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大学院での専門日本語教育にピア・ラーニングを用いる可能性

日本語教育学専攻での三年間に渡る調査授業に対する学習者評価の視点から

神村初美

1. 問題の所在

近年の日本語教育では、協働学習を授業デザインとして活かしていくためには、

さまざまな授業設定における基礎的研究の積み重ねが必要であるとの指摘がある。

(舘岡 2005池田 2009)そこで、協働学習の一手法であるピア・ラーニング(以下

PL)の方法や理論を援用した、専門的な知識獲得とその言語技能の運用を目指す専

門日本語教育の授業を、大学院で同じ専攻に所属する、日本人学生と留学生とを対

象に設定し 2008年度に行った1。その結果、専門分野での学びに繋げる橋渡しの場と

しての可能性が示されると共に「教師の解説が有用である」という学習者の見解が

見られた。しかし先行研究ではPLにおける教師の役割として、授業の4巴隼・進行役

としてのファシリテーター役を重視し、 「何かを教えたり説明する機会J (池田・

舘岡 2007:137)は減少するとされている。ここに先行研究との微妙な差異が見られ

た。一方で、先行研究に見られた上述の知見は、日本語の作文や読解といった授業

においてであり、専門的な内容には触れられていない。さらに，論証は授業の作り

手である教師側の視点に基づき述べられており、学習者側の視点は補佐的資料とし

てのみ機能している。そこで、専門日本語教育を扱った授業にPLを用いる実践研究

の積み重ねの前Tにより、授業の受け手側である学習者の授業評価の視点からも検

証を加え、その実態を明らかにする必要があると考えた。

2. 先行研究

PLとは、「ピア(peer)と協力して学ぶ(le町 n)方法」であり「言語を媒介として、

学習者同士が協力して学習課題を歯Tしていく」学習方法である(池田・舘岡2007・

51)。池田・舘岡 (2007)によると PLは、学習課題における解決のその「過酷を

「共有」するところに特徴があり、共有するための装置として「対話」が用いられ

1詳しくは神村初美 @ω9) r大学における留学生日本語教育と大学教育の連続性及U転換におけ

る考察ー内省的実践とその後のピア・ラー=ングを通して-J(修士論文首都大学東京大学院人文

科学場移閑人間科学専攻 日本語教育学教室首都大学東京南大沢キャンパス図書館所蔵未公

刊)を参照されたし九
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るとされ、学習者の思考の過程は本来は見えないものであるが、それらを可視化す

る「仕掛け」としてこの「対話」を用い、その「対話」により課題の解決に取り組

むことで学習者が主体的に自らの学びを構成する方法ともなるとしている。また、

舘岡 (2005)、岩田・小笠 (2007)、砂川・朱 (2008)においては、これら一連の

「対話」を用いたプロセスを経た後に「協働的な学習環境の構築に寄与するJ r気

づきを促すJ r.難しい課題をやさしくする」という効果が生じ、やがて学習者に課

せられた課題への学びを促す、と一様に報告されている。これら先行研究によって

得られた効果は、一般的に大学院生に求められる「自主・協働的な姿勢に基づいた

学術的コミュニケーション能力酒養」、 「専攻における専門知識とその運用能力の

獲得」という課題を克服する手立てとして有用に作用する可能性があると考えられ

た。

一方で、 PLの先行研究における上述の効果は、身近な経験や出来事から発信し学

習者の感想や意見に帰結する、いわゆるナラティブ2を基軸とした課題における日本

語の授業で報告されており、アカデミックな言語運用能力が求められる課題への対

処を設定した授業にPLを用い、その実態を検証した実践は，管見の限り見られない。

そこで、専攻における専門的な知識獲得とその言語技能の運用というアカデミック

な課題への対処を授業の軸に据えた実践研究の積み重ねから、専門日本語教育に PL

を用いる可能性を探った。

尚、本稿における専門日本語教育とは、 「学習者の専門分野で必要とされる語葉

守安現などの習得及E周解と、それらを用いた言語技能における運用能力向上を課

題とし、それを目指すもの(村岡 1997: 87) Jとする。

3 研究の目的

本稿は、日本語教育学での専門日本語教育の授業を、同じ専攻に所属する大学院

初年次日本人学生及び留学生を対象に行った三年聞にわたる実践研究において、学

習者の授業評価の視点からその実態を明らかにすることを目的とする。具体的には

(1)専門的な知識獲得とその言語技能の運用を目指すという授業設定にPLを用いた

場合、どのような学習者割面が得られるのか、その実態の概要を明らかにする、 (2)

三年間にわたる実践においても「教師の解説が有用」とされるのか、もし有用であ

るとされた場合、そこにはどのような要因が見られるのか、を探るという課題に答

2 ここで示すナラティブとは「物語jや「個以的な体験動のように時間の訴飢に沿って語られる文亀
(ユ量2圃05:102)
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えることを目的とする。これらの発聞を各調査授業終了後に行った学習者への半構

造化インタピュー(以下 1NT)と記述式アンケートのコード化を中心としたデータの

考察から検証する。

4.研究方法

4. 1 調査授業の概要

本研究では、 2009年度， 2010年度， 2011年度の3年間にわたり、実践研究のため

の調査授業を行った。実践にあたり各年度ごとのデータの統制を図るため、日本人

学生、留学生のいずれも、①日本語教育学での専門知識習得とその理解に関する授

業キ講座を、大朝涜初年次以前に体系的に受講したことがない者、②日本語教育学

専攻の初年次生である者、とした。そのため、日本語教師養成講座等を受講した経

験がある者は対象外とした。また、 PLを大学院での専門日本語教育に用いる可能性

を探るという研究課題究明のため、半期相当分のコマ数を充当させ構成した調査授

業である旨を伝え、参加者を募った。各実践における参加者は合計 17名で、 20ω

年度5名([日本人初年次院自2名、[外国人初年次院生 中国・上級日本語レベル]1

名、[外国人研究生 中国・上級日本語レベル]2名(以下、同背景，同順日)、 2010

年度7名 (0名， 3名， 4名)、 2011年度5名 (0名， 1名， 4名)である。また，授

業時聞は1回ω分間で、前期4月中旬から 8月初旬までの、 20ω年度 14回， 2010 

年度 12回、 2011年度 11回、総計37回である。

授業全体のコースはいずれも、初回授業においてアイスプレーキング冒とプレ作弐

テスト、及ひ寝業趣旨とヒoア活動の説明を行った。毎回参加準備として、ソロ生成4に

繋げる為の事前自習を課し、各授業ではピア活動の手順を示したプリントを用い、

ピア活動の円滑化と活性化を図った。最終回授業ではポスト作文テストと 1NTを行

った。毎回の授業における PLの手順と、その際の活動主体は以下である。

表2 礼の手順と活動主体

毎授業におけるPLの手順 活動主体

全体制固人

S目指される活動がより活劇じされることを目的として行われる，参加者聞の緊張を緩和させる活動。
」人で読んで自分の理解や意見を生成する段階。この段階が十分に成り立っていないと，次の段階
で謝言すること均古出来ず自己と他者の違いに気づくことも出来ない(池田・舘岡2∞7:132)とされ
る。
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ω テキスト内の分からない箇所キ悟葉などを話し合う 仲間体〉個人 ピア活動

(3) テキストの音読 仲間体〉個人 ピア活動

(4) 分からない筒}斤や語葉などを話し合う{タスク活動) ピア特個人件全体

(5) 具体例を加えた専門言語麟朝日の外イI:!'とそれに対する検討 仲間体〉個人 ピア活動

(6) 全員に向けた外化とそれに対する検討 全体制固人

(7) テキストの黙読 個人

(8) 取り上げた専門知識の費轍における件弐 個人

ピア活動の時聞は適宜教師が指示し、課題遂行は学生各自の裁量に任せた。内容

は、参加者全員が大判涜で専攻する日本語教育学における専門日本語解釈を扱った。

教材は専門語葉の解釈をまとめ、それらを整理した資料である。授業で扱う専門知

識は，初回授業にて要望を募りそれに基づいた項目(表3参照)を取り上げ、授業

の構成を行い、実践に移した。

表 3授業で扱った専門知識一覧

年度 授業で扱った専門素晴睡一覧

.日本語教育にお付るテスト テストの真正也妥当性，信樹生 .分析手法因子分析，項目分析，

プロトコル分析，ポートフォリオ・音声:プロミネンス，イントネーション，アクセント -文法:

20四 ムード(モダリティ)，ヴォイス，アスベクト .教授法:スキミンングとスキャニング，アクション

年度 日サーチ.授業デザイン ;iンラパス ・世会言語学:ポライトネス(フェイス) .第二言語習得論

外匡滞児童の岨日本語教育"J.カミンズ，拘周哲学習輪』最近翠務違領域、スキャフォーJレディング，正

統的周辺参加，中間言語(セリンカー)

.第二言語習得論外国籍児童への日本語教育，転移，化石イ包， J. カミンズa 状況的学習論，船底喪発達

領蹟Lスキャフォールデイング，正統的周辺参加，中間言語(セリンカー) 第=言語習得のストラテジ
2010 

-(;<-ックスフォードによる 6つの分場 -証会言語学:語伺論』発話行為理論，会訴の含意，協調
年度

の層湿，ポライトネス理論 (フェイス)，プラワン&レピンソンの論，リテテン」

.分析手法:アクションリサーチ .文法:相対敬語と絶対敬語

-対冒言語学 7:/.羽市随主義言語学，行動主義言語学，対慣分析仮韓 -言語曙ソシュー}~
2011 

-担会昌語学:語用論，発言苦行為理論，会話の合意，協調の原理，ポライトネス理論 (フェイス)，プ
年度

ラワン&レピンYンの論，リテラシ」

5話者の頭の中で考えたことを口頭で他者に伝えること，または言語化し発話することを指す。
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4.2 分析の資料と手順

分析に際しコード化を行った。分析対象は、各年度の 1NTの2009年度 43分間、

2010年度69分間、 2011年度45分間合計 157分間及び、 3年間共通の言回全式アンケ

ート(詳細以下)の回答文で、それぞれ文朝七し、分析データとした。 1NTは半構

造化形式で最j終回授業日に行い、参加者の詳細な声が反映できるよう、後日行うア

ンケートと同質問項目とした。また、授業実践言改革Fを分析の補助資料として利用し

た。分析の手順は、まず日本語教育専門家2名7が、それぞれ文字化データを内容の

まとまりであるアイデア・ユニット8 (Chafe1980 )で単位化し、コーディングを行

ったo 次に、 2名による話し合いを重ね、合意に至ったコードのみを採用して、意

見の相違を確認、修正しコード表の修正をした。さらにそれらのカテゴリー化を繰

り返して分析を行った。その際の分析は、専門日本語教育にPLを用いた実践に対す

る学習者の評価から、その実態を明らかにするという視点に着目し行った。また「教

師の解説が有用」とは何に起因しているのかを探った。

アンケート項目

Ql  全併枕感想を聞かせてください。 Q2 事静事後の自主学習はし唱#でしたか。

Q3 ピア活動に対する感想はいかが?すかロ Q4 一人で学習するときと比べてどう?す古道

Q5 PL授業で困ったことなどありました力、 Q6 PL授業をやる前とやった後で変わったことなど

はあります古、

5.結果と考察

文字化データを 174に単位化し、それぞれにコードを付した喝さらにそれらを段

階に分けて分類した。その結果、下位37、上位9にカテゴリー化が可能となったo

これらのコードは、 4つの上層概念としてのグループ分け、さらに情意面と学習面に

おける大別が可能となった。表4はコード化によって得られた学習者による授業評

価のカテゴリー一覧と 3年聞にわたる実践でのその生起数である。

6各年度における授業実践は計画，新T.振り返りの項目を設け証燥を行った。

7 2名はいすサしも日本語母語話者で，日本語教育学における修士号ぽ得者。 現在も大学での留学

生への日本語教育に従事している。

8主にイントネーションやポーズによって区切られる「一息に表出される言葉(申E也of1an思皿酔)

(白a島1980:13)で，文法的には，単純な節による構成やその一部を指す。複数節にわたり同ーの文

意または意図が表出された場合は，一つのアイデア・ユニットとした。
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表4学習者による復策評価カテゴヲーとその生起撤
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5. 1 PLを用いた授業に対する学習者の授業評価とその実態概要

学習者による授業評価のその概要は、大別で学習面が 69耳、情意面が 31%の言及

であり、 (1) r効果J42目、 (2)r日本語教育への示唆J27官、 (3)r負荷J2側、 (4)

「自己モニタリングJ11閣の順の4つの上層概念として示された。(グラフ 1参照)

『専門日本語教育に礼を用いた授業に対する学習者の授業評価」

グラフ1よ眉概念

負荷
20世

自己
モニタ
リンゲ
11% 

劫畢

42' 

グラフ2 よ位カテゴリー比較

ポジテイブ負荷
7首

学び由

楽しさ
7% 

自信

1首J ーピア活動
1% 

最も学習者からの言及が見られた(1)r効果」グループは、 「専門日本語教育にPL

を用いた授業に対する学習者の授業評価」の上層概念の大半を占め、その上位カテ

ゴリーとしては、 r28専門語葉の習得・理解・解釈に対するストラテジーの獲得」

r29理解力の酒養J r30専門知識の獲得」のような、 PLを用いた授業の効果から、

専門日本語における自身の運用能力の向上を実感したとの言及が見られた。ついで、

r33教師の解説による効果」や r34ピア活動による効果」から、専門的な知識獲得

の際の「醐概化」に繋がった。そして r36協働学習」や r37交流の機会」から、

「学びの楽しさ」が起こる、と順次示された。

(2) r日本語教育への示場むでは、独学で専門的な内容を理解するには載機づけを含

め限界が感じられることから、対話を通すPLを用いた授業がそれらを助ける。また、

理解力の酒養ともなり、結果 r19院生の学柿告な活動に役立つ」と示された。さら

に、それら専攻における専門的な知識獲得とその理解に際し r20独学の限界」があ

るからこそ、それらを深めたいとする r21大学院での初年次におけるニーズ」とし

て、存在するという実強が明らかになった。その他、 PLを用いた授業は、専攻での

r25専門日本語教育へ繋げる」ことが可能となるという評価や、独学では気が付か
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なかったが、 PLを用いた授業によって課題の解釈を分かったつもりになっていたと

いう「分かったつもりへの化石化」、いわゆる自身の理解度への「気づき」が促進

されたことが表された。

(3) r負荷」では、専攻における専門的な内容そのもの自体の r1難易度が高い」、

PL授業の手順に r2慣れるのに要時間」である、また、 r3課題に対する必要時間の

不足」が見られ、 PLを用いた授業に参加するにあたって「負担」と感じたとする「ネ

ガティブ負荷」が見られ、今後， PLを専門日本語教育に用いる際の課題として示さ

れた。一方、取り扱った課題が難解であるからこそ句集中力」が起こり、 r7学習

への戴蹄づけ」が高まる。また、授業の最後に課せられた「自作文作成に対する緊張

感」は、いい意味で自身の学習意欲に作用したとする、負荷を「やる気を起こさせ

る」プラス面として捉えた「ポジティブ負荷」も見られた。これら「ネガティブ負

荷J rポジティブ負荷」については、より詳細に分析する必要があると思われた。

(4) r自己モニタリング」は、専門知識への rlO理解度が深化したという変化への

気づき」や、専門知樹平釈を自身はどのくらい分かっているの泊雑し量る r12自身

の理解の程度への内省J r11自身の理解の程度への気づき」とした、いわゆる「内

省・気づき」が過半数を占めた。一方、 r17専攻における論理的な表劃や r18専

門的内容に関する学習方法」に自信がついたとし、学習面の専門的な知識習得とそ

の理解にとどまらず、情意面の「自信」にまで繋がったとする言及も表出された。

上述の、三年間の調査授業での学習者間耐も得たカテゴリー化の結呆から明ら

かになった、 PLを用いた授業に対する学習者の授業朝団における実態概要をまとめ

ると以下となる。①大学院での初年次においては「独学の限界」という課題がある

場合があり、②それらへの解決策の手立てとしてPLを用いた授業での「教師の解説

による効果」が有用に作用し、特に「専門語葉習得・理解・解釈に対するストラテ

ジーの獲得」に繋がる。③これらの作用は「院生の学術的な活動に役立つ」という

「効果」を生む。

5.2 太学院の初年次での専門日本語教育に対するこーズとその課題

グラフ 2の上位カテゴリー比較で最も見られたのは「大学院での初年次に抱える

課題」で、全体の 26'唱に及んでいる。また、その下位カテゴリーは、 r19有用性:

院生の竿術的な活動に役立つ」と r20独学の限界:内容理解」で半艶丘くを占めて

いる。

これら下位カテゴリーのうちの r20独学の限界:内容理解」は、以下の文字化例

1のように、課題とした専攻分野での専門知識の解釈ヰ明揮を自分だけで解決でき
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ないため、それを行うのに限界を感じるとした言及であった。例中の r[Jは発話の

重なり、 「凶」は笑い、 Oは補足説明、凶Qはアンケートを表す。

【文字化例1】 JB1. JG2.閃3.C位による r20独学の限界内容理解」

1 ]Bl やっぱり読んでも (2秒ポーズ7これなんか.わかんねーし(テキ

スト指しながら)

2 CG3 翠盤主主主ど

3 ]Bl ま一読んだけど (3秒ポーズ7んーなにこれって (5秒ポーズ)

4ω2 ただ、文字k文字見てるだけ[]Bl簡単にいうとそうだよな-Jー塞盛

益金を企金ど

5ω1 蓋主主立主主[JG2 うん。読むだけです。]

6 JG2 読んでつ@秒ポーズ]読むだけ凶 (2009INT) 

文朝包例1は INTで事前事後の自主学習はいか泊主でしたかという質問に対する回

答で、]Blは課題であるテキストを読んだがその内容の理解までは及ばなかったと述

べ、その言葉に CG3が追従している。さらに CG2も、読んでいても課題の文字をた

だたどっているだけのような状態であり、理解の闘に遣することが難しいと言及す

ると JG2も読むという行為だけで、やはりそれ以上の理解は得られなかったと示し

ている。このような r20独学の限界.内容理解」に関する言及は、大学院レベルで

あっても専門的な内容に関する文章は自分だけで読み解けない場合がある。その際、

課題とする文章に対し「読む」行為を加えることは可能であるが、その課題の趣旨

を「読み解く」闘にまで逢せず、その闘に達しようとすることが非常に困難である

と示しているのではないだろうか。学習者は課題文の言葉や単語の意味はあらかじ

め調べ事前学習に臨んでいるため、文中の言葉も表現もわかるが，その文章の示す

意味がくみ取れないとしているのである。では、なぜ「意味が理解できない」ので

あろうか。

甲田 (2∞9)は、読解過程における認知の僻且みの観点から、文章を理解するこ

とは、個々の表現の理解の積み重ねとイコールではないため、たとえ個々の表現や

単語がすべて理解できていたとしても、全体として理解できない文章が存在すると

している。そして、理解できない文章を理解するためには、個々の要素の理解とと

もに、その要素によって整合性のある全体像が構成されなければならないと述べて

いる。また、そのためには課題である文章への既有知識が必要であり、さらにそれ
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らの既有知識を活性化し適切に活用できるようにすることが文章を理解するために

は重要であるとしている。

つまり、文字化例1の r20独学の限界:内容理解」でみられた学習者の言及は、

文章を理解するための「個々の要素の理解」はなし得ているが、それとともにある

はずの「既有知識を活性化し適切に活用できるようにすること」がなされていない

ため、 「整合性のある全体動としての「意味がわかる」闘に遣することが自力で

は困難であると示していると言えるのではないだろう由、ここに大学院での初年次

の専門日本語教育における「整合性のある全体像としての理解を得る」という課題

の，その一端が明らかになったと言えよう。

5.3 教師の解説による効果の検証

r33教師の解説による効果」は、三年間のすべての実践において言及され、全下

位カテゴリー中 2番目に多く頻出した。具体的には文字化例4のような、教師の解

説が有用である、または、むしろ重要であるとした言及である。

【文字化例4】 CG11. r33教師の解説による効果」

7 CGll 一人で勉強するときは読んでもわからなし情目分がありましたが壁

業で先生の解説と例を聞いたらすぐ理解できました (2011INT) 

B 回10 ベアラーニングって，やっぱり先生と，あのー学習者二人，二人じ

ゃないけど先生・・あのー先生の説明が重要だと思います。 (201OINT)

授業における課題は専攻における専門的な内容であるため、時には高度に抽象的

な概念を多く含んだ内容も見られる。文字化例4は、前述の背景から、専門的な知

識を有している者や教師が解説を加えた方が、何ら知識のないピア同士で「対話」

を通すことよりも遥かに効率的で有用に作用する、と捉えたともとれる。また、そ

のような捉え方は一般的に当然であるとも恩われる。さらに、学習者割面における

検証で得られた「表4 学習者による授業評価カテゴリーとその生起数」の結果で

ある上位カテゴリー「理解進化」の内訳においても、 「教師の解説による効果」は

高し、数値で確認されている。(表4参照)

それでは、 「教師の解説が有用」とする学習者間面の結果や一般心理から考え、

そもそも専門日本語教育にPLを用いること自依つまり「言語を媒介として，学習

者同士が協力して学習課題を謝Tしていく」学習方法(池田・舘岡 2007: 51)を用

いる必朝生は、ないのであろうか。
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授業実践記録に注目すると、 2009年度の記録において「教師の解説が有用」とさ

れた 2008年度の検証から「輔市の解説の時間帯を多くとるよう配慮したが、課題解

決に向けて主体的にピア活動を行っているところを教師が中断している介入が授業

文字化データから見られた。輔市が解説を重視するあまり学習者の沈黙を待たずに

たたみ掛けている教師の介入も見られる。大学院生に求められる主体的な学びを阻

害していた可能性が窺われる。」と記され、文字化例 5のように理解深化へ向うピ

ア活動が活発に行われているところに教師が介入し、一般的に大学院で学ぶ者に求

められる「自主・協働的な姿勢に基づいた学術的コミュニケーション能力潜養」を

阻害していた例が観察された。

【文字化例5] 2∞9第6固目 授業課題分析手法・プロトコル分析

9α2:認知過程・・ [T:そうn 認知過程でしたよ札:うんの認知過程のど

んな事でしたっけ]

10 皆 :沈黙8秒

11 α1・認知過程の解明(ポーズ2秒)これ[T:認知過程の解明ですよt'J.J

12 ]B1 うん，あー[T:で、それは・・えー認制畳程の解明のため]

ωL下教師による説明が2分つづく)

文字化例5での 2009年度の実践は、 3年間の調査授業中もっとも「対話」が活性

化し、主体的に学ぼうとする姿勢が窺われた学習者群でもあった。 9

次に、三年間での全下位カテゴリー上位6位までの出現状況を示したグラフ3に

おける「教師の解説による効果」に注目したい。グラフ3内の2009年度における「教

師の解説による効果」の値は、三年間で最も低い数値であった。つまり、耕市の解

説を重視した実践を行ったが、学習者にはそれほど評価されなかったということが、

授業実臨目録、文字化例、学習者評価のデータから言える。

一方、 2010年度の実践詔濠においては、 2009年度の振り返りから「教師が介入す

る際は、最小限にとどめその内容に配慮した」とある。また、グラフ3における 2010

年度の「教師の解説による効果」の値は最も高く、 「ピア活動による効果」も高い

値を示している。さらに「学びの楽しさ」における下位カテゴリー r36協働学習」

• 2009年度における実践の詳細は，神村初美包012) r大学院での専門日ヰ語習得の授業における
日本大学生と留学生の協働学習の試みーピア活動観察の視点からー」 日本語教育学会 WEB版

『日本語教育実践研究フォーラム報告』を参照されたv¥
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においても、 2010年度が突出していることがよみとれる。

年度ごとの全下位カテゴリー出現数グラフ3 上位6位の出現状況
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上述した学習者による授業制面デー夕、授業実鵬首訣，文字化例における棚闘

な検証から、 「教師の解説」は確かに有用であると導き出された。しかし同時に、

ただ教師が一方的に解説すすもぽ学びに繋がり理解が促されるのではなく、 「協働浮

習」という「学びの楽しさ」も効呆を促すためには有用な要素であるということも

示された結果となった。

5.4 望ましい「教師の解説』とその要因

上述の検証から「教師の解説」は有用であること、また「協働学習」も「学びの

楽しさ」から効果を促すための有用な要素であるということが分かった。では、ど

のような「教師の僻説」が望ましいのであろう均九

【文字化例6] GGll， r33教師の解説による効果」

先生は抽象的な概念を具体的な例で説明してくれたから理解しゃ

主どです。 (2011凶Q)

図があるk分かりやすかった。依存(発崩日互依存仮調のあれも・-

(20ω1NT) 

CB15 

]B1 

13 

14 

文字化例6の r33教師の解説による効果」では、教師が行った抽象的な概念に対



―97―

大学院での専門日本語教育にピア・ラーニングを用いる可能性

する具体例を用いた説明、ならびに図表を用いた説明が分かりやすかった、理解し

やすかったと評価されている。

分かりにくい表現をよりよく理解させ、学習を促進させる方法としてアナロジー

提示があげられる。アナロジー提示とは、課題に対する具体的な例の提示であり、

問題解決の手がかりとして機能する学習の補助手段である(甲田 20ω)。甲田 (20ω)

は、文章から知識獲得を促進するためには，文章の内容に適切に関連した情報を何

らかの形で与え、既有知識における適切な構造として関連付けることが認知の儲匝

みから見て重要であるとし、文章からの知識獲得の際には、このアナロジー提示を

もって既有知識の中にある類似した構造の知識を活性化させることで、課題の文章

を理解しやすくさせる効果があり、それらは様々な研究により実証されているとし

ている。学習者からの評価を得た具体例を用いたり、図表を用いたりした解説は、

上述のアナロジー提示として、学習者が文章から知識を獲得する際に有用に作用し

ていたために制面されたと考えられよう。

これらの検証から、専攻における知識獲得とその言語技能の運用を目指すという

課題にPLを用いた場合における望ましい「教師の解説」とは，学習者の既有知識と

繋げたり関漣付けたりする解説によって、学習者の認知を活性化させ、課題文章か

ら知識を獲得できるようにするというアナロジー提示のような「教師の解説」が有

用であると言えよう。つまり、教師が「何かを教えたり説明する機会J (池田・舘

岡2007:137)は減沙するのではなく、学習者の状況を鑑みた上で行う「量」よりも

「質」を重視した働きかけである場合、専攻における知識獲得とその言語技能の運

用に対し、有用に作用すると示されたと考える。さらに、課題に対する理解を深め

るためには教師の介入だけでなく協働学習における学びの楽しさの効用も窺われた

ことから、これらを両眼視差、いわゆる輯穣的に行っていくことが肝要であるとこ

とが窺われた。

6 まとめと今後の課題

三年聞にわたる実践研究の積み重ねでの、授業の受け手側としての学習者の授業

評価の視点における本稿のデータでは、学習者の授業評価での全体概要として、日

本語教育学を専攻とする大学院での初年次の専門日本語教育に対するニーズとその

課題が明らかになったo また、 PLを用いた授業がそれら課題解決{の手立てとして

作用する可能性があることが分かった。さらにPLを用いた先行研究では、輔市の役

割として、授業の促進・歯T役としてのファシリテーター役を劃見し、 「何かを教
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えたり説明する機会J (池田・舘岡 2007:137)は減少するとしていた。しかし、専

攻における知識獲得とその言語技能の運用を目指した課題の場合においては、耕市

の解説は「減少する」のではなく、 「量」よりも「質」に重点を置いた「介入」で

あることが望ましいこと。また「教師の解説が有用である」とした学習者間面の背

景要因は、この「量」よりも「質」に重点を置いた「教師の介入」が評価されたた

めに、 「教師の解説が有用」とされたということが分かった。さらに、これらの教

師の介入は、課題への理解を促すためには、協働学習と車高穣的に行うことが望まし

いという結果が窺われた。これらの論証は現在までのPLを用いた先行研究において

はいまだ言及されていない。

本稿における研究成果は、専攻における知識獲得とその言語技能の運用を目指す

という専門日本語教育にPLを用いる際の「教師の介入」の在り方において、新たな

視点を提示するという意義を示したと言えよう。

しかし、その「教師の介入」の際の「質」は解いたものの、その体系までは考察

していなしL 教師介入の質についてより体系的に示すことは、 PLと旧来の教師主導

型教育との違いや、その役割分担を明確にするカギともなると恩われる。そのため、

それら教師介入における質を体系的に示すことを今後の課題としたい。
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