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＜特集＞　ニューノーマル時代を見据えた大学教育
― 趣　旨 ―

新型コロナウイルス感染症 （COVID-19） は，想像もしなかった形や規模で世界に深刻な影響を
もたらし，種々の問題が新たに浮上したり顕在化したりしていますが，高等教育の現場にも大きな
インパクトを与えています．最も大きな変化は「オンライン授業」の開始で，感染拡大の抑止と学
びの場の維持・継続の両立を可能としてきましたが，思わぬ効果に気づかされることも少なくあり
ません．

例えばオンライン化により，講義のコマごとに異なるキャンパス・教室に移動したり，ディス
カッションの際に机の配置を換えたりといった手間が必要なくなりました．その結果，学生・教員
ともに時間の余裕ができ，その時間を学習支援システムの充実，学生との質疑応答など効果的な学
びの提供に充てるといったことも増えているようです．また，海外の専門家を日本に招いて話を聞
いたり，国際会議に参加したりすることも，多くのコストと準備期間をかけることなく，比較的容
易にできるようになりました．

時間と空間に縛られない「オンラインならでは」の可能性がいくつも見えてきた中，たとえ感染
が収束しても，再びコロナ前の従来の「対面型」の授業に戻すのではなく，ICT やオンラインを
積極的に生かした新しい学び方，すなわち教育のデジタル変革 （DX） の模索が教育現場でも求め
られています．そのために，個々の教員は授業でどのような問題に直面してきたのか，また，中・
長期的な授業のあり方をどう考えるべきなのかについて考えておくことが重要です．

一方で，1年以上続いたオンライン授業は，学生同士の交流や人的なネットワークを構築する機
会を奪いました．校内における様々な課外活動が大きく制限されることによって，精神的，身体的
な健康が損なわれる可能性や人間形成の機会が大幅に失われることが懸念され，大学で学ぶ意味と
は何か改めて問い直されています．

こうした現状に鑑み，本号では「ニューノーマル時代を見据えた大学教育」を特集テーマとしま
した．大学としてニューノーマル時代の新しい高等教育のあり方に備えるためには，多角的な視点
からコロナ禍における教育について学び・ふりかえり，新しい教育・環境の創出を進めていくこと
が肝要です．そこで，コロナ禍における，授業形態の影響，教育国際交流，オンライン留学，日本
語教育，英語教育，初修外国語教育，自然科学総合実験，健康支援，大学入試についての論考を高
度教養教育・学生支援機構の専門の先生方に依頼しました．これに加えて遠隔授業による教員養成
について武田加奈子・白百合女子大学准教授に原稿を依頼し，計10本の貴重な寄稿をいただくこと
ができました．執筆者の方々には，篤く御礼申し上げます．

さらに本号では，特集テーマに関する論考として応募があった研究ノート 1 本，報告 3 本を加え
た14本の論考で特集を構成しました．これらの論考がこれからの大学教育の発展の契機となること
を期待します．

	 東北大学 高度教養教育・学生支援機構
紀要・出版委員会委員長　 粕壁　善隆

特集編集　 副島　健作
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1 ．はじめに
2020年初頭から続くCOVID-19の影響により，東北

大学の全学教育では，2020年度 1 学期の授業は全てオ

ンラインで実施されることとなった．2020年度 2 学期

においても，対面で実施できた授業は全体の 5 %（東

北大学 学務審議会/教育情報・評価改善委員会 2020）

にとどまり，ほとんどの授業がオンラインで実施され

る状況が続いた．2021年度 1 学期になり，感染状況の

改善やワクチン接種等の安全対策の効果が認められる

ようなると，対面授業の割合は 4 分の 1 を少し上回る

程度まで回復したが，オンライン授業が優勢な状況は

未だ継続中であるといえる．

こうした状況に対して，文部科学省は，令和 3 年 3

月 4 日付けの「令和 3 年度の大学等における授業の実

施と新型コロナウイルス感染症への 対策等に係る留

意事項について（周知）」の中で，「大学等の教育にお

いて，豊かな人間性を涵養するためには，直接の対面

による学生同士や学生と教職員の間の人的な交流が行

われること等も重要な要素です．」と述べ，「学生が安

心し，納得する形で学生生活を送ることができるよう，

十分な感染対策を講じた上での面接授業の実施や学内

施設の利用機会の確保をはじめ，学生の学修機会や環

境の確保のために必要な取組をお願いします．」と各

大学に依頼している．

対面授業が，「豊かな人間性を涵養する」ための重

要な場であることに疑いの余地はないが，今後

COVID-19への対策がより進み，対面授業の割合がさ

らに向上した上で，授業以外での場面における「学生

同士や学生と教職員の間の人的な交流」も確保される

ようになれば，そうした目的の場としての対面授業の

役割は相対的に低下することとなるだろう．

また，東北大学の全学教育に対する2019年度と2020

年度の授業評価アンケートの結果の分析によると，授

業評価で質問されるような観点においては，オンライ

ン授業で学修時間が伸びる傾向があるほかは，顕著な

差は認められないことが図 1 のとおり示されている

（東北大学 学務審議会/教育情報・評価改善委員会 

2020）．

従って，ポストコロナ時代においては，対面授業に

とどまらず，従来COVID-19対応として活用してきた

オンライン授業を，教育の目的や内容に応じて効果的

に活用する，教育DX（Digital Transformation）に対

する期待が高まると予想される．

そうした時代を前に，東北大学で行われてきたオン

ライン授業について，どのような科目でどのような形

態の授業が行われたのか，その結果学生からどのよう

【特集・寄稿】

東北大学の全学教育における授業形態の影響
－授業評価アンケートの結果から－

松 河 秀 哉 1）＊，串 本 　 剛 1）， 杉 本 和 弘 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　matukawahideya@tohoku.ac.jp

本研究では，東北大学の全学教育におけるオンライン授業の実態と，授業形態による授業評価への影響を
確認するため，2020年度 1 学期と2021年度 1 学期の授業評価アンケートの結果を用いて，各種の分析を行っ
た．その結果，「英語」，「語学系科目」，「理系基礎科目」，「その他」の科目類型ごとに，各年度の授業形態
には一定の差が認められたものの，各年度の授業評価アンケートの結果には，著しい差はないことが明らか
になった．また，各年度の授業評価に対する授業形態の影響についても，顕著な差は認められなかった．従っ
て今後は，どの授業形態が優れているかという議論ではなく，各教員が，自身の授業内容に応じて，適切に
授業形態を選択したり，あるいは組み合わせて活用したりできるよう，組織的に支援していくことが求めら
れるといえよう．
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な評価を得たのかをより詳細に検証しておくことは，

今後の教育の方法や形態を考える上で非常に重要であ

ると思われる．そこで本研究では，授業が全てオンラ

インで実施された2020年度 1 学期と，様々な形態の授

業が実施された2021年度 1 学期の授業評価アンケート

の結果を比較することで，対面，オンデマンド，リア

ルタイムといった授業形態によって，どのような差が

認められたのかを明らかにする．

2 ．分析方法
2.1　分析に用いるデータ

今回の分析に用いるデータは，2020年度 1 学期と，

2021年度 1 学期に東北大学の全学教育に対して実施さ

れたいわゆる授業評価アンケートの結果の一部である．

同アンケートは2020年度までは「学生による授業評

価アンケート」という名称で実施されていたが，2021

年度からは「学生による授業アンケート」の名称で実

施されるようになり，アンケートの質問項目も前年度

までとは異なっている．しかし，2020年度までの質問

項目には，2021年度からの項目とある程度似通った内

容と解釈できるものも含まれるため，両年で対応関係

が認められる 6 項目（表 1 参照）を取り上げ，分析対

象とすることとした．

2020年度までのアンケートでは，全ての項目の選択

肢が，質問に合致する程度に応じた 5 種類の選択肢に，

わからない（評価ができない）」を加えた 6 種類から

構成されていた．例えば「B-1 授業内容は系統的に良

く整理されていましたか？」という設問に対しては，

「整理されていなかった」，「あまり整理されていなかっ

た」，「どちらともいえない」，「ある程度整理されてい

た」，「整理されていた」「わからない（評価ができない）」

という 6 種類の選択肢が用意された．そこで，分析に

あたっては，「わからない（評価ができない）」を除い

た上で，最も肯定的な選択肢への回答を 5 ，最も否定

的な選択肢への回答を 1 と数値化して利用することと

した．2021年度は，全ての設問に対する選択肢が，「は

著者名・タイトル 

な評価を得たのかをより詳細に検証しておくことは，

今後の教育の方法や形態を考える上で非常に重要であ

ると思われる．そこで本研究では，授業が全てオンラ

インで実施された 2020 年度 1 学期と，様々な形態の

授業が実施された 2021 年度 1 学期の授業評価アンケ

ートの結果を比較することで，対面，オンデマンド，

リアルタイムといった授業形態によって，どのような

差が認められたのかを明らかにする． 
 
2.  分分析析方方法法 
2.1  分分析析にに用用いいるるデデーータタ 

今回の分析に用いるデータは，2020 年度 1 学期と，

2021年度1学期に東北大学の全学教育に対して実施さ

れたいわゆる授業評価アンケートの結果の一部である． 

同アンケートは 2020 年度までは「学生による授業

評価アンケート」という名称で実施されていたが，2021

年度からは「学生による授業アンケート」の名称で実

施されるようになり，アンケートの質問項目も前年度

までとは異なっている．しかし，2020 年度までの質問

項目には，2021 年度からの項目とある程度似通った内

容と解釈できるものも含まれるため，両年で対応関係

が認められる 6 項目（表 1 参照）を取り上げ，分析対

象とすることとした． 

2020 年度までのアンケートでは，全ての項目の選択

肢が，質問に合致する程度に応じた 5 種類の選択肢に，

わからない（評価ができない）」を加えた 6 種類から構

成されていた．例えば「B-1 授業内容は系統的に良く

整理されていましたか」という設問に対しては，「整

理されていなかった」，「あまり整理されていなかった」，

「どちらともいえない」，「ある程度整理されていた」，

「整理されていた」「わからない（評価ができない）」

という 6 種類の選択肢が用意された．そこで，分析に

あたっては，「わからない（評価ができない）」を除い

た上で，最も肯定的な選択肢への回答を 5，最も否定

的な選択肢への回答を 1 と数値化して利用することと

した．2021 年度は，全ての設問に対する選択肢が，「は 

図図 1．．2019 年年度度(対対面面)とと 2020 年年度度(ほほぼぼオオンンラライインン)のの授授業業評評価価 

東東北北大大学学 学学務務審審議議会会/教教育育情情報報・・評評価価改改善善委委員員会会 (2020)  令令和和 2 年年度度第第 2 学学期期 学学生生にによよるる授授業業評評価価アアンンケケーートト

実実施施報報告告書書よよりり引引用用ののううええ A-3 のの質質問問項項目目のの一一部部をを改改変変 
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A-1 この授業をどのくらい受講（動画視聴や資料講読を含む）しまし
たか？

A-2 この授業に意欲的に取り組みましたか？

A-3 授業時間以外に、この授業に関連する学習（予習、復習、宿題、レ
ポート作成、試験勉強等）を１授業あたりどの程度しましたか︖

B-1 授業内容は系統的に良く整理されていましたか？

B-2 説明はわかりやすかったですか？

B-3 授業を進める進度は適切でしたか？

B-4 板書やスライドの文字や数式は、読みやすかったですか？

B-5 成績評価方法について十分な説明がありましたか？

B-6 授業概要（シラバス）を基本にして授業が行われましたか？

C-1 この授業は、全学教育科目としてふさわしいものでしたか？

C-2 この授業で新しい知識や技能を獲得できたと思いますか？

C-3 この授業を総合的に判断すると、どんな評価になりますか？

a.2019年度1学期 b.2019年度2学期 c.2020年度1学期 d.2020年度2学期

大小関係
(=は有意差なし)

a>c=d>b

a>b>c>d

c>d>a>b

b>c=d>a

b>a=d>c

d>c>a>b

c=d>b>a

b>a>d>c

d>b=c>a

d>b=c>a

a=b>d>c

b>a>d>c

図 1 ．2019年度（対面）と2020年度（ほぼオンライン）の授業評価
東北大学 学務審議会/教育情報・評価改善委員会 （2020）　令和 2 年度第 2 学期 学生による授業評価アンケート実施報告書より

引用のうえA-3の質問項目の一部を改変
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い」を 5 ，「どちらともいえない」を 3 ，「いいえ」を

1 として 1 ～ 5 の値を選択する形であったため，その

値をそのまま利用した．

なお，2020年度の「B3授業を進める進度は適切で

したか?」については，選択肢が「遅すぎる」，「少し

遅い」，「ちょうど良い」，「少し速い」，「速すぎる」の

5 種類であったため，「ちょうど良い」を 5 ，「少し遅

い」と「少し速い」を 3 ，「遅すぎる」「速すぎる」を

1 として処理した．

また，学修時間に関して，2020年度の質問は授業時

間以外の 1 コマあたりの学修時間を尋ねるものであっ

たのに対し，2021年度の質問は授業時間を 2 時間と見

なした上で，総学修時間を尋ねるものであったため，

分析にあたっては，2020年度の回答に 2 時間を足した

上で利用することとした．

なお今回の分析では，保健体育の科目群に含まれる

授業については，それ以外の科目群の授業と性質が異

なる可能性が考えられるため，解釈を容易にするため

に分析対象外とした．また，2021年度 1 学期の基礎ゼ

ミについては，アンケートに授業形態を質問する項目

が含まれなかったため，同様に分析対象外とした．さ

らに，2021年の結果については，データを入手した時

期の都合上，集中講義として開講された一部の授業の

結果が欠落している可能性がある．

以上の条件を踏まえ，2020年度 1 学期の授業評価ア

ンケートの結果20641件と，2021年度 1 学期の授業評

価アンケートの結果15289件を分析対象とした．

2.2　科目類型による授業形態の分布
本研究ではまず，科目のタイプによって，授業の実

施形態にどのような差があるかを検証する．そのため

に，アンケートに回答があった各授業について，その

授業が属する科目群に応じて「英語」，「語学系科目」，

「理系基礎科目」，「その他」の 4 類型に分類した．なお，

「理系基礎科目」は，「数学」，「物理学」，「科学」「宇

宙地球科学」，「生物学」，「理科実験」の科目群に属す

る授業から構成されている．また，「英語」以外の語

学の授業はすべて「語学系科目」に分類したため，初

修外国語のほか，主に留学生が履修する日本語等の授

業も「語学系科目」に含まれている．「その他」は「英

語」，「語学系科目」，「理系基礎科目」に含まれる授業

以外の全ての授業から構成され，「基幹科目」や「人

文科学」などの科目群の授業がこれに該当する．

次に，各授業の授業形態に関して，2020年度はアン

ケートの中に，各授業の形態を，「資料を読み，ネッ

トで質問や課題提出などを行う方法」である「講義資

料」，「ISTUやGoogle Classroom等で，事前に録画さ

れた授業を見る方法」である「オンデマンド」，「Google 

MeetやZoom等で，授業の生中継を見る方法」であ

る「リアルタイム」の 3 種類から複数選択式で回答す

る設問が存在した．従って，2020年度については，授

業ごとにどの形態が何件回答されたかを延べでカウン

トし，ある形態に対する回答が，その項目に対する全

回答の60%を上回っている場合は，その形態をその授

業の授業形態とし，60%を上回る形態がない場合は，

「複数の形態の併用」をその授業の授業形態とした．

2021年度については，同様にアンケートの中に，各

授業の形態を，「教室で教員と学生が集まって授業を

行う方法」である「対面」，「Google MeetやZoom等で，

授業の生中継を見る方法」である「リアルタイム」，

「ISTUやGoogle Classroom等で，事前に録画された授

業や掲載資料を見る方法」である「オンデマンド」の

3 種類から択一式で回答する設問が存在した．従って，

2021年度については，授業ごとにどの形態が何件回答

されたかをカウントし，ある形態に対する回答が，そ

の項目に対する全回答の60%を上回っている場合は，

その形態をその授業の授業形態とし，60%を上回る形

態がない場合は，「複数の形態の併用」をその授業の
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が存在した．従って，2020 年度については，授業ごと

にどの形態が何件回答されたかを延べでカウントし，

ある形態に対する回答が，その項目に対する全回答の

60%を上回っている場合は，その形態をその授業の授

業形態とし，60%を上回る形態がない場合は，「複数の

形態の併用」をその授業の授業形態とした． 

2021 年度については，同様にアンケートの中に，各

授業の形態を，「教室で教員と学生が集まって授業を行

う方法」である「対面」，「Google Meet や Zoom 等で，

授業の生中継を見る方法」である「リアルタイム」，

「ISTU や Google Classroom 等で，事前に録画された授

業や掲載資料を見る方法」である「オンデマンド」の

3 種類から択一式で回答する設問が存在した．従って，

2021 年度については，授業ごとにどの形態が何件回答

されたかをカウントし，ある形態に対する回答が，そ

の項目に対する全回答の 60%を上回っている場合は，

その形態をその授業の授業形態とし，60%を上回る形
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表表 1．．分分析析にに使使用用すするる質質問問項項目目 
2020年1学期の質問項目 2021年1学期の質問項目

A-2 この授業に意欲的に取り組みま
したか?

A-1 この授業に意欲的に取り組ん
だ

Ｂ１授業内容は系統的に良く整理さ
れていましたか?

A-2 授業全体の計画が良く練られ
ていると感じた

Ｂ３授業を進める進度は適切でした
か?

A-3 授業の進め方は適切だった

Ｃ２ この授業で新しい知識や技能
を獲得できたと思いますか?

A-4 新しい知識や技能を獲得でき
た

Ｃ３この授業を総合的に判断する
と、どんな評価になりますか?

A-5 総合的に見て良い授業だった

A-3 授業時間以外に、この授業に関
連する学習（予習、復習、宿題、レ
ポート作成、試験勉強等）を１授業
あたりどの程度しましたか?

A-6 この授業に費やした1週間あ
たりの平均時間。1コマの授業時間
は2時間とみなし、予習・復習や宿
題、試験準備等に費やした時間も含
めること。

表 1 ．分析に使用する質問項目
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授業形態とした．なお，2021年度の「オンデマンド」

は2020年度の「講義資料」と「オンデマンド」の両方

を内包した授業形態である点には注意が必要である．

以上の手続きにより，各授業の科目類型と授業形態を

決定した上で，年度ごとに科目類型と授業形態によるク

ロス表及びその内容を可視化したグラフを作成した．

2.3　アンケート結果の年度比較
年度によって授業形態の分布に差があった場合，授

業形態の変化が教育に及ぼした影響を検討するため

に，各年度の授業評価アンケートの結果を比較するこ

とは重要であると考えられる．そこで，授業全体，及

び各科目類型ごとに，表 1 に示したアンケート項目に

ついて各年度の平均値を算出し，対応のないt検定を

行った．

　

2.4　同一年度の授業形態による比較
授業形態が教育に及ぼす影響は，同一年度の同一の

科目類型における授業形態ごとの授業評価アンケート

の結果を比較した場合に，最も把握しやすいと考えら

れる．そこで，2020年度と2021年度の両年度に関して，

表 1 に示した各アンケート項目について，授業形態ご

とに平均値を算出し，授業形態を要因とした一元配置

分散分析を行った．一元配置分散分析により 5 %水準

で有意差が認められた項目については，Tukeyの

HSDによる多重比較を行い，どの授業形態の間に有

意差が認められるかを確認した．

3 ．結果と考察
3.1　科目類型による授業形態の分布について

表 2 は2020年度 1 学期において，特定の授業形態を

とった授業の数とその割合を，科目類型ごとに表に示

したものであり，図 2 は2020年度 1 学期における科目

類型ごとの授業形態の割合を図として可視化したもの

である．

同様に，表 3 は2021年度 1 学期において，特定の授

業形態をとった授業の数とその割合を，科目類型ごと

に表に示したものであり，図 3 は2021年度 1 学期にお

ける科目類型ごとの授業形態の割合を図として可視化

したものである．

まず2020年度 1 学期の結果に着目すると，この年度

の授業形態は，全体的には，「オンデマンド」が約半

数を占め，「リアルタイム」と「講義資料」はともに

15%前後である．一方で「複数の手段の併用」は，

20%程度と，「リアルタイム」や「講義資料」よりも

多くなっている．この理由としては，2020年度 1 学期

の当初は，全学教育の講義等に備えられた講義集録シ

ステムを用いて「オンデマンド」の授業を行うことが

著者名・タイトル 
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 表 2 は 2020 年度 1 学期において，特定の授業形態

をとった授業の数とその割合を，科目類型ごとに表に

示したものであり，図 2 は 2020 年度 1 学期における

科目類型ごとの授業形態の割合を図として可視化した

ものである． 

 同様に，表 3 は 2021 年度 1 学期において，特定の授

業形態をとった授業の数とその割合を，科目類型ごと

に表に示したものであり，図 3 は 2021 年度 1 学期に

おける科目類型ごとの授業形態の割合を図として可視

化したものである． 

 まず 2020 年度 1 学期の結果に着目すると，この年度

の授業形態は，全体的には，「オンデマンド」が約半数

を占め，「リアルタイム」と「講義資料」はともに 15%

前後である．一方で「複数の手段の併用」は，20%程度

と，「リアルタイム」や「講義資料」よりも多くなって

いる．この理由としては，2020 年度 1 学期の当初は，

全学教育の講義等に備えられた講義集録システムを用 
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著者名・タイトル 

業形態とした．なお，2021 年度の「オンデマンド」は

2020 年度の「講義資料」と「オンデマンド」の両方を

内包した授業形態である点には注意が必要である． 
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を決定した上で，年度ごとに科目類型と授業形態によ

るクロス表及びその内容を可視化したグラフを作成し

た． 

 

2.3  アアンンケケーートト結結果果のの年年度度比比較較 
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推奨されていたため，多くの授業がまず「オンデマン

ド」で授業を開始したものの，途中から別の授業形態

に移行したため，結果として学生に「複数の形態の併

用」と認識される授業が多くなったことが考えられる．

科目類型に着目すると，「理系基礎科目」は，「オン

デマンド」の割合が特に高く，他の形態の割合は全て

全体を下回っている．従って，「理系基礎科目」には，

他の科目類型に比べ，「オンデマンド」との親和性が

高い授業が多かった可能性が考えられる．

それに対し，「英語」は「オンデマンド」の割合が

23.8%と全体比べると半分以下である一方，「講義資料」

の割合は30.1%と全体の倍以上である．「複数の形態

の併用」や「リアルタイム」の割合も全体と比べると

高く，「英語」においては，講義収録システムを用い

て無人の教室で講義を行う「オンデマンド」以外の方

法が強く模索された事がうかがえる．

次に2021年度 1 学期の結果に着目すると，この年度

の授業形態は，全体としてみた場合，「リアルタイム」

が37.7%と最も多く，次いで「オンデマンド」が

31.3%，対面が26.5%，「複数の形態の併用」が4.6%と

なっている．2020年度と比較すると，「オンデマンド」

（や「講義資料」）が減少し，リアルタイムが倍増し，

「対面」も1/4を超す割合で復活したことで，授業形態

の偏りが減少した一方で，2020年度は「講義資料」や

「リアルタイム」を凌ぐほど見られた「複数の形態の

併用」が，かなり低い割合にとどまったことが2021年

度の特徴といえる．この理由としては，授業形態に関

するアンケートの選択肢が，複数選択式から択一式に

変更された影響がある程度考えられるが，2020年度に

おける試行錯誤を通して，多くの教員が自分の授業に

あったスタイルを見つけた可能性も考えられる．

科目類型に着目すると，「英語」は全体と比較して，

「リアルタイム」が突出して多く，「対面」の割合が全

体の約半分と少ない．「語学系科目」については，授

業で取り扱われる内容や方法は英語と一定の共通点を

持つと考えられるが，2020年度は，授業形態の分布と

しては，「オンデマンド」が多く，英語よりむしろ，

理系基礎科目に近い形となっていた．それに対し，

2021年度には，「オンデマンド」が減り，「対面」と「リ

アルタイム」が中心的に用いられるようになった．

「リアルタイム」はオンライン授業の形態の中では

最も「対面」に近い性質を持つと考えられるが，「英語」

ではリアルタイムがより好まれた一方で，「語学系科目」

では対面がより好まれた理由を詳細に検討するにはさ

らなる調査が必要であろう．

3.2　アンケート結果の年度比較について
表 1 に示した項目に対する科目類型ごとの2020年度

1 学期と2021年度 1 学期のアンケートの結果に関し

て，全体の結果を図 4 に，「英語」の結果を図 5 に，「語

学系科目」の結果を図 6 に，「理系基礎科目」の結果

を図 7 に，「その他」の結果を図 8 に示した．各図に

おいて，対応のないt検定で， 5 %水準で有意差が見

られた項目については項目名の前に「*」を， 1 %水

準で有意差が見られた項目については項目名の前に

「**」を付した．

前節の結果と考察からは，2020年度から2021年度に

かけて，講義形態は，全体としても，各科目類型にお

いても，かなりの変化が見られたといえる．その一方

で，授業評価の年度比較では，全体的にも，各科目類

型においても，「進度/進め方」と「総学修時間」が

2021年度に若干低下し，「学習意欲」や「知識・技能

獲得」，「総合判断」が若干向上する傾向が認められた

が，その差は大きなものではなかったといえる．
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なお，「総学修時間」については，「語学系科目」以

外では，前年度を若干下回った結果となっているが， 

設問の設定上，2021年の結果については，回答結果の

最低値が 2 時間となるはずの所，設問の意図が正しく

読み取られず， 0 時間や 1 時間といった値が回答され

ている状況が認められたことから，平均値は本来より

若干低い値になっていると思われる．従って，授業形

態の変化が，授業評価結果に及ぼす影響は，あまり大

きくはないといえるだろう．
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3.3.1　2020年度 1学期の結果と考察
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て，全体の結果を図 9 に，「英語」の結果を図10に，「語

学系科目」の結果を図11に，「理系基礎科目」の結果

を図12に，「その他」の結果を図13に示した．各図に

おいて，一元配置分散分析とその後の検定により 5 %

水準で平均値に有意差が認められた項目間を線で結ん

でいる．

2020年度は全体的にみると，著しい差ではないもの

の，「学習意欲」ではリアルタイムが他の授業形態に比

べて若干高い値を示しており，科目類型別に見た場合

も，「理系基礎科目」以外では，同様の傾向が見られる．

このことから，同時双方向性は「学習意欲」に影響を

与える可能性が考えられる．全体としてはそのほかに,

「系統性」「知識・技能獲得」「総合判断」などで，「オ

ンデマンド」と「リアルタイム」が，他に比べて若干

高い値を示しており，逆に「総学修時間」については，

この 2 つが他よりも短い傾向があることが分かる．
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図 5 ．年度間の「英語」の結果の比較
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 なお，「総学修時間」については，「語学系科目」以

外では，前年度を若干下回った結果となっているが，  

設問の設定上，2021 年の結果については，回答結果の

最低値が 2 時間となるはずの所，設問の意図が正しく

読み取られず，0 時間や 1 時間といった値が回答され

ている状況が認められたことから，平均値は本来より

若干低い値になっていると思われる．従って，授業形

態の変化が，授業評価結果に及ぼす影響は，あまり大

きくはないといえるだろう． 

 

3.3  同同一一年年度度のの授授業業形形態態にによよるる比比較較ににつついいてて 

3.3.1 2020 年度 1 学期の結果と考察 

 表 1 に示した項目に対する科目類型ごとの 2020 年

度 1 学期のアンケートの結果の授業形態間の比較に関

して，全体の結果を図 9 に，「英語」の結果を図 10 に，

「語学系科目」の結果を図 11 に，「理系基礎科目」の

結果を図 12 に，「その他」の結果を図 13 に示した．各

図において，一元配置分散分析とその後の検定により

5%水準で平均値に有意差が認められた項目間を線で

結んでいる． 

 2020 年度は全体的にみると，著しい差ではないもの

の，「学習意欲」ではリアルタイムが他の授業形態に比

べて若干高い値を示しており，科目類型別に見た場合

も，「理系基礎科目」以外では，同様の傾向が見られる．

このことから，同時双方向性は「学習意欲」に影響を

与える可能性が考えられる．全体としてはそのほかに,

「系統性」「知識・技能獲得」「総合判断」などで，「オ

ンデマンド」と「リアルタイム」が，他に比べて若干

高い値を示しており，逆に「総学修時間」については，

この 2 つが他よりも短い傾向があることが分かる． 
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図 6 ．年度間の「語学系科目」の結果の比較
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 なお，「総学修時間」については，「語学系科目」以

外では，前年度を若干下回った結果となっているが，  

設問の設定上，2021 年の結果については，回答結果の

最低値が 2 時間となるはずの所，設問の意図が正しく

読み取られず，0 時間や 1 時間といった値が回答され

ている状況が認められたことから，平均値は本来より

若干低い値になっていると思われる．従って，授業形

態の変化が，授業評価結果に及ぼす影響は，あまり大

きくはないといえるだろう． 
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3.3.1 2020 年度 1 学期の結果と考察 
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して，全体の結果を図 9 に，「英語」の結果を図 10 に，

「語学系科目」の結果を図 11 に，「理系基礎科目」の

結果を図 12 に，「その他」の結果を図 13 に示した．各

図において，一元配置分散分析とその後の検定により

5%水準で平均値に有意差が認められた項目間を線で

結んでいる． 
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べて若干高い値を示しており，科目類型別に見た場合
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「講義資料」と「複数の形態の併用」を比較すると，

「進度」については「講義資料」が上回ったが，「系統

性」「知識・技能獲得」「総合判断」はいずれも「複

数の形態の併用」が上回っている．全体としては，「講

義資料」は，授業評価の観点からは最も評判が良くな

かったといえるだろう．

科目類型に着目すると，「英語」は全体とほぼ同じ

傾向である一方で，「語学系科目」では「系統性」「知

識・技能獲得」「総合判断」で「複数の形態の併用」

が最も高い値を示した．「複数の形態の併用」という

授業形態の効果については，「その他」においては「知

識・技能獲得」や「総合判断」で，「複数の形態の併用」

が「講義資料」を下回っていることから，単純に論じ

ることはできない．3.1で指摘したとおり，2020年度

の「複数の形態の併用」は，「オンデマンド」からの

離脱とその他の授業形態への移行の結果として消極的

に選択された可能性もありえるため，この形態の授業

評価への影響については引き続き多角的に検討をつづ

ける必要がある．

「理系基礎科目」については，「進度」で「講義資料」

が最も高い値を示しており，科目類型によっては，「講

義資料」の評価が高い観点があり得ることも示唆され

ている．なお，「理系基礎科目」で「複数の形態の併用」

の「総学修時間」が突出して長いのは，従来から授業

外学修時間が長い事が確認されている「自然科学総合

実験」（中村ほか 2021）がこの授業形態に含まれてい

るためであり，授業形態そのものの影響が大きいわけ

ではないと考えられる．
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 「講義資料」と「複数の形態の併用」を比較すると，

「進度」については「講義資料」が上回ったが，「系統 

性」「知識・技能獲得」「総合判断」はいずれも「複数

の形態の併用」が上回っている．全体としては，「講義

資料」は，授業評価の観点からは最も評判が良くなか

ったといえるだろう． 

科目類型に着目すると，「英語」は全体とほぼ同じ傾

向である一方で，「語学系科目」では「系統性」「知識・ 

技能獲得」「総合判断」で「複数の形態の併用」が最も

高い値を示した．「複数の形態の併用」という授業形態

の効果については，「その他」においては「知識・技能

獲得」や「総合判断」で，「複数の形態の併用」が「講

義資料」を下回っていることから，単純に論じること

はできない．3.1 で指摘したとおり，2020 年度の「複

数の形態の併用」は，「オンデマンド」からの離脱とそ

の他の授業形態への移行の結果として消極的に選択さ

れた可能性もありえるため，この形態の授業評価への

影響については引き続き多角的に検討をつづける必要

がある． 

「理系基礎科目」については，「進度」で「講義資料」

が最も高い値を示しており，科目類型によっては，「講

義資料」の評価が高い観点があり得ることも示唆され

ている．なお，「理系基礎科目」で「複数の形態の併用」

の「総学修時間」が突出して長いのは，従来から授業

外学修時間が長い事が確認されている「自然科学総合

実験」（中村ほか 2021）がこの授業形態に含まれてい

るためであり，授業形態そのものの影響が大きいわけ

ではないと考えられる． 

図図 9．．2020 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 10．．2020 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの
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図図 11．．2020 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 12．．2020 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 13．．2020 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図 9 ．2020年 1 学期の全体の結果についての
授業形態間の比較
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 「講義資料」と「複数の形態の併用」を比較すると，

「進度」については「講義資料」が上回ったが，「系統 

性」「知識・技能獲得」「総合判断」はいずれも「複数

の形態の併用」が上回っている．全体としては，「講義

資料」は，授業評価の観点からは最も評判が良くなか

ったといえるだろう． 

科目類型に着目すると，「英語」は全体とほぼ同じ傾

向である一方で，「語学系科目」では「系統性」「知識・ 

技能獲得」「総合判断」で「複数の形態の併用」が最も

高い値を示した．「複数の形態の併用」という授業形態

の効果については，「その他」においては「知識・技能

獲得」や「総合判断」で，「複数の形態の併用」が「講

義資料」を下回っていることから，単純に論じること

はできない．3.1 で指摘したとおり，2020 年度の「複

数の形態の併用」は，「オンデマンド」からの離脱とそ

の他の授業形態への移行の結果として消極的に選択さ

れた可能性もありえるため，この形態の授業評価への

影響については引き続き多角的に検討をつづける必要

がある． 

「理系基礎科目」については，「進度」で「講義資料」

が最も高い値を示しており，科目類型によっては，「講

義資料」の評価が高い観点があり得ることも示唆され

ている．なお，「理系基礎科目」で「複数の形態の併用」

の「総学修時間」が突出して長いのは，従来から授業

外学修時間が長い事が確認されている「自然科学総合

実験」（中村ほか 2021）がこの授業形態に含まれてい

るためであり，授業形態そのものの影響が大きいわけ

ではないと考えられる． 

図図 9．．2020 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 10．．2020 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 11．．2020 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 12．．2020 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 13．．2020 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図10．2020年 1 学期の「英語」の結果についての
授業形態間の比較
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 「講義資料」と「複数の形態の併用」を比較すると，

「進度」については「講義資料」が上回ったが，「系統 

性」「知識・技能獲得」「総合判断」はいずれも「複数

の形態の併用」が上回っている．全体としては，「講義

資料」は，授業評価の観点からは最も評判が良くなか

ったといえるだろう． 

科目類型に着目すると，「英語」は全体とほぼ同じ傾

向である一方で，「語学系科目」では「系統性」「知識・ 

技能獲得」「総合判断」で「複数の形態の併用」が最も

高い値を示した．「複数の形態の併用」という授業形態

の効果については，「その他」においては「知識・技能

獲得」や「総合判断」で，「複数の形態の併用」が「講

義資料」を下回っていることから，単純に論じること

はできない．3.1 で指摘したとおり，2020 年度の「複

数の形態の併用」は，「オンデマンド」からの離脱とそ

の他の授業形態への移行の結果として消極的に選択さ

れた可能性もありえるため，この形態の授業評価への

影響については引き続き多角的に検討をつづける必要

がある． 

「理系基礎科目」については，「進度」で「講義資料」

が最も高い値を示しており，科目類型によっては，「講

義資料」の評価が高い観点があり得ることも示唆され

ている．なお，「理系基礎科目」で「複数の形態の併用」

の「総学修時間」が突出して長いのは，従来から授業

外学修時間が長い事が確認されている「自然科学総合

実験」（中村ほか 2021）がこの授業形態に含まれてい

るためであり，授業形態そのものの影響が大きいわけ

ではないと考えられる． 

図図 9．．2020 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 10．．2020 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 11．．2020 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 12．．2020 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 13．．2020 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図11．2020年 1 学期の「語学系科目」の結果について
の授業形態間の比較
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 「講義資料」と「複数の形態の併用」を比較すると，

「進度」については「講義資料」が上回ったが，「系統 

性」「知識・技能獲得」「総合判断」はいずれも「複数

の形態の併用」が上回っている．全体としては，「講義

資料」は，授業評価の観点からは最も評判が良くなか

ったといえるだろう． 

科目類型に着目すると，「英語」は全体とほぼ同じ傾

向である一方で，「語学系科目」では「系統性」「知識・ 

技能獲得」「総合判断」で「複数の形態の併用」が最も

高い値を示した．「複数の形態の併用」という授業形態

の効果については，「その他」においては「知識・技能

獲得」や「総合判断」で，「複数の形態の併用」が「講

義資料」を下回っていることから，単純に論じること

はできない．3.1 で指摘したとおり，2020 年度の「複

数の形態の併用」は，「オンデマンド」からの離脱とそ

の他の授業形態への移行の結果として消極的に選択さ

れた可能性もありえるため，この形態の授業評価への

影響については引き続き多角的に検討をつづける必要

がある． 

「理系基礎科目」については，「進度」で「講義資料」

が最も高い値を示しており，科目類型によっては，「講

義資料」の評価が高い観点があり得ることも示唆され

ている．なお，「理系基礎科目」で「複数の形態の併用」

の「総学修時間」が突出して長いのは，従来から授業

外学修時間が長い事が確認されている「自然科学総合

実験」（中村ほか 2021）がこの授業形態に含まれてい

るためであり，授業形態そのものの影響が大きいわけ

ではないと考えられる． 

図図 9．．2020 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 10．．2020 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 11．．2020 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 12．．2020 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 13．．2020 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図12．2020年 1 学期の「理系基礎科目」の結果に
ついての授業形態間の比較
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 「講義資料」と「複数の形態の併用」を比較すると，

「進度」については「講義資料」が上回ったが，「系統 

性」「知識・技能獲得」「総合判断」はいずれも「複数

の形態の併用」が上回っている．全体としては，「講義

資料」は，授業評価の観点からは最も評判が良くなか

ったといえるだろう． 

科目類型に着目すると，「英語」は全体とほぼ同じ傾

向である一方で，「語学系科目」では「系統性」「知識・ 

技能獲得」「総合判断」で「複数の形態の併用」が最も

高い値を示した．「複数の形態の併用」という授業形態

の効果については，「その他」においては「知識・技能

獲得」や「総合判断」で，「複数の形態の併用」が「講

義資料」を下回っていることから，単純に論じること

はできない．3.1 で指摘したとおり，2020 年度の「複

数の形態の併用」は，「オンデマンド」からの離脱とそ

の他の授業形態への移行の結果として消極的に選択さ

れた可能性もありえるため，この形態の授業評価への

影響については引き続き多角的に検討をつづける必要

がある． 

「理系基礎科目」については，「進度」で「講義資料」

が最も高い値を示しており，科目類型によっては，「講

義資料」の評価が高い観点があり得ることも示唆され

ている．なお，「理系基礎科目」で「複数の形態の併用」

の「総学修時間」が突出して長いのは，従来から授業

外学修時間が長い事が確認されている「自然科学総合

実験」（中村ほか 2021）がこの授業形態に含まれてい

るためであり，授業形態そのものの影響が大きいわけ

ではないと考えられる． 

図図 9．．2020 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 10．．2020 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 11．．2020 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 12．．2020 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 13．．2020 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図13．2020年 1 学期の「その他」の結果についての
授業形態間の比較
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松河 秀哉ほか・東北大学の全学教育における授業形態の影響

3.3.2　2021年度 1学期の結果と考察

次に，表 1 に示した項目に対する科目類型ごとの

2021年度 1 学期のアンケートの結果の授業形態間の比

較に関して，全体の結果を図14に，「英語」の結果を

図15に，「語学系科目」の結果を図16に，「理系基礎科

目」の結果を図17に，「その他」の結果を図18に示した．

各図において，一元配置分散分析とその後の検定によ

り 5 %水準で平均値に有意差が認められた項目間を線

で結んでいる．

2021年度は，全体的に見ると，「学習意欲」につい

ては「オンデマンド」が「対面」や「リアルタイム」

などより若干低く評価される傾向が見られた．「その他」

では「学習意欲」に差が見られないなど，科目類型に

よる違いも認められるが，前年度の「リアルタイム」

の結果と合わせて考えると，同時双方向性がある方が，

「学習意欲」は若干ではあるが保ちやすいといえるか

もしれない．そのほかの「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」についても，有意差が認めら

れた項目もあるものの，その差はごくわずかであった．

2020年度と比較して，授業形態間の差が全体的により

少なくなったことが2021年度の特徴であるといえる．

「総学修時間」については，「複数の形態の併用」が，

その他の授業形態に比べて高い値を示しているが，こ

れについては，前述の通り学修時間が長いことが知ら

れている「自然科学総合実験」が，昨年度と同様に「複

数の形態の併用」に含まれる影響が大きいと考えられ

る．それ以外の 3 つの授業形態においては，「総学修

時間」の差は大きなものではないことから，全体とし

ても，授業形態による「総学修時間」の差は大きなも

のではなかったといえるだろう．
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3.3.2 2021 年度 1 学期の結果と考察 
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較に関して，全体の結果を図 14 に，「英語」の結果を 

図 15 に，「語学系科目」の結果を図 16 に，「理系基礎

科目」の結果を図 17 に，「その他」の結果を図 18 に示

した．各図において，一元配置分散分析とその後の検

定により 5%水準で平均値に有意差が認められた項目

間を線で結んでいる． 

2021 年度は，全体的に見ると，「学習意欲」につい

ては「オンデマンド」が「対面」や「リアルタイム」

などより若干低く評価される傾向が見られた．「その他」

では「学習意欲」に差が見られないなど，科目類型に

よる違いも認められるが，前年度の「リアルタイム」

の結果と合わせて考えると，同時双方向性がある方が，

「学習意欲」は若干ではあるが保ちやすいといえるか

もしれない．そのほかの「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」についても，有意差が認めら

れた項目もあるものの，その差はごくわずかであった．

2020 年度と比較して，授業形態間の差が全体的により

少なくなったことが 2021 年度の特徴であるといえる．

「総学修時間」については，「複数の形態の併用」が，

その他の授業形態に比べて高い値を示しているが，こ

れについては，前述の通り学修時間が長いことが知ら

れている「自然科学総合実験」が，昨年度と同様に「複

数の形態の併用」に含まれる影響が大きいと考えられ

る．それ以外の 3 つの授業形態においては，「総学修時

間」の差は大きなものではないことから，全体として

も，授業形態による「総学修時間」の差は大きなもの

ではなかったといえるだろう． 

図図 14．．2021 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 15．．2021 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 16．．2021 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 17．．2021 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 18．．2021 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図14．2021年 1 学期の全体の結果についての
授業形態間の比較
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科目」の結果を図 17 に，「その他」の結果を図 18 に示

した．各図において，一元配置分散分析とその後の検

定により 5%水準で平均値に有意差が認められた項目

間を線で結んでいる． 

2021 年度は，全体的に見ると，「学習意欲」につい
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よる違いも認められるが，前年度の「リアルタイム」

の結果と合わせて考えると，同時双方向性がある方が，

「学習意欲」は若干ではあるが保ちやすいといえるか

もしれない．そのほかの「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」についても，有意差が認めら

れた項目もあるものの，その差はごくわずかであった．

2020 年度と比較して，授業形態間の差が全体的により

少なくなったことが 2021 年度の特徴であるといえる．

「総学修時間」については，「複数の形態の併用」が，

その他の授業形態に比べて高い値を示しているが，こ

れについては，前述の通り学修時間が長いことが知ら

れている「自然科学総合実験」が，昨年度と同様に「複

数の形態の併用」に含まれる影響が大きいと考えられ

る．それ以外の 3 つの授業形態においては，「総学修時

間」の差は大きなものではないことから，全体として

も，授業形態による「総学修時間」の差は大きなもの

ではなかったといえるだろう． 

図図 14．．2021 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 15．．2021 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 16．．2021 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 17．．2021 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 18．．2021 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図18．2021年 1 学期の「その他」の結果についての
授業形態間の比較

著者名・タイトル 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.3.2 2021 年度 1 学期の結果と考察 

 次に，表 1 に示した項目に対する科目類型ごとの

2021年度1学期のアンケートの結果の授業形態間の比

較に関して，全体の結果を図 14 に，「英語」の結果を 

図 15 に，「語学系科目」の結果を図 16 に，「理系基礎

科目」の結果を図 17 に，「その他」の結果を図 18 に示

した．各図において，一元配置分散分析とその後の検

定により 5%水準で平均値に有意差が認められた項目

間を線で結んでいる． 

2021 年度は，全体的に見ると，「学習意欲」につい

ては「オンデマンド」が「対面」や「リアルタイム」

などより若干低く評価される傾向が見られた．「その他」

では「学習意欲」に差が見られないなど，科目類型に

よる違いも認められるが，前年度の「リアルタイム」

の結果と合わせて考えると，同時双方向性がある方が，

「学習意欲」は若干ではあるが保ちやすいといえるか

もしれない．そのほかの「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」についても，有意差が認めら

れた項目もあるものの，その差はごくわずかであった．

2020 年度と比較して，授業形態間の差が全体的により

少なくなったことが 2021 年度の特徴であるといえる．

「総学修時間」については，「複数の形態の併用」が，

その他の授業形態に比べて高い値を示しているが，こ

れについては，前述の通り学修時間が長いことが知ら

れている「自然科学総合実験」が，昨年度と同様に「複

数の形態の併用」に含まれる影響が大きいと考えられ

る．それ以外の 3 つの授業形態においては，「総学修時

間」の差は大きなものではないことから，全体として

も，授業形態による「総学修時間」の差は大きなもの

ではなかったといえるだろう． 

図図 14．．2021 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 15．．2021 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 16．．2021 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 17．．2021 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 18．．2021 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図15．2021年 1 学期の「英語」の結果についての
授業形態間の比較
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3.3.2 2021 年度 1 学期の結果と考察 

 次に，表 1 に示した項目に対する科目類型ごとの

2021年度1学期のアンケートの結果の授業形態間の比

較に関して，全体の結果を図 14 に，「英語」の結果を 

図 15 に，「語学系科目」の結果を図 16 に，「理系基礎

科目」の結果を図 17 に，「その他」の結果を図 18 に示

した．各図において，一元配置分散分析とその後の検

定により 5%水準で平均値に有意差が認められた項目

間を線で結んでいる． 

2021 年度は，全体的に見ると，「学習意欲」につい

ては「オンデマンド」が「対面」や「リアルタイム」

などより若干低く評価される傾向が見られた．「その他」

では「学習意欲」に差が見られないなど，科目類型に

よる違いも認められるが，前年度の「リアルタイム」

の結果と合わせて考えると，同時双方向性がある方が，

「学習意欲」は若干ではあるが保ちやすいといえるか

もしれない．そのほかの「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」についても，有意差が認めら

れた項目もあるものの，その差はごくわずかであった．

2020 年度と比較して，授業形態間の差が全体的により

少なくなったことが 2021 年度の特徴であるといえる．

「総学修時間」については，「複数の形態の併用」が，

その他の授業形態に比べて高い値を示しているが，こ

れについては，前述の通り学修時間が長いことが知ら

れている「自然科学総合実験」が，昨年度と同様に「複

数の形態の併用」に含まれる影響が大きいと考えられ

る．それ以外の 3 つの授業形態においては，「総学修時

間」の差は大きなものではないことから，全体として

も，授業形態による「総学修時間」の差は大きなもの

ではなかったといえるだろう． 

図図 14．．2021 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 15．．2021 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 16．．2021 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 17．．2021 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 18．．2021 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図16．2021年 1 学期の「語学系科目」の結果について
の授業形態間の比較

著者名・タイトル 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.3.2 2021 年度 1 学期の結果と考察 

 次に，表 1 に示した項目に対する科目類型ごとの

2021年度1学期のアンケートの結果の授業形態間の比

較に関して，全体の結果を図 14 に，「英語」の結果を 

図 15 に，「語学系科目」の結果を図 16 に，「理系基礎

科目」の結果を図 17 に，「その他」の結果を図 18 に示

した．各図において，一元配置分散分析とその後の検

定により 5%水準で平均値に有意差が認められた項目

間を線で結んでいる． 

2021 年度は，全体的に見ると，「学習意欲」につい

ては「オンデマンド」が「対面」や「リアルタイム」

などより若干低く評価される傾向が見られた．「その他」

では「学習意欲」に差が見られないなど，科目類型に

よる違いも認められるが，前年度の「リアルタイム」

の結果と合わせて考えると，同時双方向性がある方が，

「学習意欲」は若干ではあるが保ちやすいといえるか

もしれない．そのほかの「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」についても，有意差が認めら

れた項目もあるものの，その差はごくわずかであった．

2020 年度と比較して，授業形態間の差が全体的により

少なくなったことが 2021 年度の特徴であるといえる．

「総学修時間」については，「複数の形態の併用」が，

その他の授業形態に比べて高い値を示しているが，こ

れについては，前述の通り学修時間が長いことが知ら

れている「自然科学総合実験」が，昨年度と同様に「複

数の形態の併用」に含まれる影響が大きいと考えられ

る．それ以外の 3 つの授業形態においては，「総学修時

間」の差は大きなものではないことから，全体として

も，授業形態による「総学修時間」の差は大きなもの

ではなかったといえるだろう． 

図図 14．．2021 年年 1 学学期期のの全全体体のの結結果果ににつついいててのの授授業業

形形態態間間のの比比較較 

図図 15．．2021 年年 1 学学期期のの「「英英語語」」のの結結果果ににつついいててのの

授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 16．．2021 年年 1 学学期期のの「「語語学学系系科科目目」」のの結結果果ににつつ

いいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 17．．2021 年年 1 学学期期のの「「理理系系基基礎礎科科目目」」のの結結果果にに

つついいててのの授授業業形形態態間間のの比比較較 

図図 18．．2021 年年 1 学学期期のの「「そそのの他他」」のの結結果果ににつついいてて

のの授授業業形形態態間間のの比比較較 
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図17．2021年 1 学期の「理系基礎科目」の結果に
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授業形態間の評価の差がこのように小さくなった理

由としては，各教員が前年度に「オンデマンド」や「リ

アルタイム」など，オンライン授業の実施方法に習熟

したこと，そのうえで，2021年度は「対面」も含めて

授業形態の選択肢が増えたため，各教員が自身の授業

内容に適した授業形態を選べたこと，その結果として

各教員が無理なく授業を実施できたことなどが考えら

れる．

2021年度の結果では，「講義資料」は「オンデマンド」

に内包されたため，前年度において全般的に若干評価

が低かった「講義資料」の影響で「オンデマンド」の

評価が若干低くなっている可能性も考えられる．しか

しそれを考慮しても，「対面」をふくめて，授業形態

の影響が授業評価にわずかしか見られなかったこと

は，今後の授業の実施方法のあり方を検討するにあ

たって重要な知見であるといえるだろう．

科目類型別に見ると，「英語」については，「学習意欲」

に関してリアルタイムが，「計画性」，「進め方」，「知識・

技能獲得」，「総合判断」に関して，リアルタイムと，ケー

ス数は少ないものの「複数の形態の併用」が，「オンデ

マンド」や「対面」を上回っている．また，「語学系科

目」については，「学習意欲」や「進め方」，「総合判断」

で，「リアルタイム」や「対面」が「オンデマンド」を

若干上回っている．このことから，「英語」や「語学系

科目」においては，「オンデマンド」に比べると，同時

双方向性を備えた授業形態の方が若干有利とも考えら

れる一方で，「英語」においては「対面」と「オンデマ

ンド」に差がなかったことから，授業評価はその側面

だけに影響されるものではないともいえる．

また，「複数の形態の併用」に関して，「英語」にお

いては，複数の項目で，「リアルタイム」と同等以上

の高い評価を得た一方で，「理系基礎科目」の「総合

判断」においては，他を若干下回る評価となっている．

従って，2020年度の結果においても考察したとおり，

この授業形態の効果については判断が難しいものの，

使い方によってはプラスにもマイナスにもなる可能性

を秘めた授業形態であるといえるかもしれない．

4 ．まとめ
本研究では，東北大学の全学教育の授業に関して，

2020年度 1 学期と2021年度 1 学期における科目類型ご

との授業形態に一定の差があったこと，しかしながら，

両年度の授業評価アンケートの結果には，著しい差は

なかったことが明らかになった．また，各年度の授業

評価に対する授業形態の影響については，2020年度は，

全体として「講義資料」の評価が若干低い傾向にあっ

た一方で，2021年度においては，授業形態による差は

わずかであり，その影響はより軽微であった．「学習

意欲」については，両年度の結果から，「オンデマンド」

に比べて，「リアルタイム」や「対面」などの同時双

方向性が高い形態が，必ずというわけではなく，その

差も大きなものではないが，高く評価される可能性が

示唆された．

「英語」や「語学系科目」などの語学においては，

同時双方向性が担保された「リアルタイム」で若干高

い評価が得られた項目もあった一方で，その差は顕著

なものではなかった。また「英語」においては，同様

の性質をもつ「対面」は，同時双方向性がない「オン

デマンド」とほぼ同様の評価であった．これらのこと

から，授業形態の性質が直ちに授業評価に影響を与え

るわけではないと考えられる．

また，「複数の形態の併用」については，高く評価

されるケースも，低く評価されるケースも見られたた

め，活用にあたっては周到な準備が必要であると思わ

れる．

以上を踏まえると，授業評価に含まれる観点からは，

科目類型を考慮しても，著しく有利な授業形態は見い

だせなかったといえる．従って，今後の授業実施法の

あり方を考えるにあったっては，各教員が，自身が実

施する授業の内容にあわせて，最も適した授業形態を

選択，あるいは組み合わせて使用する事が重要である．

その際，特に「複数の形態の併用」を効果的に活用

するためには，授業形態の組み合わせ方や，各授業形

態の特性を生かした各回の授業の組み立て方，もしく

は各セメスタ，クオータを通しての授業の組み立て方

などについて，授業方法の専門家や他の教員からのア

ドバイスを受けられるよう，仕組みを整備したり，研

修を充実させることが求められる．
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今後は，そうした内容に対応したFDを継続的に提

供できる体制が組織的には求められるといえよう．
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1 ．はじめに
2020年初頭より世界に混乱を巻き起こしている新型

コロナウィルス感染症の拡大は，高等教育，とりわけ

大学の国際教育交流に甚大な影響を及ぼした．国・地

域間の移動を伴う交流の中断・停滞など，「負」に分類

される影響は自明だが，ICTの活用で多様化の進んだ

教育手法やコンテンツ，それに伴う教育の質や学習者

および教育実践者の意識の変化など，「進化」とも捉

えられる影響も世界各国で確認されている．世界保健

機構（WHO）が新型コロナウィルス感染症の拡大を

パ ン デ ミ ッ ク と 認 定 し た2020年 3 月 に European 

Association of International Educators （EAIE） が実

施した欧州38か国の高等教育機関の教職員805人を対

象とした調査1）では，73％が自国からの派遣留学に，

48％が海外からのインバウンドに，パンデミックの影

響がみられたと回答している．その数か月後に，

Association of International Universities（AIU）が世

界111カ国・地域の424大学を対象に実施した調査2）で

は，約 9 割の大学で，留学プログラムの中止を含む，

国際教育交流への影響が明らかになっている．日本に

おいては，中野・石倉・近藤（2020: 26-42）が大学の

教職員を対象に2020年 7 月に実施したアンケート調査

（n=113）で，回答者の半数以上が，所属機関の留学生

の受け入れの断念を，同じく約半数が，派遣留学を中止・

停止したことが報告されている．このように，国内外

で猖獗を極める新型コロナウィルス感染症は，留学を

実現させるために準備を積み重ねてきた世界中の学生

に大きな失望と不安をもたらした．一方で，パンデミッ

クへの対応として，高等教育のオンライン化が進展し，

各大学が教育コンテンツや学習管理システムの改善に

着手し始めている．オンラインやハイブリッド型授業

および各種プログラムの運営に必要な研修，ワーク

ショップ，シンポジウムが国内外の様々な団体により

オンラインで企画され，従来よりも手軽で，移動費が

発生しない分，安価な教育資源として評価されつつある．

本稿では，パンデミック発生後，いち早く，移動を

伴う従来の国際教育交流からバーチャル展開へと舵を

切った東北大学に焦点を当て，コロナ禍前にもさかの

ぼりながら，国際教育交流の発展を支えた施策を振り

返る．また，日本もしくは自国にいながら，国際的な学

習・交流体験を積み，世界とつながり，大学生活に必

要な教育支援を受けることを可能にする，「Be Global」

プロジェクトの概要および成果を報告し，ニューノー

マルにおける国際教育交流のあり方を議論する．

【特集・寄稿】

新時代を切り開く教育国際交流
－東北大学モデル－

末 松 和 子 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　kazuko.suematsu.a3@tohoku.ac.jp

本稿では，新型コロナウィルス感染症の世界的蔓延に多大なる影響を受けた国際教育交流に着目し，パン
デミック発生後，いち早く，移動を伴う従来型の国際教育交流からバーチャル展開に切り替え，「Be Global」
プロジェクトを推進した東北大学の取り組みを，コロナ禍前の国際化の歩みを振り返りながら概観する．自
国にいながらも，学生が世界に目を向け，国際的な体験を積み，言語・文化背景の異なる他者とつながり，
正課内外での交流を重ねてグローバルであり続けることの意義を示し，彼らが学び・助け合う環境を大学が
整備することの重要性を，「Be Global」プロジェクトの 4 つの主要施策と，その成果の報告とともに議論する．
さらに，プロジェクトで得られた知見や経験を，ニューノーマルにおける新たな教育国際交流の発展につな
げるための教育・支援施策を今後の展望として提示する．
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2 ．東北大学の教育国際交流
2.1　発展の経緯

東京大学，京都大学に次ぐ第三の旧帝国大学として

1907年に創立された東北大学は，「研究第一」，「門戸

開放」，「実学尊重」を理念とし，開学当初から世界を

舞台に研鑽を積んだ優秀な研究者を迎え入れ，知の拠

点を形成してきた．専門学校や高等師範学校の卒業生，

また，日本の大学としては初めて女子学生に門戸を開

き，留学生に初の博士号を授与するなどして，学生構

成員の多様化に早くから取り組んできた．しかし，理

系分野に秀でた研究中心大学として，国際的に活躍す

る研究者を多数抱えながらも，教育面，特に学士課程

での教育においては，カリキュラムの国際化が組織的

に議論されることは少なかった．理数系専攻の学生の

9 割近くが大学院に進学する環境において，研究者の

道を歩む過程で，学会発表や共同研究を通して，国際

的な経験は自ずとついてくるという考え方が，学生の

みならず，教職員の間でも一般的であったことも影響

しているのであろう．学士課程修了後，その多くが就

職する文科系学生についても，グローバル企業を目指

す者は，自発的に大学の留学プログラムに応募し海外

研鑽を積み，そうでない者は，在学中に国際的な体験

をすることなく卒業する．つまり，大学として，学部・

大学院教育の国際化を図るために，特別に何か働きか

けたり，施策を講じたりすることはなかった．

そのような典型的な地方の国立総合大学の転機と

なったのが，文部科学省主導の大学の国際化事業であ

る．「大学の国際化拠点整備事業：大学の国際化のた

めのネットワーク形成推進事業」（以下，G30），「経

済社会の発展を牽引するグローバル人材育成支援」（以

下，GGJ），「スーパーグローバル大学創成支援事業」（以

下，SGU）の採択を経て，東北大学の教育国際化は加

速的に進展した．まず，G30を機に，英語のみで学位

が取得できる国際学士・大学院コース，国際共同大学

院，ダブルディグリーを次々に新設し，留学生向け奨

学金を拡充すると同時に，優秀な留学生を獲得するた

めの国際広報活動を活性化させた．インフラ整備も進

め，キャンパス国際化の一環として国際混住寮を増設

し，世界各国から集う留学生を受け入れる環境を整え

た．これに呼応するかのように，留学生数も順調に増

え，例えば，2019年度の国際学士コース志願者は，

2013年の 3 倍増となった． 同コースの卒業生の多く

が，東北大学をはじめとする国内外のトップレベルの

大学院に進学したり，グローバル企業に就職したりし

ている． 研究活動を中心とした修士・博士課程では，

大幅に国際化を図り，特に博士課程においては，約 9

割の研究科が国際コースを設置するに至っている．文

部科学省の国費外国人留学生優先配置プログラムにも

積極的に応募し，2017年度から 3 年間で 7 プログラム

が採択され，約430人を国費留学生として受け入れて

いる．その他，国内最大規模の海外協定校ネットワー

クを活用した交換留学プログラムの拡充も進め，通年

での留学生数は，2013年の2,048人から2019年には3,548

人となった．これにより，2023年度のSGUの終了年

に設定した目標値の3.500人を前倒しで達成すること

ができた．

　

国内学生のグローバル人材教育に重点を置いたGGJ

以降は，アウトバウンドの強化にも努め，より多くの

国内学生を海外に送り出すために，経済的な負担の少

ない夏期・春期休業期間を利用した数週間の海外研修

プログラムを多数開発した．研修の質保証にこだわり，

旅行手配以外の運営は教職員が協力し合い，すべてイ

ンハウスで実施している．現地研修の効果を最大化す

るための事前・事後研修に危機管理セミナーを組み込

み，参加学生やプログラムを共同開発した協定校から

のフィードバックも取り入れながら，継続して改善に

努めている．図 2 で示すように，2010年度から2018年

度の 8 年間で，派遣者数を81名から約 5 倍の383名に

著者名・タイトル 
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拡大することができた（2019年度はパンデミックの影

響で複数のプログラムが中止となり減少）．さらに，

これらの数週間の短期研修を，より難易度の高い交換

留学や研究留学につなげるために，英語学習支援や留

学アドバイジング体制を強化し，留学経験者を活用し

た学生主体の啓発活動などにも取り組んできた．

　

この他にも，国立大学としては初の取り組みとなる

AO入試合格者を対象とした「入学前海外研修」の開

発にも着手し，2020年には入学後に学びの成果が確認

された学生に単位を付与する仕組みを整備した．これ

らのプログラム開発は，決してやみくもに行われたわ

けではない．継続的な調査で，東北大学の学生の留学

志向や，留学を阻害する要因の特定に努め （例えば，

渡部・新見，2022），プログラムの見直し・改善のみ

ならず，留学を啓発するための広報活動や学生ピアサ

ポートの実施，ラーニングアグリーメントの導入や，

留学アドバイジングの強化にも生かしてきた．これら

の成果もあり，海外留学や国際体験の機運が高まり，

交換留学，研究留学，上記で述べた様々な海外短期研

修プログラム全てあわせた海外派遣学生数は，2019年

度に年度目標の720人を超え750人となった．

GGJで開始した全学部学生を対象とした，「東北大

学グローバルリーダー育成プログラム」（以下，TGL）

も，時代や学生のニーズに合わせ，改善を重ね，登録

者数やリーダー認定者数を順調に伸ばしてきた．TGL

は，高度な専門基礎力を基盤とし，「語学・コミュニケー

ション力」，「国際教養力」，「行動力」を養うTGL指

定科目からなる 3 つのサブプログラムと，「海外研鑚」

サブプログラムを有機的に組み合わせた学部学生向け

の登録制サーティフケートプログラムである．ポイン

ト制を取り入れており，各サブプログラムから満遍な

く 2 ポイント（ 2 単位相当）以上を取得し，合計16ポ

イント以上を蓄積した学生のうち，語学と成績要件を

満たした者が「東北大学グローバルリーダー」として

認定される．学生は自らの学びや成果をEポートフォ

リオで管理し，目標設定と学習進捗状況の振り返りを

アカデミックアドバイザーの支援を受けながら定期的

に行う．2016年度より，TGLに必修科目，「グローバ

ルゼミ」を設置し，少人数制のアクティブラーニング

を取り入れた参加型の授業を通して，グローバル社会

で活躍するための素養を養成すると共に，グローバル

リーダーとしての意識改革・動機付けに努めてきた．

GGJが終了した後も，SGUと連動させながら改良を

重ね，事業を継続・発展させている．また，近年はリー

ダー認定された学生が後輩の支援や高校生向け啓発活

動に乗り出すなど，TGL学生の組織化も進んでいる．

　

この間，飛躍的に進展した国際共修を主軸としたカ

リキュラムの国際化も，東北大学の国際教育を代表す

る施策として広く認識されるようになった．国際共修

とは，「言語や文化背景の異なる学習者同士が，意味

ある交流（Meaningful Interaction）を通して多様な

考え方を共有・理解・受容し，自己を再解釈する中で

新しい価値観を創造する学習体験」（末松，2019:ⅲ）

を指し，内なる国際化（Beelen & Jones，2015:67-80）

の教育実践として位置づけられている．東北大学では，

国際共修を取り入れた科目の拡充と整備を中心にカリ

キュラムの国際化を進め，日本の国立大学としては最

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

3 
 

に, これらの数週間の短期研修を, より難易度の高い

交換留学や研究留学につなげるために, 英語学習支援

や留学アドバイジング体制を強化し, 留学経験者を活

用した学生主体の啓発活動などにも取り組んできた.  
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多の科目数を提供（髙橋，2019:1-13）するに至ってい

る．G30事業開始前後から，日本語教育担当教員が中

心となり開講され出した国際共修科目は，その後，英

語の交換留学プログラム対象科目にも広がり，2016年

度には34科目に，2018年度には64科目開講へと 3 年間

でほぼ倍増した．履修者は2018 年度時点で1,083名（う

ち留学生は433名）に上った．国際共修科目の拡充に

おける大きな転換期は，2018年度に実施した国際共修

をメインとする国際教育科目の整理と体系化である．

G30，GGJ，SGUで開発した授業を全学教育（学士課

程共通教育）の現代社会の諸相に関連したテーマを扱

う「カレントトピックス科目群」に組み入れ続けた結

果，同科目群が肥大化した．そこで，新たに「国際教

育科目群」を創設し，該当する約70科目を移行し体系

化を図った．全学教育に国際教育科目群が設置された

ことは，東北大学において国際教育がカリキュラムの

中核の一翼を担うようになったことを意味する．

　

2.2　国際化発展を支えた大学の理念と組織改革
このように，国の施策の後押しもあり，東北大学は

着実に国際化を進展させてきた．しかし，すべてが順

風満帆であったわけではない．2011年の東日本大震災，

また，近年では，新型コロナウィルス感染症の拡大と，

二度の大きな国際教育交流停滞の危機に直面した．そ

の間も，急激な大学の国際化に，教育支援やキャンパ

ス・コミュニティの国際的な成熟が追いつかず，右往

左往することも少なくなかった．走りながら考え，そ

の場その場で課題をクリアするという状況が常態化す

ることもあった．では，東北大学はどのように危機を

乗り越えてきたのであろうか．

まず，キーワードとして挙げられるのが，大学国際

化事業間の発展的連動である．例えば，G30では，英

語で学位が取得できる国際コースの設置を中心に施策

を実装化したが，東北大学では，対留学生教育支援の

みならず，大学全体の国際化に努め，留学生と国内学

生が正課内外で交流する基盤を形成した．その内なる

国際化のスキームを，GGJやSGUの構想調書にも組

み込み，採択につなげた．

次に挙げられるのが，大学の教育理念や方向性との

連動である．2014年に公表した「東北大学グローバル

ビジョン」では，グローバルリーダー育成のための教

育改革やグローバルな就学環境の整備が，目標の一つ

に掲げられた．2018年度の新総長就任に伴い，前ビジョ

ンをさらに発展させ策定された「東北大学ビジョン 

2030」では，より中長期的視点に立った方針と施策と

して，大変革時代の社会を世界的視野で力強く先導す

るリーダーの育成という教育目標が提示された．さら

に，G30，GGJで着実に進めた国際化の取り組みを，

2014年から10年間かけてSGUで完成させるために新

たに打ち出されたのが「グローバルイニシアティブ構

想」である．国内外から優秀な若者が「集い，学び，

創造する」場を創出し，自然災害，地球温暖化，テロ，

分断，経済格差等の複雑な課題を抱える社会の変革期

を生き抜くために，学部・大学院での教育を通じて，

新時代のリテラシーやグローバル・コンピテンシーを

修得できるような基盤教育改革の加速が目標の一つと

して明示された．同構想では，東北大学が国際的な頭

脳循環のハブとして世界に貢献するとともに社会のパ

ラダイムシフトを先導し，グローバル時代を牽引する

卓越した教育・研究をおこなう大学へと飛躍するため

の基盤的指針により，世界から尊敬される「世界三十

傑大学」の一員となることも併せて宣言されている．

具体的には，これまでの実績が高く評価されている研

究分野や，今後，重点的に伸ばしたい分野について，

海外トップレベルの機関と連携し，高度な専門性，広

い視野，洗練されたグローバルタレントと多様な経験

を身につけた人材の育成が強調されている．

さらに，これらの事業間および大学の方針との連動

を支える組織改革も，国際化を後押しした．上記のグ

ローバルイニシアティブ構想の一施策として設置され

た国際アドバイザリーボードの提言をもとに，2018年

には総長直下の「国際戦略室」が発足した．その前年

に組織されていた国際連携推進機構に加え，東北大学

全体の国際化推進に向けた中核組織が誕生した．この

国際戦略室が中心となり，「東北大学ビジョン2030」

に沿った国際戦略を策定し，2018年 9 月にそれを公表

した．これまで部局からの積み上げ方式だった大学間

学術交流協定の締結や更新等の制度を大幅に改定し，

協定校の情報の一元管理と関係部局・部署との連携に

より迅速に協定締結業務を推進することで，国際教育
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交流支援体制の強化を図った．

これらの大胆な改革と短期間での成長が評価され，

2017年に，世界最高水準の教育研究活動のポテンシャ

ルを有する指定国立大学法人に，東京大学，京都大学

と共に指定され，2020年，2021年には 2 年連続で，

Times Higher Education（THE）世界大学ランキン

グ日本版3）おいて，総合ランキング 1 位を獲得するこ

とができた．このランキングでは，特に国際性指標の

向上について高く評価されている．

3 ．パンデミック発生後の国際教育交流
このように，受け入れ，派遣，そして共通項の教育

の国際化を三位一体で推進し，SGUの中間評価では，

最高ランクのS評価を獲得するに至った東北大学も，

他の多くの大学同様，猛威をふるい続ける新型コロナ

ウィルス感染症拡大に翻弄された．2020年 2 月には 4

月に来日予定の留学生の受け入れ延期・中止が決まり，

3 月には短期・長期の海外留学で，世界に散らばって

いた学生が一斉に呼び戻された．同じく，東北大学に

留学中の正規学生や交換留学生も，家族や派遣元大学，

または本人の意向で徐々に帰国し始めた．3 月末には，

新年度の授業の全面オンライン化が決定したが，物理

的な学生の移動を前提に事業を進めてきたグローバル

ラーニングセンターの教員は，担当するインタラク

ティブな国際共修授業をどのようにオンラインで再現

するかのみならず，並行して担当する派遣・受け入れ

プログラムへの対応を議論・検討しなければならな

かった．

　

3.1　危機対応と施策
新型コロナウィルス感染症拡大の影響が長期化する

可能性を見越し，「東北大学ビジョン2030」を拡張す

る形で，ニューノーマル時代を見据えた新たな社会構

築への貢献と社会変革の先導を目的とした「コネク

テッドユニバーシティ戦略」が2020年 7 月に策定され

た．そこでは，サイバーとリアル空間の融合的活用を

通して，大学の教育・研究・社会貢献活動を発展させ，

「東北大学ビジョン2030」の実現を加速させることが

目標として掲げられた．オンラインによる国際教育や

学生支援，世界各国で活躍する卒業生向けの同窓会イ

ベントの開催など，距離・時間・国・文化等の壁を越

えた，多様なプログラムやイベントを主要施策と位置

づけ，実装化が図られた．すでに 4 月には，感染症拡

大による生活困窮学生や，すぐに遠隔授業を受ける準

備ができない学生に対する総額 4 億円の緊急学生支援

パッケージで，留学生384人を含む3,582人を救済する

ことが決定されており，急を要する支援はトップダウ

ンで決め，実行する体制が整備された．また，大学と

してデジタルトランスフォーメーションを推進すると

いう大方針も数か月を置かずして構想にまとめられ，

コロナ禍における教育支援の充実がさらに加速した．

全学組織のグローバルラーニングセンターでは，留

学生の各団体と懇談会を開き，コロナ禍で直面する課

題をヒアリングしたり，留学生を対象とした「東北大

学留学生生活調査」でパンデミック発生に関連した質

問を急遽，追加したりするなど，キャンパスから姿を

消した留学生に寄り添った支援のあり方を検討する準

備を進めた．同時に，留学中に大学の要請で留学先か

ら帰国した国内学生に対する調査や，2020年 8 月に開

始したオンライン短期研修の学修効果測定など，日々，

変動する社会情勢においても，継続して情報収集を行

い，データに基づいた最適な教育・支援のあり方を模

索した．

　

3.2　国際教育交流を止めないための「Be Global」
このような混沌とした状況の中で立ち上げたのが

「Be Global」プロジェクトである．2020年 4 月から

2022年 3 月までの 2 年間を，オンラインによる国際教

育の拡張を立案・実施する集中期間と位置づけ，国際

教育交流施策の新展開を図った．先に述べた，大学の

大局的な施策・戦略がこれを後押ししたのはいうまで

もない．物理的な移動をイメージさせる「Go」の代

わりに「Be」を取り入れた国際教育交流プロジェク

トは，東北大学のグローバルラーニングセンターと留

学生課が中心となり進めるパンデミックに対応した教

育支援施策である．まず，2020年 3 月に短期・長期，

派遣・受け入れ全てのプログラムの延期・中止が決定

した．その後，ただちに物理的な移動を伴わないオン

ライン教育交流プログラム開発の検討に入った．

これが「Be Global」の始まりである．プロジェク
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トは， 4 つのカテゴリー別プロジェクトから成ってお

り，それぞれ複数のサブプロジェクトを包摂している．

2020年 4 月以降の成果を含め，以下，「Be Global」を

概観する．

3.2.1　オンライン留学プラットフォーム構築プロジェ

クト

移動を伴う従来の海外留学および留学支援をオンラ

インによる国際教育交流に置き換えることで，パンデ

ミック下でも国際的な学習体験が担保できるプラット

フォームを構築した．①オンライン海外短期研修プロ

グラム，②オンライン海外交換留学プログラム，③新

たな海外交換留学プログラム，④留学準備支援のオン

ライン化の開発により，多くの学生に国際教育交流体

験を提供した．学生の評価は非常に高く，オンライン

でも質の高い学びが得られることが示された．

①では，これまで東北大学と海外の協定校等と共同

開発してきたスタディアブロードプログラム（SAP）

のオンライン版を急ピッチで開発し，パンデミック発

生から 6 か月を待たずして，募集開始にまでこぎつけ

た．実渡航型留学をなるべくオンラインで再現できる

ように，ホームステイ先の家庭でホストファミリーと

一家団欒をしたり，現地の学生との協働学習や交流を

取り入れたり工夫を凝らした．

後期には，同様の短期研修プログラムの増設に加え，

入学前海外研修の枠を拡大し， 2 週間のプログラムを

3 つ実施した．コロナ禍前は，大学の合格発表から渡

航までの準備期間が短く，AO入試Ⅲ期の学生を研修

の対象者に含めることができなかった．しかし，オン

ラインへの移行に伴い，それが可能となった．入学前

海外研修プログラムに参加した学生が，入学後，グロー

バルリーダー育成プログラムに登録し，他の学生の

ロールモデルとして活躍するケースが散見されていた

ため，その母数を増やすことに貢献したバーチャル展

開はプラスに働いたといえる．その他にも，海外の大

学が主催する短期プログラムへの参加もホームページ

等を通じて奨励し，最終的には2020年度の夏期休暇期

間中に57名，春期は157名の計214名に短期研修の機会

を提供することができた．海外短期研修の継続的な実

施を通して，長年にわたり構築してきた海外パート

ナーとの信頼関係と，学生の国際体験を途切れさせな

いようプログラムの開発にコミットした教職員の努力

が成果につながった．

②，③については，交換留学中にパンデミックによ

著者名・タイトル 
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とに貢献したバーチャル展開はプラスに働いたといえ

る. その他にも, 海外の大学が主催する短期プログラ

ムへの参加もホームページ等を通じて奨励し, 最終的
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表表 1：：2020 年年度度実実施施ののオオンンラライインン短短期期研研修修ププロロググララムム（（※※はは東東北北大大学学とと協協定定校校等等にによよるる共共同同開開発発））  表 1 ：2020年度実施のオンライン短期研修プログラム（※は東北大学と協定校等による共同開発）
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る強制帰国を余儀なくされた東北大学の学生が引き続

きオンラインで留学先の科目を履修できるよう制度を

整 備 し た．Association of Pacific Rim Universities

（APRU）主導のオンライン学生交流プログラム，

Virtual Student Exchange（VSE）に参加することで，

学期ベースの学生交換を実施し，2020年の秋学期には

オレゴン大学や香港科技大学に計 6 名が，2021年の春

学期には，東北大学の非協定校のチリ大学などを含む

5 大学に計 7 名がオンライン留学を果たした．新型コ

ロナウィルス感染症の拡大が深刻化していた中国や，

東北大学の協定校が少ない南米地域の大学で，学生が

授業を受けることができたのもオンライン展開の成果

である．④については，毎年開催している留学フェア

を初めてオンラインで実施し，留学経験者で組織され

るグローバルキャンパスサポーター（GCS）主催のイ

ベントを継続して開催した．留学フェアでは，GCSと

の協働で，グローバル企業の人採用担当者をパネリス

トに招いた，「グローバル化・多様化する社会で活躍

するために大学時代に何をすべきか」をメインイベン

トとして実施した．当日は，同タイプの企画を対面で

実施する場合の参加者平均を上回る100名以上がバー

チャル参加し，パネリストに積極的に質問をする姿が

確認できた．オンラインでどこからでも参加できる利

便性が，参加者数の増加につながった．

3.2.2　海外とつながる国際共修プロジェクト

留学生と国内学生の学び合いを授業に取り入れた

「国際共修」をオンラインでも展開することで，コロ

ナ禍にあっても，国・地域，また時差を超え，東北大

学の学生が世界各国の学生とつながり，協働する機会

を創出した．学生間，また学生と地域社会の知的交流

を促し，教育実践者が研鑽しあえる①オンライン国際

共修プラットフォームの構築と，②国際共修授業を支

援する国際共修学生サポーターの育成・活用を推進し

た．①では，留学生の移動を伴う来日再開のめどが立

たないため，一部の授業で海外の大学とタイアップし，

日本語学習や日本に関心を持つ学生を授業に迎え入れ

た．2020年度は，アメリカの 3 大学，カナダ 1 大学，

オーストラリア 1 大学から計100名近くを受け入れ，

国際共修のバーチャル化を図った．時差や学事暦の違

い，また一部の大学では，東北大学の授業に参加する

ことで所属する大学の授業で加点がもらえるなど特別

措置が講じられた．単位履修というインセンティブの

不在による参加意欲の低下など，様々な課題にも直面

したが，参加者の中には，予定していた日本留学が延

期となり， 代替経験を求める学生，また，留学の中断

により，日本留学に対する不完全燃焼感を補う活動を

切望する学生もおり，これらの学生は，現地では深夜

に及ぶ授業にも積極的に参加した．単位取得を伴わな

い完全な自己研鑽であっても，熱心にグループワーク

や課題に取り組む海外参加者の存在は，国内学生にも

良い刺激となり，海や時差を超えた国際共修活動で得

られた学びの成果が授業で課したレポート等にも示さ

れていた．

②では，コロナ禍以前より着手していた国際共修学

生サポーター制度の運用をさらに拡充した．オンライ

ンによる国際共修の授業運営に不安を覚えたり，支援

を必要としたりする教員を支援するために，国際共修

活動を学生の立場でファシリテートするサポーター育

成に力を入れた．制度の活用を奨励するための教員向

け説明会を開催し，国際共修サポーターの力を借りな

がら，国際共修の教授法やグッドプラクティスを紹介

するホームページも充実させた．

これらの取り組みが評価され，2021年には，文部科

学省の世界展開力強化事業「大学の国際化促進プラッ

トフォーム事業」のプロジェクト（プロジェクト名：

国際共修ネットワークによる大学教育の内なる国際化

の加速と世界展開）の採択に至った．東北大学がこれ

まで蓄積した教育・研究知見を他大学にも共有し，大

学を越えた豊富な教育資源および学術交流網を相互活

用する基盤の形成を目的としている．パンデミック発

生後に集中重点化した教育国際交流のバーチャル展開

を新常態に応じた形で定着させるための施策につなげ

ることができたのは「Be Global」の大きな成果の一

つと言える．

　

3.2.3　デジタルグローバル教育

教育コンテンツのデジタル化を推進し，①国際学士

コースの学生を主な対象者としたオンラインによる広

報活動，入学試験の実施，予備教育，産学連携アント



─  20  ─

末松 和子・新時代を切り開く教育国際交流

レプレナーシップ国際共修セミナーを開講した．また，

②「Discover Real Japan from Home」をキャッチフ

レーズとした海外留学生向け日本語・日本文化短期研

修プログラムを開発し，③海外の協定校やコンソーシ

アムの学生をオンラインで受け入れるための制度の整

備を進めた．2020年度後期，2021年度前期に，それぞ

れ40名近い交換留学生が時差を超えてオンライン留学

を果たした．　 　　　　　          　　　

①の活動のうち，特筆すべきは留学生向け予備教育

である．東北大学がG30で立ち上げた国際学士コース

は今年で10年目を迎えるが，長年の課題として，高校

までの学習内容の差に起因する入学者の専門基礎力の

ばらつきがあった．既に過密なカリキュラムに補講を

加え対応にあたってきたが，学生の負担は少なくない．

課外活動や国内学生との交流に充てる時間が確保でき

ないことが留学生の疲弊・孤立につながる可能性も指

摘されていた．多くの入学予定者が 6 月頃には母国で

の中等教育を終え，入学準備に時間を費やすことがで

きる環境にありながらも，入学開始時期を大きく前倒

しした来日は，在留資格の管理上，認められない．こ

のように入学予定者のギャップタームを有効活用でき

ないというジレンマにも長年，直面していた．しかし，

今回，パンデミック対応として開始したオンライン予

備教育が，これらの問題を一気に解決した．基礎科目

や生活に必要なサバイバル日本語の補講のみならず，

国内学生を含む在校生によるチュータリングや交流活

動をもバーチャル展開することで，入学予定者は

ギャップタームを有効活用しながら，専門基礎力を身

につけ，東北大学生とのネットワークを形成すること

ができた．参加は任意であったが，全29名の 8 割が参

加する結果となった．また，既に国際学士コースに在

籍している学生らは，自分たちが苦労した分，後輩の

支援には積極的であり，予備教育への参加を通して仲

間や大学に貢献することに一定の意義を感じているこ

とが確認された．

②のオンラインによる短期受け入れプログラムは，

対面実施と同様に，留学生を特別訪問研修生として受

け入れ，東北大学のIDとメールアドレスの付与をもっ

て学習マネジメントシステムの活用を可能とするな

ど，プログラム開発と並行して制度の整備に努めた．

プログラムは，派遣プログラム同様，オンライン学習

の中にいかにしてリアルな留学を再現させるか，とい

う点にこだわり，習熟度別日本語研修，体験型の日本

文化セミナー，東北大学との協働プロジェクトや交流

活動をふんだんに組み込んだ．

初習者から初級者を対象としたTUJP-1 とTUJP-

3，初中級者以上を対象としたTUJP-2を，期間や時間

帯を変え実施した．午前中に授業時間を設定すると欧

州の参加者は受講し辛く，午後遅めは，欧州組には好

時間帯だが，北米は全く合わないなど，時差への対応

には大変な苦労を強いられた．しかし，試行錯誤を繰

り返し，プログラムやカリキュラムを継続的に見直し

改善に努めた．これらの努力が評価されたこともあり，

参加者の満足度は一様に高い結果となっている．

 

3.2.4　ピアサポートを活用した留学生支援拡充プロ

ジェクト

従来の留学生支援をバーチャルでも展開し，留学生

に寄り添ったサポートの提供を目的とした本プロジェ

クトでは，①学生スタッフによるピアサポートを取り

入れた「留学生オンラインヘルプデスク」を開設し，

②オンラインで受け入れた交換留学生に向けた支援を

強化するために，国内学生が自発的に支援・交流活動

に取り組める環境の整備に努めた．

東北大学では，様々な場面で学生による相互支援，

ピアサポートを活動に取り入れており，コロナ禍前よ

り，学生スタッフが留学生に情報提供をしたり，相談

に乗ったりする「ヘルプデスク」を設置することによ

り留学生の目線に立った支援を展開していた．しかし，

パンデミックの発生で，新規留学生の実渡航が困難と

なり，キャンパス内での対面活動も制限されたため，

著者名・タイトル 

ることができたのは「Be Global」の大きな成果の一つ

と言える.  
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学者の高校までの学習内容の差に起因する入学者の専

門基礎力のばらつきがあった. 既に過密なカリキュラ

ムに補講を加え, 対応にあたってきたが, 学生の負担
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ように入学予定者のギャップタームを有効活用できな
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今回, パンデミック対応として開始したオンライン予

備教育が, これらの問題を一気に解決した. 基礎科目

や生活に必要なサバイバル日本語の補講のみならず, 

国内学生を含む在校生によるチュータリングや交流活

動をもバーチャル展開することで, 入学予定者はギャ

ップタームを有効活用しながら, 専門基礎力を身につ

け, 東北大学生とのネットワークを形成することがで

きた. 参加は任意であったが, 全 29 名の 8 割が参加

する結果となった. また, 既に国際学士コースに在籍

している学生らは, 自分たちが苦労した分, 後輩の支

援には積極的であり, 予備教育への参加を通して仲間

や大学に貢献することに一定の意義を感じていること

が確認された.  

 ②のオンラインによる短期受け入れプログラムは,

対面実施と同様に, 留学生を特別訪問研修生として受

け入れ, 東北大学の ID とメールアドレスの付与をも

って学習マネジメントシステムの活用を可能とするな

ど, プログラム開発と並行して制度の整備に努めた. 

プログラムは, 派遣プログラム同様, オンライン学習

の中にいかにして留学を再現させるか, という点にこ

だわり, 習熟度別日本語研修, 体験型の日本文化セミ

ナー, 東北大学との協働プロジェクトや交流活動をふ

んだんに組み込んだ. 
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在校留学生でさえ，姿を確認できない状態になった．

異国の地で，日々変化する感染症の状況やアクセス可

能な支援情報にアンテナを張り続けることは容易では

ない．国・地域や宗教を共にする学生間の活動もまま

ならず，また，飲食店や英会話学校等でのアルバイト

が減り，経済的に困窮する留学生が不安を抱えている

ことは想像に難くなかった．そこで，①のヘルプデス

クのオンライン開設を実行し，メールやオンラインプ

ラットフォームを用いた個別相談，また，留学生向け

情報をまとめた学生視点の動画コンテンツを充実させ

た．留学生への周知に手間取り，参加者が伸び悩む時

期も経験したが，学生スタッフが自発的にSNSを立

ち上げ広報活動に取り組み，普遍的な情報については

動画に含め，オンラインでも多様なワークショップを

開催したりするなどして，アウトリーチ活動に取り組

んだ．動画の編集方法をスタッフ間で教え合い，それ

まで教員が司会進行を務めていた定例ミーティングも

自分たちで仕切るようになり，困難を一緒に乗り越え

ようとする結束力が学生スタッフ間に芽生え出したし

たことは，今回の大きな成果であった． 

4 ．ニューノーマルに向けた国際教育交流
パンデミック発生後，ただちに立ち上げた「Be 

Global」は，開始当初はコロナ禍が過ぎ去るまでのウィ

ズコロナ施策のはずであった． 2 年間という期間限定

プロジェクトとしたのはそのためである．しかし，感

染症はいまだ脅威として私たちの前に立ちはだかり，

移動を伴う国際教育交流の本格な再開には至っていな

い．2021年 6 月に文部科学省の通達により，国費留学

生の受け入れと，外務省の感染症情報危険レベル 2 お

よび 3 の地域へ派遣留学が一部再開されたが，コロナ

前の状態に戻るにはまだかなりの時間を要するであろ

う．太田（2021:111-129）は，今回の危機で，国際教

育のバーチャル展開移行の明暗を分けたのは，オンラ

イン教育の経験知であったことを指摘している．例え

ば，欧州ではエラスムスを機に学生交流が活発化し，

同時に諸事情で留学できない学生の存在や支援の必要

性に対する認識が高まった．これが内なる国際化

（Crowther, et. al, 2001）という概念の誕生につながり，

その一環としてICTを活用した国際教育が発展・普

及した．また，アメリカでは，ニューヨーク州立大学

を中心にCollaborative Online International Learning

（COIL）が進められており，参加校はすでに多くの実

績と経験を積み重ねてきた．これらのICTを取り入

れた教育を積極的に展開してきた欧米の大学に比し

て，物理的な学生交流に依拠してきた日本の大学の多

くは後発組であったといえる．東北大学も同様に，パ

ンデミック発生直後は，様々な事案の対応に追われた．

しかし，その中で生まれた「Be Global」を基軸として，

国際教育交流の新展開を図り，トライアル・アンド・

エラーを繰り返しながら実績を積み重ねた．その結果，

これまで対面を前提としていた活動の多くは，工夫を

すればサイバー空間でも展開でき，また，オンライン

でなければ国際教育交流にアクセスできなかった学生

に対する機会の拡大にもつながることが示された．つ

まり，バーチャルも活用次第で，部分的に留学の代替

ともなりうるし，留学準備活動や啓発支援としても有

効であるということが確認できた．留学生の教育支援

においても，対面指導・支援が前提であったがために

実現できなかった施策や，リーチアウトできなかった

学生のニーズへの把握が進んだ．このように，ウィズ

コロナの応急処置として開始した「Be Global」は，

新たな知見の獲得や経験の蓄積を我々にもたらし，ア

フターコロナへの備えを促すチェンジエージェントと

しての役割を果たすに至っている．

5 ．おわりに
東北大学は，G30採択後の2011年に東日本大震災を

経験し，双方向の学生交流の停滞や風評被害による留

学生の減少等の苦境に立たされた．しかし，それでも

国際化の手を緩めることなく，大胆な改革を推進し，

国際化と教育・研究力の強化を図ってきた．国内外か

ら優秀な学生が集い，相互研鑽を通して知を創造する

世界に開かれた学び舎を構築し，学生がVUCA時代

を生き抜くために必要なグローバルリテラシーや専門

力を身につけるための基盤形成に10年間かけて全力で

取り組んできた．2020年に新型コロナウィルス感染症

拡大という新たな予期せぬ惨事に見舞われたが，先の

震災を乗り切った経験や強化された危機への耐性が国

際教育に携わる教職員の使命感やコミットメントと相
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乗的に働き「Be Global」へとつながった． そこには

明確な大学の教育理念やビジョンが道標として存在

し，プロジェクトを推進するための財政基盤の後押し

もさることながら，現場に携わる教職員一人ひとりの，

学生の国際的な体験を止めてはならない，という共通

認識と協働があった． それを可能にしたのは，言う

までもなく，自ら学ぶことを止めず，前進し続けた学

生の存在と彼らの成長である．未曽有の危機に屈する

ことなく，国際的な体験に挑む国内外の学生に寄り添

う教育支援施策こそが，ニューノーマルにおける国際

教育交流の鍵を握るといえる． 

注

1）	 Coping with COVID-19: International higher 

education in Europe. （https://www.eaie.org/our-

resources/library/publication/Research-and-trends/

Coping-with-COVID-19- -International-higher-

education-in-Europe.html） 

2）	 Thee impact of COVID-19 on higher education 

around the world: IAU Global Survey （https://www.

iau-aiu.net/IMG/pdf/iau_covid19_and_he_　survey_

report_final_may_2020.pdf）

3）	 Times Higher Education（タイムズ・ハイヤー・エデュ

ケーション）が毎年, 発表する, 世界大学ランキング

をもとに, 主に日本の大学の「教育力」に焦点を当て

魅力度を示したもの．

	 https://japanuniversityrankings.jp/rankings/
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1 ．はじめに
1.1　新型コロナウイルスの国際的学生流動への
影響
海外の高等教育機関で学ぶ留学生数は，1980～1990

年代は100万人程度で推移していたが，世界的に高等

教育のニーズが高まり，1998年には200万人，2012年

に は400万 人 を 超 え，2019年 に は610万 人 に 達 し た

（OECD 2021:216）．2020年は新型コロナウイルス感染

症の世界的大流行により留学生数の大幅な減少が予測

さ れ た が， Institute of International Education & 

International Career and College Counseling（2021）

は，2019/2020年度の世界的学生のモビリティーを分

析した結果，多くの国で予測したほど留学生数は減少

しなかったと報告している．その分析によれば，著し

く減少したのは 1 年未満の交換留学生であり，学位取

得を目的とする留学生については，新規入学者数の減

少はあったものの，既存の在籍者数については大きな

変動がなかったという．その要因として，留学生の主

要受入国の高等教育機関ではオンラインまたはハイブ

リット型授業に切り替え，継続的に教育を提供できた

ことを挙げている．

日 本 に お い て は， 日 本 学 生 支 援 機 構（ 以 下，

JASSO）が各年度の日本人学生留学生数と外国人留

学生数に関するデータを発表している．まず，JASSO

のデータによる日本人学生の留学の特徴は， 1 カ月未

満の留学が大半（ 1 カ月未満： 7 割弱， 1 カ月以 3 カ

月未満： 1 割弱， 3 カ月以上 1 年未満： 2 割強， 1 年

以上： 2 %未満）を占めていることである．2020年 3

月に世界保健機関が新型コロナウイルスのパンデミッ

クの認識を示し，その影響を受け，2019年度の日本人

留学生数は対前年比-6.7%（7,800人減）の107,346人で

あった（日本学生支援機構 2021a）．減少した留学生

数の約 7 割が 1 ヶ月未満の留学であった．

2020年 3 月16日付の文部科学省高等教育局の「日本

人留学生及び外国人留学生に関する新型コロナウイル

スに関連した感染症の対応について（依頼）」の通知

により，派遣留学は一時中止となり，2020年度に国境

を越え，外国に留学した者は原則上はいない．2021年

6 月15日付の文部科学省総合教育政策局長・文部科学

省高等教育局長「日本人学生の海外留学について（周

知）」の通知により， 1 年半ぶりに多くの大学で 9 カ

月以上の留学が再開された．東北大学においても，

【特集・寄稿】

ポストコロナ期におけるオンライン留学の役割と可能性
－オンライン型短期留学プログラムの学習成果を踏まえた一考察－

渡 部 由 紀 1）＊，新 見 有 紀 子 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　yuki.watabe.c6@tohoku.ac.jp

学生の国際教育交流は新型コロナウイルスのパンデミックで大きな影響を受け，多くの大学が日本人留学
者の大半を占める 1 ヵ月未満の短期留学プログラムの代替として，オンライン型短期留学プログラムを開発
し，国際的な学習機会を継続的に提供することに奔走した．本稿では，東北大学がコロナ禍に開発・実施し
たオンライン型短期留学プログラムの学習成果を分析し，ポストコロナ期に向けた留学におけるオンライン
留学の役割と可能性について考察した．本事例調査の分析結果から，オンライン型短期留学は，多くの留学
プログラムに期待されているグローバル・コンピテンシーの向上において，現地研修ほどの効果はなかった
ものの，留学費用に見合った学習成果は十分に期待できることがわかった．ポストコロナ期に向けた留学に
おいて，オンライン型短期留学を一選択肢として残すことで，現地研修型短期留学に参加できない，または
参加を希望しない学生層に，現地研修型短期留学と類似した学習成果を達成する学習機会を提供できる．そ
れは，オンライン型短期留学の最大の可能性であり，重要な役割といえる．
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2021/2022年度夏・秋学期に26名の学生が欧米での留

学を開始し，2021/2022年度冬・春学期には17名が欧

米及びアジアでの留学を開始予定である．しかし，派

遣留学生の大半を占める 1 ヶ月未満の短期留学の再開

には，集団派遣が中心となるプログラムの特徴や留学

先国の入国時及び日本への帰国時の水際対策処置の影

響等があり，もう少し時間がかかりそうである． 

次に，外国人留学生の受入れについては，2020年 3

月 5 日に新型コロナウイルス感染症対策本部で決定さ

れた「水際対策の抜本的強化に向けた新たな措置」に

より，査証の制限等による中国・韓国からの入国制限

や，指定機関による14日間の待機を含む検疫措置が 3

月 9 日 午 前 0 時 か ら 運 用 開 始 と な っ た（ 外 務 省, 

2020）．その後新型コロナウイルスの感染拡大を受け，

入国拒否地域が拡大され，全ての国・地域からの外国

人留学生の新規入国は，国費留学生を除いて原則とし

て一時停止となった．その結果，2019年度に過去最高

の312,214人を記録した外国人留学生数は，2020年度

は対前年比-10.4%（32,617人減）の279,597人となった 

（日本学生支援機構 2021b）．教育機関別に見ると，日

本語教育機関における留学生数の減少が最も大きく対

前年比-27.45%（22,997人減）で，減少した留学生総

数の 7 割を占めている．高等教育機関においては，対

前年比-4.2%（9,620人減）に止まっており，減少した

留学生の88.3%は， 1 年未満の短期留学生であった．

東北大学における外国人留学生数は，2019年11月 1

日時点で2,438人と過去最高となったが，翌年の2020

年11月 1 日の数値は，対前年比-13.7%（335人減）の

2,103人であった．学籍別に見ると，特別聴講学生と

特別研究学生の減少が最も顕著であり，2019年度の

266人から40人へと対前年比-85.0%（226人減）であっ

た．この数値は，減少した留学生総数の約 7 割（67.5%）

となっている．特別聴講学生と特別研究学生の多くは，

海外の学術交流協定校等から東北大学への交換留学生

や短期留学生である．東北大学においても，パンデミッ

クの影響を最も受けているのはこれらの比較的短期の

留学生であることがわかる．他方，学位取得を目的と

した 1 年以上の留学生は，母国・地域からオンライン

等による履修という形態で在籍している．外国人留学

生の入国制限が開始されてから約 1 年 8 ヶ月後の2021

年11月 5 日，文部科学省高等教育局学生・留学生課留

学生交流室による「大学等における私費外国人留学生

の入国再開について（周知）」の通知により，大学等

における私費外国人留学生に対して，誓約書等を含む

申請様式の審査を経て，段階的に入国が認められるこ

とになった（文部科学省高等教育局, 2021a）．ただし，

交付された在留資格認定証明書の作成日に応じて申請

可能時期が限られているなど，様々な制約のもとで受

入れが進められている1）．

新型コロナウイルスの感染拡大の影響を受け停止し

た渡航を伴う国際教育交流は，より期間の長い留学プ

ログラムから再開の動きが見られるものの， 1 ヵ月未

満の短期留学プログラムは派遣・受入れともに未だ再

開の見通しは立っていない．学術目的で国際的に流動

する学生数が，パンデミック前の数値に戻るには，ま

だ時間がかかるとみられる．一方，新型コロナウイル

スの影響下で，ICTを活用した，渡航を伴わない国際

教育交流が急拡大し，ポストコロナ期に向けた国際的

な学習機会の提供において，その役割が注目されるよ

うになった．次節では，コロナ禍で日本の大学で拡大

したオンライン留学について見ていく．

　

1.2　コロナ禍におけるオンライン留学の展開
新型コロナウイルス感染症の世界的流行は，世界か

ら遅れをとっていた日本の高等教育のデジタル化を加

速させ，大学・短大・高等専門学校1,069校の 8 割強

が遠隔授業の実施が可能になった（文部科学省，

2020a）．教育再生実行会議は2021年 6 月に第12次提言

「ポストコロナ期における新たな学びの在り方につい

て」を発表し，高等教育については，コロナ禍を契機

に遠隔・オンライン教育が普及したことで，その在り

方を問い直す契機となり，ポストコロナ期に向けて，

教育のデジタルトランスフォーメーション（DX）に

よる学びの多様化と質の向上を目指す方向性を示して

いる．さらに，新型コロナウイルスの感染症拡大によ

る世界経済の落ち込みと不確実性の高まりで，世界が

自国中心主義に傾き，国際的分断の進行が懸念される

中，高等教育機関が新たにICT技術を活用したグロー

バルリーダの育成及び教育研究における国際的な連

携・協働の推進により，国際協調・連帯の構築・強化
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に貢献する重要性が述べられている． 

文部科学省は2020年 6 月に日本の大学の国際化を牽

引する「スーパーグローバル大学創生支援事業」及び

「大学の世界展開力強化事業」の採択校に対して，コ

ロナ禍の本事業への影響と今後の国際化の方向性に関

してアンケート調査（第 1 回）を実施している．その

調査でコロナ終息後を見据えた国際化の方向性につい

て聞いており，50 校中43校（86%）が「実際の留学

と オ ン ラ イ ン に よ る 交 流 と を 合 わ せ たBlended/

Hybridプログラムへの見直し」を選択している（文

部科学省，2020b）．また，日本人学生の派遣及び外

国人学生の受入については，「量的拡大を目指す」と

回答した大学は1割程度で， 5 割は「今後は量より教

育の学びや質をより重視する」と回答している．これ

らの結果から，今後大学では，渡航を伴う伝統的な留

学に加え，国際教育交流のプラットフォームのデジタ

ル化を促進し，国際教育交流プログラムの多様化と質

的向上に努めていくことが推察される．

教育のデジタル化が進んだことで，コロナ禍で停止

した，外国に在留し，教育研究機関等で学んだり，研

究したりする留学（オンサイト留学）の代替として，

オンライン留学プログラムが開発され，提供されるよ

うになった．新見ほか（2021）は，コロナ禍で日本の

大学で急拡大したICTを活用した国際教育交流プロ

グラムの実践事例を調査し，短期（ 1 週間～ 2 カ月未

満程度）の国際教育プログラム，中期（数カ月～ 1 年

程度）の国際教育プログラム，国際交流支援プログラ

ムに 3 分類し報告している．その報告によれば，短期

の国際教育プログラムは，日本人学生が最も多く参加

する，語学・文化学習を主目的とした短期留学プログ

ラムのオンライン版が主要なものであり，中期の国際

教育プログラムは，海外協定校の授業をオンラインで

履修し，単位を取得する 1 ～ 2 学期のオンライン交換

留学プログラムが中心となっている．国際交流支援プ

ログラムは学生の所属大学のキャンパスで実施してい

た国際交流活動をコロナ禍にオンライン化した事例の

まとめており，内なる国際化活動のオンライン化とい

える．

コロナ禍で日本の大学におけるオンライン留学プロ

グラムはオンサイト留学の代替として，外国語の習得

及び異文化理解を目的としたオンライン型短期留学プ

ログラムを中心に展開したことが伺える。また，コロ

ナ禍で国際交流活動が停滞する中，様々な国際交流活

動をオンライン化することで，国際的な学習の機会を

提供するとともに，留学への機運を維持する役割を

担ったと考えられる．

　
1.3　オンライン国際教育交流プログラムの学習
成果
欧米では，コロナ以前からICTを活用した国際教

育交流の実践が始まっており，バーチャルなプラット

フォームで異なる国・地域の若者をつなぎ，様々な知

識や能力，特に異文化間能力やグローバル・コンピテ

ンシーの習得を目的としたプログラムが展開されてき

た．欧州委員会は，1987年にEU域内の留学を支援す

るErasmusを開始し，その後，EU域外の留学にも支

援を拡大し，留学を促進してきた．しかし，希望する

すべての学生が留学に参加可能ではないという事実を

踏まえ，物理的な国際的移動を伴うErasmusを補完

するプログラムとして，若者がオンラインで異文化的

及び国際的な学習経験に従事し，21世紀スキルやグ

ローバル・コンピテンシー等の習得を可能とする

Erasmus+ Virtual Exchange（以下，EVE）のパイロッ

トを2018～2020年に実施し，28,436名の若者（18～30歳）

が参加した（European Union ＆ EACEA 2021）． 

これらの参加者を対象に21世紀スキルやグローバ

ル・コンピテンシー等の習得に対するEVEの効果検

証を行った結果， 1 ）参加者の自尊心と好奇心及び異

文化コミュニケーションにおける有効性に関する認識

は，統計的に有意に高まった， 2 ）民族や宗教の異な

る人たちに対する感情が大きく改善された， 3 ）参加

者は21世紀スキル, 特に積極的傾聴（91%），批判的思

考（84%），英語・外国語運用能力（79%）の向上を

認識していた， 4 ）参加者はグローバル・コンピテン

シー，文化的多様性のある環境でコミュニケーション

や仕事をするためのスキル（89%），世界の出来事に

関する知識や興味（85%），異なる社会間の関係性の

理解（79%），の向上を認識していた，5 ）参加者は，

学んだことについて他者との情報共有（86%），今後

のオンライン及びオンサイト留学参加への関心
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（80%），EVEへの参加による意味のある人間関係の

構築（72%），メディアの誤った表現への抗議（61%）

といった行動を活性化していたと報告している

（European Union ＆ EACEA 2021）． 

また，アメリカと中東・北アフリカ地域（以下，

MENA）間のバーチャルな教育交流プログラムを支

援しているStevens’ Initiative（2020）が， 2019-2020

年度（学年歴）に実施したプログラム参加者（アメリ

カとMENAの中・高等教育機関の学生3,560名）を対

象にプログラム参加前後にグローバル・コンピテン

シーに関する自己評価調査を実施し，「相手の国や文

化に関する知識」，「相手に対する共感や温かさ」，「異

文化コミュニケーション」が統計的に有意に増加した

ことを報告している．

日本においては，オンラインを活用した国際教育交流

は，前述の通り，コロナ禍において急拡大し，オンサイ

ト留学の代替として， 1 カ月未満のオンライン型短期留

学プログラムを中心に開発された．開発された多くのプ

ログラムは国内学生を対象に海外の協定校で英語を中

心とする外国語運用能力の向上や異文化理解を目的と

したものが一般的である．また，留学生を対象としたプ

ログラムも開発されているが，その場合は日本語及び日

本文化の学習を目的としている．日本の大学で開発され

たオンライン型短期留学プログラムは，グローバル・コ

ンピテンシーの習得を目的としているという点では，前

述の欧米の事例と共通しているが，異なる点は異なる国・

地域の若者の協働学習が学びのプラットフォームになっ

ているわけではなく，国内学生または留学生の異文化的・

国際的な学習経験の習得を目的に，プログラム提供先国

の学生との協働学習を部分的に導入しているケースが

一般的であるということにある．

本稿では，東北大学でコロナ禍に開発・実施したオ

ンライン型短期留学プログラムの学習成果を分析し、

その結果を踏まえ，ポストコロナ期の留学の在り方を

検討する． 2 章では国内学生のためのオンライン型短

期留学プログラムとその学習成果について， 3 章では

留学生のためのオンライン型短期留学プログラムとそ

の学習成果について分析する． 4 章では，対象者の異

なるオンライン型短期留学プログラムの分析結果を踏

まえ，また，日本におけるコロナ禍でのオンライン留

学に関する調査結果にも言及しながら，ポストコロナ

期に向けたオンライン留学の役割と可能性を検討する．

2 ．国内学生のためのオンライン型短期留学
プログラムと学習成果

2.1　オンライン型短期留学プログラム（派遣）
の開発
新型コロナウイルス禍において，東北大学グローバ

ルラーニングセンター（以下，GLC）では本学の正規

課程に在籍する学生に継続して国際的な学習機会を提

供するため，これまでの海外のパートナー大学と協働

し，夏季・春季休暇中の短期留学プログラムの代替と

して，オンライン型短期留学プログラムを開発，2020

年度夏に 3 プログラム，春に 8 プログラムを提供し，

113名が参加した．2021年度は夏に 8 プログラム，春に

7 プログラムを提供し，夏は123名が参加し，春は124

名が参加予定であり，昨年度の2.2倍となっている．

表 1 は2021年度に提供したオンライン型短期留学プ

ログラムの一覧である．オンライン型短期留学プログ

ラムでは,主に 2 種類の学習カリキュラムを提供して

著者名・タイトル 

に実施したプログラム参加者（アメリカと MENA の

中・高等教育機関の学生 3,560 名）を対象にプログラ

ム参加前後にグローバル・コンピテンシーに関する自

己評価調査を実施し，「相手の国や文化に関する知識」，

「相手に対する共感や温かさ」，「異文化コミュニケー

ション」が統計的に有意に増加したことを報告してい

る． 

日本においては，オンラインを活用した国際教育交

流は，前述の通り，コロナ禍において急拡大し，オン

サイト留学の代替として，1 カ月未満のオンライン型

短期留学プログラムを中心に開発された．開発された

多くのプログラムは国内学生を対象に海外の協定校で

英語を中心とする外国語運用能力の向上や異文化理解

を目的としたものが一般的である．また，留学生を対

象としたプログラムも開発されているが，その場合は

日本語及び日本文化の学習を目的としている．日本の

大学で開発されたオンライン型短期留学プログラムは，

グローバル・コンピテンシーの習得を目的としている

という点では，前述の欧米の事例と共通しているが，

異なる点は異なる国・地域の若者の協働学習が学びの

プラットフォームになっているわけではなく，国内学

生または留学生の異文化的・国際的な学習経験の習得

を目的に，プログラム提供先国の学生との協働学習を

部分的に導入しているケースが一般的であるというこ

とにある． 

本稿では，東北大学でコロナ禍に開発・実施したオ

ンライン型短期留学プログラムの学習成果を分析し、

その結果を踏まえ，ポストコロナ期の留学の在り方を

検討する．2 章では国内学生のためのオンライン型短

期留学プログラムとその学習成果について，3 章では

留学生のためのオンライン型短期留学プログラムとそ

の学習成果について分析する．4 章では，対象者の異

なるオンライン型短期留学プログラムの分析結果を踏

まえ，また，日本におけるコロナ禍でのオンライン留

学に関する調査結果にも言及しながら，ポストコロナ

期に向けたオンライン留学の役割と可能性を検討する． 

 
2.  国国内内学学生生ののたためめののオオンンラライインン型型短短期期留留学学ププ

ロロググララムムとと学学習習成成果果 
2.1  オオンンラライインン型型短短期期留留学学ププロロググララムム（（派派遣遣））のの開開発発 

  新型コロナウイルス禍において，GLC では本学の正

規課程に在籍する学生に継続して国際的な学習機会を

提供するため，これまでの海外のパートナー大学と協

働し，夏季・春季休暇中の短期留学プログラムの代替

として，オンライン型短期留学プログラムを開発，2020

年度夏に 3 プログラム，春に 8 プログラムを提供し，

113 名が参加した．2021 年度は夏に 8 プログラム，春

に 7 プログラムを提供し，夏は 123 名が参加し，春は

124 名が参加予定であり，昨年度の 2.2 倍となってい

る． 

表 1 は 2021 年度に提供したオンライン型短期留学

プログラムの一覧である．オンライン型短期留学プロ

グラムでは,主に 2 種類の学習カリキュラムを提供し

ている．一つは，外国語（主に英語）運用能力の向上

を中心に,現地の学生・教職員・住人との交流活動を取

り入れた異文化理解と行動力の向上を目指す,外国語

学習＋αカリキュラム，もう一つは外国語（主に英語）

で特定のテーマの学びを深めることを重視したカリキ

ュラムである． 

 

表表 1．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学ププロロググララムム (2021 年年度度) 

  

時期 国 実施協定校 プログラム名 定員 期間 単位数
カリキュラム

のタイプ

アメリカ カリフォルニア大学リバーサイド校
Cultural Diversity and　Intercultural
Communication Program

15 ２週間 1 外国語学習＋α

アメリカ ハワイ大学マノア校
Exploring Culture andHistory in
Hawaiʻi 15 ２週間 1 外国語学習＋α

アメリカ モンタナ大学
A Multi-CulturalExchange through
the Lens of Global Environmental
Issues

20 ２週間 1 外国語で学ぶ

アメリカ ノースカロライナ大学シャーロット校
#Music! 音楽を通してコミュニケーション力
を磨く

20 ２週間 1 外国語で学ぶ

カナダ ウォータールー大学
General English at Renison 2021
OnlineProgram

20 ２週間 2 外国語学習＋α

ベトナム 貿易大学 International SummerProgram 2021 10 ２週間 1 外国語学習＋α

English LangaugeCourse 2 外国語学習＋α

SoSHIP (人文社会学系科目履修) 2 外国語で学ぶ

アメリカ ニューヨーク州立大学オールバニー校
Online Language, Culture &
Leadership

20 ４週間 1 外国語学習＋α

I-STEM (Interdisciplinary STEM) 15 ４週間 2 外国語で学ぶ

GAIC (Global Awareness and
Intercultural Communication)

15 ４週間 2 外国語で学ぶ

イギリス ヨーク大学 実践英語とイギリス文化 20 ４週間 2 外国語学習＋α

スペイン マドリード・コンプルテンセ大学 スペイン語コミュニケーション:スキルUP! 20 ２週間 1 外国語学習＋α

English LangaugeCourse 20 ３週間 2 外国語学習＋α

SoSHIP (人文社会学系科目履修) 10 ３週間 2 外国語で学ぶ

３週間

夏

春

カリフォルニア大学デイヴィス校
(２プログラム)

アメリカ

マレーシア マラヤ大学

マラヤ大学　(２プログラム)マレーシア 20

表 1．オンライン型短期留学プログラム（2021年度）
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いる．一つは，外国語（主に英語）運用能力の向上を

中心に,現地の学生・教職員・住人との交流活動を取

り入れた異文化理解と行動力の向上を目指す,外国語

学習＋αカリキュラム，もう一つは外国語（主に英語）

で特定のテーマの学びを深めることを重視したカリ

キュラムである．

2.2　学習成果に関する調査概要
オンライン型短期留学の効果を検証するにあたり，

GLCの現地研修型短期留学プログラム（以下，現地

研修）参加者に実施してきた 3 つのキー・コンピテン

シー（外国語運用能力，異文化適応力，行動力）に関

する自己評価を，オンライン型短期留学プログラム参

加者に対しても留学前後に実施した．各キー・コンピ

テンシーの評価指標の詳細については，表 2 ．オンラ

イン型短期留学成果の自己評価指標2）にまとめた．

留学前・後の 2 回の自己評価調査の有効回答数は98

人で，回答率は86.7%であった．回答者のプロファイ

ルについては，学年は 1 年生51%， 2 年生29%， 3 年

生11%， 4 年生 3 %で，大学院生 6 %であった．現地

研修は学部低学年を優先対象としているため，学部 1 ，

2 年生で参加者を 2 分する傾向にあったが，オンライ

ン型短期留学では， 1 年生が 5 割， 2 年生が 3 割，学

部上級生及び大学院生が 2 割を占めた．

参加した学生の性別と学問分野（文理）については,

文系男（15.3%），理系男（33.7%），文系女（20.4%），

理系女（30.6%）であった．現地研修と比較すると，

理系，女子の参加率が高かった．また，オンライン型

短期留学参加者114名のうち，65%は海外渡航経験の

ある学生であり，52%は大学入学前に海外渡航経験が

あった．

2.3　学習成果に関する分析結果
オンライン型短期留学の前後で外国語運用能力，異

文化適応力，行動力の下位項目（各評価指標）に対す

る自己評価の変化に関する分析結果を報告する．外国

語運用能力の13指標，異文化適応力の 5 指標，行動力

の 9 指標について，回答者の自己認識を 5 段階（1－

全くできない， 2－あまりできない，3－まあまあでき

る，4－よくできる，5－非常によくできる）で回答し

てもらい，得られたデータからオンライン留学前後で

比較した．データが連続変量ではないため，統計分析

にはWilcoxonの符号順位検定を用いた．統計処理に

は SPSS ver.25 を使用し，有意水準は両側検定で 

p<0.05 とした．そして，対象者全数の各項目の平均

値を研修前後で比較し，0.5以上の増加がある，すな

わち研修後にキー・コンピテンシーに関する各指標の

自己評価が高まっていた場合に，十分な効果があった

と評価した．また，Wilcoxon の符号順位検定より算

出した Z 値をサンプル数の平方根で除した値（r 値）

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

2.2  学学習習成成果果にに関関すするる調調査査概概要要 

  オンライン型短期留学の効果を検証するにあたり,

これまで GLC が提供する現地研修型短期留学プログ

ラム（以下，現地研修）の参加者に実施してきた 3 つ

のキー・コンピテンシー（外国語運用能力，異文化適

応力，行動力）に関する自己評価を，オンライン型短

期留学プログラム参加者に対して留学前後に実施した．

各キー・コンピテンシーの評価指標の詳細については，

表 2．オンライン型短期留学成果の自己評価指標 2)に

まとめた． 

 

 表表 2．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学成成果果のの自自己己評評価価指指標標 

留学前・後の 2 回の自己評価調査の有効回答数は 98

人で，回答率は 86.7%であった．回答者のプロファイ

ルについては，学年は 1 年生 51%，2 年生 29%，3 年

生 11%，4 年生 3%で，大学院生 6%であった．現地研

修は学部低学年を優先対象としているため，学部 1，2

年生が大半を占め，1，2年生で2分する傾向にあるが，

オンライン型短期留学では，1 年生が 5 割，2 年生が 3

割，学部上級生及び大学院生が 2 割を占めた． 

参加した学生の性別と学問分野（文理）については,

文系男（15.3%），理系男（33.7%），文系女（20.4%），

理系女（30.6%）であった．現地研修と比較すると，理

系，女子の参加率が高かった．また，オンライン型短

期留学参加者 114 名のうち，65%は海外渡航経験のあ

る学生であり，52%は大学入学前に海外渡航経験があ

った． 

 

2.3  学学習習成成果果にに関関すするる分分析析結結果果 

オンライン型短期留学の前後で外国運用能力，異文

化適応力，行動力の下位項目（各評価指標）に対する

自己評価の変化に関する分析結果を報告する．外国語

運用能力の 13 指標，異文化適応力の 5 指標，行動力の

9 指標について，回答者の自己認識を 5 段階（1－全く

できない， 2－あまりできない，3－まあまあできる，

4－よくできる，5－非常によくできる）で回答しても

らい，得られたデータからオンライン留学前後で比較

した．データが連続変量ではないため，統計分析には

Wilcoxon の符号順位検定を用いた．対象者全数の各項

目の平均値を研修前後で比較し，0.5 以上の増加があ

る，すなわち研修後にキー・コンピテンシーに関する

各指標の自己評価が高まっていた場合に，十分な効果

があったと評価した．また，Wilcoxon の符号順位検定

より算出した Z 値をサンプル数の平方根で除した値

（r 値）を算出し，評価のための効果量（r 値が 0.3 以

上で効果量中，0.5 以上で効果量大）とした．統計処理

には SPSS ver.25 を使用し，有意水準は両側検定で 

p<0.05 とした． 

外国語運用能力の 13 指標，異文化適応力の 3 指標，

行動力 7 指標において，オンライン型短期留学前後の

平均値の差が 0.5 以上あり，自己評価が高まる方向に

回答が推移した（表 3・4・5）．残りの 4 指標，異文化

キー・コン

ピテンシー
評価指標 指標内容

外国語
コミュニケーション力

外国語を使って、初対面の人とも意見や情報のやり取りを行うことができ
る

ライティング力１ 外国語で簡単な紹介文を書くことができる

ライティング力２ 外国語でレポートや小論文を書くことができる

リーディング力１ 外国語で適切な情報を収集できる

リーディング力２ アカデミックな書物や論文を読むことができる

状況把握力
自分にとってあまり馴染みのない環境や状況に身を置いていても、外国語
を使って人に質問するなどして何が起こっているかを理解できる

傾聴力１
相手の意図することを理解するために、適切な質問をするなどして話の筋
をを組み立てながら聞くことができる

傾聴力2
相手の話す内容がわからないときには、自分が理解できるように、相手に
聞き返すことができる

伝達力
外国語での会話において、適切な語彙や表現方法が思いつかないときは、
別の言い回しやジェスチャーなどを使って、伝えたいことを表現する

説明力
話す相手を考え、情報の量や伝達方法を調整しながら、自分の意見や考え
を分かりやすく外国語で伝えられる

まとめる力
様々な意見が出される中で、一方的に否定することなく、みんなが納得で
きるようにまとめられる

プレゼンテーション力
外国語で、相手にとって分かりやすい、説得力のあるプレゼンテーション
を行うことができる

関係構築力
文化背景の異なる人との対話に興味を持ち、相手を尊重する心をもって、
協働的な関係性を築けることができる

異文化理解
自分が滞在したり、オオンンラライインン上上ででややりり取取りりししたたりりすするる国の人の文化や
やり方を尊重して、必要に応じて自分も合わせられる

自文化理解１ 自分の国の文化のよいところ、よくないところを理解できる

自文化理解２
自国の歴史や文化、社会などについて具体的に伝えるための十分な知識を
持ち、それを具体的に伝えられる

多様性の受容
言語、文化、国籍、人種、性別、宗教による多様な価値観があることを認
識し、自分との違いを受け止められる

倫理観・規律性
社会や集団のルールがあいまいな状況でも自分の良心と判断に従って適切
な行動をとることができる

チャレンジ精神
新しいことに挑戦する意欲と行動力がある　例）自分から外国語で話しか
けたり、質問したりすることができる

積極性１ 言語や文化が異なっていても、誰とでも積極的に関わることができる

積極性２ 自分から外国語で話しかけたり、質問したりすることができる

問題解決力１ 直面した問題を解決するために、他の人に相談できる

問題解決力２ 直面した問題に取り組み、代替案を探せられる

柔軟性１ 自分の失敗に対してどのように対処すれば良いか考えられる

柔軟性２ 困難な状況や不慣れな環境でもうまく対応できる

情報収集力１ 自分が必要とする情報を様々な方法で収集することができる

情報収集力２ 課題解決のために、適切な情報を選択し活用できる

行
動
力

異
文
化
適
応
力

外
国
語
運
用
能
力

表 2．オンライン型短期留学成果の自己評価指標
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を算出し，評価のための効果量（r値が0.3以上で効果

量中，0.5以上で効果量大）とした．

外国語運用能力の13指標，異文化適応力の 3 指標，

行動力の 7 指標において，オンライン型短期留学前後

の平均値の差が0.5以上あり，自己評価が高まる方向

に回答が推移した（表 3 ・ 4 ・ 5 ）．残りの 4 指標，

異文化適応力の「自文化理解 1 （0.46）」「倫理観・規

律性（0.34）」と行動力の「柔軟性 1 （0.47）」「問題解

決力 2 （0.39）」も自己評価が高まる方向に回答が推

移していたが，留学前後の平均値の差が0.5未満であっ

た．しかし，全27指標において，留学前と後でp<0.01

で有意差が認められ，効果量も大きかった．

特に平均差が大きく（0.8以上），効果量が大きかっ

た（0.7以上）指標は，外国語運用能力の「外国語コミュ

ニケーション力」「プレゼンテーション力」「ライティ

ング力 2 」と行動力の「積極性 2 」であった．指標内

容（表 2 ）から，学生はコミュニケーションにおける

発信力に関するコンピテンシーの向上を最も認識して

いる傾向が見られた．また，学生はアカデミックライ

ティング力（ライティング力 2 ）が向上したと認識し

ていた．学習内容にアカデミックライティングが含ま

れているプログラムが多いこともあるが，事後研修で

の学生の振り返りから，オンライン型短期留学におい

ては，SNSやメールによる交流機会が多く，書くこと

によるコミュニケーション力が向上したと認識してい

た学生も見られた．

図 1 は，オンライン型短期留学前後の外国語運用能

力13指標，異文化適応力 5 指標，行動力 9 指標の自己

評価の平均値と平均差を算出し，比較したものである．

各27指標の結果で述べたとおり，外国語運用能力，異

文化適応力，行動力に対する自己評価は，いずれもオ

ンライン留学後に向上していた．オンライン留学前も

後も異文化適応力（研修前3.24，研修後3.75），行動力

（研修前3.05，研修後3.61），外国語運用能力（研修前

2.72，研修後3.43）の順に自己評価の平均値が高かった．

しかし，オンライン留学前後の平均値の差を見ると，

外国語運用能力（0.71），行動力（0.56），異文化適応

力（0.51）の順に大きく，留学前の自己評価が低いコ

ンピテンシーほど，学生はその能力の向上を認識して

いた． 

　

　

著者名・タイトル 

適応力の「自文化理解 1（0.46）」「倫理観・規律性（0.34）」

と行動力の「柔軟性 1（0.47）」「問題解決力 2（0.39）」

も自己評価が高まる方向に回答が推移していたが，留

学前後の平均値の差が 0.5 未満であった．しかし，全

27 指標において，留学前と後で p<0.01 で有意差が認

められ，効果量も大きかった． 

特に平均差が大きく（0.8 以上），効果量が大きかっ

た（0.7 以上）指標は，外国語運用能力の「外国語コミ

ュニケーション力」「プレゼンテーション力」「ライテ

ィング力 2」と行動力の「積極性 2」であった．指標内

容（表 2）から，学生はコミュニケーションにおける

発信力に関するコンピテンシーの向上を最も認識して

いる傾向が見られた．また，学生はアカデミックライ

ティング力（ライティング力 2）が向上したと認識し

ていた．学習内容にアカデミックライティングが含ま

れているプログラムが多いこともあるが，事後研修で

の学生の振り返りから，オンライン型短期留学におい

ては，SNS やメールによる交流機会が多く，書くこと

によるコミュニケーション力が向上したと認識してい

た学生も多く見られた． 

 

表表 3．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学前前後後ででのの比比較較：：外外国国語語運運

用用能能力力にに関関すするる 13 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

 

 

 

 

表表 4．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学前前後後ででのの比比較較：：異異文文化化適適

応応力力にに関関すするる 5 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

表表 5．．オオンンラライインン型型短短期期前前後後留留学学前前後後ででのの比比較較：：行行動動

力力にに関関すするる 9 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

図 1 は，オンライン型短期留学前後の外国語運用能

力 13 指標，異文化適応力 5 指標，行動力 9 指標の自己

評価の平均値と平均差を算出し，比較したものである．

各 27 指標の結果で述べたとおり，外国語運用能力，異

文化適応力，行動力に対する自己評価は，いずれもオ

ンライン留学後に向上していた．オンライン留学前も

後も異文化適応力（研修前 3.24，研修後 3.75），行動力

（研修前 3.05，研修後 3.61），外国語運用能力（研修前

2.72，研修後 3.43）の順に自己評価の平均値が高かっ

た．しかし，オンライン留学前後の平均値の差を見る

と，外国語運用能力（0.71），行動力（0.56），異文化適

応力（0.51）の順に大きく，留学前の自己評価が低かっ

たコンピテンシーほど，学生はその能力の向上を認識

していた．  

 

 

 

平均 SD 平均 SD Z p

3 自文化理解2 2.45 0.875 3.11 0.872 0.66 -6.997 0.000*** -0.71 (効果量大)

4 多様性の受容 3.70 0.776 4.22 0.682 0.52 -6.288 0.000*** -0.64 (効果量大)

1 異文化理解 3.36 0.828 3.91 0.774 0.55 -5.828 0.000*** -0.59 (効果量大)

2 自文化理解1 3.23 0.894 3.69 0.842 0.46 -5.527 0.000*** -0.56 (効果量大)

5 倫理観・規律性 3.47 0.899 3.81 0.808 0.34 -5.134 0.000*** -0.52 (効果量大)

 総得点 16.21 4.27 18.74 3.98 2.53 　 　 -3.02

平均 3.24 0.85 3.75 0.80 0.51 　 　 -0.60

No
異文化適応力に関する

指標

研修前 効果量
（ｒ ）

研修後 平均差
(研修後ー研

修前)

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定）

平均 SD 平均 SD Z p

3 積極性2 2.82 0.967 3.64 0.888 0.83 -7.107 0.000*** -0.72 (効果量大)

7 柔軟性2 2.94 0.895 3.54 0.887 0.60 -6.240 0.000*** -0.63 (効果量大)

2 積極性1 3.01 1.000 3.62 1.010 0.61 -6.158 0.000*** -0.62 (効果量大)

4 問題解決力1 3.06 0.950 3.65 0.921 0.59 -5.921 0.000*** -0.60 (効果量大)

9 情報収集力2 3.10 0.831 3.61 0.811 0.51 -5.845 0.000*** -0.59 (効果量大)

8 情報収集力1 3.09 0.874 3.59 0.848 0.50 -5.845 0.000*** -0.59 (効果量大)

6 柔軟性1 3.15 0.878 3.62 0.831 0.47 -5.731 0.000*** -0.58 (効果量大)

1 チャレンジ精神 3.30 1.047 3.87 0.991 0.57 -5.549 0.000*** -0.56 (効果量大)

5 問題解決力2 2.98 0.861 3.37 0.967 0.39 -4.780 0.000*** -0.48 (効果量大)

総得点 27.45 8.30 32.52 8.15 5.07 　 　 -5.37

平均 3.05 0.92 3.61 0.91 0.56 　 　 -0.60

No
行動力に関する

指標

研修前 研修後 平均差
(研修後ー研

修前)

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定） 効果量

（ｒ）

平均 SD 平均 SD Z p

1 外国語コミュニケーション力 2.71 0.812 3.72 0.835 1.01 -8.208 0.000*** -0.83 (効果量大)

12 プレゼンテーション力 2.30 0.749 3.27 0.903 0.97 -7.721 0.000*** -0.78 (効果量大)

6 状況把握力 2.59 0.983 3.38 0.891 0.79 -7.584 0.000*** -0.77 (効果量大)

3 ライティング力2 2.31 0.999 3.19 0.960 0.89 -7.559 0.000*** -0.76 (効果量大)

10 説明力 2.29 0.786 3.03 0.913 0.74 -7.111 0.000*** -0.72 (効果量大)

9 伝達力 2.92 0.821 3.59 0.835 0.67 -6.683 0.000*** -0.68 (効果量大)

2 ライティング力１ 3.35 0.801 3.96 0.811 0.61 -6.418 0.000*** -0.65 (効果量大)

5 リーディング力2 2.46 0.910 3.06 0.972 0.60 -6.240 0.000*** -0.63 (効果量大)

13 関係構築力 3.39 0.845 3.98 0.799 0.59 -6.138 0.000*** -0.62 (効果量大)

7 傾聴力1 2.50 0.888 3.14 0.974 0.64 -6.060 0.000*** -0.61 (効果量大)

11 まとめる力 2.73 1.021 3.29 0.984 0.55 -6.029 0.000*** -0.61 (効果量大)

4 リーディング力1 2.85 0.912 3.40 0.834 0.55 -5.979 0.000*** -0.60 (効果量大)

8 傾聴力2 2.92 0.904 3.52 0.997 0.60 -5.653 0.000*** -0.57 (効果量大)

総得点 35.31 11.43 44.53 11.71 9.22 　 　 -8.83

平均 2.72 0.88 3.43 0.90 0.71 　 　 -0.68

外国語運用能力に関する
指標

研修前 研修後 平均差
(研修後ー研

修前)
No

効果量
（ｒ ）

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定）

表 3．オンライン型短期留学前後での比較
：外国語運用能力に関する13指標の自己評価（n=98）

著者名・タイトル 

適応力の「自文化理解 1（0.46）」「倫理観・規律性（0.34）」

と行動力の「柔軟性 1（0.47）」「問題解決力 2（0.39）」

も自己評価が高まる方向に回答が推移していたが，留

学前後の平均値の差が 0.5 未満であった．しかし，全

27 指標において，留学前と後で p<0.01 で有意差が認

められ，効果量も大きかった． 

特に平均差が大きく（0.8 以上），効果量が大きかっ

た（0.7 以上）指標は，外国語運用能力の「外国語コミ

ュニケーション力」「プレゼンテーション力」「ライテ

ィング力 2」と行動力の「積極性 2」であった．指標内

容（表 2）から，学生はコミュニケーションにおける

発信力に関するコンピテンシーの向上を最も認識して

いる傾向が見られた．また，学生はアカデミックライ

ティング力（ライティング力 2）が向上したと認識し

ていた．学習内容にアカデミックライティングが含ま

れているプログラムが多いこともあるが，事後研修で

の学生の振り返りから，オンライン型短期留学におい

ては，SNS やメールによる交流機会が多く，書くこと

によるコミュニケーション力が向上したと認識してい

た学生も多く見られた． 

 

表表 3．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学前前後後ででのの比比較較：：外外国国語語運運

用用能能力力にに関関すするる 13 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

 

 

 

 

表表 4．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学前前後後ででのの比比較較：：異異文文化化適適

応応力力にに関関すするる 5 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

表表 5．．オオンンラライインン型型短短期期前前後後留留学学前前後後ででのの比比較較：：行行動動

力力にに関関すするる 9 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

図 1 は，オンライン型短期留学前後の外国語運用能

力 13 指標，異文化適応力 5 指標，行動力 9 指標の自己

評価の平均値と平均差を算出し，比較したものである．

各 27 指標の結果で述べたとおり，外国語運用能力，異

文化適応力，行動力に対する自己評価は，いずれもオ

ンライン留学後に向上していた．オンライン留学前も

後も異文化適応力（研修前 3.24，研修後 3.75），行動力

（研修前 3.05，研修後 3.61），外国語運用能力（研修前

2.72，研修後 3.43）の順に自己評価の平均値が高かっ

た．しかし，オンライン留学前後の平均値の差を見る

と，外国語運用能力（0.71），行動力（0.56），異文化適

応力（0.51）の順に大きく，留学前の自己評価が低かっ

たコンピテンシーほど，学生はその能力の向上を認識

していた．  

 

 

 

平均 SD 平均 SD Z p

3 自文化理解2 2.45 0.875 3.11 0.872 0.66 -6.997 0.000*** -0.71 (効果量大)

4 多様性の受容 3.70 0.776 4.22 0.682 0.52 -6.288 0.000*** -0.64 (効果量大)

1 異文化理解 3.36 0.828 3.91 0.774 0.55 -5.828 0.000*** -0.59 (効果量大)

2 自文化理解1 3.23 0.894 3.69 0.842 0.46 -5.527 0.000*** -0.56 (効果量大)

5 倫理観・規律性 3.47 0.899 3.81 0.808 0.34 -5.134 0.000*** -0.52 (効果量大)

 総得点 16.21 4.27 18.74 3.98 2.53 　 　 -3.02

平均 3.24 0.85 3.75 0.80 0.51 　 　 -0.60

No
異文化適応力に関する

指標

研修前 効果量
（ｒ ）

研修後 平均差
(研修後ー研

修前)

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定）

平均 SD 平均 SD Z p

3 積極性2 2.82 0.967 3.64 0.888 0.83 -7.107 0.000*** -0.72 (効果量大)

7 柔軟性2 2.94 0.895 3.54 0.887 0.60 -6.240 0.000*** -0.63 (効果量大)

2 積極性1 3.01 1.000 3.62 1.010 0.61 -6.158 0.000*** -0.62 (効果量大)

4 問題解決力1 3.06 0.950 3.65 0.921 0.59 -5.921 0.000*** -0.60 (効果量大)

9 情報収集力2 3.10 0.831 3.61 0.811 0.51 -5.845 0.000*** -0.59 (効果量大)

8 情報収集力1 3.09 0.874 3.59 0.848 0.50 -5.845 0.000*** -0.59 (効果量大)

6 柔軟性1 3.15 0.878 3.62 0.831 0.47 -5.731 0.000*** -0.58 (効果量大)

1 チャレンジ精神 3.30 1.047 3.87 0.991 0.57 -5.549 0.000*** -0.56 (効果量大)

5 問題解決力2 2.98 0.861 3.37 0.967 0.39 -4.780 0.000*** -0.48 (効果量大)

総得点 27.45 8.30 32.52 8.15 5.07 　 　 -5.37

平均 3.05 0.92 3.61 0.91 0.56 　 　 -0.60

No
行動力に関する

指標

研修前 研修後 平均差
(研修後ー研

修前)

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定） 効果量

（ｒ）

平均 SD 平均 SD Z p

1 外国語コミュニケーション力 2.71 0.812 3.72 0.835 1.01 -8.208 0.000*** -0.83 (効果量大)

12 プレゼンテーション力 2.30 0.749 3.27 0.903 0.97 -7.721 0.000*** -0.78 (効果量大)

6 状況把握力 2.59 0.983 3.38 0.891 0.79 -7.584 0.000*** -0.77 (効果量大)

3 ライティング力2 2.31 0.999 3.19 0.960 0.89 -7.559 0.000*** -0.76 (効果量大)

10 説明力 2.29 0.786 3.03 0.913 0.74 -7.111 0.000*** -0.72 (効果量大)

9 伝達力 2.92 0.821 3.59 0.835 0.67 -6.683 0.000*** -0.68 (効果量大)

2 ライティング力１ 3.35 0.801 3.96 0.811 0.61 -6.418 0.000*** -0.65 (効果量大)

5 リーディング力2 2.46 0.910 3.06 0.972 0.60 -6.240 0.000*** -0.63 (効果量大)

13 関係構築力 3.39 0.845 3.98 0.799 0.59 -6.138 0.000*** -0.62 (効果量大)

7 傾聴力1 2.50 0.888 3.14 0.974 0.64 -6.060 0.000*** -0.61 (効果量大)

11 まとめる力 2.73 1.021 3.29 0.984 0.55 -6.029 0.000*** -0.61 (効果量大)

4 リーディング力1 2.85 0.912 3.40 0.834 0.55 -5.979 0.000*** -0.60 (効果量大)

8 傾聴力2 2.92 0.904 3.52 0.997 0.60 -5.653 0.000*** -0.57 (効果量大)

総得点 35.31 11.43 44.53 11.71 9.22 　 　 -8.83

平均 2.72 0.88 3.43 0.90 0.71 　 　 -0.68

外国語運用能力に関する
指標

研修前 研修後 平均差
(研修後ー研

修前)
No

効果量
（ｒ ）

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定）

表 4．オンライン型短期留学前後での比較
：異文化適応力に関する5指標の自己評価（n=98）

著者名・タイトル 

適応力の「自文化理解 1（0.46）」「倫理観・規律性（0.34）」

と行動力の「柔軟性 1（0.47）」「問題解決力 2（0.39）」

も自己評価が高まる方向に回答が推移していたが，留

学前後の平均値の差が 0.5 未満であった．しかし，全

27 指標において，留学前と後で p<0.01 で有意差が認

められ，効果量も大きかった． 

特に平均差が大きく（0.8 以上），効果量が大きかっ

た（0.7 以上）指標は，外国語運用能力の「外国語コミ

ュニケーション力」「プレゼンテーション力」「ライテ

ィング力 2」と行動力の「積極性 2」であった．指標内

容（表 2）から，学生はコミュニケーションにおける

発信力に関するコンピテンシーの向上を最も認識して

いる傾向が見られた．また，学生はアカデミックライ

ティング力（ライティング力 2）が向上したと認識し

ていた．学習内容にアカデミックライティングが含ま

れているプログラムが多いこともあるが，事後研修で

の学生の振り返りから，オンライン型短期留学におい

ては，SNS やメールによる交流機会が多く，書くこと

によるコミュニケーション力が向上したと認識してい

た学生も多く見られた． 

 

表表 3．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学前前後後ででのの比比較較：：外外国国語語運運

用用能能力力にに関関すするる 13 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

 

 

 

 

表表 4．．オオンンラライインン型型短短期期留留学学前前後後ででのの比比較較：：異異文文化化適適

応応力力にに関関すするる 5 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

表表 5．．オオンンラライインン型型短短期期前前後後留留学学前前後後ででのの比比較較：：行行動動

力力にに関関すするる 9 指指標標のの自自己己評評価価  (n=98) 

 

図 1 は，オンライン型短期留学前後の外国語運用能

力 13 指標，異文化適応力 5 指標，行動力 9 指標の自己

評価の平均値と平均差を算出し，比較したものである．

各 27 指標の結果で述べたとおり，外国語運用能力，異

文化適応力，行動力に対する自己評価は，いずれもオ

ンライン留学後に向上していた．オンライン留学前も

後も異文化適応力（研修前 3.24，研修後 3.75），行動力

（研修前 3.05，研修後 3.61），外国語運用能力（研修前

2.72，研修後 3.43）の順に自己評価の平均値が高かっ

た．しかし，オンライン留学前後の平均値の差を見る

と，外国語運用能力（0.71），行動力（0.56），異文化適

応力（0.51）の順に大きく，留学前の自己評価が低かっ

たコンピテンシーほど，学生はその能力の向上を認識

していた．  

 

 

 

平均 SD 平均 SD Z p

3 自文化理解2 2.45 0.875 3.11 0.872 0.66 -6.997 0.000*** -0.71 (効果量大)

4 多様性の受容 3.70 0.776 4.22 0.682 0.52 -6.288 0.000*** -0.64 (効果量大)

1 異文化理解 3.36 0.828 3.91 0.774 0.55 -5.828 0.000*** -0.59 (効果量大)

2 自文化理解1 3.23 0.894 3.69 0.842 0.46 -5.527 0.000*** -0.56 (効果量大)

5 倫理観・規律性 3.47 0.899 3.81 0.808 0.34 -5.134 0.000*** -0.52 (効果量大)

 総得点 16.21 4.27 18.74 3.98 2.53 　 　 -3.02

平均 3.24 0.85 3.75 0.80 0.51 　 　 -0.60

No
異文化適応力に関する

指標

研修前 効果量
（ｒ ）

研修後 平均差
(研修後ー研

修前)

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定）

平均 SD 平均 SD Z p

3 積極性2 2.82 0.967 3.64 0.888 0.83 -7.107 0.000*** -0.72 (効果量大)

7 柔軟性2 2.94 0.895 3.54 0.887 0.60 -6.240 0.000*** -0.63 (効果量大)

2 積極性1 3.01 1.000 3.62 1.010 0.61 -6.158 0.000*** -0.62 (効果量大)

4 問題解決力1 3.06 0.950 3.65 0.921 0.59 -5.921 0.000*** -0.60 (効果量大)

9 情報収集力2 3.10 0.831 3.61 0.811 0.51 -5.845 0.000*** -0.59 (効果量大)

8 情報収集力1 3.09 0.874 3.59 0.848 0.50 -5.845 0.000*** -0.59 (効果量大)

6 柔軟性1 3.15 0.878 3.62 0.831 0.47 -5.731 0.000*** -0.58 (効果量大)

1 チャレンジ精神 3.30 1.047 3.87 0.991 0.57 -5.549 0.000*** -0.56 (効果量大)

5 問題解決力2 2.98 0.861 3.37 0.967 0.39 -4.780 0.000*** -0.48 (効果量大)

総得点 27.45 8.30 32.52 8.15 5.07 　 　 -5.37

平均 3.05 0.92 3.61 0.91 0.56 　 　 -0.60

No
行動力に関する

指標

研修前 研修後 平均差
(研修後ー研

修前)

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定） 効果量

（ｒ）

平均 SD 平均 SD Z p

1 外国語コミュニケーション力 2.71 0.812 3.72 0.835 1.01 -8.208 0.000*** -0.83 (効果量大)

12 プレゼンテーション力 2.30 0.749 3.27 0.903 0.97 -7.721 0.000*** -0.78 (効果量大)

6 状況把握力 2.59 0.983 3.38 0.891 0.79 -7.584 0.000*** -0.77 (効果量大)

3 ライティング力2 2.31 0.999 3.19 0.960 0.89 -7.559 0.000*** -0.76 (効果量大)

10 説明力 2.29 0.786 3.03 0.913 0.74 -7.111 0.000*** -0.72 (効果量大)

9 伝達力 2.92 0.821 3.59 0.835 0.67 -6.683 0.000*** -0.68 (効果量大)

2 ライティング力１ 3.35 0.801 3.96 0.811 0.61 -6.418 0.000*** -0.65 (効果量大)

5 リーディング力2 2.46 0.910 3.06 0.972 0.60 -6.240 0.000*** -0.63 (効果量大)

13 関係構築力 3.39 0.845 3.98 0.799 0.59 -6.138 0.000*** -0.62 (効果量大)

7 傾聴力1 2.50 0.888 3.14 0.974 0.64 -6.060 0.000*** -0.61 (効果量大)

11 まとめる力 2.73 1.021 3.29 0.984 0.55 -6.029 0.000*** -0.61 (効果量大)

4 リーディング力1 2.85 0.912 3.40 0.834 0.55 -5.979 0.000*** -0.60 (効果量大)

8 傾聴力2 2.92 0.904 3.52 0.997 0.60 -5.653 0.000*** -0.57 (効果量大)

総得点 35.31 11.43 44.53 11.71 9.22 　 　 -8.83

平均 2.72 0.88 3.43 0.90 0.71 　 　 -0.68

外国語運用能力に関する
指標

研修前 研修後 平均差
(研修後ー研

修前)
No

効果量
（ｒ ）

Wilcoxonの符号順位検定（両
側検定）

表 5．オンライン型短期前後留学前後での比較
：行動力に関する 9指標の自己評価（n=98）
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最後に，現地研修と比較したオンライン型短期留学

プログラムの効果について検討する．渡部・末松（2019：

242）は2014～2016年度にGLCが実施した現地研修プ

ログラムの参加者が回答した 3 つのキー・コンピテン

シー（外国語運用能力，異文化適応力，行動力）に関

する自己評価の分析結果：外国語運用能力（研修前

2.51，研修後3.56），異文化適応力（研修前3.14，研修

後3.93），行動力（研修前2.95，研修後3.79）を報告し

ている．その結果と比較すると，留学前の 3 つのキー・

コンピテンシーの自己評価の平均値は，いずれも現地

研修よりもオンライン型短期留学の方が高く，留学後

の平均値は，いずれもオンライン型短期留学よりも現

地研修の方が高い．この結果から，現地研修に参加し

た学生のほうが，オンライン型留学に参加した学生よ

りも， 3 つのキー・コンピテンシーの向上をより高く

認識していたことがわかる．これらの結果から，オン

ライン型短期留学は 3 つのキー・コンピテンシーの向

上に対して，現地研修には及ばないものの，ある一定

の効果があることが明らかになった．

3 .　オンライン型短期留学プログラム（受入）
3.1　オンライン型短期留学プログラム（受入）
の開発
新型コロナウイルスの感染拡大に伴う外国人留学生

の日本への入国制限を受け，GLCでは，これまで対

面で実施していた留学生向けの人文社会科学系超短期

留学プログラムのうち，日本語・日本文化の学習を中

心 と し た「Tohoku University Japanese Program

（TUJP）」を完全にオンラインで実施する「TUJP 

Online」を開発した．2020年度後期は，2020年12月と

2021年 1 〜 2 月に実施し，合計で35名が参加した．ま

た，2021年度前期は 5 月から 7 月までの間に 3 プログ

ラム実施し，計25名が参加した．2021年後期にも 2 つ

のプログラムを実施した．

TUJPは，日本語や日本文化の授業を通じて，参加

者の日本理解を深めるとともに，東北大学への交換留

学や学位留学といった長期の留学につなげることを目

的としている．また，東北大学の国内学生が，TUJP

参加者との国際交流活動にボランティアとして多数参

加している．これらの国内学生にとって，TUJP生と

の交流は国際的な学びの機会となっている．

2020年度の開発時以来，TUJP Onlineは，異なる日

本語レベルの学生を対象にした 2 つのプログラムを基

本に展開している．それらは，日本語レベル入門から

初中級の学生を対象にした「TUJP-Basic」と，中級

から上級を対象とした「TUJP-Intermediate」である．

参加希望者は応募の段階で，筑波大学のホームページ

からアクセス可能な「SPOT（Simple Performance-

Oriented Test）」という日本語能力測定のためのテス

トをオンラインで受け，そのスコアに応じて日本語の

クラス分けが行われる．

プログラム内容としては，Basic・Intermediate共に，

1 日に90分の授業が 2 コマずつ組み込まれている．プ

ログラムには大きく分けて①日本語授業，②国際共修

授業，③日本文化・社会授業，④学生との交流が含ま

れている．まず，①日本語学習の授業は概ね 1 日に90

分 1 コマ，週あたり合計 5 コマ程度組み込まれている．

日本語の授業では，講師や参加者に加えて，「日本語

授業パートナー」と呼ばれる東北大生がボランティア

で授業に参加し，インタラクティブな会話練習を行っ

ている．また，東北大生とグループワークやディスカッ

ションを行う②国際共修セッションも週 2 コマ程度組

み込まれている．日本や他の国の学生が一緒に活動す

ることで，文化背景の異なる学生と協働する力を養う

ことができる．さらに，③日本文化・社会に関する講

義も週に 2 コマ程度行われる．②・③の授業はTUJP-

Basicでは主として英語で実施され，Intermediateで

はやさしい日本語で実施される．そして，④東北大生
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の日本理解を深めるとともに，東北大学への交換留学

や学位留学といった長期の留学につなげることを目的
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本語レベルの学生を対象にした 2 つのプログラムを基
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初中級の学生を対象にした「TUJP-Basic」と，中から上

級を対象とした「TUJP-Intermediate」である．参加希望

者は応募の段階で，筑波大学のホームページからアク

セス可能な「SPOT（Simple Performance-Oriented Test）」

という日本語能力測定のためのテストをオンラインで

受け，そのスコアに応じて日本語のクラス分けが行わ

れる． 

プログラム内容としては，Basic・Intermediate 共に，

1 日に 90 分の授業が 2 コマずつ組み込まれている．プ

ログラムには大きく分けて①日本語授業，②国際共修

授業，③日本文化・社会授業，④学生との交流が含ま

れている．まず，①日本語学習の授業は概ね 1 日に 90

分1コマ，週あたり合計5コマ程度組み込まれている．

日本語の授業では，講師や参加者に加えて，「日本語授

業パートナー」と呼ばれる東北大生がボランティアで

授業に参加し，インタラクティブな会話練習を行って

いる．また，東北大生とグループワークやディスカッ

ションを行う②国際共修セッションも週 2 コマ程度組

み込まれている．日本や他の国の学生が一緒に活動す

ることで，文化背景の異なる学生と協働する力を養う

ことができる．さらに，③日本文化・社会に関する講

義も週に 2 コマ程度行われる．②・③の授業は TUJP-

Basic では主として英語で実施され，Intermediate では

やさしい日本語で実施される．そして，④東北大生と

の交流機会も豊富に組み込まれている．国際交流を目

的とする学生団体の協力による日本文化を通じた交流

図 1．外国語運用能力・異文化適応力・行動力に対す
る研修前後の自己評価平均と平均差
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との交流機会も豊富に組み込まれている．国際交流を

目的とする学生団体の協力による日本文化を通じた交

流セッションのほか，授業時間以外に東北大生が「バ

ディ」として，TUJP生と 1 対 1 または 2 対 1 でマッ

チングされ，個別にオンライン会議システムを使って

週 2 時間以上の交流を行うことになっている．上記①

から④に加え，初日のオリエンテーションや，最終日

の最終発表会／クロージングセレモニーに加え，オン

デマンド動画視聴による東北大学の交換留学プログラ

ムや大学院プログラムの紹介も行われる．

　

3.2　学習成果に関する調査概要
TUJP Onlineでは，参加者に対するアンケートをプ

ログラム最終日のクロージングセレモニーの終盤で案

内し，数日以内に回答してもらっている．アンケート

は，今後のプログラムの改善を目的として実施してお

り，参加者のプログラムに対する満足度やフィード

バック，東北大学への長期留学の可能性などを含めた

将来の計画に加え，プログラムで得られた学びに関し

て自由記述による回答を得ている．

本 稿 で は，2021年 5 月 か ら 7 月 に 実 施 し た 3 の

TUJP Onlineの参加者25名のうち，23名から得られた

アンケートの回答を分析に用いる（回答率92%）．参

加者全体（25名）の内訳に関して，在籍大学の所在国・

地域別の参加者数は，シンガポール 7 名，中国 4 名，

アメリカ 3 名，ドイツ 3 名，フランス 3 名に加え，台

湾・マレーシア・ニュージーランド・カナダ・オラン

ダがそれぞれ 1 名ずつであった．性別は，男性14名・

女性11名であった．

以下では，アンケート項目の中で，プログラムを通

じた学び，能力の向上，日本や東北大学に対する認識

の変化に関する自由記述の回答について分析した3）．

分析にあたっては，第一段階のコーディングとして，

回答として得られた記述の中で，プログラムでの学習

成果に関する内容に対して簡潔なコードを付すことに

よ り， 回 答 内 容 を 全 体 的 に 把 握 し た（Miles, 

Huberman & Saldana 2019）．さらに，第二段階のコー

ディングとして，共通してみられたコードをより大き

なカテゴリーとしてまとめなおし，各コードを元のテ

キストと照らし合わせながら，カテゴリー化の妥当性

を検証する作業を繰り返した（Miles, Huberman & 

Saldana 2019）．自由記述は英語により回答を得てお

り，原文のまま分析を行ったが，以下で引用する箇所

については，筆者が和訳した．

3.3　学習成果に関する分析結果
TUJP Onlineの参加で得られた学習成果に関するア

ンケートの自由記述回答の分析から，日本語力の向上，

東北大学や仙台に関する興味の深化，日本文化に関す

る知識の獲得の 3 つのテーマが浮かび上がった．以上

の 3 つのテーマ以外に言及のあったものとしては，プ

ログラムの実施言語であった英語力の向上，そして，

学習活動に組み込まれていたグループワークを通じた

他者と協働する力，グローバリゼーションや国際化の

テーマについての理解の深まりに言及する者もそれぞ

れ 1 名ずついた．以下では，浮かび上がった 3 つのテー

マについて，それぞれの回答に言及しながら詳細をみ

ていく．

3.3.1　日本語力の向上

TUJP Onlineを通じた学びの成果として，日本語力

の向上に言及した回答者の割合が最も多く，23名中18

名（78.3%）となっていた．これは，日本語授業が，

プログラムの学習時間の約半数を占めていることや，

授業以外のバディとの活動においても日本語を練習す

る機会が得られたことなどによるものであるとみられ

る．

回答では，プログラムの参加を通じて，日本語を話

す・聞くことに関する自信がついたということが複数

の参加者に共通してみられた．以下の例では，プログ

ラムで日本語を実際に使う機会が集中的に用意されて

おり，安心で快適な環境の中で練習できたことから，

日本語での会話がより自信を持って行えるようになっ

たと述べられている．

　

�日本語での会話ができるようになりました！まず，

日本語の会話の速度で，イントネーションや発音を

聞くことで，安全で快適な環境の中で自信を持って

挑戦することができました．これは，独学で勉強す

る場合や，日本語を母国語としない人たちと日本語
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を学ぶのと比べると，明らかに違います．

また，他の学生は，新しい単語や，発音，漢字などを

学び，日本語運用能力を向上させることができ，以前

よりも日本語でのディベートや，質問，スピーチがで

きるようになったと回答していた．

�多くの新しい漢字の語句と発音を学びました．私の

日本語能力はより高いレベルに達したと思います．

例えば，日本語で討論したり，質問したり，スピー

チしたりすることに抵抗がなくなりました．これら

は，このプログラムに参加する前には想像できな

かったことです．

今回，多くのプログラム参加者がプログラム参加の成

果として，日本語力を向上させたと共通して回答して

いたものの，数週間という限られた期間で得られる学

びには限界もある．ある学生は，TUJP参加を通じて，

日本語を今後も学び続けていく必要性の認識につな

がったとしていた．

�リスニング力が格段に上がった気がします．まだま

だ会話力が不足していますが，このプログラムでの

練習が今後の勉強に役立つと思います．

以上のように，TUJP Onlineの参加者にとっては，日

本語を集中的に練習できたことによって，日本語力を

向上させることができていたことが，最も中心的な学

びの一つであると言える．

3.3.2　東北大学や仙台に関する興味の深化

次に，プログラムを提供している東北大学や，その

所在地の仙台に関する話題に触れる機会を経て，東北

大や仙台の魅力が高まったと回答した者が10名いた．

TUJPを対面で実施していた時から継続して，オンラ

イン版においても，TUJPを東北大学への留学の

ファーストステップとして位置付け，将来的には，東

北大学への交換留学や学位留学といった長期の留学に

参加する上での足掛かりになるように意図しているこ

とに対応した成果であると言える．

参加者の中には，当初，東北大学や仙台についての

知識がほとんどない状態だったものの，プログラムを

通じて東北大や仙台の魅力を知ったことで，将来実際

に大学や仙台を訪問したいという意欲が芽生えたとす

る回答が複数みられた．例えば，以下の回答者は，将

来東北大で学ぶ機会がなかったとしても，今後仙台に

は訪れてみたいとしている．

�東北大に対する意識が大きく変わりました．以前

は全く知らなかったのですが，今回のプログラム

で仙台に行ってみたいと思うようになりました．

大学も街もとても素敵で，たとえ仙台に留学で滞

在することができなかったとしても，絶対に遊び

に行きたいと思います．

また，本プログラムへの参加を通じて，東北大学が国

際化に力を入れていることや，東北大学生が国際交流

や，グローバル市民として意欲的にプログラムに参加

していたことによって，東北大学に対するイメージが

より向上したとする回答もあった．

�東北大学は日本のトップ大学の一つです．私はこ

のプログラムに参加して，東北大学の国際化を強

く認識しました．東北大学の学生は，自ら進んで

外国人学生と交流し，グローバルな市民になろう

とする意欲にあふれていました．

別の学生は，今回は，オンラインでの実施のため東北

大学や仙台を訪れてみることができなかったことが残

念であったものの，オンラインプログラムへの実施に

対しては大変好意的に捉えていることが読み取れた．

�このプログラムに参加する前は全く知らなかった

仙台という都市に新たに興味を持ちました．ホー

ムステイを経験して，学生として日本での学生生

活を理解できたらとても嬉しいですが，今回（コ

ロナ禍により）オンラインで参加しなくてはなら

なかったのは残念です．しかし，先生，TA，スタッ

フ，ボランティアの方々がプログラム提供に時間

を割いてくれたことに感謝しています．
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日本の地方都市である仙台は，東京などの大都市に比

べ，海外在住者には詳しく知られていない．また，東

北大学も日本の中では有数の大学ではあるものの，そ

の詳細は，公開されている情報からだけでは具体的に

は見えてこないものもある．本プログラムへの参加を

通じて，参加者は，東北大学や仙台の魅力を直接，学

生や教員などから知ることによって，理解や興味が深

まり，今後，東北大学で学んでみたい，仙台に実際に

訪れてみたいという意欲の涵養にも繋がっていた．

3.3.3　日本社会・文化に関する知識の獲得

さらに，TUJP Onlineの参加によって得られた学び

の成果として，日本文化の理解が深まったということ

について，全体のうち 7 名が言及していた．TUJP 

Onlineでは，日本語に加え，日本社会・文化の理解を

深めることも一つの柱とし，日本社会や文化に関する

複数の講義や，東北大学の国際交流サークル主体の日

本文化紹介の交流イベントをプログラムに組み込んで

いた．さらに，日本語の授業や，東北大学生との共修

授業，バディとの授業外の会話においても日本社会や

文化の事柄が話題として用いられる場合があることも

日本社会や文化の理解に役立っていたようである．例

えば，以下の回答では，日本文化に関する講義に加え

て，国際共修や日本語授業などにおいても，日本文化

の視点に触れることができたことが言及されている．

�日本文化に関する講義や国際共修授業では，今ま

で知らなかった新しい文化的視点や，日本のポッ

プカルチャーの陰で見落とされがちな日本文化の

視点を示してくれました．また，日本語授業では，

言語面での学習に焦点を当てていましたが，動画

や授業の内容では，日本の文化における適切な態

度，すべきこと，してはいけないことをたくさん

教えてくれました．

TUJP Onlineの参加者は，日本社会や文化に関する講

義という専門的な視点からの理解に加え，教員や東北

大生との交流の中においても，日本での振る舞い方を

含め，文化的な視点を養うことができていた．

3.3.4　小括

オンラインで実施された留学生向け短期留学プログ

ラムのTUJP Onlineでは，以上に述べてきた通り，

日本語運用能力の向上，東北大学や仙台に関する理解

や興味の深まり，そして，日本社会や文化に関する知

識の獲得という 3 つが学びの成果として浮かび上がっ

た．オンラインによる参加という制約のある中で，参

加者は，目的としていた日本語力の向上や，日本文化

の理解，そして，東北大学や仙台に関する興味を深め，

将来への学びや実際の訪問への意欲を涵養することが

できていたと言える．ただし，過去に対面プログラム

として実施していた際には，参加者から本アンケート

の学習成果に関する項目について回答を得ていないた

め，現地とオンラインというプログラムの実施形態の

違いによる，学習成果の比較はできない．短期留学プ

ログラム（受入）に関しては，対面でのプログラム実

施が再開された場合に，比較分析を行うことが今後の

課題である．

4 ．ポストコロナ期に向けた留学に関する考察
学生の国際教育交流は新型コロナウイルスのパンデ

ミックで大きな影響を受けた．多くの大学が日本人の

留学者の大半を占める 1 ヵ月未満の短期留学プログラ

ムの代替として，オンライン型短期留学プログラムを

開発し，国際的な学習機会を継続的に提供するために

奔走した．第 2 ・ 3 章では，東北大学がコロナ禍で開

発・実施したオンライン型短期留学プログラムを事例

に，そのプログラムを概説し，オンライン型短期留学

プログラムの学習成果について分析した．最終章では，

ポストコロナ期に向けた留学の在り方を検討する．具

体的には，東北大学の事例分析を踏まえ，特に，留学

の新たな選択肢となったオンライン型短期留学プログ

ラムの役割と可能性について，日本におけるコロナ禍

でのオンライン留学に関する他の調査結果にも言及し

ながら，考察する． 

オンライン型短期留学プログラムは，主として派遣

のプログラムに関する分析の結果から，外国語運用能

力，異文化適応力，行動力といったグローバル・コン

ピテンシーの向上に効果が見られたが，現地研修型短

期留学プログラムと比較した場合，その効果には及ば
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なかった．この結果からグローバル・コンピテンシー

の向上には，異なる文化・社会の中で学ぶ体験学習を

通して，コンピテンシーを醸成するプロセスの重要性

が確認できた一方で，オンライン型短期留学では，現

地研修型短期留学と同様の学びは提供できなかったこ

とが明らかになった．文部科学省が2021年 3 月16日～

29日にインターネットで実施した「トビタテ!留学

JAPAN 海外留学に関する意識調査」（以下，トビタテ!

留学意識調査）においても，オンライン留学の懸念点・

デメリットに対する回答で，「海外の異文化・価値観

を体験する機会が少ない」（ 1 位），「友達を作りにくい」

（ 3 位）が上位 3 位に入っており，体験学習の重要性

が示唆されている．

一方，オンライン型短期留学特有のインパクトが東

北大学の事例分析結果から確認できた．TUJP Online

への参加が，提供先大学及び地域である東北大学及び

仙台への興味を喚起し，現地を訪れたい，留学したい

という，国際的な学びに対する意欲の向上につながっ

ていた．また，渡部（印刷中）は，GLCが実施した

現地研修型・オンライン型短期留学プログラム参加者

の事後アンケート調査データを比較分析し，「今後の

外国語で会話する機会」「今後の留学生との積極的な

交流」「今後の留学プログラムへの参加」といった留

学参加後の国際交流活動に対する意欲は，オンライン

型短期留学プログラム参加者のほうが現地研修型短期

留学プログラム参加者よりも高い傾向にあると報告し

ている．知っているが，まだ見ぬ国，実際に会えぬ人

への憧憬が更なる学びへのモチベーションになること

が伺える．

また，オンライン留学では，オンラインならではの

メリットが確認されている．前述したトビタテ!留学

意識調査において，オンライン留学のメリット上位 3

位は，「費用が抑えられる」「日本で学業や仕事を継続

しながら学べる」「日本での食事や生活環境を維持し

たまま学べる」であった．渡部（印刷中）は，オンラ

イン留学のメリットである，プログラム費用の安さや

日本の大学・研究生活と併行した海外の大学での学習

が可能になったことで，経済的に留学を諦めていた学

生，海外留学は希望しないが外国語（英語）運用能力

を主とするグローバル・コンピテンシーを向上したい

学生，大学院生といった新たな学生層に「留学」の機

会が提供できるようになったと述べている．

オンライン型短期留学は，多くの留学プログラムに

期待されているグローバル・コンピテンシーの向上に

おいて，現地研修ほどの効果は期待できないとはいえ，

オンライン型短期留学参加者はその効果を認識してい

た．現地研修型とオンライン型短期留学にかかる費用

の違いを考えると，その費用に見合った成果は十分に

期待できると考えられる．また，オンライン型短期留

学は，オンサイト留学への動機を生み，国際的な学習

に対する意欲の向上への効果が現地研修型短期留学以

上に期待できる．そして，現地研修型短期留学に参加

できない，または参加を希望しない学生層に，現地研

修型短期留学と類似した学習成果を達成する学習機会

を提供できることは，オンライン型短期留学の最大の

可能性であり，重要な役割といえる．これは，欧州委

員会がEVEを実施した理由でもあった．

オンライン型短期留学は，現地研修型短期留学の代

替として始まったが，異なる学習成果や新たな留学者

層へのリーチアウトといった可能性が明らかになっ

た．ポストコロナ期に向けた留学において，オンライ

ン型短期留学を一選択肢として残すことで，より多く

の学生が文化的多様化の進む社会での活躍に必要なコ

ンピテンシーを向上するために有用な国際的学習機会

が拡充できると考えられる．しかし，オンライン留学

は黎明期にあり，その真価が問われるのはオンサイト

留学とオンライン留学が並行して提供できる環境に

なった時であろう．今後の課題は，オンライン型短期

留学に関するデータを継続的に収集し，ポストコロナ

期における動向を観察することである．また，本調査

では 1 カ月未満の短期留学に焦点をあてたが，より長

期的な 1 学期間～ 1 年のオンライン留学の目的や学習

成果についても調査を実施する必要がある．高等教育

における国際教育交流のDXによる学びの多様化と質

の向上を探求していきたい．

注

1）	 2021年11月30日に，文部科学省高等教育局学生・留

学生課留学生交流室によって「オミクロン株に対す

る水際措置の強化について（周知）」が出され，11月
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5 日の通知により一度再開された外国人の新規入国

が12月31日まで停止されることとなった．本措置は

2021年12月28日に外務省により出された「水際対策

強化にかかる新たな措置（23）」により当面の間継続

されることとなった．その後，2022年 2 月24日付けで，

外務省による「水際対策強化にかかる新たな措置（27）」

に加え，文部科学省高等教育局学生・留学生課留学

生交流室による『令和 4 年 3 月 1 日以降の「水際対

策強化に係る新たな措置（27）について（周知）』が

出され，2022年 3 月 1 日以降，留学生を含む外国人

の新規入国制限の緩和措置が実施されることになっ

た．以降，留学生の受入れ再開が進むことが予想さ

れる．

2）	 現地研修型短期海外留学プログラムで使用していた

自己評価指標と基本的には同じであるが，研修場所

がオンライン上となったため，その点に言及した箇

所を修正した具体的には，異文化適応力指標の異文

化理解で，「自分が滞在したり，オンライン上でやり

取りしたりする国の人の文化ややり方を尊重して，

必要に応じて自分も合わせられる」とし，太字部分

を追加した．

3）	 質問項目の原文と日本語訳は，「What did you learn 

from the program? （どのような能力が向上しました

か）， How do you think your abilities have improved? 

（どのような能力が向上したと思いますか），How do 

you feel that your awareness of Japan or Tohoku 

University has changed ?（日本や東北大学に対する

認識はどのように変わったと感じますか）」である．
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0 ．序
「学習者中心」の日本語教育の重要性が叫ばれて久

しい中，東北大学でも学習者中心の日本語教育を心が

け，実施してきた．その最中に，2020年初頭から新型

コロナウィルス感染症 （COVID-19） が世界中に拡大

し，本学の授業のほとんどが準備期間がほぼない状態

で半ば強制的にオンライン授業へと移行された．この

緊急事態に際し，「東北大学日本語教育プログラム/ 

Japanese Language Program at Kawauchi （以下，

JLPK）」の現場において個々の教員は授業でどのよう

な問題に直面してきたのか，はたして従来通りの「学

習者中心」の授業がオンライン授業でも実践できたの

か，プログラムとしてのJLPKの対応と，いくつかの

授業実践例を通してオンライン授業の意義と限界につ

いて検討し，これからの本学の日本語教育のあり方に

ついて中長期的に考えることを本稿の目的とする．

コロナ禍の状況において，種々の問題が新たに浮上

したり顕在化したりしている中，様々な研究分野にお

いてそれぞれの専門的立場から問題に向き合い，解決

に向けた動きが始まっている．大学における日本語教

育に目を転じると，多くの大学では遠隔教育を導入し，

様々な問題が指摘される一方で，従来の授業を見直す

きっかけにもなり，きたるポストコロナのニューノー

マル時代に向け，そのあり方に変容が迫られている．

今回遭遇した出来事を記録し，そこで起きたことの意

味を探っておくことは，今後の教育のICT化を考え

るためにも，また，今後の危機に備えるためにも意義

のあることだと考える．

1 ．東北大学日本語教育プログラム
1.1．プログラムの概要

JLPKは，東北大学全体の留学生・外国人研究者を

対象とする日本語プログラムである．本来は単位取得

を目指さない補講的プログラムであったが，本プログ

ラムの枠組みの中に日本語研修コース，日本語・日本

文化研修留学生プログラムの日本語科目が組み込まれ

ており，修了要件に必要な科目となっている．また，

JLPKが提供している日本語科目が短期交換留学プロ

グラムや国際大学院の単位として認定されている．す

なわち，言語・文化教育センターが提供する日本語研

修コース，日本語・日本文化研修留学生プログラムの

参加学生，および，大学間/部局間交流協定に基づく

交換留学制度を通じて留学し，各学部に所属する交換

留学生も対象として，日本語教育を提供している．

【特集・寄稿】

コロナ禍における東北大学の日本語教育
－学習者中心の遠隔授業に向けて－

副 島 健 作 1）＊，菅 谷 奈 津 恵 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　kensaku@tohoku.ac.jp

本稿では，コロナ禍の厳しい状況が続く中，東北大学日本語教育プログラムの現場において個々の教員は
授業でどのような問題に直面してきたのか，「学習者中心」の授業が遠隔でも実践できたのか，といった疑
問を基にプログラムとしての対応と授業実践例を検討し，オンラインによる日本語教育のあり方について考
察した．まず，日本語教育プログラムを概観した後，緊急事態宣言以降のクラス数と受講者数の変化を提示
するとともに，オンライン対応の経緯を時系列にまとめた．次に，2020年 7 - 8 月に日本語担当教員に実施し
たアンケート調査の結果から，当時の授業実施状況と教員の意識を分析した．それから 2 つの事例報告を基
に学習者中心という観点からオンライン授業の実践について検討した．その結果，学習者が把握しにくい，
学習者の気づきを促しにくい，といったオンライン日本語授業の課題が浮き彫りになった．今後は対面授業
とオンライン授業を融合したハイフレックス型授業の効果的な方法の検討が求められる．
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JLPKは，入門 < 初級 < 初中級 < 中級 < 中上級 < 

上級の 6 レベルにわたり，聞く，話す，読む，書くの

4 技能の日本語の授業を展開し，全学の留学生や海外

からの研究員が日本での生活にスムーズに適応できる

ように日本語運用力の向上に努めている．研究中心大

学である本学の特色から，専門の学習や研究を行うた

めに必要とされるスキルの習得を目的にかかげ，アカ

デミック・ジャパニーズ運用力の養成に力を入れてい

る．また，学内専任教員の協力を得て，中・上級レベ

ルの日本文化演習を多数開設し，受講者が日本語を学

びつつ，日本文化について理解と知識を深めることが

できるようになっている．

2020年度も学習者中心の指導を行うべく，例年通り

のカリキュラムを準備し，科目数，授業時間数も同規

模の開講を予定していた．次節では本学が指向する学

習者中心の指導について概観する．

1.2．学習者中心とは
学習者中心の指導については，外国語教育の分野に

おいて1970年代から次第に関心が向けられるように

なった．Nunan （1988） は学習者の「ニーズ」を分析し

た上でのシラバス作りや，学習者と教員が話し合いな

がら学習の方法や内容を決定することを説き，その理

論的背景にはコミュニカティブな言語アプローチがある

とした．日本語教育においては，岡崎・岡崎 （1992） が

学習内容の設定において，その一部を学習者に担わせ

たり，学習者の関心や価値観に配慮を払ったり，ある

いは教師の役割を アドヴァイザー，カウンセラー，援

助者として考えたりすることによって，学習者に，より

積極的な役割を与え，学習の主体として位置付けて行

う指導法であるとしている．学習者中心の授業設計に

ついてはライゲルース・ビーティ・マイヤーズ （編） 

（2020） に包括的な指針が示されている．また，細川 

（1995） は学習者の問題意識に着目し，学習者自身が学

習の主体となる「学習者主体」という概念を提示し，

現在では「学習者がコミュニケーション活動の中で主

体的に学んだほうがよいということは，現在の日本語教

育の常識として定着」（牲川 2020:11） しているとされる．

本学の日本語教育においても学習者中心を志向して

おり，日本語教育担当者向け研修等の情報共有の機会

に口頭で学習者中心の授業を心掛けるように確認し

あっている．ここで，具体的にどのような授業を実施

すれば学習者中心と言えるのか，改めてまとめてみる．

①　�一方的に説明するのではなく，学習者の気づきを

促すようなインプット

②　�学習者が積極的に参加できるタスク等の楽しい活動

③　�学習者の思考力や創造力を使うロールプレイ等の

創造的な活動

④　�ピアや外部との社会的交流等，学習者同士で協力

が必要な活動

この 4 つが含まれている活動はいずれも，自ら気づ

き，反応，発言し，積極的に活動に取り組んだり，学

習者同士で協力し，教え合ったりするという学習者の

主体的な反応を促すものであり，学習者中心の指導と

考えてよいものである．対面授業では多くの日本語科

目がこの4つの要素のいずれかを授業内で実施してき

たが，急なオンライン授業への移行に伴い，変わらず

実践できたのかどうか，プログラムとしてのJLPKの

対応と， 2 つの授業実践例を通して，検証していく．

2 ．緊急事態宣言への対応:
2.1．開講クラス数とクラス履修者数

新型コロナウィルス感染症は，2020年初頭から世界

中に拡大した. 外国人の新規入国が原則として停止さ

れ，東北大学の留学生数も11月時点の数値について，

2019年の2,438名から 2020年には 335名減の 2,103名と

なっていた．留学生数の減少はJLPKの受講者数に直結

して影響することが予想されたため，各学期において開

講クラス数を当初予定より削減して対応した．コロナ禍

前の2019年前期から2021年前期までの開講クラス数の

当初案と実際の開講クラス数は表 1のとおりである．

 

 

表表 1. JLPK  開開講講ククララスス数数推推移移 

 2019

前期 

2019

後期 

2020

前期 

2020

後期 

2021

前期 

当初案 106 103 101 102 103 

実開講数 106 103 86 90 83 

削減数 0 0 15 12 20 

 

 新規入国が見込めない状況下でも，すでに入国して

いる留学生も多数いたため，ある程度の受講者数は見

込めると考えていたが，2020 年前期のクラス受講者

は大幅に減少した．しかし，留学生の海外就学（オン

ラインによる受け入れ）を可能とした影響もあり，そ

の後徐々に回復傾向へと向かっている（図 1）． 

 

 
図図 1. JLPK 受受講講者者数数推推移移 

 

2.2. オオンンラライインン授授業業導導入入のの経経緯緯 

 東北大学は，2020 年 3 月 13 日に 2020 年度の授業

開始日を 4 月 8 日から 20 日に繰り下げることを公表

した．これを受け，JLPK も対応を余儀なくされた． 

 

2020 年  

2 月下旬 

 2020 年度日本語教育担当者向け研修の開催中止 

3 月中旬  

 授業開始日の変更，短期交換留学生の受入中止

に伴い，カリキュラムの変更（数科目が不開講

となる） 

3 月下旬  

 授業実施方法を遠隔授業とする全学方針の通知 

4 月上旬  

 日本語教育プログラムの代表より日本語担当教

員へ遠隔授業実施を正式に依頼（グーグルクラ

スルーム使用等，ガイドラインを伝える） 

 日本語担当教員より遠隔授業の実施方法につい

て対面での説明会開催の要望があったが，緊急

事態宣言下での入構制限のため実施できず 

 遠隔授業実施方法についてはメールで質問を受

け付け，詳細に回答する形で対応 

4 月下旬 

 オンライン授業を支援してくれる学生（ETA）を

2 名配置し，クラスルーム「東北大学日本語オン

ライン授業コミュニティ」を立ち上げて，オン

ライン授業に関する説明会を開催したり，疑問

点について話しあったりする場を提供 

9月中旬 

 オンライン授業の事例報告会の実施 

 

2.3. 受受講講手手続続ききととププレレーーススメメンントトテテスストト 

 JLPK の受講には受講希望者本人が春学期と秋学期

の始めに，オンラインによる受講申し込みを行う必要

がある．各学期のオンライン受講申し込み期間は開始

月（4 月または 10 月）の半月前から約 1 ヶ月間，プ

レースメントテストの受験期間も同時期である．開始

月の初旬にはオリエンテーションも実施されていた． 

 受講申込者はオンラインで申し込み手続きを完了

後，受講可能なクラスのレベルを確定するためにプレ

ースメントテストを受験する．2016 年春学期までは

一同に会して筆記試験を行なっていたが，2016 年秋

学期からは筑波大学が開発したオンラインプレースメ

ントテスト「SPOT」を利用している．受講申込者は

各自で SPOT を個人受験し，その結果を JLPK を担当

する日本語研修教育事務の担当者にメールで送付す

る．結果はすぐに日本語研修教育のオンラインシステ

ムである日本語教務システムに反映され，担当教員が

レベルを判定する．レベル分けの結果は日本語教務シ

ステムを通じて通知されるという流れである．日本語

レベルと漢字レベル 1) が同時に通知される． 

オンライン授業の実施は混乱の中始まったが，受講

手続きとプレースメントテストに関してはオンライン

化されていたことが奏功し，比較的スムーズに進めら

370
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268 283
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表 1 ．JLPK　開講クラス数推移
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他大学の例に漏れず，本学でも2020年 3 月には2020

年度前期の短期交換留学生の新規受け入れが中止され

た．それ以降も国費留学生を除いては入国制限が緩和

されなかった．これを受け，JLPKの開講クラスのう

ち，短期交換留学生の選択必修科目を中心にクラスの

削減が余儀なくされた．

新規入国が見込めない状況下でも，すでに入国して

いる留学生も多数いたため，ある程度の受講者数は見

込めると考えていたが，2020年前期のクラス受講者は

大幅に減少した．しかし，留学生の海外就学（オンラ

インによる受け入れ）を可能とした影響もあり，その

後徐々に回復傾向へと向かっている（図 1 ）．

2.2．オンライン授業導入の経緯
東北大学は，2020年 3 月13日に2020年度の授業開始

日を 4 月 8 日から20日に繰り下げることを公表した．

これを受け，JLPKも対応を余儀なくされた．

2020年	

2 月下旬

・2020年度日本語教育担当者向け研修の開催中止

3 月中旬　

・授業開始日の変更，短期交換留学生の受入中止に伴

い，カリキュラムの変更（数科目が不開講となる）

3 月下旬　

・授業実施方法を遠隔授業とする全学方針の通知

4 月上旬　

・日本語教育プログラムの代表より日本語担当教員へ

遠隔授業実施を正式に依頼（Googleクラスルーム

使用等，ガイドラインを伝える）

・日本語担当教員より遠隔授業の実施方法について対

面での説明会開催の要望があったが，緊急事態宣言

下での入構制限のため実施できず

・遠隔授業実施方法についてはメールで質問を受け付

け，詳細に回答する形で対応

4 月下旬

・オンライン授業を支援してくれる学生（ETA）を

2 名配置し，クラスルーム「東北大学日本語オンラ

イン授業コミュニティ」を立ち上げて，オンライン

授業に関する説明会を開催したり，疑問点について

話しあったりする場を提供

9 月中旬

・オンライン授業の事例報告会の実施

2.3．受講手続きとプレースメントテスト
JLPKの受講には，受講希望者本人が春学期と秋学

期の始めにオンラインによる受講申し込みを行う必要

がある．各学期のオンライン受講申し込み期間は開始

月（ 4 月または10月）の半月前から約 1 ヶ月間，プレー

スメントテストの受験期間も同時期である．開始月の

初旬にはオリエンテーションも実施されていた．

受講申込者はオンラインで申し込み手続きを完了

後，受講可能なクラスのレベルを確定するためにプ

レースメントテストを受験する．2016年春学期までは

一同に会して筆記試験を行なっていたが，2016年秋学

期からは筑波大学が開発したオンラインプレースメン

トテスト「SPOT」を利用している．受講申込者は各

自でSPOTを個人受験し，その結果をJLPKを担当す

る日本語研修教育教務の担当者にメールで送付する．

結果はすぐに日本語研修教育のオンラインシステムで

ある日本語教務システムに反映され，担当教員がレベ

ルを判定する．レベル分けの結果は日本語教務システ

ムを通じて通知されるという流れである．日本語レベ

ルと漢字レベル1） が同時に通知される．

オンライン授業の実施は混乱の中始まったが，受講

手続きとプレースメントテストに関してはオンライン

化されていたことが奏功し，比較的スムーズに進めら

れた．クラスルームへの登録については各科目のクラ

スコードをHP等で周知し，大きな混乱はなかった．
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は大幅に減少した．しかし，留学生の海外就学（オン

ラインによる受け入れ）を可能とした影響もあり，そ

の後徐々に回復傾向へと向かっている（図 1）． 
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 JLPK の受講には受講希望者本人が春学期と秋学期

の始めに，オンラインによる受講申し込みを行う必要

がある．各学期のオンライン受講申し込み期間は開始
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2.4．成績評価に関する課題
対面授業では多くの科目で筆記の中間試験，期末試

験を実施して成績評価をしていたが，筆記試験のオン

ラインによる実施では不正行為はある程度行われる可

能性が推測された．不正行為を極力阻止するためには，

監督者のもとでテストを実施するのが最善であろう

が，画面越しで監督するのには限界がある．したがっ

て，日本語科目については，つぎのような方法で学習

目標への達成度を測り，履修学生の成績を評価するよ

うに依頼した．

1 ）�課題やレポートなどの提出や発表のパフォーマン

ス，日頃の受講態度

2 ）�小テストを適宜実施して蓄積された成果（中間試

験，期末試験は比率を少なくして小テストの一つ

として位置づける）

3 ．日本語教育担当者へのオンライン授業実施
状況に関するアンケート結果
2020年度前期の授業が終わった直後に，日本語科目

担当教員に行った「オンライン授業の実施状況アン

ケート」の結果を紹介する．調査期間の 2020年 8 月は，

新型コロナウイルス感染症の第 2 波における国内の新

規感染者数がピークに達した時期であり，学期が始

まった 4 月より学生も教師もオンライン授業に慣れて

きた時期だと思われる． 

実施概要 

1 調査名:オンライン授業の実施状況アンケート

2 対象者:日本語科目担当教員

3 調査方法:インターネット調査

4 回答数: 17名

5 調査機関: 2020年 7 月31日〜 8 月18日 

6 調査目的:新型コロナウイルスの感染拡大により急

務となったオンライン授業について，日本語教育現

場における現状と課題を可視化すること．また2020

年度後期のオンライン授業につなげるために実施．

オンライン授業の実施形態については，全員がリア

ルタイム授業を実施していたと答えた （図 2 ）． 

さらに，29％がオンデマンドでの実施，24％が講義

資料での実施も経験している．この結果から，テレビ

会議システム初心者や不慣れなものがほとんであった

にもかかわらず，それを否応なく使いこなさなければ

ならない状況に陥ったことで，調査対象者全員がリア

ルタイム授業を実施することができるまでにICTス

キルを身につけたことが分かる．

学期が終わる頃になると，学生も教師もオンライン

授業に慣れてきた時期で，大学教育における対面授業
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の意義が問われ始めた頃と重なる．状況がよくなれば

対面授業での実施が積極的に推奨される雰囲気も出て

きたところで，実際，本学では 9 月上旬に「十分な感

染防止策を施したうえで，対面授業にオンラインを併

用した授業を実施」するという通達が出た．2020年度

後期にどのような授業形態が望ましいかという質問に

は，41％がハイブリッド授業（対面とオンラインの同

時進行），35％がオンライン授業と回答している（図

3 ）．合わせると 7 割を超え，オンライン授業実施へ

の抵抗感はすでになくなりつつあることが分かる．

4 ．オンライン授業の実践
JLPKでは東北大学の学習マネジメントシステムで

あるGoogleクラスルームを採用し，オンライン授業

を行った．ここでは，急遽オンライン授業となり，手

探り状態の中実施した日本語科目のうち，上級と初級

の 2 つのレベルの実践例を報告する．

4.1．事例1: 上級日本語聴解
まず，2020年度前期の上級レベルの聴解クラスにお

ける取り組みについて報告する．このクラスは全学教

育の日本語科目として学部生向けに開設されたが，

JLPKの科目として大学院生や研究生も受講できた．

4.1.1．授業の概要

対象者 : 留学生（学部生，研究生など） 17名

科目名 : �全学教育 「日本語E-1/ E-2」・JLPK 「上級日

本語聴解 L690」

授業の目的: 

1 ）�内容的にも言語的にも複雑な講義や会話の内容が

理解できる

2 ）�音声と文字・映像情報を統合して，重要な情報を

ノートに取ることができる．

3 ）�資料やノートを参照しながら，聞き取った情報を

自分の言葉で説明することができる．

使用したツール: Google MeetおよびGoogleフォーム

を用いた．

4.1.2．経緯，準備

感染拡大により，本学の2020年度前期の対面授業は

ほとんどすべてがオンライン授業となった．授業形態

はオンデマンド，同時双方向型リアルタイム授業（以

下「リアルタイム」と略述），講義資料のいずれかが

選択できた．この科目ではリスニング素材を聴いて理

解するという作業の部分をオンデマンドで行うことに

した．また，事前課題とそのフィードバックをリアル

タイムで行った．つまり，オンデマンドとリアルタイ

ムを組み合わせたオンライン授業であった．

4.1.3．授業の実施と特徴

授業では，まず事前に視聴を予定しているリスニン

グ素材に関連するトピックについて事前課題に取り組

ませ，リアルタイム授業でその課題について話し合い

を行い，既存のスキーマを活性化させ，認知的負担を

減らした．その際，画面共有をしたが，教師が学生に

対し使用する資料だけでなく，学生の成果物をクラス

で簡単に共有することができた．その後，クラスルー

ムに投稿したリスニング素材を聞いて，理解と定着を

図るために準備したGoogleフォームに回答するとい

うタスクを各自で行わせた．フィードバックはクラス

ルームを通して行った．タスクで得たトピックに対す

るクラスメートの意見や考えについてはまとめてクラ

スルームに投稿し，クラス全体で共有した．また，事

後課題として短めのリスニング素材の要約課題を課し

た．

学期末には，まとめの課題として「最近私が気にな

るリスニング素材」と題して，日本語の聴解能力向上

のために役に立つ日本語リスニング素材についての発

表を準備させた．発表会はリアルタイムでは行わず，

各自が動画を作成，クラスルームに投稿することにし

た．発表者以外には評価とコメントが書けるGoogle

フォームを準備し，発表動画を見たあと，記入して提

出するように求めた．発表コメントは匿名にして各発

表者にメールで送り，ふりかえりの糧としてもらった．

4.1.4．評価の問題点

もともとの評価は期末試験50％，活動のパフォーマ

ンス30％，受講態度ほか20％の比重で考えていた．予

定通り期末試験を準備し，実施したが，オンラインだ

と不正等の恐れがあるため，他の課題と同等に考える

ことにし，課題の提出（含受講態度）70％，活動のパ

フォーマンス（まとめの発表など）30％で評価した．

4.1.5．学生の反応と成果

ほとんどの学生にとって初めてのオンライン授業
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で，最初は戸惑いの中で始まったが，聴解の作業をオ

ンデマンドにしたため，自分のペースで納得がいくま

で学習時間が確保できた．それに基づいて学習を進め

られたため，これまでの授業よりも発展課題への移行

がスムーズになり，理解が深まったように感じた．学

生による授業評価アンケートでは，授業自体は良かっ

たが，課題が多すぎたような気がするという意見も

あった．

4.1.6．メリットとデメリット

聴解の授業をオンラインで実施すること，とくに，

聴解の作業をオンデマンドで行わせることは対面には

ないメリットがあった．上級といえども聴解力には

個々の学習者に多少の差があり，対面で少し難しいリ

スニング素材を聞かせる際は 1 人 1 人の理解度を確か

めながら，もう一度聞かせるか，ここでやめておくか

をその都度判断することが必要であった．オンデマン

ドにすることで学習者は，途中で止めたり，聞き直し

たりしながら，自分のペースで作業を進めることがで

きた．また，オンラインになったことで事前課題をや

り，授業での作業，そしてその後の事後課題をすると

いうことがすべてクラスルームにアップされ，授業に

向けてやるべきことのサイクルが視覚化されて明確に

なり，学びを深めることにつながったように思われる． 

一方で，オンデマンド，リアルタイムとも目の前で

の学生の反応に触れる機会が少なく，聴解作業のどの

部分がよく理解でき，どの部分でつまずいているか，

ということが分かりにくい面もあった．作業後のタス

クで確認できても，そのプロセス，たとえば，1 回で

すんなり理解できたのか，何回も聞き直してようやく

理解できたのか，といったところが確認できず，次の

リスニング素材を選択したり，課題の量を調整したり

するのが難しかった．さらに，1 人 1 人の理解度も見

えにくく，学習者に応じたきめ細かい対応が難しかった．

4.1.7．まとめ

総合すると，オンラインによる聴解授業では，学生

には一人でリスニング素材を聞き，理解するという時

間がしっかりと確保されており，それを基礎にして学

習が進められたため， これまでの授業よりも学びが深

められたという利点があった．また，教員にとっても，

課題作成時にこれまで以上に学習内容を精査し，各回

の目標を設定，目標までにすべきことを整理した上で

段階的に示すように心がけたことで，多少なりとも学

びがあったように思う．しかし，対面ならわかる学生

の反応や理解度を画面や文字からしか得られなくなっ

たことで，きめ細やかな対応がしにくくなったという

課題もあった． 

今回の実践でオンラインによる聴解授業の効果と課

題がある程度確認できた．ニューノーマル時代の対面

授業にも取り入れていきたいが，今回の形式をそのま

ま取り入れることは難しいであろう．リアルタイム授

業と対面授業とでは，課題と授業との時間配分，授業

中の情報共有の方法，教員からのフィードバックの方

法等が異なるためである．とくに，オンデマンドによ

る聴解作業を対面授業にどう取り入れれば効果的か，

ということは今後考えていくべき課題である． 

4.2．事例 2 : 初級レベル
4.2.1．授業の概要

Basic Japanese 1 は英語で学位を取得する国際学士

コースの 1 年生を対象とした科目である．秋学期に週

4 コマ開講され， 3 人の教員が担当する．主教材とし

て『げんきⅠ』（全12課）を用い，日常生活に必要な

日本語力を身に付けることを目的としている．2020年

後期の受講者は23名おり，このうち10月に日本にいた

のは 3 名にとどまった．学期途中にさらに 3 名が来日

したが，他の学生は国外からの受講となった．

当科目は初心者向けのクラスであるが，日本語力の

高い学生が例年以上に多く受講することとなった．国

際学士コースでは，既習者のために日本語能力試験

（JLPT）等による単位認定制度が設けられている．し

かし，コロナ禍により2020年7月のJLPTが中止とな

り，その後も受験可能な地域が限定されている．通常

でも日本語の授業履修を選択する既習者は一定数いる

が，コロナ禍の不透明な状況でこうした単位認定制度

の利用をあきらめる学生が多く見られた．

初心者の受講生も毎年非常に熱心で，短時間で上達

する学生が多いが，2020年の入学者は日本語力が例年

以上に高かった．これはその夏に入学前教育が開始さ

れ，チューター学生らが数学や物理学等の理系科目と

ともに，日本語学習をサポートしてくれていたためで
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ある．10月時点ですでに初心者もひらがな，カタカナ，

簡単な自己紹介やあいさつなどの基本的なやりとりが

可能であった．通常であればかなの定着に時間がかか

る学生が数名見られるのであるが，2020年，2021年の

入学者にはこうした問題は見られなかった．

4.2.2．授業の実施と特徴

教科書の『げんき』は会話・文法編と読み書き編の

2 つの部分からなり，読み書き編ではかなや漢字など

の文字学習が扱われる．これまで読み書き編は，週 4

コマの授業の各回で10～20分程度を割り当てて実施し

ていた．だが，2020年度，2021年度には，教員の授業

準備の負担を考慮し，週 1 コマ担当の教員 1 名が読み

書き編を教え，他の 2 名が会話・文法編を担当する形

式とした．筆者は週 2 コマ会話・文法編の授業を担当

しており，以下はその取り組みを中心に述べる．

授業はGoogle Meetを用いたリアルタイム形式で

あったが，これを参加必須の全体授業（約60分）と自

由参加の質疑応答（約30分）とに分けて実施した．全

体授業ではその日の学習項目の理解チェックをした後

に，口頭での練習を中心に行う．クラス全体での練習

とグループ練習とを組み合わせて実施した．質疑応答

の時間は，質問や相談がある学生が自由に参加する時

間とした．この時間帯に予習と宿題の指示も配信し，

質問・相談がない学生は各自課題に取り組むように指

示した．10月中は前述のJLPTの事情もあり，授業を

履修するかどうかを相談する学生が複数見られた．授

業外で気になった言葉の意味を尋ねたり，最近のでき

ごとを自由に話したりと自由参加の時間を活用する学

生もいた．

学習項目の理解度や課題の提出等に問題の見られた

学生を，教師が呼び出すこともあった．オンライン授

業では一人一人の学生の様子を把握することが難し

い．質疑応答の時間を設けることで，気がかりな学生

と個別に話すことができ，教師にとっても貴重な時間

となった．

授業課題では様々なデジタルツールを利用した．毎

回の予習を必須として，教科書の文法説明を読むこと，

付属音声を聞くことに加え，Googleフォームの問題

への解答と，ウェブで公開されているげんき文型ビデ

オの視聴を指示した．教科書を事前に読んでおくよう

にとの指示は従来もしていたが，実際には読んでこな

い学生が多かった．Googleフォームを課したことに

より，基本的な理解をしたうえで授業に臨む学生が増

えたと感じられた．各課の第 1 回目の授業では学習ア

プリQUIZLETの単語セットによる予習も課した．課

の最後の授業回には，学習内容に関連したロールプレ

イやスピーチを行い，それを録音したものをMP3形

式で提出する宿題も実施した．

中間テストと期末テストは毎年文法・聞き取り問題

の他に，会話テストを実施する．前者はGoogleフォー

ムにより実施したが，会話テストをリアルタイムで実

施するのは所要時間や対応の手間から困難だと判断

し，課末の宿題と同様に，スピーチの録音を提出する

形式とした．

中間テストのスピーチは，テストとしてだけでなく

教室活動の一部として実施している．2020年はテーマ

を「私の好きなもの」とし，学生には自分が好きなも

のの写真を載せたGoogleスライドと，それを説明す

るMP3の音声を提出させた．その後MP3をスライド

に貼り付け，ファイルを共有すると，簡単に音声付ス

ライドが完成する．授業時間にはクラスメートのス

ピーチを聞き，よいと思うスピーチを選んでスライド

にコメントを入れるよう指示した．会話・文法編を担

当した筆者ら教員はコメントを書くというところまで

しか想定していなかったのだが，受講生は自分に向け

られたコメントに，即座に返信を書いて反応していた．

短時間であるが，日本語での文字のコミュニケーショ

ンが生まれていた．

これまで中間テストのスピーチ活動は，学生が指定

用紙にコメントを書き，教師が回収後にコメントの宛

先別に分類し，その学生に用紙を渡すという形式で

あった．Googleスライド上でのやり取りにより，教

師の分類の負担もなく，即時のやりとりが可能となる

というメリットがあった．

4.2.3．コロナ禍での困難

このように，入学前教育や受講生の熱心さ，デジタ

ルツールによる恩恵を大いに感じる一方で，悩みも生

じた．

第一が，評価の難しさ，特に，聞く・話す能力の測

定の難しさである．当授業は四技能の中でも特に会話
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能力の養成を重視しているが，録音音声だけでなくリ

アルタイムでの能力を測定することが望ましい．また，

Googleフォームでの聞き取りは，何度も聞き返すこ

とができたため，実際のやり取り場面とは異なる聴解

力測定となった可能性がある．学生の環境により，音

声へのアクセスができず，テスト遂行が困難なことも

あった．

第二が，会話の話題選択の難しさである．クラスに

は仙台の生活を楽しむ学生と来日の目途が立たない学

生が混在した．春休みの予定や今したいことは何かな

どは，通常であれば多様な発言が出る明るく前向きな

質問であるが，コロナ禍においては敏感な話題となっ

た．来日状況の見通せない学生からは，「仙台に行きた

い」という答えが返ってくることが多く，胸が痛んだ．

5 ．考察
前節では，東北大学日本語教育プログラムにおける

オンライン授業の事例 2 件を報告した．前代未聞の状

況において，教員，学生双方ともが慣れないツールを

駆使し，工夫を重ねていたことがわかる．ここではま

ず，日本語を教えるにあたってのオンライン授業のメ

リットとデメリットについて考察する．

各事例で挙げられたものも含めてデメリットをまと

めると，1 ） 学習環境や機材トラブル，2 ） 学習者（の

授業態度や理解度）の把握がしにくい， 3 ） 教師の指

示や反応が伝わりにくい， 4 ） 学習者から質問がしに

くい， 5 ） 緊張感を保ちにくい，というのがある．

1 ） について補足をすると，海外からのオンライン

参加の場合，時差や現地のインターネット環境によっ

ては十分な受講ができないという事態も生じる．2020

年度後期の日本語研修コースの研修生は11月の渡日と

なり，学期開始当初の10月から渡日までは海外からの

オンライン授業での実施となった．アフリカや東南ア

ジアなどのネット環境がよいとは言えない地域からの

参加学生が多く，ネットが急に切断したり，動画が静

止したり，声が聞こえにくいなどの問題がたびたび起

こった．また，国によっては計画停電でネットが使え

ず，欠席がちになった．中にはネット環境が著しく悪

く，ほとんど授業に参加できなかった学生もいた．そ

ういった学生には渡日後改めて学び直す必要があり，

オンライン授業といえども万能ではないことを思い知

らされた．

メリットはすでにいろいろなところで言われている

ことであるが， 1 ） 海外を含め受講場所が限定されな

い， 2 ） 安全である（感染症にかからない）， 3 ） オ

ンデマンドの場合はいつでも学習可能，というのが挙

げられる．上で述べたこととは相反することではある

が，JLPKの日本語科目にも海外からの受講者がかな

りおり，筆者が授業を担当した実感として，受講に満

足している様子が窺われ，また各担当教員からも同様

の報告が挙がっている． 

最後に，学習者中心の授業がどこまで実践できたか

についても述べておきたい．第1節で述べた本学の日

本語教育において学習者中心の活動を取り入れた授業

としている 4 つのポイントを再掲する．

　

①　�一方的に説明するのではなく，学習者の気づきを

促すようなインプット

②　�学習者が積極的に参加できるタスク等の楽しい活

動

③　�学習者の思考力や創造力を使うロールプレイ等の

創造的な活動

④　�ピアや外部との社会的交流等，学習者同士で協力

が必要な活動

本稿で報告した事例において，②，③，④について

はそれぞれ課題や発表，グループ活動等を課すことで

ある程度は実践できていたように思う．一方，①の「気

づきを促すようなインプット」については十分だった

とは言い難い．例えば，対面であれば学習者の誤用を

クラス全体に問いかける等で正解に気づかせるなど，

教師と学習者とのインタラクションを通して様々な気

づきを促すことが可能であるが，Web会議システム

によるやりとりでは微妙な時差が生じたり，音切れ等

で対話がスムーズに行かないこともあり，どうしても

説明が一方的になってしまった．

以上，本学で実施した日本語教育オンライン授業に

ついて振り返ったが，今回の経験で最も大きなメリッ

トは，ICTリテラシーを身につけることをはじめとし

て，教員として成長できたことが挙げられるだろう．
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限定された状況の中，授業の目標，内容，評価という

本質を見直し，ウェブ会議システムで教えるための最

も適切な方法をそれぞれが再構築して授業を実施して

きたという経験は，教員としての成長を大いに促した

ものと思われる． 

6 ．結
本稿では，東北大学日本語教育プログラムの現場に

おいて，コロナ禍という緊急事態に際して個々の教員

は授業でどのような問題に直面してきたのか，2 つの

事例を中心に報告し，学習者中心の授業がオンライン

でも実践できたかを検証してきた．その結果，オンラ

インによる日本語授業のメリットとデメリットが浮き

彫りになった．オンライン授業のシステム的特徴から

来る，学習者の様子が把握しにくい，説明が一方的に

なり，気づきを促しにくい，といった点は，学習者中

心を志向する日本語教育において解決すべき大きな課

題と言える．遠隔教育で対面と全く同じコミュニケー

ションを求めることには無理があるが，まずは教師自

身が遠隔コミュニケーションの特徴や有用性をよく理

解し，それに応じた授業設計を行うことが求められよう．

JLPKでは，2021年度後期において，対面授業に移

行できる状況が見られても，オンライン授業を引き続

き行ってきた．それは留学を控えた学生が渡日できず，

やむなく海外から受講している者が多いためである．

今後，この留学生たちが段階的に渡日してくることに

なるだろうが，全員が無事に渡日し，完全に日本語科

目を対面授業に移行する日が来るまではまだ相当な時

間を要すると思われる。したがって，空間や時間を超

えて受講ができるオンライン授業のメリットを引き続

き生かした形でのJLPKの運営を考えていくことは喫

緊の課題と言え，意義があることと思われる．つまり，

対面授業とオンライン授業の同時実施，すなわちハイ

フレックス型授業の推進は必要不可欠である．

これは海外からの受講者にとってのみ有用なわけで

はない．東北大学は仙台市内の片平，川内，青葉山，

星稜の 4 地域にキャンパスが点在しているが，これま

でJLPKは川内キャンパスにおいて完全な「対面型」

で実施していたため，他キャンパスを拠点としている

学生は地下鉄やバスで移動して来なければ受講できな

かった．しかし，オンラインまたはハイフレックスに

よる授業を提供することにより，どのキャンパスから

も受講可能になる．こうした利点は積極的に取り入れ

ていくべきであろう．

そのためにも，我々教師には遠隔コミュニケーショ

ンの特徴を理解し，デバイスやツールを駆使して不足

分を補えるようICTスキルを高めることが求められ

る．同時に，デジタル変革（DX）の推進を積極的に

検討し，ニューノーマル時代においても学習者中心の

日本語教育が支障なく実施できる教育環境の創出を追

求すべきである．この論稿が，新しい時代の日本語教

育のあり方について中・長期的に考えるための一助に

なれば幸いである．

註

1）	 漢字レベルはSPOTのテストセット「SPOT90 + 

Grammar90 + 漢字SPOT50」うち「漢字SPOT50」

の結果をもとに判定しているため，日本語レベルと

は別に通知している.
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1 ．はじめに
2020年初頭から始まったCOVID-19の広がりは留ま

るところを知らず，「コロナ禍」，「ソーシャルディスタ

ンス」などの言葉が日常的になった非日常を作りだし

た．否応なく，すべての授業を遠隔で実施しなければ

ならない事態となり，教育現場も急激な変化への対応

に追われたが，それも懐かしい出来事になりつつある．

文化庁からは，「日本語教育人材に共通して求めら

れる基本的な資質・能力」として，【 1 】日本語を正

確に理解し的確に運用できる能力を持っていること，

【 2 】多様な言語・文化・社会的背景を持つ学習者と

接する上で，文化多様性を理解し尊重する態度を持っ

ていること，【 3 】コミュニケーションを通じてコミュ

ニケーションを学ぶという日本語教育の特性を理解し

ていることの 3 点が示されている（文化庁2019: 22）．

これらは日本語教員養成のカリキュラム全体で醸成さ

れていくべきものであるが，すべてがオンライン化し

た2020年度は【 2 】，【 3 】を学ぶ機会をどのように確

保するか，実現するかが課題であった．当初，遠隔対

応を求められたのは実習関連授業も例外ではなかった

ため，筆者が所属する白百合女子大学（以下，白百合）

の日本語教育副専攻でも，模擬授業等，実習の準備を

遠隔で進めつつ，対面授業再開を期待して様子を見る

ような状況であった1）．

しかし一方で，この強制的な遠隔化は，近年のイン

ターネット環境の整備により，日本に居ながらにして

海外で日本語を学ぶ人とつながることが容易になって

いたことにも気づかせてくれた．大学の授業としても，

履修者がいる状況でいつまでも延期することはできな

いため，オンラインでの接触場面を設定することにした．

COVID-19の感染拡大以前から，遠隔会議システム2）

を利用しての授業や，近年増えてきているCOIL

（Collaborative Online International Learning）型授業

を導入し，協働的な活動を展開している大学もあるが，

白百合では未導入であったため，すべて手探りでの開

始となった．まずは試験的にでも実施してみようと考

え，台湾・義守大学（以下，義守大）に協力を求め，

合同授業を計画した．具体的には，日本語教育副専攻

のカリキュラム上、実習を行わなければならない学生

たちが，学習者とのコミュニケーションのとり方を学

ぶことを目的とした活動を行うこととした．導入とし

ての自己紹介や大学紹介を含め，計 8 回のオンライン

／同期型での接続時間を確保した．その時の録画や授

業後のアンケート，実施記録，フォローアップ・イン

【特集・寄稿】

日本語教育副専攻における遠隔授業実践とその課題
－活動中の「沈黙」に注目して－

武 田 加 奈 子 1）＊，黄 　 幸 素 2）

1 ）白百合女子大学文学部国語国文学科， 2 ）台湾・義守大学応用日本語学科

＊）連絡先：〒182－8525　東京都調布市緑ヶ丘1-25　白百合女子大学文学部国語国文学科　ktakeda@shirayuri.ac.jp

2020年度の全授業遠隔化に伴い，日本語教育副専攻の科目である「日本語教育実習」も遠隔での実施となっ
た．模擬授業では補えない接触場面経験を実習生に提供するため，日本と台湾をオンラインでつないだ合同
授業を計画・実施した．その実施状況からは，第一の目的であった日本語学習者とのコミュニケーション体
験は果たせたが，遠隔接触場面ゆえの困難点が活動に影響していることが伺われた．そこで録画資料，フォ
ローアップ・インタビュー，活動記録などの資料を用い，沈黙の発生前後に注目して分析を試みた．その結果，
発表中に取得できる非言語的情報が少なく，聴衆の理解度が判断しにくい状況に加え，他のグループとの比
較により「留意された逸脱」が「再評価」されたり，「否定的評価」が強化された様子が見られた．今後，
ますます進むであろう語学教育のオンライン化を鑑み，教員養成課程でも遠隔接触場面についての指導が必
要になることが裏付けられた．
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タビュー（以後，FUI: ネウストプニー1994）からは，

異文化交流・異文化理解としての効果はあったものの，

日本語教員養成という観点からは検討が必要であるこ

と，オンラインという独特の状況でのやりとりが活動

全体の評価に影響していることが見えてきた．

本稿では，2020年度後期に実施した合同授業の中か

らあるグループに着目し，活動中に多発していた「沈

黙」に焦点をあてて分析していく．遠隔接触場面（尹

2004: 36）で注意すべき点を分析結果から確認し，オ

ンラインでの日本語授業（学習）の継続的な実施や，

副専攻で通常行われている国内実習，海外実習への導

入として生かすための礎としたい．

2 ．先行研究
2.1　遠隔会議システムを利用した交流授業

語学教育では，発音練習のためにCDなどの音声教

材を利用したり，ラジオやテレビなどによる学習が以

前から採用されてきたが，コンピューターやインター

ネット関連機器の発達に伴い，2000年頃から遠隔会議

システムを授業に取り入れることについての調査報告

も散見されるようになった．宮崎（2000）では，1999

年から実験的に行っていた遠隔会議システムを利用し

た授業について，日本人参加者や学習者，日本語教師

へのアンケートやインタビュー結果を紹介している．

その上で，今後の 7 つの利用法について提案している．

また，尹（2013）はE-ラーニングの一つとしてオン

ライン・システムを利用した遠隔チュートリアルを調

査し，FUI等の分析も含めた結果を報告している．直

接日本語母語話者と会話練習ができることを利点とし

て挙げている学習者が多かったこと，それが自信につ

ながっていることがある一方で，パソコンやシステム

の不具合が障害となった点として挙げられていたよう

だ．尹（2013: 25）でも指摘されているように，現在

はインターネット環境もよりよくなってきていること

から，「個人的な価値観や信念に基づき，自らの学習

活動・学習内容をカスタマイズできるように」なって

きていることは確実であろう． 

先述のCOIL型授業については，大学間の一対一の

つながりだけではなく，多数の大学が参加してのプロ

グラムも増えてきているようだ．特に2020年度からは

COIL型授業と銘打たずとも，海外と何らかのつながり

をもって合同での授業を行っているところは多いだろ

う．筆者たちが行った合同授業もCOIL型授業の一種と

言える．菱川（2021）では京都とモスクワとをオンライ

ンでつなぎ，日本語，ロシア語での成果発表会を行う

までの取り組みを紹介している．ほかにも，バイサウス・

池田（2020），藤山（2021）などの報告では，いずれも

語学能力の向上とともに，異文化を理解するという意

識の向上や学びがあったことが強調されている．

2.2　教員養成における遠隔教育
遠隔での教育としては，伝統的に通信教育という方

式が存在していた．さまざまな事情を抱えた人に学び

の機会を提供するという趣旨で始まったものであり，

現在のいわゆる遠隔授業とも方向性は合致していると

言える．山本（2020）では現代の大学通信教育独特の

課題を示し，ICT（情報通信技術）の活用，スクーリ

ングの必要性などを説いている．

日本語教育に関する報告としては，宮田他（2014），

シャカル他（2020），藤平他（2019）などがある．宮

田他（2014）では， 2 年間68回にわたり継続的に行っ

た日本-台湾の日本語授業の様子を報告している．遠

隔会議システム（Skype）を利用して日本にいる教員

が台湾の高校生に授業を行う方式で，遠隔授業の困難

点をまとめ，遠隔ならではの授業内活動を提案してい

る．シャカル他（2020）では，アメリカの大学の協力

のもとに行った日本語教員養成課程の授業の様子を紹

介している．Eメール交換や遠隔会議システム（Zoom）

を利用した交流，文化紹介や文法説明を録画して公開

するなど，様々な試みを行っている．ほかにも，藤平

他（2019）は大阪大学が日本語教員養成課程の実習の

場として提供している取り組みについて，参加者の感

想文等の分析から遠隔授業の可能性についてまとめて

いる．

以上の取り組みは，教授者側が 1 ～ 2 人，受講者が

教室に多数いる場合の報告が中心であり，遠隔授業に

対面授業と同様の効果を生み出すための様々な工夫を

している．今回のようなCOVID-19下で家から出られ

ず，各々の機器を利用しての授業参加の場合とは異な

り，今後の「ポストコロナ」の世界において，日本に
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いる教師が海外の日本語クラス，あるいは学習者へ授

業を展開するような場合につながっていくと思われる．

一方，岸・大谷（2014）は日本語教師を目指す学生

に実習の場を十分に確保するのが難しい状況を受けて，

アメリカの大学生との 1 対 1 の会話演習を行った 3 年

間の取り組みを紹介している．双方の学生の会話演習

に対する意識を修正していった様子や，日本人学生へ

行った質問紙調査の分析結果を報告しており，事前指

導の重要性が示されていると言えるだろう．ほかにも，

正課外活動として行った海外大学との半年間のペア

ワークの取り組みを紹介している遠海・北川（2014），

日韓混合のペアワークと 6 名によるグループワークの

両方を行った澤邊・相澤（2015），日本語教育コースの

学生と米国の日本語学習者との4年間の交流授業につ

いて報告している河路・栗田（2014）などもある．

これらはCOIL型授業のうちでも教員養成に特化した

取り組みであるが，教壇実習先の確保が難しい現状を

考えれば，今後も増加していくことは確実であろう．

　

2.3　遠隔接触場面としてのオンライン・コミュ
ニケーション
遠隔会議システムを利用したインターアクション場

面は尹（2004）でも接触場面（ネウストプニー1981，

ファン2003）の一種「遠隔接触場面」とされているが，

どのような問題が生じているかについては，砂岡他

（2009），谷田貝他（2011），吉田（2013）でも指摘さ

れている．

尹（2004）では，接触場面の対面と遠隔との比較を

行 い， 分 析 に あ た っ て はturn-taking（ 話 順 交 替: 

Sacks, Schegloff & Jefferson1974）の分類も行ってい

る3）．分析の結果，遠隔接触場面においてturn-taking

に関連するインターアクション問題がより多く発生

し，言語管理（2.4参照）が行われていたこと，調整

遂行の役割は学習者よりも母語話者が，そして中級学

習者より上級学習者が積極的に行っていたこと，

turn-takingの問題処理においては非母語話者の習得

レベルより接触場面の種類が深く関連していたことな

どが報告されている．

また，砂岡他（2009）では，遠隔会議システムを用

いた中国語国際遠隔会議を分析し，中国語母語話者と

非母語話者では，コミュニケーション達成度と理解度

のどちらを優先するかが違うと報告している．

そして，吉田（2013）ではペアワークと多人数会話

の両方を実施し，遠隔会議システムの性質上，アイコ

ンタクトがとれないことの指摘や調整回避についても

分析している．

使用するシステムに関する検討は情報通信分野で行

われている．谷田貝他（2011）では，実対面場面とモ

ニター越しのオンライン型場面 2 種（視線一致型と不

一致型）の計 3 種の場面の実験結果から，視線の不一

致はコミュニケーション問題になることを示してお

り，なんらかの手当てが必要だと指摘している．しか

し，現在普及し，我々が使用しているのはカメラ内臓

型のノートパソコンや外付けのWebカメラであり，

場合によってはスマートフォンでの遠隔会議システム

への参加が一般的である．今後，視線が一致するタイ

プの機器で接続できるようになる可能性はあるが，現

段階では身近な機材を使って実施できることを模索す

るしかない．つまり，先行研究で指摘されている遠隔

接触場面での困難点を踏まえた上で，オンラインでの

インターアクションや遠隔授業の活用を考えていくこ

とになるだろう．

2.4　言語管理理論による分析
言 語 管 理 理 論（Language Management Theory: 

Neustupný 1985a, 1985b, ネウストプニー1997）では，

インターアクションの分析の枠組みとして以下の 5 つ

のプロセスを示している．

（a）まず，規範（norm）からの逸脱（deviation）が

最初の段階である．

（b）つぎに，その逸脱が留意（note）される可能性が

ある．

（c）また，留意されたら，評価（evaluation）される

可能性がある．

（d）さらに，評価された逸脱に対して調整（adjustment）

が選ばれ，

（e）最後に，その調整が遂行（implementation）され

ることになる．

（ネウストプニー1997: 3より筆者抜粋）

これらのプロセスの（a）から（e）までが必ず存在す
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るとは限らず，各段階で止まる可能性もあり，また，

評価も否定的な評価だけではなく肯定的な評価もある

という特徴がある．さまざまなインターアクションを

プロセスとして把握することができることから，武田

（2016）でも勧誘談話の分析に利用し，同じ現象でも

日本語母語話者と非母語話者で解釈が異なる状況を明

らかにした．本稿でも録画資料の分析に援用する．

3 ．合同授業の概要
3.1　スケジュール

担当教員間の打ち合わせを始めた2020年 8 月の段階

では，白百合では後期も遠隔授業が主体であることは

決定していた．台湾の場合はCOVID-19の感染拡大は

抑えられていた時期で，義守大もマスクをしながらの

対面授業を実施していたが，それゆえに遠隔会議シス

テムに不慣れな学生もいた．また，授業時間に学生各

自の機器で同時に接続することから，グループ同士の

声が混ざらないようにするための準備・練習も必要で

あった．白百合の学生（以下，白百合生／あるいは実

習生）が義守大の授業時間に合わせて参加する形に

なったため，白百合生にとっては本来の授業時間外で

の活動になり，参加への配慮が必要になった．

　

3.2　実施方法
本来であれば，実習生としては教壇実習のように各

自が遠隔授業を実施することが望ましいとも思われた

が，これまで学習してきたことが遠隔授業でそのまま

使えない場合もあるため，今回は現在の知識・能力で

可能な範囲での実現を目指した4）．

当初，この合同授業自体，実習生（具体的には「日

本語教育実習」履修者）に日本語学習者とのコミュニ

ケーション機会を設け，相手のレベルに合わせた日本

語使用を練習させるために企画したことであったが，

義守大の学生（以下，義守大生）にとっても日本への

留学やインターンの中止・延期が現実となっていたこ

ともあり，双方の学生にとって得るものがあるように

と内容を練ることになった．教員間の打ち合わせでは，

・日時は義守大の授業に合わせる

・使用ツールは両大学で使用可能なGoogle meet

・接続時間は20～30分（うち，発表 5 分程度）

・白百合生の発表，義守大生との質疑応答

・発表内容は義守大の授業内容に合わせる

・同じ発表をグループを組み替えて 2 回実施

等の基本方針を決定し，それぞれで準備を進めた．

グループ分けは各大学で行い，日台の組み合わせも

教員が任意で決定した（ 1 グループあたり，白百合生

3 名，義守大生 5 ～ 6 名）．

　

義守大側ではグループに分かれつつ，各々のスマー

トフォン（あるいはパソコン）で接続するため，教室

の確保，全体顔合わせのためのビデオ機器の用意，義

守大生は事前にGmailの取得，イヤホンの用意などが

必要になった．

白百合側では義守大生のメールアドレスを各グルー

プに連絡し，Google meetの設定方法，録画方法，録

画の共有方法，実施記録の記入等，実施方法の説明を

行った．具体的には以下のような手順で進めた．

1.　教員から活動についての概要・設定方法説明

2.　グループごとに発表分担，内容の検討

著者名・タイトル 

セスとして把握することができることから，武田（2016）

でも勧誘談話の分析に利用し，同じ現象でも日本語母

語話者と非母語話者で解釈が異なる状況を明らかにし

た．本稿でも録画資料の分析に援用する． 

 
3.  合合同同授授業業のの概概要要 
3.1  ススケケジジュューールル 

 担当教員間の打ち合わせを始めた 2020 年 8 月の段

階では，白百合では後期も遠隔授業が主体であること

は決定していた．台湾の場合は COVID-19 の感染拡大

は抑えられていた時期で，義守大もマスクをしながら

の対面授業を実施していたが，それゆえに遠隔会議シ

ステムの利用に不慣れな学生もいた．また，授業時間

に学生各自の機器で同時に接続することから，グルー

プ同士の声が混ざらないようにするための準備・練習

も必要であった．白百合の学生（以下，白百合生／あ

るいは実習生）が義守大の授業時間に合わせて参加す

る形になったため，白百合生にとっては本来の授業時

間外での活動になり，参加への配慮が必要になった． 

 

表表１１．．2020 年年度度合合同同授授業業ススケケジジュューールル 

 

3.2  実実施施方方法法 

3.2.1 事前準備／手順 

本来であれば，実習生としては教壇実習のように各

自が遠隔授業を実施することが望ましいとも思われた

が，これまで学習してきたことが遠隔授業でそのまま

使えない場合もあるため，今回は現在の知識・能力で

可能な範囲での実現を目指した 4)． 

当初，この合同授業自体，白百合の実習生（具体的

には「日本語教育実習」履修者）に日本語学習者との

コミュニケーション機会を設け，相手のレベルに合わ

せた日本語使用を練習させるために企画したことで

あったが，義守大の学生（以下，義守大生）にとって

も日本への留学やインターンの中止・延期が現実と

なっていたこともあり，双方の学生にとって得るもの

があるようにと内容を練ることになった．教員間の打

ち合わせでは， 

・日時は義守大の授業に合わせる 

・使用ツールは両大学で使用可能な Google meet 

・接続時間は 20～30 分（うち，発表 5 分程度） 

・白百合生の発表，義守大生との質疑応答 

・発表内容は義守大の授業内容に合わせる 

・同じ発表をグループを組み替えて２回実施 

等の基本方針を決定し，それぞれで準備を進めた． 

グループ分けは各大学で行い，日台の組み合わせも

教員が任意で決定した（1 グループあたり，白百合生 3

名，義守大生 5～6 名）． 

 

表表２２．．日日台台ググルルーーププ組組みみ合合わわせせ 

  義守大生 

白百合生  セッション① セッション② 

SA(JW1～3) → GA GD 

SB(JW4～6) → GB(TM3,TM4 等) GA 

SC(JW7～～9) → GC(TM1,TW1 等等) GB 

SD(JW10～12) → GD GC 

（本稿では網掛け部分の活動の様子を取り上げる．） 

 

義守大側ではグループに分かれつつ，各々のスマー

トフォン（あるいはパソコン）で接続するため，教室

の確保，全体顔合わせのためのビデオ機器の用意，義

守大生は事前に Gmail の取得，イヤホンの用意などが

必要になった． 

白百合側では義守大生のメールアドレスを各グルー

プに連絡し，Google meet の設定方法，録画方法，録画

の共有方法，実施記録の記入等，実施方法の説明を行っ

た．具体的には以下のような手順で進めた． 

 

1. 教員から活動についての概要・設定方法説明 

2. グループごとに発表分担，内容の検討 

3. 発表担当者が Google meet の会議室を設定 

日台メンバーへ URL の連絡  

10/15 全体顔合わせ（接続練習） 

10/22 グループ顔合わせ（大学紹介） 

11/05 グループセッション① 1 回目 

11/19 グループセッション① 2 回目 

11/26 グループセッション① 3 回目 

12/03 グループセッション② 1 回目 

12/10 グループセッション② 2 回目 

12/17 グループセッション② 3 回目 

表 １．2020年度合同授業スケジュール

著者名・タイトル 

セスとして把握することができることから，武田（2016）

でも勧誘談話の分析に利用し，同じ現象でも日本語母

語話者と非母語話者で解釈が異なる状況を明らかにし

た．本稿でも録画資料の分析に援用する． 

 
3.  合合同同授授業業のの概概要要 
3.1  ススケケジジュューールル 

 担当教員間の打ち合わせを始めた 2020 年 8 月の段

階では，白百合では後期も遠隔授業が主体であること

は決定していた．台湾の場合は COVID-19 の感染拡大

は抑えられていた時期で，義守大もマスクをしながら

の対面授業を実施していたが，それゆえに遠隔会議シ

ステムの利用に不慣れな学生もいた．また，授業時間

に学生各自の機器で同時に接続することから，グルー

プ同士の声が混ざらないようにするための準備・練習

も必要であった．白百合の学生（以下，白百合生／あ

るいは実習生）が義守大の授業時間に合わせて参加す

る形になったため，白百合生にとっては本来の授業時

間外での活動になり，参加への配慮が必要になった． 

 

表表１１．．2020 年年度度合合同同授授業業ススケケジジュューールル 

 

3.2  実実施施方方法法 

3.2.1 事前準備／手順 

本来であれば，実習生としては教壇実習のように各

自が遠隔授業を実施することが望ましいとも思われた

が，これまで学習してきたことが遠隔授業でそのまま

使えない場合もあるため，今回は現在の知識・能力で

可能な範囲での実現を目指した 4)． 

当初，この合同授業自体，白百合の実習生（具体的

には「日本語教育実習」履修者）に日本語学習者との

コミュニケーション機会を設け，相手のレベルに合わ

せた日本語使用を練習させるために企画したことで

あったが，義守大の学生（以下，義守大生）にとって

も日本への留学やインターンの中止・延期が現実と

なっていたこともあり，双方の学生にとって得るもの

があるようにと内容を練ることになった．教員間の打

ち合わせでは， 

・日時は義守大の授業に合わせる 

・使用ツールは両大学で使用可能な Google meet 

・接続時間は 20～30 分（うち，発表 5 分程度） 

・白百合生の発表，義守大生との質疑応答 

・発表内容は義守大の授業内容に合わせる 

・同じ発表をグループを組み替えて２回実施 

等の基本方針を決定し，それぞれで準備を進めた． 

グループ分けは各大学で行い，日台の組み合わせも

教員が任意で決定した（1 グループあたり，白百合生 3

名，義守大生 5～6 名）． 

 

表表２２．．日日台台ググルルーーププ組組みみ合合わわせせ 

  義守大生 

白百合生  セッション① セッション② 

SA(JW1～3) → GA GD 

SB(JW4～6) → GB(TM3,TM4 等) GA 

SC(JW7～～9) → GC(TM1,TW1 等等) GB 

SD(JW10～12) → GD GC 

（本稿では網掛け部分の活動の様子を取り上げる．） 

 

義守大側ではグループに分かれつつ，各々のスマー

トフォン（あるいはパソコン）で接続するため，教室

の確保，全体顔合わせのためのビデオ機器の用意，義

守大生は事前に Gmail の取得，イヤホンの用意などが

必要になった． 

白百合側では義守大生のメールアドレスを各グルー

プに連絡し，Google meet の設定方法，録画方法，録画

の共有方法，実施記録の記入等，実施方法の説明を行っ

た．具体的には以下のような手順で進めた． 

 

1. 教員から活動についての概要・設定方法説明 

2. グループごとに発表分担，内容の検討 

3. 発表担当者が Google meet の会議室を設定 

日台メンバーへ URL の連絡  

10/15 全体顔合わせ（接続練習） 

10/22 グループ顔合わせ（大学紹介） 

11/05 グループセッション① 1 回目 

11/19 グループセッション① 2 回目 

11/26 グループセッション① 3 回目 

12/03 グループセッション② 1 回目 

12/10 グループセッション② 2 回目 

12/17 グループセッション② 3 回目 

表 ２．日台グループ組み合わせ
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3.　発表担当者がGoogle meetの会議室を設定

　  日台メンバーへURLの連絡　

4.　活動実施

5.　録画ファイルの共有，実施記録の記入

6.　授業で各グループの実施状況報告・共有

7.　グループセッション②に向けて発表内容修正

各グループは同じ時間に接続してはいるが，グループ

ごとに独立してGoogle meetを立ち上げており，且つ

自宅から接続しているため，お互いの様子を見ること

はできない．これもオンライン特有の状況であると言

える．そのため，「日本語教育実習」の授業内（上記 6

番）で各グループの様子を報告してもらった．（両大学

の教員は録画ファイルにアクセスできるように設定し

てもらい，活動の様子を把握した．）また，Google ド

ライブ上に作成した実施記録用ファイルに，自分の発

表や他のメンバーの発表時の様子や感想などを記入す

るように指示した．その内容はグループメンバーと教

員（武田）は閲覧可能とし，録画ファイルを見て気づ

いた点など，教員からコメントを残すようにした．

3.3　事後アンケート，インタビューの実施
日台それぞれの学生に対して事後アンケートを行っ

た．アンケート実施前に教員間で内容の確認を行い，

実施後の結果を共有した．白百合では合同授業参加者

12名のうち回答者10名，義守大は履修者22名のうち20

名の回答があった．

また，インタビューに協力してもよいと回答してく

れた白百合生に対して，60分程度のFUIをオンライ

ンで行った．

4 ．考察　
以下，分析ではFUIに協力してくれた白百合生の

うち，JW7のグループ（SC）を取り上げる．

当該グループの白百合生 3 人（JW7～9）は，グルー

プセッション①ではGC（義守大生 5 名：男性 2 名，

女性 3 名），グループセッション②ではGB（義守大生

6 名：男性 5 名，女性 1 名）と活動を行った（表 2 参

照）．

4.1　逸脱の留意と評価
どのグループも本格的な活動を始める前には顔合わ

せを兼ねた自己紹介・大学紹介の回があり，発表形式

の活動がオンライン接続の初回ではなかった．しかし，

発表初回を努めなければならなかったJW7は，オン

ライン独特の発表状況について「集中するんですけど，

反応がほしくなってくるとー不安になります」とFUI

で報告している．そして，「なかなか難しかった」と言っ

ていたのは質疑応答部分であった．談話例 1 は，JW7

が衣料品店でのアルバイトについて紹介した直後の様

子である．

　

発表後，画面に表示していたファイルを閉じたのち，

「質問とかがあったらお願いします」とJW7は質問を

募るが誰も発言せず，約 8 秒の長い沈黙が発生してい

る．誰も発話権を取得せず，結果的に沈黙後もJW7

が発話を再開しているので，尹（2004: 43）での分類，

「不適切な沈黙が発生し，再び話し手が開始する場合」

という話者維持型の沈黙パターンになっている．その

後の約22秒の沈黙後は話者交替も生じている．

義守大生にとっては，発表について，あるいは今回

の合同授業のテーマ（日本の接客業）について質問を
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4. 活動実施 

5. 録画ファイルの共有，実施記録の記入 

6. 授業で各グループの実施状況報告・共有 

7. グループセッション②に向けて発表内容修正 

 

各グループは同じ時間に接続してはいるが，グループ

ごとに独立して Google meet を立ち上げており，且つ

自宅から接続しているため，お互いの様子を見ること

はできない．これもオンライン特有の状況であると言

える．そのため，「日本語教育実習」の授業内（上記 6

番）で各グループの様子を報告してもらった．（両大学

の教員は録画ファイルにアクセスできるように設定し

てもらい，活動の様子を把握した．）また，Google ド

ライブ上に作成した実施記録用ファイルに，自分の発

表や他のメンバーの発表時の様子や感想などを記入す

るように指示した．その内容はグループメンバーと教

員（武田）は閲覧可能とし，録画ファイルを見て気づ

いた点など教員からコメントを残すようにした． 

 

3.3 事後アンケート，インタビューの実施 

 日台それぞれの学生に対して事後アンケートを行っ

た．アンケート実施前に教員間で内容の確認を行い，

実施後の結果を共有した．白百合では合同授業参加者

12 名のうち回答者 10 名，義守大は履修者 22 名のうち

20 名の回答があった． 
 また，インタビューに協力してもよいと回答してく

れた白百合生に対して，60 分程度の FUI をオンライン

で行った． 

 
4. 考察  

 以下，分析では FUI に協力してくれた白百合生のう

ち，JW7 のグループ（SC）を取り上げる． 

 当該グループの白百合生 3 人（JW7～9）は，グルー

プセッション①では GC（義守大生 5 名：男性 2 名，

女性 3 名），グループセッション②ではGB（義守大生

6 名：男性 5 名，女性 1 名）との組み合わせで活動を

行った（表２参照）． 

 

4.1 逸脱の留意と評価 

どのグループも本格的な活動を始める前には顔合わ

せを兼ねた自己紹介・大学紹介の回があり，発表形式

の活動がオンライン接続の初回ではなかった．しかし，

発表初回を努めなければならなかった JW7 は，オンラ

イン独特の発表状況について「集中するんですけど，

反応がほしくなってくるとー不安になります」と FUI

っ言と」たっかし難かなかな「，てしそ．るいてし告報で

ていたのは質疑応答部分であった．談話例１は，JW7

が衣料品店でのアルバイトについて紹介した直後の様

子である． 

 

談話例１：JW7 の発表直後 5) 

 JW7 いろんな，人が来ます 

   （6）〔PC を操作〕 

 JW7 えっとわたしのアルバイト先はこんな感じで

す 

 JW7 えーとー（2）〔PC を操作〕 質問とかがあっ

たら，お願いします 

→
→

   （8）〔PC を操作，手元の紙をめくる〕 

 JW7 あ，ほかのー，ほかのふ，あのおみせーとか

デパートでもなんでもいいです 

   （22）〔JW7 画面をじっと見る／PC を操作〕 

 JW8 いまー，ざっとー，日本の，ファッション，

まーお洋服屋さんについて発表したんですけ

どー，台湾だとお客さんと話すときはこうだ

とかそういうのありますか↑ 

   （3） 

 JW8 ありますかね，TM1 さん，ありますかー↑ 

 

発表後，画面に表示していたファイルを閉じたのち，

「質問とかがあったらお願いします」と JW7 は質問を

募るが誰も発言せず，約 8 秒の長い沈黙が発生してい

る．誰も発話権を取得せず，結果的に沈黙後も JW7 が

発話を再開しているので，尹（2004: 43）での分類，「不

適切な沈黙が発生し，再び話し手が開始する場合」と

いう話者維持型の沈黙パターンになっている．その後

の約 22 秒の沈黙後は話者交替も生じている． 

義守大生にとっては，発表について，あるいは今回

の合同授業のテーマ（日本の接客業）について質問を

することが，義守大側の授業で与えられた課題であっ

た．その前提条件がありながらすぐに質問が出なかっ

談話例 １：JW7の発表直後5）
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することが，義守大側の授業で与えられた課題であっ

た．その前提条件がありながら質問がすぐには出ず，

沈黙が発生した．この状況では，沈黙は規範からの逸

脱と留意されていると推測される．実際，JW7は約 8

秒の沈黙を調整すべきものと否定的に評価したと考え

られ，その結果が「ほかのお店とかデパートでも（よ

い）」と，再度質問を募るという調整に表れている．

しかしその調整は成功せず，さらに20秒を超える長い

沈黙が発生した．録画資料にはこの間，手元の資料を

めくったり，パソコンを操作する様子が映っていたが，

これについてJW7は，「何かわかりにくそうなところ

があるか調べてました」と報告している．図 1 にその

様子を示す．

　

沈黙再発生後の調整計画（発表内容の見直し）が長

くなってしまったことが，上のようにJW8が発話権

を取得して再度質問をするという調整（自ら司会とな

り，場を進める）を誘発したと考えられる．しかしそ

れもあまり成功していないことは，直後に約 3 秒の沈

黙が発生し，JW8がTM1を指名するという調整を行っ

ていることからわかる． 

発表直後の沈黙がJW7の発表内容や方法に問題が

あったからではないことは，同グループ（SC）の他

の発表者（JW8，JW9）でも同様の状況であったこと

からもわかる．以下，談話例 2 ， 3 を見てもわかるよ

うに，尹（2004: 43）の話者維持型の沈黙が発生して

いる．

JW8は発表が終わると画面共有していたファイルを閉

じて質問を募るが，約 8 秒の沈黙が発生している．再

度「なにかききたいことがあったら」と質問を募った

ところで一つ目の質問が発せられた．

JW9の場合も発表終了後，何も反応がなかったこと

から，「ごめんなさい，ちゃんときこえてましたか」

とまずはオンライン環境についての確認を行い，その

後，「なにか今の説明でわからなかったことがありま

すか」と質問を募る．

約 2 秒の沈黙後はTW1が質問をしたので調整計画

を練っていたのかはわからないが，図 2 にこの談話例

の様子を示す．

著者名・タイトル 

たこの状況では，沈黙は規範からの逸脱と留意されて

いると推測される． 

JW7 は約 8 秒の沈黙を調整すべきものと否定的に評

価したと考えられる．その結果，調整として「ほかの

お店とかデパートでも（よい）」と質問の幅を広げ，再

度質問を募るという調整を実施する．しかしその調整

は成功せず，さらに 20 秒を超える長い沈黙が発生し

た．録画資料にはこの間，手元の資料をめくったり，

パソコンを操作する様子が映っていたが，これについ

て JW7 は「何かわかりにくそうなところがあるか調べ

てました」と報告している．図 1 にその様子を示す． 

 

JW7：発表終了/終了表示「こんな感じです」 

JW7：質問要求 

 「質問とかがあったら…」 

   ↓ 

沈黙の発生→ 逸脱と留意 

 否定的評価 

  調整計画（質問内容の調整） 

    ↓ 

JW7：調整実施（再質問） 

「ほかのお店とかデパートでも…」 

   ↓ 

沈黙の再発生→ 逸脱と留意 

 否定的評価 

 調整計画（発表内容の見直し）                                        

JW8：発話権取得 

 「いまー，ざっとー，日本の…」 

 

図図１１．．JW7 発発表表直直後後のの言言語語管管理理ププロロセセスス 

 

沈黙再発生後の調整計画（発表内容の見直し）が長

くなってしまったことが，上のように JW8 が発話権を

取得して再度質問をするという調整（自ら司会となり，

場を進める）を誘発したと考えられる．しかしそれも

あまり成功していないことは，直後に約 3 秒の沈黙が

発生し，JW8 が TM1 を指名するという調整を行って

いることからわかる．  

発表直後の沈黙が JW7 の発表内容や方法に問題が

あったからではないことは，同グループ（SC）の他の

発表者（JW8，JW9）でも同様の状況であったことから

もわかる．以下，談話例 2，3 を見てもわかるように，

尹（2004: 43）の話者維持型の沈黙が発生している． 

 

談談話話例例２２：：JW8 のの発発表表直直後後 

 JW8 以上です，えいしょ 

   (6) 〔PC 操作〕 

 JW8 どうでしたかー↑ここー，話をきいてみて，こ

こー，もうちょっと説明して，もう一回説明し

て欲しいとか，なんか例えばあと，なんだろ

〈フフ〉〇〇〇のメニューもっとみたいでー

すみたいな人いますか↑ 

→   (8） 

 JW8 なにかききたいことがあったら，なんでもき

いてください 

   (2) 

 TW2 あのー，ひとつ，質問したいん［ですけど 

 JW8               ［んー，いいで

すよ 

 

JW8は発表が終わると画面共有していたファイルを閉

じ質問を募るが，約 8 秒の沈黙が発生している．再度

「なにかききたいことがあったら」と質問を募ったと

ころで一つ目の質問が発せられた． 

 JW9 の場合も発表終了後，何も反応がなかったこと

から，「ごめんなさい，ちゃんときこえてましたか」と

まずはオンライン環境についての確認を行い，その後，

「なにか今の説明でわからなかったことがありますか」

と質問を募る． 
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発表中に自分の声や動作音しか聞こえない状況は，

遠隔場面特有であると言えるが，その特殊な環境下で

は，理解されているかどうかは言語的に伝えてもらえ

なければ判断しにくい．遠隔会議システムを使用した

同期型接続であっても，場の共有は疑似的なものであ

ることによる影響と思われる．これは宮田他（2014）

でも「視覚的制限」「聴覚的制限」「共有情報の制限」

として挙げられている項目に含まれている（宮田他

2014: 3-4）．

一つ目の質問が発せられ，質疑応答が開始しても，

やはり長い沈黙は発生していた．JW9はセッション①

の 3 回目に発表を担当したが，初回に比べれば義守大

生から質問が出るようになり，このグループでの活動

もお互いにだいぶ慣れてきたのではないかと思われた

が， 1 つの質問についてのやりとりが終了すると，長

い沈黙が生じることも何度か発生している（談話例 4

参照）．

このような状況は対面時でも起こりうる現象ではあ

るが，質問を投げかけられた側にとっても対面時のよ
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談話例３：JW9 の発表直後 

 JW9 以上になりまーす 

 JW9 わたしが働いているのはこの，〔PC を操作〕

●●●の〇〇〇っていう，ここで働いていまー

す 

   （9）〔PC を操作〕 

 JW9 以上になりまーす 

   （12）〔PC を操作〕 

→
→

 JW9 ごめんなさい，ちゃんと聞こえてましたか 

   （3） 

 TW1 きこえまーす 

 JW9 聞こえますか，はいありがとうございます 

 JW9 なにか今の説明でわからなかったことがあり

ますかー↑ 

   （2） 

 TW1 給料が聞きたいのですがいいですか 

 JW9 はい，はい 

  

 約 2 秒の沈黙後は TW1 が質問をしたので調整計画

を練っていたのかはわからないが，図 2 にこの談話例

の様子を示す． 

 

 

JW9：発表終了/終了表示「以上になります」  

   ↓ 

沈黙の発生→逸脱と留意 

 否定的評価 

  調整計画（沈黙発生の要因確認） 

    ↓ 

 JW9：調整実施（環境確認） 

 「ごめんなさい，ちゃんと聞こえてましたか」 

 TW1：反応「きこえます」 

 JW9：質問要求 

 「何か今の説明で…」 

   ↓ 

  沈黙の発生→逸脱と留意？ 

 TW1：質問 

 

図２．JW9 発表直後の言語管理プロセス 

 

発表中に自分の声や動作音しか聞こえない状況は，

遠隔場面特有であると言えるが，その特殊な環境下で

は，理解されているかどうかは言語的に言ってもらえ

なければ判断しにくい．遠隔会議システムを使用した

同期型接続であっても，場の共有は疑似的なものであ

ることによる影響と思われる．これは宮田他（2014）

でも「視覚的制限」「聴覚的制限」「共有情報の制限」

として挙げられている項目に含まれている（宮田他

2014: 3-4）． 

一つ目の質問が発せられ，質疑応答が開始しても，

やはり 

 

談話例４：JW9 のセッション①での沈黙例 

 JW9 はい，3 時間働くと休憩の時間があるので，6

時までだと 3 時ぐらいに 

 TW3 ありがとございます 

 JW9 はーい 

→  （11）〔下を向く，手元の紙をめくる〕 

 JW9 ほかに質問あるかたいますかー↑ 

  （6） 

 JW9 〇〇〇，調べたら台湾に 50 店舗あるって出

てきたんですけど，知っている人いますか↑ 

 TW1 はい，しっている 

 JW9 たくさんありますか↑台湾にも 

 TW1 買ったこととかあります 

 JW9 ありますか〔うなづく〕 

→  （15） 〔下を向く，手元の紙をめくる〕 

 JW9 ほかに質問あるかたとかいないですかー↑ 

  （25）〔下を向く，画面をみつめる〕 

 TM2 えーと，質問があります 

 JW9 はい 

 TM2 その仕事は，売り上げによって，えーと，ボー

ナスがありますか 

 

このような状況は対面時でも起こりうる現象ではある

が，質問を投げかけられた側にとっても対面時のよう

な交渉，例えば次に誰が発言するのかまわりを確認し

談話例 ３：JW9の発表直後
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うな交渉，例えば次に誰が発言するのかまわりを確認

したり，視線を使って合図したり等を行うことは難し

い．実習生側も遠隔場面では非言語的な情報に頼るこ

とができないため，言語的な情報，あるいは音声とし

て伝わるような情報を利用するしかない．この場面で

は，自分の発話が相手に伝わっていたかの確認は談話

例 3 でできているため，JW9はこの後，誰かの発言を

待つという選択をしており，根気強く待てば待つほど，

沈黙が継続することになる．

JW7はセッション①についてFUIで次のように報

告している．

以上のように，白百合生の発表後や質問要求の後，

スムーズに質問が発せられず，沈黙が生じてしまった

こと，その発生理由も情報不足のために推測が困難で

あった様子が浮き彫りになった．尹（2004）の調査結

果でも，対面場面よりも遠隔場面の方が沈黙が発生し

やすいことは指摘されているが，さらに我々の合同授

業はグループ活動であるため，次は誰が話すのか（話

したいのか），次発話の取得がより難しくなっている

ことも影響しているだろう．白百合生は沈黙解消のた

めに再度質問をしていたが，接触場面自体の経験が少

なく，質問にバリエーションがなかったことも沈黙再

発生の要因になっていると思われた．

4.2　 2 グループの比較による評価
次にセッション①と対照的だったグループセッショ

ン②での談話を取り上げる（表 2 参照）．JW7は「 2

回目（GB）の方がやりやすかったです」とFUIで報

告している．録画を確認すると，グループGBでも沈

黙は発生しているのだが，発表直後に義守大生（TM3）

が「ありがとございました」とお礼を言うことで，白

百合生（JW7）からTM3に発話権が渡った形になり，

その後はTM3が司会の役割を果たしていた．そのた

め，沈黙が発生しても，白百合生はそれほど沈黙に責

任を感じなくてもよい状況になっていると考えられ

た．実際，誰が次に発言するのかを義守大生が相談し

ている様子がわかり，動きがなかったというグループ

GCとは違っていたようだ6）．その場を共有している

全員に沈黙自体は逸脱と留意されていたはずである

が，JW7にとっては調整の対象にはならなかったと考

えられる．
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たり，視線を使って合図したり等を行うことは難しい．

実習生側も遠隔場面では非言語的な情報に頼ることが

できないため，言語的な情報，あるいは音声として伝

わるような情報を利用するしかない．今回のこの場面

でも誰かの発言を待つしか術はなく，根気強く待てば

待つほど，沈黙が継続することになる． 

 JW7はセッション①について次のように報告してい

る． 

 

 

 

 

 

 

  

 以上のように，白百合生の発表後や質問要求の後，

スムーズに質問が発せられず，沈黙が生じてしまった

こと，その発生理由も情報不足のために推測が困難で

あった様子が浮き彫りになった．尹（2004）の調査結

果でも，対面場面よりも遠隔場面の方が沈黙が発生し

やすいことは指摘されているが，さらに我々の合同授

業はグループ活動であるため，次は誰が話すのか（話

したいのか），次発話の取得がより難しくなっているこ

とも影響しているだろう．白百合生は沈黙解消のため

に再度質問をしていたが，接触場面自体の経験が少な

く，質問にバリエーションがなかったことも沈黙再発

生の要因になっていると思われた． 

 

4.2 2 グループの比較による評価の強化 

次にセッション①と対照的だったグループセッショ

ン②での談話を取り上げる．JW7 は「2 回目（GB）の

方がやりやすかったです」と FUI で報告している．録

画を確認すると，グループ GB でも沈黙は発生してい

るのだが，発表直後に義守大生（TM3）が「ありがと

ございました」とお礼を言うことで，白百合生（JW7）

から TM3 に発話権が渡った形になり，その後は TM3

が司会の役割を果たしていた．そのため，沈黙が発生

しても，白百合生はそれほど沈黙に責任を感じなくて

もよい状況になっていると考えられた．実際，誰が次

に発言するのかを義守大生が相談している様子がわか

り，動きがなかったというグループ GC とは違ってい

たようだ 6)．その場を共有している全員に沈黙自体は

逸脱と留意されていたはずであるが，JW7 にとっては

調整の対象にはならなかったと考えられる． 

   

談話例５：セッション②TM3 の様子 

 

JW7 

給料は 960 円です．えーと，これ，こ，こ

れ以上は上がりません．なん，固定のまま

です 

   (2) 

 JW7 以上でーす 

→ TM3 あ，ありがとございました〔右後ろを見る〕 

  (2) 

 TM3 あーのー，えー，JW7 さん，ですか 

 JW7 はい，JW7 です 

  （中略） 

 JW7 えーとー，歩いて 15 分ぐらいのところにあ

ります 

 TM3 そのー，はい，わかりました，そー 

   （2） 

 TM3 じゃーXXX 〔左隣を見る〕 

   （3） 

 TM3 （3）〔右隣りを見る，目くばせをする，画

面を見る〕 

 TM3 あのー〔音声を消して左隣と話している〕 

   （6） 

 TM4 はーい 

 JW7 はい 

 TM4 あのー，JW7 さんが，1 時間働いていくら，

いくらですか 

 （不明） XXXXXX 

 TM4 あーXX さきには，さきにはい，い，言った

ましたね， ［はい 

 JW7  ［だいたいー，4 時間から 6 時

間ぐらい 

 

このグループ GB では各自が質問を用意し，それを

順番に質問しようという計画があることや，自分が話

し終わると他のメンバーの方に視線を送るなど，画面

オンラインだったので―，ちょっとあのー，相手がわ

かってるかっていうのがちょっとわかりにくかったっ

ていうのがあったんですけどー（中略）えっとー，すぐ

そばであのー，リアあのーリアルで↑，オンライン上

じゃなくて，でー，しゃべってるときはー，なんとなく

わかると思うんです．でもオンラインだとなんとなくっ

ていうのがわからない，不安だなーと思いました 
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たり，視線を使って合図したり等を行うことは難しい．

実習生側も遠隔場面では非言語的な情報に頼ることが

できないため，言語的な情報，あるいは音声として伝

わるような情報を利用するしかない．今回のこの場面

でも誰かの発言を待つしか術はなく，根気強く待てば

待つほど，沈黙が継続することになる． 

 JW7はセッション①について次のように報告してい

る． 

 

 

 

 

 

 

  

 以上のように，白百合生の発表後や質問要求の後，

スムーズに質問が発せられず，沈黙が生じてしまった

こと，その発生理由も情報不足のために推測が困難で

あった様子が浮き彫りになった．尹（2004）の調査結

果でも，対面場面よりも遠隔場面の方が沈黙が発生し

やすいことは指摘されているが，さらに我々の合同授

業はグループ活動であるため，次は誰が話すのか（話

したいのか），次発話の取得がより難しくなっているこ

とも影響しているだろう．白百合生は沈黙解消のため

に再度質問をしていたが，接触場面自体の経験が少な

く，質問にバリエーションがなかったことも沈黙再発

生の要因になっていると思われた． 

 

4.2 2 グループの比較による評価の強化 

次にセッション①と対照的だったグループセッショ

ン②での談話を取り上げる．JW7 は「2 回目（GB）の

方がやりやすかったです」と FUI で報告している．録

画を確認すると，グループ GB でも沈黙は発生してい

るのだが，発表直後に義守大生（TM3）が「ありがと

ございました」とお礼を言うことで，白百合生（JW7）

から TM3 に発話権が渡った形になり，その後は TM3

が司会の役割を果たしていた．そのため，沈黙が発生

しても，白百合生はそれほど沈黙に責任を感じなくて

もよい状況になっていると考えられた．実際，誰が次

に発言するのかを義守大生が相談している様子がわか

り，動きがなかったというグループ GC とは違ってい

たようだ 6)．その場を共有している全員に沈黙自体は

逸脱と留意されていたはずであるが，JW7 にとっては

調整の対象にはならなかったと考えられる． 

   

談話例５：セッション②TM3 の様子 

 

JW7 

給料は 960 円です．えーと，これ，こ，こ

れ以上は上がりません．なん，固定のまま

です 

   (2) 

 JW7 以上でーす 

→ TM3 あ，ありがとございました〔右後ろを見る〕 

  (2) 

 TM3 あーのー，えー，JW7 さん，ですか 

 JW7 はい，JW7 です 

  （中略） 

 JW7 えーとー，歩いて 15 分ぐらいのところにあ

ります 

 TM3 そのー，はい，わかりました，そー 

   （2） 

 TM3 じゃーXXX 〔左隣を見る〕 

   （3） 

 TM3 （3）〔右隣りを見る，目くばせをする，画

面を見る〕 

 TM3 あのー〔音声を消して左隣と話している〕 

   （6） 

 TM4 はーい 

 JW7 はい 

 TM4 あのー，JW7 さんが，1 時間働いていくら，

いくらですか 

 （不明） XXXXXX 

 TM4 あーXX さきには，さきにはい，い，言った

ましたね， ［はい 

 JW7  ［だいたいー，4 時間から 6 時

間ぐらい 

 

このグループ GB では各自が質問を用意し，それを

順番に質問しようという計画があることや，自分が話

し終わると他のメンバーの方に視線を送るなど，画面

オンラインだったので―，ちょっとあのー，相手がわ

かってるかっていうのがちょっとわかりにくかったっ

ていうのがあったんですけどー（中略）えっとー，すぐ

そばであのー，リアあのーリアルで↑，オンライン上

じゃなくて，でー，しゃべってるときはー，なんとなく

わかると思うんです．でもオンラインだとなんとなくっ

ていうのがわからない，不安だなーと思いました 

談話例 ５：セッション②TM3の様子
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このグループGBでは各自が質問を用意し，それを

順番に質問しようという計画があることや，自分が話

し終わると他のメンバーの方に視線を送るなど，連携

を取ろうとしていることが確認でき，近くに座って接

続していることがわかった．この点についてはJW7

もコメントしており，より対面時に近い状況だったと

思われる．

また，セッション②ではJW7の発表時，次のよう

に「わからない」と言うTM4の発話に対して感謝す

るという行為が発生していた．

一連のやりとりの最後の部分では，TM4「ちょっと

よくわからないです」に対してJW7は「ありがとう

ございます」と感謝を述べている．これについてJW7

は「前のグループだと，疑問だったことなど，あまり

きかないで流してたと思うので，聞いてくれただけあ

りがたいなと」思ったことをFUIで報告している．

しかし実際には，前のグループ（GC）の学生達は疑

問点があったのに質問しなかったのだ，という確認を

する機会はなく，GBとGCの比較によりそのような

評価に至ったと考えられる．このようなFUIでの報

告や活動状況から，セッション①，②それぞれでの経

験が相互に影響し合っているのではないかと考えられ

た．

発表中に聞き手の反応がないのはオンライン特有の

発表マナーのようなものとも言え，特にそこには影響

関係はないと思われるが，発表後の質疑応答部分では，

セッション①での経験が評価の基準となり，セッショ

ン②に影響しているのではないかと考えられた．例え

ば，発表直後に誰も質問せず，沈黙が発生することは

否定的に評価されてもおかしくないが，沈黙が発生し

ないことは本来であれば逸脱にもならないはずであ

る．しかし，白百合生はセッション②では積極的に質

問をしてくれた，スムーズに進んだと実施記録には肯

定的な受け止めであったことを記入していた．実際に

はセッション②でも沈黙は発生しており，相違点とし

ては発表直後には沈黙が発生しなかったこと，義守大

生が発話権を取得し，それを維持していたことである

と言える．セッション①での経験と比較し，セッショ

ン②での状況を肯定的に評価したと考えられた．

また，質疑応答中の「わからない」という発言は，

日本語の授業では通常の反応であると淡々と受け止め

て対応することもできる．あるいは，学習者が理解で

きるような説明になっていないという解釈（否定的評

価の対象）もできるだろう．しかしJW7は質問して「く

れた」と好意的に受け止め，さらに，セッション①の

グループGCの人たちは，わからないことがあったは

ずなのに質問しなかったのだろうと考えていることが

明らかになった．二つのグループを比較し，先のグルー

プ（セッション①）での評価を書き換えるという再処

理（フェアブラザー2000）が行われていることが推測

された7）．

このように，グループセッション①では話者交替が

行われず長い沈黙が発生し，結果的に白百合生が発話

権を維持せざるを得なかった．これは，白百合生が発

表し，質疑応答を進める司会役を担っていたことから

そのような管理が行われていたとも言える．今回の合

同授業は「授業」として行っている活動であるため，

活動自体を終了させたり，まったく違う話題にするな
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の向こうで連携を取ろうとしていることが見え，近く

に座って接続していることがわかった．この点につい

ては JW7 もコメントしており，より対面時に近い状況

だったと思われる． 

 また，セッション②では JW7 の発表時，次のように

「わからない」と言う TM4 の発話に対して感謝する

という行為が発生していた． 

 

談話例６：JW7「感謝」 

 TM4 あのー，JW7 さんは，自分でー，〇〇〇〇で

買い物しますか 

 JW7 はい，します 

 TM4 よくしますか 

 JW7 たまに〈フフ〉します 

 TM4 〈フフ〉たまにしますね，［あのー 

 JW7             ［えーと，必要な

ものがあったら買います 

 TM4 あー，ふくが，をー，どのような，洋服，多

い，いえ，どのような，しますか 

 JW7 えー，こういうトレーナーとか 

 TM4 はい 

 JW7 みなさんが普段着ているようなもの↑ 

 TM4 あー，なるほど，あの XX，見たこと，あり

ませんで〈フフ〉から， 

 JW7 あーそうなんですね 

 TM4 ちょっとよくわからないです 

→
→

 JW7 あー，ありがとうございます〈フフ〉 

 TM4 〈ハハ〉 

 

一連のやりとりの最後の部分では，TM4「ちょっとよ

くわからないです」に対して JW7 は「ありがとうござ

います」と感謝を述べている．これについて JW7 は「前

のグループだと，疑問だったことなど，あまりきかな

いで流してたと思うので，聞いてくれただけありがた

いなと」思ったことを FUI で報告している．しかし実

際には，前のグループ（GC）の学生達は疑問点があっ

たのに質問しなかったのだ，という確認を取る機会は

なく，GB と GC の比較によりそのような評価に至っ

たと考えられる．このような FUI での報告や活動状況

から，セッション①，②それぞれでの経験が相互に影

響し合っているのではないかと考えられた． 

 発表中に聞き手の反応がないのはオンライン特有の

発表マナーのようなものとも言え，特にそこには影響

関係はないと思われるが，発表後の質疑応答部分では，

セッション①での経験が評価の基準となり，セッショ

ン②に影響しているのではないかと考えられた．例え

ば，発表直後に誰も質問せず，沈黙が発生することは

否定的に評価されてもおかしくないが，沈黙が発生し

ないことは本来であれば逸脱にもならないはずである．

しかし，白百合生はセッション②では積極的に質問を

してくれた，スムーズに進んだと実施記録には肯定的

な受け止めであったことを記入していた．実際には

セッション②でも沈黙は発生しており，相違点として

は発表直後には沈黙が発生しなかったこと，義守大生

が発話権を取得し，それを維持していたことであると

言える．セッション①での経験と比較し，セッション

②での状況を肯定的に評価したと考えられた． 

 また，質疑応答中の「わからない」という発言は，

日本語の授業では通常の反応であると淡々と受け止め

て対応することもできる．あるいは，学習者が理解で

きるような説明になっていないという解釈（否定的評

価の対象）もできるだろう．しかし JW7 は質問して「く

れた」と好意的に受け止め，さらに，セッション①の

GC グループの人たちは，わからないことがあったは

ずなのに質問しなかったのだろうと考えていることが

明らかになった．二つのグループを比較し，先のグルー

プ（セッション①）での評価を書き換えるという再処

理（フェアブラザー2000）が行われていることが推測

された 7)． 

 このように，グループセッション①では話者交替が

行われず長い沈黙が発生し，結果的に白百合生が発話

権を維持せざるを得なかった．これは，白百合生が発

表し，質疑応答を進める司会役を担っていたことから

そのような管理が行われていたとも言える．今回の合

同授業は「授業」として行っている活動であるため，

活動自体を終了させたり，まったく違う話題にするな

どの調整は選択できないという制約もある．接触場面，

または遠隔での接触場面の経験が浅い学生にとって，

問題が生じた際にはそれまでの経験で得たものに頼ら

談話例 ６：JW7「感謝」
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どの調整は選択できないという制約もある．接触場面，

または遠隔での接触場面の経験が浅い学生にとって，

問題が生じた際にはそれまでの経験で得たものに頼ら

ざるを得ない．得られる情報が少ない中で活動を進め

ていった結果が，談話上に表れていることがわかった．

以上のように，過去の経験（セッション①）が遠隔

場面としての基準となり，次の経験に影響している様

子が観察された．ここには，遠隔場面と対面場面とい

う異なる環境が多分に影響していることは明らかであ

り，これが相手グループや学習者個人への評価に結び

付かないように注意する必要がある．

4.3　まとめ
日本語教育副専攻の学生が参加した，日本と台湾と

のオンライン合同授業の活動について，特にあるグ

ループの沈黙時の言語管理プロセスについて取り上げ

た．分析の結果，遠隔（オンライン）場面特有の状況

が，その時の言語管理プロセスの評価に影響している

ことが浮き彫りになった．

他者の発言中は，聴衆側はマイクをoffにするのが

オンライン会議での作法のようになってきているた

め，発表者は周りから遮断された無音空間で話し続け

る状態になる．作成した資料を画面共有しながらの発

表は，聞き手全員を画面に表示することはできない場

合もあり，より一層，聞き手の反応が取得しにくい状

況でもある．つまり，実習生は自分の発表が聞き手で

ある学習者に理解されているかの言語的，非言語的情

報を満足に取得できない（雰囲気がつかめない）まま

続けなければならなかったと言える9）．

また，その後の質疑応答部分で発生した沈黙の理由

であるが，通常の対面場面であれば，発表内容に興味

がない場合や日本語が理解できない場合などが考えら

れる．実際，白百合生への事後アンケートには，発表

内容に対して義守大生は興味がないのではないかと疑

問を持った者もいたことが現れていた．しかし，この

点について問題なかったことは義守大生へのアンケー

ト結果から判明している（黄・武田2021）．

日本語教育副専攻の履修を始めるまで接触場面の経

験がないという白百合生も少なくなく，それに加え，

2020年度は実習生としても実践の場がないことによる

経験不足（質問のしかたのバリエーションが少ない）

があることは確かだが，オンライン特有の問題（画面

からは読み取れる情報が少ないこと）により，さらに

対応しにくくなっていた様子が明らかになった．遠隔

授業の受講経験は半年以上あったとはいえ，自分が主

体的に行わなければならないオンライン上の活動は

違った苦労を感じていたように観察された．

また，活動記録には，義守大生とのやりとりの中で

気づいた日本語の間違いや文化の違いなど，何でもい

いのでメモを残すようにと指示をしたが，活動自体に

集中していて気づかなかったり，メモできなかったり

していた．日本語の授業では修正されそうな文法的な

間違いや不適切な表現が発生していたことは、録画資

料を確認すればすぐにわかるが，その場では会話の維

持が優先され，メモをとるところまではなかなかでき

ないのは理解できる．不慣れな遠隔場面ではなおさら

であろう．教育実習の一環として取り入れるには，録

画資料の分析など別の手法が必要と思われ，今後の課

題となった．

5 ．終わりに
今回の合同授業を通して，他のCOIL型授業のよう

に，まさに外の世界の人とのインターアクションが学

著者名・タイトル 

ざるを得ない．得られる情報が少ない中で活動を進め

ていった結果が，談話上に表れていることがわかった． 

 

 

表３.セッション①と②の影響関係 8) 

SC グループの 

管理 

セッション① 
【GC】 

セッション② 
【GB】 

発表中の反応 なし なし 

発表直後の沈黙 

あり なし 

否定的評価 肯定的評価 

①の経験が②の評価へ影響 

質疑応答中の

沈黙 

あり あり 

否定的評価 （非評価化） 
①での経験，発話権の譲渡が 

②の評価へ影響 

質疑応答中の

疑問 

なし あり 

（否定的評価？） 肯定的評価 

①と②を比較した結果の評価 

全体的な印象 「難しかった」 「やりやすかった」 

 

 以上のように，過去の経験（セッション①）が遠隔

場面としての基準となり，次の経験に影響している様

子が観察された．ここには，遠隔場面と対面場面とい

う異なる環境が多分に影響していることは明らかであ

り，これが相手グループや学習者個人への評価に結び

付かないように注意する必要がある． 

 

4.3 まとめ 

 日本語教育副専攻の学生が参加した，日本と台湾と

のオンライン合同授業の活動について，特にあるグ

ループの沈黙時の言語管理プロセスについて取り上げ

た．分析の結果，遠隔（オンライン）場面特有の状況

が，その時の言語管理プロセスの評価に影響している

ことが浮き彫りになった． 

他者の発言中は，聴衆側はマイクを off にするのが

オンライン会議での作法のようになってきているため，

発表者は周りから遮断された無音空間で話し続ける状

態になる．作成した資料を画面共有しながらの発表は，

聞き手全員を画面に表示することはできない場合もあ

り，より一層，聞き手の反応が取得しにくい状況でも

ある．つまり，実習生は自分の発表が聞き手である学

習者に理解されているかの言語的，非言語的情報情報

を満足に取得できない（雰囲気がつかめない）まま続

けなければならなかったと言える 9)． 

 また，その後の質疑応答部分で発生した沈黙の理由

であるが，通常の対面場面であれば，発表内容に興味

がない場合や日本語が理解できない場合などが考えら

れる．実際，白百合生への事後アンケートでは，発表

内容に対して義守大生は興味がないのにはないかと疑

問を持った者もいたことが現れていた．しかし，この

点についてはどちらも問題なかったことは義守大生へ

のアンケート結果から判明している（黄・武田 2021）． 

 日本語教育副専攻の履修を始めるまで接触場面の経

験がないという白百合生も少なくなく，それに加え，

2020 年度は実習生としても実践の場がないことによ

る経験不足（質問のしかたのバリエーションが少ない）

があることは確かだが，オンライン特有の問題（画面

からは読み取れる情報が少ないこと）により，さらに

対応しにくくなっていた様子が明らかになった．遠隔

授業の受講経験は半年以上あったとはいえ，自分が主

体的に行わなければならないオンライン上の活動は

違った苦労を感じていたように観察された． 

 また，活動記録には義守大生とのやりとりの中で気

づいた日本語の間違いや文化の違いなど，何でもいい

のでメモを残すようにと指示をしたが，活動自体に集

中していて気づかなかったり，メモできなかったりし

ていた．日本語の授業では修正されそうな文法的な間

違いや不適切な表現が発生していたことは、録画資料

を確認すればすぐにわかるが，その場では会話の維持

が優先され，メモをとるところまではなかなかできな

いのは理解できる．不慣れな遠隔場面ではなおさらで

あろう．教育実習の一環として取り入れるには録画資

料の分析など，別の手法が必要と思われ，新たな課題

となった． 

 

5. 終わりに 

 今回の合同授業を通して，他の COIL 型授業のよう

に，まさに外の世界の人とのインターアクションが学

生への刺激になり，他文化への理解や自文化の気づき

になったことは，事後アンケートや活動の実施記録な

表 ３ .セッション①と②の影響関係8）
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生への刺激になり，他文化への理解や自文化の気づき

になったことは，事後アンケートや活動の実施記録な

どからも確かなようだ．試験的に行った試みであった

が，両校の学生ともに満足度が高かったことからも，

この取り組みの有用性はあったと言っても過言ではな

いだろう．

教員養成課程のすべてを遠隔のみで行うことは難し

いと思われるが，遠隔授業に慣れてきた現在では，今

後，対面授業と遠隔授業とは違うものであると捉え，

インターネットを利用した学びを積極的に取り入れる

方法など，「ポストコロナ」を考慮したさまざまなオ

ンライン教育の可能性の検討が必要になるだろう．

シャカル他（2020）では時差の問題が指摘されていた

が，そのようなことも含め，ブレンディッド・ラーニ

ング（藤本2008: 31）と言われるように，さまざまな

ツールを用いて実施していくことの方が現実的である

と思われる．対面／遠隔授業の特徴を整理し，効果的

な活用法を今後も探っていきたい．

注

1）	 白百合女子大学では，実習，実技系の授業は2020年

度後期から遠隔授業時でも十分な感染対策を行った

上で対面での授業が可能になった．2021年度は対面

での実習も行った．

2） 	 インターネット回線を利用した遠隔会議システムに

ついては，会議室同士を特別回線でつなぐテレビ会

議システムと，オンライン会議ツール（zoom，

Google meet等）を利用して接続するWeb会議シス

テムに分ける考え方もある．これまでの研究では同

様のツールを使用していても，「テレビ会議システム」,

「ビデオ会議システム」と名称はさまざまであるため，

本稿では便宜上，「遠隔会議システム」に統一する．

3）	 尹（2004）の場合は1対1のNS（母語話者），NNS（非

母語話者）の会話場面であるため，話者交替の分類

もNSからNNSへの交替か，その逆かにより分類して

いる．沈黙処理の分類も，話者交替が起こる場合，

話者交替が起こらない場合（話者維持）のそれぞれ

ごとにNSかNNSかでの分類を行っている．今回の

我々の活動は各国数名ずつのグループ活動であるた

め，同じような分類を行うとより複雑になるだろう．

4） 	 例えば，通常の教室での日本語授業では，目の前に

いる学習者に対して絵カードなどを示して活用練習

をしたり，ロールプレイをペアで練習するなどの活

動を取り入れたりすることが多いが，遠隔会議シス

テムを利用し，同期型接続であったとしても，手持

ちのカードを見せたり，ペアワークを机間巡回して

チェックする動作を，対面場面とまったく同じには

できないことは容易に想像できる．

5） 	 談話例の凡例

	 （22）	 約22秒の沈黙

　	〔　　〕	 発話者の動作の説明

　	 ↑	 上昇イントネーション

　	 ［	 （上下発話の）同時発話

　	 〈フフ〉〈ハハ〉	 笑い

　	 XXX	 聞き取れない発話

	 〇〇〇/●●●	 固有名詞

6）	 Google meetはマイクがonになっていて，何らかの

音声を拾えた接続者のみ録画に残る仕様で，グルー

プGCとの活動中に沈黙になった際，録画に残るのは

発表者側の画面（つまり発表者の顔）のみであった．

7）	 対比により，肯定的評価がさらに強化された可能性

もある．

8）	 （　）内は，FUIではっきりとした報告はなかったが，

他の部分の報告から推測できた評価．表はFUIを行っ

たJW7の評価を主に反映している．

9）	 現在はGoogle meetにも「挙手」の機能が搭載された

が，本合同授業開始時は未導入だった．画面共有し

た資料をあやつりながら発表をし，同時に聞き手の

様子をうかがうのは，初心者にはかなり負担になる

だろう．
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1 ．Introduction
The COVID-19 pandemic has had a significant 

impact on higher education globally. The sudden 

onset of this disaster forced many educational 

institutions to make the shift from in-person to 

virtual learning. Furthermore, the pandemic’s 

economic repercussions led numerous universities to 

make drastic changes to their budgets, with some 

even going so far as to eliminate entire academic 

departments and make redundant tenured faculty 

(Burki, 2020; Marinoni et al., 2020).

Although higher education in Japan avoided many 

of the calamities that this industry suffered in North 

America, Britain, and some Western European 

nations, it was nonetheless seriously impacted by the 

pandemic. While classes were only briefly disrupted, 

the transition to online learning in Japan was rather 

uneven, with schools in less affluent prefectures 

struggling to provide laptops to all students 

(Iwabuchi et al. , 2021). Moreover, there were 

indications that many students experienced mild 

trauma as a result of the lockdowns, which impeded 

their ability to learn (Iwabuchi et al., 2021).

These COVID-19 issues affected TU as well, 

although TU did make a relatively smooth and rapid 

transition from traditional face-to-face lessons to an 

online distance-learning format. Moreover, the TU 

Center for Language and Cultural Education (English 

Section) (CCLE (ES) )  took advantage of the 

opportunity presented by the pandemic by making 

several much-needed digital delivery upgrades 

available to the TU English Teaching Faculty (ETF) 

in order to integrate a new English curriculum more 

fully into ETF classrooms. Prior to 2020, the ETF 

had embraced what was regarded as a “non-

curriculum” curriculum, which left instructors 

largely to their own devices when it came to course 

design, content, and instructional methods. As a 

result of this non-unified curriculum, TU students’ 

average TOEFL ITP scores had remained stagnant 

at under 500 points since the mid-1990s. This long-

entrenched system made it unlikely that the 
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transition to the new curriculum would be effortless 

and unproblematic. The challenge of implementing 

the curriculum change was evidenced by the fact 

that only roughly one-quarter of the ETF were fully 

committed to teaching the new curriculum at its 

launch in Spring 2020. However, encouragingly, as of 

October 2021, the rate of participation is around 50%, 

according internal surveying. Interestingly, this 

increase in participation rate co-occurred with a 

dramatic rise in the most recent TU TOEFL scores. 

The CCLE (ES) anticipates that even more ETF 

members will adopt the new curriculum in the 

forthcoming semesters, and preliminary data 

suggests that this correlation will likely increase 

TOEFL scores even further.

2 ．New Curriculum Overview
In April 2020, TU adopted a new required English 

curriculum to equip students with the academic 

English skills they will use in their upper-division 

and graduate laboratories. The objectives and core 

skills of the curriculum’s courses are outlined below.

　

English A1: Academic Reading and Vocabulary 

(First-Year Students)

Objectives: Improve reading and vocabulary-building 

skills. Acquire the ability to quickly recognize a text’

s main idea and key information.

Core Skills: Word Parts, Synonym Vocabulary, 

Sk imming and Scanning ,  Summariz ing and 

Paraphrasing

English B1: Academic Listening and Speaking (First-

Year Students)

Objectives: Acquire the ability to take notes. Acquire 

the abil ity to use common spoken academic 

expressions.

Core Skills: Note-Taking While Listening, Orally 

Summarizing from Notes, Interrogatives and Giving 

Opinions, Idiomatic Language

English A2: Integrated Academic Reading and 

Writing (First-Year Students)

Objectives: Acquire the ability to identify a text’s 

organization and logic. Acquire the ability to 

construct an academic paragraph.

Core Skills: Connotative and Denotative Meanings, 

Suggestions, Inferences and Implications, Paragraph 

Writing, Collocations

English B2: Integrated Academic Speaking and 

Listening (First-Year Students)

Objectives: Develop pragmatic competence. Acquire 

the ability to discuss academic topics.

Core Skills: Tone of Voice, Speech Acts, Fluency and 

Pronunciation, Discussion Strategies

The CCLE (ES) firmly believes that the realization 

of these objectives and acquisition of the core skills 

listed above will be reflected in higher TOEFL ITP 

scores.

3 ．Adoption of Google Online Delivery 
Environment
While some universities in Japan struggled with 

the transition to virtual learning in Spring 2020, TU 

did not. In the case of TU English classes, the 

success of the transition can be attributed to the 

CCLE (ES) adopting the Google onl ine data 

environment, which was done to enable convenient 

delivery of learning materials to the ETF. For 

instance, the CCLE (ES) created a Google shared 

folder for the courses English A1, A2, B1, and B2. 

For each core skill, there are folders containing 

teaching materials ,  such as practice sheets , 

homework, quizzes, interactive videos, listening files, 

and tests. Each core skill folder includes a set of PDF 

student files, and, where necessary, MS Word answer 

files for teachers. Teachers can use all materials as-

is, but they can also modify them or simply use them 

as inspiration in developing their own similar 

materials.

The  adopt i on  o f  the  Goog le  on l i ne  da ta 

environment for virtual instruction was particularly 
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germane to TU’s successful transition to online 

learning. The pandemic afforded the opportunity for 

the CCLE (ES) to shift from traditional paper-based 

face-to-face instruction to common, easy-to-use, and 

free online tools such as Gmail, G-Classroom, G-Meet, 

G-Forms, G-Sheets, G-Calendars, G-Docs, and 

YouTube. It should be noted that while not 

technically part of the Google infrastructure, the 

Zoom virtual meeting platform integrates seamlessly 

with G-Calendars. Therefore, Zoom is considered to 

be an integral component of the aforementioned 

Google ecosystem.

Though these resources existed long before the 

pandemic, the CCLE (ES) seized the opportunity 

presented by the pandemic-induced paradigm shift in 

education. The CCLE (ES) not only took full 

advantage of these online tools but also avoided 

many of the problems associated with the rapid 

adoption of previously unknown, expensive, and 

complicated virtual learning platforms. Some 

instructors and students were already familiar with 

the Google Suite and were comfortable integrating 

these tools into their daily teaching routines. Those 

who were not quickly adapted to the technology in 

this “new normal” of university education. As such, 

despite the worry, uncertainty, and confusion of early 

2020, English instruction at TU proceeded relatively 

seamlessly via the new online learning environment.

It can be speculated that the Google online system 

also made it easier for many ETF members to 

implement the new curriculum sooner than they had 

thought would be possible. Moreover, this ease of use 

could be one of the factors responsible for the 

anticipated increase in the curriculum participation 

rate, which is expected to reach 50% in the Fall 2021 

semester. Hopefully, the effectiveness of the new 

curriculum and the abundance of online teaching 

materials, coupled with the easy-to-use Google 

del ivery system, wi l l  encourage even more 

instructors to implement the curriculum into their 

lessons heading into Spring 2022. It is also crucial to 

mention here that, according to the ETF feedback 

survey, the provision of the new highly structured 

curriculum and corresponding learning materials was 

incredibly helpful to the original 25% of early 

adopters as they navigated the “new normal” 

imposed by the COVID-19 pandemic.

4 ．Class Implementation: A Conduit for the 
New Curriculum
In an article in the Mainichi newspaper Suzuki 

(2020) reported the results of a survey of university 

faculty members at 66 institutions throughout Japan 

that found that many teachers and students were 

unfamiliar with the technology used to deliver online 

classes. However, TU’s decision to move from 

traditional to digital classes was discussed and 

planned prior to the COVID-19 outbreak. In fact, this 

move was reflected in the university’s adoption of a 

“Bring Your Own Device” (BYOD) policy for 

students in English language courses prior to the 

COVID-19 crisis. Because students were already 

required to have internet-capable devices on hand 

dur ing lessons ,  the trans i t ion to an on l ine 

environment at TU as a result of the pandemic was 

perhaps not as disruptive or unsettling as it was at 

other universities in Japan (See Kavanagh, 2021).

From this perspective, TU administrators viewed 

the COVID-19 outbreak as an opportunity for, rather 

than an obstacle to, the implementation of the new 

curriculum. In some instances, the change in delivery 

mode did mean that teachers and students had to 

become acquainted with the Google Suite and Zoom, 

but this did not necessarily involve a steep learning 

curve. The relative ease of adoption was in part due 

to the fact that the tools within the Google ecosystem 

were not new to many teachers, who were already 

using them as part of their preparation for the 

BYOD policy. For teachers who were not as 

technologically experienced, the change presented a 
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chance to learn these practical skills quickly and 

implement them into their lessons immediately. 

Many teachers have since reported that they have 

no intention to return to paper-based delivery of 

lesson materials once the pandemic has ceased and 

that they will continue to employ a digital approach 

to the delivery of lesson materials, grading, and 

classroom management. 

Paperless online lesson delivery, coupled with the 

BYOD policy, is not only good news for the 

environment, it has also accelerated the teaching 

staff’s acquisition of the IT skills that will be required 

in a post-pandemic teaching environment. In this 

sense, COVID-19 directly accelerated the curriculum 

shift in terms of both lesson delivery and teacher 

training, as the pandemic conditions incentivized 

more teachers to implement the new curriculum by 

adopting novel digital delivery systems.

5 ．Student Feedback on the Pathways to 
Academic English Core Skills and TOEFL 
Results
Several TU instructors who implemented the new 

curriculum in the Spring 2021 semester asked 

students to provide feedback regarding their learning 

experiences. At the start of the semester, students 

were asked to write down their goals for their 

English B1 Academic Listening and Speaking course. 

At the end of the semester, they were asked if they 

had managed to achieve these goals, and specifically 

how the core skills explained in Pathways to 

Academic English, along with the accompanying 

teaching materials, had impacted their learning 

outcomes.

The following comments are selected excerpts 

from the responses from students enrolled in three 

English B1 Academic Listening and Speaking 

courses. The comments are organized according to 

each core skill followed by students’ comments 

regarding TOEFL results. 

Core Skill B1.1 Note-Taking While Listening – 

Student Comments

“ …Note-Taking greatly contributed to improving 

my English skil ls . In addition to helping me 

understand speakers, my discussion in English 

improved…”

“ …Thanks to this class, my English skills have 

improved. At the end of this class, I made my next 

goal. The goal is to naturally and easily note-take and 

summarize in English. This class will increase my 

motivation to study English…”

Core Skill B1.2 Orally Summarizing from Notes – 

Student Comments

“…Note-taking and orally summarizing from notes 

was a new experience for me. This discovery will be 

useful when I learn any kind of language from now 

on. Thank you for explaining in detail…”

“ …Through the class, I wrote a lot of English 

notes. I was not very good at it at first. However, I 

think that I was able to grow a lot by learning how 

to organize main points and support points. And it 

was also a very good experience to tell and convey 

my notes to everyone…”

Core Skill B1.3 Interrogatives and Giving Opinions – 

Student Comments

“…The Interrogatives and Giving Opinions chapter 

lesson and activities really helped my presentation 

skill through the activity of communicating with my 

classmates. This ability or skill is exactly what I 

wanted to improve. In other words, I could achieve 

my goal…”

“ …I was able to meet my goals throughout this 

class. From Chapter B1.3 (Interrogatives and Giving 

Opinions) I could get confidence speaking with other 

students about our opinions. It was useful because I 

thought I would improve my speaking skill, and it 

was a chance to try to express my ideas clearly and 

logically…”

“ …Conversations with other students in English 
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were very good for me. I have not had much 

experience talking with other people in English 

before. Chapter B1.3 lessons gave me more 

confidence. So, the experience had a positive effect 

on me…”

Core Skill B1.4 Phrasal Verbs and Idiomatic 

Expressions – Student Comments

“ …I enjoyed learning about various English 

expressions through the class and being able to 

speak and listen to them thanks to Chapter B1.4 

Phrasal Verbs and Idiomatic Expressions. The 

explanation of the class was easy to understand and 

helpful…”

“ …I got to know idiomatic expressions, phrasal 

verbs, rhetorical questions, embedded questions. 

They have enriched my expressions. At the 

beginning of this class, I wanted to improve my 

listening and writing skil ls , so my goal was 

accomplished…”

TOEFL Results – Student Comments

“ …Through the discussions, I was able to take 

notes while listening and then summarize and 

verbalize from the notes. Also, the weekly homework 

assignments helped me improve my TOEFL score

…”

“ …After reflecting on this class, I want to 

challenge TOEFL soon. Phrasal Verbs and Idiomatic 

Expressions gave me some confidence in natural 

English, which I think will be helpful for my next 

TOEFL exam…”

“ …Thanks to this semester’s English class, the 

heavy practice of idiomatic phrases helped us to 

study for TOEFL. I met my goal. I want to continue 

to study English for my future…”

Though this is a small sample drawn from hundreds 

of comments, generally, students perceived the core 

skills as both practical and beneficial – in particular, 

because studying the core skills helped them to 

improve their TOEFL scores. These are very 

welcome observations, and this encouraging feedback 

suggests that teaching the core skills is highly 

correlated with the realization of curriculum goals.

6 ．TOEFL Results – The Data
As previously discussed, the TOEFL scores at TU 

prior to the implementation of the new curriculum 

were quite mediocre, hovering at just under 500 for 

the last few decades. Furthermore, previous internal 

TOEFL-ITP reports have shown that English classes 

at TU have had very little impact on students’ 

average TOEFL scores (e.g., Tohoku University, 

2015). However, with the recent implementation of 

the new curriculum in Spring 2020, TOEFL scores 

have r isen s igni f icant ly .  As Table 1 below 

demonstrates, TU students who took the examination 

in both August 2020 and December 2020 exhibited 

an average increase of 18.4% in their overall scores.
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classes at TU have had very little impact on students’ average 

TOEFL scores (e.g., Tohoku University, 2015). However, with 

the recent implementation of the new curriculum in Spring 2020, 

TOEFL scores have risen significantly. As Table 1 below 

demonstrates, TU students who took the examination in both 

August 2020 and December 2020 exhibited an average increase 
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Table 1. Scores of students who took TOEFL in both 

August and December 

Score August 

M(SD) 

December 

M(SD) 

Change 

M(SD) 

t-test 

statistics 

Total 500.5 (39.8) 519.0 (36.4) 18.4 (26.1) t=23.53, 

p<.001 

LC 47.6 (4.5) 50.8 (4.8) 3.2 (3.4) t=30.99, 

p<.001 

SWE 50.3 (4.9) 52.2 (4.4) 1.9 (4.0) t=15.79, 

p<.001 

RC 52.3 (5.2) 52.8 (4.0) 0.5 (4.7) t=3.42, 

p=.001 

*N=1,108 (LC = Listening Comprehension, SWE = Structure and 
Written Comprehension, RC = Reading Comprehension) 
 

Of course, the average score increase between the August and 

December 2020 TOEFL examinations can be partly explained 

by the fact that the students had already familiarized themselves 

with the content of the test and had had several months to study 

and brush up on their weak points. However, when one 

compares this data to that of the last 11 years, there is a startling 

increase in the overall TOEFL scores between 2009 and 2021, 

which is especially pronounced in the 2019–2020 period. This 

data is presented in Figure 1 below. 

 

Figure 1. Average TOEFL Scores 2009 – 2020 

When the raw data from 2020 is compared to the previous ten 

years of TU students’ TOEFL results, it is apparent that there has 

been a dramatic positive change in recent years. These results are 

especially noteworthy considering that far less than half of the 

entire ETF adopted the new curriculum in Spring 2020 (Spring 

& Okada, 2021). Because close to 50% of the ETF have agreed 

to implement the new curriculum by October 2021, it is not 

overly optimistic to predict that TU students’ TOEFL scores will 

increase even more in the upcoming months and years. 

Moreover, as it is the stated goal of the CCLE (ES) to encourage 

the entire ETF to incorporate the new curriculum in their 

classrooms by April 2023, it may also be argued with confidence 

that TU TOEFL results will improve further. 

The recent dramatic increase in the TOEFL scores may be due 

to other factors, such as Japan’s implementation of a rather 

restrictive lockdown during the COVID-19 pandemic, which, 

compared to previous years, gave students much more time in 

which they could study and prepare for the TOEFL examination 

(Ali, 2020). It is also possible that the recent uptick is an anomaly 

that can be attributed to multiple other factors – for instance, 

increased capability among the student body in 2020 compared 

to previous years. However, the preliminary data strongly 

indicates that these improved scores are the result of the partial 

implementation of the new common English curriculum at TU. 

 

7. Conclusion 
The launch of the new unified English curriculum at TU 

happened to coincide with the onset of the COVID-19 pandemic. 

This, coupled with the decades-long existence of a “non-

curriculum” curriculum, was perhaps the reason that initially 

only about one quarter of the ETF opted to implement the new 

curriculum in 2020. However, as the pandemic persisted into 

Table 1. Scores of students who took TOEFL in both 
August and December
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Of course, the average score increase between the 

August and December 2020 TOEFL examinations 

can be partly explained by the fact that the students 

had already familiarized themselves with the content 

of the test and had had several months to study and 

brush up on their weak points. However, when one 

compares this data to that of the last 11 years, there 

is a startling increase in the overall TOEFL scores 

between 2009 and 2021, which is especial ly 

pronounced in the 2019–2020 period. This data is 

presented in Figure 1 below.

When the raw data from 2020 is compared to the 

previous ten years of TU students’ TOEFL results, 

it is apparent that there has been a dramatic positive 

change in recent years. These results are especially 

noteworthy considering that far less than half of the 

entire ETF adopted the new curriculum in Spring 

2020 (Spring & Okada, 2021). Because close to 50% of 

the ETF have agreed to implement the new 

curriculum by October 2021, it is not overly 

optimistic to predict that TU students’ TOEFL 

scores will increase even more in the upcoming 

months and years. Moreover, as it is the stated goal 

of the CCLE (ES) to encourage the entire ETF to 

incorporate the new curriculum in their classrooms 

by April 2023, it may also be argued with confidence 

that TU TOEFL results will improve further.

The recent dramatic increase in the TOEFL 

scores may be due to other factors, such as Japan’s 

implementation of a rather restrictive lockdown 

during the COVID-19 pandemic, which, compared to 

previous years, gave students much more time in 

which they could study and prepare for the TOEFL 

examination (Ali, 2020). It is also possible that the 

recent uptick is an anomaly that can be attributed to 

multiple other factors – for instance, increased 

capability among the student body in 2020 compared 

to previous years. However, the preliminary data 

strongly indicates that these improved scores are the 

result of the partial implementation of the new 

common English curriculum at TU.

7 ．Conclusion
The launch of the new unified English curriculum 

at TU happened to coincide with the onset of the 

COVID-19 pandemic. This, coupled with the decades-

long existence of a “non-curriculum” curriculum, was 

perhaps the reason that initially only about one 

quarter of the ETF opted to implement the new 

curriculum in 2020. However, as the pandemic 

persisted into 2021, more teachers may have felt 

compelled to implement the new curriculum as part 

of the adoption of a novel digital delivery system that 

was necessitated by the shift to online classes. In any 

case, despite the overall uncertainty that ensued as a 

result of this shift, the need to make drastic changes 

to teaching approaches led to more teachers adopting 

the new curriculum. Arguably, a result of the 

curriculum’s implementation is a rise in the overall 

TOEFL scores of TU students, and the initial data 

makes it clear that this new system has the potential 

to supercharge TU TOEFL scores in the upcoming 

months and years.

While the initial data is encouraging, the CCLE 

(ES) will nevertheless redouble efforts in several 

arenas to ensure further progress. First, the CCLE 

(ES) has adopted an action plan to ensure that the 

new curriculum is fully implemented by all ETF 

members by Spring 2023. Second, it will be necessary 

to improve Pathways to Academic English by further 
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refining the courses’ objectives and core skills. 

Furthermore, the CCLE (ES) will need to augment 

the common “shared materials” so that they are 

appealing to all ETF members. It will also be 

imperative to promote paperless content delivery, as 

many instructors and students have become 

accustomed to this practice over the last few months, 

and it is certain to be a defining feature of the “new 

normal” in higher education going forward. Finally, 

the CCLE (ES) will also work to increase the number 

and qual ity of curriculum seminars ,  faculty 

development sessions, workshops, in-house online 

instructional videos, and other interactive training 

tools and programs. In this way, the CCLE (ES) will 

be prepared to remedy any curriculum, material, and 

delivery issues as they become apparent.
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1 ．はじめに
新型コロナウイルス感染拡大に伴い，外国語の授業

の質的転換が求められている．ここでは，機構言語文

化教育センターの初修外国語専任教員が，コロナ禍に

おいて，どのような問題に直面し，どのようなことを

考え，実践したのかが述べられる．

最初の報告をするドイツ語（カン）は，コロナ禍に

おける授業実施形態とそれに関する受講生の要望を概

観し，授業実践に基づくオンライン授業のメリットと

デメリットを述べる．次に，スペイン語（田林）は，

オンライン授業の「善悪」について考察を行なった後，

それが必ずしも悪いものではなく，学生にとっても教

員にとってもメリットがあることを強調する．第3に

朝鮮語（金）は，本学全学教育科目として設置されて

いる基礎，展開の各科目について，具体例と共に遠隔

授業のメリット・デメリットを考察し，また新しい発
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融合させた教育の未来について述べ，とりわけオンデ

マンド型授業の有効性・可能性について考察する．

2 ．コロナ禍における授業形態と受講生の反応
（ドイツ語）
オンライン授業の形態はおおむね，①非同期型（動
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担当授業の例を交えながら述べる．
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ホームページで公開されたデータによると，これらの

ドイツ語科目の授業実施形態は次のとおりである．

【特集・寄稿】

ポストコロナにおける教育スタイルを見据えて
－東北大学初修外国語教育の実践－

深 井 陽 介 1）＊，田 林 洋 一 1）， カン・ミンギョン1）， 金 　 鉉 哲 1）， 趙 　 秀 敏 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　言語・文化教育センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　言語・文化教育センター　yosuke.fukai.e1@tohoku.ac.jp

新型コロナウイルスの感染拡大に伴い，我々は従来の対面授業を行うことができなくなった．とりわけ，
人と人のコミュニケーション（発話）を教育の柱としている外国語教育は，飛沫感染などの恐れもあり，遠
隔授業に方向転換せざるを得なかった．本稿では，東北大学高度教養教育・学生支援機構の初修外国語専任
教員（ドイツ語，スペイン語，フランス語，韓国語，中国語）がこの機会にどのように授業を捉えなおし，
その改善に向けていかなる試みを行ったのかを具体的に紹介する．また，ポストコロナにおける教育のスタ
イルを模索し，遠隔授業のメリットやデメリット，今後の展望などについても述べる．
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深井 陽介ほか・ポストコロナにおける教育スタイルを見据えて

1 年生が受講する「基礎ドイツ語」は週 2 コマある

が，基本的に一人の教員が同一クラスの週 2 コマを担

当している1）．したがって，週 2 コマともに同じ形態

のドイツ語授業を受講するケースが多いと考えられる

が，表1に見られるように，「基礎ドイツ語」科目では

オンデマンド型授業の割合が高い．次に対面授業が約

3 割あるが，担当教員との関連で見ると，非常勤講師

による授業がその大半を占めている2）．

なお対面授業の際は，諸事情により対面授業に出席

できない受講生への対応として，授業収録動画の提供

または同時配信のハイフレックス型授業などが行われ

た．また表 1 は，主な授業形態として各授業の担当教

員が回答したものを集計したものにすぎず，実際の授

業は，対面授業とオンライン授業の併用やオンライン

授業の中でもオンデマンド型とリアルタイム型の併用

など，様々な形で実施された．これについては後述す

る．

2.2　授業形態に関する受講生の要望
上述のとおり，2021年度前期のドイツ語科目ではオ

ンデマンド型授業の割合が最も高かったが，それは，

2020年度のオンライン授業の経験を踏まえ，多くの教

員がオンデマンド型授業のメリットを評価しているか

らであると考えられる．では，学生の立場はどうであ

ろうか．筆者が2021年度前期の「基礎ドイツ語」の初

回の授業で実施したアンケート（ 3 クラスで合計90名

対象）の結果によれば，学期初めの時点で受講生が希

望している授業形態は次のとおりである．

この結果を踏まえて筆者は，授業動画の配信による

オンデマンド型を中心に，リアルタイム型での会話練

習などを組み合わせる形で授業を行った．第 1 クオー

ターの終わり頃，受講生に改めて授業に関する感想や

要望を自由記述式で求めたところ，オンデマンド型の

授業の利便性に言及し，第 2 クオーターも同じ形（オ

ンデマンド型＋リアルタイム型での会話練習）を続け

てほしいという趣旨の回答をした受講生が全体の約 8

割を占めた．初回の授業で行ったアンケートの結果と

比べると，受講生の間でオンライン授業（特にオンデ

マンド型授業）がさらに肯定的に受け入れられている

ことがわかる．その他の回答としては，リアルタイム

での会話練習の機会を増やしてほしい／対面で会話練

習をしてみたい／毎回の課題が復習に役立つといった

趣旨のものがあった．学習効果を考えた場合，受講生
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表表 1．．2021 年年度度前前期期ののドドイイツツ語語科科目目のの授授業業実実施施形形態態 

 基礎ドイツ語 展開ドイツ語 

対面 14 コマ

（29%） 

6 コマ 

（75%） 

オンデマンド

型 

30 コマ

（63%） 

2 コマ 

（25％） 

リアルタイム

型 

4 コマ 

（8%） 

- 

合計 48 コマ

（100%） 

8 コマ 

（100%） 

 

1 年生が受講する「基礎ドイツ語」は週 2 コマある

が，基本的に一人の教員が同一クラスの週 2 コマを担

当している 1)．したがって，週 2 コマともに同じ形態

のドイツ語授業を受講するケースが多いと考えられる

が，表 1 に見られるように，「基礎ドイツ語」科目では

オンデマンド型授業の割合が高い．次に対面授業が約

3 割あるが，担当教員との関連で見ると，非常勤講師

による授業がその大半を占めている 2)． 

なお対面授業の際は，諸事情により対面授業に出席

できない受講生への対応として，授業収録動画の提供

または同時配信のハイフレックス型授業などが行われ

た．また表１は，主な授業形態として各授業の担当教

員が回答したものを集計したものにすぎず，実際の授

業は，対面授業とオンライン授業の併用やオンライン

授業の中でもオンデマンド型とリアルタイム型の併用

など，様々な形で実施された．これについては後述す

る． 

 
2.2  授授業業形形態態にに関関すするる受受講講生生のの要要望望 

上述のとおり，2021 年度前期のドイツ語科目ではオ

ンデマンド型授業の割合が最も高かったが，それは，

2020 年度のオンライン授業の経験を踏まえ，多くの教

員がオンデマンド型授業のメリットを評価しているか

らであると考えられる．では，学生の立場はどうであ

ろうか．筆者が 2021 年度前期の「基礎ドイツ語」の初

回の授業で実施したアンケート（3 クラスで合計 90 名

対象）の結果によれば，学期初めの時点で受講生が希

望している授業形態は次のとおりである． 

 

表表 2．．「「対対面面授授業業 vs. オオンンラライインン授授業業」」ににつついいててのの 

受受講講生生のの要要望望 

授業形態 回答 

対面のみ／対面中心 32 人

（35%） 

対面とオンラインを半分ずつ 16 人

（18%） 

オンラインのみ／オンライン中心 42 人

（47%） 

合 計 90 人

（100%） 

 

表表 3．．「「オオンンデデママンンドド型型授授業業 vs. リリアアルルタタイイムム型型授授

業業」」ににつついいててのの受受講講生生のの要要望望 3） 

授業形態 回答 

オンデマンド型のみ／オンデマンド

型中心 

67 人

（75%） 

オンデマンド型とリアルタイム型を

半分ずつ 

11 人

（12%） 

リアルタイム型のみ／リアルタイム

型中心 

12 人

（13%） 

合 計 90 人

（100%） 
 

この結果を踏まえて筆者は，授業動画の配信による

オンデマンド型を中心に，リアルタイム型での会話練

習などを組み合わせる形で授業を行った．第 1 クオー

ターの終わり頃，受講生に改めて授業に関する感想や

要望を自由記述式で求めたところ，オンデマンド型の

授業の利便性に言及し，第 2 クオーターも同じ形（オ

ンデマンド型＋リアルタイム型での会話練習）を続け

てほしいという趣旨の回答をした受講生が全体の約 8

割を占めた．初回の授業で行ったアンケートの結果と

比べると，受講生の間でオンライン授業（特にオンデ

マンド型授業）がさらに肯定的に受け入れられている

ことがわかる．その他の回答としては，リアルタイム

での会話練習の機会を増やしてほしい／対面で会話練

習をしてみたい／毎回の課題が復習に役立つといった

表 1 ．2021年度前期のドイツ語科目の授業実施形態
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が，基本的に一人の教員が同一クラスの週 2 コマを担

当している 1)．したがって，週 2 コマともに同じ形態

のドイツ語授業を受講するケースが多いと考えられる

が，表 1 に見られるように，「基礎ドイツ語」科目では

オンデマンド型授業の割合が高い．次に対面授業が約

3 割あるが，担当教員との関連で見ると，非常勤講師

による授業がその大半を占めている 2)． 
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など，様々な形で実施された．これについては後述す

る． 

 
2.2  授授業業形形態態にに関関すするる受受講講生生のの要要望望 

上述のとおり，2021 年度前期のドイツ語科目ではオ

ンデマンド型授業の割合が最も高かったが，それは，

2020 年度のオンライン授業の経験を踏まえ，多くの教

員がオンデマンド型授業のメリットを評価しているか

らであると考えられる．では，学生の立場はどうであ

ろうか．筆者が 2021 年度前期の「基礎ドイツ語」の初

回の授業で実施したアンケート（3 クラスで合計 90 名

対象）の結果によれば，学期初めの時点で受講生が希

望している授業形態は次のとおりである． 

 

表表 2．．「「対対面面授授業業 vs. オオンンラライインン授授業業」」ににつついいててのの 

受受講講生生のの要要望望 

授業形態 回答 

対面のみ／対面中心 32 人

（35%） 

対面とオンラインを半分ずつ 16 人

（18%） 

オンラインのみ／オンライン中心 42 人

（47%） 

合 計 90 人

（100%） 

 

表表 3．．「「オオンンデデママンンドド型型授授業業 vs. リリアアルルタタイイムム型型授授

業業」」ににつついいててのの受受講講生生のの要要望望 3） 

授業形態 回答 

オンデマンド型のみ／オンデマンド

型中心 

67 人

（75%） 

オンデマンド型とリアルタイム型を

半分ずつ 

11 人

（12%） 

リアルタイム型のみ／リアルタイム

型中心 

12 人

（13%） 

合 計 90 人

（100%） 
 

この結果を踏まえて筆者は，授業動画の配信による

オンデマンド型を中心に，リアルタイム型での会話練

習などを組み合わせる形で授業を行った．第 1 クオー

ターの終わり頃，受講生に改めて授業に関する感想や

要望を自由記述式で求めたところ，オンデマンド型の

授業の利便性に言及し，第 2 クオーターも同じ形（オ

ンデマンド型＋リアルタイム型での会話練習）を続け

てほしいという趣旨の回答をした受講生が全体の約 8

割を占めた．初回の授業で行ったアンケートの結果と

比べると，受講生の間でオンライン授業（特にオンデ

マンド型授業）がさらに肯定的に受け入れられている

ことがわかる．その他の回答としては，リアルタイム

での会話練習の機会を増やしてほしい／対面で会話練

習をしてみたい／毎回の課題が復習に役立つといった

表 2 ．「対面授業 vs．オンライン授業」についての
受講生の要望
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ンデマンド型＋リアルタイム型での会話練習）を続け

てほしいという趣旨の回答をした受講生が全体の約 8

割を占めた．初回の授業で行ったアンケートの結果と

比べると，受講生の間でオンライン授業（特にオンデ

マンド型授業）がさらに肯定的に受け入れられている

ことがわかる．その他の回答としては，リアルタイム

での会話練習の機会を増やしてほしい／対面で会話練

習をしてみたい／毎回の課題が復習に役立つといった

表 3 ．「オンデマンド型授業 vs．リアルタイム型授業」
についての受講生の要望3）
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に好まれる授業形態が必ずしも最善とは言えず，教育

上のメリットとデメリットを考慮した運用が重要であ

ることは言うまでもない．

2.3　オンデマンド型授業のメリットとデメリット
オンライン授業の中ではリアルタイム型のほうが通

常の対面授業に最も近い形を再現できる．その最大の

メリットは教員と受講生，受講生同士がコミュニケー

ションを取りやすいという点にあり，逆にそれが担保

できないのがオンデマンド型授業の最大のデメリット

と言える．それにもかかわらず，上述のとおり，ドイ

ツ語科目では教員にも受講生にもオンデマンド型が支

持される傾向が見られた．

オンデマンド型授業のメリットとしてまず挙げられ

るのは，教員・受講生ともに時間的制約を受けない点

であろう．また受講生からは，必要に応じて授業動画

を繰り返し視聴したり気軽に質問できたりと，各自の

ペースで学習を進められる点が高く評価されている．

これは，様々なアンケートの結果からもすでに明らか

になっており（喜連川 2020 など参照），筆者の担当

クラスの受講生の反応とも一致している．

一方，オンデマンド型授業にはデメリットも少なく

なく，特に発話練習が重要な要素のひとつとなる外国

語科目の授業の場合，リアルタイムで双方向のコミュ

ニケーションが取れないのは大きなデメリットであ

る．また，受講生の理解度を把握しにくいという問題

もある．そのため，オンデマンド型授業では，毎回課

題などで学習成果を確かめる必要があり，それにより，

学生にとっては課題の負担が増え，教員にとっても課

題のフィードバックの負担が大きいのが実情である．

筆者の授業でも，文法，作文，リスニング，発音の録

音，文章読解など，毎回の授業で大小様々な課題の提

出を求めた．幸いにも課題の提出率は非常に高かった

が，動画の作成をはじめとする授業準備に加え，課題

のフィードバックや個別質問への対応などには相当の

時間と労力を要した4）．

2.4　オンデマンド型とリアルタイム型の併用に
よる相乗効果
ここでは，筆者の担当授業で行った，オンデマンド

型授業のデメリットを補うための工夫とその効果につ

いて述べる．

（ 1）会話練習

まず，リアルタイムでの会話練習について述べる．

オンデマンド型授業で最も不足しがちな「話す」練習

の機会を増やすため，通常のオンデマンド型授業に加

え，リアルタイムでグループ別の会話練習を行った．

グループ分けリストと集合時刻およびGoogle Meetの

リンク，会話練習のテーマやワークシートなどの資料

を事前配布し，受講生には各自準備のうえ，リアルタ

イムの会話練習に参加するよう指示した．会話練習で

は，母語話者のTAやグループメンバーとの会話を中

心に進め，教員は必要に応じてチャットでサポートを

しながら，各グループの時間管理やトラブル対応など

を行った．このようなリアルタイムの会話練習を定期

的に行うことにより，多くの受講生に次のような変化

（効果）が観察された：

・発音とリスニングが上達し，ドイツ語を話すことに

対する苦手意識が薄れていった

・アウトプットを意識しながらインプット学習を行う

ようになった

・オンデマンド型授業で提供している教材をより積極

的に活用するようになった

（ 2）グループワーク

次に，課題型のグループワークについて述べる．上

述のとおりリアルタイムでの会話練習では一定の学習

効果が確認されたものの，オンデマンド型中心の授業

においてその機会は限られており，依然として十分と

は言えない．そこで，受講生同士の練習の機会をさら

に増やすため，グループワークを取り入れることにし

た．とはいえ教員は，事前にグループワークのタスク

とその成果発表の日時・方法を周知し，グループ分け

や最初の打ち合わせ（Google Meet）をセッティング

しただけで，その後の取り組みについては基本的に各

グループに任せる形にした．タスクの具体的な内容は，

①好きなテーマで会話スキットを作成し，それを覚え

てロールプレイで発表すること，②質問をたくさん用

意し，母語話者TAにインタビューを行うこと，の 2

つであった．また，各グループの成果発表はリアルタ

イムの会話練習の時間に行われ， 完成した会話スキッ
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トとインタビューの内容については，成果発表後に各

自提出してもらい，添削して返却した．全体的に積極

的な取り組みが見られ，成果発表では期待以上のパ

フォーマンスを見せてくれたグループも多かった．グ

ループワークではお互い教え合い，学び合うことで既

習の文法や表現の応用力を身につけることを期待して

いたが，受講生から寄せられたコメントからさらに次

のような副次的効果も確認することができた：

・自主的に何度もオンラインで集合し，成果発表に向

けて練習を行った（授業時間外学習の活性化）

・（LINEグループを作るなどして）グループワーク

のことみならず，様々な情報交換や交流を行った（受

講生同士の交流の活性化）

以上のような会話練習やグループワークは，通常の

対面授業では当たり前のように行われていたものであ

り，今更その教育効果を強調するまでもない．重要な

ことは，対面では様々な制約があるコロナ禍において，

オンラインだからこそ出来ることも多いということで

ある．今後は，対面授業の代替手段としてのオンライ

ン授業に留まらず，オンラインならではのメリットを活

かした，より積極的な意味でのオンライン授業を展開

していく必要があり，様々な可能性が期待されるとこ

ろである．またそれらはポストコロナ時代の外国語教

育においても有効な手段として位置づけられるだろう．

3 ．オンライン授業のメリット　-学生の希望，
教育上の効果からの考察（スペイン語）

3.1　文科省の突然の要請　-翻弄される現場
2020年10月16日，萩生田光一文部科学大臣（当時）

が閣議後記者会見で，「ほとんど遠隔」で授業を行っ

ている大学に対して，遠隔授業の比率が大きいことに

学生が納得しているかどうかの認識を尋ね，大学名と

ともに公表する考えを示した5）．遠隔授業を取り入れ

ている大学を「さらしもの」にしようというこの発言

に対して，違和感と同時に激しい怒りを感じた大学教

員や研究者も少なくなかったと推察される．なぜなら，

コロナ禍が拡大して，大学を始めとする小学校，中学

校，高等学校も含めた主な教育機関が安倍晋三首相（当

時）によって「閉鎖」に追い込まれた時，文部科学省

は「なぜ教育機関はオンライン授業を積極的に行わな

いのか」という，現在とは全く逆の主張を繰り返して

いたからである．

突然の「大学に対するオンライン授業実施の要請」

に大混乱に陥った現場の教員は，膨大な（そして急激

に変化した）授業準備に忙殺されながらも，試行錯誤

でオンライン授業の準備を進め，そして実施した．そ

してようやくオンライン授業のノウハウを掴み始め，

遠隔授業が軌道に乗った矢先に，文科省から言わば

ちゃぶ台返しのような要請が出されたのである．これ

で怒らない方がどうかしている．

コロナ禍における感染拡大も含めた状況は全く変

わっていないのに，ある時はオンライン授業を推奨し，

別の時にはオンライン授業を徹底的に叩く矛盾―現

場の教員は，恣意的でいい加減な政府の圧力に翻弄さ

れることになった．しかし，本当にオンライン授業は

教育上極めて劣悪で，それに比べて対面授業は素晴ら

しいものなのだろうか．また，「良い・悪い」の基準は，

一体どのように計れるのか．本節では，オンライン授

業の「善悪」について若干の考察を行った後，オンラ

インのメリット面を中心に検討する．

　

3.2　オンライン授業は「悪」なのか　-学生の希
望，教育上の効果の視点及び大学と文科省の認
識の乖離
文科省がオンライン授業にNOを突きつけたのは，

それがいかなる側面であれ，「オンラインは対面授業

に比べて劣る」と判断したからである．更に，一部の

新聞記事で，対面授業を行わない大学は義務不履行だ

として，学生が明星大学を提訴する予定である旨が報

道された6）．しかし，文科省は文部科学大臣も含めて

「なぜ，どのような点からオンライン授業が悪なのか」

を一切説明していない．また明星大学に対する提訴も，

一学生個人の自発的な行動ではなく，何らかの外的な

力や要因が働いている可能性が高い．現に，アメリカ

では名門コロンビア大学を始めとして60以上もの大学

が「オンライン授業は不当」として集団訴訟に発展し

ており，当然これらは一個人だけの行動ではないだろ

う7）．即ち，世論の一部及び文科省は，オンライン授

業を行う大学に対して理由なき否定的な感情を抱いて

いるのである．
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オンライン授業が文科省が述べるようにデメリット

ばかりなのかどうかはともかく，教育現場においては，

①学生の希望（授業受講者），②教員（大学）側の事

情（授業実施者），そして③教育上の効果，の 3 点が

議論されなければならない．本節では，特に①と③に

焦点を当てて考察する．

　

3.2.1　学生の希望　-オンライン授業を受講者はどう

捉えているのか

2021年 6 月11日，Facebookの「新型コロナのイン

パクトを受け，大学教員は何をすべきか，何をしたい

かについて知恵と情報を共有するグループ」において，

非公式ではあるが「緊急事態宣言解除後に，もし選べ

るなら」 1 ）もうここまできたら前期は最終回までオ

ンライン授業がいい， 2 ）一刻も早く教室対面授業に

してほしい，というアンケート調査の結果が報告され

た（グループメンバーより投稿．なお，非公式のため

に投稿者の氏名やクラス名などの詳細を公表すること

は避ける）．対象は「 3 ・ 4 年生のみの授業」（当日の

参加者166名）及び「 1 ・ 2 年生が中心」（当日の参加

者236名）の 2 クラスである．

結果，前者は 1 ）が111名（67%），2 ）が46名（18%），

無回答 9 名，後者は 1 ）が162名（69%）， 2 ）が43名

（18%），無回答が31名だった．投稿者が強調している

ように，学生の要望が常に教育学的に正しいと考えて

はならず，更に，この結果をもって特定の主張を強く

推し出す意図もない．それでも，双方の授業において

7 割近い学生がオンライン授業を希望した点は見逃し

てはならない．

また，関西大学では全学部生を対象に，オンライン

授業に関するアンケート調査を実施している8）．ここ

で挙げられたオンライン授業のメリットとして，「移

動がない」（約85%），「自分のペースで学習できる」（約 

65%），更に「倍速で講義映像を見る」（約35%）と，

時間の効率性に関するものが多く並んだ．実際，筆者

の元にもかなりの学生が，オンライン授業に対して「好

きな時間に，好きな場所で，好きなだけ勉強できる」

という利便性を好意的に捉えたコメントを寄せてい

る．また，通学を精神的・肉体的に苦にする学生も，

オンライン授業，特にオンデマンドの授業は負担が少

ないようである．今まで通学の負荷に耐えられなかっ

た学生が幾度も落第を繰り返したが，オンライン授業

によって「単位を勝ち取った」例もある．

更にこのアンケート調査の付録において，仮に対面

授業が実施されてもオンライン，特にオンデマンドの

授業形態を取り入れることを希望する学生が多いこと

が示された9）．この傾向は年次が上がるほど高くなり，

特に 5 年次以上になると，全体の84.6%がオンライン

授業の導入を歓迎している．

学生は，時間を気にせず受講できること，オンデマ

ンド授業においては教員の説明を聞き逃しても繰り返

し視聴できるためにメモがとりやすいこと，など時間

的な余裕や授業受講の垣根の低さ，それにコンビニエ

ントな授業形態に特に魅力を感じているようである

（岡田 2021）．

　

3.2.2　オンライン授業の教育学的効果

コロナ禍が発生し，大学を始めとする教育機関が本

格的にオンライン授業に参画してからまだ 1 年強しか

経過していないため，大規模な追跡調査も含めた教育

学的効果の是非を論じることは時期尚早である．あく

まで参考に留めるべきであろうが，中村（2021）は，

対面授業とオンライン授業を行った後の最終試験の結

果を比較して，後者の方が優位に授業科目内容の修得

率が高かったことを報告している．

だが，中村の行った 4 科目の調査の内訳は， 1 科目

が教職科目，残りの 3 科目が心理系の資格関連科目で

あり，いわゆる「座学」が可能な科目である．第二外

国語やゼミ，実験や実習などの「実技」が優先される

科目に対しても，この結果が適用されるかどうかは慎

重に見極めなければならない．特に第二外国語の修得

においては，発音指導やアルファベットも含めた基礎

的な前提知識から学生に講義しなければならないた

め，英語などと比較しても教員側が仮想教室及び直接

的対面教室の両方において「実演」しなければならな

い場面が多い．

また，中村の調査における最終試験は選択式（マー

クシート式）であり，果たして選択式の回答の結果を

そのまま第二外国語の修得可能性に適用してよいかは

慎重に議論しなければならない．いわゆる「当て推量」
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が，語学，特に記述式の試験ではほとんど効果がない

ことを考えると，オンライン授業が有効かどうかは第

二外国語授業科目における中・長期的な教育学的効果

を検討して判断しなければならない．

更に，教育とは単に知識を効率的に伝達することだ

けではない．相場（2007，2021）やHattie（2009）が

指摘しているように，教育の主な活躍場所はあくまで

教師と学生の両者が参加する教室における対面形式で

あり，オンラインの教育教材は補助的な使われ方をす

ることで最も効果的に機能する．相場（2021：47）は，

「理想の授業とは対面授業の中にオンライン授業を補

足的に利用した授業」と結論づける．だが，相場の調

査報告は主に小学生（慶應義塾幼稚舎）を対象にした

ものであり，自主的学習が可能な大学生に対しても同

様の結果が出るかどうかは明らかではない．家庭内学

習（宿題）も含めた課題の提示の方法や，そもそも教

育現場での用語の使用，接触の密度が大学と小学校で

は大幅に異なるため，小学校で通用した教育学的スト

ラテジーが大学でそのまま適用できるかどうかは更な

る調査が必要である10）．

　

3.2.3　第二外国語の授業では結論の出ない「オンライ

ン授業の是非」

以上から，大学の講義受講者（学生）のニーズ及び

教育学的効果と，世論の一部および文科省の見解とは

大幅な乖離があることが分かった．もっとも，「対面

授業優先か，オンライン授業優先か」という議題は，

感情的・政治的な側面も映し出すことがあり，調査報

告も恣意的なものに偏るきらいがあることは否めな

い．少なくとも大学の第二外国語教育において，真に

オンライン授業が有効であるかどうかはまだ確実な結

論が出ていないと言える．

しかし，対面授業が主体であれオンライン授業が主

体であれ，少なくともオンライン形態の教育教材を取

り入れて，教育効果がマイナスになる事例は管見では

見当たらない．よって，オンライン授業をただちに悪

と判定する文科省の「提言」は的外れと言わねばなら

ないだろう．

　

3.3　東北大学のスペイン語教育に関する実践例   
-結論として
章結として，筆者が担当している東北大学のスペイ

ン語（入門的な「基礎スペイン語」及びより発展的な

「展開スペイン語」）についての簡単な調査を報告する．

2021年度現在，教員 9 名（専任教員 4 名，非常勤講師

5 名）のうち，オンライン授業を行っている教員は僅

か 2 名で，他の 7 名はハイブリッドや両者の形式の授

業を平行させて行うなど，何らかの形で「対面授業」

を取り入れている．だが，筆者の担当する授業を受講

している複数の学生から「コロナ禍で外に出歩くのに

恐怖を覚えるので，このままオンライン授業を継続し

て欲しい」という要望を頂いた．逆に，「完全に対面

授業に移行して欲しい」という要望はなかった．

このことは，①コロナ禍において対面授業を強行す

ることが学生や教員にとって心理的・肉体的な負荷と

なること，②オンライン授業に表立った反対意見のな

いこと，を示唆する．上記3.2.1の項で述べたような，

学生がオンライン授業に積極的な意義を見出している

点に関しては，そのまま授業実施者の教員にも当ては

まる．また，教員も例えばオンラインのオンデマンド

授業で収録を繰り返すなどして，いわゆる「授業内で

の言い間違い」を防ぐことができる．

もちろん，語学は実践を重視する「実学」的な側面

を豊穣に備えているため，一方通行的なオンデマンド

授業や顔が見えないオンライン授業の全てに肯定的な

側面があると決めつける訳にはいかない．だが，東北

大学スペイン語部会では，例えば発音指導ではパソコ

ン上で録音した自分の音声ファイルを教員にチェック

してもらう，語用論的な語学修得においては，自分で

語学に関する映像を作成してオンライン上で発表する

などの工夫を行っている．こうした補完的な面でのオ

ンライン授業も行うことで対面授業と変わらないか，

あるいはそれ以上の教育学的効果，即ち学生と教員両

方にとってのメリットがあれば，文科省が再三言うよ

うな「オンライン授業はけしからん」という盲目的な

主張は，感情論を脱しきれておらず，旧態依然かつ真

の教育を無視した暴論と言わざるを得ないだろう．
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4 ．オンライン授業におけるデメリットと新た
な発見（朝鮮語）
2020年度は，オンライン授業のメリットとデメリッ

トの両方を発見した非常に重要な年であった．世界的

な新型コロナの流行とともに，オンライン授業はやむ

を得ない選択だった．オンライン授業に対して漠然と

した否定的な認識を持っていた教員と学生にとっても

非常に有意義な体験であった．もちろん互いに不慣れ

なオンライン授業で問題点もいくつかあったが，予想

に反し新しい授業方法としての可能性も発見できた．

　 

4.1　「基礎朝鮮語Ⅰ・Ⅱ」の問題と改善
2020年 1 学期から突然始まったオンライン授業は，

試行錯誤の連続だった．最初は発音練習に関する動画

を作成し，学生がひとりで練習できるように工夫した．

「ハングルの母音と子音，発音のコツなどに関する動画」

を作成して，ISTUにアップロードした．受講生にそ

の動画を見るように指示し，簡単な課題を提示し提出

させた．課題はクイズ形式で，動画の内容を正確に理

解したかどうかを確認し，回答をISTUに直接入力す

るような仕組みにした．例えば，「調べ学習：韓国語

と朝鮮語の違いは？」という課題を設定し，動画を視

聴させて正しく理解できたか確認した．しかし，あら

かじめ作成した動画を学生が視聴するという方法に

は，様々な問題が生じた．特に，正しく発音できるか

どうかを教員が確認できないという問題点があった．

それを解消すべく，2021年 1 学期には，学生に自分の

声を録音して提出させるという形式の課題を出し，学

生たちが個々で発音練習ができるようにした．

2020年 2 学期からはZoomを利用して，本格的にリ

アルタイム授業を行った．リアルタイム授業では，オ

ンデマンド授業の問題をある程度解決できたが，依然

としてオンライン授業としての問題点も残った．対面

授業の場合は，日本人が区別し難い「자요-차요-

짜요」，「따로따로」のような発音について，一対一で口

の形・舌の位置・呼吸などをチェックしつつ，正確な

発音の指導を効果的に実施できた．しかしリアルタイ

ム授業では，教員も学生もZoomを使ったオンライン

授業に慣れず，一人一人の指導がうまく行われなかっ

た．この点は，2021年のリアルタイムのZoom授業に

おいても，いまだに解決すべき課題として残っている．

　

4.2　「展開朝鮮語Ⅰ・Ⅱ」の問題と改善
2020年「展開朝鮮語Ⅰ・Ⅱ」のクラスは，個人的に

は最も苦心した，かなり反省点の多い授業であった．

受講生は13名しかいなかったが，学生とのコミュニ

ケーションが最も大変だった．特にリアルタイム授業

が始まって間もない頃，オンライン授業に関するルー

ルをきちんと決めていなかったために，混乱が生じて

しまった．まず最も反省すべき点は，オーディオとビ

デオの設定方法を学生に任せたことであった．最初の

授業の時，ある学生のコンピュータの設定に問題が生

じて，オーディオやビデオが正常に作動しなかった．

また，周囲の騒音やスピーカーのハウリングが授業の

妨げになったこともあった．プライバシーを重視する

学生から，ビデオ機能をオフにして授業を受けたいと

要求されたこともあった．私自身がオンライン授業に

あまり慣れていなかったこともあり，そういった学生

の要求をほとんど受け入れてしまった．その結果，リ

アルタイム授業にもかかわらず，反応がほとんどない

授業を進行することになり，終始硬い雰囲気の中で文

法の説明と練習問題の解説が中心となってしまった．

受講生の人数もそれほど多くなかったので，十分に

コントロールできるだろうという安易な考えが問題を

引き起こしてしまったのだと思う．2020年 2 学期の授

業からは，ビデオとオーディオの設定ルールをきちん

と決めて，特別な理由がない限りはそれに従うように

指示を出した結果，そのような混乱は起きなかった．

　

4.3　「展開朝鮮語Ⅲ・Ⅳ」の問題と改善
「展開朝鮮語Ⅲ・Ⅳ」は韓国語上級者向けの授業な

ので，受講生は毎年 4 ～ 5 名程度である．しかし，自

分の考えを韓国語で自由に話せるかなり上級レベルの

学生から，簡単な自己紹介程度しかできない学生まで，

学習者のレベルはさまざまである．それゆえ，授業の

レベル設定が難しい．しかし，ほとんどの学生は，会

話能力の向上を目標にしているので，授業の内容は会

話練習が中心となる．

2020年から「展開朝鮮語Ⅲ・Ⅳ」は，ほぼリアルタ

イムのZoom授業で行った．授業は，最近韓国で話題
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となっているニュースを調べた後，自分の考えを発表

するという方法を選んだ． 1 週間前に次回の発表テー

マを決め，そのトピックに関連する作文を用意させた．

そして授業中に，学生たちは用意した作文をもとに，

自分の考えを韓国語で発表した．発表を聞いた学生た

ちが内容をどの程度理解したかを確認し，簡単な討論

を行った．

「展開朝鮮語Ⅲ・Ⅳ」を受講する学生は，韓国語学

習に非常に熱心である． 2 年以上継続して韓国語学習

への強い意志を持っている真面目な学生なので，発表

回数が重なるにつれて会話能力もかなり高くなるケー

スが多い．その結果，授業が終わる頃には，韓国語の

会話能力が著しく向上した学生がほとんどであった．

学生の積極的な学習態度によってか，対面授業とオン

ライン授業の差はほぼ感じられなかった．

4.4　オンライン授業の可能性について新しい発見
これまで主にオンライン授業の問題点について述べ

たが，オンライン授業のメリットも意外と多かった．

第一は，「簡単なテスト機能を利用して，フィード

バックが簡単にできること」である．オンライン授業

を始めたときに最も苦労した点は，学習の評価をどの

ように行うのかということだった．2020年 1 学期は，

一般的な試験の実施が困難な状況にあったので，

Google Classroomの「テスト付き課題」の機能を使

用した．試験は，正しい文章を完成させるために適切

な単語を選択するという方法で，クラスの授業環境に

よって， 3 回と 5 回の小テストを実施した．Zoomの

オンライン授業中にビデオをオンにしたまま，約20分

の試験を行った．その結果， 3 回の小テストを実施し

たクラスでは，成績に大きな差がなかったのに対して，

5回の小テストを実施したクラスでは，成績の差がはっ

きり現れた．オンライン試験には限界があるが，5回

以上の試験を実施する場合には，客観的な評価も可能

だと考えている．Google Classroomの「テスト付き

課題」という機能の中には，正解と不正解をすぐに

フィードバックできるという便利な機能がある．受講

者が答えを入力してすぐに，その結果の統計情報が表

示される．特に，不正解率が多い問題を直ちに把握で

きるので，試験が終わってすぐに学生たちにフィード

バックができるのは，オンライン授業の利点である．

第二は，「個々の理解度に応じて自由に質疑応答が

できること」である．対面授業とオンライン授業の最

大の違いは，学生が気軽に質問できる雰囲気である．

対面授業では，他の学生から注目されることを気にし

て，授業中の質問をためらう学生が多い．しかし，

Zoomを利用したオンライン授業では，教員と学生が

チャット機能を使って個別に質疑応答ができるので，

周辺の状況を気にせずに質問することができる．これ

らの影響なのか，多数の学生が積極的に質問をする傾

向が目立った．

第三は，「学習意欲が高い上級学習者の場合には，

オンライン授業も対面授業とほぼ同じ雰囲気を維持で

きること」である．上級者の授業は，主に個人発表と

団体討論に分けて実施するが，発表も討論も非常に高

い集中力を維持できた，個人発表の場合には，Zoom

の画面共有機能を使うと，発表資料と発表者の顔が二

画面で表示されるので，共有機能を使わない発表より

も，発表者の積極的な姿勢が生き生きと伝わってきた．

つまり，オンライン上の発表も，対面授業とほぼ差が

ない発表を聞くことができたのである．議論の場合も

同様で，モニターでお互いの表情を見ながら議論を進

めるため，対面授業よりもはるかに活発に議論ができ

た場面が多かった．

実際のオンライン授業を体験して，今まで持ってい

た偏見が完全に崩れる形になった，新型コロナが流行

する前は，オンライン授業はただ対面授業の補助的な

授業に過ぎないと考えていた．その理由は，「オンラ

イン授業は，学力の低い学生を増加させる」という先

行研究（ジョンソン・アンウニョン 2021）の結果を

疑いもせずにただ信じていたためである．しかし，今

回の経験を通して，学習意欲が高い学生にとっては，

むしろオンライン授業の方が対面授業より利点が多い

のではないかと感じた．

5 ．ZOOMを用いたライブ授業の方法とメリッ
トについて（フランス語）

5.1　教室という空間
新型コロナウイルスの感染拡大に伴い，世界は未曽

有の大惨事に見舞われた．そして，今まで対面で行っ
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ていた授業を急に全て遠隔で行わなければならなく

なった．報告者自身，そのような体験は一度もしたこ

とがなかったし，何よりも語学の授業においては，学

生同士が教室で出会い，そこで対話することが最も重

要だと考えてきた為，突然のことに驚き戸惑った．教

室という空間が確保されない授業など，誰が想像でき

たであろうか？学生達の笑い声が聞こえ，彼らの表情

が読み取れ，開始と終了のチャイムが鳴るから授業と

いう形が成り立っていたのではないか？そのようなこ

とを考え，何から手を付ければいいのが分からず途方

にくれたが，「敵」は感染症なので，やはり飛沫が飛

び交うような環境は避けるべきである．2020年度当初

は本学のインターネットスクールを利用し，オンデマ

ンド型の授業を配信していたが，学生からの反応も少

なく，本当に視聴してくれているかどうかも分からな

かった．　　

そんな折に同僚からZOOMというWeb会議サービ

スがあることを教えてもらい，半信半疑でそれを使っ

てライブ授業をすることにした．これはいわば教室と

いうパブリックスペースから脱却し，バーチャルな空

間の中で授業を行うという冒険的な試みであったと

言っても過言ではない．

5.2　教科書『政宗伝』
折しも，報告者は2020年 2 月に『政宗伝　RPGで

学ぶフランス語』（三修社，2020）を出版し，2020年

度より 1 年生向けの授業で使用する予定であった．こ

の教科書は冒険的なストーリー（本編）とグリモワー

ル（ストーリーを理解する為の文法・語彙の説明．グ

リモワールはフランス語で「魔術書」の意味）から成

り，学習者が主体的にフランス語を学習できるように

なっている．また，音源はQRコードからダウンロー

ドすることができ，80〜90年代初頭のロールプレイン

グゲームを思わせる音楽や，歌などの聴覚教材もつい

ている．尚、この教科書は2021年度も使用し，現在報

告者と機構のネイティブ講師が担当する「基礎フラン

ス語」の全てのクラスにおいて使用している．

教科書は近未来を舞台としており，設定は以下の通

りである．

この時代，人々は一見普通に暮らしているように見

えるが，突然無差別な殺人事件が起きたり，異文化排

除を叫ぶ団体が現れたりするなど，殺伐とした雰囲気

に包まれている．その状況の背後にはWANOという

組織の暗躍があった．彼らは人々に，世界共通語であ

る「統一言語」を学ぶよう強要する，この言葉を上手

く操れるものはエリートとして各国を牛耳る者とな

る．しかしそうでない者は，母語でも十分な表現や意

思の疎通ができなくなり，自分の世界に引き籠ってし

まうか，あるいは排他的になってしまう．

物語の主人公，マサムネは文学や思想に興味を持ち

フランス語を勉強しようとするが，この時既に日本で

はフランス語が教えられなくなっており，秘密警察か

ら執拗な妨害を受ける．そして，身の危険を感じた彼

は渡仏し，ディジョンという街にたどり着く。ここか

ら冒険が始まる．

この教科書は所謂ゲーミフィケーションの理論を応

用しており，フランス語を使ったゲームを解きながら，

様々な文法や語彙や口語表現などが習得できるように

配慮されている．もちろん初学者は本編だけを見ても

問題を解くことができない為，補助教材（あるいは

「ゲーム攻略本」）としてグリモワール（文法などの説

明書）の助けを借りて課題を解決していく．

『政宗伝』は新型コロナウイルス感染拡大以前に着

想を得たものなので，もちろん対面授業で使用するこ

とを想定していた．しかし，コロナ禍で遠隔授業を余

儀なくされたため，2020年度より，図らずも遠隔で使

用することとなった．しかし，この教科書が思わぬ効

力を発揮することとなる．

　
5.3　予習グループと反転授業

遠隔で一方的な講義形式の授業をしてしまうと，学

生の集中力が途切れてしまうと考え，報告者は「反転

授業」の考え方を応用して，授業を進めることにした．

反転授業とは，知識の習得ではなく知識の活用方法を

学ぶことを重視した授業のことである．具体的には，

授業を行う前に，予習段階でグリモワールを参照して

もらい，教科書本編にあるゲームの答えを考えてきて

もらう．次に授業では再度本編を扱い，グループワー

クを通じて問題を解き，課題を解決していく．授業後

には練習問題をやってもらい，Google Classroomに
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提出してもらう．このような流れにすることで授業の

質的転換を試みた．

従来の授業では，授業中に問題解決能力を磨くこと

はほとんどできなかった．基礎知識の習得が重視され，

それを応用する方法の習得に至る程の時間的余裕がな

かったのである．しかし，予習段階である程度知識の

習得をさせることによって，問題解決能力や協調性な

ども鍛えることができる．また，この場合授業はイン

プットする場というよりはむしろアウトプットする場

となる．こうして，反転授業を行うことによって，理

解の定着を促すことができる．

この反転授業を行う際に，もう一つ工夫したことが

ある．それは「予習グループ」を結成することである．

年度はじめの 4 月と夏休みが終わり，新学期が始まる

10月の 2 回， 3 名から成る予習グループを結成した．

丁度教科書に出てくる主要登場人物が 3 名だというこ

ともあるが，この 3 名で授業の各回の前に 1 時間程度

各自オンライン会議を開いてもらい，グリモワールを

もとに各課の予習をしてきてもらう，協働学習をさせ

ることで学習量の格差を防ぐのが狙いだった．実際の

授業では，ZOOMの「ブレイクアウトルーム」機能

を使い，再びランダムに 3 名から成るグループを結成

し，各課に 5 ～ 6 ほどあるゲームを10分～15分程度か

けてグループワークで解いてもらう．こうすることで，

連帯して予習を行うことができるし，授業中は予習グ

ループと異なるメンバーになるので他グループの予習

状況や進捗状況などの情報を得ることができる．しか

も，答え合わせは全員で行っていく為，学習者は予習，

授業のグループワーク，答え合わせの 3 回，ゲームを

していることになる．このようにメンバーを頻繁に入

れ替え，ゲーム的な要素をふんだんに散りばめた課題

をチームで繰り返し解決していくことによって，フラ

ンス語のコミュニケーション能力が定着していく．授

業中は頻繁に発話させるが，教員は「スピーカービュー」

にして学生の口の形を確認し，発音を指導する．こう

することで，遠隔授業ではあっても学生が途中で退出

したり，集中力が途切れたりすることはほとんどなく

なった．

ここで学生と約束したことが 2 点ある。それは，ま

ずZOOMによるライブ授業中はカメラをオンにする

ことである．こうすることで，スピーカービューを使っ

て学習者が正しい口の形で発話できているか確認する

ことができるし，顔が写っていることで学習者は集中

しやすくなる．次に，全体の答え合わせの時はマイク

をミュート，グループワークの時はマイクをオンにす

ることである．こうすることで全体会議の時は学生に

動詞の活用やフランス語のフレーズを自由に大きな声

で発話させることができるし，ハウリングも避けるこ

とができる。このように，遠隔授業にいくつかの工夫

を加えることで，バーチャルな空間にいながら現実に

近く，学習者を飽きさせない授業づくりができた．

5.4　効果と問題点
以上のようなことをおよそ 1 年半進めてきたわけだ

が，現在では学生の方でも，感染を避け，自宅にいな

がらフランス語が話せることから，むしろ遠隔授業を

好む者の方が多い．また，当初はフランス語圏に留学

できないなど，学生が学習のモチベーションを低下さ

せないか懸念されたが，2020年度秋において，フラン

ス語検定を受験した者は160名を超え，過去最高を記

録するとともに，合格率も極めて高かった．また，

2021年度秋の受験者は190名を超え，過去最高を更新

している．

ただ，問題点が散見されることもまた事実である．

まず，試験と評価の問題である．対面で試験ができな

い折，報告者は遠隔による試験を試みたが，公正な方

法がなかなか見つからなかった．結果的にディクテー

ションの問題を20問程度出すことにしたが，採点にか

なりの時間を要した．次に，授業運営に関してGoogle 

Classroomやメールで学生とやり取りしたが，連絡方

法がこれらの通信手段のみだった為，対面授業におい

ては授業後に口頭で説明していた些末な事柄も，全て

メールで返信せねばならす，他の事務的な仕事をメー

ルで対応するようになった事も相まって，煩雑を極め

た．最後に，やはり遠隔の場合学習者によってその学

習量のばらつきが出やすく，成績の良い者は極端に良

いが，悪い者は極端に悪いという結果になった．それ

を解消する為に「予習グループ」を作ったわけだが，

完全に機能しているとは言い難い結果となってしまっ

た．
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このような問題点は今後の課題であり，教員・学生

が大きな負担なく授業を進めていけるかどうかが大き

な鍵を握るだろう．

5.5　最後に
まとめとして，当初は懸念されたZOOMによる遠

隔ライブ授業が，思った以上に機能したことが確認で

きた．そのポイントは，いかに学生主体の授業運営に

転換させるかであった．教員はとかく授業中あまりに

多くのことを話してしまいがちである．しかし，学生

が考える間もないうちに解説し，答えを与えてしまう

と，学習者の主体性が損なわれてしまいかねない．

授業の主役はあくまで学生である．教員は，学生目

線に立って，彼らが主体的に学べるように授業設計を

したほうが良いし，とりわけ遠隔授業においてはその

ような考え方が重要である．『政宗伝』を使うように

なってから，教員はファシリテーターへと変化した．

学生が社会に出て必要なのは，授業で磨いたコミュニ

ケーション能力を駆使し，自ら考え，主体的に行動す

ることである．「内向き志向」な学生が多い中，その

ようなアウトプットの練習を，大学在学中，特に低学

年において実践しておくに越したことはない．その意

味で，いかに学生を「主人公」にした授業づくりをし

ていくかが，今後は更に問われることとなるだろう．

6 ．ブレンディッドラーニングにおけるオンデ
マンド授業への展望（中国語）

6.1　はじめに
ここでは，初修中国語におけるコロナ対応の教育実

践の一つとして，筆者（趙）が行ったオンデマンド授

業を取り入れたブレンディッドラーニング（以下BL）

の取り組みについて報告するとともに，ポストコロナ

における教育DX（デジタルトランスフォーメーショ

ン）を見据えて，オンデマンド授業を取り入れた新た

なBLモデルを提案する．

筆者は，これまで，初修中国語教育において，自習

を促進し，学習意欲と学習効果を高めるため，教育の

効果・効率・魅力を高めるインストラクショナルデザ

イン理論に基づき，対面授業，授業後のeラーニング

による復習，および次回授業でのテスト・発展学習か

らなる 3 段階学習プロセスのBLモデルを提案，実践

している（図 1 ）．

また，急速なスマートフォンの普及に対応し，短時

間で随時随所にミニ学習ができるよう，eラーニング

による復習をパソコン利用からスマートフォン利用へ

転換した．具体的には，スマートフォン利用の学習形

態であるMicrolearningの設計原則に基づいて，音声

機能やゲーム性などを活用した多様な練習コンテンツ

からなるアプリ教材を開発し，さらに学習状況を視覚

的に提示するユーザーインターフェース，および学習

ログを視覚的に提示する学習履歴システムを開発し

た．実証実験の結果，学習意欲の向上と維持，復習状

況の改善，学習効果の向上が確認された．

2020年，コロナ禍に際し，授業のオンライン化を必

須とする背景の下で，これまで提案してきた 3 段階学

習プロセスは，全面オンライン化の 3 段階学習プロセ

スへの変更を迫られ，オンデマンド授業とリアルタイ

ム授業を組み合わせた新たなBLに取り組み始めるこ

ととなった．その結果，次項に示すように，この1年

半に及ぶ実践を通して，BLにおけるオンデマンド授

業の実践可能性が確認された．

6.2　オンデマンド授業を取り入れたBL
筆者が設計し，実践したオンライン化による 3 段階

学習プロセスのBLを図 2 に示す．すなわち，段階 1：

オンデマンド授業による新しい内容の学習，ここでは，

主に語彙，会話，文法の学習やリスニング練習などを

行い，効率的なインプットの実現を目指す．段階 2 ：

スマホアプリによる復習（従来通り）で，授業と連携

した単語練習，文型練習，リスニング，スピーキング

などを行い，効率的な知識定着を目指す．段階 3 ：リ

アルタイム授業による対話型活動，ここでは，個々の

学習者の発音の確認と指導，ペアワークでの会話練習，

グループワークでの作文と発表，小テストやフィード
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な鍵を握るだろう．

5.5 最最後後にに

まとめとして，当初は懸念された ZOOM による遠隔

ライブ授業が，思った以上に機能したことが確認でき

た．そのポイントは，いかに学生主体の授業運営に転

換させるかであった．教員はとかく授業中あまりに多

くのことを話してしまいがちである．しかし，学生が

考える間もないうちに解説し，答えを与えてしまうと，

学習者の主体性が損なわれてしまいかねない．

授業の主役はあくまで学生である．教員は，学生目

線に立って，彼らが主体的に学べるように授業設計を

したほうが良いし，とりわけ遠隔授業においてはその

ような考え方が重要である．『政宗伝』を使うようにな

ってから，教員はファシリテーターへと変化した．学

生が社会に出て必要なのは，授業で磨いたコミュニケ

ーション能力を駆使し，自ら考え，主体的に行動する

ことである．「内向き志向」な学生が多い中，そのよう

なアウトプットの練習を，大学在学中，特に低学年に

おいて実践しておくに越したことはない．その意味で，

いかに学生を「主人公」にした授業づくりをしていく

かが，今後は更に問われることとなるだろう．

6. ブブレレンンデディィッッドドララーーニニンンググににおおけけるるオオンンデデ

ママンンドド授授業業へへのの展展望望（（中中国国語語））

6.1 ははじじめめにに

ここでは，初修中国語におけるコロナ対応の教育実

践の一つとして，筆者（趙）が行ったオンデマンド授

業を取り入れたブレンディッドラーニング（以下BL）

の取り組みについて報告するとともに，ポストコロナ

における教育 DX（デジタルトランスフォーメーショ

ン）を見据えて，オンデマンド授業を取り入れた新た

な BL モデルを提案する．

筆者は，これまで，初修中国語教育において，自習

を促進し，学習意欲と学習効果を高めるため，教育の

効果・効率・魅力を高めるインストラクショナルデザ

イン理論に基づき，対面授業，授業後の e ラーニング

による復習，および次回授業でのテスト・発展学習か

らなる 3 段階学習プロセスの BL モデルを提案，実践

している（図 1）．

図１．BL モデル：３段階学習プロセス

図図 11．．BL モモデデルル：：3 段段階階学学習習ププロロセセスス 

また，急速なスマートフォンの普及に対応し，短時

間で随時随所にミニ学習ができるよう，e ラーニング

による復習をパソコン利用からスマートフォン利用へ

転換した．具体的には，スマートフォン利用の学習形

態である Microlearning の設計原則に基づいて，音声機

能やゲーム性などを活用した多様な練習コンテンツか

らなるアプリ教材を開発し，さらに学習状況を視覚的

に提示するユーザーインターフェース，および学習ロ

グを視覚的に提示する学習履歴システムを開発した．

実証実験の結果，学習意欲の向上と維持，復習状況の

改善，学習効果の向上が確認された．

2020 年，コロナ禍に際し，授業のオンライン化を必

須とする背景の下で，これまで提案してきた 3 段階学

習プロセスは，全面オンライン化の 3 段階学習プロセ

スへの変更を迫られ，オンデマンド授業とリアルタイ

ム授業を組み合わせた新たな BL に取り組み始めるこ

ととなった．その結果，次項に示すように，この 1 年

半に及ぶ実践を通して，BL におけるオンデマンド授

業の実践可能性が確認された．

6.2 オオンンデデママンンドド授授業業をを取取りり入入れれたた BL

筆者が設計し，実践したオンライン化による 3 段階

学習プロセスの BL を図 2 に示す．すなわち，段階 1：

オンデマンド授業による新しい内容の学習，ここでは，

主に語彙，会話，文法の学習やリスニング練習などを

行い，効率的なインプットの実現を目指す．段階 2：

スマホアプリによる復習（従来通り）で，授業と連携

した単語練習，文型練習，リスニング，スピーキング

などを行い，効率的な知識定着を目指す．段階 3：リ

アルタイム授業による対話型活動，ここでは，個々の

学習者の発音の確認と指導，ペアワークでの会話練習，

グループワークでの作文と発表，小テストやフィード

バックなどを実施し，豊かなアウトプットの実現を目

指す．

図 1 ．BLモデル： 3 段階学習プロセス
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深井 陽介ほか・ポストコロナにおける教育スタイルを見据えて

バックなどを実施し，豊かなアウトプットの実現を目

指す．

このうち，特に段階 1 については，従来の対面授業

から，時間，空間，人数に制約されず，自己ペースで

反復受講できるオンデマンド授業へと根本的な転換を

図った．2020年度では，試行的に過去の授業動画を編

集してYouTubeから配信する方法で実践し，その結

果，授業動画はわかりやすかった，学習に取り組みや

すかったという学習者の肯定的な評価があった一方，

一部学習者における学習ペースと学習意欲の持続困

難，また，個々の学習者の学習履歴と進捗状況の把握

ができないという問題も確認された．

こうした問題に対し，2021年度では，一方通行の授

業動画からインタラクティブな授業動画に改善し，さ

らに学習進捗状況が確認できるように改善した．具体

的には，インタラクティブな動画の作成ツールである

PlayPosit（https://go.playposit.com）を利用して，授

業動画に語彙や会話のリスニングクイズを入れること

にした．これにより，学習者が授業動画を視聴しなが

ら，クイズに答えるインタラクティブな学習となり，

学習意欲の持続，学習効果の向上が期待できる．さら

に，こうした学習の状況，例えば，学習時間，クイズ

の正誤状況と得点などが，学習履歴に詳細に記録され，

授業出席と受講状況のデータとなる．これらにより，

学習者の学習ペースと学習意欲の持続を促しつつ，学

習進捗状況を把握し，それを踏まえた指導を行うこと

もできる．

改善した授業動画を用い，オンライン化による3段

階学習プロセスのBLを実践した結果， 2020年度にお

いては一部学習者が授業動画を視聴しなかったのに対

し，2021年度前期では，ほとんどの学習者が動画を視

聴し，クイズに取り組んだことが学習履歴から確認さ

れた．また，前期末試験に関しては，コロナ前と同様

な試験問題と方法で実施したが，その結果は，良好な

学習効果が得られた2017年度の場合と比較しても，大

差ないものとなった．すなわち，発音編（リスニング）

の得点が若干下がったほかは，本課編の得点および全

体の合計点は，2017年度と差がないことが確認された

（表 1 ）．なお，これについては詳細を別稿で報告する

予定である．

以上の実践結果により，オンデマンド授業の実践可

能性が示された．今回は，過去の対面授業を収録した

動画による試行であるが，今後，オンデマンドの学習

形態を踏まえ，インストラクショナルデザインに基づ

いて，学習意欲と学習効果をより高めるBLのための

オンデマンド授業を開発することができれば，より高

い教育効果が期待できると予想される．

次項では，本稿の締めくくりとして，ポストコロナ

における教育DXを見据えて，オンデマンド授業を取

り入れた新たなBLモデルを提案する．

6.3　ポストコロナの 3 段階学習プロセス
コロナ禍により，ICT活用のオンライン授業が一斉

に展開され，多くの教員がICT活用のスキルを高め

る一方，学生もオンライン授業に肯定的な評価が多く，

全体的にICT活用教育は大きく前進できたと言える．

デジタル技術を活用し社会全体に大きな変革をもたら

しているDXは，今後教育においても確実に大きな潮

流となっていくに違いない．

そこで，筆者は，ポストコロナにおける教育DXに
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図図 2．．オオンンラライインン化化にによよるる 3 段段階階学学習習ププロロセセスス

このうち，特に段階 1 については，従来の対面授業

から，時間，空間，人数に制約されず，自己ペースで

反復受講できるオンデマンド授業へと根本的な転換を

図った．2020 年度では，試行的に過去の授業動画を編

集してYouTubeから配信する方法で実践し，その結果，

授業動画はわかりやすかった，学習に取り組みやすか

ったという学習者の肯定的な評価があった一方，一部

学習者における学習ペースと学習意欲の持続困難，ま

た，個々の学習者の学習履歴と進捗状況の把握ができ

ないという問題も確認された．

こうした問題に対し，2021 年度では，一方通行の授

業動画からインタラクティブな授業動画に改善し，さ

らに学習進捗状況が確認できるように改善した．具体

的には，インタラクティブな動画の作成ツールである

PlayPosit（https://go.playposit.com)を利用して，授業動画

に語彙や会話のリスニングクイズを入れることにした．

これにより，学習者が授業動画を視聴しながら，クイ

ズに答えるインタラクティブな学習となり，学習意欲

の持続，学習効果の向上が期待できる．さらに，こう

した学習の状況，例えば，学習時間，クイズの正誤状

況と得点などが，学習履歴に詳細に記録され，授業出

席と受講状況のデータとなる．これらにより，学習者

の学習ペースと学習意欲の持続を促しつつ，学習進捗

状況を把握し，それを踏まえた指導を行うこともでき

る．

改善した授業動画を用い，オンライン化による 3 段

階学習プロセスの BL を実践した結果， 2020 年度に

おいては一部学習者が授業動画を視聴しなかったのに

対し，2021 年度前期では，ほとんどの学習者が動画を

視聴し，クイズに取り組んだことが学習履歴から確認

された．また，前期末試験に関しては，コロナ前と同

様な試験問題と方法で実施したが，その結果は，良好

な学習効果が得られた 2017 年度の場合と比較しても，

大差ないものとなった．すなわち，発音編（リスニン

グ）の得点が若干下がったほかは，本課編の得点およ

び全体の合計点は，2017 年度と差がないことが確認さ

れた（表 1）．なお，これについては詳細を別稿で報告

する予定である．

表表 4．．前前期期試試験験のの結結果果

2017 年度

（n = 290）

2021 年度

（n = 187）
t 検定

項目 (満点) M SD M SD 結果

発 音 編 (30

点)
23.7 3.3 23.0 3.6 * 

本課編(第 1〜

4 課) (70 点)
58.8 7.5 59.9 8.6 ―

合計 (100 点) 82.5 9.6 82.9 11.0 ―

M：平均値； SD：標準偏差； *p < .05； ―：有意な

差はない

以上の実践結果により，オンデマンド授業の実践可

能性が示された．今回は，過去の対面授業を収録した

動画による試行であるが，今後，オンデマンドの学習

形態を踏まえ，インストラクショナルデザインに基づ

いて，学習意欲と学習効果をより高める BL のための

オンデマンド授業を開発することができれば，より高

い教育効果が期待できると予想される．

次項では，本稿の締めくくりとして，ポストコロナ

における教育 DX を見据えて，オンデマンド授業を取

り入れた新たな BL モデルを提案する．

6.3 ポポスストトココロロナナのの 3 段段階階学学習習ププロロセセスス

コロナ禍により，ICT 活用のオンライン授業が一斉

に展開され，多くの教員が ICT 活用のスキルを高める

一方，学生もオンライン授業に肯定的な評価が多く，

全体的に ICT 活用教育は大きく前進できたと言える．

デジタル技術を活用し社会全体に大きな変革をもたら

している DX は，今後教育においても確実に大きな潮

流となっていくに違いない．

そこで，筆者は，ポストコロナにおける教育 DX に

向けた新たな BL として，オンデマンド授業による新

しい内容の学習，AI（人工知能）活用のスマホアプリ

図 2 ．オンライン化による 3 段階学習プロセス
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図図 2．．オオンンラライインン化化にによよるる 3 段段階階学学習習ププロロセセスス
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る．
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対し，2021 年度前期では，ほとんどの学習者が動画を

視聴し，クイズに取り組んだことが学習履歴から確認

された．また，前期末試験に関しては，コロナ前と同

様な試験問題と方法で実施したが，その結果は，良好

な学習効果が得られた 2017 年度の場合と比較しても，

大差ないものとなった．すなわち，発音編（リスニン

グ）の得点が若干下がったほかは，本課編の得点およ

び全体の合計点は，2017 年度と差がないことが確認さ

れた（表 1）．なお，これについては詳細を別稿で報告

する予定である．

表表 4．．前前期期試試験験のの結結果果

2017 年度

（n = 290）

2021 年度

（n = 187）
t 検定

項目 (満点) M SD M SD 結果

発 音 編 (30

点)
23.7 3.3 23.0 3.6 * 

本課編(第 1〜

4 課) (70 点)
58.8 7.5 59.9 8.6 ―

合計 (100 点) 82.5 9.6 82.9 11.0 ―

M：平均値； SD：標準偏差； *p < .05； ―：有意な

差はない

以上の実践結果により，オンデマンド授業の実践可

能性が示された．今回は，過去の対面授業を収録した

動画による試行であるが，今後，オンデマンドの学習

形態を踏まえ，インストラクショナルデザインに基づ

いて，学習意欲と学習効果をより高める BL のための

オンデマンド授業を開発することができれば，より高

い教育効果が期待できると予想される．

次項では，本稿の締めくくりとして，ポストコロナ

における教育 DX を見据えて，オンデマンド授業を取

り入れた新たな BL モデルを提案する．

6.3 ポポスストトココロロナナのの 3 段段階階学学習習ププロロセセスス

コロナ禍により，ICT 活用のオンライン授業が一斉

に展開され，多くの教員が ICT 活用のスキルを高める

一方，学生もオンライン授業に肯定的な評価が多く，

全体的に ICT 活用教育は大きく前進できたと言える．

デジタル技術を活用し社会全体に大きな変革をもたら

している DX は，今後教育においても確実に大きな潮

流となっていくに違いない．

そこで，筆者は，ポストコロナにおける教育 DX に

向けた新たな BL として，オンデマンド授業による新

しい内容の学習，AI（人工知能）活用のスマホアプリ

表 4 ．前期試験の結果
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向けた新たなBLとして，オンデマンド授業による新

しい内容の学習，AI（人工知能）活用のスマホアプ

リによる復習，対面授業によるアクティブラーニング

からなる，新3段階学習プロセスモデルを提案する（図

3 ）．

具体的には，まず，段階 1 のオンデマンド授業では，

動画配信と学習管理システムを利用して，インタラク

ティブ学習や協働学習を取り入れ，学習者の進捗状況・

理解度の確認，フィードバックと学習管理が可能な授

業を開発する．これらにより，語彙，会話と文法の学

習，リスニングなどを行うことで，効果的なインプッ

トを実現し，動機づけの高い自律的な学びが期待でき

る．

次に，段階 2 のAI活用の復習では，AIの音声認識・

対話機能を活用した随時随所でのMicrolearningとし

て，スマホアプリ教材による授業と連携した単語練習，

文型練習，リスニング，スピーキングなどを行い，効

率的な知識定着を目指す．

さらに，段階 3 の対面授業では，アクティブラーニ

ングを実施し，実践応用への展開として，体験学習，

課題解決学習，小テスト，振り返り，発表などを行い，

豊かなアウトプットの実現を目指す．

こうした新 3 段階学習プロセスによるBLモデルを

構築することにより，ICT活用の高度化，自己調整学

習，教育資源の共有，同一科目における授業内容の統

一化・標準化，教育の質保証と向上，効果的・効率的・

魅力的な教育などの実現を目指して行きたい．

注

1）  二人の教員によるペアクラスは，2021年度前期の場

合，全24クラスのうち 6 クラスのみである．

2）  2021年度前期の非常勤講師によるドイツ語の授業は，

基礎ドイツ語・展開ドイツ語ともにすべて対面で行

われた． 

3）  「対面授業のみ／対面授業中心」を希望した受講生も

含めて全員に，オンライン授業を行う場合の「オン

デマンド型 vs. リアルタイム型」について回答してい

ただいた．

4）  ドイツ語のオンライン授業については境（2021）と

竹内（2021）の他，日本独文学会ドイツ語教育部会

の『ドイツ語教育』25のフォーム「オンライン授業

の工夫」を参照されたい．

5）  2020年11月 2 日付毎日新聞（2021年 6 月12日閲覧）

  （ h t t p s : / / m a i n i c h i . j p / a r t i c l e s / 2 0 2 0 1 0 3 0 /

k00/00m/040/204000c）

6）  2021年 6 月 9 日付朝日新聞（2021年 6 月12日閲覧）

  （ h t t p s : / / w w w . a s a h i . c o m / a r t i c l e s /

ASP6872CTP68UTIL05C.html?twico）

7）  2020年 7 月31日付ニューズウィーク日本版「学生が

大学を訴える─質落ちたオンライン授業に「学費

返せ」」（2021年12月17日閲覧）

  （ht tps : / /www.newsweek j apan . j p / s t o r i e s /

woman/2020/07/post-423.php）

8）  関西大学プレリリースNo. 38. 2020年11月 5 日（2021

年 6 月12日閲覧）

  （https://www.kansai-u.ac.jp/ja/assets/pdf/about/pr/

press_release/2020/No38.pdf）

9）  教学IRプロジェクト「2020年度春学期実施「遠隔授

業に関するアンケート」結果から見えたこと」報告

資料【ダイジェスト版】（2021年 6 月12日閲覧）

  （ h t t p s : / / w w w . k a n s a i - u . a c . j p / i r / o n l i n e _

survey_2020sp_digest.pdf）

10）  向後（2020：24）は, 社会人の学び直しのためにはオ

ンライン授業を単なる対面授業の補完的な立場とし

て位置づけてはならないと戒めている．この研究で

は更に, より能動的にオンライン授業を活用するべく

調査・報告している．

参考文献

相場博明（2007）「理科教育における直接経験と間接経験

の類型化と地学教育の果たす役割」『地学教育』第60

巻（第 4 号）. 137-148.
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による復習，対面授業によるアクティブラーニングか

らなる，新 3 段階学習プロセスモデルを提案する（図

3）．

図図 3．．ポポスストトココロロナナのの 3 段段階階学学習習ププロロセセスス

具体的には，まず，段階 1 のオンデマンド授業では，

動画配信と学習管理システムを利用して，インタラク

ティブ学習や協働学習を取り入れ，学習者の進捗状況・

理解度の確認，フィードバックと学習管理が可能な授

業を開発する．これらにより，語彙，会話と文法の学

習，リスニングなどを行うことで，効果的なインプッ

トを実現し，動機づけの高い自律的な学びが期待でき

る．

次に，段階 2 の AI 活用の復習では，AI の音声認識・

対話機能を活用した随時随所でのMicrolearningとして，

スマホアプリ教材による授業と連携した単語練習，文

型練習，リスニング，スピーキングなどを行い，効率

的な知識定着を目指す．

さらに，段階 3 の対面授業では，アクティブラーニ

ングを実施し，実践応用への展開として，体験学習，

課題解決学習，小テスト，振り返り，発表などを行い，

豊かなアウトプットの実現を目指す．

こうした新 3 段階学習プロセスによる BL モデルを

構築することにより，ICT 活用の高度化，自己調整学

習，教育資源の共有，同一科目における授業内容の統

一化・標準化，教育の質保証と向上，効果的・効率的・

魅力的な教育などの実現を目指して行きたい．

注注

1）二人の教員によるペアクラスは，2021 年度前期の場合，

全 24 クラスのうち 6 クラスのみである．

2）2021 年度前期の非常勤講師によるドイツ語の授業は，基

礎ドイツ語・展開ドイツ語ともにすべて対面で行われた．  

3）「対面授業のみ／対面授業中心」を希望した受講生も含め

て全員に，オンライン授業を行う場合の「オンデマンド型

vs. リアルタイム型」について回答していただいた．

4）ドイツ語のオンライン授業については境（2021）と竹内

（2021）の他，日本独文学会ドイツ語教育部会の『ドイツ

語教育』25 のフォーム「オンライン授業の工夫」を参照さ

れたい．
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10）向後（2020：24）は, 社会人の学び直しのためにはオン

ライン授業を単なる対面授業の補完的な立場として位置

づけてはならないと戒めている．この研究では更に, より

能動的にオンライン授業を活用するべく調査・報告してい

る．
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的考察 -GIGA スクールがほぼ実現している私立小学

図 3 ．ポストコロナの 3 段階学習プロセス
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1 　はじめに
新型コロナウィルス（COVID-19）の感染拡大によ

り，2020年度の東北大学の教育はこれまでの対面によ

る授業からオンラインでの授業へと急激な変化を余儀

なくされた．対面での実験操作を伴わず，オンデマン

ド教材の配信による理科実験の実施は、これまでの日

本の高等教育の歴史の中で，おそらく初めてのことで

あろう．他大学の理科実験の状況を調べても，2020年

度1学期は対面ではなく，オンデマンド配信であった．

その後，COVID-19の感染状況が落ち着き，自然科学

総合実験は対面実験とICT（情報通信技術）を利活用

したオンライン理科実験の取り組みを始めた．この報

告では，これまでの自然科学総合実験の実施体制を見

直しつつ，現在のCOVID-19の感染拡大状態，さらに

はポストコロナ時代においても実施可能な，対面実験

とICTを利活用したオンライン実験を融合したハイ

ブリッド型理科実験への新たな展開について述べる．

2 　これまでの自然科学総合実験と学生による
授業評価
東北大学では理科系の初年次学生向けの必修科目と

して「自然科学総合実験」が開講されている．この科

目は，旧来の物理・化学・生物・地学の分野の枠を取
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新型コロナウィルスの感染拡大により，自然科学総合実験は対面実験とICT（情報通信技術）を利活用し
たオンライン実験を融合したハイブリッド型の理科実験へと変貌を遂げた．2019年以前は自然科学の専門分
野を融合した12種類の理科実験課題を毎週実施していたが，2020年以降は 3 密回避とレポート執筆時間の削
減のため，課題数を半減し， 1 つの課題を 2 週間かけて実施した．具体的には，オンデマンド教材を視聴し
て実験結果を予測し，翌週に対面実験することで予測を検証する反転型授業を実施する実験課題や，また対
面実験によって得たデータを，翌週にオンライン上で少人数グループに分かれて議論して多様な考え方に触
れる実験課題等である．さらには，自宅で実験装置を試行錯誤して作成し，自ら実験データを取得する実験
課題も開発した．実験に 2 週間かけることで，長大な時間を費やしていたレポート作成時間が減少し，受講
生の負担が軽減された．今後，対面とオンラインのベストミックスを構築し，ポストコロナ時代の新しいハ
イブリッド型理科実験科目をデザインする．
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1  ははじじめめにに  

新型コロナウィルス(COVID-19)の感染拡大により，

2020 年度の東北大学の教育はこれまでの対面による

授業からオンラインでの授業へと急激な変化を余儀な

くされた.対面での実験操作を伴わず，オンデマンド教

材の配信による理科実験の実施は、これまでの日本の

高等教育の歴史の中で，おそらく初めてのことであろ

う.他大学の理科実験の状況を調べても，2020 年度 1

学期は対面ではなく，オンデマンド配信であった.その

後，COVID-19 の感染状況が落ち着き，自然科学総合

実験は対面実験と ICT(情報通信技術)を利活用したオ

ンライン理科実験の取り組みを始めた.この報告では，

これまでの自然科学総合実験の実施体制を見直しつつ，

現在の COVID-19 の感染拡大状態，さらにはポストコ

ロナ時代においても実施可能な，対面実験と ICT を利

活用したオンライン実験を融合したハイブリッド型理

科実験への新たな展開について述べる. 

 

2  ここれれままででのの自自然然科科学学総総合合実実験験とと学学生生にによよるる授授

業業評評価価  

東北大学では理科系の初年次学生向けの必修科目と

して「自然科学総合実験」が開講されている.この科目

は，旧来の物理・化学・生物・地学の分野の枠を取り

払った融合型理科実験としてデザインされ，2004 年の

開講以来,年間約 1,600 名の理科系学生と約 30 名の理

学・工学・農学部に所属する国際学士コースの留学生

が受講する大規模理科実験である [1, 2].1 学期・2 学

期にそれぞれ 3 クラスの授業が設定され，各クラスの

受講生は 250〜300 名になる.これら受講生を 12 種類

の実験課題に分け，1 つの実験課題あたり 25 名程度の

新型コロナウィルスの感染拡大により，自然科学総合実験は対面実験と ICT(情報通信技術)を利活用したオン

ライン実験を融合したハイブリッド型の理科実験へと変貌を遂げた. 2019 年以前は自然科学の専門分野を融合し

た 12 種類の理科実験課題を毎週実施していたが，2020 年以降は 3 密回避とレポート執筆時間の削減のため，実

験数を半減し，1 つの実験を 2 週間かけて実施した. 具体的には，オンデマンド教材を視聴して実験結果を予測

し，翌週に対面実験することで予測を検証する反転型授業を実施する実験や，また対面実験によって得たデータ

を，翌週にオンライン上で少人数グループに分かれて議論して多様な考え方に触れる実験課題等である. さらに

は，自宅で実験装置を試行錯誤して作成し，自ら実験データを取得する実験課題も開発した. 実験に 2 週間かけ

ることで，長大な時間を費やしていたレポート作成時間が減少し，受講生の負担が軽減された. 今後，対面とオ

ンラインのベストミックスを構築し，ポストコロナ時代の新しいハイブリッド型理科実験科目をデザインする. 

図 1.  2004 年度〜2021 年度 1 学期までの学生の授

業評価アンケートにおける時間外学習(△)，評価方

法(■)，総合評価(●)の結果.  評価は 5 点満点で, 

図中の 1 つのポイントあたりの調査人数は 800 人

程度である. 相対的に 1 学期は評価が低く， 2 学

期の評価が高い傾向がある. 

図 1 ．2004年度〜2021年度 1 学期までの学生の授業評価
アンケートにおける時間外学習（△），評価方法（■），
総合評価（●）の結果．評価は 5 点満点で，図中の 1 つ
のポイントあたりの調査人数は800人程度である. 相対的
に 1 学期は評価が低く，2 学期の評価が高い傾向がある．
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り払った融合型理科実験としてデザインされ，2004年

の開講以来,年間約1,600名の理科系学生と約30名の理

学・工学・農学部に所属する国際学士コースの留学生

が受講する大規模理科実験である［1, 2］． 1 学期・ 2

学期にそれぞれ 3 クラスの授業が設定され，各クラス

の受講生は250〜300名になる．これら受講生を12種類

の実験課題に分け， 1 つの実験課題あたり25名程度の

少人数クラスで実験を実施する体制である．

本科目の目標は，①論理的に思考できる力，②新し

いことに挑戦する意欲，③科学的な文章を書く力を養

成することである．そのために，毎週 1 つの実験課題

を実施し，翌週に手書きのレポートを提出することを

12週間に渡って繰り返すシステムであった．各実験課

題は，実験操作のブラックボックス化がないようにデ

ザインされ，そのうえで受講生自らが手を動かして，

実験データを取得し，そのデータを考察してレポート

にまとめる．レポートには自らが経験したことを振り

返り，論理的に思考して記すことで，目標の①と③が

獲得できる．また，自然科学の各分野にわたる各実験

を受講することにより，自分の興味関心以外の実験課

題にも挑戦し，②の獲得を目指している．

図 １ は2004年から2021年 1 学期までの学生による授

業評価アンケートの経年変化である．なお，2013年か

ら成績評価方法についての説明が十分かどうかの問い

が追加され，また時間外学習時間も具体的な時間数を

問うように修正された［3］ （2021年にアンケート項目

が再度変更されたので，総合評価のみ追加）．図 1 か

ら分かる通り，本実験の開講後 8 年（2012年頃）まで

は，教材の改善や教授法の洗練が進み，新科目開講に

伴う担当教員の実験教育に対する熱意も重なって，学

生による授業評価アンケートの総合評価は年々上昇し

ていた．2012年頃を境に，総合評価は年々下降する一

方，時間外学習時間（レポート作成時間）の指標は

2018年に向けて上昇の一途をたどり，受講生の負担が

増加するにつれて，総合評価は下降しているようであ

る［4］．アンケートの分析からは，毎週 1 つのレポー

トを執筆するために平均5.5〜 6 時間を費やし， 7 時

間以上も費やしている場合も少なくないことが判明し

ていた．自然科学総合実験における授業外学修時間は，

12週間の実験の場合， 1 週あたり3.3時間となり,レ

ポート作成にかかる時間を削減する必要がある．

レポート作成時間の問題は，受講生が実験結果につ

いて自ら考える時間が取れないというデメリットに

なっていた．受講者の立場から考えると，12種類の多

様な実験に取り組めるメリットはあったものの，長時

間かけて作成した実験レポートが，教員からの改善点

の指摘もなく評価されると，どのように改善すれば良

いかわからず，モチベーションが保てないことにつな

がっていた．そこで，2016年からルーブリックによる

実験レポートの目標設定とそれに基づく評価と改善点

のフィードバックをはじめた．2019年からはレポート

の評価点そのものを開示することとした［5，6］．た

著者名・タイトル 
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少人数クラスで実験を実施する体制である. 

本科目の目標は，①論理的に思考できる力，②新し

いことに挑戦する意欲，③科学的な文章を書く力を養

成することである.そのために，毎週 1 つの実験課題

を実施し，翌週に手書きのレポートを提出することを

12 週間に渡って繰り返すシステムであった.各実験課

題は，実験操作のブラックボックス化がないようにデ

ザインされ，そのうえで受講生自らが手を動かして，

実験データを取得し，そのデータを考察してレポート

にまとめる.レポートには自らが経験したことを振り

返り，論理的に思考して記すことで，目標の①と③が

獲得できる.また，自然科学の各分野にわたる各実験を

受講することにより，自分の興味関心以外の実験課題

にも挑戦し，②の獲得を目指している. 

図１は 2004 年から 2021 年 1 学期までの学生による

授業評価アンケートの経年変化である.なお，2013 年

から成績評価方法についての説明が十分かどうかの問

いが追加され，また時間外学習時間も具体的な時間数

を問うように修正された[3] (2021 年にアンケート項

目が再度変更されたので，総合評価のみ追加).図 1 か

ら分かる通り，本実験の開講後 8 年（2012 年頃）まで

は，教材の改善や教授法の洗練が進み，新科目開講に

伴う担当教員の実験教育に対する熱意も重なって，学

生による授業評価アンケートの総合評価は年々上昇し

ていた（図 1）.2012 年頃を境に，総合評価は年々下降

する一方，時間外学習時間（レポート作成時間）の指

標は上昇の一途をたどり，受講生の負担の増加に伴い，

総合評価が下降しているようである[4].アンケートか

らは，毎週 1 つのレポートを執筆するために平均 5.5

〜6 時間を費やし，7 時間以上も費やしている場合も

少なくないことが判明していた.自然科学総合実験に

おける授業外学修時間は，12 週間の実験の場合，1 週

あたり 3.3 時間となり,レポート作成にかかる時間を

削減する必要がある. 

レポート作成時間の問題は，受講生が実験結果につ

いて自ら考える時間が取れないというデメリットにな

っていた.受講者の立場から考えると，12 種類の多様

な実験に取り組めるメリットはあったものの，長時間

かけて作成した実験レポートが，教員からの改善点の

指摘もなく評価されると，どのように改善すれば良い

かわからず，モチベーションが保てないことにつなが

っていた.そこで，2016 年からルーブリックによる実

験レポートの目標設定とそれに基づく評価と改善点の

フィードバックをはじめ，2019 年からはレポートの評

価点そのものを開示することとした[5,6].教員は可能

な限り，文章でレポートの改善点をフィードバックし

ていたものの，レポートそのものを返却しないため，

自らのレポートと教員からの改善点が見比べられず，

次のレポートに活かすことが難しかった. 

  

3  オオンンラライインン理理科科実実験験のの実実践践  

2020 年 1 学期は対面実施ができないため，実験操作

を録画配信できるものに限ってオンデマンド教材（動

画および典型的な実験結果，実験動画視聴のためのイ

表表 1  実実験験課課題題ととそそのの実実施施形形態態のの変変化化  表 1 　実験課題とその実施形態の変化
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だし，教員は可能な限り，文章でレポートの改善点を

フィードバックしていたものの，レポートそのものが

返却されないため，受講生は自らのレポートと教員か

らの改善点を見比べられず，次回以降のレポートを改

善することが難しかった．

3 　オンライン理科実験の実践
2020年 1 学期は対面実施ができないため，実験操作

を録画配信できるものに限ってオンデマンド教材（動

画および典型的な実験結果，実験動画視聴のためのイ

ンストラクション）を作成することとした．これらの

オンデマンド教材を受講生に配信するツールが必要と

な る． 東 北 大 学 で はGoogle社 のGoogle Suite for 

Education（以下G-Suite）を包括契約しており，本科

目のプラットフォームとしてGoogle Classroomを利

用することとした．これにより， 1 ）手書きによるレ

ポート提出から電子ファイルによるアップロードへの

移行， 2 ）ルーブリック機能を用いた独自評価基準の

提示， 3 ）改善点を記したレポートとその評価の電子

的返却， 4 ）Google Meetによるグループワークの実

施，が可能となった．さらに，G-Suite認証により，

教員はいつでもどこでもレポート採点が行えるように

なり，教員の教育負担も軽減できた．これらICTを

利活用することで，前述の問題点を解決しながら，オ

ンラインによる理科実験の設計をおこなった．

表 1 に2019年以前，2020年 1 学期・ 2 学期，2021年

1 学期の実験課題の種類とその形態についての変遷を

記す．2019年までは12種類の対面実験を実施していた．

しかし，2020年のCOVID-19の感染拡大防止と実験操

作の録画配信可能性を勘案して， 9 種類の実験に絞っ

て，オンデマンド教材を配信で開講をすることになっ

た．オンデマンド教材の作成は，各実験課題をボラン

ティアで支えていただいている実験計画委員のご尽力

により， 5 月の連休明けの開講に向けて， 1 ヶ月ほど

で準備が整った．オンデマンド教材作成にあたり， 1

つの動画は最長20分以内とし，必要に応じて，複数ファ

イルを用意することで，受講生が動画を試聴する時の

ストレスを緩和するように心掛けた．その内容もこれ

まで使用してきた実験テキストと大幅に食い違わない

よう，設問等の変更にとどめる工夫をした．一方で，

実験課題を視聴動画として配信するのみでは“実験科

目”とはいえないとの意見が実験計画委員からあがっ

た．そこで，03「重力加速度」と06「有機化合物の合

成」については，自宅で身の回りにある道具をもちい

た自宅実験として設計していただいた．新しく自宅実

験を設計していただく際に，受講生が実験装置の組み

立てや実験操作を試行錯誤できることを要望した．こ

れまでの自然科学総合実験では，実験結果を確実に得

ることを重視して実験手順が決められており，受講生

は指示された手順に従って操作するものとなってい

た．しかし，この 2 つの課題では，受講生に実験装置

の設計からデータ習得に至るまで主導権を渡し，教員

は教えすぎず，受講生の主体性に任せることとした．

重力加速度の実験では，振り子を紐とおもりで自作

する実験を実施した．試行錯誤しながら自分なりの振

り子を製作することと，精度良く振り子の周期を測定

することに力点を置き，周期から推定される重力加速

度と仙台市の標準重力と比較させ，測定精度内で地下

の岩盤の密度の変化を議論できるかどうかを考察させ

た．有機化合物の合成の実験では，ペーパークロマト

グラフィーによる有機化合物（インク）の分離実験を

設計した．ペーパークロマトグラフィーの原理を説明

した上で，自宅の台所にありそうなキッチンペーパー

やコーヒーフィルターを展開紙の選択肢として，水，

酢などを展開溶媒の選択肢として提示して，受講生自

身の生活環境に合わせて，取捨選択しながら実験装置

を組み立てることを目指した．そして，自分が所有し

ているサインペンのインクに含まれる有機溶媒を分離

し，そこから分配係数を求める内容とした．これらの

課題のレポートでは，受講生が趣向を凝らし，自分自

身で試行錯誤を行なった様子が伺えるものが多かった．

このようにオンデマンド教材を作成したことで、病

気等で欠席する受講生や，特別支援を必要とする受講

生に対しても受講の機会を与えることができた．さら

には，実験の動画ばかりでなく，レポート作成演習も

オンデマンド教材とすることで，これらの動画を何度

も視聴することができ，実験を振り返り，レポート作

成する際に必要な項目を復習できる効果があった．こ

のように何度も振り返ることの重要性は，ひとつの科

目においてだけでなく，カリキュラムレベルでも必須
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であろう．初年次の受講生に科学的な文章力を身につ

けてもらうためには，自然科学総合実験を受講するだ

けで身につくものではなく，学部配属後もレポートを

書く訓練をおこない，最終的には指導教員から原稿を

何度も繰り返し添削されることが必要である．研究型

総合大学においては，受講生ができるだけ早い時期に

レポートの形式を学ぶ機会をもつことで，学部配属時

には論理的な文章を執筆する基本的な能力が身につい

ていることが期待される．

2020年 2 学期は，宮城県内のCOVID-19の感染者数

が 1 桁台まで低下したため，感染対策を十分施した上

での対面授業の再開が望まれていた．そこで自然科学

総合実験も，オンデマンド配信は継続するものの， 3

密を避けつつ学生実験棟で対面での実験を開始する準

備を始めた．またオンデマンド配信する課題数を 9 種

類に削減したものの，ほぼ毎週教材を自宅で視聴し，

レポートを執筆することが受講者のストレスになって

いることが，学部側から報告されていた．そこで，実

験課題をCOVID-19感染拡大前の半分である 6 つと

し，2 週間に 1 つの実験課題を実施することとした（表

1 ）．これにより，受講生は 2 週間かけてレポートを

準備することができ，自分自身で実験を振り返り，自

分で考えたレポートを執筆できる．以前から問題と

なっていた 1 週間あたり平均5.5時間という長大なレ

ポート作成時間を削減する効果も期待された．

元来12課題あったものを半減させるために，受講者

を前半後半に 2 分割するシステムを導入した．具体的

には，前半グループがある週に対面実験をおこなって

いるときに，後半グループはオンライン実験をおこな

うことで実験室使用の重複を避け， 1 日に学生実験棟

に入室する受講者の人数を減らすことができた（ 3 密

の回避）．

学生実験棟での対面実験として，01「環境放射線」，

05「導電性高分子」と06「有機化合物の合成」の 3 つ

とした．01「環境放射線」では対面実験を行った翌週

に，図 2 の通りGoogle Meetで集まり，少人数での対

話を通して，取得した実験データの意味をお互い共有

することをおこなった．これにより，これまでひとり

で実験結果に向き合い，レポートを執筆していたもの

が，受講生同士で意見を交換し，TAや教員からの助

言を受けることで，論理的な思考法について体験的に

学ぶことが可能となった．05「導電性高分子」では 1

週目に対面実験をおこない， 2 週目はレポート作成を

おこなった．06「有機化合物の合成」では 1 週目にオ

ンライン教材による自宅実験をおこない， 2 週目に自

宅実験の結果をさらに学生実験棟にてTLC（薄層ク

ロマトグラフィー）を利用して，精度良く分離する実

験を行った．これにより，まず予備実験をおこなった

うえで，より詳細な実験計画を立てるという一連の科

学的な物事の進め方を体験することができた．11

「DNAによる生物識別」のテーマはPCR法を用いる

ため，オンデマンド配信であったものの，多くの受講

者の興味を引いた．

2 週間かけて実験をおこないレポート作成時間が減

少（図 1 ）したものの，受講ペースを作れず，レポー

ト作成が滞って単位を落とす受講生の割合が増大し

た．この割合はオンデマンド配信のみの2020年 1 学期

よりも高いものだった．オンデマンド教材を視聴して，

自分自身で学修を進めることは，初年次の学生の一部

には有効に働くものの，従来のような対面授業が実施

できない時期において， 1 週間の生活リズムの中に規

則正しく学修の時間を確保することは難しいことが予

想できる．そこで，2021年度からは時間割通りに，対

面でもオンラインでも毎週受講者を実験に参加させ，

1 週目と 2 週目それぞれに取り組むべき課題を用意す

ることとした．
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なうことで実験室使用の重複を避け，1 日に学生実験
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学生実験棟での対面実験として，01「環境放射線」，

05「導電性高分子」と 06「有機化合物の合成」の 3 つ

とした.01「環境放射線」では対面実験を行った翌週に，

図 2 の通り Google Meet で集まり，少人数での対話を

通して，取得した実験データの意味をお互い共有する

ことをおこなった.これにより，これまでひとりで実験

結果に向き合い，レポートを執筆していたものが，受

講生同士で意見を交換し，TA や教員からの助言を受け

ることで，論理的な思考法について体験的に学ぶこと

が可能となった.05「導電性高分子」では 1 週目に対面
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た.06「有機化合物の合成」では 1 週目にオンライン教

材による自宅実験をおこない，2 週目に自宅実験の結

果をさらに学生実験棟にて TLC(薄層クロマトグラフ

ィー)を利用して，精度良く分離する実験を行わせた.

これにより，まず予備実験をおこなったうえで，より

詳細な実験計画を立てるという一連の科学的な物事の

進め方を体験することができた.11「DNA による生物

識別」のテーマは PCR 法を用いるため，オンデマンド

配信であったものの，多くの受講者の興味を引いた. 

2 週間かけて実験をおこないレポート作成時間が減

少（図 1）したものの，受講ペースを作れず，レポート

作成が滞って単位を落とす受講生の割合が増大した.

この割合はオンデマンド配信のみの 2020 年 1 学期よ

りも高いものだった.オンデマンド教材を視聴して，自

分自身で学修を進めることは，初年次の学生の一部に

は有効に働くものの，従来のような対面授業が実施で

きない時期において，1 週間生活リズムの中に規則正

しく学修の時間を確保することは難しいことが予想で

きる.そこで，2021 年度からは時間割通りに，対面で

もオンラインでも毎週受講者を実験に参加させ，1 週

目と 2 週目それぞれに取り組むべき課題を用意するこ

ととした. 

表 1 の 2021 年 1 学期に示した，それぞれの実験課

題の実施形態について説明する.02「広瀬川の水質」は

理科実験の反転授業を目指し，1 週目に予想を立てて，

2週目に実験で確かめることとした.1週目ではGoogle 

Meet に参加し出席をとったのち，オンデマンド教材を

説明し，次週どんな実験をおこない，なにを目的とし

て実験するべきなのかについての実験計画を立てるこ

とをおこなう.2 週目は学生実験棟にて実際に自分の

手で実験を行い，前週に予測した結果と比較する.具体

的には，オンデマンド教材を利用して，河川の環境基

準の一つであるリン濃度をモリブデン青吸光光度法で図図 2  Google Meet にによよるるググルルーーププワワーークク  図 2 　Google Meetによるグループワーク
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表 1 の2021年 1 学期に示した，それぞれの実験課題

の実施形態について説明する．02「広瀬川の水質」は

理科実験の反転授業を目指し，1週目に予想を立てて，

2 週目に実験で確かめることとした． 1 週目では

Google Meetに参加し出席をとったのち，オンデマン

ド教材を説明し，次週どんな実験をおこない，なにを

目的として実験するべきなのかについての実験計画を

立てることをおこなう． 2 週目は学生実験棟にて実際

に自分の手で実験を行い，前週に予測した結果と比較

する．具体的には，オンデマンド教材を利用して，河

川の環境基準の一つであるリン濃度をモリブデン青吸

光光度法で測定することを説明する．その際，河川の

環境基準だけでなく，世界的なリン資源の再利用等の

社会的な背景も説明しつつ，既知のリン濃度と吸光度

との関係（Lambert-Beer則）から未知のリン濃度を

求める方法を解説する．ここで既知のリン濃度と吸光

度の測定結果をあえて理論的関係からずらして設定

し，このずれを解決するためにどんな実験を行うべき

かを， 2 週目までの宿題とした．各人の予想と実際の

実験操作により多様な考え方ができ，その思考過程と

結果を考察するため，受講生のオリジナルなレポート

となることが期待される．

03「重力加速度」は，実験方法（振り子の製作とそ

の実験条件の検討）を受講生が試行錯誤することと他

者と議論することを目指した． 1 週目にGoogle Meet

内で出席とオンデマンド教材により振り子の特性を説

明し，図 2 と同様に少人数に分かれて，振り子で重力

加速度を測定する方法の検討と結果の予想をし，最終

的に全員で情報共有した．この情報共有で各自考えた

疑問点をもったまま，独自の振り子で実験し，疑問点

の解決や測定精度を上げるための方法を検討すること

を 2 週目までの宿題とした． 2 週目もGoogle Meetで

集まり，独自の振り子で得た結果を少人数グループに

別れてデータ共有し，更なる検討を繰り返す．この実

験課題では，試行錯誤に力点を置くため，レポートは

あらかじめフォーマットを決め，受講生はそのフォー

マットに必要事項を記入する形式とした．これにより，

レポート執筆にかかる時間的な負担を軽減する．

07「光のスペクトル」は，近年の大規模研究では自

分の手で実験はしないものの，多量のデータを解析す

る参画の形もあることもあることを踏まえて， 2 週と

もオンラインでの実験を実施している．対面実験では，

暗室にて光のスペクトルからリュードベリ定数を求め

る実験と，プリズムで分光した光の波長とフォトダイ

オードの起電力の関係を求める実験を実施していた．

2020年以降は， 3 密回避のためオンデマンド教材の視

聴に切り替え，実験中に観察できる程度に解像度の高

い映像を撮影し，それらをもちいて各週共にGoogle 

Meetに参加し，一連の実験映像を共有視聴しながら，

受講生はひとつひとつの実験作業をリアルタイムで実

施していくことをおこなっている．

09「弦の振動と音楽」は，科学と文化をあつかう実

験課題で，音楽の背景に普遍的な自然法則が存在する

ことを理解する．ギターを用いて，弦の固有振動を理

解するが，これまで受講者は弦の振動を目でみて，耳

で聞くことで体験していた．しかし，これでは感覚に

頼る側面があるため，今年度からはスマホアプリで提

供されているスペクトラムアナライザー（N-Track 

Tuner）をもちいて，弦の周波数を視覚でも捉えるこ

ととした．1週目は学生実験棟にて対面で実験を行い，

2週目はレポートに書くべき内容についての詳細を項

目ごとに詳しく説明し，さらにスペクトルアナライザ

で音を「見て」みることや，自宅で楽器や音の鳴るも

のの周波数を調べてきた結果を考えることもレポート

に含めるように説明が行われた．

10「細胞」は，タマネギの鱗茎上皮細胞を材料とし

て，細胞の構造と原型質流動を観察していた．この内

容はそのまま 1 週目に行い， 2 週目にはタマネギ根端

細胞を用いて細胞分裂を観察することとした． 1 週目

に観察した核DNAが，分裂の過程でダイナミックに

形を変えることをみることが狙いである．実験課題が

半減する中で，少しでも多様な実験を経験してもらい

たいという想いもある．

4 　考察
これまでの自然科学総合実験では，12週にわたって

多様な実験を実施することで，知的複眼的なものごと

の見方の習得を目指していた．しかし，前述の通りレ

ポート執筆の負荷が大きいため，先輩や友人のレポー

トを参照してレポートを作り上げることに尽力し，ひ
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とつひとつのレポートを自発的に考えなくなってい

た．そこで，今回実施する実験課題数を削減し，受講

生に自発的に考える時間をあたえることとした．2020

年後期はこれまでの12種類の実験課題から 6 種類に削

減したことで，ひとつのレポート作成にかける時間が

6.6時間に増大し，単位制度が示す授業外学習時間数

とも合致した．しかしながら，単に実験課題数を削減

した2020年後期の不合格者数の割合は6.9%と過去 5

年間でも突出することとなった．過去 5 年間の不合格

者の割合は，2017年が前後期平均で3.0%，2018年が平

均4.5%，2019年が平均3.7%，2020年が平均5.9%，2021

年前期が2.4%である．2020年度はオンデマンド配信

のみとオンデマンド配信と対面実験のハイブリッド型

での実験を実施し，受講生が自発的に考える時間を増

やしたものの，不合格者数の割合が増加した可能性が

ある．このような状況を踏まえ，2021年度のオンデマ

ンド配信の授業回は，時間割通りに，リアルタイムで

オンデマンド教材を利用した授業を実施し，作業内容

を指定することとした。このように 2 週間それぞれで

実施することを決めることで，受講生は 1 週間の生活

ペースを保って実験に取り組むことができるようにな

り，不合格者は上述の通り，2.4％まで大きく減少した．

また，Google Classroomを利用して実験レポートの

受け渡しをしたことで，数年前から実施しているルー

ブリックによる評価に加えて，レポートの良い点と改

善点に関するコメントを含めたレポート評価を教員か

ら受け取ることで，受講生は教員に直接，評価に関す

る質問ができるようになった．このことで，受講生は

次回のレポート執筆で，自らの改善点に注意してレ

ポートを作成することにつながり，必然的に自発的に

考える習慣につながっているようである．受講生によ

る授業評価アンケートの自由記述欄にも「レポートの

書き方が理解でき，自信がついた」などの声が例年以

上に寄せられている．さらに，担当教員への面接から

も，以前に比べて，受講生自身が自発的に考えてレポー

トを執筆していることがうかがえるとの声が増えてい

る．これからは，実験課題数の半減によって受講生の

実験能力がどのように変化したのかを調べる必要があ
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ることにつながり，必然的に自発的に考える習慣につ

ながっているようである.受講生による授業評価アン

ケートの自由記述欄にも「レポートの書き方が理解で

き，自信がついた」などの声が例年以上に寄せられて

いる．さらに，担当教員への面接からも，以前に比べ

て，受講生自身が自発的に考えてレポートを執筆して

いることがうかがえるとの声が増えている．これから

は，実験回数の半減によって受講生の実験能力がどの

ように変化したのかを調べる必要があるだろう． 

受講生から寄せられる質問は，回答も含めて集計し，

FAQ(Frequently Asked Questions)としてウェブサイトで

公開した.これにより全ての受講生と質問内容を共有

し，同じ質問に繰り返し教員が対応しなくても良い仕

組みを取り入れた.受講生は FAQ を参照することで，

いつでもどこでも悩みや疑問が浮かんだ時に解決の糸

口を掴むことができる.FAQ でも解決しないときに，

Google Classroom の限定公開コメントで質問をするこ

とで，個別最適化された学修の機会を構築できた.将来

的には FAQ をチャットボット化することで，より簡便

図図 3 本本授授業業のの 3 つつのの到到達達目目標標のの 3 学学期期分分のの変変化化  図 3 　本授業の 3 つの到達目標の 3 学期分の変化
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るだろう．

受講生から寄せられる質問は，回答も含めて集計し，

FAQ（Frequently Asked Questions）としてウェブ

サイトで公開した．これにより全ての受講生と質問内

容を共有し，同じ質問に繰り返し教員が対応しなくて

も良い仕組みを取り入れた．受講生はFAQを参照す

ることで，いつでもどこでも悩みや疑問が浮かんだ時

に解決の糸口を掴むことができる．FAQでも解決し

ないときに，Google Classroomの限定公開コメント

で質問をすることで，個別最適化された学修の機会を

構築できた．将来的にはFAQをチャットボット化す

ることで，より簡便に，疑問点を解決できるようにし

ていく予定である．

図 1 の学生による授業評価アンケート結果に示され

ている通り，2021年 1 学期は2020年 2 学期よりも高い

値となった．また，図 3 は2020年 1 学期から2021年 1

学期までの本科目の達成目標についての受講生による

自己評価結果である．論理的思考力と科学的文章力に

ついては，大いにあるとどちらかと言えばあると回答

した割合は，2020年 1 学期が60%と61%だったものが，

2021年 1 学期には65%と70%に増加している．ただし，

挑戦する意欲には受講前後で変化が見られない点は変

わっていない．このように対面とオンラインを融合し

たハイブリッド型の自然科学総合実験の形態は2019年

までに問題となっていた， 1 ）レポート作成時間の削

減， 2 ）受講者の試行錯誤経験， 3 ）レポートの電子

化， 4 ）評価基準に基づくレポート採点とコメント付

与， 5 ）教員と受講生との質問の場の提供にいたるま

で，多くの課題を解決し，受講生からの評価も高かっ

た．このような実施形態で自然科学総合実験を継続す

ることで，単位の実質化に準拠した学修時間を確保し

た状態で，論理的思考力と科学的文章力を兼ね備えた

初年次学生を送り出すことができた．挑戦する意欲に

関するスコアは，入学当初から高く，自然科学総合実

験を通してスコアを上げるのは難しいのかもしれない．

各実験課題は，毎年継続的に小変更を行い，改善を

つづけているものの，新しい実験課題を開発すること

は10年 近 く 取 り 掛 か れ て い な か っ た． 今 般 の

COVID-19の感染拡大により，対面とオンラインを融

合したハイブリッド型の自然科学総合実験に変革した

ことで各実験課題は隔年開講となり， 1 年間の猶予が

でき，ここを使って大きな改善や新しい実験課題の開

発が可能となった．さらに，2021年に新任教員が着任

したことを契機とし， 2022年の実施を目指して波の回

折に関する新課題を開発している．新しい実験課題を

導入することで，受講前後での変化がなかった挑戦す

る意欲の向上を，受講生に感じてもらうことを期待し

ている．

今回の変革では，ICTを利活用した教材をフルに活

かし，オンラインと対面を融合したハイブリッド型の

自然科学総合実験をデザインし始めたことで，2019年

以前に課題となっていた長大なレポート作成時間の問

題や受講生自身が試行錯誤できていなかった問題，さ

らには受講生同士や受講生と教員との対話の機会がな

い問題を解決するきっかけを得ることができた．

COVID-19の感染拡大は，受講生（特に初年次学生）

にとって，対面で授業を受けられず，交友関係を築け

ないといった負の側面がある一方，これまでの大学教

育を見つめ直し，新しい日常（ニューノーマル）にお

ける大学教育の可能性を探る良い機会であった．ポス

トコロナの時代では，オンラインと対面を融合したハ

イブリッド型の自然科学総合実験のその先に，教育の

デジタルトランスフォーメーションを見据えて，オン

ライン上の実験動画やVR（ヴァーチャルリアリ

ティー）によるバーチャルな空間での予備的な実験感

覚と対面によるリアルな空間での実際の実験動作とを

行き来することを意識した自然科学総合実験をデザイ

ンが必要になってくるであろう．

5 　まとめと課題
COVID-19の感染拡大防止という制約があるなか，

理科実験のオンライン化を進めたことで，これまで課

題となっていたレポートを作成するために費やす時間

を削減できたのみならず，受講者同士の対話や自分で

試行錯誤する経験を組み込むことができた．2020年の

アンケート結果は，レポート作成時間は減少傾向に移

行し，評価方法と総合評価は上昇している．コロナ禍

における実験科目の変革を基礎として，今後はデジタ

ル空間での予備的な実験操作を学んだ上で，リアルな

空間での実際の実験を行うことで試行錯誤を繰り返
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し，自ら考えて発想できる基礎的な素養を醸成して

いってもらえるように変革を続けていくことが必要で

ある．
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1 ．はじめに
2019年中国武漢で始まった新型コロナウイルス感染

症（COVID-19）は，日本でも2020年の第 1 波（ 4 月）

や第 2 波（ 8 月）に続いて，2021年には比べ物になら

ない大きなうねりとなって第 3 波（ 1 月），第 4 波（ 4

月），そして第 5 波（ 8 月）となって押し寄せた（図 1 ）．

しかし，本稿執筆中の2021年11月中旬の新規感染者数

は全国で100～200名程度/日まで減少しており，人々

もしばらくぶりにリラックスして外出を楽しんでい

る．ここまで感染者数が減ったのも，日本のワクチン

接種率が先進国の中でも特に高いことが一因と考えら

れる．一方，冬の訪れの早いヨーロッパ各国の感染者

数は再び増加に転じており，ワクチン接種率の低い

国々を中心に死亡者数増加が著しい．これまでの傾向

からも，部屋の換気が減る冬の季節，特に人流が活発

になる年末年始には，再び第 6 波が来る可能性が高い．

しかし，日本の高いワクチン接種率が第 6 波をどこま

で小さくするのか，それは全く予想できない．これま

で, 多くのにわか疫学者気どりのTVコメンテーター

の言葉には何度も裏切られてきた．実際，このパンデ

ミックのあいだ．専門家の予想でさえ，ことごとく外

れ続けている．

2 ．第何波まで続くのか？
東北大学保健管理センターでは毎年，秋から冬にか

けて健康科学セミナーをシリーズ開催している．筆者

は毎年2月の講義を担当しているが，2020年に引き続

いて2021年の講義でも，COVID-19の話題を取り上げ

た．2020年 2 月は，ダイヤモンド・プリンセス号での

感染拡大が連日報道され始めた頃であり，講義の内容

も「コロナウイルスとは？」に始まり，中国武漢で始

まった得体のしれないCOVID-19の不気味さを紹介す

る内容に留まっていた．当時，我々は多くの情報を持

ち合わせていなかった．しかし，その後我々は，医療

関係者として，また，大学の職員として, COVID-19

についての痛いほど多くの経験をすることになった.

【特集・寄稿】

ポストコロナ時代へ向けた航海
－パンデミック下の不確実性からの脱却－

佐 藤 公 雄 1）＊，木 内 喜 孝 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　臨床医学開発室

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　臨床医学開発室

新型コロナウイルス感染症（COVID-19）は， 2020年の第 1 ～ 2 波に続いて，2021年には第 3 ～ 5 波の大
きなうねりとなって日本各地へ押し寄せた．このパンデミック下において，不確実性の高い情報の取り扱い
の難しさが改めて浮き彫りとなった．プロ・アマ問わず，多くの誤った情報が発信されるのを目にすること
となった．SNSのような偏った情報収集源に社会が依存する危険性も改めて明らかになった．しかし，迅速
なワクチン開発のお蔭で，漸くポストコロナ時代が意識され始めている．そろそろ，パンデミック下で起き
た混乱を冷静に検証すべき時期かもしれない.
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1..  ははじじめめにに  
2019 年中国武漢で始まった新型コロナウイルス感

染症（COVID-19）は，日本でも 2020 年の第 1 波（4

月）や第 2 波（8 月）に続いて，2021 年には比べ物に

ならない大きなうねりとなって第 3 波（1 月），第 4 波

（4 月），そして第 5 波（8 月）となって押し寄せた（図

1）. しかし，本稿執筆中の 2021 年 11 月中旬の新規感

染者数は全国で 100～200 名程度/日まで減少しており，

人々もしばらくぶりにリラックスして外出を楽しんで

いる. ここまで感染者数が減ったのも，日本のワクチ

ン接種率が先進国の中でも特に高いことが一因と考え

られる. 一方，冬の訪れの早いヨーロッパ各国の感染

者数は再び増加に転じており，ワクチン接種率の低い

国々を中心に死亡者数増加が著しい. これまでの傾向

からも，部屋の換気が減る冬の季節，特に人流が活発

になる年末年始には，再び第 6 波が来る可能性が高い. 

しかし，日本の高いワクチン接種率が第 6 波をどこま

で小さくするのか，それは全く予想できない. これま

で, 多くのにわか疫学者気どりの TV コメンテーター

の言葉には何度も裏切られてきた. 実際，このパンデ

ミックのあいだ. 専門家の予想でさえ，ことごとく外

れ続けている. 

 

図図 1．．日日本本ででのの第第 11 波波～～第第 55 波波  
 
2.  第第何何波波ままでで続続くくののかか？？ 
東北大学保健管理センターでは毎年，秋から冬にか

けて健康科学セミナーをシリーズ開催している. 筆者

は毎年 2 月の講義を担当しているが，2020 年に引き続

いて 2021 年の講義でも，COVID-19 の話題を取り上げ

た. 2020 年 2 月は，ダイヤモンド・プリンセス号での

感染拡大が連日報道され始めた頃であり，講義の内容

も「コロナウイルスとは？」に始まり，中国武漢で始

まった得体のしれない COVID-19 の不気味さを紹介す

る内容に留まっていた. 当時，我々は多くの情報を持

ち合わせていなかった. しかし，その後我々は，医療関

係者として，また，大学の職員として, COVID-19 につ

いての痛いほど多くの経験をすることになった. 

新型コロナウイルス感染症（COVID-19）は， 2020 年の第 1～2 波に続いて，2021 年には第 3～5 波の大き

なうねりとなって日本各地へ押し寄せた. このパンデミック下において，不確実性の高い情報の取り扱いの難し

さが改めて浮き彫りとなった. プロ・アマ問わず，多くの誤った情報が発信されるのを目にすることとなった. 
SNS のような偏った情報収集源に社会が依存する危険性も改めて明らかになった. しかし，迅速なワクチン開発

のお蔭で，漸くポストコロナ時代が意識され始めている. そろそろ，パンデミック下で起きた混乱を冷静に検証

すべき時期かもしれない. 

図 1．日本での第 1波～第 5波
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マスコミが連日のように報じる地域ごとの感染者数

の大きなうねりや刻々と変化する世界各国の感染状況

に，このウイルスの恐ろしさを何度も思い知らされた．

少しでも気が緩むと，その 2 週間後には，まるでヒト

の心と行動を見透かすように確実にリバウンドし始め

る感染者数の報告に，腹立たしささえ感じたことと思

う．2021年 3 月には，宮城県の 1 日の感染者数は100

名を突破し，直近 1 週間の人口10万人あたりの感染者

数は東京都を抜いて全国ワーストワンに躍り出ること

になった．県ごとの感染者数の推移には興味深い傾向

があり，宮城県のそれは，感染収束へ向けたスピード

は早いが収束後のリバウンドも早いことである．宮城

県の第4波の要因として，タイミングの悪いGoToイー

ト再開，東北最大級のショッピングモール開店，大震

災10年目の諸行事に伴う人流拡大が挙げられている．

そしてオリンピックを終えた 8 月には，最大の感染者・

死者数を記録した第 5 波を経験したものの，秋には緊

急事態宣言もすべて解除された．今現在の人々の関心

は第 6 波の時期と大きさであるが，大方の予想である

年末年始の第 6 波が，高いワクチン接種率によってど

こまで抑え込めるのかは誰も予測できない．テレビ出

演する専門家の言葉にも，かつてのような勢いは無く

なった．米グーグルの人工知能（AI）を用いた感染

予測のことでさえ, もう誰も口にしない．株価同様，

不確実性の高い事象に関する安易なメッセージ発信が

どれだけ危険か認識され始めたようである．

3 ．パンデミック下の不確実性
このパンデミックでは，COVID-19に関する予測は

ことごとく失敗してきている．各国の専門家の予測で

さえ，振り返ってみれば，間違いだらけだったことが

指摘されている．パンデミック下で正確に予想するこ

とがいかに難しいかがよくわかる．日本のみならず諸

外国でも，パンデミック下の予測が如何に不確実性の

高いものであるかについて，様々な検証により将来へ

備える動きが始まっている．単に恐怖を煽る疫学者の

言動が結果として生産的なものではなかったことも，

指摘され始めている．パンデミックによる混乱は，普

段大人しい悲観論者の発言力を著しく強くすることも

分かった．将来再び起きうる感染症のパンデミックに

対し，どうすれば社会を混乱させない正確で冷静な対

応が可能か，今から準備が必要である．今回のパンデ

ミックで起きた様々な統計学的予測と実際の結果につ

いて，検証の必要性が指摘されている．未知のウイル

スを科学的に理解しようとする専門家集団と，実用的

な解決を図る政策決定の当局者の乖離状態も問題を大

きくした．将来のパンデミックに備え，両者の調和を

保つシステムを構築しておく必要がある．サイエンス

の領域においても，不十分な査読を経た論文投稿に

よって，多くの不正確な情報が発信された．世界最高

峰のジャーナルでさえ，非常事態下の杜撰な査読過程

を露呈することになった．しかも多くの論文は，この

緊急事態を冷静に解決することを意図した内容ではな

かった．むしろ，このパンデミックを一攫千金のチャ

ンスと捉えた論文が散見された．このウイルスについ

て冷静な疫学的予測を行おうにも，その全ての過程に

不確実な要素があまりにも多く含まれていた．結果と

して，即席アマチュア疫学者が世界中で雨後の筍のご

とく出現した．前例のないカオスの中では絶対的専門

家は存在せず，個々人が自由気ままに不確実性の高い

メッセージを発信するのを容易にした．感染者の推移

や死亡者数，集団免疫の意義やワクチンの有効性につ

いて，アマチュアからプロまで，個々の持論を展開し

た．アベノマスク批判のような低次元の話題からワク

チンに関する失笑するようなデマまで，さらに挙げれ

ばきりがない．不確実性の高い事象に関する個人の理

解様式は，備え持つ教養や科学的素養・世界観によっ

て大きく影響を受けるようだ．自由気ままな発信を容

易にするSNSのような偏った情報収集源に社会が依

存する危険性も改めて浮き彫りになった．

4 ．不確実性の海から岸へ
1918年から1919年にかけ，全世界的に大流行したイ

ンフルエンザであるスペイン風邪から100年が経過し

た．感染者5億人，死者5000万～ 1 億人と爆発的に流

行した．流行源はアメリカ合衆国であるが，感染情報

の初出がスペインであったため，この名で呼ばれてい

る．当時は第一次世界大戦中で，世界で情報が検閲さ

れていた中でスペインは中立国であり，大戦とは無関

係だった．「不確実性」という概念が定義されたのは，
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このスペイン風邪が流行した100年ほど前とのことあ

る．まさに当時のポスト・スペイン風邪の時期に当た

る1921年にアメリカの経済学者フランク・ナイト

“Risk, Uncertainty and Profit”の著書の中で，リス

クと不確実性について区別した．リスクは統計的に計

量可能であるが，不確実性は計量できない．つまり，

リスクの確率分布を求めることはでき，発生確率や期

待リターンを求めることはできる．一方, 不確実性は

確率分布が不明であり，計量化が難しい．まさに, 感

染症のパンデミックの発生確率やその影響の大きさを

求めることはできない．不確実性の概念が, 現在のコ

ロナ下と同様の時代背景のもとで芽生えたことは偶然

ではなさそうである．

さて，かつてのアメリカ大統領でさえ，マスクの重

要性を理解するのに，随分と時間がかかったようであ

る（いや，依然として理解していない可能性も高いが）．

そう，マスクの効果さえ理解できない米国の製薬会社

が，これほど有効性の高いワクチンをたった 9 か月で

開発できるとは，誰も予想していなかった．依然とし

て，mRNAワクチンの長期的な影響は不明であるが，

少なくとも大きな問題は無さそうだという情報が多

い．また，軽症者を対象とした経口治療薬の開発が進

み，90％近い有効性の報道が最近あった．2021年内に

も米国で使用開始され始めるようである．我々は，こ

のように広大な不確実性の海を泳ぎながらも，少しず

つポストコロナの岸に近づきつつあるようである．

混沌とした不確実性の海の中で，アマチュアかプロ

かに関わらず，我々は少しでも確実と思う情報にす

がって緊急事態を把握しようとした．しかし，パンデ

ミックにおいて確実性を求めること自体が不適切で

あったようだ．浮くかどうかわからない浮き輪に命を

預けるのは危険極まりない．不確実なカオスの海の中

にいること自体を素直に受容することが必要だったの

かもしれない．パンデミックに際して，平時のように

確実性を追求し続けることは，むしろ犠牲を増やす結

果にも結びつく．ワクチンを接種するかどうかの個人

の判断も大きく割れた．今現在も世界中で，その判断

が多くの方々の命運を分ける結果をもたらし続けてい

る．

5 ．驚愕するスピードでのワクチン開発
我々は依然として不確実性の海の中にいるが，短期

間に多くの科学的知見の蓄積があったのも事実であ

る．感染のメカニズムや特徴について，基礎研究や臨

床研究論文に多くの情報が発表された．このウイルス

の発症様式，潜伏期間，重症化率やその時期，感染率

や死亡率の年齢分布など，当初とは比べ物にならない

ほど多くの情報を得ることができた．日本での致死率

も当初言われていた程高くないことも分かってきた．

また，ステロイドや抗体カクテル療法などの治療法や

重症患者の呼吸器管理のノウハウなども蓄積しつつあ

る．そして，懐疑的だった早期のワクチン開発が現実

のものとなった．当初は，mRNAという新しいワク

チンに対する不安や拒否感が噴出していたが，今では

そうした批判があったことでさえ，すっかり忘れ去ら

れている．今回の一連のワクチン承認の過程で，日本

は諸外国よりも 2 ～ 3 か月程の遅れが出た．しかし，

こうした慎重な対応は結果的には有効に働いたようで

ある．先行する諸外国での有効性や副作用情報等を元

に，より安全・確実なワクチンを選択できたと評価す

る意見が多い．

6 ．インフルエンザ感染症の激減
さて，COVID-19の蔓延によって，最も身近な感染

症であるインフルエンザについても新しい知見を得る

こととなった．ご存じの通り，2020年のCOVID-19パ

ンデミック開始後はインフルエンザがほとんど発生し

ていない．その理由は幾つか挙げられるが，最も影響

力の大きかったと考えられるのは，海外との人流遮断

である．インフルエンザは，流行が半年ずれる南半球

や常に流行している熱帯や亜熱帯地域からの入国者が

ウイルスを持ち込んでいるとの観測が以前からあっ

た．実際，南半球のオーストラリアやニュージーラン

ドでも流行は無いようである．しかし，流行の有無は

シーズン前には予想できないことから，2020年は多く

の方々が早い時期からワクチン接種を受けられた．マ

スクや手洗いなどの感染対策も有効に働いた可能性が

ある．水痘や手足口病，流行性角結膜炎といった感染

症も減少しており，新しい生活習慣が感染症の流行を

減らしているのは確かである．ところで，インフルエ
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ンザによる超過死亡という概念がある．インフルエン

ザが流行したことによって，直接的もしくは間接的な

死亡がどの程度増加したかを示す推定値である．超過

死亡の推計によってインフルエンザによる年間死亡者

数は，世界で約25～50万人，日本で約 1 万人と考えら

れている．COVID-19パンデミック後のインフルエン

ザによる超過死亡はほぼゼロであることが予想される

一方で，COVID-19感染による死者数は本稿執筆時点

で 2 万人に満たない．従って，諸外国とは異なり，コ

ロナ下の日本における感染症による死亡者数は，コロ

ナ前に比較してもむしろ低い可能性がある．この点は，

今後十分なデータが揃った時点で，検証する必要があ

る．一方で，パンデミック下では通常医療の制限を受

けたことによる二次的影響の存在を忘れてはならな

い．癌や生活習慣病の早期診断に繋がる健康診断の受

診率低下や必要な予定手術の延期を余儀なくされた

方々も多い．循環器領域では，心筋梗塞発症後の治療

を受けるまでの時間の著しい延長が指摘されている．

結果として，院内死亡率が明らかに高くなっていると

の報告が世界各国からあがっている．今後長期に渡っ

て，そうした様々な影響が広い意味でのCOVID-19に

よる超過死亡という形で数字として明らかになる可能

性があり，正確な検証が望まれる．

7 ．最後に
パンデミック下の不確実性について，現時点の私見

を述べさせていただいた．その不確実性ゆえに，また，

日々情報が更新されるこのウイルスの性質上，本稿で

述べた内容は，製本・配布された時点で時代遅れになっ

ている可能性もある．新たな変異型ウイルス出現の可

能性も付きまとう．依然として不確実性の海の中で翻

弄され続けてはいるが，2021年はポストコロナの時代

へと大きく前進した年であったように思う．実際，有

効なワクチン開発と全世界への供給に成功し，有効性

の高い経口内服薬の開発にも成功した．まさに，人類

の叡智の成果と誇るべきであろう．しかし一方で，世

界中の多くの犠牲者の存在を忘れてはならない．今後

予想されている第 6 波を乗り越え，2022年には，ポス

トコロナの岸へと辿り着く日が早く来ることを切に願

いたい．
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1 ．はじめに
2019（令和元）年末頃から流行が始まったとされる

新型コロナウイルス感染症（以後，「COVID-19」と

表記する）が本格的に日本に上陸し，組織的な対応が

始まったのは2020（令和 2 ）年 2 月末頃であった．同

年度をもって最後の実施となる大学入試センター試験

や国公立大学の個別試験の前期日程の実施が終了して

2020（令和 2 ）年度入試1）が最終段階に差し掛かった

時期に当たる．その結果，2020（令和 2 ）年度入試に

対するCOVID-19の本格的な直撃は辛うじて避けられ

た．大学入試への影響は皆無ではなかったものの局所

的かつ限定的なものに止まった．その結果，必然的に

翌年の2021（令和 3 ）年度入試がCOVID-19と本格的

に対峙する最初の年度となった．

本稿は主として2021（令和 3 ）年度入試に対する

COVID-19の影響について，2021（令和 3 ）年度下半

期に差し掛かった時点で公刊された論考に基づいて振

り返ったものである．

結果論に見えるかもしれないが，2021（令和 3 ）年

度入試における大学入学者選抜のCOVID-19対策はほ

ぼ完璧に行われたと総括できるだろう．なぜならば，

大学入試の実施がCOVID-19のクラスター発生源とし

て報道されたケースが 1 件も発生しなかったからであ

る．本格的な大学入学者選抜実施の時期まで，少なく

とも数ヵ月の猶予が与えられたことは僥倖であった．

今でこそ，COVID-19の感染メカニズムがある程度明

らかになっているとともに，日本国内ではワクチン接

種が広範に行き渡っており，特効薬も開発されつつあ

る．COVID-19感染対策の見通しは格段に明るくなっ

ている．しかし，初めてCOVID-19環境下で入学者選

抜が実施された2021（令和 3 ）年度入試においては

COVID-19の感染機序に関する知識も不足しがちで，

手探り状態で様々な試行錯誤を繰り返しながら進まざ

るを得なかった．適度な水準の対応に落ち着くまでに

はある程度の時間が必要だった．

COVID-19は2020（令和 2 ）年 1 月末頃から話題に

上り始めたが， 4 月に入って年度が改まる頃にはすで

に日本社会全体を挙げてのCOVID-19との戦いが本格

化していた． 2 月28日には全国一斉臨時休業の通知が

発出され，高校までの児童生徒が学校に登校できない

状況で新学期が始まった．地域によっては新年度開始

後も休校期間が 2 ヵ月ほどの長期間に渡った．それは

大学でも同様であった．授業開始が遅れ，授業や会議

のオンライン化が強力に進められた．

【特集・寄稿】

コロナ禍の下での大学入学者選抜を振り返る
－主として2021（令和 3 ）年度入試に関連して－

倉 元 直 樹 1）＊，宮 本 友 弘 1）， 久 保 沙 織 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　高等教育開発部門入試開発室

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　ntkuramt@tohoku.ac.jp

本稿は，公刊された論考から，主として2021（令和 3 ）年度入試に対する新型コロナウイルス（COVID-19）
対策について振り返ったものである．2021（令和 3 ）年度入試はただでさえ高大接続改革の導入と方針転換
で混乱した特別な年であった．全体としては，受験生にそれ以上の不安と混乱を与えないように，予定通り
の実施の方向性が模索されたと言える．実施場面では，文部科学省のガイドラインに沿って各大学が苦労し
ながらも対応を模索した様子がうかがえる．オンライン入試は一部の大学で検討，実施されたものの，様々
な課題が残った．むしろ，入試広報の場面におけるオンライン化が一気に加速した．個別の課題は残ったも
のの，総じて初年度の大学入学者選抜場面のCOVID-19対策は上手く機能した．今後，この経験を将来の教
訓とするためには記録を残しておくことが課題と考えられる．
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大学教育への影響は広範かつ長期に渡ったが，次年

度の入試への影響もそれに負けず劣らず大きなもので

あった．一般社会では日常業務が急遽テレワークに移

行していったが，大学も例外ではなかった．大学入学

者選抜の準備業務は機密事項が多いため，ほとんどの

作業が対面でなければ遂行できない．この時期，2021

（令和 3 ）年度入試の準備は停滞した．例年であれば，

5 月中に文部科学省高等教育局長名で発出される大学

入学者選抜実施要項（以後，「要項」と略記する）に

基づいてその年度の入学者選抜が行われる．入試日程

などの基本的な事項はそれ以前に詳細にわたって決

まっていなければ準備に取り掛かることができない．

ところが， 5 月に入った段階で 9 月入学への移行の議

論が盛んに行われたこともあって，要項の通知が 6 月

19日までずれ込んだ（文部科学省高等教育局長，

2020a）．そこに入試日程の変更が盛り込まれたことか

ら，段取りの組み換えが必須となり，例年と比べて入

試に向けた業務が著しく遅れることとなった．さらに，

試験場やバックヤードにおけるCOVID-19感染防止対

策，感染者や濃厚接触者及び感染が疑われる症状が出

た受験生への配慮など，前例のない特別な対応を模索

しながら大学入学者選抜の準備が進められた．

入試日程変更の影響は甚大であった．まず，要項に

先立って文部科学省から高等教育局長名で総合型選抜

に係る通知が発出され，志願受付開始日が例年と比べ

て 2 週間遅れに設定された（文部科学省高等教育局長 

2020b）．大学入学共通テストの追試験日程も例年よ

り 1 週間遅くなり，学習が遅れた受験生のためのいわ

ゆる第 2 日程2）とその追試験である特例追試が特別に

設けられた．各大学とも入試日程の再調整には大変な

苦労があったと推察される．さらには，一般選抜個別

試験においても，特別に追試験の実施が要請されるな

ど，選抜を実施する大学側から見た場合には例年には

ない負荷が高い業務が突如として課せられることと

なった．国立大学では前年に通知されていた「国立大

学の2021年度入学者選抜についての実施要領（以後，

『国立大学要領』と略記する）」の修正を待って入試日

程の変更を決定する必要があったが，後述のように通

知は 7 月19日までずれ込んだ．

本来であれば，COVID-19環境下のこれらの困難な

入試実施を総括する研究が待たれるところだが，いま

だ多くの研究論文が見られるには至っていない．した

がって，本稿で取り上げる論考や報告は必ずしも「論

文」としての体裁が整っていないものも多く含まれる．

さらに，まとまった研究報告における主題としては，

COVID-19の影響下におけるオンライン入試広報が多

くを占めることとなった．その理由として，以下の 3

つの背景要因が挙げられる．

1 つめは大学入試研究という学問分野の特殊事情で

ある．元来，大学入試という分野を研究対象としてき

た研究者は極めて例外的な存在で，この分野を学問化

（科学化）したいという志向性は，むしろ，戦後の文部

行政の中に根強く存在していた．課題は大学入試分野

を専門に研究する研究者の受け皿であったが，1999（平

成11）年から国公立大学にアドミッションセンター3）

が設置されるに至って，当時の文部省の構想が半ば実

現した形となっている（鴫野 2003 / 2020）．したがって，

現在，この分野の研究の多くは大学等のアドミッショ

ン部門に所属する研究者が機関研究として実施してい

るのが主流である．しかし，特に私立大学ではAO入

試の実施機関という別の流れでアドミッションセン

ターが成立しており，その結果， 大学入試研究を行う

主体は国公立大学に偏っている（林ほか 2008）．私立

大学からの情報は，主として事務職員の手による実践

報告が中心である．また，国公立大学においても大学

に附置されたアドミッションセンターは実施や入試広

報に関する業務を抱えており，大学入試センター研究

開発部を除いて純粋に入試研究のみを行う大学の組織

は存在しない（倉元 2016）．多くのアドミッションセ

ンターは実施業務に追われ，本格的な確認検証作業に

まで手が回らない状況と思われる．

2 つめは，昨今，アドミッションセンターに強く求

められるようになっている機能に関わる問題である．

それが入試広報活動である．入試広報には受験生獲得

のためのPRと同時に志願者やその関係者に対する当

該年度の入試の情報提供という役割がある．大学入試

に関わる研究論文を俯瞰した場合，かつては入試広報

活動の研究はさほど大きな比重を占める分野ではな

かった（林ほか 2008）．ところが，最近は入試広報に

関わる研究報告が量産されるようになっている．現に
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2021（令和 3 ）年 5 月に 2 年ぶりにオンラインで開催

された全国大学入学者選抜研究連絡協議会（以下，「入

研協」と略記する）第16回大会では 6 つのオープンセッ

ションのうち 2 つが「入試広報」をテーマとするもの

であった．本稿で紹介する入試広報に関わる研究報告

のうちの12編は同大会で発表されたものである．大学

入試データの分析やその後の追跡調査に関わるような

伝統的な大学入試研究は，機関にとっても機密度が高

く，取扱いに神経を使う個人データを分析する内容が

多く含まれる．その点，入試広報はデータの機密保持

や入試の実施に与える影響にそこまで神経を使わなく

てもよいので，早い段階で発表が可能という事情があ

るのかもしれない．なお，私立大学連盟の機関紙であ

る『大学時報』では，これまで数回にわたってコロナ

対応特集や小特集が組まれてきたが，そのうちの 1 つ

は入試広報をテーマとしたものであった．

3 つめは2021（令和 3 ）年度入試が，元々，例年に

ないエポックメイキングな年になるはずだったことに

ある．すなわち，本来は高大接続改革構想によって，

大学入学者選抜がドラスティックに変化を遂げる予定

の年度であった．ところが，2019（令和元）年末頃か

ら英語民間試験の導入，大学入学共通テストへの記述

式問題の導入，主体性評価のためのポートフォリオの

導入，といった改革の 3 本柱が次々と撤回された．結

局，新機軸として残ったのが「大学入試センター試験」

の廃止とそれに代わる「大学入学共通テスト」の導入

となった4）．まさに，その混乱の年にCOVID-19が襲

う巡り合わせとなったのである．したがって，2021（令

和 3 ）年度入試の検証，といったテーマを設けた場合，

高大接続改革の方針転換とCOVID-19の影響に関わる

分析が入り混じることになる．例えば，『IDE 現代の

高等教育』No.632，2021年 7 月号では「2021年入学者

選抜」というテーマで特集が組まれたが，サブタイト

ルは「改革論議とコロナ禍の中で」となっており，多

くの論考が高大接続改革関係の議論に割かれている．

本稿では，コロナ禍の影響に触れた 8 編の論考を紹介

する．

2 ．初期の論考
先述のように，2020（令和 2 ）年 5 月頃は 9 月入学

の議論が勃発し，2021（令和 3 ）年度入試の先行きが

極めて不透明になっていた時期である．その状況下で，

倉元（2020a）は大幅な変更を行わずに，すでに公表

されている選抜方法で予定通りの入試を行うべく努力

する必要性を説いた．その理由として，受験生は入試

に向けて長期間努力を重ねていること，2021（令和 3 ）

年度入試の受験生は高大接続改革とその頓挫によって

翻弄された特別なジェネレーションであることを挙げ

ている．多久和（2020）も，私立大学の入学者選抜は

多くの受験生が「各自の夢や目標を目指すためのセー

フティネットとして機能している」ことを指摘し，国

公立大学とともに「大学全体で将来に対して育てるべ

き次世代の学生たちを大きな網で支えている」とした．

その上で，「今年度も変わらず大学の入学者選抜を着

実に行うことが全体の利益でもあり，個々の大学に

とっての利益にもなる」と説いた．

4 月にピークを迎えたCOVID-19の第 1 波は 5 月末

頃までには収まり， 8 月には第 2 波を迎えた．その頃

に執筆されたのが倉元（2020b）である．高大接続改

革の方針転換を教訓として，COVID-19を口実に大学

入試を根底から変えようとする動きをけん制した内容

となっている．横浜国立大学が 7 月末に一部を除いて

個別試験の中止を公表したことも大きなインパクトが

あった．結果的には追随する大学は少数に止まり，横

浜国立大学は受験生を大幅に減らすこととなった．そ

の一方で，必ずしも全学の方針と同一歩調を取らな

かった教育学部は選抜方法をオンライン化しながらも

なるべく例年に近い選抜を行おうとした（鈴木 2021）

こともあり，当事者としては不透明な状況下での苦渋

の決断だったことが窺われる．

COVID-19の流行がいったん落ち着いた 9 月には，

例年は 5 月に行われている「東北大学高等教育フォー

ラム」が対面とオンラインのハイブリッド方式で開催

された．テーマは「大学入試を設計する―『大学入

試研究』の必要性とその役割―」といったタイトル

に表される内容であったが，倉元（2020c）は，「大学

入試学」の応用という位置づけで，コロナ対応に関す

る高校調査の中間集計結果について言及した．具体的
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な内容は最終集計結果（倉元ほか 2021）に触れた部

分で述べることとするが，この時期は最初の総合型選

抜（AO入試Ⅱ期）の出願を目前に控えたタイミング

であった．先行きが不透明で確定的な情報が伝えられ

ない中，受験生を預かる高校側に目前に迫った入試の

方向性が看取できる材料を与えようとした試みと言え

る．

3 ．大学入試の実施場面におけるコロナ対応
3.1　試験場等における感染対策

入学者選抜の実施における感染対策のガイドライン

は，最初に 6 月19日付の要項の別添資料として示され

た（文部科学省高等教育局長 2020a）． 4 ヵ月ほど経

過したのち，10月29日には無症状の濃厚接触者の受験

等について見直した改正版が通知された（文部科学省

高等教育局長 2020c）．大学入学者選抜の実施に当た

る実務者にとって，現実的に実施可能で感染防止に効

果を発揮する指針が具体的に示されたことには大きな

意義があった．通知の時期や内容に多少の不満があっ

たとしても，ガイドラインの存在によって，個別大学

が入試の実施計画を実質的に進めていくことが可能と

なったからである．

『大学時報』では， 7 月に発行された No.399で「コ

ロナ禍における入試実施」という特集が組まれており，

その中で個別大学の具体的な対応事例がいくつか紹介

されている．近畿大学では，2020（令和 2 ）年度入試

が 2 月に行われた際には10年前の新型インフルエンザ

対策の記録を大いに活用したという．2021（令和 3 ）

年度入試では，地方会場の確保が難航したとのことで

あった（古久保 2021）．法政大学では， 5 月下旬の時

点では入学試験の実施に懐疑的であったが，文部科学

省のガイドラインによって万全な対策を講じれば，実

施できるものと考えられるようになったという．一般

選抜では，試験場の確保，人員の確保，感染症対策の

具体策などで苦労があった．一般選抜の実施において

は，COVID-19特有の問題や問い合わせに苦慮したと

のことであった（金子 2021）．武蔵野大学では，面接

試験をオンラインとし，筆記試験が実施できない場合

のシミュレーションも行っていた（飯山 2021）．東北

学院大学では要項で示されたガイドラインを受けて，

入学者選抜を所管する関係者による定例会を組織して

COVID-19への対策やマニュアル作りを行い，様々な

状況を想定したプランを用意したという（七海 

2021）．

3.2　オンライン入試
大学入試の実施における究極の感染対策は試験場を

設けないことである．そのため，受験生を 1 ヵ所に集

めることなく選抜試験を行うことが可能となるオンラ

イン入試に注目が集まった．大学入試の試験実施にお

けるオンライン技術の活用については研究が進んでお

らず，実施に必要な通信環境も整っていない．倉元・

林（2021）は，2020（令和 2 ）年 8 月に実施された大

学の授業における期末考査の機会を利用して，少人数

を対象としたオンラインによる筆記試験の実現可能性

について検討した．単純に試験監督のみをリモートで

行うという発想で実施したところ，特段の問題なく試

験を終えることができた．その反面，ハイステークス

な入学者選抜の場面に応用するには様々な課題がある

ことが指摘されている．

それでも，コロナ禍で県境をまたいだ移動が制限さ

れ，人が密集する状況が避けられる中，窮余の一策と

して，急遽オンライン入試の導入を検討した大学は多

かったであろう．積極的に全面的なオンライン入試に

踏み込んだ叡智大学のような事例もあった（大野 

2021）が，多くの大学はあくまでも緊急避難的な措置

としての検討までで止まったと思われる．例えば，松

山大学ではオンライン実施の可能性について事前周知

を行うまでに至ったが，感染状況が小康状態となった

ために対面実施が可能となった旨を改めて高校と受験

者に案内したという（森脇 2021）．

大学院の入学者選抜は学士課程の入試とは時期が異

なる．大学院では検討の時間の余裕もなくCOVID-19

環境下の入試実施に突入したケースが多かったと思わ

れる．COVID-19の感染リスクを十分に把握できない

状況で万全の対策を取るために，準備が不十分なまま

に手探りで入試を実施せざるを得ない状況であった．

オンライン入試に踏み込んだ大学は，そのような大学

院入試での経験を生かした面もあるようだ．例えば，

九州大学では，早期に筆記試験のオンライン化が困難
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であるという認識を共有し， 8 月に行われた大学院入

試でノウハウを蓄積しながら，10月にはオンライン入

試のガイドラインを作成したという．実際， 1 月の緊

急事態宣言下で行われた総合型・学校推薦型選抜では，

多くの選抜で面接や口頭試問がオンラインで実施され

た（立脇 2021）．北海道大学では， 2 月に行われた私

費外国人留学生入試の二次試験を全面的にオンライン

で実施し，全ての学部で問題なく終えることができた

としている（藤田・池田 2021）．

一方，トラブルも報告されている．大正大学では，

総合型選抜，学校推薦型選抜等で対面かオンラインか

を受験生が選択できる入試を導入した．オンラインの

試験内容には，プレゼンテーションやCBT（Computer 

Based Testing）といった多様な評価尺度が含まれ，

面接のみの試験と比べると格段に高度な技術水準が要

求される．対面とオンラインを同一の試験とすること

ができないため，募集人員を分けるなどの工夫がなさ

れたが，実施の場面では，事前接続テストの周知，通

信環境の不適合，アクセスのトラブル等，様々なアク

シデントが発生したという（井上 2021）．岡田陵介

（2021）は，法政大学では外国在住の受験生に対する

渡航制限を考慮し，外国人留学生入試の面接をオンラ

インで実施することとしたが，機器の正常稼働，事前

接続テスト，当日のトラブル対応などに課題があるこ

とから「リスク等の十分な把握なしに安易に導入すべ

きではない」と警告している．

倉元ほか（2021）は，東北大学に一定数以上の志願

者，合格者を輩出した実績がある全国の高等学校及び

中等教育学校325校を対象に，東北大学で実施する 2

回のAO入試（総合型選抜）と一般選抜の実施方法に

対する意見について 8 月に調査を行った．「県境をま

たいだ行動制限が実施されている」状況を想定して実

施方法に関する希望を調査したところ，入試区分や段

階によって意見が分かれた．11月実施のAO入試Ⅱ期

は第 1 次選考で筆記試験，第 2 次選考で面接が課され

る．単純集計に基づく結果では，第 1 次選考に関して

は「地方会場の設置」が41.2%と最も多く，次いで「予

定通り実施」が23.9%であった．第 2 次選考は「オン

ライン等で実施」が43.6%を占め，次いで「面接試験

中止」が17.8%，「予定通り実施」が17.0%と相半ばした．

大学入学共通テストを第 1 次選考で課すため， 2 月に

実施されるAO入試Ⅲ期の第 2 次選考については「中

止（共通テスト及び提出資料による選抜）」が59.5%，

一般選抜では「地方会場」が39.0%，次いで「予定通

り実施」が28.3%，「個別試験中止」が23.9%と相半ば

した．「募集取り止め」は皆無であった．面接試験な

らばオンライン入試も受容される，というのがこの時

点での高校教員サイドの反応であった．地方会場の設

置が最も期待された対策であったが，各受験生に対応

する会場を設けるのは個別大学単独では不可能であ

る．なお，質問によって回答選択肢数が異なるので，

異なる質問相互に数値の比較はできない．

大野ほか（2021）は，突如としてオンライン入試に

直面した受験生の反応について調査した．九州工業大

学では「総合型選抜Ⅰ」の第 1 段階選抜，第 2 段階選

抜をすべてオンラインで実施した．面接のみならず，

記述式問題，選択式問題による筆記試験等が含まれる

高度な技術が要求される試験形式である．秋に行われ

たこの試験の合格者に対し，翌年 2 月に質問紙調査が

実施された．慣れ親しんだ場所で移動を伴わずに受験

できたことが利点として挙げられていた半面，不正行

為や接続及び端末操作に対する不安が見られた．事前

のオンライン接続テストの経験は受験生の不安軽減に

寄与したが，受験当日の予期せぬトラブルや不正行為

への懸念は払しょくしきれなかった．また，評価手法

が制約されることも課題として残ったとしている．

4 ．入試広報活動におけるCOVID-19の影響
先述のように，極めて変則的な形で進行することと

なった2021（令和 3 ）年度入試について，各大学は受

験生やその関係者に具体的な状況の説明をするように

迫られた．松山東雲女子大学のように学内での大議論

の末に感染症対策を徹底してオープンキャンパス開催

に踏み切った例もあった（石川 2020）が，まれなケー

スと思われる．予定されていた対面の広報活動のほと

んどは中止になった．コロナ禍によって通常行われて

いる対面での入試広報活動が事実上不可能となったこ

とから，対面からオンラインによる入試広報活動への

シフトチェンジが急速に進んだ．

不確定要素が多い状況では，志願者の不安を軽減す
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るために早期に正確な情報提供が求められる．しかし，

先行き不透明な状況下での情報発信の「早さ」と「正

確さ」は二律背反の関係にある．その結果，入試広報

に携わる側には情報発信のタイミングと内容について

難しい判断が迫られることとなった．

倉元ほか（2020）は東北大学における入試広報活動

に関して毎年発行される朝日新聞出版の『大学ランキ

ング』で全国 1 位となった経緯を記すとともに，2020

（令和 2 ）年度の広報活動をオンライン化したプロセ

スについて触れた．具体的には，従来からの入試広報

活動をオンライン化する形で高校教員対象の「オンラ

イン入試説明会」，高校生，受験生及び保護者向けの「オ

ンライン進学説明会・相談会」，さらに対面型のオー

プンキャンパスに代わる「オンラインオープンキャン

パス」が立ち上がった．

オンライン入試説明会については，久保ほか（2021a）

が実施概要と成果を報告している．令和2020（令和 2 ）

年 7 月13日（月）～ 8 月 7 日（金）の期間にビデオ会

議システムによる説明会が計41回実施され，194校か

ら226名の参加があった．事後アンケートでは，いず

れの項目においても肯定的な回答が 9 割以上を占め，

実施方法や内容についての適切性が示唆されている．

オンライン進学説明会・相談会については，久保ほか

（2021b）が特設サイト構築までの作業工程と実装さ

れたコンテンツの概要，さらに，アクセス数とアンケー

トの途中経過及びそれらに基づく課題，久保（2021）

が最終的な成果と課題について報告している．2020（令

和 2 ）年 6 月 1 日から2021（令和 3 ）年 3 月31日まで

の開催期間中の延べページビュー数は153,162，延べ

訪問者数は52,077であった．コンテンツは総じて高い

評価を得ていたが，双方向のやり取りによる相談会と

しての機能強化が課題となった．オンラインオープン

キャンパスについては，久保（2021）が実施概要と成

果を報告した．実施側は総計35の部局が参加し，従来

は不参加の片平キャンパスにある附置研究所が新たに

参加するといった新機軸の企画も加えられた．2020（令

和 2 ）年 7 月29日から2021（令和 3 ）年 3 月31日まで

の開催期間中の延べページビュー数は271,613，延べ

訪問者数は76,278であった．2021（令和 3 ）年度入学

者対象のアンケートの分析結果からは，オンラインで

あっても，これまでと同様にオープンキャンパスの参

加が東北大学を志望する決め手となって機能していた

ことが示唆された．

東北大学の事例は，従来から実施してきた対面型広

報をそのままオンラインに移行するというコンセプト

に基づき，比較的短期間にコロナ対応の入試広報を実

現させたケースである．さらに，いち早く研究論文の

形でその状況を発信したことが成果と言える．

2021（令和 3 ）年度入試の志願者等に向けた入試広

報活動に関する報告が相次いだのは，2021（令和 3 ）

年 5 月の入研協第16回大会であった．三宅ほか（2021）

は，電気通信大学で行われている出張講義をオンライ

ン化した取り組みを報告した．信州大学の事例を報告

した一之瀬ほか（2021）は参加者の出願実績の分析か

ら，オンラインによる説明会が情報提供という面で一

定の効果を発揮したと総括している．吉田ほか（2021）

は，新潟大学ではオンライン個別相談会への相談者は

多くなかったものの，県外からの相談者が比較的多く，

受験を前向きに考える相談者が多かったとしている．

前年度に行われた対面イベントとの比較を報告した広

島大学の例（永田ほか 2021；三好 2021）では，遠距

離に居住する参加者にとって，オンライン情報の満足

度が高く，より幅広い地域で進学希望の変化に影響を

与えていたと分析している．同様に，田中ほか（2021）

及び山田ほか（2021）は，琉球大学においても，対面

の方が満足度は高いものの，大学の情報提供機会とし

ては双方とも高い満足度と志願意欲の向上が見られた

としている．

その一方で，コロナ環境下における入試広報活動の

オンライン化に苦慮した事例の報告も見られた．岡本

（2021）は受験生への情報提供が不十分だったことか

ら，オンライン授業を体験した 1 年次学生のアンケー

トを通じて，在学生から高校生に対するメッセージを

集める試みを報告している．雨森（2021）は，入試広

報の変化について記録を残し，失敗談を共有すること

を目的とした報告を行った．特に技術的な留意点とと

もに意味のある大学間連携の重要さを指摘している．

永野ほか（2021）が実施した国立大学対象のアンケー

トに対する分析結果では，回答に応じた中では44大学

がオンライン相談会を開催したが，効果はあってもオ
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ンラインだけでは不十分，という結果が多く寄せられ

たという．Twitterの利用分析からも社会的な影響力

は強くなかったことが示唆されている（寺嶌ほか 

2021）

なお，入研協では国立大学の発表が多くを占めたが，

それに先立って 1 月に発行された『大学時報』No.396

の「小特集　コロナ禍における入試広報」には私立大

学の取組みが紹介されている．法政大学ではオンライ

ン化によって移動時間や出張費の削減のみならず，受

験生へのアクセス数の増加と多様化，録画データを活

用することによる広報機会の最大化というメリットが

得られたという（岡田陵介 2021）．その一方で，オン

ライン化の課題や対面型広報のメリットを再確認した

という報告も見られた．東京農業大学では前年度まで

のオープンキャンパスアンケートから参加者のニーズ

を確認したうえで「イベント型オンラインオープン

キャンパス」を実施したが，受験生の様々な要望に対

応する上でのマンパワー的な困難や通信トラブルなど

の課題があったことが挙げられている（小林 2021）．

共立女子大学ではすでに進められていた入試広報のデ

ジタルシフトを強化したが，逆に対面による入試広報

の必要性に気づかされたという（村上 2021）．関西学

院大学では説明会やオープンキャンパスをオンライン

に切り替えたものの，キャンパスを体感してもらうた

めにキャンパスツアーが必要と判断して企画したとこ

ろ，約2,000名の参加があったとしている（岡田隆 

2021）．

コロナ禍をきっかけに急速に普及したオンラインに

よる入試広報であるが，その本格的な展開や対面型入

試広報との機能分担は，総じてこれからの課題と言え

る．なお，同様のことは入学前教育にも言える．森川

ほか（2021）は鳥取大学で総合型選抜及び学校推薦型

選抜合格者に対して行っていた合宿研修をWeb利用

に変更したケースについて報告している．

5 ．様々な立場の関係者による振り返り
『IDE 現代の高等教育』No.632では，大学入学者選

抜に関係する様々な団体やメディアの関係者が2021

（令和 3 ）年度入試の振り返りを行った．先述の通り，

高大接続改革の方針転換とCOVID-19の発生が同時に

起こる極めて難しい年度であったが，そのうち，本稿

ではCOVID-19に関係する部分について取り上げるこ

ととした．

国立大学協会入試委員会では，COVID-19に関連す

る事項は委員長，中長期的な課題については副委員長

を座長とするWGを設けて検討を進めた．文部科学省

から発出された 2 つの通知（文部科学省高等教育局長 

2020a; 2020b）に基づき，すでに各国立大学に通知さ

れていた国立大学要領について改訂を行い， 7 月13日

付で通知した（国立大学協会 2020）． 3 月22日に前期

日程・後期日程の追試験を設定すること，各大学のア

ドミッション・ポリシーに基づき出題方法等の配慮に

必要な措置を最大限講じること，COVID-19対策のガ

イドライン等に基づき，各大学で追試験の対象者を判

断することが強調点であった．その結果，すでにタイ

トであった入試日程がさらに厳しくなり，試験場の衛

生管理体制も加わり，現場の対応は苦慮の連続であっ

たとしている（岡 2021）．芝井（2021）は私立大学の

立場から，受験生の安全を考えた措置であったとして

も個別試験をとりやめて大学入学共通テストのみで合

否判定を行った大学の判断には疑問が残った，として

いる．高大接続改革に係る混乱も相まって，一般入試

で志願者が前年比 6 割程度に落ち込んだ大学なども現

れた．「突然にルールやゴールを動かす愚行が，再び

繰り返されないことを期待する．最も大事なことは，

受験生から信頼を寄せてもらえる安定した入試制度で

なくてはならない」と結んでいる．

一方，全国高等学校長協会は，全国一斉臨時休業後

の学校再開時期のばらつきを懸念し，全校対象のアン

ケート調査を行った結果，約 3 割の高校から大学入試

日程の後ろ倒しを希望する結果を得た．それを受け，

文部科学省に要望書を提出したが実現には至らず，代

わりに大学入学共通テストに第 2 日程が設定された．

オンライン入試については，総合型選抜や学校推薦型

選抜で通信不良による面接の打ち切りの際に再試験に

応じない大学の対応等について文部科学省に伝えたと

ころ，文部科学省から大学あてに特段の配慮を求める

通知が発出された． 3 月中旬に実施したアンケート調

査には，入試方法等の変更によって生徒が動揺したこ

と，オンライン入試による公平・公正の担保に課題が
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見られたこと，等の意見が寄せられたという（萩原 

2021）．日本私立中学高等学校連合会は全国高等学校

長協会の対応には不満を示しながらも，個別試験の中

止に対しては同様に批判的な見解を示した．「受験生

の一年間の努力を無にするような突然の変更は避ける

べきであったのではないだろうか」と述べている（吉

田 2021）．

いわゆる受験産業の分析としては，旺文社教育情報

センターの石井（2021）が「不安と混乱の入試」とい

う総括をした．受験生には安全志向と地元志向が非常

に強く作用し，私立大学の志願者数大幅減につながっ

たという．

文部科学省は初めての大学入学共通テストの実施に

際して，感染症に罹患しても受験機会を確保すること，

安心して受験できる環境の確保，学業の遅れへの配慮

など，例年にない対応を行い，関係各省庁とも連携し

て受験に伴う宿泊や移動時の感染症対策等，受験生が

安心して受験できる環境の確保に努めた．県境を越え

ない試験場で実施する共通テストの役割の重要性が改

めて多くの関係者に認識されたであろう，としている

（前田 2021）．

マスメディアからは増谷（2021）が，安倍晋三首相

（当時）の指示による全国一斉臨時休業の実施と授業

再開時期のばらつきが問題を複雑にし，「 9 月入学」

の議論によって文部科学省が早期に対応策を出せな

かったことを指摘した．以下，河合塾との共同調査「ひ

らく　日本の大学」調査結果から，少なくとも106大

学が入試方法を変更したことが分かったが，感染防止

を最優先にしたために苦しい対応になったとしてい

る．大学側は共通テストや個別試験での「感染症リス

クを配慮した試験運営（89%，81%）」に最も不安を

感じたと回答しており，次いで「合格率の歩留まり予

測（81%）」「志願者数の減少（79%）」等が続いた．

特に私立大学での比率が高かった．また，面接等でオ

ンライン入試を行う大学の76%が不安を抱えながらの

実施であった．学長は政府の「入試についての対応」

の評価が37%に止まり，他の方針や支援策に比較して

厳しい評価だったとしている．志望動向については，

コロナ禍で注目を集めた医療系学部や資格系，工学系

などが人気を集め，海外渡航や留学への環境が厳しく

なったことから国際・外国語系，経済経営系などの人

気が落ちたとしている．また，受験のための長距離移

動を避ける傾向から，大都市の私立大学の一般方式の

志願者減が目立ったとしている．

6 ．コロナ対応の国際比較等
少ないながらも海外の大学入学者選抜におけるコロ

ナ対応や国際比較を試みた研究も散見されている．

南（2021）は日本・中国・韓国の共通試験を対象に，

コロナ対応に関する比較を行った．これらの 3 国は大

学入学者選抜に大規模な共通試験を用いていること，

従来から計画されていた改革の年にCOVID-19が襲っ

た点で共通点があるとしている．なお，中国は 9 月入

学，韓国は 3 月入学，日本は 4 月入学である．中国で

は 2 月中にCOVID-19感染の急拡大があったが，その

後は強力に抑え込んでいる．共通試験である高考は例

年 6 月 7 ， 8 日の両日に行われる．それに対して，中

国教育部は 3 月31日に 1 ヵ月延期を発表した．2020年

の高考受験者は過去最高の1,071万人に達したが，感

染症対策が功を奏し，大きな混乱や問題は発生しな

かったとしている．韓国は 2 月と 8 月にCOVID-19感

染拡大が起こったが，11月にはそれ以上の感染の波が

訪れている．韓国の共通試験である大学就学能力試験

は12月の第 2 週木曜日に実施されるが，当初予定の11

月19日から 2 週間後の12月 3 日に変更された．感染確

定の受験生も隔離中の病院や生活治療施設で受験でき

るようにするなどの特別措置が取られた．執筆時点で

は日本の共通試験である大学入学共通テストはまだ未

実施であったが，第 2 日程が設けられ，追試験に関す

る特別措置が用意されたことが示されている．これら

3 ヵ国の共通試験における対策の特徴は，コロナ禍の

中にあっても試験を中止することなく，日程の変更等

で対応したという点であろう．

一方，英国（イングランド）のコロナ対応はそれと

は対照的であった． 3 月23日にロックダウン（都市封

鎖）が開始され，31日には例年 5 ～ 6 月に行われる

GCSE（中等教育修了一般資格）試験やAレベル

（GCE-Aレベル資格）試験の実施見送りが発表された．

代替措置として，それまで受験した模擬試験，宿題や

授業の課題等の成果物に基づき各学校の教師が評価を
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行い，試験団体が最終的な成績を付けて資格を付与す

ることとした．評価に対するガイダンス，成績付けの

プロセスの標準化，試験・資格規則機関（Ofqual）開

発のAIによる調整などの手続きが取られたが，社会

経済的立場が不利な地域や公立校の生徒の成績が下が

る事態が発生し，混乱を招いたという（古坂 2020）．

翁・立脇（2021）の研究は国際比較には当たらない

が，コロナ環境下における留学生の受験条件について

扱ったという意味でユニークな研究である．我が国の

国立大学における私費外国人留学生選抜における

COVID-19特別対応を調べたところ，受験に対する特

別措置が十分ではなかったとしている．具体的には，

日本留学試験の受験機会の減少やTOEFLの代替措置

に対する対応が不十分であること，渡航制限が課され

る中にあっても 2 次選考に関する変更が施されず，レ

ジデンストラック5）の誓約書も発行されていなかった

ことが挙げられていた．その結果，受験の希望があっ

ても断念した者が多く生み出されたであろうと推測し

ている．

7 ．まとめ
COVID-19の流行は拡大と沈静化の波を繰り返しな

がら現在に至っており，いまだに落ち着いた状況には

なっていない．したがって，将来，振り返って現在ま

での対応を評価した際にはより包括的な視点が得られ

るであろうし，ここまでの歩みは最善とは言えないと

総括されるかもしれない．それを踏まえた上でも，暫

定的な知見としては以下のことが指摘できるのではな

いだろうか．

1 つは緊急対応時の原則についてである．もちろん，

感染症の抑え込みは前提となるだろうが，大学入学者

選抜の社会的重要性を鑑みると公正な選抜の実施と感

染対策の徹底はトレードオフの関係にならざるを得な

い．その中で，いみじくも複数の関係者が指摘してい

たポイントは「事前に予告していた通りの選抜を実現

する」ことの重要性である．実際，公刊された論考か

らは多くの大学で「変更を加えない」ことに腐心した

様子が読み取れる．直前に選抜方法に変更を加えるの

は，あくまでも他に方法がない緊急避難である．我が

国の「大学入試」は量的に高等教育へのユニバーサル

アクセスが実現した現在でもハイステークスであり，

公共的な営みと言える．コロナ禍にあったとしても「受

験生保護の大原則（倉元 2020d）」をおろそかにでき

ないという無意識の規範が入学者選抜の実施担当者に

は行き届いているように見える．入学者選抜における

「感染症対策」と「技術的進歩」や「オンライン化，

DX化」の可能性は切り離して考えるべきだろう．

COVID-19が大学入学者選抜に係る業務のオンライン

化を促すきっかけとなったことは間違いない．また，

オンライン化が将来的に進むべき方向性であることも

明白である．しかし，あくまでも，受験生が何を努力

して長年積み重ねていくか，大学入試で何を評価する

べきか，という議論が大前提となる．COVID-19環境

下におけるオンライン技術の利用は「大学入試で評価

すべき資質」をできるだけ変えないために導入された

と考えるべきだろう．逆に言えば，入試広報に関して

は，オンライン化の利点が広く認識されたものと思わ

れる．利点と欠点について対面による広報活動と比較

されながら，今後も引き続き推進され，定着していく

だろう．

2 つ目は緊急対応の意思決定に誰が関わるのかとい

うことである．文部科学省が大方針を決め，場合によっ

ては中間団体がそれを一部具体化するものの，最終的

には大学の裁量が大きかったと言える．暗黙のうちに，

構造化されている通常時の連携関係がそのまま機能し

て，混乱が比較的小さく抑えられたと言えるのではな

いだろうか．もちろん，最終的に大学によって対応が

異なり，一律にならなかったことで受験者に戸惑いを

与えたことは事実だが，逆に言えば，様々な対応の結

果から，何をすべきで何をすべきでないかの学習は進

んだと言えるのではないだろうか．COVID-19のみな

らず，今後も未知の感染症対策が必要となる環境下で

大学入学者選抜を行う場面が訪れる可能性があると考

えるならば，この経験の蓄積は大きい．課題はそれを

記録して集積し，将来に生かしていくことであろう．

古久保（2021）が指摘していたように，記憶に新しい

過去の教訓としては2010（平成22）年度入試における

新型インフルエンザ感染症流行時の対応記録であっ

た．本学でも倉元・安藤（2011）が参考となったが，

公刊された資料はあまりない．地味に見えても，将来
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に向けて記録を残しておくことは重要である．

最 後 に， 我 が 国 の 大 学 入 学 者 選 抜 に お け る

COVID-19対策の課題について述べる．古坂（2020）

に記録された英国の混乱状況と対比すると，我が国の

大学入学者選抜におけるCOVID-19対策は全体として

社会的に受容され，次年度の入試の準備にも大きな混

乱を引きずる状況は生じていない．COVID-19感染状

況の深刻さに違いがあるがあるとは言え，南（2021）

からも，それが我が国特有のことではなく，韓国，中

国にも共通する，東アジア各国の特徴であったことが

指摘できる．国際比較的な観点から，我が国で行われ

た対応は総じて評価に値すると言えるだろう．半面，

それは国内の志願者，受験者に向けたものであって，

海外から日本の大学に進学しようという，いわゆる留

学生は取り残されてしまったことは否めない．翁・立

脇（2021）はその点を指摘したという意味で重要であ

る．簡単に解決できるものではないが，取り組むべき

課題である．

謝辞
本研究はJSPS科研費21H04409の助成を受けたもの

である．

注

1）	 入学者選抜における「年度」表記は当該受験生が入

学する年度を指す．したがって，「2020（令和 2 ）年

度入試」とは，2020（令和 2 ）年度に入学する学生

の選抜を目的とした入試であり，そのほとんどは 4

月入学者を対象としたものである．

2）	「新型コロナウイルス感染症の影響に伴う学業の遅れ

を在学する学校長に認められた者」が受験すること

ができる，とされた特別措置を指す．実施日は追試

験と同日で，追試験と同じ問題が用いられた．

3）	 事務職員以外の構成員を含む大学入試を専管する組織

の総称．実際には様々な名称がある（倉元，2014）．

4）	 もちろん，コンセプトに違いがあり，試験問題の内

容にはある程度反映されているものの，受験生から

見た場合には受験の仕組みが大きく変わったわけで

はない．その点では，倉元（2013）が指摘した共通

第 1 次学力試験から大学入試センター試験への移行

と類似している．

5）	 入国制限の中，例外的に日本への入国が認められる

が，入国後の14日間の自宅等待機が必要となる．「受

入企業・団体（個人は不可）による誓約書」の提出

が求められる．
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1 ．はじめに
1.1　コロナ禍における予防教育について
1.1.1　新型コロナウイルスの教育への影響

COVID-19（以下，新型コロナウィルス感染症）の拡

大が，医療や経済，教育等様々な面で大きな影響を及

ぼしている．令和 2 年度前期授業を迎えるにあたって，

本学では，授業の開始時期を延期，入学式の中止，遠

隔授業の全面的実施（演習や実習を伴う授業実施の見

送り），課外活動の制限等，様々な教育活動を制限せざ

るを得ない状況となった．学生・教員ともに手探りの中

で前期がスタートし，遠隔授業が実施された結果，感染

のリスクやその不安の低減，通学時間がない，自身のペー

スで学習・生活できるという利点はあったと考えられる

が，その一方で，一日の多くの時間を一人遠隔授業を受

けなければならず，キャンパス入構・旅行・帰省禁止等

の行動制限を余儀なくされることは，学生の息抜きをも

難しくさせ，一部の学生の学生生活（学業等）への意

欲の低下，大学への所属感の欠如を引き起こしていた

（池田他，2021）．新型コロナウイルス感染拡大状況下に

おける大学新入生の心身の健康状態を調査した池田他

（2021）によると，抑うつ・不安状態が疑われるハイリ

スク群該当者が23.5%を占めたという．この数値は例年

の数値と鑑みて非常に高い数値であった．

1.1.2　学生相談活動における予防教育について

池田他（2021）は，コロナ禍においては，大学コミュ

ニティ全体を対象とした支援がより重要であると述べ

ている．つまり，学生相談機関においては，個別の相

談活動に留まらない，大学のコミュニティ全体（学生・

教職員）への働きかけが重要である．平成12年 6 月の

文部省（当時）の報告書「大学における学生生活の充

実方策について―学生の立場に立った大学づくりを目

指して―」が出されて以降，学生相談機関のカウンセ

ラーが学生相談の知識や経験を活かした正課授業を行

う例が増えている．学生相談機関のカウンセラーが行

う正課授業は，大学コミュニティ全体を対象とした支

援活動の一つである．その先駆けとなったのは，私立

大学では，平成14年度に開講された広島経済大学の ｢

キャンパスライフ実践論｣（森田, 2004；森田・岡本, 

2006），国立大学では，平成15年度に開講された本学

の ｢学生生活概論―学生が出会う大学生活の危機と予

【特集・研究ノート】

「学生生活概論」の教育効果について
－コロナ禍における授業形態の影響に着目して－

中 岡 千 幸 1）＊，池 田 忠 義 1）， 中 島 正 雄 1）， 小 島 奈 々 恵 1）， 長 友 周 悟 1），  
榊 原 佐 和 子 2）， 松 川 春 樹 1）， 佐 藤 静 香 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　学生相談・特別支援センター， 
2 ）北海道大学　学生相談総合センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　chiyuki.nakaoka.c6@tohoku.ac.jp

コロナ禍において，学生相談は，学生個人を対象にした相談活動に留まらない，大学コミュニティ全体を
対象とした支援活動がより重要であると言われている．本学の学生相談・特別支援センターでは，平成15年
度から予防教育としての講義「学生生活概論―学生が出会う大学生活の危機と予防―」を開講した．新型コ
ロナウイルス感染症が拡大し，本授業の実施形態についても，令和元年度：対面形式，令和 2 年度：オンラ
イン・オンデマンド型，令和 3 年度：ハイブリッド型（対面とオンライン・リアルタイム併用型）と変遷を辿っ
た．そこで，本稿では， 3 年間分の「学生生活概論」の歩みを振り返り，その効果と意義について改めて検
討した．その結果，①大学生活についての大まかな見通しや指針の提供，②不安なのは「自分だけでない」
という安心感の提供，③不適応防止や適応支援，④成長支援，⑤学生相談機関に来談することへの抵抗感の
減少という意義が明らかになった．コロナ禍における授業形態に着目して考察を行う．



─  110  ─

中岡 千幸ほか・「学生生活概論」の教育効果について

防―｣ である（池田・吉武, 2005）．その後，広島大学

で平成17年度から「学生生活概論」が開講され（内野他, 

2014），九州大学で平成18年度から「心理学：学生期

の心理的課題」が開講されている（吉良他, 2006；吉

良他, 2007）．学生相談機関のカウンセラーが行う正課

授業の効果については，①学生の実情の把握，②相談

に訪れない学生への不適応防止や適応支援（池田・吉武, 

2005；吉良他,2007），③学生相談機関に来談すること

への抵抗感の減少や学生相談機関への橋渡し（池田・

吉武，2005；山下，2009），④授業で得られた知見を教

職員にフィードバックすることにより，学生指導や働

きかけに活かせる（池田・吉武，2005）等が上げられ

ている．様々な不安が生じやすいコロナ禍においては，

学生相談機関のカウンセラーが行う授業が果たす役割

は極めて重要であると考えられるが，その実施方法（対

面形式からオンライン）が変わることで，その効果に

何らかの変化がみられるのか正確に把握されていない．

1.2　「学生生活概論」の概要
1.2.1　授業の位置づけ

本学の学生相談・特別支援センターでは，「学生生

活概論―学生が出会う大学生活の危機と予防―」とい

う科目名で授業を行っている．本授業は，平成15年度

から開講され，令和 3 年度で19年目となる．「全学教

育科目」の「展開科目」中の「総合科学―カレントト

ピックス科目」に位置付けられており，大学入学直後

の大学生の初期適応の観点から，平成29年度以降は，

第 1 クォーターに開講しており，受講対象は主に全学

部の 1 年生である．講義の担当は基本的に学生相談・

特別支援センターのスタッフが行い，テーマによって

は外部講師に依頼した．

1.2.2　授業の目的と到達目標

授業の目的は，「学生が大学生活で直面し，学生相

談が必要になるような様々な危機的問題・トラブルを

予防・軽減するための知識とスキルを学習すること」

であった．また，学習の到達目標は，学生が大学生活

を送る中で出会う可能性がある危機的な問題につい

て，①具体的にどのような現れ方をするのか，②何故

生じるのか，③どのように対処したらよいか，④起こ

らないようにするにはどのような対策が必要か，問題

の背景にある心理的なメカニズム等について知識を与

え，問題の予防，早期発見・早期対応，軽減を自らも

可能になるようにすることとした．

1.2.3　授業の内容

授業内容については，例年，各回，テーマを設け，テー

マによっては外部講師に依頼する形を取ってきたが，令

和 2 年度は，令和 2 年 3 月24日の文部科学省からの通

知（文部科学省, 2020）に沿って，本学は同年 3 月13日

に新年度の授業開始時期の繰り下げを公表し（ 4 月8

日→ 4 月20日），4 月6日には，遠隔授業のみを実施す

ることを公表したことから，外部講師に依頼していた 2

回分を減らし，全ての回，講師は学生相談・特別支援

センターのスタッフのみで実施した．また，令和 2 年度

は，社会状況が混乱している中で，より早期に実施する

ことが望まれるテーマを先に実施するなど，実施する順

番を変更した（例えば，「ストレスの管理・不安への対処」

の回を2回目に実施する等）．令和元年から令和 3 年に

かけての授業テーマの変遷を表 1に示す．

また，具体的な授業内容・テーマについては，学生

相談・特別支援センター内で検討し，センターが扱っ

た相談で，多くの学生が大学生活を送る中で遭遇する

可能性がある問題になるように配慮した．

1.2.4　授業形態

本授業は，平成15年度から開講され以降，令和元年

まで対面形式で授業を実施してきたが，オンラインの

みの授業の実施を求められた令和 2 年度前期は，

ISTU（東北大学インターネットスクール）を活用し，

オンライン・オンデマンド型で授業を実施した．実際

の授業に際しては，その回の担当の講師（主担当と副

担当の 2 名）が担当回に割り当てられた教室に行き，

著者名・タイトル 

授業の効果については，①学生の実情の把握，②相談

に訪れない学生への不適応防止や適応支援（池田・吉

武, 2005；吉良他,2007），③学生相談機関に来談するこ

とへの抵抗感の減少や学生相談機関への橋渡し（池田・

吉武，2005；山下，2009），④授業で得られた知見を教

職員にフィードバックすることにより，学生指導や働

きかけに活かせる（池田・吉武，2005）等が上げられ

ている．様々な不安が生じやすいコロナ禍においては，

学生相談機関のカウンセラーが行う授業が果たす役割

は極めて重要であると考えられるが，その実施方法（対

面形式からオンライン）が変わることで，その効果に

何らかの変化がみられるのか正確に把握されていない． 

 

1.2  「「学学生生生生活活概概論論」」のの概概要要 

1.2.1 授業の位置づけ 

本学の学生相談・特別支援センターでは，「学生生活

概論―学生が出会う大学生活の危機と予防―」という

科目名で授業を行っている．本授業は，平成 15 年度か

ら開講され，令和 3 年度で 19 年目となる．「全学教育

科目」の「展開科目」中の「総合科学―カレントトピ

ックス科目」に位置付けられており，大学入学直後の

大学生の初期適応の観点から，平成 29 年度以降は，第

1 クォーターに開講しており，受講対象は主に全学部

の 1 年生である．講義の担当は基本的に学生相談・特

別支援センターのスタッフが行い，テーマによっては

外部講師に依頼した． 

1.2.2 授業の目的と到達目標 

授業の目的は，「学生が大学生活で直面し，学生相談

が必要になるような様々な危機的問題・トラブルを予

防・軽減するための知識とスキルを学習すること」で

あった．また，学習の到達目標は，学生が大学生活を

送る中で出会う可能性がある危機的な問題について，

①具体的にどのような現れ方をするのか，②何故生じ

るのか，③どのように対処したらよいか，④起こらな

いようにするにはどのような対策が必要か，問題の背

景にある心理的なメカニズム等について知識を与え，

問題の予防，早期発見・早期対応，軽減を自らも可能

になるようにすることとした． 

1.2.3 授業の内容 

 授業内容については，例年，各回，テーマを設け，

テーマによっては外部講師に依頼する形を取ってきた

が，令和 2 年度は，令和 2 年 3 月 24 日の文部科学省

からの通知（文部科学省, 2020）に沿って，本学は同年

3月13日に新年度の授業開始時期の繰り下げを公表し

（4 月 8 日→4 月 20 日），4 月 6 日には，遠隔授業のみ

を実施することを公表したことから，外部講師に依頼

していた 2 回分を減らし，全ての回，講師は学生相談・

特別支援センターのスタッフのみで実施した．また，

令和 2 年度は，社会状況が混乱している中で，より早

期に実施することが望まれるテーマを先に実施するな

ど，実施する順番を変更した（例えば，「ストレスの管

理・不安への対処」の回を 2 回目に実施する等）．令和

元年から令和 3 年にかけての授業テーマの変遷を表 1

に示す． 

また，具体的な授業内容・テーマについては，学生

相談・特別支援センター内で検討し，センターが扱っ

た相談で，多くの学生が大学生活を送る中で遭遇する

可能性がある問題になるように配慮した． 

1.2.4 授業形態 

 本授業は，平成 15 年度から開講され以降，令和元年

まで対面形式で授業を実施してきたが，オンラインの

みの授業の実施を求められた令和 2 年度前期は，ISTU

（東北大学インターネットスクール）を活用し，オン

ライン・オンデマンド型で授業を実施した．実際の授

業に際しては，その回の担当の講師（主担当と副担当

の 2 名）が担当回に割り当てられた教室に行き，授業

録画を行い，録画の翌日に「公開」した．令和 3 年度

の授業ついては，本学は，令和 2 年 12 月 16 日に，「新

型コロナウイルス感染拡大防止のための対応を引き続

き行いながら，各授業科目で学修する内容・特性に合 

 

表表 1．．授授業業テテーーママのの変変遷遷 

 

 

 

 

 

 

 

 

テーマ 回 R2 回 R3 回
学生生活と学生相談 1 〇 1 〇 1
学生生活サイクルと危機 2 〇 4 〇 2
かしこい消費者になるために 3 〇 3
悪質な勧誘から身を守る 4 〇 4
人間関係を作る・活用する 5 〇 3 〇 5
コミュニケーション・スキル 6 〇 12 〇 6

対人関係のトラブルとその対応 7 〇 5 〇 7

ネットにまつわる危機 8 〇 6 〇 8
やる気が起きなくなるとき 9 〇 7 〇 9
法に触れるとき 10 〇 8 〇 10
進路・生き方に迷う 11 〇 9 〇 11

完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業論文が書け
ないと思ったとき

12 〇 10 〇 12

障害と差別の解消について考える 13 〇 11 〇 13
ストレスの管理・不安への対処 14 〇 2 〇 14

まとめとテスト 15 〇 13 〇 15

表 1．授業テーマの変遷
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授業録画を行い，録画の翌日に「公開」した．令和 3

年度の授業ついては，本学は，令和 2 年12月16日に，

「新型コロナウイルス感染拡大防止のための対応を引

き続き行いながら，各授業科目で学修する内容・特性

に合わせ，キャンパスで行う対面授業とオンライン授

業を効果的に併用した授業を実施」，「学部 1 年生をは

じめとした低学年次の学生を対象とする授業において

は，全学教育科目を中心に対面での学修効果を重視し

た授業を実施」と公表したため，それに沿って， 5 回

目以降，ハイブリッド型（対面とオンライン・リアル

タイム型併用）で授業を実施した．令和 3 年に使用し

た学習支援システムは，Googleクラスルームで，オ

ンラインで授業に参加する学生には，ZoomURLを

送った．実際の授業に際しては，その回の担当の講師

（複数名：実施回により異なる）が担当回に割り当て

られた教室に行き，Zoomに参加しながら，同時に教

室で対面授業を行った．また令和 2 年度は，課題を少

なくするため，事前課題を出さなかった．

1.2.5　授業の評価方法

本授業は，対面形式で授業を実施してきた令和元年

度までは，授業毎の小レポート 60%（出席点を兼ねる）と，

最終回のテスト 40%（授業時間内に教室で回答し提出，

資料の持込不可）で成績を決めていたが，令和 2 年度

以降，最終回のテストを対面で実施することが難しく

なってからは，授業毎の小レポート 60%（出席点を兼

ねる）と，最終回のテスト 40%（回答期間を一定期間

設けて提出させる，資料の参照可）で成績を決めた．

1.3　本研究の目的
本研究は，新型コロナウイルス感染症が世界的な広

がりをみせる前の令和元年度（ 1 クォーター）と，国

内でも感染者が出始め，各大学が手探りの中遠隔授業

を開始した令和 2 年度（ 1 クォーター）と，対面授業

の重要性について注目され，対面授業とオンライン授

業の併用を実施した令和 3 年度（ 1 クォーター）の 3

年分の「学生生活概論」の歩みを振り返り，その効果

と意義について改めて検討することを目的とする．

具体的には，令和元年度から令和 3 年度の 3 年間分

の各回のミニットペーパーへの回答と，最終回での「学

生生活概論アンケート」への回答を分析し，受講生の

授業ごとの「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」

の推移や年度ごとの「大学生活で生じる問題に対する

予防や早期対応」と「問題に関する知識・自己理解・

行動」の推移をみる．特に，授業の実施形態が，対面

形式，オンライン・オンデマンド型，ハイブリッド型

（オンライン・リアルタイム型併用）と変遷を辿った

ので，受講生への影響がどのようなものであったかを

中心に検討する．

2 ．方法
2.1　分析対象
2.1.1　各回のミニットペーパーへの回答

令和元年度は，毎回の授業終了時にミニットペー

パーを受講者に配布し，講師が出した課題への回答の

ほか，以下の 3 つの項目について回答を求めた（ 5 段

階評定）．令和 2 年度は，第 6 回まで，資料（word＆

PDF）をISTUにアップし，回答を求めた．7 回以降は，

Googleフォームでの回答を求めた．また令和 3 年度

は，全回Googleフォームでの回答を求めた．質問項

目は以下の通りであった．

（a）　�今日の授業にどの程度興味をもてましたか

（「1: 全く興味をもてなかった」～「5:かなり

興味をもてた」）．

（b）　�今日の授業は，今後役に立ちそうですか（「1: 全

く役立ちそうにない」～「5:かなり役立ちそう」）．

（c）　�授業を聞いて，あなたの不安や心配に変化は

ありましたか（「1:かなり増えた」～「2:かな

り減った」）．

2.1.2　最終回での「学生生活概論」アンケートへの回答

令和元年度は，最終回の授業の際に「学生生活概論

アンケート」というタイトルの質問紙（無記名）を受

講生に配布し，その場で回答を求めた．令和 2 年度は，

GoogleフォームのURLをISTUにアップし，Google

フォームでの回答を求めた．また令和 3 年度は，

GoogleフォームのURLをGoogleクラスルームにアッ

プし，Googleフォームでの回答を求めた．質問項目

は以下の通りであった．

（a）　�大学生活で生じる問題に対する予防や早期対応

　①　�この授業は，大学生活で生じる様々な問題の

予防に役立った（「1:そう思わない」～「5:
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中岡 千幸ほか・「学生生活概論」の教育効果について

そう思う」）．

　②　�この授業を受講したことで，学生相談所へ行

きやすくなった（「1:そう思わない」～「5:

そう思う」）．　

　③　�今後，問題が生じた場合，気軽に学生相談所

へ行ってみようと思う（「1:そう思わない」

～「5:そう思う」）．

　④　�友人に，学生相談所へ相談に行くようすすめ

ようと思う（「1:そう思わない」～「5:そう思う」）．

　⑤　�授業を受けてから，学生相談所へ相談したこ

とがある（はい・いいえ）

（b）　問題に関する知識・自己理解・行動対応

　①　�授業を通じて，知識やものの見方に変化が

あった（「1:そう思わない」～「5:そう思う」）．

　②　そう思う（思わない）理由や具体的内容

　③　�授業を通して，自分について振り返ったり，

気づいたりすることがあった（「1:そう思わ

ない」～「5:そう思う」）．

　④　そう思う（思わない）理由や具体的内容

　⑤　�授業を通して，自分の行動や心構えを新しく

変えてみようと思った（「1:そう思わない」

～「5:そう思う」）．

　⑥　そう思う（思わない）理由や具体的内容

　⑦　�授業を通して，大学生活に関する不安や悩み

に変化があった（「1:そう思わない」～「5:

そう思う」）．

　⑧　そう思う（思わない）理由や具体的内容

　⑨　�今後この授業でとりあげたら役立つと思う

テーマ・内容について

3 ．結果
3.1　令和元年度の受講生について

令和元年度の受講生106名の所属学部の内訳は，法

学部75名（70.8％）と大きな割合を占め，文学部14名

（13.2％），歯学部15名（14.2％），経済学部 2 名（1.9％），

教育学部 2 名（1.9％），医学部 1 名（0.9％），工学部

1 名（0.9％）であった．

令和元年度の受講生106名の学年の内訳は，学部 1

年生101名（95.3％），学部 2 年生 4 名（3.8％），学部

3 年生 1 名（0.9％）であった．なお，令和元年度の

受講生の出席率1）は，95.0％であった．

3.2　令和 2年度の受講生について
令和 2 年度の受講生86名の所属学部の内訳は，法学

部37名（43.3％），工学部13名（15.1％），医学部11名

（12.8％），文学部 9 名（10.5％），経済学部 5 名（5.8％），

歯学部 5 名（5.8％），教育学部 2 名（2.3％），農学部

2 名（2.3％），薬学部 1 名（1.2％），理学部 1 名（1.2％）

であった．令和元年度の受講生の所属学部の内訳と比

較すると，法学部学生の割合が減少，工学部や医学部

学生の割合が増加し，所属学部が多岐に渡った．

令和 2 年度の受講生86名の学年の内訳は，学部 1 年

生76名（88.4％），学部 2 年生 7 名（8.1％），学部 3 年

生 1 名（1.2％），学部 4 年生 2 名（2.3％）であった．

令和元年度の受講生の学年の内訳と比較すると，学部

2 年生以上の割合が増加した．なお，令和2年度の受

講生の出席率1）は，96.4％であった．

3.3　令和 3年度の受講生について
令和 3 年度の受講生53名の所属学部の内訳は，法学

部28名（52.8％），教育学部 6 名（11.3％），文学部 6

名（11.3％），医学部 4 名（7.5％），工学部 4 名（7.5％），

農学部 3 名（5.7％），歯学部 1 名（1.9％），理学部 1

名（1.9％）であった．令和元年度の受講生の所属学

部の内訳と比較すると，令和 2 年度の受講生の所属学

部の内訳と同様に，法学部学生の割合が減少し，所属

学部が多岐に渡った．

令和 3 年度の受講生53名の学年の内訳は，学部 1 年

生39名（73.6％），学部 2 年生12名（22.6％），学部 3

年生 2 名（3.8％）であった．令和元年度の受講生の

学年の内訳と比較すると，令和 2 年度の受講生の学年

の内訳と同様に，学部 2 年生以上の割合が増加した．

なお，令和 3 年度の受講生の出席率1）は，94.6％であっ

た．

3.4　「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」に
ついて

3.4.1　令和元年度の受講生の「興味」，「有用性」，「不

安・心配の変化」

令和元年度の受講生のテーマごとの授業終了時の
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「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 2 の通りである．「興味」は，「人間関係

を作る・活用する（4.48）」，「やる気が起きなくなる

とき（4.46）」，「悪質な勧誘から身を守る（4.43）」の

順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かしこ

い消費者になるために（4.68）」，「学生生活と学生相

談（4.50）」，「人間関係を作る・活用する（4.50）」の

順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「や

る気が起きなくなるとき（4.22）」，「ストレスの管理・

不安の対処（4.22）」，「完全主義―発表・テストの不

安/レポートや卒業論文が書けないと思ったとき

（4.03）」の順で平均値が高かった．

3.4.2　令和 2年度の受講生の「興味」，「有用性」，「不

安・心配の変化」

令和 2 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 3 の通りである．「興味」は，「ストレス

の管理・不安の対処（4.64）」，「コミュニケーション・

スキル（4.61）」，「人間関係を作る・活用する（4.59）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「スト

レスの管理・不安の対処（4.76）」，「コミュニケーショ

ン・スキル（4.73）」，「やる気が起きなくなるとき（4.70）」

の順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「完

全主義―発表・テストの不安/レポートや卒業論文が

書けないと思ったとき（4.31）」，「やる気が起きなく

なるとき（4.30）」，「コミュニケーション・スキル（4.23）」

の順で平均値が高かった．

3.4.3　令和 3年度の受講生の「興味」，「有用性」，「不

安・心配の変化」

令和 3 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 4 の通りである．「興味」や「有用性」

については，平均値が4.50以上と非常に高い値を示し

た．「興味」は，「やる気が起きなくなるとき（4.77）」，

「コミュニケーション・スキル（4.72）」，「ストレスの

管理・不安の対処（4.67）」，「人間関係を作る・活用

する（4.67）」の順で平均値が高かった．また，「有用性」

は，「かしこい消費者になるために（4.94）」，「学生生

活と学生相談（4.85）」，「ストレスの管理・不安の対

処（4.76）」の順で平均値が高かった．「不安・心配の

変化」は，「ストレスの管理・不安の対処（4.51）」，「完

全主義―発表・テストの不安/レポートや卒業論文が

書けないと思ったとき（4.42）」，「やる気が起きなく

なるとき（4.34）」の順で平均値が高かった．

3.4.4　授業形態による受講生の影響：「興味」，「有用

性」，「不安・心配の変化」

授業形態による受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」に違いは見られるかを検証するため，各

テーマごとに，年度（令和元年度，令和 2 年度，令和

3 年度）を 1 要因，「興味」，「有用性」，「不安・心配

の変化」を従属変数とする 1 要因の分散分析（被験者

間計画）を行った．その結果，「学生生活と学生相談」

では，図 1 で示した通り，令和元年度と令和 3 年度と
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表表 2．．令令和和元元年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

 

を作る・活用する（4.48）」，「やる気が起きなくなると

き（4.46）」，「悪質な勧誘から身を守る（4.43）」の順 

で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かしこい 

消費者になるために（4.68）」，「学生生活と学生相談

（4.50）」，「人間関係を作る・活用する（4.50）」の順で

平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「やる気

が起きなくなるとき（4.22）」，「ストレスの管理・不安

の対処（4.22）」，「完全主義―発表・テストの不安/レポ

ートや卒業論文が書けないと思ったとき（4.03）」の順

で平均値が高かった． 

3.4.2 令和 2 年の受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」 

 令和 2 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 3 の通りである．「興味」は，「ストレス

の管理・不安の対処（4.64）」，「コミュニケーション・

スキル（4.61）」，「人間関係を作る・活用する（4.59）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「スト

レスの管理・不安の対処（4.76）」，「コミュニケーショ

ン・スキル（4.73）」，「やる気が起きなくなるとき（4.70）」

の順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「完

全主義―発表・テストの不安/レポートや卒業論文が書

けないと思ったとき（4.31）」，「やる気が起きなくなる

とき（4.30）」，「コミュニケーション・スキル（4.23）」

の順で平均値が高かった． 

3.4.3 令和 3 年度の受講生の「興味」，「有用性」，「不

安・心配の変化」 

 令和 3 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 4 の通りである．「興味」や「有用性」に 

表表 3．．令令和和 2 年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

 

ついては，平均値が4.50以上と非常に高い値を示した．

「興味」は，「やる気が起きなくなるとき（4.77）」，「コ

ミュニケーション・スキル（4.72）」，「ストレスの管理・

不安の対処（4.67）」，「人間関係を作る・活用する（4.67）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かし

こい消費者になるために（4.94）」，「学生生活と学生相

談（4.85）」，「ストレスの管理・不安の対処（4.76）」の

順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「ス

トレスの管理・不安の対処（4.51）」，「完全主義―発表・

テストの不安/レポートや卒業論文が書けないと思っ

たとき（4.42）」，「やる気が起きなくなるとき（4.34）」

の順で平均値が高かった． 

3.4.4 授業形態による受講生の影響：「興味」，「有用性」，

「不安・心配の変化」 

 授業形態による受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」に違いは見られるかを検証するため，各

テーマごとに，年度（令和元年度，令和 2 年度，令和

3 年度）を 1 要因，「興味」，「有用性」，「不安・心配の

変化」を従属変数とする 1 要因の分散分析（被験者間

計画）を行った．その結果，「学生生活と学生相談」で

は，図 1 で示した通り，令和元年度と令和 3 年度との 

 

表表 4．．令令和和 3 年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」，，「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.29 0.67 4.60 0.60 4.14 0.60
2 ストレスの管理・不安への対処 4.64 0.63 4.76 0.59 4.12 0.68
3 人間関係を作る・活用する 4.59 0.54 4.70 0.51 4.01 0.73
4 学生生活サイクルと危機 4.41 0.65 4.52 0.63 3.93 0.80
5 対人関係のトラブルとその対応 4.49 0.58 4.69 0.57 4.06 0.74
6 ネットにまつわる危機 4.48 0.55 4.66 0.55 4.07 0.72
7 やる気が起きなくなるとき 4.57 0.56 4.70 0.53 4.30 0.65
8 法に触れるとき 4.52 0.61 4.60 0.56 3.95 0.82
9 進路・生き方に迷う 4.40 0.62 4.51 0.59 4.01 0.74

10
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき

4.56 0.57 4.60 0.52 4.31 0.64

11 障害と差別の解消について考える 4.43 0.65 4.46 0.59 3.88 0.77
12 コミュニケーション・スキル 4.61 0.52 4.73 0.47 4.23 0.67

回 テーマ
興味 有用性 不安・心配の変化

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.50 0.54 4.85 0.36 4.17 0.71
2 学生生活サイクルと危機 4.56 0.67 4.65 0.56 4.02 0.87
3 かしこい消費者になるために 4.63 0.69 4.94 0.24 3.98 0.96
4 悪質な勧誘から身を守る 4.65 0.77 4.67 0.62 3.53 1.19
5 人間関係を作る・活用する 4.67 0.59 4.73 0.49 4.17 0.81
6 コミュニケーション・スキル 4.72 0.57 4.62 0.64 4.16 0.84
7 対人関係のトラブルとその対応 4.58 0.61 4.58 0.70 4.06 0.89
8 ネットにまつわる危機 4.58 0.64 4.67 0.55 4.13 0.77
9 やる気が起きなくなるとき 4.77 0.47 4.68 0.51 4.34 0.76
10 法に触れるとき 4.59 0.61 4.67 0.48 4.24 0.76
11 進路・生き方に迷う 4.59 0.54 4.61 0.57 4.20 0.82

12
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき

4.63 0.60 4.67 0.51 4.42 0.70

13 障害と差別の解消について考える 4.61 0.70 4.55 0.61 4.04 0.89
14 ストレスの管理・不安への対処 4.67 0.60 4.76 0.48 4.51 0.66

興味 有用性 不安・心配の変化
テーマ回

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.20 0.56 4.50 0.56 3.84 0.64
2 学生生活サイクルと危機 4.23 0.68 4.36 0.65 3.85 0.72
3 かしこい消費者になるために 4.42 0.65 4.68 0.53 3.89 0.82
4 悪質な勧誘から身を守る 4.43 0.73 4.41 0.67 3.82 0.96
5 人間関係を作る・活用する 4.48 0.59 4.50 0.62 4.02 0.78
6 コミュニケーション・スキル 4.34 0.66 4.45 0.58 3.99 0.78
7 対人関係のトラブルとその対応 4.24 0.71 4.44 0.57 3.97 0.81
8 ネットにまつわる危機 4.31 0.69 4.40 0.65 3.99 0.87
9 やる気が起きなくなるとき 4.46 0.61 4.48 0.59 4.22 0.68
10 法に触れるとき 4.24 0.66 4.24 0.69 3.96 0.79
11 進路・生き方に迷う 4.28 0.71 4.34 0.67 3.98 0.74

12
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき 4.34 0.72 4.29 0.76 4.03 0.84

13 障害と差別の解消について考える 4.24 0.68 4.26 0.64 3.96 0.80
14 ストレスの管理・不安への対処 4.39 0.62 4.39 0.67 4.22 0.68

回 テーマ
興味 有用性 不安・心配の変化

表 2．令和元年度の受講生の「興味」「有用性」，不安・
心配の変化」の平均値と標準偏差
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表表 2．．令令和和元元年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

 

を作る・活用する（4.48）」，「やる気が起きなくなると

き（4.46）」，「悪質な勧誘から身を守る（4.43）」の順 

で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かしこい 

消費者になるために（4.68）」，「学生生活と学生相談

（4.50）」，「人間関係を作る・活用する（4.50）」の順で

平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「やる気

が起きなくなるとき（4.22）」，「ストレスの管理・不安

の対処（4.22）」，「完全主義―発表・テストの不安/レポ

ートや卒業論文が書けないと思ったとき（4.03）」の順

で平均値が高かった． 

3.4.2 令和 2 年の受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」 

 令和 2 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 3 の通りである．「興味」は，「ストレス

の管理・不安の対処（4.64）」，「コミュニケーション・

スキル（4.61）」，「人間関係を作る・活用する（4.59）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「スト

レスの管理・不安の対処（4.76）」，「コミュニケーショ

ン・スキル（4.73）」，「やる気が起きなくなるとき（4.70）」

の順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「完

全主義―発表・テストの不安/レポートや卒業論文が書

けないと思ったとき（4.31）」，「やる気が起きなくなる

とき（4.30）」，「コミュニケーション・スキル（4.23）」

の順で平均値が高かった． 

3.4.3 令和 3 年度の受講生の「興味」，「有用性」，「不

安・心配の変化」 

 令和 3 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 4 の通りである．「興味」や「有用性」に 

表表 3．．令令和和 2 年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

 

ついては，平均値が4.50以上と非常に高い値を示した．

「興味」は，「やる気が起きなくなるとき（4.77）」，「コ

ミュニケーション・スキル（4.72）」，「ストレスの管理・

不安の対処（4.67）」，「人間関係を作る・活用する（4.67）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かし

こい消費者になるために（4.94）」，「学生生活と学生相

談（4.85）」，「ストレスの管理・不安の対処（4.76）」の

順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「ス

トレスの管理・不安の対処（4.51）」，「完全主義―発表・

テストの不安/レポートや卒業論文が書けないと思っ

たとき（4.42）」，「やる気が起きなくなるとき（4.34）」

の順で平均値が高かった． 

3.4.4 授業形態による受講生の影響：「興味」，「有用性」，

「不安・心配の変化」 

 授業形態による受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」に違いは見られるかを検証するため，各

テーマごとに，年度（令和元年度，令和 2 年度，令和

3 年度）を 1 要因，「興味」，「有用性」，「不安・心配の

変化」を従属変数とする 1 要因の分散分析（被験者間

計画）を行った．その結果，「学生生活と学生相談」で

は，図 1 で示した通り，令和元年度と令和 3 年度との 

 

表表 4．．令令和和 3 年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」，，「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.29 0.67 4.60 0.60 4.14 0.60
2 ストレスの管理・不安への対処 4.64 0.63 4.76 0.59 4.12 0.68
3 人間関係を作る・活用する 4.59 0.54 4.70 0.51 4.01 0.73
4 学生生活サイクルと危機 4.41 0.65 4.52 0.63 3.93 0.80
5 対人関係のトラブルとその対応 4.49 0.58 4.69 0.57 4.06 0.74
6 ネットにまつわる危機 4.48 0.55 4.66 0.55 4.07 0.72
7 やる気が起きなくなるとき 4.57 0.56 4.70 0.53 4.30 0.65
8 法に触れるとき 4.52 0.61 4.60 0.56 3.95 0.82
9 進路・生き方に迷う 4.40 0.62 4.51 0.59 4.01 0.74

10
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき

4.56 0.57 4.60 0.52 4.31 0.64

11 障害と差別の解消について考える 4.43 0.65 4.46 0.59 3.88 0.77
12 コミュニケーション・スキル 4.61 0.52 4.73 0.47 4.23 0.67

回 テーマ
興味 有用性 不安・心配の変化

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.50 0.54 4.85 0.36 4.17 0.71
2 学生生活サイクルと危機 4.56 0.67 4.65 0.56 4.02 0.87
3 かしこい消費者になるために 4.63 0.69 4.94 0.24 3.98 0.96
4 悪質な勧誘から身を守る 4.65 0.77 4.67 0.62 3.53 1.19
5 人間関係を作る・活用する 4.67 0.59 4.73 0.49 4.17 0.81
6 コミュニケーション・スキル 4.72 0.57 4.62 0.64 4.16 0.84
7 対人関係のトラブルとその対応 4.58 0.61 4.58 0.70 4.06 0.89
8 ネットにまつわる危機 4.58 0.64 4.67 0.55 4.13 0.77
9 やる気が起きなくなるとき 4.77 0.47 4.68 0.51 4.34 0.76
10 法に触れるとき 4.59 0.61 4.67 0.48 4.24 0.76
11 進路・生き方に迷う 4.59 0.54 4.61 0.57 4.20 0.82

12
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき

4.63 0.60 4.67 0.51 4.42 0.70

13 障害と差別の解消について考える 4.61 0.70 4.55 0.61 4.04 0.89
14 ストレスの管理・不安への対処 4.67 0.60 4.76 0.48 4.51 0.66

興味 有用性 不安・心配の変化
テーマ回

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.20 0.56 4.50 0.56 3.84 0.64
2 学生生活サイクルと危機 4.23 0.68 4.36 0.65 3.85 0.72
3 かしこい消費者になるために 4.42 0.65 4.68 0.53 3.89 0.82
4 悪質な勧誘から身を守る 4.43 0.73 4.41 0.67 3.82 0.96
5 人間関係を作る・活用する 4.48 0.59 4.50 0.62 4.02 0.78
6 コミュニケーション・スキル 4.34 0.66 4.45 0.58 3.99 0.78
7 対人関係のトラブルとその対応 4.24 0.71 4.44 0.57 3.97 0.81
8 ネットにまつわる危機 4.31 0.69 4.40 0.65 3.99 0.87
9 やる気が起きなくなるとき 4.46 0.61 4.48 0.59 4.22 0.68
10 法に触れるとき 4.24 0.66 4.24 0.69 3.96 0.79
11 進路・生き方に迷う 4.28 0.71 4.34 0.67 3.98 0.74

12
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき 4.34 0.72 4.29 0.76 4.03 0.84

13 障害と差別の解消について考える 4.24 0.68 4.26 0.64 3.96 0.80
14 ストレスの管理・不安への対処 4.39 0.62 4.39 0.67 4.22 0.68

回 テーマ
興味 有用性 不安・心配の変化

表 3．令和 2年度の受講生の「興味」「有用性」，不安・
心配の変化」の平均値と標準偏差
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表表 2．．令令和和元元年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

 

を作る・活用する（4.48）」，「やる気が起きなくなると

き（4.46）」，「悪質な勧誘から身を守る（4.43）」の順 

で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かしこい 

消費者になるために（4.68）」，「学生生活と学生相談

（4.50）」，「人間関係を作る・活用する（4.50）」の順で

平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「やる気

が起きなくなるとき（4.22）」，「ストレスの管理・不安

の対処（4.22）」，「完全主義―発表・テストの不安/レポ

ートや卒業論文が書けないと思ったとき（4.03）」の順

で平均値が高かった． 

3.4.2 令和 2 年の受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」 

 令和 2 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 3 の通りである．「興味」は，「ストレス

の管理・不安の対処（4.64）」，「コミュニケーション・

スキル（4.61）」，「人間関係を作る・活用する（4.59）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「スト

レスの管理・不安の対処（4.76）」，「コミュニケーショ

ン・スキル（4.73）」，「やる気が起きなくなるとき（4.70）」

の順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「完

全主義―発表・テストの不安/レポートや卒業論文が書

けないと思ったとき（4.31）」，「やる気が起きなくなる

とき（4.30）」，「コミュニケーション・スキル（4.23）」

の順で平均値が高かった． 

3.4.3 令和 3 年度の受講生の「興味」，「有用性」，「不

安・心配の変化」 

 令和 3 年度の受講生のテーマごとの授業終了時の

「興味」，「有用性」，「不安・心配の変化」の平均値と

標準偏差は表 4 の通りである．「興味」や「有用性」に 

表表 3．．令令和和 2 年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

 

ついては，平均値が4.50以上と非常に高い値を示した．

「興味」は，「やる気が起きなくなるとき（4.77）」，「コ

ミュニケーション・スキル（4.72）」，「ストレスの管理・

不安の対処（4.67）」，「人間関係を作る・活用する（4.67）」

の順で平均値が高かった．また，「有用性」は，「かし

こい消費者になるために（4.94）」，「学生生活と学生相

談（4.85）」，「ストレスの管理・不安の対処（4.76）」の

順で平均値が高かった．「不安・心配の変化」は，「ス

トレスの管理・不安の対処（4.51）」，「完全主義―発表・

テストの不安/レポートや卒業論文が書けないと思っ

たとき（4.42）」，「やる気が起きなくなるとき（4.34）」

の順で平均値が高かった． 

3.4.4 授業形態による受講生の影響：「興味」，「有用性」，

「不安・心配の変化」 

 授業形態による受講生の「興味」，「有用性」，「不安・

心配の変化」に違いは見られるかを検証するため，各

テーマごとに，年度（令和元年度，令和 2 年度，令和

3 年度）を 1 要因，「興味」，「有用性」，「不安・心配の

変化」を従属変数とする 1 要因の分散分析（被験者間

計画）を行った．その結果，「学生生活と学生相談」で

は，図 1 で示した通り，令和元年度と令和 3 年度との 

 

表表 4．．令令和和 3 年年度度のの受受講講生生のの「「興興味味」」，，「「有有用用性性」」，，不不

安安・・心心配配のの変変化化」」のの平平均均値値とと標標準準偏偏差差 

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.29 0.67 4.60 0.60 4.14 0.60
2 ストレスの管理・不安への対処 4.64 0.63 4.76 0.59 4.12 0.68
3 人間関係を作る・活用する 4.59 0.54 4.70 0.51 4.01 0.73
4 学生生活サイクルと危機 4.41 0.65 4.52 0.63 3.93 0.80
5 対人関係のトラブルとその対応 4.49 0.58 4.69 0.57 4.06 0.74
6 ネットにまつわる危機 4.48 0.55 4.66 0.55 4.07 0.72
7 やる気が起きなくなるとき 4.57 0.56 4.70 0.53 4.30 0.65
8 法に触れるとき 4.52 0.61 4.60 0.56 3.95 0.82
9 進路・生き方に迷う 4.40 0.62 4.51 0.59 4.01 0.74

10
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき

4.56 0.57 4.60 0.52 4.31 0.64

11 障害と差別の解消について考える 4.43 0.65 4.46 0.59 3.88 0.77
12 コミュニケーション・スキル 4.61 0.52 4.73 0.47 4.23 0.67

回 テーマ
興味 有用性 不安・心配の変化

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.50 0.54 4.85 0.36 4.17 0.71
2 学生生活サイクルと危機 4.56 0.67 4.65 0.56 4.02 0.87
3 かしこい消費者になるために 4.63 0.69 4.94 0.24 3.98 0.96
4 悪質な勧誘から身を守る 4.65 0.77 4.67 0.62 3.53 1.19
5 人間関係を作る・活用する 4.67 0.59 4.73 0.49 4.17 0.81
6 コミュニケーション・スキル 4.72 0.57 4.62 0.64 4.16 0.84
7 対人関係のトラブルとその対応 4.58 0.61 4.58 0.70 4.06 0.89
8 ネットにまつわる危機 4.58 0.64 4.67 0.55 4.13 0.77
9 やる気が起きなくなるとき 4.77 0.47 4.68 0.51 4.34 0.76
10 法に触れるとき 4.59 0.61 4.67 0.48 4.24 0.76
11 進路・生き方に迷う 4.59 0.54 4.61 0.57 4.20 0.82

12
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき

4.63 0.60 4.67 0.51 4.42 0.70

13 障害と差別の解消について考える 4.61 0.70 4.55 0.61 4.04 0.89
14 ストレスの管理・不安への対処 4.67 0.60 4.76 0.48 4.51 0.66

興味 有用性 不安・心配の変化
テーマ回

平均値 SD 平均値 SD 平均値 SD
1 学生生活と学生相談 4.20 0.56 4.50 0.56 3.84 0.64
2 学生生活サイクルと危機 4.23 0.68 4.36 0.65 3.85 0.72
3 かしこい消費者になるために 4.42 0.65 4.68 0.53 3.89 0.82
4 悪質な勧誘から身を守る 4.43 0.73 4.41 0.67 3.82 0.96
5 人間関係を作る・活用する 4.48 0.59 4.50 0.62 4.02 0.78
6 コミュニケーション・スキル 4.34 0.66 4.45 0.58 3.99 0.78
7 対人関係のトラブルとその対応 4.24 0.71 4.44 0.57 3.97 0.81
8 ネットにまつわる危機 4.31 0.69 4.40 0.65 3.99 0.87
9 やる気が起きなくなるとき 4.46 0.61 4.48 0.59 4.22 0.68
10 法に触れるとき 4.24 0.66 4.24 0.69 3.96 0.79
11 進路・生き方に迷う 4.28 0.71 4.34 0.67 3.98 0.74

12
完全主義ー発表・テストの不安/レポートや卒業
論文が書けないと思ったとき 4.34 0.72 4.29 0.76 4.03 0.84

13 障害と差別の解消について考える 4.24 0.68 4.26 0.64 3.96 0.80
14 ストレスの管理・不安への対処 4.39 0.62 4.39 0.67 4.22 0.68

回 テーマ
興味 有用性 不安・心配の変化

表 4．令和 3年度の受講生の「興味」，「有用性」，不安・
心配の変化」の平均値と標準偏差
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中岡 千幸ほか・「学生生活概論」の教育効果について

の間で，「興味」にF（2,240）=4.40, p<.01と有意な差が

みられた．また，令和元年度と令和 3 年度との間の「有

用性」と，令和 2 年と令和 3 年度との間の「有用性」

に有意な差がみられた（F（2,240）=7.39, p<.01）．さらに，

令和元年度と令和 2 年度との間の「不安・心配の変化」，

令和元年と令和 3 年度との間の「不安・心配の変化」

に有意な差がみられた（F（2,240）=7.25, p<.01）．「学生

生活サイクルと危機」では，図2で示した通り，令和

元年度と令和 3 年度との間の「興味」に有意な差がみ

られた（F（2,225）=4.22, p<.05）．また，令和元年度と

令和 3 年度との間の「有用性」に有意な差がみられた（F

（2,225）=3.89, p<.05）．「人間関係を作る・活用する」

では，図 3 で示した通り，令和元年度と令和 2 年度と

の間の「有用性」，令和元年度と令和 3 年度との間の「有

用 性 」 に 有 意 な 差 が み ら れ た（F（2,235）=4.15, 

p<.05）．「コミュニケーション・スキル」では，図 4 で

示した通り，令和元年度と令和 2 年度との間の「興味」，

令和元年度と令和 3 年度との間の「興味」に有意な差

がみられた（F（2,218）=8.14, p<.01）．また，令和元年

度と令和 2 年度との間の「有用性」に有意な差がみら

れた（F（2,218）=5.54, p<.01）．「対人関係のトラブルと

その対応」では，図 5 で示した通り，令和元年度と令

和 2 年度との間の「興味」，令和元年度と令和 3 年度

との間の「興味」に有意な差がみられた（F（2,225）

=5.72, p<.01）．また，令和元年度と令和 2 年度との間

の「有用性」に有意な差がみられた（F（2,225）=3.90, 

p<.05）．「ネットにまつわる危機」では，図 6 で示した

通り，令和元年度と令和 3 年度との間の「興味」に有

意な差がみられた（F（2,237）=3.56, p<.05）．また，令

和元年度と令和 2 年度との間の「有用性」と，令和元

年度と令和3年度との間の「有用性」に有意な差がみ

られた（F（2,237）=5.94, p<.01）．「やる気が起きなくな

るとき」では，図 7 で示した通り，令和元年度と令和

3 年度との間の「興味」に有意な差がみられた（F（2,240）

=5.38, p<.01）．また，また，令和元年度と令和2年度と

の間の「有用性」に有意な差がみられた（F（2,240）

=4.29, p<.05）．「法に触れるとき」では，図 8 で示した

通り，令和元年度と令和 2 年度との間の「興味」と，

令和元年度と令和 3 年度との間の「興味」に有意な差

がみられた（F（2,232）=6.77, p<.01）．また，令和元年

度と令和 2 年度との間の「有用性」と，令和元年度と

令和 3 年度との間の「有用性」に有意な差がみられた（F

（2,232）=11.73, p<.01）．「進路・生き方に迷う」では，

図 9 で示した通り，令和元年度と令和 3 年度との間の

「 興 味 」 に 有 意 な 差 が み ら れ た（F（2,232）=3.78, 

p<.05）．また，令和元年度と令和 3 年度との間の「有

用 性 」 に 有 意 な 差 が み ら れ た（F（2,232）=3.57, 

p<.05）．「完全主義」では，図10で示した通り，令和元

年度と令和 3 年度との間の「興味」に有意な差がみら

れた（F（2,231）=4.62, p<.05）．また，令和元年度と令

和 2 年度との間の「有用性」と，令和元年度と令和 3

年度との間の「有用性」に有意な差がみられた（F（2,231）

=8.51, p<.01）．また，令和元年度と令和 2 年度との間

の「不安・心配の変化」と，令和元年度と令和 3 年度

との間の「不安・心配の変化」に有意な差がみられた（F

（2,231）=5.73, p<.01）．「障害と差別の解消について考

える」では，図11で示した通り，令和元年度と令和 3

年度との間の「興味」に有意な差がみられた（F（2,232）

=5.32, p<.01）．また，令和元年度と令和 3 年度との間

の「有用性」に有意な差がみられた（F（2,232）=4.37, 

p<.05）．最後に，「ストレスの管理・不安の対処」では，

図12で示した通り，令和元年度と令和 2 年度との間の

「興味」，令和元年度と令和 3 年度との間の「興味」に

有意な差がみられた（F（2,226）=4.66, p<.01）．また，

令和元年度と令和 2 年度との間の「有用性」，令和元

年度と令和 3 年度との間の「有用性」に有意な差がみ

られた（F（2,226）=10.31, p<.01）．また，令和元年度と

令和 3 年度との間の「不安・心配の変化」，令和 2 年

度と令和 3 年度との間の「不安・心配の変化」に有意

な差がみられた（F（2,226）=5.05, p<.01）．なお，「興味」

については，全てのテーマで右肩上がりのグラフを描

き，「有用性」については，「コミュニケーション・ス

キル」，「対人関係のトラブルとその対応」，「やる気が

起きなくなるとき」「ストレスの管理・不安への対処」が，

逆Vの字を描き，「不安・心配の変化」は，Vの字を描

くものがいくつか見られたのが特徴的であった．

3.5　最終回の「学生生活概論アンケート」について
3.5.1　大学生活で生じる問題に対する予防や早期対応

令和元年から令和 3 年の 3 年間分の「大学生活で生
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図図 1．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（学学生生生生活活とと学学生生相相談談）） 

図図 2．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（学学生生生生活活ササイイククルルとと危危機機）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 3．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（人人間間関関係係をを作作るる・・活活用用すするる）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 4．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（ココミミュュニニケケーーシショョンン・・ススキキルル）） 

図図 5．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響              

（（対対人人関関係係ののトトララブブルルととそそのの対対応応）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 6．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（ネネッットトににままるるわわるる危危機機）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 7．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（ややるる気気がが起起ききななくくななるるとときき）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 8．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（法法にに触触れれるるとときき）） 
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図 1．授業形態による受講生の影響
（学生生活と学生相談）
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図 5．授業形態による受講生の影響
（対人関係のトラブルとその対応）
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図 6．授業形態による受講生の影響
（ネットにまるわる危機）
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図 7．授業形態による受講生の影響
（やる気が起きなくなるとき）
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図 8．授業形態による受講生の影響
（法に触れるとき）
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図 2．授業形態による受講生の影響
（学生生活サイクルと危機）
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図 3．授業形態による受講生の影響
（人間関係を作る・活用する）
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図図 1．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（学学生生生生活活とと学学生生相相談談）） 

図図 2．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（学学生生生生活活ササイイククルルとと危危機機）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 3．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（人人間間関関係係をを作作るる・・活活用用すするる）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 4．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（ココミミュュニニケケーーシショョンン・・ススキキルル）） 

図図 5．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響              

（（対対人人関関係係ののトトララブブルルととそそのの対対応応）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 6．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（ネネッットトににままるるわわるる危危機機）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 7．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（ややるる気気がが起起ききななくくななるるとときき）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 8．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（法法にに触触れれるるとときき）） 
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図 4．授業形態による受講生の影響
（コミュニケーション・スキル）
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中岡 千幸ほか・「学生生活概論」の教育効果について

じる問題に対する予防や早期対応」の平均値と標準偏

差を表 5 に示す（a-①～ a-④）．

授業形態による受講生の「大学生活で生じる問題に

対する予防や早期対応」に違いは見られるかを検証す

るため， 質問項目ごとに，令和元年度，令和 2 年度，

令和 3 年度の 3 郡に分け，平均値の比較を実施したと

ころ，図13で示した通り，「大学生活で生じる問題に

対する予防」では，「a-①問題の予防に役立った」で，

令和元年度と令和3年度との間で，有意な差がみられ

た（F（2,221）=4.37, p<.05）．また，「大学生活で生じ

る問題に対する早期対応」では，「a-②学生相談所の

行きやすさ」で，令和元年度と令和3年度との間で，

有意な差がみられた（F（2,221）=4.27, p<.05）．

3.5.2　問題に関する知識・自己理解・行動

令和元年から令和 3 年の 3 年間分の「問題に関する

ついての振り返りや気づき，行動変容への意欲に関し

て尋ねた質問（b）についても，質問（a）と同様に

3 年間分の平均値を比較したところ，図14で示した通
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図図 9．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（進進路路・・生生きき方方にに迷迷うう）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 10．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（完完全全主主義義）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 11．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（障障害害とと差差別別のの解解消消ににつついいてて考考ええるる）） 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 12．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（スストトレレススのの管管理理・・不不安安へへのの対対処処）） 
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図図 9．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 
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図図 10．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 
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図図 11．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（障障害害とと差差別別のの解解消消ににつついいてて考考ええるる）） 
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図10．授業形態による受講生の影響
（完全主義）
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図図 9．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 
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図図 11．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（障障害害とと差差別別のの解解消消ににつついいてて考考ええるる）） 
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図11．授業形態による受講生の影響
（障害と差別の解消について考える）
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図図 12．．授授業業形形態態にによよるる受受講講生生のの影影響響 

（（スストトレレススのの管管理理・・不不安安へへのの対対処処）） 
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表 5． 3年間分の「大学生活で生じる問題に対する予
防や早期対応」と「問題に関する知識・自己理解・行動」
の平均値と標準偏差
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り，令和元年度と令和 2 年度との間の「知識やものの

見方の変化」と，令和元年度と令和 3 年度との間の「知

識やものの見方の変化」で有意な差が見られた（F

（2,221）=9.26, p<.01）．また，令和元年度と令和 2 年度

との間の「自分についての振り返りや気づき」と，令

和元年度と令和 3 年度との間の「自分についての振り

返りや気づき」で有意な差が見られた（F（2,221）

=6.03, p<.01）．また，令和元年度と令和 2 年度との間

の「不安・悩みの変化」と，令和元年度と令和 3 年度

との間の「不安・悩みの変化」で有意な差が見られた

（F（2,221）=11.68, p<.01）．ただし，「行動変容への意欲」

については，どこにも有意な差は見られなかった．

授業を通じて，知識やものの見方に変化があったと

思う理由や具体的内容について（b-②）は，授業テー

マに関する学術的な知識を得たという他，危機的な問

題は誰にでも起こり得るものだと知り，問題の捉え方

や向き合い方を変えようと思った，物事に対するポジ

ティブな見方を教えてくれたという回答があった．授

業を通して，自分について振り返ったり，気づいたり

することがあったと思う理由や具体的内容について

（b-④）は，授業や授業内課題を通して，自身の考え

方や行動の癖，自身のコミュニケーションのとり方に

ついて振り返ったり見直したりした等という回答が

あった．授業を通して，自分の行動や心構えを新しく

変えてみようと思った理由や具体的内容について（b-

⑥）は，授業を通して見つけた改善点や目標に向かっ

て，前向きに大学生活を送りたい，但し，何もかも頑

張るのではなく，場合によっては肩の力を抜いて行動

したい等という回答があった．授業を通して，大学生

活に関する不安や悩みに変化があったと思った理由や

具体的内容について（b-⑧）は，授業を受ける前は，

大学生活がスタートし，初めての一人暮らし等様々な

不安や緊張があったが，困った時には周りに相談でき

る大人がいることを知り安心した（例えば，学生相談・

特別支援センター等），また様々な問題への対処方法

を学ぶことができたので安心した，様々なことに不安

に思ったり悩んだりしているのが自身だけでないこと

を知り安心した，大学生活は未知の世界で何が起きる

のかよく分かっていなかったが，今回の授業を通して

起こり得る具体的な問題・トラブルに触れられたため

今後の学生生活がイメージしやすくなった等という回

答があった．

今後この授業でとりあげたら役立つと思うテーマ・

内容について（b-⑨）は，現時点でかなり広範囲のテー

マを取り上げており，現状のままでもよいという回答

が多くみられたが，「コロナ禍の心身への影響につい

て」，「恋愛」，「失恋」，「仙台市の役立つ情報」，「先輩

との関係」といったような回答があった．

4 ．考察
4.1　学生への不適応防止や適応支援

本授業が，大学で生じる様々な問題の予防に役立っ

たかどうかについては，いずれの年度でも平均値が4.0

（ 5 段階評定）以上と肯定的な意見となっている．こ

のことから，本授業は，授業形態がどのようなもので

あっても，学生が大学生活で直面し，学生相談が必要

になるような様々な危機的問題・トラブルを予防・軽

減するための知識とスキルを提供し，問題やトラブル

の発生を未然に予防する効果が毎年一定の水準で示さ

れていると言える．池田・吉武（2005）や吉良他（2007）

の結果を支持する結果であった．

また，本研究を通して，ハイブリッド型の授業が，

対面形式の授業よりも，受講生の大学生活で生じる問

題に対する予防や早期対応力を養うのに有効なことが

明らかになった．

新型コロナウイルスの影響で，急速にオンライン化

が進んだ高等教育機関だが，感染状況が収まると，中

には徐々に対面形式に戻している授業担当者も少なく

ないように思う．ハイブリッド型の授業の実施にあ
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の平均値を比較したところ，図 14 で示した通り，令和

元年度と令和 2 年度との間の「知識やものの見方の変

化」と，令和元年度と令和 3 年度との間の「知識やも

のの見方の変化」で有意な差が見られた（F(2,221)=9.26, 

p<.01）．また，令和元年度と令和 2 年度との間の「自

分についての振り返りや気づき」と，令和元年度と令

和 3 年度との間の「自分についての振り返りや気づき」

で有意な差が見られた（F(2,221)=6.03, p<.01）．また，

令和元年度と令和 2 年度との間の「不安・悩みの変化」

と，令和元年度と令和 3 年度との間の「不安・悩みの

変化」で有意な差が見られた（F(2,221)=11.68, p<.01）．

ただし，「行動変容への意欲」については，どこにも有

意な差は見られなかった． 

授業を通じて，知識やものの見方に変化があったと

思う理由や具体的内容について(b-②)は，授業テーマに

関する学術的な知識を得たという他，危機的な問題は

誰にでも起こり得るものだと知り，問題の捉え方や向

き合い方を変えようと思った，物事に対するポジティ

ブな見方を教えてくれたという回答があった．授業を

通して，自分について振り返ったり，気づいたりする

ことがあったと思う理由や具体的内容について（b-④）

は，授業や授業内課題を通して，自身の考え方や行動

の癖，自身のコミュニケーションのとり方について振

り返ったり見直したりした等という回答があった．授

業を通して，自分の行動や心構えを新しく変えてみよ

うと思った理由や具体的内容について（b-⑥）は，授

業を通して見つけた改善点や目標に向かって，前向き

に大学生活を送りたい，但し，何もかも頑張るのでは

なく，場合によっては肩の力を抜いて行動したい等と 
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不安や悩みに変化があったと思った理由や具体的内容

について（b-⑧）は，授業を受ける前は，大学生活がス

タートし，初めての一人暮らし等様々な不安や緊張が

あったが，困った時には周りに相談できる大人がいる

ことを知り安心した（例えば，学生相談・特別支援セ

ンター等），また様々問題への対処方法を学ぶことがで

きたので安心した，様々なことに不安に思ったり悩ん

だりしているのが自身だけでないことを知り安心した，

大学生活は未知の世界で何が起きるのかよく分かって

いなかったが，今回の授業を通して起こり得る具体的

な問題・トラブルに触れられたため今後の学生生活が

イメージしやすくなった等という回答があった． 

今後この授業でとりあげたら役立つと思うテーマ・

内容について（b-⑨）は，現時点でかなり広範囲のテ

ーマを取り上げており，現状のままでもよいという回

答が多くみられたが，「コロナ禍の心身への影響につい

て」，「恋愛」，「失恋」，「仙台市の役立つ情報」，「先輩

との関係」といったような回答があった． 
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の発生を未然に予防する効果が毎年一定の水準で示さ

れていると言える．池田・吉武（2005）や吉良他（2007）

の結果を支持する結果であった． 

また，本研究を通して，ハイブリッド型の授業が，

対面形式の授業よりも，受講生の大学生活で生じる問

題に対する予防や早期対応力を養うのに有効なことが

明らかになった． 

新型コロナウイルスの影響で，急速にオンライン化

が進んだ高等教育機関だが，感染状況が収まると，中

には徐々に対面形式に戻している授業担当者も少なく

ないように思う．ハイブリッド型の授業の実施にあた

＊＊ ＊＊ 
＊＊ 

図14． 3 年間分の「問題に関する知識・自己理解・行動」
の平均値の比較
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たって，実施者が苦労と工夫をしたのも事実である．

例えば，①事前に講義資料やZoomURLのアップをし

たり，②オンラインの受講生に画面や音声が共有でき

ているか確認したり，③マイクを使用すると，オンラ

インの受講生にはくぐもった声に聞こえるため，マイ

クを使わず，大きな声ではっきりと話したり，④オン

ラインの受講生からの質問はチャット機能を利用した

りと，授業担当者として気を配らないといけないこと

が，多方面にわたった．しかし，大学で友達と授業を

受けたいという学生がいる一方で，未だに対面形式の

授業に出席することに対して不安を感じている学生が

いたり，本研究を通して，本授業のような授業目的の

場合，ハイブリット型の授業の有用性を感じている学

生が多くいることが明らかになったことから，新型コ

ロナウイルスが収束しても，ハイブリッド型の授業の

需要はあるのではないかと思われる．髙村他（2021）が，

ハイブリッド型の授業を実施して良かった点に，受講

生の提出物の質や提出率が向上を上げているが，対面

形式で授業を行っていた頃と比較して，オンライン・

オンデマンド型やハイブリッド型にした方が，受講生

の提出物の質や提出率が向上した．各回のミニット

ペーパーや最終回のアンケートの分析に際して，回答

に不備があったものを分析対象者から除外したのだ

が，令和元年度（対面形式の授業を実施した年）にそ

のようなものが多くみられた．

4.2　学生相談機関に来談することへの抵抗感の
減少や学生相談機関への橋渡し

「この授業を受講したことで，学生相談所へ行きや

すくなった」，「今後，問題が生じた場合，気軽に学生

相談所へ行ってみようと思う」という質問に対しても，

いずれの年度もでも平均値が4.0以上と援助要請への

意欲は高い値を示している（4.10～4.47）．また，最終

回のアンケートで，「授業を通して，大学生活に関す

る不安や悩みに変化があったと思った理由や具体的内

容について」回答を求めた際，困ったら気軽に相談で

きる場所があると知り，不安が減ったと回答するもの

が多かった．さらに，本研究を通して，ハイブリッド

型の授業が，対面形式の授業よりも，援助要請意欲を

高めるために有効なことが明らかになった．以上のこ

とから，授業前の援助要請意欲を測定していないため，

授業の効果について言及するには限界はあるものの，

本授業を通して学生相談機関に来談することへの抵抗

感が減少し，問題解決のための資源として学生相談・

特別支援センターを認知する学生の数が増えた可能性

は十分考えられる．特に，大教室で遠くに教員の顔が

見えるより，オンライン等で間近で教員の顔を見れた

ことの影響は大きいと考えられる．吉武他（2010）に

よれば，正課授業や入学時のガイダンスなどは，学生

相談機関に現れない学生と出会うまたとない機会であ

り，学内に学生を支援する体制があることを知っても

らうことで，すぐには来談に結びつかなくても，何ら

かの問題に遭遇した時に，学生の前に登場したカウン

セラーを思い出して，学生相談室に繋がる可能性が考

えられる．

4.3　学生の問題に対する知識・自己理解・行動
「授業を通じて，知識やものの見方に変化があった」，

「授業を通して，自分について振り返ったり，気づい

たりすることがあった」，「授業を通して，自分の行動

や心構えを新しく変えてみようと思った」という質問

に対しても，いずれの年度もでも平均値が4.0以上と

高い値を示している（4.08～4.51）．このことから，授

業形態に関わらず，本授業が，学生の知識やものの見

方に変化を生じさせたり，自身について振り返ったり，

自身の行動や心構えを変化させるという点で，一定の

成果を上げているのではないかと考えられる．

また，本研究を通して，ハイブリッド型の授業が，

対面形式の授業よりも，受講生の問題に対する知識・

自己理解・行動を変えるのに有効なことが明らかに

なった．テーマごとに，授業担当者は，危機的問題・

トラブルを抱えやすい思考や行動パターンや問題解決

のための方法をいくつかを提示していたため，例示さ

れたものと自らの思考や行動パターンと比べてどの程

度当てはまっているかや自身は日頃からどの問題解決

の方法を使っているのか等，改めて自身の思考や行動

を振り返り見直す機会となったと考えられる．

テーマの中には少し低学年にはイメージしにくいも

のや自身の問題として引き寄せて考えることが難しい

ものや短期では成果が表れにくいものもあるが，将来
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への心構えや課題意識をもたせる「種まき」になった

と考えられる．その際，授業で提示された先輩学生の

事例は，大学生活の過ごし方の多様なサンプルの提示

になったと思われる．また，大学生活を送る中で不安

を感じたり，悩みを抱えるのは「自分だけでない」こ

とを知るよい機会にもなったかと思われる．本授業は，

社会状況に応じてテーマを更新し，その都度，大学生

が不安に感じているテーマを取り上げることで，大学

生の不安を和らげる効果があると言えるのではないだ

ろうか．

4.4　コロナ禍で関心が高いテーマ
新型コロナウイルス感染症が拡大し,初めて迎えた

新学期，学生の興味・関心の高かったテーマは，「ス

トレスの管理・不安の対処」，「コミュニケーション・

スキル」，「人間関係を作る・活用する」であった．新

型コロナウイルスが猛威を振るう 2 年目の新学期，学

生の興味・関心の高かったテーマは，「やる気が起き

なくなるとき」が新しく加わり，前年から引き続き「コ

ミュニケーション・スキル」，「ストレスの管理・不安

の対処」，「人間関係を作る・活用する」であった．

新型コロナウイルス感染症が流行して以来，「スト

レス・不安」は一貫して人々の中で興味・関心の高い

テーマである．感染症流行状況では，「感染していな

いか」，「人に感染させていないか」，「初めてのオンラ

イン授業についていけるか」，「コロナ禍で新しい友達

は出来るか」，「いつ終息するかわからない」等，様々

な不安や恐れから，心身に様々なストレス反応（その

ストレス反応からやる気が低下）を呈する人が多かっ

た．新型コロナウイルス感染拡大状況下における大学

新入生の不安を調査した池田他（2021）によれば，大

学新入生の不安については，自身がウイルスに感染す

ることや他の人に感染させることよりも，新型コロナ

ウイルス感染拡大の影響を受け，学業や交友関係，毎

日の暮らしといった面で大学生活が想定とは大きく変

わったことに関する不安が高い．様々な教育活動の制

限禍で，ストレスや不安に晒されていた受講生にとっ

て，ストレスや不安が生じる心理的メカニズムを知り，

その具体的な対処方法を知ることは，予期せず事態へ

の対処法を知り，不安を軽減するよい機会になったの

ではないかと考えられる．また，遠隔授業の実施で，

なかなか新しい知り合い・友人を作れないことや，困っ

ても相談相手がいないことに不安を感じている受講生

にとって，対人関係のテーマ（「コミュニケーション・

スキル」や「人間関係を作る・活用する」）は非常に

興味を持ちやすいテーマであったと考えられる．さら

に，感染状況が長期化する中，ストレス反応からやる

気の低下やうつ症状を呈するものが増加したことか

ら，「やる気が起きなくなるとき」は受講生にとって

興味を持ちやすいテーマであったと考えられる．また，

コロナ禍で遠隔授業が導入されて以降，課題提出まで

の期限が長く設定されたり，課題の量が増えたりする

ことで，完全主義の学生にとって課題の取りかかり方

は大きな課題の一つとして浮き彫りになった．そのた

め，「完全主義―発表・テストの不安/レポートや卒

業論文が書けないと思ったとき」の回を受けた後の学

生から，「初めは完璧じゃなくていいから 6 割くらい

の力で少しずつ取り組もうと思った」等，テストやレ

ポート課題に対する不安の低減，前向きな態度が示さ

れる回答が多くみられた．

5 ．まとめ
5.1　「学生生活概論」の意義

本稿では，「学生生活概論」の意義としては，以下

のものが上げられることを明らかにした．

①まずは，学生が大学・大学院を卒業するまでの大

学生活で直面し，学生相談が必要になるような様々な

危機的問題・トラブルを具体的に知らせることで，大

学生活のイメージをしやすくさせた，②先輩学生や同

じ受講生の悩みを知らせることで，「不安なのは自分

だけでない」と安心感を抱かせた，③大学生活の留意

点を知らせることで，問題やトラブルの発生を未然に

予防する効果や生じている問題を軽減，早期に解決す

る効果があった（学生をエンパワメントする効果が

あった），④自身の考え方や行動の癖を内省させ，自

分の考え方や行動について今後こうしていきたいとい

う行動変容への意欲を掻き立て，行動に移させる効果

があった，⑤最後に，長尾他（2009）が既に指摘して

いるが，学生相談・特別支援センタースタッフの人と

なりを知ってもらうことで，今後困った時には，気軽
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に学生相談機関に相談に行こうという気持ちを高める

効果があった．

以上のように，「学生生活概論」は，学生相談機関

のスタッフが大学コミュニティに一歩踏み出す機会に

なっている．また，学生相談機関のスタッフが学生相

談で得られた知見を活かして相談に訪れない学生の不

適応を防止し，適応・成長を支援する場になっている

と考えられる．

5.2　「学生生活概論」の教育効果：授業形態の影
響に着目して
授業形態を変遷し，この度，その影響を検討した結

果，授業効果を最大限引き出すためには，ハイブリッ

ド型（対面とオンライン・リアルタイム型併用）が望

ましいことが明らかになった．授業目的にもよると考

えられるため，一概には言えないが，本研究を通して，

社会状況や学生のニーズに応じて，大学や授業担当者

は柔軟に授業形態をアレンジしていくことの重要性を

明らかにした．

池田・吉武（2005）は，授業で得られたノウ・ハウ

を学生が実際の生活で使うプロセスには大きく分けて

2 つのパターンがあるという． 1 つは授業で提示され

た具体的な対処方法を使ってみるというもの，もう 1

つは，授業で示されたノウ・ハウを自分の性格や経験

を「振り返る」というプロセスを経て自身の考えや行

動の幅を広げようとするものであり，前者は問題への

対処方法・スキルを伝えることによる予防，後者は受

講生の自己理解や成長を促すことによる予防と区別し

ている．そして，池田・吉武（2005）は，学生相談機

関のカウンセラーが授業を行う意義は，後者の点にあ

ると指摘している．本研究を通して，ハイブリッド型

の授業が最も，後者の働きかけに有効であることが明

らかになったことは大変興味深い．これは，受講生の

「振り返り」が，授業場面でのみ行われるのではなく，

それ以外のところ，例えば落ち着いた場面で，自分の

性格や経験を「振り返る」きっかけとなるためではな

いかと推察される．

6 ．今後の課題
授業内容・テーマについては，受講生のニーズや社

会状況を考慮した上でスタッフ間で検討し，洗練させ

ていくことが必要である．授業の実施形態については，

社会状況がどうであれ，ハイブリッド型（対面とオン

ライン・リアルタイム型併用）での実施をしていくこ

とが重要だと考えられる．また，今後は，授業で得ら

れた知見を他の教職員にフィードバックすることによ

り，学生指導や働きかけに活かして貰うことが必要で

ある（例えば，完全主義の考え方が強い学生にとって，

課題提出までの期間を長く設定されたり，多くの課題

を出されるとそのマネージメントが困難になる点や，

マネージメント力が不足している学生にとって，オン

ライン・オンデマンド型は，授業や課題を溜めがちに

なり消化できない状況に陥ること等）．

注

1）	 本研究では，「出席率」を，小レポートの提出者（14

回分）/登録者×14で算出した．
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1 ．問題と目的
1.1　高年次教養教育1）の展開

高年次教養教育の重要性が指摘されてから久しい．

例えば，日本学術会議の提言「21世紀の教養と教養教

育」では，「教養の形成とその形成を主目的とする教

養教育は，一般教育に限定されるものでなく，専門教

育も含めて，四年間の大学教育を通じて，さらには大

学院での教育も含めて行われるものであり，一般教育・

専門教育の両方を含めて総合的に充実を図っていくこ

とが重要」とされている（日本学術会議 2010: 19）．

近年，国内の高年次教養教育は広がりつつある．杉

谷は，学部を対象とした全国調査を2003年に行った際，

「四年次で必修の教養教育科目がある」と回答した学

部は3.8％であったのに対し，2018年に同様の調査を

行った際には，「 3 ～ 4 年次で必修の教養教育科目が

ある」と回答した学部は24.1％，「大学院で必修の教

養教育科目がある」と回答した学部は13.9％だったこ

とから，「大綱化以前より大学 4 年間にわたって教養

教育を行う楔形カリキュラムの考え方は提起されてい

たが，実態としては浸透していない状況であった．こ

れらの比率を比較すれば，全体としてはまだ少数派で

はあるが，近年，高年次教養教育が少しずつ広がって

きたことはうかがえる」としている（杉谷 2020）．

高年次教養教育の具体例を見ていこう．例えば，大

阪大学では先駆的に2011年度から「『一定の専門知識

を身につけ，（職業人あるいは研究者として）社会に

まもなく出て行く学生に対して，専門教育以外に必要

とされる知識や能力を与える教育』として，全学 3 年

次以上の学部学生及び大学院学生を対象とした，『高

度教養プログラム』を提供」してきた（大阪大学a）．

2019年度からはそれを発展させ，「高度教養教育科目」

の提供を始めた．高度教養教育科目は，大阪大学のウェ

ブサイトの中で，以下のように説明されている．「専

門教育以外の学習機会を通じて身につく，『複眼的』

かつ『俯瞰的』な視点．専門教育において修得した高

度な専門知識・技能を活用して，実社会における課題

を解決するための高度汎用力．この二つの能力を涵養

することを目的とし，大阪大学で開講されている科目

から，多種多様な科目を提供するもの」（大阪大学b）．

この高度教養教育科目は必修化もされている．

また東京大学でも，2015年度から学部 3 ・ 4 年生を

対象とした「後期教養教育」が始まり，現在では大学

院にも展開されている．後期教養教育は，専門を学ん

だ後のリベラルアーツ教育である．東京大学のウェブ

【特集・報告】

教室と時間割を越えた高年次教養教育の試み
－ICTによる協働学習の実践事例－

山 内 保 典 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　yamanouchi@tohoku.ac.jp

高年次教養教育は，国内で徐々に広がっており，東北大学でも導入が進みつつある．一方で，その実践の
広がりを抑制する実践上の課題として，空間の課題（キャンパス間移動）と時間の課題（全学共通の高年次
教養科目用の時間枠未設定）がある．新型コロナウイルス感染拡大により普及したICTを用いた授業は，こ
の2つの課題を乗り越える新たな可能性を拓いた．そこで本稿では，高年次教養教育におけるICTの活用の
実践と議論を広めるため，ICT（特にオンラインホワイトボード）を用いて開講した高年次向け授業の実践
事例を報告した．教室の大きさや備品といった物理的な制約にとらわれずに，時間的にも空間的にもワーク
が継続できるのなどの長所が確認された．一方で，協働学習の場の雰囲気づくりや人間関係づくり，学生間
の相互作用といった点で課題が残った．空間と時間の制約を超えることで，協働の場の拡張など，高年次教
養教育の展望が広がった．
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サイトでは「自分とは異なる専門や価値観をもつ他者

と対話しながら，他分野や異文化に関心をもち，他者

に関心をもち，自らのなかの多元性に気づいて自分の

価値観を柔軟に組み換えていく．そのような開かれた

人格を涵養するリベラルアーツ教育」（東京大学）と

紹介されている．

東北大学においても，学部 3 ・ 4 年生に対する教養

教育として，全学年の学生が受講できるカレントト

ピックス科目が開講されてきた．そして今もなお，高

年次教養教育の拡充は進行中である．それを端的に示

すのが，東北大学ビジョン2030の主要施策 2 として「高

度教養教育の共通科目化やコースワークの一層の充実

強化」が打ち出されたことである．そのビジョンの実

現に向け，全学教育改革が進められている．その改革

の基本的な理念では「全学教育を東北大学の『研究型

総合大学』としての基盤と位置づけ，初年次から高年

次，大学院学生に開かれた教育資源として共有する

（「開かれた全学教育」）こと」が謳われた（教育改革

検討タスク・フォース，2020）2）．加え，その改革の

要点には「①高年次教養教育と現代的リベラルアーツ

を含めた分野横断型のカリキュラムを実現する」や「③

学部高年次学生・大学院生向けに，文理や分野を横断

する授業を展開する」といった文言が並ぶ．2021年度

には「東北大学学位プログラム推進機構」から発展し

た「高等大学院機構」の中に，大学院学生に対する共

通教育に関する全学的な取組の企画・立案及び調整等

を担う「大学院改革推進センター」が発足するなど，

着実に歩みを進めている．

1.2　実践面での課題
高年次教養教育は，多くの場合，分野横断的あるい

は学際的な協働学習の場であることが期待されている．

例えば，東京大学の後期教養教育では「往復」，すな

わち「さまざまな境界（専門分野の境界，言語の境界，

国籍の境界，所属の境界）を横断して複数の領域や文

化を行き来する，よりダイナミックな思考」の必要性

が強調され，異なる専門や価値観をもつ他者との対話

が学習方法として取り入れられている（東京大学）．

しかし，それを実行に移すことは容易ではない．上

述の東北大学の「教育改革検討タスク・フォース」は，

「学部高年次教養教育は，これまで何度も導入が検討

されていたものの，キャンパス間移動の問題や全学共

通の高年次教養科目用の時間枠未設定のため，実現で

きずにいた」としている．この空間（キャンパス間移

動）と時間（全学共通の高年次教養科目用の時間枠未

設定）という課題は，多くの大学で高度教養教育の実

践を阻み，広がりを抑制していると考えられる．本稿

では，この空間と時間の課題に焦点を当てる．

1.2.1　空間の課題

ユーキャンパスの調査によれば，全国765大学のう

ち複数のキャンパスに分かれる大学は，全体の約35％

（全国263大学）と言われている（ユーキャンパス 

2017）．キャンパスが分かれていない場合でも，キャ

ンパス自体が大きければ，移動コストは看過できない．

大学ごとに違いはあるが，一般的に，大学院生や学

部 3 ・ 4 年生といった高年次学生は，（複数の）キャ

ンパス内に分散した学部や研究科の建物内にある教室

や研究室で主に活動する．こうした高年次学生が一堂

に会するためには，各学部や研究科で行われる授業や

研究の合間の短時間で移動する必要がある．

1.2.2　時間の課題

高年次学生の時間割は，各学部や研究科の専門教育

や研究活動に最適化された状態で組まれている．そこ

に高年次教養教育を新たに導入する場合，その最適化

された状態を損なう可能性もある．

まず高年次教養教育のための時間割枠を確保するこ

とが難しい．専門家として学ぶべき知識やスキルは，

研究や科学技術の発展に伴い，今後も増え続けていく．

その中で教養のための時間割枠を確保するには，専門

の授業数を現状程度に抑え続けなければならない．場

合によっては，現状でも専門教育を減らさなければ，

時間割枠を捻出できない可能性もある．

加えて，分野横断的な授業を成立させるためには，

確保する共通時間割枠を，部局間で調整しなければな

らない．例えば，各部局で必修授業の時間割枠を設定

する際，キャンパス間移動の問題を考慮し，共通時間

割枠だけでなく，その前後の枠にも制限が求められる．

そこに様々な学生や教員の事情も加味すれば，その調
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整コストは大きい．

　

1.3　グレートリセット：ICT活用の道
新型コロナウイルス感染拡大により中止になった

が，2021年に開催予定だったダボス会議のテーマは「グ

レートリセット」であった．そして大学もまたグレー

トリセットを免れない．2021年の東北大学総長年頭所

感では「これまで前提としてきた国立大学の枠組みや

制約を超えて，大学そのものの機能を拡張することが

必要です．変化を恐れず，社会への働きかけを強め，

組織としての開放度を高めて，真に世界を舞台とした

教育・研究・価値共創を展開する，そのような挑戦，

いわば大学の存在自体のグレートリセットともいうべ

き取り組みを私たちは進めていかなければなりません」

との決意が示されている（東北大学 2021）．

実際，新型コロナウイルスの感染拡大は，大学にグ

レートリセットを迫った．大学教育においては，対面

授業という前提が見直され，これまで部分的な広がり

にとどまっていた情報通信技術（以下，ICT）を活用

した授業が短期間で普及したことが，その例となろう．

ICTの特性上，オンラインでの授業は，上記の空間

や時間の制約を緩和しうる．空間については，教室で

はなくオンラインで交流することができる．また時間

については，個人で進められる部分を自分の好きな時

間帯に自分のペースで行う形にすれば，一緒に授業を

受ける時間を，発表時間などの相互作用が必要な最小

限の時間にとどめることができる．

そこで2020年度，学部 3 ・ 4 年生に対する教養教育

として準備していた「みせる，学び」という授業を，

試行的にオンラインで開講した．新型コロナウイルス

感染拡大が拓いたICTの活用の道を確かなものにす

るためには，どのようにICTの活用をすれば良いの

かについて，実践と議論を重ねていく必要がある．以

下，今後の議論の材料として，その実践報告を行う．

2 ．授業デザイン
2.1　授業の概要
2.1.1　開講時期・受講生・担当教員

報告する実践は，2020年度にオンラインで開講した

カレントトピックス科目「みせる，学び：大学で何を

学んだの？どう役に立つの？」である．

この授業は，2017年度から開講されている．2019年

度までは対面（川内北キャンパス）で実施された．ガ

イダンス時に受講学生の希望をとり，授業開講日の調

整を行い，変則的に開講をしていた．例えば， 5 ・ 6

限の時間帯に連続で開講し，卒業論文等で忙しくなる

前に開講期間を終えたこともある．

受講生は，学部 3・4 年生に限定されており，例年，

受講生数は 5 人程度であった．学生の所属は年度によ

り偏りはあるが，全体では分散している．

授業担当教員は，筆者と専門の異なる教員 2 名の計

3 名である．主に筆者がワークショップ形式の回を担

当し，残り 2 名は各ワークの成果発表の回に参加して，

異なる視点からコメントを行った．

2.1.2　授業の目標

日本学術会議の提言では，21世紀に期待される教養

を「現代世界が経験している諸変化の特性を理解し，

突きつけられている問題や課題について考え探究し，

それらの問題や課題の解明・解決に取り組んでいくこ

とのできる知性・智恵・実践的能力」としている．そ

の中の 1 つに「自分の生き方や考え方を自省する知」

が位置付けられている（日本学術会議 2010: ⅴ-ⅵ）．

本実践では，この自省する知が鍵となっている．授

業の到達目標として以下の4つを掲げた．

　

【知識・理解】自分自身や学びの経歴の強みと弱みを
理解する．

【関心・意欲】自分の学びをつむぎ，自分のキャリア
や社会で役立てる意欲を持つ．

【思考・判断】自分自身の現状を把握し，コントロー
ルするメタ認知的な思考を応用する．

【表現・技能】自分自身や学びの経歴の強みと弱みを，
異分野の学生に分かりやすく伝える．

自省に焦点を当てたのは，授業設計時に，統合的学

習と自律的なキャリア形成を意識したからである．

統合的学習に関して，Association of American 

Colleges and Universities（AAC&U）は，VALUE

（Valid Assessment of Learning in Undergraduate 
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Education：学士課程教育における妥当な学習評価）

プロジェクトの中で「VALUE ルーブリック」を提案

した（松下 2014）．その中の 1 つに「統合的学習に関

するVALUE ルーブリック」（学修評価・教育開発協

議会）がある．

このルーブリックにおいて，統合的学習は「複数の

考えや経験を単純に結びつけることから，大学内外の

新しい複合的な状況にこれまでの学びを統合し，転移

することまでを含む，正課科目や平行カリキュラムを

通して学生が身につける理解と素質」と定義される．

また「学生は統合的学習を通して，これまでの授業内

外で得た全ての経験を結集させるため，正規の授業と，

正規授業外の学びや潜在的な学びの間に存在する人工

的な境界を超えることができる」ともいわれる．

統合的学習の過程では，経験の関連付けが求められ

る．例えば，「その関係性や学びの源を問わず，統合

的学習は理解を深めるために，理論と実践を関連付け

ることで築き上げるもの」や「統合的な課題は，講座

間の学びを促したり，講座を経験に基づく学習活動に

結びつけることで，学びを促す」と指摘される．そこ

で本実践，特に後述する「見せるワーク」は，正課／

正課外の経験の関連付けを求めている．

自律的なキャリア形成に関して，人生100年時代と

いわれる中で「より長いスパンで個々人の人生の再設

計」（人生100年時代構想会議 2018: 3）が求められて

いる．人生100年時代という言葉を広めたグラットン

は講演（ワークサイト 2016）の中で，人生が100年に

なると，「教育」「勤労」「引退」という 3 ステージか

らなる人生のモデルが成立しなくなり，マルチステー

ジの人生になるという．すなわち，それぞれの人によっ

て働き方や人生のイベントの順序が異なり，自分に

とって理想的な人生を追い求めていくのである．

加え，こうした人生の中では， 3 つの無形資産の構

築が重視されるという．すなわち，1．生産を高める

もの（例：価値あるスキルの生涯学習，自分のプラス

になる人間関係，自分自身の評判），2．活力の維持

（例：運動，食生活，ストレスマネジメント，友人），

3．変身する力である．この変身のためには「自分と

向き合うこと」と「多様性に富むネットワーク」が有

効だとされる．

各々が人生の再設計をし，理想的な人生をつくって

いく上で，自分と向き合い，また様々な考え方（例：

診せるワークの資料，異分野の受講生）に刺激を得な

がら，自分をどう変えていくのかを考えることが，次

世代には求められる．そこで本実践を通して，そうし

た一連の流れを経験できる設計にしている．

2.1.3　授業の内容

授業は，ガイダンス，アイスブレイク，そして 4 つ

のワークで構成される． 4 つのワークは，自分の内側

を意識する「見せるワーク」，自分の外側にある視点

を意識する「診せるワーク」，内側と外側をすり合わせ，

効果的な表現を模索する「魅せるワーク」という 3 つ

の「みせるワーク」と，それらを踏まえてなされる「統

合ワーク」である． 4 つのワークは，それぞれが 3 コ

マに相当する．その 3 コマのうち，2 コマがワーク回，

1 コマが成果発表回となる．

本実践のシラバスでは，見せる，診せる，魅せるワー

クについて，以下の内容を示している．

　

1．見せるワーク：これまでの自分の学びや卒業研究（構
想）などを振り返り，その関係性を目に見えるように
したり，言葉にしたりして，他者から見えるようにし
ます．
2．診せるワーク：これまでの学びを診断していきます．
東北大学の学修目標，省庁が提唱する学士力や社会人
基礎力など，様々な外的な基準に照らして，強みと弱
みを明確にします．また，自分の目標や希望する職業
で求められる能力など，個人内の基準とも照合します．
3．魅せるワーク：これまでの学びや研究で魅せる準
備と練習をします．あなたの学びや研究の魅力を他の
メンバーに意見も聞きながら考え抜き，表現する言葉
や図を洗練させ，プレゼンテーションを行います．

　

統合ワークの内容は試行錯誤中である．基本は「カ

バーストーリー」（Grayほか 2010=2011: 87-89）とい

うワークを参考に，未来の自分を描くワークにしてい

る．具体的には，20年後に成功した自分が賞を獲得し

た設定で，ワーク回ではその受賞者を特集したインタ

ビュー記事を書き，発表回では受賞記者会見を行う．
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この授業の流れは，ビジネスの文脈で用いられる

キャリア研修の流れと類似している（ライフワークス 

2020；Schoo for business 2020）．キャリア研修は，

以下のような 4 つの工程がある．

　

工程 1 ：棚卸し

　キャリアを振り返る／棚卸しをする

工程 2 ：自己分析

　自身について理解を深める／自己分析をする

工程 3 ：イメージ

　将来のキャリアをイメージする／見据える

工程 4 ：デザイン

　イメージに至る道筋／キャリアパスをデザインする

　

見せるワークが「工程 1 ：棚卸し」，診せるワーク

が「工程 2：自己分析」，統合ワークが「工程 3・4：

イメージ・キャリアデザイン」に相当する．

なお魅せるワークは，キャリア研修の流れとは別で，

分野横断的な協働学習に不可欠なコミュニケーション

に焦点を当てている．具体的には，今後，進学や就職

の機会，あるいは学会等で自分自身，大学での活動，

学習や研究活動について，他者に紹介する機会が増え

るため，その表現を試行錯誤する場にしている．

これらのワークの関係性は，問題解決の枠組みで整

理できる．情報処理の分野では，問題解決は「初期状

態から目標状態に至る経路の探索」と表現される．ま

た「問題を解く前の状態」が初期状態，「問題が解決

された状態」が目標状態，「空間内で問題を移動する

手続き」が操作子といわれる（科学事典）．

この問題解決の枠組みに当てはめると，授業および

キャリア研修の流れは，表 1 のように整理できる．

見せるワークの棚卸しで自分の内側，診せるワーク

で自分の外側（自分を取り巻く社会環境や期待）の初

期状態を描き，それらを踏まえた評価基準を設定して

自己分析・自己診断を行う．統合ワークで自分の将来

像（目標状態）や，そこに至るまでの道筋（操作子）を，

インタビュー記事や記者会見での言語化によって探索

するという設計である．

2.1.4　オンラインツール

2020年度の授業をオンラインで実施するにあたり，

Google meetに加え，miro3）というオンラインホワイ

トボードを軸に設計した．ここでは，オンラインホワ

イトボードの利点を 4 つあげる．

1．ボードサイズが（ほぼ）無限

付箋を用いたワークを行う場合，付箋の数が多くな

ると，ホワイトボードや模造紙に貼り切れなくなる．

付箋が重なって一覧性が落ち，全体像を描くことが困

難になる．この問題は，ボードサイズが有限なオンラ

インホワイトボードでも生じる．その点，miroのボー

ドサイズは（ほぼ）無限であるため，アイデアを広げ，

整理する際に十分なワークスペースを確保できる．

2．ホワイトボードの数が（ほぼ）無限

参加者が多い場合，ホワイトボードの調達やそれら

を設置するスペースの確保が問題となる．まして各

ボードにワークショップの内容に合わせたデザインを

施すことは困難である．代わりに，デザインされた模

造紙等を準備するにしても，その作成や印刷のコスト

や，保管や運搬のコストが生じる．

この問題は，オンラインホワイトボードの場合，デ

ザインした 1 つのボードを，グループの数だけコピー

するだけで解決する．ちなみにmiroの場合，アイデ

ア発想で用いられる代表的な枠組みのテンプレートも

利用できる．複数ワークから成るワークショップでは，

ワークごとに違う枠組みのボードを利用できる．現実

のボードを複数枚利用すると，過去のボードを保管す

る場所や，過去のボードで用いた図や付箋の再利用で

問題が生じる．それに対し，オンラインボードは保存

と読み込みが容易で，かつ過去のボードの成果物の複

製や検索もできる．加え，ワークが授業時間内に終わ

らなかった場合に，授業時間外に行う必要があるが，
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のような 4 つの工程がある． 

 

工程 1：棚卸し 

キャリアを振り返る／棚卸しをする 

工程 2：自己分析 

自身について理解を深める／自己分析をする 

工程 3：イメージ 

将来のキャリアをイメージする／見据える 

工程 4：デザイン 

イメージに至る道筋／キャリアパスをデザインする 

 

見せるワークが「工程 1：棚卸し」，診せるワークが

「工程 2：自己分析」，統合ワークが「工程 3・4：イメ

ージ・キャリアデザイン」に相当する． 

なお魅せるワークは，キャリア研修の流れとは別で，

分野横断的な協働学習に不可欠なコミュニケーション

に焦点を当てている．具体的には，今後，進学や就職

の機会，あるいは学会等で自分自身，大学での活動，

学習や研究活動について，他者に紹介する機会が増え

るため，その表現を試行錯誤する場にしている． 

これらのワークの関係性は，問題解決の枠組みで整

理できる．情報処理の分野では，問題解決は「初期状

態から目標状態に至る経路の探索」と表現される．ま

た「問題を解く前の状態」が初期状態，「問題が解決さ

れた状態」が目標状態，「空間内で問題を移動する手続

き」が操作子といわれる（科学事典）． 

この問題解決の枠組みに当てはめると，授業および

キャリア研修の流れは，表 1 のように整理できる． 

 

表表１１．．ワワーーククのの対対応応表表 

授授業業  キキャャリリアア研研修修  問問題題解解決決  

見せる 1．棚卸し 
初期状態の明確化 

診せる 2．自己分析 

魅せる （コミュニケーション・表現） 

統合ワーク 
3．イメージ 目標状態の設定 

4．デザイン 操作子の探索 

 

見せるワークの棚卸しで自分の内側，診せるワーク

で自分の外側（自分を取り巻く社会環境や期待）の初

期状態を描き，それらを踏まえた評価基準を設定して

自己分析・自己診断を行う．統合ワークで自分の将来

像（目標状態）や，そこに至るまでの道筋（操作子）

を，インタビュー記事や記者会見での言語化によって

探索するという設計である． 

 

2.1.4 オンラインツール 

2020 年度の授業をオンラインで実施するにあたり，

Google meet に加え，miro3）というオンラインホワイト

ボードを軸に設計した．ここでは，オンラインホワイ

トボードの利点を 4 つあげる． 

1．ボードサイズが（ほぼ）無限 

 付箋を用いたワークを行う場合，付箋の数が多くな

ると，ホワイトボードや模造紙に貼り切れなくなる．

付箋が重なって一覧性が落ち，全体像を描くことが困

難になる．この問題は，ボードサイズが有限なオンラ

インホワイトボードでも生じる．その点，miro のボー

ドサイズは（ほぼ）無限であるため，アイデアを広げ，

整理する際に十分なワークスペースを確保できる． 

2．ホワイトボードの数が（ほぼ）無限 

参加者が多い場合，ホワイトボードの調達やそれら

を設置するスペースの確保が問題となる．まして各ボ

ードにワークショップの内容に合わせたデザインを施

すことは困難である．代わりに，デザインされた模造

紙等を準備するにしても，その作成や印刷のコストや，

保管や運搬のコストが生じる． 

この問題は，オンラインホワイトボードの場合，デ

ザインした 1 つのボードを，グループの数だけコピー

するだけで解決する．ちなみに miro の場合，アイデア

発想で用いられる代表的な枠組みのテンプレートも利

用できる．複数ワークから成るワークショップでは，

ワークごとに違う枠組みのボードを利用できる．現実

のボードを複数枚利用すると，過去のボードを保管す

る場所や，過去のボードで用いた図や付箋の再利用で

問題が生じる．それに対し，オンラインボードは保存

と読み込みが容易で，かつ過去のボードの成果物の複

製や検索もできる．加え，ワークが授業時間内に終わ

らなかった場合に，授業時間外に行う必要があるが，

その際に，片付けや準備の手間なしで，スムーズにワ

ークを継続できる．また，数年前の成果物を振り返る

など，記録の蓄積という利点もある． 

表 １．ワークの対応表
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その際に，片付けや準備の手間なしで，スムーズにワー

クを継続できる．また，数年前の成果物を振り返るな

ど，記録の蓄積という利点もある．

3．ワークショップ向けの機能の充実

オンラインホワイトボードを使えば，文書，画像，

動画などのファイルやURLを貼り付けることで情報

の共有が容易にできる．これにより，ワークショップ

の説明，参考資料の配布，ホワイトボード／ワークシー

トの配布などを，適切な時系列上の場所に事前に配置

しておくことで確実に行うことができる．

またmiroの場合，後述する教育用アカウントを用

いれば，学生はゲストアカウント（アカウント作成不

要．表示名は設定できる）でボードにアクセスし，編

集できる．その他，タイマー機能，付箋の整列機能，

付箋の質感など，細かな点でもワークショップ形式の

授業に配慮された設計になっている．

4．教育関係者は無料で主要な機能を使える

miroの無料アカウントでは，ボード数が 3 枚しか

使えない，ゲストがボードを編集できないといった制

限がある．しかし，教育関係者は申請4）を行うことで，

無料で上述したような主要な機能を利用できる．申請

項目は，学生／教員の別，氏名，教育機関から付与さ

れたメールアドレス，教育機関の名称，miroの用途，

教育機関に自分が所属している証明（学生証・職員証

などの画像ファイル），所属機関が教育機関として認

定されていることの証明（大学WEBサイトや，高等

教育資格承認情報センターで所属機関を検索した結果

のスクリーンショットなど）である．

3 ．事例報告
3 節では，見せるワーク，診せるワーク，魅せるワー

ク，統合ワークについて，ワークの手順とその背景に

ある考えを示す．合わせてmiroボードも例示する．な

おmiroボードは2020年度の実践に基づき，2021年度用

にレイアウトに修正を加えたものである．miroボード

上で作成された学生の成果物には，個人情報が多々含

まれるため，本稿では割愛する．

オンライン開講にあたり，2 コマ相当のワークにつ

いて，リアルタイム 1 コマ，オンデマンド 1 コマとした．

リアルタイム授業については，教員と受講生が参加で

きる時間帯を調整して行った．冒頭で教員からmiroを

用いてワークの概要を示した後，それぞれのペースで

ワークを行った．miroボードは，個人ごとに分けた．

ただし，全員のホワイトボードのURLを共有し，互い

に様子をうかがうことはでき，またGoogle meetはつ

ないだままにして，必要な時に音声通話を行った．教

員は複数のmiroボードを見ながら，ワークの進め方な

どを助言する．オンデマンド授業については，各人が

2 週間の間に自分のmiroボード上で好きな時間，好き

な場所でワークを継続し，成果物を完成させた．対面

でのワークでは，作業が速い学生を待たせる一方で，

遅い学生を急かすなど，進度の違いが問題になる．オ

ンデマンドでは，この進度の違いを気にせず，自分ペー

スで進められる．実際に，授業を早退せざるを得ない

学生が，授業時間の途中でワークを止め，後日作業を

続けるケースもあった．教員は 2 週間の間に適宜miro

ボードで進捗を確認しコメントを残した．ワークの成

果発表回は，リアルタイムで開催した．

3.1　見せるワーク
見せるワークは，3ステップで構成されている．

ステップ 1 では，大学入学後の学習経験を付箋に書

き出す．目標は100枚としている．このワークにおけ

る学習経験には，自分で学びになったと思うものであ

れば，何でも含めて良い．

過去の実践では，ワーク開始直後は，授業や研究を

中心に学習経験の棚卸しが進む．その多くは，過去に

受講した授業の記録などに基づき，形式的に書ける付

箋である．しかし，それらを書き尽くしても100枚に

は達しない．ここからが棚卸しの本番となる．行き詰っ

た学生は，他の学生が書いている付箋を見始め，サー

クルやバイトでの学習経験など，ユニークな付箋を見

つける．徐々に学習経験についての固定概念が緩和さ

れ，より柔軟な視点から学習経験が探索され始める．

その結果，互いに刺激しあう形で，授業，研究，課外

活動，バイト，趣味など，幅広い文脈での学習経験が

棚卸しされる．なお付箋を書く際には，他者に伝わる

言葉で表現するよう教示している．しかし，それは容

易ではない．実際には，教員や受講生など，他者が付

箋を読んだ際に簡単な質疑応答が生じる．その質疑応
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答を通して，学習経験はより明確になっていく．

ステップ 2 では，学習経験を関連付け，関係図を書

いてもらう．この際，学習経験を「分ける」（分類）

のではなく，「つなぐ」（集類）ことを意識させる．分

類を強調すると，既存の分類枠組みの影響を受けやす

い．このワークの場合，例えば，授業，研究，サーク

ルなど，文脈ごとに学習経験を分けることが簡単に思

いつく．しかし，それでは授業で学んだリーダーシッ

プ論が，サークル活動で役に立つといった関連が見落

とされる．しばしば教養教育と専門教育との接続や，

大学と社会との接続などが問題視される．しかし，連

続した時間の流れの中で，同じ人間が経験している以

上，学習経験が複雑に相互作用しない方が不自然であ

る．つなぐ意識を持って，学習経験を捉え直し，統合

的学習を進める．それにより，学生，研究者，バイト

の従業員，サークルの構成員としての学びを，一人の

人間としての成長に統合することを狙っている．

ステップ 3 では，発表準備を行う．ステップ 2 の学

びの関係図を作成するとともに，「1．最もアピールし

たい経験（付箋）は何ですか? そこでのエピソードを

お聞かせください」，「2．『何を学んできたんですか』『学

んだことは，どう役に立ちますか』について，学びの

関係図を用いて，説明を行ってください」，「3．今後，

何を学びたいと考えていますか」という質問への回答

を考える．成果発表会の場で，これらの質問と回答に

基づき，教員や受講生同士の対話がなされる．

3.2　診せるワーク
診せるワークは， 4 ステップで構成されている．

ステップ 1では，社会から期待される資質を探索する．

探索は 2 つに分かれる．1つ目は，ロールモデルとなる

憧れの人物や希望する職種の調査など，個人の希望に

合わせた探索である．2 つ目は，全員に共通する資質の

探索である．学生は，（1）東北大学の学生であり，（ 2 ）

各専門分野の学士であり，（ 3 ）日本の学士であり，（ 4 ）

グローバル社会の学士・市民である．これらに対応して，

（1）東北大学全体および東北大学／他大学の各学部の

学位授与方針，（ 2 ）「大学教育の分野別質保証のため

の教育課程編成上の参照基準」（日本学術会議），（ 3 ）「学

士力」（文部科学省），「社会人基礎力」（経済産業省），（ 4 ）

「21世紀型スキル」，「キーコンピテンシー」（OECD），

「VALUEル ー ブ リック 」（AAC＆U），「Researcher 

Development Framework：RDF」（Vitae）といった情

報提供をしている．

このステップは，特定の期待される人材像だけを見

て，それを絶対視するのではなく，より柔軟な人材像

を持つことを狙っている．人生では，職業人，家庭人，

社会人など，複数の役割を同時に進行しなければなら

ない．また，例えば研究者など，同じ役割であっても，

環境や文化，人間関係など，様々な要因により役に立

つ資質は異なる．さらに時代が変われば，それらの役

に立つ資質も更新されていく．個々人が人生の再設計

をしなければならない時代では，特定の環境と時代に

最適化した人材像を目指す以上に，自分に合う環境や

持ち場を選んだり，旧来とは別の人材像を示したり，

自らを更新し続けたりするなど柔軟性が求められる．

複数の人材像を知り，それらを相対化する視座を持つ

ことは，その第一歩となるだろう．

ステップ 2 では，ステップ 1 で探索した資質を整理

し，批判的に検討する． 1 人の人間が，すべての資質

を兼ね備えることは困難であり，また兼ね備える必要

もない．ここでは，大事だと感じた資質，得意だと感

じた資質，身につけたら楽しそうだと感じた資質など，

自分に合った資質を 5 つ選ぶ．

一方で， 1 つ以上は，資料では取り上げられなかっ

た，独自の資質も提案してもらう．これは外部の基準

を鵜呑みにするだけではなく，批判的に捉えて，新た

な価値を提案する体験を積むためである．

その上で，その 6 つを選んだ理由や，その 6 つを組

み合わせにより可能となる活躍の例を考える．その際

は，それぞれの資質の背景にある考え方や，想定して

いる未来の社会像を考慮する．また「見せるワーク」

で得られた学びの方針，キャリア志望，経験の関係図

を意識することで，自分にとっての理想的な人生とい

う文脈における各資質の意味も見出すことができる．

ステップ 3 では，問題解決の枠組みをベースにした

図 1 のワークシートを記入する．この枠組みは，資質

の現状（初期状態），〇年後の目標（目標状態），学ぶ

ための経験（操作子）から構成される．目標状態の〇

年後は，例えば博士課程修了など，個人のキャリアの
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節目となるタイミングを書く．このステップは自分自

身の状況を俯瞰することと，中期的な将来像を描き，

そこに至るためのパスを，資質に焦点を絞ってデザイ

ンすることを目的としている．これは統合ワークで，

キャリアパス全体を描く準備と位置付けられる．

ステップ 4 は，成果発表に向けた準備である．成果

発表は，「1.なぜこの 6 つを選んだのか」，「2.現在，

何ができるくらいのレベルなのか （できればエピソー

ド）」，「3.将来，何ができるくらいまでレベルアップ

したい」，「4.そこに至るために，どのような経験がし

たいか（過去の経験を踏まえて）」という4つの問いに

基づいて行われる．

3.3　魅せるワーク
魅せるワークでは，表現の試行錯誤を行う．それに

先立ち，研究費申請，グラフィカルアブストラクト，

インフォグラフィックレジメなど，研究職でも分かり

やすい文章や絵によるに表現が求められる機会がある

ことを伝える．その後，プレゼンテーションやデザイ

ン原則のミニレクチャーを行う．それらを踏まえて，

ポスター等の作成を行う．授業の立ち上げ当初は，学

会のポスター発表や面接での自己紹介資料の作成など

を念頭に置き，研究や学習経験を表現してもらった．

しかし，研究者志望でない学生や，研究に着手してい

ない 3 年次学生もいたため，現在では表現したい内容

であれば，何でも良いことにしている．

芸術作品などでは，見た人が多様に解釈できること

が是とされることもある．しかし，このワークでは伝

えたいメッセージが伝わる，あるいは，見た人に期待

通りの反応を起こさせる表現を目標とした．伝えたい

ことと伝わることが一致する表現を効率的に探すため

に，フィードバックを早く，多く，得られるよう，短

時間で簡易に表現を行い，互いにフィードバックを複

数回かける設計にした．ここで参考にしたのは，デザ

イン思考の「考えるためにつくる」という考え方であ

る．ユーザー，このワークで言えば，見る側の声を作

品に反映するために，素早く作って，手直しするとい

うサイクルを早く何度も回すことが有効といわれる．

ただし，オンライン開催では，実際のホワイトボー

ドに手書きすることに比べて，表現のスピードが落ち

たため，ワーク回でフィードバックをしあうことがで

きなかった．そこで，成果発表回内でフィードバック

をし，修正するという形となった．

3.4　統合ワーク
統合ワークは，2.1.3で示した通り，2040年における

成功者としてのインタビュー記事を書くワークであ

る．記事の内容として，1．自分の活躍の内容，2．そ

の活躍が社会に対して与えるインパクト，3．成功に

至るまでの苦労，4．成功の秘訣，5．大学生活，6．

役立った大学生時代の学業／学業以外の経験，7．社

会や若者に向けたメッセージを書く形式を採用してい

る．この記事の内容の1－4は「診せるワーク」，5－7

は「見せるワーク」と連続性を持ち，記事の中に含む

図には「魅せるワーク」での学びが応用される．　

成果物の発表会は記者会見を模した形式である．記

者会見の前半はインタビュー記事に沿って質問がなさ

れる．内容的にはインタビュー記事と大きく変わらな

い．しかし，聴衆を前に説明を行うことで，表情など

を見ながら，より分かりやすい表現が引き出される．

後半は，記者からの質問となる．この質問は，現在の

学生ではなく，2040年に成功した学生に向けられる．

そのため2040年の社会の状況，自身の職場や家族の状

況，社会や自分の考え方，そこに至るまでの過程など，
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 成果物の発表会は記者会見を模した形式である．記

者会見の前半はインタビュー記事に沿って質問がなさ

れる．内容的にはインタビュー記事と大きく変わらな

い．しかし，聴衆を前に説明を行うことで，表情など

を見ながら，より分かりやすい表現が引き出される．

後半は，記者からの質問となる．この質問は，現在の

学生ではなく，2040 年に成功した学生に向けられる．

そのため 2040 年の社会の状況，自身の職場や家族の

状況，社会や自分の考え方，そこに至るまでの過程な

ど，未来に関わる内容に答えなければならない．回答

する際には，自分の回答で示される未来の中で，自分

が生きることになることに納得できるのかという自問

も生じるだろう．これらは即興的に回答されるが，自

図図 1．．スステテッッププ 3 ののワワーーククシシーートト 

 
図 1．ステップ 3のワークシート
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未来に関わる内容に答えなければならない．回答する

際には，自分の回答で示される未来の中で，自分が生

きることになることに納得できるのかという自問も生

じるだろう．これらは即興的に回答されるが，自分で

は想定していなかった将来像の側面を，具体的にイ

メージするきっかけとなる．

3.5　miroボードの設計
ワークで用いるmiroボードは，試行錯誤の末，ス

テップを明示するだけのシンプルなものとした．イ

メージを共有するため，見せるワーク（図 2 ）と診せ

るワーク（図 3 ）のボードを例示する5）．

当初は，ステップごとにワークシートと付箋を配置

し，ワークシートの使い方やmiroの関連機能も書き

込むなど，作り込んだボードとなっていた．しかしワー

クシートを修正したり，付箋を追加したりしても良い

と教示しても，準備された内容が思考を制限する場面

が多く見られた．

そこで現在では，各ステップを 1 つの時系列ライン

に配置し，それぞれの教示とヒントを書いている．参

考資料などは，ラインの上の当該ステップに配置し，

ライン以下のスペースは，横方向にも，縦方向にも，

自由に使えるフリースペースにしてある．過度にデザ

インをしないことで，自由に考えても良いというメッ

セージが自ずと伝わる．またデジタルツールへの慣れ

も早いことから，miroの機能の紹介を最小限にした．

それにより教示時間は短縮でき，学生が自ら新たな機

能を探索する喜びも生まれた．

4 ．議論
4.1　課題

高年次教養教育の実践上の課題であった時間的制約

（時間割の調整など）と空間的制約（特定の教室への

移動など）に対し，ICTは本実践においても有効であっ

た．オンライン開講という選択肢が拓かれたことは，

今後，高年次教養教育が，実践の試行錯誤を積み重ね，

発展するための第一歩となるだろう．

一方で，対面授業との比較した際の課題もある．こ

こでは，高年次教養教育の 1 つの核である協働に関す

る 2 つの課題に焦点を当てる．

4.1.1　雰囲気づくり

分野横断的な協働学習では，異なる価値観の衝突や

批判の応酬が生じやすい．学生同士が安心して議論を

行うためには，学生間に打ち解けた雰囲気をつくり，

信頼感を醸成することが重要となる．また打ち解けた

雰囲気の中では，ワークの最中や授業の前後に雑談が

生じる．雑談は授業のテーマに縛られることのない，

一個人同士の対話である．授業を出会いのための仕掛

けとして考えた場合，雑談から生まれる授業の枠にと

らわれない人間関係にこそ価値がある．

また，知的な興奮や刺激を高めるために，場の熱気

を高める必要がある．その際，立つ，歩く，声を出す，

目線や身振りを意識するなど，身体を通して心や頭を

活性化させることがある．

このように打ち解けた雰囲気や熱気をつくりだし，

その場の雰囲気を共有しながらワークを行うことは，

対面に比べてオンライン上の方が難しい．オンライン

上で，雑談をする余白を設計することや，身体性や目

線の相互作用を設計する経験を積む必要がある．

4.1.2　ワーク中の相互作用

4.1.1と関連するが，対面で同じ場所でワークを進め

ていると，他者の作業の様子や進捗状況が自然に伝

わってくる．その中で切磋琢磨が生じることがある．

作業が行き詰った時や，休憩を挟みたい時などに，他

の学生のワークボードを覗き，話しかけたり，教員と

他の学生との会話を小耳にはさんだりすることで，刺

激を得ることもある．

それに対して，オンラインで実施した場合，技術的

には他の学生のボードを覗き見ることができても，あ

えて覗きに行く学生は少ない．またワークに集中する

ため，ビデオとマイクをミュートにする学生も多い．

その結果，ワーク中の相互作用は乏しくなる．

この課題に対しては，オンラインホワイトボードを

個人に与えずに，同じボードを共有することが考えら

れる．ボードサイズはほぼ無限であるので，大まかな

作業場所だけ設定すれば，同じボードでワークが可能

である．こうすれば，各自の自由度を保持しながら，

数回のスクロールやクリックで，他者から刺激を得ら

れる環境を設計できる．また相互作用を促す上で，教

員のファシリテーションも鍵を握る．対面に比べて，
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学生の作業の様子が分かりづらく，関与するタイミン

グが難しい．この点も経験が必要である．

4.2　展望
時間的制約と空間的制約の緩和により，高年次教養

教育に拓かれた可能性を展望しよう．

時間的制約の緩和により，時間割枠の外に授業を設

置する可能性が視野に入る．例えば，履修登録をワー

クのサブスクリプション契約に見立て，一定数以上の

ワークに参加すれば単位認定することが考えられる．

3年生の初めに見せるワークと診せるワークを行い，

それらを定期的に更新し続けることで，自身の成長を

可視化できる．あるいは，就職面接や研究発表の前な

ど，適時に魅せるワークを受けたりもできる．学生が

いつ，どのワークを受けるのかについて，オーナシッ

プを持つことで，自律的なキャリア形成にもつながる．

今後，科学が発展する中で，専門分野の細分化が進

む一方で，学際的な分野も増加していく．それに伴い，

大学教育で扱うべき知識やスキルは，より高度で，よ

り幅広いものとなる．それらを自前の全学教育と専門

教育でカバーしようとする試みは，いつか破綻する．

他大学の者も含め，指定された教材の中から15コマ分

以上の教材を，学生が主体的に適時に受講するような

サブスクリプション型授業も延長線上に考えられる．

空間的制約の緩和により，キャンパスを拡張するこ

とが視野に入る．社会課題の解決などに資する実践的

な学びは，実学尊重という東北大学の理念の実現のた

めに重要な役割を持つ．実践的な学びを推進するにあ

たり，企業，非営利団体，自治体，地域市民など，い

わゆる学術界の外との協働の場は不可欠である．

本実践で言えば，例えば，各成果発表回に他のセク

ターの方を招き，別の視点からコメントをもらうこと

ができる．また，診せるワークでは希望するキャリア

について二次情報を収集するだけでなく，一次情報を

得ることも考えられる．今後，企業のテレワークが進

めば，オンラインインターンシップでの就業体験も，

より真に迫ったものとなり，実体験をもとに必要な資

質を考えられるだろう．受講生がmiroボードをプラッ

トフォームとして，インターンシップに参加すれば，

当該学生をハブにして，教員や他の受講生も刺激を得

ることができる．

大学外から大学に人を招いたり，大学から大学外に

行ったりする活動を含むことで，高度教養教育で強調

される「分野横断的な協働学習」や「往復」は，より

ダイナミックになる．発展的には，産学官社の誰にとっ

てもアウェーとなるオープンで公共的な場を新たに設

定し，そこを簡易的な社会の縮図として，未来の社会

をデザインする舞台にしても良い．

新型コロナウイルス感染拡大を契機にした大学教育

のグレートリセットは，一気にオンライン教育を普及

させる原点となった．さらに，急激な変化を経て，学

生や教職員の認識にもグレートリセットが生じた．大

学教育には可能性があり，その変革は実現できる．リ

ベラルアーツは，もっとリベラルになれるのだ．

注

1）	 学部 3 ・ 4 年生や大学院生を対象とした教養教育の

呼称は，高度教養教育（大阪大学）や後期教養教育（東

京大学）など，大学ごとに異なる．本稿では「高年

次教養教育」と呼称する．

2）	 学内限定公開のため, 文献リストでは割愛している．

3）	 オンライン授業でのmiroの活用については，以下の

記事が参考になる．

	 「オンラインホワイトボードmiroの使い方解説動画」

	 https://note.com/takahiro_w/n/n0a10bc42f094?fbclid

=IwAR1WgQqvhkO9tFnnCuctth2zefDMMZPZa_9o5

4s-2iE-sBTmQqcYJMzb5bU

	 「オンラインホワイトボードmiroを使ってオンライン

授業をしてみた」

	 https://note.com/kuboasa/n/ndd6bf82a5a1d

	 「オンライン授業でmiroをつかう」

	 https://note.com/kenji_ogura/n/n711e5ac1929c

4）	 申請は以下のページから行える．

　	 https://miro.com/education-whiteboard/2/

	 申請方法の詳細は，注2の「オンラインホワイトボー

ドmiroの使い方解説動画」や「オンライン授業で

miroをつかう」が参考になる．

5）	 設計したmiroボードは以下から閲覧できる．

	 https://miro.com/app/board/uXjVOdSWfF8=/
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1 ．はじめに
2020年初頭から新型コロナウイルス感染症の拡大が

世界的規模で生じ，我が国においても同年 1 月に初め

ての感染者が確認されて以降，新規感染者数が増減を

繰り返す状況が 2 年近くにわたって続いている．国や

都道府県等の様々なレベルで感染拡大の防止等に向け

た対策が取られ，緊急事態措置やまん延防止等重点措

置がその適用範囲の拡大や縮小等を重ねながら繰り返

される等している．

大学も教育や学生支援の面において対応を求めら

れ，2020年度から授業のオンライン化，課外活動の自

粛・制限等の措置や経済的支援等，様々な対応を行っ

てきている．

これらの社会や大学の状況の中で，学生たちが感染

に関すること，大学生活に関すること等で不安を感じ

ざるを得なくなっている．2020年度開始前後に行われ

た国内における調査では，学生が家庭や自身の収入の

減少，大学の授業や学業，部活・サークルの活動，就

職活動に関する不安を抱いていることが明かになって

いる（全国大学生活協同組合連合会 2020a; 2020b）．

また，学生が気分の落ち込みや孤独感・孤立感，疲れ

やイライラ，睡眠の不十分さ等の体調不良を感じてい

ること（九州大学 2020），約 1 割の学生がうつ症状や

感情疲労の尺度においてハイリスク群に該当すること

（秋田大学 2020），学部1年生は大学のサポートへの不

安を感じていること（静岡県立大学 2020）も示され

ている．また，2020年度第1学期終了時点で約55％の

学生がストレスを抱えていること，遠隔授業に負担を

感じていること（飯田ら 2021）が示されており，新

型コロナウイルス感染拡大が大学生に及ぼす心理的影

響を把握する尺度作成の検討も行われている（藤井 

2021）．

しかし，それぞれの大学においては学業面や経済面

の支援に重点が置かれており，学生への心理面の支援

として何がどの程度行われたかは不明である．大学に

おいて学生の心理面の専門的支援を行う機関・部署と

【特集・報告】

大学コミュニティの危機における学生相談機関の役割と機能
－コロナ禍における学生相談活動に基づく検討－

池 田 忠 義 1）＊，中 島 正 雄 1）， 小 島 奈 々 恵 1）， 中 岡 千 幸 1）， 長 友 周 悟 1），  
榊 原 佐 和 子 2）， 佐 藤 静 香 1）， 松 川 春 樹 1）， 鈴 木 大 輔 1），  

髙 橋 真 理 1）， 菅 原 俊 二 3）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　学生支援・特別支援センター， 
2 ）北海道大学　学生相談総合センター　アクセシビリティ支援室

3 ）東北大学　歯学研究科／学生相談・特別支援センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　学生相談・特別支援センター　tadayoshi.ikeda.b1@tohoku.ac.jp

新型コロナウイルス感染症拡大状況下で多くの学生・教職員が不安や戸惑いを感じていたと思われ，その
中で筆者らは学生相談機関としての活動を模索・実践した．本研究においては，パンデミック等の大学コミュ
ニティの危機における学生相談機関の活動のあり方を明らかにすることを目的として，2020年度前期から
2021年度後期における大学の状況や対応，それに応じた学生相談機関の活動を経時的に整理し，その効果や
意義について検討した．その結果，電話やオンラインによる個別相談の導入とともに，学生の不安等の把握
を目的とした調査やそれに基づく個別支援，学生や教職員への積極的な情報発信等の幅広い活動を行ってい
た．これらが相談件数の一時的な減少から増加への転換，学生相談機関の認知度の上昇につながったと考え
られ，大学構成員の不安低減や支援ニーズへの対応のためには来談者にとどまらず大学全体を対象とした支
援活動が有効であることが示された．
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して学生相談機関があるが，新型コロナウイルス感染

拡大状況下における学生相談機関の活動に関する報告

や意義の検討は個別相談に関することに焦点化してお

り（和田　2021; 渡邉　2021; 西浦　2021），学生全体

を対象とした実践に関する報告は見られず，各大学に

おいてそれらが十分に行われていたとは判断できない．

こうした状況の中，筆者らは相談ニーズのある学生

への個別支援体制を整えるとともに，来談に至らない

学生への支援を充実させることが必要であると考え

た．その一つとして，学部新入生の不安や支援ニーズ

を明らかにするための調査を実施し，その抑うつ・不

安傾向の高さや不安の構造等を明らかにし（池田ら 

2021），その結果に基づいて個別支援や予防活動を行っ

た．更に，学生に限らず教職員等の大学構成員全体へ

の支援や大学の学生支援体制への貢献を目指して様々

な活動を行ってきた．

2 ．目的
我が国における新型コロナウイルス感染症の拡大や

その防止等に関する社会や大学の状況・対応の中で，

筆者らの所属する学生相談機関が行ってきた活動を整

理・提示し，その活動の効果や意義について検討する

ことにより，大学コミュニティの危機における学生相

談機関の役割や機能を明らかにする．

筆者らの所属する学生相談・特別支援センターには，

学生相談と障害学生支援のそれぞれの担当者がいる

が，今回の分析の対象となる諸活動はセンター全員で

行ったものである．そこで，本論文においては，その

活動を学生相談機関の活動として位置づけ，検討する．

3 ．大学および学生相談機関の特徴
3.1　大学の特徴

本研究のフィールドとなる大学は，10学部16大学院

等からなり，学生総数は約 1 万8,000人（大学生約 1

万1,000人，大学院生約7,000人）の総合大学である．

建学以来の伝統として，「研究第一」と「門戸開放」

の理念を掲げており，世界最高水準の研究・教育を創

造すること，指導的人材を育成し，平和で公正な人類

社会の実現に貢献することを理念としている．

すなわち，大規模な総合大学であること，研究志向

が強く，大学院生数が多いことが大きな特徴である．

3.2　学生相談機関の特徴
筆者らの勤務する学生相談機関は，全学を対象とし

た相談機関として位置づけられており，「学生相談・

特別支援センター」という名称で，組織的には高度教

養教育・学生支援機構の中の業務センターという位置

付けにある．同センター内には，心理面を含め，学生

の様々な相談に対応する「学生相談所」と障害のある

学生やその関係者等の支援を行う「特別支援室」が設

置されている．

スタッフは，センター長（総長特別補佐（学生支援

担当），歯学研究科教授）以下，学生相談所が常勤相

談員 6 名（臨床心理士資格を持つ教員）と受付兼イン

テーカー 1 名，非常勤相談員 3 名，特別支援室が常勤

相談員 3 名（障害学生支援を専門とする教員）と受付

兼インテーカー 1 名である．通常の相談業務は，相談員，

受付係兼インテーカーで行い，その他の活動について

も週 1 回のミーティング等においてセンターのスタッ

フ全員で検討している．また，センター長も毎月 2 回

そのミーティングに参加しており，毎月1回は教育・学

生支援担当理事を交えたミーティングを開催している．

学生相談所及び特別支援室のスタッフはそれぞれの

専門性を尊重しつつ，「組織上も実務上も垣根を作ら

ない」という方針で実践を行っている．具合的には，

個別相談においては必要に応じて同席面接を行い，そ

の他の教育活動や予防活動等については原則として両

者が協働して行っている．

4 ．コロナ禍における学生相談機関の活動
4.1　学生相談機関の活動の経過

国内における新型コロナウイルス感染拡大以後の学

生相談機関の活動について，2020年度前期（2020.4～

2020.9），2020年度後期（2020.10～2021.3），2021年度

前期（2021.4～2021.9），の 3 期に分けて整理した．

表 1 において，新型コロナウイスが国内で初めて確

認された後の社会状況，その中で大学の状況や対応，

それらを受けての学生相談機関の活動について，3つ

のレベルに分けて時系列で示した．

上記 3 期の学生相談機関の活動について，社会状況
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や大学の対応との関係を含めて整理すると，以下のよ

うになった．

4.1.1　第 1 期（2020.4～2020.9）

（1） 社会状況及び大学の対応

2020年 1 月に新型コロナウイルスが国内で初めて確

認されて以降，感染の拡大が進んだ（第 1 波）．同年

4 月 7 日に首都圏を中心に緊急事態宣言が出され，同

月16日にはその範囲は全国に拡大された．その後，新

規感染者数の減少に伴い， 5 月以降緊急事態宣言が順

次解除され， 6 月には県をまたいでの移動制限も緩和

された．こうした中，大学においては，感染予防の観

点から2020年度の入学式の中止が決定された．また，

4 月 7 日に「新型コロナウイルス感染拡大防止のため

の東北大学の行動指針（BCP）」が設けられ，感染拡

大状況や国・地方自治体の方針に沿う形でそのレベル

が変更された．第 1 学期の開始は同月20日と例年より

遅く，オンライン授業の導入等の学業・研究を継続す

る対応，経済支援やピアサポーター制度等の緊急学生

支援が行われた．

同年 7 月下旬から 8 月にかけては，新規感染者数が

再び増加し， 8 月 7 日に 2 回目のピークを迎えた（第

2 波）．その後，減少傾向に転じたこともあり，大学は，

第 2 学期は対面とオンラインの併用による授業を行う

方針を示した．

（2） 学生相談機関の活動

2020年度開始前の感染拡大の先行きが見えない中

で，来談者の個別相談を継続する方法を検討し，来談

者と学生相談スタッフの感染リスクを抑制し，その不

安を軽減した上で個別相談を続けるために， 4 月 1 日

以降は対面での面接を停止し，電話による相談を行う

ことにした．また， 6 月からはビデオ会議システムを

用いたオンライン相談を開始し，それ以降は，原則と

して電話とオンラインによる相談を継続した．

同時に，新型コロナウイルスの感染拡大の状況が全

ての学生に影響を与えており，来談に至らない学生へ

の働き掛けが重要であるという認識から，全学生を対

象とした予防的働き掛けを強化することにした．具体

的には，同年 4 月に学部新入生を対象に「有意義な大

学生活を始めよう ―一緒に困難を乗り越えていくた

めに―」，「新入生こころのケアQ＆A」というタイト

ルのメッセージを，在校生を対象に「自分のものの見

方を拡げる成長のチャンスに！」というメッセージを

発信した．いずれも，学生の不安を低減し，前向きな

意欲を持てることを意図したものである．これらの情

報については，筆者らの所属する学生相談・特別支援

センターのWebサイトに載せると同時に大学の新型

コロナウイルス関連のWebサイトにも掲載し，障害

のある学生の支援に関する情報も同様に対応した．従

来，これらの情報は学生相談・特別支援センターの

Webサイトに掲載しているだけであったが，特設さ

れた大学の新型コロナウイルス関連サイトにも情報を

掲載し，より積極的な情報提供に努めた．また， 7 月

には，学生支援に関する学生向け広報紙（「学生支援

だより」）にコロナ禍におけるストレスやそれへの対

処に関する記事を掲載した．

更に，学生の中でもとりわけ学部新入生が高い不安

を感じている可能性が高く，重点的な支援が必要であ

るという判断から， 7 月から 8 月にかけて学部新入生

の不安や支援ニーズ等の把握を目的として全ての学部

新入生対象の調査を実施した．その結果，学生全体の

抑うつ気分や不安が高まっている状態にあること，大

学生活への意欲や大学への所属感は例年と比べて非常

に低い状態にあると思われること，「学業・単位取得」

と「課外活動・サークル」に関する支援ニーズが高い

こと，が明らかになった．これらの結果が大学の学生

支援の方針を検討する上での資料になると判断したこ

とから，その結果を教育・学生支援担当理事に報告し

た．また，教職員にとっては学生と直接接する機会が

大幅に減少し，学生の実情や心理状態が分からない状

況にあったと思われ，そうした声も筆者ら学生相談担

当者に届いていたことから，学生支援に関する全学

FD（学生生活支援審議FD）においてその調査結果を

紹介し，教職員の学生理解を促した．

4.1.2　第 2 期（2020.10～2021.3）

（1） 社会状況及び大学の対応

新規感染者数が10月から増加傾向に転じ（第 3 波），

翌年 1 月には 2 回目の緊急事態宣言が出された．こう

した中，同年 2 月からワクチン接種が開始された．し

かし，いったん収束を見せた感染が 3 月後半からまた

増加し始めた（第 4 波）．
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大学においては，対面とオンラインの併用による授

業が行われ，翌年度はさらに対面を重視した授業を行

うという方針が12月に示された．しかし， 3 月から第

4 波の兆候が見られたため，学位記授与式の方式変更，

新年度の入学式の延長が決定した．

（2） 学生相談機関の活動

学部新入生を対象とした調査の結果から，適応に困

難を感じているハイリスク群への個別の働き掛けとそ

れ以外の学生への予防的働き掛けの両方が必要である

と判断し，両者を対象とした支援を開始した．具体的

には，高い抑うつ・不安状態にあり，かつ，困ってい

ること・支援してほしいこととして「心的苦痛や不安」

を選択した者121名をハイリスク群として選定し，既

に来談している 7 名を除く114名に個別に連絡して相

談を勧奨した．その結果，18名から返信があり，その

うち 9 名については電話で近況を聞き，必要に応じて

継続相談につなぎ，残り 9 名からは「現在は概ね落ち

着いており，相談は不要である」旨の回答を得た．同

時に，全ての学部新入生を対象としたリーフレットを

作成し，そこに調査結果とともに学業・生活・対人関

係についての対処法等を記載し，学生のセルフケアに

資することを目指した．更に，調査結果とそれに基づ

く学生対応の留意点を記載した教職員向けのリーフ

レットを作成した．これらの情報については，大学と

学生相談・特別支援センターのWebサイトに掲載す

るだけでなく，全ての学部新入生・教職員に確実に届

けるために個別メールでも送った．学生相談や学生支

援に関する情報を学生や教職員に個別に届けることは

学生相談機関として今回が初めての試みであった．

また，新型コロナウイルス感染者やその疑いのある

人に対する差別的言動が社会的な問題になっていたこ

とから， 3 月下旬にコロナ差別の防止に関するリーフ

レット（日・英）を作成し，情報発信をした．更に，

翌年度を見据えて2022年度の学部新入生や在学生の不

安の低減と適応支援を目的としてそれぞれに向けた

メッセージを作成し，これまで同様に大学と学生相談・

特別支援センターのWebサイトに掲載した．

これらに加え，翌年度に向けて大学が学生支援施策

を検討する際には，課外活動の積極的支援が重要であ

ること等を大学執行部に伝えた．

4.1.3　第 3 期（2021.4～2021.9）

（1） 社会状況及び大学の対応

新規感染者数は 4 月以降も増加し，5月前半にピー

クを迎え，その後減少に転じた．しかし， 7 月以降大

幅に増加して新規感染者が 2 万人を超える大きな波に

なり， 9 月末に減少に向かった（第 5 波）． こうした

中で， 3 回目の緊急事態宣言，その範囲の拡大・縮小，

期間の延長等が続いた．大学においては，感染予防に

努めつつ対面重視の授業を継続し，前年度は実施でき

なかった新歓イベントを対面で開催し，課外活動につ

いても規制を緩める方向で対応した． 8 月には，学部・

大学院の新入生と学部2年生を対象に入学式を行った． 

（2） 学生相談機関の活動

大学としては対面重視の授業の方向に向かっていた

が，個室で対面での面接を行うことは感染リスクがあ

ることから，個別相談についてはこれまでと同様に原

則として電話とビデオ会議システムを用いて行うこと

を決定し，それに沿って対応した．

また，学生向けの予防的働き掛けが引き続き必要であ

るという判断から，これを継続した．具体的には，年度

当初に，新学期を迎えるにあたっての心理や学生相談の

利用案内に関する記事を「学生支援だより」に掲載した．

7 月には学生向けリーフレット（テーマ：「コミュニケー

シ ョ ン 」） を 発 行 し た． 本 リ ー フ レ ッ ト は，

EMPOWERMENT Seriesとして学生のセルフケアを目

的に作成しているものの9 番目にあたる．本シリーズで

は，「ストレスとの付き合い方」や「親との関係」，「や

る気が出ないとき」等のテーマをこれまでに取り上げ，

学生が出会う問題やその対応に関する情報を伝えていた．

教職員を対象とした活動としては， 7 月に工学研究

科，電気通信研究所，流体科学研究所の教員を対象と

した調査を行った．これは，コロナ禍において教員が

研究指導や授業，学生対応等において感じる困難さや

それらへの対処等の把握を目的としたものである．例

年実施している電気通信研究所及び流体科学研究所の

部局FDのテーマを検討した際に，コロナ禍の中で教

職員も様々な困難や戸惑いを感じていると思われたこ

とから，その実情を明らかにし，それらへの対処法を

共有することが教職員の支援につながると判断し，調

査を実施することにした．調査項目や調査方法につい
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ては，部局（電気通信研究所，工学研究科）の学生相

談窓口のカウンセラーと筆者らで検討を重ねた．調査

の結果，回答した教員の半数以上が「研究室運営」，「研

究」，「研究指導」，「授業」，「学生の理解と対応」の 5

領域において困難さを感じていること，それらに共通

することとしてコミュニケーションの問題があるこ

と，その背景にはオンラインという方法の難しさがあ

ることが明かになった．その結果とそれに基づく学生

対応のポイントについては，電気通信研究所及び流体

科学研究所FD，工学研究科FD，更に各部局の学生

支援担当教員が委員となっている学生相談・特別支援

連絡会議において報告した．

2021年度のオープンキャンパスがオンラインで実施さ

れることになったことから，その時に開催していた学生

相談・特別支援センターの相談会もオンラインで行った．

4.2　学生相談・特別支援における「多水準活動
モデル」とそれに基づく活動の分類・整理

4.2.1　学生相談・特別支援における「多水準活動モデ

ル」の概要

　筆者らは，コミュニティ・アプローチを基礎とす

る学生相談・特別支援における「多水準活動モデル」

による活動を行ってきている（図 1 ）．これは，相談

機関内外の様々なレベルのシステムへの働き掛けを強

く志向する活動である．その際には，関係者相互の協

働（コラボレーション），すなわち，「異なる専門分野

の者が共通の目標に向けて，対等な立場で対話しなが

ら，責任とリソースを共有して共に活動を計画・実行

し，互いにとって利益をもたらすような新しいものを

生成していく」（藤川 2007）ことを重視している．

学生相談機関においては，学生への適応支援を目的

とし，来談者へのカウンセリングを行うとともに，教

職員に対するコンサルテーション（助言），予防活動

や予防教育などの心理学的援助を行うことが求められ

ている．しかし，全国の大学において予防教育的授業

を企画・実施している機関は8.3％，学生対象のスク

リーニングを実施している機関は38.7％，教職員対象

の研修を実施している機関は29.1％，執行部と意見交

換を行っている機関は31.3％（鈴木ら　2019）であり，

多くの大学においては，その活動方針やマンパワー等

ゆえに，実際の活動は来談学生やその関係者への個別

支援に比重が置かれがちである．

こうした中にあって，筆者らの所属する学生相談機

関は，個別支援にとどまらず学内外の様々なシステム

レベルへの働き掛けを包括的に実践し，それに基づく

活動モデルを開発・明示している．これらは他に類を

見ないものである．

このモデルにおける働き掛けの水準と対象について

は，表 2 に示したとおりである．

4.2.2　学生相談・特別支援における「多水準活動モデ

ル」に基づく活動の分類・整理

時系列で示した学生相談・特別支援センターの活動

をモデルに基づき各水準ごとに整理すると以下のよう

になる（表 3 ）．

（1）　水準 1 の活動

従来，来談者への個別相談はほとんど対面により

行っていたが，感染防止の観点からそれらを停止し，

電話とビデオ会議システムを用いた相談に変更した．
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とし，来談者へのカウンセリングを行うとともに，教
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くの大学においては，その活動方針やマンパワー等ゆ

えに，実際の活動は来談学生やその関係者への個別支

援に比重が置かれがちである． 

こうした中にあって，筆者らの所属する学生相談機

関は，個別支援にとどまらず学内外の様々なシステム

レベルへの働き掛けを包括的に実践し，それに基づく

活動モデルを開発・明示している．これらは他に類を

見ないものである． 

このモデルにおける働き掛けの水準と対象について

は，表 2 に示したとおりである． 

 

 

4.2.2 学生相談・特別支援における「多水準活動モデ

ル」に基づく活動の分類・整理 

 時系列で示した学生相談・特別支援センターの活動

をモデルに基づき各水準ごとに整理すると以下のよう

になる（表 3）． 

(1) 水準 1 の活動 

 従来，来談者への個別相談はほとんど対面により行

っていたが，感染防止の観点からそれらを停止し，電

話とビデオ会議システムを用いた相談に変更した． 

これらの相談に際しては，相談者が直接来談し，対

面で面接を行う場合との違いを明確にする必要があっ

たため，受付方法や相談時の守秘等について検討を重

ねつつ，運用した．その際には，日本学生相談学会に

よる遠隔相談に関する情報や「遠隔相談のためのガイ

ドライン」（日本学生相談学会，2020）を参考にした． 

働き掛けの水準 働き掛けの対象 

水準 5 学外機関（他大学等） 

水準 4 大学執行部（大学の組織・体制） 

水準 3 大学構成員全体（学生・教職員） 

水準 2 来談者の関係者（教職員等） 

水準 1 来談者（学生等） 

水準 0 センターのスタッフ 

 
  

学外機関（他大学等） 

大学執行部 

大学構成員全体 
（学生・教職員）  

 
 

 

 

 
関係者 

学生相談・特別
支援センター 来談者 

表表 2  多多水水準準活活動動モモデデルルにによよるる働働きき掛掛けけのの水水準準とと対対象象 

図図 1  学学生生相相談談・・特特別別支支援援ににおおけけるる多多水水準準のの活活動動 図 1　学生相談・特別支援における多水準の活動

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

のポイントについては，電気通信研究所及び流体科学

研究所 FD，工学研究科 FD，更に各部局の学生支援担

当教員が委員となっている学生相談・特別支援連絡会

議において報告した． 

 2021 年度のオープンキャンパスがオンラインで実

施されることになったことから，その時に開催してい

た学生相談・特別支援センターの相談会もオンライン

で行った． 
 

4.2  学学生生相相談談・・特特別別支支援援ににおおけけるる「「多多水水準準活活動動モモデデルル」」 

ととそそれれにに基基づづくく活活動動のの分分類類・・整整理理 

4.2.1 学生相談・特別支援における「多水準活動モデ

ル」の概要 

 筆者らは，コミュニティ・アプローチを基礎とする

学生相談・特別支援における「多水準活動モデル」に

よる活動を行ってきている（図 1）．これは，相談機関

内外の様々なレベルのシステムへの働き掛けを強く志

向する活動である．その際には，関係者相互の協働（コ

ラボレーション），すなわち，「異なる専門分野の者が

共通の目標に向けて，対等な立場で対話しながら，責

任とリソースを共有して共に活動を計画・実行し，互

いにとって利益をもたらすような新しいものを生成し

ていく」（藤川 2007）ことを重視している． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 学生相談機関においては，学生への適応支援を目的

とし，来談者へのカウンセリングを行うとともに，教

職員に対するコンサルテーション（助言），予防活動や

予防教育などの心理学的援助を行うことが求められて

いる．しかし，全国の大学において予防教育的授業を

企画・実施している機関は 8.3％，学生対象のスクリー

ニングを実施している機関は 38.7％，教職員対象の研

修を実施している機関は 29.1％，執行部と意見交換を

行っている機関は 31.3％（鈴木ら 2019）であり，多

くの大学においては，その活動方針やマンパワー等ゆ

えに，実際の活動は来談学生やその関係者への個別支

援に比重が置かれがちである． 

こうした中にあって，筆者らの所属する学生相談機

関は，個別支援にとどまらず学内外の様々なシステム

レベルへの働き掛けを包括的に実践し，それに基づく

活動モデルを開発・明示している．これらは他に類を

見ないものである． 

このモデルにおける働き掛けの水準と対象について

は，表 2 に示したとおりである． 

 

 

4.2.2 学生相談・特別支援における「多水準活動モデ

ル」に基づく活動の分類・整理 

 時系列で示した学生相談・特別支援センターの活動

をモデルに基づき各水準ごとに整理すると以下のよう

になる（表 3）． 

(1) 水準 1 の活動 

 従来，来談者への個別相談はほとんど対面により行

っていたが，感染防止の観点からそれらを停止し，電

話とビデオ会議システムを用いた相談に変更した． 

これらの相談に際しては，相談者が直接来談し，対

面で面接を行う場合との違いを明確にする必要があっ

たため，受付方法や相談時の守秘等について検討を重

ねつつ，運用した．その際には，日本学生相談学会に

よる遠隔相談に関する情報や「遠隔相談のためのガイ

ドライン」（日本学生相談学会，2020）を参考にした． 

働き掛けの水準 働き掛けの対象 

水準 5 学外機関（他大学等） 

水準 4 大学執行部（大学の組織・体制） 

水準 3 大学構成員全体（学生・教職員） 

水準 2 来談者の関係者（教職員等） 

水準 1 来談者（学生等） 

水準 0 センターのスタッフ 

 
  

学外機関（他大学等） 

大学執行部 

大学構成員全体 
（学生・教職員）  

 
 

 

 

 
関係者 

学生相談・特別
支援センター 来談者 

表表 2  多多水水準準活活動動モモデデルルにによよるる働働きき掛掛けけのの水水準準とと対対象象 

図図 1  学学生生相相談談・・特特別別支支援援ににおおけけるる多多水水準準のの活活動動 

表 2　多水準活動モデルによる働き掛けの水準と対象
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これらの相談に際しては，相談者が直接来談し，対

面で面接を行う場合との違いを明確にする必要があっ

たため，受付方法や相談時の守秘等について検討を重

ねつつ，運用した．その際には，日本学生相談学会に

よる遠隔相談に関する情報や「遠隔相談のためのガイ

ドライン」（日本学生相談学会，2020）を参考にした．

相談員は，当初は電話やビデオ会議システムを用い

た面接に戸惑いを感じていたが，次第に慣れていった．

（2）　水準 2 の活動

来談者の関係者を対象とした活動は教職員等へのコ

ンサルテーションが中心であり，これも対面によるも

のを停止し，電話やビデオ会議システムを用いたもの

へと移行した．

コンサルテーションについては，学生に関すること

で相談員から指導教員等に連絡する場合，指導教員等

　から連絡をもらう場合の両方がある．それらは従来

から電話で行われることが多かったため，来談者への

個別相談よりは相談担当者の戸惑いは小さかった．

（3）　水準 3 の活動

大学構成員全体を対象とした働き掛けは，学生対象

のものと教職員対象のものとに大別できる．

学生を対象としたものとして，2020年度，2021年度

の開始時期に学生向けのメッセージを発信した．その

際は，内容を勘案して学部新入生向けのものと在校生

向けのものの2種類を作成した．更に，学部新入生に

対しては，大学生活開始時に感じる不安とその対処に

加えて，新型コロナウイルスに関するそれらについて

も取り上げ，Q&Aの形で伝えた．また，新学期が開

始されるタイミングで，「学生支援だより」に学生相

談所からのメッセージを掲載した．

2020年度の学部新入生については，その不安の構造・

特徴を明らかにするための調査を実施し，その結果を

分析し（池田ら 2021），調査結果とセルフケアに関す

る情報を全学部新入生に伝えるとともに，適応に困難

があると思われる学生には個別に働き掛けた．

教職員に対しては，この調査結果の結果と学生対応

の留意点を学生生活支援審議会FDで報告するととも

に，これらに関するリーフレットを作成して伝えた．

更に，部局（工学研究科，電気通信研究所，流体科学

研究所）の教員を対象とした調査を実施し，それの結

果を部局FDで報告した．これらの活動については，

部局の学生相談窓口のカウンセラーと協働した．

また，全ての学生・教職員向けに，コロナ差別に関

するリーフレット（日・英）を作成した．

（4）　水準 4 の活動

大学の執行部への働き掛けの一つとして，従来から，

筆者らの所属する学生相談・特別支援センターのセン

ター長（総長特別補佐（学生支援担当））を交えての

定期ミーティングを毎月2回，更に教育・学生支援担

当理事も迎えての定期的ミーティングを毎月 1 回行っ
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相談員は，当初は電話やビデオ会議システムを用い

た面接に戸惑いを感じていたが，次第に慣れていった． 

(2) 水準 2 の活動 

来談者の関係者を対象とした活動は教職員等へのコ

ンサルテーションが中心であり，これも対面によるも

のを停止し，電話やビデオ会議システムを用いたもの

へと移行した． 

コンサルテーションについては，学生に関すること

で相談員から指導教員等に連絡する場合，指導教員等 

から連絡をもらう場合の両方がある．それらは従来か

ら電話で行われることが多かったため，来談者への個

別相談よりは相談担当者の戸惑いは小さかった． 

(3) 水準 3 の活動 

 大学構成員全体を対象とした働き掛けは，学生対象

のものと教職員対象のものとに大別できる． 

 学生を対象としたものとして，2020 年度，2021 年度

の開始時期に学生向けのメッセージを発信した．その

際は，内容を勘案して学部新入生向けのものと在校生

向けのものの 2 種類を作成した．更に，学部新入生に

対しては，大学生活開始時に感じる不安とその対処に

加えて，新型コロナウイルスに関するそれらについて

も取り上げ，Q&A の形で伝えた．また，新学期が開始

されるタイミングで，「学生支援だより」に学生相談所

からのメッセージを掲載した． 

 2020 年度の学部新入生については，その不安の構

造・特徴を明らかにするための調査を実施し，その結

果を分析し（池田ら 2021），調査結果とセルフケアに

関する情報を全学部新入生に伝えるとともに，適応に

困難があると思われる学生には個別に働き掛けた． 

 教職員に対しては，この調査結果の結果と学生対応

の留意点を学生生活支援審議会 FD で報告するととも

に，これらに関するリーフレットを作成して伝えた．

更に，部局（工学研究科，電気通信研究所，流体科学

研究所）の教員を対象とした調査を実施し，それの結

果を部局 FD で報告した．これらの活動については，

部局の学生相談窓口のカウンセラーと協働した． 

 また，全ての学生・教職員向けに，コロナ差別に関

するリーフレット（日・英）を作成した． 

(4) 水準 4 の活動 

 大学の執行部への働き掛けの一つとして，従来から，

筆者らの所属する学生相談・特別支援センターのセン

ター長（総長特別補佐（学生支援担当））を交えての定

期ミーティングを毎月 2 回，更に教育・学生支援担当

理事も迎えての定期的ミーティングを毎月 1 回行って

おり，それを継続した．その中で，コロナ禍における

個別相談の特徴や動向，センターの活動状況を報告す

るとともに，センター長や教育・学生支援担当理事か

ら大学としての方針・対応等についての情報や助言を

得ていた． 

 学部新入生対象の調査の結果も教育・学生支援担当

理事に報告し，それを大学執行部の中で共有してもら

い，大学としての教育や学生支援施策の検討の参考に

表表33  働働きき掛掛けけのの水水準準ごごととのの活活動動のの分分類類  

働き掛けの
水準 働き掛けの対象 活動内容 

水準 5 学外機関（他大学等） 大学間協議会等を通しての他大学との情報共有・対応の検討等 

水準 4 大学執行部（大学の組織・
体制） 

センター長（総長特別補佐（学生支援担当））との定期的ミーティングの継
続（2 回/月） 
教育・学生支援担当理事を交えた定期的ミーティングの継続（1 回/月） 
新入生対象調査の結果の報告→大学執行部での共有 

水準 3 大学構成員全体（学生・教
職員） 

学部新入生／在校生向けメッセージ，学部新入生向け Q&A の発信 
「学生支援だより」（全学広報誌）への記事掲載 
学部新入生対象調査の実施→調査結果に基づく学生・教職員対象の支援活動 
 ・新入生対象：調査結果とセルフケアに関するリーフレット作成 
 ・教職員対象：調査結果と学生対応の留意点に関するリーフレット作成 
  ※学生相談機関の Web サイト掲載，全新入生・教職員に個別にメール 
 ・学生支援に関する全学 FD（学生生活支援審議会 FD）で報告 
 ・不適応ハイリスク群への連絡・面接勧奨 

水準 2 来談者の関係者（教職員
等） 対面相談から電話・ビデオ会議システムを用いた対応への移行 

水準 1 来談者（学生等） 対面相談から電話・ビデオ会議システムを用いた対応への移行 
新たな相談方法についての検討・体制整備 

水準 0 センターのスタッフ さまざまな活動についての検討 
スタッフ間の感覚・認識のすり合わせ 

表 3　働き掛けの水準ごとの活動の分類
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池田 忠義ほか・大学コミュニティの危機における学生相談機関の役割と機能

ており，それを継続した．その中で，コロナ禍におけ

る個別相談の特徴や動向，センターの活動状況を報告

するとともに，センター長や教育・学生支援担当理事

から大学としての方針・対応等についての情報や助言

を得ていた．

学部新入生対象の調査の結果も教育・学生支援担当

理事に報告し，それを大学執行部の中で共有してもら

い，大学としての教育や学生支援施策の検討の参考に

してもらった．また，2021年度の学生支援施策につい

ての提案を行った．

（5）水準 5 の活動

コロナ禍における学生相談活動について他大学の担

当者と情報共有し，対応の工夫等を検討した．形式と

しては，相談員が個別に行ったものと大学間協議会と

して行ったものとに大別できる．

（6）水準 0 の活動

毎週 1 回実施していた学生相談・特別支援センター

のスタッフによるミーティングを対面からオンライン

の形にして継続した．

その際には，自身が新型コロナウイルスに感染する

ことについての不安の度合いや学生相談活動のあり方

についての認識の違いを確認し，それらをすり合わせ

ることが重要であった．

4.3　学生相談における相談方法及び相談回数の
変化

4.3.1　学生相談における相談方法の変化

2019年度及び2020年度の学生相談所における個別相

談の方法別比率は表4のとおりであった．2019年度は

対面相談が82.0％と中心を占め，電話が8.5％，電子メー

ルが9.4％であったが，2020年度においては，電話相

談が59.2％，ビデオ会議システムを用いたオンライン

相談が23.5％とこれらが中心となり，対面相談は6.4％

と大幅に減少した．

4.3.2　学生相談の相談回数の変化

2019年度から2021年度 9 月までの月ごとの相談回数

は図 2 に示したとおりであった．

2020年度前半は2019年度に比して少ない状態が続い

たが， 9 月以降はほぼ同水準になり，2021年度前半に

おいては2019年度を上回る相談回数になった．
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してもらった．また，2021 年度の学生支援施策につい

ての提案を行った． 

（5）水準 5 の活動 

 コロナ禍における学生相談活動について他大学の担

当者と情報共有し，対応の工夫等を検討した．形式と

しては，相談員が個別に行ったものと大学間協議会と

して行ったものとに大別できる． 

（6）水準 0 の活動 

 毎週 1 回実施していた学生相談・特別支援センター

のスタッフによるミーティングを対面からオンライン

の形にして継続した． 

その際には，自身が新型コロナウイルスに感染する

ことについての不安の度合いや学生相談活動のあり方

についての認識の違いを確認し，それらをすり合わせ

ることが重要であった． 

 

4.3  学学生生相相談談ににおおけけるる相相談談方方法法及及びび相相談談回回数数のの変変化化 

4.3.1 学生相談における相談方法の変化 

2019 年度及び 2020 年度の学生相談所における個別

相談の方法別比率は表 4 のとおりであった．2019 年度

は対面相談が 82.0％と中心を占め，電話が 8.5％，電子

メールが 9.4％であったが，2020 年度においては，電

話相談が 59.2％，ビデオ会議システムを用いたオンラ

イン相談が 23.5％とこれらが中心となり，対面相談は

6.4％と大幅に減少した． 

 

表表 4  学学生生相相談談所所ににおおけけるる個個別別相相談談のの方方法法（％） 

相談方法 2019 年度 2020 年度 

対面 82.0  6.4  

電話 8.5  59.2  

電子メール 9.4  10.9  

ビデオ会議システム 0.0  23.5  

計 100.0  00.0  

 

4.3.2 学生相談の相談回数の変化 

 2019 年度から 2021 年度 9 月までの月ごとの相談回

数は図 3 に示したとおりであった． 
 2020 年度前半は 2019 年度に比して少ない状態が

続いたが，9 月以降はほぼ同水準になり，2021 年度

前半においては 2019 年度を上回る相談回数になっ

た． 
 

5.  考考察察 
5.1  従従来来のの学学生生相相談談活活動動ととココロロナナ禍禍ににおおけけるる学学生生相相 

談談活活動動のの比比較較 
筆者らの所属する学生相談・特別支援センターにお

いては，前述のとおり，学生相談・特別支援における

「多水準活動モデル」に基づき，来談者のみならず大

学コミュニティ全体を支援対象と考えて活動を行って

きた．その中では，来談者への個別相談（水準 1 の活

動）やそれに関連しての教職員等へのコンサルテーシ

ョン（水準 2 の活動）が中心となる．それらに加え，

表 4　学生相談所における個別相談の方法（％）

図 2　学生相談所における月別相談件数
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5 ．考察
5.1　従来の学生相談活動とコロナ禍における学
生相談活動の比較
筆者らの所属する学生相談・特別支援センターにお

いては，前述のとおり，学生相談・特別支援における

「多水準活動モデル」に基づき，来談者のみならず大

学コミュニティ全体を支援対象と考えて活動を行って

きた．その中では，来談者への個別相談（水準 1 の活

動）やそれに関連しての教職員等へのコンサルテー

ション（水準 2 の活動）が中心となる．それらに加え，

全学生の適応支援を目的とした調査や授業，学生支援

に関するFD（水準 3 の活動），学生支援を担当する

大学執行部への報告・相談（水準 4 の活動），他大学

との情報収集・交換（水準 5 の活動）等を行ってきた．

そして，これらの活動を支えるものとしてスタッフ間

の相互支援（水準 0 の活動）を重視してきた．

しかし，新型コロナウイルス感染拡大により学生が

直接来談することが難しくなり，センターとしても感

染予防のために対面相談が困難になった．一方，社会

や大学の状況の大きな変化の中で学生の不安や混乱が

大きくなり，相談ニーズが高まっていることが考えら

れた．そこで，相談方法については対面によるものか

ら電話やビデオ会議システムを用いたものへと重心を

移した．また，学生全体の心身状態の把握や予防的働

き掛けを重視し，情報発信や学部新入生対象調査を

行った．一方，教職員も学生の理解や対応についての

戸惑いがあったことから，学生対象の調査の結果を教

職員にも伝え，学生と関わる際の参考にしてもらった．

そして，これらの様々な活動についてはセンター長や

教育・学生支援担当理事へ報告し，学生支援に関する

問題意識を共有した．

すなわち，個別相談の方法を拡大し，相談ニーズに

応えられるようにしたこと，大学の構成員全体を対象

とした働き掛けを強化し，大学全体の不安と混乱の低

減を図ったこと，大学執行部への報告をより丁寧に行

い，大学の学生支援施策への貢献に努めたこと，が大

きな変化であった．学生相談機関として来談者の支援

を強化すると同時に，大学構成員全体への支援とその

ための体制整備という観点から学生や教職員，大学執

行部により積極的に働き掛けたと言える．

学生相談所の相談件数を見ると，2020年度前半は前

年度に比して少ない状況が続いていたが，後半から前

年度とほぼ同水準になり，2021年度は2019年度を上回っ

ている．このことは，電話やオンラインによる相談の

導入，学生対象の調査や個別支援，積極的な情報発信

等により，学生の不安が軽減されるとともに，学生相

談機関の認知度や信頼度が上がったことが影響してい

ると考えられる．また，東北大学で行っている「学生

生活調査」によれば， 2017年度は学生相談所の存在を

知っている学生が学士課程62.8％・修士課程73.2％・博

士課程73.2％，利用したことがある学生が学士課程

8.9％・修士課程10.4％・博士課程13.0％であった（東

北大学　2017）ことに対し，2020年度はその存在を知っ

ている学生が学士課程82.1％・修士課程89.1％・博士課

程82.1％，利用したことがある学生が学士課程20.4％・

修士課程16.1％・博士課程11.8％であった（2020）．学

生相談所の認知度・利用率は全般に上昇し，特に学生

全体の認知度と学士課程学生の利用経験率が大きく上

がっており，これもコロナ禍における学生相談機関の

活動が影響していると考えられる．更に，部局から学

生支援に関するFDを求められ，そのための教員対象

調査への協力を得られたこと，大学の学生支援施策の

検討に際して意見を求められたことは，学生支援にお

ける学生相談機関の役割が学内で認識されていること

の反映であると捉えることができる．

5.2　個別的・専門的支援の必要性という観点か
らの活動内容の検討
2011年の東日本大震災直後，第一筆者らを含む当時

の学生相談所スタッフが大学コミュニティを対象に

行った支援活動について，池田ら（2012）は第一次か

ら第三次という三つの支援に分類し，それらを支える

ものとして学生相談機関のスタッフ間相互支援の重要

性を指摘した．これらの分類は，Caplan（1964）に

よる予防の概念（第一次予防から第三次予防），窪田

ら（2001）による対象のサイズによる支援分類（第一

次対象から第四次対象）を参考に，個別的・専門的支

援の必要性という観点から作成したものである．

新型コロナウイルス感染拡大状況下における学生相

談機関の活動をこの枠組みに即して整理すると，以下
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のようになる．

第一次支援の対象は個別的・専門的支援を最も必要

とする者であり，それまで来談していた学生や新たに

来談した学生が該当し，支援内容としては個別の相談

による不安の軽減，心理面の安定化が中心である．第

二次支援の対象は新型コロナウイルス感染拡大の影響

を強く受けた学生とそれらの学生と関わっている教職

員であり，支援内容は個別に働き掛けての状況把握や

助言，相談の勧奨・利用案内等である．第三次支援の

対象は全ての学生・教職員であり，不安への対処や心

身の健康維持に関する学生への情報提供，学生との関

わり方等に関する教職員への情報提供等が支援内容で

ある．また，スタッフも自身が感染する不安を強めや

すい状態にあっただけに，相互の心理面の支援が必要

であった．東日本大震災後は，スタッフ間でお互いの

体験や感情を共有し，ねぎらうことの重要性を実感し

たことから，スタッフ間の相互支援を上述の三つの支

援活動のベースとなるものと位置づけていた．新型コ

ロナウイルス感染拡大状況下でもこの相互支援がス

タッフ自身や学生相談活動を支えるものになった．

これらの支援対象および活動の分類は，新型コロナ

ウイルス感染拡大状況下においても個別的・専門的支

援の必要性という観点から学生相談機関の活動を整

理・検討する上で有効である．

5.3　大学コミュニティの危機における学生相談
機関の役割・機能
学生相談機関は，来談する学生の個別支援を中心と

した活動を行うことはどの大学にも共通するものであ

る．しかし，日本の大学の全体状況としては，そこに

とどまり，大学全体を対象とした活動が十分にできて

いるとは言えず，それゆえに多くの学生や教職員から

その活動や役割が見えにくい面がある．それだけに，

学生相談担当者は個別支援の重要性を認識し，注力し

つつも，そこにとどまらず，全ての学生や教職員を対

象とした支援活動を行うことにより，大学の教育や学

生支援の機能の充実に貢献できる．

震災やパンデミック等，大学が通常どおりに機能し

なくなり，大学構成員全体の不安が高まる状況は大学

コミュニティの危機と捉えることができる．その場合，

大学コミュニティ全体を対象とした心理支援をより積

極的に行うことが学生相談機関の役割であると筆者ら

は考え，コロナ禍において様々なシステムレベルへの

支援活動を行った．具体的には，来談者への個別支援

の充実，学生や教職員全体の不安の低減に向けた情報

発信やハイリスク群の学生への個別的働き掛け，教育

や学生支援の体制強化に向けた大学執行部への情報提

供や提言，であった．これらは，学生相談機関が「待

つ」姿勢にならず「動く」姿勢をより強めることと言

える．上述の三つの支援分類に即して考えると，第一

次支援だけでなく，第二次支援，第三次支援を重点的

に行うことと言える．

このように大学コミュニティの危機に際して十分な

貢献ができるためには，学生相談機関が普段から大学

全体を対象とした支援活動を行っていること，大学の

学生支援力の向上に貢献していることが前提となると

考えられる．

付記
本研究で報告した支援活動は，筆者らだけではなく，

東北大学学生相談・特別支援センターのスタッフ全員

で行ったものです．これらの業務にご尽力いただいた

学生相談所受付係の武田理央さん，特別支援室受付係

の庄子春佳さん，学生相談所非常勤相談員の大島あず

ささん，池田文香さん，東北芸術工科大学の今野仁博

さん（元学生相談所非常勤相談員）に厚く御礼申し上

げます．
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1 ．問題と目的
1.1　はじめに

2019年末からの新型コロナウイルス感染症拡大に伴

い，政府の緊急事態宣言，都道府県の緊急事態措置，

大学の行動指針に沿って，私たちの生活は様々な影響

を受けてきた．学生はキャンパスへ立ち入ることが制

限され，授業はオンライン化し，課外活動は自粛や制

限される学生生活を送ることとなった．そして学生の

経済的な苦しさや孤立化などが社会的に問題となり，

学生はどのような影響を受けているかという各種調査

が昨年から全国の大学で行われている．本センターに

おいては2020年 7 ～ 8 月に学部新入生を対象に「新型

コロナウイルスの感染拡大の影響に関するアンケート」

を実施し，1,381名（全新入生の56.3％）から回答を得

た．そして，その調査をもとに不安感が高く見られる

学生には連絡を取り，個別に面談するなど学生のサ

ポートをしてきた（池田ほか 2021）．

他方，学生だけではなく大学教員もオンラインでの

授業や研究指導，出張の制限などによって，これまで

経験したことのない教育研究環境への適応が求められ

てきたと考えられる．実際，本センターにおける教員

の相談内容からは，学生だけではなく，教員自身もど

のように学生対応したらよいかと悩みを抱えているこ

とが伺われた．

ここで，学生相談機関の活動について整理すると，

池田ら（2012）は東日本大震災後の活動をもとに個別

的・専門的支援の必要性によって，第一次から第三次

までの三つの支援に分類している．第一次支援の対象

は学生相談機関への来談者であり，支援内容は個別相

談などである．第二次支援の対象は震災の影響を強く

受けた学生とその学生を支援する教職員である．第三

次支援の対象は，全学生・全教職員であり，支援内容

は，学生の支援ニーズの把握のための調査の企画など

が挙げられている．そして，このように支援対象を分

類する意義についてその時々で重点的に行うべき活動

が明らかになることであると指摘している．

この第一次支援から第三次支援に及ぶ学生相談活動

モデルに基づいて，教員が悩みを抱えているコロナ禍

の現状を見た時に，個々の教員への相談という第二次

支援だけではなく，新型コロナウイルス感染拡大状況

【特集・報告】

コロナ禍における工学系大学教員の感じる 
困難さと対処・工夫

中 島 正 雄 1）＊，池 田 忠 義 1）， 大 島 あ ず さ 2）， 及 川 真 奈 3）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　学生相談・特別支援センター， 
2 ）東北大学電気通信研究所学生相談室，

3 ）東北大学工学部・工学研究科カウンセリングルーム

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　masao.nakashima.d3@tohoku.ac.jp

新型コロナウイルス感染拡大状況下で，教員はこれまで経験したことのない教育研究環境への適応が求め
られてきた．本研究の目的はアンケート調査を行い，工学系教員がコロナ禍で感じた困難さと対処・工夫に
ついて明らかにすることである．結果は238名（回収率31.2％）から回答があった．困難さの度合いは，研究
面・研究室運営面・研究室指導面・授業面の 4 領域のうち研究面が最も高かったが，他領域においても教員
の60％前後が困難さを感じていた．また，各領域に共通する困難さとしてオンラインによるコミュニケーショ
ンが挙げられた．対処・工夫としては①感染対策②オンラインの活用・拡充③コミュニケーションの機会の
確保，充実化④研究計画や指導・評価方法の柔軟な変更，見直し⑤学生への声掛けの 5 点にまとめることが
できた．本調査から教員の困難さの大きさと，困難さに対して教員自身が試行錯誤し，様々な試みや実践を
行ってきたことが明らかになった．
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や長期化するコロナ禍の状況を踏まえれば，第三次支

援にも支援の対象を広げていくことが必要であると考

えた．つまり，新型コロナウイルス感染拡大状況のも

と，大学教員がどのような困難さに直面し，さらにそ

れにどのように対応しているかを調査し，教員全体へ

フィードバックを行うことは，困難さを感じながらも

学生相談機関には訪れない教員にとっても，ひいては

その教員が対応している学生にとっても適応支援につ

ながることであると考えた．

1．2　コロナ禍における大学教員を対象とした調査
コロナ禍における大学教員を対象にした先行研究に

ついてみる．神奈川大学教育支援センター（2020）は

遠隔授業の有効性と課題に関して調査を実施してい

る．調査時期は2020年 6 ～ 7 月であり，回答数は536

名（回収率34.94％）であった．結果は，対面授業と

比較して遠隔授業準備が約85％の教員が負担感の増加

と回答している．また，「資料の配布や提示がしやすい」

「課題の提示や指示がしやすい」などは70％前後の教

員が肯定していたのに対し，「学生のリアクションを

確認しやすい」「学生とのコミュニケーションがスムー

ズにできる」「学生同士のグループワークや議論がス

ムーズにできる」は70％以上の教員が否定的な回答で

あると示されている．さらに，講義は「遠隔授業を取

り入れたほうがよい」（49.8％）が「遠隔授業を取り

入れないほうがよい」（12.9％）を上回っていたが，

演習・実技（前者が17.0％，後者が36.9％）と実験・

実習（前者が9.7％，後者が39.2％）においては「遠隔

授業を取り入れないほうがよい」が「遠隔授業を取り

入れたほうがよい」を上回る結果が示されている．

一般社団法人大学教育学会（2020）は，全国大学の

会員を対象に遠隔授業の実態や課題についてアンケー

ト調査を2020年 9 ～10月に行い，312件（有効回答率

24.7％）から回答を得ている．結果によれば，コロナ

禍前と比較して教員の業務時間は，授業準備は83.4％

が，課題・レポートの採点添削は67.6％が「以前より

増えた」としている．一方で，自身の研究は67.8％が

「減った」としていた．教員にとっての遠隔授業の課

題は「授業準備に時間が取られる」「授業資料・課題

を遠隔授業用に新しくする必要がある」「学生の通信

環境のバラツキへの対応が難しい」「疲労感（目や肩

の疲れ）がある」「学生の反応が分かりにくい」など

である．このように教員にとって教育にあてる時間が

増大する一方で，研究に充てる時間が減少したことが

示されている．

東北大学の学務審議会と⾼度教養教育・学生支援機

構教育評価分析センター（CIR）では2020年 6 月に「全

学オンライン授業アンケート」が実施されており，

966名の教員から回答を得ている（回答率は推定値で

約30％）．教員の担当科目数が10コマ以上である場合，

リアルタイムは 3 割弱となること，授業 1 コマに投下

する授業時間と準備時間の合計は，リアルタイム，オ

ンデマンド，講義資料のみのどの形態でも大差はない

こと， 6 ⽉ 1 ⽇からの 1 週間における教員が感じたス

トレスは「常に感じた」と「時々感じた」の合計で，

4 コマ以上担当している教員の69.2％が感じているこ

となどが示されている．

以上，大学教員を対象にしたアンケート調査につい

て見たが，いずれも基本的にオンライン授業に関する

調査であり，教員の活動全般の調査ではない点，教員

のストレスや困難さの具体的な内容が不明瞭である

点，教員活動の中の困難さに対してどのように対処・

工夫しているのかが明らかにされていない点，大学教

員全体を対象としており，教員の所属による特徴が見

えない点等が課題であると考えられた．

1．3　本研究の目的
本研究では，先行研究の課題を踏まえて，新型コロ

ナウイルス感染拡大状況下である2020年 2 月から2021

年 6 月末までを振り返って，教育や研究指導等の教員

活動全般に関して教員が感じた困難さとその対処・工

夫についてアンケート調査を行う．そして得られた結

果を分析し，この状況において具体的にどのような困

難さが生じており，それに対して教員がどのよう対処・

工夫したのかを明らかにすることを目的とする． ま

た，今回は研究室への立ち入り制限や実験室の利用制

限等によって大きな影響を受けたと考えられる工学系

教員を対象とする．
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2 ．方法
2．1　調査時期と対象者

2021年 7 月26日～ 8 月31日に，東北大学電気通信研

究所，流体科学研究所，工学部・工学研究科に所属す

る全教員762名を対象として調査を実施した．

2．2　調査項目
上述の先行研究の調査項目も参考にして，筆者ら 4

名で検討を行い，最終的に以下の項目を採用した．

2．2．1　回答者について

所属と職位について選択式で尋ねた．

2．2．2　教員が感じた困難さと対処・工夫，「相談窓口

への要望」について

新型コロナウイルス感染拡大状況下である2020年 2

月から2021年 6 月末までを振り返って，次の 5 領域と

「その他」における困難さと対処・工夫，「相談窓口へ

の要望」を尋ねた． 5 領域とは①教員自身の研究面②

研究室運営面，③研究指導（ゼミやミーティングを含

む）面，④授業面，⑤学生の理解と対応，である．困

難さの度合いは①から⑤において，「非常に感じた」

から「全く感じなかった」までの 5 択式設問で尋ね，

困難さの内容および対処・工夫，「その他」，「相談窓

口への要望」は自由記述式で尋ねた．

2．3　手続き
Googleフォームによる無記名式のWebアンケート

で実施した．

2．4　倫理的配慮
協力依頼メールおよびアンケートの冒頭において，

研究目的やデータの取り扱い，結果の公表に関して十

分な情報提供を行い，調査協力者の同意が得られた場

合に回答してもらった．本調査は筆者らの所属機関の

研究倫理審査委員会による承認を受けて実施した．

2．5　分析方法
数値データに関しては，単純集計により分析を行っ

た．自由記述の質的データに関しては，KJ 法（川喜

田　1967，1970）に準じてカテゴリー化した．具体的

な手順は以下の通りである．（ 1 ） 領域と「その他」，

「相談窓口への要望」ごとに担当者一名決めた．担当

者は自由記述全体を読み込み，該当箇所1件につきカー

ドを 1 枚作成した．その際，複数の意味のまとまりに

分けられるものについては記述を分割した．（ 2 ）担

当者は類似するカードをグループ化し，小カテゴリー

を生成した．さらに，類似する小カテゴリーをまとめ，

より抽象的・包括的な大カテゴリーに統合した．（ 3 ）

カテゴリーの命名や分類の妥当性，分類に迷うカード

について筆者ら 4 名で合議により決定し，恣意的な分

類にならないよう慎重に作業を進めた． 

3 ．結果
238名から回答があった（回収率31.2％）．以下に集

計および分析の結果を示す．なお，今回は「⑤学生の

理解と対応」に関して，学生の健康状態やメンタルヘ

ルス等への理解と捉えた回答と学生の授業の理解度と

して捉えた回答が見られ，回答者によってどのように

判断したかが不明確であったため本報告では除外する

こととした．また「⑥その他」も①～④の回答と重なっ

ていたため除外し，「相談窓口への要望」は本報告で

は取り扱わない．

3．1　所属・職位
所属は工学部・工学系研究科148名（62.2％），電気

通 信 研 究 所30名（12.6％）， 流 体 科 学 研 究 所27名

（11.3％），その他33名（13.9％）であった．職位は教

授98名（41.2％）， 准 教 授71名（29.8％）， 講 師 6 名

（2.5％），助教57名（23.9％），助手 4 名（1.7％），そ

の他 2 名（0.8％）であった．

3．2　困難さの度合い
困難さを「非常に感じた」「やや感じた」と回答し

た割合について，①研究面170名（71.4％），②研究室

運営面164名（68.9％），③研究室指導面165名（69.3％），

④授業面142名（59.7％）であった（図 1 ）．

3．3　困難さと対処・工夫
各カテゴリーについて以下に説明する．《 》は大カ

テゴリー，〈 〉は小カテゴリー，「」は自由記述の抜



─  150  ─

中島 正雄ほか・コロナ禍における工学系大学教員の感じる困難さと対処・工夫

粋を示す．

3．3．1　教員自身の研究面における困難さ

自由記述について意味のまとまりごとに区分した結

果，210個の記述が得られた．これらの記述から18個

の小カテゴリーを生成し，最終的に 5 つの大カテゴ

リーと 1 つの小カテゴリーに統合した（表1-1）．

《実験・調査の遂行》の困難さが最も多く75件であっ

た．この大カテゴリーに含まれる小カテゴリーは以下

の通りである．対面での実験の実施や人を対象とした

実験が難しくなったという〈実験実施の制限〉，「海外

調査の渡航制限」等の〈国内外の現地調査ができない

こと〉，〈研究室・実験室への立ち入り制限による研究

の遅れ〉，実験に使う装置の価格上昇や納期の遅れ等

の〈装置の整備〉，登校・通学の制限による研究遂行

の困難さである〈登校・出勤制限〉である．

次に，《共同研究の打ち合わせ》に関する難しさは

54件に見られた．小カテゴリーとしては，〈共同研究

のための出張，受け入れができない〉，〈対面の打ち合

わせができない〉，〈出張の制限〉が含まれていた．《学

生への研究指導・コミュニケーション》の難しさは40

件あり，〈コミュニケーションのとり難さ〉，〈学生の

研究活動の制限・遅れへの対処〉，学生への〈精神的

なサポート〉，学生同士のコミュニケーションが減っ

たことによる〈技術共有手段の低下〉が小カテゴリー

である．他に，〈学会等の研究交流機会の減少〉，〈発

表機会の減少〉を含む《学会・研修会への参加》の困

難さは22件，〈オンライン対応による負担増〉，〈コロ

ナ対応・学務業務の増加〉，〈テレワークでの効率の低

下〉という《研究時間の確保》の困難さは15件で見ら

れた． また，「感染防止対策の徹底に伴う，想定外の

出費」などの〈経費の管理・執行〉は 4 件であった．

3．3．2　教員自身の研究面における対処・工夫

自由記述から141個の記述が得られた．そして，こ

れらから12個の小カテゴリーを生成し，最終的に 5 つ

の大カテゴリーと 1 つの小カテゴリーに統合した（表

1-2）．最も多かった対処・工夫は《オンラインによる

コミュニケーションの充実》であり，52件で見られた．

小カテゴリーにはSlackの導入やZoomの活用という

〈オンラインツールの導入〉と〈オンライン打ち合わ

せの頻度を上げたこと〉の 2 つが含まれている．また，

〈研究計画・方法の見直し〉や〈日程・スケジュール

の変更〉という対処・工夫である《研究計画の見直し》

は34件であった．その他に，〈感染防止策の徹底〉，〈在

室管理〉という小カテゴリーからなる《感染対策》は

22件，〈丁寧な意思疎通，コミュニケーションの重視〉，

〈研究テーマや進め方の柔軟な対応〉，〈許容範囲で登

校を促す〉からなる《学生への柔軟な対応》は13件で

見られた．他方，対処・工夫をしながらも《対処に限

界を感じる》ことも18件であった． また，〈その他〉

は 2 件であった．

3．3．3　研究室運営面における困難さ

自由記述から192個の記述が得られた．そして，こ

れらの記述から20個の小カテゴリーを生成し，最終的

に 6 つの大カテゴリーに統合した（表2-1）． 

《研究室メンバー間の関係・コミュニケーションの

構築・維持》の困難さが57件であり，最もよく見られ
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表表 1-1  研研究究面面のの困困難難ささ       ＊()内は記述の該当件数(カード枚数) 

大カテゴリ

ー 

小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

実験・調査の

遂行(75) 
  

実験実施の制限(23) 対面を伴った実験の実施の制限/人を対象とした研究が難し

くなった 

国内外の現地調査ができないこと

(20) 
国内外での現地調査を予定していたがそれが不可能になっ

た/海外調査の渡航制限 

研究室・実験室への立ち入り制限に

よる研究の遅れ(18) 
ラボの在室時間が制限され,実験が思うように進まなかった

/実験室への入室制限による遅延 

装置の整備(9) 県外からの技術者に来てもらうことが所のルールでできず,

研究進捗に影響する/コロナ事情による部品不足等で,実験

に使う装置の価格が上昇する,納期が長くなる 

登校・出勤制限(5) 登校を制限されることで研究遂行が極めて困難となった 

共同研究の

打ち合わせ

(54) 

共同研究のための出張,受け入れが

できない(21) 
共同研究者の受け入れ,共同研究のための移動ができなくな

った 

対面の打ち合わせができない(17) 対面での打ち合わせが制限されたこと 

出張の制限(16) 出張できない/移動が不可 

学生への研

究指導・コミ

ュニケーシ

ョン(40) 
 

コミュニケーションのとり難さ

(26) 
新規に配属された学生とコミュニケーションをとるのが難

しかった/学生さんの表情が見えづらいため,対面に比べてコ

ミュケーションが取りづらかった 

学生の研究活動の制限・遅れへの対

処(8) 
学生が実験に取り組む時間が少なくなった/学生の研究活動

を休止,もしくはスローダウンさせざるを得なくなった 

精神的なサポート(4) 学生の精神的なサポートにも多大な労力 

技術共有手段の低下(2) 学生同士のコミュニケーション減少による技術共有手段の

低下 

学会・研修会

へ の 参 加

(22) 

学会等の研究交流機会の減少(17) 学会等意見・情報交換の場が少なくなった 

発表機会の減少(5) 
 

研究成果の発表機会が減った 

研究時間の

確保(15) 
オンライン対応による負担増(7) オンライン対応による負担の増加 

コロナ対応・学務業務の増加(6) 研究の時間が少なくなった 

テレワークでの効率の低下(2) テレワークによる効率低下 

 経費の管理・執行(4) 感染防止対策の徹底に伴う,想定外の出費 

 

表表 1-2  研研究究面面のの対対処処・・工工夫夫  

大カテゴリー 小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

オンラインによるコミ

ュニケーションの充実

(52) 

オンラインツールの導入(36) Slack を導入した/ Zoom などを活用して,コミュニ

ケーションをとるようにした 

オンライン打ち合わせの頻度を上

げたこと(16) 
リモート会議の頻度を上げた/密にオンライン会議

を行った 

研究計画の見直し(34) 
研究計画・方法の見直し(24) 研究方法を変更した 

日程・スケジュールの変更(10) スケジュールを後ろ倒しにした 

感染対策(22) 感染防止策の徹底(13) マスク着用の徹底を呼び掛けた 

在室管理(9) 教員で入所時間を管理した 

対処に限界を感じる

(18) 
限界を感じる(17) 限界を感じる 

我慢(1) 我慢した 

学生への柔軟な対応

(13) 
丁寧な意思疎通,コミュニケーシ

ョンの重視(8) 
学生との意思疎通は以前よりも丁寧に細かくする 

研究テーマや進め方の柔軟な対応

(3) 
実験せずに進められるテーマにシフトした 

許容範囲で登校を促す(2) 許される範囲で学生に来所を認めて,対面議論を行

った 

 その他(2) 根拠のない同調圧力は無視 

表1-1　研究面の困難さ
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著者名・タイトル 

表表 2-1  研研究究室室運運営営面面のの困困難難ささ  

大カテゴリー 小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

研究室メンバー

間の関係・コミュ

ニケーションの

構築・維持(57) 

研究室での一体感の持てなさ(15) 研究室全体の雰囲気の維持/懇親の場を設けに

くくなった 

コミュニケーションの苦労(14) 研究室メンバーとの意思疎通が途絶しがち/学

生・スタッフと日常的なコミュニケーションが

従来同様にとれなくなった 

学生との意思疎通の難しさ(12) 学生と腹を割って話せない/学生との対話時間

が十分にとれなくなった 

コミュニケーション不足(9) 全体のコミュニケーションが減った/学生同士

が仲良くなれない 

連絡のとりにくさ(7) 日常的な連絡不備 

学生の研究遂行

(41) 
指導・進捗管理のしづらさ(19) 細やかな指導に支障が生じる/研究室に学生が

いなく進捗が見えにくい 

対面での議論の機会が減少(18) ゼミなどすべて対面で出来なくなった 

モチベーション維持の難しさ(4) 個々のモチベーション維持 

感 染 へ の 配 慮

(39) 
人数の制限(16) 研究室に滞在する人数制限 

感染対策全般(10) 研究室内の感染防止対策全般 

未経験の状況への対応(9) 指針・実例が少ない 

コロナへの対応意識の差(4) 学生ごとにコロナ禍への対応が異なる 

研究の遂行(32) 予定通りに研究が進まない(17) 実験量が減った/出張が出来なくなり研究活動

が難しくなった 

研究時間の減少(8) コロナ関連の事務手続きが増えた 

スタッフ業務の遂行・割り振り(7) 技術補佐員の職務遂行が出来ない 

学生対応(15) メンタルケア(13) 学生のストレスケア 

学生への声掛け(2) 県外から通学の学生が移動に罪悪感を感じない

よう声をかけメンタルを維持 

オンラインの導

入・運用(4) 
オンラインの限界(3) テレワークによる効率の低下 

オンラインへの切り替え(1) オンラインの切り替えは困難だった 

 その他(4) 共同研究を通じた社会との関係性 

 

表表 2-2  研研究究室室運運営営面面のの対対処処・・工工夫夫  

大カテゴリー 小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

オ ン ラ イ ン 化

(48) 
オンライン対応(42) Web 会議システムを積極的に活用/打ち合わせ・セミナー

をオンラインで行った 

SNSの利用(3) LINE,電話など連絡を可能な限り増やす 

オンラインのための環境整備(3) リモートで出来る代替案を考えた 

研究の遂行上の

変更(34) 
研究計画の見直し(13) 可能な方法の研究に注力 

打ち合わせの頻度を上げる(10) こまめな進捗報告 

個別対応(6) 個別のディスカッションを増やす 

研究室運営の改善(3) 研究室規則の改善 

学生への指導(2) 時間管理の必要性を繰り返し説く 

感染対策の実施

(22) 
在室を分散(10) 在室勤務日の明示を徹底 

全般的な感染対策(9) 手に触れる機器を消毒 

感染対策への注意(3) コロナ対策指示を徹底 

コミュニケーシ

ョン(15) 
意識的なコミュニケーションを

とる(14) 
仕事以外のコミュニケーションをとるように心がける/メ

ールのやりとりを細かく丁寧にした 

直接関わる(1) アパートに出向きコミュニケーションを図る 

対応への限界(7) 無力感(6) どうにも出来ない 

我慢(1) 苦しいのは今だけと思い我慢 

 その他(5) 専攻の判断に従う 

表2-1　研究室運営面の困難さ
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我慢(1) 苦しいのは今だけと思い我慢 

 その他(5) 専攻の判断に従う 

表2-2　研究室運営面の対処・工夫
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表 3-1 研究指導(ゼミやミーティングを含む)面の困難さ 

大カテゴリ

ー 

小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

オンライン

指導(59) 
対面指導ができないこと

(27) 
ホワイトボードや紙を用いた直接的な指導がしづらい/対面ではない

ので技術指導ができなかった 

オンライン指導の限界と負

担(17)  
モニタ画面を通した議論の難しさ/オンラインでの指導で普段以上に

手間がかかった 

進捗状況の把握・共有(15) 研究面での行き詰まりについて共有できない 

コミュニケ

ー シ ョ ン

(40) 

コミュニケーション機会の

減少(25) 
学生と話をする時間が少なくなった/直接の対話の時間が減少した 

オンラインでのコミュニケ

ーション(9) 
学生とのアドホックなディスカッションができない/ディスカッショ

ンがしにくい 

学生と距離感ができた(3) なかなか本音で話せない状況が続いた 

学生間の交流・雰囲気作り

(3) 
研究室全体の一体感をもつことができなかった/学生間の教え合いや

競争が薄くなる 

研究の遂行 

(27) 
実験・研究の遂行不可能と

停滞(23) 
学生が実験を行えなかった/学生の研究活動時間が減少した 

研究計画を立てること(4) スケジュールを立てるのが難しかった 

研究のモチ

ベーション

(12) 

モチベーションの維持(6) 学生諸君のモチベーションの維持 

学生ペースでは研究が進ま

ないこと(6) 
学生の自主性を重視したので,研究がうまく進まなかった/自宅でも

研究に取り組まない 

学生の様子

が分かりづ

らい(9) 

研究の理解度や悩みの見え

づらさ(5) 
学生の理解度の把握が難しかった/相手と完全に合意できたのかの判

別が難しい 

学生の反応がわかりにくい

(4) 
リモートでの指導は相手の反応がわかりにくかった/実際に顔を見て

話さないと分からない 

 3 密の予防(7) 大学へ来させて良いのかどうか,大学滞在中の防御策をどこまでやれ

ばいいのか 

 学生のメンタルケア(3) メンタル的なサポート 

 

表 3-2 研究指導(ゼミやミーティングを含む)面の対処・工夫 

大カテゴリー 小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

オンラインツ

ールの活用・拡

充(35) 

オンラインツールの活用(31) 可能な限り Web 会議を活用した/ Zoom 等を活用して指導を

行った 

オンラインツールの拡充(4) オンライン会議関連デバイスの拡充 

コミュニケー

ションの充実

化(29) 

ミーティングの増加・確保(22) オンラインミーティングの時間を増やし,コミュニケーショ

ンを多く取るように心がけた/今まで以上に学生との意見交

換を行った 

少人数の打ち合わせ(5) 少人数での打ち合わせを時々開催した 

予定の共有(2) 実験・登校予定を共有した 

研究方法や指

導方法の柔軟

な変更(19) 

研究方法の変更(10) 文献を中心とした研究にする/シミュレーション等,自宅で

も進めやすい研究課題を少しでも進められるように設定し

て対応 

丁寧で柔軟な指導(9) 具体的な課題提示を心掛けた/学生の自主性,学年間の協力

関係を尊重した 

声掛け・連携

(14) 
声掛け(12) 声掛け機会の増加を心がけた. 

連絡・相談(2) 親,学生相談室に相談 

感染対策(5) 3 密を避けること(3) 3 密を避ける体制を整えた 

研究室拡張やルールの変更(2) 研究室の利用スペースを拡張した 

その他(5) 対処法がない(3) 効果的な対処法は見つけられなかった 

忍耐(2  たっ張頑い思といなかしるえ耐 )
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表表 4-1  授授業業面面のの困困難難ささ  

大カテゴリー 小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

授業の準備と

実施(60) 
授業準備の手間と時間(36) 資料作成に時間を要した 

授業の実施(17) 設計の授業をWeb上で行うのは難しい 

授業方針や予定が立たないこと

(4) 
対面にするのかオンラインにするのかの判断 

授業資料作成の慣れなさ(3) 初めてオンラインで行うことの不慣れ 

学生の反応や

理解度の見え

にくさ(57) 

反応がわからないこと(34) 学生の反応がわからず一方通行の講義となりがち 

理解度の把握(23) 理解度の把握が困難であった 

試験やレポー

トの実施と評

価(23) 

試験の実施(15) 筆記試験の実施が困難 

オンライン試験の評価(4) オンライン試験は公平な評価が不可 

採点に時間がかかること(4) 採点の時間が前よりかかった 

よりよい授業

方法を見つけ

ること(21) 

効果的な授業方法(13) どのような方法が学習効果の確保に有用かを探るのに苦労

した 

理解度が不十分であること(4) 通常の黒板を使う授業に比べ,理解が進まないことが判明 

積極的参加の促進(4) 学生の積極的な参加をいかに促すか 

オンラインシ

ステムやツー

ルへの不慣れ

(13) 

オンラインに不慣れであること

(11) 
当初はオンラインに慣れていなかったこと 

オンラインのトラブル対応(2) 複数のハプニングが起きた時に対処できるか不安になった 

感染防止対策

(9) 
感染対策(7) 感染対策を一から検討するのが大変 

3 密を避けること(2) 3 密を避ける工夫 

 授業場所と機材,人員の確保(3) オンライン講義の場所の確保 

 

表表 4-2  授授業業面面のの対対処処・・工工夫夫  

大カテゴリー 小カテゴリー 記述例(自由記述からの抜粋) 

授業やテスト方

法の柔軟な変更

(42) 

授業方法の柔軟な変更(17) 授業中に学生が何かを記載するということはあきらめた.

その代替として,宿題を出し,その解答の答え合わせと前回

の授業の復習を行うようにした/録画してオンデマンドで

も受講できるようにした 

レポートやテストの頻繁な実施

(14) 
小テストや課題を頻繁に出すことで,習得度を評価するよ

うにした 

試験の不正防止(6) 筆記試験は時間制限を厳しくすることでオンラインカンニ

ングに対応した 

受講者数の制限(3) 一回当たりの受講者数を半分にした 

進度の抑制(2) できる限り,ゆっくりと進め,学生の理解度を深めるように

する 

双方向コミュニ

ケーションの重

視(18) 

双方向性の重視(12) オンデマンド講義への学生の不満や理解度の低さが目立っ

てきたため,インタラクティブ性を重視した/演習の解答に

それぞれコメントを付けるようにした 

質問の重視(6) 学生の質問に何よりも最優先に対応 

オンラインツー

ルやシステムの

導入・活用(14) 

オンラインツールの活用(11) タブレット端末などの利用 

オンラインシステムの導入(3) 精度の高いカメラや授業システムを導入した 

 動画や講義資料の充実化(10) 動画教材を今後活用できるようにした 

 情報交換や連携・協力(5) 担当委員の方の努力でなんとかできた 

その他(10) 頑張る(4) 徹夜で準備した 

打つ手なし(3) 対処のしようがない 

試行錯誤・模索中(3) 試行錯誤している 
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た．小カテゴリーには〈研究室での一体感の持てなさ〉，

スタッフを含む研究室メンバーとの〈コミュニケー

ションの苦労〉，〈学生との意思疎通の難しさ〉，〈コミュ

ニケーション不足〉，〈連絡のとりにくさ〉があった．

次に〈指導・進捗管理のしづらさ〉，〈対面での議論

の機会が減少〉，〈モチベーション維持の難しさ〉の《学

生の研究遂行》が41件で続いた．また，〈人数の制限〉，

〈感染対策全般〉，〈未経験の状況への対応〉，〈コロナ

への対応意識の差〉を含む《感染への配慮》の困難さ

は39件で見られた．他に〈予定通りに研究が進まない〉，

〈研究時間の減少〉，〈スタッフ業務の遂行・割り振り〉

を含む《研究の遂行》は32件，〈メンタルケア〉と〈学

生への声掛け〉という小カテゴリーを含む《学生対応》

は15件，〈オンラインの限界〉と〈オンラインへの切

り替え〉を含む《オンラインの導入・運用》の困難さ

は4件見られた． また，〈その他〉は 4 件であった．

3．3．4　研究室運営面における対処・工夫

自由記述から131個の記述が得られた．そして，こ

れらの記述から16個の小カテゴリーを生成し，最終的

に 5 つの大カテゴリーに統合した（表2-2）．

研究室運営面の困難さに対する対処・工夫では，

Web会議システムを活用したり，打ち合わせをオン

ラインで行ったりするという〈オンライン対応〉，〈SNS

の利用〉，〈オンラインのための環境整備〉という《オ

ンライン化》が48件と最も多く見られた．また，《研

究の遂行上の変更》は34件であった．小カテゴリーに

は研究方法を臨機応変に変更する〈研究計画の見直

し〉，〈打ち合わせの頻度を上げる〉，〈個別対応〉，〈研

究室運営の改善〉，〈学生への指導〉を含んでいる．他

には，〈在室を分散〉，〈全般的な感染対策〉，〈感染対

策への注意〉という小カテゴリーから成る《感染対策

の実施》が22件，〈意識的なコミュニケーションをと

る〉，〈直接関わる〉という小カテゴリーから成る《コ

ミュニケーション》は15件で見られた．他方で〈無力

感〉や〈我慢〉という《対応への限界》も7件見られた． 

また，〈その他〉は 5 件であった． 

　

3．3．5　研究指導面における困難さ

自由記述から157個の記述が得られた．そして，こ

れらの記述から15個の小カテゴリーを生成し，最終的

に 5 つの大カテゴリーと 2 つの小カテゴリーに統合し

た（表3-1）． 

最もよく見られたのは《オンライン指導》の難しさ

であり，59件であった．その中の小カテゴリーには，

「対面ではないので技術指導ができなかった」という

〈対面指導ができないこと〉，〈オンライン指導の限界

と負担〉，学生の研究の〈進捗状況の把握・共有〉があっ

た．次に，《コミュニケーション》の困難さが40件であっ

た．小カテゴリーには，「学生と話をする時間が少な

くなった」という〈コミュニケーション機会の減少〉，

〈オンラインでのコミュニケーション〉，〈学生と距離

感ができた〉，〈学生間の交流・雰囲気作り〉が含まれ

ている．また，《研究の遂行》の困難さは27件であり，

「学生が在宅となったため実験ができなかった」とい

う〈実験・研究の遂行不可能と停滞〉と〈研究計画を

立てること〉が含まれていた．他に，学生の〈モチベー

ションの維持〉と〈学生ペースでは研究が進まないこ

と〉を含む学生の《研究のモチベーション》に関する

困難さは12件，「学生の理解度の把握が難しかった」

という〈研究の理解度や悩みの見えづらさ〉と〈学生

の反応がわかりにくい〉を含む《学生の様子が分かり

づらい》という困難さは 9 件で見られた． また，〈 3

密の予防〉は 7 件，〈学生のメンタルケア〉は 3 件であっ

た．

3．3．6　研究指導面における対処・工夫

自由記述から107個の記述が得られた．そして，こ

れらの記述から13個の小カテゴリーを生成し，最終的

に 6 つの大カテゴリーに統合した（表3-2）．

研究指導面の困難さに対する対処・工夫では，Web

会議やZoomの活用という〈オンラインツールの活用〉

とSlackの導入等の〈オンラインツールの拡充〉を小

カテゴリーに持つ《オンラインツールの活用・拡充》

が35件で見られた．また，「オンラインミーティング

の時間を増やし，コミュニケーションを多く取るよう

に心がけた」という〈ミーティングの増加・確保〉，〈少

人数の打ち合わせ〉，実験や登校の〈予定の共有〉を

含む《コミュニケーションの充実化》によって困難さ

に対処する回答も29件見られた．自宅でも進めやすい
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シミュレーション研究に変更する等の〈研究方法の変

更〉と「具体的な課題提示を心掛けた」という〈丁寧

で柔軟な指導〉を含む《研究方法や指導方法の柔軟な

変更》は19件であった．その他，メールやチャットで

学生に<声掛け>をしたり，学生の親や教員・学生相

談室と〈連絡・相談〉をしたりする《声掛け・連携》

は14件，〈3密を避けること〉と〈研究室拡張やルール

の変更〉を含む《感染対策》は 5 件であった． また，

〈対処法がない〉と〈忍耐〉を含む《その他》は 5 件

であった．

3．3．7　授業面における困難さ

自由記述から186個の記述が得られた．そして，こ

れらの記述から17個の小カテゴリーを生成し，最終的

に 6 つの大カテゴリーと 1 つの小カテゴリーに統合し

た（表4-1）． 

オンライン授業のための資料作成や動画作成に手間

と時間がかかったという〈授業準備の手間と時間〉，〈授

業の実施〉，〈授業方針や予定が立たないこと〉，〈授業

資料作成の慣れなさ〉を含む《授業の準備と実施》が

60件で見られた．次に，「学生達の目を見ながら授業

が出来ないので，伝えたいことが伝わっているのか心

配」という〈反応がわからないこと〉，学生の「理解

度の把握が困難であった」という〈理解度の把握〉を

含む《学生の反応や理解度の見えにくさ》が57件であっ

た．また，オンラインでの〈試験の実施〉，〈オンライ

ン試験の評価〉，〈採点に時間がかかること〉という《試

験やレポートの実施と評価》は23件，「オンラインで

も十分な効果が得られる方法を検討しなければいけな

かった」という〈効果的な授業方法〉，学生の〈理解

度が不十分であること〉，学生の〈積極的参加の促進〉

を含む《よりよい授業方法を見つけること》は21件で

あった．他に，〈オンラインに不慣れであること〉と〈オ

ンラインのトラブル対応〉の《オンラインシステムや

ツールへの不慣れ》が13件，〈感染対策〉と〈3密を避

けること〉の《感染防止対策》が 9 件で見られた． 

また，「オンライン講義の場所の確保」などの〈授業

場所と機材，人員の確保〉は 3 件であった．

3．3．8　授業面における対処・工夫

自由記述から99個の記述が得られた．そして，これ

らの記述から14個の小カテゴリーを生成し，最終的に

4 つの大カテゴリーと 2 つの小カテゴリーに統合した

（表4-2）．

最もよく見られた対処・工夫は《授業やテスト方法

の柔軟な変更》であり，42件の記述が見られた．小カ

テゴリーには，これまでの授業方法を諦めて別の方法

に修正する等の〈授業方法の柔軟な変更〉，〈レポート

やテストの頻繁な実施〉，〈試験の不正防止〉，〈受講者

数の制限〉，〈進度の抑制〉があった．次に，《双方向

コミュニケーションの重視》が18件で見られた．これ

は，講義のたびにアンケートを取ったり，学生の答案

にコメントを付けたりという〈双方向性の重視〉と，

学生からの質問に対して最優先に対応するという〈質

問の重視〉を含む小カテゴリーであった．また，タブ

レット端末などの活用する〈オンラインツールの活用〉

と，精度の高いカメラや授業システムを導入する〈オ

ンラインシステムの導入〉を含む《オンラインツール

やシステムの導入・活用》は14件で見られた．そして，

〈動画や講義資料の充実化〉は10件，〈情報交換や連携・

協力〉は 5 件であった．また，〈頑張る〉と〈打つ手

なし〉，〈試行錯誤・模索中〉を含む《その他》は10件

であった．

4 ．困難さのまとめ
困難さの度合いは，教員自身の研究面・研究室運営

面・研究指導面において教員の70％程度が困難さを感

じていた．そして授業面においても教員の60％程度が

困難さを感じており，新型コロナウイルス感染拡大状

況に適応する教員の困難さが大きかったことが示され

ていた．また，研究室単位で実験を行っている場合，

教員の研究と学生の研究は不可分であり，学生の実験

が進まなければ教員の研究も進まなくなるという状況

があるため，教員の研究面，研究室運営面，研究指導

面の困難さの割合が連動していることも考えられる．

4 領域に共通する困難さとしてオンラインによるコ

ミュニケーションのカテゴリーが挙げられる．そして

オンラインによるコミュニケーションの困難さを整理

すれば次の 3 点にまとめることができると考える． 1
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つ目は相手とのコミュニケーションのとりにくさ，意

思疎通の難しさである． 2 つ目は学生の本音が分から

ないなど，学生との距離感ができたと感じることであ

る． 3 つ目は研究室全体での一体感の持てなさ，研究

室内のメンバー間の交流・雰囲気作りである．

5 ．対処・工夫のまとめ
4 領域に共通して見られた対処・工夫は以下の 5 点

であった． 1 点目は感染対策である．消毒したりマス

クをつけたり，居室を分散したりするなどの 3 密を避

ける対応である． 2 点目はオンラインの活用・拡充で

ある．具体的にはWeb会議システムを積極的に活用

する，Slackを導入する，ネットワーク機器の強化な

どが挙げられていた． 3 点目はコミュニケーションの

機会の確保，充実化である．研究者間で密にオンライ

ン会議を行ったり，リモート会議の頻度を上げたり，

インタラクティブ性を重視した授業にしたり，学生か

らの質問に最優先に対応したりという対応・工夫で

あった． 4 点目は研究計画や指導・評価方法の柔軟な

変更，見直しである．研究方法やスケジュールを変更

したり，できる限りゆっくりと授業を進めて学生の理

解度を深めるようにしたり，授業内容が身に付くよう

に小レポートを課したりという対応であった． 5 点目

は学生への声掛けである．これは，頻度や表現に配慮

し，適宜メールやチャット等で学生に声掛けをしたり，

１週間以上出てこない学生には連絡をして健康状態を

確認したり，応答がなくても定期的にメールで連絡を

続けたりするなどの対応であった．

6 ．最後に
オンラインツールやオンラインシステムの有益性は

今回の調査では扱わなかったが，先行研究から「資料

の配布や提示がしやすい」「移動時間がかからない」（神

奈川大学教育支援センター 2020）などが挙げられて

いる．このオンラインの有益性を踏まえた上で，今回

の調査によって明らかになったことは，オンラインに

よるコミュニケーションの困難さであると考えられ

る．そして，このオンラインによるコミュニケーショ

ンの困難さが生じる理由は，一つはオンラインでは時

間を設定しなければコミュニケーションの機会が確保

できないこと，もう一つはオンラインでは相手の様子

や反応が詳しく分からないこと，という点があるので

はないかと考える．

1 点目について，コロナ禍前，教員は日常的に学生

と顔を合わせる機会が自然にあり，その時に自由に話

したり雑談をしたりという「遊び」の時間があり，そ

の自由な時間に学生の近況や状態，性格や人柄等を教

員が把握したり，学生との距離感が縮まってお互いの

信頼関係が作られたりしていたことが予想される．し

かし，そのような無目的的で自由な「遊び」の時間は

オンラインでは設定することが難しい．例えば，教員

が学生に連絡する時は用件なしではなく，用件付きの

連絡になってしまうのではないだろうか．この無目的

的な自由な「遊び」の時間の消失に端を発したコミュ

ニケーションの困難さが各領域に見られると考えられ

た．

今後，この無目的的で自由な時間の消失は教員や学

生に何をもたらすのだろうか．効率や成果等という目

的から離れた「遊び」の意味について，例えば吉見

（2020:18）は大学という存在における重要な要素を説

く中で，「遊びの時こそがクリエイティビティを生む」

のであり，「目的に向かって動く時間ばかりだと，創

造性はどんどん落ちてくる」ことを指摘している．学

生との無目的的で自由な時間の消失がどのような問題

につながっていくのか，あるいは新型コロナウイルス

感染拡大状況によって失われた無目的的で自由な時間

をどのように補うのか，今後検討すべき点であると考

えられる．

2 点目のオンラインでは相手の様子や反応が詳しく

分からないという点は対面の重要性と言い換えること

もできるだろう．対面して話す時，学生の目や表情，

しぐさや身体全体の雰囲気はどのくらい納得している

のか，理解していないのか，好奇心や落胆などの様々

な感情も含めてその学生のまさに今の状態を示す貴重

な材料であると考えられる．つまり，学生一人一人の

理解度や様子とは関係なく進行する大教室の座学の講

義であれば，先行研究の指摘にも見られるようにオン

ラインの有益性は大きいと考えられるが，個々の学生

の今の理解度や様子を見ながら次のステップを考える

という教育・研究においては，学生の様子や反応が詳
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しく分からない故に難しく，オンラインの限界の一つ

であると考えられる．また，オンラインでは学生の側

からも教員が何を語っているかを測ることが困難にな

るため，教員と学生の意思疎通はますます難しくなる

という悪循環が生じる可能性も考えられる．

今回の調査から教員のコロナ禍における困難さの大

きさと，その困難さに対して教員自身が試行錯誤し，

手探りで様々な試みや実践を行ってきたことが明らか

になった．そしてこのような状況に置かれた教員の負

担感の大きさと疲労が自由記述の端々から見られた．

「正直打つ手が見当たらない」「対処のしようがない」

「徹夜で準備した」「耐えるしかないと思い，とにかく

頑張った」などである．今回の調査のフィードバック

によって，教員がコロナ禍における教育研究活動に困

難さを感じることは決して稀ではないと考える機会

や，参考になる他の教員の対処・工夫に出会う機会に

つながればと願う．課題として今回の調査は工学系教

員のみを対象としたが，今後は文系や理系の他学部・

研究科にも調査対象を広げることができれば，今回の

結果の特徴がより浮かび上がると考える．
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1 ．序論
1.1　教学IRの研究動向

IR（Institutional Research）とは，「高等教育機関

において，機関に関する情報の調査及び分析を実施す

る機能または部門」を意味し，「機関情報を一元的に

収集，分析することで，機関が計画立案，政策形成，

意思決定を円滑に行うことを可能とさせる」ものであ

り，とりわけ教育と学習に係る場合が教学IRと呼称

される（中央教育審議会大学分科会 2020: 70）．教学

IRは2010年前後から使われ始めた比較的新しい概念

と言えるが，近年では学士課程教育の内部質保証やそ

れを支える教学マネジメントの文脈で，欠かせない役

割を果たすことが期待されている（大学改革支援・学

位授与機構 2017; 中央教育審議会大学分科会 2020，

永田・山崎 2021）．

他方で，教学IRの知見が当該教育機関を超えて広

く共有されることも珍しくない．実際，CiNiiで“教

学IR”をキーワードに論文検索を行うと2010年以降

に100件以上の文献がヒットし，分析の単位や専門分

野を問わず，事例には事欠かない．例えば，大阪府立

大学で実施された学生調査と教務データの関係を分析

した高橋ほか（2014）は，専門知識以外の学修成果認

識とGPAの関係が希薄であることを根拠に，正課教

育を見直す必要性を述べている．また岐阜大学医学部

の実践を報告した恒川・鈴木（2017）では，卒前学生

に対する総括的評価の結果を使ってクラスター分析を

行い，医学生の特性が 5 つの群に分かれることを示し

ている．ただしこれらの研究は，概して実践報告に主

眼が置かれており，従来の高等教育研究における教学

モデル1）の援用によって知見の体系的蓄積と理論化が

志向されることは少ない．

その中で例外のひとつと言えるのが串本（2015）で

ある．そこでは東北大学のIRデータを用いながらも，

先行研究を踏まえた独自の教学モデルを使って共分散

構造分析を行い，「学習成果は教育実践（教員が何を

したか）よりも学習経験（学生が何をしたか）により

強く依存する」とは言い切れないことや，「影響力が

大きい要因は，学修成果の種類によって異なること」

を示している（串本 2015: 6）．また同時に，教育実践

や学習経験の前提となる「与件」が分析上考慮されて

おらず，利用した調査データにも問題がある点を，研

究の限界として挙げている．

　

【論文】

学習成果 3指標の規定要因分析
－学生の入試区分と所属学部を射程に入れた教学IR－

串 本 　 剛 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　教育評価分析センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学教育評価分析センター　takeshi.kushimoto.e1@tohoku.ac.jp

本研究では，高等教育研究における教学モデルの援用によって，知見の体系的蓄積と理論化を志向する教
学IRの一例を示した．具体的には，学習資質や教育条件を統制してもなお残る，学習経験の学習成果に対
する影響力を，重回帰分析を使って明らかにした．分析に使用したのは，2020年度に東北大学の学士課程を
卒業した2,431名の成績と所属学部および入試区分に関するデータと，「学修成果調査」の回答データ（703名
分）である．従属変数である学習成果に関しては，学業成績，満足度，自己認識の 3 指標を利用した．また
独立変数には，学生の入試区分と所属学部，そして学習経験に係る「学修成果調査」の回答を用いた．結果
として，学習資質や教育条件の違いを考慮してもなお，学生自身が持つ満足度や修得感を高める上で特定の
学習経験が持つ影響力は無視できない，ということが判明した．
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1.2　分析の枠組み
そこで本研究では，串本（2015）の教学モデルを念

頭に，図 1 に矢印で示した箇所の相関を比較すること

で，学習や教育の「与件」を含む広い射程を前提に，

学習成果の規定要因を検討する．図 1 の教学モデルは，

上段が学習者，下段が教育者に関わる領域として，そ

れぞれの与件と活動を区別した上で，最終的な成果は

学習者のうちに実現することを念頭に構成されてい

る．串本（2015）では教育実践と学習経験および学習

成果の関係が検証されているが，本稿では上述の通り，

教育実践を除く 4 領域に注目し，具体的には「学習資

質や教育条件を統制してもなお残る，学習経験の学習

成果に対する影響はどの程度か」を，重回帰分析を使っ

て明らかにする．

従属変数である学習成果の指標には，学業成績と，

2021年 3 月実施の「第 5 回 東北大学の教育と学修成

果に関する調査」（以下，学修成果調査）の結果から，

満足度および学修成果に関する自己認識を用いる2）．

独立変数に関しては，学習資質として入試区分を，教

育条件として所属学部を，そして学習経験には学修成

果調査の結果を当てる．次節では，データセットを確

認すると共に，これら変数について詳述する．

2 ．変数の定義
2.1　学習資質と教育条件

分析に使用するのは，2020年度に東北大学の学士課

程を卒業した2,431名の成績と所属学部および入試区

分に関するデータである（卒業年を基準としたサンプ

ルのため，同じ学部でも入学年の異なる学生がいる可

能性に留意されたい）．またそのうち，学修成果調査

の回答者（703名，回答率28.9%）については，その回

答データを利用する．

表 1 は，全データを所属と入試区分で整理したもの

である．全体での入試区分を見ると，73.2%が一般選

抜の前期日程を経て入学していることがわかる．ただ

しこの比率には学部によってばらつきがあり，文学部

や教育学部では 9 割近いのに対し，理学部や工学部で

は 7 割を切っている．

教育条件に係る変数には，回答者の所属学部を，農

学部を基準としたダミー変数にして用いる．ダミー変

数とは，質的変数の各値（選択肢）について 0 （当て

はまらない）と 1 （当てはまる）に置き換え，量的変

数として回帰分析等で使用できるようにしたものであ

る．学生の成績や単位取得率が学部によって異なるこ

とは既に明らかになっており（教育評価分析センター 

2018; 串本 2019），今回の分析でも学習成果指標のひ

とつとしてGPAを扱うので必要な統制変数といえる．

入試区分を学習資質の代理変数とするのは，区分に

よって重視する資質が違うと考えられるからであ
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る3）．東北大学（n.d.）の「入学者選抜方針」によれば，

一般選抜が「個別学力試験の成績を重視」するのに対

し，AO入試では「一般選抜と同等以上の水準」で学

力を求めるものの，「学ぶ態度，学問に対する好奇心」

などを評価している．またAO入試は，東北大学を第

一希望とする受験者を対象としている．こうした学生

の特徴は，学習経験を介してだけでなく，直接学習成

果を規定する可能性を有すると考えられるため，統制

変数のひとつとして設定する．

その際，値ごとのサンプルサイズを考慮し，一般選

抜（ 前 期 と 後 期，n=1846），AO入 試（II ～ Ⅳ 期，

n=485），その他選抜（n=100）の 3 区分とし，その他

選抜を基準にダミー変数を作成する．表 2 では学修成

果調査の回答者に限定して，所属別の入試 3 区分を確

認している．全体のデータよりも，一般選抜入学者の

比率が若干高いことがわかる．

2.2　学習経験
学修成果調査では，表 3 に示した12の学習経験につ

いて，「 1 =全く経験しなかった」から「 4 =ひんぱ

んに経験した」の 4 段階で回答を求めた．最も平均値

が高い項目が「（2） 学期末以外の時期に，小テストを

受けたりレポートを提出したりした」，低い項目が「（7） 

語学の授業以外で，外国語で議論や発表をした」であ

り，この結果は同じ質問項目で聞き始めた第 2 回の学

修成果調査（2014年度）から変化がない．

表 3 の右側 2 列に掲載された分散分析の結果（p値）

を見ると，入試区分（一般選抜，AO入試，その他選抜）

では 5 %水準で差が見られるのは「（12） 特別な理由

なく授業を欠席した」の 1 項目であるのに対し，回答

者の所属学部による相違はほとんどの項目で確認でき

る．
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2.3　学習成果
本研究で採用する学習成果に関する指標が，学業成

績，満足度，自己認識の 3 つであることは，前節で述

べた通りである．学業成績にはGPA（AA= 4 点，

A= 3 点，B= 2 点，C= 1 点，D= 0 点として単位数を

乗じ，履修した全ての授業科目について足し合わせた

上で，総履修単位数で除した平均値）を使う．満足度

は学修成果調査で聞いた「東北大学で学んだことに対

する総合的満足度」に対する回答（「1～大変不満」か

ら「5=大変満足」），自己認識は同調査で尋ねた 3 つ

の全学DPに当てはまると思う程度（「1=思わない」

から「5=思う」）の平均値4）である．表 4 には 3 指標

の統計量と，相互の相関係数を示した．相関係数を見

ると，学修成果調査で聞いた 2 つの指標間には弱い正

の相関があるが，それらと学業成績の間に相関は認め

られず，学習成果の多面性が見て取れる．

3 ．分析
3.1　学業成績の規定要因

学習成果の規定要因分析は，その指標ごとに 4 つの

モデルを使いながら進める．モデルA ～ Cはそれぞ

れ入試区分，学部，学習経験のみを独立変数とし，単

独での相関関係を確認する．モデルDでは全ての独立

変数を投入することで，「与件」を統制した上でも学

習経験によって学習成果が異なるかを検証する．以下

では，単位の異なる変数間の影響力を比較できる標準

化偏回帰係数（β）が，0.1%水準（<.001）で統計的

に有意な変数を中心に分析結果を記述していく． 

表 5 は，学業成績（GPA）を従属変数とした場合

の分析結果である．モデルAからは，一般選抜の係

数が負なので，基準変数であるその他選抜での入学者

に比べ有意にGPAが低いことがわかる．モデルBで

は法学・経済・理学・歯学・工学のダミー変数が有意

で，いずれも負の係数であるため，農学部学生に比べ

GPAが低いことになる．ちなみにβの正負の絶対値
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履修単位数で除した平均値）を使う．満足度は学修成

果調査で聞いた「東北大学で学んだことに対する総合

的満足度」に対する回答（「1~大変不満」から「5=大変

満足」），自己認識は同調査で尋ねた 3 つの全学 DP に

当てはまると思う程度（「1=思わない」から「5=思う」）

の平均値 4）である．表 4 には 3 指標の統計量と，相互

の相関係数を示した．相関係数を見ると，学修成果調

査で聞いた 2 つの指標間には弱い正の相関があるが，

それらと学業成績の間に相関は認められず，学習成果

の多面性が見て取れる． 

 

表表 4. 学学習習成成果果指指標標のの統統計計量量とと相相関関 

 

 
3.  分分析析 
3.1  学学業業成成績績のの規規定定要要因因 

 学習成果の規定要因分析は，その指標ごとに 4 つの

モデルを使いながら進める．モデル A~C はそれぞれ入

試区分，学部，学習経験のみを独立変数とし，単独で

の相関関係を確認する．モデル D では全ての独立変数

を投入することで，「与件」を統制した上でも学習経験

によって学習成果が異なるかを検証する．以下では，

単位の異なる変数間の影響力を比較できる標準化偏回

帰係数（β）が，0.1%水準（<.001）で統計的に有意な

変数を中心に分析結果を記述していく．  

 表 5 は，学業成績（GPA）を従属変数とした場合の

分析結果である．モデル A からは，一般選抜の係数が

負なので，基準変数であるその他選抜での入学者に比

べ有意に GPA が低いことがわかる．モデル B では法

学・経済・理学・歯学・工学のダミー変数が有意で，

いずれも負の係数であるため，農学部学生に比べ GPA

が低いことになる．ちなみにβの正負の絶対値が一番

表 3．学習経験の統計量と「与件」による相違

著者名・タイトル 

 

表表 3. 学学習習経経験験のの統統計計量量とと「「与与件件」」にによよるる相相違違 

 

 

2.3  学学習習成成果果 

 本研究で採用する学習成果に関する指標が，学業成

績，満足度，自己認識の 3 つであることは，前節で述

べた通りである．学業成績には GPA（AA=4 点，A=3

点，B=2 点，C=1 点，D=0 点として単位数を乗じ，履

修した全ての授業科目について足し合わせた上で，総

履修単位数で除した平均値）を使う．満足度は学修成

果調査で聞いた「東北大学で学んだことに対する総合

的満足度」に対する回答（「1~大変不満」から「5=大変

満足」），自己認識は同調査で尋ねた 3 つの全学 DP に

当てはまると思う程度（「1=思わない」から「5=思う」）

の平均値 4）である．表 4 には 3 指標の統計量と，相互

の相関係数を示した．相関係数を見ると，学修成果調

査で聞いた 2 つの指標間には弱い正の相関があるが，

それらと学業成績の間に相関は認められず，学習成果

の多面性が見て取れる． 

 

表表 4. 学学習習成成果果指指標標のの統統計計量量とと相相関関 

 

 
3.  分分析析 
3.1  学学業業成成績績のの規規定定要要因因 

 学習成果の規定要因分析は，その指標ごとに 4 つの

モデルを使いながら進める．モデル A~C はそれぞれ入

試区分，学部，学習経験のみを独立変数とし，単独で

の相関関係を確認する．モデル D では全ての独立変数

を投入することで，「与件」を統制した上でも学習経験

によって学習成果が異なるかを検証する．以下では，

単位の異なる変数間の影響力を比較できる標準化偏回

帰係数（β）が，0.1%水準（<.001）で統計的に有意な

変数を中心に分析結果を記述していく．  

 表 5 は，学業成績（GPA）を従属変数とした場合の

分析結果である．モデル A からは，一般選抜の係数が

負なので，基準変数であるその他選抜での入学者に比

べ有意に GPA が低いことがわかる．モデル B では法

学・経済・理学・歯学・工学のダミー変数が有意で，

いずれも負の係数であるため，農学部学生に比べ GPA

が低いことになる．ちなみにβの正負の絶対値が一番

表 4．学習成果指標の統計量と相関



─  163  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

が一番大きい教育学部と法学部は，それぞれGPA平

均が2.84と1.98で， 1 に近い開きがある．

モデルCで有意な係数は「（12） 特別な理由なく授

業を欠席した」で，負の相関であるため，欠席をした

学生ほど成績が悪いことになる．これは直感的に肯け

るものであると同時に，先行研究でもたびたび指摘さ

れてきた事実である（例えば，金子 2013）．この結果

はモデルDでも確認できるため，学習経験が学業成績

に及ぼす影響は，「与件」を統制しても残ると言える．

他方で「与件」を構成する入試区分や学部に係る変数

も有意なまま残るものがあり，特にβの絶対値で言え

ば，法学部や歯学部であることがGPAを最も強く規

定していることになる5）．

モデルの評価として，F値を使った適合度検定の結

果は全てのモデルで0.1%水準で有意となったため，

切片（従属変数の平均値）のみで予測するよりも，各

モデルでの独立変数を利用した方が予測精度は上がる

ことになる．決定係数はモデルが進むごとに増加し，

入試区分のみでは分散の2.5%しか説明できないが，

全ての独立変数を投入したモデルDでは32.8%説明可

能である．

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

 

大きい教育学部と法学部は，それぞれ GPA 平均が 2.84

と 1.98 で，1 に近い開きがある． 

 モデル C で有意な係数は「(12) 特別な理由なく授業

を欠席した」で，負の相関であるため，欠席をした学

生ほど成績が悪いことになる．これは直感的に肯ける

ものであると同時に，先行研究でもたびたび指摘され

てきた事実である（例えば，金子 2013）．この結果は

モデル D でも確認できるため，学習経験が学業成績に

及ぼす影響は，「与件」を統制しても残ると言える．他

方で「与件」を構成する入試区分や学部に係る変数も

有意なまま残るものがあり，特にβの絶対値で言えば，

法学部や歯学部であることが GPA を最も強く規定し

ていることになる 5）． 

 モデルの評価として，F 値を使った適合度検定の結

果は全てのモデルで 0.1%水準で有意となったため，切

片（従属変数の平均値）のみで予測するよりも，各モ

デルでの独立変数を利用した方が予測精度は上がるこ

とになる．決定係数はモデルが進むごとに増加し，入

試区分のみでは分散の 2.5%しか説明できないが，全て

の独立変数を投入したモデルD では 32.8%説明可能で

ある． 

 

表表 5. 学学業業成成績績をを従従属属変変数数ととししたた重重回回帰帰分分析析 

 

 

 

表 5．学業成績を従属変数とした重回帰分析



─  164  ─

串本 剛・学習成果 3 指標の規定要因分析

3.2　満足度の規定要因（表 6）
モデルAではどちらの変数も有意ではないため，

入試区分によって満足度に統計的な差はない．ただし

単純に平均値を見ると，一般選抜とその他選抜が4.00

であるのに対し，AO入試では4.17となっている．モ

デルBにも0.1%水準で有意な変数はないが，歯学部

の係数は負でありp=0.043であるため，農学部との間

には5%水準で有意差（歯学部の方が満足度が低い）

がある．実際，歯学部の平均値は3.76で全学部の中で

一番低い6）（最大は教育学部の4.25）．

モデルCでは，「（4） 返却されたテストやレポート

を見直した」，「（5） 授業内容について，授業時間外に，

他の学生と議論した」および「（11） 授業内容と社会

や日常生活の関わりについて考えた」が有意な正の相

関関係にある．この傾向はモデルDでも大きく変わら

ない（「（5） 授業内容について，授業時間外に，他の

学生と議論した」の有意水準が若干下がる）．また歯

学部の係数も 5 %水準で有意なままであり，その絶対

値は学習経験に関わる 3 変数よりも大きい．

モデル評価について，決定係数が漸増する傾向は学

業成績の場合と同様だが，その値は小さく，モデルA

では0.5%，モデルDでも16.5%しか分散を説明できて
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いない．F値を使った検定の有意水準も表 5 より低下

し，モデルAでは 5 %水準も満たしていない．

3.3　自己認識の規定要因（表 7）
モデルAの一般選抜は5％水準，AO入試は10%水

準で有意であり，いずれも負の係数のため，その他選

抜で入学した学生において 3 つのディプロマ・ポリ

シーの達成度が高い．なおその他選抜について補足す

ると，学修成果調査に回答している16名のうち10名が

編入学者である．モデルBで見ている学部による違い

は，10%水準まで広げても皆無である．平均値の散ら

ばりは，最大3.67の教育学部から最低3.08の法学部ま

で一定程度あるものの，それぞれ回答者が12名と28名

であること関係してか，統計的に有意な差とまでは言

えない．

モデルCでは，「（3） 自分でテーマを決めて研究し

たり，その成果を発表したりした」と「（11） 授業内

容と社会や日常生活の関わりについて考えた」がとも

に正の係数で有意である．モデルDにおいてもそれは

変わらず，入試区分による影響は有意に残り，学部に

関する変数の影響は見られない．

決定係数は学業成績が従属変数の場合（表 5 ）に比
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べ全体に低いものの，学習経験に関する変数が入るモ

デルCとDでは，満足度の場合（表 6 ）よりも若干説

明力が大きい．適合度検定で有意なモデルは，CとD

のみである．

4 ．結論
4.1　学習成果指標による規定要因の相違

本稿では，学習や教育の「与件」を含む広い射程か

ら学習成果の規定要因を明らかにすることを目指し，

具体的には「学習資質や教育条件を統制してもなお残

る，学習経験の学習成果に対する影響はどの程度か」

を重回帰分析によって明らかにしてきた．端的にこの

問いに答えるならば，「与件」を統制しても学習経験

の影響は残り，その程度は学習成果の指標によって異

なる，ということである．

学業成績には，学習経験として授業にしっかり出席

することこそが重要となり，履修する授業のスタイル

（そこでの学習経験）は無関係である．しかし表 5 モ

デルDの標準化偏回帰係数を見る限り，その影響力は

学生の所属学部による影響には及ばない．自由度調整

済みR2はモデルBよりもモデルCの方が大きいので，

学習経験総体としての影響力は学部の違いよりも重要

だが，特定の学習経験がもたらす影響は限定的である．

対照的に満足度に関しては，学習経験の影響力が優

勢で，返却された授業課題を見直すことや，授業内容

と社会や日常生活とのつながりを考える経験が，大学

生活全体の満足度を高めることに貢献していることが

わかった．いずれも授業設計の工夫が求められる点で

あり，その工夫があれば入試区分や所属学部を問わず

学生の満足度を上げられるという知見は示唆的である．

ディプロマ・ポリシーの達成度で聞いた学修成果に

関する自己認識についても，学習経験の重要性が確認

された．満足度と同様に授業内容の社会的な位置付け

を明確にする工夫が有効であるだけでなく，研究の

テーマを学生自身が設定しその成果を発表する機会を

設けることが，「身についた実感」をもたらすために

必要となる．

総じて言えば，学業成績は多少例外的であるものの，

学生自身が持つ満足度や修得感を高める上で，学習資

質や教育条件の違いを考慮してもなお，特定の学習経

験が持つ影響力は無視できない，ということである．

専門教育はもちろん，2022年度から新カリキュラムと

なる全学教育においても，こうした知見に配慮した授

業設計の推進が求められる． 

4.2　今後の課題
ひとつは，学修成果調査の回答率向上である．教務

情報と学生調査結果を絡めた教学IRを実施する場合，

後者の回答率が低いと，分析に使用できるサンプルサ

イズが小さくなってしまう．結果として代表性が損な

われることで，分析結果の解釈において制約が大きく

なる事態はできるだけ回避したいところである．

もうひとつは，学業成績と学修成果に対する自己認

識がほぼ無相関である原因の解明である．学位プログ

ラムの構造化（ディプロマ，カリキュラム，アセスメ

ントの各ポリシーの適切な関連付け）の文脈において，

学業成績と自己認識の間に相関がない現状（表 4 で示

した通り今回はr=.130）は問題である（串本 2018）．

成績の付け方には学部間で違いがあるので，まずは学

部ごとの専門教育と全学教育を区別して分析できるよ

う，データの整備を進めなくてはならない．

注

1）	 AstinのI-E-Oモデル（Mayhew et al. 2016）やBiggs

（1999）の3P（Presage-Process-Product）モデルが代

表的な例である．

2）	 本研究では，正課教育の結果として身につけた知識・

技能・態度等を「学修」成果と呼び，教学モデルの

領域でもある一般的な意味での「学習」成果と区別

する．

3）	 これを前提に，入試区分別の修学状況を分析するこ

とで入試の妥当性の検証を試みる研究は，『大学入試

研究ジャーナル』に多数見られる（例えば，西郡 

2021; 木村 2021）．なお，「入学者選抜方針」について

は分析対象者の入学年におけるそれらを入手するこ

とができなかったため，本原稿執筆時のもの（東北

大学 n.d.）を確認した． 

4）	 学士課程教育のディプロマ・ポリシーは，「専門分野

に関する知識及び学問分野全体への興味関心と幅広

い知識に基づく複眼的視野を有している」，「教養あ
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る社会人としての素養を備え、専門分野特有の技能

を生かして社会に貢献できる」，「グローバル社会に

おいて，指導的・中核的役割を果たす自覚と展望を

持ち，基礎能力を備えている」の 3 つである．回答

の類似性を見るクロンバックのα=.832であったこと

から，ひとつの変数として平均値を用いても問題な

いと判断した． 

5）	 入試区分で一般選抜が有意でなくなる原因のひとつ

は，モデルAとBのサンプルサイズが，モデルCとD

とは異なることにあると考えられる．前者は2020年

度の全卒業生2,431名だが，後者は学修成果調査回答

者に限られるため，n=703である．

6）	 この点，設問では「東北大学で学んだことに対する

総合的満足度」を聞いているものの，入学時点の満

足度が影響している可能性も捨てきれない．詳しく

は倉元・市川（2015）を参照のこと．
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1 ．はじめに
1.1　コロナ禍における入試広報活動の転換

2020（令和 2 ）年度は，新型コロナウイルス感染症

の感染拡大の影響により，入試広報活動の方向転換を

余儀なくされた．それまで対面で実施されてきた説明

会や相談会，オープンキャンパス等の広報活動につい

て，多く大学がオンラインでの実施に切り替えた（例

えば新潟大学（吉田ほか 2021），静岡大学（雨森 

2021），信州大学（一之瀬ほか 2021），琉球大学（田

中ほか 2021），広島大学（永田ほか 2021）など）．

東北大学もまた例外ではなかった．東北大学が従前

より組織的に行ってきた入試広報活動は，高校訪問，

入試説明会，進学説明会・相談会，オープンキャンパ

スの 4 つに大別されるが，2020（令和 2 ）年度には，

このうち入試説明会，進学説明会・相談会，オープン

キャンパスがオンラインによって実施された（詳細に

ついては，倉元ほか 2020，久保ほか 2021a，久保ほ

か 2021bを参照）．

2021（令和3）年に入ってもなお，新型コロナウイ

ルス感染症の猛威は衰えることなく， 1 月 7 日に首都

圏の 1 都 3 県で緊急事態宣言が発令されたことに伴

い， 1 月 8 日には本学の「新型コロナウイルス感染拡

大防止のための東北大学の行動指針（ＢＣＰ）」がレ

ベル 2 に引き上げられた．さらに，新年度を迎えた 4

月 1 日からは，レベル 3 へと引き上げられることと

なった．

このような状況下で，2022（令和 4 ）年度入試に向

けた2021（令和 3 ）年度の入試広報活動も，引き続き

オンラインを中心に実施する方針となった．ただし，

2020（令和 2 ）年度に培ったノウハウや，アンケート

等を通じて得た参加者の要望をもとに，2021（令和 3 ）

年度は，感染防止対策を徹底することを要件に，可能

な範囲で対面による広報活動を併せたハイブリッドで

の実施を目指した．

本稿では，高等学校の進路指導担当教員を対象とし

た入試広報活動である「東北大学入試説明会」を取り

上げ，昨年度からの変更点を明確にし，実施結果を比

較することで，次年度へ向けた課題を析出する．

1.2　東北大学入試説明会
2000（平成12）年度より開始された入試説明会は，

東北大学入試センターが主催する主要な入試広報活動

【研究ノート】

オンラインによる高校教員向け入試説明会の実践と評価（2）
－前年度との比較を通して－
久 保 沙 織 1）＊，宮 本 友 弘 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内28　東北大学高度教養教育・学生支援機構　saori.kubo.b3@tohoku.ac.jp

2021年度の入試広報活動も，昨年度に引き続きオンラインを中心に実施することとなった．本稿では，高
等学校の進路指導担当教員を対象とした入試広報活動である東北大学入試説明会について取り上げ，オンラ
インでの取組みを中心に成果を報告するとともに，次年度へ向けた課題を析出する．2021年度は，入試セン
ター教員が担当する説明会はオンラインで，学部の教員も協働する仙台会場のみは対面で実施された．オン
ライン入試説明会は，昨年度の実施結果を踏まえて実施時間帯等の変更を加えた上で，6 月に18セッション，
その後，入学者選抜要項の確定を受けて 8 月に 2 セッション実施した． 6 月と 8 月の参加者数は，それぞれ
174名と55名であった．事後アンケートの結果から，参加者の満足度も充分に高いことが示され，昨年度と
同程度のクオリティおよび効果の維持が確認できた． 2 年間の取組みを通して，オンラインによる入試広報
活動の基盤が築かれたと言える．
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の 1 つであり，コロナ禍以前は，全国の複数の会場に

出向き，対面で実施されてきた．2019（令和元）年度

には全国21都市を会場に実施され，中でも仙台会場は，

2007（平成19）年度から分科会方式を採用したことで，

全国で唯一，各学部の教員による入試解説の機会と

なっていた（倉元ほか 2020）．

1.2.1　令和 2年度東北大学入試説明会

2020（令和2）年度の入試説明会は，新型コロナウ

イルス感染症の感染拡大に伴い，はじめてオンライン

で実施された（詳細については，久保ほか2021aを参

照）．全国を11のブロックに分けて， 7 月13日（月）

から 8 月 7 日（金）の間に計39回の説明会を実施し，

そのすべてを入試センターの教員が担当した．参加者

数は，194校・226名であった．2019（令和元）年度の

参加者数は557名であったが，このうち232名が仙台会

場への参加者であり，学部教員が説明を担う仙台会場

特有の事情や，オンライン入試説明会では，同一高校

からの申込み可能人数を1回のセッションにつき 2 名

（ 2 回線）までに制限したことを考慮すると，オンラ

インでも概ね例年と同程度の参加者を確保できたと評

価できる（倉元ほか 2020）．

1.2.2　令和 3年度東北大学入試説明会

2021（令和 3 ）年度は，入試センター教員が担当す

る説明会はオンラインで実施し，学部の教員と協働し

て行う仙台会場のみは対面で実施することとなった．

「令和 3 年度東北大学入試説明会 仙台会場」は， 6 月

29日（火）に，仙台国際センターで開催された．入試

センター教員および，東北大学の10の学部（医学部は

医学科，保健学科別），さらには現代的リベラルアーツ，

キャリア支援，特別支援の教員を加えた計15名の教員

による説明会と，個別相談が行われた．新型コロナウ

イルス感染症の感染拡大防止のため，各部屋の収容人

数の 5 割となるよう定員を制限し，事前の参加申込み

を必須とした．参加者は，東北地方を中心に総計57校・

142名であった．なお，仙台会場における説明会はす

べて当日に収録を行い，オンデマンド形式で視聴でき

るようYouTubeで動画が公開されている．

以下では，昨年度の実施結果をエビデンスとして，

いくつかの変更を加えて実施されたオンライン入試説

明会を中心に，成果と今後の課題について論じる．

2 ．令和 3 年度オンライン入試説明会の実施概要
まず，2021（令和 3 ）年度に実施したオンライン入

試説明会の実施概要を紹介する．特に，昨年度のオン

ライン入試説明会に対する振り返りや参加者への事後

アンケートの結果を踏まえた変更点について詳述する．

2.1　実施時期
従来の対面での入試説明会は，当該年度の「東北大

学入学者選抜要項」の公表時期に合わせて開催されて

きた（昨年度の実施時期決定の経緯については，久保

ほか 2021aを参照）．「令和4年度東北大学入学者選抜

要項」は，2021（令和 3 ）年 6 月10日に，「暫定版」

が公表された．新型コロナウイルス感染症への対応に

より，試験日程や実施方法に変更が生じる可能性が

あったことから，暫定版では，入学者選抜日程の概要

の一部を「調整中」と記載していた．このような状況

であったが，昨年度と同様に，高校教員に対して少し

でも早く入試情報を届け，直接的な対話を通して教員

や生徒の不安を軽減することを優先し，6 月14日（月）

から24日（木）（土日を除く）の日程で，オンライン

入試説明会を実施することにした．申込み開始は 5 月

24日（月）であった．

その後， 7 月 5 日に国立大学協会より「『国立大学

の2022年度入学者選抜についての実施要領』の改訂に

ついて（通知）」が発出された．これに基づき，入学

者選抜日程が再検討され，「調整中」であった日程が

確定し， 7 月30日には，その結果を反映した「令和 4

年度東北大学入学者選抜要項」が公表された．これを

受け，「オンライン入試説明会（内容確定版）」と称し

て，追加の説明会を 8 月27日（金）に実施することと

し， 7 月20日（火）には申込み受付を開始した．

2.2　 6 月の入試説明会の実施方法
昨年度と同様， 1 セッション60分，各セッションの

定員は20名とした．2020（令和 2 ）年度のオンライン

入試説明会における事後アンケートの結果，一部の参

加者がより遅い時間の実施を希望していたことから

（久保ほか 2021a），実施時間帯の見直しを行い，各日，

15:30-16:30（全日）と，13:05-14:05または16:00-17:00（隔

日）の 2 セッションとした．
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2020（令和2）年度は，全国各地で実施してきた従

来の入試説明会をできる限り踏襲しようという基本方

針の下，地域ごとにブロック分けを行い，勤務校が所

在するブロックの説明会に申し込んでもらう方法を

とった．昨年度のオンライン入試説明会への参加者の

地域分布から，各ブロックに事前に定めた開催回数

（セッション数）は概ね適切であったことが示された

ものの， 3 セッション設定していた東海ブロックのう

ち 1 セッションは申込者が0となり流れてしまったり，

1 セッションのみの設定であった九州沖縄ブロックで

は 1 名しか参加者がいなかったりと， 1 セッション20

名の定員を有効に活用できない事例が生じた（久保ほ

か 2021a）．オンラインによる60分の説明会では，対

面の場合のように地域ごとの実情やニーズに合致した

情報提供に重きを置くよりも，定員を有効活用し，ど

の地域からの参加者にも必要な情報を公平に届けるこ

との方が重要であると考え，2021（令和 3 ）年度は，

ブロック区分を廃止した．

昨年度と同様，申込みシステムは株式会社フロム

ページが提供するOCANsを利用し，説明会はZoom

ミーティングで行われた．

2.3　 8 月の入試説明会（内容確定版）の実施方法
8 月27日（金）のオンライン入試説明会（内容確定

版）では， 6 月時点で既に公表されていた事項の解説

は最小限に抑え，新たに確定した内容を中心に説明す

ることを目的としたため， 1 セッションの時間を45分

（質疑応答含む）に短縮し，15:30-16:15と16:30-17:15の

2回の実施とした．定員は各回500名とし，申込みフォー

ムはGoogleフォームを利用した．説明会はZoomウェ

ビナーで行われた．

3 ．令和 3 年度オンライン入試説明会実施後の
評価

3.1　 6 月実施の入試説明会
3.1.1　申込者数と参加者数

2021（令和 3 ）年度6月および2020（令和 2 ）年度

のオンライン入試説明会の申込み・参加状況を表 1 に

示した．

2020（令和2）年度の説明会では，41回のセッショ

ンを予定していたが， 2 つのセッションで申込者が 0

となったため，実際に実施されたのは39回であったが，

2021（令和 3 ）年度は予定した18回のセッションすべ

てが実施に至った．昨年度から半分以下にセッション
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った．昨年度のオンライン入試説明会への参加者の地

域分布から，各ブロックに事前に定めた開催回数（セ

ッション数）は概ね適切であったことが示されたもの

の，3 セッション設定していた東海ブロックのうち 1

セッションは申込者が 0 となり流れてしまったり，1

セッションのみの設定であった九州沖縄ブロックでは

1 名しか参加者がいなかったりと，1 セッション 20 名

の定員を有効に活用できない事例が生じた（久保ほか 

2021a）．オンラインによる 60 分の説明会では，対面の

場合のように地域ごとの実情やニーズに合致した情報

提供に重きを置くよりも，定員を有効活用し，どの地

域からの参加者にも必要な情報を公平に届けることの

方が重要であると考え，2021（令和 3）年度は，ブロッ

ク区分を廃止した． 

 昨年度と同様，申込みシステムは株式会社フロムペ

ージが提供する OCANs を利用し，説明会は Zoom ミ

ーティングで行われた． 

 

2.2  8 月月のの入入試試説説明明会会（（内内容容確確定定版版））のの実実施施方方法法 

  8 月 27 日（金）の「オンライン入試説明会（内容確

定版）」では，6 月時点で既に公表されていた事項の解

説は最小限に抑え，新たに確定した内容を中心に説明

することを目的としたため，1 セッションの時間を 45

分（質疑応答含む）に短縮し，15:30-16:15 と 16:30-17:15

の 2 回の実施とした．定員は各回 500 名とし，申込み 

 

フォームは Google フォームを利用した．説明会は

Zoom ウェビナーで行われた． 

 

3. 令令和和 3 年年度度オオンンラライインン入入試試説説明明会会実実施施後後のの評評

価価 
3.1  6 月月実実施施のの入入試試説説明明会会 

3.1.1 申込者数と参加者数 

 2021（令和 3）年度 6 月および 2020（令和 2）年度

のオンライン入試説明会の申込み・参加状況を表 1 に

示した． 

 

表表 1．．今今年年度度とと昨昨年年度度のの申申込込みみ・・参参加加状状況況のの比比較較  
 予定 

回数 
実施 
回数 

申込 
者数 

参加 
者数 

参加率 参加 
校数 

R3 18 18 216 174 80.6％ 147 
R2 41 39 273 226 82.8％ 194 

 

 2020（令和 2）年度の説明会では，41 回のセッショ

ンを予定していたが，2 つのセッションで申込者が 0

となったため，実際に実施されたのは 39 回であった

が，2021（令和 3）年度は予定した 18 回のセッション

すべてが実施に至った．昨年度から半分以下にセッシ

ョン数を減らしたことを考慮すると，参加者数，参加

校数ともに充分な数を維持できていた．昨年度より少

ないセッション数で，20 名の定員を有効に使うことが

でき，より効率的な運営となった． 

 

図図 1．．今今年年度度とと昨昨年年度度のの都都道道府府県県別別申申込込者者数数のの比比較較  
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表 1 ．今年度と昨年度の申込み・参加状況の比較

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

った．昨年度のオンライン入試説明会への参加者の地

域分布から，各ブロックに事前に定めた開催回数（セ

ッション数）は概ね適切であったことが示されたもの

の，3 セッション設定していた東海ブロックのうち 1

セッションは申込者が 0 となり流れてしまったり，1

セッションのみの設定であった九州沖縄ブロックでは

1 名しか参加者がいなかったりと，1 セッション 20 名

の定員を有効に活用できない事例が生じた（久保ほか 

2021a）．オンラインによる 60 分の説明会では，対面の

場合のように地域ごとの実情やニーズに合致した情報

提供に重きを置くよりも，定員を有効活用し，どの地

域からの参加者にも必要な情報を公平に届けることの

方が重要であると考え，2021（令和 3）年度は，ブロッ

ク区分を廃止した． 

 昨年度と同様，申込みシステムは株式会社フロムペ

ージが提供する OCANs を利用し，説明会は Zoom ミ

ーティングで行われた． 

 

2.2  8 月月のの入入試試説説明明会会（（内内容容確確定定版版））のの実実施施方方法法 

  8 月 27 日（金）の「オンライン入試説明会（内容確

定版）」では，6 月時点で既に公表されていた事項の解

説は最小限に抑え，新たに確定した内容を中心に説明

することを目的としたため，1 セッションの時間を 45

分（質疑応答含む）に短縮し，15:30-16:15 と 16:30-17:15

の 2 回の実施とした．定員は各回 500 名とし，申込み 

 

フォームは Google フォームを利用した．説明会は

Zoom ウェビナーで行われた． 

 

3. 令令和和 3 年年度度オオンンラライインン入入試試説説明明会会実実施施後後のの評評

価価 
3.1  6 月月実実施施のの入入試試説説明明会会 

3.1.1 申込者数と参加者数 

 2021（令和 3）年度 6 月および 2020（令和 2）年度

のオンライン入試説明会の申込み・参加状況を表 1 に

示した． 

 

表表 1．．今今年年度度とと昨昨年年度度のの申申込込みみ・・参参加加状状況況のの比比較較  
 予定 

回数 
実施 
回数 

申込 
者数 

参加 
者数 

参加率 参加 
校数 

R3 18 18 216 174 80.6％ 147 
R2 41 39 273 226 82.8％ 194 

 

 2020（令和 2）年度の説明会では，41 回のセッショ

ンを予定していたが，2 つのセッションで申込者が 0

となったため，実際に実施されたのは 39 回であった

が，2021（令和 3）年度は予定した 18 回のセッション

すべてが実施に至った．昨年度から半分以下にセッシ

ョン数を減らしたことを考慮すると，参加者数，参加

校数ともに充分な数を維持できていた．昨年度より少

ないセッション数で，20 名の定員を有効に使うことが

でき，より効率的な運営となった． 

 

図図 1．．今今年年度度とと昨昨年年度度のの都都道道府府県県別別申申込込者者数数のの比比較較  
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図 1 ．今年度と昨年度の都道府県別申込者数の比較



─  172  ─

久保 沙織ほか・オンラインによる高校教員向け入試説明会の実践と評価（2）

数を減らしたことを考慮すると，参加者数，参加校数

ともに充分な数を維持できていた．昨年度より少ない

セッション数で，20名の定員を有効に使うことができ，

より効率的な運営となった．

2021（令和 3 ）年度 6 月と，2020（令和 2 ）年度の

都道府県別の申込者数の比較を図1に示した．2021（令

和 3 ）年度は32の都道府県から，2020（令和 2 ）年度

は42の都道府県に加えて海外等（図 1 では「その他」

と表記）からの申込者があった．いずれの年度も10名

以上の申込みがあった都道府県は，東京都，宮城県，

秋田県，埼玉県，福島県，青森県，群馬県，北海道で

あった．両年度とも申込者のなかった 5 県（滋賀県，

愛媛県，佐賀県，熊本県，大分県）のほとんどが中国・

四国地方と九州・沖縄地方に位置しており，当該地方

では，昨年度少数ながらも申込みのあった県も今年度

の申込者が0となったケースが多かった．一方で，茨

城県や新潟県では申込者数が増えており，昨年度申込

者のいなかった奈良県から，今年度は申込みがあった．

ブロック区分の廃止による影響は大局的には見られな

かったが，中国・四国地方および九州・沖縄地方は，

例年，東北大学への志願者・入学者のシェアも少ない

地域であり，まずはいかにして本学への関心を持って

もらうかが課題になるだろう．

表 2 に，セッション別の参加状況をまとめた．期間

の初めの方が申込者数・参加者数が比較的多かったよ

うに見受けられるが，時間帯の違いによる申込者数・

参加者数の顕著な偏りは見られなかった．

3.1.2　事後アンケートの結果

昨年度と同じ項目内容で，参加者に対する事後アン

ケートを実施した．項目は表 3 に記載した．回答は任

意とし，106名からの回答を得た．参加者の総計に対

する回収率は60.9%であった．

Q2からQ6の回答結果について，昨年度との比較を

表 4 から表 8 に示した．数値は，それぞれの選択肢を

選択した回答者の割合（%）を表している．

昨年度の時点で，いずれの項目に対しても肯定的な

回答が概ね9割を超えていたが，今年度はさらに高い

評価が得られた．特に，Q2の時期に関しては「ちょう

ど良い」という回答が100%であった．昨年度は，新型

著者名・タイトル 

 2021（令和 3）年度 6 月と，2020（令和 2）年度の都

道府県別の申込者数の比較を図 1 に示した．2021（令

和 3）年度は 32 の都道府県から，2020（令和 2）年度

は 42 の都道府県に加えて海外等（図 1 では「その他」

と表記）からの申込者があった．いずれの年度も 10 名

以上の申込みがあった都道府県は，東京都，宮城県，

秋田県，埼玉県，福島県，青森県，群馬県，北海道で

あった．両年度とも申込者のなかった 5 県（滋賀県，

愛媛県，佐賀県，熊本県，大分県）のほとんどが中国・

四国地方と九州・沖縄地方に位置しており，当該地方

では，昨年度少数ながらも申込みのあった県も今年度

の申込者が 0 となったケースが多い．一方で，茨城県

や新潟県では申込者数が増えており，昨年度申込者の

いなかった奈良県から，今年度は申込みがあった．ブ

ロック区分の廃止による影響は大局的には見られなか

ったが，中国・四国地方および九州・沖縄地方は，例

年，東北大学への志願者・入学者のシェアも少ない地

域であり，まずはいかにして本学への関心を持っても

らうかが課題になるだろう． 

 表 2 に，セッション別の参加状況をまとめた．期間

の初めの方が申込者数・参加者数が比較的多かったよ 

 

表表 2．．セセッッシショョンン別別参参加加状状況況（（6 月月）） 
実施日 時間 セッション 申込者数 参加者数 参加率 

14 日

(月) 
15:30-16:30 ① 20 15 75.00% 

16:00-17:00 ② 20 16 80.00% 

15 日

(火) 
13:05-14:05 ③ 14 11 78.60% 

15:30-16:30 ④ 12 9 75.00% 

16 日

(水) 
15:30-16:30 ⑤ 12 8 66.70% 

16:00-17:00 ⑥ 12 11 91.70% 

17 日

(木) 
13:05-14:05 ⑦ 7 6 85.70% 

15:30-16:30 ⑧ 12 10 83.30% 

18 日

(金) 
15:30-16:30 ⑨ 9 7 77.80% 

16:00-17:00 ⑩ 20 16 80.00% 

21 日

(月) 
13:05-14:05 ⑪ 14 11 78.60% 

15:30-16:30 ⑫ 11 9 81.80% 

22 日

(火) 
15:30-16:30 ⑬ 8 8 100.00% 

16:00-17:00 ⑭ 13 10 76.90% 

23 日

(水) 
13:05-14:05 ⑮ 10 9 90.00% 

15:30-16:30 ⑯ 6 5 83.30% 

24 日

(木) 
15:30-16:30 ⑰ 5 5 100.00% 

16:00-17:00 ⑱ 11 8 72.70% 

合計 216 174 80.60% 

うに見受けられるが，時間帯の違いによる申込者数・

参加者数の顕著な偏りは見られなかった． 

 

3.1.2 事後アンケートの結果 

 昨年度と同じ項目内容で，参加者に対する事後アン

ケートを実施した．項目は表 3 に記載した．回答は任

意とし，106 名からの回答を得た．参加者の総計に対

する回収率は 60.9%であった． 

 

表表 3．．事事後後アアンンケケーートトのの項項目目（（6 月月）） 
Q1 参加した説明会のセッション番号を選択してくだ

さい．【必須】 
①〜⑱より選択 

Q2 説明会の時期についてはいかがでしたか？【任意】  
「1. ちょうど良い時期である」，「2. 早すぎる（いつ頃が

最適か）」，「3. 遅すぎる（いつ頃が最適か）」から選択 
Q3 曜日・日時設定についてはいかがでしたか？【任

意】 
「1. 特段の不都合はなかった」，「2. 参加しにくい時間設

定だ（どのような曜日・時間設定が最適か）」から選択 
Q4 説明会の内容について伺います．東北大学のAO入

試等について，十分な情報が得られましたか？【任意】 
「1. よくわかった」，「2. 大体わかった」，「3. 情報が不

十分だ（どのような情報が不足していたか）」から選択 
Q5 配布資料についてはいかがでしたか？【任意】 

「1. 十分な内容だ」，「2. 多すぎる（どのような資料が余

分か）」，「3. 足りない（どのような資料が不足か）」から選

択 
Q6 説明の進め方，プレゼンテーション等はいかがで

したか？【任意】 
「1. わかりやすかった」，「2. わかりにくかった（どんな

ところがわかりにくかったか）」から選択 
Q7 その他，ご要望，お気づきのことがあればお聞かせ

ください【任意】 
自由記述形式 

 

 Q2 から Q6 の回答結果について，昨年度との比較を

表 4 から表 8 に示した．数値は，それぞれの選択肢を

選択した回答者の割合（%）を表している． 

 昨年度の時点で，いずれの項目に対しても肯定的な

回答が概ね 9 割を超えていたが，今年度はさらに高い

評価が得られた．特に，Q2 の時期に関しては「ちょう

ど良い」という回答が 100%であった．昨年度は，新型

コロナウイルス感染症の感染拡大の影響で 7 月中旬か

らの開始となったが，今年度は 2019（令和元）年度ま 

表 2 ．セッション別参加状況（ 6 月）

著者名・タイトル 

 2021（令和 3）年度 6 月と，2020（令和 2）年度の都

道府県別の申込者数の比較を図 1 に示した．2021（令

和 3）年度は 32 の都道府県から，2020（令和 2）年度

は 42 の都道府県に加えて海外等（図 1 では「その他」

と表記）からの申込者があった．いずれの年度も 10 名

以上の申込みがあった都道府県は，東京都，宮城県，

秋田県，埼玉県，福島県，青森県，群馬県，北海道で

あった．両年度とも申込者のなかった 5 県（滋賀県，

愛媛県，佐賀県，熊本県，大分県）のほとんどが中国・

四国地方と九州・沖縄地方に位置しており，当該地方

では，昨年度少数ながらも申込みのあった県も今年度

の申込者が 0 となったケースが多い．一方で，茨城県

や新潟県では申込者数が増えており，昨年度申込者の

いなかった奈良県から，今年度は申込みがあった．ブ

ロック区分の廃止による影響は大局的には見られなか

ったが，中国・四国地方および九州・沖縄地方は，例

年，東北大学への志願者・入学者のシェアも少ない地

域であり，まずはいかにして本学への関心を持っても

らうかが課題になるだろう． 

 表 2 に，セッション別の参加状況をまとめた．期間

の初めの方が申込者数・参加者数が比較的多かったよ 

 

表表 2．．セセッッシショョンン別別参参加加状状況況（（6 月月）） 
実施日 時間 セッション 申込者数 参加者数 参加率 

14 日

(月) 
15:30-16:30 ① 20 15 75.00% 

16:00-17:00 ② 20 16 80.00% 

15 日

(火) 
13:05-14:05 ③ 14 11 78.60% 

15:30-16:30 ④ 12 9 75.00% 

16 日

(水) 
15:30-16:30 ⑤ 12 8 66.70% 

16:00-17:00 ⑥ 12 11 91.70% 

17 日

(木) 
13:05-14:05 ⑦ 7 6 85.70% 

15:30-16:30 ⑧ 12 10 83.30% 

18 日

(金) 
15:30-16:30 ⑨ 9 7 77.80% 

16:00-17:00 ⑩ 20 16 80.00% 

21 日

(月) 
13:05-14:05 ⑪ 14 11 78.60% 

15:30-16:30 ⑫ 11 9 81.80% 
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(火) 
15:30-16:30 ⑬ 8 8 100.00% 
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24 日

(木) 
15:30-16:30 ⑰ 5 5 100.00% 

16:00-17:00 ⑱ 11 8 72.70% 

合計 216 174 80.60% 

うに見受けられるが，時間帯の違いによる申込者数・

参加者数の顕著な偏りは見られなかった． 

 

3.1.2 事後アンケートの結果 

 昨年度と同じ項目内容で，参加者に対する事後アン

ケートを実施した．項目は表 3 に記載した．回答は任

意とし，106 名からの回答を得た．参加者の総計に対

する回収率は 60.9%であった． 

 

表表 3．．事事後後アアンンケケーートトのの項項目目（（6 月月）） 
Q1 参加した説明会のセッション番号を選択してくだ

さい．【必須】 
①〜⑱より選択 

Q2 説明会の時期についてはいかがでしたか？【任意】  
「1. ちょうど良い時期である」，「2. 早すぎる（いつ頃が

最適か）」，「3. 遅すぎる（いつ頃が最適か）」から選択 
Q3 曜日・日時設定についてはいかがでしたか？【任

意】 
「1. 特段の不都合はなかった」，「2. 参加しにくい時間設

定だ（どのような曜日・時間設定が最適か）」から選択 
Q4 説明会の内容について伺います．東北大学のAO入

試等について，十分な情報が得られましたか？【任意】 
「1. よくわかった」，「2. 大体わかった」，「3. 情報が不十

分だ（どのような情報が不足していたか）」から選択 
Q5 配布資料についてはいかがでしたか？【任意】 

「1. 十分な内容だ」，「2. 多すぎる（どのような資料が余

分か）」，「3. 足りない（どのような資料が不足か）」から選
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Q6 説明の進め方，プレゼンテーション等はいかがで

したか？【任意】 
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自由記述形式 

 

 Q2 から Q6 の回答結果について，昨年度との比較を

表 4 から表 8 に示した．数値は，それぞれの選択肢を

選択した回答者の割合（%）を表している． 

 昨年度の時点で，いずれの項目に対しても肯定的な

回答が概ね 9 割を超えていたが，今年度はさらに高い

評価が得られた．特に，Q2 の時期に関しては「ちょう

ど良い」という回答が 100%であった．昨年度は，新型

コロナウイルス感染症の感染拡大の影響で 7 月中旬か

らの開始となったが，今年度は 2019（令和元）年度ま 

表 3 ．事後アンケートの項目（ 6 月）
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コロナウイルス感染症の感染拡大の影響で 7 月中旬か

らの開始となったが，今年度は2019（令和元）年度ま

でとほぼ同様の日程に戻すことができたためであろう．

Q3の曜日・時間について，「参加しにくい時間設定だ」

という選択肢を選んだ回答者のほとんどが16時以降，

あるいは17時以降のさらに遅い時間を希望していた．

しかしながら，昨年度も同様の意見があったことを踏

まえて，今年度は隔日で16:00-17:00という時間帯を設

定していた．高等学校によって時間割が異なることを

考慮し，17時以降の時間設定については次年度に向け

て再度検討する．

Q5で配布資料が「足りない」と回答した教員の1人

は，「国際バカロレア（IB）入試関連の資料が欲しい」

と述べていた．入試説明会は，もともと東北大学型の

「学力重視のＡＯ入試」を広くアピールするために開

始されたものであり，現在は本学の学部入試全体の考

え方を説明する機会として（倉元ほか 2020），ＡＯ入

試および一般選抜について詳しく解説している．本学

の場合，国際バカロレア入試を含む特別選抜は，ほと

んどの学部で募集人員を「若干人」としていることも

あり，入試説明会では説明に時間を割いていない．具

体的にどのような資料を希望しているのかを明らかに

し，多くの参加者にとって興味関心の高い内容であれ

ば，特別選抜に関しても資料を加えるよう，配布資料

の見直しを行いたい．

Q7の自由記述項目では，「たくさんのセッションを

つくっていただいたので助かりました．」といった，

多くのセッションが用意されていたことで，特段予定

の変更をする必要がなく参加しやすかったという主旨

のコメントが複数あった．時間帯の選択肢を設け，計

9 日間にわたり18回のセッションを設定したことが支

持される結果となった．

説明内容については，とてもわかりやすかったとい

う声が多く，「質問にも丁寧にお答えいただきありが

とうございました．」というように，質疑応答の対応

についても好意的なコメントがあった．「東北大学の

ＡＯに対する考え方や求める生徒像が良く伝わってき

ました．」「説明を聞けば聞くほど東北大学に本校の生

徒を入学させたいと感じました．ＡＯ入試から頑張ら

せるようにこれから生徒に指導していきます．」のよ

うな記述が見られ，本説明会が，東北大学のアドミッ

ション・ポリシーや入試に関する情報提供の機会とし

て適切に機能し，それらの情報が高等学校における進

路指導に還元されていることが確認できた．

また，昨年度は，参加者の中には本説明会に参加す

るために初めてZoomを利用したという教員も含まれ

ていて，一部の教員から，申込みシステムやPC等の

操作上の躓きに関するコメントが寄せられていた（久

保ほか 2021a）．しかし今年度は，マイクやカメラの

機能がないPCを利用していたたことで，スムーズな

対話ができなかった，あるいは質問したかったことを

直接聞けなかった，等の報告はいくつかあったが，操

作そのもので躓いたという記述はほとんど見られな

かった．この一年間で，高校教員側もオンラインイベ

ントへの参加やPCの操作等に慣れたようであった．

3.2　 8 月実施の入試説明会（内容確定版）
3.2.1　申込者数と参加者数

8 月27日（金）に実施したオンライン入試説明会（内
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表表 4．．Q2 時時期期 
 ちょうど良い 早すぎる 遅すぎる 

R3 100.0 0.0 0.0 
R2 89.5 3.3 7.2 

 

表表 5．．Q3 曜曜日日・・日日時時 
 特段の不都合はなかった 参加しにくい時間設定だ 

R3 94.3 5.7 
R2 91.4 8.6 

 

表表 6．．Q4 説説明明会会のの内内容容 
 よくわかった 大体わかった 情報が不十分だ 

R3 67.0 33.0 0.0 
R2 54.6 42.8 2.6 

 

表表 7．．Q5 配配布布資資料料 
 十分な内容だ 多すぎる 足りない 

R3 97.2 0.9 1.9 
R2 95.4 1.3 3.3 

 

表表 8．．Q6 ププレレゼゼンンテテーーシショョンン 
 わかりやすかった わかりにくかった 

R3 99.1 0.9 
R2 98.7 1.3 

 

でとほぼ同様の日程に戻すことができたためであろう． 

 Q3 の曜日・時間について，「参加しにくい時間設定

だ」という選択肢を選んだ回答者のほとんどが 16 時

以降，あるいは 17 時以降のさらに遅い時間を希望し

ていた．しかしながら，昨年度も同様の意見があった

ことを踏まえて，今年度は隔日で 16:00-17:00 という時

間帯を設定していた．高等学校によって時間割が異な

ることを考慮し，17 時以降の時間設定については，次

年度に向けて再度検討する． 

 Q5 で配布資料が「足りない」と回答した教員の 1 人

は，「国際バカロレア（IB）入試関連の資料が欲しいで

す」と述べていた．入試説明会は，もともと東北大学

型の「学力重視のＡＯ入試」を広くアピールするため

に開始されたものであり，現在は本学の学部入試全体

の考え方を説明する機会として（倉元ほか 2020），Ａ

Ｏ入試および一般選抜について詳しく解説している．

本学の場合，国際バカロレア入試を含む特別選抜は，

ほとんどの学部で募集人員を「若干人」としているこ

ともあり，入試説明会では説明に時間を割いていない．

具体的にどのような資料を希望しているのかを明らか

にし，多くの参加者にとって興味関心の高い内容であ

れば，特別選抜に関しても資料を加えるよう，配布資

料の見直しを行いたい． 

 Q7 の自由記述項目では，「たくさんのセッションを

つくっていただいたので助かりました．」といった，

多くのセッションが用意されていたことで，特段予定

の変更をする必要がなく参加しやすかったという主旨

のコメントが複数あった．時間帯の選択肢を設け，計

9日間にわたり18回のセッションを設定したことが支

持される結果となった． 

 説明内容については，とてもわかりやすかったとい

う声が多く，「質問にも丁寧にお答えいただきありがと

うございました．」というように，質疑応答の対応に

ついても好意的なコメントがあった．「東北大学のＡＯ

に対する考え方や求める生徒像が良く伝わってきまし

た．」「説明を聞けば聞くほど東北大学に本校の生徒

を入学させたいと感じました．ＡＯ入試から頑張らせ

るようにこれから生徒に指導していきます．」のよう

な記述が見られ，本説明会が，東北大学のアドミッシ

ョン・ポリシーや入試に関する情報提供の機会として

適切に機能しており，それらの情報が高等学校におけ

る進路指導に還元されていることが確認できた． 

 また，昨年度は，参加者の中には本説明会に参加す

るために初めて Zoom を利用したという教員も含まれ

ており，一部の教員から，申込みシステムや PC 等の

操作上の躓きに関するコメントが寄せられていた（久

保ほか 2021a）．しかし今年度は，マイクやカメラの機

能がない PC を利用していたたことで，スムーズな対

話ができなかった，あるいは質問したかったことを直

接聞けなかった，等の報告はいくつかあったが，操作

そのもので躓いたという記述はほとんど見られなかっ

た．この一年間で，高校教員側もオンラインイベント

への参加や PC の操作等に慣れたようであった． 

 

3.2  8 月月実実施施のの入入試試説説明明会会（（内内容容確確定定版版）） 

3.2.1 申込者数と参加者数 

 8 月 27 日（金）に実施したオンライン入試説明会（内

容確定版）のセッション別の参加状況を表 8 に示した．

表 4 ．Q2 時期
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でとほぼ同様の日程に戻すことができたためであろう． 

 Q3 の曜日・時間について，「参加しにくい時間設定

だ」という選択肢を選んだ回答者のほとんどが 16 時

以降，あるいは 17 時以降のさらに遅い時間を希望し

ていた．しかしながら，昨年度も同様の意見があった

ことを踏まえて，今年度は隔日で 16:00-17:00 という時

間帯を設定していた．高等学校によって時間割が異な

ることを考慮し，17 時以降の時間設定については，次

年度に向けて再度検討する． 

 Q5 で配布資料が「足りない」と回答した教員の 1 人

は，「国際バカロレア（IB）入試関連の資料が欲しいで

す」と述べていた．入試説明会は，もともと東北大学

型の「学力重視のＡＯ入試」を広くアピールするため

に開始されたものであり，現在は本学の学部入試全体

の考え方を説明する機会として（倉元ほか 2020），Ａ

Ｏ入試および一般選抜について詳しく解説している．

本学の場合，国際バカロレア入試を含む特別選抜は，

ほとんどの学部で募集人員を「若干人」としているこ

ともあり，入試説明会では説明に時間を割いていない．

具体的にどのような資料を希望しているのかを明らか

にし，多くの参加者にとって興味関心の高い内容であ

れば，特別選抜に関しても資料を加えるよう，配布資

料の見直しを行いたい． 

 Q7 の自由記述項目では，「たくさんのセッションを

つくっていただいたので助かりました．」といった，

多くのセッションが用意されていたことで，特段予定

の変更をする必要がなく参加しやすかったという主旨

のコメントが複数あった．時間帯の選択肢を設け，計

9日間にわたり18回のセッションを設定したことが支

持される結果となった． 

 説明内容については，とてもわかりやすかったとい

う声が多く，「質問にも丁寧にお答えいただきありがと

うございました．」というように，質疑応答の対応に

ついても好意的なコメントがあった．「東北大学のＡＯ

に対する考え方や求める生徒像が良く伝わってきまし

た．」「説明を聞けば聞くほど東北大学に本校の生徒

を入学させたいと感じました．ＡＯ入試から頑張らせ

るようにこれから生徒に指導していきます．」のよう

な記述が見られ，本説明会が，東北大学のアドミッシ

ョン・ポリシーや入試に関する情報提供の機会として

適切に機能しており，それらの情報が高等学校におけ

る進路指導に還元されていることが確認できた． 

 また，昨年度は，参加者の中には本説明会に参加す

るために初めて Zoom を利用したという教員も含まれ

ており，一部の教員から，申込みシステムや PC 等の

操作上の躓きに関するコメントが寄せられていた（久

保ほか 2021a）．しかし今年度は，マイクやカメラの機

能がない PC を利用していたたことで，スムーズな対

話ができなかった，あるいは質問したかったことを直

接聞けなかった，等の報告はいくつかあったが，操作

そのもので躓いたという記述はほとんど見られなかっ

た．この一年間で，高校教員側もオンラインイベント

への参加や PC の操作等に慣れたようであった． 

 

3.2  8 月月実実施施のの入入試試説説明明会会（（内内容容確確定定版版）） 

3.2.1 申込者数と参加者数 

 8 月 27 日（金）に実施したオンライン入試説明会（内

容確定版）のセッション別の参加状況を表 8 に示した．

表 5 ．Q3 曜日・日時
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にし，多くの参加者にとって興味関心の高い内容であ

れば，特別選抜に関しても資料を加えるよう，配布資

料の見直しを行いたい． 

 Q7 の自由記述項目では，「たくさんのセッションを

つくっていただいたので助かりました．」といった，

多くのセッションが用意されていたことで，特段予定

の変更をする必要がなく参加しやすかったという主旨

のコメントが複数あった．時間帯の選択肢を設け，計

9日間にわたり18回のセッションを設定したことが支

持される結果となった． 

 説明内容については，とてもわかりやすかったとい

う声が多く，「質問にも丁寧にお答えいただきありがと

うございました．」というように，質疑応答の対応に

ついても好意的なコメントがあった．「東北大学のＡＯ

に対する考え方や求める生徒像が良く伝わってきまし

た．」「説明を聞けば聞くほど東北大学に本校の生徒

を入学させたいと感じました．ＡＯ入試から頑張らせ

るようにこれから生徒に指導していきます．」のよう
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ョン・ポリシーや入試に関する情報提供の機会として

適切に機能しており，それらの情報が高等学校におけ

る進路指導に還元されていることが確認できた． 

 また，昨年度は，参加者の中には本説明会に参加す

るために初めて Zoom を利用したという教員も含まれ

ており，一部の教員から，申込みシステムや PC 等の

操作上の躓きに関するコメントが寄せられていた（久

保ほか 2021a）．しかし今年度は，マイクやカメラの機

能がない PC を利用していたたことで，スムーズな対

話ができなかった，あるいは質問したかったことを直

接聞けなかった，等の報告はいくつかあったが，操作

そのもので躓いたという記述はほとんど見られなかっ

た．この一年間で，高校教員側もオンラインイベント

への参加や PC の操作等に慣れたようであった． 

 

3.2  8 月月実実施施のの入入試試説説明明会会（（内内容容確確定定版版）） 

3.2.1 申込者数と参加者数 

 8 月 27 日（金）に実施したオンライン入試説明会（内

容確定版）のセッション別の参加状況を表 8 に示した．

表 6 ．Q4 説明会の内容
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R3 100.0 0.0 0.0 
R2 89.5 3.3 7.2 

 

表表 5．．Q3 曜曜日日・・日日時時 
 特段の不都合はなかった 参加しにくい時間設定だ 

R3 94.3 5.7 
R2 91.4 8.6 

 

表表 6．．Q4 説説明明会会のの内内容容 
 よくわかった 大体わかった 情報が不十分だ 

R3 67.0 33.0 0.0 
R2 54.6 42.8 2.6 

 

表表 7．．Q5 配配布布資資料料 
 十分な内容だ 多すぎる 足りない 

R3 97.2 0.9 1.9 
R2 95.4 1.3 3.3 

 

表表 8．．Q6 ププレレゼゼンンテテーーシショョンン 
 わかりやすかった わかりにくかった 

R3 99.1 0.9 
R2 98.7 1.3 

 

でとほぼ同様の日程に戻すことができたためであろう． 

 Q3 の曜日・時間について，「参加しにくい時間設定

だ」という選択肢を選んだ回答者のほとんどが 16 時

以降，あるいは 17 時以降のさらに遅い時間を希望し

ていた．しかしながら，昨年度も同様の意見があった

ことを踏まえて，今年度は隔日で 16:00-17:00 という時

間帯を設定していた．高等学校によって時間割が異な

ることを考慮し，17 時以降の時間設定については，次

年度に向けて再度検討する． 

 Q5 で配布資料が「足りない」と回答した教員の 1 人

は，「国際バカロレア（IB）入試関連の資料が欲しいで

す」と述べていた．入試説明会は，もともと東北大学

型の「学力重視のＡＯ入試」を広くアピールするため

に開始されたものであり，現在は本学の学部入試全体

の考え方を説明する機会として（倉元ほか 2020），Ａ

Ｏ入試および一般選抜について詳しく解説している．

本学の場合，国際バカロレア入試を含む特別選抜は，

ほとんどの学部で募集人員を「若干人」としているこ

ともあり，入試説明会では説明に時間を割いていない．

具体的にどのような資料を希望しているのかを明らか

にし，多くの参加者にとって興味関心の高い内容であ

れば，特別選抜に関しても資料を加えるよう，配布資

料の見直しを行いたい． 

 Q7 の自由記述項目では，「たくさんのセッションを

つくっていただいたので助かりました．」といった，

多くのセッションが用意されていたことで，特段予定

の変更をする必要がなく参加しやすかったという主旨

のコメントが複数あった．時間帯の選択肢を設け，計

9日間にわたり18回のセッションを設定したことが支

持される結果となった． 

 説明内容については，とてもわかりやすかったとい

う声が多く，「質問にも丁寧にお答えいただきありがと

うございました．」というように，質疑応答の対応に

ついても好意的なコメントがあった．「東北大学のＡＯ

に対する考え方や求める生徒像が良く伝わってきまし

た．」「説明を聞けば聞くほど東北大学に本校の生徒

を入学させたいと感じました．ＡＯ入試から頑張らせ

るようにこれから生徒に指導していきます．」のよう

な記述が見られ，本説明会が，東北大学のアドミッシ

ョン・ポリシーや入試に関する情報提供の機会として

適切に機能しており，それらの情報が高等学校におけ

る進路指導に還元されていることが確認できた． 

 また，昨年度は，参加者の中には本説明会に参加す

るために初めて Zoom を利用したという教員も含まれ

ており，一部の教員から，申込みシステムや PC 等の

操作上の躓きに関するコメントが寄せられていた（久

保ほか 2021a）．しかし今年度は，マイクやカメラの機

能がない PC を利用していたたことで，スムーズな対

話ができなかった，あるいは質問したかったことを直

接聞けなかった，等の報告はいくつかあったが，操作

そのもので躓いたという記述はほとんど見られなかっ

た．この一年間で，高校教員側もオンラインイベント

への参加や PC の操作等に慣れたようであった． 

 

3.2  8 月月実実施施のの入入試試説説明明会会（（内内容容確確定定版版）） 

3.2.1 申込者数と参加者数 

 8 月 27 日（金）に実施したオンライン入試説明会（内

容確定版）のセッション別の参加状況を表 8 に示した．

表 7 ．Q5 配布資料
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操作上の躓きに関するコメントが寄せられていた（久

保ほか 2021a）．しかし今年度は，マイクやカメラの機
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3.2.1 申込者数と参加者数 
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久保 沙織ほか・オンラインによる高校教員向け入試説明会の実践と評価（2）

容確定版）のセッション別の参加状況を表 9 に示した．

参加者数は，セッション①が17名（17校），セッショ

ン②が38名（38校）であった．

また，セッション①と②を合わせて，申込者数を都

道府県別に示したグラフが図 2 である．関東地方と東

北地方を中心に，北海道から沖縄まで22都道県から申

込みがあった．

3.2.2　事後アンケートの結果

オンライン入試説明会（内容確定版）では表10のよ

うな項目で事後アンケートを実施した．回答は任意と

し，53名からの回答を得た．参加者の総計に対する回

収率は96.4%であった．

Q2で，6 月に実施したオンライン入試説明会に「参

加した」と回答した人が25名（47.2%），「参加しなかっ

た」と回答した人が28名（52.8%）であり，およそ半

数が，東北大学オンライン入試説明会への今年度初め

ての参加であった．

Q3に対しては，回答者53名全員が「はい」と回答

していた．参加者の満足度が非常に高かったことから，

今回，入学者選抜日程が確定し，「令和 4 年度東北大

学入学者選抜要項」が完成版として公表されたことを

受けて，オンライン入試説明会（内容確定版）を実施

したことの意義が認められた．

Q4の自由記述では，丁寧な説明でわかりやすかっ

たといった感想が多く， 6 月の説明会に参加していな

い教員から，「文科省の選抜実施要項公表の遅れに伴

い， 2 度入試説明会を開催していただきました．具体

的な変更点は，資料のアンダーラインのところだと思

いますので選抜要項で確認させていただきます．」等

のコメントがあった． 6 月にも参加した教員は「方針

にブレがなく安心いたしました．」と述べていた．

4 ．まとめと今後の課題
4.1　令和 3 年度の入試説明会について

新型コロナウイルス感染症の感染拡大をきっかけ

に，東北大学入試センターが主催する入試広報活動に

おいてオンラインを活用することとなり， 2 年目を迎

えた．本稿で取り上げた，高校教員を対象とした入試

説明会は，2021（令和 3 ）年度には，入試センター教

員が担当する説明会はオンラインで，学部の教員も協

働して行う仙台会場は対面で実施された．

オンライン入試説明会については，昨年度の実施結

果に対する包括的な評価をもとに，実施方法の一部を

変更して行った．今年度は，時間設定を工夫した上で

セッション数を半分以下に減らしたが， 6 月と 8 月の

説明会を合わせると，昨年度と同程度の参加者数を確

保できた．事後アンケートから，実施時期や時間帯等

の設定，そしてプレゼンテーションや質疑応答等の説

明会の内容について，昨年度以上に高く評価されてい

ることが確認できた．入学者選抜要項の確定に合わせ

て，8 月に追加でオンライン入試説明会（内容確定版）

を実施したこともまた，好意的に受け止められていた．

著者名・タイトル 
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表 9．セッション別の申込み・参加状況 
セッション 申込者数 参加者数 参加率 
15:30-16:15 26 17 65.4% 
16:30-17:15 45 38 84.4% 
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説明会に参加しましたか  
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Q4 感想や要望があれば自由にお書きください 
自由記述 
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った」と回答した人が 28 名（52.8%）であり，およそ

半数が，東北大学オンライン入試説明会への今年度初

めての参加であった． 

 Q3 に対しては，回答者 53 名全員が「はい」と回答
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 Q3 に対しては，回答者 53 名全員が「はい」と回答

していた．参加者の満足度が非常に高かったことから，

今回，入学者選抜日程が確定し，「令和 4 年度東北大学

入学者選抜要項」が完成版として公表されたことを受

けて，オンライン入試説明会（内容確定版）を実施し

たことの意義が認められた． 

Q4 の自由記述では，丁寧な説明でわかりやすかった

といった感想が多く，6 月の説明会に参加していない

教員から，「文科省の選抜実施要項公表の遅れに伴い，

2 度入試説明会を開催していただきました．具体的な

変更点は，資料のアンダーラインのところだと思いま

すので選抜要項で確認させていただきます．」等のコメ

ントがあった．6 月にも参加した教員は「方針にブレ

がなく安心いたしました．」と述べていた． 

 

4. まとめと今後の課題 
4.1 令和 3 年度の入試説明会について 

 新型コロナウイルス感染症の感染拡大をきっかけに，

東北大学入試センターが主催する入試広報活動におい

てオンラインを活用することとなり，2 年目を迎えた．

本稿で取り上げた，高校教員を対象とした入試説明会

は，2021（令和 3）年度には，入試センター教員が担当

する説明会はオンラインで，学部の教員も協働して行

う仙台会場は対面で実施された． 

 オンライン入試説明会については，昨年度の実施結

果に対する包括的な評価をもとに，実施方法の一部を

変更して行った．今年度は，時間設定を工夫した上で

セッション数を半分以下に減らしたが，6 月と 8 月の

説明会を合わせると，昨年度を超える参加者数を確保

できた．事後アンケートから，実施時期や時間帯等の

設定，そしてプレゼンテーションや質疑応答等の説明

会の内容について，昨年度以上に高く評価されている

ことが確認できた．入学者選抜要項の確定に合わせて，

8 月に追加でオンライン入試説明会（内容確定版）を

実施したこともまた，好意的に受け止められていた．

総じて昨年度と同程度のクオリティと効果が維持でき
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表 9 ．セッション別の申込み・参加状況

著者名・タイトル 

参加者数は，セッション①が 17 名（17 校），セッショ

ン②が 38 名（38 校）であった． 

 また，セッション①と②を合わせて，申込者数を都

道府県別に示したグラフが図 2 である．関東地方と東

北地方を中心に，北海道から沖縄まで 22 都道県から

申込みがあった． 

 

表 9．セッション別の申込み・参加状況 
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図 2．8 月実施の入試説明会への都道府県別申込者数 
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自由記述 
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表10．事後アンケートの項目（ 8 月）
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総じて昨年度と同等のクオリティと効果が維持できて

おり，もとより高い水準にあった参加者の満足度がさ

らに向上していたことから，2 年間の取組みを通して，

高校教員を対象とした入試説明会をオンラインで実施

する際の方法論の基礎が確立できたと言って良いだろ

う．

一方で，本説明会への申込者には，地域による差異

があることが明らかになった．特に申込者の少なかっ

た中国・四国地方および九州・沖縄地方は，東北大学

からの地理的距離も遠く，志願者・入学者の少ない地

域である．このような遠方地域に対する入試広報とし

てどのようなアプローチが有効か，今後検討していく

必要がある．

対面で実施した仙台会場については，すでに述べた

ように，教員15名すべての説明会を収録し，YouTube

で動画を公開している．本稿では，入試センター教員

によるオンライン入試説明会を中心に論じたが，

YouTube等でのオンデマンド型コンテンツの提供も，

オンラインを活用した入試広報活動の 1 つの形であ

る．今回の収録動画公開の効果については別途検証を

行い，次年度以降の広報活動に活かしていきたい．

4.2　次年度以降の展開へ向けて
この 2 年間で，オンラインによる入試広報活動に関

するノウハウが蓄積され，一定程度のクオリティを維

持するための基盤を築くことができた．次年度以降は，

アフターコロナの社会を見据え，対面とオンラインを

いかに組み合わせ，どのようにハイブリッドで展開し

ていくかを現実的に検討しなくてはいけない段階とな

るだろう．

2021（令和 3 ）年度の東北大学入試説明会では，仙

台会場における各教員の説明会はオンデマンド型コン

テンツとして提供している．全国の複数の都市で実施

されてきた東北大学入試説明会の中でも，仙台会場は，

各学部の入試に関する説明を当該学部の教員から直接

聞くことのできる唯一の機会である，という特徴が

あった．今後，新型コロナウイルス感染症の感染状況

が収束したとしても，学部教員の負担やコストを勘案

すると，全学部の教員が入試センター教員と共に全国

数十の会場に出向いて説明を行うことは難しい．この

ような状況において，特別な機会をより多くの高校教

員が享受できるようにするための 1 つの方法として，

オンデマンド型コンテンツは有意義であろう．オンデ

マンド型コンテンツの今後の継続活用については，ア

クセス解析や満足度調査等による効果検証を行い，エ

ビデンスに基づいた検討を進めていく．

これに対して，入試センター教員のみが担当したオ

ンライン入試説明会はZoomミーティングやZoom

ウェビナーによるリアルタイム型で行われ，いずれも

説明会の後に質疑応答の時間を設けた．オンデマンド

型とは異なるリアルタイム型の一番の魅力は，双方向

コミュニケーションが可能な点である．対面の入試説

明会では，説明会の後に任意で利用できる相談ブース

が設けられていたが，オンラインとなっても質疑応答

の時間が確保されていたことが，参加者の高い満足度

の要因の 1 つとなっていたのではと考える．

6 月に実施したオンライン入試説明会における事後

アンケートの自由記述の中には，「オンラインで実施

していただけたので，出張や授業の振り替えをしなく

て済んでありがたかったです．」という意見もあり，

移動コストの削減といったオンライン特有のメリット

を実感している参加者も一定数いたようである．その

一方で，中国・四国地方や九州・沖縄地方等，遠方の

高等学校の教員には，あまり参加してもらえていない

という実情も明らかになった．

2019（令和元）年度まで対面で実施していた際には，

岡山県，広島県，そして福岡県でも入試説明会が開催

されており，当初から，これらの会場は他の会場に比

較して参加者数が顕著に少ない傾向にあった（倉元ほ

か 2020）．それでも対面で行うことの意義は，入試広

報活動の実施者側にこそあった．それは，遠隔地域に

限らないが，各地で入試説明会を実施することにより，

東北大学への志願者層を擁する当該地域の複数の高等

学校の教員コミュニティ，言わばステークホルダーの

集団に，こちらからアプローチする貴重な機会となっ

ていた，という点である．入試説明会は，東北大学と

高校教員との間における情報交換の場としても機能し

ており，そこでの交流を通じて，高大接続に関わる地

域固有の問題が見えてくるケースもあった．

オンラインでも双方向コミュニケーションは可能で
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あるものの，オンライン入試説明会の場合には，仮想

的にではあるが，全国各地の高等学校から一箇所に集

合してもらっている状況と同じである．ここに，対面

とオンラインとの本質的な違いが見出された．オンラ

イン入試説明会への参加者が少なかった地域にも，こ

ちらから出向き，ニーズアセスメント等を通して，参

加動機を促進する要因に関する検討を丁寧に行うこと

で，徐々に東北大学に目を向けてもらうことにつなが

るのではないだろうか．

新型コロナウイルス感染症の感染拡大という緊急事

態を契機として，東北大学における入試広報活動のオ

ンライン化が促進されることとなったが，従来の対面

での広報活動の意義についてや，オンラインの果たす

役割，そして今後の入試広報活動のあり方についてな

ど，熟考するきっかけともなった．アフターコロナに

おける東北大学の入試広報活動の新たな展開に向け

て，この 2 年間の取組みの成果を活かしていきたい．
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1. Introduction
Tohoku University is now in the second year 

since the start of implementing of our new English 

curriculum. Many improvements and advances in 

terms of the syllabus, curriculum design and materials 

development have been instigated. The curriculum 

itself is based on the students learning a series of core 

skills that are designed around academic content. The 

theory underpinning the new curriculum is based on 

English for General Academic Purposes (EGAP), and 

aims to help students make the transition from Basic 

Interpersonal Communication Skills (BICS) to 

Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) and 

also improve TOEFL scores. Results thus far have 

been promising and student TOEFL scores have 

increased since the implementation of the new 

curriculum (See Scura, Kavanagh, Meres & Spring 

2022). The advent of the curriculum has also been 

supported with workshops, explanation meetings, 

material creation and research activity. 

Methodological approaches within English 

language teaching are covered in most reputable 

TESOL and Applied Linguistics MA programs and 

most qualified and experienced teachers are probably 

aware of the history of language teaching and the 

methodological approaches that have come and gone 

over the past few decades. 

When creating the new curriculum, although we 

briefly covered the theoretical underpinnings of the 

curriculum in committee meetings and FD’s, a 

discussion of pedagogy and possible teaching 

approaches for the new curriculum has remained 

absent. When we speak of a pedagogy, we refer to 

the way a teacher delivers the content of the 

curriculum to their class. Therefore, for the educator, 

the goal is to present the curriculum in a way that 

corresponds to student needs and should be a 

blueprint for students to follow in terms of how they 

progress from A to B. Our curriculum has remained 

open in terms of how you teach it with the only 

stipulation being that teachers cover the core skills 

and use the designated textbooks. 

However, as we move forward with the new 

curriculum and support teachers with lesson 

【研究ノート】

There is Nothing so Practical as a Good Theory:
Examining the Theory and Practice of the New English Curriculum 

KAVANAGH Barry1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　言語文化・教育センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　kavanagh.barry.e7@tohoku.ac.jp

Tohoku University is now in the second year of implementing the new English curriculum. We have 
created a textbook for 1st and 2nd year students based on a series of core skills and supplemented it with a 
range of lesson materials which aim to provide teachers with the ideas on how to teach the curriculum. 
With respect to how the classes are delivered and the methodology used, we have remained open to 
teachers employing a system that best suits their skill set and the needs of their students. However, as the 
psychologist Kurt Lewin (1944) points out, ‘There is nothing so practical as a good theory.” This paper 
examines the underlying principles of our new curriculum and suggests how a CLIL approach mirrors 
these theories and can be utilized in the teaching of the new English curriculum.  
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material, the next stage is to provide teacher training 

workshops that aim to give teacher’s practical ideas 

that are based on good pedagogy.

The psychologist Lewin (1944) declared that 

‘There is nothing so practical as a good theory.’ 

This paper aims to introduce the theory behind our 

new curr icu lum and examine how Content 

Integrated Language Learning (CLIL) reflects the 

principles it is based on and how it can work as a 

guide to help teachers teach the curriculum at the 

chalkboard level. It is by no means exhaustive but is 

intended to act as an introduction. Hopefully it can 

act as a precursor to teacher trainer workshops that 

we plan to do on helping teachers deliver and 

implement the curriculum through a series of 

practical teaching ideas.

2. The principles and theory behind the new 
English curriculum

English for academic purposes (EAP) is 

subdivided into two areas that have differing 

emphasis. EGAP, English for general academic 

purposes, and ESAP, English for specific academic 

purposes (Blue (1988).

According to De Chazal, E. (2014), EGAP courses 

are based on common-core language skills that are 

not related to specific disciplines or professions. He 

suggests that EGAP is based on the following 

principles:

•　�Language, conventions, and genres used and 

taught are general in nature and can be found 

across varying academic disciplines.

•　�Communication takes place across disciplines and 

is not specific to sciences or humanities.

•　�There is a focus on immediate and future needs.

•　�Materials tend to be general, and skills based 

rather than for specific disciplines. 

An EGAP course or curriculum consists of 

universally useful skills such a skimming / scanning, 

paraphrasing, summarizing, and taking notes. All 

these skills are covered within the core skills we 

have created for the current English A and B 

courses. 

The skills that we have incorporated into our 

curriculum are also useful and transferable to what 

is needed to be successful in the TOEFL test. As 

mentioned earlier, the new curriculum has led to an 

increase in TOEFL scores although more research is 

needed to eliminate other possible factors that could 

have also played an influential role. However, these 

preliminary results are very promising.  

EGAP, as demonstrated in our new curriculum, 

emphasizes ‘common core skills’ and activities 

where English is taught for general academic 

purposes, across multiple disciplines, and includes the 

learning of study skills components of broadly 

relevant academic skills. This general purpose 

approach is largely associated with introductory 

EAP courses in which students are preparing for 

later work in disciplinary or ESAP contexts (Carkin, 

2005).  

Under the current curriculum proposal, upon the 

completion of English A, B and C courses over an 

18-month period, students will then move on to 

ESAP courses and or English for Occupational 

Purposes (EOP) courses depending on the faculty to 

which the student belongs. Our role as language 

teachers is to give our students the guidance and 

skills needed to make the transition from EGAP to 

ESAP where classes conducted in English will be 

departmental and academic discipline specific, that is 

English for their specific purposes. Although these 

classes may be EGAP or ESAP focused, there is an 

emphasis on learning academic language through 

academic tasks and texts that support student 

learning in tertiary educational contexts.

3. BICS and CALP
According to Cummins’ theory (1984),  Basic 

Interpersonal Communication skills (BICS) is the 
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l anguage used for  interact ing soc ia l ly  and 

conversationally. BICS is very much contextualized 

in specific social situations and can be described as 

the language of the playground or the language of 

socializing. Although not cognitively challenging it is 

an important part of communication and within the 

EFL classroom students will need to practice it 

through communicative tasks such as role plays. 

Using the iceberg metaphor, BICS is everything we 

see on the surface, that can consist of conversation, 

basic grammar, and general interaction in a foreign 

language. It can be learned relatively quickly 

depending on where the language is learned and how 

much time is allotted to study it.

In comparison, cognitive academic language 

proficiency (CALP), deals with the language needed 

to engage with cognitively challenging tasks in an 

academic setting. With reference to our iceberg 

metaphor, CALP is what lies beneath the iceberg. It 

is deeper and more complex and can take up to 7 

years to acquire (Cummins, 1984). As a student goes 

through school and as the more context reduced the 

academic language becomes there will be a need to 

have enhanced cognitive abilities to meet the 

challenges within their course of study. This can 

reflect, in basic terms, why school gradually becomes 

harder as you progress and get older. Cummins’ 

theory on language proficiency was intended for the 

understanding and assessing of the language 

development of minority language children in L2 or 

ESL situations. Cummins (2003) stated that the 

BICS/CALP “makes no claim to focus on any 

context other than that of the school” (p. 80). 

However, it can be also used as a general framework 

for EFL and the goals we are trying to achieve in an 

EFL context. 

Examples of BICS in the EFL classroom 

Context embedded interactions. 

Expressing likes / dislikes.

Discussing free time / hobbies.

Giving basic instructions.

Example of CALP in the EFL classroom

Cognitively demanding activities and tasks.

The ability to analyze, synthesize, and evaluate, 

summarize, compare, classify, scan, skim, note take, 

evaluate, and infer. This can include participation in 

academic debate, presentation, and academic writing.

Yoshida (2017) writes that within the Japanese 

context, BICS is usually done up to Junior high 

school level and the transition to CALP begins at 

High school. Cummins’ (1981)  BIC and CALP theory 

are outlined in his quadrants illustration as shown in 

figure 2 below.

The A and C quadrants in figure 2 represent 

BICS. These activities are not cognitively challenging, 

and they are general ly conducted in highly 

contextualized environments. The activities in the B 

and D quadrants are cognitively challenging and 

demanding, more abstract and context reduced. 

These activities can fall into the category of CALP. 

The quadrants A and B represent activities that rely 

on contextual cues that help understanding. In the 

context of English language teaching this would 

involve pictorial representations of words at the 

elementary level. Quadrants C and D do not rely on 

visual aids or cues beyond those embedded in the 

language. With respect to language learning, the 
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reading of academic texts would be an example of 

this at an advanced English proficiency level.  

According to Cummins’ (1981) framework, the 

best results for academic success consist of activities 

from the B quadrant. These activities in the context 

of the English language learning classroom would 

consist of academic writing and presentation, 

discussion, and debate skills along with an advanced 

understanding of grammar and academic texts. 

These activities are scaffolded each step of the way 

so that students can understand and carry out the 

required tasks asked of them. To be successful 

however, students need to do well in tests that 

require a high level of cognitive ability as illustrated 

in quadrant D. These tests usually lack contextual 

cues beyond linguistic ones and the TOEFL test is 

an example of this.

A core part of our new curriculum is CALP. 

Students may seem competent in English and 

comfortable with using it at the BICS level but 

struggle when confronted with CALP orientated 

classroom activities. When our 1st year students 

come to us, they vary in level, but our main task is 

to equip them with the skills needed to be successful 

in the academic English classroom. Our curriculum 

represents the language required for high order 

critical thinking skills. Our goal therefore, is to 

provide our students with the academic proficiency 

in the language that can allow them to partake in 

and understand authentic academic texts which our 

students will encounter as they move into their 3rd 

and 4th years. 

4. CLIL – an approach to fit the principles of 
the new curriculum 

CLIL originated in Europe in 1994 and is a dual 

focused approach that is used for the learning and 

teaching of both content and a foreign language. In 
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Japan, CLIL has just celebrated its 10th anniversary. 

Coyle et al. (2010) state that “CLIL is a dual- focused 

educational approach in which an additional language 

is used for the learning and teaching of both content 

and language” (p.1). They emphasize the importance 

of cognitive engagement that facilitates effective 

learning. Activities such as group work, collaboration, 

problem solving and questioning help students learn 

the process of “constructing knowledge which is 

built on their interaction with the world” (p.29). 

CLIL can be divided into a soft and hard version 

(Ikeda, 2011). The‘soft’ CLIL approach teaches 

content and language with an emphasis on language 

skills. Soft CLIL is usually executed by language 

specialists who teach both the content and the 

language needed to understand that content. ‘Hard’ 

CLIL in contrast, is done by content specialists and 

the main focus is on content rather than language 

acquisition. This is the predominant way CLIL is 

executed within the European classroom. Most CLIL 

practitioners in Japan are language teachers and not 

content specialists (Ohmori, 2014). This, however, is 

slowly changing as more educators become aware of 

the CLIL pedagogy.

The foundation of CLIL is based on the four Cs 

of culture, cognition, content, and communication 

which promote a classroom setting that engages the 

learner in an environment with clear content and 

linguistic objectives. The ‘C’ for cognition refers to 

the building of critical thinking skills and within its 

framework adopts the Bloom (1955) taxonomy of 

Low Order Thinking skills (LOTS) and Higher Order 

Thinking Skills (HOTS). This emphasis on cognitive 

skills and HOTS has a strong relationship with 

Cummins’s dichotomy (1984) of BICS and CALP 

which is often referred to within the CLIL literature 

tha t  descr ibes  i t s  theory ,  ob j ec t ives ,  and 

methodology. CLIL is defined as an approach to help 

students make the transition from BICS to CALP 

through the 4C-framework (Coyle et al, 2010). CLIL 

draws upon many teaching methodologies and SLA 

theory. The underbelly of the CLIL framework, 
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notably the emphasis on the 4 Cs, the employment of 

the transition from LOTS to HOTS and the language 

triptych make it unique and help differentiate it from 

other communicative language approaches such as 

CBT （奥野et.al, 2018）. For a full discussion on how 

CLIL  d i f f e r s  f r om o ther  s im i l a r  t each ing 

methodologies see Kavanagh 2021c, 2021d and 2021d.

Meyer (2013) points out what he believes are the 

core elements of CLIL (Figure 3). He describes these 

as input – tasks – output and scaffolding which must 

be balanced in such a way that various cognitive 

activities are triggered. 

Scaffolding as the name suggests is the support 

that the teacher gives the student as they are 

learning. Under this model effective teaching means 

creating environments in which students are 

engaged, challenged, and saturated with various 

types of thinking – without being overwhelmed 

(Zwiers 2006). 

The administration at Tohoku University has 

already penciled in CLIL as the method of classroom 

delivery when our students move on in their 

undergraduate career to ESAP classes in the 3rd 

and 4th years. This makes a great deal of sense 

when faculty want their students to have content 

driven classes in English specific to the department 

that they belong to. I have been a practitioner of 

CLIL for many years and have written about the 

CLIL classes that I have conducted at Tohoku 

University. See Kavanagh (2019, 2021a, 2021b). I am 

vice president of the Japan CLIL pedagogy 

association and I have organized many conferences, 

workshops, and symposiums on CLIL pedagogy as 

chair of J-CLIL Tohoku. The interest in CLIL 

throughout Tohoku is spreading and content 

specialists at Tohoku University have shown a keen 

interest in employing the approach in their EMI 

classes. There remains a lot of confusion as to what 

CLIL is, which is perhaps understandable as it draws 

on many methodological approaches of the past and 

is very flexible in nature. However, understanding 

the theory and principles of a pedagogical approach 

regardless of what it may be, leads to better teaching 

and research. A good practical theory and approach 

can be a useful tool for teachers in the classroom and 

once the theory and approach are understood it can 

be used to create additional ideas that flow from 

theory to practice.

5. Conclusion 
This paper has attempted to introduce what the 

theoret ica l  foundat ions of  our new Engl ish 

curriculum are based on and how the importance of 

having good pedagogy can guide us in how we 

conduct our classes. In addition, the discussion has 

examined how CLIL can dovetail well with the 

objectives of our curriculum and how it parallels the 

notions of CALP and the principles of EGAP. 

Although by no means an exhaustive discussion, it 

does try to highlight the importance of the concept 

that there is nothing so practical as good theory. 

Although theories can be complex and may seem, at 

times, unrelated to the activities of the classroom, a 

good firm pedagogy can help the teacher in terms of 

understanding what the curriculum is trying to 

achieve. 
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1. Introduction 
The term “intercultural encounters” conjures up 

images of foreign and rather exotic places where it 

is necessary to cope with strange customs and digest 

unknown food. As educators, our focus is often on 

preparing students to take the leap and land in the 

country of the target language to experience exciting 

situations. However, because it is not possible to 

have an encounter with the target culture during the 

COVID age, the onus is on educators to bring 

intercultural experiences to the classroom.

The teaching of a foreign language, or formal 

training in language, is only the first step towards 

intercultural exchange. Of equal importance is the 

introduction to the “silent language”, which has been 

defined in terms of the patterns of “behavior which 

prescribes the handling of time, spatial relationships, 

attitudes towards work, play, and learning” (Hall 

1973:ix). This work refers to the relevance of 

teaching intercultural topics in the classroom of 

language, and the need to avoid a fragmented study 

by making it a regular feature of the curriculum. 

We have divided this work into three parts. 

First ,  we def ine the key concepts :  culture , 

communication, intercultural communication, and 

intercultural communicative competence. In the 

following section, we provide an overview of the 

theory related to intercultural communication, and a 

description of some of the most relevant models. In 

the last section, we focus on the design and 

assessment of intercultural experiences in the 

classroom and beyond, with particular emphasis on 

such characteristics of classroom activities as identity, 

understanding differences, and exploration of cultural 

values proposed by Berardo and Deardoff (2012).

2. Key concepts in intercultural communication 
competence

Culture and intercultural communicative 

competence are the main concepts we consider in 
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In this paper, we examine the structure of some of the most commonly used models for the planning 
of cultural learning pedagogy. After defining the concepts of culture and intercultural competence, we 
have defined three stages related to the conceptualization of culture and intercultural competence, and 
their integration in the foreign language classroom. The first stage is represented by Edward Hall and his 
research on the aspects of culture that lie beneath what is apparent and are not noticed on the surface. In 
the second stage, we consider the contribution made by Byram, whose perspective focuses on the 
relationship between language skills and culture, thus merging the teaching of the foreign language as a 
subject of study and as a medium of cultural phenomena. In the third stage, we extend the discussion to 
Shaules, whose concept of deep culture provides a perspective based on a neurocognitive approach. The 
paper finishes with a brief consideration of practice, and the importance of including cultural learning 
pedagogy in the classroom, as recommended in the CEFR guidelines, which state that intercultural 
competence is one of the necessary competencies that learners should develop.
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this section. The first definition of culture found in 

print dates back to 1871, when Edward Tylor 

expressed his belief that culture was a synonym of 

civilization rather than something pertaining to 

communities (Hall 1973; Logan 2012). Actually, 

culture has always been the core concept of 

anthropology, with other perspectives added to it 

over time as researchers from other disciplines 

became involved. Hall (1973) proposed a theory of 

culture with three levels, formal, informal, and 

technical, and considered it as something highly 

connected with learning, awareness, affect, and 

attitudes towards change. This paradigm is related 

to the way knowledge is learned, handled, and 

transmitted. Hall also pointed out that culture is 

communication, in the sense that a community, in a 

highly selective process, builds a complex system of 

symbols and codes for producing meanings and 

handling messages. Also, within the anthropological 

line, Geertz (1973:89) described culture as “a system 

of inherited conceptions expressed in symbolic forms 

by means of which men communicate, perpetuate, 

and develop their knowledge about and attitudes 

toward life”. From the perspective of human 

interactions, Brody (2003:47) points out that “Culture 

is more than knowledge. Knowledge is necessarily 

confined to the individual. While never denying the 

uniqueness of the individual, culture is understood to 

be something that is shared among groups of 

individuals who participate in a way of life”. Hall 

(2012:16), from the perspective of culture as a 

sociocultural practice, offers the view of culture as an 

active context, as a process of meaning making: “... 

culture is seen to reside in the meanings and shapes 

that our linguistic resources have accumulated from 

their past uses and with which we approach and 

work through our communicative activities”. Street 

(1993:25) coined the famous phrase “Culture is a 

verb”, to express that more important than trying to 

define culture, is to say what culture does in terms 

of meaning, the making and production of symbols, 

transmission, interaction.  

According to Bennet et al (2003:237), “Intercultural 

competence refers to the general ability to transcend 

ethnocentrism, appreciate other cultures, and generate 

appropriate behavior in one or more different cultures” 

and Byram (1997) puts the accent on the effective 

management of interaction between people coming 

from different cultural contexts. In the classroom, 

developing intercultural competence requires 

approaches for “the apprehension of a particular 

subjective culture combined with culture-general 

approaches that address the larger issues of 

ethnocentrism, culture self-awareness, and general 

adaptation strategies” (Bennet et al 2003:245).

3. The road from theory ... 
The introduction of culture in the foreign 

language classroom was not successful when it was 

first introduced. The situation in the 1980s was very 

well summarized by Allen (1985):

“Despite the talk of communication and culture, 

and the desire for their attainment, energies are 

devoted instead to grammar and vocabulary. And it 

is understandable, for grammar offers several 

advantages over culture: it is the concept around 

which most textbooks and materials are organized; it 

is finite and can be ordered in either a linear, 

sequential plan of study or else in a cyclical one, 

mastery or it can be easily tested and evaluated; and, 

finally, it is a subject matter the classroom teacher 

can teach him or herself, if necessary, using an 

advanced grammar text, and which, once mastered, 

is unlikely to change. Culture, by contrast, is diffuse, 

difficult to grasp, translate into instructional goals, 

test, evaluate, and order; prodigious in quantity; and 

ever-evolving” (p. 145).

Improvement, through the introduction of 

culture and intercultural topics in foreign languages 

classes, started in earnest in the 1990s. In the early 
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1990s, Kramsch (1993) challenged educators to 

include culture in the classroom dialogue. According 

to Kramsch (1993:23-24) the teaching of culture had 

taken two directions. One focused on cultural 

information in the form of facts, leaving students far 

removed from the identity of the target culture. The 

other provided students with a key to interpreting 

phenomena in the target culture, but was still a 

passive model. Kramsch refers to a third direction 

that sees cultures as facts and meanings and also as 

a negotiation between learners’ meaning and those of 

native speakers. Kramsch (1993:29) affirms that “in 

the foreign language classroom, the teacher and the 

learner are both participants and observers of a 

cross-cultural dialogue that takes place in the foreign 

l a nguage  a c r o s s  g r amma t i c a l  e x e r c i s e s . , 

communicative activities, and the discussion of 

texts”.

Regarding language and culture, and the 

introduction of culture in language classes in 

particular, we would like to identify three stages in 

the development of a theoretical framework: 1) 

Edward Hall’s contribution regarding the cultural 

unconscious (1973, 1976); 2) Byram’s effort to 

systematize the relations of language and culture 

and bring them to practice in the classroom; 3) 

Shaules’ point of departure of language and culture 

as a unit. In the first stage, we want to stress the 

“hidden culture”, the covert culture and the role of 

context. The focus of the second and third stages is 

on the integration of language and culture.

3.1 The hidden culture in Hall’s perspective 
Hall expressed the relevance of researching and 

accepting aspects that are not noticed on the surface: 

“Beneath the clearly perceived, highly explicit 

surface culture, there lies a whole other world, which 

when understood will ultimately radically change our 

view of human nature” (1973:15). Since the outset of 

his research about culture, or hidden culture, and 

language, this author mentions what is at the same 

time a difficulty for describing culture: the limitation 

of language. This author affirms that language is “… 

too linear, not comprehensive enough, too slow, too 

limited, too constrained, too unnatural, too much a 

product of its own evolution, and too artificial” (p.57).

Within the scope of silent language Hall (1973) 

points to two culturally constructed aspects; that is, 

how people of a community organize time and space. 

With regard to time, Hall presents a large 

number of examples: he explains that Americans 

think of time as something fixed, present in the 

environment, which explains why they stick to 

schedules, while in other cultural groups, time is a 

concept that can be somehow flexible. Hall also 

provides the Pueblo Indians as an example: events in 

their culture begin when things are ready and time 

is ripe, independent of the clock (Hall 1973:1-19).
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way people in the countries where those target languages are 

spoken live their lives. Cultural differences can also be seen 

and explained in terms of the dynamics of space interaction: 

while a person of one culture tries to increase the distance to 

another speaker to be at ease, a person from another culture 

tries to decrease it for the same reason. In fact, space is 

strongly shaped by culture, and has been discussed in an effort 

to explain culture shock: what we know as culture shock is 

“simply a removal or distortion of many of the familiar cues 

one encounters at home and the substitution for them of other 

cues which are strange” (Hall 1973:170).   

Hall (1973, 1976:61) presented the idea of culture as an 

iceberg. That is, there are some visible aspects of culture 

which exist above the water, and there is a larger portion 

hidden beneath the surface. This means that the external, or 

conscious, part of culture is what we can see at the tip of the 

iceberg and includes behavior and some beliefs, objective 

knowledge, what is explicitly learned and easily learned. The 

internal, or subconscious, part of culture is below the surface 

and includes thought patterns that underlie behavior, 

subjective knowledge, what is implicitly learned and difficult 

to change, and also some other beliefs and values. 

 

 

 
 

Figure. 1. The iceberg analogy (adapted from Hall 1973:61) 

 

According to Hall (1976) language as a system is too 

linear, too limited, too unnatural and not enough for the task 

of describing culture. Language is a system for organizing 

information and producing thoughts and responses. However, 

language cannot transfer thoughts and meanings from one 

brain to another. From this, there are two important 

considerations that can be inferred: there is a cultural 

dimension that lies beyond language and culture, and when 

learning a foreign language, we remain outsiders of the 

cultural constructed web of subtleties shared by the members 

of the community of people who speak this language. Hall’s 

analogy of culture as an iceberg became the first model of 

intercultural communication, and his ideas and thoughts 

(1973, 1976) set the basement for the theories that would 

come later. Indeed, the anthropologist Edward Hall is 

considered the father of the study of intercultural 

communication (Shaules 2010:23). 

 
3.2 Byram’s perspective of language and culture   

Michael Byram, one of the main contributors to 

developments in adapting the concept of intercultural 

communicative competence to the classroom, began by 

deeply considering the perspective of the relationship 

between language and culture, and then focused on bringing 

Overt culture (above the water line): language, food, art, music, fashion, 

literature, rituals, flags, festivals, etc. 

Covert culture (below the water line): values, social norms, unspoken and 

unconscious rules, sense of time, personal space and concept of privacy, 

interpretation of " right" and " wrong ", non-verbal communication, 

concept of death, gender roles, courtesy and manners, notions of beauty, 

etc. 
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Figure. 1. The iceberg analogy (adapted from Hall 1973:61)
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Therefore, while it is relatively simple to teach 

and learn how to ask and give the time in a foreign 

language, it is rather more challenging to explain 

how each culture shapes the complicated concept of 

time. This means that time is partly related to 

language and partly independent from it. This aspect 

of time not well conveyed by language results in 

difficulties because neither party knows at what time 

something will take place.

According to Hall (1973:158-185) another aspect 

that speaks silently is space, which is organized 

differently in each culture. In countries which have a 

Latin culture, houses are frequently hidden from the 

other houses in the neighborhood by a wall. In the 

United States, on the other hand, adjacency is the 

basis of good relations, and being a neighbor entails 

rights and responsibilities. In some European 

countries, mere adjacency does not suggest or 

require ties among neighbors. In a language class, we 

can make a list of furniture and explain basic living 

arrangements in the country of the target language. 

However, it is very difficult to explain such subtleties 

in the way people in the countries where those 

target languages are spoken live their lives. Cultural 

differences can also be seen and explained in terms 

of the dynamics of space interaction: while a person 

of one culture tries to increase the distance to 

another speaker to be at ease, a person from another 

culture tries to decrease it for the same reason. In 

fact, space is strongly shaped by culture, and has 

been discussed in an effort to explain culture shock: 

what we know as culture shock is “simply a removal 

or distortion of many of the familiar cues one 

encounters at home and the substitution for them of 

other cues which are strange” (Hall 1973:170).  

Hall (1973, 1976:61) presented the idea of culture 

as an iceberg. That is, there are some visible aspects 

of culture which exist above the water, and there is 

a larger portion hidden beneath the surface. This 

means that the external, or conscious, part of culture 

is what we can see at the tip of the iceberg and 

includes behavior and some beliefs, objective 

knowledge, what is explicitly learned and easily 

learned. The internal, or subconscious, part of culture 

is below the surface and includes thought patterns 

that underlie behavior, subjective knowledge, what is 

implicitly learned and difficult to change, and also 

some other beliefs and values.

According to Hall (1976) language as a system is 

too linear, too limited, too unnatural and not enough 

for the task of describing culture. Language is a 

system for organizing information and producing 

thoughts and responses. However, language cannot 

transfer thoughts and meanings from one brain to 

another. From this, there are two important 

considerations that can be inferred: there is a 

cultural dimension that lies beyond language and 

culture, and when learning a foreign language, we 

remain outsiders of the cultural constructed web of 

subtleties shared by the members of the community 

of people who speak this language. Hall’s analogy of 

culture as an iceberg became the first model of 

intercultural communication, and his ideas and 

thoughts (1973, 1976) set the basement for the 

theories that would come later . Indeed, the 

anthropologist Edward Hall is considered the father 

of the study of intercultural communication (Shaules 

2010:23).

3.2 Byram’s perspective of language and culture
Michael Byram, one of the main contributors to 

developments in adapting the concept of intercultural 

communicative competence to the classroom, began 

by deeply considering the perspective of the 

relationship between language and culture, and then 

focused on bringing intercultural practice to the 

classroom. 

Byram (1997:32) refers to the participants in 

intercultural encounters as intercultural speakers 

and define them as those who “bring to the situation 
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their knowledge of the world which includes in some 

cases a substantial knowledge of the country in 

question and in others a minimal knowledge, of its 

geographical position or its current political climate 

… the mutual perceptions of the social identities of 

the interlocutors is a determining factor in the 

interaction. 

According to Byram (1997), three factors 

influence the interaction among people from different 

communities: knowledge, skills, and attitudes. With 

regard to knowledge, individuals bring to an 

interaction knowledge about the culture of one’s own 

community, a certain amount of knowledge of the 

culture of the interlocutors, like the significance of 

tea-drinking, and also knowledge of the processes of 

interaction, such as physical distance. With regard to 

attitudes, Byram focusses on those attitudes towards 

people who are perceived as different in respect of 

the cultural meanings, beliefs and behavior they 

exhibit, mainly in terms of attitudes of curiosity and 

openness to others. The concept of skills refers to 

the ability to interpret events from another culture, 

i d e n t i f y  a r e a s  o f  d i f f e r e n c e s  a n d  e v e n 

misunderstanding, acquire new knowledge about 

other practices, critically evaluate products and 

practices in one’s own and other cultures.

The model (Fig. 2) proposed by Byram (1990:19) 

stresses the relationship between language skills and 

culture. It also considers two parts to the teaching of 

the foreign language: language is both a subject of 

study and a medium of cultural phenomena. Byram’s 

model consists of the following components: a) 

Language learning as skills acquisition, with a special 

stress on the notion of language as a social 

phenomenon which provides students with material 

and practice of language by native speakers, b) 

Language awareness as the element which draws 

learners’ attention to the similarities and differences 

between their language and the target language, c) 

Cultural awareness, an aspect concerned with non-

linguistic aspects of language, which provides ground 

for comparison between the target culture and the 

learners’ culture, and d) Cultural experience through 

the direct experience obtained through educational 

visits and courses abroad. While Byram’s perspective 

makes a clear delineation between language and 

culture, the four components are mutually supportive 

and are integral to the whole. The balance and 

proportion allocated to these components depends on 

the period of learning and the level of students.

3.3 The linguaculture perspective of Shaules 
In the decade beginning in 2010, from a 

neurocognitive perspective of language and culture 

as an integrated whole, Joseph Shaules proposed the 

study of “deep culture” in academic circles of 

intercultural communication. Shaules suggested the 

term “linguaculture” to strongly assert that 

“language reflects the way that its speakers make 

sense of the world” (2019:17). The term “deep 
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intercultural practice to the classroom.  

Byram (1997:32) refers to the participants in intercultural 

encounters as intercultural speakers and define them as those 

who “bring to the situation their knowledge of the world 

which includes in some cases a substantial knowledge of the 

country in question and in others a minimal knowledge, of its 

geographical position or its current political climate … the 

mutual perceptions of the social identities of the interlocutors 

is a determining factor in the interaction.  

According to Byram (1997), three factors influence the 

interaction among people from different communities: 

knowledge, skills, and attitudes. With regard to knowledge, 

individuals bring to an interaction knowledge about the 

culture of one’s own community, a certain amount of 

knowledge of the culture of the interlocutors, like the 

significance of tea-drinking, and also knowledge of the 

processes of interaction, such as physical distance. With 

regard to attitudes, Byram focusses on those attitudes towards 

people who are perceived as different in respect of the cultural 

meanings, beliefs and behavior they exhibit, mainly in terms 

of attitudes of curiosity and openness to others. The concept 

of skills refers to the ability to interpret events from another 

culture, identify areas of differences and even 

misunderstanding, acquire new knowledge about other 

practices, critically evaluate products and practices in one’s 

own and other cultures. 

The model (Fig. 2) proposed by Byram (1990:19) stresses 

the relationship between language skills and culture. It also 

considers two parts to the teaching of the foreign language: 

language is both a subject of study and a medium of cultural 

phenomena. Byram’s model consists of the following 

components: a) Language learning as skills acquisition, with 

a special stress on the notion of language as a social 

phenomenon which provides students with material and 

practice of language by native speakers, b) Language 

awareness as the element which draws learners’ attention to 

the similarities and differences between their language and the 

target language, c) Cultural awareness, an aspect concerned 

with non-linguistic aspects of language, which provides 

ground for comparison between the target culture and the 

learners’ culture, and d) Cultural experience through the direct 

experience obtained through educational visits and courses 

abroad. While Byram’s perspective makes a clear delineation 

between language and culture, the four components are 

mutually supportive and are integral to the whole. The balance 

and proportion allocated to these components depends on the 

period of learning and the level of students.
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learning” connects the learning in terms of the 

learner experience, and the mental processes 

involved. 

The following section considers two key aspects 

of Shaules’ approach: deep culture and linguaculture. 

We have already seen that culture is an 

incredibly difficult and slippery concept to define. Not 

surprisingly, the concept of deep culture, which is at 

the core of understanding intercultural experiences, 

is also remarkably difficult to define. Shaules (2010:23) 

defines deep culture as “the unconscious patterns of 

culture that we become aware of during intercultural 

experiences”. In language learning, deep culture is 

related to the notion of deep learning, which is based 

on our personal involvement when experiencing the 

world. “Deep culture is created and maintained by 

the interaction of individuals. We make individual 

decisions within the framework of the worldview 

we’ve been imprinted with as we’ve grown up” 

(p.26). Therefore, the patterns of deep culture give us 

a sense of what is normal in everyday life, accepted 

by the community. For example, we can see the 

surface behavior of salutations in Japan, bows and 

calling by the family name, and there are layers of 

meaning beneath that surface: according to place, 

age, social standing, and position in the working 

scale. Those are non-written rules, norms, values and 

assumptions, all of which are remarkably difficult to 

understand by those who do not belong to the 

community.

Deep culture is distinct from surface culture. 

The term “surface” refers to the explicit phenomena 

observable by the senses, while the term “deep” 

refers to elements of experience perceived as 

sensations and intuition. Surface culture, on the other 

hand, focuses on the visible parts of a culture and 

deep culture makes reference to the out-of-awareness 

nature of patterns shared by members of a 

community (Shaules 2010). In Fig. 3, the visible parts 

of culture are in the branches and leaves of the tree, 

the deep layers are in the roots, with unconscious 

patterns, and the implicit understanding of meanings 

and conventions shared by people.

Shaules (2019) adopted a neurocognit ive 

perspective to explain the relation between language 

and culture, and the concept of linguaculture. 

Language use, as more than just a way of processing 

information, is integrated with our experiences. In 

the same way, the culture is integral to our 

perceptual processes and influences our cognitive 

styles. Shaules (p.14) affirms that “linguistic meaning 

is not only embodied, it is grounded in the shared 

experience of a linguaculture community, and thus is 

cultural by its very nature”.

The Developmental Model of Linguaculture 

Learning developed by Shaules (2019) represents 

those intuitive and sudden insights that learners of 

culture experience when they become involved in 

the target culture. The DMLL consists of four levels: 

encountering, experimenting, integrating, and 

bridging. These four levels are based on the dynamic 

skill theory (Fischer 1980), which proposes that 
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learning takes place as the brain creates new neural 

structures and acquires more and more complex 

skills. For example, learning to make an omelet 

requires discrete knowledge of certain ingredients 

(data), and also requires knowledge about how to 

combine those ingredients (mapping). The finished 

d ish is  the resu l t  o f  a  creat ive process o f 

combinations (system). The ability to cook creatively 

can extend to other areas of knowledge, such as 

learn how to run a restaurant (system of systems). 

At the encountering level, learners memorize words, 

for example salutations, and acquire facts about the 

target language, for example “Spanish eat paella”. 

At the experimenting level, students begin by 

making connections among discrete facts, and in 

language learning learners can make questions and 

more complex sentences, whereas in culture, 

students can think in context, in process akin to 

learning the rules of etiquette. At the integrating 

level, learners speak more fluently and focus on 

meaning rather than accuracy, and from the 

perspective of the target culture, leaners can do 

switch coding. At the bridging stage, learners have 

reached a high level of linguistic and cultural 

understanding and adopt a meta-perspective: it is a 

cultural community with its own codes and is to be 

accepted as it is. These four levels of this model 

indicate the interrelation of language and culture and 

strongly emphasize the intercultural nature of 

language learning.

4. ... to practice
In this part, our focus is on the effort made by 

Deardorff (2012, 2017) to design intercultural activities 

and to assess the experiences, and the work of Diaz 

in an attempt to cover the gap between theory and 

practice in language and culture pedagogy.

The objective of including intercultural activities 

in language classes is to provide students with a 

context through which they can develop an in-depth 

understanding of how culture influences, how 

speakers of the target language feel, think, and act, 

and then relate this knowledge to their own 

multicultural experiences. In this process, students 

will identify with certain aspects of the target 

culture and their own, and explore their own 

identities, allowing them to see themselves as part of 

a world community and also to suspend judgement 

when encountering others. The development of 

intercultural competence in the classroom requires 

specific knowledge and also the of fostering skills and 

attitudes that lead to successful interactions; it 

requires progress from an ethnocentric worldview 

toward a more global mindset; and requires a 

process of learning that includes experience, 

reflection, conceptualization and experimentation 
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perceptual processes and influences our cognitive styles. 
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(Kolb, 1984, in Gregersen-Hermans & Pusch, 2012) to 

learn the toolkit required to adeptly handle 

intercultural incidents.

The  Common European Framework o f 

Reference for Languages (CEFR), produced by the 

Council of Europe, includes intercultural competence 

as one of the necessary competencies that learners 

are to achieve: “Knowledge, awareness and 

understanding of the relation (similarities and 

distinctive differences) between the ‘world of origin’ 

and the ‘world of the target community’ produce an 

intercultural awareness. (...) It is also enriched by 

awareness of a wider range of cultures than those 

carried by the learner’s L1 and L2. (...) In addition to 

objective knowledge, intercultural awareness includes 

awareness of how each community appears from the 

perspective of the other ...” (2020:103)

To follow the instruction of CEFR, Byram, 

Gribkova & Starkey (n/d:6) urge language teachers 

“to give learners intercultural competence as well as 

linguistic competence; to prepare them for interaction 

with people of other cultures; to enable them to 

understand and accept people from other cultures as 

individuals with other distinctive perspectives, values 

and behaviours; and to help them to see that such 

interaction is an enriching experience”.

Diaz (2013) proposed a framework based on 

languaculture conceptualization as defined by Agar: 

“The language in languaculture is about discourse, 

not just about words and sentences. And the culture 

in languaculture is about meanings that include, but 

go well beyond, what the dictionary and the 

grammar offer (1994:96). The relationship between 

language and culture has three key points: oral and 

written behavior in interaction, knowledge of 

language, and language as a system separated from 

culture. In addition, educators need to work on a 

framework that builds points of articulation between 

language and culture.

Deardorff (2012, 2017) proposed a model (Fig. 5) 

with a focus on interaction. This author identified the 

components of intercultural competence: attitudes, 

knowledge and skills, internal and external outcomes. 

The necessary attitudes in the encounter with 

another culture are respect, openness, curiosity and 

discovery, to demonstrate that the culture of others 

9 
 

through effective learning experiences” and emphasized the 

importance of designing and assessing an intercultural 

experience in the classroom and beyond. In this context, they 

suggested classroom activities based on the following topics: 

introduce core concepts, understand differences, explore 

cultural values, discuss identity, manage cultural transitions, 

communicate successfully, build global teams, and resolve 

differences. These authors propose a set of exercises and tools 

based on the recognition of differences, respect for differences, 

and reconciliation of cultural differences. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure. 5 Adapted from Deardorff Process of Intercultural Competence (In Arasaratnam-Smith, L. (2012:10). 

Intercultural competence. An overview. 

 
5. Conclusions  

One of the most important aspects common to all the 

models is that they have been designed with the needs of 

teachers in mind, and therefore can be used to plan cultural 

learning pedagogy. These models can work as frameworks for 

activities for sojourners who are going abroad or for the 

language class.  

There are significant aspects of the teaching of 

intercultural communication and competencies which need to 

further evolve: the approach to pedagogy, the concepts of 

competence and assessment, and the role of higher education 

institutions in intercultural communication. 

In the evolution of cultural learning pedagogy, defining 

the learning goals is a central challenge. One common 

approach is to describe learning in terms of knowledge, skills, 

and awareness. According to Shaules (2019), in the traditional 

concept, knowledge can be seen as cultural facts, skills in 

terms of rules, and awareness, which is an abstract concept 

hard to define or quantify. The following point refers to 

competence and assessment. The former, defined by Byram 

(1997:7) as “an individual’s ability to communicate and 

interact across cultural boundaries” is immediately connected 

to assessment, what is expected of an individual in accordance 

with certain objectives and contextual factors.  Rather than 

speaking about assessment, Shaules proposes the 

Phenomenology of Cultural Understanding (2019:211-215), 

which highlights ways in which learners can gain a deeper 

sense of their cultural understanding at different levels of 

Attitudes 

Respect 

Openness 

Curiosity and discovery 

Knowledge: Cultural self-
awareness and deep culture 
knowledge  
 
Skills: listen, observe, 
interpret, relate 

External outcome 
appropriate 

communication and 
behavior in an 

intercultural situation 

Internal outcome 
appropriate 

communication and 
behavior in an 

intercultural situation 

Individual 

Interaction 

Figure. 5 Adapted from Deardoff Process of Intercultural Competence. In Arasaratnam-Smith, L. (2017:10). 
Intercultural competence. An overview.
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is valued; knowledge and comprehension of one’s 

own culture, and awareness of the ways in which 

one’s own culture has influenced the identity of the 

learner, as well as their worldview and perception of 

the other. Skills are those necessary to process 

information: observe, listen, interpret, relate. The 

attitudes, skills and knowledge ideally led to an 

internal outcome, consisting of seeing the world from 

the perspective of others: flexibility, adaptability and 

empathy. The external outcomes can be observed in 

terms of effective communication and appropriate 

behavior (Arasaratnam-Smith, 2017). 

Berardo and Deardoff (2012:1) affirm that 

“cultural competence must be intentionally developed 

over time through effective learning experiences” 

and emphasized the importance of designing and 

assessing an intercultural experience in the 

classroom and beyond. In this context, they 

suggested classroom activities based on the following 

topics :  introduce core concepts ,  understand 

differences, explore cultural values, discuss identity, 

manage cu l tura l  t rans i t i ons ,  communicate 

successfully, build global teams, and resolve 

differences. These authors propose a set of exercises 

and tools based on the recognition of differences, 

respect for differences, and reconciliation of cultural 

differences.

5. Conclusions 
One of the most important aspects common to 

all the models is that they have been designed with 

the needs of teachers in mind, and therefore can be 

used to plan cultural learning pedagogy. These 

models can work as frameworks for activities for 

sojourners who are going abroad or for the language 

class. 

There are significant aspects of the teaching of 

intercultural communication and competencies which 

need to further evolve: the approach to pedagogy, 

the concepts of competence and assessment, and the 

role of higher education institutions in intercultural 

communication.

In the evolution of cultural learning pedagogy, 

defining the learning goals is a central challenge. One 

common approach is to describe learning in terms of 

knowledge, skills, and awareness. According to 

Shaules (2019), in the traditional concept, knowledge 

can be seen as cultural facts, skills in terms of rules, 

and awareness, which is an abstract concept hard to 

define or quantify. The following point refers to 

competence and assessment. The former, defined by 

Byram (1997:7) as “an individual’s ability to 

communicate  and in teract  across  cu l tura l 

boundaries” is immediately connected to assessment, 

what is expected of an individual in accordance with 

certain objectives and contextual factors.  Rather 

than speaking about assessment, Shaules proposes 

the Phenomenology of Cultural Understanding 

(2019:211-215), which highlights ways in which 

learners can gain a deeper sense of their cultural 

understanding at different levels of language learning. 

Further research and analysis of deep understanding 

and intercultural insight is required.

Higher education institutions are aware that 

intercultural communication should not be just a 

bonus for students who participate in study abroad 

programs or for incoming students. Therefore, the 

first and perhaps most meaningful step, at least in 

the short term, is to develop clear approaches to 

creating meaningful intercultural learning for all 

students.
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1 ．はじめに
例えば中国語の“结婚”という語に関して，「他结

过两次婚（彼には 2 度の結婚歴がある）」という言葉

があるが，その中では“结”と“婚”が切り離される．

ある一定の条件のもとに，語と語が切り離される“结

婚”のような動詞（この場合は動詞と目的語）は中国

語の“離合詞” 1）と呼ばれている． 『現代漢語詞典』

（1996年版）に収載された離合詞は3,228語あり，その

多くが日常的に使われる頻度が高い．中国語教育の現

場では，離合詞は，基礎段階から中，上級までの学習

内容のすべてに含まれている．

一方，「外国人中国語学習者がうまく使いこなせな

いということは多くの中国語教員および研究者が認識

しており，対外漢語教学という面も，有効な教授法・

学習法の確立が望まれるところである」と丸尾（2018）

が中国語教育における離合詞の現状と課題を述べてい

る．また，鄧（2012）は離合詞の拡張形式には共通の

ルールがあるが，特例の拡張形式も多数存在すると指

摘している．

そこで，筆者らが離合詞の構造的特徴や学習者の誤

用に配慮したうえで，離合詞の学習データベースとし

て離合詞レキシコン2）を開発している．これは，教科

書の不備や指導の不十分さを解決するだけでなく，時

間や場所の制約を受けることなく離合詞を学習できる

システムを構築することを目的としている．

本稿では，まず離合詞学習データベースの開発の経

緯を紹介する．次に，漢語水平考試（以下はHSK）

などに含まれている212語の離合詞を選出したのち， 

『北京語言大学BCC語料庫』（以下BCCと称する），『北

京大学中国語言学研究中心CCL語料庫』（以下は

CCL）を利用し，HSKに含まれている離合詞に基づ

いて，212語の離合詞を選出し，その典型的な用例の

選定の仕方について説明した．最後に，筆者らが開発

している離合詞レキシコンの内容及びアクセス方法と

実際に単語をレキシコン内での検索方法などを示す．

2 ．離合詞学習データベースの開発の経緯
2.1　離合詞の定義
『中国語離合詞500』（1990）では離合詞の定義につ

いて，「中国語の単語の中で，二音節以上かつ二つ以

上の語素からなるもののうちで，語素間の結びつきが

弱く，その間に他の成分を挿入できる単語がある．こ

のように語素を連結してもよく，離してもよい使い方

ができる単語を離合詞と呼ぶ．連結して用いる場合は

【研究ノート】

中国語の離合詞レキシコンの開発について

張 　 立 波 1）＊，夏 　 逸 慧 2）， 謝 　 韜 3）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構， 2 ）広州工商学院外語学院， 3 ）東北大学文学研究科
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離合詞は現代中国語の特殊な言語現象であり，語彙形態と構文の特性を同時に反映していることから，日
本人学習者にとって，習得しにくい項目の 1 つである．そのため，離合詞の誤用については，これまでしば
しば指摘されてきた．しかし，未だに有効な指導法が確立されていないのが現状である．この課題を解決す
るため，筆者らは学習データベースとして「離合詞レキシコン」の開発を手掛けた．本研究では，まず離合
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発している「離合詞レキシコン」の内容やアクセス方法及び検索の方法などを示すものである．
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単語として統一された一つの意味を表していて，単に

語素の意味を二つ合わせて表しているのではない．し

かし，離して用いる場合は間に挿入した成分の意味を

加えて表すため連語の一種として扱われる」と解釈さ

れている．

例えば，前節の冒頭で挙げた中国語の“结婚”は二

音節の語素からなる離合詞である．「他去年结婚了（彼

は去年結婚した）」の“结婚”は日本語の“結婚する”

と同じように“结”と“婚”二つの語素を連結して使

う．一方「他是去年结的婚（彼は去年結婚したのです）」．

また，前節で挙げた「他结过两次婚（彼には 2 度の結

婚歴がある）」のように，その中では“结”と“婚”

が切り離される．日本人学習者においては，日本語の

動詞と同じように連結して使う場合は理解に問題はな

いが，一方で二つの語素を切り離し，その間にほかの

成分を挿入するという言語現象は母国語である日本語

にも既習した英語にもないため，しばしば誤用が見ら

れる．

2.2　離合詞の拡張形式
前節でも紹介したように離合詞の二つの語素を切り

離し，間にほかの成分を挿入する場合は離合詞の拡張

形式と呼ばれている．

　王海峰（2011）は《汉语水平词汇与汉字等级大纲》

に出ている207語の離合詞を対象に，CCLを利用して，

離合詞の拡張形式の文を14,968例抽出した．さらに整

理した上で，以下の13パターンの拡張形式をまとめた

（以下は筆者らが日本語に訳出）．

（ 1 ）離合詞の拡張形式

1 ）A+了（+その他の成分）+B  

　　　例: 帮了一个忙（一回手伝った）

2 ）A＋補語+B　

　例: 帮完忙（手伝いが終わった）

3 ）A+名詞/代名詞（的）+B　

　例: 帮他的忙（彼を助ける）

4 ）A+数量詞+B

　例：帮一点忙（ちょっと手伝う）

5 ）A+过（+その他の成分）+B 

　例: 帮过一次忙（一回手伝ったことがある）

6 ）前置B +A　

　　例: 忙帮了（手伝った）

7 ）A+着（+その他の成分）+B　

　　例: 帮着他的忙（彼を助けている）

8 ）A+的+B　

　　例: 帮的忙（助けた）

9 ）A+个+B　

　　例: 帮个忙（ちょっと手伝う）

10）A+形容詞（+的）+B　

　　例: 帮大忙（大変助かる）

11）A+ A 繰り返し+B　

　　例: 帮帮忙（ちょっと手伝う）

12）A+数詞+B　

　　例: 睡一觉（ちょっと寝る）

13）A+動詞フレーズ（+的）+B　

　　例: 吃管闲事的亏（でしゃばって損する）

周（2006）の調査から学習者にとっては離合詞の“合”

（二つの語素を切り離していないことを指す）3）より

“離”，つまり上記で紹介されている拡張形式の方がよ

り誤用が多く見られ，学習しにくいことが明らかに

なっている．

2.3　日本人学習者における離合詞の習得状況
日本人学習者における離合詞の習得状況について，

馮（2009）は教育現場の視点から次のように述べてい

る．「中国語の中級者から，文を作る際に見られた誤

用の中で，“離合詞”に関連する誤用の割合が増えて

いる．つまり，学習者の“離合詞”の誤用を減らすこ

とができれば， 文を作る際に誤用率は大幅に改善され

るだろう」（翻訳は筆者らによる）というのである4）．

また，洪（2017）は初級が126人，中級が15人，上

級が14人を対象にVO式離合詞の習得状況を調査した

ところ，以下の三点で学習者の誤用が多く生じること

が明らかになった．①目的語を伴う時，②各種の拡張

形式，特に動態助詞“了”，“着”，“过”や補語を使う

時，③重ね型を使う時．また，張（2021）は「基礎中

国語」を120時間学習した学習者84名を対象に，VO

式離合詞の習得状況を調査したところ，上記の三点の

ほかに，“是…的”の挿入に関する誤用率が高い結果
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となった．さらに，洪（2017）の調査によれば，日本

人学習者における離合詞の習得状況に関して，初級，

中級，上級，どのレベルも望ましくないことがわかっ

た．

また，学習者の離合詞の誤用が多く生じる原因につ

いて，張（2021）の調査では，学習者の離合詞の誤用

の原因は教科書の説明不足や，学習者による日本語や

英語からの類推，さらには既習している中国語の二音

節動詞からの類推によるものと指摘されている．

2.4　離合詞に関わる諸問題
2.4.1　辞書における離合詞の取り扱い方

辞書では，“结婚 jié//hūn”のようにピンインに「//」

を入れて，離合詞であることが示されている．しかし，

たとえば，“做菜zuò//cài”は『中日辞典　第 3 版』

ではzuò//càiとあるのに対し，《现代汉语词典 第 7 版》

では“做菜”の記載もない．辞書における離合詞の取

り扱い方について，丸尾（2018）は外国人学習者が離

合詞を認定する際に通常，判断の基準とするのは，辞

書の見出し語のピンイン表記に併用される「//」類の

記号の有無．ただし，この表示は絶対的なものではな

く，その有無について辞書によって差が見られると指

摘している．このように，辞書によって離合詞の認定

について差が生じており，統一的な表記が確立されて

いないことは，離合詞の認定の段階において，学習者

の学習や教員の指導に影響を与えていると言えよう．

2.4.2　中国語教育に関するガイドラインの離合詞の扱

われ方

日本の中国語教育学会による『中国語初級段階学習

指導ガイドライン』（2007）は『文法項目表』と『学

習語彙表』から構成されている．離合詞は『文法項目

表』の品詞の中の動詞に下位分類されている．離合動

詞（離合詞）と称され，“结婚”，“见面”，“毕业”，“生

气”が例として挙げられている．さらに，『学習語彙表』

では，離合詞について，品詞は動詞とされ，二つの音

節のピンイン表示の間に「//」が入れられて，離合詞

以外の動詞と区別されている．例えば， “起床”とい

う離合詞は動， qǐ // chuáng と表示されている．また，

『学習語彙表』の総数は1,000語で，これを第一表600

語と第二表400語に分けられている．前者は基本語，

後者は準基本語と称されている．前者では，600語の

うち，離合詞は19語含まれている．後者では，400語

のうち，離合詞は12語含まれている．

国際中国語教育においては，中国の国家漢辦による

『国際漢語教学通用過程大網』（2014：以下は『大網』）

は中国語教育のガイドラインであり，文法項目につい

て一級から六級に区分されているが，「離合詞」は「二

級」からの文法項目の実語に分類されている．また，

『大網』の二級常用語彙表（300語）には，品詞が示さ

れず，離合詞は二つの音節のピンイン表示の間に「//」

が入れられて，ほかの動詞と区別されている．「二級」

文法項目の中の離合詞について，“起床”の他 5 語が

挙げられているが，“他游了一次泳”という離合詞の“離”

の状態で用いた例が 1 つ挙げられているにとどまる．

また，最上級の「六級」の文法項目には，“答辩”の

他14語が挙げられ， “打了一架”， “发了一会儿呆”， “投

了你一票”， “做不了主”と 4 つのフレーズが挙げられ

ている． 

この『大網』の離合詞の文法項目の紹介のしかたに

ついては，いくつか問題点があると言わざるを得ない．

たとえば，動詞の重ね型はこの『大網』の「二級」に

紹介されている．しかし，離合詞の重ね型は「四級」

の文法項目に紹介されている．このような紹介の仕方

は学習の観点から効率的とは言い難い．また，『大網』

で紹介されている離合詞の拡張形式は非常に限定的

で，動態助詞“过”，“着”の挿入や，“是……的” な

どが含まれておらず，応用的な使用法に及んでいな

かったのである．

以上の記述からわかるように，中国語教育に関する

ガイドラインでは，“離合詞”とそれ以外の二音節詞

を区別するため，辞書の表記法が踏襲されているにす

ぎないこと，加えて離合詞の定義，拡張形式の説明な

どが不十分であることが看取されよう．

2.4.3　日本で出版されている教材における離合詞の扱

われ方

日本で出版されている教材における離合詞の扱われ

方について，張（2015）は学生が離合詞をマスターで

きない理由を 2 つ挙げている．そのうち， 1 つは現在
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使用されている多くの教科書に離合詞の紹介が含まれ

ていないことである．

また，洪（2017）は日本で出版されている初級，中

級教材計30冊を調査したところ，離合詞について言及

していない教材が20冊もあり，全体の三分の二を占め

ていると述べている．さらに，離合詞の品詞やピンイ

ン表記が統一されていないだけでなく，離合詞を一つ

の文法項目として扱う際にも内容説明が不統一であ

る．加えて，“打工”，“上课”，“睡觉”などの離合詞

は初級段階で頻出する単語であるため，学習者が離合

詞の知識を持っていないと誤用につながる確率が高く

なると指摘している．

2.4.4　離合詞の教授法について

中国では，周（2006）は離合詞の複合型かつ段階的

な教授法を提案し，離合詞の拡張形式を段階的に学習

者に紹介するのを勧めている．王海峰（2011）は一つ

ずつ学習者に習得させる教授法を紹介している．王瑞

敏（2005）は離合詞“合”から“離”という順次的に

指導するモデルを提案している．

日本では，馮（2009）は個別の離合詞の用例に基づ

き，類推によって，離合詞のルールをまとめるという

教授法を紹介している．また，洪（2017）は“毕业”，

“请客”などの離合詞は目的語を伴うことができない

とし，動作の対象を示す時に，三種類のパターン5）が

あると具体的に説明することで，離合詞の要点をパ

ターン化して解釈する方法などを提案している．

しかし，これらの指導法については，学習過程のど

の段階で，どのように行うかが明らかにされていない．

言い換えれば，これらの研究成果は，現時点において，

教育現場の限られた時間の中では，十分に活用する機

会を得られないのである．

2.5　離合詞の教授法の確立が遅れる理由
前節で辞書，中国語教育のガイドライン，日本で出

版さている教材などにおける離合詞の扱われ方，離合

詞における教授法の先行研究及び課題を取り上げた．

この節では，前節を踏まえ， 離合詞の教授法の確立が

遅れる理由について述べる．

離合詞の教授法の確立が遅れる理由について以下の

四点が考えられる．

1 つ目は，中国語の語彙では，離合詞は特殊な語彙

であり，“合”と“離”という特殊な性質により，「語

彙指導」と「文法指導」の 2 つのカテゴリーにまたがっ

ており，外国人学習者の語彙指導では難点となってい

る．

2 つ目は，中国語の言語学に関する研究では，離合

詞の定義などが完全には解明されていない．多くの論

争があり，研究者によって意見が別れているため，離

合詞の指導では，正確で効果的なガイドラインを提供

することは難しいと考えられる．

3 つ目は，離合詞は独特なものであるということで

ある．日本人学習者の母国語には語彙の“合”と“離”

という現象はないため，母国語の負の転移と目標言語

の知識の欠如は，学習者が中国語の離合詞を使用する

際にしばしば間違いを犯す主な理由と思われる．

4 つ目は，離合詞の指導は，ほとんどが伝統的な語

彙指導法に従っており，離合詞に関連する文法（拡張

形式）などの指導にあたって，効果的な教授法の欠如

となっている．

また，丸尾（2018）では「一口に離合詞と言っても，

それを構成する 2 つの要素の性格が個別に反映される

ため，離合詞という 1 つの範疇における文法的特徴の

統一的な解釈を打ち立てるのは容易ではない．加えて，

離合詞（XY）がとり得る形式…についても各語によっ

て適用の範囲に差が見られる…このように最終的には

個別の語の用法を論じることになる」と論じられてい

る．さらに，王（2011）は，CCLにおける207の離合

詞の拡張形式の例文を調査したところ，拡張形式のパ

ターンが全く同じである離合詞はないと明らかにして

いる．つまり，離合詞は 1 つ 1 つ覚えていく必要があ

ると思われる．

本研究開発では，離合詞の上記のような特徴及び中

国語教育における離合詞の様々な課題を踏まえ，学習

者の離合詞をより学習しやすい環境を提供することを

目指している．以下では，本研究開発における離合詞

の用法の集め方，離合詞レキシコンの内容やデータ

ベースへのアクセスと検索の方法などを説明する．



─  199  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

3 ．離合詞に関するコーパスに基づいた調査
3.1　離合詞の選出

本稿では，母語話者による自然発話を格納した『北

京語言大学BCC語料庫』と『北京大学中国語言学研

究中心CCL語料庫』を対象範囲として調査をおこなっ

た．その中で，BCCはデータの多様性が優れるため

（ネット上の呟き，文学作品や新聞紙などが包括され

ている），調査の重心は当コーパスに置くこととした．

また，本データーベースの核心は学習者に離合詞の正

しい使用法を身につけてもらうことであるため，ネッ

ト上の母語話者発言も参照するが，主に出版物に載せ

られた語句やフレーズなどを基準としている．

本データーベースは，日本人学習者に向ける語彙レ

キシコンを作成することを目指しているため，教育現

場と実践の需要を念頭に，HSK（漢語水平考試）な

どが指定した初級語彙及び一部の中級語彙から212語

を選出した．

各語の選出は母語話者である筆者らがおこない，ま

た複数の母語話者にそれぞれの単語の親密度をチェッ

クしてもらった．単語の親密度（word familiarity）

とは、単語のなじみ度を示す概念である（Richards 

l970）．親密度が高いほど日常会話で使われる可能性

が高いことを示している．結論としては，212語のい

ずれも日常の自然発話において，かなりの高頻度で発

されたことが判明した．しかし, “留学”（留学する）

離合詞の拡張形式を調べる際，“我留了学生很多作业”

（私は学生にたくさんの課題を出した）のような用例

では, “留了学”は“留学”の拡張形式ではないこと

もある.本研究では, このような文法的に離合詞では

ないケースを除外する. また，学習者による誤用可能

性も考えて，誤用されることが一般的に避けられる語

を選出範囲にいれないことにした．例えば，下記の例

を参照されたい：

（ 2 ）日本語において本動詞・動詞句用法あり

	 　　a．翻身する

	 　　b．身を翻す

（ 3 ）日本語において動詞句用法なし

	 　　a．離婚

	 　　b．*婚を離す

中国語の“翻身”は離合詞用法を有するにも関わら

ず，日本語には表面上対応できる表現も存在するため，

誤用される確率は相対的に低いことを念じて，“翻身”

を本レキシコンに入れないことにした．

それと反対に，中国語の“離婚”は分離して使うこ

とがしばしばあるが，日本語の「離婚」は分割不可能

なので，誤用されるリスクが高いと判断し，レキシコ

ンに“離婚”を取り入れた．	

3.2　離合詞用例の検索
離合詞を検索するにあたって，何らかの要素が介在

することを前提にし，BCCとCCLにて離合詞用例の

精査をおこなった．本プロジェクトでは，介在要素の

品詞や機能だけではなく，介在語の数量も考慮した．

つまり，離合詞の調査においては，2 つのディメンジョ

ンを総じてレキシコンに収納すべき用法を収集した．

3.2.1　介在語の数量

まず，介在語の数について紹介する．BCCでは，

2 つの漢字の真ん中にピリオド「．」を入れることに

よって，介在語が「一」のすべての用例が出る．下記

の例を参照されたい：

（ 4 ）介在語が「一」の場合

	 　　a．「我离了婚」

	 　　b．「我去年离的婚」

	 　　c．「大不了再离次婚」

	 　　d．「他离开婚礼现场后」

（4a-c）が示しているのは，離合詞に介在する典型

的な要素である．次のサブセクションにも言及するが，

時間要素を表す「動態助詞」，実在意味の薄い補助的

助詞“的”，数量詞の範疇に属す“次”が観察された．

また，（4d）のような表面上は離合詞になっているも

のの，実際一つの動詞をなしていないケースも検出さ

れたこともある（（ 5 ）で示している通り）．それを不

純物としてトリミングした．
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（ 5 ）　

上述のアプローチに従い，介在語の数を「六」まで

と上限を付け加えた．その理由は三つある：（i）介在

語が「五」を越えると，検出例が急激に減少する．（ii）

介在語が「六」だった検出例が観察されても，必ずし

も介在語の形態素が増えているとは限らない．つまり，

それを特別に習う必要がない．（iii）正確な表現が検

出されても，学習者（特に初級の人）にとっては難し

さが過ぎていると判断される．下記の例は（ii）と（iii）

を具現化している：

（ 6 ）吃妈妈炒的油盐饭。

　　　お母さんの作った塩味チャーハンを食べる。

（ 7 ）吃些不愿意吃的饭。

　　　食べたくない飯を食べるなんて。

（ 6 ）の例文は，ごく普通の「離合詞動詞部分＋修

飾語＋離合詞名詞部」構造になっているが，介在語が

「六」を越えたとしても，単独に扱う必要がない．また，

（7）は文学作品に生起する文で（cf．『氷心全集』），

文学的な言葉遣いも見受けられるため，学習者に対し

ては負担が大きい．上記の理由に基づいて，介在語が

「六」以上の離合詞用例をレキシコンに入れないこと

にした．

3.2.2　介在語の品詞と機能

本データーベースは，離合詞という言語現象の統語

的性質を踏まえて，介在語の統語的性質も考慮した．

具体的には，介在語の数だけではなく「どんな語句が

介在語なのか」を調べた．これも学習者の離合詞習得

大きく貢献できるセクションであろう．

介在語の品詞・機能に対する考察は，本レキシコン

の各アイテムの解説欄にも反映される．例えば，“洗澡”

のアイテムにおいては，介在語が“一”の場合，主に

「動態助詞 （Aspect Marker）」と「数量詞」が挿入する．

その他には，「結果補語」も観察されていた．

（ 8 ）介在語が「一」の場合

　　　a．「洗了/着/过澡」動態助詞	

　　　b．「洗个/次/回澡」動量詞

　　　c．「洗完澡」結果補語	

　　　d．「洗海澡」名詞による修飾

（ 9 ）介在語が「二」以上の場合

　　　a．「洗热水澡」名詞句による修飾

　　　b．「洗过了澡」複数動態助詞

　　　c．「洗了圣洁的澡」動態助詞・形容詞修飾

（ 8 ）と（ 9 ）が示している通り，レキシコンの各離

合詞アイテムにおいては，典型的な用例を羅列し，ある

程度の抽象化を施して記憶しやすい工夫をされていた．

それ以外にも，当該離合詞の用例に関する最も頻繁

に使用されている用例も解説欄で書かれている．学習

者が当レキシコンをとおして中国語の離合詞をマス

ターすることが期待できる．

3.2.3　一部用例の除外

すべての離合詞の検出例には，レキシコンに入れる

べきではないケースを除外した．まず，（4d）のよう

な非離合詞用法を除外した．ただし，正確な離合詞用

法であっても語学教育と学習者に向かない用例もいく

つかある．それらの用例は以下の 3 種類ある：（i）標

準文法から逸脱した用法；（ii）非典型的，もしくはイ

ンフォマールな用法；（iii）イディオム的用法．

（10）	 a．「我竟然看你不见」

	 b．「我毕我的业，关你什么事」

	 c．「吃牢饭」

（10a-c）はその 3 種類の除外された文を表している．

（10a）では，“看见”には「人称代名詞＋否定辞」が

挿入され，奇をてらう表現とでも言える．（10b）では，

“毕业”に「人称代名詞」が挿入されており，口語で

は認められる表現だが，学習者には混乱を引き起こす

負の影響が出かねない．（10c）は，初歩段階にいる学
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 d．「他离开开婚礼现场后」 

 

（4a-c）が示しているのは，離合詞に介在する典型的な

要素である．次のサブセクションにも言及するが，時

間要素を表す「動態助詞」，実在意味の薄い補助的助詞

「的」，数量詞の範疇に属す「次」が観察された．また，

（4d）のような表面上は離合詞になっているものの，

実際一つの動詞をなしていないケースも検出されたこ

ともある（（5）で示している通り）．それを不純物とし

てトリミングした． 

 

（5）  動詞句 

             

    動詞  名詞句 

 

    离开              婚礼现场 

 

上述のアプローチに従い，介在語の数を「六」まで

と上限を付け加えた．その理由は三つある：（i）介在語

が「五」を越えると，検出例が急激に減少する．（ii）

介在語が「六」だった検出例が観察されても，必ずし

も介在語の形態素が増えているとは限らない．つまり，
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習者にとってはイディオム表現が記憶の負担にもなる

ため，本レキシコンから除外した．

4 ．「離合詞レキシコン」の設計と使用
4.1　ホームページの設計

離合詞レキシコン学習データベースの制作には，タ

スク，Wiki，およびデータベースを統合するマーク

ダウンサポート機能を備えたメモアプリケーションで

ある「Notion」を用いた．編集者はデータベース上で，

例文や解説の追加など直接プロパティの編集をするこ

とが可能である．

離合詞レキシコン学習データベースの制作の発想は

日本語の複合動詞レキシコンによるものであり，離合

詞レキシコンは以下のような学習の系統性・利便性・

視覚効果を踏まえ，中国語学習者に確かな離合詞の学

力を身に付けさせることを目指している．

　

系統性　　�離合詞の用法の説明とともに，その発音

データも提示しているので，発音練習を

しながら能力を定着することができる．

利便性　　�いつでもどこでも携帯・パソコンでアク

セスし，学習・検索することができる．

視覚効果　�動画教材は，学習者の興味関心を惹きつ

け，記憶に残りやすくなる．

『BCCコーパス』と『CCLコーパス』から収集した

離合詞の用例をまとめ，全ての用例を読む録音データ

や練習問題を作成し，漢字・ピンイン・日本語を検索

できる機能も含む離合詞レキシコンを作成した．「離

合詞の概説篇」，「離合詞リストと「離合詞と各成分の

共起関係」という主なセクションがある．現時点では，

離合詞レキシコンには，HSKに収められた中国語離

合詞の212語が登録されている．離合詞レキシコンの

Webページにアクセス・ログインする方法にはURL

またはQRコード（図 3 ）の 2 つがある．

4.1.1　セクション 1　離合詞の概説篇

「離合詞の概説篇」には，離合詞学習入門者が学ぶ

べきこと，学習方法を具体的に解説し，「離合詞の定

義と特徴」「離合詞ビデオ教材」「離合詞YOUTUBE

教材」という三つのセクションがある．

「離合詞の概説篇」には，離合詞の定義の詳細を     

確認することができるようになっており，動態助詞

（“着”，“了”，“过”），時間フレーズ，数量（“个”，“点

儿”），様態（または程度）・可能・方向・結果補語，

反復疑問文，重ね型を入れるときの「離合詞拡張形式

の特徴」をまとめている．要点が実例をもとに解説す

ることで，中国語学習の初級者にも理解しやすいよう

な構成になっている．また，例文の出し方として，分

離された離合詞は赤い文字でマークされているが，こ

れは視覚を使うことで暗記を効果的にする意図があ

る．例えば，図 1 では，動態助詞“着”“了”を離合

詞“跳舞”“做饭”“请假”“下课”に入れると，それ

らが含まれた例文を確認することができる．

「離合詞ビデオ教材」には，現在 6 つの動画をアッ

プロードしている．合計約 1 時間の動画を通して，離

合詞の学習の入り口とするとともに，それらの用法          

の特徴が教材を通して理解しながら習得できるように

なっている．第 1 課では，離合詞における“離”と“合”

について解説し，学生の学習や生活に密接している初

級中国語教科書に含まれている離合詞の22個を紹介し

ている．第 2 課と第 3 課では，『中国語さらなる一歩』

に関わる離合詞について説明し，主述文，疑問文

（“吗”），省略，動作の完了と進行，“（是）～的”の文，

補語などに関わる離合詞について紹介している．第 4

課と第 5 課では，離合詞拡張形式の特徴について     

まとめた．第 6 課では，辞書に使われる離合詞の注意

点，と離合詞の学習データベース「離合詞レキシコン」

の使い方について説明をしている．

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

 

日本語の複合動詞レキシコンによるものであり，離合

詞レキシコンは以下のような学習の系統性・利便性・

視覚効果を踏まえ，中国語学習者に確かな離合詞の学

力を身に付けさせることを目指している． 

 

系統性  離合詞の用法の説明とともに，その発音

データも提示しているので，発音練習を

しながら能力を定着することができる． 

利便性  いつでもどこでも携帯・パソコンでアク

セスし，学習・検索することができる． 

視覚効果 動画教材は，学習者の興味関心を惹きつ

け，記憶に残りやすくなる． 

 

『BCC コーパス』と『CCL コーパス』から収集した

離合詞の用例をまとめ，全ての用例を読む録音データ

や練習問題を作成し，漢字・ピンイン・日本語を検索

できる機能も含む離合詞レキシコンを作成した．「離合

詞の概説篇」，「離合詞リストと「離合詞と各成分の共

起関係」という主なセクションがある．現時点では，

離合詞レキシコンには，HSK に収められた中国語離合

詞の 212 語が登録されている．離合詞レキシコンの

Web ページにアクセス・ログインする方法にはURLま

たは QR コード（図 3）の 2 つがある． 

 

4.1.1 セクション 1 離合詞の概説篇 

「離合詞の概説篇」には，離合詞学習入門者が学ぶべ

きこと，学習方法を具体的に解説し，「離合詞の定義と

特徴」「離合詞ビデオ教材」「離合詞 YOUTUBE 教材」

という三つのセクションがある． 

「離合詞の概説篇」には，離合詞の定義の詳細を     

確認することができるようになっており，動態助詞

（“着”，“了”，“过”），時間フレーズ，数量（个，点儿），

様態（または程度）・可能・方向・結果補語，反復疑問

文，重ね型を入れるときの「離合詞拡張形式の特徴」

をまとめている．要点が実例をもとに解説することで，

中国語学習の初級者にも理解しやすいような構成にな

っている．また，例文の出し方として，分離された離

合詞は赤い文字でマークされているが，これは視覚を

使うことで暗記を効果的にする意図がある．例えば，

図 1 では，動態助詞“着”“了”を離合詞“跳舞”“做饭”“请

假”“下课”に入れると，それらが含まれた例文を確認す

ることができる． 

「離合詞ビデオ教材」には，現在 6 つの動画をアッ

プロードしている．合計約 1 時間の動画を通して，離

合詞の学習の入り口とするとともに，それらの用法          

の特徴が教材を通して理解しながら習得できるように

なっている．第 1 課では，離合詞における“離”と“合”

について解説し，学生の学習や生活に密接している初

級中国語教科書に含まれている離合詞の 22 個を紹介

している．第 2 課と第 3 課では，『中国語さらなる一

歩』に関わる離合詞について説明し，主述文，疑問文

（“吗”），省略，動作の完了と進行，“（是）～的”の文，

補語などに関わる離合詞について紹介している．第 4

課と第 5 課では，離合詞拡張形式の特徴について     

まとめた．第 6 課では，辞書に使われる離合詞の注意

点，と離合詞の学習データベース「離合詞レキシコン」

の使い方について説明をしている． 

離合詞の学習を入門したうえで，セクション 2「離

合詞リスト」に選定した 212 語に従って，「離合詞

YOUTUBE 教材」を使うことで，各離合詞に関する用

法をよりよく理解することができ，授業以外の自主的

な学習もできる．動画では，女性と男性が一人ずつ例

文を読んでおり，「穴埋め」式の練習問題もある．二つ

または三つの離合詞は一つの動画にまとめていて，現

時点では二つの動画をアップロードしている． 

 

4.1.2 セクション 2 「離合詞リスト」 

学習者が離合詞をより深く学び，より多くの例文を

習得したいとき，「離合詞リスト」を通して学ぶことが

図図 1..  例例文文のの示示しし方方  図 1．例文の示し方
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離合詞の学習を入門したうえで，セクション 2 「離

合詞リスト」に選定した212語に従って，「離合詞

YOUTUBE教材」を使うことで，各離合詞に関する

用法をよりよく理解することができ，授業以外の自主

的な学習もできる．動画では，女性と男性が一人ずつ

例文を読んでおり，「穴埋め」式の練習問題もある．

二つまたは三つの離合詞は一つの動画にまとめてい

て，現時点では二つの動画をアップロードしている．

4.1.2　セクション 2　「離合詞リスト」

学習者が離合詞をより深く学び，より多くの例文を

習得したいとき，「離合詞リスト」を通して学ぶこと

ができる．各離合詞はピンインのアルファベット順に

配置されている．具体的には，A 〜 C（32語），D 〜

F（35語），G 〜 I（18語），J 〜 L（36語），M 〜 O（7

語），P 〜 R（18語），S 〜 U（30語），V 〜 W（1語），

X 〜 Z（38語）という順である（図 6 ）．

ホームページでは，各離合詞をクリックして，離合

詞の漢字表記，ピンイン表記，意味解釈，例文（録音著者名・タイトル 

 

できる．各離合詞はピンインのアルファベット順に配

置されている．具体的には，A〜C（32 語），D〜F（35

語），G〜I（18 語），J〜L（36 語），M〜O（7 語），P〜

R（18 語），S〜U（30 語），V〜W（1 語），X〜Z（38

語）という順である（図 6）． 

ホームページでは，各離合詞をクリックして，離合

詞の漢字表記，ピンイン表記，意味解釈，例文（録音

データ），文法用法などの情報が収録されているページ

がある．上記で紹介した「離合詞の定義と特徴」にま

とめられた，離合詞と組み合わせ可能な語要素に基づ

き，例文を作成した．中国語学習の初級者の方や，一

定レベルの中国語を学習した経験のある学生に向けた

日常生活の中で使われる用例である．数名の中国語母

語話者が各例文を確認し，日本語訳また中国語例文の

録音データも追加した ． 

「練習問題集」には，離合詞リストに記載された単

語の練習問題（穴埋め問題，並び替え問題）がある．

先行研究によると，日本人学生が外国語を学ぶのに並

び替え問題が最も効果的であることが指摘されている．

そのため，基礎固めをするために，二種類の練習問題

図 2．離合詞レキシコンのホームページ

著者名・タイトル 

 

できる．各離合詞はピンインのアルファベット順に配

置されている．具体的には，A〜C（32 語），D〜F（35

語），G〜I（18 語），J〜L（36 語），M〜O（7 語），P〜

R（18 語），S〜U（30 語），V〜W（1 語），X〜Z（38

語）という順である（図 6）． 

ホームページでは，各離合詞をクリックして，離合

詞の漢字表記，ピンイン表記，意味解釈，例文（録音

データ），文法用法などの情報が収録されているページ

がある．上記で紹介した「離合詞の定義と特徴」にま

とめられた，離合詞と組み合わせ可能な語要素に基づ

き，例文を作成した．中国語学習の初級者の方や，一

定レベルの中国語を学習した経験のある学生に向けた

日常生活の中で使われる用例である．数名の中国語母

語話者が各例文を確認し，日本語訳また中国語例文の

録音データも追加した ． 

「練習問題集」には，離合詞リストに記載された単

語の練習問題（穴埋め問題，並び替え問題）がある．

先行研究によると，日本人学生が外国語を学ぶのに並

び替え問題が最も効果的であることが指摘されている．

そのため，基礎固めをするために，二種類の練習問題

図 4．離合詞レキシコンにおけるビデオ教材

著者名・タイトル 

 

できる．各離合詞はピンインのアルファベット順に配

置されている．具体的には，A〜C（32 語），D〜F（35

語），G〜I（18 語），J〜L（36 語），M〜O（7 語），P〜

R（18 語），S〜U（30 語），V〜W（1 語），X〜Z（38

語）という順である（図 6）． 

ホームページでは，各離合詞をクリックして，離合

詞の漢字表記，ピンイン表記，意味解釈，例文（録音

データ），文法用法などの情報が収録されているページ

がある．上記で紹介した「離合詞の定義と特徴」にま

とめられた，離合詞と組み合わせ可能な語要素に基づ

き，例文を作成した．中国語学習の初級者の方や，一

定レベルの中国語を学習した経験のある学生に向けた

日常生活の中で使われる用例である．数名の中国語母

語話者が各例文を確認し，日本語訳また中国語例文の

録音データも追加した ． 

「練習問題集」には，離合詞リストに記載された単

語の練習問題（穴埋め問題，並び替え問題）がある．

先行研究によると，日本人学生が外国語を学ぶのに並

び替え問題が最も効果的であることが指摘されている．

そのため，基礎固めをするために，二種類の練習問題

図 3．離合詞レキシコンのQRコード

著者名・タイトル 

 

できる．各離合詞はピンインのアルファベット順に配

置されている．具体的には，A〜C（32 語），D〜F（35

語），G〜I（18 語），J〜L（36 語），M〜O（7 語），P〜

R（18 語），S〜U（30 語），V〜W（1 語），X〜Z（38

語）という順である（図 6）． 

ホームページでは，各離合詞をクリックして，離合

詞の漢字表記，ピンイン表記，意味解釈，例文（録音

データ），文法用法などの情報が収録されているページ

がある．上記で紹介した「離合詞の定義と特徴」にま

とめられた，離合詞と組み合わせ可能な語要素に基づ

き，例文を作成した．中国語学習の初級者の方や，一

定レベルの中国語を学習した経験のある学生に向けた

日常生活の中で使われる用例である．数名の中国語母

語話者が各例文を確認し，日本語訳また中国語例文の

録音データも追加した ． 

「練習問題集」には，離合詞リストに記載された単

語の練習問題（穴埋め問題，並び替え問題）がある．

先行研究によると，日本人学生が外国語を学ぶのに並

び替え問題が最も効果的であることが指摘されている．

そのため，基礎固めをするために，二種類の練習問題

図 5．離合詞レキシコンにおけるYOUTUBE教材
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データ），文法用法などの情報が収録されているペー

ジがある．上記で紹介した「離合詞の定義と特徴」に

まとめられた，離合詞と組み合わせ可能な語要素に基

づき，例文を作成した．中国語学習の初級者の方や，

一定レベルの中国語を学習した経験のある学生に向け

た日常生活の中で使われる用例である．数名の中国語

母語話者が各例文を確認し，日本語訳また中国語例文

の録音データも追加した ．

「練習問題集」には，離合詞リストに記載された単

語の練習問題（穴埋め問題，並び替え問題）がある．

先行研究によると，日本人学生が外国語を学ぶのに並

び替え問題が最も効果的であることが指摘されてい

る．そのため，基礎固めをするために，二種類の練習

問題集を作成し，特に会話力・聴解力を伸ばしたい学

生向けのセクションとして機能させている．

　

4.1.3　セクション 3　離合詞と各成分の共起関係

「離合詞と各成分の共起関係」のセクションには，

結果・方向補語や動態・構造助詞，アスペクト，数量

表現などについて，確認することもできる．

第二言語コミュニケーション能力を育成するために，

語彙知識の重要性が提唱されている（Wilkins1972）．

Lewis（1993，1997）はLexical approach（語彙アプロー

チ）という概念を提唱し，単一の語（word）ではなく，

2 語以上からなる連語や，意味のあるひとかたまりと

しての語や定型表現のような語彙チャンク（lexical 

chunks）に触れることこそが，言語習得の基底である

ことを述べている．Schmitt（2000）によると，脳はこ

れらの語彙チャンクを単一の全体として保存，および

処理していると指摘されている．脳の短期記憶容量は

長期記憶容量よりもはるかに制限されているため，私

たちの脳は，各単語を別々の部分として抽出するより

も効果的な情報として語彙チャンクを抽出している

（Schmitt，2000）．

しかし，日本では，このLexical Approachは英語

の教育で成果を上げているが，中国語の学習を取り入

れていることがまだ少ないと考えられる．そして，離

合詞レキシコンでは，離合詞の各成分の共起関係とい

うセクションを作成した．ここでは，視覚的な刺激を

学習者に与えることで，定型表現を覚えやすくしてい

る．          
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セクションを作成した．ここでは，視覚的な刺激を学
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4.2  離離合合詞詞レレキキシシココンンのの検検索索ととココメメンントト欄欄 

サイドバー上部の search 画面で，特定の単語や用法

を検索できる．検索キーワードは中国語，日本語，ピ

ンイン表記にも対応しているため，学習者は離合詞の

使い方がわからない場合，すぐ検索することができる．

例えば，中国語「唱歌」を入力し，検索結果の並べ替

えメニューは図 2 のように表示される．他には，ピン

イン「changge」，日本語「歌う」を入力し，それぞれを

含む例文，解釈などの情報が出てくる． 

また，検索結果の並べ替えメニューの下から二番目

の「離合詞と各成分との共起関係」をクリックすると，

「唱歌」と共起られる語要素を確認することができる．

図 6．離合詞レキシコンの単語リスト
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4.2　離合詞レキシコンの検索とコメント欄
サイドバー上部のsearch画面で，特定の単語や用

法を検索できる．検索キーワードは中国語，日本語，

ピンイン表記にも対応しているため，学習者は離合詞

の使い方がわからない場合，すぐ検索することができ

る．例えば，中国語“唱歌”を入力し，検索結果の並

べ替えメニューは図 2 のように表示される．他には，

ピンイン「changge」，日本語「歌う」を入力し，そ

れぞれを含む例文，解釈などの情報が出てくる．

また，検索結果の並べ替えメニューの下から二番目

の「離合詞と各成分との共起関係」をクリックすると，

“唱歌”と共起られる語要素を確認することができる．

また，「離合詞と各成分の共起関係」の検索について，

右上の検索欄に“不”（動作が継続する状態を表わす）

という「アスペクト」を入力すると，“帮不了忙”の“帮

忙”，“吃不了饭”の“吃饭”，“唱不了歌”の“唱歌”，

“点不了菜”の“点菜”のように，“不”を含む離合詞

の用法が自動的に絞り込まれる．

「コメント欄」には，使用者からのフィードバック

や質問への回答用に一つのページを設定している．離

合しに関する疑問を持つ学習者や研究者などは，直接

質問することができ，編集者はいつでもその質問に返

答することができる．

5 ．まとめ
本稿は，まず離合詞学習データベースの開発の経緯

などをまとめた．次に，『北京語言大学BCC語料庫』

と『北京大学中国語言学研究中心CCL語料庫』を利

用し，HSKなどに含まれている離合詞6）に基づいて，

212語の離合詞を選出し，その典型的な用法を含めて

説明した．最後に，筆者らが開発している離合詞レキ

シコンの内容やアクセスと検索の方法などを示した．

また，今後の研究開発については，離合詞レキシコ

ンに取り上げられている212語すべての用例や日本語

訳の妥当性の検証を試みる．さらに日本の中国語技能

検定試験においても対応可能なアイテムや練習問題を

充実させ， 加えて学習者によく見られる誤用文を収集

することなどを予定している．

謝辞
本稿は，東北大学高度教養教育・学生支援機構によ

る「令和 2 年度教育開発推進経費」の助成を受け実施

した取り組みの成果報告です．プロジェクトにご協力

をいただきました方々に感謝いたします．

注

1）	 本稿は，中国語教育学会第19回全国大会での発表内

容に加筆し，修正を加えたものである．また，本稿

において離合詞とは，VO構造の二音節動詞を指す． 
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注注 

1）本稿は，中国語教育学会第 19 回全国大会での発表内容に

加筆し，修正を加えたものである．また，本稿において離

合詞とは，VO 構造の二音節動詞を指す．  
2）離合詞レキシコンは以下の URL である．https://www．

notion.so/614d60ff62424cb3b9af507857ab9c18 

3）本稿では，離合詞の構成される二つの語素の間に他の成分

を挿入していない状態を“合”と称し，二つの語素の間に他

の成分を挿入する状態を“離”と称する． 

4）馮(2009）では，次のように述べられている．「从学习汉语

的中级者开始，在造句，作文中出现的偏误中，与“离合词”

有关的错误所占的比例越来越大，换而言之，如果能减少有

关“离合词”的错误，就可能大大提高正确率」． 

5）洪（2017）では，動作の対象を示す時に，次の三つのパタ

ーンが説明されている．①「前置詞＋対象＋離合動詞」の

形式でしか使えないもの．例えば，“向她道歉，给孩子洗澡，

和学生聊天儿”がある．②「動詞＋対象＋目的語」の形式

図 8．検索結果のページ
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2）	 離合詞レキシコンは以下のURLである．https://

www.notion.so/614d60ff62424cb3b9af507857ab9c18

3）	 本稿では，離合詞の構成される二つの語素の間に他

の成分を挿入していない状態を“合”と称し，二つ

の語素の間に他の成分を挿入する状態を“離”と称

する．

4）	 馮(2009）では，次のように述べられている．「从学习

汉语的中级者开始，在造句，作文中出现的偏误中，

与“离合词”有关的错误所占的比例越来越大，换而

言之，如果能减少有关“离合词”的错误，就可能大

大提高正确率」．

5）	 洪（2017）では，動作の対象を示す時に，次の三つ

のパターンが説明されている．①「前置詞＋対象＋

離合動詞」の形式でしか使えないもの．例えば，“向

她道歉，给孩子洗澡，和学生聊天儿”がある．②「動

詞＋対象＋目的語」の形式でしか使えないもの．例

えば“劳您驾”，“请你客”などが挙げられる．③上

記両方の形式が使えるもの．例えば，「彼に会う」は“跟

他见面”と言ってもよいし，“见他一面”と言っても

よい．同じく「彼を助ける」は“给他帮忙”と言っ

てもよいし“帮他的忙”と言ってもよい．

6）	 離合詞レキシコンに含まれる212語は『国際漢語教学

通用課程大綱』（以下は教学大網）129語，『漢語水平

詞匯与漢字等級大網』（以下は詞匯大網）63語，『中

国語検定試験』（以下は中検）18語，『中日辞典第 2 版』

2 語からなっている．『教学大網』（2014）年は教育

課程目標の構造的設定を「漢語水平考试」（中国語能

力試験、略称HSK）と関連づけられ，HSKに準拠さ

れているものである．『詞匯大網』1992年に公刊され，

2001年に修訂されている．この『詞匯大網』と『漢

語水平等級標準与語法等級大網』（1996年）はHSKの

出題の根拠とされているものである．『中検』は1981

年第1回試験実施され、日本国内において一番長く実

施されている中国語の検定試験，年間約 6 万人以上

が受験している．

表 1 『国際漢語教学通用課程大綱』における129離合詞
級別 離合詞
1 級 看见，睡觉，同学，说话
2 級 唱歌，考试，跑步，起床，上班，生病，跳舞，

游泳
3 級 帮忙，担心，发烧，放心，见面，结婚，离开，

认真，生气，刷牙，提高，完成，洗澡，有名，
着急，注意

4 級 报名，毕业，抽烟，吃惊，打针，道歉，鼓掌，
害羞，加班，理发，聊天，留学，请假，请客，
散步，伤心，提醒

5 級 操心，吵架，吃亏，辞职，打工，倒霉，登记，
点头，发愁，发言，罚款，付款，干杯，干活，
革命，潜水，挂号，过期，合影，灰心，及格，
离婚， 录音，落后，冒险，迷路，排队，碰见，
破产，上当，失业，使劲，投资，应聘，作文

6 級 把关，拜年，保密，报仇，表态，成交，抽空，
吹牛，打架，当面，动身，发财，发火，发誓，
分手，过瘾，化妆，怀孕，将军，解雇，经商，
敬礼，就业，鞠躬，绝望，旷课，留神，纳闷儿，
拼命，破例，起草，让步，撒谎，刹车，受罪，
算数，投票，消毒，泄气，延期，要命，迎面，
用功，遭殃，沾光，值班，致辞，走私，作弊

表 2 『漢語水平詞匯与漢字等級大網』における63離合詞
級別 離合詞
甲級 开学，留念，努力，看病，照相
乙級 出院，会客，回信，办公，安心，下班，住院，

开会
丙級 尽力，加速，开幕，汇款，拐弯，懂事，出事，

带头，加油，闭幕，示威，失眠，叹气，着凉，
游行，罢工

丁級 创业，集资，担保，留意，命名，纳税，发炎，
缺席，负伤，入学，入境，存款，点火，吵嘴，
执政，执法，捐款，赔款，丢人，开刀，狠心，
移民，下令，签名，听话，争气，开工，参军，
闹事，上任，行贿，作案，变质，享福

表 3 『中国語検定試験語彙表』における18離合詞
級別 離合詞

准 4 級 上课，下课
4 級 读书，开车，滑雪
3 級 吃饭，倒车，放假，退烧
2 級 熬夜，插嘴，打雷，打字，堵车，发霉，上网，

晕车，找钱

　

	 　上記の他に，“点菜”，“做饭”がある．“点菜”，“做

饭”について，小学館で出版されている『中日辞典

第 2 版』（2007年）では，赤い星印を 2 つ付され，学

習上の目安として，最もよく使用される単語で約

1000語の中の 2 つである．また，以下の表 4 は『教

学大綱』，『詞匯大網』，『中検』などに基づき，筆者

らが作成したレベル相関図である．
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1 ．はじめに
新聞やインターネットのニュース記事を読んでいる

と，（ 1 ）のような記述を目にすることがある．

　

�（ 1 ） 複数回にわたり女性の自宅付近を車でうろつ

いたとして，県警はA容疑者をストーカー規制法

違反容疑で逮捕した．A容疑者は容疑を否認してい

る．

　

（ 1 ）からは，A容疑者が女性宅付近に何度も現れ

たことはわかるが，道に迷っていたのか，女性を待ち

伏せていたのか，実際のところ我々読者にはわからな

い．にもかかわらず，我々はA容疑者に対し悪印象

を抱き，場合によってはストーカー犯であると認定し

てしまう．

一般的に，報道の現場には常に表現の公正中立が求

められる1）が，実際の新聞記事などを見ると，主観的

な表現の使用の例は容易に発見することができる．た

とえば「連れ込む」「意気込む」「胸を張る」といった，

読み手が抱く動作主の印象を操作するような表現がそ

の例である（烏賀陽 2017）．このような現状に対し，

動作を表現する際，たとえば動作主の笑いを「ニコニ

コ」と書くか「ニヤニヤ」と書くか，無意識に選択す

る表現が主観的であることを，記者自身が自覚すべき

であるという指摘もある（森 2021）．

報道における主観的な表現の使用に関する先行研究

は既に存在する．宿利（2020）では，ストーカー報道

記事で用いられる「つきまとう」「うろつく」「送りつ

ける」「押しかける」という 4 種の表現が，裁判の結

果有罪か無罪か，容疑者が容疑を認めているか否かな

どにかかわらず使用されていること，容疑者の職業に

よってこれらの表現の使用頻度に違いがあることを指

摘している．しかしながら，宿利（2020）の調査は対

象とした記事のデータが新聞一紙のみによるため少数

であること，「つきまとう」「うろつく」「送りつける」

「押しかける」という 4 種の表現が日本語母語話者に

どのような印象を持たれているのか示されていないこ

となど，課題も残された．

そこで本研究は，「つきまとう」「うろつく」「送り

つける」「押しかける」という 4 種の表現を考察対象に，

新聞二紙の約20年間のストーカー報道記事におけるこ

れらの使用実態を調査する（調査 1 ）．また， 4 種の

表現とそれぞれの類義表現を用い，日本語母語話者を

対象にその動作主の印象について意識調査を行う（調

【研究ノート】

犯罪報道に見ることばの誘導性
－ストーカー規制法違反の事例から－

宿 利 由 希 子 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　言語・文化教育センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　言語・文化教育センター　yukiko.shukuri.a5@tohoku.ac.jp

本研究は，「つきまとう」「うろつく」「送りつける」「押しかける」という 4 種の表現を考察対象に，新聞
二紙（読売新聞，朝日新聞）の約20年間のストーカー報道記事における 4 種の表現の使用実態調査と，日本
語母語話者を対象とした 4 種の表現とそれぞれの類義表現の動作主の印象に関する意識調査を行った．報道
記事の使用実態調査の結果，動作主が有罪判決を受けたか，動作主が容疑を認めているかに関係なく， 4 種
の表現が恣意的に使用されていること，動作主の年齢や職業によって 4 種の表現の使用頻度が異なることが
明らかになった．また意識調査の結果， 4 種の表現の動作主は類義表現の動作主に比べ印象が悪いことが示
され，動作主としてストーカーを連想するという回答も見られた．この結果は，報道記事において 4 種の表
現が特定の属性の動作主の行動として偏って使われることが，特定の属性の動作主を「ストーカー犯」と読
み手に認識するよう誘導している可能性を示唆する．
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査 2 ）．

これら 4 種の表現は，いずれも「ストーカー規制法」

の条文や行動の例として警視庁ホームページにおいて

用いられている（警視庁 2021）．「盗む」や「殺害する」

のように，「窃盗する」「殺す」といった類義表現に置

き換えても，動作自体が犯罪であると判断できる表現

とは異なり，「うろつく」を類義表現の「さまよう」

や「歩き回る」に置き換えた場合，動作自体が犯罪か

どうかの判断は困難になる．このことは「つきまとう」

「送りつける」「押しかける」においても同様であり，

本研究の考察対象である 4 種の表現は森（2021）の言

う主観的な表現と言えよう．

以下， 4 種の表現の意味と類義表現の確認，および

「ストーカー規制法」における 4 種の表現の使用を第

2 節に示す．続いて，新聞記事における 4 種の表現の

使用実態を調査した調査 1 について第 3 節で，それぞ

れの表現に関する日本語母語話者の意識を調査した調

査 2 について第 4 節で論じる．第 5 節で総合的に考察

し，第 6 節でまとめを述べる．

2 ． 4 種の表現の意味と類義表現
2.1　辞書における 4種の表現と類義表現

まず，『デジタル大辞泉（小学館）』『類義大辞典（講

談社）』を辞書として用い，「つきまとう」「うろつく」

「送りつける」「押しかける」の意味と類義表現を確認

する．辞書の記述には，「うろつく」「彷徨く」，「押し

かける」「押し掛ける」など表記の異なりが見られるが，

本研究ではわかりやすさを考慮し，「うろつく」「押し

かける」などに表記を統一して記す．

「つきまとう」は，「①離れずに，いつもそばに付き

従う．②ある事情などが，ついてまわって離れない．

また，ある気持ちなどが，いつも頭から離れない．」

という 2 つの意味を持つ動詞である．本研究が考察す

るのは前者であり，「弟がつきまとう」「物売りにつき

まとわれる」のように用いられる．辞書では「付く」

の類義表現であるとされる．本研究の調査 2 では「つ

きまとう」の類義表現として「付いて回る」「尾行する」

を用いる．「付いて回る」は「いつも離れずに付き従う．

また，ある特定の事柄が，いつまでもそのものにつき

まとう」を意味し，前者は「つきまとう」の①，後者

は②に対応すると考えられる．「尾行する」は「相手

の行動を探ったり監視したりするために，気づかれな

いようにあとをつけて行くこと」を意味する．辞書に

類義表現との記述はないが，下の（ 2 ）に示すように，

ストーカー規制法違反の新聞記事に容疑者の行動とし

て「尾行する」が用いられている．「つきまとう」と「尾

行する」をそのまま置き換えることはできないが，「離

れず後を追う」という動作の主要な部分を共有するた

め，本研究では「尾行する」を「つきまとう」の類義

表現として調査 2 に用いることとする．

�（ 2 ） ○○2）容疑者は，以前交際していた同市内の

女性（51）に交際を断られたのに，今年 5 月と 6 月，

女性の乗った車を尾行したほか，女性宅近くで待ち

伏せし，ストーカー行為を行った疑い．

［2004年 7 月22日読売新聞朝刊, ヨミダス］

「うろつく」は，「目的もなくあちこち歩き回る．そ

の辺りを行ったり来たりする．うろうろする」という

意味の動詞である．辞書では「のら犬がうろついてい

る」という用例が紹介されている．類義表現として「歩

き回る」「さまよう」「さすらう」「徘徊」「ぶらぶらす

る」など，さまざまある．類義表現に関する先行研究

では，「歩き回る」と「うろつく」が「語の表す内容・

状態は同じでも，話し手の感情によって使用される語

が違う（国際交流基金 1981: 98）」例として紹介され

ている．どちらがどのような感情から使われるかとい

う記述はないが，少なくともどちらか一方は主観的な

表現であることを示唆している．以上を踏まえ，調査

2 では「さまよう」「歩き回る」を「うろつく」の類

義表現として用いる．

「送りつける」の意味は，「先方へ送り届ける．現在

では，先方にとって望ましくないものを無理に送ると

いう感じを伴う」とされる．用例として「請求書を送

りつける」「何者かが放送局へ脅迫状を送り付けた」

などが示されている．類義表現として「送る」「届ける」

などが挙げられる．調査 2 では「送る」を「送りつけ

る」の類義表現として用いる．

「押しかける」は，「①招かれないのに，かってに出

向いていく．②勢いこんで出向いていく．また，大ぜ
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いが 1 つところに出向く．押し寄せる．③襲いかかる」

という 3 つの意味を持つ動詞であるが，本研究が対象

とするのは 1 つ目の意味である．「祝い客が押しかける」

という用例が挙げられている．辞書では「行く」の類

義表現とされ，下の（ 3 ）に示すとおり，報道の地の

文では「押しかける」という表現が使われている一方，

それに対応する形で動作主本人の発言の引用では「行

く」が用いられている．ただし，「行く」では状況説

明が不十分であると判断し，調査 2 では「（相手の家へ）

連絡せずに行く」を用いることとする．

　

�（ 3 ） 68歳の元妻の自宅に何度も押しかけたとして，

県警は13日，神戸市長田区の76歳の無職男をストー

カー規制法違反の疑いで逮捕し，発表した．「家に

は行ったがストーカーではない」と否認していると

いう．

［2013年 3 月14日朝日新聞朝刊, 聞蔵II］

　

2.2　ストーカー規制法における 4種の表現
次に，「ストーカー規制法」における 4 種の表現の

使用を確認する．「ストーカー規制法」とは，2000年

11月に施行された「ストーカー行為等の規制等に関す

る法律」の通称であり，「「つきまとい等」を繰り返す

ストーカー行為者に警告を与えたり，悪質な場合は逮

捕することで被害を受けている方を守る法律」である

（総務省 2017）．本稿では通称を用いることとする．

同法における「つきまとい等」の行為について，警視

庁のホームページから引用し （ 4 ）に示す（以下，下

線は引用者による）3）．

（ 4 ） 「つきまとい等」とは

�特定の者に対する恋愛感情その他の好意の感情又は

それが満たされなかったことに対する怨恨の感情を

充足する目的で，その特定の者又はその家族等に対

して行う以下のアからクを「つきまとい等」と規定

し，規制しています． 

ア　つきまとい・待ち伏せ・押し掛け・うろつき等

イ　監視していると告げる行為

ウ　面会や交際の要求

エ　乱暴な言動

オ　�無言電話，連続した電話・ファクシミリ・電子

メール・SNS・文書等

カ　汚物等の送付

キ　名誉を傷つける

ク　性的しゅう恥心の侵害

また，「カ　汚物等の送付」の例として「汚物や動

物の死体等，あなたに不快感や嫌悪感を与えるものを

自宅や職場等に送り付ける」，「ク　性的しゅう恥心の

侵害」の例として「わいせつな写真を，あなたの自宅

等に送り付ける」という記述がある．

「特定の者に対する恋愛感情その他の好意の感情又

はそれが満たされなかったことに対する怨恨の感情を

充足する目的」があったか否かというのは，動作主自

身にしかわからない．そのため，そのような目的を持っ

てうろついていたのか，ただ道に迷って歩き回ってい

たのかという判断は，司法の場に委ねられるはずであ

る．しかしながら，実際は裁判の判決を待たずに，条

文や犯行の例の説明の段階ですでに「うろつく」など

の 4 種の表現が使われているのである． 

以上のとおり， 4 種の表現はストーカー規制法の条

文や行動の例として警視庁ホームページで用いられて

いる．では，報道においてこれらの表現の使用に何ら

かの傾向はあるのか，次節の使用実態調査により明ら

かにする．

3 ．調査 1
3.1　調査概要

調査 1 では，読売新聞と朝日新聞のオンラインデー

タベース「ヨミダス」「聞蔵II」を用い4）， 4 種の表現

の使用実態を調べた．読売新聞と朝日新聞は，発行部

数を年々下げているとは言え，2020年平均でそれぞれ

約738万部，約494万部を誇る日本では 1 位， 2 位の新

聞社である（東洋経済 2021）．オンラインデータベー

スには，両新聞社が出版する雑誌などのデータも含ま

れるが，本研究では新聞の朝刊と夕刊の記事のみを用

いた．

調査ではまず，ストーカー規制法が施行された2000

年11月から2021年 2 月の約20年間の，ストーカー規制

法違反に関する記事を検出し，そのうち 4 種の表現を
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宿利 由希子・犯罪報道に見ることばの誘導性

使用している記事を観察した．その後，動作主情報（性

別，年齢，職業，法的措置，容疑の認否）と 4 種の表

現の使用傾向について，統計的に分析を行った．

3.2　結果
3.2.1　データ全体の俯瞰

「ストーカー規制法違反」を検索語として二紙のデー

タベースを調べたところ，ヨミダスでは1781本，聞蔵

IIでは1106本の記事が検出された．そのうち，著作権

などの関係で本文表示ができないもの，当該年に起

こったストーカー犯罪に関する解説記事，コラム，ス

トーカー規制法やその他の犯罪の説明記事を除くと，

ヨミダスは1609本，聞蔵IIは929本であった．なお，

これはあくまで続報記事なども含む記事の本数であ

り，ストーカー規制法違反事件の件数ではないことを

留意されたい．

「つきまとう」「うろつく」「送りつける」「押しかけ

る」の 4 種の表現のうち 1 種以上が使用された記事は，

ヨミダスでは808本，聞蔵IIでは475本であった5）．二

紙のデータベースで観察された表現種数ごとの記事本

数を表 1 に，観察された 4 種の表現件数を表 2 に，そ

れぞれ示す．表 1 から，ヨミダスも聞蔵IIも，ストー

カー規制法違反に関する記事の約半数で 4 種のうちい

ずれかの表現が使用されていること，また使用される

場合はほとんどいずれか 1 つだけが用いられているこ

とがわかる． 

表 2 から，二紙とも「つきまとう」「押しかける」「送

りつける」「うろつく」の順に使用が多いことがうか

がえる．使用例として， 3 種の表現が使用されたヨミ

ダスの記事を（ 5 ）に，聞蔵IIの記事を（ 6 ）に示す．

なお，（ 5 ） では動作主自身の発言の引用と，地の文

で計 2 回「つきまとう」が使用されているが，同一記

事において同じ表現が2回以上使われている場合も 1

件と数えた．

（ 5 ） 〔前略〕発表によると，○○容疑者は今月 4 日 5

ら 6 日の間，同町の60歳代の女性宅に押しかけたり，

家の周囲をうろついたりした疑い．「好意を拒まれ，

憎しみからつきまとった」と容疑を認めているという．

○○容疑者と女性は2006年頃，愛犬を通じて知り合い，

つきまとうようになった．〔後略〕

［2011年 2 月25日読売新聞朝刊, ヨミダス］

（ 6 ） 〔前略〕土浦署によると，○○容疑者は知人の20

代の女性にSNSでメッセージを繰り返し送りつける

などし，つきまとい行為の禁止命令を受けていたにも

かかわらず，21日午後 9 時40分ごろ，土浦市内の女性

の実家に押しかけた疑いがある．〔後略〕

［2018年 5 月24日朝日新聞朝刊, 聞蔵II］

同じ事件に関する記事でも，ヨミダスで 4 種の表現

のいずれかが使われた一方聞蔵IIでは使われなかった

ケースや，その反対のケースが見られた．（ 6 ）の事

件のヨミダスの記事を（ 7 ）に示す．「押しかける」

は（ 6 ）でも（ 7 ）でも使用されているが，（ 6 ）に

見られる「送りつける」は（ 7 ）では「送信」「送る」

と表現され，同様に「つきまとい（行為）」という表

現は（ 7 ）では使用されていない．

（ 7 ） 〔前略〕同署の発表では，○○容疑者は，県警か

ら昨年11月，県外に住む20歳代の知人女性に対し，

SNSの連続メッセージ送信をやめるよう禁止命令を受
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表 2． 4種の表現の使用件数
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けたにもかかわらず，今月21日夜，土浦市内の女性の

実家に押しかけた疑い．容疑を認めている．昨年 3 月

頃からメッセージをしつこく送るなどし，昨年10月に

女性側から同署に相談があった．〔後略〕

［2018年 5 月24日読売新聞朝刊, ヨミダス］

3.2.2　動作主情報による分析

次に動作主情報（性別，年齢，職業，法的措置，容

疑の認否）ごとに 4 種の表現使用の傾向を観察する．

動作主の呼び方は，記事では法的措置により「容疑者」

「被告」などと使い分けられるが，本稿では読みやす

さを考慮し，以下「動作主」に統一する．

ストーカー規制法違反の記事（ヨミダス1609本，聞

蔵II 929本，計2538本）における動作主は，ヨミダス，

聞蔵IIどちらにおいても，性別は男性が 9 割を占め，

年齢は30代，40代，50代の順に多く，30～59歳が 7 割

を占めた．職業は無職が最も多く，会社員が次いで多

い．なお，本研究では明確に「会社員」「会社役員」

などと記載があるもののみ「会社員」に分類している．

そのため，「製造作業員」や「電気工事業」など職種

が具体的に記述されているものは「その他」に分類し

ているが，実際は会社員であるという可能性のある者

もいる．また，「警部補」「巡査」などは警察官だとわ

かるため「警察官」に分類している．「元巡査の無職」

など「元」がついているものは，現職（ここでは「無

職」）が記載されていれば現職に，「元巡査」のように

現職の記載がない場合は元職（ここでは「巡査」）と

判断し「警察官」に分類した．

2538本の記事のうち， 4 種の表現のいずれかを含む

記事の本数を，動作主の性別，年齢，職業，動作主へ

の法的措置，動作主の容疑の認否ごとに観察した．動

作主の性別については表 3 に，年齢は表 4 に，職業は

表 5 に，動作主への法的措置は表 6 に，動作主の容疑

の認否を表 7 に示す．その際，記事に記述がない，記

述から読み取れない場合は不明とした．また，動作主

情報による 4 種の表現の使用数の違いを，不明分を除

いてカイ二乗検定および残渣分析により求めた6）．

表 3 について，ヨミダスでは，ストーカー規制法違

反の記事の動作主が女性であるものは136本で，その

うち約半数の66本で 4 種の表現のいずれかが使われて

いる．動作主が男性であるものは1460本で，そのうち

735本で 4 種の表現のいずれかが観察されたが，これ

も男性の記事の約半数であった．聞蔵IIにおいて，動

作主が女性であるものは77本で，そのうち37本で 4 種

の表現のいずれかが使用された．動作主が男性である

ものは840本で，そのうち435本で 4 種の表現が使用さ

れている．動作主の性別と表現使用についてカイ二乗

検定および残渣分析を行った結果，二紙において有意

な差は認められなかった．

表 4 から，ヨミダス，聞蔵II共通して20代以下，30代，

40代，50代で記事の約半数において 4 種の表現のいず

れかが使用されていること，60代以上では， 4 種の表現

の使用量がやや多いことがわかる．動作主の年齢と表現

使用についてカイ二乗検定および残渣分析を行った結

果，ヨミダスでは 1 %水準で（X2=9.37, df=4, p<.01），

聞蔵IIでは 5 %水準で（X2=14.20, df=4, p<.05），60代

以上の場合 4 種の表現使用が有意に多かった．

表 5 について，ヨミダスにおいては動作主が無職の

場合，聞蔵IIにおいては無職，警察官，アルバイトの

場合，半数以上の記事で 4 種の表現のいずれかが使用

  

3.2.2 動作主情報による分析 

 次に動作主情報（性別，年齢，職業，法的措置，容

疑の認否）ごとに 4 種の表現使用の傾向を観察する．

動作主の呼び方は，記事では法的措置により「容疑者」

「被告」などと使い分けられるが，本稿では読みやす

さを考慮し，以下「動作主」に統一する． 

 ストーカー規制法違反の記事（ヨミダス 1609 本，聞

蔵 II 929 本，計 2538 本）における動作主は，ヨミダス，

聞蔵 II どちらにおいても，性別は男性が 9 割を占め，

年齢は 30 代，40 代，50 代の順に多く，30～59 歳が 7

割を占めた．職業は無職が最も多く，会社員が次いで

多い。なお，本研究では明確に「会社員」「会社役員」

などと記載があるもののみ「会社員」に分類している．

そのため，「製造作業員」や「電気工事業」など職種が

具体的に記述されているものは「その他」に分類して

いるが，実際は会社員であるという可能性のある者も

いる．また，「警部補」「巡査」などは警察官だとわか

るため「警察官」に分類している．「元巡査の無職」な

ど「元」がついているものは，現職（ここでは「無職」）

が記載されていれば現職に，「元巡査」のように現職の

記載がない場合は元職（ここでは「巡査」）と判断し「警

察官」に分類した． 

 2538 本の記事のうち，4 種の表現のいずれかを含む

記事の本数を，動作主の性別，年齢，職業，被疑者へ

の法的措置，動作主の容疑の認否ごとに観察した．被

疑者の性別については表 3 に，年齢は表 4 に，職業は

表 5 に，動作主への法的措置は表 6 に，動作主の容疑

の認否を表 7 に示す．その際，記事に記述がない，記

述から読み取れない場合は不明とした．また，動作主

情報による 4 種の表現使用数の違いを，不明分を除い

てカイ二乗検定および残渣分析により求めた 5)． 

 表 3 について，ヨミダスでは，ストーカー規制法違

反の記事の動作主が女性であるものは 136 本で，その

うち約半数の66本で4種の表現のいずれかが使われて

いる．動作主が男性であるものは 1460 本で，そのうち

735 本で 4 種の表現のいずれかが観察されたが，これ

も男性の記事の約半数であった．聞蔵 II において，動

作主が女性であるものは 77 本で，そのうち 37 本で 4

種の表現のいずれかが使用された．動作主が男性であ

るものは 840 本で，そのうち 435 本で 4 種の表現が使

用されている．動作主の性別と表現使用についてカイ

二乗検定および残渣分析を行った結果，二紙において

有意な差は認められなかった． 

 

表表 3．．被被疑疑者者のの性性別別別別記記事事本本数数 

 ヨミダス 聞蔵 II 

 使用 不使用 使用 不使用 

女性 66 本 70 本 37 本 40 本 

男性 741 本 719 本 435 本 405 本 

不明 1 本 12 本 5 本 7 本 

 
 表 4 から，ヨミダス，聞蔵 II 共通して 20 代以下，

30 代，40 代，50 代で記事の約半数において 4 種の表

現のいずれかが使用されていること，60 代以上では，

4 種の表現の使用量がやや多いことがわかる．動作主

の年齢と表現使用についてカイ二乗検定および残渣分

析を行った結果，ヨミダスでは 1%水準で（X2=9.37, 

df=4, p<.01），聞蔵 II では 5%水準で（X2=14.20, df=4, 

p<.05），60 代以上の場合 4 種の表現使用が有意に多か

った． 

 
表表 4．．動動作作主主のの年年齢齢別別記記事事本本数数 

 ヨミダス 聞蔵 II 

 使用 不使用 使用 不使用 
20 代 
以下 127 本 155 本 68 本 83 本 

30 代 230 本 212 本 118 本 139 本 

40 代 204 本 216 本 116 本 110 本 

50 代 153 本 147 本 110 本 87 本 
60 代 
以上 91 本 62 本 56 本 29 本 

不明 3 本 9 本 7 本 6 本 

 
 表 5 について，ヨミダスにおいては動作主が無職の

場合，聞蔵 II においては無職，警察官，アルバイトの

場合，半数以上の記事で 4 種の表現のいずれかが使用

されている．動作主の職業と表現使用についてカイ二

乗検定および残渣分析を行った結果，ヨミダスでは無

職が 1%水準で有意に多く，会社員が有意に少なかっ

た（X2=16.69, df=5, p<.01）が，聞蔵 II では有意な差は

表 3．動作主の性別別記事本数

  

3.2.2 動作主情報による分析 

 次に動作主情報（性別，年齢，職業，法的措置，容

疑の認否）ごとに 4 種の表現使用の傾向を観察する．

動作主の呼び方は，記事では法的措置により「容疑者」

「被告」などと使い分けられるが，本稿では読みやす

さを考慮し，以下「動作主」に統一する． 

 ストーカー規制法違反の記事（ヨミダス 1609 本，聞

蔵 II 929 本，計 2538 本）における動作主は，ヨミダス，

聞蔵 II どちらにおいても，性別は男性が 9 割を占め，

年齢は 30 代，40 代，50 代の順に多く，30～59 歳が 7

割を占めた．職業は無職が最も多く，会社員が次いで

多い。なお，本研究では明確に「会社員」「会社役員」

などと記載があるもののみ「会社員」に分類している．

そのため，「製造作業員」や「電気工事業」など職種が

具体的に記述されているものは「その他」に分類して

いるが，実際は会社員であるという可能性のある者も

いる．また，「警部補」「巡査」などは警察官だとわか

るため「警察官」に分類している．「元巡査の無職」な

ど「元」がついているものは，現職（ここでは「無職」）

が記載されていれば現職に，「元巡査」のように現職の

記載がない場合は元職（ここでは「巡査」）と判断し「警

察官」に分類した． 

 2538 本の記事のうち，4 種の表現のいずれかを含む

記事の本数を，動作主の性別，年齢，職業，被疑者へ

の法的措置，動作主の容疑の認否ごとに観察した．被

疑者の性別については表 3 に，年齢は表 4 に，職業は

表 5 に，動作主への法的措置は表 6 に，動作主の容疑

の認否を表 7 に示す．その際，記事に記述がない，記

述から読み取れない場合は不明とした．また，動作主

情報による 4 種の表現使用数の違いを，不明分を除い

てカイ二乗検定および残渣分析により求めた 5)． 

 表 3 について，ヨミダスでは，ストーカー規制法違

反の記事の動作主が女性であるものは 136 本で，その

うち約半数の66本で4種の表現のいずれかが使われて

いる．動作主が男性であるものは 1460 本で，そのうち

735 本で 4 種の表現のいずれかが観察されたが，これ

も男性の記事の約半数であった．聞蔵 II において，動

作主が女性であるものは 77 本で，そのうち 37 本で 4

種の表現のいずれかが使用された．動作主が男性であ

るものは 840 本で，そのうち 435 本で 4 種の表現が使

用されている．動作主の性別と表現使用についてカイ

二乗検定および残渣分析を行った結果，二紙において

有意な差は認められなかった． 

 

表表 3．．被被疑疑者者のの性性別別別別記記事事本本数数 

 ヨミダス 聞蔵 II 

 使用 不使用 使用 不使用 

女性 66 本 70 本 37 本 40 本 

男性 741 本 719 本 435 本 405 本 

不明 1 本 12 本 5 本 7 本 

 
 表 4 から，ヨミダス，聞蔵 II 共通して 20 代以下，

30 代，40 代，50 代で記事の約半数において 4 種の表

現のいずれかが使用されていること，60 代以上では，

4 種の表現の使用量がやや多いことがわかる．動作主

の年齢と表現使用についてカイ二乗検定および残渣分

析を行った結果，ヨミダスでは 1%水準で（X2=9.37, 

df=4, p<.01），聞蔵 II では 5%水準で（X2=14.20, df=4, 

p<.05），60 代以上の場合 4 種の表現使用が有意に多か

った． 

 
表表 4．．動動作作主主のの年年齢齢別別記記事事本本数数 

 ヨミダス 聞蔵 II 

 使用 不使用 使用 不使用 
20 代 
以下 127 本 155 本 68 本 83 本 

30 代 230 本 212 本 118 本 139 本 

40 代 204 本 216 本 116 本 110 本 

50 代 153 本 147 本 110 本 87 本 
60 代 
以上 91 本 62 本 56 本 29 本 

不明 3 本 9 本 7 本 6 本 

 
 表 5 について，ヨミダスにおいては動作主が無職の

場合，聞蔵 II においては無職，警察官，アルバイトの

場合，半数以上の記事で 4 種の表現のいずれかが使用

されている．動作主の職業と表現使用についてカイ二

乗検定および残渣分析を行った結果，ヨミダスでは無

職が 1%水準で有意に多く，会社員が有意に少なかっ

た（X2=16.69, df=5, p<.01）が，聞蔵 II では有意な差は

表 4．動作主の年齢別記事本数
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されている．動作主の職業と表現使用についてカイ二

乗検定および残渣分析を行った結果，ヨミダスでは無

職が1%水準で有意に多く，会社員が有意に少なかっ

た（X2=16.69, df=5, p<.01）が，聞蔵IIでは有意な差

は認められなかった．なお， 60代以上でかつ無職の動

作主の記事は，ヨミダスで33本，聞蔵IIで39本であり，

この記事数はそれぞれ60代以上の動作主の記事の

21.6%，45.9%を占める．

表 6 について，動作主への法的措置は，同一記事で

起訴と裁判の結果について報じられるなど， 2 つ以上

の法的措置が重複して記載される記事があるため，「不

明」「その他」の項目は設けない．また，「起訴」には

「略式起訴」「在宅起訴」を含む．ヨミダス，聞蔵IIど

ちらにおいても，逮捕および有罪判決（懲役，執行猶

予など）の場合， 4 種の表現のいずれかが使われるこ

とが多く，起訴，不起訴の場合使用が少なくなってい

る．動作主への法的措置と表現使用についてカイ二乗

検定および残渣分析を行った結果，ヨミダスでは起訴

が 1 %水 準 で 有 意 に 少 な か っ た（X2=19.16, df=2, 

p<.01）一方，聞蔵IIでは有意な差は認められなかった． 

表 7 について，ヨミダスでは動作主が容疑を認めて

いる場合 4 種の表現の使用が多くなる一方，聞蔵IIで

は不使用が多くなっている．また，動作主が容疑を否

認している場合，二紙において 4 種の表現の使用が不

使用を上回っている．動作主の容疑の認否と表現使用

についてカイ二乗検定および残渣分析を行った結果，

ヨミダスでは容疑を認めている場合 1 %水準で表現使

用が有意に多く（X2=11.08, df=2, p<.01），不記載が有

意に少なかった．聞蔵IIでは有意な差は認められな

かった． 

以上のとおり，動作主の年齢や職業によって 4 種の

表現の使用頻度が異なること，動作主が有罪判決を受

けたか否かに関係なく， 4 種の表現が恣意的に使用さ

れていることが明らかになった．

とはいえ，もし「つきまとう」「うろつく」「送りつ

ける」「押しかける」という 4 種の表現の動作主に対す

る日本語母語話者の印象が悪くないのであれば，主観

的な表現であっても，法律条文や報道での使用が大き

な問題になることは多くないかもしれない．次節では，

日本語母語話者がこれら 4 種の表現の動作主にどのよ

うな印象を持つのか，意識調査により明らかにする．

4 ．調査 2
4.1　調査概要

2021年 7 月～10月に，オンラインアンケートを用い，

「つきまとう」「うろつく」「送りつける」「押しかける」

という 4 種の表現とそれぞれの類義表現の動作主につ

いて，日本語母語話者を対象に意識調査を行った．

調査では，まず「つきまとう」について，「AはB

 

認められなかった．なお， 60 代以上でかつ無職の動

作主の記事は，ヨミダスで 33 本，聞蔵 II で 39 本であ

り，この記事数はそれぞれ 60 代以上の動作主の記事の

21.6%，45.9%を占める． 

 

表表 5．．動動作作主主のの職職業業別別記記事事本本数数 

 ヨミダス 聞蔵 II 

 使用 不使用 使用 不使用 

無職 212 本 156 本 108 本 82 本 

会社員 104 本 142 本 55 本 52 本 

警察官 27 本 33 本 26 本 21 本 
自治体
職員 40 本 50 本 26 本 42 本 

アルバ
イト 21 本 23 本 12 本 7 本 

派遣 
社員 13 本 16 本 5 本  6 本 

その他 390 本 381 本 243 本  244 本 

 
 表 6 について，動作主への法的措置は，同一記事で

起訴と裁判の結果について報じられるなど，2 つ以上

の法的措置が重複して記載される記事があるため，「不

明」「その他」の項目は設けない．なお，「起訴」には

「略式起訴」「在宅起訴」を含む．ヨミダス，聞蔵 II

どちらにおいても，逮捕および有罪判決（懲役，執行

猶予など）の場合，4 種の表現のいずれかが使われる

ことが多く，起訴，不起訴の場合使用が少なくなって

いる．動作主への法的措置と表現使用についてカイ二

乗検定および残渣分析を行った結果，ヨミダスでは起

訴が 1%水準で有意に少なかった（X2=19.16, df=2, p<.01）

一方，聞蔵 II では有意な差は認められなかった．  

 
表表 6．．動動作作主主へへのの法法的的措措置置別別記記事事本本数数 

 ヨミダス 聞蔵 II 

 使用 不使用 使用 不使用 

逮捕 596 本 529 本 319 本 275 本 

起訴 38 本 74 本 33 本 39 本 

不起訴 16 本 23 本 16 本 22 本 

懲役 72 本 57 本 51 本 38 本 
執行 
猶予 52 本 37 本 35 本 23 本 

 

 表 7 について，ヨミダスでは動作主が容疑を認めて

いる場合 4 種の表現の使用が多くなる一方，聞蔵 II で

は不使用が多くなっている．また，動作主が容疑を否

認している場合，二紙において 4 種の表現の使用が不
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についてカイ二乗検定および残渣分析を行った結果，

ヨミダスでは容疑を認めている場合 1%水準で表現使

用が有意に多く（X2=11.08, df=2, p<.01），不記載が有意

に少なかった．聞蔵 II では有意な差は認められなかっ
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とはいえ，もし「つきまとう」「うろつく」「送りつ

ける」「押しかける」という 4 種の表現の動作主に対す
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的な表現であっても法律条文や報道での使用が大きな

問題になることは多くないかもしれない．次節では，
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につきまとっている」「A は B に付いて回っている」「A

は B を尾行している」という 3 つの刺激文を提示し，
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につきまとっている」「AはBに付いて回っている」「A

はBを尾行している」という 3 つの刺激文を提示し，

それぞれの動作主Aの印象を「悪い 1 ・ 2 ・ 3 ・ 4 ・

5 良い」という四件法で尋ねた．また，それぞれの刺

激文の動作主Aが何者であるか，性別や年齢，職業，

容姿など，思い浮かぶとおりに自由記述で書くよう求

めた．「うろつく」は「Aは夜の街をうろついている」

「Aは夜の街をさまよっている」「Aは夜の街を歩き

回っている」という 3 つの刺激文を，「送りつける」

は「AはBに写真を送りつけた」「AはBに写真を送っ

た」という 2 つの刺激文を，「押しかける」は「Aは

Bの家に押しかけた」「AはBの家へ連絡せずに行った」

という 2 つの刺激文を提示し，「うろつく」と同様の

質問を設定した． 

回答者は東北地方の大学の学部生37名である（女性

23名，男性14名，平均年齢18.7歳（SD=0.74））．回答

者の出身地は東北地方が13名，関東地方が13名，中部

地方が 6 名，近畿地方 3 名，中国・四国地方 2 名であっ

た．

4.2　結果
調査の結果，「つきまとう」「うろつく」「送りつける」

「押しかける」の 4 種の表現の動作主は類義表現の動

作主に比べ印象が悪いことがわかった．回答者の性別

と 4 種の表現および第2.1節に示した 6 種の類義表現，

計10種の表現の動作主の印象に関する回答の関係につ

いて，マン・ホイットニー U検定を行ったところ，「付

いて回る」では男性の評価が有意に低く（p<.05），「送

り付ける」では女性の評価が有意に低かった（p<.01）が，

その他の表現では有意差は認められなかった．また回

答者の出身地と回答の関係について，東北地方，関東

地方，中部・近畿・中国・四国地方の 3 水準でクラス

カル・ウォリス検定を行ったところ，いずれの表現の

動作主においても有意差は認められなかった．とはい

え，回答者の性別や出身地による動作主の印象の違い

については，本調査のサンプル数が十分でないため断

定的に述べることはできない．今後の課題としたい．

4 種の表現と 6 種の類義表現を含むそれぞれの刺激

文の動作主に対する印象に関して，回答者の割合を図

1 ～ 4 に示す（いずれもN=37, 有効回答率100％）．

オンラインアンケートの設定によりアンケート本文に

「 4 」「 3 」「 2 」の具体的な程度を明記することはで

きなかったが，本稿では読みやすさを考慮し，以下「良

い 5 」「まあ良い 4 」「ニュートラル・わからない 3 」「ま

あ悪い 2 」「悪い 1 」と記す．

図 1 について，「つきまとう」の動作主の印象を「悪

い 1 」と回答した人は78.4%，「まあ悪い 2 」と回答し

た人は21.6%で，「良い 5 」「まあ良い 4 」「ニュート

ラル・わからない 3 」と回答した人はいなかった．一

方，類義表現の「尾行する」「付いて回る」の動作主

の印象が「悪い 1 」「まあ悪い 2 」と回答した人は

50%以下であり，「つきまとう」の動作主がこれらの

類義表現の動作主に比べ印象が悪いことがわかる．

動作主が何者であるかの自由記述では，「つきまとう」

は「ストーカー」という回答が多く，年齢は20代～30

代の「若年層」，性別は「男性」と書いた人が多かった．

「尾行する」については「探偵」「警察官」という回答

が多く，年齢は30代～40代，性別は「男性」という回

答が多かった．「付いて回る」は大人や保護者の後を

追う「子供」という回答と，上司や雇い主に付き従う

「部下、秘書、ボディーガード」という回答の，大き

く二種類の記述が多く見られた． 

図 2 について，「うろつく」の動作主の印象を「悪

い 1 」と回答した人は40.5%，「まあ悪い 2 」と回答し

た人は51.4%，「ニュートラル・わからない 3 」と回答

した人は8.1%で，「良い 5 」「まあ良い 4 」と回答し

た人はいなかった．一方，類義表現の「さまよう」「歩

き回る」の動作主の印象について「悪い 1 」「まあ悪

い 2 」と回答した人は40%以下であり，「うろつく」

の動作主がこれらの類義表現の動作主に比べ印象が悪
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回答が多かった．「付いて回る」は大人や保護者の後を

追う「子供」という回答と，上司や雇い主に付き従う

「部下、秘書、ボディーガード」という回答の，大き

く二種類の記述が多く見られた．  

 

図図 1．．「「つつききままととうう」」とと類類義義表表現現のの動動作作主主のの印印象象 

 

 図 2 について，「うろつく」の動作主の印象を「悪い

1」と回答した人は 40.5%，「まあ悪い 2」と回答した

人は 51.4%，「ニュートラル・わからない 3」と回答し

た人は 8.1%で，「良い 5」「まあ良い 4」と回答した人

はいなかった．一方，類義表現の「さまよう」「歩き回

る」の動作主の印象について「悪い 1」「まあ悪い 2」

と回答した人は 40%以下であり，「うろつく」の動作

主がこれらの類義表現の動作主に比べ印象が悪いこと

がわかる． 

 動作主が何者であるかの自由記述では，「うろつく」

は「不良」「ヤンキー」「不審者」などの回答が多く，

 

図 1．「つきまとう」と類義表現の動作主の印象
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いことがわかる．

動作主が何者であるかの自由記述では，「うろつく」

は「不良」「ヤンキー」「不審者」などの回答が多く，

年齢は「若年層」「若者」，性別は「男性」と書いた人

が多かった．「さまよう」についてはさまざまな記述

があり，「酔っ払ったサラリーマン」「家出をした少年」

「認知症の女性」「ホームレス」など年齢も性別も多種

多様であった．「歩き回る」は「警察官」という回答

が最も多く，年齢は10代～30代の「若年層」，性別は「男

性」と回答した人が多かった．

図 3 について，「押しかける」の動作主の印象を「悪

い 1 」と回答した人は37.8%，「まあ悪い 2 」と回答し

た人は48.6%，「ニュートラル・わからない 3 」と回答

した人は10.8%であった．「まあ良い 4 」という回答

は2.7%であったが，「良い 5 」と回答した人はいなかっ

た．類義表現の「連絡せずに行く」の動作主の印象に

ついて「悪い 1 」「まあ悪い 2 」と回答した人は約

50%であり，「つきまとう」「うろつく」の類義表現の

動作主よりも印象が悪く，このような行為自体が悪い

ものだと認識されていることがうかがえる．しかしな

がら，「連絡せずに行く」の動作主の印象の残りの半

数近くを「ニュートラル・わからない 3 」「まあ良い 4 」

が占めていることから，「押しかける」の動作主が類

義表現「連絡せずに行く」の動作主に比べ印象が悪い

ことは明らかである．

動作主が何者であるかの自由記述では，「押しかける」

は「ストーカー」という回答が多く，年齢・性別に関

する記述は少ないものの「図々しい」「常識のない」

など動作主の人間性や，「喧嘩中のカップル」など押

しかけられた相手との関係性を書いた人が多かった．

「連絡せずに行く」も「押しかける」同様，年齢や性

別ではなく，「図々しい」「迷惑」などの動作主の人間

性や，押しかけられた相手との関係性についての記述

が目立った．「押しかける」から「喧嘩中のカップル」

など恋愛関係を連想した回答者が多かったのに対し，

「連絡せずに行く」では「友達」と書いた人が多かった．

中には「サプライズが好きな友達」という回答もあり，

「連絡せずに行く」の動作主の印象は必ずしも悪いわ

けではないことがうかがえる．

図 4 について，「送りつける」の動作主の印象を「悪

い 1 」と回答した人は40.5%，「まあ悪い 2 」と回答し

た人は43.2%，「ニュートラル・わからない 3 」と回答

した人は16.2%で，「良い 5 」「まあ良い 4 」と回答し

た人はいなかった．一方，類義表現の「送る」の動作

主の印象について「悪い 1 」「まあ悪い 2 」と回答し

た人はおらず，「良い 5 」「まあ良い 4 」と回答した人

が約半数を占めた．以上から，「送りつける」の動作

主が「送る」の類義表現の動作主に比べ印象が悪いこ

とがわかる．

動作主が何者であるかの自由記述では，「送りつける」
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あり，「酔っ払ったサラリーマン」「家出をした少年」

「認知症の女性」「ホームレス」など年齢も性別も多種

多様であった．「歩き回る」は「警察官」という回答が

最も多く，年齢は 10 代～30 代の「若年層」，性別は「男

性」と回答した人が多かった． 
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た人は 48.6%，「ニュートラル・わからない 3」と回答

した人は 10.8%であった．「まあ悪い 4」という回答は

2.7%であったが，「良い 5」と回答した人はいなかった．

類義表現の「連絡せずに行く」の動作主の印象につい

て「悪い 1」「まあ悪い 2」と回答した人は約 50%であ

り，「つきまとう」「うろつく」の類義表現の動作主よ

りも印象が悪く，このような行為自体が悪いものだと

認識されていることがうかがえる．しかしながら，「連

絡せずに行く」の動作主の印象の残りの半数近くを「ニ

ュートラル・わからない 3」「まあ良い 4」が占めてい

ることから，「押しかける」の動作主が類義表現「連絡

せずに行く」の動作主に比べ印象が悪いことは明らか

である． 

 動作主が何者であるかの自由記述では，「押しかける」

は「ストーカー」という回答が多く，年齢・性別に関

する記述は少ないものの「図々しい」「常識のない」な

ど動作主の人間性や，「喧嘩中のカップル」など押しか

けられた相手との関係性を書いた人が多かった．「連絡

せずに行く」も「押しかける」同様，年齢や性別では

なく，「図々しい」「迷惑」などの動作主の人間性や，

押しかけられた相手との関係性についての記述が目立

った．「押しかける」から「喧嘩中のカップル」など恋

愛関係を連想した回答者が多かったのに対し，「連絡せ

ずに行く」では「友達」と書いた人が多かった．中に

は「サプライズが好きな友達」という回答もあり，「連

絡せずに行く」の動作主の印象は必ずしも悪いわけで
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では年齢・性別に関する記述は少ないものの，「嫌が

らせをする人」「敵意を持ち脅そうとする人」など動

作主の行為の意図を書いた人が多かった．「送る」に

ついては，「普通」「だれでもありうる」「特定のイメー

ジはない」という回答が多かった．年齢に関しては回

答者の年齢層と同じ10代，20代が多く，性別に関して

は特に記述がない．「大学の友達」「高校の友達」など，

回答者の友人や身近な存在を連想させる回答が多く見

られたが，これは「送る」が特定の動作主を連想させ

ないニュートラルな表現であり，「写真を送る」とい

う行為が身近なものであったためと考えられる．

以上のとおり，「つきまとう」「うろつく」「送りつ

ける」「押しかける」の動作主は類義表現の動作主に

比べ印象が悪いことが示された．また，動作主に関す

る自由記述の中にはストーカーを連想する，という回

答も見られた． 

5 ．考察
第 3 節の調査 1 では， 4 種の表現の使用が，動作主

の年齢が60代以上の場合（ヨミダス・聞蔵II）および

職業が無職の場合（ヨミダス）は有意に多く，反対に

職業が会社員の場合（ヨミダス）および動作主への法

的措置が起訴の場合（ヨミダス）有意に少ないことが

明らかになった．なお，動作主が容疑を認めているか

どうかについては，新聞社によって傾向が異なるが，

二紙において動作主が容疑を否認している場合でも 4

種の表現は使用されている．これらの結果は，ストー

カー規制法違反に関する記事において，動作主が起訴

されたかどうか，懲役や執行猶予など有罪判決を受け

たかどうか，動作主が容疑を認めているかどうかに関

係なく， 4 種の表現が恣意的に使用されていることを

示す．また，その恣意的な使用は，動作主の年齢や職

業によって頻度が異なることも明らかになった．さら

に第 4 節の調査 2 の結果， 4 種の表現の動作主は類義

表現の動作主に比べ印象が悪いことが示され，特に「つ

きまとう」「押しかける」に関しては動作主としてス

トーカーを連想するという回答も見られた．

以上を踏まえ，本節で議論したいのは，公正中立が

求められる報道において悪印象を伴う表現が恣意的に

使われていること，悪印象を伴う表現の使用が60代以

上や無職の動作主に偏っていること，ことばによる誘

導性の 3 点である．

1 点目について，第2.2節で見たとおり，「つきまとう」

「うろつく」「送りつける」「押しかける」の 4 種の表

現はストーカー規制法違反の条文や犯罪行為の例を示

す行為として紹介されている．動作主を逮捕，起訴す

る警察組織は有罪と認識しているであろうことから，

警察発表でこれらの表現が用いられる可能性は高いと

予想される．しかしながら，新聞社が警察発表どおり

にこれらの表現を使って報道するか否かは新聞社の判

断に委ねられている．これは，同一事件の報道でも新

聞社によって 4 種の表現の使用実態に違いがあるとい

う，第3.2節の （ 6 ）（ 7 ）の例で見たとおりである．

ではなぜ新聞記者たちはこれらの表現を使っているの

だろうか．この疑問は 2 点目の議論に関連する．

2 点目について浮かび上がるのは，「動作主が無職

または60代以上ならこれらの表現を使っても問題ない」

という認識，また「動作主が会社員の場合，これらの

表現を使うと問題がある」という認識を新聞記者が

持っている可能性である．この認識は，新聞記者が無

職や会社員，60代以上の人々に対して抱くステレオタ

イプと言い換えることができる．言語とジェンダーに

関する先行研究では，女性の話し方に関するステレオ

タイプが，メディアによって再生産されていることが

指摘されている（中村 2007, 2013）．この主張は，本

研究にも援用することができる．すなわち，新聞記者

の言語使用が，読み手に伝えられ一般化が進み，読み

手が発信者となったとき同様の言語使用を行うとい

う，再生産につながるのではないか，先輩記者の書き

ぶりが後輩へ引き継がれ，それが新聞社の書きぶりと

なるのではないか，という指摘である．特に，動作主

の職業と法的措置に関して，ヨミダスでは有意な差が

認められ，聞蔵IIでは有意な差が認められなかった．

この結果は，主観的な表現を使用する傾向の有無が，

新聞社によって異なる可能性を示すものである．

3 点目について，調査 1 および調査 2 の結果は，報

道記事において 4 種の表現が特定の属性の動作主の行

動として偏って使われることが，特定の属性の動作主

を「ストーカー犯」と読み手に認識するよう誘導して

いる可能性を示唆する．ことばによる誘導，たとえば
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情報操作や世論誘導に関する先行研究では，「発信者

（信憑性，魅力，意図など）」「情報の内容（真実か）」「メ

ディア（新聞，テレビなど）」「受信者（年齢，性別，

知 性 な ど ）」 が 主 に 議 論 さ れ て き た（Jowett & 

O’Donnell 1992=1993, 川上 1994）．このうち「情報の

内容」については，攻撃対象に呼び名をつけレッテル

を貼る手法や，守備対象を華やかに演出する形容詞を

用いる手法など，さまざまな事例が研究，分析されて

いる．本研究の考察対象である 4 種の表現は，呼び名

となる名詞や形容詞ではなく動作の表現であるが，調

査 2 で明らかになったとおり動作主に悪印象を付与す

るものである．公正中立が求められる報道において，

これらの表現が恣意的に使用され，さらにその使用が

無批判に受け入れられているのではないだろうか．

読者の中には，そもそもわかりやすさを追求する記

者が，特定の属性の動作主を「ストーカー犯」と読み

手が認識するよう誘導的に記事を書くのは当然のこと

ではないか，と考える人がいるかもしれない．第2.2

節で示したように，本研究の考察対象である 4 種の表

現はストーカー規制法の条文や行動の例として明文化

されていることから，ストーカー行為が疑われる行動

を報道する記事においてもこれらが用いられるのは自

然なことだと感じる人もいるだろう．だが，その行動

が実際に法に触れるか否かを判断するのはあくまで司

法である．有罪と信じて逮捕，起訴する警察・検察が

これらの表現を使う可能性は十分考えられるが，公正

中立が求められる報道は，できるだけ主観的，恣意的

な言語使用を避け，よりニュートラルな類義表現を選

ぶか，少なくとも警察発表の引用であることを明記す

べきであろう．そして情報の受け手である我々もまた，

これらの主観的なことばの使用に意識的になる必要が

ある．

6 ．まとめ
本研究は，「つきまとう」「うろつく」「送りつける」

「押しかける」という 4 種の表現を考察対象に，調査1

では新聞二紙の約20年間のストーカー報道記事におけ

る 4 種の表現の使用実態調査を，また，調査 2 では 4

種の表現とそれぞれの類義表現を用い，日本語母語話

者を対象にその動作主の印象についての意識調査を

行った．調査 1 の結果，動作主への法的措置や容疑の

認否に関係なく，4種の表現が恣意的に使用されてい

ること，動作主の年齢や職業によって 4 種の表現の使

用頻度が異なることが明らかになった．調査 2 の結果，

4 種の表現の動作主は類義表現の動作主に比べ印象が

悪いことが示され，動作主としてストーカーを連想す

るという回答も見られた．これらの結果は，報道記事

において 4 種の表現が特定の属性の動作主の行動とし

て偏って使われることが，特定の属性の動作主を「ス

トーカー犯」と読み手に認識するよう誘導している可

能性を示唆する．

しかしながら，本研究には課題も残された．まず調

査 1 に関して，動作主情報と 4 種の表現ごとの使用傾

向の関係について分析を行っていない点が挙げられ

る．調査 2 の結果から動作主の印象の悪さの度合いが，

4 種の表現によって異なることがわかったが，調査 1

では 4 種のうち 1 種でも使用されていれば表現使用の

事例として数えた．今後，表現ごとの分析を行う必要

があろう．また，調査 2 の調査対象者数が十分でない

点も今後の課題としたい．調査対象者数を増やせば，

年齢や性別，その他の属性と回答の関連性についても

分析することができる．さらに，本研究ではストーカー

規制法違反の事例のみを分析対象としたが，考察対象

である 4 種の表現に関する本研究の知見をより強力に

するためには，ストーカー規制法違反以外の報道記事

や，それ以外の文献を用いたさらなる調査が必要となる．

「記者が無意識に選択する表現が主観的であること

を自覚すべき」という森（2021）の報道の側に立った

指摘はもちろん重要である．だが，本研究が主張した

いのは，報道で用いられることばが主観的であるだけ

でなく時に誘導性を帯びることを，我々読者，視聴者

が認識すべきということである．当然のことながら，

読者や視聴者を「報道批判」の方向に「誘導」するこ

とが本稿のねらいではない．本研究が「メディアを社

会的文脈でクリティカルに読み解き主体的に使いこな

すことのできる力（鈴木 1997）」であるメディア・リ

テラシーの向上の一助となれば幸いである．
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注

1）	 日本新聞協会（2000）は新聞倫理要領の「正確と公正」

という項目において「新聞は歴史の記録者であり，

記者の任務は真実の追究である．報道は正確かつ公

正でなければならず，記者個人の立場や信条に左右

されてはならない．論評は世におもねらず，所信を

貫くべきである．」と述べている．また，日本民間放

送連盟（1997=2003）も報道指針として「誠実で公正

な報道活動こそが，市民の知る権利に応える道であ

る．われわれは取材・報道における正確さ，公正さ

を追求する．」と明言している．

2）	 個人情報保護の観点から，容疑者等の個人名は伏し

て引用する．

3） 	 ストーカー規制法とは，ストーカー関連の凶悪事件

の発生などを受け，電子メール，SNSの連続送信，

GPS機能を用いた位置情報取得といった具体的な行

為の「つきまとい行為」への追加のため，2013年，

2016年，2021年 に 改 正 さ れ て い る（ 警 察 庁 2017, 

2021, 日本経済新聞 2013）．

4）	 調査 1 では，「読売オンラインデータベースヨミダス

（https://database.yomiuri.co.jp/）」，「 朝 日 新 聞 記 事

デ ー タ ベ ー ス 聞 蔵II（https://database.asahi.com/

index.shtml）」を用いた．

5）	 調査では，「つきまとい行為」など名詞での使用も含

めて観察している．

6）	 統計処理にはjs-STAR XR release 1.1.5j を用いてい

る（[https://www.kisnet.or.jp/nappa/software/star/

index.htm] （閲覧2021/10/11））． 
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1 ．高等教育機関における障害学生支援体制
ここ十数年にわたり，全国の高等教育機関に在籍す

る障害学生数は増加傾向にある．図 1 は日本学生支援

機構の調査結果に基づき，全国の高等教育機関に在籍

する障害学生数および全学生に占める割合の経年変化

を示したものである．2015年度に急激な増加がみられ

ているが，これには同年度の調査において「病弱・虚

弱」の下位区分である「他の慢性疾患」にてんかん等

の具体的な疾患名を例示したことにより大学等におけ

る理解と把握が進んだことが影響していると推察され

る（日本学生支援機構　2019a：9）．そしてその後も

障害学生数は増加しており，最新の調査結果によると，

2020年5月1日現在，全学生数3,228,488人の1.09%にあ

たる35,341人の障害学生が在籍している（日本学生支

援機 2021：8-9）1）．このような背景には，2007年度

より特別支援教育が本格的に実施され，初等中等教育

段階で特別支援教育を受けた障害のある生徒が高等教

育機関へ進学するようになったことや，2016年 4 月 1

日より障害者差別解消法が施行され，高等教育機関に

おける修学支援体制の整備が進んできていることが関

係しているものと思われる．

ここで高等教育機関における障害学生支援体制の実

際をみてみる．日本学生支援機構（2021）によると，

全国の高等教育機関1,173校のうち，2020年5月1日現

在で障害者差別解消法に関する対応要領または基本方

針，規定等がある学校は816校で，全学校の69.6%に

あたる．障害学生支援に関する委員会の設置状況をみ

ると，専門委員会があるのが500校で全学校の42.6%，

【研究ノート】

大学における発達障害学生への 
就労移行支援のあり方に関する考察

－就職活動に関する支援を中心に－
長 友 周 悟 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構　学生相談・特別支援センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　学生相談・特別支援センター　shugo.nagatomo.c3@tohoku.ac.jp
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高等教育機関は就労移行に関する課題を明らかにして支援を行っていく必要がある．先行研究および文献を
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いるか，そして大学においては発達障害学生に対する就職活動に関する支援としてどのようなものが必要である
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図 1．全国の高等教育機関における障害学生数
および全学生に占める割合

（日本学生支援機構の調査結果をもとに作成）
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他の委員会が対応する学校は567校で全学校の48.3%，

これらを合わせた「対応する委員会がある」学校は

1067校で，全学校の91.0%にあたる．また障害学生支

援の専門部署を設置している学校278校と他の部署・

機関が対応している学校858校を合わせた1,136校で組

織的な対応をしており，これは全学校の96.8%にあた

る．また，障害学生支援担当者については専任を配置

している245校と兼任を配置している881校を合わせた

1,126校で配置されており，これは全学校の96.0％にあ

たる．このように障害学生支援の体制整備が進むなか

で，実際に支援を受けている障害学生数についてみる

と，全障害学生35,341人の53.1%にあたる18,777人が支

援を受けている状況にある．支援の内容としては，「配

慮依頼文書の配布」「教室内座席配慮」「出席に関する

配慮」等といった授業に関するものだけでなく，「専

門家によるカウンセリング「医療機関との連携」「自

己管理指導」等の授業以外の支援も幅広く行われるよ

うになっている．

このように，高等教育機関に進学・在籍する障害学

生数が増加するなか，高等教育機関内の支援体制は整

備されてきているといえる．

2 ．発達障害学生らにみられる就職，職場定着
の困難
しかし，障害学生の社会への送り出しとしての就職

に関しては，厳しい現実がある．榎本・清野（2018）

によると，2016年度の全国の高等教育機関卒業生に占

める，障害のない一般の学生の就職者（正社員または

正社員に準ずる者）の割合が76.1％であったのに対し，

障害学生については，最も高い割合を示した病弱・虚

弱で68.6％であり，就職割合の下位 3 つは①重複

（36.9％），②発達障害（39.8％），③精神障害（44.9％）

である．これらの割合は一般の学生と比べるとかなり

低いものとなっている．そして2016年度卒業生のうち

就職希望者に限定した就職者の割合である就職率につ

いては，日本学生支援機構（2018，2019b，2020，

2021）の調査結果をまとめた表1にある通り発達障害

学生が59.0％となっており，これは他の障害種別に比

べて最も低いものとなっている．これらのことから，

障害学生のなかでも発達障害学生については就職に至

るまでの困難が大きいことが伺われる．

なおその後の発達障害学生の就職率は，表 1 の通り

2017年度卒業生は68.3％，2018年度卒業生は61.1％，

2019年度卒業生は73.5％と推移しており，2019年度は

精神障害や重複障害を上回る割合となっている．しか

し2018年度から2019年度にかけて急に12％あまり就職

率が上がっていることは，必ずしも好ましい変化であ

るとは限らない．それは職場定着の難しさの問題が考

えられるからである．独立行政法人高齢・障害・求職

者雇用支援機構障害者職業総合センター（2017）は，

全国の公共職業安定所の専門援助部門によって紹介さ

れた10代から60代以降を含む身体障害者1,328人，知

的障害者497人，精神障害者1,206人，発達障害者242

人を対象に一般企業に就職したあとの定着率について

調査を行っている．表 2 は，この調査結果をもとに障

害種別および求人種類別にみた就職 1 年後の職場定着

率を示したものである2）．発達障害の場合，障害者求

人については他のどの障害種別よりも定着率が高い．

一般求人障害開示と一般求人障害非開示については知

的障害，発達障害のサンプルがそれぞれ少ないため3）

参考にとどめ，障害種別間の差異については言及を控

えるが，障害者求人よりも一般求人で就職した発達障

害者の定着率がかなり低くなっていることについては

着目しておきたい．榎本ほか（2018）は発達障害のあ

る学生が大学に進学したとしても，一般雇用で就職し
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2019 85.7 91.8 80.1 90.6 66.7 73.5 79.3 90.6

数値はパーセント

表 1．年度ごと・障害種別ごとの障害学生の就職率

著者名・タイトル 

みると，専門委員会があるのが 500 校で全学校の

42.6%，他の委員会が対応する学校は 567 校で全学校

の48.3%，これらを合わせた「対応する委員会がある」

学校は 1067 校で，全学校の 91.0%にあたる．また障

害学生支援の専門部署を設置している学校278校と他

の部署・機関が対応している学校 858 校を合わせた

1,136 校で組織的な対応をしており，これは全学校の

96.8%にあたる．また，障害学生支援担当者について

は専任を配置している 245 校と兼任を配置している

881 校を合わせた 1,126 校で配置されており，これは

全学校の 96.0％にあたる．このように障害学生支援の

体制整備が進むなかで，実際に支援を受けている障害

学生数についてみると，全障害学生 35,341人の 53.1%
にあたる 18,777 人が支援を受けている状況にある．

支援の内容としては，「配慮依頼文書の配布」「教室内

座席配慮」「出席に関する配慮」等といった授業に関す

るものだけでなく，「専門家によるカウンセリング「医

療機関との連携」「自己管理指導」等の授業以外の支援

も幅広く行われるようになっている． 
このように，高等教育機関に進学・在籍する障害学

生数が増加するなか，高等教育機関内の支援体制は整

備されてきているといえる． 
 
22．．  発発達達障障害害学学生生ららににみみらられれるる就就職職，，職職場場定定着着

のの困困難難 
 しかし，障害学生の社会への送り出しとしての就職

に関しては，厳しい現実がある．榎本・清野（2018）
によると，2016 年度の全国の高等教育機関卒業生に占

める，障害のない一般の学生の就職者（正社員または

正社員に準ずる者）の割合が 76.1％であったのに対し，

障害学生については，最も高い割合を示した病弱・虚

弱で 68.6％であり，就職割合の下位 3 つは①重複

（36.9％），②発達障害（39.8％），③精神障害（44.9％）

である．これらの割合は一般の学生と比べるとかなり

低いものとなっている．そして 2016 年度卒業生のう

ち就職希望者に限定した就職者の割合である就職率に

ついては，日本学生支援機構（2018，2019b，2020，
2021）の調査結果をまとめた表 1 にある通り発達障害

学生が 59.0％となっており，これは他の障害種別に比

べて最も低いものとなっている．これらのことから，

障害学生のなかでも発達障害学生については就職に至

るまでの困難が大きいことが伺われる． 
 

表表 11．．障障害害種種別別ごごととのの障障害害学学生生のの就就職職率率  
 
 
 

 
 

 
なおその後の発達障害学生の就職率は，表 1 の通り

2017年度卒業生は68.3％，2018年度卒業生は61.1％，

2019 年度卒業生は 73.5％と推移しており，2019 年度

は精神障害や重複障害を上回る割合となっている．し

かし 2018 年度から 2019 年度にかけて急に 12％あま

り就職率が上がっていることは，必ずしも好ましい変

化であるとは限らない．それは職場定着の難しさの問

題が考えられるからである．独立行政法人高齢・障害・

求職者雇用支援機構障害者職業総合センター（2017）
は，全国の公共職業安定所の専門援助部門によって紹

介された 10 代から 60 代以降を含む身体障害者 1,328
人，知的障害者 497 人，精神障害者 1,206 人，発達障

害者242人を対象に一般企業に就職したあとの定着率

について調査を行っている．表 2 は，この調査結果を

もとに障害種別および求人種類別にみた就職 1年後の

職場定着率を示したものである 2）．発達障害の場合， 
 

表表 22．．障障害害種種別別・・求求人人種種類類別別 11 年年後後職職場場定定着着率率  

 

障害者求人については他のどの障害種別よりも定着率

が高い．一般求人障害開示と一般求人障害非開示につ

いては知的障害，発達障害のサンプルがそれぞれ少な

いため 3）参考にとどめ，障害種別間の差異については

言及を控えるが，障害者求人よりも一般求人で就職し

た発達障害者の定着率がかなり低くなっていることに

ついては着目しておきたい．榎本ほか（2018）は発達

障害者求人
一般求人
障害開示

一般求人
障害非開示

身体障害 70.4% 52.8% 41.5%
知的障害 75.1% 46.2% 19.4%
精神障害 64.2% 45.1% 27.7%
発達障害 79.5% 33.3% 33.3%

視覚
障害

聴覚.
言語
障害

肢体
不自由

病弱.
虚弱

重複
発達
障害

精神
障害

その他

2016 86.1 85.4 80.2 92.8 64.9 59.0 73.3 90.6

2017 79.0 88.3 81.8 88.3 59.5 68.3 70.4 86.4

2018 81.5 86.9 75.3 86.8 72.7 61.1 73.5 87.4

2019 85.7 91.8 80.1 90.6 66.7 73.5 79.3 90.6

数値はパーセント

表 2．障害種別・求人種類別 1年後職場定着率



─  223  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

継続できる者が限られていることや，大学卒業（中退）

時に障害者雇用を進路として選ぶケースが少ないこと

を指摘している（榎本ほか 2018：34）．これらより，

発達障害学生は一般求人の就職活動を行う者が多く，

そこから就職に至った者についてはその職場定着率が

低いことが伺われる．

職場への定着率について，一つには職場環境のあり

方が関係してくると考えられるが，「発達障がいを開

示されたとしても「発達障がいについての知識や理解

が十分ではない」などの理由で適切な支援の体制が整

わない現状もある」との指摘がある（向後 2014：

76）．厚生労働省（2019）の調査によると，全国の民

間6,181事業所のうち，発達障害者の雇用上の課題に

ついて72.5％が「ある」としている．課題として回答

されたもののなかでは「会社内に適当な仕事があるか」

が75.3％，「障害者を雇用するイメージやノウハウが

ない」が52.9％となっており，半分以上の事業所がノ

ウハウを持っていないことが明らかになっている．こ

れについては，たとえば福田（2018）が特例子会社に

おける発達障害者の就労定着に向けた工夫などを紹介

しており，こうした内容について企業側に学ぶ余地は

多分にあるように思われる．しかし企業側が発達障害

者の雇用に関するノウハウを蓄積していくには相当の

時間を要するであろうし，蓄積が進んだとしても，発

達障害の特性は人によって非常に多様で対応や配慮の

個別性が高いことから，学生自身の能力や特性と業務

内容とのマッチングを吟味せずに就職すると，多くの

者が職場に定着できず離職に至ることが懸念される．

このことから，発達障害学生の就職支援に関しては，

学生を社会に送り出す立場にある高等教育機関の側に

おいても，課題を明らかにして支援に取り組んでいく

必要があるといえる．本稿では，以下高等教育機関の

うち大学に焦点を当て，先に発達障害の特性と就職活

動の過程における発達障害学生のつまずき・困難を先

行研究および文献に基づいて整理した上で，大学にお

ける支援のあり方について考察する．

3 ．代表的な発達障害とその特性
黒田（2018）によれば発達障害は「脳の機能的障害

のために，ものの見方や感じ方に偏りが生じ，他者と

の相互的コミュニケーションが難しくなったり，こだ

わりや注意の問題，多動，不器用などが生じたりして，

その結果，社会適応に困難をきたす」ものである（黒

田 2018：4）．またその特性の現れ方や強さには個人

差があり，診断基準を満たさなくとも特性がある，い

わゆるグレーゾーンが存在する．そしてグレーゾーン

の人たちも，社会適応上の困難に直面することがある．

「障害と非障害の間の線引きもあいまい」であり，特

性を「連続体（スペクトラム）として捉えることが妥

当である」．

ここでは，日本の発達障害学生にみられる障害のな

かでも代表的な自閉症スペクトラム障害（ASD）お

よび注意欠如多動性障害（ADHD）について4）その行

動や認知の特性を整理する．さらに発達障害の特徴と

して，障害の気づきや自覚が，当事者にとって持ちに

くいものであることについて述べる．

　

3.1.　自閉症スペクトラム障害（ASD）
発達障害は「診断のための生物学的マーカーはまだ

見出されておらず，したがって診断は行動的基準に基

づいてなされている」（黒田 2018：5）．そのため診断

基準のなかに行動特性をみることができる．アメリカ

精神医学会の診断・統計マニュアルであるDSM-Ⅴに

あるASDの診断基準によると，主な特徴として 2 つ

「A．社会的コミュニケーションおよび社会的相互反

応における持続的な欠陥」と「B．行動，興味，また

は活動の限定された反復的な様式」がある．A．の例

として「相互の対人的－情緒的関係の欠落で，例えば，

対人的に異常な近づき方や通常の会話のやりとりので

きないことといったものから，興味，情動，または感

情を共有することの少なさ，社会的相互反応を開始し

たり応じたりすることができないことに及ぶ」「対人

的相互反応で非言語的コミュニケーション行動を用い

ることの欠陥，例えば，まとまりのわるい言語的，非

言語的コミュニケーションから，アイコンタクトと身

振りの異常，または身振りの理解やその使用の欠陥，

顔の表情や非言語的コミュニケーションの完全な欠陥

に及ぶ」「人間関係を発展させ，維持し，それを理解

することの欠陥で，例えば，さまざまな社会的状況に

合った行動に調整することの困難さから，想像上の遊
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びを他者と一緒にしたり友人を作ることの困難さ，ま

たは仲間に対する興味の欠如に及ぶ」があり，B．の

例として「常同的または反復的な身体の運動，物の使

用，または会話」「同一性への固執，習慣への頑なな

こだわり，または言語的，非言語的な儀式的行動様式

（例：小さな変化に対する極度の苦痛，移行すること

の困難さ，柔軟性に欠ける思考様式，儀式のようなあ

いさつの習慣）」「強度または対象において異常なほど，

きわめて限定され執着する興味」「感覚刺激に対する

過敏さまたは鈍感さ，または環境の感覚的側面に対す

る並外れた興味」がある．

DSM-Ⅴの「社会的コミュニケーションおよび社会

的相互反応における持続的な欠陥」に関わる社会性の

能力について鳥居（2013）は「共同注意，心の理論の

獲得，表情についての情報処理，意味処理と注意，実

行機能と中枢性統合などの機能が総合的に働く必要が

あり」ASDでは「これらの機能のいくつかが障害さ

れていると考えられる」と認知面の特性について述べ

ている（鳥居 2013：179）．心の理論の獲得が障害さ

れると，他者の考えや感情を想像し理解することが困

難となる．実行機能とは福井（2010）によると「①目

標設定：動機と意図をもって先読的に構想をたて，行

き着くべきゴールを設定し，②計画立案：採るべき手

順を考案・評価・選択し，③計画実行：方向性を維持

しながら目標達成に必要な作業を開始・維持しながら，

経過を鑑みて計画・方法を柔軟に修正し，④効果的遂

行：目標を常に念頭に置きながら行為の到達度を推測

して，より効率的な戦略を選択すること」であり（福

井　2010：156-157），実行機能が障害されるとこれら

のいずれかの実行が困難となる．中枢性統合（central 

coherence）とは全体的統合とも呼ばれるが，片桐

（2014）によるとこれは「物事の詳細な部分にはあま

り注意が向けられず，代わりに要点や全体を優先的に

処理する，といった定型発達の人がもつ認知バイアス

である．全体的統合が弱いと，全体的構成やつながり

の意味（全体への統合）に対して注意を配分せず，代

わりに物事の細部の特徴を優先的に処理し続ける細部

集中型の情報処理（detail-focused processing）が行

われる」(片桐 2014：98）．このため部分と全体との

関係の把握や大局を捉えることが難しくなると考えら

れる．

ASDにおいては他者とのコミュニケーション，他

者の考えを理解することや他者との関係を構築し維持

することなどに困難が生じるため，他者との関係や比

較を通して自分にはどういう個性があるか，どのよう

な強みや弱みがあるかといったことを整理する自己の

概念化にも困難が伴うことが考えられる．ASD者の

自己に関する研究を概観して滝吉・田中（2011）は，

想起的自己と概念的自己とのつながりに脆弱性がある

ことを指摘し「そのような脆弱性は，自己を概念化し

てとらえようとするとき，その概念化のために適当な

出来事や体験を想起し，意味づけることが難しいこと

を示していると思われる」と述べている（滝吉・田中   

2011：515）．

これらからASDの行動面・認知面の特性をまとめ

ると，①言語的・非言語的コミュニケーションの難し

さ，②人間関係を構築し維持することの難しさ，③さ

まざまな状況に合わせ臨機に考えや行動を変えること

の難しさ，④興味の偏り，⑤他者の考えや感情を想像

し理解することの難しさ，⑥実行機能の障害すなわち

目標を立て計画的に行動することや適宜修正すること

の難しさ，⑦中枢性統合の弱さすなわち部分と全体と

の関係，全体的な構成や大局を捉えることの難しさ，

⑧自己概念形成の難しさがあるといえる．

3.2.　注意欠如多動性障害（ADHD）
ADHDの行動特性は大きく多動性，衝動性，不注

意の 3 つに分けられる．アメリカ精神医学会のDSM-

ⅤにはADHDの不注意症状と多動性および衝動性症

状の例が計18項目記載されている．不注意症状として

は「学業，仕事，または他の活動中に，しばしば綿密

に注意することができない，または不注意な間違いを

する（例：細部を見過ごしたり，見逃してしまう，作

業が不正確である）」「課題または遊びの活動中に，し

ばしば注意を持続することが困難である」「直接話し

かけられたときに，しばしば聞いていないように見え

る」「しばしば指示に従えず，学業，用事，職場での

義務をやり遂げることができない（例：課題を始める

がすぐに集中できなくなる，また容易に脱線する）」「課

題や活動を順序立てることがしばしば困難である（例：
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一連の課題を遂行することが難しい，資料や持ち物を

整理しておくことが難しい，作業が乱雑でまとまりが

ない，時間の管理が苦手，締め切りを守れない）」「精

神的努力の持続を要する課題（例：報告書の作成，書

類に漏れなく記入すること，長い文書を見直すこと）

に従事することをしばしば避ける，嫌う，またはいや

いや行う」「課題や活動に必要なもの（例：学校教材，

鉛筆，本，道具，財布，鍵，書類，眼鏡，携帯電話）

をしばしばなくしてしまう」「しばしば外的な刺激に

よってすぐ気が散ってしまう」「しばしば日々の活動

（例：電話を折り返しかけること，お金の支払い，会

合の約束を守ること）で忘れっぽい」がある．多動性

および衝動性症状としては「しばしば手足をそわそわ

動かしたりトントン叩いたりする，またはいすの上で

もじもじする」「席についていることが求められる場

面でしばしば席を離れる」「不適切な状況でしばしば

走り回ったり高い所へ登ったりする」「静かに遊んだ

り余暇活動につくことがしばしばできない」「しばし

ば“じっとしていない”，または“まるでエンジンで

動かされているように”行動する」「しばしばしゃべ

りすぎる」「しばしば質問が終わる前に出し抜いて答

え始めてしまう（例：他の人達の言葉の続きを言って

しまう；会話で自分の番を待つことができない）」「し

ばしば自分の順番を待つことが困難である」「しばし

ば他人を妨害し，邪魔する」がある．

不注意症状にある「しばしば指示に従えず，学業，

用事，職場での義務をやり遂げることができない」と

「課題や活動を順序立てることがしばしば困難である」

は，それぞれ課題遂行と課題遂行のための計画立案に

関わるものであることから，ASDの特性として挙げ

たうちの実行機能の障害と同様と捉えることができ

る．発達障害児に実行機能の障害が認められるとする

研究報告の多くがADHDや広汎性発達障害を対象と

したものである（加藤・北村 2013）ことからも，こ

のことが考えられる．

これらからADHDの行動面・認知面の特性をまと

めると①活動中綿密に注意することの難しさ，②注意

の持続の難しさ，③実行機能の障害，④精神的努力を

持続させ課題に取り組むことの難しさ，⑤課題や活動

に必要なものをしばしばなくす，⑥外的刺激による気

の散りやすさ，⑦日々の活動でなすべきことを忘れる，

⑧落ち着きのなさ，⑨多動，⑩衝動的な行動，⑪多弁，

⑫話すタイミングや順番を待てない，⑬他人への妨害・

邪魔があるといえる．

　

3.3.　発達障害の気づき，自覚の持ちにくさ
発達障害は「当事者が気づきや自覚を持ちにくい障

害といえる」（望月 2008：34）．これには，「診断のた

めの生物学的マーカーがまだ見出されていない」こと

や「障害と非障害の間の線引きがあいまい」なこと（黒

田 2018：5），「行動上の問題があったとしても，成長

に伴ってできることが増えていく」こと（望月 

2008：34），周囲からの支援によって問題が解消され

ると，そのときは本人の困り感もなくなり障害そのも

のは意識されにくくなることなど．複数の要因がある

と考えられる．

また幼少期に医療機関を受診し診断が確定したケー

スの場合，保護者が告知を受けていても本人が告知を

受けていない，あるいは本人に告知について曖昧な記

憶しか残っていないことがある．また発達障害者の中

には特別支援教育を経験していない者もいる．こうし

たことも当事者の自覚の持ちにくさに関係していると

考えられる．

自身の発達障害について気づきや自覚が持ちにくい

ということは周囲への支援要請の有無やそのあり方を

左右することを意味するが，この問題については後で

述べる．

4 ．就職活動の過程における発達障害学生のつ
まずき・困難
就職活動をして企業から内定を得るまでの過程には

いくつものステップがある．森岡（2011）によると具

体的には「①エントリー開始，②エントリーシート提

出，③書類選考，④リクルーター面接，⑤受かった者

のみ本選考に進み，筆記試験を受ける，⑥グループワー

クもしくはディスカッション，⑦集団面接，⑧工場見

学もしくは社内見学，⑨個人面接，⑩役員面接，⑪採

用内定通知」まである（森岡 2011：6）．企業によっ

てはこれらが全て当てはまらず，いくつかが省略され

る場合もあるだろう．だがこれらの他に企業説明会へ
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の参加，インターンシップへの応募および参加も現在

一般的なものとなっており，就職活動のステップは多

く，その期間は長期にわたる．これらの課程で，発達

障害学生はどのようなつまずき・困難に直面するのか．

これについては吉永（2010），福田（2010），篠田・沢

崎（2012），高橋（2012），小谷・村田（2018），長友（2020）

が具体的な例を挙げている．これらを，一部文言を変

えて引用し，内容が共通するものごとにカテゴリー分

けすると表 3 の通りである．なお各カテゴリーにはそ

れぞれラベルを付し，同一カテゴリー内で内容が重複

するつまずき・困難は引用しないこととした．

ここから分かるように，発達障害学生が直面するつ

まずき・困難は，就職活動に関する情報の取得から文

書作成，面接時の対応そして就職活動の見直し・修正

著者名・タイトル 

の参加，インターンシップへの応募および参加も現在

一般的なものとなっており，就職活動のステップは多

く，その期間は長期にわたる．これらの課程で，発達

障害学生はどのようなつまずき・困難に直面するのか．

これについては吉永（2010），福田（2010），篠田・沢

崎（2012），高橋（2012），小谷・村田（2018），長友

（2020）が具体的な例を挙げている．これらを，一部

文言を変えて引用し，内容が共通するものごとにカテ

ゴリー分けすると表 3 の通りである．なお各カテゴリ

ーにはそれぞれラベルを付し，同一カテゴリー内で内

容が重複するつまずき・困難は引用しないこととした．

 

表表 33..  就就職職活活動動のの過過程程でで発発達達障障害害学学生生がが直直面面すするるつつままずずきき・・困困難難  

カテゴリー つまずき・困難の内容 

Ⅰ．就職活動の情

報取得，全体把握 

・孤立していることが少なくないため就職活動に関する情報が入手できない 

・どこに情報があるのか，誰に相談すればよいのかわからない 

・就職活動の全体の流れをつかむことが難しい 

Ⅱ．企業・職業イメ

ージの形成 

・人間関係に乏しく情報源がテレビやネットに限られ，派手な仕事や有名企業に惹かれてしまう 

・想像力の乏しさや総合的判断の苦手さから，職業の具体的なイメージを持てない 

Ⅲ．就職活動の計

画および遂行 

・就職活動の適切なスケジュールを立てることが困難 

・自分のペースを超えて予定を詰めすぎる 

・面接日時がダブルブッキングしたときの優先順位のつけ方が分からない 

・学業と平行して就職活動をすることがうまくできない 

・自己効力感を持てず進路決定を先延ばしにしてしまう 

・せっかく集めた情報を整理できず就職試験をすっぽかしてしまう 

Ⅳ．自己理解（得

意・不得意，職業

適性） 

・自分の長所がないように思え，どのような仕事ができるのかが想像がつかない 

・名のある大企業だけにエントリーして自分に向いている中小企業にはエントリーしない 

・自分が仕事に就いた場合にどのように苦労するかをイメージできない 

・自分は何が得意で何が不得意なのか，どのような職業に適性がありそうかについての把握が難しい 

Ⅴ．文書作成 ・希望業種などのアンケート項目 1 つひとつにどう回答すべきか逡巡する 

・履歴書がうまく書けない 

・自己 PR や志望動機の内容が思いつかない 

・自己 PR や志望動機をうまくまとめることができない 

Ⅵ．面接時の対応 ・視線を合わせることができない 

・相手の言葉を字義どおりに解釈してトンチンカンなことを言ってしまう 

・特定の業種や職種へのこだわりをうまくアピールすることができないと感じる 

・話の流れや内容に応じて臨機応変に対応することが難しい 

・集団面接で一言も話せなかったり，反対に一人で話しまくってしまったり，会話のキャッチボールができ

ず一人浮いて（沈んで）しまう 

Ⅶ．就職活動の

見直し・修正 

・面接に落ち続けても，応募先をどのように変更していけばよいのかが分からない 

・マニュアル本通りにやってつまずいたときに柔軟に修正できない 

・就職活動がうまくいかないこと，犯したミスを分析してそれを次の就職活動に生かすことが難しい 

・いったん決めたことを変えるのが難しく，他の業種や自分に向いた仕事に志望を変更できない 

・障害者雇用枠の就職活動に踏み出すことが難しい 

表 3 .　就職活動の過程で発達障害学生が直面するつまずき・困難
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に至るまで，一般的な就職活動の過程全体において生

じている．そしてこれらのつまずき・困難は，就職活

動への適時の着手や遂行を困難にさせるものや，作成

する文書の内容あるいは面接時の態度や言動に影響し

選考の通過を困難にさせるものといえることから，2．

で述べた就職率の低さにも影響を及ぼすものであると

考えられる．

ここで，それぞれのカテゴリーにあるつまずき・困

難の内容と，発達障害のどのような特性が関係するか

を仮説的に検討する．

まずカテゴリーⅠ「就職活動の情報取得，全体把握」

であるが，ASDの特性との関係では人間関係を築く

のが困難なことや就職活動へ興味・関心がひろがらな

いため情報の取得がなされない場合，中枢性統合の弱

さのため全体像を把握することが難しい場合があるだ

ろう．ADHDの特性との関係では情報収集に対し綿

密に注意を払い，持続的に続けることが難しい場合，

他にやりたいことがあると気が散ったり衝動的に行動

を切り替えたりして，情報収集を続けることが難しい

場合などがあるだろう．

次にカテゴリーⅡ「企業・職業イメージの形成」で

あるが，具体的な例のなかで人間関係に乏しいことや

総合的判断の苦手さについて触れられているように，

特にASDの特性のうち人間関係を築くことの難しさ

やさまざまな情報から職業イメージをまとめあげてい

く中枢性統合の弱さとの関係がつよいものと考えられ

る．

カテゴリーⅢ「就職活動の計画および遂行」につい

ては，まずASDとADHDに共通する実行機能の障害

により困難となる場合があるだろう．また優先順位の

つけ方が分からないことについては，ASDの特性か

ら大局を捉えることが難しいことや臨機応変に考えを

変えることの難しさが関係する場合や，ADHDの特

性から綿密に注意を払い持続的な努力を要する検討が

難しい場合や注意散漫となり大局を捉えることが難し

い場合が考えられる．「就職試験をすっぽかしてしまう」

ことはADHDの不注意によるところが大きいであろ

う．他の具定例に「自己効力感を持てず進路決定を先

延ばしにしてしまう」がある．自己効力感とは「ある

状況を変化させる手段を遂行することに対する自己評

価で，遂行できるという確信の程度」（江本 2000：

42）を指すことから，この例では課題遂行に対する自

信の持てなさがあり，二次的に進路決定の先延ばしが

生じていると考えられる．

カテゴリーⅣ「自己理解（得意・不得意，職業適性）」

については，ASD特性の自己概念形成の難しさが大

きく影響しているだろう．高田（1993）によれば日本

人大学生は「自分自身を評価する際に，年齢の類似し

た他者（同輩）との社会的比較を多用する」（高田 

1993：104）とのことであるが，対人関係の構築・維

持やコミュニケーションに難しさを抱えるASDの学

生の場合，障害のない一般学生より社会的比較を用い

た自己概念形成が困難となりやすいだろう．また職業

適性の理解ができるためには職業イメージを持つこと

が必要であることから，カテゴリーⅡに関わる特性も

関係しているであろう．

カテゴリーⅤ「文書作成」であるが，具体例の「希

望業種などのアンケート項目の 1 つひとつにどう回答

すべきか逡巡する」はASD特性の中枢性統合の弱さ

に関して片桐（2014）の言う「物事の細部の特徴を優

先的に処理し続ける細部集中型の情報処理」（片桐 

2014：98）が関係していると考えられる．履歴書が書

けないことや自己PR，志望動機がうまくまとめられ

ないのは中枢性統合の弱さのため全体の構成がまとめ

られない場合や，ASD特性である他者の考えを想像

し理解することの難しさのため回答として求められて

いることがうまく想像できない場合，そのほか

ADHD特性の注意の持続の難しさや気の散りやすさ，

精神的努力を持続させ課題に取り組むことの難しさな

どが関係している場合が考えられる．「自己PRや志

望動機の内容が思いつかない」ことにはカテゴリーⅡ

およびⅣに関わる特性も関係しているといえるだろう．

カテゴリーⅥ「面接時の対応」についてはASD特

性である他者の考えを理解することの難しさや言語

的・非言語的コミュニケーションの難しさ，臨機応変

な対応の難しさが関係しているだろう．「一人で話し

まくってしまったり」という例については，ADHD

特性の多弁やタイミングを待たずに発言してしまう特

性が関係している場合もあるだろう．

カテゴリーⅦ「就職活動の見直し・修正」であるが，
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活動の見直し・修正ができるためには，日々変化して

いく状況を大局的に捉えながら，臨機応変にそして注

意深く方針を見直し，実際の考え方や行動を柔軟に変

更することが求められる．ここでのつまずき・困難に

は，ASDとADHDに共通する実行機能の障害，ASD

特性のうち臨機応変に考えや行動を変えることの難し

さ，中枢性統合の弱さ，ADHD特性のうち活動中綿

密に注意することの難しさ，注意の持続の難しさ，課

題をやり遂げることの難しさ，精神的努力を持続させ

課題に取り組むことの難しさなどが関係していること

が考えられる．また，職業適性の再検討が関わること

から，カテゴリーⅡおよびⅣに関わる特性が関係して

いる場合もあるだろう．なおカテゴリーⅦには「障害

者雇用枠の就職活動に踏み出すことが難しい」がある

が，障害者雇用枠での就職活動を行うには障害者手帳

を所持していることが前提となり，自身の障害特性の

理解，必要な配慮・支援について周囲に説明する能力

が求められる．これらに関わる支援については後で考

察する．

ここまでみてきたように，就職活動の過程で発達障

害学生が直面するつまずき・困難にはASDとADHD

の行動・認知特性が幅広く関係している．そしてどの

特性が関係するかはつまずき・困難の内容によって異

なる．ASDとADHDの特性のうち，どの特性がどの

程度認められるかは人によって異なるため，診断名が

同じであっても同様のつまずき・困難が生じるとは限

らない．このように，発達障害学生にとってのつまず

き・困難は内容も程度も幅広く，多様であることを理

解しておく必要がある．

なお，ここまでみてきたつまずき・困難は，既に診

断のある発達障害学生に限定してみられるものばかり

ではないことを指摘しておく．たとえば伊東（2012）

が挙げる大学のキャリア相談の例は学生に障害がある

かないかを規定せず示されているが，その中には「自

分は何に向いているのか」「就活とはいったい何をし

ていけばいいのか」「エントリーシートの書き方がわ

からない」「自己分析の仕方や自己PR文の書き方が

わからない」といったものがあり（伊東　2012：

138），これらは本節でみてきたものと共通している．

独立行政法人労働政策研究・研修機構（2015）が行っ

た調査によると，大学のキャリアセンターで支援して

いる就職困難ケースには発達障害が疑われる学生が含

まれる．発達障害がありながら高等教育機関に入学し

てくる学生の中で，入学前から診断を受けている学生

は少数派である（吉武　2016：65）ことから，伊東（2012）

が挙げた内容の相談をする者の中には，障害のない学

生だけでなく，未診断ながら発達障害特性を有する学

生が含まれていることが考えられる．また独立行政法

人労働政策研究・研修機構（2015）は，「一般の学生」

すなわち発達障害等の疑いのない学生の就職困難ケー

スの特徴を整理し，その一つをコミュニケーション上

の問題としているが，「一般の学生」であるか否かの

見立てはキャリアセンターの教職員が行っている．こ

こでいうコミュニケーション上の問題を抱える一般の

学生の中には，黒田（2018）のいうグレーゾーンが含

まれている可能性があるだろう．このように，本節で

みてきたつまずき・困難は，既診断の発達障害学生，

未診断ながら発達障害特性を有する学生，診断基準を

満たすに至らないグレーゾーンの学生のいずれであっ

ても直面し得るものであり，総じて，直面する確率は

発達障害特性のない学生よりも相対的に高いことが考

えられる．

5 .　大学における発達障害学生に対する就職
活動支援のあり方
ここでは，発達障害学生が就職活動の過程で直面す

るつまずき・困難がさまざまな障害特性の影響を受け

て生じているものであるという理解に基づいて，大学

における就職活動支援のあり方について考察する．先

に，学生本人の発達障害に対する理解や受容のあり方

が支援の有無や内容を左右することについて述べる．

次に表3にあるそれぞれのカテゴリーと関連づけなが

ら，支援を大きく「関係部署・関係者間の連携・協働

による支援」「就職活動に必要な知識の提供，構えの

形成」「自己理解・自己概念形成」「就職活動の計画・

遂行と見直し」の 4 つに分けて論じることとする．

　

5.1.　障害理解，受容のあり方と支援への影響
3.3.で述べたように，発達障害は当事者が気づきや

自覚を持ちにくい障害である．実際，学生が自身の障
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害について理解している場合と理解していないように

見受けられる場合があり，理解している場合にそれが

どの程度であるかは人によって異なる．また発達障害

の受容のあり方も一様ではなく，受容している場合，

受容について葛藤がみられる場合，受容の困難がある

場合がある．

発達障害の特性について理解があって受容もなされ

ている学生であれば，就職活動に関する苦手なことに

ついて自ら相談し支援を求めたり，障害枠雇用に関す

る情報に関心を向けたり，一般枠についても障害の開

示・非開示について個別相談のなかで検討したりする

など，大学が提供する支援を活用しながら幅の広い就

職活動を行うことが成立しやすいと考えられる．一方

障害特性の理解が乏しかったり受容に困難があったり

する場合，大学が提供する準備のある支援を学生が求

めない，あるいは支援がスムーズには進まないという

こともあり得るだろう．

したがって大学における支援について，それが発達

障害学生にどれだけ，どのように活用されるかは学生

自身の障害特性の理解や受容のあり方によって変わっ

てくる．このことを踏まえたうえで，以下具体的な支

援のあり方について考察する．

5.2.　関係部署・関係者間の連携・協働による支援
大学設置基準第42条の 2 は社会的及び職業的自立を

図るために必要な能力を培うための体制に関わる条文

である．ここには「大学は，当該大学及び学部等の教

育上の目的に応じ，学生が卒業後自らの資質を向上さ

せ，社会的及び職業的自立を図るために必要な能力を，

教育課程の実施及び厚生補導を通じて培うことができ

るよう，大学内の組織間の有機的な連携を図り，適切

な体制を整えるものとする」とある．また中央教育審

議会の2011年の答申「今後の学校におけるキャリア教

育・職業教育の在り方について」には大学等の「高等

教育が我が国の多くの若者にとって社会に出る直前の

教育段階であることを踏まえ，学校から社会・職業へ

の移行を見据えたキャリア教育の充実を目指すことが

必要である」とある（中央教育審議会 2011：67）．こ

れらから，大学においては学生の職業的自立を促すた

め，関係する部署や教職員が連携・協働し，キャリア

教育・キャリア支援の充実に向けて全学的に取り組ん

でいくことが求められているといえる．

就職活動につまずいてキャリア支援部署に相談する

学生の中には，未診断の発達障害学生や黒田（2018）

のいう発達障害グレーゾーンの学生が含まれているこ

とが考えられる．彼等に対して個々の特性や状況に応

じた支援が必要となるため，長友（2020）が述べるよ

うに関係部署・関係者間での連携・協働のうえで支援

していくことが重要である．

5.3.　就職活動に必要な知識の提供，構えの形成
の支援
発達障害学生の中にはそもそも就職活動がどういう

ものなのか知らない者，就職活動について調べる方法

が分からない者がいる．これは大学内外から既に発信

している情報に発達障害学生がアクセスできていない

という問題の現れであるが，その背景にいくつかの問

題があると思われる．

高校と大学では，修学のシステムが異なる．高校で

は一般的に時間割は生徒に与えられるもので，どの教

科にも教科書がある．課題などの提出物が滞れば担任

が指摘してくれる場合が多いだろう．一方大学では，

時間割は学生が組むものであり，教科書がある科目も

ない科目もあって柔軟な対応が求められる．課題提出

は自己管理になり，多くの場面・状況で主体性や自己

管理能力が求められる．斉藤他（2021）によると，こ

のような，高校のように構造化されていない大学の修

学システムは発達障害学生にとって苦手なものであ

る．大学入学を前に，高校生らがこのシステムの違い

について明示的な説明を受けることはあまりないだろ

う．実際に大学入学後，その変化に戸惑う学生は毎年

存在する．ただ学業は学生にとっての本分であること

から，大学入学後の修学経験を通して，システムの違

いへの気づきは必然的に促されやすいと考えられる．

そして自主的に調べ，考えたり必要な手続きをとるこ

とへの構えもこの経過を通じて形成されていくと考え

られる．しかし就職活動については同様のことが起き

ていない．就職活動はほとんどの学生にとって大学に

入学したあと取り組むものである．それが主体的・自

発的な取り組みによって進展するものであるという認
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識は，一般の学生であれば先輩や同僚との人間関係，

あるいは個人的な情報収集を通じて形成されると思わ

れる．一方，就職活動や将来設計への興味・関心を持

たない，あるいは対人関係に乏しい発達障害学生の場

合は必要な情報の取得，必要な認識・構えの形成，活

動への動機づけが進まず，彼等にとっての就職活動は

いつの間にかそのシーズンが始まって，いつの間にか

同期生が取り組んでいる，中身がよくわからないもの

になっている可能性がある．このような事態を減らし

ていくための取り組みが必要であろう．就職活動の内

容やスケジュール，準備のために必要なこと，主体的

な取り組みが求められること，学内の相談窓口が利用

できることについては，わかりやすく集約された形で，

様々な機会を捉えて情報提供していくことが望まれ

る．なお準備のために必要なことに関連づけて，向後

（2014）のいう「就労準備性」（向後 2014：77）につ

いて触れておくことによって，就職活動を開始すると

き，あるいは開始したあと都度振り返るときに，就労

準備性がどれだけ身についているかを確認したり，支

援者がアセスメントの機会を設けることができやすく

なると思われる．

「アルバイトなどの働く経験のなさのため職業観が

育つ場がない」という指摘があるが（井戸他　2021：

13），すべての大学がアルバイト経験を提供できるも

のではないだろう．その点で企業・職業イメージの形

成支援のために大学ができることには制約があるだろ

う．しかし，企業・職業情報へのアクセスの仕方につ

いては，積極的に提示していくことが重要である．具

体例として，厚生労働省の「職業情報提供サイト（日

本版O-NET）」，厚生労働省（2016）「学校教育領域に

おけるキャリア形成支援　平成28年度講習テキスト」

Part1第 4 章にある「業界動向を理解する検索サイト

（主要なもの）」（具体的には①国立国会図書館：業界

動向の調べ方（シェア，ランキング等），②帝国デー

タバンク業界動向，③業界動向サーチ COM，④日本

の業界研究・業界地図・業界動向，⑤日本の業界・業

界地図，⑥経済レポート情報 経済レポート専門 

NEWS，⑦矢野経済研究所）がある．

5.4.　自己理解・自己概念形成の支援
中央教育審議会の2011年の答申「今後の学校におけ

るキャリア教育・職業教育の在り方について」におい

て，社会的・職業的自立，学校から社会・職業への円

滑な移行に必要な力に含まれる自己理解・自己管理能

力は「自分が「できること」「意義を感じること」「し

たいこと」について，社会との相互関係を保ちつつ，

今後の自分自身の可能性を含めた肯定的理解に基づき

主体的に行動すると同時に，自らの思考や感情を律し，

かつ，今後の成長のために進んで学ぼうとする力であ

る」と規定され肯定的理解という文言が含まれている

（中央教育審議会 2011：22-26）．発達障害については

「適切な支援を受けられないまま育った場合には，自

尊感情・自己肯定感が十分に育たなかったり，行動上

の問題や精神疾患を示したりする場合」がある（小林 

2015：101）．また，発達障害学生の多くはいくつもの

失敗の積み重ねが心理的ストレスとなっており，その

ようなストレスのために自己肯定感や自己有用感を持

つ機会を失っているように思えるという指摘（西村 

2015：9）もある．

これらより発達障害学生の中には，肯定的な自己理

解，自己概念形成の難しさを抱える者が少なからずい

ると考えられる．「適当な出来事や体験を想起し，意

味づけることが難しい」（滝吉・田中 2011：515）ため，

学生と共有できる事実を基に，支援者との対話を通し

て自己理解を支援していくことが重要となるだろう．

得意なことや強みについても支援者が関心を向け本人

の気づきを促していくことや，問題となっていること

への対処をともに考えながら学生の援助要請能力や問

題への対処能力を高め，本人の自信につなげていくこ

とも大切であろう．そしてこのような支援は，西村

（2018），日下部（2021）が述べるように修学支援の段

階から取り組み始め，就職活動支援まで連続的に行う

ことが望ましい．

長友（2020）は自己理解を促す機会の提供の必要性

を指摘しており，末冨他（2019），井戸他（2021）の

先行研究では，実際に就労体験をした上で就労に関わ

るスキルについて本人と他者の評価をすり合わせてい

くことで自己理解を深めることの有効性が示されてい

る．このような取り組みが多くの大学で実践されるの



─  231  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

は望ましいことであろう．ただしこれらを学内資源の

みで行っていくには限界があると思われ，末冨他（2019）

のように障害者就労支援事業所など学外の専門機関の

協力を得ながら実践していくモデルを構築していくこ

とも重要であろう．

体験と対話に基づく自己理解支援のほか，アセスメ

ントツールを用いて職業適性や職業興味，職業準備性

について自己理解を深める方法があるということを，

学生に情報提供しそれらの活用を促すことも重要であ

ろう．具体的なアセスメントツールとしては，「厚生

労働省編一般職業適性検査（GATB）」「VPI職業興味

検査」「職業レディネス・テスト（VRT）」がある．

5.5.　就職活動の計画・遂行と見直しの支援
すでにみたように就職活動の計画とスケジュール管

理，文書作成，面接対策のそれぞれについて，発達障

害学生が取り組んでいく過程には様々なつまずき・困

難がある．実行機能の障害や不注意，細部に偏った着

目，関心の偏りなどのためスケジュールの立て方に問

題はないか，学業との両立をいかに進めていくか，企

業担当者という他者の視点を意識した自己PRや志望

動機をどのように作成するか，学生の特性に合わせて

支援をしていくことが重要である．面接対策として模

擬面接を通しての課題の整理やそのフィードバックを

行うことは有効であろう．

書類審査や面接審査が通らないことが繰り返される

場合，それまでの学生の取り組みにどのような課題が

あるか検討し，修正していくことが必要になる．しか

し綿密に注意を払い辛抱づよく課題を洗い出すことが

難しい，全体状況を振り返って課題を見出す作業が難

しい，企業側が求めていることの理解が難しい，自分

の考え・行動を柔軟に変えることが難しい，といった

特性のある発達障害学生にとって，そうした見直しや

修正には困難が伴う場合が多いだろう．障害学生支援

部署とキャリア支援部署との連携・協働のうえで，個々

の学生の特性に応じた丁寧な振り返りと課題について

具体的なフィードバックを行っていくことが望まれ

る．そのようなフィードバックを行うことは，学生自

身の自己理解を促すことにつながるであろう．

一般枠の就職が難しいと思われる場合は障害者雇用

枠の就職がもう一つの選択肢となる．しかしそれまで

一般的な就職を目指してきた学生にとって，この選択

肢に踏み出すのは容易なことではない．「学生だけで

なく家族に対しても障害を理解し受容することを援助

することが重要であることが多い」との指摘もある（長

友   2020：115）．障害受容とは大学生活だけでなく大

学を離れた後の生活を含めたなかで進んでいく場合が

あるであろうし，障害受容の支援を大学だけで担いき

れるものでもないだろう．ただ大学においては，一般

枠と障害者雇用枠という就職があることやそれぞれの

違い，メリットとデメリット，障害者手帳制度などに

ついて，できる限り早い段階で学生に情報提供してお

くことが重要と思われる．また，いずれの枠で就職活

動をしていくかの検討を進める上では，得意・不得意，

障害特性，就労準備性も含めた自己理解を深めておく

ことは重要であり，その点で低学年の修学支援の段階

からこのような自己理解支援をできる限り進めておく

ことが重要であろう．

6 ．今後の課題
本稿では，発達障害学生が就職活動の過程で直面す

るつまずき・困難について二次情報をもとに分析して

いる点で実態把握に限界があった．またつまずき・困

難と障害特性との関係については理論的な検討を行う

にとどまり，実証するには至っていない．今後，発達

障害学生や就職活動支援に携わる支援関係者を対象と

する調査を通して，あるいは発達障害学生の就職活動

支援に関する事例を分析することなどを通して，就職

活動の過程におけるつまずき・困難の実態ならびにそ

れらにどのような障害特性が関係するのかについてさ

らに明らかにしていくことが重要と思われる．また検

討してきたそれぞれの支援について，その効果を明ら

かにしていくことが必要である．

注

1）	 2019年度から2020年度にかけては2,306人減となって

いるが，日本学生支援機構（2021）によると，コロ

ナ禍のためオンライン授業の実施等により学生が通

学しなかった場合もあったため，大学等によっては

障害学生の把握が十分にできなかったことが推測さ
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れる．

2）	 調査結果のなかに，障害種別ごとに最終学歴大学以

上の定着率をまとめたものがあるが，これは求人種

類ごとに分けられていないため本稿では取り上げて

いない．

3）	 一般求人障害開示と一般求人障害非開示のサンプル

は知的障害でそれぞれ52人，36人，発達障害でそれ

ぞれ15人,27人である．

4）	 日本学生支援機構（2021）によると，2020年 5 月 1

日時点で全国高等教育機関に在籍する発達障害学生

7,654人のうち，自閉症スペクトラム障害（ASD）は

3,951人（51.6％），注意欠如多動性障害（ADHD）は2,116

人（27.6％）で，合わせて6,067人（79.2％）である．

参考文献

秋保親成（2016）発達障害をもつ（またはその疑いのある）

大学生への修学・就労支援に関する近年の研究動向，

流通経済大学論集，第50巻第 4 号，pp. 47-55

中央教育審議会（2011）今後の学校におけるキャリア教育・

職業教育の在り方について（答申）

傳田健三（2017）自閉スペクトラム症（ASD）の特性理解，

心身医学，第57巻第 1 号，pp. 19-26

独立行政法人高齢・障害・求職者雇用支援機構障害者職

業総合センター（2017）障害者の就業状況等に関す

る調査研究

独立行政法人労働政策研究・研修機構（2015）大学キャ

リアセンターにおける就職困難学生支援の実態 -ヒア

リング調査による検討 -，JILPT資料シリーズ，No. 

156

江本リナ（2000）自己効力感の概念分析，日本看護科学

会誌，第20巻第 2 号，pp. 39-45

榎本容子他（2018）大学キャリアセンターの発達障害学

生に対する就労支援上の困り感とは？－質問紙調査

の自由記述及びインタビュー調査結果の分析から－，

福祉社会開発研究，10号，pp. 33-46

榎本容子・清野絵（2018）高等教育機関における障害学

生へのキャリア支援・就職支援の動向－発達障害学

生を中心に－，職業リハビリテーション，第32号，

第 1 号，pp. 25-31

藤岡　徹（2017）自閉スペクトラム症の認知機能－ASD

特性を説明する理論にそって－，LD研究，第26巻第

4 号，pp. 474-483

福田真也（2010）『Q＆A大学生のアスペルガー症候群　

理解と支援を進めるためのガイドブック』明石書店

福田智史（2018）発達障害者の採用と定着，明星大学発

達支援研究センター紀要，No3，pp. 9-13

福井俊哉（2010）遂行（実行）機能をめぐって，認知神

経科学，第12巻，第 3 ＋ 4 号，pp. 156-164

井戸智子他（2021）発達障害学生に対する学内就労体験

プログラムの開発－ 4 名に関するケースレポート－，

職業リハビリテーション，第34巻，第 2 号，pp. 12-19

伊東眞行（2012）「学生から職業人への橋渡し」，若松養

亮他編『詳解　大学生のキャリアガイダンス論』金

子書房，pp. 137-151

岩井阿礼（2011）障害受容概念と社会的価値，淑徳大学

研究紀要（総合福祉学部・コミュニティ政策学部），

第45号，pp. 239-250

片桐正敏（2014）自閉症スペクトラム障害の知覚・認知

特性と代償能力，特殊教育学研究，第52巻，第 2 号，

pp. 97-106

加藤順也・北村博幸（2013）発達障害児の実行機能の評

価と介入の現状と課題，北海道教育大学紀要（教育

科学編）第63巻，第 2 号，pp. 273-283

小林真（2015）発達障害のある青年への支援に関する諸

問題，教育心理学年報，第54週，pp. 102-111

小谷裕実・村田淳編（2018）『高校・大学における発達障

害者のキャリア教育と就活サポート』黎明書房．

向後礼子（2014）発達障がいのある人の学校から就労へ

の移行支援並びに就労後の職場適応支援の課題，日

本労働研究雑誌，2014年 5 月号（No646），pp. 76-84

厚生労働省（2019）『平成30年度障害者雇用実態調査結果』

厚生労働省（2016）学校教育領域におけるキャリア形成

支援　平成28年度講習テキスト，https://www.mhlw.

go.jp/file/06-Seisakujouhou-11800000-Shokugyounour

yokuka i h a t s ukyoku/0000148395 . pd f（閲覧

2021/9/24）．

厚生労働省，職業情報提供サイト（日本版O-NET），

https://shigoto.mhlw.go.jp/User（閲覧2021/9/25）．

黒田見保（2018）『公認心理士のための発達障害入門』金

子書房．



─  233  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

日下部貴史（2021）「就職活動支援からフォローアップ支

援」，西村優紀美編『発達障害のある生徒・学生への

コミュニケーション支援の実際－修学から卒業後の

支援まで－』金子書房，pp. 101-114．

宮川充司（2014）アメリカ精神医学会の改訂診断基準

DSM-5：神経発達障害と知的障害，自閉症スペクト

ラム障害，椙山女学園大学教育学部紀要，第 7 巻，

pp. 65-78

望月葉子（2008）障害者の職業選択に伴う問題と支援の

在り方－「発達障害」のある若者に対する就業支援

の課題，日本労働研究雑誌，2008年 9 月号（No578），

pp. 32-42

森岡孝二（2011）『就職とは何か－〈まともな働き方〉の

条件』岩波書店．

村上佳津美（2017）注意欠如・多動症（ADHD）特性の

理解，心身医学，第57巻第 1 号，pp. 27-38

長友周悟（2020）「発達障害・精神障害のある学生のキャ

リア支援」，吉武清實他編『共生社会へ－大学におけ

る障害学生支援を考える－』東北大学出版会，pp. 

111-116．

日本学生支援機構（2018）平成29年度（2017年度）大学，

短期大学および高等専門学校における障害のある学

生の修学支援に関する実態調査結果報告書

日本学生支援機構（2019a）大学，短期大学及び高等専門

学校における障害のある学生の修学支援に関する実

態調査分析報告（対象年度：平成 17 年度（2005 年度）

～平成 28 年度（2016 年度））改訂版

日本学生支援機構（2019b）平成30年度（2018年度）大学，

短期大学および高等専門学校における障害のある学

生の修学支援に関する実態調査結果報告書

日本学生支援機構（2020）令和元年度（2019年度）大学，

短期大学および高等専門学校における障害のある学

生の修学支援に関する実態調査結果報告書

日本学生支援機構（2021）令和 2 年度（2020年度）大学，

短期大学および高等専門学校における障害のある学

生の修学支援に関する実態調査結果報告書

日本精神神経学会日本語版用語監修（2014）『DSM-5精神

疾患の診断・統計マニュアル』医学書院．

西村優紀美（2015）有意な特性を伸ばす環境づくり：発

達障害のある大学生の支援，季刊ほけかん，No65，

pp. 1-10

西村優紀美（2018）発達障害のある大学生の支援：修学

支援から卒業後の支援まで，学園の臨床研究第17巻，

pp. 5-14

庭野賀津子（2019）機能的近赤外線分光装置（fNIRS）を

用いた ADHD の研究，感性福祉研究所年報，第21巻

pp. 3-11

小笠原哲史・村山光子（2017）大学における発達障害学

生の就労支援に関する課題と今後の展開，明星大学

発達支援研究センター紀要，No2，pp. 53-68

大村一史（2018）ADHDの認知機能における性差，山形

大学紀要（教育科学），第17巻，第 1 号，pp. 27-43

斉藤美香他（2021）本学における支援体制の課題，札幌

学院大学総合研究所紀要，第 8 巻，pp. 49-56

篠田直子・沢崎達夫（2012）ADHD特性をもつ大学生の

特徴と大学生活への適応，目白大学心理学研究，第

8 号，pp. 49-62

末冨真弓他（2019）発達障害学生における就労準備性を

高める支援についての検討－「就職活動準備講座」

の分析を通して－，障害科学研究，第43巻，pp. 163-

172

高田利武（1993）青年の自己概念形成と社会的比較－日

本人大学生にみられる特徴－，教育心理学研究，第

41巻第 3 号，pp. 339-348

高橋友音（2012）『発達障害のある大学生のキャンパスラ

イフサポートブック』学研．

高石恭子・岩田淳子編（2012）『学生相談と発達障害』学

苑社．

滝吉美知香・田中真理（2011）自閉症スペクトラム障害

者の自己に関する研究動向と課題，東北大学大学院

教育学研究科研究年報，第60巻第 1 号，pp. 497-521

田中康雄監修（2014）『発達障害とキャリア支援』金剛出版．

鳥居深雪（2013）脳機能からみた発達障害，コミュニケー

ション障害学，第30巻，pp. 178-181

内山由美子（2018）注意障害の臨床～ Attention,please! ～，

神経心理学，第34巻，pp. 155-162

梅永雄二（2011）発達障害の人への就労支援，LD研究，

第20巻，第 3 号，pp. 259-266

梅永雄二（2017）発達障害者の就労上の困難性と具体的

対策：ASDを中心に，日本労働研究雑誌，2017年 8



─  234  ─

長友 周悟・大学における発達障害学生への就労移行支援のあり方に関する考察

月号（No685），pp. 57-68

吉永崇史（2010）自閉症スペクトラム学生への就職活動

支援，学園の臨床研究，第 9 巻，pp. 47-56

吉武清實（2016）発達障がい学生支援の諸課題－学生相

談カウンセラーの視点から－，大学教育学会誌，第

38巻，第 1 号，pp. 62-66



─  235  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

1 ．正確な英語表現に必要な文法
1.1　「文法」とは何か―西洋精神史の視点から

Grammatica est recte scribendi atque loquendi 

ars.1）これは，リリー（William Lily, c.1468-1522）の

ラテン文典における文法の定義である．この文法書は，

英国でルネサンスが始まる16世紀の初め頃に書かれ，

16世紀半ば，時の国王ヘンリー八世によって，グラマー

スクールにおける唯一の公的なラテン語学習書として

指 定 さ れ た．「 欽 定 文 法（Royal Grammar / 

Authorized Grammar）」の異名をとるリリーのラテ

ン文典は，それまで英国で長らく使用されてきたドナ

トゥス（Aelius Donatus, fl.4c）やプリスキアヌス

（Priscuanus Caesarinensis, fl. 5c）のラテン文典に代

わるものとしての地位を確立した．後に英訳され，ラ

テン語を英語で学ぶための基本図書，さらにはラテン

語学習を通じて，八品詞といった視点から自らの母語

である英語の理解を深めるための参考書として，その

人気は19世紀頃まで続いた（Lupton 1921-1922: 1143-

1144; McKnight 1928: 89-91, 218-219; Flynn 1945: x; 渡

部 1975: 39-40）．

この文法の定義を英語に直訳すればGrammar is 

the art of writing and speaking correctly. となる．こ

の定義は，文法書の構成2）とともに，17世紀から18世

紀にかけての英国における英文法の規範化の試みの中

で，文法家たちに引き継がれていく（McKnight 1928: 

377ff.）．18世紀の終わりに規範英文法（いわゆる学校

文法）を大成したとされるマレー（Lindley Murray, 

1745-1826） の 英 文 典 に お け る 英 文 法 の 定 義 は，

English Grammar is the art of speaking and writing 

the English language with propriety. 3）となっており，

これはリリーの文法の定義と同じと言ってよい．リ

リーの文法の定義は，ローマ時代の有名な修辞学者で

あ っ た ク イ ン テ ィ リ ア ヌ ス（Marcus Fabius 

Quintilianus, c.35-100） を 採 用 し た も の で あ り

（McKnight 1928: 218），その意味でも西欧の伝統的な

言語教育，いわゆる自由学芸（artes liberals [liberal 

arts]）教育における基礎三科（trivium）4）の流れを

引き継ぐものと考えることができよう．

いつの時代もそうだと思うが，文法（言語）研究は

理論的なものと実用的なものとに分けられ，西洋の中

世においても，ラテン語をマスターするための実用文

典が編纂される一方で，様態論者たちによる言語の思

弁的考察も行われた（渡部 1975: 38; 興津1976: 19-25; 

Robins 1997: 79ff.）．スウィート（Henry Sweet, 1845-

【研究ノート】

翻訳ソフトによる逆翻訳を用いた英語ライティング指導の可能性
－英語の自学自習支援の一手段として－

江 藤 裕 之 1）＊

1 ）東北大学大学院国際文化研究科

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学大学院国際文化研究科　hiroyuki.eto.d6@tohoku.ac.jp

英語ライティングの学習指導においては，読解とは少し異なる側面，とりわけ読解では看過されがちな機
能語の習熟が重要な鍵となる．前置詞や冠詞などの機能語は，綴りは簡単だが，用法は多岐にわたり，微妙
なニュアンスが含意されるため，学習者のみならず，英語教員にとっても正確に使いこなすことは難しい．
そこで，翻訳ソフトによる逆翻訳という手法を用いて英語表現をチェックすることで，こういった問題が解
決できないか考えてみた．具体的には，学習者の書いた英語（SL1）を翻訳ソフトで日本語に訳し，さらに
その日本文を同じ翻訳ソフトで英語（SL2）に訳しなおす．最後に，SL1とSL2を比較することで語の選択，
文法，構文，コロケーションなどをチェックするという方法である．AIの発達で機械翻訳の精度には格段
の進歩が認められており，この手法は英語ライティング指導のみならず，英語母語話者に接することのない
英語学習者の自学自習においても有効な手段となろう．
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1912）は文法を「理論的（theoretical）文法」と「実

用的（practical）文法」に分け，前者を「言語の学問

（science of language）」とし，後者を「ことばの技芸（art 

of language）」とした．理論文法の特徴は記述的

（descriptive）であり説明的（explanatory）であるとし，

歴史的（historical），比較的（comparative），一般的

（general）の下位区分を設けた（Sweet 1891: 1）．最

後の 3 つの下位区分は時代を感じさせる分類ではある

が，これにしたがえば実用文法（practical grammar 

/ art of language）は規範的（prescriptive）であり講

義的（pedagogical / didactic）と特徴づけられよう．

リリーにしても，マレー，そして，多くの17~18世紀

の英文法家にしても，文法を「ことばを正しく話し，

書くための技術」と定義していることから，スウィー

トの分類から言っても，これらの文法書はあくまでも

言語（ラテン語，英語）の習得を目的とした実用的な

文法書であったことがわかる．

1.2　正確な表現のための規範文法
日本語を母語とし，外国語としての英語を日本で学

ぶ私たちにとって，この伝統的な文法の定義にはいさ

さか違和感を覚えないだろうか．私たちが英語を学ぶ

ときに英文法を意識するのは，まずは英語を読むとき

であって，外国語である英語で書かれている文の意味

を正確に理解する手段として英文法を学習するのでは

ないだろうか．それは，語形の変化とそれが意味する

内容（動詞の時制や名詞の数）であったり，語順であっ

たり，構文であったりする．英語を話す，書くための

文法の解説に特化した参考書はないとは言わないが，

それは二義的なものだと思う．

人々が自分の母語をあらためて意識するのは，いつ，

どういった状態で起こりえるのであろうか．少なくと

も，毎日の生活の場において母語で意思疎通を図った

り，新聞や本を読む分には母語，とくに母語の文法は

意識しない．外国語―私たちの多くにとっては英語

―を学ぶとき，その言語の規則である文法に接して

はじめて，母語との違いを認識し，母語を相対的にひ

とつの言語と見ることができ，そこで母語の文法に関

心をもつことがあるのではないだろうか．

その他に，母語の文法や語法を意識することがある

とすれば，それは文章を書く時ではないだろうか．知

らない漢字を辞書で確認する程度のことであれば，読

む時にも起こりうるが，正しいことばづかいが気にな

るのは，やはり文章を書くという能動的な知的活動の

場合ではないだろうか．本稿を書いているときも，「違

和感を感じる」という言い方はよいのかとふと疑問に

思った．話す分にはそれほど気にしないが，二重表現

（重言）のようにも思え，いろいろと調べてみると，

間違いとは言えないものの「違和感を覚える」の方が

よかろうという結論に達した．これは，文法ではなく，

語法というかコロケーションの問題であるが，ことば

の使い方が気になるというひとつの例となろう．

英語母語話者にとっても状況は似たものだと思う．

かなり前のことだが，英語母語話者に自動詞をvi，他

動詞をvtと略す理由について尋ねるアンケート調査

をしたことがある．語学を専門にしていない人はほと

んど回答できなかった5），というよりも，大部分の研

究参加者が自動詞・他動詞という用語を知らなかった

し，そもそもそんなことに関心がない．それは当然の

ことで，自他動詞の知識が無くとも日常のコミュニ

ケーションには少しも不便は感じないし，必要のない

ことは熱心に学習しない．しかし，そういった英語母

語話者が英語の語法や文法を気にする，気にしなけれ

ばならないのが英語，それもアカデミック英語やビジ

ネス英語のような，一定の型を守らなければならない，

俗に言えば「きちんとした英語」を書くときである．

英語母語話者を対象としたアカデミックライティング

の 代 表 的 な 教 本 で あ るPublication Manual of the 

American Psychological Association（ 以 下，APA 

Manualとする）のGrammar and Usageの項（American 

Psychological Association 2020: 117-125）や，全米でもっ

とも人気があるライティング読本6）であるThe Elements 

of Style（Strunk and White 1979）では，文法・語法の

ルールが羅列されていて，そこには詳細な説明はほとん

どない．それは，まさに規範的（prescriptive）で講義

的（pedagogical / didactic）な記述態度の典型である．

APA Manualの文法記述から，ひとつ具体例を挙げ

てみよう．主語の人称・数と動詞の形の一致は英語の

みならず，ドイツ語やフランス語といった印欧系の言

語を学ぶときに私たちの頭を悩ませる問題である．
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APA Manual で は「4.15 Subject and Verb 

Agreement」という項を設け，注意すべき点が記載

さ れ て い る． そ の 最 初 にA verb must agree in 

number . . . with its subject, regardless of intervening 

phrases such as “together with,” “including,” “plus,” 

and “as well as” という注意書きがあって，次に，

Co�rrect: The percentage of correct responses, as 

well as the speed of the responses, increases 

with practice.

In�correct: The percentage of correct responses, as 

well as the speed of the responses, increase with 

practice. 7）

という正誤文が挙げられている．記述はこれだけで，

correct / incorrectの判断理由についての説明はない

（cf. American Psychological Association 2020: 119）．

ここのポイントは，例文の主語はThe percentage of 

correct responsesのpercentage なので単数であり，

as well asをandと勘違いして主語を複数ととらえて

はいけない，あるいは動詞に近いresponsesを主語と

見なしてはいけないということだ8）．

こういった点から，私はリリーからマレーにいたる

規範文法の伝統は今日のアカデミックライティング教

本の中に生きていると考えている（cf. 江藤 2004, 

2011, 2012, 2020）．簡潔明瞭な文章で，内容を正確に

伝えることを第一の目的とするアカデミックライティ

ングにおいては（American Psychological Association 

2020: 113-114），なんとなく伝わればよいといった態

度で文章を書いては困る．そして，その文章作法には，

リベラルアーツの基礎三科（文法，論理，修辞）の知

識が必要だが，まずは文法・語法の習得である．

1.3　「書く」ことに必要な英文法・語法の知識と
英語ライティング指導の限界

1.3.1　「書きことば」の特徴

Long time no see. という言い回しがある．「お久し

ぶりです」という意味であるが，今では，あまり使わ

ないという人もいる．もちろん，これは文法的には破

格の英語で，きちんとした英語で言おうとすれば，

It’s been a while. だとか，It’s been such a long time 

since I saw you last. といった表現になろう．この

Long time no see. はピジン英語であり9），文法的には

問題があったとしても通じる英語ではある．

私の恩師は，日本のピジン英語と称して「Father 

mother Ginza go ox eat yesterday. は通じますよ」と

よく言われていた．この英文は，文法的にも語法的に

も間違っている．時制（動詞の変化）も語順も正しく

ないし，また，oxは食べられない．食卓に上がると

beefになる．テストでこんな答案を書いたら確実に減

点される．しかし，言いたいことはおそらく通じる，

つまり，相手は理解してくれるだろう．

テレビのバラエティーショーで人気のタレントが型

破りの英語で何とか相手の外国人に理解してもらいな

がら，笑いを取る番組がある．そういうのを見ると，

「なんだ，これでも通じるんだ．主語や述語，動詞の

変化なんて，ややこしい文法は必要ないんだ」と，英

語にコンプレックスをもっている人なら，けっこう勇

気づけられる．そして，結論は「文法なんかいいから，

間違いは気にしないで，とにかく話してみよう」とな

る．この考えにも一理ある．会話には必ず相手がいる．

単語を並べただけの文法ルール無視の文でも，何か英

語らしきものを話しているという姿勢が相手に伝われ

ば，向こうがこちらの言いたいことを理解しようとし

てくれる．コミュニケーションがボールのやり取りの

ようなものだとすれば，ボールを投げれば，悪送球で

も相手は何とか受け取ろうと努力してくれる．

しかし，書きことばはそうはいかない．ボールを受

け取る相手が時間と空間を超えた先に存在しており，

伝 達 の 手 段 はverbalな も の だ け で，non-verbalや

paraverbal10）な要素は，たいていの場合，記述されな

い．書きことばは言語表現だけが頼りなのであり，そ

のため，ルールをしっかり守って文章を書く必要があ

る．Long time no see. 式の英語ではまずい．そして，

書いたものは残る．「文法なんかいいから，とにかく

書いてみよう」とは言えないのである．

1.3.2　「書く」ことに必要な英文法・語法

では，書くことに必要な英文法・語法について考え

てみよう．「私たちは 3 時に本屋でマイクに会うつも

りです」を英語で表せば，ひとつの可能性としてWe 

will meet Mike at the bookstore at three o’clock. と

表現できる．もちろん，英語の初学者がくだけた状況
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で何とか相手に伝えようと思えば，We meet Mike 

book store threeで通じる可能性は十分ある（threeを

言うときに指を 3 本立てればなおよいだろう）．要は，

文法的機能を示す語（日本語で言えば「てにをは」の

ような助詞など）は省略して，内容語だけを並べれば，

言われた相手は状況を理解しようとしてくれる．話し

言葉では，ふつう，意味的に大切な語（主として内容

語）が強く，大きく，長く発声され，atなどの機能語

に強勢が置かれることは余程のことがない限り，ない．

しかし，書き言葉はすべての語が同じ大きさで書かれ

る．少なくともプリントされたものではそうなる．書

き言葉は，それぞれの語を，実に平等・公平に取り扱っ

ている．

場所や時を表す前置詞のat / in / onの区別を「点・

接触・範囲」といったイメージで理解しようと言われ

ても，なかなか難しい．そこで，どれを使えばよいか

迷ったら，話す時であればそれを言わなければよい．

迷って黙り込んでしまうよりは，そのような機能語は

無視してでも何かしゃべった方が言いたいことは伝え

られる．一方，書きことばでは，. . . three o’clock. の

ように前置詞atを書かなかったり，. . . at/in/on three 

o’clock. のように，迷って，知っている前置詞を並べ

たり，あるいは. . . at three o’clock.のように，自信が

ないのでatを小さく書くというのは，どれも駄目で

ある．きちんとat three o’clockと正しい語を同じ大

きさで書かなくてはならない．

We will meet Mike at the bookstore at three 

o’clock. という英文を読む，つまり，その意味を理解

するには，主だった語の意味を調べ，動詞の時制や法

を確認し，語順から語・句・節のかかり具合をチェッ

クすれば，意味を取ることはできる．この場合，単語

の意味を辞書で調べることを除けば，後は文法的知識

ということになり，いくつかの法則やルールを覚えて

おけば，その知識はいろいろな場面で応用できる．し

かし，これと同じ内容の英文を書く，つまり，正確に

表現するとなると，前置詞や冠詞を無視することはで

きない．そして，これらの語はスペルを覚えるのは苦

労しないが，用法となると １ つ ２ つのルールでは間に

合わない．冠詞について言えば，読むときにもat the 

bookstoreかat a bookstoreの違いが重要な意味をも

つ場合もある．しかし，とりあえず「本屋で」と理解

することは可能である．しかし，書く場合には，aと

theの用法の区別ができていないと，正確に表現する

ことができない．

もうひとつ例を挙げると，話しことばとしてはHe 

is taller than me. は問題ないであろう．しかし，書き

ことばとしては問題で，He is taller than I（am）．と

しなければならない．話しことばでmeとなっている

のは，おそらく接続詞のthanを前置詞と取り違えた

か，文の右側にくるのは主格（I）よりも目的格（me）

の方がなんとなく座りがよいと感じられたからであろ

う．しかし，「私」と比較されるのはheなので格（case）

を合わせて主格のIにしなければならない，というの

が書きことばの作法である．

要は，英語を書くときには，英語を読んだり，話し

たりするのとは注意を向ける先が少し異なってくると

いうことだ11）．ことさら「書くための文法」などと言

わなくともよいが，読むときにはそれほど注意せずに

済んだものでも，書くときには注意しなければならな

いこともある．前置詞や冠詞の用法は，私たち英語非

母語話者，それもインドヨーロッパ系の言語とはかけ

離れたことばを話す私たちには，その修得は容易では

ない．英語母語話者の直観をもたない私たちは，辞書

に記載されている説明に頼るか，英語学習で培った私

たちなりの感を働かせる他にないだろう．そして，そ

れは往々にして頼りないもので，英語母語話者にすれ

ばおかしな表現になるのではないだろうか．

1.3.3　英語ライティング指導の限界

英語教師として，私は前置詞や冠詞の用法について，

一般の英語学習者よりは多少なりとも詳しく知ってい

るつもりではあるが，それでも英語論文のネイティブ

チェック（英語母語話者によるproof reading）では

いまだに修正される．文法的に正しく書いても，語法

やコロケーションの間違いを指摘されたり，前置詞や

冠詞を修正されることは少なくない．前置詞や冠詞に

ついては，辞書にあるさまざまな意味・用法をすべて

覚えるのではなく，そこからコアになるイメージをつ

かむ学習法が有効だと考えており，それに沿った教授

法を考案しているが（江藤 2015），それでもすべての

問題が解決できるとは思っていない．
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こういったことから，英語教師といえども，正しい

英文が書けるように指導するには限界があると思う．

そのことをわかった上で，できるところまではやると

いう人もいれば，最初から試合放棄して，前置詞や冠

詞はどうせ日本人には使いこなせないのだから間違え

て当然と言い放つ英語教師もいる．外国人と接するこ

とのない環境で，外国の文明を取り入れるために外国

語文献の解読が唯一の外国語学習の目的であった時代

は過ぎた．英語の四技能を習得させることが英語教育

の重要な課題となっている今日において，こういった

ライティング指導の問題を解決する有効な手段はある

だろうか．

2 ．問題解決に向けたひとつの方法
それでは，以上に指摘した問題とその背景を踏まえ

た上で，英語非母語話者である私たち日本人が日本で

英語を学習する状況の中で，そのライティング学習・

指導に際して効果的だと思われる方法を考えてみよう．

2.1　英語ライティング指導におけるレベル
大学の学部レベル（一般教養課程）で私が担当する

英語ライティングのクラスでは，ライティングの際に

注意すべきレベルを次のように分けて指導している．

0. Spelling & Punctuation

1. Grammar / Usage

2. Logic

3. Rhetoric

Misc.

「0. Spelling & Punctuation」は，丁寧に書く，綴り

や句読点を間違えないことに注意するというレベルで

ある．実際のところ，手書きでなければ，つまり，ワー

プロソフトを使用する限りにおいては，それほど問題

にならないレベルである（よって，「0」としている）．

もっとも，takeと入力するつもりが，タイプミスで

taleと入れてしまっても，スペルチェッカーは作動し

ない．ケアレスミスのたぐいではあるが，最終的には

何度も文章を読み返し，自分の目で確認して，こういっ

たタイポ（誤入力，誤記，誤変換など）を放置しない

ように注意をうながす．

続く 1 ～ 3 のレベルが英語ライティングの指導では

中心的な部分となる．お気づきのとおり，これは西欧

中世以来のリベラルアーツ教育の基礎三科をそのまま

踏襲している（と，大げさに言っても，カテゴリーだ

けの話しではあるのだが. . .）.「1. Grammar / Usage」

のレベルでは，たとえば，

・主語の数と動詞の一致，とくに三人称単数現在

・テンス，アスペクト

・単数vs. 複数（可算，不可算名詞）

・冠詞（a / the / ∅）

といった基本的な文法事項の他に，熟語表現や動詞語

法が適切であるかなどチェックする．ここは，いわゆ

るセンテンスの段階であり，いわゆる「英作文」のレ

ベルとなる．

次の，「2. Logic」のレベルでは，

・代名詞（とくに，格変化）の対応関係

・パラレル構造12）

・比較の対象

・論理的矛盾の有無

などをチェックする．論理的矛盾の有無とは，たとえ

ば，「 彼 に は 友 人 が い な い 」 の 英 語 はHe has no 

friends. とfriendsは複数がよいが，「彼には父親がい

ない」の場合は，生物学上の父はひとり（単数）なの

でHe has no father. とfatherは単数がよい，といっ

た よ う な こ と で あ る（cf. Huddleston and Pullum 

2002: 389-390）．つまり，文法構造（構文）的には間違っ

ているとは言いにくいが，論理的におかしなところが

無いかを確認するレベルである．

私は，英語非母語話者が学習を通じて英語で作文す

る場合，このLogicのレベルにまで達していれば，合

格点をあげてよいと考えている．さらに，上の表現を

目指すのが「3. Rhetoric」のレベルで，これは次のよ

う な， よ り 英 語 ら し い 表 現， よ り 説 得 力 の あ る

（assertive）な表現，微妙なニュアンスを伝える表現

などである．

・名詞表現

・助動詞（とくにモダリティーに関して）

・�コロケーション（形容詞+名詞，動詞+名詞，動

詞+副詞，前置詞+名詞）

・比喩表現，ことば遊び，名文句のもじり

・習慣 + 発想の違い
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たとえば，英語は名詞表現を好む（cf. 安西 1982）．

そこで，「彼は英語が話せるので一財産築いた」を，

He speaks English well, so he has made a fortune. で

はなく，His ability to speak good English has made 

him a fortune. と締まった名詞表現にしてみる．また，

「 彼 は 東 北 大 で 勉 強 し て い る 」 はHe studies at 

Tohoku University. としてもよいが，studyの目的語

が明らかでない場合は，むしろHe is a student at 

Tohoku University. とstudyの 名 詞 表 現 で あ る

student（study + -ent [人]）を使用することで解決で

きる．どちらが，より英語らしい表現なのかは，英語

非母語話者である私には判断しにくいが，こういった

知識は，表現にいろいろなヴァリエーションをもたせ

るという意味では有用な視点を与えてくれる．

最後の「Misc.」は，その他（miscellaneous）のチェッ

クポイントで，たとえば，

・具体的に書いているか

・簡潔な表現になっているか

・�受動態，否定表現，名詞列（noun strings），複文，

同語反復はできるだけ避けているか

・俗語，隠語は使用していないか

といった，APA ManualやStrunk and White（1979）

などで示される注意項目のチェックである．

すでに述べたように，以上のレベル（チェックポイ

ント）は，主としてセンテンスレベルに対応したもの

であり，ここからパラグラフレベルの注意点，さらに

はエッセイ，タームペーパーを書く際の論理展開と

いった指導が，アカデミックライティングの授業では

必要になってくることは言うまでもない．

2.2　逆翻訳・二重訳読・原文復元法
外国語としての英語を日本で学ぶ日本語母語話者に

とって，上記の各レベルに挙げた事項を習得するには，

基本的な英文法を学んだあと，質のよい英文のイン

プット（聴き，読むこと）を不断に続けることが「王

道」なのかもしれない．が，とくに「1. Grammar / 

Usage」と「2. Logic」のような英語ライティングの

基礎となる内容の学習・指導に関して，有効ではない

かと考える方法に「逆翻訳」がある．

逆翻訳（back translation）とは，翻訳された文章

をもとのことばに翻訳しなおす作業のことである．つ

まり，原文となるある言語（ソース言語：SL1）を他

の言語（ターゲット言語：TL）に翻訳し，さらにそ

の訳文を元の言語（SL2）に訳すことを言う．簡単に

負えば，日本語の文章を英語に訳した場合，その英語

の訳文を再び日本語に訳し直して，元の日本語の文章

と比較し，最初に訳した英文の確度をチェックするこ

とである．

SL1 → TL → SL2

�SL2（逆翻訳文）とSL1（原文）を比較することで

TL（翻訳文）の確度チェックをする

私の経験では，調査研究における質問用紙の翻訳が

正確かどうかのチェックでこの逆翻訳という手法がよ

く使われていたようである．他にも，たとえば，製薬・

医療分野の関連書類，マーケティングや広告，契約書

などの法的文書，専門性の高い文書（論文）など，高

い精度が求められる文章の翻訳のチェックに使われて

いるようだ．具体的には，翻訳の際に生じる曖昧な点

を特定し，意図した通りの内容の文章が翻訳されてい

るかを確認するのに逆翻訳は有効である13）．

逆翻訳を語学学習に使うというアイディアはとくに

新しいものではなく，これに似た手法は，冒頭に述べ

たリリーのラテン文法が広く使われていたころにはす

でに行われていた．鶴見（2007）によれば，1611年に

英国で出版されたキケロ書簡集は「ラテン文法の知識

を生かして，ラテン文学を英語へ逐語訳（verbal 

translation）することによって，英語表現を学ぶこと

を目的とした読本」（65）であり，そこから「ラテン

語教育を範としつつ開始された初期の英語教育法を知

ることができる」（65）という．この学習法は，「ラテ

ン文学をテキストとして，ラテン文法の知識をもとに，

正確な英訳を行うというもの」（67）であった．さらに，

鶴見は次のように述べている．

�こ の よ う な ラ テ ン 語 の 文 法 訳 読（grammatical 

translation）自体は，ラテン語習得の方法としてす

でにリリーのラテン文法の1546年の版以降に付され

た「読者へ」と題された巻頭言でも推奨されている．. 
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. . 英訳された文をラテン語の原文に戻し，それに

よって統語法を学ぶのである．さらに，ケンブリッ

ジの古典学者で『教師』（1570）の著者ロジャー・

アスカムは，この教授法を，ラテン語を十分習得し

た生徒に最終的にやらせる練習として捉え，推薦し

た．『教師』の冒頭で著者が指示する「二重訳読」

（double translation）では 3 冊のノートが用いられ

る． 1 冊目でキケロの英訳をさせ， 2 冊目でそれを

再びラテン語訳させる．そして，そのラテン語訳を

オリジナルのキケロのテキストと比較する． 3 冊目

のノートに，その練習を通して理解したラテン語の

所有格，訳語，同義語，反意語，句などを書き込む

のである．（2007: 67-68 下線引用者）

まず，キケロのラテン語を英語に訳す．次のその英

語に訳した文章をラテン語に訳してみる．そして，そ

の訳したラテン語をもとのキケロの原文と比較する．

そうすることで，ラテン語の文法事項や語彙を習得す

るというのだが，これは原理的には逆翻訳と同じ方法

であり，学習者が自身のラテン語の能力を自覚し，ど

こが弱点で，どのようにそれを修正したらよいかを自

学自習できる．

この手法は，フランクリン（Benjamin Franklin, 

1706-1790）も実践していたようである．ただし，フ

ランクリンの場合は，外国語の習得ではなく，母語で

ある英語の表現力を磨くために，模範となる英文を自

分で書き直し，そして原文と比べたという（渡部 

1979: 197-198）．ここからヒントを得て，渡部はハマ

トン（Philip Gilbert Hamerton, 1834-1894）の『知的

生活』のテキストの一部を自分で和訳し，その和訳か

ら英文を復元するという「原文復元法」で自身の英語

表現力を鍛えた（1979: 201ff.）．これを徹底的にやれば，

その原文のテキストを暗記するのと同じ効果をもたら

す．さらに，テキストの英文を自分で訳すのではなく，

すでに存在する日本語訳を用いるといった，より簡略

化された手法による「新・原文復元法」も提唱されて

いる（越 2018）．

こういった手法には問題点もある．上の例で言えば，

逆翻訳については，たとえば，「日（SL1）→英（TL）

→日（SL2）」の場合，SL1とSL2を比較することで，

TLがSL1の内容を正しく表しているかのチェックは

できるが，TLの英文そのものの質のチェックはでき

ない14）．二重訳読（原文復元法）では「英（SL1）

→日（TL）→英（SL2）」となるが，SL1は英語母語

話者による英語の原文，TLは学習者による日本語訳

（またはプロによる翻訳），そしてSL2は学習者による

英語翻訳となる．この場合，たしかに，SL2をSL1と

比べて，できるだけSL1へと近づける訓練をすること

で英語の表現力を伸ばすことができるが，自分の英文

の弱点を知るのは難しい．

では，学習者が作成した英文をより良くするにはど

の方法を取ればよいだろうか．それが，次に述べる方

法，つまり，パターン的には「英（SL1）→日（TL）

→英（SL2）」であるが，SL1は英語学習者が作文した

英語であり，それを日本語（TL）に訳し，さらに英

語（SL2）に訳す作業に機械翻訳ソフトを使用する方

法である．

2.3　翻訳ソフトによる逆翻訳を用いた英語学習法15）

ここで言う翻訳ソフトとは，旅先でちょっと便利な

音声翻訳機や，スマホでかざすとレストランのメ

ニューが翻訳されるようなアプリではなく，Google

翻訳，DeepL翻訳，Weblio翻訳，みらい翻訳といっ

たインターネット上で使用できる機械翻訳のソフトウ

エアのことである．現在，かなりの数の言語に対応し

ている．以前は，英語とフランス語，英語とドイツ語

といった比較的近い言語ならともかく，英語と日本語

では，翻訳の精度は劣ると思っていたが，最近はAI

の恐るべき発達でかなり正確な訳になっていると実感

することがある．もちろん，たまには，語の選択がコ

ンテキストに合っていないといった不満があるもの

の，全般的にかなり精度は高いように思える．

試しに「彼の行いは常識で言えば受け入れることは

できませんが，しかし，状況を考えるとやむを得なかっ

たものと思います」という日本文を上記の翻訳ソフト

にかけてみよう．ここでは，それぞれのソフトウエア

の翻訳精度を比較するのが目的はないので，順不同に

並べてみる16）．

・�His deeds are unacceptable in common sense, 
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but I think it was unavoidable given the 

circumstances.

・�His actions are unacceptable according to 

common sense, but given the circumstances, I 

think he had no choice.

・�I can't accept his behavior by common sense, 

but considering the situation, I think he had no 

choice. 

・�When saying his conduct by common sense, it 

isn't possible to accept, when the situation is 

considered, but I think it was inevitable.

いかがだろうか．個々の訳文の検討はしないが，そ

れぞれの訳し方には特徴があり，どれもかなりよく訳

していると思う．「やむを得なかった」の部分も適切

な主語を補ってI think he had no choice. と英語らし

い訳になっている．

では，これを逆翻訳という方略で英語ライティング

学習・指導にどのように応用するかということだが，

流れとしては次のようになる．

0. 与えられた日本語，与えられたテーマ

　　　　↓

　　　　↓（学習者による作文）

　　　　↓

1. SL1（学習者の書いた英文）

　　　　↓

　　　　↓（機械翻訳）

　　　　↓

2. TL（翻訳ソフトによる日本語訳）

　　　　↓

　　　　↓（機械翻訳）

　　　　↓

3. SL2（翻訳ソフトによる英語訳）

　

�SL2とSL1を比較することで，語の選択，文法，構文，

コロケーションなどをチェックする．

では，Google翻訳，DeepL翻訳を使ってデモを行っ

てみよう（前者をG，後者Dと略す）．まず，「学習者

による作文」の箇所に適当に間違いを含む英文を使っ

てみる．

1. �We meet Mike in a bookstore three o’clock 

tomorrow.

　　　↓

2. （G） 明日 3 時に本屋でマイクに会います．

   （D） 明日の 3 時に本屋でマイクと会う．

　　　↓

3. （G）� I’ll meet Mike at the bookstore at 3 o’clock 

tomorrow.

  （D）�  I’m meet ing Mike at  the bookstore 

tomorrow at 3:00.

1 では動詞の時制表現をわざと間違えてみたが， 3

ではI'll meetやI'm meetingと修正されている．後者

は近い未来の表現となっていて，会うことが確定事項

としてとらえているのであれば， 3 （D）の方がより

よい表現だと思う．前置詞については， １ のin a 

bookstoreと ∅ three o’clockが， 3 では双方ともat

になっている．場所の場合はinでもよいが，それは

コンテキスト次第で，一般的に場所を点と認識すると

atの方がよい．また，時間の流れの一点である時刻の

前にはatがくる．最後に冠詞であるが， 1 のin a 

bookstoreは文法的には間違っていない．しかし，こ

れだと「ある任意の」本屋ということで，未定か，ど

の本屋かを気にしていないことになる．ふつうに考え

て，明日会うのなら，どの本屋かわかっているだろう

から， 3 のように定冠詞theの方がよい．

1 は，構文的には大丈夫な，通じる英文だと思う．

その証拠に翻訳ソフトでは，正確な日本語訳を提示し

てきた．しかし， 1 の英文の弱点である機能語（ここ

では前置詞と冠詞）の用法については， 3 で見事に修

正されている．その点をしっかりとチェックして，自

分の弱点を知り，さらに，しっかりと文法書や辞書で

その理由を確認すれば，次からは類似の間違いを減ら

すことができよう．

では，もう一例挙げてみる．私の受け持つクラスの

学生（学部 1 年）が書いたミニエッセイの一部から，

少し長めの文で試してみたい．ここはDeepL翻訳を
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用いた結果のみを示す．

1. �I fully understand how important it is in society 

to graduate from college, and I also know how 

people who leave school early are seen by 

others. Moreover, when I think that studying 

hard to enter university is wasted, I find it even 

more difficult to quit school.

　　　　　↓

2. �大学を卒業することが社会的にいかに重要であ

るかを十分に理解していますし，早く学校を辞め

た人が周囲からどのように見られているかも

知っています．また，大学に入るために一生懸命

勉強したことが無駄だったと思うと，学校を辞め

ることはもっと難しいと思います．

　　　　　↓

3. �I fully understand how important it is socially to 

graduate from college, and I also know how 

people around me look at people who quit school 

early. They also find it more difficult to quit 

school when they feel that all their hard work 

and study to get into college was for nothing.

1 と 3 を比較してみると， 1 の段階ですでに比較的よ

く書けていると思うが，how people who leave school 

early are seen by othersと受け身で書いた箇所は，

how people around me look at people who quit school 

early のように能動態に改まっている．また，when I 

think that studying hard to enter university is 

wasted, I find it even more difficult to quit schoolの

箇所は文法的には間違っているとはいえないものの，

3のThey also find it more difficult to quit school 

when they feel that all their hard work and study to 

get into college was for nothingの方が，主語がthey 

(= people） で統一され，明快な文構造になっている．

1 と 3 ではこの箇所の主語が異なっているが， 3 の方

が全体のまとまりがよいように見える．その他にも，

冠詞や前置詞の使い方，コロケーションなど， 1 と 3

との比較で参考になる点は多い．

英語でミニエッセイを書かせる課題を出した場合，

翻訳ソフトをこっそり使っている学生もいるかもしれ

ない．もちろん，それはルール違反であり，そもそも

英語の力はつかないし．そういった学生の場合，提出

された課題の英文と教室で書かせた英文と比べると，

その違いが明白なので，ズルはすぐにばれてしまう．

また，加工もせずに，翻訳ソフトの英文をそのままコ

ピペしてくる学生もいて，その場合は割りと簡単に不

正が発覚してしまう．

しかし，ものは使いようである．英語教師が翻訳ソ

フトを使って授業を行うなど不謹慎極まりないと思わ

れる方がいるかもしれない．だが，英語母語話者では

ない日本人の英語教師の怪しいかもしれない直観（直

感）に頼って学生の書いた英文をチェックするのは正

直言って心もとない．むしろ，機械翻訳を使ってでも，

SL1（学習者の書いた英文）とSL2（翻訳ソフトによ

る英語訳）の違いを吟味して，より良い表現とその理

由をしっかりと説明してあげる方が，学生も自分が改

良すべき点がよくわかり，英語ライティング指導の効

果が上がるのではないだろうか．

そして，学習者が自学自習をする際に，英語母語話

者，あるいは英語上級者によるチェックが期待できな

いときにも，機械翻訳ソフトを使うという手法は便利

ではないだろうか．あくまでも，機械である以上，完

璧とは言えないが，上記のような無料の翻訳ソフトで

もかなり優秀である．さらに，有料のより精度の高い

翻訳ソフトを使えば，より大きな効果が期待できるか

もしれない．

3 ．おわりに
同じアウトプットの英語といっても，「話す英語17）」

と「書く英語」，別の言い方をすれば「通じる英語」

と「正しい英語」は分けて考えなくてはならない．シ

ンガポールとマレーシアでは，SinglishやManglishと

いったご当地英語が話されている．その他の国や地域

にもこういった現象はある．このように，「話す英語」

では，必ずしもイギリス人やアメリカ人のように話す

必要はなく，むしろ，多様な英語（Englishes）を認

めようという傾向はたしかにある．しかし，「書く英語」

は標準的な英語18） でなければならない．でなければ

混乱をきたす．
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数 年 前， 香 港 の い く つ か の 大 学 でSelf-Access 

Language Learning（外国語の自学自習支援）の現地

調査をしたとき，そこの責任者と話す機会を得た．香

港の大学では，さすがに国際都市だけあって英語を担

当する教員はさまざまな国から来ている．必ずしも英

語母語話者とは限らない．そういった英語の多様性を

認めてはいるが，論文は標準的な英語で書くように指

導しているという（江藤ほか 2018）．それは当然のこ

とで，我流の英語で書かれた論文を受理することはで

きないだろう．

「文法なんか気にしないで，とにかく話してみよう」

ということであれば，いろいろな世界の英語（World 

Englishes）に触れてみることで，私たちは勇気を与

えられるかもしれない．私たち日本人の多くは英語，

それも英語を話すことに苦手意識を持っている．それ

をなくすには，SinglishやManglishのように少々癖の

ある英語でも十分に受け入れられるのだと知ること

で，英語学習のモティベーションを高めていくことに

つながるだろう．

しかし，上に述べたように，「文法なんか気にしな

いで，とにかく書いてみよう」は困る．この場合，少

なくとも，書いた後に，正しい英語かどうかチェック

する必要がある．世にnative speakerは存在するが，

native writerはいない．生まれつき名文・美文を書く

ことのできる天才がまれにいるかもしれないが，ふつ

う文章を正確に「書く」ためには，相応の知的訓練，

すなわち教育を受ける必要がある．話ことばとしては

少々違和感がある，かっちりとした英語He is taller 

than I (am）. といったような規範的・保守的なルー

ルにしたがった「正しい」英語を意識的に学んでいか

なくてはならない．一般的に書きことばは保守的であ

り（古田 2015: 17），寛容な「耳」に対して，「目」は

新奇さに敏感なのである（チェムバレン 1939: 14）．

上に述べた翻訳ソフトを使った英語ライティング学

習・指導では，翻訳ソフトが訳出した英文を吟味し，

自分の書いた英語と比較するために必要な英語力が求

められる．そのためには，基本的な文法の知識と語彙

の習得，そして逆説的ではあるが，英語の構文を分析

して正確に読み解く基礎力が必要である．今日，四技

能についての議論が喧しいが，限られた授業時間の中

では読解力という一技能だけでも徹底的にやったほう

が，かえってコストパフォーマンスはよいように思え

るし，それであれば多くの日本人教員も十分な自信を

もって指導できるのではないだろうか．

本稿で提案した手法は文法訳読式英語教授法のひと

つと考えることができる．文法訳読は，今日の英語教

育において批判の多いところではあるが，正しい英語

を書き，知力を鍛えるという意味では，再評価される

べきであると思う（Cook 2010; 山田 2021）．なんといっ

ても，中世ヨーロッパのリベラルアーツ教育の伝統を

継ぐ手法なのであるから．

謝辞
英語学習や英語の授業に機械翻訳を使用するという

試みやその報告は多くなされているが，最初，私はそ

の効用，というかそもそも英語学習に翻訳ソフトを利

用すること自体に対して懐疑的，批判的，消極的であっ

た．しかし，「大学入試改革を契機とする新しい高大

接続英語教育用eラーニングパッケージの開発研究」

（JSPS科研費18H00683，代表・岡田毅［東北大学］）

の研究会，また，外国語教育メディア学会関東支部ラー

ニング・デザイン研究部会（代表・佐藤健［東京農工

大］）主催の「第2回Google for Educationワークショッ

プ」における山口高嶺先生（秀明大学）のご発表「Google 

Classroomを使ったライティング指導」に大いなる刺

激と示唆を受け，翻訳ソフトの英語授業への活用の有

効性を考えてみようと思った．山口先生はじめ関係各

位に感謝を述べる次第である．

注

1）	 私が確認したのはA Short Introduction of Grammar 

Generally to be Usedの1567年（Reprint），1699年，

1789年に出版された版である．また，Oxford English 

Dictionaryの解説にあるように，リリーが活躍した当

時はGrammarとはラテン文法のことを指していた．

2）	 Orthographia（ 正 書 論 ），Etymologia（ 語 形 論 ），

Syntaxis（統語論），Prosodia（韻律論）のこと． 2

つ目のEtymologiaは英語のetymologyにあたる語で，

今日では「語源（学）」の意味で使われるが，この当
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時から19世紀頃までは近代言語学の一部門である形

態論（morphology）の意味で使われていた．

3）	 マレーの英文法の初版は1795年であるが，私が確認

したのは1796年，1824年に出版された版である

4）	 grammatica（文法），logica（論理）あるいはdialectica

（弁証），rhetorica（修辞）のこと．これらはいずれも，

「ことば（言語理解・表現）」に関連するもので，「数」

に関係する四科（quadrivium）―arithmetica（代数），

geometrica（幾何），astronomia（天文），musica（音楽）

―と区別される．

5） 	 これは，今日の英語母語話者（というよりも，西洋

人の多くと言ってもよい）が古典語（ラテン語，ギ

リシア語）を学ばなくなったことによるものだと考

えている．自動詞 / 他動詞は，英語ではintransitive 

verb / transitive verbであるが，省略語のvi / vtは

それぞれラテン語のverbum intransitivum / verbum 

transitivumの語頭字である．また，最近の英語圏で

発売されている英文法書の多くは，現在分詞（present 

participle）と動名詞（gerund）を区別せずに，一括

して ~ing formといったカテゴリーに分類しているが

（もっとも，Huddleston and Pullum [2002: 1220-1222] 

のようにgerundをpresent participleと区別しなく

なった理由を説明しているものもある），こういった

ことも古典語学習の衰退の故であろうと考える．ま

さに，リリーのラテン文典の効用のひとつにあった

ように，外国語（古典語）文法の学習を通して，母

語の文法，母語の言語学的特徴に意識がはじめて向

くというのは正しい見解であろう．

6）	 米国コロンビア大学の公 共政策研究機関である

American Assemblyが推進する，世界100ヵ国近くの

大学が公開しているシラバスを収集し分析するOpen 

Syllabus Projectがある．そのデータに登録されている

大学の授業で指定された教科書の中でもっとも多いの

がThe Elements of Styleである．https://opensyllabus.

org/ 参照(retrieved at 12:30 on October 7, 2021）．

7） 	 原文では強調は黄色のマーカーで示されているが，

本稿では印刷の都合上アンダーラインに改変した．

8） 	 個人的な想い出になるが，私がアメリカのジョージ

タウン大学（PhDコース）に在学していたとき，コー

スワークのタームペーパーの英語を友人のアメリカ

人学生にチェックしてもらった．その友人は，私の

拙い英語を丁寧にチェックしてくれたのだが，as 

well asを使った箇所で興味深い修正が入っていた．

正確な文は忘れてしまったので類似の簡単な例文で

示すと，Tom as well as Jane is rich. としていたのが

Tom as well as Jane are rich. に修正されていたので

ある．その根拠はTom as well as JaneはTom and 

Janeと同じだから主語は複数だという．私が日本の

高校で習ったのは，A as well as Bは「Bと同様にAは」

という意味でAに焦点が当たるということだったが，

英語母語話者で，しかも言語学専攻の博士課程の学

生が言うのであるから，そういうものかと思い，言

われるがまま修正して提出した．すると，教授から

返却されたものにはTom as well as Jane are is rich. 

のように，areがisに修正されていた．教授は，これ

はよくある文法ミスだとコメントしてくれた．Tom, 

as well as Jane, is rich. のように，コンマでas well 

as Janeを挿入句的に扱っていれば間違うことはない

だろうが，コンマがなければ英語母語話者にとって

もややこしいらしい．悪名高い日本の受験英語であ

るが，意外なところで役に立つものである．ちなみに，

APA Manualの例文にはThe percentage of correct 

responses, as well as the speed of the responses, 

increases with practice. とas well as the speed of 

the responsesの前後にコンマがあるが，前版（第 6 版）

以前は，私が調べた第 4 版までThe percentage of 

correct responses as well as the speed of the 

responses increases with practice. とコンマはついて

いない．また，第 7 版でなぜコンマが追加されたの

かも説明もない．

9）	 Long time no see. は「好久不見」という中国語表現

を一字一字そのまま英語に置き換えたということら

しい．

10）	 non-verbalはジェスチャーや目線といった非言語的な

要素，paraverbalはストレス・イントネーション，

テンポや笑いなどを指す（cf. Kramsch 1998: 27）．

11）	 ここで言う「話ことば」とは，いわゆる日常的な場

での会話であって，リリーやマレーの言う「話す」

とはフォーマルスピーチのことで弁論術を指し，そ

れはここでの「書きことば」に含まれることを断っ
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ておく．

12）	 It is surprising not only that pencil-and-paper scores 

predicted this result but also that all other predictors 

were less accurate. のように文中で対の関係になる

部分，また The participants were told to make 

themselves comfortable, to read the instructions, and 

to ask about anything they did not understand. のよ

うに内容的に連続する要素は同じ語形や文構造で並

列するということ．

13）	 https ://www.cr imsonjapan .co . jp/blog/back-

translation/ 参 照（retrieved at 12:00 on October 8, 

2021）．

14）	 正確な翻訳をするために逆翻訳は有効であるとしつ

つも，言語や内容によってその効果は異なるという

指摘がある．医療関連文書のような専門性の高い文

章では，単語の正確性が重要で，そういった専門用

語が使用される文章においては逆翻訳という手法が

有効である．その反面，文章の表し方や読みやすさ

といった表現力を重視する文章は逆翻訳は不向きな

こともある．重要なのは，実際に使用されるのは目

標言語（ここで言えば英語）なので，目標言語とし

て訳文を評価，検討する必要がある．

	 https ://www.cr imsonjapan .co . jp/blog/back-

translation/ 及びhttps://to-in.com/blog/100849 を参

照（retrieved at 14:00 on October 8, 2021）．

15）	 英語学習や英語の授業に機械翻訳を使用するという

試みやその報告は多くなされているが，本稿ではそ

の内容の紹介，検討はしない．参考になった文献と

して，一部ではあるが，自動翻訳の高度化について

は成田（2019），坂西・山田（2020），外国語教育に

おける機械翻訳の指導については藏谷（2019），田村・

山田（2021）を挙げておく．

16）	 これ以降に挙げる翻訳ソフトの操作は2021年10月 8

日16:00-18:00 (JST） に行った．

17）	 繰り返すが，ここで言う「話す」とは，リリーやマレー

のいう「話す」とは違って，日常的な場でのカジュ

アルな会話だと理解してほしい．

18）	「標準的な英語」については議論のあるところだが，

単にイギリス人やアメリカ人が話す言葉ではない．

それは，日本の標準語が東京弁とイコールでないの

と同じである．それは，もしかするとどこでも話さ

れていない，「こうあるべき」という英語で，規範文

法というルールにしたがう英語だと言うべきかもし

れない．英語母語話者にとってIt’s I. などはあり得な

い表現であるから記述文法的にはIt's me. が正しい．

しかし，アカデミックライティング教本では，この

場合，主格補語であるからIt’s I. が規範文法的に正し

いのである．
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1 ．はじめに
近年，学生の国際的な流動化が拡大し，各国におい

て，海外の学生を受け入れるとともに，自国の学生が

海外で修学する機会が増えてきている．日本の大学に

おいても，留学生の総数を見ると，新型コロナウイル

ス感染症（以下，COVID-19）の流行する2019年までは，

年々上昇し，2019年 5 月の段階で145,535人に上る（文

部科学省 2021）．また，日本の大学で学ぶ留学生の約

4 割は中国の出身者が占めている．

こうしたなか，高等教育機関では，出願者が海外で

取得した教育資格や学歴などを正当に評価することが

求められている．それは高等教育機関において，学習

の機会を拡大・多様化し，学生の権利を保障すること

であり，同時に自らが授与する単位や学位の質に関す

る責任を負うことでもある．また，学生においては，

複数国での学習を体系的に統合し，進学・就職時の接

続性を高めることが可能になる．更に，社会全体にお

いては, 学生の学力を見極め，多様で優秀な人材の迎

え入れにつなげていくことが期待できる（大学評価・

学位授与機構 2016）．

芦沢ほか（2013）は，世界的には，学生の国際移動

の 増 加 に 伴 い， 外 国 学 歴・ 資 格 評 価（Foreign 

Credential Evaluation，以下，FCE）は重要な業務と

位置づけられるようになっていると指摘している．

芦沢ほか（2013）は，欧米においては，歴史的に留

学生や移民を多く受け入れてきたこともあり，また，

大学入学者選抜では書類審査が主な選抜方法であるこ

とから，FCEの役割が重視され，発展してきたと述

べている．一方，日本においては，FCEの認識・手

法が根付いておらず，FCEを実施する公的機関は存

在せず，歴史的に見ても，大学がFCEを専門の外部

機関に委託するなどの措置が取られていないと考察し

ている．では，日本の大学は，留学生を受け入れる際

に，海外で取得した資格や学歴などをどのように扱っ

ているのか．また，各大学の現状を踏まえると，FCE

の確立の可能性と必要性があるのか，という疑問が生

じる．

本稿では，日本の大学におけるFCEを検討するに

あたり，国別で最も多い中国からの学士課程の出願者

に焦点を当て，中国の学歴などがどのように扱われて
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日本の大学入試における「外国学歴・資格評価 
（Foreign Credential Evaluation: FCE）」についての一考察
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本稿は，日本における「外国学歴・資格評価（Foreign Credential Evaluation: FCE）」の確立の可能性を探
るため，中国からの出願者に焦点を当て，229大学の学部など，239の募集単位が実施する私費外国人留学生選
抜（ 4 月入学）を対象に中国の学籍・学歴などの活用現状を調べた．その結果，主に以下の 3 点がわかった．
（1）中国の大学入学試験の成績については， 1 割の23の募集単位で「必須」または「任意」での提出を求

めていた．そのなかで，各大学の独自の学力試験を免除している募集単位が11であった．（2）23の募集単位
で「卒業（修了）証明書，卒業（修了）見込証明書」の提出が課され，原本を求めるものが最も多かった．（3）
選抜での活用方法に関して，「総合的に判断する」募集単位がほとんどであった．

FCEが確立されれば，大学独自の学力試験を免除する選抜，また，デジタル認証報告書の提出を求める募
集単位が増えることが予測される．さらに，中国の大学入学試験の成績などをより正確に評価でき，結果と
して，精度の高い選抜になることが期待できる．
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いるかを探りたい．学士課程に限定した理由は学士課

程と大学院課程における留学生選抜制度や政策などが

大きく異なるためである． 大学院課程における検討

は別稿に譲りたい．

2 ．FCEとは
はじめにFCEの定義ならびに国際的な動向につい

て概観する．

太田（2007）はFCEを「外国で発行された学業成績，

学位・卒業証明書，各種資格証明書を受入れる（提出

された）国において，当該国の教育制度や資格制度の

下では，どの段階，あるいはどの資格と同等であるか

を評価すること」と定義している．

「学生移動（モビリティ）に伴い国内外の高等教育

機関に必要とされる情報提供事業の在り方に関する調

査（報告書）」（大学評価・学位授与機構 2016）によ

ると，20世紀後半から，人々はよりよい教育・労働機

会を求め，国境を越え活発に移動するようになった．

それに伴い，高等教育機関へ進学するための資格や職

業上必要な資格に関する各国の制度的差異が問題と

なってきた．1960年代頃から資格の同等性が議論され

るようになり，1963年には国際連合教育科学文化機関

（以下，ユネスコ）が国際大学協会等に，教育制度と

大学入学制度の国際比較調査，および高等教育資格に

関する学術的同等性の判断方法に対する意見を要請し

た．  1970年代以降になると，高等教育に関連する学

習・資格の認証に関する条約や勧告がユネスコの 6 つ

の地域（ラテンアメリカ・ カリブ海，地中海，アラ

ブ，欧州，アフリカ，アジア・太平洋）で採択された．

その後，欧州においては，1997年に改訂条約を採択し，

1999年「欧州地域の高等教育に関する資格認証条約」

を発効した．「リスボン認証条約」と呼ばれる本認証

条約では，他国の資格の認証促進に必要な情報を一元

的に管理提供する場として，各締約国においてナショ

ナル・インフォメーション・センター（以下，NIC）

を設けることが盛り込まれた．さらに同認証条約では

各国のNICは，欧州情報センターネットワークを構

築することが規定されている．各国のNICの設置形

態，機能はそれぞれ異なるが，外国の中等教育・高等

教育資格を自国のものと比較して，特徴やレベルを評

価・認証する業務（FCE）を行うNICも多い1）．また，

各国NICはオンライン・データベース（enic-naric.

net）を構築し，各国の教育システム，質保証，FCE

機関などの情報を掲載している．

アジア太平洋地域においても，ユネスコの枠組みの

下，東京で開催された国際会議において「高等教育の

資格の承認に関するアジア太平洋地域規約」（通称：

東京規約）が採択された．日本政府は2017年12月に「東

京規約」を締結した．2021年 5 月 1 日の時点では，締

約国はオーストラリア，中国，ニュージーランド，日

本，韓国，バチカン，モンゴル，トルコ，フィジー，

ロシア，アフガニスタン，アルメニアの12か国（締約

順）である（高等教育資格承認情報センター 2021）．

「東京規約」は，アジア太平洋地域において，締約国

間が相互に高等教育資格を承認・評定する枠組みを整

えることにより，国際的な学生及び研究者の流動性の

促進を目的としている．しかし，欧州と比べると，締

約国が必要な情報を提供しておらず，また，各締約国

において，FCEのための公的な機関も必ずしも設置

されていない．

3 ．中国の大学入学試験と学歴・学籍の認証
本論に入る前に，中国の大学入学試験，そして，学

歴・学籍の認証の現状について概観する．

3.1　高校卒業試験　
中国の多くの省，市では，高校生は高考と呼ばれる

大学入学試験（詳細は3.2参照）を受験する前に，会

考と呼ばれる高校卒業試験（原語は「普通高中学業水

平等考試」）を受験する2）． 試験範囲は「普通高校課

程方案（実験）」の設定する科目の全て（国語，数学，

外国語，思想政治，歴史，地理，物理，化学，生物，

音楽，美術，体育，技術）であるが，科目，受験時期

などは各省，市によって異なる（中華人民共和国教育

部教育部 2014）．

例えば，上海の場合，現行の会考は合格性会考（原

語は「普通高中学業水平合格性考試」）と，等級性会

考（原語は「普通高中学業水平等級性考試」）という

2 種類がある．会考の科目は国語，数学，外国語，思

想政治，歴史，地理，物理，化学，生物，情報技術（原

語は信息技術），ジェネリックスキル（原語は通用技
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術），体育と芸術である．等級性会考は全ての科目を

受験できるが，合格性会考の受験科目は国語，数学，

外国語，情報技術，ジェネリックスキル，体育と芸術

のみである．

成績評価については，合格性会考は「合格」と「不

合格」で表記されるが，等級性会考はA+，A，B+，B，

B-，C+，C，C-，D+，D，Eと表記される．それぞれ

の評価の割合は，A+は全体の 5 %，DとEを合わせ

て15%，残りの段階それぞれに10%を占める．点数に

換算すると，A+は70点以上，以降段階ごとに 3 点減

り，Eは40点以下となる（上海市教育考試験院 2021）．

また，大学受験時に使われるのは等級性会考のみで

ある．具体的には，大学受験時に，等級性会考の自由

選択 3 科目の成績と高考の必須 3 科目（国語，数学，

外国語）の成績が必要である．一方，合格性会考の成

績は高校卒業証書をもらうための必要条件である（上

海市教育委員会弁公室 2021）．

　

3.2　大学入学試験
中華人民共和国が1949年に成立し，1952年から全国

統一の大学入学試験（原語は「普通高等学校招生全国

統一考試」，以下，高考）が本格的に始まった．その後，

文化大革命の方針により，1966年から大学入学者の選

抜にあたって学力試験が廃止され，それにかわって全

面的な推薦入学制度が導入された（大塚 2017）． 文

化大革命終結後の1978年から，高考が再開された． 

それ以降，改革が進められてはいるものの，高考は現

在まで一貫して最も主要な選抜方法である（南部 

2016）．

中国の高考は，普通高等学校招生全国統一考試とい

う名前であるが，高考の開始日（通常 6 月 7 日から）

が統一的に決められているのみで，試験科目数，配点，

試験問題などは省，市,自治区によって異なっている．

具体的に言えば，国語，数学，外国語の必須 3 科目

はどの省，市，自治区でも課しているが，それ以外の

科目は省,市,自治区ごとに設定される．例えば，2021

年に実施された高考では，30の省，市，自治区のうち，

24の省，市，自治区は必須 3 科目以外に，文科総合（政

治，歴史，地理の総合問題）あるいは理科総合（物理，

化学，生物の総合問題）のいずれかを選択する設計に

なっている．必須科目はいずれも150点満点で，選択

科目の文科総合と理科総合は 300点満点で，合計750 

点である（高三網 2021a）． 

北京，天津，山東，浙江 4 市においては，国語，数

学，外国語の必須 3 科目以外に， 6 つの選択科目（地

理，化学，歴史，生物，思想政治，物理）の中から 3

科目を選択する形式になっている．必須科目は150点

満点，選択科目は100点満点で，合計 750点である． 

一方，上海は国語，数学，外国語の必須 3 科目以外に，

等級性会考の科目の中から 3 科目を選択する．必須科

目は150点満点，選択科目はいずれも70点満点で，合

計660点である．また，江蘇省は国語，数学，外国語

の必須 3 科目以外に，文系を選ぶ学生に国語の追加問

題，理系を選ぶ学生に数学の追加問題が用意され，そ

れぞれの追加問題は40点満点である（高三網 2021a，

2021b）．

また，南部（2016）が指摘したように，高考の試験

問題は，教育部試験センター（日本の大学入試センター

にあたる．原語は「考試中心」）が出題する問題を使

用する省，市もあれば，独自の問題を作成する省，市

もある．

最後に，直近20年の高考の志願者数，大学の入学者

数を見てみると，いずれも大きく増加したことがわ

かった．ただし，志願者数は2008年にピークを迎えた

後は大きな変動はなく，ほぼ横ばいで推移している．

一方，入学者数は2019年がピークになっている（図 1 ）．
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きるが，合格性会考の受験科目は国語，数学，外国語，

情報技術，ジェネリックスキル，体育と芸術のみであ

る． 

成績評価については，合格性会考は「合格」と「不

合格」で表記されるが，等級性会考は A+，A，B+，B，

B-，C+，C，C-，D+，D，E と表記される．それぞれの

評価の割合は，A+は全体の5%，DとEを合わせて15%，

残りの段階それぞれに 10%を占める．点数に換算する

と，A+は 70 点以上，以降段階ごとに 3 点減り，E は

40 点以下となる（上海市教育考試験院 2021）． 

また，大学受験時に使われるのは等級性会考のみで

ある．具体的には，大学受験時に，等級性会考の自由

選択 3 科目の成績と高考の必須 3 科目（国語，数学，

外国語）の成績が必要である．一方，合格性会考の成

績は高校卒業証書をもらうための必要条件である（上

海市教育委員会弁公室 2021）． 

 

33..22  大大学学入入学学試試験験  

 中華人民共和国が 1949 年に成立し，1952 年から全

国統一の大学入学試験（原語は「普通高等学校招生全

国統一考試」，以下，高考）が本格的に始まった．その

後，文化大革命の方針により，1966 年から大学入学者

の選抜にあたって学力試験が廃止され，それにかわっ

て全面的な推薦入学制度が導入された（大塚 2017）． 

文化大革命終結後の 1978 年から，高考が再開された． 

それ以降，改革が進められてはいるものの，高考は現

在まで一貫して最も主要な選抜方法である（南部 

2016）． 

 中国の高考は，普通高等学校招生全国統一考試とい

う名前であるが，高考の開始日（通常 6 月 7 日から）

が統一的に決められているのみで，試験科目数，配点，

試験問題などは省，市,自治区によって異なっている． 

具体的に言えば，国語，数学，外国語の必須 3 科目

はどの省，市，自治区でも課しているが，それ以外の

科目は省,市,自治区ごとに設定される．例えば，2021

年に実施された高考では，30 の省，市，自治区のうち，

24 の省，市，自治区は必須 3 科目以外に，文科総合（政

治，歴史，地理の総合問題）あるいは理科総合（物理，

化学，生物の総合問題）のいずれかを選択する設計に

なっている．必須科目はいずれも 150 点満点で，選択

科目の文科総合と理科総合は 300 点満点で，合計 750 

点である（高三網 2021a）．  

北京，天津，山東，浙江 4 市においては，国語，数

学，外国語の必須 3 科目以外に，6 つの選択科目（地

理，化学，歴史，生物，思想政治，物理）の中から 3 科

目を選択する形式になっている．必須科目は 150 点満

点，選択科目は 100 点満点で，合計 750 点である． 一

方，上海は国語，数学，外国語の必須 3 科目以外に，

等級性会考の科目の中から 3 科目を選択する．必須科

目は 150 点満点，選択科目はいずれも 70 点満点で，合

計 660 点である）．また，江蘇省は国語，数学，外国語

の必須 3 科目以外に，文系を選ぶ学生に国語の追加問

題，理系を選ぶ学生に数学の追加問題が用意され，そ

れぞれの追加問題は 40 点である（高三網 2021a，

2021b）． 

 また，南部（2016）が指摘したように，高考の試験

問題は，教育部試験センター（日本の大学入試センタ

ーにあたる．原語は「考試中心」）が出題する問題を使

用する省，市もあれば，独自の問題を作成する省，市

もある． 

 最後に，直近 20 年の高考の志願者数，大学の入学者

数を見てみると，いずれも大きく増加したことがわか

った．ただし，志願者数は 2008 年にピークを迎えた

後は大きな変動はなく，ほぼ横ばいで推移している．

一方，入学者数は 2019 年がピークになっている（図

1）． 

 

図図１１．．高高考考のの志志願願者者数数及及びび入入学学者者数数のの変変遷遷  
出典：「歴年高考人数」（http://114.xixik.com/gaokao/）よ

り筆者作成 
 

 
図 １．高考の志願者数及び入学者数の変遷
出典：「歴年高考人数」（http://114.xixik.com/

gaokao/）より筆者作成
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3.3　中国における学籍・学歴などの認証
ここでは，中国における学籍・学歴などの事業機関

（CHESICC），及び認証サイト（CHSI）について概説

する．

3.3.1　学籍・学歴などの事業機関（CHESICC）

中国では，1998年にChina Higher Education Student 

Information and Career Center（原語は「全国高等学

校学生信息咨詢与就業指導中心」，略称CHESICC）が

設立された．CHESICCは教育部の管轄下にある事業機

関であり，主に大学生募集，高校生の学籍・学歴の情

報の管理，就職支援などのサービスを行なっている．

2001年，相次ぐ偽造学籍・学歴の対策として，

CHESICCは認証サイトChina Higher-education 

Information and Student Information（原語は「中国

高等教育学生信息網」，略称CHSI）を立ち上げた．そ

して，2002年以後の学籍・学歴は原則として，オンラ

インで登録，検索・認証することが推奨されている（全

国高等学校学生信息咨詢与就業指導中心 n.d.）．

3.3.2　認証サイト（CHSI）

CHSIでの登録，検索・認証プロセスは以下の通り

である．まず，当事者（高校生，大学生など）が

CHSIのウェブサイトに個人情報と，諸証明書に記載

されている番号を入力すると，オンライン検証コード

が発行される．次に，CHSIのウェブサイトにオンラ

イン検証コードを入力すれば，デジタル版の諸証明書

が中国語と英語の両方で表示される．

CHSIのウェブサイトをみると，現在CHSIで検索・

認証できるのは中国の高等教育機関の学籍・学歴，学

位の証明書の他，留学のための証明書（会考成績証明

書，高考成績証明書，高考卒業証明書，高考成績証明

書及び大学成績証明書）も対象となっている．

3.3.3　日本における認証サイト（CHSI日本代理機構）

2009年10月に，CHSI日本代表事務局が設立され，

2010年 4 月よりCHSIによる中国人留学生の学歴認証

システムを日本に導入し，日本の教育機関向けの中国

学歴認証サービスを開始した（芦沢ほか 2013）．

2014年 7 月より，CHSI日本代表事務局は，日本に

おける唯一の学歴認証代理機関として，CHESICCの

任命を受け，CHSI日本代理機構が発足した．これに

よって，日本国内で4種類の証明書（高考成績証明書，

高校学歴証明書，大学以上レベルの学歴証明書，大学

以上レベルの成績証明書）が認証可能で，国内郵送を

行えるようになった．

4 ．日本におけるFCEに関する先行研究
複数の大学を対象としたFCEに関するアンケート

調査の結果を紹介した後，個別の大学で行われた実践

の報告を紹介する．

まず，グローバル303）以前，日本の大学が入学審査

において，FCEをどのように行っていたのかを調査

した研究がある．科学研究費補助金，基盤研究（B）「高

等教育における外国成績・資格評価システムの国際比

較研究」（2005-06年度，研究代表者：芦沢真吾・堀江

未来）の一環として実施された「国内の高等教育機関

における外国成績・資格評価システムについてのアン

ケート調査」である（芦沢ほか，2013）．在籍留学生

数の多い大学30校を選び，留学生入試を実施している

学部・研究科など156部署を対象にアンケート用紙を

送付し，26校の96部署から回答が得られた．芦沢ほか

（2013）は調査の結果から，日本のFCEの中心はあく

まで，「証明書の真偽性の確認」及び「修学年数の確認」

に集中し，「出願（受験）資格有無の確認」が主な目

的であることを指摘している．

独立行政法人大学評価・学位授与機構が，大学が行

うべき外国の高等教育機関における学習に関する審

査・認証業務において必要とされる情報の性質や範囲

を明らかにするため，2014年に日本国内の全大学の教

職員に対し，「外国での学習履歴の審査（学士課程の

回答数は484，研究科の回答数は468）」，「海外で修得

した単位の認定」（学士課程の回答数は469，研究科の

回答数は425）」という 2 種類のオンライン・アンケー

トを実施した．アンケートの結果から以下のことが明

らかになった．①出願資格審査は，主として直近の在

学情報（最終学歴）と通算修学年数をもとに行われ，

出身校の認可状況などは十分に確認されていない．②

証明書の真偽判別のための取り組みを実施している割

合は学士課程と大学院課程のいずれも 2 割にとどまっ

ており，具体的な事例としては原本提出や公印確認，

発行元などへの問い合わせなどである．また，中国か

らの出願に関しては，CDGDC4）やCHSIの利用例も
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見られる． ③成績証明書は出願書類の一つとして課

しているが，成績評価を選抜資料の対象とする割合は

学士課程2割，大学院課程 3 割程度と低い（大学評価・

学位授与機構 2016）．

一大学の実践研究として，京都大学の韓・河合（2012）

及び大阪大学の李ほか（2019）が挙げられる．

韓・河合（2012）は，研究生また大学院生として京

都大学に入学を希望する留学志願者の出願手続きをよ

り円滑に行うことを目的に，2010年11月に設置された

アドミッション支援オフィス（以下，AAO）の導入

背景と効果についてまとめている．韓・河合（2012）

によれば，AAOは，中国本土の大学からの留学希望

者のみを対象とし，具体的な業務は，①留学希望者か

らの質問への回答，②志願者からの応募書類の受付，

③応募書類の予備審査（場合によってウェブ面接も行

う），④教員への書類の送付，⑤志願者への「コンタ

クト開始の可否」の通知などである．

李ほか（2019）は中国の入学志願者に対する学歴・

資格評価の必要性，日本におけるFCEの現状を概説

した上，大阪大学における外国学歴・資格評価と出願

支援の実践を紹介した．支援内容は，教員に代わり志

願者へ連絡，出願書類の確認，出身大学のレベルとラ

ンキングのチェック，学位・学籍，語学などの証明書

の真偽確認，コンタクト可否の通知などである．その

なかで，志願者の出願書類の確認に関して，支援スタッ

フが積極的にCHSIを活用していることがわかった．

これらの先行研究より，G30以前に，留学生数の多

い大学30校においては，「出願（受験）資格有無の確認」

がFCEの主な目的である．また，G30以降，日本国内

の全大学のうち， 8 割の大学が海外で取得した各種証

明書の真偽判別を行っておらず，海外の成績評価を選

抜資料の対象としている割合も低かったことなどがわ

かった．さらに，個別の大学が独自のFCEを試みるが，

中国からの学生に限定していたことが見てとれた．し

かし，先行研究では，海外の大学・大学院の入学試験

の活用について，ほとんど取り上げられてこなかった． 

また，海外で取得した高校などの成績評価などの提出

方法及び選抜における活用方法についても十分な説明

と考察が行われていなかった．そこで，次章では，日

本におけるFCEの確立の可能性を探るために，出願

の最も多い中国からの学生に焦点を当て，日本の大学

が実施する私費外国人留学生（学部）選抜（ 4 月入学）

における中国の学籍・学歴などの活用現状を把握する

ことを試みる．具体的には，先行研究では十分に取り

上げられてこなかった①中国の大学入学試験結果の活

用，②中国で発行した学籍・学歴証明書などの活用，

及び①と②の選抜での活用方法について調べた． 

5 ．日本の大学入試における活用状況
5.1　調査方法

調査時点（2021年 9 月）において，最新年度である

2022年度の各大学が公表した私費外国人留学生（学部）

募集要項（ 4 月入学）を調査対象とした．なお，2022

年度の募集要項が公表されていない大学については，

2021年度の募集要項を用いた．THE世界大学ランキ

ング日本版（2021年）に掲載された全大学のうち，デー

タが収集できた計229大学の239の募集単位（国立大学

72,公立大学32，私立大学135）を対象とした．

分析項目の具体的な内容は，3.で述べた中国の大学

入学試験，そして，中国における学歴・学位の認証事

情に合わせて，下記の通りに設定した．

①中国の大学入学試験結果の活用：高考及び会考の

成績を課すか否か．課す場合は，高考と会考の成績の

提出方法（原本，写しなど）も対象とする．

②中国で発行した学籍・学歴証明書などの活用：こ

こでは，世界共通の語学の資格を除いて，中国本土で

取得，発行した各種証明書に限定する．また，それぞ

れの証明書の提出方法（原本，写しなど）も対象とす

る．

上記①と②について，選抜資料の対象とするか，配

点はどれくらいなのかなど，選抜での活用方法につい

て調べた．

　

5.2　結果
5.2.1　中国の大学入学試験の活用

239の募集単位のうち， 9 割を占める216の募集単位

が中国の大学入学試験（高考と会考）の成績の提出に

言及していなかった．そのうち208（96.3%）の募集単

位では大学独自の筆記試験や面接試験などを課してい

た．一方，中国の大学入学試験に言及した募集単位は
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表1．入試で高考と会考を活用する募集単位一覧
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23あり，そのうち， 9 の募集単位で高考または会考の

成績の提出を「必須」，14の募集単位で「任意」とし

ていた（表1）．23の募集単位を提出方法，選抜での活

用方法，その他の選抜資料に分けて分析し，以下の結

果が得られた．

まず，高考と会考の成績の提出方法については，主

に「原本」，「写し」，「CHSIの認証報告書」及び「明

記なし」（原本，写し，CHSI認証報告書の明確な記載

がない）の4種類があった．23の募集単位のうち，「原

本」で提出を求めているのが10あった.（成績提出「必

須」 4 つと「任意」 6 つ）．「写し」での提出は 4 つあ

り（「必須」と「任意」それぞれ 2 つ），「明記なし」

は 7 つ（「必須」1 つと「任意」6 つ）であった．また，

「CHSIの認証報告書」での提出は成績提出「必須」の

2 つの募集単位でみられた．

次に，選抜における高考と会考の成績の活用方法を

みると，大きく総合判定の一部として活用するタイプ

と，その他に分けることができた．23の募集単位のう

ち，20の募集単位では高考と会考の成績をその他の選

抜資料と合わせて総合的に判断していた．残りの 3 つ

の募集単位は全て成績提出を「任意」としていたが，

活用方法は，「出願書類は面接の際に資料として使用」，

「参考にしない」，また 1 つは活用方法が明記なし，と

異同がみられた．

その他の選抜資料については日本留学試験（以下，

EJU5） ）の成績，面接と学力試験（筆記試験，小論文・

作文，プレゼンテーションを含む）に大別することが

できた．そのなかで，大学独自の学力試験を免除して

いる募集単位（EJUの成績のみ，もしくはEJUの成

績と面接を課す募集単位）は23のうち，11あった．こ

こで特筆すべきことは，高考と会考を「必須」とする

9 つの募集単位のうち， 7 つの募集単位で学力試験を

免除していた．一方，高考と会考を「任意」とする14

の募集単位のなかでは， 4 つの募集単位でしか学力試

験を免除していなかった．高考と会考を「任意」とす

る募集単位は選抜において，高考と会考の成績にそれ

ほど重点を置いてないことがうかがえる．

5.2.2　中国で発行した学籍・学歴などの活用

全239の募集単位が共通して求めている証明書は「卒

業（修了）証明書，卒業（修了）見込証明書」と「成

績証明書」の2種類の証明書であることが確認できた．

2 種類の証明書の提出方法について，表 2 で示す．

210の募集単位は原本を課しており，続いて，明記な

しの募集単位は23あり，写しでの提出が 6 つの募集単

位であり，「CHSIの認証報告書」を課しているのは 5

つの募集単位であった．

選抜での活用方法をみると，中国で発行した「卒業

（修了）証明書，卒業（修了）見込証明書」と「成績

証明書」について，全募集単位239のうち，231の募集

単位がその他の書類や面接などと「総合的に判断する」

募集単位であった．一方，選抜方法に上記の2種類の

証明書が記入されていない，つまり，「卒業(修了)証

明書,卒業（修了）見込証明書」と「成績証明書」を

選抜資料としない募集単位は 8 つあった．

6 ．まとめ
本稿は，日本におけるFCEの確立の可能性と必要

性を探るため，日本の大学の学部等の私費留学生入試

における中国の大学入学試験，中国で発行した学籍・

学歴などの活用方法について調べた．

まず，中国の大学入学試験（高考と会考）の成績に

ついては， 9 割の募集単位が活用しておらず，そのほ

とんどが大学独自の筆記試験や面接試験などを課して

いた．また，「必須」または「任意」提出を求めてい

た 1 割の23の募集単位であっても，12の募集単位で大

学独自の学力試験を課していた．黒田（2007）は各大

学が伝統的に，志願者の合否判定を筆記試験などの結

果に基づいて行なっていることが日本におけるFCE

の確立を妨げてきた一つの要因であると考察した．本

著者名・タイトル 

表表 22．．共共通通書書類類のの提提出出方方法法のの内内訳訳  

注： 2 種類の書類を求めている募集単位もある． 

 

6.  ままととめめ  

本稿は，日本における FCE の確立の可能性と必要性

を探るため，日本の大学の学部等の私費留学生入試に

おける中国の大学入学試験，中国で発行した学籍・学

歴などの活用方法について調べた． 

まず，中国の大学入学試験（高考と会考）の成績に

ついては，9 割の募集単位が活用しておらず，その殆

どが大学独自の筆記試験や面接試験などを課していた．

また，「必須」または「任意」提出を求めていた 1 割の

23 の募集単位であっても，12 の募集単位で大学独自

の学力試験を課していた．黒田（2007）は各大学が伝

統的に，志願者の合否判定を筆記試験などの結果に基

づいて行なっていることが日本における FCE の確立

を妨げてきた一つの要因であると考察した．本研究の

結果，つまり，募集単位の多くが大学独自の学力試験

を課していたことは，黒田の指摘と整合すると考えら

れる． 

また，23 の募集単位のなかの，11 の募集単位で大学

独自の学力試験を免除しており，さらに高考と会考の

成績提出を「必須」とする募集単位 9 つのうち，7 つ

も含まれているのが特徴的である．このような大学独

自の学力試験や対面による面接を課さない選抜は大学

にとっても，出願者にとっても，負担の少ない選抜で

あるが，現状では課題もある．それは，1 大学，1 学部

の限られた数名の出願書類から，それぞれ異なる国の

大学入学試験を正確に比較することができないことで

ある．しかし，FCE を確立すれば，1 大学ではなく，

国の専門的な組織でまとまったデータが蓄積でき，各

国の大学入学試験を大学入学試験の結果を評価する共

通尺度が作れる．FCEが公的な換算表を提供できれば，

各大学が異なる出身国の出願者を比較することができ

るだけではなく，より多様な出願者が自国の大学入学

試験を用いて，出願することも期待できる．また，本

稿では取り上げていない私費外国人留学生（学部）選

抜（10 月入学）についても検討する必要がある.  

次に，「卒業(修了)証明書，卒業（修了）見込証明書」

については，全募集単位で提出が課されており，先行

研究と同じ傾向が見られる．つまり，日本の大学の学

士課程は「出願（受験）資格有無の確認」を重視して

いることが再確認できた．一方，先行研究で触れてい

ない各証明書の提出方法に関しては，原本での提出が

最も多く，CHSI によるデジタル認証報告書の提出を

求める募集単位は表 2 で示した通り，僅か 5 つ（2.1％）

であった． 

このように，ほとんどの募集単位で原本に頼ってい

るのが現状である．それを引き起こしている一つの要

因は，国と国の間に公的な組織が存在しておらず，各

大学，学部が書類の真偽を確認するには，原本に頼ら

ざるを得ないと推測できる．しかしながら，原本の場

合，次のようなデメリットがある．大学にとっては，

出願者に原本を送り返す手間とコストがかかり，一方，

出願者にとっては，それ以上に，原本の紛失，原本の

用意が遅れて出願できないなどのリスクがある．日本

にいて，FCE を確立すれば，中国を含め，他国のデジ

タル証明書を入手することができ，原本に頼らざるを

得ないという状況が解消される．また，大学側，出願

側の両方において，上記のようなデメリットとリスク

が解消できることにつながることが期待できる．した

がって，この点においては，FCE を確立する意義が大

いにあるといえる． 

また，選抜での活用方法に関して，中国の大学入学

試験の成績も，高校の成績も「総合的に判断する」と

する募集単位がほとんどであることがわかった．「総合

的に判断する」選抜においては，FCE の確立が非常に

重要である．FCE を確立すれば，中国の大学入学試験

の成績などをより正確に評価でき，結果として，精度

の高い選抜ができるということである．  

本稿は，私費外国人留学生（学部）選抜（4 月入試）

を中心に調べたが，今後，私費外国人留学生（学部）

表2．共通書類の提出方法の内訳
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研究の結果，つまり，募集単位の多くが大学独自の学

力試験を課していたことは，黒田の指摘と整合すると

考えられる．

また，23の募集単位のなかの，11の募集単位で大学

独自の学力試験を免除しており，さらに高考と会考の

成績提出を「必須」とする募集単位 9 つのうち， 7 つ

も含まれているのが特徴的である．このような大学独

自の学力試験や対面による面接を課さない選抜は大学

にとっても，出願者にとっても，負担の少ない選抜で

あるが，現状では課題もある．それは， 1 大学， 1 学

部の限られた数名の出願書類から，それぞれ異なる国

の大学入学試験を正確に比較することができないこと

である．しかし，FCEを確立すれば，1 大学ではなく，

国の専門的な組織でまとまったデータが蓄積でき，各

国の大学入学試験を大学入学試験の結果を評価する共

通尺度が作れる．FCEが公的な換算表を提供できれ

ば，各大学が異なる出身国の出願者を比較することが

できるだけではなく，より多様な学生が自国の大学入

学試験を用いて，出願することも期待できる．また，

本稿では取り上げていない私費外国人留学生（学部）

選抜（10月入学）についても検討する必要がある. 

次に，「卒業（修了）証明書，卒業（修了）見込証

明書」については，全募集単位で提出が課されており，

先行研究と同じ傾向が見られる．つまり，日本の大学

の学士課程は「出願（受験）資格有無の確認」を重視

していることが再確認できた．一方，先行研究で触れ

ていない各証明書の提出方法に関しては，原本での提

出が最も多く，CHSIによるデジタル認証報告書の提

出を求める募集単位は表 2 で示した通り，僅か 5 つ

（2.1％）であった．

このように，ほとんどの募集単位で原本に頼ってい

るのが現状である．それを引き起こしている一つの要

因は，国と国の間に公的な組織が存在しておらず，各

大学，学部が書類の真偽を確認するには，原本に頼ら

ざるを得ないためと推測できる．しかしながら，原本

の場合，次のようなデメリットがある．大学にとって

は，出願者に原本を送り返す手間とコストがかかり，

一方，出願者にとっては，それ以上に，原本の紛失，

原本の用意が遅れて出願できないなどのリスクがあ

る．FCEを確立すれば，日本において，中国を含め，

他国のデジタル証明書を入手することができ，原本に

頼らざるを得ないという状況が解消される．また，大

学側，出願側の両方において，上記のようなデメリッ

トとリスクが解消できることにつながることが期待で

きる．したがって，この点においては，FCEを確立

する意義が大いにあるといえる．

また，選抜での活用方法に関して，中国の大学入学

試験の成績も，高校の成績も「総合的に判断する」と

する募集単位がほとんどであることがわかった．「総

合的に判断する」選抜においては，FCEの確立が非

常に重要である．FCEを確立すれば，中国の大学入

学試験の成績などをより正確に評価でき，結果として，

精度の高い選抜ができるということである． 

本稿は，私費外国人留学生（学部）選抜（ 4 月入試）

を中心に調べたが，今後，私費外国人留学生（学部）

選抜（10月入学）における FCEの活用現状及びその

確立の可能性も探る予定である．

注

1）	 例えば，イングランド，ウェールズ及び北アイルラ

ンドの資格レベルを比較・換算する下記の公式サイ

トがある．

	 https://www.gov.uk/what-different-qualification-

levels-mean/list-of-qualification-levels

2）	 会考の導入と展開について，大塚（2017）は以下の

ようにまとめている．1983年8月10日に教育部が「普

通中学の教育の質をさらに向上させることに関する

意見」を出し，そのなかで「卒業試験は進学試験と

分けて実施しなければならず，条件の整ったところ

では基本教材に基づいて出題し，初級・高級中学校

の卒業一斎試験を試行してもよい」と述べたことが

会考の端を発したものであった．1984年から，上海

を皮切りに，会考を実施する省，市は全国へと広がっ

ていった．しかし，2000年以降になると，各地で種々

の改革や修正が行われている．こうした改革は正反

対の 2 つの方向に進んでいる． 1 つは全面もしくは

部分的に会考を廃止する方向と，もう 1 つは会考を

拡大強化する方向である．

3）	 グローバル30（通称G30）とは，2009年制定された文

部科学省の「国際化拠点整備事業（大学の国際化の
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ためのネットワーク形成推進事業）」を指しており，

2020年まで30万人の優秀な留学生を日本に呼び込も

うとする「留学生30万人計画」の一環である．G30は，

英語による授業等の実施体制の構築，留学生受け入

れに関する体制の整備，戦略的な国際連携の推進等，

日本を代表する国際化拠点の形成の取組を支援する

ことにより，留学生と切磋琢磨する環境の中で国際

的に活躍できる高度な人材を養成することを目的と

するものである．採択された13の大学は東北大学，

筑波大学，東京大学，名古屋大学，京都大学，大阪

大学，九州大学，慶應義塾大学，上智大学，明治大学，

早稲田大学，同志社大学，立命館大学である．

4）	 2003年 7 月にChina Higher Education Student 

Information and Career Center（原語は「教育部学

位与研究生教育発展中心」，略称CDGDC）が設立さ

れた．CDGDCは中国教育部及び国務院学位委員会の

管轄下にある非営利の独立行政法人であり，学位及

び大学院生教育の評価・審査，中国の学位証明書の

認証・鑑定，中国の学位と外国の学位および香港・

マカオ地区の学位の同等性に関する研究と情報提供，

学術雑誌の発行などの業務を行う（中国学位与研究

生教育信息網n.d.）． また，CDGDCとCHSIの認証サー

ビスの相違点は CDGDCのみ学位証明書の認証・鑑

定ができる点である．

5）	 EJUとは，独立行政法人日本学生支援機構が日本の

大学等に入学を希望する外国人留学生を対象に実施

している試験である．2021年度（令和 3 年度）に実

施されたEJUの出題科目は，日本語，理科（物理・

化学・生物），総合科目及び数学（コース 1 とコース 2 ）

であり，出題言語は日本語と英語があり，出願時に

選択できる．試験は通常年 2 回の 6 月と11月に，日

本国内および国外で実施され， 7 月または12月下旬

に試験の成績が通知される（独立行政法人日本学生

支援機構 2021）．
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本人の海外留学者数」等について』,https://www.mext.

go.jp/content/20210330-mxt_gakushi02-100001342-01.

pdf

李明・石川真由美・韓立友（2018）「中国からの入学志願

者に対する学歴・資格評価の実践と課題― 優秀な大

学院留学生の受入れ促進に向けて ―」，大阪大学高等

教育研究7,pp. 31-39．



─  259  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

1 ．はじめに
新型コロナウィルス感染症（COVID-19）は，2020

年初頭から世界中に感染が拡大した．日本では，2020

年 1 月16日に国内第一例目となる感染者が発表され，

1 月30日には日本政府が新型コロナウィルス感染症対

策本部を設置した（岡部2020）． 2 月から 3 月にかけて

は，大型クルーズ船「ダイヤモンド・プリンセス」で

感染者発生の確認，各所においてクラスターが発生し，

全国小中学校の一斉休暇，北海道独自の緊急事態宣言

などが発せられた．4 月から 5 月までに初めて行われ

た緊急事態宣言で感染者は減少したものの，第二波，

第三波がおき，増えては減りの繰り返し状態が続いた．

その後，感染状況に応じて，緊急事態宣言やまん延防

止等重点措置などの実施や，ワクチンの開発・接種が

進んでいるが，感染者数は増減を繰り返している．

留学交流においては，2020年 3 月ごろから日本政府

によるコロナウィルス感染症に対する水際対策の取組

が出され，海外留学中の国内学生，新規渡日予定また

は一時帰国中の外国人留学生への対応などについて文

部科学省から通知1）が出されるとともに，各大学にお

いては，各種の修学上の配慮措置がおこなわれた．

海外から日本への入国制限の実施を受けて，日本に

滞在する外国人留学生数は2019年の312,214人から

2020年の279,597人になり，10%ほど減少した（日本

学生支援機構2021）．特に日本語教育機関で27.4%減

と、その割合が大きかった．大学においては大学院生

が0.1%減だったのに対し，学部生は10.9%減となって

いた．

東北大学グローバルラーニングセンター（以下，

GLC）では，文部科学省からの通知やコロナ感染症拡

大の状況を踏まえて，春学期に新規渡日する予定で

あった留学生の受入れについて，GLC及び留学生課

の留学生受入れ担当者間で 2 月中旬から検討を開始し

た. そして， 3 月に交換留学プログラムによる受入れ

の中止を関係会議で決定，その後GLCのセンター長

に承認された．2020年度前期の交換留学生は，2019年

度後期に受入れを開始した交換留学生のうち，継続し

て在籍を希望したもののみとなった．各部局での正規

生や研究生の受入れについてはそれぞれの判断に委ね

られた．また，国費留学生については，来日する国・

地域により個別に対応することとなった．コロナの影

響による受入れ留学生数の変化を留学生課による半年

ごとの本学の留学生数調査の結果で見てみると，11月

時点の数値について，2019年の2,438名から2020年に

【報告】

ピアサポートによる留学生支援
－東北大学留学生オンラインヘルプデスクの試み－

渡 部 留 美 1）＊，新 見 有 紀 子 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　rumi.watanabe.c5@tohoku.ac.jp

東北大学グローバルラーニングセンターでは，さらなる留学生支援を推進させるために2019年 4 月にピア
サポートを用いた「留学生ヘルプデスク」を設置したが，新型コロナウィルス感染症拡大により，対面式の
留学生支援の継続が困難となったため，「留学生オンラインヘルプデスク」を立ち上げた．本稿では，オン
ラインヘルプデスクの実践報告をおこない，得られた成果と課題について提示する．オンラインで実施する
ことにより，対面式時にあった物理的アクセスの課題が解消され，より多くの留学生が支援を受けられる体
制が整えられた．また，活動がオンラインになったことで，スタッフ間，スタッフと担当教員間のコミュニ
ケーションが密になったことから，より積極的にヘルプデスクに関わる姿勢がみられるようになった．一方，
利用者数が激減し，認知度向上に向けたこれまで以上の広報，ヘルプデスクスタッフによる主体的かつ積極
的な活動の実施が課題として明らかになった．
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は335名減の2,103名となっていた．これを在籍身分別

にみると，交換留学生や研究生の減少が顕著である．

特にこれらの身分による受入れについて，一部オンラ

インで留学することを条件として入学した者もいた

が，多くが留学を断念したり，協定校からの派遣が中

止になったことが受入れ留学生数の減少に影響してい

ることがわかる（図 1 ）．

留学生数が減少したとはいえ，東北大学には在学留

学生が2,000名程度存在し，コロナ禍で不安を抱える

彼らに対する支援を継続しておこなっていく必要があ

る．GLCでは，留学生のための「留学生ヘルプデスク」

（以下，ヘルプデスク）を実施してきた（渡部他

2020）．しかしながら，新型コロナウィルス感染症拡

大により，これをオンラインに切り替え2020年6月か

ら「留学生オンラインヘルプデスク」（以下，オンラ

インヘルプデスク）を運用している．本稿では，オン

ラインヘルプデスクを設置するに至った背景や経緯

を，ヘルプデスクの実施から明らかになった効果や課

題，留学生学生生活調査結果から抽出されたコロナ禍

におけるニーズと支援すべき内容などを紹介しながら

まとめ，実際のオンラインヘルプデスクの運用につい

て実践報告をおこなう．

2 ．コロナ禍における留学生支援の必要性
2.1　ピアサポートの概念を用いた「留学生ヘル
プデスク」
上述したとおりGLCでは，留学生支援の一環とし

て，2019年 4 月よりヘルプデスクを設置し，留学生と

国内学生の学生スタッフが留学生の生活面や学業面を

支援するピアサポートの概念を取り入れた取り組みを

おこなってきたが（渡部他2020），本節では，対面で

実施したヘルプデスクの成果と課題について簡単に述

べる．

対面式のヘルプデスクを約 1 年間実施した結果，得

られた成果は，大きく「留学生等への支援の充実化」「学

内外関係部署・機関との連携強化」「学生スタッフの

成長」の 3 点が挙げられる．

留学生等への支援の充実化については，学生が留学

生に対応するピアサポートの概念を取り入れた特徴が

ある．学生がデスクで対応するため，些細なことでも

質問しやすく，留学生にとってはワンストップサービ

ス的な役割を果たしたといえる．さらに，対応する学

生スタッフによっては，英語，日本語以外の言語によ

る対応も可能であったことから，留学生によっては母

語で相談ができるなど，安心感もあり利用しやすい環

境が整えられた．東北大学においては，学生が全留学

生を対象として生活面や学業面など多面的に支援する

取り組みは初めての試みであったが，留学生支援の一

層の充実化を図ることができた．

学内外関係部署・機関との連携強化は，ヘルプデス

クの設置によって，学習支援，キャリア支援，学生相

談など，学内の関連部署との連携が進んだことである．

学内だけでなく，学外の国際交流関係団体へも事前に

ヘルプデスクの設置について連絡をしていたため，留

学生の相談内容によっては地域の各種団体へ支援を依

頼したり，情報を交換するなどそれまで以上に密な連

絡体制を整えることができた．

学生スタッフの成長については，例えば，ヘルプデ

スクを担当する 2 人組を留学生と国内学生にしたとこ

ろ，それぞれの強みを出し，弱みを補い合う姿が観察

されたり，教員が介入しなくてもLINE上で学生ス

タッフ同士が協力し，問題を解決したり，自主的に必

要な資料を作成したり，新しいサポートの提案がなさ

れるといった姿も見られた．GLCのヘルプデスクは，

先行研究でも明らかにされてきた「教職員主導で行わ

れていた活動を学生主体に変えていくことで新たな自

発的なピアサポート活動が行われること」（八若

2014），「教職員が対応しきれない学内の諸手続きや学

著者名・タイトル 
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東北大学においては，学生が全留学生を対象として生活

面や学業面など多面的に支援する取り組みは初めての

試みであったが，留学生支援の一層の充実化を図ること

ができた． 

学内外関係部署・機関との連携強化は，ヘルプデスク

の設置によって，学習支援，キャリア支援，学生相談な

ど，学内の関連部署との連携が進んだことである．学内

だけでなく，学外の国際交流関係団体へも事前にヘルプ

デスクの設置について連絡をしていたため，留学生の相

談内容によっては地域の各種団体へ支援を依頼したり，

情報を交換するなどそれまで以上に密な連絡体制を整
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学生スタッフの成長については，例えば，ヘルプデス

クを担当する 2 人組を留学生と国内学生にしたところ，

それぞれの強みを出し，弱みを補い合う姿が観察された

り，教員が介入しなくても LINE 上で学生スタッフ同士

が協力し，問題を解決したり，自主的に必要な資料を作

成したり，新しいサポートの提案がなされるといった姿

も見られた．GLC のヘルプデスクは，先行研究でも明ら

かにされてきた「教職員主導で行われていた活動を学生

主体に変えていくことで新たな自発的なピアサポート

活動が行われること」（八若 2014），「教職員が対応しき

れない学内の諸手続きや学業以外の問題に対して，留学

生の多様なニーズに一定程度答えることができること」

（青木・高橋 2009）といった同様の効果を見出すことが

できた． 

他方で，課題も明らかになった．ヘルプデスクは 2019

年 4 月から 2020 年 1 月までの約 10 ヶ月間で，延べ 302

人，363 件の質問・相談を受け付けたが，人員やスペー

スなどの背景を勘案した結果，本学で設置する際に参考

図1．東北大学外国人留学生数推移（身分別）2）
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業以外の問題に対して，留学生の多様なニーズに一定

程度答えることができること」（青木・高橋2009）といっ

た同様の効果を見出すことができた．

他方で，課題も明らかになった．ヘルプデスクは

2019年 4 月から2020年 1 月までの約10ヶ月間で，延べ

302人，363件の質問・相談を受け付けたが，人員やス

ペースなどの背景を勘案した結果，本学で設置する際

に参考とした北海道大学の「サポートデスク」（年間

4,000件以上）に比べて利用数は少なかった．開始初

年次であったため、ヘルプデスクの情報が学内で行き

渡っていなかったこと，北海道大学と比べて東北大学

はキャンパスが複数に分かれていること，開室日数や

開室時間が少なかったことなど様々な要因はあった

が，認知度の向上と利用者数の増加，より多くの留学

生に支援が行き届く仕組み作りが課題として見出され

た．さらに，利用者数が伸び悩んだことにより，学生

スタッフの意欲やモチベーションの低下と向上に向け

てのヘルプデスクのあり方も課題となった．

2.2　オンラインによるピアサポート
2020年度は，コロナ禍を受け，あらゆる学生サービ

スや支援を対面で提供することが不可能となった．大

半の大学においてオンライン授業が実施され，授業に

関する支援もオンラインで実施された事例も報告され

ている（田丸2021，桑原他2021）．これらによると，

オンライン授業に対するサポートは授業開始 1 ヶ月程

度をピークに利用数が減少する傾向にあったが，早い

段階での支援によるトラブルの防止など，一定の効果

があったことが報告されている．

では，オンラインによるピアサポートにはどのよう

な効果が期待され，また課題があるのであろうか．礒

村（2021）は，オンラインで実施した大学院生による

図書館の学修サポートデスクの経験についてまとめて

いるなかで，実地活動にはない利点として，場所を問

わず相談発信が可能であることを挙げている．一方，

課題としては，相談人数が対面時に比べて少なくなっ

たことを指摘しており，その原因の一つとして認知度

の低さがあるとしている．村田（2021）は，ボランティ

ア学生による留学生のオンライン学習支援によって，

学習のみならずメンタルサポート，進学サポート，就

活サポートなど様々な支援が展開されていたことを報

告し，コロナ禍の交流だからこそ，留学生，支援学生

双方とも，人とのつながりをもてたことの喜びを感じ

たと述べている．また，中田（2021）は，オンライン

によるグループ学習を用いた授業をおこなううえで上

級生によるサポート学生を導入した結果，「グループ

にサポート学生がいてよかった」と回答した学生が 6

割以上いたと報告しており，教員に直接質問するより

先輩学生に相談することでオンラインによるグループ

学習の課題遂行に役立ったと報告している．

オンラインによるピアサポートの実践はまだ報告数

が少ないが，対面によるサポートにはない特徴を有し，

将来的にニューノーマルにおいても非常時の外国人支

援に応用できたり，多文化共生に貢献する人材を育成

するために活用できたり（村田2021），他組織と連携

した広域な活動領域の可能性がある（礒村2021）こと

が示唆されている．

2.3　東北大学の留学生のニーズ
GLCと留学生課では，数年に一度，東北大学に所

属する全留学生に対し，学生生活調査を実施してきた．

本節では，2020年11から12月にかけて実施した「東北

大学留学生学生生活調査2020」の結果3）を紹介し，コ

ロナ感染症流行下における留学生の生活環境やニーズ

について確認をおこなう． 

まず，「現在困っていること」について聞いたところ，

「心の健康について」の項目について，「とても困って

いる」「やや困っている」と回答した留学生は合わせ

て47.6%にのぼり，約半数がメンタルヘルスに課題を

抱えていることが分かった（図 2 ）．自由記述では，「コ

ロナで実家の経済状態が悪くなっており，金銭的な問

題が発生した」「アルバイトができなくなって困って

いる」といった経済面での課題，「期限内に研究を終

えられるか心配している」といった研究面での課題，

「ゼミ授業がオンラインとなり，人間関係が希薄になっ

た」「留学生同士の交流もままならない」といった人

間関係における課題，「COVID-19の影響による経済

の落ち込みにより，就職の機会が減ると思う」「コロ

ナ流行により研究に対する情熱が低くなっており，こ

れ以上のキャリアを積む気を失っている」といった
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キャリアや進路における課題，などが精神面における

状況を深刻化させていると考えられる．とりわけ多く

見られた記述が，母国へ帰国できない状態が続いてい

ることで，家族や親しい友人等に会えない状況が孤独

感を増大させていることである．母国との往き来が制

限されていることは留学生特有の課題となっている．

また，日本人との交流の機会の少ないことについて，

2016年度実施の調査と同様の回答結果が得られ，日本

人の親しい友人が全くいない，ほとんどいない留学生

が大半であった（図 3 ）．しかしながら，日本人学生

との交流希望を問うた質問については，43.8%が「強

くそう思う」51.2%が「そう思う」と回答しており，

ほとんどの留学生が日本人学生との交流を望んでいる

ことが再確認された．

日本人との交流はコロナ禍においてさらに減ってい

ると考えられることから，大学として交流機会の提供

を早急に検討する必要がある．日本人学生と課外活動

で交流できる機会に，クラブやサークルの参加がある

が，学内のクラブ・サークルに加入している留学生は

交換留学生が約 6 割，学部生が約 3 割となっている．

加入していない理由として，「忙しい」（29.8%），「コ

ロナの影響で参加できていない」（19.0%）という上位
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の回答に続き，「言語の問題がある」（16.8%）といっ

た点や，「入り方が分からない」（14.4%）などの回答

も一定数見られた．留学生が課外活動に参加すること

で日本人との交流機会が増えることは，日本人の友人

作成，日本文化への理解だけでなく，ソーシャルサポー

トを得る，留学生の孤立化を防ぐといった効果も期待

できる．障壁となっている入会方法や言語の課題を解

消し，留学生が課外活動に参加しやすい環境整備や支

援が必要である．

2.4　オンラインへの移行とコロナ禍における留
学生のおかれた状況
約 1 年間のヘルプデスク実施を経て，様々な課題が

見つかり，改善しようと検討していたところにコロナ

禍となった．東北大学においては，2020年 4 月から開

始した前期の授業は全てオンラインに移行し，Zoom

等を用いたリアルタイム型，録画したものを視聴する

オンデマンド型など授業形態に合わせた授業が展開さ

れた．教職員にはテレワークが推奨され，学生支援課

や教務課，留学生課など学生対応窓口は閉鎖され，学

生と大学の連絡手段は電話やメール経由となった． 4

月の新学期には多くの学生でキャンパスが溢れかえる

はずであったが，留学生を大学のキャンパスで見かけ

ることはなくなり，留学生がコロナ禍でどのような生

活を送っているのか，困難を抱えていないかなど，生

活状況についても把握のできないままであった．

ただ，個々の留学生対応をおこなうなかで，留学生

に対する情報提供，精神的な支援の必要性を肌で感じ

ていた．これについては，上述した留学生学生生活調

査において，コロナ禍で心身健康面での不安や日本人

との交流のニーズがあることが明らかとなったとおり

である．

3 ．ピアサポートによる留学生支援「留学生オ
ンラインヘルプデスク」

3.1　2020年度の試み
コロナ感染症が拡大し始めた時期は，大学が春休み

期間であったため，ヘルプデスクは閉室しており， 4

月から開室の準備を進めていたところであった．留学

生支援が充分にできない状況のなか，支援方法につい

て模索を続けていたが，授業や研究室指導など対面で

行っていたものが全てオンライン化されたため，ヘル

プデスクもオンラインで実施することを検討した．東

北大学が導入している教育プラットフォーム「Google 

Classroom」を使用することとし， 5 月にクラスルー

ムの立ち上げ，ポスター作成（図 4 ），学生スタッフ

への研修などを経て，2020年 6 月にオンラインヘルプ

デスクを開室した．

開室のための準備は，対面式によるヘルプデスク設

置時に比べて負担が少なかった．Google Classroom

は授業を履修している学生であれば利用経験があるた

め，ヘルプデスク側にとっては，Classroomへの登録

説明は特に不要であった．また相談対応については，

学生スタッフの入れ替えはあったものの，すでに一年

間の経験蓄積があり，想定問答集（Q&A）について

も順次改訂し，対面式ヘルプデスク開始当初35ページ

であったものが53ページになっていた．

オンラインヘルプデスクの運営は，予約制での

Google Meetによるオンライン相談対応，メールでの

質問・相談対応，SNSによる情報発信が中心であった

が，オンラインになったことで，対面式ではできなかっ

た支援を提供することが可能となった．その一例が，

留学生活に必要な情報をセミナーやワークショップイ

ベント形式にし，オンライン配信を行うことである．
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防ぐといった効果も期待できる．障壁となっている入会

方法や言語の課題を解消し，留学生が課外活動に参加し

やすい環境整備や支援が必要である． 

 

22..44  オオンンラライインンへへのの移移行行ととココロロナナ禍禍ににおおけけるる留留学学生生のの

おおかかれれたた状状況況  

 約 1 年間のヘルプデスク実施を経て，様々な課題が見

つかり，改善しようと検討していたところにコロナ禍と

なった．東北大学においては，2020 年 4 月から開始した

前期の授業は全てオンラインに移行し，Zoom 等を用い

たリアルタイム型，録画したものを視聴するオンデマン

ド型など授業形態に合わせた授業が展開された．教職員

にはテレワークが推奨され，学生支援課や教務課，留学

生課など学生対応窓口は閉鎖され，学生と大学の連絡手

段は電話やメール経由となった．4 月の新学期には多く

の学生でキャンパスが溢れかえるはずであったが，留学

生を大学のキャンパスで見かけることはなくなり，留学

生がコロナ禍でどのような生活を送っているのか，困難

を抱えていないかなど，生活状況についても把握のでき

ないままであった． 

ただ，個々の留学生対応をおこなうなかで，留学生に

対する情報提供，精神的な支援の必要性を肌で感じてい

た．これについては，上述した留学生学生生活調査にお

いて，コロナ禍で心身健康面での不安や日本人との交流

のニーズがあることが明らかとなったとおりである． 

 

33..  ピピアアササポポーートトにによよるる留留学学生生支支援援「「留留学学生生オオンンララ

イインンヘヘルルププデデススクク」」  

33..11  22002200 年年度度のの試試みみ  

コロナ感染症が拡大し始めた時期は，大学が春休み期

間であったため，ヘルプデスクは閉室しており，4 月か

ら開室の準備を進めていたところであった．留学生支援

が充分にできない状況のなか，支援方法について模索を

続けていたが，授業や研究室指導など対面で行っていた

ものが全てオンライン化されたため，ヘルプデスクもオ

ンラインで実施することを検討した．東北大学が導入し

ている教育プラットフォーム「Google Classroom」を使用

することとし，5 月にクラスルームの立ち上げ，ポスタ

ー作成（図 4），学生スタッフへの研修などを経て，2020

年 6 月にオンラインヘルプデスクを開室した． 

 

 

図図 44．．「「留留学学生生オオンンラライインンヘヘルルププデデススクク」」ポポススタターー  
 

開室のための準備は，対面式によるヘルプデスク設置

時に比べて負担が少なかった．Google Classroom は授業

を履修している学生であれば利用経験があるため，ヘル

プデスク側にとっては，Classroom への登録説明は特に

不要であった．また相談対応については，学生スタッフ

の入れ替えはあったものの，すでに一年間の経験蓄積が

あり，想定問答集（Q&A）についても順次改訂し，対面

式ヘルプデスク開始当初 35 ページであったものが 53 ペ

ージになっていた． 

オンラインヘルプデスクの運営は，予約制での Google 

Meet によるオンライン相談対応，メールでの質問・相談

対応，SNS による情報発信が中心であったが，オンライ

ンになったことで，対面式ではできなかった支援を提供

することが可能となった．その一例が，留学生活に必要

な情報をセミナーやワークショップイベント形式にし，

オンライン配信を行うことである． 

セミナー，ワークショップについては，「特別定額給付

金 4)申請書の書き方」，「国民年金システム」，「キャンパ

スツアー」，「東北大学交換留学・大学院紹介」の動画を

作成，また，対面式の時に使用していた留学生生活適応

支援プログラム Welcome Week（以下、WW）5)の資料に

音声を吹き込んだ動画も作成し掲載した．リアルタイム

のワークショップとして「帰国前準備ワークショップ」

図 4．「留学生オンラインヘルプデスク」ポスター
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渡部 留美ほか・ピアサポートによる留学生支援

セミナー，ワークショップについては，「特別定額

給付金4）申請書の書き方」，「国民年金システム」，「キャ

ンパスツアー」，「東北大学交換留学・大学院紹介」の

動画を作成，また，対面式の時に使用していた留学生

生活適応支援プログラムWelcome Week（以下、

WW）5）の資料に音声を吹き込んだ動画も作成し掲載

した．リアルタイムのワークショップとして「帰国前

準備ワークショップ」を2020年 8 月上旬2021年 3 月上

旬に実施し，10〜30名程度の留学生の参加があった．

「帰国前準備ワークショップ」については，コロナ以

前から提供の必要性を感じていたものの，実現できて

いなかったが，オンラインにすることにより，可能と

なったものである．

2020年度のオンラインヘルプデスクの質問・相談件

数は表1の通りである．全体的に数は少ないものの，

オンラインヘルプデスク開始当初と秋学期開始の10月

は質問，相談がやや多かった．主な質問・相談内容は，

特別定額給付金（申請方法等），COVID-19 （PCR検

査や陰性証明書の取得），住居に関すること（アパー

トの更新），携帯電話契約，銀行口座開設，アルバイ

ト探しであった．

オンラインヘルプデスクのメリットは，支援の利用

にあたりどこからでもアクセス可能という点である．

対面式では，ヘルプデスクの設置がされていないキャ

ンパスにいる留学生にとっては，わざわざそこまで行

かないと質問や相談ができないことが課題であった．

ヘルプデスクを他キャンパスに展開することも視野に

入れていたが，オンラインで実施することによりこの

問題は解決した．また，フォームやメールで相談・質

問を受け付けるため，関係者全員が相談・質問内容を

確認でき，担当教員が回答内容や言語を確認すること

で，より正確で確実な回答をすることができるように

なった．

他方，課題も見つかった．対面式のヘルプデスクに

比べ，オンラインヘルプデスクでは，利用者数は格段

に減少した．対面式の時は，同じフロアにある留学生

課を訪れる留学生がついでに立ち寄ったり，一度利用

した留学生が再訪するなどしている様子がありリピー

ト率が高いことが推察されていたが，留学生課がメー

ルや電話対応のみとしたことで，このような形での利

用が減少した．さらに，留学生課の主な利用者であっ

た国費外国人留学生，国際学士コース学部学生（FGL），

交換留学生の多くが来日できなかったため，対面式の

時に多くあった質問・相談内容である日本での生活適

応支援などが不要となったこともその一因と考えられ

る．別の考えられる要因として，オンラインヘルプデ

スク利用のためのGoogle Classroomへの登録の手間

がある．上述した留学生学生生活調査の結果では，留

学生ヘルプデスクを知っていると回答した者が346名

（53.1%）であったが，2021年 3 月末でオンラインヘル

プデスクの登録は約90名であることから，オンライン

ヘルプデスクについて，メリットを感じていない，あ

るいはニーズがないと感じている学生が少なからず存

在することが推察された．さらに，相談するにあたり，

個人名やメールアドレスが開示されてしまうため，匿

名性が保てないことも影響した可能性がある．対面式

のときは，名前や所属はこちらからは聞かず，データ

蓄積のため，どこのキャンパスから窓口に来たかを教

えてもらうだけであったことから，相談する側に取っ

ては利用しやすかったことが推測される．

また，運営面についても課題があった．相談対応は，

予約制によるリアルタイムのGoogle Meetまたは，

メールによる返信であったが，予約申し込みやメール

受信があると，その都度教員が内容を確認し，担当す

る学生スタッフに依頼を行うという方針を取ってい

た．これは，学生スタッフを定期的に配置していても，

どのくらいの相談申し込みがあるか不明であったため

と，実施に相談件数も少なかったため，この方法で

2021年 3 月まで行った．ただこの方法では，学生から

相談依頼が来てから，担当する学生スタッフを探し，

著者名・タイトル 

 

表表 11．．22002200 年年度度留留学学生生オオンンラライインンヘヘルルププデデススククのの質質問問・・相相談談件件数数 

 

 

を 2020 年 8 月上旬 2021 年 3 月上旬に実施し，10〜30 名

程度の留学生の参加があった．「帰国前準備ワークショ

ップ」については，コロナ以前から提供の必要性を感じ

ていたものの，実現できていなかったが，オンラインに

することにより，可能となったものである． 

2020 年度のオンラインヘルプデスクの質問・相談件数

は表 1 の通りである．全体的に数は少ないものの，オン

ラインヘルプデスク開始当初と秋学期開始の 10 月は質

問，相談がやや多かった．主な質問・相談内容は，特別

定額給付金（申請方法等），COVID-19 （PCR 検査や陰

性証明書の取得），住居に関すること（アパートの更新），

携帯電話契約，銀行口座開設，アルバイト探しであった． 

オンラインヘルプデスクのメリットは，支援の利用に

あたりどこからでもアクセス可能という点である．対面

式では，ヘルプデスクの設置がされていないキャンパス

にいる留学生にとっては，わざわざそこまで行かないと

質問や相談ができないことが課題であった．ヘルプデス

クを他キャンパスに展開することも視野に入れていた

が，オンラインで実施することによりこの問題は解決し

た．また，フォームやメールで相談・質問を受け付ける

ため，関係者全員が相談・質問内容を確認でき，担当教

員が回答内容や言語を確認することで，より正確で確実

な回答をすることができるようになった． 

他方，課題も見つかった．対面式のヘルプデスクに比

べ，オンラインヘルプデスクでは，利用者数は格段に減

少した．対面式の時は，同じフロアにある留学生課を訪

れる留学生がついでに立ち寄ったり，一度利用した留学

生が再訪するなどしている様子がありリピート率が高

いことが推察されていたが，留学生課がメールや電話対

応のみとしたことで，このような形での利用が減少した．

さらに，留学生課の主な利用者であった国費外国人留学

生，国際学士コース学部学生（FGL），交換留学生の多く

が来日できなかったため，対面式の時に多くあった質

問・相談内容である日本での生活適応支援などが不要と

なったこともその一因と考えられる．別の考えられる要

因として，オンラインヘルプデスク利用のための Google 

Classroom への登録の手間がある．上述した留学生学生

生活調査の結果では，留学生ヘルプデスクを知っている

と回答した者が 346 名（53.1%）であったが，2021 年 3

月末でオンラインヘルプデスクの登録は約 90 名である

ことから，オンラインヘルプデスクについて，メリット

を感じていない，あるいはニーズがないと感じている学

生が少なからず存在することが推察された．さらに，相

談するにあたり，個人名やメールアドレスが開示されて

しまうため，匿名性が保てないことも影響した可能性が

ある．対面式のときは，名前や所属はこちらからは聞か

ず，データ蓄積のため，どこのキャンパスから窓口に来

たかを教えてもらうだけであったことから，相談する側

に取っては利用しやすかったことが推測される． 

また，運営面についても課題があった．相談対応は，

予約制によるリアルタイムの Google Meet または，メー

ルによる返信であったが，予約申し込みやメール受信が

あると，その都度教員が内容を確認し，担当する学生ス

タッフに依頼を行うという方針を取っていた．これは，

学生スタッフを定期的に配置していても，どのくらいの

相談申し込みがあるか不明であったためと，実施に相談

件数も少なかったため，この方法で 2021 年 3 月まで行

った．ただこの方法では，学生から相談依頼が来てから，

担当する学生スタッフを探し，学生スタッフが決まった

後に学生スタッフが相談者とオンライン面談の時間設

定をするという過程を踏むため，2~3 日程度の時間がか

かる．その間に相談内容が解決されていたりすることも

あり，ヘルプデスクとして留学生のニーズに必ずしも応

えられないケースもあった． 

 

33..22  22002211 年年度度のの試試みみ  

2021 年 4 月からのオンラインヘルプデスク開室にあ

たり，2020 年度の実施で浮かび上がった課題をもとに改

表1．2020年度留学生オンラインヘルプデスクの質問・相談件数
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学生スタッフが決まった後に学生スタッフが相談者と

オンライン面談の時間設定をするという過程を踏むた

め， 2 ～ 3 日程度の時間がかかる．その間に相談内容

が解決されていたりすることもあり，ヘルプデスクと

して留学生のニーズに必ずしも応えられないケースも

あった．

3.2　2021年度の試み
2021年 4 月からのオンラインヘルプデスク開室にあ

たり，2020年度の実施で浮かび上がった課題をもとに

改善を行うことにした．一点目は，予約なしで相談・

質問ができるよう，学生スタッフがZoomミーティン

グ上に待機し，ミーティングに参加する留学生に対応

できる体制を整えた． 4 月は9:30から11:30と14:00か

ら16:00の 合 計4時 間， 5 月 以 降 は12:00か ら13:00と

16:00から17:00の合計 2 時間開室した．渡日できずに

オンラインで授業や指導を受ける留学生も多かったこ

とから，できるだけ時差に対応できるよう，開室時間

を工夫した．

二点目は，ヘルプデスクが企画するイベントを増加

したことである．従来のヘルプデスクは相談や質問を

受けそれに対応することが中心であったが，ピアサ

ポートで気軽に利用できるという特質があってもこれ

では，実際に問題を抱えている人にしかリーチアウト

することができない．そこで，毎学期始めに実施して

いるWWをヘルプデスク主催とし，積極的に留学生

に接する機会を設けることにした．2021年 4 月は，平

日の昼休み時間（12:10-12:50）に14回セッションを開

催したが，附属図書館による図書館ガイダンスを除く

12回は全てヘルプデスク担当者である学生スタッフ

AA（アドミニストレイティブアシスタント）が企画，

実施を行った．セッションの内容はこれまでのWW

のコンテンツに新たに，地震の備えとCOVID-19の

セッションを加えた．

三点目は，訪問者対応のない時間帯への対応である．

学生スタッフと共有しているGoogle スプレッドシー

トに，担当教員が依頼したいデータ収集や整理，資料

作成などの業務を書いておくことで，空いた時間にこ

れらの業務をしてもらうことにした．また，ヘルプデ

スクで新たに導入したいプログラムやイベントについ

て検討するよう依頼を行うことで，学生スタッフが主

体的に活動できるよう動機付けを行う工夫をした． 4

月の繁忙期が過ぎた頃，学生スタッフから，ヘルプデ

スクの認知度を上げるため，交流イベントを企画した

いという声が自発的に上がってきた． 7 月には

Gather. townというアプリを利用した交流会を開始

し，ビンゴゲームと世界の祭りについての交流会をお

こない，留学生，国内学生10数名が参加した．

2021年度前期のオンラインヘルプデスクの質問・相

談件数は表 2 の通りである．主な質問・相談内容は， 

COVID-19 （PCR検査，証明書の取得，ワクチン接種），

在留資格，履修に関する質問，キャリア関係，東北大

学への入学情報などであった．Zoomによるリアルタ

イムの相談や質問は 4 月を過ぎるとほとんどなくなっ

た． 5 月以降はメールによる問合せが中心となり，急

を要する事項が少なくなったのではないかと推察され

る．

3.3　オンンラインヘルプデスクの成果
オンラインヘルプデスクを 1 年半実施してみて，い

くつかの成果を見出すことができた．まず，対面式ヘ

ルプデスクの課題であったアクセスのしづらさが解消

されたことである．学内のどのキャンパスにいても，

あるいは，海外からもアクセスすることが可能となり，

実際に海外からZoom ミーティングに参加し，質問す

る学生もいた．開室時間さえ都合が合えば，直接スタッ

フに質問，相談ができる環境が整えられたことは大き

な成果であった．今後，コロナが収束し，対面式のヘ

ルプデスクが復活したとしても活用できるツールとな

り得る．

次に，Google Classroomを活用したことで，様々

な情報を一元化することができた点である．Google 
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善を行うことにした．一点目は，予約なしで相談・質問

ができるよう，学生スタッフが Zoom ミーティング上に

待機し，ミーティングに参加する留学生に対応できる体

制を整えた．4 月は 9:30 から 11:30 と 14:00 から 16:00 の

合計 4 時間，5 月以降は 12:00 から 13:00 と 16:00 から

17:00 の合計 2 時間開室した．渡日できずにオンライン

で授業や指導を受ける留学生も多かったことから，でき

るだけ時差に対応できるよう，開室時間を工夫した． 

 二点目は，ヘルプデスクが企画するイベントを増加し

たことである．従来のヘルプデスクは相談や質問を受け

それに対応することが中心であったが，ピアサポートで

気軽に利用できるという特質があってもこれでは，実際

に問題を抱えている人にしかリーチアウトすることが

できない．そこで，毎学期始めに実施している WW をヘ

ルプデスク主催とし，積極的に留学生に接する機会を設

けることにした．2021 年 4 月は，平日の昼休み時間

（12:10-12:50）に 14 回セッションを開催したが，附属図

書館による図書館ガイダンスを除く 12 回は全てヘルプ

デスク担当者である学生スタッフ AA（アドミニストレ

イティブアシスタント）が企画，実施を行った．セッシ

ョンの内容はこれまでの WW のコンテンツに新たに，

地震の備えと COVID-19 のセッションを加えた． 

三点目は，訪問者対応のない時間帯への対応である．

学生スタッフと共有している Google スプレッドシート

に，担当教員が依頼したいデータ収集や整理，資料作成

などの業務を書いておくことで，空いた時間にこれらの

業務をしてもらうことにした．また，ヘルプデスクで新

たに導入したいプログラムやイベントについて検討す

るよう依頼を行うことで，学生スタッフが主体的に活動

できるよう動機付けを行う工夫をした．4 月の繁忙期が

過ぎた頃，学生スタッフから，ヘルプデスクの認知度を

上げるため，交流イベントを企画したいという声が自発

的に上がってきた．７月には Gather. town というアプリ

を利用した交流会を開始し，ビンゴゲームと世界の祭り

についての交流会をおこない，留学生，国内学生 10 数

名が参加した． 

2021 年度前期のオンラインヘルプデスクの質問・相談

件数は表 2 の通りである．主な質問・相談内容は， 

COVID-19 （PCR 検査，証明書の取得，ワクチン接種），

在留資格，履修に関する質問，キャリア関係，東北大学

への入学情報などであった．Zoom によるリアルタイム

の相談や質問は 4 月を過ぎるとほとんどなくなった．5

月以降はメールによる問合せが中心となり，急を要する

事項が少なくなったのではないかと推察される． 

 

表表 22．．22002200 年年度度留留学学生生オオンンラライインンヘヘルルププデデススククのの質質

問問・・相相談談件件数数 

 

 

33..33  オオンンンンラライインンヘヘルルププデデススククのの成成果果  

オンラインヘルプデスクを 1 年半実施してみて，いく

つかの成果を見出すことができた．まず，対面式ヘルプ

デスクの課題であったアクセスのしづらさが解消され

たことである．学内のどのキャンパスにいても，あるい

は，海外からもアクセスすることが可能となり，実際に

海外から Zoom ミーティングに参加し，質問する学生も

いた．開室時間さえ都合が合えば，直接スタッフに質問，

相談ができる環境が整えられたことは大きな成果であ

った．今後，コロナが収束し，対面式のヘルプデスクが

復活したとしても活用できるツールとなり得る． 

 次に，Google Classroom を活用したことで，様々な情

報を一元化することができた点である．Google 

Classroom には，PDF や動画の資料，問い合わせフォー

ム，Zoom ミーティング情報の掲載，カレンダー機能で

ヘルプデスクの開室時間の掲示も容易におこなうこと

ができる．東北大学 ID を持っている学生や教職員のみ

が参加できる Google Classroom は安心して利用ができ，

ヘルプデスクスタッフと留学生が繋がる媒介である． 

また，ヘルプデスクを担当する学生スタッフにとって

も，わざわざ通勤時間をかけて大学に出かける必要がな

く，自宅からテレワークができる環境となり，余分な時

間を節約することができるようになった．ヘルプデスク

を監督する教員にとっても，オンラインになったことで

負担が軽減された．対面式の時はオフィスから離れてヘ

ルプデスクまで行かなければならなかったが，オンライ

ンになったことで，オフィス外からもアクセスできるこ

表2．2020年度留学生オンラインヘルプデスクの質問・
相談件数
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Classroomには，PDFや動画の資料，問い合わせフォー

ム，Zoomミーティング情報の掲載，カレンダー機能

でヘルプデスクの開室時間の掲示も容易におこなうこ

とができる．東北大学IDを持っている学生や教職員

のみが参加できるGoogle Classroomは安心して利用

ができ，ヘルプデスクスタッフと留学生が繋がる媒介

である．

また，ヘルプデスクを担当する学生スタッフにとっ

ても，わざわざ通勤時間をかけて大学に出かける必要

がなく，自宅からテレワークができる環境となり，余

分な時間を節約することができるようになった．ヘル

プデスクを監督する教員にとっても，オンラインに

なったことで負担が軽減された．対面式の時はオフィ

スから離れてヘルプデスクまで行かなければならな

かったが，オンラインになったことで，オフィス外か

らもアクセスできることで以前より学生スタッフとコ

ミュニケーションが取りやすくなったと感じる．学生

スタッフと担当教員のコミュニケーションが密になっ

たことにより，学生スタッフから意見やアイディアが

出しやすい環境が整えられたと考える．これまでピア

サポートの課題として挙げられていた学生によって意

欲や活動へのコミットメントが異なること（加賀美

2010）やピアサポートプログラムを担当する教職員と

学生スタッフの関係性によっては，学生を萎縮させ，

自由な発想でのピアサポート活動を阻害しかねないこ

ともある（奇・石井2013）ということについては，オ

ンライン活動を取り入れることにより，ある程度解決

できる可能性が示唆された．

3.4　オンラインヘルプデスクの課題
2019年度のヘルプデスク開始から 2 年間半の質問・

相談件数をまとめたものを表 3 に示した．課題として

は，対面時に比べ，利用者が減少したことと， 2 年目

から相談受付の手法を変更しても期待したほど利用者

数が伸びなかったことである．コロナ禍により授業を

始め，コミュニケーションツールの多くがオンライン

になったことで，オンラインに対する飽きや疲れも出

ていると考えられる．近年は，HP，SNS等，情報入

手ツールが限りなくあるため，ヘルプデスクを必ずし

も選択するわけではない可能性がある．ただ，ヘルプ

デスクが知られていないことも事実としてあるため，

認知度の向上は今後の継続課題である．

ヘルプデスクは，問題発生の予防が期待できるとい

う意味からも，気軽に利用できる場所であるべきであ

るが，質問，相談を受け付けるだけの受け身な姿勢で

はなく，留学生のニーズに合わせた交流会やセミナー

も積極的に開催していくことが重要であると考える．

留学生にとっては，困っていることがなくても，学生

間のネットワーク作りや孤独感解消ができるというイ

メージを定着させることにより，利用率を高めること

も期待できる．

4 ．おわりに
ヘルプデスクをオンラインに切り替えた直接の要因

は，コロナウィルス感染症拡大であり，対面式の代替

案でしかなかったが，オンラインによるメリットを発

見することにも繋がった．ヘルプデスクをオンライン

にすることで，対面式ヘルプデスクから遠く離れた

キャンパスにいる学生や海外の学生まで支援が可能と

なったことは最大の収穫であった．

従来からの課題の一つであったモチベーションの低

下やそれによるコミットメントの減少であるが，オン

著者名・タイトル 

表表 33．．22001199--2211 年年度度留留学学生生オオンンラライインンヘヘルルププデデススククのの質質問問・・相相談談件件数数 

 
＊2021 年度は前期のみ 

 

とで以前より学生スタッフとコミュニケーションが取

りやすくなったと感じる．学生スタッフと担当教員のコ

ミュニケーションが密になったことにより，学生スタッ

フから意見やアイディアが出しやすい環境が整えられ

たと考える．これまでピアサポートの課題として挙げら

れていた学生によって意欲や活動へのコミットメント

が異なること（加賀美 2010）やピアサポートプログラム

を担当する教職員と学生スタッフの関係性によっては，

学生を萎縮させ，自由な発想でのピアサポート活動を阻

害しかねないこともある（奇・石井 2013）ということに

ついては，オンライン活動を取り入れることにより，あ

る程度解決できる可能性が示唆された． 

 

33..44  オオンンラライインンヘヘルルププデデススククのの課課題題  

2019 年度のヘルプデスク開始から 2 年間半の質問・相

談件数をまとめたものを表 3 に示した．課題としては，

対面時に比べ，利用者が減少したことと，2 年目から相

談受付の手法を変更しても期待したほど利用者数が伸

びなかったことである．コロナ禍により授業を始め，コ

ミュニケーションツールの多くがオンラインになった

ことで，オンラインに対する飽きや疲れも出ていると考

えられる．近年は，HP，SNS 等，情報入手ツールが限り

なくあるため，ヘルプデスクを必ずしも選択するわけで

はない可能性がある．ただ，ヘルプデスクが知られてい

ないことも事実としてあるため，認知度の向上は今後の

継続課題である． 

ヘルプデスクは，問題発生の予防が期待できるという

意味からも，気軽に利用できる場所であるべきであるが，

質問，相談を受け付けるだけの受け身な姿勢ではなく，

留学生のニーズに合わせた交流会やセミナーも積極的

に開催していくことが重要であると考える．留学生にと

っては，困っていることがなくても，学生間のネットワ

ーク作りや孤独感解消ができるというイメージを定着

させることにより，利用率を高めることも期待できる． 

 

44..  おおわわりりにに 

ヘルプデスクをオンラインに切り替えた直接の要因

は，コロナウィルス感染症拡大であり，対面式の代替案

でしかなかったが，オンラインによるメリットを発見す

ることにも繋がった．ヘルプデスクをオンラインにする

ことで，対面式ヘルプデスクから遠く離れたキャンパス

にいる学生や海外の学生まで支援が可能となったこと

は最大の収穫であった． 

従来からの課題の一つであったモチベーションの低

下やそれによるコミットメントの減少であるが，オンラ

インになってから，定期ミーティングの出席率が高くな

り，学生スタッフ同士のコミュニケーションが増えた．

それにより，学生スタッフ間の結束力が高まり，意欲的

に業務に参加する姿がよくみられるようになった．対面

式のときから取り入れている先輩スタッフと新人スタ

ッフをペアにしてヘルプデスクを担当させることやメ

ンター制度はオンラインにおいても効果的であったと

考えられることから，今後もこの方法は継続して実施し

ていきたいと考える． 

また，ヘルプデスクの活動内容についても再検討する

ことができた．質問や相談を受け付ける受け身の姿勢だ

けでなく，ヘルプデスクが主催となるセミナーやイベン

ト活動を提供することで，留学生が自律的に課題を解決

できるようになること，さらに，活動への参加をとおし，

留学生間，留学生と国内学生や教職員とのネットワーク

構築の機会を提供することもヘルプデスクの役割であ

ると考えることから，今後も留学生への積極的な働きか

表 3．2019-21年度留学生オンラインヘルプデスクの質問・相談件数
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ラインになってから，定期ミーティングの出席率が高

くなり，学生スタッフ同士のコミュニケーションが増

えた．それにより，学生スタッフ間の結束力が高まり，

意欲的に業務に参加する姿がよくみられるようになっ

た．対面式のときから取り入れている先輩スタッフと

新人スタッフをペアにしてヘルプデスクを担当させる

ことやメンター制度はオンラインにおいても効果的で

あったと考えられることから，今後もこの方法は継続

して実施していきたいと考える．

また，ヘルプデスクの活動内容についても再検討す

ることができた．質問や相談を受け付ける受け身の姿

勢だけでなく，ヘルプデスクが主催となるセミナーや

イベント活動を提供することで，留学生が自律的に課

題を解決できるようになること，さらに，活動への参

加をとおし，留学生間，留学生と国内学生や教職員と

のネットワーク構築の機会を提供することもヘルプデ

スクの役割であると考えることから，今後も留学生へ

の積極的な働きかけをおこなっていきたい．

留学生のニーズは時と共に変化し，入学時だけでな

く様々な段階で課題が発生する．ヘルプデスクがピア

サポートの特徴を持ち，問題発生の予防的機能を備え

ている限り，留学生支援の一つとして重要な役割を果

たすと考える．今後、より多くの留学生が利用しやす

いニューノーマル時代に適応したツールとなるよう改

善をおこなう，効果検証をおこなうことを視野にいれ

ながら運営をおこなっていきたいと考える．

注

1）	 文部科学省HP「新型コロナウィルスに関連した感染

症対策に関する対応について」の新着情報一覧に掲

載されている. 

	 https://www.mext.go.jp/a_menu/coronavirus/

index_00012.html（閲覧2021/10/1）

2）	 留学生課調査・作成による会議資料より筆者作成．

3）	 結果の報告書は下記に掲載されている．

	 https://www.insc.tohoku.ac.jp/japanese/wp-content/

uploads/2021/04/J_Internat ional_Students_

Survey_2020.pdf（閲覧2021/10/1）

4）	「新型コロナウィルス感染症緊急経済対策」の一環と

して，2020年 5 月ごろから 8 月ごろにかけて住民基

本台帳に記録されている者一人につき10万円の給付

をおこなった．

	 h t t p s : / /www . s oumu . g o . j p /menu_ se i s aku/

gyoumukanri_sonota/covid-19/kyufukin.html#gaiyo

（閲覧2021/12/27）

5）	 主に新入留学生を対象とし，ゴミの捨て方，交通ルー

ル，図書館ガイダンスなど留学生活に必要だと思わ

れる内容についてのセッション
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1 ．はじめに
少子高齢化が加速する日本では，近年，外国人労働

者数が増加している．厚生労働省（2021）によると，

日本における外国人労働者数は，2011年の686,264名

から，2020年10月末時点には過去最高の1,724,328名へ

と，10年間で2.5倍に増加した．2020年度は新型コロ

ナウィルス感染症の世界的流行の影響で，対前年増加

率は4.0％で，前年の13.6％から9.6ポイントの大幅な

減少となった．このパンデミックの影響がなければ，

外国人労働者数の増加はさらに大きかったことが予測

できる．

外国人労働者を在留資格別に見ると，「技能実習」が，

2011年の130,116人から2020年には402,356名と3.1倍の

増加となり，外国人労働者全体の23.3%を占めるまで

になった．1993年に制度化された技能実習制度の目的

は，日本の技術又は知識の習得による開発途上地域の

経済発展を担う「人づくり」への貢献とされている．

しかし，技能実習生は，人材不足に直面する日本の労

働現場を支える実質的な労働力となっているのが現実

である．加えて，低賃金，過酷な労働環境などを理由

とした技能実習生の失踪問題も指摘されている（永吉，

2020）．労働人口が減少する日本では，技能実習生以

外にも，「留学」の在留資格で来日した学生が資格外

活動の許可を得て，不足した労働力を補填していると

いう現状もある．加えて，2019年 4 月に新たな在留資

格「特定技能」が創設され，今後外国人労働者のさら

なる受入れ拡大が見込まれる．日本は，外国人労働者

を単なる「労働力」としてではなく，共に社会を形成

する「一員」として認識し，多文化共生社会を構築し

ていく転換点にあると言える．

宮城県の人口は，2003年の推計人口2,371,683人を

ピークに減少し，2040年には1,973,000人になると予測

され，老年人口（65歳以上）の割合は36.2%に達し，

生産年齢人口の割合は54.0%まで減少すると見込まれ

ている（宮城県, 2020）．宮城県地方創生総合戦略（改

訂版）において，宮城県が目指す 3 つの遠方（2060年）

目標を設定し，その実現に向けた基本姿勢の中で，外

国人を含めた地域を担う人材育成について言及してい

る（宮城県, 2020）．宮城県の外国人労働者数は2020

年10月末時点で13,797名となり，過去最高を記録した

（宮城労働局，2021）．外国人労働者の在留資格の上位

が，資格外活動（34.2％）と技能実習（32.0％）で，

全外国人労働者の 3 分の 2 を占める．全国平均と比較

して，資格外活動は12.7%，技能実習は8.7％多い．

【報告】

多様化する東北地域社会における外国人マイノリティ理解教育 
カリキュラムの開発

渡 部 由 紀 1）＊，末 松 和 子 1）， 新 見 有 紀 子 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　yuki.watabe.c6@tohoku.ac.jp

本稿は，2019年度東北大学高度教養教育・学生支援機構教育開発推進経費の助成を受けて取り組んだ，多
様化する東北地域社会における外国人マイノリティ理解教育のためのカリキュラム開発に関する報告であ
る．21世紀を先導する地球市民（未来を構想し，その実現に挑むフロントランナー）の育成において，文化
や価値観の多様性を積極的に受けとめるだけでなく，グローバル化の促進によってもたらされる多様化する
社会において，日本人マジョリティ側の特権を認識し，外国人マイノリティに対する理解力と共感力を育成
することが重要となる．この学習目標の達成に向けて，外国人マイノリティ理解のためのワークショップ・
シリーズ（ 5 テーマ）及び多文化共生社会形成に向けた課題に取り組むフィールドワークを開発した．今後
は開発したカリキュラム内容を拡充し，学部教育科目としての提供を目指す．
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資格外活動とは，有している在留資格に属さない収

入を伴う事業を運営する活動または報酬を受ける活動

を指す．例えば，留学生は資格外活動の許可を得て，

週28時間以内のアルバイトが可能である．コロナ禍で，

弁当の製造工場や宅配便の仕分け現場では，留学生の

労働力への依存度が高まっている（出井, 2020）．一方，

水産加工業が集積する宮城県石巻市では，外国人労働

者に占める技能実習生の割合が県内で最も多く，

85.1%となっている（宮城労働局，2020）．技能実習

生を含む外国人労働者の多くが，都市で仕事を求める

傾向が指摘されているが，過疎化が進む地方において，

労働力の確保及び持続可能な地域社会の形成の視点か

ら，技能実習生を含む外国人労働者の定着を図ること

が喫緊の課題となっている．全国に先駆けて人口減少

と高齢化が進む東北地域において，新たな外国人材受

入れを目的に創設された在留資格「特定技能」による

在留外国人の更なる増加も予測され，今後，東北地域

の住民の多様化が加速し，文化背景の異なる人々との

共生社会の形成への積極的な取り組みは喫緊の課題と

言える．

本稿では，宮城県を中心とした東北地域の現状を鑑

み，2019年度東北大学高度教養教育・学生支援機構教

育開発推進経費の助成を受け取り組んだ，多様化する

東北地域社会における外国人マイノリティ理解教育カ

リキュラムの開発について報告する．

2 ．多様化する東北地域社会における外国人マ
イノリティ理解教育カリキュラムの開発

2.1. カリキュラム開発の目的
多様化する東北地域社会における外国人マイノリ

ティ理解教育カリキュラムの開発の目的は，21世紀を

先導する地球市民（未来を構想し，その実現に挑むフ

ロントランナー）の育成において，文化や価値観の多

様性を積極的に受けとめるだけでなく，グローバル化

の促進によってもたらされる多様化する社会におい

て，日本人マジョリティ側の特権を認識し，外国人マ

イノリティへの理解力と共感力を育成することにあ

る．岩渕（2021）は，近年，多様性（diversity）が企

業の創造性や社会を豊かにするとして，奨励・推進さ

れる一方で，社会の統合や経済的利益を損ねる差異

（difference）とそれをめぐる制度化・構造化された不

平等や差別の問題への認識の欠如を指摘している．ま

た，出口（2021）は「マジョリティ」側が自らの特権

に気づき，社会の構造的な不平等を理解しない限り，

ダイバーシティ＆インクルージョンに向けた真の変革

は起こり得ないと述べている．

この議論を踏まえ，本カリキュラムでは，「日本社

会における日本人マジョリティの特権の認識と理解」

と「東北地域における外国人マイノリティの立場の理

解と共感」を促す知識習得を目的としたワークショッ

プを提供したうえで，共生社会形成に向けた課題を明

らかにし，提案を行う課題解決型学習の機会として，

フィールドワーク研修を開発し実施することを目指し

た．本カリキュラムは東北大学グローバルリーダープ

ログラムでグローバルリーダー（TGL）申請を目指

す学生を中心に，ワークショップとしての提供を想定

しており， 1 回 1 テーマで学習が完結するモジュール

型カリキュラムの開発を試みた．本事業で開発された

カリキュラムでの学習により期待される成果として

は，以下の 5 点があげられる．

・日本社会における日本人マジョリティの特権の認

識と理解

・東北地域における外国人マイノリティの立場の理

解と共感

・多文化共生社会形成にむけた課題の発見と解決に

向けた提案

・グローバルリーダーを目指す学生間での学際的な

学び

・TGLプログラムの基礎コンピテンシーを習得し

た学生への継続的な学習機会の提供

2.2. 多様化する東北地域社会における外国人マイ
ノリティ理解のためのワークショップ・シリーズ
多文化共生社会の構築において，マジョリティであ

る日本人を学習対象とし，①特権集団の考え方や行動

を理解する，②文化的背景の異なる他者とコミュニ

ケーションを取る，ための概念的枠組みの習得を目的

とし， 5 つのテーマでワークショップを構成した．各
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ワークショップの概要は表 1 にまとめた通りである

が，①特権集団の考え方や行動の理解を深めるための

3 つの学習テーマは，1．日本社会の移民の現状と多

文化共生の在り方，2．技能実習生の問題，3．日本人

とは誰なのか，そして，②文化的背景の異なる他者と

コミュニケーションを取るための知識を習得するため

の 2 つの学習テーマは，4．文化的アイデンティティ，

5．異文化間コミュニケーションとした。

多文化共生社会の構築に向けた教育においては，新

しい知識の習得だけでは不十分であり，マジョリティ

の日本人学習者が現状に疑問を持ち，個人や社会の変

化に関わろうとする動機づけが重要である．そこで，

映画教材やシミュレーションゲームなどを教材として

活用したり，ディスカッションを前提とした講義を

行ったりした後に，学習者自身に対する気づきや他者

への共感や配慮を促すため，アクティブラーニングに

従事するカリキュラムデザインを行った．具体的には，

協働学習者間でのディスカッションやリフレクション

を取り入れ，感情面に働きかけるような問いを立て，

学生が取り上げた課題に対する自身の潜在的な姿勢や

態度，また価値観を内省し，再創造する機会を提供す

ることを目指した．

溝上（2015：32）によれば，アクティブラーニング

は能動的な学習であり，「書く・話す・発表するなど

の活動への関与と，そこで生じる認知プロセスの外化

を伴う」ことを必要とする．また，松下（2015:1, 3）

はその学習の特徴として，下記の（a）～（f）の 6 つ

を挙げている．本カリキュラムでは，日本人マジョリ

ティとしての自己理解と外国人マイノリティの他者理

解を目的としているため，特に「（d）活動（例：読む，

議論する，書く）への関与」と「（e）自分自身の態度

や価値観の探求」に重きを置いた．

（a）学生は授業を聴く以上の関わりをしていること

（b）�情報の伝達より学生のスキルの育成に重きが

置かれていること

（c）�学生は高次の思考（分析，総合，評価）に関わっ

ていること

（d）�学生は活動（例：読む，議論する，書く）に

関与していること

（e）�学生が自分自身の態度や価値観を探求すること

に重きが置かれていること

（f）認知プロセスの外化を伴うこと

ワークショップ・シリーズの学習アプローチを説明

したところで，次に，具体的な学習内容について， 2

つの事例を挙げる．まず，講義とディスカッションで

構成したワークショップについて，学習テーマ 1 を事

例として，取り上げる（図 1 参照）．学習テーマ 1 「日

本社会の移民の現状と多文化共生社会の在り方」では，

導入で日本社会の労働力問題と移民の現状を解説した

後に，ディスカッションの質問「日本が今後移民を受

け入れ，多文化共生社会を築いていくとすれば，どん

な提案をしますか．（日本は外国人が働き，暮らすの

に魅力的な社会であるかも併せて，考えてみてくださ

い．）」を提示し， 3 つのテーマ（移民の定義と分類・

移民人口の推移・移民に関する政策・施策）の講義を

20分程度で行う．そして，講義後に再度ディスカッショ

ンの質問を提示し，25分間のグループディスカッショ

ン，30分間の全体ディスカッションを行う．講義はディ

スカッションをするための情報提供であり，ワーク

ショップで重視するのは，参加者が提示された課題を

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

し，5 つのテーマでワークショップを構成した．各ワ

ークショップの概要は表 1 にまとめた通りであるが，

①特権集団の考え方や行動の理解を深めるための 3つ

の学習テーマは，11．日本社会の移民の現状と多文化

共生の在り方，2２．技能実習生の問題，3３．日本人

とは誰なのか，そして，②文化的背景の異なる他者と

コミュニケーションを取るための知識を習得するため

の 2２つの学習テーマは，4４．文化的アイデンティテ

ィ，5５．異文化間コミュニケーションとした。 

多文化共生社会の構築に向けた教育においては，新

しい知識の習得だけでは不十分であり，マジョリティ

の日本人学習者が現状に疑問を持ち，個人や社会の変

化に関わろうとする動機づけが重要である．そこで，

映画教材やシミュレーションゲームなどを教材として

活用したり，ディスカッションを前提とした講義を行

ったりした後に，学習者自身に対する気づきや他者へ

の共感や配慮を促すため，アクティブラーニングに従

事するカリキュラムデザインを行った．具体的には，

協働学習者間でのディスカッションやリフレクション

を取り入れ，感情面に働きかけるような問いを立て，

学生が取り上げた課題に対する自身の潜在的な姿勢や

態度，また価値観を内省し，再創造する機会を提供す

る．  

 

表表 11．．ワワーーククシショョッッププ・・シシリリーーズズ：：学学習習テテーーママ・・目目

的的・・教教材材及及びび学学習習活活動動  

 

 溝上（2015：32）によれば，アクティブラーニング

は能動的な学習であり，「書く・話す・発表するなどの

活動への関与と，そこで生じる認知プロセスの外化を

伴う」ことを必要とする．また，松下（2015:1, 3）は

その学習の特徴として，下記の(a)～(f)の 6 つを挙げ

ている．本カリキュラムでは，日本人マジョリティと

しての自己理解と外国人マイノリティの他者理解を目

的としているため，特に「活動（例：読む，議論する，

書く）への関与」と「自分自身の態度や価値観の探求」

に重きを置いた． 

 

(a) 学生は授業を聴く以上の関わりをしているこ

と 

(b) 情報の伝達より学生のスキルの育成に重きが

置かれていること 

(c) 学生は高次の思考（分析，総合，評価）に関わ

っていること 

(d) 学生は活動（例：読む，議論する，書く）に関

与していること 

(e) 学生が自分自身の態度や価値観を探求するこ

とに重きが置かれていること 

(f) 認知プロセスの外化を伴うこと 

 

ワークショップ・シリーズの学習アプローチを説明

したところで，次に，具体的な学習内容について，2 つ

の事例を説明する．まず，講義とディスカッションで

構成したワークショップについて，学習テーマ 1 を事

例として，取り上げる（図 1 参照）．学習テーマ 1「日

本社会の移民の現状と多文化共生社会の在り方」では，

導入で日本社会の労働力問題と移民の現状を解説した

後に，ディスカッションの質問「日本が今後移民を受

け入れ，多文化共生社会を築いていくとすれば，どん

な提案をしますか．（日本は外国人が働き，暮らすのに

魅力的な社会であるかも併せて，考えてみてくださ

い．）」を提示し，3 つのテーマ（移民の定義と分類・

移民人口の推移・移民に関する政策・施策）の講義を

20 分程度で行う．そして，講義後に再度ディスカッシ

ョンの質問を提示し，25 分間のグループディスカッシ

ョン，30 分間の全体ディスカッションを行う．講義は

ディスカッションをするための情報提供であり，ワー

目的 教材及び学習活動

1
日本社会の移民の現状と
多文化共生社会の在り方

・多様化する日本社会の現状理解
・課題図書と講義資料
・提示した課題に関するディスカッション

2 技能実習生の問題
・技能実習生の問題の理解
・ステレオタイプ、偏見、差別、人権の
概念的理解

・課題図書と講義資料
・ケーススタディ分析とディスカッション

3 日本人とは誰なのか
・日本人性、マジョリティ、マイノリティ、
マジョリティの特権の概念的理解

・映画「ハーフ」
・提示した課題に関するディスカッション

4 文化的アイデンティティ

・文化と社会化の概念的理解（ホール
のカルチャーアイスバーグモデル、ホフ
ステードのメンタルプログラミング）
・自己理解、他者理解の促進

・Activity: You as a culturally
diverse person
・十人十色ゲーム
・ゲーム体験に基づいたリフレクション

5
異文化間コミュニケーショ
ン

・文化によって相違のでるコミュニケー
ションスタイルの理解
・ホフステードの国民文化6次元モデル
の理解

・カードゲーム「バーンガ」
・シミュレーションゲームの体験に基づ
いたリフレクション

学習テーマ

表 1 ．ワークショップ・シリーズ：学習テーマ・目的・
教材及び学習活動
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自分事として，議論することにある．

次に，二つ目の事例は，映画とディスカッションで

構成したワークショップである．学習テーマ 3 「日本

人とは誰なのか」では，日本人と外国人を親に持つハー

フのドキュメンタリー映画を鑑賞し， 2 つのディス

カッションの質問「ハーフとは何を意味しますか．（混

血/多民族的な人を表現するより良い言葉はあります

か．それらの言葉は，変わりゆく日本社会を理解する

うえで，どのように重要でしょうか．）」「日本に住ん

でいるハーフには，どんな問題があるでしょうか．（日

本特有の問題はどれですか．他の国や文化にも共通の

問題はどれですか．）」（図 2 ）を議論することで，マ

イノリティの立場を想像し，ステレオタイプ，偏見，

差別について，具体的に考える．また，議論した偏見

や差別を，マジョリティ側である「日本人」の問題と

して捉えなおして，再度議論する．

著者名・タイトル 

クショップで重視するのは，参加者が提示された課題

を自分事として，議論することにある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

  

図図 11．．学学習習テテーーママ 11「「日日本本社社会会のの移移民民のの現現状状とと多多文文化化

共共生生社社会会のの在在りり方方」」：：のの講講義義ススラライイドドササンンププルル  

 

次に，二つ目の事例は，映画とディスカッションで

構成したワークショップである．学習テーマ 3「日本

人とは誰なのか」では，日本人と外国人を親に持つハ

ーフのドキュメンタリー映画を鑑賞し，2 つのディス

カッションの質問「ハーフとは何を意味しますか．（混

血/多民族的な人を表現するより良い言葉はあります

か．それらの言葉は，変わりゆく日本社会を理解する

うえで，どのように重要でしょうか．）」「日本に住んで

いるハーフには，どんな問題があるでしょうか．（日本

特有の問題はどれですか．他の国や文化にも共通の問

題はどれですか．）」（図 2）を議論することで，マイノ

リティの立場を想像し，ステレオタイプ，偏見，差別

について，具体的に考える．また，議論した偏見や差

別を，マジョリティ側である「日本人」の問題として

捉えなおして，再度議論する． 

図1．学習テーマ1「日本社会の移民の現状と多文化共
生社会の在り方」：の講義スライドサンプル

著者名・タイトル 

クショップで重視するのは，参加者が提示された課題

を自分事として，議論することにある． 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

  

  

  

図図 11．．学学習習テテーーママ 11「「日日本本社社会会のの移移民民のの現現状状とと多多文文化化

共共生生社社会会のの在在りり方方」」：：のの講講義義ススラライイドドササンンププルル  

 

次に，二つ目の事例は，映画とディスカッションで

構成したワークショップである．学習テーマ 3「日本

人とは誰なのか」では，日本人と外国人を親に持つハ

ーフのドキュメンタリー映画を鑑賞し，2 つのディス

カッションの質問「ハーフとは何を意味しますか．（混

血/多民族的な人を表現するより良い言葉はあります

か．それらの言葉は，変わりゆく日本社会を理解する

うえで，どのように重要でしょうか．）」「日本に住んで

いるハーフには，どんな問題があるでしょうか．（日本

特有の問題はどれですか．他の国や文化にも共通の問

題はどれですか．）」（図 2）を議論することで，マイノ

リティの立場を想像し，ステレオタイプ，偏見，差別

について，具体的に考える．また，議論した偏見や差

別を，マジョリティ側である「日本人」の問題として

捉えなおして，再度議論する． 
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2.3.　フィールドワーク　
フィールドワークでは，本カリキュラムのテーマで

ある，多様化する東北地域社会とマイノリティに対す

る具体的な理解を深めるため，宮城県石巻市牡鹿半島

地域の水産加工業工場を訪問し，そこで働く外国人技

能実習生にインタビュー調査を行う．宮城県石巻市牡

鹿半島は，その地形的特徴を生かした海苔，牡蠣，わ

かめ，ほや，アナゴなどの養殖を中心とした水産加工

業が盛んである．東日本大震災以降，若年層を中心に

人口が流出し，水産加工業を支える労働力を補填する

ため，外国人技能実習生の受け入れを加速してきた．

　この背景から宮城県石巻市牡鹿半島地域をフィール

ドワークの場所として選定したが，外国人技能実習生

へのインタビューを行うには，彼らが働く水産加工業

の経営者からの許可を得る必要があり，ましてや大学

生の学習のためにその許可を得ることは容易ではな

い．幸い，本カリキュラム開発に携わる教員の 1 名が，

その地域のある集落と長年にわたり，信頼関係を築い

てきた背景があり，2020年 2 月に教員 3 名，学生 7 名

で 1 泊 2 日のパイロット研修を実施することができた．

パイロット研修では，外国人技能実習生にインタ

ビューを行うとともに，地域の祭事に参加し集落の住

人と交流し，多文化共生社会形成に向けた課題につい

て考察することを目的とした．

まず，外国人技能実習生へのインタビューは，言語

の問題もあり， 1 対 1 で日本語で行う場合もあれば，

集団で通訳を介して行う場合もあった．通訳は本学の

留学生が務めることもあれば，外国人技能実習生の中

で最も日本語が上手な者が務めることもあった．また，

英語が話せる外国人技能実習生もおり，その場合は英

語になることもあった．さらに，参加学生が夕食を準

備し，外国人技能実習生を招き，交流を中心とした会

話形式のインタビューも取り入れた．このインフォー

マルな形式のインタビューでは，参加学生と同年代の

外国人技能実習生の間でお互いの文化への理解が促進

されただけでなく，外国人技能実習生が今日本で暮ら

し働くことや将来の展望について考えていることにつ

いて，参加学生は理解を深めることができたようで

あった．

次に，パイロット研修では，受け入れる日本人住民

へのインタビューは設定しなかったが，祭事に参加し

集落の住人と交流したことが，受け入れる日本人住人

を理解する機会となり，多文化共生社会の構築を考え

る上で重要な学習機会になることが観察できた．

以上を踏まえ，本格的な研修カリキュラムには，以

下 3 点を取り入れることにした．

　

・�外国人技能実習生及び日本人住人を対象にインタ

ビューを行う．

・�集落住人のみでは実施が難しくなっている祭事に

参加し，経験を持って，集落の現状を理解する活

動を取り入れる．

・�研修最終日は，大学に戻り空間を変えて，フィー

ルドワーク活動を振り返る時間を設ける．

3 ．今後の展望
当初の計画では，2019年度にワークショップ・シリー

ズを開発し，フィールドワークのパイロット研修の実

施を踏まえて，2020年度に開発したカリキュラムを本

格的に実施し，カリキュラムの効果検証を行う予定で
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図図 22．．学学習習テテーーママ 33「「日日本本人人ととはは誰誰ななののかか」」：：デディィスス

カカッッシショョンンのの質質問問  

 

22..33..  フフィィーールルドドワワーークク  

フィールドワークでは，本カリキュラムのテーマで

ある，多様化する東北地域社会とマイノリティに対す

る具体的な理解を深めるため，宮城県石巻市牡鹿半島

地域の水産加工業工場を訪問し，そこで働く外国人技

能実習生にインタビュー調査を行う．宮城県石巻市牡

鹿半島は，その地形的特徴を生かした海苔，牡蠣，わ

かめ，ほや，アナゴなどの養殖を中心とした水産加工

業が盛んである．東日本大震災以降，若年層を中心に

人口が流出し，水産加工業を支える労働力を補填する

ため，外国人技能実習生の受け入れを加速してきた．   

この背景から宮城県石巻市牡鹿半島地域をフィール

ドワークの場所として選定したが，外国人技能実習生

へのインタビューを行うには，彼らが働く水産加工業

の経営者からの許可を得る必要があり，ましてや大学

生の学習のためにその許可を得ることは容易ではない．

幸い，本カリキュラム開発に携わる教員の 1名が，そ

の地域のある集落と長年にわたり，信頼関係を築いて

きた背景があり，2020年 2月に教員 3名，学生 7名

で 1 泊 2 日のパイロット研修を実施することができ

た． 

パイロット研修では，外国人技能実習生にインタビ

ューを行うとともに，地域の祭事に参加し集落の住人

と交流し，多文化共生社会形成に向けた課題について

考察することを目的とした． 

まず，外国人技能実習生へのインタビューは，言語

の問題もあり，1対 1で日本語で行う場合もあれば，

集団で通訳を介して行う場合もあった．通訳は本学の

留学生が務めることもあれば，外国人技能実習生の中

で最も日本語が上手な者が務めることもあった．また，

英語が話せる外国人技能実習生もおり，その場合は英

語になることもあった．また，参加学生が夕食を準備

し，外国人技能実習生を招き，交流を中心とした会話

形式のインタビューも取り入れた．このインフォーマ

ルな形式のインタビューは，参加学生と同年代の外国

人技能実習生の間で，お互いの文化，そして外国人技

能実習生が今日本で暮らし働くことや将来の展望につ

いて考えていること，への理解が深まったようであっ

た． 

次に，パイロット研修では，受け入れる日本人住民

へのインタビューは設定しなかったが，祭事に参加し

集落の住人と交流したこと（図 3）が，受け入れる日

本人住人を理解する機会となり，多文化共生社会の構

築を考える上で重要な学習機会になることが観察でき

た． 

以上を踏まえ，本格的な研修カリキュラムには，以

下 3点を取り入れることにした． 

 

 外国人技能実習生及び日本人住人を対象にイ

ンタビューを行う． 

 集落住人のみでは実施が難しくなっている祭

事に参加し，経験を持って，集落の現状を理解

する活動を取り入れる． 

 研修最終日は，大学に戻り空間を変えて，フィ

ールドワーク活動を振り返る時間を設ける． 

 

33..  今今後後のの展展望望  

 当初の計画では，2019年度にワークショップ・シ

リーズを開発し，フィールドワークのパイロット研修

図 2 ．学習テーマ 3 「日本人とは誰なのか」：
ディスカッションの質問
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渡部 由紀ほか・多様化する東北地域社会における外国人マイノリティ理解教育カリキュラムの開発

あった．2020年3月に世界保健機関（WHO）が新型コ

ロナウィルスはパンデミックであるとの認識を示して

以来，新型コロナウィルスはあらゆる面において社会

を混乱させてきたが，本カリキュラムの本格的な実施

も影響を受けた．ワークショップ・シリーズは 2 つの

テーマ（学習テーマ 1 と 3 ）をオンラインで実施する

ことができたものの，学生間で接触のあるシミュレー

ションゲーム等のワークショップは未だに実施に至っ

ていない．また，フィールドワークは高齢者の多い研

修先の集落をリスクにさらすわけにはいかず，こちら

も本格的な実施に至っていない．

しかしながら，フィールドワークのパイロット研修

に加え，ワークショップ・シリーズの 2 つを実施した

ことで，学習目標を到達するために必要な学習環境に

おいて見直しが必要な点が明らかになった．学習目標

である，マジョリティである日本人学生が①特権集団

の考え方や行動を理解する，②文化的背景の異なる他

者とコミュニケーションを取る，ための概念的枠組み

を習得させるためには，各テーマでの単発の実施では

なく，授業化し，学習コミュニティを形成することが

望ましいという結論に達した．参加希望者を募り，学

習テーマ 3 「日本人とは誰なのか」をリアルタイム型

オンラインワークショップで実施した際に，学習者自

身が自分の日本人としてのマジョリティ側の特権に向

き合うことが求められたが，ディスカッションにおい

て，あまり面識がない者同士での率直な意見交換は難

しかったのか，自分の持つ特権に無自覚であることや，

自分が差別する側にいたことを認識する意見は出てこ

なかった．これまで無自覚であった自分の優位性を認

識し，自分のバイアスを疑い，現状を問い直すために

は，安心して自分の感情に向き合える場が必要不可欠

であり，学習コミュニティの形成が重要である．そこ

で，ワークショップのテーマと内容を拡充し10～12回

の教室内での授業と 3 ～ 5 回をフィールドワークで構

成するPBL型カリキュラムの授業科目へと発展させ

る方向で現在進めている．

最後に，高度教養教育・学生支援機構教育開発推進

経費の助成の後押しもあり，本カリキュラム開発に携

わる教員が2021年度に日本学術振興会科学研究費補助

金(挑戦的萌芽)研究を受託し，東北地域の外国人定着

支援システムの構築に関する研究を開始した．今後は

研究を活かして，本カリキュラムにおける教育活動を

さらに充実させていきたい．

謝辞
本稿で開発したカリキュラムは，2019年度東北大学

高度教養教育・学生支援機構教育開発推進経費の助成

を受けたものである．

参考文献

出井康博「コロナ禍でも大忙し，留学生にとってアルバ

イト「登竜門」の現場とは？」, WEDGE Infinity, 2020

年 5 月11日（閲覧2021/9/27）

岩渕功一（2021）「第1章　多様性との対話」岩渕功一編『多

様性の対話：ダイバシティ推進が見えなくするもの』

青弓社，pp. 11-35.

厚生労働省（2021）「「外国人雇用状況」の届出状況まと

め【本文】（令和 2 年10月末現在）」, https://www.

mhlw.go.jp/content/11655000/000729116.pdf（閲覧

2021/9/27）．

江口真紀子「論点 3 　見えない「特権」を可視化するダ

イバーシティ教育とは？」岩渕功一編『多様性の対話：

ダイバシーティ推進が見えなくするもの』青弓社, 

pp. 165-174.

永吉希久子（2020）『移民と日本社会：データで読み解く

実態と将来像』中央新書

松下佳代・京都大学高等教育研究開発推進センター編

（2015）「序章　ディープ・アクティブラーイングへ

の誘い」松下佳代編『ディープ・アクティブラーニ

ング―大学授業を深化させるために―』勁草書房，

pp. 1-27.

宮城県（2020）「2015-2020宮城県地方創生総合戦略「復興

を 未来につなぐ 道標」～宮城のネクスト・ステージを

拓き 日本のネクスト・スタンダードを創る～（改訂版）」，

h t t p s : / / www . p r e f . m i y a g i . j p / u p l o a d e d /

attachment/782374.pdf（閲覧2021/9/27）．

宮城労働局（2021）「「外国人雇用状況」の届出状況まと

め（令和 2 年10月末現在）」，https://jsite.mhlw.go.jp/

miyagi-roudoukyoku/content/contents/000809005.pdf

（閲覧2021/9/27）．



─  275  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

溝上慎一（2015）「第 1 章【アクティブラーニングの現在】

アクティブラーニング論から見たディープ・アクティ

ブラーニング」松下佳代編『ディープ・アクティブラー

ニング―大学授業を深化させるために―』勁草書房，

pp. 31-51.





─  277  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8 号　2022

1 ．はじめに
新入生を対象にした基礎ゼミの目的は，「高校での

学び」から「大学での学び」へ転換を図り，大学での

教育及び研究の導入とすることである（令和 3（2021）

年度　全学教育科目履修の手引）．20人以下の少人数

教育であり，受講生には主体的・積極的な授業参加が

求められている．特に教員と受講生，および受講生ど

うしが，お互いに向かい合い意見を交換することを重

要視しているため，授業形態は受講生の能動的な学修

への参加を取り入れた「演習型」が主体となる（令和

3 年度　全学教育科目「基礎ゼミ」の実施について）．

2021（令和 3 ）年度第 1 クォーター（1Q）は，新

型コロナウイルス感染症（COVID-19）の収束が見通

せず，ワクチン接種も始まっていない時期であった．

このような状況で，少人数とは言え，お互いに向かい

合い意見を交換する演習型授業をどのようにして行う

かは，各教員が頭を悩ませながら知恵を絞ったところ

であろう．本稿ではその中の一つの試みとして，基礎

ゼミ「科学のミカタ」でのチームコミュニケーション

ツールSlackの活用を紹介したい．

2 ．チームコミュニケーションツールSlack
Slackは米国Slack Technologies Inc.が提供する，

オンラインでのチームコミュニケーションツールであ

る1）．仕事でのプロジェクト遂行に用いるチャットア

プリ，と理解していただければ良い．図 1 にSlackの

デスクトップアプリの様子を示す．最も左側（図

1 A）に，各プロジェクトに対応する「ワークスペー

ス（WS）」のアイコンが並んでいる．今回は基礎ゼ

ミ用に新たにWSを立ち上げた．その横（図 1 B）に

はワークスペースにおいて多人数で，議論や情報・ファ

【報告】

基礎ゼミ「科学のミカタ」における 
チームコミュニケーションツールSlackの活用

冨 田 知 志 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　tomita@tohoku.ac.jp

2021（令和 3 ）年度第 1 クォーターに基礎ゼミ「科学のミカタ」を実施した．その中でオンラインのチー
ムコミュニケーションツールSlackを利用した．ソーシャル・ネットワーキング・サービス（SNS）に慣れ
親しんだ受講生には，困難なく使いこなせるツールであった．教員にとってもSlackの活用は，受講生全体
での議論と各受講生との直接コミュニケーションの両立を可能とし，受講生個々人のレベルや興味に応じた
きめ細やかな教育に有効であった．特にレポートの提出，受理，コメント，返却の際に威力を発揮した． 1
クォーターのあいだに受講生と教員合わせて21名のメンバーの間で交わされたメッセージ数は1,581件に上っ
た．新型コロナウイルス感染症（COVID-19）との共存を求められるウィズコロナの時代に，受講者と教員，
および受講者どうしがお互いに向かい合い意見を交換する演習型授業を効果的に行うためには，Slackのよ
うなチームコミュニケーションツールを積極的に活用することが重要となる．
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11..  ははじじめめにに  
新入生を対象にした基礎ゼミの目的は，「高校での学

び」から「大学での学び」へ転換を図り，大学での教

育及び研究の導入とすることである（令和 3（2021）
年度 全学教育科目履修の手引）．20 人以下の少人数

教育であり，受講生には主体的・積極的な授業参加が

求められている．特に教員と受講生，および受講生ど

うしが，お互いに向かい合い意見を交換することを重

要視しているため，授業形態は受講生の能動的な学修

への参加を取り入れた「演習型」が主体となる（令和

3 年度 全学教育科目「基礎ゼミ」の実施について）． 
2021 年（令和 3）度第 1 クォーター（1Q）は，新型

コロナウイルス感染症（COVID-19）の収束が見通せ

ず，ワクチン接種も始まっていない時期であった．こ

のような状況で，少人数とは言え，お互いに向かい合

い意見を交換する演習型授業をどのようにして行うか

は，各教員が頭を悩ませながら知恵を絞ったところで

あろう．本稿ではその中の一つの試みとして，基礎ゼ

ミ「科学のミカタ」でのチームコミュニケーションツ

ール Slack の活用を紹介したい． 
  

22..  チチーームムココミミュュニニケケーーシショョンンツツーールル SSllaacckk  
 Slack は米国 Slack Technologies Inc.が提供する，

オンラインでのチームコミュニケーションツールであ

る 1)．仕事でのプロジェクト遂行に用いるチャットア

プリ，と理解していただければ良い．図 1 に Slack の

デスクトップアプリの様子を示す．最も左側（図 1A）

に，各プロジェクトに対応する「ワークスペース（WS）」
のアイコンが並んでいる．今回は基礎ゼミ用に新たに

WS を立ち上げた．その横（図 1B）にはワークスペー

スにおいて多人数で，議論や情報・ファイルの共有な

どのコミュニケーションを行う「チャンネル（Ch）」
が話題ごとにリストされている．さらに図 1C には 1

2021 年（令和 3）度第 1 クォーターに基礎ゼミ「科学のミカタ」を実施した．その中でオンラインのチーム

コミュニケーションツール Slack を利用した．ソーシャル・ネットワーキング・サービス（SNS）に慣れ親しん

だ受講生には，困難なく使いこなせるツールであった．教員にとっても Slack の活用は，受講生全体での議論と

各受講生との直接コミュニケーションの両立を可能とし，受講生個々人のレベルや興味に応じたきめ細やかな教

育に有効であった．特にレポートの提出，受理，コメント，返却の際に威力を発揮した．1 クォーターのあいだ

に受講生と教員合わせて 21 名のメンバーの間で交わされたメッセージ数は 1,581 件に上った．新型コロナウイ

ルス感染症（COVID-19）との共存を求められるウィズコロナの時代に，受講者と教員，および受講者どうしが

お互いに向かい合い意見を交換する演習型授業を効果的に行うためには，Slack のようなチームコミュニケーシ

ョンツールを積極的に活用することが重要となる． 

 

図図１１．．SSllaacckk アアププリリのの画画面面．．AA：：ワワーーククススペペーースス

（（WWSS）），，BB：：チチャャンンネネルル（（CChh）），，CC：：ダダイイレレククトト

メメッッセセーージジ（（DDMM）），，DD：：チチャャッットト履履歴歴，，EE：：入入力力  

図１．Slackアプリの画面．A：ワークスペース（WS），
B：チャンネル（Ch），C：ダイレクトメッセージ（DM），

D：チャット履歴，E：入力
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イルの共有などのコミュニケーションを行う「チャン

ネル（Ch）」が話題ごとにリストされている．さらに

図1Cには 1 対 1 でコミュニケーションできる「ダイ

レクトメッセージ（DM）」が可能な参加者がリスト

されている．右側（図 1 D）には，ChやDMでのチャッ

トの内容や共有されたファイルが時系列で表示され

る．ファイルはアプリ上でのプレビューが可能である．

図 1 Eにメッセージを書き込む．またここにファイル

をドラッグ＆ドロップすることで共有することができ

る．FacebookやLINEなどソーシャル・ネットワー

キング・サービス（SNS）やチャットアプリに慣れ親

しんだ受講生には利用しやすいと思われる作りとなっ

ている．検索可能な 1 万件のメッセージと 5 GBのファ

イルストレージが利用でき，古いメッセージはアーカ

イブ可能であるので，無料のフリープランであっても

利用に大きな問題はない．

利用に当たっては，まず主催者（今回の場合は教員）

がWSを作成する．主催者に電子メイルで招待される

と，新規のメンバー（今回の場合は受講生）はWSに

参加することができる．いったん参加すると，参加者

が新たなChを作ることも可能である．そのChに参加

できるメンバーを指定でき，WS内でのChの公開/非

公開を選択できるなど，運用の自由度は高い．

筆者は自身の研究においてSlackを活用しており，

その直観的な操作法と情報の一元化を便利に感じてい

た．特に電子メイルでは分散しがちな情報が，Slack

ではChごとに時系列に並ぶため，経緯を過去に遡っ

て把握しやすい．またファイルの共有がドラッグ＆ド

ロップで簡単に行え，Slack内でもプレビューができ

ることから，複数の共著者との論文の執筆などで威力

を発揮する．これは，のちに述べる，今回の基礎ゼミ

の後半の目的が科学的（論理的）文章の執筆の実践で

あったことからも魅力的な点である．今回は幸いなこ

とに第1Q期間中は対面で実施できたが，「新型コロナ

ウイルス感染拡大防止のための東北大学の行動指針

（BCP）」レベルの上昇に伴う，完全オンライン化とい

う不測の事態に備えるためにも，基礎ゼミでのSlack

の導入を決めた．

3 ．基礎ゼミ「科学のミカタ」
3.1　目標

今回の基礎ゼミには，二つの目標を設定した．第一

の目標は，受講者の科学に対する当面の立ち位置を確

立することである．第二の目標は，論理的な文章を読

み・書く能力を身に付けることである．この目標設定

の理由について以下で述べる．

20年前の2001年度に基礎ゼミが試行的に開始される

直前に，基礎ゼミの 5 つの目標が示されている（大瀧   

2000）．少し長いが以下に引用する（下線は筆者）． 1 ）

新入生の期待と意気込みに応え，さらに学問研究への

意欲を高める． 2 ）将来専門教育を学ぶにあたり，よ

り広い視野と柔軟な思考力を培う． 3 ）学問のおもし

ろさと重要性，学問への取り組み方，調査・観察・体

験・実験の重要性，推論方法，思考の整理の仕方，考

えの表現方法，学問的討議（debate）や共同作業の仕

方を習得し，主体的に学問行動のできる能力を培う．

4 ）教官と学生，学生相互間の学問的，人間的関係を

密にすることによって，大学人としての意識や人間関

係を育み，今後の大学における学問生活と学生生活が

軌道に乗るようにする． 5 ）大学を卒業した後も現代

社会で知的市民として活躍できる教養・技法・倫理を

身につけた人材を育成する．つまり教員ができること

は，意気揚々と新生活を始めた新入生の自主性を重ん

じて（極力邪魔をしないように），広く俯瞰的な視点

を提供し，緊密なコミュニケーションを元に受講生ご

とに異なる新しい世界の扉の前までともに歩き，真の

意味での教養人を涵養すること2），と解釈できる．

ところで基礎ゼミのような初年次教育は，米国では

First Year Seminar（FYS）と呼ばれ，1970年代以降

に広まったとされている（山内2004）．FYSでは共同

体意識を醸成し，大学の教育システムに対する理解を

深めることが主な目的である．具体的には，他の専攻

分野の教員・学生との相互交流を図り，大学や地域に

対する愛着を育むことが大切である．特に，異分野の

同級生や教員と直接接することにより，自分の所属す

る大学の学習資源としての豊かさを，肌身をもって感

じることは，入学直後の新入生には重要である．それ

によって自分がこの大学に所属することで何ができる

か，を真剣に考えることができるであろう．逆に，教
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員の側からすれば，自らが所属する専門以外の学生と

接することで，総体としての東北大学の学生が秘める

可能性を感じることができる．

以上を考慮に入れ，基礎ゼミのテーマを検討した．

担当教員の専門性に基礎を置いたものになることは当

然である．しかしながら，基礎ゼミは専門教育そのも

のではない．理想は「最良の専門家による，最良の非

専門教育」であると考えられる（北海道大学　「授業

担当者のための一般教育演習ガイドライン」）．よって

テーマは，あえて大きく広げて「科学」とした．ここ

には筆者が専門の自然科学のみならず，人文・社会科

学も含んでいる．そして基礎ゼミの目標は，様々な顔

を持つ科学をどのように見るかについて考え，議論す

ることとした．すなわち，同じ科学的事実が立場の違

う人には異なって見えること，科学がもたらす利益と

弊害，科学ができることとできないこと，などを議論

することを通じて，そもそも科学とは何だろうかにつ

いて俯瞰的に考え，受講生自らの科学に対する当面の

立ち位置を確立することを，第一の目標にした．

次に第二の目標として，論理的な文章を読み・書く

能力を身に付けることとした．この目標設定は，筆者

が別に企画・運営を担当する「自然科学総合実験」で

の経験に起因している．理科系の 1 年生がほぼ必修の

「自然科学総合実験」は，科学的な文章を書く能力の

獲得を目標のひとつに掲げている（自然科学総合実験

テキスト2021）．しかしながら，論理的文章を書くト

レーニングをこれまでほとんど受けていない新入生

に，大規模な学生実験で文章を書くトレーニングまで

行うことは困難であると筆者は感じていた．筆者の個

人的な経験でも，レポートや論文など科学的（論理的）

文章のトレーニングは，学部 4 年生で研究室に配属さ

れてから，指導教官に赤ペンで原稿を真っ赤にされな

がら積んだ記憶がある．つまり文章を書く能力は，基

本的に 1 対 1 でやらないと鍛えられないことは実体験

として学んでいる．よって新入生が持つ論理的な思考

力に更に磨きをかけるためにも，論理的な文章を読み・

書く能力を，教員との 1 対 1 のやりとりを通じて身に

付けることを基礎ゼミの二つ目の目標とした．

「自然科学総合実験」と講義科目との連携の試みは，

2012年の外部評価委員コメントでも提案されている．

そこでは，自然科学総合実験と自然科学系の講義科目

は現状では完全に別になっているが，本来は「シーム

レスな科学」を扱ったペアとなる講義科目があって然

るべき，とあった．このように理科系学生にはほぼ必

修である「自然科学総合実験」と連携し，相補的な授

業を模索する意図も今回の基礎ゼミに込めた．

図 2 に基礎ゼミ最終回にGoogle Formsを用いたア

ンケートで，「この基礎ゼミを受講した動機はなんで

すか？」と聞いた設問に対する回答（選択制、複数回

答可）を示す．20名中19名から回答があった（回答率

95%）．これを見る限り， 7 割近くの受講生が「科学

について考えたい」「論理的な文章を読み・書けるよ

うになりたい」「他分野の人と交流したい」と希望し

ていた．論理的な文章を読み・書く能力は受講生も求

めているようである．なお「友達を作りたい」という

回答も 4 割近くおり，受講生どうしの横の繋がりを作

ることも重視していることもわかる．このような各受

講生オーダーメイドに近いきめ細やかな教育には，ク

ラス全体と個人にそれぞれ直接的にアクセスできる

Slackのようなチームコミュニケーションツールは有

効であると考えられる．

　
3.2　実施内容

授業は2021年度の第 1 クォーターの，月曜日 3 ・ 4

講時にすべて対面で実施した．受講生は文科系，理科

系を合わせて20名であった．その内訳は文学部 2 名，

教育学部 1 名，経済学部 2 名，理学部 3 名，薬学部 1

名，工学部10名，農学部 1 名であった．実施場所は主

に川内北キャンパスの学生実験棟の 1 階実験室であっ

た．また特にグループワークなどは， 3 密回避のため

に天候が許せば学生実験棟の中庭でも実施した．
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以上を考慮に入れ，基礎ゼミのテーマを検討した．

担当教員の専門性に基礎を置いたものになることは当

然である．しかしながら，基礎ゼミは専門教育そのも

のではない．理想は「最良の専門家による，最良の非

専門教育」であると考えられる（北海道大学 「授業

担当者のための一般教育演習ガイドライン」）．よって

テーマは，あえて大きく広げて「科学」とした．ここ

には筆者が専門の自然科学のみならず，人文・社会科

学も含んでいる．そして基礎ゼミの目標は，様々な顔

を持つ科学をどのように見るかについて考え，議論す

ることとした．すなわち，同じ科学的事実が立場の違

う人には異なって見えること，科学がもたらす利益と

弊害，科学ができることとできないこと，などを議論

することを通じて，そもそも科学とは何だろうかにつ

いて考え，受講生自らの科学に対する当面の立ち位置

を確立することを，第一の目標にした． 
次に第二の目標として，論理的な文章を読み・書く

能力を身に付けることとした．この目標設定は，筆者

が別に企画・運営を担当する「自然科学総合実験」で

の経験に起因している．理科系の 1 年生がほぼ必修の

「自然科学総合実験」は，科学的な文章を書く能力の

獲得を目標のひとつに掲げている（自然科学総合実験

テキスト 2021）．しかしながら，論理的文章を書くト

レーニングをこれまでほとんど受けていない新入生に，

大規模な学生実験で文章を書くトレーニングまで行う

ことは困難であると筆者は感じていた．筆者の個人的

な経験でも，レポートや論文など科学的（論理的）文

章のトレーニングは，学部 4 年生で研究室に配属され

てから，指導教官に赤ペンで原稿を真っ赤にされなが

ら積んだ記憶がある．つまり文章を書く能力は，基本

的に 1対 1でやらないと鍛えられないことは実体験と

して学んでいる．よって新入生が持つ論理的な思考力

に更に磨きをかけるためにも，論理的な文章を読み・

書く能力を，具体的な実践を通じて身に付けることを

基礎ゼミの二つ目の目標とした． 
「自然科学総合実験」と講義科目との連携の試みは，

2012 年の外部評価委員コメントでも提案されている．

そこでは，自然科学総合実験と自然科学系の講義科目

は現状では完全に別になっているが，本来は「シーム

レスな科学」を扱ったペアとなる講義科目があって然

るべき，とあった．このように理科系学生にはほぼ必

修である「自然科学総合実験」と連携し，相補的な授

業を模索する意図も今回の基礎ゼミに込めた． 
図 2 に基礎ゼミ最終回に Google Forms を用いたア

ンケートで，「この基礎ゼミを受講した動機はなんです

か？」と聞いた設問に対する回答（選択制、複数回答

可）を示す．20 名中 19 名から回答があった（回答率

95%）．これを見る限り，7 割近くの受講生が「科学に

ついて考えたい」「論理的な文章を読み・書けるように

なりたい」「他分野の人と交流したい」と希望していた．

論理的な文章を読み・書く能力は受講生も求めている

ようである．なお「友達を作りたい」という回答も 4
割近くおり，受講生どうしの横の繋がりを作ることも

重視していることもわかる．このような各受講生オー

ダーメイドに近いきめ細やかな教育には，クラス全体

と個人にそれぞれ直接的にアクセスできるSlack のよ

うなチームコミュニケーションツールは有効であると

考えられる． 
 

33..22  実実施施内内容容  
授業は 2021 年度の第 1 クォーターの，月曜日 3・4

講時にすべて対面で実施した．受講生は文科系，理科

系を合わせて20名であった．その内訳は文学部2名，

教育学部 1 名，経済学部 2 名，理学部 3 名，薬学部 1
名，工学部 10 名，農学部 1 名であった．実施場所は

主に川内北キャンパスの学生実験棟の 1階実験室であ

った．また特にグループワークなどは，3 密回避のた

めに天候が許せば学生実験棟の中庭でも実施した． 
日程と構成は以下の通りである．前半の第 1-7 回が

目標 1「科学とは何かを考える」に，後半の第 8-14 回

 

図図 22．．ここのの基基礎礎ゼゼミミのの受受講講動動機機（（最最終終アアンンケケーートト

よよりり））  

図 2．この基礎ゼミの受講動機（最終アンケートより）
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日程と構成は以下の通りである．前半の第 1 - 7 回

が目標 1 「科学とは何かを考える」に，後半の第

8 -14回が目標 2 「論理的文章を書く能力を磨く」に

対応している．

4 月19日　第 1 回「目的と進め方」，第 2 回「科学

の様々な顔」

4 月26日　第 3 回「科学の様々な顔」「見方によっ

て印象が変わる例を各自で考える」，第4回「グループ

課題の設定・調査」

5 月10日　第 5 - 6 回「グループ課題の発表とディ

スカッション」

5 月17日　第 7 回「グループ課題発表会の振り返

り」，第 8 回「科学の文法I」　

5 月24日　第 9 回「科学の文法II」，第10回「実験

とレポート執筆」

5 月31日　第11回「レポートの相互検討」，第12回「レ

ポートのリバイズ」

6 月 7 日　第13回「青葉山見学会」，第14回「全体

のまとめ」

初回の開催場所等のアナウンスはGoogle Classroom

を使い，それ以降はSlackに移行した．Slackでは，こ

の基礎ゼミ用にWSを準備した．Chには全体アナウン

ス，科学のミカタ，雑談部屋を設けた．一方，DMは

各受講者との個別の議論やレポート課題の提出・コメ

ント・返却に用いた．

4 ．実施状況とSlackの活用
4.1　 1 週間の流れ

Slackには「アナリティクス」という機能があり，

無料プランであっても，WSの使用時間，アクティブ

メンバー数，コメントがパブリックかプライベートか，

などの簡単な解析結果が提供される．今回の基礎ゼミ

のWSでは 1 クォーターの期間で，投稿されたメッ

セージの数は，1,581件に上った．メンバーは受講生

と教員合わせて21名なので，単純計算でひとりあたり

75件のメッセージを投稿したことになる．言うまでも

なく教員の投稿メッセージ数が最も多いので，この値

はあくまでも目安である．しかし受講生と教員，及び

受講生間のコミュニケーションはSlackを用いること

で促進されたことは間違いないだろう．ファイルスト

レージは総計233MBであったので， 5 GBの上限には

十分余裕があった．以下ではSlackの活用という視点

から， 1 週間の流れ，グループ課題，模擬実験，雑談

部屋，青葉山見学に関して報告する．最後に，受講者

の声も紹介する．

受講生には毎回，Slackの全体アナウンスを通じて

予習を指示した．予習は主にオンラインの文章（ブロ

グなど）や書籍のコピーなどに目を通してくることで

あった．そのうえで月曜日の 3 ・ 4 講時に基礎ゼミを

対面で行った．なお対面実施ではマスク着用，換気，

手指消毒を徹底した．加えて，教室形式の講義室では

なく実験机が並ぶ実験室を使用したため，受講者が向

かい合わないように，互い違いに間隔を空けて着席さ

せるなど配慮した．座席は自由とした．学生実験棟に

はEduroamが完備されているため，授業にはノート

パソコンやタブレットなど各自のデバイスを持参させ

た．持参率はほぼ100%であった．これにより授業中

の資料PDF等の配布も，Slackを用いて可能であった．

授業では可能な限り受講生に自分の考えを話しても

らうことに努めた．その際に，以下のクラスルールを

設けた．それは「他人を否定しない」「他人を笑わない」

の 2 つである．そのかいもあってか，積極的に発言す

る受講生が多く，期待と意気込みが感じられた．受講

生の発言内容は，その場で有志の速記係に記録しても

らった．この記録は，教員が授業後に作成し配布する

レジュメに反映させた．

毎回，授業の最後に宿題を出した．宿題は，新聞記

事を読んだ感想の執筆，グループ課題の議論・発表準

備・要旨作成、他メンバーの要旨の査読とコメントと

要旨改訂，模擬実験レポートの作成と査読と改訂など

であった．宿題の〆切は金曜日の24時として，Slack

のDMを通じて受講生に提出させた．教員は提出され

た宿題に目を通し，コメントを付けて，Slack経由で

返却した．

　
4.2　Slackの利用状況
「アナリティクス」機能を用いて，アクティブな（少

なくとも 1 つのChまたはDMでメッセージを読んだ

または投稿した）メンバー数を解析したところ，第 1

回の 4 月19日から最終回の 6 月 7 日までの50日間は毎
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週，基礎ゼミが行われる月曜日と宿題提出の金曜には

ほぼすべてのメンバーがアクティブな状態であったこ

とが分かった．この期間中にメッセージを投稿したメ

ンバー数は、のべ291人であった。これは平均して毎

日5.8人がメッセージを投稿している計算となる．

Slackというツールを使うことで，基礎ゼミ内での日

常的かつタイムリーなコミュニケーションが促進され

たと考えられる．

更にメンバーがどこで（公開のパブリックChか参

加者限定のプライベートChかDMか）会話している

かを解析した．その結果，受講生がグループ課題のた

めに作成したプライベートChでの投稿が100%を占め

る日が 5 月の大型連休中に数日あった（ 4 月29日はア

クティブなメンバー 9 人でメッセージを投稿したメン

バー 5 人， 5 月 1 日はアクティブなメンバー 8 人で

メッセージを投稿したメンバー 3 人）．連休明けのグ

ループ課題発表会に向けた受講生どうしのコミュニ

ケーションが，連休中にも関わらず活発に行われたこ

とを示している．また基礎ゼミの後半では，要旨やレ

ポートのやり取りが頻繁に行われたことを反映して，

DMへのメッセージの投稿が大半を占めた．

　

4.3　グループ課題
第 4 回ではグループで課題を設定し，議論を開始し

た．グループ課題は教員から 4 つの候補を提案し，そ

の中からひとつ選んでもらった．グループ課題を行う

ときには，文理が均等になるように配慮しながら 5 名

ずつ 4 班に分けた．発表に向けた準備ではGoogleの

Meetなどオンラインミーティングも活用した．

第 5 - 6 回では，グループ課題の発表会を行った．

発表は 1 グループ15分の持ち時間とした．発表にはパ

ワーポイントやキーノートなどのプレゼンテーション

ソフトを利用した．発表のタイトルは「科学にできる

こととできないこと」「科学の限界を問う」「遺伝子組

み換え食品-安全と安心の間の壁」「科学と宗教」と，

いずれも簡単には答えの出ない問題ばかりであった．

その後，10分間の質疑応答・ディスカッションを行っ

た．

各グループのプレゼンテーションでのパソコンの使

用，発表の仕方は手慣れていた．これまでにも（スー

パーサイエンスハイスクールなどで）同様の経験があ

る学生もいるようであった．一方で，発表の内容に関

していえば，他人の意見を引用して紹介することに終

始する，いわゆる“調べ学習”が多かった．そこで「あ

なたたちグループとして，もしくはあなた個人として

どう考えるのか」という質問を教員から発することで，

“調べ学習”からの脱却を目指した．第 7 回では発表

会の振り返りを行った．

第 6 回には，発表会での各グループの発表内容を，

A 4 一枚の要旨にまとめる宿題を出した．その後それ

を同じ班のメンバーにSlack経由で配布して，コメン

トをもらい，そのコメントを元に改訂することを第8

回の宿題とした．同じ課題に対して，他者が書いた文

章を読む機会はそれほど多くないので，俯瞰的な視野

を養うことに役立つ．これらのレポートのやり取りは，

SlackのDMを用いてスムーズに行えた．

4.4　模擬実験
第10回にはグループで模擬実験を行い，より実践的

なレポートの執筆に取り組んだ．模擬実験は，「サイ

コロを振って知る“放射能の減り方”」であった．正

六面体のサイコロ100個を同時に振り， 1 の目が出た

ら取り除くという作業を繰り返し，サイコロの数がど

のように減少するかを観察し，放射性元素の壊変のア

ナロジーとして考える実験である．実験結果のまとめ

かた，表やグラフのまとめ方，考察の仕方などを示し

て，レポート執筆を宿題とした．提出されたレポート

を，教員がエディタとして，別の班の 2 名の匿名の査

読者に送った．

第11-12回に受講生は自らの担当レポートの査読レ

ポートを作成した．その後，査読報告書をエディタで

ある教員に提出し，教員はそれらを取りまとめてレ

ポートの筆者に送り，改訂を促した．これらのプロセ

スは，将来受講者が研究の現場で体験する論文執筆・

投稿・査読・改訂と同じであることは受講生に事前に

説明してある．その後，改訂された最終版を取りまと

めて，基礎ゼミの成果としてひとつのPDFファイル

にまとめ，受講者に配布した．これらレポートの提出，

査読報告書の提出と受け取り，改訂版レポートの再提

出は，SlackのDMを用いることがなければ実施は大
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変困難であったであろう．

4.5　雑談部屋
息抜きの為に，基礎ゼミの内容とは直接関係ない雑

談をする雑談部屋Chを設けた．このChでは受講生か

ら「文化相対主義は学問にも当てはまるか」などの話

題が提供され，議論が行われた．また教員からは，料

理のレシピや皆既月食に関する情報提供を行った．初

回以降の受講生どうしはLINEなど別途SNSで繋がっ

ているようで，雑談部屋は総じて教員からの一方的な

情報発信に終わった．

4.6　青葉山見学
第11-12回に受講生全員と個別に短く面談を行った．

そこで最終第13-14回にやりたいことを聞いたところ，

青葉山を見学したいという声が上がった．確かに 1 年

生は，まだ青葉山キャンパスに行ったことが無い学生

が多い．また文科系の学生は，この後も青葉山キャン

パスに足を踏み入れることは無いのかもしれない．

よって第13回は，共同体意識を植え付け，大学や地域

への愛着を育むというFYSの目的にもかなう青葉山

キャンパスの見学を行った．筆者が兼任で所属する理

学研究科物理学専攻の実験室の見学，青葉山新キャン

パスと工学部キャンパスなどを散策した．その後，川

内北キャンパスで最終回の全体のまとめを行った．

4.7　受講生の声
Slackなど情報通信技術（ICT）を用いることに対

する，受講生の意識を最終回のアンケート（19名回答）

で聞いた．図 3 は，「技術的に難しかったことはなん

でしたか？」という問いに対する回答である．回答で

は，Slackの活用を難しく感じた受講生は 1 名（ 5 %）

であり，大半の受講生たちは問題なくSlackを使いこ

なし，基礎ゼミを修了したことが分かる．

なおそれ以外に難しかったことは「論理的文章を書

くこと」が90%と最も多く，やはり論理的文章の執筆

には苦手意識があるようである．次いで「自分の意見

を発表すること」が42%，「グループワーク」が37%

となっている．「パソコン（ワープロソフト）の利用」

は21%と比較的少ないことがわかる．

5 ．おわりに
人文・社会科学や自然科学を問わず広い意味での科

学について考え，科学的文章を書くトレーニングを行

う基礎ゼミ「科学のミカタ」においてチームコミュニ

ケーションツールSlackを活用した事例を紹介した．

SNSに慣れ親しんだ世代には，Slackは困難なく使い

こなせるツールであった．教員にとっても，受講生全

体で議論でき，また各受講生と直接コミュニケーショ

ンをとることもできて便利であった．またレポートの

提出，受理，査読，コメント，返却などもスムーズに

行うことができた．COVID-19との共存を強いられる

ウィズコロナの時代に，受講者と教員，および受講者

同志がお互いに向かい合い意見を交換する演習型授業

を効果的に行うためには，ISTUやGoogle Classroom

やMeetなどと共にSlackのようなチームコミュニ

ケーションツールを活用することが重要になる．

謝辞
今回の基礎ゼミ実施に際して，相談に乗っていただ

き，学生実験棟の使用を許可頂いた高度教養教育・学

生支援機構　教育内容開発部門　自然科学教育開発室

の中村教博教授に感謝を申し上げる．

注

1）	 https://slack.com/intl/ja-jp/

2）	 ここでの「教養」の意味は，哲学者の鷲田清一の言

葉を借りると「絶対になくしてはならないものと，

あればいいけどなくてもいいものと，端的になくて

いいもの，そして絶対にあってはならないもの．世

著者名・タイトル 

  

44..55  雑雑談談部部屋屋  
息抜きの為に，基礎ゼミの内容とは直接関係ない雑

談をする雑談部屋 Ch を設けた．この Ch では受講生

から「文化相対主義は学問にも当てはまるか」などの

話題が提供され，議論が行われた．また教員からは，

料理のレシピや皆既月食に関する情報提供を行った．

初回以降の受講生どうしは LINE など別途 SNS で繋

がっているようで，雑談部屋は総じて教員からの一方

的な情報発信に終わった． 
  
44..66  青青葉葉山山見見学学  
第 11-12 回に受講生全員と個別に短く面談を行った．

そこで最終第 13-14回にやりたいことを聞いたところ，

青葉山を見学したいという声が上がった．確かに 1 年

生は，まだ青葉山キャンパスに行ったことが無い学生

が多い．また文科系の学生は，この後も青葉山キャン

パスに足を踏み入れることは無いのかもしれない．よ

って第 13 回は，共同体意識を植え付け，大学や地域

への愛着を育むという FYS の目的にもかなう青葉山

キャンパスの見学を行った．筆者が兼任で所属する理

学研究科物理学専攻の実験室の見学，青葉山新キャン

パスと工学部キャンパスなどを散策した．その後，川

内北キャンパスで最終回の全体のまとめを行った． 
  
44..77  受受講講生生のの声声  

Slack など情報通信技術（ICT）を用いることに対す

る，受講生の意識を最終回のアンケート（19 名回答）

で聞いた．図 3 は，「技術的に難しかったことはなんで

したか？」という問いに対する回答である．回答では，

Slack の活用を難しく感じた受講生は 1 名（5%）であ

り，大半の受講生たちは問題なくSlack を使いこなし，

基礎ゼミを修了したことが分かる． 
なおそれ以外に難しかったことは「論理的文章を書

くこと」が 90%と最も多く，やはり論理的文章の執筆

には苦手意識があるようである．次いで「自分の意見

を発表すること」が 42%，「グループワーク」が 37%
となっている．「パソコン（ワープロソフト）の利用」

は 21%と比較的少ないことがわかる． 
  
55..  おおわわりりにに  
人文・社会科学や自然科学を問わず広い意味での科

学について考え，科学的文章を書くトレーニングを行

う基礎ゼミ「科学のミカタ」においてチームコミュニ

ケーションツール Slack を活用した事例を紹介した．

SNS に慣れ親しんだ世代には，困難なく使いこなせる

ツールであった．教員にとっても，受講生全体で議論

でき，また各受講生と直接コミュニケーションをとる

こともできる Slack は有効であった．またレポートの

提出，受理，査読，コメント，返却などもスムーズに

行うことができた．COVID-19 との共存を強いられる

ウィズコロナの時代に，受講者と教員，および受講者

同志がお互いに向かい合い意見を交換する演習型授業

を効果的に行うためには，ISTU や Google Classroom
や Meet などと共に Slack のようなチームコミュニケ

ーションツールを活用することが重要になる． 
  
謝謝辞辞 
今回の基礎ゼミ実施に際して，相談に乗っていただき，学

生実験棟の使用を許可頂いた高度教養教育・学生支援機構 

教育内容開発部門 自然科学教育開発室の中村教博教授に

感謝を申し上げる． 

 

注注  

1）https://slack.com/intl/ja-jp/ 

2）ここでの「教養」の意味は，哲学者の鷲田清一の言葉を借

りると「絶対になくしてはならないものと，あればいいけ

どなくてもいいものと，端的になくていいもの，そして絶

対にあってはならないもの．世界を前にしてこの四つを大

きく見分けられる」力である（鷲田 2013）．言葉を替える

 
図図 33．．ここのの基基礎礎ゼゼミミでで技技術術的的ににむむずずかかししかかっったたここ

とと（（最最終終アアンンケケーートトよよりり））  

図 3．この基礎ゼミで技術的にむずかしかったこと
（最終アンケートより）
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界を前にしてこの四つを大きく見分けられる」力で

ある（鷲田2013）．言葉を替えると，映画監督の河瀬

直美が劇中で用いたセリフ「忘れていいことと，忘

れたらあかんことと，それから忘れなあかんことと」

をきちんと仕分けできる判断力であると言える（河

瀬2003）．
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1 ．緒言
うつ病は一般に抑うつ気分や意欲低下，悲観的思考，

思考や行動の遅延，食欲・睡眠の障害などによって特

徴付けられるが，その生物学的な背景は不明である．

そのため今日の精神疾患診断基準の主流である米国精

神医学会が発行する精神疾患の診断・統計マニュアル

（DSM-5）1）では，うつ病（うつ状態だけを繰り返す

単極性うつ病）の特徴は，①抑うつ気分，または②興

味または喜びの喪失のいずれかが少なくとも 2 週間存

在することとされている．かつ，そのほかの症状（食

欲の変化，睡眠の変化，精神運動性の変化，疲労感ま

たは気力の衰退，無価値観または罪責感，思考力や集

中力の減退，死についての反復志向や計画）と合わせ

て 5 つ以上の症状が同じ 2 週間の間に存在し，病気の

機能からの変化を起こし，それが臨床的に苦痛または

社会的，職業的に機能の障害を起こしていることが，

うつ病の診断基準となっている．

このようなうつ病をはじめとした双極性障害（躁う

つ病）を含む気分障害の患者数は全てのライフステー

ジにわたって増加している2）．患者数増加の医療サイ

ドの要因としては，上述のDSM-5の如く各精神症状

の特徴を列挙した一覧を用いて該当項目を機械的に当

てはめるという，誰もが使えるように工夫された操作

的診断の導入にあると考えられている．つまりうつ病

診断の幅が広がったことが直接的にうつ病の診断を増

加させた3）．さらに従来は精神科医だけが診ていたう

つ病を，副作用が少ないとされる抗うつ薬の普及も相

俟って，一般診療科の医師も診るようになったことが

患者数増加の底上げをしている．次に患者サイドの要

因として，うつ病の啓発活動により自らうつ病を疑っ

て気軽に受診する人の増加が考えられている．また結

果として比較的軽症のうつ病や，多様な病型の人が受

診に至る割合が増加している4）．

うつ病の社会的背景に着目すると，特に就業世代に

おいて長引く不況や経済状況の悪化，失業率の上昇な

どのために，うつ病を惹起する種々の社会・心理的要

因が増加しており，このようなストレス負荷の増大の

結果，職場のメンタルヘルス不調への対策の必要性が

生じている3）．うつ病は社会的損失を増大5）させるこ

とから，わが国としても労働安全衛生法を改正して，

いわゆるストレスチェック制度を導入した6）．このよ

うにうつ病は患者自身にとっても社会全体にとって

も，その重要度を増している．

うつ病に関する医療情報は受診時には医師から直接

【報告】

全国 3大新聞にみるうつ病の医療情報
－テキストマイニングによる解析－

北 　 浩 樹 1）＊，伊 藤 千 裕 1）， 木 内 喜 孝 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学保健管理センター　hiroki.kita.e7@tohoku.ac.jp

うつ病は一般に抑うつ気分や意欲低下，悲観的思考，思考や行動の遅延，食欲・睡眠の障害などによって
特徴付けられる．うつ病患者はメディアを通じてもうつ病に関する医療情報を取り込んでいると考えられる
が，どのような情報が提供されているかは明らかではない．本研究では，メディアとして新聞を取り上げ，
うつ病に関する記事の解析をテキストマイニングによって行った．その結果，特徴的な語としては「自殺」
が最も多く，題材としてはうつ病の概要やうつ病患者の実態はもとより，自殺や労災に関するものが多かっ
た．自殺と労災の題材は重要な医療情報の提供の観点からも，うつ病が社会に与える影響の観点からも的確
に選択されていたと考えられた．しかし，うつ病を構成する主要な症状である睡眠を題材とした記事は少な
かった．
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受け取るものの，メディアやWebの影響力を鑑みると，

受診前に患者自身がメディアやWebなどから直接取り

込むことも多いと考えられる．特にうつ病の診断基準

を示したDSM-5では，診断法が分かりやすくマニュア

ル化されているとも言えることから，受診前にインター

ネットで調べて自己判断してくる患者が増えたとの指

摘がある7）．そのためメディアやWebにおけるうつ病

に関する医学情報の重要度もまた増している．

しかしメディアやWebによるうつ病に関する報道

の実態は，我々が検索した限りでは報告されていない．

臨床の場では，医師が患者にうつ病がどのような病気

であるかをよく説明し，患者の症状や社会的背景を十

分に考慮したうえで診断を下し，エビデンスも含めた

患者への十分な説明と話し合いを通じて適正な治療法

を選択する．この過程におけるうつ病の説明は治療の

端緒となる重要事項といえる．これに際して，メディ

アやWebによって報道される医療情報を踏まえたう

えで患者と向き合えば，より効果的に患者との意思の

疎通が可能となる．

そこで我々は，うつ病がメディアやWebによって

どのように報道されているかの検証が必要と考えた．

本研究ではメディアとして新聞を取り上げ，うつ病に

関する記事を検索し，その報道内容を検討する．なお

新聞記事は膨大な資料となるため，計量的テキスト分

析であるテキストマイニングの手法を用いた．

2 ．資料および方法
2.1　資料

研究対象を全国 3 大紙である読売新聞，朝日新聞，

毎日新聞の 3 紙とし，各々の新聞記事データベースで

あるヨミダス歴史館，聞蔵Ⅱ for Libraries，毎索を用

いて記事の検索を行った．検索期間は2016年 1 月 1 日

から2020年12月31日の 5 年間，キーワードは「うつ病」

として検索し，検索結果として得られた記事のテキス

トデータを資料とした．

2.2　方法
テキストデータのテキストマイニングを，ソフト

ウェアKH Coder 8, 9）を用いて行った．分析に際して

は，まず資料とした各記事の見出しと本文のテキスト

データをもとに，すべての語から重複，および助詞や

助動詞のような一般的な語を除外して分析対象とする

語を抽出した．さらに読売新聞，朝日新聞，毎日新聞

の各紙の内容がどの程度似通っているかの概略を，抽

出した語の出現回数の比較によって確認した．

次に，共起ネットワーク分析，クラスター分析，お

よび対応分析を行った．共起ネットワーク分析は，出

現パターンの似通った語，すなわち共起の程度を分析

する手法である．語と語の関連性（共起性）の程度を

示す指標としての距離係数はJaccard係数を用い，程

度が強い語を線で結んだネットワーク図を作成した．
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する手法である．語と語の関連性（共起性）の程度を
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グルーピングして，いくつかのグループに分割する手

法で，出現パターンが類似している語の群を特定する．

クラスターの結合方法は Ward 法，距離係数は Jaccard

係数を用い，分析結果として結果がまとめられていく

様子を示す樹形図（デンドログラム）を作成した．対

応分析は，出現パターンの似通った語を探索し，各  々

 

抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数 抽出語 出現回数

人 4,991 患者 1,672 認める 1,321 病気 1,044 対応 903
うつ病 4,862 認定 1,659 原因 1,320 企業 1,041 社員 895
自殺 4,060 会社 1,639 子ども 1,316 勤務 1,038 不安 884
障害 3,573 心 1,613 過労 1,311 ストレス 1,014 疾患 875
男性 3,293 多い 1,594 労災 1,289 夫 1,004 行う 874
精神 3,248 治療 1,527 地裁 1,257 説明 1,000 市 873
労働 2,788 裁判 1,501 日本 1,245 職場 969 対策 864
社会 2,299 病院 1,490 関係 1,240 事件 966 影響 863
女性 2,294 医療 1,478 職員 1,233 教授 962 上司 861
受ける 2,187 考える 1,471 状態 1,212 国 952 長時間 852
自分 2,186 発症 1,463 被告 1,212 感じる 939 聞く 838
支援 2,038 遺族 1,449 診断 1,158 見る 932 知る 832
話す 2,031 問題 1,449 健康 1,146 賠償 930 電話 829
生活 2,028 当時 1,446 センター 1,134 増える 925 声 817
相談 2,023 家族 1,445 調査 1,129 生きる 921 責任 816
思う 1,894 必要 1,425 介護 1,118 妻 918 訴える 814
時間 1,886 働く 1,420 医師 1,113 母親 914 全国 808
仕事 1,852 言う 1,409 症状 1,106 自宅 912 業務 795
判決 1,733 研究 1,363 出る 1,092 活動 910 学校 794
求める 1,718 認知 1,352 県 1,087 指摘 903 訴訟 792

表表1..　　抽抽出出上上位位100語語表 1．抽出上位100語
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クラスター分析は，語を互いの類似度に従って段階的

にグルーピングして，いくつかのグループに分割する

手法で，出現パターンが類似している語の群を特定す

る．クラスターの結合方法はWard法，距離係数は

Jaccard係数を用い，分析結果として結果がまとめら

れていく様子を示す樹形図（デンドログラム）を作成

した．対応分析は，出現パターンの似通った語を探索

し，各々の語の出現パターンから成分を読み取る手法

である．この分析結果として語の出現パターンを可視

化した図を作成した．

3 ．結果
3.1　記事数および語数

各紙の検索ヒット記事数は，読売新聞：1237件，朝

日新聞：1260件，毎日新聞：643件，合計3140件であっ

た．このうち著作権などの関係で記事本文を参照でき

ない記事を除くと，読売新聞：1201件，朝日新聞：

1259件，毎日新聞：633件となった．これらの合計

3093件を研究対象の記事とした．

これらの語の出現回数をみると，「人」（4,991回）

が最も多く，次いで「うつ病」（4,862回），「自殺」（4,060

回）が多かった．さらに「障害」（3,573回），「男性」（3,293

回），「精神」（3,248回），「労働」（2,788回），「社会」（2,299

回），「女性」（2,294回）が続いた（表 1 ）．

3.2　語の出現回数の各紙別比較
語の各紙別の出現回数を 3 紙合計での出現回数の上

位20位までの順に並べ， 3 紙合計での出現回数数と共

に図示した（図 1 ）．すると各紙における語の出現の

様子は各紙間でも， 3 紙合計との比較においても概ね

似通っていた．

3.3　共起ネットワーク分析
語のまとまりから 8 つのグループに分類された． 8

つのグループは各々，「裁判」「自覚症状」「治療」「う

つ病の概要」「発症」「労災」「労働条件」「自殺」の特

徴を有していた（図 2 ）．

3.4　クラスター分析
語は類似性の高い組み合わせからクラスターが形成

され，6 つのクラスターに分類された．これらの 8 つ

のグループは各々，「裁判」「労災」「うつ病の概要」「治

療」「社会環境」「自覚症状」の特徴を有していた（図 3 ）．

3.5　対応分析
出現パターンの似通った語を可視化した結果とし

て，関連の強い語群は近くに，弱い語群は遠くに布置

（プロット）される．また原点近傍に布置される語は

平均的に出現している語で，原点から外れている語は

出現が特徴的な語となる．
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の語の出現パターンから成分を読み取る手法である．

この分析結果として語の出現パターンを可視化した図

を作成した． 
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左右方向においては，左に行くほど「裁判」「判決」

などの社会的側面，右に行くほど「医療」「患者」「生

活」「自分」および患者自身を取り巻く「社会」など

の患者の個人的側面に関連が深い語群が布置されてい

ることから，成分 1 軸には社会環境を弁別する次元と

考えられた．また上下方向においては，下に行くほど

患者自身を取り巻く「社会」や「思う」「自分」「言う」

などの患者の自覚症状，上に行くほど「医療」「患者」

「治療」「病院」などの医療施設に関連の深い語群が布

置されていることから，成分 2 軸には受診段階を弁別

する次元と考えられた．

原点近傍に布置された語群はうつ病の概要に関する

語が多く，これらは出現が平均的な語群であった．ま

た原点から遠くに近接して布置された「裁判」「判決」

は裁判，「医療」「患者」「治療」「病院」は医療施設，

患者自身を取り巻く「社会」や「思う」「自分」「言う」

などは自覚症状に関連が深い語群で，これらは出現が

特徴的な語群であった（図 4 ）．

4 ．考察
うつ病に関する記事中に出現する語の出現回数をみ

ると，「人」「うつ病」「自殺」が多かった．次いで「障

害」「男性」「精神」「労働」「社会」「女性」などが続

いた．このうち「人」は一般的な語で「うつ病」は本

研究の検索キーワードかつ疾患名であることから，具

体的な特徴語としては「自殺」が最も多かったといえ

る．したがって，うつ病に関する新聞報道を特徴付け

る重要な要素として「自殺」をあげることができる．

また報道内容としては，共起ネットワーク分析（図 2 ）

とクラスター分析（図 3 ）から，自殺，裁判，労災，

労働条件，発症，うつ病の概要，治療，自覚症状，社

会環境などを題材とした記事がみられた．さらに対応

分析（図4）からは，うつ病の概要を題材とした記事

は平均的にみられ，裁判や医療施設，自覚症状を題材

とした記事は他の題材の記事との関連が弱い特徴的な

記事としてみられた．自覚症状は平均的な記事とした

うつ病の概要を題材とした記事にも当然含まれる構成

要素である．しかし，ここで特徴的な記事とした自覚

症状を題材とした記事の内容は，特定の個人の自覚症

状ないしはうつ病の実態を紹介するもので，いわば症

例報告のような題材を提供するという点において特徴

的な語群として抽出されたと考えられる．

「自殺」の語は，特徴語としては最も多く，また共

起ネットワーク分析では自殺の特徴を有するグループ

が抽出された（図 2 ）．さらに他の裁判や労働条件，

労災のグループであっても自殺が端緒となった事例を

題材とした記事が多く，実質的には複数のグループに

おいて自殺に関する記事が含まれていた．クラスター

分析では「自殺」の語を含むクラスターは形成された

ものの，このクラスターは他の語の組み合わせから総

合的に判断して労災を特徴としたクラスターと判定し

た（図 3 ）．しかしこのクラスターには「自殺」の語

はもとより，自殺と関連の強い「遺族」の語もあり，

自殺を内包したクラスターである．さらに裁判を特徴

としたクラスターは自殺が関わる裁判の事例が多く，

これもまた自殺を内包したクラスターといえる．対応

分析では原点から大きく左（負の方向）に外れて布置

された「裁判」「判決」の語群があった．これらは共

起ネットワーク分析から明らかになった裁判のグルー

プ，クラスター分析から明らかとなった裁判のクラス

ターと同類で，自殺が関わる裁判を説明する語群であ

り，やはり自殺と関連が深い語群といえる．またこれ

らの語群は原点から大きく離れていることから特徴の

強い語である．一方，「自殺」の語そのものは原点近
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図図 4．．語語のの出出現現回回数数のの各各紙紙別別比比較較 
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告のような題材を提供するという点において特徴的な

語群として抽出されたと考えられる． 

「自殺」の語は，特徴語としては最も多く，また共
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材とした記事が多く，実質的には複数のグループにお
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析では「自殺」の語を含むクラスターは形成されたも

のの，このクラスターは他の語の組み合わせから総合

的に判断して労災を特徴としたクラスターと判定した
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を内包したクラスターである．さらに裁判を特徴とし

たクラスターは自殺が関わる裁判の事例が多く，これ

もまた自殺を内包したクラスターといえる．対応分析

では原点から大きく左（負の方向）に外れて布置され

た「裁判」「判決」の語群があった．これらは共起ネッ
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はり自殺と関連が深い語群といえる．またこれらの語

群は原点から大きく離れていることから特徴の強い語

である．一方，「自殺」の語そのものは原点近傍に布置

されており，平均的な語として解釈される．したがっ

て，自殺に関する題材はうつ病の概要の一部として記

したものから，うつ病に関わる特定の裁判に至るまで

幅広く報道されていた． 

自殺は，15 歳から 39 歳までは死亡原因の 1 位を占

図 4．語の出現回数の各紙別比較
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傍に布置されており，平均的な語として解釈される．

したがって，自殺に関する題材はうつ病の概要の一部

として記したものから，うつ病に関わる特定の裁判に

至るまで幅広く報道されていた．

自殺は，15歳から39歳までは死亡原因の 1 位を占め

ており，10歳から14歳および40歳から54歳では 2 位ま

たは3位となっている．悪性新生物，心疾患，脳血管

疾患などの死亡が増加し始める55歳以上を除くと，多

くの年代で自殺はわが国の主要な死因である10）．自殺

の多くは経済・生活問題や家庭問題など，他の問題が

深刻化する中で，これらと連鎖して，うつ病などの健

康問題が生ずるなど多様かつ複合的な原因および背景

を有しており様々な要因が連鎖する中で起きてい

る11）．自殺者の死因について生前の精神科診断を推測

した報告によれば，何らかの精神障害の診断がつく自

殺者は87.3％にも及び，そのうち43.2％がうつ病が含

まれる感情障害であった12）．同様の報告を行った他の

研究でも，90％以上，ほぼ100％の患者に精神障害の

診断がつき，最も多いのは気分障害（うつ病など）で

あった13）．これらのことから自殺の背景には精神障害

が存在し，その精神障害への対応がきわめて重要であ

るとされている．また何らかの精神疾患の家族歴があ

れば，うつ状態が遷延しやすく自殺企図が起きやす

い14）ことが知られており，気分障害をはじめとする

精神疾患の家族歴や，自殺既遂者が血縁者にいたかど

うかは，診断や経過予測上も有用である15）．このよう

にうつ病と自殺には深い関連があることから，うつ病

に関する医療情報として自殺に言及することはきわめ

て適切である．

自殺に次いで多い題材として職場のメンタルヘルス

問題があげられた．職場のメンタルヘルスに関する抽

出上位の語としては「労働」「仕事」「会社」「働く」「過

労」「労災」「企業」「勤務」「職場」「社員」「上司」「業

務」など多数あり，共起ネットワーク分析では労災と

労働条件のグループ，クラスター分析では労災のクラ

スターが明らかとなった．職場のメンタルヘルス問題

は，職場が保有するストレスが直接因または間接因と

なって発生するが，うつ状態を主体とする気分障害を

呈する場合がほとんどである16）．過重労働を原因とす

る健康障害は，わが国では『血管病変等を著しく増悪

させる業務による脳血管疾患及び虚血性心疾患等』17）

の労災と『心理的負荷による精神障害（自殺）』の労

災18）として認められている．すなわち職場のメンタ

ルヘルス問題は，勤務不良の問題に留まらず労災とし

て認定され，ひいては死亡災害（自殺）にまで発展す

る深刻なものといえる．そのため自殺と同様，職場の

メンタルヘルス問題に言及することはきわめて重要と

いえる．また新聞報道においてこれらの題材が多く扱

われた理由としては，うつ病の医療情報というよりは

むしろ，その社会的影響を重視する新聞特有の観点が

影響しているものと考えられた．

うつ病における睡眠の問題は，初期から高頻度にみ

られる訴えの一つで，睡眠障害の症状はうつ病の診断

を行う上でも重要な症状である．そのためDSM-5に

おいて不眠ないし過眠がうつ病の診断基準として取り

あげられ，成人の大うつ病患者を対象とした多施設共

同研究では84.7％に不眠がみられると報告されてい

る19）．具体的な症状としては，入眠困難，中途覚醒，

早朝覚醒，回復感の欠如，総睡眠時間の減少または増

加，不快な夢などがあげられる20, 21）．このように睡眠

はうつ病における重要な医療情報となり得るにも関わ

らず，本研究では睡眠に関するグループやクラスター

が抽出されなかった．さらに睡眠に関連する「睡眠」「不

眠」「睡眠薬」「不眠症」などの語の出現回数は各々

760回，210回，107回，97回と比較的少なく，うつ病

における睡眠の問題は新聞報道の主要な題材ではない

ことが明らかとなった．これはうつ病を取り巻く社会

環境ないしは社会的影響としては，自殺や裁判，労働

条件，労災などに関心が高いことの反映であると考え

られる．そのため睡眠に関する医療情報は相対的に少

なくなるものの，症状としての出現頻度の高さからみ

れば，睡眠に関する医療情報は新聞報道において過小

評価されていると言わざるを得ない．実際の臨床の場

においては，うつ病における睡眠の問題を強調する必

要が示唆された．

伝統的なうつ病の診断は従来診断とよばれるもの

で，その成因から内因性（脳機能の異常が原因），心

因性（神経症性が原因），身体因性（身体疾患が原因）

に分類して理解することで患者の病態を捉え診断され

ていた．しかし成因の明確な区分は困難で医師の診断
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範囲にも違いがあり，診断の信頼性や妥当性の問題が

指摘されていた．そのため今日主流となっている

DSM-5では，既述の如く症状のみに着目して全ての症

状を系統的にディメンジョン評価（多元的評価）する

方法が採用されている．このような精神医学の診断学

上の変化は臨床において大きな変革であった．しかし

本研究結果では，合計3093件の記事中で「DSM」の

語が出現したのは，わずか1件のみであった．DSM-5

の導入は精神医学界では臨床上の大きな変革であって

も，一般社会が求めるうつ病に関する医療情報とは異

なり，双方には齟齬があると考えられる．

本研究では読売新聞，朝日新聞，毎日新聞の 3 紙を

研究対象としたが，各紙によって記事内容に差異のあ

る可能性がある．しかし各紙の語の出現の様子は 3 紙

全体との比較を含めて概ね似通っていた（図 1 ）．一

般に政治や経済の報道などでは，各紙で分析・主張の

内容に差異がみられることがあるが，エビデンスに基

づいて構成される疾患の報道では各紙の思想，信条が

及ぶことは少なく，ある程度均一化したと考えられる．

したがって本研究では 3 紙を別個に集計せずに全体と

して集計し分析した．

最後に，本研究で用いた計量テキスト分析は，計量

的分析手法を用いてテキスト型データを整理または分

析し，内容分析 (content analysis) を行う方法であ

る8, 9）．さらに従来の計量テキスト分析の手法にコン

ピューターを有効に活用して自然言語処理の理論と技

術を適用することで，膨大なテキストデータを何らか

の単位（文字，単語，フレーズ）に分解し，これらの

関係を定量的に分析することをテキストマイニング 

（text mining）とよぶ22）．我々は従来から新聞記事を

対象として，種々の疾患23-27）の報道実態の分析を行っ

てきたが，これらは手作業によるものであった．この

ような方法による研究の限界として，分析者の持つ理

論や問題意識の影響を受ける可能性がある．一方，テ

キストマイニングでは記事から語が自動的に抽出さ

れ，その結果を用いて多変量解析を行うために，信頼

性，客観性が向上し，かつデータ探索の点でも優位に

ある．そのため我々はクローン病28）に関する新聞記

事の分析にテキストマイニングの手法を導入し計量的

な解析を行った．次いで，本研究でも同様にテキスト

マイニングを行い，探索的解析として共起ネットワー

ク分析，クラスター分析，対応分析などの多変量解析

の手法を用いた．

5 ．結論
うつ病に関する新聞記事のテキストマイニングを

行ったところ，特徴的な語としては「自殺」が最も多

く，題材としてはうつ病の概要やうつ病患者の実態の

紹介はもとより，自殺や労災に関するものが多かった．

自殺と労災の題材は重要な医療情報の提供の観点から

も，うつ病が社会に与える影響の観点からも的確に選

択されていたと考えられた．しかしうつ病を構成する

主要な症状である睡眠を題材とした記事は少なかった．
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1 ．はじめに
本報告の目的は，新型コロナウイルス感染症の感染

拡大が，東北大学生によるボランティア活動やそれに

対する大学の支援に与えてきた影響を提示するととも

に，2020年度に開発した研修プログラムの事例を報告

するものである．

学生のボランティア活動に対する大学の支援は，ボ

ランティア活動に関する社会的関心の高まりを受け

て，年々進んできた分野である．赤澤（2017）による

と，1994年以前に，学生のボランティア活動に対する

支援を提供する専門的な組織である「ボランティアセ

ンター」のある大学は 4 つにとどまっていた．しかし

1995年に阪神・淡路大震災が発生すると，ボランティ

ア活動の重要性が幅広く認識され，活動に関心を持つ

学生が増加するとともに，学生の自主性・主体性を育

成する手段としてボランティア活動の効用が注目され

るようになった．このことが一つの契機となって，大

学ボランティアセンターを設置する動きが全国に広

まったといわれている（赤澤 2017: 25-27）．日本学生

支援機構が行なった2019年の調査によれば，東北大学

のようにボランティア活動専門の部署を設置している

大学は22.3%であり，専門部署がない場合も含めた「学

生によるボランティア活動の支援」を実施している大

学は83.6％となっている（日本学生支援機構 2020）．

このような大学における支援の広がりとともに生じ

てきたのは，ボランティア活動に対して支援を提供す

る視点の多様化であった．赤澤（2017）によると，

2000年代前半までの大学ボランティアセンターは，学

生の自主性・主体性に基づく正課外でのボランティア

活動に対する支援を目的とする組織がほとんどであ

り，学生支援の一環として支援が提供されてきた．そ

れに対して2000年以降になると，文部科学省の施策も

あって，ボランティア活動の体験を正課教育に組み込

んだ「サービスラーニング」科目の開講など，教育的

視点からボランティア活動に対する支援が拡大した

（赤澤 2017: 27）．とりわけ高等教育におけるサービス

ラーニングでは，学習への動機づけ，自尊心・自己効

力感の上昇，汎用的能力の獲得，専門職の役割の再認

識といった効果とともに，社会に対する責任感や利他

意識を向上させる効果（市民性の育成）が注目されて

きた（中里・吉村・津曲 2017: 171-172）1）．さらに近

年は地域再生をテーマに正課の教育プログラムを展開

する大学が地方大学を中心に増加しており，学生の知

識や人的資源，問題解決能力等を地域課題の解決に還

【報告】

コロナ禍における学生ボランティア活動支援プログラムの開発
－ボランティア入門講座の事例から－

松 原 　 久 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学高度教養教育・学生支援機構　kyu.matubara@gmail.com

学生のボランティア活動に対して支援を提供する視点は，一般に三つ（学生支援，市民性教育，地域貢献）
に分かれているが，コロナ禍以前の東北大学では三つのアプローチ（正課教育，学生個人，学生ボランティ
ア団体）をとおして各視点を併せもった支援を提供してきた．しかしコロナ禍になると各アプローチともに
課題に直面し，学生ボランティア活動の停滞をもたらす結果になった．そのなかで2020年度に開発した課外
の研修プログラム「ボランティア入門講座」においては，ボランティア活動の背景にある社会課題の学習（ボ
ランティア未経験者想定），学びや活動意義等の発信（ボランティア経験者想定），コロナ禍におけるボラン
ティア活動のあり方の議論という目的を設定し，コロナ禍におけるボランティア活動の活性化と学生支援，
市民性の育成，地域貢献に（多少なりとも）つながる機会となった．
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元する地域貢献の一環としてボランティア活動に対す

る支援が行われている（赤澤 2017: 27）．言い換えると，

学生のボランティア活動には，課外活動全般に共通す

る学生の自主性・主体性をはぐくむ効果（学生支援の

視点）にとどまらず，市民性を育成する効果（市民性

教育の視点），地域の課題解決につながる効果（地域

貢献の視点）が見出されてきた．そして支援事業を提

供するうえでいずれの視点を重視するかは，各大学で

多様になってきたといえる（桜井・山田 2009: 176-

178）．

その一方で新型コロナウイルス感染症の感染拡大が

もたらした社会状況（以下，コロナ禍）は，感染拡大

防止対策の要請から，あらゆる社会活動に影響が広が

ることになった．学生によるボランティア活動も例外

でなく，各大学では，ボランティア活動を含む課外活

動全般について，全面禁止あるいは大幅な制限をかけ

る措置がとられてきた．サービスラーニング科目につ

いても同様であり，とりわけ学外でのボランティア活

動体験は制限される状況がつづいた．これらの制限は，

たしかに新型コロナウイルス感染症の感染拡大防止と

いう視点でみると一定の役割を果たしてきたに違いな

い2）．しかしながら，感染拡大防止は学生によるボラ

ンティア活動に付随する各種効果にも影響を及ぼして

きたと考えられるのであり，各種効果の存在を踏まえ

ると，コロナ禍においてもいかに学生のボランティア

活動に対する支援を提供するかという視点が同時に重

要となってくる．

本稿では以上のような問題意識のもとに，東北大学

における学生ボランティア活動支援が生み出してきた

効果（2）と，コロナ禍で生じてきた影響（3）を明ら

かにしたうえで，コロナ禍において筆者が開発に携

わった研修プログラム，「ボランティア入門講座」の

事例（4）を報告することとする．

2 ．東北大学における学生ボランティア活動支
援の特徴
学生によるボランティア活動は，既にみたように，

①学生が自主性・主体性を形成する学生支援としての

効果，②活動の参加を通じて学生が市民性を育成する

市民性教育としての効果，③地域の課題解決に寄与す

る地域貢献としての効果の三つが見出されてきた．そ

れでは東北大学の学生ボランティア活動に対する支援

は，どのような視点から提供されてきたのか．以下で

は，東北大学でボランティア活動支援を担当してきた

課外・ボランティア活動支援センター（以下CSLEA）

における支援の特徴を提示する．結論を先取りすると，

CSLEAの支援は，正課授業を通じた支援，課外にお

ける学生個人の支援，課外における学生団体の支援と

いう三つのアプローチから三つの視点を併せもった支

援を提供してきた．

　

2.1　正課教育をとおした支援
CSLEAが提供する支援のなかでもっとも市民性教

育の視点を強く含んできたのは，正課教育である．

CSLEAでは，2014年度から初年次教育（全学教育）

として，受講生がボランティア活動の体験・企画に取

り組むサービスラーニング科目を開講してきた．サー

ビスラーニングとは，「構造的な学習の枠組み―学び

の目標とそれを誘発する仕組み」のある学習プログラ

ム，地域貢献活動という二つの側面を持つ教育形態で

あり，課外のボランティア活動と比較すると，ボラン

ティア活動の体験に関する「振り返り」（reflection）

などをとおして構造的な学習機会を提供することが特

徴となっている（桜井・津止 2009: 11）．CSLEAのサー

ビスラーニング科目も同様の特徴があり，ボランティ

ア活動の体験・企画とともに，事前学習，活動の目標

設定，活動後の振り返りなどを用意してきた．

CSLEAでは，サービスラーニング科目の提供にあ

たって，課外でのボランティア活動支援と有機的にリ

ンクさせる「正課・課外リンク」の取り組みを進めて

きた（江口2018; 松原 2020）．その特徴は大きく三点

ある．第一に，CSLEAの教員は，課外でのボランティ

ア活動に対する支援をとおして地域課題の知見を深

め，地域社会における住民組織・NPO等との人脈を

培ってきた強みがある．そこで知識・人脈を授業開発

に活用し，充実した事前学習の提供，住民組織・

NPO等との連携，地域課題に即したボランティア活

動の体験・企画といった点につなげてきた．第二に，

東北大学では開講科目に関連するテーマで学生ボラン

ティア団体が活動している場合がある．そこで各団体
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（主にCSLEAの学生スタッフであるSCRUMやその関

連組織）と連携し，受講生に対する「先輩」としての

経験・知識の共有，企画の実施協力，フィードバック

などを依頼してきた．第三に，正課教育の場合，受講

生は「単位」取得を目的としているため，授業終了と

ともにボランティア活動への関わりが途絶えてしま

う．そこで授業終了後も関心をもった地域課題へ自主

的・主体的に取り組むように働きかけを行ない，地域

貢献活動としての継続性創出を図ってきた（図 1 ）．

このようなサービスラーニングの提供をとおして受

講生には，様ざまな地域課題を自分ごととして受けと

め，課題解決に向けて自主的・主体的に参加する意識

を醸成すること（＝市民性教育の視点）を意図してき

た．またボランティア団体の学生には自らの経験・知

識を振り返ることで，課題解決に向けた目標などを再

確認し，活動の充実につなげてもらうこと（学生支援，

地域貢献の視点）を意図してきた．

　

2.2　学生個人への支援
学生個人への支援としては，主に相談対応・情報提

供・仲介事業とボランティア体験プログラムの企画事

業という二種類があり，それぞれ重視する視点が異

なってきた．

ボランティア活動に関心ある学生個人にたいする相

談対応，あるいは個人の関心に応じた学内外のボラン

ティア団体についての情報提供，学生個人と学内外の

ボランティア団体・NPO等との仲介といった支援は，

学生ボランティア活動支援として，多くの大学で行わ

れてきた事業である3）．これらの事業は，学生支援の

視点（ボランティア活動に関心ある学生個人への機会

提供）あるいは地域貢献の視点（学生を求める地域の

ボランティア団体・NPO等のニーズへの対応）から

行われてきた．それに対してボランティア体験プログ

ラムは，市民性の育成に親和的な事業となってきた．

ボランティア体験プログラムとは，体験的な参加が

可能なボランティア企画であり，東日本大震災被災地

を訪問するボランティアツアー・スタディツアーとい

う形式がとくに数多く実施されてきた．ボランティア

ツアー・スタディツアーとは，東日本大震災被災地を

訪問し，地域住民組織，NPO等と連携してボランティ

ア活動を体験するとともに，被災状況の視察，被災当

事者や地域住民組織・NPO等の講話といった学習要

素を組みこんだプログラムである．開始は2012年で，

これまでの実施回数は述べ100回以上にのぼる．さら

に2016年度からは教育・人権課題に関連するプログラ

ムを学外のボランティア団体・NPO等と連携して企

画しており，年 1 ～ 2 回開催してきた．これらのプロ

グラムには，実施目的に市民性教育の視点を必ずしも

含んでいないものの，プログラムの内実をみると，

CSLEAの働きかけもあって事前学習，活動の目標設

定，活動終了後の振り返りなどがおおむね組みこまれ

てきた．ここから一般のボランティア活動と比較する

と構造化された学習の枠組みがあったといえる．

　

2.3　学生ボランティア団体への支援
学生ボランティア団体を対象とする支援は，学生支

援の視点が強くなってきた事業である．東北大学では，

東日本大震災の発災以降，学生自身で立ち上げた学生

ボランティア団体の活動が活発化してきた．そこで

CSLEAとしては「学生ボランティア団体登録制度」

を用意するとともに，団体運営を中心に支援を行なっ

てきた．コロナ禍以前の2019年度時点でみると，13団

体が学生ボランティア団体として登録し，東日本大震

災の復興支援から環境保全，フェアトレード啓発，高

校生支援まで様ざまな活動分野に広がっていた．学生

ボランティア団体は，NPO等と比較すると，メンバー
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が活動している場合がある．そこで各団体（主に

CSLEAの学生スタッフであるSCRUMやその関連組

織）と連携し，受講生に対する「先輩」としての経験・

知識の共有，企画の実施協力，フィードバックなどを

依頼してきた．第三に，正課教育の場合，受講生は「単

位」取得を目的としているため，授業終了とともにボ

ランティア活動への関わりが途絶えてしまう．そこで

授業終了後も関心をもった地域課題へ自主的・主体的

に取り組むように働きかけを行ない，地域貢献活動と

しての継続性創出を図ってきた（図 1）． 
 

図図 11．．正正課課・・課課外外リリンンククののイイメメーージジ  

出出典典：：江江口口（（22001188））ををももととにに筆筆者者作作成成  
 

このようなサービスラーニングの提供をとおして受

講生には，様ざまな地域課題を自分ごととして受けと

め，課題解決に向けて自主的・主体的に参加する意識

を醸成すること（＝市民性教育の視点）を意図してき

た．またボランティア団体の学生には自らの経験・知

識を振り返ることで，課題解決に向けた目標などを再

確認し，活動の充実につなげてもらうこと（学生支援，

地域貢献の視点）を意図してきた． 

 

22..22  学学生生個個人人へへのの支支援援  

学生個人への支援としては，主に相談対応・情報提

供・仲介事業とボランティア体験プログラムの企画事

業という二種類があり，それぞれ重視する視点が異な

ってきた． 
ボランティア活動に関心ある学生個人にたいする相

談対応，あるいは個人の関心に応じた学内外のボラン

ティア団体についての情報提供，学生個人と学内外の

ボランティア団体・NPO等との仲介といった支援は，

学生ボランティア活動支援として，多くの大学で行わ

れてきた事業である 3)．これらの事業は，学生支援の

視点（ボランティア活動に関心ある学生個人への機会

提供）あるいは地域貢献の視点（学生を求める地域の

ボランティア団体・NPO 等のニーズへの対応）から行

われてきた．それに対してボランティア体験プログラ

ムは，市民性の育成に親和的な事業となってきた． 
ボランティア体験プログラムとは，体験的な参加が

可能なボランティア企画であり，東日本大震災被災地

を訪問するボランティアツアー・スタディツアーとい

う形式がとくに数多く実施されてきた．ボランティア

ツアー・スタディツアーとは，東日本大震災被災地を

訪問し，地域住民組織，NPO 等と連携してボランティ

ア活動を体験するとともに，被災状況の視察，被災当

事者や地域住民組織・NPO 等の講話といった学習要

素を組みこんだプログラムである．開始は2012年で，

これまでの実施回数は述べ 100 回以上にのぼる．さら

に 2016 年度からは教育・人権課題に関連するプログ

ラムを学外のボランティア団体・NPO 等と連携して

企画しており，年 1～2 回開催してきた．これらのプ

ログラムには，実施目的に市民性教育の視点を必ずし

も含んでいないものの，プログラムの内実をみると，

CSLEA の働きかけもあって事前学習，活動の目標設

定，活動終了後の振り返りなどがおおむね組みこまれ

てきた．ここから一般のボランティア活動と比較する

と構造化された学習の枠組みがあったといえる． 

 

22..33  学学生生ボボラランンテティィアア団団体体へへのの支支援援  

学生ボランティア団体を対象とする支援は，学生支

援の視点が強くなってきた事業である．東北大学では，

東日本大震災の発災以降，学生自身で立ち上げた学生

ボランティア団体の活動が活発化してきた．そこで

CSLEA としては「学生ボランティア団体登録制度」

を用意するとともに，団体運営を中心に支援を行なっ

てきた．コロナ禍以前の 2019 年度時点でみると，13
団体が学生ボランティア団体として登録し，東日本大

震災の復興支援から環境保全，フェアトレード啓発，

図 1．正課・課外リンクのイメージ
出典：江口（2018）をもとに筆者作成
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の流動性が高い，専門性を確立しづらい，十分に組織

化されていないといった特徴がある．このような特徴

は学生ボランティア団体の強みであるとともに課題に

もなってきた4）．そこでCSLEAでは学生ボランティ

ア団体を主な対象に，団体間の情報連絡会議（ボラン

ティア団体井戸端会議），団体運営に関連するテーマ

を中心とした研修会などを開催し，団体間の課題共有

やその解決につながる研修の機会を提供してきた5）．

学生ボランティア団体の活動に対する支援も，とは

いえ，地域貢献や市民性教育と全く無関係に行われて

きた訳ではない．地域貢献の視点でみると，CSLEA

では地域住民組織やNPO等から学生ボランティアの

募集に関する相談が入ってくるために，教員がコー

ディネートし，学生ボランティア団体の新たな活動へ

とつなげる支援を行なってきた．また市民性育成の視

点でみても，CSLEAではサービスラーニング科目の

開講，ボランティア体験プログラムの企画など，市民

性育成の視点を持った個別事業で学生ボランティア団

体との連携を進めてきた．さらにボランティア団体は

一般に，活動プロセスのなかで地域課題・社会課題の

学習や活動の目標設定，活動後の振り返りなどを行

なってきたのであり（長沼 2014），団体ごとに内実は

多様であるものの，ボランティア活動の経験にもとづ

く学習の契機は多少なりとも含んできたと推測され

る． 

3 ．コロナ禍における学生ボランティア活動支
援への影響

3.1　アプローチごとにみた影響
CSLEAでは，以上三つのアプローチにもとづいて，

学生支援，市民性教育，地域貢献いずれの効果も生じ

るように支援を試みてきたが，コロナ禍になると三つ

のアプローチすべてが課題に直面することになる．

第一に，正課教育を通じた支援としては，2020年度

前期に，初年次教育として開講を予定していた科目が

すべて開講取り消しとなった．2020年度後期になると

開講自体は可能となったが，学外でのボランティア活

動体験については，計画時点で実施可能な状況であっ

たとしても，感染拡大によって中止になる可能性を考

慮すると，授業内容に含めることには問題があった．

ここから正課教育で学外でのボランティア活動体験を

提供することは，年間を通して困難になった．

第二に，東北大学における正課外でのボランティア

活動は，課外活動という広いくくりで制限する方針が

提示され，2020年 2 月末から 8 月上旬，2020年12月末

から2021年 5 月中旬にかけて対面活動やミーティング

等による学内施設の利用が全面的に禁止となってき

た．また制限が緩和された期間においても，移動や宿

泊，施設利用の制限などが行われてきた．それとは対

照的に，学外のボランティア団体では，対人支援系（子

ども支援，高齢者支援，障害者支援，生活困窮者支援

等）を中心に，コロナ禍においても対面活動を継続す

る団体が存在してきたが，それらの活動に学生の参加

を促すことは，二つの要因から難しくなってきた．一

つは，大学としてボランティア活動の禁止あるいは制

限を行なってきたために，大学の基準へ準拠しない学

外のボランティア団体への活動を促進することはでき

なかった点がある．もう一つは，学外のボランティア

団体においても，感染リスクを管理する関係上，（対

面では）ボランティアの参加やボランティアの新規募

集を縮小・停止してきた点があげられる．なおボラン

ティア体験プログラムの企画については，体験的に様

ざまな学生が参加するという特徴が感染拡大リスクの

上昇につながることから，より実施が困難になってき

た．

第三に，学生ボランティア団体は，東北大学生がボ

ランティア活動に参加する際に主要な選択肢の一つで

あった．しかしコロナ禍においては，学外のボランティ

ア団体と比較すると活動の継続・再開が困難になって

おり，団体運営上の課題にも直面してきた．以下，ア

ンケ―トから課題を具体的にみていく．

　

3.2　学生ボランティア団体への影響：アンケー
ト調査の結果から
東北大学生が主体となって運営している学生ボラン

ティア団体を主な対象に，2020年 5 月，活動状況等に

ついてのアンケート調査を実施した6）．形式はgoogle 

formであり，団体内の担当者 1 名に回答を依頼，13

団体から回答があった（重複回答・ 1 団体内の複数部

門から回答があったものをのぞく）．回答団体の活動
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分野は，震災復興支援が 7 団体，学習支援，防災，障

害者支援，地域支援，環境保全，海外支援がそれぞれ

1 団体であった．

アンケート調査からは，第一に，学生ボランティア

団体が団体運営の面で様ざまな課題に直面しているこ

とが明らかになった（表 1 ）．団体運営への影響（選

択式・単一回答）をみると，12団体が「現在影響が出

ている」「今後影響が出ると思う」， 1 団体が「わから

ない」とし，「当面影響は出ないと思う」はゼロであっ

た．具体的な影響（選択式・複数回答可）として最も

多く挙げられたのは「新メンバー勧誘・獲得の難しさ」

であり（10団体），対面での勧誘活動ができない時期

の回答ということもあって，学生団体を存続させるう

えで必要となる新メンバーの勧誘・獲得をどのように

進めたらよいかが課題となっていた．続いて挙げられ

たのは「団体に対する帰属意識の低下」（ 5 団体），「活

動に対するモチベーションの低下」（ 4 団体）といっ

た点である．コロナ禍においては活動制限にくわえて，

学生自身が学業面や経済面，心身面で苦境に立たされ

てきた．そのために，学生ボランティア団体の運営や

活動へ「自主的に」関わるだけの余力が失われやすく
7），既存メンバーの定着という部分にも影響の及んで

きたことが伺える．さらに活動見通しの不透明さによ

る「助成金など，財政面確保の難しさ」（ 7 団体），対

面活動に向けた「新型コロナウイルスに関する理解・

認識や価値観の相違」（ 4 団体）といった回答もあり，

影響の幅広さを伺うことができる8）（表 1 ）．

第二に，コロナ禍は学生ボランティア団体の活動対

象者や受け入れ先となってきた活動，そして活動対象

者・受け入れ先との関係（コミュニケーション）にも

影響を与えてきたことが明らかになった．学生ボラン

ティア団体は，地域貢献・社会貢献活動を行なってい

る性質上，活動の対象者・受け入れ先が存在しており

（環境保全系など一部の活動分野をのぞく），学生と活

動対象者・受け入れ先双方の了解のもとに活動を進め

ることが基本となっている．そこでボランティア活動

の対象者・対象地域への影響（選択式・単一回答）を
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団体から回答があった（重複回答・1 団体内の複数部

門から回答があったものをのぞく）．回答団体の活動分

野は，震災復興支援が 7，学習支援，防災，障害者支

援，地域支援，環境保全，海外支援がそれぞれ 1 であ

った． 
アンケート調査からは，第一に，学生ボランティア

団体が団体運営の面で様ざまな課題に直面しているこ

とが明らかになった（表 1）．団体運営への影響（選択

式・単一回答）をみると，12 団体が「現在影響が出て

いる」「今後影響が出ると思う」，1 団体が「わからな

い」とし，「当面影響は出ないと思う」はゼロであった．

具体的な影響（選択式・複数回答可）として最も多く

挙げられたのは「新メンバー勧誘・獲得の難しさ」で

あり（10），対面での勧誘活動ができない時期の回答と

いうこともあって，学生団体を存続させるうえで必要

となる新メンバーの勧誘・獲得をどのように進めたら

よいかが課題となっていた．続いて挙げられたのは「団

体に対する帰属意識の低下」（5），「活動に対するモチ

ベーションの低下」（4）といった点である．コロナ禍

においては活動制限にくわえて，学生自身が学業面や

経済面，心身面で苦境に立たされてきた．そのために，

学生ボランティア団体の運営や活動へ「自主的に」関

わるだけの余力が失われやすく 7)，既存メンバーの定

着という部分にも影響の及んできたことが伺える．さ

らに活動見通しの不透明さによる「助成金など，財政

面確保の難しさ」（7），対面活動に向けた「新型コロナ

ウイルスに関する理解・認識や価値観の相違」（4）と

いった回答もあり，影響の幅広さを伺うことができる

8)（表 1）． 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

表表 11．．団団体体運運営営へへのの影影響響  
選択肢 回答数 

新メンバー勧誘・獲得の難しさ 10 

助成金など，財政面確保の難しさ 7 

団体に対する帰属意識の低下 5 
新型コロナウイルスに関する理解・認識

や価値観の相違 
4 

活動に対するモチベーションの低下 4 
（自由記述） 
活動の意義を考える機会にはなっている 
活動が思うように実施出来ないことへの不安 

 

第二に，コロナ禍は学生ボランティア団体の活動対

象者や受け入れ先となってきた活動，そして活動対象

者・受け入れ先との関係（コミュニケーション）にも

影響を与えてきたことが明らかになった．学生ボラン

ティア団体は，地域貢献・社会貢献活動を行なってい

る性質上，活動の対象者・受け入れ先が存在しており

（環境保全系など一部の活動分野をのぞく），学生と活

動対象者・受け入れ先双方の了解のもとに活動を進め

ることが基本となっている．そこでボランティア活動

の対象者・対象地域への影響（選択式・単一回答）を

みると，10/13 団体が「現在影響が出ている」「今後影

響が出ると思う」とし，影響の内容（自由記述）とし

ては，活動対象者（高齢者，障害のある学生等）への

直接的な影響，活動に伴う移動への制限，活動連携先

からの受け入れ中止・不可といった点が挙げられた（表

2）．コロナ禍では，活動を通して学生から活動対象者・

受け入れ先へ（あるいは逆方向で）意図せずとも感染

させる可能性があるため，活動対象者・受け入れ先か

らの自粛要請，あるいは学生による活動自粛の判断も

みられてきた． 

 

 

 

 

 

 

 

表1．団体運営への影響

著者名・タイトル 

表表 22．．活活動動地地域域・・対対象象者者へへのの影影響響ととそそのの内内容容  
影響 

（回答数） 
具体的な影響の内容（一部抜粋） 

【】は活動分野 
現在影響

が出てい

る（10） 

高知派遣が中止に．東北での伝承施設

の視察などもできなくなった．また今

後の活動の見通しが立たない【防災】 
サロン等の集まりがなくなり，高齢者

の生きがいが不足している可能性【震

災復興支援】 
活動でお手伝いしている方の予定に

遅れが出ている【震災復興支援】 
ボランティアの受け入れが不可【震災

復興支援】 
海外で行われている建築活動，石巻の

復興祈念公園での作業がどちらも活

動縮小，中止に【国際支援】 
活動先の方から活動を控えるように

要請があったり，高齢の方がいらっし

ゃったりすることから活動が一切で

きない【環境保全】 
対面で学習支援や教室での居場所づ

くりを行えない【学習支援】 
現地に赴く活動ができてない【震災復

興支援】 
今後影響

がでると

思う（2） 

支援を必要としている人のもとに情

報が届かなくなる【障害者支援】 
SENDAI 光のページェントの中止に

より活動ができない可能性がある【地

域支援】 

  
以上のような二つの側面は，実際には相互に連関し

たものである．ボランティア活動を継続・再開する見

とおしがたたない状況では，しだいに活動対象者・受

け入れ先との関係が希薄になっていき，活動で取り組

むべき活動対象者・受け入れ先の課題（地域課題・社

会課題）が見えづらくなる．そうするとそもそもの活

動の意義づけや目標設定が曖昧になり，既存メンバー

の脱落や新メンバー勧誘・獲得の難しさなどにつなが

る．それが団体メンバーの減少や活動の継続・再開に

向けた意欲の低下をうむという，負の循環が生じてき

たといえる． 

 

33..33  各各種種効効果果へへのの影影響響 

コロナ禍が学生ボランティア活動とその支援に与え

た影響は，以上の実態を踏まえると，ボランティア活

動に付随する各種効果にも及ぶものであった． 

ボランティア活動に期待される学生の自主性・主体

性をはぐくむ効果でみると，自主性・主体性にもとづ

く活動自体が，（オンラインでの活動を除くと）長期間

規制対象となってきた．こここから学生の意欲が損な

われやすい結果となってきた．コロナ禍以前に行われ

ていた活動が停止することによって，当然ではあるが，

地域の課題解決に貢献する効果も失われることになっ

た．さらにサービスラーニング科目の開講取り消し，

ボランティア体験プログラムの実施困難，学生ボラン

ティア団体と活動対象者・受け入れ先の関係希薄化と

いったコロナ禍による変化は，コロナ禍で様ざまな地

域課題・社会課題が噴出しているにも関わらず，それ

らを自分ごとの課題として受けとめ，課題解決に向け

た取り組みへ自主的・主体的に参加する意識を獲得す

る機会を減少させることにつながってきた．すなわち，

コロナ禍におけるボランティア活動の停滞は，学生の

自主性・主体性をはぐくむ効果，地域の課題解決に貢

献する効果にとどまらず，市民性を育成する効果にま

で影響が及んできたことを示唆している． 

 

44..   ボボラランンテティィアア入入門門講講座座のの開開発発  

コロナ禍において学生のボランティア活動や CSLEA

の支援アプローチは，既にみたような課題に直面する

ことになった．そのなかでも，CSLEA ではボランテ

ィア活動の活性化をうながす支援方法を模索してきた．

その一つが，筆者の携わったボランティア入門講座の

開発である 9)． 

 

44..11  概概要要  

ボランティア入門講座とは，①様ざまな社会課題に

取り組む学内外の支援者・専門家を招へいし，ボラン

ティア活動の背景にある社会課題を学習するとともに，

②学内外のボランティア団体に参加する学生が自らの

学びや活動意義を紹介し，③コロナ禍におけるボラン 

表2．活動地域・対象者への影響とその内容
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みると，13団体中10団体が「現在影響が出ている」「今

後影響が出ると思う」とし，影響の内容（自由記述）

としては，活動対象者（高齢者，障害のある学生等）

への直接的な影響，活動に伴う移動への制限，活動連

携先からの受け入れ中止・不可といった点が挙げられ

た（表 2 ）．コロナ禍では，活動を通して学生から活

動対象者・受け入れ先へ（あるいは逆方向で）意図せ

ずとも感染させる可能性があるため，活動対象者・受

け入れ先からの自粛要請，あるいは学生による活動自

粛の判断もみられてきた．

以上のような二つの側面は，実際には相互に連関した

ものである．ボランティア活動を継続・再開する見とお

しがたたない状況では，しだいに活動対象者・受け入

れ先との関係が希薄になっていき，活動で取り組むべき

活動対象者・受け入れ先の課題（地域課題・社会課題）

が見えづらくなる．そうするとそもそもの活動の意義づ

けや目標設定が曖昧になり，既存メンバーの脱落や新メ

ンバー勧誘・獲得の難しさなどにつながる．それが団体

メンバーの減少や活動の継続・再開に向けた意欲の低

下をうむという，負の循環が生じてきたといえる．

　

3.3　各種効果への影響
コロナ禍が学生ボランティア活動とその支援に与え

た影響は，以上の実態を踏まえると，ボランティア活

動に付随する各種効果にも及ぶものであった．

ボランティア活動に期待される学生の自主性・主体

性をはぐくむ効果でみると，自主性・主体性にもとづ

く活動自体が，（オンラインでの活動を除くと）長期

間規制対象となってきた．こここから学生の意欲が損

なわれやすい結果となってきた．コロナ禍以前に行わ

れていた活動が停止することによって，当然ではある

が，地域の課題解決に貢献する効果も失われることに

なった．さらにサービスラーニング科目の開講取り消

し，ボランティア体験プログラムの実施困難，学生ボ

ランティア団体と活動対象者・受け入れ先の関係希薄

化といったコロナ禍による変化は，コロナ禍で様ざま

な地域課題・社会課題が噴出しているにも関わらず，

それらを自分ごとの課題として受けとめ，課題解決に

向けた取り組みへ自主的・主体的に参加する意識を獲

得する機会を減少させることにつながってきた．すな

わち，コロナ禍におけるボランティア活動の停滞は，

学生の自主性・主体性をはぐくむ効果，地域の課題解

決に貢献する効果にとどまらず，市民性を育成する効

果にまで影響が及んできたことを示唆している．

4 ．ボランティア入門講座の開発
コロナ禍において学生のボランティア活動や

CSLEAの支援アプローチは，既にみたような課題に

直面することになった．そのなかでも，CSLEAでは

ボランティア活動の活性化をうながす支援方法を模索

してきた．その一つが，筆者の携わったボランティア

入門講座の開発である9）．

　

4.1　概要
ボランティア入門講座とは，①様ざまな社会課題に

取り組む学内外の支援者・専門家を招へいし，ボラン

ティア活動の背景にある社会課題を学習するととも

に，②学内外のボランティア団体に参加する学生が自

らの学びや活動意義を紹介し，③コロナ禍におけるボ

ランティア活動のあり方などをディスカッションする

という三つの要素から構成される課外の研修プログラ

ムである．主な参加者は，ボランティア活動の経験が

ない学生，学内外のボランティア団体で活動する学生

で，2020年 7 月21日～ 9 月 4 日にかけて実施（全 7 回），

述べ参加人数は115人であった（表 3 ）．形式はすべて

リアルタイムで，zoomを活用した．

一回の講座は120分で構成し，主な内容は，CSLEA

の教員による趣旨説明，講師による話題提供（35分～

55分），ボランティア団体の学生による活動紹介（ 1

団体10分）， 感想共有のグループワーク・全体共有（35

分），講師からのフィードバック（10分），アンケート

記入（10分）とした．

講師にはその回のテーマにコロナ禍における影響を

含めるかたちで話題提供を依頼した．またボランティ

ア団体の学生には，①これまで行ってきた活動の概要，

②学生ボランティアとして活動する意義・活動するう

えで大切にしてきたこと，　③コロナの影響&現在予

定している活動の三点に触れるかたちで活動紹介を依

頼した．グループワークの議論テーマは，回ごとに細

かく変更したが，ボランティア活動の未経験者・経験
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者に分けて，話題提供等をつうじて認識した課題，自

身ができる関わり方などを議論する部分は共通してい

る．例えば第四回の場合，（ボランティア活動などで）

被災者の方と接した経験がある人には「1．被災者の

課題に対して，どのような関わり方（支援）が求めら

れているか2．私たちにはどんな関わり方（支援）が

できるか」，被災者の方と接した経験がない人には「1．

お話しを聞いて印象に残ったこと，知らなかったこと，

考え方が変わったこと2．どんな関わり方（支援）が

したい／できそうか」を議論のテーマとした．

最後に参加者アンケートでは「ボランティア活動の

背景にある社会課題として気づいた・学んだ内容」「そ

の社会課題を解決するうえで必要と気づいた・学んだ

支援の内容」「その社会課題を解決するうえで，自身，

もしくは自身の所属するボランティア団体でできると

気づいた・学んだ支援内容」といった点についての回

答を求めた．

　

4.2　目的設定
このプログラムの開発にあたっては，大きく三つの

目的を設定した．

一つ目は，ボランティア活動に関心のある学生個人

を対象に，ボランティア活動の背景にある様ざまな社

会課題（ボランティアニーズ）について学習する機会

を提供することである．CSLEAではコロナ禍の影響

でサービスラーニング科目の開講やボランティア体験

プログラムの企画が困難となり，ボランティア活動に

関心のある学生に社会課題を学習してもらう機会が不

足してきた．そこで講師の話題提供をとおして社会課

題と出会い，社会課題に関連するボランティア活動へ

参加するきっかけを提供したいという意図があった．

二つ目は，学内外のボランティア団体・NPO等，と

りわけ学生ボランティア団体で活動する学生を対象

に，自らの学びや活動の意義等を発信する機会を提供

することである．コロナ禍の学生ボランティア団体は，

既にのべたように，活動できない状況から活動対象者・

受入先との関係が希薄化し，活動の意義づけや目標設

定が曖昧になるという課題を抱えてきた．そこで発表

の機会をとおして自らの経験・知識を振り返り，活動

の意義や目標を改めて明確化する契機としてほしいと
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表表 33．．ボボラランンテティィアア入入門門講講座座のの概概要要  
回 数

日時 
タイトル 講師（肩書・当

時） 
紹介団体 

第 一

回

7/21 

震 災 後 の 

まちづくり・

避難者アー

カイブ (福
島) 

坂上英和氏

(NPO 法人コ

ースター) 

東北大学福興

youth 

第 二

回 
7/31 

子ども・教育

支援 
鈴 木 平 氏

(NPO 法 人

TEDIC) 

高校生支援団体

bridge，NPO 法

人アスイク，亘理

いちごっこ 
第 三

回 
8/21 

伝承・防災 中川政治氏

(3.11メモリア

ルネットワー

ク/3.11みらい

サポート) 

東北大学災害伝

承プロジェクト

もしとさ，東北大

学SCRUM国際

部 
第 四

回 
8/21 

復興・地域支

援 
田上琢磨氏(一
般社団法人石

巻じちれん) 

東北大学インク

ストーンズ，東北

大学陸前高田応

援サークルぽか

ぽか，東北大学地

域復興プロジェ

クト“HARU” 
第 五

回 
8/28 

マイノリテ

ィ ・ 貧 困 

(外国人・路

上生活者) 

今井誠二氏

(NPO 法人仙

台夜まわりグ

ループ/尚絅学

院大学) 

反貧困みやぎネ

ットワーク，東北

大学フェアトレ

ード推進サーク

ルamo 
第 六

回 
8/28 

海外支援・国

際交流支援 
渡部留美氏

（グローバル

ラーニングセ

ンター） 

留学生ヘルプデ

スク，留学学生支

援団体@home，
東北大学イスラ

ム 文 化 協 会

TUMCA 
第 七

回 
9/4 

ボランティ

アについて

考えるワー

クショップ 

松原久（課外・

ボランティア

活動支援セン

ター） 

ボランティア活

動に取り組む学

生 

 

一回の講座は 120 分で構成し，主な内容は，CSLEA
の教員による趣旨説明，講師による話題提供（35 分～

55 分），ボランティア団体の学生による活動紹介（1 団

体 10 分）， 感想共有のグループワーク・全体共有（35
分），講師からのフィードバック（10 分），アンケート

記入（10 分）とした． 

講師にはその回のテーマにコロナ禍における影響を

含めるかたちで話題提供を依頼した．またボランティ

ア団体の学生には，①これまで行ってきた活動の概要，

②学生ボランティアとして活動する意義・活動するう

えで大切にしてきたこと， ③コロナの影響&現在予

定している活動の三点に触れるかたちで活動紹介を依

頼した．グループワークの議論テーマは，回ごとに細

かく変更したが，ボランティア活動の未経験者・経験

者に分けて，話題提供等をつうじて認識した課題，自

身ができる関わり方などを議論する部分は共通してい

る．例えば第四回の場合，（ボランティア活動などで）

被災者の方と接した経験がある人には「1．被災者の課

題に対して，どのような関わり方（支援）が求められ

ているか 2．私たちにはどんな関わり方（支援）がで

きるか」，被災者の方と接した経験がない人には「1．
お話しを聞いて印象に残ったこと，知らなかったこと，

考え方が変わったこと 2．どんな関わり方（支援）が

したい／できそうか」を議論のテーマとした． 
最後に参加者アンケートでは「ボランティア活動の

背景にある社会課題として気づいた・学んだ内容」「そ

の社会課題を解決するうえで必要と気づいた・学んだ

支援の内容」「その社会課題を解決するうえで，自身，

もしくは自身の所属するボランティア団体でできると

気づいた・学んだ支援内容」といった点についての回

答を求めた． 

 

44..22  目目的的設設定定  

このプログラムの開発にあたっては，大きく三つの

目的を設定した． 

一つ目は，ボランティア活動に関心のある学生個人

を対象に，ボランティア活動の背景にある様ざまな社

会課題（ボランティアニーズ）について学習する機会

を提供することである．CSLEA ではコロナ禍の影響

表3．ボランティア入門講座の概要
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いう意図があった．三つ目は，ボランティア活動の経

験者と未経験者がコロナ禍におけるボランティア活動

のあり方をともに考え，議論する場をつくることであ

る．コロナ禍は既存の社会課題と絡まりあって社会課

題を噴出させてきたが，それらに対応する活動に学生

ボランティア団体が取り組むのは，先述したように困

難になってきた．そこで講師にはコロナ禍の影響につ

いても言及を依頼し，とくにボランティア活動の経験

者がコロナ禍での社会課題について学習してもらうこ

とを意図した．それとともにボランティア活動のあり

方の議論をとおして，具体的な活動イメージの獲得（未

経験者），未経験者視点からの活動アイデア獲得（経

験者）などの契機にしてほしいという意図があった．

以上の目的をボランティア活動支援の各視点でみる

と，ボランティア活動の体験こそ伴わないものの，社

会課題の学習とその解決に向けて自主的・主体的に参

加する意識を醸成するという目的を含むことから，基

本的には市民性教育の視点にたったプログラムといえ

る．加えて学生ボランティア団体の自主的・主体的な

活動をエンパワーメントする視点（学生支援の視点），

コロナ禍で生じてきた社会課題の解決をうながす視点

（地域貢献の視点）も含んでおり，それらの視点を組

みあわせた設計ともなってきた．

　

4.3　参加者の学習内容・意識の変化：参加者ア
ンケートから
それではプログラムの実施は，実際にどのような効

果を有してきたのか．

以下ではまず，参加者アンケートをもとに，プログ

ラム受講による学習内容（市民性教育の効果）につい

て確認する．前提として，課外でのプログラムという

性質上，参加者全員にアンケートの回答を求めること

は難しく，回答が端的である，質問の意図に沿わない

回答内容も含んでいるといった課題がみられた．その

うえでではあるが，回答結果をみていくと，プログラ

ムの目的として設定した学習や今後の活動参加のきっ

かけとなったことを伺える回答も複数確認することが

できた．ここでは主要な設問ごとに回答結果を紹介する．

4.3.1　社会課題の学習

ボランティア活動が求められる社会課題の学習状況

を確認するため，設問 6 「ボランティア活動の背景に

ある社会課題として，あなたが気づいた・学んだ内容

について，お教えください」（記述式）を設けた．

この設問には表 4 のような回答があり，未経験者に 東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 8号 2022  

表表 44  設設問問 66 のの回回答答結結果果（（一一部部抜抜粋粋））  

属性 回答 

未経験

者 

子供達が悩んでいることは今の私の悩み

と変わらないんだと思いました．コロナ

だからこその問題（家計負担，通信問題，

学習の遅れ）についても学べました．（第

二回） 

震災について興味が無い人，自分事とし

て捉えてはいない人にどのように伝承し

ていくかが大事であることやコロナ禍に

おいてどのように活動を継続していくか

ということが大きな課題となっているこ

とが分かった．（第三回） 

貧困という社会問題は長年社会に潜む深

刻な問題だなと改めて気づいた．関心の

ある人だけが実態を知る現状はおかしな

ことだと感じる．（第五回） 

経験者 主に津波被害を受けた地域に関わってい

た中で今回福島の話を聞いて，全然違う

課題に触れ，様々思うところがあった．

「そもそも地元にいられない」という点，

津波被害と原発被害の違いなどは福島独

自の問題だと思った．（第一回） 

コロナウイルスの影響で，ボランティア

が現地に行けない．それによる住民さん

の孤立化など新たな課題が生まれてい

る．また差別なども起こりかねないとい

う問題もある．（第一回） 

貧困問題の連鎖，貧困ということへのス

ティグマ，実際に支援を必要としている

人たちと行政や政策のずれ．貧困問題の

根本的解決は難しいこと．（第五回） 

国際ボランティアでは，留学生に対して

線引きをしすぎることが問題になるとい

ったことを始めて知った．（第六回） 

 

4.3.2 課題解決するうえで必要な支援 

社会課題の解決に必要な支援についての気づきが得

られたかを確認するため，設問 7「6 で挙げた社会課

題を解決するうえで，あなたが必要と気づいた・学ん

だ支援の内容について，お教えください」を用意した． 

回答をみると，未経験者にとっては，ボランティア

や支援を「してあげる―してもらう」関係でなく，自

らも当事者として関わることの必要性についての気づ

きを述べる回答が見られた．また経験者にとっても，

社会課題を知ること，そしてそれを自分事にしてでき

ることを考えることの重要性について気づきや再認識

が挙げられていた．これらの気づきの獲得は市民性を

育成するうえでも重要になってきた部分であり，その

きっかけになったことが示唆される（表 5）． 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表4　設問6の回答結果（一部抜粋）
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はコロナ禍によるものを含めた社会課題の学び，そし

て社会課題と自らが無関係ではないことの気づきが触

れられていた．また経験者にとっては自身が関心を

持ってきた課題の特徴を認識する，コロナ禍での課題

を学習するといった機会になっていたことがうかがえ

る．

4.3.2　課題解決するうえで必要な支援

社会課題の解決に必要な支援についての気づきが得

られたかを確認するため，設問 7 「 6 で挙げた社会課

題を解決するうえで，あなたが必要と気づいた・学ん

だ支援の内容について，お教えください」を用意した．

回答をみると，未経験者にとっては，ボランティア

や支援を「してあげる―してもらう」関係でなく，自

らも当事者として関わることの必要性についての気づ

きを述べる回答が見られた．また経験者にとっても，

社会課題を知ること，そしてそれを自分事にしてでき

ることを考えることの重要性について気づきや再認識

が挙げられていた．これらの気づきの獲得は市民性を

育成するうえでも重要になってきた部分であり，その

きっかけになったことが示唆される（表 5 ）．

4.3.3　自身，もしくは自身のボランティア団体ででき

る支援

社会課題の解決に対して自身，あるいはボランティ

ア団体としてできることへの気づきが得られたかを確

認するため，設問 8 「 6 で挙げた社会課題を解決する

うえで，あなた自身，もしくはあなたの所属するボラ

ンティア団体でできると気づいた・学んだ支援内容が

あれば，お教えください」を設けた．

この設問に対して，未経験者からは自ら行動するこ

との重要性，またそのきっかけとなった点が述べられ，

今後の活動参加に対する関心や意欲の声がみられた．

それに対して経験者からは，自らの活動を発信し，経

験していない学生を受け入れていくこと，コロナ禍に

おいてもこれまで行ってきた活動や培ってきた関係性

を継続することなどが述べられ，コロナ禍で活動が困

難になり，活動対象・受け入れ先との関係が希薄にな

るなかでも活動を継続していく意義の認識や意欲の上

昇になったことが伺える結果であった．

著者名・タイトル 

表表 55  設設問問 77 のの回回答答結結果果（（一一部部抜抜粋粋）） 

属性 回答 

未 経

験者 

家族以外の人と交流できる場所をつくるだ

けでも心が楽になると思った．してあげる

，してもらうの関係ではなく，同じ状況に

いる人間として一緒に楽しむということが

大切だとわかった．（第二回） 

なぜホームレスの生活をしなければならな

くなったのか，原因を考えることが必要だ

と感じた．また，自分もいつか当事者にな

る可能性があるということを念頭に置いて

，支援者としてではなく，同じひととして

接することが重要であると感じた．（第五

回） 

経 験

者 

コロナのように，既存の問題に加えて想定

外のアクシデントが起こりうるので，アッ

プデートされた現状に対する課題解決のた

めに必要なことは何か見極めて，何ができ

るかアイデアを出していくことが大切だと

考えさせられました．（第一回） 

災害を他人事として捉えるのではなく，自

分と関わりがある・できる可能性があるも

のとして考えられるようにすること．（第三

回） 

可能であれば，オンラインでの住民との交

流，文通といった支援．オフラインでも，

感染対策を行った上で，できる活動はして

いっても良いのではないかと思った．（第四

回） 

同じ学生であることを忘れずに交流するこ

と．（第六回） 

 

4.3.3 自身，もしくは自身のボランティア団体ででき

る支援 

社会課題の解決に対して自身，あるいはボランティ

ア団体としてできることへの気づきが得られたかを確

認するため，設問 8「6 で挙げた社会課題を解決する

うえで，あなた自身，もしくはあなたの所属するボラ

ンティア団体でできると気づいた・学んだ支援内容が

あれば，お教えください」を設けた． 

この設問に対して，未経験者からは自ら行動するこ

との重要性，またそのきっかけとなった点が述べられ，

今後の活動参加に対する関心や意欲の声がみられた．

それに対して経験者からは，自らの活動を発信し，経

験していない学生を受け入れていくこと，コロナ禍に

おいてもこれまで行ってきた活動や培ってきた関係性

を継続することなどが述べられ，コロナ禍で活動が困

難になり，活動対象・受け入れ先との関係が希薄にな

るなかでも活動を継続していく意義の認識や意欲の上

昇になったことが伺える結果であった． 

 

表表 66  設設問問 88 のの回回答答結結果果 

属性 回答 

未 経

験者 

福島についてはまずは知ること，そして発

信すること．（第一回） 

一緒に楽しむことが一番大切だとわかりま

した．コロナだからこその強み，弱みそれ

ぞれあるとわかりました．（第二回） 

とりあえず行動してみることだと思います

．実際にボランティアに参加してみるだけ

でなく，様々な情報を集めること，このよ

うな講座に参加して意見を聞くことも重要

だと感じました．（第五回） 

経 験

者 

「よそ者」「学生」だからこそ築ける関係性

を強みにして距離が離れていても密にコミ

ュニケーションをとれないものかと思いま

す．（第一回） 

興味がある人がいたときにスムーズに受け

入れられる体制整備（第二回） 

とにかく伝承すること．災害に関心を持っ

ている人だけでなく，そうでない人々にも

知ってもらえるように活動を広げていくこ

と（第三回） 

若者として，大学生としてできることがあ

るはず．一人一人の住民さんに，誠実に寄

り添っていきたい．（第四回） 

 

44..44  学学生生ボボラランンテティィアア団団体体のの変変化化：：ププロロググララムム実実施施後後

のの展展開開かからら  

つづいてプログラム実施後の展開から，プログラム

表5　設問7の回答結果（一部抜粋）
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4.4　学生ボランティア団体の変化：プログラム
実施後の展開から
つづいてプログラム実施後の展開から，プログラム

がコロナ禍で苦境に陥ってきた学生ボランティア団体

に与えた影響についても確認しておく（学生支援，地

域貢献の効果）．

第一に，学生支援の視点でみると，コロナ禍での学

生ボランティア団体は対面での新歓活動に対する制限

もあって「新メンバー勧誘・獲得の難しさ」が最大の

課題になってきた．しかしプログラム実施後はボラン

ティア団体未加入者64名中9名が学生ボランティア団

体へ加入，10名が活動へ体験的な参加を行なっていた．

ここから学生ボランティア団体にとって，プログラム

の実施は団体をPRし，活動に関心ある学生とつなが

る場になっていたことが伺える10）．

第二に，地域貢献の視点でみると，学生ボランティ

ア団体はそれぞれコロナ禍以前に確立した活動地域・

対象者と活動スタイルが存在してきた．そのため講師

の話題提供や参加者同士のグループワークが学生ボラ

ンティア団体の活動再開へ直結した事例は，残念なが

ら存在しなかった．しかしながら第四回「復興・地域

支援」については，学生ボランティア団体の学生が講

師に対して活動のあり相談する場面がみられた．また

そこで生まれた講師―学生ボランティア団体のつなが

りが一つの契機となって，講師の所属団体（石巻じち

れん）と学生ボランティア団体（HARU，インクストー

ンズ，たなぼた）で連携した新たな活動の企画（2021

年 6 月実施，オンラインで学生が参加するクイズ大会）

へとつながっている．

5 ．最後に
以上本稿では，コロナ禍が学生のボランティア活動

とそれに対する大学の支援に与えてきた影響につい

て，活動がこれまで有してきた効果をふくめて提示し

た．そのうえでコロナ禍における学生ボランティア活

動の活性化に向けた研修プログラムの開発事例を紹介

した． 

各大学では一般に，学生による正課外のボランティ

ア活動を「課外活動」という広いくくりで捉え，コロ

ナ禍における禁止や制限を進めてきた．しかしながら

学生のボランティア活動は，学生の自主性・主体性の

育成という課外活動全般に共通する機能にくわえて，

市民性の育成，地域の課題解決への貢献といった機能

を併せもっている．ここからコロナ禍においては，ボ

ランティア活動の固有性に着目した課題の把握と支援

の方針が求められてきたといえる．また課題の把握や

支援をすすめるうえでは，高等教育開発の視点から市

民性を育成できる職能，あるいは学生の自主性・主体

性と地域貢献を結びつけてボランティア活動をコー

ディネートできる職能が不可欠であり，CSLEAのよ

うにそれらの職能をもった教職員がボランティア活動

支援を担当しているか否かが，コロナ禍におけるボラ

ンティア活動の停滞／活性化，各種機能の停止／維持

著者名・タイトル 

表表 55  設設問問 77 のの回回答答結結果果（（一一部部抜抜粋粋）） 

属性 回答 

未 経

験者 

家族以外の人と交流できる場所をつくるだ

けでも心が楽になると思った．してあげる

，してもらうの関係ではなく，同じ状況に

いる人間として一緒に楽しむということが

大切だとわかった．（第二回） 

なぜホームレスの生活をしなければならな

くなったのか，原因を考えることが必要だ

と感じた．また，自分もいつか当事者にな

る可能性があるということを念頭に置いて

，支援者としてではなく，同じひととして

接することが重要であると感じた．（第五

回） 

経 験

者 

コロナのように，既存の問題に加えて想定

外のアクシデントが起こりうるので，アッ

プデートされた現状に対する課題解決のた

めに必要なことは何か見極めて，何ができ

るかアイデアを出していくことが大切だと

考えさせられました．（第一回） 

災害を他人事として捉えるのではなく，自

分と関わりがある・できる可能性があるも

のとして考えられるようにすること．（第三

回） 

可能であれば，オンラインでの住民との交

流，文通といった支援．オフラインでも，

感染対策を行った上で，できる活動はして

いっても良いのではないかと思った．（第四

回） 

同じ学生であることを忘れずに交流するこ

と．（第六回） 

 

4.3.3 自身，もしくは自身のボランティア団体ででき

る支援 

社会課題の解決に対して自身，あるいはボランティ

ア団体としてできることへの気づきが得られたかを確

認するため，設問 8「6 で挙げた社会課題を解決する

うえで，あなた自身，もしくはあなたの所属するボラ

ンティア団体でできると気づいた・学んだ支援内容が

あれば，お教えください」を設けた． 

この設問に対して，未経験者からは自ら行動するこ

との重要性，またそのきっかけとなった点が述べられ，

今後の活動参加に対する関心や意欲の声がみられた．

それに対して経験者からは，自らの活動を発信し，経

験していない学生を受け入れていくこと，コロナ禍に

おいてもこれまで行ってきた活動や培ってきた関係性

を継続することなどが述べられ，コロナ禍で活動が困

難になり，活動対象・受け入れ先との関係が希薄にな

るなかでも活動を継続していく意義の認識や意欲の上

昇になったことが伺える結果であった． 

 

表表 66  設設問問 88 のの回回答答結結果果 

属性 回答 

未 経

験者 

福島についてはまずは知ること，そして発

信すること．（第一回） 

一緒に楽しむことが一番大切だとわかりま

した．コロナだからこその強み，弱みそれ

ぞれあるとわかりました．（第二回） 

とりあえず行動してみることだと思います

．実際にボランティアに参加してみるだけ

でなく，様々な情報を集めること，このよ

うな講座に参加して意見を聞くことも重要

だと感じました．（第五回） 

経 験

者 

「よそ者」「学生」だからこそ築ける関係性

を強みにして距離が離れていても密にコミ

ュニケーションをとれないものかと思いま

す．（第一回） 

興味がある人がいたときにスムーズに受け

入れられる体制整備（第二回） 

とにかく伝承すること．災害に関心を持っ

ている人だけでなく，そうでない人々にも

知ってもらえるように活動を広げていくこ

と（第三回） 

若者として，大学生としてできることがあ

るはず．一人一人の住民さんに，誠実に寄

り添っていきたい．（第四回） 

 

44..44  学学生生ボボラランンテティィアア団団体体のの変変化化：：ププロロググララムム実実施施後後

のの展展開開かからら  

つづいてプログラム実施後の展開から，プログラム

表6　設問8の回答結果
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を左右してきたといえるだろう．

なお本稿では対面のボランティア活動を前提に活動

の停滞状況や再開・継続の難しさをみており，オンラ

インによる代替可能性や新たな活動の可能性等につい

ては触れてこなかった．これらの点の報告については

また別稿に譲ることとしたい．

謝辞
本稿で取りあげた研修プログラムを共同開発した横

関理恵氏，ならびにご協力を賜った講師，ボランティ

ア団体の学生，日本財団学生ボランティアセンターの

皆さまには心より感謝を申しあげたい．なお本稿は，

東北大学高度教養教育学生支援機構「2020年度教育開

発推進経費（個人申請）」事業名「ボランティア教育

の充実に向けた研修プログラム開発」（代表者：松原久）

の助成による研究成果である．

注

1）	 例えば赤澤（2021）は，学生がボランティア活動に

取り組む教育的意義について「教室を地域社会へ大

きく広げることで生きた学問が学べ，理解度を高め

ることができる．また，社会の多様な人々と，多様

な社会問題解決のためにともに行動するなかで，社

会への自覚と責任をもった市民性を育むことができ

る」点にあると説明している（赤澤 2021: 2）．

2）	 東北大学総務課の調査によると，2020年 7 月 1 日か

ら 9 月10日にかけて大学関係者で新型コロナウイル

スに感染した人の感染経路（公表結果・特定可能分）

は，寮（27％），課外活動（19％），会食（18％）となっ

ており，課外活動が主要な感染経路の一つとなって

きたこと，ひいては課外活動の禁止が感染拡大防止

に一定の寄与をしてきたを示唆している（朝日新聞 

2020）．

3）	 日本学生支援機構が2019年度に実施した調査による

と，全国の大学のなかでボランティア活動支援のな

かで提供割合が高いのは，第一に「ボランティア募

集に関する情報収集・提供」（90.5％），第二に「ボラ

ンティア活動を希望する学生と受入れ先との調整」

（61.5％）であった（日本学生支援機構 2020）．

4）	 流動性の面でみると，学生ボランティア団体におけ

る東北大学生の在籍期間は平均して 2 年～ 3 年であ

り，毎年一定数のメンバーが引退すると同時に新規

メンバーが加入し，メンバー数が維持されてきた．

このような流動性の高さは，運営体制や活動が硬直

化しづらいといったメリットになるが，新規メンバー

の獲得に失敗すると団体存続の危機がすぐに訪れる，

団体としての理念や活動対象者・受け入れ先などと

のネットワークの継承が難しいといったデメリット

にもつながってきた．

5）	 例えば2018年度～2019年度に実施した研修会のテー

マはハラスメント対策，ボランティア団体の組織論，

セルフケア，災害ボランティアセンター運営サポー

トなどであり，団体運営上の課題に対応する実践的

な内容が中心となっていた．

6）	 主な質問内容は，団体運営への影響，新型コロナウ

イルスの感染拡大によるボランティア活動の対象者・

対象地域への影響，影響に対して実施している／計

画している対応である．

7）	 学業面ではオンライン授業への適応が求められ，経

済面ではアルバイトの減少・自粛要請や仕送りの減

少等による家計の急変に直面し，さらにキャンパス

の封鎖等による孤立も深刻な課題となってきた．こ

こから時間的・経済的・心身的な余裕が失われ，ボ

ランティア活動をとおした他者への支援にまで関心

を向けることが難しい状況になってきた．

8）	 それでも各団体はコロナ禍に対応する動きを何もし

てこなかったわけではない．新型コロナウイルスに

よる影響への対応（自由記述）としては，「SNSでの

情報発信強化」「オンラインを活用したミーティング

やメンバー間交流機会の確保」「オンラインを活用し

た支援（zoomを活用した学習支援）」といった点が

挙げられ，学生が得意とするSNSやオンラインを活

用して影響を緩和しようとする対応がみられた．

9）	 その他の支援としては，コロナ禍においても実施で

きるボランティア活動の企画を目標とするサービス

ラーニング科目の開講，オンラインでのコミュニケー

ション活性化を促す研修会の実施，活動対象者・受

け入れ先と活動再開の意義や互いに安心できる感染

対策についての議論を求める「（対面）活動再開時の

活動計画書」の提出要請などがある（松原2021）．
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10）	 2020年度のボランティア活動参加者名簿，2021年度

の学生ボランティア団体登録名簿にもとづく．なお

プログラム終了後，参加者に対しては，学生ボラン

ティア団体の活動参加を促す機会の創出（ボランティ

ア団体合同説明会など）や情報提供（各団体の連絡先，

SNS情報提供など）を行なってきた．また参加者が

団体加入／活動参加に至ったタイミングをみると，

必ずしもプログラム終了後に集中している訳ではな

い．そこで実際に参加者が団体加入／活動参加に至

るまでには，ボランティア団体合同説明会への参加，

各団体の個別の説明会参加など，プログラム受講以

外にも様ざまな契機があったと考えられる．
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