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1. 研究の背景と目的 

 現在，大学授業改善の中で，アクティブラーニング

への関心が高まっていると同時に，「学生たちが内的に

能動的・積極的に聴く授業（講義）」の必要性が叫ばれ

ている（須田 2015a）．たとえば溝上（2014）は，アク

ティブラーニングが積極的に推進される場合でも，授

業の中から講義パートが蔑ろにされることは考えられ

ず，その講義パートにおいて，学生には，単に教員の

話をぼうっと聴くのではなく，これまでの知識や経験

と摺り合わせて，新しい知識を位置づけたり，思考し

たり，感動したり，疑問を覚えたりする，そのように

聴く姿を求めたいと述べている．また松下（2009；2015）

も同様に，講義とアクティブラーニング型授業は対立

するものではなく，学習サイクル全体の中で，＜内化

と外化＞，あるいは，＜知識の習得と知識を用いた高

次の思考＞のどちらに重きを置いているかの違いであ

り相補的なものであって，講義に関しては，内的側面

における能動性を引き出すような講義のあり方を追求

することが必要になってくると述べている．すなわち，

これからアクティブラーニングを推進していくにして

も，同時に，「学生たちが内的に能動的・積極的に聴く

授業（講義）はいかに実現できるか」ということも考

え続けていかなければならない課題であると言える． 

 「学生たちが内的に能動的・積極的に聴く授業（講

義）はいかに実現できるか」，このような問いに答える

際に真っ先に重要なのは現状把握，つまり，現在大学

の授業（特に講義）の中で何が起こっているのか，学

生がどのように学んでいるのかという実態を解明する

ことである．特に講義型の授業における学生の学びは

ブラックボックスとして扱われるか，もしくは授業者

が話したことがそのまま学生の中にコピーされると考

えられる傾向が強いが，もっと具体的にそこでの学び

を明らかにしていく必要がある． 

 授業，特に講義型授業において学生の学びを把握す

る手段としては，（学生が）表出する行動，リアクショ

ンペーパー，クリッカーなどいくつかのものが考えら
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 本論文では，大学授業の実態把握のためのツールとして，リアクションペーパーの記述内容に

基づく学生の学びの可視化手法を開発した．「学びの具体性の保持」と「分析手続きの定式化」

を重視し，中道らの「中間項」を参考とした．「中間項」は元のテキストデータを原文の具体性

を保ちつつ構造化されたデータに変換するというものであり，学習を「直接的な学習対象」と「間

接的な学習対象」からなるものとして捉えるマルトンの学習論に依拠する形でリアクションペー

パーの記述内容を構造化されたデータに変換し，クロス集計表に整理し，コレスポンデンス分析

とバブルチャートを適用することによって，「学生」と「学びの類型」の関連構造や「授業トピ

ック」と「学びの類型」の関連構造を可視化することを可能にした．さらにはこれを多様な授業

に試験的に適用することで，各授業固有の学びの特徴が明らかになると同時に，本可視化手法の

有効性が示された． 
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れるが，本論文では，その中でもより具体的に学生の

学びを捉えられる可能性があるものとしてリアクショ

ンペーパーに着目し，①リアクションペーパーの記述

内容から学生の学びを可視化する手法を開発すること，

②それを適用することによってさまざまな授業におけ

る学びの特徴を明らかにすることを目的とする． 

 リアクションペーパーとは，大学の授業において用

いられるコメント用紙のことである．学生はその用紙

に授業を受けている中で考えたことや感じたことなど

を自由に記入し授業終了時に提出する．リアクション

ペーパーは「大福帳（織田 1991）」，「何でも帳（田中 

1997）」，「ミニッツペーパー（安岡ほか 1991）」，「一枚

ポートフォリオ（堀 2009）」などに改良されるなどさ

まざまな使用がなされているが，いずれにも共通して

いるのは，その記述内容に学生の学びの様子が含まれ

ているということである．小中学校の授業研究では学

習者の学びを捉えるためのデータとして彼らの授業中

の「発言」を用いることが多い（重松 1961）が，学習

者の発言が少ない大学の講義型授業に関しては「リア

クションペーパー」がその代わりの役割を果たす好デ

ータとなりうると考えられる． 

 学生の学びは他にも期末レポートや客観テストから

捉えることができるが，リアクションペーパーから捉

えられる学びは，期末レポートのような15コマの授業

の総体としての学びではなく個々の授業の成果として

の学びであり，客観テストのような１つの正答を求め

る学びではなく授業内容に対する多様な反応としての

学びである．田口（2002）が大学授業において学生に

求める態度として「自分というものと，授業というも

のの関わりあいの中から新しい関係性を発見すること，

発見しようとすること」を挙げているが，それを加味

して考えると，本論文でリアクションペーパーから捉

えようとする学びは「個々の授業において学生が，授

業内容のいずれかに着眼し，それに対して理解や思考

などのその学生独自の反応（授業内容と学生自身とを

関係づける反応）を起こすこと」と定義できる．この

ようにリアクションペーパーは，１つ１つの授業の中

で，学生が授業内容の何に注目し，何を考えながら授

業を受けていたのかを把握できるという点に意義及び

有効性がある． 

 しかし一方でそのリアクションペーパーの記述内容

の活用方法に目を向けると，枚数が多いことや非構造

化データであるということも相俟って，ざっと目を通

して全体的な印象を把握する程度にとどまってしまう

ことが多く，リアクションペーパーの記述内容から授

業改善に資する有益な情報を最大限に引き出せている

わけではない．リアクションペーパーの記述内容に対

して視点や手法を提供することによって，そこから学

びの実態（学生が授業内容のどこに着眼し，それに対

して理解や思考などのどのような反応を示しているか

という実際の状態）を抽出・可視化することが求めら

れる．本論文で開発する学びの可視化手法によってリ

アクションペーパーを単に一読しただけではわからな

い学生の学びの実態が見えてくれば，それは大学授業

の改善に役立てることができると考えられる． 

2. 先行研究の検討 

 本章では，先行研究の検討を行う．具体的には，リ

アクションペーパー（大福帳や何でも帳などを含む）

の記述内容から学生の学びを捉えようとしている代表

的な研究を取り上げ，その研究動向と課題を概観する． 

 これまでのリアクションペーパー研究について詳細

なレビューを行っている須田（2015b）によると，リア

クションペーパーの記述内容から学生の学びを捉えよ

うとしている研究は【事実報告型＝記述内容をそのま

ま報告する研究】，【質的解釈型＝記述内容を解釈する

研究】，【カテゴリー分析型＝記述内容をカテゴリーに

分類する研究】に分類することができるという． 

 まず，【事実報告型】の研究の典型例である武内・板

倉（2003）では，大学の講義内容を学生たちはどのよ

うに受けとめ，学生たちはその講義に関連してどのよ

うな思考を深めているのかを明らかにするために，リ

アクションペーパーを用いている．研究の内容・方法

としては，講義内容の一部を紹介し，それに対する学

生たちのリアクションペーパーをそのまま掲載し，さ

らにそれに対する第三者の一言コメントを書き並べる

というものである．同様の研究としては根本・古川

（2011）を挙げることができるが，【事実報告型】の研

究は，リアクションペーパーの記述内容を深く分析し

ているのではなく，紹介や報告するにとどまっている

という点に特徴がある． 

 次に，【質的解釈型】の研究の典型例である貫井

（2011）では，学部２年生の理科教育指導法の授業で

一枚ポートフォリオ評価を利用し，その記述内容を分

析している．一枚ポートフォリオの学習履歴欄には，

授業内容，授業理解の状況，特に感じたこと，授業に

ついての感想等内容を限定せず，比較的自由に書かせ

ている．その記述内容を，授業回数が進むにつれての
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記述内容の変化という点から分析し，大半の学生は授

業開始後５回目までは当日の授業題目と過去の記憶の

記述が中心であったが，６回目以降の授業では各自の

理科に対する状況や構えに目を向けた内容が増加して

きたことを明らかにしている．同様の研究としては山

内（1997）を挙げることができるが，【質的解釈型】の

研究は，リアクションペーパーの記述内容を質的に解

釈することによって一定の結論を導き出そうとしてい

る点に特徴がある． 

 さらに，【カテゴリー分析型】の研究の典型例である

田口（2002）では，京都大学で実施された公開実験授

業において，学生が授業にコミットしていたのかどう

かを明らかにするために，何でも帳の記述内容を分析

することを試みている．ここで言う授業へのコミット

とは自分と授業の関わりあいの中から新しい関係性を

発見すること（発見しようとすること）であり，授業

における学びとしては，自分の意見をただぶつけるこ

とも，相手の意見をただ肯定することも，一方通行で

あり，不十分であるとしている．以上のような考えか

ら，田口は表１の分析カテゴリーを設定し，何でも帳

の記述内容を分類することによって，学生の授業への

コミットの度合を明らかにしている．同様の研究とし

ては大山（1998）や藤岡（2002）などを挙げることが

できるが，【カテゴリー分析型】の研究は，リアクショ

ンペーパーの記述内容の分析に際してカテゴリーを設

定しているという点に特徴がある． 

 このうち【質的解釈型】の研究と【カテゴリー分析

型】の研究は学生の学びをより深く捉えようとする研

究であると言えるが，これらの研究には固有の難点が

ある．【質的解釈型】の研究は，分析の自由度が高いた

めに学びを具体的かつ多角的に捉えられる可能性を有

している一方で，分析のプロセスや根拠が決まってい

なかったり見えなかったりするがゆえに高度な専門性

が必要になる（専門性がないと単なる分析者個人の直

観的な感想にとどまってしまう可能性がある）という

難しさがある．【カテゴリー分析型】の研究は，分析の

プロセスや方向性が決まっていて取り組みやすいと言

えるが，学びの具体性（学生が具体的に授業内容のど

こに着眼し，それに対して具体的にどのような反応を

示しているかということ）を排除してしまったり，学

びの一側面しか捉えられなかったりするという弱さが

ある．すなわち，【カテゴリー分析型】の研究では，分

析結果を事前に決めた数個のカテゴリーという自由度

の低い表記体系で表現するため，該当するカテゴリー

を選べばいいだけという点で定式的に行いやすい反面，

得られるのは抽象的な結論になってしまい，【質的解釈

型】の研究では，分析結果を自然言語という自由度の

高い表記体系で表現するため，定式的には行いにくい

反面，より具体的な結論が得られる可能性があるとい

うことであり，ここにはトレードオフな問題が存在し

ていると言える． 

 このような背景を踏まえ，本論文では，【質的解釈型】

の研究と【カテゴリー分析型】の研究の特徴を相互補

完的に組み合わせて「学びの具体性の保持」と「分析

手続きの定式化」を両立する手法の開発を行う．すな

わち，「学びの具体性の保持」という【質的解釈型】の

研究の長所と「分析手続きの定式化」という【カテゴ

リー分析型】の研究の長所を兼ね備えさせることによ

って，手続きを踏んでいけば，リアクションペーパー

を一読しただけではわかりにくい具体的な学びの特徴

を捉えられるようになることが想定される． 

3. 可視化手法の開発 

3.1. 開発指針 

 本章では，「学びの具体性の保持」と「分析手続きの

定式化」という２つの特徴を有した，リアクションペ

ーパーの記述内容に基づく学生の学びの可視化手法を

開発する．「学びの具体性の保持」と「分析手続きの定

式化」ということを鑑みた場合，考えうる１つのアプ

ローチとしてテキストマイニングが挙げられる．テキ

ストマイニングとはテキストデータの集まりを自然言

語解析によって単語や文節に分割しそれらの出現頻度

や相関関係を分析して有用な情報を抽出する手法のこ

とであるが，これはテキストデータ内の単語がそのま

ま分析結果に残るという点で「学びの具体性の保持」

の条件を満たす可能性があるし，コンピュータ上で機

械的に行えるという点で「分析手続きの定式化」の条

件も満たす可能性がある．実際，塚本・赤堀（2007）

表１ 田口（2002）の何でも帳分析カテゴリー 

類型ａ 

（授業の 

コピー） 

授業の内容のある側面を書きとめ，そこに

「面白かった」「つまらなかった」といっ

た類の感想を足したようなもの． 

類型ｂ 

（独り言） 

授業の内容とはほぼ無関係に自分の思っ

たことや感じたことのみが独り言のよう

に記述されたもの． 

類型ｃ 

（授業に 

コミット） 

授業の内容を受け止め，それを自分にひき

つけて考え，自分なりの意見が記述された

もの． 
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は，携帯メールによって収集した大学生の書いたリア

クションペーパー１）を形態素レベルで分析することを

試みている．しかし，彼らの報告によると，形態素レ

ベルの分析では有意味な結果が導けず，最終的には文

脈を解釈するアプローチを選んだということであった．

テキストマイニングによる分析が困難であった理由は

いくつか考えられるが，その中でも最も大きな理由は，

リアクションペーパーの記述内容が非常に多くの省略

を含んでいるということであろう．リアクションペー

パーは，授業という同一の空間を共有した学習者―授

業者間のコミュニケーションツールであるため，既に

両者が当然共有しているような前提情報は省略される

可能性が高く，読み手が補いながら読む必要がある．

すなわち，記述された字面のみを忠実に計量化するよ

うなアプローチでは学びを適切に捉えるのには不十分

であり，省略された情報を適宜人間が補いながら行え

るアプローチの方が望ましいと考えられる． 

 そこで，本論文ではまた別のアプローチとして中道

ら（2014）の「中間項」に着目する．中道らは小中学

校の授業研究（授業分析）において，授業の逐語記録

（授業中の授業者と学習者の発言のやりとりの記録）

内に出現する数十個の発言を体系的に整理するための

手法として「中間項」というものを提案している．具

体例を表２として示す． 

 表２では，授業中の発言を「中間項」に変換してい

る．特にここでは各発言にどのような主語―述語関係

が含まれているかという点から「中間項」への変換が

行われている．このように元のテキストデータを一定

の記述方式で書き直し，構造化されたデータに変換し

たものが「中間項」である．「中間項」の最大のメリッ

トは，テキストデータを原文の具体性を保ちつつ構造

化されたデータに変換できることである．表２を例に

すれば，各発言を「中間項」という構造化されたデー

タに変換することによって，各発言とそれに含まれる

構成要素（ここでは主語や述語）の関係が明白になり，

構成要素の数を集計したり，構成要素に基づく発言相

互の類似度を計算したりなど，多様な分析の可能性が

見えてくる．すなわち，原文の具体性を保つことによ

って「学びの具体性の保持」の可能性が出てくるし，

構造化されたデータに変換することによって「分析手

続きの定式化」の可能性も出てくる．さらには，「中間

項」への変換の過程で最低限人間の手が加わることに

よって，元のテキストデータに省略されていた情報を

補いながら分析を進めることができる． 

 第２章の最後で，【カテゴリー分析型】の研究では，

分析結果を事前に決めた数個のカテゴリーという自由

度の低い表記体系で表現するため，定式的に行いやす

い反面，得られるのは抽象的な結論になってしまい，

【質的解釈型】の研究では，分析結果を自然言語とい

う自由度の高い表記体系で表現するため，定式的には

行いにくい反面，より具体的な結論が得られる可能性

があるというトレードオフな問題を指摘したが，「中間

項」の場合について言えば，分析を「中間項」という

中程度の自由度の表記体系を用いて行うため，一定程

度分析を定式的に行うことができ，同時に一定程度の

具体性を有した分析結果が得られることが見込まれる． 

 このように「中間項」はすぐれた特性を有しており

これを継承する形で可視化手法を開発するが，「中間

項」はそれ自体にも発展（改良）の余地が残されてい

るということにも言及しておく必要がある．例を挙げ

れば，中道らは「中間項」をもとにしながら統計的な

処理を行うことによって３次元空間上に発言番号を示

す点がプロットされた図（どの発言同士が似ているか

のみを示す図でありどういった点で似ているかなどそ

れ以上のことはわからない）を作成しているが，そこ

から読み取れるのは発言同士の類似度というシンプル

な情報のみであり，授業記録というデータの全体を一

度に見渡せるようにするというところにとどまってい

る．リアクションペーパーをデータとして学びの具体

的側面（学生が具体的に授業内容のどこに着眼し，そ

れに対して具体的にどのような反応を示しているかと

いうこと）にまで踏み込んだ可視化を行いたいと考え

た場合には，単に中道らの方法を援用するのではなく，

 

表２ 中道ら（2014）の「中間項」の具体例 

発言 

番号 
発言 中間項 

17 

わたしは，武田軍に塩

を送ったか，（信元が

信長に）何かえらそう

なことを言って殺さ

れた． 

（信元／武田に塩を送

った）（信元／信長に

えらそうなことを言

った）（信長／信元を

殺した） 

18 

えーと，佐久間が塩を

送ったといってデマ

を流して，信長は，信

元が最近えらそうな

ことを言ってきたの

で，丁度いい機会だと

思って殺した． 

（佐久間／信長にデマ

を伝えた）（信元／信

長にえらそうなこと

を言った）（信長／信

元を殺すのに丁度い

い機会だと思った）

（信長／信元を殺し

た） 
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「中間項」という方法自体にも新規の改良を施しなが

ら可視化手法を開発していく必要があると言えよう． 

 したがって，本論文では中道らの「中間項」を継承

しつつも，それ自体にも改良を加える形で，リアクシ

ョンペーパーの記述内容に基づく学生の学びの可視化

手法を開発する． 

3.2. 可視化手法の開発 

3.2.1. 開発に用いるデータ 

 本節では，中道らの「中間項」の発想に基づく学生

の学びの可視化手法を開発する．なお，ここでの可視

化手法の開発に際しては，国立Ｎ大学において開講さ

れた「研究方法基礎論Ⅰ」（2014年度前期開講）という

授業の第10時「質的研究の理論と方法③」で得られた

リアクションペーパー19枚をデータとして用いる．「研

究方法基礎論Ⅰ」という授業は，教育学系の大学院１

年生を対象とした講義形式の授業であり，教育学研究

を行うにあたってのさまざまな研究方法論を概説する

というものである．特に，第10時「質的研究の理論と

方法③」（19名の学生が出席；受講登録学生22名＝学生

Ａ～学生Ｖのうち学生Ｍ・学生Ｏ・学生Ｓの３名が欠

席）では，質的研究の理論と方法を扱った３回目の授

業であり，前回の授業の質問への回答のほか，SCAT

（質的研究法の１つ），質的研究と量的研究の相違点，

質的研究実施の際の注意点など，質的研究の総まとめ

となる内容の解説がなされた．リアクションペーパー

は，授業の最後の10分程度を利用して，授業を受けて

いる中で考えたことや感じたことなどを自由に記入さ

せた．リアクションペーパーを書くということは習慣

化されているということもあり，リアクションペーパ

ーの書き方，意義，目的などについては授業者から特

段の教示はなかった． 

3.2.2. ステップ１：記述内容の変換 

 リアクションペーパーの記述内容を「中間項」に変

換することを試みる．すなわち，リアクションペーパ

ーの記述内容という非構造化データを原文の具体性を

保ちつつ構造化データに変換することによって計量可

能性をもたせ，学生の学びの多様な側面を可視化する

ことを目指すということである．「中間項」への変換に

際しては一定の記述方式を設定する必要があるが，こ

こでは表３のような変換を行うことにした． 

 表３は，学生Ｊのリアクションペーパーの記述内容

を「中間項」に変換した例である．リアクションペー

パーの記述内容を意味単位で区切り，【A】（主／B）（述

／C）という形式にあてはめていく．この形式は固定

的であるが，A，B，C に入る内容はデータと対話的に

決定され，B には「言及対象」（授業のどのトピックに

ついての記述か），C には「言及内容」（そのトピック

について何と記述しているか），そして A には「学び

の類型」（そこに介在している学びの種類は何か）を

入れる． 

 学生Ｊについて言えば，まず最初に，「SCAT」につ

いて「量的なよさはわかった」という旨を述べており，

そこに介在している学びの種類は「理解＋（～が理解

できたという意味；以下で詳細に解説）」であると解釈

可能なため，【理解＋】（主／SCAT）（述／量的なよさ

はわかった）という記述になる．次に，「SCAT」につ

いて「質的なよさはわからなかった」という旨を述べ

ており，そこに介在している学びの種類は「理解－（～

が理解できなかったという意味）」であると解釈可能な

ため，【理解－】（主／SCAT）（述／質的なよさはわか

らなかった）という記述になる．ここで行っている変

換は，新しい概念が出現するごとに新たなコード（括

弧内に入る言葉）を設定していく（増やしていく）と

いう生成的コーディングであると言えるが，後の計量

化を見据え，【A】や（主／B）に入る言葉の種類は最

小数になるように努めた（必要以上に細かく分類しす

ぎないようにした）． 

 【A】（主／B）（述／C）という形式は，教育学的に

はマルトン（2015）の学習の捉え方から大きなヒント

を得ている．「中間項」への変換の際には元のテキスト

データに含まれる重要度の高い情報を切り出すことが

必要であると言えるが，マルトンの学習論によれば， 

表３ 記述内容の変換 

＜学生Ｊ＞ 

SCATのおもしろさや有用性についての量的（論文の

数やセミナー数）理由はわかりましたが，質的理由が

わからず，それが残念でした．Webページを見てみたい

です．質問に細かく答えてくださりありがとうござい

ました．とてもためになる講義でした． 

↓変換 

＜学生Ｊ＞ 

【理解＋】（主／SCAT）（述／量的なよさはわかった） 

【理解－】（主／SCAT）（述／質的なよさはわからな

かった） 

【評価－】（主／SCAT）（述／残念だった） 

【願望】（主／SCAT）（述／Webページを見てみたい） 

【評価＋】（主／前回の質問への回答）（述／ありが

とうございました） 

【評価＋】（主／今日の授業）（述／ためになった） 
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学習には，何を学習するかに該当する「直接的な学習

対象（direct object of learning）」といかに学習するかに

該当する「間接的な学習対象（ indirect object of 

learning）」が存在するとされ，「直接的な学習対象」は

記述式の（主／B）の部分に，「間接的な学習対象」は

記述式の【A】の部分に，それぞれ表現されているこ

とになる． 

 表４は【A】の学びの類型別に見た変換の具体例で

ある．「学びの類型」は，リアクションペーパーの記述

内容（データ）に含まれる学びを網羅することと教育

学研究の中で一般的に用いられている学びを網羅する

ことを念頭に，データ（リアクションペーパー）と教

育学の文献の双方を参照しつつ作成を行った．文献と

しては，リアクションペーパーに関するもの（塚本・

赤堀 2006など），授業評価に関するもの（山地 2007），

学習科学に関するもの（ソーヤー 2009）等を参照した．

「学びの類型」はより細かく設定することも可能だが，

扱いやすさを考慮して10個程度以内になるように収束

させた．結果として，授業中の出来事をそのまま書く

【事実】，授業の理解状況について一言付す【理解＋】・

【理解－】，授業の良し悪しについて一言付す【評価

＋】・【評価－】，授業内容をこれまでの自分やこれから

の自分と結びつける【過去】・【願望】，授業内容につい

てじっくり考える【思考】・【疑問】とバランスのとれ

たものとなり，データに含まれる学びを網羅し，これ

までの教育学研究とも整合性を有していて（たとえば，

文献として用いた塚本・赤堀（2006）の研究ではリア

クションペーパーの記述内容を「知識」，「興味」，「意

欲」，「考察」に分類しているが，本研究における「学

びの類型」の分類方法と高い共通性を有している），一

定の妥当性が認められると考えられる． 

3.2.3. ステップ２：記述内容の集約・集計 

 以上のような方法ですべての学生のリアクションペ

ーパーの記述内容を「中間項」に変換し，それを整理

すると表５のようになる．表５は記述内容を集約・集

計したものの一部を示したものであるが，こうするこ

とで，記述内容の検索や共通性のある記述の集計が可

能になる．これを用いることによって，表６のような

「学生」と「学びの類型」についてのクロス集計表や，

表７のような「言及対象」と「学びの類型」について

のクロス集計表が作成できる． 

 表６は，各学生のリアクションペーパーの記述内に

各学びの類型が何回ずつ出現しているかを表している．

たとえば，学生Ａは【事実】に関する記述を１つ，【思 

表４ 学びの類型別に見た変換の具体例 

Ⅰ【事実】…「～があった」のように，授業中の出来事

をそのまま描写した記述 

例 研究者自身の自己省察について説明があった． 

→【事実】（主／研究者自身の自己省察）（述／説明が

あった） 

Ⅱ【理解＋】…授業の内容に「～がわかった」という旨

の一言を付した記述 

例 SCATのおもしろさや有用性についての量的理由はわ

かりました． 

→【理解＋】（主／SCAT）（述／量的なよさはわかった）

Ⅲ【理解－】…授業の内容に「～がわからなかった」と

いう旨の一言を付した記述 

例 SCATのおもしろさや有用性についての質的理由がわ

かりませんでした． 

→【理解－】（主／SCAT）（述／質的なよさはわからな

かった） 

Ⅳ【評価＋】…授業の内容に「～がよかった」という旨

の一言を付した記述 

例 今日の授業は内容があいかわらずおもしろかった． 

→【評価＋】（主／今日の授業）（述／おもしろかった）

Ⅴ【評価－】…授業の内容に「～がよくなかった」とい

う旨の一言を付した記述 

例 今日の授業はちょっと速すぎた． 

→【評価－】（主／今日の授業）（述／ちょっと速かっ

た） 

Ⅵ【過去】…既有知識・既習事項・個人的経験など，過

去の自分と結びつけられた記述 

例 質的研究における主観と恣意性についてこれまでも

何となくの考えは持っていた． 

→【過去】（主／質的研究における主観と恣意性）（述

／何となくの考えは持っていた） 

Ⅶ【願望】…「これから～したい」という，将来の見通

しに関する記述 

例（SCATについて）Webページを見てみたいです． 

→【願望】（主／SCAT）（述／Webページを見てみたい）

Ⅷ【思考】…推論・直観・発見など，授業をもとにした

自分なりのオリジナルな記述 

例 研究倫理に関してですが，侵襲性や倫理への配慮によ

って採取できるデータが限られてきてしまうことが

あるのではないかと考えます． 

→【思考】（主／研究倫理）（述／侵襲性や倫理への配

慮によって採取できるデータが限られてきてしまう

ことがあるのではないかと考える） 

Ⅸ【疑問】…授業の内容を踏まえたうえでの自分なりの

オリジナルな疑問に関する記述 

例 サンプリングにおいて，なぜランダムサンプリングを

行うと再現性が確保できるのだろうか． 

→【疑問】（主／サンプリング）（述／なぜランダムサ

ンプリングを行うと再現性が確保できるのだろう

か） 
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表５ 記述内容の集約・集計（一部省略） 

No. 学生 学びの類型 言及対象 言及内容 

1 学生Ａ 【事実】 面接 インタビュアーの問いかけで協力者は自己の体験を言語化する 

2 学生Ａ 【疑問】 面接 言語化に危険はないのか 

3 学生Ａ 【思考】 面接 
紫はある人にとって濃い青色であるかもしれないが、他者にとっ

ては闇色であるかもしれない 

4 学生Ａ 【思考】 面接 感情表現に関しても同じことが考えられる 

5 学生Ａ 【疑問】 面接 言語化の危険性は意識すべきか 

6 学生Ａ 【疑問】 面接 協力者の文化・言語には無い概念を読み取るのは可能か 

7 学生Ａ 【疑問】 面接 協力者の文化・言語には無い概念を読み取るのは行ってもよいか

8 学生Ｂ 【事実】 研究倫理 
質的研究はmentalあるいは psychologicalな侵襲性が高い場合があ

るという話があった 

9 学生Ｂ 【事実】 研究倫理 
研究倫理への配慮の質が採取されるデータの質を左右するとい

う話があった 

10 学生Ｂ 【思考】 研究倫理 
侵襲性や倫理への配慮によって採取できるデータが限られてき

てしまうことがあるのではないかと考える 

11 学生Ｂ 【思考】 研究倫理 倫理的に問題のある調査や研究をすべきではない 

12 学生Ｂ 【疑問】 研究倫理 
調査対象者との信頼関係が必要な調査を短い時間で行う方法は

ないのか 

13 学生Ｃ 【事実】 研究者自身の自己省察 重要だと書かれている 

14 学生Ｃ 【疑問】 研究者自身の自己省察 量的研究の場合どのようにするのか 

15 学生Ｃ 【疑問】 研究者自身の自己省察 質的研究の場合どのようにするのか 

   ・・・  

85 学生Ｖ 【疑問】 面接 言語化されない表情や行動はデータ化しないのか 

 

表６ 「学生」と「学びの類型」のクロス集計表（一部省略）２） 

学びの類型 

学生 

【
事
実
】 

【
理
解
＋
】 

【
理
解
－
】 

【
評
価
＋
】 

【
評
価
－
】 

【
過
去
】 

【
願
望
】 

【
思
考
】 

【
疑
問
】 

合
計 

学生Ａ 1 0 0 0 0 0 0 2 4 7 

学生Ｂ 2 0 0 0 0 0 0 2 1 5 

学生Ｃ 1 0 0 0 0 0 0 0 2 3 

・・・     ・・・     ・・・ 

学生Ｖ 0 0 0 0 0 0 0 0 2 2 

合計 13 7 3 18 4 2 11 14 13 85 

 

表７ 「言及対象」と「学びの類型」のクロス集計表（一部省略） 

学びの類型 

 

言及対象 

【
事
実
】 

【
理
解
＋
】 

【
理
解
－
】 

【
評
価
＋
】 

【
評
価
－
】 

【
過
去
】 

【
願
望
】 

【
思
考
】 

【
疑
問
】 

合
計 

サンプリング 1 0 0 0 0 0 0 0 1 2 

面接 1 1 0 0 0 0 1 5 7 15 

SCAT 0 1 1 0 1 0 1 0 1 5 

・・・     ・・・     ・・・ 

研究倫理 2 0 0 2 0 0 1 2 0 7 

合計 13 7 3 18 4 2 11 14 13 85 

 

 



20 日本教育工学会論文誌（ Jpn．J．Educ．Technol.） 

考】に関する記述を２つ，【疑問】に関する記述を４つ

しており，合計７つの記述をしているということであ

る．表７は，すべての学生のリアクションペーパーの

記述を見たときに，各言及対象と各学びの類型とがど

れだけ共起しているかを表している．たとえば，すべ

ての学生のリアクションペーパーの記述の中で，「サン

プリング」という授業トピックに関する記述は合計２

つあり，１つは「サンプリングについての説明があっ

た」というような【事実】の記述，もう１つは「サン

プリングについて○○という疑問が浮かんだ」という

ような【疑問】の記述であったということである． 

3.2.4. ステップ３：記述内容に基づく学びの可視化 

 表６や表７といったクロス集計表に対して多変量解

析を適用することによって学生の学びを可視化する．

具体的には，コレスポンデンス分析とバブルチャート

を併用する． 

 図１は表６のクロス集計表に対してコレスポンデン

ス分析を適用すると同時に，表中の「合計」の値をバ

ブルの大きさとして反映したものである．すなわち，

図１においては，学生の名前と学びの類型とがマッピ

ングされているが，学生のバブル（白のバブル）の大

きさは，各学生のリアクションペーパーの記述量の大

小を表している．学びの類型のバブル（灰のバブル）

の大きさは，各学びの類型の出現量の大小を表してい

る．学生のバブル（白のバブル）と学びの類型のバブ

ル（灰のバブル）の位置関係は，コレスポンデンス分

析のアルゴリズムにより，各学生がどのような学びの

スタイルで学んでいるかを表している． 

 具体的に見れば，本時（図１）では，まず大きな特

徴として，【評価＋】（授業で話された内容をそのまま

おもしろかった・よかったと受け止める学び）や【思

考】・【疑問】（授業で話された内容について自分なりの

オリジナルな考えや疑問を持つ学び）が多く行われて

いたことがわかる．また，図中の左と右とで大きく２

つのグループが形成されていることから，本時におけ

る学生の学びの特徴は２つに分類することができ，学

生Ａ・学生Ｂ・学生Ｃなどのように，授業内の事実を

取り上げつつ自分なりのオリジナルな考えや疑問を持

ちながら学んでいる学生が半数ほど見られる一方で，

もう半数の学生は授業の内容を「よかった」「わかった」

「やってみたい」などとそのまま受け止めて（鵜呑み

にして）終わっている様子が見て取れる． 

 図２は表７のクロス集計表に対してコレスポンデン

ス分析を適用すると同時に，表中の「合計」の値をバ

ブルの大きさとして反映したものである．すなわち，

図２においては，言及対象（＝授業トピック）と学び

の類型とがマッピングされているが，授業トピックの

バブル（白のバブル）の大きさは，各授業トピック（言

及対象）についての記述量の大小を表しており，言い

換えれば，各授業トピックが学生たちにどれだけのイ

ンパクトを与えたか（印象を残したか）を表している．

学びの類型のバブル（灰のバブル）の大きさは，各学

びの類型の出現量の大小を表している．授業トピック

のバブル（白のバブル）と学びの類型のバブル（灰の

バブル）の位置関係は，コレスポンデンス分析のアル

ゴリズムにより，各授業トピックが学生たちにどのよ

うなタイプの学びを促したかを表している． 

 具体的に見れば，本時（図２）では，「面接」や「質

的研究における主観と恣意性」といった話題は学生た

ちにとってインパクトの大きい話題であり，かつ思考

や疑問を促すトピックとして有効に機能したことがわ

かる．また，「SCAT」や「データ採取とデータ分析の

タイミング」といった話題は「面接」等よりはインパ

クトが小さく，【理解－】に近いことからも理解しきれ

ない部分があった可能性が示唆される．「パーソナリテ

ィ」の話題は【評価＋】に近いことから「おもしろか

った」という受け止め方で終わっている可能性がある

ことなどもわかる．この図だけでも授業の具体的な全

体像を１枚のピクチャとして捉えるのに十分だと考え

られるが，この図を利用して注目すべき重要な記述を

見出して表５に立ち返ることによって必要な部分のみ

さらに具体的に学びを捉えることも可能である． 

 図１，図２ともに，学びの量的側面をバブルの大き

さで表し，学びの質的側面をバブル同士の位置関係で

表すことによって，学生の学びの実態をよりリアルに

描き出している． 

 ここで開発したリアクションペーパーの記述内容に

基づく学生の学びの可視化手法は，「学びの具体性の保

持」と「分析手続きの定式化」という２つの条件を満

たすと同時に，これまでブラックボックスとして扱わ

れる傾向の強かった大学の講義型の授業における学生

の学びの実態を具体的に捉えることを可能にしてくれ

る．講義型授業では授業者が話したことがそのまま学

生の中にコピーされると考えられがちだが，特に図２

が示唆するのは，同一の授業内でも授業トピックによ

って学生に与えるインパクトの大きさや促す学びの性

質に違いがあるということである．カリキュラムには

「意図されたカリキュラム（intended curriculum）」，「実 
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図１ 「学生」と「学びの類型」の関連構造（累積寄与率＝0.52） 
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図２ 「言及対象（授業トピック）」と「学びの類型」の関連構造（累積寄与率＝0.50） 
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施されたカリキュラム（implemented curriculum）」，「達

成されたカリキュラム（attained curriculum）」という３

つの次元があるとされるが（田中 2008），図２が表し

ているのは，学生が結果として何をどう学んだのかと

いう「達成されたカリキュラム（attained curriculum）」

の可視化結果であり，授業者目線ではなく学習者目線

で見える授業の実態であると言える．これは，「学生た

ちが内的に能動的・積極的に聴く授業（講義）」の実現

に向けた，大学授業の現状把握のためのツールとして

役立てられる可能性がある． 

3.2.5. 開発した手法の新規性と限界 

 本節の最後に，中道ら（2014）の研究から見た本可

視化手法の新規性と本可視化手法の限界についてまと

めておきたい． 

 まず，中道らの研究から見た本可視化手法の新規性

である．これまでのリアクションペーパー研究から見

た本可視化手法の新規性・価値については，第２章で

述べたように【中間項型】とでも呼べる新たなアプロ

ーチをリアクションペーパー研究に位置づけたこと，

それも本節で述べたようにリアクションペーパー分析

の文脈に適する形に発展させて位置づけたことから説

明できるが，中道らの研究から見た本可視化手法の新

規性（手法の特性の違い）についても言及しておく必

要があるだろう． 

 本論文で開発した可視化手法は，中道らの「中間項」

の発想を発展させる形で開発されたものであり，「中間

項」を用いてテキストデータを構造化されたデータに

変換するという発想とその構造化されたデータを統計

的な処理によって分析するという発想の２点は手法と

して類似している部分（継承している部分）であると

言える． 

 一方，手法の特性で異なっている点としては，中道

らの研究は重松（1961）の「授業分析」の考え方に基

づいており，すなわち，既存の理論等は用いずに授業

記録（授業の発言記録）のありのままを理解するとい

う方向性で行われた研究である．したがって，授業記

録に忠実であることが重視されているということもあ

り，「中間項」への変換も表２のように元データから主

語―述語関係をそのまま抜き出して羅列するという形

式になっており，特別な形式の変換はなされていない．

「中間項」の統計的な分析も行われているが，作成さ

れているのは３次元空間上に発言番号を示す点がプロ

ットされた図（どの発言同士が似ているかのみを示す

図でありどういった点で似ているかなどそれ以上のこ

とはわからない）とシンプルなものであり，授業記録

の全体の様相を俯瞰する（一度に授業記録の全体を見

渡せるようにする）というところにとどまっている． 

 それに対して本研究は，単に記録を要約するのでは

なく，意図的に「学生」，「学びの類型」，「言及対象（授

業トピック）」の相互の関連構造を可視化することを目

指しており，そのために，①マルトン（2015）の「直

接的な学習対象」と「間接的な学習対象」という学び

を捉えるための枠組みの投入，②これまでの学術的知

見も踏まえながら作成された「学びの類型」のカテゴ

リーの投入，③可視化結果を意識した「中間項」変換

（たとえば，「中間項」へ変換する際に「言及対象」の

欄には授業者が意図的に採用した授業トピックが入る

ように配慮することによって，可視化結果に「授業ト

ピック」がはっきりと現れるようにしている）という

ことを行っている．その結果，図２に顕著なように，

記録の全体を俯瞰するというよりは，学びの具体的側

面（学生が具体的に授業内容のどこに着眼し，それに

対して具体的にどのような反応を示しているかという

こと）にまで踏み込んだ分析が可能となっている．さ

らにはバブルチャートを投入することで「学生」，「学

びの類型」，「言及対象（授業トピック）」の質的・量的

な関連構造を捉えることも可能にしている． 

 したがって本研究は，リアクションペーパーの記述

内容に基づく学生の学びの可視化手法を開発した点と

「中間項」という方法自体の改良を行った点の両方に

おいて意義のある研究であると言える． 

 一方，本可視化手法の限界は，手続きに含まれる記

述内容の「中間項」への変換やコレスポンデンス分析

の結果の読み取りにおいて分析者の個人差が入りこむ

余地があり，分析者によって導かれる結論に多少の差

異が出てくる可能性があるということである．しかし，

柴田（2002）も指摘しているように，量的手法を取り

入れることで個人差が入りこむ可能性がある箇所が切

り分けられ（本研究で言えば記述内容の表への整理や

コレスポンデンス分析の部分においては基本的には個

人差は影響しない），研究全体のプロセスの中で個人差

が影響する箇所は質的な研究よりも限定的になってい

ると言えるし，個人差が影響する可能性がある「中間

項」への変換もスモールステップで（少しずつ刻みな

がら）行う形式になっていることからデータから大き

く飛躍してしまう可能性は低くなっていると考えられ

る．総合的に見れば，データをただ自由に読んで解釈

するよりは飛躍も少なく安定した結論が導けるように
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なっていると考えられる．以上のような手法の特性を

鑑みた上で，手続きの信頼性を高める手段としては，

手続きのマニュアル化が挙げられる．特にリアクショ

ンペーパーの記述内容を「中間項」に変換する際には，

①記述内容中に「言及対象」と「言及内容」の対が出

現するごとに必ず変換を行うようにする，②「学びの

類型」の付与に際しては表４中の定義や具体例を参照

する，③「言及対象」に関してはリアクションペーパ

ー以外の授業に関する資料も参考にして授業で用いら

れたトピックを主に入れるようにする（たとえば，授

業で用いられたパワーポイントのスライドがある場合

には各スライドの見出し・タイトルを「言及対象」に

あてはめる言葉のカテゴリーとして用いることで，「言

及対象」として用いる言葉を確定できる）といったよ

うにルールを明確化しておくことで，分析者間のぶれ

を小さくし，信頼性を高めることが可能であると考え

られる． 

3.3. リアクションペーパーから見える学び 

 本論文で開発したリアクションペーパーの記述内容

に基づく学生の学びの可視化手法では，【理解＋】，【評

価＋】，【思考】などといった「学びの類型」が生成さ

れた．では，これらの「学びの類型」は「学びの深さ」

とはどのような関連をもつのであろうか． 

 塚本・赤堀（2006；2007）は，その一連の研究にお

いて，授業の理解度が高い学生と低い学生におけるリ

アクションペーパーの記述内容の内容的な違いを実証

的に解明している．具体的には，成績上位群の学生と

成績下位群の学生のリアクションペーパーに含まれる

記述を，「興味：喜びや驚きなど学習に関わる感情表現」，

「知識：学習への理解や知識記憶に関わる感情表現」，

「意欲：学習への意思や自己評価に関わる感情表現」，

「考察：学習内容への気づきや思い巡らしをあらわす

感情表現」という４つのカテゴリーを設けてカウント

し両群を比較したところ，成績上位群は「興味」，「知

識」，「意欲」，「考察」についてバランスよく表現が現

れているのに対し，成績下位群は「興味」や「知識」

に関するものが多く「意欲」や「考察」の出現回数が

少なくなっていることが明らかにされている．これは

すなわち，成績上位群の学生は授業内容を受動的に受

け止める反応（「興味」や「知識」）と能動的に構成す

る反応（「意欲」や「考察」）とがバランスよく現れて

いるのに対し，成績下位群の学生は授業内容を受動的

に受け止める反応（「興味」や「知識」）ばかりに偏っ

ているということである． 

 第２章でも挙げたように，田口（2002）は学習論の

立場から，授業へコミットすることとは自分と授業の

関わりあいの中から新しい関係性を発見することであ

り，授業における学びとしては相手の意見をただ肯定

するだけでは不十分であるとしているが，これも塚

本・赤堀の実証研究の結果と合致していると言える． 

 以上を総合すれば，本論文の「学びの類型」で言う

と，【事実】，【理解＋】，【理解－】，【評価＋】，【評価－】

といったような授業内容に一言付しただけの記述だけ

が現れるようでは浅い学習（受動的学習）であると考

えられ，【過去】（過去の自分と授業とを結びつける）

や【願望】（未来の自分と授業とを結びつける）のよう

な意識変容に関する記述であったり，【思考】・【疑問】

（授業のトピックをもとに具体的にあれこれ考える）

のような知識の再構成に関する記述であったりが現れ

るようになると深い学習（内的に能動的な学習）につ

ながっている可能性が高いと考えられる． 

4. 開発した可視化手法の試験的適用 

 本章では，開発した可視化手法を多様な授業に試験

的に適用することによってそれぞれの授業の中で起こ

っている学びの特徴を解明すると同時に，開発した可

視化手法の有効性を明らかにする．具体的には，表８

で示す３つの授業について図２のような授業トピック

と学びの類型の関連構造図を作成することによって，

起こっている学びの特徴の解明及び手法の有効性の検

証を行う． 

 表８は，本章で扱う授業を概説したものである．い

ずれの授業も国立Ｎ大学において開講されたものであ

るが，授業者や受講者はすべて異なっている．どの授

業においても，リアクションペーパーは，授業の最後

の10分程度を利用して，授業を受けている中で考えた

ことや感じたことなどを自由に記入させた．またいず

れの授業においても，リアクションペーパーを書くと

いうことは習慣化されているということもあり，リア

クションペーパーの書き方，意義，目的などについて

は授業者から特段の教示はなされなかった．これら３

つの授業のそれぞれについて，授業トピックと学びの

類型の関連構造図を作成し，その結果を図３～図５と

して示す． 

 授業１（図３）における学びの特徴としては，授業

トピックの数が他の授業に比べて多く，学びの類型も

【理解＋】，【思考】，【評価＋】を中心に多様な学びが

出現していることがわかる．「質的研究と量的研究の違
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い」のように理解を重視する授業トピック，「質的研究

の手法」のように過去の自分を振り返ったりこれから

やってみたいことを考えたりと意識変容に関わる授業

トピック，「クマの話」のように思考を促す授業トピッ

ク，「納豆モデルの話」のように学生におもしろいと思

わせる授業トピックといったように，多種多様な学び

を促す授業になっており，いわば「多機能型」の授業

とでも呼べるであろう． 

 授業２（図４）における学びの特徴としては，まず，

授業トピックのバブルとして「今日の授業」や「ビデ

オ部分」といった漠然としたものが大きく，「戦後改革」

などの具体的な授業トピックのバブルが大きくなって

いない（あるいは出現していない）ことから，学生た

ちは今日の授業を受けたことやビデオを視聴したこと

は覚えていても，それ以外の具体的な授業トピックに

ついてはあまり頭に残っていない様子がうかがえる．

学びの類型について見ても，【評価＋】や【評価－】の

ようにおもしろかったやおもしろくなかったといった 

表８ 本章で分析対象とする授業 

 授業１ 授業２ 授業３ 

授業名 

「研究方法基礎論Ⅰ」という授

業の第８時「質的研究の理論と

方法①」 

「公民科教育法Ⅰ」という授業

の第９時「社会科授業の理論と

方法」 

「教師発達論Ⅰ」という授業の

第10時「授業とは何か」 

開講期間 2014年度前期 2012年度前期 2015年度前期 

受講者 教育学系の大学院１年生21名 文系の学部３・４年生24名 教育学系の学部３・４年生16名 

概要 

教育学研究を行うにあたって

のさまざまな研究方法論を概

説する授業．特に本時は，質的

研究の理論と方法の導入とし

て，質的研究の概要，質的研究

の意義，質的研究と量的研究の

違いなど，質的研究の基本的事

項の解説がなされた． 

公民科の教師を目指すにあた

っての教育理論や教育方法を

概説する授業．特に本時は，社

会科授業の理論と方法として，

戦後教育改革に関するビデオ

の視聴のほか，発見学習などの

教育方法やカリキュラム編成

理論などの解説がなされた． 

教育学部の専門科目として「教

師教育学」を概説する授業．特

に本時は，授業とは何かという

テーマのもと，優れた教育実践

のビデオ視聴，「教育」という

漢字の成り立ちの解説，「授業

は線香花火だ」という授業の捉

え方の提示などがなされた． 
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図３ 授業１における学びの可視化結果（累積寄与率＝0.46） 
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図４ 授業２における学びの可視化結果（累積寄与率＝0.82） 
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図５ 授業３における学びの可視化結果（累積寄与率＝0.69） 

 



26 日本教育工学会論文誌（ Jpn．J．Educ．Technol.） 

類のものが中心であり，【理解＋】や【思考】といった

学びにはあまり至っていない可能性がある．表８にあ

るように本時は教育学部の専門科目ではなく文系全学

部を対象とした教育学の授業であるということも影響

していると考えられるが，学生たちはおもしろいかお

もしろくないかという次元で授業を受けており，いわ

ば「レジャー型」の授業とでも呼べると考えられる． 

 授業３（図５）における学びの特徴としては，学生

たちが注目する授業トピックの数が極めて限定的であ

り，そのいずれもが【思考】に結びつく傾向があるこ

とが挙げられる．【理解＋】のバブルが小さく【思考】

のバブルが大きいことから考えられるのは，本時では

授業者が話したことをそのまま学習者が理解するとい

うのはあまり行われていないということであり，授業

者が与えた話題（「Children Full of Life」という優れた

教育実践のビデオ，「教育」という漢字の成り立ちの話，

「授業は線香花火だ」という授業の捉え方の話）をも

とに自分なりの考え方を養わせるような授業が実現さ

れていることがわかる．いわば「思考訓練型」の授業

となっていると言えよう． 

 リアクションペーパーに記述されている学びは読む

ことによってある程度捉えられるものもあるが，ある

授業者が行った授業においては【理解＋】が少ないあ

るいは出現していないなどといったことのように，リ

アクションペーパーに何が記述されていないのか（ど

のような学びが起こっていないのか）といったことは

このような可視化を行ってはじめてわかる学生の学び

の実態及び授業の実態であると考えられる． 

 このように，本論文で開発した可視化手法を適用す

ることによって，講義というブラックボックスの中で

１つ１つの授業トピックが質的にも量的にもどのよう

に学ばれていたかを可視化できると同時に，その結果

を授業同士で比較することによってある授業で起こっ

ている学びに他の授業と比べてどのような特徴がある

のかを明らかにできる可能性があることが示された．

授業の実態を把握し，授業者自身の認識とのずれを把

握するためのリフレクションツールとしても有効であ

ると考えられる． 

 また，本論文ではリアクションペーパーの記述内容

から学生の学びを可視化することに主眼を置いたため

行っていないが，授業の逐語記録を作成し学びの可視

化結果と対応づけて解釈することで学生たちにインパ

クトを与えたり思考を促したりする教授法の抽出も行

える可能性があるし，授業評価と対応づけて解釈する

ことで評価の高い授業における学びの特徴の抽出も行

える可能性がある．このように，授業における学びを

可視化し，他の周辺データと関連づけて分析すること

によって，より発展的な研究に展開していけることが

想定される． 

5. ま と め 

 本論文では，大学授業の実態把握のためのツールと

して，リアクションペーパーの記述内容に基づく学生

の学びの可視化手法を開発した．可能な限り学びを具

体的に捉えるという「学びの具体性の保持」と可能な

限り手続きが決まっていて行いやすいという「分析手

続きの定式化」を開発のための二大要件とし，それら

を満たし得るものとして中道ら（2014）の「中間項」

を参考とした．中道らの「中間項」は元のテキストデ

ータを原文の具体性を保ちつつ構造化されたデータに

変換するというものであるため，マルトン（2015）の

学習の捉え方に依拠する形でリアクションペーパーの

記述内容を構造化されたデータに変換し，クロス集計

表に整理し，コレスポンデンス分析とバブルチャート

を適用することによって，「学生」と「学びの類型」の

質的・量的な関連構造や「授業トピック」と「学びの

類型」の質的・量的な関連構造を可視化することを可

能にした．さらには，この開発した可視化手法を多様

な授業に試験的に適用することによって，「多機能型」，

「レジャー型」，「思考訓練型」といった各授業固有の

学びの特徴が明らかになると同時に，本可視化手法の

有効性が示された． 

 今後の課題としては，第一に，本可視化手法におけ

るデータ処理をオンライン上で自動化することにより，

省力化を目指したい．第二に，本論文では学びの可視

化に主眼を置いたが，授業逐語記録を加工することに

よって授業者の「教授」の側をも可視化することによ

って，教授―学習の複合的なメカニズムを解明したい． 

註 

１）塚本・赤堀（2006；2007）をはじめとした両氏の

一連の研究では，「リアクションペーパー」という

言葉の代わりに「学習者レスポンス」や「授業感

想文」という言葉（呼び方）を用いている．しか

し両氏の論文によると，実際にそこに書かせてい

る内容には学生が授業の中で学んだことや考えた

こと等が含まれており，呼び方こそ異なるが実質

的にはリアクションペーパーと同等のものである．
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本論文中では，それらの言葉を文章中で併用する

（混在させる）ことによって読者の混乱や誤解を

招くことを避けるために，「学習者レスポンス」や

「授業感想文」という言葉は用いず，「リアクショ

ンペーパー」という言葉に表現を統一する． 

２）内田（2006）によると，カイ二乗検定を行っても

有意とはならないクロス集計表，すなわち，行と

列の間に関係が見られないクロス集計表にコレス

ポンデンス分析を適用するのは危険とされる（本

来関係がない要因の間に関係があるように可視化

してしまう可能性があるため）．本論文では図１～

図５を作成するにあたってクロス集計表にコレス

ポンデンス分析を適用するということを行ってい

るが，そこで用いたクロス集計表に対しフィッシ

ャーの正確確率検定を実施したところ（０のセル

が多くカイ二乗検定は適さないため），いずれのク

ロス集計表についても５％水準で有意，つまり行

と列の間に関係が見られるということが確認でき，

コレスポンデンス分析の適用は妥当であったと言

える． 

付 記 

 本論文は，須田（2014）で発表した研究を発展させ

て，その成果をまとめたものである． 
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Summary 

  This paper develops a method to visualize students’ 

learning based upon descriptive contents of 

Reaction-Paper in order to grasp the actual state of 

university lectures. The method puts a higher priority on 

grasping students’ learning concretely and systematically. 

For that purpose, intermediate factors (chu-kan-ko) 

developed by Nakamichi et al. are employed. Intermediate 

factors enable us to transform original text data into 

structured data keeping the data concrete. The method 

developed in this paper adopting intermediate factors 

requires the process of transforming descriptive contents 

of Reaction-Paper into structured data depending on 

Marton’s learning theory that explains learning by “the 

direct object of learning” and “the indirect object of 

learning”, making a cross table of the structured data and 

analyzing the cross table by Correspondence Analysis and 

Bubble Chart. By using the method, how students learn in 

a lecture can be visualized and how teaching contents are 

learned by students can also be visualized. Furthermore, 

by applying the method to various lectures, the 

characteristic of learning in each lecture is clarified, and 

the effectiveness of the method is demonstrated. 

  KEYWORDS: REACTION-PAPER, VISUALIZATION 

OF LEARNING, UNIVERSITY, LESSON STUDY, 

INTERMEDIATE FACTORS 
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