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概要 

COVID-19 パンデミックにより 2020 年度にオンライン形式での授業配信が行われて以来，対面形式での授業が

可能となった後も多くの大学は何らかの形でオンライン形式を利用している．学生が対面またはオンラインの形式

で指定時間に受講，もしくは非同期に受講することを選択できるハイフレックス (Hybrid Flexible: HyFlex) 授業で

は，非同期型のオンライン形式を選択して受講を先延ばししないよう，適切な受講を促す必要がある．本研究では

ハイフレックス授業を対象に，受講生の行動を経験的に調査した．その結果，非同期の受講を多くの受講生が選

択したこと，計画的な受講が多かったという点で対面形式の授業と似た傾向にあったこと，完全な非同期形式で開

講された過去の授業と比べて従事度が高かったことが判明した． 

 

1. はじめに 
COVID-19 パンデミックにおける感染症拡大

対策として 2020 年度前期にオンライン形式での

授業配信が行われて以来，対面形式での授業

が可能となった後も多くの大学は何らかの形で

オンライン形式を利用している．帝京大学宇都

宮キャンパスでも，キャンパスに滞在する学生の

数や滞在時間を抑えることを目的として，2020年
度の後期から2021年度は一部の授業をオンライ

ン形式で開講した．2022 年度は全ての授業を対

面形式で実施することとなったが，何らかの事情

で通学できなくなった学生にも受講機会を提供

することを主な目的として，オンライン形式での

授業配信が併用されることもあった． 
パンデミックにおいては，学生が感染症に罹

患した場合だけでなく，自身の体調に問題はな

いが同居者等が罹患して濃厚接触者となった場

合も隔離のために通学ができないといった状況

が発生した．このような状況でも全ての授業を受

講できるようにするためには，学生が対面または

オンラインの形式で，同期もしくは非同期に参加

することを選択できるハイフレックス  (Hybrid 
Flexible: HyFlex) 授業[1]が必要となる．一方で，

学生が受講方式を自由に選択できる授業では，

受講に対するモチベーションが低い学生がオンラ

イン形式を選択し，対面形式で受講する学生との

差が生じる恐れがあるといった懸念も指摘されて

いる[2]．オンライン授業においては，課題の期限

や試験の間際になると駆け込みで受講する行動

や，授業を毎週受講せず先延ばしにする行動が

出現することは以前から知られており（たとえば[3, 
4]），パンデミックにおけるオンライン授業でも同様

の行動が報告されている[5]．授業において複数

の受講方式を提供する際には，非同期型のオン

ライン形式を選択して受講を先延ばしするといっ

たことをしないように，受講生に適切な受講を促

す必要があると考えられる． 
上述の背景に基づき，本研究ではハイフレック

ス授業として開講された科目を対象に，受講生の

行動を経験的に調査した．オンラインから非同期

で受講する際の注意点を受講生に教示した上で，

受講生がどの受講形式を選択するかを調査した．

あわせて先延ばしの行動が起こるかを，過去の対

Empirical Study on Student Behaviors in a HyFlex 

Course Where Students Can Choose Multiple styles to 

Participate in it 

Kazuaki Kojima 

Learning Technology Laboratory, Teikyo University 



面形式もしくはオンライン形式の授業との比較を

通じて検討した． 
 

2. 方法 
2.1 授業と実施方法 
本稿の調査は，帝京大学理工学部情報電子

工学科の 2 年生を対象として 2022 年度前期に

開講された「データベース論」の授業において行

われた．この授業では，第 1 回から第 14 回まで

毎週順に教材がLMSのオンラインコース上に公

開され，受講生は毎週指定の時間にコンピュー

タ教室で受講する（以降，「同期・対面」の受講

方式と呼ぶ）か，指定時間にビデオ会議システム

を用いて教室外から受講する（同期・遠隔）か，

指定時間外に自身で受講した（非同期 1）．第 14
回の公開直後に，成績評価の課題としてレポー

トの提出が要求された．課題の提出の締め切り

は，第 14 回授業が公開されてから 2 週後であっ

た．LMS には，帝京大学で導入されている

Blackboard Learn R9.1 が使用された．授業と

LMS 利用の方法は，次の通りであった． 
 予習 
受講生は各回の授業の前に，事前に LMS 上

で提示される資料の教示に従い，教科書とし

て使用する文献の当該箇所を読み，チェック

ポイントを確認してくるよう求められた． 
 ワークシートへの解答 
各回のチェックポイントについて説明したり，

問題を解くワークシートが LMS 上で提示され，

受講生はワークシートへの解答を求められた．

また，ワークシートに解答することが各授業回

への出席となることが教示された． 
 座学講義ビデオの視聴 

ワークシートへの解答提出を条件に，ワークシ

ートのポイントを解説する座学講義のビデオが

LMS 上に提示された．ワークシート解答の様

子を見て講師が教室で追加の座学解説を行

                                                                                     
1 正確には「非同期・遠隔」の方式であるが，非同期・対面

という状況がないため遠隔を省略している． 

うことがあったが，このような解説は収録されて

授業後に LMS 上で公開された． 

 テストの受験 
受講生は LMS 上でテストを受験した．各テスト

の満点は 100 点で，問題は 10 問前後で構成さ

れ，各問題は 4 問程度の類題のセットからラン

ダムに 1 つを出題する設定になっていた．受講

生には，テストは何度でも受験が可能で，受験

のたびに問題が変化すること，全てのテストで

80 点以上を獲得すること（合格と呼ぶ）が単位

修得の要件であると教示された．また，各テスト

で満点を獲得することが推奨された． 
 オプション課題への解答 
時間に余裕ができた場合や復習のために，オ

プション課題が LMS 上で出題された．受講生

には，解答は任意であって，単位修得の要件

ではないことが教示された． 
なお，第 8 回の授業のみは上記ワークシート，座

学講義ビデオ，テストはなく，データベース管理シ

ステム上で実際のデータベースを操作する演習

の指示が提示され，受講生は指示に従って実行

した操作と結果を文書ファイルで報告した．今回

の分析では，この演習を第8回のワークシートと位

置付ける． 
レポートでは，LMS のテストに含まれていた問

題のうち 7 問が提示され，各問題の類題を作成す

る作問の課題が求められた．この作問課題につ

いては，[6]で報告している．受講生が作成した問

題は，ルーブリックに基づいて評価された．また，

ルーブリックは課題の出題時に提示され，受講生

には評価の観点・基準ともに，作問の方法に関す

る教示が与えられた．なお，締め切り前であれば，

課題は何度でも提出が可能であり，受講生は講

師からのフィードバックに基づいて自身の問題を

改善して再提出することができた． 
2020・2021 年度には，これと同様の手続きの授

業が完全な非同期の形式で実施された．これら

年度の授業における受講生の行動については，

[7]で報告している．2019 年度には完全な同期・



対面の形式でほぼ同様の授業が実施されたが，

下記の点で異なっていた． 
 座学講義の実施 
授業冒頭で，チェックポイントについての簡単

な解説が講師によって10分程度で行われた．

なお，教科書の情報が不足している一部トピ

ックに対してのみ，座学講義ビデオが用意さ

れ，受講生は各自の判断で視聴するよう指示

された． 
 ワークシートへの解答 
座学講義の直後に行われた． 
 座学講義の追加 
2022 年度と同様に，ワークシート解答に対す

る追加の座学解説が行われた．  
 テストの回数 
2019 年度は授業の第 1 回から第 14 回の全て

で出題された．ただし，第 8 回がデータベース

操作の演習である点は同じで，2019年度は第

8 回のテストを第 7 回で提示し，第 7 回の週の

うちに受験して合格しておくことが推奨され

た． 
 教科書の変更 
教科書として使用する文献が 2020 年度にお

いて変更になった．2019 年度は座学講義ビ

デオで情報が不足しているトピックを補ってい

たため，この情報を含む文献への変更であり，

2019 年度と 2020 年度以降で授業全体のトピ

ックに違いはなかった． 
 教場試験の実施 
授業の第 15 回に，コンピュータ教室において

実施された．試験問題は，第 1 回から第 14 回

までのテストとオプション課題の類題 20 問で

構成された．試験問題の構成は，事前に受講

生に伝えられた． 
受講生には，2019 年度においては試験の正

答率が 60%以上であること，2020～2022 年度に

おいてはレポート課題の得点が 60%以上である

ことが単位修得の要件であることが説明された．

さらに，授業の総合成績はこれら試験とレポート

課題の成績に，各授業回のテストとオプション課

題の成績を加えて算出されることが，第 1 回の授

業で教示された． 
受講の先延ばしを防ぐために，2022 年度の第

1 回授業では受講に対する注意喚起を行った．

直近 2 年の授業において，受講を先延ばしする

受講生が観察されたこと，先延ばしの行動と成績

との間に負の相関が見られたことを説明した．こ

れは[7]の知見である．さらに，対面・同期で友人

と相談しながらワークシート・テストに取り組むこと

のメリットを伝え，このような受講を強く推奨すると

ともに，非同期の難しさも伝え，この形式を選ぶ際

には先延ばしをしないよう教示した． 
 

2.2 データと分析方法 
2.2.1 受講形式 
各授業回を同期・対面，同期・遠隔，非同期の

いずれの形式で受講したかに基づいて，受講生

を分類した．授業を受講したか否かは，各授業回

のワークシートへの解答提出に基づいて判定した．

指定時間に教室に在室していたりオンライン会議

システムにログインしていても，ワークシート解答

が行われなかった場合は，同期・対面や同期・遠

隔の受講として計数しない．第 1 回から第 14 回ま

での受講形式に基づいて，3 つの形式のいずれ

を主に選択したかという観点で受講生を分類し

た． 
 

2.2.2 テスト受験タイプ 
各授業回のテストを受験したタイミングと回数に

基づいて，受講生を分類した．LMS のテストは各

授業回の週に公開され，その後何度でも自由に

受験することが可能であった．そこで，いつ受験し

たかの「時間」の観点から，テストの受験を，その

テストが授業で提示された「最初 2」の週，試験や

レポート課題の締め切りの 1 週間前の「最終」週，

出題授業の翌週から第14回の前までの「中間」の

週に分類した．このほかに，試験や課題の締め切

                                                                                       
2 第 1 回に出題されたテストであれば，第 1 回の授業の週に

受験した場合は「最初」で，このテストを第 2 回授業が始まっ

てから第 14 回が始まる前までに受験した場合は「中間」にな

る． 



り後にも初めてのテスト受験が見られたため，そ

の場合は「試験／課題後」に分類した．なお，

2020 年度のみ緊急事態で授業運用のスケジュ

ールが後ろ倒しになり，レポート課題締め切りか

ら授業成績報告の期限までの時間がなかったた

め，試験／課題後の受験が不可能であった． 
先行研究[7]に基づき，各回のテストを最初の

週のうちに計画的に受験する「計画的」，受験を

先延ばしする，すなわち最終の週や試験・課題

の後に駆け込みで受験する「先延ばし」と，いず

れにも分類されない「その他」の 3 つのテスト受

験タイプを仮定し，第 1 回から第 14 回までの各

授業回のテストを初めて受験した「時間」に基づ

いて各受講生をいずれかのタイプに分類した． 
 

2.2.3 従事度 
各テストには合格する必要があったため，合

格の条件である 80 点をまだ獲得していないテス

トを受験する目的は，単位修得の要件充足とみ

なせる．合格した後で受験することは，総合成績

の向上のほか，知識の獲得に貢献する．そのた

め，テスト受験は「合格」の観点から合格する「前」

と合格した「後」に分類することもできる． 
テストの受験回数に基づき，受講生の受講に

対する従事度を分析した．先行研究[7]では，

「最初」の週や合格の「後」の受験回数が，試験

やレポート課題の成績と正の相関を持つこと，

「最終」かつ「前」のテスト受験の数は負の相関を

持つことが明らかになっている．先行研究の分

析の方法に従い，「時間」と「合格」それぞれの観

点でのテスト受験回数，ならびに，両観点を組み

合わせた分類でのテスト受験回数をそれぞれ計

数した．なお，ここでの時間は最初，中間，最終

のみを対象とし，試験／課題後は除外した． 
 

3. 結果 
2022 年度は 77 人の学生が履修登録し，その

うちの 54 人がレポート課題を提出した．以降で

は，この 54 人を対象とする．2019～2021 年度の

データについては，先行研究[7]のものを使用す

る． 
 

3.1 受講形式 
受講生 1人あたりの同期・対面，同期・遠隔，非

同期それぞれの方式での受講回数はそれぞれ平

均で 4.0回，1.2回，8.7回であった．受講生ごとの

それぞれの方式での受講回数を 3 次元のベクト

ルとしたデータを基に，クラスタ数を 3とし，最小分

散法を用いた k-means 法により受講生を分類した

結果を図 1 に示す．主に同期・対面で受講した

のは 14 人，同期・遠隔は 4 人，非同期は 36 人で

あり，非同期を選択した受講生は全体の 2/3 を占

めていた．このことから，受講生は非同期式を主

に選択したことが判明した． 

 

図 1 各受講形式に分類された受講生の人数 
 

なお，3 つの受講方式をほぼ均等に選択した

受講生が 1 人のみ存在したが，今回の分析では

同期・対面に分類された．少数であるため，以後

の分析では同期・対面に含めた． 

 
3.2 テスト受験タイプ 
受講生ごとの，各授業回のテストを初めて受験

した「時間」が最初，中間，最終，課題／試験後

であった回数を4次元のベクトルとしたデータを基

に，クラスタ数を 3 とし，最小分散法を用いた

k-means 法により，受講生を 3 つのテスト受験タイ

プに分類した．図 2 に全受講数のうち，各テスト

受験タイプの受講生の数が占める割合を示す．χ2

検定により年度間の各テスト受験タイプの受講生

数を比較したところ，有意差が認められた

（χ2(6)=24.53, p<.01）．残差分析の結果，2019 年

度の計画的が多く先延ばしが少ない (p<.05)，
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2020 年度の先延ばしが多い(p<.01)，2021 年度

のその他が多く計画的が少ない(p<.01)，有意傾

向であるが 2022 年度の計画的が多い(p<.10)こ
とが示された． 

 

図 2 各受講タイプの受講生の割合 
 
3.3 従事度 
図 3 に，各受講生の授業 1 回あたりのテスト

の受験回数の平均を示す．図に示されるように，

2019 年度と比べて，2020～2022 年度はテストの 
受験回数自体が少なくなっている．2020～2022
年度は全体の数は同程度だが，内訳は異なっ

ている．2020 年度は最終かつ合格の前の受験

が多く，2022 年度は最初や合格の後の受験が

多い．なお，合格の後の受験回数全体は 2019
年度が 3.67 回，2020 年度が 0.90 回，2021 年度

が 1.31 回，2022 年度が 1.63 回であった．2020・
2021 年度との比較においては，2022 年度は成

績向上や知識獲得のための従事が多くなったこ

とになる． 

 
図 3 全体と時間・合格の観点から分類した，各

受講生の授業 1 回あたりのテストの受験回数 
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4. 考察 
4.1 受講形式 
図 1 に示した結果から，ハイフレックス授業と

して開講された 2022 年度は，多くの受講生が非

同期で受講したことが示された．その理由は不

明であるが，大学生は非同期の受講を好むのか

もしれない．ただし，この授業は 5 限に開講され

ていたため，このことが影響した可能性もある．2
～4 限に開講される授業であれば，非同期を選

ぶ学生の割合は少なくなることも予想される． 
先述の通り[2]は受講に対するモチベーション

が低い受講生が非同期を選択する可能性を指

摘しているが，本研究ではこのような傾向は観察

されなかった．テスト受験タイプのその他や先延

ばしに分類された受講生には，同期・対面と同

期・遠隔の受講形式に分類された者はおらず，

これらタイプは非同期の受講生にのみ見られた．

ただし従事度の観点では，合格の後の受験回

数に同期・非同期による差はなかった（同期・対

面と同期・遠隔で 1.65 回，非同期で 1.63 回）． 
 

4.2 テスト受験タイプ 
図 2 に示した結果から，2020・2021 年度と

2022 年度とで，受講生の行動に違いが見られた．

テスト受験タイプの分布においては，2022年度と

最も近い傾向を示したのは 2019 年度であった．

2022年度は，2020・2021年度から計画的な受講

が増えたということになる． 
先延ばしの行動は，2020 年度において最も

多く観察された．パンデミックにおけるオンライン

形式の授業は緊急事態への対処方法としての

一時的な代替手段であり，あらかじめオンライン

形式での開講が計画されていた授業とは区別す

る考え方[8]がある．つまり想定外の受講形式で

あり，受講生の準備が十分でなかった，あるいは

慣れていなかったために，計画的な学習ができ

なかったと考えられる．これと比べると 2021 年度

は先延ばしの受講がやや減少したとみなせる．

ただしテスト受験タイプでは計画的ではなくその

他が増えており，2020 年度と比べて計画的に受

講できるようになったとはみなせない．なお，2022
年度の非同期の受講生のみを対象にテスト受験

タイプの内訳を見ると，計画的 52.8%，その他

30.6%，先延ばし 16.7%となるが，これは 2021 年

度と似た分布である． 
 

4.3 従事度 
図 3 に示したように，2020・2021 年度と比較す

ると，2022 年度は最初の週や合格の後の受験が

多かったが，このことは計画的な受講が多く，従

事度が高かったことを示している．しかし表 1 上

部に示されるように，課題の成績と最初・後のテス

トの受験回数の関係を見ると，2022 年度は相関

が認められない．これは，先行研究[7]の結果と整

合しない．理由は不明であるが，課題である作問

の難易度が統制されておらず，弁別力に問題が

あった可能性がある．課題において LMS の問題

より発展的な問題を作ろうと試みた受講生が見ら

れたが，問題の制約を適切に設定できず誤ったも

のを作成してしまう結果になることが多かった．つ

まり，総合成績の向上を目指した学生がむしろ課

題で失敗してしまった恐れがある．なお，テスト受

験の回数との相関の算出に使用しているのは，課

題において各学生が最初に提出したものの成績

である．最後に提出されたものの成績を用いて計

算すると，2022 年度の最初・後との相関係数

は.244 (p<.08)となり，有意傾向ではあるが正の相

関の方向となる． 
2019 年度と比べると，2020～2022 年度のテスト

の受験回数は少なくなっていた．2019 年度は特

に最終・後のテスト受験が多いが，テストの類題を

解く教場試験が第 15 回目に実施されるため，試

験直前に受講生の従事度が高くなったということ

であろう．2020～2022 年度はレポート課題である

ため，受講生はテストの問題を解く練習をする必

要がないと考えたのであろう．そのため，2019 年

度とそれ以降における全体の従事度の差は，授

業の形式の違いより，評価課題の違いが強く影響

していた可能性がある． 



2020 年度の顕著な特徴は，最終・前のテスト

受験回数が多い点にある．これは，課題の締め

切り直前に単位修得の要件充足に従事していた，

すなわち受講を先延ばしした結果が反映された

ものと考えられる．表 1 下部に示されるように，

2020 年度以外ではこのようなテスト受験は少な

い．また，2020 年度においてこのテスト受験の回

数と課題の成績に負の相関が見られた．このよう

な傾向は，2021 年度以降には見られない．この

ことは，先延ばしの受講の傾向が弱まっていたこ

とを示唆しているとみなせるであろう． 
 
表 1 試験・レポート課題の成績とテストの受験

回数との相関係数 
タイプ 年度 受験回数 相関係数（p 値）※ 

 

最初・後 

2019 1.26 .238 (.08) 

2020 0.44 .341 (.08) 

2021 0.86 .148 (.26) 

2022 1.37 -.021 (.88) 

 

最終・前 

2019 0.45 -.226 (.11) 

2020 2.04 -.431 (.02) 

2021 0.58 -.154 (.24) 

2022 0.46 -.028 (.84) 

※Spearman の順位相関係数により算出 

 

4.4 結果総括と限界 
以上をまとめると，本研究において判明した，

2022 年度のハイフレックス授業の受講行動の特

徴は下記である． 
 同期・対面，同期・遠隔，非同期の受講

形式のうち，2/3 の受講生が非同期を選

んだ． 
 2020・2021 年度に非同期で実施された

授業と比べると，計画的な受講が増え，

テスト受験タイプの傾向は 2019 年度に対

面・同期で実施された授業と近くなった．

ただし非同期を選んだ受講生のみに限る

と，2021 年度と似た傾向であった． 

 2020・2021 年度と比べて，合格の後のテス

ト受験が多かった．つまり，従事度が高か

った． 
本研究は 1 つの科目のみを対象としているため，

上記の知見は一般化できないという限界はある．

受講に対する注意喚起に効果があったか否かも

検証はできていないが，ハイフレックス授業で懸

念される，非同期の受講を選んで先延ばしをする

ことがある程度回避できた事例とみなすことは可

能であろう． 
ただし，非同期の受講というオプションによる影

響を完全に回避することはできていない．オンライ

ン形式の授業ではドロップアウト率が高いことが知

られているが[9]，履修登録した学生のうち試験を

受験した受講生の割合は 2019 年度で 96.6%，レ

ポート課題を提出した受講生の割合は 2020 年度

で61.4%，2021年度で67.8%，2022年度で70.1%
である．すなわち，3～4 割程度の受講生がドロッ

プアウトしたという点では，2020・2021 年度と変わ

らないともみなせる． 
本研究のほかの限界に，受講行動と成績の関

係を十分に検討できていない点が挙げられる．こ

れは 4.3 節で述べた，課題の弁別力の問題に由

来する．作問を学習の評価に用いることの有用性

は以前から議論されているものの（たとえば[10]），
負荷が高い課題であり，容易に解決できる領域で

あっても問題の作成に失敗することが報告されて

いる[11]．作問は可能な解が複数存在する課題

であるため，どのような問題を作成するかを受講

生に委ねると，受講生によって難易度が変わって

しまう．その一方で，作成すべき問題を強く制約し

てしまうと，受講生が授業で学習したことを転移で

きるかを試すことができなくなる等，評価課題とし

ての意義が損なわれてしまう．評価課題としての

作問の設計は本研究のスコープ外ではあるが，

受講行動が学習成果にどう影響するかは引き続

き検討する必要がある． 
 



5. まとめ 
本研究では，ハイフレックス授業として開講さ

れた科目を対象に，受講生の行動を経験的に

調査した．その結果，多くの受講生が非同期の

受講方式を選択したこと，計画的な受講が多か

ったという点で対面形式の授業と似た傾向にあ

ったこと，非同期で開講される授業と比べて従事

度が高かったことが判明した．今後の課題は，前

節で述べたように，受講行動と学習効果との関

係を詳細に検討することである． 
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