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要旨：本研究は、大学の講義で学生に向けて、教員から発せられたどのような「問い」が、学生の思考活動に影響を与
えているか、それを明らかにすることを目的としている。研究の手続きとしては、教員養成系の学生の協力を得て、オ
ンデマンド教材を用いて、目的別に「問い」を設定し、それがどのような影響を学生に与えるかを分析している。学生
の回答記述をテキストマイニングを用いて分析し、学生の理解を確認する問い、思考を活性化する問い、既習事項や専
門性を活かす問いを検討している。結果として、いずれの問いにしろ、最後にその回答行動を促す「指示と関わる言葉
の選択」が、学生の専門性を引き出し、多様で活発な論議を引き起こし、思考を活性化させる上で、意味を持つことが
明らかになった。

キーワード：問いの言葉　Question Word
　　　　　　総合的な学習の時間の指導法　Teaching Method on the Period for Integrated Studies 
　　　　　　オンデマンド教材　On-Demand Materials

１．はじめに

これまで問いに関する研究、いわゆる発問に関する研
究成果は、教育雑誌や教育書で取り上げられてきた。そ
こで取り上げられる教育活動は、義務教育の学校のもの
が多かった。CiNii で「発問」をタイトルに入れ、明ら
かに異なるもの（検索結果で上がってくる開発問題、原
発問題などを）取り除き、2023 年 9 月末現在、雑誌論
文だけを調べても 2000 を超える。ただしその中で学術
的研究として体系的に理論的実証的に行われている研究
論文は少ない。

例えば CiNii Dissertations を用いて、博士論文を調べ
てみると、そこで「発問」を主題に取り上げている研究
は少ないことが確認できる。1）中学生を主な対象とし
て発展発問（課題発問、否定発問）を取り上げて，その
効果の教育心理学的な検討を行った落合（1983）「発展
発問の効果に関する教育心理学的研究」、2）学説史的
に授業の中で発せられる発問がどのように取り上げられ
てきたかを主題とした朴（1986）「教授学における発問
論の問題史的探究」、3）発問論を移入する前提として
西洋の初等教育の発問発展史を概観し、明治期に西洋か
ら移入したときは教条問答が中心であったが、1890 年
頃から、授業の中で教師が児童の代わりに問う、代理問
として発問が定義されて出したことを明らかにした豊田

（1987）の「明治期発問論の成立に関する教授学的研究」、
4）ルール学習の場面において学習者が陥りやすい 2 つ
の事態に関心を向け、異なる種類の転移課題の解決に及
ぼす ｢命題間の相互変換操作｣ を促す発問系列や ｢範囲
画定型ルール｣ 提示の効果などを５つの実験から実証的
に明らかにしている植松（2001）「ルール学習の促進に
関する教育心理学的研究 : 「命題間の相互変換操作」を
促す発問系列の効果および「範囲画定型ルール」の提示
効果を中心にして」、 5）中学校理解を対象に、効果的な
発問プログラムとして開発された QUILT フレー ムワー
クに基づく理科固有の発問フレームワークに関心を向け
た山岡（2016）の「発問フレームワークに依拠した理
科授業デザイン」、6）小学校の社会科を対象に価値判
断学習での主要な価値の析出とそこにおける児童に対す
る発問及び指示の妥当性を、実践研究を通じて明らかに
しようとした秋田（2016）「小学校社会科における価値
判断の授業開発 - 包摂主義を基軸とした価値類型の有効
性」等があげられる。

豊田（2006）は、「問う人が学校教育である場合にだけ、
その問いを「発問」という」と述べている。学校教育法
第１条によれば、大学も学校教育に入るため、大学教育
を対象とした研究もそこに入ってよいと思われるが、講義
における「発問」を取り上げた研究は希にしかなく、講義
における「問い」に関する研究も、以下のように少ない。
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例えば、中村と長野 （2019）は、2014 年から 2018 年
までの 5 年間に大学 1 年次生を対象とする力学の講義で，
学習者の対話活動を促す教授法を検討するため、教員の
発問個所を抽出し、発問内容を分類しカウントし、教員
の発問が学習者の思考を深めるものか否かによって，概
念の定着に差が出ることなどを明らかにしている。次に岩
田（2019）は、準備された発問の実際例をとり上げ、学
生たちが「常識」で誤解したり，経済の勉強を嫌うことを
防ぎ，経済学習に引き付ける授業の展開例を示しながら、
大学教育における教育実践の交流について言及している。
そして「自律的学習態度の育成」に関心を向けてきた松島、
尾崎（2019）は、授業開始時に授業内容よりもやや発展
的な「問い」を提示し、授業後の振り返り時に記載を求め、
授業内の学習方略使用や授業に対する興味・理解度の変
化を明らかにすることにより、問い提示の効果を検証して
いる。また科学研究費の基盤研究として行った成果を報
告している寺田ら（2018）は、日本の大学教育における
効果的な発問のあり方についての研究課題を明確化する
ための予備作業として、①小中学校を中心とする日本の
発問研究に関する代表的な著書と、②北米の大学におけ
る代表的な発問ガイドの内容を検討している。

このように「発問」研究は、学校での実践研究として
関心が向けられてきたが、その学校の対象は義務教育が
多く、学術研究として査読を通す論文は多くない状況と
いえる。そして大学教育を対象とした関連先行研究は少
ない。しかし本研究は、大学における授業の教育方法改
善として、アクティブラーニングが言われ、講義の進め
方やそれを支援する道具や環境の開発とその運用評価に
関する研究が多い中で、あらためて、講義におけるすべ
ての学習活動や課題設定と通じる、大学の教員の発する
問い（発問）の言葉の機能を考えることは、大学教育の
教育方法改善にとって意味があると考えている。そのた
め研究関心を向けている。

２．目的と方法

本研究は、大学の講義で学生に向けて、教員から発せ
られたどのような「問い」が、どのように学生の思考活
動に影響を与えているか、それを明らかにすることを目
的としている。

しかし対面の講義で、教員は、その時々の学生の様子
から臨機応変に「問い」を変え、重ねたり言い換えたり
して進めていくことが多い。講義を受講している学生の
人数や教室環境にもよるが、刻々に変化する教員の判断
や意思決定が入るため、その問いの言葉自体とその影響
の間の関係を分析することは容易ではない。

そのため、本研究では、以下のようにオンデマンド教
材を用いて、その時に意図して記載した「問い」がどの
ような影響を学生に与えるかを分析することにした。

受講している学生の様子に応じて問いを変えることが

容易ではないオンデマンド教材内の「問い」だからこそ、
そこで逆に見えてくる、語りかける言葉や問いの方法と
それを受け取る学生の反応がより明確に読み取れるので
はないかと考えた。そしてこの知見は、対面講義で生か
せる、目的に応じた言葉の選択と尋ね方を明らかにする
ことに貢献できると考えた。

なおこの研究は、2021 年に、オンデマンド非同期講義
と対面の講義を併用した「総合的な学習の時間の指導法」
の講義を対象として、一度行っている（小柳 2023）。

そこでは、次のことが明らかになった。
1）「説明を聞かせて、そこで書かれている事実の理

解に向けてまとめさせる問い」や、「資料を分析して根
拠を挙げながら問いに対する解釈を求める問い」は、学
生が免許を取得しようとしている校種や専修が異なって
も、問いに対する学生の回答記述に、その学生の養成課
程での独自な学びの経験や独自な表現が生まれにくく、
共通に同じ回答傾向が表れることが、その表現から読み
取れた。このことは、事実理解を導く問いかけは、講義
をしている教員にとって、学生が理解しているかを確か
める上で意味あることであるが、上記のような問いかけ
をしながらペアやグループで話し合わせたところで、解
釈に差異が生まれにくいので思考を活性化させる問いか
けではないことが確認された。つまりこのような問いか
けは、対面講義で、論議させる前提として押さえておき
たいことを全員に促す問いかけであり、アクティブラー
ニングを導きたいのであれば、それに続く別の問いが必
要となるということが確認された。

一方で、2）「説明を聞かせて、資料を読み取らせて、
それに対する自分の意見や考えを表現させる問い」や、

「資料を分析して、自分の経験や大学での専門的な学び
に即して考えを表現させる問い」は、校種ごとに異なる
理解や表現をすることを導く可能性があることが、学生
の回答記述から読み取れた。つまり資料を基にしながら
も独自に考えることができる自由度のある問いかけは、
校種・専修ごとに異なる理解や表現をすることを導く可
能性があることが明らかになった。このような問いかけ
は、対面で論議させ、学生の思考を活性化するアクティ
ブラーニングを導く問いかけとして、それに適する問い
になるかもしれないということが明らかになった。

また 3）免許取得希望の校種の事例でなく、ある校種
を取り上げた内容説明や資料提供がなされた場合、「説明
を聞かせて資料分析させて、自分ならどれを薦めるか判
断をさせ、その根拠を考えさせる問い」は、校種の違い（例
えば発達と関わる課題の違い）から比較考察をし、それ
を根拠に推薦を述べる姿が多くの学生の回答記述から読
み取れた。しかしその問いの内容や提供事例によっては、
その受け止め方が専修によってばらつきが生じ、校種の
違いの指摘も回答記述に表れないところもあった。その
ため専門性や自身の経験を活かした、独自な事例を取り
上げ、その根拠を説明する姿は、回答記述にはあまり見
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られず、自分ごとの回答記述につながらない姿が見られ
た。つまりこのような問いかけを通じて対面で論議させ
たい場合、専修によっては、同じ専修の友達同士が近く
に座っていると、そこで思考の活性化を図るのに適さな
いかもしれないということが明らかになった。そのよう
な問いを通じてアクティブラーニングを導きたい場合は、
個々人の考えを参加者全体で視覚化し、違いを意識させ
ながら話し合うきっかけを作る道具の活用（mentimeter）
などを用いるなどの、その場での論議促進のさらなる工
夫が必要となるかもしれないことが明らかになった。

本研究では、上記の知見が、果たして異なる年度の受
講生でも同様なことが言えるか、また問いの言葉を変える
ことで同じ資料や分析活動を提供して異なる効果を導ける
か、あらためて 2022 年に比較調査をすることにした。

研究の対象としては、表１に示す全８回の総合的な学
習の時間の指導法の時間（10 月から 11 月に開講）の
うち、第２回から第５回の 4 回分の理論編部分を取り
上げることにした。この理論編部分は、第６回から８回
の実践的講義の時間で取り扱う体験的内容につながる基
盤となる専門知識を学ぶ機会となるようにデザインされ
ていた。しかし Covid-19 の影響も続いていたこと、９
月の教育実習期間が受け入れ校により後ろに期間が延び
ることへの対応など諸事情もあり、この理論部分に関し
ては、2021 年に引き続きオンデマンド教材を活用し、
柔軟に学習機会を保証することにした。そのため、本研
究では、こうして行われることになったオンデマンド教
材を用いた講義期間を対象とした。

本研究の参加者は、A 大学の教員養成課程の学生約
250 名（講習を中心にこれを２クラスに分けて開講）
である。2022 年 10 月から 11 月の期間、オンデマン
ド教材の運用評価に参加、協力をしてもらった。具体的
には、以下のような計画の下、調査を進めた。

表１ 総合的な学習の時間の指導法の講義計画
第 1 回 総合的な学習の時間の意義と役割

第 2 回 学習指導要領における総合的な学習の時間
の位置づけ

第 3 回 総合的な学習の時間のカリキュラム・マネ
ジメント（指導計画と実施計画）

第 4 回 総合的な学習の時間の単元計画の作成

第 5 回 総合的な学習の時間の指導「理解させる指
導」からの転換

第 6 回 探究的な学習の過程の構成（1）　課題設定・
情報収集

第 7 回 探究的な学習の過程の構成（2）　整理分析・
まとめ・表現

第 8 回 総合的な学習の時間における学習評価

講義の目的とコンテンツの内容に即して、オンデマン
ドのビデオコンテンツを 12 本開発し（各回に 3 本× 4
講義分）、それぞれに課題（12 の課題）を設けた。表２

は 2021 年の調査で開発した教材に対する課題への問い
かけであり、表３は比較検討のため、2022 年に一部問
いの文言を変更をした問いかけを示している（変更箇所

表２　2021 年の 12 の教材における問いかけ

表３　2022 年の 12 の教材における問いかけ
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は下線を引き、斜字体で示している）。そして問いの分
類としては、以下のように分類している。

分類１：「Q2-1」「Q.2-2」「Q3-2」「Q5-1」「Q5-3」は、
提示されている資料に書かれている事実の理解に向けて
まとめさせる問いかけや説明を聞いて資料を分析して根
拠を挙げながら問いに対する自分の解釈をまとめたり、
説明したりすることを求める問いかけ。

分類２：「Q2-3」「Q3-1」「Q4-2」「Q4-3」は、資料を
基にしながらも独自に考え、自分のアイディアを提案で
きる問いや相手を意識して、語る部分を選択できる自由
度のある問いかけ。

分類３：「Q3-3」「Q4-1」「Q5-2」は、説明を聞いて
資料分析して、自分ならどれを薦めるか判断をさせ、そ
の根拠や説明を考えさせる問いかけ。

データ収集の方法としては、12 の課題に対する学生
の回答内容を Google Form を用いて収集することとし
た。各回３つの課題に対する回答をそこへ記載し、それ
を毎回期日（次の講義まで１週間）までに投稿する形式
である。

データ分析の方法としては、収集した学生の課題の回
答（テキストデータ）を探索的に研究目的に即して分析
を行う意図から、テキストマイニングを用いて分析を行
うことにした。テキストマイニングを行うツールとして、
KH Coder や R によるテキストマイニングが良く用いら
れている。

しかしこの度も、2021 年調査同様に校種・専攻によ
る受けとめ方、理解の仕方にどのような違いがあるかと
いうことについて考えていくために、テキストマイニン
グツールでよく用いられている「単語出現頻度」「共起
ネットワーク」「階層クラスタリング」などを用いて。
専修ごとによく用いられている言葉（品詞ごと）、言葉
と言葉の関係の情報から検討をつけ、その上で重要単語
を多く含み、他の文に類似度が高い文を抽出するアルゴ
リズムに基づく自動要約機能（３行要約）を用いて、校
種・専修の「要約文」を比較検討し、そして解釈するこ
とが適切と判断した。

そこで、その機能を持つ UserLocal AI テキストマイ
ニングを用いることにした
（https://textmining.userlocal.jp/）。
なお UserLocal AI テキストマイニングビジネス版の

開発元である株式会社ユーザーローカルは、早稲田大学
の研究をもとに生まれた、人工知能・ビッグデータ分析
に特化した技術ベンチャー企業である。「ユーザーロー
カル自動要約ツール」は、内部的な仕組みとして、重要
文抽出には LexRank という技術を利用しており、重要
単語を多く含み、他の文に類似度が高い文を抽出するア
ルゴリズムで動いている。要約アルゴリズムには整数線
形計画法という手法を利用し、より多くの情報をカバー
した重要な部分を選出している。

この度 2021 年度と 2022 年度の「問い」の比較分析

の対象としたのは、分類１から、2021 年度ほぼすべての
回答傾向が同じ表現として現れた Q2-1 を取り上げ、分
類２からは、2021 年度校種・専修ごとにその回答表現
の多様性が認められた Q4-3 を取り上げ、最後に分類 3
からは、ある専修においては、校種にその回答表現で差
が見られなかった Q3-3 の問いを取り上げることにした。

そして問いの主旨は、3 類型とも、その目的に合わせ
て変えず、言葉の一部の修正を次のように行った。

分類１の 2021 年の Q2-1「1998 年告示～ 2017 年
告示の間、３回の学習指導要領改訂で、総合的な学習の
時間はどのように変わってきましたか。ここまでの資
料に基づき、明らかになったことをまとめてください」
→ 2022 年「1998 年告示～ 2017 年告示の間、３回の
学習指導要領改訂で、総合的な学習の時間はどのように
変わってきましたか。ここまでの資料に基づき、その変
化をまとめ、貴方がそこから見出したこと、気づいたこ
となどを述べてください 」。

分類２の 2021 年の Q4-3「総合的な学習の時間にお
ける学びの評価について、単元レベルの評価の場合、何
を大切にし、留意して、どのように進めたらいいでしょ
うか」→ 2022 年 Q.4-3「総合的な学習の時間について、
児童生徒の学びの評価をする場合、学年団で、より大き
くは学校で 、何を大切にし、留意して、どのように進め
たらいいでしょうか。教員を目指す人に向けて、わかり
やすく説明をしてください 」。

分類３の 2021 年の Q3-3「あなたが総合的な学習の
時間の年間指導計画を提案するとき、単元配列４つの型
のどれを薦めますか？その理由をまとめてください。（あ
る校種を取り上げた事例あり：小中を含む中学校区）」
→ 2022 年 Q3-3「あなたが総合的な学習の時間の年間
指導計画を提案するとき、単元配列４つの型のどれを薦
めますか？ ある学校を自分で想定し、その事例に即し
て、４つの型からある型を選んだ理由を述べてください。

（ある校種を取り上げた事例あり：小中を含む中学校区）」

３．調査の結果と考察

まず分類１：書かれている事実の理解に向けてまとめ
させる問いかけや説明を聞いて資料を分析して根拠を挙
げながら問いに対する自分の解釈をまとめたり、説明し
たりすることを求める問いかけが、学生の回答記述にど
のような影響を与えているかについて、専修の「要約文」
を比較検討した。

2021 年は、Q2-1「明らかになったことをまとめてく
ださい」という指示を用いて各個人が資料から読み取り、
その理解や気付きをまとめてもらうことを意図した。し
かし結果は、専修間に記述の差はなく、気づきとしては
学習指導要領の改訂に伴う時数の変化を事実としてまと
める回答記述が大半であった。ここで「まとめてくださ
い」が、資料を読み取り、理解し、気づきをまとめて欲
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しいという問いをかける側の意図とは異なり、回答する
側には「読み取った事実をまとめる」と伝わったことが
原因と思われた。そこで 2022 年「Q2-1」は、「その変
化をまとめ、貴方がそこから見出したこと、気づいたこ
となどを述べてください」とし、個人の気づきをより導
く指示の言葉に変更することにした。結果は、表４に示
すとおりである。

斜字体や下線部分は、LexRank という技術のアルゴリ
ズムに基づいた専修ごとの３行要約の回答記述について、
特徴的な表現が見られる箇所を著者が抽出して示した箇
所である。問いかけの述語部分の指示を明確にすること
で、学生の回答記述には多様な表現が表れ、専修で学ん
でいる経験や関心なども読み取れる結果が見られた。

例えば、心理学、特別支援、幼年教育、社会、美術、
文化遺産の学生は、時代に応じて求められる力が変化
し、教科の学習、特にある教科の時数が増えていること
に着目している。理科の学生は、時数を選らすことと関
わって選ばれる総合の内容特性に目を向けている。一方、
国語や保健体育は、総合が軽視されるようになってきて
いることに目を向け、書道はその動き対する懸念を述べ
ている。また生活、英語、音楽の学生は、総合は発展的
に各教科の中で行われるように合ったことや効率的に行
う工夫が求められることになったことなどを指摘してい
る。技術や家庭は、自身の科目内容と関わる指摘や評価
の難しさなどを独自な視点から、総合の時数増減への対
応や問題の指摘を行っている。

同じ資料を用いた学習活動であるが、大学生であって
も、問いの内容を具体的に指示する言葉次第（「まとめ
てください」ではなく「貴方がそこから見出したこと、
気づいたことなどを述べてください」）で、学生の持っ
ている考えを引き出す行為に大きな影響を与えることが
明らかになった。このことは、その後の学生間の論議に
この問いに対する回答が活かしていけるかどうか、ある
専修の学生はどこに着目する傾向があるかなどを、講義
を進める側も把握でき、講義の展開を工夫できる重要な
情報を与えてくれると予想された。

次に、分類２：資料を基にしながらも独自に考え、自
分のアイディアを提案できる問いや相手を意識して、語
る部分を選択できる自由度のある問いかけが、学生にど
のような影響を与えているか、上記と同様の手法で、専
修間の「要約文」を比較検討した。ここでは、2021 年
の時も校種や専修において多様な回答記述が読み取れた
Q4-3 を取り上げる。そこに 2022 年は「教員を目指す
人に向けて、わかりやすく説明をしてください」と誰に
向けて説明をするかを明確に指示するように変更を加え
た。結果、表５のように 2021 年の受講生と変わらず、
多様な回答記述を導く結果となった。

要約アルゴリズムを用いて専修の学生が記述した文章
から自動で抽出された要約文ではあるが、表５の記述か
ら専修の学生が他の専修と比べて特徴的なことを書いて

表４　Q2-1（2022）への回答記述の要約結果
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いるのが読み取れる（斜字体、下線は著者）。
たとえば、心理学専修は、子どもの認知段階に目が向

けられ、特別支援専修は、「できない子」「あと一歩の子」
に対して目を向ける必要に目を向け、幼年教育専修は「子
どもたちの気持ち」「褒めることができる部分をみつけ
る」など、専修でよく話題にしていることなどがここに
反映していると読み取れる。

そして国語科専修は「学習の習熟度」などに目を向け、
社会科専修は「学習内容のどこを改善」「充実した学習
内容」など学習内容に関心を向け、数学科専修は、「制
作物から子供たちの探究の成果を評価」「より良い学び
に昇華」など、理科専修は、「多様な視点からの学習評価」

「記録として」など、教科の特性と関わることからくる
指摘や逆にあまりその教科では評価しないかもしれない
ことにあえて目を向ける姿が読み取れる。

また音楽科専修は「何を記録として残させたり、振り
返らせるか」、保健体育科専修は「実践事例の共有」、美
術科専修は「なぜ到達できなかったのか、そしてこれか
らどうすれば目標に向かえるのか」、技術科専修は「学
年意味あった小さな目標の設定」、家庭科専修は「他の
学習や生活の場面でも活用できる程度に理解している」
に目を向けているのが読み取れる。これは教科の特性か
らくる部分と、一方で、学校で担当する教員が少ない中
で問題になっていることなどを意識し、授業改善に向け
てどのように、学習評価を通じた学習情報の共有やそれ
を教員組織でどう生かしていくかに関心を向けているこ
とが読み取れる。

以上のことから、「資料を基にしながらも独自に考え、
自分のアイディアを提案できる問いや相手を意識して、
語る部分を選択できる自由度のある問いかけ」は、学生
に専修を越えて多様で活発な論議を引き起こし、思考
を活性化させる問いかけとなりうることが、受講年度

（2021 年と 2022 年）の違う学生からも同様に読み取
れた。そして「教員を目指す人に向けて、わかりやすく
説明をしてください」と誰に向けて説明をするかを明確
に指示することで、上記のようにより具体的な説明表現
が確認できた。

最後に、分類３：説明を聞いて資料分析して、自分な
らどれを薦めるか判断をさせ、その根拠や説明を考えさ
せる問いかけの言葉が、学生にどのような影響を与えて
いるか、上記と同様の手法で、専修間の「要約文」を比
較検討した。

ここでは、2021 年の時に専修によって多様な回答記
述が見られるところとそうでない専修が見られた Q3-3
を取り上げた。2022 年 Q3-3 は、「あなたが総合的な学
習の時間の年間指導計画を提案するとき、単元配列４つ
の型のどれを薦めますか？ ある学校を自分で想定し、そ
の事例に即して、４つの型からある型を選んだ理由を述
べてください。（ある校種を取り上げた事例あり：小中
を含む中学校区）」と、2021 年とは異なり、下線部分

表５　Q4-3（2022）への回答記述の要約結果
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に示す通り具体的に何を求めているか（自分事に引き付
けて回答記述を求めることを）明確にする指示を加えた。

2021 年の調査時、数学、社会、保健体育、音楽、家
庭の学生の記述からは、専修経験を活かし、校種の違い
も加味し、その推薦理由を記述していることがいくらか
確認できた。しかし他の専修では、一般的な理由説明に
よる推薦回答記述が多く見られた。ここに専修によってこ
の問いかけに対する受け止め方にばらつきがが見られた。

そのため、この度は、問いかけの言葉に上記のように
加筆修正をし、自身の経験や専門性を活かし自分事の推
薦理由を引き出す仕掛けとして、問いに「ある学校を自
分で想定し、その事例に即して」ということを明確に求
める指示を加えた。その結果、表６のように 2021 年と
は異なり、より多くの専修に多様な回答記述を導く結果
となった。表６の記述から専修の学生が他の専修と比べ
て特徴的なことを書いているのが読み取れる（斜字体、
下線は著者）。

例えば、2021 年調査の時に自身の経験や専門性を活
かし自分事の推薦理由があまり見られなかった、次の教
科専修の３行要約に一般的な説明で終わらない表現が読
み取れた。教科専修の国語は「生まれ育った〇町を基
盤 ... 年間継続型であれば、3 年間を通して能力を育成す
ることができ、学年間で相互にやりとりができる」、理
科は「授業にあまり集中できない生徒が多いと、短時間
で完結させるには密度が大きい授業をしなければならな
い」、英語は「自立した学習者を育成しつつ、ある程度
手本を見せる両者が共存しているのが良い ..... 学んだ知
識が生かされなければなりません」、美術は「児童観の
差は、クラスが多ければ多いほどその平均値を取りにく
く、学習状況に大きな差が出てくると感じられる」、技術
は「先生の労働スケジュールが過密状態であることが考
えられる」、書道は「各回で反省をしっかり行うことでつ
ぎに活かすことができ、より身につけやすくなるのでは
ないかと考える」など、自身の経験から学校の事例を取
り上げ、推薦する型を進める理由を語る姿や専修で学ん
でいることを反映した理由を記述する姿が確認された。

以上のことから、「説明を聞いて資料分析して、自分
ならどれを薦めるか判断をさせ、その根拠や説明を考え
させる問いかけ」は、学生自身で具体的な事例をあげ説
明をさせる指示を明確に付与することで、学生に専修を
越えて多様で活発な論議を引き起こし、思考を活性化さ
せる問いかけとなりうることが、受講年度の違う学生の
記述の比較検討の結果から読み取れた。

４．おわりに

本研究は、大学における授業の教育方法改善として、
アクティブラーニングが言われ、講義の進め方やそれを
支援する道具や環境の開発とその運用評価に関する研究
が多い中で、あらためて、講義におけるすべての学習活

表６　Q3-3（2022）への回答記述の要約結果
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動や課題設定と通じる、大学の教員の発する問い（発問）
の「言葉」を考えることに目を向けた２年目の研究の結
果である。刻々に切り替えられないオンデマンド教材内
の「問い」だからこそ、そこで逆に見えてくる、語りか
ける言葉や問いの方法とそれを受け取る学生の反応がよ
り明確に読み取れるのではないかと考え、オンデマンド
教材の問いかけとその問いかけに対する協力参加学生の
回答記述をテキストマイニングの要約機能を用いて分析
し、様々な背景や関心を持つ学生が受講している対面講
義で生かせる目的に応じた言葉の選択と尋ね方を明らか
にすることを目指して進めてきた。

結果として、上記３つの分類のいずれの問いにしろ、
最後にその回答行動を促す「指示と関わる言葉の選択」
が、学生の専門性を引き出し、多様で活発な論議を引き
起こし、思考を活性化させる上で、意味を持つことが明
らかになった。

まだ発問の言葉の詳細な分析は十分ではないが、大き
な枠組みが見えてきた。

付記

本研究は、日本教育メディア学会 2023 年度第 1 回
研究会の発表をもとに、当日の質疑応答の内容を反映さ
せ修正し、さらに Q2-1,Q3-3 の分析内容を加筆し、本
論の内容自体を発展させたたものである。
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