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ABSTRACT

　近年，大学教育ではアクティブ・ラーニング型授業が増加している。一方，こうした授業に苦手意識
をもつ学生がいることが指摘されている。本研究は，その一因としての日本的コミュニケーション・ス
タイルに着目し，「遠慮・察しコミュニケーション（Ishii, 1984）」とアクティブ・ラーニング型授業への
評価との関連性を明らかにすることを目的とした。そこで，初年次教育クラスの大学生を対象とした調
査を実施した。その結果，「他者の立場への配慮」と「信頼に基づく対人関係の志向」，そして「婉曲的
なメッセージの理解」は授業における学生間のコミュニケーションを促進するとことが明らかになった。
「メッセージの自己抑制」は学生間のコミュニケーションを阻害するおそれがある。後者については，
学生への指導が必要とされる。「他者の立場への配慮」「信頼に基づく対人関係の志向」は，授業への評
価に対して正の相関が認められた。これらは授業評価を高める要因である可能性が示唆された。

 In recent years, active learning is being received with enthusiasm in Japanese universities. However, some 
students encounter difficulties with active participation in this style of education. This study focuses on how 
Japanese communication styles may affect the behavior of students. The purpose of this study is to 
investigate the relation between enryo-sasshi communication (Ishii, 1984) and the evaluation of an active 
learning class for college freshmen education. A questionnaire survey was conducted among college 
freshmen to address the purpose of this study. The results of the analysis indicate that “the consideration of 
the situation of others,” “interpersonal relation based on trust” and “understanding of a euphemistic 
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はじめに

　大学教育においてアクティブ・ラーニング型授
業が増加している。アクティブ・ラーニングとは，
読解，作文，討論，問題解決などの活動において
分析，統合，評価などのような高次思考課題を行
う学習である（Bonwell & Eison, 1991）。中央教育
審議会（2012）によれば，近年，学士課程教育の
能動的学習（アクティブ・ラーニング）への転換
が必要とされ，授業における双方向的コミュニ
ケーションが期待されている。この概念は包括的
であり，「学生参加型授業」「協調・協同学習」「課
題解決・探求学習」「能動的学習」「PBL（Problem/
Project Based Learning）」などと，力点をどこに置
くかによって，さまざまに呼ばれている（溝上 , 
2007）。
　本研究は，茨城県内の私立大学の初年次教育科
目におけるアクティブ・ラーニング型授業を分析
の対象とする。この授業では，グループ学習を実
施したが，こうした形式に苦手意識や戸惑いを覚
える学生がいるようである。その一因として，小
学校から高校まで知識注入型の一方向的な授業を
受けてきたため，こうした形式に不慣れであるこ
となどが考えられよう。
　佐々木（2004）は，「日本的コミュニケーション・
スタイル」が学生参加型授業に対する苦手意識の
一因である可能性を示唆している。そこで，本研
究では，いわゆる「日本的コミュニケーション・
スタイル」に着目したい。佐々木（2004）は，「間
（ま）コミュニケーション」（佐々木 , 2002）を取
り上げたが，本研究では，「遠慮・察しコミュニ
ケーション」（Ishii, 1984など）に着目し，アクティ
ブ・ラーニング型授業における学生の取り組みと
授業への評価との関連性を明らかにしたい。

１．研究の背景

1. 1　教育コミュニケーション
　コミュニケーションと教育の問題を扱う研究領
域に「教育コミュニケーション（Instructional 
Communication）」研究がある。宮原（2011）によ
れば，科目や学問領域にかかわらず，指導者・教
師と学習者（生徒）との関係をコミュニケーショ
ンの状況と捉え，教師や生徒，その他の要因がど
のように教育コミュニケーションに影響を与える
のかを明らかにするものと定義される。教育者と
学習者が接する限り，対人，小集団，異文化など，
様々なコミュニケーションが営まれる。そのプロ
セスにおける諸問題を研究し，教育効果の向上を
目的とする研究領域である。
　Waldeck, Kearney & Plax （2001）は，1990年代
に発表された教育・発達コミュニケーションに関
する研究論文を分析し，6つにカテゴリー化して
いる。それは，1）生徒（学生）コミュニケーショ
ン（Student Communication）:コミュニケーショ
ン不安，パブリック・スピーキング，生徒文化など，
2）教師コミュニケーション（Teacher Communication）: 
教師に対する親密度や信頼性が及ぼす影響など，
3）マス・メディアの子どもへの影響（Mass 
Media Effects on Children）: テレビや映画の情動へ
の 効 果 な ど，4） 教 授 法 と 情 報 技 術 利 用
（Pedagogical Methods and Technology Use）: 遠隔教
育や授業の動画化の効果など，5）クラス運営
（Classroom Management）: ク ラ ス 内 の 教 師 や
ティーチングアシスタントのパワー（権威や権力）
など，6）教師・生徒間の相互作用（Teacher 
Student Interaction）: メンターとしての教師，生徒
との質疑応答など，である。
　渡部（2013）は，教室内の学習活動は，教員と
学習者そして学習者同士のコミュニケーションの

message” correlate positively with inter-student communication. However “the self-restraint of the message” 
correlates negatively with inter-student communication. This study found that relevant instruction to the 
students was required. Furthermore, “consideration to the situation of others” and “interpersonal relations 
based on trust” correlate positively with the class evaluation. It is suggested that these were factors that 
increased positive class evaluations.
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連鎖で行われると捉えている。日本では一方向的
コミュニケーションである知識注入型の授業か
ら，学習者の参加や表現を重視するスタイルにバ
ランスを移し替えているとして，ディスカッショ
ンやディベート，演劇を取り入れた授業をその例
に挙げている。
　しかし，こうした授業形式に苦手意識をもつ学
生も存在する。筆者の経験でも，ディスカッショ
ン等に積極的に加わる学生がいる一方で，なじめ
ずに尻込みしてしまう学生もいることも確かであ
る。本研究では，その一因に「日本的コミュニケー
ション・スタイル」があるとした佐々木（2004）
の研究に着目した。

1. 2　 日本的コミュニケーション・スタイルと
アクティブ・ラーニング型授業

　佐々木（2004）は，コミュニケーション学の視
点から，大学におけるプレゼンテーションやディ
スカッションといった学生参加型授業（アクティ
ブ・ラーニング型授業）に一部の学生が戸惑いを
覚える一因として，文化的な要因，すなわち「日
本的コミュニケーション・スタイル」との不一致
の問題を指摘した。一般的に日本人は自らの考え
を明確に示すことが苦手とされるにも関わらず，
積極的に発言することが強く求められることに対
して，抵抗感を覚えるというものである。
　佐々木（2004）は，「間（ま）コミュニケーショ
ン」（佐々木 , 2002）をとる度合いが高い学生は，
学生参加型授業に対して苦手意識があることを明
らかにした。苦手意識は経験を積むことで薄れる
が，それだけでは不十分であり，学生参加型授業
を成功させるために，「日本的コミュニケーショ
ン・スタイル」を考慮する必要性を示唆している。
　「日本的コミュニケーション・スタイル」に関
わる概念は多々あるが，本研究では，「遠慮・察
しコミュニケーション」（Ishii, 1984; 石井 , 1996, 
2013）に着目したい。日本文化は，高コンテキス
ト文化を代表するものであり，対人コミュニケー
ションは消極的になり，遠慮と察しの価値観が発
達する。日常表現でも，「遠慮深い」，「察しがいい」，
「気が利く」などの語はコミュニケーション能力

の高さを表すものである。日本人の対人コミュニ
ケーションでは遠慮と察しは暗黙の伝統的対人規
範であり，メッセージ発信能力よりも受信能力が
重視される（石井 , 1996）。すなわち，自分が何
も言わなくても相手は自分の気持ちをそれとなく
察してくれることを暗黙の前提とした対人相互作
用を行ってきたのである（濱口 , 1977）。
　「遠慮・察しコミュニケーション」は，次のよ
うに定義される。「メッセージの送り手は準備段
階で，相手の心証を悪くしたり，プライドを傷つ
けたりしないように，慎重に記号化作業を行った
結果，表現されたメッセージは意図が薄められた
り，曖昧化したものになる一方，メッセージの受
信側では，察し能力を発揮して，薄まったメッセー
ジの補充および拡大を行い，発展的に解釈する」
（石井 , 2013, p.28）。
　ここで重要と思われるのが，「遠慮・察しコミュ
ニケーション」が十分に機能するためには，メッ
セージの送り手と受け手の双方に，高度な共感能
力が必要とされる点である（北出 , 1993）。我々
が遠慮をするのは察してくれるからこそであり，
察しが求められるのは相手が遠慮をしているから
である。遠慮と察しは，対概念と捉えられる。
　以上は，「遠慮・察しコミュニケーション」の
理論的な検討であるが，小山（2011）や小山・池
田（2011）は，こうしたコミュニケーション・ス
タイルが，日本人にどの程度支持され，どのよう
になされているのかが充分に明らかにされていな
いと指摘する。そこで，小山（2011）は，同概念
の尺度化を試みている。関東近郊の大学に通う学
生を対象とした質問紙調査を実施し，データを因
子分析した結果，5因子が析出された。尺度のク
ロンバックα係数は .75であり，内的一貫性は概
ね満足できるとしている。5因子の名称と，因子
負荷量が高かった項目は，次の通りである。

　1）他者の立場への配慮
　　 　相手がどうしたいかをはっきりと言わない
とき，私はより注意深く相手の真意を推し量
ろうとする。私は，会話中に，相手がその話
題を嫌がっていないか考える。
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　2）予測される摩擦に対する方略
　　 　私は，相手と話している時に感情的になる

ようなことがあったら，その感情をありのま
まにだす。私は，相手の言動が気に入らなかっ
たとき，その気持ちが相手に伝わらないよう
にする。

　3）信頼に基づく対人関係の志向
　　 　誠意をもって接すれば，相手とは通じ合え

ると思う。相手との間に問題が起きても，時
間をかければ解決できると思う。

　4）婉曲的メッセージの理解
　　 　私は，直接的に言わないときでさえ，相手

が何を意図しているか理解できる。私は，相
手の話しぶりや表情から，言葉には表現され
ていないメッセージを理解できる。

　5）メッセージの自己抑制
　　 　私は，自分が不満に思っていることを口に

出さず，沈黙することで相手に伝わることを
期待する。私は，相手に対して反対意見を持っ
ていても，それを抑えてその人に合わせよう
とする。

　こうした日本的コミュニケーション・スタイル
と，積極的な発言が求められるアクティブ・ラー
ニング型授業とでは齟齬が生じると思われる。す
なわち一部の学生は，こうした形式に対して苦手
意識をおぼえるおそれがあると考えられる。
 
1. 3　初年次教育科目における学生の取り組み
　前節では「日本的コミュニケーション・スタイ
ル」と，アクティブ・ラーニング型授業とは齟齬
が生じるおそれがあることを指摘した。本節では，
本研究の分析対象である茨城県内の大学における
アクティブ・ラーニング型初年次教育科目の取り
組みについて述べる。
　この授業は，1クラスの学生数を20名程度と
して，教員 2名によるティームティーチング形式
で行われた。スピーチ，レポートの書き方といっ
たアカデミック・スキルの習得だけでなく，「教
員・学生間」及び「学生間のコミュニケーション」
の活性化も視野に入れたためである。

　レポートの書き方の単元では，グループ学習を
取り入れた。その内容は次の通りである。1）授
業で文章作法やアウトラインの作り方を学ぶ。2）
授業時間外に各学生が文章を作成し，次回の授業
に持参する。3）授業では，小グループをつくり
文章の体裁や内容について，学生同士でチェック
しあう。4）グループメンバーからの助言に基づ
き学生各自がレポートを手直しして再提出する。
　3）の活動は日本語教育で用いられる「ピア・
レスポンス」と捉えられる。ピア（peer）とは仲
間を意味し，「ピア活動」とは，仲間同士が話し
合いを通じて，協力的に学習を行う方法である。
そのうち文章作成過程でのピア活動が「ピア・レ
スポンス」である（大島・池田・大場・加納・高
橋・岩田 , 2005）。「ピア･レスポンス」は日本語
教育だけでなく，初年次教育でのレポート作成に
おいても活用され，「読み手の視点を持った書き
手」になることができるために，読み手に伝わる
文章の学習に有効とされている（大島ら , 2005）。
　ピア･レスポンスの効果を測定するために，冨
永（2012）は，3因子からなるピア指向性尺度を
作成し，ピア活動と文章力の向上との関連を検討
している。3因子とは，1）「ピア親和性（ピア
でメンバーと話し合うのが楽しく，メンバーから
いろいろな意見をもらえることが文章力の向上に
役立つ）」，2）「意見開示抵抗感（自分の意見を
述べることが苦手）」，3）「意見受け入れ不愉快
感（自分の文章の問題点をメンバーに指摘される
のが不愉快）」である。学習者は，ピア活動に参
加することで，ピア活動やピアの効果に対しての
抵抗感が低減され，ピアを肯定的に捉えるように
なるという。授業での学生間のコミュニケーショ
ンの活性化のためには，ピア・レスポンスの充実
が求められよう。
　さらには，共に学んでいくという仲間意識が重
要になると思われる。伏木田・北村・山内（2011）
は，大学ゼミナールの教育効果に関わる変数とし
て，学生間の共同体意識を挙げている。調査デー
タを因子分析した結果，「結束性」と「互恵性」
の 2因子が析出された。前者は学生相互のつなが
り，後者は助け合いに関する意識の項目から構成

Educational Studies 57
International Christian University

16



されている。そして，ゼミナールに参加している
学生の共同体意識が強いほど，汎用的技能の成長
実感や充実度が高いことが明らかになった。
　アクティブ・ラーニング型授業の充実のために
は，教師の取り組みだけでなく，学生による「授
業への主体的取り組み」も重要であろう。近年，
単位制度の実質化に伴う学生の学修時間の確保が
問題（文部科学省 , 2013）とされるなか，畑野・
溝上（2013）は，学修時間だけではなく，態度の
側面からも主体的学修を捉えるべきであるとす
る。そこで，彼らは，畑野（2011）による大学生
の主体的な授業態度の測定尺度（Active Class 
Attitude Scale; ACA尺度）を用いて大学生を対象
に調査を実施した。主体的な授業態度とは，大学
生の自律性や授業を通して成長しようとする意志
である向上志向に基づく授業態度（畑野 , 2011）
と捉えられる。

２．問題の設定

　本研究では，いわゆる「日本的コミュニケーショ
ン・スタイル」がアクティブ・ラーニング型授業
と齟齬が生じるおそれ（佐々木 , 2004）に着目し
た。コミュニケーション・スタイルそのものが文
化的な特徴を反映している（石井 , 2013）とする
ならば，アクティブ・ラーニング型授業での学生
間コミュニケーションにおいても「遠慮・察し」
といった文化的特徴が反映されていると考えられ
る。
　その結果，アクティブ・ラーニング型授業にお
いて，言葉にせずとも察してくれると期待してし
まい発言が遠慮がちになり，ディスカッション等
が表面的なものにとどまるおそれがあるかもしれ
ない。一方で，遠慮がありつつも，お互いに察し
あいながら，ディスカッション等を円滑に進めて
いるとすれば，有意義な授業になるだろう。すな
わち，「遠慮・察しコミュニケーション」は，ア
クティブ・ラーニング型授業を促進するとも考え
られる。
　以上に鑑み，本研究では，「遠慮・察しコミュ
ニケーション」が，アクティブ・ラーニング型授

業における学生の取り組み（学生間コミュニケー
ションと主体的な学習態度）および授業への評価
とどのように関連するのかを明らかにしたい。

３．調査

3. 1　調査の方法と調査対象者
　2014年 2月 1日（土）に，茨城県内の大学で
開講された初年次教育科目を受講している 1年生
44名に対し，質問紙調査を実施した。一斉配布
により自記式で回答させた。回答に不備のある 1
名を除く，43名（男性17名，女性26名）を分析
対象とした。

3. 2　質問紙の構成
　以下の（a）～（e）について質問した。（b）～
（e）は，全てリッカート法による 5点尺度で回答
させた。
（a）調査対象者の属性
　性別と入学形態について質問した。
（b）遠慮・察しコミュニケーション
　小山（2011）による完成版尺度を用いた。
（c ）学生間のコミュニケーション（学習の共同体
意識，ピア指向性）
　共同体意識（結束性と互恵性）は，伏木田ら
（2011）の尺度を用いた。ピア指向性は，冨永（2012）
の尺度を授業内容に則したものに修正して用い
た。
（d）主体的な授業態度
　畑野（2011）の尺度を用いた。
（e）授業への評価（ARCSと充実度）
　ピア・レスポンスと授業全体について，学習動
機に関する理論であるARCSモデルに基づく評価
項目（伊豆原・向後 , 2009; 冨永 , 2012）を用いた。
初年次教育は，今後の学習への動機づけという一
面があると考えられるためである。ARCSモデル
は，授業における学習への動機づけ，学習者の学
習意欲の分析や学習意欲を高めるための方策の検
討に利用される（市川 , 2011）。Keller （1979; 1983）は，
学習意欲に関する文献の詳細な調査を行い，共通
する属性に基づいて概念の分類を試みた。その結
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果，学習意欲に関連する概念が4つに分類できる
ことを見出した。すなわち，学生の興味をひく「注
意（Attention）」，学習者にとって意味があると感
じる「関連性（Relevance）」，うまくやれるとい
う「自信（Confidence）」，そして学習による「満
足感（Satisfaction）」である（Keller, 2010 鈴木監
訳 2010）。授業の充実度は，伏木田ら（2011）の
大学ゼミナール研究で用いられた尺度を用いて測
定した。

４．分析

4. 1　記述統計結果
　「遠慮・察しコミュニケーション」尺度を構成
する 5因子の平均値と標準偏差，クロンバック
α係数を算出した（表 1）。「予測される摩擦に対
する方略」のα係数が .14と低かったので，以後
の分析から除外する。「信頼に基づく対人関係の
志向」と「メッセージの自己抑制」もα係数
が .58，.66と低かった。それぞれ1項目削除する
と改善したので，そちらを採用することにした。

先述の通り，小山（2011）の研究では20項目のα
係数は .75であったが，今回の調査では2項目を
削除した場合でも，全体で .59と低かった。
　次に，アクティブ・ラーニング型授業での学生
の取り組みと授業への評価に関する項目の記述統
計結果とクロンバックα係数を示す（表 2，表 3）。
なお，互恵性のα係数が低かったが，1項目削除
することで改善したので，そちらを採用すること
にした（表 2）。

4. 2　 「遠慮察し・コミュニケーション」と学生
の取り組みとの関連性

　まず，「遠慮・察しコミュニケーション」を構
成する4因子とアクティブ・ラーニング型授業に
おける学生の取り組み，すなわち，学生間のコミュ
ニケーション（学習の共同体意識，ピア指向性）
および主体的な授業態度との相関分析結果を表 4
に示す。
　「他者の立場への配慮」は比較的多く変数との
相関がみられた。すなわち，結束性（r = .58）と
互恵性（r = .31），さらに，ピア親和性（r = .60），

表1　遠慮・察しコミュニケーション尺度得点の分布と信頼性係数

項目数 M SD α
他者の立場への配慮  5 19.51 3.36 .78
予測される摩擦に対する方略  5 16.81 4.01 .14
信頼に基づく対人関係の志向  3 11.02 2.17 .59
婉曲的なメッセージの理解  3  9.65 2.72 .77
メッセージの自己抑制  2  5.88 1.87 .72
全体 18 62.88 7.82 .59

表2　学生の取り組みに関わる尺度得点の分布と信頼性係数

項目数 M SD α
学習の共同体意識
結束性 4 15.53 2.47 .76
互恵性 3 11.58 2.31 .72

ピア指向性
ピア親和性 7 29.74 3.59 .85
意見開示抵抗感 5 13.47 4.01 .73
意見受け入れ不愉快感 4  7.40 2.93 .82

主体的な授業態度 9 31.33 7.08 .90
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主体的な授業態度（r = .38）との間に有意な正の
相関が認められた。他者の立場を配慮しようとす
るほど，アクティブ・ラーニング型授業における
共同体意識（結束性と互恵性）が高く，さらにピ
ア・レスポンスについても肯定的に捉える傾向が
強く，より主体的な態度で授業に取り組んでいる
ことが明らかになった。
　「信頼に基づく対人関係の志向」は，意見受け
入れ不愉快感との間に有意な負の相関が認められ
た（r = .-37）。すなわち，関わり合った人と良い関
係を作ろうとするほど，ピア・レスポンスにおいて
他者から指摘を受けても不快に思わない傾向が強い
と言える。
　「婉曲的なメッセージの理解」はピア親和性（r 
= .32）と主体的な授業態度との間に有意な正の

相関が認められた（r = .33）。すなわち，相手か
らの遠回しな表現を理解しようとするほど，ピ
ア・レスポンスを肯定的に捉える傾向が強く，よ
り主体的な態度で授業に取り組んでいた。
　以上のように，「他者の立場への配慮」「信頼に
基づく対人関係の志向」「婉曲的なメッセージの
理解」といった「遠慮・察しコミュニケーション」
は，アクティブ・ラーニング型授業を促進する可
能性が示唆されたと考えられる。
　「メッセージの自己抑制」は，意見開示抵抗感
と有意な正の相関が認められた（r = .59）。相手
の反応を慮って意見の表明を抑えようとするほ
ど，ピア・レスポンスにおいて意見を示すことに
抵抗感が強いことが明らかになった。

表3　授業への評価尺度得点の分布と信頼性係数

項目数 M SD α
ピア・レスポンスへの評価
注意 Ａ 1  3.86 0.94 -
関連性 Ｒ 1  4.44 0.50 -
自信 Ｃ 1  3.91 0.97 -
満足感 Ｓ 1  4.19 0.85 -

授業全体への評価
注意 Ａ 1  3.63 0.90 -
関連性 Ｒ 1  3.91 0.90 -
自信 Ｃ 1  3.84 0.84 -
満足感 Ｓ 1  4.07 0.83 -

充実度 8 29.56 5.24 .86

表4　遠慮・察しコミュニケーションと授業における学生の取り組みとの相関係数

他者の立場
への配慮

信頼に基づく
対人関係の志向

婉曲的な
メッセージの理解

メッセージ
の自己抑制

学習の共同体意識
結束性 .58*** .29 .17 .09
互恵性 .31* .13 -.05 -.25
ピア指向性
ピア親和性 .60*** .12 .32* -.12
意見開示抵抗感 -.29 .05 -.28 .59***
意見受け入れ不愉快感 -.29 -.37* -.16 .00
主体的な授業態度 .38* .12 .33* -.13

***p < .001，*p < .05
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4. 3　 「遠慮察し・コミュニケーション」と授業
への評価との関連性

　「遠慮・察しコミュニケーション」とアクティ
ブ・ラーニング型授業への評価との相関分析の結
果は，表 5に示すとおりである。
　授業への評価と相関が認められたのは，「他者
の立場への配慮」と「信頼に基づく対人関係の志
向」の 2側面であった。「婉曲的なメッセージの
理解」と「メッセージの自己抑制」は，評価と有
意な相関は認められなかった。
　「他者の立場への配慮」は多くの変数との相関
がみられた。ピア･レスポンスと授業全体への評
価のいずれにおいても，注意（r = .30，r = .46），
関連性（r = .36，r = .38），満足感（r = .40，r = 
.39），との間に有意な正の相関が認められた。さ
らに充実度との相関係数も有意であった（r = 
.49）。すなわち，興味がわき，意味があり，満足
でき，充実していたと評価していた。
　「信頼に基づく対人関係の志向」は，ピア･レ
スポンスと授業への評価のいずれにおいても，自
信（r = .43，r = .47），においてのみ有意な相関が
認められた。さらに充実度との相関係数も有意で
あった（r = .32）。すなわち，自信が得られ，充
実していたと評価していた。

５．考察

　本研究の目的は，「遠慮・察しコミュニケーショ
ン」が，アクティブ・ラーニング型授業における
学生の取り組み（学生間コミュニケーションと主
体的な学習態度）および授業への評価とどのよう
に関連するのかを明らかにすることであった。
　まず，遠慮・察しコミュニケーションと学生の
取り組み（学生間のコミュニケーション，主体的
な授業態度）との関連について解釈したい（表 4）。
「他者の立場への配慮」は，「私は，相手の立場に
立ってものを考えるようにしている」といった項
目で構成されている。こうしたコミュニケーショ
ンをとる度合いが高いほど，授業内での学生同士
の結びつきが強く，助け合うといった学習の共同
体意識，学生同士話し合うのが楽しいといったピ
ア親和性が高かった。すなわち，授業内での他者
に配慮したコミュニケーションによって仲間をつ
くり学んでいると解釈される。しかも，より主体
的に授業に取り組んでいると考えられる。
　「信頼に基づく対人関係の志向」は，「一度関わっ
た以上，相手とはできるだけよい関係を続けるべ
きだ」といった項目で構成される。こうしたコミュ
ニケーションをとる度合いが強いほど，ピア・レ
スポンスにおいて他者の意見を受け入れる傾向に
ある。これは，授業において学生間で良い関係を

表5　遠慮・察しコミュニケーションと授業への評価との相関係数

他者の立場
への配慮

信頼に基づく
対人関係の志向

婉曲的な
メッセージの理解

メッセージ
の自己抑制

ピア・レスポンス
注意 A .30* .15 .28 -.10
関連性 R .36* .21 .05 .01
自信 C -.05 .43** -.08 .18
満足感 S .40** .22 .19 .03
授業全体
注意 A .46** .10 .18 -.17
関連性 R .38* .04 .19 -.18
自信 C .13 .47** .14 .03
満足感 S .39** .17 .06 -.12
充実度 .49** .32* .22 -.09

**p < .01，*p < .05
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保つため，他者の意見を取り入れながら学んでい
ると解釈できる。
　「婉曲的なメッセージの理解」は，「私は，直接
的に言わないときでさえ，相手が何を意図してい
るか理解できる」といった項目で構成される。ピ
ア親和性と主体的な授業態度と正の相関が認めら
れた。相手の気持ちをくみ取ろうとするほど（察
するほど），ピア・レスポンスを楽しいと捉え，
より主体的に授業に関わっていた。ピア・レスポ
ンスで，遠回しな注意を受けても，相手の意図を
読み取ることで，アドバイスを活かして学んでい
ると解釈できる。
　「メッセージの自己抑制」は，「相手と意見が違
うと思われるとき，自分の態度を曖昧なままにし
ておく」などの項目で構成され，意見開示抵抗感
と正の相関が認められた。敢えて自分の意見を抑
えておくようなコミュニケーションをとる度合い
が強いほど，自分の意見をだすことに抵抗感が強
いと言える。
　以上のように「他者の立場への配慮」と「信頼
に基づく対人関係の志向」，そして「婉曲的なメッ
セージの理解」は，アクティブ・ラーニング型授
業における学生間のコミュニケーションを促進す
ると考えられる。「メッセージの自己抑制」は阻
害要因となるおそれがあると解釈できる。
　次に，授業への評価との関連について考察を進
めたい（表 5）。「他者の立場への配慮」は，ピア・
レスポンスと授業全体への評価のいずれにおいて
も，興味，関連性，満足感，そして授業の充実度
との相関が認められた。相手の立場に立ってもの
を考えようとするほど，興味がわき，意味がある
と感じ，満足し，充実していたと評価していた。
一方で，自信を得るには至らないようである。
　「信頼に基づく対人関係の志向」は，ARCSで
は自信のみ，そして充実度と正の相関が認められ
た。Keller（2010 鈴木監訳 2010）は，自信をつけ
させる方策として「自分の努力で成功したと感じ
させること」を挙げている。「信頼に基づく対人
関係の志向」とは「相手との間に問題が起きても，
時間をかければ解決できると思う」といった姿勢
である。じっくりと他者と関わっていこうと自分

から努力することで，アクティブ・ラーニング型
授業から自信が得られたと考えられる。
　「遠慮・察しコミュニケーション」を構成する
因子と，授業への評価との間に負の相関は認めら
れなかった。すなわち，こうしたコミュニケーショ
ン・スタイルは，少なくともアクティブ・ラーニ
ング型授業にネガティブな評価をもたらすもので
はないと言えそうである。
　以上，「遠慮・察しコミュニケーション」にお
ける「他者の立場への配慮」「信頼に基づく対人
関係の志向」「婉曲的なメッセージの理解」は，
アクティブ・ラーニング型授業における学生間の
コミュニケーションを促すことが示唆された。し
かし，「メッセージの自己抑制」は阻害要因とな
るおそれがありそうである。これは，遠慮と察し
が対概念であるが故であるとも考えられる。すな
わち，察しを期待するがために，意見をだすこと
に遠慮，抵抗感あるとも考えられるが，今回の調
査デザインでは推測の域を出ない。今後の検討課
題としたい。
　授業への評価については，「他者の立場への配
慮」と「信頼に基づく対人関係の志向」が，授業
への評価と正の相関があった。「遠慮・察しコミュ
ニケーション」は，アクティブ・ラーニング型授
業に対して概ねポジティブな影響をもたらすと考
えられる。
　以上の点を明らかにしてきたが，本研究には限
界があるのは確かである。第 1に「遠慮・察しコ
ミュニケーション」尺度に一部信頼性が低い因子
があり，十分な検討が行えなかったことがある。
第2に，今回の調査は，各変数の相関を明らかに
したにとどまっており，因果の解釈は慎重でなけ
ればならないことがある。以上のような問題点は
あるものの，近年俎上にのぼるアクティブ・ラー
ニング型授業をコミュニケーション学の視点から
検討した点において，本研究には資料的な価値を
有すると考えられる。
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