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はじめに

　お茶の水女子大学では 2015 年度から自主開発した
スマート・ウェブ・サーベイを用いて学生に対して授
業アンケート nigala を実施している。この手法は名
称が示すとおり学内 LAN 上でウェブブラウザを用い
ておこなう調査だが、それをあえて「スマート」と称
しているゆえんは半田（2015）が詳述している。そ
の要点はつぎのつおりである。
　第一に、nigala ではウェブ調査の特性を活かし、
とりわけその POR（Point Of Responding）特性を
最大限に活用して学生が回答した時点が事実上の集計
となる仕組みをつくり、同時にその回答の時間管理を
可能にすることで学生一人ひとりの行動特性も知りう
るデータを捕捉している。この種のアンケート調査が
質問紙でおこなわれていた時代にあっては匿名調査に
することで、気兼ねない率直な回答を担保するという
見方が通用していた。だが、現今ではむしろその「率
直な意見なり反応」という見方が宿す価値はともか
く、調査の現実においてはその匿名性が無責任な回答
や遊び半分の回答の発生を誘発しがちになり *1、また

「（匿名の）誰かさんたちが回答しているだろうから自
分はよいだろう」といったモラル・ハザードを高める
ことにもなってきた。この調査の性質上、その目的の
一部とは裏腹に、政治参画同様、回答した結果が目に
見えて変化につながることを、にわかには実感できに
くい調査の場合は、なおさら匿名性の長所は現実場面
であらわれがちな短所の背後に縮退する。よってむし
ろこの種の調査では記名ないし誰が回答したかが「わ
かりうる」仕組み（本人認証を介したウェブ調査）の
もとで実施し、実際に結果分析でその識別をおこなう

かどうかは別として回答者を特定できる環境下で実施
することを明示し、責任を伴う回答、顔の見える積極
的なコミュニケーション・ツールとしてのアンケート
という特性を実施し、その利を活かそうというわけで
ある。たとえそれによって生じうる配慮による下駄履
き評価が生じがちになったとしても、評価の絶対値か
ら離れ、授業間や科目群間の相対的な差異に観察や分
析の焦点をおくことでその点は十分に乗り越えられ
る。
　そうしたことからこの調査では回答者個人の反応特
性を知りうるデータもあわせて抽出している。その匿
名調査に比した情報量の豊かさと分析力の広がりにお
いてこの調査はスマートなサーベイになっている。
　第二に、反応時点管理の特性とは換言すれば無媒介
の回答集計のことである。ここに無駄を廃した端的な
効能を認めることができる。従来の質問紙調査では質
問紙なりそれと切り離された回答用紙は回答者の直接
の反応を得るための生のデータであり、調査結果の原
点になる。だから、それは調査にとって最も大切に扱
われる存在で、とりわけ回収されたそれらはたとえば
入学試験であれば、まさに現金扱いの輸送体制がとら
れる。しかるにそれらはその後、読み取られて原デー
タ化されたのちは一気にその存在価値が失われ、読み
取り不備等のリスクヘッジとして倉庫にはしまわれる
ものの、時が経てば出すのも厄介な廃棄対象となる。
そうした膨大な紙の束を目前にした経験が一度でもあ
れば、たとえ無機物とはいえ、一瞬にして天から地へ
と急落する用済みということの切なさを感じると同時
に、この大いなる無駄は何とかならないだろうか、と
思わざるをえなくなる。ここには回答抽出のための紙
媒体という具体的媒介物があるだけでなく、これを印
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刷する人、束ねる人、封入する人、運ぶ人、受け取る人、
開封する人、仕分ける人、配る人、回答する人、回収
にかかわる人、集まったものをチェックする人、また
束ねる人、回収用紙を入力する人といった具合に実に
多くの人手も動員、媒介される。その過程で何人もの
人が紙で手を切り、痛い思いもする。この労務コスト
もさることながら、これもまた一度でもこうした作業
に携わればすぐに実感できるように、これらの労務の
ほとんどすべては単純反復の肉体労働で、これを事務
ならぬジムのトレーニングとでも思い込んでおこなわ
ないかぎり費やしている時間の無駄を惜しむことしき
りの作業になる。要は回答を得ることだけなのだが、
この多重媒介過程が超絶的に肥大する組織の体脂肪を
もつくりだしている。
　POR、反応時点管理とは回答者が反応したときの
生のデータがそのまま原データとして機械に記録（管
理）されるということである。上記の幾段もの媒介プ
ロセスの始端と終端がワープする。だから、そのあい
だにあった退屈きわまるすべての労務は消失する。そ
ればかりか紙幣的価値から紙屑へと一気に急落する切
ない紙の山もなくなる。ウェブ・サーベイは従来の観
点でいえば、回答者が同時に回答読み取り者でもある
かのように回答するようなものなのである。だから、
実査から集計・分析への動きが迅速化する。集計処理
などは実査が完了した時点でほぼ終了する。まさにそ
の点でこれはメタボ症候群からおさらばしたスマート
なサーベイなのである。
　スマートさの第三のポイントはこの第二点から派生
し、これが授業アンケートに適用されることで生じる
スマートさである。この調査実査が無媒介で実施され
るということはアンケート用紙を印刷し、仕分ける等
の事務作業も、授業ごとにそれを学生に配布し、あ
るいは回収する教員ないし TA の作業も不要になると
いうことである。それはその労務や配慮が消えてなく
なるという組織にとっての好都合に留まらない。そも
そも授業の内容や方法について受講者に振り返り評価
を求めることを、その授業の最終段階で時間を割いて
実施すること、しかもできうればすべての授業でそれ
をするということには基本的な問題が孕まれている。

「最後にこのアンケートに時間がとられることなく授
業を受けることができたら満点の授業でしたのに」な
どといった自由記述回答が単なる皮肉ではなく、教員
としても相応の授業を実施した最後にアンケートを自
らの手でするということは授業が満足のいくものとな
り得た度合いに応じて興ざめするものだからである。

　だから、nigala のスマート・ウェブ・サーベイは
授業に非侵襲で実施する。質問紙を配布する必要がな
いから、学生は授業中に回答する必要がない。授業期
間が終了して以降、授業アンケート期間に回答する。
授業中に回答せずに済むだけではない。本人認証を経
て回答するから、当人が当期に履修した授業が設問毎
に一覧表示され、受けた授業を相対的に比較しながら
回答できる。これは授業ごとに質問紙が配布されて回
答する形式では不可能なことだったが、この方法をと
ることで授業間、科目群間の比較分析も原データの水
準で基本的にそれをするに足る比較評価の条件が満
たされることになる。しかも、nigala では主たる回
答反応スケールが一般にありがちな 5 〜 9 段階の離
散的ないわゆるリッカート尺度ではなく、-50 〜 50
までの 101 段階スケール上でなされる。事実上の連
続量尺度である。
　これは医療における痛みの測定でしばしば用い
ら れ て い る VAS（Visual Analog Scale） で あ る

（e.g.,Melzack,1975）。VAS では患者の痛みの程度を
把握するのに、その個人がこれまで経験した最大の痛
みと無痛のあいだの 10cm 程度の尺度上においてど
のあたりであるか、指示を求める。単純な診断法だが、
そもそも個人差が大きい痛みの主観評価を、同様に個
人差が大きい言語による表現を用いずにできるだけ
適切に把握するためには、まさに的を射た測定法とし
て現場で利用されている。その利点は授業へのアン
ケートでも活かすことができる。臨床では個々の対面
診断だから物差しを当てて読み取る。授業アンケート
ではそれが不可能なのでウェブ・サーベイが有効性を
発揮する。Figure 1 のごとくスライダーが表示され、
そのつまみを動かすことで回答する。
　スケールが 101 段階で構成されているというのは

Figure 1  nigala授業アンケートにおける回答スケールFigure 1  nigala 授業アンケートにおける回答スケール
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それほど微細な反応差異を読み取れるという点に意味
があるわけではない。この事実上の連続量スケール
は、この種の主観評価に免れえない評価の仕方におけ
る多様な個人差を一定程度標準化するうえで有効なの
である。端的な例でいえば、5 〜 9 段階の段階評価で
すべての回答が「どちらともいえない」という結果に
なったとしても、その同じ「どちらともいえない」な
かでも微妙な違いではあるが弁別的な評価ができる場
合がある。そこに表現される違いが他者にとっては明
らかな差異として相似的に回答されていることや、そ
うでないこともあってとくに前者の場合は統計的には
確たる差異に近づく結果として浮き出すことになる。
このことは成績評価において、たとえば全員 A では
あるけれども、そのなかでまったく差異がないという
わけではない、ということと同じである。だから、お
茶の水女子大学の GPA は素点からグレード・ポイン
トを算定することで GPA においても同様の意義ある
差異を測っている。同じ考え方が授業アンケートでも
採られている。この繊細さという点でこれはスマート
なサーベイなのである。また、このデータ ･ ドリブン
の反応抽出は「言語表現に依拠しないルーブリック」
を定量的に実現しているということでもある。そのこ
とから、この手法をリニア・ルーブリック法と称して
もいる。

当報告の目的

　2015、および 2016 年度にお茶の水女子大学の学
士課程で実施した各年度の前・後期、計 4 回の授業
アンケートの結果を分析した結果を報告する。分析の
焦点はつぎの 5 つである。

（1）結果の全学的な鳥瞰、設問間・学期間・年度間
の結果差異

（2）科目群間の結果差異
（3）クラスサイズ間の結果差異
（4）開講学期間の結果差異
（5）成績評価の仕方の相違と授業アンケート結果の
関係

方法

調査対象
　2015、および 2016 年度にお茶の水女子大学の学
士課程で開講された全授業が調査対象であった。ただ
し、集中授業は開講やその時期の決定が一律に定まら

ずアンケート時期を事前に決めがたい場合があること
から対象外とした。
　調査対象数は 2015 年前期 1200 科目、後期 1321
科 目、 計 2521 科 目、2016 年 前 期 1218、 後 期
1348、計 2566 科目であった。通年開講授業と不定
期開講授業は後期に含めてアンケートを実施した。な
お、一般的なこととして毎年度多少のカリキュラム改
訂がなされる一方で、学年進行で改定前の開講授業も
実施される。そのようなことから、異なる授業科目名
で同時に実施する授業科目も生じる。これは同一教員
が同一日時に実施しているわけであるから、上記の
数値ではそうした例では 1 授業として算定している。
そのため、名目上の開講授業科目数と上記の数値には
相違がある。

調査回答者
　調査回答者は 2015、および 2016 年度にお茶の水
女子大学の学士課程（文教育学部、理学部、生活科学
部）に在学していた正規学生全員であった。その他、
大学院生で学士課程開講科目を履修した場合もアン
ケート回答対象者に含まれた *2。

回答抽出法
　本稿冒頭に述べたスマート・ウェブ・サーベイ
nigala を用いて回答を得た。

設問
　2015 年度からここで説明している nigala スマー
ト・ウェブ・サーベイを実施し、従前の質問紙配布回
収による方法を改めた。伴って設問の内容も数も見直
した。その経緯、変更内容や方法は半田（2015）が
詳述している。
　設問はリニア・ルーブリック法による 8 設問と自
由記述による 1 設問で構成した。回答者は大学の本
人認証システムを介してアンケートに着手した。その
ため氏名、所属等の本人属性に関わる設問はない。リ
ニア・ルーブリック法 8 設問と各スケール両端の表
現はつぎのとおりであった。ただし、設問 2 の時間数
については 2015 年度はスライダー上で 6 段階（0　
1　2　3　4　5 時間以上）の選択をするようにして
いた。その後、結果の読み取りにおいて時間評定はよ
り細かな値での採取が望ましいことがわかり、2016
年度からは「（　）時間（　）分」の形式で数値記述
にした。



80

高等教育と学生支援  2017 年　第 8 号

（1）この授業のシラバスは過不足なく、わかりやすく書
かれており、目的や到達目標は実際の授業に合致してい
た。
 　【 まるでその反対であった ——— まったくそのとお
りであった 】

（2）この授業について授業時間外に学習した時間数は授
業 1 回あたりおおよそ、

（3）この授業は学生の理解度を把握しながら進み、全体
の内容は質、量ともに適切でよく理解できた。
 　【 まったくそうではなかった ——— まったくそのと
おりであった 】

（4）授業に対する教員の熱意を感じ、今後の自分の学修
や研究にとってたいへん意義があった。
 　【 まったくそうではなかった ——— まったくそのと
おりであった 】

（5）教員の説明はわかりやすく、ていねいで、授業は創
意工夫に満ちていた。
 　【 まるでそういうことはなかった ——— まったくそ
のとおりであった 】

（6）授業に学生の意欲が湧くような配慮があり、実際に
とても意欲的に取り組めた。
 　【 まるでそういうことはなかった ——— まったくそ
のとおりであった 】

（7）授業の主題や内容に対する興味や関心がたいへん高
まった。
 　【 まるでそういうことはなかった ——— まったくそ
のとおりであった 】

（8）成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で適切で
あった。
　【 まったくそうではなかった ——— まったくそのと
おりであった 】

（9）各授業について教員に伝えたいことがあれば 200
文字以内で自由に記述してください【教員には記述者情
報は【求めがあっても】知らせず記述内容だけが知らさ
れます】。

　これらは 2015 年度前期の仕様であった。調査方法
をまったく改めたことと設問も全面的に改訂したこと
により、結果の検討などをつうじて当初数年は継承性
を保ちつつ、探索的かつ積極的に改善を進めた。その
結果、上述した時間評定の他に、2015 年度後期から
はつきの 2 点を改訂した。

（3）の設問文「全体の内容は量も」を「全体の内容は質、
量ともに」に変更

（9）の設問文「200 文字以内」を「200 字程度」に
変更
　2016 年度前期からは全体に選択肢の表現を簡潔に

し、（2）も含め、設問表記をつぎのように変更した。

（1）この授業のシラバスは過不足なく、わかりやすく書
かれており、目的や到達目標は実際の授業に合致してい
た。
　【 まるでその反対であった ——— まったくそのとお
り 】

（2）この授業について授業時間外に学修した時間は、平
均すると毎週の授業 1 回あたり約（　　）時間（　　）
分くらいだった。

（3）この授業は学生の理解度を把握しながら進み、全体
の内容は質、量ともに適切でよく理解できた。　　  
　【 まるで違った ——— まったくそのとおり】

（4）授業に対する教員の熱意を感じ、今後の自分の学修
や研究にとってたいへん意義があった。　　
　【 まるでなかった ——— まったくそのとおり】

（5）教員の説明はわかりやすく、ていねいで、授業は創
意工夫に満ちていた。　　
　【 まるで違った ——— まったくそのとおり】

（6）授業に学生の意欲が湧くような配慮があり、実際に
とても意欲的に取り組めた。　　
　【 まるでその反対であった ——— まったくそのとお
り】

（7）授業の主題や内容に対する興味や関心がたいへん高
まった。　　
　【 まるで反対であった ——— まったくそのとおり】

（8）成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で適切で
あった。　　
　【 まったく違った ——— まったくそのとおり】

　2016 年度後期は改訂しなかった。
　なお、設問 9 の自由記述は常に最後に呈示したが、
それ以前の 8 設問は呈示順序効果の発生を回避する
ため、学生ごとにランダムな順番で呈示した。この措
置がとれたのもウェブ・サーベイならではのことであ
る。
　設問 9 の自由記述設問は回答者の個人属性を示さ
ずに、記述文そのままを各授業担当教員にフィード
バックすることを目的にした設問である。そのため本
稿では扱わない。

手続き

　実施期間はつぎのとおりであった。2015 年度前期
アンケート 7 月 14 日から 11 月 27 日まで。同後期 1
月 26 日から 5 月 13 日まで、2016 年度前期 7 月 28
日から 12 月 1 日まで、同後期 1 月 26 日から 5 月 8
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日までであった。
　お茶の水女子大学での学修成果状況、すなわち履修
単位数、取得単位数、授業成績、その GPA の学内で
の位置づけや期間毎の推移などは、個々の学生が当人
認証のもとで学内 LAN を介して web によりいつでも
チェックできるようになっている。これを alagin シ
ステムと称している。alagin は授業から学生への成
果情報提示のコミュニケーション・システムである。
このコミュニケーションを双方向にするのが学生から
授業への授業アンケートになる。そのことを象徴する
ようにシステム名称 nigala は alagin の逆綴りになっ
ている。学生は自分の学修成果をみるにあたり、履修
した授業に対するアンケートに応じておく仕組みであ
る。上記のごとくアンケート実施期間が 4 ヶ月ほど
の長期にわたっているのは、各授業期間が終わってか
らその成績が開示されるまで現状では 2 ヶ月ほど要
していることによる。そのため、アンケート自体は授
業期間の終了時には回答できるようになっているが、
十分な回答数を得るには成績開示を待って実際の双方
向コミュニケーションができるようになる時期を待つ
ことになる。
　この実際のアンケート回答期間の長さは、当然のこ
とながら授業終了時に質問紙を配布・回収していた方
法と大きく相違する点である。常識的には授業が終了
してから時が経つにつれて記憶が薄れ、適正な回答が
できにくくなるという見方もある。だが、心理学の記
憶の実験ではレミニセンス効果という現象が知られて
いる。とりわけ有意味なことがらの記憶想起は直後再
生よりもある程度、日数を経てからの方が正確さにお
いて高まるという現象である。むろん、その日数も
数ヶ月先となれば別の話だが、授業ごとにまちまちに
回答するのではなく、履修した授業全体を見比べなが
ら相対的に回答していく nigala の方法では、授業が
終了してから一定期間経た後に、全体を落ち着いて振
り返りつつ、記憶に残った授業とそうでもなかった授
業という観点も加味しつつ、むしろ差異のコントラス
トを強めるかたちで回答することもできることにな
る。むろんこの点の実際の効能は今後の検証に委ねた
いところである。
　また、実務上の別の観点からいえば、従前の質問紙
配布が全授業に対して実施されていたわけではなかっ
たなかで回収率は学期平均 57.1%（2011 〜 13 年度
実績でレンジ49.1〜69.9%）であった。これに対して、
nigala では集中授業のみを除く全授業実施で、回収
率は 80 〜 90% に達している。これを可能にしてい

るのがこの双方向のシステム・アーキテクチュアであ
る。しかもこの実施、回収に教職員はまったく関与せ
ずに済み（この事態を称してステルス・サーベイと呼
んでいる）、加えて毎回無経費で実施、完了している。
　アンケート回収はシステムのデータベースに直接
なされ、そのまま集計と分析を進める。教員は web
を介して必要に応じていつでも nigala 結果フィード
バックにアクセスし過去に遡ってその結果を閲覧でき
る。個人的に結果をファイリングして管理するような
手間は解消された。フィードバックされる結果は複数
のインフォグラフィクスで示される。その内容は半
田（2015）が紹介している。個々の教員にではなく、
全学や各種の授業分類ごとの結果は nigala ダッシュ
ボードにより、年度毎にインターネット上で多種のイ
ンフォグラフィクスにより公開している（Figure 2）

Figure 2  インターネットにおいてダッシュボード形式で公開している
毎年度のnigala授業アンケートの総括的な結果

Figure 2  インターネットにおいてダッシュボード形式
で公開している毎年度の nigala 授業アンケートの総括
的な結果
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（https://crdeg4.cf.ocha.ac.jp/nigag）。
　回答データの集計と分析にあたっては、まず、アン
ケートにアクセスしたものの、すべての設問に対して
無回答のままアンケートを終了したケースを無効回収
として除外した。それ以外の回収が有効回収になっ
た。
　分析には基本的に 2 つの指標を用いた。ひとつは
回答スケールに直接回答された値。これを本稿では

「スケール値」と表現する。スケール値は 0 を含むレ
ンジ -50 〜 50 の整数値である。もうひとつは各学生
が一設問に対して履修した全科目に回答したスケール
値を、設問毎に標準化した値である。これは一般的な
偏差値に置き換えている *3 ので以降「偏差値」と表
現する。この相対値を用いるのは上述したスマート・
ウェブ・サーベイに関する説明のなかで述べたよう
に、回答者ごとの多様な反応傾性を標準化して回答結
果を読み取るためである。ただし、あまりにも少ない
度数の値を標準化することは適切な処理とはいいがた
い。そのため各設問における履修数が 9 件以上であ
ることを条件に偏差値を算定した。よって、スケール
値は当然、全有効回収について存在するが、偏差値は
その部分になる。
　主たる結果表出は 2 種類である。ひとつは有効回
収された「個々の学生の」スケール値および偏差値を
用いた結果で、対象とする集団（たとえば全学）にお
ける平均値である。本稿ではこの指標を「個別回答
ベース」と表現する。もうひとつは「各授業科目ごと
の」スケール値と偏差値の平均値である。たとえば、

「セメスター科目」のように科目群別の平均像をみる
際にはその群に該当する科目を履修した個々の学生の
回答値を単位にしてその平均値を捉えると、そこに含
まれる科目の履修人数の幅の大きさが平均像に影響し
てしまう。そのため、あらかじめ科目群に属する授業
ごとの平均値をおさえ、それを用いて群の代表値を捉
えた。本稿ではこの指標を「授業ベース」と表現する。
　当然のことだが、どの授業でも履修生全員が回答す
るとは限らないし、回答しても上述のごとく無効回収
になる場合もある。また、授業ごとのスケール値の平
均値は当該授業の有効回収数が 2 以上であった場合
に算定した。偏差値の場合は有効回収のなかで上述の
ように一学生につき履修数が 9 件以上であった場合
に算定し、個別回答ベースの偏差値算定数が各授業に
おいて 2 件以上であった場合に授業ベースの偏差値
の代表値を算定した。したがって、アンケートそのも
のは集中開講以外の全授業に対して実施したが、集計

と分析の対象はその部分になる。アンケート対象と
なった授業全体に占めたそれらの割合は次項に示す。
なお、本稿では小数点下の丸めは四捨五入で処理し
た。
　また、結果表出には基本的にグラフを用いたが、ど
のような結果であれグラフには高低差が表現される。
そにには常にいわばサイコロ遊びの結果があらわれ
る。つまり、見た目の差異には全体に種々の偶然によ
る変動が加味される。だから、差異があるということ
や、それが何ポイント上回った、下回っているといっ
た評価をただグラフ形状の相違から語ることは、調査
結果で賭け事をするようなことになる。本稿ではその
ギャンブル性を低減させるために、形状における見た
目の差異は傾向的な差異や差異を読み取るためのひと
つの手かがりにしか用いない。差異の存在を語る場合
は、基本的には統計検定で Cohen の d による効果量
をみて、その相対的な大きさが他に比して非連続的に
大きくなる部分をあきらかな差異、それに続く連続的
な差異をもつ一定の効果量（その都度示すが概ね d > 
0.3）を示した場合を「差異あり」と判定し、そのう
えで年度をあらためてもその差異に一貫性が認められ
たとき、その差異性を特性とみなしうると判定し、結
果を述べた。
　比較する差異は、ある対象群内（たとえば、「外国
語科目群」）での評価項目間の回答差異である。対象
群間（たとえば、「外国語科目群」と「教職科目群」）
の比較は比較対の組合せが甚大になる一方で、ことが
らの性質上、多角的な比較手続きを踏む必要があるこ
とから、その作業と必要性の釣り合いが現実的にとれ
ないため、特定の理由をもつ一部の例外を除いては本
稿では扱わなかった。

結果と考察

回答回収結果
　上項の調査対象に記した各年度各学期の授業数
に、それぞれの履修者数を乗じた値の総計に対する
回収数とその割合は、2015 年度前期 19826、回収率
95.8%、同後期 17563、回収率 89.5%、2016 年度
前期 20283、回収率 96.0%、同後期 17393、回収率
89.9% であった。この 4 期をつうじた平均回収率は
92.8%。集中授業を除く全開講科目対象のアンケート
の回収率としてはかなり高い値であったといえよう。
むろんこれは学修成果閲覧と対になった教学における
授業と学生間の双方向コミュニケーションというアー
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キテクチュアゆえにもたらされた結果である。
　双方向のコミュニケーション ･ ルートを開いていて
も実際のコミュニケーションが片方になることは当然
あり得る。この場合でいえば、アンケートにはアクセ
スしたものの、回答はせずにページ送りにしてそのま
まアンケートを終了したというケースである。それを
除いた回収数に占めた有効回収率をみると、2015 年
度前期 91.1%、同後期 82.4%、16 年度前期 91.7%、
同後期 85.0% であった。毎期回収したなかの 5% 程
度はアンケートを素通りして学修成果にアクセスして
いることがわかる。ただこの件でわかることはそれだ
けではない。この仕組みは本人認証を介しているか
ら、実際に誰がそうしているかもわかる。だから、そ
の事実が学修行動の一端として履歴に残りうること、
そしてその種の情報価値は、人物の行動特性評価に
とっては学業成績以上に高いものであることも、これ
は学生自身が推察的に了解しておく必要があるところ
である。だが、そのイマジネーションに一定数及んで
いない状況がつかめる。
　授業履修数は必然的に 1 年生が最も多く、学年が
進むにつれて減少する。したがって、アンケート回
答内の学年比率もそれに対応した構成になる。有効
回収に占めた各学年の比率は 2015 年度前期 1 年生
48.9%、2 年 生 30.8、3 年 生 16.5%、4 年 生 3.8%、
同順で後期 46.8%、32.9%、18.6%、1.7%、16 年度
前 期 46.3%、29/3%、19.6%、4.8%、 後 期 44.2%、
32.0%、20.1%、3.6% であった。念を押せばこれは
各学年の回収率ではない。授業履修数に律動した有効
回収に占めた各学年の授業数の割合である。したがっ
て、学期にかかわらず授業アンケートの全体をみる場
合はおよそ半数に 1 年生の反応が映し出され、7 〜 8
割方は 1、2 年生の回答が反映していることになる。
ちなみに 2015 年度の各期学年の年間履修登録数（教
職関連科目を除く）の平均値は 1 年生 50.0 単位、2
年生 42.6 単位、3 年生 29.7 単位、4 年生 15.1 単位
であった。4 年生は卒業研究を履修しているため履修
科目数に比して単位数は多くなっている（学科によっ
ては単位数 12 という卒業研究もある）。
　ところで、授業と学生間の双方向コミュニケーショ
ンのアーキテクチュアとはいえ、回収率からするに、
およそ 1 割の学生は自分の成績を確認していないの
か、という疑問が生じるだろう。すでに述べたように、
成績確認は alagin という web 上での学修成果チェッ
クシステムを介しておこなわれている。その一方で、
それとは別に成績証明書は独立の証明書発行機をつう

じてお茶の水女子大学の現況では無料で取得できるよ
うになっている。その発行で成績や取得単位数の確認
自体は事足りる。また、4 年生の場合、後期成績は他
の学生よりも早い時期に卒業認定とともに書面で配布
している。そのため alagin にアクセスしない場合が
あり、おそらくその影響もあって後期の授業アンケー
トは前期に比較してやや回収率が低下している。
　すでに十分な回収率を得ているのだが、さらにこの
システム・アーキテクチュアを活かし、一層の改善を
図るとすれば、上記の点を改めることだろう。教員の
成績評価入力の締切自体は授業期間終了後の試験期間
を経て間もなくである。だから、学務システム上は現
況より 1 ヶ月ほど早く成績開示ができる仕組みになっ
ている。それができていないのは一部の教員の成績評
価入力が期日どおりになされない傾向があることと、
書面をつうじて成績評価事務のやり取りを長く続けて
いた時代の習慣が尾を引いていて業務フローの見直し
がなされていないこともあろう。このあたりは比較的
最近に設立された大学であると学生への成績開示が試
験期間終了後、当然のごとく時を隔てずなされている
ようである *4。だから実際は十分に改善余地があると
いえよう。
　手続きの項の末尾で記したように、集計・分析の
指標は 2 種類であった。そのうち個別回答ベースの
指標数は履修生数が 1 の授業についての結果も含む
かたちで有効回収数に等しく、2015 年度前期 18046
件、同後期 14451 件、16 年度前期 18620 件、同後
期 14785 件であった。授業ベースの指標はスケール
値については、履修生数が 2 名以上の授業について
抽出した。それが全体に占めた割合は 15 年度 2190
科目中の 79.5%（1740 科目）、16 年度 2233 科目中
79.0%（1763 科目）、偏差値については 2015 年度
66.3%（1451 科目）、2016 年度 64.8%（1447 科目）
であった。年度によらず授業ベースのスケール値は集
中開講科目を除く全科目のおよそ 8 割、同偏差値は
2/3 が対象になっている *5。以下の記述ではこれらの
ことわり書きを逐一記すことは煩瑣になるので、便宜
的に各々これらをもって「全科目」と表現する。

結果の全学的な鳥瞰　—　スケール値での全科目平均値
と標準偏差による評価、年度毎、年度間差異
　はじめに全設問の回答尺度（リニア・ルーブリック
の設問のことを指す。授業外学修時間数を尋ねた設問
以外の 7 設問）への直接の反応値であるスケール値
の結果を、個別回答ベースの平均値と標準偏差の幅を
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表現した Figure 3 で確認する。これにより履修生数
が 1 名であった授業も含めた全体的な回答に関する
正負の傾性を捉えることができる。
　グラフからすぐにわかるように、学期・年度にわた
る変動は少なく設問間の回答差異も 4 学期通算で平
均値の最大と最小の設問間の開きは 101 のスケール
幅において 3.8。わずかであった。よって授業に対す
る評価の傾性を 7 設問それぞれの平均値をさらに平
均した値をもって概括して語れよう。その値は 4 期
全体平均で 23.3、レンジ 21.6 〜 25.4 であった。グ
ラフ上の背景領域の色分けとグラフの布置からもあき
らかなように、これは肯定域の中位にあたる。
　Figure 1 に示したように、尺度上、背景色で負の
領域を明示している 0 以下を、成績でいうところの
不合格にあたるとみなし、0.1 を合格最低点、50 を
事実上の満点として算定すると、スケール値 23.3
は 78.6 点になる。つまり、これは 100 点満点で表
現した場合の値である。レターグレードでいえば B、
f-GPA の算定でグレードポイントは 2.36 になる。ち
なみに 2016 年度後期における全学士課程の平均
GPA は 2.58 であった。学生に評定している成績と学
生からの授業に対する評価はほぼ同様で、やや学生か

らの評価の方が辛いというところである。
　標準偏差も設問間、学期間で大きな差異はなかっ
た。平均 20.2、レンジ 20.6 〜 19.7 であった。よっ
てこの 4 期間、7 設問各々についての標準偏差幅を平
均値にプラス・マイナスして得られる 3.1 〜 43.5（100
点満点では 53.1 〜 93.5 点）という範囲が大方の学
生の授業に対する評価回答がなされた域とみることが
できる。このように、その全域が肯定域にあったこと
から、まずは全学的な観点での授業に対するアンケー
ト評価は、2015 および 16 年度について概ね良好で
あったと判定できる。

設問間・学期間・年度間差異
　Figure 3 上図にあらわされた各年度 / 学期の 7 設
問に対する回答結果を一瞥すれば、これは一般にこの
種のアンケート調査の回答方法にある 5 〜 7 段階の
回答結果を例にすれば、「どちらでもない」と「まっ
たくそのとおり」のあいだにある「そのとおり」に相
当し、設問間、年度 / 学期間に表出しているわずかな
差異は回答誤差の範囲と裁定しかねないところであ
る。だが、この微細な差異で表出した各結果のグラフ
を Figure 3 下図のように拡大してみると、ここに誤
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Figure 3  スケール値でのアンケート対象全科目の 2015、16 年度各学期の 7 設問に対する回答平均値、上図は実スケー
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差とはいいがたい一貫した回答差異と体系的な変動を
看取できる。その差異は 101 段階スケール上で 0.5
〜 2.5 の範囲の違いではあるが、観点を異にした 7
設問のほとんどにおいて年度間、学期間において同様
の相違をとって全体に変動している。よって、このパ
ターン変動には統計的な有意差もうかがえる。実際、
分析を進めると少なくとも以下のことがあきらかに
なった。
1〉7 設問のうち、2 年間 4 学期をつうじて一貫して
最も高く評価されている項目があった。「授業に対す
る教員の熱意を感じ、今後の自分の学修や研究にとっ
てたいへん意義があった」または「成績評価の方法や
基準はあらかじめ明確で適切であった」の 2 項である。
前者は認知的不協和の理論でいうところの履修者自身
の履修選択に対する正当性を認めたいという傾性が反
応に寄与したことも考えられる。それがあったとすれ
ば、この設問の前半にある「教員の熱意を感じ」が後
者に引きずられた割り増し評価になっている可能性が
ある。だから、熱意の高さについて他の設問に比して
相対的に常に高く評価されているとみるには留保がい
る。同時に、この曖昧性を除去することは今後の授業
アンケートの設問設定で対応すべきところだろう。
　後者の「成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で
適切であった」が相対的に高く評価されている点は主
としてシラバスにおけるその記載と授業をつうじての
伝達の両者にもとづくと思われる。この点が安定的に
高く評価されていることの確認はこのアンケートに
とっても好都合であった。授業アンケートは学生への
回答負担をできるだけ抑えるために必要最低限の設問
数に絞っている。このように一定の期間をつうじて安
定して高評価を得てきた設問については、これを今後
も続けて尋ねることは控え、別に必要性の高い設問に
代えることができる設問とみることができる。
　反対に 2 年、4 学期間をつうじて相対的に常に低い
評価であった設問も明白となった。「授業に学生の意
欲が湧くような配慮があり、実際にとても意欲的に取
り組めた」である。むろん念を押せば、この設問に対
する評価値自体は 4 学期をつうじて 100 点満点でい
えば 71.5 〜 73 点であり他の設問と同様、良好であっ
た。ただ、あえて他の設問と比較してみるならば、相
対的に低かったということである。また、この結果か
ら意欲喚起や実際に意欲的に取り組めるようにするこ
とは授業運営上も、相対的にややむずかしい課題に
なっていることがわかる。しかし、このように課題も
みえてくれば、その解決に向けた方策も明確になる。

たとえば、この全般的に認められた傾向に反し、こ
の「意欲喚起」の設問においてとりわけ高く評価され
ている授業を探し、その授業運営を参考にするような
FD 企画を組むことなどはそのひとつだろう。
2〉この微細な差異のなかでもうひとつ両年度共に認
められた差異は学期間差異であった。どちらの年度で
も 7 設問すべてについて前期のほうが後期よりも評
価が高かった。これは2年間にわたり比較14ケース〈7
設問× 2〉でいずれも同様であった。したがって、い
ずれの差異もわずかとはいえ、検定をまつまでもなく
確率的には偶然にもたらされた結果からはほど遠い差
異が認められたといえる。この結果の解釈はとりあえ
ずつぎのように推測できる。新年度の前期は常に新入
生を迎え、教員、学生ともにリフレッシュされた面持
ちで授業に臨むことになる。これに対して後期は長期
休み後とはいえ、前期を経ていることとアンケート時
には少なくとも一年間の経験が累積されている。その
ため評価は辛めになるのだろう。もっともこれはそう
いうことではなく、年間の授業実施の配置はほとんど
固定的であるから、前期よりも後期を構成している授
業のほうが、まとめれば相対的に負の方向になったと
いうコンテンツ構成の差異が反映されただけのことか
もしれない。
3〉この全学鳥瞰の結果にもうひとつ見いだされた体
系的な差異があった。年度間差異である。すなわち
2016 年度の各学期の評価は 15 年度の同学期に比し
て 7 項目すべてについて、つまり 14 比較対すべてに
ついて評価が下回ったのである。この変動バターンか
らするとこれを反応誤差、偶然変動に帰することには
無理が大きい。原因として回答者である学生のアン
ケートに対する慣れやある種の疲労感が影響したと考
えることもできる。だが、このアンケートの回答者構
成は既述のように自然な授業履修数の相違からおよそ
半数が 1 年生であった。つまりどちらの年度におい
ても半数は調査について同条件のナイーヴな対象者で
あった。だから前年度に引き続き調査に回答すること
に嫌気がさして、それが評価低下を導いたとはいえな
い。もっとも残り半数は 2015 年度ではじめてこの方
法でのアンケートをおこない、次年度で引き続き経験
したため、その種の影響が生じた可能性はある。
　この点を検証するため、両年度の結果を常にアン
ケートに初経験となる 1 年生とそうでない 2 年生以
上に分けて、あらためてこの結果を捉えた。その結果
が Figure 4 である。この両グラフから以上にあらわ
れた学期間、学年間差異の原因がほぼはっきりした。
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まず、あらためて 2) でみた学期間差異だが、これが
明確に再現されたのは 1 年生であった。2 年生以上で
は学期間差異は明白に縮小し、設問項目によってはほ
とんど差異が認められないことがわかった。このよう
に 1 年生は両年度とも前期に比して後期で評価が低
下した。2 年生以上にはそれがなかった。理由はほぼ
あきらかである。アンケートにナイーブなのは 1 年
前期のみ、後期からは「またあのアンケート」という
ことである。回答への抵抗感、モチベーション低下が
ナイーブな前期のときに比して評価を全体的に低下さ
せたとみることができる。これらから全体をみたとき
に両年度ともに認められた学期間評価格差は主として
1 年生のアンケートに対する疲労感に起因したもの
で、授業に対する評価そのものとは切り離してみるこ
とができそうである。
　また、Figure 4 から、年度間の評価差異について
も同質の原因を推測できる。まず 1 年生をみると 15
年度より 16 年度の方が評価が低下しているというこ
とはなく、反対に高まっている（14 比較対（7 設問×
2 年間）のうち 12 項で 16 年度の評価の方が数値そ
のものは高い）。他方、2 年生以上は 14 比較対すべて
について、スケール値でおよそ 2 ポイント程度では
あるが、16 年度の評価が低下している。これらから
これもあきらかに同じアンケートの反復実施による回
答モチベーションの低下が評価劣化を引導したとみる

ことができる。
　アンケートをとる以上、対象とするすべての授業、
すべての履修者からとりたい。なにもしなくても能動
的に回答してくる履修者はアンケートをする側からす
ればありがたい。だが、それだけでとどめてしまえば
かなりバイアスのかかった結果をみてしまう。マジョ
リティはどのようにみているのかを知りたい。半数で
はものたりない。残りの半数は果たしてどうみている
のか。残りの 3 割は、、。こうして 8 〜 9 割方を回収
できる仕組みをつくる。それは事実上の強制回答法に
なる。だから、回答する側に抵抗感や疲労感が生じる
のは自然なことである。よって、このアンケートは授
業から学生への一方的な成果評価だけでなく、学修に
おける双方向コミュニケーションとして学生から授業
に対して反応する（事実上、評価する）機会を開いて
いるものと位置づける。それはおそらく正当なありよ
うだから、「強制回答」はそうではなくて「当然の権
利としての回答」と解釈、表現し直せる。そうすれば
忌避感もだいぶ消えるはずである。だが、それでも抵
抗感は残るだろう。何であれ正直なところ回答作業は
億劫なことである。よってこの種のものをしようとす
るかぎり、この点は根本的には解決不能だろう。その
不可能な残滓のところが Figure 4 には微妙なかたち
で、しかしはっきりとあらわれたということである。
　このように比較的安穏に結論できるのは、アンケー

ス
ケ
ー
ル
上
反
応
値

Figure 4  スケール値でのアンケート対象全科目の2015、16年度各学期の7設問に対する1年生の履修授業と2年生以上
のそれを分けてみた回答平均値〈設問は表記上の便宜から短縮〉
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Figure 4 スケール値でのアンケート対象全科目の 2015、16 年度各学期の 7 設問に対する 1 年生の履修授業と 2 年生
以上 のそれを分けてみた回答平均値〈設問は表記上の便宜から短縮〉
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ト反復による回答モチベーションの低下が評価劣化を
導いているとはいえ、そのスケール上の劣化の程度は
101 段階スケールにおいて 2 ポイント前後、つまり
これが 5 〜 9 の段階評定であったなら差異としてみ
いだせない程度の微細な差異であり、ただ高感度に反
応を採取したゆえにみえたことであったからである。
また、そのわずかな差異のなかでもすでにみたような
設問間評価差異はどちらの学年のどのグラフでも同様
に一貫性をもって表出した。このことから、回答モチ
ベーションの低下とはいえ、反応感度を鈍らせるよう
な質的変化をもたらしたものではなく、ほとんど回答
者当人も意識化しないような潜在水準において回答に
あらわれでた結果とみることもできるからである。
　とはいえ、それは解釈上の話であり、実際，事実デー
タはこのような結果であったから、回答尺度に直接反
応されたスケール値そのものは、このような全体的な
傾向を読み取るうえでは有効だが、個々の授業におけ
る結果をみるときはもちろん、以下におこなうような
授業科目の群間比較をおこなう際には、この値を用い
てゆくと、回答に対するモチベーションの違いやそも
そもの回答者自身の反応傾性の特性が値に影響を及ぼ
し、質的な相違を見誤る危険が高まることになる。そ
こですでに述べたように nigala では個々の回答者の
回答について設問ごとに回答を標準化（ということ
は回答者ごとに履修科目を相対比較した結果になる）
し、平均 50、標準偏差 10 の一般的な偏差値に置き
換えて結果をとらえている。以下に示す結果はこの偏
差値に依拠したものである *⁶。
　念のため Figure 5 は Figure 4 に示したスケール値
を偏差値に置き換えて同じグラフに表現し直した結果
である。グラフには 2015 年度前期のグラフがどの設
問についても偏差値 50 となって表出しているが、こ

こには他の 3 学期分も表出してある。4 つのグラフが
重なり合っているためみえなくなっているだけであ
る。個々の学生が履修した授業の平均値を個々の設問
についてとれば偏差値は常に 50 になる。それを何人
の履修者について集積してもむろん平均は 50 になる
というわけである。これによりスケール値上にあらわ
れた個々の学生やその集団の回答モチベーションの相
違などによる反応傾性の相違は消え、授業科目間に生
じた相対比較をして質的な差異をみていくことができ
る。

科目群間の差異
　お茶の水女子大学における学士課程カリキュラムの
科目群は課程前半に全学必修の配当がある「外国語」

「情報（関連科目）」「スポーツ健康」、課程全期にわた
り履修可能な「文理融合リベラルアーツ（以下 LA と
略記）」「全学共通（科目）」、主として課程後半に履修
配当のある 3 学部の「専門（科目）」、それに「教職（関
連科目）」である。この 9 分類ごとにそれぞれに属す
る授業科目の設問毎の平均偏差値を、その分類内で平
均した値を 2015、16 年度について Figure 6 に表示
した。
　評価項目間で評定の振れ幅が比較的大きな群とそう
でない群がある。これは一般にその群を構成している
科目数に依存する。その構成数が多いほど相互相殺し
て群内での項目間の分散は小さくなる。例外は「情
報関連科目」で科目数は 50 以下だが、項目間の差異
は 2015 年度では認められなかった。ただ、その全体
の評価が科目群中最も低く、すべての項目にわたり平
均偏差値が 50 を下回った。2016 年度でも後者につ
いては変化がなかった。なかでも「教員の熱意」が他
3 項に比して統計的な差異をもって最も低く評価され
た。前年度この項は他項に比して有意な差異が認めら
れなかったが、同傾向にはあったので課題の所在は比
較的あきらかといえそうである。情報関連科目が必修
指定であることにも低評価の原因の一端があるかもし
れない。だが、同じ条件にある「スポーツ健康」はほ
ぼ「情報」と正反対の高評価を得ている。だから、単
に必修であることに低評価の原因を帰すことはできな
い。授業の内容、体制を含む総合的な対応が要請され
ている。この結果のみに依拠したわけではないが、「情
報」科目群は 2018 年度に体制の見直しをおこなった。
その効果のあらわれが期待されるところである。
　これと対照的な結果を示した「スポーツ健康」は科
目構成数がこの科目群のなかでは最も少なかった。お
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Figure 5  偏差値でのアンケート対象全科目の2015、16年度各学期の7設問に対する1年生の履修授業と2年生以上のそ
れを分けてみた回答平均値〈設問は表記上の便宜から短縮〉。2つの年度4学期分の値はどれも50になるためグラフは重な
り合う。
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Figure 5 偏差値でのアンケート対象全科目の 2015、16
年度各学期の 7 設問に対する 1 年生の履修授業と 2 年生
以上のそ れを分けてみた回答平均値〈設問は表記上の便
宜から短縮〉。2 つの年度 4 学期分の値はどれも 50 にな
るためグラフは重な り合う。
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そらくそのこともあって、内容一貫性が比較的とれて
高い評価を得たといえそうである。授業内容そのもの
が「わかりやすい」という点では他の科目群とは性質
そのものの違いもある。そのことが直截に評価されて
いるともいえる。一時期、お茶の水女子大学に限らず

「スポーツ健康」が大学の授業に存在することの意義
が問われたこともあった。だが、それはエビデンスに
基づかないある種の思い込みに発した論議であったと
も振り返ることができそうである。この結果をみれば
少なくともこの大学では学生からあきらかに高く評価
されている授業に対して云々する余地はない。である
とすれば、もうひとつの思い込みは情報時代にふさわ
しく情報科目は必修科目、という考え方にもあてはま
るかもしれない。
　同じ必修のしばりがある「外国語」は 2 年間をつ
うじて情報科目群に次いで評価がすぐれなかった。し
かし、この群は構成科目数が 300 を超える大所帯で
ある。だから、そのすべてがこの平均像と似た評価に
なっているとは考えがたい。ここでは立ち入らないが
個々の科目に降りて当該の科目群内での詳しい検討が
望まれる。底上げ対応で全体の評価が高まる可能性が

あるためである。個別の評価項目では 2015 年度に評
価の方法とその明示、および内容理解が関心よりもあ
きらかに高い評価を得ている。翌年度はその差異の効
果量が落ちたものの同様の評価傾向の持続は認められ
た。「内容がよく理解できた」という回答は一般的に
は望ましい回答と受け止められるが、全体的な回答傾
向が負の方向にある場合は、「内容が簡単すぎる」と
いう回答を多分に含んでいると解釈をする必要もでて
くる。
　別に実施している同大学の学修行動比較調査の結果
からは学修成果に関する自己評価で英語を含む外国語
に関する読む、書く、聞く、話すの諸能力は入学時を
ピークに、大学での修学期間をつうじて劣化している
という評価が実施年度に拠らず表明されている。しか
も、それらは他の能力の成長感と比してあきらかに否
定的な評価としてあらわれている。これらの結果を総
合すると、とくに英語については学生の要求に十分応
え切れていない様子がうかがえる。もしそうであると
すればそれは学生の問題ではなく、授業実施そのもの
の課題になる。一般に大学における外国語あるいは英
語の能力に関する学生の自己評価は入学時に比して劣

Figure 6  年度別、科目分類別の授業アンケート7項目の偏差値平均値の比較

　● シラバスの適切性　　● 内容理解　　● 熱意　　● 説明・工夫　　● 意欲喚起　　● 関心高揚　　● 評価適切性
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Figure 6 年度別、科目分類別の授業アンケート 7 項目の偏差値平均値の比較
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化していくことと、個人差が大きくなる傾向がある
（半田 ,2016）。だが、なかには例外も認められている
*7 のでそれらの事例を参照にするなど改善の余地は十
分にある。
　「評価方法の適切性とその明示」は他の科目群では
7 設問のなかでは概ね最も低く評価されるが、外国語
科目ではそれが反転しており、はっきりと高く評価さ
れている。この点は大きな特徴である。プレイスメン
トテストの結果で能力別クラス編成がなされ、そのも
とで授業が実施されていることと、学修成果が明快な
スキル評価になっている側面が強いので、そのことが
反映された結果かもしれない。このあたりは養いの能
力について同様の特性をもつ情報科目分野で参考にで
きるところだろう。
　学士課程前半での履修が同様に多い LA（リベラル
アーツ）科目は 2015 年度はスポーツ健康と同様、す
べての設問項において相対的に高い評価を得、とくに
関心昂揚と意欲喚起についてシラバス記述の適切性や
評価の適切性と明示に比してあきらかに高い評価を得
ていた。この評価項に対する反応特性は翌年度も維持
された。ただ、後 2 項については 2016 年度は偏差値
50 を下回り、他項に比して明確に低い評価を得た。
　2015 年度の評価結果にもとづき、お茶の水女子大
学でのリベラルアーツ科目は全学のカリキュラムのな
かでも学生から相対的に高い支持を得ているという自
負を（同科目部会等で）担当教員間で共有し「なんら
かの改善というよりも現状の推進を」という方向性を
確認した。だが、そのことがすぐに災いしたとは思え
ぬものの、その矢先の同年度評価では学生から「いや
いや、シラバス記述と成績評価法の適切性については
NO です」という駄目出しを喰らったことになる。そ
もそも両年度とも 7 項目間の分散幅は大きいが、項
目間の評価構成の性質は安定している。したがって、
この評価パターンに偶然による変動の影響は少ないと
みてよい。いずれにせよ評価法の明示も含めて捉えれ
ば、シラバス記述にもとづく授業実施が LA 科目では
強く求められている、ということを同科目部会で共有
し、改善対象として認識する必要があるといえよう。
今後の経過観察を要するところである。
　LA という分類には入らないが同様の履修形態を
とっている全学共通科目群もやはり LA と同様の 2 項
が「意欲喚起」や「説明工夫」とのあいだであきらか
な差異ないし差異の兆候を示した。ただし、この科目
群は両年とも全学のカリキュラムのなかで相対的に最
も高い評価を得ている。

　成績評価方法の適切性や明示が全般的に課題になっ
ていることはすでに述べたが、他項のいずれかとのあ
いだであきらかな差異をもって低く評価されている科
目群には教職およびその関連科目もある。この科目群
も全体に相対的には高く評価されているが、同項につ
いては両年度とも内容理解、意欲喚起、教員の熱意な
どに比してあきらかに低く評価されている。果たして
教職科目の授業のなかでは「成績評価の適切性」につ
いてどのように教授されているのか興味深いところで
ある。
　3 学部それぞれの専門科目群に対する評価は構成科
目数において他の 2 学部の約 2 倍を抱える文教育学
部の専門科目群での設問項目分散が必然的にやや大き
くなっている。ただ、全体に項目間の評価の振幅は狭
く、概ね良好な評価を保っている。3 学部に共通した
評価の質的特性として「教員の熱意」と「授業内容
への関心昂揚」が相対的に高く評価された。2015 年
度では文教育学部と生活科学部においてこれらは評価
方法の適切性や明示に比してあきらかに高く評価され
た。専門科目を主として履修する高学年次にそれぞれ
の専攻において教員との距離が一層近くなることを反
映した評価と推察できるが、それが良好に評価されて
いることが確認できる。
　
クラスサイズ間の評価差異
　つぎに授業の履修人数を 50 名以上、30 〜 49 名、
20 〜 29 名、10 〜 19 名、4 〜 9 名、1 〜 3 名に分類し、
それぞれにおける評価を比較した（Figure 7）。お茶
の水女子大学では 50 名を超えればそれが「多人数授
業」とカテゴライズできる。それが大学のひとつの特
徴でもある。実際、以上のクラス群それぞれの構成授
業数も Figure 7 に示したとおりである。2015 年度
の場合、最多のクラスサイズは 20 〜 29 名で 448 授
業、つぎが 10 〜 19 名の 329 授業、つまり 10 〜 29
名という統廃合対象の小中学校クラス並みの授業が全
授業の半数を占めている。翌年度も最大数と次点のク
ラスサイズはこの 2 群が入れ替わっただけであった。
したがって、必然的に学生の授業に対する評価の観点
は、この主たる授業の履修人数で運営される授業の雰
囲気や感覚を基準になされることになる。
　そのことを念頭において各群を 7 評価項の平均で
比較すると、クラスサイズについてはサイズが小さく
なるほど評価がほぼ高くなっていることがわかる。最
小の 1 〜 3 名の場合、それまでの評価上昇率は維持
されていないが、これはここでのクラスサイズの分類
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自体が一様になっていなかったことにもよる。また、
評価項間のばらつきはクラスサイズが小さいほど大き
くなり、とくに 19 名以下になるとその度合いが増す。
これはクラスサイズが小さくなるほど群の構成授業数
が少なくなることに加え、回答する学生数も少なくな
るから、個々の学生の回答特性が色濃く反映してくる
ことによる自然な結果とみることができる。
　そうしたなかでも相対的に評価の高い小クラスサイ
ズの授業において一貫して高く評価された項目は内容
理解と意欲喚起、あるいは関心高揚であった。大半の
ケースでこれらは「評価方法の適切性や明示」とのあ
いだであきらかな差異を示した。また、年度一貫して
あきらかな差異を示した項目として興味深いのはクラ
スサイズ 1 〜 3 名の場合、「教員の熱意」が「意欲喚起」
に比してあきらかに低く評価されている点である。ほ
とんど個人教授的になるこのサイズでは、たとえば発
話の仕方も他の授業とは変化してくる。また、授業運
営の自由裁量幅が増すため、なかには開講時間が教員
と学生の都合によって柔軟に変更されたり、同様のこ
とが授業内容にも起こる。そのため一般の授業とは異
なる性質が強まり、結果的にはこの評価項の全文「授

業に対する教員の熱意を感じ、今後の自分の学修や研
究にとってたいへん意義があった」か、と問われれば
相対的には必ずしも高い評価として振り返ることはむ
ずかしくなるという面があったのかもしれない。
　もうひとつクラスサイズの違いによる評価差で特徴
的な結果は最大のクラスサイズ群での評価が最も低
く、しかも両年度ともにすべての評価項で偏差値 50
を下回ったことである。2016 年度評価ではとりわけ

「教員の熱意」という現場特性が「シラバス」や「評
価方法の適切性」といったいわゆる授業の外形的な事
前評価に比してあきらかに低く評価されている。常識
的には履修人数が多い授業というのは人気のある授業
で、大学にとっては欠かせない代表的な授業のように
受け止められる。だが、学生から振り返られた結果的
な授業評価をみると、少なくともお茶の水女子大学に
おいてはどの授業をなくせば、端的に授業全体の学生
の満足度を上昇させることができるか、といった過激
な外科的処置をするとすれば、それは履修生が 50 名
以上の授業を切除することという結果になっている。
むろん、そのような馬鹿げた荒療治が必要な状況にこ
の大学の授業運営が陥っていないことは全体の結果を

Figure 7  年度別、履修者人数分類別の授業アンケート7項目の偏差値平均値の比較
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　● シラバスの適切性　　● 内容理解　　● 熱意　　● 説明・工夫　　● 意欲喚起　　● 関心高揚　　● 評価適切性
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Figure 7 年度別、履修者人数分類別の授業アンケート 7 項目の偏差値平均値の比較
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みればあきらかである。だが、ときに「履修生の少な
い授業を実施していく意義はあるか」といった調子の
言明がなされることはある。そうした際には、「いや
いやこの大学でそれをいうなら、真逆で、履修生の「多
い」授業をしていく意義はあるのか、ですよ」という
ことになる。少なくとも事実データは前者よりも後者
の問いかけに正当性があることを伝えている。

開講学期間の差異
　お茶の水女子大学では 2014 年度に 4 学期制を取り
入れ、クォータ科目と従前の 2 学期制セメスター科
目が併存するハイブリッド式での学期運用がなされ
ている。これに全科目数の 1% 程度だが卒業論文 / 研
究などの通年開講科目と 4 〜 5% 程度の不定期開講
科目があり、そのほか集中開講科目が存在している。
クォータ科目には週 1 回開講と週 2 回開講の 2 タイ
プがある。前者は多くの場合、年 2 回内容が異なる
連続性をもった授業で構成されている。したがってこ
の場合、授業実施そのものはセメスター科目と同様で
ある。ただ、ある年次に前半を履修し、年度を変えて
後半を履修することを可能にしている点でセメスター
科目と異なっている。

　4 学期制の導入は大きく 2 つの目的で実施された。
第一は、セメスター制を分割した履修を可能にするこ
とで海外の多くの大学の学事歴にあわせ、留学の出入
りを柔軟にすることであった。週 1 回開講のクォー
タ科目とは主としてその対応を図る目的で設定され
た。その授業運営はセメスター科目とほとんど変わら
ない。そのため、教員にとっては 4 学期制への移行
障壁が少なく、学事歴の変更という施策の導入と推進
の上でも効果があった。その効果のほどは 2016 年度
で全科目のおよそ 1/3 が週 1 回開講のクォータ科目
になっていることからあきらかである。ただし、その
眼目のひとつであった柔軟な履修を可能にすることで
留学、とりわ海外大学のサマープログラムを中心とし
た短期留学を促進することについては少なくとも開始
から数年の限りでは必ずしも目に見える効果をみてい
ない。その詳細はここでの目的とは異なるのでこの施
策の背景にあったグローバル人材育成支援事業の報告
書等を参照されたい。
　4 学期制導入の目的のもうひとつは、多様な学修ス
タイルを可能にすることでそれぞれの授業内容にあわ
せた柔軟な授業運営を可能にし、学修効果を高めるこ
とにあった。そのなかには授業時間外の学修量を多く

Figure 8  年度別、開講期間分類別の授業アンケート7項目の偏差値平均値の比較
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Figure 8 年度別、開講期間分類別の授業アンケート 7 項目の偏差値平均値の比較



92

高等教育と学生支援  2017 年　第 8 号

して単位制度の実質化を図るという狙いも含まれてい
た。たとえば、週 1 回開講のクォータ科目は仕組み
としては連続した内容のセメスター分の授業を異なる
学期（たとえば、1 学期と 4 学期）で実施してそのあ
いだの期間に単位制度の実質化にそくした授業外学修
を明示的に課すといったあらたなタイプの授業運営
も可能にしている。また、一般にクォータ科目は週 2
回実施による集中学習による学びの効果を得ようとす
る狙いがある。その一方で、週 1 回開講のクォータ
科目には授業実施のあいだに一定期間を設けることで
分散学習による学びの定着を図るという効果を企図す
ることもできる。こうした 4 学期制の導入による学
習効果の測定は当然、第一には学修成果の高揚から測
る必要がある。しかし、たとえば外国語科目において
外部の検定試験などをとおしてある程度客観的にスキ
ルの発達を比較できる場合は別として、一般には大学
の諸授業において端的な学修成果の比較検証はむずか
しい。ただ授業アンケートをつうじて学習者自身の授
業に対する振り返りによって、理解の促進や関心の高
揚等の自己評価を指標に、間接的に授業運営の相違に
よる効果の比較検証はできる。
　4 学期制導入から 2、3 年目という時期にあたった

当アンケートの結果はまさにその検証機会に相当し
た。その結果は Figure 8 に示したとおりであった。
図中横軸群の「クォータ」はその右隣の 2 件、クォー
タ週 1 回開講と 2 回開講を足し合わせた結果であ
る。両年度つうじてセメスターと事実上それと同様の
クォータ週 1 には項目間に評価差異は認められなかっ
た。クォータ週 2 回については 2015 年度で関心、意
欲喚起、教員の熱意が評価適切性よりもあきらかに高
く評価された。これらで項目間の差異が目立たなく
なるのはサンプル数が大きくなって集計により回答
が平準化する傾向にあったためである。したがって、
クォータ週 2 ですこし項目間差異が出がちになるこ
とも他の 2 者に比してサンプル数が 1/5 以下と少な
いことによるところがある。それよりも注目すべきは
両年度ともクォータ科目がセメスター科目に比べてと
くに高い評価を得ている事実は認められなかったこと
である。さらに、クォータ週 1 の場合は授業実施上、
セメスターと同様であるにもかかわらず、やや低い評
価を得た。
　手続きの項でも述べたように、この比較分析では原
則的に横軸の科目群間での項目平均値の比較検定はお
こなわない。だが、ここは 4 学期制の効果検証とい

Table 1  セメスター科目群と2種のクォータ科目群間の各設問なおける回答偏差値平均に関する検定結果

2015

2016

シラバスの適切性 
内容理解 
教員の熱意 
説明・工夫　　 
意欲喚起　　 
関心高揚　　 
評価適切性

Welch’s testES Cohen’s d ES Hedges’ g Zscore left Zscore right

シラバスの適切性 
内容理解 
教員の熱意 
説明・工夫　　 
意欲喚起　　 
関心高揚　　 
評価適切性

Q1セメスタ vs. クォーター週2 50.376 50.668 0.071 0.071 n.s.
Q3セメスタ vs. クォーター週2 50.884 51.649 0.163 0.163 n.s.
Q4セメスタ vs. クォーター週2 51.222 51.210 0.003 0.003 n.s.
Q5セメスタ vs. クォーター週2 50.700 51.238 0.115 0.115 n.s.
Q6セメスタ vs. クォーター週2 51.077 51.473 0.082 0.081 n.s.
Q7セメスタ vs. クォーター週2 51.338 51.515 0.039 0.039 n.s.
Q8セメスタ vs. クォーター週2 50.204 51.230 0.231 0.230 n.s.

シラバスの適切性 
内容理解 
教員の熱意 
説明・工夫　　 
意欲喚起　　 
関心高揚　　 
評価適切性

Q1セメスタ vs. クォーター週1 50.376 49.803 0.138 0.138 n.s.
Q3セメスタ vs. クォーター週1 50.884 49.932 0.208 0.208 p < .001 significant
Q4セメスタ vs. クォーター週1 51.222 49.607 0.357 0.356 p < .001 significant
Q5セメスタ vs. クォーター週1 50.700 49.921 0.164 0.164 n.s.
Q6セメスタ vs. クォーター週1 51.077 49.977 0.229 0.228 p < .001 significant
Q7セメスタ vs. クォーター週1 51.338 49.440 0.408 0.407 p < .001 significant
Q8セメスタ vs. クォーター週1 50.204 49.843 0.082 0.082 n.s.

シラバスの適切性 
内容理解 
教員の熱意 
説明・工夫　　 
意欲喚起　　 
関心高揚　　 
評価適切性

left right

Table 1 セメスター科目群と 2 種のクォータ科目群間の各設問なおける回答偏差値平均に関する検定結果
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う全学的な教育の質保証にかかわる必要性もあること
から、例外としてこれら 3 群の結果について比較検
定をおこなった。結果は Table 1 に示したとおりで、
きわめて明快であった。両年度とも一貫してセメス
ターとクォータ週 2 回開講のあいだにはすべての評
価項において Welch の t 検定で有意差なし、Cohen
の d、Hedges の g による効果量も 0.25 未満の低い
値であった。つまり、当初理論上、期待されていた週
2 回開講による集中学習等による学修促進効果は少な
くとも学生自身からの回答には認められなかった。
　他方、授業運営上は同等であるセメスターとクォー
タ週 1 回開講のあいだには両年度とも「教員の熱意」

「関心高揚」の両項目について効果量 0.3 以上、かつ
Welch の t 検定で有意差（有意水準 p < .001）が認
められた。両年度ともそれに加えて 2 項目に有意差
が認められたが効果量は小さかった。
　事実上、同じ開講スタイルをとったこの両群におい
て 2 項に明確な差異が生じた原因を考えれば、結果
的にクォータ週 1 回開講というスタイルを選び取っ
た授業は、クォータ科目ではありながら、実際はほぼ
セメスター科目のままで看板だけ掛け替えたという面
がなきにしもあらずであったから、その対応をとった
科目においてとくに「教員の熱意」と「授業内容への
関心高揚」という点においてセメスター科目より相
対的に弱い性格が感じられたのかもしれない。両群
に授業運営上、ただひとつ異なる点があるとすれば、
クォータ週 1 回開講の科目ではセメスター科目に比
較してクォータ期間末に成績評価のための試験やレ
ポートが課されることである。そのため学生にとって
は負荷が高まる。だが、このことがクォータ週 1 回
開講の授業に対する評価を劣化させたとすれば、その
ことは「成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で適
切であった」の評価に差異をもたらしたことだろう。
しかし、その項目の結果をみると両年度とも効果量は
0.1 未満で十分に小さく、いわゆるセメスター科目に
中間試験が入ったような科目であったことから授業評
価を落としたという気配は認められなかった。
　以上から、4 学期制の導入は授業アンケートの 2 年
間をみるかぎり、最も注目された週 2 回開講におい
てその評価はセメスターと変わらず、逆に週 1 回開
講科目はセメスターより評価を低下させたという結果
になり、授業の質を劣化させているということになっ
た。もしこれがその一方で、柔軟な学事歴運用によっ
て目論見どおり、留学数が飛躍的に増大し、国際流動
性が高まったといった事実を得ているのならば、課題

は劣化した週 1 回開講クォータ科目の授業実施努力
ということになろう。だが、4 学期制導入に伴う留学
増はこのアンケート期間においては認められなかっ
た。このかぎりでは、この施策展開は 180 度の方向
転換が改善への道ということになる。
　ただ、引き返すことを潔しとしないとすれば、この
結果は 4 学期制を徹底せず、セメスターとの混淆と
いう中途半端な方法をとっていることに難があり、残
余する過去の習慣に引っ張られて新しさの良さが引き
出されていないのだという冒険的判断をして 4
学期制の徹底を断行するということも一案であろう。
その際の覚悟は冒険が失敗すれば全学期において授業
の質に減退を招くことになる。少なくとも現在の授業
アンケートの結果はその招来を予測させるものとなっ
ている。だから、その断行はまさに賭けになる。
　セメスター制への帰還をするまえに、週 1 回開講
クォータ科目も半数をセメスターに戻し、その戻した
科目と戻さずにそのまま週 1 回開講クォータ科目を
続ける科目とのあいだで授業アンケートの結果を比較
検証してみるという実験的施策をとることも一案であ
ろう。週 1 回開講クォータ科目に対する評価はそれ
がクォータだからではなく、そもそもそういう評価の
科目であったからかもしれない。そのことが示せれ
ば、4 学期制の導入は未だ効果は明確ではないが今後
への期待の余地があることになる。だから、このまま
しばらく継続し、効果検証をつづけるという判断もで
きる。
　また、この結果は 4 学期制導入当初のものである。
だから、クォータへの転換科目は授業実施に不慣れな
点もあり、個々の授業での実施経験に基づく改善効果
はこれからあらわれ、そこに理論上語られていた効果
は現れ出すという可能性はある。したがって、この結
果をもって効果検証とするには早すぎることも確かで
ある。少なくとも数年先までは継続的に運営し同様の
検証をつづけることが穏当なところだろう。
　最後に 4 学期制を離れて、通年開講科目と不定期
開講科目の結果に触れる。まず、通年科目は項目間に
評価差異があるものの、全項で平均以上の評価、「教
員の熱意」「内容理解」という 2 項について、両年度
ともいずれの他群よりも高いベスト・プラクティスの
評価を得た。ただしこの群の科目数は他群よりも大幅
に少ない 20 件程度であった。だから結果の安定性は
低い。その点を抜きにしてこの結果からいえば、授業
アンケートが伝えていることは学期の構造を変えて授
業の質改善の方途を開くなら、それはセメスターを細
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分化するのではなく、実は反対にまとめる方向にこそ
あるということのようである。エビデンス・ベースの
施策とは流行や思い込みではなく、実際のベスト・プ
ラクティスに従うことである。むろん、通年開講に倣
うにあたってはその授業が特殊な一群、たとえば卒業
研究・論文のようなものでは端から質が異なってしま
う。だが、ここで検証対象になっている通年開講の授
業はいずれも文教育学部の専門科目であったが、少な
くとも授業題目において同一種のものが並んでいると
いった特殊性はなかった。この事実からしてまた、こ
のことが他の学部においても同様にいえるかどうかは
わからない。
　不定期開講科目は 60 〜 70 科目あった。「教員の熱
意」「内容理解」「意欲喚起」について「評価の適切性
と明示」よりもあきらかに高い評価がなされ、この両
者には項目間に明確な差異があらわれ通年に近い高評
価を得ている。この群には実際のところ前期、後期、
通年の違いがある。だが、開講が不定期であることが
明示されている場合、それら 3 期の群とは分離して
不定期開講科目として群化している。その開講期内容
をあらためてみると不定期開講群の約 6 割は通年で
開講されている。だから、ここでの通年開講群とサン
プルの重なりはないのだが、通年開講としての評価特
性がここにも反映されている可能性はある。

成績評価の仕方の相違と授業アンケート結果の関係
　お茶の水女子大学では成績評価は授業ごとに教員の
判断で素点または S 〜 D、5 段階のレターグレードで
評定する。素点のレンジと不合格点は授業毎に任意で
ある。これを学務処理においてレターグレードでの評
定は S=95、A=85、B=75、C=65、D=0 に素点化する。
素点評価は合格レンジを 60 〜 100 に線形変換し、不
合格点は 0 とする。これらのスコア X を用いて、
GP = (X - 55) / 10 によってグレード ･ ポイントを算
定している。さらに素点評価はこのように 100 点満
点に変換した値を用いて 100 〜 90 を S、90 未満〜
80 を A、80 未満〜 70 を B、70 未満〜 60 を C、60
未満を D と画定している。ここではそのレターグレー
ド評定の授業毎の割合のパターンの相違と、授業アン
ケート結果とのあいだに何らかの関係性が見出される
か否かを、2016 年度の結果をもとに検討した。
　大学の授業には昔からその成績評価をもとに「楽勝
科目」とか「鬼畜科目」と呼ばれるような授業があっ
た。今世紀に入ってからは大学教育に厳格な成績評価
が課題として掲げられたこともあり、さすがにかつて

ほど学生の会話に飛び交うことばではなくなってき
た。それでも厳格・厳正に成績を評価したがゆえに、
結果的に楽勝になったり、鬼畜になることはありう
る。だから、今でも結果的にそれに該当する授業科目
がなくなったわけではない。
　これらの名称には楽勝科目とは授業内容の良し悪し
や魅力、あるいは授業における教員の熱意などとは無
関係に、極端には履修して試験さえ受ければその成果
とは比較的無関係にかなり良好な成績が得られ、不合
格になることなどまずない、というニュアンス、鬼畜
科目にはその反対の意味あいが含まれているという通
念がある。とすれば、成績が判明する以前に、授業実
施のあれこれについて細かく尋ねるアンケートには、
楽勝にも鬼にもさほど関係のない評価、あるいはこと
によると、楽勝科目では授業評価そのものは手厳し
く、鬼畜科目では教員の熱意などにおいては高評価を
得ているのではないか、といった推察もできる。
　今や日本の大学の約 8 割が成績指標に GP と GPA
を用いるようになった。伴って学生の会話にも日常的
に GPA のことばが交わされ、それを気にする声もよ
く聞くようになった。授業毎に GP 範囲やその平均値
が学生に示されるようにもなった、そのため教員側も
かつてときにみられたような成績評価に対するおおら
かな裁定には自己規制がかかり、履修者全般にわたっ
て弁別性の高い評価を出す傾向も一般化してきた。と
はいえ、成績評価のパターンは授業のポリシーや目標
設定の仕方はもちろん、そうした事前の基準とはほと
んど無関係に履修してくるその都度の学生により、ま
さに生（なま）ものとしての性質が入り込んでくる。
したがって、必然的にそれぞれの学期によって成績評
価のパターンは変化する。よってどのような年度、学
期においても成績をたとえばレターグレードで分画し
てその分類をとれば、Table 2 に示したような授業が
見出されることになる。ただ、それぞれの分類に該当

Table 2  成績のレターグレード配分とその授業の数（2016年度）

レターグレード配分 授業数 履修生数レンジ*

　SかAだけの授業 107 4 - 169

　SがAより多い授業 129 4 - 50

　S～Dの各LGがある授業 307 8 - 191

　S・Aがない授業 8 4 - 40

*この算定では履修生数が4以上の授業を対象にしている。

Table 2 成績のレターグレード配分とその授業の数
(2016 年度 )
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する授業や数そのものはその内容を追い求めてもあま
り意味はないはずである。確かに見た目には楽勝とか
鬼と形容されうるような授業があることは確かであ
る。
　ここでとりわけ注目したいことは以下にみるよう
な、これらに分類された授業に対する授業アンケート
結果の比較である。なお、Table 2 は 2016 年度のお
茶の水女子大学における結果だが、これらは全授業の
うち偏差値が算定できた授業〈全授業のおよそ 2/3〉
で履修生が 4 名以上であった授業を対象にした数値
である。したがって、この表の数値は比較上の相対量
として参考にできる値であり、その数量自体を云々す
るためのものではない。
　Figure 9 はこれらの評価パターン群の各々につい
て授業アンケートのリニア・ルーブリック評価 7 項
目それぞれの偏差値平均を求め、それを群毎に折れ線
グラフにして示した結果である。一目瞭然、レターグ
レードのパターン群間においてすべての評価項にわた
り相互に重なり交わることなく差別化された結果が
表出した。成績に S か A しかない授業の評価が全項
にわたり最も高く、つぎに S が A よりも多い授業（B
〜 D もありうる）、S 〜 D（不合格）5 段階の成績す
べてがある授業、S と A がない（B 以下だけの）授業
の順で授業アンケートのスコアは低下した。後二者は
1 項目以外が偏差値 50 以下、つまり全授業の平均値

を下回る評価であった。
　これら成績パターン間の差異が 7 項目すべてに認
められたということは授業アンケート総体でみたと
き、あきらかに差異のある結果があらわれているとい
わざるをえない。しかも 4 つの成績バターンのあい
だで最も差異が小さかった設問は「この授業のシラバ
スは過不足なく、わかりやすく書かれており、目的や
到達目標は実際の授業に合致していた」であった。
　つぎがとりわけ重要だが「成績評価の方法や基準は
あらかじめ明確で適切であった」であった。一方で S
と A しかつけていない授業があり、他方それらがひ
とつもない授業もある。そのいわば両極端を比較して
いるこの結果において「成績評価の方法や基準」の適
切性については相対的に大きな違いがなかった。この
ことはこの授業アンケートが成績評価を知る前に実施
されているから、この設問に対する評価は十分にはな
しえず、差異が生じにくかったということ、それと同
時に、このアンケートの回答結果は成績評価の結果を
織り込んではおらず、授業実施内容そのものにもとづ
くものになっていることを示している。
　反対に最も差異が大きかった設問が「授業に対する
教員の熱意を感じ、今後の自分の学修や研究にとって
たいへん意義があった。」であった。成績に S か A し
かつけない授業は、この設問において 7 項目中最も
高く評価され、偏差値平均で 53.2、それと正反対に

Figure 9  レターグレード成績評定の仕方（一授業内のレターグレードの配分）における4つのパターン別の授業アンケー
ト7項目に対する回答結果偏差値平均値の比較（お茶の水女子大学 2016年度）
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この授業のシラバスは過不足なく、わかりや
すく書かれており、目的や到達目標は実際の
授業に合致していた。

この授業は学生の理解度を把握しながら進
み、全体の内容は質、量ともに適切でよく理
解できた。

授業に対する教員の熱意を感じ、今後の自
分の学修や研究にとってたいへん意義があっ
た。

教員の説明はわかりやすく、ていねいで、授
業は創意工夫に満ちていた。

授業に学生の意欲が湧くような配慮があり、
実際にとても意欲的に取り組めた。

授業の主題や内容に対する興味や関心がた
いへん高まった。

成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で
適切であった。

偏差値

Figure 9 レターグレード成績評定の仕方 ( 一授業内のレターグレードの配分 ) における 4 つのパターン別の授業
アンケー ト 7 項目に対する回答結果偏差値平均値の比較 ( お茶の水女子大学 2016 年度 )
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S も A もないすべてが B 以下の成績を出している授
業は、この設問に対する回答が最も低く、偏差値平均
で 47.7、全設問中、最大の差異を示した。後者は前
者に比べて構成サンプル数が 8 と少なく結果には不
安定さが否めない。だが、他の成績パターン群の結果
とも併せて、ここに示した結果にはことによると授業
の成績評価には授業実施ないし運営上の正否が反映さ
れるのではないか、といわざるをえないかたちがあら
われている。いわゆる仏の楽勝科目というのは、まさ
に成績評価が象徴しているように、授業運営そのもの
も楽勝的 ? で、その内実も成績同様に概括的、平板
なものになっているのではないか、と憶測されがちだ
ろう。また、厳格厳正な成績評価の仕方に気を配り、
生真面目に A 〜 D のすべての成績評価を出している
授業〈Table 2 にあるようにサンプル数はこのパター
ンの授業数が最も多い〉は平均的かそれをやや下回る
授業アンケート結果になったのである。
　鬼のように成績が厳しい授業もわずかに認められた
が、それは成績評価においてそうであるだけでなく、
その厳しさが必ずしも熱意や意欲喚起としては受け取
られておらず、アンケート結果から推察するに授業内
容が相対的に学生に伝わっていないがゆえの B 以下
と考えられるのであった。しかし、それはその意味で
は必然ともいえる。仮に成績が授業の達成目標の到達
具合いをあらわすとして、他の授業よりも授業内容が
伝わっていない授業の到達度が低く抑えられることに
矛盾はない。まさに学生に対してなしているはずの成
績評価とは自分の授業実施に対する自己評価になって
いるという気配を色濃く感じさせるところである。
　これらの結果を補強する他の観点からの成績評価パ
ターンの結果も併せて呈示しておく。Figure 10 には
不合格（D 評価）がなかった授業〈n=843〉とあっ
た授業〈n=610〉を、Figure 9 に重ね描きした結果

である。
　この両者間についても設問 7 項すべてについて正
負同方向での差異が認められた。不合格がある授業は
ほぼ偏差値 50 ないしそれを下回る全学平均的な評価
であった。これに対し不合格がなかった授業、換言す
れば履修生全員がお茶の水女子大学が明示している成
績評価基準の表現でいえば、基本的な目標を達成した
授業は授業アンケート 5 項において偏差値平均 51 程
度とやや高評価になった。不合格者がいなかった授業
はいうまでもなくおめでたい授業だが、これは繰り返
すことになるが結果がおめでたかったからアンケート
評価も高かったというわけでなく、時間順序としては
授業のあれこれに対する評価が差別的にやや高かった
授業は全員がその授業の基本的な目標をクリアし、合
格したということなのである。
　最後に、より極端な成績評定パターンにも触れてお
く。レターグレード評定が S か A しかない状態で S
のほうが A よりも多かった授業である。お茶の水女
子大学の成績評価基準では S 評定にかぎっては履修
者の 15% 以内、履修者数が 10 人未満の場合は 2 名
以下にするという「目安」が掲げられている。したがっ
て、これは履修生数が 3 名以下で起きている特例に
あたりそうだが、この分析では履修生数 4 名以上の
ケースを扱っているので、いずれも目安を超えてその
ようにならざるを得なかった授業ということになる。
当然ながらそうした授業は数も少ない（n=14、ちな
みに履修生数レンジは 4 〜 41）。そのため結果は不安
定だが、Figure 11 に示したように、Figure 9 で示し
た授業アンケートの結果が最も高評価であった「S か
A だけの授業」をさらに上回る高評価を示した。
　先の成績評価基準によれば、A 評定とは「基本的な
目標を十分に達成している」で S 評定ではこれに加
えて「かつきわめて優秀な成果をおさめている」であ
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この授業のシラバスは過不足なく、わかりや
すく書かれており、目的や到達目標は実際の
授業に合致していた。

この授業は学生の理解度を把握しながら進
み、全体の内容は質、量ともに適切でよく理
解できた。

授業に対する教員の熱意を感じ、今後の自
分の学修や研究にとってたいへん意義があっ
た。

教員の説明はわかりやすく、ていねいで、授
業は創意工夫に満ちていた。

授業に学生の意欲が湧くような配慮があり、
実際にとても意欲的に取り組めた。

授業の主題や内容に対する興味や関心がた
いへん高まった。

成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で
適切であった。
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Figure 10  不合格がある授業とない授業を分けてFigure 9の偏差値グラフに重ねて表示した。
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Figure 10 不合格がある授業とない授業を分けて Figure 
9 の偏差値グラフに重ねて表示した。
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この授業のシラバスは過不足なく、わかりや
すく書かれており、目的や到達目標は実際の
授業に合致していた。

この授業は学生の理解度を把握しながら進
み、全体の内容は質、量ともに適切でよく理
解できた。

授業に対する教員の熱意を感じ、今後の自
分の学修や研究にとってたいへん意義があっ
た。

教員の説明はわかりやすく、ていねいで、授
業は創意工夫に満ちていた。

授業に学生の意欲が湧くような配慮があり、
実際にとても意欲的に取り組めた。

授業の主題や内容に対する興味や関心がた
いへん高まった。

成績評価の方法や基準はあらかじめ明確で
適切であった。
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S～Dのすべてがある授業
SかAだけの授業

SがAより多い授業
S、Aがない授業 偏差値

Figure 11  レターグレード評定にSかAしかなく、かつSの方が多かった授業をFigure9の偏差値グラフに重ねて表示した。
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Figure 11 レターグレード評定に S か A しかなく、かつ
S の方が多かった授業を Figure9 の偏差値グラフに重ね
て表示した。
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る。履修生全員が基本的な目標を「十分に」達成でき
ているような授業がたいへんよろしいことはいうまで
もない。そのよろしさは学生からの諸観点での授業ア
ンケートでも同様に写しだされており、しかもそのな
かできわめて優秀な成果をおさめた学生がマジョリ
ティになるような授業が「意欲喚起」や「授業主題や
内容に対する関心高揚」において偏差値平均で 54 を
上回るという特段の評価を得ている。このことはそれ
自体、目安を超えても出さざるを得なかった学修成果
であったことを推察させる。
　ここではっきりとあらわれた結果は授業アンケート
での評価が履修生全体につけている成績評価の仕方と
明白な正の相関関係にあるということである。当然こ
れは因果関係ではないから、おしなべて全員に高い成
績をつければ授業アンケートの評価も高くなるという
ことではない。評価自体の時間関係からもそれはいえ
ない。しかし、そこに因果ではなくあきらかな相関が
見出されたということがもつ意味は大きい。
　ひとつには授業の成果が全般に思わしくなかった場
合、まちまちであった場合、総じてよかった場合、並
外れてよかった場合、といったそれぞれが学生の側か
ら授業を振り返り評価した際のその高低に素直に写し
返されるというあまりにも無矛盾で自然な結果が、こ
の授業アンケートそのものの回答妥当性を示している
という点で意義深い。
　もうひとつはよりだいじな再確認的な発見だが、今
世紀に入って大学界にかまびすしく反響した「厳格な
成績評価」ということが、もとより成績評価の営みを
ひとえに厳しく、辛くするという語りではなく、決し
ておろそかにあってはならない厳格厳正さという点に
おいて、とりわけ教員の評価行為そのもの以上に、制
度における厳格厳正さのそれに焦点があったことをあ
らためて確認させる結果であった点で大きな意味があ
る。
　お茶の水女子大学ではその「制度の」厳格・厳正さ
という点に焦点を合わせ、授業それぞれの裁量下で
の素点成績をそのままグレードポイントに直列させ
る functional GPA を成績評価の基本指標にする制度
改革を十年ほど前におこなった。それにより教員が厳
格厳正におこなう成果評価を制度において丸め損ねて
しまうようなこと（多くの GPA 制で生じていること）
がないよう教育の質保証を実現した。当結果はそれが
果たされたうえでの発見と確認であった。
　くだんの厳格な成績評価の履行の話題のなかでは、
すべての授業において評定するレターグレードの割合

をあらかじめ規定するといったほとんど無理な機械的
封建主義のようなモデルが呈示されたこともあった。
その余波として現在でも成績評価の分布の妥当性をめ
ぐって、レターグレードおのおのがそれぞれに然るべ
き比率をもってつけられていることが正統であるかの
観点が示されたりする。だが、今回のこの結果はそう
した机上の理想観念モデルは学生からの授業への評価
を低下させ、結果的には教育の質保証を損ねる方向に
向かわせるものであることを暗示している。あらため
て成績の評価基準に掲げた文言を基準に考えてどのよ
うになる授業を実施することが学生にとっても教員に
とっても、ひいては大学全体にとっても望ましい結果
を得ることになるのか、根底のところから再考を促す
うえで参考になるデータを手にできたといえるだろ
う。

注

1)  スマート・ウェブ・サーベイ以前のお茶の水女子大
学の授業アンケートは質問紙配布と回収による匿名調
査で実施されていた。その結果としてときに自由記述
には誹謗中傷にあたる記述もあったようだが、その経
験を経たためか、たとえば nigala に転換したばかり
の時点では、当人認証の手続きを経ているにもかかわ
らず、自由記述欄に「バナナ」といった回答をわざわ
ざしてきた例もあった。それに対して特に対応したわ
けではないが、そうした遊びはしないほうが賢明、と
いうことを学んでもらうためにも、ウェブを介した調
査には一種の電子パノプティコンとしての特性がある
ことを学生に伝えていくことは同時代的に生きる方途
を確認したり実践的に学ぶ機会となる。したがって、
結果からみえてくるいくつかの個人的な行動特性に関
する結果のフィードバックを学生にしていくこともこ
の今の時代の「教育機関内における」調査の役割とし
てたいせつなことだろう。

2) 大学院での授業アンケートが nigala システムで実施
されるようになるのは 2018 年度からである。この報
告の範囲（2015-16 年度）においては大学院では従前
の質問紙配布回収による方法で実施されていた。その
ため大学院生が学士課程科目を履修した場合は自主的
にこのアンケートにアクセスしておこなう必要があっ
た。このことからそもそもその種の履修は稀なケース
であったが回答も稀となった。

3) ここでいう標準化とは各値から平均値を引き、標準偏
差で除した Z スコアのことである。偏差値はその値を
10 倍して 50 を加えた値である。よって平均 50、標
準偏差 10 になる。
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をなしていることが見いだされている。ただし、同
大のこの調査での回収率は比較他大学に比して 20 〜
40% 低い状態であったから、その後の調査での再検
討を要する留保つきの結果である。
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