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学術的文章のピア・リーディングにおける読解課題の設計に関する一考察 
―課題の形式に対する学習者の評価から― 
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１．本研究の目的 

 近年の日本語教育では，協働学習を取り入れた

授業が多く見られる。中でも，ピア･リーディング

は「頭の中の思考を『外化』し『可視化』する装

置」であり，「対話」によって学習者の思考の外化，

可視化を行うことができるという（舘岡2007:113）。
また，学習者が学習課題における解決を他の学生

との「対話」の中で「共有」でき，主体的に自ら

の学びを構成していくという効果が得られ，文章

や自己への理解がより深まるとされる（舘岡

2007:116）。しかし，舘岡（2007）は，「まずひと

りで読んで，自分の理解や意見を生成する段階」

が「十分に成り立っていないと，次の段階で発信

することができず，自己と他者との違いに気づく

こともできません」と指摘している（p132）。そこ

で，本研究では，学術的文章を扱う読解授業にお

けるピア・リーディングの談話データと授業に参

加した学習者へのインタビューのデータから，ピ

ア・リーディングを効果的にするために，一人で

読む段階で学習者に課す課題（ワークシート）を

どのように設計すればよいかについて考察する。 
 

２．先行研究 

読解教材の作成について論じている関・平高・

舘岡（2012:158）は，ピア・リーディングの際に

教師が用意するワークシートについて，「学習者同

士の質疑応答を活性化するための媒介物」（p.158）
であるとし，実践例を取りあげ，「正解を記入する

ものというよりは活動が拡散しないための土俵の

ような働きをしていた」と述べている。「実際には

ワークシートに載っていない問いが学習者から提

出され，それをめぐって話し合ったり，ワークシ

ート中の設問をきっかけにさらに発展した問いに

ついて話し合ったり」するという（舘岡2012:158）。 
 一方，学術的な言語運用や専門知識の獲得を目

的とした大学院生の授業において協働学習を実践

した研究に，砂川・朱（2008），朱・砂川（2010），
神村（2012）がある。これらの研究では，学術的

コミュニケーション技能の獲得，学習者の研究活

動に対する自己認識の高まり，独学では整合性の

ある全体像としての理解を得ることが困難な学術

的知識の獲得に協働学習が有効である可能性を指

摘している。さらに，「学習者の既有知識と繋げた

り関連付けたりする解説」のような「『質』を重視

した」（神村2012:27）教師から学習者への働きか

けは有用であるとしている。 ＊たなか・ひろゆき 
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また，霍（2015）と胡（2015）は，本研究と同

じ授業のデータを用いて，学術的文章の読解授業

におけるピア・リーディングについて考察したも

のである。霍（2015）は，授業に参加した学習者

に対する全 4 回のインタビューを分析し，学習者

の読み方の意識変容プロセスについて考察してい

る。胡（2015）は，従来の協働学習の理論的，実

践的研究とは違い，学術的な文章の読解における

協働学習の談話データを，ザトラウスキー(1993)
以来の会話の発話機能の観点から分析している。 
学術的文章のピア・リーディングにおいては，

学習者同士のやり取りの土台となり，学術的な能

力・知識の獲得につながるような課題やワークシ

ートを教師が準備することは必要であろう。本研

究では，やり取りが活性化するような課題の設計

について，授業の談話データと授業に参加した学

習者に対するインタビューのデータから考察する。 
 

３．分析方法 

3.1 分析対象とする授業 

本研究において分析対象とした授業は，学術的

な読解力養成を目的として，社会言語学の教科書

を読むものである。週1回90分の授業が15回あ

る。初回のオリエンテーションを除いた14回の授

業のうち，前半 7 回は「深く，正確に読むこと」，

後半 7 回は「批判的，創造的に読むこと」を目的

とし，毎回学術的文章の読み方に関する一つの項

目を取りあげている。各回の授業の内容を表 1 に

示す。学習者は22名で，全員がN1かそれと同等

の日本語力を備えており，母語の内訳は，韓国語

11名，中国語5名，ポルトガル語3名，英語・ア

ラビア語・ドイツ語各1名である。本稿において，

個々の学習者に言及する場合は，「学習者A」のよ

うに表記する。 
1回の授業は各30分の三つの部分に分かれてい

る。まず，学習者がそれぞれ一人で文章を読んで

課題に取り組み，課題シートに自分の解答を記入

する「自己との対話」。次に，各自の解答を持ち寄

って3～4名の学習者のグループでピア・リーディ

ングを行う「他者との対話」。最後に，各グループ

の議論の内容を発表し，教師主導の下，クラス全

体で討議する「全体での対話」。これらの三つの対

話を通して学習者自身が自己の読み方を可視化・

相対化し，可視化された他者の読みを通じて，新

たな読みの獲得が期待できる授業設計になってい

る。また，全授業終了後に学習者に対するインタ

ビューを行った。 
 
3.2 分析資料 

本研究は，「①学習者が記入した課題シート（自

表1 授業全体の流れ 

回 深く，正確に読む（前半） 回 批判的，創造的に読む（後半） 

１ キーワードを定義する ８ 事例を収集する 

２ 行間を読む ９ 参考文献を探す 

３ 接続詞を入れる 10 疑問点に反論する 

４ 予測をする 11 代替案を考える 

５ キーセンテンスの連鎖を見る 12 自分の関心を説明する 

６ 文章構造図を書く 13 他者の関心とすり合わせる 

７ 課題①：要約文を書く 14 課題②：書評を書く 
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己との対話）」，「②全授業終了後のインタビュー」，

ピア・リーディングの中心的な活動である「③グ

ループ・ディスカッションの談話資料（他者との

対話）」の3種を分析資料とした。①の課題シート

は，表面が学習者個人の解答を書く欄，裏面がデ

ィスカッションを通じてグループで決めた解答を

書く欄になっている。②の全授業終了後のインタ

ビューは，学習者が今までの授業，自らの参加姿

勢や読解方法の変容を振り返り，各回の授業内容

について詳細に述べている。 
 
3.3 分析手順 

 本研究では，まず，課題シートの形式を①解答

内容（何を答えさせる課題か），②解答方法（どの

ように解答する課題か）の二つの観点で分類し，

分類ごとに課題に対する学習者の評価を学習者へ

のインタビューから抽出した。抽出した学習者の

評価を分析し，各形式の課題が学習者のピア・リ

ーディングにどのような影響を与えたのかについ

て考察した。 
 
４．分析結果 

4.1 課題シートの解答内容 

4.1.1 課題シートの解答内容による分類 

 本研究で分析対象とした課題シートを，課題の

解答内容によって，以下のように分類した。 
 
1）自分が読解した内容の理解について書く課題 

（第1，3，4，5，6，7回） 
○第1回「キーワードを定義する」 
「言葉と世代」を読み，キーワードの候補と   

なる語を，5語以内で挙げてください。次にそ

のなかから，真のキーワードを 1 語決めてく

ださい。そして，それを真のキーワードにし

た理由を書いてください。 
    

 ○第3回「接続詞を入れる」 
「文末文体の切り替え」を読み，①～⑧に入

る接続詞（「しかし」「だから」「たとえば」な

ど）を考え，入れなさい。また，この文章で

もっとも大切な接続詞は何か考え，番号①～

⑧のなかから一つだけ選んで丸をつけなさい。 
 
○第4回「予測をする」 
「俗語と標準語」を読み，①と②に入る内容

を予測し，それぞれ数文で表現してください。 
     
○第5回「キーセンテンスの連鎖を見る」 
「話し言葉と書き言葉」「話し言葉と書き言葉

の境界線」を読み，もっとも重要な文を3文，

重要な文を12 文，合わせて15 文を抜きだし

てください。文を抜きだす基準は，抜きだし

た文をそのままつなぐと，本文を読まなくて

も「あらすじ」がわかるようなイメージで選

んでください。 
 
○第6回「文章構造図を書く」 
「話し手のアイデンティティに根ざす」を読

み，この文章の内容が一目でわかるような文

章構造図を作成してください。ある授業に出

られなかった友人のために，その授業の講義

ノートを作ってあげるような気持ちで作図し

てください。 
 
○第7回「要約文を書く」 
一度要約してもらったことのある文章（「言語

共同体とアイデンティティ」「バリエーション

とコード」「言葉の種類」「言葉の選択」「言葉

の変化」）を読み，もう一度要約をしてくださ

い。パソコン（MS-WORD）を使い，700～
800字でお願いします。なお，ファイル名は，

自分の名前にしてください。要約をするまえ
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に，この授業でやった内容を思い出して，そ

のいくつかを活用してください。 

2）読解した内容に関する自分の意見を書く課題 
   （第10，11，12，13，14回） 

 
○第10回「疑問点に反論する」 
「俗語と標準語」を，続きをふくめて読み，

疑問や誤りだと思う点を見つけてください。

そして，それを，疑問や誤りだと考える理由

を説明してください。 
 
○第11回「代替案を考える」 
本書では，状況は，場面，話題，機能の三つ

が想定され，場面にたいするふさわしさは，

「あらたまった」「くだけた」という軸で，話

題にたいするふさわしさは，「硬い」「軟らか

い」という軸で，機能にたいするふさわしさ

は，「丁寧な」「ぞんざいな」という軸で，そ

れぞれ考えられています。この三分類をより

よい分類（三分類のままでも，二分類でも，

四分類でもかまいません）に直してください。 
 
○第12回「自分の関心を説明する」 
以前，「話し言葉と書き言葉」「話し言葉と書

き言葉の境界線」を読み，もっとも重要な文

を3文，重要な文を12文，合わせて15文抜

きだすという作業をしてもらいましたが，今

回は自分にとっておもしろい文と感じた文を

2～3文（もっと多くてもかまいませんが，最

低 2 文は選んでください）抜きだしてくださ

い。そして，その文がおもしろいと感じた理

由もあわせて書いてください。 
 
○第13回「他者の関心とすり合わせる」[注1] 

三～四人のグループになり，第 7 章全体の内

容を参考に，「日本語とはどんな言語か」につ

いて自由に語り合ってください。グループは，

ワールドカフェの方法にしたがって何度か変

えますので，自分の考えや友人の考えをこの

紙の表面のメモ欄に書いてください。そして，

最後に「日本語とはどんな言語か」について

この紙の裏面にまとめて書いてください。 
 
○第14回「書評を書く」 
これまで読んできた文章を一冊の本と考え，

書評を書いてください。Amazon の書評に書

きこむイメージでお願いします。 
 
3）テキストの内容に関連した定義や例を自分で調

べたり考えたりする課題（第2，8，9回） 
 
○第2回「行間を読む」 
まず，与えられた文章を読み，一人で以下の

問題を解いてください。スマホなどを調べた

り友人に相談したりしないでください。 
 
日本語の①「フォーリナー・トーク」のわか

りやすい例を考えて書いてください。 
日本語の②「ティーチャー・トーク」の分か

りやすい例を考えて書いてください。 
文③「やさしい日本語」のプロジェクトが始

まり，各地に普及している理由を考えて書い

てください。 
文④でその女性が名字に「さん」づけ，丁寧

形で返す理由を考えて書いてください。 
文⑤で適度のアコモデーションが人を不愉快

にする具体例を考えて書いてください。 
 
○第8回「事例を収集する」 
「言葉とジェンダー」を読み，気づかれにく

いのですが，ほんとうに男女で差があると思



 

 
－213－

われる，教科書に載っていない「隠れた男性

語」「隠れた女性語」を考えてください。 
 
○第9回「参考文献を探す」 
宿題です。「アコモデーション理論」を読み，

「フォーリナー・トーク」「ティーチャー・ト

ーク」「やさしい日本語」について専門の書籍

や雑誌を図書館などで調べ，そのなかで自分

がよいと思った定義を二つ，そのまま引用し，

この紙に書いてきてください。 
 
 前半 7 回の「深く，正確に読む」ことを目的と

した授業の課題シートは1）の読解した内容の理解

について書くものが中心で（7 回中6 回），後半 7
回の「批判的，創造的に読む」ことを目的とした

授業の課題シートは2）の内容に関する自分の意見

について書くものが中心であり（7回中5回），授

業全体の構成におうじた課題シートとなっている。

また，前半，後半各 7 回の最初のほうの回（第 2
回と第8，9回）の課題シートは3）の定義や例を

自分で調べたり考えたりする課題シートとなって

いる。次節で，学習者が課題シートの内容面につ

いてインタビューでどのように言及しているかを，

1）～3）の課題シートの分類ごとに見ていく。 
 
4.1.2 各回の課題に対する学習者の評価 

1）自分が読解した内容の理解について書く課題 
次の例（1）は，学習者がインタビューで1）の

自分が読解した内容について書く課題のプラス面

を述べている部分である。 
 
（1）（第4回「予測をする」） 
学習者 E：なんかこれは自分が次になんかし

てるのを想像して，するんですから，なん

かその文章を読むときに，次に何がなんか

くるんだろうみたいなのを考えるのに役に

立つと思いますね。 
 
例（1）の学習者 E は，第 4 回の文章の続きを

予測するという課題について，次の内容を予測し

ながら読むことがテキストの内容理解の役に立つ

という点をプラス面として挙げている。例（2）も

プラス面を指摘している学習者の意見である。 
 
（2）（第1回「キーワードを定義する」） 
 学習者 Q：これが一番面白い授業だったと思

います。 
 調査者 ：どうしてですか。 
 学習者 Q：たぶん，キーワード，これ，全部

みんなけっこうちがくて，うん…（笑）う

ん，これ面白かった。（笑） 
 （中略） 
学習者 Q：こういうキーワードを考えたこと

はぜんぜんなかったので，文章でキーワー

ドだけ，なんか，テーマの文章を，選ぶそ

ういう経験はあるんですけど，キーワード

で考えたことなかったので，これよかった

と思います。簡単に，簡単ながら…核心，

かくしん，え，日本語分からない 
調査者 ：核心？ 
学習者Q：はい。 
調査者 ：こういうキーワードの重要性がわ

かったっていう 
学習者Q：はい。 

 
例（2）で学習者 Q は，第 1 回の文章を読んで

キーワードを考える課題について，「一番面白い授

業だった」と大変高い評価をしている。これまで

にしたことがなかった「キーワードを考える」と

いう活動をしたことで，その重要性に気付いたと

指摘しており，例（1）の学習者Eと同様に，読解

に役に立つ課題であったという評価をしているも
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のと考えられる。また，学習者Qは，「これ，全部

みんなけっこうちがくて，」と，一人読みの後のグ

ループディスカッションの際に，グループの意見

が違ったことにも言及し，それを高く評価してい

る。本研究の分析対象とした授業の前半7回は「深

く，正確に読む」ということを目的としていた。

同じ文章を読んでも内容の理解の仕方は人によっ

て異なる。学習者Qは，「正確に読む」という面だ

けではなく，他者が文章から理解した内容を聞い

て，自分が理解した内容を見直すという「深く読

む」こともできており，授業の目的に合った活動

ができていたと考えられる。 
一方で，1）の自分が読解した内容について書く

課題のマイナス面を述べていた学習者もいた。次

の例（3）は，マイナス面を指摘した学習者 D の

インタビューである。 
 
（3）（第1回「キーワードを定義する」） 
学習者 D：普通に読んでるときは普通に理解

できたんですけど，なんかキーワードに意

識を集中してしまうと，キーワードしか見

えなくなってしまって，文章の全体が見え

なくなってしまったんですよ。それでキー

ワードだけはなんとなく見つけたんですけ

ど，なんか内容が，すぐわからなくなっち

ゃって，そうですね。むしろキーワードだ

とか，間違ってるとことか，そういうのに

意識を集中しさせすぎてしまうと，文章，

文章の理解力がおちてしまうんじゃないか

な。 
調査者 ：はい，分かりました。D さんはい

つも普通に文章を読んで，内容を全体的に

理解する感じですか。 
学習者 D：あ，はい，そうですね。そういう

感じで。普通に読んでたほうがずっと，ち

ょっとはやいですし，そのほうが楽だと思

って，はい。 

前の例（2）で学習者Qが高評価をしていた第1
回のキーワードを考える課題について，例（3）の

学習者Dは，設定された課題に集中するあまり，

文章全体の理解が疎かになるということを指摘し

ている。学習者Dも例（2）の学習者Qと同様に，

普段文章を読む際は「キーワードを考える」とい

うことをしていないと述べているが，学習者Qと

は違い，普段の自分の読み方とは違う読み方を課

題として課されることで読みが妨げられると感じ

ている。「正確に読む」ことを目的とした課題の場

合，細部を正確にとらえることだけに集中しない

よう，文章全体の理解も確認するなど，課題設定

の工夫が必要であろう。また，課題の内容がグル

ープ・ディスカッションの進行に影響を与える例

も見られた。次の例（4）は，第5回の授業におい

て，学習者が各自一人で課題シートの課題に取り

組み，その内容を持ち寄って行われたグループ・

ディスカッションの談話データである。 
 
（4）第5回「キーセンテンスの連鎖を見る」グ

ループ・ディスカッションgroup1 
学習者L：で，三番目が，ま，「こうしたこと

は」。 
学習者K：「こうしたことは」。 
学習者G：私は，あの，一番最初の，「ジャン

ルはさまざまな要因によって…，

強い力を持っているのが伝達方法

です」，と 
学習者L：うん，ああ，はい。 
学習者G：「即興性，効率性，現場性，対人性

の 4 つを話し言葉の特徴としてげ

ん，規定し，こうした特徴は話し

こ…，書き言葉には現れないとし

て話を進めてきました」と，「こう
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したことは…示しています」。 
学習者K：ああ。 
学習者K：一応，た，多数決で行きますか? 
学習者L：多数決…。 
学習者K：多数決でしたら，その，「伝達方法」

は，私とGさんですね。 
学習者G：うん…，そう。 
学習者K：でー，この「こうしたこと」は，3

人? 
学習者G：うん。 
学習者 K：あれ，もっと足りないんですね<

笑い>。 
学習者K：《沈黙14秒》同じ…。 
学習者L：あー。 
学習者K：大丈夫です，すみません。 
学習者K：じゃやろっか。 
学習者G：《沈黙10秒》じゃ，最後は，「伝達

方法は」，から始まる文ですか? 
学習者C：うーん。 
学習者K：で，いいですか? 
学習者G：これです。 

 
 例（4）のグループ・ディスカッションでは，グ

ループとしての解答を決めるにあたって，「多数決

で行きますか？」と学習者Kから多数決が提案さ

れ，その後Kが主導して，多数決で解答を決めて

いる。一方で，次の例（5）のように，グループの

メンバーで議論した上で解答を決めようとしてい

た学習者もいた。 
 
 （5）（第1回「キーワードを定義する」） 
  学習者 M：真のキーワードの部分は，みんな

ばらばらで，グループディスカッション，

はい。 
調査者 ：ちょっとなんかまとめるのが 
学習者 M：まとめるのが，ほかの人を説得し

た人の意見をまとめるしようというふうに

しました。 

学習者Mは，グループ・ディスカッション全体

については，「うん…グループ・ディスカッション

の部分に，常に，みんなの意見をまとめることを

なかなか難しいなと思いますね。」と難しさを感じ

ていたが，例（5）のように第1回の課題について

は他の学生を説得できた意見を採用しようとして

いたことを述べている。テキストの内容が理解で

きたかどうかを問う課題設定の場合は，例（4）の

ディスカッションのように「正解」を求めて答え

合わせのような形の議論になる恐れがあるが，な

かには，学習者Mのように議論をしようとしてい

る学習者もいることがわかった。答え合わせのよ

うな議論にせず，他者の読みを聞いて自分の読み

を深める「深く読む」という目的に沿ったグルー

プ・ディスカッションにするためには，解答だけ

でなく，その理由も合わせて課題シートに書かせ

るようにするなどの工夫が必要であると思われる。 
以上のように，1）の自分が読解した内容の理解

について書く課題の場合は，細部を丁寧に読むこ

とで読解の役に立つと感じる学習者がいる一方，

全体がわからなくなると感じる学習者がいた。ま

た，議論が答え合わせのようになりやすいという

傾向があり，課題シート作成の工夫が必要である

ことがわかった。 
 
2）読解した内容に関する自分の意見を書く課題 
例（6），（7）は，2）の自分の意見を書く形の課

題のプラス面を，学習者が述べた部分である。 
 
（6）（第10回「疑問点に反論する」） 
学習者 Q：やっぱり批判的な読解を体験でき

る授業だったと思います。クリティカルな

思考？ 面白かったです。これも，けっこ
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うみんな意見が違って，さっき言ったよう

に。みんなの疑問点を聞くのも面白かった

し。 
調査者 ：じゃ，この授業でやったことは Q
さんにどんな影響とか与えましたか。 

学習者Q：文章をやっぱり批判的に読む態度，

を持ったほうがいいなとは思いました。 
 

 （7）（第10回「疑問点に反論する」） 
学習者 U：うん，これもおもしろいです。あ

のう，やっぱり自分が考えた疑問点と皆さ

んが考えていた疑問点がぜんぜんちがかっ

たから，あ，この人はこのように考えるん

だなというように，この，考えるんだなと

いうことと，あのう，なんというか，あ，

同じ文章を読んだのに，この人はこの部分

に重点を置いて，考えることができたな，

まあこういうように考えることができまし

た。 
 
例（6）の学習者 Q は，読んだ文章についての

疑問点に対して反論するという第 10 回の課題に

関して，他の学生の意見が聞けることをプラス面

として挙げており，さらに，批判的に文章を読む

ことの重要性を感じたということを述べている。

また，例（7）の学習者Uも，第10回の授業を通

じて，同じ文章を読んでも人によって読み方が違

うということについて考えられるようになったこ

とに言及している。自分の意見を書く課題の場合，

グループ・ディスカッションでは他の学生の意見

を聞くことができ，そのことが，多様な読みを知

って，自分の意見を深められるというプラスの評

価につながっている。次の例（8）は，第 10 回の

グループ・ディスカッションの談話データである。 
 

（8）第10回「疑問点に反論する」 
グループ・ディスカッションgroup2 

（意見を述べ合う発話が271続いた後） 
学習者T：（笑） 
学習者D：じゃ，整理してみましょうか。 
学習者T：ね。 
学習者V：お願いします。 
学習者D：んー。 
学習者T：じゃ，1は 
学習者D：1は。 
学習者T：これでいいと思いますよ。 
学習者D：はい。 
学習者D：でー。 
学習者T：わかりやすい。 
学習者T：ひ，全部1つにして。 
学習者D：全部1つ（笑）。 
学習者T：あはは（笑）。 
学習者K：（笑）1つ。 
学習者D：ちょっと大変ですね（笑）。 
学習者T：や，そのままでいいよ。 
学習者V：大事なところだけに絞って。 
学習者T：ここに1書いて。 
学習者K：はい。 

 
例（8）のグループ・ディスカッションでは，グ

ループの 4 名の学生が各自の意見を述べ合った後

で，学習者Dが「じゃ，整理してみましょうか」

と言い，誰か一人の意見に決めるのではなく，全

員の意見を整理してグループとしての解答を作ろ

うとしている。2）の自分の意見を書く課題では，

1）の読解した内容について書く課題よりも多数決

に頼らずに，議論をした上でグループの解答を決

めようとする傾向が強い。 
また，次の例（9）は，学習者Qが例（6）とは

別のプラス面に言及している部分である。 
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（9）（第12回「自分の関心を説明する」） 
学習者 Q：一生懸命読みました。これ探すた

めに。ぜんぜん面白くない文章だったんで

す。面白い点を探すために 
（中略） 
調査者 ：ああ，じゃ，ええと結局まあ，一

生懸命に探し出して，それが面白いと思い

ますか。その文が。 
学習者 Q：はい，けっこうみんなの意見も聞

いたら，けっこう面白い文章だったな（笑） 
 
例（9）で学習者 Q は，自分が面白いと思った

文を抜きだすという第12回の課題に関して，他の

学生の意見が面白かったということだけでなく，

面白い点を探すために，自分にとって面白いと感

じられなかった文章を一生懸命読んだとも述べて

いる。自分の意見を書く形の課題シートに取り組

むことが一人読みの段階のモチベーション向上に

もつながったと考えられる。 
一方，次の例（10）は，2）の自分の意見を書く

課題のマイナス面に言及している例である。 
 
（10）（第10回「疑問点に反論する」） 
学習者 L：なんでしょうね。普通に疑問とい

う，疑問に感じたこと実際私なんかあんま

りかけなかったですね。はいはい。 
調査者： じゃ，何を書きましたか。 
（中略） 
調査者 ：あのう，そうですね。無理やりに

探した感じですか 
学習者L：あ，まあ，はいはい。 
（中略） 
調査者 ：じゃ，こういう授業，この授業を

することによって，L さんになんか影響を

与えましたか。 
学習者 L：あ，重要だという感じがやっぱ思

いますね。いや，私の能力が足りないとい

う実感。ああ，悲しいですね。 
 
例（10）で学習者Lは，文章に疑問を持ち，批

判的に読むことが重要であることは認めているが，

文章に対する疑問が思いつかず，自分の能力不足

を実感したと述べている。2）の読解した内容に関

する自分の意見を書く課題の場合，例（6）～（9）
のように各自が意見を出し合って，多様な意見を

聞くことで議論を深めていくことができる一方，

例(10)の学習者Lのように，一人読みの段階で自

分の意見を持つことができなかった学習者は，グ

ループ・ディスカッションの議論に参加しづらく

なってしまう。ただ，学習者Lは，第11回「代替

案を考える」の課題については，例（11）のよう

に述べている。 
 
（11）（第11回「代替案を考える」） 
学習者 L：ああ，これはちょっと，意見，ま

あ読んで，あのう自分の意見がはっきりし

てたんで，まあけっこうよかったという，

自分的には，それを，まあ，あのうやさし

く，まあ簡単にやったわけではないですけ

ど，そんな難しくも思っていなかったとい

うことで， 
 
学習者Lは，第11 回の課題については，「自分

の意見がはっきり」しており，「そんなに難しくも

思っていなかった」と述べている。第10回の「疑

問点に反論する」という課題よりも，第11回の「代

替案を考える」という課題のほうが答えやすかっ

たものと思われる。個々の学習者が議論に参加し

やすくするために，多様な意見が出しやすく，よ

り具体的な内容の課題を設定をする必要があると

思われる。 
以上，2）の読解した内容に関する自分の意見を
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書く課題は，他者の意見を聞けることで，学習者

がピア・リーディングの意義，楽しさを感じるこ

とができるというプラス面がある一方で，自分の

意見が持てず，グループ・ディスカッションの議

論に参加できなかったり，参加してはいても自分

の力不足を感じている学習者がいることがわかっ

た。 
 
3）テキストの内容に関連した定義や例を自分で調

べたり考えたりする課題 
3）のタイプの課題についても，2）の自分の意

見を書く課題と同様に，他者の意見を聞くことが

できるというプラス面が指摘されていた。 
 
（12）（第8回「事例を収集する」） 
学習者 E：なんかみんなそれぞれなんか知っ

てる，その，隠れた，言葉とか，若者言葉

を，なんかみんなそれぞれ違ったんで，な

んかいろんな単語を知ることができたし，

（中略）なんか楽しかったですね。 
 
例（12）の学習者Eは，第8回について，他の

学生が挙げた事例を知ることができたことをプラ

ス評価し，楽しかったと述べている。次の例（13）
は，別のプラス面に言及している例である。 

 
（13）（第9回「参考文献を探す」） 
学習者 F：やっぱり読んだ文章をもう一度読

んで，することだったので，最初に読むと

きは，考えてなかった，理解できなかった

こともこのとき理解できたと思うので，役

に立つと思います。 
 

 例（13）の学習者Fは，参考文献を探すという

課題を，読解に役に立つと評価している。 
 一方で，学習者Fは，第8 回の若者言葉などの

事例を収集する課題については，例（14）のよう

に，読解の要素がなかったと指摘している。 
 
 （14）（第8回「事例を収集する」） 

学習者 F：読解，うん…読解は，なんか分か

らないですね。読解よりこれは，会話のほ

うに，の形じゃないかなと思いましたよね。 
調査者 ：この授業でたぶん読解の要素があ

んまり。 
学習者F：あんまり無かったと思います。 

 
 また，Fとは違い，第9回の「参考文献を探す」

課題が読解に役に立たないとした学習者もいた。 
 
 （15）（第9回「参考文献を探す」） 

学習者 V：読解にはあんまり役に立たなかっ

たと思うんですね。どうしてかというと，

理解するより，自分の意味をつけることで，

作文に，役に立つと思いますね。 
 
 例（15）で，学習者Vは，第9回の課題が読解

ではなく作文に役に立つものだと述べている。 
3）のテキストの内容に関連した定義や例を自分

で調べたり考えたりする課題は，他の学生の意見

が聞けるというプラス面があり，その課題の内容

が読解に必要な能力だと感じる学習者にとっては

有効である。しかし，読解に必要なことをしてい

ると感じられない学習者もおり，課題の内容と読

解との関係を周知するなどの工夫が必要であると

考えられる。 
 
4.2 課題シートの解答方法による分析 

 本研究で分析対象とした授業では，課題シート

の解答方法に，a）語句で解答するもの，b）一文

で解答するもの，c）複数の文で解答するもの，d）
図で解答するものの4種があった。 



 

 
－219－

 a）語句で解答する課題の場合，第4回「接続詞

を入れる」の課題の接続詞の空欄補充で日本語の

接続詞の難しさを感じている学習者もいたが，イ

ンタビューでは，「真のキーワード。とかあのう，

なかなかまとまり，まとまりません。そのときは。」

（学習者 S）のように，グループ・ディスカッシ

ョンがまとまらないことへの言及が多かった。デ

ィスカッションの談話データを見ても，前掲の例

（4）と同様に答え合わせのようになり，多数決を

しているグループが目立った。 
 b）一文で解答する課題，c）複数の文で解答す

る課題に関しては，学習者のインタビューの中に

解答形式への言及はなく，4.1で述べた課題の内容

への言及のみであった。 
d）図を書く課題については，「そうですね。構

造図のほうは，さっきのキーワードや文章探しよ

りは，絵で書いて，内容がよく頭の中にまとまっ

たと思います。（中略）内容が，ほかのやり方より，

よく頭の中に残ったと思います。」（学習者 D）の

ように肯定的に評価されており，グループ・ディ

スカッションでも，各自の図を見ながら，テキス

トの内容に関する話し合いが行われていた。 
また，次の例（16）は，解答方法ではなく，課

題の問題数についての言及である。 
 
（16）（第5回「キーセンテンスの連鎖を見る」） 
学習者G：これは難しかったです。なんか12
文っていうのは，なんかどう，自分がやっ

ぱり流れ的に，選ばなければいけない文章

というのはあって，それがでも，12文，12
という数字に合わせるのはちょっと難しか

ったです。はい。 
調査者 ：自分が選んだのは12より少ない 
学習者 G：少ないですね。残りの文何を選べ

ばいいか分からない。 
 

 第 5 回の課題は，読解した文章のもっとも重要

な文を3文，重要な文を12文，合わせて15文を

抜きだすというものであった。この課題で解答し

なければならない文数について，学習者Gは多か

ったと述べている。学習者や作業時間に応じた課

題の量の調整が必要となろう。 
 
５．まとめ 

本研究では，学術的文章の読解授業でピア・リ

ーディングを行う際の課題シートの形式を①解答

内容（何を解答させる課題か）と②解答方法（解

答が語句か，一文か，数文か，図か）によって分

類して，それぞれ分析を行った。①内容面では，

読解するテキストの内容理解を問う課題のほうが，

その他の内容の課題よりもグループ・ディスカッ

ションが答え合わせのようになり，多数決が行わ

れる傾向が見られた。テキストの内容理解に基づ

いた学習者自身の意見を問う課題や，テキストの

内容に関連した定義や例を自分で調べたり考えた

りする課題については，学習者は文章に関連する

知識の不足から難しさを感じる一方で，面白さ，

やりがいも感じていた。課題の難易度への配慮を

しながら，学習者自身の意見やテキスト外の知識

を問うような課題を課すほうがグループでの活動

が活性化しやすいと考えられる。しかし，学習者

の顔触れによっては，テキストの内容理解を問う

課題が必要なこともある。表面的な話し合いに留

まらないよう，解答の理由も書き込むシートにす

るなどの工夫をして，テキストの内容理解の課題

シートを作成することも必要であろう。②解答方

法では，語句で解答する形式の課題の場合，学習

者が取り組みやすい一方で，多数決も行われてい

た。学習者にとっては簡単だが，課題に基づいた

ディスカッションが答え合わせのようになってし

まう。一人読みの課題が簡単にできることが，必

ずしもディスカッションを効果的にするものでは
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ないことが示唆された。このような場合，文章構

造を図示させるような課題を織り交ぜることで，

ディスカッションを活性化させることも可能にな

ろう。 
 本研究では，課題シートごとの学習者のインタ

ビューの内容とディスカッションの談話データを

分析したが，学習者の属性やディスカッションの

グループ構成，教師のフィードバックの有無など

の他の要因との関連を踏まえて分析することが今

後の課題である。 
 

注 

[1] 第13回は，グループワークをした後で自分の意見をまと

めて書く形式であった。 
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