一般教育

だけを担当する教養部を設置する。 (ロ)各専門学部にそ

の学部の教養課程の授業を担当する教員を配置する。

H各専門学部に大学全体の教養課程の授業を担当する

教員を分属させる。拝)ある一つの学部に大学全体の教

養課程の授業を担当する教員を配置する。帥大学全体

で教育組織と研究組織を分離して,教養課程の授業を

分担する。

次に学生の専攻の決定には次のような類型があるよ

うに思われる。 (イ)入学時に学部・学科・専攻まで詳細

に決定してしまう大学。(ロ)入学時に学部だけを決定し,

適当な時期に学科や専攻を決定する大学　H入学時に

複数の学部単位で入学者を決定し,適当な時期に学

部・学科・専攻を決定する大学。

c) -つの組織体としての取り組み

以上のように,教養課程と専門課埠の分担,専門課

程学生の配属をみただけでも,大学全体で学部間の調

整活動を行う必要がある。教養課程の外にも,教職課

檀,情報処理教育,外国語教育など学部をまたがった

教育課程は多い。一つの大学としての教育理念がその

方向性を指し示す。

(3)活動単位レベル

実際の授業は専門領域によって非常に異なってい

る。講義に比重を置くか,演習や実験や実習に比重を

置くかは,専門領域によって異なる。一般に応用科学

では実験・実習の科目が多い。だが個別の授業科目の

中身を見ると,同じ演習という授業形態でもその内容

は異なっている。人文系では外国の論文・著書の講読

が主流であろうが,自然科学系では講義で学習した内

容の定着をめざした練習問題のドリルが主流であろ

う。講義では,基礎科学の授業では既成の理論の学習

が主流だが,芸術系では一つの作品の解釈を教師が提

出することがよく行われている。

(4)個人レベル

最後に,教室で実際の授業に参加し,教授学習過程

の相互作用をくりひろげる2種類の行為者,教員と学

生に目を転じよう。彼らはどのような役割と動機を

持って教室で出会うのであろうか。

a)教員の役割構造

高等教育はその任務範囲の拡大と複雑性の増大にど

のように対処しているか。教員についてみてみると,

彼らはいくつかの軸に沿ってその業務を分担しあって

いる。学問の専門領域ごとの専門分化(specialization)

はその一つである。教育と研究,管理運営,社会サー

ビスの役割を分担するという機能的な分業はもうひと

つの分業形態である。前者の専門化は,各教員がそれ

ぞれの専門領域における学界(academic community)

を準拠集団とすることを通して,大学の中ではそれぞ

れが一人の専門家として共存している。だが後者の機

能的な分業については必ずしも分担は起きにくい。む

しろ教員の役割は時代とともに増大するにもかかわら

ず,一人の人間が多くの仕事を抱え込むようになって

いる。大学は教員に次々に新しい機能を追加した。あ

る人は教育だけ,研究だけ,あるいは管理運営だけ,

社会サービスだけというように役割を限定できない。

どの役割に多くの時間を割くべきか,どの役割を平均

的に遂行するにとどめるか,このような役割葛藤が教

員を悩ませる。

b)教員の報酬体系

仕事にどのような優先順位をつけるかという葛藤の

中で,多くの教員は研究活動に大きな重点を置き,で

きるだけ教育に費やす時間を努力を切り詰めるという

選択をした。それは教員が教育よりも,研究や研究物

の公表によって報酬を受けたからである。研究につい
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ての報酬体系は,高等教育制度と学問研究の制度化と

共に発展した。それぞれの専門環境で学会が設置され,

これを中心として研究者の集団が形成された。それぞ

れの集団の中でどんなに地理的に離れていても研究上

の情報はフォーマル・インフォーマルなルートで行き

かい,自己の課題達成と功名をめざして競争しあう。

勿論,その競争の中には,競技者間のルールが科学の

エトスの形で規範的に設定されているが,その競争の

中で卓越した業績あげた者が専門を同じくする同僚か

ら尊敬と信任を獲得する。こうした各専門頚城での活

動が教員の所属する機関での昇任や他大学からの招へ

いにつながる。各教員は自己の所属する学者集団の方

を向き,所属機関から離れようとする遠心的な力が働

いている。

このような専門職主義とでもいうべき傾向により,

特に学部段階の教育にしわ寄せが来たことは否定でき

ない。だが教員の専門職主義そのものはそれ自体否定

されるべきものではない。問題は教育についての報酬

体系が貧弱であることである。それでは教育活動につ

いての報酬体系は弱いながらも一つの教育機関におい

てどのような形で存在しているのだろうか。

一つは学生からのインフォーマルな評価がある。現

象的には,授業への登録者数や出席率になって現れて

くる。もう一つには,アメリカやイギリスで大学単位

あるいは学科単位でなされる,学生による授業評価の

実施である。これは教授団の協力や理事会などの圧力

なしには行われにくい性質のものであろう。第3には,

「出来高払い制」がある。 19世紀にドイツの大学では

私講師が聴講料によって収入を得ていたが,その教育

上のパフォーマンスはアダムスミスが高く評価してい

た。4)これは要するに授業の成果が聴講者数によって

金銭的な報酬の形で反映するという,功利的な報酬体

系である。もっとも,教育が官僚制化し,た今日ではこ

のような直接的なシステムは影を潜め,もっと象徴的

な統制方法が採用されているが。

C)学　　　生

大学生の一方の行為者である学生は,数だけでなく

多様さにおいても教授団をまさっている。L彼らは多様

な動機をもって教室に入ってくる。教員は学界を準拠

集団とするが,境界人である学生は大学内外の様々な

集団を準拠集団にしている。社会的政治的状況に敏感

で合理的に反応する　B. ClarkとM. Trowは学生文

化を知識追求の程度の強弱と大学への関与の強弱で4

つに分類した。5)学問志向型,カレッジエイト型,非

同調型,職業志向型がそれである。

このように多様な動機をもって授業に臨む学生は授

業にも様々な期待を持つはずである。学問的なものに

価値を置き教師の知的関心に同一化する学問志向型の

学生は比較的授業に出席し,満足するかも知れないが,

そうでない学生は大学の授業に別の異なった期待を抱

いているかも知れない。どのような授業が望ましいと

されるかは学生が抱く期待によって異なるであろう。

教員と学生の間に利害の一致する均衡点はどこに兄い

だされるのだろうか。

アメリカでは特に学生による授業評価が行われてお

り,その際に収集したデータを使用して,高等教育に

おける効果的授業の成立の条件を探る研究が多数行わ

れている。次節ではどのような要因が重要かを分析す

る際の研究方法上の諸問題を検討する。

3.教授評価の諸問題

前節では,日本における高等教育の授業研究の不足

に関して述べられた。しかし,アメリカを中心とする

諸外国での高等教育の授業研究は,教授評価という形

で一般化しており,それに関する研究の蓄積も多数あ

る。そこで本節では,日本での高等教育の授業研究を

するための足掛かりとして,諸外国の授業研究-と

りわけ,教授評価の研究を中心にレビューし,今後の

わが国の高等教育における授業研究の方途を探りた
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従来の教授評価の研究は,①学生による教授評価の

妥当性,②教授評価の授業改善への効果とその利用,

という2側面からまとめることができる。以下,この

2つの面から従来の教授評価に関する研究を概観して

みよう。

(1)学生による教授評価の妥当性

まず,教授評価にまつわる第-の問題は,学生は評

価者(judge)として適切かどうか,という点である。

これは,評価者が学生であるという教授評価の特色に

起因している。学生に授業を評価させるというのは,

授業を受けている主体が学生であること,また教育の

アカウンタビリティ(accountability)ということか

らみてもそれは適切であるといえる。しかし,Gustad'|6)

が指摘しているように,大学が学生による評価を

フォーマルな授業評低として使用することをためらう

のは,データに妥当性が欠けているという考え方に基

づいている。そこで以下でCostin7)の論文をもとに,

学生による教授評価の妥当性について検討する。(以

下,学生による教授評価を,「学生評価」と略記する。)

a)管理者及び同僚の評価

学生評価の妥当性を検討する一つの方法は,学生評

価を管理者や同僚による評価と比較してみるとよい。
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Costin・は,一般教育の7つの授業科目について学科

長に総体的な授業効果を評価させ,同時にその受講生

たちにも評価させた。両者の評価結果の相関係数を算

出したところr-0.49という有意な債を得た。同様に,

Guthrie,9)やMaslow,ZimmermanlO)らは,学生評価

と同僚評価を比較しr-0.30-0.63という強い相関が

あったことを指摘している。これにより,学生評価と

管理者や同僚評価がそれほどかけ離れたものでないと

いえよう。

b)教師の属性

①研究業績

第2の観点は,学生評価と教師の研究業績,教授経

験や教授トレーニングとの関連であろう。研究業績に

ついていえば,学生評価との関連性はほとんどなく,

あったとしてもわずかな相関にすぎない。これに関し

て,Riley,RyanとLifschitzl"は,研究物を出版して

いる教師の方が,そうでない教師より高い評価を得て

いること。他方Guthrie,12)voeks,13)McDanielと

Feldhusen,'Hayes

14>H,,,-ォ15)らは,研究業績と学生評価と

の間にそうした関係がない,と指摘しているO

②教師の教授経験と教授トレーニングの有無

HeilmanとArmentro叫16)Rayder17らは,,学生評

価と教師の教授経験との間にほとんど関連性がないと

している。一方Downie;-i8>は,正教授が他の職位以

上に学生から高い評価を受けていることGage.19)ち,

準教授や正教授の方が,講師や助教授より高い評価を

受けていることを指摘している。さらにCostin'20)に

よれば,「教授心理学の原理と方法」といった授業科

目を履修した大学院の助手の方が,そうでない助手よ

り高い評価を受けていることを指摘している。

c)授業の「面白さ」(entertainment)

われわれは,よく「あの先生の授業は,面白いから

好きだ」という学生の声を開く。学生評価に消極的な

教師は,学生が面白い授業-よい授業という皮相的な

認識を持っているのではないか,という疑いをもって

いる。これについてWeaver21'は,学生評価は人気と

いったハロー効果の産物ではないとLGuthrie22)は

ワシントン大学での大規模な調査結果から,学生評価

で最も高い得点をとっている教師は,たんなる人気志

向ではなく優れた教師であったことを指摘している。

従って,先のような評価者としての学生に対する見解

は一種の誤解といえようo

d)学生の属性

①学業成績

学業成績と学生評価との関連はほとんどないとされ

ている。では,アンダーアチ-バーやオーバーアチー

バーといった極端な事例の場合はどうであろうかo

Russefらは,オーバーアチーバーの方が,アンダー

アチ-バーよりも高い評価を与える傾向を見出した。

しかし,その差はわずかなものであった。従って,敬

師が学生に甘い評価をすることで高い学生評価を得

る,ということはあまりないといえよう。

②性と学年

性差についていえば,学生と教授者の性の双方とも,

学生評価に影響を与えていないとされている。学年に

ついていえばGuthrie,・-24)は,同一教師に対して,大学

院生と学部生とでは評価が異なることを指摘してい

る。

以上2つの点から,学生の学業成膚や性といった属

性によって,学生評価が変化することはないといえよ

う。付け加えるとDoyle,5)costin,Greennoughと

Menges'26)らによると,学生評価に影響を与える学生

側の唯一の要因は,学生自身の教師や授業にたいする

期待であると指摘している。つまり,良いコース,良

い教師であってほしいと期待している学生は,一般に

その期待どおりの印象をもつというわけである。

e)教師一生徒関係

①クラス規模

一般的に考えて,大規模クラス担当の教師は,生徒

との相互作用が希薄なため低い評価が与えられる可能

性が高い。これを支持する研究もあるが,多くはクラ

ス規模と学生評価とに関連がないとしている。Gage27)

によると,学生数が30から39人の間の規模のクラスを

担当している教師が,一番低い評価を受けている。

②学生の敵意

時折教師側から持ち出される疑惑は,学生は教授内

容にかかわりなく教師への敵意から低い評価をするの

ではないか,ということである。これに関する直接の

研究はないがCranneU"28)は,学生は意図的に低い評

価を下して教師にダメージ与えようとはしない,と指

摘している。なぜなら,学生はその評価結果の効果に

なんら期待していないからである。

以上5つの点から,学生による教授評価の妥当性に

ついて検討してみた。それによって,学生評価の妥当

性の高さが窺えたと思うCostinが述べているよう

に,「学生評価は,授業科目や教授の質に関して,信

頼のある,また安当な情報を提供しうる」29)と考えて

よいだろう。しかし,学生が教授内容のすべてを評価

する能力を持っているとはいえない,ということを留

意しておかなければならない。たとえば,Dr.Fox研

究30)によれば,自己の専門分野と異なる教授内容を

判定することは,大学教授や専門家でさえ困難である

という。学生にいたっては,これがもっと顕著であろ

う。従って,教師が提示した情報のレベル・量の適切
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さ,カリキュラム構成からみた内容の適切さ,あるい

は主題に対する教師の能力の適切さ,といった内容面

についての学生の判別力は今後十分検討される必要が

あるであろう。

(2)教授評価の利用上の問題点

次の問題点は,第-に教授評価を行うことが本当に

教授改善に効果的に結びつくのか,第二に教授評価を

行うことで弊害はでないか,という実際的なことであ

る。

a)教授評価の効果

学生評価が意味をなすのは,教師がフィードバック

された評価結果をもとにして自己の授業分析を行い,

学習者の学習ニーズを考慮した教授へと変化する場合

である。では,この学生評価のフィードバックは,揺

業改善に効果的なのであろうか。これに関して,

McKeachie31)は,多くの教師たちが学生評価の有益

な効果を認識しているであろう,と指摘している。

TuckmanとOliver32'は,学生評価のフィードバック

を受けた教師が,そうでない教師より高い評価をうけ

ていることを見出した。この結果とは逆に, MiUer33)

は,学期の半ばで学生評価をうけた教師の学期末の評

価点と,学生評価のフィードバックを受けなかった教

師の評価点との間に違いは見られなかったとしてい

る。しかし,この場合サンプル数が小さく妥当性を欠

いていた。彼の結果から推察される問題点は,教師が

学生からのフィードバックされた情報に快く従おうと

いう準備があったにせよ,それにどう取り組んでよい

のかわからない場合がありうる,ということである。

というのは　Goldschmidi34)が指摘しているように,

大学教師は就職の前後のいづれの時期においても,教

育と言う点でトレーニングを受けていないからであ

る。

先の研究に限らず,多くの研究は学生評価の教師側

へのフィードバックが教授改善に正の効果のあること

を認めている。また,その効果の大きさは,教師の学

生評価に対する構えと関連している　Centra'35)は,

従来の学生評価の影響論の一つである均衡理論

(equilibrium theory)　教師自身の教授評価に関

する見込と学生評価が食い違う場合,教師は心理的な

不均衡に陥り,心理的均衡をとりもどそうと学生の期

待に従う-に欠けていた変数として,学生評価-の

教師の姿勢を挙げている。生徒以上に自己評価に関心

が強い教師ほど,学生評価のフィードバックによって

効果的な教授変化が見られた,という彼の結果はそれ

を裏付けているといえよう。

b)教授評価のデメリット

学生による教授評価は,一方で授業改善のために使

われながら,他方で教師の昇進やテニュア-のための

判定資料に使われている。後者のように管理目的で学

生評価を使用する場合,次のような点に注意を要する。

第-は,教授面のデメリット。管理目的の評価は, 「学

問の自由」を過度に圧迫し脅威を与える可能性がある

ということである。 Sherman,36'Tetenbaum,37'

Zelby.38)らが指摘しているように,人事といった労働

市場と学生評価が結び付けられると,教師は生徒に受

けのよい授業をしてよい評価を得ようとするかもしれ

ない。その結果,教師が教えることに防衛的になった

り,学生に敵意を抱くようになったり,あるいは学生

に迎合した「演技者」 (performer)に徹したりするよ

うになれば,かえって高等教育の目的に反する逆効果

を生み出しかねない39)第二は,評価方法からみたデ

メリット。前述したDr.Fox研究の例のように,敬

師のティーチングをある程度適切に評価する場合は,

たんに学生評価を情報源にするだけでなく多くの専門

的な情報を組合わせる必要がある。たとえば, 「授業

計画案,試験問題,講義ノートおよびその他の証拠を

検討したり,仲間の教師による評価が考えられよ

う」。40)しかし,こうした方法が,全く第-の場合と

同じようなデメリットを持っていることは明らかであ

ろう。

管理目的のための教授評価は,多分にプロフェショ

ンとしての大学教師の教える自由という教育の根本的

な問題とからむために十分に慎重な検討を要する。わ

れわれは,学生評価が「どの目的にも自動的に有効で

役立つというわけではない」ということ,「したがって,

大学組織としての学生評価の広範なプログラムに着手

する前に,学生による評価によって何ができ,何がで

きないかを理解する必要がある」41)ことを認識してお

かねばならないといえよう。

以上,従来の教授評価に関する研究を概観して,そ

の問題点を指摘すれば次の2点に要約されるであろ

う。 ①教授評価については,心理学・社会学などから

多方面の研究があるが,理想的教師あるいは効果的授

業についての断片的研究にとどまっている。従って,

こうした多方面の研究領域をカバーした統合的視野に

立つ研究が必要なこと。 ②また,従来の教授評価の研

究では,とりわけ教師の行動に着目している。そのた

め,学生の学習ニーズ・人間関係・学習成果などとか

らめた考察が希薄であるということ。従って,これら

を含めた構造論的視点からの研究が必要である。そこ

で,次節でこの2点を踏まえた新しい研究動向につい

てみてみたい。
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4.教授評価の構造論的研究の芽生え

本節では,第-に効果的ティーチングにとっての望

ましい教師の資質に関する統合的研究について,第二

に学習者の学習ニーズからみた望ましいティーチング

に関する新しい構造論的研究の一端を,それぞれみて

みることにしよう。

(1)効果的ティーチングにおける教師の資質

効果的ティーチングにおける教師の資質に関して

は　Feldmari42)の60年代から70年代の初めまでの先行

研究の体系的・統合的調査により明らかになっている

ので,それを概観する。まず彼は,従来の先行研究を

整理し,優秀な大学教師の資質として,表1に見られ

るような19項目の特性を抽出した。

表1先行研究をもとにした分類項目一覧

1.関心の喚起

2.熱心さ

3.テーマに関する知識

4.知的発展性

5.授業準備ならびに構成

6.明確さとわかり易さ

7.発声技術

8.クラスのレベルと進度への配慮

9.授業目的と要求の明確さ

10.教材の価値

彼によると,教師に対する総体的評価(overall

evaluation,以下OEと略) -例えば,調査項目で

いえば,担当教師と他の教師を比較して,この教師は

優秀だと思いますか?この教師の総体的な効果は大き

いと思いますか?あなたは,この授業科目を他の生徒

にすすめますか?この授業は,あなたがかつて受けた

授業で最もよい授業のひとつですか?-と相関が高

かったのは,上記項目中の1. 2. 3. 4. 5. 6.

7. 8. 9. 17.の項目であった。

次に彼は,この19の項目を因子分析にかけ望ましい

教師の資質の一般因子を検討している。その結果は,

図1のとおりである43)

図1　因子分析における教師および教授特性の関連

ll.補助教材の有用性

12.授業の難しさ

13.公平さ

14.学級経営

15.学生へのフィードバックの度合い

16.議論の促進

17.知的挑戦

18.学生への関心と尊敬

19.教師の援助

B]より,第-に図中左側のクラスターについていう

と, OEと項目の1. 2. 3. 5. 6.が関連性が強

い。したがって,これは教師の「演技者」 (actoror

communicator)としての役割を表している。第二に

図中右側のクラスターについていうと,項目の16. 17.

18. 19と1. 2. 6.の関連性が強い。従って,これ

は教師の「相互作用者」 iinteractor or reciprocator)

としての役割を表している。第三に図中中央のクラス

ターについていうと, 14.と5. 6. 9. 10. 12. 13.

15. 16. 18.と関連性が強い。したがって,これは,

教師の「指導者」 (director or administrator)として

の役割を表している。このようにFeldmanは,従来

の先行研究の結果から望ましい教師特性を引き出して

いる。だが,彼の分析はあくまで学生から見た教師-

の一般的評価であること。すなわち,彼の分析に欠け

ているのは,学年や学部といったもっと個別化された

学生の学習ニーズにあったティーチングに必要な要素

はなにか,という観点である。そこで,次にこうした

学習ニーズと望ましい教授との関連についてみてみよ

う。

(2)学生の学習要求と教授のあり方の関連

前項で見たのは,良い授業における望ましい教師の

資質についてであったが,近年は,それ以上に「学習

の質」 (quality of learning)に研究の焦点が移りつつ
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ある。効果的授業を考えると,それが効果的となるに

は,一方で教師の教授テクニック・提示される知識が

効果的でなければならないし,他方でそれが受け手で

ある学習者の学習ニーズにあっていなければならな

い。したがって,特定の学習者がどういった特定の学

習ニードを持っているか把握しなければならない。学

習の質は,学習者をとりまく学習の文脈の違いによっ

て異なるといっても過言ではないGaffetai;44)

Ramsden,45)Matthias'.46)らは,学習環境の違いが実際
学生の回答の違いを生みだしていることを指摘してい

る。学習者によって,当然学習目的もその深さも違う。

この違いを考慮にいれない以上,よい授業の特性は考

えられない。この点について,Jones47'の研究を事例

に考えてみることにする。

彼の研究目的は,異なる学習集団に,どの程度よい

授業に関する合意があるのか,をあきらかにすること

であるO研究方法として,まず彼は大学一年生にたい

してよい授業に関する意見を求め,それより40項目の

授業特性を抽出した。次にその項目をもとに大学二年

生になったばかりの生徒2,300人に, 1年次に受けた

授業を評価させた。サンプルの学生は,人文・理・法・

工・商・医学部から構成されている。調査結果の分析

で,彼は質問項目の因子分析を行い,学部別のよい授

業の評価構造を明らかにしている。結果は,図2のと

おり。

箸y-fjv　人文　理学　法学　工学　商学　医学

一般:教師中心　　　　　　26　　　　18

一般:生徒中心　　　　　23　　　　35-

演技・面白さ

提示の明瞭な構造

容認されている意見に
たいするチャレンジを
学生に促す

最新の社会的関心事

教材の精選と組織

27 43

20　　　　　26　　　　　22

23　　　　　28

10　　　　　　　　　　　　　　　　　　12

13

9

分散の57%　分散の61%分散の59%分散の66%分散の54%　分散の58%分散の61%
3因子　　　3因子　　4因子　　　3因子　　　5因子　　　3田子　　　3因子

図2　特性の重要度に関する学生評価の靖子構造

サンプルを学部別に分けずに因子分析を行った結

莱,よい授業のモデルは, 2つの一般因子によって特

徴づけられているOすなわち, 「教師中心」 (teacher-

centered)因子-項目でいうと,テーマについての

知識・はっきり話す・完全な授業準備-と, 「生徒

中心」 (student-centered)因子-自学自習を促す・

自分で考えることを促す・自学自習できるような教材

組織-である。

次に,サンプルの学部別の因子分析を試みた結果,

その学部固有の因子が見出された。図より,人文・商・

医学部は,全体構造と似ている。それにたいして,理・

法・工学部は,他と異なった構造をしている。

理学部と工学部で見られるのは「提示の明瞭な構造」

(clear structure of presentation)因子-授業の要

点の強調・授業要旨の準備・静かである-と, 「容

認されている意見にたいするチャレンジを学生に促

す」 (stimulating student to challenge accepted views)

因子-他者の立場からの討議・自分の意見の明示・

自分の意見に対する異議を促す-である。また,工

学部に特徴的な因子として, 「教材の精選と組織」

(selection and organization of material)　自学自

習できるような教材組織・最新情報の提示・関連領域

の事実と概念の紹介-が挙げられている。これらの

因子は,理科系で特に強調される正確な知識と独創性
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というニーズのあらわれと考えられる.

同様に,法学部で見られるのは, 「最新の社会的関

心事」 (up-to-date social relevance)因子-最近の

研究動向を知っているか・テーマ設定が現代的か・社

会問題を話題にする責任を感じているか-である。

以上のことから,よい授業に関する学習ニーズは,

学習者の特性によって大きく異なるといえよう。高等

教育以下の学校では,学習者の発達段階や学習目標に

あった授業研究が盛んであるが,こうした結果をみる

と,高等教育においても授業における学習者にあわせ

たキメの細かい配慮というのが必要であろう。

5.今後の展望

これまでの日本及び諸外国の研究動向から見て,今

後の研究課題をまとめると以下の点が挙げられるであ

&m.

①　わが国の高等教育の授業の実態を把握する。授業

形態(講義・演習・実験)と方法,授業E]的と授業

構成,の関連を見る。

②　一般教育・専門教育ごとに, 「よい授業」を構成

する要素を抽出し検討する。

③　「よい授業」の評価尺度の作成・分析のための方

法論の検討をする。小・中学校の授業研究の成果を

踏まえながら,従来の研究に見られなかった人間関

係・集団力学的視点を導入して方法論的深化をはか

る。

④　授業改善の実践的ストラテジーの開発。たとえば,

Wilson4　は,学生評価を教師にフィードバックし,

それにもとづき授業に関するカウンセリングを繰り

返すことで,授業改善が効果的になされることをし

めしている。

⑤　「よい授業」を目指しての授業改善の実験的研究

を行う。こうした実践的ストラテジーをもとに,揺

業改善に関する実験を行い,生徒の学習意欲や能力

がどのように変化したかを考察する。

⑥　高等教育のティーチング研究の知見を,成人を対

象とする生涯教育で再検討することも,実りある研

究方略かもしれない。
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