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要 旨 

筆者ら（2011）は教師が授業の自己評価をシステマティックに行えるサイクルモデル

として「内省ロジックモデル（LM)」を提案し，その有効性を提示した。本稿では，口

頭表現クラスを対象に，LM のサイクルに学習者評価を取り込むことで教師の内省がど

う深化したかを見ていく。内省の内，グループワークにおける日本語使用環境の整備と

母語使用許容に対する教師の振り返りおよび学習者の反応に焦点を絞って報告する。 

The actual effects of “The Logic Model for Reflection (LM),” which was proposed as a 
systematic cycle model of self-assessment for teachers, were reported in Endo, Tanaka and 
Oguma (2011). This paper describes the change in teachers’ reflections when students’ 
evaluations were introduced into the LM cycle. The focus is on the responses from each side in 
regards to the effects of group discussion, and the use of the learners’ first language in the 
speaking class.  
 

【キーワード】内省ロジックモデル，教師の内省，学習者評価，グループワーク，母語使用 

 

１．はじめに  

筆者らは，2008 年度より教師の自己成長につながるコース評価を目指して，PAC 分析

を取り入れた教師の協働振り返り活動を実践し，その効果を報告した（遠藤・小熊・田

仲 2009）。特に，教師の振り返り活動において果たすピア・サポートの重要性に着目し，

それを「壁打ちモデル」(1)として提示した（遠藤・小熊・田仲 2010）。さらに遠藤・田

仲・小熊（2011）では，教師が自己評価活動をシステマティックに実施する手法の一つ

として「内省ロジックモデル（以下 LM と記す）」（第 2 章を参照）を提案し，それが教

師の自己内省を深化させると共に，そこから得たものを次に続くコースに反映させ得る

システマティックなモデルであることを検証した。しかし，この LM は教師の無意図，

無意識の内省を引き出す点に優れているが，「教師の内省」のみを対象にしていること

から，振り返りが教師の視点に偏る恐れを内包している。そこで今回はこの LM に，授

業のもう一方の当事者である学生の声を取り込むことを試みた。 

本稿では LM の振り返りのプロセスで導かれた教師自身の気づきを焦点に，アンケート

とインタビューから得られた学習者の声のデータを突き合わせ，その結果として教師は何

を新たに意識化したかについて見ていく。 
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２．授業の振り返り活動の対象と手法 

2-1 対象授業の概観 

本稿で取り上げる振り返り活動の対象コースは，学部留学生向けの科目「日本語口頭

表現ⅠB」（2010 年９月～2011 年 1 月開講全 14 回）である。同コースは，学部留学 1

年生を対象に，「論理的，客観的に話す力（独話）」をつけることを目的に設定されてい

る。履修希望者多数のためレベル別に３クラスに分け，教師３名（以下 T1，T2，T3 と

記す）がそれぞれ担当した。教師は全員 20 年以上の教師歴を持つ。各クラスのレベル

（OPI 基準）および人数（国籍）は，T1 クラスが「中級-下」以下で 18 名（全員中国人），

T2 クラスが「中級-中」で 14 名（ベトナム人 1 名と中国人 13 名），T3 クラスが「中級-

上」以上で 13 名（中国人 10 名と韓国人，モンゴル人，ベトナム人が各１名）であった。

各クラスの「シラバス」は表１の通りであった。 

         表１ 各クラスのシラバス  ＊表内「共」は「共通の到達目標」 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

共 論理的，客観的に話す力をつける。独話で身近な話題や一般的な話題を説明し，意見を述べる。 

T 

1 

夏休みの

出来事 

データの説明とデー

タを使った説得 

日本人学生との意見交流と

その報告 

インタビューとその報告 試

験 

T 
2 

夏休みのこと クイズの回答
と説明 

データを説明し意見
提示(1) 

データを説明し
意見提示(2) 

社会の出来事説明
と意見提示（試験） 

T 
3 

初めての
体験 

ニュースの説明と意
見提示 

クイズの回答
とその説明(1) 

クイズの回答と
その説明(2) 

意見
交換 

数学問題の
回答と説明 

試
験 

 

2-2 振り返りの手法「内省ロジックモデル」の概要と運用 

 自己評価活動をシステマティックに実施する手法として，安田・渡辺（2008）のプロ

グラム評価「基本ロジックモデル」のフロー・チャート(2)をヒントに「内省ロジックモ

デル」を設計した（図 1 参照）。 

図１ 内省ロジックモデル 

インプット アクティビティ アウトカムアウトプット

①授業計画 ②授業の実践 ③実践活動の
振り返り

④振り返りの
自己評価

⑤自己評価の
メタ評価

インパクト

 

このモデルは，①インプット，②アクティビティ，③アウトプット，④アウトカム，

⑤インパクトの五つの段階からなり，それぞれ①は授業計画，②は授業の実践，③は実

践活動の振り返り，④は振り返りの自己評価，⑤は自己評価のメタ評価（総括）を行う

段階と位置付けた。さらに④のアウトカムならびに⑤のインパクトで抽出された評価結

果が①のインプットに還元可能な循環型となっている(3)。 

③のアウトプットは，PAC 分析の手法をベースに(ｱ)刺激文の設定，(ｲ)刺激文に対す

る連想語の書き出し，(ｳ)重要度順による連想語間の類似度評定，(ｴ)評定結果の入力と

デンドログラムの析出（解析ソフト HALBAU7Ver.7.2 使用），(ｵ)自身のデンドログラム

を俯瞰し，纏まった項目ごとに命名，(ｶ)当該デンドログラムを対象にしたピア・イン

タビューの実施（録音し文字化資料作成），(ｷ)ピア・レスポンス（ピアによる評価）の

実施，という手順で④の自己評価のためのデータ収集作業を行う段階である。 

今回筆者らは，この③のアウトプットの段階に学習者評価を加えることを試みた。学

習者評価には，学習者への授業評価のアンケートおよびインタビューを採用した。その

具体的な手順としては，まず，はじめに，アンケートを実施した。質問の項目数と内容
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は各教師がクラスの授業内容に合わせて，自身が知りたいことを中心に作成したので，

クラスにより若干の異同はあるが，いずれも 10 問前後の問いからなる。回答方法は選

択式を中心に一部自由記述を加えた。アンケートはコース最終日の授業内で実施し，そ

の結果は各自で集計し，集計結果は全員で共有した。次いで，学習者へのインタビュー

を実施した。対象は任意で応じてくれた複数名の学生で，クラス毎に個別ないしグルー

プで 15 分から 30 分程度実施した。インタビューは，これまでのデータ（(ｴ)～(ｷ)の結

果およびアンケート結果）を踏まえ，教師がさらに詳しく知りたいと思う事項を中心に

半構造化方式で行った。内容は録音し文字化した。 

 ④のアウトカムでは，各教師が③のアウトプットの(ｴ)(ｵ)の作業から得た「デンドロ

グラム」，(ｶ)から得た「ピア・インタビュー文字化資料」，(ｷ)から得た「ピア・レスポ

ンスの結果」を自身のデータとし，各自で分析し，総合的に自己評価を行う段階である。

今回はそこに「アンケートおよびインタビューで得られた学習者評価」のデータを加え，

併せて総合自己評価を行った。 

 以上がロジックモデルの流れの概要である。 

 

３．事例報告（T2 の場合） 

 本章では T2 の担当クラスを対象に，まず前年度（2009 年）の振り返り活動のアウトカ

ムとインパクトから何を今年度（2010 年）のインプット，および，アクティビティに取り

込んだかについて述べる。さらにその後のアウトプットとアウトカムにおける教師の内省，

および学習者からの授業活動に対するフィードバックについて詳述し，学習者のフィー

ドバックを得たことによって教師がどのような気づきを得られたかについて報告する。 

 

3-1 前年度のアウトカムから今年度のインプットへ 

 前年度（2009 年度）のアウトカムの段階の振り返り活動で，T2 はグループワーク（以下

GW と記す）に関わる内省として，(1)GW は学習者に受け入れられ機能していた，(2)GW で

メンバーの母語が同じ（全員中国人）だったことで，学習者の母語（中国語）使用を許容

していたことが学習の助けになったとの認識を得た。これらのアウトカムを今年度（2010

年）のインプットに還元し，授業活動の軸となる GW を組み立てた。すなわち，(1)GW を最

終目標であるスピーチ達成に至るまでの準備段階と位置づける，(2)グループメンバーとの

インタラクションによって学習者が自分の考えを明確化し，話す内容を練り上げていくよ

う図る，(3)メンバーの母語が同じ場合は母語使用を許容することを三つの柱とした。 

 

3-2 アクティビティでの状況（クラスの実態） 

 授業は，①教師の課題説明，②グループ（２～４人）での話し合い，③発表用原稿の作

成，④グループ内での発表練習，⑤発表，という手順で行われた。クラスには非漢字圏（ベ

トナム）学習者が 1 名いたため，非漢字圏学習者と組んだグループには日本語で話すよう

指示し，中国人学習者のグループには特に使用言語の指示はせず母語使用を容認した。GW

の間，T2 は各グループを回り，進捗状況を聞く，話し合った内容を日本語で説明させる，

質問に答える，助言するなど日本語でのやりとりを重ね，GW の進行をサポートするととも

に学習者から日本語を引き出すよう努めた。中国人学習者グループでは主に中国語が使用
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され，非漢字圏学習者がいるグループでは中国語を交えながらも日本語が多用された。 

 

3-3 アウトプットでの気づき 

 ここでは PAC 分析から始まるピアとの振り返り活動（ピア・ワーク）を通して得た気づ

きと，授業に対する学習者からのフィードバックから得た気づきの二つに分けて，アウト

プットの結果について述べる。 

3-3-1 デンドログラムとそれに基づくピア･ワークで得た気づき 

(1) デンドログラムから 

 振り返り活動の第一段階として実施した PAC 分析の刺激文は，「今学期のクラスを振り返

った時，どんなイメージがわきますか。もし，そのイメージを絵に描くとしたら，そこに

はどんなものやことや様子が描かれますか。」であった。 

 PAC 分析の手続きに従って抽出した T2 のデンドログラムを図２に示す。 

 

図２ T2 のデンドログラム 

連想は全 17 項目で，T2 はこれを四つの群に分かれると捉え，第 1 群を「授業のやりや

すい側面」，第２群を「踏み込みが足りない」，第３群を「GW から見えてくること」，第４

群を「教師の悩みの種」と命名した。このうち，第３群と第４群が GW に関わる群で，前者

には「唯一の非漢字圏学生」「非漢字圏学生とグループ/ペアを組んだ学生」「グループにチ

ョコチョコ顔を出す私」など，後者には「グループメンバーの固定化」「遅刻が多い」など

が挙がり，この二つの群で連想は計 11 項目（65％）に上った。クラスのイメージに GW が

大きな部分を占めていることが見てとれ，T2はGWが最大関心事であったことを意識した。 

(2) ピア・インタビューから 

 図２のデンドログラムに基づいてピア・インタビューを行った。ここでは GW に関わる群

である第３群と第４群を取り上げてインタビューの内容をかいつまんで記し，ピアの問い

かけによって T2 がどのような気づきを得たかを提示する。（スクリプト中の P はピアの発

話，〔 〕は意味の明確化のための筆者による補足であることを示す。） 

【資料１】（P:第３群を順に，具体的には？） T2:(a）〔非漢字圏学生のグループは〕

うまくコミュニケーションしていたんじゃないかと思います。＜中略＞（P:非漢字圏

で気になるとはどういうことが？） T2: GW で他の人が中国語で，[話すと非漢字圏

学生が]疎外感を味わうんじゃないかと。（P:実際は？） T2:実際にはそんなことは
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なかった。組んだ人がたまたまそうはしなかったと。（P:それ以外のグループの言葉

は？） T2: やっぱり中国語が結構出ていましたね。（P:それに対しては？） T2:＜

中略＞(b)[作業が]どこまで進んだとか進んだところまで聞かせてくれるとか，＜中略

＞こちらが日本語をチェックするなり，向こうから日本語でしゃべるなり訊くなりで

きるような接し方をしていた。だめと言うんじゃなくて。 

T2 は非漢字圏学習者を気にかけながら，そのグループでは日本語中心で GW がなされてい

たことを評価し(a)，一方，中国人のグループは中国語中心であったたため，それに対して

は，母語を禁止するのでなく，話し合いの内容を説明させたりすることで日本語を話さざ

るを得ない状況を作り出している(b)。これにより，T2 は，自身が母語使用を許容しなが

ら日本語使用に向わせようという明確な意図をもって学習者に接していたことを認識した。 

 また，次のように GW の組み合わせメンバーがあまり変わらなかったことを述べ， 

【資料２】T2:相手によってどんどん話題が広がっていく場合とそうじゃない場合が

ある。＜中略＞グループのミックスというのが〔今回〕できなかった。変えてあげれ

ば〔学生は〕もっと違う部分が発揮できたんじゃなかろうかと思います。 

組む相手を変えることによる効果を期待していたが，メンバーの変化が尐ない分そのチャ

ンスも減ったのではないかと振り返った。さらに，次のようにピアの問いかけに答える中

で，「グループメンバーの固定化」を問題と捉えていることが明らかになっていった。 

【資料３】（P:固定化というのは？） T2:出席はするんだけれども遅刻が多いってこ

とで，来た人からグループを作っていかないと授業が進まないので，来た人からグル

ープを作る。早く来る人は決まっている，するとグループが固定化してしまう。＜中

略＞（P:そのあたりはどうみる？） T2:困りましたね。＜中略＞違う人と組ませて

あげたいと思ってもそれができなくなってしまう。 

T2 は，様々な相手と組ませ，多様な考えに触れさせる，あるいは自分の考えを引き出させ

るようにしたいという教師の意図に反し，遅刻常習者が多く出席者だけでのグループ作り

をしたことが結果的にメンバーの固定化に繋がったと捉えていることを意識した。 

(3) ピア・レスポンスから 

デンドログラムおよびピア・インタビューを踏まえ，GW と母語使用をめぐってピアから

T2 へ確認の問いかけがなされた。T2 はこれに応えて自身の思いを探っていった。 

資料４はグループの固定化に関連してピアが T2 の拘りを指摘したところである。以下

に，ピアの指摘と T2 の応答の要旨を記す。 

【資料４】P: グループの固定化に対する懸念が大きかったことがわかる。それは

T2 が思い描く口頭表現の授業のあり方に関わっているのではないか。T2 は日本語で

表現できる必然的な環境の設定に拘りがある。日本語で話せと強制はしていないと何

度も言っているが，一方で GW の固定化をすごく懸念し，前年〔中国人 100%〕と違っ

て今年は非漢字圏学習者がいるということで，そこに日本語環境ができるというチャ

ンスを見いだそうとしている。 

T2: せっかく中国語の通じない学生がいるのだから，日本語で話そうという気遣い

がうまれ，教師が言わなくても〔GW が〕日本語で話す場になってもらいたいと思って，

そういう役回りでベトナム人学習者にグループを回ってもらいたかったのだが，出席

が安定せず，意図通りにならなかったのは残念だ。 
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このようにピアは，T2 が学習者が自発的に日本語で話す環境を作ることへの拘りをもって

いて，非漢字圏学習者とのグルーピングによってその実現を図ろうとしていること，それ

故に「グループメンバーの固定化」への懸念が大きいとの見方を示した。T2 はクラスの状

況を振り返ってピアの指摘を認めている。また T2 は次のように，グループメンバーの固定

化を避けたいということの根底にある意識を述べた。 

【資料５】T2: 〔メンバーを変えたいのは〕異分子同士，例えば男女，異母語話者，

異学年などのほうが話がはずむのではないかという意識があるためだと思う。 

P: 異分子同士の組み合わせで話を出させるようにしたいのにできないというジレ

ンマがあるようだ。それでグループの固定化を心配しているが，あまりそれにしばら

れる必要はないのではないか。多様な考え方の交換という点でみるなら，考え方は母

語が違うからではなく，人によって違うということなのだから。 

ピアは「異分子」とのグルーピングに苦慮する T2 に対して，考え方は人によって違うのだ

から異分子同士，特に異母語話者との組み合わせに拘る必要はないのではないかとの意見

を提示した。さらに，母語使用に対する T2 のスタンスについても問いかけがなされた。 

【資料６】P: 母語使用を積極的に利用しようというのが前年のアウトカムだったが，

今回は母語使用をもっと利用しようとは思わなかったか？  

T2: 今期は非漢字圏学習者がいたことで，母語（中国語）使用をどういうふうに利

用すればいいのかわからなくなった。非漢字圏学習者のいたグループのほうが日本語

が量的に出ていたのは明らかで質的にも向上した印象を受けた。だた，それが非母語

話者と組んだからか学生自身がまじめに勉強したからかの判断は難しい。 

T2 の応答からは，今期は非漢字圏学習者がいたために専らグルーピング自体に注意が向け

られた結果，母語（中国語）使用にどう取り組むかに迷いが生じていたことがうかがえる。 

 ピア・レスポンスを通して T2 は，自身が母語を許容する一方で，「口頭表現クラスは日

本語で話す場」との固定観念に縛られ，母語の異なる学習者同士の組み合わせによって日

本語使用環境を作ることに拘っていたと思い至った。そしてその拘りのために，母語使用

を積極的に利用するには至らなかったことに気づいた。 

3-3-2 学習者のフィードバックから得た気づき 

(1) アンケートの結果にみるクラスの傾向 

 学習者へのアンケートの質問は全７問(4)であった。ここでは GW に関わる質問「グループ

ワークやペアワークについてどう思ったか」への回答結果（表２），および GW に対する学

習者の自由記述に基づき，GW への評価に関するクラスの全体的な傾向を見ていく。 

表２ グループワークに対する学習者の感想（T2 クラスのアンケート結果より） 

質問

回答
a．自分の考え

をまとめられた

b．新しい考え

がうまれた

c．話す練習が

できた

d．スピーチで

緊張しなかっ

た

e．アドバイス

がもらえた

f．アドバイス

ができた

g．あまり役に

立たなかった

h．一人でも考

えたかった

i.その

他

人数 8人 12人 9人 6人 5人 5人 1人 2人 0

グループワーク，ペアワークについてどう思ったか。（複数回答）　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　回答者14人

 

まず， GW については他の人と話すことで「新しい考えがうまれた」（回答者 14 人中 12

人），「話す練習ができた」（同９人），「自分の考えを纏められた」（同８人）ことを評価す

る学習者が多かった。また，自由記述には「会話しながら他の人の意見をきくことができ

る」「自分の意見を話して正確な日本語を使う」「みんなの意見が話せる」「相手の不足点を

自分のところも注意する」などのコメントがあった。これらの回答結果およびコメントは，
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GW が肯定的に受け止められ，GW の成果が認識されていたことを示している。このことから

T2 は，当学期においてインプットの一つの柱とした「グループメンバーとのインタラクシ

ョンによって学習者が自分の考えを明確化し，話す内容を練り上げていくよう図る」（3-1

参照）という目標がある程度達成されたと解釈した。 

(2) 学習者へのインタビューの結果から 

 T2 は学習者が GW をどのように捉えたかをさらに詳細に知るために，ピア・ワークによ

る内省の結果およびアンケート結果を踏まえ，それぞれ異なる背景を持つ中国人学習者Ａ

（男）とＢ（女）の２名に個別にインタビュー行った。Ａは GW では中国人学習者とのみ，

Ｂは非漢字圏学習者とも組んだ。また，両者ともアンケートでは GW を高く評価しているが，

Ａは「一人でも考えたかった」も選んでいる。インタビューは 15 分程度で，GW に関わる

ことを中心に訊いた。以下にＡ（資料７），Ｂ（資料８）のインタビューの要点を記す。 

【資料７】（T2:グループは何人ぐらいがいい？） A:(d)二人はいいんですけど(e)３

人以上だとばらばらになっちゃう。（T2:じゃ，二人がいい？） A:はい，そうです。

(f)二人なら自分の考えもちゃんと出てきましたから。（T2:ずっと中国人と組んでそ

れはどう？） A:(g)中国は広いから，場所が違うと考え方も違うから。（T2:いい点

悪い点は？） A:(h)いい点は，コミュニケーションしやすいです。（T2:わからない

時とか？） A:はい。(i)悪い点はみんな中国語を使いすぎる。（T2:じゃ，違う国の

人がいたほうがいい？） A:はい。（T2:いい点は？） A:国が違うと文化とかも違う

ですよね。そのために(j)違う国の友達とペアになったら，文化とか習慣とか知るよう

になる。（T2:日本語の練習の面では？） A:(k)日本語の練習はどうかな。＜中略＞

（T2:一人のほうが考えが纏まる？） A:グループのほうがいいです。(l)一人だった

ら意見が一つしかないですよ。グループと一緒に相談したら他の意見のほうがいいと

思ったら自分もそっちのほうも考えて，どんなところがいいかなと考えてそれはいい。 

【資料８】（T2:何人くらいがいい？） B:(m)２，３人ぐらいです。(n)多くなると話

したくないです。時間的にも詳しく話せないと思います。（T2:中国人と組む場合と別

の国の人と組む場合とではそれぞれいい点悪い点は？） B:(o)中国人同士では，日

本語で話しながら中国語でおもしろい話をしました。でも，いいと思います。話の内

容とか多くなるし。(p)他の国の人とは簡単な会話，日本語だけ。自分の言いたいこと

だけ言う。同じ中国人の学生がいるほうがいいと思います。(q)中国語できる人と話す

と説明とか話の内容多くなると思います。(r)悪い点もある。おしゃべりすることも多

いです。（T2:中国語で話すとそのあと日本語にしなくちゃいけないけど，それはど

う？） B:(s)多分それは難しくないと思います。（T2:逆に初めから日本語だけにす

ると話が詳しくならない？） B:(t)そうそうそう，尐ないですね。考えることも。

やっぱり母国語中国語だから，ぱっと考えを話したい。（T2:考え方は？） B:時々課

題に対して違う考え方をもって。（T2:GW のとき私が回っていろいろ聞いてたけど，そ

れはどう？） B:(u)それはいいと思います。みんながどこまで考えているとか確認

とかして。（T2:その時に日本語で説明できた？） B:(v)多分できたと思います。 

 このインタビューで最も注目されるのは，同母語話者（中国人）との GW と異母語話者と

の GW に対するＡ，Ｂの認識，さらに母語使用に対する認識である。同母語話者との GW に

ついては，母語を使いすぎる, おしゃべりする(i,r)など問題点はあるものの，コミュニケ
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ーションしやすい，話す内容が豊富になる，説明できるなどの利点を挙げた(h,o,q)。Ａは

同母語話者としか組んでいないが，そのことをマイナスには捉えていない(g)。一方，異母

語話者との GW については，Ｂは「簡単な会話」「自分の言いたいことだけ言う」と述べ(p)，

Ａは「文化とか習慣」がわかることを利点とした(j)ものの，「日本語の練習はどうかな」

(k)と述べ，二人とも日本語学習面での利点があるとは考えていないことが示されている。

さらに，Ｂは，日本語だけだと話も考えも「尐ない」とも述べている(t)。また，母語で話

し合い，考えた後は，日本語に翻訳するのだが，Ｂは中国語で話したことを翻訳するのは

さほど難しくない(s)と述べている(5)。これらのことは，Ａ，Ｂが GW で同母語話者と組み，

母語で話し合うことにメリットを見いだし，母語使用を肯定的に捉えていることを示して

いる。これは T2 にとって新たな発見であった。すなわち T2 は，異母語話者同士を組ませ

ることが様々な考え方を知ることに繋がり，また，学習者の日本語使用を促すことになる

との考えから，グルーピングに拘り，漢字圏学習者と非漢字圏学習者とで GW がなされるよ

う腐心していたが，学習者は T2 とは逆に母語話者同士で母語で話すことによって話の内容

が多くなる(o,q)と評価していたのである(6)。一方，教師が学習者の日本語使用を促す意図

をもって行った GW 中の見回り，質問について，Ｂは，考えていることを確認できる(u)，

日本語で説明できる(v)として肯定しており，T2 の意図したことが実現されたといえる。 

 また，GW の適切な人数については２～３人(d,m)とし，その理由として，話す機会が増

える(f,n)，話が纏まりやすいこと(e)を挙げた。学習者にとって重要なのはどのくらい多

く話し合えるかであり，それゆえＡ，Ｂは，T2 が腐心したグループメンバーの変化ではな

く，人数のほうが問題だと捉えているのである。 

 学習者へのインタビューでは，全体として二人が GW の意図を理解し，GW を肯定的に受

けとめていることがわかり，先のアンケート結果にみるクラスの傾向を裏付けるものであ

ることが示された。しかし，同母語話者あるいは異母語話者との GW の捉え方，母語使用に

対する考え方，GW の人数については，ピア･ワークおよびアンケート結果からは知ること

のできない見解が得られた。GW の人数というのはこれまで T2 の意識には全く上らなかっ

たことである。これらは学習者の声を直接聞くことによって得られた発見であった。 

 

3-4 アウトカム（自己評価）から次のサイクルへ還元されること   

 T2 はアウトプットで得た結果から，自身が当学期に目指した「インタラクションによっ

て学習者が自身の考えを明確化し，スピーチの内容を練り上げていく」ことが GW によって

実現され，「GW が最終目標であるスピーチの準備段階」として機能していたと捉えた。一

方，T2 が拘っていた異母語話者とのグルーピングによる日本語使用環境の設定が実はさほ

ど重要なものではなく，学習者が同母語話者との GW ならびに GW での母語使用のどちらに

ついてもそれなりに肯定していることが明らかになった。ここから，T2 は，インタラクシ

ョンによって考えを深め，論理的に話すことを目標とするクラスにおいては，同母語話者

同士が母語で語り合うこともそれなりに利点があると認めるに至った。同時に，母語使用

を取り入れた場合には，日本語使用を促すための見回りや問いかけといった学習者に対す

る教師の積極的な働きかけが重要であることも再認識した。以上から T2 は，日本語使用を

促す学習者への働きかけも含め，GW での母語使用の更なる活用方法を考え，実践してみる

ことが次期コースの LM におけるインプット（授業計画）に還元されるべき内容と自覚した。 
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４．まとめ 

 ここでは，T2 は LM のサイクルの中で自身の内省として何を捉えたか，そして今回の新

たな試みである学習者評価の取り込みは T2 の内省に影響を与えたか，与えたならば教師の

内省はどのように変化したかを，LM のアウトプットとアウトカムの段階を中心に振り返る。 

前年度（2009 年）の授業に関する「内省ロジックモデル（LM)」のアウトプットからイ

ンパクトに至る T2 の振り返り活動では GW が一つの焦点となった。すなわち，T2 は GW の

メンバーの母語が同じ場合は母語使用を許容してもいいのではないか，という内省を得た。

その内省を基に，母語を許容しつつ GW を推し進めていくという新しい方向性をつかみ，

それを当該年度（2010 年）のコース計画に取り込んで（インプットの段階），授業を実践

した（アクティビティの段階）。今回，その新たに盛り込んだ手法に対する振り返り（ア

ウトプットの段階）として抽出されたことは次の点である。 

まず，T2 は析出されたデンドログラム，ピア・インタビュー，ピア・レスポンスから得

たデータから，GW の際に母語の異なる学習者同士をグルーピングすることに腐心した自分

に気がついた。ここから T2 は，自分が母語を許容しながらも，「口頭表現クラスは日本語

で話す場」とのビリーフに縛られ，日本語環境を作ることへの拘りがあり，母語使用を積

極的に推進するには至らなかったことを自覚した。ここまでが LM を用いた「教師の内省」

の内容であるが，今回，これに学習者評価としてアンケートとインタビューを取り込んで

みたところ，新たな発見が加わった。すなわち，学習者は，GW を自分の考えをまとめたり

話す練習をしたりする場と捉え，スピーチのための準備段階と自覚していたこと，母語話

者同士の GW も母語使用の効果も共に肯定していること，GW ではメンバーの変化より話す

機会の多寡の面から人数を重視していること，GW では異母語話者の存在が必ずしも日本語

学習面で利点があるとは考えず，むしろ同母語同士での母語での話し合いに多くのメリッ

トを認めていること，母語から日本語への翻訳をさして難しくはないと考えていること，

教師の見回りが日本語使用を促進するとみていることなどが明らかになった。 

これらの事実(データ)を基に，T2 は次のような総括を行った（アウトカムの段階）。 

まず，T2 が GW に期待した目標が達成されたこと，すなわち，GW が学習者たちの考えを

深化させ，スピーチを練り上げていく準備段階として当人たちに意識されていたこと，ま

た教師が GW に積極的に関与することは日本語使用の面で有意義と学習者に受けとめられ

ていることが確認された。一方，GW を日本語使用環境での意見交換の場にするべく腐心す

るよりも，インタラクションによって考えを深める場として捉えるべきであることに気づ

かされた。さらに，GW で同母語同士が母語で語りあうことも大いに利点があると学習者自

身が考えていることがわかった。ここから T2 は，次学期に向けて,意見発表の準備段階と

しての GW の活用と，GW への教師の積極的な関与の継続の重要性を意識すると共に，そこ

での意見交換手段としての母語使用について，容認という消極的な肯定ではなく，もう一

段積極的に活用すべく，具体的方法を考える余地があることを認識するに至った。この母

語使用の活用に関しては，既にピア・ワークでピアから指摘されていながら，そこでは一

つの示唆で終わっていたものが，学習者たちのデータを加えることで，その意義と実現の

方向性を T2 は明確に意識するに至った。 

以上の成果から，LM における振り返りの段階に学習者評価を加えたことで，教師（T2）

の内省は裏付けを得ながら深化し，新たな視点も生みだされたことが示され，その意義が
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肯定されたと言えよう。 

今回の作業では，日本語教育の口頭表現の育成をめざすクラスであっても母語使用によ

る効果を考える余地が示されたが，これは別途追及されるべきもので今後の課題としたい。 

 

注  

(1) 「壁打ちモデル」の詳細は遠藤・小熊・田仲（2010）を参照されたい。 

(2) 「基本ロジックモデル」は，①インプット（投入資源），②アクティビティ（活動），

③アウトプット（結果），④アウトカム（個人レベルの効果），⑤インパクト（組織や

制度レベルの影響や変化）の五つの要素が段階的に構成されている。 

(3) 「内省ロジックモデル」の詳細は，遠藤・田仲・小熊（2011）を参照されたい。 

(4) 質問は①授業全体の感想，②練習方法の評価，③GW の感想，④原稿作成の感想，⑤練

習問題の感想，⑥扱ったトピックの評価，⑦学習者自身の能力の自己評価であった。 

(5) 母語（第１言語）使用については，石橋（2002）が作文教育に関し，「構想段階で第 1

言語を使わせ，言語化は第２言語で行うことは，学習者の抵抗が尐ない方法である」（ｐ

127）と指摘している。これは本稿の学習者Ｂが述べている，母語で話すと「説明や話

の内容が多くなる」，「翻訳は難しくない」に符合する。 

(6) 学習者Ａ，Ｂは母語使用を肯定的に捉えている。こうした考え方に繋がる報告として

以下の例がある。ログガマゲ（2008）は，第一言語を使った初級の授業では目標言語

のみの授業に比して学習者自身が授業のイニシアティブをとる場面が多かったとする。

また，仲野（2011）は，初級クラスでは媒介語を交えることで，学習者のより積極的

な授業参加が促され，日本語で表現するためのプロセスとしての役割を果したという。 
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