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Students’�evaluations�of�teaching�effectiveness,�like�the�
teaching� that� they� intended� to� represent,� should�be�
viewed�as�a�multidimensional�construct.
e.g.,�A�teacher�may�be�quite�well�organized�but� lack�
enthusiasm.

�Marsh，H.W.1）

　今日，学生による授業評価アンケート（course�evaluation；
以下，授業評価と略す）を実施している大学は，国公私
立を問わずほぼ100％に達している2）註1）。また，以前では
授業評価を実施している場合でも，項目別平均点などの
集計結果を担当教員に返却するだけであることが多かった
が，今日では授業評価を有効に活用するためのさまざまな
組織的取り組みも行われ始めている。例えば，授業改善計
画書の作成と一体化した運営3），ファカルティ・ディベ
ロッパー（Faculty�Developer�;�FDer）による教員個々
に対するコンサルテーションの実施�4)5)，ベスト・ティー
チャー賞に代表される教員表彰（teaching�awards）な
どはその一例といえる。また，国際基督教大学などのよ
うに，学生の評価能力自体を養成する取り組みを行って
いる大学もある6)。
　その一方で，早くから授業評価を実施してきた大学で
は，授業評価導入による初期の効果は薄れ，実施の形骸
化や効果への疑問の声も囁かれ始めている7)。その背景に
は，かつてのような授業評価尺度の信頼性や妥当性に対す
る疑念，あるいは学生の評定能力に対する感情的不信とは
異なり，授業評価の結果をどのように解釈し，どのよう
な理論的枠組みに基づいて授業評価を活用すればよいの
かに関する戸惑いや混乱があるように感じられる8)9)。
　そこで，本稿では，評価測定論および教育学の観点か
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ら，授業評価研究が明らかにしてきた知見を振り返り，
授業評価の効用と限界を踏まえつつ，有効に活用してい
く方向性について考察することを目的とする。

授業評価をめぐる今日的問題：﹁改善﹂と﹁評価﹂
　今日，一般的に行われている授業評価は，紙もしくは
電子媒体を用い，平均して10～20個程度の項目に対して，
₄～₇段階（e.g.�とてもそう思う～まったくそう思わな
い）で評定を求めるというものである。多くの場合，学
期末に行われる総括的評価（summative�evaluation）と
して実施されている。
　しかし，授業評価を行う目的は単一ではなく，重層的
な機能と目的を有している。田口10)は授業評価の機能を
以下に示す₅つに要約している。
　₁．意識改革の起爆剤
　₂．授業改善の指針
　₃．学生と教員間，あるいは教員相互のコミュニケー

ションツール
　₄．優れた教育者を評価する，あるいは教員が自身の

教育業績を示すための証拠資料
　₅．教育の質保証などアカウンタビリティのための根

拠資料
　このうち，多くの大学で行われている授業評価の第一
義的目的は，₂.と₃.に該当する授業改善である。授業
評価は，学生が授業に対してもつ多面的な認識の枠組み
を明らかにすることを通して，教員が自らの授業の“く
せ”を知り，授業実践を診断的に振り返るためのツー
ルとして活用されている1)11)。その意味で，授業評価は，
総括的評価の側面とともに，次年度に向けた形成的評価

（formative�evaluation）としての側面をも持ち合わせて
いる。また，授業評価は，学生の授業に対する主観的認
識を測定しているという意味で，一種の心理尺度として



－ 14 －

の特徴を有している。そのため，後述するように授業評
価は，調査研究法の観点から，多次元的授業評価尺度
の有効性や，その信頼性と妥当性について検討が行わ
れ1)12)13)，さまざまな次元から各評定値（i.e.�学生の評定
値，クラス平均値）に影響を与える可能性のある要因な
どが明らかにされてきている11)14)15)16)17)18)19)20)21)。
　これに対し，近年，大学教育における質保証やアカウ
ンタビリティが強く求められる状況の中で，授業評価を
一種の社会調査ととらえ，授業評価の結果を，あたかも
授業を構成する各側面の実態を浮き彫りにしたものとみ
なそうとする立場もある20)。この立場では，世論調査や顧
客アンケートと同様に，あらかじめ“よい授業”像が想
定され，その諸側面を表現した質問項目が策定される。
そして，作成された評定尺度に照らして，評定対象（i.e.�
教員）が位置づけられることになる。その際，回答者（i.e.�
学生）の評価能力や多様性は問われない。その結果，各
授業で設定される教育目標や教育方法の多様性は捨象さ
れ，“実態のごとくみなされた授業評価の評価点”のみ
が一人歩きし，評価点の高さや，場合によっては，教員
間での評価点の比較にのみ関心が向けられてしまう可能
性を内包している。田口10)の分類では₄.と₅.に該当す
るが，授業評価結果を教員評価に積極的に活用しようと
する場合20)も，この観点が色濃く反映されている。
　このように，授業評価の結果に対する解釈の混乱は，
授業評価をどのような性質を有する測定ツール（尺度）
とみなし，そこで測定された評定値はどのような意味を
もつと考えるのかという観点の違いが反映されている。
　
授業評価という測定ツール：質問紙調査の一つとして
　さて，そもそも本稿で取りあげる授業評価は，測定論
の観点からすると，質問紙尺度の一つとみなされるもの
である。したがって，測定（measurement）において
は，用いる尺度（scale）の精度が重要となる。すなわち，
尺度の妥当性（validity）と信頼性（reliability）が担保
されていることが重要となる1)12)13)註2)。
　この点について，これまでに多変量解析等を用いて授
業評価尺度の因子構造について検討した結果や，総合評
価（e.g.�授業は総合的にみて満足のいくものであった）
と各設定項目との関連について検討した結果からは，“興
味ある授業内容”“基本的な授業技術”“学生とのコミュ
ニケーション”など，学生がどのような授業を望ましい
と考えているかについて，ある程度一致した見解が示さ
れている22)23)24)25)26)。また，同一教員が担当する同一の
授業科目において，受講生もほぼ毎年均質である場合，
授業評価の結果としてのクラス平均値は比較的安定する
ことが知られている8)18)19)27)。
　しかし，その一方で個々の教員の評定値は，さまざま
な要因の影響を受けることも明らかにされている20)28)。

例えば，授業評価を実施する時期28)29)や教員の年齢30)，
単位の出し方16)27)31)によって影響を受けることが明らか
にされている。また，授業の受講者数25)32)，必修・選択
の別やカリキュラムにおける位置づけ15)なども影響す
る。眞榮城・秦野33)や河野・津田・寺川ほか34)は，講義
形式の授業よりも演習・実習形式の授業の方が，授業内
容に対する満足度が高くなる傾向のあることを報告して
いる。また，中井32)や松本・塚本25)は，受講者数が100
名までの場合では，授業評価の結果はクラスサイズが大
きくなるほど低下する傾向が見られるが，100名以上の
クラスでは授業評価の評定値が上昇する傾向にあること
を報告している。
　一方，学生の評定行動が評定平均値に及ぼす影響につ
いても明らかにされている。例えば，石井35)は，いい加
減な評定による端点データが₄％混入すると評定平均値
は0.1程度ずれることを，シミュレーションを通じて示
している。₅段階評定の授業評価の場合，概ね評定値の
クラス平均値は3.5 ～ 5.0点で分布する。したがって，
80名クラスの場合，₁や₅ばかりをつける極端な評定を
する学生が3.2名含まれることで，評定平均値が0.1程度
の変動をもたらすことになる。これは大きな影響だとい
わざるを得ない。
　さらに，教室環境や教育設備に対する評価が低かった
時には高かった授業内容への評価が，教室環境や教育設備
が改善されると，かえって前年よりも下がってしまったと
いうエピソードのように，授業評価の評定値は項目間の相
対的関係の上で変動する可能性も指摘されている28)。
　このように，授業評価尺度は一定の妥当性と信頼性を
有しつつも，それらに歪みを生じさせる要因もあること
がわかる18)28)36)。そのため，授業評価を実施する際には，
評定値に歪みをもたらす要因を極力制御するよう手続き
的な対策をとる，あるいは集計時に評定値の補正を行う
ことが求められる。しかし，そのような対策を行った上
でも，授業評価がある程度の脆弱性を有することを踏ま
えると，その測定値が教員個人の教育活動のある側面を，
実態として客観的に測定していると考えることは危険で
ある。むしろ，学生が認識する主観的観点を測定してい
ると解釈することが妥当であるといえる。
　にもかかわらず，時として私達は，個人の項目別や全
体の評定平均値（i.e.�クラス平均値）を組織全体の平均
値と単純に比較し，一喜一憂してしまうことがある。し
かし，中村37)も指摘するように，これは意味がある比較
とはいえない。なぜなら，授業評価の評定平均値は，測
定値という性格上，誤差を含んでおり，概ねクラス平均
値±標準誤差の₂倍程度の範囲に入っていれば，その差
は誤差の範囲内と解釈されるべきものであるからであ
る。同様に，個々の授業の項目別評定平均値を，受講者
数や標準偏差の違いを無視して，得点の上下だけを単純
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に比較することも意味がない。
　したがって，各大学や教員個々人が授業評価を活用す
るにあたっては，分析するデータの次元（クラス平均値
なのか，個々の評定値なのか）や評定値のもつ意味，授
業評価の効用と限界を踏まえつつ，どのように活用して
いくかを考えることが重要となる。

授業評価を活用する際の理論的枠組み
　これまでのところで，授業評価を社会調査あるいは実
態調査とみなすことには問題があり，一つの心理尺度と
みなしたうえで，その効用と限界を踏まえて活用するこ
とが重要であると指摘した。しかしながら，授業評価を
学生の認知的枠組みを測定する一つの心理尺度とみな
した場合でも，さらにどのような理論的枠組みを用いる
かによって授業評価の活用のしかたは異なってくる。例
えば，₉因子からなる多次元的授業評価尺度を開発した
Marshらによる先駆的研究1)12)13)では，多様な学部・専
攻から得られた授業評価データを用いて因子構造モデル
の検証が行われている。その上で，単一の総合評価項目
を用いることや設定された複数の評価項目の評価点を単
純に縮約すること（e.g.�平均値）を避け，因子構造に基
づく教員個人の授業評価プロフィールを作成することに
重点がおかれている。すなわち，学生との相互作用の中
で構成される授業の特徴を客観的に捉える資料を作成す
ることが，授業評価の主目的とされている。
　一方，近年注目されている立場に，顧客満足度分析

（customer�satisfaction�analysis，以下CS分析と略す）
を応用した考え方がある25)26)。CS分析では，社会調査
のように絶対的な指標としての“よい授業”は想定されな
いものの，学生を授業というサービスを享受する顧客と
みなし（学生消費者主義：Student�Consumerism）38)，
学生の授業に対する総合評価や満足度（e.g.�授業は総合
的にみて満足のいくものであった）を高めることを目標
とする。そして，満足度との関連から授業評価の各項目
の“重要度”と“改善必要度”を算出することで，満
足度に影響する教員の教授（teaching）要因を明らかにし，
改善することを求める25)26)39)。例えば，松本・塚本25)は，

“授業によって学習意欲や興味が増した”“授業内容はよ
く理解できた”“主要なポイントをはっきりと示してく
れた”と学生が感じる授業ほど，総合評価（受講満足度）
が高いことを明らかにしている。
　もちろん，上述した二つの立場にはそれぞれ一長一短
がある。例えば，Marshらのような多次元的授業評価を
用いて，その結果をプロフィール化することは，教員各
自に自らの“くせ”や特徴を視覚的に呈示することがで
きる。しかし，得られた結果が意味する内容は，授業評
価結果からは自明ではなく，授業科目の位置づけや授業
目標，自らの実践内容を省察的にふり返ることで初めて

明らかにされる。場合によっては，評価点の高さは，必
ずしも授業実践の成功を意味するとはかぎらないというこ
とも起こりうる。例えば，以下のE.P.アントナコポゥロと
クリス・アージリス（Argyris,�C.）とのやりとりは，この
点について示唆に富んでいる（中原・金井40)p.125より）。

E.P.アントナコポゥロ﹁クリス，あなたはいつも
とても情熱的だが，自分の熱意や積極性が，学
生にとってマイナスに作用することはありませ
んか？﹂

クリス・アージリス﹁……あり得ると思うよ。一部
の自律的な学生にとっては，教える私が情熱的
であるがゆえに，かえって学習が阻害されるの
ではないかとも考えられる。﹂

　また，結果を授業改善につなげる場合でも，実際に何
をどのように改善すればよいのかについて，授業評価自体
は明らかにしてくれない。授業評価結果は授業をふり返る
資料にすぎず，改善の必要の有無や改善策は，学生との相
互作用による結果として自己省察的に教員が判断する，あ
るいは，授業評価結果を基にした教員相互の議論や授業の
ピア・レビューを通じて判断されることになる。このこと
は，教員と学生あるいは教員相互のコミュニケーションツ
ールとしての機能10)が，授業改善やカリキュラムを含めた
教育改善にとって重要となることを示している。
　これに対し，CS分析の考え方は，各教員が何を目指
して授業改善を行えばよいのかについて一定の方向づけ
がなされる点や，優先すべき改善点を明確にできるとい
う点で20)25)26)，授業改善に向けて取り組みやすい第一歩
といえる39)。しかし，授業評価を一種の顧客アンケート
とみなす場合，教員の提供する授業という教育サービス
について，学生が満足度を中心とした既存の価値観や感
覚に基づいて評定することを許容することとなる。確か
に学生の受講満足度は，授業改善にとって重要な指標の
一つではある。しかしながら，CS分析では授業者（教員）
と学習者（学生）との相互作用や，学習過程で生じる学
習者の価値観の再構成といったダイナミクス的観点（e.g.�
どのような学習経験の結果として，受講満足度が導かれ
ているのかといった点）は重視されていない41)。また，
授業評価の結果を個人間で比較することを許容し，教員
間で“上手な授業”を目指し競い合う傾向を助長する可
能性も内包している21)。その一方で，各項目の評定値が
既にほぼ天井効果を示している（e.g.�5段階評定で評定
平均値が4.0以上を示す）教員にとっては，不必要な教
授技術の改善努力を継続的に強いられることになり，疲
弊感のみを増長させる可能性もある。
　このように，両者の立場には，それぞれ一長一短があ
ることがわかる。しかし，CS分析の観点では，評定値
を価値づけ，授業の成否を評価するのは，本来アンケー
トの回答者である学生ではなく，授業の企画・運営者と
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しての教員であるという観点が欠如しているという点
は，後述する教育学的観点からは大きな問題点といえる。

“教授・学習”の観点，学生の心理的特性との関連
　前節で紹介した点に加え，教育学的観点からは授業評
価にはもう一つの大きな課題がある。それは，多くの場
合，授業評価は授業時間を割いて行われるにもかかわら
ず，もっぱら“学生が授業をどうみたか”“学生が授業
に満足したか”を尋ねる項目に比重が置かれる傾向があ
り，学生自身が“授業で何を学び，どのような力をつけ
たか”を自己省察的にふり返る学習としての機会は，ほ
とんど与えられていないという点である38)42)43)44)45)註3)。
この点は，授業評価を教育評価という観点からとらえ
た場合，重要な指摘といえる38)。すなわち，授業評価を
教育活動の一部ととらえ，定期試験による結果だけで
はなく，自己省察（reflection）を通して，学生に自身
の学びのプロセスをメタ的に評価させるという教育的観
点が，今日の授業評価の考え方では欠如していることを
意味している。そのため，授業という学習空間では，“教
員による授業の準備や工夫だけでなく，教員と学生あるい
は学生同士の相互作用が，学生の学びや理解を促進し42)44)，
その結果として受講満足度が高くなる”というグループ
ダイナミクス的プロセスが仮定されるが8)19)41)，CS分析を
はじめ現在の取り組みでは，“教員の教授（teaching）”
と“学生の学習（learning）”“受講満足度”の₃つの視
点を考慮して授業評価が作成されている実践例は極めて
少ない8)9)46)。
　その中で，澤田9)は，大塚18)や松下38)などの先行研究
を基に，教員の教授面と学生の学習面の両側面について
評定を求める多面的授業評価尺度を作成している。そし
て，教員が教授技術を改善することにより，たしかに学
生の受講満足感を高めることは可能であること，しか
し，学生の学びを考えると，学習コミュニティ（learning�
community）18)への参加を促す取り組みをすることで，
学生自身が自らの学びの有意義性を認識し，その結果と
して“受講満足感”を高めていけるような工夫を行うこ
とが重要であることを示している。澤田9)の指摘は，教
員の教授技術の改善と学生の満足度からのみ授業評価を
とらえる（e.g.�CS分析）のではなく，教授と学習の両
側面から結果をプロフィール化し，教員の具体的な授業
実践（e.g.�学習コミュニティの活用）に照らした仮説検
証作業として，授業評価を活用することの必要性と有効
性を示すものといえる。そうすることにより，学生が授
業に不満を感じているか否かを把握するとともに，教員
が設定した授業目標（e.g.学生相互に学び合う，批判的
思考ができるようになる）を，学生が学習成果として達
成できているか否かを把握することができる。また，授
業評価のクラス評価点は高いにもかかわらず，定期試験

で期待された教育成果が得られないといった，教員が経
験しやすい状況にも対処しやすくなると考えられる。
　さらに，もう一つの課題として，従来，授業評価の評定
値は，学生の心理特性と切り離してとらえられてきたとい
う点が挙げられる。この点についても，近年では，むしろ
教員と学生との相互作用や学生の心理特性と関連づけて，
授業評価を検討しようとする動きもみられる8)9)36)47)48)。
その結果，授業評価の結果は，教員と学生との相互作用
の文脈に規定されることが明らかにされてきている。
　例えば，豊田・中村47)は，教授者，学生，項目（観点），
順序の₄つの要因と交互作用要因による評定値の変動の
大きさを定量的に検討することで，授業評価の信頼性に
ついて検討している。その結果，最も評定値の変動への
寄与の大きい要因として“教授者と学生との交互作用要
因”を，次に大きい要因として“学生の要因”を検出し
ている。
　このうち，前者の知見については，いわゆる“Dr.�
Fox効果”を検討したMarsh�&�Ware,�Jr.17)も，学習動
機づけの高い学生の場合では，教員のパフォーマンスは
授業評価に影響せず，授業内容の質（体系性，情報量）
が影響するのに対し，学習動機づけの低い学生の場合で
は，教員の授業パフォーマンスが授業評価結果に影響す
ることを明らかにしている。一方，後者の知見について
は，田中・藤田48)や澤田8)9)が，学生の心理的特性として
達成目標（achievement�goals）を取りあげ，授業評価
の諸側面との関連を検討している。ここで達成目標とは，
学習動機づけの質的側面を指しており，ある達成場面で
何を成功あるいは失敗とみなすかなどの認知的な枠組
みとなるものである。田中・藤田48)は，達成目標を修得

（mastery）志向，パフォーマンス接近（performance-
approach）志向，パフォーマンス回避（performance-
avoidance）志向の三つの目標に分類して授業評価との関
連を検討した36)48)註4)。その結果，他者との相対比較によ
るのではなく，自分自身が学習や理解を通じて自己の能
力を高めたいとする修得志向の高い者ほど，授業に対す
る肯定的評価が高いことを明らかにしている。
　これらの研究は，授業評価の評定値の高低のみならず，
どのような特性を持つ学生により高い評価が得られてい
るのかを検討することの必要性を提起しているといえる。
　
まとめ：授業評価の有効活用に向けて
　授業評価は教員集団が教育活動をふり返り，授業改善
につなげるための方法の一つにすぎない。しかし，公開
授業や種々の研修会と比べても，最も研究的視点からの
検証が進んでいる授業改善ツールである。本稿で考察し
たように，授業評価は，教員が自律的に自分自身の授
業を振り返り，改善を志向する形成的評価（formative�
evaluation）としての資料として用いるのであれば，き
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わめて有効な情報源となる。そのためには，学期末に一
種の義務として受動的に授業評価を行うのではなく，自
らの授業実践について仮説検証を行うという視点をもっ
て授業評価を分析・活用することが望ましいといえる。
例えば，ミニッツペーパーやコミュニケーションカード
の活用など，日頃の形成的評価を組み合わせて，結果を
分析することも一つの方法といえる。
　その上で今後，評価活動の外圧に振り回されず，教員
個々あるいはFD活動として授業評価を有効に活用して
いくための方向性として，本稿では以下の₂点について
提言することができよう。
　第₁に，授業評価がもつ効用と限界を踏まえた上で，
教員の授業技術や学生の満足感のみに着目するのでは
なく，授業評価を教育活動の一環ととらえ，教授と学
習（teaching�and� learning）の両側面を測定することが
できる多面的授業評価を活用していくことの有効性につ
いてである。このことは，以下の点で教員と学生の両者
にとって有用であると考えられる。まず，学生にとって
は，自身の学びについてリフレクティブに評定すること
で，当該授業の学習目標を想起し，なによりコースを通
じての自己の学びの成果や意味，不十分さをメタ認知的
に振り返る貴重な学習体験の場となる。一方，教員にと
っても二つの点で有効性をもつ。基本的な教授スキルの
面で評価点が低い者（e.g.�₅段階評価で3.5点未満）に
とっては，学生の学習成果との関連において自己の改善
点が明確になり，従来以上に具体的な改善行動につなげ
るプレッシャーとなる。これに対し，教授面での評価点
が一定以上高い者にとっては，成績評価と学生の自己省
察というアウトカムの両側面から自らの授業実践を振り
返り，教授スキルにとらわれず，教材内容や教育方法な
どを検討するための資料とすることができると考えられ
る。
　第₂に，豊田・中村47)や田中・藤田48)が示すように，
授業評価の評定値が教員と学生の相互作用に規定される
ことを考慮すると，授業評価の評定値を学生のもつ心理
的特性と切り離してとらえるのではなく，どのような特
性をもつ学生が多面的な授業評価のどのような側面（e.g.�
授業内グループダイナミクス，学習成果の自己評価，満
足度）を高く評価する傾向にあるのかを検討することの
有効性についてである。そのことにより，自分自身の教
育実践が，学生との相互行為を通して，授業目標のどの
ような点が達成でき，どのような点が達成できなかった
のか，といった点について，自己省察的および相互研修
型FDの場を通じて仮説検証していくことができると考え
られる。
　最後に，現在多くの大学では，授業評価は匿名式でお
こなわれている。そのため，授業評価で測定される各側
面（e.g.�教員のteaching，学生のlearning，受講満足度）

と学生の学業成績との関連については，十分に検討され
ているとはいえない36)38)。僅かに藤田・溝上29)や田中・
藤田48)，松下38)などで検討されているにすぎない。しか
し今後は，学生の学習成果と授業評価を関連づけて検討
することも必要となると考えられる。
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註

₁）大塚49)によると，授業評価の普及は，大学評価に関
する施策と対応している。その契機は，1991年の大
学審議会答申﹁大学教育の改善について（答申）﹂
による自己点検評価の努力義務化と，それに伴う大
学設置基準の﹁大綱化﹂に求めることができる。そ
の後，﹁21世紀の大学像と今後の改革方策について

（答申）－競争的環境の中で個性輝く大学－﹂（1998）
において，第三者評価システムの導入が提言された
ことを受け，翌1999年にはFD実施の努力義務化（大
学設置基準）および自己点検評価の義務化が示され，
続く2000年には大学評価・学位授与機構による試行
的第三者評価の導入等が行われた。2004年度からは
認証評価機関による機関別認証評価制度が発足して
いる。この間に，1992年には10％にも満たなかった
授業評価の実施率も，1998年には50％を越え，2004
年には97.5％に達している49）。さらに，2006年の改
正教育基本法では教員の資質向上が明記され，2008
年度より学士課程におけるFDの義務化が謳われて
いる。今日に至っては，ほぼ全ての大学で何らかの
形で授業評価は行われており2），今や授業評価導入
の是非を検討する段階から，自律的に有効活用のあ
り方を検討する段階に入っているといえる。

₂）妥当性（validity）とは，用いる尺度が本来測る
べきものを正確に測れているかどうかを指してい
る。その基準としては，内容的妥当性や構成概念妥
当性，基準関連妥当性などがある。一方，信頼性

（reliability）とは，用いた尺度により測定された結
果が安定性や一貫性を有しているかどうかを指して
いる。再テスト法やクロンバックのα係数など内的
整合性により検証される。一般的な表現としての回

答者の信頼性とは区別されるものである。
₃）串本45)は，我が国で使われている100種類の授業評

価票を調査し，授業評価項目の中には学生の取組や
受講態度を測定する項目が２割以上含まれていたこ
とを報告している。しかし，これらの項目は，主と
して授業評価結果の分析の際の制御変数としての役
割や学生の真摯な回答態度への方向付けを意図し
たものが多く，ここで指摘する学生が自己の学び

（learning）の側面を振り返る側面とは異なると解
釈される。

₄）田中・藤田48)は，達成目標を三つに分類している。
一つは，他者との比較ではなく，自分自身が学
習や理解を通じて能力を高めたいとする“修得

（mastery）志向”の目標である。もう一つは，他
者に対してできるだけ少ない努力で相対的に優位に
なることで能力の高さを誇示したいとする“遂行志
向”の目標である。後者はさらに自分の有能さを
誇示しポジティブな評価を得ようとする“遂行接近

（performance-approach）志向”と，自分の無能さ
が明らかになる事態を避け，ネガティブな評価を回
避しようとする“遂行回避（performance-avoidance）
志向”に分類される。また，澤田8)は，日常行動全
般に対する自己効力感（generalized�self-efficacy：
一般的自己効力感）の高い人ほど“修得志向”の達
成目標が高く，“遂行回避志向”の達成目標が低い
ことを明らかにしている。

――――――――――――――――――――――――――

要　　　　　旨

　今日，学生による授業評価アンケートを実施している
大学は，国公私立を問わずほぼ100％に達している。また，
授業評価を有効に活用するための様々な組織的取り組み
も行われ始めている。しかし，その一方で，実施の形骸
化や効果への疑問の声も囁かれ始めている。その背景に
は，かつてのような授業評価尺度の信頼性や妥当性，あ
るいは学生の評定能力に対する疑念や不信とは異なり，
授業評価の結果をどのように解釈し，どのような理論的
枠組みに基づいて授業評価を活用すればよいのかに関す
る戸惑いや混乱がある。
　本稿では，授業評価を活用する理論的枠組みを整理す
るとともに，評価測定論および教育学的観点から，授業
評価研究が明らかにしてきた知見を振り返った。その上
で，授業評価の効用と限界を踏まえつつ，有効に活用し
ていく方向性の一つとして，教授・学習双方の側面につ
いて測定が可能な多面的授業評価の活用や，学生の特性
要因と関連づけた分析の有効性について考察した。


