
基礎ゼミナール における学生の「学び」⑶
― クラス内の関係性と学習の展開―

Students’Learning on the Elementary Seminar (3)

井上 大樹，淀野 順子

本学部の１年次に行われている「基礎ゼミナール」の TA後期担当制

が始まって５年になる．本論では2004年度に引き続き基礎ゼミ におけ

る教育実践の検討を，実践記録及び全ての TAを対象としたアンケー

ト，資料収集をもとに行った．

2005年度の基礎ゼミ は，発表や発言，司会などを通じ学生が自らの

興味関心から学問や社会，他の学生の興味関心や意見と結びつけながら

学びを深めていくプロセスが見られた．学生が自分の身に引きつく学び

を展開し，クラスで学びの共同体をつくりあげる上で学習支援者として

の TAの役割がより明確になってきた．

今後は，大学の他の授業との学びをどう関連づけるか，「大学不登校」

に陥る前にどれだけ多くの学生に身に引きついた学びや理解してくれる

仲間の発見にこぎつけられるかが課題として残された．

１．はじめに

本学部１年次に行われる基礎ゼミナール

（基礎ゼミ ）における教育指導員（TA）の

担当期間が後期に変更されてから５年目にな

る．我々は2003年度より基礎ゼミ における

教育実践のまとめを進めてきた．2004年度は

基礎ゼミ の全てのクラスの授業を対象に，

クラスの「学び」集団の質的展開に即し TA

の教育的意義を明らかにすることを試みた．

このことについて，TAの役割として学生が

学問との出会い直しを通じ社会とのつながり

をつくる試みを支えることであることが明ら

かになった．具体的には，発表や司会などに

ついて「段取り」の修得に重点を置く指導が

多く見られた．TAが見本を見せる，マニュア

ルを作る，資料のまとめ方を含めレポートの

書き方を修得させる，自分の考えをノートや

用紙に毎回書いてもらうなどの「しかけ」が

あった．これらの多くは，TAと学生一人ひと

りとの関係づくりに活用されていた．学生か

らの自発的発言をどう促すかについても TA

も積極的に発言したり，「１日１発言」のルー

ルを決めるなど様々な試行錯誤が見られた．

つまり，多くの TAがゼミの醍醐味を味わっ

てもらうためにコミュニケーションも個人発

表と同レベルで重視していたことも明らかに

なった．また，単位取得要件における共通ルー

ルの確立 はこれらの授業運営が円滑に進

む一つの要因となった．さらに，基礎ゼミ

担当教員（クラス担任）と TAとのコミュニ

ケーション強化が図られていた．

近年，基礎ゼミ ではゼミナールに必要な
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力（発表，司会，発言，記録など），ひいては

大学の学びに必要な力（資料収集と解読，レ

ポートの作成など）を一人ひとりにつけさせ

ることを目指してきた．一方でこれらの力が

伸びる（あるいはその土壌が形成される）要

因として，本人や指導する TAに関わる様々

な関係の質の変化であることも明らかになり

つつあった（井上・淀野，2005）．我々はゼミ

ナールにおける学生主体の学びの活性化要件

として，「学びの共同体」の構築を提起し自ら

の教育実践においてその具体化も試みてき

た．特に2005年度からは１クラスの人数がこ

れまでの15人程度から10人程度と減り，学

生同士や TAとの関係がより濃密になると

考えられる．本論文では，全てのクラスの教

育実践について学生の学びやクラスの変化に

即して「学びの共同体」の構築プロセスや条

件を検討したい．検討にあたり，クラスの学

生同士，TAと個々の学生の諸関係をはじめ，

TAとクラス担任の関係など間接的な要素に

も注目したい．さらに，学びの質を問う観点

から，基礎ゼミ における学生たちと大学や

社会とのつながりの変化や基礎ゼミ からの

接続，他の授業とのつながりについても検討

を試みたい．

２．2005年度の授業展開

本章では，今年度の授業事例の詳細（目的，

授業の流れ，学生の様子，評価）について，

2004年度に引き続き井上クラスと淀野クラ

スについて TA本人がまとめ，基礎ゼミ に

おける学生の学びについて明らかにする．今

年度の基礎ゼミ を担当した TAへ授業終

了後のアンケート及び授業で使用した資料，

レポートより今年度の授業の傾向についてま

とめた ．

2.1 井上担当クラス

2.1.1 ゼミの目的設定

2005年度のゼミで担当したクラスでは，前

期（基礎ゼミ ）で発表や発言について繰り

返しトレーニングを受けていた（詳細は後

述）．このことから，今回はゼミ内における交

流から議論へ学生自身が活性化させることを

中心に「学びあう」集団づくりへ発展させる

ことをめざし以下の目標を設定した．

①(例年の学生同様，）個人発表を資料要約，

意見，論点設定において自分の興味関心や

問題意識を他の学生に理解してもらえる発

信力を身につける．

②自ら積極的に議論に参加する司会や発言の

技術を観察，経験的に身につけ，まずは「聴

きあう」ことからゼミナールの楽しさ，コ

ミュニケーションの深まりを実感する．

③できるだけ多くのゼミ形式 を経験し，報

告や司会の進め方，発言など積極的な参加

について実践的トレーニングを積む．特に

「議論を深める」ことを重視する．

これらのうち①②を基本目標に据え，③は

授業進行及び学生の到達状況を判断した上で

発展目標とすることとした．最終的には，テー

マ設定から話し合いの方法まで自主的に進

め，自分たちでゼミナールを進行させる（学

びを深める）力を発展させることを目指した

いと考えた．

2.1.2 授業の流れ

2005年度の授業計画は，前年度までとほぼ

同じ流れであったが，個人発表レジュメの作

成とその指導に少し時間をかけた．また「ゼ

ミナール後半」部では，自分たちで決めたテー

マや方法で，ゼミナールを自主的かつ発展的

に運営する時間として設定した．総括レポー

トについては，自分の報告発表，司会，発言，

記録などに対する（得点を２～５段階に表し

た）数値評価及びコメント一覧が掲載された

中間評価表を見ながら記述してもらった．

個人発表作成時には，一人２～３回個別指

導の時間をとり，それ以外は作業時間に充て

た．ゼミナールは，報告発表，司会，発言，
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記録などを学生で分担して自分たちで進め

た ．

2005年度はクラス人数の減少に伴い，一人

あたりの発表時間を８分に拡大した．前半の

授業準備にあたっては，ノート PCを携帯し

資料収集などをその場で行わせ，準備段階か

ら TAが関わる機会を増やすよう試みた．さ

らに，レジュメの完成まで２～３回 TAが個

別指導を行った．特にクラス１では，作業時

間を中心に「次，何をやればいいか」わから

ないで手が止まる学生が出ないよう，手順の

詳しい説明やきめ細やかな個別対応に心がけ

た．その結果，レジュメの一次〆切の提出率

が９割と2004年度よりさらに高まり，予定よ

り１週遅れたが，概ね指定時間の報告に耐え

うる内容に仕上がった．

また，ディスカッションの方法については

2004年度と同様の内容の教示を行った．しか

し，説明時間が十分に確保できなかったため，

司会の役割が積極的な参加者及び参加者の発

言を引き出すことであることに説明の力点を

おいた．このため，今年度は用紙を使うなど

の技術的な工夫はみられなかった．クラス1，

2ともにすでにお互いの性格や興味関心をあ

る程度知り合っていることもあり，司会は発

表テーマに応じて指名者を決めるなどによっ

て討論の活性化の工夫を行っていた．さらに，

自ら発言する学生も多かったことも司会進行

を容易にしていたと考えられる．

ゼミナール進行中は進行を司会役の学生に

任せ，質問も含め TAは極力介入を控え，基

本的には指導は行わなかった．学生が評価

シートを記入した後に講評を行い，その後の

発表や司会，発言へのアドバイスを行った．

特に積極的な取り組みを取り上げて評価する

ことを意識した．クラス２では，評価シート

の記入時間を活用し，報告者に対し TAから

発表内容から社会的背景などについての質問

を行い，論理的思考を深めるポイントについ

て間接的に提示するよう務めた．

2.1.3 学生の様子

１講時目実施のクラス１は，男性７名，女

性３名，計10名（うち１名長期欠席）であり，

２講時目実施のクラス２は，男性10名，女性

０名，計10名（うち１名長期欠席）である．

昨年度までと比べてクラスの学生数が少な

く，学生一人ひとりを把握するのが比較的容

易であり，学生同士もある程度お互いを知り

合っているという雰囲気であった．

クラス１の基礎ゼミ の授業では，自己

PRを皮切りにあらゆるテーマについて資料

を読みながら自分の考えを整理し，口頭発表，

まとめ文の作成にほぼ毎回取り組んでいた．

このクラスでは授業を休みがちな学生が３名

ほど（男性１名，女性２名）いた．基礎ゼミ

表１ 授業の流れ（井上)

回 授 業 内 容 内 容 詳 細

１ ガイダンス，自己紹介 授業の目的・スケジュール，評価方法の提示．

２～４ 発表準備
レクチャー（発表の方法，レジュメ作成の方法，資料検索の方法など），
テーマのリストアップ

５ 討論の工夫
発表順，司会・記録の分担決め．討論方法のレクチャー及びシミュレー
ション

６～10 ゼミナール 参加者も発表と司会の評価に参加．

12，13 ゼミナール後半 自分たちで決めた共通テーマに基づいたミニ発表，討論．

11，14 総括レポート作成 学生・TAの相互評価の資料を基に自己評価
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の授業びらき時の様子は，グループで群れ

て行動するような仲間関係は見られないもの

の，他人のことに対して全く知ろうとしない

わけではなく，個性が比較的強い学生が集

まっているように思われた．一方で大学の学

びにおける大きな困難を抱える学生が何人か

いた．一人はマニュアル通りやることには慣

れているが，（文章の意味をとらえる程度の）

思考を少しでも必要とするとすぐ「わからな

い」と言う学生であり，もう一人は作文がほ

とんど出来ず，感想文も資料の要約もほとん

どできない 学生であった．

クラス２の基礎ゼミ では，クラス１と同

様に様々なテーマについて討論を行い，内容

について400字の要約に取り組んでいた ．

授業びらき時の様子は，同性だけの集団とい

うこともあり全体的ににぎやかだった．２，

３人くらいのグループに分かれるものの，１，

２人の学生を中心にクラス全体でもコミュニ

ケーションが円滑にとれていた．また，おと

なしい学生にもある程度他の学生からの関わ

りが見られた．

なお，２クラスとも共通している点は，前

期のうちにゼミで自分の考えをまとめて発表

し，他の学生の意見を聞きあう経験を十分に

積み重ねていることだった．このことは，基

礎ゼミ で本来の目的とされていたゼミナー

ルにおける実践的なトレーニングへの移行を

容易にできる素地を持っていることを意味し

た．特にクラス２は，授業開始時点で（前期

でトレーニングされた）報告発表に必要な基

礎的な要約力，論述力をもとに，様々な討論

を展開できる力を個人，クラス集団で形成し

ていける段階からスタートできる状況であっ

た．また，２クラスとも遅刻が少ないのが印

象的だった．

これらから，授業を進めるにあたり，自分

たちでゼミナールを進行させることを段階的

に目指すこととした．そのためにも，他の学

生に伝わる発表への準備，他の学生の参加を

引き出す司会技術の修得，発言などの積極的

な参加などを重視した．

クラス１の個人発表で選択されたテーマ

は，「喫煙」，「プロ野球改革」，「アスベスト」，

「メイド喫茶」，「インディーズアーティスト」，

「韓流人気」，「いじめ」，「コピーガード」であっ

た．クラス２では，「地球温暖化」，「インター

ネット詐欺」，「ヨーロッパサッカー」，「倖田

來未（こうだくみ) 」，「過去の大地震と対

策」，「ギャンブル依存症」，「いじめ」，「ブラ

ジルサッカー」，「ipod人気」であった．女子

学生は今回２名しか発表者がいないので

2005年度までと比較はできないが，男子学生

ではスポーツではサッカー，プロ野球，時事

問題では環境問題やインターネット，心の病

では依存症というように選択するテーマが決

まってきているように感じられた ．ただし，

クラス２では自分の趣味に関連するテーマを

発表する傾向が強く，クラス内の自己開示が

進んでいるようであった．議論の盛り上がり

も意識して，他の学生が興味を持ちやすい

テーマを選択する傾向が前年度に引き続き出

ていた．

発表内容の充実についてはクラス１ではお

おむね８分，クラス２では10分程度の発表を

ほとんどの学生がこなした．量的な充実のほ

か，論点（討論してほしいこと），司会におい

て皆が議論しやすい（意見を出しやすい）か

どうかを意識する学生がかなり増えた．これ

に呼応して，発言の増加など積極的に参加す

る学生が増えた．さらに司会も学生の興味関

心を拾い上げながら工夫して進める学生が増

えた．このような雰囲気から，発表や司会，

参加者それぞれの立場からゼミへどう関わる

か具体的な問題点や教訓を総括レポートに

よってほとんどの学生が意識化するに至っ

た．

クラス１では，多くの議論で目標とした30

分をクリアし，ほぼ全員が発表に対し積極的

に質問した．討論時間が延びたことにより，
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「楽しく『私語』できた」，「真面目な話ができ

るのもたまにはよい」という学生の感想が出

され，ゼミの醍醐味を楽しんでいるようで

あった．クラス２では，全ての議論で目標と

した30分をクリアし，司会などが積極的に議

論を整理し討論内容の充実が顕著にみられ

た．また，発表方法や司会の進め方について

他の学生の優れた点に学ぶ姿勢に満ちた雰囲

気も印象的であった．

2005年度で初めて実施できたゼミナール

後半部（テーマ設定から学生たちが自分で仕

切る）については，資料集めの段階まではほ

とんどの学生が戸惑い実施まで時間を要し

た．実際議論できたのは１時間のみであった

が，出席した学生が皆で試行錯誤しながらお

互いの意見をまとめるプロセスに参加する経

験を積む機会にはなった．

2.1.4 評 価

基本的には2004年度までと同様である．出

欠については単位取得要件としてのみ設定し

た．ゼミナール後半に関しては，提供された

資料，発言などについて学生と TAの相互評

価を行った．その結果，クラス１では，Ａが

２人，Ｂが５人，Ｃが１人，Ｅが２人，クラ

ス２ではＡが５人，Ｂが４人，Ｅが１人とい

う分布となった．Ｅ評価の要因はいずれも出

席不足であり，Ｂ以上の学生は素点では70点

以上，クラス２に至っては半数がＡ評価とい

うことでこれまでにない好成績となった．

これは，２クラスとも発言，総括レポート

の充実によって成績が伸び，クラス２につい

ては発表や司会の質の向上がこれまでのクラ

スより一段と高い評価を得ていた．このクラ

スについては，決して学生の評価は甘くなく，

総括レポート作成時に他の学生からのコメン

トにショックを受ける学生が続出していたほ

どであった．つまりお互いがうち解けあうク

ラスから，ある程度の緊張感を持ち学びあう

クラスへ変化したと考えられる．

2.1.5 学生の学び

以上のような授業の様子からクラス１，２

共に充実した学生の学びがあったと考えられ

る．その詳細について総括レポートの傾向な

どから検討する．

2004年度に引き続き，個人発表を通じて自

分の興味関心・意見を分かってもらうことの

喜びを得る一方，「質問に答えられなかった」

ことや「（図・表を入れるなど）工夫が足りな

かった」ことに対して反省する学生が大半

だった．特に2005年度は，「相手の立場に立っ

て」発表する意識の強い学生が各クラス半数

以上と多かったのが印象的であった．これは，

逆に発言などの自分の参加姿勢・態度に対し

て具体的な項目を挙げ反省する学生の多さに

もつながった．これは他の人の発表が「知識

が増えて楽しい」「視野が広がった」などと，

講義などの「かたい授業」と異なり身に引き

ついた学びができたことも一つの要因であろ

う．さらには，2005年度の方がクラス内のコ

ミュニケーションが活発だった上に相互評価

のもとある程度の緊張関係が保たれていたた

め，自分の発表や発言に責任を持ちつつそれ

らの応答性も含めてゼミナールの学びが進行

するという意識が形成されたと考えられる．

一方で，他の学生の発表を聞く中で「カタい

テーマじゃなくてもいいんだ」と学問の理解

の幅を広げることができたという学生も多く

見られた．

2005年度では司会の役割認識が前年度ま

でよりかなり深まった．これは，これまでの

「進行役」的認識から発表や発言を意味づけ，

結びつける（まとめる），論点にそって発言を

コントロールするという認識に多くの学生が

到達していた．これに呼応するように質問な

ど積極的な発言 をする学生が2004年度の

倍に増えクラスの2/3以上に及んだ．毎回の

授業の出席率が７～８割であることを考慮す

ると，出席した学生は毎回自ら発言していた

ことになる．これは発表について「相手に伝
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わったか」という視点の反省にもあるように，

自分たちで「楽しい学び」を展開するために

どんな協力や努力が必要かということを追求

している現れと考えられる．

前期の基礎ゼミ の授業からは，自分の考

えを短い時間でまとめる，お互いを知り合う，

漢字や語彙力をつけスムーズな文章作成がで

きるようになったという学生が多かった．特

に，クラス２では漢字の覚え書きが思考力を

高めるのに役立ち，毎回の400字程度のまと

め文作成によって文章作成能力の向上につな

がったようである．クラス１でもクラス２ほ

どではないものの毎回テーマに基づいた資料

の読み込みと論述の作成を行ったため，発表

レジュメの作成にはさほど苦労を感じなかっ

た学生が多かった．

基礎ゼミ で発表を準備するにあたり，ク

ラス１の学生は資料検索及びまとめが初めて

の作業となり，クラス２では資料検索や読み

込みが初めての作業となった．これらについ

ては発表時間が2004年度より長くなったこ

ともあり，準備に１時間多くかけ，テーマ設

定，資料のまとめ，意見や論点の提示まで一

通り個別指導を行うことで比較的スムーズに

作業が進んだものと思われる．

2.1.6 小 括

2005年度の授業を振り返って，ゼミナール

を自分たちで進める素地を作ることができ，

クラス２については学びあいの質を高める条

件を整えた点で大きな成果を得られた半年と

なった．

クラス１では報告準備が進まなかった学生

に対して何人かの学生が相談に応じたり，積

極的にアドバイスする場面があった．この雰

囲気を活用し，この学生の話を引き出す時間

をゼミ内で作り，本人の報告レジュメ作成の

手がかりにしつつ他の学生が積極的に「聴く」

トレーニングの機会とし，「学びの共同体」を

深める契機にできればよかった．

クラス２では，発表や議論参加の充実度か

らさらに発展的な到達目標を早めに設定する

必要があったかもしれない．強いて言えば，

社会的背景や学問的により深い問題意識につ

なげる「しかけ」を試みたかった．（井上）

2.2 淀野担当ゼミの場合

2.2.1 ゼミの目的と授業の流れ

今年度のゼミは，2004年度と同様に，「学習

主体形成」を大きな目的としながら，そのプ

ロセスにおいて「技能習得」を目指すものと

して設定・実施した．これは「少人数集団の

ゼミナール形式の授業を経験することを通

じ，大学における「学び方」を実践的に獲得

させる」という基礎ゼミの目的が，「学習主体

形成」と「技能習得」であると考えるためで

ある．そして本ゼミでは上記の目的を達成す

るため，「ふりかえり」を重視し，「ふりかえ

り」の場を確保するため，コミュニケーショ

ンを重視した．これはこれまでの実践記録（井

上・淀野，2004；井上・淀野，2005）でも述

べたように，コミュニケーションによって「学

びの共同体」を形成することが，「学習主体形

成」にとっても「大学における学び」にとっ

ても重要であると考えるためである．

本ゼミでは初期・中期・後期という３段階

の達成目標を設定し，授業の流れを構成した

（表２，表３）．まず初期においては，学生が

コミュニケーションの重要性と楽しさを実感

し，自分から意見を発信することや，他者の

発言を受け止めることへの抵抗感をなくすた

め，「他己・自己紹介」と，ラボラトリーメソッ

ド実習という，２つの体験型実習を実施した．

ラボラトリーメソッドによる実習は野々口奈

央氏 が作成したプログラムで，「わかちあ

い」によるフィードバックによって「自己実

現・相互承認」を促進することを目指してい

る．

本ゼミの柱である中期・後期では，昨年ま

でと同様に，自由テーマによる２回の個人発

164  Mar.2006社 会 情 報



表の形式で進めた．自由テーマによる個人発

表にしたことは，テーマ選択に多様性を持た

せることで，学生間の「個性理解」を促し，

「学びの共同体」の基礎づくりを狙ったもの

で，さらに社会への興味関心の幅を広げるた

めだった．また２回の発表にしたことは，１

回目の発表（発表１）の「ふりかえり」をす

ることで，自分の発表への「気づき」を促し，

その「気づき」を２回目の発表（発表２）の

「計画」に活かすことで，「学習主体形成」「技

能習得」を効果的に進めたいと考えたためで

ある．本年度は１クラスの人数が10名と少な

かったため（昨年度は16名），発表・議論の

時間を長く設定した（表３）．

個人発表では各自がレジュメを作成・発表

し，発表者の提示した論点に沿って議論をし

た．発表・議論における司会進行は学生自身

に任せた．また議論終了後は，各自に記録・

感想を書かせた．これらの感想は，次回ゼミ

時までに TAがまとめ，発表レジュメの個人

添削とともに発表者に手渡した．このレジュ

メの個人添削と，感想のまとめを発表者に手

渡すという「ふりかえり」を取り入れること

で，中期から後期へのレベルアップを目指し

た．ここで TAが学生の感想をまとめたの

は，匿名性を守ることによって発表者に対す

るゼミ生の率直な意見を引き出し，効果的な

「ふりかえり」を目指したためである．授業の

詳細については，昨年度までの実践記録を参

照していただきたい．

2.2.2 クラス内の関係性と学習の展開

ゼミのメンバー構成は，昨年より１クラス

につき６名少ない10名であった．１講目実施

のクラス１は全員が男性で，全体的に個を好

む学生が多いように見受けられた．２講目実

表２ 各段階の達成目標（淀野)

段階 各段階の達成目標

初期
･ゲーム性の強い体験実習により，コミュニケーションの重要性と楽しさを実感し，自分から

意見を発信することや，他者の発言を受け止めることへの抵抗感を減らす．

中期

･自分の興味関心・問題意識を，レジュメ作成・議論を通じて発信する技術を知る．

･論点にそって自分の意見を発言し，他者の意見を聞く．

･司会などを経験することで，自分たちでゼミを運営する感覚をつかむ．

後期（最終)

･他者の発表を見たり，議論に参加することで，自分の意見を発信する技術を見つめなおし，

向上させる．

･議論を促進する司会などの技術をさらに向上させる．

表３ 授業の流れ（淀野)

回 授 業 内 容 内 容 詳 細

１ ガイダンス，自己・他己紹介 授業の目的・スケジュール等の確認，発表者順決め．
初
期

２ わかちあい実習 コミュニケーションや相互承認の重要性の体験的理解

３ 発表⑴準備 個人指導
中
期

４～７⑻ 発表⑴ １コマ３人：発表５分，議論15分，記録５分

８（なし) 発表⑵準備 個人指導

後
期 ９～13 発表⑵ １コマ２人：発表10分，議論15～30分，記録５分

14 最終課題提出 授業の反省・振り返りなど

※( ）内はクラス２（スケジュール変更の理由は後述参照のこと)
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施のクラス２は女性４名，男性６名の男女混

合クラスで，個性豊かながら全体的にまと

まった雰囲気を持っており，授業開始当初か

ら男女の区別なくクラス内の会話が活発だっ

た．このようなクラスのまとまりは，クラス

担任が学生と食事をするなどの「学生―教員

間」「学生間」の積極的な関係づくりにより形

成されたと考えられる．

本ゼミにおいてはゼミ内のコミュニケー

ションを重視し，授業開始時にそれらを促進

するための２つのプログラムを行った．実習

自体については，楽しんで取り組んでいる様

子が見受けられ，実習の意義がある程度理解

されたように思うが，プログラム終了後にそ

れぞれのクラスの持つ雰囲気に特段の変化は

見られなかった．

発表に関しては，クラス１・２間に，レジュ

メ作成・発表技術の大きな差はなかった．し

かし議論の場面において，クラス１，２の学

生間の関係の違いが見られ，その関係の違い

が学習の展開に大きく関わっていることが見

受けられた．

クラス１は，司会役の学生が議論の時に「ま

わしあて」をして，各自１回の発言を促した

だけで沈黙してしまったり，発表者・発言者

の話を聞かず，議論を進めようとしない姿が

見受けられることがあった．司会役から指名

された学生は意見を述べるものの，積極的に

発言することは少なく，活発な議論がなされ

ることはあまりなかった．そのため，しばし

ば TAが挙手をして議論に加わり，議論を促

進しようと試みたが，それによって一時的に

学生の発言が多くなっても，ゼミに対する積

極的な姿勢にはつながらなかった．このよう

なゼミへの消極的姿勢は，欠席・遅刻の多さ

にも現れており，遅刻率が４割を超えた学生

が２人いた．

本ゼミでは，学生自身がスケジュールを管

理できるよう，あらかじめ発表順を決定して

プリントにして配布したり，出席簿を常時公

開していた．にもかかわらず自分の発表を欠

席する学生が多く，スケジュールを変更せざ

るを得なかった．報告欠席や遅刻はゼミ運

営・授業成立に大きく影響したにもかかわら

ず，課題にまじめに取り組む学生からは，欠

席がちな学生へ戒めや改善を求める言葉が発

せられることはほとんどなく，学生間の関係

が希薄であることを示しているように思われ

た．

学生間の関係の希薄さは，「優先席利用」を

テーマとする発表のときに強く見受けられ

た．この発表では発表者が「健常者は優先席

に座ってもよいか」という論点を提示し，論

点に即した議論が進められた．多くの学生は

発表者の意見を踏まえて意見を述べていた

が，ある学生は「席が空いていれば座るし，

譲らない．これからも譲る気はない」と，自

分の意見・態度を変える意思がないことを明

言した．この「他者は他者・自分は自分」と

いう姿勢はゼミの雰囲気を一変させ，議論を

止めた．議論によって問題解決を目指そうと

するゼミにおいて，このような学生の態度を

変化させたいと考えた TAは，質問をしたり

自分の意見を言うなどの介入によって議論の

促進を試みた．しかし，他の学生から議論を

進めようとする姿勢は出ず，活発な議論が再

開・前進することはなかった．

TAにとってこの出来事は，学生自身が学

生間の関係を積極的に取り結ぼうとしない姿

勢を見せつけられたように思われた．また学

生にとってこの経験は，「話し合うこと自体が

無駄」である実感となり，学生間の関係を取

り結ぶ積極性を奪い，「諦め」にも似た感覚を

もたらすものになったのではないかと思われ

る．

またクラス１では，真面目に出席し課題を

こなす学生であっても，それは「単位取得の

ため」「良い成績をとるため」であるように見

受けられ，学ぶことを楽しみ・深めようとす

る姿勢には見えなかった．
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クラス１では，授業の実施にともない「レ

ジュメ作成技術」の向上が顕著にあらわれた

学生が複数名見られた．このことは，「学生間」

の関係性の深まりにともなう学びの深化とい

うよりも，TAがレジュメを個人添削するこ

とによる「学生―TA間」の関係性において学

習が展開したことがあらわれたものであろ

う．

一方クラス２は，学生間で「話す」「聞く」

関係が醸成されており，学生が意見を出し合

いながら，自分たちでゼミを積極的に運営し

ていた．非常にスムーズな司会を行う学生も

おり，何度も驚かされた．テーマを批判的に

捉えて論理的に発言する学生の意見を，他の

学生が「聞こう」とする姿勢が幾度となく見

られ，学生同志で学びあおうとする雰囲気が

形成されていた．学生間の濃密な関係は，ゼ

ミ運営の積極性，学びあいへの積極性に強く

影響しているように見受けられた．

クラス２では，授業の実施にともない，「論

点の明確な提示」がなされるようになり，こ

のことによって活発な議論が行われる，とい

う傾向が見られた．このことは，授業の実施

により「学生間」の関係性がさらに深化し，

それにともなって学びが深まるという，「学生

間」の関係性において学習が展開したことが

あらわれたものと言えるだろう．

しかしながら，クラス１・２ともに，授業

実施にともない論理的思考が発展するという

大きな傾向は見られず，指導のあり方を考え

させられた．

2.2.3「ふりかえり」と「学び」の展開

2.2.3.1 関係におけるふりかえりと学び

本ゼミでは，学生間の関係を深め，その関

係性から自分を「ふりかえる」ことを重視し

ていた．ここでは学生の書いた感想レポート

から，学生間という関係性での「ふりかえり」

には，どのような条件が必要かを明らかにし，

本授業の役割を考察する．

感想レポートには，「Ａさんは項目立てが上

手で，テーマの内容が一目分かったし，何を

述べたいのかもすぐに分かった」「実際に

DVDや CDを流したり本を資料にしたりと，

工夫して発表しているのが勉強になった」の

ように，レジュメの書き方やプレゼンテー

ションの方法などについて，他の学生を見る

ことから学んだとする学生が多い．また，レ

ジュメの完成度の高さや，的確な論点提示，

学生が議論しやすいテーマ選択などが活発な

議論をもたらすことに「気づき」があっとす

る学生も多かった．

これらの学びや気づきは，「自分とは違った

やり方をしているので刺激を受けた」「人それ

ぞれの考え方があり，自分との考えの違いに

興味があった」という言葉に見られるように，

他者と自分との「違い」によってもたらされ

たものである．この「違い」によって自分を

「ふりかえる」こととなり，学びが展開したこ

とが確認できる．本ゼミの自由テーマによる

発表・議論という方法は，自由テーマ選択に

学生の個性が発揮されることから，学生間の

「違い」をさらに保証するものとしてはたらい

ている．

クラス２の学生の感想には，「Ａさんは，み

んなに質問されても納得できるように答える

ことができるし，発表の仕方がとてもうまい

なと思った」など，他の学生を高く評価する

ものが多い．また授業中にも，論理的に発言

する学生の意見を他の学生が「聞こう」とす

る姿勢が幾度となく見られた．ここからは，

他の学生の技能などの高さを認め，そこから

学ぶことで自分自身の技術を高めていこうと

する「学生間」の学びあう関係，「学びの共同

体」ができつつあることが読み取れる．

上記から，ゼミ形式での本授業では，学生

の個性を尊重し，多様性を保証することが，

「違いから学ぶ」ことの支援としての役割を果

たすと言える．また，学生同士が認め合う関

係・信頼関係を保証することが，「学びの共同
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体」づくりへの支援としての役割を果たすと

言える．

2.2.3.2 個人におけるふりかえりと学び

ここでは，学生間における「ふりかえり」

と，発表１，２への展開における学生内の「ふ

りかえり」に着目することで，どのように学

びが展開したかを明らかにする．

感想レポートでは，多くの学生の多くが，

自分の意見を伝えることや他者に分かりやす

いようにまとめるという難しさを感じている

ことが示された．そのほかにも「テーマが漠

然としているのか，なかなか深く話せるだけ

の論点を見つけ出すことができなかった」「普

段は問題意識を持っていないから，みんなで

議論できそうなテーマを選ぶことが難しかっ

た」など，テーマ選択や議論のための論点提

示に難しさを感じていることが多く示され

た．しかし学生の感じた難しさは，優れた発

表や議論を見るという「学生間」の関係にお

いて，難しさを乗り越える方法の考察・分析

がなされ，理解され，自分自身の技術向上へ

の具体的な計画を立てることへとつながって

いく．このような学びの展開は，「レジュメを

見ると，自分のつくったレジュメに目を通し

た人とそうではない人の見分けがつく．みん

なの前で発表する前に，もう一度自分で見直

し，補足が必要な部分には補足するなどをす

ることが必要だと思った」という感想から読

み取ることができる．

また，発表１，２後の「ふりかえり」でも，

「１回目のときあまり自分で納得できるもの

がつくれなかったし，失敗したなと思ったの

で，２回目には活かしました．１回目の失敗

もいい経験だったなと思いました」と，失敗

に気づき，乗り越えるために考察・分析し，

次の発表を計画し，実行したという展開を読

み取ることができる．

ここからは「ふりかえり」によって，発表・

レジュメ・議論の良さ・悪さに学生自身が「気

づき」，それらはどのようなものかを「考察」

し，自分の発表に活かそうとする（「計画」）

学びのプロセスを見ることができる．ここか

ら「ふりかえり」は「経験―気づき―考察―計

画―新たな経験」という経験による学びのプ

ロセスにおいて「気づき」をもたらし，「考察

―計画―新たな経験」へと促進したことを示

していると言えるだろう．

2.2.4 学生の学習ニーズと基礎ゼミナール

ここでは，学生が発表・議論した内容と，

感想レポートをもとに，学生の学習ニーズと，

ゼミ形式での本授業のあり方について考察す

る．

2.2.4.1 学生の学習ニーズ

～発表・議論の内容から～

本ゼミでは自由テーマによる一人２回の発

表を義務づけ，授業を進めた．この中でクラ

ス１のある学生は，「なぜ大学に来るのか」「大

学で得るもの」というテーマで発表を行った．

発表１「なぜ大学に来るのか」は，大学の入

学目的と入学してからの反応に関するアン

ケート資料をもとに，講義方法・内容などの

大学のあり方を問う内容だった．発表後の議

論では，各学生が大学に進学した理由や，入

学前と入学後の大学に対するイメージの違い

の有無・内容や，講義内容への満足度などが

話し合われた．大学に入学した理由として多

く挙げられたのは，大卒の資格が欲しかった，

すぐに就職したいと思わなかった，部活をし

たかったなど，大学における学びの内容に重

きを置かないもので，これらを理由として挙

げた学生は，入学前と入学後の大学のイメー

ジの違いに大きな差がないと述べる傾向があ

り，「期待していなかったから，結構勉強する

んだなあと思った」といった意見も聞かれた．

講義内容については，「勉強したい人には物足

りないかもしれないけど，単位が取れればそ

れでいい」「役に立つのかわからないものがあ
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る」「実習授業での TA・SAの人数が少なす

ぎる」などの意見が出された．

発表２「大学で得るもの」は，高校の授業

と大学の講義の内容を比較することから，大

学における学びの意味を問うという内容だっ

た．発表後は論点にもとづいて各学生が意見

を述べ合い，以下に示す意見が出された．ま

ず「大学で学びたいこと」については，一般

的・常識的な知識・教養を期待する意見と，

レポート作成技術などの大学や社会で必要と

なる知識・技術を期待する意見が，ほぼ同数

挙げられた．また，自分の意見を持つことや

課題解決能力など主体性の育成のほか，コ

ミュニケーション能力の育成を期待する意見

が挙げられた．「大学への要望」のうち，授業

の内容に関しては，「授業の内容が社会に出て

どう役立つかをしっかり教えて欲しい」と

いった授業の意味づけを求める意見のほか，

「単なる講義ではなく，学生に何かさせたらよ

い」「教員が授業を有意義にする工夫をするべ

き」という，学生が主体的に学ぶための「し

かけ・工夫」を求める意見が出された．また，

「大学の欠席の多さは想像よりもひどかった．

もう少し遅刻や欠席に厳しくしたほうがい

い」と，学生に制約をかけるべきだという意

見も出された．しかし，大卒の資格を取るた

めに在籍しているという学生からは，特に要

望は出されなかった．授業の意味づけを求め

る意見の中では，実習授業や専門的な授業に

は学ぶ意義を感じやすいが，全学共通講義や

一般教養としての授業には，学ぶ意義を見出

しにくいとする学生が多かった．このときの

議論では，履修科目を選択するときの優先順

位についても話し合われ，ほとんどの場合，

「内容に興味がある」授業ではなく，「単位の

とりやすさ」を最優先していることが分かっ

た．

この「大学における学び」についての発表

をした学生は，発表後，以下の感想を述べた．

「講義は自分次第．やる気を出せば講義内容が

身につく．なんだかんだ言って，自分は講義

の内容とか関係なく，とにかく楽な講義を

取っている．簡単なもので単位をとっても結

局自分のためにはならない．ゼミの発表を通

して，自分が持つ講義に対する考え方が変

わったような気がする．」この学生の感想から

は，発表・議論を通じて自身の抱える矛盾に

気づき，「大学における学び」への考え方が変

化したことが分かる．

上記から，大学生活で感じる不満や違和感

は，学生自身が大学で学ぶ意味を考えること

によって，学びを有意義なものとするための

意味づけがなされたと言えるだろう．

2.2.4.2 学生の学習ニーズと本ゼミでの学び

ここでは感想レポートをもとに，学習ニー

ズや，本ゼミにおける学びをどのように考え

ているか把握する．

まず「レジュメ作成」については，「自分で

決めた題材を調べてレジュメにすること」は

「他の講義のレポートを書いたり，社会に出た

ときに会議資料などをつくるのに必要」であ

るとして，本ゼミでの経験がこれらの技術習

得に役立ったとする学生が多い．また「発表・

議論・司会」については，「社会に出たら，自

分の意見を発言したり，多くの意見を聞き，

理解しなければならないことが多くなると思

う」として，本ゼミでの経験がそれらの練習

として有意義なものだったという学生が多

かった．ここからは本ゼミでの経験は「大学

生活・社会に出たときの練習」として，学び

に意味づけがなされていることが分かる．し

かし一方では，「議論・司会」について，「ゼ

ミ形式以外での講義には使う機会がないため

役立つとは思わない」との感想を持っている

学生もいた．

上記から，学生の学習ニーズは，「大学生

活・社会で役立つ学び」であり，経験を意味

づけすることにより，学びの内容を有意義な

ものとして捉えていることが分かる．
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ここで，学生が学びを有意義なものとして

捉えたことには，TAによる「ふりかえり」の

「しかけ」が影響していると思われる．この「し

かけ」とは，オリエンテーション以外の場面

におけるゼミの目的・内容の意識的な伝達や，

ゼミの目的を伝達し体験のふりかえりを促す

感想レポートの設問などがある．このような

「しかけ」は，学生の学習ニーズを満足させる

とともに，学びへの積極的姿勢を引き出し，

学びへの「正の循環」につながると考える．

2.2.5 小 括

本ゼミの授業の流れを通じ，以下のことが

明らかになった．第１に，濃密な学生間の関

係は「学びの共同体」づくりに大きく影響し

ている．一方，学生間の希薄な関係は，学生

自身の学びを深化させるものとはならず，ゼ

ミの成果を「TAからの指導による学習の深

化」にとどめてしまっていた．第２に，「ふり

かえり」は経験による学びのプロセスにおけ

る「気づき」をもたらし，学生自身による学

びを促進していた．第３に，TAによる意識的

な「ふりかえり」の「しかけ」は，学生の学

習ニーズを満足させるとともに，学びへの積

極的姿勢を引き出していた．

上記から，今後の本授業においては，学生

の主体的学習やそれを支える「学びの共同体」

づくりのため，濃密な学生間の関係づくりや，

「ふりかえり」の「しかけ」をすることが必要

であると言えるだろう．

「学生間」「学生―TA間」において学習の展

開が見られた本ゼミであったが，課題も残さ

れた．一つは，クラス１において報告欠席や

遅刻の多さが授業運営に大きな支障となった

ことである．このことについて学生からは「出

席や遅刻の回数を TAが厳しく管理するほ

うが良い」という意見が出された．学生の主

体性を重んじるため，学生自身にスケジュー

ル管理をさせていた本授業のあり方や，欠

席・遅刻が多い学生についての情報交換のあ

り方を考えなければならないだろう．また，

情報収集や情報を使いこなすことへの困難さ

の克服については，他講義との関係を密にす

ることにより，全体的な学びの素地づくりを

する必要性を感じた．

今後の指導では，新聞の利用によって社会

問題に目を向けさせたり，論理的思考力を身

につけさせるほか，欠席・遅刻を減少させる

ための「しかけ」のあり方を考え，実践する

必要があるだろう．（淀野）

2.3 2005年度の授業と学びの傾向

本節では，井上，淀野以外の TAが担当し

たクラスについて，その授業展開，学生の様

子や学びの傾向についてまとめる ．

2005年度に授業を担当した TA７名のう

ち2004年度からの継続は５名いたが，１クラ

スの学生数や性別構成が大きく変わったため

授業の進め方にも何らかの変更を迫られた．

2005年度からは１クラスの学生数が15名前

後から10名前後と少なくなり，女子学生をク

ラスに３名程度配置した結果男子学生のみの

クラスが全14クラス中半数以上となった．

授業開始時のクラスの様子については，男

女混合クラスより男性のみのクラスの方が学

生同士がよくコミュニケーションをとってい

る傾向が見られた．１クラスの学生数が減っ

たものの，ほとんどのクラスに休学あるいは

長期欠席者 がいた．遅刻，欠席の傾向はこ

れまで２講時実施のクラスより１講時実施の

クラスの方が多いと見られていたが，2005年

度に限っては必ずしもそうではなかった．先

述の淀野担当のクラス１のようにクラスの

1/3が授業を休みがちという一方，１講時実

施でもほとんど遅刻がなかったクラスもいく

つか見られた．クラスによっては雪が降り出

してから遅刻，欠席が目立ったり，授業の残

り回数が少なくなると遅刻，欠席が半分以下

に減る現象も見られた．ただし，どの TAに
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も共通した指摘として１講時実施のクラスの

学生は概ね頭の回転が鈍いということが挙げ

られた．欠席，遅刻については個人の生活習

慣やいつも行動を共にする友人の影響による

ところが大きいようであった．

授業展開については全体的に自分の意見を

持ち表現できること，学生にとってはかなり

長文のレポート（発表）を筋道たてて作成で

きることを目標に据えたクラスが多かった．

自分の意見を持たせるための取り組みとし

て，毎回の授業の感想やテーマに関する意見

をコメントシートあるいはノートに記入させ

TAをやりとりする事例が多く見られた．発

表は個人が自由にテーマを設定できる形式を

とった TAが多数だったが，共通テキストや

テーマを TAが設定する場合でも，テキスト

の選択やテーマの詳細については学生が決定

する方法を採るなどあらゆる場面で学生個人

あるいは集団による意志決定の機会を設ける

工夫が見られた．

一方，2004年度同様学生同士が議論する状

況をつくるのに苦労する TAが多かった．要

因としては学生同士の関係の希薄化や前期の

基礎ゼミ でつくられた雰囲気，あるいはな

かなか自分の意見を言える学生が少なかった

ことなどが TAから挙げられていた．先述の

淀野担当のクラス１のように意見を言うこと

があったとしても「言いっぱなし」でおわっ

てしまう議論を変えることが難しいと感じた

TAもいた．学生同士の議論が深まったクラ

スでは，授業の中に学生の意志決定の機会を

多く設けていたほか，前期のうちに基礎ゼミ

などでお互いの意見を言い合う雰囲気がで

き，自分の意見をまとめる訓練を積んでいて

発言に対してあまり苦に感じなかったことを

要因に挙げていた．また，TAが学生の発言を

第一に尊重する姿勢を持ったり，積極的に意

義づけをする工夫をしていた場合も見られ

た．

2005年度は発表準備やレポート作成の指

導に力を入れる TAが非常に多かった．2004

年度までにもおこなわれていた「なぜ○○な

のか」という疑問形のテーマ設定を意識させ

たり，資料の調べ方を図書館まで学生を連れ

て行って指導した TAもいた．今回特徴的な

点は，資料の読解力の低下に気づき，資料の

まとめ方を重点的に指導した TAが多かっ

たことである．中には，輪読しているテキス

トの要約をフローチャートで作成させた TA

もいた．また，個別指導に力を入れた TAも

増え，学生が考えていること，言いたいこと

を引き出しながら言葉にまとめさせる丁寧な

関わりが必要であった．これは2005年度から

クラスの学生数が少なくなったことで一人ひ

とりの学生に TAがより関われるようにな

り，学生一人あたりの発表機会も増やせるこ

とで相応のトレーニングが基礎ゼミ の時間

でも可能になったためと考えられる．量，質

的にも充実した発表ができていたクラスで

は，発表準備の時間，期間を TAが十分に与

えていた．ただし，科学的思考や論理的な思

考の組み立てという点ではほとんどの TA

が目標に到達できなかったと反省していた．

これについては一部の TAはこの点を明確

な目標に設定していない場合もあり，基礎ゼ

ミ の到達をどこまで設定するかという点に

おいて判断が分かれたと考えられる．

これら TAの授業展開に対する学生の反

応は様々であった．お互いの興味関心を知り

合い，聞きあう雰囲気ができていたクラスで

は，「自分の意見を言う楽しさを味わった」，

「他の学生の発表や発言から自分の知らない

ことを知れて良かった」という感想が多く寄

せられた．このことが，基礎ゼミ では他の

授業と違った学びの充実感につながっていた

ようである．レポートの書き方などを重点的

に指導したクラスでは，レポートのまとめ方

などこれから大学で学ぶ上で必要なことを学

べたという感想が多かった．また，発言や人

の話を聞きとる，資料を調べ，まとめること
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などについて，社会に出てから必要なことを

学べたという感想が多かったクラスが見られ

た．これは，一つひとつの作業に学生が意義

を見いだせる意味づけを TAが行っていた

ためと考えられる．一方で，自分の興味関心

と引きつかないテーマや目標で授業が展開さ

れていたり，学生同士の関係が希薄な状態の

ままのクラスでは，何のためにやっているか

わからないという感想も見られ，積極的な態

度が見られないという TAからの評価につ

ながっていた．

このように，2005年度の基礎ゼミ では１

クラスの学生数が少ない分，TAと学生，学生

同士の関わりを深めやすい条件を積極的に授

業づくりに活用できた．このことで，大学で

学ぶ基礎的な条件に乏しい学生でも発表やレ

ポートをある程度まで作り上げることが可能

になった．また，充実した発表や発言を交換

することで，学生同士の学びあう雰囲気づく

りが進んだクラスも多く見られた．しかし，

論理的思考を深めたり，後期だけで学生同士

が何も知らないところから討論することなど

について困難を伴っていた．これについては

基礎ゼミ で何をどこまで学生に学んでもら

うか，あるいはどこまで指導が可能なのかと

いう議論を必要とするが，詳細は次章以降に

まとめる．

３．考 察

本章では2005年度の授業をふまえ，学生の

学びの展開における学生と大学の学び，社会，

クラスの他の学生，TAなどとの関係につい

て考察する．

3.1 大学との学びの接点をどうつくるか

2005年度の授業では，ゼミナールで必要な

力を発表や発言というくくりからさらに分類

し，自分の意見を持つことや資料の探し方，

レポートなど長い文章の組み立てなどに焦点

化する傾向が見られた．これはゼミナールで

必要な力を大学の学びや社会で必要な力に拡

張し，学生が学ぶ意義づけをしやすいように

TAが意味づけを組み替えた結果であった．

このことにより個人発表が単なる作業から自

分の興味関心や漠然とした意見の意味づけ，

根拠探しに変わった．さらに，現在の自分を

どう表現するかということを本来であれば

TAや他の学生と共通の土台に立っているは

ずの社会との関わりを問いながら進めること

になった．この結果，時間はかかるが発表や

レポートの作成による学びの道筋づくりが学

問との出会い直しや社会的自己の形成に結び

つく学びの可能性を高めていくことになっ

た．

以上のような発表準備，レポート作成を自

ら行うことで他の学生の発表や発言の聞き方

も変わった．他の学生の発表や発言は，自分

の知らない新たな社会的視野を広げてくれる

知を，身に引き付けやすい内容で与えてくれ

た．このような応答関係が展開されることで，

さらに自ら学ぶべき課題を見いだすという相

乗効果を聞く側にも発表する側にももたらし

たと考えられる．

テーマ設定について基礎ゼミ ではクラス

担任が，基礎ゼミ では TAが趣味的なもの

（スポーツや芸能，漫画など）からのアプロー

チを提示したり学生からの提案を認めること

が社会的な視野を広げる学びにつながった事

例が見られた．さらには，自分とのつながり

を問い直す中でいじめや引きこもり，フリー

ターなど若者と社会の問題に興味関心を広

げ，皆で学ぶべきテーマであるという問題意

識を持つ学生もいた．

つまり，基礎ゼミ における学生の自発的

学習の進展条件が，自分の興味関心の持てる

テーマから社会とのつながりが見いだせるこ

と，相手に伝わる程度の自己表現を許容され

ながら自分のペースで思考を深められること

であると推測される．
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3.2 学生同士の関係性をどう深めるか

基礎ゼミ におけるクラスの学生が当初ど

のようなコミュニケーションをとれるのかに

ついては，前期特に基礎ゼミ におけるコ

ミュニケーションの量及び質に起因してい

た．現在の学生の仲間関係では，リーダーシッ

プをとる学生がいない，あるいはそれを受け

入れたりする雰囲気がない．さらに女子学生

も同じクラスに複数いたとしても個別に行動

することが多くなった．このような状況では，

クラスの学生数が何人でも TAやクラス担

任が結びつける「しかけ」なしでは仲間関係

は深まらない．しかし，お互いの興味関心や

意見を十分に共有している段階に至ると，ど

のようなテーマでも自分たちで議論を展開す

るようになっていた．

クラスの学生の関係が深まる段階として

は，

① 十分に準備された自分の意見を聞きあう

② その場で思ったことを聞きあう

③ 相手の意見にコメントができる

④ 批判，反論も含めた討論ができる

があると考えられる．各段階における指導

法としては，①では発言一つについてでも紙

に書いてゆっくり準備ができること，発言し

た内容に関しては TAも含めてまず聞き入

れることに心がける．②では積極的な学生を

中心にその場の発言を促しつつ，発言した内

容に関しては TAも含めて聞き入れること

で「安心してものが言える」雰囲気をつくる．

③では積極的な学生が他の学生に対して応答

することを TAが評価する．しかし，これだ

けでは発言する学生が限られるので消極的な

学生の発言も促しその内容について TAが

積極的に評価するよう気を配る．これらのプ

ロセスを踏んで④の段階に至る．④では司会

も含めだいたい学生だけで議論を展開できる

ようになっている．この段階では，お互いの

興味関心や考え方をだいたい理解しあってい

る．

つまりお互いを「知り合う」ための「しか

け」を基礎ゼミでどうつくるかが決定的要素

となっているのである．

「知り合い」から「学び合い」への「しかけ」

もいくつかのクラスで見られた．淀野クラス

では，１回目の発表について TAや他の学生

から評価をもらい，その反省をもとに２回目

の発表を試みていた．井上クラスでは2005年

度から１巡目のゼミの反省をもとに，テーマ

設定から進め方まで全て学生で話し合って進

める自主運営を不十分ながら試みている．自

分の発表などについての反省を記憶のあるう

ちに同じ集団で実践的に活用することは，相

互理解を深め，学び合いの関係を深めるため

に必要なことである．時間的な限界もあるが，

基礎ゼミ の到達によっては積極的に検討す

る価値はあると考える．

3.3 TAによる学習支援

2005年度の授業からは，発表などについて

消化不良に陥らない程度の課題・ノルマの設

定，レジュメの指導など可能な限りの個別対

応が TAに求められていた．さらに積極的な

発言を促す一方，コメント用紙などの活用で

声にならない学生の意見を TAが拾ってい

く作業が学生の自己表現の可能性を広げるこ

とも明らかになった．議論が活性化するかど

うかの条件として TAにはゼミナールに積

極的に「参加」するイメージを拡張すること

が求められていた．

その一つの例が司会の位置づけである．司

会が機能するかどうかは，ゼミナールを学生

が自分たちで仕切れるかどうかの生命線であ

る．従来の「発言をまとめる」という位置づ

けでは発表を聞くので精一杯，自分から発言

するのも大変な状態では自分なりの方法が掴

めないまま，「まわしあて」をしてしまうのが

せいぜいであった．この状況ではたいてい指

導者は司会を学生に任せることをあきらめ

る．しかし，基礎ゼミ では司会の位置づけ
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を「座長」や「積極的な参加者」とし，自ら

が質問や発言などで積極的に関わることを

TAが求めた．その結果，司会の進め方を自分

なりに理解し，自分の問題関心で議論が進む

ので討論のまとめに挑戦する学生も出てくる

ことになったのである．さらに，司会を経験

した学生は一参加者としてもレジュメのわか

らない言葉を探して質問するようになり「口

火」を切る役割を果たし他の学生に影響を与

えるようになった．

つまり，TAは個々の学生が自分の興味関

心から進める学問や社会との出会い直しをそ

れぞれのペースに寄り添って支える．また，

学生同士が知り合い学びあう関係づくりをク

ラスの状況に即して段階的に「しかけ」てい

く．つまり基礎ゼミ において TAは，学生

一人ひとりの学びの道筋をつけ，クラスを「学

びの共同体」にするための重要な支援者なの

である．

3.4 基礎ゼミ と他の授業との関連

基礎ゼミ で残された課題として多くの

TAが，文献講読を通じた科学的，論理的思考

の修得を挙げていた．2005年度もこの点を重

視して共通テキストの講読を試みたクラスが

あったが結果は芳しくなかった．この要因と

しては学問領域が特定されていない段階で，

科学的，論理的思考のプロセスやイメージが

学生はおろか TAも定まっていないのでは

ないかと考えられる．それは，我々の大学や

研究における学習過程をふまえると，科学的，

論理的思考のプロセスは「教育学」，「社会学」

など特定の学問領域から離れて抽象的に体得

されることはほとんどなかったことに起因す

ると考えられる．つまり，この課題について

は講義など専門科目への学習課題の発見，結

びつけの機会を基礎ゼミ で提供するという

発想の転換が必要ではないだろうか．

2005年度も基礎ゼミ との接続は授業を

円滑に進める上で重要な要素であった．実際

多くの学生は１年前期で大学の学び，仲間関

係について「様子見」した結果を前提に，１

年後期の授業で振る舞う傾向が見られる．特

に基礎ゼミ と の関係においてこれが顕著

に見られる．場合によっては基礎ゼミ で形

成された場の論理を組み替える必要が出てく

る．クラス担任からの引き継ぎからは学生の

個々の到達度にそった授業の構想や対応にも

に役立ったというクラスがあった．クラス担

任との綿密な連携は長期欠席や報告欠席学生

に対する迅速な就学指導にもつながった．授

業内容上の接続では，資料の要約や自分の意

見のまとめ，発言などのトレーニングが十分

に行われていたクラスでは，発表準備の指導

や討論の活性化においてより実践的なトレー

ニングへ移行するのが他のクラスよりかなり

早かった．基礎ゼミ が本来の授業の目的を

達成するには，「論述・作文」や基礎ゼミ な

ど前期のうちに，報告発表に少なくても必要

な資料の要約（800字，３分程度）と自分の意

見（400字，１分程度）を述べる力を前期で全

ての学生が十分に訓練することが必要ではな

いかと考える．

４．残された課題

2005年度の基礎ゼミ の授業の分析から，

「学びの共同体」づくりへの展望が具体的に

なった．これらの展開を容易にしたクラス規

模について，TAが学生にまんべんなく関わ

れ，学生同士も適度な人間関係のもとでコ

ミュニケーションがはかれる点から10人前

後が適切であることも明らかになった．

一方で，ゼミナールが学生の学びの核とな

るためのあらゆる関係性を生き方に結びつく

学びへ組み替える可能性や課題が明らかに

なった．一部の学生に見られた目立った遅刻，

欠席についてはそもそも授業に出ている時間

が限られ，いくら TAが筋道をたてて授業計

画をたててもそのプロセスに加われる可能性

も低い．直接的理由も見あたらないのに個別
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フォローをクラス担任と行っても後半にほと

んど出席しない学生については，最低限の生

活習慣が未確立であることが彼ら彼女らがま

ず克服すべき課題であると考える．しかし，

大学の授業に慣れる以前に大学に寄りつかな

くなる比率が２割近い状況では何らかの対策

も必要であろう．井上担当クラスでは作文が

苦手な学生に話し相手になりながら文字化を

促す学生の関わりが見られた．この現象を手

がかりに基礎ゼミ でできることとして，学

びの共同体づくりを通じた学生同士の学びの

支え合いを可能にする TAの新たな役割の

追求が課題として残された．

就職難，引きこもり・ニートの増加などに

象徴される若者の社会的排除の進行ととも

に，大学における学びを能力的にも動機づけ

の上でもますます困難なものにしている．こ

れに対抗した大学の授業論の発展に基礎ゼミ

，これからの TAが寄与できるよう期待し

たい．（井上）

注

⑴ 欠席回数５回以内などと単位取得における

出席要件を全クラス一律に設定した．

⑵ 2004年度までの授業については，井上・淀野

（2004），井上・淀野（2005）を参照．

⑶ １つのテーマについて１人報告，１回完結の

形式を基本に，同じテーマを違う視点で複数人

が発表する形式や同じテーマを継続的に討論

する（積み重ね）形式，ディベートなど．

⑷ 発表者は事前に自分のレジュメを人数分コ

ピーする，記録者は次の時間に記録を人数分コ

ピーするなどの基本的ルールはあらかじめ設

定した．

⑸ 前期の基礎ゼミ で取り組んだ論述も200

字以上は書けず，読書感想文すら満足に書けな

い状況であった．

⑹ 詳細については皆川（2004）を参照のこと．

⑺ 近年若者に人気の女性シンガー．2005年日

本レコード大賞．

⑻ 2005年度の授業で発表の見本として呈示し

たレジュメのテーマは「旭山動物園」．（2004年

度）

⑼ １時間（２人発表）に１回以上の自発的発言

を継続的に行ったかどうかを基準とした．

⑽ Crescent Worksを主催．南山大学人間文化

研究科教育ファシリテーション専攻 研修生．

本節執筆にあたり，2005年度の基礎ゼミ

を担当した TA７名を対象にアンケート，授業

で使った資料及び学生の授業感想の収集を

行った．（アンケート提出４名，資料提出４名，

学生感想提出４名）

この他，打ち合わせ会議（2005年12月27

日）の討議内容がもとになっている部分もあ

る．

休学の手続きはとっていないものの，基礎ゼ

ミ や他の授業にもほとんど出席していない

学生．
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