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原著〔実践研究〕

授業においてさまざまな質問経験をすることが

質問態度と質問力に及ぽす効果

道田泰司$

本研究の目的は，大学での半期の授業の中でさまざまな形で質問に触れる経験をすることが，質問に

対する態度や質問を考える力に効果を及ぼすかどうかを検討することであった。授業では毎回，グルー

プで質問を作ること，個人で質問告を書くことに加え，半期に 1回グループで発表させることで，質問

することが必要となる場面を作った。授業初回と学期の最後に，質問に対する態度の自己評定と，文章

を読んで質問を出す課題を行った。 2年度に渡る実践の両方において，学期末の調査で質問に対する態

度が全般的に向上しており，質問量も増加していた。質問抵の増加は，事実を問う質問や意図不明の質

問によるものではなく，高次の質問の増加である可能性が示唆された。その変化がどのように生じたの

かを知るために，質問量と質問態度それぞれについて，事前テストでの成績によって学生を4群に分け

て事後テスト結果を検討した。その結果，事前テスト上位群以外の学生の質問量および質問態度が向上

していることが示された。以上の結果より，さまざまな形で質問に触れる経験をさせた本実践の効果が

示された。
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問題と目的

大学教育では，専門の学芸や幅広く深い教養だけで

なく総合的な判断力を育成すべきとされており，実際

に多くの大学が教養教育などを通して判断力や思考力

を縫うことを教育目標として挙げている(大学評価・学位

授与機構， 2001)。では大学生は，大学教育を通して判断

力や思考力を向上させているだろうか。

大学生の思考については批判的思考 (critical think. 

ing)という観点から，アメリカを中心に多くの研究が

なされている。批判的思考の最も一般的な定義は，何

を信じ何を行うかの決定に焦点を当てた合理的で反省

的な思考であり (Ennis.1987)，大学教育で目標とされて

いる思考力に対応するものと考えられる。大学在学中

の批判的思考の変化を検討した研究によると，大学に

1年以上在籍することによって多少の上昇はみられる

ものの，大学4年生であっても批判的思考のレベルは

あまり高くないことが示されている(道田，2000a， 2001a ; 

Pascarella & Terenzini， 1991)。

大学生の思考力を高めることは大学教育に求められ
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ていることである。しかし一口に思考といっても，そ

こにはさまざまなものが含まれる。そこで思考力育成

を考える上では，まず，大学生に必要な思考力がどの

ようなものなのかについて明確にしておく必要がある。

日本の大学生の実態を考えたとき必要なものの一つは，

f質問する力jである。質問をすることは批判的思考
の根本的要素であり (Gray，1993; King， 1995)，批判的に

考えるための第一歩であると同時に強力な武器である

(野矢.2001)。問いを発するということは，ある考えを

無批判に受付入れるのではなく，より深く考え，適切

に理解するきっかげとなるからである。しかし日本の

大学生が授業であまり質問をしないことは，長年に渡

り指摘され続けてきた(藤井・山口， 2003;無藤・久保・大

嶋， 1980;祐宗， 1995など)。本稿では， r質問することJに
焦点、を当て，大学生の思考力について考えていく。

では質問する力も含め，大学生の思考力を高めるに

はどのような方法があるであろうか。Ennis(989)は批

判的思考教育を，思考についての知識や技能を直接教

える方法と，特定教科の学習を通して思考力を高める

方法に分けて論じている。初等・中等教育同様，高等

教育においても多くの科目にはその科目独自の目的や

教えるべき内容がある。そのため，思考力育成そのも

のを主眼とした教育を新たに導入することはカリキュ
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ラム全体の改編を必要とする問題となってしまう。そ

こで本稿では，既存の授業科目の中でいかに思考力・

判断力を高めるかについて検討していく。

既存の教科において学習者の聞いを重視した教育に

はいくつかのものがあるが(道回，2007)，大きくは，学

習者に質問を出すことを強制するものと，質問の型(雛

形)を与えるものがある。質問を強制する方法として

は，たとえば田中(1999)の「質問書方式Jが挙げられ
る。これは，講義の最後に受講生が質問を書いて提出

し，次回講義の官頭に授業者がいくつかの質問に答え

るやり方である。問中(1999)では8割強の学生が， r物
事を考えるようになったjと答えている。質問書に授

業だげでなく教科書に対する疑問も書かせた道田

(2000b)の実践では，約85%の学生が， r疑問をもって
文章が読めるようになったjと答えている。すなわち，

情報を無批判的に受け入れずに考えるようになるとい

う点で，質問書は一定の効果があるようである。

しかしこのやり方はいくつか問題点がある。一つは

質問の質が関われない点である。質問には，単に事実

を問う質問と，思考や高次の認知活動を引き起こす質

問など，質の違いがある (King，1995)。質問者を用いた

実践では，どのようなことをどの程度考えるようにな

るかは不明であり，おそらく学生によって大きな差が

でるであろう。実際，道田(2001b)は質問書の内容を分

類し，全体の 1/3強が単なる感想，漠然としたもの，

授業範囲外のことを述べたものであり，授業内容を深

めるためには用いにくいものであったことを報告して

いる。

質問書方式のもう一つの問題点は，質問書が，学生

が質問しない理由の一部しかカバーできない点である

(道田.2005)。授業において人が発言しないときには，

意見を思いついていない場合と，意見はあるが何らか

の理由で発言しない場合がある{生田・丸野・中野.

2000)。質問書によって質問行動が促進されるのは学生

が質問を思いついている場合である。しかし，何をやっ

ているのかわからないために質問ができない，あるい

は理解できたので質問がないなど，質問が思いつかな

いときには，質問書というシステムがあったとしても

質問が出されるとは限らない。

質問の質を高め，また，質問を思いつかない学生へ

のサポートになる方法としては，質問の型を学習者に

与える「質問語幹リスト法jがある (Browne& Keele}ヘ

1998; King， 1995)0 King (1995)は，よい質問者はよい思

考者であるとの考えの下に，批判的思考を促進するた

めの方法として質問語幹リストを用いている。質問諮

幹リストとは， r…と…の違いは何かJなど，批判的思
考を誘発するような質問の幹部分を列挙したリストで

あり，授業時，これを用いて質問を作ることを奨励す

るのである。学生は通常，思考を誘発する問いではな

く事実を問う質問を作りがちであるが，質問語幹リス

トを用いれば質問の質も学習の質も向上することが

King (1 990) により示されている。日本でも生田・~野

(2005)が，小学生にこの方法を用いることで授業中の

児童による自発的な質問が増えることを確認している。

ここで論じた 2つの方法(質問由方式，質問語幹リスト

法)は，一般原則は明示せずに思考を誘発するようなや

り方で教えるか，思考(質問)の一般原則を教えるかと

いう違いがある。Ennis(1989)は前者をイマージョンア

プローチ，後者をインフュージョンアプローチと呼ん

でいる。インフュージョンアプローチである「質問語

幹リスト法jは確かに一定の成果を上げている。しか

し，思考につながる質問を出すのに質問語幹リストは

必須だろうか。イマージョンアプローチ的なやり方で

質問する力を高めることはできないであろうか。もし

それが可能であればそちらのほうが，教科以外の内容

(質問題幹リストなどの一般原則)を授業に組み込むことな

ししかも学生が自分の力で質問する力を高めるとい

う窓味では望ましいのではないだろうか。

学生が質問をしない理由のーっとして，質問に触れ

る(浸る:immerse)経験が少ないことが考えられる。先

に述べた質問書方式は，授業の最後に質問書を書くだ

けで，質問に豊富に触れているわけではない。大学生

はこれまでの教育の中で教師から質問される経験は多

いだろうが，自分が質問をする経験，同級生に質問さ

れる経験，同級生の質問を聞く経験，自分の質問に対

して満足な答が得られ理解が深まるなど質問を通して

学ぶ体験はさほどしていないであろうにれらの経験を

以下では「質問経験jと呼ぷ)。このような経験を豊富に持

つことができれば，質問語幹リストのような補助具や

特別なトレーニングがなくても，通常の授業を通して

質問する力を高めることができるのではないだろうか。

本研究ではそのように考え，一つの授業の中で異なる

形で質問に触れる経験を盛り込むという授業設計を行

い，その効果を検討した。

具体的には次の場面を設定した。(1)グループで発表

を半期に 1回行わせる。 (2)毎時間，発表に対して残り

のグループがグループ内で協議して一つ質問を作る。

(3)発表グループが質問に回答する。 (4)授業の最後に

質問許を脅かせる。 (5)いくつかの質問を選ぴ，次回，

授業者と発表グループが回答する。
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以上の場面を設定した意図は次の通りである。先に

指摘した質問書方式の問題点は質問の質の問題と質問

を思いつかない問題であるが， (2) (4)で，質問せざるを

得ない状況を作るとともに，回答時に，ある程度吟味

された他人の質問に触れることで，自分が疑問を感じ

なくても質問のしようがあることを知り，次に質問を

考える際のヒントになることを期待した。 (3)(5)は，発

表グループとして質問される(回答する)側も経験する

ことで，適切な質問によって学びが深められることを

実感することを期待した。 (1)は，他人に理解できるよ

う発表するため，グループ内で内容をより深く吟味す

る中で質問一回答活動が自然になされることを期待し

た。

なお本研究は，統制群を用いた比較研究は行わず，

f構成法Jを用いた研究を行う。構成法とは， i比較研

究法に対する語。すでに形成が可能であることが知ら

れている行動の形成要因を比較研究するよりは，むし

ろ特定の行動がいかなる要因によって形成可能となり

うるかを，要因の組み合わせによって実際に形成して

みることによって，未知の因果関係を見出そうとする

方法J(牛島・阪本・中野・波多野・依田.1969)である。す
なわち，目標としている状態を実際に形成するための

諸要因の組み合わせを捜し出す方法である。仮説とし

ては， A・B・C・D……という要因を取り入れてこ

のような教え方をすれば，相当高い結果がもたらされ

るだろう， という形になる(伏見・麻柄.1993)。本研究で

構成法を用いるのは，実際に大学教育の一環として行

われている授業を対象とするからである。この場合，

授業はさまざまな出来事の起こる日常の中で数ヶ月間

に渡って行われるため，すべての要因を統制すること

は不可能である。また，望ましい結果を生む可能性の

ある処置を統制群の学生に実施しないことは倫理的な

問題がある(胡・宇野.2(105)。日本の大学生は授業におい

てあまり質問をしないという指摘が何年にも渡ってな

されていることから，何の処置も行わなければ学生の

質問力や質問に対する態度は変化しないはずだと考え

られる。そこで，授業初期と授業終了期における学生

の質問抵，質問の質，質問態度に変化がみられれば，

授業において行った処置が有効なものであったと考え

て研究を行った。

本研究の目的は今述べたように，この処置全体の有

効性を明らかにすることであり，比較研究は行わない

ため，個々の処置の影響の度合いなどを明らかにする

ことはできなIIlo しかし個々の処置の影響について多

少なりとも情報を得ることは，今後の授業設計に役立

っと考え，補足的に，受講生への面接調査とアンケー

ト調査を行った。

方法

授業と受講生

筆者が開講している半期 15回の講義「教育心理学J
(受講定U90名)を対象とした。これは教員免許取得の

ための必修指定科目の一つである。 2007年度(91名登録:

リj:H名，女54名)と 2008年度 (82名登録:男30名.女52名)

の授業を対象としてデータ収集を行った。なお，複数

年度に渡って受講した受講生はいなかった。

授業内容は両年度とも同一であったが，受講-生に多

少の違いがあった。 2007年度は定員以上の受講希望が

あったため，受講できたのは優先順位の高い教育学部

の2年生のみであり，受講生同士が顔見知りであるこ

とが多かった。 2008年度は定員以下の希望人数であっ

たため，教育学部の2年生以外に他学部生 (8名)や上

級生 (5名)が混じっていた。学生には初回の授業で4

""6人グループを作らせたが， 2007年度は 14グルー

プが同一学科， 3グループが隣接学科(学生同士は知り合

い)で構成されており， 1グループのみが複数の学科の

学生で構成されていた。 2008年度は， 9グループが同

一学科， 9グループが複数の学科の学生で構成されて

いた。

授業の概要

毎時間の流れは以下の通り。①前回の質問への回答

(約 10分):前回の授業最後に書かれた質問脅から 8

個程度に，前回発表グループと授業者が回答した。②

発表グループによる発表(約5分):発表グループ2グ

ループが，その週のテーマに関わる教科書(前原.2002)

の該当筒所(授業者が指定した2.......5ページ)の重要ポイント

を事前にコンセプト・マップ(福岡.2002)にし，それを

用いながらそれぞれ2分程度で内容説明したE。③質問

を考える時間(約 10分):残りのグループが発表内容に

対して一つ質問を考え， A3用紙に大書し，黒板に貼っ

た。④質疑応答(約15分}:貼られた質問から発表グ

ループが4つずつ選び，両グループが交互に回答した。

場合によっては質問グループからの再質問が行われた。

授業後半は，⑤授業者が補足をし(約20分}，⑥今週の

2分という発表時間は，受講生によるコンセプトマップの発

表という矧似の実践を行っている山口和宏氏(近畿大学教臓教

n部)の実践を参考に設定した。それだけでなく.![(嬰ポイン
トのみの説明とすることで当該テーマの全体像を把担させる
ことと，間潔にi説明させることで質問が山やすくなることを
引って 2分というIt.YIIIJ設定にしている。
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テーマと関係のある授業実践ビデオを視聴し(約20

分)，⑦各自が質問内に質問を書いた(約 10分)20

質問書は各受講生が1枚持っており， A 4用紙袋裂

にすべての授業に対する質問が書けるように作られた。

1回につき 6行の質問欄があり，右端1/5は授業者の

返答欄とした。授業者は質問に返答を書き込むととも

に，重要な質問8つ程度を選び，詳しい回答を添えて

次回授業冒頭で回答した。そのうち 2つ程度は授業者

が発表グループに事前に質問内容を伝え，発表グルー

プに回答させた(上記①)。質問書は毎回授業前に返却

し，授業後に回収した。

初回の授業では，この授業の概要を説明し，また評

価は，毎週の質問書への記入，グループでの発表，発

表に対する質疑への参加，期末課題の内容を元に総合

的に行うことを伝えた。その後，受講生に 4--6名の

グループを作らせた(全18グループ)。グループ編成は受

講生に任せた。グループ編成後，授業で扱うテーマ 9

つを提示し，希望を元に各テーマを 2グループずつに

割り当て，そのグループの発表テーマとした。テーマ

は，連合学習，動機づけ，思考力育成，学習障害，教

育評価，教育相談，教師期待効果，リーダーシップ，

発達段階であった。受講生は，テーマ内容，あるいは

各テーマに割り振られている発表日を元に希望テーマ

を決定していた。

引き続き， r教師になる人には，考える力や疑問を出
す力が必要だjという形で質問をすることや考えるこ

との重要性を強調し，授業の目的の一つであると伝え

た九また，事前テスト(質問に対する態度と質問力の測定}

を行った。 2週目は「スキーマjをテーマにコンセプ

ト・マップ作成の練習を行った。 3週目--12週目は，

前述の流れの授業とした。 3週目は「有意味学習Jを
テーマとし，授業者が発表者となることで，翌週以降，

受講生ク.ループが発表を行うための見本とした。 13週

目は授業全体のまとめを行った。 14週目の後半，事後

テスト{質問に対する態度と質問力の測定)を行った。 15週

目は最終レポート発表会と授業評価アンケートを行っ

た。

2 本実践は，思考や質問の一般原則を教示しないインフュー

ジョンアプローチで行っているが，よい質問が出された場合
は，質問書への回答(①)や授業者による補足の時間(⑤)
に，自然な範囲で，その質問を軽〈評価するなどは行ってい

る。
3 ただしここで， (良い)質問とはどういうものか，などの説明

をしたわけではな~)。

教育効果の測定

質問態度質問項目は Table1に示した。これは，

秋田(1995)の「質問行動への認識(利点・抵抗感)j質問

紙の中で，本講義が目指す学生{象と関係の深い因子で

ある「モニタリングや方略の不足j，r理解促進機能j，
「質問することの面倒さj，r教師との対人的関係jか
ら1項目ずつ， 4項目を選択した{傾にTable1の2，4，5，

6需)。ただし予備調査の結果，否定文の項目の評価の方

向性を誤解する回答者がいたことから，すべて肯定文

に書きなおした。これに加え，平山・楠見 (2004)の批

判的思考態度尺度から，質問行動に関係した項目を入

れた (3番)。また，生問・丸野・中野 (2000)の，意見

を言うこと(行動)と思いついていること(準備状態)は

異なるという指摘を受け，疑問感への気づきを 1項目

入れた(l番)。以上の6項目を， 1 r全くそうでないj
'" 6 r全くそうであるJの6件法で自己評価させた。
質問力教科書のうち，講義で扱わない章から

1，000字前後の文章題材を 2種類用意した。「欲求不

満j，r自己理解の方法jという項であった(以下「欲求
不満Jr自己理解jと記す)。事前テストではこれをランダム

に配布し，rできるだけたくさん質問を考えてみてくだ
さいjと教示し，質問を記入させた。事後テストでは，

事前テストでやらなかったほうの文章を受講生ごとに

配布し，同様に質問を脅かせた。

質問力変化の影響因 質問力変化の影響因を知るた

めに， 2007年度は，事前テストと事後テストでの質問

態度得点、の合計(項目 6は逆転)の差を算出し，上位 10%

の学生 (+8点以上の 10名中9名)に半構造化面接を行っ

た。面接は， 14週目の授業の翌日から約1週間かけて

行った。面接時間は20分前後であった。面接の目的

は，受講生の得点変化に影響を与えている要因を知る

ことであり，上位の学生に聞いたのは，得点、変化が大

きい者の方が変化の理由をより強く自覚していると考

えたからである九面接では，事前調査から変化のあっ

た項目について，一項目ずつ，どうして変化したのか

を聞き，その後，今まで述べたもの以外の影響がなかっ

たかどうかについて聞いた。

2008年度は，前年の面接で得られた知見 (Table4) 

を元に「質問力向上の影響因Jを問う質問項目 (Table

5)を作り， 15週目に授業評価アンケートと同時に無記

名で実施した。回答は， 1 r全くそう思わないj--5 
「全くそう思うJの5件法であった50

- 前年度に予備的に行ったところ，事前一事後の得点差が大き
い項目ほど変化の理由が強く明確に語られていたことから，こ

のように考えた。
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Table 1 質問態度尺度評定値および質問j止の前後変化

2007 11~1_(( 200811~/~ 

項目内容 ~HJìíl-J・スト ~H後テスト %iilテスト lJHをテスト

jl~均 31~均 I {If( 平均 ←、ド土~J I fif( 

(5D) (5/)) (tif -85) (S/)) (S/)) (tif竺 70)

1. 文章を読んだり話を聞くとき，よく疑問会 4.:J4 
(i. 20・・

:L49 4.17 
5.63*. 

感じる (0.82) (0.88) (0.75) (0.77) 

2. 疑問を感じたら，ぞれをLi紫で表現するこ :J.:J4 3.80 :un・・ 3.44 3.87 
:L60・・

とができる (0.97) (0.93) (1.02) (0.97) 

T盟1E I 36 わからないことがあると.fflnJしたく々 る 3.90 4.44 
4.43・.

4.07 4.41 
2.57・

(0.89) (0.82) (1. 1Il) (1.08) 

4. 質問することで，自分のJ!I!解を掠めること " .71 5.21 
4.62.. 

4.80 5.18 
:L3:J・・

ができると思う (0.H4) (0.78) (11.94) (0.80) 

5. 適切な人に質問をすれば，満足な符が併ら 4.17 4.98 
7. .11・・

.1.44 4.82 
2.44・

れると思う (1. ()・1) (0.89) (1.18) (0.96) 

6. 質問をするのは，わかってい仕いのを示す :L12 2.61 
:Ln.. 2.96 2.77 

1.42 
ょうで恥ずかしい (1.12) (1.05) (().89) (1.02) 

意図不明な質問 o.:m 0.19 
1.:J2 

0.21 0.2.1 
0.42 

(0.61) (0.47) (0.48) (0.46) 

nIiJ』!t] fjt純説明会求める町IHJ
1.78 

1.54 
1.86 1.96 

0.52 
(1.65) (1.46) (1.41) (1.40) 

思考を刺激する質問 1.80 2.28 
2.58. 

2.04 2.46 
1.87・

(1.21) (I.:l5) (1.:31) (1.67) 

総数 :J.88 4.58 
3.01.. 4.11 4.66 

2.42・
(1.88) (I.6:J) (1.88) (2.01) 

質問態度は. 1 (全くそうでな~)) ...... 6 (全くそうである)の 6段階評定。

質問抵は，平均と標準偏差は倒数データ。 f怖はパ!}点に対するもの。
-・ρ<.01.・ρ<.05. 。ρ<.10 

結果と考察

受講生の平均欠席回数は，学則上不可となる 5回以

上欠席者を除き， 2007年度は0.87回， 2008年度は

1. 15 回であった。以下の分析は，初回(lJ~前テスト)， 14 

週目(事後テスト)に欠席した学生，欠損値のある学生，

欠席の多い学生 (4回欠席)を省き， 2007年度は86名，

2008年度は69名を対象とした。

質問態度事前・事後テストでの質問態度尺度評定

値をTable1に示した。対応のある t検定を行った結

果， 2007年度は，すべての項目において事後テストの

方が質問に対する態度が有意に高い方向に変化してい

た。 2008年度は， 5項目において，質問態度が有意に

高い方向に変化していた。「質問をするのは，わかって

いないのを示すようで恥ずかしいJという項目のみ有
意差がみられなかった。

S 無記名としたのは，授業者の期待(要求特性)の膨特をM:小

にしようと考えたためである。また，受講生の煩雑さを避ける

ため，この質問は授業評価アンケートと同じ紙に印制配布し

た。そのため，学部共通フォーマットの授業評価アンケートと

同じ5段階評価とした。

質問力 事前テストと事後テストで脅かれた質問の

質的な変化を検討するために， King (1995)を参考に質

問を分類した。 Kingは質問を，たとえば定義を思い出

せば済むような「事実を問う質問jと，質問者と回答

者の両方の批判的思考を活性化するような「思考を刺

激する質問jに分類している。これに倣い，策者がま

ず2008年度の質問をランダムに並び替え，分類した。

分類に際しては Kingの 2分類を大カテゴリーと位白

づけて念頭に飽きつつ，個々の質問をボトムアップ的

にグルーピングした。終了後，グルーピングによって

できたカテゴリー(小カテゴリー)のうちの似たものをま

とめ，中カテゴリーとし，それらを大カテゴリーのも

とに位置づげた。

その結果，大カテゴリーとして次の3つが設定され

た。 1.単純な説明を求める質問6.概念の定義，構成

「…の例は何か?J r--以外には何があるのか?JはKing
(1995)では『応用jという思考が誘発される町IUJとされてい

る。しかし今聞の質問には.r…とは具体的にどういうもの
か?Jなどという質問があり，定義を問う質問と厳密に区別す
ることは難しいと考え，本研究では例を問うものも『単純な説

明を求めるfflHJJと考えた。
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要素，具体例，その他単純な説明を求める。 2.思考

を刺激する質問:理由，特徴，可能性を問う，具体的

な選択肢などを挙げながら質問するなど，単純な説明

要求を超えた質問， 3.意図不明な質問:本文に答が

書かれている。質問の意図を想定することが極めて困

難。これらの大カテゴリーの下に位置する中カテゴ

リー，小カテゴリー，分類のためのキーワード例は

Appendix 1に示した。

質問をふたたび並べ替え，このカテゴリー表を用い

て筆者と心理学専攻の大学院生 1名が独立に分類を

行った。同時に，箇条書きの 1項目に複数の質問らし

きものが含まれている場合，それを別の質問とみなす

かどうかについても独立に判断を行った。筆者と大学

院生の分類の一致率は，大カテゴリーレベルで

88.9%，中カテゴリーレベルで81.2%であった(質問総

数1，364個)。大カテゴリーレベルで不一致であったもの

は主に，質問者の意図をどの程度，どのように汲み取

るかの違いであった。質問の意図は，質問の理由が書

かれているものはそれを考慮、し，書かれていないもの

はどのように受け取るのが最も妥当かを2名で協議し

た。中カテゴリーレベルで不一致であったものは主に，

一つの質問の中に複数のカテゴリーに該当するものが

含まれている場合にどのように判断するかの違いで

あった。今回の分析では，大カテゴリーレベルの質問

の頻度を比較することが目的であるので，中カテゴ

リーレベルでの不一致は，どのように判断するかの方

針を協議した。以上の作業により，すべての回答につ

いて，判断を一致させた。

次に，大カテゴリーごとの出現数，および質問総数

について，事前テストと事後テストでの差の検定を

行ったが，その前に，両文章題材に難易度の差がある

かどうかを見るために，事前テスト時の両題材に対す

る質問数に対して f検定を行った。その結果， 2007年

度は t(84)=3.16(ρ<.(1).2008年度は/(69) = 2 . 35 (ρ< 

.05)であり， r欲求不満Jの方が質問が出しやすい題材
であることがわかった。そこで題材ごとに，同年度の

すべての質問総数データの平均と標準偏差を元に，各

受講生の質問個数を z得点に変換することで題材によ

る難易度の差をなくし，z得点を用いて対応のある t

検定を行った (Table1下部7)02007年度は「思考を刺激

する質問jおよび総数が有意， 2008年度は総数が有意

であり，事後テストで質問が増加していた。また 2008

7 Table 1の質問地に|剥しては，平均と標準倒産はわかりやす

いよう倒数データを表記したが.f検定はz得点に対して行-っ

ている。

年度は， r思考を刺激する質問jが有意傾向であり，事
後テストで質問が増加する傾向にあった。

以上より，この半期で受講生の質問に対する態度が

向上すること，生成された質問の数も増加すること，

その増加は，単純説明を求める質問や意図不明の質問

の増加によるものではないことが示された。

質問態度変化と質問盈変化の相関 質問態度と質問量

の変化がどのような関係にあるのかを検討するために，

2年度分のデータを込みにして，事前一事後の質問態

度変化得点8と質問益変化得点 (z得点)の相関を算出し

たところ，r=-0.07(df=153)と無相関であった。すな
わち，質問態度と質問量が同じように変化したわけで

はないようであった。

質問量・質問態度の変化 ではどのような人が質問量

や質問態度を向上させているのであろうか。そのこと

を明らかにするために， 2年度分のデータに対して，

事前テストでの質問量{z 得点)で全受講生を四分位点

で4群に分けて被験者問要因とし，事前テスト，事後

テストでの質問量 (z得点)を被験者内要因とするこ要

因分散分析を行った。その結果，群の主効果(F(3，151)=

76.91，ρ< .01)，調査時期の主効果 (F(1， 151)=22.12， 

ρ< .01)，群と調査時期の交互作用 (F(3，151)= 17.43， 

t< .01)がそれぞれ有意であった。単純主効果検定の結

果，すべての群で調査時期が有意であった(Table2上

部)。すなわち，下位群，中下位群，中上位群では質問

量が事後テストで増加しており，上位群では逆に質問

量が減少していた。質問量の増加の程度をみるために，

同様に受講生を事前テストでの質問量 (z得点)で4群

に分け，事前・事後での質問量の差得点に対して 1要

因分散分析を行ったところ，群の主効果が有意であっ

た (F(3，151) = 17.43， Tく.00。ライアン法による多重比

較を行ったところ，上位群のみに他群との有意差がみ

られた(隣接ペアとの I値はTable2下部)。すなわち，下位

群，中下位群，中上位群ともに，事前テスト一事後テ

ストでの質問量の向上が同程度であることが示された。

同様の分析を質問態度(合計点)に対しても行ったと

ころ 2要因分散分析では，同様に群の主効果 (F(3.

151) =59.74，ρ< .01)，調査時期の主効果(F(l， 15日=138.81， 

ρ< .(1)，群と調査時期の交互作用 (F(3，151)=69.92. 

ρ< .(1)がそれぞれ有意であった。単純主効果検定の結

果，上位群以外で調査時期が有意であり (Table3.1: 

部)，下位群，中下位群，中上位群では質問態度が向上

していた。質問態度の向上の程度をみるために，同様

これ以降は便宜上.6項目の合計得点を用いて質問態度得点

としている (6需は逆転して計算)。
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Table2 調査時期別の質問量(事前テストでの質問抵別)

下位 1/4 中下位1/4 中上位 1/4 上位 1/4

事前テスト 一1.27 -0.57 0.06 1.12 

事後テスト -0.:J8 0.13 0.65 0.58 

F(1， 151) 36.27・・ 8.87** 16.19“ I:J.09・・

事前一事後差 0.89 0.44 0.60 0.54 

1(151) 2.15 0.74 5.42** 

“ρ<.()} 

Table 3 調査時期別の質問態度(事前テストでの質問態度別)

下位 1/4 中下位 1/4 中上位 1/.1 1:位1/4

事前テスト 20.52 22.80 24.27 27.64 

事後テスト 25.90 26.03 27.28 28.41 

FO， 151) 112.39*. 40.70・・ 25.64** 2.:31 

事前一事後差 5.37 3.23 2.56 0.77 

1(151) 2.98・・ 0.93 2.51・

“ρ<.01，・ρ<.05 

に受講生を事前テストでの質問態度で4群に分け，事

前・事後での質問態度の差得点に対して 1要因分散分

析を行ったところ，群の主効果が有意であった (F(:J，

151)=13.98.ρ< .01)。ライアン法による多重比較を行っ

たところ，中下位一中上位群間以外には有意差がみら

れた(隣接ペアとの t悩は Tablc3下部)。すなわち，下位静

が最も質問態度が向上しており，中下位群，中上位群

がそれに続いて向上していることが示された。

以上の結果より，質問抵も質問態度も，事後に向上

しているのは事前の得点が下位・中下位・中上位の人

であった。上位群では質問抵が減少していたが，これ

は回帰効果と考えられる。上位群の質問態度には変化

はなかったが，事後得点が28.41点 (6段階評価で l羽1-1

平均4.74点)であることから，天井効果と考えられる。

上位群に回帰効果がみられることから考えるなら，下

位群にも回帰効果が含まれている可能性はあるが，中

下位群や中上位群でも上昇していることから，すべて

が回帰効果なのではなし実践の効果がみられたと考

えるのが妥当であろう。

質問態度得点の上昇に影響を及ぼす要因 この変化

に何が寄与したのかについて知るために，補足的な調

査として， 2007年度には調査面接を， 2008年度にはア

ンケート調査を行った。

調査面接において，得点上昇が大きい9名が語った

態度得点、の変化に影特を与えた要因を抜粋し，影特図

ごとにまとめた (Tablc.l)。語られていたのは，発表準

備，グループで質問を作成し質疑を行う時間J，質IUJ:r'f，

語柴(知識)を知ること，他の授業，大学外での出来事

などであった。中でも多いのは発表に対してク.ループ

で質問を作る部分であり，次に多いのは発表準備の時

間であった。具体的には，自分が考えつかなかった質

問を他人が出すのを聞くことだけでなく，自分と同じ

考えを他メンパーや他グループが出すこと，話し合い

の中で自分の疑問をきちんと説明しなければいけなく

なること，などが挙げられていた (Table4下線部)。

受講生全体の傾向を知るために，この結果を踏まえ

て次年度にアンケートを実施した(Table5)0 r質問力が
高まったかjの問い (5段階評価。無記名)にr1 .全くそ
う思わないJと回答した者が1名， r 2 .あまりそう思
わないjが4名であり，平均は 3.64(SD=O.79)であっ

た。表には 3以上と回答した 72名の平均値を示してい

るが，本授業内では特に， r発表準備時のグループ内で
のやり取りj，r発表グループに対して，自グループで
質問作成したことj，r質疑応答時に，答を聞いたり，
他グループの質問を見たりしたことJの3つの影響が
高く評価されていた。それに対して，他の授業，大学

内の他の出来事，大学外の出来事など本授業外の出来

事は，いずれも平均3.0以下の評価であった。質問力

が高まったと本人が感じた程度と授業内外の各活動の

関係を見るために，質問力向上の自己評価 (Table5の

l需)と影響因 (Table5の2.......9番)で相関を算出した

(Table 5の右欄)。その結果は，評定値の平均と似てお

り， r発表準備時のグループ内でのやり取りj，r発表グ
ループに対して，自グループで質問作成したことj，r質
疑応答時に，答を聞いたり，他グループの質問を見た

りしたことjの3つで中程度の相関が， r授業最後の質
問書Jで弱い相関がみられた。
以上の結果より，質問の批と質によって示される質

問力の向上には，発表準備，協同質問作成，質疑応答

などの質問経験が相対的に大きく寄与しているようで

あり，質問力の向上に本授業以外の出来事が大きく影

響しているとは考えにくいといえよう。

総合考察

本研究の目的は，半期の大学の授業において，思考

や質問の一般原則を教示することなく質問に触れる経

験を複数箇所に盛り込むことで，質問に対する態度や

質問力が変化するかどうかを検討することであった。

2年度に渡る実践を行い，両年度とも事後テストでほ

とんどの質問態度項目に向上がみられた。また，教科

書の未習箇所に対して質問を脅かせたところ事後テス

トにおいて質問量が哨えており，それは単純に説明を

求める質問や意図不明の質問の増加によるものではな

く，おそらく高次の質問の附加によるものである可能



200 教育心理学研究第59巻第2り

Table 4 質問態度得点の変化に影響を与えた要因 (2007If.J払得点上昇が大きい受講生)

発表準備

・どれもそれなりに関係性はあるんですけど.その中でも一番大きかったのは.グループで，与えられたテーマをうまく自分たちな

りに考えて，教科書を読んで，発表する， [きl式化して発表するという，そういうー辿の流れが，すでに考える，自分たちの中で疑
問を出すという窓味ではすごく役にたったかなあという部分はありますね。 (A)

・たぶん一番疑問を傑せるようになったのは，発表する前のみんなとの打ち合わせのl待。今まで文京をこれだと出されたら，それが

正しいんだというのがどこかにあって。別にこれに疑問を持とうという姿勢がなかったんですけど。自分たちがいざ説明するとなっ

たときに，相手が疑問に思うんじゃないかというとこを探さないといけなかった。そこが一前大きかったと思います。 (B)

・上がったのは，この授業での発表。 M初，自分たちで考えていて，どうやって説明したらいいか，この捉え方であっているか，全
然わからなくて，最終的に，いろんな先生に聞いて，考えていることをまとめて伝えて，それが当たっているか聞いた。発表のと

きも，先生はどんなことに突っ込むかみんなで想像して，質問者いて，答を自分たちで作ったりして，すごい楽しかったです。 (C)

発表に対してグループで質問

・毎回コンセプトマップを見て質問を出すときに，黒阪に貼る質問，班で深めたのにさらにすごい質問が出てたりとか，考えないよ

うな質問で，大人だなあと思って.そうなりたいなあと思った。 (D)

・他グループの発表を11H1.¥てfelU]するということもすごく影秤があったとは思う。ほかの人の発表を聞いたときに，ここのこの矢印
のこの意味はどうなんだろう，というのを，グループの人にわかるように説明しなければ，紙に質問が書けないので，そういうこ

とを繰り返しているうちに，やはり，自分の中で思ったことをうまく討えるようになってきたかな，とは思ったので。 (A)

・グループで話し合ったことは，表現できるようになることにつながってます。 (E)

・変化のほぽ9割近くはたぶん，授業の巾で。授業では班で質問を出すじゃないですか。あれがやりやすかった。班の中でも同じ質

問がある人もいるし，ほかの質問の人もいるから，ああそういう質問もあるんだみたいな。そういったところで上がってるんじゃ

ないかなあと思います。ほかの班でも自分の班と同じ質問だとか，自分が考えていたけど班で発表していないけど別の班の人が出

してたり，結局みんな考えていることはみんな一緒かな，と思ったりして。質問するのに慣れてきたかなと思いました。(F) 

・質問を考えるというのはとても大きいと思う。みんなの疑問の違い，思ったところの迎いも出てくるし，こういうところにも疑問

があるんだなとか，発見が多かった。 (B)

・グループの中の話し合いで，みんなの意見をたくさん出しあった。それを前みmねていくごとに，だんだん，伝えることもしやす
くなった。話し合いの場で，これはこういうことだと友だちの意見を聞いて，あそうだなと納得したことがいくつかあった。 (G)

・やっぱり話し合いですね，質問を考えるときの。意外とみんな真剣に考えてくれると思うようになってから，この時間を大切にし

たいなと思った。それで全部上がったんだと思います。 (H)

質問書

・疑問を感じたら表せるということに関しては，質問書で疑問を表すことを練習してきたから上がった。納得することが多くて質問

を作るのが難しかったんですけど，いちおう，追い込んで自分を質問，質問を考えろ考えろみたいにして作りました。 (D)

語梨

・今回，教育心理を受けて，いっぱい教育の用語が出てくるじゃないですか。この用語で説明したらすごくわかりやすくなったりし

たこととカ=カZいっぱいあって。(1 ) 

他授業

・2年に入ってきて，質問を，どんどん分かる人にしていかないとやっていりないというのは，状況ができてきた。 (B)

大学外

・どれも，影響力あるんですけど，バイトは自分の責任とかなので，だいぶ大きいんじゃないかなと思います。 (E)

現実的な修正

・4月の段階でマイナス思考，本当に自分はできない，みたいな。そんな感じでつ付たと思います，このとき。 (D)

カッコ内は被調査者の識別子

Table 5 質問力向上の影響因(2008年度受講生)

質問項目

1. 4月から，あなたの質問力は向上したと思いますか?

平均(SD)

1番が3以上の者(72名)

3.76(0.64) 

({その変化は何の影響だと思いますか? 軍事曹の度合いを数字で示してください。jへの図書}

2.授業目頭に行った質問問への回答 3.17{0.94) 

3.発表準備時のグループ内でのやり取り 3.99(0.90) 

4.発表グループに対して，自グループで質問作成したこと 3.97{0.80) 

5.質疑応答時に，答を聞いたり，他グループの質問を見たりしたこと 3.82(0.97) 

6.授業最後に脅いた質問自 3.39 (1.04) 

7.教育心理学以外の授業 2.72{1.31) 

8.大学内であった他の出来事など 1.96(1.22) 
9.大学外であった出来事など 2.17(1.30) 

1 (全くそう思わない)--5 (強くそう思う)の5段階評定

1と2--9の相関

0.09 
0.40・・

0.58・・

0.46・・

0.34・・

0.15 

0.08 

0.06 

uρ< .01 
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性が示唆された。ただし質問盈と質問態度の変化得点

の相関が無相関であったことから，学生に質問量と質

問態度の向上が同時に生じているわけではないことが

示された。この変化がどのような学生にどのように生

じたのかを知るために，事前テストにおける質問抵(z 

倒)ならびに事前の質問態度を元に，それぞれ学生を 4

群に分けて事後の変化を検討した結果，この変化が，

事前テストでの質問力ならびに質問態度が上位の学生

以外に主に生じていることが示された。

なお質問態度項目については，受講生が質問につい

ての授業者の期待(要求特性)を受付取り，それに沿っ

た回答をしたという可能性はあるだろうか。本研究で

は質問態度の自己報告だ付でなく，質問力も測定して

おり，質量ともに授業後に向上していることから，そ

の可能性は低いと考えられる。また，測定している質

問態度は「疑問を感じるJr表現できるJr質問したく
なるJなど毎回の授業を通して確認・実感できること

であり，単なる期待ではなく実際の受講生自身の態度

が答えられていると考えるのが自然であろう。

日本の大学生が授業であまり質問をしないという度

重なる指摘{藤井・ 11旧 .2003;無藤・久保・大的.1980;祐京.

1995など)，および，本研究で行った調査面接 (Table4)

とアンケートや相関の結果(Table5)をあわせて考える

ならば，この結果の多くの部分は本実践で行ったこと

に由来すると考えることができょう。

「問題と目的jで指摘したように，質問者方式のみ

を用いた場合，質問の質が向上しない可能性があり，

また，質問が思いつかない学生への支援となりにくい

という問題がある。本実践においては事後テストで質

の商い質問が増えた可能性が示唆されており，質問態

度得点、も上昇している。このことから，本実践のよう

に豊富に質問経験ができる場を設けることが，これら

の問題への対処となりうるといえる。また，質問語幹

リスト法などのように明示的に思考の一般原則や質問

の作り方を教示しなくても，本時の学習内容を学ぶ中

で質問に触れる経験が豊富にできる状況を作ることで

質問に対する態度，質問を出す力を向上させることが

できることを示した点でも，本研究は意義があるとい

えよう。教科内容を学ぶ中でイマージョンアプローチ

的に，さまざまな思考{本実践の場合は質問)に浸る経験

をすることは，これから大学教育において思考力育成

を考えていくにあたって選択肢のーっとなりうるので

はないだろうか。

では本実践の何によってこのような効果が得られた

のか。そのことを検討することは，大学等の授業実践

において質問力をどのように向上させたらよいかにつ

いて示唆を与えることになる。この点については，次

の指摘ができょう。

まず， r問題と目的jでも述べたように本研究は構成
法を用いているため，比較研究のように特定要因の効

果の有無について，明確に論じることは難しい。

しかし補足的に行ったアンケートや相関の結果

(Table5)をみると， r発表準備時のやり取りJrグルー
プでの質問作成Jr質疑応答時の回答や他グループの質
問見聞」の3つは，影響の度合いが5段階評価で3.5以

上と高く，また質問力向上度との相関も中程度である

ことから，質問力向上に高く寄与していることが考え

られる。受講生への面接調査(Table4)の結果も加味し

て考えるなら，自分たちで内谷・を理解して発表し他者

から質問されるというプレッシャーの中で発表準備を

行うこと，グループで質問を作る中で他人の考えに触

れたり自分の考えを述べたりすること，質疑応答にお

いて自分が考えつかなかったような他グループの質問

に触れたり，質問の答を発表グループや教師から聞く

ことが大きな影特を持っている可能性が考えられる

(この3点はいずれも.他者との学び合いであるという点で興味

深い)。それに対して質問書の効果は，少なくとも受講

生の意識の中では相対的に低いようであることから，

イマージョンアプローチで質問力向上を目指す第一歩

としては，この3点を導入することが有効である可能

性が本研究結果から示唆される。

ただしこの考察は，受講生の意識的な評価(面接やア

ンケート結果)に基づいていることには注意が必要であ

る。受講生には意識されていなし功=もしれないが，さ

ほど数値の高くなかった「質問書Jへの記入やそれへ

の回答も含め，授業の中に「さまざまなj質問経験を

盛り込んだことが相乗効果を生み，受講生の質問力や

質問態度に影響した可能性も考えられる。特に「質問

書jは，受講生全員が自分1人の責任で質問を出すと

いう唯一の機会であり，受講生の意識とは関わりなく，

受講生の質問力の向上に寄与した可能性は十分にあり

うる。

本研究は2年度に渡るデータ収集を行っており，ほ

ぽ一貫した結果が得られていることから，たまたま集

まった学生が優秀だったためにこのような結果が得ら

れた，などの可能性は低いと考えてよいであろう。し

かし，同じ効果が他の実践でどの程度現れるか，すな

わち外的妥当性については，多くの実践研究と同じく

明確に論じることはできない (Nunan.1993 ;佐野.2000)。

この点や，個々の要因の個別の効果を明らかにするた



202 教育心理学研究第四巻第2号

めには，更なる実践研究や比較研究による実験研究を

今後重ねていく必要があるであろう。
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Appendix 1 質問分類のためのカテゴリー表

カテゴリー
キーワードなど 備考

大 中

単純な説明を求める
r..._とは何か(どのようなものか)? J 

事質問実lをヲ司

r..._の意味は?J 

単純説明

r..._の例は ?J
Iどのぐらいなのか?J 

具体例
r..._以外には何があるのか(他にはないのか)? J 
「どのように行われて(して)いるのか?J 
「どのようにすればよいのか?J 
r..._には何が含まれるのか?J 

事実確認 {文章中に苦かれていることを確認する質問)

ぜな
「なぜ(どうして，なんで)..._なのか?J 

なぜ r..._する意味は何か?J 
r..._の理由(わけ)は?J 

rfnIのために~を行うのか?J 
目的 r..._は日常生活にどのように適川できるか?J 

I必要性があるのか?J 

Iそれはうまく働くのか?J 
結果(効果) r..._は(誰でも)可能なのか?J 

特徴

fどれぐらい効果(意味)があるのかけ

特徴
r..._のメリット(デメリット)は何か?J 
r..._の重要な点は何か?J 

具体例(rどのようにすればよ
方法 r..._はこのようにしてよいのか?J いのか?Jと似ているので注

意

r..._と~の違いは向か?J 
比較 r..._と~はどこが似ているのか?J 

r..._の観点から~と~を比較するとどうなるのか?J 

もし
『もし~なら何が起こるのか(どうなるのか)? J 
fこのようなことは生じないのか?J 

「このような可能性はないのかり

可能性 fこのようにも考えられるのではないか?J 

性能可

r..._についての別の{角度からの)見方はないか?J 

場合 「このような場合(とき)はどうなるのか?J 

r..._という考え方(やり方}は適切なのか?J 
「こう考えたほうが適切ではないか?J 

批判
r..._に対する反論はなにか?J 
f必ずそうなのか?J 
fこの考えは疑問であるj
(矛盾や問題点などの指摘)

r..._とあるのは，これこれこういうことなのか?J 
具体的質問 r..._は，こうなのか，ああなのか?J 

r..._と考えたが，それは適切なのか?

『それは~とどのような関係にあるのか(どのように結びつくの
(111純に「それは何なのか?J 

関係 か)? J 
と聞くのではなく)

r..._は~にどのような影響を与えるか?J 

非単純説明
(説明を求めてはいるが， r児童にどのように伝えればよいかjな
ど，単純ではない説明要求)

(本文との関連性が不明(または部<)，かつ，質問の意図が不明確

高石高
意図不明

なもの) あまりつけない(質問の意図

高不明
(どう考えても質問とは理解できないもの) を挟く取りすぎないように)

(本文内容とは無関係に個人的な興味で聞いているものなど)

(本文中に答が曽かれている問い)
不理解 (本文の範囲を完全にはみ出している聞い)

(誤解に基づく問い)
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Effect of Question-Asking Training in a College Lecture Class on 
Learners' Attitudes and Ability to Ask Questions 
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The purpose of the present study was to examine whether various kinds of training in asking questions 
during a college lecture class would influence the students' attitudes toward asking questions and their 
ability to ask questions. In the class. the lecturer set up situations in which the students were required to 
work together in a small group during every lecture to prepare a question and also had to write a question 
by themselves, and, in addition, required the students to make a small-group presentation once a term. At 
the beginning and end of the term, the students completed a questionnaire asking about their attitudes 
toward questioning ; they also completed a task in which they were instructed to prepare as many questions 
as possible about an article that they had read. Across two years of this procedure, the students' attitudes 
toward questioning and the number of questions asked increased from pretest to posttest. It is important 
to point out that the increase in the number of questions was not simply an increase in questions asking for 
facts or in questions for which the asker's purpose was unclear, but rather the increase was in higher-order 
questions. In order to examine the origins of the increase, the students were divided into 4 groups on the 
basis of their pretest scores on the attitude questionnaire and the question-preparation task, and pretest­
posttest differences between the groups were compared. The results revealed that all the students except 
those who had scored highest on the pretest showed both an improvement in their attitude toward question­
ing and an increase in the number of questions prepared. 

Key Words : college education, development of thinking ability, critical thinking, questioning behavior, 
immersion approach 


