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日語 L1-L2 學生討論訓練中的「察覺」 

−−觀察者評量之研究−− 

 

中村香苗 

淡江大學日本語文學系助理教授 

 

摘要 

     本研究探究日語 L1-L2 學生之間在「魚缸式」討論訓練中，觀

察其他小組討論活動的學習效果。根據期末問卷調查，觀察其他小組

學生的行為，幾乎所有學生皆察覺到很好的學習效果。具體來說，理

解相關議題的多元性意見、討論方法以及陳述意見的方法，對於日語

文法和語彙的學習具有很大效益。對於被觀察這件事，只有少數學生

感到些許緊張和害羞，整體而言，學生認為結果是正面的。 

     此外，本研究聚焦於一個討論小組為案例，從多方面驗證討論

參與者和觀察者的評量表格、診斷圖表、回顧檢討的會話錄影資料。

分析結果顯示：討論參與者大多給予自己小組較高的評價，觀察者對

於其他小組討論方法採取比較批判的角度。以觀察組的回顧會話來看，

當成員們認知並同意某一學生的「察覺」之時，他們會提出討論進行

方式的改善，發展出有意義的反省活動。根據上述結果，本研究主張，

觀察他人的「魚缸式」討論訓練，是察覺小組討論必需面對課題的有

效訓練方法。 

 

關鍵詞：「魚缸式」討論訓練、觀察活動、「察覺」、日語 L1 會話者、   

日語 L2 學習者 
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“ Not i c i ng ”  i n  th e  Ja panes e  L1 -L2  S tu den ts ’  Gro up  

Di scuss io n  Tra in i ng :  

A Stu dy  o f  Obse rvers ’  Eva lua t ion  

 

N a k a m u r a  K a n a e  

A s s i s t a n t  P r o f e s s o r ,  D e p a r t m e n t  o f  J a p a n e s e ,  

Ta m k a n g  U n i v e r s i t y,  Ta i w a n  

 

A b s t r a c t  

T h i s  r e s e a r c h  e x a m i n e s  t h e  l e a r n i n g  e f f e c t s  o f  

o b s e r v a t i o n a l  a c t i v i t i e s  d u r i n g  t h e  “ f i s h b o w l - s t y l e ”  d i s c u s s i o n  

t r a i n i n g  f o r  J a p a n e s e  L 1  a n d  L 2  s t u d e n t s .   T h e  c o u r s e - e n d  

q u e s t i o n n a i r e  s h o w s  t h a t  m o s t  o f  t h e  s t u d e n t s  r e c o g n i z e  t h e  

p o s i t i v e  e f f e c t s  o f  t h e  o b s e r v a t i o n a l  a c t i v i t i e s .   T h e  s t u d y  

f u r t h e r  i n v e s t i g a t e s  w h a t  t h e  p a r t i c i p a n t s  a n d  t h e  o b s e r v e r s  o f  

d i s c u s s i o n s  a c t u a l l y  b e c o m e  a w a r e  o f  c o n c e r n i n g  d i s c u s s i o n  

m e t h o d s  b a s e d  o n  t h e  s t u d e n t s ’  e v a l u a t i o n  s h e e t s ,  d i a g n o s t i c  

c h a r t s ,  a n d  t h e  v i d e o - r e c o r d i n g s  o f  t h e  r e f l e c t i o n  s e s s i o n s .   

T h e  r e s u l t s  d e m o n s t r a t e  t h a t  t h e  o b s e r v e r s  a r e  m o r e  a b l e  t o  

p o i n t  o u t  p r o b l e m s  o f  t h e  d i s c u s s i o n  t h e y  o b s e r v e d  t h a n  t h e  

d i s c u s s i o n  p a r t i c i p a n t s .   T h e s e  f i n d i n g s  p r o v e  t h a t  t h e  

o b s e r v a t i o n a l  a c t i v i t i e s  i n  t h e  d i s c u s s i o n  t r a i n i n g  a r e  h i g h l y  

e f f e c t i v e  m e t h o d s  t o  h e l p  s t u d e n t s  n o t i c e  t h e i r  o w n  g r o u p s ’ 

i s s u e s .  

 

K e yw o r d s :  “ F i s h b o w l - s t y l e ”  d i s c u s s i o n  t r a i n i n g ,  O b s e r v a t i o n a l  

a c t i v i t i e s ,  “ N o t i c i n g ” ,  J a p a n e s e  L 1  s p e a k e r s ,  

J a p a n e s e  L 2  l e a r n e r s  
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日本語 L1-L2 学生間の議論訓練における「気づき」 

−−観察者評価に注目して−− 

 

中村香苗 

淡江大学日本語文学系助理教授 

 

要旨 

本研究は、日本語 L1-L2 学生間の「フィッシュボウル式」議論訓

練における、他グループの観察活動の学習効果を探究するものであ

る。学期末アンケートによると、他者を観察することに対して、ほ

ぼ全ての学生が高い学習効果を認識していた。具体的には、議題に

関する多用な意見や議論の方法、意見の述べ方、日本語の文法や語

彙の学習に役立つことが明らかになった。観察されることに対して

は、緊張や恥ずかしさを拭えない学生もいたが、概ね好意的な評価

であった。 

さらに、一組の議論に焦点を当てて、議論参加者と観察者の評価

シートや診断チャート、振り返りの会話の録画を多角的に検証した。

その結果、議論参加者は概して自グループに対して高めの評価をす

るのに対し、観察者は議論の方法について様々な問題点を指摘でき

ていた。観察グループの振り返りの会話からは、ある学生の「気づ

き」がメンバー間で同意された時には、議論のやり方を改善するた

めの解決方法が提案され、有意義な話し合いに発展することも例証

された。本研究の結果から、他者の議論を観察する「フィッシュボ

ウル式」議論訓練は、グループの課題に気づく有効な訓練方法であ

ると提唱する。 

 

キーワード：「フィッシュボウル式」議論訓練、観察活動、  

「気づき」、日本語 L1 話者、日本語 L2 学習者 
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日本語 L1-L2 学生間の議論訓練における「気づき」 

−−観察者評価に注目して−− 

 

中村香苗 

淡江大学日本語文学系助理教授 

 

1. 研究背景 

近年、社会では高いコミュニケーション能力がますます求められ

ている。日本を例に挙げると、企業が最も重視する大学新卒者の能

力は、 2014 年まで 11 年連続で「コミュニケーション能力」で 1、

多くの企業が新卒者採用面接にグループディスカッションを用いて

いる。また、グローバル化により人の移動が盛んになった現代では、

母語や社会文化背景を異にする者とのコミュニケーションの機会も

一層増している。つまり、母語話者同士であれ多文化間であれ、社

会には話し合いにより問題解決をしなければならない場面が多々あ

り、他者と円滑に議論をする能力が必要とされている。 

教育においても、学生同士の対話による協働学習が注目されつつ

ある。日本語教育では「ピア・レスポンス」や「ピア・ラーニング」

と呼ばれる、学習者同士のフィードバックを重視した活動が取り入

れられ、その学習効果が認められている（池田・舘岡  2007: 跡部 

2013 a, 2013b ; 小林  2012; 羅  2010, 2011 )。また、遠隔シス

テムを取り入れた海外他大学とのディスカッションも、積極的に行

われるようになってきた (施 2011, 2013)。 

しかしながら、話し合いを学習の「手段」として取り入れる動き

が活発になる一方で、どうすれば効果的に議論を進めることができ

るのかという「方法論」に関する指導は、あまりなされていないの

が現状であろう。その原因として、数グループ同時に議論をさせる

授業の中では、教師一人で各学生に適切なフィードバックを与える

のが難しい点や、そもそも議論とは複数の参加者による相互行為で

                         
1
一般社団法人日本経済団体連合会「新卒採用（2014年 4月入社対象）に関するアンケート調査結

果の概要」より http://www.keidanren.or.jp/policy/2014/080.html (2015年 9月 20日閲覧) 
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あり、その時々の参加者間の関係や言語・知識レベルによって議論

の仕方が変化する点などが挙げられる。 

こうした現状を鑑み、現在日本の大学では、議論スキル養成を目

的とした「自律型対話プログラム」の開発及び実践が進んでいる

（森本・大塚  2012 )。ワークショップ形式の当プログラムは、参

加者自身が議論の振り返りを通して自らの問題に気づき、それを他

者と共有して解決できるようになることを目指している。日本の大

学生に対する当プログラムの実践報告によると、授業後のアンケー

トで 74 名中 96％の学生が、授業を通して意味のある気づきや発見

があったと回答している(大塚他 2011 )。  

そこで筆者は、上記の自律型対話プログラムを、日本語母語話者

と学習者合同の議論訓練授業に取り入れることを試みた。具体的に

は、台湾の日本語専攻の大学 4 年生（以下、L 2 学生）と日本から

の留学生（以下、 L1 学生 )を対象に、「フィッシュボウル式」の議

論訓練を実施した。フィッシュボウル式議論訓練とは、議論の実践

練習だけではなく、他グループの議論を観察し、振り返りで他者と

評価を共有する（以下、観察活動）訓練方法である。本研究では、

まずコース終了後のアンケートから、議論の観察活動に関して履修

者がその効果をどう捉えたのかを検証する。さらに、ケーススタデ

ィとして、あるグループの議論を観察した学生達が、議論の仕方に

ついてどのような気づきを得、それをどう共有したのかを、学生達

の記述した評価シートや会話の録画データから探求する。最後に、

これらの結果を統合的に考察し、議論の方法を学ぶ際に観察活動を

取り入れることの有効性について論じる。 

 

2. 議論訓練コースの概要 

本コースは、新北市にある総合大学日本語文学科の 4 年生を対象

とした週 2 時間の会話授業に、日本からの留学生を加えて 1 学期間

行われた。授業の方法は、主に森本・大塚らの研究グループにより

開発された「自律型対話プログラム」（森本・大塚  2012)を参考に

した。このプログラムはワークショップ形式で、司会者を立てず参

加者自らで話し合いを進める「自律型対話能力」の向上を目指して

いる。筆者の授業で採用したフィッシュボウル式議論訓練は、プロ
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グラム前半部のコミュニケーション基礎力を育てる段階にあたる 2。

以下に筆者の授業の概要を説明する。  

2.1 履修者とグループ分け  

履修者は、日本語 L1 学生６人と日本語専攻４年生の L2 学生 11

人の計 17 人 3である（表 1 参照)。L1 学生の内、C グループのユウ

は日本語文学科の正規留学生で中国語も流暢であるが、他の 5 人は

交換留学生で中国語レベルは初級か中級である 4。 L2 学生について

は、筆者が最初の授業で各学生と約 5 分ずつ自由会話をし、その中

で OP I の中・上級を判断するのに適当な質問をして、その答えによ

り日本語能力を 3 レベルに分けた 5。表 1 の「高」とは、 OPI の中

級上もしくは上級レベルの返答をした学生、「中」は中級には入れ

るが上級には届いていない学生、「低」は中級には入れないであろ

う学生である。その後、筆者は各グループに L1 学生 1〜 2 名とレ

ベルの異なる L2 学生が入るよう、クラスを 4 グループに分けた。  

 

表 1 各グループのメンバー  

A  B  C  D  

アイ (女 )  

タカ (男 )  

L i u (男：高 )  

R e i (女：低 )  

ハナ (女 )  

A l i (女：高 )  

K o o (女：中 )  

S h i n (男：低 )  

 

ユウ (男 )  

L i n (女：高 )  

Y o y o (女：中 )  

C h i n (男：低 )  

 

キエ (女 )  

アサ (女 )  

R i c k (男：高 )  

L u l u (女：中 )  

C C   (女：低 )  

（カタカナは L 1、ローマ字は L 2 学生（全て仮名））  

2.2 フィッシュボウル式議論訓練の流れ  

フィッシュボウル式議論訓練は、コース前半で実施した 6。1 週目

は、コース説明と自己紹介活動を行った。 2 週目は、「自律型対話」

の意味を確認した後、グループと翌週、翌々週の議題を決めた。さ

らに、7 つの議論評価項目（2 ページ後参照）と 3 つのクラス共通

                         
2 プログラム中盤は思考力の訓練、後半はプレゼンテーション力の訓練になっている。 
3 L2学生の中にはマカオからの正規留学生 1名と、視覚障害のある学生が 1名含まれている。 
4 留学生ユウ、アイ、ハナの親は、両親あるいはどちらかが中国語の L1話者であるが、3人とも 

中国語の L1話者ではない。 
5 筆者は 2002年に OPIテスター資格を取得し、2006年まで保持していた。 
6 コース後半でもグループを一新して 2 回議論練習をしたが、フィッシュボウルの形では行わな

かった。 
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ルール 7を紹介し、共通ルールについて各グループで具体的にどうい

う意味だと思うかを話し合わせた 8。 

3 週目から合計 4 回フィッシュボウル式訓練を実施した（表 2 参

照）。毎回のフィッシュボウル実践は、下記（ 1）〜（ 4）の流れで

行った。 

 

表 2 コース前半の授業内容  

授

業

数  

授業内容  

1  課程説明、自己紹介活動  

2  オリエンテーション、グループ ( A〜 D )決め、議題決め  

3  フィッシュボウル実践①   

A (議論：全ての本を e - b o o k にするべきか )← B (観察 )  

C (議論：同性婚を認めるべきか )  ← D (観察 )  

4  フィッシュボウル実践②   

B (議論：同性婚 )  ← A (観察 )  

D (議論： e - b o o k )  ← C (観察 )  

5  全体の振り返り、次回の議題決め  

6  フィッシュボウル実践③   

A (議論：子供の携帯電話使用を認めるべきか )← D (観察 )  

C (議論：老人の運転免許保持に制限をつけるべきか )← B (観察 )  

7  フィッシュボウル実践④   

D (議論：老人の運転免許 )  ← A (観察 )  

B (議論：子供の携帯電話 )  ← C (観察 )  

8  全体の振り返り  

 

（1）議論 

 まず 2 つのグループが事前に与えられていた議題について 30 分

間話し合い、残りの 2 グループがペアとなっているグループの議論

を観察した。本コースで実施したのは、グループで制限時間内に最

善の結論を出す問題解決型の議論である 910。 

                         
7 森本・大塚（2012）で提案されているクラス共通ルールで、①グループに貢献するよう心がけ

る、②人を傷つけるような言動をさける、③個人の人格と意見を切り離す、の 3つからなる。 
8
 オリエンテーションでは、具体的な議論のやり方や議論準備に関して敢えて何も指導をしていな

い。それは、何も予備知識がない状態で 1 回目の議論実践をすることにより、現状の問題点に身

を以て気づかせ、どんな準備をするべきか、どのように議論に参加するべきかを学生自らに考え

させるためである。 
9 ただ議題に対する是非を問うのではなく、どのような条件ならば是（あるいは非）になるのか

を考えさせる議論。  
10 筆者は、本授業を行うにあたって中国語の使用禁止という規定は敢えて設けなかった。しかし、

どの L2学生にも議論中は日本語で会話しようという強い指向が伺え、どうしても言えない言葉を
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（2）評価シート記入  

議論終了後、議論参加者・観察者各々が「評価シート 11」を完成

させた。シートには、下の 7 つの評価項目に対して 5 段階評価で点

数をつけ、良かった点、改善点を自由記述する。議論参加者用の評

価シートはグループ全体に対する評価と自分自身に対する評価を、

観察者用はグループ全体に対する評価のみを書く形になっている。  

議論の評価項目： 

①誠実な参加態度：全員が自分の意見をきちんと伝え、人の発言を

しっかり聞いていたか 

②対等な関係性：全員が対等に議論に参加していたか  

③議論の活発さ：議論は活発だったか  

④意見の多様さ：いろいろな意見が出ていたか  

⑤議論の深まり： 1 つひとつの主張が十分に比較・検討されたか  

⑥議論の管理：議論の流れがしっかりとコントロールされていたか  

⑦意見の積み上げ：各意見をふまえ、練り上げられた結論が得られ

たか  

（3）診断チャート作成及び振り返り  

評価シート記入後、各グループに分かれて「診断チャート」と呼

ばれるレーダーチャートに各自の点数を書き入れ、評価を可視化し

た。各グループで診断チャートを見ながら、特に全員の点数が低か

ったり評価が割れていたりする項目について、気づいたことや点数

をつけた理由などを話し合った。  

（4）合同振り返り 

議論と観察グループ合同で、評価や気づきを共有する話し合いを

行った。 

図 1 に、フィッシュボウル式訓練の流れを図式化する。  

 

 

                                                                       
他の L2学生に聞くなど必要最低限以外の中国語使用は見られなかった。一方、振り返りでは、正

規留学生（ユウ）のいる Cグループだけは中国語の使用が多見された。 
11 授業で使用した評価用シートやチャートは、全て自律型対話プログラムのものをそのまま用い

ている。しかし、プログラムは L1 話者用に開発されたもので、L2 話者や多文化間コミュニケー

ションに対応した評価基準は含まれていない。今後の課題として、本授業の過程や成果を検討し、

評価基準をどう改良するべきかを考える必要がある。 
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（ 1）  

議論グル

ープ：議

論 3 0 分 

 

 

→ 

（ 2）  

各自で評

価シート

記入  

 

 

→ 
 

（ 3）  

グループで

診断チャー

ト作成及び

振り返り  

 

 

 

 

→ 

 

      （ 4）  

議論・観察グループ

合同の振り返り 
（ 1）  

観察グル

ープ：議

論の観察 

 

 

→ 

（ 2）  

各自で評

価シート

記入  

 

 

→ 
 

（ 3）  

グループで

診断チャー

ト作成及び

振り返り  

→  

 図 1 フィッシュボウル式議論訓練の流れ  

 

2 回目のフィッシュボウル実践は、議論と観察グループを交代し

て同様の手順で行った 12。 2 回の訓練を終えた翌週に、教師が中心

となって振り返りを行い、議論のやり方や議題に関する各自の意見

をクラスで共有した 13。 

 3、4 回目の訓練は、グループのペアを入れ替えて（A と D、C と

B）上記と同様の流れで実施した。 

 本訓練の最大の特徴は、議論実践とともに学生自身による観察、

評価、振り返りが含まれている点である。果たして観察活動によっ

て、学生達は効果的な議論のやり方について何を学んだのであろう

か。分析ではこの点を調査する。    

 

3. 先行研究：議論授業における「気づき」の促進 

前節のコース概要からもわかる通り、本議論訓練は、学生に「気

づき」を促すことに重点が置かれている。議論における気づきを促

進する試みの一つに、自己評価がある。西野・石井（ 2009)では、

                         
12

 議論グループと観察グループの議題を変えた理由は、過去の授業の経験から、２週間続けて同

じ議題を扱うと、２週目に学生に飽きが生じ授業への興味が下がるためである。また、注 8 にあ

るように、なるべく予備知識のない状態で 1 回目の議論実践を体験させるために、先に議論した

グループの意見や議論の流れを単純に真似できないよう B、Dグループにも新しい議題を与えた。 
13 1回目の全体振り返り前に、7項目の評価基準を具体的な行動に表した「行動チェックシート」

を配布し、各グループに議論の録画ビデオを見せながら再度自己評価をさせてみたが、AV 機器が

うまく作動せず効果的な振り返りにならなかった。それ以降の授業では、議論後に評価シートと

行動チェックシートを両方記入させたが、振り返りの録画データを見ると、主に評価シートをも

とに振り返りを行なっており、行動チェックシートは有効に活用されていなかった。 
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L2 日本語話者である大学院生及び研究者に対するディスカッショ

ン練習において、学習者自身にディスカッションに関する独自のル

ール作りをさせ、それをもとに振り返りシートの記入を行わせた。

記述内容の分析とフォローアップインタビューからは、振り返りシ

ートを書くことでルールと関連させた独自の課題の意識化が促進さ

れたと報告されている。 

伊藤（ 2014)も、フランスの中級レベルの日本語ディスカッショ

ンクラスで自己評価を取り入れている。具体的には、各自に目標設

定をさせた後、議論を実施し、 3 段階評価と自由記述で振り返りを

させた。このサイクルを繰り返すことで、学習者に目標を明確化、

意識化させてディスカッションへ取り組ませることができたと論じ

ている。しかし、学習者によっては抽象的な目標設定に留まり、建

設的な自己評価へとつながらなかったという反省点も見出された。 

上記の先行研究からは、自己の課題について気づきを得るのに、

自己評価がある程度効果的であることが伺える。しかしながら、議

論とは複数の参加者の行為が複雑に絡み合う相互行為であり、一人

の参加者が行動を変化させたからと言って、必ずしもグループ全体

の議論がうまく進むとは限らない。その意味で、観察者によるグル

ープ全体に対する評価や、その評価を他者と共有する振り返りは、

議論スキル向上へのさらなる効果が期待できるのではないだろうか。 

実際、大塚他（ 2011）による日本の大学生を対象とした自立型対

話プログラムの実践研究では、 9 名の実施教員からも 74 名の履修

学生からも概ね良好な評価を得ている。学生評価では、 96％の学生

が「意味のある気づきや発見が得られた」と答えており、具体的な

気づきの内容の最多回答は、「議論上、必要な事柄」であった。と

ころが、気づきを得たきっかけに対する回答は、多い順に「ディス

カッションの経験」、「プレゼンテーションの経験」、「授業全体」、

「動画による振り返り」、「その他」、「振り返り」、「動画による振り

返り」、「議論ステップモデル 14」となっており、回答の中に「他者

の観察」という項目は含まれていない。これは本当に学生達が観察

から気づきを得ることがなかったためか、アンケートに観察に特化

                         
14 思考力の訓練の段階で用いられた方法で、本議論授業では採用していない。 
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した回答項目が含まれていなかったためか、この研究からは判断し

兼ねる。   

一方、村上（ 2014)は、日本の大学の学部留学生に対する口頭訓

練授業で自律型対話プログラムを実施し、学習者の議論スキルがど

のように向上したのかを 1 組の議論中の会話から探った。 1 回目の

議論では各自が調べてきたこととそれに対する賛成・反対を述べる

にとどまったが、 2 回目には議論の向上が見られたと報告している。

具体的には、意見の妥当性や根拠を検討する発話、反対意見、議論

を管理する発話、他者の意見に自分の意見を重ねる発話などができ

るようになったり、全員の意見を取り入れた結論を出したりするこ

とができるようになった。この結果は、 L2 学習者に対する自律型

対話プログラムの成果を実証するものだが、村上の研究では学習者

の議論スキル向上が、観察活動からどう導かれたのかが検証されて

いない。 

台湾における日本語 L2 学習者に対する自律型対話プログラム実

践は、許 (2015)に報告されている。許は、大学院の日本文化研究

関係の授業で、フィッシュボウル式議論訓練による話し合いを通じ

て、学生達の台日比較文化に対する意識を深めることを目指した。

分析では、あるグループが観察後に記述した発見シートと、議論後

に記述した診断シートを比較することで、観察による気づきが自グ

ループの議論の際に課題として意識されたことが浮き彫りになって

いる。しかし、個人が記述するシートの比較だけは、観察活動のも

う一つのポイントである振り返りによる他者との気づきの共有がい

かに行われたかが明白にならない。 

そこで、本研究では台湾の大学で行われた日本語 L1-L2 学生合同

のフィッシュボウル式議論訓練を対象に、議論の観察活動から学生

達が何に気づき、それをどう共有したのかを追究する。  

 

4. データ 

コース終了後に、学生達がどのような学習効果を感じたのかを探

るためアンケートを実施した。 5 つの領域（①向上した能力、②議

論のやり方に関する学び、③フィッシュボウル式訓練方法の是非、

④社会問題に関する学び、⑤異文化理解）について、 L1 学生には
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全 17 項目、 L2 学生には 19 項目の質問をし 15、5 段階評価で答えさ

せた。さらに、自由記述で観察活動に対する意見と自身が向上し

た・しなかったと思う能力について書かせた。アンケートは、コー

ス後半に履修を中断した L2 学生 1 名 16と視覚障害のある L2 学生 1

名の分を除く、15 名分を回収した。   

さらに、訓練中の具体的な学生達の気づきを調べるために、各学

生の評価シートと各グループの診断チャートを収集した。また、各

グループの議論、観察グループの振り返り、合同の振り返り時の会

話も録画し、データとして用いた。  

 本研究では、ケーススタディとして A グループの 2 回の議論に焦

点を当て、A グループの学生と観察した B グループ (1 回目 )、D グ

ループ (2 回目）の学生の評価シートや診断チャート、振り返り時

の録画データを分析対象とした。  

 

5. 学期末アンケートによる観察活動の評価 

前節で説明した通り、アンケートでは 5 つの領域に関する質問を

したが、本研究では特に観察活動に対する評価を検証するため、③

フィッシュボウル式訓練方法の是非に該当する質問の回答をまとめ

る。 

 

表 3 フィッシュボウル式議論訓練方法の是非に関するアンケート

結果 

質問項目       ／回答（人）  

非常

に賛

成  

賛

成  

どち

らで

もな

い  

どちら

かとい

うと不

賛成  

不

賛

成  

1）他人の討論 17を観察することは、自分の討

論の能力や知識向上によい影響を与えた。  7  7  1  −  −  

                         
15

 L1 学生と L2 学生に対する質問内容は一部異なっている。L1 学生には、日本語による L2 話者と

のコミュニケーションや日本の就職活動への応用に関する質問が含まれている。L2 学生のアンケ

ートには日本語学習に特化した質問が含まれている。 
16

 履修中断の理由は、他の履修授業との単位の関係からで、本授業に不満があったためではない。 
17 授業では「討論」という語を使っていたが、本授業で行ったグループで考えをまとめる形式の

話し合いは、むしろ「議論」と言うべきであった。 
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2）クラスメートと一緒に振り返り活動をする

ことは、自分の討論の能力や知識向上によい

影響を与えた。  8  7  −  −  −  

3）他人に自分の討論を観察されることは、自

分の討論参加によい影響を与えた。  6  6  3  −  −  

4）他人に自分の討論を観察されることは、自

分の討論参加に悪い影響を与えた。  −  3  4  5  3  

 

表 3 からわかる通り、他者を「観察すること」に関しては、1 名

を除いてほぼ全員が「自分によい影響を与えた」と答えている。ク

ラスメートとの振り返りについても、全員が高評価である。一方、

他者から「観察されること」に関しては、観察することに比べると

若干評価が低い。特に観察されることが「悪い影響を与えた」と答

えた学生が 3 名いる。この 3 名は、L1、L2 高、L2 低の学生各 1 名

ずつで、観察されることへの抵抗感と日本語能力とは関連がない。

ところが、この 3 名の 3 番の質問に対する答えを確認すると、全員

「賛成」と答えている。つまり、「観察されることが自分によい影

響も悪い影響も与えた」という矛盾した回答になっている。これは

どういうことであろうか。 3 名の学生達がどちらの影響も感じてい

た可能性もあるが、相反する質問を併記したために回答を混乱した

可能性も考えられる 18。そこで、以下では観察活動に対する自由記

述のコメントを検証する。  

 

表 4「観察すること」に対するコメント  

 代表的な意見（〔  〕は筆者加筆）  

プラス意見  

1）関心・興味  

（ 3 名 :  L 1 x 1、  

    L 2 高 x 2）  

2）他者からの学び  

（ 8 名 :  L 1 x 3、  

 

  他人の討論を観察するということはあまりない

のでとても面白く思った。 ( L 1 )  

  他人が話し合っている内容と自分の考えを照ら

し合わせたりしていたら、新たな発見もたくさ

んあって面白かった。 ( L 1 )  

                         
18

 本来、3番と 4番の結果は対照的になるはずであるが、実際はそうなっていないところを見ると、

他にも良い影響、悪い影響両方感じているか、或いは回答を混乱した学生がいる可能性がある。 
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   L 2 高 x 1、      

    L 2 中 x 2、  

    L 2 低 x 2）  

  看到大家發表議〔意〕見的方式不一樣，值得學

習不同人的各種優點。 ( L 2 高 )  

  可以透過觀察別組來警惕自己哪些地方需要加

強。（ L 2 中）  

  いいところを真似してよくないところを注意す

ることができるから、自分のグループ討論する

時、もっとスムーズにできる。（ L 2 中）  

  思っていない点が聞き取れるし、あまり使わな

い単語、文型ももう一度身につけ〔られ〕る

( L 2 低 )  

 

表 4 の通り、観察することに関して意見を書いた 11 名の学生は、

全て肯定的な意見のみを書いている。中でも最多の回答は、他者の

観察を通じた学習に言及した意見である。日本語能力の高い学生は、

自分と違う意見を聞いて議題に対する考え方の学びに繫がった点を

挙げている。 L2 学生の中には、議論のやり方や意見の言い方を学

んだというコメントや、観察を通して自身の課題に気づいたという

意見がある。日本語能力の低い学生にとっては、日本語の表現や文

法の学習、うまい人の真似ができるといった利点が述べられている。  

 

表 5 観察されることに対するコメント  

マイナス意見  

1）緊張・恥ずかし

さ  

（ 5 名： L 1 x 1、  

  L 2 高 x 1、  

  L 2 中 x 2、  

  L 2 低 x 1 ) 

 

  緊張の一点。それに〔よ〕って変に意識する部

分がある。 ( L 1 )  

  ちょっと恥ずかしい。 ( L 2 中 )  

  もともと緊張しているが、話したいことをうま

く伝えられなくなる。 ( L 2 低 )  

中立意見  

1）気にならない  

（ 2 名： L 1 x 1、  

   L 2 高 x 1 )  

 

 

  他人に観察されることは別に意見がなかっ

た。 ( L 2 高 )  

  当初は不安もありどうなるのかと緊張もして

いたが、実際にやってみると討論に夢中にな
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2）プラス・マイナ

ス併記  

( 2 名： L 1 x 2 )  

3 )マイナスからの

改善  

（ 1 名： L 2 低  

x 1 )  

り全く気にならなかった。良い意味で刺激に

なったと思う人もいる。 ( L 1 )  

  緊張するし、それで集中力が欠けることもあ

るが、緊張感のある中で討論をするなら観察

されるという状況はあるほうがいい。（ L 1 )  

  本來有些時候將自己的感覺和想法，轉化成文

字和語言有時就是件不容易的事情。而使用日

語來進行討論，對日語不佳的我來說困難度提

升了不止一倍，更何況是在新環境和原先不認

識的人面前。但在多次練習後（和知道大家不

會吃人之後）膽量有變得更大一點。 ( L 2 低 )  

 

表 5 を参照すると、観察されることに関しては、全 9 名の学生が

何かしらのコメントを書いているが、肯定的な意見だけを書いてい

る者はいなかった。むしろ、否定的な意見のみを述べた学生が 5 名

おり、その全てが緊張や恥ずかしさを挙げている。一方、特に気に

ならなかったという学生も 2 名いるが、 2 人とも日本語能力の高い

学生である。また L1 学生 2 名は、緊張などの負の面を認めつつも、

緊張感を持って議論するためには観察された方がいいと指摘してい

る。さらに、日本語能力の低い学生が、最初に強い抵抗を感じたも

のの訓練を重ねるうちに度胸がついてきたという自分自身の変化を

述べている。この学生は、アンケートの 3、4 番で「観察されるこ

とがよい影響も悪い影響も与えた」と答えた学生であり、この自由

記述から時間を追って自分に与える影響が変わったことが理解でき

る 19。 

期末アンケートの結果からは、他者の議論を観察することに対し

て大部分の学生が肯定的に捉えている反面、観察されることに関し

ては日本語能力に関係なく緊張という負の面を感じている学生もい

ることがわかった。それでも、緊張感の必要性や緊張を乗り越えた

経験など、概ね好意的に捉える傾向が見受けられた。  

                         
19 アンケートの 4 番で悪い影響があったと答えた残り 2 人の学生は、自由記述で特に観察される

ことに関する言及はなかった。 
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6. ケーススタディ： A グループの議論に対する参加者・観察者の

気づき 

前節では、議論の観察活動を通して学生達が学びの実感を得てい

ることが確認された。それでは、彼らは実際に観察活動中にどのよ

うな気づきを得、それをどう共有したのだろうか。本節では、 A グ

ループの 2 回のフィッシュボウル式訓練のデータをもとに、議論に

参加した A グループ自身と観察した B、D グループの評価を比較し

ながら検討する。 

6.1  1 回目の議論 

図 2 と 3 は、1 回目の議論後に作成した A グループと観察 B グル

ープの診断チャートである。評価項目の上、或いは下に書かれてい

る数字（例： |4|4|5|4|平均 4.25 |)は、各学生の点数とグループ

の平均点である。授業中に作成したチャートには、各学生の点数を

異なる色のペンで書き、チャートの中にも同色の線を書き入れるこ

とで、誰が何点をつけたのかが一目でわかるようになっている。図

2、3 では便宜上グループの平均点のみを線で記した。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    図 2 議論 A グループの自己評価  
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    図 3 観察 B グループの評価  

 

2 つのチャートを比較すると、議論をした A グループは 7 項目全

てにおいて 4 点以上と高得点であるのに対し、観察 B グループは項

目ごとの評価に大きな差があり、点数の個人差も大きい。  

以下では、 B グループの会話から評価の詳細を探る。抜粋 1 は、

振り返り開始直後、筆者に特に点数の低いところから話し合ってみ

るよう促された後の会話である。  

 

［抜粋 1：意見の積み上げについて（ハナ 1 点、 Koo2 点、 Ali 4 点、

Shin4 点 20）］ 

1  ハナ：はい。結論が出なかったと思う。  

2  Koo：私もそう思う。  

3  Ali：私は時間がないから仕方ないと思う (笑い) 21。 

4  ハナ：ああ なるほどね。 

5  Ali: 結論を得られたというのは、アイさんができたと思う。Liu 

6     さんが言ったことをアイさんが「ああ、そうですか、私も 

7     そう思いますよ」と。  

                         
20 Shin は視覚障害者で、「議論の中で誰が話しているのかよくわからなかった」と述べており、

振り返りに十分参加できていなかった。 
21 （ ）の中は言語以外の情報を、((  ))の中は聞き取りが不確実な発話を示す。 
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8  ハナ：（笑い）そう思いますよは（笑い）え？ ((つまりどういう 

9     こと)) 

1 0  Ali: えと Liu さんが言った論文について、学習効果が差があ 

1 1     りますよね。んと、そしてアイさんが「そうですか。知ら  

1 2      なかった。」と言ってるけど、「私の経験によっては、そう  

1 3      と思います」とか。  

1 4  ハナ：でもそうすると、 Liu さんが論文からわかったことをアイ 

1 5        さんが同意したんだよね。でも他にもタカさんと Rei さ 

1 6        んもいるから、この二人はどうだったのかな。 

1 7  Ali：Rei さんは初めから意見が少ないから。結論に見れば、 

1 8       Liu さんが意見を言って、アイさんとタカさんがその意見 

1 9       に関していろんな自分の意見とどう思いますかと、よく自 

2 0       分の意見が（(言及))し、そしてアイさんとタカさんはそ 

2 1     の観点についてちょっと結論を言ってた、と思います。 

2 2  ハナ：じゃタカさんとアイさんと Liu さんと 3 人の中ではけっこ 

2 3       う同意が取れてて、で Rei さんがそこに頷いたりして、そ 

2 4       れによってまあまとまってると思ったの？ 

2 5  Ali:うん。最後には時間がなくて、全体的に結論は出なかった 

2 6       んだけど、時間割に 5 分くらい一つの話題が終わったら、  

2 7      「みんなもそう思いますね」「ああ、そうそうそうそう」と  

2 8       結論が出たと思います（笑い） 

2 9  ハナ: (笑い) 

 

「 7.意見の積み上げ」という評価項目には、「各意見をふまえ、

練り上げられた結論が得られたか」という評価指標がついているが、

「結論」という言葉の捉え方が評価を左右したことが伺える。ハナ

と Koo は、A グループが最終結論をまとめなかった点が問題である

としている。その点は Ali も気づいたことが、25-6 行目の発話か

ら明白だ。しかし、 Ali は話題毎に Liu が意見や情報を提供し、そ

れについてアイとタカが同意したことで「結論が出た」と解釈し、

高く評価している。Ali の見解についてハナ（と Koo）が納得した
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わけではないことは、ハナの一連の確認要求（ 8-9 行目、 14-6 行

目、22-4 行目）や 29 行目の笑いから見て取れる 22。 

評価シートを見ると、ハナは「7.意見の積み上げ」の欄に「結論

ぽいものはあったが、まとめに入らなかったと思う。時間の感覚の

有無」と記している。一方 Ali は、意見の積み上げには「アイさん

が結論することが上手いで、各意見をまど〔と〕め結論した」と良

かった点を挙げている一方で、「 6．議論の管理」の欄には「最後に

まど〔と〕めてできないことはちょっと残念。時間管理」と改善点

を指摘している。やはり、ハナも Ali も同じ問題点に気づいていた

が、それをどの評価項目に当てはめたかで、評価の相違が出たこと

が伺える 23。 

興味深いことに、議論参加者アイの評価シートには、議論の積み

上げの良かった点として「最終的な結論は出すことができた」、改

善点として「もう少し具体的な結論を出せるとより良い」と書かれ

ており、観察者とは全く異なる認識が見られる 24。  

次にＢグループが話し合ったのが、「 2.対等な関係性」について

である。この部分を抜粋 2 で提示する。 

 

［抜粋 2：対等な関係性について  (ハナ 2 点、Koo3 点、Ali3 点、

Shin4 点)］ 

1  ハナ: Rei さんは話したいことはあるんだけど日本語の能力的な 

2       面で言えないところがあったから、そこで均衡が取れてい  

3       なかった感じで、 

4  Ali：タイミングも取れなかった。  

5  ハナ: Rei さんが話すときは Liu さんが振っていた。もちろん自 

6       分から言ってる時もあったけど数が少なかったから、まあ 

                         
22 ある話者の意見表明に対して次の話者が修復開始（例、聞き返しや確認要求）、沈黙、言い淀み

などで返答を遅らせるのは、非選好の行為（すなわち不賛同）を示唆する典型的な会話のプラク

ティスであることが、会話分析研究から明らかになっている（Pomerantz 1984）。 
23 森本・大塚（2012：114)に、「我々は、ふり返りによって、メンバー間の各項目の捉えかたにつ

いて共有することも、相互理解のための資源になり得ると考えており」とある通り、本訓練では

メンバー間の点数を一致させることよりも、異なる評価を通してよい議論とは何かをメンバー間

で考え、話し合うことがより重要だと考えている。 
24 他 3 人の参加者は、時間の関係で評価シートが書き終わらず、議論の積み上げに関する自由記

述のコメントはなかった。 
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7       対等ではないよ。 

8  Ali:でも私的には Liu さんは Rei さんどう思います？と  とい 

9       う気持ちがグループな感、フォロ、フォ、  

1 0  ハナ:フォローしてたね。  

1 1  Ali:みんなグループの感じが出てるだと思いますが。 

1 2  ハナ:なんか私はシビアだったなと思った。 

1 3  Koo：ハナさんと同じ。 Rei さんがあんまり、 

1 4  Ali:言えてないから  

1 5  ハナ:発言できなかったね。 

1 6  Koo:最後まで ebook にするのかしないのかまだ、  

1 7  ハナ:よくわかんなかった？  

 

上記の会話からは、ハナ、 Ali、Koo の 3 人とも Rei という学生

の発言が少なく、話すタイミングも取れず、最後まで自分の意見を

言えていなかったことを、問題点として共有していることが伺える。

一方、Ali は、Liu が Rei をフォローしていた点をグループとして

評価している（ 8-9 行目 )。同じことに気づきながらも（ 5 行目）

それを評価の対象にしていなかったハナは、 Ali の意見を聞いて自

分は厳しすぎたと評価態度を省みる発言をしている（12 行目）。 

一方、A グループの評価シートを見ると（表 6）、全員が対等に

「参加できた」としてグループを高く評価している。確かに、 L1

学生アイとタカは、グループの改善点に「途中で決まった人が話し

てしまう」ことや「日本語が難しくなってしまう」ことなど、 L2

学生の参加の低下や困難さを示唆するコメントをしている。 L2 学

生 Liu と Rei も、個人点は低めにつけている。つまり、議論参加

者自身も L2 学生の参加度の低さに気づいてはいるが、それをグル

ープの問題としては捉えていない点が、観察者評価とは異なってい

る。 
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表 6 A グループ各学生の評価シート（対等な関係性） 

 グループ  

良かった点  

グループ  

改善点  

 

点数  

個人  

良かった

点  

個人  

改善点  

 

点数  

 

ア

イ  

全体的にみて

できていたと

思う。  

途中で決ま

った人が話

してしまう

ので、他の

人にもしっ

かり問うと

さらに良

い。  

 

 

 

4  

   

 

 

4  

タ

カ  

参加できた。  日本語がど

うしても少

し難しくな

ってしま

う。  

 

4  

   

4  

L i u  全員積極的に

参加していま

した  

  

5  

   

3  

R e i  彼らがよく意

見を出した  

  

4  

 私の方が

ちょっと

…  

 

2  

 

6.2  2 回目の議論 

本セクションでは、 2 回目の議論について A グループと観察 D グ

ループの評価を比較する。図 4 と 5 は、各グループの診断シートで

ある。 
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    図 4 議論 A グループの自己評価  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

    図 5 観察 D グループの評価  

 

1 回目の評価と比べると、 A グループは前回よりも多少厳しく自

己評価をしたことが見て取れる。観察グループは前回とメンバーが

違うため、単純に点数の比較はできないが、前回よりもバランスの

良い議論であったと評価している。それでも、議論参加者と観察者
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の間に、評価の差が出た項目が見受けられる 25。以下では、「 1．誠

実な参加態度」に関する両グループの評価を比較する。まず、 A グ

ループ自身の評価を表 7 から確認する。 

 

表 7 A グループ各学生の評価シート（誠実な参加態度）  

 グループ  

良かった点  

グループ  

改善点  

 

点数  

個人  

良かった

点  

個人  

改善点  

 

点数  

 

ア

イ  

全員準備もし

て、意見を言

うことができ

た。聞く態度

も良かったと

思う。  

今回は大丈

夫だと思

う。  

 

 

5  

前回より

は発言を

すること

ができ

た。  

自信なく

なると発

言がモゴ

モゴくも

る。  

 

 

4  

タ

カ  

伝えられてい

た。  

  

4  

自分の考

えておい

た意見を

言った。  

人の発言

にもう少

し新しい

視点を。  

 

4  

L i u  都有認真傾聽

彼此發言。   

 
4  

 參與發言

不夠多。  
1  

R e i  私が考えてい

ない点も言わ

れた。  

  

5  

今度本当

に頑張っ

ていた。  

  

4  

 

 グループに関しては、「意見が言えた」、「人の話をよく聞いた」

という点で全員が高く評価している。一方、個人評価は、 Liu の自

己評価が極端に低い。これは、前回の議論で Liu がかなり独占的に

                         
25 この前週のクラス全体の振り返りでは、「対等な関係性」と「多様な意見・意見の深まり」に関

する指導があった。前者については、そもそも言語能力に差のあるメンバー間で少しでも「対等

な」話し合いをするにはどうすればよいのかをグループ毎に話し合い、クラスで意見を共有した。

後者に関しては、議論の中で十分に考慮されなかった立場や論点を教師が指摘し、クラス全体で

考えさせた。2 回目の学生の議論評価には、この時の指導が少なからず影響しているだろう。し

かし本分析のポイントは、教師の指導により学生の評価がどう変わったのかという点ではなく、

（教師の指導後にもなお見受けられる）観察者評価と参加者評価の相違点は何かという点である。 
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議論をコントロールする形になったため、今回は参加の仕方を改め

ようとしたためではないかと思われる。しかし、結果として Liu の

発言が前回に比べるとかなり少なくなり、それが 1 点という評価に

反映されている。反対に、 Rei は前回の反省から、自分なりに努力

して参加度を上げたことが自己評価から伺える。  

それでは、観察 D グループは、誠実な参加態度についてどのよう

な話し合いをしたのであろうか。抜粋 3〜6 を参照されたい。 

 

［抜粋 3：誠実な参加態度（キエ 3 点：アサ 3 点：Rick4 点： 

Lulu4 点：CC5 点）］  

1  Rick: じゃ なんで  アサは 3  

2  アサ:（笑い）え  態度たしかに態度はいい。みんなちゃんとこう 

3       やって聞いて 話聞いて うんうんてやってたから態度は  

4       いいけど。なんかここ？（評価シートを見せながら）自分 

5       の意見をきちんと伝え   

6  Lulu:あああ 

7  アサ :なんかみんなはたぶん  私はこれに賛成ですとか反対です 

8        ってたぶん言ってないような 

9  Lulu :あそっか 

1 0  Rick:んん。反論も言わない  言わなかった。 

1 1  Lulu:反論((反応 )) 

1 2  アサ:そうそう反応もない。から、意見を言ったかどうかって 

1 3       いったら 

1 4  Rick:ああ(深くうなずく)   

1 5  アサ:(Rick を指差し ) そうそうそう 

1 6  Lulu:ただ黙ってる。 

 

［抜粋 4：抜粋 3 の少し後］ 

1  キエ: けっこう日本人 2 人が「そうだよね。そういうことだよね」 

2       って全部話を終わらせちゃっているから、それもあって自 

3       分の意見を言いづらそう。なんか言っても「はい、はい、 

4       はい」ってなっちゃった 

 

73



台灣日語教育學報第26号

  

［抜粋 5：抜粋 4 の少し後］ 

1  Rick：著作権の 

2  キエ：用語がね 

3  アサ：言葉がちょっと難しい  

4  キエ：これこれこれ  (行動チェックシートを見ながら)このさ、 

5       項目 2 のさ 3。「専門用語など他の人にわかりにくい言葉が  

6       使われている」これがたぶん大きい。  

7  アサ：んん 確かに。 

8  キエ：専門用語が多かったから  

9  Rick:((xxx 時はしっかり))ちゃんと説明して 

1 0  アサ：そうだねえ。  

 

［抜粋 6：抜粋 5 の少し後］ 

1  アサ: なんか私たちもたぶんはっきり話さないと。なんかけっこ 

2       う二人はちっちゃい声で。  

3  Rick : ((そう ここだけ)) 

4  アサ: しかも隣  隣で、 

5  キエ：そうそうそう  こうやってしゃべってたから。あの 2 人が 

6       （隣を覗き込んで）こうやってこんくらいでしゃべってた  

7        から、たぶん聞きづらかった。 

8  アサ：うんうん そうだね。 

9  Rick: あの 席変わった方がいい。 

1 0  アサ：ああ ね？ 思った。 

1 1  Rick: こう。（対面のジェスチャー）  

 

抜粋 3 からは、アサの「人の話を聞くことはできていたが、自分

の意見をちゃんと伝えていない」という気づきに対して、他のメン

バー（Rick や Lulu)が同意していることが確認できる。抜粋 4 で

は、（L2 学生が）自分の意見を言えないのは「日本人 2 人で話を終

わらせてしまっているからだ」という指摘がされている。また、L2

学生の参加度が低かった原因として、「（日本人が）難しい専門用語

を使いすぎた」（抜粋 5）ことや、「隣同士の日本人 2 人が小さな声

で話していた」（抜粋 6）ことなど、議論グループ自身では指摘さ
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れていない気づきが複数挙げらている。さらに、問題を指摘するだ

けではなく、「xxx 時はしっかりちゃんと説明して」 (抜粋 5 の 9 行

目)や「私たちもたぶんはっきり話さないと」 (抜粋 6 の 1 行目 )、

「席変わった方がいい」 (抜粋 6 の 9 行目)と解決策まで提案し、

他グループの問題点を自分達の課題と捉える姿勢も伺える。  

 

7. 結論 

本研究では、日本語の L1 話者と L2 学習者合同で実施したフィッ

シュボウル式議論訓練において、学生達が他グループの観察、評価、

振り返りからどのような学習効果を得たのかを検証した。日本人大

学生のみを対象とした大塚他（ 2011）では、観察活動に特化した

授業評価は論じられていなかったが、本研究のアンケート結果から

は、L1 学生も L2 学生も観察することに対して高い学習効果を感じ

ていることが明らかになった。しかし観察されることについては、

概ね好評ではあったものの、 L1、 L2 に関わらず抵抗を感じる者も

いた。この点は、学生間で話しやすい雰囲気ができるよう、教師は

訓練前のアイスブレイクを十分に行い、グループ編成にも配慮する

必要がある。また「クラスメートが自分を攻撃しないことがわかる

と度胸がついた」というコメントからもわかる通り、振り返りで問

題点を指摘する時に相手を傷つけないような発言の仕方も指導する

といいだろう。 

さらに分析では、学生達の評価シートや診断チャート、振り返り

の会話から、実際に観察者がどんな気づきを得たのかを、議論参加

者の気づきと比較しながら検討した。その結果、議論参加者は概ね

自グループに対して高めの評価をするのに対し、観察者は議論のや

り方の様々な問題点を指摘できることが解明された。その際、観察

者間の評価は必ずしも一致するわけではないが、あるメンバーの気

づきが他メンバーに共有され同意された時には、議論のやり方を改

善するための解決方法が提案され、有意義な話し合いとなることも

明らかになった。評価シートの記述をもとに台湾の大学院生に対す

るフィッシュボウル式訓練の成果を分析した許（ 2015）でも、観

察が学生自身の課題の意識化に貢献することが実証されているが、

75



台灣日語教育學報第26号

  

会話データを検証した本研究では L1、L2 学生が協働で課題を意識

化した「過程」が改めて確認できた。   

本研究により、他者の議論を観察するフィッシュボウル式議論訓

練は、自己評価活動だけでは見落としてしまうかもしれないグルー

プの課題に気づく有効な訓練方法であると主張する。実は、もう一

つ筆者がこの訓練方法を推奨したい理由がある。それは会話データ

で浮き彫りになったように、振り返り活動が学生達にとって非常に

濃密な意見交渉という相互行為の実践の場となっていることである。

社会問題について話し合う形式的な議論実践に加えて、振り返りで

より日常会話に近い形の議論を重ねることで、L1-L2 学生間のコミ

ュニケーション能力のさらなる向上が期待できる。  

本研究では、フィッシュボウル式議論訓練に参加した学生の気づ

きに注目して学習効果を探究したが、議論訓練の最終目標は、実際

の議論スキルの向上である。観察活動での気づきをもとに、学生の

議論中の行動がどう変化したのかは、今後の研究で追究したい。  
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