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＜要 旨＞

本論文では、多くの大学で実施されている、学生による授業評価アン

ケートを心理学的に検討するための３つの観点について論じている。１

つ目の観点は、評価をおこなう学生の評定バイアスについてのものであ

る。これは、授業評価の信頼性を考える上で重要なものとなる。２つ目

は、授業評価を、教員が自分自身の授業が改善されているかどうかを確

認するために活用するという観点である。改善のポイントや具体的な手

法について仮説を立て、それを授業評価によって検証していくという枠

組みこそ、心理学の得意とするところである。３つ目の観点は、評価し

ている学生の心理的特性と授業評価との関連についてである。授業評価

をおこなっている学生には様々な側面において個人差があり、学生を理

解するという意味で重要な視点となる。大学における授業評価を形骸化

させないためにも、これら３つを含む心理学的な観点は有効であろう。

１．はじめに

現在、非常に多くの大学において、学生による授業評価アンケートを実

施している。大塚（２００５）によると「２００２年の時点では、国立大学では９８％

に上る９７大学で実施され、公立大学６１大学、私立大学４１６大学、計５７４大学

となっており、全大学の約８４％を占める」という状況である（表１参照）。

大学で授業評価がおこなわれるようになってきた経緯や問題点について

は、大塚（２００５）や大山（２００３）が詳しく述べているとおりであり、授業評価

を大学の中でどう位置づけているのか（例えば、FDの一環としておこなっ

ているのか、自己評価・自己点検の外圧によって仕方なくアリバイ作り的

におこなっているのか、など）、そして得られた授業評価データをどのよ
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表１ 大学における授業評価の実施状況（大塚，２００５より）

国 立 公 立 私 立 計

１９９２年 ９ ０ ２９ ３８大学

１９９４ ３３ ６ ９３ １３２

１９９６ ６４ ８ １５０ ２２２

１９９８ ８４ ２３ ２２７ ３３４

２０００ ９３ ３６ ３２２ ４５１

２００２ ９７ ６１ ４１６ ５７４

うに活用しているのかについては、それぞれの大学が抱える事情や授業の

実態、導入の経緯などによって様々であろう。

本研究はそれら様々な授業評価の実施方法についてレビューし、集約や

比較をおこなうことを目的としているのではなく、授業評価に検討を加え

る上で心理学的な視点が有効であることを主張するのを目的としている。

実施に至るまでの事情がどうあれ、実際に授業評価をおこなう上では多く

の労力と時間をつぎ込んでいることには代わりがないであろう。同じ実施

するのであれば、より信頼性のある、「授業の実態を反映した」授業評価

であることが望ましいのはいうまでもない。また、せっかく集めた授業評

価を単に教員にフィードバックするだけではなく、本来の目的の一つであ

る「授業改善」に直接的に結びつくような運用も可能なはずである。そし

て、授業評価を学生に求め、その結果を教員が受け取り、自らの授業に反

映させるという情報の流れを考えてみれば、授業評価は一種のコミュニ

ケーションの手段ともいえる。いい換えれば、教員が学生を理解するため

の貴重な情報源でもある。受講生全体の平均として、ではなく、学生一人

一人の個人差をふまえて授業評価の結果を見直すことは、学生の理解につ

ながるであろう。

以下では、こうした観点から、授業評価に対して心理学的にアプローチ

する３つの可能性について論じていく。

２．授業評価における評価行動の特性という観点

多くの大学での授業評価アンケートの実施方法は、授業期間の終了間際

に１－２週間の期間を設け、全学的に一斉に調査をおこなうというもので
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表２ 各回に行った授業評価の質問項目（藤田，２０００より）

＜受講態度の自己評価＞

１．今日の授業に対する，あなたの参加態度の自己評価

２．今日の授業の準備（予習）の程度の自己評価

３．今日の授業に対する，あなたの理解度の自己評価

４．今日の授業に関する，あなた自身の総合自己評価

＜授業自体の評価＞

５．今日の授業での，僕の話し方

６．今日の授業での，僕の情熱

７．今日の授業の，内容（質）

８．今日の授業の，情報量（多いか少ないかではなく，適当かという点で）

９．今日の授業の，分かりやすさ

１０．今日の授業内容が，将来役に立つかどうか

１１．授業内容に興味が持てたか，刺激を受けたか

１２．その他（自由に評定項目を設定し，評定）

１３．今日の僕の授業の仕方に対する総合評価

注．最終回に「半期全体」について質問する際には、上記の質問項目の「今

日の」という部分を「半期の」と変更した。

あろう。この、半期ないしは通年の授業「全体」に対する評価というもの

は、一回一回の授業に対する評価を蓄積したものと同等と見なしてもよい

のだろうか。

藤田（２０００）はこの問題について次のように検討した。半期科目の「教育

心理学」の講義において、毎回の授業終了時に授業評価をおこなった。ま

た、最終回の授業内では、「半期全体」についての授業評価を求めた。す

なわち、一般に多くの大学で実施しているのと同様に、最終回に「半期全

体」を受講生に振り返ってもらい、全体的な印象に基づいた評価を求めた

のである。授業評価の項目は表２に示したとおり、学生自身の「受講態度

の自己評価」のための項目（１～４）と教員の授業の仕方についての「授業

自体の評価」項目（５～１３）に大別できた。そして（a）「各回の平均」を求

めたものと、（b）最終回に評定を求めた「半期全体」との比較をおこなっ

た（図１；横軸は表２に示した質問項目の番号を指す）。
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図１ 各回に行った授業評価を平均したものと、最終回の授業でとった
「半期全体」についての評価の比較（藤田，２０００より改変）

その結果、「授業自体の評価」に関する項目においては、「半期全体」

の評定値が、「各回の平均」より統計的に有意に上回った。つまり、毎回

の授業に対する評価を積み重ねたものに比べ、最終回で一回だけ評価を求

めたものは過大評価されているといえる。一方「受講態度の自己評価」に

関する項目ではこのような傾向が見られず、この「過大評価」は単なる全

般的な評価バイアスではなく、「授業自体の評価」に対してのみ選択的に

起こることが確認された。

なぜこのような結果になったかについては様々な解釈が可能であろう。

だが、より重要なのは、教員の授業の仕方に対する評価においては、最終

回に評価を求めた「半期全体」の評定値の方が、実際に測定を重ねた「各

回の平均」よりも高くなるという事実である。つまり、多くの大学で授業

評価アンケートを実施する時期として最終回付近を設定しているが、それ

は毎回の授業に対する評価が蓄積したものと少なくとも量的には同等とは

いえないことがわかる。

授業評価アンケートを実施する目的の一つに、受講生がどのように授業

を受け止めているのかを教員が把握し、必要であれば授業改善をおこなう

というサイクルの起点とすることを含めていることを考えれば、各回の授

業の実態を反映しない形での実施は望ましくないといえる。教員側からす

れば、授業評価の評定値、特にその絶対値は授業改善の必要性を検討する

上で重要な判断材料となっているからである。単純な例を挙げれば、５段
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階評定であれば３が意味的には中央になるので、それを上回っているかど

うかに基づいて授業改善が急務であるかどうかを決定する教員がいたとし

たら、最終回付近で一回のみ評価を求めると実態よりも過大評価を受ける

ために、改善の必要性のある授業を見過ごしてしまう危険性があるという

ことである。

学生の評価行動における特性（この場合は最終回では過大評価する傾向

があるということ）の問題以外にも、授業評価の結果を具に授業改善につ

なげるためには、毎回の実施が望ましいし、学生の理解度についての形成

的評価の役割も果たすことができ、有用だといえるだろう。

大山（２００３、p．４３）も指摘しているとおり、授業評価アンケートの実態

を（心理）尺度による測定と見なすならば、「信頼性」と「妥当性」ともに

不十分であるといわざるを得ない。尺度の信頼性にも様々な側面があるが、

授業評価の目的を考慮した場合には、同じ受講生を対象に繰り返し測定し

ても同等の結果が得られるかという安定性に関わる側面がもっとも重要な

側面の一つであることに異論はないであろう。ただし、例えば学期末に、

ある特定の科目に対して同じ受講生に複数回の評定を求めることは現実的

に無理であるし（無理矢理実施することは可能かもしれないが、評定をお

こなう学生がその必要性をどれだけ正しく理解した上で評価に協力してく

れるかを考えると、実質的には実施は相当困難である）、あるいは、まっ

たく同じ授業を複数回おこない、そのたびに評価を求めて信頼性を検討す

るというのも、授業評価のために授業をおこなうことになり、本末転倒で

ある。逆にいえば、授業では毎回異なる内容を扱っている以上、厳密な意

味でまったく同じ授業をおこなうことはあり得ないし、受講生が安定して

同等の評定をおこない得る状況が存在しないともいえる。だからこそ、で

ある。何を反映しているのかが不明瞭な、学期末の一度の評価を参考にす

るのではなく、毎回の授業後に評価を求めることで、授業内での様々な要

素がどういう形で学生に受け止められ、評価としてどのような形で返って

くるのかを把握した方が、多くの「気づき」を教員が得られ、望ましいの

ではないだろうか。

また、評価をおこなう学生の視点に立ってみれば、最終回付近で授業評

価をおこなったとしても、その「自分が受講している授業」が改善される

見込みはまったくないに等しいため、評価が形骸化してくる一因ともなり

得る。毎回の授業で実施することが無理な場合でも、せめて学期の途中

（３，４回目あたり）で授業評価を求め、迅速に教員へ結果のフィードバッ

授業評価に対する心理学的アプローチ
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クをすることで、当該の授業にその結果を活かすような運用が必要ではな

いだろうか。評価をしてくれた学生と授業評価を通じてコミュニケーショ

ンがとれるようになれば、学生側も「より」真摯に評価をおこなってくれ

るであろう。

授業評価はいうまでもなく、学生一人一人の評定行動から成り立ってい

る。数値（評定値）が先に決まっていて、大勢の学生に評価を求めれば「真」

の値に近づくという単純なものではない。その意味では、評価の手続きに

よって得られる結果が変わり得るという事実をふまえ、授業評価本来の目

的を達成できるような形で、適切に実施することが肝要である。

以上、ここでは授業評価の実施時期に関する問題点のみを述べてきたが、

このように「どのように測定するか」について批判的・客観的に分析を加

えていくことに関しては、心理学研究の中で蓄積されたノウハウが存在し、

まだまだ様々な側面から授業評価の「信頼性」「妥当性」を高めるための

視点を供給できるであろう。

３．授業評価を授業改善の指標として活用するという観点

前節では「どのように授業評価をおこなうか」に関する心理学的な観点

について述べたが、本節では「なぜ授業評価をおこなうか」という原点に

直結した議論をしたい。

授業評価をおこない、結果を集計し、それを授業者である教員にフィー

ドバックしても、実際にその授業評価が活用されなくては意味がない。い

わゆる「とりっぱなし」に近い状態で、形式的にのみ授業評価を運営して

いる大学もあるだろうし、教員も授業評価を受け取ったはいいが、具体的

にどのように自分自身の行動につなげていったらよいのかがわからないと

いうこともあるだろう。

授業評価の評定値は、直接的ではないにせよ、授業の教育効果を少なか

らず反映したものと見なすことができる。授業評価は学生の主観的なもの

であるのは確かだが、学生の主観的な評価を軽視してよいというわけでも

ないだろう。そのような見地に立ち、藤田（２００１）は、自分自身の「心理学

概論」に類する講義科目において、大学側実施の授業評価アンケート（項

目については表３を参照のこと）を、授業改善が達成できていたかどうか

を確認するための指標として活用した。
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図２ 授業改善前後の各授業評価項目の評定値平均（藤田，２００１より）

注．それぞれのNは（１９９９年度，２０００年度）の順に、項目１（７６，１６３）、項目２
（７６，１６４）、項目３（７６，１６４）、項目４（７５，１６０）、項目５（７６，１６４）、項目６（７６，１６４）、
項目７（７６，１６２）、項目８（７６，１６５）、項目９（７６，１６４）、項目１０（７５，１６３）、項目
１１（７５，１６４）、項目１２（７４，１６５）、項目１３（７６，１６２）

表３ 大学側で実施した授業評価アンケートの項目（藤田，２００１より）

１．この授業での説明や指示は明瞭で聞きとりやすかった。 （明瞭）

２．この授業での説明や指示は理解しやすかった。 （理解）

３．この授業では学習の目標がはっきりと示されていた。 （学習目標）

４．この授業では学生が質問や意見を述べられるよう配慮されていた。

（配慮）

５．この授業では小テストや課題提出などで学生の到達度がはかられた。

（到達度）

６．この授業は十分な準備がされ，意欲的に進められた。 （教員の意欲）

７．この授業では理解を助けるために各種の補助手段が適切に用いられ

た。 （補助資料）

８．この授業は私語が少なく，学問をする雰囲気が教室に保たれていた。

（私語・環境）

９．この授業から触発されることが多かった。 （触発）

１０．この授業の内容は興味・関心のもてるものであった。 （興味）

１１．私は，この授業にまじめに出席した。 （出席）

１２．私は，この授業に関して熱心に勉強した。 （学習意欲）

１３．私は，この授業の受講を他の学生に勧めたい。 （推薦）

授業評価に対する心理学的アプローチ
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具体的には、１９９９年度に実施された授業評価において、評定値の芳しく

なかった「学習目標の明示」および「学生の質問・意見への配慮」の２つ

の項目に関して、教育心理学的な知見に基づいた具体的な改善策を講じ、

２０００年度の授業において実施した。そして、２０００年度の授業評価によって、

当該の２項目の評定値が有意に上昇していることを確認したというもので

ある（図２）。

以下でもう少し詳しく、１９９９年度と２０００年度の授業運営の違いや、授業

評価アンケートの実施方法、そして具体的な授業改善方法とその背景にあ

る教育心理学的な知見について説明したい。

対象となった授業は、京都市内の４年制の私立女子大学における、心理

学概論に相当する科目であった。授業は講義形式で、前期の授業で取り上

げた内容は「知覚」、「記憶」、「認知」であり、後期は「知能」、「対人

認知」、「印象形成」などであった。教科書は指定せず、授業時間に必要

なプリントを配布していた。１９９９年度の授業運営としては、基本的には出

席をとらなかったが、授業期間中に何回かは、予告した上で出席をとるこ

ともあった。成績評価は、前期はレポート提出および出席、後期は期末試

験および出席によった。以上のことは、大学側から発行されている「講義

概要（シラバス）」に明記されていた。

授業評価アンケートは１９９９年度も２０００年度も、１２月の授業時間中に、無

記名でおこなわれた。特に制限時間は設けられていなかったが１５分程度で

全員が記入を終えた。表３に示した１３種類の質問項目がマークシート方式

の調査票に印刷されていた（図２の横軸の数字は、これらの項目番号を指

す）。調査票には他に、回答者の学年や学科をマークする欄があったが、

回答者を特定できるような情報（氏名、学生番号）を記入する欄はなかった。

マークシートでは、各質問項目に対して、「とてもそう思う＝１」、「ま

あそう思う＝２」、「どちらともいえない＝３」、「あまりそう思わない＝

４」、「まったくそう思わない＝５」の中から一つを選択し回答するよう

になっていた（このままだと肯定的なほど数字が小さく、結果が直観的に

理解しにくいため、図２では素データの評定値を、５は１に、４は２に…

…１は５に、というように、肯定的に評価されているほど数値が大きくな

るように変換してある）。

また、マーク欄の下には、「この授業のどの点がよかったと思いますか」、

「この授業のどの点がよくなかったと思いますか」、「よくなかった点を

改善するためにはどうしたらよいと思いますか」、「その他この授業で感
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じたことを自由に記入してください」という、４つの自由記述欄も設けら

れていた。

１９９９年度の授業評価の結果について

評定値を平均した結果、意味的に中央な「どちらでもない」＝３．０を下

回っている項目は、受講生が授業を否定的に捉えていることを意味する。

図２に示したとおり、１９９９年度の評定値平均で３．０を下回っていたのは、

項目４（学生の質問や意見への配慮）、項目５（学生の到達度をはかったか）

であり、３．５を下回ったのは、項目３（学習目標の明示）、項目９（授業から

の触発）、項目１２（学生自身の学習意欲）、項目１３（他の学生へ推薦）であっ

た。

藤田（２００１）は、評定値平均が思わしくなかった項目について、その理由

を次のように考察した。項目４（配慮）については、大教室での講義形式の

授業であり、授業者である教員が講義の途中で質問を受け付ける機会を設

けていたのだが、実際には大教室で挙手をしてまで質問することに学生が

抵抗を感じていたのではないか、と。ただし、受講生の人数の多さや教室

の大きさを評価の思わしくなかった理由に挙げたとしても、何の解決にも

ならない。学生が質問や意見を述べることができないという状況を改善で

きないまま放置したのでは、授業運営の観点からは望ましくないことは明

らかである。

次に項目５（到達度）であるが、藤田（２００１）は、この項目の評定値平均が

高くなかったのは、この授業の教育目標が「心理学的なものの見方を日常

生活の中に導入する」ことであり、ある一定の知識や技能の獲得を目指す

というものではないことに起因すると考察している。この授業は「教養」

科目でもあり、当該の大学には心理学を専攻とすることのできる学科は存

在しないことから、心理学の知識や知見を知識として習得することは必ず

しも重要ではないと考え、それよりは授業で学んだことをもとに、日常生

活の様々な人間の営みに対して、心理学的に観察し、分析し、理解するた

めの「枠組み」を身につけることを授業の教育目標としていた。そのため

に「小テストや課題提出などで学生の到達度をはかる」ことに積極的でな

かったことが、評定値平均が高くならなかった直接的な原因と考え、評価

が高くなかったとはいえ、改善が急務である観点ではないと判断した。た

だ、これについても、教育目標が何であれ、授業者の授業によって目標が

達成できているのかは形成的に評価する必要があることは明白なので、「到
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達度ははからなくてもよい」と開き直ってよいわけではない。

以上の２点については、授業運営上の制約（講義形式・大教室）および、

質問項目と教育目標の不一致という側面もあったが、項目３（学習目標）や

項目９（触発）、項目１２（学習意欲）の評定値平均が３．５以下であったことを

藤田（２００１）は重く見て、授業の改善の必要性を強く感じたと述べている。

学習目標が受講生に伝わらなければ、授業内容を正確に理解することも難

しいし、授業内容に興味・関心を持つことにもつながらない。それは、受

講生自身の学習意欲の低下を招くことにもなりかねないので、早急に改善

する必要があった。逆にいえば、学習目標を明確にすることで、受講生が

自分自身の理解度を自己評価することも可能になり、毎回の授業である程

度の達成感を味わうことにもつながるはずだと考えた。漠然と「何となく

わかった気になる」だけでなく、「今日の授業ではこのことを学んだ」と

毎回の授業終了時に学生が授業内容を振り返り、実感を持てるような工夫

が必要だということである。そしてこの積み重ねが、授業内容に興味関心

を持ったり、学習意欲を伸ばすことの基礎になると考えた。

また、授業評価アンケートの有効回収率（受講登録者数が分母となる）も

６２％と低かった。これは、この授業で出席をとっていなかったことが直接

的な原因であろう。出席をとらなくても授業内容が興味を持てるものであ

れば、学生は出席を続けるという考え方もあるだろうが、実際問題として、

たまにしか出席しない学生にとっては、たまたま聴いた講義内容が他の受

講生に比べて十分に理解できるはずがなく、そのために「この授業は面白

くない」と評価してしまう悪循環に陥っている可能性もある。つまり、出

席しなければ授業内容が理解できず、理解できないから出席しない、とい

う悪循環が生じている可能性があるのである。どちらが原因として先にあ

るのかを究明することも必要かもしれないが、まずは出席してもらうこと

で、この連鎖を断ち切ることも有効な対策といえるだろう。

授業の改善点について

藤田（２００１）は、上記の授業評価アンケートの結果を踏まえ、当該の授業

において改善すべきポイントは、「受講生に出席してもらうこと」、「各

授業時間において学習目標を明示すること」、「学生が質問や意見を述べ

やすい環境を整えること」の３点であると考え、次のように具体的な改善

策を考案し、実施した。

当該の授業は、１９９９年度までは基本的に出席をとらない方針でおこなっ
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てきたが、２０００年度からは出席を成績評価の４０％と設定し，毎回出席をと

ることにした。大学の授業において出欠の確認をするということが教育心

理学的に見て，とりわけ学生の動機づけにどのような影響を与えるのかに

ついては，藤田（２００１，２００５）が詳細に述べているが，ここではその概要を

説明しておこう。

非常に単純化して対比させるなら、出欠を確認する授業に出席をするの

は「教師からの評価」や「出席点」のために学習行動が喚起されているの

であり、「外発的動機づけ」による行動だといえる。学習者の内側からわ

き上がる知的好奇心のような「内発的動機づけ」に比べれば望ましい学習

状態ではないともいえる。ただし、外発的動機づけと内発的動機づけは排

他的なものではないし、段階的に両者の比重が推移することもあり得る。

最初は出席点のために授業に参加していたとしても、授業内容を聞いてい

るうちにその内容自体に興味を持ち、学習意欲が喚起されることもあるだ

ろう。初めから内発的動機づけの高い学生のみをターゲットにして授業を

進めるだけでは、出席点という外発的動機づけがない限り授業に参加しな

い一部の学生に対して、授業内容に興味・関心を持ってもらう機会を与え

ることができなくなってしまう。欠席しがちな学生はたまに授業に来ても

内容を十分に理解できず、さらに興味を失って簡単に授業を欠席するよう

になる……という悪循環を断ち切るためにも、まずは、たとえ外発的に動

機づけられていようとも、学生が教室に足を運ぶような状況を、出席点の

設定によって作り出すこととした。

次に、学習目標を明示するための工夫について述べる。半期の授業全体

を通しての学習目標は、講義概要（シラバス）に明記されているものの、シ

ラバスを熟読している学生は多いわけではない。さらには、毎回の授業に

おける学習目標は、半期の授業全体の学習目標を、より具体化したもので

あるべきであるといえる。つまり、毎回の授業での学習目標を達成するこ

とを積み上げてこそ、半期の授業全体の目標を達成し得るし、受講生から

見ても、毎回の授業で何を目標としているのかが明示された方が、理解の

仕方も適切に方向づけられることになろう。

そこで、２０００年度からは、毎回の授業の開始時に、「今日の授業の目標」

および「今日の授業のトピック」を印刷したB5判のプリント（図３）を配

布し、その回の授業ではどんな内容のことを話す予定なのか、授業の導入

として概略を説明した。また、「授業の目標」に関しては、授業の途中で

も何度か触れるようにし、「どのように授業内容を聞くべきか」の方向づ
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けも積極的におこなった。

図３ 毎回の授業で配布している「今日の授業の目標、トピック」
プリントの例（藤田，２００１より）
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この「今日の授業の目標・トピック」のプリントは、受講生に対して、

授業の開始時に、その日の授業の目標を示し、授業内容の理解の仕方を方

向づける機能を果たしている。これは心理学でいうところの先行オーガナ

イザー（小嶋、１９９５、p．１９０）になっているといえるだろう。授業内容は受

講生にとっては新奇な情報であるため、通常は、その新奇な情報を十分に

理解してからでないと自分の既有知識とどのように関連づけたらよいのか

適切な判断が下せないが、先行オーガナイザーが予め呈示されることで、

既有知識との関連づけの仕方が方向づけられて、新奇情報の理解や獲得が

促進されるというわけである。

同時に、「今日の授業のトピック」が授業開始時に示されることで、受

講生は授業の全体像を把握できる。さらに、プリントとして配布されてい

ることで、授業中にも随時、「今、話されていることが、全体の中でどの

ように位置づけられるのか」を容易に確認できる。このことによって新奇

な獲得すべき情報を、羅列的に学習しようとするよりも、情報相互の関連

性を示す何らかの構造に当てはめて「整理・整頓」しながら学習した方が、

情報の理解・獲得が容易になるという、体制化が促されると考えた。

以上のように、２０００年度の授業では、授業開始時に「今日の授業の目標

・トピック」をプリントに印刷して配布することで、受講生に「授業を聞

くための枠組み」を提供することにし、授業中に話についてくることがで

きずに「迷子」になる学生が減少することを期待したのである（詳細につ

いては、藤田、２００１を参照されたい）。

最後に、学生からの質問・意見への対応方法について述べよう。当該の

授業は、講義形式によって、比較的多くの受講生を大教室で教えることに

なる、という物理的な制約のあることが、まず前提となっていた。すなわ

ち、少人数クラスへ受講生を分割することは不可能であった。

そこで、この授業では２０００年度から「授業通信」を発行することにした

（図４参照）。毎回、授業の終了時にその日の授業に対する感想や意見など

を自由に書いてもらい、その中からいくつかを選び出し、コメントをつけ

てプリントにまとめ、翌週の授業開始前に配布するというものである。

授業評価に対する心理学的アプローチ

269



図４ 毎回の授業で配布された
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「授業通信」の例（藤田，２００１より）
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受講生が毎回の授業終了時に記入している「感想用紙」はB5判で、上

半分には表２のような授業評価項目が印刷されており、毎回の授業終了時

に５段階で評定することが受講生に求められた。大学側が実施している授

業評価アンケートとは別に、毎回の授業で授業者によって授業評価を実施

している理由は、この授業評価を、学習者の理解度の把握と教授法の見直

しに利用するという形成的評価に活用しようとしたからである。前節で述

べたとおり、授業期間の終盤に一度だけの評価をおこなったのでは、一回

一回の個々の授業での教授法や授業内容について、受講生にとって適切で

あったかどうかをその都度把握し、授業計画を修正することにはつながら

ないからである。また、授業の終了時にその回の授業に対する感想や質問

を記入することは、受講生が授業を振り返ることを促し、授業を受けっぱ

なしで終わらないようにする効果も期待できると考えた。

講義形式の授業において、受講生からの質問や感想に対して授業者がコ

メントをつけるという実践は他にもあるが（授業通信についての詳細は、

藤田・溝上、２００１および、溝上・藤田、２００１を参照されたい）、この授業

においては、「授業通信」というスタイルを選択し、全員の感想や質問に

コメントしない代わりに、取り上げた複数の質問とそれに対するコメント

はプリントにして全員に配布することにした。その積極的な理由は、同じ

講義を聴いたとしても、受け止め方や理解の仕方、あるいは疑問の持ち方

などには個人差があり、他の受講生の質問を知ることが、各受講生の講義

の「聴き方」をより豊かなものに変容させると考えたことにある。特に疑

問を持たなかった受講生でも、翌週に配布された授業通信によって他の受

講生が、自分の思いもよらなかった疑問や意見を述べているのを見れば、

「このように考えることもできるのか」と新しい視点を獲得する機会を提

供することになるであろう。

１９９９年度と２０００年度の授業評価の結果の比較

以上のように具体的な改善策を講じた結果、授業評価の評定値が高く

なったのか否かを、１９９９年度と２０００年度との比較を通じて検討したい。各

項目における評定値の平均は図２に示された通りである。２０００年度の評定

値平均には、意味的な中央値である３．０を下回ったものは何もなかった。

３．５未満のものは、項目５（到達度；３．０）、項目１２（学習意欲；３．４）のみと

なった。図２からも見てとれるように、すべての項目で少なくとも数値上

は、２０００年度の評定値平均が１９９９年度のものを上回っており、学生の授業
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に対する評価は、全体的に肯定的になったといえよう。ただし、各質問項

目の評定値平均について対応のないt検定（両側検定）をおこなったところ、

すべての項目で差が有意になったわけではなく、有意傾向止まりだったの

が項目２（理解）と項目７（補助資料）で、項目５（到達度）と項目８（私語・

環境）、項目９（触発）、項目１１（出席）については、有意差は認められなかっ

た。それ以外の項目では有意差が認められた。

有意差が認められなかった項目もあったとはいえ、２０００年度の方が１９９９

年度よりも評定値平均が下がっているという項目はなかったことと、とり

わけ項目３（学習目標）と項目４（配慮）では、評定値平均で０．５点以上の改

善が見られたことから、２０００年度に新たに導入した改善策である、「出欠

確認」、「今日の授業の目標・トピックのプリント配布」、「授業通信の発

行」は、少なくともいくつかの次元において肯定的な効果を持っているこ

とが確認できた。とりわけ、改善の必要性を強く感じていた項目３（学習

目標）と項目４（配慮）において大幅な改善が実現できたのは、それぞれの

次元に直接対応する形で「授業の目標の呈示」と「授業通信」という対策

を講じた成果と見てよいだろう（より詳しい議論については、藤田、２００１

を参照されたい）。

仮説検証的な授業改善に活かせる授業評価

授業評価アンケートが無くても常に授業改善をしようという姿勢を持ち

続けることが重要であることはいうまでもないが、それが「自分はがんばっ

ている」という自己満足や、「自分の授業は以前より改善されているはず」

という思いこみに終始していたのでは意味がない。何らかの授業改善をお

こなったのであれば、それが教育効果を持っていたのかについて検証する

作業は必要である。そして、授業評価アンケートはまさにそのために活用

することが可能であり、改善が進んでいるのかの有効な指標となりうると

いうことである。検証に活用するためには、単年度で完結する運用ではな

く、経年変化についても検証可能な運用システムを構築することが必要で

あろう。具体的には、各教員に結果をフィードバックする際に、同じ科目

が複数年に渡って開講されているのであれば、以前の年度の結果も併記す

ることや、今回のように統計的に検定をおこなうのであれば、少なくとも

平均のみではなく標準偏差や回答してくれた受講生数も明記しておくこと

が有効となる（これらの情報がないと検定をおこなえない）。

また、教員の中には、授業評価の結果が思わしくなかったとしても、具
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体的にどのように改善していったらよいのかわからず途方に暮れるという

者もいるかもしれない。あるいは、これまでの自分の授業のやり方に固執

するあまり、他の教授方法をなかなか思いつけないかもしれない。教員が

必要性を感じたら、それが確実に授業改善につながるというFDサイクル

を実現していく一つの方策は、大学側が授業評価アンケート結果を教員に

フィードバックする際に、授業改善のためのテクニック（ティーチング・

ティップス）をいわば「抱き合わせ」で呈示することかもしれない。池田

・戸田山・近田・中井（２００１）の『成長するティップス先生』や、デイビス

・ウッド・ウィルソン（１９９５）の『授業をどうする！』およびデイビス（２００２）

の『授業の道具箱』、伊藤秀子・大塚雄作（１９９９）の『ガイドブック大学授

業の改善』など、参考になる本がいくつか出版されている。

以上、本節では、ただ漫然と授業改善するだけではなく、授業評価の結

果を参考にした上で理論的背景を持つ授業改善のための具体策を考え、そ

の教育効果について検証していくという、心理学研究の枠組みの一つであ

る、「仮説と検証」の考え方の有用性について述べてきた。授業評価も単

年度単位でとりっぱなしにするよりは、本来の目的の一つ「授業改善」に

つながりやすい運用をすることが望ましいだろう。

４．授業評価の評定値と学生の心理的特性との関連という観点

ここまでは、学生による評定の結果を「平均」という一つの代表値に集

約した上で、授業評価を取り上げてきた。だが実際には授業を受けている

学生は一様ではなく、様々な次元での個人差を持っている。授業参加以前

に学生が持っている心理的な特性が、授業評価にどのような影響を及ぼし

うるのかという観点を持つことは、翻って、学生理解という視点を供給す

る。それは、授業者と学習者の相互行為（interaction）の基礎の一つになる

といえるだろう（授業評価を通じての、教員と学生との学習コミュニティ

の考え方については、大塚、２００５に論じられているので参照されたい）。

田中・藤田（２００３）は、学習活動に大きく関わっている個人差として動機

づけを取り上げて、授業評価との関連について検討した。学習者が持つ達

成目標志向を「マスタリー目標（学習や理解を通じて能力を高めることを

目指す）」、「パフォーマンス接近（自分の有能さを誇示し他人から良い評

価を得ようとする）」、「パフォーマンス回避（自分の無能さが明らかにな

る事態を避け他人からの悪い評価を回避しようとする）」の３つの次元から
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捉え、授業評価および学業遂行（成績）との関連を見た（達成目標志向につ

いてのレビューとして、村山、２００３；上淵、２００３）。ここでいう授業評価

とは、１節で述べたのと同様に、教育心理学の授業において、毎回実施さ

れたもの（表２）に基づき、「各回の平均」を求めたものであり、因子分析

をおこなった結果、学生の「受講態度自己評価」と、教員のおこなう「授

業自体の評価」の２因子が抽出された。学業遂行は期末試験（教育心理学

の応用的側面までを含む記述式）の得点を指標とした。学生の達成目標志

向は表４に示した質問項目によって測定された。

学生の達成目標（３種類）、授業評価（２種類）、学業遂行の関連について，

初回の授業で測定した達成目標がその後の授業評価を予測し、達成目標と

授業評価が学期末の学業遂行を予測するという因果モデルを仮定し、構造

方程式モデルの推定によって検討した結果が図５である。図５中で、変数

間に矢印が描かれていれば、統計的に有意な関連が見られたことを指し、

矢印は原因→結果という方向性を示している。そして、矢印に添えられて

いる数字が大きいほど変数間の関連が強いことを意味する。数字が負（マ

イナス）の場合には、一方の変数が高いほど、もう一方の変数が低くなる

という負の関連性が見られることを表している。

結果の詳細については田中・藤田（２００３）を参照していただきたいのだ

が、ここでは簡単に概要を述べておきたい。

まず達成目標と授業評価の関連についてだが、マスタリー目標は、授業

自体の評価に正の関連があり、マスタリー目標志向性が強いほど、授業に

興味や関心をよせ、教員の授業の仕方や授業内容を高く評価するというこ

とが示された。従って、マスタリー目標志向性の高い学生からの授業評価

が低い場合には、事態はとりわけ深刻であり、授業改善が急務だと受け止

める必要があると考えられる。パフォーマンス接近目標およびパフォーマ

ンス回避目標は、授業自体の評価とは有意な関連がなく、受講態度の自己

評価にそれぞれ正と負の関連があった。これはパフォーマンス接近目標志

向性が強いと、自分自身の肯定的な側面に目を向け、それを積極的に認識

するが、パフォーマンス回避目標志向性が強いと、自己の否定的な可能性

に関する情報を認識しやすいという傾向を反映しているといえる。

次に受講態度の自己評価と授業自体の評価の関係を見ると、授業自体の

評価が高いほど受講態度の自己評価も高くなるという方向の影響関係が最

終モデルに残った。すなわち、受講態度が良い学生だから授業を肯定的に

評価するという因果関係ではなく、教員が良い授業を展開し、学生がそれ

授業評価に対する心理学的アプローチ
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表４ 達成目標尺度の項目と確認的因子分析結果（田中・藤田，２００３より）

項 目 内 容 マスタリー
パフォー
マンス接近

パフォー
マンス回避

この授業から出来るだけ多くのことを知りたいと
思います ．８２

この授業の内容を、出来るだけ徹底的に理解する
ことが必要です ．７３

この授業を終える時、心理学のより広く深い知識
を得ていたいと思います ．６６

この授業で紹介された教材を完璧にマスターした
いです ．６７

この授業では、難解なものであったとしても、私
の好奇心が刺激される教材を好みます ．３４

この授業の他の人より良い成績をとろうと思うと
やる気が出ます ．８４

この授業で、私は他の人よりも良い点数をとろう
と思います ．９２

この授業で他の人よりも成績が良いならば、よく
やったという気持ちになります ．５９

この授業の他の人と比べて良い成績をとることが
重要です ．５９

自分の能力を友人や指導者や家族などに示すため
に、この授業で良い点をとりたい ．６５

この授業で、他の人より悪い点数をとってしまう
のではないかと心配しています ．５０

この授業で勉強する大きな理由は、恥をかかない
ようにするためです ．６４

もしこの授業で間違った答えを言ったら、他の人
が自分のことをどのように考えるかを最も心配
します

．６０

この授業で、他の人に出来が悪いと思われないよ
うにするために、勉強します ．６８

この授業で、もし教授などにつまらない質問をし
たら、私は頭が良くないと思われるのではない
かと心配します

．５２
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を受け止めることによって、熱心な受講態度につながるという因果関係の

存在が示唆された。学業遂行と授業評価の関連では、授業自体の評価が学

業遂行と正の関連があり、教員の授業の仕方や授業の内容を高く評価する

学生ほど、試験で良い成績をおさめていた。これは同時に、マスタリー目

標を持つことが、授業自体の評価を介して高い学業遂行を導くことも意味

している。一方、受講態度の自己評価は、学業遂行との有意な関連を示さ

なかった。これは、受講態度の自己評価はあくまでも学生本人の主観的な

評定であることに起因すると考えられる。ただし、先に述べたように、受

講態度の自己評価に対してはパフォーマンス接近目標およびパフォーマン

ス回避目標志向性による影響があったことから、自分の受講態度や理解度

を判断する上での主観的基準は、これらの目標志向性によって異なるとい

え、受講生の心性を把握する上では無意味ではないだろう。

この、田中・藤田（２００３）の研究の結果から、達成目標という個人の動機

づけ志向性の違いによって、授業評価の仕方や学業成績が異なることが明

らかになった。授業評価の解釈の際に、その全体的な平均値だけを見るよ

りも、背後にある学生の達成目標のパターンを考慮することが重要である

といえる。このような学生の持つ達成目標や、それに関連する他の諸特性

にもさらに目を向けることは、学生理解や形成的評価につながる視点を提

供するだろう。また、すべての学生が同じように、単に授業の内容や授業

の仕方によって、画一的に授業評価しているわけではない、ということも

心に留めておく必要があるだろう。授業以前から存在する、学生の様々な

図５ 目標達成、授業評価、学業遂行の関連性（田中・藤田、２００３より）

パフォーマンス
接近目標

パフォーマンス
回避目標

マスタリー
目標

－．４２＊＊＊

．３９＊＊＊

．４３＊＊＊

授業自体の
評価

受講態度
自己評価

．５９＊＊＊

－．３５＊＊

．３３＊＊

学業遂行
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個人差によって、授業評価の評定値は影響を受けているのである。

５．ま と め

以上、授業評価についての心理学的研究、という立場から３つの観点に

ついて取り上げた。「授業評価」の評価行動に含まれる特性を見極めるこ

との重要性と、その活用可能性、そして得られた評定値の背後にある学生

の心理的特性を考慮することの意義についてである。もちろんこれ以外に

も心理学的な見地から、授業評価について検討をおこなうことは可能であ

ろう。本論文で挙げたのは、ほんの一例である。他にも、個々の教員の授

業スキルに焦点を当てるのでなく、カリキュラム上での授業運営の在り方

を検討する材料として授業評価を活用することも可能である（例えば、藤

田、２００２a、２００２b）。

さらには、授業評価について検討する上で、心理学的なアプローチこそ

が最良のものであると断定するつもりもない。授業評価をどのような文脈

で吟味するのかによって、有効なアプローチは異なってくるであろう。例

えば大学の在り方をめぐる社会情勢の変化の中で授業評価について議論す

るのであれば、教育社会学的なマクロな視点の方が有益な視点を供給する

かもしれない。

最後に強調しておきたいのだが、本論文で伝えたかったことは、心理学

的な視点から「授業評価に関する実践をおこなうこと」というよりも、「授

業評価に関する研究をおこなう」ことにある、ということである。もちろ

ん、優れた実践を重ねることは大事であるし、軽視しているつもりはない。

ただ、「私はこんな工夫をしています」というような実践報告ばかりを蓄

積しても、当該の授業とは異なる文脈にある他の授業の参考になるとは限

らない。授業の一つ一つは、カリキュラム上の位置づけ、受講生の持って

いる既有知識や動機づけの在り方、教室環境、受講生の人数、そしてもち

ろん教員の技量やパーソナリティなど、様々な側面で異なる要因を抱えて

いる。それらの背景となる文脈の差違を無視して、表面的な実践を真似し

ても有効に機能するとは限らないであろう。

理論と実践の融合について見据えた上で、なおかつ得られたデータを一

般化あるいは相対化することによって初めて、異なる文脈における授業に

も示唆を与えることができるようになる。すなわち、授業評価に対して「研

究」を充実させていくことが、授業評価の結果を実践に活かすことにつな
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がるといえるだろう。
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