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英語学習者のエッセイにおける I think I will と I think I want to の多用 
－日本語の「ようと思う」と「たいと思う」の用法から考える－ 

金沢 じゅん 

東京大学大学院博士課程 〒153-8902 東京都目黒区駒場 3-8-1 
E-mail:  jun-kanazawa347@g.ecc.u-tokyo.ac.jp 

あらまし  日本語を母語とする初級・中級の英語学習者のエッセイでは I think I will や I think I want to という表現

が散見される。これらの表現は非文法的ではないものの、I think を付ける必要はなく、冗長な印象を与えてしまう。

本稿では、英語母語話者と日本語を母語とする英語学習者の I think I will と I think I want to の使用傾向を比較し、日

本人英語学習者が I think I will と I think I want to を頻用しがちであること、また、その背景に母語である日本語の「よ

うと思う」と「たいと思う」の用法の影響があることを実際のコーパスやデータに基づき明らかにする。そして、

英語教育において母語である日本語の表現の用法に対する認識を促すことの重要性を指摘する。 
キーワード  エッセイ・ライティング，I think I will，I think I want to，「ようと思う」，「たいと思う」 

 

The Overuse of I Think I Will and I Think I Want to in Essays of L2 English 
Learners 

－Comparison with Japanese Yoo To Omou and Tai To Omou－ 

Jun KANAZAWA  

       1 Graduate Student at the University of Tokyo  3-8-1 Komaba, Meguro-ku, Tokyo, 153-8902 Japan 

E-mail:  jun-kanazawa347@g.ecc.u-tokyo.ac.jp 

Abstract  This paper examines Japanese learners of English as a second language (L2) overuse I think I will and I think I 
want to. In essays, L2 English learners often and redundantly use I think I will and I think I want to, which are rarely used by 
English native speakers. This is because they directly translate to English the commonly used Japanese expressions yoo to 
omou and tai to omou. Awareness of the usage of Japanese expressions can enhance English learning and prevent redundancy. 

Keywords  Essay writing, I think I will, I think I want to, yoo to omou, tai to omou 
 
1. はじめに  

日本語を母語とする英語学習者のエッセイでは I  
think が 多 用 さ れ る こ と が 報 告 さ れ て い る （ e.g.,  
Natsukari, 2012; 西谷・中﨑・ダンテ , 2016; 成田 , 2017;  
石川 , 2019）。特に、初級・中級学習者のエッセイでは、

(1)と (2)の下線部のように I think I will や I think I want 
to という表現が用いられることがある [注 1 ]。  
 
(1) I think I will bring my graduate album of elementry 

school.  
I really like my friends of elementry school, but I 
can’t meet them so often now. 
So that’s why the album is so special for me. 

(JEFLL_ 01804_Earthquake) 

(2) I think I want to take things that I can’t buy with 
money. For_example ... my diary, my (study) 
notebooks, letters from my friends, and_so_on. I 
think I can buy my other treasures again if lost ...  
such_as my guitar, my stereo set, my books. But I 
can’t buy written things again.  

(JEFLL_05267_Earthquake) 
 
(1)と (2)は、日本人中高生のライティング・コーパス

（JEFLL Corpus）からの引用であるが、「大地震が来た

ら何を持って逃げますか？」というテーマに対する答

えを主張する際に I think I will と I think I want to が用

いられている。  
しかし、 I will と I want to はそれ自体が「私」の意
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志や希望であることを示すため、 I think を付加する必

要はなく、冗長な印象を与えてしまうという（西谷・

中﨑・ダンテ , 2016）。実際、英語母語話者の文章では、

これらの表現はほとんど用いられない（詳細は第 4 節

で分析する）。それにも関わらず、日本人英語学習者の

エッセイではこれらの表現が頻用されるのである。  
英語の I think I will と I think I want to に対応する日

本語の表現に、(3)の下線部の「ようと思う」や (4)の下

線部の「たいと思う」がある [注 2 ]。  
 

(3) 父も他界し、今は私一人だけれど、両親への恩返

しにしっかり生きていこ うと思う 。  
（2016/02/22「思い出胸に ひな飾り」）  

(4) 当然のように思っていたが、苦労がわかった。母

への感謝を忘れず、手伝い たいと思う 。  
（2016/03/08「母の苦労に感謝」）  

 
(3)の下線部は書き手の意志を表す「よう」に「と思

う」が後接した表現であり、(4)の下線部は書き手の希

望を表す「たい」に「と思う」が後接した表現である。

日本語の文章では「ようと思う」や「たいと思う」が

多用されることが指摘されていることから（金沢 ,  
2022）、日本人英語学習者の I think I will と I think I want 
to の多用は日本語の「ようと思う」と「たいと思う」

の用法の影響を受けていることが推測される。  
先行研究では、日本語を母語とする英語学習者が I  

think を多用する背景に母語である日本語の「と思う」

の用法の影響があることが指摘されているが、I think I  
will と I think I want to の使用に焦点を当てた研究や、

日本語の「ようと思う」と「たいと思う」との関連を

分析した研究はない。そこで、本稿では、(5)の三つの

観点を分析・比較することで、日本語を母語とする英

語学習者が I think I will と I think I want to を多用しが

ちであること、また、その背景に母語である日本語の

「ようと思う」と「たいと思う」の用法の影響がある

ことを論じる。  
 
(5) a. 英語母語話者の I think I will と I think I want to

の頻度と用法  
b. 日本語を母語とする初級・中級の英語学習者

の I think I will と I think I want to の頻度と用法  
c. 日本語母語話者の「ようと思う」と「たいと

思う」の頻度と用法  
 
そして、初級・中級のライティング教育における I  

will と I want to の教授・習得には母語である日本語の

表現の用法の理解が役立つことを提案したい。  
本稿の構成は以下の通りである。まず 2 節で I think

および I think I want to と I think I will に関する先行研

究について紹介し、3 節で分析に使用したデータや分

析対象について述べる。4 節で (5)のそれぞれの分析結

果について述べ、それらを比較する。最後に 5 節で本

稿のまとめを記す。  
 

2. 先行研究  
2.1.  英語の I think および I think I want to と I 

think I will に関する先行研究  
まず、英語の I think および I think I want to と I think 

I will の先行研究を概観したい。I think は話し言葉にお

ける分析が中心に行われており、補文標識 that の有無

によって二つの構文があることが指摘されている

（Aijmer, 1997）。Aijmer は、(6)のように、I think が挿

入句的に用いられ、I think の補文節を導く that がない

場合、 I think は不確実性を表したり、主張の強さを弱

めたりする対人的機能を持つという。この用法は

tentative I think と呼ばれる。  
 

(6) but he also sold that business 
since 
he sold that business 
I think that was sold for another quarter of million. 

(Aijmer, 1997: 22) 
 
Aijmer によれば、話し言葉では (6)のような tentative 

I think が用いられることが多いという。  
一方で、(7)のように、I think の後ろに補文標識であ

る that を伴う補文節が続き、プロソディの際立ちがあ

る場合、 I think は主張を強調したり、確信を与えたり

する機能があるという。この用法は deliberative I think
と呼ばれる [注 3 ]。  
 
(7) yes yes 

I thi＼nk th＼at  
the boys had all had an advantage 

 
先行研究では I think に関する分析はなされているも

のの、 I think I will や I think I want to に焦点を当てた

分析はない。しかし、 I think の先行研究の中でこれら

の表現に言及されていることがあった。  
例えば、I think I will は Virdis（2009）の I think の分

析の中で取り上げられている。 (8)はドラマ Desperate  
Housewives の一場面で、Rex が Bree に離婚を切り出し

ているところである。  
 
(8) Rex:  I want a divorce. I just can’t live in this 

 …this detergent commercial anymore.  
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Waiter:  The salad bar’s right over there, help 
  yourself. 

Rex:  Thank you. 
Bree: Um, I think I’ll go get your salad for you. 

[…] 
Bree: Okey, well I got you the honey mustard 

dressing. The ranch looked just a little bit  
suspect. 

(Virdis, 2009: 240-241) 
 

Rex は、離婚の提案に対する Bree の反応を窺ってい

るが、Bree は離婚について触れたくなく、その話題を

避けるために遠慮がちにサラダを取りに行く。その際

に I think I’ll が用いられている。  
また、 I think I want to（ I think I’d like to）に関して

は、Kaltenböck（2010）の I think の分析の中で言及さ

れている。Kaltenböck によれば、(9)の I think は主張を

和らげるために用いられているという [注 4 ]。  
 

(9) I think <,> I’d like to answer that a slightly 
different way. 

(Kaltenböck, 2010: 243) 
 
(8)と (9)を見てみると、I think I will と I think I want to

は相手に対して遠慮がちに自身の行為を申し出たり、

主張を弱めたりする際に用いられるようである。しか

し、これらの表現が実際にどのような文脈で、どの程

度用いられる傾向にあるのかについては明らかにされ

ていない。  

2.2.  日本語を母語とする英語学習者の I think の

多用に関する先行研究  
次に、日本語を母語とする英語学習者の I think の多

用に関する先行研究を見ていきたい。先述の通り、日

本人英語学習者のエッセイでは I think が多用されるこ

とが報告されている（e.g., Natsukari, 2012; 西谷・中

﨑・ダンテ , 2016; Okugiri, Ijuin, & Komori, 2017; 成田 ,  
2017; 石川 , 2019）。  

西谷・中﨑・ダンテ（2016）は、日本人の大学生が

記述する英語には、 (10)のような I think の使用例が見

受けられると指摘する。  
 
(10) a. I think I will go there many times. 

b. I think I want to go to Yoshima again. 
c. I think he must feel tired. 
d. I think learning English is important. 

（西谷・中﨑・ダンテ , 2016: 1）  
 
(10)の表現に関して英語を母語とする外国人教員へ

のアンケートを行ったところ、 (10)の I think はどれも

意味的に冗長な印象を与えるという結果が得られた。

アンケートによれば、(10a)から (10c)の文は、書き手の

意志、願望、推測を表す文であるが、それぞれ文中の

I will、 I want、must がその意味を担っており、文頭に

あえて I think を付加する必要はないという。また、

(10d)は、英語を学ぶ重要性を主張する文であるが、 I 
think が意図せずに主張の強さを弱めているという。  

Okugiri, Ijuin & Komori は、日本語を母語とする英語

学習者と英語母語話者（ともに大学生）のエッセイを

比較し、 I think の使用の差異を明らかにした。英語を

母語とする大学生は、 (11)のように、自身の個人的な

経験を説明したり、情報が不確定であることを示した

りするために I think を使用する傾向がみられた。  
 
(11) a. I think my preference stems from my childhood. 

b. I think this will become a very niche, specialised 
market in the near feature. 

(Okugiri, Ijuin, & Komori, 2017: 166) 
 

一方で、日本語を母語とする英語学習者の大学生は、

(12)のように、自分の意見を述べる際に I think を用い

ることが多いという。  
 
(12) I think that newspapers and magazines are still 

important and a necessary in future.  
(Okugiri, Ijuin, & Komori, 2017: 166) 

 
西谷・中﨑・ダンテや Okugiri, Ijuin, & Komori は、

日本語を母語とする英語学習者が I think を多用する背

景には、母語である日本語の「と思う」の用法の影響

があることを指摘する。しかし、I think I will と I think 
I want to に焦点を当てた研究や、これらの表現と日本

語の「ようと思う」と「たいと思う」との関連を分析

した研究はなされていない。  
 

3. 分析に用いたデータと分析対象  
先述の通り、本稿では (5)の三つの観点について明ら

かにするが（ (5)は再掲）、ここで、分析に用いたコー

パスとデータ、および分析対象について述べたい。  
 

(5) a. 英語母語話者の I think I will と I think I want to
の頻度と用法  

b. 日本語を母語とする初級・中級の英語学習者

の I think I will と I think I want to の頻度と用法  
c. 日本語母語話者の「ようと思う」と「たいと

思う」の頻度と用法  
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(5b)の分析には、日本人中高生のライティング・コ

ーパス（JEFLL Corpus）を用いた。JEFLL Corpus は日

本の中学・高校の英語学習者のエッセイのコーパスで

あり、そのテーマは (13)の六つからなる（投野編 , 2007）。
(13a)から (13c)は自分の意見を論理的に述べるように、

(13d)から (13f)は物語や自分が経験したことを記述的

に述べるように意図されている。  
 

(13) a. 朝ごはんはパンがいいかご飯がいいか？  
b. 大地震が来たら何を持って逃げますか？  
c. 今年のお年玉の使い道は？その理由は？  
d. あなたの学校の文化祭について教えてくださ

い。  
e. 浦島太郎のその後について想像してください。 
f. 今までに見た怖い夢について教えてください。 

 
(5a)と (5c)の分析には、新聞の投書記事を用いた。投

書は新聞の読者が書き手となり、時事ニュースなどの

話題について意見を主張する文章である。具体的には、

(5a)の英語の分析には New York Times の投書のデータ

を、 (5c)の日本語の分析には『読売新聞』の投書のデ

ータを用いた。New York Times の投書（ letters to the  
editor）は、オンライン・データベース Lexis を用いて、

紙面に印刷されたバージョンを収集した。また、『読売

新聞』の投書は、読売新聞記事データベース『ヨミダ

ス歴史館』を用いて、東京版・朝刊の「気流」欄に掲

載されたものを収集した。期間は、ともに 2015 年 1
月 1 日から 2019 年 12 月 31 日の五年間である。  

表 1 は JEFLL Corpus および日英の投書の総文書数と

延べ語数、および一文書あたりの平均語数をまとめた

ものである。なお、日英投書のデータの延べ語数の集

計にはテキストマイニングツールの KH Coder を使用

した。  
 
表 1 分析に用いたコーパスとデータの概要  

コーパス  
とデータ  

総文書数  延べ語数  
一文書  

あたりの  
平均語数  

JEFLL Corpus 10,038 669,304 66.68 
New York Times 15,397 2,527,176 164.13 
『読売新聞』  9,135 1,701,151 186.22 

 
最後に、分析対象について説明したい。 (5a)と (5b)

の英語の分析では、文頭で用いられる I think I will と I 
think I want to を分析対象としている [注 5]。なお、前者

には、 I think that I will、 I think I’ll、 I think that I’ll を
含め、後者には I think that I want to を含めている。  

(5c)の日本語の分析では、文末で用いられる「よう

と思う」と「たいと思う」（普通体のみ）を分析対象と

した。  
 

4. 分析  
本節では、 (5)のそれぞれの分析結果を述べていく。

まず、4.1 で英語の投書における I think I will と I think 
I want to の出現傾向を、4.2 で日本語を母語とする英語

学習者の I think I will と I think I want to の出現傾向を

明らかにする。そして、4.3 で日本語母語話者の「よ

うと思う」と「たいと思う」の出現傾向を述べ、4.4
でこれらの分析結果を比較する。  

4.1.  英語の投書における I think I will と I think I 
want to の頻度と用法  

英語の投書における I think I will と I think I want to
の実際の出現傾向を見ていきたい。表 2 と表 3 は、New 
York Times における I think I will と I think I want to の頻

度をまとめたものである。なお、本稿では、単純な出

現頻度を粗頻度、それぞれの表現の 10 万語あたりの平

均語数を相対頻度として示している。  
 

表 2 New York Times における I think I will の頻度  
表現  粗頻度  相対頻度  

I think I will 0 0.00 
I think I’ll 1 0.04 

I think that I will 0 0.00 
I think that I’ll 0 0.00 

合計  1 0.04 
 
表 3 New York Times における I think I want to の頻度  

表現  頻度  相対頻度  
I think I want to 0 0.00 

I think that I want to 0 0.00 
合計  0 0.00 

 
表 2 と表 3 によれば、五年間に及ぶ投書のデータの

中で I think I’ll が一件のみ、 I think I want to に至って

は一件も見られなかった。このことから、これらの表

現は英語の投書ではほとんど用いられないことが分か

る。  
(14)は英語の投書において唯一観察された I  think 

I’ll の例である。この記事では New York Times に掲載

された Jeffrey Tuchman 氏の追悼記事に対する苦言が

述べられている。 (14)によれば、The Man From Hope
という映画の制作の大部分は筆者自身が担ったにも関

わらず、追悼記事ではまるで映画の一番の功労者が

Tuchman 氏であるかのように書かれているという。  
 

(14) …Mr. Tuchman was a talented filmmaker who 
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deserves his own recognition for an illustrious career.  
But as for “The Man From Hope,” I’m pretty sure I 
remember coming up with the title, the concept and 
the story line, using my own film crew, personally 
conducting every interview, choosing every 
photograph, writing every line of scripted dialogue 
(including Bill Clinton’s narration), selecting every 
music cue and editing every frame. … So if no one 
minds, I think I’ll keep “The Man From Hope,” the 
one that started it all, in my basket . And I feel  
confident that Mr. Tuchman would be the first to 
insist on it. 

(The Woman Behind ‘The Man From Hope.’ Sep. 22,  
2017) 

 
(14)の書き手は、映画の成功の影には女性（である

筆者）の功績があることを主張する。具体的には、映

画の大部分は自身と自身のスタッフによって制作され

たことを指摘し、下線部において、この映画は自分の

ものだと述べる。その際、 if no one minds,という表現

とともに I think I’ll が用いられている。映画の功績を

自分のものであると主張することは、読み手からの否

定的な反発を招く恐れがある。そこで、 I think I’ll は
読み手への配慮を示し、書き手が遠慮がちに主張を述

べているという印象を与える。  
以上から、英語母語話者は I think I will と I think I 

want to をほとんど使わず、使う場合でも読み手に配慮

や遠慮を示す場合に限られていることが分かる。  

4.2.  日本語を母語とする英語学習者の I think I 
will と I think I want to の頻度と用法  

次に、日本語を母語とする英語学習者の I think I will
と I think I want to の出現傾向について述べたい。JEFLL 
Corpus におけるそれぞれの表現の頻度は表 4 と表 5 の

通りであった。  
 
表 4 JEFLL Corpus における I think I will の頻度  

表現  粗頻度  相対頻度  
I think I will 35 5.23 
I think I’ll 18 2.69 

I think that I will 10 1.49 
I think that I’ll 2 0.30 

合計  65 9.71 
 
表 5 JEFLL Corpus における I think I want to の頻度  

表現  粗頻度  相対頻度  
I think I want to 11 1.64 

I think that I want to 7 1.05 
合計  18 2.69 

 
表 4 と表 5 を見ると、英語の投書の場合と比べて、

日本語を母語とする英語学習者のエッセイでは I think 
I will と I think I want to が多用されていることが分か

る。また、 I think I want to よりも I think I will の方が

より頻用されている。  
それぞれの表現の具体例を見てみよう。  

 
(15) ［大地震が来たら何を持って逃げますか？］  

I think I will bring pets and 貯 金 通 帳  Why? 
Because, First, I don’t have brother and sister だか

ら  pets are my 大切な  family. I will bring it. 
(JEFLL_02923_Earthquake) 

(16) ［今年のお年玉の使い道は？その理由は？］  
I have bought nothing by my otochidama. But I think 
I want to buy a dictionary of electricity. I bought one 
before. It is a high quality and it is useful very much 
at home. However, it’s big and heavy. Therefore I 
want to buy new one that is light and small.  

（JEFLL_7336_otoshidama）  
 

(15)の「大地震が来たら何を持って逃げるか」と (16)
の「今年のお年玉を使い道は何か」というテーマは書

き手の個人的な意志や希望を尋ねるものであり、読み

手からの否定的な反発を招く可能性も少ない。したが

って、読み手に配慮を示したり、遠慮がちに意見を主

張したりする必要はない。それにも関わらず、 (15)と
(16)ではこれらのテーマに対する答えを端的に述べる

際に I think I will と I think I want to が用いられている。 

4.3.  日本語の投書における「ようと思う」と「たいと思

う」の頻度と用法  
さらに、日本語の投書における「ようと思う」と「た

いと思う」の出現傾向について述べたい。先述の通り、

英語の I think I will と I think I want to に対応する日本

語の表現に「ようと思う」と「たいと思う」がある  [注

6]。そして、「ようと思う」と「たいと思う」は投書に

おいて多用されることが指摘されている（金沢 , 2022）。 
金沢は、日本語の投書における文末の「と思う」を

分析し、意志の「よう」と希望の「たい」が単独で用

いられる文脈と「ようと思う」と「たいと思う」が用

いられる文脈が異なることを指摘した。  
例えば、「よう」と「たい」は、(17)と (18)のように、

書き手の独話のような文脈で用いられていた。  
 

(17) （前略）職場に自分の傘を忘れてきたため、とっ

さに（孫が生まれる前に亡くなった）父の傘を手

に子どもの手を引いて保育園へと急いだ、道中、

ふと傘を持つ手に温かさを感じた。私を介して父



 
  
 

6 
 

が、孫の手を握っているような感覚がしたのだ。

そういえば父は、「俺が保育園に連れていくんだ」

と張り切っていたっけな。 また雨の日の送迎は、

父の傘を使おう。この子が大きくなって、じいじ

の傘を使ってくれるといいな。それまで壊れない

といいけど。  
（2017/06/04「子の送迎 じいじの形見で」）  

(18) 7 年前に夫を亡くし、ふさぎ込むより何か新しい

ことをと始めたマラソンが元気のもとになって

いる。（中略）なんと「女子 60 歳以上」で 4 位。

メダルを手に、これまで頑張って続けて良かった

としみじみ思った。夫からのごほうびかな。これ

からも走り続けたい 。  
（2015/12/16「マラソン続け ごほうびかな」）  

 
(17)の点線部の「張り切っていたっけな」「使ってく

れるといいな」「使ってくれるといいな」や、(18)の点

線部の「ごほうびかな」は独り言的な表現であり

（Hasegawa, 2010）、「よう」と「たい」を伴う下線部

の文は、これらの独り言的な表現の前後に出現してい

る。投書は読み手に向けて書かれたものであり、純粋

な独り言にはなり得ない。しかし、(17)と (18)のように、

読み手を想定した文章の中で独り言の表現が用いられ

ると、あたかも書き手の心の中の想いや本音がそのま

ま吐露されたかのような印象を与えることが可能とな

る（野田 , 2006）。  
一方で、「ようと思う」と「たいと思う」は (19)や (20)

のように、読み手に働きかける文脈に出現していた。  
 
(19) （前略）着物は美しい姿勢でなければ、美しく着

られないという。そこが着物を着る上で難しいこ

とだが、習い始めた頃は何も分からなかった私も、

最近では背筋を意識して着付けをすることがで

きるようになった。今年は着物を着て、夏祭りや

花火大会に出かけてみようと思う。皆さんも着物

を着て、和の心を感じてみてはいかがですか。  
（2017/06/29「美しい姿勢で和の装い」）  

(20) （前略）喪中はがきの返事にクリスマスカードを

出している、という投書（11 月 26 日）を読んだ。

私もまねてみようと雑貨店に行った。目上のあの

人にはこのカード、などと選ぶのも楽しかった。

これからはクリスマスカードを利用し、やり取り

を続けたいと思う 。素晴らしいアイデアをありが

とうございました。  
（2017/12/07「喪中にカード まねたい」）  

 
(19)の点線部では、読み手を指す「皆さん」ととも

に「いかがですか」という読み手に働きかける表現が

用いられているが、その直前の下線部の文に「ようと

思う」が現れている。また、 (20)の点線部では、11 月

26 日の投書に対する感謝の言葉が述べられているが、

その直前の下線部に「たいと思う」が出現している。

このことから金沢は、「ようと思う」や「たいと思う」

は、読み手への働きかけが強い文脈で用いられ、読み

手に向けて書き手の意志や決意を宣言していることを

示すように機能すると指摘した。  
日本語では独り言的な発話と対話的な発話を形態

的に区別することが可能であり [注 7]、対話場面におい

てもあえて独り言的な表現が用いられることがある

（Hasegawa, 2022）。投書では、独り言的な表現である

「よう」と「たい」は、書き手の本音を吐露するよう

な印象を与えるが、「と思う」を後接するとその印象は

打ち消され、読み手に向けて伝えているという対話性

が生じるのである。  
金沢の分析に基づいて「ようと思う」と「たいと思

う」の頻度を集計したものが表 6 である [注 8 ]。  
 
表 6 投書における「ようと思う」と「たいと思う」

の頻度  
表現  粗頻度  相対頻度  

ようと思う  65 3.82 

たいと思う  100 5.88 

 
表 6 をみると、日本語の投書ではどちらの表現も多

用されていることが分かる。また、「ようと思う」より

も「たいと思う」の方がより頻出する傾向にあった。  

4.4.  日英比較と結論  
最後に、今まで論じてきた分析結果を整理したい。

表 7 は英語の投書と日本人英語学習者の I  think I will
の頻度と日本語の投書の「ようと思う」の頻度をまと

めたものである。また、表 8 は英語の投書と日本人英

語学習者の I think I want to の頻度と日本語の投書の

「たいと思う」の頻度をまとめたものである。  
 
表 7 I think I will と「ようと思う」の頻度  

データ  粗頻度  相対頻度  

New York Times 
(I think I will) 

1 0.40 

JEFLL Corpus 
(I think I will) 

65 9.71 

『読売新聞』  
（「ようと思う」）  

65 3.82 
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表 8 I think I want to と「たいと思う」の頻度  
データ  粗頻度  相対頻度  

New York Times 
(I think I want to) 

0 0.00 

JEFLL Corpus 
(I think I want to) 

18 2.69 

『読売新聞』  
（「たいと思う」）  

100 5.88 

 
表 7 と表 8 から、 I think I will と I think I want to は

英語の投書ではほとんど用いられない一方で、日本語

を母語とする英語学習者のエッセイでは多用されてい

ることが分かる。また、日本語の投書においても「よ

うと思う」と「たいと思う」が頻用される傾向にある。

以上から、英語母語話者に比べて、日本語を母語とす

る英語学習者は I think I will と I think I want to を頻用

しがちであり、その背景には、母語である日本語の「よ

うと思う」と「たいと思う」の用法の影響があること

が考えられる。  
日本語の「ようと思う」と「たいと思う」は、書き

手が意見を主張する際に頻繁に用いられる表現である。

そして、「と思う」の付加は、 (19)と (20)のように、独

話的な印象を打ち消し、読み手に向けた決意の表明で

あることを示す。つまり、読み手へ働きかける力を強

めるのである。そのために、日本語を母語とする英語

学習者は読み手の存在を意識し、読み手に向けて自身

の意志や希望を伝えようとする際に I think を付加して

しまうと考えられる。しかし、英語では独話の表現と

対話の表現を形態的に区別しないため、I will と I want 
to だけでも独話的な響きはなく、逆に I think の付加が

不 自 然 な 印 象 を 与 え て し ま う 。 し た が っ て 、

(1)(2)(15)(16)の日本語を母語とする英語学習者のエッ

セイでは、 (1´)(2´)(15´)(16´)のように I  think を削除し、

I will と I want to だけを用いる方が英語としてはより

自然になるのである。  
 
(1´)  I think  I will bring my graduate album of 

elementry school. I really like my friends of 
elementry school, but I can’t meet them so often 
now. So that’s why the album is so special for me. 

(2´) I think  I want to take things that I can’t buy with 
money. For_example ... 

(15´)  I think I will bring pets and 貯金通帳  Why? 
 Because, First, I don’t have brother and sister だか

ら  pets are my 大切な  family. I will bring it. 

(16´) I have bought nothing by my otochidama. But I 
 think  I want to buy a dictionary of electricity. 
 

5. おわりに：英語教育への示唆  
日本語を母語とする英語学習者が I think を多用する

ことは多くの先行研究でも指摘されている現象である

が、 I think I will と I think I want to に焦点を当てた研

究や、「ようと思う」と「たいと思う」との関連を分析

した研究はなされていなかった。そこで、本稿では、

英語母語話者と日本人英語学習者の I think I will と I  
think I want to の出現傾向を比較することで、日本人英

語学習者が I think I will と I think I want to を多用する

傾向にあることを示し、さらに、日本語母語者の「よ

うと思う」と「たいと思う」の出現傾向とも比較する

ことで、日本人英語学習者の I think I will と I think I 
want to の多用は、母語である日本語の「ようと思う」

と「たいと思う」の用法の影響があることを論じた。  
日本人英語学習者が頻用する I think I will と I think I  

want to という表現は不自然な印象や遠慮がちなトー

ンを与えるため、エッセイ全体の説得力を著しく損な

う恐れがある。しかし、単に I think の使用を控えるよ

うに指摘するだけでは、学習者の納得感を得ることは

難しいだろう。そこで、母語である日本語の表現の仕

組みから理解することで、適切な言語使用への理解や、

自分の意見を英語で効果的に主張するスキルの習得を

促すことが期待できる。  
本稿では学習者のエッセイと投書を比較したが、語

られるテーマによってそれぞれの表現の頻度も変動す

ることが予想される。特に、4 節では日本人英語学習

者のコーパスでは I think I will の方が多く用いられる

一方で、日本語の投書では「たいと思う」の方が多く

用いられるという結果が得られたが、この差はテーマ

や話題の違いに影響を受けていることが予想される。

今後は、エッセイのテーマを統一した上で日英それぞ

れの表現の頻度を比較することでより精緻な分析を行

う必要がある。  
 

注  
1. 例文の表記について明記しておきたい。以下、例

文における下線と点線、および太字や斜体は筆者

が追加したものである。なお、JEFLL Corpus の引

用では英語の誤字は原文のまま掲載しているが、

学習者には英語が分からない場合に日本語の使

用を認めているため、所々日本語やローマ字が含

まれる場合がある。  
2. New York Times と『読売新聞』からの引用に限っ

て、日付とタイトルのみを例文中に表記する。  
3. Aijmer（1997: 22）から I think that の部分の韻律
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記号だけ残して引用した。なお、「＼」は下降調

を表す。  
4. 「<,>」は short pause を表す。  
5. I think の捕文の that を取るか否かで構文が異なる

という指摘があるが（Aijmer, 1997）、本稿では両

者を区別せずに収集した。  
6. なお、 I think I will に対応する日本語には、 (a)の

下線部のような「すると思う」という表現もある。

しかし、日本語の投書では「すると思う」を用い

て書き手の未来の行動を明示する例は見受けら

れなかったため、分析対象には含めていない。  
 

(a) 今年は海外旅行を すると思う 。  
 

日本語の投書では、話題に対する書き手の未来へ

のスタンスを示す場合には、「ようと思う」や「た

いと思う」が頻用されていた。しかし、日本語を

母語とする英語学習者のエッセイにおける I think 
I will の使用には、 (a)の「すると思う」の用法か

らの転移である可能性があるという点には留意

しておきたい。  
7. 長谷川（2017）は、日本語では独り言的な表現と

対話的な表現には形態的なずれが見られると指

摘する。例えば (b)では、「あ、そう。」や「あ、そ

うなの。」という表現はより対話的であり、「あ、

そうなんだぁ。」や「あ、そうか。」という表現は

より独り言的である。  
 
(b) あ、そう。   
 あ、そうなの。  
 あ、そうなんだぁ。  
 あ、そうか。   
 

8. 金沢（2022）では 2015 年から 2017 年の三年分の

投書の分析であったが、本稿では 2018 年から 2019
年の二年分を追加し、五年分の投書を調査した。 
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英語スパイラル型学習に向けた ICT 教材開発と活用実践について 
－多読・速読・音読の授業内実践とフィードバックとともに－ 

杉本 喜孝 1   坪田 康 2 

1帝塚山学院大学 〒590-0113 大阪府堺市南区晴美台 4-2-2 
2京都工芸繊維大学 〒606-8585 京都市左京区松ヶ崎橋上町 
E-mail: 1 y-sugimoto@tezuka-gu.ac.jp 2 tsubota-yasushi@kit.ac.jp 

あらまし  これまで、多読、速読、音読に関する独立した研究が多く行われてきた。本研究では、授業内多読を

実施すると共に、ICT 型速読・音読教材を提供し、大学 1~2 回生の英語読解力向上に向けた英語 3 活動スパイラル

型実践（杉本・坪田、2021）について報告する。また、授業で速読・音読に関する指導・助言、音読のつまずき箇

所に対する指導・助言を全体にフィードバックすることで、自律学習を支援する仕組みについて検討する。 
 
キーワード  ICT、フィードバック、多読、速読、音読、自律学習、口頭レポート 

 

Development and Practical Implementation of ICT Materials for Spiral-Based 
Learning of English 

－In-class practice on extensive reading, ICT-based speed reading and oral reading 
materials with feedback explanations to the class－ 

Yoshitaka SUGIMOTO 1  Yasushi TSUBOTA 2 

       1 Tezukayama Gakuin University  4-2-2 Harumidai, Minami-ku, Sakai-shi, Osaka, 590-0113 Japan                 
2 Kyoto Institute of Technology  Hashikami-cho, Matsugasaki, Sakyo-ku, Kyoto-shi, 606-8585 Japan 

E-mail:  1 y-sugimoto@tezuka-gu.ac.jp,  2 tsubota-yasushi@kit.ac.jp 

Abstract  There have been many independent studies on English extensive reading, speed reading, and oral reading. This 
study reports on an English spiral-based learning (Sugimoto & Tsubota, 2021) to improve English reading comprehension of 
first- and second-year university students by implementing in-class extensive reading, as well as providing ICT-based speed 
reading and oral reading materials. The study will also discuss an appropriate method to improve English reading 
comprehension and autonomous learning by providing instruction and advice on speed reading and oral reading in class and at 
the same time feeding back explanations on stumbling parts on oral reading to the whole class. 

Keywords  ICT, teacher reflection, extensive reading, speed reading, oral reading, oral report 
 
1. はじめに  

筆者らはリーディング授業に速読・音読・多読

（Extensive Reading、以下 ER）を取り入れた、英語読

解力向上と自律学習支援の個別最適化の実現に向けた

プロジェクトに取り組んでいる。第一著者の勤務校で

は 2023 年度以降にカリキュラム変更が予定されてお

り、そのためにパイロット的に授業を実施した（杉本・

坪田、2021）。本稿ではプロジェクトの概要とパイロッ

ト実験の結果について報告する。  
 

2. 研究の目的  
本プロジェクトでは、現在実施している授業実践（1.

はじめに参照）に加え、23 年度以降に導入予定の電子

版 ER 教材を自律学習の枠組みに取り入れることによ

る、英語読解力向上支援の個別最適化に向けた手法も

検討する予定である。  
また、学校現場が ICT ツールの必携環境に移行しつ

つある状況を活かし、自律的 ER 学習と集約的・教師

主導型授業のそれぞれの効果を最大限に効果的な形で

組み合わせる手法を開発し、指導と学習支援の進化・
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深化についても検討していきたい。  
英語 3 活動スパイラル型学習とフィードバックの繰

り返しによる個別クラスへの最適化の結果から、一般

的な傾向及び各学年の顕著な傾向を踏まえ、中高を含

めた他校への展開を通じ、一般性の高い指導案の作成、

及び個別の学年への適応法についても検討する。  
 上記より、本研究で期待される効果は、大学での研

究から明らかになった問題点を検証し、①英語読解力

向上支援の個別最適化、②他大学との共同研究や、PPT
教材の提供・公開による中高の教育現場で応用可能な

速読、及び音読指導法の提案である。  
本稿では、パイロット研究段階で得られた学生アン

ケートのデータから次の仮説を検証し、23 年度以降の

研究の本格展開に向けた改善点について検討する。  
仮説：スパイラル型学習を導入することにより、ER

に積極的に取り組む姿勢が生まれる。  

2.1. 研究の概要  
第一著者が勤務する私立 A 大学では、大学入学後に

必要となる自律的な英語読解を通した学習方略を身に

つけるため、書籍版 ER、パワーポイント教材（以下

PPT。速読・音読用は、クリックごとに PC 等の画面上

にチャンクが現れる PPT-A〈速読用〉、PPT-A に音声を

貼り付けチャンクと音声が同時に自動再生される

PPT-B〈音読用〉）を提供し、英文読解に有用なチャン

クリーディング [注 1 ]（以下 CR）の習熟を促進する実

践を行っている。中高の現場では多様な業務や生徒指

導で多忙な上に、学校によって使用教材が異なるため、

①多くの教材に応用可能であること、②誰にでも作成、

編集、改訂、操作しやすいことを実現するため、本研

究の PPT 教材は、中高の教育現場での実践が可能とな

るよう、使用する機能はアニメーション（1 種類）と

音声貼付の 2 つに絞った簡易なものにしている。  
授業では、テキストの英文読解に PPT-A を使用し、

PPT-B 使用時は、学生は Google フォームに英文ごとの

音読難易度を回答する。指導者は、読解の停滞を防ぎ

在宅学習時の音読の精度を向上させるため、回答に基

づき、つまずき箇所への効果的な個別指導の提示方法

を検討し、授業時に音読指導を行う。また、23 年度（R5
年）以降は、授業外学習を促すため、学習管理システ

ム（Learning Management System、以下 LMS）を備え

た電子版 ER 教材『e-ステ多読の森』（electronic-ER、

以下 e-ER）にも取り組ませる予定である。本研究では、

①音読と CR を読解に付随する副次的活動と捉えて指

導し、②音読と CR の 2 つの技能向上を図るため、PPT
教材を ER とスパイラルに連動させることにより、読

書量の増加と読解速度 [注 2 ]（Words per minute、以下

wpm）、及び読解効率 [注 3 ]（Effective words per minute、
以下 e-wpm）の相関を検証し、英語読解力向上支援の

個別最適化の手法について検討する。  
 図 1 に概要を示す。教室環境（図左下）では、書籍

版多読と PPT に加工されたテキストの速読に取り組む。

次回授業時までに Google フォームでテキストの英文

ごとの音読難易度を回答し、授業時に教員による音読

指導を行う。多読本から任意の 1 冊を選び、月に 1 回

のピアレポートを実施する。  
 上記の授業サイクルにより、主にリーディング技能

の向上と苦手意識の低減に代表される情意面の改善が

期待できる（図左上）。  
 自律学習環境（図右上）では、Google フォーム回答

に基づく音読指導を受けて、PPT-B を使用して自宅で

音声録音を行う。また、23 年度以降に導入予定のオン

ライン版多読に取り組む。  
 多読履歴については本の語数や wpm、e-wpm、感想

を、音読については録音音声を、それぞれ指定先の

LMS に学習記録として提出する（図右下）。  
 

 

図 1 全体概要図  
 
2.2. ER 
 ER は英語力向上への効果が高いことが認識され、

国内・海外の研究で数多く取り上げられてきた（Day & 
Bamford, 1998; Pigada & Schmitt, 2006; 千葉、2017）、
井村（2021）は、ER は多様なレベルの学生が混在する

クラスでも柔軟に対応できる可能性を報告している。

特に日本のような「外国語としての英語学習（English  
as a Foreign Language，以下 EFL）」環境下では、ER は

理解可能なインプット量（Krashen, 1985; Ellis, 2005）
を英語学習者に提供する手段の一つである。  

EFL 環境下で効果的な英語学習を可能にするために

は、語彙や定型表現、文法知識を反復的に学び、自動

化することが重要であるが、テキストを使用した授業

だけでは言語経験が貧弱となる（土屋、2004）。従って、

学習者に新たな気づき（語彙、表現、文化等）をもた

らす可能性をもつ ER は、反復練習を機械的で作業的

なものとせず、自律的に言語経験を豊かにするための
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有効な手段と考える。ER には「読解力」「リーディン

グ速度」「語彙習得」の測定項目で効果があり、学習者

の年齢が高くなるほど効果が大きくなる傾向がある

（Nakanishi, 2015）。また、ER と共に「本のレポート」

「内容理解問題」「語彙練習」の指導を行うと効果があ

ることが報告されている（Liu & Zhang, 2018）。  
ER とは文字通り大量の英語を読むことであり、英字

新聞を ER 教材として活用する例もあるが、英語力に

応じて学習者自身が選択できるレベル別の Graded 
Readers などのカバーのある図書を用いるのが一般的

である。本研究では、自由で自律的な読書環境を実現

するため、ER 教材はジャンル豊富な 1 話完結ブックレ

ット型の『SRA Reading Laboratory®シリーズ（以下

SRA）』から 1-c（初級）及び 2-a/c（中／上級）を使用

し、既読本の中から任意の一冊を選び、英語によるピ

アレポート（口頭、月 1 回）を実施する。  
A 大学では、ER 未経験者が多いため、本研究では継

続しやすい環境実現を前提に、 ER 演習時には酒井

（2002）が提唱した「多読三原則（辞書は引かない、

わからないところは飛ばす、進まなくなったらやめ

る）」を導入している。  
多読三原則は多くの実践で導入されている一方、江

竜（2019）は中等教育においては多読三原則が重視さ

れるあまりに、生徒への指導が適切に行われない危険

が生じていることを指摘している。  
また、多読三原則については、学習者の英語運用力

の違いによって、どの程度の分量をどのように読めば

どの英語力向上に多読が効果的に機能するかに関する

研究が十分ではないという指摘もある。同時に、多読

三原則は学習者にとっては多くの量を読むための指針

となるが、指導者には多読三原則以上の指導指針が必

要であり、それがなければ、有効なシラバス設計がで

きず、学習者への支援も機能しなくなる恐れを指摘し

ている（藤井、2019）。  
ER については、学校英語教育の範疇では不可能とも

言える大量の英文に触れることを目的にしているため、

多くの英語指導者が多読三原則を導入し、学習者が主

体的に取り組む形式を取ってきたことは、江竜（前掲）

が指摘しているとおりであり、学習者への適切な助言

がないまま、ひたすら読書量を積み重ねているケース

の存在は否定できない。  
杉本（2022）は、保育士課程の学生 70 名を対象に

英語絵本の読み聞かせに取り組んだ。保育士課程に在

籍する学生は英語学習の優先順位が低く、英語に苦手

意識を抱いていることが多い。そこで、基礎科目「英

語」の授業で、英語多読用図書（Oxford Reading Tree）
を用いて、学生の英語への意識変容と基礎技能の向上

と共に絵本の読み聞かせ体験による保育技術に活かせ

る力を養成することを目指した。また、授業後に実施

したアンケート（10 項目）調査の結果から、2 割の学

生が英語に対する意識や基礎技能の向上に変化はなか

ったと回答したことを報告している。  
どの学校・大学でも、英語学習の優先度が低い生

徒・学生は一定数存在する。そのような学習者への対

応も考慮し、本研究では、読解力向上に向けた ER 単

独の実践ではなく、英語 3 活動スパイラル型学習を導

入することによって、「読む（速読）」にプラスして、

テキストのモデル音声を「聞く」そして「話す（音読）」

という個別の基礎技能向上が ER への波及効果につな

がることが期待できる。  
本研究では、本を読むごとに 2 種類のエクセルシー

ト（ER 記録シート①、②）に本のタイトルや語数、読

後の印象、読解時間、内容理解問題の正答数、及び読

解効率を入力し、学期末に教員に提出する（図 2、図 3）。 
A 大学では、1 コマ 100 分、半期 14 回で授業を展開

している。本研究は、1・2 回生ともに 1 単位で実施し、

授業の冒頭 30 分間に、各自のペースで 3~4 冊を目標

に ER に取り組んでいる。秋学期は 5 クラスで展開し

ている（表 1）。（ ）内の数字は講座人数。  
 

表 1 講座概要  

 
 

 

 

図 2 ER 記録シート①  
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the number of words Time(sec.) The number of correct answers

 Number:1  316  1 2 3 4 5 6 7 8 9 正答数計（　　　　）

 Number:2 340 1 2 3 4 5 6 7 8 9 正答数計（　　　　）

 Number:3 437 1 2 3 4 5 6 7 8 9 387 正答数計（ 4 ）

 Number:4 347 1 2 3 4 5 6 7 8 9 292 正答数計（ 5 ）

 Number:5 456 1 2 3 4 5 6 7 8 9 298 正答数計（ 4 ）

 Number:6 489 1 2 3 4 5 6 7 8 9 341 正答数計（ 5 ）

 Number:7 405 1 2 3 4 5 6 7 8 9 正答数計（　　　　）

 Number:8 320 1 2 3 4 5 6 7 8 9 290 正答数計（ 5 ）

Color: Brown                           
Comprehenshion

73%

86%

％

66%

Accuracy rate 

％

％

88%

71%

 
図 3 ER 記録シート②  

 
ER 演習では、読後すぐに数値データ（読解時間・

WPM・読解率）及び感想の入力を行っている。第一著

者の勤務校では、英語に苦手意識をもつ学生が少なく

ない。また、授業のオリエンテーション時に、過去の

学習経験の振り返りを実施すると、速読・ER の経験者

は皆無である。  
こうした学習者集団では、学習意欲改善や内発的動

機づけが英語力向上に大きく寄与することは言うまで

もない。従って、自律学習支援の個別最適化を図る上

で、新情報の獲得と文法のつまずきの解消や達成感（1
話完結型）を得ることができ、感覚的な刺激（挿絵、

オールカラー）も含まれる ER と、それを支える CR
の習熟と読みの停滞を防ぐ音読指導は、学習者が取り

組みに対し自己肯定感を感じつつ、学習行動の継続を

促すための指導の一手法と考える。  
2.3. 速読  
 ER では、「読解速度が遅い」と「読書量が抑えられ」

て「読解力が育たない」という悪循環が指摘される。

ER の効果量を高めるには、読解速度の向上は欠かせな

い。ER 語数と読解速度の関係を調べた研究では、語数

が増えると読解速度と内容理解の正確さが統計的に有

意に向上することが報告されている（千葉、2017）。土

屋（2004）は、読み手は書き手が構想した意味的・構

造的にまとまりのあるチャンクを単位として理解する

ことを報告している。佐藤（2006）は中学 2・3 年生を

対象に、速読を取り入れた ER 指導を 1 年間実施した

結果、速読力、理解度共に有意に向上したことを報告

している。これらのことから、チャンク処理の速度と

精度向上を目的に、授業時に PPT-A を使用した速読演

習を行う（図 4）。  
 

 
図 4 速読用  PPT-A 

 
速読演習では、スライドショーのリハーサル機能を

活用して読解時間を計時し、読後すぐに内容理解問題

に取り組む。読解時間及び正答数をエクセルシートに

入力すると、WPM 及び読解効率が自動計算される（図

5）。累積結果を保存し、学期末に教員に提出する。  
 

 
図 5 wpm, e-wpm 記録シート  

 
2.4. 音読  
 「1.2. ER」の項で記述したように、中高の英語授業

で、音読に関しても、ユニットあるいはパートごとに

1 度程度行われたという回答が多くを占め、その際に

音声指導（音の連結・脱落・消失・弱化等）を受けた

経験があるという回答は、ほとんど聞かれない。  
 ER での読みの停滞を防ぐためには、音声的な基本知

識とそれを実行する技術を学ぶ場が必要である（河内

山他、2013）。音読の重要性については、多くの研究者

が指摘してきた。音読はチャンクを意識し習得するこ

とで理解に役立ち（前掲、土屋、2004）、音韻符号化が

自動化・高速化することが考えられる（門田、2007, 
2012）等の研究がある。宮迫（2002）は、高校生を対

象にした研究で、音読と英語能力には相関があること

を報告した上で、音読を日常的な指導の一環として中

長期的展望をもって行うべきだと述べている。これら

より、授業時に PPT-B（図 6）を使用した音読指導を

行う。  

語数 秒数 WPM 総問題数 正答数 読解率

Unit 1-A 324 267 72.8 8 8 73

Unit 1-B 394 227 104.1 15 14 97

Unit 2-A 461 246 112.4 16 14 98

Unit 2-B 384 304 75.8 19 17 68

Unit 3-A 562 387 87.1 5 5 87

Unit 3-B 461 311 88.9 5 5 89
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図 6 音読用  PPT-B 

 
 本研究では、個別のつまずき箇所を把握し、読解速

度の低下をもたらす音韻符号化の失敗を低減するため、

授業中で Google フォーム（図 7）使用した 4 件法（難

～易）で回答する手法を用いて、英文ごとの音読難易

度を把握し、指導・助言を行っている。  
しかしながら、授業中に 1 文ずつの音声を確認しな

がら難易度の確定を行う作業が思った以上に時間を要

してしまい、授業内多 ER に必要な一定時間（30 分）

の確保が困難であることが判明した。そこで、学生は

自習時間を活用して次回講義までに入力を済ませるこ

とで、時間短縮を図る方法に変更した。授業時には、

アンケートデータに基づき、半数以上の学生が「難し

い」「やや難しい」と回答している英文（図 8）につい

て、音法を中心に解説した後に音読練習を行う。  
音法に重点化するのは、必ずしも文が長いから難易

度が高いと回答しているのではなく、短文でも音の変

化に関する知識不足から聞き取れないことが一因で

「難、やや難」と回答する学生が多く見られることに

よる。  
 

 
図 7 Google フォーム  

 

 
図 8 アンケート結果  

 
 アンケート回答に基づき、PPT-B を加工（図 9）し、

次のような音読指導を行う。  
斜体の緑字 では、①破裂音の「d」や「 t」の連続

により、前の語の末尾が脱落（elision または reduction）
して発音されず、後ろの語頭の音だけがはっきりと聞

こえる。その際、脱落とは完全に無音になるわけでは

なく、小さな「ッ」を飲み込むイメージの発音と助言

することもある。②代名詞 his（文頭の位置を除く）や

機能語 have の「h」の脱落が起こり、同時に、子音＋

母音、子音＋子音、母音＋母音のいずれかのパターン

の音の連結（ linking または liaison）が現れる。③「 t」
の直前の母音に強勢がある場合「L・R」の中間音のよ

うな音に変化する。朱書き字は発音や強勢位置に注意

する。その他、桃色字はそれぞれの単語に均等に強勢

を置いて発音すること、「／」では、軽い休止を置く

と読みやすくなること等を指導する。  
 

 
図 9 音読指導用 PPT-B 

 
3. プレゼンテーション  
 本研究では、ER の取り組みが読むだけの作業に終わ

ることなく、読解力向上の一方略となるよう、ER と併

用することでその効果を高めると報告（前掲 Liu & 
Zhang, 2018）がある活動のうち、内容理解問題及び本

の口頭レポート（以下レポート）を導入している。  
 レポート対象本が受講生の間で競合することを避け

るため、読書冊数の一定量の蓄積が必要となることか

ら、実施は一ヵ月に１回とした。レポートは 4 名 1 グ
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ループで実施し、1 台の iPad で録画する（図 10）。 

 

 

図 10 レポートの様子  
 

発表後は各グループ内で自己評価と相互評価を行い、

評価用紙を教員に提出する（図 11）。 

 

 

図 11 レポート評価用紙  
 
 レポートの際には、資料の棒読みを避けるため、事

前の準備をせず、1~3 分程度で、聞き手が本のあらす

じを把握できるようなプレゼンを目指し、発表後にグ

ループ内で、日本語であらすじの確認をしないように

と指示した。今年度は春学期に 1 回、秋学期に 2 回の

プレゼンテーションを実施した。以下に秋学期 1 回目

の評価用紙からの抜粋を紹介する。（数字）は同じ内容

の回答をした学生の人数である。  
〔自己評価〕  
（良かった点）  
・自分が一番話したいことが伝えられた。  
・内容を整理して話せた。  
・話の経過を、接続詞をうまく使って伝えられた。  
・一番知ってほしいところを伝えられた。  
・ 2 回目なので、落ち着いて言えた*1。  
・ 1 回目より多くのボキャブラリーで話せた*1。  
（改善点）  
・例を使いたかったが、表現が出てこなかった。  

・人物描写が下手だった。  
・緊張してうまく話せなかった*1。（3）  
・ジェスチャーを使うことができなかった*1。  
・英文が途切れてしまうので、 表現を練習したい*2。 
・同じ単語で同じ説明をしていた。  
・単語が瞬時に出てこなかった*2。（8）  
・日本語が出てきてしまった。（3）  
・単語でしか話せなかった*2。  
・一文を短くまとめて言いやすいようにしたい。（2）  
・同じ単語を使いがちなので、 引き出しを増やす*2。 
・ことばが出てこなくて詰まる*2時間が多かった。  
・即興で話せる力をつけたい*2。  
・正しさを意識しすぎ*3 なので、簡単に言いたい。  
・内容が複雑で簡単な英語で話すのが難しかった。  
・書いてあること読むだけ になってしまった。  
・自分が気に入ったところを伝えられなかった。  
〔他者評価〕  
（良かった点）  
・自分の言葉で伝えようとしていた*4。（7）  
・自分の 感想を含めていた*4。（5）  
・レポート本をおススメしてくれた点。（2）  
・日本語で言うと、○○と説明していた。  
・人物説明に関係代名詞を使っていた。  
・聞き取りやすい英語で内容がよく理解できた。  
・様々な表現を使っていたので、長い説明だったにも

かかわらず、わかりやすかった*4。  
・情報が多くてわかりやすかった。  
・内容がよくわかったので、読みたいと思った。  
・うまくジェスチャーを使っていた。（4）  
・日本語で雑談するような感じで話していた。  
・自分のことと重ね合わせて話していた*4ところ。  
・登場人物を先に紹介してくれたので、名前を聞いて

も頭にスッと入った。  
・お気に入りのフレーズを紹介したり、自分で考えた

りしながら話しているのがよかった*4。  
・自分では使えない文法を使っていた*5。  
（改善点）  
・レポート本を選んだ理由が不明だった。  
・発音、強勢にメリハリがない*6。（3）  
・もう少し話すスピードがあった方が良い。  
・声が小さすぎた*6。（5）  
・単語がちゃんと言えていたので、もう少しスムーズ

に言えたらもっと良くなる。  
・あらすじをもっと詳しく言えた方がよい。（2）  
・日本語が出てきた*7。（5）  
・アイコンタクトがなかった。  
・本文をそのまま読んでいる感じがした。  
〔分析〕  

発表者１： 

本のタイトル： 

 

 

 

あらすじ（箇条書きでも OK） 

 

 

 

 

うまかったところ・真似てみたい表現など 

 

 

 

 

改善点 
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*1：良かった点・改善点の両方に記述があるが、それ

ぞれの裏返しと言える。プレゼンを経験するごとに緊

張感の低減につながる可能性がある。  
*2：改善点のみに見られ、英語を使いたいという切実

な願望と考えられる。プレゼンを経験することによっ

て明らかになる点であり、次年度も可能な限り月 1 回

の実施を継続したい。  
*3：英語を話せないことの裏返しと捉えることもでき

るが、間違いの許容範囲を広げ過ぎると、内容伝達が

不十分に終わる恐れがあることから、音読指導により、

使える表現の流暢さの向上を追求する必要はある。  
*4：他者のプレゼンに対し、高い評価が与えられてい

る。書いてあることの棒読みではなく、My English を

使おうとする姿勢が好意的に受け止められている。原

稿を準備しないことがプレゼンの条件なので、話の展

開を工夫している姿勢が見られる。  
*5：グループ活動の利点の一つ、 role model の存在を

示す好例である。EFL 環境において、同世代の学習者

が発信するワンランク上の英語力に触れることは、学

習意欲の刺激になり得る。  
*6：誤解を生じさせない発音の習得や適切な声量で話

すことは、コミュニケーションやプレゼンにおける重

要な側面と言える。  
*7：グループ内に留学生がいる場合は、国際語として

の英語を使う意識が高まり、母語の使用を控える要因

となるが、日本人学習者のみの集団では難しいことを

示している。この現象は日本語使用禁止という厳格な

ルール設定を行ったとしても、使用語彙やフレーズの

範囲が限定的な学習者にとっては、学習意欲低下につ

ながるだけである。このことから、使いたい表現の「引

き出し」を増やす試みとして、ER の進化と深化を目指

す必要がある。  
 上記*5 にあるように、グループ活動の効用が学習意

欲の向上につながれば、自己評価を上げるために、ER
への取組姿勢の変化が予測できる。プレゼンテーショ

ン活動（レポート）は 22 年度後期から始めたばかりで

あり、レポートを併用することで ER の効果が高まる

（前掲 Liu & Zhang, 2018）ところまで検証できていな

いが、継続的に取り組み、ER を含むスパイラル学習の

枠組みとの接続効果を高めたい。  
 
4. 授業アンケート回答  
 春学期終了時に、大学が実施した授業全体に関する

学生アンケート（LMS）の中で、自由記述の多かった

3 クラスから、ER・音読・フィードバックに関する回

答から代表的なものを紹介する。下線 は、本研究の目

的に合致する回答、（数字）は同じ内容の回答をした学

生の人数である。  

履修者数：63 人、回答者数：56 人、回答率：90％  
〔ER〕  
・読む課題や多読本のプレゼンなどで、表現力がつい

たと思うから。（4）  
・多読を英語だけでどれだけ説明できるか、自分がど

れだけ単語を知っているかを確認できたから。  
・多読をさせてもらって、 英語の理解力が上がった

と思います。（2）  
〔音読〕  
・音読練習が大変だったけど、前より 英語の読み方が

確実に変わった から音読練習が良かった。  
・音読で ネイティブのスピードで英語を話す こと。  
・ 音読のコツ を教えていただき、 実際に音読するこ

とで力が伸びた手応えがあった 。  
・授業外で、自分で英語に触れることができるように

なった から。  英語の発音に触れたことで楽しさがわ

かってラジオで英語を聞いたり、英語の単語を電車で

みたりするようになれた 。  
・発音の大切さが分かって練習できた のが良かった。 
・英語を単語同士繋げて読む読み方をしていたら音読

練習のときに 回数を重ねるほどスラスラ読めるよう

になった 。  
〔フィードバック、その他〕  
・自分から学ぼうとすれば学びが増える から。  
・先生のフィードバック が丁寧で、やる気が出た 。  
・英語が伸びる方法をたくさん教えてくれた 点。   
・良くなったら、褒めてくれたりしたのがよかった。  
・英語を スラスラ読めるように教えてくれた 。  
 ER に関しては、内容理解度や表現力の向上に対して

肯定的な記述が複数見られた。本研究の ER 演習では、

正確なチャンクの把握による読解力の向上を一つの目

的としているが、受講生の中で一定数の割合で自己効

力感を得ていることがわかる。回答の中に「多読を英

語だけでどれだけ説明できるか、自分がどれだけ単語

を知っているかを確認できたから」があるが、ER を通

して語彙や表現を覚えたことが確認できたという意味

なのか、知らないことが多く十分に伝えきれなかった

ということなのかは不明である。前者であれば、活動

の肯定的評価として捉えることもできる一方、後者な

らば、自律学習への動機づけにつながっていると考え

られる。現時点では、フィードバックの個別化までは

実現できていないが、学生のモチベーション向上につ

ながったと考える。  
 音読については、課題提出までに、自宅その他での

自習時間に練習を課しているが、発音及び音読速度の

向上や、音の連結が再現できているとの報告がある。

また、自律学習のきっかけになっているとの記述も見

られる。これらは、音読演習の継続的な取組が読みの
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停滞低減に貢献することを示唆するものと考える。今

後導入予定の e-ER を利用する際の動機づけにつなが

るかを検証し、英語 3 活動スパイラル型学習のハード

面の見直しと整備、Google フォームの運用面の改善等

について検討を重ねる。  
 教員からのフィードバックに関しても、肯定的に捉

えている受講生が複数存在し、自律学習支援の一つと

してフィードバックが機能していることがうかがえる。

自律学習の実行と継続には、学習者の意思と動機づけ

に影響を及ぼす学習方略を含む学習環境の整備が欠か

せない。それと同時に、自己効力感を高めるための要

因の一つとして、他者からのフィードバックは有効な

働きかけであることがわかった。  
 本研究では、英語 3 活動をスパイラルに連動させた

学習を実践してきたが、それぞれの活動で課題や記録

の種類と提出時期が異なる。１）ER では、語数・読解

時間・感想やつまずき箇所の記録、２）速読では、読

解時間と内容理解問題の正答数、及び読解効率の記録

であるが、１）・２）は共に学期末に提出する。３）音

読では、録音音声をユニット終了後 1 週間以内に LMS
に提出し、提出ごとに教員から個別にフィードバック

を得る等である。  
このように、パイロット研究実施段階で、授業全般

に関するアンケートや 3 活動それぞれのデータ収集自

体は進んできたが、23 年度以降の研究に向けて、アン

ケート項目やデータ収集方法の効率化やデータの提出

時期、及び分析等について検討を行う。  
ハンドアウトを使用したアンケート調査では、回答

率を維持するためには、授業時間内に実施・回収する

必要があり、授業活動に支障をきたすことは否定でき

ない。Google フォームを使うと、自宅や学内で自由な

時間に答えることができるため、学生・指導者両者に

とって時間的・作業的な手間が省ける。今後、GIGA
スクール構想が一段と加速することは自明であること

から、中学・高校の現場でも導入可能なシステムと言

える。オンラインの特性を活かし、今年度末にアンケ

ートの集約と改善点の検討を行う。次年度に向けては、

これらの結果を元に、アンケート項目の精緻化を図る

ため、感想からつまずき箇所の傾向を分析する。  
ER・音読・速読・プレゼンテーションがパッケージ

化された教材開発に取り組めば、高等教育以外の教育

現場でも、学習システムの枠組に入れることも可能で

ある。それらすべてを LMS 化すれば、教員側のデータ

収集と入力の省力化によって、よりきめ細かな指導に

つながり、共通シラバスによる指導の統一を図ること

ができれば、データ量の増大をもたらすことが可能と

なる。  
 

5. 考察  
ER と速読に関する 2 種類のデータシート（前掲、図

2・図 3）を一つにまとめ（資料③）、3 クラス（1、4、
5）の中で、授業欠席日を除いて、完全にデータ入力が

行われている学生を 2 名ずつ抽出し、現段階で簡易的

に分析する。  
学生 A・B、C・D、E・F はそれぞれ同一クラスに在

籍しており、A～D は 2 回生、他 2 名は 1 回生である。  
学生 A・B は標準クラスに在籍し、速読教材は初級、

ER 教材は中級レベルである。学生 A は 1 回の授業で 2
～3 冊読み、WPM は 100 を超え、読解率も低くない。

速読教材は語数が少ないにもかかわらず WPM が 2 ケ

タ台と低く、ER：速読の WPM を比較すると、1.4 倍

程度である。しかし、内容理解問題の正答率を見ると、

ER に比べて読解率は低いものの、悪いとは言いきれな

い。学生 B は ER の WPM は低いが、内容理解問題の

正答率は 50%を超える回が多い。WPM が低いため読

解率も学生 A に比べると低調である。また、速読教材

の語数は ER に比べて少ないにも関わらず、学生 A と

比較しても WPM で－10 ポイント、読解率は 1/3 程度

と低いことから、今後は、このレベルの学生に対する

英語力把握のためのアンケート項目を検討したい。  
中級レベルのクラスに所属する学生 C・D は類似し

た傾向を示した。速読、ER 教材は共に中級である。

ER の WPM 及び読解率が両方とも速読に比べて、1.5
～2 倍となった。ER の記述欄で 2 名ともに instrument
の意味が不明と答えている。これは、CEFR-J Wordlist
では A2 レベル（中学 2 年～高校 1 年程度）であり、

本のタイトル『A Piano Lesson』から考えると、不明な

単語を推測しながら読めていない可能性もある。速読

教材では WPM 及び読解率は低い。大学中級レベルの

英語力を身につけるための自律学習支援の個別最適化

を図る上で、クラス編成のあり方やテキストのレベル

調整等にデータ分析の活用を検討する余地がある。  
学生 E・F は標準クラスに所属している。速読教材

は初級、WPM 及び読解率も標準的である。一方、ER
教材は中級レベルであり、正答率は高いものの、記述

欄では読みづらさや文法の難易度に触れる記述も見ら

れ、WPM も低い。他 4 名の学生と比べると、ER：速

読の WPM 及び読解率を比較した数値が逆転する傾向

にある。語彙・文法のどちらに対して、より焦点化し

た指導が必要なのかを検討したい。  
ER に関するデータから、抽出学生の簡易分析を行っ

たが、そこから浮かび上がる問題点も見えてきた。  
一つは、速読教材は大学生向け（初級・中級）であ

るものの、ER 教材の SRA 1-c は初級（中・高生向け）、

2-a は中級（高校～大学初級）、2-c は中上級（大学中

級以上向け）と、レベルが混在したものを使用してい
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る点である。現時点では、第一著者の勤務校で現有の

ものを利用しているため、速読教材とのレベル調整を

行ったものを使用できているわけではなかった。例え

ば、学生 A・B と E・F は標準クラスに所属しているが、

21 年度時点では、初級レベルを大学で所有していなか

ったため、ER 教材が中級レベルとなっていた。データ

を比較すると、WPM 及び読解率が速読で低く、ER で

高い学生とその逆になっている学生が存在しているこ

とからも、速読・ER 教材のレベルを所属クラスに合わ

せた調整が求められる。  
これらの問題を解消するため、22 年度に SRA 1-c を

1 セット購入して、実験的にクラス 3 と 4（前掲、表 1）
で使用し感想を集計したところ、語数の少ない本への

取り組みやすさを述べている学生が多かった。そこで、

次年度以降、ER 教材をレベル別に複数セット準備し、

1~2 回生の標準～中級クラスで使用する速読教材と連

携した授業展開を実現する。それにより、SRA シリー

ズは各レベルの 1 セット（120～150 冊）の中でも、易

～難に段階別に用意されていることから、いずれのク

ラスにおいてもさらなる個別対応が可能となる。  
次に、データ収集について、音読データ（録音音声）

の提出は授業後 1 週間以内、教員のフィードバックは

順次行っているが、ER 及び速読データについては、各

学期末としている点である。ER や速読のデータ分析に

は一定量のデータが必要となることもあり、授業ごと

のデータ収集とはなっていない。従って、音読に関す

る教員からのフィードバックの ER や速読への波及効

果を見極める作業に課題を残していると言える。  
三つ目は、ER 及び速読のデータ入力に時間がかかる

点である。複数のエクセルシートに入力を求めている

ため、第 1 回授業時にオリエンテーションを行うもの

の、シートの切り替えがスムーズにいかず、入力に慣

れるまで複数回の授業を経ている。その後も、入力漏

れによる未完成データの存在も散見されるため、シー

トの一元化を行う必要性がある。  
最後は、音読データの評価とフィードバックに、よ

り客観性を持たせるためのルーブリックを準備できて

いない点である。これら、パイロット研究段階におい

て明らかになった課題を 23 年度以降の研究実施に向

けたデータ処理と環境整備に活かす。  
5.1. 仮説  
本稿冒頭で述べた「スパイラル型学習を導入すること

により、ER に積極的に取り組む姿勢が生まれる」とい

う仮説であるが、4. 授業アンケート回答、5．考察で

述べてきたように、スパイラル型学習を導入した結果、

教員からのフィードバックを肯定的に捉えている受

講生が複数存在し、自律学習支援の一つとしてフィー

ドバックが機能していることがうかがえた。また、一

定数の割合の受講生が自己効力感を得られており、ER
に積極的に取り組む姿勢が生まれたと言えるだろう。 

23 年度以降に導入予定の e-ER 教材では、更に詳細

なレベル別教材が用意されている。さらに、読み上げ

機能を使えば、画面上の文字テキストの有・無を選択

した上でリスニング、音読、シャドーイングといった

音声関連のタスクを活用すれば、読解力伸長への波及

効果が期待できる。  
 ER 及び速読のデータ入力に関しては、エクセルシー

トの改良により、視認性も含めた入力作業の簡素化に

より、入力漏れ防止が可能となる。  
 
6. 結論  

本研究では、提出された録音音声へのフィードバッ

クは、以下のように LMS 上で行っている。  
発音、アクセント、イントネーション、及び音の連

結・消失等のチェックを受け、モデル音声との比較に

おいて、70～100 点で 5 点刻みの採点結果とコメント

を受ける。それらが評価基準に沿ったものになれば、

授業時における一斉指導の際に、個別データをクラス

全体で共有しやすくなり、その後、全体指導を個別学

習に活かすという学習改善のプロセスが動き出すこと

が期待できる。  
しかしながら、現時点では音読以外の課題へのフィ

ードバック、データ処理の効率化及び精緻化について

は十分とは言えないため、改善する必要がある。  
例えば、ER 及び速読のデータ分析結果を LMS で個

別にフィードバックできれば、音読と同様に「個から

集団」での指導を経由し、個別最適化した学習方略の

提供が可能となる。  
多くの場合、「計画（テキスト選択、指導案や手順

の作成）→実施」というサイクルに則って授業を行い、

テストで学力を測った結果を個別にフィードバックす

る。結果を個別に返却する際には、平均点や正答率の

低い箇所等、全体的な傾向の指摘に留まる。  
中等教育の現場でも「計画～改善」を示す PDCA サ

イクルが提唱されているが、教科指導や生徒指導に加

え、業務の多様さに追われて、PD（計画と実践）は行

われるが、CA（評価と改善）を取り入れた新たなサイ

クルに基づく授業実践は数少ない。  
そこで、本研究で実施している英語 3 活動を、授業

→学習者の取組・課題提出→指導者から学習者へのフ

ィードバックというリニア型（図 12）に留めず、授業

→学習者の取組・課題提出→個別フィードバック→情

報共有→学習者の取組→授業というループ型の中に、

定期的なリフレクションを生み出したい（図 13）。そ

のことにより、教師側では授業の改善が図られ、学習

者側では個人の学習に関するメタ認知が働き、個に応
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じた学習支援が促進されるものと考える。  

 
図 12 リニア型学習モデル  

 

 
図 13 ループ型学習モデル  

 
7. 今後の課題  

本研究の目的の一つに、英語 3 活動のデータ分析を

用いた自律学習者支援の個別最適化の検討がある。 

阿部・向後（2020）は、英語の自主的な学習での学

習方法に対する「好み」の構造と傾向、及び「好み」

が学習行動に及ぼす影響を調べた結果、英語学習者が

「よかった」と感じる要因に、１）新たな知識を得る

楽しさ、２）疑問点の解消、３）成果の手ごたえ、４）

感覚的な刺激等の要素の存在が確認されたことを報告

している。このことは、知的好奇心が満たされ、かつ

学習効果に手ごたえを感じる結果である。 

また、学習方法による「好み」の傾向を比較した結

果、「拡散的好奇心（幅広い情報を求める動機づけ）」、

「特殊的好奇心（不十分な知識を補うために特定の情

報を求める動機づけ）」、「有効性」では学習方法による

違いは確認されず、「達成感」、「刺激」、「低コスト」で

は、学習方法によって異なる傾向が示されたことを報

告している。さらに、拡散的好奇心が学習の期間や継

続に影響を及ぼすこと、教材にかかるコストが低いこ

とが学習の頻度や継続に影響を及ぼすと報告している。

これは、学習期間を持続するためには、提示する学習

方法の中に、拡散的好奇心を刺激する要素が存在する

ことの重要性を示していると考えられる。 

本研究のパイロット研究段階では、個別の学習方法

に関するアンケートは実施してこなかったが、23 年度

以降の研究では、授業外での自律学習を促すために

e-ER の導入を検討していることから、阿部・向後（前

掲）の調査結果や調査方法を参考にしながら、アンケ

ート項目の細分化とデータ分析を進める。 

また、プレゼンテーションの巧拙が、語彙や表現の

習得等を含む ER への取り組みに与える影響を検証す

ること、ER 演習における読語数と内容理解度との相関

について、授業アンケートや学内で実施するアセスメ

ントテストの結果（プレ・ポスト）を用いた検証を行

うこと、さらには、プレゼンテーションの評価方法に

ついて準備を進める必要がある。  
本研究での ER は授業内実施及び多読本の自由選択

という方法を取り入れているが、江竜や藤井の報告か

ら、本研究でも改善の余地があると考える。  
一つには、学生に対して選書に関する適切な指導・

助言の指針を明確にすることである。入学時のアセス

メントテスト（プレテスト）を活用し、学生の英語力

に応じたスタート段階のレベルを授業のオリエンテー

ション段階で提示することで、多読本の語数や語彙レ

ベルを段階的に引き上げる学習方略を提案する。  
さらに、学生の英語力を考慮した到達目標を設定し、

目標達成にはどれくらいの分量が必要かを提示するこ

とである。その上で、ER を含むスパイラル型学習がど

の技能に対して効果的であり、また英語学習に対する

優先度が低い学生に対する動機づけに対してどの程度

効果があるかを検証し、有効なシラバス設計を行う。  
最後に、学期末のアセスメントテスト（ポストテス

ト）の結果と WPM、e-WPM との相関を分析し、学内

での取り組みを他大学及び高大連携事業に寄与する実

践にしたい。  
 
[注 1]英文を意味のまとまりであるチャンクで区切り、

英語の語順通りに読み進む読解法。  
[注 2]1 分間に読める語数で、英語を読む速さの指標。

総語数÷読解に要した秒数×60 で算出。  
[注 3]wpm に内容理解度を加えた英語読解力の指標。

wpm ×(正答数／設問数 )で算出。  
 

本稿は「オンラインフォームによるリフレクション

を活用した英語スパイラル型学習の一検討～教員によ

る音声指導の適応・学習者同士の経験の共有・システ

マティックなリフレクションの導入～」（坪田・杉本、

2022）を加筆修正したものです。  
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20K00884「英語プレゼンテーションとパターンプラク

ティスの有機的な連携による音声活動の充実化」の助

成を受けた研究の一部です。ここに記して、感謝の意
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【資料】  
①音読用パワーポイント (PPT-B) 

  

  

 

 
②SRA Reading Laboratory® 
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③多読・速読クロス集計表  
多読 語数 WPM 正答率(設問数) 読解率 速読テキスト unit 語数 WPM 正答率(設問数) 読解率

1021 〇 380 105 40(5) 42 unit 1 163 99 90(10) 90
1028 868 136 60(6) 90 unit 2 140 94 70(7) 67
1028

◎

514 87 100(5) 87 unit 3 159 66 80(9) 59
1104 ☆ 350 102 100(5) 102 unit 4 154 70 80(10) 56
1104 〇 378 98 80(5) 78 unit 5 154 79 100(10) 79
1125

◎

296 95 80(5) 76 unit 6 174 50 100(12) 51
1125 〇 349 105 40(5) 42 unit 7 182 95 100(9) 96
1209 〇 502 101 60(5) 61 unit 8 222 75 60(10) 45
1216 〇 439 103 100(6) 103 unit 10 182 56 60(9) 38

104 76 76 65
1.4倍 1.2倍

1021 320 51 60(5) 30 unit 1 163 68 40(9) 30
1028 ☆ 308 58 80(5) 46 unit 2 140 82 30(10) 25
1028

◎

330 61 60(5) 61 unit 3 159 58 70(9) 45
1104 〇 347 60 60(5) 33 unit 4 154 62 20(10) 12
1104 ☆ 308 64 80(5) 51 unit 5 154 86 50(10) 43
1125 ☆ 270 82 100(5) 82 unit 6 174 112 50(12) 56
1125 〇 347 57 40(5) 28 unit 7 182 51 40(9) 23
1125

◎

335 55 80(5) 43 unit 8 222 53 20(10) 11
1209 〇 437 91 60(5) 55 unit 9 172 56 30(9) 18
1216 〇 523 75 40(5) 29 unit 10 182 53 20(9) 12
1216

◎

333 82 80(5) 82 68 28
67 49

0.98倍 1.75倍

A
2回生

B
2回生

　印象（☆：おススメ　◎：良い　〇：ふつう　△：面白くない）　/　感想・意見など　日付(2021年)  / タイトル

子どもたちが宝探しをしていて面白かった。

はじめは気難しいおばあちゃんだと思ったが、最後笑ってくれてよかった。

少し長めの文章だったので難しかった。

7行目のfancy tuneとは

The birthday Present
Life on the Prairie
Picture in Her Mind

日記になっていて読みやすかった。

誕生日が素敵な一日になってよかった。

A Day at the Circus
Beatrix Potter's Rabbits
Treasure Trove

パリに行ってまで絵の勉強をしており、絵がとても好きだということが伝わった。

様々なものに擬態する生物を知ることができ、実際に見てみたいと思った。

水の中に巣を作るクモがいることを初めて知った。Comprehensionの選択肢がどこにあるのかわからなかった。

カメがドッグフードを食べれることを初めて知った。Your Pet Tortoise
THE SECRET OF Room 5 エジソンが様々なものを発明したのは知っていたが、写真の発明を一番初めにしたことは初めて知った。

お祭りの様子が具体的に想像できてとても楽しそうだった。

ピーターラビットがどのようにできたのかわかった。

サーカスが見たくなった。ぞうが凄いと思った。

おさるがサメの上に乗れることにびっくりした。

Helen Kellar できないことができるようになって感動した。

The Tiger, the Brahmin,and the Jackal
Two Tricky Friends
The Woman in Apratment 9

『4技能を高め

る英語演習

　Book 1』
（成美堂）

知らない単語が多く、理解するのに時間がかかった。

最後にハスキー犬と仲良さそうにしていて、私も犬を飼いたいと思った。

Betsy Ross
MARY CASSATT, Artist
Hidden Animals
Homes underwater

Breakup
Sounata of Moonlight

EARTH'S NEIGHBOR

月光のソナタは以前から知っていた曲ですが、成り立ちは初めて知ったので読めてよかった。

アメリカの国旗の成り立ちを知れるので歴史が好きな人にはお勧め

The Monkey’s　Heart

 
 

多読 語数 WPM 正答率(設問数) 読解率 速読テキスト unit 語数 WPM 正答率(設問数) 読解率

1021 〇 333 116 60(5) 90 Unit 1-A 324 54 50(8) 27
1028 〇 856 79 60(5) 35 Unit 1-B 394 58 50(15) 31
1104 〇 440 108 60(5) 68 Unit 2-A 461 66 50(16) 33
1104 〇 347 97 80(5) 115 Unit 2-B 384 48 50(19) 25
1125 〇 523 90 80(5) 113 Unit 3-A 562 73 80(5) 58
1125 〇 439 91 60(5) 71 Unit 3-B 461 70 40(5) 28
1209 〇 453 90 60(5) 59 Unit 4-A 468 63 60(5) 38
1216

◎

400 89 80(5) 70 Unit 4-B 411 59 60(5) 35
1216 〇 423 96 80(5) 67 Unit 5-A 380 76 60(5) 45
1216 〇 420 87 60(5) 54 Unit 5-B 455 62 40(5) 25

94 74 63 35
1.5倍 2.1倍

1021

◎

363 83 100(5) 82 Unit 1-A 324 57 60(8) 36
1028 〇 333 81 80(5) 64 Unit 1-B 394 60 20(15) 12
1028

◎

330 80 80(5) 64 Unit 2-A 461 64 70(16) 44
1104 △ 357 56 40(5) 22 Unit 2-B 384 49 80(19) 39
1125

◎

489 123 40(5) 49 Unit 3-A 562 45 0(5) 0
1125

◎

308 89 80(5) 71 Unit 3-B 461 39 40(5) 16
1216

◎

453 82 100(5) 81 Unit 4-A 468 48 40(5) 19
1216 〇 474 75 60(5) 45 Unit 4-B 411 46 60(11) 29

83 60 Unit 5-A 380 54 40(5) 22
1.7倍 2.6倍 Unit 5-B 455 42 60(5) 25

50 24

『Reading
Explorer 2

Third Edition』
（National

Geographic
Learning）

C
2回生

D
2回生

　日付(2022年)  / タイトル 　印象（☆：おススメ　◎：良い　〇：ふつう　△：面白くない）　/　感想・意見など

わからない単語が多かった。

内容が分からなかった。

instrument「楽器」　

You bet!　「もちろん」

Stay in touch 「連絡を取り合う」

内容が分からなかった。

彼女の諦めない姿がかっこよかった。

少し読みずらかった。

知っている内容だったので読みやすかった。

Mudhead Is Missing
A Piano Lesson
The birthday Present

Beatrix Potter's Rabbits

Hare, Hippo, and Elephant
Two Tricky Friends
Picture in Her Mind

Friday Night is Papa Night
Friends Who UNDERSTAND

面白い内容だった。

分からないフレーズが多々あった

単語もわかりやすく読みやすかった

分からなかった単語→instrument
わからない単語が続いた

キツネとコウノトリの友情が面白かった。

少し難しかった。

表紙の絵が可愛かったがわからない単語も多かった。

有名な話で理解しやすかった。The Ugly Duckling
The New Guy
The Woman in Apartment 9

The Waiting Letter
Dinosaur Tracks
Strong in the Saddle
The Woman in Apartment 9

Elena's Trail
A Piano Lesson

 

 
多読 語数 WPM 正答率(設問数) 読解率 速読テキスト unit 語数 WPM 正答率(設問数) 読解率

1022

◎

437 68 80(5) 88 Unit 2 174 99 90(10) 89
1126

◎

320 66 100(5) 66 Unit 4 200 83 10/11 75
1203 △ 299 71 80(5) 57 Unit 6 221 80 100(7) 80
1210 〇 347 71 100(5) 71 Unit 8 202 73 80(11) 59
1210

◎

308 70 100(5) 70 Unit 10 189 65 100(9) 65
1217 〇 456 92 80(5) 73 80 74
1217 〇 489 86 100(5) 86

75 73
0.9倍 0.98倍

1025

◎

493 74 80(5) 59 Unit 2 174 117 50(10) 59
1025

◎

439 63 80(5) 50 Unit 4 200 ＊ ＊ ＊

1025 〇 826 72 60(5) 43 Unit 6 221 113 70(7) 81
1122

◎

350 69 80(5) 55 Unit 8 202 109 80(11) 89
1122 〇 523 67 100(5) 67 Unit 10 189 106 100(9) 82
1126 〇 385 72 60(5) 43 111 78
1126

◎

308 59 100(5) 60
1126

◎

333 68 80(5) 54
1206 〇 357 69 60(5) 41
1206

◎

270 56 100(5) 56
1210 〇 470 65 80(5) 52
1210 〇 437 66 80(5) 53

67 53
0.6倍 0.6倍

　日付(2021年)  / タイトル 　印象（☆：おススメ　◎：良い　〇：ふつう　△：面白くない）　/　感想・意見など

F
1回生

読みやすかった。

文法はわかったけど内容が難しかった。

読みやすかった。

ちょっとだけ難しかった。

短かったからわかりやすかった。

Hare,Hippo,and Elephant
The wasps' Nest

会話文が他に比べて多かった。

魚を食べたくなった。

比較級の文がわりと出てきた。

わかりやすい文法でした。

A Day at the Circus
Archimedes and the King's Crown
Picture in her mind
Two Tricky Friends
The Three Sleuths

Fly like a Bird
The ftory of Ginderella
The waiting letter
The tiger, the Brahruin, and the Jackal
The Woman in Apartment 9

The Waiting Leter
A Good Catch

比較的わかりやすかった。

内容はわかったけど文法が少し難しかった。

ちょっとだけ文法が難しいところがあった

簡単でした

文の内容がちょっと難しかった。

話の内容が分かりやすかった。The Brithday Present
Picture in Her Mind
The Great Auks
The Monkey's Heart
The Tiger, the Brahmin,and the Jackal

思っていたより読みにくかった。

表紙のタイトルの「G」が読みにくかった。

さるとサメの以外な組み合わせが気になった。

表紙のトラに惹かれた。

『World English
Intro

Third Edition』
（National

Geographic
Learning）

＊は授業欠席のため

E
1回生
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フランスの地方大学で日本語を専攻する大学生の日本語学習スタイル 
－学年と入学前の日本語学習経験からの比較－ 

芹川 佳子 

1早稲田大学日本語教育研究センター 〒169-8050 東京都新宿区西早稲田 1-7-14 
E-mail:  yserikawa@aoni.waseda.jp 

あらまし  フランスの地方国立大学の日本語専攻の大学生（1～3 年生）を対象に，どのような学習スタイルを使

用する学習者が進級するのか（フランスの大学は基本的に進級が難しく，本研究対象学部の進級率は約 50%である．）

を明らかにするために，日本語に関する学習スタイルの調査を実施した．大学入学前の日本語学習経験の有無と学

年で 6 群に分けて比較した結果，学年，大学入学前の日本語学習経験，基礎的な学習スタイル，大学のカリキュラ

ムの影響による違いが認められた．学年や学習内容などの学習状況の変化に応じて使用される学習スタイルが変わ

る傾向があることから，学習スタイルの適応力が高い学習者が進級する可能性が高いことが示唆された．  
キーワード  学習スタイル，フランス，大学での日本語教育，多重比較 

 
1. 研究背景と目的  

本研究の目的は，本研究対象の大学（フランスの地

方都市にある人文社会学系の国立大学、以下、本大学）

で日本語を専攻する大学生の学習スタイルの特徴を明

らかにし，どのような学習者が進級するのかを明らか

にすることである．  
フランスの国立大学は，入学以上に進級が難しい．

フランスでは中等教育の修了と高等教育機関への入学

を認める国家学位であるバカロレア（Baccalauréat）を

取得すれば，原則として選抜試験なしで国立大学に入

学できる．1980 年代後半からバカロレア受験者が増加

する一方で，国の政策としてバカロレアの合格率の上

昇も進められ，合格率は 80%近くになっている．受験

者の増加と合格率の上昇により，「かつては社会的成功

の象徴であったバカロレアは，その規模の拡大ととも

に大衆化し，現在では社会に出るに当たっての基礎的

な資格となっている」（大場，2005，p.73）と言われる．  
バカロレア合格者の増加は，大学入学者の増加を生

む．しかし，大学に入学した約半数が大学 1 年目修了

に必要な単位が取得できずに，留年や退学をする（大

場，2005）．大場（2004）は，学生が修学困難に至る理

由として，学生が登録した科目領域への関心の低さと

学力の低さを挙げている．この傾向は，日本語専攻の

学生にもあてはまる．国際交流基金（2020）によると，

フランスの日本語学習者数は 24,150 人おり，西欧地域

においては学習者数が一番多く，そのうち 12,321 人

（51.0％）が大学などの高等教育機関で学習する．こ

の背景には，入学しやすさだけではなく，基本的に授

業料がかからないという経済的利点もある．山内

（2013）は，「多くの日本語学習者は，日本や日本語へ

の漠然とした興味や関心を主な動機づけとし，日本学

科に入学し，日本語学習を始める」（p.17）と述べた．

そして，他学部と同じく，進級できずに日本語学習を

途中でやめてしまう学習者も多い（鈴木，2013；永田，

1992；山内，2015）．  
本調査を行った大学 [注 1 ] で日本語を専攻する学生は

1 年生 250～300 人，2 年生約 150 人，3 年生約 80 人（3
年制のため，3 年生が最終学年）おり，学生数は学年

が上がるにつれて半減する [注 2 ]．進級した学生は，優

秀な日本語学習者であり，本大学での日本語学習に適

性が高い学習者である．学内試験のみでの進級である

ため，作文や会話などの特定の技能を得意とする学習

者が進級しやすいという偏りが内在する可能性もある．

全学年を対象に調査を行い，各学年の学習スタイルの

特徴を比較することは，本大学における日本語学習の

実態を知る一助となる．また，偏りが顕著な場合は授

業改善に活かすことができ，下級生が有効な学習方法

を知るための参考にもなる．  
また，本大学の 1 年生は日本語の初級前半レベル，

2 年生は初級後半レベル，3 年生は中級前半レベルの内

容を学習するため，日本語の学習段階と学習スタイル

の関係を知る手がかりとなることが期待できる．本研

究はフランスの地方大学を対象にした研究であるが，

様々な国や地域の教育機関で同様の研究を進めること

で，学習段階に応じた日本語教育や日本語学習の改善

に貢献することが期待できる．  
 

2. 学習スタイル  
学習スタイル研究は，認知スタイル研究とも密接に

関連し，心理学や教育学などの複数の分野で研究が行
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われている．そのため，それぞれの分野の研究者達に

よる学習スタイルの定義がある．しかし，各々の定義

は重複が多く，主要な特徴にまとめることができる

（Messick，1984）．Hayes & Allinson（1994）も多くの

文献のおおむね一致した定義として，認知とは人が知

識を獲得，保存，使用する方法であり，認知スタイル

とは情報処理における個人差を指し，学習スタイルと

は認知スタイルの一部であるとした．  
 Coffield, F., Moseley, D., Hall, E., & Ecclestone,  K. 

（2004）は，学習スタイルの文献を系統で整理し，5
系統（①4 つの感覚を含む体質に左右される学習時の

スタイルと好み，②「能力のパターン」を含む認知構

造の根深い特徴を反映した学習スタイル，③比較的安

定した性格を構成要素とする学習スタイル，④柔軟的

に安定した学習の好みである学習スタイル，⑤学習ス

タイルから学習アプローチ，ストラテジー，オリエン

テーション，学習概念への動き）に整理した。外国語

学習の学習ストラテジー研究で著名な Oxford（2003）
は，学習スタイルとは，各個人の感覚的なスタイルの

次元（視覚／聴覚／触覚）と社会的スタイルの次元（外

向的／内向的）を反映しており，認知スタイルに沿っ

た好みが存在すると述べた．伊東（1999）は，学習ス

タイルは社会的，情意的要素と深くかかわっており，

学習スタイルの意味範疇が純粋に認知スタイルに限定

されないと指摘した．つまり，認知スタイルは情報処

理の個人差であるが，学習スタイルは外的要因の影響

も大きく，個々人の中で完結する個人差だけでは説明

できない側面も多いということである．  
本稿では，認知スタイルとは，「人が，知識（情報）

を獲得，保存，使用する際に行う行動パターン」であ

り，学習スタイルとは，「学習場面において人が，知識

（情報）を獲得，保存，使用する際に行う行動パター

ン」であると定義する．学習場面における認知スタイ

ルが学習スタイルである．なお，本定義の「学習場面」

は教師・クラスメイトなどの周囲の人々や学習環境，

状況等が含まれる広範的な場面とする．  
フランスの日本語学習者の学習スタイルについて

の調査や研究は多くない．日本語学習ではないが，

Wang（2015）は大学で言語学を専攻するフランス人の

大学生を対象に，外国語学習において成功または失敗

の感覚に対する学習ストラテジーとスタイルの影響を

調査した．学習スタイルに関しては，聴解では聞きな

がら関連したものを読むことを好む学習者が過半数を

占めたこと，読解では全体的な把握を好む学習者が

80%以上を占めたこと，口頭表現では半数以上が熟考

型のスタイルを好むこと，筆記表現では特に顕著な傾

向が認められなかったことを報告した．副島（2015）
は，日本語や日本の文化・社会に触れる機会が少ない

海外にいる学習者として，ロシアとフランスの大学の

日本語学習者を対象に日本語の学習ストラテジーと動

機づけに関する質問紙調査を行った．因子分析の結果，

「サブカルチャー活用」「実践使用重視」「予習復習重

視」「活動積極参加」「道具」「漠然とした日本語への興

味」という 6 つの因子を抽出した．また，フランスの

学習者はロシアの学習者に比べ漠然とした日本語への

興味が高く，「フランス人学習者において，サブカルチ

ャーに興味があり，リソースとして活用する者は，ふ

だんから日本語をコミュニケーションツールとして積

極的に使用する傾向にあるようである」（副島，2015，
p.326）と報告した．フランスでの日本語の学習スタイ

ルの研究は存在するが，体系的な研究とはなっていな

い．  
学習スタイルを測定する方法として，場独立・場依

存などの対極的な学習スタイルのどちらの傾向が強い

かを測定する方法や，様々な学習スタイルに関する嗜

好を調査し，傾向を測定する方法などがある．  
本調査では，Willing（1988）がニューサウスウェー

ルズ州成人移民教育サービス（AMES NSW）において，

英語教育プログラム開発のために，移民の英語学習ス

タイルの特徴を明らかにするために行った学習スタイ

ル研究を参考にした．Willing は成人の外国語学習者の

学習スタイルを研究対象にしており，本研究の調査協

力者の年齢層に近いと判断した．また，学習スタイル

調査は，教育の商業的な側面から質問紙と分析方法が

非公開だったり，有償だったりすることが多いが，

Willing はその調査の全容を公開している点からも先

行研究の参考となった．しかし，Willing はオーストラ

リアで英語を学習する移民を調査対象者にしている点，

使用している教科書や授業内容が異なる点などで本調

査の対象者とは異なる．よって，本調査の結果は

Willing（1988）とは異なる結果が出ると予測される． 
本調査では，先行研究との結果の比較には重点を置

かず，調査協力者の置かれている状況（大学の制度や

授業内容，学習環境など）も記述し，データの意味を

分析し，考察する．これは，「実践的妥当化」（大塚・

松下・湯浅・荒木 2006）である．「実践的妥当化」は

学習者の特性，授業目標，学習目的，クラスサイズな

ど様々な要因の影響を受ける学生による授業評価の妥

当性を高めるために提案された方法である．大塚ほか

（2006）は，学生による授業評価の妥当性を高めるた

めに，「授業アンケートで得られた統計量の源泉を、そ

れぞれの授業の文脈の下で担当教員が探り、教員自ら

が統計量の意味を体得していく「実践的妥当化」のプ

ロセスが望まれるであろう」（p.148）と述べた．本研

究は，学習場面にも学習者の置かれている状況が影響

すると定義した．よって，本研究では、学習者の文脈
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とともに数値を解釈し、分析の「実践的妥当化」を試

みる．  
 

3. 研究方法  
3.1. 調査手続き  

本調査は，2018 年 12 月（1 学期期末）に，1 年生は

Oral3（16 クラス），2 年生は Oral9（6 クラス），3 年生

は Oral13（2 クラス）を履修している学生を対象に，

各授業の終了後に行った．筆者が直接担当しないクラ

スは，クラスの担当教師に協力を依頼した．Oral は『み

んなの日本語』などの総合日本語の教科書を使用し，

日本語の文型理解や短文作成，口頭練習などを行う授

業である．調査への回答は任意であり，匿名調査のた

め成績や評価に関係がないことを伝え，各クラスの担

当教師が質問紙を配布し，回収した．学習者は友人と

会話をしたり，質問の意図を教師に確認したりしなが

ら，5～10 分で回答して，提出した．白紙や途中で回

答が終わっている質問紙は，集計時に除外した．また，

匿名性を尊重するために，回答と成績の紐づけやイン

タビュー調査は行わなかった．  
質問項目は，Willing（1988）の質問紙調査を参考に

した．Willing は，専門用語をできるだけ使用せず，簡

潔な表現で 5 つの内容（①（自発的な）「クラス外」の

活動，②好ましい教室活動，③教師の行動，④学習者

が最も重視する必要を認識している言語の側面，⑤学

習グループ）を扱う英語の質問項目を作成した．本調

査では多くの調査協力者の母語がフランス語であるこ

と，簡潔な表現であっても，初級前半の学習者には日

本語または英語の質問項目を理解するのに時間がかか

ることが予想されることから，フランス語で質問紙を

作成した．調査責任者（日本語母語話者）が Willing
（1988）の質問項目と質問区分を参考にフランス語訳

を行った．フランス語母語話者に質問項目を確認して

もらい，質問の意図が伝わるように修正した．また，

時代の変化にあわせて，質問内容の一部変更（カセッ

トを音楽やラジオに変更など）し，全 26 項目の 4 件法

の質問紙を作成した（表 1）．  
 

表 1. 質問項目と質問区分 

 
質問項目  質問  

区分  
1. Je préfère apprendre en parlant avec des 

locuteurs natifs japonais.（日本語母語話者と

話しながら学習するのを好む）  

①  

2. Je préfère apprendre en parlant avec mes 
professeurs.（先生と日本語で話しながら学

習するのを好む）  

① 

〔③〕  

3. Je préfère apprendre en parlant avec mes amis.
（友達と話しながら学習するのを好む）  

① 

〔⑤〕  
4. Je préfère apprendre en regardant et en ①  

écoutant des locuteurs natifs japonais.（日本

語母語話者が話すのを見たり聞いたりしな

がら学ぶのを好む）  
5. À la maison, je préfère apprendre en regardant 

des émissions de télévision en japonais.（家

で，日本語のテレビ番組を見て学ぶのを好

む）  

①  

6. À la maison, je préfère apprendre en écoutant 
des CD et des émissions de radio en japonais.
（家で，日本語の音楽やラジオを聞いて学

ぶのを好む）  

①  

7. À la maison, je préfère apprendre en lisant des 
livres et des mangas en japonais.（家で，日本

語の本やマンガを読みながら学ぶのを好

む）  

①  

8. En cours de japonais, je préfère apprendre par 
les jeux.（授業では，ゲームをしながら学習

するのを好む）  

②  

9. En cours de japonais, je préfère apprendre par 
les images, les vidéos.（授業では，絵やビデ

オを見て学習するのを好む）  

②  

10. En cours de japonais, je préfère apprendre en 
parlant avec beaucoup de gens.（授業では，

たくさんの人と話しながら学ぶのを好む）  

②  

11. En cours de japonais, je préfère apprendre en 
parlant par deux.（授業では，ペアで話しな

がら学ぶのを好む）  

②  

12. En cours de japonais, je préfère apprendre en 
lisant.（授業では，読みながら学習するのを

好む）  

②  

13. En cours de japonais, je préfère apprendre en 
écrivant.（授業では，書きながら学習する

のを好む）  

②  

14. Je préfère que l'enseignant m'explique tout.
（先生が全部説明してくれるのを好む）  

② 

〔③〕  
15. Je voudrais tout écrire dans mon cahier.（全て

をノートに書きたい）  
②  

16. Je préfère avoir mon propre manuel.（自分の

教科書を持つことを好む）  
②  

17. Je préfère que l'enseignant me donne des 
devoirs.（先生から宿題や課題をもらうのを

好む）  

③  

18. Je préfère apprendre la grammaire japonaise.
（文法を学習するのを好む）  

④  

19. Je préfère apprendre le vocabulaire japonais.
（語彙を学習するのを好む）  

④  

20. Je préfère apprendre la kanji.（漢字を学習す

るのを好む）  
④  

21. Je préfère apprendre l'expression écrite.（作文

を学習するのを好む）  
④  

22. Je préfère apprendre l'oral.（口頭表現・会話

を学習するのを好む）  
④  

23. Je préfère étudier le japonais par moi-même.
（一人で勉強するのを好む）  

① 

〔⑤〕  
24. Je préfère étudier le japonais avec mes amis.

（友達と一緒に日本語を学習するのを好

む）  

① 

〔⑤〕  

25. Je préfère étudier le japonais en utilisant 
Internet.（インターネットを使って学ぶのを

好む）  

〔①〕  
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26. J'aimerais utiliser le japonais à d'autres 
endroits qu’en cours.（授業以外で，日本語

を使ってみるのを好む）  

①  

Willig が設定した質問区分：①（自発的な）「クラス外」の

活動，②好ましい教室活動，③教師の行動，④学習者が最も

重視する必要を認識している言語の側面，⑤学習グループ  
注：本研究の学習者の学習環境や状況から他の内容にも関連

すると考えられる質問区分を〔〕で追加した．  
 
3.2. 調査協力者  
 1 年生 178 人，2 年生 120 人，3 年生 67 人から調査

協力を得た．学年が上がるにつれて調査協力者数が減

少するのは，フランスの大学の特徴である進級率の低

さによるものである．調査日に授業に参加した大半の

学習者が調査に協力した．未回答などの不備がある質

問紙を除外し，1 年生 163 人，2 年生 111 人，3 年生 55
人分のデータを分析に使用した．  
 1 年生の Oral（会話）の授業は『みんなの日本語初

級Ⅰ』と『みんなの日本語初級Ⅱ』をメインテキスト

として使用し，1 年間で 1 課から 30 課まで学習し，初

級前半レベルの修了を目指す．2 年生の Oral は『みん

なの日本語初級Ⅱ』の 31 課から学習を開始し，初級の

教科書が終わると『みんなの日本語中級Ⅰ』の 3 課と

4 課を学習し，初級後半レベルの修了を目指す．3 年生

の読解や漢字などの授業では中級後半から上級レベル

の内容を扱うこともあるが，Oral では『みんなの日本

語中級Ⅰ』を使用し，中級前半修了レベルを目指す．

なお，クラス分けは，大学事務により無作為に行われ，

日本語能力や成績によるクラス分けはない．大学入学

前に高校や独学で日本語を学習する学習者もいるため，

1 年生はクラス内での日本語能力差が大きい．進級の

厳しさにより，2 年生と 3 年生には修了条件の日本語

レベルに達した学習者が進級する．  
調査協力者の属性として，年齢層（17～24 歳， 25

～30 歳，31 歳～40 歳，40 歳以上から選択），母語と自

覚している言語，大学入学前に学習した外国語（複数

回答可），外国での滞在経験（1 年以内の留学，1 年以

上の留学，1～3 回の海外旅行，4～5 回以上の海外旅行，

1～3 回の海外出張，4～5 回以上の海外出張，1 年以内

のその他の海外経験，1 年以上のその他の海外経験，

経験なしの中から複数選択可）を調査した．先行研究

では，民族や性別で言語適性や学習スタイルの違いを

比較する研究が多い．しかし，現在では民族や性別を

特定し公開することには非常に繊細な配慮を必要とす

るため，本研究では扱わなかった．  
フランスの大学は進級が難しいため，留年や退学，

転学が多いという特徴がある．他大学や他学部から日

本語専攻へ移ってきた学習者や日本語専攻の中で留年

を重ねる学習者を考慮し，年齢層を尋ねる質問をした．

その結果，17 歳から 24 歳は，1 年生 156 人（各学年で

占める割合：95.7%），2 年生 103 人（92.8%），3 年生

54 人（98.2%）おり，各学年で 90%以上が 17 歳から

24 歳の年齢層であり，学年による年齢層の差がないこ

とが確認された．  
フランス語を母語と自覚している調査協力者は，1

年生 156 人（95.7%），2 年生 103 人（92.8%），3 年生

55 人（100%）おり，各学年の 90％以上がフランス語

母語話者であった．  
フランスでは高校卒業までに 2 言語以上の外国語を

学習する．大学入学前の外国語学習経験が進級に影響

するかどうかを調べるために，大学入学前に学習した

外国語を調査した．その結果，英語学習経験者が最も

多く，1 年生 159 人（97.6%），2 年生（111 人，100.0％），

3 年生 54 人（98.2%）であった．次にスペイン語の学

習経験者が多く，1 年生 127 人（77.9%），2 年生 93 人

（83.8%），3 年生 40 人（72.7%）であった．本大学が

フランス南西部にあり，スペインに近いこと，大学の

近隣地域から入学する学生が多いこと，近郊の観光地

にはスペインからの旅行者も多く，実用的な外国語と

見なされていることが主な要因と推測される．他にド

イツ語やイタリア語などのヨーロッパ圏の言語の学習

経験者が多かった．また，中国語や韓国語などのアジ

ア圏の言語の学習経験者も各学年に数％ずつ存在した．

日本語の学習経験者は他のアジア言語よりは多く，1
年生 31 人（19.0%），2 年生 22 人（19.8%），3 年生 16
人（29.1%）であった．大学入学前の日本語学習経験

と進級との関連を調べるために，カイ二乗検定（以下，

χ 2 検定）を行った結果，有意差がなかった．よって，

大学入学前の日本語学習経験が進級に有利に働くこと

は認められなかった．日本語科目に限れば，1 年生は

大学入学前に日本語学習経験がある学習者のほうが試

験で高得点を取りやすい．しかし，進級にはフランス

語で履修する日本の地理や歴史などの成績も関係する．

そのため，大学入学前の日本語学習経験が進級に与え

る影響があまり大きくないことが明らかになった．  
海外旅行や短期留学などの外国での滞在経験が，外

国語の学習動機につながることが多いため，海外滞在

経験を調査した．その結果，1 年生は 140 人（85.9%），

2 年生は 87 人（78.4%），3 年生は 47 人（85.5%）に何

らかの外国滞在経験があった．外国滞在経験と進級と

の関連を調べるためにχ 2 検定を行ったところ，有意

差がなかった．よって，外国滞在経験の有無が進級に

与える影響は認められなかった．なお，滞在歴の長さ

や滞在タイプの違いと現地の言語との接触経験は比例

しないことから，滞在経験の種類の違いによる比較は

行わなかった．
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4. 結果と考察  
4.1. 調査結果  
学年と大学入学前の日本語学習経験の有無により，調

査協力者を 6 群（1 年生の大学入学前の日本語学習経

験なし群，1 年生の大学入学前の日本語学習経験あり

群，2 年生の大学入学前の日本語学習経験なし群，2
年生の大学入学前の日本語学習経験あり群，3 年生の

大学入学前の日本語学習経験なし群，3 年生の日本語

学習経験あり群，以下 1 年無群，1 年有群，2 年無群，

2 年有群，3 年無群，3 年有群と表記）に分け，分析し

た．6 群の平均値に差があるかどうかを調べるために，

分散分析と多重比較（games-howell 法）による下位検

定を行った．その結果，「Q2. 先生と日本語で話しなが

ら学習するのを好む」「Q10. 授業では，たくさんの人

と話しながら学ぶのを好む」「Q14. 先生が全部説明し

てくれるのを好む」「Q15. 全てをノートに書きたい」

「Q20. 漢字を学習するのを好む」「Q21. 作文を学習す

るのを好む」の 6 つの質問項目で有意差が認められた

（表 2）．  

 
表 2 各質問に対する各群の平均値と分散分析・下位検定結果  

質問＼学年と大学入学前日本語

学習経験 （人数）  
1 年無  1 年有  2 年無  2 年有  3 年無  3 年有  全体  全体  F 値  

(η 2 )  
 

(132) (31) (89) (22) (39) (16) M SD 下位検定  
1. 日本語母語話者と話しながら

学習するのを好む。  
3.674  3.871  3.596  3.864  3.564  3.438  3.660  0.666    

2. 先生と日本語で話しながら学

習するのを好む。  
3.538  3.677  3.393  3.545  3.103  2.938  3.432  0.695  5.240* 

(0.075) 
3 年有<1 年有* 
3 年無<1 年無* 
3 年無<1 年有** 

3. 友達と話しながら学習するの

を好む。  
3.326  3.323  3.404  3.273  3.359  3.063  3.334  0.794    

4. 日本語母語話者が話すのを見

たり聞いたりしながら学ぶ

のを好む。  
3.523  3.677  3.640  3.545  3.718  3.500  3.593  0.656  

  

5. 家で，日本語のテレビ番組を

見て学ぶのを好む。  
3.152  3.387  3.258  3.045  3.333  3.000  3.210  0.933    

6. 家で，日本語の音楽やラジオ

を聞いて学ぶのを好む。  
2.417  2.871  2.562  2.682  2.667  2.063  2.529  1.055    

7. 家で，日本語の本やマンガを

読みながら学ぶのを好む。  
3.061  2.903  3.090  3.273  2.897  2.625  3.027  0.962    

8. 授業では，ゲームをしながら

学習するのを好む。  
3.409  3.419  3.326  3.273  3.359  2.875  3.347  0.822    

9. 授業では，絵やビデオを見て

学習するのを好む。  
3.295  3.387  3.247  3.182  3.256  2.938  3.261  0.783    

10.授業では，たくさんの人と話

しながら学ぶのを好む。  
3.205  3.387  3.034  3.636  2.897  2.625  3.140  0.922  3.768** 

(0.055) 
3 年有<2 年有* 
3 年無<2 年有** 
2 年無<2 年有* 

11.授業では，ペアで話しながら

学ぶのを好む。  
3.371  3.032  3.146  3.136  3.000  2.688  3.185  0.868    

12.授業では，読みながら学習す

るのを好む。  
3.182  3.194  3.180  3.136  2.897  2.813  3.128  0.897    

13.授業では，書きながら学習す

るのを好む。  
3.265  3.323  3.258  3.091  2.974  2.938  3.207  0.882    

14.先生が全部説明してくれるの

を好む。  
3.197  2.968  3.404  2.864  3.410  3.750  3.261  0.813  4.176** 

(0.061) 
3 年有<2 年有** 
3 年有<1 年有** 
3 年有<1 年無** 

15.全てをノートに書きたい。  2.697  2.548  2.596  1.955  2.846  2.563  2.617  1.010  2.557* 
(0.038) 

2 年有<3 年無** 
2 年有<2 年無* 
2 年有<1 年無** 

16.自分の教科書を持つことを好

む。  
3.008  2.774  3.169  2.909  3.103  3.063  3.036  1.091    

17.先生から宿題や課題をもらう

のを好む。   
2.742  2.903  2.865  2.818  2.821  2.875  2.812  0.962    
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18.文法を学習するのを好む。  3.212  3.290  3.079  3.318  3.103  2.750  3.155  0.863    
19.語彙を学習するのを好む  3.545  3.710  3.528  3.273  3.359  3.375  3.508  0.676    
20.漢字を学習するのを好む。  2.841  3.355  3.034  3.318  2.769  2.438  2.945  1.076  2.781* 

(0.041) 
1 年無<1 年有* 

21.作文を学習するのを好む。  3.250  3.452  3.191  3.227  2.795  2.750  3.173  0.812  3.687** 
(0.054) 

3 年無<1 年有* 

22.口頭表現・会話を学習するの

を好む。  
3.462  3.677  3.494  3.545  3.436  3.438  3.492  0.736    

23.一人で勉強するのを好む。  2.371  2.903  2.640  2.636  2.282  2.688  2.517  1.032    
24.友達と一緒に日本語を学習す

るのを好む。  
3.045  2.968  3.045  3.182  2.974  2.625  3.018  0.916    

25.インターネットを使って学ぶ

のを好む。  
2.621  2.710  2.652  2.909  2.256  2.563  2.611  0.962    

26.授業以外で，日本語を使って

みるのを好む。  
3.742  3.581  3.562  3.909  3.641  3.875  3.684  0.626    

群別 M 3.160  3.242  3.169  3.175  3.070  2.933  
  

  
群別 SD 0.934  0.898  0.909  0.918  0.972  1.017  

  
  

*p < 0 .05, **p < 0 .01 
 

4.2. 大学入学前の日本語学習経験による違い  
「Q 20. 漢字を学習するのを好む」は，1 年有群（平

均値 M = 3.355）と 1 年無群（M = 2.841）で有意差が

認められた（p = 0.030, r = 0.370）．   
 1 年有群が 6 群の中で最も高く，次が 2 年有群（M = 

3.318）であり，1 年生と 2 年生の日本語学習経験有群

の平均値が高かった．大学入学前の日本語学習経験に

より漢字を覚える負担が少なくて済むことが，平均値

が高い理由と推測される．一方，1 年無群には漢字学

習が好まれておらず，負担になっていることが明らか

になった．Q20 の質問区分は「④学習者が最も重視す

る必要を認識している言語の側面」である．しかし，

重視するというよりも，質問文の「préféré（より好む）」

から好きかどうかという意味を重視して答えた調査協

力者が多かったと考えられる．  
学習者は学習経験が増え，自身に適した学習ストラ

テジーが使用できるようになると，学習の負担を軽減

できる．しかし，日本語学習を開始してから 3～4 か月

目の 1 年無群はまだ漢字学習ストラテジーの習得には

至っていないと推測される．教師は漢字学習に関する

ストラテジーを紹介し，学習者が学習ストラテジーを

習得できるように促していくことが求められる．なお，

3 年生は 3 年有群（M = 2.438），3 年無群（M = 2.769）
のどちらも平均値が低かった．3 年生の中級前半レベ

ルになると，漢字学習では，大学入学前の日本語学習

経験による有利・不利がなくなると考えられる．大学

入学前の外国語学習経験では経験の有無のみ尋ね，ど

のレベルまで学習したかを質問しなかった．しかし，

本結果から大学入学前は初級レベルの日本語学習経験

者が多いと推測される．以上から，Q20 は初級段階の

日本語学習経験が影響した学習の好みと考えられる．  

4.3. 学年による違い  
「Q2. 先生と日本語で話しながら学習するのを好む」

は，1 年有群（M = 3.677）と 3 年生有群（M = 2.938）
の間（p = 0.022, r = 0.610），1 年有群と 3 年無群（M = 
3.103）の間（p = 0.003, r =0.430），1 年無群（M = 3.538）
と 3 年無群の間（p = 0.025, r = 0.250）の間で有意差が

あった．また，「Q21. 作文を学習するのを好む」は，1
年有群（M = 3.452）と 3 年無群（M = 2.795）の間（p = 
0.012, r = 0.370）で有意差が認められた．  

Q2 と Q21 は，どちらも 3 年生の平均値が 1 年生に

比べ有意水準で低かった．これらの学習スタイルを好

む学習者があまり進級しないか，学習が進む中で好ん

で使用する学習スタイルが変わったことが理由として

考えられる．  
一方で，1 年生から 3 年生までの会話の授業を担当し

た教師である筆者からは，学年が上がるにつれてアウ

トプットを避けるようになる学習者の要因として，学

習内容の影響が推測された．3 年生（中級）になると

話す内容や作文で書く内容に質の高さを求められる．1
年生は短文でも日本語でアウトプットができれば，そ

れなりに良い評価を得ることができるが，3 年生は，

論理的に意見を述べたり，文章構成を推敲したりする

ことが必要になる．これには母語での言語能力も高く

なければならず，母語でも話すことや書くことが苦手

な学習者には，より負担が大きくなる．よって，学習

進度によって変わる課題（課題で求めらる難易度）が

影響した好みの差であると考えられる．  
「Q14. 先生が全部説明してくれるのを好む」は，3

年有群（M = 3.750）と 2 年有群（M = 2.864）の間（p = 
0.002, r = 0.590），3 年有群と 1 年有群（M = 2.968）の

間（p = 0.006, r = 0.490），3 年有群と 1 年無群（M = 
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3.197）の間（p = 0.003, r = 0.610）で有意差があった．

3 年有群の平均値が最も高く，次に 3 年無群，2 年無群

と続いた．  
Q14 の質問区分は「②好ましい教室活動（③教師の行

動）」である．また，この質問項目は，教師に依存する

性格や権威主義を表すという見方もある．  
一方で，日本語学習経験や学習進度と照らし合わせる

と，別の見方もできる．平均値が低い 1 年生は初級前

半レベルであり，教師が説明しなくても教科書や文法

解説書を読んだり，すでに理解したクラスメイトに質

問したりして、学習内容を理解することができる．大

学入学前に日本語学習経験がなくても，理解しやすい．

しかし，初級後半レベル（2 年生）では教師からの説

明を求めるようになる学習者が増える．中級前半レベ

ル（3 年生）になると，大学入学前の日本語学習で得

た知識では補えなくなったり，独学では十分に理解で

きなくなったりするため，教師の説明を求めるように

なると考えられる．よって，Q14 は初級や中級などの

学習進度が影響した好みとも考えられる．  

4.4. 基礎的な学習スタイルも影響した違い  
「Q15. 全てをノートに書きたい」は，3 年無群（M = 

2.846）と 2 年有群（M = 1.955）の間（p = 0.007, r = 0.410），
1 年無群（M = 2.697）と 2 年有群の間（p = 0.009, r = 
0.260），2 年無群（M = 2.596）と 2 年有群の間（p = 0.042, 
r = 0.260）で有意差があった．  
平均値が大きい順に，3 年無群，1 年無群，2 年無群，

3 年有群（M = 2.563），1 年有群（M = 2.548），2 年有

群となっており，大学入学前に日本語学習経験がある

調査協力者のほうが，ノートに書きたいという欲求は

低かった．大学入学後から日本語学習を始めた学習者

は，とりあえず全部ノートに書き留めたいとする傾向

が強く，入学前から日本語学習経験がある学習者は，

既習内容ですでに理解しているためか，書き留める必

要性を感じない傾向にあることがわかった．  
1 年生もこの傾向は見られるが，2 年生はこの傾向

が強まっており，ノートに書かないという学習スタイ

ルが 1年生から 2 年生にかけて確立すると考えられる． 
一方で，3 年生は大学入学前の日本語学習経験の有

無による平均値の差は，有意水準ではなかった．「Q 20. 
漢字を学習するのを好む」の考察で，大学入学前の日

本語学習経験は初級レベルまでが多いと考察した．

「Q15. 全てをノートに書きたい」も 2 年生と 3 年生で

結果が異なった．やはり，大学入学前に得た日本語の

知識では，3 年生の学習内容が補いきれなくなると推

測される．大学入学前の日本語学習経験の有無に関わ

らず，3 年生は授業内容をノートに書く必要性を感じ

るようになると考えられる．そのため，3 年有群と 3
年無群の平均値の差が小さくなった．よって，Q15 も

日本語学習経験の有無が影響した好みと考えられる．  
しかし，ノートに書くということは，四技能の中で

は「書き」に特化した学習スタイルであり，生まれつ

きの認知スタイルの特徴である可能性も否定できない．

Willing（1988）は，この調査方法は単純に好きか嫌い

かを尋ねており，最高値をつけた特定の学習方法は，

その人の基礎的な学習スタイルの 1 つであると考えら

れるとも述べた．基礎的な学習スタイルとは，生まれ

つきの認知スタイルや性格，過去の学習経験に由来し，

他の科目を学習する際にも使用する学習スタイルのこ

とである．そこで，「書く」に関する質問項目「Q13．
授業では，書きながら学習するのを好む」と「Q15. 全
てをノートに書きたい」に最高値をつけた調査協力者

がどれくらい重なっているのかを調べた（表 3）．  
 

表 3. Q13 と Q15 に最高値をつけた人数と各群に占め  
る割合（括弧）  

  Q13（書きな

がら学習）  
Q15（全て書き

たい）  
Q13，Q15
の両方  

1 年無  65（49.2%） 37（28.0%） 18（13.6%） 
1 年有  14（45.2%） 6（19.4%）  6（19.4%） 
2 年無  45（50.6%） 20（22.5%） 14（10.6%） 
2 年有  8（36.4%）  1（4.5%）  1（4.5%）  
3 年無  16（41.0%） 12（30.8%） 6（15.4%） 
3 年有  5（31.3%）  5（31.3%） 1（6.3%）  

 
Q15 に最高値をつけた調査協力者の人数とその群内

で占める割合は，1 年無群 37 人（28.0%），1 年有群 6
人（19.4%），2 年無群 20 人（22.5%），2 年有群 1 人（4.5%），

3 年無群 12 人（30.8%），3 年有群 5 人（31.3%）だっ

た．平均値では差があったが，χ 2 検定の結果，最高

値をつけた人数比では各群で有意差がなかった．  
「Q13. 書きながら学習することを好む」に最高値を

つけた調査協力者は，1 年無群 65 人（49.2%），1 年有

群 14 人（45.2%），2 年無群 45 人（50.6%），2 年有群 8
人（36.4%），3 年無群 16 人（41.0%），3 年有群 5 人（31.3%）

であり，χ 2 検定の結果，人数比による有意差がなか

った．よって，書きながら学習することを好む学習者

は，全群に一定数存在する学習スタイルである．  
また，Q13 と Q15 の両方に最高値をつけた調査協力

者は，1 年無群 18 人（13.6%），1 年有群 6 人（19.4%），

2 年無群 14 人（10.6%），2 年有群 1 人（4.5%），3 年無

群 6 人（15.4%），3 年有群 1 人（6.3%）であり，1 年

有群と 2 年有群では，Q13 に最高値をつけた調査協力

者は全員 Q15 にも最高値をつけた．  
以上から，Q13 に最高値をつけた学習者には，書き

ながら学ぶことが基礎的な学習スタイルである学習者

が一定数含まれることがわかった．一方，Q15 は，基
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礎的な学習スタイルとして使用する学習者だけではな

く，情報の取捨選択をして復習を行うために，授業中

はノートにできるだけ情報を書き留めておきたいと考

える学習者も含まれると推測される．  
ゆえに，Q15 の学習スタイルは，書きながら学習す

ることを好むという基礎的な学習スタイルとノートに

書き留める内容が既習かどうかの相互作用による学習

スタイルと考えらえる．  

4.5. 大学のカリキュラムも影響した違い  
「Q10. 授業では，たくさんの人と話しながら学ぶの

を好む」は，2 年有群（M = 3.636）と 3 年有群（M = 2.625）
の間（p = 0.022, r = 0.530），2 年有群と 3 年無群（M = 
2.897）の間（p = 0.006, r = 0.410），2 年有群と 2 年無

群（M = 3.034）の間（p = 0.014, r = 0260）で有意差が

あった．  
平均値が大きい順に，2 年有群，1 年有群（M = 3.387），

1 年無群（M = 3.205），2 年無群，3 年無群，3 年有群

となった．2 年有群の平均値が高すぎるため，1 年有群

の平均値が目立たなかったが，1 年有群の平均値も高

めであり，最高値をつけた人数も多かった．実際に，

Q10 に最高値をつけた調査協力者の人数とその群内で

占める割合は，1 年無群 61 人（46.2%），1 年有群 19
人（61.3%），2 年無群 36 人（40.5%），2 年有群 16 人

（72.7%），3 年無群 11 人（28.2%），3 年有群 4 人（25.0%）

いた（表 4）．よって，大学入学前に日本語学習経験が

ある学習者に多い学習スタイルであると考えられる．   
一方で，Q10 に限らず，「Q2. 先生と日本語で話しな

がら学習するのを好む」「Q11. 授業では，ペアで話し

ながら学ぶのを好む」でも 3 年生の平均値は低かった．

3 年生が話ながら学ぶことを好まない理由は，「Q2. 先
生と日本語で話しながら学習するのを好む」の結果か

ら考察したように，中級前半レベルに求められる会話

レベルの高さが一因と考えられる．  
しかし，書きながら学習するスタイルを基礎的な学

習スタイルとする学習者が各学年に一定数いるように，

話しながら学習するスタイルを好まない学習者も一定

数存在する可能性もある．Wang（2015）の調査では，

フランス人の外国語学習者は会話練習のときに，「簡単

に話さず，知的なことを話さなければならない」とす

る学習者が「簡単に話し，間違いを恐れない」とする

学習者よりも多いため，内省型が多いと報告した．こ

の内省的で慎重な傾向が本調査の調査協力者にもあて

はまる可能性がある．  
そこで，「話しながら学習するのを好む」に関する

質問項目 Q2，Q10，Q11 に最高値をつけた人数を調べ

た（表 4）．そして，各群で差があるかどうかを調べる

ためにχ 2 検定を行ったところ，Q2，Q10，Q11 の全て

において，学年間で有意差が認められた（表 5）．これ

は，本調査では，基礎的な学習スタイルと判断できる

「話す」に関する質問項目がなかったことを意味する． 
 

表 4. Q2, Q10, Q11 に最高値をつけた人数と各群に占  
める割合（括弧）  

  Q2（先生

と話す）  
Q10（たく

さんの人） 
Q11（ペ

ア）  
Q2,Q10,Q1
1 に最高値  

1 年無  84(63.6%) 61(46.2%) 77(58.3%) 32(24.2%) 

1 年有  21(67.7%) 19(61.3%) 10(32.3%) 5(16.1%) 

2 年無  42(47.2%) 36(40.4%) 34(38.2%) 9(10.1%) 

2 年有  14(63.6%) 16(72.7%) 9(40.9%) 5(22.7%) 

3 年無  13(33.3%) 11(28.2%) 11(28.2%) 1(2.6%) 

3 年有  3(18.8%) 4(25.0%) 4(25.0%) 0(0.0%) 

 
表 5. χ 2 検定で有意差が認められた群   

有意水準で少

ない  
有意水準で  

多い  
Q2（先生と話す）  3 年無群  

3 年有群  
1 年無群  

Q10（たくさんの人） 3 年無群  2 年有群  
Q11（ペア）  3 年無群  1 年無群  

 
「Q2. 先生と日本語で話しながら学習するのを好

む」に最高値をつけた人数から，学年と大学入学前の

日本語学習経験に関連があるかどうかを調べるために，

χ 2 検定した．その結果，有意差（χ 2 (5) = 24.464，p = 
1.77E-04）が認められた．残差分析を行ったところ，1
年無群で最高値をつけた人数が有意水準で多く，3 年

無群と 3 年有群で最高値をつけた人数が有意水準で少

なかった．  
「Q10. 授業では，たくさんの人と話しながら学ぶの

を好む」に最高値をつけた人数から，学年と大学入学

前の日本語学習経験に関連があるかどうかを調べるた

めに，χ 2 検定した．その結果，有意差（χ 2 (5) = 18.022，
p = 0.003）が認められた．残差分析を行ったところ，2
年有群に最高値をつけた人数が有意水準で多く，3 年

無群に最高値をつけた人数が有意水準で少ないことが

わかった．  
「Q11. 授業では，ペアで話しながら学ぶのを好む」

に最高値をつけた人数でχ 2 検定したところ，有意差

（χ 2 (5) = 20.325，p = 0.001）が認められた．残差分析

の結果，1 年無群で最高値をつけた人数が有意水準で

多く，3 年無群で最高値をつけた人数が有意水準で少

なかった．  
以上の結果から，日本語学習を始めたばかりの 1 年

無群がペアを組む友人や教師などの信頼できる人や親

しい人との会話を好む傾向があること，2 年有群はた

くさんの人と日本語で話すことを好む傾向が強いこと
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が明らかになった．また，3 年生の中でも特に 3 年無

群（大学入学後から日本語学習を開始した 3 年生）に，

話しながら学ぶ学習スタイルを持つ学習者が少ないこ

とが明らかになった．  
本大学の会話の授業を担当する筆者には，3 年生に

話ながら学ぶ学習スタイルを持つ学習者が少ない理由

として，授業進度に応じた高度なアウトプットが求め

られることの他に，大学のカリキュラムの影響もある

と推測された．  
本調査の 1 年前（本調査の 3 年生が 2 年生に在籍して

いた時）に大学全体でカリキュラムの変更が行われた．

カリキュラム変更前は，学生数が多いために，Oral（会

話）の試験でも聴解問題や会話文を完成させる筆記試

験が多かった．しかし，カリキュラム変更後，試験に

スピーチやロールプレイが取り入れられ，発話に関す

る能力の評価に占める割合が増えた．発話能力を期末

試験で評価するためには，授業で試験と同様の活動を

し，練習する必要がある．そのため，ペアワークやグ

ループワーク，発表などを通してアウトプットする活

動が増えた．裏を返せば，本調査の 3 年生が日本語学

習を開始した 1 年生の時には，アウトプットを伴う活

動が少なく，話しながら学ぶ学習経験を積む機会が少

なかった．2 年生になり，大学のカリキュラム変更に

より，アウトプットを伴う活動が増え，前年度との活

動内容や試験方法の違いにとまどう学習者も多かった．

特に Oral（会話）の授業では，普段は会話をしないク

ラスメイトとのやり取りが必要になる活動への拒否反

応が強かった．これは，当時の学習者による授業評価

からも明らかになっている．この拒否反応の要因とし

て，1 年生の日本語学習開始からの 1 年間に，話しな

がら学ぶ学習スタイルに慣れる経験が少なかったこと，

2 年生になり会話の内容が難しくなったこと，親しく

ないクラスメイトと日本語でやり取りをしなければな

らないことへの心理的負担が考えられる．  
一方で、本調査の 2 年生は大学入学時にカリキュラム

変更があり，1 年生のうちからアウトプットが多いグ

ループワークをし，アウトプットによる成功体験を重

ねてきた．Oral（会話）授業の学習者による授業評価

でも，多くの人と話す活動に対する好意的な評価が高

く，本学習スタイル調査の結果を裏付ける結果が出た． 
以上のことから，Q10 や Q2，Q11 などの話しながら

学習するスタイルはこれまでのカリキュラムと日本語

学習経験が影響した好みともいえる．  
 

5. 結論  
有意差があった学習スタイルは，大学入学前の日本

語学習経験や学年，基礎的な学習スタイル，カリキュ

ラムなどの要因により有意差が生じており，その背景

を考察すると，既習かどうか，課題の内容，学習進度，

これまでの日本語学習経験などの複数の日本語学習の

状況が要因として推測された．  
一方で，作文や会話などの特定の技能の学習スタイ

ルを使用する学習者が進級するという傾向は認められ

ず，学年が上がり，学習状況が変わることで，重視す

る学習スタイルが変わる傾向が見られた．  
例えば，「Q2. 先生と日本語で話しながら学習するの

を好む」と「Q21.作文を学習するのを好む」の 3 年生

の平均値は低かった．これは，3 年生が教師と話すこ

とや作文を学習することを軽んじているのではなく，

課題が難しくなり，論理性などの日本語能力以外の能

力も重要視されるようになることから，苦手意識を持

つようになる学習者が増えることが原因と推測された．

「Q14.先生が全部説明してくれるのを好む」は 3 年生

の平均値が高く，「Q15.全てをノートに書きたい」は 1
年無群と 3 年生の平均値が高く，大学入学前の日本語

学習は初級レベルまでが多いと推測された．1 年無群

と 3 年生は，未習の内容を学習する不安から，教師の

説明を求めたり，後で情報の整理を行ったりするため

に，授業中は全てをノートに書きとめようとする傾向

が強まると考察した．これらの学習スタイルは，個人

差と言われる基礎的な学習スタイルの影響もあるが，

学年による差が有意水準で認められることから，学習

状況の影響も受けることが明らかになった．  
 「Q10. 授業では，たくさんの人と話しながら学ぶの

を好む」は，2 年有群に好む学習者が多く，3 年有群に

好まない学習者が多かった．他の「話しながら学習す

る」質問項目でも，3 年生は好まない学習者が多かっ

た． 3 年無群は，大学入学時から日本語学習が始まっ

ており，カリキュラム変更前の試験制度や授業内容で

1 年生から 2 年生への進級した．1 年生の時に話しなが

ら学ぶ経験が少なかったことが，彼らの日本語学習の

学習スタイル確立に影響した可能性が高い．一方，2
年有群には複数の人と話しながら学ぶ学習スタイルを

好む学習者が多いことがわかった．2 年有群はカリキ

ュラムの変更により 1 年生のときから話しながら学ぶ

学習スタイルの使用が多く，話す成功体験を重ねてき

たことが影響したと考えられる．  
1 年生は全般的にどの学習スタイルに対しても平均

値が高めであった．日本語学習が初めての学習者は，

自分に適した学習スタイルを探すために，様々な学習

スタイルを試みる時期であり，大学入学前に日本語学

習経験がある学習者にとっても，大学という新しい学

習環境になることで，大学での日本語学習に適した学

習スタイルを探そうとする中で，多様な学習スタイル

を受け入れやすくなっている時期であると推測される．

学年が上がるにつれて，平均値が下がり，分散が大き
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くなる．学習内容が初級前半から初級後半，中級前半

へと進む中で，自分に適した学習スタイルを意識する

ようになったり，特定の学習スタイルを使用しなくな

ったりする．3 年生は各々が自覚する学習スタイルに

最高値をつけ，そうではない学習スタイルには低い評

価をしたため，3 年生全体の平均値が下がり，分散が

大きくなったと考えられる．3 年生が有意水準で使用

していることが認められた学習スタイルは，学習状況

の影響を受けた学習スタイルであった．よって，大学

という学習環境にあわせて学習スタイルを変えながら，

適した学習スタイルを使用していくことができる学習

者が進級している可能性が高い．  
本調査では，1 年生で大学での日本語学習の学習ス

タイルが確立される傾向があること，大学で学ぶ学習

者の学習スタイルには，カリキュラムや学習内容など

の外的要因の影響が大きいことがわかった．第二言語

習得研究の中では，学習スタイルは学習者の個人差の

1 つとして扱われる．しかし，個人差以上に学習状況

の変化に応じた集団としての差が本研究では示された． 
今後は学習者個人を追跡調査し，学習スタイルの確

立や変容の過程を詳細に調べていきたい．  
 

注 1. 本調査を行った大学には，16,000 人以上の学生

が在籍し，「Humanité（人文学）」，「Langues et civilisation
（ 言 語 と 文 化 ）」「 Sciences des territoires et de la 
communication（社会学とコミュニケーション）」の学

部がある．日本語は「Langues et civilisations（言語と

文化）」学部の「Langues，  Littératures et Civilisations  
Étrangères（外国語，外国文学，外国文化）」の中の

「Département Études japonaises（日本学）」専攻の学生

と，「Département Langues étrangères appliquées（応用

外国語）」専攻の中で日本語を必修言語に選択した学生

が受講する．日本語の授業は，どちらの専攻でも同じ

教科書を使用し，授業進度や試験内容も同じである．

同じ授業を受けているためか，日本語学習において学

部による有意差は認められなかった．  
注 2.フランスの大学では 20 点満点で評価され，進級

には全体として 10 点以上の平均点が必要になる．教師

には，平均点が 10 点になるように試験を作成すること

が求められるため，約半数は進級できないシステムに

なっている．  
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言語習得論科目におけるオンラインでのグループディスカッション 
－ハイラブル活用のふり返りを中心に－ 

東矢 光代 

琉球大学国際地域創造学部 〒903-0213 沖縄県中頭郡西原町字千原 1 
E-mail:  mitsuyo108@gmail.com 

あらまし  コロナ禍の中、オンライン授業が急速に広まったが、Zoom などオンラインでのグループ活動におい

ては、教室での対面授業と異なり、各グループでの様子がブラックボックス化され、教師の即時介入が困難である。

学生の主体的・協働的学びのために、グループディスカッション等の機会の確保は不可欠であることから、本教育

実践では、話し合いの様子を録音・可視化するシステムである「ハイラブル」を言語習得論の基礎科目である「英

語研究Ⅱ」に導入した。本論文では主に、2021 年度後期の実践後に学生が提出したふり返りレポートを分析し、こ

のようなシステムの学生の取り組みへの効果を検証する。ハイラブルを取り入れたオンラインの話し合いをどうと

らえ、どのように取り組み、どのような変化を感じたかの記述、またハイラブルでのグループワークのメリット、

デメリットについて、テキスト分析を行い、オンラインでのグループワークにおいてより望ましいグループ関与や

コミュニケーションスタイルにつながる授業手法について考察する。 
キーワード  ハイラブル，アクティブラーニング，グループワーク，オンライン授業 

 

Enhancing Group Discussion in Language Acquisition Online Classroom 
－An Analysis based on Students’ Reflections Using the Hylable－ 

Mitsuyo TOYA 

Faculty of Global and Regional Studies, University of the Ryukyus 

1 Senbaru, Nishihara-cho, Nakagami-gun, Okinawa, 903-0213 Japan 
E-mail: mitsuyo108@gmail.com 

Abstract  Due to the world-wide spread of COVID-19, online classrooms became popular. Still, limitations exist such as 
zoom breakout rooms because the groups are separated in compartments where teacher cannot intervene immediately. This 
paper reports the use of an online group discussion platform called “Hylable” in order to facilitate active learning. The 
end-of-the-term reflective reports for the class of Introduction to Language Acquisition, written by the students, were analyzed 
to find out the positive and negative effects of Hylable that provides real-time records of speech quantity by speaker and 
turn-taking. The results address the critical issues for online groupwork such as the members, tasks/topics, class preparation 
and leadership. 

Keywords  Hylable, Active learning, Groupwork, Online classroom 
 
1. 背景  

学生の主体的な学びを重視したアクティブラーニ

ング（以下、AL）はこの 10 年でその効果の検証が進

み、多様な AL が展開されるようになった（田場・石

垣，2021）。実際に吉澤ら（2009）は、AL の中心的授

業形態であるグループディスカッション型授業につい

て、理学療法学科の専門学校生対象に、従来型とグル

ープディスカッション型の授業を実施し比較した。受

講後の意識アンケート調査を因子分析により分析した

結果、「自ら積極的に取り組む姿勢」と「学習への動機

づけ」において、グループディスカッション型の因子

で受講生の意識がより高いことが確認され、吉澤ら

（2009）は内発的動機付けにおいて、グループディス

カッションを取り入れた授業が、従来型をしのぐこと

を示している。平成 29 年告示の学習指導要領において

も、修得された知識・技能を基盤とした思考・判断・

表現能力の育成と学びに向かう主体性が望まれており、

主体的・対話的学びの方法としての協働学習が推奨さ
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れている（文部科学省，2018）。  
しかし、新学習指導要領の全面施行開始時期であっ

た 2020 年 4 月には、世界的なコロナ感染状況により、

対面での AL が一時はほぼ完全に途絶え、大学におい

ては急速な授業のオンライン化により、AL もオンラ

インに移行せざるを得なくなった（田場・石垣，2021）。
多くの場合、木本・佐野（2022）の実践例のように、

従前に行っていたグループワークをそのまま同期型オ

ンライン授業に移行する方策を取ったと思われるが、

その中でも Zoom のブレイクアウトルームは人気のあ

るプラットフォームとして定着した（鍋井・原田，2022）。
ブレイクアウトルームを使うことにより、教員はクラ

スの生徒を個別のオンライングループに分けてタスク

を課し、話し合いをさせながら協働学習の機会を与え

ることができる（田場・石垣，2021）。しかし対面のグ

ループワークと異なり、ブレイクアウトルームでの話

し合いはそれぞれが隔離された個室で話し合いを行っ

ているようなもので、他のグループの様子を把握でき

ず、教員側としても個別のグループを回っている間は

他のグループに目配りをすることができない（鍋井・

原田，2022）。グループワークの間も教員が全体を俯瞰

でき、即座に介入や全体への指示が出せる対面での教

室環境に比べ、オンラインによるグループワークは、

授業運営のしやすさが格段に異なると言えよう。  
コロナ禍のオンライン授業を経験した学生を対象

にアンケート調査を行った岡田（2021）では、アクテ

ィブラーニング型グループワークにおける対面授業の

優位性が示されている。対面授業、オンライン授業双

方に「この方が話しやすい」という学生が存在し、情

報共有のしやすさや、指定されるグループによる多様

なメンバーとの関わりがメリットとして挙がってはい

るものの、オンラインになった場合の課題として学生

が認識していたのは、コミュニケーションの取り方の

難しさと、フリーライダーの存在である。コミュニケ

ーションの取りやすさとしては、オンラインよりも対

面を挙げる学生の方が多く、特に沈黙が続いた場合の

対応の難しさ、場の雰囲気や他学生の表情の読み取り

づらさが指摘されていた。またブレイクアウトルーム

の個室化により、ミュートのまま、顔出ししない、話

し合いに参加しない学生の存在が問題となっており、

参加する学生の温度差によって、グループワーク後の

評価に不公平感を感じる場面がある（鍋井・原田，2022
も参照）。  

このような問題点の解決策として筆者は、グループ

ワーク中の個別の部屋の発言が録音でき、発話者ごと

の発話量をリアルタイムで可視化できるハイラブル

（ https://www.hylable.com/ ）というシステムの使用を

試みた。これらの機能に加え、ハイラブルは会議中の

発話者の特徴を、参加者ごとの発話量、重なり度、盛

り上げ度の三角のグラフで図示し、また誰から誰に話

したかとその回数をターンテイクとして記録し、図示

することができる。ハイラブルでのグループワーク実

施中には、発話のリアルタイムグラフが管理者画面に

表示されるため、教員はクラスの全グループを一望で

き、話している内容こそわからないが、沈黙が続いて

活動が行われていないという状況になっていないかの

確認が可能になる（松岡ら , 2022 も参照）。  
なおハイラブルでは複数グループ全体の様子を把

握する教師用画面により、不活発なグループへの即時

介入も容易にはなるが、1 つのルームしか入ることが

できない制約は、Zoom や Teams のブレイクアウトル

ームと同じである。そのため、ハイラブルの使用によ

り目指したのは、教師の即時介入ができないオンライ

ンのデメリットの直接的解消ではなく、ハイラブルの

持つ話し合いの可視化機能と、グループ人数やメンバ

ーの配置、タスクの与え方並びに授業設計を組み合わ

せることで、参加者が授業において主体的にグループ

ワークに取り組み、学びの質を高めることであった。

また、ハイラブルの使用は Zoom のブレイクアウトル

ーム部分にあたるため、ここでは、対面か Zoom かと

いう主に 2 択であった今までの授業形態に加え、Zoom
とハイラブルの併用という第 3 の選択肢を提案するこ

とになる。  
グループワークを実施するときの懸案事項として、

参加者同士の人間関係やコミュニケーションスタイル、

人数の規模、与えるタスクの適正が考えられる。対面

授業の場合は、学生たちの着席状況により友人関係の

把握が容易で、グループもその場で近くの人と組むこ

とがよく行われるが、学生を知らず、クラスにも集合

しないままオンライン授業を遂行する場合は、どうし

ても名簿によるグループ分けや、Zoom のブレイクア

ウト機能によるランダムな分け方に頼らざるを得ない。

これは多様な学びにつながる可能性もあるが（岡田，

2021）、学生にとっては人間関係を構築するのが難しく

なるという側面もある。  
藤野ら（2020）は、グループワークでの発言しやす

さに、人数と性格特性が影響するかについて、対面と

オンラインに分けて調査した。ランダムなグループ分

けにより、意見を出せる学生が偏在すると、グループ

ワークの議論の活発さが左右される、との問題意識か

ら、参加者の 5 因子特性（ビッグファイブ）による性

格特性の組み合わせにより、初対面でのグループワー

クでの人数による意見の出しやすさについてロジステ

ィック回帰分析を行った。その結果、対面状況でのグ

ループワークにおいて、メンバーが気遅れなく発言で

きるのは 3～4 人で、7～8 人になると議論の進行役が

https://www.hylable.com/


 
  
 

35 
 

必要であることを導き出した。また、進行役には大人

数の影響を受けにくい、協調性が低く、勤勉性が高い

メンバーが最適だとした。協調性が高いとその場の空

気を読むため、発言がしにくくなるのに対し、協調性

が低い場合は、周囲の雰囲気に左右されにくく、しか

も勤勉性により「課題遂行」への意識が強いことから、

積極的な意見出しが行われる可能性を示唆した。  
オンライン状況については非対面非同期環境の想

定であったが、人数の多寡は対面ほど協調性の影響を

受けにくく、逆に人数が減っても意見の言いにくさは

あまり変わらないことが分かった。ただし、7 名を超

えると協調性が高いメンバーが発言しにくくなること、

より強い影響を持つのは情緒不安定性であり、自分の

意見が受け入れられているかに確信が持ちにくい環境

が、発話に対する不安感に影響する。オンラインでは

勤勉性の影響も弱まるが、非対面非同期だとグループ

全体の課題遂行状況が把握しにくく、自分の意見発出

が課題遂行に貢献するという意識が希薄になる。なお、

結論の中で藤野ら（2020）は、議論の活発化と、それ

が最終的に課題遂行に結びつくかは必ずしもイコール

ではなく、その点において「意見が出せる学生」のみ

で構成されたグループも望ましいとは言えないと注意

喚起している。  
本実践でハイラブルによるグループディスカッシ

ョンを取り入れた講義は、学部の専門基礎科目「英語

研究Ⅱ」で 2 年次後期以上の位置づけである。本科目

は第 2 言語習得論について学ぶ授業で、英語の専門書

を教科書とするが、授業そのものは日本語で実施して

いる。学部の改組を受け 2019 年に初めて開講された後、

翌年の 2020 年からオンライン授業となり、2021 年度

もオンラインで実施し、2022 年度は対面授業に戻って

いる。ハイラブルの利用は 2020 年度後期の本科目が最

初であり、当時は Zoom の操作にも手こずり、また学

生のオンラインリテラシーや接続状況も不安定で、多

くの課題が残った。しかし 2021 年度の英語研究Ⅱでは、

Zoom を抜けてハイラブルに移動し、また戻ってくる

ことを踏まえ、グループワークの時間をまとまって取

るようにするとともに、話し合う内容の準備を前日ま

でに Teams にレポート提出させる反転授業の手法を取

り入れるなど、グループワークを有意義なものにする

工夫を行った。授業は 2 クラス展開で、15 回の講義の

前半担当の教員とオムニバス形式で実施したことから、

ハイラブルでのグループワークは 7 回実施した。その

7 回をまとめてふり返った課題レポートを分析したも

のが本稿である。この分析により、グループワークの

取り組みにハイラブルが及ぼした影響、うまく行った

グループワーク、行かなかったグループワークの特徴

を把握するとともに、コロナ禍で Zoom や Teams のブ

レイクアウトルームを経験してきた学生たちが、ハイ

ラブルのメリット、デメリットをどのようにとらえて

いたかを明らかにする。以下、第 2 章では研究方法に

ついて、第 3 章では分析結果と考察を述べ、第 4 章で

結果のまとめと今後の展望について述べる。  
 

2. 研究方法  
2.1.  参加者  
参加者は、筆者担当の「英語研究Ⅱ」（昼と夜の 2 クラ

ス展開）に登録した 1 組（45 名）、2 組（26 名）で、

主に英語を専攻する大学 2～4 年次学生であった。ハイ

ラブルでは Zoom のブレイクアウトルームのような個

室を設定し、学生が Zoom を抜けてハイラブルの個別

の部屋に入るのだが、本研究では最大 8 室の使用条件

であった。そのため、1 組では 45 名を 8 室（6 名×5 室、

5 名×3 室）、2 組では 26 名を 6 室（5 名×2 室、4 名×4
室）に、クラス名簿を基にランダムなグループに振り

分けた。ただし、グループメンバーの学年や学部は偏

らないように配慮した。2021 年 12 月の講義 4 回は同

じグループ分けで実施し、冬期休業をはさんだ 2022
年 1 月からの講義ではメンバーを入れ替え、その後の

1 月中の講義 3 回については同じグループで活動に取

り組ませた。グループメンバーを一定期間固定したの

は、関係性を醸成するため（藤野ら，2020; 田場・石

垣，2021）であった。  
なお、本講義担当段階で担当教員は受講者の 9 割以

上と面識がなかった。レクチャー部分の Zoom では、

スライド資料により授業を進めるため学生の顔の確認

も難しく、また欠席者・復習用の録画のため個人情報

に配慮し、受講生はカメラオフで参加させていた。

Teams での課題レポートのやり取りなどで学生の氏名

は徐々に認識できるようになっていたが、当人の顔や

イメージとは結び付かない状態でのオンライン授業で

あり、学生同士の親密度や結びつきの状況は知らない

ままのグループ分けとなっていた。なおデータ使用に

関しては、学期末の講義時間中に、本授業実践を個人

が特定できない形で分析し、学術誌等に公表したいと

いう口頭の説明と許可依頼を行い、取下げ希望を個別

に受理する対応を取った。結果的に 1 組 40 名、2 組 23
名の同意を得て分析を行った。  

2.2.  授業内容  
本実践は、英語文化コースが提供する選択必修科目「英

語研究Ⅱ」の中で行ったものである。学期を通じて

『How Languages are Learned (5 th  edition)』を英語によ

る原著教科書として扱い、前半 8 回（うち 1 回は中間

テスト）を筆者の同僚が担当し、後半 7 回を筆者が担

当した。講義は 15 回すべて Zoom によるリアルタイム

型で行い、連絡、課題提出等は MS Teams を使用した。
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授業の使用言語は主に日本語である。ハイラブルは筆

者担当の第 9～15 回で Zoom と組み合わせて使用し、

授業形式とプラットフォームについてはあらかじめシ

ラバスで周知した。  
本科目は言語習得に関する学部生対象の概論科目

という位置づけで、筆者が担当した内容は以下のとお

りである。  
第 9 回 後半オリエンテーション・ハイラブル練習  
第 10・11 回 Chapter 3 （学習者要因）  
第 12・13 回 Chapter 5（習得環境）  
第 14 回 Chapter 6（教授法への提言）  
第 15 回 Chapter 7（言語習得にまつわる真実）  

第 9 回以降の講義は原則として、教員による全体レク

チャー（Zoom）の後、学生は予習課題（グループディ

スカッションの準備として英語の教科書の内容を読み

発表に備える）に基づき、ハイラブルでグループディ

スカッションを行ってもらった。その後 Zoom の全体

講義に戻るのだが、時間の余裕があれば、その内容を

全体に共有してもらい、ない場合は事後課題で報告さ

れたグループワークの内容を、次の回に教員がスライ

ドにまとめてフィードバックを行った。ハイラブルを

学期で初めて導入する初回（第 9 回）では、ハイラブ

ルの説明とトライアル、分析結果の見方について、担

当者にも参加してもらい説明を行った。また接続状況

や動作確認も行った。ハイラブルの使用は各授業回 1
回とし、15～20 分を充てるようにした。同科目でのハ

イラブル利用は 2020 年に続き 2 回目であり、初回 2020
年度のように対面授業を平行移動した細切れのディス

カッションは効率的でないことを学んでいた。したが

って、本授業では、グループワークに十分な時間を与

えること、Zoom とハイラブルのシステム間移動の時

間を考慮することを心がけた。  

2.3.  データ及び分析方法  
筆者が担当した 7 回の講義のふり返りとして、ハイラ

ブルを使ったグループワークについての学期末レポー

トを提出してもらった。今回はそのうち、以下の質問

項目への回答を分析する  
 

【質問項目】  
1. 学期後半のグループワークにおいてあなたはどの

ような気持ちをもって取り組みましたか。150 字程度

で書いてください。   
2. グループの話し合いの雰囲気について、①よかっ

たと思うこと（100 字以上）、②改善すべきだった、あ

るいはさらに改善できたと思うこと（100 字以上）を

書いてください。  
3. 学期を通してハイラブルの分析結果（記録）を見て

答えてください。分析結果のアクセス方法は、毎回の

講義資料にありますので、そちらを参照してください。

（分析結果にアクセスしたかどうかは管理者で確認し

ます。アクセスしたふりをして回答したことがわかっ

た場合は、厳正に対処しますのでご注意ください。）  
学期を通して自分の参加度がよく、話し合いがうまく

いったと思われる回（日付）と参加 Room 番号を教え

てください。なぜその日は参加度がよく、よい話し合

いができたと思うか、その理由（例えばメンバー、自

分の準備度、話し合いのトピック、その他影響を及ぼ

したと思われる要因について）を 300 字程度で説明し

てください。  
4. ハイラブルでのグループワークについてあなたが

感じたメリット、デメリットについて 200 字以上で教

えてください。  
 

上記の質問への回答として学生のふり返り課題を、項

目ごとにテキスト分析を行った。分析にはインターネ

ッ ト 上 の 「 AI テ キ ス ト マ イ ニ ン グ （ UserLocal,  
https://textmining.userlocal.jp/ ）」を使用した。AI テキ

ストマイニングでは、頻出語またはスコアに応じた特

徴語を視覚的に図示するワードクラウド、品詞ごとの

単語出現頻度とそのスコア、その単語が使われている

回答の前後環境の抽出（最大 15 件）、共起キーワード

のネットワーク図、2 次元マップ、係り受け解析、階

層的クラスタリングの分析が可能である。本論文では、

筆者がすべての回答に十分に目を通した後、これらの

分析手法結果に目を通し、その回答群の特徴を的確に

捉えて結果を表示できたワードクラウド、単語出現頻

度とスコアによる回答抽出、共起ネットワークを組み

合わせて、結果分析と考察を行うことにした。なお今

回のテキストマイニングでは、一般的な文書で頻出す

る語の重みづけを低くし、調査対象とする文書に特徴

的な語の重みづけを高くする統計処理を行うことで、

特徴語のスコアが計算されていた。さらに分析の際は、

辞書機能で「発話量」「重なり度」「重なり量」「改善で

きる」「カメラオン」「カメラオフ」「発言しやすい」「グ

ループメンバー」を 1 語として認識する固有名詞設定

（1 語として認識）を行った。また質問の性質上、頻

出すると予測されるものの、回答の特徴を示さないと

考えられる「感じる」「思う」「私」「メリット」「デメ

リット」「グループワーク」「改善」「できる」を除外語

として設定した。  
 

3. 結果と考察  
3.1.  グループワークへの取り組み 
質問項目 1「学期後半のグループワークにおいてあな

たはどのような気持ちをもって取り組みましたか。

（150 字程度）」の回答をワードクラウドで分析すると

https://textmining.userlocal.jp/
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図 1 のような結果になった。この画像は名詞を青、動

詞を赤、形容詞を緑で色分けしており、文字の大きさ

が頻度またはスコアの高さを図示しているが、ここで

はスコア順のワードクラウド結果を示す。先述したよ

うに、UserLocal によると、スコアはその単語の重要度

を示し、分析する文書を特徴づける語ほどスコアが高

くなる処理が施されている（https://textmining.userlocal. 
jp/questions#data_q2）。図 1 より、ワードクラウドでは

中心に大きく「ハイラブル」が浮かび上がっており、

筆者担当のグループワークでハイラブルが導入された

ことが大きなインパクトを与えていたことを示してい

た。「ハイラブル」は回答全体として 25 回出現してお

り、スコアも最も高い語であった。  
 

 
図１．質問項目１のワードクラウド結果（スコア順）  
 
AI テキストマイニングでは、各語のスコアと出現頻度

のグラフと共に、その特徴語が出現している前後の回

答内容が 15 件まで抽出される。最も特徴的だった「ハ

イラブル」について、この機能による結果を示したも

のが、以下の画面である。特徴語は黄色でハイライト

されている。この結果より、ハイラブルの使用が受講

生に一定の効果を生んだことが確認できた。  
 

 
 

また、同じ機能を使って「積極的」について回答を抽

出した画面は次のようになっていた。この解析から、

筆者が担当した学期後半の講義回において、積極的に

話し合いに取り組もうとしていた姿勢が確認できた。  
 

 

 

3.2.  グループワークの雰囲気の認識  
次に、質問項目 2「グループの話し合いの雰囲気につ

いて、①よかったと思うこと（100 字以上）、②改善す

べきだった、あるいはさらに改善できたと思うこと

（100 字以上）」の回答をそれぞれ共起ネットワークで

分析した結果が図 2、図 3 である。  
 

 

図 2．グループワークでよかった点の 

共起ネットワーク 

 

 よかった点の回答に基づく共起ネットワーク図（図

2）においては、最も大きな「よい」の周辺クラスター

に含まれる用語から「良い雰囲気で、発表、グループ

の話し合いができた」ことが読み取れ、そこから上に

伸びた「意見」、「それぞれ」、「持つ」の枝より、「それ

ぞれが意見を持って」よい話し合いができたことがう

かがえる。また「発表」の丸から左に伸びた枝を見る

と「終わったら拍手やありがとうの言葉があり、楽し

くディスカッションができた、と解釈できる。さらに

カメラで顔出ししての参加や相槌があったことで、参

https://textmining.userlocal.%E3%80%80jp/questions#data_q2
https://textmining.userlocal.%E3%80%80jp/questions#data_q2
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加のしやすさや、全員が話せたグループワーク、議論

に参加していたこと、相互理解が深まったこと（右上

「お互い」―「わかる」）から、わかりにくさやわかり

づらさがないグループワークであったとまとめられる。 

 一方、改善すべきだった点についての回答を共起ネ

ットワークで見ると（図 3）、下の中央にある最も大き

なクラスターで、それぞれの発表が全員終わった後に

課題があったことが読み取れる。もっと深い内容まで

話すべきであったことや、もったいない時間があった

ことがわかった。左上には「沈黙が続いた」時間の存

在が確認でき、右上で「話題を振るのが難しかった」

ことや、右側中央の「できる」を中心としたクラスタ

ーでは、質問の重要性やリーダー役の有無が、話し合

いの質を左右したことが読み取れた。  
 

 
図 3．グループワークで改善すべき点の  

共起ネットワーク  
 

以上の共起ネットワークによる傾向の読み取りを

基盤とし、さらにいくつかのキーワードを中心に、よ

り深く回答内容を見ていく。まず「沈黙」に関する以

下の抽出回答では、沈黙は好ましくない現象と捉えら

れており、発表順決めや話し始める時に沈黙が生じた

り、全員の発表後の余った時間のもったいなさや、そ

のためにどうすべきだったかという考察が見られた。  
 

 
 
また、話しやすさを引き出す効果がある、とよかった

点に挙げられた「相槌」を含む回答を分析する。ハイ

ラブルにおいては音声（雑音）が入ると発話量の測定

に影響が出ることから、発言者以外はミュートにする

よう指示していた。「相槌」を含む抽出部分からは、ミ

ュートによって相槌を入れるタイミングが難しかった

点や、相槌を十分に行えなかったこと、あるいは相槌

後にさらに発言をつなげることができにくかった限界

などが確認できた。  
 

 
 
ハイラブルではミュート状態での相槌は記録されず、

逆にマイクオン状態で雑音が入ると、それを発言して

いると認識してしまう、という制約はあったが、改善

点として「沈黙が続く」「タイムロスが生まれる」とい

う状況はオンラインでのグループワークの際に、認識

されていたと思われる。  
沈黙が生まれた理由を分析するために、さらに「担

当」と「以外」ということばによる回答抽出を行った。  
 

 
 

 

 
今回の実践では、あらかじめ予習課題を提出させ、話

す内容を準備してくる反転授業の形態をとっていた。

グループワーク中に、できるだけ均等に話す内容・機

会・時間が与えられるよう、話し合いにおいては 1 人

当たりおよそ〇分話すように、という目安も与えてい

た。そのことから、全員参加というメリットはあった

ものの、自分の担当個所・発表以上のことが出てこな

い、あるいはそれ以上をやるのに躊躇してしまう雰囲

気があったと解釈できる。グループワークではすべて

のグループが同じ時間に話し合いを終了することは不

可能であるため、教員がどこかで切り上げるタイミン

グを見極めて指示する必要があるが、対面に比べオン

ラインではその見極めが困難で、最初からある程度の

時間を設定し、グループワークを開始する。そのため、
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沈黙の回避や処理、対応もグループメンバーに任され

ているところがあり、そこが改善点として認識された

ことがわかった。  
 なお沈黙を回避する方法として、司会進行・取りま

とめ役を務める、いわゆる「リーダー」をグループに

置く、という改善の提案がなされていた。実際のグル

ープワークにおいては自然に司会役をやる学生が出て

きて、概ねうまく進んでいたようだが、その偏りが気

になっていた様子や、あらかじめ決めておけばよりタ

イムロスを防げたのでは、と考えたことが伺える。  
 

 
 

3.3.  最もうまく行ったと認識されたグループワーク 
質問項目 3 では、本人が最もうまく行ったと認識した

グループワーク回を選び、その理由を尋ねた。まず「最

もよかったグループワーク」として選ばれた講義回の

人数を比較したところ、1 つあるいは 2 つの講義に偏

る傾向はどちらのクラスにおいても見られなかった

（表 1）。なお、その日の話し合いのトピックが明らか

に本人が選択した講義回と矛盾する回答が 3 件あった

が、これらに関しては、話し合いトピックが正しい回

としてカウントした。この結果から、突出したグルー

プワーク回が存在しなかったことが明らかになり、学

生の評価の多様性を伺うことができる。  
 

表 1．「最もよかった」と評価されたグループワーク回

のクラスごと内訳  

 実施日  
クラス１  クラス２  合計  

人  ％  人  ％  人  ％  

1 12/2 5 12.5 4 17.4 9 14.3 

2 12/9 5 12.5 3 13.0 8 12.7 

3 12/16 9 22.5 2 8.7 11 17.5 

4 12/23 6 15.0 5 21.7 11 17.5 

5 1/6 6 15.0 5 21.7 11 17.5 

6 1/13 3 7.5 3 13.0 6 9.5 

7 1/20 6 15.0 1 4.3 7 11.1 

  合計  40 100.0 23 100.0 63 100.0 

 
さらに、なぜその回が最もうまく行ったと評価したの

かについての回答 63 人分をカテゴリー分けし、その頻

度を集計した。分類カテゴリーは以下のようになった。 
 

①メンバー（人数、知り合い、雰囲気など）  
②話し合いのテーマ・トピック（興味関心、説明しや

すさ、意見の言いやすさなど）  
③自分の発表・準備度（自信、理解不足含む）  
④他の人の発表・準備度・発言（質問含む）  
⑤役割分担・リーダー（順番決め含む）  
⑥発話量・発言量（ハイラブル）  
⑦重なり量・重なり度（ハイラブル）  
⑧初めてのグループワーク・ハイラブル  
⑨最後・まとめのグループワーク  
⑩自分自身の参加度・積極性  
⑪リラックスして話せた  
⑫その後のグループワークに影響  
⑬全体の盛り上がり、よどみない話し合い  
⑭ハイラブル結果への言及（⑥⑦以外）  
⑮全員参加・バランスよく発言  

 
次の図 4 は、「最もうまく行った」と判断した規準

となった上記 15 のカテゴリー出現頻度を講義回別に

算出し、積み上げグラフに表したものである。  
 

 
図 4．最もうまく行ったと判断した規準カテゴリー別

頻度  
 

最もうまく行った回を判断した規準でもっとも多かっ

たのは②のテーマ・トピック（40 名）だった。回答で

はトピックに興味があったことや、理解しやすい、説

明しやすい、などの記述と同時に、理解が難しい、説

明が難しかったがゆえに、より一生懸命に発話したり

参加したりしたケースもあることが明らかになった。2
位は③の自分の発表・準備度（36 名）で、グループワ

ークの準備として初回を除いて、教科書を読み、準備

してくることが求められていた。それに対し、時間が
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あって十分準備して参加したときや、興味関心がある

内容、あるいは担当個所に責任を持たされている時な

ど、十分に準備でき、結果としてしっかり説明、意見

を述べられたり、自信を持って発言できたなどの記述

があった。3 位は僅差の 35 名で、①のメンバーであっ

た。人数（参加が多かったので多様な意見が聞けた、

あるいは欠席のため人数が減ったので発言しやすく、

深い話し合いができた、など）、雰囲気（相槌や表情な

どお互いに反応しあう、全体として積極的に発言した

り協力し合う、など）、知り合いがいた、などの言及が

あった。④は自分以外の発表者への言及であり（25 名）、

グループ内の他の人がしっかり準備してきていて発表

できていた様子や、質問、コメントなどがメンバーか

らあったことを示す。また⑤は前項でも挙げられてい

たリーダー役の学生がいたことに関係していた（ 23
名）。積極的に進行を進めてくれるメンバーがいた場合

や、発言・発表の役割分担が明確だった場合、誰かが

順番を提案して了承された場合や、誰かの発言・問い

がきっかけで話し合いがスムーズに動き出したケース

があったことが明らかになった。⑥、⑩、⑭、⑮はそ

れぞれ 17、16、15、15 名の回答に出現していたが、こ

れらは主にハイラブルの分析結果に準拠していた。⑩

は自らの参加度や積極性を述べたものだが、それは⑥

の発話量・発言量への言及に関係している。主として

発話量が多かった、参加度が高かったことで、よいグ

ループワークだったと判断する傾向が強かったが、中

には自分自身の発言量は低かったが、グループ全体が

バランスよく全員発言できたことに言及した記述もあ

り、それが⑮の基準につながっている。発話量（⑥）

と重なり量（⑦）以外のハイラブル結果の言及（⑭）

では、発話量―重なり量－盛り上げ量の三角形への言

及（「きれいな三角形」）が多く、自分からどのメンバ

ーに話したかを示すターンテイクの太さに触れている

回答もあった。  
これらの結果から、グループワークをうまく進める

ためにはメンバーの組み合わせと人数、その中で進行

役となるメンバーがいると同時に、自分も含め全員が

十分課題の準備をし、意欲的に発表すること、そして

発言や質問を受け入れる雰囲気が必要であることが明

らかになった。前項までの分析で、ハイラブルでの録

音や分析結果が、多少なりとも、より積極的にグルー

プワークに取り組む姿勢につながっていたことが示唆

されていたが、本質問項目への回答分析結果でもハイ

ラブルの情報が、当該グループワークがうまく行った

かどうかの指標として活用されていた。  

3.4.  ハイラブルのメリットとデメリット 
質問項目 4 では、ハイラブルのメリットとデメリット

についての回答を得た。質問がメリットとデメリット

の両方を尋ねていたことから、受講生の記述も全員両

方に言及していたが、デメリットは「特にない」、「ほ

とんどない」、「強いて言えば」、などの表現や、全体と

してメリットがデメリットを上回っていると解釈でき

る表現になっていた場合を肯定回答、メリットをデメ

リットが上回った、と解釈できる表現や、全体として

のトーンが使用にネガティブだと捉えられる場合を否

定回答、それ以外で、メリットとデメリットが並列で

記述されており、両者がバランス状態にあると解釈で

きる場合を中立回答として、63 名分を評価したところ、

肯定回答が 20 名（31.7％）、否定回答 3 名（4.8％）、

中立回答 40 名（63.5％）という結果になり、参加者全

体としてはメリットをやや強く感じている傾向が見て

取れた。  
 スコア順のワードクラウド結果（図 5）では、中心

のハイラブルの次に「発話量」が特徴語として現れた。

また中心付近に出現した「zoom」はハイラブルとの比

較に用いられたと考察でき、「振り返る」も特徴的であ

ることから、この 3 語について回答部分を抽出し分析

した。なお抽出された 15 件の回答のうち、肯定的な意

見を上に、否定的な意見を下に並べ替えて表 2、3、4
に示した。  

 

図 5．ハイラブルのメリットとデメリットのワードク

ラウド結果（スコア順）  
 
 まず、「発話量」を含む回答として自動抽出された

15 の回答を、メリット（肯定）とデメリット（否定）

で並べ替えた（表 2）。以下メリットとして挙げられた

1～12 番の結果を見ると、発話量の可視化、分析によ

り、話さない人を作らない全員参加の意識を強化した

こと、自分の発言を調整するのに役立ったことが伺え

た。一方で 13～15 番からは、同じ機能が、話さないと

いけないという義務感や、他人との比較による不安や

プレッシャーとして受け止められるデメリットが読み

取れる。また 12 番では、ハイラブルが周囲の音を拾っ

てしまい発言量と認識されることがあることへの懸念

が示されていた。  
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表 2．「発話量」を含む回答抽出結果  

1 

…ルでのグループワークは特に各々の発話量や誰から誰

への会話が多いのか、といった話の傾向が簡単に見て把

握することができる点が一番のメリットであると考えます。  

2 

…合いを進めると、グループの中での発話量の偏りに気づ

くことができ、あまり話に参加できていない人に話題を振る

ことでグループ全員での意見交換がよりスムーズに行うこと

ができました。  

3 

…ィスカッションをするときにもっと発話量を増やさないとい

けないということに意識すればよいとじぶんを反省すること

が出来てよかった。  

4 
…し合いを録音することができ、その発話量等をデータとし

て見ることができるという点が非常によいた。  

5 
また発話量や他者とのやり取りが一目でわかるというのも

興味深い点であった。  

6 

リアルタイムで発話量がみえることで、自分や他の人がど

のくらい話しているか見え活発にディスカッションできている

か考えながらできたという点にメリットがあると思いました。  

7 

メリットとしては、自分の発話量を見ることが出来ると、話し

合いへの参加度を確認することが出来るし、次への改善

に繋がると思いました。  

8 
…の改善につながる(リアルタイムで発話量が見ることがで

きるため、発話が少ないと発表をしようと思える)。  

9 

…が後から見ることができて、自分の発話量や重なり量、

盛り上げ量などが見ることができるようになっているので、

自分の話し合いの参加度合いや特徴などを確認できるよ

うになっていることが 1 番のメリットだと思う。  

10 
…で、生徒一人ひとりの発言回数や総発話量に対する意

識は、zoom より高くなっていたと思う。  

11 
…少しタイムラグがあるものの自分の発話量がリアルタイム

でわかるので 2 分という発表時間を守  

12 

…と、発言していなくても周りの音が発話量として計測され

るところや分析結果に音声しか載っていないところ (相手の

顔の表情などから反応を思い出して、発表の改善につな

げたいから)。  

13 

発話量が可視化されることで自然と話さなければならない

と感じてしまい焦ったり、1 人 1 人の発表に対する何らかの

リアクションを行わなければならないと義務感を感じてしま

う。  

14 

それと反して、他の人の発話量が見えてしまうと、自分の

意見が簡潔だった時に不安になったり、積極的な人と比

べてしまうというデメリットもあるのかなと思いました。  

15 

…一方で発表が苦手な人にとっては、発話量がリアルタイ

ムで表示されることが、むしろプレッシャーにもなるというデ

メリットもあるのではないかと感じた。  

 
また、ハイラブルを zoom と比較してのコメントも

見られた。「zoom」をキーワードとして抽出された 15
の回答を以下表 3 に示す。1～6 がメリット、7～15 が

デメリットとして述べた回答であり、zoom と比較して

のメリットとしては発言量の可視化により、一言もし

ゃべらない人が減り、全員が話すという態度・雰囲気

が醸成されたことと、記録によるふり返りへの寄与が

述べられていた。一方、デメリットでは zoom を抜け

てのハイラブル参加への手間とそれによるロスタイム

の存在が多く、背景機能が設定できないことへの不満

も書かれていた。背景については 1 件、「ハイラブルで

は仮想背景を設定する機能が無いため、部屋の中をグ

ループのメンバーに見られてしまい、さらに録画もさ

れてしまいます。これは、大変大きなデメリットだと

言えます。改善しなければ Zoom でも良いと思えるほ

どマイナスポイントです。」との回答があり、記録され

るのは実際音声のみで画像は残らないのだが、感じ方

の個人差を考慮しつつも、傾聴に値すべき意見だと言

えよう。なお、仮想背景の問題については、2023 年 3
月現在、ハイラブルでも改善済みである。  

 
表 3．「zoom」を含む回答抽出結果  

1 

これまで zoom で行われていたグループワークでは、録画

がされないため、一言も喋らないでやり過ごす人が多々い

た。  

2 
zoom  や teams でのグループワークだと、自分がどれだけ

発言できたのか、また誰の発表でディ  

3 

zoom  のブレイクアウトルームは話し合いの録画は出来な

いけど、ハイラブルは録画したものがあとから見れるので授

業後に話し合いをまた振り返ることができるという点がメリ

ットだと思います。  

4 

また、zoom  のブレイクアウトルームとは違って、グループワ

ークの内容が録音されているため、授業後にいつでも聞

き直すことができることも、メリットの一つだと思った。  

5 

zoom  のブレイクアウトルームでは、1 度も発言しないまま

時間が終わってしまうという人もいたが、ハイラブルでは記

録が残るので、生徒一人ひとりの発言回数や総発話量

に対する意識は、zoom  より高くなっていたと思う。  

6 
この授業のグループワークは他の zoom  のグループワーク

より黙り込んでいる時間が少なかったように思います。  

7 
一方でデメリットとしては一度 zoom  を抜けてからリンクに

飛ばなければいけない点です。  

8 

…のない事だと思うのですが、やはり zoom  のブレイクアウ

トルームで行うディスカッションよりも、グループのメンバー

がそろうまで時間がかかったり、先生からの指示やチャット

等が見れなかったりするので多少手間がかかってしまうよ

うな気がしましたが、それ以上にメリッ . . .  

9 
… 一度 zoom  を退出してからハイラブルに入るという時

間で大きなロスタイムが発生しており、20 分のディスカッシ
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ョン時間のうち最初の 1...  

10 

zoom  や teams のブレイクアウトセッションと違って背景を

設定する機能もないので、私は移動する必要があり、不

便に感じました。  

11 
デメリットは、一度 zoom  を退出しないといけないので入退

出が面倒くさいことです。  

12 
また、デメリットとして、一度 zoom  を抜けて参加しなけれ

ばならないという点が少しやりづらかった。  

13 
デメリットとしては zoom  で講義をしている途中からハイラ

ブルに切り替えないといけない点である。  

14 
…況が不安定になる方がいたり、再び zoom  に戻るまで

に時間が掛かったりするのはデメリットだと思った。  

15 

デメリットとしては、zoom からハイラブルに移動するときに

トラブルがあり、グループワークに参加できない人がいた

り、または参加が遅れたりと、移動時間に時間がかかって

しまうことだと思います。  

 
最後に、「振り返る」を中心として抽出された 15 の回

答を見てみる（表 4）。1～12 が肯定的な意見で、話し

合いの様子や発言を振り返ることで、自分の貢献度や

コミュニケーションスタイルの分析、改善につながっ

ていたことが伺える。また教科書の内容についての理

解を深めるための復習として使った様子も 12 で述べ

られていた。デメリットとしては、話し合いの記録が

音声のみで画像部分がふり返りに使えないことと、記

録エラーへの言及があった。ハイラブルで記録が残る

メリットとして、メモを取らずに話し合いに集中でき

るとの回答もあったことから、録音されていると思っ

たのに後になって聞けないとわかったときのダメージ

が大きいことがわかった。  
 
表 4．「振り返る」を含む回答抽出結果  

1 
後々振り返りができるようになっているのは、メリットだと思

う。  

2 
…ですが、録音が再度聞けたのでは、振り返るうえで役に

立ちました。  

3 
…てわかること、ディスカッションの振り返りをすることが出

来ることなどが挙げられます。  

4 またデータが保存されるので振り返ることができます。  

5 
…見れるので授業後に話し合いをまた振り返ることができ

るという点がメリットだと思います。  

6 

…たメリットは、会話の内容を何度も振り返ることが出来る

点と自分がどのように会話に参加していたのか視覚化す

ることができる点です。  

7 
…果が載せられることで自分の発言を振り返り、次のグル

ープワークに向けて改善することが出来る点です。  

8 実際私も、各回の話し合いを振り返ることで、自分のコミ

ュニケーションの特徴と改善すべき点を見つけることがで

きた。  

9 

なぜなら、分析を振り返ってみて、自分が喋っているの

に、発言量にグラフが反応しなかったり、他の喋っていな

い人のグラフが動いたり、まだまだ不安定なところがあるの

ではないかと感じました。  

10 

…を心掛けるので、自分の言語学習の振り返りにもつな

がり、自分の意見を明確にするプロセスを身に着けられる

と考える。  

11 

…しゃっていたように、自身の発言を振り返ることが出来る

ことと、グループの話し合いの中でどれほど発言したか分

かることに加えて、グラフを見ることで貢献度を知ることが

出来ることです。  

12 
…で、授業が終わった後にテキストを振り返りながら会話

を聞くことで、より内容を理解することができました。  

13 
…音データだけが残って録画データを振り返ることができ

ないところに感じた。  

14 

発言を振り返ったとしても自分の発言に対する表情など

のリアクションまでは確認できないのでそこも確認できるよ

うになればよいかなと思う。  

15 
…いないエラーが起こっていたため、振り返りができなかっ

た。  

 
質問項目 4 への回答分析結果をまとめてみると、発

話量や誰に対してよく話すなどの傾向が視覚化される

こと、記録されることへの意識による積極性の向上（カ

メラオンが徹底しやすい）、復習に使えるなどがメリッ

トとして挙げられた。一方、視覚化や記録が緊張を増

したり、抵抗感への言及もあり、同じ機能がデメリッ

トにもなりうることに教員側も配慮が必要であろう。

また物理的な制約として、zoom を抜けて移動する手間

と、メンバーがそろうまでの時間、教員の指示、チャ

ットが即時で見れないことや、音声のみで画像記録が

ないこと、仮想背景の設定がないことがデメリットと

して挙げられていた。  
 

4. まとめと今後の展望  
以上の分析結果を踏まえ、改めてグループワークを課

す目的を考えてみたい。本実践では、専門の概論科目

において英語の教科書を読んで内容を把握し、その内

容を自分事としてとらえさせたいと考えていた。その

過程として、意図的に受講生が持つ知識のギャップを

作り、相手にわかるように説明するワークや、自分の

立場を明確にし、その根拠を述べると同時に、相手の

立場と説明も理解することで、多面的な見方をするこ

とを可能にしたいと考えていた。今回のレポート分析

では、そのような能力が実際に身についたかどうかの

アウトカムまでは明らかにすることはできない。しか
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しそのような力を育てる「プロセスとしてのグループ

ワーク」と位置付けた場合、本実践の参加者は、より

望ましいグループワークとは何かを考えつつ、より良

い参加者となるべく努力したことが伺える。  
 大学の授業でのオンラインのグループで、しかも既

知の間柄だけではないメンバーと組まされた場合、そ

のグループ内での協力体制や雰囲気は、教師の目が届

きにくい部分である。対面授業のグループワークでは、

クラス全体の様子を観察しつつ、うまく参加できてい

ない学生やタスク遂行に問題が見られるグループに適

宜介入し、より円滑なディスカッションを促すことが

できる。あるいはその様子の観察を基に、メンバーの

組み合わせを調整したり、タスクの内容を上方あるい

は下方修正したりできる。しかし、Zoom や Teams の

ブレイクアウトでは、各グループの様子を複数同時に

把握して即座に対応することができない。そのためオ

ンライングループワークにおいては、最初からある程

度メンバーやタスクを固定し、話し合いの様子や成果

を報告させる事後レポートで学びを確保してきた。

Zoom や Teams のブレイクアウトと事後レポートの組

み合わせでも、ある程度フリーライダーのような問題

は回避できるかもしれない。しかし、ハイラブルの活

用はグループでの発言量、発言相手（方向性）、発言の

特徴を参加者に見える形にし、すべて録音されるとい

う緊張感もあったことから、より積極的、協力的な雰

囲気でのグループワークが実施されたことが分析から

明らかになった。また、設定した課題が受講生の興味

関心に合致し、お互いから学んでいたことも確認でき

た。  
一方で、司会進行を行うリーダーを教員側で決めて

おくべきかについては、依然残る課題だと考える。ロ

ーテーションで決めておくことはできるが、本来はグ

ループのメンバーがお互いのコミュニケーションの中

で、自主的に役割を決めていくことが望ましいと思う

からである。岡田（2021）の調査でも、沈黙が続いた

場合、誰が次の口火を切るかが、機微な状況であった

ことがわかっている。しかし、グループディスカッシ

ョン参加者の機能的役割の分析を研究している張ら

（2018）によると、議論の進め方などの提案をしたり、

沈黙するメンバーの発言を促し、全体への配慮を見せ

たりする「ゲートキーパー」が、企業によるオンライ

ン面接等の際に最も高く評価されることが示唆されて

いる。このことからも教師が一方的にリーダーを決め

るのではなく、毎回互選で、当日の進め方をどうする

か決めるように指示することは、妥当な折衷案かもし

れない。  
 ハイラブルの記録を見ながら、最も良かったと評価

した講義回を選び、理由を述べた項目 3 への回答を分

析し、様々な事例が個人差をもって意味づけされてい

ることに、改めて驚かされた。例えば、全員そろわな

いままグループワークを始めてしまったことが、後で

遅れて入ったメンバーに再度説明する状況を生み、結

果として発話量が増え、説明もうまく行ったから、と

いう理由では、一見マイナスに見えるイレギュラーな

状況がプラスとして評価されていた。当日の出席状況

を取り上げてみても、全員参加で人数が多かったこと

が多様な意見が聞けて良かったという評価につながる

一方で、欠席者多数でグループに 2 名しかいなかった

回を「ゆっくり話せて良かった」と選んだ学生もいた。

もしかすると、人数と性格特性の関係を調べた藤野ら

（2020）の知見を基にメンバー構成を検討する、とい

うのも、今後の展望として実践する価値があるかもし

れない。  
 なお本稿では学生のふり返りレポートの分析にとど

まり、ハイラブルでの実際の発話パターンや役割とふ

り返りの内容を個々に紐づけての分析まではできなか

った。今後、発話量や重なり量・盛り上げ量の客観的

特徴とレポートによる主観的ふり返り内容と合わせて

分析してみたい。  
コロナが収束に向かい、授業が急速に対面に戻りつ

つある今、筆者自身も対面授業の良さを実感している。

一方で、コロナ禍のオンライン授業で細かく、学生の

学びを確保するために行った様々な工夫の記憶が遠の

きつつあるのを感じる。英語研究Ⅱの授業が対面に戻

った 2020 年度後期、同科目でのハイラブルの使用もい

ったん終了しているが、ハイラブルを活用してみて、

実際にグループワークで話し合った内容まで、終わっ

てからその録音にアクセスしてふり返ることができる

のは、オンラインならではのメリットだと感じる。オ

ンラインのグループワークにおいては、人数やメンバ

ーの組み合わせ、リーダー指定の有無、ディスカッシ

ョントピックの適正など、重要な研究テーマが浮かび

上がってきた。教室では「何となく」でうまく行く対

面グループワークについても、さらに研究が進められ

ることを期待する。  
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