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1．問題と目的

1-1．プロジェクト学習の課題
近年、高等教育において、社会・仕事で求められる
資質・能力の育成を目的に、プロジェクト学習（PBL: 

Project Based Learning）が多く採用されるように
なった。プロジェクト学習は、「実社会に関する解決
すべき複雑な問題や問い、仮説を、プロジェクトとし
て解決・検証していく学習のことである。学生の自己
主導型の学習デザイン、教師のファシリテーションの
もと、問題や問い、仮説などの立て方、問題解決に関
する思考力や協働学習等の能力や態度を身につける学
習」と定義され、細分化され体系化された教科・科目
の学習を超えて、実世界に関する問題解決に取り組ま
せる学習戦略である（溝上，2016）。河合塾の「2015
年度大学のアクティブラーニング調査」（河合塾，
2016）では、アクティブラーニング型授業を目的に応
じて、専門知識を活用して課題解決に取り組む「高次
のアクティブラーニング科目」と、専門知識の定着を
目的とする「一般的アクティブラーニング科目」の 2
つに分別し、それぞれの開講状況を調査している。調
査の結果から、プロジェクト学習は、高次のアクティ
ブラーニング科目に属しているが、学部や学年に関係
なく、高次のアクティブラーニング科目の設置が増加
していることが明らかにされている。
プロジェクト学習は、2年間という修業年数で専門
分野の知識の定着だけではなく、社会・仕事で求めら
れる資質・能力を身につけることが求められる短期大
学においても、学生が将来に直面する問題解決に必要
な資質・能力を育成するために適した学習形態である
と言える。例えば、小山（2013；2015）は、短期大学
において社会人基礎力の育成を目的にプロジェクト学
習を実践し、学生の汎用的技能、創造的思考力、チー
ムワーク、就業力などの獲得感をある程度、高める効

果があることを明らかにしている。また、小山ほか
（2016）では、実践を通じて、プロジェクト学習の学
習ステップにおける情報収集がネックとなり、学習が
深まっていかないという課題に対して、情報収集支援
の手法として画像検索ツールを活用しその有効性を検
討している。このように、短期大学でプロジェクト学
習を実践するにあたり学生が学びを深めるための授業
設計の改善も進められている。
しかしながら、プロジェクト学習には、「学習なき
活動」と揶揄されているように活動主義に陥る危険性
や、学習成果の高まりがみられない学びの不活性の問
題がある。Fink（2003）は、アクティブラーニング
では、「意義ある学習経験」と「その省察」が重要で
あることを提言している。Hatcher & Bringle（1997）
は省察（リフレクション）を「特定の学習目標の観点
から経験を意識的に考察すること」と定義づけている。
上述の河合塾（2016）でも、プロジェクト学習を含む
高次のアクティブラーニング科目では、一般的アク
ティブラーニングよりも、内容理解についての振り返
りや、チームや他者へのかかわりを含む行動・態度に
ついての振り返りの頻度が高いことが明らにされ、振
り返りを行わないと、活動しっぱなしで終わってしま
うため、それを避けるということを反映している可能
性が指摘されている。
そこで、本研究では、短期大学でのプロジェクト学
習において、学習成果を高めるために、リフレクショ
ンに着目する。

1-2．  プロジェクト学習におけるリフレクションの質
の重要性

プロジェクト学習は、そもそも経験学習と親和性の
高い学習であると言える。経験学習におけるリフレク
ションの重要性の指摘は、Deweyにまでさかのぼる。
経験学習を定義づけた Deweyは、単なる経験だけで
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はなく reflectiveな経験が学習において必要であると
している（Dewey, 1916）。また、Kolbは、「具体的な
経験」、「内省的な観察」、「抽象的な概念化」、「能動的
な試み」の 4つが経験学習においては不可欠であり、
これらが繰り返される経験学習モデルを提示している
（Kolb, 2014）。
もちろん、リフレクションを行いさえすればよいの
ではなく、その質が重要である。Eyler & Giles（1999）
は、学生のインタビューに基づき、プロジェクト学習
の一手法である「サービス・ラーニング」において、
高い学習成果の獲得に、リフレクションの量と質が大
きく関係していることを明らかにしている。Moon

（2004）は、リフレクションの質について扱った複数
の文献を取り上げ、リフレクションには段階的な質の
深さが存在することを指摘している。リフレクション
の質の深まりは、ものごとを広くとらえ、柔軟に知識
や経験を再構成できる能力の上昇を意味する。そのた
め、複数の視点からの言及ができる「批判的リフレク
ション（critical reflection）」や、経験の意味づけや、
先の批判的リフレクションによる「考え方の変容
（perspective transformation）」が最も深いリフレク
ションとされる。また、そのような深いリフレクショ
ンは、学びのプロセスの変化やより良い学習成果に影
響があるとされている（Moon, 2004）。
そして、リフレクションの質の深さを、段階的に分
類する試みも行われている。King & Kitchener（1994）
は、生涯を通して発達する人の省察能力を 7段階で示
している。Bradley（1993）は、サービス・ラーニン
グにおける学生のリフレクションのレベルを 3段階に
分け提示している。Hatton & Smith（1995）は、リ
フレクションの記述を対象とし、「出来事の単なる叙
述（Descriptive Writing）」「出来事における感情の
記述（Descriptive Reflection）」「出来事に根拠を持っ
た意味付けを行う記述（Dialogic Reflection）」「出来
事を社会的に位置付けて考察する記述（Critical 

Reflection）」の 4つに分類している。これらの先行
研究における分類は、単純な事実の把握を浅いリフレ
クション、広い観点からの批判的な思考を伴うリフレ
クションを深いリフレクションに位置付けている点が
共通している。

1-3．リフレクションシートへの着目
高等教育において、学生のリフレクションを支援し、
学習成果の向上を促進する具体的な方法の一つとし
て、学生が授業の感想やコメントを記入して、授業終
了時に教員に提出するシートが活用されてきた。この
ようなシートには、「リフレクションシート」「大福帳」
「ミニッツペーパー」「コメントシート」「リアクショ
ンペーパー」など、さまざまな名称があり、その利用
目的は、リフレクションだけではなく、教員に対する
要望や授業評価、教員とのコミュニケーションなど多
岐にわたる。リフレクションシートの形式にも、目的
に応じて様々な種類がある。毎回の授業ごとに 1枚作
成するものもあれば、1枚で授業全体を概観するもの
もあり、記述形式も自由記述形式のものからあらかじ
め項目が設定されているものなど様々である。本研究
では、このような特徴や目的を持つシートのことを総
じて「リフレクションシート」として扱い、「学生が
授業内容を振り返る性質を持つもの」と定義する。そ
して、リフレクションシートを、プロジェクト学習に
おける学生のリフレクションを支援し、高い学習成果
を促進するツールとして着目する。
もちろん、カリキュラムにおいて期待されている学
習成果が獲得されたかどうかを、リフレクションシー
ト記述のみから評価するには限界があると考えられ
る。しかし、プロジェクト学習では、学生自身が学習
計画を立て、個人またはグループで最終のアウトプッ
トに向けて学習を進めていき、そのプロセスでの学び
の評価も重要である。そのため、プロジェクト学習に
おける学習成果の評価は、評価方法が画一的な客観テ
ストなどによる直接評価ではなく、リフレクション
シートの記述をもとにした間接評価を用いることは妥
当であると考えた。

1-4．研究の目的と意義
国内においても、リフレクションおよびリフレク
ションシートに関する先行研究が散見される。須田
（2015）は先行研究を研究方法別に分類し、それぞれ
のメリットとデメリットを挙げている。研究方法には、
リフレクションシートの記述内容を授業内容とともに
報告する「単純報告型」、記述内容を個別に解釈して
いく「質的解釈型」、記述内容を一定のカテゴリに分
類する「カテゴリ分析型」があり、質的解釈型は、記
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述の性質を一つ一つ丁寧に見ていくことを可能にする
一方で、分析のプロセスや根拠が必ずしも明確にされ
ず、教員の技能や判断基準に依存してしまう点が指摘
されている。カテゴリ分析型では、あらかじめ判断基
準となるカテゴリを作成し、それをもとに記述を分類
することで、質的解釈型よりも分析を定式的に行える
というメリットがある（須田, 2015）。それにより学習
の質の類型化による把握が可能になるのである。
しかし、塚本ほか（2015）の、講義型授業において、
携帯メールを使って提出させたリフレクションを形態
素レベルでカテゴリ分析した研究からは、単純なカテ
ゴリによる分類では学生の学習の質の深さの評価が困
難であり、カテゴリ分析型にも限界があることが示唆
される。これらの先行研究から、リフレクションの評
価基準において、従来の質の類型による検討だけでな
く、質の深さの観点からの検討が課題となっていると
言える。
リフレクションシートの記述内容とリフレクション
の質の関連の検討も先行研究で行われているが、リフ
レクションの質の深さと学習成果の関係を、プロジェ
クト学習において検討した研究は著者らが調べた範囲
ではみられない。例えば、小野田（2011）は、講義型
の授業においてリフレクションの記述と学習成果の関
係を検討し、リフレクションの質と最終テストの点数
に相関がみられなかったことを明らかにしている。し
かし、この研究は、プロジェクト学習を対象にしたも
のではない。また、河井ほか（2012）は、プロジェク
ト学習の一手法である「サービス・ラーニング」にお
いて、学生への質問紙調査を通じて、リフレクション
に取り組む学生が高い学習成果を達成できることを示
している。しかし、この研究では、リフレクションの
質にまでは言及されていない。また、特定の授業によっ
て明らかになった結果であり、取り組むプロジェクト
の内容や学生の特性によっては、その結果も異なる可
能性がある。
以上の議論から、本研究では、短期大学におけるプ
ロジェクト学習を対象に、リフレクションの質の深さ
と学習成果の関係を検討し、リフレクションシートの
記述内容がどのように学習成果と結びついているのか
を明らかにすることを目的とする。そして、学習成果
の向上のために、リフレクションの観点からどのよう
な支援が可能かについて考察する。

本研究により、学習成果とリフレクションの質の深
さと学習成果の関連が明らかになれば、学習成果の向
上を促すために、リフレクションの観点から具体的な
授業設計の改善や学生指導が可能となる。さらに、質
の深いリフレクションと浅いリフレクションの違いを
分析することで、授業進行中でのリフレクションに対
する介入が可能となる。以上のことが、授業実践に対
する本研究の意義である。

2．方法

2-1．授業概要
調査対象科目は、京都光華女子大学短期大学部ライ
フデザイン学科 2年生の前期必修科目「ライフデザイ
ン特論Ⅰ f」（週 1回、全 15 回）である。科目の到達
目標として「テーマに従って情報収集（調査・学習）
する」「テーマに従って集めた情報を基にしてデザイ
ン（企画・計画・意匠作成）する」「テーマに従って
デザインしたものを発表する」の 3つを掲げている。
本科目は複数クラスが存在し、学生が好きなテーマの
クラスを選択する。
「ライフデザイン特論Ⅰf」のテーマは「オリジナル
色打掛の商品開発」であり、和装婚礼衣装である色打
掛のデザインを考案し、提案を行うプロジェクト型の
授業である。授業では、まず、学生は実際に和装婚礼
衣装を製造している企業を訪問しヒアリングを行った
り、書籍やカタログ、インターネットを通じて情報収
集を行う。次に、商品コンセプトを立て、デザインの
ラフスケッチを含めた商品企画提案資料を作成する。
さらに、デザインの専門家と教員に対してプレゼン
テーションを行う。学習プロセスと具体的な活動内容
を表 1に示した。
本授業では、学生が自分の経験や好みといった個人
的事象を、情報収集を通じて客観的な根拠と結び付け、
他者に説得力を感じてもらえる企画としてデザインで
きるようになるまでの過程の指導に特に力を注いでい
る。学生の情報収集を支援する手法については小山ほ
か（2016）で、詳細に取り上げている。今年度は、情
報収集の支援に加えて、先述したプロジェクト型授業
の課題であるリフレクションの支援のためにリフレク
ションシートを活用した。今回の授業では、堀（2013）
の「一枚ポートフォリオ」を参考にリフレクションシー
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トを開発した。「一枚ポートフォリオ」は、1枚で授
業全体の概観ができるタイプに属し、「教師のねらい
とする授業の成果を、学習者が一枚の用紙（OPPシー
ト）の中に授業前・中・後の学習履歴として記録し、
その全体を学習者自身に自己評価させる方法」（堀，
2013）である。1枚にまとめることにより、教員は比
較的小さな評価負担で、授業前後の概念変化とそのプ
ロセスを可視化し、学習者のメタ認知を促すことが可
能になる。さらに、本授業の「リフレクションシート」
は、毎回の授業のタイトルの記入欄を設けたことを特
徴とする。これにより、学生が個人で、授業の流れと
内容の振り返りを意識的に行うことができると考え
た。

2-2．分析方法
今回の授業で使用したリフレクションシートの各回
の記述内容を調査対象とした。受講生は 8名であった
が、リフレクションシートは、分析が可能な 7枚のみ
を分析対象とした。リフレクションシートの記述内容
は、データ化し匿名性を確保し、倫理的配慮を行った。
本研究ではリクレクションの質の深さを、リフレク
ションシートの記述内容の質の深さと類型により測定
する。リフレクションシートの記述内容の質の深さは、
「段階的評価」の手法を用いて 4段階で評価する。リ
フレクションシートの記述内容の質の類型は、「カテ
ゴリ評価」の手法を用いて、9つのカテゴリに分類し、
それぞれのカテゴリごとに評価する。両者の評価手法
の違いは、それぞれの評価基準の性質の違いによるも
のである。段階的評価は、1回の記述全文において前

後の文との関係を確認し、記述内容の質のレベルを数
量化する。一方、カテゴリ評価は、「〇〇がわかった」
「次回からは〇〇したい」などといった個別の記述内
容をカテゴリに分類し、それぞれのカテゴリの頻出数
を数量化する。
段階的評価には、複数ある段階的評価の手法のなか
から、Hatton & Smith（1995）の 4段階を使用した（表
2）。Moon（2004）によると、Hatton & Smith（1995）
のリフレクションの段階評価が最も知られている。そ
して、リフレクションの記述を評価対象としており、
4段階の違いが簡潔かつ明瞭であった。そのため、今
回の授業でのリフレクションシートの評価にふさわし
いと判断した。リフレクションシートの評価の方法と
しては、リフレクションシートの各回の記述内容を 1
～ 4 段階のうちにどれに該当するかを選択し、1段階
～ 4段階（1～ 4）として数量化した。レベル 1～レ
ベル 4の評価基準は次の通りとした。レベル 1は、「活
動内容しか述べていないもの」あるいは「感想が述べ
られているが活動内容が不明瞭で何を指しているのか
記述からは読み取れないもの」、レベル 2は、「自身の
活動内容の簡単な説明と、それに続けて短い感想を付
け加えたもの」、レベル 3は、「自分なりの気づきや考
察が活動と関連づけて述べられているもの」、レベル
4は、「それを客観的な視点を入れて考察したり、複
数の観点からの気づきを述べているもの」である。
カテゴリ評価には、複数ある手法のなかから須田

（2017）が用いた「事実」「理解＋」「理解－」「評価＋」
「評価－」「過去」「願望」「思考」「疑問」の 9つのカ
テゴリを用いた（表 3）。須田（2017）の 9 つのカテ

表 1．学習プロセスと学習活動
学習プロセス 学習活動

ステップ１ 活動に必要な基礎知識を得る
和装婚礼衣装の基礎知識
マーケティングと商品企画の基礎知識

ステップ２ 情報の集め方、読み取り方、活用方法を学ぶ

情報収集とそれを基にキーワード探し
企業訪問・ヒアリング
キーワードとヒアリングを元にコンセプトを考
え、企画書にまとめる

ステップ３ 自分の企画を他者の意見を通じて見直す
中間発表
企画書の改善

ステップ４ コンセプトに基づいた情報収集とデザインの方法を学ぶ 和装婚礼衣装のデザイン
ステップ５ 相手に伝わりやすい提案方法を学ぶ 提案資料作成

ステップ６ 自分の企画や提案方法の良い点と改善点を知る
他者のプレゼンテーションから学ぶ プレゼンテーション
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ゴリは、対象となる記述のほか、先行研究におけるカ
テゴリや授業評価、学習科学に関する文献を基に作成
されており、リフレクションの記述に現れる学びの種
類を網羅しているとされる。本研究でリフレクション
の質を分類するにあたり、須田（2017）のカテゴリが
網羅性とカテゴリ間の差異の明瞭性を持つと判断し
た。カテゴリ評価尺度では、各回の記述に含まれる記
述をカテゴリに分類し、9つのカテゴリごとの頻出回
数を数量化した。
次に、段階的評価とカテゴリ評価のそれぞれの数値
と学習成果の得点の関連を検討した。また、リフレク
ションシートの記述を基に、リフレクションの質と学
習成果の関係について検討した。本研究における学習
成果は、プレゼンテーションとレポートである。学習
成果の評価には、ルーブリック（表 4）を使用した。

リフレクションシートの記述の評価および学習成果の
評価は、教員と和装デザインの専門家の 2名で協議し
た。

3．結果

3-1．リフレクション評価と学習成果の関係について
（1）段階的評価による分析結果
段階的評価の結果を表 5に示した。段階的評価の得
点の全体の平均点は 2.5（標準偏差 .3、最高点 3.0、
最低点 2.1）であった。授業の前半（開始から中間発
表まで）と後半（中間発表の次の回～最終回まで）の
段階的評価の得点を比較すると、授業前半では、レベ
ル4の記述をした学生が3人、レベル1の記述はなかっ
た。一方で、授業後半では、学習成果の得点の上位 3
名以外には、レベル 1の記述が目立った。段階的評価
の得点の平均点は、授業前半は 2.8、授業後半は 2.2
であり、前半と後半で得点に差があることが明らかに
なった。前半と後半でそれぞれ最も平均点が高い学生
と低い学生を比較すると、前半では、最も平均点が高
い学生が 3.2、低い学生が 2.6、その差は .6 だった。
一方、後半は最も平均点の高い学生が 3.0、低い学生
が1.5、その差は1.5と、後半の方が得点差が大きくなっ
ていることが明らかになった。また、授業前半では、
学習成果の得点の高低によって、段階的評価の得点の
差異はほとんど見られなかったが、後半では、学習成
果の得点が高い学生ほど段階的評価の得点が高く、学
習成果の得点が低い学生ほど段階的評価の得点が低い
傾向にあった。

表 2．リフレクションの質の段階的評価

1 叙述
（Descriptive Writing） 出来事や活動を叙述しただけ。リフレクションとは言えない。

2 リフレクションを部分的に含んだ報告
（Descriptive Reflection） 出来事や活動における自分の感情や判断をそのまま書く。

3 対話的なリフレクション
（Dialogic Reflection）

書くことを通じて自分を振り返り、出来事や活動に意味付けや理由付け
を行う。

4 批判的リフレクション
(Critical Reflection)

出来事や活動を多角的な視点で分析する。より大きな社会的・文化的な
背景を理解して、その出来事を文脈の中に位置づける。

引用：Hatton & Smith（1995）

表 3．リフレクションの質のカテゴリ評価
カテゴリ 概要

事実 「～があった」のように，授業中の出来事を
そのまま描写した記述

理解＋ 授業の内容に「～がわかった」という旨の
一言を付した記述

理解－ 授業の内容に「～がわからなかった」とい
う旨の一言を付した記述

評価＋ 授業の内容に「～がよかった」という旨の
一言を付した記述

評価－ 授業の内容に「～がよくなかった」という
旨の一言を付した記述

過去 既有知識・既習事項・個人的経験など，過
去の自分と結びつけられた記述

願望 「これから～したい」という，将来の見通し
に関する記述

思考 推論・直観・発見など，授業をもとにした
自分なりのオリジナルな記述

疑問 授業の内容を踏まえたうえでの自分なりの
オリジナルな疑問に関する記述

引用：須田（2017）
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表 4．ルーブリック
到達目標 観点 4 3 2 1

テ ー マ に
従って情報
収集（調査・
学習）する

コンセプトに
合わせた必要
な情報収集
（文様）

コンセプトに基づいて、
文様について調べ、全
体的に適切なものを選
んでいる。文様の意味
も、商品コンセプトに
ふさわしいことがわか
るよう正しく説明され
ている

コンセプトに基づいて、
文様について調べ、部
分的に適切なものを選
んでいる。文様の意味
も、商品コンセプトに
ふさわしいことがある
程度わかるよう説明さ
れている

コンセプトに基づい
て、文様について調べ、
部分的に適切なものを
選んでいる。文様の意
味にはコンセプトとの
つながりはあまり見ら
れない

調べて選んだ文様が、
コンセプトとは食い
違っている。説明を聞
いてもその印象が変わ
らない

コンセプトに
合わせた必要
な情報収集（客
観的な根拠）

コンセプトやデザイン
に強い説得力を持たせ
る情報を示している

コンセプトやデザイン
に説得力を持たせる情
報を示している

コンセプトやデザイン
に少し説得力を持たせ
る情報を示している

示している情報は、コ
ンセプトやデザインに
説得力を持たせない

適切な情報源
の選択と提示

説明に使われている情
報は確かなもので、し
かも誰がどこで発表し
たものか、きちんと明
示されている

説明に使われている情
報はある程度確かなも
ので、しかも誰がどこ
で発表したものか、き
ちんと明示されている

説明に使われている情
報が正確とはいいきれ
ない

説明に調べた情報を取
り入れておらず、本人
の印象にとどまってい
る

テ ー マ に
従って集め
た情報を基
にしてデザ
イン（企画・
計画・意匠
作成）する

経験とのつな
がり

自分の経験やセンスを
生かしてどんなものが
「良い」と思うのか、様々
な例を紹介し、コンセ
プトにつなげている

自分の経験やセンスを
生かして、どんなもの
が「良い」と思うのか
を説明し、コンセプト
につなげている

自分の経験やセンスを
生かして、どんなもの
が「良い」と思うのか、
なんとなくだが説明し
ている

コンセプトに自分なら
ではの経験やセンスが
生かされていない

情報収集に適
切なコンセプ
トを設定して
いる

コンセプトを聞いただ
けで
①  ターゲットがどんな
人か
②  色や文様などのデザ
インの方向性
③  どんなシーンで着用
するかが想像できる

コンセプトを聞いただ
けで
①  ターゲットがどんな
人か
②  色や文様などのデザ
インの方向性
③  どんなシーンで着用
するかの内どれか２
つが想像できる

コンセプトを聞いただ
けで
①  ターゲットがどんな
人か
②  色や文様などのデザ
インの方向性
③  どんなシーンで着用
するかの内どれか１
つが想像できる

コンセプトがぼんやり
しすぎていて、イメー
ジがつかめない

和装衣装デザ
インの手法の
獲得

メインモチーフ、サブモ
チーフ、背景モチーフと
してそれぞれ１つ以上
の文様をデザインに取
り入れ、バラバラではな
く組み合わせて使って
いて、しかも色打掛らし
い奥行き感や華やかさ
が作られている

メインモチーフ、サブ
モチーフ、背景モチー
フとしてそれぞれ１つ
以上の文様をデザイン
に取り入れ、バラバラ
ではなく組み合わせて
使っている

メインモチーフ、サブ
モチーフ、背景モチー
フとしてそれぞれ１つ
以上の文様をデザイン
に取り入れている

2種類以上の文様をデ
ザインに取り入れてい
る

新奇性と独自
性（創造的思
考）

和装商品だけでなく、
他のものからもアイディ
アをデザインに取り入
れ、それらがうまく１つ
に融合されて何らかの
「新しさ」を感じさせる

和装商品だけでなく、
他のものからもアイ
ディアをデザインに取
り入れている

他の和装商品を参考に
しつつも、自分なりに
アレンジしている

他の和装商品をうまく
真似している

テ ー マ に
従ってデザ
インしたもの
を発表する

プレゼンテー
ションの構造

導入と制作プロセス、コ
ンセプト、デザインの説
明の構造が明確で、はじ
めから最後まで互いにう
まく関連付けられている

導入と制作プロセス、
コンセプト、デザイン
の説明の構造が明確
で、互いにうまく関連
付けられている

①導入
②制作プロセス
③コンセプト
④  デザインの説明の４つ
を説明しているが、お
互いのつながりがみえ
ず一貫性がない

①導入
②制作プロセス
③コンセプト
④  デザインの説明の４
つを説明していない
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（2）カテゴリ評価による分析結果
カテゴリ評価の結果を表 6に示した。まず、カテゴ
リの記述量と学習成果の関連を確認するために、全て
のカテゴリの累計得点を確認したところ、累計得点と
学習成果の得点の関連はほとんどみられなかった。例
えば、推論・直観・発見など、授業を基にした自分な
りのオリジナルな記述が分類される【思考】カテゴリ
において、最高得点であった学生 Fは、学習成果の
得点では 2番目に高く、次いで高得点であった学生 C

は、学習成果の得点はで 6番であった。将来の見通し
に関する記述が分類される【願望】カテゴリでは、最
高得点であった学生 Aは、学習成果の得点では 3番
目に高く、次いで高得点であった学生 Bは、学習成
果の得点は 4番であった。
次に、授業内容の理解度や充実度と学習成果の関連
を確認するために、授業の内容が理解できたことに関
する記述が分類される【理解＋】カテゴリと授業の内
容が理解できなかったことに関する記述が分類される

【理解－】カテゴリ、授業が順調であることに関する
記述が分類される【評価＋】カテゴリと授業が順調で
ないことに関する記述が分類される【評価－】カテゴ
リを確認した。【理解＋】カテゴリと【理解－】カテ
ゴリでは、学生間の得点の差があまりみられなかった。
【評価＋】カテゴリでは、得点が最も高かったのは学
生 Aであり、【評価－】カテゴリで、得点が最も高かっ
たのは学生 Fで、学生 Aと学生 Fともに学習成果の
得点も高かった。
さらに、学習成果の得点が高かった学生 A、F、G 

3 名の特徴に共通性が見られるかを確認したところ、
学習成果の高い学生同士において、カテゴリの分類に
共通性は見られないという結果であった。例えば、学
生 Gは記述内容が 2名と比較して少ないものの、疑
問点を簡潔に示したものや教員への質問が多いという
特徴が見られた。学生 Fと学生 Gは［願望］の記述
も多いが、学生 Aは［思考］や［疑問］の記述はほ
とんどみられなかった。

表 5．段階的評価の結果
授業回数 /学生 学生 A 学生 B 学生 C 学生 D 学生 E 学生 F 学生 G 各回の平均点 前半と後半の平均点

2 2 2 3 3 2 － 4 2.7

2.8
3 3 3 3 4 2 3 4 3.1
4 2 3 3 2 3 2 3 2.6
6 3 － 3 2 3 3 2 2.7
7 3 4 2 3 3 3 3 3.0
8 2 2 － 2 2 3 － 2.2

2.2
9 2 2 1 2 2 3 － 2.0
10 2 2 2 2 1 3 3 2.1
11 3 2 2 3 1 3 2 2.3
12 2 3 1 － 2 3 3 2.3

表 6　カテゴリ評価の結果
カテゴリ /学生 学生 A 学生 B 学生 C 学生 D 学生 E 学生 F 学生 G 平均点
【事実】 12 17 16 10 10 3 3 10.1
【理解＋】 3 2 3 4 2 3 2 2.7
【理解－】 3 2 0 3 0 0 0 1.1
【評価＋】 8 0 1 3 5 5 3 3.6
【評価－】 0 1 0 2 1 5 3 1.7
【過去】 1 0 1 1 0 0 0 .4
【願望】 13 11 8 0 9 8 8 8.1
【思考】 2 5 7 7 2 11 6 5.7
【疑問】 1 3 0 0 0 1 10 2.1
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4．考察

4-1　評価方法と学習成果の関連
本研究では、短期大学におけるプロジェクト学習を
対象に、リフレクションの質の深さと学習成果の関係
を検討し、リフレクションシートの記述内容がどのよ
うに学習成果と結びついているのかを明らかにするこ
とを目的とした。そのために、まず、リフレクション
シートの記述内容を、段階的評価とカテゴリ評価によ
り数値化し、学習成果の得点との関係を確認した。結
果、段階的評価の得点は学習成果の得点とやや関連が
見られたが、カテゴリ評価の得点とはほとんど関連が
見られないことが明らかになった。今回の結果は、小
野田（2011）の、カテゴリ評価と学習成果に相関がみ
られなかったという結果および、塚本（2015）の、カ
テゴリ評価では学習成果との相関がみられず、リフレ
クションの記述の文脈を踏まえた評価と学習成果には
相関がみられたという事例を支持する結果であった。
プロジェクト学習においても、講義型授業同様、カテ
ゴリ評価は学習成果との関連がみられない可能性があ
ることが示された。
さらに、カテゴリ分類では、「〇〇が難しい」「〇〇
がうまくいかない」といった、授業が順調でない際に
分類される【評価－】の得点が最も高かったのが、学
習成果の高い学生だった。プロジェクト学習において
は、自分が何に困難を感じているのか、その対象をリ
フレクションを通じて明確にできた場合は、次に何を
すべきかを自分で計画を立てることにつながっている
ことも考えらる。このことは、必ずしもこのようなネ
ガティブな記述内容が、低い学習成果と関連する訳で
はない可能性を示唆している。
これらのことは、段階的評価は、学習成果を推察す
る上でカテゴリ評価よりも有用である可能性を示唆す
るものである。深いリフレクションは高い学習成果に
繋がることは指摘されているが（Moon, 2004）、今回
の結果から、段階的評価は、高い学習成果につながる
ようなリフレクションの質の深さを、ある程度までは
測定できる可能性があるが、カテゴリ評価は学習成果
につながるようなリフレクションの質を測定するため
には適していないことが示唆され、リフレクションの
質の評価の使い分けの必要性を明らかにすることがで
きた。

4-2　  学習成果の高い学生と低い学生のリフレクショ
ンの相違

学習成果の向上のために、リフレクションの観点か
らどのような支援が可能かについて考察することも、
本研究の目的であった。そのため、授業の前半と後半
に分けて、リフレクションの記述内容の段階的評価の
得点の推移を学習成果の得点と関連付けて分析した。
その結果、授業の前半では、学習成果の得点の高い学
生と低い学生では、段階的評価の得点の差はみられな
かった。例えば、第 3回の授業において、学習成果の
高い学生と低い学生のどちらにも、リクレクションの
質が深いとされるレベル 4の記述がみられた。学生 D

は、衣装の特徴によって見る人に与える印象が異なる
ことを複数の具体例を挙げて説明し、さらに、衣装を
着ているモデルによっても印象が大きく変わるとい
う、別の視点からの気づきを記述していた。学生Gは、
自分と他者の感性の違いに言及し、今後の活動の方針
を述べている。このように、両者とも授業の学びを自
分なりに深め、気づきを分析し、質の深いリフレクショ
ンができていると言える。
しかし、授業の後半では、学習成果の高い学生と低
い学生では、段階的評価の得点の差がみられた。例え
ば、和装婚礼衣装のデザインのラフスケッチを作成し
た第 9回では、2名の学生に以下の記述があった。

学生 F：文様の知識が少しでもあったほうがアイ
ディアがぽんぽん思いついて描けるのかなと思っ
た。配置の仕方が難しかった。少し工夫してみる
ともっと良いようにデザインできるんじゃないか
と思った。頭の中で思いついても、実際に紙に描
いていくのはすごく難しかった。思いついたこと
をそのまま表現できたら良いのになと思った。
（学習成果：高、段階的評価：3、カテゴリ【思考】
【評価－】【願望】）

学生C: なんとなくデザインを想像しました。やっ
ぱり難しかったです。「なんとなく」写真を見て
完成させました。次からきちんと家でみてきても
う 1回書いてみたいと思います。
（学習成果：低、段階的評価：1、カテゴリ：【事実】
【願望】）
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また、相手に説得力を持って伝える提案資料を作成
する第 11 回の記述は以下の通りである。

学生 F：コンセプトなどを具体的に発表するにお
いて、柄などの具体的説明が必要だと思った。文
様についてももっと調べるべきだと思った。1つ
ひとつの作業を丁ねいに仕上げることが大切だと
思ったし、こだわるのも大切なことだと思った。
（学習成果：高、段階的評価：3、カテゴリ【思考】）

学生 C: だいたいイメージも沸いてきました。プ
レゼンに向けてしっかり発表できるように頑張り
たいと思います。毎回、毎回難しい事だらけで大
変やけどやるからには頑張って仕上げたいと思い
ました。パワーポイントも仕上げて次からのこと
を取り組めるようにします。
（学習成果：低、段階的評価：2、カテゴリ【願望】）

この結果から、学生の学習成果の差は、授業の後半
で生じている可能性が高いと考えられる。今回の授業
に限定されるが、その要因のひとつとして、前半と後
半の授業内容の違いが指摘できる。授業の前半は、和
装婚礼衣装やマーケティングの基礎知識を講義やグ
ループワークを通じて学ぶ、学生全員が一定の知識を
得ることが目的の内容であった。また、活動としても、
「自分の好きな着物の画像をインターネットでできる
だけたくさん集めてください」「それを分類し、キー
ワードを付けてください」など、教員からの指示に従っ
て進めていた。
一方で、授業の後半では、教員からは、各回の到達
目標やスケジュール、課題の説明にとどまり、何を使っ
て調べるか、あるいはどのような資料を用いるかなど
の具体的な内容は各学生の判断に任せられ、学生の主
体的な活動が中心となった。学生によって質問の内容
や質問の深さも異なり、進行状況にもバラツキが生じ
るようになった。この授業での学生による活動内容の
差が、リフレクションシートの記述内容の差、つまり、
リフレクションの質の差として生じることになったの
ではないだろうか。例えば、第11回目の授業において、
学生 Cは、「頑張りたい」というフレーズが多く、一
見前向きな内容にみえるが、具体的に何をどのように
頑張るのかという記述がほとんど見られない。自分が

何をしたいのかが漠然としていることは、第 9回の「な
んとなく」という言葉の繰り返しからも読み取れる。
一方で、学生 Fは、活動を通じて大事だと思ったこと、
今後の活動で必要だと思ったことを、学生 Cに比べ
てより具体的に絞り込んでいっていることがうかがえ
る。具体的な記述ができている学生は、次に自分が取
る行動を決めることができるため、順調に学習を進め
ることができるが、漠然とした記述しかできない学生
は、頑張りたいという気持ちがあったとしても、何を
して良いかが分からないため、立ち止まってしまって
いる可能性がある。
以上のことから、学生に主体的な活動が求められる
授業において、活動において何が大事か、何を頑張れ
ば良いのか、より具体的に記述できているかどうかと
いった点から、リフレクションの質に着目することが、
プロジェクト学習における学習成果の向上に繋がるこ
とが示唆される。

4-3　授業実践への示唆
リフレクションの段階的評価とカテゴリ評価に基づ
いた学習支援として、以下の 2点が考えられる。1つ
目は、学生によって学習の深まりや進捗状況が異なる
ようなプロジェクト学習において、段階的評価とカテ
ゴリ評価を併用しリフレクションシートの記述を分析
することで、教員から学生に次なる具体的な行動をア
ドバイスしやすくなるであろう。「難しい」「うまくい
かない」などのカテゴリ評価で「評価－」に該当する
言葉が、段階的評価では低い得点、つまり、浅いリフ
レクションの記述で用いられている場合は、学生が困
難に対して自分一人の力で対処できなくなっている可
能性が高い。しかし、この場合も学生自身に困難の内
容を具体的にするように促すことで、学生が自分で解
決策をみつけたり活動計画を立てたりすることができ
る可能性がある。教員の支援としては、次にやること
を細かく指示をするのではなく、「どんなところが難
しい？」と問いかけたり、授業設計にペアやグループ
ワークを取り入れ、進行状況をお互いに説明させたり
することが有効であると考えられる。
また、カテゴリ評価の結果から、2つ目は、学生が
どのようにリフレクションシートを学習に生かそうと
しているかを考慮して、その方略に沿って支援する方
法が考えられる。具体的には、リフレクションシート
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に教員がコメントを書いて学生に渡すという方法があ
る。例えば、前向きな記述の多い学生には、前向きな
コメントに丸をつけたり、考察をよくする学生の深い
考察に「この調子で！」とコメントしたりすることが
挙げられる。教員が理想とするリフレクションの方法
でないからといって矯正するのではなく、学生なりの
学習の進め方に寄り添う姿勢が大事であると考えられ
る。

5．まとめと今後の課題

本研究では、リフレクションの質と学習成果との関
係に着目し、「段階的評価」と「カテゴリ評価」の 2
つの評価方法により、リフレクションシートの記述内
容の質の深さと類型を分析することで、どのようなリ
フレクションが高い学習成果に結びついているかを考
察した。授業での活動や学習内容を複数の観点から考
察するような、深いリフレクションを行っている学生
が、学習成果が高まる傾向にあること、その傾向は自
分で活動計画を立てる必要がある授業の段階において
より顕著になることが明らかとなった。
本研究の意義は、リフレクションの質の評価方法と
して、カテゴリによる分類だけでなく、段階的な評価
方法が必要であること、また両者を組み合わせること
で詳細な分析が可能になることを確認することができ
たことである。これにより、リフレクションの評価に
応じた学習支援方法のあり方を提言することができ
た。特に、学習の進行に困難を感じている学生を、段
階的評価とカテゴリ評価の両方を使って見つけ出し、
困難の程度に応じて異なる対処方法をとることが有効
であることを示せたことは、今後、「活動あって学び
なし」ということが課題となっているプロジェクト学
習において、学びの質を深める一助となる。プロジェ
クト学習においては、学生の個別の活動が多くなるこ
とがあり、学習のつまずきが必ずしも実際の活動の様
子からうかがえるとは限らない。また、困難を感じて
いるからといって、教員による細やかな支援がいつで
も有効であるとは限らない。リフレクションの質が深
い学生に対しては、教員が介入せず、学生自身に困難
の克服を委ね、反対にリフレクションの質が浅い学生
に対しては、教員が困難の具体化を促すことで、学生
自身が主体的に解決策を考えるためのサポートをする

という判断基準を持っていれば、学習成果を向上させ
るという意味で、より効果的な教員の学習支援が可能
となるだろう。
しかしながら、本研究には限界もある。本研究は、
短期大学の一つのプロジェクト型授業における事例で
あり、7名のリフレクションシートの記述の分析から
得られた結果からの考察にとどまっている。他のプロ
ジェクト型授業でも同様の結果が見られるとは限らな
い。様々なプロジェクト学習においての追加検証を行
い、一般化する必要がある。さらに、リフレクション
の質の評価方法として、「段階的評価」と「カテゴリ
評価」を用いたが、他の評価方法と比較の上、これら
の評価方法の妥当性を検討することも必要である。こ
れらのことを今後の課題としたい。
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