
第1分科会

社会の急激な変化に直面する大学教育において、学生の学びを構築・支援していく際の重要
な点として、多様性と複数性を承認する「対話的な視座」を挙げることができる。予測困難な
将来に対する課題に対して、従来のモノローグ的な方法で対処できないからこそ、他者や社会
とつながり、予測不可能な新たな創造性へと通じる開かれた教育的な方法や視座が模索される
必要がある。その点で、自己を狭い領域の人間関係に閉ざすことなく多様で複数の他者や社会
に開示しながら、その関心を呼び覚まし、さらには教育的な出来事に能動的に参与することに
よって自己の立場やものの見方や対象に対する理解を、他者との関係で深めていく、という「対
話（ダイアローグ）」の観点は有効であるように思われる。

本分科会では、「対話」という観点を、教育の授業の場に取り入れている実践的な事例を参
考にしながら、大学教育における「対話」的教育の可能性を検討する分科会にしたい。

報告者
田島　充士	（東京外国語大学大学院　総合国際学研究院　准教授）
谷　美奈	 （帝塚山大学　全学教育開発センター　准教授）
筒井　洋一	（京都精華大学　人文学部　教授）

コーディネーター
髙橋　伸一	（京都精華大学　人文学部　教授）

参加人数
73名

大学教育における「対話」の可能性
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Ⅰ．分科会のねらい
　本分科会は、コーディネータの別稿「大学教育
における「対話」という観点――第 1 分科会構築
のための問題意識――」を基礎にして、「FD フォー
ラム：第 1 分科会」という場を、単にテーマに関
する情報を主催者側（コーディネータ・講師）か
ら一方向的に提供する場としてではなく、「分科会」
という出来事に共に参画し、そこに共に存在する
関係者の間に相互作用が働くような「対話」の場
として位置付けた。また、各報告や各ワークをそ
れぞれ異なった対話的な出来事として捉え、個々
の関係者の声と意識が各出来事への参画によって
個々の参加主体の中で、内的に主体性と創造性を
獲得し、「大学教育における＜対話＞の可能性」に
関する新しい知見形成の一旦を本分科会が担える
ことを目的とした。つまり、本分科会は、参加者
間の自己紹介、刺激としての講師の方々のレク
チャー、その応答としての意見交換、さらには参
加主体の自己意識の発現としてのワークショップ
等、複雑で多様な対話的出来事的要素で構成した。
なお、本分科会のリード（ファシリテーション）
に関しては、こうした複雑な要素の絡んだファシ
リテーションに精通しておられ、今回の講師のひ
とりでもある京都精華大学の筒井洋一先生にご協
力とご助力を賜り、分科会を進行した。

Ⅱ．分科会の概要
（１）全体の構成（スケジュール）
　分科会全体は、「導入」「展開１」「展開２」「まとめ」
の４つの大きな構成要素から成る。ファシリテー

〈第 1 分科会〉

大学教育における「対話」の可能性

ションの観点からの枠組みおよびその手法に関し
ては、筒井先生の報告書をご覧ください。

①導入（10:00 ～ 10:30 ➡ 30 分）
10:00 ～ 10:10（10 分）　
　・分科会の趣旨説明（高橋）
10:10 ～ 10:30（20 分） 
　・進行説明（筒井先生：全体像の把握）
　・ 自己紹介（参加者間での動機の披露：対

話的出来事）
②展開１（10:30 ～ 11:00 ➡ 90 分）

10:30 ～ 11:00（30 分）
　・ 発表 1「ダイアローグの思想から教育実

践を考える―バフチン理論を視点として」
　　（田島先生：刺激的・前対話的出来事）
11:00 ～ 11:15（15 分）
　・ 参加者間の意見交換（田島先生のレク

チャーに対する反応：対話的出来事）
11:15 ～ 11:45（30 分）
　・ 発表 2「現代の大学生像と対話教育の可

能性―パーソナルライティングの作品朗
読を通じて」（谷先生：刺激的・前対話的
出来事）

11:45 ～ 12:00（15 分）
　・ 参加者間の意見交換（谷先生のレクチャー

に対する反応：対話的出来事）
③展開２（13:30 ～ 15:00 ➡ 90 分）

13:30 ～ 14:00（30 分）
　・ 発表 3「教員は教えたつもり、学生は学

んだつもりを超えて―授業を視点として」
（筒井先生：刺激的・前対話的出来事）

14:00 ～ 15:00（60 分）
　・ 参加者主体のワークショップ（参加者の

発題に基づいた対話的出来事）
〔今までの参加者間の対話、講師からの発表
（刺激）をベースに、参加者の皆さんに自ら
話したいテーマを発題してもらい、それに
基づき自発的にチームを形成し、約 30 分間、
グループでディスカッションを行った。〕

④まとめ（15:00 ～ 15:30 ➡ 30 分）
15:00 ～ 15:30（30 分）
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　・ ワークショップのグループ発表（分科会全
体での対話的出来事）

　・分科会全体のまとめ

（２）講師の先生方のレクチャーの報告
① 田島充士先生「ダイアローグの思想から教育

実践を考える――バフチン理論を視点として」
東京外国語大学の田島先生は、大学教育実

践の展開可能性という大きな視座のもと、ロ
シアの思想家であるミハイル・バフチンの対
話理論について具体的に概説し、最終的には
バフチンの理想とするダイアローグについて
３つの点を強調する。第１点目は、話者が人
格の独自性を失わず、同時に、他の人格と接
触を続けることで、新たな世界観を形成でき
る交流。第 2 点目は、「仲間」との交流だけで
なく、異なる文脈を背景とする「異質な他者」
との越境的な交流も行える交流。３つめは、
他者の異質な世界観を踏みにじるのではなく、
尊重して相互交流を続ける価値判断をもって
臨む交流である。こうした対話観をベースに
田島先生は、現代の大学生像を考慮しながら、
かつ自らの教育実践を踏まえ、バフチン理論
の大学教育実践への可能性を具体的に指摘し
た。

② 谷美奈先生「現代の大学生像と対話教育の可
能性―パーソナルライティングの作品朗読を
通じて」
　帝塚山大学の谷先生は、「学びの動機やモチ
ベーションが持てない」「コミュニケーション
能力が低い」等の現代学生の平均的・抽象的
イメージを引用しつつ、我々が対象とするの
は、あくまでも生身の人間としての学生であ
ることを強調し、それぞれ異なった個別的で
具体的な学生の姿を、社会文化歴史的文脈の
中で捉えることが大切であると主張する。こ
うした問題意識から、大学で谷先生が実践し
ている「パーソナル・ライティング」の授業
を解説し、複数の学生の作品「パーソナル・
ライティング＝エッセイ」を朗読紹介し、学
生の具体的な「声」と「意識」を直接対話的
に送り届けることで、教育における対話の可
能性についての認識を促した。

③ 筒井洋一先生「＜教員は教えたつもり、学生
は学んだつもり＞を超えて―授業リフレク
ションの効用―」
　京都精華大学の筒井先生は、大学教育にお
ける教員の知識のインプットがどのように学

生の内面において反応しているのか、という
点を学生と教員が共に把握する上で、「リフレ
クション」が大切であると主張する。得てして、
大学の授業は、教員の「教えたつもり」と「学
んだつもり」が個別に進行し、授業というも
のが形成される場合が多いが、両方の要素が
交差する場として、筒井先生は「リフレクショ
ン」を重視する。「リフレクション」という行
為は、一方では知識のインプットによって変
化した学生の内面を外言化することである。
知識を受容することによって、学生自身の自
己は知識習得前から変化・生成する。それを
自覚することが学生にとってのリフレクショ
ンであるが、こうしたリフレクションは他方
で、知識を提供する側の教員の刺激の与え方

（知識譲与行為）を調整することもできる。筒
井先生はこうしたリフレクションは授業にお
けるある種の対話的行為であり、自然と教員
側の授業改善に結びつくと指摘した。

（３） 「参加者主体のワークショップ」における 8
つの発題

本分科会の午後の部において、参加者の方々に
は、それまでの分科会の過程で自分が考えたこと
を、テーマという形式で発題してもらい、グルー
プディスカッションを行った。その後、分科会全
体での共有を「対話」的出来事として展開した。
以下は、その時に参加者の方々から発題された８
つのテーマである。

① 授業を対話型（双方向型）にするための小ネ
タの情報共有

② 教員の対話する能力を伸ばすには――FD のコ
ンテクストにおけるワークショップを中心に
――

③ ディベート的な思考を身につけた学生は、本
当に社会に受け入れられるのか？

④ 不本意入学の 1 年次生のモチベーションをど
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のように SD（セルフディベロプメント＝自己
啓発）で高めるか？

⑤対話の「アリーナ」をどのように作るか？
⑥ 学生の対話の質を学士課程というスパンでど

のように高めていくか？
⑦ 講義の授業（90 分）をどのように工夫して展

開するか？
⑧ 話しことば（ディスカッション、対話など）

で得た学びをどのように書きことば（レポー
トなど）につなげればよいのか？

Ⅲ．まとめと今後の課題
　今回の分科会では、「対話」というテーマを設定
し、それを客体としてだけではなく、分科会を構
成するメンバー全員に主体的に引き受けてもらい、
運営的には分科会全体を対話的な出来事にするこ
とを目的とした。分科会の趣旨を理解してご協力
していただいた、講師の先生方、田島先生、谷先生、
筒井先生、並びに参加者の方々にはこの場をかり
て深い感謝を申し上げます。「対話」をテーマにし
た対話的な出来事（分科会）において、各個人に
おいて大学教育における「対話」の可能性が発展
的に展開する機会に成ることができれば誠にうれ

しい限りです。
　分科会終了後のアンケート結果（回答数 44 人 /
参加者 73 人）については、以下のようになってい
る。
①第 1 分科会の満足度
　 満足（63.6％）、やや満足（25.0％）、やや不満
（9.1％）、不満（0.0％）、無回答（2.3％）

②第 1 分科会の実用性
　 実用的（50.0％）、やや実用的（31.8％）、あま

り実用的ではない（11.4％）、実用的ではない
（2.3％）、無回答（4.5％）

　 　今後の課題としては、午後のワークショップ
において参加者の方々に発題していただいた創
造的な観点を取り入れ、「対話」というテーマを
FD 的により明確に分節化し、体系的に構造化す
ることが挙げられる。また、それを分科会とい
う出来事に適応するための方法的な開拓の視点
の検討も課題のひとつになるのではないかと思
う。

文責
京都精華大学 人文学部

髙橋 伸一
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大学教育における「対話」という観点 
――第 1 分科会構築のための問題意識―― 

 
京都精華大学 人文学部 教授 髙橋伸一 

 
 
 本分科会は、「対話（ダイアローグ）」という概念をキーワードに、大学教育を再考でき

る場として設定した。リーフレットに記載した「＜対話＞的教育」とは、「対話」（話しこ

とばと書きことばの両方を含む）を意識
．．

・志向した
．．．．

教育という意味で用いている。この用

語は、大学というアカデミックな社会的集団――その中心的な行為は教育・研究である―

―に属するメンバーがその特殊な日常的・社会的環境において行う、①二者以上の間の話

しことばの交差と②テクスト・文書等の書きことばの＜読むこと―書くこと＞の連続を意

味したもので、何か特殊な教育方法や＜対話的＞学習方法を示しているのではない。この

ように説明するのは、＜対話的＞教育方法や＜対話的＞学習方法と言った瞬間に、アカデ

ミックな場から「学生と教員」のみが切り出され、「学生／教員」との間の関係性のみに焦

点化するからである。さらには、その二分法的な関係の中で、「教員」あるいは「学生」の

どちらかの実在性のみが強調されるからである。大学における「対話」とは、もっと多様

で複数の関係における相互作用として捉えられるものである。こうした全体的で相互作用

的な視座から「学生／教員」との間の対話的関係を捉えることの重要性を「＜対話＞的教

育」という用語に含ませたつもりである。 
 どうして「対話」を意識しなければならないのであろうか。この問いに対する答えのひ

とつして、「対話」は学生の学びを構築する際に（それは同時に教員・職員が教育・支援す

る際でもある）重要な観点であり、それによって学生の学びの主体性・能動性・創造性を

引き出せる可能性がある、という理由を挙げることができる。他方、この可能性は、教育

主体である教員・職員の教育における主体性・能動性・創造性と不即不離な関係にあると

言うこともできる。 
 学生は、大学でのさまざまな活動の領域や場面で、さまざまな条件・目的において、そ

してさまざまな方法や手段によって、話しことばと書きことばを行使し、教員や職員と、

または学生どうしで、ことばを交差（対話）させている。例えば、講義では、教員の話を

聴き（話しことばを受容し）、その反応として自分の考えたことをコミュニケーションペー

パーなどに即座に記入したり、課題のレポートを作成し、書きことばで教員に応答する。

演習系の授業では、学生どうしでグループになりディスカッションやプレゼンテーション

というアカデミックな話しことばのジャンルで、自らの考えや意見を他者と交換し、グル

ープでより高次なレベルにそれぞれの意識を弁証法的に統合したりする。実験やフィール

ドワークでは、自らが参与する出来事を、実証的・客観的にノートや報告書にまとめ、次

の思考につなげていく。年次が上がれば、大学での学びの集大成として卒業論文などを書

く。同時に、実社会（大学とは違う社会的集団）へ眼を向け就職活動に必要な次のステッ

プのことばのスキルを実践的に運用し始め、社会人との対話関係に入る。 
 学生だけでなく、振り返って教員も職員も、私たちの身近には、教授会、各種委員会、

大学教育における「対話」という観点
――第 1 分科会構築のための問題意識――

京都精華大学　人文学部　教授　　髙橋　伸一

研究会、課内ミーティングや職員会議等、ことばを行使し、他者とことばを交わすさまざ

まな「対話」の場面がある。私たちの用いることばは、ことばの型や語彙などの観点では、

細かく言語的であり形式的であるが、ことばの行使という点では、そうした形式的な観点

以外の重要な側面も存在する。つまり、私たちはことばの例文や型そのものをマニュアル

的に用いているのではなく、「言いたい」（「書きたい」）ということば行為の動機（発話的

契機）に基づいて「型」を用いて話しているという点である。 
 こうした発話（話しことばと書きことばを含む）には、ことばを用いる主体の様々な「声」

や「意識」が具現化されているが、その過程は発話が為される文脈やその一回性に大きく

左右される、複雑で多様なプロセスだと考えられる。例えば、教員と学生との間では、学

生に「何か間違ったことを言ってはいけない」「正解を言わなければならない」といったプ

レッシャーがかかり、自分の考えや意見を他者に向けことばにする際に、教員の「声」や

「意識」に近い発言へと歪曲されるケースがある。声の「大きな」人の意見が身近にある

と、すぐさま、自分の声を押し殺してしまうといったこともよく経験することである。あ

るいは、特徴的な発言をする人に対しては、「あの人はこういう人だ」と発言にレッテルを

貼り、その人を物象化することもある。しかし、そもそも人の「声」や「意識」は、対等

なものであり、それぞれが十全な権利をもっている。また、それを前提にすることで、自

らの「声」や「意識」が、他者の「声」や「意識」と相互に作用し合い、自己の思考にお

いて創造性を獲得し、新たなことば（＝表現・意見）となって文化そのものを活性化して

いくと考えられる。 
 学生、職員、教員は、大学生活の様々な場面で、相互作用的な対話関係に入る。こうし

た大学における活動で、学生ならば学びの、教員や職員ならば教育の、主体性や能動性や

創造性を感得するのは、まさに「対話」の場ではないだろうか。学生ならば、何かを発見

したり、分かったりする瞬間は、自己が開かれ、自己のことばと教員のことばが内的に交

差している状態であろう。教員ならば、授業でうまくいった感覚や充実感は、自分の想定

範囲内で学生の反応が返って来たときや、良い意味で予想を裏切られたとき、教員自身が

学生の反応により思いもしない発見をしたときなどに結実するであろう。職員ならば、他

の部署のメンバーとチームを組み仕事をして何か新しい企画を成し遂げたときや、教員と

上手く教職協同が適った時などに達成感を感じたりするのではないであろうか。こういっ

た感覚を実感するのは、大方、主体の自己が責任をもってしっかりと開示され、他者を不

可欠な前提とする「対話」的な状況がうまく構築されているときだと思われる。一方、厄

介なことは、学生、教員、職員が自己閉塞する状況も対話の場から生まれてくる点である。 
以上が第 1 分科会「大学教育における＜対話＞の可能性」を構築する際のコーディネー

タの問題意識である。 
 
【参考文献】 
・「ことばのジャンル」（佐々木寛訳）『ことば 対話 テキスト』ミハイル・バフチン 1991
「ミハイル・バフチン著作集８」新時代社。 
・『ドストエフスキーの創作の問題』 ミハイル・バフチン 桑野隆訳 2013「平凡社ライブ

ラリー」 平凡社。 
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研究会、課内ミーティングや職員会議等、ことばを行使し、他者とことばを交わすさまざ

まな「対話」の場面がある。私たちの用いることばは、ことばの型や語彙などの観点では、

細かく言語的であり形式的であるが、ことばの行使という点では、そうした形式的な観点

以外の重要な側面も存在する。つまり、私たちはことばの例文や型そのものをマニュアル

的に用いているのではなく、「言いたい」（「書きたい」）ということば行為の動機（発話的

契機）に基づいて「型」を用いて話しているという点である。 
 こうした発話（話しことばと書きことばを含む）には、ことばを用いる主体の様々な「声」

や「意識」が具現化されているが、その過程は発話が為される文脈やその一回性に大きく

左右される、複雑で多様なプロセスだと考えられる。例えば、教員と学生との間では、学

生に「何か間違ったことを言ってはいけない」「正解を言わなければならない」といったプ

レッシャーがかかり、自分の考えや意見を他者に向けことばにする際に、教員の「声」や

「意識」に近い発言へと歪曲されるケースがある。声の「大きな」人の意見が身近にある

と、すぐさま、自分の声を押し殺してしまうといったこともよく経験することである。あ

るいは、特徴的な発言をする人に対しては、「あの人はこういう人だ」と発言にレッテルを

貼り、その人を物象化することもある。しかし、そもそも人の「声」や「意識」は、対等

なものであり、それぞれが十全な権利をもっている。また、それを前提にすることで、自

らの「声」や「意識」が、他者の「声」や「意識」と相互に作用し合い、自己の思考にお

いて創造性を獲得し、新たなことば（＝表現・意見）となって文化そのものを活性化して

いくと考えられる。 
 学生、職員、教員は、大学生活の様々な場面で、相互作用的な対話関係に入る。こうし

た大学における活動で、学生ならば学びの、教員や職員ならば教育の、主体性や能動性や

創造性を感得するのは、まさに「対話」の場ではないだろうか。学生ならば、何かを発見

したり、分かったりする瞬間は、自己が開かれ、自己のことばと教員のことばが内的に交

差している状態であろう。教員ならば、授業でうまくいった感覚や充実感は、自分の想定

範囲内で学生の反応が返って来たときや、良い意味で予想を裏切られたとき、教員自身が

学生の反応により思いもしない発見をしたときなどに結実するであろう。職員ならば、他

の部署のメンバーとチームを組み仕事をして何か新しい企画を成し遂げたときや、教員と

上手く教職協同が適った時などに達成感を感じたりするのではないであろうか。こういっ

た感覚を実感するのは、大方、主体の自己が責任をもってしっかりと開示され、他者を不

可欠な前提とする「対話」的な状況がうまく構築されているときだと思われる。一方、厄

介なことは、学生、教員、職員が自己閉塞する状況も対話の場から生まれてくる点である。 
以上が第 1 分科会「大学教育における＜対話＞の可能性」を構築する際のコーディネー

タの問題意識である。 
 
【参考文献】 
・「ことばのジャンル」（佐々木寛訳）『ことば 対話 テキスト』ミハイル・バフチン 1991
「ミハイル・バフチン著作集８」新時代社。 
・『ドストエフスキーの創作の問題』 ミハイル・バフチン 桑野隆訳 2013「平凡社ライブ

ラリー」 平凡社。 
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第20回ＦＤフォーラム
第１分科会の趣旨説明

大学教育における「対話」と
いう観点

コーディネーター：
髙橋伸一（京都精華大学）

1

＜第１分科会「大学教育における＜対話＞の可能性」の趣旨＞

本分科会の企図

動機：「対話（ダイアローグ）」という視点の導入

「率直に言うと、大学教育に＜対話（ダイアローグ）
＞という視点を意識的・意図的に導入し、その視点を
ベースに大学教育を再考し、その可能性を追求してみ
たいと思ったから」

2

問い：なぜ「対話（ダイアローグ）」の視
点が重要なのか？

答え：

①「対話」の視点を導入すると、授業、会議等に象徴され
る「大学」における様々な＜ことばを介する出来事＞が、
複雑だが弁証法的で創造的な営為と捉えることができる

②学びの主体性（学生）、教育の主体性（教員）、仕事の
主体性（職員）等、自己の主体性は、「対話」という自己
と他者との相互関係・相互作用に大きく依存していると考
えられる

3

リーフレットの概要および予稿集掲載の「本分科会の趣旨」のイデーの説明

３つのキーワード

• ①対話（ことばの交差、相互作用、多様性、複数性、声と意識を
含意する用語）

＜広義で抽象度の高い概念で、高橋の場合、ミハイル・バフチン
の対話の概念をベースにしている＞

• ②「対話」的な教育

→「対話」概念の「教育」という出来事へ拡張した用語

• ③大学教育における「対話」

→「対話」概念の「大学」という社会的集団へ拡張した用語

4

リーフレットの概要および予稿集掲載の「本分科会の趣旨」のイデーの説明

対話の構成要素：

大学における「対話」の３つの構成要素

•学生

•教員

•職員

前提：それぞれの３つの構成要素は、根底として自己
のことばの領域（ことばのジャンル）を持っている。
教員は教員としてのことばの領域を持ち、学生は学生
のことばの領域、職員は職員のことばの領域を持って
いる。 5

リーフレットの概要および予稿集掲載の「本分科会の趣旨」のイデーの説明

対話の物質的・現実的側面：
何をもって「対話」が行われているのか？

•（１）話しことばで行われる

•（２）書きことばで行われる

•（３）デジタルなことばで行われる

6

リーフレットの概要および予稿集掲載の「本分科会の趣旨」のイデーの説明

ことばの行使は「インター」で生じる
（ゆえに常に対話的である）

教員（主体） 学生（主体） 職員（主体）

教員（主体）と教員
（「教授会」など）

学生（主体）と学生

（「サークル活動」な
ど）

職員（主体）と職員
（「各種会議」など）

教員（主体）と職員
（「入試業務」など）

学生（主体）と教員
（「授業」など）

職員（主体）と教員
（「入試業務」など）

教員（主体）と学生
（「授業」など）

学生（主体）と職員
（「窓口対応」など）

職員（主体）と学生
（「窓口対応」など）

※ことばは主体の声と意識に基づいて行使される。インター（間）でことば
が交わされる対話とは、それぞれの声と意識が交差する出来事である。

7

＜分科会を企画する上での問題意識１＞

大学における対話的出来事（まとめ１：仮説）

◆大学における対話の３つの構成要素である学生、教員、職員は、それぞ
れのことばの領域を保持しつつも、「大学」というフィールド（場）に身
を置いている以上、他者（教員（主体）なら学生や職員、場合によっては
教員も含む）と必然的にことばを媒介にして関与しなければならない。

①【自明】自らが有し、ベースとすることばの領域と他者が有することば
の領域が交差しないと、大学という場でのことばの出来事が生成していか
ない。

②【方向性１】個々人は、自分のことばの領域（他者と重なり合う部分も
ある）をベースにしつつも他者とのインターの部分を意識して、出来事
（例えば、授業や会議）に参与していかなくてはならない。

③【方向性２】他者のことばの領域を鋭敏に知覚しなければならない。

8

＜分科会を企画する上での問題意識２＞

「対話」を重視する目的（まとめ２：仮
説）

•他者のことばの領域の知覚を通じて、他者の
声や意識を自らの声や意識と交差させること
で、学生の学びの主体性の獲得や教育の新た
な創造可能性や新たな知の発見等の効果が得
られるのではないか？

9

本分科会全体のねらい

①分科会前半における発表では、「対話」概念の説明、他者を志向し

た「対話」を意識した「授業」のイメージ、その実践の発表報告で

「対話」ついての問題意識の活性化

②分科会後半のワークショップと前半の発表と発表の間では、参加者

の皆さんのそれぞれの声と意識を反映させる対話という出来事の実現

（対話の実践）

随所に参加者のみなさんの声と意識が交差する対話的な場を

盛り込みたいと思っております。

10

参考文献

•「ことばのジャンル」（佐々木寛訳）『ことば対話
テキスト』ミハイル・バフチン1991「ミハイル・バ
フチン著作集８」新時代社。

•『ドストエフスキーの創作の問題』ミハイル・バフ
チン桑野隆訳 2013「平凡社ライブラリー」平凡社。

11

お願い

• 分科会の構成上、３人の先生方の発表に対する質疑応答は、事
実関係のみの確認程度で終わらせていただきます。

• 発表をお聞きになって、もっと情報交換（質疑応答等）をした
いという場合や、講演依頼等をお願いしたい場合には、昼休み
等の時間を利用して、名刺交換などを通じて、対応していただ
くことをお願い申し上げます。

• これからの分科会の進行につきましては、「対話」を重視した
「アクティブラーニング的分科会」にしていきたいと思います。
ファシリテーターとして、ワークショップがご専門の筒井先生
にお願いしてありますので、何卒、ご協力の程、お願い申し上
げます。

12
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リーフレットの概要および予稿集掲載の「本分科会の趣旨」のイデーの説明

ことばの行使は「インター」で生じる
（ゆえに常に対話的である）

教員（主体） 学生（主体） 職員（主体）

教員（主体）と教員
（「教授会」など）

学生（主体）と学生

（「サークル活動」な
ど）

職員（主体）と職員
（「各種会議」など）

教員（主体）と職員
（「入試業務」など）

学生（主体）と教員
（「授業」など）

職員（主体）と教員
（「入試業務」など）

教員（主体）と学生
（「授業」など）

学生（主体）と職員
（「窓口対応」など）

職員（主体）と学生
（「窓口対応」など）

※ことばは主体の声と意識に基づいて行使される。インター（間）でことば
が交わされる対話とは、それぞれの声と意識が交差する出来事である。

7

＜分科会を企画する上での問題意識１＞

大学における対話的出来事（まとめ１：仮説）

◆大学における対話の３つの構成要素である学生、教員、職員は、それぞ
れのことばの領域を保持しつつも、「大学」というフィールド（場）に身
を置いている以上、他者（教員（主体）なら学生や職員、場合によっては
教員も含む）と必然的にことばを媒介にして関与しなければならない。

①【自明】自らが有し、ベースとすることばの領域と他者が有することば
の領域が交差しないと、大学という場でのことばの出来事が生成していか
ない。

②【方向性１】個々人は、自分のことばの領域（他者と重なり合う部分も
ある）をベースにしつつも他者とのインターの部分を意識して、出来事
（例えば、授業や会議）に参与していかなくてはならない。

③【方向性２】他者のことばの領域を鋭敏に知覚しなければならない。

8

＜分科会を企画する上での問題意識２＞

「対話」を重視する目的（まとめ２：仮
説）

•他者のことばの領域の知覚を通じて、他者の
声や意識を自らの声や意識と交差させること
で、学生の学びの主体性の獲得や教育の新た
な創造可能性や新たな知の発見等の効果が得
られるのではないか？

9

本分科会全体のねらい

①分科会前半における発表では、「対話」概念の説明、他者を志向し

た「対話」を意識した「授業」のイメージ、その実践の発表報告で

「対話」ついての問題意識の活性化

②分科会後半のワークショップと前半の発表と発表の間では、参加者

の皆さんのそれぞれの声と意識を反映させる対話という出来事の実現

（対話の実践）

随所に参加者のみなさんの声と意識が交差する対話的な場を

盛り込みたいと思っております。

10

参考文献

•「ことばのジャンル」（佐々木寛訳）『ことば対話
テキスト』ミハイル・バフチン1991「ミハイル・バ
フチン著作集８」新時代社。

•『ドストエフスキーの創作の問題』ミハイル・バフ
チン桑野隆訳 2013「平凡社ライブラリー」平凡社。

11

お願い

• 分科会の構成上、３人の先生方の発表に対する質疑応答は、事
実関係のみの確認程度で終わらせていただきます。

• 発表をお聞きになって、もっと情報交換（質疑応答等）をした
いという場合や、講演依頼等をお願いしたい場合には、昼休み
等の時間を利用して、名刺交換などを通じて、対応していただ
くことをお願い申し上げます。

• これからの分科会の進行につきましては、「対話」を重視した
「アクティブラーニング的分科会」にしていきたいと思います。
ファシリテーターとして、ワークショップがご専門の筒井先生
にお願いしてありますので、何卒、ご協力の程、お願い申し上
げます。
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現代の大学生像と対話教育の可能性
──「パーソナル・ライティング」の作品朗読を通して──

帝塚山大学 たにみな

2014年第20回FDフォーラム分科会１：大学教育における「対話」の可能性

CONTENTS

１. 現代の大学生の特徴 ──「未完成の存在」金子元久

２. 対話教育の可能性 ──「教育批評」と「教育的鑑識眼」E・アイズナー

３. 作品朗読：学生との対話 ──「パーソナル・ライティング」たにみな

４. 対話の可能性 ──「新たな議論の可能性を開く」分科会１のみなさま

現代の大学生の特徴

現代の大学生の特徴とは、

「未完成の存在」!?

↓

「自己認識や社会認識の未確立」

「自己認識」とは、自分がどのような人間で、どのような能力
を持っているかについての認識である。パーソナリティの再基礎
となる部分で、周囲への働きかけや他者との接触を通じて変化し
続ける。

「社会認識」とは、社会のあり方とそこにおける自分の役割に対
する認識の深さや安定性を表す。学生は家族や高校までの学校生
活の中から具体的な社会及び他者とのかかわり方を学び、自分が
どのような役割を果たすことができるのか、また果たしたいのか
というイメージを形成してきている。

↓ 

学びの「かまえ」を形成する重要な要因となる。

（金子元久『大学の教育力──何を教え、学ぶのか』2007）

問題意識

現代の大学生像と対話教育の可能性
──「パーソナル・ライティング」の作品朗読を通して──

帝塚山大学　全学教育開発センター　准教授　　谷　美奈
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自己認識や社会認識の深化や拡張は

どのように実現可能か？

我々が対象とするのは、あくまでも生身の人間としての
学生である。

必要なのは、平均的・傾向的な学生像を捉えるだけでな
く、個別的で具体的な学生の姿を捉えること。

そこから初めて、我々がどのような学生を受け入れ教育
しようとしているのかが窺い知れるのでは？

大学生の具体的な「生」のあり方をいま一度見直してみ
るべきではないだろうか？

対話教育の可能性 大学生の「生」を少なからず追体験してみる。

学生作品の朗読によって、大学生の「生」を開示する。

E・アイズナーの「教育批評」（＝開示） と「教育的鑑識眼」
（＝鑑賞）を手掛かりとした、「対話」の形を描けるのでは？

「未完成の存在」として認識されがちな大学生が、具体的には

どのように「未完」の存在である（ない）のか ？

作品朗読：学生との対話
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作品「トイレという場所」 作品「はじめの一歩」

作品「物書き」 作品「蛙とコンプレックス」

対話の可能性
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E・アイズナーによれば、

「教育批評」（開示）と「教育的鑑識眼」（鑑賞）とは、

教育実践が今もっていないある種の議論の可能性を開く、

という意味で長所であり得るとする。

その可能性を多少なりとも開かせたのであれば、

本発表の目的はなかば達せられたといえるだろう。

ご清聴ありがとうございました。

たに みな （帝塚山大学）

「パーソナル・ライティング」について、
ご興味があればぜひご覧ください。

『思考し表現する学生を育てるライティング指導のヒント 』
（2013）関西地区FD連絡協議会・京都大学高等教育研究開
発推進センター（編）ミネルヴァ書房

山地弘起編著

かかわりを拓くアク
ティブ・ラーニング
──共生社会を支える
教養への誘い──

ナカニシヤ出版

『かかわりを拓くアクティブ・ラーニング ──
共生社会を支える教養への誘い──』
（５月発刊予定）山地弘起（編）ナカニシヤ出版

現代の大学生像と対話教育の可能性
──「パーソナル・ライティング」の作品朗読を通して──

帝塚山大学 たにみな

2014年第20回FDフォーラム分科会１：大学教育における「対話」の可能性

ご清聴ありがとうございます。
ご質問やご意⾒がございましたら、以下のアドレスまでご連絡ください。
たに みな （帝塚⼭⼤学） avocatmina@tezukayama-u.ac.jp

ワカモノノカタチ ぼっち・トイレ飯

問題の所在
✎ ⼤学のユニバーサル化の進展 ⇒ 初年次教育の普遍化・拡⼤化（2007度97％,⼭⽥)

✎ 実施率の最も⾼いものは 「⽂章作法」（2007年度93,8％、⼭⽥）

✎ その特徴は、アカデミック・ライティングであり、

そのため、

学⼠課程教育とし
てのレポートや卒
業論⽂作成を前提
に専⾨学術的な知
識やスキルの提供
といった取り組み
を⾏っている。

いきおい
テクニカルな
⽂章指導に

重点が置かれ
がちになって

いる!?
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「教えたつもり学んだつもり」を越えて 
京都精華大学人文学部 

                 筒井洋一 
 第一分科会「大学教育における『対話』の可能性」において、分科会全体のファシリテーシ

ョンと、第三報告者として報告した。 

 ファシリテーターとしては、分科会を報告者から参加者への知識の伝達に終わるのではなく、

報告者の問題提起を元にして、参加者同士で話し合って、自身の学びへの活かすという、大学

教育におけるアクティブラーニングの手法を活用した。したがって、報告者の発表時間を（参

加者にとっての）「傾聴の時間」とし、参加者同士の話し合いを「対話の時間」、話し合いで気

づいたことを互いに伝え合うことを「シェアの時間」と区別して、報告者毎に、「傾聴の時間」

「対話の時間」「シェアの時間」を繰り返した。それによって、参加者が、報告者と他の報告者

との間で交わされたやりとりの中で何らかの示唆を得ることを意図した。 

 分科会後半の時間には、それらを元にして、参加者自身の中で、共通に関心のあるメンバー

だけで集まってそのテーマについて話し合った。その後、各チームで話し合った内容を互いに

確認していった。 

 この手法は、組織開発におけるオープンスペーステクノロジー(Open Space Technology)と呼

ばれるもので、参加者の中で醸成された問題関心を高めて、それについて真摯に議論すること

に特化した手法である。話し合うテーマについては、ファシリテーターは参加者からテーマを

提案することを求めるのではなく、待ち続けることで参加者自身が思考を深める機会を提示し

た。結果的には、８人からテーマが提案され、メンバーの中で真摯な議論がおこなわれた。テ

ーマの詳細については、分科会コーディネーターの高橋先生の原稿をご覧下さい。 

 

 

 私の報告スライドは、最後に掲載するが、趣旨としては、これまでの大学教育においては、

教員がどれだけ知識をインプットしたのかが求められていたが、今後はむしろ学生がどれだけ

学んだかを問うべきということであった。では、学生がどれだけ学んだかをどうして測るのか

については、学生自身が自己の思考や行動を振り返り、未来に向けて再構築するリフレクショ

ンの手法を使うことである。ただ、リフレクションといっても多様な手法があるので、ここで

はほとんどの大学で実施されている授業評価アンケートの問題点を指摘し、それを是正する手

法としての Mid-term Student Feedbgack(MSF)を実施した結果について論じた。授業改善するこ

とを教員がもっとも迅速に実現するためには、MSF は不可欠である。 

 

「教えたつもり学んだつもり」を越えて
京都精華大学　人文学部　教授　　筒井　洋一
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 以上のような私の報告と、午前中の田島・谷報告を含めて、参加者がどのような問題意識を

醸成して、自らの問いへと表出できたのかがこの分科会においてもっとも大切なことである。

私が分科会のファシリテーターを務めさせていただくことをお許しいただいた高橋先生には感

謝申し上げます。 
 

2015/4/18

1

大学教育における
「対話」の可能性

第一分科会 第３報告
「教えたつもり
学んだつもり」

を越えて

筒井 洋一
（京都精華大学）

アクティブラーニング
という言葉はご存じですか？

アクティブラーニングとは

教員による
一方向的な講義形式の

教育とは異なり、
学生の能動性を高める

教授法

教員が教えれば、学生は学ぶ＝教授

従来の教育観

アクティブラーニングの教育観

学生が学びたくなれば、学生は学ぶ＝学習
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1

大学教育における
「対話」の可能性

第一分科会 第３報告
「教えたつもり
学んだつもり」

を越えて

筒井 洋一
（京都精華大学）

アクティブラーニング
という言葉はご存じですか？

アクティブラーニングとは

教員による
一方向的な講義形式の

教育とは異なり、
学生の能動性を高める

教授法

教員が教えれば、学生は学ぶ＝教授

従来の教育観

アクティブラーニングの教育観

学生が学びたくなれば、学生は学ぶ＝学習
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2015/4/18

2

学習者が
どこまで

学んだか？

学習者自身が
自己の行動や思考を振り返り、

これまでのとらえ方を
再構築する

リフレクション

学生による
授業評価アンケート

目的

１．大学のコンプライアンス

２．授業改善

アンケート実施状況

２．部分的に実施

３．実施していない

１．ほぼすべての授業科目

授業改善に
貢献しているのか？

実施手順

１．授業中間期か、終わり頃

２．学生は無記名記入

３．授業終盤か、終了後返却

2015/4/18

3

改善の方向

学生からのいいFB

教員の迅速な改善

Mid-term 
Student 

Feedback
(MSF)

授業中間期に、
学生からの

匿名のフィードバックを
もらって、

教員が迅速に
改善をおこなう手法

２．不規則コメントは、学生
同士の点検で訂正される

３．教員が翌週に改善コメント

１．学生からのFBが即日回収

０．教員は退室し、第三者が運営

調査結果が
教員に

返却されても
遅すぎる

改善の意味がない
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2015/4/18

3

改善の方向

学生からのいいFB

教員の迅速な改善

Mid-term 
Student 

Feedback
(MSF)

授業中間期に、
学生からの

匿名のフィードバックを
もらって、

教員が迅速に
改善をおこなう手法

２．不規則コメントは、学生
同士の点検で訂正される

３．教員が翌週に改善コメント

１．学生からのFBが即日回収

０．教員は退室し、第三者が運営

調査結果が
教員に

返却されても
遅すぎる

改善の意味がない
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2015/4/18

4

２．教員が改善しやすい

３．第三者からのFBが得やすい

４．改善後に、学生が変容

１．具体的で冷静な意見が出やすい

MSFのメリット

２．教員が学生のFBを受け止める

３．評価する人される人ではなく、
学習コミュニティー

４．評価が改善につながる

１．学生同士でFBを点検

なぜ改善するのか

モジュール最後にリフレクション

過去、現在、未来

１５週の授業

４週１モジュール

リフレクション３回

リフレクションで
学生の学びを評価する

学生が何を学んだのか、
どう活用としようとするのかについて
学生自身がアウトプットすることこそが

学びの現状を最も表している

学生の経験が
身体化され、
授業外に
どこまで

越境するのか
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