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1 ．はじめに
東北大学の初修中国語教育では，教育DX（Digital 

Transformation）に向けた改革として，オンデマンド

授業動画学習とスマホアプリ定着練習によるオンライ

ン授業に対面授業を組み合わせた 2 段階学習プロセス

BLモデルを提案している．また，効果的なBLを実現

するために，教科書のほか，オンデマンド動画（77本），

AI活用スマホアプリ（1,249問の練習）など様々なBL

用統一教材を開発するとともに，学習管理システムと

BLの運営体制を構築してきた．こうして2023年度か

ら本学初修中国語 1 年次の全クラスにおいてBL形態

の授業をスタートさせた．

具体的には，これまでの週 2 回対面授業，担当教員

2 名，各々異なる教科書から，オンライン授業 1 回と

対面授業 1 回を組み合わせたBLを導入し，担当教員

1 名，BL用統一教科書及び関連教材へと移行した．

このうち，特にオンライン授業では，従来の対面授業

から，時間，空間，人数に制約されず，学習者自身の

ペースで反復受講でき，学習に取り組みやすいオンデ

マンド授業動画配信ならびにAI活用のアプリ定着練

習へと根本的な転換を図った．こうしたオンライン授

業を対面授業と組み合わせることにより，効果的効率

的な学習の実現を図るとともに，さらにこれまで履修

者，開講クラス，担当教員とも多いことから各授業の

学習目標，内容と進度，学習効果のばらつきが大きい

という現状の課題を改善し，同一科目のすべてのクラ

スにおける授業内容と学習評価の統一・標準化，教育

の質保証を図ることを目指している．

2023年度前期終了時点における結果では， 2 段階学

習プロセスのBLは順調に展開され，オンライン学習

については，学習履歴からほとんどの学生がオンデマ

ンド授業動画の視聴，スマホアプリの定着練習を行っ

ており，一部の学生は繰り返して学習していたことが

確認された．また，試験結果については，学習効果が

確認された2018年度と2019年度のBL実験クラスと比

べ，単語，文法，リスニング，和文中訳など多くの項

目においてほぼ同じ学習効果が得られており，全体的

に良い学習効果が得られていたことも確認された．前

期末の匿名アンケート調査（ 7 割強の高回答率）では，

8 割〜 9 割の学生が「オンデマンド授業動画はイン

プットとして，アプリ練習は知識定着として，対面授

業はアウトプットとして効果的だった」と答え， 9 割

【研究論文】

コロナ下における初修中国語ブレンディッドラーニングの展開
－ 3 段階から 2 段階学習プロセスモデルへ－

趙 　 秀 敏 1）＊，大 河 雄 一 2）， 三 石 　 大 3）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構， 2 ）東北大学大学院教育学研究科，
3 ）東北大学データ駆動科学・AI 教育研究センター

＊）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　xiumin.zhao.e2@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

東北大学の初修中国語教育では，教育DXに向けた改革として，2023年度から全学教育の 1 年次初修語科
目「基礎中国語」に，オンライン授業と対面授業を組み合わせたブレンディッドラーニング（Blended 
Learning；以下BL）を導入し，全学部学科のすべてのクラスにおいてBL形態の授業をスタートさせた．本
稿では，こうした本学初修中国語教育改革を方向づけた2021年度における我々の試みとして，オンデマンド
授業を取り入れた 2 パターンのBLの設計と実践，及び通年に渡る実証実験の結果について報告する．さらに，
こうした結果を，コロナ禍前の2018年度及び2019年度に実施した従来の 3 段階学習プロセスモデルによる
BLの結果と比較することで，オンデマンド授業を取り入れた新たなBLによる実践可能性ならびにその効果
を確認する．最後にこれを踏まえて，ポストコロナの高度BLとして 2 段階学習プロセスモデルを提案する．



─  2  ─

趙 秀敏ほか・コロナ下における初修中国語ブレンディッドラーニングの展開

以上の学生が「BLは良かった，後期もこのような授

業形態を希望する」と答えており，学生からも高く評

価されている（趙ほか 2023b）．

さらに，本学の学務審議会における「全学教育科目

等に関する各学部からの要望」では，工学部から授業

内容に関して「令和 5 年度入学生から，中国語の授業

を大幅に改善いただいたようです．どうもありがとうご

ざいます．教科書を共通化して，週 2 回のうち， 1 回

はオンデマンド， 1 回は対面にして，オンデマンドでは

講義と教科書付属アプリを用いたワーク，対面ではオ

ンデマンド講義で学んだことを使って実践，という授

業方法が非常に好評です．是非，他の語種でも導入い

ただけないでしょうか」と肯定的に評価されており，

前期段階では本BLの効果が客観的にも確認された1）．

こうした実践結果から，提案 2 段階学習プロセスの

BLの実践可能性，さらにこのBLによる学習の効果・

効率，学習意欲の向上，教育の質保証への可能性が確

認されつつある，といえよう．

ここで，上記取り組みに至るこれまでの研究の経緯

を振り返っておくと，我々は，大学初修中国語教育に

おけるBLの研究に2010年前から取り組みはじめ，効

果的・効率的・魅力的な教育を実現するために，イン

ストラクショナルデザイン（Instructional Design）

理論に基づき，対面授業，授業後のeラーニング，及

び次回授業でのテスト・発展学習などからなる 3 段階

学習プロセスモデルによるBLを提案してきた（趙ほ

か 2012）．また，短時間で随時随所にミニ学習ができ

るよう，授業後のeラーニングをパソコン利用からス

マートフォン利用へ転換し（図 1 ），Microlearningの

設計理念に基づくアプリ教材も開発した．開発した

BLを用いて2010年代中頃から本学初修中国語 1 年次

の一部クラスで実践した結果，学習意欲の向上，自習

の促進，学習効果の向上などの効果が確認された

（Ohkawa et al. 2018; 趙ほか 2019）．

一方，2020年からのコロナ禍を機に，授業のオンラ

イン化が必須となったことで，これまでの 3 段階学習

プロセスモデルは全面的な見直しを迫られ，我々はオ

ンデマンド授業を取り入れた新たなBLに取り組み始

めることとなった．2020年は，2019年度の対面授業を

収録した動画を編集し，オンデマンド動画配信を中心

にした授業を実験的に試みることで，緊急事態に対応

した．コロナ真最中の2021年度においては，前年度の

オンデマンド授業動画に改善を加えながら，まず感染

状況が厳しかった前期では，オンデマンド授業とリア

ルタイム授業を組み合わせたBLの実践を行い，感染

状況が落ち着いた後期では，ポストコロナの教育DX

を見据えて，新たにオンデマンド授業と対面授業を組

み合わせたBLを設計し実践した．

こうしてコロナ下の2021年度において，偶然に試行

可能となった 2 パターンのBLによる貴重な教育実践

を通して，我々は，初修中国語教育におけるオンライ

ン学習の利点と課題を確認できた．これにより，ポス

トコロナにおける高度BLの可能性と方向性を見出

し，オンデマンド授業動画学習＋スマホアプリ定着練

習によるオンライン授業と対面授業を組み合わせた 2

段階学習プロセスモデルを提案するに至った．

こうした成果を踏まえ，これまで 1 年次の一部の授

業で限定的に実践していたBLを，2023年度から本学

1 年次のすべての授業を対象に展開することになっ

た．本稿では，こうした本学初修中国語教育改革を方

向づけた2021年度における我々の試みとして，オンデ

マンド授業を取り入れた 2 パターンのBLの設計と実

践，及び通年に渡る実証実験の結果について報告する．

さらにこれを踏まえて，ポストコロナの高度BLとし

て 2 段階学習プロセスモデルを提案する． 

2 ．先行研究の課題と本研究の目的
2.1　先行研究の課題
2.1.1　BLとは

BLは，一般には，オンライン学習（eラーニング）

と対面学習を効果的に適切に組み合わせた学習形態を

指す（ホーン，ステイカー 2015=2017: 48）．オンライ

ン学習では， eラーニングコンテンツと学習管理シス

テム（LMS）を利用し，学習者自身のペースで反復

受講でき，効率良い学習ができる一方，学習意欲の維
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業で限定的に実践していた BL を，2023 年度から本学

1 年次のすべての授業を対象に展開することになった．

本稿では，こうした本学初修中国語教育改革を方向づ

けた 2021 年度における我々の試みとして，オンデマ

ンド授業を取り入れた2パターンのBLの設計と実践，

及び通年に渡る実証実験の結果について報告する．さ

らにこれを踏まえて，ポストコロナの高度 BL として

2 段階学習プロセスモデルを提案する．  

 
2.  先先行行研研究究のの課課題題とと本本研研究究のの目目的的  

2.1  先先行行研研究究のの課課題題  

2.1.1 BL とは 

BL は，一般には，オンライン学習（e ラーニング）

と対面学習を効果的に適切に組み合わせた学習形態を

指す（ホーン，ステイカー 2015=2017: 48）．オンライ

ン学習では， e ラーニングコンテンツと学習管理シス

テム（LMS）を利用し，学習者自身のペースで反復受

講でき，効率良い学習ができる一方，学習意欲の維持
図 1 　 3 段階学習プロセスのBL
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持が困難，対話的活動や実体験による経験的な学びが

不足などの問題点も指摘されている（宮地 2009: 

95）．こうした課題に対し，2000年代にBLが注目され，

オンライン学習と対面学習の双方の利点を活かしなが

ら学習プロセスを最適化することにより，学習の効果・

効率，学習意欲を高める研究が国内外の様々な教育現

場で行われてきた．

BLが学習に与える効果として，（1）学習者の孤立

を防ぐ，落ちこぼれを食い止められる，（2）学習意欲

を高める，（3）学習効果を高める，（4）効果的な学習

の分業を期待できる（宮地 2009: 96-98）．特にコロナ

以降ICT活用の進展に伴い，BLは教育の改善・改革

において，重要な「ニューノーマル」と捉えられ，改

めて注目されている（長濱ほか 2022）．

2.1.2　BLに関する教育工学研究

BLはオンラインと対面との異なる学習フェーズか

ら構成され，どのフェーズにどのような学習活動が適

し，また各学習活動をどのように連携させるのか，特

にオンライン学習の管理と学習意欲の維持が難しいた

め，学習プロセス，コンテンツ，学習管理システム

（LMS）などを体系的・システム的に設計することが

重要である．効果的なBLを実現するには，教育工学

研究のアプローチであるインストラクショナルデザイ

ン（Instructional Design；以下ID）が不可欠となる．

BLに関する教育工学研究に関しては，長濱ほかは

2022年12月時点まで日本教育工学会論文誌に掲載され

た論文，及び同論文誌2022年特集号（特集：COVID-19

以降の高等教育の新展開：学習環境の改善・改革・革新）

に掲載された論文をレビューし整理した．その結果，

まずほぼコロナ禍以前（自2005年至2022年）では，47

編の論文があり，具体的には，BLにおいて学習者が直

面する課題に関する研究30編，教員が直面する課題に

関する研究12編，教育機関が直面する課題に関する研

究 5 編となっており，それぞれの内訳は表 1 のとおり

である．このうち，授業デザインに関する研究はわず

か10編のみである．これに対し，コロナ禍以降2022年

特集号だけでも，BLの研究が 8 編あり，さらにそのう

ち，授業デザインに関する研究が 5 編と授業デザイン

関連の教員研修・FDに関する研究が 2 編，計 7 編を

占めている（表 2 ）．これらの結果からも，BLの研究

特にBLにおける授業デザインの研究は，コロナ禍以降

では急増しており，教育改善・改革・革新におけるこ

うした研究の必要性と重要性を垣間見ることができる．

BLにおける授業デザインに関する先行研究では，

例えば，e ラーニングと教室でのグループワークを週

替わりで交代に行う大規模授業（100人〜300人）の設

計（向後ほか 2012），オンライン学習と反転学習を組

み込むことによる大学院の輪読式学習の改善（胡・野

中 2017），「生命の有機化学」科目を対象としたグロー

バルMOOC を用いた反転授業の事例研究（田口ほか 

2018），効果的なBL型授業推進のためのFDの検討（阿

部・森田 2022）などの研究をあげることができる．

これらの研究では，IDに基づく多様なBLの設計手法，

知見及びBLによる教育効果が示されている．しかし
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が困難，対話的活動や実体験による経験的な学びが不

足などの問題点も指摘されている（宮地 2009: 95）．こ

うした課題に対し，2000 年代に BL が注目され，オン

ライン学習と対面学習の双方の利点を活かしながら学

習プロセスを最適化することにより，学習の効果・効

率，学習意欲を高める研究が国内外の様々な教育現場

で行われてきた． 

BL が学習に与える効果として，（1）学習者の孤立を

防ぐ，落ちこぼれを食い止められる，（2）学習意欲を

高める，（3）学習効果を高める，（4）効果的な学習の

分業を期待できる（宮地 2009: 96-98）．特にコロナ以

降 ICT 活用の進展に伴い，BL は教育の改善・改革に

おいて，重要な「ニューノーマル」と捉えられ，改め

て注目されている（長濱ほか 2022）． 

2.1.2 BL に関する教育工学研究 

BL はオンラインと対面との異なる学習フェーズか

ら構成され，どのフェーズにどのような学習活動が適

し，また各学習活動をどのように連携させるのか，特

にオンライン学習の管理と学習意欲の維持が難しいた

め，学習プロセス，コンテンツ，学習管理システム

（LMS）などを体系的・システム的に設計することが

重要である．効果的な BL を実現するには，教育工学

研究のアプローチであるインストラクショナルデザイ

ン（Instructional Design；以下 ID）が不可欠となる． 

BL に関する教育工学研究に関しては，長濱ほかは

2022 年 12 月時点まで日本教育工学会論文誌に掲載さ

れた論文，及び同論文誌 2022 年特集号（特集：COVID-

19 以降の高等教育の新展開：学習環境の改善・改革・

革新）に掲載された論文をレビューし整理した．その

結果，まずほぼコロナ禍以前（自 2005 年至 2022 年）

では，47 編の論文があり，具体的には，BL において

学習者が直面する課題に関する研究 30 編，教員が直

面する課題に関する研究 12 編，教育機関が直面する

課題に関する研究 5 編となっており，それぞれの内訳

は表 1 のとおりである．このうち，授業デザインに関

する研究はわずか 10 編のみである．これに対し，コロ

ナ禍以降 2022 年特集号だけでも，BL の研究が 8 編あ

り，さらにそのうち，授業デザインに関する研究が 5

編と授業デザイン関連の教員研修・FD に関する研究

が 2 編，計 7 編を占めている（表 2）．これらの結果か

らも，BL の研究特に BL における授業デザインの研究

は，コロナ禍以降では急増しており，教育改善・改革・

革新におけるこうした研究の必要性と重要性を垣間見

ることができる． 

BL における授業デザインに関する先行研究では，

例えば，e ラーニングと教室でのグループワークを週

替わりで交代に行う大規模授業（100 人〜300 人）の設

計（向後ほか 2012），オンライン学習と反転学習を組

み込むことによる大学院の輪読式学習の改善（胡・野

中 2017），「生命の有機化学」科目を対象としたグロー

バル MOOC を用いた反転授業の事例研究（田口ほか 

2019），効果的なBL 型授業推進のための FD の検討（阿

部・森田 2022）などの研究をあげることができる．こ

れらの研究では，ID に基づく多様な BL の設計手法，

知見及び BL による教育効果が示されている．しかし 

 

表表 1 BL にに関関すするる教教育育工工学学研研究究：：47 編編 

（（自自 2005 年年至至 2022 年年）） 

 2000
年代 

2010
年代 

2020
年代 合計 

1. 学習者が直面する課題に関する研究（30 編） 

・自律的学習・動機づけ 1 8 0 9 

・協調学習 5 0 1 6 

・学生交流 0 3 0 3 

・学習行動・学習評価 3 7 0 10 

・その他 0 2 0 2 

合計 9 20 1 30 

2. 教員が直面する課題に関する研究（12 編） 
・技術的リテラシーと 
コンピテンシー 

0 1 1 2 

・授業デザイン 1 9 0 10 

合計 1 10 1 12 

3. 教育機関が直面する課題に関する研究（5 編） 

・教員研修・FD 1 2 0 3 

・システム開発 0 1 1 2 

合計 1 3 1 5 

 

表表 2 2022 年年特特集集号号 BL にに関関すするる教教育育工工学学研研究究：：8 編編 

・自律的学習・動機づけ 1 編 

・授業デザイン 5 編 

・教員研修・FD（授業デザイン関連） 2 編 

表 1 　BLに関する教育工学研究：47編
（自2005年至2022年）
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が困難，対話的活動や実体験による経験的な学びが不

足などの問題点も指摘されている（宮地 2009: 95）．こ

うした課題に対し，2000 年代に BL が注目され，オン

ライン学習と対面学習の双方の利点を活かしながら学

習プロセスを最適化することにより，学習の効果・効

率，学習意欲を高める研究が国内外の様々な教育現場

で行われてきた． 

BL が学習に与える効果として，（1）学習者の孤立を

防ぐ，落ちこぼれを食い止められる，（2）学習意欲を

高める，（3）学習効果を高める，（4）効果的な学習の

分業を期待できる（宮地 2009: 96-98）．特にコロナ以

降 ICT 活用の進展に伴い，BL は教育の改善・改革に

おいて，重要な「ニューノーマル」と捉えられ，改め

て注目されている（長濱ほか 2022）． 

2.1.2 BL に関する教育工学研究 

BL はオンラインと対面との異なる学習フェーズか

ら構成され，どのフェーズにどのような学習活動が適

し，また各学習活動をどのように連携させるのか，特

にオンライン学習の管理と学習意欲の維持が難しいた

め，学習プロセス，コンテンツ，学習管理システム

（LMS）などを体系的・システム的に設計することが

重要である．効果的な BL を実現するには，教育工学

研究のアプローチであるインストラクショナルデザイ

ン（Instructional Design；以下 ID）が不可欠となる． 

BL に関する教育工学研究に関しては，長濱ほかは

2022 年 12 月時点まで日本教育工学会論文誌に掲載さ

れた論文，及び同論文誌 2022 年特集号（特集：COVID-

19 以降の高等教育の新展開：学習環境の改善・改革・

革新）に掲載された論文をレビューし整理した．その

結果，まずほぼコロナ禍以前（自 2005 年至 2022 年）

では，47 編の論文があり，具体的には，BL において

学習者が直面する課題に関する研究 30 編，教員が直

面する課題に関する研究 12 編，教育機関が直面する

課題に関する研究 5 編となっており，それぞれの内訳

は表 1 のとおりである．このうち，授業デザインに関

する研究はわずか 10 編のみである．これに対し，コロ

ナ禍以降 2022 年特集号だけでも，BL の研究が 8 編あ

り，さらにそのうち，授業デザインに関する研究が 5

編と授業デザイン関連の教員研修・FD に関する研究

が 2 編，計 7 編を占めている（表 2）．これらの結果か

らも，BL の研究特に BL における授業デザインの研究

は，コロナ禍以降では急増しており，教育改善・改革・

革新におけるこうした研究の必要性と重要性を垣間見

ることができる． 

BL における授業デザインに関する先行研究では，

例えば，e ラーニングと教室でのグループワークを週

替わりで交代に行う大規模授業（100 人〜300 人）の設

計（向後ほか 2012），オンライン学習と反転学習を組

み込むことによる大学院の輪読式学習の改善（胡・野

中 2017），「生命の有機化学」科目を対象としたグロー

バル MOOC を用いた反転授業の事例研究（田口ほか 

2019），効果的なBL 型授業推進のための FD の検討（阿

部・森田 2022）などの研究をあげることができる．こ

れらの研究では，ID に基づく多様な BL の設計手法，

知見及び BL による教育効果が示されている．しかし 

 

表表 1 BL にに関関すするる教教育育工工学学研研究究：：47 編編 

（（自自 2005 年年至至 2022 年年）） 

 2000
年代 

2010
年代 

2020
年代 合計 

1. 学習者が直面する課題に関する研究（30 編） 

・自律的学習・動機づけ 1 8 0 9 

・協調学習 5 0 1 6 

・学生交流 0 3 0 3 

・学習行動・学習評価 3 7 0 10 

・その他 0 2 0 2 

合計 9 20 1 30 

2. 教員が直面する課題に関する研究（12 編） 
・技術的リテラシーと 
コンピテンシー 

0 1 1 2 

・授業デザイン 1 9 0 10 

合計 1 10 1 12 

3. 教育機関が直面する課題に関する研究（5 編） 

・教員研修・FD 1 2 0 3 

・システム開発 0 1 1 2 

合計 1 3 1 5 

 

表表 2 2022 年年特特集集号号 BL にに関関すするる教教育育工工学学研研究究：：8 編編 

・自律的学習・動機づけ 1 編 

・授業デザイン 5 編 

・教員研修・FD（授業デザイン関連） 2 編 

表 2 　2022年特集号BLに関する教育工学研究： 8 編
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趙 秀敏ほか・コロナ下における初修中国語ブレンディッドラーニングの展開

ながら，これらの研究は，いずれも初修中国語を対象

としたものではない．

2.1.3　初修中国語におけるBLの研究

一方，大学初修中国語教育においても，これまでe

ラーニングの実践が報告されているが，BLモデルの

提案及び実践検証はほとんど見当たらない．こうした

教育工学や中国語教育研究における現状に鑑み，我々

は，対面授業と授業時間後のeラーニングによるBL

に着目し，ID理論に基づき，効果的な初修中国語BL

を実現するための提案と開発を行ってきた．

具体的には，まずBLの学習プロセスについて，学

びの過程に関するIDの基本的な理論であるガニェの

9 教授事象（Gagne et al. 2005=2007）に基づき，対

面授業，授業後のeラーニングによる復習，次回の授

業でのテスト・発展学習からなる 3 段階学習プロセス

モデルによるBLを提案している（趙ほか 2012）．また，

BLにおけるeラーニングの学習意欲をより高めるため

に，IDの動機づけ設計理論であるARCSモデル（Keller, 

and Suzuki, 1988; Keller, 2009=2010）に基づき，復習

用eラーニング教材の動機づけ設計指針を明らかにし

（趙ほか 2014），動機づけの高い教科書とパソコン利

用復習教材を開発した（趙・冨田 2013）．実証実験の

結果，学習意欲の向上，復習状況の改善，学習効果の

向上などの効果を確認できた（Zhao et al. 2015）．さ

らに，スマホの普及に伴い，短時間で随時随所にミニ

学習ができるよう，授業後のeラーニングをパソコン

利用からスマホ利用へ転換し，Microlearningの設計

理念（Hug et al. 2006; 祝ほか 2008）に基づくアプリ

教材の設計手法を提案するとともに，アプリ教材を開

発し，学習履歴と復習状況が提示可能な学習管理シス

テムを構築した．実証実験の結果，学習意欲の継続，

音声面を重視した復習の促進などの効果が確認された

（Ohkawa et al. 2018; 趙ほか 2019）．

しかし，これまで提案してきた 3 段階学習プロセス

のBLモデルは，あくまで対面授業を前提とするもの

であり，パソコンないしスマホによるオンライン学習

（eラーニング）は，対面授業を繋げる復習としての

補助的な役割となっており，コロナ禍のような緊急災

害時には明らかに対応困難であった．さらに，コロナ

以降ICT活用の急速な進展と教育DXの推進に鑑み，

今後は授業のオンライン化が本格化し，オンライン学

習は，対面学習との主補関係から，真の相互補完関係

へと展開していくであろう．こうした新たなBLはど

のように設計し，またどのような効果が得られるのか，

明らかにされていない．

　

2.2　本研究の目的と方法
上記の課題を踏まえ，本研究の目的は，ポストコロ

ナの教育DXに向け，オンデマンド授業を取り入れた

新たなBLを展開するために，BLの学習プロセスの設

計を明らかにすることである．これにより学習効果・

効率を高め，自律的学習を促進し，オンライン学習と

対面学習を融合した高度なBL学習環境の構築を目指す．

そのため，本研究では，IDに基づき，オンデマン

ド授業を取り入れたBLのモデルを提案するととも

に，授業動画を作成し，それを用いて通年にわたる実

証実験を行い，前期末と後期末の試験結果を通して学

習習得度を確認する．また，これらの結果を2018年度

及び2019年度の同一内容と方法で実施した試験結果と

比較分析することで，学習効果を明らかにする．さら

に，学習終了時の後期末にアンケート調査を実施し，

本BLの学習形態に対する学習者の感想，今後の学習

形態に対する希望を明らかにし，本BLの実践可能性

と効果の有無を確認する． 

3 ．オンデマンド授業を取り入れたBLの設計
オンデマンド授業を取り入れたBLのモデル（図 2 ）

は，以下の 3 段階で構成される．

段階 1 ：オンデマンド授業による学習，ここでは，主

に語彙，文法，会話の学習を行い，効率的なインプッ

トを図る（図 3 ）．

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
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ながら，これらの研究は，いずれも初修中国語を対象

としたものではない． 

2.1.3 初修中国語における BL の研究 

一方，大学初修中国語教育においても，これまで e

ラーニングの実践が報告されているが，BL モデルの

提案及び実践検証はほとんど見当たらない．こうした

教育工学や中国語教育研究における現状に鑑み，我々

は，対面授業と授業時間後の e ラーニングによる BL
に着目し，ID 理論に基づき，効果的な初修中国語 BL
を実現するための提案と開発を行ってきた． 

具体的には，まず BL の学習プロセスについて，学

びの過程に関する ID の基本的な理論であるガニェの

9 教授事象（Gagne et al 2005=2007）に基づき，対面授

業，授業後の e ラーニングによる復習，次回の授業で

のテスト・発展学習からなる 3 段階学習プロセスモデ

ルによる BL を提案している（趙ほか 2012）．また，

BL における e ラーニングの学習意欲をより高めるた

めに，ID の動機づけ設計理論である ARCS モデル

（Keller & Suzuki, 1988; Keller, 2009=2010）に基づき，

復習用 e ラーニング教材の動機づけ設計指針を明らか

にし（趙ほか 2014），動機づけの高い教科書とパソコ

ン利用復習教材を開発した（趙・冨田 2013）．実証実

験の結果，学習意欲の向上，復習状況の改善，学習効

果の向上などの効果を確認できた（Xiumin 2015）．さ

らに，スマホの普及に伴い，短時間で随時随所にミニ

学習ができるよう，授業後の e ラーニングをパソコン

利用からスマホ利用へ転換し，Microlearning の設計理

念（Hug et al. 2006; 祝ほか 2008）に基づくアプリ教材

の設計手法を提案するとともに，アプリ教材を開発し，

学習履歴と復習状況が提示可能な学習管理システムを

構築した．実証実験の結果，学習意欲の継続，音声面

を重視した復習の促進などの効果が確認された

（Ohkawa et al. 2018; 趙ほか 2019）． 

しかし，これまで提案してきた 3 段階学習プロセス

の BL モデルは，あくまで対面授業を前提とするもの

であり，パソコンないしスマホによるオンライン学習

（e ラーニング）は，対面授業を繋げる復習としての

補助的な役割となっており，コロナ禍のような緊急災

害時には明らかに対応困難であった．さらに，コロナ

以降 ICT 活用の急速な進展と教育 DX の推進に鑑み，

今後は授業のオンライン化が本格化し，オンライン学

習は，対面学習との主補関係から，真の相互補完関係

へと展開していくであろう．こうした新たな BL はど

のように設計し，またどのような効果が得られるのか，

明らかにされていない． 
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対面学習を融合した高度な BL 学習環境の構築を目指

す． 
そのため，本研究では，ID に基づき，オンデマンド

授業を取り入れた BL のモデルを提案するとともに，

授業動画を作成し，それを用いて通年にわたる実証実

験を行い，前期末と後期末の試験結果を通して学習習

得度を確認する．また，これらの結果を 2018 年度及び

2019 年度の同一内容と方法で実施した試験結果と比

較分析することで，学習効果を明らかにする．さらに，

学習終了時の後期末にアンケート調査を実施し，本BL

の学習形態に対する学習者の感想，今後の学習形態に

対する希望を明らかにし，本 BL の実践可能性と効果

の有無を確認する．  

 
3.  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 のの設設計計  

オンデマンド授業を取り入れたBLのモデル（図2）
は，以下の 3 段階で構成される． 
段階 1：オンデマンド授業による学習，ここでは，主

に語彙，文法，会話の学習を行い，効率的なインプ

ットを図る（図 3）． 
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 
 

 
 図図 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 図 2 　オンデマンド授業を取り入れたBL
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ピーキングなどを行い，効率的な知識定着を図る（図

4 ）．

段階 3 ：対面授業によるアクティブラーニングで，教

科書を用い， 4 技能練習や発表，言語の実践応用，

確認テストとフィードバックなどを行い，豊かなア

ウトプットを図る（図 5 ）．

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，学習者自身の

ペースで反復受講でき，学習に取り組みやすいオンデ

マンド授業へと根本的な転換を図った．

3.1　オンデマンド授業
まず2020年度のオンデマンド授業は動画配信とし，

前年度（2019）の対面授業を収録した動画を利用して，

教師の講義や教師が主導する練習場面などを中心に編

集し，学生のペア練習，グループ活動，発表及び確認

テストなどの部分はカットした．これを用いてオンデ

マンド授業を実施した結果，初修中国語BLにおける

オンデマンド授業においても，学習者が個々のペース

で効率の良い学習や反復受講ができるなどの利点の一

方，インタラクティブ性や言語コミュニケーション活

動が不十分などの問題点を確認した（趙ほか 2020）．

こうした知見を踏まえ，オンデマンド授業の設計に

関しては，2021年度では，2020年度の視聴のみの一方

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した．

具体的には，インタラクティブな動画の作成プラット

フォーム：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，

及び書き取り問題を入れることにした（図 3 ）．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，集中力と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

習者における学習ペースの保持と学習意欲の持続を促

しつつ，学習進捗状況を把握することで，学習指導に

効果的に反映させることも期待できる．

　

3.2　学習管理システム
オンデマンド学習は，学習管理が非常に重要なので，

本BLでは，複数の学習管理システムを準備し，各種

の学習を管理できるようにしている．

まず，授業動画は，上記のプラットフォーム：

PlayPositにより，学習者の動画視聴状況の管理，及

びこれを踏まえたオンデマンド授業動画受講の出席管

理，学習者へのフィードバックが可能になり，動画配

信による新しい学習の効果的な実施が期待できる．次

に，アプリの学習管理は，我々が開発した学習ログ可

視化システム「KoToToMo Plus Visualizer」を利用

して，学習状況を様々な視点で視覚的に確認可能にし

ている．これにより，学習者全員と個人の学習状況を

視覚的に確認でき，また，練習の得点も自動的に集計

されるので，成績評価に反映することができる．

4 ．実証実験
前章の設計に基づき，2021年度は，第 1 著者が担当

する東北大学の授業を対象に，改善授業動画によるオ

ンデマンド授業を取り入れたBLを実施した．

このうち，段階 1 と段階 2 の学習は，通年に渡り，

図 2 に示した形態で実施し，一方，段階 3 の学習は，

感染状況により，前期と後期それぞれ異なる形態で実
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ピーキングなどを行い，効率的な知識定着を図る

（図 4）． 
段階 3：対面授業によるアクティブラーニングで，教

科書を用い，4 技能練習や発表，言語の実践応用，

確認テストとフィードバックなどを行い，豊かなア

ウトプットを図る（図 5）． 
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，学習者自身の

ペースで反復受講でき，学習に取り組みやすいオンデ

マンド授業へと根本的な転換を図った． 

  

3.1  オオンンデデママンンドド授授業業 

まず 2020 年度のオンデマンド授業は動画配信とし，

前年度（2019）の対面授業を収録した動画を利用して，

教師の講義や教師が主導する練習場面などを中心に編

集し，学生のペア練習，グループ活動，発表及び確認

テストなどの部分はカットした．これを用いてオンデ

マンド授業を実施した結果，初修中国語 BL における

オンデマンド授業においても，学習者が個々のペース

で効率の良い学習や反復受講ができるなどの利点の一

方，インタラクティブ性や言語コミュニケーション活

動が不十分などの問題点を確認した（趙ほか 2020）． 

こうした知見を踏まえ，オンデマンド授業の設計に

関しては，2021 年度では，2020 年度の視聴のみの一方

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した．

具体的には，インタラクティブな動画の作成プラット

フォーム：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，及び

書き取り問題を入れることにした（図 3）．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，集中

力と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，学習者にお

ける学習ペースの保持と学習意欲の持続を促しつつ，

学習進捗状況を把握することで，学習指導に効果的に

反映させることも期待できる． 

 

 

 

 

 

 

 

図図 3 リリススニニンンググククイイズズをを入入れれたた授授業業動動画画 
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3.2  学学習習管管理理シシスステテムム 

オンデマンド学習は，学習管理が非常に重要なので，

本 BL では，複数の学習管理システムを準備し，各種

の学習を管理できるようにしている． 

まず，授業動画は，上記のプラットフォーム：

PlayPosit により，学習者の動画視聴状況の管理，及び

これを踏まえたオンデマンド授業動画受講の出席管理，

学習者へのフィードバックが可能になり，動画配信に

よる新しい学習の効果的な実施が期待できる．次に，

アプリの学習管理は，我々が開発した学習ログ可視化

システム Visualizer Plus を利用して，学習状況を様々な

視点で視覚的に確認可能にしている．これにより，学

習者全員と個人の学習状況を視覚的に確認でき，また，

練習の得点も自動的に集計されるので，成績評価に反

映することができる． 

 

4.  実実証証実実験験  

前章の設計に基づき，2021 年度は，第 1 著者が担当

する東北大学の授業を対象に，改善授業動画によるオ

ンデマンド授業を取り入れた BL を実施した． 

このうち，段階 1 と段階 2 の学習は，通年に渡り，

図 2 に示した形態で実施し，一方，段階 3 の学習は，

感染状況により，前期と後期それぞれ異なる形態で実

図 3 　リスニングクイズを入れた授業動画
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ピーキングなどを行い，効率的な知識定着を図る

（図 4）． 
段階 3：対面授業によるアクティブラーニングで，教

科書を用い，4 技能練習や発表，言語の実践応用，

確認テストとフィードバックなどを行い，豊かなア

ウトプットを図る（図 5）． 
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，学習者自身の

ペースで反復受講でき，学習に取り組みやすいオンデ

マンド授業へと根本的な転換を図った． 

  

3.1  オオンンデデママンンドド授授業業 

まず 2020 年度のオンデマンド授業は動画配信とし，

前年度（2019）の対面授業を収録した動画を利用して，

教師の講義や教師が主導する練習場面などを中心に編

集し，学生のペア練習，グループ活動，発表及び確認

テストなどの部分はカットした．これを用いてオンデ

マンド授業を実施した結果，初修中国語 BL における

オンデマンド授業においても，学習者が個々のペース

で効率の良い学習や反復受講ができるなどの利点の一

方，インタラクティブ性や言語コミュニケーション活

動が不十分などの問題点を確認した（趙ほか 2020）． 

こうした知見を踏まえ，オンデマンド授業の設計に

関しては，2021 年度では，2020 年度の視聴のみの一方

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した．

具体的には，インタラクティブな動画の作成プラット

フォーム：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，及び

書き取り問題を入れることにした（図 3）．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，集中

力と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，学習者にお

ける学習ペースの保持と学習意欲の持続を促しつつ，

学習進捗状況を把握することで，学習指導に効果的に

反映させることも期待できる． 
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これを踏まえたオンデマンド授業動画受講の出席管理，
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よる新しい学習の効果的な実施が期待できる．次に，

アプリの学習管理は，我々が開発した学習ログ可視化

システム Visualizer Plus を利用して，学習状況を様々な

視点で視覚的に確認可能にしている．これにより，学

習者全員と個人の学習状況を視覚的に確認でき，また，

練習の得点も自動的に集計されるので，成績評価に反
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4.  実実証証実実験験  

前章の設計に基づき，2021 年度は，第 1 著者が担当

する東北大学の授業を対象に，改善授業動画によるオ

ンデマンド授業を取り入れた BL を実施した． 

このうち，段階 1 と段階 2 の学習は，通年に渡り，
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図 4 　スマホアプリ
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ピーキングなどを行い，効率的な知識定着を図る

（図 4）． 
段階 3：対面授業によるアクティブラーニングで，教

科書を用い，4 技能練習や発表，言語の実践応用，

確認テストとフィードバックなどを行い，豊かなア

ウトプットを図る（図 5）． 
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，学習者自身の

ペースで反復受講でき，学習に取り組みやすいオンデ

マンド授業へと根本的な転換を図った． 

  

3.1  オオンンデデママンンドド授授業業 

まず 2020 年度のオンデマンド授業は動画配信とし，

前年度（2019）の対面授業を収録した動画を利用して，

教師の講義や教師が主導する練習場面などを中心に編

集し，学生のペア練習，グループ活動，発表及び確認

テストなどの部分はカットした．これを用いてオンデ

マンド授業を実施した結果，初修中国語 BL における

オンデマンド授業においても，学習者が個々のペース

で効率の良い学習や反復受講ができるなどの利点の一

方，インタラクティブ性や言語コミュニケーション活

動が不十分などの問題点を確認した（趙ほか 2020）． 

こうした知見を踏まえ，オンデマンド授業の設計に

関しては，2021 年度では，2020 年度の視聴のみの一方

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した．

具体的には，インタラクティブな動画の作成プラット

フォーム：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，及び

書き取り問題を入れることにした（図 3）．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，集中

力と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，学習者にお

ける学習ペースの保持と学習意欲の持続を促しつつ，

学習進捗状況を把握することで，学習指導に効果的に

反映させることも期待できる． 

 

 

 

 

 

 

 

図図 3 リリススニニンンググククイイズズをを入入れれたた授授業業動動画画 

 

  

図図 4 ススママホホアアププリリ 図図 5 教教科科書書 

 

3.2  学学習習管管理理シシスステテムム 

オンデマンド学習は，学習管理が非常に重要なので，

本 BL では，複数の学習管理システムを準備し，各種

の学習を管理できるようにしている． 

まず，授業動画は，上記のプラットフォーム：

PlayPosit により，学習者の動画視聴状況の管理，及び

これを踏まえたオンデマンド授業動画受講の出席管理，

学習者へのフィードバックが可能になり，動画配信に

よる新しい学習の効果的な実施が期待できる．次に，

アプリの学習管理は，我々が開発した学習ログ可視化

システム Visualizer Plus を利用して，学習状況を様々な

視点で視覚的に確認可能にしている．これにより，学

習者全員と個人の学習状況を視覚的に確認でき，また，

練習の得点も自動的に集計されるので，成績評価に反

映することができる． 

 

4.  実実証証実実験験  

前章の設計に基づき，2021 年度は，第 1 著者が担当

する東北大学の授業を対象に，改善授業動画によるオ

ンデマンド授業を取り入れた BL を実施した． 

このうち，段階 1 と段階 2 の学習は，通年に渡り，

図 2 に示した形態で実施し，一方，段階 3 の学習は，

感染状況により，前期と後期それぞれ異なる形態で実

図 5 　教科書
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趙 秀敏ほか・コロナ下における初修中国語ブレンディッドラーニングの展開

施した．具体的には，まず，感染状況が厳しかった前

期では，段階 3 は対面授業の代わりに，リアルタイム

のオンライン授業を実施し，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

での作文と発表などを行い，対話型の学習活動を図っ

た．一方，感染状況が落ち着いた後期では，段階 3 は

対面授業を実施し，4 技能練習や発表，インタラクティ

ブな対話，学習者同士でのコミュニケーション活動，

確認テストとフィードバックなどを行い，アクティブ

ラーニングを試みた（図 6 ）．

4.1　実験対象と実験方法
今回の実験において，第 1 著者は2021年度東北大学

全学教育として通年開講される担当教員 2 名，別教科

書，週 2 コマの「基礎中国語」のうちの 1 コマ， 6 ク

ラス分を担当するが，コロナ禍前の2018年度と2019年

度においても，2021年度と同一教科書とスマホ復習教

材を利用して，対面授業と授業後スマホ利用復習を組

み合わせた 3 段階学習プロセスによるBL（図 1 ）を，

7 クラスで実施していた．かつ2021年度のうち 5 クラ

スは，学部学科構成が2018年度，2019年度と重複して

おり，各クラスの学習者数も，人数制限により概ね30

名前後で共通している（表 3 ）．そのため，今回の実

験において，これら同構成 5 クラスを対象とし，同一

内容と方法による試験を実施することで，これまでの

試験結果と相互に比較し，検証することが可能である．

そこで，以下では，先に示した方法に従い，まず前

期末と後期末の試験結果を示し，次に，2018年度及び

2019年度の試験結果と比較し，さらに，学習終了時の

後期末アンケート調査の結果を分析することにより，

本BLの実践可能性と効果の有無を確認する．なお，

本研究は，人間を対象とする研究として，下記のとお

り，2018年度と2019年度それぞれにおいて高度教養教

育・学生支援機構研究倫理委員会に研究倫理審査を申

請し，承認を受けたものである．

2018年度（研究期間：2018/4/1～2019/3/31）

　　承認番号：k3002

2019年度（研究期間：2019/4/1～2023/3/31）

　　承認番号：k3102

　

4.2　実験結果
4.2.1　試験結果

前期試験と後期試験の各結果を，表 4 と表 5 に示す．

まず，オンデマンド授業とリアルタイム授業の組み合

わせによるBLを実施した前期の試験結果を示すと， 

2021年度の平均点は，「発音」試験の項目における「1.音

節」のみ，2018年度を下回り，t検定の結果からも有

意な差が確認されたが，そのほかの 2 項目では，2021

年度の平均点は，2018年度及び2019年度と差がないこ

とが確認できる．また，発音学習後の本課篇「ユニッ

ト 1 （第 1 〜 4 課）」においても，ほとんどの項目の

平均点で，2018年度及び2019年度と差がなく，さらに

「2.文法」と「4.和文中訳」では，2021年度の平均点

は2019年度を上回り，t検定の結果からも有意な差が

確認できる（表 4 ）．

次に，オンデマンド授業と対面授業の組み合わせに

よるBLを実施した後期の試験結果を示すと，全体的

に多くの項目で，2021年度の平均点は2018年度と2019

年度を上回り，特に2018年度との比較では，t検定の

結果からも有意な差が確認できる．具体的には，「ユ

ニット 2 （第 5 〜 8 課）」においては，「4.和文中訳」

を除き，そのほかの 3 項目の平均点はすべて2018年度

と2019年度を上回り，また，「3.リスニング」の平均

点では，2019年度との比較でも，t検定の結果からも

有意な差が確認できる．さらに，「ユニット 3 （第 9

〜11課）」においては，2021年度の平均点は，全項目

で2018年度と2019年度を上回っており，特に「1.単語」

と「2.文法」では， 2018年度と2019年度ともに，t検

定の結果からも有意な差が確認できる．なお，合計点

でも，2021年度の平均点は，「ユニット 2 」「ユニット
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施した．具体的には，まず，感染状況が厳しかった前

期では，段階 3 は対面授業の代わりに，リアルタイム

のオンライン授業を実施し，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

での作文と発表などを行い，対話型の学習活動を図っ

た．一方，感染状況が落ち着いた後期では，段階 3 は

対面授業を実施し，4 技能練習や発表，インタラクテ

ィブな対話，学習者同士でのコミュニケーション活動，

確認テストとフィードバックなどを行い，アクティブ

ラーニングを試みた（図 6）． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 6 学学生生にによよるる寸寸劇劇のの発発表表 

 

4.1  実実験験対対象象とと実実験験方方法法 

今回の実験において，第 1 著者は 2021 年度東北大

学全学教育として通年開講される担当教員 2 名，別教

科書，週 2 コマの「基礎中国語」のうちの 1 コマ，6

クラス分を担当するが，コロナ禍前の2018年度と2019

年度においても，2021 年度と同一教科書とスマホ復習

教材を利用して，対面授業と授業後スマホ利用復習を

組み合わせた3段階学習プロセスによるBL（図1）を，

７クラスで実施していた．かつ 2021 年度のうち 5 ク

ラスは，学部学科構成が 2018 年度，2019 年度と重複

しており，各クラスの学習者数も，人数制限により概

ね 30 名前後で共通している（表 3）．そのため，今回

の実験において，これら同構成 5 クラスを対象とし，

同一内容と方法による試験を実施することで，これま

での試験結果と相互に比較し，検証することが可能で

ある． 

そこで，以下では，先に示した方法に従い，まず前

期末と後期末の試験結果を示し，次に，2018 年度及び

2019 年度の試験結果と比較し，さらに，学習終了時の

後期末アンケート調査の結果を分析することにより，

本 BL の実践可能性と効果の有無を確認する．なお，

本研究は，人間を対象とする研究として，下記のとお

り，2018 年度と 2019 年度それぞれにおいて高度教養

教育・学生支援機構研究倫理委員会に研究倫理審査を

申請し，承認を受けたものである． 

2018 年度（研究期間：2018/4/1～2019/3/31） 

承認番号：k3002 

2019 年度（研究期間：2019/4/1～2023/3/31） 

承認番号：k3102 

 

4.2  実実験験結結果果 

4.2.1 試験結果 

前期試験と後期試験の各結果を，表4と表5に示す．

まず，オンデマンド授業とリアルタイム授業の組み合

わせによる BL を実施した前期の試験結果を示すと， 

2021 年度の平均点は，「発音」試験の項目における「1.

音節」のみ，2018 年度を下回り，t 検定の結果からも

有意な差が確認されたが，そのほかの 2 項目では，2021

年度の平均点は，2018 年度及び 2019 年度と差がない

ことが確認できる．また，発音学習後の本課篇「ユニ

ット 1（第 1〜4 課）」においても，ほとんどの項目の

平均点で，2018 年度及び 2019 年度と差がなく，さら

に「2.文法」と「4.和文中訳」では，2021 年度の平均点

は 2019 年度を上回り，t 検定の結果からも有意な差が

確認できる（表 4）． 

次に，オンデマンド授業と対面授業の組み合わせに

よる BL を実施した後期の試験結果を示すと，全体的

に多くの項目で，2021年度の平均点は2018年度と2019

年度を上回り，特に 2018 年度との比較では，t 検定の

結果からも有意な差が確認できる．具体的には，「ユニ

ット 2（第 5〜8 課）」においては，「4.和文中訳」を除

き，そのほかの 3 項目の平均点はすべて 2018 年度と

2019 年度を上回り，また，「3.リスニング」の平均点で

は，2019 年度との比較でも，t 検定の結果からも有意

な差が確認できる．さらに，「ユニット3（第9〜11課）」

においては，2021 年度の平均点は，全項目で 2018 年

度と 2019 年度を上回っており，特に「1.単語」と「2.

文法」では， 2018 年度と 2019 年度ともに，t 検定の

結果からも有意な差が確認できる．なお，合計点でも，

図 6 　学生による寸劇の発表
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3 」ともに2018年度と2019年度を上回っているが，

2018年度との比較では，t検定の結果からも有意な差

が確認できる（表 5 ）．

4.2.2　アンケート結果

図 7 〜図 9 に，2021年度後期末に実施したアンケー

トの結果を示す．

まず，授業への感想については，「思う」と「まあ

まあ思う」を合わせると， 8 割以上の学習者が「この

授業で楽しく学習できた」，「前期は「オンデマンド型

＋リアルタイム型」で良かった」，「後期は「オンデマ

ンド型＋対面授業」で良かった」，オンデマンド型授

業やリアルタイム型授業は「わかりやすかった」，また，

9 割近くの学習者が「対面授業はわかりやすかった」

と答えている（図 7 ）．

次に，今後の授業形態に関する希望では，「今後，

再び感染状況が厳しくなり，全面オンライン授業と

なった場合」，49%の学習者が「オンデマンド型＋リ

アルタイム型」， 8 %の学習者が「リアルタイム型の

み」，43%の学習者が「オンデマンド型のみ」と答え

ている（図 8 ）．一方，「今後，感染状況が落ち着いて，

対面授業可能となった場合」，65%の学習者が「オン

デマンド型＋対面授業」，15%の学習者が「対面授業

のみ」，20%の学習者が「オンデマンド型のみ」と答

えている（図 9 ）．

また，自由記述欄では，授業形態への感想を求める

質問に対して，アンケート回答者144名のうち，空欄

のまま（63名）と「特になし」（ 9 名）計72名を除き，

72名が感想を寄せている．

このうち，60名が肯定的なコメントをし，例えば，

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

2021 年度の平均点は，「ユニット 2」「ユニット 3」と

もに 2018 年度と 2019 年度を上回っているが，2018 年

度との比較では，t 検定の結果からも有意な差が確認

できる（表 5）． 

4.2.2 アンケート結果 

図 7〜図 9 に，2021 年度後期末に実施したアンケー

トの結果を示す． 

まず，授業への感想については，「思う」と「まあま

あ思う」を合わせると，8 割以上の学習者が「この授

業で楽しく学習できた」，「前期は「オンデマンド型＋

リアルタイム型」で良かった」，「後期は「オンデマン 

 

表表 3 実実験験対対象象ククララスス及及びび学学習習者者数数 

 
2018 年度 2019 年度 2021 年度 

クラス：学部 前期 後期 前期 後期 前期 後期 

C1：工学 23 22 28 24 34 34 

C2：文学と 
教育学 33 32 34 34 29 29 

C3：工学 33 33 34 34 30 29 

C4：理学 30 30 33 30 30 29 

C5：工学 25 25 28 28 33 33 

合計 144 142 157 150 156 154 

  
表表 4 前前期期試試験験のの結結果果 

出
題
範
囲 

 
項目 

(満点) 

① 
2018 年度 
( n = 144 ) 

② 
2019 年度 
( n = 157 ) 

③ 
2021 年度 
( n = 156 ) 

①
③
比
較 

②
③
比
較 

M SD M SD M SD t 検定 

発
音 

1.音節 
(15) 11.0  2.2  10.4  2.2  10.2  2.5  ** - 

2.声調 
(9) 7.7  1.7  7.5  1.8  7.6  1.5  - - 

3.挨拶 
(6) 5.1  1.2  5.1  1.2  5.3  1.2  - - 

合計(30) 23.7  3.5  23.0  3.6  23.0  3.7  - - 

ユ
ニ
ッ
ト
1 

1.単語 
(10) 8.4  2.0  8.5  1.9  8.0  2.2  - - 

2.文法 
(10) 7.1  1.6  6.7  1.7  7.4  1.7  - ** 

3.リスニ 
ング(30) 27.8  3.7  27.4  3.8  27.5  3.8  - - 

4.和文 
中訳(20) 17.0  2.8  15.8  3.2  17.2  2.5  - ** 

合計(70) 60.3  8.8  58.5  8.5  60.2  8.7  - - 

M：平均値； SD：標準偏差； *p < .05； **p < .01； -：有意な差はない 

ド型＋対面授業」で良かった」，オンデマンド型授業や

リアルタイム型授業は「わかりやすかった」，また，9

割近くの学習者が「対面授業はわかりやすかった」と

答えている（図 7）． 

次に，今後の授業形態に関する希望では，「今後，再

び感染状況が厳しくなり，全面オンライン授業となっ

た場合」，49%の学習者が「オンデマンド型＋リアルタ

イム型」，8%の学習者が「リアルタイム型のみ」，43%

の学習者が「オンデマンド型のみ」と答えている（図

8）．一方，「今後，感染状況が落ち着いて，対面授業可

能となった場合」，65%の学習者が「オンデマンド型＋

対面授業」，15%の学習者が「対面授業のみ」，20%の学

習者が「オンデマンド型のみ」と答えている（図 9）． 

また，自由記述欄では，授業形態への感想を求める
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のまま（63 名）と「特になし」（9 名）計 72 名を除き，

72 名が感想を寄せている． 

このうち，60 名が肯定的なコメントをし，例えば，

「わかりやすく楽しかったです」，「学生側としては学

習しやすい授業形態だと思った」，「オンデマンドの週 
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「わかりやすく楽しかったです」，「学生側としては学

習しやすい授業形態だと思った」，「オンデマンドの週

に基本事項を学んで，それをリアルタイム・対面の週

で定着させられたからよかった」，「オンデマンド授業

は何回も見られるので聞き逃したところをもう一度見

たり，復習したりしやすくて良かった．対面授業は会

話の練習がしっかりできたので，後期の授業形態が一

番学習しやすかった」，「授業内容が効率よく勉強しや

すい形態だったと思います」，「オンデマンドと対面授

業のハイブリッドが一番良いと感じた」，「今年度はこ

の授業形態がベストだったように感じた」など，オン

デマンドと対面の組み合わせがよかったことを述べて

いる．

このほかに，4 名の学習者は「対面がやはりいい」「対

面授業の方は知識が身についた気がした」など，対面

授業がよいとコメントし，また， 2 名の学習者は「全

部オンデマンド型で良い」，「動画の音質，設問を置く

タイミングが向上すればもっとオンデマンド動画が効

果的になると感じた」など，オンデマンド授業がよい

とし，他 2 名は授業通知と小テストについてコメント

した．

一方， 3 名の学習者は否定的な意見を寄せている．

具体的には， 2 名は「ハイブリッド型だと，授業に行

く週と行かない週があり少しこんがらがった．」，「隔

週でオンデマンドと対面があるのが面倒だった」とし，

残りの 1 名は「リアルタイム型授業の学習効果はあま

り高くないのではないかと思う」と述べている．
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図図 7 授授業業にに対対すするる学学習習者者のの感感想想（（n = 144）） 

 

 

  

図図 8 全全面面オオンンデデママンンドドととななっったた場場合合のの授授業業形形態態にに対対すす

るる希希望望（（n = 144）） 

図図 9 対対面面授授業業がが可可能能ととななっったた場場合合のの授授業業形形態態にに対対すするる

希希望望（（n = 144）） 

図 7 　授業に対する学習者の感想（n = 144）
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図 8 　全面オンデマンドとなった場合の授業形態に
対する希望（n = 144）
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業のハイブリッドが一番良いと感じた」，「今年度はこ

の授業形態がベストだったように感じた」など，オン

デマンドと対面の組み合わせがよかったことを述べて

いる． 

このほかに，4 名の学習者は「対面がやはりいい」

「対面授業の方は知識が身についた気がした」など，

対面授業がよいとコメントし，また，2 名の学習者は

「全部オンデマンド型で良い」，「動画の音質，設問を

置くタイミングが向上すればもっとオンデマンド動画

が効果的になると感じた」など，オンデマンド授業が

よいとし，他 2 名は授業通知と小テストについてコメ

ントした． 

一方，3 名の学習者は否定的な意見を寄せている．

具体的には，2 名は「ハイブリッド型だと，授業に行

く週と行かない週があり少しこんがらがった．」，「隔週

でオンデマンドと対面があるのが面倒だった」とし，

残りの 1 名は「リアルタイム型授業の学習効果はあま

り高くないのではないかと思う」と述べている． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 7 授授業業にに対対すするる学学習習者者のの感感想想（（n = 144）） 

 

 

  

図図 8 全全面面オオンンデデママンンドドととななっったた場場合合のの授授業業形形態態にに対対すす

るる希希望望（（n = 144）） 

図図 9 対対面面授授業業がが可可能能ととななっったた場場合合のの授授業業形形態態にに対対すするる

希希望望（（n = 144）） 

図 9 　対面授業が可能となった場合の授業形態に
対する希望（n = 144）
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4.3　考察
我々は，初修中国語BLを実践する過程で，コロナ

禍を契機に，新たにオンデマンド授業を取り入れた

BLを提案し，実践を始めた．2021年度では，前期は

オンデマンド授業とリアルタイム授業を組み合わせた

BL，後期はオンデマンド授業と対面授業を組み合わ

せたBLを実践した． 

その結果，まず，期末試験に関しては，従来の対面

授業を基に設計された 3 段階学習プロセスのBL（図 1 ）

を実施していた2018年及び2019年度と比較し，2021年

度の前期における各項目の平均点は，一部を除きほと

んど差がないことが確認された．さらに，2021年度の

後期の平均点は，一項目を除く他の全項目において，

2018年度と2019年度を上回っており，特に2018年度と

の比較では，ユニット 2 とユニット 3 を合わせた総計

10項目中（合計点を含む）， 7 項目において有意の差

が確認され，同様に2019年度との比較でも 3 項目で有

意の差が確認された． 

これにより，前期で実践したオンデマンド授業とリ

アルタイム授業を組み合わせたBLは，従来の 3 段階

学習プロセスとほぼ同様な学習効果が得られ，一方，

後期で実践したオンデマンド授業と対面授業を組み合

わせたBLは，従来の 3 段階学習プロセスBLに対し，

より高い学習効果が期待できると推測される．

さらに，アンケートでは， 8 割以上の学習者が，楽

しく学習できた，実践した授業形態で良かった，授業

はわかりやすかったと回答している．また，再び感染

状況が厳しくなり，全面オンライン授業となった場合

の授業形態に関する希望では，「オンデマンド型＋リ

アルタイム型」が49%, 「オンデマンド型のみ」が43%

とほぼ拮抗し，いずれにせよオンデマンドへの高い評

価が示されている．また今後感染状況が落ち着いて，

対面授業可能となった場合についても，65%の学習者

が「オンデマンド型＋対面授業」，20%が「オンデマ

ンド型のみ」を希望しており，ここでもオンデマンド

への高い評価が示された．さらに，自由記述欄でも，

多くの学習者が，オンデマンドと対面の組み合わせが

よかったと感想を寄せている．

これにより，我々が試みたオンデマンド授業を取り

入れた新しいBLは，学習者に評価されており，本BL

は実践可能で，学習者の学習意欲を高め，学習効果の

向上が期待できるといえる．

5 ． 2 段階学習プロセスモデルの提案
こうした成果に鑑み，我々は，オンデマンド授業と

スマホアプリ練習とをより緊密に連携させ，オンライ

ン学習として一体化する方向を模索し始めた．即ち，

通常の対面授業に対し，オンデマンド授業動画の視聴

だけでは，練習不足となりがちなため，これまでの授

業後復習用としてのアプリ練習を，オンデマンド学習

の定着練習へと位置づけを変換した．具体的には練習

項目の問題数を大幅に増やすとともに，単語のピンイ

ン練習と文法練習を新たに追加することとした（1,249

問の練習）．また，オンデマンド学習では，教員と対話

者不在で，発音・発話の確認と訂正，受け答えなどの

会話練習が実施困難であるため，AIの音声認識を活用

し，発音・発話を判定する単語練習と会話練習を開発

した．これにより，学習者が自身の弱点を認識・克服し，

正しい発音と会話を身につけることを目指した．

以上により，我々は，オンデマンド授業動画学習＋

スマホアプリ定着練習によるオンライン授業と対面授

業を組み合わせた 2 段階学習プロセスモデルを提案す

る（図10）．

段階 1 ：オンライン授業は， 2 つのサブフェーズから

構成される．まず，オンデマンド授業動画を用いて，

発音，語彙，文法，会話の学習を行い，効果的なイ

ンプットを図る．次に，AI活用のスマホアプリを

用いて，授業と連携した豊富で多様な練習を行い，

効率的な知識定着を図る．

段階 2 ：対面授業では，段階 1 におけるインプット学

習と定着練習に対して，ここではアクティブラーニ

ングを実施し，学習事項に関する 4 技能練習や発表，

言語の実践応用，確認テストとフィードバックなど

を行い，豊かなアウトプットを図る．

なお，上記提案に伴い，オンデマンド動画も，これ

までに使用していた過去の授業動画を編集した実験的

なものから，オンデマンド専用に全く新たな動画を収

録し（77本），その構成内容も Microlearningの設計

理念とARCS動機づけ設計モデルに基づき，様々な動

機づけ方略を取り入れた本格的なものとした．教科書
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図図 10 2 段段階階学学習習ププロロセセススのの BL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 11 2023 年年度度前前期期オオンンデデママンンドド授授業業動動画画のの学学習習管管理理（（例例）） 

 

図10　 2 段階学習プロセスのBL
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図図 10 2 段段階階学学習習ププロロセセススのの BL 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 11 2023 年年度度前前期期オオンンデデママンンドド授授業業動動画画のの学学習習管管理理（（例例）） 

 

図11　2023年度前期オンデマンド授業動画の学習管理（例）
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も，旧版（趙ほか 2017）からBL用統一教科書（趙ほ

か 2023a）に増改訂した．

また，複数の学習管理システムを準備し，授業動画

は，東北大学の学習管理システムISTU/DCと連携し

た動画配信プラットフォームPanoptoにアップロード

し，学習者の動画視聴状況の管理，授業動画受講の出

席管理，学習者へのフィードバックが可能になってい

る（図11）．アプリの学習管理は，我々が先に開発し

た学習ログ可視化システムのバージョンアップ版

「KoToToMo Plus Visualizer Plus」を利用して，学習

者全員と個人の学習状況を様々な視点で視覚的に確認

可能で，また，練習の得点も自動的に集計され，成績

評価に反映可能である（図12）． 

以上， 3 段階学習プロセスモデルにおけるeラーニ

ングは個々の授業後の復習で， 2 つの対面授業をつな

げる補助的役割に止まるのに対して，提案 2 段階学習

プロセスモデルにおけるオンライン授業は，オンデマ

ンド授業動画とアプリ定着練習による完全自修の授業

で，対面授業と同等の相互補完関係へと展開する．言

い換えれば，この 2 段階学習プロセスは，本学中国語

教育における教育DX推進の枠組みをなすものであ

り，この提案によってはじめて本学中国語教育全体で

の実施が可能となるのである． 

6 ．まとめ
我々は，大学初修中国語教育において，オンデマン

ド授業を取り入れた新たなBLを設計し，実践してい

る．2021年度の実証実験では，新BLは従来の対面授

業のみBLと同様かより高い学習習得度が得られ，学

習者にも評価されていることから，本BLの実践可能

性と効果が確認された．

我々は，こうした2021年度の実証実験の成果に鑑み，

ポストコロナにおける高度BLの可能性と方向性を見

出し，オンデマンド授業動画学習＋スマホアプリ定着

練習によるオンライン授業と対面授業を組み合わせた

2 段階学習プロセスモデルを提案するものである．さ

らに2023年度からは，この 2 段階学習プロセスを，本

学中国語教育における教育DX推進の枠組みとして，

これまで 1 年次の一部の授業で限定的に実践していた

BLを，本学 1 年次のすべの授業を対象に展開しつつ

ある．すでにその成果は実践結果からも，さらに外部

からの評価によっても，確認されている．

今後は，実践を継続しながら，さらにオンライン学

習と対面学習の学習プロセスを最適化する真の相互補

完関係を探求し，より効果的なBLの実現を目指すこ

とで，教育DXを推進していきたいと考える．
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注
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1 ．問題と目的
1.1　コロナ禍における大学生活

2020年 1 月に日本国内で新型コロナウイルスへの感

染者が確認されて以降，コロナ禍は，対面授業や研究

活動，課外活動等の自粛・制限をはじめとして様々な

面で大学生活に影響を及ぼした．その後，国内外の感

染状況に左右されながらも，少しずつ従来の大学生活

ができるようになっていき，2023年 5 月には新型コロ

ナウイルス感染症の感染症法上の位置づけが 5 類感染

症に移行された．これにより，それまで政府や行政機

関から自粛・制限を求められていたもののほとんどが

個人の判断でできるようになり，今後はWithコロナ

の大学生活がさらに進んでいくと考えられる．その一

方で， 3 年以上の長期にわたったコロナ禍の影響は色

濃く，今後も，程度の差はあれ，大学生の生活や心身

の健康状態に影響を及ぼしていくことが予想される．

1.2　コロナ禍における大学生の心身の健康状態
に関する調査研究
これまで，コロナ禍が大学生に及ぼしている影響を

明らかにする調査研究が報告されてきている．池田ら

（2021）は，2020年度の大学新入生を対象にアンケー

ト調査を実施し，コロナ禍での大学生活における不安

の構造について検討している．その結果，通常時より

抑うつ・不安傾向が強い状態にあること，ウイルスに

感染する不安よりも，学業や学業以外の活動，友人関

係等に関する不安が大きいことが明らかになった．そ

して，それらの不安の高さが大学生活への意欲，大学

への所属感に関連していると考察している．一方，山

内ら（2022）は，2019年度と2020年度の大学新入生を

対象としたアンケート結果の比較を行った．その結果，

2020年度の方が全体として自尊感情と人生満足度が高

く，抑うつが低かったこと，不安については両年度で

差が見られなかったことを報告している．コロナ禍に

入り大学生の心理的適応が低下したことを示す他の調

査研究との不一致については，大学入学時という時期

的要因により，一時的な適応度の上昇が生じた可能性

があると考察している．池田ら（2021）と山内ら（2022）

の調査結果の不一致に関しても，調査時期（前者は 7

～ 8 月，後者は 3 ～ 4 月）の要因が考えられ，特にコ

【研究論文】

コロナ禍における大学生の心身の健康状態
－学年ごとの特徴と経年変化に着目して－

松 川 春 樹 1）＊，池 田 忠 義 1）， 中 島 正 雄 1）， 中 岡 千 幸 1）， 長 友 周 悟 1），  
鈴 木 大 輔 1）， 小 島 奈 々 恵 1）， 佐 藤 静 香 1）， 髙 橋 真 理 1）

1 ）東北大学学生相談・特別支援センター

＊）連絡先：〒980－8576　仙台市青葉区川内41　東北大学学生相談・特別支援センター　haruki.matsukawa.c8@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

コロナ禍による学生生活への影響を把握し支援を行うためには，個々の学生の状況や学年の視点が重要であ
るが，全学年を対象とする調査研究はまだ少ない．そこで本研究では，コロナ禍における各学年の心身の健康
状態の特徴を明らかにし，今後に必要な支援を検討する．具体的には，2019～2022年度に本学で実施した「大
学生の心身の健康に関する調査」を分析した．その結果，2021年度から2022年度にかけて，「自傷・自殺」「希
死念慮」「社会的孤立」「日本語版K6」におけるハイリスク該当率の学年差が大きくなり，特に各課程の最終
学年およびその 1 つ前の学年で不安・抑うつが強まることが明らかになった．今後もコロナ禍の影響を受けた
学生がこれらの学年に進級するため，不安・抑うつの軽減につながる支援の実施が重要である．また，学部新
入生においては，「希死念慮」のハイリスク該当率が2020年度に低下した後，2022年度にかけて上昇しコロナ
禍以前を上回る水準になった．このため，学部新入生の初期適応を促す支援の充実も必要と考えられた．
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ロナ禍 1 年目は時期によって大学生の状態が大きく変

化していたと推察される．

このような学部新入生を対象とした調査研究に比べ

て，学部 2 年生以上の学生や，学年ごとの特徴を検討

したものはまだ少なく，大学院生を対象とするものに

至ってはほとんど見当たらない状況である．山田ら

（2021）は，2019年度と2020年度の 4 月初旬に全学部

生を対象に調査を実施している．その結果，抑うつ・

不安のハイリスク者数については年度間差が認められ

なかった．一方で，抑うつ・不安の程度については学

部 3 ， 4 ， 6 年生で2020年度の方が高いという結果が

得られ，コロナ禍によって，先が見通せない社会への

巣立ちの不安が加わった結果として考察されている．

小橋ら（2023）は，2020年度10～11月に学部 2 年生以

上の学部生を対象にアンケート調査を行い，抑うつと

不安が高いほど大切な人からのサポートが低く，コロ

ナ禍によるストレスが高かったことを示している．さ

らに，学部 3 年生の抑うつや不安が高かったことにつ

いて，先の見えないコロナ禍で就職活動や研究室活動

に取り組まなければならなった状況を反映したものと

考察し，「コロナ禍において学年ごとに置かれた状況

は異なるため，その特徴に留意しながら，柔軟に支援

方略を検討する必要がある」としている．

このように，コロナ禍の大学生活に対する影響は，

学生が新型コロナウイルス感染拡大時にどの学年で

あったかによって異なり，その当時からの時間の経過

によっても変化していくと考えられる．このため，各

学年の学生，特に大学院生にも焦点をあてて，今後も

継続的に大学生の心身の健康状態を把握していくこと

が研究と支援・実践の両面において重要である．

1.3　学年ごとに学生を理解する視点およびコロ
ナ禍以前の調査研究
学生の学年ごとの特徴を理解する視点としては，学

生生活サイクルが代表的である．学生生活サイクルは，

学生が入学してから卒業して社会人になるまでの期間

を以下の 4 つの時期に分け，それぞれの時期で心理的

課題に直面しながら成長していく過程とされている

（鶴田，2001）．①入学期（学部 1 年生）は，大学とい

う新しい環境や一人暮らしへの適応，②中間期（学部

2 ～ 3 年生）は，学生生活の展開と自分らしさの探求，

③卒業期（学部 4 年生）は研究室への適応や進路決定，

卒業研究の完成等が主な課題となる．さらに，大学院

に進学した場合には，④大学院生期（修士 1 年生～博

士 3 年生）に，研究者としての自己形成，進路決定，

学位論文の完成等の課題に取り組むことになる．コロ

ナ禍においては，学生たちの諸活動が制限されたこと

によってこれらの課題への取り組みが滞ったり，先送

りになったりするなど影響が生じたと推測されるが，

今後の研究の蓄積が待たれるところである．

大学生の心身の健康状態に関する調査研究に目を向

けると，コロナ禍以前も調査対象の大半は学部新入生

であり（例えば，稲木ら，2019；田中ら，2018；足立

ら，2017；三宅ら，2013），学部 2 年生以上を対象と

する調査は少なく，大学院生を含むものはほぼ見当た

らなかった．先述の山田ら（2021）による全学部生を

対象とする2019年度の調査では，学部 1 年生から学部

6 年生まで，学年が上がるほど抑うつ・不安傾向は低

まっていた．山田ら（2019）による2016年度の調査で

は，抑うつ・不安のハイリスク該当率に統計的に有意

な学年差は認められなかったものの，学部 1 年生

（10.1%），学部 3 年生（8.9%），学部 4 年生（8.8%），

学部 2 年生（7.5%）の順で高かった．また，太刀川ら

（2014）は2012年度に学部 2 年生～大学院 4 年生を対

象に調査を行い，うつ病群への該当では有意な学年差

は認められず，自殺念慮群への該当では学部 4 年生に

おいて有意に多かったことを示している．

このように，学年と心身の健康状態との関連は，大

学および調査ごとで異なっている状況である．各大学

で用いられる調査項目も統一されていないため，個々

の大学内で集計・分析を行い，所属する学生への支援

に活用されていると考えられる．

1.4　本学における全学調査とそれに基づく支援
本学では，2011年の東日本大震災発生以降，全学生

を対象とする「東日本大震災後の大学生活に関する調

査」を実施してきた（東北大学学生相談・特別支援セ

ンター，2021）．具体的には，震災による大学生活や

心身の健康状態への影響を把握し，その結果に基づい

て，震災の影響を強く受けている学生や不適応状態に
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なっている学生に働き掛け，相談を希望した学生に個

別支援を行ってきた．2016年度には「大学生の心身の

健康に関する調査」に名称を変え，震災による影響か

ら全般的な心身の健康状態の把握に重点を移した．東

日本大震災から10年が経過した節目の2021年度から

は，調査項目も変更して継続実施している．本調査の

目的は以下の 3 点であり，コロナ禍においてもアウト

リーチ型支援の 1 つとして機能してきた．

①学生の心身の健康状態や適応状況を把握し，ハイリ

スクと考えられる学生に，できる限り早い段階で個

別支援を行う．

②調査結果に基づき，学生全体への支援の在り方を検

討する．

③今後，大学生活に甚大な影響を及ぼし得る出来事が

生じた際に，望ましい支援を検討する基礎資料とする．

1.5　本研究の目的
先行研究で概観したように，コロナ禍の学生生活へ

の影響を把握し支援するためには学年の視点が重要と

考えられるが，コロナ禍以前もコロナ禍以降も，全学年

を対象とする調査研究は少なく，大学院生を対象とする

調査はほとんど行われていない状況である．また，2021

年度以降の調査結果を取り上げた研究もまだ少ない．

そこで，本研究では，コロナ禍以降の大学生の心身

の健康状態を把握し，今後に必要な支援を検討するこ

とを目的とし，「大学生の心身の健康に関する調査」の

結果を分析する．その際に，先行研究の知見に基づき，

学年ごとの特徴や時間経過による変化にも焦点をあて

る．なお，本調査は2021年度より調査項目を変更して

いるため，学部新入生については2019～2022年度の調

査データを，学部 2 年生以上については2021～2022年

度の調査データを分析対象とする（表 1 ）．学部 2 年

生以上の学生に関しては，コロナ禍当初（2020年度）

やコロナ禍以前（2019年度）との比較が困難であり，

この限界を踏まえて分析および考察を行う必要がある．

2 ．方法
2.1　調査時期および対象

2019～2022年において，学部新入生は 3 ～ 4 月に，

学部 2 年生以上は 4 ～ 5 月に，それぞれアンケート調

査を実施した．各年度で本学の全学生約18,000名を調

査対象とした（表 1 ）．

2.2　手続き
学部新入生については，本学の入学手続きの書類に

調査紙を同封して個別に送付し，回答を求めた．その

後，各部局の教務係に依頼して，年度初めのオリエン

テーション時に調査紙を回収した．

学部 2 年生以上については，保健管理センターが実

施する定期健康診断の書類に調査紙を同封し，各部局

の教務係に依頼して配布した．その後，定期健康診断

時に調査紙を回収した．その際，調査紙を持参しなかっ
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大震災から 10 年が経過した節目の 2021 年度からは，

調査項目も変更して継続実施している．本調査の目的

は以下の 3 点であり，コロナ禍においてもアウトリー

チ型支援の 1 つとして機能してきた． 

①学生の心身の健康状態や適応状況を把握し，ハイリ

スクと考えられる学生に，できる限り早い段階で個

別支援を行う． 

②調査結果に基づき，学生全体への支援の在り方を検

討する． 

③今後，大学生活に甚大な影響を及ぼし得る出来事が

生じた際に，望ましい支援を検討する基礎資料とす

る． 

 

1.5  本本研研究究のの目目的的 

 先行研究で概観したように，コロナ禍の学生生活へ

の影響を把握し支援するためには学年の視点が重要と

考えられるが，コロナ禍以前もコロナ禍以降も，全学

年を対象とする調査研究は少なく，大学院生を対象と

する調査はほとんど行われていない状況である．また，

2021 年度以降の調査結果を取り上げた研究もまだ少

ない． 

そこで，本研究では，コロナ禍以降の大学生の心身

の健康状態を把握し，今後に必要な支援を検討するこ

とを目的とし，「大学生の心身の健康に関する調査」の

結果を分析する．その際に，先行研究の知見に基づき，

学年ごとの特徴や時間経過による変化にも焦点をあて

る．なお，本調査は 2021 年度より調査項目を変更して

いるため，学部新入生については 2019～2022 年度の

調査データを，学部 2 年生以上については 2021～2022

年度の調査データを分析対象とする（表 1）．学部 2 年

生以上の学生に関しては，コロナ禍当初（2020 年度）

やコロナ禍以前（2019 年度）との比較が困難であり，

この限界を踏まえて分析および考察を行う必要がある． 

 

2.  方方法法  

2.1  調調査査時時期期おおよよびび対対象象  

2019～2022 年において，学部新入生は 3～4 月に，

学部 2 年生以上は 4～5 月に，それぞれアンケート調

査を実施した．各年度で本学の全学生約 18,000 名を調

査対象とした（表 1）． 

 

2.2  手手続続きき  

学部新入生については，本学の入学手続きの書類に

調査紙を同封して個別に送付し，回答を求めた．その

後，各部局の教務係に依頼して，年度初めのオリエン

テーション時に調査紙を回収した． 

 学部 2 年生以上については，保健管理センターが実

施する定期健康診断の書類に調査紙を同封し，各部局

の教務係に依頼して配布した．その後，定期健康診断

時に調査紙を回収した．その際，調査紙を持参しなか

った学生や未回答の学生に対しては，その場で調査紙

を配付して回答への協力を求めた．なお，新型コロナ 

 

表表 1  各各年年度度のの調調査査概概要要 

実施期間 対象者 回答者数 
調査項目 

大学生活への適応 日本語版 K6 

2019 年度 
3～4 月 学部 1 年生 2,292 ◯ ― 

4～5 月 学部 2 年生以上 8,567 ― ― 

2020 年度 
3～4 月 学部 1 年生 2,271 ◯ ― 

6 月～1 月 学部 2 年生以上 2,315 ― ― 

2021 年度 
3～4 月 学部 1 年生 2,381 ◯ ◯ 

4～5 月 学部 2 年生以上 7,588 ◯ ◯ 

2022 年度 
3～4 月 学部 1 年生 2,427 ◯ ◯ 

4～5 月 学部 2 年生以上 7,318 ◯ ◯ 

※ 2021 年度より調査項目を変更した．2020 年度は新型コロナウイルス感染拡大の影響により，学部 2 年生以上の実施

時期・方法を変更したため回答者数が減少した． 

表 1　各年度の調査概要
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た学生や未回答の学生に対しては，その場で調査紙を

配付して回答への協力を求めた．なお，新型コロナウ

イルスの感染対策のため，2020年度以降はオンライン

でも回答できるようにし，フェイスシートにGoogle

フォームのQRコードを記載した．

2.3　調査項目
2.3.1　基本情報

氏名，学籍番号，連絡先，性別，留学生であるかど

うか，所属について回答を求めた．

2.3.2　大学生活への適応

九州大学の新入生健康調査や，峰松（2002）の

QOSL（Quality of Student Life）尺度を参考に，「お

おむね規則正しい生活をしている」「勉強や研究にやり

がいを感じる」など，最近の生活状況を幅広くたずね

る14項目を採用した．「はい／いいえ」の 2 件法で回答

を求め，以下の基準に該当する者をハイリスクとした．

（1）自傷・自殺ハイリスク：「自分の身体を傷つける

行為をしてしまう」と「死にたい気持ちになること

がたびたびあった」の両方の項目に「はい」と回答．

（2）希死念慮ハイリスク：「死にたい気持ちになるこ

とがたびたびあった」に「はい」と回答．

（3）社会的孤立ハイリスク：「対人緊張が強くて，人

と話すのがつらい」と「話ができる友達がおらず，

いつも孤独であった」の両項目に「はい」と回答．

なお，本項目は，2019～2020年度は学部新入生の調

査のみで用いていたが，2021年度以降は学部新入生と

学部 2 年生以上で共通の調査項目とした．これに伴い，

教示文を「入学前の生活習慣や健康状態について，あ

てはまる番号を塗りつぶして下さい」から，「現在の

あなたの状況について，あてはまる番号を塗りつぶし

て下さい」に変更した．さらに，学業や進路に関する

2 項目を追加し，その他の項目の文言を微修正したが，

上記 3 つのハイリスクに関連する 4 項目の文言は変更

しなかった．

2.3.3　日本語版K6（古川ら，2003）

うつ病・不安障害などの精神疾患のスクリーニング

を目的として開発されたK6（Kessler et al., 2002）の

日本語版である．「そわそわ，落ち着かなく感じまし

たか」「気分が沈み込んで，何が起こっても気が晴れ

ないように感じましたか」など，過去30日間における

不安や抑うつの頻度をたずねる 6 項目から成る．「まっ

たくない（0）／少しだけ（1）／ときどき（2）／た

いてい（3）／いつも（4）」の 5 件法で回答を求め，

本研究では，合計得点が13点以上であった者をハイリ

スクとした．

2.4　倫理的配慮
調査紙に同封した調査依頼文において，本研究の目

的が①学生の心身の状態を把握し，学生全体への支援

のあり方を検討すること，②学生の生活や心身の状態

を踏まえ，必要に応じて個別支援を実施することを明

示した．また，①本研究への協力は個人の自由意志に

基づくこと，②協力しない場合でも，いかなる不利益

を被ることはないこと，③回答したくない項目につい

ては回答しなくてよいこと，④個人情報，プライバシー

の保護に万全をつくすことについても明記した．本調

査は，事前に筆者らが所属する機関の研究倫理審査委

員会の承認を得て実施した．

3 ．結果
2019年度は10,859名（回収率60.3%），2020年度は4,586

名（回収率25.5%），2021年度は9,969名（回収率56.4％），

2022年度は9,745名（回収率55.4％）から回答を得た．

2020年度は新型コロナウイルスの感染拡大の影響により

実施時期・方法の変更を余儀なくされたため，全体の回

収率は下がった．ただし，学部新入生分については実施

時期・方法の変更がなく，回答者数も概ね例年通りであっ

た（表 1 ）．

学部 5 ， 6 年生はそれぞれ100名以上が回答してい

たのに対し，修士 3 年生や博士 4 年生は回答者数が少

なかった．このため，以下では「修士 2 年生以上」や

「博士 3 年生以上」としてまとめて集計・分析を行った．

3.1　2021，2022年度における各調査項目の結果
「大学生活への適応」における「自傷・自殺」のハ

イリスク該当者（該当率）は2021年度：99名（1.0％），

2022年度：108名（1.1％），「希死念慮」は2021年度：
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818名（8.3％），2022年度：836名（8.6％），「社会的孤

立」は2021年度：294名（3.0％），2022年度：286名（3.0％）

であり，「日本語版K6」のハイリスク該当者（該当率）

は2021年度：573名（5.8％），2022年度：553名（5.7％）

であった．各ハイリスクへの該当率は2021年度と2022

年度でほぼ同程度であった．

なお，2021年度と2022年度の調査における「自傷・

自殺」「希死念慮」「社会的孤立」「日本語版K6」の関

連について，Fisherの直接確率法により検討した（表

2 ～ 7 ）．その結果，いずれの組み合わせにおいても

0.1%水準で有意な関連が認められた．つまり，どち

らか一方がハイリスクに該当したらもう一方も該当

し，一方がハイリスクに該当しなればもう一方も該当

しない可能性が高いといえる．

3.2　2021，2022年度における課程・学年別の分析
2021年度に比べて2022年度の方が，「自傷・自殺」「希

死念慮」「社会的孤立」「日本語版K6」のハイリスク

該当率の学年差が大きくなっていた（表 8 ， 9 ）．そ

れに加えて，特に学士・修士・博士課程における最終

学年およびその 1 つ前の学年において不安・抑うつが

強まっていたことが特徴的であった．以下，各年度の

分析結果を見ていく．

3.2.1　2021年度の課程・学年差

まず，「大学生活への適応」におけるハイリスク該

当率の学士・修士・博士の課程差について，χ2 検定

および残差分析により検討したところ，「自傷・自殺」

「希死念慮」「社会的孤立」のいずれにおいても有意差

は見られなかった（順にχ2 =0.35，n.s.；χ2 =3.97，n.s.；

χ2 =3.14，n.s.）．同様に，学部新入生から博士 3 年生

以上までの学年差について検討した結果，「社会的孤立」

への該当率が学部新入生において有意に低く，学部 3

年生において有意に高かった（χ2 =19.85，p<.05）．

次に，「日本語版K6」のハイリスク該当率の課程差

について，χ2 検定および残差分析により検討したと

ころ，学士課程において有意に低く，修士課程および

博 士 課 程 に お い て 有 意 に 高 か っ た（χ2 =39.74，

p<.001）．続いて学年差についても同様に検討した結

果，学部新入生において該当率が有意に低く，修士 2

年生以上と博士 3 年生以上において有意に高かった

（χ2 =70.91，p<.001）．各課程および学年のハイリス

ク該当者数（該当率）を表 8 に示す．

3.2.2　2022年度の課程・学年差

「大学生活への適応」におけるハイリスク該当率の課

程間の差について，χ2 検定および残差分析により検討

したところ，「自傷・自殺」「希死念慮」「社会的孤立」

のいずれにおいても有意差は認められなかった（順に

χ2=1.14，n.s.；χ2=0.89，n.s.；χ2=1.47，n.s.）．続いて，

学年間の差についてχ2 検定および残差分析により検討

した結果，以下の有意差が認められた．「自傷・自殺」

のハイリスク該当率は学部新入生において有意に低く，

学部 3 年生において有意に高かった（χ2=24.19，

p<.01）．「希死念慮」のハイリスク該当率は学部 2 年生

で 有 意 に 低 く， 学 部 4 年 生 で 有 意 に 高 か っ た

（χ2=20.08，p<.05）．「社会的孤立」のハイリスク該当

率は学部新入生において有意に低く，学部 4 年生と博

士 2 年生において有意に高かった（χ2=43.80，p<.001）．

「日本語版K6」のハイリスク該当率の課程差について，

χ2 検定および残差分析により検討した結果，学士課程

において有意に低く，修士課程および博士課程におい

て有意に高かった（χ2 =28.94，p<.001）．また，学年差

についても同様に検討したところ，学部新入生と学部

2 年生においてハイリスク該当率が有意に低く，学部

4 年生や修士 2 年生以上，博士 3 年生以上において有

意に高かった（χ2 =89.57，p<.001）．課程・学年ごとの

ハイリスク該当者数（該当率）を表 9 に示す．

3.3　2019～2022年度における学部新入生の分析
新型コロナウイルス感染拡大前の2019年度から感染

拡大後の2022年度までの学部新入生について，「大学

生活への適応」のハイリスク該当率の差をχ2 検定およ

び残差分析により検討した（表10）．その結果，「自傷・

自殺」については年度間で有意差は見られなかった

（χ2 =3.39，n.s.）．「希死念慮」については，2020年度

でハイリスク該当率が有意に低かったのに対し，2022

年度で有意に高かった（χ2 =18.57，p<.001）．「社会的

孤立」に関しては，2021年度においてハイリスク該当

率が有意に高かった（χ2 =10.79，p<.05）．また，これ
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ら 3 種類のハイリスク該当者の実数においては，2020

年度で該当率が有意に低かったのに対し，2022年度で

有意に高かった（χ2 =23.84，p<.001）．

「大学生活への適応」の14項目において，不適応に

つながる回答（ネガティブ回答）をした割合を図 1 に

示す．2021年度に項目の文言を微修正しているため
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表表 2  2021・・2022 年年度度のの自自傷傷・・自自殺殺ハハイイリリススククとと 

希希死死念念慮慮ハハイイリリススククのの関関連連 

 希死念慮 
合計 

該当 非該当 

自傷・自殺 

該当 
208▲ 

(100.0) 
― 

208 

(100.0) 

非該当 
1,453▼ 

(7.5) 

18,037▲ 

(92.5) 

19,490 

(100.0) 

合計 1,661 18,037 19,698 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 

 

 

表表 3  2021・・2022 年年度度のの自自傷傷・・自自殺殺ハハイイリリススククとと 

社社会会的的孤孤立立ハハイイリリススククのの関関連連 

 社会的孤立 
合計 

該当 非該当 

自傷・自殺 

該当 
76▲ 

(36.5) 

132▼ 

(63.5) 

208 

(100.0) 

非該当 
507▼ 

(2.6) 

18,983▲ 

(97.4) 

19,490 

(100.0) 

合計 583 19,115 19,698 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 

 

 

表表 4  2021・・2022 年年度度のの自自傷傷・・自自殺殺ハハイイリリススククとと 

日日本本語語版版 K6 ハハイイリリススククのの関関連連 

 日本語版 K6 
合計 

該当 非該当 

自傷・自殺 

該当 
87▲ 

(42.0) 

120▼ 

(58.0) 

207 

(100.0) 

非該当 
1,045▼ 

(5.4) 

18,372▲ 

(94.6) 

19,417 

(100.0) 

合計 1,132 18,492 19,624 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 

 

 

表表 5  2021・・2022 年年度度のの希希死死念念慮慮ハハイイリリススククとと 

社社会会的的孤孤立立ハハイイリリススククのの関関連連 

 社会的孤立 
合計 

該当 非該当 

希死念慮 

該当 
258▲ 

(15.5) 

1,403▼ 

(84.5) 

1,661 

(100.0) 

非該当 
325▼ 

(1.8) 

17,712▲ 

(98.2) 

18,037 

(100.0) 

合計 583 19,115 19,698 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 

 

 

表表 6  2021・・2022 年年度度のの希希死死念念慮慮ハハイイリリススククとと 

日日本本語語版版 K6 ハハイイリリススククのの関関連連 

 日本語版 K6 
合計 

該当 非該当 

希死念慮 

該当 
618▲ 

(37.3) 

1,040▼ 

(62.7) 

1,658 

(100.0) 

非該当 
514▼ 

(2.9) 

17,452▲ 

(97.1) 

17,966 

(100.0) 

合計 1,132 18,492 19,624 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 

 

 

表表 7  2021・・2022 年年度度のの社社会会的的孤孤立立ハハイイリリススククとと 

日日本本語語版版 K6 ハハイイリリススククのの関関連連 

 日本語版 K6 
合計 

該当 非該当 

社会的 

孤立 

該当 
185▲ 

(31.9) 

395▼ 

(68.1) 

580 

(100.0) 

非該当 
947▼ 

(5.0) 

18,097▲ 

(95.0) 

19,044 

(100.0) 

合計 1,132 18,492 19,624 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 

 

表 4　2021・2022年度の自傷・自殺ハイリスクと
日本語版K6ハイリスクの関連
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(95.0) 

19,044 

(100.0) 

合計 1,132 18,492 19,624 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 
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1,453▼ 
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18,037▲ 

(92.5) 

19,490 

(100.0) 

合計 1,661 18,037 19,698 

※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 
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※ 括弧内：％，▼／▲：Fisher の直接確率法により検討した結

果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 
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表表 8  2021 年年度度ににおおけけるる課課程程・・学学年年ごごととののハハイイリリススクク該該当当者者数数（（%）） 

  
大学生活への適応 

日本語版 K6 有効回答者数 
（各項目の平均） 自傷・自殺 希死念慮 社会的孤立 

学士 62 (1.0) 511 (7.9) 191 (3.0) 306 (4.7)▼ 6,459 

B1 25 (1.1)∴ 172 (7.2)∴ 54 (2.3)▼ 73 (3.1)▼ 2,375  

B2 12 (0.9)∴ 105 (7.8)∴ 48 (3.6)∴ 67 (5.0)∴ 1,338  

B3 13 (1.2)∴ 88 (8.2)∴ 44 (4.1)▲ 68 (6.3)∴ 1,076  

B4 10 (0.7)∴ 130 (9.4)∴ 36 (2.6)∴ 85 (6.2)∴ 1,380  

B5 1 (0.6)∴ 10 (6.5)∴ 7 (4.5)∴ 5 (3.2)∴ 154  

B6 1 (0.7)∴ 6 (4.4)∴ 2 (1.5)∴ 8 (5.9)∴ 136  

修士 28 (1.1) 235 (9.2) 69 (2.7) 191 (7.5)▲ 2,556 

M1 13 (1.0)∴ 106 (8.1)∴ 37 (2.8)∴ 87 (6.7)∴ 1,306  

M2 以上 15 (1.2)∴ 129 (10.3)∴ 32 (2.6)∴ 104 (8.3)▲ 1,250  

博士 9 (1.0) 72 (8.2) 34 (3.9) 76 (8.7)▲ 877 

D1 2 (0.6)∴ 23 (7.4)∴ 8 (2.6)∴ 23 (7.4)∴ 310  

D2 4 (1.7)∴ 21 (8.9)∴ 12 (5.1)∴ 17 (7.2)∴ 235  
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2019～2020年度に限定して見ると，「（4） 体調を崩しや

すい」「（5） 極端に食べたり食べなかったりすることが

ある」「（7） 対人緊張が強くて，人と話すのがつらい」

の 3 項目に対するネガティブ回答率が，2019年度から

2020年度にかけて減少していた．

4 ．考察
4.1　2021，2022年度における全体および課程・
学年別の特徴

4.1.1　2021，2022年度における学生全体の特徴

各ハイリスクへの該当率は両年度でほぼ同様であり，

希死念慮のある学生が 8 ～ 9 %，その中で自傷行為も
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(2) 食事をおいしいと感じる（逆転項目）

(8) 自分の身体を傷つける行為をしてしまう

(12) 学校（小中高大を含む）を長期休んだことがある

(9) 話ができる友だちがおらず、いつも孤独であった

(10) 不眠がちである

(11) 死にたい気持ちになることがたびたびあった

(3) 自分が楽しめる趣味がある（逆転項目）

(6) 気分が落ち込み、やる気が起こらない

(13) 勉強や研究にやりがいを感じる（逆転項目）

(7) 対人緊張が強くて、人と話すのがつらい

(5) 極端に食べたり食べなかったりすることがある

(4) 体調を崩しやすい

(1) おおむね規則正しい生活をしている（逆転項目）

(14) 将来の進路について、ある程度の方向を決めている（逆転項目）
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表表 10  2019～～2022 年年度度ににおおけけるる学学部部新新入入生生のの「「大大学学生生活活へへのの適適応応」」ののハハイイリリススクク該該当当者者数数（（%）） 

  2019 年度 2020 年度 2021 年度 2022 年度 

自傷・自殺 18 (0.8) 19 (0.9) 25 (1.1) 14 (0.6) 

希死念慮 156 (6.9) 111 (5.1)▼ 172 (7.2) 200 (8.2)▲ 

社会的孤立 38 (1.7) 28 (1.3) 54 (2.3)▲ 29 (1.2) 

実数 175 (7.6) 124 (5.6)▼ 206 (8.7) 221 (9.1)▲ 

回答者数 2,246 2,188 2,377 2,426 

※ ▼／▲：年度間の差について χ2検定および残差分析により検討した結果，有意に低かったもの／高かったものを示す． 
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※ 主に 2019 年度の該当率が高い順に並べ替え．(13)と(14)の 2 項目は 2021 年度より追加している． 

2021 年度に項目の文言を微修正したため，2021，2022 年度のデータは参考値である． 
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ある学生が約 1 %おり，周囲の人たちとつながりを持

てず孤立している学生が約 3 ％いるという結果であっ

た．希死念慮も自傷行為もある約 1 %の学生は特に，

個別に状況を確認して必要な支援を提供する予防的働

き掛けが重要と考えられる．このような学生の自死予

防は全国の大学における喫緊の課題であり，スクリー

ニング調査に基づいて個別支援を実施している大学も

数多く見られる（表11）．しかし，調査対象や調査項目

の違いから，大学ごとで希死念慮を抱く学生の割合に

は幅が大きく，大学間の比較は難しい状況である．

また，本調査では，不安・抑うつにより心身の調子

を崩している学生は 5 ～ 6 %いるという結果も得られ

た．これらの学生は不安障害や気分障害等になってい

る可能性があるため，予防的働き掛けの対象となる．

他大学において「日本語版K6」を用いた調査結果を

見ると，例えば，足立ら（2021）による全学生を対象

とした調査では，2019年度において合計得点が13点以

上であった学生は4.9%，2020年度においては0.0%で

あった．また，足立ら（2015）が2014年度に学部新入

生を対象に行った調査において，同基準のハイリスク

該当率は4.9%であった．足立ら（2021）の調査結果

の変動が大きいため慎重に判断する必要があるが，こ

れらと比較すると，本調査の 5 ～ 6 %というハイリス

ク該当率は若干高い程度と考えられる．

4.1.2　2021年度における課程・学年別の特徴

本調査は実施時期が 3 ～ 5 月であるため，学部新入

生では入学前までの状態が反映され，学部 2 年生以上

では前学年から現学年への移行期の状態が反映されて

いる．このことを踏まえて以下の結果を見ていく必要

がある．

学部新入生では，「社会的孤立」「日本語版K6」の

ハイリスク該当率が低かった．「社会的孤立」に関し

ては，学部新入生は大学の入学前後の時期に本調査に

回答しており，高校までの友人や家族とのつながりが

保たれていたことが反映された結果と考えられる．ま
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る学生が約 1%おり，周囲の人たちとつながりを持て

ず孤立している学生が約 3％いるという結果であった．

希死念慮も自傷行為もある約 1%の学生は特に，個別

に状況を確認して必要な支援を提供する予防的働き掛

けが重要と考えられる．このような学生の自死予防は

全国の大学における喫緊の課題であり，スクリーニン

グ調査に基づいて個別支援を実施している大学も数多

く見られる（表 11）．しかし，調査対象や調査項目の違

いから，大学ごとで希死念慮を抱く学生の割合には幅

が大きく，大学間の比較は難しい状況である． 

また，本調査では，不安・抑うつにより心身の調子

を崩している学生は5～6%いるという結果も得られた．

これらの学生は不安障害や気分障害等になっている可

能性があるため，予防的働き掛けの対象となる．他大

学において「日本語版 K6」を用いた調査結果を見ると，

例えば，足立ら（2021）による全学生を対象とした調

査では，2019 年度において合計得点が 13 点以上であ

った学生は 4.9%，2020 年度においては 0.0%であった．

また，足立ら（2015）が 2014 年度に学部新入生を対象

に行った調査において，同基準のハイリスク該当率は

4.9%であった．足立ら（2021）の調査結果の変動が大

きいため慎重に判断する必要があるが，これらと比較

すると，本調査の 5～6%というハイリスク該当率は若

干高い程度と考えられる． 

4.1.2 2021 年度における課程・学年別の特徴 

本調査は実施時期が 3～5 月であるため，学部新入

生では入学前までの状態が反映され，学部 2 年生以上

では前学年から現学年への移行期の状態が反映されて

いる．このことを踏まえて以下の結果を見ていく必要

がある． 

学部新入生では，「社会的孤立」「日本語版 K6」のハ

イリスク該当率が低かった．「社会的孤立」に関しては，

学部新入生は大学の入学前後の時期に本調査に回答し

ており，高校までの友人や家族とのつながりが保たれ

ていたことが反映された結果と考えられる．また，「日

本語版 K6」に関しては，大学受験という重圧を乗り越 

 

表表 11. 本本学学おおよよびび他他大大学学のの調調査査ににおおけけるる希希死死念念慮慮にに関関すするる項項目目とと回回答答率率 

大学 調査年度 調査対象 希死念慮に関する項目 該当率（%） 

東北大学 
2021，

2022 
19,714（全学生） 

（現在の状況）死にたい気持ちになることがたびたび

あった 
8.3～8.6 

〔上記に加えて〕自分の身体を傷つける行為をしてし

まう 
1.0～1.1 

名古屋大学 

（小橋ら，2023） 
2020 1,006（B2～6） 

（過去 2 週間で）死にたいと考えることがある（やや

／かなり当てはまる） 
15.2 

静岡大学 

（古橋ら，2018） 
2017 

2,419 

（B1，B4，M2，D3） 
（最近 1 年の間に）死にたいと思う 5.7 

筑波大学 

（田中ら，2018） 

2007～

2016 
21,876（B1） （最近 1 年の間に）死にたくなる 6.9～10.4 

北海道大学 

（齋藤ら，2017） 
2015 9,076（全学生） 

（過去 2 週間で）死んだ方がましだ，あるいは自分を

何らかの方法で傷つけようと思ったことがある（数日

以上） 

6.2 

大阪大学 

（足立ら，2015） 
2014 3,418（B1） （最近 1 年の間に）死にたくなる 6.8 

九州大学 

（熊谷ら，2013） 
2010 2,133（B1） （過去 1 カ月に）時々とても死にたくなる 5.8 

※ B：学士，M：修士，D：博士．

表11　本学および他大学の調査における希死念慮に関する項目と回答率
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た，「日本語版K6」に関しては，大学受験という重圧

を乗り越えて新生活をスタートする時期に本調査に回

答したため，不安や抑うつが相対的に低くなっていた

と考えられる．

学部 3 年生では，「社会的孤立」のハイリスク該当

率が高かった．学部 3 年生は，コロナ禍以前であれば

授業や課外活動，アルバイト等を通して人間関係が広

がっていく学部 2 年生の期間を，制限・自粛を求めら

れるコロナ禍で過ごした学年である．「社会的孤立」

のハイリスク該当率が高かったのも了解可能な結果で

あり，有意差は見られなかったものの，他の項目のハ

イリスク該当率も比較的高い値になっていた．

修士課程および修士 2 年生以上，博士課程および博

士 3 年生以上において，「日本語版K6」のハイリスク

該当率が高かった．修士課程と博士課程，その中でも

最終学年の大学院生においては，就職活動等の進路決

定，修士論文や博士論文の完成，家族からの自立等の

大きな課題に取り組む時期であるため，不安や抑うつ

が高くなっていたと推察される．

4.1.3　2021年度から2022年度への推移から見る課程・

学年別の特徴

両年度のハイリスク該当率を比較すると，2021年度

よりも2022年度において学年差が大きくなっており，

コロナ禍以降の時間経過とともに学生の状態像が多様

化している可能性がある．その中でも特に学部 4 年生

のハイリスク該当率の上昇が顕著であった．

詳しく見ていくと，学部新入生においては，2021年

度と同様に「社会的孤立」「日本語版K6」のハイリス

ク該当率が低かったことに加えて，「自傷・自殺」のハ

イリスク該当率も低かった．前述のとおり，高校まで

の人間関係を保ちつつ，大学受験を乗り越えて新生活

をスタートする時期に本調査に回答したため，これら

のハイリスク該当率が相対的に低かったと考えられる．

学部 2 年生においては，「希死念慮」「日本語版K6」

のハイリスク該当率が低かった．「希死念慮」に関し

ては，2021年度の学部新入生（7.2%）や学部 2 年生（7.8%）

のハイリスク該当率からの変化が小さいため，2022年

度の他学年のハイリスク該当率が上昇したことによる

有意差と考えられる．「日本語版K6」に関しては，

2021年度に学部新入生に対する支援が充実したことに

よってハイリスク該当率が低下した可能性が考えられ

る．コロナ禍 1 年目の2020年度に学部新入生の心理的

適応の悪化を示す調査報告が相次いだこともあり，

2021年度には全国の大学において学部新入生に対する

支援の充実化が図られた．本学においても2021年 4 月

初旬に「令和 3 年度学生支援パッケージ」が決定・実

施されている．

学部 3 年生においては，「自傷・自殺」のハイリスク

該当率が高かった．2021年度にハイリスク該当率が高

かった「社会的孤立」については，2021年度の学部 2

年生（3.6%）や学部 3 年生（4.1%）のハイリスク該当

率からの変化が小さいため，2022年度にかけて他学年

のハイリスク該当率が変動したことにより有意差が見

られなくなったと考えられる．つまり，2022年度におい

ても学部 3 年生の「社会的孤立」のハイリスク該当率

は比較的高いままであり，有意差はないものの「希死

念慮」のハイリスク該当率も学年ごとで見ると 3 番目

に高かった．2022年度の学部 3 年生は，コロナ禍が始

まった直後に入学し，その後の 2 年間を制限・自粛下

で過ごしており，思い描いていた大学生活と現実の大

学生活との大きなギャップへの対処や適応を迫られた

学年である．「自傷・自殺」のハイリスク該当率が高かっ

たのは，そのような状況で学業面や心理面等で行き詰

まり感を抱く学生がいたことを示すものと考えられる．

学部 4 年生においては，「希死念慮」「社会的孤立」「日

本語版K6」においてハイリスク該当率が高く，「自傷・

自殺」も学年ごとに見て 3 番目に高く，該当者数も19

名と多かった．学部 4 年生は学部 2 ～ 3 年生の期間を

コロナ禍で過ごし，大学生活において手応えのある体

験や人間関係を十分に得られないまま，就職活動等の

進路決定や卒業研究，家族からの自立等の様々な課題

に取り組まなければならなかった学年である．このよ

うな状況からの影響により，ハイリスク該当率が高

かったと考えられる．

博士 2 年生においては，「社会的孤立」のハイリス

ク該当率が高かった．有意差はなかったものの，2021

年度の博士 2 年生も同程度の該当率（5.1%）であり，

年度にかかわらず見られる傾向である可能性がある．

博士 1 年生になると，それまで協力して研究室生活を
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送ってきていた同級生や，折に触れて連絡を取り合っ

ていた部活・サークルの仲間の多くは修了・就職して

いなくなり，一人で過ごす時間が多くなる場合がある．

本結果は，そのように過ごした 1 年間を反映したもの

と推察される．

修士課程および博士課程，その中でも修士 2 年生以

上および博士 3 年生以上において「日本語版K6」の

ハイリスク該当率が高かったのは，2021年度と同様で

あった．大学院生およびその最終学年に関しては，年

度にかかわらず，進路決定や学位論文等の重圧から不

安・抑うつが強まる傾向があるといえよう．

4.2　2019～2022年度における学部新入生の特徴
希死念慮があり，大学生活への初期適応においてつ

まずく可能性のある学部新入生が，2020年度には一時

減少したものの，2021年度にはコロナ禍以前の2019年

度を少し上回るくらいに増加し，2022年度にはさらに

増加していた．「大学生活への適応」の各項目を見ると，

体調や食生活の乱れ，対人緊張について2019年度から

2020年度にかけて減少していた．新型コロナウイルス

感染拡大初期の2020年度における学部新入生は，入学

前の 3 月も含めて，感染を防ぐために対面での活動を

自粛し，体調管理に一段と気を遣って過ごしていたと

考えられ，そのことが反映された結果といえるだろう．

また，当時はオンライン授業を実施しており，学部新

入生のうち48.1%は仙台市外にある実家で大学生活を

スタートしており（池田ら，2021），生活面でも心理

面でも家族に支えられていたと考えられる．一方，

2021年度の学部新入生の大半は，大学の授業が対面形

式に戻ってきたことにより，入学と同時に仙台市で一

人暮らしを始めていた．つまり，大学生活への初期適

応に関する不安や，コロナ禍で大学生活をスタートす

る不安等が生じたことにより，「希死念慮」や「大学

生活への適応」全体のハイリスク該当率が上昇したと

考えられる．さらに，2022年度の学部新入生は，高校

2 ～ 3 年生の 2 年間をコロナ禍による制限・自粛下で

過ごしてきた学年である．初期適応やコロナ禍への不

安に加えて，高校等で十分な経験を積めないまま新し

い環境に入っていく不安が重なったことが反映された

結果と推察される．

一方，「社会的孤立」のハイリスク該当率は，2021年

度の学部新入生においてのみ増加が見られた．コロナ

禍 1 年目の2020年度は，家族以外の人と対面で接する

機会が少なくなっていたため，2021年度の学部新入生

はそのブランクと，大学で新しい人間関係を築く緊張

感の両方に直面していたと考えられる．これに対して，

2022年度の学部新入生は，2021年度に家族以外の人と

の対面交流の機会が徐々に増えていたため，「社会的

孤立」のハイリスク該当率が減少した可能性がある．

また，「自傷・自殺」のハイリスク該当率は毎年 1 %

前後であった．年度にかかわらず一定数存在するこれ

らの学生も，積極的に予防的働き掛けを行う対象である．

4.3　今後の学生支援に関する示唆
本調査により，2021年度に比べて2022年度はハイリ

スク該当率の学年差が大きくなり，学年ごとの状態像

が多様化してきていることが示唆された．この学年差

がさらに広がっていくかどうか今後も見守る必要があ

るが，各学年の特徴に応じて支援を検討することが大

切である．

「日本語版K6」のハイリスク該当率は，学部 5 ， 6

年生を除き，各課程で学年が上がるほど高くなる傾向

が見られ，各課程の最終学年において特に高かった．

「希死念慮」のハイリスク該当率においてもこれに近

い傾向が見られた．内田（2010）は，1985～2005年度

にかけて，全国の国立大学を対象に自死の既遂者数を

調査し，学年が上がるほど多い傾向があり，過年度学

生でもっとも多かったと報告している．「既遂」と「希

死念慮」では意味が異なるものの，双方とも学年が上

がるほど多くなると考えられる．このため，最終学年

およびその 1 つ前の学年の学生が抱えている不安・抑

うつ，不適応の軽減につながる支援の更なる充実が肝

要である．

また，2022年度の学部 4 年生においては「希死念慮」

「社会的孤立」「日本語版K6」のいずれにおいてもハ

イリスク該当率が高かった．2021年度には見られな

かった顕著な特徴であったため，その年に特有の外的

要因，すなわちコロナ禍の影響によるものと考えられ

る．学生生活サイクルの視点で捉えると，学部 1 ～ 3

年生の時期をコロナ禍で過ごしてきた学生は，当時の
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活動制限等によって，入学期および中間期の心理的課

題に十分に取り組めなかった可能性がある．その中で

得られるはずであった充実感や成長を十分に得られな

いまま卒業期を迎え，研究室への適応や進路決定，卒

業研究の完成等の課題に向き合う困難は想像に難くな

い．今後もコロナ禍の影響を受けた学生が上の学年に

進級してくるため，引き続き学生の状況を把握し，必

要な支援を実施していく必要がある．

学部新入生も同様に，中学校や高校でコロナ禍の影

響を受け，コロナ禍以前であればそれぞれの学年でで

きたはずの体験を得られずに進学してくることが想定

される．このことを踏まえた上で，今後も初期適応や

コロナ禍に関連する不安を軽減する支援を継続してい

くことが重要である．

4.4　今後の課題
本調査は，2021年度に調査項目を変更したため，学

部 2 年生以上に関してはコロナ禍以前の調査データと

比較することができなかった．このため，本研究の結

果がコロナ禍の影響を色濃く反映しているのか，ある

いはコロナ禍以前と大きく変わらないのかを明確に判

断することができなかった．この点が本研究の限界で

あり，課題である．数年後にはコロナ禍の影響が弱まっ

ていくと予想されるため，今後も本調査を継続し，そ

こで得られたデータと本研究のデータを比較すること

によってコロナ禍の影響がより明確になるだろう．

また，本研究では 4 年制の学部生と 6 年制の学部生

を区別するための調査項目を設けていなかったため，

別々にして分析することができなかった．これにより

学部 4 年生のデータの意味するところが曖昧になって

いた．今後，学籍番号を基にこれらを整理して分析し

直すことで，本調査の結果と学部 4 年生が置かれてい

る状況との関連がより明確になり，より効果的な支援

の在り方を検討することができるだろう．
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1 ．問題と目的・方法
1.1　大学生の卒業後の進路・就職状況

我が国の大学生のなかに，進路選択について困難を

抱える者が存在することは以前から指摘されている．

下山（1986）は「我が国においても大学生の職業未決

定が増大し，それへの対処が要請されている状況」に

あると述べており（下山 1986：21），下村・木村（1994）

は就職活動に取り組みながらも進路未決定の状態にあ

る学生の様相について検討を行っている．独立行政法

人労働政策研究・研修機構（2012）によると1990年代

後半以降，進学も就職もしないまま大学を離れる者が

増加するという大きな変化がみられている（独立行政

法人労働政策研究・研修機構 2012：2）．

独立行政法人労働政策研究・研修機構（2012）は

1990年から2012年までの大卒求人倍率（＝大学学部生・

大学院生の求人数／求職数）と大学（学部）1）卒業時

点における未就職卒業者（＝文部科学省「学校基本調

査」において進学も就職もしていない「左記以外の者」

＋「一時的な仕事に就いた者」＋「死亡・不詳の者」）

の卒業者に占める比率（＝ 未就職率）の関係を図示

しており，大卒未就職率が求人倍率の影響を受け変動

していること，1990年に10％であった大卒未就職率が

2000年まで増加し続け30％を超えるに至っていること

が読み取れる．なお，未就職率はその後2008年まで減

少し，増加に転じているが2012年の時点でおよそ20％

に留まっている．

では最近までの状況はどうであるのか．独立行政法

人労働政策研究・研修機構（2012）を参考にしつつ，

求人倍率，大卒未就職率， 1 年以内離職率の最近20年

間の推移を示したのが図 1 である． 1 年以内の離職率

【研究論文】

大学生の進路選択時のつまずきと効果的な支援に関する一考察
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大学在学中に進路未決定が確定し卒業・修了した43名を対象に，在学中の生活・修学状況，就職活動状況，
パーソナリティの特徴という 3 つの側面から進路未決定リスクを明らかにするため質問紙調査を実施した．
有効回答19名分のデータを分析したところ，いずれも就職活動に取り組み，学内外のサポート資源を活用し
つつ進路決定に至っていなかった．特徴としては勤勉性が高く，修学と進路選択・就職活動の両立に向けた
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課程の違いに着目して分析を行ったところ，学士は単位取得困難を感じていた者，メンタルヘルス不良だっ
た者，理想・模範的な就職活動を意識する余り高い不安を抱えていたと考えられる者が多く，修士は学習・
研究面で困難を抱えていた者が多かった．進路未決定リスク回避のためにこうした点を踏まえた支援の推進
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あると述べており（下山 1986：21），下村・木村（1994）

は就職活動に取り組みながらも進路未決定の状態にあ

る学生の様相について検討を行っている．独立行政法

人労働政策研究・研修機構（2012）によると 1990 年代

後半以降，進学も就職もしないまま大学を離れる者が

増加するという大きな変化がみられている（独立行政

法人労働政策研究・研修機構 2012：2）． 
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のデータを加えたのは，大学生の進路選択に関わるも

う一つの問題として早期離職が指摘されており（安達

（2004），小杉（2007），中里（2015）など），これとの

関係をみるためである．なおここで大卒未就職率は文

部科学省「学校基本調査」における学部卒業・修士修

了の「左記以外の者」のみ2）について，卒業・修了者

から進学者を除いた者に占める割合を示している．

これをみると，独立行政法人労働政策研究・研修機

構（2012）が示したように2014年以降も求人倍率の増

減に伴い大卒未就職率が変動しており，今後も求人倍

率が上がることで大卒未就職者が減少していく可能性

が考えられる．ただここで懸念されるのは大卒未就職率

については過去20年の間に緩やかな減少傾向がみられ

る一方，1 年以内離職率は横這い傾向にあるということ

である．未就職率が離職率を上回っていた時期に比べ，

在学中に十分な検討ができないまま進路を決める学生

が増えている可能性が考えられる．このことは大学にお

ける進路支援に関わる重要な問題である．そして現在も

進学希望者を除くおよそ10人に1人が進路選択につま

ずき・困難を抱え進路を決められないまま大学を去って

いる問題があり，この問題への対応を重視する必要があ

る．本研究は，特に後者の問題に着目するものである．

1.2　進路未決定に関する先行研究
進路未決定のまま大学を卒業するリスクのある学生

への支援を効果的なものにしていくためには，彼らに

どのような特徴・特性があるのか，また彼らが進路選

択の過程でどのようなつまずき・困難に直面している

のかを把握することが重要である．特徴・特性の把握

については，進路選択におけるつまずき・困難や進路

未決定に影響を及ぼす要因を明らかにしようとする先

行研究から伺い知ることができる．

浦上（1994）は女子短大生を対象とした調査を行い，

進路選択に対する自己効力（career decision making 

self-efficacy；以下， CDMSE）が高い者の方が，低い者

より就職内定先の決定率が高いこと，またCDMSEが高

い者の方が内定先について優位に高い満足感を持って

いることを明らかにしている．また浦上（1996）は女子

短大生を対象とした調査を通して，CDMSEが積極的な

就職活動を導いていることを明らかにしている．このよ

うな，CDMSEと進路選択に関わる要因との関連を検討

した研究には秋山（2015）のほか廣瀬（1998），富永（2007）

が示すように数多く行われている．ただ，楠奥（2011）

はCDMSEを高めるための具体的な方法を見出せないの

が現状であること，CDMSEに焦点をあてたキャリア・

カウンセリングは至難であることを指摘している．

藤井（1999）は大学生の職業不決断を予知する要因

として就職不安があると指摘している．そして女子大

学生を対象とする調査を通して就職不安の構造を分析

した結果，就職不安が就職活動不安，職業適性不安，

職場不安の 3 つから構成されていることを明らかにし

つつ，就職活動不安が高いと精神的健康を損なう危険

性が高いことを指摘している．松原ほか（2015）は大

学生を対象とする質問紙調査を通してCDMSEと就職

不安および職業未決定の関係について検討を行い，就

職活動中である学生がそうでない学生よりも CDMSE

と就職活動不安，職業適性不安が高いこと，職業未決

定に対してはCDMSEと就職不安の双方が独自に影響

力を有していることを明らかにしている．ただし，

CDMSEが上昇したのは就職活動の開始までの期間で

あるのか就職活動の開始以降であるのかは十分な検討

が行えていなかった．寺上・前場（2022）は大学生を

対象とした調査を行い，進路選択行動変容ステージの

進行すなわち進路選択行動への動機づけや行動頻度が

高まるに従ってCDMSE は向上し，同時に就職不安

が低減していくことを明らかにしている．

佐藤・小林（2016）は全国に在住する高等教育機関

在籍中の学生を対象とする調査を行い，卒業後の進路

の決定状況と，学校生活や親の学歴，所得状況，メン

タルヘルスとの関連について検討している．メンタル

ヘルスの状態を測る項目にはK6を用いており，分析

の結果メンタルヘルスの状態が悪いことが就職決定率

を低下させることを明らかにしている．同じように経

済状況に着目した松川・浦坂（2022）は 4 年制大学卒

業または博士前期課程を修了後 3 年以内の労働所得の

ある男女3,090人を対象としたWEB調査を実施し，大

学入学までの実家の暮らしぶりすなわち経済状況が，

その後のキャリア構想，キャリア実現の双方に大きく

影響を与えていることを明らかにしている．この対象

者の中に，進路未決定のまま卒業した者が含まれてい
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たかは定かではないが，参考になるものといえる．

若松（2001）によると，進路未決定の学生のなかに

は気質的に高い不安傾向というパーソナリティ特性を持

つために未決定状態も慢性的となる「indecisive型」と，

進路を決めるための情報が不十分なための未決定とさ

れる「undecided型」のタイプがあることが臨床家から

指摘されてきたという（若松 2001：81）．そして若松（2001）

は教員養成学部に在籍する大学 3 年生を対象とする質

問紙調査を行い，indecisive傾向の強い者は拡散的に新

たな進路の選択肢を求めるということを明らかにしてい

る．他にパーソナリティ特性に関するものとして松田

（2014）は大学 3 年生に対する縦断的な質問紙調査を行

い，就職活動の様相から「活動活発群」「低活動量群」「活

動遅延群」の 3 群に分けてBig Fiveにおける差を分析

したところ，外向性については活動活発群が他の 2 群よ

り高く，情緒不安定性においては活動活発群が最も低く，

次いで低活動量群，最も高いのが活動遅延群であった

ことを明らかにしている．

松田・前田（2007）は大学 3 ， 4 年生を対象とした

質問紙調査を行い，親や友人からのソーシャルサポー

ト，CDMSE，職業選択への関与の間の関係を分析し

たところ，親や友人からのソーシャルサポートが

CDMSEを促進し，職業選択への未関与を抑制するこ

とを明らかにしている．水野（2015）は大学 2 ， 3 年

生を対象とする質問紙調査を行い，ソーシャルサポー

ト資源の認知・活用が進路選択不安と進路未決定に及

ぼす影響について分析したところ，ソーシャルサポー

ト資源の認知が進路選択不安の予防因として，また

ソーシャルサポート資源の活用が進路選択不安の対処

として機能し，進路選択に対する不安の悪影響を減じ

ることを明らかにしている．

1.3　本研究の目的および方法
1.3.1　先行研究にみられる課題

前節で概観してきたように，進路未決定のまま大学

を卒業するリスクを有する学生の特徴・特性は進路選

択に対する自己効力（CDMSE），就職不安（就職活

動不安，職業適性不安，職場不安），メンタルヘルス，

パーソナリティ特性，ソーシャルサポートの認知・活

用などのあり方に現れている．この他在学中の経済状

況も影響していることが考えられる．ただ学生の特徴

を捉えるにはこれらの因子だけで十分とはいえず，以

下の視点を新たに考慮する必要があると考えられる．

1つ目は就職活動の早期化に伴う学業上のつまずき・

困難の影響である．下村・堀（1994）が1992年に行っ

た調査によると，学生のなかで就職活動を行う時期の最

も多かったのが 4 年生の 5 月，最も早かったのが 3 年

生の1月であった．下村・堀（1994）から20年を経て松

田（2014）は，一般的な就職活動が本格的にスタートす

るのは 3 年生の秋であると述べている．修士課程に置き

換えれば修士 1 年の秋ということになる．このように大

学生の一般的な就職活動はかなり早期化しているとみ

ることができ，当然，学業との両立が問題となると考え

るのが自然であろう．もし単位取得や卒業論文，修士論

文など学業の面でつまずき・困難が生じた場合は就職

活動に十分取り組めなくなる可能性が出てくるであろう．

2 つ目は学士課程と修士課程の違いによる影響であ

る．先行研究を概観したところ，この違いに着目した

ものは見当たらないが修士課程の場合は学業全体のな

かでも研究に対するエフォートが高くなり3），また学

士課程より質の高い成果が求められる．研究面のつま

ずきが進路選択・就職活動に影響を及ぼす可能性は修

士課程の方が高くなることが考えられる．

1.3.2　本研究の目的

本研究の目的は，進路決定に至らないまま大学を卒業・

修了した者の在学中の状況を多角的に捉え，学士課程

と修士課程の違いに着目しながら進路未決定リスクが

どのようなものであるかを明らかにすること，そしてリ

スクを回避するための具体的な支援のあり方を検討する

ことである．なお修士課程に着目し学士課程と比較する

ことが本研究の大きな特徴の一つである．在学中の状

況を捉えるにあたっては先行研究で扱われた因子と上

記の新たな視点を考慮し，大きく分けて在学中の学生生

活・修学状況，就職活動状況，パーソナリティの特徴と

いう3 つの側面からみていくこととする．先行研究では

学生の特徴・特性について主に心理・パーソナリティの

側面から明らかにしていくものが多くみられるが，行動

レベルの具体的な特徴を含めて捉えていくことが，より

具体的な支援内容の検討につながるものと考える．なお
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先行研究の多くは大学在学中の学生を対象としている

が，本研究は大学を卒業・修了した者すなわち在学中

の進路未決定が確定した者を対象とする．この点が，

本研究の大きな特徴の二つ目である．この特徴から，進

路未決定リスクの明確化が図られやすくなると思われる．

1.3.3　方法

対象：A大学の学部または修士課程を2021年度に卒業・

修了し，2022年 5 月 1 日時点で進路が「進学」「就職」

以外であった者4）のうち，本調査協力への同意を示

した43名．なおA大学は10学部15研究科を持つ総

合研究大学である．

時期：2023年 3 月

手続き：Google Formを用いた質問紙調査を実施した．

2023年 2 月 1 日現在の状況について尋ねるものと

し，回答時間は約30分であった．実施にあたり調査

目的，データの使途，回答は任意であり回避も自由

であることについて冒頭で説明し，同意を得られた

者に無記名で回答を求めた．2023年 3 月上旬に

Google Formを対象者に送付し，同月下旬に回答を

締め切った．有効回答は19名であった．

倫理的配慮：本研究の遂行にかかる調査計画は，東北

大学「高度教養教育・学生支援機構研究倫理委員会」

において承認された（番号k00415）

調査項目：全26の調査項目は「学生時代の生活・修学

状況」に関するもの，「学生時代の就職活動状況」

に関するもの，「パーソナリティの特徴把握」に関

するものから構成されている．「学生時代の生活・

修学状況」および「学生時代の就職活動状況」に関

する項目は筆者らにより検討し作成したものであ

り，「パーソナリティの特徴把握」については小塩

ら（2012）による日本語版Ten Item Personality 

Inventory（TIPI-J）を用いた．

2 ．結果
有効回答が得られたのは19名であったが，このうち

学士課程卒業者は 6 名，修士課程修了者は13名であっ

た．以後，学士課程と修士課程の違いに着目しながら

これらの事例を探索的に分析し，必要な支援について

検討していく．

2.1　学校生活・修学状況について
学習や研究を進める上で感じていた困難についてま

とめたものを表 1 に示す．学士では「たまに感じた」「よ

く感じた」を合わせた割合が 3 分の 1 であり，同じ値

が修士では約 7 割であった．

在学中の学業成績の状況についてまとめたものを表

2 に，単位取得に困難を感じたことがあったかについ

てまとめたものを表 3 に示す．学業成績が「非常に良

かった」「まあよかった」を合わせた者の割合が学士

では 5 割であり，修士では 6 割強であった．先にみた

ように修士では学習や研究に困難を感じていた者が多

かったが，講義や演習といった授業の単位取得の面で

は困難が少なく，成績が良かったようである．学士で

は学業成績がよかった者が 5 割であった一方，「あま

り良くなかった」「良くなかった」を合わせた者が 3

分の 1 おり，また単位取得に困難を感じた者の割合は

5 割であった．

在学中の留年と休学について，いずれもなかった者

とどちらかまたはいずれも経験した者についてまとめ

たものを表 4 に示す．学士では 5 割が，修士では 3 割
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くみられるが，行動レベルの具体的な特徴を含めて捉

えていくことが，より具体的な支援内容の検討につな

がるものと考える．なお先行研究の多くは大学在学中

の学生を対象としているが，本研究は大学を卒業・修

了した者すなわち在学中の進路未決定が確定した者を

対象とする．この点が，本研究の大きな特徴の二つ目

である．この特徴から，進路未決定リスクの明確化が

図られやすくなると思われる． 
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 ほとんどなかった・ 

あまりなかった 

どちらでも 

ない 

たまに感じた・

よく感じた 

学士 2（33.4％） 2（33.3％） 2（33.4％） 

修士 3（23.1％） 1（7.7％） 9（69.3％） 

 

 在学中の学業成績の状況についてまとめたものを表

2 に，単位取得に困難を感じたことがあったかについ
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表表 2  学学業業成成績績のの状状況況  

 非常に良かった・

まあよかった 
ふつう 

あまり良くなかっ

た・良くなかった 

学士 3（50.0％） 1（16.7％） 2（33.4％） 

修士 8（61.6％） 5（38.5％） 0（0.0％） 

 

表表 3  単単位位取取得得にに困困難難をを感感じじたたここととががああっったたかか  

 ほとんどなかった・ 

あまりなかった 

どちらでも 

ない 

まあまああった・

非常にあった 
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表 1　学習や研究を進める上で感じていた困難
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表 2　学業成績の状況
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パーソナリティの側面から明らかにしていくものが多

くみられるが，行動レベルの具体的な特徴を含めて捉

えていくことが，より具体的な支援内容の検討につな

がるものと考える．なお先行研究の多くは大学在学中

の学生を対象としているが，本研究は大学を卒業・修

了した者すなわち在学中の進路未決定が確定した者を

対象とする．この点が，本研究の大きな特徴の二つ目

である．この特徴から，進路未決定リスクの明確化が

図られやすくなると思われる． 

 

1.3.3 方法 

対象：A 大学の学部または修士課程を 2021 年度に卒

業・修了し，2022 年 5 月 1 日時点で進路が「進学」「就
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倫理的配慮：本研究の遂行にかかる調査計画は，東北

大学「高度教養教育・学生支援機構研究倫理委員会」

において承認された（番号 k00415） 

調査項目：全 26 の調査項目は「学生時代の生活・修学
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から構成されている．「学生時代の生活・修学状況」お

よび「学生時代の就職活動状況」に関する項目は筆者

らにより検討し作成したものであり，「パーソナリティ

の特徴把握」については小塩ら（2012）による日本語

版 Ten Item Personality Inventory（TIPI-J）を用いた． 

 

2.  結結果果  

有効回答が得られたのは 19 名であったが，このう

ち学士課程卒業者は 6 名，修士課程修了者は 13 名で

あった．以後，学士課程と修士課程の違いに着目しな

がらこれらの事例を探索的に分析し，必要な支援につ
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2.1  学学校校生生活活・・修修学学状状況況ににつついいてて  

 学習や研究を進める上で感じていた困難についてま

とめたものを表 1 に示す．学士では「たまに感じた」

「よく感じた」を合わせた割合が 3 分の 1 であり，同
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表表 1  学学習習やや研研究究をを進進めめるる上上でで感感じじてていいたた困困難難  

 ほとんどなかった・ 

あまりなかった 

どちらでも 

ない 

たまに感じた・

よく感じた 

学士 2（33.4％） 2（33.3％） 2（33.4％） 
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 在学中の学業成績の状況についてまとめたものを表

2 に，単位取得に困難を感じたことがあったかについ

てまとめたものを表 3 に示す．学業成績が「非常に良

かった」「まあよかった」を合わせた者の割合が学士で

は 5 割であり，修士では 6 割強であった．先にみたよ

うに修士では学習や研究に困難を感じていた者が多か
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困難が少なく，成績が良かったようである．学士では
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良くなかった」「良くなかった」を合わせた者が 3 分の
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表表 2  学学業業成成績績のの状状況況  

 非常に良かった・

まあよかった 
ふつう 

あまり良くなかっ

た・良くなかった 

学士 3（50.0％） 1（16.7％） 2（33.4％） 
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表表 3  単単位位取取得得にに困困難難をを感感じじたたここととががああっったたかか  

 ほとんどなかった・ 

あまりなかった 

どちらでも 

ない 

まあまああった・

非常にあった 

学士 2（33.3％） 1（16.7％） 3（50.0％） 

修士 11（84.6％） 1（7.7％） 1（7.7％） 

 

表 3　単位取得に困難を感じたことがあったか
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がどちらかまたはいずれも経験している．

在学中の友人等との交流や交友関係についてまとめ

たものを表 5 に示す．「あまりない」「ほとんどない」

を合わせた者の割合は学士で 5 割，修士で15.4％で

あった． 

在学中の身体面の健康状態についてまとめたものを

表 6 に，精神面の健康状態についてまとめたものを表

7 に示す．身体面の健康状態は学士，修士ともほとん

どの者がふつう以上であった．一方精神面の健康状態

についてみると，「あまりよくない」「よくない」を合

わせた者の割合が学士 5 割，修士23.1％であり，学士

の方が高かった．

2.2　就職活動への取り組みの状況
2.2.1　就職活動への取り組み

図 2 は，対象者の在学中の希望進路をまとめたもの

である．学士では民間就職と公務員就職がそれぞれ三

分の一ずつを占めており，公務員希望者の比率が高い

のが修士課程と比較した時の特徴の一つとなってい

る．また公務員希望者の存在に進学希望者も含めて考

えれば，試験浪人を選択した者も多いことが推測され

る．一方で比率はそれほど高くないが，在学中に明確

な希望を確立できなかった者も存在している．このよ

うに希望進路の傾向そのものにも差異が存在している

が，以下ではまず就職活動への取り組みについて，学

内外で提供されているサポートや事業等の利用経験を

学士と修士で比較しながら見ていく．

図 3 は，A大学内で提供される進路決定にも活用で

きる各種のサポートや事業などの利用経験をまとめた

ものである．学士では半数がキャリア支援センターの

個別相談を，三分の一程度がキャリア支援センターの

説明会，学内の公務員講座，学生相談・特別支援セン

ターの学生相談を利用したと回答している．キャリア

支援センターや学生相談・特別支援センターで個別の

相談を利用している者も多い．また公務員希望者の比

率が比較的高かったことからも公務員講座の利用者が

多いことは理解できる．修士では， 4 割ほどの学生が

キャリア支援センターの利用に加え，研究室や指導教

員のサポートを受けたと回答している．学部生よりも

研究室での手厚いサポートを受けることができている

ことがわかる．一方で，学部で 2 割弱，修士で 3 割の

対象者が利用したものはないと回答している．

同様に，学外の各種のサポートや事業などを利用し

た経験をまとめたのが図 4 である．もっとも利用者比
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在学中の留年と休学について，いずれもなかった者

とどちらかまたはいずれも経験した者についてまとめ

たものを表 4 に示す．学士では 5 割が，修士では 3 割

がどちらかまたはいずれも経験している． 

 

表表 4  在在学学中中のの留留年年・・休休学学のの有有無無 
 いずれもなし 

どちらかまたは 

いずれもあり 

学士 3（50.0％） 3（50.0％） 

修士 9（69.2％） 4（30.8％） 

 

在学中の友人等との交流や交友関係についてまとめ

たものを表 5 に示す．「あまりない」「ほとんどない」

を合わせた者の割合は学士で 5 割，修士で 15.4％であ

った．  

 
表表 5  在在学学中中のの友友人人等等ととのの交交流流やや交交友友関関係係  

 

在学中の身体面の健康状態についてまとめたものを

表 6 に，精神面の健康状態についてまとめたものを表

7 に示す．身体面の健康状態は学士，修士ともほとん

どの者がふつう以上であった．一方精神面の健康状態

についてみると，「あまりよくない」「よくない」を合

わせた者の割合が学士 5 割，修士 23.1％であり，学士

の方が高かった． 

 
表表 6  在在学学中中のの健健康康状状態態（（身身体体面面））  

 よい・ 

まあまあ 
ふつう 

あまりよくない・ 

よくない 

学士 3（50.0％） 2（33.3％） 1（16.7％） 

修士 7（53.9％） 5（38.5％） 1（7.7％） 

 

表表 7  在在学学中中のの健健康康状状態態（（精精神神面面））  

 よい・ 

まあまあ 
ふつう 

あまりよくない・ 

よくない 

学士 2（33.3％） 1（16.7％） 3（50.0％） 

修士 6（46.2％） 4（30.8％） 3（23.1％） 

 

2.2  就就職職活活動動へへのの取取りり組組みみのの状状況況 

2.2.1 就職活動への取り組み 

 図 2 は，対象者の在学中の希望進路をまとめたもの

である．学士では民間就職と公務員就職がそれぞれ三

分の一ずつを占めており，公務員希望者の比率が高い

のが修士課程と比較した時の特徴の一つとなっている．

また公務員希望者の存在に進学希望者も含めて考えれ

ば，試験浪人を選択した者も多いことが推測される．

一方で比率はそれほど高くないが，在学中に明確な希

望を確立できなかった者も存在している．このように

希望進路の傾向そのものにも差異が存在しているが，

以下ではまず就職活動への取り組みについて，学内外

で提供されているサポートや事業等の利用経験を学士

と修士で比較しながら見ていく． 

 

      図図 2.  在在学学中中のの希希望望進進路路  

 

図 3 は，A 大学内で提供される進路決定にも活用で

きる各種のサポートや事業などの利用経験をまとめた

ものである．学士では半数がキャリア支援センターの

個別相談を，三分の一程度がキャリア支援センターの

説明会，学内の公務員講座，学生相談・特別支援セン

ターの学生相談を利用したと回答している．キャリア

支援センターや学生相談・特別支援センターで個別の

相談を利用している者も多く，公務員希望者の比率が

比較的高かったことからも公務員講座の利用者が多い

ことは理解できる．修士では，4 割ほどの学生がキャ

リア支援センターの利用に加え，研究室や指導教員の

サポートを受けたと回答している．学部生よりも研究

室での手厚いサポートを受けることができていること

がわかる．一方で，学部で 2 割弱，修士で 3 割の対象

者が利用したものはないと回答している． 

同様に，学外の各種のサポートや事業などを利用し

た経験をまとめたのが図 4 である．もっとも利用者 

 多い・ 

まあ多い 
ふつう 

あまりない・ 

ほとんどない 

学士 1（16.7％） 2（33.3％） 3（50.0％） 

修士 5（38.5％） 6（46.2％） 2（15.4％） 

表 4　在学中の留年・休学の有無
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      図図 2.  在在学学中中のの希希望望進進路路  

 

図 3 は，A 大学内で提供される進路決定にも活用で

きる各種のサポートや事業などの利用経験をまとめた
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サポートを受けたと回答している．学部生よりも研究
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同様に，学外の各種のサポートや事業などを利用し
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まあ多い 
ふつう 

あまりない・ 

ほとんどない 

学士 1（16.7％） 2（33.3％） 3（50.0％） 

修士 5（38.5％） 6（46.2％） 2（15.4％） 

表 5　在学中の友人等との交流や交友関係
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のが修士課程と比較した時の特徴の一つとなっている．

また公務員希望者の存在に進学希望者も含めて考えれ

ば，試験浪人を選択した者も多いことが推測される．

一方で比率はそれほど高くないが，在学中に明確な希

望を確立できなかった者も存在している．このように

希望進路の傾向そのものにも差異が存在しているが，

以下ではまず就職活動への取り組みについて，学内外

で提供されているサポートや事業等の利用経験を学士

と修士で比較しながら見ていく． 
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図 3 は，A 大学内で提供される進路決定にも活用で
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比較的高かったことからも公務員講座の利用者が多い

ことは理解できる．修士では，4 割ほどの学生がキャ

リア支援センターの利用に加え，研究室や指導教員の

サポートを受けたと回答している．学部生よりも研究

室での手厚いサポートを受けることができていること

がわかる．一方で，学部で 2 割弱，修士で 3 割の対象

者が利用したものはないと回答している． 

同様に，学外の各種のサポートや事業などを利用し

た経験をまとめたのが図 4 である．もっとも利用者 

 多い・ 

まあ多い 
ふつう 
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とどちらかまたはいずれも経験した者についてまとめ

たものを表 4 に示す．学士では 5 割が，修士では 3 割

がどちらかまたはいずれも経験している． 
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図 2 .　在学中の希望進路
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率が高いのは就職情報サイトで，学士の半数，修士の

6 割以上が利用したと回答している．続いて，企業団

体等が実施する説明会や仕事体験などを学士・修士と

もに 3 割ほどの学生が経験している．企業団体等が主

催する合同企業説明会にも学士の 3 割，修士の 2 割ほ

どが参加している．また，学士の 3 割，修士の 2 割弱

がこうした学外の資源を利用したことはないと回答し

ている．

学内外のいずれにおいても，サポートや事業などを

利用したことがないと回答する者が一定数あることか

ら，これら 2 つの変数を用いて，サポートや事業の利

用の様子を確認した（表 8 ）．学内外いずれのサポー

トや事業もすべて利用したことがないという対象者は

いなかったが，学士修士ともに半数ほどが学内外双方

の事業等を利用している．それ以外では，学士では学

内のみ利用が，修士では学外のみ利用がそれぞれ 3 割

と対照的であった．なお，事業等の利用数の平均値は

学士と修士でそれほど大きく変わらず，学内事業等が

学士2.2件，修士1.9件，学外事業等が学士1.5件，修士

が1.7件であった．

2.2.2　就職活動に対する自己評価

在学中に就職活動や進路選択に十分な時間とエネル

ギーを割くことができたと考えているかどうかを尋ね

た（図 5 ）．「できた」と「まあまあできた」の合計が

修士では半数近くになるのに対して，学士は 3 割にと

どまっている．「できなかった」と「あまりできなかっ

た」と回答したのも 3 割前後で，修士ではやや熱心に

取り組めた層が多いのに対して，学士では取り組めた

層とそうでない層，どちらでもない層が三分の一ずつ

という形になっている．

どのような理由で熱心に取り組めなかったのか，学

士 2 名，修士 4 名から回答を得た．その回答を示した

のが表 9 である．学習や研究面だけでなく，精神面の

健康状態や将来に対する不安なども阻害要因になった

ことがうかがえる．特に修士では，修士論文の状況が
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学内のみ利用 学外のみ利用 学内外双方利用
学士(6名) 33.3% 16.7% 50.0%
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ことがうかがえる．特に修士では，修士論文の状況が
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就職活動にも影響を与える傾向が指摘できる．

2.2.3　就職活動の意識と行動

在学中の就職活動や進路選択時にどのような困りご

とや悩み，難しさなどを感じていたか19項目について

尋ねた．「当てはまらない= 1 」「どちらかといえば当

てはまらない= 2 」「どちらかといえば当てはまる

= 3 」「当てはまる= 4 」として，その平均値をまとめ

たのが図 6 である．

全般的に学士で悩みなどを感じていたと回答した者

が多い．特に学士で平均値が高かったのは，「面接を

通過できるか」「自分が何に向いているか」「就職活動

の流れに遅れていないか」「就職活動の進め方」「希望

する仕事に就けるか」「誰に相談すればよいのか」な

どで，平均値が3.5を超える高値となっており，対象

者が強く悩んでいた項目ということができる．その他

の項目でも多くは平均 3 ，つまり「どちらかといえば

当てはまる」よりも強いレベルで悩みを感じていたこ

とがうかがえる．平均が 3 に満たないのは，「学業と

両立できるか」「就職活動に必要なお金が足りるか」「家

族の理解が得られるか」の 3 項目であった．

一方修士では，平均が 3 を超えるのは「希望する企

業から内定をもらえるか」と「面接を通過できるか」

の 2 項目のみで，それに「自分のアピールポイントを

見つけられるか」「誰に相談すればよいのか」「自分に

合う企業に出会えるか」などが続く．その他多くの項

目は平均 2 から2.5付近の値となっているが，「筆記試

験を通過できるか」や「就職活動に必要なお金が足り

るか」で低い．

こうした結果を踏まえ，これらの19項目を分類する

ために因子分析を行った（主因子法，エカマックス回

転）．その結果，固有値 1 以上の 5 因子が抽出された（表

10）．第 1 因子は「家族の理解」「就職支援サービス」「筆

記試験」「情報収集」「学業との両立」「流れへの遅れ」

などについての項目の負荷量が高く，「就職活動プロ

セスへの適応に対する不安」と考えることができる．

第 2 因子は「やりたい仕事」「相談相手」「何に向いて

いるか」といった項目の負荷量が高く「理想・模範的

就職活動のスタートへの不安」と考えられる．第 3 因

子は「社会人として働く」「モチベーション維持」「就

活の進め方」などの負荷量が高く「就職活動を完遂す

ることへの不安」と考えられる．第 4 因子は「希望す

る仕事への就職」「自分に合う企業との出会い」「希望

する企業からの内定」「就職活動費用（マイナス）」な

どの負荷量が高く「理想・模範的就職活動の実現に対

する不安」と考えられる．そして第 5 因子は「アピー

ルポイント」「エントリーシート」「面接」などの負荷

量が高く「自己アピールに対する不安」と考えること

ができる．

この分析結果から因子得点を算出し，学士と修士の

平均値を比較してみると，すべての因子で修士よりも

学士で不安が強かったことが分かる（図 7 ）．なかで

も第 3 因子の「就職活動を完遂することへの不安」や

第 2 因子の「理想・模範的就職活動のスタートへの不

安」では学士の不安が大きく，課程間での差が大きく
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   表表 9  熱熱心心にに取取りり組組めめななかかっったた理理由由  
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てはまらない=2」「どちらかといえば当てはまる=3」「当

てはまる=4」として，その平均値をまとめたのが図 6

である． 
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長友 周悟ほか・大学生の進路選択時のつまずきと効果的な支援に関する一考察

なっている．

2.3　パーソナリティの特徴について
2.3.1　TIPI-J下位尺度得点の傾向

表11にTIPI-Jの各下位尺度の得点の平均値と標準

偏差を示す．なお，TIPI-Jの各質問項目への回答に一

部欠損があった対象者が 2 名（修士）いたため，修士

については，外向性は13名，協調性は11名，勤勉性・

神経症傾向・開放性は12名のデータを解析に用いた．

TIPI-Jの下位尺度得点の平均と標準偏差は，外向性

は7.26±2.49，協調性は9.18±2.19，勤勉性は8.11±1.91，

神経症傾向8.17±2.36，開放性8.61±2.12であった．

2.3.2　学士と修士の比較

図 8 に学士・修士別のTIPI-J下位尺度得点の平均

値を示す．

下位尺度得点の平均（学士vs 修士）は，外向性（6.67 

vs 7.54），協調性（9.67 vs 8.91），勤勉性（8.17 vs 8.08），

神経症傾向（8.67 vs 7.92），開放性（7.67 vs 9.08）であっ

た．学士では修士に比べて，外向性と開放性が低く，

協調性と神経症傾向が高い傾向がみられた．また，勤

勉性についてはほぼ同等であった．

2.3.3　メンタルヘルスとの関連

図 9 に，TIPI-J下位尺度得点と精神的健康面につい

ての主観的な評価についての結果を示す．精神的な健

康状態について，「よい」「まあまあよい」を良い，「ふ

つう」をふつう，「あまりよくない」「よくない」を悪

い，の 3 群に分類した．
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神経症傾向（8.67 vs 7.92），開放性（7.67 vs 9.08）であ

った．学士では修士に比べて，外向性と開放性が低く，
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勉性についてはほぼ同等であった． 

 

2.3.3 メンタルヘルスとの関連 
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ての主観的な評価についての結果を示す．精神的な健

康状態について，「よい」「まあまあよい」を良い，「ふ

つう」をふつう，「あまりよくない」「よくない」を悪

1 2 3 4 5
19.家族の理解が得られるか 0.768 0.089 0.327 -0.250 0.058
17.どの就職支援サービスを利用すればよいの 0.765 0.216 0.261 0.001 0.353
9.筆記試験を通過できるか 0.714 0.151 0.453 0.103 0.047
6.企業や業界の情報収集の仕方 0.700 0.355 0.277 0.214 0.236
11.学業と両立できるか 0.623 0.285 -0.262 0.345 0.138
15.就職活動の流れに遅れていないか 0.551 0.352 0.216 -0.047 0.490
1.自分がやりたい仕事を見つけられるか 0.019 0.957 0.046 0.115 0.147
18.誰に相談すればよいのか 0.457 0.773 0.134 -0.068 -0.050
4.自分が何に向いているか 0.129 0.765 0.017 0.527 0.111
2.社会人として働いていくことができるか 0.186 0.022 0.838 0.106 0.174
13.モチベーションを保てるか 0.130 0.068 0.769 0.142 0.165
16.就職活動の進め方 0.352 0.320 0.653 0.216 0.328
3.希望する仕事に就けるか 0.137 -0.012 0.451 0.789 0.167
5.自分に合う企業に出会えるか 0.252 0.412 0.216 0.770 -0.039
14.就職活動に必要なお金が足りるか 0.293 0.097 0.427 -0.696 0.314
12.希望する企業から内定をもらえるか -0.348 0.203 0.342 0.622 0.428
7.自分のアピールポイントを見つけられるか 0.050 -0.124 0.049 -0.066 0.925
8.エントリーシートが通過するか 0.512 0.408 0.199 0.227 0.539
10.面接を通過できるか -0.088 0.429 0.491 0.277 0.534

因子寄与 7.969 2.867 2.164 1.348 1.052
寄与率 41.942 15.087 11.39 7.093 5.535

人数 平均 標準偏差

 外向性 19 7.26 2.49
 協調性 17 9.18 2.19
 勤勉性 18 8.11 1.91
 神経症傾向 18 8.17 2.36
 開放性 18 8.61 2.12

図 7． 5つの因子における因子得点の平均
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表10　在学中の就職活動，進路選択時の困りごとや
悩み，難しさに関する項目の因子分析の結果
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5.自分に合う企業に出会えるか 0.252 0.412 0.216 0.770 -0.039
14.就職活動に必要なお金が足りるか 0.293 0.097 0.427 -0.696 0.314
12.希望する企業から内定をもらえるか -0.348 0.203 0.342 0.622 0.428
7.自分のアピールポイントを見つけられるか 0.050 -0.124 0.049 -0.066 0.925
8.エントリーシートが通過するか 0.512 0.408 0.199 0.227 0.539
10.面接を通過できるか -0.088 0.429 0.491 0.277 0.534

因子寄与 7.969 2.867 2.164 1.348 1.052
寄与率 41.942 15.087 11.39 7.093 5.535

人数 平均 標準偏差

 外向性 19 7.26 2.49
 協調性 17 9.18 2.19
 勤勉性 18 8.11 1.91
 神経症傾向 18 8.17 2.36
 開放性 18 8.61 2.12

表11　TIPI-J下位尺度得点の平均値と標準偏差
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下位尺度得点の平均（良い vs ふつう vs 悪い）は，

外向性（8.00 vs 7.00 vs 6.50），協調性（9.14 vs 9.50 

vs 9.00），勤勉性（9.00 vs 8.25 vs 6.83），神経症傾向

（7.38 vs 7.00 vs 10.00），開放性（9.13 vs 9.25 vs 7.50）

であった．神経症傾向については，メンタルヘルス不

調がある群で得点が高く，メンタルヘルスが「よい」

と「ふつう」では同等であり，開放性についても，メ

ンタルヘルスが「悪い」群で得点が低く，「よい」と「ふ

つう」では同等であった．また，外向性と勤勉性につ

いては，メンタルヘルスの状態が悪くなるほど平均点

が低い傾向が見られた．一方で，協調性については，

メンタルヘルスの状態との関連は認めなかった．

2.3.4　相談行動との関連

図10に，TIPI-J下位尺度得点と就職活動や進路選択

についての家族・友人への相談の有無についての結果

を示す．相談の有無については，「非常にしていた」「ま

あまあしていた」を相談あり，「あまりしていなかった」

「ほとんどしていなかった」「どちらでもない」を相談

なしと分類した．相談ありは13名，相談なしは 6 名で

あった．

下位尺度得点の平均（相談あり vs 相談なし）は，

外向性（6.77 vs 8.33），協調性（9.75 vs 7.80），勤勉

性（7.92 vs 8.60），神経症傾向（8.62 vs 7.00），開放

性（8.46 vs 9.00）であった．「相談なし」の学生では，

外向性の得点が高く，協調性及び神経症傾向が低い傾

向が認められた．一方で，勤勉性および開放性の得点

の平均については，両群で同等であった．

3 ．考察
3.1　進路選択におけるつまずきについての考察

生活・修学状況の側面からみるとまず，学士は単位

取得，修士は研究とそれぞれ修学上の困難を抱えてお

り，特に修士に多かった．1.3.1で述べたように，修士

では学士より質の高い研究成果が求められ，学業全体

に占めるエフォートが高くなる分，つまずきや困難が

生じれば進路選択や就職活動への影響も大きくなりや

すいと考えられる．このようなことから特に修士で学

習や研究に困難を感じる学生の中に，進路未決定リス

クを抱える者が多くいることが考えられる．

また学士の多くが友人等との交流や交友関係を持て

ていなかった．ここで一つ考えられるのは新型コロナ

ウイルスの影響である．今回の調査対象となった学士

の場合，卒業した最終学年とその前年はキャンパス入

構制限を受けたり授業がほとんどオンライン化された

りする中で学生生活を送っている．そのため必然的に

交友関係が縮小し，そのことが回答に反映していた可

能性がある．一方修士は研究室運営の補助やティーチ

ングアシスタントなど，何らかの役割遂行を通して交

友関係を構築・維持しやすかった可能性がある．この

点については今後，新型コロナウイルスの影響を受け

ていない学生のデータを踏まえて検討する必要がある

が，今回の結果に基づけば交友関係が乏しい者につい

ては進路未決定のリスクがあると考えられる．

また精神面の健康状態が不良な者が学士・修士に一

定以上おり，学士の方が多かった．これまでみてきた

ように，学士においては修士より学業成績不良の者，

単位取得に困難を感じる者，交友関係が乏しい者が多
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かった．このようなことは，精神的健康状態とも密接

に関わっていることが推測できる．本研究では佐藤・

小林（2016）と同じ尺度を用いてはいないが，精神的

健康状態が不良であることは進路未決定のリスクに

なっていると考えられる．

これらを踏まえ着目すべきは留年・休学経験者が学

士・修士とも多かったことである．文部科学省の学校

基本調査のデータを用いると，修学年限を超過しつつ

大学に在籍している学生の割合を算出することができ

る．令和 4 年度のデータに基づくと学士でこの割合は

3.3％である．大学院では修士のみの算出が困難だった

ため，参考として修士と博士を合わせた割合をみると

10.2％であった．一口に修学年限超過といっても，こ

れに関わる理由は様々であろう．文部科学省（2021）

によれば大学院生を含む学生の休学の理由には「学力

不振」「学生生活不適応・修学意欲低下」「就職・起業等」

「転学等」「海外留学」「病気・けが・死亡」「心身耗弱・

疾患」「経済的困窮」などがある．留年についていえば，

これに直結する理由は進級や卒業・修了に必要な単位

の不足や卒業論文または修士論文の未提出であろう

が，背景には様々な問題があることが考えられる．

本研究の調査対象である進路未決定者について考え

ると，彼らの留年・休学の理由は必ずしも進路・就職

に関するものとは限らず，修学上のつまずき・困難や

学生生活不適応，病気・けが，心身耗弱・疾患なども

あり得る．こうしたことからも，留年・休学の経験が

ある学生には進路未決定のリスクがより高くなること

は十分に考えられる．

次に就職活動の取り組み状況の側面においては，学

士修士ともに「希望する企業から内定がもらえるか」

や「面接を通過できるか」といった不安が強かったこ

とが確認できた．就職活動の結果の成否にかかわるこ

とで，不安や心配を感じる者が多いのは想像に難くな

いが，特に学士で平均値が高かった項目からは，就職

活動の理想・模範型や適職・天職が存在し，それを達

成することが望ましいという暗黙の前提やプレッ

シャーが強く存在していることがうかがえる．例えば，

「就職活動の流れに遅れていないか」や「就職活動の

進め方」などにみられるような就職活動の理想・模範

型の存在とそれへの適応，「自分が何に向いているか」

や「希望する仕事に就けるか」などにみられるような

自分の適職を見つけ，それを獲得することが就職活動

の成功といった固定的なイメージである．

特に学士では，理想・模範的な形で就職活動を始め

て社会人になっていくというイメージを実現できるのか

どうかという点に不安が大きく表れている．「自己アピー

ルに対する不安」も合わせて考えるならば，自信の弱さ

がこうした回答につながっているとみることもできる．

本調査では就職活動におけるいわゆる活動量は把握

していないが，今回の回答者はいずれも就職活動経験を

持っていた．しかし多くの回答者は学習・研究との両立，

就職活動そのものや自身の将来などに対する不安を感じ

ながらの活動であったことが明らかとなった．特に心理

面においては，本来学生をサポートするためのガイドと

なることが期待される就職活動モデルが，あまりにも強

い理想・模範的モデルとして機能してしまうことで学生

の不安を助長してしまっている可能性もうかがわれる．

こうした不安を低減することが就職活動の活発さや継続

性，ひいては進路決定につながっていくものと考えられる．

パーソナリティの特徴については，TIPI-Jの下位尺

度の得点にはカットオフは存在しないため，一般の大

学生を対象としてTIPI-Jを用いて行った先行研究の

結果との比較を行った（図11）．

鷲阪ら（鷲阪 2019: 19-27）の調査対象（20代から

60代）のうち20代の76名，嘉瀬ら（嘉瀬 2017: 195-

203）の調査対象は大学生（大学，専門学校，短期大学，

大学院に在籍する学生）400名（平均年齢19.5歳），川

本ら（川本 2015: 107-122）の調査対象（23-79歳）の
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主義さは，不確実性の高い就職活動においては不適応

に作用し，進路未決定につながっている可能性がある．

広瀬は，強迫傾向の生真面目さに着目して進路未決定

との関連を調査し（広瀬 2009: 75-88），強迫傾向の高

い学生は，職業選択にあたり，不安が強く決定を回避

する傾向があり，就職活動への支援において今までの

パターンが通用しなくなることから来る不安や困惑を

十分に認識・理解した上で支援する必要があると示唆

した．また，本多が大学生を対象に行った進路決定に

関連する信念や悩みについての調査では，「進路決定は

一度きりで変更してはいけない」「進路によって自分の

社会的評価が決められてしまう」といった信念が進路

決定の悩みと関連していると報告されており（本多 

2008: 87-100），勤勉性の生真面目さが柔軟な思考の妨

げになり，就職活動における進路の選択肢を狭めてい

る可能性がある．これまでの報告から，進路未決定に

関連する要因として，気質的に高い不安傾向というパ

ーソナリティ特性が指摘されているが（若松 2001: 

209-218），本研究の対象者の神経症傾向は一般の大学

生や 20 代に比べて高くはなかった．進路未決定に関

する先行研究では学生を対象とした調査が多く，就職

活動中の進路未決定には神経症傾向の高さが関連して

いることが指摘されている。そのことから本研究でも

卒業・修了時の進路未決定には神経症傾向の高さが関

連していることが予測されたが，本調査ではその関連

性は認められなかった．本研究では開放性の平均値は

先行研究と比べて高かったが，開放性の高さは，後述

の学士と修士の比較にあるように，修士の知的好奇心

や創造性の高さを反映している可能性が高いと考えら

れた．就労支援の観点からは，勤勉性の高い生真面目

な学生が進路未決定となるリスクが高い可能性があり，

進路決定において広い視野で柔軟な思考を持てるよう

な支援方法や内容の工夫が必要であると考えられる． 

 学士と修士の学生における比較では，TIPI-J の下位

尺度得点の平均が異なる傾向が見られた．パーソナリ

ティ傾向に対する年齢の効果については，協調性，勤

勉性，神経症傾向において，年齢に伴う直線的変化が

報告されている（川本 2015: 107-122）．しかし，学士

と修士の年齢差では，年齢の影響は小さいと考えられ，

修士と学士における TIPI-J の各下位尺度得点の平均値

に差が認められた理由に，修士課程に進学する学生の

パーソナリティ特性として，外向性や開放性が高い傾

向がある可能性がある． 

 メンタルヘルスの不調と関連するパーソナリティ特

性として，神経症傾向は高い傾向，外向性や勤勉性，

開放性は低い傾向がみられた．パーソナリティ特性と

メンタルヘルスについて，嘉瀬ら（嘉瀬 2017: 195-203）

は，TIPI-J を用いてパーソナリティ・プロトタイプに

基づいた類型化と精神的健康の関連について検討を行

った．その結果，神経症傾向が低く他の特性が高い「レ

ジリエント型」に比べて，神経症傾向が高く他の下位

尺度の点数が低い「統制過剰型」では精神的健康が不

良であったと報告している．本研究結果からも，神経

症傾向が高い学生では，メンタルヘルスの不調を自覚

していることが多く，就労支援において心理的な支援

を並行して行うことが重要であると考えられた． 

相談行動につながりにくいパーソナリティとして，

協調性と神経症傾向が低い傾向，外向性が高い傾向が

認められた．相談なしの学生では神経症傾向の平均値

が低かったが，神経症傾向が低い学生は，不安や悩み

が生じても自己解決することができたり，そもそも不

安や悩みを抱きにくいために相談をする必要性を感じ

なかった可能性がある．一方で，神経症傾向が高い学

生は，不安を抱きやすいために，不安の解消のために

家族や友人への相談行動につながっていると考えられ

た．しかし，神経症傾向が高い人は，情緒の不安定さ

や抑うつ気分などを呈しやすいとされ，メンタルヘル

ス不調の高リスク群であるため，相談行動自体は行っ

ているが，家族や友人への相談が本人のニーズを満た

図11　先行研究のTIPI-J下位尺度の平均値との比較
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うち20歳代の91名，小塩ら（小塩 2012: 40-52）の調

査対象は大学生902名（平均年齢19.2歳）であり，お

およそ本研究の対象者と同じ年齢層と考えられた．

4 つの先行研究の結果と比較して，本研究の対象者

では，勤勉性と開放性の得点が高い傾向がみられ，外

向性，協調性，神経症傾向については，おおむね同等

の平均値であった．勤勉性の高さは，規律を守り目的

をもって物事を遂行することができるため，学校など

のある程度枠組みの決まった環境においては有利に働

くと考えられる．しかし，勤勉性の生真面目さや完璧

主義さは，不確実性の高い就職活動においては不適応

に作用し，進路未決定につながっている可能性がある．

広瀬は，強迫傾向の生真面目さに着目して進路未決定

との関連を調査し（広瀬 2009: 75-88），強迫傾向の高

い学生は，職業選択にあたり，不安が強く決定を回避

する傾向があり，就職活動への支援において今までの

パターンが通用しなくなることから来る不安や困惑を

十分に認識・理解した上で支援する必要があると示唆

した．また，本多が大学生を対象に行った進路決定に

関連する信念や悩みについての調査では，「進路決定

は一度きりで変更してはいけない」「進路によって自

分の社会的評価が決められてしまう」といった信念が

進路決定の悩みと関連していると報告されており（本

多 2008: 87-100），勤勉性の生真面目さが柔軟な思考の

妨げになり，就職活動における進路の選択肢を狭めて

いる可能性がある．これまでの報告から，進路未決定

に関連する要因として，気質的に高い不安傾向という

パーソナリティ特性が指摘されているが（若松 2001: 

209-218），本研究の対象者の神経症傾向は一般の大学

生や20代に比べて高くはなかった．進路未決定に関す

る先行研究では学生を対象とした調査が多く，就職活

動中の進路未決定には神経症傾向の高さが関連してい

ることが指摘されている。そのことから本研究でも卒

業・修了時の進路未決定には神経症傾向の高さが関連

していることが予測されたが，本調査ではその関連性

は認められなかった．本研究では開放性の平均値は先

行研究と比べて高かったが，開放性の高さは，後述の

学士と修士の比較にあるように，修士の知的好奇心や

創造性の高さを反映している可能性が高いと考えられ

た．就労支援の観点からは，勤勉性の高い生真面目な

学生が進路未決定となるリスクが高い可能性があり，

進路決定において広い視野で柔軟な思考を持てるよう

な支援方法や内容の工夫が必要であると考えられる．

学士と修士の学生における比較では，TIPI-Jの下位

尺度得点の平均が異なる傾向が見られた．パーソナリ

ティ傾向に対する年齢の効果については，協調性，勤

勉性，神経症傾向において，年齢に伴う直線的変化が

報告されている（川本 2015: 107-122）．しかし，学士

と修士の年齢差では，年齢の影響は小さいと考えられ，

修士と学士におけるTIPI-Jの各下位尺度得点の平均

値に差が認められた理由に，修士課程に進学する学生

のパーソナリティ特性として，外向性や開放性が高い

傾向がある可能性がある．

メンタルヘルスの不調と関連するパーソナリティ特

性として，神経症傾向は高い傾向，外向性や勤勉性，

開放性は低い傾向がみられた．パーソナリティ特性と

メンタルヘルスについて，嘉瀬ら（嘉瀬 2017: 195-203）

は，TIPI-Jを用いてパーソナリティ・プロトタイプに

基づいた類型化と精神的健康の関連について検討を

行った．その結果，神経症傾向が低く他の特性が高い

「レジリエント型」に比べて，神経症傾向が高く他の下

位尺度の点数が低い「統制過剰型」では精神的健康が

不良であったと報告している．本研究結果からも，神

経症傾向が高い学生では，メンタルヘルスの不調を自

覚していることが多く，就労支援において心理的な支

援を並行して行うことが重要であると考えられた．

相談行動につながりにくいパーソナリティとして，

協調性と神経症傾向が低い傾向，外向性が高い傾向が

認められた．相談なしの学生では神経症傾向の平均値

が低かったが，神経症傾向が低い学生は，不安や悩み

が生じても自己解決することができたり，そもそも不

安や悩みを抱きにくいために相談をする必要性を感じ

なかった可能性がある．一方で，神経症傾向が高い学

生は，不安を抱きやすいために，不安の解消のために

家族や友人への相談行動につながっていると考えられ

た．しかし，神経症傾向が高い人は，情緒の不安定さ

や抑うつ気分などを呈しやすいとされ，メンタルヘル

ス不調の高リスク群であるため，相談行動自体は行っ

ているが，家族や友人への相談が本人のニーズを満た

しているか注意を要する．協調性が低い学生は人的
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ネットワークが狭く，相談する相手の存在が少ない可

能性が考えられた．井上（井上 2016: 17-41）が行った，

大卒未就業者を対象とした調査では，就職活動で落ち

込んだ時に「特に相談しなかった」と回答した割合が，

内定者（66名）では20.2％であったのに対して，未内

定者（89名）では36.4％と高く，未内定者は内定者に

比べて，人的ネットワーク範囲が狭いことや悩みを相

談する相手が少ないことを指摘している．そのため，

協調性の低い学生に対して，就職活動を始める前の段

階から人的ネットワークの構築を意識した支援を行っ

ていくことが重要であると考えられる．一方で，外向

性の高い傾向の学生は人的ネットワークも構築しやす

く，相談する相手が多いと考えられたが（山際 1991: 

113-119），実際には外向性が低い学生の方が相談行動

を行っているという結果であった．外向性は自尊感情

との関連があるとされ（Watson 2002: 185-197），自尊

感情が高い人では，援助要請による自尊感情の低下を

恐れるため援助要請を行わないとの仮説（認知的一貫

性仮説）（Bramel 1968: 355-365）があり，本研究では

自尊感情についての調査を行っていないために憶測の

域を出ないが，外向性の高い学生に対しては自尊感情

に注意したアプローチが必要かもしれない．また家族

や友人への相談に加え，相談窓口の利用状況に関する

検討を行っていくことも必要である．

3.2　進路未決定リスク回避のために必要な支援
3.2.1　進路未決定者の特徴を踏まえた支援

今回の調査対象者は就職活動に取り組み，学内外の

サポート資源を活用しつつも進路決定には至らなかっ

た者である．勤勉性が高く生真面目さゆえ，進路検討

の課程において柔軟な思考を持つことが難しくなる可

能性があり，修学と進路選択・就職活動の両立に向け

た支援ニーズが高く，留年・休学を経験した者，将来

への不安を抱える者が多かった．これらを踏まえた支

援として，以下のことが考えられる．

既に多くの高等教育機関で実施されている例がある

が，低単位の状況にある学生や休学の申出をする学生

と面談を行う取り組みは，本調査の結果からも非常に

重要であることが指摘できる．低単位の背景には修学

上のつまずき・困難があり，さらに意欲，健康，家族・

友人関係，課外活動など様々な問題や悩みが関連して

くる可能性がある．またケースによっては留年に直結

し進路未決定のリスクを高める可能性も出てくるであ

ろう．このため低単位の学生をなるべく早い段階で把

握するともに，面談を継続的に実施することにより学

生が抱える問題・悩みを丁寧に把握すること，そして

適切な窓口・部署との連携を図ること，これらと合わ

せて個々の学生の性格・特性に応じた進路選択に関す

る支援を行うことが有効であると考えられる．休学を

申し出た学生については，復学後にも面談を通して状

況把握を行うことは一層効果的と思われる．たとえば

体調悪化からの回復など，休学中に問題が十分解決し

ないままやむを得ず復学するケースもあり得るからで

ある．休職者の復帰時には復帰プログラムが用意され

ていることが多いが，高等教育機関での休学からの復

帰時にも積極的なサポートが期待される．

特に修士の場合，研究や学業のつまずきが表面化し

た頃には採用選考スケジュールが進んでしまっており，

研究と就職活動を両立・あるいは挽回することが困難

な状況に陥ってしまう可能性がある．そうした点を踏

まえれば，研究活動への適応に関するより早期からの

支援が重要になるということが指摘できるであろう．

3.2.2　学士課程と修士課程の違いに応じた支援

学士については，単位取得困難な状況にある者に対

する修学支援を丁寧に行うことを通して進路選択・就

職活動への移行あるいは修学と並行しての取り組みを

スムーズにしていくことが考えられる．また実際の進

路選択・就職活動の段階では理想・模範的な就職活動

のモデルにとらわれ過ぎないよう，個々人のイメージ

や進め方を自己肯定できるような支援や情報提供を行

うことも重要であろう．留年・休学を経験している場合，

通常の修学年限を超過していることに過度の不安を感

じる者がいることも考えられるが，そのような不安の

軽減を図る支援も重要と思われる．メンタルヘルスの

不調を訴える者がいた場合，背景には様々な問題を抱

えている可能性があり，医療機関をはじめ適切な援助

資源を利用できるよう支援することが重要と思われる．

修士については研究活動や修士論文の執筆に関わる

支援・指導が先ず以て重要と思われる．修士課程では
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同じ大学であっても学士のときと異なる研究室から進

学する者，また他大学の学部から進学する者もおり，

環境の変化が大きい場合には時に困難が生じやすいで

あろう．その場合，研究室を中心とした新しい環境に

順応し研究活動に速やかに適応できるよう支援するこ

とがまず重要であり，修士論文の執筆の過程において

も大きなつまずきが生じていないか，また外向的に見

えても相談ができていないということがないか，と

いった点にも留意しながら研究指導を進めていくこと

はリスク回避のために有効であると思われる．

3.3　本研究の限界および今後の課題
本研究は在学中の進路未決定が確定した卒業生・修

了生を対象に，学士課程と修士課程の違いに着目して

進路未決定リスクを明らかにすべく質問紙調査を実施

した点が特徴的であったといえる．しかしサンプルの

数が少なく，今回は探索的な分析にとどまった．さら

に文系と理系を区別して分析することもできなかった

が，特に修士については進路決定に及ぼす影響の違い

が大きいと考えられる．また日本人学生と留学生の違

いについても扱っていなかったが，日本国内での就職

を目指す留学生には言語の壁や雇用慣行への適応など

特有の困難があると考えられる．総合研究大学におい

てさらに実効性が期待できる支援のあり方を追求する

ためには，今後はより多くのサンプルをベースに，文

系と理系の違い，日本人学生と留学生の違いにも着目

した分析を行っていくことが必要である．

注

1 ）	公開されている「学校基本調査」の調査結果をみる

と2012年までの修士・博士修了者のうち「一時的な

仕事に就いた者」の具体的な人数が示されていない．

このことから学部卒のみのものと推定される．

2 ）	『学校基本調査』における「不詳・死亡の者」について

だが，たとえば学部生についてみると平成 9 年は29,840

人，平成10年は32,051人と3 万人前後だったものが平成

20年には10,803人，平成29年には5,088人と値が小さくな

り，令和 4 年は1,261人となっている．これまで，このカ

テゴリーに未就職卒業者が含まれていた可能性はある

が，調査の精度が一定であったとは考えにくい．

3 ）	東北大学学生生活支援審議会（2023）によると， 1

週間あたり研究および卒業論文・修士論文等の執筆

にあてる時間が20時間以上の者は学士で12.4％である

のに対し，修士では52.2％である．

4 ）	 2022年 5 月 1 日時点で進路が「進学」「就職」以外で

ある者の特定は，「学校基本調査」における「卒業後

の状況調査」のために文部科学省に提出している卒

業・修了者の進路情報に基づいている．
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1 ．はじめに
2023年 4 月27日，内閣府は第 6 回教育未来創造会議

において，未来を創造する若者の留学促進イニシアティ

ブ＜J-MIRAI＞を示した．そこには，日本人学生の派

遣方策として 1 人 1 台端末を活用した海外とのオンラ

イン交流の促進が示されている（内閣府 2023）．また，

教育の国際化としてオンライン等を利用した国際交流

を行う学校の割合を，現在の20％から2033年までに

100％に引き上げる数値目標が掲げられている．その

ため，オンラインを活用した国際交流の教育手法や評

価測定方法を学術的に発展させることは，政府の方針

を後押しし，貢献し得る重要な研究課題である．

しかし，オンライン会議システム（以下，会議シス

テム）での国際交流より，対面参加を可能とする

HyFlex授業の方が学生からの希望が高い（林ほか 

2023c: 72-76）．HyFlex（Hybrid-Flexible）授業は，対

面による交流の直接性と，オンラインによる広範な参

加の両方の利点を持つ授業形態である1）．そのため，

世界の多くの国や地域からの学生との交流を可能にし

ている．

その一方で，国際交流におけるHyFlex授業には様々

な課題がある．先行研究では協働学修においてオンラ

イン参加者がコミュニケーションの際に心理的な壁を

感じる点や，会議システムのカメラのオン・オフによ

る問題が指摘されている（林ほか 2022: 78-86）．

これらの問題を解決しなければ，海外からの学生の

参加環境が損なわれ，国内学生の国際教育の機会も限

定されることになる．よって，これらの課題の改善が

国際交流の進展のために重要であると考える．

このような課題に対応するため，教育現場ではメタ

バースプラットフォーム（以下，メタバース）の導入

が進んでいる．2023年 3 月28日，文部科学省は「大学・

高専における遠隔教育の実施に関するガイドライン」

を示した．そこには，「メタバースの導入」と「海外

連携」が推奨されており（文部科学省 2023: 5-6），メ

タバースを国際協働学修に取り入れた取り組みが先進

的事例として取り上げられている（文部科学省 2023: 

125-126）．

また，メタバースの導入により従来の会議システム

よりもコミュニケーションが取りやすいとの調査や報

【研究ノート】

ヘッドマウントディスプレイを活用したメタバース国際協働学修
－学生によるシステム評価の定量的分析－

林 　 雅 子 1）＊，吉 田 洋 輝 2）， 大 岡 　 凌 3）， 鈴 木 竹 洋 4）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構， 2 ）東北大学大学院生命科学研究科，
3 ）東北大学大学院情報科学研究科， 4 ）東北大学経済学部

＊）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　masako.hayashi.c5@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

本研究は，国際協働学修におけるメタバースの活用について，System Usability Scale（SUS）と協働学修
利用システム評価指標（SES）を基に学生の評価を分析し，その教育への寄与を探求したものである．特に，
HyFlex授業におけるメタバースの有効性が示され，ヘッドマウントディスプレイ（HMD）を活用したメタ
バースが，心理的な壁の感じにくさや同一空間共有感覚や没入感において高い評価を受けることが明らかに
なった．130名の学生を対象にした国際協働学修において多様なメタバースを導入し，調査を実施した本研
究は，オンライン教育へのメタバース導入の有効性を示した．心理的な壁の低減，同一空間共有感覚の向上，
没入感の促進といったメタバースの強みは，オンライン授業における学習環境の質を高め，国際教育の促進
と発展において重要な役割を果たすことを示唆している．
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告がある．神戸大学の臨床医学教育の試みでは，メタ

バースが会議システムよりもディスカッションを促進

する効果があると報告されている（関口 2022）．

HMDを用いたメタバースのコミュニケーションにお

ける利点も指摘されている（長谷川 2022）．多様な言

語・文化的な背景をもつ学生が世界の各地から参加し，

協働学修を通して学び合う「国際協働学修」における

参加形態について調査した先行研究では，会議システ

ムよりメタバースの方が学生の評価が高いという結果

が示されている（林ほか 2022: 78-86）．

このように，メタバースの活用は国際教育，遠隔教

育や学術分野において大きな可能性を秘めている．し

かし，先行研究や当研究では会議システムとメタバー

スを一括りにして比較されており，学生がメタバース

のどのような特徴に着目して，その評価を行ったかは

検証されていない．また，当研究ではメタバースの課

題が指摘されており，その改善方法としてHMDの導

入が提案されている．しかし，HMDが課題の改善に

有効かの検証はまだ行われていない．加えて，先行研

究では，カメラをオンにした状態とカメラをオフにし

た状態の会議システムが一括りにされてメタバースと

比較されており，区別した状態での評価の違いについ

て調査されていない．

以上から，メタバースの教育への導入における具体

的な利点や技術的な課題について学生がどのような特

徴をどう評価しているのかを定量的に明らかにするこ

とが重要である．

そのため，使いやすさを測る指標として定評のある

System Usability Scale（SUS）や，オンラインでの

協働学修における項目に焦点を当てた協働学修利用シ

ステム評価指標などを用いて，メタバース導入の効果

と課題を包括的に評価することが求められる．

以上の国際協働学修を取り巻く背景と先行研究の指

摘を踏まえ，本研究では，メタバース国際協働学修で

利用したシステムに対して学生はどのように評価して

いるのかというリサーチクエスチョンを設定し，定量

的に検証することを目的とする．

具体的には，HMDの装着の有無によってメタバー

スの利用上の評価に違いがあるのか，カメラのオンと

オフによって会議システムの利用に対する評価に違い

があるのか，またこれらの観点の相互の関係も含めて

システムごとの学生による評価の比較分析を行う．

その際，既存の尺度と新たに考案した尺度を用いて，

これらの要素に関する定量的な明確化を目指す． 

2 ．授業方法
2.1　授業の概要及び形態の特徴

本研究は，2022年度前期に東北大学で実施された国

内学生と留学生の協働による異文化理解の授業を対象

としている．本授業では，日本文化紹介および留学生

の母国の文化紹介をテーマとし，留学生20か国26名と

国内学生104名が，国境を越えて国際的な協働学修を

行った．これには，国内大学コンソーシアムの学生 2

名がオンラインで参加し，総受講者数は130名に及んだ．

受講者は日本と留学生の母国の文化に関するテーマ

を自発的に選定した2）．グループでの協働学修を通じ

て，テーマに関する調査を行い，画像・動画やVRカ

メラを使用した自作動画，留学生の母国の動画などの

多様なメディアを駆使して，プレゼンテーションと

ディスカッションを行った．

本授業は，基本的にHyFlex授業として実施し，対

面参加が可能な学生には，対面またはオンラインでの

参加が選択できるようにした．対面参加学生も，オン

ライン参加者と同様に会議システムやメタバースを使

用し，その際，彼らには対面参加者同士の過度な会話

を避けるよう注意喚起した．加えて，発言者以外は

ミュートにするよう指示し，ノイズの低減に努めた．

グループワークを中心にした第 5 ～ 7 回の授業で

は，ノイズ抑制のため，教室参加の国内学生を半数に

制限し，翌週には対面参加者とオンライン参加者が入

れ替わるよう配慮した3）．また，第12回の授業はオン

ライン授業として実施した．これにより，受講学生全

員がオンライン参加の経験をした．

　

2.2　システムの特性及び利用背景
本授業では複数のメタバースと会議システムを利用

した．メタバースプラットフォームは，Gather，Mozilla 

Hubs，Virbela（以下，順に2Dメタバース（図 1 ），3D

メタバースA（図 2 ），3DメタバースB（図 3 ）と記載）

の 3 つを利用した．
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また，3DメタバースAの利用においては，HMDを

装着せずにPC上で利用する場合（以下，単に3Dメタ

バースAと記載）と，HMDを装着して利用する場合

（以下，3DメタバースA＋HMD（図 4 ）と記載）の

2 つの方法を用いた．これにより，学生はメタバース

内で異なる体験を得ることができた．

2Dメタバースは2Dのバーチャルオフィスである.ア

プリのインストール無しで参加可能であり，有償利用

により130名が 1 つのワールドに参加できる．

3DメタバースAはHMDを装着して参加可能な3D

のメタバースである．アプリのインストール無しで参

加可能であるが，無償の場合ワールドへの参加人数に

制限がある．

3DメタバースBは3Dのバーチャルオフィスであ

り，個室でのディスカッションが可能である．有償利

用により130名が 1 つのワールドに参加できる．

会議システムとして，主にMicrosoft Teamsを利用

した4）． 

3 ．研究方法
3.1　調査の目的及び観点

本研究の目的は，学生にとっての各システムの使用

感と，HyFlex授業における協働学修の課題及び満足

度を明らかにすることである．システムの使用感に関

し て は，「System Usability Scale（SUS）」（Brooke 

1996: 4-7）を用いた．さらに，協働学修におけるシス

テムの評価に関しては，本研究独自の観点から10項目

を選出し，「協働学修利用システム評価指標（System 

Evaluation Scale，以下SESと略す）」を設定した．回

答形式はSUS，SES共に同様の 5 件法（ 5 は「Strongly 

Agree」，4 は「Agree」，3 は「Neutral」，2 は「Disagree」，

1 は「Strongly Disagree」）を採用したが，SUSと異

なりSESは全て肯定的な質問で構成した．これは留学

生を含む回答者の負担を軽減するためである．

　

3.2　System Usability Scale（SUS）に関して
SUSは英語で開発されている（Brooke 1996: 4-7）

ため，本研究では日本語訳を用意し，学生にはできる

限り英語の原文を参照して回答するよう指示した（表

1 ）．日本語訳の作成は，ネイティブスピーカーの確

認を経て，日本語英語バイリンガル話者 2 名の意見を

参考にしながら進めた．また，翻訳において意見が分

かれる用語には 2 つの訳語を[　]を用いて記載した．

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

点も指摘されている（長谷川 2022）．多様な言語・文

化的な背景をもつ学生が世界の各地から参加し，協働

学修を通して学び合う「国際協働学修」における参加

形態について調査した先行研究では，オンライン会議

システムよりメタバースの方が学生の評価が高いとい

う結果が示されている（林ほか 2022: 78-86）． 

このように，メタバースの活用は国際教育，遠隔教

育や学術分野において大きな可能性を秘めている．し

かし，先行研究当研究は会議システムとメタバースを

一括りにして比較されており，学生がメタバースのど

のような特徴に着目して，その評価を行ったかは検証

されていない． 

また，当研究ではメタバースの課題が指摘されてお

り，その改善方法として HMD の導入が提案されてい

る．しかし，HMD が課題の改善に有効かの検証はまだ

行われていない． 
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カメラをオフにした状態の会議システムが一括りにさ

れてメタバースと比較されており，区別した状態での
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以上から，メタバースの教育への導入における具体

的な利点や技術的な課題について学生がどのような特

徴をどう評価しているのかを定量的に明らかにするこ

とが重要である． 

そのため，使いやすさを測る指標として定評のある

System Usability Scale（SUS）や，オンラインでの協働

学修における項目に焦点を当てた協働学修利用システ

ム評価指標などを用いて，メタバース導入の効果と課

題を包括的に評価することが求められる． 

以上の国際協働学修を取り巻く背景と先行研究の指

摘を踏まえ，本研究では，メタバース国際協働学修で

利用したシステムに対して学生はどのように評価して

いるのかというリサーチクエスチョンを設定し，定量

的に検証することを目的とする． 

具体的には，HMD の装着の有無によってメタバー

スの利用上の評価に違いがあるのか，カメラのオンと

オフによって会議にシステムの利用に対する評価に違

いがあるのか，またこれらの観点の相互の関係も含め

てシステムごとの学生による評価の比較分析を行う． 

その際，既存の尺度と新たに考案した尺度を用いて，

これらの要素に関する定量的な明確化を目指す．  
 

2.  授授業業方方法法 
2.1  授授業業のの概概要要及及びび形形態態のの特特徴徴 

本研究は，2022 年度前期に東北大学で実施された国

内学生と留学生の協働による異文化理解の授業を対象

としている．本授業では，日本文化紹介および留学生

の母国の文化紹介をテーマとし，留学生 20 か国 26 名

と国内学生 104 名が，国境を越えて国際的な協働学修

を行った．これには，国内大学コンソーシアムの学生

2 名がオンラインで参加し，総受講者数は 130 名に及

んだ． 

受講者は日本と留学生の母国の文化に関するテーマ

を自発的に選定した 2）．グループでの協働学修を通じ

て，テーマに関する調査を行い，画像・動画や VR カ

メラを使用した自作動画，留学生の母国の動画などの

多様なメディアを駆使して，プレゼンテーションとデ

ィスカッションを行った． 

本授業は，基本的に HyFlex 授業として実施し，対面

参加が可能な学生には，対面またはオンラインでの参

加が選択できるようにした．対面参加学生も，オンラ

イン参加者と同様に会議システムやメタバースシステ

ムを使用し，対面参加者同士の過度な会話を避けるよ

う注意喚起した．加えて，発言者以外はミュートにす

るよう指示し，ノイズの低減に努めた． 

グループワークを中心にした第 5～7 回の授業では，

ノイズ抑制のため，教室参加の国内学生を半数に制限

し，翌週には対面参加者とオンライン参加者が入れ替

わるよう配慮した 3）．また，第 12 回の授業はオンライ

ン授業として実施した．これにより，受講学生全員が

オンライン参加の経験をした． 
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2.2  シシスステテムムのの特特性性及及びび利利用用背背景景 

本授業ではコミュニケーションのために複数のメタ

バースプラットフォームとオンライン会議システム

（以下，会議システム）を利用した． 

会議システムとして，主に Microsoft Teams を利用し

た 4）．  

メタバースプラットフォームとして，「Gather」，

「Mozilla Hubs」，「Virbela」（以下，順に 2D メタバー

ス，3D メタバース A，3D メタバース B と記載）の 3

つを利用した． 

また，3D メタバース A の利用においては，HMD を

装着せずに PC 上で利用する場合（以下，単に 3D メタ

バース A と記載）と，HMD を装着して利用する場合

（以下，3D メタバース A＋HMD と記載）の 2 つの方

法を用いた．これにより，学生はメタバース内での異

なる体験を得ることができた． 

2D メタバースは 2D のバーチャルオフィスである.

アプリのインストール無しで参加可能であり，有償利

用により 130 名が 1 つのワールドに参加できる． 

3D メタバース A はHMD を装着して参加可能な 3D

メタバースプラットフォームである．アプリのインス

トール無しで参加可能であるが，無償の場合ワールド

への参加人数に制限がある． 

3D メタバース B は 3D 仮想オフィスシステムであ

り，個室でのディスカッションが可能である．有償利

用により 130 名が 1 つのワールドに参加できる． 

 
3.  研研究究方方法法 
3.1  調調査査のの目目的的及及びび観観点点 

本研究の目的は，学生にとっての各システムの使用

感と，HyFlex 授業における協働学修の課題及び満足度

を明らかにすることである．システムの使用感に関し

ては，「System Usability Scale（SUS）」を基準として用

いた．さらに，協働学修におけるシステムの評価に関

しては，本研究独自の観点から 10 項目を選出し，「協

働学修利用システム評価指標（System Evaluation Scale，

以下 SES と略す）」を設定した．回答形式は SUS と同

様の 5 件法（5 は「Strongly Agree」，1 は「Strongly 

Disagree」）を採用したが，SUS と異なり SES は全て肯

定的な質問で構成した．これは留学生を含む回答者の

負担を軽減するためである． 

 
3.2  System Usability Scale（（SUS））にに関関ししてて 

SUS は英語で開発されている（Brooke 1996: 4-7）た

め，本研究では日本語訳を用意し，学生にはできる限

り英語の原文を参照して回答するよう指示した（表 1）．

日本語訳の作成には，ネイティブスピーカーの確認を

経て，日本語英語バイリンガル話者 2 名の意見を参考
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3.3　協働学修利用システム評価指標（SES）に
関して
SESの設定にあたり，2021年度のHyFlex授業導入

以降の学生のリフレクションやレポートから浮かび上

がった課題を中心に検討した．先行研究（林 2022，

林ほか 2022: 78-86）で指摘されている課題も考慮し，

協働学修におけるシステム評価に重要な項目を策定し

た．SUSが機能性や使いやすさ，導入の容易さを測る

のに対し，SESではグループワークやディスカッショ

ンのしやすさなどのインタラクティブな観点を中心に

測定項目を設定した．最終的に，学生の負担を考慮し，

10項目に絞った（表 2 ）5）．

3.4　調査方法
授業全体の振り返りとして，最終授業終了後に質問

票調査を実施した．回答は成績とは無関係であり，自

由な意見表明を促した．有効回答数は112であった．

SUSでは，会議システム，2Dメタバース，3Dメタ

バースAと3DメタバースBに関する評価を行った．

また，HMDを装着して利用した3DメタバースAにつ

いては，該当する学生のみに回答を依頼した．

会議システムはカメラのオン・オフがディスカッ

ションのしやすさに影響すると考えられるため，SES

ではカメラの状態に応じて質問を分けた（以下，カメ

ラオンの状態で利用する会議システムを「カメラオン

会議システム」，カメラオフの状態を「カメラオフ会

議システム」と記載する）．SUSはシステム自体のユー

ザビリティに焦点を当てる評価指標であるため，カメ

ラのオン・オフによる区別は設けていない．

SUSの質問項目には，肯定的な内容と否定的な内容

が交互に設けられている．具体的には，肯定的な項目

では高い点数が，否定的な項目では低い点数がそれぞ

れ良い評価を意味する．得点計算には，Brooke 1996: 

4-7で用いられているSUSのスコア算出方法に従い，

肯定的な項目の値から 1 を減じたものと，否定的な項

目の値を 5 から減じたものを合算し，さらに2.5倍し

て総合得点を算出した．SESにおいては，すべての質

問を肯定的な内容の質問項目で設定したため，全項目

について値から 1 を減じたものを合算し，2.5倍して

総合得点を算出した．

以上の調査方法により，本研究は学生の視点から，

各システムの使いやすさや協働学修の課題とそれに対

する評価を分析する．

4 ．結果
各プラットフォームにおけるSUSとSESの調査結

果を報告する．各システムに関する学生の評価を，平

均値と標準偏差によって分析し，それぞれの評価に統

計学的な有意差が存在するか否かを，Kruskal-Wallis

検定にて確認した．その後，各システム間の詳細な比

較のため，Bonferroni法による多重比較を実施した．

これらの結果は，それぞれ表 3 ，表 4 に示す6）．

　

4.1　SUSに関する結果
SUSによる調査結果では，全項目において会議シス

テムの評価が他のシステムに比べて高いことが示された．
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にしながら進めた．また，翻訳において意見が分かれ

る用語には二つの訳語を[ ]を用いて記載した． 
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れ良い評価を意味する．得点計算には，一般的に用い

られる SUS の方法に従い，肯定的な項目の値から 1 を

減じたものと，否定的な項目の値を 5 から減じたもの

を合算し，さらに 2.5 倍して総合得点を算出した．SES

においては，肯定的な項目の値から 1 を減じたものを

合算し，2.5 倍して総合得点を算出した． 

以上の調査方法により，本研究は学生の視点から，

各システムの使いやすさや協働学修の課題とそれに対

する評価を分析する． 

 
4. 結果 

各プラットフォームにおける SUS と SES の調査結

果を報告する．各システムに関する学生の評価を，平

均値と標準偏差によって分析し，それぞれの評価に統

計学的な有意差が存在するか否かを，Kruskal-Wallis 検

定にて確認した．その後，各システム間の詳細な比較

表 2 SES（System Evaluation Scale）質問項目 

 

表 1 SUS（System Usability Scale）質問文 

 

訳語本日たし用使文原

① I think that I would like to use this system
frequently.

①このシステムを頻繁（ひんぱん）に利

用したいと思う．

②I found the system unnecessarily complex. ②このシステムは不必要に複雑（ふくざ

つ）だと思った．

③ I thought the system was easy to use. ③このシステムは使いやすいと思った．

④ I think that I would need the support of a
technical person to be able to use this system.

④このシステムを使うためには，技術者

のサポートが必要だと思う．

⑤ I found the various functions in this system
were well integrated.

⑤このシステムの様々な機能がうまく統

合されていると思った．

⑥ I thought there was too much inconsistency
in this system.

⑥このシステムは矛盾[一貫性がない点 ]が
多すぎると思った．

⑦I would imagine that most people would learn
to use this system very quickly.

⑦このシステムはほとんどの人がすぐに

使いこなせるようになると思う．

⑧I found the system very cumbersome to use. ⑧このシステムは非常に使い勝手が悪い

と思った．

⑨I felt very confident using the system. ⑨このシステムは自信を持って使えると

感じた．

⑩I needed to learn a lot of things before I could
get going with this system.

⑩ このシステムを使うには，多くのこと

を学ぶ必要があった．

表 1 　SUS（System Usability Scale）質問文
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4.2　SESに関する結果
協働学修利用システム評価指標（SES）に基づく本

調査の結果において，特筆すべき点として，カメラオ

フ会議システムと各メタバースプラットフォームとの

比較が挙げられる．この比較において，カメラオフ会

議システムよりも全項目を通じてメタバースが優れた

評価を受けていることが明らかとなった．これは，メ

タバースが提供するインタラクティブな環境が，カメ

ラを使用しない場合のコミュニケーションの限界を補

完し，より豊かな協働学修体験を促進していることを

示唆している．

この結果は，特に今後の考察において重要な意味を

持つ．カメラを使用しないオンライン授業の環境下で

は，学生間のコミュニケーションの障害が生じやすい．

しかし，メタバースの利用がこのような環境において

も学生の参加意欲や協働の質を高める可能性を秘めて

いることが本調査により示唆されている．したがって，

カメラオフの授業環境においてもメタバースの導入が

学生の協働学修体験を向上させる効果的な手段である

ことが注目される．

本研究におけるSESに基づく調査結果によれば，

全項目を通じて3Dメタバースは2Dメタバースよりも

優れた評価を受けている．

また，3DメタバースA＋HMDと，3Dメタバース

Aとの比較においては，項目①以外のすべての項目で

HMD装着時のメタバースが高い評価を受けているこ

とが分かった．これは，HMDの使用がメタバース内

での協働学修体験を豊かにすることを示唆している．

さらに，評価が最も高かった3DメタバースBと3D

メタバースA＋HMDを比較した際には，項目②，④，

⑤，⑦においてはHMD装着時のメタバースの方が高

い評価を受けている．

以上のSESに基づく調査結果からは，3Dメタバー

ス，特に3DメタバースBと3DメタバースA＋HMD

が，協働学修においてインタラクティブな観点を中心

に高いポテンシャルを持つことが示された．これらの
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のため，Bonferroni 法による多重比較を実施した．これ

らの結果は，以下の表 3，表 4 に示す 6）． 

 
4.1  SUS にに関関すするる結結果果 

SUS による調査結果では，全項目において会議シス

テムの評価が他のシステムに比べて高いことが示され

た． 
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段であることが注目される． 
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項目を通じて 3D メタバースは 2D メタバースよりも

優れた評価を受けている． 

また，3D メタバース A＋HMD と，3D メタバース A
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林 雅子ほか・ヘッドマウントディスプレイを活用したメタバース国際協働学修

システムは，学生にとっての心理的な壁を低減し，よ

り豊かな学習体験を提供することに寄与していると考

えられる．

5 ．考察
5.1　SUSに基づく考察

SUSの調査結果を総合的に分析した結果，以下の知

見が得られた．まず，会議システムは他のシステムと

比較して有意に高い評価を得ていることである．これ

は，大学や他の授業での利用頻度が高いことや，充実

したサポート体制とマニュアルの普及が，メタバース

に比べて使用しやすさにおいて優位性を持つ要因と

なっていると考えられる．

次に，HMDを使用しないメタバースに関しては，

2Dと3Dの間に有意な差は見られなかったことであ

る．一方で，3DメタバースA＋HMDは全体として

は低い評価を受けているが，特定の項目においては高

い評価を得ている．特に項目⑤の機能の統合性におい

て，3DメタバースA＋HMDは3.86の評価を受け，会

議システムの3.88と同様の高評価であり，3Dメタバー

スAの3.53より高かった．

3DメタバースA＋HMDの評価における差異は，

その特徴に起因すると考えられる．具体的には，ジャ

イロセンサーによる自然な視点の移動，身体感覚に近

い操作性，アバターを通じた非言語的コミュニケー

ションの可能性，手を使ったコミュニケーションの実

現などが挙げられる．これらの機能はブラウザー版の

メタバース（3DメタバースA）では提供されておらず，

HMDを装着することによるメタバースの利用が，よ

り豊かなコミュニケーション体験を提供していること

が示された．

3DメタバースA＋HMDは利用回数が最も少なく，

繰り返しの利用によって操作に慣れる余地がある．項

目⑤の機能の統合性における高評価の利点を活かしつ

つ，充実したマニュアルやサポート体制を整えること

が，今後の教育現場でのメタバース導入における重要

な課題となる．

5.2　SESに基づく考察
SES調査の結果，以下の知見が得られた．まず，メ

タバースのうち3DメタバースA＋HMDと3Dメタ

バースBは，カメラオン会議システムに比べて全体的

に高い評価を受けており，これは10項目中 7 項目で確

認された．特に3DメタバースA＋HMDは，項目④

の心理的な壁，項目⑤の同一空間共有感覚，項目⑦の

没入感，項目⑧の臨場感において，すべてのシステム

中で最も高い評価を得た．これらの結果から，3Dメ

タバースA＋HMDが心理的な壁を低減し，同一空間

共有感覚と没入感を高める効果を持っていることが明

らかとなった．

次に，すべての項目においてメタバースはカメラオ

フ会議システムよりも有意に高い評価を受けた．この

ことから，カメラのオンが義務付けられない教育環境

において，メタバースの利用により，カメラオフの際

のコミュニケーションの取りづらさの課題が改善する

ことが示された．

さらに，心理的な壁の改善や同一空間共有感覚の向

上など項目④～⑩では3Dメタバース＋HMDがカメ

ラオン会議システムより高い評価であった．よって，

カメラオンを義務付けることが可能な教育環境におい

ても，メタバースの利用が有効であることが示された．

本研究により，カメラオンの会議システムと比較し

て，メタバースが学生から高い評価を受けていること

が新たに明らかになった．これは，先行研究では示さ

れていなかった知見であり，メタバース活用の教育現

場での有効性を示唆している．

項目①のアイスブレイクのしやすさの観点では，カ

メラオン会議システムとすべてのメタバースが，カメ

ラオフ会議システム（2.68）に対して有意に高かった

（p<0.001）．加えて，カメラオン会議システム（3.97）

と3DメタバースB（3.93）は僅差であった．アイスブ

レイクのしやすさの評価において，カメラをオンにし

た会議システムと3Dメタバースは差がないことが確

認された．

項目②のリアクションの伝えやすさの観点では，カ

メラオン会議システムとすべてのメタバースが，カメ

ラオフ会議システム（2.52）に対して有意に高かった

（p<0.001）．さらに，メタバース間を比較すると，3D

メタバースA＋HMD（3.88）が他のメタバースに比

して最も高かった．
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項目③のディスカッションしやすさの観点で，カメ

ラオン会議システム（4.03）が最も高い評価を受けたが，

3DメタバースB（3.97）も僅差で高評価であり，アバター

を使用したコミュニケーションがカメラオンと同等に

ディスカッションしやすいことが示唆された．3Dメタ

バースBは実際に発言者が映らないカメラオフの状態

でありながら，カメラオフ会議システム（3.01）よりも

ディスカッションしやすいと評価されている．また，

3DメタバースA＋HMD（3.67）も高い評価を得ており，

没入感の高いワールドがディスカッションのしやすさ

に寄与していることが分かる．これらの結果から，メ

タバースの導入がディスカッションのしやすさの改善

に効果的であることが示唆された．

項目④の心理的な壁の感じにくさの観点では，3D

メタバースA＋HMD（4.05）は全システムの中で最

も心理的な壁を感じにくいと評価され，没入感の高い

メタバース体験が心理的な壁を軽減することに寄与し

ていることが示唆される．また，すべてのメタバース

がカメラオフ会議システム（2.59）に比べて高い評価

を受け，特に3DメタバースB（3.88）はアバターを使

用することでカメラオフ会議システムよりも心理的な

壁を感じにくいことが有意差（p<.001）を持って示さ

れた．これは，オンライン参加者が直面する心理的な

壁の問題をメタバースの導入で軽減できることを示唆

している．さらに，3DメタバースBはカメラオン会

議システム（3.84）よりも僅差で心理的な壁を感じに

くいと評価され，メタバースの利用が心理的な壁の改

善に有効であることが示された．

項目⑤の同一空間共有感覚の観点では，3Dメタバー

スがカメラオン会議システムより高く評価された．カ

メラオン会議システムではメンバーの顔を見ることが

できるにもかかわらず，空間共有感覚はメタバースよ

り低かった．カメラオン会議システムの使用ではデバ

イスを介して会話が行われ，画面上で表示される背景

が異なるため，同一空間にいるという感覚を得にくい

状況が生じる．対照的に，3Dメタバースは共有され

た仮想空間を提供し，その空間内でのインタラクショ

ンにより，メンバー間で同一空間にいるという感覚が

強化されたと考えられる．この結果は，メタバースが

提供する空間共有感覚が，従来のカメラオン会議シス

テムよりも効果的であることを示している．

項目⑥のメンバーとの一体感の観点では，3Dメタ

バースBが最も高く，3DメタバースA＋HMD と3D

メタバースAが，カメラオン会議システムよりも高

かった．メンバーの顔が見えることよりも，3D空間

を共有する感覚の高さが，メンバーとの一体感の向上

に繋がったと考えられる．また，3Dメタバースが2D

メタバースより高く，空間が立体であることが，一体

感の感じやすさに繋がったのではないかと考えられる．

項目⑦の没入感の観点では，3DメタバースA＋

HMD （4.19）が最も高く，3DメタバースB （3.92），

3DメタバースA （3.63）がそれに続いた．HMDを装

着せず，パソコン画面を見るだけの3DメタバースA

や3DメタバースBにおいても，カメラオン会議シス

テム（3.40）より有意に高い結果となった．これは，

HMDの使用が予算など何らかの理由により困難な場

合でも，3Dメタバースが没入感の向上に一定の効果

があることを示している．

項目⑧の臨場感の観点では，3DメタバースA＋

HMDと3DメタバースBが同率で最も高かった．特に

3DメタバースBにはカメラオン会議システムを含む

すべてのシステムとの間に有意差が見られた．ここで

は，項目⑦の没入感の観点と同様のことが言えるのに

加え，3DメタバースBの評価が項目⑦に比べて高く

表れている．

項目⑨の見ている人の楽しさの観点では，すべての

メタバースがカメラオフ会議システムよりも有意に高

い評価を得た．カメラオフの相手に話しかけることを

苦痛に感じる学生にも，視覚的に楽しいと感じてもら

える可能性があり，かつ，カメラオンに抵抗感を感じ

る学生に対してもカメラをオンにするプレッシャーを

与える必要がなくなることにより，カメラオン・オフ

問題が改善する可能性があることが示唆された．

項目⑩の利用者の楽しさの観点でも，すべてのメタ

バースが，カメラオン会議システムより評価が高く，

3DメタバースBとは有意差が認められた．特にカメ

ラオフ会議システムはすべてのメタバースより評価が

有意に低かった．アバターを伴う3Dメタバースの方

が会議システムよりも利用者は楽しいと評価した．協

働学修において楽しいと感じることは学生が授業に積
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極的に参加することにつながるのではないかと考える．

以上のSESに基づく考察から，メタバースが教育

現場において心理的な壁の低減，同一空間共有感覚の

向上，没入感の促進などに寄与し，特にHMDを用い

た場合にはこれらの効果がより顕著であることが明ら

かとなった．これらの知見は，本研究の目的であるオ

ンライン参加者の協働学修体験の向上に対するメタ

バースの有効性を示しており，今後の教育技術の適用

において重要な意味を持つものである．

　

5.3　SUSとSESに基づく考察
SUSとSESの結果を基に各システムを比較し，以下

のような考察が得られた．3DメタバースA＋HMD

に関して，SUSにおいては評価が低いものの，SESで

は高い評価を受けている．SUSで指摘された項目の中

で特に改善が必要とされる部分が明らかになったが，

すべての項目が低いわけではなく，機能の統合性に関

しては高い評価を得ている．SUSの評価が低いため，

使いやすさの観点では劣るものの，SESの評価が高い

ため，国際協働学修におけるメタバース活用の意義は

充分にあると考えられる．

本研究の価値は，3DメタバースA＋HMDがSES

において全体的に高い評価であったことと，また，

SUSにおいて改善すべき課題が明らかになったことに

ある．特に，有意差が認められたのはサポートが必要

であるという項目である．言い換えると，サポート体

制を適切に整えることで，この課題は改善される可能

性がある．これらの知見は，特に国境を越えた協働学

修を行う際のシステムの選択や運用において重要な意

味を持ち，今後の教育現場におけるHMDの利用に関

する有効な指針を提供する．

6 ．おわりに
本論文において，国際協働学修におけるメタバース

と従来の会議システムという 2 つの異なる学習環境を

比較し，System Usability Scale（SUS）及び協働学

修利用システム評価指標（SES）を用いて学生による

評価を分析した．

協働学修におけるインタラクティブな観点では，メ

タバースが会議システムよりも高い評価を受けた．そ

の一方で，ユーザビリティの観点からは，従来の会議

システムがメタバースに比べて高い評価を得た．今後，

SUSの課題点を改善し，SESの利点を活かしていくこ

とが望まれる．

本研究により，HMDを装着したメタバースが，カ

メラをオンにした会議システムよりも，心理的な壁の

低減において高い評価を得たことが明らかとなった．

メタバースの活用により心理的な壁が低減することは

指摘されていたが，どのようなメタバースをどのよう

に活用した場合に低減するのか，加えてカメラをオン

にした会議システムと比較した場合どうであるのか，

明らかにされていなかった．

さらに，2D及び3Dを含めてすべてのメタバースが

カメラオフ会議システムより顕著にSESの評価が高

いことが明らかとなった．この結果は、オンライン授

業における心理的な壁やカメラオン・オフ問題の課題

の改善にメタバースの導入が有効であることを示して

いる．

メタバースの活用は，内閣府主導の国際教育の促進

戦略に沿った学生の学びの深化および教育効果の向上

に寄与する可能性が高い．メタバースが提供する心理

的な壁の低減，同一空間共有感覚の向上，没入感の促

進，楽しさの向上は，オンライン授業における学習体

験の質を高める要素であるため，今後の教育技術の発

展に伴って，メタバースの活用は教育現場において重

要な役割を担うことが期待される．

付記
メタバースの教育実践利用における調査研究につい

ては，東北大学高度教養教育・学生支援機構の研究倫

理委員会の承認を得ている（承認番号：k00318）．共

同研究者とデータを共有する際は，連結可能な匿名化

を行い，調査協力者の個人情報の取り扱いは厳重に注

意した．なお，写真の掲載については許諾を得ている．
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ジェクト研究によるものです．授業の実施に際し，滝

澤博胤先生，北村喜文先生，五十嵐大和先生にご支援

いただきました．本稿をまとめるにあたり，丸山直紀

氏，常田泰宏氏，齋藤海流氏，小林央氏，後藤啓佑氏，

川田裕貴氏の協力を得ました．TA諸氏・学生をはじ

めご協力くださったすべての方々に感謝申し上げます．

注

1 ）	 本稿では「対面授業」は，参加者全員が教室で参加

する授業をさす．「オンライン授業」は，参加者全員

がオンライン上で参加する授業をさす．「HyFlex授業」

は，対面参加とオンライン参加をフレキシブルに選

択可能な授業をさす．

2 ）	 2Dメタバースを活用した実践方法については林・北

山 2022: 1-6を参照されたい．

3 ）	 全15回の授業は以下の流れで行った．第 1 回　ガイ

ダンス，第 2・3 回　グループディスカッション①②，

第 4 回　文化紹介プレゼンテーションのためのテー

マ決定・グループ決定，グループワーク①，第 5 ～

7 回　文化紹介プレゼンテーションのためのグルー

プワーク②～④，第 8 ～14回　文化紹介と国内学生・

海外学生両視点からの意見交換①～⑦，第15回　授

業の振り返りとまとめ．なお，第12回は警報発令に

より教室での実施が困難となり，オンラインで授業

を実施した．

4 ）	 初回および第 2 回の授業では，インストール不要で

あるGoogle Meetを使用したが，回答者への負担を

考慮し，会議システムについてはMicrosoft Teams

に対して調査を行った．

5 ）	 質問票調査では，以下の説明を掲載した．

	 「心理的な壁」とは，協働学修のメンバーに話しかけ

にくい気持ちや，メンバー同士の会話の輪（わ）に

入りにくいと感じる気持ちのことを表します．

6 ）	 統計解析には，統計ソフトウェアEZRv1.61（Kanda 

2013: 452–458）を使用した．EZRは，RおよびRコマ

ンダーの機能を拡張した統計ソフトウェアである．
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1 ．はじめに
1.1　伝統的指導法とフォーカス・オン・フォーム

日本語教育の初級指導では，文法訳読法からオーラル

メソッド，オーディオリンガル・メソッド，ポスト・オーディ

オリンガル・メソッド，コミュニカティブ・アプローチの時

代を経て，現在ではそれぞれの指導法を少しずつ取り入

れた指導が広く行われており，それは伝統的指導法

（Traditional Instruction：以下，TI）と呼ばれている

（DeKeyser & Sokalski, 1996）．伝統的指導法（TI）はア

ウトプットを重視した指導法であり，また，「文型積み上げ

方式」のように構造的なシラバスに基づいて言語形式1を

教えるため，言語形式を重視する指導，すなわちフォーカ

ス・オン・フォームズ（Focus on FormS：以下，FonFS）

のアプローチ2だとされる（Long & Robinson, 1998）．

伝統的指導法（TI）の理論的根拠の 1 つとなって

いるのがスキル習得理論（Skill acquisition theory）

である．スキル習得理論を提唱したDeKeyserは，宣

言的知識3を手続き的知識4に変え，それを徐々に自動

化5するためには多くの練習が必要であると述べてい

る（DeKeyser, 2015）．そのため，授業は目標文法事

項 の 提 示（Presentation）， 練 習（Practice）， 表 出

（Production）の 3 段階で進められる．伝統的指導法（TI）

はこれら 3 段階の頭文字からPPP型指導とも呼ばれ

る（Byrne, 1986; Ur, 1996）．練習（Practice）の段階

では文型パターンの反復練習（pattern practice）が

行われ，表出（Production）の段階ではコミュニケー

ション・タスク6が用いられることが多い．

しかし伝統的指導法（TI）で行われるコミュニケーショ

ン・タスクは使用する文法項目が教師の指示によって決

まっているので，本当の意味での自由なアウトプットに

なっていない．そのため，学習者は伝えたい意味より形

式の正しさを意識しすぎたり，習った文法項目を不自然

に過剰使用したりする場合がある．さらに，実際のコミュ

ニケーション場面で習った文法項目を使うのが難しいと

の指摘もある（White, 1988; Willis, 1996）．このような伝

統的指導法（TI）への不満から，ナチュラル・アプロー

チ（Natural Approach）や，イマージョン（Immersion 

Program）などのコミュニケーションを重視するフォーカ

ス・オン・ミーニング（Focus on Meaning）と呼ばれる

アプローチが提唱されたが，意味重視のアプローチでは

言語形式を正確に習得するには時間がかかるという問題

も生じた（Swain, 1996）．そのため，コミュニケーション・

タスクのような意味中心の活動を行う中で，偶発的に生

じる言語的要素7に学習の注意を向けて，言語形式も処理

【研究ノート】

言語インプットを重視した指導の効果
－理解型フォーカス・オン・フォームの先行研究概観－

武 井 真 美 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　takei.mami.p5@dc.tohoku.ac.jp
投稿資格：3

第二言語習得の認知プロセスでは，中間言語の発達はインプットの中の言語形式に気づくことから始まる．
言語インプットを重視した理解型の指導では，言語形式必須性の高いタスクをデザインすることで形式に注意
を向けやすくできる．しかし，日本語教育においては理解型の指導で言語項目を導入するという取り組みは始まっ
たばかりである．そこで本稿では，理解型の指導であるインプット強化・インプット洪水と，インプット処理指導，
インプット・タスクについて先行研究を概観し，言語形式必須性の観点から見た特徴と，産出型指導と比較し
た指導の効果について明らかにしようとした．理解型指導は言語形式必須性が低い場合は形式について気づき
を促す必要があるが，必須性を高めた場合は深い処理が行えるため理解だけでなく産出にも効果が見られる．
実際の授業では理解型と産出型指導を組み合わせることで，より認知プロセスに沿った構成になると考える．
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させることを目指すアプローチが生まれた．このアプロー

チはフォーカス・オン・フォーム（Focus on Form：以下，

FonF）と呼ばれている（Long & Robinson, 1998）．

フォーカス・オン・フォーム（FonF）という用語には

2 つの意味がある．一つ目はタスク中心の教授法（Task-

Based Language Teaching） や 内 容 重 視 の 教 授 法

（Content-Based Instruction）のようなFonFアプローチ

をとる教授法を指す広義の意味，二つ目はコミュニケー

ション・タスク中に学習者の注意を言語形式に向けさせ

る手法という狭義の意味である．後者の手法としては，

教師が事前に目標言語項目を多く使用したタスク活動を

準備しておく先取型のFonF（proactive focus on form）

や，タスク活動中の学習者の反応にフィードバックする

反応型のFonF（reactive focus on form）がある（Doughty 

& Williams, 1998）．また，フォーカス・オン・フォーム（FonF）

には，アウトプット重視の指導（産出型指導）と，インプッ

ト重視の指導（理解型指導）がある．

伝統的指導法（TI）とフォーカス・オン・フォー

ム（FonF）の指導をまとめると，表 1 のようになる．

1.2　理解型指導とタスクデザイン
伝統的指導法（TI）でも，フォーカス・オン・フォーム

（FonF）の指導でもコミュニケーション・タスクが用いら

れる．FonFのコミュニケーション・タスクにはインプット

を重視する「理解型」とアウトプットを重視する「産出型」

があり，よく用いられるのは産出型のタスクである．しかし，

まだ言語知識が少ない初級学習者には理解型が向いてい

ると考えられる．なぜなら，中間言語の発達はインプット

の中の言語形式に気づくことから始まるからである．

Doughty（2001）は，言語教育を受けている際の学

習者の言語処理について以下のように述べている．学

習者がインプットの中のある言語形式に選択的注意

（selective attention）を向けた時，長期記憶にある中

間言語の文法知識と目標言語のインプットが合ってい

るかどうか確認する認知比較（cognitive comparison）

が瞬時に行われる．認知比較によって目標言語と自分

の中間言語の違いに気づくことは，言語形式と意味・

機能のマッピング（対応付け）や中間言語の再構築に

つながる．学習者に言語学習の必要性が生じた場合，

つまり認知の窓（cognitive window）が開いた時に，

言語形式に注意を向ける指導（FonF）を行うことで，

認知比較の機会を増やすことができる．

Loschky & Bley-Vroman（1993）は，目標言語項目

を必ず使うような言語形式必須性（task-essentialness）

のあるタスクをデザインすることで，言語形式に注意

が向けられ，認知比較が促進されるとしている．言語

形式必須性のあるタスクをデザインするために考慮す

べきことは以下の 3 点である．①参加者の答えが一致

しないオープン型のタスクより，参加者の答えが一つ

になるクローズ型のタスクの方が適している．②学習

者に十分に文脈が伝わるよう絵や図があったほうがい

い．③学習者が何を話すかよりも，何を聞くかを刺激

材料としてコントロールする方が簡単なので，理解型

のほうが産出型よりデザインが容易である． 

ま た，Loschky & Bley-Vroman（1993） は， 認 知

比較，再構築，自動化のプロセスを考慮すると，まず

は言語形式必須性のある理解型のタスクを行い，その

後で正しく分析された言語形式を自動化するために，

産出型のタスクを利用するという授業展開が想定され

ることから，理解が産出に先行すべきだという考え方

が支持できるとも述べている．

国際交流基金が開発した日本語教科書『まるごと』

でも，言語インプットを重視した指導が取り入れられ

ており（来嶋・柴原・八田, 2014），理解型フォーカス・

オン・フォーム（FonF）の効果が期待されている．

しかし，日本語教育において理解型指導で語彙や文法

項目を導入するという取り組みはまだ始まったばかり

で，日本語を対象とした指導の効果が十分に明らかに

なっているとは言えない．そこで，本稿では，理解型

FonFであるインプット強化・インプット洪水，イン

プット処理指導，インプット・タスクを取り上げ8，

言語形式必須性の観点からみた授業活動の特徴と，指

導の効果を明らかにするために，先行研究を概観した
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目指すアプローチが生まれた．このアプローチはフォ

ーカス・オン・フォーム（Focus on Form：以下，FonF）

と呼ばれている（Long & Robinson, 1998）． 

 フォーカス・オン・フォーム（FonF）という用語に

は 2 つの意味がある．一つ目はタスク中心の教授法

（Task-Based Language Teaching）や内容重視の教授法

（Content-Based Instruction）のような FonF アプローチ

をとる教授法を指す広義の意味，二つ目はコミュニケ

ーション・タスク中に学習者の注意を言語形式に向け

させる手法という狭義の意味である．後者の手法とし

ては，教師が事前に目標言語項目を多く使用したタス

ク活動を準備しておく先取型の FonF（proactive focus 

on form）や，タスク活動中の学習者の反応にフィード

バックする反応型の FonF（reactive focus on form）があ

る（Doughty & Williams, 1998）．また，フォーカス・オ

ン・フォーム（FonF）には，アウトプット重視の指導

（産出型指導）と，インプット重視の指導（理解型指

導）がある． 

 伝統的指導法（TI）とフォーカス・オン・フォーム

（FonF）の指導をまとめると，表 1 のようになる． 

 

表表 1  TIとと FonFのの指指導導のの違違いい 

アプローチ 手法 文法指導 重視する活動 

FonFS 

（TI） 
PPP 第 1 段階で

行う アウトプット 

FonF 
先取型 

反応型 
適宜 

インプット 

アウトプット 

 

1.2  理理解解型型指指導導ととタタススククデデザザイインン  
伝統的指導法（TI）でも，フォーカス・オン・フォ

ーム（FonF）の指導でもコミュニケーション・タスク

が用いられる．FonF のコミュニケーション・タスクに

はインプットを重視する「理解型」とアウトプットを

重視する「産出型」があり，よく用いられるのは産出

型のタスクである．しかし，まだ言語知識が少ない初

級学習者には理解型が向いていると考えられる．なぜ

なら，中間言語の発達はインプットの中の言語形式に

気づくことから始まるからである． 

Doughty（2001）は，言語教育を受けている際の学

習者の言語処理について以下のように述べている．学

習者がインプットの中のある言語形式に選択的注意

（selective attention）を向けた時，長期記憶にある中間

言語の文法知識と目標言語のインプットが合っている

かどうか確認する認知比較（cognitive comparison）が瞬

時に行われる．認知比較によって目標言語と自分の中

間言語の違いに気づくことは，言語形式と意味・機能

のマッピング（対応付け）や中間言語の再構築につな

がる．学習者に言語学習の必要性が生じた場合，つま

り認知の窓（cognitive window）が開いた時に，言語形

式に注意を向ける指導（FonF）を行うことで，認知比

較の機会を増やすことができる． 

Loschky & Bley-Vroman（1993）は，目標言語項目を

必ず使うような言語形式必須性（task-essentialness）の

あるタスクをデザインすることで，言語形式に注意が

向けられ，認知比較が促進されるとしている．言語形

式必須性のあるタスクをデザインするために考慮すべ

きことは以下の 3 点である．①参加者の答えが一致し

ないオープン型のタスクより，参加者の答えが一つに

なるクローズ型のタスクの方が適している．②学習者

に十分に文脈が伝わるよう絵や図があったほうがいい．

③学習者が何を話すかよりも，何を聞くかを刺激材料

としてコントロールする方が簡単なので，理解型のほ

うが産出型よりデザインが容易である．  

また，Loschky & Bley-Vroman（1993）は，認知比較，

再構築，自動化のプロセスを考慮すると，まずは言語

形式必須性のある理解型のタスクを行い，その後で正

しく分析された言語形式を自動化するために，産出型

のタスクを利用するという授業展開が想定されること

から，理解が産出に先行すべきだという考え方が支持

できるとも述べている． 

国際交流基金が開発した日本語教科書『まるごと』

でも，言語インプットを重視した指導が取り入れられ

ており（来嶋・柴原・八田, 2014），理解型フォーカス・

オン・フォーム（FonF）の効果が期待されている．し

かし，日本語教育において理解型指導で語彙や文法項

目を導入するという取り組みはまだ始まったばかりで，

日本語を対象とした指導の効果が十分に明らかになっ

ているとは言えない．そこで，本稿では，理解型 FonF

であるインプット強化・インプット洪水，インプット

処理指導，インプット・タスクを取り上げ 8，言語形式

表 1　TIとFonFの指導の違い
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いと考える．本稿の研究課題は以下の 2 点である．

RQ1　理解型FonFの授業活動は，言語形式必須性の

観点からみてどのような特徴を備えているのか．

RQ2　理解型FonFは，伝統的指導のような産出型の

指導と比べて，目標言語形式の習得に効果があると

言えるのか．

2 ．理解型フォーカス・オン・フォーム
2.1　インプット強化・インプット洪水

インプット強化（Input Enhancement）とは，特定

のインプットをより際立たせて，その特性に学習者の

注 意 を 向 け さ せ よ う と す る ア プ ロ ー チ で あ る

（Sharwood Smith, 1991, 1993）．例えば，視覚的インプッ

ト強化では，読解タスクの特定の形式の文字を太字に

したり，下線を引いたりして強調することで，形式と

意味がマッピングできるように学習者の注意を引く．

また，口頭のインプット強化では，重要な語彙や文法

項目を繰り返したり，イントネーションやストレスを利

用して強調したり，ジェスチャーなどで学習者がその

意味を理解するための手がかりを提供したりする．ま

た，特定の形式の例が繰り返し出てくるよう手を加え

たものはインプット洪水（Input Flood）と呼ばれる（Ellis, 

2003; Ellis et.al., 2019; Benati & Yamashita, 2016）．

インプット強化の効果について，Lee & Huang （2008） 

は視覚的インプット強化のメタ分析9を行っている．文献

検索によって選ばれた16の文献は読解タスクを用いた視

覚インプット強化と視覚インプット洪水との比較であっ

た．効果量（Cohenのd）10を検討したところ，インプット

強化群はインプット洪水群に対して小さい効果しか見ら

れなかった（d = 0.22）．さらに，16の文献のうち 6 つの文

献で行われた読解力テストについては，視覚的インプット

強化の平均的な効果量がわずかにマイナスだった（d = 

－0.26）．Lee & Huangは，読解の意味処理にマイナスの

影響を与える傾向が見られたのは学習者が形式処理と意

味処理を同時に行うのが難しいためだと考察している. た

だし，結果は統制群との比較ではなく，あくまでインプッ

ト洪水との比較であることに留意すべきだと述べている．

インプット強化・インプット洪水は暗示的11なFonF

である（和泉, 2009）．そのため，特定の形式の気づき

を誘発しても，学習者が気づかない場合もある．宇佐

美（2013）は，日本語の接続詞「で（それで）」につい

て，洪水群（インプット洪水を行う），強化群（インプッ

ト洪水＋インプット強化を行う），明示群（インプット

洪水＋インプット強化＋明示的12な文法説明を行う）の

3 群で指導の効果を比較している．参加者は国内の初

級レベルの留学生（大学生，55人）である．洪水群では，

料理番組のビデオを見せ，接続詞「で」のインプット

を多量に与えた．強化群では，ビデオに接続詞「で」

の字幕を入れるインプット強化を行いながら，インプッ

トを多量に与えた．明示群では，接続詞「で」の意味・

機能について 3 分程度の明示的な文法説明を行った後，

強化群と同じ処遇を行った．事前テスト，事後テスト，

遅延テストでは処遇で見せたビデオのナレーションを

行わせた．その結果，事前テストでは 3 群に有意差は

見られなかったが，事後テストと遅延テストで，明示

群は洪水群と強化群に対して有意差があった．また，

明示群のみ事前テストと事後テスト，事前テストと遅

延テストに有意差が見られた．このことから，「で」に

注意を向けさせ，使用を促進するためには，気づきを

誘発するだけではだめで，明示的な文法指導が必要で

あることがわかる．明示的指導に効果があった理由に

ついて，宇佐美（2013）は，VanPatten （1996） のインプッ

ト処理の原理（Input Processing）から説明している．

学習者はまず内容・意味に注意を集中させることから，

洪水群，強化群の学習者は，処遇のビデオの内容理解

に注意が向いていて，接続詞「で」の形式に注目しなかっ

た．そのため，「で」の形式と意味・機能のマッピング

ができなかったのではないかと推測している．

インプット洪水群とインプット強化群が接続詞「で」

の形式に注目しなかった点に関しては，Loschky & 

Bley-Vroman （1993） のタスクの言語形式必須性の観

点からも言及できると考える．宇佐美（2013）では，

事前テスト，事後テスト，遅延テストで，処遇で見せ

たビデオのナレーションを行わせた．しかし，接続詞

「で」は意味の伝達に支障がある言語形式ではない．

そのため，テストのナレーションでは形式に気づくこ

とがなく，認知比較も起こらなかった．しかし，言語

形式必須性が低いタスクであっても，明示的なFonF

を行えば，形式への選択的注意を向けさせることがで

きるため，明示群に効果があったと考えられる．
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先行研究の結果から，インプット強化のみでは，言語形

式に気づかない可能性もありそうである．しかし，先行研

究が少ない分野なので，強化の方法や，言語形式が提示

される文脈，言語形式の違いなど，検討できることは多い

と考えられる．Lee & Huang （2008） は，インプット強化・

インプット洪水と統制群を比較した研究や，効果の持続を

測る研究，インプット強化による影響を探る研究などを課

題として挙げており，今後の研究の広がりが期待されている．

2.2　インプット処理指導　
学習者は文を理解する際に，L1の言語処理ストラ

テジーで予測するためインプットの言語形式に気づき

にくくなると言われている（Doughty, 2003）．そこで，

まず明示的に情報を与えて学習者がインプットを処理

する方法を変え，その後で処理能力を高めるために十

分なインプットを与えて，特定の文法項目についての

インテイクを強化しようする指導法がインプット処理

指導（Processing Instruction：以下，PI）である．

VanPatten（1996, 2002, 2004, 2015）は，学習者が取

りがちな理解を誤らせる可能性があるインプット処理

ストラ テ ジ ーを「 イン プ ット 処 理 の 原 理（Input 

Processing）」と呼び，次の 2 つの原理に包括している．

1 つ目の原理は，「意味の優位性の原理（The Primacy 

of Meaning Principle）」で，学習者はインプットを形式

として処理する前に意味として処理する，つまり学習者

はインプットの中からメッセージやコミュニケーション

の意図を探そうとするというものである． 2 つ目の原理

は，「最初の名詞原理（The First Noun Principle）」で，

学習者は文の中で最初に出会った名詞や代名詞を主語

や動作主として処理する傾向があるというものである．

インプット処理指導（PI）の基本的な特徴として, 

VanPatten（2002）では，次の 3 点が挙げられている．

「①学習者には言語形式や構造に関する情報が与え

られる，②学習者には言語形式や構造を理解する際に

悪影響を及ぼす可能性があるインプット処理ストラテ

ジーについての情報が与えられる，③学習者は，構造

化インプット活動の間，形式や構造を処理するように

促される（VanPatten 2002, 764-765）．」

①と②の段階では，文を処理する際の注意点が明示的

に説明される（Explicit Information：以下，EI）．③の構

造化インプット活動（Structured Input Activities：以下，

SI）では，文章を正しく処理するための聴解や読解の活

動を行う．活動は指示的活動（Referential Activities）

から始まり，情意的活動（Affective Activities）へと続く．

指示的活動では聞いたり読んだりした内容を最もよく表し

ている絵や，目標言語の文を最もよく表現している訳文を

選ばせたりし，情意的活動では発言や文の内容に対して，

同意するかしないか，自分にとって正しいか正しくないか

を選ばせたりする．インプット処理指導（PI）では，目標

言語項目に注目させるために，1 回の指導につき1 つの目

標言語項目を扱う．そして，目標言語項目を使ったアウト

プット練習は行われない．

伝統的指導法（TI）とインプット処理指導（PI）

の指導手順を比較すると，表 2 のようになる．

インプット処理指導（PI）の効果を最初に調査したの

はVanPatten & Cadierno （1993） である．この研究で

は伝統的指導法（TI）すなわちPPP型指導との比較を

行っている. VanPatten & Cadierno （1993） は，アメリ

カでスペイン語を学ぶ大学生（49人）を対象に，伝統的

指導法（TI）群，インプット処理指導（PI）群，統制群

の 3 群で指導の効果を比較した．対象項目はスペイン語

の目的語代名詞と語順だった．TIはPPP型の進行で行

われ，対象項目をアウトプットさせることに焦点を当て

ていた．一方，PIでは，語順や形態素に注目するようイ

ンプット処理の方略を指示し，構造化インプット活動を

行わせた．しかし，対象項目をアウトプットさせる練習

は一切行われなかった．事前テスト，事後テスト，遅延

テストで理解と産出のテストを行った結果，理解ではPI

のほうが事後テストでも遅延テストでも，伝統的指導法

（TI）と統制群の成績を上回っていた．産出ではPIとTI

に有意差はなかった．しかし，口頭のアウトプットの練

習をしなかったにもかかわらず，PIはTIと同様の効果

が見られたと言える．このことから，PIはインプットの
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形式必須性が低いタスクであっても，明示的なFonFを

行えば，形式への選択的注意を向けさせることができ

るため，明示群に効果があったと考えられる． 

先行研究の結果から，インプット強化のみでは，言

語形式に気づかない可能性もありそうである．しかし，

先行研究が少ない分野なので，強化の方法や，言語形

式が提示される文脈，言語形式の違いなど，検討でき

ることは多いと考えられる．Lee & Huang （2008） は，

インプット強化・インプット洪水と統制群を比較した

研究や，効果の持続を測る研究，インプット強化によ

る影響を探る研究などを課題として挙げており，今後

の研究の広がりが期待されている． 

 

2.2  イインンププッットト処処理理指指導導   

学習者は文を理解する際に，L1 の言語処理ストラテ

ジーで予測するためインプットの言語形式に気づきに

くくなると言われている（Doughty, 2003）．そこで，ま

ず明示的に情報を与えて学習者がインプットを処理す

る方法を変え，その後で処理能力を高めるために十分

なインプットを与えて，特定の文法項目についてのイ

ンテイクを強化しようする指導法がインプット処理指

導（Processing Instruction：以下，PI）である． 

VanPatten（1996, 2002, 2004, 2015）は，学習者が取り

がちな理解を誤らせる可能性があるインプット処理ス

トラテジーを「インプット処理の原理（ Input 

Processing）」と呼び，次の 2 つの原理に包括している．

1 つ目の原理は，「意味の優位性の原理（The Primacy of 

Meaning Principle）」で，学習者はインプットを形式と

して処理する前に意味として処理する，つまり学習者

はインプットの中からメッセージやコミュニケーショ

ンの意図を探そうとするというものである．2 つ目の

原理は，「最初の名詞原理（The First Noun Principle）」

で，学習者は文の中で最初に出会った名詞や代名詞を

主語や動作主として処理する傾向があるというもので

ある．インプット処理指導（PI）の基本的な特徴とし

て, VanPatten（2002）では，次の 3 点が挙げられている． 

「①学習者には言語形式や構造に関する情報が与え

られる，②学習者には言語形式や構造を理解する際に

悪影響を及ぼす可能性があるインプット処理ストラテ

ジーについての情報が与えられる，③学習者は，構造

化インプット活動の間，形式や構造を処理するように

促される（VanPatten 2002, 764-765）．」 

①と②の段階では，文を処理する際の注意点が明示

的に説明される（Explicit Information：以下，EI）．③の

構造化インプット活動（Structured Input Activities：以下，

SI）では，文章を正しく処理するための聴解や読解の

活動を行う．活動は指示的活動（Referential Activities）

から始まり，情意的活動（Affective Activities）へと続く．

指示的活動では聞いたり読んだりした内容を最もよく

表している絵や，目標言語の文を最もよく表現してい

る訳文を選ばせたりし，情意的活動では発言や文の内

容に対して，同意するかしないか，自分にとって正し

いか正しくないかを選ばせたりする．インプット処理

指導（PI）では，目標言語項目に注目させるために，1

回の指導につき 1 つの目標言語項目を扱う．そして，

目標言語項目を使ったアウトプット練習は行われない． 

伝統的指導法（TI）とインプット処理指導（PI）の指

導手順を比較すると，表 2 のようになる． 

 

表表 2  TI とと PI のの指指導導手手順順のの比比較較 

 指導の手順 

TI 
文法項目の提示 →  練習  →  表出  
（Presentation）   （Practice） （Production） 

PI 
明示的説明（EI）→ 構造化インプット活動（SI） 

          ［指示的活動→情意的活動］ 

 

インプット処理指導（PI）の効果を最初に調査したの

は VanPatten & Cadierno （1993） である．この研究で

は伝統的指導法（TI）すなわち PPP 型指導との比較を

行っている. VanPatten & Cadierno （1993） は，アメリ

カでスペイン語を学ぶ大学生（49 人）を対象に，伝統

的指導法（TI）群，インプット処理指導（PI）群，統制

群の 3 群で指導の効果を比較した．対象項目はスペイ

ン語の目的語代名詞と語順だった．TI は PPP 型の進行

で行われ，対象項目をアウトプットさせることに焦点

を当てていた．一方，PI では，語順や形態素に注目す

るようインプット処理の方略を指示し，構造化インプ

ット活動を行わせた．しかし，対象項目をアウトプッ

トさせる練習は一切行われなかった．事前テスト，事

後テスト，遅延テストで理解と産出のテストを行った

表 2　TIとPIの指導手順の比較
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処理が向上しただけでなく，知識が産出にも使えるよう

になったため有効性があると結論づけられた．ただし，

この研究では，理解においてインプット処理指導（PI）

が優位だったのはPIの認知処理が理解テストの認知処

理に類似していたためか，それともPIの明示的な説明

（EI）に基づくものなのかを判断することはできなかった．

そこで，VanPatten & Oikkenon （1996）は，VanPatten 

& Cadierno （1993） の実験デザインを再現し，理解テ

ストと産出テストの成績の向上に，明示的な説明と構

造化インプット活動のどちらが関わっているかを調査

した．アメリカでスペイン語を学ぶ高校生（59人）を

対象に，スペイン語の目的語代名詞と語順を対象項目

として，PI群，明示的説明のみ（EI）群，構造化イ

ンプットのみ（SI）群の 3 群で指導の効果を比較した．

事前テストと事後テストの理解と産出テストでは，理

解と産出ともに，PI群とSI群はEI群より成績がよ

かった．統計分析の結果，理解テストではPI群とSI

群に差がなく，産出テストではPI群とEI群に有意な

差があったが，他の群間では有意差が見られなかった．

このことから，理解において構造化インプット活動（SI）

が成績の向上をもたらすと言え，産出においても明示

的指導のみ（EI）群はPI群やSI群に比べて成績が伸

びなかったことから，構造化インプット活動（SI）が

成績の向上の要因であると結論づけられた．

その後も，インプット処理指導（PI）と，明示的説

明のみ（EI），構造化インプット活動のみ（SI）の比較

が行われ（Benati, 2004a, 2004b; Farley, 2004; Wong, 

2004），Farley（2004）以外では理解テストと産出テス

トの両方でPI群とSI群は，EI群と同程度か，有意に

良い結果を出している．このことから，インプット処

理指導（PI）の明示的説明（EI）は最も重要な要素で

はなく，学習者がインプットを正しく処理するには構

造化インプット活動（SI）が必要だと考えられる．

し か し な が ら，Doughty（2004）は，Benati（2004a, 

2004b），Farley（2004）， Wong （2004）の構造化インプット

活動（SI）について，明示的知識を用いた機械的な練習（空

欄を埋める，文を分類する等）をしているだけで，文脈が

与えられていない点を指摘している．また，学習者がSIに

取り組む際に，学習項目の意味・機能が明らかになってい

ないことも問題で，インプットと視覚的表現（絵や短いビデオ）

を一致させるようにすると視覚的表現が意味を明確にしてく

れるため，意味のある文脈でFonFができると述べている．

インプット処理指導（PI）の構造化インプット活動

（SI）は，タスクの言語形式必須性が高く，学習項目

の意味・機能が文脈で与えられていれば，意味と形式

のマッピングが起こりやすいと考えられる．しかし，

タスクデザインに気をつけなければフォーカス・オン・

フォームズ（Focus on FormS：文脈から切り離され

た言語操作）になってしまう点に留意しなければなら

ない．明示的説明（EI）に関しては，誤りを誘発す

る可能性があるインプットストラテジーを修正する効

果がどれほどのものか，インプット処理の原理に関わ

る文法項目で今後も調査していく必要があると考える．

2.3　インプット・タスク
FonFの指導法の一つにタスク中心教授法（Task- 

Based Language Teaching：以下，TBLT）がある．

Ellis（2003）は，表 3 のような指導手順を提案している．

プレタスクでは語句などの確認，メインタスクでは

コミュニケーション・タスク活動を行い，ポストタス

クでは文法項目の確認や復習が行われる．メインタス

クとして用いられるコミュニケーション・タスクには

言語知識が少ない初心者に向いている理解型と，タス

クに慣れた学習者が行う産出型があり，インプット・

タスクは理解型タスクである．

インプット・タスクでは，学習者は目標言語の知識と

タスクから提供される文脈上の手がかりを使って，自分

がさらされたインプットを処理する必要がある．学習者

がインプットの理解に成功した場合にのみ，タスクの

ゴールが達成される．学習者が目標言語項目をアウト

プットする必要はないが，母語や目標言語を使用して

インプットに反応することができ，アウトプットするこ

とも禁止されない（Ellis et. al., 2019; Shintani, 2016）．

インプット・タスクとは，本来，聴解を含めたイン

プット課題全般を指す用語であるが，本稿では，

TBLTの理解型タスク研究で一貫して用いられている
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結果，理解では PI のほうが事後テストでも遅延テスト

でも，伝統的指導法（TI）と統制群の成績を上回って

いた．産出では PI と TI に有意差はなかった．しかし，

口頭のアウトプットの練習をしなかったにもかかわら

ず，PI は TI と同様の効果が見られたと言える．この

ことから，PI はインプットの処理が向上しただけでな

く，知識が産出にも使えるようになったため有効性が

あると結論づけられた．ただし，この研究では，理解

においてインプット処理指導（PI）が優位だったのは

PI の認知処理が理解テストの認知処理に類似してい

たためか，それとも PI の明示的な説明（EI）に基づく

ものなのかを判断することはできなかった． 

そこで，VanPatten & Oikkenon （1996） は，VanPatten 

& Cadierno （1993） の実験デザインを再現し，理解テ

ストと産出テストの成績の向上に，明示的な説明と構

造化インプット活動のどちらが関わっているかを調査

した．アメリカでスペイン語を学ぶ高校生（59 人）を

対象に，スペイン語の目的語代名詞と語順を対象項目

として，PI 群，明示的説明のみ（EI）群，構造化イン

プットのみ（SI）群の 3 群で指導の効果を比較した．

事前テストと事後テストの理解と産出テストでは，理

解と産出ともに，PI 群と SI 群は EI 群より成績がよか

った．統計分析の結果，理解テストでは PI 群と SI 群

に差がなく，産出テストでは PI 群と EI 群に有意な差

があったが，他の群間では有意差が見られなかった．

このことから，理解において構造化インプット活動（SI）

が成績の向上をもたらすと言え，産出においても明示

的指導のみ（EI）群は PI 群や SI 群に比べて成績が伸

びなかったことから，構造化インプット活動（SI）が

成績の向上の要因であると結論づけられた． 

その後も，インプット処理指導（PI）と，明示的説

明のみ（EI），構造化インプット活動のみ（SI）の比較

が行われ（Benati, 2004a, 2004b; Farley, 2004; Wong, 2004），

Farley（2004）以外では理解テストと産出テストの両方

で PI 群と SI 群は，EI 群と同程度か，有意に良い結果

を出している．このことから，インプット処理指導（PI）

の明示的説明（EI）は最も重要な要素ではなく，学習

者がインプットを正しく処理するには構造化インプッ

ト活動（SI）が必要だと考えられる． 

しかしながら，Doughty（2004）は，Benati（2004a, 

2004b），Farley（2004）, Wong （2004）の構造化インプ

ット活動（SI）について，明示的知識を用いた機械的

な練習（空欄を埋める，文を分類する等）をしている

だけで，文脈が与えられていない点を指摘している．

また，学習者が SI に取り組む際に，学習項目の意味・

機能が明らかになっていないことも問題で，インプッ

トと視覚的表現（絵や短いビデオ）を一致させるよう

にすると視覚的表現が意味を明確にしてくれるため，

意味のある文脈で FonF ができると述べている． 

インプット処理指導（PI）の構造化インプット活動

（SI）は，タスクの言語形式必須性が高く，学習項目

の意味・機能が文脈で与えられていれば，意味と形式

のマッピングが起こりやすいと考えられる．しかし，

タスクデザインに気をつけなければフォーカス・オン・

フォームズ（Focus on FormS：文脈から切り離された言

語操作）になってしまう点に留意しなければならない．

明示的説明（EI）に関しては，誤りを誘発する可能性

があるインプットストラテジーを修正する効果がどれ

ほどのものか，インプット処理の原理に関わる文法項

目で今後も調査していく必要があると考える． 

 

2.3  イインンププッットト・・タタススクク  
FonF の指導法の一つにタスク中心教授法（Task- 

Based Language Teaching：以下，TBLT）がある．Ellis

（2003）は，表 3 のような指導手順を提案している． 

 

表表 3  TBLT のの指指導導手手順順 
プレタスク → メインタスク → ポストタスク 
（Pre-Task）   （Main Task）      （Post-Task） 

   

  プレタスクでは語句などの確認，メインタスクで

はコミュニケーション・タスク活動を行い，ポストタ

スクでは文法項目の確認や復習が行われる．メインタ

スクとして用いられるコミュニケーション・タスクに

は言語知識が少ない初心者に向いている理解型と，タ

スクに慣れた学習者が行う産出型があり，インプッ

ト・タスクは理解型タスクである． 

インプット・タスクでは，学習者は目標言語の知識

とタスクから提供される文脈上の手がかりを使って，

自分がさらされたインプットを処理する必要がある．

表 3　TBLTの指導手順
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武井 真美・言語インプットを重視した指導の効果

「リッスン・アンド・ドゥ・タスク （listen-and-do 

tasks）」を「インプット・タスク」と呼ぶ．これは，

学習者が命令や説明を聞き，理解したことを示すため

の行動を要求されるタスクである．例えば，学習者に

台所のイラストを渡し，「シンクの右にリンゴを置い

てください．」のような教師の説明を聞かせて，イラ

ストの正しい位置に選択した物の番号を書き込ませ

る．それが実験の処遇であれば，イラストを回収して

正答数を計算することで理解度を測ることができる．

インプット・タスクの研究は，事前に修正されたイン

プット（premodified input：以下，「事前修正インプット」）

と相互作用的に修正されたインプット（interactionally 

modified input：以下，「相互作用的修正インプット」）

の効果の比較から始まった．事前修正インプットとは，

教師がよく行う余剰性が高く文法的には複雑でないよう

に簡略化されたインプットである（例えば，「シンクの

右にリンゴを置いてください．シンクは皿やコップを洗

う場所です．」のように単語「シンク」を説明してわか

りやすくする）．相互作用的修正インプットとは，タスク

活動中に意味交渉を行った結果，理解可能になったイン

プットのことである（例えば教師の「シンクの右にリン

ゴを置いてください」という指示を聞いた学生が「シン

クは何ですか」のように質問して説明を引き出す）．こ

のどちらが理解度と対象項目の習得に効果があるのか

に つ い て 調 査 し て い る 研 究 に，Ellis, Tanaka, and 

Yamazaki（1994），Loschky（1994），Ellis & Heimbach

（1997），Ellis & He（1999）がある．

Ellis, Tanaka, and Yamazaki（1994）では，埼玉県

立高校 3 年生79人と，東京都立高校 1 年生127人の英

語学習者を，相互作用的修正インプット群，事前修正

インプット群，ベースライン（手を加えていない元々

のインプット）群の 3 群に分け，台所に関連した名詞

を対象項目として調査を行った．理解度については生

徒から回収したイラストの正答数，名詞の習得につい

ては事前テスト， 2 つの事後テスト，遅延テストで測

定した．その結果，相互作用的修正インプット群は，

事前修正インプット群よりも理解度が有意に高く，多

くの名詞を習得していた．相互作用的修正インプット

群の学生は教師の指示が理解できなかった場合に説明

を求めることができたため，理解に問題が生じた時に

より多くのインプットを受ける機会があったと考えられ

る．しかし，積極的に意味交渉を行った学習者とそう

でない学習者で名詞の習得に有意差は見られなかった．

Loschky（1994）は，アメリカの大学生で，日本語

の初級学習者41人を相互作用的修正インプット群，事

前修正インプット群，ベースライン群の 3 群に分け，

32語の名詞と，存在文を対象項目として調査を行った．

この研究でも，相互作用的修正インプット群は，他の

群と比較して理解度が有意に高かった．

Ellis & Heimbach（1997）は，国内で英語を学習し

ている 5 ，6 歳の幼児10人（国籍，英語のレベルは異

なる）を対象に，意味交渉の多寡が語彙の理解度と習

得に影響を与えるのかを調査した．対象項目は虫と鳥

の名前 6 つだった．インプット・タスクは 2 回行われ

た．結果， 1 回目と 2 回目のタスクの理解度には有意

差が見られたものの，幼児が興味をもたなかったため

か，名詞のテストの成績は低かった．また，Ellis, 

Tanaka, and Yamazaki（1994）と同様に，意味交渉

が多いほうが理解度が高まったが，積極的な意味交渉

と名詞の習得に関係性は見出せなかった．

Ellis & He（1999）は，アメリカの大学で学ぶ英語

中級学習者50人を対象に家具に関する名詞を対象項目

として，相互作用的修正アウトプット群，相互作用的

修正インプット群，事前修正インプット群の 3 群を比

較した．相互作用的修正アウトプットとは相手が理解

しやすいように自分の発話を修正するもので，この調

査では教師の代わりに学習者同士でインプット・タス

クを行わせた．結果，どのグループも高い理解度を得

たが，相互作用的修正アウトプット群は理解度，名詞

の習得ともに相互作用的修正インプットグループと事

前修正インプット群を有意に上回った．この結果につ

いてEllis & He（1999）は，アウトプットによって単

に名詞を聞くよりもより深く単語の処理ができるよう

になったこと，タスクの中で相互作用する機会が増え，

偶発的な語彙習得のための良い条件を作り出したこと

が影響していると述べている．

相互作用的インプットと事前修正インプット，ベー

スラインのインプットの理解度を比べると，相互作用

的インプットが有意に良い結果を出している．教師が

余剰性のあるインプットを与えるより，学習者自身が
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インタラクションの中で意味交渉を行って理解可能な

インプットに修正したほうが，未知の名詞を含んだ指

示の正しい理解につながると言える．

また，タスクの言語形式必須性の観点から考えると，

対象項目である名詞の理解ができなければインプット・

タスクは達成できないため，インプットに選択的注意が

向きやすい活動である．ただし，以上 4 つの先行研究の

対象項目は主に名詞であるため，文法項目を導入する際

には，その項目を理解しないとタスクが達成できないよ

うデザインに気を付けなければならないと考える．

3 ．理解型フォーカス・オン・フォームと産出
型指導との比較

3.1　FonF（理解型）対FonFS（産出型）
フォーカス・オン・フォーム（FonF）のシラバスは，

コントロールされた理解型のタスクから，より現実世

界を反映した産出型のタスクへと進められる．授業で

は意味のある活動を行う中で，偶発的に生じる言語的

要素に選択的注意を向けさせ，認知比較の機会を増や

すことで言語習得を促進させようとする．一方，フォー

カス・オン・フォームズ（FonFS）のアプローチであ

る伝統的指導法（TI）は，構造を正確に繰り返し作

らせることが学習の助けになるという前提で，学習者

に文法的特徴のアウトプットをさせ，その特徴をアウ

トプットとして正しく処理させようとする．（Ellis, 

1995; Ellis et. al., 2019）．

初級学習者にとって目標言語項目の習得にはイン

プットから始めるフォーカス・オン・フォーム（FonF）

の理解型の指導（Input-based Instruction）と，教師の

発話を繰り返すリピート練習，文型練習（pattern 

practice），会話暗記練習など，教師主導で口頭練習を

行うフォーカス・オン・フォームズ（FonFS）の産出型

の指導（Output-based Instruction：以下，OI）のどち

らが効果的かについて，これまでインプット処理指導

（PI）と産出型指導（OI），インプット・タスクと産出

型指導（OI）で効果の比較が行われている．英語と日

本語を対象言語とした研究について文献検索13を行った

結果，PIでは 6 本（ 5 実験），インプット・タスクでは

4 本の文献が検索できた．英語を対象言語に含めたの

は，日本語と英語は言語間距離が遠いとされており

（Chiswick & Miller, 2005），英語の研究結果がそのま

ま日本語にも当てはまるとは限らず，今後日本語での

検証が必要になるかもしれないと考えたからである．

3.2　インプット処理指導（PI）と産出型指導（OI）
これまでインプット処理指導（PI）の効果を測定す

るためや，他の教育的介入と比較するために，様々な

言語（スペイン語，英語，フランス語，日本語等）と

言語項目（語順，代名詞，受身・因果関係構文，時制マー

カー等）を対象に研究が行われてきた．英語を対象言

語とした研究にはBenati（2005），日本語を対象とした

研究には，Benati （2009, 2015），Benati et al. （2010），

木山（2013），小柳（1998），Lee & Benati （2007a, 

2007b），中上（2009, 2010, 2012, 2015），オリガ（2020, 

2022）がある．その中でインプット処理指導（PI）と

産出型指導（OI）を比較している 5 実験を表 4 に示した．

Benati（2005）は，インプット処理指導（PI）で初

めて英語を対象言語とした研究であり，中国とギリシャ

の中学校で調査が行われた．中国人47名とギリシャ人

30名は，それぞれインプット処理指導（PI）群，伝統

的指導法（TI）群，意味に基づくアウトプット指導

（Meaning-based Output Instruction：以下，MOI）群

に分けられ， 1 日 2 時間，計 6 時間の指導を受けた．

対象言語項目は英語の過去形（-ed）だった．学習者は

「昨日」のような過去を表す名詞がある場合，余剰な情

報である過去形（-ed）を付け忘れる傾向があるため，

学習者は正しく過去形を身に着けることができるよう

に指導された．PI群ではインプット処理指導が，TI群

ではPPP型指導が，MOI群では機械的なアウトプット

練習ではなく，過去の出来事について話すコミュニケー

ション練習が行われた．理解と産出について事前テス

トと事後テストを比較した結果，理解テストではPI群

のみが統計的に有意な向上を見せた．産出テストでは

PI群とTI群，MOI群に統計的な差はなかった．Benati

はインプット処理指導（PI）が産出型指導（TI，

MOI）よりも理解テストで成績が向上したのは，構造

化インプット活動（SI）が要因だと分析している．

小柳（1998）は習得が困難な日本語の条件節「と」

を対象項目とし，アメリカの大学 2 年生30人を対象に

インプット処理指導（PI）群，インプット処理指導と
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産出指導（PI＋OI）群，ドリル群，統制群の 4 群で

実験を行っている．PI＋OI群はPIと口頭での文の産

出が要求された．ドリル群ではダイアログの暗唱や文

型練習が行われた．事前テスト，事後テスト，遅延テ

ストとして，文法性判断テスト，聴解テスト，口頭の

絵描写テスト，筆記の絵描写テスト，文完成テストを

行った結果，PI群とPI＋OI群はドリル群と比べて，

特に口頭の絵描写テストの事後テストと，遅延テスト

で成績が有意に高かった．PI群とPI＋OI群ではPI＋

OI群のほうが成績では少し上回っていたが，統計上

の有意差は出なかった．

小柳（1998）の結果では，条件節「と」において，

インプット処理指導と産出指導（PI＋OI）群はイン

プット処理指導（PI）だけよりテストの成績が良かっ

たが，PIを行うだけでも産出に効果が見られている．

一方，ドリルだけでは認知比較の機会が少なく，中間

言語に取り込まれるまでの深い処理に至らなかったた

め，絵描写のような暗示的知識を問うテストの成績に

結びつかなかったのではないかと考えられる．

小柳（1998）はインプット処理指導（PI）群とドリ

ル群を比較していたが，Lee & Benati（2007a）はイ

ンプット処理指導（PI）の構造化インプット活動（SI）

群と，産出指導（OI）群を比較している．Lee & 

Benati（2007a）は，私立学校で日本語を学ぶ初級レ

ベルの成人イタリア人27人をSI群とOI群に分け，現

在肯定・否定形と過去肯定形を対象項目として指導の

効果を比較した．SI群では，文法項目に関する明示

的な情報は与えられずSIのみを行った．また，対象

項目のアウトプットは行われなかった. OI群は文末の

形式についての明示的説明を受けていた．音声を聞い

て判断する理解テストと筆記の産出テストを行った結

果，事前テストから事後テストにかけて，SI群は現

在形・否定形と過去形ともに，理解テストと産出テス

トの両方で成績が有意に向上したのに対し，OI群は，

産出テストの成績のみ有意に向上した．また，SI群

はOI群より理解テストの成績が有意に高かった．

Lee & Benati（2007a）の理解テストの結果から，

OI群は明示的説明を受けていたにも関わらずSI群に

比べて形式に選択的注意が向いていなかったと言え

る．また，産出テストの結果では，SI群は産出練習

をしていないにもかかわらずOI群と同様に産出テス

トの成績が向上した．構造化インプット活動（SI）に

は処理ストラテジーを適切にさせ，中間言語にインテ

イクするのに十分な認知比較の機会を与える効果があ

ると考えられる．

中上（2010, 2012）では，形容詞の比較文を対象項

目として，インプット処理指導（PI）群と産出型指導（OI）

群を比較しているが，産出テストでもPI群が有意に良

い結果を見せている．中上（2010, 2012）は国内の日本

語学校に在籍する入門レベルの中国人留学生34人をPI

群とOI群に分けて指導を行った．対象項目は形容詞の

比較文「AはBより［形容詞］です」と「BよりAの

ほうが［形容詞］です」で，PI群では明示的指導（EI）

を行う際に，「B」が文の初めにある時は判断に気を付

けるよう伝えた．事前テスト，事後テスト， 2 つの遅

延テストで理解テストと産出テストを行った結果，理

解，産出ともPI群の成績が有意に高かった．中上（2012）

は，産出テストでもインプット処理指導（PI）群に優

位性が見られたのは対象言語項目が形式的には単純で

易しかったためで，他の形式が複雑な項目の場合優位

性が見られたかどうかはわからないとしている．

先行研究では，複雑で難しいと思われる文法項目は

易しいと思われる項目よりインプット処理指導（PI）
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は PPP 型指導が，MOI 群では機械的なアウトプット練

習ではなく，過去の出来事について話すコミュニケー

ション練習が行われた．理解と産出について事前テス

トと事後テストを比較した結果，理解テストでは PI 群

のみが統計的に有意な向上を見せた．産出テストでは

PI 群と TI 群，MOI 群に統計的な差はなかった．Benati

はインプット処理指導（PI）が産出型指導（TI，MOI）

よりも理解テストで成績が向上したのは，構造化イン

プット活動（SI）が要因だと分析している． 

 
表表 4  PI とと OI のの効効果果のの比比較較 

研研究究 対対象象項項目目 
国国・・ 

レレベベルル等等 
結結果果 

Benati 
(2005) 

英語の過去

形（-ed） 

中国， 
ギリシャ 
中学生  
初級, 未習 

理解：PI＞TI=MOI 
産出：PI=TI=MOI 

小柳

（1998） 
条件節

「と」 
アメリカ 
レベル不明 

PI＋OI ≧ PI ＞ 
ドリル群 

Lee & 
Benati

（2007a） 

現在肯定形， 
現在否定形， 
過去肯定形 

イタリア 
初級 

理解：PI(SI) ＞ OI 
産出：PI(SI) ＝ OI 

中上

（2010, 
2012） 

形容詞の 
比較文 

中国 
初級，未習 

理解：PI ＞ OI 
産出：PI ＞ OI 

Olga
（2020） 

丁寧形の過

去形・普通

形の過去形 

ロシア 
初級, 未習 

丁寧形：PI ＞ OI 
普通形：PI ≦ OI 

 

 小柳（1998）は習得が困難な日本語の条件節「と」

を対象項目とし，アメリカの大学 2 年生 30 人を対象

にインプット処理指導（PI）群，インプット処理指導

と産出指導（PI＋OI）群，ドリル群，統制群の 4 群で

実験を行っている．PI＋OI 群は PI と口頭での文の産

出が要求された．ドリル群ではダイアログの暗唱や文

型練習が行われた．事前テスト，事後テスト，遅延テ

ストとして，文法性判断テスト，聴解テスト，口頭の

絵描写テスト，筆記の絵描写テスト，文完成テストを

行った結果，PI 群と PI＋OI 群はドリル群と比べて，

特に口頭の絵描写テストの事後テストと，遅延テスト

で成績が有意に高かった．PI 群と PI＋OI 群では PI＋

OI 群のほうが成績では少し上回っていたが，統計上の

有意差は出なかった． 

 小柳（1998）の結果では，条件節「と」において，

インプット処理指導と産出指導（PI＋OI）群はインプ

ット処理指導（PI）だけよりテストの成績が良かった

が，PI を行うだけでも産出に効果が見られている．一

方，ドリルだけでは認知比較の機会が少なく，中間言

語に取り込まれるまでの深い処理に至らなかったため，

絵描写のような暗示的知識を問うテストの成績に結び

つかなかったのではないかと考えられる． 

 小柳（1998）はインプット処理指導（PI）群とドリ

ル群を比較していたが，Lee & Benati（2007a）はイン

プット処理指導（PI）の構造化インプット活動（SI）群

と，産出指導（OI）群を比較している．Lee & Benati

（2007a）は，私立学校で日本語を学ぶ初級レベルの成

人イタリア人 27 人を SI 群と OI 群に分け，現在肯定・

否定形と過去肯定形を対象項目として指導の効果を比

較した．SI 群では，文法項目に関する明示的な情報は

与えられず SI のみを行った．また，対象項目のアウト

プットは行われなかった. OI 群は文末の形式について

の明示的説明を受けていた．音声を聞いて判断する理

解テストと筆記の産出テストを行った結果，事前テス

トから事後テストにかけて，SI 群は現在形・否定形と

過去形ともに，理解テストと産出テストの両方で成績

が有意に向上したのに対し，OI 群は，産出テストの成

績のみ有意に向上した．また，SI 群は OI 群より理解

テストの成績が有意に高かった． 

 Lee & Benati（2007a）の理解テストの結果から，OI

群は明示的説明を受けていたにも関わらず SI 群に比

べて形式に選択的注意が向いていなかったと言える．

また，産出テストの結果では，SI 群は産出練習をして

いないにもかかわらず OI 群と同様に産出テストの成

績が向上した．構造化インプット活動（SI）には処理

ストラテジーを適切にさせ，中間言語にインテイクす

るのに十分な認知比較の機会を与える効果があると考

えられる． 

中上（2010, 2012）では，形容詞の比較文を対象項目

として，インプット処理指導（PI）群と産出型指導（OI）

群を比較しているが，産出テストでも PI 群が有意に良

い結果を見せている．中上（2010, 2012）は国内の日本

語学校に在籍する入門レベルの中国人留学生 34 人を

表 4　PIとOIの効果の比較
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の効果が優れない傾向が見られる（木山, 2013; 中上, 

2009）．Olga （2020） は，日本語の動詞の丁寧形過去

形と普通形過去形の形式の複雑さの違いに注目し，イ

ンプット処理指導（PI）と産出型指導（OI）の比較

を行った．参加者はロシアのボランティアクラスで学

ぶ入門レベルの成人日本語学習者19人で，PI群とOI

群で指導を行った．事前テスト，事後テスト，遅延テ

ストで理解テストと産出テストを行った結果，両成績

はPI群とOI群ともに有意に向上した．項目の複雑さ

に関しては，PI群は事後テストで丁寧形の産出の成

績が有意に高く，OI群は事後テストで普通形の産出

の成績がPI群をわずかに上回った．このことから，

PIは単純な形式の場合効果的な方法であるが，複雑

な形式の場合は，産出指向の活動を教室に取り入れる

のが効果的であるとしている．

動詞の丁寧形「-ます，-ました」と比べて動詞の普

通形は形式が非常に複雑である．インプット処理指導

（PI）の明示的指導（EI）と構造化インプット活動（SI）

は，学習者のインプットストラテジーを適切に変え，

形式と意味のマッピングを促進しようとする．そのた

め， 1 回の指導につき 1 つの目標言語項目を扱うが，

複雑な形式の場合，注意を向ける必要があるポイント

が多くフォーカスしづらいため，PIの効果が損なわ

れる場合があるのではないかと考える．

インプット処理指導（PI）と産出型指導（OI）の

効果の比較では，理解テストにおいてはPIが優勢で

あり，産出においては同等の効果が見られている．対

象項目については，難易度の要因も考慮しながら，ど

の項目にPIの効果が見られるかについて今後も検証

する必要があると考える．

3.3　インプット・タスクと産出型指導（OI）
2000年代以降のインプット・タスクの先行研究には，

OIとの比較の他，インタラクションの効果，偶発的

習得の有無，繰り返しの効果に注目した研究が見られ

る（Gass & Torres, 2005; Shintani, 2011, 2012a, 2012b, 

2013, 2015; Shintani & Ellis, 2010）．その中で，イン

プット・タスクとOIを比較した 4 つの文献について

表5にまとめた．表内のIPTとはインプット・タスク

のことであり，対象言語は全て英語である．

Shintani & Ellis （2010）の参加者は国内の小学校 1 ，

2 年生の児童36名で， 1 年生のクラス（ 4 か月学習）

をAグループ，2 年生のクラス（16か月学習）をBグルー

プとし，インプット・タスク-A群，インプット・タス

ク-B群と，産出型指導-A（OI-A）群，産出型指導-B

（OI-B）群と統制群で，インプット・タスクと産出型指

導（OI）を比較した．対象項目は名詞を学習する際の

複数形のsの偶発的な習得であった．授業は 6 回行わ

れ，インプット・タスク-A，インプット・タスク-B群

はインプット・タスクを，OI-A，OI-B群は教師の発話

のリピートや絵カードの名詞当てゲームなどを行った．

事前テスト，事後テスト，遅延テストで，理解テスト

と産出テストを行った結果，A群（ 4 か月学習）の複

数形のsの習得には，インプット・タスクの指導のほ

うが効果的だった．授業の録画の分析から，OI群では

教師のリキャストで産出の誤りが修正されていたのに

対して．インプット・タスク群では複数形のsが理解

できなかった際に意味交渉で修正されており，その際，

名詞に関する私的な発話が頻繁に現れていた．このこ

とから，インプット・タスク-A群の児童はOI-A群の

児童よりもインプットに注意を払うことができたので

はないかと考察している．

Shintani（2011）は，Shintani & Ellis（2010）と同

じ参加者で，名詞の習得についてインプット・タスク

と産出型指導（OI）の効果を比較した．対象項目は「動

物」「家庭用品」「果物・野菜」に関する名詞24個だった．

インプット・タスク群とOI群と統制群で授業を 6 回行

い，事前テスト，事後テスト，遅延テストで 2 つの理

解テストと 2 つの産出テストを行った．その結果，理
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PI 群と OI 群に分けて指導を行った．対象項目は形容

詞の比較文「A は B より［形容詞］です」と「B より

A のほうが［形容詞］です」で，PI 群では明示的指導

（EI）を行う際に，「B」が文の初めにある時は判断に

気を付けるよう伝えた．事前テスト，事後テスト，2 つ

の遅延テストで理解テストと産出テストを行った結果，

理解，産出とも PI 群の成績が有意に高かった．中上

（2012）は，産出テストでもインプット処理指導（PI）

群に優位性が見られたのは対象言語項目が形式的には

単純で易しかったためで，他の形式が複雑な項目の場

合優位性が見られたかどうかはわからないとしている． 

 先行研究では，複雑で難しいと思われる文法項目は

易しいと思われる項目よりインプット処理指導（PI）

の効果が優れない傾向が見られる（木山, 2013; 中上, 

2009）．Olga （2020） は，日本語の動詞の丁寧形過去

形と普通形過去形の形式の複雑さの違いに注目し，イ

ンプット処理指導（PI）と産出型指導（OI）の比較を

行った．参加者はロシアのボランティアクラスで学ぶ

入門レベルの成人日本語学習者 19 人で，PI 群と OI 群

で指導を行った．事前テスト，事後テスト，遅延テス

トで理解テストと産出テストを行った結果，両成績は

PI 群と OI 群ともに有意に向上した．項目の複雑さに

関しては，PI 群は事後テストで丁寧形の産出の成績が

有意に高く，OI 群は事後テストで普通形の産出の成績

が PI 群をわずかに上回った．このことから，PI は単純

な形式の場合効果的な方法であるが，複雑な形式の場

合は，産出指向の活動を教室に取り入れるのが効果的

であるとしている． 

動詞の丁寧形「-ます，-ました」と比べて動詞の普通

形は形式が非常に複雑である．インプット処理指導（PI）

の明示的指導（EI）と構造化インプット活動（SI）は，

学習者のインプットストラテジーを適切に変え，形式

と意味のマッピングを促進しようとする．そのため，

1 回の指導につき 1 つの目標言語項目を扱うが，複雑

な形式の場合，注意を向ける必要があるポイントが多

くフォーカスしづらいため，PI の効果が損なわれる場

合があるのではないかと考える． 

 インプット処理指導（PI）と産出型指導（OI）の効

果の比較では，理解テストにおいては PI が優勢であ

り，産出においては同等の効果が見られている．対象

項目については，難易度の要因も考慮しながら，どの

項目に PI の効果が見られるかについて今後も検証す

る必要があると考える． 

 

3.3  イインンププッットト・・タタススククとと産産出出型型指指導導（（OI）） 

 2000 年代以降のインプット・タスクの先行研究には，

OI との比較の他，インタラクションの効果，偶発的習

得の有無，繰り返しの効果に注目した研究が見られる

（Gass & Torres, 2005; Shintani, 2011, 2012a, 2012b, 2013, 

2015; Shintani & Ellis, 2010）．その中で，インプット・

タスクと OI を比較した 4 つの文献について表 5 にま

とめた．表内の IPT とはインプット・タスクのことで

あり，対象言語は全て英語である． 

 

表表 5  イインンププッットト・・タタススククとと OI のの効効果果のの比比較較 

研研究究 目目的的 対対象象項項目目 結結果果 
Shintani  
& Ellis 
（2010） 

[児童（初級）] 
理解型と産出型

指導の比較 

複数形-s 
（偶発的習得） 

初心者： 
IPT＞OI 

Shintani
（2011） 

名詞 名詞：IPT＝OI 

Shintani
（2013） 

[6 歳児（入門）]  
FonFS（PPP 型）

と FonF（インプ

ット・タスク）の

指導の比較 

名詞， 
形容詞 

名詞：IPT＝OI 
形容詞： 

IPT＞OI 

Shintani
（2015） 

複数形-s， 
コピュラ be 
（偶発的習得） 

理解： IPT＞OI 
修正率： 

IPT＞OI 

 

 Shintani & Ellis （2010） の参加者は国内の小学校 1,2

年生の児童 36 名で，1 年生のクラス（4 か月学習）を

A グループ，2 年生のクラス（16 か月学習）を B グル

ープとし，インプット・タスク-A 群，インプット・タ

スク-B 群と，産出型指導-A（OI-A）群，産出型指導-B

（OI-B）群と統制群で，インプット・タスクと産出型

指導（OI）を比較した．対象項目は名詞を学習する際

の複数形の s の偶発的な習得であった．授業は 6 回行

われ，インプット・タスク-A，インプット・タスク-B

群はインプット・タスクを，OI-A，OI-B 群は教師の発

話のリピートや絵カードの名詞当てゲームなどを行っ

た．事前テスト，事後テスト，遅延テストで，理解テ

ストと産出テストを行った結果，A 群（4 か月学習）

の複数形の s の習得には，インプット・タスクの指導

のほうが効果的だった．授業の録画の分析から，OI 群

表 5　インプット・タスクとOIの効果の比較
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解と産出ともに，両群の成績は事前テストと比べて有

意に向上した．さらに，インプット・タスク群では，

2 つの産出テストと 1 つの理解テストで，事後テスト

から遅延テストでも有意に向上した．しかしインプッ

ト・タスク群とOI群の両群間に有意差はなかった．授

業の録画の分析では，発話された名詞の延べ語数は両

群間で有意差はなかったが，インプット・タスク群では，

自然に名詞を使用する状況が生じた場面が多く見ら

れ，意味交渉が起こっていた．一方，OI群では，教師

主導の発問（Initiation），学習者の応答（Response），

教師によるフィードバック（Feed back）のIRF構造

（Sinclair and Coulthard, 1975）のエピソードが有意に

多く，自然に名詞を使用する状況は生じていなかった． 

Shintani & Ellis（2010）とShintani（2011）の結果，

インプット・タスクと産出型指導（OI）では，複数

形のsの習得について初心者に近い学習者ではイン

プット・タスクの指導が優位，名詞習得については同

程度の効果が見られている．しかし，名詞習得におい

てインプット・タスクは産出と理解テストの成績が遅

延テストまで向上していた．インプット・タスクは産

出練習をしていないので，有意に向上した理由はタス

ク活動中のインタラクションにあると考えられる．

Shintani（2013）とShintani（2015）では，インプッ

ト・タスクとOIの比較だけでなく，対象項目同士の

習得の比較も行っている．また，授業中のインタラク

ションについてもさらに詳細に検討している．

Shintani（2013）では，Shintani（2011）の対象項

目であった名詞24個に加えて，形容詞12個を対象項目

とした．英語学習未経験の国内の 6 歳児45人をイン

プット・タスク群，産出型指導（OI）群，統制群に

分け， 9 回の授業を行った．OI群の指導は毎回PPP

型指導の手順で行われた．事前テスト，事後テスト，

遅延テストで 2 つの産出テストを行った結果，名詞に

ついては，インプット・タスク群とOI群に有意差は

見られなかった．形容詞については，インプット・タ

スク群はOI群と比べて，事後テストと遅延テストで

の成績が有意に高く，効果量も有意に上回っていた．

授業の録画の分析では，名詞と形容詞の発話の延べ語

数は同程度だった．ただし，タスク群では名詞と形容

詞の自然な使用場面が生じ，形容詞を中心に自主的な

産出が行われていたのに対し，OI群では形容詞と名

詞は単語として与えられ，教師の指示で産出していた． 

Shintani （2015） では，Shintani （2013） の名詞と形

容詞を対象項目とした授業の中で，複数形のsとコピュ

ラのbe動詞の偶発的な習得が生じたかについて調べて

いる．複数形のsは意味を持つが，コピュラのbeは意

味を持たず，規則性が低いため複数形のsより難易度

が高い．インプット・タスク群と産出型指導（OI）群

の指導の効果について，事前，事後，遅延テストで理

解テストと産出テストを行った結果，理解テストでは，

複数形のsについてインプット・タスク群の成績がOI

群と比べて有意に高かった．しかし, 産出テストはタ

スク群，OI群ともにほぼ 0 点だった．授業の録画の分

析から，インプット・タスク群ではタスクを達成する

ために名詞と複数形のsに注目する必要があり，教師

と学生間で意味交渉が行われていたのに対し，OI群で

は複数形のsにそこまでの重要性がなく，教師はフィー

ドバックでリキャストを行ったが，子どもは複数形に

注意が向かなかった．コピュラのbe動詞に関しては，

インプット・タスク群，OI群ともに場面上の必要性が

なかったため偶発的な習得は起こらなかった．

以上 4 つの研究のインプット・タスクと産出型指導

（OI）の効果の比較をまとめると，名詞の習得には同

程度の効果があった．形容詞の習得は，インプット・

タスクの成績がOIを上回っていた．複数形のsとコ

ピュラのbe動詞の偶発的習得については，複数形のs

の理解テストに関してインプット・タスクの成績が

OIを上回っていた．コピュラのbe動詞は学習者に注

目されず，偶発的な習得は起こらなかった．

インプット・タスクが名詞と形容詞の習得で，産出

型指導（OI）より記憶に残りやすかったのは，タス

クの言語形式必須性が高かったため，語彙が理解でき

ないときは，学習者が主体的に意味交渉を行うことに

なり，その結果，場面に埋め込まれた理解しやすい相

互作用的修正入力になったからだと考えられる．産出

練習をしなくても，OIより形式と意味・機能のマッ

ピングが進んだため，理解だけでなく産出にも効果が

見られたのであろう．しかし，先行研究は子どもを対

象にしているため，成人でも積極的な意味交渉が起こ

るかはわからない．偶発的な習得については，形式に
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注目する機会が必要だと考えられるが，学習項目の複

雑さの影響はまだ明らかになっていない．今後は対象

言語，対象者，文法項目，FonFを行うタイミングなど，

他の要因での研究が行われることが期待される．

4 ．まとめと今後の課題
本稿では，理解型フォーカス・オン・フォーム（FonF）

であるインプット強化・インプット洪水，インプット

処理指導（PI），インプット・タスクを取り上げ，先

行研究を概観した．研究課題は以下の通りであった．

RQ1　理解型FonFの授業活動は，言語形式必須性の

観点からみてどのような特徴を備えているのか．

RQ2　理解型FonF は，伝統的指導のような産出型の

指導と比べて，目標言語形式の習得に効果があると

言えるのか．

RQ1について，インプット強化・インプット洪水は，

学習者が選択的注意を向ける必須性が低いと考えられ

る．そのため，明示的指導や，反応型FonFで形式へ

の意識を高める必要があるだろう．インプット処理指

導（PI）の構造化インプット活動（SI）は，言語形式

必須性の高いタスクである．しかし，タスクをデザイ

ンする際は学習者に目標言語項目の意味・機能がわか

るような文脈が必要で，文脈から切り離された練習に

ならないように気を付ける必要がある．インプット・

タスクも言語形式必須性の高いタスクである．しかし，

語彙を対象項目にしている研究が多いので，文法項目

でも必須性が成り立つのか，形式の難易度も考慮に入

れつつ調査していく必要がある．

RQ2について，インプット処理指導（PI）とインプッ

ト・タスクは産出型指導（OI）との比較が行われて

いる．PIは易しい形式であればOIより優れているが，

複雑な形式に関しては効果が緩和される可能性があ

る．インプット・タスクはタスクの言語形式必須性が

保たれていれば，OIより効果が見られそうである．

そのためにはインタラクションの中で意味交渉が起こ

ることが重要である．特筆すべきは，インプット処理

指導（PI）とインプット・タスクは，理解だけでなく

産出にも一定の効果があることである．実際の授業で

は，PIは，構造化アウトプット活動，インプット・

タスクは産出タスクと組み合わせることで，認知プロ

セスに沿った構成になると考える．しかしながら，理

解型指導と産出型指導は一方はFonFであり，一方は

FonFSである上，指導内容がかなり違っているので，

比較するべき要因以外は統制して実験を行うべきであ

ろう．日本語教育において今後はインプット処理指導

の構造化インプット活動（SI）と意味のあるアウトプッ

ト活動（MOI）との比較や，インプット・タスクと

産出型タスクとの比較などが必要だと考える．

言語インプットを重視した理解型の指導は，学習を

始めたばかりの学習者に，より効果がありそうである．

インプットの操作は，アウトプットの操作に比べて扱

いやすく，目標言語項目に焦点を当てた活動も行いや

すい．教育現場に生かすためにも日本語を対象とした

実践研究が行われていく必要があるだろう．

注

1 ）	 言語形式とは，主に音韻，形態，統語などに関する

文法規則を意味する．

2 ）	 アプローチとは，理論，理念であり， 1 つのアプロー

チの中に複数のメソッド（教授法）が含まれること

もある（Anthony 1963）．

3 ）	 宣言的知識とは，「～に関する知識（knowledge that）

（DeKeyser 2015：95）」である．

4 ）	 手続き的知識とは「いかに～する知識（knowledge 

how）（DeKeyser 2015：95）」である．

5 ）	 自動化（Automatization）とは多くの試行を通じて，

同じインプットと同じ活性化パターンが一貫して対

応付けされることによって構築された学習者の反応

のこと（McLaughlin, 1990）．

6 ）	 Nunan（1989）は，コミュニケーション・タスクを「学

習者が形式よりも意味に注意を払いながら，目標言

語を理解，操作，生産，対話する教室での作業の一部」

と定義しており，本稿もそれに従う．

7 ）	言語的要素（language elements）とは，コースデザイン

の際に選定された学習項目（例えば，動詞の語尾や同意

の特徴，挨拶や謝罪の機能など）のこと（Long, 1991）．

8 ）	 本稿で取り上げた理解型FonF指導はEllis（2012）と

Ellis et. al.（2019）を参考にして決めた．

9 ）	 メタ分析（meta-analysis）とは，文献レビューの方

法の一つ．「類似の量的研究の数値情報を統計的手法
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でさらにまとめ上げていく（大木 2013：25）」方法．

10）	 効果量のCohenのd は 2 グループの平均値の差を比

較する時に使用され，d = 0.2は効果量小, 0.5は効果

量中, 0.8効果量大と見なされる（水本・竹内, 2011）．

11）	ここでは暗示的文法指導を指す．暗示的文法指導とは「意

味重視の指導を通して大量の言語データを学習者に与

え，自然な文法習得を促す（小池 2003：38）」指導である．

12）	 ここでは明示的文法指導を指す．明示的文法指導と

は「学習者の注意を特定の文法項目へ向けさせよう

とする（小池 2003：37）」指導である．

13）	文献検索は日本語教育に関する主要な二誌『第二言語

としての日本語の習得研究』『日本語教育』と，電子デー

タベース「Google Scholar」「CiNii」を用いた．博士

論文や研究発表の予稿集は除いた．またShintani et. 

al.（2013）とEllis et. al.（2019）も検索の参考にした．
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1 ．序論
1.1　「学問論」の特徴

全学教育科目「学問論」は，2022年度からの新しいカ

リキュラムにおいて新規開設された科目で，2,400名を超

える全学部の一年生に必修として課されている．全学部

必修であるからには，学士課程で学修を進めるために所

属学部を問わず求められる基本的素養の育成が，「学問論」

では目指されるべきである．2021年度までの旧カリキュ

ラムでは，「基礎ゼミ」が同様の役割を担っていたと考え

らえるが，「基礎ゼミ」は20名前後のクラスにそれぞれ

授業担当者がおり実質的には100を超える「別科目」で

構成されていたのに対し，「学問論」は便宜的に「コマ

分け」１）されてはいるものの，全学生を対象に統一的な

授業設計の下で実施されている点に大きな違いがある．

全学部必修の統一科目である点と並ぶもう一つの特

徴は，TAやTF２）の力を借りながらも，極めて少数

の教員で運営していることである．学問論では授業翌

日の毎週火曜日に 2 時間程度の定例会議を開催してお

り，仮にその会議の参加者を授業担当者と定義すると，

2022年度は 6 名，2023年度は 8 名が相当する．この人

数で一学期の授業を設計・実施し，課題の採点から成

績評価までを担うためには，それなりの工夫を要する．

1.2　課題設計と成績評価
特に本稿が中心的に取り上げる課題設計と成績評価

においては，公平性と妥当性を確保するために以下の注

意が必要となる．公平性の観点からは，成績評価の結

果にセクション（＝形式的な授業担当者）の違いによる

不合理な差異が出ないように配慮しなくてはならない．

成績評価方法を揃えてシラバスに明記することは当然と

して，課題の採点に当たっても担当者間の揺らぎをでき

るだけ抑えるために，採点基準の明確化が求められる．

成績評価の妥当性に関しては，内容と水準の両面か

ら考慮する必要がある（串本 2023）．内容的妥当性は，

授業の到達目標，すなわち期待する学修成果に応じた

成績評価方法や課題の採点基準によって担保される．

「学問論」では授業への参加態度や定期試験等の結果

をみる「教室課題」ではなく，授業時間外に各自が行

う「提出課題」を重視した課題設計を採用しており，

その中で知識・技能・態度といった多様な領域の学修

成果の把握を試みている．

授業科目の到達目標やそれを規準とする成績評価の

【報告】

全学教育科目「学問論」の課題設計と成績評価
－大規模統一科目における公平性と妥当性の追求－

串 本 　 剛 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　takeshi.kushimoto.e1@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

本稿は，2022年度から始まった全学教育科目「学問論」について，その教育目的を達成するための課題設
計と成績評価を中心に報告するものである．「学問論」は2,400名あまりの初年次生に対し，所属学部を問わ
ない学士課程における学問の基本的素養を身につけさせることを目的としている．学生数の多さから便宜的
に「コマ分け」を行なっているものの，共通の学修成果を志向することから必然的に，課題はもとより授業
全体が統一的に設計されている．しかし，大規模統一科目における公平かつ妥当な成績評価は簡単ではなく，
1 年目の反省を踏まえて実施してもなお，①不正行為が起きづらい設計の「提出課題」にすること，②アカ
デミック・ライティングにおける引用に係る採点基準を見直すこと，③協同学習の機会を十分に与えるため
に最後まで授業参加を促すこと，④AAの成績が真に「特に優秀であるもの」に与えられるようにすること，
といった改善すべき点が明らかとなった．これらの改善点が見出された経緯を，本報告では詳細に記録した．
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水準的妥当性を検証しようとする時，参照する水準が教

育機関を超えて（大抵は専門分野ごとに）一定であると

想定される場合と，科目の性格や学生の履修動機によっ

て多様と考える場合とがある．「学問論」を含むいわゆ

る全学共通教育では後者の立場を採ることが普通で，そ

の際に妥当性の根拠となるのは，単位制度が前提とする

標準的な学修時間に他ならない（串本 2021）．この点を

念頭に，以下では成績評価の水準的妥当性を確認する．

1.3　報告の手順
以上の背景を踏まえ，本稿では2022年度と2023年度

の実績を説明するために第 2 章および第 3 章をあて，

各章で授業設計を概観した後に課題設計を説明し，成

績評価の結果とその反省を述べる．そして第 4 章にて，

2024年度の実施に向けた改革案を提起することとしたい．

2 ．2022年度
2.1　授業設計

開講初年度に設定された到達目標は，次の 3 点で

あった．

1 ） 「大学で学ぶ」ことの意味と目標を自分なりに見

出し，それを説明できる

2 ） 学問や研究に携わることに興味関心と責任感を持

ち，主体的かつ協同的に学習している

3 ） データや情報の収集および使用について基本的な

知識・技能・態度を習得し，自分の意見を適切に論

述することができる

これらを達成するために組まれた全15回の授業内容

は，表 1 のとおりである． 6 つあるテーマは，教室で

の受講が任意である講義回と，出欠管理のある演習回

から構成された．

受講生はできるだけ所属学部の割合が均等になるよ

う 6 つのセクションに分けられ，授業時には各セク

ションに40名前後の10クラスが設けられた． 6 つのセ

クションは，「学問論」の時間割帯である月曜日 3 〜

5 講時に 2 つずつ，ただし初回ガイダンスを除き，授

業が 1 週間ずれて進行するA日程とB日程に分けて設

定された．これにより，毎週必ず演習回が実施される

ことになり， TA/TFに勤務時間を毎週均等に提供す

ることが可能となった．

2.2　課題設計
2022年度の成績評価は，①テーマ課題【35点分】，

②リフレクション課題【35点分】，③アカデミック・

ライティング確認テスト（以下，AW確認テスト）【15

点分】，④最終レポート【15点分】，という 4 つの課題

の採点結果に基づいて実施した３）．演習回に関しては，

欠席すると最終成績より 1 回につき 2 点の減点とし

た．ただし新型コロナウイルスの陽性者・濃厚接触者

など，やむをえず自宅待機する学生が一定数存在する

ことに鑑み，希望者には追加課題の提出により 2 点の

減点を補う機会を設けた．

2.2.1　隔週課題の概要と採点

テーマ課題は講義回の後，リフレクション課題は演

習回の後，いずれも直近の日曜日を締切とした課題で

あったため，それぞれが隔週の課題となる．隔週課題

は 1 回 5 点満点，合計で成績の 7 割を占め，週 1 回の

授業に限らない継続的な学修の動機付けとして設定さ

れた．平均点の推移は表 2 の通りである．

テーマ課題の内容は，講義回の復習や演習回の予習，

あるいはそれらの組み合わせで，テーマ担当者が決定

したため，回によって平均点に若干のばらつきがある．

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

によって多様と考える場合とがある．「学問論」を含む

いわゆる全学共通教育では後者の立場を採ることが普

通で，その際に妥当性の根拠となるのは，単位制度が

前提とする標準的な学修時間に他ならない（串本 

2021）．この点を念頭に，以下では成績評価の水準的妥

当性を確認する． 

 

1.3  報報告告のの手手順順 

以上の背景を踏まえ，本稿では 2022 年度と 2023 年

度の実績を説明するために第2章および第3章をあて，

各章で授業設計を概観した後に課題設計を説明し，成

績評価の結果とその反省を述べる．そして第 4 章にて，

2024 年度の実施に向けた改革案を提起することとし

たい． 

 
2.  2022 年年度度 
2.1  授授業業設設計計 

開講初年度に設定された到達目標は，次の 3 点であ

った． 

1) 「大学で学ぶ」ことの意味と目標を自分なりに見

出し，それを説明できる 

2) 学問や研究に携わることに興味関心と責任感を

持ち，主体的かつ協同的に学習している 

3) データや情報の収集および使用について基本的

な知識・技能・態度を習得し，自分の意見を適切

に論述することができる 

これらを達成するために組まれた全 15 回の授業内

容は，表 1 のとおりである．6 つあるテーマは，教室

での受講が任意である講義回と，出欠管理のある演習

回から構成された． 

受講生はできるだけ所属学部の割合が均等になるよ

う 6 つのセクションに分けられ，授業時には各セクシ

ョンに 40 名前後の 10 クラスが設けられた．6 つのセ

クションは，「学問論」の時間割帯である月曜日 3〜5

講時に 2 つずつ，ただし初回ガイダンスを除き，授業

が 1 週間ずれて進行する A 日程と B 日程に分けて設

定された．これにより，毎週必ず演習回が実施される

ことになり， TA/TF に勤務時間を毎週均等に提供する

ことが可能となった． 

 

表表 1．．授授業業内内容容（（2022 年年度度）） 

1. 授業ガイダンス 

2. 演習オリエンテーション 

3. 大学での学び（講義） 

4. 大学での学び（演習） 

5. 学士課程教育の現在（講義） 

6. 学士課程教育の現在（演習） 

7. 大学教育の歴史（講義） 

8. 大学教育の歴史（演習） 

9. 学問の実際（講義） 

10. 学問の実際（演習） 

11. アカデミック・インテグリティ（講義） 

12. アカデミック・インテグリティ（演習） 

13. 科学技術と社会（講義） 

14. 科学技術と社会（演習） 

15. まとめ 

 

2.2  課課題題設設計計 

2022 年度の成績評価は，①テーマ課題【35 点分】，

②リフレクション課題【35 点分】，③アカデミック・

ライティング確認テスト（以下，AW 確認テスト）【15

点分】，④最終レポート【15 点分】，という 4 つの課題

の採点結果に基づいて実施した 3)．演習回に関しては，

欠席すると最終成績より1回につき2点の減点とした．

ただし新型コロナウイルスの陽性者・濃厚接触者など，

やむをえず自宅待機する学生が一定数存在することに

鑑み，希望者には追加課題の提出により 2 点の減点を

補う機会を設けた． 

2.2.1 隔週課題の概要と採点 

 テーマ課題は講義回の後，リフレクション課題は演

習回の後，いずれも直近の日曜日を締切とした課題で

あったため，それぞれが隔週の課題となる．隔週課題

は 1 回 5 点満点，合計で成績の 7 割を占め，週 1 回の

授業に限らない継続的な学修の動機付けとして設定さ

れた．平均点の推移は表 2 の通りである． 

 テーマ課題の内容は，講義回の復習や演習回の予習，

あるいはそれらの組み合わせで，テーマ担当者が決定

したため，回によって平均点に若干のばらつきがある．

課題の提出には Google フォームを使用し，正答の設

定ができるテスト機能を使った択一式の問題や，自由

表 1．授業内容（2022年度）
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課題の提出にはGoogle フォームを使用し，正答の設

定ができるテスト機能を使った択一式の問題や，自由

記述の問題が出された．自由記述の採点基準は定例会

議においてテーマ担当者が説明し，採点は各セクショ

ンの担当教員が行った．

一方でリフレクション課題は，次の通り毎回同じ設

問とした．

�今回のテーマに関する学修（講義の視聴や演習への

参加）の中で，最も深く考えさせられた点について

記述しなさい．パラグラフ・ライティング（『東北

大学レポート指南書』p.10を参照）を意識して話題

文を明示し，講義や演習の内容にできる限り具体的

に触れながら論じること．【400文字以上】

リフレクションの一次採点は博士課程学生のTAと

TFに依頼し，減点があった回答を中心に各セクショ

ンの担当教員が確認した上で点数を確定した．

2.2.2　期末の課題

期末の課題である最終レポートでは，3 つのテーマ，

すなわち①東北大学における学習の意義，②日本の大

学における学習の意義，③大学における学習の意義，

からひとつを選び，1000字程度で論じることを求めた．

あえて 3 つのテーマを区別して提示することにより，

選択したテーマの範囲を意識しながら執筆すると共

に，選んだテーマがわかるように学生がタイトルを工

夫することを期待した．

採点基準には 3 つの観点を設けた（各 5 点満点）．

第 1 の観点「体裁」では， 3 論構成のバランスや文章

表現について採点した．第 2 の観点「構成」では，序

論に主題文があるか，本論を構成するパラグラフに話

題文があるか等の点を確認した．第 3 の観点「引用」

では，直接引用と間接引用の有無や書誌情報の十分さ

を評価した．これらの採点基準や提出方法，質問への

対応に関する音声付きスライドを作成し，提出期限（授

業最終回直前の日曜日）の約 1 ヶ月前に公開するのと

合わせ，後半の演習回において板書で提出期限のリマ

インドを数回行った．

授業設計の段階では最終レポートの提出を任意にす

るという案も出されたが，最終的には文字数の目安を

少なく設定し採点基準を明確化することで提出を前提

とした課題に位置付けたところ，ほとんど全ての学生

（未提出者は56名）が提出した．5 名の教員４）が担当

クラス分について，共通の基準を参照しながら採点し

た結果，観点ごとの平均点は，体裁3.6，構成3.5，引用

3.3となり，合計での得点率は 7 割弱となった．観点ご

との採点結果と簡単なコメントを付した全体に対する

フィードバック資料を作成し，8 月23日に公開した．

2.3　成績評価の結果と反省
図 1 には，セクションごとの課題別平均得点を示し

た．全体として，平均点が90点前後， 3 分の 2 の学生

がAAという結果になった（Dは僅か31名で，履修登

録者2,453名に対し1.3%）．またAW確認テストと隔週

課題ではほとんど差がないものの，最終レポートにつ

いては最大と最低で 3 点程度の開きがあった．

公平性の観点からこの結果を見た時，まずは期末レ

ポートにおけるセクション間の平均点差が注目され

る．もちろん，レポートの出来具合が反映していたの

かもしれないが，他の課題では差が小さいことを考え

合わせると，採点基準の共有が不十分であった可能性

は否めない．もうひとつの問題は，公平性を重視する

あまり，隔週課題の採点基準が「甘め」に寄り，全体

の平均点が極端に高くなってしまったことである．

400を超えるST比（Student-Teacher Ratio）の授業

で毎週丁寧なフィードバックは難しいため，学生が正

誤を判断できる採点基準にならざるを得なかった訳だ

が，結果として科目GPAは，全科目委員会の中で最

高の3.5となった（教育情報・評価改善委員会 2022）．
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記述の問題が出された．自由記述の採点基準は定例会

議においてテーマ担当者が説明し，採点は各セクショ

ンの担当教員が行った． 

 一方でリフレクション課題は，次の通り毎回同じ設

問とした． 

 

今回のテーマに関する学修（講義の視聴や演習への

参加）の中で，最も深く考えさせられた点について

記述しなさい．パラグラフ・ライティング（『東北大

学レポート指南書』p.10 を参照）を意識して話題文

を明示し，講義や演習の内容にできる限り具体的に

触れながら論じること．【400 文字以上】 

 

リフレクションの一次採点は博士課程学生のTAとTF

に依頼し，減点があった回答を中心に各セクションの

担当教員が確認した上で点数を確定した． 

 

表表 2．．隔隔週週課課題題のの平平均均点点のの推推移移 

テーマ課題 リフレクション課題 

第 1 回後 4.9 第 2 回後 4.8 

第 3 回後 4.1 第 4 回後 4.7 

第 5 回後 4.2 第 6 回後 4.8 

第 7 回後 4.9 第 8 回後 4.8 

第 9 回後 4.9 第 10 回後 4.7 

第 11 回後 4.9 第 12 回後 4.7 

第 13 回後 4.6 第 14 回後 4.6 

 

2.2.2 期末の課題 

 期末の課題である最終レポートでは，3 つのテーマ，

すなわち①東北大学における学習の意義，②日本の大

学における学習の意義，③大学における学習の意義，

からひとつを選び，1000 字程度で論じることを求めた．

あえて 3 つのテーマを区別して提示することにより， 

選択したテーマの範囲を意識しながら執筆すると共に，

選んだテーマがわかるように学生がタイトルを工夫す

ることを期待した． 

 採点基準には 3 つの観点を設けた（各 5 点満点）．第

1 の観点「体裁」では，3 論構成のバランスや文章表現

について採点した．第 2 の観点「構成」では，序論に

主題文があるか，本論を構成するパラグラフに話題文

があるか等の点を確認した．第 3 の観点「引用」では，

直接引用と間接引用の有無や書誌情報の十分さを評価

した．これらの採点基準や提出方法，質問への対応に

関する音声付きスライドを作成し，提出期限（授業最

終回直前の日曜日）の約 1 ヶ月前に公開するのと合わ

せ，後半の演習回において板書で提出期限のリマイン

ドを数回行った． 

 授業設計の段階では最終レポートの提出を任意にす

るという案も出されたが，最終的には文字数の目安を

少なく設定し採点基準を明確化することで提出を前提

とした課題に位置付けたところ，ほとんど全ての学生

（未提出者は 56 名）が提出した．5 名の教員４）が担当

クラス分について，共通の基準を参照しながら採点し

た結果，観点ごとの平均点は，体裁 3.6，構成 3.5，引

用 3.3 となり，合計での得点率は 7 割弱となった．観

点ごとの採点結果と簡単なコメントを付した全体に対

するフィードバック資料を作成し，8 月 23 日に公開し

た． 
 
2.3  成成績績評評価価のの結結果果とと反反省省 

 図 1 には，セクションごとの課題別平均得点を示し

た．全体として，平均点が 90 点前後，3 分の 2 の学生

が AA という結果になった（D は僅か 31 名で，履修登

録者 2,453 名に対し 1.3%）．また AW 確認テストと隔

週課題ではほとんど差がないものの，最終レポートに

ついては最大と最低で 3 点程度の開きがあった． 

公平性の観点からこの結果を見た時，まずは期末レ

ポートにおけるセクション間の平均点差が注目される．

もちろん，レポートの出来具合が反映していたのかも

しれないが，他の課題では差が小さいことを考え合わ

せると，採点基準の共有が不十分であった可能性は否

めない．もうひとつの問題は，公平性を重視するあま

り，隔週課題の採点基準が「甘め」に寄り，全体の平

均点が極端に高くなってしまったことである．400 を

超える ST 比（Student-Teacher Ratio）の授業で毎週丁寧

なフィードバックは難しいため，学生が正誤を判断で

きる採点基準にならざるを得なかった訳だが，結果と

して科目 GPA は，全科目委員会の中で最高の 3.5 とな

った（教育情報・評価改善委員会 2022）． 

  

表 2．隔週課題の平均点の推移
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串本 剛・全学教育科目「学問論」の課題設計と成績評価

ただし全体的な好成績は，それだけで常に問題視さ

れるべきではない．大学での成績評価は，成績分布が

あらかじめ決まっている相対評価ではなく，よくできた

学生が多ければその分全体も好成績となる絶対評価が

基本であり，「学問論」においても絶対評価が採用され

ているからである．そして絶対評価における基準の水準

的妥当性は，「学問論」の場合，1.2節で述べたように学

生の学修時間を拠り所として判断するしかない．2 単位

科目であれば90時間の「学修を必要とする内容をもつて

構成することを標準」（大学設置基準第21条 2 項）とす

れば，週あたりの平均学修時間の目安は，授業期間であ

る15で除した 6 時間となる．学務審議会（2019）には，

「到達目標を標準的な水準で達成している」状態がGP

（Grade Point）2.0となる「B」の成績に相当すると定め

られている．つまり典型的には，授業全体として「週平

均の学修時間が 6 時間前後で，GPAが 2 点台」であれば，

成績評価の水準的妥当性を満たしていると見做せる５）．

しかし教育情報・評価改善委員会（2022）がまとめた

ところによると，2022年度の「学問論」の実績は週平均

3.3時間の学修でGPA3.5であった．したがって，目安を

下回る学修量でかなり良好な成績になっていたことは否

定できず，成績評価基準が甘すぎたとの誹りは免れない．

他方で，成績評価の内容的妥当性に関しては，アカ

デミック・ライティングにおける引用が配点上軽視され

ていた点に改善の余地があった．引用は，目標 3 ）に

ある「自分の意見を適切に論述」しようとする時に説

得力を高めるだけでなく，目標 2 ）で言及されている

学問に携わることの責任感に関連して，学習倫理が身

についていることを示す手段でもある．AW確認テスト

では知識としての理解を促したものの，実践する機会

は最終レポートのみであり，配点も5 点と僅かだった．

3 ．2023年度
3.1　授業設計

前年度の反省を踏まえ，2023年度の到達目標は次の

ように改めた．

1 ） 教育研究機関としての大学および東北大学の特徴

を理解する

2 ） 協同学習と初級アカデミック・ライティングの技

術を習得する

3 ） 自らの知的好奇心を主体的に追求する態度を養う

このうち 2 年目の特徴と言えるのは目標 3 ）で，授

業の目的である「所属学部を問わず求められる基本的

素養の育成」は継承しつつも，各個人が授業内容と自

分自身の関心を結びつけることで，学生の学習動機が

向上することを期待した．

到達目標の変更に合わせて，授業内容にも手が加え

られた（表 3 ．順序はA日程の進行に準ずる）．全15

回について少数の授業担当者が企画・実施することは

負担が大き過ぎるとの判断から，丸括弧が付されてい

る 6 回分は学内各所の協力を仰ぐこととなった．
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図 1．セクション別の成績平均点（2022 年度） 

 

ただし全体的な好成績は，それだけで常に問題視さ

れるべきではない．大学での成績評価は，成績分布が

あらかじめ決まっている相対評価ではなく，よくでき

た学生が多ければその分全体も好成績となる絶対評価

が基本であり，「学問論」においても絶対評価が採用さ

れているからである．そして絶対評価における基準の

水準的妥当性は，「学問論」の場合，1.2 節で述べたよ

うに学生の学修時間を拠り所として判断するしかない．

2 単位科目であれば 90 時間の「学修を必要とする内容

をもつて構成することを標準」（大学設置基準第 21 条

2 項）とすれば，週あたりの平均学修時間の目安は，

授業期間である 15 で除した 6 時間となる．学務審議

会（2019）には，「到達目標を標準的な水準で達成して

いる」状態が GP（Grade Point）2.0 となる「B」の成績

に相当すると定められている．つまり典型的には，授

業全体として「週平均の学修時間が 6 時間前後で，GPA

が 2 点台」であれば，成績評価の水準的妥当性を満た

していると見做せる５）．しかし教育情報・評価改善委

員会（2022）がまとめたところによると，2022 年度の

「学問論」の実績は週平均 3.3 時間の学修で GPA3.5 で

あった．したがって，目安を下回る学修量でかなり良

好な成績になっていたことは否定できず，成績評価基

準が甘すぎたとの誹りは免れない． 

他方で，成績評価の内容的妥当性に関しては，アカ

デミック・ライティングにおける引用が配点上軽視さ

れていた点に改善の余地があった．引用は，目標 3)に

ある「自分の意見を適切に論述」しようとする時に説

得力を高めるだけでなく，目標 2)で言及されている学

問に携わることの責任感に関連して，学習倫理が身に

ついていることを示す手段でもある．AW 確認テスト

では知識としての理解を促したものの，実践する機会

は最終レポートのみであり，配点も 5 点と僅かだった． 

 

3. 2023 年度 

3.1 授業設計 

 前年度の反省を踏まえ，2023 年度の到達目標は次の

ように改めた． 

1) 教育研究機関としての大学および東北大学の特

徴を理解する 

2) 協同学習と初級アカデミック・ライティングの技

術を習得する 

3) 自らの知的好奇心を主体的に追求する態度を養

う 

 このうち 2 年目の特徴と言えるのは目標 3)で，授業

の目的である「所属学部を問わず求められる基本的素

養の育成」は継承しつつも，各個人が授業内容と自分

自身の関心を結びつけることで，学生の学習動機が向

上することを期待した． 

 到達目標の変更に合わせて，授業内容にも手が加え

られた（表 3．順序は A 日程の進行に準ずる）．全 15

回について少数の授業担当者が企画・実施することは

負担が大き過ぎるとの判断から，丸括弧が付されてい

る 6 回分は学内各所の協力を仰ぐこととなった． 

 

表 3．授業内容（2023 年度） 

1. ガイダンス 

2. 特別セミナー①（教養教育院主催） 

3. 特別セミナー②（医学系研究科 押谷仁教授） 

4. 【OD】情報探索のススメ（附属図書館提供） 

5. 春セミ（学生による模擬授業） 

6. 【OD】先輩の経験から学ぶ（既存動画の活用） 

7. 私の学問：中間発表 

8. 【OD】学問と大学 

9. 【演習】学問と大学 

10. 【OD】学問と倫理 

11. 【演習】学問と倫理 

12. 【OD】学問と社会 

13. 【演習】学問と社会 

14. 【OD】挑創カレッジ（TEL プログラム提供） 

15. 最終回 
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さらに，講義回は基本的にオンデマンド動画【OD】

の提供とすることで，同時に稼働するTAの数を抑え

セクションを 4 つ（3A, 3B, 4A, 4B）に減らした．時

間割帯は変わらず月曜 3 〜 5 講時が確保されていたた

め， 5 講時には「モヤモヤ会」と題する何でも相談会

や， 1 年生対象のイベント時間帯として活用された．

3.2　課題設計
2 年目の課題設計にあたっては，成績評価の公平性

と妥当性を高めると同時に，作題と採点の負担を軽減

できるよう，論題，提出フォーマットおよび採点基準

に極力共通性を持たせるように心がけた．課題は400

字以上のパラグラフ・ライティングで，授業期間中は

毎週，祝日等で休講の週も含め，16回の提出機会を設

けた．

パラグラフ・ライティングの論題は，引用文献の後

に付した【資料 1 】のとおりである．ガイダンス時の

練習課題で成績評価の対象とはならない論題 0 に加

え，授業の中盤と終盤で「あなたの知的好奇心の対象

と，その魅力について述べなさい」と尋ねる論題を「私

の学問」と名づけ，1 学期を通じた授業の軸とする予

定であった．またその他の週では，「本日の授業に触発

された疑問と，その疑問に対する自分なりの見解を述

べなさい」という共通の論題を設定し，授業の内容で

あっても批判的に捉える習慣をつけてもらうことを計

画していた．しかし，前者においては知的好奇心の対

象が変わらない場合に，また後者においても同じテー

マのOD回と演習回では必然的に似た内容のパラグラ

フとなってしまい，答案の再利用を誘発しかねないと

いうことで，授業の後半では毎回異なる論題となった．

提出フォーマットには，前年度同様Google フォー

ムを利用した．前半のセクションで論題を提示しパラ

グラフを書かせ，そこから話題文を抜き出させた上で，

執筆にあたり引用文献を利用したかを尋ねた．「引用

あり」の場合は後半のセクションに遷移し，文献の種

類（論題 2 までは図書のみ，その後は雑誌論文も可）

と書誌情報の入力を求めた．最後に，引用の有無に関

わらず，課題遂行にかかった時間と，匿名での答案公

開の是非を問うた．2023年度の「学問論」では，ライ

ティング指導をする他の全学教育科目との関係を念頭

に，授業の到達目標では「初級アカデミック・ライティ

ング」という表現を使っている．これに合わせ課題で

は，話題文の理解を中心としたパラグラフ・ライティ

ングと，引用の方法および書誌情報の書き方を習得さ

せることに重きを置いた．

課題の採点基準（表 4 ）は，初回授業のガイダンス

で学生に示されて以後，毎週の課題返却時にメール本

文に記載され繰り返し周知された６）．400字程度のパ

ラグラフといえども，毎週最大2,400名超の学生の提

出物を教員だけで採点するのは不可能である．そこで，

課題締切の翌日でもある月曜日の授業時間帯に，TA

のうち博士課程後期に在学している 4 名に担当セク

ションを与え採点補助を依頼した．採点は 0 点の基準

から順に確認する形で，複数要件がある場合はすべて

満たす必要があり，下位基準はすべて上位基準の必要

条件とした．したがって例えば，引用文献の書誌情報

がすべて正しく入力できていても，パラグラフの途中

に意図的な改行がある場合は 0 点となる．TAの作業

では 0 点から 9 点までの得点を入力し，セクション主

担当の教員 4 名がTAの採点結果を確認しながら， 9

点の中から10点に相当するものを選出した．さらに各

セクションの採点結果を課題設計担当の教員が最終確

認し，締切後最初の金曜日までに期限内提出者全員へ

メールで得点の通知をするとともに，全体に対する

フィードバック資料をClassroomに掲載した７）．

3.3　成績評価の結果と反省
図 2 に示したのは，最終成績のセクション別平均点

である８）．課題の提出機会は16回であるが，そのうち

得点の高かった10回分の合計点がそのまま「学問論」
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表表 4．．採採点点基基準準（（2023 年年度度）） 

0 点：6 点の要件を満たしていない，答案の再利用 

6 点：論題に応答，常体記述，400 字以上， 

改行なし（ブロック引用不可） 

7 点：話題文となる冒頭の一文を正しく認識できている 

8 点：引用文献の書誌情報が全て正しく入力できている 

9 点：引用文が一文一箇所以内，ハーバード方式の適切な

引用（出典明示含む） 

10 点：着眼点が特にユニークである 

 

3.3  成成績績評評価価のの結結果果とと反反省省 

図 2 に示したのは，最終成績のセクション別平均点

である８）．課題の提出機会は 16 回であるが，そのうち
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表 4．採点基準（2023年度）
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の成績となる．平均点は前年度に比べ10点ほど低下し，

セクション間の差は最大3.4点から1.2点に縮まってい

る．なお，初年度に実施していた演習回の出欠管理は

廃止し，演習回後の課題は，出席していた学生しか提

出できないものとした９）．

平均点差の縮小は，公平性の面からは歓迎されるべ

きだろう．TAによる採点補助の範囲は，リフレクショ

ン課題の採点のみだった 1 年目よりも広がったが，課

題設計担当の教員が一元的にTAへの指示と得点通知

前の最終確認をしたことが奏功したと考えられる．他

方で新たな問題として浮上したのが，おそらくは生成

系AIの提案を鵜呑みにしたことによる，架空の文献

や文章からの引用である．採点の過程で偶然発覚した

のを機にClassroomで注意喚起を呼びかけたところ，

7 名の学生から述べ13件の架空引用について自己申告

があった．また授業終了後に行った調査では， 7 名12

件が発覚した．2,400名超の学生に16回の課題提出機

会があったことを考えれば，数としては多くないもの

の，実際のところ「架空文章」からの引用については

把握できておらず，現実的にその把握は困難である．

課題で 8 点以上を取るには引用が必須であり，架空引

用は公平性の観点からも看過できない．

成績評価の妥当性に関しても，課題の採点基準にお

ける引用の位置付けが強調され，成績平均点も70点台

に落ち着いたことで，一定の改善が見られたと言える．

ただし 9 点の採点基準にある「ハーバード方式の適切

な引用」は主に形式面での確認にとどまり，内容面の

評価は授業終盤，成績の見通しが立ったことで課題の

提出率が落ちた段階において漸く着手できたに過ぎな

い10）．また成績平均点の適正化は，課題設計の段階で

は学修時間の増加を伴って実現する構想であった． 8

点以上の採点基準に引用を関連づけることで，高得点

を取るためには文献を探し，読み，引用箇所を選ぶと

いう過程に相応の時間がかかると考えたわけである．

実際，引用有無による学修時間と課題得点の推移を示

した表 5 からは，その狙いが達成されたかのように見

える．とはいえ，論題 5 以降では，「引用あり」でも

平均学修時間は 2 時間強でしかなく，引用に関わる一

連の行為が，どの程度の密度で実施されていたかは不

透明である．
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表 5．引用有無による学修時間と課題得点の 

平均値の違い（セクション 3A） 

 引用なし 引用あり 

論題 n 時間 得点 n 時間 得点 

1.特別 S① 247 1.7 6.8 326 2.7 7.7 

2.特別 S② 195 1.6 6.9 388 2.5 8.0 

3.新聞_異年 136 2.3 6.9 269 3.0 8.0 

4.春セミ 208 1.7 6.8 362 2.4 8.1 

5.私の学問 171 1.6 6.9 392 2.2 8.0 

6.共有成果 164 1.4 7.0 390 2.2 8.4 

7.大学_OD 166 1.6 6.9 376 2.3 8.4 

8.大学_演習 134 1.5 6.9 328 2.1 8.5 

9.倫理_OD 214 1.5 6.9 359 2.2 8.6 

10.倫理_演習 156 1.5 7.0 321 2.2 8.5 

11.社会_OD 198 1.6 6.9 351 2.2 8.4 

12.社会_演習 108 1.3 7.0 266 2.1 8.4 

13.挑創_起業 142 1.6 7.0 210 2.3 8.0 

14.私の学問 123 1.3 6.8 164 2.2 8.0 

15.共有成果 64 1.2 6.4 77 2.1 7.9 

16.新聞_異社 14 2.2 6.0 35 2.4 8.2 

注：論題の詳細は【資料 1】を参照のこと． 
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架空引用は単なる注意不足などではなく，実在しな

い文献や文章を学生が「捏造」していると考えれば，

重大な不正行為である．これを防ぐには，初回ガイダ

ンスでの生成系AIに関する注意喚起が求められるも

のの，根本的な対策をしようとするのであれば，課題

での引用を直接引用に限定することが一案となる．た

だでさえ架空文献に比べ架空文章は確認が難しい上

に，文章の要約を前提とする間接引用を認めると，架

空引用の判定はほぼ不可能である．直接引用に限った

からといって実際に全てを点検することはできないと

しても，「確認しうる条件」として学生に提示した方が，

抑止効果は期待できる．

答案授受に関しては，AB日程制を採用する限り，

それを予防する有効な手立てがない，というのが率直

なところである．ほぼ同じ内容のパラグラフが異なる

学生から提出された事例は， 2 年目だけで15件確認さ

れている．通常は先行するA日程の学生がB日程の学

生に提供するものと考えられるが，そうとは限らない

（B日程の学生がA日程の学生に論題を聞いて課題を

実施し提供する可能性もある）ため，双方の当該課題

を0点とした．AB日程を分けず， 3 〜 5 講時に約800

名のセクションを 3 つ作ったとしても，教室事情的に

はこれまでと同じクラスサイズで演習が実施できる．

しかし講義回と演習回が完全交互実施となった場合，

講義回の週に大部分のTA/TFは勤務不要となってし

まう．こうした事情を勘案すると，初回ガイダンスで

厳重に注意し，発覚した場合には「双方 0 点」以上の

大きなペナルティがあることを周知するよりほかはな

いと思われる11）．

　

4.2　妥当性の追求
「学問論」の成績評価を妥当性の観点から検討した

際，内容的にはアカデミック・ライティングにおける

引用の重視，水準的には成績平均点の適正化が進展し

たと言える．しかし勿論，新たに見直すべき点も明ら

かとなっている．

内容的妥当性に関連して，引用の適切性を内容面か

ら評価する必要性についてはすでに言及した．散見さ

れた不備としては，①引用がなくても説得力が変わら

ない「不要な引用」，②元の文献とは異なる文脈で引

用している「文脈の切断」が挙げられる．これらを予

防するには，例えば「事実の引用」と「意見の引用」

を区別させ，後者の場合には著者略歴を添えることを

求める方法などがあり得る．　

もうひとつ内容的妥当性の観点から指摘できるの

は，協同学習の軽視である．「学問論」では初年度より，

所属学部混合の演習回において，関心の異なる他者と

の学び合いが促進されることを重視してきた．しかし

2023年度は，課題の提出機会を必要回数以上に用意し

たため，成績に目処が立った段階で一部の学生が授業

から離脱し，後半の演習回の出席率が低くなってし

まった．2022年度とは異なり，出席を成績評価で考慮

しなかった影響もあろうが，課題提出機会と満点を取

るために必要な提出回数のバランスを調整すること

で，授業参加への継続的な動機づけをする必要がある．

最後に，成績評価基準の水準的妥当性についてであ

るが，ここでも課題提出機会の頻度は無関係ではない．

課題提出機会を16回も用意した意図は，授業の出欠席

を含めた自律的な学修を促すことだけでなく，成績に

影響しない形成的評価を受ける期間を確保することに

もあった．しかし，良い成績を取ろうとする学生は初

めから9 点を目指して課題に取り組み，9 点が10回取

れた（AAが確定した）時点で，授業に参加する動機

を失った者も少なくないと推察される．本来AAの成

績は「特に優秀であるもの」に与えられるべきであり，

例えその学生が当初から真面目に課題に取り組んでい

たとしても，授業の 3 分の 1を残した段階でAAが確

定するのはやや不合理であったと言える．引用の適切

性を含め丁寧な採点をするためにも，課題提出機会の

頻度を 2 週に 1 度程度に減らし，AAを獲るには最後ま

で十分な学修が求められる設計にすべきかもしれない．

注

1 ）	形式上授業担当者が異なりシラバスが別になってい

る状態．2022年度は 6 つ，2023年度は 4 つにコマ分

けされ，2023年度は各コマを「セクション」と呼んだ．

2 ）	Teaching Fellowの略で，新カリキュラムと同じく

2022年度から導入された．特定の研修を受けた博士

課程後期学生やポスドクが対象で，担当できる業務

範囲が広く，手当は時給2,000円となりTAの場合の
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時給1,500円よりも高く設定されている．

3 ）	学習データの不使用を申し出た19名分のデータは，

本節で用いたデータからは除かれている．

4 ）	授業担当者 6 名のうち， 1 名は課題採点には関わら

なかったことによる． 5 名のうち 1 名がTFの協力を

得ながら，ふたつのセクション分を採点した．

5 ）	要点は，平均学修時間とGPAとの関係から水準的妥

当性を検証することにあり，「 6 時間 2 点台」はひと

つの目安に過ぎない．

6 ）	課題得点通知メールの自動送信システムは，ICT関

連の業務を担当する授業担当者の一人によって開発

された． 

7 ）	こうした手続きによっても採点ミスを完全に無くす

ことは難しいとの判断から，「課題得点に関する問い

合わせ窓口」を毎週，原則として得点通知後最初の

授業時間帯に設置した． 

8 ）	各セクションの標準偏差は，3A=8.9，3B=11.8，

4A=10.1，4B=9.0であった．ノンパラメトリック検定

（Kruskal-Wallis検定）を行ったところp=.071で，セ

クション間に有意な平均値の差は認められなかった．

9 ）	周知が不徹底だったためか，演習回の出席者よりも

課題提出者が多い事態が発生した．そこで課題答案

から演習への出席が疑われる場合は 0 点で得点通知

をし，釈明の機会として上記注 7 ）にある窓口を利

用した．

10）	例えばA日程の課題提出率は，第 2 週（論題 1 ）で

は96.1%だったのに対し，第10週で78.8%，最終第17

週（論題16）は8.1%にまで落ち込んだ．なお引用の

内容面の評価は，論題 9 の採点から実施した．

11）	課題の提出機会が16回もあったため，そのうち 1 回

や 2 回が 0 点になったとしても，「痛くも痒くもない」

学生が多かったと考えられる．事実，答案授受と認

定した19名に申し開きの機会を与えたが，「貸した答

案をそのまま提出されるとは思わなかった」と説明

に来た学生は 1 名のみだった．
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果の保証に関連して」，『高等教育研究』24, pp. 33-48.

串本剛（2023）「LMSを活用した全学共通教育の質保証：

教育目標の水準的妥当性を中心に」，『第71回東北・

北海道地区大学等高等・共通教育研究会研究集録』，

pp. 72-75． 

教育情報・評価改善委員会（2022）「全学教育科目の成績

評価結果の概要：令和 4 年度第 1 学期」，https://

www2.he . tohoku .ac . jp/center/result/result -

distribution-chart-r04-1.pdf（閲覧2023/8/14，学内限

定サイト）．
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【資料 1】論題一覧 

 
No. 論題 

0 あなたの知的好奇心の対象と，その魅力について述べなさい．【First Draft】 

1 特別セミナー①に触発された疑問をひとつ挙げ，その疑問に対する自分なりの見解を述べなさい． 

2 前の問いで選んだ疑問＊１に対する自分なりの見解を述べなさい． 

3 3 つの中で最も興味深かった記事＊２に触発された疑問をひとつ挙げ，その疑問に対する自分なりの見解を述べなさい． 

4 春セミを通して学んだ内容を踏まえ，あなたの知的好奇心を探究する上での教訓を述べなさい． 

5 あなたの知的好奇心の対象と，その魅力について述べなさい．【Second Draft】 

6 本日の授業に触発された疑問と，その疑問に対する自分なりの見解を述べなさい． 

7 本日の授業に触発された疑問と，その疑問に対する自分なりの見解を述べなさい． 

8 本日の授業に触発された疑問と，その疑問に対する自分なりの見解を述べなさい． 

9 大学生である自分たちにとって，最も「得」が多くなるような，授業場面における Chat GPT の利用ルールを提案しなさ

い． 

10 「学問と倫理」の演習回では，対立軸に沿った討論や，他者との合意形成（ルールづくり）の議論を行った．その議論の

中で，1．最も悩ましかった「対立する考え」は何か（問い）．2．その対立において，あなたは現時点で，どちらの考え

を支持するのか（答え）．3．支持する理由は何か（論拠）．この 3 点について，下記に従い，レポートしなさい． 

11 もしもあなたが，巨額の研究費を使って優秀な研究者を雇い，技術開発プロジェクトを指揮できる立場にいるとしたら，

自身の知的好奇心＊３に関連する領域で社会変化を起こすために，どのような技術開発を行うか． 

12 授業中に描かれた未来像（自班でも他班でも可）の中で，あなたが最も住みたい（あるいは住みたくない）未来像を示し，

その理由を論ぜよ． 

13 上で選んだ動画＊４の内容に関連して，もっと知りたくなったことについて「問い」を立て，その「問い」を発想した理由

や，その「問い」に答えることの意義を論じなさい． 

14 あなたの知的好奇心の対象に関連する領域で，在学中に取り組み可能な活動やプロジェクトのアイディアを一つ考え，

その意義や期待される成果について述べなさい． 

15 提案書＊５の「概要」 

16 3 つの中で最も興味深かった記事＊６に触発された疑問をひとつ挙げ，その疑問に対する自分なりの見解を述べなさい． 
＊１押谷教授から提案があった 5 つに「その他」を加えた 6 つの疑問 
＊２学生自身の知的好奇心に関連した，発行年の異なる新聞記事 
＊３「自身の知的好奇心」は「教育」に置き換えても良いこととした 
＊４挑創カレッジの起業家リーダー育成（TEL）プログラムが用意した，デザイン思考に関する 5 つの動画 

＊５論題 14 の答案を持ち寄り，グループワークを通じて作成したソーシャルビジネスコンテストの提案書 
＊６学生自身の知的好奇心に関連した，新聞社の異なる新聞記事 
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1 ．はじめに
2020（令和 2 ）年から3 年間，新型コロナウイルス感

染症の感染拡大防止のため，各大学が対面で実施して

いる入試広報活動は，中止あるいはオンラインでの実施

に切り替えられた． 2023（令和 5 ） 年 5 月 8日に，新

型コロナウイルス感染症に対する感染症法上の位置づ

けが「 2 類相当」から季節性インフルエンザと同等の「 5

類」へと移行した．その結果，各大学の入試広報活動

も徐々に従前の対面形式に戻っている．

しかしながら，オンラインによる広報活動は遠隔地

への移動が不要で，コストも対面による活動と比較し

て低いなど，利点がある．そのため，新たな広報活動

の形式として，これからも継続されるであろう． 2020

（令和 2 ）年 7 月に「東北大学ビジョン2030」をアップ

デートし策定された「コネクテッドユニバーシティ戦略」

では，「オンラインを活用して国内外を対象とする高大

接続プログラムやオープンキャンパス等を機動的展開」

することが掲げられている（東北大学 2020: 3）．さら

には，東北大学第 4 期中期目標・中期計画の「（1）-2 

エビデンスに裏付けられた新たなアドミッションの展

開（No.9）」では，「アドミッション・ポリシーに合致

した多様な学生を広く国内外から受け入れるため，オ

ンラインと対面を融合した各種の高大接続プログラム

を機動的に展開する」とある（東北大学 2022: 3）．なお，

ここでいう融合とは，「オンラインと対面を併用する形

態」を意味する（宮本ほか 2023: 100）．

東北大学ではこれまで，①高校訪問，②入試説明会，

③進学説明会・相談会，④オープンキャンパスの 4 種

類の入試広報活動を行ってきた（倉元ほか 2020: 57）．

高校訪問以外の 3 つの活動については，2020（令和 2 ）

年度は，対面での実施はすべて中止となり，オンライ

ンで実施することになった（倉元ほか 2022: 100 ; 宮本

ほか 2023: 99 ; 久保 2022: 62）．2021（令和 3 ）～2022

（令和 4 ）年度は，オンラインでの実施を継続しながら，

参加人数に制限を加える等して，対面による実施を一

部再開した．2023（令和 5 ）年度は，引き続き，オン

ラインで実施しながら，2019（令和元）年度以前と同

じ仕様で対面による実施を全面的に再開した．

入試広報活動の効果検証の一環として，東北大学で

は，2000（平成12）年度から，各年度の入学者を対象

【報告】

高校教員向け入試説明会の実践と評価
－対面とオンラインの特徴に関する分析－

林 　 如 玉 1）＊，宮 本 友 弘 1）， 久 保 沙 織 1）， 倉 元 直 樹 1）， 長 濱 裕 幸 1）2）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構， 2 ）東北大学大学院理学研究科

＊）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　ruyu.lin.b2@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

2023（令和 5 ）年 5 月 8 日に，新型コロナウイルス感染症に対する感染症法上の位置づけが「 2 類相当」
から季節性インフルエンザと同等の「 5 類」へと移行した．各大学の入試広報活動も徐々に従前の対面形式
に戻っている．東北大学での対面による入試広報活動も2023（令和 5 ）年度から全面的に再開した．同時に，
オンラインによる展開も継続している．本稿では，高校教員向けの入試説明会を取り上げ，オンラインと対
面による実施状況をまとめ，事後アンケートの結果を分析し，ポストコロナ期における入試広報活動におけ
るオンラインと対面の適切な融合に向けて，現行の入試説明会における課題と改善点を検討した．オンライ
ン，対面を問わず，現行の入試説明会は参加者から高い評価を受け，参加者の満足度も充分高いことが確認
できた．オンラインと対面を比較して，現状では提供している情報が限られているという課題も示された．
今後，対面形式の入試説明会の録画をオンデマンド配信するなど，さらに対面とオンラインの効果的な融合
を工夫する可能性が示された．
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に，質問紙調査を行っている．その質問紙の中で，受

験決定の際，重視した相談相手という項目がある．

2020（令和 2 ）年度の入学者全員に実施された質問紙

調査の結果，「進路指導の先生」を重視する新入生の

割合は39.6%で，最も多かった（宮本ほか 2022: 74）．

この結果は最新の2023（令和 5 ）年度の新入学者アン

ケートでも一貫している．つまり，高校生の東北大学

への志望を促進するためには，高校の先生へのアプ

ローチはきわめて重要である．そこで，本稿では，上

記 4 つの入試広報活動のうち，高校の教員を対象とし

た「入試説明会」を取り上げる．

1.1　入試説明会について
2000（平成12）年度より開始された入試説明会は，

当初，東北大学型の「学力重視のAO入試」を広くアピー

ルする機会と位置付けられたが，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活用されている．

コロナ禍以前は，入試センター教員が全国の複数の会

場1）（仙台会場を除く）に出向き，対面で実施されてきた．

仙台会場については，入試センター教員に加えて，2007

（平成19）年度からは各学部の教員が参加し，分科会方

式で各学部の説明を行っている（倉元ほか 2020）．

先述した通り，2020（令和 2 ）年度はコロナ禍により，

対面での入試説明会は中止となり，オンラインで実施

することとなった．入試センター教員が全国の複数の

会場で実施してきた説明会を，ビデオ会議システム

（Zoomミーティング）に切り替えて実施した．実施単

位をセッションと呼び，1 セッションあたりの時間を

60分，定員を20名とした（詳しくは， 久保ほか 2021: 

394-396）． 2 年目の2021（令和 3 ）年度には，前年度

の実施結果を踏まえて，実施時間帯を変更する等，実

施仕様を改善した（詳しくは， 久保・宮本 2022: 170-

171）．そこで，オンライン入試説明会の実施方法はほ

ぼ確定し，2022（令和 4 ）年度は，それに従って実施

した．2023（令和 5 ）年度も同様であった．

なお，対面で行う入試説明会のうち，各学部の教員が

参加する仙台会場は2021（令和 3 ）年度に再開した．

会場は，従来通り，仙台国際センターを使用し，当時の

新型コロナウイルス感染症の感染拡大防止の対策に従っ

て，定員制限（会場収容定員の50％）を設けた．2022（令

和 4 ）年度は収容定員通りで実施したが，行動制限緩

和のため事前申し込みを必須とした（詳しくは， 宮本ほ

か 2023: 100-101）． 2023（令和 5 ）年度の仙台会場はコ

ロナ前と同じ仕様で実施した．なお，高校教員向けの対

面による入試広報活動としては，2022（令和 4 ）年度か

ら，高校との連携として，新しい形式「情報交換連絡会」

という新たな取り組みを東北 5 県で開始した．（詳しくは， 

宮本ほか 2023: 102）．この活動も参加者からの肯定的な

評価を受け，2023（令和 5 ）年度まで継続している2）． 

2020（令和 2 ）年度以降，東北大学の入試説明会の

実施状況をまとめたものとして，以下の三つがある．

2020（令和 2 ）年度から2021（令和 3 ）年度の実施状況

や事後アンケートの結果をまとめたのは久保・宮本

（2022）， 久保ほか（2021）である．これらの論文は主に

オンライン形式の新しい展開に焦点を当てている．2022

（令和 4 ）年度について，宮本ほか（2023）ではオンライ

ンと対面の両方の実施状況と事後アンケート結果をまと

めたが，入試説明会だけに焦点を当てたものではなかった．

また，今までの事後アンケートは主に実施方法の適

切性に焦点を当て，実施の効果に関する項目は限られ

ていた．そこで，2023（令和 5 ）年度は事後アンケー

トの項目を一部更新した．さらに，2023（令和 5 ）年

度はオンラインによる実施の 4 年目であり，かつ対面に

よる実施を全面再開した初年度でもある．この時点で，

2 つの形式で実施された入試説明会の実施状況をまと

め，今後の実施に向けて，オンラインと対面を融合し

た展開方法を検討することは有益であると考えられる．

　

1.2　目的 
本稿では，2023（令和 5 ）年度入試説明会の実施状

況をまとめ，事後アンケートの結果を分析し，ポスト

コロナ期における入試広報活動におけるオンラインと

対面の適切な融合に向けて，現行の入試説明会におけ

る課題と改善点について検討する．

2 ．対面の実施状況と評価
2.1　実施概要

2023（令和 5 ）年度の入試説明会は， 6月29日に，仙

台国際センター（定員制限なし）で開催された．なお，

事前申し込みを推奨したが，当日参加も可能であった．
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当日は，13時から入試センター教員が約40分間，入試

全体に関する説明を行った．その後は，4 つの会場に

分かれて，各学部の教員による講演が行われた．学部

講演は質疑応答の時間を含めて1コマ35分であった．

全学教育やキャリア支援に関する講演も行われた．途中

退室等が可能であるため，参加者は自分の興味や関心

に合った講演に自由に参加できた．また，個別相談ブー

スが設置され，入試センター教員が常駐した．さらに，

各講演終了後には，各学部の講演担当教員も個別相談

ブースで参加者の個別相談に対応した．

 

2.2　申込・参加状況
2023（令和 5 ）年度入試説明会仙台会場の申込者数

は222名で，当日の参加者数は231名であった．コロナ禍

前の2019（令和元）年の参加者数は232名で，本年度は

それと同等水準に回復した．また，都道府県別の参加

者数を見ると（図1），宮城県が最も多く，次いで，岩

手県，青森県，福島県，山形県，秋田県が続き，これら

東北地方の 6 県からの参加者は86％を占めていた．

2.3　アンケート結果
2023（令和 5 ）年度の事後アンケートは，従来のア

ンケートと異なり，項目を変更した．具体的な項目は

表 1 に示す．アンケート用紙を来場参加者の231名に

配付した．調査票の冒頭に調査内容及び倫理的配慮を

説明する文面を提示し，同意した者のみに回答を求め

た．最終的に157名からの回答を得た，回答率は

63.6％であった．なお，調査は東北大学高度教養教育・

学生支援機構で倫理審査委員会の承認を得た．
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場に分かれて，各学部の教員による講演が行われた．

学部講演は質疑応答の時間を含めて 1 コマ 35 分であ

った．全学教育やキャリア支援に関する講演も行われ

た．途中退室等が可能であるため，参加者は自分の興

味や関心に合った講演に自由に参加できた．また，個

別相談ブースが設置され，入試センター教員が常駐し

た．さらに，各講演終了後には，各学部の講演担当教

員も個別相談ブースで参加者の個別相談に対応した． 

 

2.2 申申込込・・参参加加状状況況 

2023（令和 5）年度入試説明会仙台会場の申込者数

は 222 名で，当日の参加者数は 231 名であった．コロ

ナ禍前の 2019（令和元）年の参加者数は 232名で，本

年度はそれと同等水準に回復した．また，都道府県別

の参加者数を見ると（図 1），宮城県が最も多く，次

いで，岩手県，青森県，福島県，山形県，秋田県が続

き，これら東北地方の 6県からの参加者は 86%を占め

ていた． 

 

 
2.3 アアンンケケーートト結結果果 

2023（令和 5）年度の事後アンケートは，従来のア

ンケートと異なり，項目を変更した．具体的な項目は

表 1に示す．アンケート用紙を来場参加者の 231名に

配付した．調査票の冒頭に調査内容及び倫理的配慮を

説明する文面を提示し，同意した者のみに回答を求め

た．最終的に 157 名からの回答を得た，回答率は

63.6％であった．なお，調査は東北大学高度教養教

育・学生支援機構で倫理審査委員会の承認を得た． 
 

表表 1  事事後後アアンンケケーートトのの項項目目（（仙仙台台会会場場）） 

Q1. あなたの学校について教えてください． 

・所在地＿＿・学校名＿＿ 
Q2.  この入試説明会のことを何で知りましたか?（複数選択
可） 
①東北大学入試センターのウェブサイトで知った②東北大
学からの郵送物（案内状）を見た③その他 

Q3. 説明会の時期はいかがでしたか？ 
①ちょうど良い時期である②他の時期が良い（いつ頃がよ
いとお考えですか） 

Q4.どの講演・個別相談に参加しましたか？（複数選択可） 

Q5. 講演の内容はいかがでしたか？  
①講演には参加しなかった②講演は参考になった  ③講演は
参考にならなかった      

Q6. 個別相談はいかがでしたか？  
①個別相談は利用しなかった②個別相談は参考になった ③
個別相談は参考にならなかった  
Q7. 入試説明会において，どのような情報を提供してほしい
と思いますか？具体的に記述してくだい．（自由記述） 
Q8.  他の教員にも東北大学の入試説明会を勧めたいと思いま
すか？ 

①  非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q9. 入試説明会に参加したことによって，生徒に東北大学へ
の進学を勧めたいと思いますか？ 

① 非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q10. 入試説明会に関する意見や提案，改善点や追加すべき
内容等があれば教えてください．（自由記述） 
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場に分かれて，各学部の教員による講演が行われた．

学部講演は質疑応答の時間を含めて 1 コマ 35 分であ

った．全学教育やキャリア支援に関する講演も行われ

た．途中退室等が可能であるため，参加者は自分の興

味や関心に合った講演に自由に参加できた．また，個

別相談ブースが設置され，入試センター教員が常駐し

た．さらに，各講演終了後には，各学部の講演担当教

員も個別相談ブースで参加者の個別相談に対応した． 

 

2.2 申申込込・・参参加加状状況況 

2023（令和 5）年度入試説明会仙台会場の申込者数

は 222 名で，当日の参加者数は 231 名であった．コロ

ナ禍前の 2019（令和元）年の参加者数は 232名で，本

年度はそれと同等水準に回復した．また，都道府県別

の参加者数を見ると（図 1），宮城県が最も多く，次

いで，岩手県，青森県，福島県，山形県，秋田県が続

き，これら東北地方の 6県からの参加者は 86%を占め

ていた． 

 

 
2.3 アアンンケケーートト結結果果 

2023（令和 5）年度の事後アンケートは，従来のア

ンケートと異なり，項目を変更した．具体的な項目は

表 1に示す．アンケート用紙を来場参加者の 231名に

配付した．調査票の冒頭に調査内容及び倫理的配慮を

説明する文面を提示し，同意した者のみに回答を求め

た．最終的に 157 名からの回答を得た，回答率は

63.6％であった．なお，調査は東北大学高度教養教

育・学生支援機構で倫理審査委員会の承認を得た． 
 

表表 1  事事後後アアンンケケーートトのの項項目目（（仙仙台台会会場場）） 

Q1. あなたの学校について教えてください． 

・所在地＿＿・学校名＿＿ 
Q2.  この入試説明会のことを何で知りましたか?（複数選択
可） 
①東北大学入試センターのウェブサイトで知った②東北大
学からの郵送物（案内状）を見た③その他 

Q3. 説明会の時期はいかがでしたか？ 
①ちょうど良い時期である②他の時期が良い（いつ頃がよ
いとお考えですか） 

Q4.どの講演・個別相談に参加しましたか？（複数選択可） 

Q5. 講演の内容はいかがでしたか？  
①講演には参加しなかった②講演は参考になった  ③講演は
参考にならなかった      

Q6. 個別相談はいかがでしたか？  
①個別相談は利用しなかった②個別相談は参考になった ③
個別相談は参考にならなかった  
Q7. 入試説明会において，どのような情報を提供してほしい
と思いますか？具体的に記述してくだい．（自由記述） 
Q8.  他の教員にも東北大学の入試説明会を勧めたいと思いま
すか？ 

①  非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q9. 入試説明会に参加したことによって，生徒に東北大学へ
の進学を勧めたいと思いますか？ 

① 非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q10. 入試説明会に関する意見や提案，改善点や追加すべき
内容等があれば教えてください．（自由記述） 

 

0 20 40 60 80 100

ウェブサイト

郵送物（案内状）

そのほか

図図  22  QQ22情情報報源源（（％％））  

0 20 40 60 80 100

大阪府

山梨県

静岡県

長野県

新潟県

神奈川県

東京都

埼玉県

群馬県

栃木県

茨城県

福島県

山形県

宮城県

岩手県

秋田県

青森県

北海道

2021 2022 2023

図図  11  都都道道府府県県別別のの参参加加者者数数（（人人））  

図 2 　Q2情報源（％）

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

場に分かれて，各学部の教員による講演が行われた．

学部講演は質疑応答の時間を含めて 1 コマ 35 分であ

った．全学教育やキャリア支援に関する講演も行われ

た．途中退室等が可能であるため，参加者は自分の興

味や関心に合った講演に自由に参加できた．また，個

別相談ブースが設置され，入試センター教員が常駐し

た．さらに，各講演終了後には，各学部の講演担当教

員も個別相談ブースで参加者の個別相談に対応した． 

 

2.2 申申込込・・参参加加状状況況 

2023（令和 5）年度入試説明会仙台会場の申込者数

は 222 名で，当日の参加者数は 231 名であった．コロ

ナ禍前の 2019（令和元）年の参加者数は 232名で，本

年度はそれと同等水準に回復した．また，都道府県別

の参加者数を見ると（図 1），宮城県が最も多く，次

いで，岩手県，青森県，福島県，山形県，秋田県が続

き，これら東北地方の 6県からの参加者は 86%を占め

ていた． 
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2023（令和 5）年度の事後アンケートは，従来のア

ンケートと異なり，項目を変更した．具体的な項目は
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配付した．調査票の冒頭に調査内容及び倫理的配慮を

説明する文面を提示し，同意した者のみに回答を求め

た．最終的に 157 名からの回答を得た，回答率は

63.6％であった．なお，調査は東北大学高度教養教

育・学生支援機構で倫理審査委員会の承認を得た． 
 

表表 1  事事後後アアンンケケーートトのの項項目目（（仙仙台台会会場場）） 

Q1. あなたの学校について教えてください． 

・所在地＿＿・学校名＿＿ 
Q2.  この入試説明会のことを何で知りましたか?（複数選択
可） 
①東北大学入試センターのウェブサイトで知った②東北大
学からの郵送物（案内状）を見た③その他 

Q3. 説明会の時期はいかがでしたか？ 
①ちょうど良い時期である②他の時期が良い（いつ頃がよ
いとお考えですか） 

Q4.どの講演・個別相談に参加しましたか？（複数選択可） 

Q5. 講演の内容はいかがでしたか？  
①講演には参加しなかった②講演は参考になった  ③講演は
参考にならなかった      

Q6. 個別相談はいかがでしたか？  
①個別相談は利用しなかった②個別相談は参考になった ③
個別相談は参考にならなかった  
Q7. 入試説明会において，どのような情報を提供してほしい
と思いますか？具体的に記述してくだい．（自由記述） 
Q8.  他の教員にも東北大学の入試説明会を勧めたいと思いま
すか？ 

①  非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q9. 入試説明会に参加したことによって，生徒に東北大学へ
の進学を勧めたいと思いますか？ 

① 非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q10. 入試説明会に関する意見や提案，改善点や追加すべき
内容等があれば教えてください．（自由記述） 
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表 1 　事後アンケートの項目（仙台会場）
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林 如玉ほか・高校教員向け入試説明会の実践と評価

Q2の情報源（図 2 ）について，東北大学からの郵

送物（案内状）を見た割合は78.8％で，ウェブサイト

を通じて情報を入手した割合は16.7％であった．オン

ラインによる通知手段も有効だが，従来の案内状によ

る通知手段も大きな役割を果たしてることが分かる．

その他について，自由記述の回答をみると，「校内案内」

「職場で」等が見られた．

Q3説明会の時期について，ほぼ全員（96.2%）が「ちょ

うど良い」という選択肢を選んだ．実施時期には重大

な問題はないと考えられる．ほかの時期がよいという

意見では，「 6 月上旬」「 6 月上旬～中旬でもよい」「も

う1 週間早いとよい」という記述が見られた．学部教

員も参加するということもあり，実施側の負担を考え

た上で，時期を大幅に前倒しすることは難しいであろう．

Q4の回答を図 3 に示した．9 割近くの参加者が入試

全体説明に参加した．次に，参加者数が多い順に，工

学部，農学部，理学部，薬学部，法学部が挙げられる．

Q5講演内容に関する質問への回答（表 2 ）は，「参

考になった」を選択した割合は98.1％であった．Q6の

個別相談に対する評価（表 3 ）も，個別相談を利用し

た参加者の100%が「参考になった」と回答した．

Q8教員に東北大学の入試説明会を勧めたいかにつ

いては，「非常にそう思う」と「そう思う」の回答を

合わせて98.7%であった（図 4 ）．Q9生徒に東北大学

への進学を勧めたいかという質問への回答も，肯定的

な回答が100%であった（図 5 ）．Q5～ Q9の回答から，

入試説明会仙台会場で行われている講演や個別相談は

参加者にとって有益であり，さらに，この影響力は高

校教員だけではなく，生徒にも正の影響を及ぼしてい

ると言えるだろう．
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Q2 の情報源(図 2)について，東北大学からの郵送物

（案内状）を見た割合は 78.8％で，ウェブサイトを通

じて情報を入手した割合は 16.7％であった．オンライ

ンによる通知手段も有効だが，従来の案内状による通

知手段も大きな役割を果たしてることが分かる．その

他について，自由記述の回答をみると，「校内案内」

「職場で」等が見られた． 

Q3 説明会の時期について，ほぼ全員（96.2%）が

「ちょうど良い」という選択肢を選んだ．実施時期に

は重大な問題はないと考えられる．ほかの時期がよい

という意見では，「6 月上旬」「6 月上旬～中旬でもよ

い」「もう 1 週間早いとよい」という記述が見られた．

学部教員も参加するということもあり，実施側の負担

を考えた上で，時期を大幅に前倒しすることは難しい

であろう． 

Q4の回答を図 3に示した．9割近くの参加者が入試

全体説明に参加した．次に，参加者数が多い順に，工

学部，農学部，理学部，薬学部，法学部が挙げられる． 

 

 

Q5 講演内容に関する質問への回答（表 2）は，「参

考になった」を選択した割合は 98.1％であった．Q6

の個別相談に対する評価（ 表3 ）も，個別相談を利用

した参加者の 100%が「参考になった」と回答した． 

表表 2  Q5講講演演内内容容 

 度数 ％ 

講演には参加しなかった 2 1.3 

講演は参考になった 151 98.1 

講演は参考にならなかった 1 0.6 

 

表表 3  Q6個個別別相相談談 

 度数 % 

個別相談は利用しなかった 116 80.0 

個別相談は参考になった 29 20.0 

個別相談は参考にならなかった 0 0.0 

 

Q8 教員に東北大学の入試説明会を勧めたいかにつ

いては，「非常にそう思う」と「そう思う」の回答を

合わせて 98.7%であった（ 図 4 ）．Q9生徒に東北大学

への進学を勧めたいかという質問への回答も，肯定的

な回答が100%であった（ 図5 ）．Q5~Q9の回答から，

入試説明会仙台会場で行われている講演や個別相談は

参加者にとって有益であり，さらに，この影響力は高

校教員だけではなく，生徒にも正の影響を及ぼしてい

ると言えるだろう． 
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Q2 の情報源(図 2)について，東北大学からの郵送物

（案内状）を見た割合は 78.8％で，ウェブサイトを通

じて情報を入手した割合は 16.7％であった．オンライ

ンによる通知手段も有効だが，従来の案内状による通

知手段も大きな役割を果たしてることが分かる．その

他について，自由記述の回答をみると，「校内案内」

「職場で」等が見られた． 

Q3 説明会の時期について，ほぼ全員（96.2%）が

「ちょうど良い」という選択肢を選んだ．実施時期に

は重大な問題はないと考えられる．ほかの時期がよい

という意見では，「6 月上旬」「6 月上旬～中旬でもよ

い」「もう 1 週間早いとよい」という記述が見られた．

学部教員も参加するということもあり，実施側の負担

を考えた上で，時期を大幅に前倒しすることは難しい

であろう． 

Q4の回答を図 3に示した．9割近くの参加者が入試

全体説明に参加した．次に，参加者数が多い順に，工

学部，農学部，理学部，薬学部，法学部が挙げられる． 

 

 

Q5 講演内容に関する質問への回答（表 2）は，「参

考になった」を選択した割合は 98.1％であった．Q6

の個別相談に対する評価（ 表3 ）も，個別相談を利用

した参加者の 100%が「参考になった」と回答した． 

表表 2  Q5講講演演内内容容 
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講演には参加しなかった 2 1.3 

講演は参考になった 151 98.1 

講演は参考にならなかった 1 0.6 

 

表表 3  Q6個個別別相相談談 

 度数 % 

個別相談は利用しなかった 116 80.0 

個別相談は参考になった 29 20.0 

個別相談は参考にならなかった 0 0.0 

 

Q8 教員に東北大学の入試説明会を勧めたいかにつ

いては，「非常にそう思う」と「そう思う」の回答を

合わせて 98.7%であった（ 図 4 ）．Q9生徒に東北大学

への進学を勧めたいかという質問への回答も，肯定的

な回答が100%であった（ 図5 ）．Q5~Q9の回答から，

入試説明会仙台会場で行われている講演や個別相談は

参加者にとって有益であり，さらに，この影響力は高

校教員だけではなく，生徒にも正の影響を及ぼしてい
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表 2 　Q5講演内容

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

Q2 の情報源(図 2)について，東北大学からの郵送物

（案内状）を見た割合は 78.8％で，ウェブサイトを通

じて情報を入手した割合は 16.7％であった．オンライ

ンによる通知手段も有効だが，従来の案内状による通

知手段も大きな役割を果たしてることが分かる．その

他について，自由記述の回答をみると，「校内案内」

「職場で」等が見られた． 

Q3 説明会の時期について，ほぼ全員（96.2%）が

「ちょうど良い」という選択肢を選んだ．実施時期に

は重大な問題はないと考えられる．ほかの時期がよい

という意見では，「6 月上旬」「6 月上旬～中旬でもよ

い」「もう 1 週間早いとよい」という記述が見られた．

学部教員も参加するということもあり，実施側の負担

を考えた上で，時期を大幅に前倒しすることは難しい

であろう． 

Q4の回答を図 3に示した．9割近くの参加者が入試

全体説明に参加した．次に，参加者数が多い順に，工

学部，農学部，理学部，薬学部，法学部が挙げられる． 

 

 

Q5 講演内容に関する質問への回答（表 2）は，「参

考になった」を選択した割合は 98.1％であった．Q6

の個別相談に対する評価（ 表3 ）も，個別相談を利用

した参加者の 100%が「参考になった」と回答した． 

表表 2  Q5講講演演内内容容 

 度数 ％ 

講演には参加しなかった 2 1.3 

講演は参考になった 151 98.1 

講演は参考にならなかった 1 0.6 

 

表表 3  Q6個個別別相相談談 

 度数 % 

個別相談は利用しなかった 116 80.0 

個別相談は参考になった 29 20.0 

個別相談は参考にならなかった 0 0.0 

 

Q8 教員に東北大学の入試説明会を勧めたいかにつ

いては，「非常にそう思う」と「そう思う」の回答を

合わせて 98.7%であった（ 図 4 ）．Q9生徒に東北大学

への進学を勧めたいかという質問への回答も，肯定的

な回答が100%であった（ 図5 ）．Q5~Q9の回答から，

入試説明会仙台会場で行われている講演や個別相談は

参加者にとって有益であり，さらに，この影響力は高

校教員だけではなく，生徒にも正の影響を及ぼしてい

ると言えるだろう． 
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表 3 　Q6個別相談
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次に，参加する学部講演の選択傾向によって，参加

者の「参加パターン」を分類するため，Q4への回答

を用いて，Ward法による階層的クラスター分析を

行った．デンドログラムから， 3 つのクラスターに分

類することが妥当と判断した．それぞれの特徴を図 6

に示す．

入試全体説明については， 3 つのグループすべてが

積極的に参加した．「クラスター 1 」について，おもに，

文・教育・法・経済学部の文系学部の講演に参加した

ため，「文系中心型」と命名した．「クラスター 2 」に

ついては，主に理・工・農学部の講演に参加したため，

「理工系中心型」と命名した．最後に，「クラスター 3 」

については，医学部医学科・保健学科・薬学部・歯学

部を中心に参加したため，「医療系中心型」と命名した．

次に，「文系中心型」，「理工系中心型」，「医療系中

心型」の 3 つの講演参加パターンによって，講演への

評価（Q5），入試説明会を教員に勧めたいか（Q8），

東北大学を生徒に勧めたいか（Q9）に差があるかを

確認するため，それぞれの項目についてクロス集計表

を作成してカイ 2 乗検定を行った．結果，どの参加パ

ターンでも，入試説明会への満足度は高く，有意な差

は見られなかった． 
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林 如玉ほか・高校教員向け入試説明会の実践と評価

3 ．オンラインの実施状況と評価 
3.1　実施概要

2022（令和 4 ）年度のオンライン入試説明会の事後

アンケートの結果，実施時期・日程には重大な問題は

ないことが確認されている（宮本ほか 2023: 100-101）．

それを踏まえて，2023（令和 5 ）年度は2022（令和 4 ）

年度とほぼ同じ時期と日程で実施した．2023（令和 5 ）

年 6 月19日（月）～ 6 月28日（水）に，各日①13:05～

14:05，②15:30～16:30，③16:00～17:00の 3 回開催とした．

質疑応答の時間を含めて 1 セッション60分，各セッショ

ンの定員は20とした．2023（令和 5 ）年度も事前申し

込み制であり，申し込みには大学情報センターが提供

するシステムを利用し，説明会はZoomミーティング

で行われた．

3.2　申込・参加状況
表 4 ，2021（令和 3 ）年度から2023（令和 5 ）年度

の申込・参加状況を示した．2023（令和 5 ）年度の実

施回数は24回だったが，参加者数は，18回実施した

2022（令和 4 ）年度とはほぼ変わらなかった．ただし，

参加率は増加した．

各セッションの申込者数，参加者数，および充足率

（定員に対する参加者の割合）をまとめ，表 5 に示した．

また，実施時間について，参加者数が極端に少ない時

間帯があるかを確認するため，実施時間別の参加者数

を図 7 にまとめた．「②15:30～16:30」の時間帯におい

て，参加者数は最高でも 4 人であり，定員20名に対す

る充足率が他の時間帯に比較して低かったことが分か

る．来年度の実施に向けて，15:30～16:30の時間設定

を再度検討する必要があると考えられる．
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3. オオンンラライインンのの実実施施状状況況とと評評価価  
3.1 実実施施概概要要 
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～14:05，②15:30～16:30，③16:00～17:00の 3回開催と

した．質疑応答の時間を含めて 1 セッション 60分，1

セッションの定員は 20とした．2023（令和 5）年度も

事前申し込み制であり，申し込みには大学情報センタ

ーが提供するシステムを利用し，説明会は Zoom ミー

ティングで行われた． 

 
3.2 申申込込・・参参加加状状況況 

  表 4に 2021（令和 3）年度から 2023（令和 5）年度

の申込・参加状況を示した．2023（令和 5）年度の実

施回数は 24 回だったが，参加者数は，18 回実施した

2022（令和 4）年度とはほぼ変わらなかった．ただし，

参加率は増加した． 

 
表表 4  申申込込・・参参加加状状況況 

  実施回数 申込者数 参加者数 参加率 

2021 18回 216名 174名 80.56% 

2022 18回 119名 100名 84.03% 

2023 24回 110名 105名 95.45% 

 

各セッションの申込者数，参加者数，および充足率

（定員に対する参加者の割合）をまとめ，表 5に示し

た．また，実施時間について，参加者数が極端に少な

い時間帯があるかを確認するため，実施時間別の参加

者数を図 7 にまとめた．「②15:30~16:30」の時間帯に

おいて，参加者数は最高でも 4 人であり，定員 20 名

に対する充足率が他の時間帯に比較して低かったこと

が分かる．来年度の実施に向けて，15:30~16:30の時間

設定を再度検討する必要があると考えられる． 
 

 

 

表表 5  実実施施日日程程おおよよびび申申込込者者数数，，参参加加者者数数 

月日 
実施 
時間 

申込
者数 

参加
者数 

出席率
(%) 

充足率
(%) 

6月 19日 
  

① 6 6 100.0 30.0 
② 3 2 66.7 10.0 
③ 13 12 92.3 60.0 

6月 20日 
  

① 7 7 100.0 35.0 
② 2 2 100.0 10.0 
③ 7 7 100.0 35.0 

6月 21日 
  

① 9 8 88.9 40.0 
② 3 3 100.0 15.0 
③ 4 6 150.0 30.0 

6月 22日 
  

① 5 5 100.0 25.0 
② 4 4 100.0 20.0 
③ 2 2 100.0 10.0 

6月 23日 
  

① 4 4 100.0 20.0 
② 2 2 100.0 10.0 
③ 2 2 100.0 10.0 

6月 26日 
  

① 5 3 60.0 15.0 
② 4 4 100.0 20.0 
③ 3 2 66.7 10.0 

6月 27日 
  

① 5 4 80.0 20.0 
② 3 3 100.0 15.0 
③ 6 6 100.0 30.0 

6月 28日 
  

① 6 6 100.0 30.0 
② 4 4 100.0 20.0 
③ 1 1 100.0 5.0 

 

 

 

 

図図  77  時時間間別別参参加加者者数数  図 7 　時間別参加者数
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③ 3 2 66.7 10.0 

6月 27日 
  

① 5 4 80.0 20.0 
② 3 3 100.0 15.0 
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また，地域別の申込者数（図 8 ）を見ると，2021（令

和 3 ）年度から2022（令和 4 ）年度の東北地方の減少

幅が著しく大きかった．先述の通り，仙台会場の参加

者のうち，86%は東北地域からであったことから，対

面による仙台会場の再開が影響していると考えられ

る．一方，関東からの申込者数は，前年に比べてわず

かであるが，増加した．中部・北陸地域の申込者数は

減少傾向にある．同地域からの志願者数・入学者数は，

東北地方，関東地方に次いで多く，16％程度を維持し

ているので，高校教員の本学に関する情報ニーズが大

幅に低減しているとは考えにくい．オンライン入試説

明会に参加しにくい何らかの理由があると考えられ，

その究明は今後の課題である．

3.3　アンケート結果 
2023（令和 5 ）年度の事後アンケートは，従来のア

ンケートと異なり，項目を変更した．具体的な項目は

表 6 に示す．オンライン入試説明会の参加者105名を

対象に，Googleフォームを用いたウェブにおけるア

ンケート調査を行った．調査票の冒頭に調査内容及び

倫理的配慮を説明する文面を提示し，同意した者のみ

に回答を求めた．最終的に88名からの回答を得た，回

答率は83.8％であった．なお，調査は東北大学高度教

養教育・学生支援機構で倫理審査委員会の承認を得た．
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3.3 アアンンケケーートト結結果果  

2023（令和 5）年度の事後アンケートは，従来のア

ンケートと異なり，項目を変更した．具体的な項目は

表 6に示す．オンライン入試説明会の参加者 105名を

対象に，Googleフォームを用いたウェブにおけるアン

ケート調査を行った．調査票の冒頭に調査内容及び倫

理的配慮を説明する文面を提示し，同意した者のみに

回答を求めた．最終的に 88 名からの回答を得た，回

答率は 83.8％であった．なお，調査は東北大学高度教

養教育・学生支援機構で倫理審査委員会の承認を得た． 

 
表表 6  事事後後アアンンケケーートトのの項項目目 

Q1. 参加した説明会の日付を選択してください. 

Q2. 参加した説明会の時間を選択してください. 
Q3. あなたの学校について教えてください． 
・所在地＿＿・学校名＿＿ 
Q4.  この入試説明会のことを何で知りましたか? 
（複数選択可） 
①東北大学入試センターのウェブサイトで知った②東北大
学からの郵送物（案内状）を見た③その他 
Q5. 入試説明会では，本学を目指している生徒への指導に
役立つと思う情報は十分に提供されましたか？ 
①十分である②おおむね十分である③やや不十分である 
④不十分である  
Q6. 入試説明会において，どのような情報を提供してほし
いと思いますか？具体的に記述してくだい．（自由記述） 
Q7.  他の教員にも東北大学の入試説明会を勧めたいと      
思いますか？ 

①非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 
Q8. 入試説明会に参加したことによって，生徒に東北大学
への進学を勧めたいと思いますか？ 

①非常にそう思う②そう思う③あまりそう思わない 

Q9. 説明会の時期はいかがでしたか？ 
①ちょうど良い時期である②他の時期が良い（いつ頃が 
よいとお考えですか） 

Q10. 質疑応答の時間は十分でしたか？ 

①短かすぎた②ちょうど良かった③⻑すぎた 
Q11. 入試説明会に関する意見や提案，改善点や追加  
すべき内容等があれば教えてください．（自由記述） 
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Q4の情報源については，東北大学からの郵送物（案

内状）が約 8 割を占め，ウェブサイトで説明会の情報

を入手したのは 1 割強に過ぎなかった．この結果は，

先述の仙台会場入試説明会の情報入手方法と同様で

あった．その他については，自由記述の回答では「進

路部からの案内」「進路指導部長からの紹介」等が見

られた．高校教員にとっては，郵送物が通知手段とし

て有効であることが示唆され，次年度も案内状の郵送

が必要である．

Q5本学を目指している生徒への指導に役立つと思

う情報は十分に提供されたかという質問への回答（図 

10）は，「十分である」と「おおむね十分である」を

合わせて98.9％であった．「やや不十分」を選択した

者は 1 名いたが，ほしい情報に関する自由記述項目

（Q6）をみると「どのような研究に力を入れているか？」

という回答であった．入試だけの説明にとどまらず，

時間の許す限り，本学の教育・研究等に関する特長に

ついても触れることが望ましい．

Q7教員に東北大学の入試説明会を勧めたいかにつ

いては，「非常にそう思う」と「そう思う」の回答を

合わせて97.7%であった．Q8生徒に東北大学への進学

を勧めたいかという質問への回答も，肯定的な回答が

98.9%であった．Q5～ Q8の回答から，オンライン入

試説明会が提供する情報は十分であり，進路指導に肯

定的な影響を及ぼし，大学の生徒募集にも肯定的な影

響を持つことが確認できた．総じて，参加者にとって

高品質で，参加する価値のあるイベントと言えるだろ

う． 

Q9説明会時期について，ほぼ全員が「ちょうど良い」

という選択肢を選んだ（表 7 ）． 1 人だけ「もう少し

後の日程の設定があってほしい」という意見があった．

Q10質疑応答の時間については， 9 割以上の参加者

が「ちょうど良かった」と回答した（表 8 ）．これま

で設定してきた実施時期・時間配分には重大な問題は

ないと考えられる．
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図図  1100  QQ55..情情報報提提供供  

図図  1111  QQ77..入入試試説説明明会会をを教教員員にに勧勧めめたたいい  

図図  1122  QQ88..東東北北大大学学をを生生徒徒にに勧勧めめたたいい  

図10　Q5.情報提供
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図11　Q7.入試説明会を教員に勧めたい
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4 ．課題と改善策
本稿では2023（令和 5 ）年度の高校教員向けの入試

説明会について，オンラインと対面の両方による実施

状況と事後アンケートの結果をまとめた．通知手段に

関して，オンラインと対面の両方とも，郵送物の有効

性が確認できた．そのため，今後の入試広報活動の通

知手段として，オンラインによる通知を活用するとと

もに，郵送物を出すことが望ましいと考えられる．ま

た，実施の時期や時間に関する項目では，事後アンケー

トの結果から，ほとんどの参加者が肯定的な評価をし

たため，次年度以降の実施について大きく変更する必

要はないと言えるだろう．ただし，事後アンケートは

参加者を対象に行ったため，実施時間に不都合がある

という回答は基本的に見られなかった．参加できな

かった教員の意見も収集する必要はあるであろう．以

下に，オンラインと対面それぞれの課題や改善点につ

いてまとめる．

4.1　対面
入試説明会仙台会場について，講演の参加パターン

は「文系中心型」，「理工系中心型」，「医療系中心型」

に分かれたが，講演参加パターンによって，満足度に

違いがあるわけではなかった．基本的に参加者は仙台

会場の入試説明会に満足していることが検証できた．

入試説明会仙台会場に関する意見の自由記述では，

感謝の意を表明する回答が多く見られた．また，課題

や今後の改善点に繋がるような回答は主に以下の 3 点

に集約された． 1 点目として，「参加するメリット」

についての要望がある．全体的に講演内容に対する評

価が高かったが，参加者からは「ここだけで得られる

情報」，「紙面上では見えない情報」など，説明会への

参加価値を高める特別な情報への要望があった．この

点に関しては，講演内容には，スライドに記載されて

いる情報だけでなく，学部の担当教員しか提供できな

い学習の雰囲気や受験者像など，ここでしか聞けない

情報を増やすことが有益であるかもしれない．

2 点目は「学科の詳しい情報」の要望である．学部

単位の入試情報の提供について評価が高かったと同時

に，複数の学科を有する学部に関しては，学科の詳細

情報に対する要望もあった．しかし，教員の負担等の

制約を考えると，この要望に応えるのは現実的に難し

いであろう．

3 点目として，「個別相談」についての指摘である．

個別相談は，学部教員と直接話す貴重な機会であり，

対面による説明会への参加メリットの 1 つと考えられ

るが，参加者のコメントからは，個別相談の利用が難

しかったことが明らかになった．その理由として，個

別相談の利用方法や学部の先生が対応できる時間帯に

ついて，参加者に十分伝えられなかったことが挙げら

れる．来年度実施に向けて，個別相談への参加方法に

ついて，参加案内に明記するなど，参加者にもっと詳

細に伝える必要があるだろう．

4.2　オンライン
オンライン入試説明会について，対面と同じく，参加

者から高い評価がよせられた．また，説明が終わった後

の質疑応答に対する評価も高かった．参加者からは「個

別に質問できてよかった」というコメントもあった．

課題として， 3.2で述べたように，実施回数は増加し

たが，参加者数はほぼ変わらなかったことが挙げられ

る．特に，充足率が極めて低い15:30～16:30の時間設

定や全体的な実施回数には改善の余地があると考えら

れる．実施時間を再検討するか，または実施回数をニー

ズに合われて効率化させていくかについては，今後検

討する予定である．

また，オンライン入試説明会仙台会場の地域別参加
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表表 7  説説明明会会のの時時期期 

 度数 ％ 

ちょうど良い 87 98.9 

他の時期が良い 1 1.1 

 

 
表表 8  質質疑疑応応答答のの時時間間 

 度数 ％ 

短かすぎた 3 3.4 

ちょうど良かった 81 93.1 

⻑すぎた 3 3.4 
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4.2 オオンンラライインン 
オンライン入試説明会について，対面と同じく，参

加者から高い評価がよせられた．また，説明が終わっ

た後の質疑応答に対する評価も高かった．参加者から
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った． 

課題として， 3.2 で述べたように，実施回数は増加
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表 7 　説明会の時期
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感謝の意を表明する回答が多く見られた．また，課題

や今後の改善点に繋がるような回答は主に以下の 3点

に集約された．1 点目として，「参加するメリット」

についての要望がある．全体的に講演内容に対する評

価が高かったが，参加者からは「ここだけで得られる

情報」，「紙面上では見えない情報」など，説明会への

参加価値を高める特別な情報への要望があった．この

点に関しては，講演内容には，スライドに記載されて

いる情報だけでなく，学部の担当教員しか提供できな

い学習の雰囲気や受験者像など，ここでしか聞けない

情報を増やすことが有益であるかもしれない． 

2 点目は「学科の詳しい情報」の要望である．学部

単位の入試情報の提供について評価が高かったと同時

に，複数の学科を有する学部に関しては，学科の詳細

情報に対する要望もあった．しかし，教員の負担等の

制約を考えると，この要望に応えるのは現実的に難し

いであろう． 
3 点目として，「個別相談」についての指摘である．

個別相談は，学部教員と直接話す貴重な機会であり，

対面による説明会への参加メリットの 1つと考えられ

るが，参加者のコメントからは，個別相談の利用が難

しかったことが明らかになった．その理由として，個

別相談の利用方法や学部の先生が対応できる時間帯に

ついて，参加者に十分伝えられなかったことが挙げら

れる．来年度実施に向けて，個別相談への参加方法に

ついて，参加案内に明記するなど，参加者にもっと詳

細に伝える必要があるだろう． 

 

4.2 オオンンラライインン 
オンライン入試説明会について，対面と同じく，参

加者から高い評価がよせられた．また，説明が終わっ

た後の質疑応答に対する評価も高かった．参加者から

は「個別に質問できてよかった」というコメントもあ

った． 

課題として， 3.2 で述べたように，実施回数は増加

したが，参加者数はほぼ変わらなかったことが挙げら

れる．特に，充足率が極めて低い 15:30~16:30 の時間

設定や全体的な実施回数には改善の余地があると考え

表 8 　質疑応答の時間
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者数を対面と比較してみる（図13）と，オンライン説

明会の参加者は主に関東などの遠隔地にいることが明

らかとなった．近年，東北大学への志願者数・入学者

数も関東出身者において増加傾向にあることから，高

校教員の本学に対する情報ニーズも高まり，オンライ

ン入試説明会への参加が動機づけられていると推察さ

れる．中部・北陸から東北大学への志願者・入学者も

多かったが，入試説明会参加者数は減少傾向にある．

東北大学の知名度は，地域によって差があるため，現

状では参加者数を増やすことは難しいであろう．近畿，

中国・四国や九州・沖縄などの地域からは，対面で入

試説明会に参加した教員は 1 人もいなかったが，オン

ラインでは数少ないものの参加者がいた．参加者数が

少ない中でも，ニーズに応えることが大切であり，こ

のような状況では，オンラインによる説明会の実施は

重要であることが確認された． 

オンライン参加者からの意見を見ると，対面と同様

に，「ここだけの情報がほしい」という意見があった．

また，学部の詳細に関する要望もあった．しかし，オ

ンラインによる説明には限界がある．東北大学には10

の学部があるが，オンライン入試説明会は入試セン

ターの教員が担当しており，時間制限があるため，内

容はどうしても入試全体に焦点が当てられている．全

ての学部を説明することは現行の実施方法では難しい

であろう．

一方，対面による入試説明会は学部教員も担当して

いるため，学部の詳細情報はもちろん，個別相談でも

豊富な情報が得られるような仕組みになっている．

ここで，ポストコロナ期における入試広報活動にお

けるオンラインと対面の効果的な融合という観点か

ら，対面で行っている学部講演をビデオ収録し，オン

デマンド配信する方法が考えられる．個別相談につい

ては，今まで入試説明会であった質問をQ&A資料と

して整理し，ネット上に公開するという方法も検討し

ていきたい．

謝辞
本稿はJSPS科研費JP21H04409の助成を受けた．

注

1 ）	 2019（令和元）年度には全国21都市を会場に実施さ

れた．

2 ）	「情報交換連絡会」の実施状況や詳細については別稿

に譲りたい．
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高校教員の本学に関する情報ニーズも高まり，オンラ

イン入試説明会への参加が動機づけられていると推察

される．中部・北陸から東北大学への志願者・入学者

も多かったが，入試説明会参加者数は減少傾向にある．

東北大学の知名度は，地域によって差があるため，現

状では参加者数を増やすことは難しいであろう．近畿，

中国・四国や九州・沖縄などの地域からは，対面で入

試説明会に参加した教員は 1人もいなかったが，オン

ラインでは数少ないものの参加者がいた．参加者数が

少ない中でも，ニーズに応えることが大切であり，こ

のような状況では，オンラインによる説明会の実施は

重要であることが確認された．  

 

 

オンライン参加者からの意見を見ると，対面と同様

に，「ここだけの情報がほしい」という意見があった．

また，学部の詳細に関する要望もあった．しかし，オ

ンラインによる説明には限界がある．東北大学には

10 の学部があるが，オンライン入試説明会は入試セ

ンターの教員が担当しており，時間制限があるため，

内容はどうしても入試全体に焦点が当てられている．

全ての学部を説明することは現行の実施方法では難し

いであろう． 

一方，対面による入試説明会は学部教員も担当して

いるため，学部の詳細情報はもちろん，個別相談でも

豊富な情報が得られるような仕組みになっている． 

ここで，ポストコロナ期における入試広報活動にお

けるオンラインと対面の効果的な融合という観点から，

対面で行っている学部講演をビデオ収録し，オンデマ

ンド配信する方法が考えられる．個別相談については，

今まで入試説明会であった質問を Q&A 資料として整

理し，ネット上に公開するという方法も検討していき

たい． 
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1 ．はじめに
大学院留学生にとって，アカデミック・ライティン

グ能力を身につけることは重要である．筆者は外国語

教授法の基礎を学ぶ大学院科目において，講義テーマ

に沿って複数のレポートを課し，受講生のライティン

グ能力向上を図ってきた．その中でも特に重視してい

るのが，レポートの構成と引用である．

Hofmann （2020）は論文を書く際に最も重要なこと

として，文章構成を挙げている．読み手を混乱させる

のは単語や文レベルの誤りよりも，論文のどの位置に

何を書くかという構成面での不適切さだと指摘してい

る（Hofmann 2020: 7）．修士論文や博士論文を作成す

る大学院留学生にとっては，講義レポートにおいても

適切な文章構成で書くことを意識し練習することは有

用だと思われる．

文章構成について田中・阿部（2014: 17）のライティ

ングテキストでは，文章全体（「序論・本論・結論」

などのマクロ構成）とパラグラフ内（ミクロ構成）と

に分けて解説している．Hofmann （2020）が最も重要

としたのは，このマクロ構成にあたる．さらに，田中・

阿部は構成面での一貫性も重要であると指摘してい

る．これは，「結論には序論で述べたことを言い換えて，

呼応させる」（田中・久保田2016: 263）ことを指す．

こうした観点から，田中・久保田（2014）は，大学

生・大学院生（母語は日本語，英語，中国語）による

日本語の小論文を分析した．その結果，どの母語話者

群にも，序論や結論が欠けた文章や，一貫性で問題の

ある文章が見られたことを報告している．　

田中・久保田（2014）が分析対象とした小論文は参

考文献なしで書かれたものである．しかし，大学院留

学生には，資料の情報を適切に取り込みながら論理的

な構成で文章を書く能力が必要だと考えられる．第二

言語の文献を理解して自分の文章に組み込むことが困

難であることは，Storch （2012）でも報告されている．

Storchは英語学習者に引用指導を行い，指導前と指導

後のライティング課題を比較した．その結果，出典の

表記がより正確になり，表現の借用が減少するなどの

向上が確認された．しかし，参考文献の不正確な解釈

や組み込みについては，事後課題で増加したことを報

告している．

第二言語としての日本語で学ぶ大学院留学生は，参

考資料を正確に読み取り，適切な構成でレポートを作

成することができるだろうか．本稿ではライティング

支援への示唆を得るために，受講生が作成したレポー

トの文章構成と引用について検討を行う．

 

【報告】

大学院留学生によるレポートの事例分析
－文章構成と引用を中心に－

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　natsue.sugaya.e1@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

本研究は大学院科目「第二言語教授法」で留学生 5 名が作成したレポートを対象に，文章構成と引用の適
切性を検討した．分析レポートは，指定文献を読んで外国語教授法に関して自分の意見を述べるというもの
であった．その結果，序論・本論・結論という 3 部構成で書くという指定については 5 名とも達成できてい
たが，段落分けや序論と結論の呼応には問題が見られた．引用の適切性に関しては， 5 名の引用表記はほと
んどが適切で，多様な表現が確認された．しかし，最も多くの引用表現を使いこなした留学生には，文献の
解釈に不十分さも見られることがわかった．
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2 ．調査対象
2.1　対象者

調査対象者は，茜茜（せんせん），花琳（かりん），

美香（みか），茉莉（まり），大河（たいが）の 5 名で

ある1）．いずれも中国語を母語とする留学生で，本学

の国際文化研究科にて開講された「第二言語教授法」

を受講していた．当該年度の受講者は計 9 名おり，こ

のうち講義で課した全てのレポート課題を提出した 5

名に調査協力を依頼した． 5 名には学期終了後に半構

造化インタビューを行った．

表 １ に示すように，講義実施時に大河以外の 4 名は

博士前期課程 1 年に在籍していた． 5 名はいずれも日

本語能力試験N1に合格していたが，当講義開始時の

日本滞在歴は様々であった．茜茜は当学期に来日した

ばかりであったが，花琳は 1 年間，美香と茉莉は半年

間の学部研究生を経て入学していた．大河は母国で修

士号を修得しており，修士論文を日本語で書いていた．

調査時点では博士後期課程への進学を目指す研究生と

して入学したばかりだったが，学部生時代に 1 年間の

日本留学経験があった．

2.2　資料
主な分析資料は，「第二言語教授法」で実施した 3 種

類のレポート（小レポート 1 ，小レポート 2 ，期末レポー

ト）のうち，学期当初に実施した小レポート 1 である．

小レポート 2 と期末レポートは各自が選択した資料につ

いて書くものだったが，小レポート 1 は共通の文章（邑

本　2015）を読み論じるものである．レポートのテキス

ト分析を補足するために，その他の提出物と，前述の半

構造化インタビューの回答も適宜参照した． 

小レポート 1 の指定文献である邑本（2015）は，自

身の心理学の講義を例として，大学での授業運営のコ

ツを解説したものである．小レポート 1 では，邑本が

挙げたポイントのうち，自分が外国語を教える際に参

考にしたいことは何かを述べるように指示した．以下

は受講生に提示した指示である．

　

［小レポート 1 の指示］

「 1 回の授業を運営する」を読み，自分が外国語を

教える際に参考にしたいことは何か報告する．

草稿の提出後，受講生同士のピア・レスポンスを経

て修正版を提出する．

以下をA4版 1 枚に記載する．（表紙は不要）

・講義名，提出日，所属，学年，学籍番号，氏名

・課題名（小レポート 1：邑本（2015）の読書レポート）

・〇〇語を教える際に参考にしたいこと（600字～800

字，小見出しは不要）

［ 3 つのレポートに共通する指示］

・引用の表記法や参考文献リストの記載方法は，第二

言語習得研究会の投稿規定の書式に従う．ただし，

文字の大きさや字詰め・行数，余白は任意．

・だ・である体で書く．体言止め（名詞等で終わる文）

は不可．

・序論・本論・結論という構成を意識して書く．

　

小レポート 1 の作成前に，受講生は各自が邑本（2015）

を読み，自分が外国語を教える際に参考になりそうな

ことは何かをペアで話し合った．続いて配布されたレ

ポート例A，B，Cに目を通し，自分が教師として採

点するならどう評価するかを考えた．レポート例Ａは

結論にあたる段落がなく，邑本（2015）の解釈にも多

くの誤りがある不適切なものであった．Ｂ，Cは同一

の文からなり，Bが段落分けなしで一段落で書かれて

いるのに対し，Cは適切な箇所で段落分けがされたも

のである．B，Cは引用表記や内容は適切であり，C

がすべての点において適切な例となる．

翌週の授業では，各自が作成したレポートの草稿に

ついて，ピア・レスポンスを実施した．その際の検討

を踏まえて，受講生は修正版を提出した．本研究では

この小レポート 1 の修正版を分析対象とする．
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ある 1)．いずれも中国語を母語とする留学生で，本学

の国際文化研究科にて開講された「第二言語教授法」

を受講していた．当該年度の受講者は計 9 名おり，こ

のうち講義で課した全てのレポート課題を提出した 5

名に調査協力を依頼した．5 名には学期終了後に半構

造化インタビューを行った． 

表１に示すように，講義実施時に大河以外の 4 名は

博士前期課程 1 年に在籍していた．5 名はいずれも日

本語能力試験 N1 に合格していたが，当講義開始時の

日本滞在歴は様々であった．茜茜は当学期に来日した

ばかりであったが，花琳は 1 年間，美香と茉莉は半年

間の学部研究生を経て入学していた．大河は母国で修

士号を修得しており，修士論文を日本語で書いていた．

調査時点では博士後期課程への進学を目指す研究生と

して入学したばかりだったが，学部生時代に 1 年間の

日本留学経験があった． 

 

表表 1  対対象象者者のの学学年年とと日日本本滞滞在在歴歴 

名前 学年 日本滞在歴 

茜茜 M1 なし 

花琳 M1 1 年 

美香 M1 半年 

茉莉 M1 半年 

大河 研究生 1 年 

 

2.2  資資料料 

主な分析資料は，「第二言語教授法」で実施した 3 種

類のレポート（小レポート 1，小レポート 2，期末レポ

ート）のうち，学期当初に実施した小レポート 1 であ

る．小レポート 2 と期末レポートは各自が選択した資

料について書くものだったが，小レポート 1 は共通の

文章（邑本 2015）を読み論じるものである．レポー

トのテキスト分析を補足するために，その他の提出物

と，前述の半構造化インタビューの回答も適宜参照し

た．  

小レポート 1 の指定文献である邑本（2015）は，自

身の心理学の講義を例として，大学での授業運営のコ

ツを解説したものである．小レポート 1 では，邑本が

挙げたポイントのうち，自分が外国語を教える際に参

考にしたいことは何かを述べるように指示した．以下

は受講生に提示した指示である． 

 

［小レポート 1 の指示］ 

「1 回の授業を運営する」を読み，自分が外国語を

教える際に参考にしたいことは何か報告する． 

草稿の提出後，受講生同士のピア・レスポンスを経

て修正版を提出する． 

以下を A4 版 1 枚に記載する．（表紙は不要） 

・講義名，提出日，所属，学年，学籍番号，氏名 

・課題名（小レポート 1：邑本（2015）の読書レポー

ト） 

・〇〇語を教える際に参考にしたいこと（600 字～800

字，小見出しは不要） 

 

［3 つのレポートに共通する指示］ 
・引用の表記法や参考文献リストの記載方法は，第

二言語習得研究会の投稿規定の書式に従う．ただ

し，文字の大きさや字詰め・行数，余白は任意． 

・だ・である体で書く．体言止め（名詞等で終わる

文）は不可． 

・序論・本論・結論という構成を意識して書く． 

 
小レポート 1 の作成前に，受講生は各自が邑本

（2015）を読み，自分が外国語を教える際に参考にな

りそうなことは何かをペアで話し合った．続いて配布

されたレポート例 A，B，C に目を通し，自分が教師

として採点するならどう評価するかを考えた．レポー

ト例Ａは結論にあたる段落がなく，邑本（2015）の解

釈にも多くの誤りがある不適切なものであった．Ｂ，

C は同一の文からなり，B が段落分けなしで一段落で

書かれているのに対し，C は適切な箇所で段落分けが

されたものである．B，C は引用表記や内容は適切で

あり，C がすべての点において適切な例となる． 

翌週の授業では，各自が作成したレポートの草稿に

ついて，ピア・レスポンスを実施した．その際の検討

を踏まえて，受講生は修正版を提出した．本研究では

この小レポート 1 の修正版を分析対象とする． 

 

2.3  分分析析方方法法 

 レポートの構成については，3 つの観点で分析した．

表 1　対象者の学年と日本滞在歴
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2.3　分析方法
レポートの構成については，3 つの観点で分析した．

第一に， 3 部構成で書かれているかどうかという点で

ある．形式段落をもとに，序論・本論・結論に分けら

れるかどうかを検討した．全体のバランスを確認する

ために，各部分の文数もカウントした．第二に， 3 部

構成がある場合に，序論と結論が呼応しているかどう

かという一貫性についても検討した．序論で述べた問

いや予告と結論とが異なっている場合には，呼応して

いないと判定した．第三に，段落分けの適切性である．

これは，意味のまとまりで適切に改行されているかど

うかを判断した．

引用については，まず文章中の出典表記のある個所

を抽出した．次に，それぞれの表記形式により統合的

引用（integral citations），非統合的引用（non-integral 

citations）に分類したうえで，引用表現の適切性を確

認した．統合的/非統合的引用はSwales（1990）によ

る分類である．統合的引用は，「田中（2000）は・・・」

のように，引用文献の著者が文の要素として記された

ものである．非統合的引用は著者が文の要素としては

現れないものであり，著者年方式の場合は「・・・（田

中 2000）」のように括弧内に記される．

次に，引用内容の適切性を，Storch（2012）の解釈

の正確さ（Accuracy of interpretation）を参考に判定

した．引用部分とそれを踏まえて述べられた受講生自

身の意見とをひとまとまりとして，原文の内容が適切

に解釈されているかどうかを判断した．

3 部構成の判定と一貫性，段落分けの適切性，引用

内容の適切性の判断は，筆者と日本語教育を専門とす

る大学院生の 2 名で行い，判断が一致することを確認

した．

3 ．結果と考察
3.1　構成

構成に関する分析結果を表 2 に示す．字数はいずれ

も600字以上となっており，美香，大河は800字を超え

ている．序論・本論・結論という 3 部構成で書くとい

う指定はみな達成できていた．段落数は，序論と結論

が 1 段落で，本論が 2 ～ 5 段落ともっとも多い．美香

と花琳は，序論と結論の呼応，および，段落分けが適

切だと判断された．他の 3 名にはいくつかの問題点が

確認された．

茜茜の本論には，段落を細かく分けすぎているとい

う問題が見られた．例 1 は茜茜の 2 段落目（文③），

3 段落目（文④－⑥）である．文③は 3 段落目のトピッ

ク・センテンスにあたる内容であり，③から⑥までを

一段落としたほうがよいと思われる．これに続く 4 段

落目（文⑦）， 5 段落目（文⑧－⑬）も同様で，⑦か

ら⑬を一つの形式段落とするほうが適切だと思われる

内容であった．

（例 1 ）［茜茜：小レポート 1 修正版］

③まず，学生の意欲を高めるために，「教員自身を

語る」ことが重要だという点である．

④学習者の動機付け，いわば意欲が学習を維持する

こと及び学習の成否を決める要因の一つだと考える．

⑤特に語学学習の最初の段階で，学習者は退屈な単語

覚えや文法の使い分けで諦めたくなる傾向があると言

われる．⑥そこで，例えば，教員は自分自身の学習経

験，留学体験，さらに少し授業から離れた雑談でも語

ることによって，学習者の意欲を高めることであろう．

本論の段落分けには問題が見られた茜茜だが，序論

と本論の呼応は達成できていた（例 2 ）．序論の「こ

れから日本語を教える際に」を，結論では「将来日本

語教師として」と表現するなどして，序論の内容が的

確に言い換えられていた．

（例 2 ）［茜茜：小レポート 1 修正版］

①邑本（2015）は，一回の授業を運営するに，「わ

かりやすい授業」，「学生の意欲を高める」，「自分の気

持ちをコントロール」という三つの観点を述べる．②

本レポートでは「学生の意欲を高める」という観点か

ら，これから日本語を教える際に参考にしたいことを

述べる．

（中略）

⑭以上の点を参考に，学生の意欲を高めるというこ

とが重要だと考えている．⑮将来日本語教師として，

様々な授業方法を工夫して日本語能力を効率的に向上

できるような授業をしたいと挑戦したい．
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序論と結論の呼応が不十分と判断されたのは，茉莉

と大河である．例 3 のように，茉莉は序論では「『わ

かりやすい授業』の点から」と述べているが，結論で

は「面白い日本語授業を行いたい」と書いた．おもし

ろさについては，本論でも直接関連する内容が見られ

ず，ここで初めて提示された内容である．結論が 1 文

と短いこと自体も田中・阿部（2014）では不適切とさ

れているが，序論・本論とは対応しない内容が，最終

文の文⑫で提示されている．

（例 3 ）［茉莉：小レポート 1 修正版］

①邑本（2015）は一回の授業を運営するためには，

「わかりやすい授業」，「学生の意欲向上」，「気持ちの

コントロール」三つのポイントが必要だと述べている．

②いずれも重要な視点だが，本レポートでは特に「わ

かりやすい授業」の点から，筆者自身が日本語を教え

る際に参考にしたいことを述べる．③わかりやすい授

業を作るためには，知識の活性化とメンタルモデルの

構築を支援することが重要である．

（中略）

⑫将来日本語教師として，以上の点を参考して面白

い日本語授業を行いたい．

茉莉はインタビューで，このレポートを作成した際

には序論と結論の対応については特に意識しておら

ず，書くのに時間がかからなかったと述べていた．し

かし，教師から，呼応が不十分であるとのフィードバッ

クを受けて，その後の小レポート 2 や期末レポートで

は注意を向けるようになったと報告した．

大河も呼応が不十分と判断された．例 4 のように，

修正版レポートにおいて，序論の段落の文③では「『驚

きを与える』という点を中心に」とあり， 2 段落目の

文⑤で「新規性」，3 段落目冒頭の文⑨で「認知的葛藤」，

4 段落目冒頭の文⑭で「小道具」について日本語教育

の場合の例を挙げている．しかし，結論では「学習意

欲を引き立てるための三つのポイント」とあり，「驚き」

への言及がなかった．

大河が文④に使用した「まず」も，読み手の混乱を

招く．文⑨の「そして」，文⑭に「それから」との対

応からすれば，「新奇性」を説明した文⑤に「まず」

を使用すべきである．

（例 4 ）［大河：小レポート 1 修正版］

③今回，邑本（2015）が指摘した「学生の意欲を引

き出すために」の中の「驚きを与える」という点を中

心に，今後日本語教師を目指す筆者自身に参考になる

ことを述べる．

④まず，邑本は，驚きを与える点で「新奇性」「認

知的葛藤」「小道具」の三点を挙げている．⑤「新奇性」

は学生の興味をかき立てるように工夫できれば，効果

的であるとしている．（中略）

⑨そして，邑元は，学生が当然だと思っていること

と違うことを提示する，いわゆる「認知的葛藤」を作

ることと述べている．（中略）

⑭それから，授業では「小道具」の利用も大切であ

る．邑元は，何らかの小道具が登場すると，教室の雰

囲気が変わるとしている．（中略）

⑰以上のように，学生の学習意欲を引き立てるため

の三つのポイントを参考にして，今後どのように授業

を運営するかを考えさせられた．⑱将来，教育現場に
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序論と結論の呼応が不十分と判断されたのは，茉莉

と大河である．例 3 のように，茉莉は序論では「『わか

りやすい授業』の点から」と述べているが，結論では

「面白い日本語授業を行いたい」と書いた．おもしろ

さについては，本論でも直接関連する内容が見られず，

ここで初めて提示された内容である．結論が 1 文と短

いこと自体も田中・阿部（2014）では不適切とされて

いるが，序論・本論とは対応しない内容が，最終文の

文⑫で提示されている． 

 

（例 3）［茉莉：小レポート 1 修正版］ 

①邑本（2015）は一回の授業を運営するためには，

「わかりやすい授業」，「学生の意欲向上」，「気持ちの

コントロール」三つのポイントが必要だと述べている．

②いずれも重要な視点だが，本レポートでは特に「わ

かりやすい授業」の点から，筆者自身が日本語を教え

る際に参考にしたいことを述べる．③わかりやすい授

業を作るためには，知識の活性化とメンタルモデルの

構築を支援することが重要である． 

（中略） 

⑫将来日本語教師として，以上の点を参考して面白

い日本語授業を行いたい． 

 

茉莉はインタビューで，このレポートを作成した際

には序論と結論の対応については特に意識しておらず，

書くのに時間がかからなかったと述べていた．しかし，

教師から，呼応が不十分であるとのフィードバックを

受けて，その後の小レポート 2 や期末レポートでは注

意を向けるようになったと報告した． 

大河も呼応が不十分と判断された．例 4 のように，

修正版レポートにおいて，序論の段落の文③では「『驚

きを与える』という点を中心に」とあり，2 段落目の

文⑤で「新規性」，3 段落目冒頭の文⑨で「認知的葛藤」，

4 段落目冒頭の文⑭で「小道具」について日本語教育

の場合の例を挙げている．しかし，結論では「学習意

欲を引き立てるための三つのポイント」とあり，「驚き」

への言及がなかった． 

大河が文④に使用した「まず」も，読み手の混乱を

招く．文⑨の「そして」，文⑭に「それから」との対応

からすれば，「新奇性」を説明した文⑤に「まず」を使

用すべきである． 

 

（例 4）［大河：小レポート 1 修正版］ 

③今回，邑本(2015)が指摘した「学生の意欲を引き出す

ために」の中の「驚きを与える」という点を中心に，

今後日本語教師を目指す筆者自身に参考になることを

述べる． 

④まず，邑本は，驚きを与える点で「新奇性」「認知

的葛藤」「小道具」の三点を挙げている．⑤「新奇性」

は学生の興味をかき立てるように工夫できれば，効果

的であるとしている．（中略） 

⑨そして，邑元は，学生が当然だと思っていること

と違うことを提示する，いわゆる「認知的葛藤」を作

ることと述べている．（中略） 

⑭それから，授業では「小道具」の利用も大切であ

る．邑元は，何らかの小道具が登場すると，教室の雰

囲気が変わるとしている．（中略） 

⑰以上のように，学生の学習意欲を引き立てるため

表表 2  小小レレポポーートト 1 のの構構成成 

 
総字数 総文数 

段落数（文数） 序論と結論の 段落分け 

序論 本論 結論 呼応 

茜茜 695 15 1（2） 4（11） 1（2） 適切 問題あり 

花琳 745 13 1（2） 2（10） 1（1） 適切 適切 

美香 842 22 1（4） 3（13） 1（5） 適切 適切 

茉莉 626 12 1（3） 2（8） 1（1） 問題あり 適切 

大河 844 18 1（3） 3（13） 1（2） 問題あり 適切 

 

表 2　小レポート 1の構成
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臨む際に，教材に縛られることがなく，柔軟的な考え

方を持つ指導法を取り入れていきたいと思う．

このように， 5 名は 3 部構成で書くという指定は達

成できていた．だが，これ以外の点では，段落を細か

く分けすぎていたり（茜茜），序論と結論の呼応が不

十分であったり（茉莉，大河）という問題が見られた．

3.2　引用
表 3 に示すように，出典表記はほぼ統合的引用に限

定されており，非統合的引用は大河の 1 回のみである．

900字未満の短いレポートであるが，引用表現は様々

なものが用いられていた．菅谷（2019）が検討した学

部生 2 名（日本語母語話者，中国語母語話者）のレポー

トが学期を通じてほぼ「～によれば」「～によると」

に限定されていたのとは，大きく異なる．

ほとんどは適切に引用表現が使用されていたが，茜

茜には文構造に問題が見られた．例 5 のように，著者

名（邑本）と伝達動詞（述べている）を 2 文に分けて

しまっていた．

（例 5 ）［茜茜：小レポート 1 修正版］

⑧邑本は，教員は一方的に文法などの知識を話し続

くと，学生は眠くなったり，飽きてしまったりする．

⑨動画を授業で使用しているによって，学生に意欲を

持続させると述べている．

　

茉莉は統合的引用が 1 回にとどまったが，これは引

用文献が邑本のみに限定されていたことも関連する．

例6のように，メンタルモデルの構築については邑本

からとったことが自明であるため，出典表記をする必

要がなかったと考えられる．常体の文章中に敬体（文

⑪）が混じっていたり，助詞の誤り（例：文⑫「映画

が」）が見られたりはするが，内容的には邑本の説明

を踏まえて言語教育の例を挙げることができていた．

　

（例 6 ）［茉莉：小レポート 1 修正版］

⑧第二は，メンタルモデルの構築を支援することで

ある．⑩イメージ情報がメンタルモデルの構築にとっ

て重要な情報である．⑪たとえば，「伊豆の踊り子」

の文学作品授業で，この映画を学生に見せながら，こ

の作品の勉強を続きます．⑫映画がイメージ情報とし
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の三つのポイントを参考にして，今後どのように授業

を運営するかを考えさせられた．⑱将来，教育現場に

臨む際に，教材に縛られることがなく，柔軟的な考え

方を持つ指導法を取り入れていきたいと思う． 

 

このように，5 名は 3 部構成で書くという指定は達

成できていた．だが，これ以外の点では，段落を細か

く分けすぎていたり（茜茜），序論と結論の呼応が不十

分であったり（茉莉，大河）という問題が見られた． 

 

3.2  引引用用 

表 3 に示すように，出典表記はほぼ統合的引用に限

定されており，非統合的引用は大河の 1 回のみである．

900 字未満の短いレポートであるが，引用表現は様々

なものが用いられていた．菅谷（2019）が検討した学

部生 2 名（日本語母語話者，中国語母語話者）のレポ

ートが学期を通じてほぼ「～によれば」「～によると」

に限定されていたのとは，大きく異なる． 

ほとんどは適切に引用表現が使用されていたが，茜

茜には文構造に問題が見られた．例 5 のように，著者

名（邑本）と伝達動詞（述べている）を 2 文に分けて

しまっていた． 

 

（例 5）［茜茜：小レポート 1 修正版］ 

⑧邑本は，教員は一方的に文法などの知識を話し続

くと，学生は眠くなったり，飽きてしまったりする．

⑨動画を授業で使用しているによって，学生に意欲を

持続させると述べている． 

 

茉莉は統合的引用が 1 回にとどまったが，これは引

用文献が邑本のみに限定されていたことも関連する．

例 6 のように，メンタルモデルの構築については邑本

からとったことが自明であるため，出典表記をする必

要がなかったと考えられる．常体の文章中に敬体（文

⑪）が混じっていたり，助詞の誤り（例：文⑫「映画

が」）が見られたりはするが，内容的には邑本の説明

を踏まえて言語教育の例を挙げることができていた． 

 

（例 6）［茉莉：小レポート 1 修正版］ 

⑧第二は，メンタルモデルの構築を支援することであ

る．⑩イメージ情報がメンタルモデルの構築にとって

重要な情報である．⑪たとえば，「伊豆の踊り子」の文

学作品授業で，この映画を学生に見せながら，この作

品の勉強を続きます．⑫映画がイメージ情報として授

表表 3  小小レレポポーートト 1 ににおおけけるる引引用用 

 統合的引用 非統合的引用 引用文献の

解釈   引用表現  引用表現 
茜茜 2 邑本は～を述べる． 

邑本は～．～と述べている． 
0  適切 

花琳 4 邑本は～を挙げている．ｘ2 
邑本の～という言葉に 
邑本も～と述べている． 

0  適切 

美香 3 邑本は～を挙げた． 
邑本は～と指摘している． 
邑本の文から～について検討した． 

0  適切 

茉莉 1 邑本は～と述べている． 0  適切 
大河 5 邑本が指摘した～という点を中心に 

邑本は～を挙げている． 
邑本は～と述べている． 
邑本は～としている． 
邑本によると～ 

1 2012 年の調査によると～ 問題あり 

表 3　小レポート 1における引用
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て授業に導入すれば，学生の意欲を高めるし，作品の

理解にも役に立つと思っている．

当レポートは追加の資料を用いることは求めていな

かったが，大河は自分で選択した文献を 1 件用いて，

非統合的引用を行っていた．大河は最も多様な引用表

現を用いており，表記の面では適切にレポートを作成

していた．

しかし，引用文献の解釈では，例 7 のように不十分

さが見られた．学生の理解が実際と異なる場合の例と

して，X語と日本語の発音の違いを述べているが，そ

の相違を知ることがなぜ認知的葛藤となるかは疑問で

ある．同様に，「新規性」を与える教室活動として大

河が挙げた例もわかりにくいものであった．

（例 7 ）［大河：小レポート 1 修正版］

⑨そして，邑元は，学生が当然だと思っていること

と違うことを提示する，いわゆる「認知的葛藤」を作

ることと述べている．⑩これを生かして考えれば，例

えば，X語（Y語，Xの方言の一種）には，日本語が

混ざっているものがある．⑪日本語の「オートバイ」

をX語で言うと，/oo-to-bai/と発音する．⑫また，「お

でん」を/oo-lian/と発音するのも一例である．⑬こ

のように，多少異なっている日本語とX語の相違を説

明することによって，学生が新情報を積極的に取り入

れることになる．　　　　　　　　　　　　　　　　

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　大河による引用文献の解釈が不十分であった理由に

は，心理学の授業の例を，言語教育に移し替える難し

さの他に，邑本（2015）での取り上げ方が影響した可

能性がある．認知的葛藤は，茉莉の例10で挙げたメン

タルモデルとともに心理学用語であり，受講生にはな

じみのないものであったと考えられる．しかし，両者

の解説の詳しさは大きく異なり，指定文献ではメンタ

ルモデルの構築については 3 ページを割いて具体例と

ともに説明がされている．一方，認知的葛藤などの「驚

きを与える」 3 つのポイントはいずれも 5 ～ 7 行の短

い説明があるだけである．そのため，十分には理解が

進まなかった可能性がある．

大河は他の 4 人と異なり，当講義で単位を取得しな

い聴講生であったが，非常に意欲的に課題に取り組ん

でいた．追加資料を用いたり，バラエティに富む引用

表現を使用したりしており， 5 人の中で最も長いレ

ポートを作成した．しかし，前述のように，指定文献

の解釈に加え，序論と結論の呼応という点でも不十分

さが見られた．これは大河が着目したポイントが難度

の高いものだったことに加え，追加資料や表現の多彩

さ等に目配りをするなどしたために，構成の適切さや

読み取りの正確さへの注意が不足してしまったのかも

しれない．

4 ．おわりに
本研究では大学院の講義で 5 名の上級レベルの留学

生が作成したレポートを対象に，文章構成と引用の適

切性を検討した．当レポートは，1000字に満たない短

いもので，引用文献も基本的には 1 つという比較的単

純な課題であった．また，本研究で分析したのはピア・

レスポンスを経た後の修正版であった．だが，本稿で

報告したように，修正版には文章構成や引用の適切性

で問題が残っていた．

分析の結果， 5 名はいずれも序論・本論・結論とい

う 3 部構成で書くことはできていたが，段落分けや一

貫性の問題が生じたものもあった．引用の適切性に関

しては，引用表現はほとんどが的確で，多彩な表現が

確認された．学期当初に課されたレポートではあるが，

既に多くの引用表現を運用できていることがわかっ

た．しかし，最も多様な表現を使いこなしていた受講

者には，指定文献の解釈の面では理解不足が見られた．

読解のつまずきは自分自身（楊ほか 2023）や学生同

士では気づきにくい可能性があり，教師からのフィー

ドバックが重要だと思われる．

謝辞
調査に協力いただいた学生の皆さんに感謝する．本

研究はJSPS科研費JP20H01270の助成を受けたもので

ある．

注

1 ）	 対象者の名前は仮名である．なお， 5 名のうち茜茜

と花琳については菅谷（2021）にて，当講義で課し
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た 3 つのレポートの草稿，修正版を分析対象として

講義開始から学期末までの引用表現と文献選択の変

化を報告した．本研究は平成28年度東北大学高度教

養教育・学生支援機構の研究倫理審査にて承認を受

けている．
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1 ．はじめに
ChatGPT-3.5（以下ChatGPT）は，2022年11月に公

開されて以来，外国語教育の分野でも大きな注目を浴

び，その教育的価値や活用方法が報告されている（石

井 2023; 水本 2023; 吉田 2023）．AIの利用の利点は，

学習者自身が英語学習時に利用でき，瞬時にフィード

バックや必要な情報を受け取ることができることであ

る．教材開発や教室内での教育活動にChatGPTを多

様に活用できる可能性があるため，その有効な活用方

法を検証する必要性が高まっている．特に，生成系

AIをライティング指導に取り入れた授業実践報告

（Mizumoto & Eguchi　2023; 中村・桜井 2023; 柳瀬　

2023）が多く見られる．本研究では，日本の大学の学

習者が学術英語科目で使用するリスニング教材の作成

に，どのように生成AIを有効利用できるかに焦点を

当てて，その手法と評価，課題について考察する．

2 ．生成AIを活用したリスニング教材の開発
リスニング教材作成は，これまで，スクリプトと音声

データの制作において人力を必要とし，特に非英語母語

話者の教員の場合，ネイティブ教員やプロのナレーター

に原稿の校正や読み上げを委託することが一般的であ

る．このため，教材の制作には時間と手間がかかり，か

つ費用がかさむことが通例であり，一度制作した教材を

容易に改良や修正することが難しい．しかし，生成系AI

の登場で質の高いリアルな音声データをより手軽に作成

し，学習者や英語科目の個別ニーズやレベルなどに合わ

せてカスタマイズしたり，必要に応じて手早く教材を修

正や再制作したりすることが可能となった．しかし，効

果的なリスニング教材の作成にはいくつかのステップを

必要とし，それぞれの過程で異なるAIツールや教材の

調整や評価が求められる．以下，段階別に解説を行いたい．

3 ．リスニング教材作成の手法
3.1　ニーズ分析とリスニング活動

第一に，教育機関の英語カリキュラムや学習者の学

習目的，環境，習熟度，学習方法，興味，専門などを

的確に把握し，適切なリスニング教材を設計すること

が重要である．本研究では，全学教育科目である学術

英語を受講中の日本人大学生を対象に，アカデミック

なリスニング能力を向上させる教材の開発を目指して

いる．全学教育科目であるため，教材の内容は幅広い

【報告】

生成AIを活用した学術英語リスニング教材
－制作手法と評価の探求－

桜 井 　 静 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　shizuka.sakurai.c4@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

本研究では，生成AIを活用して，大学の学習者向けに学術英語リスニング教材を開発する手法を紹介し
ている．AIを用いることで，リスニング教材の制作や修正が教育者によって手軽に行え，多様なカスタマ
イズが可能になった．しかし，効果的なリスニング教材作成のためには，ニーズ分析，スクリプトの作成，
難易度とコンテンツの調整，適切な内容理解問題の作成，効果的な音声・動画の制作などの作業が必要であ
る．特に，スクリプト作成の段階で，テキストの言語学的特徴である「平均文長」「語彙の難易度」「語彙の
多様性」「文法の複雑さ」などを分析し，校正することが重要である．音声や動画作成においては，AIを効
果的に利用することで，必要に応じて異なる話速や韻律，英語変種，感情，スタイル，ジェスチャーなどの
より自然で多彩な表現が可能となった．AI生成教材の品質評価についても議論し，AI技術が英語教育の分
野にもたらす利点と課題を考察した．
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学術的トピックを網羅し，高度な専門的知識が不要な

範囲で理解できるように作成すべきだと考える．学修

の目標は，将来の英語圏での留学や英語を使用した授

業（EMI, English as Medium of Instruction）の受講，

研究室での英語による研究活動などに備え，実践的な

リスニング運用能力を獲得させることである．

具体的なリスニング練習内容は，英語の講義を聴い

て英語でノートを取る活動，そしてその内容に関する

理解問題の回答である．また，事後活動として，ノー

トをもとに口頭でサマリーを述べる活動もおこなっ

た．様々なトピックの講義を自然なスピードで聴き，

その講義の目的や要点，重要な詳細情報などを把握す

る能力を涵養することを目指している．

3.2　スクリプトの作成（ChatGPTを使用）
ニーズ分析において，どのようなリスニング教材を

提供すべきかを明確にした上で，リスニングスクリプ

トの作成を行った．最初に，トピックの選定，コンテ

ンツのメインポイント，難易度，長さなどを定め，適

切なChatGPTプロンプト（指示）を用いてスクリプ

トの初稿を生成した．このプロセスでは，希望する英

語の講義内容と言語的表現について具体的な指示が含

まれたプロンプトを用いることが重要である．ウェブ

上には，外国語学習に適したプロンプト例を多数提供

しているウェブサイトもある（例: Prompt Me-Mo 1））．

今回，レクチャースクリプト制作時に作成した実際の

プロンプトは以下のとおりである．

図 1 のプロンプトの空欄個所には，希望する講義の

トピックを記入する．このプロンプトでは，EFL 

（English as a Foreign Language） 対象のレクチャー

の長さを 5 分に指定している. 現在のChatGPT3.5（無

料版）の機能では単語数をカウントするのが苦手で，

こちらの希望の長さに合致しないスクリプトを生成す

る傾向があるため，約 3 分のレクチャースクリプトが

必要であったが， 5 分と指定することにより，おおよ

そのスクリプト（約500語）を得ることができた．し

かし，出力されたテキストの長さは，毎回若干のばら

つきがあった．多くの条件をプロンプトに追加しても，

すべての条件がスクリプトに反映されないことがあっ

たため，重要な条件のみをプロンプトに明記した．作

成したい講義内容の 3 つの要点が決まっている場合，

その 3 点をプロンプトに記載し，内容を絞り込むこと

も可能である．例えば，Placebo（偽薬）のトピック

のレクチャーを作成する際，以下のようなプロンプト

（図 2 ）を作成して使用した．このレクチャーでは，

偽薬のphysical effectとmental effectとdoctor-patient 

relationship（物理的な効果，精神的な効果，医師と

患者の関係）の 3 点に焦点を当てることを希望してい

たため，これらの条件をプロンプトに追記した．

このプロンプトで生成されたスクリプトが短すぎた

り，難解すぎたり，内容が不適切でないかを確認や修

正するために，続けてChatGPTとの対話を続ける（例，

図 3 ，図 4 ）．例えば，第 3 段落の内容を変更したい

場合，変更希望の内容をプロンプトに伝え，初稿を書

き換えることができる．
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た授業（EMI, English as Medium of Instruction）の受講，

研究室での英語による研究活動などに備え，実践的な

リスニング運用能力を獲得させることである． 
 具体的なリスニング練習内容は，英語の講義を聴い

て英語でノートを取る活動，そしてその内容に関する

理解問題の回答である．また，事後活動として，ノー

トをもとに口頭でサマリーを述べる活動もおこなった．

様々なトピックの講義を自然なスピードで聴き，その

講義の目的や要点，重要な詳細情報などを把握する能

力を涵養することを目指している． 
 
3.2 ススククリリププトトのの作作成成（（ChatGPT をを使使用用）） 
 ニーズ分析において，どのようなリスニング教材を

提供すべきかを明確にした上で，リスニングスクリプ

トの作成を行った．最初に，トピックの選定，コンテ

ンツのメインポイント，難易度，長さなどを定め，適

切な ChatGPT プロンプト（指示）を用いてスクリプト

の初稿を生成した．このプロセスでは，希望する英語

の講義内容と言語的表現について具体的な指示が含ま

れたプロンプトを用いることが重要である．ウェブ上

には，外国語学習に適したプロンプト例を多数提供し

ているウェブサイトもある（例: Prompt Me-Mo 1)）．今

回，レクチャースクリプト制作時に作成した実際のプ

ロンプトは以下のとおりである． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
_______. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points, 
and a conclusion with suggestions for what to study in the 
next class. Use transitional phrases and include some 
concrete examples and data. Please avoid using very 
difficult words. 

図図 1 ププロロンンププトト例例 1 

 

図 1 のプロンプトの空欄個所には，希望する講義の

トピックを記入する．このプロンプトでは，EFL 

(English as a Foreign Language) 対象のレクチャーの長

さを 5 分に指定している. 現在の ChatGPT3.5（無料版）

の機能では単語数をカウントするのが苦手で，こちら

の希望の長さに合致しないスクリプトを生成する傾向

があるため，約 3 分のレクチャースクリプトが必要で

あったが，5 分と指定することにより，おおよそのス

クリプト（約 500 語）を得ることができた．しかし，

出力されたテキストの長さは，毎回若干のばらつきが

あった．多くの条件をプロンプトに追加しても，すべ

ての条件がスクリプトに反映されないことがあったた

め，重要な条件のみをプロンプトに明記した．作成し

たい講義内容の 3 つの要点が決まっている場合，その

3 点をプロンプトに記載し，内容を絞り込むことも可

能である．例えば，Placebo（偽薬）のトピックのレク

チャーを作成する際，以下のようなプロンプト（図 2）

を作成して使用した．このレクチャーでは，偽薬の

physical effectとmental effectと doctor-patient relationship

（物理的な効果，精神的な効果，医師と患者の関係）

の 3 点に焦点を当てることを希望していたため，これ

らの条件をプロンプトに追記した． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
placebo. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points 
(1. physical effect, 2. mental effect, 3. doctor-patient 
relationship), and a conclusion with suggestions for what 
to study in the next class. Use transitional phrases and 
include some concrete examples and data. Please avoid 
using very difficult words. 

図図 2 ププロロンンププトト例例 2 

 

 このプロンプトで生成されたスクリプトが短すぎた

り，難解すぎたり，内容が不適切でないかを確認や修

正するために，続けて ChatGPT との対話を続ける（例，

図 3，図 4）．例えば，第 3 段落の内容を変更したい場

合，変更希望の内容をプロンプトに伝え，初稿を書き

換えることができる． 

 
Please rewrite the third paragraph by adding more 
examples and data. Keep the rest of the script the same. 

図図 3 ププロロンンププトト例例 3 

 
Please change the main point of the third paragraph. It 
should explain the ethical consideration of placebo while 
discussing the current debate. Keep the rest of the script 
the same. 

図図 4 ププロロンンププトト例例 4 

 

 作成したスクリプトの初稿（No.1）が希望に合致し

図 1 　プロンプト例 1
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た授業（EMI, English as Medium of Instruction）の受講，

研究室での英語による研究活動などに備え，実践的な

リスニング運用能力を獲得させることである． 
 具体的なリスニング練習内容は，英語の講義を聴い

て英語でノートを取る活動，そしてその内容に関する

理解問題の回答である．また，事後活動として，ノー

トをもとに口頭でサマリーを述べる活動もおこなった．

様々なトピックの講義を自然なスピードで聴き，その

講義の目的や要点，重要な詳細情報などを把握する能

力を涵養することを目指している． 
 
3.2 ススククリリププトトのの作作成成（（ChatGPT をを使使用用）） 
 ニーズ分析において，どのようなリスニング教材を

提供すべきかを明確にした上で，リスニングスクリプ

トの作成を行った．最初に，トピックの選定，コンテ

ンツのメインポイント，難易度，長さなどを定め，適

切な ChatGPT プロンプト（指示）を用いてスクリプト

の初稿を生成した．このプロセスでは，希望する英語

の講義内容と言語的表現について具体的な指示が含ま

れたプロンプトを用いることが重要である．ウェブ上

には，外国語学習に適したプロンプト例を多数提供し

ているウェブサイトもある（例: Prompt Me-Mo 1)）．今

回，レクチャースクリプト制作時に作成した実際のプ

ロンプトは以下のとおりである． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
_______. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points, 
and a conclusion with suggestions for what to study in the 
next class. Use transitional phrases and include some 
concrete examples and data. Please avoid using very 
difficult words. 

図図 1 ププロロンンププトト例例 1 

 

図 1 のプロンプトの空欄個所には，希望する講義の

トピックを記入する．このプロンプトでは，EFL 

(English as a Foreign Language) 対象のレクチャーの長

さを 5 分に指定している. 現在の ChatGPT3.5（無料版）

の機能では単語数をカウントするのが苦手で，こちら

の希望の長さに合致しないスクリプトを生成する傾向

があるため，約 3 分のレクチャースクリプトが必要で

あったが，5 分と指定することにより，おおよそのス

クリプト（約 500 語）を得ることができた．しかし，

出力されたテキストの長さは，毎回若干のばらつきが

あった．多くの条件をプロンプトに追加しても，すべ

ての条件がスクリプトに反映されないことがあったた

め，重要な条件のみをプロンプトに明記した．作成し

たい講義内容の 3 つの要点が決まっている場合，その

3 点をプロンプトに記載し，内容を絞り込むことも可

能である．例えば，Placebo（偽薬）のトピックのレク

チャーを作成する際，以下のようなプロンプト（図 2）

を作成して使用した．このレクチャーでは，偽薬の

physical effectとmental effectと doctor-patient relationship

（物理的な効果，精神的な効果，医師と患者の関係）

の 3 点に焦点を当てることを希望していたため，これ

らの条件をプロンプトに追記した． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
placebo. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points 
(1. physical effect, 2. mental effect, 3. doctor-patient 
relationship), and a conclusion with suggestions for what 
to study in the next class. Use transitional phrases and 
include some concrete examples and data. Please avoid 
using very difficult words. 

図図 2 ププロロンンププトト例例 2 

 

 このプロンプトで生成されたスクリプトが短すぎた

り，難解すぎたり，内容が不適切でないかを確認や修

正するために，続けて ChatGPT との対話を続ける（例，

図 3，図 4）．例えば，第 3 段落の内容を変更したい場

合，変更希望の内容をプロンプトに伝え，初稿を書き

換えることができる． 

 
Please rewrite the third paragraph by adding more 
examples and data. Keep the rest of the script the same. 

図図 3 ププロロンンププトト例例 3 

 
Please change the main point of the third paragraph. It 
should explain the ethical consideration of placebo while 
discussing the current debate. Keep the rest of the script 
the same. 

図図 4 ププロロンンププトト例例 4 

 

 作成したスクリプトの初稿（No.1）が希望に合致し

図 2 　プロンプト例 2
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た授業（EMI, English as Medium of Instruction）の受講，

研究室での英語による研究活動などに備え，実践的な

リスニング運用能力を獲得させることである． 
 具体的なリスニング練習内容は，英語の講義を聴い

て英語でノートを取る活動，そしてその内容に関する

理解問題の回答である．また，事後活動として，ノー

トをもとに口頭でサマリーを述べる活動もおこなった．

様々なトピックの講義を自然なスピードで聴き，その

講義の目的や要点，重要な詳細情報などを把握する能

力を涵養することを目指している． 
 
3.2 ススククリリププトトのの作作成成（（ChatGPT をを使使用用）） 
 ニーズ分析において，どのようなリスニング教材を

提供すべきかを明確にした上で，リスニングスクリプ

トの作成を行った．最初に，トピックの選定，コンテ

ンツのメインポイント，難易度，長さなどを定め，適

切な ChatGPT プロンプト（指示）を用いてスクリプト

の初稿を生成した．このプロセスでは，希望する英語

の講義内容と言語的表現について具体的な指示が含ま

れたプロンプトを用いることが重要である．ウェブ上

には，外国語学習に適したプロンプト例を多数提供し

ているウェブサイトもある（例: Prompt Me-Mo 1)）．今

回，レクチャースクリプト制作時に作成した実際のプ

ロンプトは以下のとおりである． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
_______. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points, 
and a conclusion with suggestions for what to study in the 
next class. Use transitional phrases and include some 
concrete examples and data. Please avoid using very 
difficult words. 

図図 1 ププロロンンププトト例例 1 

 

図 1 のプロンプトの空欄個所には，希望する講義の

トピックを記入する．このプロンプトでは，EFL 

(English as a Foreign Language) 対象のレクチャーの長

さを 5 分に指定している. 現在の ChatGPT3.5（無料版）

の機能では単語数をカウントするのが苦手で，こちら

の希望の長さに合致しないスクリプトを生成する傾向

があるため，約 3 分のレクチャースクリプトが必要で

あったが，5 分と指定することにより，おおよそのス

クリプト（約 500 語）を得ることができた．しかし，

出力されたテキストの長さは，毎回若干のばらつきが

あった．多くの条件をプロンプトに追加しても，すべ

ての条件がスクリプトに反映されないことがあったた

め，重要な条件のみをプロンプトに明記した．作成し

たい講義内容の 3 つの要点が決まっている場合，その

3 点をプロンプトに記載し，内容を絞り込むことも可

能である．例えば，Placebo（偽薬）のトピックのレク

チャーを作成する際，以下のようなプロンプト（図 2）

を作成して使用した．このレクチャーでは，偽薬の

physical effectとmental effectと doctor-patient relationship

（物理的な効果，精神的な効果，医師と患者の関係）

の 3 点に焦点を当てることを希望していたため，これ

らの条件をプロンプトに追記した． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
placebo. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points 
(1. physical effect, 2. mental effect, 3. doctor-patient 
relationship), and a conclusion with suggestions for what 
to study in the next class. Use transitional phrases and 
include some concrete examples and data. Please avoid 
using very difficult words. 

図図 2 ププロロンンププトト例例 2 

 

 このプロンプトで生成されたスクリプトが短すぎた

り，難解すぎたり，内容が不適切でないかを確認や修

正するために，続けて ChatGPT との対話を続ける（例，

図 3，図 4）．例えば，第 3 段落の内容を変更したい場

合，変更希望の内容をプロンプトに伝え，初稿を書き

換えることができる． 

 
Please rewrite the third paragraph by adding more 
examples and data. Keep the rest of the script the same. 

図図 3 ププロロンンププトト例例 3 

 
Please change the main point of the third paragraph. It 
should explain the ethical consideration of placebo while 
discussing the current debate. Keep the rest of the script 
the same. 

図図 4 ププロロンンププトト例例 4 

 

 作成したスクリプトの初稿（No.1）が希望に合致し

図 4 　プロンプト例 4
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た授業（EMI, English as Medium of Instruction）の受講，

研究室での英語による研究活動などに備え，実践的な

リスニング運用能力を獲得させることである． 
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トの作成を行った．最初に，トピックの選定，コンテ

ンツのメインポイント，難易度，長さなどを定め，適

切な ChatGPT プロンプト（指示）を用いてスクリプト

の初稿を生成した．このプロセスでは，希望する英語

の講義内容と言語的表現について具体的な指示が含ま

れたプロンプトを用いることが重要である．ウェブ上

には，外国語学習に適したプロンプト例を多数提供し

ているウェブサイトもある（例: Prompt Me-Mo 1)）．今

回，レクチャースクリプト制作時に作成した実際のプ

ロンプトは以下のとおりである． 
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_______. The length should be about 5 minutes. Organize 
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and a conclusion with suggestions for what to study in the 
next class. Use transitional phrases and include some 
concrete examples and data. Please avoid using very 
difficult words. 
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図 1 のプロンプトの空欄個所には，希望する講義の

トピックを記入する．このプロンプトでは，EFL 

(English as a Foreign Language) 対象のレクチャーの長
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あった．多くの条件をプロンプトに追加しても，すべ

ての条件がスクリプトに反映されないことがあったた

め，重要な条件のみをプロンプトに明記した．作成し

たい講義内容の 3 つの要点が決まっている場合，その

3 点をプロンプトに記載し，内容を絞り込むことも可

能である．例えば，Placebo（偽薬）のトピックのレク

チャーを作成する際，以下のようなプロンプト（図 2）

を作成して使用した．このレクチャーでは，偽薬の

physical effectとmental effectと doctor-patient relationship

（物理的な効果，精神的な効果，医師と患者の関係）

の 3 点に焦点を当てることを希望していたため，これ

らの条件をプロンプトに追記した． 

 
Please write an EFL academic lecture script about 
placebo. The length should be about 5 minutes. Organize 
the script into 5 parts: an introduction, three main points 
(1. physical effect, 2. mental effect, 3. doctor-patient 
relationship), and a conclusion with suggestions for what 
to study in the next class. Use transitional phrases and 
include some concrete examples and data. Please avoid 
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図図 2 ププロロンンププトト例例 2 

 

 このプロンプトで生成されたスクリプトが短すぎた

り，難解すぎたり，内容が不適切でないかを確認や修

正するために，続けて ChatGPT との対話を続ける（例，

図 3，図 4）．例えば，第 3 段落の内容を変更したい場

合，変更希望の内容をプロンプトに伝え，初稿を書き

換えることができる． 

 
Please rewrite the third paragraph by adding more 
examples and data. Keep the rest of the script the same. 

図図 3 ププロロンンププトト例例 3 

 
Please change the main point of the third paragraph. It 
should explain the ethical consideration of placebo while 
discussing the current debate. Keep the rest of the script 
the same. 

図図 4 ププロロンンププトト例例 4 

 

 作成したスクリプトの初稿（No.1）が希望に合致し

図 3 　プロンプト例 3
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作成したスクリプトの初稿（No.1）が希望に合致し

ない場合，新たな初稿（No.2）を作成する（図 5 ）．

または，両方（No.1とNo.2）の初稿を比較し，どちら

かを採用するか，良い点を取り入れた組み合わせ（No.3）

を作成することもある．この場合，スクリプトのどの

点を変更してほしいかをプロンプトに明記することが

効果的である．

このようにChatGPTとの対話を交わしながら，編

集を重ね，コンテンツや長さ，講義の構造を調整し，

スクリプト（原稿 1 ）を作成した．コンテンツを確認

する際には，アカデミックな内容であること，情報が

学習者にとって分かりやすいこと，正確で適切な情報

であることを慎重に評価した．これらの確認作業を終

えた後，この原稿 1 をChatGPTのチャットボットに

入力し（図 6 ），誤字脱字や文法の誤りを指摘しても

らい（図 7 ），必要に応じて原稿 1 を更に校正した．

3.3　スクリプトの難易度の調整
音声教材の難易度に影響を与える要因として，内容，

言語的な特徴，情報の構成，コンテクスト，音韻的特

徴などが指摘されている （Buck 2001）．前節では，内

容面の調整について解説したが，ここでは，次の作業

ステップとして，レクチャー原稿 1 を言語的な観点か

ら編集し，学習者にとって適切な難易度に調整する手

法を説明する．最適な難易度は通常，教員がニーズ分

析に基づいて設定する．一般的な指標として，CEFR

（Common European Framework of Reference for 

Languages）などの言語スキル評価基準を使用するこ

とがあるが，そのCAN-DOリストをもとにリスニン

グスクリプトの難易度を調整することは難しい．リス

ニングテキストの言語学的な難易度を測る要素とし

て，一般的には，「文長」「語彙の難易度」「文法の複

雑さ」「文脈の明確さ」「速度」「発音」「ポーズ」など

があげられるが（Goh 2000; Graham 2006; Nushi & 

Orouji 2020; Sakurai 2018; Sugai et al. 2016; Zealand 

& Schmitt 2012），CEFRレベルにはこれらの明確な

基準がないからである．

本研究の学習者は，大学で一般目的の学術英語を学

び，プレイスメントテストとしてTOEFL ITP®テス

トを年 2 回受験するため，そのテストで使用されるレ

クチャーの難易度を目標基準とし，リスニングの原稿

１（レクチャースクリプト）をそれに合わせるよう編

集した．TOEFLのリスニング問題は，実際の学術英

語（英語講義，キャンパスでの会話・説明など）から

収集された大規模なコーパスから作成されている．こ

のテストの英語講義を理解できることは，アカデミッ

クリスニング運用能力を測る 1 つの指標となるだろう．

まず，TOEFL ITP®テストのリスニングセクショ

ンの練習問題である英語講義スクリプト 7 本 （Official 

Guide to the TOEFL ITP® Assessment Series, ETS

社）を，自然言語解析ツールであるSpaCyを使用し

て分析した．SpacCyは，基礎的なトークン分割から，

構文解析や文法解析，単語解析など，さまざまな自然

言語処理（NLP）タスクに使用される（Spring & 

Johnson 2022）．次に， TOEFL ITP®テスト対策用の

英語講義スクリプトのSpaCyデータ（言語的側面の

数値）と，作成した原稿 1 のSpaCyデータの比較を

行った．表 1 の 7 つの項目2）は，SpaCyで分析可能な

数多くの言語的な指標から，本研究用に選択したもの

である （Sakurai & Spring 2022）．
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ない場合，新たな初稿（No.2）を作成する（図 5）．ま

たは，両方（No.1 と No.2）の初稿を比較し，どちらか

を採用するか，良い点を取り入れた組み合わせ（No.3）

を作成することもある．この場合，スクリプトのどの

点を変更してほしいかをプロンプトに明記することが

効果的である． 

 
Please rewrite the script from scratch. Add examples in the 
first and second paragraphs, and include some data in the 
third paragraph. In particular, in the second paragraph, 
please explain the placebo effect that can be observed in 
the field of sports. 

図図 5 ププロロンンププトト例例 5 

 

 このように ChatGPT との対話を交わしながら，編集

を重ね，コンテンツや長さ，講義の構造を調整し，ス

クリプト（原稿 1）を作成した．コンテンツを確認する

際には，アカデミックな内容であること，情報が学習

者にとって分かりやすいこと，正確で適切な情報であ

ることを慎重に評価した．これらの確認作業を終えた

後，この原稿 1 を ChatGPT のチャットボットに入力し

（図 6），誤字脱字や文法の誤りを指摘してもらい（図

7），必要に応じて原稿 1 を更に校正した． 

 
Proofread the following lecture script without changing 
its contents and structure, and provide your revisions in a 
bulleted list. Revisions should be made only when 
revisions are definitely necessary. 
ここに原稿 1 を挿入 

図図 6 ププロロンンププトト例例 6 

 
 Change "raises" to "raises the question of" for clarity. 
 In the first paragraph, change "conditions" to "their 

conditions." 
 In the third paragraph, add "According to some 

reports," before "athletes who believed." 
 Add "As you know," before "many people in China 

tend to believe." 
図図 7 ププロロンンププトト例例 6 へへのの ChatGPT 回回答答例例 
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に基づいて設定する．一般的な指標として，CEFR

（ Common European Framework of Reference for 

Languages）などの言語スキル評価基準を使用すること

があるが，その CAN-DO リストをもとにリスニングス

クリプトの難易度を調整することは難しい．リスニン

グテキストの言語学的な難易度を測る要素として，一

般的には，「文長」「語彙の難易度」「文法の複雑さ」

「文脈の明確さ」「速度」「発音」「ポーズ」などが

あげられるが（Goh 2000; Graham 2006; Nushi & Orouji 

2020; Sakurai 2018; Sugai et al. 2016; Zealand & Schmitt 

2012)，CEFR レベルにはこれらの明確な基準がないか

らである． 

 本研究の学習者は，大学で一般目的の学術英語を学

び，プレイスメントテストとして TOEFL ITP®テスト

を年 2 回受験するため，そのテストで使用されるレク

チャーの難易度を目標基準とし，リスニングの原稿１

（レクチャースクリプト）をそれに合わせるよう編集

した．TOEFL のリスニング問題は，実際の学術英語（英

語講義，キャンパスでの会話・説明など）から収集さ

れた大規模なコーパスから作成されている．このテス

トの英語講義を理解できることは，アカデミックリス

ニング運用能力を測る 1 つの指標となるだろう． 

 まず，TOEFL ITP®テストのリスニングセクションの

練習問題である英語講義スクリプト 7 本 （Official 

Guide to the TOEFL ITP ® Assessment Series, ETS 社)を，

自然言語解析ツールであるSpaCyを使用して分析した．

SpacCy は，基礎的なトークン分割から，構文解析や文

法解析，単語解析など，さまざまな自然言語処理（NLP）

タスクに使用される (Spring & Johnson 2022). 次に， 

TOEFL ITP®テスト対策用の英語講義スクリプトの

SpaCy データ（言語的側面の数値）と，作成した原稿

1 の SpaCy データの比較を行った．表 1 の 7 つの項目

2)は，SpaCy で分析可能な数多くの言語的な指標から，

本研究用に選択したものである  (Sakurai & Spring 

2022)． 

 

図 5 　プロンプト例 5
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（図 6），誤字脱字や文法の誤りを指摘してもらい（図

7），必要に応じて原稿 1 を更に校正した． 
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 Change "raises" to "raises the question of" for clarity. 
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び，プレイスメントテストとして TOEFL ITP®テスト

を年 2 回受験するため，そのテストで使用されるレク
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（レクチャースクリプト）をそれに合わせるよう編集
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語講義，キャンパスでの会話・説明など）から収集さ

れた大規模なコーパスから作成されている．このテス

トの英語講義を理解できることは，アカデミックリス

ニング運用能力を測る 1 つの指標となるだろう． 

 まず，TOEFL ITP®テストのリスニングセクションの

練習問題である英語講義スクリプト 7 本 （Official 

Guide to the TOEFL ITP ® Assessment Series, ETS 社)を，

自然言語解析ツールであるSpaCyを使用して分析した．

SpacCy は，基礎的なトークン分割から，構文解析や文

法解析，単語解析など，さまざまな自然言語処理（NLP）

タスクに使用される (Spring & Johnson 2022). 次に， 

TOEFL ITP®テスト対策用の英語講義スクリプトの

SpaCy データ（言語的側面の数値）と，作成した原稿

1 の SpaCy データの比較を行った．表 1 の 7 つの項目

2)は，SpaCy で分析可能な数多くの言語的な指標から，

本研究用に選択したものである  (Sakurai & Spring 

2022)． 
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練習問題である英語講義スクリプト 7 本 （Official 

Guide to the TOEFL ITP ® Assessment Series, ETS 社)を，

自然言語解析ツールであるSpaCyを使用して分析した．
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図 7 　プロンプト例 6 へのChatGPT回答例
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表 1 は，SpaCyの 7 項目に関して，TOEFL練習問

題のリスニングセクション（Part C）の 7 つのレク

チャースクリプトの平均とAIで作成したスクリプト

原稿1の平均を提示している．解析に使用したテキス

トは，TOEFLのリスニング問題の方がレクチャーの

長さが短く（平均229語），原稿 1 （516語）の約 2 倍

の長さであったが，SpaCy解析では，長さによる影響

を補正するための計算式が使用されている．表 1 の結

果を見ると，MLS（平均文長）では，原稿 1 （MLS

＝14.6）の方がわずかに短く，CTTR（語彙タイプの

多様性）では，原稿1（CTTR=6.8）の方が高めであり，

CSTR_T（複雑な構文の使用）では，原稿 1 （CSTR_

T=3.3）の方が低いことが分かる．つまり，これらの

結果は，原稿 1 には改善の余地があること示唆してい

るため，英語ネイティブ教員の協力を得て原稿 1 を

TOEFLのリスニングテキストの数値に近づける修正

を行った．例えば，短い文をつなげたり，修飾句や関

係代名詞などを追加して文を長く，複雑にしたり，同

じ語句を繰り返して語彙の多様性を減らすなどの編集

が必要だった．また，LS2（語彙の難易度）が低い場

合は，学術的な語彙や専門用語を増やすことや，難易

度が高めの語句を追加することで，語彙のレベルをあ

げた．修正のたびにSpaCyの解析にかけて，TOEFL

のSpaCyの数値に近づくまでレクチャースクリプト

の難易度を調整した．調整が終わった時点で，原稿の

最終的チェックも英語ネイティブ教員に依頼した．も

し，英語ネイティブ教員に頼めない場合は，図 6 のプ

ロンプト例 6 を使って最終点検を行うこともできる．

このような校正過程を経て最終原稿を作成した．

SpaCyのような解析ツールを使用せずに，作成した

リスニングの素材文の難易度を調整するための簡易的

な方法もいくつかある．例えば，作成した初稿を

ChatGPTにかけ，難易度を調整してもらうのだが，

この場合，図 8 のプロンプト例 7 のように，「日本人

EFL大学生」「CEFREのB1レベル」「TOEFL iBT70

点程度」などの具体的な指標をプロンプトに加える必

要がある．

あるいは，スクリプトのテキスト中の単語の難易度

を数値化してくれるツールも使用できるだろう．読解

用テキストの難易度を測る指標ではあるが，Flesch-

Kincaid Grade Level 3）も参考になる．また，「New 

Word Level Checker」で「CEFER-J Wordlist」と「新

JACET8000」の語彙リストに基づいた分析も可能で

ある（秦野・倉元 2022）．しかし，あくまでも読解用

テキストの語彙のレベルの分析である点は留意する必

要がある．AIで生成されたリスニングスクリプトが

本当に希望した難易度に適合するのかの評価や分析方

法は，今後も議論が必要である．

3.4　内容理解問題の作成（Post-listening test）
学習者がリスニング教材を聴いた後，その内容に関

する理解を学習者自身や教員が評価または確認するた

めに，事後テストを行うことがある．テストの設問タ
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表表 1 SpaCy 解解析析結結果果（（TOEFL ITP®テテスストト問問題題ののリリ

ススニニンンググテテキキスストトとと作作成成原原稿稿ととのの比比較較）） 
分分析析項項目目 TOEFL 原原稿稿 1 

1. WPM 167 162 

2. MLS 16.7 14.6 

3. CTTR 5.8 6.8 

4. CVV1 3.4 3.4 

5. LS2 0.2 0.2 

6. DC/T 0.8 0.6 

7. CSTR_T 4.1 3.3 

 

1. WPM=Word Per Minute （毎分語数） 
2. MLS=Mean Length of Sentence （平均文長） 
3. CTTR=Corrected Type Token Ratio （語彙の多様性） 
4. CVV1=Corrected Verb Variance （動詞の多様性） 
5. LS2= Lexical Sophistication （難語） 
6. DC/T= Dependent Clause per T-unit （T ユニットの従

属節） 
7. CSTR_T=Complex Structure per T-unit （T ユニット

の複雑な構文） 
 
 表 1 は，SpaCy の 7 項目に関して，TOEFL 練習問題

のリスニングセクション（Part C）の 7 つのレクチャー

スクリプトの平均と AI で作成したスクリプト原稿 1

の平均を提示している．解析に使用したテキストは，

TOEFL のリスニング問題の方がレクチャーの長さが

短く（平均 229 語），原稿 1（516 語）の約 2 倍の長さ

であったが，SpaCy 解析では，長さによる影響を補正

するための計算式が使用されている．表 1 の結果を見

ると，MLS（平均文長）では，原稿 1（MLS＝14.6）の

方がわずかに短く，CTTR（語彙タイプの多様性）では，

原稿 1（CTTR=6.8）の方が高めであり，CSTR_T（複雑

な構文の使用）では，原稿 1（CSTR_T=3.3）の方が低

いことが分かる．つまり，これらの結果は，原稿 1 に

は改善の余地があること示唆しているため，英語ネイ

ティブ教員の協力を得て原稿 1 を TOEFL のリスニン

グテキストの数値に近づける修正を行った．例えば，

短い文をつなげたり，修飾句や関係代名詞などを追加

して文を長く，複雑にしたり，同じ語句を繰り返して

語彙の多様性を減らすなどの編集が必要だった．また，

LS2（語彙の難易度）が低い場合は，学術的な語彙や専

門用語を増やすことや，難易度が高めの語句を追加す

ることで，語彙のレベルをあげた．修正のたびに SpaCy

の解析にかけて，TOEFL の SpaCy の数値に近づくま

でレクチャースクリプトの難易度を調整した．調整が

終わった時点で，原稿の最終的チェックも英語ネイテ

ィブ教員に依頼した．もし，英語ネイティブ教員に頼

めない場合は，図 6 のプロンプト例 6 を使って最終点

検を行うこともできる．このような校正過程を経て最

終原稿を作成した． 

 SpaCy のような解析ツールを使用せずに，作成した

リスニングの素材文の難易度を調整するための簡易的

な方法もいくつかある．例えば，作成した初稿を

ChatGPT にかけ，難易度を調整してもらうのだが，こ

の場合，図 8 のプロンプト例 7 のように，「日本人 EFL

大学生」「CEFRE の B1 レベル」「TOEFL iBT70 点程

度」などの具体的な指標をプロンプトに加える必要が

ある． 

 
Please rewrite the listening text for EFL learners at the 
CEFR B1 level without changing its contents and 
structure.  
ここに原稿を挿入 

図図 8 ププロロンンププトト例例 7 

 

あるいは，スクリプトのテキスト中の単語の難易度

を数値化してくれるツールも使用できるだろう．読解

用テキストの難易度を測る指標ではあるが，Flesch-

Kincaid Grade Level 3) も参考になる．また，「New Word 

Level Checker」で「CEFER-J Wordlist」と「新 JACET8000」

の語彙リストに基づいた分析も可能である（秦野・倉

元 2022）．しかし，あくまでも読解用テキストの語彙

のレベルの分析である点は留意する必要がある．AI で

生成されたリスニングスクリプトが本当に希望した難

易度に適合するのかの評価や分析方法は，今後も議論

が必要である． 
 

3.4 内内容容理理解解問問題題のの作作成成（（Post-listening test）） 
 学習者がリスニング教材を聴いた後，その内容に関

する理解を学習者自身や教員が評価または確認するた

図 8 　プロンプト例 7

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

表表 1 SpaCy 解解析析結結果果（（TOEFL ITP®テテスストト問問題題ののリリ

ススニニンンググテテキキスストトとと作作成成原原稿稿ととのの比比較較）） 
分分析析項項目目 TOEFL 原原稿稿 1 

1. WPM 167 162 

2. MLS 16.7 14.6 

3. CTTR 5.8 6.8 

4. CVV1 3.4 3.4 

5. LS2 0.2 0.2 

6. DC/T 0.8 0.6 

7. CSTR_T 4.1 3.3 

 

1. WPM=Word Per Minute （毎分語数） 
2. MLS=Mean Length of Sentence （平均文長） 
3. CTTR=Corrected Type Token Ratio （語彙の多様性） 
4. CVV1=Corrected Verb Variance （動詞の多様性） 
5. LS2= Lexical Sophistication （難語） 
6. DC/T= Dependent Clause per T-unit （T ユニットの従

属節） 
7. CSTR_T=Complex Structure per T-unit （T ユニット

の複雑な構文） 
 
 表 1 は，SpaCy の 7 項目に関して，TOEFL 練習問題

のリスニングセクション（Part C）の 7 つのレクチャー

スクリプトの平均と AI で作成したスクリプト原稿 1

の平均を提示している．解析に使用したテキストは，

TOEFL のリスニング問題の方がレクチャーの長さが

短く（平均 229 語），原稿 1（516 語）の約 2 倍の長さ

であったが，SpaCy 解析では，長さによる影響を補正

するための計算式が使用されている．表 1 の結果を見

ると，MLS（平均文長）では，原稿 1（MLS＝14.6）の

方がわずかに短く，CTTR（語彙タイプの多様性）では，

原稿 1（CTTR=6.8）の方が高めであり，CSTR_T（複雑
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LS2（語彙の難易度）が低い場合は，学術的な語彙や専
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終わった時点で，原稿の最終的チェックも英語ネイテ

ィブ教員に依頼した．もし，英語ネイティブ教員に頼

めない場合は，図 6 のプロンプト例 6 を使って最終点

検を行うこともできる．このような校正過程を経て最

終原稿を作成した． 

 SpaCy のような解析ツールを使用せずに，作成した

リスニングの素材文の難易度を調整するための簡易的

な方法もいくつかある．例えば，作成した初稿を

ChatGPT にかけ，難易度を調整してもらうのだが，こ
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あるいは，スクリプトのテキスト中の単語の難易度

を数値化してくれるツールも使用できるだろう．読解

用テキストの難易度を測る指標ではあるが，Flesch-

Kincaid Grade Level 3) も参考になる．また，「New Word 

Level Checker」で「CEFER-J Wordlist」と「新 JACET8000」
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イプは，大意把握や詳細情報の理解を評価するための

正誤問題や多肢選択問題，空所補充形式の問題，また

は記述式問題などと多岐にわたる．短時間で学習者に

受検させ，採点したい場合は，多肢選択の問題形式が

通常使用される．本稿では，レクチャーの大意と詳細

情報を問う質問文とその選択肢をChatGPTを利用し

て作成する手順を説明する．取捨選択できるように，

実際テストで使用したい問題数よりもプロンプトでは

多めに出力をするよう指示した．図 9 のプロンプト例

8 では，EFL学習者向けに 4 つの選択肢を持つ11の

質問とそれらの解答を作成することを指示している．

実際には，不適切な質問や類似の質問などを削除し 8

つの設問を採択した．最初の質問では大意の把握に焦

点を当てた問題（図10のQ1）を作成するよう指定し，

それ以外は各パラグラフの大切な情報を問う質問（図

10のQ2）を出力するよう指示をしたが，これは特定

のパラグラフに偏った設問構成を避けるためである．

ChatGPTは瞬時に問題と選択肢を出力してくれる

が，ミスや無関係な情報，難易度のばらつきを含む問

題や選択肢が生成される可能性あるため，注意が必要

で，表現や情報を校正・削除する必要がある．選択肢

の英文が希望する文長に適さない場合もある．Brown 

（2005）を参考にして，以下の評価項目を作成し，出

力された各問題と選択肢を吟味した．（多肢問題以外

に，正誤問題や空所補充，記述式問題もChatGPTを

使用して作成することが可能である．）

1 ．テスト項目の内容や情報が，教材の情報と同一か.

2 ．正解がただ 1 つか．

3 ．選択肢の文や語句が長すぎないか，短すぎないか．

4 ．�教材全体のメインポイントや情報をバランスよく

問う問題で構成されているか．

5 ．�出題の順番はリスニングコンテンツの提示順と一

致しているか．

6 ．�テスト項目や言語表現は学習者の言語能力のレベ

ルに合っているか．

7 ．�曖昧な用語や記述，不適切な表現，バイアスが回

避されているか．

3.5　リスニング音声・動画作成 
スクリプトの作成が完了した後，最終段階として音

声や動画の作成に移る．ここでは，TTS（Text to 

Speech）合成音生成WebアプリケーションやWeb

サービス系システムを利用することで，英語学習用の

講義音声を手軽に作成する方法を紹介する．基本的な

手順はシンプルで，以下の通りである．

1 ．GUI環境（マウスなどを使用してグラフィカル

な画面を操作）でリスニングスクリプトを合成音

生成Webアプリなどの画面の指定場所に入力

2 ．Generateボタンをクリックして合成音声を生成

3 ．音声ファイル（MP3やWAVE）をダウンロード

Webサービス系のシステムの利用により，比較的

低コストで，あるいは一定量の使用に関しては無料で

この機能を利用できる．従来の合成音声は，自然発話

に比べて韻律，感情，強調表現が不十分であり，不自

然さがあったが，最新のアプリケーションによる合成

音声では，表 2 のような「発話スタイル」「韻律」「話
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めに，事後テストを行うことがある．テストの設問タ

イプは，大意把握や詳細情報の理解を評価するための

正誤問題や多肢選択問題，空所補充形式の問題，また

は記述式問題などと多岐にわたる．短時間で学習者に

受検させ，採点したい場合は，多肢選択の問題形式が

通常使用される．本稿では，レクチャーの大意と詳細

情報を問う質問文とその選択肢を ChatGPT を利用し

て作成する手順を説明する．取捨選択できるように，

実際テストで使用したい問題数よりもプロンプトでは

多めに出力をするよう指示した．図 9 のプロンプト例

8 では，EFL 学習者向けに 4 つの選択肢を持つ 11 の質

問とそれらの解答を作成することを指示している．実

際には，不適切な質問や類似の質問などを削除し 8 つ

の設問を採択した．最初の質問では大意の把握に焦点

を当てた問題（図 10 の Q1）を作成するよう指定し，

それ以外は各パラグラフの大切な情報を問う質問（図

10 の Q2）を出力するよう指示をしたが，これは特定

のパラグラフに偏った設問構成を避けるためである． 

 
Please create 11 comprehension questions designed for 
EFL learners based on the following lecture script. Avoid 
using 'all of the above' as answer choices. Each question 
should offer four multiple-choice answers. Additionally, 
provide the correct answers for each question. Begin with 
a general question about the main point of the lecture, 
followed by specific questions about key information in 
each paragraph. ここに原稿を挿入 

図図 9 ププロロンンププトト例例 8 

 
Q 1. What is the main topic of today's lecture? 

A. The history of street art 
B. Banksy's impact on contemporary art 
C. Techniques used by street artists 
D. The art of graffiti 

Answer: B 
 
Q 2. How does Banksy's artistic style vary in his street 
art? 

A. He uses only stencils for all his works. 
B. His art is always funny and never serious. 
C. He creates both small stencil images and large, 
complex paintings. 
D. He focuses on abstract art with no recognizable 
elements. 

Answer: C 
図図 10 ChatGPT よよりり出出力力さされれたた質質問問とと選選択択肢肢のの例例 

 ChatGPTは瞬時に問題と選択肢を出力してくれるが，

ミスや無関係な情報，難易度のばらつきを含む問題や

選択肢が生成される可能性あるため，注意が必要で，

表現や情報を校正・削除する必要がある．選択肢の英

文が希望する文長に適さない場合もある．Brown 

（2005）を参考にして，以下の評価項目を作成し，出

力された各問題と選択肢を吟味した．（多肢問題以外

に，正誤問題や空所補充，記述式問題も ChatGPT を使

用して作成することが可能である．） 

 
1. テスト項目の内容や情報が，教材の情報と同一か. 

2. 正解がただ 1 つか． 

3. 選択肢の文や語句が長すぎないか，短すぎないか． 

4. 教材全体のメインポイントや情報をバランスよ

く問う問題で構成されているか． 

5. 出題の順番はリスニングコンテンツの提示順と

一致しているか． 

6. テスト項目や言語表現は学習者の言語能力のレ

ベルに合っているか． 

7. 曖昧な用語や記述，不適切な表現，バイアスが回

避されているか． 

 
3.5 リリススニニンンググ音音声声・・動動画画作作成成  
  スクリプトの作成が完了した後，最終段階として音

声や動画の作成に移る．ここでは，TTS（Text to Speech）

合成音生成 Web アプリケーションや Web サービス系

システムを利用することで，英語学習用の講義音声を

手軽に作成する方法を紹介する．基本的な手順はシン

プルで，以下の通りである． 

1．GUI 環境（マウスなどを使用してグラフィカル

な画面を操作）でリスニングスクリプトを合成音生

成 Web アプリなどの画面の指定場所に入力 
2．Generate ボタンをクリックして合成音声を生成 
3．音声ファイル（MP3 や WAVE）をダウンロード 

Web サービス系のシステムの利用により，比較的低

コストで，あるいは一定量の使用に関しては無料でこ

の機能を利用できる．従来の合成音声は，自然発話に

比べて韻律，感情，強調表現が不十分であり，不自然

さがあったが，最新のアプリケーションによる合成音

声では，表 2 のような「発話スタイル」「韻律」「話

図 9 　プロンプト例 8
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めに，事後テストを行うことがある．テストの設問タ
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8 では，EFL 学習者向けに 4 つの選択肢を持つ 11 の質

問とそれらの解答を作成することを指示している．実

際には，不適切な質問や類似の質問などを削除し 8 つ

の設問を採択した．最初の質問では大意の把握に焦点

を当てた問題（図 10 の Q1）を作成するよう指定し，

それ以外は各パラグラフの大切な情報を問う質問（図

10 の Q2）を出力するよう指示をしたが，これは特定

のパラグラフに偏った設問構成を避けるためである． 

 
Please create 11 comprehension questions designed for 
EFL learners based on the following lecture script. Avoid 
using 'all of the above' as answer choices. Each question 
should offer four multiple-choice answers. Additionally, 
provide the correct answers for each question. Begin with 
a general question about the main point of the lecture, 
followed by specific questions about key information in 
each paragraph. ここに原稿を挿入 

図図 9 ププロロンンププトト例例 8 

 
Q 1. What is the main topic of today's lecture? 

A. The history of street art 
B. Banksy's impact on contemporary art 
C. Techniques used by street artists 
D. The art of graffiti 

Answer: B 
 
Q 2. How does Banksy's artistic style vary in his street 
art? 

A. He uses only stencils for all his works. 
B. His art is always funny and never serious. 
C. He creates both small stencil images and large, 
complex paintings. 
D. He focuses on abstract art with no recognizable 
elements. 

Answer: C 
図図 10 ChatGPT よよりり出出力力さされれたた質質問問とと選選択択肢肢のの例例 

 ChatGPTは瞬時に問題と選択肢を出力してくれるが，

ミスや無関係な情報，難易度のばらつきを含む問題や

選択肢が生成される可能性あるため，注意が必要で，

表現や情報を校正・削除する必要がある．選択肢の英

文が希望する文長に適さない場合もある．Brown 

（2005）を参考にして，以下の評価項目を作成し，出

力された各問題と選択肢を吟味した．（多肢問題以外

に，正誤問題や空所補充，記述式問題も ChatGPT を使

用して作成することが可能である．） 

 
1. テスト項目の内容や情報が，教材の情報と同一か. 

2. 正解がただ 1 つか． 

3. 選択肢の文や語句が長すぎないか，短すぎないか． 

4. 教材全体のメインポイントや情報をバランスよ

く問う問題で構成されているか． 

5. 出題の順番はリスニングコンテンツの提示順と

一致しているか． 

6. テスト項目や言語表現は学習者の言語能力のレ

ベルに合っているか． 

7. 曖昧な用語や記述，不適切な表現，バイアスが回

避されているか． 

 
3.5 リリススニニンンググ音音声声・・動動画画作作成成  
  スクリプトの作成が完了した後，最終段階として音

声や動画の作成に移る．ここでは，TTS（Text to Speech）

合成音生成 Web アプリケーションや Web サービス系

システムを利用することで，英語学習用の講義音声を

手軽に作成する方法を紹介する．基本的な手順はシン

プルで，以下の通りである． 

1．GUI 環境（マウスなどを使用してグラフィカル

な画面を操作）でリスニングスクリプトを合成音生

成 Web アプリなどの画面の指定場所に入力 
2．Generate ボタンをクリックして合成音声を生成 
3．音声ファイル（MP3 や WAVE）をダウンロード 

Web サービス系のシステムの利用により，比較的低

コストで，あるいは一定量の使用に関しては無料でこ

の機能を利用できる．従来の合成音声は，自然発話に

比べて韻律，感情，強調表現が不十分であり，不自然

さがあったが，最新のアプリケーションによる合成音

声では，表 2 のような「発話スタイル」「韻律」「話図10　ChatGPTより出力された質問と選択肢の例
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速」「感情表現」「ジェスチャーやリップシンクの追加」

「クローンの作成」などの多様な制御が可能で，学習

目的に合わせて音声の細かい調整が可能となった（東 

2022; 2023）．人間の音声と比べても明瞭度が高く，自

然で高い品質に達している．

使用可能な制御機能はアプリケーションによって異

なり，バイモーダル（音声と動画）作成ができるもの

もある．これらの機能を活用すれば， 1 つのリスニン

グスクリプトから多彩な合成音声や動画を容易に作成

でき，学習者の習熟度や学習目的，学習方法などの多

様なニーズに合った音声データを提供することができ

る．近年は，プロンプトベースでテキストから音声へ

の合成（TTS）システムの開発も進んでいる（Suzuki 

et al. 2023）．

次に，具体的なオンラインツールを紹介したいが，

AIの技術が日々進化し，改善されているため，情報

も常に更新されている．筆者は，音声合成オンライン

ソフトウエアの 1 つであるSpeechelo 4）を利用したが，

できるだけコストを押さえながら合成音を作成したい

場合は，クラウド型のTTS音声合成サービスを使用

するとよい．一例としてのAmazon Pollyは，多言語

を選択でき，高品質かつ自然な音声を生成できる音声

変換APIサービスで，AWS （Amazon Web Services）

クラウドサービスの一部である．2024年時点で，世界

の 3 大 ク ラ ウ ド プ ロ バ イ ダ ー はAWS，Microsoft 

Azure, Google Cloudであり，MicrosoftとGoogleのク

ラウドも同様の音声合成サービスを提供している．例

えば，AWSに登録をすると，初めは毎月一定量の文

字までの音声生成が無料で利用でき，その後は，従量

制の料金（必要なサービスを使用した期間分支払う）

が適用されるが，比較的低料金で利用できる5）．ただ

し，単語数ではなく，文字数である点に留意する必要

がある．対話的アプリケーションやアニメーションア

バターなどの使用も可能である．まず，クラウド上で

アカウントを設定してログインし，ハウツー動画を視

聴した後，テキストの音声作成ファイルの作成やUI

（User Interface）を完成させる手順を踏むとよい．

上記に加えて，ウェブサイト上やダウンロードした

ソフトでテキストを入力して，合成音声に変換・再生

す る 無 料 の 音 声 読 み 上 げ 機 能 も あ る． 例 え ば，

TTSReader　（Text to Speech, 音声リーダー）　があ

げられるが，ウェブページやPDFなどのコンテンツ

の読み上げも可能である．ただし，音声ファイルの作

成・保存機能はなく，細かい調声は行えない（2024年

現在）． Chrome, iOS, Androidに対応したテキスト読

み上げアプリSpeechifyもある．希望の音源をもとに

動画用クローンやクローン音声の作成など，最新の

AI技術による特定の音声の生成が必要な場合は，

EllevenLabsのようなオンラインWebサービスを使用

するとよい6）．同意があれば，他の教員や自分の声を

再現した高品質のリスニング動画や音声も作成でき

る．このように，AIによるTTS合成音生成技術の進

化で，英語教育向けの英語講義や対話音声の制作を手

軽にできるようになった．今後も更に高機能の選択肢

が増え，技術的にも進化することが予想される．

最後に，リスニング音声教材作成の最終作業として

大切なステップがある．作成した教材（音声・動画）

を実際に教室で再生してみることと，学習者か同僚の

教員などに頼んで試験的に視聴してもらうことであ

る．内容理解問題にも取り組んでもらえると良い．こ

れらの点検項目がクリアされて初めて，教室での使用

や課題として正式に提供可能なリスニング教材となる．
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速」「感情表現」「ジェスチャーやリップシンクの追

加」「クローンの作成」などの多様な制御が可能で，学

習目的に合わせて音声の細かい調整が可能となった

（東 2022; 2023）．人間の音声と比べても明瞭度が高

く，自然で高い品質に達している． 
 

表表 2 TTS 合合成成音音作作成成でで制制御御可可能能なな項項目目のの例例 
1 発話スタイル（ニュース放送，軽い会話など） 
2 多言語・英語変種（米英語，英国英語，NZ 英

語など）・アクセント・ジェンダーの違い 
3 感情表現（悲しみ，怒り，ニュートラルなど） 
4 音声の速度・音量・韻律の調整 
5 呼吸やサイレントポーズの挿入 
6 個人の音声からクローン音声を生成 
7 個人の写真データから話者のクローンを生成

（画像・動画用） 
8 字幕・キャプション選択・字幕にハイライトの

追加（動画） 
9 ジェスチャーやリップシンクを追加（動画） 

10 複数人の対話の生成（発話のかぶりも可能） 
 
使用可能な制御機能はアプリケーションによって異

なり，バイモーダル（音声と動画）作成ができるもの

もある．これらの機能を活用すれば，1 つのリスニン

グスクリプトから多彩な合成音声や動画を容易に作成

でき，学習者の習熟度や学習目的，学習方法などの多

様なニーズに合った音声データを提供することができ

る．近年は，プロンプトベースでテキストから音声へ

の合成（TTS）システムの開発も進んでいる（Suzuki et 

al. 2023）. 
 次に，具体的なオンラインツールを紹介したいが，

AI の技術が日々進化し，改善されているため，情報も

常に更新されている．筆者は，音声合成オンラインソ

フトウエアの 1 つである Speechelo 4)を利用したが，で

きるだけコストを押さえながら合成音を作成したい場

合は，クラウド型の TTS 音声合成サービスを使用する

とよい．一例としての Amazon Polly は，多言語を選択

でき，高品質かつ自然な音声を生成できる音声変換

API サービスで，AWS （Amazon Web Services）クラ

ウドサービスの一部である．2024 年時点で，世界の 3

大クラウドプロバイダーは AWS，Microsoft Azure, 

Google Cloud であり，Microsoft と Google のクラウド

も同様の音声合成サービスを提供している．例えば，

AWS に登録をすると，初めは毎月一定量の文字までの

音声生成が無料で利用でき，その後は，従量制の料金

（必要なサービスを使用した期間分支払う）が適用さ

れるが，比較的低料金で利用できる 5)．ただし，単語

数ではなく，文字数である点に留意する必要がある．

対話的アプリケーションやアニメーションアバターな

どの使用も可能である．まず，クラウド上でアカウン

トを設定してログインし，ハウツー動画を視聴した後，

テキストの音声作成ファイルの作成や UI（User 

Interface）を完成させる手順を踏むとよい． 
 上記に加えて，ウェブサイト上やダウンロードした

ソフトでテキストを入力して，合成音声に変換・再生

する無料の音声読み上げ機能もある．例えば，

TTSReader (Text to Speech, 音声リーダー) があげら

れるが，ウェブページや PDF などのコンテンツの読み

上げも可能である．ただし，音声ファイルの作成・保

存機能はなく，細かい調声は行えない（2024 年現在）． 

Chrome, iOS, Android に対応したテキスト読み上げア

プリ Speechify もある．希望の音源をもとに動画用クロ

ーンやクローン音声の作成など，最新の AI 技術によ

る特定の音声の生成が必要な場合は，EllevenLabs のよ

うなオンライン Web サービスを使用するとよい 6)．同

意があれば，他の教員や自分の声を再現した高品質の

リスニング動画や音声も作成できる．このように，AI

による TTS 合成音生成技術の進化で，英語教育向けの

英語講義や対話音声の制作を手軽にできるようになっ

た．今後も更に高機能の選択肢が増え，技術的にも進

化することが予想される． 

最後に，リスニング音声教材作成の最終作業として

大切なステップがある．作成した教材（音声・動画）

を実際に教室で再生してみることと，学習者か同僚の

教員などに頼んで試験的に視聴してもらうことである．

内容理解問題にも取り組んでもらえると良い．これら

の点検項目がクリアされて初めて，教室での使用や課

題として正式に提供可能なリスニング教材となる． 

 

表 2 　TTS合成音作成で制御可能な項目の例
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4 ．まとめ：考察と今後の課題
生成AIを活用した英語リスニング教材の開発につ

いて，リスニングスクリプトの作成と編集，評価，内

容に関する理解問題の作成，そして合成音声生成，点

検までの具体的な作業と注意点を紹介した．学習者の

習熟度レベルに合わせたリスニングスクリプトを作成

するために，ChatGPTや自動言語解析ツールSpaCy

などを利用し，スクリプトの内容や言語学的特徴の分

析と編集を行った．生成AI技術を駆使することで，

これまでよりも簡単に音声・動画教材を制作でき，多

様な言語学的および非言語学的特徴などの追加や調整

ができるようになった．例えば，必要に応じて，異な

る話速や韻律，英語変種，感情，スタイル，ジェスチャー

などが選択でき，より自然で多彩な表現が可能である．

AI技術の進歩は確かに教育分野に多くの利点をも

たらしているが，生成されたテキストや合成音声が

EFL教材として学習者のニーズや習熟度に合致して

いるかを検証や評価する必要がある．例えば，「CEFER

のB1レベル」とChatGPTのプロンプトで指定した場

合，生成されたテキストを多角的に教育者が適切に分

析する必要があり，その際の評価基準を明確にするこ

とが求められる．さらに，AI生成によるリスニング

教材の品質評価や教育的効果の分析も不可欠である．

筆者が，本稿で示した手法で作成したAI合成音を使

用して，レクチャーリスニング活動を教室で実施した

際，複数の学習者に音声に関するフィードバックを求

めた．その結果，AIだと気づかない学生が多くいたが，

気づいた学生でも特に聴きにくさを訴えることはな

かった．ただし，AI合成音声と人間の話者による音

声に関する学習者の認知的違いと，それが学修に及ぼ

す影響については，今後，実証的研究が必要である．

本研究で紹介した生成AIツールを用いたリスニン

グ教材の制作方法は，あくまで一例に過ぎないが，限

られた環境や条件で教材の音声や画像の作成を試みる

先生方への一助となることを願う．今後も，AI技術

の発展がEFL教材の開発に様々な新しい可能性をも

たらすことを期待している．AIを効果的に活用する

ことで，より多くの教育者が学習者に適した効果的な

教材を探求し，創造していくことが可能となるだろう．
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注

1 ）	 Prompt Me-Mo,  https://langtest.jp/me-mo/#（閲覧 

2023/9/1）

2 ）	 1 ～ 7 の 各 分 析 項 目 数 値 の 計 算 式 はSpring and 

Johnson （2022） を参照

3 ）	 Flesch-Kincaid Grade Level = 0.39 x （平均単語数） + 

11.8 x （平均音節数） - 15.59

4 ）	 https://speechelo.com （有料）（閲覧 2023/10/10）

5 ）	 参考までに，AWSサイト上では，同期させる音声2,500

文字， 3 分30秒以内であれば，ニュートラルTTS合

成音の生成の料金が0.08USDと記載されている．（閲

覧 2023/9/20）

6 ）	 2023年現在，毎月10,000文字（約12分の音声）までの

生成は無料であるが，クローンボイス生成が制限さ

れたり，他のサービスが限定されている．30,000文字

（約36分の音声）までのStarterサービスは有料とな

り，商用利用も可能となる.（閲覧 2023/9/20）
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1 ．Introduction
Gardner and Davies (2007) note that “linguists and 

grammarians struggle with nuances of phrasal verb 

definitions” (p. 341). A typical interpretation describes 

a phrasal verb (henceforth PVs) as a combination of 

a verb and one or more particles, typically an adverb 

or a preposition, that functions as a single unit with a 

unique meaning, which is usually different from the 

definition of its separate parts (Koprowski, 2005). PVs 

can be either transitive (the verb takes a direct 

object) or intransitive (the verb cannot take a direct 

object). 

Some transitive verbal phrases are separable. This 

means that the verb can be separated from the 

preposition by a direct object. In some cases, a single 

verb can assume distinct meanings when used in 

conjunction with different particles, as seen with 

examples like “call up,” “call off,” “call in,” “call out,” 

and “call on.” Conversely, combined with different 

verbs, the same particle can convey diverse and 

sometimes contradictory interpretations. For 

instance, the particle “out” in “leave out” suggests 

exiting from a location, while “lock out” implies 

being prevented from entering that same place 

(Talebinejad & Sadri, 2013).

In a study conducted by Dagut & Laufer (1985), 

they categorized PVs into three distinct groups:

(a) Literal PVs: These are PVs where the meaning 

can be directly inferred from the individual words 

that make up the phrase. They are the easiest to 

learn because their meanings are usually clear 

from their context. For example, “come in” as in 

“It is cold outside. Please. “Come in.” This is an 

intransitive PV that does not need an object.

(b) Figurative or Idiomatic PVs: This category 

includes PVs like “patch up,” as in “They finally 

patched up their differences,” which expresses 

dealing with a problem to improve a relationship. 

With idiomatic PVs, the meaning of the entire 

phrase goes beyond the literal meanings of its 

parts, resulting in idiomatic expressions.

(c) Completive or Aspectual Verbs: These PVs 

involve particles that indicate a task’s completion, 

initiation, or continuation. Examples include “start 
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out,” “eat up,” and “carry on.”

This semantic complexity of some PV meanings, 

being highly idiomatic and opaque, makes them 

particularly difficult for language learners to learn 

(Garnier & Schmitt, 2015). PVs are commonly used in 

English, leading Celce- Murcia, & Larsen-Freeman 

(1999) to claim that they are “ubiquitous” (p. 425). 

According to Gardner and Davies (2007), learners can 

encounter at least one PV in every 150 words of text 

they read, and McCarthy & O’Dell (2007) suggest 

that there are over 5000 PVs currently used in 

English. However, despite their importance and 

usefulness, PVs are often avoided by L2 learners 

(Liao & Fukuya, 2004).

PVs enjoy widespread use among native English 

speakers, yet they have proven challenging for 

individuals learning English as a second language 

(Moon, 1997; Kao, 2001). The notion of what is the 

most effective method for teaching PVs also remains 

a matter of ongoing debate.

This paper gives an introductory examination of 

the complexity of PVs through a review of the 

literature. It investigates the two main approaches 

(traditional and cognitive) employed to teach them. 

This is followed by a description of a joint study 

conducted at Tohoku University on three approaches 

to teaching PVs through a quasi-experimental design 

study.

2 ．The Elusiveness of Phrasal Verbs
Many studies have looked at the difficulty of PVs 

being notoriously difficult to learn (Garnier & Schmitt 

2015, 2016; Liao & Fukuya, 2004). Reasons for their 

difficulty in learning include their complexity and 

peculiarity as represented in their semantic and 

syntactic structure (Laufer & Eliasson, 1993).

Some PVs are fixed and predominantly convey 

idiomatic meanings, while other PVs offer greater 

flexibility, permitting the movement of their particles 

within their structures (Garnier & Schmitt, 2015; Liu, 

2011). This range in form and meaning poses a 

considerable challenge for second language learners, 

particularly regarding their productive use (Omidan 

et al., 2019).

Gardner and Davies (2007) suggest that there are 

5.6 different meanings for each of the most commonly 

used PVs, which is testimony to their highly 

polysemous nature. How PVs are presented and 

taught in textbooks also shows their arbitrariness 

and indicates an unsystematic way of teaching them 

(Moon, 1997; Tyler & Evans, 2004).  

For many Japanese learners of English, grappling 

with PVs remains a persistent challenge. This 

difficulty can largely be attributed to a fundamental 

difference in how English and Japanese incorporate 

spatial and orientational concepts into their 

vocabulary. In English, these orientational senses are 

encoded using particles, whereas in Japanese, they 

are integrated directly into the verb itself (Yasuda, 

2010, p. 251). 

Therefore, it is unsurprising that even advanced-

level students often exhibit limited proficiency in 

PVs. Learners who are unaware of the unique role 

that particles and prepositions play in enhancing the 

main verb might view PVs as enigmatic idiomatic 

expressions. As a result, they might resort to rote 

memorization as their primary strategy for 

mastering PVs (Side, 1990). This misconception of 

how PVs should be taught has led teachers and 

textbook publishers to emphasize this memorization-

based approach (Farsani et al., 2012). The following 

section looks at two of the main approaches to 

teaching PVs.

3 ．Teaching Phrasal Verbs
Traditional approaches for instructing PVs have 

typically emphasized syntactical aspects, specifically, 

whether they are transitive or intransitive, and in 

the case of the former, whether they are separable 

or not. Many textbooks follow this approach (See 
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Fuchs & Bonner, 2006; Wisniewska et al., 2007), and 

PVs are frequently categorized based on their 

underlying lexical verbs, such as “get up,” “get 

back,” “get off,” and “get over.” Classroom exercises 

are created to assess the learner's understanding of 

these distinctions. However, there is criticism of this 

approach within the literature (See Cornell, 1985; 

Darwin & Gray, 1999; Gardner & Davies, 2007; Moon, 

1997; Tyler & Evans, 2004), especially in creating a 

list of PVs with their translations and definitions and 

following this up with a gap-fill exercise. This 

approach presents PVs as “arbitrary combinations 

which cannot be analyzed and rationalized” (Moon, 

1997 .  p . 46 ) .  Such an approach can lead to 

memorization of these PVs without reference to any 

semantic analysis or conceptual considerations. van 

der Veer (2000) suggests that this may prevent the 

application of knowledge to new contexts, leading to 

students struggling when encountering PVs outside 

of these textbook activities. 

Criticism of this approach led to exploring other 

ways of teaching PVs. Over the past two decades, 

these new practices have emphasized a cognitive 

linguistic approach. 

From a cognitive linguistic perspective, the 

understanding of PVs centers on the notion that 

particles serve as orientational metaphors closely 

t ied to spat ia l  or ientat ions stemming from 

experiences of the human body such as up-down, in-

out, front-back, on-off, deep-shallow, and central-

peripheral (Lakoff & Johnson, 1980). Consequently, 

understanding these spatial connotations of the 

particles through a cognitive image schema can 

assist students in learning PVs. This approach 

typically focuses on the particle for meaning or a 

diagram highlighting the image schema that 

motivates the PV (Rudzka-Ostyn, 2003; Tyler & 

Evans, 2003). 

Studies on PVs have shown that different teaching 

approaches have varying beneficial effects on 

acquiring them. Within the Japanese EFL context, 

Yasuda (2010) conducted a study with 115 Japanese 

university students to examine if orientational 

metaphors would help students learn 21 metaphorical 

PVs in contrast to a control group that learned PVs 

through a traditional approach. The experimental 

group was told to pay attention to the particle to 

determine the meaning of the PV, while the control 

group was asked to memorize the meaning and 

translation of the PVs. Class instruction lasted 

around 10 minutes, and both groups of students were 

asked to complete gap-fill exercises with the PV 

particles. These tests included 15 previously taught 

PVs and 15 new PVs. Results showed that both 

groups did well for the taught PVs but that the 

experimental group outshone the control group for 

the new PVs. Yasuda (2010) attributes this to the 

students' ability to apply the motivations of the PVs 

to new and unlearned ones. That is, learners were 

more consc ious o f  the spat ia l  and sensory 

connotations of particles. 

In a similar study, Talebinejad & Sadri (2013) 

focused on 20 PVs with the two particles up and 

down with 60 Iranian EFL learners. Students were 

assigned to two groups (i.e., experimental and 

control). The experimental group learned the target 

PVs through a cognitive-based approach, and 

students in the control group were presented with 

dictionary definitions and single-verb equivalents of 

t he  t a rge t  PVs .  Resu l t s  showed  tha t  t he 

experimental group was more proficient at recalling 

the meaning of learned PVs, and they successfully 

transferred their cognitive knowledge of learned PVs 

to unfamiliar ones, similar to the Yasuda (2010) study. 

In another study conducted in Japan, Birdsell (2021) 

investigated three different approaches to teaching 

PVs: a control group (using L1 support), a cognitive 

group (using images), and an enactment group 

(embodied learning – gestures, body movements). He 

found that all three groups of students improved 
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their scores on a post-test, suggesting that short 

teaching sessions facilitate learners’ comprehension 

of PVs. However, using imagery and enactment was 

statistically more effective than teaching them 

through the L1. 

These studies suggest that employing a cognitive 

linguistic approach to teaching PVs, whether by 

structuring them according to the underlying 

metaphorical structures that drive their meanings or 

by physically acting out their meaning, offers distinct 

learning benefits.

At Tohoku University, we have created a new 

curriculum founded on the principles of EGAP. It is 

based on the students learning a series of core skills. 

In the English IB course, we have a core skill labeled 

Idiomatic Language that comprises Metaphors, 

Phrasal verbs, and Idioms. As part of my research 

examining appropriate pedagogical approaches to 

teaching the core skills within our new curriculum, I 

collaborated with Professor Birdsell from Hirosaki 

University. We worked on extending his 2021 study 

with students at Tohoku and Hirosaki University. 

The following section gives an account of our 

research and subsequent findings.

4 ．Phrasal Verbs and Teaching Interventions: 
A Study at Tohoku and Hirosaki University 
Kavanagh & Birdsell (2022)1 conducted an 8-week 

longitudinal in-class study to analyze the effect of 3 

different teaching approaches on students learning 

PVs. 205 first-year students from Tohoku and 

Hirosaki University took part in this study. The 

students were spread across three classes from each 

university and came from various departments. Each 

of the three classes at each university was randomly 

divided into three teaching groups as follows: the L1 

translation group (N = 70), the cognitive image group 

(N = 70), and the collocation group (N = 65). The 

research aimed to examine if students improved 

their knowledge of PVs via a pretest-posttest design 

and to investigate which teaching group produced 

better test scores over the other groups in the post-

tests.

During the first week of the 15-week courses, all 

students at both universities underwent a pre-test 

focusing on the 40 PVs included in the study. This 

test was created to assess the students’ existing 

knowledge of PVs. The test questions were randomly 

drawn from the list of 40 PVs, ensuring a mix of 

both literal and metaphorical usage for each PV. 

Consequently, the test encompassed 20 questions of 

each type, either in their literal or metaphorical 

interpretations.

A literal sense example of a PV would be in the 

use of ‘step in’ in the following sentence: “On my 

way to my interview, I stepped in a puddle, and now 

my pants are soaking wet!” which describes a 

movement into something. A metaphorical example 

of the same PV would express the attempt to try and 

prevent  someth ing happening ,  a s  in ;  “The 

government stepped in to prevent a general strike.”

In the pre-test, students were given 40 sentences 

to complete and given the initials of the phrasal verb 

and a hint at the end of each sentence. Here is an 

example of a typical question used in the test.

• If we don’t want our luck to r___ o___, we 

have to figure out what to do. (Something that 

is used up)

The sentences used in the pre-test were taken from 

the Corpus of Contemporary American English 

(https://www.english-corpora.org/coca).

During weeks 2 to 9 ,  students from both 

universities viewed narrated PowerPoint videos, 

each lasting approximately 10 to 12 minutes, that 

were created by the researchers. Within these eight 

videos, students were introduced to five PVs 

organized according to the particle (or adverb) they 

contained. Each PV was presented with its literal 

and metaphorical meanings, allowing students to 
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understand both senses of the PV.

All three groups (L1 translation, images, and 

collocations) were exposed to identical PVs during 

each session. These PVs were presented in a 

consistent order, with the only variation being the 

instructional method employed for each group. The 

L1 Translation group was presented with slides (See 

Figures 1 & 2) that explained the meaning of the PV 

with Japanese support. Figure 1 shows the literal 

meaning, and Figure 2 shows the metaphorical 

meaning of the PV break off. The Image Group (See 

Figures 3 & 4) was presented with slides that gave 

the students schematic images representing the PV’s 

meaning. Again, they learned an example of the 

literal and metaphorical meaning of the PV. The 

third group of students in the collocation group (See 

figures 5 & 6) learned the PVs through a collocative 

approach, where students learned the literal and 

metaphorical sense of the PV through the context it 

is used. Learning collocations equips learners to 

anticipate how words combine in broader contexts. 

For instance, when considering the metaphorical 

usage of the phrasal verb “go through,” it is 

regularly used in contexts such as divorce, breakups, 

bankruptcy, and depression. Additionally, it typically 

accompanies adjectives like “traumatic” and 

“horrible.” (Birdsell & Kavanagh, 2023). 

my way to my interview, I stepped in a puddle, 
and now my pants are soaking wet!” which 
describes a movement into something. A 
metaphorical example of the same PV would 
express the attempt to try and prevent something 
happening, as in; “The government stepped in to 
prevent a general strike.” 
   In the pre-test, students were given 40 
sentences to complete and given the initials of the 
phrasal verb and a hint at the end of each 
sentence. Here is an example of a typical question 
used in the test. 

 If we don't want our luck to r___ o___, 
we have to figure out what to do. 
(Something that is used up) 

The sentences used in the pre-test were taken 
from the Corpus of Contemporary American 
English (https://www.english-corpora.org/coca). 
 
   During weeks 2 to 9, students from both 
universities viewed narrated PowerPoint videos, 
each lasting approximately 10 to 12 minutes, that 
were created by the researchers. Within these 
eight videos, students were introduced to five PVs 
organized according to the particle (or adverb) 
they contained. Each PV was presented with its 
literal and metaphorical meanings, allowing 
students to understand both senses of the PV. 
All three groups (L1 translation, images, and 
collocations) were exposed to identical PVs 
during each session. These PVs were presented in 
a consistent order, with the only variation being 
the instructional method employed for each 
group. The L1 Translation group was presented 
with slides (See Figures 1 & 2) that explained the 
meaning of the PV with Japanese support. Figure 
1 shows the literal meaning, and Figure 2 shows 
the metaphorical meaning of the PV break off. 
The Image Group (See Figures 3 & 4) was 
presented with slides that gave the students 

schematic images representing the PV's meaning. 
Again, they learned an example of the literal and 
metaphorical meaning of the PV. The third group 
of students in the collocation group (See figures 5 
& 6) learned the PVs through a collocative 
approach, where students learned the literal and 
metaphorical sense of the PV through the context 
it is used. Learning collocations equips learners to 
anticipate how words combine in broader 
contexts. For instance, when considering the 
metaphorical usage of the phrasal verb “go 
through,” it is regularly used in contexts such as 
divorce, breakups, bankruptcy, and depression. 
Additionally, it typically accompanies adjectives 
like “traumatic” and “horrible.” (Birdsell & 
Kavanagh, forthcoming).  
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my way to my interview, I stepped in a puddle, 
and now my pants are soaking wet!” which 
describes a movement into something. A 
metaphorical example of the same PV would 
express the attempt to try and prevent something 
happening, as in; “The government stepped in to 
prevent a general strike.” 
   In the pre-test, students were given 40 
sentences to complete and given the initials of the 
phrasal verb and a hint at the end of each 
sentence. Here is an example of a typical question 
used in the test. 

 If we don't want our luck to r___ o___, 
we have to figure out what to do. 
(Something that is used up) 

The sentences used in the pre-test were taken 
from the Corpus of Contemporary American 
English (https://www.english-corpora.org/coca). 
 
   During weeks 2 to 9, students from both 
universities viewed narrated PowerPoint videos, 
each lasting approximately 10 to 12 minutes, that 
were created by the researchers. Within these 
eight videos, students were introduced to five PVs 
organized according to the particle (or adverb) 
they contained. Each PV was presented with its 
literal and metaphorical meanings, allowing 
students to understand both senses of the PV. 
All three groups (L1 translation, images, and 
collocations) were exposed to identical PVs 
during each session. These PVs were presented in 
a consistent order, with the only variation being 
the instructional method employed for each 
group. The L1 Translation group was presented 
with slides (See Figures 1 & 2) that explained the 
meaning of the PV with Japanese support. Figure 
1 shows the literal meaning, and Figure 2 shows 
the metaphorical meaning of the PV break off. 
The Image Group (See Figures 3 & 4) was 
presented with slides that gave the students 

schematic images representing the PV's meaning. 
Again, they learned an example of the literal and 
metaphorical meaning of the PV. The third group 
of students in the collocation group (See figures 5 
& 6) learned the PVs through a collocative 
approach, where students learned the literal and 
metaphorical sense of the PV through the context 
it is used. Learning collocations equips learners to 
anticipate how words combine in broader 
contexts. For instance, when considering the 
metaphorical usage of the phrasal verb “go 
through,” it is regularly used in contexts such as 
divorce, breakups, bankruptcy, and depression. 
Additionally, it typically accompanies adjectives 
like “traumatic” and “horrible.” (Birdsell & 
Kavanagh, forthcoming).  
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Figures taken from Birdsell & Kavanagh (2023) 

 
 

5. Results 
   The Kavanagh & Birdsell (2022) study found 
that students improved their PV knowledge 
through the teaching interventions in all the 
groups. There was a statistically significant gain 
between student pre- and post-PV test scores 
t(164) = -13.7 p = .000. However, a comparison 
of the three groupings based on the teaching 
methods using a one-way ANOVA showed that 
there was no statistically significant difference in 
the post-test scores between at least two of the 
groupings F(.522) p = .978. 
The image support group did not yield better test 
score results than the L1 translation group, in 
contrast to the findings of previous research 
(Yasuda, 2010). Birdsell & Kavanagh 
(forthcoming) suggest that this could be the result 
of the methodology employed and the number of 
PVs used. 40 PVs were used in comparison to 
research that only focused on twenty PVs with the 
particles ‘up’ or ‘down’ (Talebinejad & Sadri, 
2013) or 21 PVs with five particles (Yasuda 
(2010). In examining how the PVs chosen within 
the study may have influenced the findings, 
Birdesell & Kavanagh (Forthcoming) broke down 
the results into three key areas -frequency of use, 
PV sense (literal or figurative), and learnability.  
   The PVs that students got the highest scores in 
the posttest were all on the PHaVE List, a 
pedagogical list of PVs and their most frequent 
meanings (see Garnier & Schmitt, 2015). This 
would suggest that these commonly used PVs are 
more likely to be encountered by language 
learners and the students within this study sample. 
The analysis also showed that the highest-scoring 
PV items on the post-test were PVs that 
predominately had a literal sense instead of a 
figurative or metaphorical meaning.  
   This combination of high frequency and using 
the literal sense of the PV may account for the 
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groups. There was a statistically significant gain 
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there was no statistically significant difference in 
the post-test scores between at least two of the 
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the posttest were all on the PHaVE List, a 
pedagogical list of PVs and their most frequent 
meanings (see Garnier & Schmitt, 2015). This 
would suggest that these commonly used PVs are 
more likely to be encountered by language 
learners and the students within this study sample. 
The analysis also showed that the highest-scoring 
PV items on the post-test were PVs that 
predominately had a literal sense instead of a 
figurative or metaphorical meaning.  
   This combination of high frequency and using 
the literal sense of the PV may account for the 
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5. Results 
   The Kavanagh & Birdsell (2022) study found 
that students improved their PV knowledge 
through the teaching interventions in all the 
groups. There was a statistically significant gain 
between student pre- and post-PV test scores 
t(164) = -13.7 p = .000. However, a comparison 
of the three groupings based on the teaching 
methods using a one-way ANOVA showed that 
there was no statistically significant difference in 
the post-test scores between at least two of the 
groupings F(.522) p = .978. 
The image support group did not yield better test 
score results than the L1 translation group, in 
contrast to the findings of previous research 
(Yasuda, 2010). Birdsell & Kavanagh 
(forthcoming) suggest that this could be the result 
of the methodology employed and the number of 
PVs used. 40 PVs were used in comparison to 
research that only focused on twenty PVs with the 
particles ‘up’ or ‘down’ (Talebinejad & Sadri, 
2013) or 21 PVs with five particles (Yasuda 
(2010). In examining how the PVs chosen within 
the study may have influenced the findings, 
Birdesell & Kavanagh (Forthcoming) broke down 
the results into three key areas -frequency of use, 
PV sense (literal or figurative), and learnability.  
   The PVs that students got the highest scores in 
the posttest were all on the PHaVE List, a 
pedagogical list of PVs and their most frequent 
meanings (see Garnier & Schmitt, 2015). This 
would suggest that these commonly used PVs are 
more likely to be encountered by language 
learners and the students within this study sample. 
The analysis also showed that the highest-scoring 
PV items on the post-test were PVs that 
predominately had a literal sense instead of a 
figurative or metaphorical meaning.  
   This combination of high frequency and using 
the literal sense of the PV may account for the 

Figure 5 ．Collocation Group
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5 ．Results
The Kavanagh & Birdsell (2022) study found that 

students improved their PV knowledge through the 

teaching interventions in all the groups. There was a 

statistically significant gain between student pre- and 

post-PV test scores t(164) = -13.7 p = .000. However, 

a comparison of the three groupings based on the 

teaching methods using a one-way ANOVA showed 

that there was no statistically significant difference 

in the post-test scores between at least two of the 

groupings F(.522) p = .978.

The image support group did not yield better test 

score results than the L1 translation group, in 

contrast to the findings of previous research (Yasuda, 

2010). Birdsell & Kavanagh (2023) suggest that this 

could be the result of the methodology employed and 

the number of PVs used. 40 PVs were used in 

comparison to research that only focused on twenty 

PVs with the particles ‘up’ or ‘down’ (Talebinejad 

& Sadri, 2013) or 21 PVs with five particles (Yasuda 

(2010). In examining how the PVs chosen within the 

study may have influenced the findings, Birdesell & 

Kavanagh (2023) broke down the results into three 

key areas -frequency of use, PV sense (literal or 

figurative), and learnability. 

The PVs that students got the highest scores in 

the posttest were al l  on the PHaVE List ,  a 

pedagogical list of PVs and their most frequent 

meanings (see Garnier & Schmitt, 2015). This would 

suggest that these commonly used PVs are more 

likely to be encountered by language learners and 

the students within this study sample. The analysis 

also showed that the highest-scoring PV items on the 

post-test were PVs that predominately had a literal 

sense instead of a figurative or metaphorical 

meaning. 

This combination of high frequency and using the 

literal sense of the PV may account for the high 

percentage of them being answered correctly. This, 

in turn, indicated the learnability of the PVs used in 

the study. Those frequently used PVs that have a 

literal meaning produced the most gains between the 

pre and post-test in terms of correct answers and 

were therefore classified as having a high level of 

learnability. 

In contrast, PVs that scored low on the pre/post 

tests and showed no significant difference were not 

on the PhaVE List or were metaphorical in their 

meanings. The fact that scores were low on the pre-

tests with incremental and non-significant gains in 

the post-test would indicate that these PVs were 

challenging to learn based on their metaphorical 

meaning. Based on these observations, these PVs had 

a low level of learnability, which likely indicates that 

the students had never been exposed to them before 

this study.

6 ．Discussion
The studies conducted in Japan outlined above 

were done within the English as a Foreign Language 

(EFL) context, where exposure to PVs is arguably 

more infrequent in comparison to students studying 

within an English as a Second Language (ESL) 

environment. Gilquin (2023) examined the differences 

in usage among EFL and ESL learners and found a 

wide range of differing PV usage between the two 

groups. She found that students in ESL contexts 

resembled native English speakers in how they used 

PVs compared to their EFL counterparts. She argues 
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that this is primarily the result of students being 

exposed to and using PVs within a daily context, in 

contrast to EFL learners whose primary source of 

exposure is limited to language lessons and the input 

from their teacher. 

Similarly, Omidan et al. (2019) discovered that 

explicit instruction and focus on form are less 

effective than repeated exposure in predicting 

students’ PV knowledge. Their findings showed that 

English language learners who spent more time 

reading and watching movies and TV had a better 

knowledge and understanding of PVs. 

Birdsell & Kavanagh (2023) conclude that their 

research replicates other studies (Yasuda, 2010) that 

affirm students' low proficiency level regarding PVs 

and why they are essential to learn but challenging 

to master. Their study also showed that students can 

significantly improve their understanding of PVs 

through teaching interventions, as exemplified by 

student pre-test and post -test scores being 

significantly different. This can be described as 

evidence that even brief exposure to PVs, such as a 

mini lesson lasting 10-15 minutes at the beginning of 

a class, can have a positive impact. However, more 

research is needed to examine the best way to teach 

PVs in the EFL context to Japanese learners of 

English at the university level. 

7 ．Conclusion
This paper examined why PVs are challenging to 

acqu ire  for  learners  o f  Engl i sh whi le  a l so 

emphasizing their importance for English language 

learners. The intricate nature of PVs and their 

elusive meanings pose a substantial challenge for 

English learners, particularly Japanese students in 

EFL contexts. Traditional teaching methods, rooted 

in syntactical distinctions, have been criticized for 

fostering rote memorization and failing to facilitate a 

deeper understanding of PVs. However, cognitive 

linguistic approaches, which highlight spatial 

metaphors and cognitive image schemas, have 

demonstrated promise in enhancing PV acquisition. 

The Birdsell & Kavanagh (2023) study at two 

national universities, examining the effectiveness of 

three teaching interventions, reaffirmed the 

complexity of PVs. While all groups displayed 

improved PV knowledge, no significant differences 

were observed among the teaching methods. 

Nevertheless, this research reveals the need for 

continued exploration in PV instruction. Further 

investigations must consider factors like exposure 

and instructional methodologies to optimize PV 

teaching for Japanese university students in EFL 

settings and our curriculum here at Tohoku 

University. As PVs remain integral to English 

language usage, addressing this challenge is crucial 

for enhancing language learning experiences and 

proficiency.

Note

1 ）	 This research was approved by the ethics committee 

at the Institute of Excellence at Tohoku University 

(k00314)
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1 ．序　-理論的背景
本稿では，認知言語学の主要な概念装置である「用

法基盤モデル（usage based model）が，第二言語習得，

特に大学生を対象とした第二外国語としてのスペイン

語教育にどの程度応用が利くのかを考察する．それに

付随して，教育に資する教材開発について，一定の指

針を与えることを目的とする．

1.1　用法基盤モデル　-認知言語学の根幹の概念
装置
用法基盤モデルは，Langacker（2000）らに代表され

る諸研究において，生成文法のアンチテーゼとして生み

出された認知言語学理論の骨格を成す．Chomsky（1957）

らに代表される生成文法（generative grammar）では，

言語は静的かつ文法の規則体系の有限個の束からトッ

プダウン的に生成されると見なされていた．一方，認知

言語学では言語の実際の使用からより抽象的なスキー

マが形成され，ボトムアップ的に言語のネットワークが

形作られるという考えを採用する（辻（2013：361），山

梨（2000），山梨（2021）他）．実際，様々な語，句，構

文などの「使用された言語表現」は独自の振る舞いを

することが多く，生成文法的な「辞書＋文法」のモデル

に合致しないことがある．Taylorの次の言は示唆的で

ある．

1 つの言語の知識を獲得するには，現実にその言語

が使用される場面に居合わせ，そうした言語使用の具

体的な特徴に注目して，それらを記憶に蓄えていくほ

かないことを強く示唆しているのである．

　Taylor（2012：109）

「その言語が使用される場面（の重視）」とは，換言

すれば「言語の用法や実例，発現された言葉」を重ん

じることであり，「生物としてのヒトはそのような実例

から言語を獲得する」ことを意味する．そして，用法

基盤モデルは，（言葉の）使用頻度や実際に言語が使

用された文脈などを重視する．このモデルは，言語を「習

慣的な言語的単位の構造化された集合」と特徴づける．

即ち，基本的に言語知識とは，慣習として蓄積された，

形態素から談話に至る様々な規模の構文の集合を成し

ているという言語観を本モデルは採用する（Langacker

（1987），Langacker（1991），児玉・野澤（2009：138）他）．

【報告】

用法基盤モデルに準拠した第二外国語としての 
スペイン語教育の実践

－教材開発とアンケート調査の結果から－
田 林 洋 一 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　東北大学言語・文化教育センター　tabayashiyouichi@tohoku.ac.jp
投稿資格：1，7

本稿は, 認知言語学において根幹を成す概念装置「用法基盤モデル（usage based model）」を利用して，
第二外国語としてのスペイン語教育をより効果的にするための方策及び教材開発について，一定の指針を与
えることを目的とする．まず, 用法基盤モデルの理論的背景を概観し, 次に教材作成に際していくつかの操
作が効果的に機能することを見る．更に，学生へのアンケート調査を示し, 分析の過程でどの程度こうした
教材が有効に働くかを検証する．また，従来は第一言語獲得（乳幼児の母語獲得）に焦点が置かれがちだっ
た用法基盤モデルが，特に大学生を対象とした第二外国語としてのスペイン語教育においても有効に作用す
ることを説明する．最後に，アンケート調査の分析から更に発展した教材作成の可能性を模索する. 
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これが正しいとすると，話者は（必要であれば高い）

ある使用頻度の多様なレベルの言語表現を，内在する

言語的情報と共に提示・使用することになる．

言語が，規則の束として「神から賜った」もののよ

うにトップダウン式に話者の頭に降臨するのではな

く，使用者たる人間が，使用された言語の共通点をす

くい上げて抽象化し，文法を形成するとするボトム

アップ的なアプローチが認知言語学の特徴である．結

果として，用法基盤モデルは認知言語学の考え方の根

幹を成していると言える．

1.2　用法基盤モデルと言語獲得及び第二言語習得
用法基盤モデルは，その性質上，言語獲得の分野で

特に研究が盛んになっている（例えばTomasello（1999），

Tomasello（2003）他）．ここでの「言語獲得」という

用語は，主に乳幼児が母語（第一言語）を獲得するこ

とを指す1）．言い換えれば，①母語が既に確立している

外国語としての（第二）「言語習得」において，用法基

盤モデルに根差した研究は（第一）「言語獲得」と比し

て数が少ない（例外としてRobinson and Ellis（2008）

や大槻・高瀬（2012）などがある）．更に，②英語以外

の言語であるスペイン語を，③乳幼児や子どもではなく

大学生が習得する過程を用法基盤モデルによって説明

しようとする研究は，管見ではほとんど見当たらない．

ここでは以上の①～③の問題点につき，特に①に絞って

第二言語習得と用法基盤モデルとの接点を探る．

まず，①の用法基盤モデルに依拠した（第一）言語

獲得の研究によって得られた知見は，そのまま第二外

国語習得理論に応用できることが多い．もっとも，子

どもの第一言語獲得とは違い，第二言語習得では（ⅰ）

作為的・人為的なシチュエーションの用意，（ⅱ）使

用頻度を考慮に入れた基本レベルカテゴリー（basic 

level category）の意図的な使用，が必要とされる．

即ち，言語の使用における実際的かつ典型的な場面

（prototypical scene）を意図的に用意しなければなら

ないということである（Slobin（1985：1174-1175）及

び児玉・野澤（2009：20-21）他）2）．

更に，子どもの第一言語獲得はゲシュタルト的だが，

第二言語習得は分析的（即ち，理屈によって文法事項

を覚えて文を組み立てていく）傾向にならざるを得な

い．つまり，第二言語習得においては膨大な記憶より

も「辞書と文法書」に頼りがちになる．獲得（acquisition）

と習得（learning）という区別はグラデーションを成

しているが，基本的に言語獲得は「ゲシュタルト的記

憶法」，第二言語習得は「分析的な辞書と文法書」3）

という二分法に偏る傾向にある．しかし逆に言えば，

たとえ意図的であれ，ある程度理想的な場面さえ設定

できれば，第一言語獲得と似た言語獲得のプロセス及

び方法論が第二言語習得にも応用できると期待される．

例えば，第一言語獲得における用法基盤モデルでは

「状況に埋め込まれた事例（situated instances）」が重

視される．即ち，話者が個々の状況の中で事態を解釈

し，それに応じて記号化するという営みの繰り返しの

中で言語構造が形成される，とする考え方である

（Kemmer and Barlow（2000），Tyler（2010），戸出

（2015：2）他）．「状況に埋め込まれた事例」は，教室

における単にある場面の模倣だけでは充足できない

が，それでも「模倣した具体例」を出発点として，学

習者のネットワークが拡張されることが実証されてき

ている（Eskildsen（2008），戸出（2015：3）他）．

Tomasello（1999）は，子どもが「相手が意図を持

つ存在であること」「その意図を読み取ること」という

社会認知的スキルを持つことが言語獲得の基盤になっ

ている，と主張する4）．更に，自分と他者，及び共有す

る介在物という三項関係を樹立することで共同注意場

面（joint attentional frame）が確立され，その中で模

倣を通して言語獲得が促される．つまり，ある共同注

意場面の中で，「意図の読み取り（intention reading）」

を行いつつ，（語用論的）文脈的な助けを借りることに

よって，学習者（子ども）は相手の言を模倣し，語（言

語）を獲得し始める（Tomaselllo（1999：133））．

この「包括的（holistic）」でゲシュタルト的かつ文

脈依存的な言語獲得は，そのまま第二言語習得にも応

用できそうである5）．低学年を対象にした英語教育の

現場では，既に村端・村端（2020）が用法基盤モデル

に基づいた教育メソッドを試みている．村端・村端は，

「具体的な場面や状況において実際に使用される言語

事象（形式）を一定の頻度（「述べ頻度」あるいは「トー

クン頻度（token frequency）」）で繰り返し聞いたり

使用したりすることによって，表現を全体的なひと塊
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として習得する」（村端・村端（2020：149））と述べ，

プレハブ表現（prefabricated expressions）を習得さ

せる小学校での英語教育方法が効果的であることを報

告している．

プレハブ表現とは，例えばGive me milk.と大人が

言うべき状況において，子どもはあたかも一語で構成

されているかのようにGimmemilk.と発話する表現を

指す．村端（2018：64）は，プレハブ表現を次のよう

に定義する．

文法規則によってその都度生成されるのではなく，

機能的に明確で 1 つの全体的塊として慣習的に使用さ

れる一連の語句や文．

村端・村端（2020：151-152）

村端・村端（2020：150-151）は続けて，プレハブ表

現から一歩進んだ形式，即ちプレハブ表現の中で変更

可能な部分と変更不可能な部分のパターンを子ども

（ないしは学習者）が認識し，そのうち可変的な箇所を

自由に入れ替えることにより，抽象度の高い構文が産

出されることを観察している6）．例えば，Gimmemilk.

やGimmechocolate.などのプレハブ表現からGimme 

X.という表現枠を構築し，話者はXに様々な語を入れ

て使用する．更に抽象度が上がれば，Gimme X.から

Give me milk.やGive him a kiss.といった表現が生ま

れ，Give X Y（二重目的語）構文を産出する（児玉・

野澤（2009：11-16））．

ここで付記すべきは，Give X Yから更に抽象度の

高いスキーマV X Y（Vは任意の（授受）動詞）が産

出可能だということである．抽象度が高い表現には慣

習性が認められるが，Give X YやGimme Xといった

「抽象度の低い」スキーマにも慣習性が確認できる

（Langacker（2008：21）及び野中（2019：197））．

この時に注意しなければならないことは，言語獲得

において包括的かつゲシュタルト的な構文の「丸暗記」

は経済的ではあるが，生産的ではないという点である．

つまり，言語獲得の過程である構文の使用を真似るこ

とはできるが，全く別個の構文を既知の構文を媒体と

して発現させることはまずないということである（児

玉・野澤（2009：51），Tomasello and Akhtar（1995）

他）．言語獲得に臨む子どもは，あるプレハブ表現な

いしは構文に直面した際，自ら発見した規則性から逸

脱することはほとんどない．即ち，彼らは新たな模倣

などの過程を経て，別個の構文を覚えていく必要があ

るということである．成人の第二言語習得過程におい

て，学習者が「普通ならそのように使わない」外国語

の文章を「発明」してしまうのとは対照的である．

村端・村端も指摘しているように，プレハブ表現は

言語学史的に様々な名で呼ばれてきた7）．Tomasello

（1999：185）はプレハブ表現から更に進んだ構文を「軸

語構文（pivot construction）」8）と呼び，More milk.

やMore cookies.といった表現からMore X.という抽

象的な構文を，子どもを含めた学習者が摘出すること

を発見した．彼は，ある固定した動詞に変項として空

白のスロットが与えられ，この種の構文のリストのみ

が子どもの言語獲得の過程における初期の言語能力で

あるという，動詞の島仮説（verb island hypothesis）

を提唱した．こうした動詞のリストは，例えばX give 

Y Zといった二重目的語構文や，X kick Y，X make 

Yといった他動詞構文，X running，X breaksといっ

た自動詞構文などからなり（X，Y，Zはそれぞれ変項），

話者は変項を適切に埋めることで言語表現を産出す

る，とした．

ゲシュタルト的な言語刺激の提示と同様に，プレハ

ブ表現や軸語構文は第二言語習得でも効果的な教育メ

ソッドとなりうる．このような「丸覚え」は，子ども

だけでなく大人によっても慣用句（idiom）や決まり

文句（cliche），習慣的な連語（habitual collocation），

他の多くの「非中核的な構文」などの形で想像以上に

多く使用されている（Tomasello（1999：187））．言

わば，会話や文章の大部分は，多くが固定されている

ということである．となれば言語活動において，そう

したスキーマ的・ゲシュタルト的な決まり表現をでき

るだけインプットとして蓄積しておき，必要に応じて

記憶からアウトプットするというストラテジーの方

が，一から派生文法規則に従って文を組み立てていく

よりも遥かに経済的で，効率が良いということになる．

また，このことは同時に，ある言語を「自然な形で」

習得するためには多くの（言語的）直接経験が必要で

あることを示唆する（Taylor（2012：182-184））．
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つまり，話者はこうした膨大な量の言い回しや決ま

り表現を数え上げており，ある状況においては適切に

使用される語や構文，言語表現が，別の（言語的）状

況では奇妙に響くことを話者はかなりの精度で言い当

てることができる，と言うことができる．用法基盤モ

デルは，話者が頭の中にコーパスを持っており，その

集合体（メンタル・コーパス）が言語の使用を可能に

していることを裏づけている（Taylor（2012：3-4）他）．

この点は，第二言語習得における実際の教室の現場

でも積極的に取り上げてよい方策と言えよう．もっと

も，話者の頭の中にメンタル・コーパスを作り上げる

ためには，相当な時間と膨大なインプットが必要とさ

れる．現在の日本では，幸いなことに（と言うべきか）

英語やスペイン語に触れなくとも日常生活を送れると

いう点で，外国語の習得の有無は死活問題にならない

ため，シャワーのように外国語を浴びても見返りは少

ない（Taylor（2012：487，平沢慎也による解題））．日

本人がスペイン語（や英語）を勉強して第二外国語と

しての当該言語のメンタル・コーパスを作ろうと考え

たなら，限られた教室での正規の学習時間の他に，か

なりの量の課外学習が絶対に必要になる．問題は，教

育者が学習者を「課外学習」に導き，強力な動機づけ

を行うストラテジーがまだ確立していないことにある．

以上のように，乳幼児による第一言語獲得の過程を

観察することで，第二言語習得のための教育的なヒン

トを数多く得ることができる．当然のことながら，第

一言語獲得時の言語的過程を学習者が経たところで，

当該外国語をあたかも母語のように扱えるわけではな

い．いわゆる言語の臨界期仮説（ヒトが13才前後，即

ち脳の一側化が行われる頃に，母語と同等の外国語運

用能力を得る力が失われること）が経験的事実として

存在する以上，第二言語習得においては，コード依存

的な「辞書＋文法書」のストラテジーを取るなどして，

それなりの工夫をすることが教育者に要求される．

上記②の，用法基盤モデルが主に英語の言語獲得を

中心に進められており，それ以外のスペイン語を含め

た外国語が等閑視されているのは，日本の言語学研究

においては宿命とも言える．そもそも，用法基盤モデ

ルがアメリカの言語学者から提示された言語モデルで

あり，スペイン語などの他の外国語に波及された（認

知言語学も含めた）言語理論は，特にChomskyの出

現以降は激減している．Chomskyは言語研究を「た

だ 1 つの言語を研究しても，それは言語学の研究にな

る」と捉えており（Chomsky（1982）他），英米の言

語学者は（日本も含めて）「言語学＝英語学」という

図式から脱却しきれていない．その意味で，本稿の「（米

国産の）用法基盤モデルを第二外国語としてのスペイ

ン語の言語習得に応用する」という目的は， 2 つの意

味で斬新と言いうる． 1 つは，既に論じたように，用

法基盤モデルを第二言語習得理論に組み込むこと，も

う 1 つは，当該モデルをスペイン語の習得理論に応用

する点である．

最後に③の点であるが，この問題提起は①と密接な

関係を持っている．そもそも，第一言語獲得の「学習

者」は乳幼児であることが圧倒的に多く，そうでなく

とも言語の臨界期を迎えていない青少年がほとんどで

ある．本稿で考察の対象としている大学生は，大多数

が18歳から20歳に達しており，ほぼ成人と等しい．成

人の学習者は理詰めで言語を習得しようとすることが

多く，実際に「語彙と文法」を学ぶことによって第二

外国語学習が達成されるのは事実であるが，それは学

習者が母語という確固とした言語的土台を既に獲得し

ているからこそ行える方策である．逆に言えば，日本

語という母語の干渉を常に受けながら，いかに用法基

盤モデルに準拠したストラテジーが機能するかを考察

することも，本稿の主目的の 1 つと言える．

2 ．スペイン語の教材開発の工夫　-戦略的変更
第 1 節の議論を踏まえ，本節では英語以外，特にス

ペイン語の教材開発について留意する点，あるいは既

存の教材から変更した方が教育的に効果的な点など考

察する．

日本の大学機関などで使用されている教科書の種類

はおおよそ 2 つに大別される． 1 つは，主に日本人教

員が中心となって執筆したもので，ダイアログ，文法

事項説明，練習問題などから構成された，いわゆる標

準的な教科書である9）．日本で販売されている教科書

の中では，例えば，同学社の『さあ，始めよう!　ス

ペイン語』（西川喬，2006）などがその典型と言える

だろう．もう 1 つは，主にスペイン語ネイティブ教員
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を中心あるいは執筆陣に据えた多読型形式の教科書

で，時に文法事項の説明や学習者への指示なども全て

スペイン語で書かれていることがある．例えば，朝日

出版社から出版されている『¡Nos gusta! 1 ，2 』（Pilar 

Lago，Concha Moreno，Sae Ochiai，Hiroko Omori，

2016）などはどちらかというと後者の部類に入る．ま

た， ス ペ イ ン の 文 科 省 に 相 当 す るMinisterio de 

Educación y cienciaが発行しているPido la Palabra 

1，2（1989）などは，スペイン語によるスペイン語

の解説と練習問題などを用意している．

両者とも一長一短があり，どちらが第二外国語教育

にとって，あるいは日本人がスペイン語を学ぶ際に効果

があるのかは時と場合，そして教員の教授法に大きく左

右される．本稿では前者，即ち「文法事項説明などが

日本語で書かれ，それにふさわしい例文などが付された

教科書」を「標準的な教材」と位置づけて分析を行う．

日本で発行されている標準的な教材の不備は極めて

明確で，①スペイン語のインプットが少ないこと，②

文化的背景の説明がないこと，などが挙げられる10）．

②については，既に著者は2016年度及び2020年度に東

北大学高度教養教育・学生支援機構教育開発推進経費

を得て，その有効性を検討し，それに沿った教材開発

を行っている．

2016年度の事業（事業名：スペイン及びスペイン語

圏文化を紹介するリーフレットの作成）では，スペイ

ン語圏の文化，具体的には「日本におけるイスパニア

研究」「スペイン語の発達」「スペインの気候，地理，

主な産物，農産物」「イベリア史とそれに関する地理

的要因」「スペインの文学」「スペインの美術」「ラテ

ンアメリカ各国」「ラテンアメリカの歴史」「ラテンア

メリカの文学」の 9 項目をそれぞれ 2 ～ 3 ページの分

量で紹介し，リーフレットを作成して学生に配布した．

後にアンケート調査を行い，語学としてのスペイン語

学習において，スペイン語圏の文化紹介と予備的知識

が学習者の動機づけを喚起する効果があること，文化

的知識に興味のある学生はスペイン語の学習に能動的

になることなどを立証した（田林（2018））11）．

2020年度の事業（事業名：スペインのアニメ映画を

通じてのスペイン語圏文化の教授法の開発）では，イ

グナシオ・フェレーラス監督作品『しわ（Arrugas）』

を学生に鑑賞させることで，作品内で使われているス

ペイン語の言い回し（コロケーション（collocation））

に慣れさせたり，スペインの文化に馴染みを持っても

らえるように学習者を促した．スペイン発の映画も文

化の一翼を担っていることを考えると，当然のことな

がら映画への興味は容易にスペイン語圏文化への興味

と結びつくことが予想でき，最終的に，学習者のスペ

イン語学習の動機づけを強化する結果となった．

前者は主に教材に何らかの変更や加筆を行ったこと

で，後者は主に授業時間内という限られた時間の中で

スペイン語だけでなく周辺文化の教授にも触れること

で，共に学習者のスペイン語学習を推進することがで

きたが，本稿では上記①の，「スペイン語のインプッ

トの増加」という課題に対して，標準的な教科書に加

えて補助教材を使用することの是非とその効果，そし

て留意点などを概観する．

3 ．スペイン語標準的教科書の補助教材の特徴
標準的教材では不足している「膨大なスペイン語の

インプット」を補完するため，筆者は2022年度東北大学

基礎スペイン語の授業（週に 2 回， 1 年間行われるス

ペイン語の入門授業：受講者数30名程度の 2 つのクラス）

において補助教材『イチからはじめるスペイン語　-初

歩の初歩-　¡Bienvenidos al mundo del español!』を作

成，配布した．テキスト版（pdf版）は前期，音声を収

録した版を後期にそれぞれgoogle classroomを通じて

配信した．以下，補助教材で留意した点をいくつか列挙

し，説明を加える．

構成は，①「基礎知識編（Unidad 1-6）」で文字と発

音の前提部分を説明し，②「実践編1-4（Lección 1-24）」

で使用頻度の高い言い回しを列挙し，③「基本語彙集」

を巻末に添えた．うち，大部分を占める②の実践編は，

Lecciónごとに「中心となる言い回し」「Gramática（簡

単 な 文 法 説 明 ）」「Prueba（ ちょっと 確 か め ）」と

「Respuesta（解答）」で構成されており，実践編の終わ

りには「確認テスト」と「コラム」を付した．

形式的な面では，対象が初学者であることを考慮に

入れ，分量は適度に抑え，かつ文字も大きく設定した．

また，スペイン語の発音と必ずしも一致しないことは

承知の上で，全てのスペイン語の単語に片仮名で発音
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の読みをつけ，かつアクセントのある位置を赤字の

ボールド体で強調した．スペイン語はいくつかの文字

を除けば，ほとんどの場合ローマ字読みで発音が事足

り，また，例外的な文字もいったん読み方を覚えてし

まえば，その文字の発音はどこに置かれてもあまり変

わることはない．後述するように（第 4 節），この工

夫は学習者にかなりの好意を持って迎えられた．

次に内容面での操作を見よう．言語獲得で必然的に

伴う「状況に埋め込まれた事例」を第二言語習得では

意図的に用意する必要があるため，各単元に簡単な状

況（例：感謝の気持を伝える，など）を設定した12）．

スペイン語を全く学んだことがない学生に配慮し，基

本レベルカテゴリーの語句や言い回しを中心に据え，

複雑な言い回しは極力避けた．具体的には，¡Gracias!（あ

りがとう）や¡Muchas gracias!（本当にありがとう），

その返答としてのDe nada.（どういたしまして）など

を並列的に置いた．一方，例えばNo sabe cuánto se lo 

agradezco.（言葉にできないくらい感謝しています）や

Le estoy muy agradecido.（あなたにとても感謝してい

ます）といった，使用頻度がやや劣り，かつフォーマ

ルな言い回しは煩雑さを避けるために掲載しなかった．

また，否定例外（negative exception）（いわゆる非

文）を掲載することも避けた（児玉・野澤（2009：

71）他）．外国語の教科書には「このような使い方は

しない」という指針で敢えて非文を載せるものもある

が，本教材ではむしろ「文法規則に一見相反するが容

認される表現」，即ち肯定例外（positive exception）

を多く取り入れた．基本的に，第一言語を獲得する際

に，乳幼児は大人が教育のために発話しうるであろう

「非文」をほとんど参照しない．自然な言語環境にお

いては，非文が発せられる余地はほとんどないからで

ある．第二言語習得においても非文を提示し過ぎると，

当該非文を「正しい文」と読み間違えて発してしまう

ことがある．言語学的に非文を検討することは生成文

法理論をはじめとして多くの理論で行われており，実

際に言語研究に益するが，少なくとも第二言語習得に

おいては大きな教育的効果は見られない．

また，本教材ではなるべく行為遂行的（performative）

発話，即ち願望を伝えたり何かの意思を伝達したりと

いった例文を優先的に選定した．言語発生的には，事

実確認的（constative）発話よりも行為遂行的発話の方

が先に出現する．これは，目的指向性（goal-orientedness）

が高いものが原初的であり，協調などを目的としてい

る目的指向性の低いものはより社会的な側面を持って

いるからである．つまり，まずは話者の願望を伝えた

り命令を伝達したりといった発話が先に獲得され，次

に社会的な力関係のバランスを取るための発話が獲得

される（児玉・野澤（2009：123-125））．この第一言語

獲得の傾向及び実際のコミュニケーションの現場では

行為遂行的発話が多く出現することを踏まえると，第

二言語習得を目指す教材においても，この種の発話を

学習者に早めに教授することは有効だと思われる．

練習問題は，Lecciónごとに添えた「ちょっと確かめ」

も，「確認テスト」も出題方法に大差はない．まずは

構文としての塊を意識させ，次に構文の一部を空欄で

示した．具体的には，例えばYo         abogado.（私は

弁護士です）（動詞ser13）を適切に活用させて穴埋め）

という刺激文を提示し，回答を促した．その後，類似

の課題をいくつか回答させることによって，「ser動詞

構文」とも呼ぶべき構文の定着を図った．当然のこと

ながら，解答する箇所は当該Lecciónで扱った文法事

項を中心としている．

この過程は，ちょうど第一言語獲得におけるプロセ

スと同様である．まずは状況（ごく簡素な「典型的状況」

ないしは「理想化認知モデル」）を意図的に設定し，

その後，プレハブ表現ないしは軸語構文の穴埋めを課

題として課す．その「穴埋めすべき空欄」は徐々に増

えていくように設定し，最終的にヒントを一切提示し

ないスペイン語作文を作成させるようにした．ser動

詞 構 文 の 過 程 で 言 えば，まず は 学 習 者 にYo soy 

abogado.（私は弁護士です）をゲシュタルト的ないし

は包括的に「丸暗記」させる．次に，先に示したよう

にYo　　abogado．と空欄を1つ設けて，穴埋め課題

とする．空欄は徐々に多く設定することが可能で，Yo 

soy　　．という刺激文を数回提示した後に，Yo　　 

　　．のように空欄を複数用意する．いずれも反復と

いう，語学習得には必須の機械的な作業であり，過去

に作成された標準的な教材も似た試みを行っている

が，第一言語獲得のプロセス（用法基盤モデルに基づ

いたボトムアップ形式）を第二言語習得の戦略的方法
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論に応用したという点で，新たな手法と言えるだろう．

この試みの肝は，ある程度の状況を設定していると

ころにある．単に「そこで習った文法項目」だけを反

復させる従来型の教材のやり方，即ち教授項目の配列

と提示だけでは第二言語習得が起こりにくいという研

究もある（Grundy（2004），戸出（2015：3）他）．操

作を加えた本教材は，①簡単な状況を設定し（挨拶表

現，感謝の表現など），②状況に埋め込まれた事項を（場

面設定），③ゲシュタルト的包括性をもって（まずは

例文の丸暗記を促す），④プレハブ表現から軸語構文

の過程に沿って定着を図る（「ちょっと確かめ」と「確

認テスト」），というプロセスを経ることによって，機

械的，無味乾燥かつ文脈無視の羅列を避けたことが特

徴と言えよう．

また，③の基本語彙集では，Mark Daviesによるス

ペ イ ン 語 の コ ー パ ス で あ るel corpus del español

（https://www.corpusdelespanol.org/），スペイン王立

言語アカデミー（Real Academia Española）のコー

パ スCOPRES XXI（https://www.rae.es/banco-de-

datos/corpes-xxi）及びgoogle検索を使用し，上位に

来る語彙を選定した．これは，「自然の」発話には使

用頻度が高い語ないしは語句が出現しやすいという経

験的・言語学的な事実を反映させるためである．

大抵の場合，言語獲得は他人（大人）から明示的に

教えられることなく進行する（Taylor（2012：274））．

だからこそ，言語獲得のプロセスを第二言語習得に応

用する際には，頻度の高い語（句）を明示して提示す

る必要がある．第一言語獲得はコンテクストの中で自

然に行われるが，第二言語習得は人為的な操作ないし

は能動的な学習によってしか身につかないからである．

コーパスは，ヒトが大量の言語経験に根差した無意識

に認識する「ある語（句）の出現頻度」14）を，言わば

明示的かつ意識的に目に見える形で表出する．ヒトが

母語の「メンタル・コーパス（mental corpus）」を利

用して発話するように，第二外国語では人為的な「コー

パス」を活用して学習する方が効率的である．

以上のような人為的操作（工夫）をした「ゲシュタル

ト的」で「高頻度の語彙で構成された」教材が，学習

者にどのように受け止められたのかを次節で考察する．

4 ．学習者アンケート分析による用法基盤モデ
ルに根差した補助教材の有効性
筆者は，前節で述べたように2022年度の東北大学の

スペイン語入門の 2 クラスで補助教材を学生に配布

し，同時に本補助教材に対するアンケートを実施した．

条件は次の通りである．

実施時期：2022年度 7 月，定期テスト実施時

実施クラス：スペイン語の入門（32名及び20名）

回答率：100%（52/ 52）

設問はシンプルに 3 項目とした．まず，補助教材は

スペイン語学習においてどの程度有効だったかを 5 段

階（とても役に立った（5），まあまあ役に立った（4），

普通（3），あまり役に立たなかった（2），全く役に立

たなかった（1））で評価してもらった．次に，①どの

ような点で役に立ったのか，そして②今後の補助教材

に望むこと，の 2 点を自由記述で回答してもらった．

結果は次の通りである．

学生の主観的な満足度が必ずしも教育方法上の有効

性と結びつくわけではないが，それでも否定的な評価
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えられることなく進行する（Taylor（2012：274））. だ

からこそ, 言語獲得のプロセスを第二言語習得に応用

する際には, 頻度の高い語（句）を明示して提示する必

要がある. 第一言語獲得はコンテクストの中で自然に
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階（とても役に立った（5）, まあまあ役に立った（4）, 

普通（3）, あまり役に立たなかった（2）, 全く役に立
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うな点で役に立ったのか, そして②今後の補助教材に
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表表 1.  学学生生のの補補助助教教材材へへのの満満足足度度 

 

 学生の主観的な満足度が必ずしも教育方法上の有効

性と結びつくわけではないが, それでも否定的な評価

が一切見られなかったのは, 補助教材の有効性が低く

ない証左となるだろう.  

次に, 学生の自由記述を見よう 15). ①の「どのよう

表 1．学生の補助教材への満足度
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が一切見られなかったのは，補助教材の有効性が低く

ない証左となるだろう．

次に，学生の自由記述を見よう15）．①の「どのよう

な点で役に立ったのか」という設問には，「授業の見

直しに使用した」（7）や「使用されている教科書には

ない言い回しを学ぶことができた」（6），「練習問題が

充実していた」（5），「発音の片仮名表記が役に立った」

（5）といった回答が目立った．「授業の見直し」とい

う回答は，使用中の教科書にはあるけれども強調され

ていなかったり，あるいは学習者の記憶が不確かで確

認が必要だったりといった側面，即ち「習ったけれど

も記憶に定着していなかった言い回しの再確認」とい

う側面の表れであろう．つまり，文字通りの「補助教

材」としての機能を本教材は有していたことになる．

「教科書にない言い回し」という回答は，使用中の

教科書には書かれていないが，重要だと思われる言い

回し，例えば「召し上がれ（Que aproveche.）」や「ご

親切にどうも（Muy amable.）」，「お知り合いになれ

て光栄です（Mucho gusto en conocerte.）」などを学

習者が補助教材を通じて学習したことを意味する．当

然のことながら，既存の教科書の中にはこれらの言い

回しが記載されているものも数多く存在する．だが，

どんなに優れた教科書でも必ずこの手の「漏れ」は生

じることが予想されるし，可能な限り重要な言い回し

を掲載したとしても，今度は学習者の記憶への負荷が

大きくなり過ぎる．完璧な語学教科書などこの世に存

在しないことを前提とするならば，学習者にはある教

科書では足りない側面を別の教科書で補完する，とい

う作業がどうしても要求される．そして，学習者の習

熟度が上がると，彼らの学習の中心は与えられた既存

の教科書から脱却し，次のステップとしていわゆる原

書や自然なネイティブとの会話から多種多様な「生き

た」「ダイナミックな」表現方法などを学んで語学の

勉強を継続していくことになる．

「練習問題が充実していた」という回答は，既に本

稿で再三強調しているように，第一言語獲得の過程が

第二言語習得の場面でも有効に働くことを裏づけるも

のである．特にプレハブ表現からより抽象度の高いス

キーマ的表現へと拡張していく練習問題は，第一言語

獲得において乳幼児が大量のインプット（≒用法基盤

モデルの基礎的前提）から共通性を摘出し，より高次

のスキーマ表現を学んでいくことと符合する．ほとん

どの言語表現はイディオム的で，例外はむしろ規則的

な方であることを考えると（Taylor（2012：115）），

こうした包括的な「丸暗記」とそれに伴う練習問題は，

むしろ「規則的な文」を生成規則に従って作成する手

法よりも負担が低いと考えられる16）．なお，今回の補

助教材においてはこの種の練習問題を，既存の教材よ

りも多めに用意している17）．

また，「スペイン語発音の振り仮名が役に立った」

という回答は，外国語を学ぶ初学者に特有の問題をあ

る程度解決していると言えよう．この「振り仮名のあ

る」既存の教材も豊穣に出版されているが，逆に内容

があまりに簡単過ぎて実用に適さないことが多い（例

えばイスパニカ著『スペイン語ビジネス会話フレーズ

辞典』三修社，2013は優れた教材であるが，中身は英

語との併記で，かつ初学者向けにかなり簡素化してい

るうらみがある）．数週間程度のスペイン語圏への旅

行であればこの手の「お手軽な」スペイン語会話入門

書で十分であろうが，大学で第二外国語としてスペイ

ン語を勉強する場合，体系的な教育戦略を立てなけれ

ばならない．本教材は「内容は大学の教科書の補助的

位置づけでありながら，全ての単語に振り仮名を振る」

という手間をかけているが，これは言語教育的に矛盾

する．もし体系だったスペイン語学習を心がけるなら

ば，学習者はむしろ発音が不正確な「片仮名の振り仮

名」に頼ってはいけないはずだからだ．だが，あえて

本教材ではその矛盾を犯すことによって，むしろ「内

容は大学の補助教材並みだが，初学者に優しい振り仮

名付き」という教材に仕上がり，結果，初学者の満足

度が高くなったと思われる．

その他の目立った回答としては，「インプットだけ

でなくアウトプットの機会が増えて定着に最適」（3），

「汎用性が高く，例文としても役に立った」（4），「ス

ペイン語でよく使われるフレーズを学ぶことができた」

（4），「日常会話的な表現を学べた」（5），「実用的だっ

た」（4）など，肯定的なものがほとんどであった．こ

うした記述回答を見ても，学習者が「インプットした

スペイン語をアウトプットする機会」を欲しているこ

とが分かる．第二言語習得においては，第一言語獲得
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とは違い，単にインプットの量を多くしただけでは当

該言語の習得は望めない．練習問題だけでも学習者は

満足したようであるが，それ以外にも口頭などによる

アウトプットの機会も学習者に提供する必要があろう．

②の「今後の補助教材に望むこと」という設問は，

更に改良を重ねる点はどこかを把握するために設定し

たものである．圧倒的に多かったのが「音声を同時に

流して欲しい」（15）という要望で，筆者はこれを踏

まえ，2022年12月にスペイン語ネイティブ 2 名（ベネ

ズエラ人男性及びパナマ人女性）の協力を得て，音声

ファイルをgoogle classroomに掲載した．

その他，「練習問題をもっと増やして欲しい」（3）

という，アウトプットの量を増やす要望もあれば，「覚

えやすい単語や言い回しをもっと増やして欲しい」（2）

という，インプットの量を増やす要望もあった．この

2 つは究極的には量的問題であり，本教材が語彙項目

掲載頁も含めて総ページ数が172頁しかないことを考

えると，止むを得ない批判と言える．もっとも，「量

がたくさんありすぎて覚えるのが大変だった」（1）と

いう意見も見られたことから，「ある教材が学習者に

何をどの程度まで提供できるか」という問題は，結局

のところ執筆者及びその教材の方針次第ということに

なる．本教材は，「スペイン語初学者にできるだけ平

易な文章を数多く触れさせる」という目的を持って執

筆されており，「初学者ゆえに量を抑えつつ，必要最

低限の（用法基盤モデル的）インプットを用意する」

という，二律背反に直面したのは，ある意味で必然と

言える．

その他の回答として，「見やすさや見ていて飽きな

いような豆知識」（1）があり，これは 5 つのコラムを

掲載することで補った．その際，既存の教科書の「文

化紹介」や「コラム」とは話題が被らないように，か

つ初学者にも興味を持ってもらえるようなトピック，

具体的には，スペイン語圏の映画やスペイン語の成立

などを選んだ．もっとも，当然のことながらこれは「既

存の教科書」を何にするかによって左右されることで

あり，ある程度恣意的に取捨選択をせざるを得なかっ

た．こうした要望が寄せられたことは，スペイン語初

学者がスペイン語圏の文化的・言語的背景を欲してい

ることの証左と言えよう．

また，「使用された語句を相互に参照できるように

して欲しい」（3）という要望もあったが，これは目次

を設定することである程度解決した．いわゆるレファ

レンス的な使用法（見出しの列挙や索引の掲載など）

はページ数が少ないこともあり，今回の本教材作成で

は見送ったが，多様な文法事項を相互参照によって確

認したいという学習者の要望は，（大著の文法書など

だけでなく）小冊子の本教材のような「補助教材」に

も今後取り入れるべきであろう．

最後に，本教材の教育的有効性についても簡単に触

れる．学習者が知的好奇心を満足させることと，実際

に（スペイン語を含めた）語学学習が効果的に機能す

るかは別問題だからである．

筆者は，本教材を配布したクラスで確認テストを 2

回実施し，学生の定着度を図った．テスト内容は「本

教材に掲載されている表現を（時に参照しながら）筆

記させる」というものである．いわゆる統制群を想定

していないため厳密な比較は難しいが，ほとんどの学

生が全ての設問に対して的確に解答した．このことは，

①学生がいわゆる慣用句的な表現を身につけたいと

願っていること，②そして実際に身につけることがあ

る程度できたであろうこと，を同時に示唆する．もっ

とも，学生の語学能力の定着度は単にテストという人

為的な調査で計れるものではない．これについては，

更なる追跡調査と継続した補助教材提供など，より大

掛かりな研究が必要となろう．

5 ．結語
本稿では，認知言語学の主要概念装置の一つである

用法基盤モデルを土台にして，第二外国語としてのス

ペイン語習得の可能性を模索し，それに付随する補助

教材の作成及び学生アンケートの分析を行った．畢竟，

主に第一言語獲得において議論されがちな用法基盤モ

デルが第二言語習得においても有効に働きうること，

そして大量のインプットが第二言語習得においても重

要な地位を占めていること，などを概観した．特に，

状況に埋め込まれた事例を意図的に操作すること，頻

度に応じた語句の提示などは試みる価値があることを

示した．また，多くのインプットを保障するために本

補助教材を作成したが，本教材も用法基盤モデルの枠
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組みで製作することによって一定の効果が見られるこ

とを指摘した．

本補助教材の学習者の満足度は非常に高く，否定的

な意見はほとんど見られなかった．これは，学習者が

多くのインプット（例文の提示と，音声ファイルの視

聴）とアウトプット（練習問題の解答）を求めている

ことを強く示唆する．今後の課題としては，アウトプッ

トの会話の側面，即ち発話練習を充実させることであ

るが，これを授業時間内で達成するためには少数クラ

スの実現と複数のネイティブも含めた教員の拡充が必

須になる．また，そもそも現時点で日本の多くの（国

立）大学が，週に 2 時間しか第二外国語の授業を用意

していない．通年で換算しても 1 時間30分×60授業時

間＝90時間の学習時間は，学習者の母語である日本語

とは系統が大幅に異なるスペイン語の習得には不十分

である．ある程度の「使える」スペイン語を習得する

ためには，本補助教材も含めた授業時間外の学習が必

要不可欠である．

最後に，用法基盤モデルに根差した（≒大量の肯定

的インプットを前提とした）第二外国語習得がどの程

度効果があったのかは更なる検討の余地がある．だが，

少なくとも直接的な定期テストでは学習者が高い評価

を獲得したことを考えると，これらの課外学習のため

の補助教材は有効に機能していると考えられる．

評価の基準として，ヨーロッパ言語共通参照枠

（CEFR）があるが，本教材はそのうちのもっとも易し

いA1のレベルにも達していない．だが，正規の授業時

間の他に課外学習をこなすことが語学学習に否定的な

結果になることは考えられない．今後は，もっと明示

的な形で本教材がどの程度効果的なのかを検証する方

法論の確立と，データを摘出・分析してより良い教材

を作成するノウハウを習得することが課題となろう．
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註

1 ）	 以下，本稿では「言語獲得」を「主に乳幼児が母語（第

一言語）を獲得すること」，「言語習得」を「母語を

身につけた人間が第二外国語として母語以外の言語

を（主に勉学などによって）習得すること」と使い

分ける．

2 ）	「典型的な場面」は，Lakoff（1987）らが主張する理想

化認知モデル（idealized cognitive model：ICM）に

近い．だが，生成文法が主張した「理想的な話者

（idealized speaker）」を真っ向から批判したLakoffが，

理想的な状況を設定して認知言語学的言語理論を形

作ることは，牽強付会という批判を呼び込む恐れが

ある．認知言語学は，「身体化された心（embodied 

mind）」（Lakoff and Johonson（1999：3））を標榜し，

デカルト的な身体と心が切り離された人間，ないし

はカント哲学における絶対的で超越的な理性を持っ

た人間を想定していない（山梨（2021：99））．

3 ）	 成人の第二言語習得において，学習者は既に母語の

スキーマを持っていることから，自然とメタ的な分

析志向を持つようになる．戸出（2014），戸出（2015：

3），Wray（2002）他を参照．

4 ）	 換言すれば，ヒトは「心の理論（theory of mind）」

を持っており模倣学習をするが，ヒト以外の霊長類

はこの種の模倣学習ができないことが両者を分ける

点となっている（Tomasello（1999：37-49））．量的な

模倣学習は，言語を含めた文化の発展には不可欠で，

ヒ ト 以 外 の 霊 長 類 は こ の 量 が 圧 倒 的 に 少 な い

（Tomasello（1999：50））．Tomaselloに従えば，言語

がヒトという種に固有なのは，この「心の理論と模

倣能力」に起因する．

5 ）	 岡本（1985：93-96）は，コンテクスト依存型の言語

獲得は子どもに顕著に見られ，成長するにつれてコー

ド依存型の言語獲得（及び言語習得）に変わるとい

う研究成果を公表している．現状ではコード依存型

の教育スタイルが多い第二言語習得の現場に，コン

テクスト依存型の方法を導入することによって，学

習者に資する教育的効果が期待される．

6 ）	 これを児玉・野澤（2009：78）は「部分的にスキー

マ化された構文（partially-schematic construction）」

と呼び，第一言語獲得の中で重要な地位を占めると

論じている．

7 ）	「プレハブ（prefabricated / prefabs）」は，Bybee（2008）
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らの用語である.

8 ）	 この呼び名は，なぜか村端・村端（2020：151）が提

示した「プレハブ表現がどのように呼ばれているの

かのリスト」に載っていない.

9 ）	 ダイアログに 1 ページ，文法説明に 2 ページ，練習

問題に 1 ページ（プラスアルファの要素があったと

しても）を割いて計 4 ページで 1 章を構成する標準

的な教科書は，千野栄一のアイデアを発端とする.

10）	 もっとも，こうした標準的な教材はそもそも大量の

インプット（多読）とスペイン語圏の文化紹介などを，

あらかじめ別書に譲る前提になっていることが多い.

11）	 後にこのリーフレットを基に，筆者は標準的な教材

の文法事項の説明を第 1 部，文化紹介を第 2 部とし

て『文化と学ぶスペイン語　¡Aprendmos juntos!』と

いう総合教科書を作成し，授業内で教科書として使

用している.

12）	同様のコンセプトで作成されたスペイン語の教材は，

例えばManuel del CerroのL'Espagnol utile．Didier，

1995（小池和良・小池ゆかり（訳）『スペイン語会話

　クイックレファレンス』第三書房，2004），渡辺克義・

エフライン・ビジャモール・エレロ『スペイン語，もっ

と先へ!』第三書房，2016，高橋覚二『スペイン語表現

ハンドブック』白水社，1998，四宮瑞枝・廣康好美・

ホセファ・ビバンコス・フアン・カルロス・モヤノ『E

メールのスペイン語』白水社，2013，木下登『新版　

スペイン語の手紙』白水社，2013などがある．後者の

2 つは，Eメール／手紙という媒体で「状況に埋め込

まれた事例」を作成しており，汎用性が極めて高い．

また，前者 2 つはかなり長いスペイン語のダイアログ

を用意しており，やはり「状況に埋め込まれた事例」

を読者に提供する仕様となっている.

13）	 スペイン語のser動詞は，英語のbe動詞にほぼ相当

する.

14）	 Taylor（2012：274-277）は，頻度の大小（目立つも

のとそうでないもの）がある言語でないと，当該言

語の獲得は不可能である，と指摘する．つまり，

Taylorは頻度の偏りを人間言語の設計特性と見なし

ており，事実「頻度の偏りがない言語」は存在しない.

15）	 括弧内の数字は回答数．ただし，記述が一定してい

ないため，おおよその意見を集約して編集，整理し

ている.

16）	 例えば相手の年齢を訊く時に，スペイン語では

¿Cuántos años tienes?（歳はいくつですか？）と訊く

のが「定型」であり，文法的な文であっても¿Qué 

tiempo hace que naciste?（生まれてからどれ位時間

が経ちましたか？）とは通常尋ねることはない．そ

して，ある言語に習熟しているということは，その

言語における慣習的な用法を知っている，というこ

とと同義である．Taylor（2012：171）他.

17）	 こうした練習問題が既存の教科書に少ないという懸

念は，スペイン語教育界全体に広がっていると感じ

られる．例えば，西村君代・菊田和歌子・斉藤華子・

高垣敏博・宮本正美・フランシスコ・バレラ『レベ

ル別　スペイン語文法ドリル 文法をきちんとおさえ

たい人のために』朝日出版社，2009や，加藤伸吾『ス

ペイン語力養成ドリル2000題』白水社，2012などは，

練習問題のみに特化した教材であり，学習者のイン

プットが量的に少ないことをカバーしようという趣

旨で作成されている.
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1 ．Introduction
In 2019, a working group inside of the English 

curriculum reform committee was tasked with 

creating a unified English curriculum which has been 

delivered to first-year students at Tohoku University 

via the Pathways to Academic English textbook since 

2020. The curriculum requires the memorization of 

approximately one-thousand vocabulary units 

(including both single-word and multi-word units) and 

mastery of nearly a dozen skills across four classes 

during a single academic year. While the curriculum 

has positively and consistently impacted English for 

General Academic Purposes (EGAP), we are 

constantly striving to increase EGAP acquisition, as 

measured by the TOEFL ITPⓇ test. Thus, in an 

effort to further elevate EGAP, innovative and 

efficient ways to study the materials were needed. 

In 2022, we started programming an online 

multimedia tool which consisted largely of meaning-

based flashcards, and the initial code can be found on 

GitHub (Spring & Takeda, 2022). The tools have 

continuously been updated, but we recognized the 

need for a login system, as without such a system, 

teachers had no way of monitoring student usage 

and holding them accountable for studying with the 

online tools. Thus, we applied for, and received, an 

educational grant from Tohoku University (the 2022 

Grant for the Promotion of Educational Development) 

and used it to prepare a login system with more 

advanced tools and motivational devices. We have 

created both open-source and closed GitHub 

repositories, and prepared the website for Tohoku 

University students and teachers, which can be 

found at http://www.pathwaystoacademicenglish.

com. 

For almost all of the 16 chapters within the 

Pathways to Academic English textbook, relevant 

practice worksheets along with at least one online 

multimedia tool per chapter are available. An 

example of some of the multimodal online tools are 

shown in Figure 1. 

　

【Reports】

The Creation and Impact of Multimodal Online Tools for  
English for General Academic Purposes (EGAP)  

at Tohoku University
TAKEDA Jessica1）＊，SPRING Ryan1）

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　takeda.jessica.leigh.giddens.e1@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

In effort to support students in their ability to acquire the various vocabulary and skills outlined within 
the Pathways to Academic English textbook, a multimodal online tool was created by teachers from the 
Center for Culture and Language Education, Institute for Excellence in Higher Education at Tohoku 
University. This report summarizes how and why online multimodal tools were produced, and the 
effectiveness they have had on the first-year English for General Academic Purposes (EGAP) classes at 
Tohoku University. Through quantitative analysis of student usage, qualitative surveys, and vocabulary 
quiz scores, this report shows the initial findings that our multimodal online learning tools have impacted 
student learning positively in terms of motivation and advancement of EGAP.
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Some of  the  tools  include  time-delayed multiple-

choice questions, Text to Speech (TTS) listening and 

Automatic  Speech  Recognit ion  (ASR) -based 

pronunciation practices, writing-based fi ll-in-the-blank 

activities,  and  in  some cases  interactive videos or 

personalized  feedback  to  paragraph  writing  or 

speaking  fluency.  Table  1  details  the  various 

practices available per chapter.

2 ．Previous Studies and Background
2.1　Previous eff ects of the unifi ed Pathways to 

Academic English curriculum 
While  the  Pathways to Academic English 

curriculum was offi  cially unifi ed and released in 2020, 

a study by Spring and Okada (2021) found that not all 

students  were  properly  receiving  curriculum 

instruction. However, they also found that those who 

did study  from the curriculum not only performed 

higher on the TOEFL ITPⓇ test,  they also showed 

greater  increases  in their scores  from the beginning 

to the end of the year. In a similar vein, Spring and 

Sakurai  (2023)  showed  that  students  who  used 

formative  assessments  of  previously  taught 

curriculum skills and scored higher on  these  tests 

exhibited greater gains  in EGAP  learning. Both of 

these points seem to underscore  the  importance of 

not only imparting the curriculum, but also making it 

as easy as possible for teachers and students to have 

access to the tools to teach and learn it.  

2.2 Previous studies on online tools
One of the fi rst types of tools that we considered 

creating  was  online  flashcards.  Meaning-based 

fl ashcards have long been used to promote students’ 

memorization of vocabulary (e.g., Nakata, 2011; 2020; 

Schmitt & Schmitt,  1995)  and many  studies have 

suggested that interactions with multiple modes help 

with  retention  of  new vocabulary  learning  (e.g., 

Meyer,  2005;  Schmidt,  2000). For  example, Laufer 

(2017) argues that the more details about a word that 
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Table 1: Available Multimodal Tools per Skill 

  Online Tools 

Cl
as

s

 Chapter 
Work- 
sheets 

Multiple 
Choice  

Fill-in- 
the-blank 

TTS 
ASR 

Audio or 
Videos 

Writing 
or 

Speaking 
Feedback 

I-A  

Word Parts �� �� �� ��   

Synonyms �� �� �� ��   

Skimming  
& Scanning ��      

Paraphrasing & 
Summarizing ��    

  �� 

I-B  

Note-Taking 
While Listening ��    ��  

Orally Summarizing  
from Notes ��   �� ��  

Idiomatic 
Language �� �� �� ��   

Interrogatives & 
Stating Opinions ��   �� ��  

II-
A  

Connotative & 
Denotative Meanings �� ��     

Implications & 
Inferences �� ��     

Collocations �� �� �� ��   

Paragraph 
Writing ��     �� 

II-
B  

Indirect 
Language �� ��  �� ��  

Tone of Voice �� ��   ��  

Fluency & 
Pronunciation ��   ��  �� 

Discussion 
Strategies ��   ��   

 

2. Previous Studies and Background 
2.1 Previous effects of the unified Pathways to Academic 

English curriculum  

While the Pathways to Academic English curriculum was 

officially unified and released in 2020, a study by Spring and 

Okada (2021) found that not all students were properly receiving 

curriculum instruction. However, they also found that those who 

did study from the curriculum not only performed higher on the 

TOEFL ITPⓇ test, they also showed greater increases in their 

scores from the beginning to the end of the year. In a similar vein, 

Spring and Sakurai (2023) showed that students who used 

formative assessments of previously taught curriculum skills and 

scored higher on these tests exhibited greater gains in EGAP 

learning. Both of these points seem to underscore the importance 

of not only imparting the curriculum, but also making it as easy 

as possible for teachers and students to have access to the tools 

to teach and learn it.   

 

2.2 Previous studies on online tools 

One of the first types of tools that we considered creating was 

online flashcards. Meaning-based flashcards have long been 

used to promote students’ memorization of vocabulary (e.g., 

Nakata, 2011; 2020; Schmitt & Schmitt, 1995) and many studies 

have suggested that interactions with multiple modes help with 

retention of new vocabulary learning (e.g., Meyer, 2005; 

Schmidt, 2000). For example, Laufer (2017) argues that the 

more details about a word that a learner focuses on, the more 

likely they are to remember it. Furthermore, the ‘task-

involvement load’ hypothesis (Laufer & Hulstijn, 2001) and 

works such as Swain (1985) suggest that productive tasks, such 

as speaking and writing, in vocabulary learning will increase 

involvement and in turn the likelihood of remembering a word. 

Because the general body of research encourages interaction 

with vocabulary in a variety of ways, the multimodal online tools 

were created. Additionally, a study by Takeda (2023) found that 

a beta version of our online tools likely played a meaningful role 

in final test scores. Furthermore, Spring and Takeda (2023) also 

found that increased usage of the tools generally predicted 

outcomes on quiz scores, indicating the importance of using 

these tools. 

We also created three tools specifically for writing practice: 

one for summary writing, one for paraphrasing, and one for 

paragraph writing. The paraphrasing tool was based on pre-

existing worksheets for paraphrasing, as per the Pathways to 

Academic English textbook, but added the advantage of 

automated feedback. The summary writing tool was created 

based on the textbook as well, and provides students with 

feedback about summary length appropriateness and the amount 

of copying that was used from the source text. The summary 

writing tool was found to encourage less copying and more 

length-appropriate texts, which also resulted in better human-

rated scores (Spring, forthcoming). The paragraph-writing tool 

provides three objective measures of complexity and fluency 

Table 1 : Available Multimodal Tools per Skill
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The Creation and Impact of Multimodal Online Tools for 
English for General Academic Purposes (EGAP)  

at Tohoku University
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所属機関名(10pt)【空欄のまま（投稿票に基づき事務局で入力）】

1. Introduction 
In 2019, a working group inside of the English curriculum 

reform committee was tasked with creating a unified English 

curriculum which has been delivered to first-year students at 

Tohoku University via the Pathways to Academic English 

textbook since 2020. The curriculum requires the memorization 

of approximately one-thousand vocabulary units (including both 

single-word and multi-word units) and mastery of nearly a dozen 

skills across four classes during a single academic year. While 

the curriculum has positively and consistently impacted English 

for General Academic Purposes (EGAP), we are constantly 

striving to increase EGAP acquisition, as measured by the 

TOEFL ITPⓇ test. Thus, in an effort to further elevate EGAP, 

innovative and efficient ways to study the materials were needed. 

In 2022, we started programming an online multimedia tool 

which consisted largely of meaning-based flashcards, and the 

initial code can be found on GitHub (Spring & Takeda, 2022). 

The tools have continuously been updated, but we recognized 

the need for a login system, as without such a system, teachers 

had no way of monitoring student usage and holding them 

accountable for studying with the online tools. Thus, we applied 

for, and received, an educational grant from Tohoku University 

(the 2022 Grant for the Promotion of Educational Development) 

and used it to prepare a login system with more advanced tools 

and motivational devices. We have created both open-source and 

closed GitHub repositories, and prepared the website for Tohoku 

University students and teachers, which can be found at 

http://www.pathwaystoacademicenglish.com. 

For almost all of the 16 chapters within the Pathways to 

Academic English textbook, relevant practice worksheets along 

with at least one online multimedia tool per chapter are available. 

An example of some of the multimodal online tools are shown 

in Figure 1. 

Figure 1: Example Online Tools

Some of the tools include time-delayed multiple-choice 

questions, Text to Speech (TTS) listening and Automatic Speech 

Recognition (ASR)-based pronunciation practices, writing-

based fill-in-the-blank activities, and in some cases interactive 

videos or personalized feedback to paragraph writing or 

speaking fluency. Table 1 details the various practices available 

per chapter.

In effort to support students in their ability to acquire the various vocabulary and skills outlined within the Pathways to 

Academic English textbook, a multimodal online tool was created by teachers from the Center for Culture and Language 

Education, Institute for Excellence in Higher Education at Tohoku University. This report summarizes how and why online 

multimodal tools were produced, and the effectiveness they have had on the first-year English for General Academic Purposes 

(EGAP) classes at Tohoku University. Through quantitative analysis of student usage, qualitative surveys, and vocabulary quiz 

scores, this report shows the initial findings that our multimodal online learning tools have impacted student learning positively 

in terms of motivation and advancement of EGAP.

Figure 1 : Example Online Tools
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a  learner  focuses  on,  the more  likely  they  are  to 

remember  it. Furthermore,  the ‘task-involvement 

load’ hypothesis (Laufer & Hulstijn, 2001) and works 

such as Swain  (1985) suggest  that productive tasks, 

such as speaking and writing, in vocabulary learning 

will  increase  involvement and  in turn the  likelihood 

of remembering a word. Because the general body of 

research encourages interaction with vocabulary in a 

variety of ways,  the multimodal  online  tools were 

created. Additionally, a study by Takeda (2023) found 

that a beta version of our online tools likely played a 

meaningful  role  in  final  test  scores. Furthermore, 

Spring and Takeda  (2023) also  found that  increased 

usage of  the  tools generally predicted outcomes on 

quiz scores, indicating the importance of using these 

tools.

We also created three tools specifi cally for writing 

pract ice :   one  for  summary  writ ing ,   one  for 

paraphrasing,  and one  for paragraph writing. The 

paraphrasing  tool  was  based  on  pre-existing 

worksheets for paraphrasing, as per the Pathways to 

Academic English textbook, but added the advantage 

of automated  feedback. The summary writing  tool 

was  created  based  on  the  textbook  as well,  and 

provides  students with  feedback  about  summary 

length appropriateness and  the amount of copying 

that was used  from the source text. The summary 

writing tool was found to encourage less copying and 

more length-appropriate texts, which also resulted in 

better human-rated scores (Spring, forthcoming). The 

paragraph-writing  tool  provides  three  objective 

measures of complexity and  fluency measures  (e.g., 

Lu,  2012;  Kyle,  2016)  and  one  of  usage  of  the 

discourse  markers  given  in  the  Pathways to 

Academic English  textbook  that  correlate with 

better rater-scores (Spring, 2023).

Finally, we also created tools that provide speaking 

opportunities  for  students,  based  on  local-device 

Automatic  Speech Recognition  (ASR)  technology. 

Although  this  technology  is  imperfect at guessing 

what second  language  learners are saying  (Ahn & 

Lee ,   2016 ) ,   i t   i s   genera l ly   corre la ted  with 

pronunciation  ability  (Spring,  2020)  and has  been 

shown  to  be  a  useful  tool  to  encourage  second 

language speaking, and increase pronunciation ability 

(e.g., Guskaroska, 2020; Spring & Tabuchi, 2022; Wu 

et  al . ,   2022) .   We  also  created  video  tools  to 

accompany some of  these  tasks  in order  to  further 

encourage speaking (Nakamura et al., 2024).

3 ．Methods
3.1　Online Multimedia Tool Creation Procedure  

Due  to  time  constraints  and  programming-

knowledge  limitations,  the online tools were  initially 

basic HTML,  CSS,  and  simple  JavaScript-based 

flashcards. Originally,  in  spring  of  2022,  only  two 

teachers  (the  tool  developers  and  authors  of  this 

report) encouraged their usage in the classroom. The 

following autumn, after receiving positive  feedback 

from students  (Takeda, 2023) the tools were further 

developed  in depth and width, and opened up to all 

full  and part-time English  instructors  at Tohoku 

University.

April of 2023 brought about more online tools and 

a  new  login  system  for  students  and  teachers, 

allowing  students  the potential  to  receive digital 

awards for their study eff orts and perhaps a spot on 

the leaderboards. Example awards and a leaderboard 

are  shown  in Figure 2. Teachers  could also  track 

their  students’ usage, allowing  them to effectively 

assign the online tools as homework. 
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measures (e.g., Lu, 2012; Kyle, 2016) and one of usage of the 

discourse markers given in the Pathways to Academic English

textbook that correlate with better rater-scores (Spring, 2023).

Finally, we also created tools that provide speaking 

opportunities for students, based on local-device Automatic 

Speech Recognition (ASR) technology. Although this 

technology is imperfect at guessing what second language 

learners are saying (Ahn & Lee, 2016), it is generally correlated 

with pronunciation ability (Spring, 2020) and has been shown to 

be a useful tool to encourage second language speaking, and 

increase pronunciation ability (e.g., Guskaroska, 2020; Spring & 

Tabuchi, 2022; Wu et al., 2022). We also created video tools to 

accompany some of these tasks in order to further encourage 

speaking (Nakamura et al., 2024).

3. Methods
3.1 Online Multimedia Tool Creation Procedure  

Due to time constraints and programming-knowledge 

limitations, the online tools were initially basic HTML, CSS, and 

simple JavaScript-based flashcards. Originally, in spring of 2022, 

only two teachers (the tool developers and authors of this report) 

encouraged their usage in the classroom. The following autumn, 

after receiving positive feedback from students (Takeda, 2023) 

the tools were further developed in depth and width, and opened 

up to all full and part-time English instructors at Tohoku 

University.

April of 2023 brought about more online tools and a new 

login system for students and teachers, allowing students the 

potential to receive digital awards for their study efforts and 

perhaps a spot on the leaderboards. Example awards and a 

leaderboard are shown in Figure 2. Teachers could also track 

their students’ usage, allowing them to effectively assign the 

online tools as homework. 

Figure 2: Example Awards and Leaderboard

3.2 Participants 

As of the writing of this report, TOEFL ITPⓇ scores are not 

yet available for the 2023 academic year and thus exact 

comparisons with previous years are not yet possible. However, 

while greater engagement and interactions with the curriculum 

materials would suggest improvement, the authors focused on a 

sample of 458 first-year students and how the multitudes of their 

interactions with multimodal online tools affected formative 

assessment scores. 

The participants were instructed by one of the authors who 

both utilized the textbook, materials, homework assignments, 

and quizzes from the unified Pathways to Academic English 

curriculum. Over the course of the spring 2023 semester, a total 

of 236 students from class I-A and 222 students from class I-B 

made use of the online tools and took various vocabulary quizzes. 

Then, at the end of the semester, 458 students reported on here 

gave their informed consent to be included in this study and 

participated in a survey about opinions regarding the online tools. 

They weregiven the option to opt out without any repercussions. 

The data used in this report was taken as part of a larger study, 

approved by the internal review board of the Institute for 

Excellence in Higher Education (approval number k00402). 

3.3 Student Usage and Reported Helpfulness

During the spring semester of 2023, students in our study 

were required to study with the online multimedia tools as 

homework (and the teachers checked their practice via the 

‘student usage tracker’). Students had the ability to choose 

between the following multimodal tools: multiple choice 

flashcards (WC), fill-in-the-blank writing (W), and listening 

(TTS) and speaking (ASR). Table 2 shows the range of attempts 

student made.

Table 2: Range of Student Attempts for Each Vocabulary 

Type and Usage Across Modes

MC W TTS ASR

Word Parts 6 - 3434 0 - 1182 0 - 774 0 - 768

Synonyms 0 - 2317 0 - 1319 0 - 639 0 - 317Figure 2 : Example Awards and Leaderboard
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3.2　Participants 
As of  the writing  of  this  report, TOEFL  ITPⓇ

scores are not yet available  for  the 2023 academic 

year and thus exact comparisons with previous years 

are  not  yet  possible.  However,  while  greater 

engagement and  interactions with  the  curriculum 

materials would suggest  improvement,  the authors 

focused on a sample of 458  first-year students and 

how  the  multitudes  of  their  interactions  with 

mult imodal   on l ine  too ls   a f fected  format ive 

assessment scores. 

The participants were  instructed by one of  the 

authors who both utilized  the  textbook, materials, 

homework assignments, and quizzes from the unifi ed 

Pathways to Academic English curriculum. Over the 

course of  the  spring 2023  semester,  a  total  of  236 

students from class I-A and 222 students from class 

I-B made use of  the online  tools  and  took various 

vocabulary quizzes. Then, at the end of the semester, 

458 students reported on here gave  their  informed 

consent to be included in this study and participated 

in a survey about opinions regarding the online tools. 

They were given the option to opt out without any 

repercussions. The  data  used  in  this  report was 

taken as part  of  a  larger  study,  approved by  the 

internal review board of the Institute for Excellence 

in Higher Education (approval number k00402).

3.3　Student Usage and Reported Helpfulness
During  the  spring semester of 2023,  students  in 

our  study were  required  to  study with  the online 

multimedia  tools  as  homework  (and  the  teachers 

checked  their  practice  via  the ‘student  usage 

tracker’).  Students  had  the  ability  to  choose 

between  the  following multimodal  tools: multiple 

choice  flashcards  (WC),  fill-in-the-blank writing  (W), 

and  listening  (TTS)  and  speaking  (ASR). Table  2 

shows the range of attempts student made.

   

To determine how helpful students considered the 

online multimodal  tools  to be  in  their study eff orts, 

students were  asked  to  answer  a  survey  of  10 

questions,  six  of which were  based  on  a  5-point 

Likert scale. Takeda (2022) had previously found that 

over 75% of students last year had deemed the tools 

to be helpful or very helpful, but  the results were 

even more positive this year. Student feedback over 

two years is shown in Figure 3. While last year word 

parts and synonyms were more highly regarded than 

phrasal  verbs  and  idiomatic  expressions,  2023 

showed more even helpfulness of the tools.
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Table 2: Range of Student Attempts for Each Vocabulary 

Type and Usage Across Modes 

 MC W TTS ASR 

Word Parts 6 - 3434 0 - 1182 0 - 774 0 - 768 

Synonyms 0 - 2317 0 - 1319 0 - 639 0 - 317 

Phrasal Verbs 0 - 342 0 - 305 0 - 496 0 - 496 

Idiomatic Expressions 0 -1142 0 - 1033 0 - 370 0 - 388 

  Overall Attempts 

Paraphrasing 0 - 242 

Summarizing 0 - 54 

Orally Summarizing 0 - 34 

Interrogatives & Stating Opinions 0 - 51 

 

To determine how helpful students considered the online 

multimodal tools to be in their study efforts, students were asked 

to answer a survey of 10 questions, six of which were based on 

a 5-point Likert scale. Takeda (2022) had previously found that 

over 75% of students last year had deemed the tools to be helpful 

or very helpful, but the results were even more positive this year. 

Student feedback over two years is shown in Figure 3. While last 

year word parts and synonyms were more highly regarded than 

phrasal verbs and idiomatic expressions, 2023 showed more 

even helpfulness of the tools. 

 

 

 

 

 

  

 

 

Figure 3: Student Reported “Helpfulness” Over Two Years 

 

Beyond the tools having been further developed in 2023 than 

in 2022, the authors also believe that the additions of digital 

awards and potential to earn a place on leaderboards may have 

increased students’ motivation to use the online tools, which may 

have ultimately led to students claiming the tools to be more 

helpful. In fact, a correlation analysis between students’ reported 

helpfulness of the online tools and their actual usage of the tools 

suggests that students who found the awards and leaderboards 

motivating, indeed did make greater attempts, as shown in Table 

3.  

Table 3: Correlation of Attempts and Motivations 
I-A Class 

Motivation: 
Leaderboard .67     

Word Parts 
Helpful .15 .09    

Synonyms 
Helpful .12 .07 .87   

Word Parts 
Attempts .24 .28 .07 .02  

Synonyms 
Attempts .24 .19 .18 .20 .58 
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Expressions 
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Idiomatic 
Expressions 
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Table 2 : Range of Student Attempts for Each 
Vocabulary Type and Usage Across Modes
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Phrasal Verbs 0 - 342 0 - 305 0 - 496 0 - 496

Idiomatic Expressions 0 -1142 0 - 1033 0 - 370 0 - 388

Overall Attempts

Paraphrasing 0 - 242

Summarizing 0 - 54

Orally Summarizing 0 - 34

Interrogatives & Stating Opinions 0 - 51

To determine how helpful students considered the online 

multimodal tools to be in their study efforts, students were asked 

to answer a survey of 10 questions, six of which were based on 

a 5-point Likert scale. Takeda (2022) had previously found that 

over 75% of students last year had deemed the tools to be helpful 

or very helpful, but the results were even more positive this year. 

Student feedback over two years is shown in Figure 3. While last 

year word parts and synonyms were more highly regarded than 

phrasal verbs and idiomatic expressions, 2023 showed more 

even helpfulness of the tools.

  

Figure 3: Student Reported “Helpfulness” Over Two Years

Beyond the tools having been further developed in 2023 than 

in 2022, the authors also believe that the additions of digital 

awards and potential to earn a place on leaderboards may have 

increased students’ motivation to use the online tools, which may 

have ultimately led to students claiming the tools to be more 

helpful. In fact, a correlation analysis between students’ reported 

helpfulness of the online tools and their actual usage of the tools 

suggests that students who found the awards and leaderboards 

motivating, indeed did make greater attempts, as shown in Table 

3. 

Table 3: Correlation of Attempts and Motivations

I-A Class

Motivation: 
Leaderboard .67

Word Parts 
Helpful .15 .09

Synonyms 
Helpful .12 .07 .87

Word Parts
Attempts .24 .28 .07 .02

Synonyms 
Attempts .24 .19 .18 .20 .58

I-B Class

Motivation: 
Leaderboard .69

Phrasal Verbs 
Helpful .31 .20

Idiomatic 
Expressions 

Helpful
.31 .21 .91

Phrasal Verbs
Attempts .31 .26 .11 .13

Idiomatic 
Expressions

Attempts
.38 .27 .14 .17 .83

4. Results
4.1. Student Feedback

Some students also provided comments about the online tools. 

Many stated that the tools were helpful for memorization, and 

others suggested improvements such as less-robotic TTS voice 

selections or browser accessibility troubles. To increase student 
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Beyond the tools having been further developed  in 

2023  than  in 2022,  the authors also believe  that  the 

additions of digital awards and potential  to earn a 

place on  leaderboards may have  increased students’ 

motivation  to use  the online  tools, which may have 

ultimately led to students claiming the tools to be more 

helpful. In fact, a correlation analysis between students’ 

reported helpfulness of the online tools and their actual 

usage of  the tools suggests that students who  found 

the awards and  leaderboards motivating,  indeed did 

make greater attempts, as shown in Table 3. 

4 ．Results
4.1　Student Feedback

Some students also provided comments about the 

online tools. Many stated that the tools were helpful 

for memorization, and others suggested improvements 

such as  less-robotic TTS voice selections or browser 

accessibility troubles. To increase student anonymity, 

English translations of some representative examples 

of student feedback are shown in Table 4. 東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10号 2024 

Phrasal Verbs 0 - 342 0 - 305 0 - 496 0 - 496

Idiomatic Expressions 0 -1142 0 - 1033 0 - 370 0 - 388

Overall Attempts

Paraphrasing 0 - 242

Summarizing 0 - 54

Orally Summarizing 0 - 34

Interrogatives & Stating Opinions 0 - 51

To determine how helpful students considered the online 

multimodal tools to be in their study efforts, students were asked 

to answer a survey of 10 questions, six of which were based on 

a 5-point Likert scale. Takeda (2022) had previously found that 

over 75% of students last year had deemed the tools to be helpful 

or very helpful, but the results were even more positive this year. 

Student feedback over two years is shown in Figure 3. While last 

year word parts and synonyms were more highly regarded than 

phrasal verbs and idiomatic expressions, 2023 showed more 

even helpfulness of the tools.

  

Figure 3: Student Reported “Helpfulness” Over Two Years

Beyond the tools having been further developed in 2023 than 

in 2022, the authors also believe that the additions of digital 

awards and potential to earn a place on leaderboards may have 

increased students’ motivation to use the online tools, which may 

have ultimately led to students claiming the tools to be more 

helpful. In fact, a correlation analysis between students’ reported 

helpfulness of the online tools and their actual usage of the tools 

suggests that students who found the awards and leaderboards 

motivating, indeed did make greater attempts, as shown in Table 

3. 

Table 3: Correlation of Attempts and Motivations

I-A Class

Motivation: 
Leaderboard .67

Word Parts 
Helpful .15 .09

Synonyms 
Helpful .12 .07 .87

Word Parts
Attempts .24 .28 .07 .02

Synonyms 
Attempts .24 .19 .18 .20 .58

I-B Class

Motivation: 
Leaderboard .69

Phrasal Verbs 
Helpful .31 .20

Idiomatic 
Expressions 

Helpful
.31 .21 .91

Phrasal Verbs
Attempts .31 .26 .11 .13

Idiomatic 
Expressions

Attempts
.38 .27 .14 .17 .83

4. Results
4.1. Student Feedback

Some students also provided comments about the online tools. 

Many stated that the tools were helpful for memorization, and 

others suggested improvements such as less-robotic TTS voice 

selections or browser accessibility troubles. To increase student 
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anonymity, English translations of some representative 

examples of student feedback are shown in Table 4. 

Table 4: Translated Student Feedback

It was helpful because I could pinpoint or randomize words I 
wanted to learn. 

With just the textbook, I wouldn’t know where to start 
studying and I wouldn't be able to tell if I had mastered 
anything. With the quiz format of the online tools, I was able 
to study more easily. 

I was grateful for being able to study with the online 
flashcards in my free time. I hope this continues. 

I felt that it was an efficient learning tool, but I regret that I 
didn't have many opportunities to use it due to my laziness as 
I was self-studying.

I would like to see improved voice recognition. It worked fine 
on my computer, but sometimes it didn't work well on my 
smartphone browser.

Because the vocabulary was used in an example sentence, it 
was easier to fully understand the word (more effectively than 
flashcards with a target word only). Especially while 
practicing writing, there were many situations where I had to 
be careful about tenses, or plurality so I felt it was good 
practice.

I really appreciated that I was able to systematically learn 
Phrasal Verbs and Idiomatic Expressions through example 
sentences. All the way through high school, I didn't have 
many opportunities to learn English through speaking, so I 
think I was able to learn some correct pronunciation by using 
the online flashcards to pronounce things along with the 
audio.

You can easily practice it over and over again, so before you 
know it, you've mastered the expression. 

It was tough when I had trouble understanding even simple 
words using “speaking”, but I enjoyed learning every time. I 
was happy when I was able to get on the leaderboard and win 
medals.

4.2 Impact of Formative Assessment Before and After 

Online Tools

One additional indication of the usefulness of the online tools 

comes in comparing the impact of formative assessment on 

students’ EGAP learning. Formative assessments are generally 

thought of as informal assessments that are low-stakes, meaning 

that they do not impact grades directly, and instead help to 

inform both teachers and students of their progress in order to 

identify problem areas for individual learners so that they can 

work on those areas or receive assistance as necessary (e.g., 

Black & Wiliam, 2009; Gardner, 2012). Spring and Sakurai 

(2023) reported on the results of students who took formative 

assessments of the first semester core skills at Tohoku University 

and compared them to those who did not, finding that there was 

a significant difference in increased TOEFL ITP® scores for 

students who took the assessments in 2021. The results indicated 

that many of the students who took the assessments likely 

reviewed their problematic areas, which helped to increase their 

learning, as intended. 

In 2021, when there were no online tools, students were 

simply asked to review and use their textbooks and any available 

resources (Spring & Sakurai, 2023). However, in the 2022 

school year, when the assessments were recreated, students were 

provided links to the preexisting online tools and asked to 

practice using them. The impact of these tools becomes more 

apparent when we compare the improvement gap in formative 

assessment takers and non-takers over these years, as presented 

in Figure 4. These results suggest that the direct links to online 

tools provided a much easier way for students to review their 

problematic areas, and increased the effectiveness of the 

formative assessments in general.

Figure 4: Comparison of Improvement Gaps in Formative 

Assessment Takers and Non-Takers

5. Discussion, Conclusion, and Future Work
Overall, the multimodal tools, as far as we have been able to 

study them until now, have encouraged greater overall usage and 

interactions with the Pathways to Academic English unified 

curriculum and materials, and seem to be having an impact on 

the successful improvement of EGAP ability. The digital awards 

Table 4 : Translated Student Feedback
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4.2　Impact of Formative Assessment Before 
and After Online Tools
One additional  indication of  the usefulness of  the 

online  tools  comes  in  comparing  the  impact  of 

formative assessment on students’ EGAP  learning. 

Formative assessments are generally  thought of as 

informal assessments  that are  low-stakes, meaning 

that they do not impact grades directly, and instead 

help  to  inform both  teachers and students of  their 

progress  in  order  to  identify  problem  areas  for 

individual  learners so  that  they can work on  those 

areas or receive assistance as necessary  (e.g., Black 

& Wiliam, 2009; Gardner, 2012). Spring and Sakurai 

(2023) reported on the results of students who took 

formative  assessments  of  the  first  semester  core 

skills at Tohoku University and compared  them to 

those who did not, fi nding that there was a signifi cant 

difference  in  increased TOEFL  ITP®  scores  for 

students who  took  the  assessments  in  2021. The 

results indicated that many of the students who took 

the assessments  likely  reviewed  their problematic 

areas, which helped  to  increase  their  learning,  as 

intended. 

In 2021, when there were no online tools, students 

were simply asked to review and use their textbooks 

and any available resources (Spring & Sakurai, 2023). 

However,  in  the  2022  school  year,  when  the 

assessments were recreated, students were provided 

links  to  the preexisting online  tools  and asked  to 

practice  using  them. The  impact  of  these  tools 

becomes more  apparent when we  compare  the 

improvement gap  in  formative assessment  takers 

and non-takers  over  these years,  as presented  in 

Figure 4. These results suggest that the direct links 

to  online  tools  provided  a much  easier way  for 

students  to  review  their  problematic  areas,  and 

increased  the  effectiveness  of  the  formative 

assessments in general.

5 ．Discussion, Conclusion, and Future Work
Overall,  the multimodal  tools,  as  far as we have 

been able to study them until now, have encouraged 

greater  overall  usage  and  interactions with  the 

Pathways to Academic English unified curriculum 

and materials, and seem to be having an  impact on 

the  successful  improvement of EGAP ability. The 

digital awards and teachers’ ability  to check actual 

student usage have proved motivating and helpful to 

students. 

While  it  is unknown at  the moment,  the authors 

are  interested  in  determining whether  students’ 

interactions with the multimodal online tools have an 

eff ect on TOEFL ITPⓇ scores. Additionally, we hope 

to add new features to the online tools in the future, 

specifically an  intelligent  tutor which will  take  the 

form  of  an  avatar who will  guide  and motivate 

students to use each of the diff erent modes. 
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1 ．はじめに
大学の国際化を進めるうえで，学内の留学生の数が増

加する中，学内に留学生と国内学生が一緒にいるからと

いって自然発生的に交流するとは限らない．そこでは，

大学による働きかけが必要であり，その1つとして，留

学生と国内学生が共に学ぶ授業の提供が挙げられる．留

学生と国内学生が 1つの教室で共に英語や日本語，また

はその他の言語で学ぶことで，留学生にとっては日本人

学生と知り合う機会となり，日本での生活に適応するう

えでの手助けとなりうる．また，国内学生にとっては留

学の準備となり，異文化理解の場ともなりうる．さらに，

英語での国際共修授業では語学力の向上も期待できる．

東北大学では留学生と国内学生が共に学ぶ授業を

「国際共修授業」と呼んでいる．東北大学ホームペー

ジで国際共修とは，「文化や言語の異なる学生同士が，

グループワークやプロジェクトなどでの協働学習体験

を通して，意味ある交流（Meaningful Interaction）

により相互理解を深めながら，他者を理解し，己を見

つめなおし，新しい価値観を創造する一連のプロセス

を指します」と定義している（国際共修｜東北大学 

（tohoku.ac.jp））．東北大学では，学生が「国際共修」

という環境で学ぶとき，文化や言語の異なる学生が交

流し，学ぶ合うことを通じて相互理解を深めるだけで

なく，他者理解，自己理解，さらには新たな価値観を

創造することができると考え，このような学びを最大

化することを目標に授業開発・設計に取り組んでいる．

留学生と国内学生が共に学ぶ授業は，世界の国々で

も実践されている．一方で，国によって国際共修授業を

提供する目的に違いがあり，世界と比較して調査するこ

とが難しい事情もある．例を挙げれば，英語圏では国際

共修という環境を作り出さなくとも，クラスの中に留学

生がいて国内学生と共に学ぶことは，ある意味当然であ

る．その中では，国内学生は母語である英語での授業に

自身の興味関心で参加しており，必ずしも非英語圏の学

生と交流したり，議論したりすることに興味があって授

業に参加しているわけではない．日本の大学では，交換

留学等を通じて留学生を受け入れ，留学生が英語で授

業を受けることができる環境を整えている大学が多数あ

る．このような大学では，国内学生は留学生と交流する

目的で，国際共修授業を自ら履修しており，留学生と共

に学ぶことに興味を持っている．このように，国により

国際共修という言葉の意味，その環境に集まる学生の

意識に違いがある．そうは言っても，多様なバックグラ

ウンドの学生と共に学ぶ授業という意味では，大学があ

【報告】

国立大学における国際共修授業の実施状況と先行研究の動向
－東北大学の取り組み－

髙 松 美 能 1）＊

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構
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留学生と国内学生が共に学ぶ国際共修授業は，大学における「内なる国際化」につながる効果をもたらすも
のである．本稿は，日本の国立大学で提供される国際共修授業数と，国際共修授業の先行研究の動向について
調査した結果を紹介する．同様の視点で調査を行った，髙橋（2019）と末松（2019）の先行研究を参考に，
2019年から2023年の間，新型コロナウイルスの影響を受けて，国際共修授業がどのように変化したのかを確認
する．大きくは，新型コロナウイルスの影響で留学生の移動が制限され，授業はオンライン化された．本来，
学生同士が交流することを目的の 1 つとする国際共修授業は，授業の進め方などの面でさまざまな課題に直面
した．一方で，全国の国際共修授業の提供数，および先行研究の動向といった点で，大きな変化が見られなかっ
たことも確認された．本稿では調査結果を報告するとともに，今後の国際共修授業の可能性と課題をまとめる．
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えて国際共修の環境を作り出すか否かは別として，世界

の大学でも実践されていることは事実であろう．

　

1.1　本稿の目的
本稿では，新型コロナウイルス流行の影響を受けて，

日本の国際共修授業，および国際共修の研究に変化が

見られたのかを確認するとともに，東北大学の取り組

みを紹介することを目的としている.

髙橋（2019）は全国の国立大学で提供される国際共修

授業数を調査し，東北大学が国立大学の中で最も多いこ

とを確認している（髙橋 2019:7）．髙橋（2019）の調査は，

新型コロナウイルス流行以前のものであり，その後新型

コロナウイルスの影響で授業の実施形態や留学生数が大

きく変化した．コロナ禍では，多くの大学でオンラインに

よる国際共修授業が検討・実践された．また，それまで

協定校等の学生交流のネットワークは国外が中心であっ

たが，コロナを契機として，国内の大学ともネットワーク

が広がり，コロナ前に比べ，オンラインを活用してより多

様なバックグラウンドの学生が1つのクラスに集うことが

実現した．本稿では，髙橋（2019）の調査から新型コロ

ナウイルスの影響を受けた数年後の2023年度に国際共修

授業の授業提供数の調査を行った結果を紹介する．

加えて，本稿では新型コロナウイルスの影響を受け

て，国際共修授業の研究動向の変化についても確認す

る．末松（2019）はコロナ前に国際共修授業に関する

先行研究の調査を行っている．本稿では，末松（2019）

の調査以降（2018年以降）の国際共修授業の研究の変

化を把握する目的で，追加調査を行った結果も紹介す

る．末松（2019）の調査では，日本の国際共修授業に

関する先行研究が，授業実践者の実践報告にとどまっ

ていることを指摘している．本稿では，コロナの影響

を受けて，研究面での変化も確認する． 

2 ．全国の国際共修授業の実施状況と東北大学
の国際共修授業の特徴

2.1　国際共修授業の実施状況
筆者は，研究協力者（東北大学文学研究科博士課程

の学生 1 名と文学部 4 年の学生 1 名の合計 2 名）の協

力を得て，2023年度 4 月～ 7 月にかけて全国の国立大

学の国際共修授業の提供数を確認した．

2.1.1　調査概要

各大学のホームページから，授業検索ページの中で

国際共修授業に該当する授業を検索し，授業数をカウ

ントしていった．全国立大学84のうち，1 つの大学（政

策研究大学院大学）はシラバス情報が公開されていな

かったため，残り83を対象にシラバス検索の中で「国

際共修，多文化，異文化，共修」をキーワードに，シ

ラバスの内容を読み，共修と判断できるものをカウン

トしていった．対象となった授業は，2023年度前期と

後期の授業である．主に一般教養の学部生を対象とす

るものであったが，中には専門科目，大学院生を対象

とするものもあった．

2.1.2　結果

まず，国立大学で提供される国際共修授業数に関す

る調査結果を図 1 にまとめる．
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図 1 を見ると，東北大学が最も多くの授業を提供し

ていることが分かる．髙橋（2019）調査でも東北大学

が最多の授業提供数であることが確認されている． 2

番目に横浜国立大学が挙げられていたが，今回の調査

では，北海道大学の授業数が多いことも確認された． 

今回のキーワード検索で国際共修授業に該当する授

業が確認できなかった大学は18大学あった．この結果

は，髙橋（2019）の調査で28大学としている数から減っ

ており，このことは新たに10大学で国際共修を取り入

れた授業をシラバスの中で明記していることが確認さ

れた．

その他，検索を行う中で，シラバスや科目名の中で，

「国際共修」という言葉を使っている授業が確認され

たのは，神戸大学と新潟大学で，その他の大学では，

「多文化クラスや国際教育科目」といった，他の言葉

で表現していたことも分かった．

次に，国際共修授業の中で指導上使用している言語

についてまとめると，図 2 のようになった．

髙橋（2019）の調査では，日本語での国際共修授業

が最多であったが，今回の調査では英語での開講科目

の方が多くなっている．その他の言語としては，韓国

語や中国語，フランス語，ドイツ語など，さまざまな

言語が見られた．英語での開講科目が増えていること

は，冒頭で述べた英語圏の大学で実践される国際共修

授業との目的の違いとも関係があると考える．日本の

大学では留学生を受け入れ，留学生が履修可能な授業

を提供するといった意味で，英語で授業が受けられる

環境を整備する傾向が高まっていることだ．その中で，

国内学生は留学生との交流や，自身の語学力の向上と

いった目的で，国際共修授業を履修している．留学生

と国内学生には履修に際し異なる目的があるものの，

各自目的を持って参加し，国際共修の環境を活かして，

自身の学びにつなげている．

次に，国際共修授業で取り上げるテーマについて，

シラバスの中でキーワードとなっている授業内容を，

複数集計で行ったところ，図 3 のような結果になった．

国際共修授業を実施している大学のシラバスの中

で，授業で取り上げるテーマとして多くみられた言葉

は，「日本文化，異文化コミュニケーション」であった．

その他，「地域社会・地域創生・地域交流，異文化理解，

日本語」などを取り入れた授業も多くみられた．「地
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域との連携」を取り入れた授業については，地方の大

学で提供される傾向が見られた．この点に関して具体

例を挙げると，大分大学では留学生と国内学生が授業

の中で街づくりを提案するといった内容の授業があ

り，また，岡山大学や東北大学では「地域の祭り」を

テーマに留学生と国内学生が共にプロジェクトとして

祭りに一緒に取り組むといった授業が提供されていた．

2.2　コロナ禍での東北大学の取り組み・特徴
東北大学では，2022年度に 4 半期に 1 回の全学教育

科目の改革を行い，国際共修授業については，部局で

提供する一部の国際共修授業を除き，その他すべての

国際共修授業が国際教育科目群というカテゴリーの中

に位置づけられた．このことで，学生にとって国際共

修授業がどの科目群で提供されているのかが分かりや

すく示されることとなった．また，学部によっては国

際教育科目を選択必修と位置付けた．その結果，2022

年度から履修希望者が 2 倍以上に増えた．2023年度は

前期・後期合わせて65コマの国際共修授業を提供して

いる．前期は31コマ，後期は34コマで，日本語開講科

目は16コマ，二か国語での開講科目は 1 コマ，英語で

の開講科目は13コマとなっている．後期は日本語開講

科目16コマ，二か国語での開講科目 3 コマ，英語開講

科目は15コマとなっている．図 2 では，英語での開講

科目が最多となっているが，東北大学では英語と日本

語でほぼ同数の開講科目数となっている．国際共修授

業の主な対象は学部生であり，全学教育科目，いわゆ

る一般教養科目の位置づけで開講している．2023年度

から一部の国際共修授業の対象を，大学院生にも拡大

し，大学院共通科目開講科目として開講した．これま

での学部生向け国際共修授業に，大学院生が異なる役

割で参加することで，留学生と国内学生のこれまでの

学びに変化が得られることを期待している．ここでは，

学部生と大学院生が同じ立場で参加するのではなく，

大学院生はリーダー的な役割を担うことが期待されて

おり，課題や評価といった点で，学部生と異なる設定

がなされている点に特徴がある．

また，東北大学ではコロナ禍において，海外の協定

校の学生がオンラインで東北大学の授業に参加できる

システムを構築した．加えて，全国の日本の大学で実

践される国際共修授業との単位互換制度（ICL-Channels）

を 導 入 し た．ICLと は “Intercultural Collaborative 

Learning”（国際共修）の頭文字をとったことばで，複

数の学習者が言語や文化的背景の違いを認め合い，そ

れらの違いを取り入れて学び合う学習活動を指してい

る．ICLを取り入れている国内の大学が参加し，オン

ラインを活用してICLを展開するプロジェクトが“ICL-

Channels”である．ICL-Channelsは「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」

として，2021年度「大学の国際化促進フォーラム」に

採択された．ICL-Channelsプロジェクトは，東北大学

が幹事校となり，参加大学間での国際共修（ICL）教

育活動の連携を通じてICLモデルを構築している．

2023年度 6 月時点での参加大学は，東北大学，福島大学，

東京外国語大学，信州大学，大阪大学，神戸大学，で

ある（国際共修｜東北大学 （tohoku.ac.jp））．

さらに，東北大学ではオンラインであっても国際共

修授業を通じて学生の交流を促進するために，国際共

修サポーター制度を開始した．これは，全学教育科⽬

で開講される，国際共修を取り入れた授業科⽬に対し

て，担当教員と履修学⽣の間に立ち，サポートする学

⽣のことである．国際共修サポーターは，グループディ

スカッションのファシリテーションや 課題進捗状況

のモニタリングなど，より円滑な授業を⽬指して担当

教員を補助する役目を担っている．毎年募集をかけて

事前に研修を行い，国際共修授業の担当教員がサポー

トを希望する授業にサポーターが入って，学生交流の

促進を手助けしている（国際共修｜東北大学 （tohoku.

ac.jp））．

以上のように，東北大学ではコロナ禍においてもオ

ンラインを活用して国際共修授業の提供を継続し，こ

れまで以上に参加学生の枠を国内外に広げた．また，

参加学生の対象を学内の大学院生にまで広げ，参加す

る 1 人ひとりに異なる役割を担わせ，学習活動を円滑

化してきた．さらに，学生サポーターを活用して，学

生主体で学生間の交流を促進する働きかけをおこなっ

ている．
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3 ．国際共修授業の先行研究
末松（2019）は国際共修授業に関する先行研究の調

査・分析結果をまとめている．そこでは，1994年～

2018年の論文について「国際共修」，「多文化共修」，「多

文化クラス」等のキーワードを用いて，CiNii Articles

検索，インターネット論文等の引用のトレーキングを

行い，127件を調査対象として，国際共修授業におけ

る先行研究の傾向をとらえ，課題を指摘している．特

に課題として挙げられたのは，「今回の調査対象論文

は，実践報告が多数を占め，そのほぼ全てにおいて研

究対象が執筆者自身の教育実践であった．また，調査

に用いられるアンケート等は独自に開発されたものが

多かった（10頁）」という点である．

筆者は，末松（2019）の調査以降，新型コロナウイ

ルスの影響を受けて，国際共修授業の研究に変化が

あったのかを確認するため，研究協力者（東北大学文

学研究科博士課程の学生 1 名）の協力を得て，2023年

度 1 月～ 3 月にかけて，2018年～2022年12月までの国

際共修授業に関わる論文を対象に，検索エンジン

CiNiiとGoogle Scholarを使って，「国際共修」，「多文

化共修」，「多文化クラス」をキーワードに検索した．

その結果，95件の論文がヒットした．実際の論文のタ

イトル等を表 1 にまとめる．検索結果の内訳は，

CiNiiとGoogle Scholarの検索で，「国際共修：104件」

「多文化クラス： 6 件」「多文化共修： 5 件」がヒット

した．そこから，以下のような観点で内容を確認し, 

表 1 に示す95件が国際共修授業に関する先行論文とし

てまとめられた．

1 ：�3 つのキーワードでの検索結果でヒットした文献

の重複は 1 つにまとめる

2 ：�1 つのキーワードでの検索結果でヒットしたもの

中にも同じタイトルの文献がみられたため，まと

める

3 ：�雑誌の表紙などが検索結果にあったため，論文と

しては削除

4 ：�先行研究, 末松（2019）で取り上げられたものが

みられた（2018年の文献に関して）ため，削除

5 ：�本文が英語の文献は対象に含めなかった

全95件の論文の中で，実践報告が主な内容となって

いる論文が多く，研究対象が執筆者自身の教育実践で

あった．つまり，この点において2018年以降も変化が

なかったことが確認された．実践例の中では，コロナ

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

3．．国国際際共共修修授授業業のの先先行行研研究究  

 末松（2019）は国際共修授業に関する先行研究の調

査・分析結果をまとめている．そこでは，1994 年～2018

年の論文について「国際共修」，「多文化共修」，「多文

化クラス」等のキーワードを用いて，CiNii Articles 検

索，インターネット論文等の引用のトレーキングを行

い，127 件を調査対象として，国際共修授業における

先行研究の傾向をとらえ，課題を指摘している．特に

課題として挙げられたのは，「今回の調査対象論文は，

実践報告が多数を占め，そのほぼ全てにおいて研究対

象が執筆者自身の教育実践であった．また，調査に用

いられるアンケート等は独自に開発されたものが多か

った（10 頁）」という点である． 

筆者は，末松（2019）の調査以降，新型コロナウイ

ルスの影響を受けて，国際共修授業の研究に変化があ

ったのかを確認するため，先と同様に研究協力者（東

北大学文学研究科博士課程の学生 1 名）を得て，2023

年度 1 月～3 月にかけて，2018 年～2022 年 12 月まで

の国際共修授業に関わる論文を対象に，検索エンジン

CiNii と Google Scholar を使って，「国際共修」，「多文

化共修」，「多文化クラス」をキーワードに検索した．

その結果，95 件の論文がヒットした．実際の論文の

タイトル等を表 1 にまとめる．検索結果の内訳は，

CiNii と Google Scholar の検索で，「国際共修：104

件」「多文化クラス：6 件」「多文化共修：5 件」が

ヒットした．そこから，以下のような観点で内容を確

認し, 表 1 に示す 95 件が国際共修授業に関する先行

論文としてまとめられた． 

1：3 つのキーワードでの検索結果でヒットした文献

の重複は 1 つにまとめる 

2：1 つのキーワードでの検索結果でヒットしたもの

中にも同じタイトルの文献がみられたため，まとめる 

3：雑誌の表紙などが検索結果にあったため，論文と

しては削除 

4：先行研究, 末松（2019）で取り上げられたものが

みられた（2018 年の文献に関して）ため，削除 

5：本文が英語の文献は対象に含めなかった． 

表表 1 国国際際共共修修授授業業にに関関すするる先先行行研研究究  

  

論文タイトル テーマ 著者名 掲載誌 発行年

1
多文化間アドバイジング・カウンセリングと連携
～多様な学生たちの共修を通して～ 2017年度の教育実践報告

田中京子・髙木ひとみ・酒井崇・
和田尚子・川平英里

名古屋大学国際教育交流セ
ンター紀要

2018

2
「内なる国際化」によるグローバル市民育成に関
する事例研究

授業内容の紹介とアンケート・振り返りシートの
質的・量的分析

水松巳奈
東北大学高度教養教育・学
生支援機構紀要

2018

3
留学生と日本人学生の共修による地域文化理解・
地域交流を柱とした体験学習型授業の構築

高知大学の授業内容の紹介とアンケートと振り返
りシートの分析

林 翠芳, 大塚 薫, ガルシア デ
ル サス エバ

高知大学留学生教育 2018

4
カリキュラム国際化と国際共修：留学生と国内学
生の学びあいをデザインする

カリキュラム国際化・内なる国際化・国際共修の
方法論と実践について

末松和子 異文化間教育 2018

5
多文化交流科目「文化としての日本マンガ」で留
学生は何を学ぶのか

日本マンガを授業に取り入れることによる日本語
学習への効果

小林 由子 日本語教育方法研究会誌 2018

6
異文化間能力の変容から見る異文化間協働学習の
教育的効果―接触仮説とその発展理論の可能性―

国際共修科目を対象に、集団間接触の理論に基づ
き異文化間協働学習を実施し、異文化間能力の観
点からどのような教育的効果があるかを検討

 西岡麻衣子・八島智子 異文化間教育 2018

7
観光接触場面における「やさしい日本語」の可能
性と課題：柳川市やさしい日本語ツーリズム事業
の実例からの考察

観光の現状とやさしい日本語の説明、やさしい日
本語の会話例

加藤好崇
東海大学大学院日本語教育
学論集

2018

8
協働学習における授業改善の経緯と教師の役割 : 
共修授業「グローバルコミュニケーション」「日
本事情グローバル」の授業実践報告から

教員２名が2002年から長期にわたって実施してい
る共修授業について考察。まず、その授業の開講
形態と活動内容の推移を説明し、どのような試行
錯誤や話し合いをもって授業改善を続けてきたか
について、1.互恵的な相互依存関係、2.対面での
促進的相互交流、3.課題達成における個人の責任
の自覚、4.社会的技能の意識化、5.将来の実行性
向上のための協働的活動評価、という観点から分
析。最後に今後積極的に取り組まなければならな
い課題について言及

足立, 祐子, 池田, 英喜  新潟大学高等教育研究 2018

表 1　国際共修授業に関する先行研究
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9
日英バイリンガルクラスでの学生の学び～
比較日本文化論の授業アンケート調査から

～

報広ータンセ語言久智田山析分の査調トーケンアと介紹の業授 2019

10
国際共修の検証―文献リサーチを通して見
えてくるものー 国際経授業に関する先行研究の分析・考察 末松和子 留学交流  2019

11
多文化クラスにおける日本の学生の言語行
動 : 使用言語の異なるクラスの比較から

英語と日本語による多文化クラスにおける
日本の学生の言語行動に焦点を当てて，言
語運用力ではなく言語行動に特化した比較
実証研究を実施し，言語運用力以外の認知
面での要因を調べた

山田悦子
高等教育ジャーナル─
高等教育と生涯学習

2019

12
プレ国際共修授業における国内学生の意識
変容と学び ―基礎ゼミでの試み―

授業内容の紹介と学習到達目標・最終レ
ポートの質的・量的分析

渡部留美・島崎薫
東北大学高度教養教
育・学生支援機構紀要

2019

13
道内理工系三機関合同による異文化交流を
通じた国際共修授業の実践

室蘭工業大学・苫小牧工業高等専門学校・
函館工業高等専門学校の３校合同での異文
化交流実践の紹介と学生意見の紹介

ディヴィッド タケ，昌樹 栗
山，マルギット クラウゼ小
野，真嗣 小

室蘭工業大学紀要 2019

14
国際共修授業の普及と多様なバックグラウ
ンドの学生同士の多文化共生

国際共修授業における学生間の関係性づく
りと多文化共生の実現

髙橋美能 留学交流  2019

15
多文化共修科目4年目の振り返り : 文化理
解の変容に着目して

授業の詳細と課外学習・ゲストスピーカー
講演などを詳細に紹介

岡智之
東京学芸大学紀要. 総
合教育科学系

2019

16
「多文化間共修」と「地域学習」の統合型
プロジェクト学習の試み

流交学留帆美藤介紹業授 2019

17
インタビュー活動による地域住民との交流
を主軸とした体 験学習型授業の構築一国際
共修による双方向往来の学びを通して一

高知県内の留学生へのアンケート調査と15
の内容と同様の授業実践の紹介

大塚薫・林翠芳 留学交流 2019

18

国際共修クラスにおけるムスリム留学生の
ゲストスピーチが日本人大学生に与える影
響について : 質問紙調査及び個別レポート
による調査からの示唆

大学の異文化理解に関する講義において、
ムスリム留学生による宗教に関するゲスト
スピーチが、日本人大学生にどのような影
響を与えたか、質問紙および個別のレポー
トを用いて調査。その結果、イスラムに関
するイメージはスピーチ後に有意に向上
し、交流意識が高まったことを確認

園田智子

異文化コミュニケー
ション / 異文化コミュ
ニケーション学会 (紀
要委員会) 編

2019

19
海外研修の知見を生かした国内での国際共
修の可能性－三重大学ベトナムフィールド
スタディを事例に－

三重大学の短期海外研修のベトナムフィー
ルドスタディの紹介と学生の感想の紹介

奥田久春・松岡知津子 三重大学高等教育研究 2020

20
大学教養課程における国際共修の試みと国
内学生に対する効果：多文化間コンピテン
ス尺度に基づく検証

授業紹介と授業前後での意識変容を質問紙
で調査

渡邊知釈・大和啓子
群馬大学国際センター
論集

2020

21
留学生を対象とする国際ゼミにおける異文
化理解教育と共修の展開

異文化理解教育の概要と東北福祉大学にお
ける授業の紹介

高 橋 加 寿 子 教職研究 2020

22
体験学習を通した留学生と日本人学生の国
際共修授業 : 地域との互恵関係の構築を目
指した主体的な学びの場の形成

高知大学の授業内容の紹介とアンケートと
振り返りシートの分析

林 翠芳, 大塚 薫, ガルシア 
デル サス エバ

高知大学留学生教育 2020

23
UNESCOユースセミナーにおける多文化共修
型「地球市民教育」 : 文化, 言語, 民族を
超えて共に学びあう

要紀学大海東子美久星・輔大貫小介紹のーナミセ泊宿 2020

24
大学の教養科目として日本語教育を学ぶ
「共修日本語」の授業デザイン

共修授業の定義と授業内容の紹介 久川伸子
東京経済大学人文自然
科学論集

2020

25
多文化間共修プログラム開発に向けた課題
―実践の考察から―

多文化共修プログラム内容の紹介と実践後
の考察

恩村由香子・森美紀・山岸愛
美

外国語教育論集 2020

26
多文化共生時代における学生主体国際交流
プログラムの考察

多文化共修の概要と先行研究の紹介、そし
て国際学生交流プログラムの詳細の紹介と
学生のコメントの紹介

関昭典・大瀬朝楓
東京経済大学人文自然
科学論集

2020

27
正課外における国際教育交流の現状と課題
に関する調査 : 大学教職員の視点に着目し
て

教員から見た国際教育交流について 川平英里
名古屋大学国際教育交
流センター紀要

2020

28
（実践報告）多文化キャンパス環境を活用
した包括的グローバルリーダー育成スキー
ム

立命館アジア太平洋大学の取り組みの紹介
五十峰聖・平井達也・秦喜美
恵・カッティング美紀

グローバル人材育成教
育研究

2020

29
民主的シティズンシップ教育の観点から見
た日本語授業クラスゲストの学び

第二言語としての日本語学習を目的とした
授業に、「日本人学生と留学生」という異
なる言語・文化背景の学生がいる学習環境
は、民主的シティズンシップを育くむ場と
なりうるのかについて考察

古内綾子・池田智子・齋藤伸
子

人文学研究 2020

30
名古屋大学部活・サークルの国際化に向け
て

名古屋大学における部活・サークルの活動
状況，留学生の受入れ状況，留学生受入れ
に関して学生が期待する大学からの支援の
調査

安部伸子・柴垣史・坂田亜紀
名古屋大学国際教育交
流センター紀要

2020

31
個人の社会化が異文化理解を学ぶ学生に与
える影響－日米の大学の授業におけるケー
ススタディ－

異文化理解や多様性に関して異なる歴史と
経緯をもつ日本と米国の大学において実施
される授業に着目し，学生個人の社会化プ
ロセスが，授業での学びにどのような影響
を与えているかについて検討

水松巳奈・山中葵
東北大学高度教養教
育・学生支援機構紀要

2020

32
留学生との接触による日本人学生 の「多文
化」に対する意識変化 ―国際福祉開発学部
の取 り組みからの一考察―

キャンパスのグローバル化へ向けての課題
と日本福祉大学の取り組みの紹介

祖父江カースティ 日本福祉大学研究紀要 2020
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33
日本人学生と留学生の交流における認知のずれに
関する研究

日本人学生と留学生の交流における認知のずれの
検討

山口雄介・小林里華 日本経大論集 2020

34
接触場面における日本語母語話者の言語行動の特
徴と意識-国際共修カリキュラムへの示唆-

PBL 型国際共修授業における言語使用に近い疑似
的場面(課題解決型三人会話)を設定して収集した
録音・録画データから,母語場面との比較により
接触場面の特徴の抽出と整理

竹井光子・藤原美保 広島修大論集 2020

35
ICT を活用し海外の学生と行う国際連携型の協働
学習『COIL』の教育効果と課題

COILの実践例の解説 池田佳子 大学教育と情報 2020

36
国際教育実践の学習効果測定の手法の一考察 : 
COIL Plus プログラムにおける BEVI の活用

COILPlusプログラムの紹介 バイサウスドン・池田佳子 関西大学高等教育研究 2020

37
留学生に対する教育支援活動を通したTA・TFの成
長―大学院生の役割意識と学びの観点から―

留学生をサポートするTA・TFの成長についての調
査

小森 万里・岩井 茂樹・髙井 美
穂・岩井 康雄・五之治 昌比呂・
立川 真紀絵・藤平 愛美・松岡 
里奈・水野 亜紀子

大阪大学日本語日本文化教
育センター授業研究

2020

38
留学生と国内学生がともに学び合う国際共修：信
州の地域資源を活かしたプログラムを中心に

信州大学における共修授業の内容紹介と簡単なア
ンケートによる成果分析

仙石, 祐
永田, 浩一

 信州大学総合人間科学研究 
14 : 33-45(2020)

2020

39
学生の国際共修のための理論セミナーと実践プロ
グラムの展開 . 国際学生寮におけるアクティブ
ラーニングプログラムの開発と実践

プログラムの開発経緯・紹介 川平英里・田中京子
名古屋大学国際教育交流セ
ンター紀要

2020

40
国際共修の効能と課題-コミュニケーション能力の
向上を図る3大学実践事例-

特色、規模、立地の異なる国立 3 大学を対象と
し、国際共修の根幹となる、学習者間、学習者・
教員 間のコミュニケーションに着目し、効果的
な教育介入、学習効果、教育実践における課題等
につきそ れぞれの実践事例を紹介

尾中夏美・高橋美能・黒田千晴 留学交流 2020

41 オンライン国際共修の取り組み

COIL
   （CollaborativeOnlineInternationalLearning）

型の授業設計と実践、COIL型国際協働演習の学習
成果、今後の課題と展望について報告

加藤鈴子・大山貴稔・水谷彰伸・
高丘理子

教育ブレティン 2020

42
正課外国際交流活動における国際共修 : 正課に比
した活動の特徴と学生の学びに着目して

課外活動での国際共修について、留学生支援や国
際交流を目的とするサークルに所属する学生への
web調査とインタビューを行い、その実態や有益
性を検証

末松 和子 留学生教育 2020

43
国際共修教育における異文化間コミュニケーショ
ン能力の育成

(1) 日本人学生と留学生がともに学び合う授業に
おいて,双方のコミュニケーションにどのような
問題が生じるのかを, 参与観察により記述・考察
(2) 日本人学生と留学生が主体的に関わり合う授
業の中で, 双方の学生の「異なる言語や文化, 多
様性に対する意識」がどのように変化するのか
を, 面接調査によって明確化

谷口ジョイ,・谷口正昭 静岡理工科大学紀要
2021

44 オンライン海外研修での国際共修の可能性と課題
三重大学の短期海外研修のベトナムフィールドス
タディの紹介と学生の感想の紹介

奥田久春・松岡知津子 三重大学高等教育研究 2021

45
接触場面のインターアクションにおける母語話者
の意図と学習者の戸惑い

プロジェクト遂行型国際共修授業における言語使
用に近い疑似的場面から、非母語話者が母語話者
に対して，その逸脱に留意し否定的評価をした
ケースについての研究

竹井光子 広島修大論集 2021

46
多文化間共修クラスの教養教育における位置づけ
と将来像　─弘前大学での実践から─

弘前大学での共修授業の紹介 小山宣子
弘前大学教養教育実践開発
ジャーナル

2021

47
オンライン国際連携学習（COIL）の実践と考察：
海外パートナー校の大学院生による学習支援

4人のアメリカ人大学院生と12人の麗澤大学の学
生が参加した。2019年度の7週間のCOILの概説と
学習意欲の向上要因についての分析

山下美樹 麗澤大学紀要 2021

48
ブータンの大学との国際共修プログラム実践と教
育的価値に関する考察

国際共修プログラムの紹介とその効果の検証 草郷孝好・長谷川伸 関西大学社会学部紀要 2021

49
コロナ禍におけるバーチャル交流 ――日本と台湾
の連携事例から――

バーチャル交流の実践報告
竹井光子・横田和子・藤美帆・佐
藤敏洋

広島修大論集 2021

50
プロジェクト学習型国際共修授業における教育実
践 : 学習者間の学びを促す仕組みについて

教育実践の紹介 黒田千晴・リチャードハリソン 神戸大学留学生教育研究 2021

51

トランスカルチュラル・コミュニケーションとし
ての異文化コミュニケーション，トランスラン
ゲージングと(マルチ)リンガ・フランカとしての
英語(1)：オンライン多文化共修の再概念化に向け
て

モデルの提唱 丸山真純 経営と経済 2021

52
「やさしい日本語」による市民との交流を取り入
れた多文化クラスの活動

授業の紹介とレポートなどの分析 山田悦子
メディア・コミュニケー
ション研究

2021

53
教養ゼミにおける多文化間共修～教養ゼミ２年間
の振り返り～

授業の紹介とアンケート調査の分析 林智 富山県立大学紀要 2021

54
アクティブドローライティングによる
つまずき分析と読解支援
―日本人学生との共修をふまえて―

日本語学習における文章の要約について、ドロー
イング（イラスト・漫画）を導入することによる
効果の検証

小柴裕子・佐古恵里香 京都精華大学紀要 2021
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55
異文化間能力 Can-Do による学生の意識調
査ー国際教育カリキュラム検証への示唆ー

異文化理解の学生理解の測定、効果検証
竹井 光子・矢田部順二・佐渡 
紀子・隅田 姿

広島修大論集 2021

56
国内学生と留学生が多言語で共に学ぶプロ
ジェクトの試行と課題

ワークショップの概要紹介と事前・事後ア
ンケートの分析

平松尚子・鈴木綾乃・速水淑
子

横浜市立大学論叢人文
科学系列

2021

57
室蘭工業大学と RMIT 大学の国際共修の歴
史

要紀学大業工蘭室子裕橋大介紹の想感の生学と容内のムラグロプ修研 2021

58
（実践報告）協定等に基づく多文化共学短
期派遣留学プログラム 留学プログラムの詳細を紹介

韓立友・西島薫・家本太郎・
河合淳子

京都大学国際高等教育
院紀要

2021

59
コロナ禍における国際交流の新たな取り組
み

異文化交流の紹介と学生の感想の分析
蕪木絵実・御舘久里恵・池田
玲子・安延久美

大学教育研究年報（紀
要論文）

2021

60
新型コロナウイルス禍での遠隔授業におけ
る グローバル体験の効果と可能性について

遠隔授業の内容紹介と学生とゲスト講師の
アンケート・感想紹介

宮武香織
九州国際大学国際・経
済論集

2021

61
ポストコロナに向けた国際教育交流 -情報
通信技術（ICT）を活用した新たな教育実践
より

オンラインツールを活用した教育実践の紹
介

新見有紀子・星野晶成・太田
浩

留学交流 2021

62
室蘭工業大学における国際学術交流協定の
現状と今後の国際学術交流協定の在り方に
関する提言

要紀学大業工蘭室燁尚 白介紹の状現の定協術学際国の学大業工蘭室 2021

63
ヨーロッパ研修旅行　ドイツで学ぶ英語 - 
外に開かれた窓

研修旅行の紹介と振り返り クラウゼ小野 マルギット 室蘭工業大学紀要 2021

64
モンゴル協定校との学術交流に関する活動
報告

要紀学大業工蘭室嗣真 野小介紹の動活流交 2021

65
タイ王国チェンマイ大学との学術国際交流
について（合同シンポジウムの活動を中心
に）

学術交流（4回のシンポジウム）の紹介

風間 俊治, 花島 直彦, 湯浅 
友典, 寺本 孝司, 藤
木 裕行, 長船 康裕, 松本 大
樹, 河合 秀樹

室蘭工業大学紀要 2021

66
希土類材料研究センターにおける国際協力
教育・研究活動

海外の大学との学術協定やワークショップ
の紹介

雨海 有佑, 秋岡 翔太, 馬渡 
康輝, 平井 伸治

室蘭工業大学紀要 2021

67
多様なバックグラウンドを持つ学生が共に
学ぶ人権教育

留学生と国内学生が共に人権を切り口に議
論し学ぶ効果の検証

究研導指・流交生学留能美橋髙 2021

68
対面による国際共修授業の意義と効果 －新
型コロナウイルス流行前の実践から－

新型コロナウイルス流行前に実践した国際
共修授業の振り返りとその効果の考察

髙橋美能
東北大学高度教養教
育・学生支援機構紀要

2021

69
多様なバックグラウンドを活かす国際共修
授業の実践 －オンラインで実践する授業の
メリットとデメリット－

オンラインで実践する国際共修授業の効果
と課題

髙橋美能
東北大学高度教養教
育・学生支援機構紀要

2021

70
ネパールにおける学術交流活動についての
第一報

学術交流活動（日程ごとの詳細）について
の紹介

要紀学大業工蘭室彦和 藤佐 2021

71
海外大学とのPBL型国際共修 : 地元企業と
連携したグローバル教育実践

GRIPのプログラムの１つとして、シンガ
ポール国立大学の日本語履修学生達と約
１ヶ月間のオンラインによるPBL型（問題解
決型学習）の国際共修を行い、学生たちが
回答した振り返りシートの内容をKJ法で分
析。最後にはプロジェクトの効果検証

 

清藤, 隆春 齋藤, 亨子 
橋本, 智

高等教育研究センター
学修支援部門国際教育
推進班紀要・年報

2021

72
国際共修によるグローバル人材育成を目指
した大分大学国際フロンティア教育プログ
ラムの実践成果と今後の課題

大分大学国際フロンティアプログラム（授
業ではなく、教育プログラム）の説明と受
講アンケートの紹介

ブルカート香織
大分大学国際教育推進
センター紀要（2号）

2021

73
国際共修授業における多文化共生の実現 : 
学生同士の言語サポートを促すことを通じ
て

国際共修内のクラス内の参加者同士の助け
合いと多文化共生の関係について

究研導指・流交生学留能美 橋髙 2021

74
海外協定校とのオンラインによる PBL 型国
際共修の試案―南昌大学との事例から―

授業の紹介と授業内のやりとりのコメント
などの紹介

トンプソン美恵子・姚琴 語学教育実践 2022

75
高等教育国際化の手段としての国際共修授
業が持つ可能性と課題

国際共修授業における留学生 TF の教育支
援の可能性と課題について調べることを目
的とした調査

島津礼子・丸山恭司
中国四国教育学会　教
育学研究ジャーナル

2022

76

オンライン国際連携学習の試み

―日韓協定校間における同時双方向型国際
共修―

オンライン交流授業内容の紹介と事後アン
ケートの分析

西村美保・中島忍 清泉女子大学紀要 2022

77

ハイブリッド（ハイフレックス）型授業を
通じた多文化間共修の実践
―立命館アジア太平洋大学初年次科目を事
例として―

立命館アジア太平洋大学での多文化間共修
の紹介

筆内美砂・カッティング美
紀・秦喜美恵・筒井久美子・
平井達也

リメディアル教育研究 2022

78
国際共修科目のプログラム開発　―日本人
学生と留学生が伝え合うための取り組み―

十文字学園女子大学での授業の改善につい
ての報告

山下悠貴乃

筑波大学グローバルコ
ミュニケーション教育
センター日本語教育論
集（紀要）

2022

79
正課の総合教育科目における多文化間共修
―協働活動での学部留学生に着目して―

言語学の授業における学部留学生と日本人
学生の共同活動についての報告

集論学大央中佳理宮二 2022

80
異文化間協働学習における自己変容プロセ
ス

異文化間協働学習における日本人大学生
（以下，日本人学生）の自己変容プロセス
のモデルの生成

西岡麻衣子 京都産業大学論集 2022



─  145  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号　2024

禍における国際共修授業の事例紹介が多数あり，2018

年以降の変化という点では，オンラインを利用した国

際共修授業の実践が多数紹介されていたことである．

また，末松（2019）がアンケート調査について，独

自に開発されたアンケートを使用しているという指摘

をしていたが，今回の調査でも同様の結果となった．

このことから示唆されることは，国内の国際共修授業

の研究が，自身の実践報告と授業成果の報告から，国

際研究に発展させるべく，実践をベースに普遍的な理

論の構築を検討することが課題であるという点であ

る．その 1 つの方法として，末松（2019:11）が述べ

ているように，国際専門誌等に報告し，日本の教育実

践が海外の国際共修授業に示唆を与えるように発信し

ていくことではないだろうか．

冒頭でも述べた通り，国によって国際共修授業の提

供目的，環境が異なる．日本では国際共修授業が，留

学生と国内学生の双方にとって，メリットがある形で

授業設計が検討されているが，これは必ずしも他の国

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10号 2024 

 

 
全 95 件の論文の中で，実践報告が主な内容となっ

ている論文が多く，研究対象が執筆者自身の教育実践

であった．つまり，この点において 2018 年以降も変

化がなかったことが確認された．実践例の中では，コ

ロナ禍における国際共修授業の事例紹介が多数あり，

2018 年以降の変化という点では，オンラインを利用

した国際共修授業の実践が多数紹介されていたことで

ある． 

また，末松（2019）がアンケート調査について，独

自に開発されたアンケートを使用しているという指摘

があったが，今回の調査でも同様の結果となった．こ

のことから示唆されることは，国内の国際共修授業の

研究が，自身の実践報告と授業成果の報告から，国際

研究に発展させるべく，実践をベースに普遍的な理論

の構築を検討することが課題であるという点である．

その 1 つの方法として，末松（2019:11）が述べてい

るように，国際専門誌等に報告し，日本の教育実践が
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髙松 美能・国立大学における国際共修授業の実施状況と先行研究の動向

には当てはまらない．そうはいっても，異文化・異言

語の学生が授業でともに学ぶことで，授業のテーマに

対するディスカッションの幅が広がり，学びが深まる

ことは確認されている．この点は，国という枠組みを

超えた普遍的な効果であろう．その意味で，表 1 にま

とめた国際共修授業の先行事例を国外に発信していく

ことで，他の国にも「国際共修」の意義と効果を共有

し，留学生と共に学ぶことの意味を強調していくこと

が大切ではないだろうか．国際共修授業は，授業のテー

マに関わる知識だけではなく，そのテーマを通じて学

生間で議論することで，異文化理解を深めていくこと

にもつながる．本稿では国内での国際共修授業に関わ

る先行研究が事例分析にとどまっているという課題が

残されたが，国内外に実践例を共有し国際研究に発展

させることで，海外の国際共修授業の事例から新たな

示唆を得，理論を構築する基礎が築かれる可能性を秘

めていると考える．

4 ．まとめ
本稿では，日本の国立大学の留学生と国内学生が共

に学ぶ国際共修授業の授業提供数，先行研究の動向に

ついて，調査結果を踏まえてまとめた．学内で留学生

と国内学生が共に学ぶ環境を整えることは，日本の大

学で大学の国際化の 1 つとして取り組まれているが，

必ずしも世界で同様に考えられているわけではない．

日本では英語での国際共修授業の提供が最多であるこ

とを紹介したが，そこでは留学生が主な対象となって

授業が設計され，その中で国内学生が留学生と交流す

ることや自身の語学力向上を目的に参加している．学

生間の交流を 1 つの目的とする日本の国際共修授業

は，コロナ禍ではオンラインを利用して継続され，コ

ロナ前よりも多様な国内外の大学の学生が 1 つのクラ

スに参加することが可能となった．

国際共修授業に関する先行研究は，新型コロナウイ

ルスの影響を受けて授業がオンライン化されたことに

より，オンラインの実践報告が多数見られた点に変化

があった．授業を担当する教員が，研究として自身の

実践事例を紹介する傾向が高い点は，2018年以降変化

は見られなかった．また，国際共修授業に関わる先行

研究が，担当者のGood Practiceの紹介にとどまって

いるという課題は残された．他方，日本の大学が提供

する国際共修授業の特徴である学生交流とその成果に

ついて，今後国外にも発信していくことで，世界の大

学においても留学生と共に学ぶことの意義が確認さ

れ，授業実践に生かしていく示唆が得られるのではな

いだろうか．オンラインには，より多様な学生交流を

可能にするポテンシャルがある．本稿では現状報告に

とどまったが，その中で示唆された課題やポテンシャ

ルを今後に生かし，研究を深めていきたい．

最後に，本稿でまとめた調査結果は大学のHPや検

索エンジンを使用しての調査であり，調査手法に限界

があることを断っておく．

引用文献

髙橋美能（2019）「国際共修授業の普及と多様なバックグ

ラウンドの学生同士の多文化共生」国際共修授業の

普及と多様なバックグラウンドの学生同士の多文化

共生 （jasso.go.jp） （閲覧2023/9/13）．

末松和子（2019）「国際共修の検証－文献リサーチを通し

て見えてくるもの－」 （jasso.go.jp） （閲覧2023/9/13）．

※全国の国立大学のHPのURL，および先行研究に関する

インターネットを利用しての論文情報に関するURLは

省略する
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1 ．はじめに
日本では，外国人留学生の受入れ推進が政策として

進められている．2008年に掲げられた「留学生30万人

計画」の下，受入れ留学生数は2019年に31万人強に達

した．ただしその後，2020年初頭から拡大した新型コ

ロナウィルス感染症の影響により，海外から日本への

入国制限が実施された結果，留学生の受け入れ者数は

大幅に減少した．2019年には，312,214人だった外国人

留学生数は，2022年度は231,146人となった（日本学生

支援機構 2023）．東北大学での留学生数についても，

2019年度に2,162人と過去最高を記録したが，パンデミッ

クの影響を受け，2021年度は2,044人に減少した．2022

年度から日本への留学生の入国制限が緩和されたこと

を受け，留学生数は増加に転じたものの，コロナ禍は，

国際移動を伴う留学交流に多大な影響を与えてきた．

コロナ禍によって留学生数が減少したとしても，留

学生は様々な問題に直面するため，支援をおこなって

いく必要がある．コロナ禍によって大学における対面

活動に制限が加えられた際には，オンラインによる留

学生支援が国内の様々な大学で実施された．たとえば，

オンラインでグループディスカッションをしたり，お

互いの言語を用いた交流を行ったり，折り紙等の文化

交流活動を行うなどの事例が確認されている（新見・

星野ほか 2021）．

東北大学においては，ピアサポートによる留学生支

援として，学生スタッフによる「留学生ヘルプデスク」

の運用をコロナ前の2019年 4 月から行ってきた（渡部

他 2021）．そこでは，国内学生と留学生からなる学生

スタッフが，留学生の生活面や学業面などあらゆる質

問・相談に対して，対面のデスクにおいて支援を行い，

ワンストップサービスの役割を果たしていた．コロナ

禍においては，この「留学生ヘルプデスク」のサービ

スをオンラインツールを用いて継続的に提供してきた

（渡部・新見 2022）．対面での支援に代わり，オンラ

インでも質問や相談に対応したり，ワークショップや

イベントを提供することによって，利便性の向上が見

られていた．その後，入国制限が緩和された2022年春

以降は，オンラインでの支援のみの提供という形から，

対面での支援の再開とともにハイブリッドで支援をす

る形へと運用形態を変更してきた．

本稿では，コロナ禍の経験を経て，対面とオンライン

による支援を併用させた現在の支援への発展の経緯に

【報告】

ピア・サポートによる留学生支援
－コロナ禍の経験を経た留学生ヘルプデスクの現在－

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
投稿資格：1

東北大学グローバルラーニングセンターに2019年 4 月に設置された「留学生ヘルプデスク」は2023年度で
5 年目を迎えた．本稿では，約 2 年間のオンラインでの実践を経た現在のヘルプデスクの利用者数や相談内
容など現状の報告をおこなう．これまでに，国際サポートセンターとの協力体制によるヘルプデスクの開室
場所の増設，主体的な交流イベントの展開，スタッフ間のコミュニケーションツールの導入・積極的な活用
などによって，ヘルプデスクの認知度の向上，活性化に努めてきた．また，ヘルプデスクを担当する学生ス
タッフ（AA）へのインタビュー結果からピア・サポートの効果や課題について明らかにした．自分自身の
経験をもとに留学生の役に立ちたい，自分の語学力を活かしたい，という動機があり，活動をすることによ
り社会人基礎力が身に付く傾向がみられた．一方で課題も挙げられたことから，今後のヘルプデスクの発展
のためには担当教職員とAAとの定期的なコミュニケーションやフォローアップが不可欠であると考える．
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渡部 留美ほか・ピア・サポートによる留学生支援

ついて振り返り，新たな動きやヘルプデスクを担当する

学生スタッフへの聞き取り結果の紹介を行うことで，ピ

ア・サポートの効果や課題について実践報告を行う．

2 ．コロナ禍による制限緩和後の留学生ヘルプ
デスクの動き

2.1　2022年度の試み
2.1.1　ヘルプデスクの活動

2022年度になり，外国人の日本への入国が緩和され，

留学生が徐々に入国できるようになった．2022年 3 月

9 日には，東北大学教育・学生支援担当理事・副学長

が学生に向けて通達した「令和 4 （2022）年度の授業

実施について」において，対面授業とオンライン授業

を併用することを奨励しつつも，学部 1 年生をはじめ

とする低学年次生が主に履修する全学教育科目におい

ては，対面授業の持つ学習効果を鑑み，対面授業を全

面的に実施することが発表された1）．

このように，留学生が少しずつキャンパスに戻って

来たこと，対面による人的交流も活発になると予想さ

れることから，留学生ヘルプデスクにおいても対面に

よる実践の必要性が出てきたため，再開について検討

を行った．検討の結果，対面とオンラインによるハイ

ブリッド留学生ヘルプデスクを行うこととし，体制を

整え，22年 6 月から実施した．具体的には，11:00-14:00

を対面，16:30-18:00をオンライン（Zoomのミーティン

グルームでの待機）として開室することとした．

ヘルプデスクが開始されたのは2019年度であったた

め，対面による経験は2019年度の1 年間のみであった．

加えて，その後の学生スタッフ（以降，AA）の卒業及

び新規採用によるスタッフの入れ替わりもあり，再開時

に対面ヘルプデスクの経験を持つAAは14名中わずか

1 名であった．オンラインヘルプデスク実施当時，質問

や相談を受けた経験は少なく，留学生の日本での困りご

とについて知識が少ないうえ，質問に対応することが初

めてのケースがほとんどであり，多くのAAが手探り状

態で留学生支援を行うということになった．また，ヘル

プデスク自体の認知度も依然低く，対面ヘルプデスクを

復活させたものの，利用数はオンラインヘルプデスク時

に比べ，急増するというわけではなかった（図1）．

6 ， 7 月の 2 ヶ月間の実践を行い，夏季休暇期間に

入ったが，春学期よりも留学生がより多く入学する秋

学期に向けて，認知度向上のための仕掛けを施した．

一つ目はオンラインから対面に戻した新入留学生のた

めの生活適応支援プログラム「Welcome Week」での

積極的なヘルプデスクの紹介である．キャンパスツ

アーや生活に必要なセッションの一部の実施をAAが

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号 2024  

を行う．  
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2022 年度になり， 外国人の日本への入国が緩和さ

れ，留学生が徐々に入国できるようになった． 2022 年

3 月 9 日には， 東北大学教育・学生支援担当理事・副

学長が学生に向けて通達した「令和 4（2022）年度の

授業実施について」において， 対面授業とオンライン

授業を併用することを奨励しつつも， 学部 1 年生を

はじめとする低学年次生が主に履修する全学教育科目

においては， 対面授業の持つ学習効果を鑑み， 対面

授業を全面的に実施することが発表された 1)．  

このように， 留学生が少しずつキャンパスに戻って

来たこと， 対面による人的交流も活発になると予想さ

れることから，留学生ヘルプデスクにおいても対面に

よる実践の必要性が出てきたため， 再開について検討

を行った．検討の結果，対面とオンラインによるハイ

ブリッド留学生ヘルプデスクを行うこととし，体制を

整え，22 年 6 月から実施した． 具体的には， 11:00-

14:00 を対面， 16:30-18:00 をオンライン（Zoom のミ

ーティングルームでの待機）として開室することとし

た．  

ヘルプデスクが開始されたのは 2019 年度であった

ため，対面による経験は 2019 年度の 1 年間のみであ

った． 加えて，その後の学生スタッフ（以降， AA）

の卒業及び新規採用によるスタッフの入れ替わりもあ

り， 再開時に対面ヘルプデスクの経験を持つ AA は

14 名中わずか 1 名であった． オンラインヘルプデス

ク実施当時， 質問や相談を受けた経験は少なく， 留

学生の日本での困りごとについて知識が少ないうえ，

質問に対応することが初めてのケースがほとんどであ

り， 多くの AA が手探り状態で留学生支援を行うとい

うことになった． また， ヘルプデスク自体の認知度

も依然低く， 対面ヘルプデスクを復活させたものの， 

利用数はオンラインヘルプデスク時に比べ，急増する

というわけではなかった（図 1）． 

6， 7 月の 2 ヶ月間の実践を行い， 夏季休暇期間に

入ったが， 春学期よりも留学生がより多く入学する秋

学期に向けて， 認知度向上のための仕掛けを施した． 

一つ目はオンラインから対面に戻した新入留学生のた

めの生活適応支援プログラム「Welcome Week」での積

極的なヘルプデスクの紹介である． キャンパスツアー

や生活に必要なセッションの一部の実施を AA が担当

 
図図 1 留留学学生生ヘヘルルププデデススクク  利利用用者者数数 図 1　留学生ヘルプデスク　利用者数
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担当しているが，これらのプログラムの実施時に，担

当している学生スタッフがヘルプデスクのスタッフで

あることを伝え，ヘルプデスクのチラシを配布し宣伝

を行うようにした．二つ目は，対面による国際交流イ

ベントの実施である．これはヘルプデスクの認知度向

上だけでなく，孤立しがちな留学生同士のネットワー

ク作りの効果を期待し，実施したものである．10月に

は，留学生のサッカーサークルと合同でサッカーイベ

ントを，11月には，ボードゲームイベントを実施した

ところ，それぞれ，20〜30名の参加者を集めた．この

ように，質問を受けるという待ちの姿勢だけでなく積

極的にヘルプデスクの存在を知ってもらう活動をする

ことで，留学生と接触することができ，留学生の生活

状況や困っていることなどを身近に感じる，そしてそ

れをまた支援に活かせるというサイクルができたが，

それも収穫の一つであった．その甲斐もあってか，秋

学期には少しずつ利用者数も増加していった．

2.1.2　組織面での変化

大学の組織的な変化として，留学生，外国人研究者

や教員を総合的に支援する国際サポートセンター（以

降，ISC）が2022年 4 月に設置されたが，ISCとの連

携も大きな起点となった．大学本部の置かれている片

平キャンパスに，外国人研究者及び教員への支援を行

う部署が，川内キャンパスに，留学生の支援を行う部

署がそれぞれ設置された．そしてヘルプデスクは，

ISCの提供するサービスの一部を担うという形となっ

た．22年度の秋学期の留学生受入れ業務が落ち着いた

ころ，ISCの担当者から留学生の現状や支援状況につ

いて知りたいと連絡があり筆者の一人の渡部とISC担

当者 2 名で話し合いの機会を設けた．そこで，ヘルプ

デスクがそれまで行ってきた留学生支援の実践や課題

について情報提供と情報交換をおこなった．渡部から

その場で，青葉山キャンパスにおけるヘルプデスクの

実施について提案をおこなった．青葉山キャンパスに

は理工系部局や研究所があり，全留学生のうち，約半

数の留学生は青葉山で学習・研究活動をおこなってい

る．ヘルプデスクの置かれている川内キャンパスから

青葉山キャンパスは，地下鉄では 1 駅分であるが，そ

れぞれのキャンパスが山の中腹にあるため，歩いて向

かうには時間がかかり，青葉山キャンパスの学生に

とっては，気軽に利用できる環境にはない．この状態

であれば多くの留学生に支援が行き届かないこと，兼

ねてからヘルプデスクを担当しているAAからも青葉

山設置について強い要望があることを伝えたところ，

前向きな反応があった．予算についての問題もクリア

になり，残すは設置場所の検討のみであった．AAに

もヒアリングをおこない，地下鉄青葉山駅に近い，附

属図書館農学分館のラーニングコモンズに通ずるエン

トランスのスペースがよいとの意見が多かったことか

ら，これを第一候補とした．その後ISCのほうで図書

館に交渉いただき，利用できることとなった．設置期

間については，試行的にそれぞれの学期の繁忙期（ 3

月末〜 4 月， 9 月末〜10月）とすることとした．

　
2.2　2023年度の試み
2.2.1　ヘルプデスクの活動

23年度は本格的に留学生が戻り，本学全体の留学生

受入れ数はコロナ以前とほぼ同じ値まで回復してきた

（2019年 5 月が2,162人，2023年 5 月が2,145人）．23年

度のヘルプデスクの大きな変化は，ヘルプデスクの開

催場所が 3 箇所に増えたことである． 1 箇所目は前述

したとおり，22年度に準備をおこなってきた青葉山

キャンパスである．留学生が入国を開始し始める 3 月

最終週から開始し，来訪者が多く予想される 4 月末ま

での期間，午前11時から午後 4 時まで開室した．青葉

山キャンパスには2018年10月に運営を開始した留学生

と国内学生の混住寮（ユニーバシティハウス青葉山，

通称UH青葉山）が 6 棟あり（留学生，国内学生定員

それぞれ376名），新入留学生の多くが入寮している．

青葉山ヘルプデスクの設置された附属図書館農学分館

は，このUH青葉山と地下鉄青葉山駅の中間地点に位

置し，アクセスがよい．UH青葉山は最大 2 年間入居

できるため，新入留学生だけでなく，ニーズの変化し

た留学生も利用が可能である．

2 箇所目は川内キャンパスの別の場所である．元々

設置されているヘルプデスクは，川内キャンパスのな

かでも北キャンパスと呼ばれるところにあり，全学教

育科目や日本語の授業を受ける留学生，留学生課が所

掌する交換留学生や国費留学生にはアクセスがしやす
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い．しかしながら，文科系学部及び大学院（文学，教

育学，法学，経済学）のある南キャンパスからは少し

離れているため，これらの部局に所属する留学生には

あまり馴染みがなかったと考えられる．南キャンパス

にはこれらの 4 部局が合同で運営する「国際交流オア

シス2） 」（「オアシス」と略記），が2019年度に開室さ

れたが，それ以来様々な国際交流イベントが開催され

てきた．その後コロナ禍やオアシス自体の場所の移転

もあり， 3 年近く活動は休止状態であった．23年度か

ら本格的に再開することとなり，オアシス担当者と情

報交換を行なっている際に，週に 1 回オアシスでヘル

プデスクを開室してはどうか，というアイディアが出

たことから，関係者の承認を得て実施できることに

なった．23年度は春の受入れが落ち着いた 5 月から毎

週月曜日は北キャンパスのヘルプデスクを閉室し，オ

アシスで開室することとした．オアシスにはある程度

のスペースがあり，テーブルや椅子，ソファが設置さ

れており，ヘルプデスク開室時は部屋をオープンする

ため，ヘルプデスクを利用しなくても学生がチュー

ター活動や昼食をとることができる．前期は23年度 5

月から 7 月までの 3 ヶ月間（合計12日間）開室した．

利用者数は合計10人であったが，今後更なる利用があ

るよう，広報に力を入れたい．

2.2.2　ヘルプデスクの利用者数と質問・相談内容

2022年度および2023年度の質問・相談内容別件数を

表 1に示す．利用者数（図 1 ）については，留学生が

入学する時期の 4 月と9 月が他の月と比べて多く，こ

れまでと変わらない傾向がみられた．5 月は急激に相

談件数が減少するが，その 2ヶ月後の 6 月と12月には

国民健康保険の支払い案内が区役所から届く時期であ

り，質問・相談件数が再び増えている．質問や相談内

容については、2019年度開始当初から大きな変化はみ

られないが，いくつか変わってきたこともある．一つ目

は，SIMカードの購入希望者が増加しており，申し込

みについて支援を求める留学生が増えていることであ

る．SIMカードを取り扱う会社は複数あるが，よりお得

なSIMであると，日本語のみの案内であることもあり，

ヘルプデスクに通訳や翻訳の支援を求めにヘルプデス

クを訪れる．その都度，ヘルプデスクのAAは日本語と

英語またはその他の外国語でサポートを行っている．

二つ目は，クラブやサークルへの加入を希望する留

学生が増えていることである．グローバルラーニング

センターでは，留学生ヘルプデスクが設置される以前

から，留学生向けのクラブ・サークル冊子（図 2 ）を

発行していたが，現在は，ヘルプデスクが発行すると

いう形をとっている．これは留学生が多く入学する秋

学期に備え，毎年夏頃に大学に所属する全てのクラブ

とサークルに，留学生の参加が可能かどうかを伺う

メールを送り，可能な場合は語学等の条件や練習日，

部費等について詳細をきき，この冊子に情報を明記し

ている．連絡先等個人情報も掲載しているため，ウェ

ブ上には掲載せず，留学生にはWelcome Weekやヘ

ルプデスクにおいて冊子形態で個々に配布している．

なかには，この冊子に情報が掲載されていないクラブ

等への参加を希望する留学生もおり，その場合はヘル

プデスクにおいて，AAが該当クラブへメールやSNS

など個別に連絡をする支援を行っている．
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教育学， 法学， 経済学）のある南キャンパスからは

少し離れているため， これらの部局に所属する留学生

にはあまり馴染みがなかったと考えられる． 南キャン

パスにはこれらの 4 部局が合同で運営する「国際交流

オアシス 2） 」（「オアシス」と略記）， が 2019 年度に

開室されたが，それ以来様々な国際交流イベントが開

催されてきた． その後コロナ禍やオアシス自体の場所

の移転もあり， 3 年近く活動は休止状態であった． 23

年度から本格的に再開することとなり， オアシス担当

者と情報交換を行なっている際に， 週に 1 回オアシ

スでヘルプデスクを開室してはどうか， というアイデ

ィアが出たことから， 関係者の承認を得て実施できる

ことになった． 23 年度は春の受入れが落ち着いた 5

月から毎週月曜日は北キャンパスのヘルプデスクを閉

室し， オアシスで開室することとした． オアシスに

はある程度のスペースがあり，テーブルや椅子， ソフ

ァが設置されており， ヘルプデスク開室時は部屋をオ

ープンするため，ヘルプデスクを利用しなくても学生

がチューター活動や昼食をとることができる．前期は

23 年度 5 月から 7 月までの 3 ヶ月間（合計 12 日間）

開室した．利用者数は合計 10 人であったが，今後更な

る利用があるよう，広報に力を入れたい． 

2.2.2 ヘルプデスクの利用者数と質問・相談内容 

2022 年度および 2023 年度の質問・相談内容別件数

を表 1 に示す．利用者数（図 1）については，留学生

が入学する時期の 4 月と 9 月が他の月と比べて多く，

これまでと変わらない傾向がみられた．5 月は急激に

相談件数が減少するが，その 2 ヶ月後の 6 月と 12 月

には国民健康保険の支払い案内が区役所から届く時期

であり，質問・相談件数が再び増えている．質問や相

談内容については、2019 年度開始当初から大きな変化

はみられないが，いくつか変わってきたこともある．

一つ目は，SIM カードの購入希望者が増加しており，

申し込みについて支援を求める留学生が増えているこ

とである．SIM カードを取り扱う会社は複数あるが，

よりお得な SIM であると，日本語のみの案内であるこ

ともあり，ヘルプデスクに通訳や翻訳の支援を求めに

ヘルプデスクを訪れる．その都度，ヘルプデスクの AA

は日本語と英語またはその他の外国語でサポートを行

っている． 

二つ目は，クラブやサークルへの加入を希望する留

学生が増えていることである．グローバルラーニング

センターでは，留学生ヘルプデスクが設置される以前

から，留学生向けのクラブ・サークル冊子（図 2）を発

行していたが，現在は，ヘルプデスクが発行するとい

う形をとっている．これは留学生が多く入学する秋学

期に備え，毎年夏頃に大学に所属する全てのクラブと

サークルに，留学生の参加が可能かどうかを伺うメー

ルを送り，可能な場合は語学等の条件や練習日，部費

等について詳細をきき，この冊子に情報を明記してい

る．連絡先等個人情報も掲載しているため，ウェブ上

には掲載せず，留学生には Welcome Week やヘルプデ

スクにおいて冊子形態で個々に配布している．なかに

は，この冊子に情報が掲載されていないクラブ等への

参加を希望する留学生もおり，その場合はヘルプデス

クにおいて，AA が該当クラブへメールや SNS など個

別に連絡をする支援を行っている． 
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図 2　留学生向けクラブ・サークル冊子
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質質問問・・相相談談内内容容別別件件数数 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 1　2022年度および2023年度の質問・相談内容別件数
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2.2.3　AA間のコミュニケーション

ヘルプデスクを合計 3 箇所で行うことになったこと

により，特に同時期に開室している場合は，それぞれ

の業務や留学生の利用状況などを共有したり，質問へ

の回答を助言しあったりする必要が出てきた．22年ご

ろからヘルプデスクを担当するGLC AAの連絡ツー

ルとして，Slackを立ち上げ利用してきたが，23年度

からヘルプデスクの業務の項目ごとにチャンネルを立

ち上げ，可視化した．現在，「schedule（スケジュール）」

「question（質問）」「sns」「handover（引き継ぎ）」

「working report（業務報告）」の 5 つのチャンネルが

ある．「スケジュール」は，シフト担当者が毎月の調

整連絡を行うために使用するほか，自分の担当シフト

の都合が悪くなったAAが代わりを探すためにも使用

されている．また，AAが自分のシフトを忘れたために，

ヘルプデスクに人がおらず，訪問した留学生が相談で

きない事案が発生することがあった．こういった事態

を防ぐため，シフト担当者は前の週に次の週の担当者

をSlackに流し，リマインドするようにしている．「引

き継ぎ」はその名の通り，ヘルプデスクを担当してい

たAAが次の担当者へ業務の引き継ぎを行うために使

用するチャンネルである． 1 回のシフトの担当時間は

1 時間半もしくは 2 時間であるため，業務を時間内で

終了することができない場合がある．例えば，メール

による問い合わせが入っていたが，対面の相談があっ

たため，回答作成が途中であることを伝える場合や対

面で相談に来た学生に対し，回答がわからなかったの

で，明日以降再度訪問してもらうことにした場合，ま

たは，メールで返信することにした場合など，このチャ

ンネルを利用し次の担当AAに業務担当を引き継いで

いる．「質問」は，ヘルプデスクに来た質問にたいし，

回答が分からない場合，このチャンネルを使用し，他

のAAや担当教員にアドバイスを求めることに使われ

る．また，留学生からメールで質問がきた際，AAが

作成した返信内容案をここに流し，担当教員が確認し

ている．対面の場合は，担当教員が回答内容を確認す

ることはできないが，メールでの返信は，文字として

記録に残ることから，可能な限り正確かつ統一した回

答を提供できるようにするため，手間ではあるが担当

教員が責任をもって確認するようにしている．「業務

報告」は毎回ヘルプデスクの担当が終了した後，勤務

時間，業務内容，来訪人数の報告を義務付けている．

これは，担当教員によるAAの勤務管理のためだけで

なく，まれに報告書への記入漏れがあるため，この業

務報告の人数と報告書の内容が合致しているか，後で

確認することにも役立っている．「sns」はヘルプデス

クが運営しているSNS（FacebookおよびInstagram）

への投稿内容について共有するためである．担当教員

がSNSに投稿してほしいイベント内容などをこのチャ

ンネルに流したり，AA間でSNSに関する情報共有を

行うことにも使用されている．

3 ．学生スタッフへの聞き取りから考えるピア・
サポートの意義と課題
次に，ヘルプデスクを担当しているAAへ行なった

インタビューから，ピア・サポートによる留学生支援

の効果や課題について明らかにする．

3.1　方法
2021年10月から2022年 2 月にかけてヘルプデスクを

担当した経験のあるAAのうち 6 名に対しインタ

ビューを日本語または英語で行なった．インタビュー

対象者は表のとおりである．インタビュー時間は20〜

40分で，あらかじめ用意していた項目について半構造

化インタビューを行った．インタビュー対象者は表 2

のとおりである．

3.2　結果と考察
ここでは，以下の質問項目について結果を紹介する．

・学生スタッフとして留学生支援活動に参加した背景

や動機

・活動することで得られたもの（知識，スキル，態度
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2.2.3 AA 間のコミュニケーション 

ヘルプデスクを合計 3 箇所で行うことになったこと

により， 特に同時期に開室している場合は， それぞ

れの業務や留学生の利用状況などを共有したり， 質問

への回答を助言しあったりする必要が出てきた． 22

年ごろからヘルプデスクを担当するGLC AAの連絡ツ

ールとして，Slack を立ち上げ利用してきたが，23 年

度からヘルプデスクの業務の項目ごとにチャンネルを

立ち上げ，可視化した．現在，「schedule（スケジュー

ル）」「question（質問）」「sns」「handover（引き継ぎ）」

「working report（業務報告）」の 5 つのチャンネルがあ

る． 「スケジュール」は， シフト担当者が毎月の調

整連絡を行うために使用するほか， 自分の担当シフト

の都合が悪くなった AA が代わりを探すためにも使用

されている． また， AA が自分のシフトを忘れたた

めに，ヘルプデスクに人がおらず，訪問した留学生が

相談できない事案が発生することがあった．こういっ

た事態を防ぐため， シフト担当者は前の週に次の週の

担当者を Slack に流し，リマインドするようにしてい

る．「引き継ぎ」はその名の通り， ヘルプデスクを担

当していた AA が次の担当者へ業務の引き継ぎを行う

ために使用するチャンネルである． 1 回のシフトの担

当時間は 1 時間半もしくは 2 時間であるため， 業務

を時間内で終了することができない場合がある． 例え

ば， メールによる問い合わせが入っていたが， 対面

の相談があったため， 回答作成が途中であることを伝

える場合や対面で相談に来た学生に対し， 回答がわか

らなかったので， 明日以降再度訪問してもらうことに

した場合，または，メールで返信することにした場合

など， このチャンネルを利用し次の担当 AA に業務担

当を引き継いでいる． 「質問」は， ヘルプデスクに

来た質問にたいし， 回答が分からない場合， このチ

ャンネルを使用し， 他の AA や担当教員にアドバイス

を求めることに使われる．また， 留学生からメールで

質問がきた際， AA が作成した返信内容案をここに流

し，担当教員が確認している．対面の場合は， 担当教

員が回答内容を確認することはできないが， メールで

の返信は， 文字として記録に残ることから，可能な限

り正確かつ統一した回答を提供できるようにするため，

手間ではあるが担当教員が責任をもって確認するよう

にしている． 「業務報告」は毎回ヘルプデスクの担当

が終了した後， 勤務時間，業務内容，来訪人数の報告

を義務付けている． これは，担当教員による AA の勤

務管理のためだけでなく，まれに報告書への記入漏れ

があるため，この業務報告の人数と報告書の内容が合

致しているか，後で確認することにも役立っている． 

「sns」はヘルプデスクが運営している SNS（Facebook

および Instagram）への投稿内容について共有するため

である． 担当教員が SNS に投稿してほしいイベント

内容などをこのチャンネルに流したり， AA 間で SNS

に関する情報共有を行うことにも使用されている．  

 

3．．  学学生生ススタタッッフフへへのの聞聞きき取取りりかからら考考ええるるピピアア・・

ササポポーートトのの意意義義とと課課題題 
次に， ヘルプデスクを担当している AA へ行なった

インタビューから， ピア・サポートによる留学生支援

の効果や課題について明らかにする． 

3.1  方方法法 

2021 年 10月から 2022年 2月にかけてヘルプデスク

を担当した経験のある AA のうち 6 名に対しインタビ

ューを日本語または英語で行なった． インタビュー対

象者は表のとおりである． インタビュー時間は 20〜

40 分で， あらかじめ用意していた項目について半構

造化インタビューを行った． インタビュー対象者は表

2 のとおりである．  

 

表表 2  イインンタタビビュューー協協力力者者 

 

 

 

 

 

 

 

3.2  結結果果とと考考察察 

ここでは， 以下の質問項目について結果を紹介する．  

・学生スタッフとして留学生支援活動に参加した背景

や動機 

・活動することで得られたもの（知識，スキル，態度

など） 

表 2　インタビュー協力者
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など）

・活動をするうえで難しかったこと

【活動に参加した背景・動機】

・英語が活かせる（S1）

・国際寮に住んでいるので，留学生の置かれた状況を

知っておきたかった（S1）

・国際交流に興味があった（S2）

・留学生の友達のために何かしたかった（S2）

・英語も日本語もできるのでぴったりだと思った（S3）

・自分も留学生なので同じ留学生のために支援できる

と思った（S3）

・入学したての頃などたくさんの支援を大学やスタッ

フから得たので，今度は自分が他の学生を支援した

かった（S5, S6）

・留学生活で困難を経験したので，その経験が活かせ

ると思った（S4, S5, S6）

【活動で得られた知識・技術・態度】

・留学生の生活状況，留学生の文化，留学生の困って

いること（S1, S2, S5）

・英語を使ってプレゼンテーションする能力（S1）

・日本語能力（S4， S5）

・察する能力（S1）

・想像力（S2）

・大学組織での働き方（S1）

・大学についての情報（S6）

・ポスター作成などデザインする能力（S4）

・留学生からの質問に対し，正しい回答を調べ返答す

る能力（S4）

・日本での生活（ごみの捨て方など）（S4）

【活動をするうえで難しかったこと】

・どこまで対応すべきか判断がつきにくいことがあっ

た（S1）

・相談にくる留学生との距離の取り方（S2）

・留学生スタッフとの協働（S1）

・どのような内容でも同じ時給であった点に不満を感

じた（S3）

・相談者が少なく，どのように認知してもらうか工夫

すること（S4, S5）

・キャンパスが違うため，移動が大変だった（S4）

・質問の回答を全てコーディネーターに確認してもら

う作業，勝手に情報を掲載できないこと（S4）

まず，学生としてこの活動に参加した動機は，言語

面である．留学生であっても国内学生であっても英語

を使ってできる学内の業務は限られており，自分の語

学能力を活かせる，また活かしたいという動機を持っ

ていることがわかった．国際交流に関心があったり，

交換留学から帰ってきた国内学生にとっては，自分の

関心ごとが実践できたり能力が活用できるヘルプデス

クでの業務が適していると考えるようである．他方，

留学生にとっては，自分自身が来日当初に苦労した経

験や大学から受けた支援を思い出し，後輩をサポート

したい，といった動機があることも分かった．今回得

られた結果は，「経験を活かしたい」「英語に触れたい」

（鈴木・舟木 2016: 190），「自分自身が助けてもらった

のでサポートしたい」（八若 2014: 47）といった先行

研究と同様であった．学内のピア・サポート活動がこ

ういった思いや動機をもっている学生の受け皿になっ

ている可能性は高い．

次に，活動を通して得られたものとしては，語学や

プレゼンなど技術的なスキルを習得したり，自分がヘ

ルプデスクで調べて教えることで，それまで知らな

かった日本での生活情報を得ることもわかった．留学

生が日本の情報を知るだけでなく，国内学生にとって

は，保険や年金関係，在留資格関係など新しい知識を

得ることができる．また，留学生が困っていることを

察したり，適した回答を導き出す力を得た学生スタッ

フもいた．ヘルプデスクに来る学生のなかには，複数

の質問を持ってくることもあれば，一つの質問から派

生したり，話しているうちに別の質問が出たりするこ

ともある．また学生スタッフと話していて，言い出し

にくかった相談に発展することもある．ヘルプデスク

を担当するにあたり，年に 1 回程度，AA研修の一環

として，留学生の困りごとや，メンタルヘルス，話の

聞き方などについてカウンセラーから講義を受けてい

るが，知識として持っていても，留学生支援を実践す

るなかで，こういったカウンセリング能力が培われる
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こともあることがわかった．さらに，組織での働き方

について知ったり，資料の作成やプレゼン能力など，

社会人として必要な能力についても身に付ける可能性

がある．これらの結果についても，「社会人として必要

となる知識や対応を学ぶ機会」「異文化理解の視点を

身につける」（鈴木・舟木 2016: 191）など，先行研究

と合致するものが多かった．ヘルプデスクスタッフと

しての活動はインターンシップとして機能し，エンプ

ロイアビリティを高める可能性のあることがわかった．

最後に，活動をするうえでの困難であるが，多岐に

わたっている．相談にくる留学生への対応については，

どこまで支援すべきか，また，フレンドリーに接する

必要があるが，あくまで大学スタッフとしての位置付

けのため立ち位置が難しいと感じることもあるようで

あった．これについては研修において，メールアドレ

スを交換するなど個人的な接触はしないこと，友達に

なるなら業務外のときに行うこと，を伝えている．ま

た，前述したとおりメールの問い合わせに対しては担

当教員が回答案を確認，必要に応じて修正しているが，

こういった方法にやりにくさを感じていることも明ら

かになった．ヘルプデスク業務では，さまざまな葛藤

やジレンマを抱えることもあることが推察される．「同

じ学生である支援スタッフが大きな問題を抱え込む事

態は避けなければならない」と黒田（2012:15） は述べ

ているが，そうならないために，ピア・サポートを管

理する大学教職員が付かず離れずの位置で支えること

も求められるであろう．実際の現場でうまく対応した

り，感情をうまくコントロールできるようになるには

経験を積むことも必要であろう．そのために，デスク

に座るAAはなるべく先輩と新人をペアで組むように

したり，メンター制度をとりいれたりしている．また，

留学生スタッフとの協働に困難を感じる国内学生もい

るようであった．留学生，国内学生に限らず，仕事の

スタイルは個々によって異なる．先輩、新人ペアにす

るのと同様にデスクに座るAAは，留学生と国内学生

がペアになるようにシフトを組むようにしている．こ

れは，ペアにすることによりそれぞれの持っている知

識や能力を補い合うだけでなく，それぞれの持ち味や

経験値が最大限に活かせたり，新しいものが生み出さ

れることを期待しているためである．そのほか，報酬

や地理的な不便さに不満を感じている学生もいること

が理解できた．いずれにせよ，AAの不満や不安が溜

まらないよう，AAの声を取り入れながらヘルプデス

ク運営を行なうことが不可欠である．

4 ．まとめと今後の展望
留学生ヘルプデスクは2019年度に設置されてから

2023年度で 5 年目を迎えている． 1 年目は認知度も低

く，手探り状態で進めてきた．その中で即座に生じた

課題が，本学の 4 つあるキャンパス全体に平等に支援

を行き渡らせることであった．そして 2 年目を迎えた

2020年度から約 2 年間，ヘルプデスクは対面で実施す

ることができなくなった．ヘルプデスクの利用者は激

減し，停滞した状態が続いた．そのため，学生スタッ

フの経験値が下がり，ノウハウの蓄積がなされず，担

当する学生スタッフのモチベーションの低下も引き起

こした．ただコロナ禍での経験は悪いことばかりでは

なく，オンラインというツールを活かし，学生スタッ

フ同士が密な連携を行ったり，オンラインと対面をう

まく併用し，ヘルプデスクから遠く離れたキャンパス

の学生にも参加が可能となった．これはコロナを経験

しなければ存在しなかった支援方法である．対面のヘ

ルプデスクが復活して約 1 年半を経た現在，受入れ繁

忙期は， 2 か所のヘルプデスクでの質問・相談対応を

行い，ヘルプデスクの訪問者数が減少する時期には，

各種イベントを提供し，孤立化を防ぐなど間接的な留

学生支援を行なっていくという流れが定着しつつあ

る．図 1 に示すとおり，開始当初に比べ，利用者数は

確実に伸びている．

2022年度に全学レベルで設置された外国人支援を担

うISCの設置もヘルプデスクにとっては追い風になっ

ている．ISCのサービスのうち，留学生の日常生活を

支援するという部分を全面的にヘルプデスクが担うこ

とにより，留学生だけでなく，学内関係者への認知度

向上にも役立っている．2023年 9 月上旬に行われた

ISCとGLC AAのミーティングでは，留学生支援につ

いてそれぞれの立場から意見交換がなされ，留学生支

援の更なる発展について情報交換を行なった．学生ス

タッフにとっても，ヘルプデスクの重要性や担当者と

しての責務について今一度確認することができたよう
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に感じる．

しかしながらこれでヘルプデスクの支援体制が完成

したわけではない．現在は，大学で実施している留学

生学生生活調査結果等のデータや提供する側の考えの

みでヘルプデスクの支援内容を決めているが，今後は，

利用者である留学生への聞き取りやアンケートをおこ

ない，利用場所や時間についての希望，サービス内容

の満足度や支援内容の要望などを聞く機会を設けたい

と考えている．さらに，表 3 に示すとおり，対面によ

る支援が通常になってきたことから，オンラインを使

用する利用が現状はない状態が続いている．代わりに，

メールやSNSへの問い合わせなども少しずつ増えて

いることから，今後どのようなツールで支援をおこ

なっていくか，利用傾向をみながら検討する必要があ

ろう．

2023年10月現在，20名のAAがいるが，11名の留学

生（マレーシア，韓国，フィリピン，インドネシア，

米国，中国，インド）と 9 名の国内学生が活動している．

また所属学部・研究科や課程も多岐に渡っており，多

様性に富んでいる．ヘルプデスクで留学生と国内学生

が 2 人で対応する際，日本での留学生としての経験の

有無や日本語や英語などの言語能力差により，留学生

への対応方法や回答内容に考えの相違が生じることも

ある．それを防ぐためにはコミュニケーションを密に

取り，相互理解ができているか常時確認していくこと

が重要である．一方で，多様性から生まれるものは無

限大であると理解することも不可欠である． 3 で述べ

たインタビュー結果からも，AAは自分自身の経験を

もとに留学生を支援したいという気持ちが高いことが

明らかとなっているが，担当教職員は，学生スタッフ

のモチベーションを維持させるための努力を惜しんで

はならないだろう．さらに，ヘルプデスクは，単なる

学内アルバイトではなく，社会人基礎力，国際的な環

境で働くためのスキルなどを身につける，学生が成長

していくための場でもあると捉えることも重要である．

大学教職員が持ち得ないスキルや経験でもって思い

つかないようなアイディアやパワーが今後も出ること

に期待をしつつ，AAを教職員のマンパワーを補う人

材と見なすのではなく，かけがえのない存在として学

生の成長を見守っていくことが教育者としての役目で

ある．それがひいてはヘルプデスクのさらなる発展，

よりよい留学生支援の継続につながる．

謝辞
ヘルプデスクを担当しているAAの皆さん，インタ

ビューに協力いただきました皆さんに感謝申し上げま

す．

付記
東北大学高度教養教育・学生支援機構の研究倫理審

査をうけている（令和 2 年審査,  研究題目：学生相互

支援［ピア・サポート］による留学生支援に関する調

査）．インタビュー協力者には研究利用について許諾

を得ている．

注

1 ）	 https://www.tohoku.ac. jp/japanese/2022/03/

news20220309-02．html（閲覧2023/9/19）

2 ）	http://web.tohoku.ac.jp/international_oasis/（閲覧

2023/9/19）
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たように感じる． 

しかしながらこれでヘルプデスクの支援体制が完成

したわけではない．現在は，大学で実施している留学

生学生生活調査結果等のデータや提供する側の考えの

みでヘルプデスクの支援内容を決めているが，今後は，

利用者である留学生への聞き取りやアンケートをおこ

ない，利用場所や時間についての希望，サービス内容

の満足度や支援内容の要望などを聞く機会を設けたい

と考えている．さらに，表 3 に示すとおり，対面によ

る支援が通常になってきたことから，オンラインを使

用する利用が現状はない状態が続いている．代わりに，

メールや SNS への問い合わせなども少しずつ増えて

いることから，今後どのようなツールで支援をおこな

っていくか，利用傾向をみながら検討する必要があろ

う． 
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米国，中国，インド）と 9 名の国内学生が活動してい

る．また所属学部・研究科や課程も多岐に渡っており，

多様性に富んでいる．ヘルプデスクで留学生と国内学

生が 2 人で対応する際，日本での留学生としての経験

の有無や日本語や英語などの言語能力差により，留学

生への対応方法や回答内容に考えの相違が生じること

もある．それを防ぐためにはコミュニケーションを密

に取り，相互理解ができているか常時確認していくこ

とが重要である．一方で，多様性から生まれるものは

無限大であると理解することも不可欠である．3 で述

べたインタビュー結果からも， AA は自分自身の経験

をもとに留学生を支援したいという気持ちが高いこと

が明らかとなっているが， 担当教職員は， 学生スタ

ッフのモチベーションを維持させるための努力を惜し

んではならないだろう． さらに， ヘルプデスクは， 

単なる学内アルバイトではなく， 社会人基礎力， 国

際的な環境で働くためのスキルなどを身につける， 学

生が成長していくための場でもあると捉えることも重
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大学教職員が持ち得ないスキルや経験でもって思い

つかないようなアイディアやパワーが今後も出ること

に期待をしつつ，AA を教職員のマンパワーを補う人

材と見なすのではなく， かけがえのない存在として学

生の成長を見守っていくことが教育者としての役目で

ある． それがひいてはヘルプデスクのさらなる発展，

よりよい留学生支援の継続につながる． 
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ヘルプデスクを担当している AA の皆さん，インタビュー
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付付記記 

東北大学高度教養教育・学生支援機構の研究倫理審査をう

けている（令和 2 年審査,  研究題目：学生相互支援［ピア・

サポート］による留学生支援に関する調査）．インタビュー協

力者には研究利用について許諾を得ている． 
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1）https://www.tohoku.ac.jp/japanese/2022/03/news20220309-02．

html（閲覧 2023/9/19） 

2）http://web.tohoku.ac.jp/international_oasis/（閲覧

2023/9/19） 
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1 ．はじめに
近年，日本の高等教育機関において，「多様性

（Diversity），公正性 （Equity），包摂性 （Inclusion）」（以

下，DEI）が推進されている．多くの大学でセンター

等の新規設置や改組が見られ，マイノリティに対する

ガイドラインを新たに設定する動きも広がっている．

東北大学は「門戸開放」を開学の理念とし，1913年に

日本で初めて女子学生を受け入れた大学として知られ

る．2001年に全国に先駆けて男女共同参画委員会を発

足して以来取り組んできた男女共同参画の活動を継承

しつつ発展させる形で，2022年 4 月にDEI推進宣言

を発出，続く2023年にはDEIセンターを設立し，ジェ

ンダー・パリティやDEIなキャンパスの実現に向け

て様々な取組を行っているところである2）．多様化す

る学内コミュニティにおいて，構成員のDEIに対す

る理解を深化させ，誰もがマイノリティであることを

理由に取り残されない環境の整備が進められている．

他方，東北大学はカリキュラムの国際化の要として，

国際共修を手法とした教育実践を正課科目に取り入れ

展開してきた．背景の異なる留学生と国内学生が学ぶ

国際共修授業には様々な形態があるが，多くの場合，

授業に参加する学生自体が多様性に富んだ集団を形成

している．本実践報告では，この既にある集団の多様

性を国際共修のリソースとして活用しながら，学生たち

のDEIに対する理解を深める授業の在り方を検討する．

2 ．問題関心と先行研究
Leaskはカリキュラムの国際化（Internationalization 

of curriculum）を「国際的，文化間的側面をカリキュ

ラムの内容および教育学習設備，学習プログラムの支援

サービスに組み入れること」と定義した．そのアプロー

チは，①国際的な内容自体が主となるカリキュラムの構

築によって学生の国際感覚醸成を目指すもの，②伝統的

あるいは従来型の科目に国際的視点を組み入れ科目修

得内容の拡張を目指すもの，③授業手法の工夫により学

生の国際性スキルの涵養を目指すものに分類が可能で，

これらがカリキュラムの中外で，相互に関連し合いなが

ら設計されるという（Leask，2009）（米澤，2017）．

他方，東北大学における国際共修は，留学生と国内

学生が共に学ぶことに重きを置いた，大学カリキュラ

ムの国際化における鍵となる，特徴的な授業形態を持

つ科目群である．末松（2019）では，国際共修は「意

【報告】

短期留学生1）と国内学生の共修によるDEIの推進

小 嶋 　 緑 1）＊，末 松 和 子 1）， 渡 部 留 美 1）

1 ）東北大学高度教養教育・学生支援機構 グローバルラーニングセンター

＊）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　midori.kojima.e8@tohoku.ac.jp
投稿資格：1，7

本稿は，2022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，授
業開発のための研究活動に付随して生じた試行的授業実践とその結果に関する報告である．実践では，短期
受入れプログラムに参加する留学生と国内学生を対象としたセッションにおいて，多様性，公正性，包摂性

（DEI）をテーマとしたセッションを行った．DEIを取り扱う場合，出身国が多様な留学生たちの存在自体が
多様性に富んだリソースとなり得る．参加者からのパイロット・インタビュー調査の結果,短い接触であっ
ても，マイノリティに関する社会課題について多様な視点から見つめることが価値基準の相対化につながっ
ていること，英語で社会課題を議論するという貴重な機会になっていること，大学の取り組みを学生に知ら
せることの重要性などが示された．
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見交換，グループワーク，プロジェクトなどの共同作

業を通して，学習者が互いの物事へのアプローチ（考

察・行動力）やコミュニケーションスタイルから学び

合う．この知的交流の意義を振り返るメタ認知活動を，

視野の拡大，異文化理解力の向上，批判的思考力の習

得，自己効力感の増大などの自己成長につなげる正課

内外活動」と定義されている．これまで，様々な実践

や効果の検証などの研究が蓄積されてきており，“多

様性の尊重”は学習効果の一つとして示されている（加

賀美，2006など）．末松（2019）の定義や蓄積された

実践報告からは，日本における国際共修はLeaskの分

類 3 の要素が強いものが多いように見受けられる．し

かし，Leaskの分類 2 にあたるような，学習内容の修

得や理解の促進を第一の目的とした国際共修の実践に

関する研究は少ない3）．そこで本報告では，DEIに対

する理解の深化を目標に設計された単発の国際共修

セッションにおいて，どのような教育・学習活動が効

果的な影響を与えるのか，学習者は多様な他者との接

触を通じてどのような気づきや学びを得ているのかを

明らかにすることを目的とする．セメスター単位の正

課国際共修科目ではなく，単発のセッションを研究対

象にするのは，国内学生にとって参加へのハードルが

比較的低い国際共修の機会と考えられるからである．

以上により，国内学生や留学生のDEIに対する理解

を深め，DEIなキャンパス，そして社会を創造してい

くことに寄与する．

3 ．授業実践
筆者は日本語及び日本文化学習の短期留学生 受け

入れプログラムにおいて，DEIをテーマとした国際共

修のセッションを企画し，実践した．同短期プログラ

ム はTohoku University Japanese Program（ 通 称

TUJP）と呼ばれ，2013年から東北大学グローバルラー

ニングセンターが主に協定校の学生向けに開催してい

る 2 週間から 4 週間のプログラムである．2020～2021

年度の新型コロナ感染症流行期はオンラインでの開催

となったが，2022年度より段階的に対面開催を再開し，

2023年度は対面のプログラムとオンラインのプログラ

ムが併存している状態である．2023年10月現在，特に

対面プログラムが人気で，定員に対して 2 ， 3 倍の応

募となっている．図 1 は2023年夏に実施したコースの

修了式直後に，参加者の同意を得て撮影した様子であ

る．

本実践は，同プログラム期間中の 1 コマ90分を利用

して行った単発の国際共修セッションである．正課の

国際共修科目を開発するにあたって，パイロットとし

て活用してみたところ，参加した学生から集めたリフ

レクションの反応が良かったこと，短期プログラム運

営サイドで提供可能なコンテンツを探していた事情も

相まって，その後短期受け入れプログラムの度に最低

1 コマで国際共修DEIセッションを実施する流れと

なり，現在も引き続き提供している．当初はコロナ禍

が継続していたため，セッションの実施形態も同様に

オンラインと対面が併存する形となった（表 1 ）．

セッション参加者は，主に東アジア，東南アジア，

北米，ヨーロッパの協定校からのTUJP受講生とその

バディである国内学生である．バディとは，東北大学

に所属する学生がボランティアとして行う国際交流の

制度で，短期留学生にとっての日本での友人的存在と

して，週に最低 1 回の交流を義務付け，文化や学生生

活などの話題で異文化間コミュニケ―ションを行うこ

とになっている．受講生と国内学生のバディはこの

セッションまでにコミュニケ―ションを取っている前

提であり，グループディスカッションの班分けの際は，

なるべく優先的にバディのペアを同じ班にした．プロ

グラム規模が大きい場合は受講生を日本語レベルでク

ラス分けするが，その場合でも本セッションは合同で

実施している．
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視野の拡大，異文化理解力の向上，批判的思考力の習

得，自己効力感の増大などの自己成長につなげる正課

内外活動」と定義されている．これまで，様々な実践

や効果の検証などの研究が蓄積されてきており，“多様

性の尊重”は学習効果の一つとして示されている（加

賀美，2006 など）．末松（2019）の定義や蓄積された実

践報告からは，日本における国際共修は Leask の分類

3 の要素が強いものが多いように見受けられる．しか

し，Leask の分類 2 にあたるような，学習内容の修得

や理解の促進を第一の目的とした国際共修の実践に関

する研究は少ない 3）．そこで本報告では，DEI に対す

る理解の深化を目標に設計された単発の国際共修セッ

ションにおいて，どのような教育・学習活動が効果的

な影響を与えるのか，学習者は多様な他者との接触を

通じてどのような気づきや学びを得ているのかを明ら

かにすることを目的とする．セメスター単位の正課国

際共修科目ではなく，単発のセッションを研究対象に

するのは，国内学生にとって参加へのハードルが比較

的低い国際共修の機会と考えられるからである．以上

により，国内学生や留学生のDEIに対する理解を深め，

DEI なキャンパス，そして社会を創造していくことに

寄与する． 

 
3.  授授業業実実践践 
 筆者は日本語及び日本文化学習の短期留学生 受け

入れプログラムにおいて，DEI をテーマとした国際共

修のセッションを企画し，実践した．同短期プログラ

ムは Tohoku University Japanese Program（通称 TUJP）

と呼ばれ，2013 年から東北大学グローバルラーニング

センターが主に協定校の学生向けに開催している 2 週

間から 4 週間のプログラムである．2020～2021 年度の

新型コロナ感染症流行期はオンラインでの開催となっ

たが，2022 年度より段階的に対面開催を再開し，2023

年度は対面のプログラムとオンラインのプログラムが
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了式直後に，参加者の同意を得て撮影した様子である. 
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セッションでは，DEIの概念についての基本知識，

日本におけるマイノリティ，東北大学のDEIの取り

組み等を冒頭に提供したうえで，特定のマイノリティ

課題を選び，当該回のテーマとして取り扱った．具体

的には，日本でも近年関心が高まるジェンダー・ギャッ

プとセクシャル・マイノリティをこれまでに扱った．

セッションの流れとしては，当該マイノリティに関

する基本知識を提供し，具体的情報として人口・社会

統計等を用いながら課題の存在を示し，そのうえで感

じたことの共有や，課題の背景にある人々の意識や社

会構造などについて考察する 3 ～ 4 回のグループディ

スカッションを行った．また，受講生の出身国や地域

の状況についても紹介するよう推奨した．各ディス

カッションの後はクラス全体で議論内容を共有すると

ともに，問いに対する解や参考になるような情報，視

点を提供した．なおテーマによっては，議論を行う上

での留意点を事前にアナウンスし，当事者学生にとっ

て安全な学習環境となるよう配慮した．

米国で留学生が異文化学習とコミュニケーションの

リソースであることをいち早く指摘したメステンハウ

ザーは，学生間の異文化交流を促進することとして，「①

授業担当教員がファシリテーターとしての役割を担う

こと，②グループワークやペアワークなど，複数回の

交流の機会を設けること，③グループで取り組む課題

を与えること，④成績評価の項目に，授業参加だけで

はなく，授業内での異文化交流の度合いを考慮するこ

と，⑤言語が最大の阻害要因となりうること」という

調査結果を示している（秋庭・水松，2019）．本実践

では，単発セッションということを踏まえ，①と②を

重視した．また⑤の言語課題が大きくならないよう，

ディスカッション時には日英二言語の使用を可とした．

ディスカッションのグループ分けにおいては，学生

の国籍と在籍大学及び性別のバランスを重視した．可

能な限り経験が異なる参加学生同士が同じグループで

学び合えるよう事前に調整した．そうすることで，例

えば 4 人のグループであっても 5 か国の事例が集まる

などの利点があった（図 2 ）．

参加学生からは毎回振り返りフォームの提出を義務

付け，書かれた内容を次回以降の参考としてきた．振

り返りの内容は，研究協力の同意を得ていなかったた

めここでの引用を控えるが，初めてテーマについて議

論したこと，日本のマイノリティが置かれた状況への

驚き，他国の実態を知った感動，内省へのつながりな

どが記述された．初期の数回のフィードバックから浮

かび上がったことは，短時間の国際共修であっても，

DEIの学習内容の導入にきっかけとして重要な意味を

持つのではないかという仮説であった．

Australian Learning and Teaching Council（以下, 

ALTC）が支援をして行われたFinding Common 

Ground プロジェクト（以下，FCGプロジェクト）の

結果で示された，多文化背景からなる学生間交流の 3

つの利点の 1 つとして，「異なる観点への気づきと理

解が増す」（ALTC， 2010）（米澤，2017）ことが示さ

れている．そこで，多様な背景を持つ参加者集団自体

を資源とする仕掛けを取り入れることで， DEIに対す

る理解の深化や，社会問題に対する気づきを引き起こ

すことに貢献できる可能性の検証に向けて，探求的な

パイロット・インタビューを行うこととした．

4 ．パイロット・インタビュー
2022年12月から2023年 8 月にTUJPバディとしてDEI

国際共修セッションに参加した国内学生のうち，協力を
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小嶋 緑ほか・短期留学生と国内学生の共修による DEI の推進

申し出てくれた3 名の1～ 2 年生の日本人学生を対象

にパイロット・インタビューを実施した．研究協力者の

属性は表 2 の通りである．研究倫理申請を経て，2023

年 9 月下旬に対面またはオンラインで各30分程度の半

構造化インタビューを行った．研究利用の旨説明し，同

意を得たうえで事前に準備した質問を用いながら，被験

者の回答状況に応じて適宜質問を追加した．インタ

ビューでは主にセッションでの学びや気づき，他の類似

科目との比較，受講後の変化などについて聞き取った．

　

5 ．結果と考察
5.1　社会制度や視点の相違

今回はサンプル数の少ないパイロットであったため，

厳密な分析手法を使わずに，問いや仮説に関係する語

りや特徴的な語りに注目して内容を抽出，書き起こし，

考察した．留学生とのディスカッションがどのように

学習内容の理解を助けたかを聞き取る中で，まず大き

な点として，議論の前提となる各国の状況，社会制度

を含めた視点の違いについて研究協力者全員が触れた．

�［A］ やっぱり海外学生とディスカッションすること
で，それぞれの国の状況とか，そういうのを知って，
そこを比較できるんで，そこはやっぱり，ディスカッ
ションの内容としても全然違うとは思います．その，
日本人学生だけのディスカッションと比較して．

（中略）
�経験とか，その，制度とかも，やっぱ違うので，そ
こで新しい発見とか．日本人学生の中だと，まあ同
じ制度なので，そこを踏まえた上での議論なんです
けど，海外学生だと，そこまで比較なので．

�［B］ 日本人だけとか留学生の方だけっていう授業よ
りも，お互いが置かれている状況から発言すること
で，なんか見え方が違うっていうか，問題に対して
いろんな視点が持てたんじゃないかなっていうのと，

あとやっぱり国内の学生がいることによって，日本
の現状をより伝えられたかなっていうのはあります．

�［C］ 知りたいです，いろんな国の状況を．やっぱ日
本人の友達だけだと，日本の見方でしか見れないと
思うんで．

日本人学生同士で社会課題を取り扱うと，まず前提

として現在の日本の社会制度を踏まえたうえでの議論

になるが，国際共修であると，その前提から異なり，

議論の視点が多様になることが全員に共通して述べら

れている．この結果は，前述のALTC（2010）による

FCGプロジェクト調査結果で示された利点の 1 つ「異

なる観点への気づきと理解が増す」と合致する．

更に，これらの学生の気づきは，意識せずに身につ

けている価値観の問い直しにまでつながる可能性があ

ることが示された．Ｃは次の発言のように，ディスカッ

ションで他国の状況を知り，これまで疑問を持つこと

のなかった自国の制度と自身の価値基準を問い直し、

考えを変化させていた．

　

�［C］ 日本と海外のヘイトクライムの扱い方？こん
なにも違うんだなと思って，もっと日本はここを見
習うべきなんじゃないのかな，みたいな．新しい，
自分が今まで当然だって思ってたことが，海外では
違う扱われ方をしてて，あそっちの方がいいな，み
たいな．そういうのが，海外の状況を知れたのが良
かったです，っていうのが一番印象に残ってますね．

Aの場合も，自覚的には語られなかったが，価値観

の問い直しにつながるような強いインパクトを経験し

ていた．

　

�［A］ ジェンダーに関して，その，海外の学生は，
結構ストレートにいろいろこうディスカッションす
るけど，日本は，その，あまり話さないというか，
ちょっと恥ずかしい感じなので．違いとしてあるっ
ていうのがわかったし，そこが結構一番印象的だっ
たかなって思います．
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協力を申し出てくれた 3 名の 1～2 年生の日本人学生

を対象にパイロット・インタビューを実施した．研究

協力者の属性は表 2 の通りである．研究倫理申請を経

て，2023 年 9 月下旬に対面またはオンラインで各 30

分程度の半構造化インタビューを行った．研究利用の

旨説明し，同意を得たうえで事前に準備した質問を用

いながら，被験者の回答状況に応じて適宜質問を追加

した．インタビューでは主にセッションでの学びや気

づき，他の類似科目との比較，受講後の変化などにつ

いて聞き取った． 

 

表表 2  研研究究協協力力者者一一覧覧 

 

 

5.  結結果果とと考考察察 
5.1  社社会会制制度度やや視視点点のの相相違違 
 今回はサンプル数の少ないパイロットであったため，

厳密な分析手法を使わずに，問いや仮説に関係する語

りや特徴的な語りに注目して内容を抽出，書き起こし，

考察した．留学生とのディスカッションがどのように

学習内容の理解を助けたかを聞き取る中で，まず大き

な点として，議論の前提となる各国の状況，社会制度

を含めた視点の違いについて研究協力者全員が触れた． 

 

[A] やっぱり海外学生とディスカッションすること

で，それぞれの国の状況とか，そういうのを知って，

そこを比較できるんで，そこはやっぱり，ディスカ

ッションの内容としても全然違うとは思います．そ

の，日本人学生だけのディスカッションと比較して． 

（中略） 

経験とか，その，制度とかも，やっぱ違うので，そ

こで新しい発見とか．日本人学生の中だと，まあ同

じ制度なので，そこを踏まえた上での議論なんです

けど，海外学生だと，そこまで比較なので． 

 

[B] 日本人だけとか留学生の方だけっていう授業よ

りも，お互いが置かれている状況から発言すること

で，なんか見え方が違うっていうか，問題に対して

いろんな視点が持てたんじゃないかなっていうのと，

あとやっぱり国内の学生がいることによって，日本

の現状をより伝えられたかなっていうのはあります． 

 

[C] 知りたいです，いろんな国の状況を．やっぱ日

本人の友達だけだと，日本の見方でしか見れないと

思うんで． 

 

日本人学生同士で社会課題を取り扱うと，まず前提

として現在の日本の社会制度を踏まえたうえでの議論

になるが，国際共修であると，その前提から異なり，

議論の視点が多様になることが全員に共通して述べら

れている．この結果は，前述の ALTC（2010）による

FCG プロジェクト調査結果で示された利点の 1 つ「異

なる観点への気づきと理解が増す」と合致する． 

更に，これらの学生の気づきは，意識せずに身につ

けている価値観の問い直しにまでつながる可能性があ

ることが示された．Ｃは次の発言のように，ディスカ

ッションで他国の状況を知り，これまで疑問を持つこ

とのなかった自国の制度と自身の価値基準を問い直し、

考えを変化させていた． 

 

[C] 日本と海外のヘイトクライムの扱い方？こんな

にも違うんだなと思って，もっと日本はここを見習

うべきなんじゃないのかな，みたいな．新しい，自

分が今まで当然だって思ってたことが，海外では違

う扱われ方をしてて，あそっちの方がいいな，みた

いな．そういうのが，海外の状況を知れたのが良か

ったです，っていうのが一番印象に残ってますね． 

 

A の場合も，自覚的には語られなかったが，価値観

の問い直しにつながるような強いインパクトを経験し

ていた． 

 

[A] ジェンダーに関して，その，海外の学生は，結

構ストレートにいろいろこうディスカッションする

けど，日本は，その，あまり話さないというか，ち

ょっと恥ずかしい感じなので．違いとしてあるって

いうのがわかったし，そこが結構一番印象的だった

かなって思います． 

協力者 性別 学部 学年 海外経験 国際共修履修経験 参加回
Ａ 女 工学部 ２年生 あり（短期在住） あり（英語科目） 表１ No.１
Ｂ 女 法学部 １年生 あり（短期留学） あり（英語科目） 表１ No.５
Ｃ 女 農学部 １年生 なし なし 表１ No.６

表 2　研究協力者一覧
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後ほど確認したところによると，この語りの中の

「ジェンダー」は「性（sex）」を意味しており，西欧

人留学生の国では性がオープンかつ頻繁に話題にされ

ることを知り，非常に驚いたことを共有してくれた．

これは性の話題をタブー視するという日本女性の規範

意識や性の二重基準への気づきにつながる可能性を示

唆している．

これらの語りから明らかになったのは，様々な国や

地域から来た学生とDEIという社会課題を議論する

ことは，自分の生きてきた社会の在り方や自身の価値

基準を相対化するきっかけを提供し，社会制度や社会

規範に普遍性はなく，様々な形態・選択肢があり得る

ことへの気づきにつながるということである．それは

すなわち，自分自身が無自覚に身に着けてきた規範意

識や疑うことのなかった前提を問い直すということに

もつながり得る．

5.2　社会課題を議論すること
今の大学一年生がどの程度グループディスカッショ

ンに慣れているのかという質問に対して，Bは次のよ

うに語った．

�［B］ ああ，慣れてないような気がする．やっぱりコ
ロナが高校時代とかぶってるていうのがあるので．
自分の意見を言うっていうの，グループ活動でなん
かプレゼンテーション作っていく中で意見を言うぐ
らいのレベルでしか無いんじゃないかな．

（中略）
�それこそ（大学の短期留学プログラム）の時は，ジェ
ンダーに関しても思ったんですけど，環境問題とか，
そういう教育問題っていうのはけっこう，あなたた
ちどう思う？みたいな感じであったので．

（中略）
�まだ受け身の授業が多いのかなっていうのが．学部
の授業がすべてそうだったので．

Bは新型コロナ感染症の蔓延が高校 3 年間と重なっ

た学年であり，今回の結果が世代に特徴的な反応だっ

た可能性もあるが，語りから読み取れるのは，現在の

大学 1 年生には社会課題あるいは政治的な話題を正面

から議論するという経験に乏しい層がおり，DEI国際

共修という特別な場はその訓練を半ば強制的に提供す

る装置となり得るということである．一般に欧米の若

者は日本の若者に比べると政治への関心が高いと言わ

れる（内閣府，2019）．また，最大でプログラム参加

者 3 割程度を占めることがあった台湾の若者も，国政

選挙への投票率の高さから4）政治参画への意識が高い

ことで知られる．語りでは直接的に言及されなかった

が，それらの差異の大きな他者とのディスカッション

は，気づきにつながりやすいという可能性もある．

5.3　社会課題を英語で議論すること
CはBと同じ 1 年生であるものの，社会課題に関す

る考えを発言すること自体には抵抗がなく，それより

も英語で社会課題を議論することの難しさを強調した．

�［C］ 結構なんて言うんだろう，真剣な話というかそ
の，シビアな話というか．っていう内容だったので，
英語がすごい難しくて．全然伝わらなくて．

（中略）
�（真面目な話をすること）それ自体は全然抵抗なく
て．むしろ友達とかと話してても，こうなんか話の
流れでそういう話になることもあるんで．なんです
けど，英語ってなると言葉にもいろいろあるじゃな
いですか．（中略）そういう言葉の選び方がすっご
い難しくて，違いがわからない上に，何を使ってい
いのかわからない．やっぱ日本語だと自分が言いた
いこと，好きなだけ言えるけど，英語だと難しいな
みたいなのがあって，ちょっと，やっぱ，うーん英
語でそれをするのはやっぱ難しかったですね，結構．

Cの場合，参加回のテーマがセクシャル・マイノリ

ティであり，大学までに授業を受けたことがあった．

テーマの違いが課題に関する議論経験の有無につな

がっている可能性はある．

Cはさらに，留学生たちが英語の苦手な自分の発言の

内容を重視し，しっかりと聞く姿勢を示したことに対し

て感銘を受け，そこから英語の文法や語彙の正しさより

も，伝えようとすることが大切だという学びを得ていた．
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�［C］ だけど，私がすごい頑張って英語を話している
のを留学生の方はすごい真剣に聞いてくれて，「ゆっ
くりで大丈夫だよ．」それがすごい嬉しくて．あな
んか，英語で話すの，そんな難しい，っていうか，
そこまで大きなことじゃないんだな，みたいな．失
敗してもいいから話してみようっていう気持ちにな
れたのはすごい大きいです．（中略）とりあえず伝
えようみたいな，そういう精神になりました．ちょっ
と強くなったのかなって感じします．

ここではCが英語による社会課題の議論という困難

に直面しつつも，寛容な他者の存在が助けとなって自

分なりに対応できたこと，それが自己変容の実感につ

ながっていることが示されている．Cは他の授業や授

業時間外でもバディ留学生らと積極的に交流をしてき

たのだが，この語りからは，社会課題であるからこそ

の英語議論の難しさがあることがわかる．これは海外

渡航や留学経験のないCが，国内で実施した国際共修

の中で海外留学での異文化環境と同様の学びを得てい

るともいえる． 

5.4　大学の取組
国際共修であることとは直接的にかかわらないが，

大学が行うDEI推進の取り組みを知った喜びを語る

研究協力者もいた．Bはもともとジェンダー課題に興

味を持っており，東北大学が日本で初めて女子学生を

受け入れた大学であることや門戸開放の理念に共感し

ていた．しかし，入学式で壇上に登った役職者が男性

ばかりだった様子を見て引っ掛かりを覚えていたとい

う．それが今回，DEI推進宣言を掲げて具体的な取り

組みを進めていると知り，嬉しさを感じると同時に，

まだ追いついていない実態への疑問を語った．

　

�［B］この国際共修は単発だったんですけど，参加
したことでより一番自分に近かった東北大学での取
り組みを知ったっていうのは，すごいなんか大きな
きっかけになったなって．

（中略）
�関心があってっていうのもあって，その，最初パン
フレット見た時すごい嬉しくて．あ，自分が行きた

いところってやっぱり，あ，こういうところだって
すごい嬉しかったんですけど．入学式にそれ（男性
役職者ばかりである状況）を見て．高校時代の同級
生のお母さんが，もっと「（女性活躍の重要性を）言っ
てるけど，（実態は女性が）少ないじゃん」って．

Bの語りが示唆するのは，大学が推進する各種DEI

推進の取り組みは，大学生生活の日常では見えにくい

こと，マイノリティ当事者は，大学が課題解決に向き

合う姿に好意的な反応を示すという可能性である．詳

しい検証が必要だが，これらが多くの在学生に該当す

るならば，現行の一般向け広報に加えて在学生により

積極的に取り組みを周知することを検討する意義があ

るだろう．それがマイノリティ当事者に大学としての

包摂の姿勢を見せることにつながり，当事者の取り残

される感覚を低減する可能性がある．

6 ．まとめ
本稿では単発の国際共修セッションを通して，短期

留学生，国内学生のDEIに対する理解の深化を促す

授業実践を取り扱った．パイロット・インタビューの

結果を踏まえがら，学習内容に対する理解を深めるた

めに国際共修を活用する，留学生をリソースとして活

用するという視点を掘り下げた．その結果，多様な背

景を持つ参加者集団自体を資源とする仕掛けを取り入

れることで，学習者の気づきや学びを引き起こすこと

に貢献できていることが示された．とりわけ社会制度

や社会規範の相対化や，社会課題を多様な他者と議論

する経験の価値，言語を超えて議論することの難しさ

への気づき等が語られたことは，今後の授業開発に示

唆を与える．DEIの推進は，経験や立場の違いによる

価値の対立などが生じ得る論争的な課題でもあり，学

習対象に関する知識を得ることはできても，社会制度

や実践に正解があるわけではない．そのため，大学コ

ミュニティや社会は，多様な構成員や市民とともによ

り良い在り方を模索していくしかない．その点からも，

自分とは異なる背景を持った他者と国際共修で議論す

るという経験を通じた制度や価値基準の相対化に，最

初の一歩としての意味があるのではないだろうか．

他にも，短期受け入れプログラムの学生と単発の国
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際共修を行うことの意義として，カリキュラム上の事

情で留学やセメスター単位の国際共修科目の履修，継

続的な国際交流活動への参画等が難しい国内学生に対

し，国際的な学びの機会を提供できるという点などが

ある．教育的効果は限定的でも，気づきを与える導入

として実施する意味は大きい．

他方実践を通して，単発のDEI国際共修の困難も

見出された．まず，FCGプロジェクト（ALTC，

2010）でも指摘された通り，共通基盤の欠如は学生間

交流を阻む障壁となる．そのため，議論に必要な基本

知識を持ってもらおうとすると講義に割く時間が増え

議論の時間を圧迫したり，情報過多になりがちという

ジレンマがある．また各マイノリティ課題以前に，

DEIの 1 つ 1 つの概念が非常に広く深い議論や考察が

可能な対象である．それらを 1 コマに収めるとなると，

極めて表面的な内容にならざるを得ず，結果学生の理

解も浅いものになりかねない．その点への留意を忘れ

ず，より深く学べる参考文献の提示や正課科目への橋

渡し，内省の促しなどの工夫が求められる．

パイロット・インタビューの限界として，サンプル

数が少ないこと，日本人女子学生のバディに偏ってい

ることが挙げられる．また，研究協力者はプログラム

期間全体を通してTUJP受講生と関わっているため，

この国際共修セッションだけの効果を切り離すことが

難しいという側面もある．特に研究協力者ＡとＢは，

本実践でのバディ経験の前後で海外短期留学や正課の

国際共修科目にも参加しているため，それらの経験が

語りの内容に影響を与えている可能性は大いにある．

理論や堅実な手法を用いた実証研究になっているわけ

ではなく，パイロットの考察も仮説段階のものを含む．

今後はこれらの限界を克服するようなリサーチデザイ

ンで教育効果を実証的に検証していくこととしたい．
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年度教育開発推進経費（個人申請）」の助成を受けた「事

業名：キャンパスのダイバーシティ，エクイティ，イ

ンクルージョンの実現に向けたプロジェクト型学習の

開発 ～留学生の視点から見たキャンパス国際化～」

の活動や授業実践を進める中で生じてきた追加的な問

に対する探求的かつ初期的な研究の成果報告である．

初期から計画的に行った研究ではないため，時系列で
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注

1 ）	本報告での短期留学生は， 2 ～ 4 週間程度の短期受

け入れプログラムに参加する学生のことを指す． 

2 ）	詳しくは「東北大学ダイバーシティ・エクイティ＆

インクルージョン（DEI）推進センター」を参照．

	 https://dei.tohoku.ac.jp/　（閲覧　2023/10/12）

3 ）	例えば，髙橋（2022）の国際共修を用いた人権教育

の例などがある．

4 ）	例えば2020年総統選の投票率は20～30代のどの層で

も70％を超える（自由時報，2020）
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1 ．はじめに
教育未来創造会議（2023）によって，2033年までに

外国人留学生の受け入れを40万人とする「未来を創造

する若者の留学促進イニシアティブ＜J-MIRAI1＞」

（第 2 次提言）が発表された．後述する「留学生10万

人計画」から40年，「留学生30万人計画」から15年が

経過し，日本で学ぶ外国人留学生はコロナ禍以前には

31.8万人なった．しかし卒業・修了後の外国人留学生

の日本国内における就職率は 3 割程度と依然として低

く，2017年より文部科学省事業として実施された「留

学生就職促進プログラム」では，日本国内での就職率

を 3 割から 5 割へと向上させることを目指した．外国

人留学生は在学中には大学等の教育機関内で人間関係

が完結することも多いが，卒業・修了後には地域市民

の一人として地域の様々なアクターと関わりながら働

き，暮らしていく．在学中は学内に相談できる窓口等

があったものの，卒業・修了後は問題が生じた際には

自分で解決しなければならず，困難を伴うこともある．

こうした困難を解決し，外国人留学生の定着を図るた

めには，就職先となる企業・団体や様々な生活サポー

トを行う自治体，教育機関による産官学のコンソーシ

アムを地域内に設け，相談窓口を顕在化させる必要が

あると考える．

本稿ではこれまでの日本における外国人留学生受入

れ制度の変遷を整理し，外国人留学生の就職・定着に

関するコンソーシアムが果たす役割と地域における相

違について検討を進めていく．　

2 ．外国人留学生受入れの制度的変遷
2.1　留学生10万人計画

1983年に当時の中曽根内閣のもとで出された「留学

生10万人計画」は，政府によって打ち出された初めて

の外国人留学生の総合的な誘致政策であった．日本は

他の先進国に比べ，外国人留学生数が際だって少ない

こともあり，フランス並に外国人留学生を10万人とす

ることをめざし，諸外国との相互理解の増進や教育，

研究水準の向上，開発途上国の人材育成等に資する重

要な国策の一つと位置づけていた．

【報告】

地域における産官学連携コンソーシアムの自立化に向けたあり方
－留学生就職促進プログラムの 2 拠点を事例として－

門 間 由 記 子 1）＊，猪 股 歳 之 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　yukiko.momma.d7@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

経済産業省や文部科学省の委託事業として実施されたアジア人財資金構想や留学生就職促進プログラム
は，「外国人留学生の地域定着」という目的の実現に向け，全国各地に産官学連携のコンソーシアムを設立
させた．コンソーシアムでは，受入れ企業を取りまとめる経済団体や受入れサポートを行っている行政機関，
外国人留学生が学ぶ大学がネットワークを構築することで，受入れまでのプロセスや必要な手続き，入社後
の社内体制の整備について理解を深め，外国人留学生の地域定着を図ってきた．しかし，コンソーシアムの
活動が全国で展開されることで，外国人留学生の各地域への定着が期待されたものの，実際には全てのコン
ソーシアムが活発な活動を続けているわけではない．なぜ，そのような相違が生まれるのだろうか．本稿で
はアジア人財資金構想と留学生就職促進プログラムの 2 つのプログラムに採択された愛媛大学，東北大学の
コンソーシアムを取り上げ，検討を進めた．その結果，活動を継続しているコンソーシアムでは，支援対象
や活動範囲を広く設定し，参加機関がコンソーシアムの活動を自分事として捉えられるようにすることで， 
コンソーシアムの活動が自分たちにとっても重要であると認識し，マンパワーや財源を負担する参加機関が
増え，活動継続に向けた働きかけが可能になることが明らかになった．
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留学生10万人計画の計画概要には，「帰国留学生の

活動に対する支援の充実」とあるように，外国人留学

生は学ぶだけの存在であり，卒業・修了後は帰国する

ことが前提と見なされ，卒業・修了後の定着支援は特

に行われていなかった．日本への定着について言及さ

れるようになったのは1997年に文部省による留学生政

策懇談会より出された「今後の留学生政策の基本的方

向について」以降である．そこでは「今日の課題と今

後の施策の重点」の「その他」において，「留学後の

アフターケアの充実」として，「就職等への配慮」につ

いて言及されている．それによれば外国人留学生は，「日

本事情に詳しく，日本人とのコミュニケーションに優

れている」ため，外国人留学生の採用は企業にとって

多様で国際的な人材が得られると評価されている．ま

た，外国人留学生にとっても，日本での就労を通じて

ビジネスに関する知識や技術を習得することは，日本

と母国をつなぐブリッジ人材として活躍できる可能性

を高め，魅力的な要素となっている．しかし，外国人

留学生は一定期間の就労後に帰国することが前提とさ

れており，定着する存在としては見なされていなかった．

2.2　留学生30万人計画
当初の予定より 3 年遅れ，2003年には日本における

外国人留学生数は10万人を達成した．それを受けて，

2008年には2020年を目処に30万人の外国人留学生を受

入れる「留学生30万人計画」が打ち出された．30万人

という数値目標は，大学等での留学生の存在感を高め

るためには現在大学等に在学する全学生の 1 割程度が

必要との認識から設定された．佐藤（2021）は，留学

生30万人計画の背景として，「IT分野などで高度外国

人材を積極的に受け入れる気運が高まったこと，経済

のグローバル化などに対応して，企業の海外展開が加

速し，留学生の雇用促進の動きが強まったことなどが

挙げられる」と指摘している．先進国において若年人

口の減少が進むなか，優秀な外国人留学生の獲得は世

界規模での競争となっている．多くの日本企業がアジ

アを中心とした海外事業の展開を加速化させているな

か，現地と日本との「架け橋」となる優秀な人材の確

保は喫緊の課題である．

留学生30万人計画では，「卒業・修了後の社会の受

入れの推進」が方策として定められ，外国人留学生が

学ぶだけの存在ではなく，日本に定着し，高度外国人

材として貴重な戦力となり得る存在と位置づけられて

いる．そこではインターンシップの推進やジョブカー

ドの活用，企業側の意識改革や産官学が連携した就職

支援，受け入れ体制の整備などを通じた就職支援の取

り組み強化ならびに社会全体での受入れ推進により，

高度外国人材の日本社会での活躍・定着を目指している．

　

2.3　アジア人財資金構想
日系企業での活躍の機会の拡大に向けて2007年から

2013年にかけ，産官学連携による人材育成プログラム

「アジア人財資金構想」が経済産業省と文部科学省に

よって実施され,全国に産官学連携によるコンソーシ

アムが設立された．日本の大学，とりわけ地方都市の

大学で学び，日本語や日本独自のカルチャー，地域で

の暮らしを理解している外国人留学生は，定着の可能

性も高く，若年人口の減少が進む地域において，新た

な産業の担い手としても期待されている．アジア人財

資金構想は, 外国人留学生の募集・選考からビジネス

日本語やPBLなどの実践的教育，出口となる就職支

援までを一貫して行う日本における初めての留学生就

職支援事業であった．卒業・修了後の日本への定着を

促すことで，優秀な外国人留学生の獲得だけでなく，

日本で学んだ外国人留学生の第三国への移動を防ぎ，

新たな産業界の担い手となる人材の確保を目指した．

アジア人財資金構想は海外からのリクルーティング

を行い，新たに来日する優秀な外国人留学生を大学単

位で直接支援する「高度専門学生育成事業」，既に日

本で学んでいる外国人留学生を対象とし，産学連携の

コンソーシアムが運営主体となって広域で支援する

「高度実践留学生育成事業」の 2 つの事業によって構

成されている．前者の事業では受け皿となる産業界，

定着支援に取り組む行政機関，送り出し側である大学

が連携し，全国で23の大学が産官学連携のコンソーシ

アムを設立した．後者の事業では高度外国人材として

求められるスキルやノウハウを育成する教育プログラ

ムを企業と共に開発し，技術者による講義や現場にお

ける実習なども含んだ「産学連携専門教育プログラム」

を全国 9 地域で実施した．地元産業界と連携しながら
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進められることもあり，参加学生の日本企業への就職

率は非常に高かった．両事業では共にビジネス日本語，

日本ビジネス研修，社会人基礎力の養成，インターン

シップ，就職支援の 5 つの取り組みを実施した．

太田ら（2010）によれば，2009年11月に実施された

政府行政刷新会議の「事業仕分け」により，アジア人

財資金構想は事業そのものが廃止となった．事業継続

のためには会員企業からの会費徴収，大学独自予算の

獲得などによる自立化を求められることになったが，

事業を継続したコンソーシアムは多くはなかった．

2.4　日本再興戦略
第 2 次安倍内閣のもとで2013年に発表された「日本

再興戦略」は，アベノミクスと称された経済政策の「第

三の矢」にあたる成長戦略である．鎌田他（2013）に

よれば，バブル経済の崩壊以降，日本経済は総じて低

成長を続けており，2012年まで 7 度のマイナス成長を

経験し，喫緊の課題である「産業競争力の強化」を目

指して日本再興戦略はスタートした．

2014年から2016年まで毎年改訂が行われ，外国人留

学生の就職支援については2014年の改訂において「高

度外国人材の『卵』たる留学生の国内企業（特に中小

企業）への就職拡大のため，関係省庁の連携の下，情

報の共有等を進めマッチング機能を充実させるととも

に，先進的な企業の情報発信等を行う機会を設ける」

と記している．さらに就職支援に係るプラットフォー

ムの構築や受入れ環境の支援強化など，具体的な施策

についても言及しており，新たな産業の担い手として

の外国人留学生への期待の高さが伺える．

2016年には「外国人留学生の日本国内での就職率を

現状の 3 割から 5 割に向上させることを目指し，留学

生に対する日本語教育，中長期インターンシップ，キャ

リア教育などを含めた特別プログラムを各大学が設置

するための推進方策を速やかに策定」すると次年度よ

りスタートする留学生就職促進プログラムについても

言及している．日本で学び，日本の生活を経験してい

る優秀な外国人留学生が卒業・修了後に日本の企業で

活躍できる環境を整えることで，日本への定着を促し，

国際競争力の向上を目指している．

 

2.5　留学生就職促進プログラム
「日本再興戦略改訂2016」における重点施策の 1 つ

に「外国人材の活用」が挙げられている．日本で就職

を希望する外国人留学生の就職率を現状の 3 割から 5

割に向上させることを目指し，2017年に文部科学省に

よる「留学生就職促進プログラム」がスタートした．

採択された全国12拠点において産官学のコンソーシア

ムが設立され，事業期間を 5 年とするプログラムがス

タートした．さらに2020年にはAIやサイバーセキュ

リティ，ロボティクスなどの産業分野に焦点を当て，

事業期間 3 年の 3 件のプログラムが新たに採択された．

留学生就職促進プログラムは日本で学ぶ外国人留学

生を対象とし，「ビジネス日本語」や「日本の企業文

化等のキャリア教育」，「中長期インターンシップ」を

一体として学ぶ環境を創設する取組を支援し，日本で

就職を希望する外国人留学生の就職率を向上させ，各

地域における定着を図っている．

卒業・修了後に日本企業への就職を目指す場合には，

外国人留学生は高い日本語力が求められる．門間他

（2019）でも指摘しているが，エントリーシートや面

接で使用する敬語，SPIに出てくる言葉使いなどは，

日常生活のなかで使う機会の少ない日本語である．エ

ントリーシート作成時には，日本語力だけでなく，企

業が何を求めているのかを理解したうえで記載する必

要があり，ビジネス日本語や日本の企業文化等の理解

を促すキャリア教育は重要となっている．

中長期インターンシップは，留学生就職促進プログ

ラムの目玉事業と位置づけられている．外国人留学生

のインターンシップの受け皿開拓は，地域における企

業の高度外国人材に対する理解を促し，将来的には採

用につながる可能性を高めることになる．外国人留学

生も 2 週間程度の「中長期インターンシップ」を通じ

て毎日通勤し，日本企業の働き方や日本人の仕事の進

め方を実際に体験することで，学んでいる地域で自分

の強みや専門知識を活かして働くことを具体的に考え

られるようになる．一方，学んでいる地域から離れ，

大都市圏でインターンシップに参加する場合でも，大

都市圏で働くことについてのメリット，デメリットの

理解促進につながる．

留学生就職促進プログラムでは，産官学連携のコン
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ソーシアムにより，外国人留学生が高度外国人材とし

て地域に定着し，活躍できるように地域や企業の意識

変革を促す取り組みを実施した．各地のコンソーシア

ムでは幅広い専攻の外国人留学生の受入れを目指し，

多様な業界・業種の企業・団体に参加を呼びかけた．

アジア人財資金構想では，地域によっては異なる 2 つ

の事業（高度専門学生育成事業と高度実践留学生育成

事業）のコンソーシアムがそれぞれ設立され，地域内

の産業界，行政，教育機関の相互の連携が十分に取れ

ていないこともあったが，留学生就職促進プログラム

ではその反省を活かして事業を一本化し，資源を集約

させた．

2022年に文科省事業としてのプログラムが終了した

12拠点では，2023年現在，コンソーシアムメンバーか

らの会費収集，大学独自予算，自治体予算などを用い，

自立化している．いずれのコンソーシアムにおいても

外国人留学生を一時的な労働の担い手と見なすのでは

なく，大学・大学院で学んだ知識を活かし，外国人市

民として地域社会で活躍できるよう，日本での生活に

必要な知識の習得も含めた人材育成プログラムの実施

を目指している．

3 ．愛媛大学の取り組み 
3.1　アジア人財資金構想における取り組み

愛媛大学もメンバーの一員である「四国発グローバ

ル人財創出を目指した留学生支援プログラム」は，ア

ジア人財資金構想「高度実践留学生育成事業」の 1 つ

として採択された．四国地域ではプログラム実施中か

ら終了後の自立化を見据え，図 1 のように各地域の国

立大学が中心となって留学生の教育及び就職支援事業

を継続的に低コストで実施できる体制を構築した．コ

ンソーシアムでは四国域内の大学や経済団体と連携し

ながら，インターンシップや就職支援に取り組んだ．

また，各大学では日本企業への就職を希望している外

国人留学生に対し，「ビジネス日本語教育」，「日本ビ

ジネス教育」，「インターンシップ」，「就職指導」など

を含めた幅広い支援を行った．

愛媛大学ではこれまで外国人留学生に対しては在学

中の学習支援を中心とし，就職支援や卒業後の定着支

援は積極的に行っていなかった．2009年に国際交流セ

ンターが国際連携推進機構に改組され，アジア人財資

金構想を機に，外国人留学生の就職支援にも取り組み

始めた．日本ビジネス研修やインターンシップなどの

受け皿となる企業開拓を行い，外国人留学生と地元企

業との接点を増やすように努めた．さらにアジア人財

資金構想終了後にはプログラムの自立化を目指し，「世

界と協働できるグローバル人材育成プログラム」とし

て独自プログラムを立ち上げた．地域企業はこれまで

接点の少なかった外国人留学生との交流を通じ，それ
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している．いずれのコンソーシアムにおいても外国人留

学生を一時的な労働の担い手と見なすのではなく，大学・

大学院で学んだ知識を活かし，外国人市民として地域社

会で活躍できるよう，日本での生活に必要な知識の習得

も含めた人材育成プログラムの実施を目指している． 

 

3.愛愛媛媛大大学学のの取取りり組組みみ  
3.1  アアジジアア人人財財資資金金構構想想ににおおけけるる取取りり組組みみ 
愛媛大学もメンバーの一員である「四国発グローバル

人財創出を目指した留学生支援プログラム」は，アジア

人財資金構想「高度実践留学生育成事業」の 1 つとして

採択された．四国地域ではプログラム実施中から終了後

の自立化を見据え，図 1 のように各地域の国立大学が中

心となって留学生の教育及び就職支援事業を継続的に低

コストで実施できる体制を構築した．コンソーシアムで

は四国域内の大学や経済団体と連携しながら，インター

ンシップや就職支援に取り組んだ．また，各大学では日

本企業への就職を希望している外国人留学生に対し，「ビ

ジネス日本語教育」，「日本ビジネス教育」，「インターン

シップ」，就職指導などを含めた幅広い支援を行った． 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 1  四四国国発発ググロローーババルル人人財財創創出出をを目目指指ししたた留留学学 
生生支支援援ププロロググララムム 

  

愛媛大学ではこれまで外国人留学生に対しては在学中

の学習支援を中心とし，就職支援や卒業後の定着支援は

積極的に行っていなかった．2009 年に国際交流センター

が国際連携推進機構に改組され，アジア人財資金構想を

機に，外国人留学生の就職支援にも取り組み始めた．日

本ビジネス研修やインターンシップなどの受け皿となる

企業開拓を行い，外国人留学生と地元企業との接点を増

やすように努めた．さらにアジア人財資金構想終了後に

はプログラムの自立化を目指し，「世界と協働できるグロ

ーバル人材育成プログラム」として独自プログラムを立

ち上げた．地域企業はこれまで接点の少なかった外国人

留学生との交流を通じ，それぞれの持つバックグラウン

ドやスキルについて理解を深め，ネットワークの構築に

もつながった．外国人留学生の就職に関わる事柄ではあ

るが，この間に就職支援課は関わっておらず，国際連携

推進機構が中心となって進めてきた． 

3.2  留留学学生生就就職職促促進進ププロロググララムムににおおけけるる取取りり組組みみ 
愛媛大学ではアジア人財資金構想以降も取り組んでき

た独自プログラムを「愛媛の大学と企業が育てる高度外

国人材育成プログラム」（通称留プロ，以下愛媛大留プロ）

として発展させ，文部科学省の留学生就職促進プログラ

ムに採択された．愛媛大留プロは「日本語教育」「キャリ

ア教育」「インターンシップ」を 3 本柱として，アジア人

財資金構想以降，事務局として運営に携わってきた国際

連携推進機構が事務局となり，オール愛媛体制でプログ

ラムの運営に携わっている．愛媛大留プロは図 2 のよう

に，COC＋協議会やCOC 継続事業実施委員会と共に地域

における人材育成プログラムとして，「地域共創コンソー

シアム会議」の 3 本柱の 1 つに位置づけられている．地

域定着に関わる 3 つのコンソーシアムが同じ会議に参加

することで, 愛媛県内の企業や自治体，地域経済団体や民

間団体等と二重，三重の関係性を維持している． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図図 2  愛愛媛媛大大留留ププロロ推推進進体体制制図図 
 

COC＋事業とは地方の大学群と地域の自治体・企業や

NPO，民間団体等が協働し，地域産業を自ら生み出す人

材など地域を担う人材育成を目指す「地（知）の拠点大学

図 1 　四国発グローバル人財創出を目指した
留学生支援プログラム



─  169  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号　2024

3 つのコンソーシアムが同じ会議に参加することで, 
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と二重，三重の関係性を維持している．

COC＋事業とは地方の大学群と地域の自治体・企

業やNPO，民間団体等が協働し，地域産業を自ら生

み出す人材など地域を担う人材育成を目指す「地（知）

の拠点大学による地方創生推進事業」の略称，COC

継続事業とは地域社会との連携強化による地域の課題

解決を目的とする「地（知）の拠点整備事業」の略称

である．

3.3　愛媛大留プロの特性
愛媛大留プロでは「日本で働く」ことを目指し，地

域共創コンソーシアムと連携した実践的なプログラム

を特徴としている．日本語教育では様々な題材を取り

上げ，多様な場面に対応できる日本語表現と日本語運

用力の向上を目指している．グループワークや日本文

化の学習機会などを取り入れ，ビジネスシーンに対応

できる課題解決力の育成を図ることで，外国人留学生

が「日本で働く」際に必要な日本語力の習得を目指し

ている．

キャリア教育では地域共創コンソーシアムを活用

し，経済団体や企業，地方自治体と連携した実践的な
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体と連携しながら愛媛の文化や産業，歴史的背景など

を学ぶ内容となっている．実際に企業の方と共に課題

に取り組むことで，外国人留学生自身が企業で求めら

れている役割について理解を深め，これからのキャリ

アプランや日本での働き方について，イメージを明確

にすることを目指している．セミナーではなく正課授

業であることから，15回を通じて知識を蓄積できる効

果も大きい．さらに「段階的に学ぶ就職準備セミナー」

として，各学年で習得する必要のある知識やスキルの

段階的な習得を目指したセミナーも実施している．

外国人留学生たちはキャリア教育プログラムを通じ，

愛媛で働くことについて自分自身でもイメージを明確

にした後，地元企業のインターンシップに参加する．

インターンシップは初めて外国人留学生を受入れる企

業の心理的障壁を下げることを目的とし，日本人学生

も共に参加し，インターンシップ中のコミュニケーショ

ンのサポートを行っている．終了後は報告会を実施し，

受入れ企業の担当者をはじめとした社員と共に振り返

ることで，外国人留学生，受入れ企業の双方がインター

ンシップで習得した成果の定着を図っている． 

愛媛大留プロは2022年の文科省事業の終了後は愛媛

大学国際連携推進機構が事務局となり，学内の独自予

算を獲得しながら自立化を果たし，事業を継続している．

4 ．東北大学の取り組み
4.1　アジア人財資金構想における取り組み

東北大学大学院情報科学研究科と工学研究科が事務

局を務め，IT分野に特化した「ASSIST産学協同によ

る地域創造型アジアIT人材育成・定着プログラム」（以

下，ASSIST）は，アジア人財資金構想「高度専門学

生育成事業」の 1 つとして採択された．ASSISTはア

ジア進出に意欲のある地域IT企業における，優秀な

外国人IT人材の定着・活躍を目標とし，民間IT企業

と連携した実践的IT教育訓練と日本語ビジネス教育

などを行い，外国人留学生の国内IT企業への就職促

進を目指した．

アジア人財資金構想以前にも，情報科学研究科は工

学部電気・情報系と共に，仙台地域の情報系大学や高

等専門学校，仙台市の第三セクターである仙台ソフト

ウエアセンターと共に2005年からの 2 年間，経済産業

省の「産学協同実践的IT教育基盤強化事業」において，
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門間 由記子ほか・地域における産官学連携コンソーシアムの自立化に向けたあり方

地域IT企業の技術者を講師とした情報システム開発

プロジェクトの実践的IT教育訓練プログラムを実施

した経験がある．この経験を通じて日本人学生のIT

産業への就職に対する意欲向上と理解促進を促し，地

域のIT産業に対して効果的な産学連携教育のモデル

を提示することができたことから，今後もニーズの高

まりが期待されるIT分野に特化したプログラムに取

り組んだ．

コンソーシアムには実施部局に加え，自治体の宮城

県と仙台市，事務局を務める東北大学工学部から

ASSIST事業のITプログラム運営を再委託された株

式会社仙台ソフトウエアセンター（通称Navis，以下

Navis）と株式会社国際情報が参加した．さらに，産

業界からはサイバーソリューションズ株式会社をはじ

めとする県内に拠点を置くIT企業 8 社，宮城県情報

サービス産業協会，仙台国際育友会が参加した．また，

ASSISTでは専門的能力としてIT技術がIT企業の技

術者によって教えられており，実践的な内容を特徴と

している．Navisの企業コーディネーションとIT訓練

環境の維持・管理によって， 4 名の技術者が派遣され，

専門プログラムが実施された．日本語教育は東北大学

と一般社団法人多文化共生アカデミーが担当し，ビジ

ネス日本語教育カリキュラムの開発・講義に加え，

e-learningシステムも開発した．インターンシップと

就職支援事業では，地元IT企業の技術者やITベン

チャー経営者が直接指導を行い，異なる大学の学生が

同じチームでIT製品の企画・開発を行うPBL「Sendai 

Scheme」によって，地域 IT 企業を中心に 1 ヶ月程

度の長期インターンシップを実施した．

また，参加する外国人学生の募集に関しては，高度

専門学生育成事業ではアジア圏の大学にリクルーティ

ングを行った．ASSIST参加を目指して入学すること

から，参加学生は目的意識も高く，取り組み姿勢も非

常に積極的だった．ASSISTは自立化に向け，参加企

業より会費を徴収する形式での事業の継続についても

検討を進めたが，最終的にはコンソーシアムは解散した．

4.2　留学生就職促進プログラムにおける取り組み
ASSISTは解散していたため，留学生就職促進プロ

グラムへの応募に際し，東北大学では新たにキャリア

支援センターが事務局となり，宮城県内の大学で学ぶ

外国人留学生の就職と起業支援を行う，「DATEntre 

東北イノベーション人材育成プログラム」（以下，

DATEntre）をスタートさせた．DATEntreの運営に

は，東北経済連合会・仙台商工会議所・宮城県中小企

業団体中央会の 3 経済団体，宮城県・仙台市の 2 自治

体等と東北大学萩友会，東北学院大学・東北工業大学・

宮城学院女子大学の宮城県内の 4 大学が参加し，産官

学の「東北イノベーション人材育成コンソーシアム」

を設立した．その後，東北福祉大学，宮城大学，仙台

高等専門学校の 3 校，JETRO仙台，JICA東北の 2 機

関が参加し，現在では 7 教育機関， 3 経済団体， 4 自

治体等が参加している． 

DATEntreに参加する学生は既に日本に留学し，日

本企業への就職を目指す外国人留学生である．参加学

生の 8 割は東北大学の外国人留学生であり，そのうち

8 割が大学院から留学した外国人留学生である．参加

学生の募集は 4 月と10月の入学時期に合わせ，年 2 回

の募集説明会，DATEntreホームページや各大学国際

交流関係部署，外国人留学生が在籍する学部・研究科

からのメールマガジン配信などを通じて広く実施し

た．参加する外国人留学生の質的担保と文部科学省事

業としての期間終了後の自立化といった双方の観点か

ら，カリキュラムは東北大学の日本語特別課程ならび

に全学教育科目を中心に正課科目によって構成され

る．日本の企業に就職するためには，外国人留学生は

一定レベル以上の日本語や日本の企業文化への理解を

求められることから，「ビジネス日本語教育」と「キャ

リア教育」を通じて日本で働くための基礎知識の習得

を目指す．次に「国際共修・PBL」を通じ，日本人学

生と共にグループワークに取り組むことで，外国人留

学生は日本的なチームビルティングや課題解決の方法

を学んだ後，「インターンシップ」に参加し，実際に

日本で働くことを経験する．これらのビジネス日本語，

キャリア教育，国際共修・PBL，インターンシップの

4 領域を横断的に学ぶことで，外国人留学生は日本で

の就職に必要な就業力を習得できるようなカリキュラ

ムとなっている．

さらにカリキュラムに加え，DATEntreでは課外の

就職支援として外国人留学生と企業を対象とした交流
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会，エントリーシート対策講座のようなスキル習得の

ためのセミナー，インターンシップ合同説明会やジョ

ブフェアなども実施した．外国人留学生はイベント参

加を通じ，日本での就職活動に求められるマインド

セットとスキル習得を目指している．セミナーのなか

には，ロールモデルとなる先輩が登壇し，仕事だけで

なく， 5 年後，10年後に日本でいかに活躍・定着して

いくかというライフキャリアについても考えるものも

あった．こうしたセミナーや交流会を通じ，留学生同

士のタテとヨコのネットワークを構築し，就職活動中

はもちろん，卒業後も日本で働く高度外国人材として

互いに相談できる関係づくりを目指した．

5 ．自立化に向けたコンソーシアムのあり方
5.1　アジア人財資金構想から留学生就職促進プ

ログラムへ：愛媛大学の場合
愛媛大学の「四国発グローバル人財創出を目指した

留学生支援プログラム」は，高度実践留学生育成事業

の 1 つとして採択され，専攻を限定せず，幅広い外国

人留学生の受け入れを前提としていた．そして多くの

地元企業と連携し，文部科学省事業としての事業期間

終了後も学内予算を獲得しながら独自事業として「世

界と協働できるグローバル人材育成プログラム」を開

始し，インターンシップやキャリア教育を継続してき

た．また，2015年からスタートしたCOC事業や後継

のCOC＋事業と共に「地域共創コンソーシアム会議」

の 3 本柱の一つと位置づけられたことで，愛媛大留プ

ロは産業界や経済界，自治体からも愛媛で学ぶ大学生・

大学院生の地域定着を目的とするプロジェクトとして

認識されている．

愛媛大留プロの事務局はアジア人財資金構想時から

継続している愛媛大学国際連携推進機構が担い，参加

企業や団体との連携についてはアジア人財資金構想時

のコンソーシアムを引き継ぎ，COC事業やCOC＋事

業を担っている「地域共創コンソーシアム会議」のな

かに「留学生就職促進プログラム協議会」を設置した．

そのため産官学が連携し，オール愛媛の体制で外国人

留学生を受入れる体制となった．ここで対象とする外

国人留学生はアジア人財資金構想時とほぼ同じであっ

た．また，アジア人財資金構想時から15年に渡って産

官学が連携し，外国人留学生の就職・定着支援に取り

組んでいるため，インターンシップや採用の受け皿と

なる地域企業も増加していた．

5.2　アジア人財資金構想から留学生就職促進プ
ログラムへ：東北大学の場合
東北大学によるアジア人財資金構想プログラム 

ASSISTは，全学を対象とした事業ではなく，ITに特

化した高度専門人材の育成事業であった．ASSISTは

事業期間終了後に独自事業として事業を継続せず，コ

ンソーシアムは発展的解消を遂げた．ASSISTでは高

度専門学生育成事業として，海外からのリクルーティ

ングも含めてプログラムを運営し，優秀な人材の獲得

を特に課題としているIT業界に特化した人材の育成

に取り組んできた．参加学生は企業と連携した実践的

なプログラムを通じてITスキルを習得した後，コン

ソーシアム参加企業のインターンシップに参加した．

ASSISTでは実践的プログラムやインターンシップを

通じて企業と外国人留学生が長期的に関係を構築し，

お互いに理解を深めることで，一定数の外国人留学生

が受入れ先企業に就職した．定着という観点からは，

高いITスキルを有する人材は好条件で他所からも求

められるため，受け入れ先企業の期待とは必ずしも合

致しなかった． 

東北大学は2009年より「大学の国際化のためのネッ

トワーク形成推進事業（グローバル30）」に採択され，

多くの外国人留学生を受入れ，大学の国際化に向けた

様々な取り組みを行っている．産業界との連携もより

強化し，グローバル人材の育成にも力をいれているが，

それは外国人留学生の地域定着を目的としたものでは

なかった．また，宮城県内においてもCOC事業や

COC＋事業が展開されてきたが，愛媛県のように県

全体で取り組む事業のなかにASSISTやDATEntreは

位置づけられてはおらず，経済団体や行政機関等を含

めた産官学が連携した,オール宮城の取り組みとは

なっていなかった．

東北大学ではASSISTが解散していたため，キャリ

ア支援センターに新たに事務局を設置し，宮城で学ぶ

外国人留学生の就職・定着支援に向けたコンソーシア

ムも新たに設立する必要があった．DATEntreは宮城



─  172  ─

門間 由記子ほか・地域における産官学連携コンソーシアムの自立化に向けたあり方

県内の参画教育機関で学ぶ全外国人留学生を対象とし

ており，業界問わず日本企業への就職を目指すための

汎用的スキル習得をベースとしたキャリア支援プログ

ラムである．インターンシップの受入れ等で連携する

コンソーシアム参加企業・団体には幅広い業界・業種

が必要であるため，仙台市や宮城県といった行政機関

に加え，東北経済連合会や仙台商工会議所，宮城県中

小企業団体中央会など在仙の経済団体も参加した．し

かし，ASSISTから空白の期間があり，受入れ企業同

士のネットワークや産官学のコンソーシアムも継続さ

れていなかったため，DATEntreでは受入れ企業の開

拓や受入れ体制の整備には時間を要することになった．

6 ．考察
6.1　四国発グローバル人財創出を目指した留学

生支援プログラムと愛媛大留プロ
愛媛大学ではアジア人財資金構想においては「四国

発グローバル人財創出を目指した留学生支援プログラ

ム」として，既に愛媛県内で学んでいる外国人留学生

を対象とした活動を展開していた．そのため事業期間

終了後も愛媛県内企業への就職を希望し，プログラム

の履修を希望する外国人留学生が一定数いたことか

ら，同様のプログラムが大学の独自事業として「世界

と協働できるグローバル人材育成プログラム」へと名

称を変更し，活動を継続してきた．

参加機関の 1 つであるJETRO愛媛や産業貿易振興

会は，国内外で事業を展開し，海外での事業展開や海

外人材の採用も検討している企業・団体と関わりが深

く，独自プログラムにおいても関係企業・団体に外国

人留学生との交流会参加やインターンシップ受入れな

どについて協力依頼やサポートを行ってきた．担当者

の交代はあるものの，プログラムが継続されたことに

よって県内企業はインターンシップ受入れや採用など

の経験を蓄積し，企業同士のネットワークも維持され

ていた．

事務局を務める愛媛大学国際連携推進機構は，就職

支援の部署ではないため，これまで経済界や企業との

つながりはほとんどなかった．行政とも国際交流の文

脈での関わりだったため，同じ経済労働部のなかでも

観光国際課とのやり取りが中心であり，県内企業への

人材定着を行う産業人材課とは接点がなかった．しか

しPBLやインターンシップなど，企業・団体と連携

して実施するプログラムは，こうした機関の協力が必

要不可欠であることから，アジア人財資金構想スター

ト当初より協力体制を築いてきた．その結果，インター

ンシップの受け入れや交流会参加を経験する県内企

業，就職する外国人留学生が少しずつ増え，優秀な人

材の採用に苦心していた県内企業にとっては，産官学

連携のコンソーシアムは外国人留学生の受入れについ

て相談できる窓口の 1 つとなった．

愛媛県内の中小企業にとっては多くの場合，外国人

留学生の受入れや採用は初めての経験であり，受け入

れ時に配慮すべき点や手続き，受入れ後のトラブルな

どの相談窓口もわからず，情報がないために，大きな

チャレンジとなっている．産官学のコンソーシアムの

ように万が一の時のサポート体制があることは，外国

人留学生の受入れというチャレンジを促進することに

つながる．このような取り組みはさらに拡大され， 

2019年には愛媛県に「愛媛県外国人材雇用・共生推進

連絡協議会」が設置され，定期的な情報交換の場も設

定された．

外国人留学生にとっても愛媛県内の企業に就職した

先輩外国人留学生が増えていくことは，相談できる先

輩が就職先にもおり，学生時代を過ごした地域で仕事

を始めることができるというプラスの選択肢の増加に

つながる．外国人留学生にとっても日本の企業への就

職は，就職活動に備え，ビジネス日本語や企業文化を

学んだとはいえ初めての経験であり，大きなチャレン

ジである．既に就職し，同じような経験をしている先

輩留学生がいることは，外国人留学生にとっては心理

的負担の軽減となる．

本田（2019）によれば，愛媛県内の中小企業は「中

小企業が，将来的に日本人だけを採用して存続し続け

るのは難しい」との危機感を抱いている．若年人口の

減少が進む地方都市において，外国人留学生は産業の

担い手としても，国際化の担い手としても重要な存在

であることはいうまでもない．産官学連携のコンソー

シアムは，愛媛県内の企業にとっても外国人留学生に

とっても，互いの立場を理解し，相談できる心強い存

在である．受け入れを検討している企業・団体にとっ
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てコンソーシアムは，インターンシップや交流会など

の出会いの機会や採用後の課題発生時のサポートを提

供してくれるかけがえのない存在と見なされている．

外国人留学生にとっても，業務に取り組むうえで感じ

る違和感や福利厚生の制度への疑問など気軽に相談で

きる窓口となっている．企業・団体と学生双方が安心

して相談できる窓口があることで，両者はwin-winの関

係として連携しながら活動が継続されてきたと言える．

6.2　ASSISTとDATEntre
東北大学が事務局となったASSISTとDATEntre

は，大学内でも異なる部署が事務局を務め，連携機関

も異なっていた．ASSISTはIT企業や団体が中心と

なり，JETROやJICAのようなこれまでも海外で事業

を展開してきた企業・団体と関わりのある産業界・経

済界の機関は参加していなかった．参加する外国人留

学生は宮城県内で学んでいる外国人留学生ではなく，

ASSIST参加を目指してアジア圏の大学からリクルー

ティングしてきた外国人留学生であり，日本語を学び，

宮城県内での生活に慣れるところからのスタートと

なった．ASSISTに参加する外国人留学生は，企業と

連携した実践的なPBLなどを通じてITに関する専門

知識の習得を目指した．その後に県内外の企業でのイ

ンターンシップを経験し，外国人留学生としての強み

というよりもITの専門知識を活かし，ジョブ型に近

い就職をした．事務局となった情報科学研究科や工学

研究科は，関係企業に有料会員となってもらい，

ASSIST事業を継続することを検討したが，関係企業

が求める人材は必ずしも外国人留学生である必要がな

かった．そのため関係企業が有料会員となり，プログ

ラムを継続していくことは難しく，コンソーシアムは

発展的解消を遂げた．

一方，DATEntreは既に宮城県内で学び，日本語能

力試験N3以上の日本語でプログラムを履修すること

のできる外国人留学生を対象とし，外国人留学生とし

ての強みと各自の専門性を活かした就職を支援した．

新たに設立されたコンソーシアムには，JETROや

JICAといった海外で事業を展開してきた企業・団体

と関わりのある機関も参加し，ITのような特定業界

だけでなく，様々な業界の企業・団体が加盟している

経済団体も参加した．それによって日本で就職を希望

する，多様な専門性を持つ外国人留学生の受け入れ先

が確保され，外国人留学生の就職の際の選択肢も広

がった．

また，宮城県経済商工観光部国際政策課は，2018年

より高度外国人材としての外国人留学生の就職・定着

支援事業を開始し，DATEntreと連携しながら外国人

留学生の採用を検討している企業・団体と外国人留学

生による交流会や企業見学会なども定期的に実施し，

相互理解を深める機会を設けた．その結果，外国人留

学生も毎年宮城県内の企業へ就職するようになってお

り，宮城県内企業も外国人留学生の選択肢の 1 つと

なっていると考えられる．DATEntreの文部科学省事

業としての実施期間終了後も宮城県による外国人留学

生の就職・定着支援事業「Work in MIYAGI」は継続

しており，DATEntreによる産官学のコンソーシアム

はWork in MIYAGIの事業を進めるうえで外国人留

学生と受け入れ先企業・団体双方への周知・広報にお

いても重要な役割を果たしたことから，情報共有の場

としてコンソーシアムは維持・継続されている．

7 ．おわりに
本稿では，外国人留学生の就職・定着支援を目的と

するアジア人財資金構想と留学生就職促進プログラム

の双方に採択された 2 拠点を事例として，地域におけ

る産官学連携コンソーシアムについて，自立化の観点

から検討を進めてきた．アジア人財資金構想がスター

トした2007年にはプログラムの実施に向け，全国でコ

ンソーシアムが設立されたが，2013年の事業期間終了

後も活動を継続しているコンソーシアムは，愛媛をは

じめとする少数の拠点に過ぎなかった．先に整理した

ように，アジア人財資金構想では対象の異なる 2 つの

事業が実施され，地域によっては 2 つのコンソーシア

ムが活動しており，参加機関の関心が分散したことも

活動継続の阻害要因の一つとなったと考えられる．

愛媛大学の「四国発グローバル人財創出を目指した

留学生支援プログラム」では，大学が主体的に関わり，

愛媛県内で学ぶ外国人留学生を対象としていたため，

事業期間終了後も支援対象となる学生が継続して存在

し，大学の独自事業としてコンソーシアム参加機関と
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連携しながら活動を継続した．

一方，東北地域には東北全域を対象とし，様々な分

野を専攻する全外国人留学生が参加可能な高度実践留

学生育成事業によるコンソーシアムとITに特化し，

アジア圏域の大学からリクルートした学生を対象とす

るASSISTによるコンソーシアムの 2 つが存在した．

しかし両者の対象も活動目的も異なるため， 2 つのコ

ンソーシアムに参加している行政機関はあるものの，

コンソーシアム同士が連携した取り組みは行っていな

かった．さらにASSISTでは事業期間終了後にはアジ

ア圏域の大学からの学生のリクルートを行わず，支援

対象者が途絶えた．また，東北地域の高度実践留学生

育成事業では，愛媛大学のように大学が主体的に関

わっていなかったため，事業期間終了後に自然消滅し

てしまった．

両大学のアジア人財資金構想と留学生就職促進プロ

グラムのコンソーシアムについては，次の表 1 のよう

に整理することができる．

留学生就職促進プログラムの 2 つの事例において，

専攻を限定した高度専門人材を育成するためのプログ

ラムは実施していなかった．愛媛大留プロもDATEntre

も専攻を問わず，県内大学・高等専門学校で学ぶ外国

人留学生を対象としており，支援対象者が継続して地

域に存在することになる．また，参加機関も行政や

JETROなど，既に海外に事業を展開している企業・団

体と関わりの深い機関が参加し，外国人留学生の受入

れを自分事として捉えている．

コンソーシアムでの活動が自分たちにとって重要で

あると認識する参加機関が増えることで，複数の機関

がマンパワーや財源を担い，活動継続に向けて働きか

けることになる．支援対象者を限定しすぎず，多様な

アクターに参加してもらえる環境を整えること，既に

海外に向けた事業展開を行っている企業・団体に参加

してもらい，自分事として捉えてもらうことが自立化

後も活動を継続するポイントの 1 つとなっていると考

えられる．

留学生就職促進プログラムでは，就職だけでなく，

就職後の定着も視野に入れ， 5 年後，10年後のキャリ

アプランの設計も行っていた．地方都市においては，

専門性を活かせる企業は限られているかもしれない

が，外国人留学生が仕事を選択するうえでは業務内容

だけでなく，生活環境も重要な要素となりうる．企業

選択時には専門性を活かせるという業務面だけでな

く，快適に暮らしていくことができる生活環境も重要

である．また受入れ企業側にとっては，業務内容だけ

でなく，外国人留学生を社員として受入れるための環

境の整備も課題となっている．受入れ体制の整備には，

従業員の意識の改善や研修制度など，長期的な取り組

みが必要となるが，このような取り組みがイノベー

ションを起こすきっかけとなり，従来とは異なる人材

の獲得につながる可能性もある.今後はさらに調査を

進め，各拠点のコンソーシアムを比較することで,自

立を促す共通の要因について整理を進めていきたい．
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も参加し，IT のような特定業界だけでなく，様々な業界

の企業・団体が加盟している経済団体も参加した．それ

によって日本で就職を希望する，多様な専門性を持つ外

国人留学生の受け入れ先が確保され，外国人留学生の就

職の際の選択肢も広がった． 

また，宮城県経済商工観光部国際政策課は，2018 年よ

り高度外国人材としての外国人留学生の就職・定着支援

事業を開始し，DATEntre と連携しながら外国人留学生の

採用を検討している企業・団体と外国人留学生による交

流会や企業見学会なども定期的に実施し，相互理解を深

める機会を設けた．その結果，外国人留学生も毎年宮城

県内の企業へ就職するようになっており，宮城県内企業

も外国人留学生の選択肢の 1 つとなっていると考えられ

る．DATEntre の文部科学省事業としての実施期間終了後

も宮城県による外国人留学生の就職・定着支援事業「Work 

in MIYAGI」は継続しており，DATEntre による産官学の

コンソーシアムは Work in MIYAGI の事業を進めるうえ

で外国人留学生と受け入れ先企業・団体双方への周知・

広報においても重要な役割を果たしたことから，情報共

有の場としてコンソーシアムは維持・継続されている． 

 

7. おおわわりりにに 
本稿では，外国人留学生の就職・定着支援を目的とする

アジア人財資金構想と留学生就職促進プログラムの双方

に採択された 2 拠点を事例として，地域における産官学

連携コンソーシアムについて，自立化の観点から検討を

進めてきた．アジア人財資金構想がスタートした 2007 年

にはプログラムの実施に向け，全国でコンソーシアムが

設立されたが，2013 年の事業期間終了後も活動を継続し

ているコンソーシアムは，愛媛をはじめとする少数の拠

点に過ぎなかった．先に整理したように，アジア人財資

金構想では対象の異なる 2 つの事業が実施され，地域に

よっては 2 つのコンソーシアムが活動しており，参加機

関の関心が分散したことも活動継続の阻害要因の一つと

なったと考えられる． 

愛媛大学の「四国発グローバル人財創出を目指した留

学生支援プログラム」では，大学が主体的に関わり，愛媛

県内で学ぶ外国人留学生を対象としていたため，事業期

間終了後も支援対象となる学生は継続して存在し，大学

の独自事業としてコンソーシアム参加機関と連携しなが

ら活動を継続した． 

一方，東北地域には東北全域を対象とし，様々な分野を

専攻する全外国人留学生が参加可能な高度実践留学生育

成事業によるコンソーシアムと IT に特化し，アジア圏域

の大学からリクルートした学生を対象とする ASSIST に

よるコンソーシアムの 2 つが存在した．しかし両者の対

象も活動目的も異なるため，2 つのコンソーシアムに参加

している行政機関はあるものの，連携した取り組みは行

っていなかった．さらに ASSIST では事業期間終了後に

はアジア圏域の大学からの学生のリクルートを行わず，

支援対象者が途絶えた．また，東北地域の高度実践留学

生育成事業では，愛媛大学のように大学が主体的に関わ

っていなかったため，事業期間終了後に自然消滅してし

まった．両大学のアジア人財資金構想と留学生就職促進

プログラムのコンソーシアムについては，次の表 1 のよ

うに整理することができる． 

 

表表 1  両両大大学学ののアアジジアア人人財財資資金金構構想想とと留留学学生生就就職職促促進進 
ププロロググララムムののココンンソソーーシシアアムム概概要要 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
留学生就職促進プログラムの 2 つの事例において，専

攻を限定した高度専門人材を育成するためのプログラム

は実施していなかった．愛媛大留プロもDATEntre も専攻

を問わず，県内大学・高等専門学校で学ぶ外国人留学生

を対象としており，支援対象者が継続して地域に存在す

ることになる．また，参加機関も行政や JETRO など，既

に海外に事業を展開している企業・団体と関わりの深い

機関が参加し，外国人留学生の受入れを自分事として捉

えている． 

コンソーシアムでの活動が自分たちにとって重要であ

ると認識する参加機関が増えることで，複数の機関がマ

ンパワーや財源を負担し，活動継続に向けて働きかける

名称 DATEntre 愛媛大留プロ
設立経緯 宮城で学ぶ外国人留学生の就職・定着支愛媛で学ぶ外国人留学生の就職・定着支援
事務局 東北大学キャリア支援センター 愛媛大学国際連携推進機構
対象学生 宮城で学ぶ外国人留学生 愛媛で学ぶ外国人留学生

連携機関
宮城県，仙台市，宮城労働局，東北経済連合会，仙
台商工会議所，宮城県中小企業団体中央会，JETRO
仙台，JICA東北，宮城県内大学・高等専門学校

愛媛県，愛媛県国際交流協会国際交流関係3団体，県商工会議所連
合会，愛媛産業貿易振興協会，JETRO愛媛，愛媛県中小企業団体
中央会，えひめ若年人材育成推進機構，愛媛県内他大学，地域住
⺠・Jサポートボランティア

他のコンソーシアム
との連携 ー COC継続事業実施委員会，COC＋継続事業実施委員会

設立経緯 優秀な外国人IT人材の定着・活躍 愛媛で学ぶ外国人留学生の就職・定着支援
事務局 東北大学情報科学研究科・工学研究科 愛媛大学国際連携推進機構

対象学生 アジア圏の大学・大学院からリクルーティングして
きた外国人留学生 愛媛で学ぶ外国人留学生

連携機関 宮城県，仙台市，宮城県情報サービス産業協会，仙
台国際育友会，県内IT企業8社

愛媛県，愛媛県商工会議所連合会，愛媛産業貿易振興協会，
JETRO愛媛，愛媛県中小企業団体中央会，えひめ若年人材育成推
進機構

表 1 　両大学のアジア人財資金構想と留学生就職促進
プログラムのコンソーシアム概要
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1 ．緒言
近年，新たな特徴をもつ抑うつの存在が認識されて

おり，いわゆる新型うつ病として知られている．しか

し，うつ病に関する精神医学の専門学会である日本う

つ病学会は，新型うつ病という専門用語は存在せず啓

発書やマスメディアで使われる新型うつ病は，教科書

的なうつ病のプロトタイプに合致しないうつ病・抑う

つ状態を広く指して用いられているとの見解を表明し

ている1，2）．一方，マスメディアによる新型うつ病の

報道として「NHKスペシャル　職場を襲う“新型うつ”」

では，企業におけるうつ病を中心としたメンタルヘル

スの緊急の課題として新型うつ病をとりあげ，新型う

つ病は若者に多くみられて従来型のうつ病と同様に不

眠や気分の落ち込みなどの症状を呈するものの，常に

うつ症状に陥っているわけではないとしている．また

職場を離れ気分が回復し，趣味や旅行などの好きなこ

とには活動的になり，うつになった原因は自分ではな

く，職場など他人にあると考える自己中心的な性格が

よくみられるという3，4）.

日本うつ病学会によれば，世間で新型うつ病とされ

るのは一般に次のような特徴をもつ1）．

① �若年者に多く全体に軽症で，訴える症状は軽症の

うつ病と判断が難しい．

② �仕事では抑うつ的になる，あるいは仕事を回避す

る傾向がある．ところが余暇は楽しく過ごせる．

③ �仕事や学業上の困難をきっかけに発症する．

④ �患者さんの病前性格として，“成熟度が低く，規範

や秩序あるいは他者への配慮に乏しい”などが指

摘される．

このように新型うつ病は若年者に多い特徴をもつ

が，若年者のうつ病・抑うつ状態は，これまでも精神

医学的な理解が難しいとされてきた．古くは，ステュー

デントアパシー5），退却神経症6），逃避型抑うつ7），な

どの概念が提唱され，さまざまな角度から精神病理学

的に研究されてきた．その結果，これらのうつ病・抑

うつ状態は，中高年に多くみられる執着気質（几帳面

で凝り性，責任感が強い）やメランコリー親和型性格

（几帳面，対配慮が本質的特徴．つねに秩序のなかに

あり秩序との一体感をもつ）を基盤とした一般に重症

となりやすいうつ病と異なる特徴をもつことが明らか

になっている．近年では，さらに未熟型うつ病8），現

代型うつ病9），ディスチミア親和型10）などが提唱され

ている．これらはいずれも上記 ① から ④ の特徴を

多かれ少なかれもっているが，それぞれに切り口が異

【報告】

新型うつ病の医療情報
－全国 3 大紙の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 ）東北大学保健管理センター

＊）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
投稿資格：1

新型うつ病は精神医学のうえでは専門用語ではなくマスコミ用語とされている．日本うつ病学会による解
説によれば，① 若年者に多く全体に軽症で，訴える症状は軽症のうつ病と判断が難しい．② 仕事では抑う
つ的になる，あるいは仕事を回避する傾向がある．ところが余暇は楽しく過ごせる．③ 仕事や学業上の困
難をきっかけに発症する．④ 患者さんの病前性格として成熟度が低く，規範や秩序あるいは他者への配慮
に乏しい，などとされている．本研究では，新型うつ病に関する新聞記事をテキストマイニングの手法によっ
て調べたところ，職場における新型うつ病の増加という新型うつ病の動向を解説する記事が多かった．また
記事は2009年に初めてみられ，2012年のピーク後は急減して2022年にはみられなくなった．記事中の新型う
つ病の概要は，日本うつ病学会による解説とほぼ合致するもので，正確で信頼性の高いものと考えられた．



─  178  ─

北 浩樹ほか・新型うつ病の医療情報

なり異なる病理を描き出している．また，いずれもメ

ランコリー親和型性格を基盤としたうつ病に比べて抗

うつ薬の効果が弱く，軽症ながら難治な病態としても

注目されてきた1）．

このような新型うつ病，ないしはこれに類似する精

神疾患に関する医療情報は，精神科などの医療施設の

受診時には医師から直接受け取るものの，新型うつ病

に関する医療情報は啓発書やマスメディアが主導して

社会に流布してきた経緯1）を鑑みると，受診前に患者

自身が既に情報収集を行っていることが多いと考えら

れる．診療の際には，医師が患者に新型うつ病，ない

しはこれに類似する精神疾患がどのような病気である

かを診療の初期段階で説明するが，患者自身があらか

じめ抱いている病気の印象を把握しておくことは，患

者との円滑な意思疎通を開始するうえで極めて重要と

なる．そこで我々は，新型うつ病がメディアでどのよ

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，新型う

つ病に関する記事を検索し，その報道内容を調査した．

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（読売），朝

日新聞（朝日），毎日新聞（毎日）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，朝日

新聞クロスサーチ，毎索を用いて新聞記事の検索を

行った．検索期間は各々の新聞記事データベースの検

索可能開始年から2022年12月31日とした．検索可能開

始年は，ヨミダス歴史館は1874年，朝日新聞クロスサー

チは1985年，毎索は1872年であった．キーワードを「新

型うつ」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
2.2.1　記事数および語の抽出

検索により得られた記事数の年毎の変化を調べ，次

にテキストデータの分析を行った．分析は以前の我々

の研究方法11）と同様にソフトウェアKH Coder 12，13）

を用いてテキストマイニングを行った．テキストマイ

ニングに際しては，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後，これらの語について出現

回数を調べた．

2.2.2　テキストの分析

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，一定の分

析単位の中で ２ つの語が同時に出現（共起）する比率

が高い場合に「関連性が高い」と判断し，この共起度

の強弱にもとづいて語のネットワークとして作成され

る．語と語の関連性（共起性）の程度を示す指標とし
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いずれもメランコリー親和型性格を基盤としたうつ病

に比べて抗うつ薬の効果が弱く，軽症ながら難治な病

態としても注目されてきた 1）． 

このような新型うつ病，ないしはこれに類似する精

神疾患に関する医療情報は，精神科などの医療施設の

受診時には医師から直接受け取るものの，新型うつ病

に関する医療情報は啓発書やマスメディアが主導して

社会に流布してきた 1）経緯を鑑みると，受診前に患者

自身が既に情報収集を行っていることが多いと考えら

れる．診療の際には，医師が患者に新型うつ病，ない

しはこれに類似する精神疾患がどのような病気である

かを診療の初期段階で説明するが，患者自身があらか

じめ抱いている病気の印象を把握しておくことは，患

者との円滑な意思疎通を開始するうえで極めて重要と

なる．そこで我々は，新型うつ病がメディアでどのよ

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，新型う

つ病に関する記事を検索し，その報道内容を調査した．

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．．  資資料料おおよよびび方方法法 
2.1  資資料料 

研究対象を全国 3 大紙である読売新聞（読売），朝日

新聞（朝日），毎日新聞（毎日）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，朝日新聞

クロスサーチ，毎索を用いて新聞記事の検索を行った．

検索期間は各々の新聞記事データベースの検索可能開

始年から 2022 年 12 月 31 日とした．検索可能開始年

は，ヨミダス歴史館は 1874 年，朝日新聞クロスサーチ

は 1985 年，毎索は 1872 年であった．キーワードを「新

型うつ」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  方方法法 

2.2.1 記事数および語の抽出 

検索により得られた記事数の年毎の変化を調べ，次

にテキストデータの分析を行った．分析は以前の我々

の研究方法 11）と同様にソフトウェア KH Coder 12，13）を

用いてテキストマイニングを行った．テキストマイニ

ングに際しては，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後，これらの語について出現回

数を調べた． 

2.2.2 テキストの分析 

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，一定の分

析単位の中で２つの語が同時に出現（共起）する比率

が高い場合に「関連性が高い」と判断し，この共起度

の強弱にもとづいて語のネットワークとして作成され

るものである．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．クラ
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図図11  記記事事数数のの変変化化  図 1　記事数の変化
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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．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．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．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　記事数および抽出された語
3.1.1　記事数

各紙の検索記事数は，読売が15件，朝日が30件，毎

日が18件の合計63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，読売が

13件，朝日が30件，毎日が17件となった．これらの合

計60件を研究対象の記事とした．

最初の記事がみられた年は 3 紙ともに2009年で，最

後は毎日が2018年，読売が2019年，朝日が2021年であっ

た．記事数の年変化は， 3 紙合計では2012年の15件を

ピークとした単峰性を示し，2016年以降は急減した．

各紙別にみると，朝日と毎日は共に2012年が最多で，

読売は年間最多でも 2 件と少なかったが， 3 紙合計で

のピークとなった2012年を挟む2011年から2013年は毎

年 2 件みられた（図 1 ）．

3.1.2　抽出された語の出現回数

「うつ病」（144回）が最も多く，次いで「人」（134回），

「治療」（87回）が多かった．さらに「新型うつ」（78回），

「自分」（55回），「仕事」（54回），「増える」（53回）が

続いた（図 2 ）．

3.2　テキストの分析
3.2.1　共起ネットワーク分析

語のまとまりから 6 つのグループに分類された． 6

つのグループは各々，「原因」「仕事」「治療」「動向」「ネッ

ト依存」「診断」の特徴を有していた（図 3 ）．
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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．

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．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．．  結結果果 
3.1  記記事事数数おおよよびび抽抽出出さされれたた語語 

3.1.1 記事数 

各紙の検索記事数は，読売が 15 件，朝日が 30 件，

毎日が 18 件の合計 63 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

売が 13 件，朝日が 30 件，毎日が 17 件となった．これ

らの合計 60 件を研究対象の記事とした． 

最初の記事がみられた年は 3 紙ともに 2009 年で，

最後は毎日が 2018 年，読売が 2019 年，朝日が 2021 年

であった．記事数の年変化は，3 紙合計では 2012 年の

15 件をピークとした単峰性を示し，2016 年以降は急

減した．各紙別にみると，朝日と毎日は共に 2012 年が

最多で，読売は年間最多でも 2 件と少なかったが，3 紙

合計でのピークとなった 2012 年を挟む 2011 年から

2013 年は毎年 2 件みられた（図 1）． 

3.1.2 抽出された語の出現回数 

「うつ病」（144 回）が最も多く，次いで「人」（134

回），「治療」（87 回）が多かった．さらに「新型うつ」

（78 回），「自分」（55 回），「仕事」（54 回），「増える」

（53 回）が続いた（図 2）． 

 

3.2  テテキキスストトのの分分析析 

3.2.1 共起ネットワーク分析 

語のまとまりから 6 つのグループに分類された．6

つのグループは各々，「原因」「仕事」「治療」「動向」

「ネット依存」「診断」の特徴を有していた（図 3）． 

3.2.2 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．これらのグル

ープは各々，「治療」「名称」「動向」「社会背景」「原因」
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3.2.2　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．これらのグルー

プは各々，「治療」「名称」「動向」「社会背景」「原因」

「仕事」の特徴を有していた（図 4 ）．

3.2.3　対応分析

成分別の語の布置位置をみると，左右方向において

は，左に行くほど「研究」「治療」「医師」などの治療

する側の語群，右に行くほど「自分」「上司」「思う」「言

う」などの治療される側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 軸は医療

の立場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「研究」「企業」などの研究

開発に関する語群，上に行くほど「医師」「患者」な

どの治療に関連の深い語群が布置されていることか

ら，成分 2 軸は医療の研究と臨床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新型うつ病の概要に関

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布置された「研究」「医師」「企業」

は医療の研究開発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 5 ）．

4 ．考察
4.1　新聞記事の主要な題材

新型うつ病に関する新聞報道は，共起ネットワーク

分析とクラスター分析から，新型うつ病の原因，仕事

との関連，治療，動向，社会背景などを題材としてい

ることが明らかとなった．さらに対応分析からは，新

型うつ病の病状の紹介や，その社会背景は平均的に取

り扱われる一方で，研究や医師，治療のような新型う

つ病の治療に関連する題材は，治療の紹介の記事中で

主体的に扱われていたことが明らかとなった．記事中

の語の出現回数をみると，「うつ病」「人」「治療」「患

者」「新型うつ」が多かった．次いで「自分」「仕事」「増
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「仕事」の特徴を有していた（図 4）． 

3.2.3 対応分析 

成分別の語の布置位置をみると，左右方向において

は，左に行くほど「研究」「治療」「医師」などの治療

する側の語群，右に行くほど「自分」「上司」「思う」

「言う」のように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 軸は医療の立場を

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「研究」「企業」などの研究開発に関する

語群，上に行くほど「医師」「患者」などの治療に関連

の深い語群が布置されていることから，成分 2 軸は医

療の研究と臨床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新型うつ病の概要に関

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布置された「研究」「医師」「企業」

は医療の研究開発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 5）． 

 

4.  考考察察 
4.1  新新聞聞記記事事のの主主要要なな題題材材 

新型うつ病に関する新聞報道は，共起ネットワーク

分析とクラスター分析から，新型うつ病の原因，仕事

との関連，治療，動向，社会背景などを題材としてい

ることが明らかとなった．さらに対応分析からは，新

型うつ病の病状の紹介や，その社会背景は平均的に取

り扱われる一方で，研究や医師，治療のような新型う

つ病の治療に関連する題材は，治療の紹介の記事中で

主体的に扱われていたことが明らかとなった．記事中

の語の出現回数をみると，「うつ病」「人」「治療」「患

者」「新型うつ」が多かった．次いで「自分」「仕事」

「増える」「社会」「多い」「職場」などが続いた．この

うち「人」「患者」「自分」は一般的な語で「うつ病」

図図33  共共起起ネネッットトワワーークク分分析析  
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仕仕事事  

治治療療  
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図 3　共起ネットワーク分析
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える」「社会」「多い」「職場」などが続いた．このう

ち「人」「患者」「自分」は一般的な語で「うつ病」「新

型うつ」は本研究の検索キーワード，ないしはそれに

類する語であることから，特徴語としては「仕事」「増

える」「社会」「多い」「職場」などが多いことが明ら

かとなった．さらにこれらの特徴語の複数が，共起ネッ

トワーク分析の動向の特徴を有するグループ，クラス

ター分析の動向の特徴を有するクラスターに含まれる
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「新型うつ」は本研究の検索キーワード，ないしはそ

れに類する語であることから，特徴語としては「仕事」

「増える」「社会」「多い」「職場」などが多いことが明

らかとなった．さらにこれらの特徴語の複数が，共起

ネットワーク分析の動向の特徴を有するグループ，ク

ラスター分析の動向の特徴を有するクラスターに含ま

図図４４  ククララススタターー分分析析 
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図 ４　クラスター分析
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語で，対応分析でも原点近傍に近接して布置，すなわ

ち平均的に出現していた．記事中でのこれらの語は『職

場のなかで新型うつ病が増加している，多くなってい

る』との主旨の文脈で出現していた．したがって新型

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，職場における新型うつ病の増加を上げることがで

きると考えられた．また多くの記事で解説されていた

新型うつ病の概要については，日本うつ病学会のホー

ムページにて記載された新型うつ病の特徴1）とほぼ合

致するもので，内容は正確で信頼性の高いものと考え

られた．

4.2　新型うつ病の増加傾向
本研究で取り上げた記事には，このように新型うつ

病の増加傾向が多く記載されていたが，各新聞社が

行った調査に基づいた調査報道はみられず，統計資料

を引用するなどのエビデンスも示されていなかった．

しかしマスメディアのなかで，新型うつ病に関するテ

レビ番組3，4）を放送したNHK取材班は放送に先立ち

上場企業2,277社へのアンケート調査を独自に実施し

ている14）．有効回答数は512社で，「 5 年前と比べて新

型うつの社員の増減はありますか？」との問いに対し

て，「増えた」と回答した企業は255社（50％），「ほぼ

同じ」と回答したのは148社（29％），「減った」と回

答したのはわずか10社（ 2 ％）であった．さらに「メ
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れる語で，対応分析でも原点近傍に近接して布置，す

なわち平均的に出現していた．記事中でのこれらの語

は『職場のなかで新型うつ病が増加している，多くな

っている』との主旨の文脈で出現していた．したがっ

て新型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，職場における新型うつ病の増加を上げるこ

とができると考えられた．また多くの記事で解説され

ていた新型うつ病の概要については，日本うつ病学会

のホームページにて記載された新型うつ病の特徴 1）と

ほぼ合致するもので，内容は正確で信頼性の高いもの

と考えられた． 

 

4.2  新新型型ううつつ病病のの増増加加傾傾向向 

本研究で取り上げた記事には，このように新型うつ

病の増加傾向が多く記載されていたが，各新聞社が行

った調査に基づいた調査報道はみられず，統計資料を

引用するなどのエビデンスも示されていなかった．し

かしマスメディアのなかで，新型うつ病に関するテレ

ビ番組 3，4）を放送した NHK 取材班は放送に先立ち上

場企業 2,277 社へのアンケート調査を独自に実施して

いる 14）．有効回答数は 512 社で，「5 年前と比べて新型

うつの社員の増減はありますか？」との問いに対して，

「増えた」と回答した企業は 255 社（50％），「ほぼ同

じ」と回答したのは 148 社（29％），「減った」と回答
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ンタルヘルスの問題を抱える社員のうち，新型うつと

みられる社員はどのくらいの割合でいますか？」との

問いに対して，最も多かった回答が「 2 割以上 4 割未

満」が119社（23％）で，「 4 割以上 6 割未満」が61社

（12％），「 8 割以上」が35社（ 7 ％）であった．また，

この 5 年以内に新型うつの存在を認識した企業は 7 割

近くに上っていた．さらに新型うつをテーマにした「ク

ローズアップ現代」の制作に際して行った，日本精神

神経科診療所協会に所属する東京都と神奈川県の153

の精神科クリニックを対象として98のクリニックから

回答を得たアンケート調査14）によれば，「10年前と比

べて新型うつとみられる患者は増加しているか？」と

の問いに対して「かなり増えている」と回答した医師

は48人（52％），「やや増えている」と回答した医師は

34人（37％）で，90％近い医師が新型うつの患者の増

加を認識していた．このようにNHKの調査報道によ

れば，新型うつ病の増加傾向は明らかといえる．

一方，新型うつ病は精神医学での専門用語とみなさ

れていないためか1，2），その学術的な実態調査は我々

が検索した限りでは見当たらず，厚生労働省の患者調

査にも新型うつ病に該当する調査項目は存在しな

い15）．ただしうつ病と職場におけるメンタルヘルス不

調者の増加傾向は，政府による大規模調査で明らかに

なっている．厚生労働省による患者調査15）によれば，

気分［感情］障害（躁うつ病を含む）の推計患者数総

計は2005年に百万人を超え，2020年には119.4万人に

達している．うつ病患者の医療機関の受診率は低いこ

とが知られていることから，実数はこれより多いと考

えられる．またメンタルヘルスの問題は産業領域にお

いて非常に深刻で，患者調査の気分［感情］障害（躁

うつ病を含む）の患者数を年齢階級別にみると30代か

ら40代を中心とした働き盛りの世代で多い．また厚生

労働省による労働者健康状況調査16）によれば，過去

１ 年間（2021年11月 １ 日から2022年10月31日までの期

間）にメンタルヘルス不調により連続 １ か月以上休業

した労働者又は退職した労働者がいた事業所の割合は

13.3％［前年調査10.1％］，メンタルヘルス不調により

連続 １ か月以上休業した労働者の割合は0.6％［同

0.5％］，退職した労働者の割合は0.2％［同0.2％］となっ

ている．また現在の仕事や職業生活に関することで，

強い不安，悩み，ストレスとなっていると感じる事柄

がある労働者の割合は82.2％［同53.3％］に達している．

このようにうつ病患者の増加15）とメンタルヘルスに

問題を抱えた社員の増加16）という社会背景と，新型

うつ病の増加14）を示すエビデンスがみられることか

ら， 『職場のなかで新型うつ病が増加している，多く

なっている』 との主旨は相当程度に信頼できる医療情

報といえる．しかし，紙幅の制限があるものの，健康

を左右する医療情報であることからNHKによる医療

報道14）のように新聞記事中に可及的にエビデンスを

挿入することが望ましいと考えられた．

　

4.3　うつ病の新聞記事との相違点
以前の我々の同様の研究11）によれば，うつ病に関

する記事数は調査期間が2016年から2020年の 5 年間で

3093件であった．一方，新型うつ病に関する本研結果

では，調査期間が検索可能開始年から2022年までと長

いにもかかわらず60件で，うつ病の1.9％に過ぎなかっ

た．さらに調査期間をうつ病に揃えると，新型うつ病

は僅か 8 件で，うつ病の0.26％に過ぎない．このよう

に新型うつ病の記事数はうつ病と比べてきわめて少な

いことが明らかになった．

また，うつ病での特徴的な語は，「自殺」が最も多く，

内容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11）．一方，新型う

つ病に関する本研究結果では，「自殺」は出現数の多い

特徴的な語とはならず，共起ネットワーク分析とクラ

スター分析においても「自殺」を含むグループやクラ

スターは形成されなかった．このように「自殺」に関

する題材の多寡が，うつ病と新型うつ病との記事にお

ける明確な相違点と考えられた．これは自殺の原因に

重度のうつ病が深く関連することが多いのに対し，新

型うつ病は全体に軽度で症状は軽度のうつ病と類似す

る1）とされるように，自殺に至るような重症のうつ病

とは本質的に異なる病態であるためと考えられた．

　

4.4　記事数の増加傾向
新型うつ病の記事数の変化をみると，2009年に最初

の 6 件がみられ，2012年にピークの15件を迎えるが，

これ以降は急減し2020年は 0 件で，2021年の 1 件が最
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後であった．このような記事数の変化と「新型うつ，

現代型うつという言葉が2000年代に入り広まった」（朝

日：2017.10.25，朝刊）との記事，マスメディアとし

て影響力の強いNHKにおける新型うつをテーマにし

た「クローズアップ現代」の放送が2011年11月22日，

「NHKスペシャル　職場を襲う”新型うつ”」の放送

が2012年 4 月29日3）であることを勘案すると，新型う

つ病の新聞報道は2000年代から広がり始めた新型うつ

病を2009年に初めて取り上げ，他のマスメディアによ

る報道と同様に2012年頃をピークとした一過性の現象

だったと考えられた．

翻って，この一過性の現象を精神医学の観点からみ

ると，生田17）は新型うつ病は流行語であって，精神

医学的な臨床概念としては確立しておらず，そこには

いろいろなうつ状態が雑居している．しかし現代日本

の時代精神を反映しているもので，その意味で新型う

つ病はきわめて流動的であり，数十年の時間スパンに

耐えうるかどうかは疑問であると述べている．この精

神医学の観点からみた新型うつ病の流動性は，本研究

の新聞報道の観点から明らかとなった2012年頃をピー

クとした一過性の現象との結果と相通じるもので，精

神医学の観点からみた新型うつ病もまた，まさに流行

語として精神医学的な臨床概念を確立しないまま，他

の概念にとって代わる可能性がある．

なお，日本うつ病学会による新型うつ病に関する見

解は明確である．同学会のホームページ1）にて， “「新

型うつ病」という専門用語はありません．むろん精神

医学的に厳密な定義はなく，そもそもその概念すら学

術誌や学会などで検討されたものではありません．” 

と表明している．同様に日本うつ病学会治療ガイドラ

イン2）では， “専門家の間では，若年者の軽症抑うつ

状態の研究が盛んに行われている．この一側面を切り

取った「現代型（新型）うつ」は，マスコミ用語であ

り，精神医学的に深く考慮されたものではなく，治療

のエビデンスもないので，取り上げていない．” との

記載がある．このように新型うつ病は，専門の学会に

よって認められた正式な病名ではなく，学問的な信頼

性と妥当性を有していない． 

4.5　新聞報道における医療情報の信頼性
本研究では，研究対象として新聞記事を取り上げた．

勝谷ら18）は大学生を対象に新型うつ病の情報源を調

べた結果，テレビが最も多く，次いでインターネット

が多かったと報告している．テレビは信頼できるメ

ディアとして一般に認識されているが19），健康情報娯

楽番組に情報の誤りや誤解などが多々紛れ込んでいる

ことが指摘されており20），同様にインターネット上の

医療情報は信頼性が十分でない情報が含まれているこ

とも多い21）．一方，本研究で対象とした新聞は情報の

正確さと信頼性は全メディアの中で最も高い評価を受

けている22）．事実，本研究結果から明らかになった記

事中の新型うつ病の概要は，日本うつ病学会による解

説1）とほぼ合致するもので，正確で信頼性の高いもの

と考えられた．しかしテレビやインターネットはもと

より，新聞などのメディアから取り入れた新型うつ病

をはじめとした医療情報は十分吟味して活用する必要

があると考えられる．

5 ．結論
新型うつ病に関する新聞記事をテキストマイニング

の手法によって調べたところ，特徴的な語としては「仕

事」「増える」「社会」「多い」「職場」などが多く，職

場における新型うつ病の増加という，新型うつ病の動

向を解説する記事が多かった．また記事は2009年に初

めてみられ，2012年のピーク後は急減して2022年には

みられなくなった．記事中の新型うつ病の概要は，日

本うつ病学会による解説とほぼ合致するもので，正確

で信頼性の高いものと考えられた．
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1 ．緒言
我が国における障害のある学生への支援は，2016年

の『障害を理由とする差別の解消の推進に関する法律

（障害者差別解消法）』の合理的配慮規定等の施行が大

きな転換点となった．本法の施行により，障害を理由

とする不当な差別的取扱いの禁止や合理的配慮の提供

が法的に義務ないし努力義務とされ，大学においても

一定の取り組みが求められることになった．『障がい

のある学生の修学支援に関する検討会報告（第一次ま

とめ）』1）では，大学における合理的配慮とは，「障害

のある者が，他の者と平等に教育を受ける権利を享有・

行使することを確保するために，大学等が必要かつ適

当な変更・調整を行うことであり，障害のある学生に

対し，その状況に応じて，大学等において教育を受け

る場合に個別に必要とされるもの」であり，かつ「大

学等に対して，体制面，財政面において，均衡を失し

た又は過度の負担を課さないもの」と定義されている．

この合理的配慮の一例として，車椅子を使用する学生

を想定すれば，受講を希望する講義の教室が階段を使

わないと行けない場所にあると階段が障壁となる．こ

れを社会的障壁といい，講義への参加が制限されてし

まう．講義で使う教室を車椅子でアクセス可能な教室

に変更すれば，この社会的障壁は除去される．この場

面での教室変更を合理的配慮という．

また『障害を理由とする差別の解消の推進に関する

法律（障害者差別解消法）』では，「障害者が受ける制

限は，障害のみに起因するものではなく，社会におけ

る様々な障壁（社会的障壁）と相対することによって

生ずる」ものという，いわゆる社会モデルの考え方を

取り入れており，この社会的障壁を除去するために合

理的配慮が行われる．加えて，本法にて国公立大学で

の合理的配慮が法的義務化され，次いで2024年施行の

『障害を理由とする差別の解消の推進に関する法律の

⼀部を改正する法律（改正障害者差別解消法）』では

私立大学での合理的配慮の法的義務化がなされた．し

たがって全ての大学において，これらの考え方を理解

し障害のある学生への合理的配慮の提供のための取り

組みを進めることが不可欠となった．

2022年 5 月 1 日現在，我が国の全学生3,076,995人の

うち，障害のある障害学生は44,448人，大学が支援を

行っている支援障害学生は24,852人である（表 １ ）2）．

これらの障害学生数は近年増加傾向にあり，その要因

【報告】

大学の健康診断における合理的配慮
－聴覚障害を中心に－

北 　 浩 樹 1）＊，木 内 喜 孝 1）

1 ） 東北大学保健管理センター

＊）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
投稿資格：1

2023年度の東北大学新入生・定期健診（対象数：17,591人，受診数：11,322人）にて，聴覚障害のある学
生 1 人と聴覚過敏のある学生 1 人への合理的配慮を提供した．申し出はメール相談にて受け付け，同じくメー
ル相談にて困り感やニーズを丁寧に把握し，合意のうえで合理的配慮の内容を決定した．

合理的配慮の内容は他の学生のいない中での個別健診とし，専任案内スタッフが同行した．検査の説明や
案内は身振り，手振りをはじめ，カードや筆談用電子ボードを用いた．健診では学生が受診に迷うような場
面は皆無で健診が終了した．

健診中，健診直後にインタビューを重ねて行ったが，不備や改善等のコメントや要望は皆無であった．ま
たその後も不服，不満，苦情等の申し立てもなかった．
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は障害についての知見が広まったことで障害学生の把

握が進んだことが大きいと推察されている3）．

合理的配慮の検討対象とする学生の活動の範囲は，

入学，学級編成，転学，除籍，復学，卒業に加え，授

業，課外授業，学校行事，課外活動（サークル活動等

を含む）への参加等，教育に関する全ての事項とされ

ており，大学での教育には直接には関与はしない学生

の活動や生活面への配慮についても検討の対象であ

る3）．すなわち支援が必要とされる範囲は修学上の活

動のみならず，大学が実施する健康診断（健診）も含

まれ，健診においても合理的配慮の提供の検討が必要

と解される．

ここで障害のある学生はもとより障害者が医療機関

を受診する際の背景についてみると，障害者は様々な

困りごと4）（表 2 ）に遭遇することから，障害者には

受診の忌避傾向がみられる．例えば聴覚障害者にとっ

て利用困難な施設の第 １ 位は病院で5），意思疎通の不

安からよほどのことがない限り病院に行かないとされ

ている6）．障害のある学生の健診の受診は医療機関の

受診に類似するが，大学における健診であっても障害
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合理的配慮の検討対象とする学生の活動の範囲は，

入学，学級編成，転学，除籍，復学，卒業に加え，授

業，課外授業，学校行事，課外活動（サークル活動等

を含む）への参加等，教育に関する全ての事項とされ

ており，大学での教育には直接には関与はしない学生

の活動や生活面への配慮についても検討の対象である

3）．すなわち支援が必要とされる範囲は修学上の活動

のみならず，大学が実施する健康診断（健診）も含ま

れ，健診においても合理的配慮の提供の検討が必要と

解される． 

ここで障害のある学生はもとより障害者が医療機関

を受診する際の背景についてみると，障害者は様々な

困りごと 4）（表 2）に遭遇することから，障害者には

受診の忌避傾向がみられる．例えば聴覚障害者にとっ

て利用困難な施設の第１位は病院で 5），意思疎通の不

安からよほどのことがない限り病院に行かないとされ

ている 6）．障害のある学生の健診の受診は医療機関の

受診に類似するが，大学における健診であっても障害

に応じた様々な困り感が想定される．同様に障害のあ

る学生の健診の受診にも忌避傾向が考えられ，その健

学生数（人） 東北大学推定数（人） 学生数（人） 東北大学推定数（人）

視覚障害 766 4.4 581 3.3
聴覚・言語障害 1,875 10.7 1,315 7.5
肢体不自由 1,877 10.7 1,154 6.6
病弱・虚弱 11,848 67.7 3,580 20.5
重複 444 2.5 328 1.9
発達障害 8,811 50.4 6,483 37.1
精神障害 14,903 85.2 9,699 55.4
その他の障害 3,924 22.4 1,712 9.8

合計 44,448 254.1 24,852 142.1

　東北大学の実数は公表されていないことから，我が国の全学生3,076,995人のうち障害学生と支援障害

学生が占める割合を算出し，これらを本報告の対象学生17,591人に適用することで推定数とした．なお

障害別の推定数は四捨五入しているため総和は合計と正確に一致しない．

一部を文献
2）
から作表

支援障害学生障害学生

表表 1  大大学学ににおおけけるる障障害害学学生生数数とと支支援援障障害害学学生生数数，，東東北北大大学学ににおおけけるる推推定定数数  

　障害 主な困りごと

　視覚障害

・ パンフレットや書類を読むことができず，内容が分からない．問診表の記入や，受付機の操作をすることができない．

・ 入口や受付の場所が分かりづらく，一人で来院することに不安がある．待合室に空いている椅子があっても，気づくことができない．

・ レントゲン，検査の結果や処方箋に，写真や図が使われている場合，見せられても内容が分からない．

　聴覚・言語障害

・ 口の動きで大まかな会話は読み取ることができるが，医師や看護師がマスクを着けたまま話すと，読み取ることができない．

・ 自分の名前や順番が呼ばれたことに気づかず，周囲に聴覚障害があることも分かってもらえない．

・  聞こえづらい，また話しづらいため，電話で診察の予約や問い合わせをすることができない．

　肢体不自由

・ 病院や窓口のカウンターが高く，車椅子に乗ったまま用紙に記入したり，支払いをするときに不便を感じる．

・ 待合室が狭く，車椅子に乗っていたり，補助犬を連れていたりする場合に待機するスペースがない．

・ 病院の入口に段差や急な坂道があり，介助者がいない場合は一人で入りずらい．

　知的障害・発達障害

・ 複雑な説明や，専門用語がわかりづらく，診察や検査の内容に不安を感じる．　

・ 慣れない外出や，人が多い場所では不安になって声をあげたり，歩き回ったりすることがあり，周囲の目が気になる．

・ 検査で次の場所の案内を受けても，進路が分かりずらく，不安になる．

　精神障害

・ 人が多い場所ではパニックを起こしやすく，待合室で長時間待機することがつらい．

・ 他人と話すことに恐怖心や警戒心があり，医師や看護師に自分の状態を上手く伝えることができない．

・ 慣れない外出をしていると疲れやすく，院内の移動や長時間待機することがつらい．

文献4）から作表

表表 2  障障害害者者がが医医療療機機関関ににてて遭遭遇遇すするる困困りりごごとと  

表 1　大学における障害学生数と支援障害学生数，東北大学における推定数
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・ 待合室が狭く，車椅子に乗っていたり，補助犬を連れていたりする場合に待機するスペースがない．

・ 病院の入口に段差や急な坂道があり，介助者がいない場合は一人で入りずらい．

　知的障害・発達障害

・ 複雑な説明や，専門用語がわかりづらく，診察や検査の内容に不安を感じる．　

・ 慣れない外出や，人が多い場所では不安になって声をあげたり，歩き回ったりすることがあり，周囲の目が気になる．

・ 検査で次の場所の案内を受けても，進路が分かりずらく，不安になる．

　精神障害

・ 人が多い場所ではパニックを起こしやすく，待合室で長時間待機することがつらい．

・ 他人と話すことに恐怖心や警戒心があり，医師や看護師に自分の状態を上手く伝えることができない．
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に応じた様々な困り感が想定される．同様に障害のあ

る学生の健診の受診にも忌避傾向が考えられ，その健

診受診率の低下も懸念される．したがって，このよう

な困り感を社会的障壁と捉え，合理的配慮の提供に

よって除去する取り組みが重要となる7）．しかし健診

における合理的配慮の個別具体的な内容についての報

告は，我々が検索した限りではみられない．

本報告では，本学の保健管理施設である東北大学保

健管理センターが実施する健診にて提供した合理的配

慮，ならびに大学の健診における合理的配慮に関する

考察について報告する．

2 ．方法
2023年度の東北大学新入生・定期健診を東北大学保

健管理センター 1 階にて，期間を 4/3，4，7，20，21 

および 5/8 - 12，15 - 19 の15日間，対象学生を17,591

人，検査項目を血圧測定，身長・体重測定，胸部X線

検査として実施した．

健診の受付は，原則としてNet予約にて希望する時

間枠を予約して受診するシステムとした．ただし障害

や性別違和等の何らかの配慮を希望する学生はNet予

約を行わず，健診案内パンフレットに記載したメール

アドレスに連絡するように案内した．このメールアド

レスを事実上の配慮申し出の受付窓口として運用し，

かつメール相談にて建設的対話のうえ配慮の内容を決

定した．ここでいう建設的対話とは合理的配慮を構成

する重要な概念である．我々は学生の困り感やニーズ

を丁寧に聴き取るとともに，対立的に協議せず，あく

まで建設的に双方の状況を共有して，そのなかで妥当

な措置を検討していくことで合意形成を目指した．な

お，本人が具体的にどうしたらよいか分からない場合

は，配慮の受け方について支援した．

予約枠の設定に際しては，決定した配慮を確実に提

供するために，通常の時間枠，すなわち集団健診の時

間枠とは別枠として，午前の集団健診時間（9：00 - 

11：30）の前後に当該学生専用の10分間の個別健診の

枠（8：50 - 9：00，および11：30-11：40）を予め設

定し，メール相談にて予約を行った．

3 ．結果
3.1　合理的配慮の提供数

健診対象学生の17,591人に対して，受診学生は

11,322人（受診率64.4％），配慮等の申し出は 8 人で，

その 8 人全員に配慮等を提供した．内訳は聴覚障害が

1 人，聴覚過敏が 1 人，および性別違和が ６ 人であっ

た．本報告では聴覚障害と聴覚過敏に提供した合理的

配慮に焦点を絞り，性別違和の 6 人に提供した配慮は

割愛した．

3.2　合理的配慮の内容
専任案内スタッフが同行する個別健診を実施した．

なおメール相談の内容は個人情報のため詳らかにでき

ない．集団健診では保健管理センター正面入口から

入った広間にて健診受付を行うが，個別健診では東側

の非常口を入口とし，この入口付近にて専任案内ス

タッフが待機して学生を迎えて健診受付を行い，健診

終了まで専任案内スタッフが同行した．

合理的配慮を提供した学生は 2 人ともに聴覚に関す

る障害のため，身振り，手振りをはじめ，カードや筆談

用電子ボード（図1）を用いて健診の説明や案内等を行っ

た．カードは「健康診断を予約している〇〇さんでしょ

うか？　アテンドする△△です」「妊娠はしていませんか」

「はじめに受付票のバーコードをスキャンして下さい」

「靴を脱いで，身長体重計に乗ってください」等の約30

種類を準備して状況に応じて使用した．また個別具体的

な説明が必要な場面では筆談用電子ボードを使用した．

これらの合理的配慮の結果，学生が受診に迷うよう
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アドレスに連絡するように案内した．このメールアド

レスを事実上の配慮申し出の受付窓口として運用し，

かつメール相談にて建設的対話のうえ配慮の内容を決

定した．ここでいう建設的対話とは合理的配慮を構成

する重要な概念で，我々は学生の困り感やニーズを丁

寧に聴き取るとともに，対立的に協議せず，あくまで

建設的に双方の状況を共有して，そのなかで妥当な措

置を検討していくことで合意形成を目指した．なお，

本人が具体的にどうしたらよいか分からない場合は，

配慮の受け方について支援した． 

予約枠の設定に際しては，決定した配慮を確実に提

供するために，通常の時間枠，すなわち集団健診の時

間枠とは別枠として，午前の集団健診時間（9：00 - 

11：30）の前後に当該学生専用の 10 分間の個別健診

の枠（8：50 - 9：00，および 11：30-11：40）を予め

設定し，メール相談にて予約を行った． 

 
3.  結結果果 
3.1  合合理理的的配配慮慮のの提提供供数数 
健診対象学生の 17,591 人に対して，受診学生は

11,322 人（受診率 64.4％），配慮等の申し出は 8 人

で，その 8 人全員に配慮等を提供した．内訳は聴覚障

害が 1 人，聴覚過敏が 1 人，および性別違和が６人で

あった．本報告では聴覚障害と聴覚過敏に提供した合

理的配慮に焦点を絞り，性別違和の 6 人に提供した配

慮は割愛した． 

 

3.2  合合理理的的配配慮慮のの内内容容 
専任案内スタッフが同行する個別健診を実施した．

なおメール相談の内容は個人情報のため詳らかにでき

ない．集団健診では保健管理センター正面入口から入

った広間にて健診受付を行うが，個別健診では東側の

非常口を入口とし，この入口付近にて専任案内スタッ

フが待機して学生を迎えて健診受付を行い，健診終了

まで専任案内スタッフが同行した． 

合理的配慮を提供した学生は 2 人ともに聴覚に関す

る障害のため，身振り，手振りをはじめ，カードや筆

談用電子ボード（図 1）を用いて健診の説明や案内等

を行った．カードは「健康診断を予約している〇〇さ

んでしょうか？ アテンドする△△です」「妊娠はして

いませんか」「はじめに受付票のバーコードをスキャン

して下さい」「靴を脱いで，身長体重計に乗ってくださ

い」等の約 30 種類を準備して状況に応じて使用した．

また個別具体的な説明が必要な場面では筆談用電子ボ

ードを使用した． 

これらの合理的配慮の結果，学生が受診に迷うよう

な場面や不満を抱くような様子を確認することはなく

健診が終了した．また健診中，健診直後に「不都合は

図図 1  カカーードドとと筆筆談談用用電電子子ボボーードド  
図 1　カードと筆談用電子ボード
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な場面や不満を抱くような様子を確認することはなく

健診が終了した．また健診中，健診直後に「不都合は

ないか」「不足はないか」「分かり難さはないか」「追

加の要望はないか」等のインタビューを重ねて行った

が，不備や改善等のコメントや要望は皆無であった．

その後も不服，不満，苦情等の申し立てもなかった．

4 ．考察
4.1　聴覚障害の修学支援

聴覚障害のある学生は，話し言葉のきき取りに困難

を示すことが多いため，大学生活においては授業中に

先生の話がわからないなどの問題が生じる8）．聴覚障

害に対する合理的配慮の提供の例としては，筆談，手

話，コミュニケーションボードなどの目で見て分かる

方法を用いて意思疎通を行う，字幕や手話などの見や

すさを考慮して座席配置を決める，窓口で順番を知ら

せるときにはアナウンスだけでなく身振りなどによっ

ても伝える，難聴者がいるときには，ゆっくりはっき

りと話したり複数の発言が交錯しないようにしたりす

る等がある9）．障害のある学生の修学支援に関する実

態調査2）によれば，2023年度の813校中の聴覚・言語

障害に対する授業支援としては，配慮依頼文書の交付
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聴覚障害のある学生は，話し言葉のきき取りに困難

を示すことが多いため，大学生活においては授業中に

先生の話がわからないなどの問題が生じる 8）．聴覚障

害に対する合理的配慮の提供の例としては，筆談，手

話，コミュニケーションボードなどの目で見て分かる

方法を用いて意思疎通を行う，字幕や手話などの見や

すさを考慮して座席配置を決める，窓口で順番を知ら

せるときにはアナウンスだけでなく身振りなどによっ

ても伝える，難聴者がいるときには，ゆっくりはっき

りと話したり複数の発言が交錯しないようにしたりす

る等がある 9）．障害のある学生の修学支援に関する実

態調査 2）によれば，2023 年度の 813 校中の聴覚・言語
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（261校），教室内座席配慮（204校），FM補聴器・マ

イク使用（192校），注意事項等文書伝達（141校），ビ

デオ教材字幕付け・文字起こし（115校），ノートテイ

ク（110校），等が多かった（図 2 ）．

このように聴覚障害への授業支援に関しては，従来

から定期的に大規模調査が実施されたり具体的な合理

的配慮の内容が示されたりなど，その実態が明らかに

なりつつある．一方，健診における合理的配慮の実態

は，我々が検索した限りでは2022年度における全大学

の465校中の316校（68.0％）が健診等において障害を

理由とする配慮を提供しているとの調査結果7）をみる

に過ぎない．

4.2　健診における合理的配慮の内容決定の手順
4.2.1　障害のある学生からの申し出

合理的配慮は障害のある学生本人から現に社会的障

壁の除去を必要としている旨の意思の表明，すなわち

学生からの申し出によってその手順が開始される．こ

の手順は障害学生支援室等が組織として正式に提供す

る合理的配慮について示されたものであって，実際に

はこれらの専門部署が関与せず，学内の様々な場面・

手順で合理的配慮の提供が求められる場合がある3）．

また申し出に際しては，個々の学生の障害の状況を適

切に把握するために，原則として学生から障害の状況

に関する根拠資料の提出が必要である3）．しかし本報

告の合理的配慮に際しては，障害が健診に支障を来す

ことが明らかで，かつ配慮が通常の医療上の標準対応

と同様であろうことから，上述の申し出の手順を省略

し，メールによる申し出とした．

しかし学生からの申し出がない場合においても，当

該学生が社会的障壁の除去を必要としていることが明

白である場合には，大学側から当該学生に対して働き

かけることが望ましい．例えば，適切と思われる配慮

を提案するために建設的対話を働きかけることや，日

頃から学生個々の（障害）特性やニーズの把握に努め

ること3）が該当する．したがって次年度となる2024年

度の健診以降は，前年度に合理的配慮を提供した学生

には，当該学生からの申し出に先んじて保健管理セン

ターから合理的配慮の提供の案内を個別に行う予定で

ある．さらに本学における専門部署である学生相談・

学生支援センター特別支援室と連携することで，日頃

から学生個々の（障害）特性やニーズの把握に努める

ことを検討している．

ここで年度当初の健診結果から支援者リストを作成

して，支援に活用している大学の事例10）も併せて考

えると，保健管理センターと学生相談・学生支援セン

ター特別支援室との連携は，健診時の合理的配慮の提

供のみならず，障害のある学生の支援の向上に大きく

寄与すると考えられる．つまり学生が合理的配慮を必

要とする際に，それぞれのタイミングで学生自らが申

請を行う従来のプル型（申請・窓口主義）支援サービ

スから，適切な情報連携をもとにサービス側が先回り

して学生に様々な合理的配慮を提供するプッシュ型

（DX・伴走主義）支援サービスへの転換が可能となる．

先述の学生からの申し出に先んじた合理的配慮の提供

の案内は，大学における合理的配慮のプッシュ型支援

サービスへの転換の端緒となるものである．この支援

サービスが各大学で実施されれば，2016年の『障害を

理由とする差別の解消の推進に関する法律（障害者差

別解消法）』の施行以来，大学における合理的配慮の

提供は新たな局面を迎えると考えられる．

4.2.2　障害のある学生と大学による建設的対話

合理的配慮の内容は，建設的対話を行ったうえで決

定する．この建設的対話では本人の意思決定を重視し，

この意思確認が不在のまま一方的に合理的配慮の内容

の決定が行われることは避けなければならない3）．その

ため我々は，メール相談にて聴覚障害や聴覚過敏での

困り感や健診時におけるニーズを丁寧に把握し，建設

的対話のもと合意のうえで決定した．また合理的配慮

の内容は，授業担当者や特定の個人判断ではなく，委

員会等で組織として最終決定されなければならない11）．

そのため我々は，健診の計画立案に関わる看護師を主

としたスタッフで組織的に検討したうえで共通理解を

深め，保健管理センターとしての最終決定を行った．

なお建設的対話は対面ではなくメール相談によって

行った．メール相談は効率性の観点からの利点が注目

されがちであるが，翻って，申し出のための保健管理

センターへの来院や対面での相談，電話での対話等を

想定すると，本報告の聴覚障害，聴覚過敏では対話に
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困難が伴い，下肢不自由では来訪が困難で，発達障害

等では来訪および対面での相談ともに忌避する可能性

が考えられる．したがって一部の障害のある学生に

とっては，メール相談によって申し出と合理的配慮の

決定が完了することがむしろ適切で，さらに申し出の

敷居も低いと考えられる．

4.2.3　内容決定の際の留意事項

合理的配慮の申し出が教育に関わる場合では，まず

教育の目的・内容・評価の本質に不当な差別的取扱い

に当たるものや社会的障壁が存在し，それらが障害の

ある学生を排除するものになっていないかを個別かつ

客観的に確認する必要がある．そのうえで，この本質

を変えずに，過重な負担にならない範囲において，教

育の提供方法を柔軟に調整する3）．健診は医学的評価

としての客観的数値・画像であって，無論，個別健診

によってもこれらの本質ならびに評価は不変である．

また過重な負担に関して，合理的配慮は障害者の権利

に関する条約第 ２ 条にある定義12）と同様に，文科省

の定義1）にあっても，大学に対して体制面，財政面に

おいて，均衡を失した又は過度の負担を課さないもの

との付帯条件がある．この負担は一義的には変更およ

び調整を行う主体13），すなわち保健管理センターに課

される負担を指す．しかし本報告の全ての合理的配慮

において過重な負担とはならなかった．障害者差別解

消法に関する対応状況調査14）によれば，過重な負担

となるため合理的配慮を提供しなかった理由として

は，事務・事業への影響の程度，実現可能性の程度，

費用・負担の程度，事務・事業規模が挙げられている

が，本報告の健診における合理的配慮の提供は何れに

も該当しなかった．

合意形成の困難さについて，健診は，多種多様な授

業形態と評価方法が混在する教育とは異なり，周知の

基本的で単純な方法である．そのため合理的配慮の主

体は，血圧測定では「腕帯の中に腕を入れて下さい」，

身長・体重測定では「身長体重計に乗って下さい」等

のような定型的な指示を分かりやすく伝えることにあ

る．このためのカードやボードの使用も定型的な手法

（配慮）といえる．また計測値や胸部X線画像の評価

も医学的見地から科学的に客観的に行われるもので，

ここに議論の余地はない．このような共通認識に双方

が立脚することから，合意形成が困難に直面すること

はなかったと考えられる．

4.2.4　結果のモニタリング

我々が提供した合理的配慮では，配慮学生は他の学

生のいない個別健診で専任案内スタッフ同行のもと自

分のペースで受診できることから，何ら不安を抱くこ

となく受診できたのではなかと推察している．その後

も不服，不満，苦情の申し立て等の連絡もないことから，

我々が提供した合理的配慮は適切であったと判断して

いる．しかし潜在的な不服，不満，苦情の存在や学生

のニーズの変化も考えられることから，健診中，健診

直後の個々の学生へのインタビューを継続して行い，

問題点が発覚した場合は，必要に応じて再検討を行う

予定である．

本報告の2023年度における健診は，未だ新型コロナ

ウイルス感染症（COVID-19）を考慮したもので，一

部の検査項目をWeb 問診にて代替している状況にあ

る．そのため新型コロナウイルス感染症（COVID-19）

収束後は，段階的に検査項目を通常に戻す予定である．

この過程において内科検診や尿検査等の検査項目が追

加されるため，その都度合理的配慮の再検討が必要と

なるが，個別健診と専任案内スタッフの同行は継続す

る予定である．

4.3　一般論としての聴覚障害者への合理的配慮
対象数の多い一般社会の聴覚障害者の実態調査に

よって，聴覚障害者の医療機関や健診の受診に関する

種々の問題点が明らかとなっている5, 6, 15-17）．これらの

問題点を，表 3 に一般社会の医療機関での問題点とし

てまとめた．これらの一般社会，すなわち学外の医療

機関での問題点は，本報告での東北大学の学生健診に

おける困り感や問題点，ニーズ，ひいては社会的障壁

を拡大し一般化していると考えられる．これらの問題

点と我々が提供した合理的配慮を対応させると，これ

らの問題点の全てについて我々が提供した合理的配慮

によって対処可能と考えられた．

なお聴覚障害者との手話の利用は合理的配慮指針に

係る一つの論点であるが，ろうあ連盟からは必ずしも
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手話通訳利用にこだわらず，できない場合は文字通訳

やホワイトボードに書くなどの方法を検討して欲しい

との意見が表明されている18）．また聴覚障害者の実態

調査17）によれば，希望する言語媒体は筆談（29.6％），

ジャスチャー（22.2％），口語（22.2％）の順で，手話

の希望は3.7％と少数であった．したがって我々が報

告した聴覚障害のある学生も手話を希望することはな

く，かつ筆談とジェスチャーで対処可能であったこと

も併せて，大学の健診時の手話は必ずしも必要ではな

いと考えられた．

4.4　障害のある学生の健診忌避傾向
我が国の全学生のなかで障害学生が占める割合は

1.44％，支援障害学生が占める割合は0.81％と算出さ

れる2）．東北大学における障害学生，支援障害学生の

実数は公表されていないことから，これらの割合を本

報告の対象学生17,591人に適用すると，本学の障害学

生の推定数は254.1人，支援障害学生の推定数は142.1

人と算出される（表 1 ）．本学の障害学生や支援障害

学生の全てが健診時に合理的配慮を必要とするとは限

らないが，本報告の合理的配慮の提供者数の 2 人は，

健診受診率64.4％を考慮しても著しく少ないと言わざ

るを得ない．障害別に算出した推定数をみても，聴覚・

言語障害の障害学生の推定数10.7人，支援障害学生の

推定数7.5人に対する本報告の 2 人は少ない．このこ

とは障害のある学生の健診忌避傾向を示唆している．

聴覚障害者の一般的傾向として，病院は意思疎通の不

安からよほどのことがない限り受診せず5, 6），健聴者

よりも健診受診率が低い16, 19）ことが明らかになって

いる．障害のある学生は当該障害を診療する医療機関

にて健康管理が行われることもあるが，当該障害以外

の疾患でさらに健康を損なうことのないように，健診

の受診が強く推奨される．

4.5　今後予想される合理的配慮
本報告では聴覚障害と聴覚過敏の 2 例への合理的配

慮の提供に留まったが，実態調査2）ではその他に視覚

障害（盲，弱視），言語障害，肢体不自由，病弱・虚

弱（内部障害など，他の慢性疾患），発達障害（SLD，

ADHD，ASD），精神障害（統合失調症等，気分障害，

神経症性障害等，摂食障害・睡眠障害等，他の精神障

害）等の多種多様な障害のある学生が明らかになって

いる．今後，本学においてもこのような障害のある学

生の健診が想定されるが，個別健診と専任案内スタッ

フの同行を基盤として，各障害に応じた合理的配慮を

建設的対話のうえで提供する予定である．可能性の高

い障害としては，社交不安障害，下肢不自由や外傷に

よる車椅子使用の学生等を想定している．これらの合

理的配慮として，社交不安障害は個別健診が特に有効

であり，車椅子使用の学生は胸部X線検診車への乗り

込みが困難であることから保健管理センターＸ線撮影

室での胸部X線検査を検討している．

4.6　性別違和と合理的配慮
本報告では性別違和への配慮は割愛した．また配慮

と表記し，聴覚障害と聴覚過敏への合理的配慮と区別
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ジャスチャー（22.2％），口語（22.2％）の順で，手話

の希望は 3.7％と少数であった．したがって我々が報告

した聴覚障害のある学生も手話を希望することはなく，

かつ筆談とジェスチャーで対処可能であったことも併

せて，大学の健診時の手話は必ずしも必要ではないと

考えられた． 

 

4.4  障障害害ののああるる学学生生のの健健診診忌忌避避傾傾向向 
我が国の全学生のなかで障害学生が占める割合は

1.44％，支援障害学生が占める割合は 0.81％と算出さ

れる 2)．東北大学における障害学生，支援障害学生の

実数は公表されていないことから，これらの割合を本

報告の対象学生 17,591 人に適用すると，本学の障害学

生の推定数は 254.1 人，支援障害学生の推定数は 142.1

人と算出される（表 1）．本学の障害学生や支援障害学

生の全てが健診時に合理的配慮を必要とするとは限ら

ないが，本報告の合理的配慮の提供者数の 2 人は，健

診受診率 64.4％を考慮しても著しく少ないと言わざる

を得ない．障害別に算出した推定数をみても，聴覚・

言語障害の障害学生の推定数 10.7 人，支援障害学生の

推定数 7.5 人に対する本報告の 2 人は少ない．このこ

とは障害のある学生の健診忌避傾向を示唆している．

聴覚障害者の一般的傾向として，病院は意思疎通の不

安からよほどのことがない限り受診せず 5, 6），健聴者よ

りも健診受診率が低い 16, 19）ことが明らかになってい

る．障害のある学生は当該障害を診療する医療機関に

て健康管理が行われることもあるが，当該障害以外の

疾患でさらに健康を損なうことのないように，健診の

受診が強く推奨される． 

 

4.5  今今後後予予想想さされれるる合合理理的的配配慮慮 
本報告では聴覚障害と聴覚過敏の 2 例への合理的配

慮の提供に留まったが，実態調査 2）ではその他に視覚

障害（盲，弱視），言語障害，肢体不自由，病弱・虚弱

（内部障害など，他の慢性疾患），発達障害（SLD，

ADHD，ASD），精神障害（統合失調症等，気分障害，

神経症性障害等，摂食障害・睡眠障害等，他の精神障

害）等の多種多様な障害のある学生が明らかになって

いる．今後，本学においてもこのような障害のある学

生の健診が想定されるが，個別健診と専任案内スタッ

フの同行を基盤として，各障害に応じた合理的配慮を

建設的対話のうえで提供する予定である．可能性の高

い障害としては，社交不安障害，下肢不自由や外傷に

よる車椅子使用の学生等を想定している．これらの合

理的配慮として，社交不安障害は個別健診が特に有効

であり，車椅子使用の学生は胸部 X 線検診車への乗り

込みが困難であることから保健管理センターＸ線撮影

室での胸部 X 線検査を検討している． 

 

4.6  性性別別違違和和とと合合理理的的配配慮慮 
本報告では性別違和への配慮は割愛した．また配慮

と表記し，聴覚障害と聴覚過敏への合理的配慮と区別

した．これは第一に性別違和は精神疾患か否か，第二

に性別違和への配慮は合理的配慮か否か，について議

論の余地が残されているからである． 

第一の論点について，まず性別違和は米国精神医学

医療機関での問題点 東北大学の学生健診における合理的配慮

聞こえ難く話し難いため，電話で診察の予約や問い合わせができない

受付の人の説明や質問が分からない

自分の症状をうまく伝えられない

後回しにされる

周囲に聴覚障害があることを分かってもらえない

医師や検査技師へ質問するタイミングが分からない

自分の名前や順番が呼ばれたことに気づかない

医師や看護師，検査技師の説明や質問が分からない

手話のできる人がいない

一部を文献
15-17）

から作表

個別健診

メールによる申し出，相談

専任案内スタッフの同行

カードの提示，筆談用電子ボードの使用

表表 3  聴聴覚覚障障害害者者のの医医療療機機関関ででのの問問題題点点とと東東北北大大学学のの学学生生健健診診ににおおけけるる合合理理的的配配慮慮  表 3　聴覚障害者の医療機関での問題点と東北大学の学生健診における合理的配慮



─  194  ─

北 浩樹ほか・大学の健康診断における合理的配慮

した．これは第一に性別違和は精神疾患か否か，第二

に性別違和への配慮は合理的配慮か否か，について議

論の余地が残されているからである．

第一の論点について，まず性別違和は米国精神医学

会が2013年にDSM-5（精神疾患の診断・統計マニュ

アル）にて定めたもので精神疾患の位置づけにある．

一方，WHOが2018年に公表したICD-11（疾病及び関

連保健問題の国際統計分類）では，DSM-5の性別違和

と類似した概念である性同一性障害が性別不合へと障

害を含まない名称に変更され，精神疾患から除外され

て性の健康に関する状態として新設された．このよう

に性別違和と性別不合は類似する概念であるが，異な

る組織にて定められたもので医学的定義は厳密には異

なる．さらにICD-11の公表以来，障害か否かについ

て双方には齟齬が生じている．ただし動向としては，

日本学生支援機構が毎年実施している障害のある学生

の修学支援に関する大規模な実態調査20）では，2018

年度までは「精神障害」の「他の精神障害」に区分し

ていた性別違和を2019 年度の調査対象から除外した．

理由として，性別違和が障害か否かについては、以前

から議論があったが，ICD-11において性同一性障害

が精神疾患から外される等、性別違和を障害とは捉え

ない方向へ進んでいくと考えられるからとしている．

このように性別違和は，未だDSM-5では精神疾患の

位置づけにあるものの，今後は性別不合に準じて脱病

理化の方向に向かっていくと考えられる21）．

第二の論点として，性別違和への配慮は合理的配慮

か否かについて，『障害を理由とする差別の解消の推進

に関する法律（障害者差別解消法）』では，障害者が

受ける制限は障害のみに起因するものではなく社会に

おける様々な障壁（社会的障壁）と相対することによっ

て生ずるという，いわゆる社会モデルの視点を採用し

ており，この社会的障壁を除去するための手段のひと

つが合理的配慮の提供である3）．実際に性別違和のあ

る学生が直面する社会的障壁を除去した事例として，

学内のロッカールームを使用できず着替えや教材の管

理に苦慮した学生に対して，大学側が一定の配慮をし

た事例22）をはじめ，複数の性別違和に関連する大学の

対応事例23）が報告されている．ただしこれらの事例で

は，その他の対応事例とともに合理的配慮の文言は使

用されていない．また内閣府が作成した差別解消法【合

理的配慮の提供等事例集】24）には，性別違和は障害に

含まれないとの言外の前提条件のためか，性別違和に

関する事例は記載されていない．このように性別違和

に関連する事例への対処は，社会モデルの視点から実

質的には合理的配慮の範疇にあると考えられるものの，

政府や日本学生支援機構による文書や報告では対応や

配慮と表記し，合理的配慮と表記しないようである．

今後の性別違和は，医学モデルでは脱病理化のもと

合理的配慮の範疇から除外されるものの，社会モデル

では社会的障壁と解釈され得ることから，実質的な合

理的配慮が提供されると我々は考えている．

5 ．結論
1 ．2023年度の東北大学新入生・定期健診（対象数： 

17,591人，受診数：11,322人）にて，聴覚障害のあ

る学生 1 人と聴覚過敏のある学生 1 人への合理的配

慮，性別違和のある学生 6 人への配慮を提供した．

本報告では聴覚障害のある学生 1 人と聴覚過敏のあ

る学生 1 人への合理的配慮を報告した．

2 ．申し出はメール相談にて受け付け，同じくメール

相談にて困り感やニーズを丁寧に把握し，建設的対

話のもと合意のうえで合理的配慮の内容を決定し

た．なお決定に際しては複数のスタッフにて組織的

に検討した．

3 ．合理的配慮の内容は，他の学生のいない中での個

別健診とし，専任案内スタッフが同行した．検査の

説明や案内は身振り，手振りをはじめ，カードや筆

談用電子ボードを用いた．

4 ．健診では，学生が受診に迷うような場面は皆無で

淡々と健診が終了した．また健診中，健診直後にイ

ンタビューを重ねて行ったが，不備や改善等のコメ

ントや要望は皆無であった．またその後も不服，不

満，苦情等の申し立てもなかった．

付記
本報告の研究倫理審査は不要である．本報告の一部

は，第60回全国大学保健管理研究集会東北地方研究集

会（2023年 7 月，仙台）において発表した．
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検討．人間ドック　2003；36（3）：426-431．
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主な論点．
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覧2023/10/1）．
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の方々の胃部X線検査受診における胃部X線検査支

援システムの有用性について．日本診療放射線技師

会誌　2022；69（2）：134-141．

20）	日本学生支援機構．令和元年度（2019 年度）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　調査の手引き．

	 https://www.jasso.go.jp/statistics/gakusei_shogai_

syugaku/__icsFiles/afieldfile/2021/02/09/tebiki2019.

pdf（閲覧2023/10/1）．

21）	日本学生支援機構．大学等における性的指向・性自

認の多様な在り方の理解増進に向けて．

	 https://www.jasso.go.jp/gakusei/publication/__

icsFiles/afieldfile/2021/03/08/lgbt_shiryo.pdf（閲覧

2023/10/1）．
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kaiketsu/index.html（閲覧2023/10/1）．

24）	内閣府．障害者 差別解消法【合理的配慮の提供等事

例集】．

	 https://www8.cao.go.jp/shougai/suishin/jirei/pdf/

gouriteki_jirei.pdf（閲覧2023/10/1）．



─  197  ─

東北大学 高度教養教育・学生支援機構 紀要第 10 号　2024

1 ．はじめに
東北大学 高度教養教育・学生支援機構では，文部

科学省の「持続的な産学共同人材育成システム構築事

業」（2019a）の採択を受け，実務家教員の養成を目的

とした履修証明プログラム「産学連携教育イノベー

ター育成プログラム」の開発，実施に取り組んできた

（2023）．本稿では，この事業の一環として開発した，

実務家教員を含む大学教員を対象とした「研修の講師

を担う人材の養成」を目的としたプログラムについて

報告する．

これまでにも，例えばファカルティ・ディベロッパー

（FDer）と呼ばれるような，大学教員を対象とした研

修を担う人材のための講座やプログラムが日本国内に

おいてもいくつか実施されているが，その実施事例の

具体的な内容や開発方法，その効果や課題が詳細に報

告されている例は少ない．これに対し，本稿で報告す

る研修講師養成プログラムは，実際の実務家教員養成

プログラムの内容や受講者の様子等を観察対象としな

がら，自身の組織における研修の開発，実施上の課題

の解決方法について，考察や議論を深めていくという

方法をとる点に特徴がある．

本稿の背景には，大学教員のための研修，いわゆる

FD活動を担う講師の養成と，高等教育における実務

家教員に関する政策の展開に応じた取組という二つの

側面がある．以下本稿では，上記それぞれの背景と先

行事例等を順に整理したうえで，「実務家教員等育成

のための研修講師養成プログラム」の設計と，その実

施方法，および課題について明らかにする．

2 ．FD担当者の養成に関する動向
2.1　FD担当者がおかれている状況

2007年以降，大学において組織的なFDの実施が義

務付けられたことに伴い，これを担う組織や担当者が

着任したり，割り当てられたりするようになって久し

いが，この「FD担当者」に関する課題や問題点も指

摘されている．

杉原（2008）は，多くのFD担当者が困難に感じて

いる点として，「実施のノウハウがないこと」，「実施

体制・実施スタッフなどの制度的基盤がないこと」，

「FDや大学教育に関する情報が不足していること」

【報告】

「実務家教員等育成のための研修講師養成プログラム」の 
設計と課題

今 野 文 子 1）＊，稲 田 ゆ き 乃 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　fumiko.konno@tohoku.ac.jp
投稿資格：1

本稿では，実務家教員等を含む大学教員のための研修を開発・運営・実施する人材の育成を目的として，
実務家教員志望者を対象とした研修プログラムの聴講，観察に加え，研修の開発・実施側の視点に立った考
察の機会や議論の場を提供する「実務家教員等育成のための研修講師養成プログラム」の設計とその課題に
ついて報告する．実務家教員を志望する社会人のための履修証明プログラムである「産学連携教育イノベー
ター育成プログラム（AIBET）」を観察対象とし，①実務家教員養成に関する理解（動画視聴学習とディスカッ
ション），②研修プログラムと受講者に関する理解（AIBETの聴講と観察），③実務家教員養成の課題と対
応策の提案（レポート作成）から成るプログラムを開発し，2022年度に第一期を開講し，その結果をもとに
改善を行ったうえで2023年度に第二期を開講した．全国の大学等からFD実施に関する多様な問題意識を持
つ教員らが参加し，議論の場を提供することへのニーズの存在を確認することができた．
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を挙げ，FD担当者が孤立し，FDをうまく展開して

いけない状況にあることを明らかにしている．

また山田（2015）は，FD担当者は実践基盤となる

知識体系について実践を通して学ぶ，いわゆるOJT

型で修得している状況にあることを指摘している．

FD担当者としての資質能力開発に関するニーズとし

ては，研修，ネットワーク，協働，知識，研究，学内

制度，物理面，メンタリングに関わる項目があること

を明らかにしており，特に学外関係者とのネットワー

ク構築や相互研修など，学内外の様々な機会を必要と

していることを報告している．

2.2　 FD担当者の養成に関する先行事例
大学教員等を対象としたFD等を担う講師の養成を

目的とした取組としては，2023年度も継続して実施さ

れているものとして愛媛大学と芝浦工業大学，四国地

区大学教職員能力開発ネットワーク（以下，SPOD）

による例がある．また，過去の実施例として，帝京大

学，大学コンソーシアム京都による例が挙げられる．

2.2.1　愛媛大学と芝浦工業大学による「ファカルティ・

ディベロッパー（FDer）養成講座」

愛媛大学 教育・学生支援機構 教育企画室では，文

部科学省の教育関係共同利用拠点事業1）の一環として，

芝浦工業大学 教育イノベーション推進センターと共

同で「ファカルティ・ディベロッパー（FDer）養成

講座」を2011年から開講している（竹中ら 2023）．

受講対象者は「高等教育機関で 1 年以上FDを担当

している教職員」とし，「FDを企画・実施する立場

にあるファカルティ・ディベロッパーに求められる基

礎的な知識・態度・技能を育成する」ことを目的とし

ている（愛媛大学 2023）．2023年度に 3 日間の集合研

修として実施された講座の内容を表 1 に示す．

まず事前学習では，自大学で実施しているFDを紹

介する資料をA 4 用紙 1 枚程度のPDFデータで提出

し，受講者間で共有する．この中では自大学のFDの

概要や特徴とともに，課題を明示することが求められ

ており，最終的には講座での学習の成果として，この

課題を解決するためのアクションプランを示したFD

企画案を作成し，発表することが求められている．こ

の企画案の作成に際し，必要と思われる知識を扱う講

義のセッションが集合研修内で実施される流れになっ

ている（竹中ら 2023）．2021年度の受講者を対象に実

施した質問紙評価の結果， 9 割以上の受講者に行動変

容がみられ， 6 割以上の受講者が業務改善に至ってい

たことが報告されている（竹中ら 2023）．

2.2.2　SPODによる「FD担当者研修」

SPODは，四国地区の35の国公私立大学・専門職大

学・短期大学および高等専門学校により構成される組

織で，加盟校が協力・連携して教職員の能力開発（FD・

SD）に取り組んでいる（SPOD 2023a）．その活動の

ひとつとして，各大学におけるFDの企画や実施の担

当者を対象とした「FD担当者研修」があり，2023年

度は「SPODフォーラム」内で「FD担当者のための

FD企画講座」として実施されている（SPOD 2023b）．

主な受講対象者は，「FDについて学び，自組織の

FDの企画案を作成したいFD担当者」とし，定員は

20名に設定されている．到達目標としては「FDが求

められる背景・政策・取組について説明できる」，「FD

を企画する際の順序や留意点を説明することができ

る」，「FDの企画立案ができる」の三点が掲げられて

いる（SPOD 2023b）．2023年度の講座の概要を表 2

に示す．
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物理面，メンタリングに関わる項目があることを明ら

かにしており，特に学外関係者とのネットワーク構築

や相互研修など，学内外の様々な機会を必要としてい

ることを報告している． 

 

2.2   FD 担担当当者者のの養養成成にに関関すするる先先行行事事例例  

 大学教員等を対象とした FD 等を担う講師の養成を

目的とした取組としては，2023 年度も継続して実施さ

れているものとして愛媛大学と芝浦工業大学，四国地

区大学教職員能力開発ネットワーク（以下，SPOD）に

よる例がある．また，過去の実施例として，帝京大学，

大学コンソーシアム京都による例が挙げられる．  

2.2.1 愛媛大学と芝浦工業大学による「ファカルティ・

ディベロッパー（FDer）養成講座」 

 愛媛大学 教育・学生支援機構 教育企画室では，文

部科学省の教育関係共同利用拠点事業 1) の一環として，

芝浦工業大学 教育イノベーション推進センターと共

同で「ファカルティ・ディベロッパー（FDer）養成講

座」を 2011 年から開講している（竹中ら 2023）． 

 受講対象者は「高等教育機関で 1 年以上 FD を担当

している教職員」とし，「FD を企画・実施する立場に

あるファカルティ・ディベロッパーに求められる基礎

的な知識・態度・技能を育成する」ことを目的として

いる（愛媛大学 2023）．2023 年度に 3 日間の集合研修

として実施された講座の内容を表 1 に示す． 

 まず事前学習では，自大学で実施している FD を紹

介する資料を A4 用紙 1 枚程度の PDF データで提出

し，受講者間で共有する．この中では自大学の FD の

概要や特徴とともに，課題を明示することが求められ

ており，最終的には講座での学習の成果として，この

課題を解決するためのアクションプランを示した FD

企画案を作成し，発表することが求められている．こ

の企画案の作成に際し，必要と思われる知識を扱う講

義のセッションが集合研修内で実施される流れになっ

ている（竹中ら 2023）．2021 年度の受講者を対象に実

施した質問紙評価の結果，9 割以上の受講者に行動変

容がみられ，6 割以上の受講者が業務改善に至ってい

たことが報告されている（竹中ら 2023）． 

2.2.2 SPOD による「FD 担当者研修」 

 SPOD は，四国地区の 35 の国公私立大学・専門職大 

表表 1  「「FDer 養養成成講講座座」」のの概概要要 
事前課題 
 ・自大学の FD の紹介（概要，特徴，課題）【演習】 
1 日目 
 ・オリエンテーション【演習】 
 ・所属大学の FD 活動の振り返り【演習】 
 ・FD を理解する【講義】 
 ・FD を設計する【講義】 
 ・研修を運営する【講義】 
 ・授業コンサルティングを運営する【演習】 
 ・情報交換会 
2 日目 
 ・学生参画型 FD を運営する【講義】 
 ・ティーチング・ポートフォリオを取り入れる【講義】 
 ・ファカルティ・ディベロッパーとして成長する【講義】 
 ・FD の企画案を作成する【演習】 
 ・個別コンサル 
3 日目 
 ・FD の企画案の発表と共有【演習】 
 ・まとめと振り返り【演習】 

竹中ら（2023）および愛媛大学（2023）をもとに作成 

 

学・短期大学および高等専門学校により構成される組

織で，加盟校が協力・連携して教職員の能力開発（FD・

SD）に取り組んでいる（SPOD 2023a）．その活動のひ

とつとして，各大学における FD の企画や実施の担当

者を対象とした「FD 担当者研修」があり，2023 年度

は「SPOD フォーラム」内で「FD 担当者のための FD

企画講座」として実施されている（SPOD 2023b）． 

主な受講対象者は，「FD について学び，自組織の FD

の企画案を作成したい FD 担当者」とし，定員は 20 名

に設定されている．到達目標としては「FD が求められ

る背景・政策・取組について説明できる」，「FD を企画

する際の順序や留意点を説明することができる」，「FD

の企画立案ができる」の三点が掲げられている（SPOD 

2023b）．2023 年度の講座の概要を表 2 に示す． 

まず事前学習として，FD の概要，企画の基本手順，

事例，運営上の留意点について，講義動画を視聴する．

それらを踏まえたうえで，受講者自身が所属する高等

教育機関または学部等のニーズを整理し，FD の企画

案を作成する．フォーラム当日の講座は 2 時間で，受

講者同士で共有及び意見交換を行いながら企画案のブ

ラッシュアップに取組む（SPOD 2023b）． 

2.2.3 帝京大学による「FD 担当者養成プログラム」  

帝京大学 高等教育開発センターでも，文部科学省の

教育関係共同利用拠点事業の一環として，2015 年度か 

表 1 　「FDer養成講座」の概要
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まず事前学習として，FDの概要，企画の基本手順，

事例，運営上の留意点について，講義動画を視聴する．

それらを踏まえたうえで，受講者自身が所属する高等

教育機関または学部等のニーズを整理し，FDの企画

案を作成する．フォーラム当日の講座は 2 時間で，受

講者同士で共有及び意見交換を行いながら企画案のブ

ラッシュアップに取組む（SPOD 2023b）．

2.2.3　帝京大学による「FD担当者養成プログラム」

帝京大学 高等教育開発センターでも，文部科学省の

教育関係共同利用拠点事業の一環として，2015年度か

ら2021年度まで，各大学でFDを担当する教職員等の

基礎的な職能の育成支援を目的とする「FD担当者養

成プログラム」を開発・提供していた2）（帝京大学 

2023）．受講対象者は「自大学においてFDに関わって

2 年以内の大学教職員」で受講期間は 1 年（申請によ

り最長 2 年）であった．プログラム概要を表 3 に示す．

①のe-learningでは，FDの歴史と実践，授業コン

サルティング，FD活動の企画・運営，FD活動の評

価などについて帝京大学のLMS上で学習する．②の

集合研修は 1 ～ 2 日程度で，FD活動の企画・運営，

評価，コンサルテーション技術などについて実践的に

学習する．これらの学習の成果を「プロフェッショナ

ル・ポートフォリオ（受講者がFDに対する信念や理

解，目的，実際のFD活動等について，証拠資料に基

づいた省察を通して記述する）」としてまとめ，受講

者相互による情報交換やメンター・講師からの評価を

経て修了認定を行う（帝京大学 2023）．

2.2.4　大学コンソーシアム京都による「京都FDer塾」

大学コンソーシアム京都3）は，2011年度から2018年

度までFD活動のリーダーとなる教員を養成するた

め，各大学・短期大学のFD委員会メンバーやFD事

務担当者である教職員を主な対象とした勉強会を開催

していた（大学コンソーシアム京都 2023）．2017年度

までは年 1 回の中規模シンポジウム，2018年度は 2 回

にわたる小規模研修プログラムとして提供された．

2018年度の京都FDer塾は，それぞれ定員20名で，

第 1 回は「学内のFDを推進するための基礎作り」，

第 2 回は「自大学・学部・学科の教育開発の方向性を

探る」をテーマとしてそれぞれ 8 月と 3 月に各 2 時間

で開催された（大学コンソーシアム京都 2023）．

以上， 4 つの事例を取り上げたが，それぞれの取組

において共通してみられるのは，FDを運営していく

ために必要なある程度の知識基盤を学び，自組織の課

題を明らかにしたうえで，FD企画案やポートフォリ

オ等をまとめる，という構造であることがわかった．

3 ．日本の高等教育における実務家教員
本稿で報告する「研修講師養成プログラム」は，実

際に運営・提供されている実務家教員養成プログラム

を観察対象として学びを深めていくものであることか

ら，その位置づけを明確に示すためにも，日本の高等

教育における実務家教員をめぐる動きや取組について

ふれておきたい．

3.1　実務家教員をめぐる政策的動向
高度に複雑化した現代社会においては，実務の現場

で培ってきた知識や経験を高等教育機関での学習に取

り込んでいくことが求められており，その重要な役割

を果たす存在として実務家教員に期待が寄せられてい

る（実務家教員COEプロジェクト 2021）．

川山（2021）は，これまでの日本における実務家教

員をめぐる背景を「可能性」「制度化」「普及」の 3 段

階に整理している．まず「可能性の段階」は，1985年

の大学設置基準改正において，教授の資格として「専
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表表 2  「「FD 担担当当者者ののたためめのの FD 企企画画講講座座」」のの概概要要 

事前学習 
① 講義動画による自主学習 

② 自組織における FD 企画案の作成 

対面学習 
③ 企画案のブラッシュアップ 

（グループワーク）  

SPOD（2023）をもとに作成 

 

表表 3  「「FD 担担当当者者養養成成ププロロググララムム」」のの概概要要 

① 自学自習（e-learning）による基礎知識の習得 

② 集合研修での知識の定着とスキルの向上 

③ メンターなどの人的サポートによる学習支援 

帝京大学（2023）をもとに作成 

 

ら 2021 年度まで，各大学で FD を担当する教職員等の

基礎的な職能の育成支援を目的とする「FD 担当者養

成プログラム」を開発・提供していた 2)（帝京大学 

2023）．受講対象者は「自大学において FD に関わって

2 年以内の大学教職員」で受講期間は 1 年（申請によ

り最長 2 年）であった．プログラム概要を表 3 に示す． 

①の e-learning では，FD の歴史と実践，授業コンサ

ルティング，FD 活動の企画・運営，FD 活動の評価な

どについて帝京大学の LMS 上で学習する．②の集合

研修は 1～2 日程度で，FD 活動の企画・運営，評価，

コンサルテーション技術などについて実践的に学習す

る．これらの学習の成果を「プロフェッショナル・ポ

ートフォリオ（受講者が FD に対する信念や理解，目

的，実際の FD 活動等について，証拠資料に基づいた

省察を通して記述する）」としてまとめ，受講者相互に

よる情報交換やメンター・講師からの評価を経て修了

認定を行う（帝京大学 2023）． 

2.2.4 大学コンソーシアム京都による「京都 FDer 塾」 

大学コンソーシアム京都 3）は，2011 年度から 2018

年度まで FD 活動のリーダーとなる教員を養成するた

め，各大学・短期大学の FD 委員会メンバーや FD 事

務担当者である教職員を主な対象とした勉強会を開催

していた（大学コンソーシアム京都 2023）．2017 年度

までは年 1 回の中規模シンポジウム，2018 年度は 2 回

にわたる小規模研修プログラムとして提供された． 

2018 年度の京都 FDer 塾は，それぞれ定員 20 名で，

第 1 回は「学内の FD を推進するための基礎作り」，第

2 回は「自大学・学部・学科の教育開発の方向性を探

る」をテーマとしてそれぞれ 8 月と 3 月に各 2 時間で

開催された（大学コンソーシアム京都 2023）． 

以上，4 つの事例を取り上げたが，それぞれの取組

において共通してみられるのは，FD を運営していく

ために必要なある程度の知識基盤を学び，自組織の課

題を明らかにしたうえで，FD 企画案やポートフォリ

オ等をまとめる，という構造であることがわかった． 

 
3.  日日本本のの高高等等教教育育ににおおけけるる実実務務家家教教員員  

  本稿で報告する「研修講師養成プログラム」は，実

際に運営・提供されている実務家教員養成プログラム

を観察対象として学びを深めていくものであることか

ら，その位置づけを明確に示すためにも，日本の高等

教育における実務家教員をめぐる動きや取組について

ふれておきたい． 

 

3.1  実実務務家家教教員員ををめめぐぐるる政政策策的的動動向向  
 高度に複雑化した現代社会においては，実務の現場

で培ってきた知識や経験を高等教育機関での学習に取

り込んでいくことが求められており，その重要な役割

を果たす存在として実務家教員に期待が寄せられてい

る（実務家教員 COE プロジェクト 2021）． 

 川山（2021）は，これまでの日本における実務家教

員をめぐる背景を「可能性」「制度化」「普及」の 3 段

階に整理している．まず「可能性の段階」は，1985 年

の大学設置基準改正において，教授の資格として「専

攻分野について，特に優れた知識及び経験を有すると

認められるもの」が追加された（文部科学省 2006）こ

とであり，これが，いわゆるアカデミックキャリアを

たどらない者が大学教員になる道を開いたと指摘して

いる．次の「制度化の段階」は，2003 年にスタートし

た専門職大学院制度において「専攻分野において，お

おむね 5 年以上の実務の経験と高度の実務の能力を有

する者」を実務家教員としたこと（文部科学省 2010）

がそれに当たるとしている．これにより研究者教員と

実務家教員の区別が実質上制度化されたといえる（川

山 2021）．「普及の段階」としては，2018 年に公開さ

れた「2040 年に向けた高等教育のグランドデザイン」

（文部科学省 2018）において，社会のニーズを踏まえ 

表 2 　「FD担当者のためのFD企画講座」の概要
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今野 文子ほか・「実務家教員等育成のための研修講師養成プログラム」の設計と課題

攻分野について，特に優れた知識及び経験を有すると

認められるもの」が追加された（文部科学省 2006）

ことであり，これが，いわゆるアカデミックキャリア

をたどらない者が大学教員になる道を開いたと指摘し

ている．次の「制度化の段階」は，2003年にスタート

した専門職大学院制度において「専攻分野において，

おおむね 5 年以上の実務の経験と高度の実務の能力を

有する者」を実務家教員としたこと（文部科学省 

2010）がそれに当たるとしている．これにより研究者

教員と実務家教員の区別が実質上制度化されたといえ

る（川山 2021）．「普及の段階」としては，2018年に

公開された「2040年に向けた高等教育のグランドデザ

イン」（文部科学省 2018）において，社会のニーズを

踏まえた教育を幅広く展開させることを目的として実

務家教員の登用が謳われ，高等教育の無償化の機関要

件としても「実務経験のある教員等の配置」が課され

るようになったことが挙げられている（川山 2021）．

3.2　実務家教員の定義
「実務家教員」の具体像は専門分野や大学等により

大きく異なり，詳細に定義すると現実に合わない部分

が出てくることが指摘されている（古賀 2021）．文部

科学省も，実務家教員育成・活用システムに関する事

業の公募において，実務家教員を「専攻分野における

実務の経験及び高度の実務の能力を有する教員」と解

説しながらも，多様な実務家教員の育成・配置や，こ

れら実務家教員の豊富な経験・能力を積極的に取り込

んだリカレント教育も含めた特色のあるプログラムの

進展を期待する観点から「統一的に実務家教員の定義

を示すこと」はしないと明記し「各大学等において具

体的に検討」せよ（文部科学省 2019a），という姿勢

を示している．したがって，現段階において実務家教

員の定義は，それぞれの大学が独自に判断している状

況である（川山 2023）．

　

3.3　実務家教員の育成に関する事業
文部科学省（2019a）では，実務家教員の育成研修

と活用推進を目的として「2019年度 大学教育再生戦

略推進費 Society5.0に対応した高度技術人材育成事業

『持続的な産学共同人材育成システム構築事業～リカ

レント教育等の実践的教育の推進のための実務家教員

育成・活用システムの全国展開』」を公募し，東北大

学を含め，表 4 に示す 4 つの中核拠点（計18大学等）

が採択され，取組を展開している．

東北大学は，熊本大学，大阪公立大学，立教大学と

連携し，「産学連携教育イノベーター育成プログラム」

（Academia-Industry Bridge Program for Educational 

Transformation，以下AIBET）を開発・提供してい

る（東北大学 2023）．育成する人材像を「学びと社会

をつなぐ実践知・学術知の往還，及び学習成果のエビ

デンスに基づく教育変革を先導する教育イノベーター」
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表表 4  「「持持続続的的なな産産学学共共同同人人材材育育成成シシスステテムム構構築築事事業業」」にによよるる拠拠点点・・研研修修ププロロググララムム 
拠点・研修プログラム名称 提供校 

創造と変革を先導する産学循環型人材育成システム 
「産学連携教育イノベーター育成プログラム」 東北大学，熊本大学，大阪公立大学，立教大学 

PBL と多職種連携を活用した進化型実務家教員養成プログラム構築事業 
「進化型実務家教員養成プログラム」 

名古屋市立大学，岐阜薬科大学，高知県立大学 
中京大学 

実務家教員 COE プロジェクト 
「実務家教員養成課程」 

社会構想大学院大学，日本女子大学，武蔵野大学 
事業構想大学院大学 

KOSEN 型産学共同インフラメンテナンス人材育成システムの構築 
「実務家教員育成研修プログラム」 

舞鶴工業高専，福島工業高専，長岡工業高専 
福井工業高専，香川高専，放送大学 

文部科学省（2019b）をもとに作成 
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表表 5  AIBET のの到到達達目目標標 
1. 大学教員として教育を担うための基礎的知識・スキ

ル・態度を身につける 
2. 各実施校のコースごとに設定する専門領域（汎用的な

専門性）における教育実践力を身につける 
3. 学びと社会をつなぐ実践知・学術知往還および学習成

果のエビデンスに基づく教育変革を先導する「教育イ

ノベーター」としての実践力を身につける 

東北大学（2023）をもとに作成 

 

採択され，取組を展開している． 

 東北大学は，熊本大学，大阪公立大学，立教大学と

連携し，「産学連携教育イノベーター育成プログラム」

（ Academia-Industry Bridge Program for Educational 

Transformation，以下 AIBET）を開発・提供している（東

北大学 2023）．育成する人材像を「学びと社会をつな

ぐ実践知・学術知の往還，及び学習成果のエビデンス

に基づく教育変革を先導する教育イノベーター」とし，

学校教育法第 105 条に基づく履修証明プログラムとし

て表 5 に示す到達目標を設定し，提供している．AIBET

の受講資格は「大学を卒業した者又はこれと同等以上

の学力があると認められた者」，「原則として専門的技

術又は管理的な職務において 5 年以上の実務経験を有

する者」としている（東北大学 2023）． 

 AIBET の科目構成・履修構造を図 1 に示す．「大学

教育基礎力科目」4）（15 時間）では，大学教員として

の教育基礎力（基礎的知識・スキル・態度）を e-learning

で学び，続く「汎用的教育実践力科目」（9 時間）では，

インストラクショナルデザイン，シラバス作成，研究

指導について実践的な演習に取組む．次に，「専門領域

別科目」（24 時間以上）では，各提供校の強みや専門

性を活かして提供する 4 コースのいずれかを履修する．

東北大学はリベラルアーツ教育，熊本大学はインスト 

表 4 　「持続的な産学共同人材育成システム構築事業」による拠点・研修プログラム
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文部科学省（2019b）をもとに作成 
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とし，学校教育法第105条に基づく履修証明プログラ

ムとして表 5 に示す到達目標を設定し，提供している．

AIBETの受講資格は「大学を卒業した者又はこれと

同等以上の学力があると認められた者」，「原則として

専門的技術又は管理的な職務において 5 年以上の実務

経験を有する者」としている（東北大学 2023）．

AIBETの科目構成・履修構造を図 1 に示す．「大学

教育基礎力科目」4）（15時間）では，大学教員として

の教育基礎力（基礎的知識・スキル・態度）を

e-learningで学び，続く「汎用的教育実践力科目」（ 9

時間）では，インストラクショナルデザイン，シラバ

ス作成，研究指導について実践的な演習に取組む．次

に，「専門領域別科目」（24時間以上）では，各提供校

の強みや専門性を活かして提供する 4 コースのいずれ

かを履修する．東北大学はリベラルアーツ教育，熊本

大学はインストラクショナルデザイン，大阪公立大学

はアントレプレナーシップ教育，立教大学はリーダー

シップ教育のコースを提供している．最後の「教育イ

ノベーター実践演習科目」（12時間）では，以上の科

目で学んだ知識・技能や経験を統合し，実践知・学術

知の往還を担える教育イノベーターとして構想した新

規の取組案（授業，カリキュラム，プロジェクトなど

の案）について成果発表を行う．

学習は，MoodleやZoomなどのツールを活用しつ

つ，内容に応じて非同期型，同期型，ハイフレックス

型といった形式をとっている（東北大学 2023）．プロ

グラム全体で定員100名程度（各コース25名）とし，

2020年度に第一期が開講され，2022年度（第三期）ま

でに235人が修了している．

4 ．「実務家教員等育成のための研修講師養成
プログラム」の設計と実施
第 2 ， 3 章で述べたFD担当者のニーズや実務家教

員の多様な在り方を踏まえ，実務家教員を含む大学教

員のための研修を担う講師の養成を目的としたプログ

ラム「実務家教員等育成のための研修講師養成プログ

ラム（以下，研修講師養成プログラム）」の設計・開

発について述べる．

4.1　研修講師養成プログラムの概要
本研修講師養成プログラムは，3.3で解説した実務

家教員養成プログラム「AIBET」を観察対象とし，

そこで得られた知見と自身が持つ課題意識を有機的に

結び付けて考察を深めていくことを活動の中心に位置

づけて設計した．到達目標は，表 6 に示す 3 点とした．

　応募資格は，表 4 で示した文部科学省「持続的な産

学共同人材育成システム構築事業」において実施され

る実務家教員研修プログラム修了者で，大学等での授

業実施経験のある者（常勤・非常勤等は問わない），

もしくは，高等教育機関における教員研修（FD）担

当者・担当候補者とし，定員は 5 名程度，費用は無料

とした．

応募の際には，FD等の受講経験，FD等の研修講

師経験，応募理由を問い，受講者選考の際に考慮した．

受講者募集は 6 月に実施し，開講期間は 7 月から翌年

3 月上旬の 9 カ月間とした．また，開講期間内に全て

の研修項目を修了した受講者には，修了証を発行する

こととした．
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東北大学（2023）より 

図図 1  AIBET のの科科目目構構成成とと履履修修構構造造 
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ースを提供している．最後の「教育イノベーター実践

演習科目」（12 時間）では，以上の科目で学んだ知識・

技能や経験を統合し，実践知・学術知の往還を担える

教育イノベーターとして構想した新規の取組案（授業，

カリキュラム，プロジェクトなどの案）について成果

発表を行う． 

 学習は，MoodleやZoomなどのツールを活用しつつ，

内容に応じて非同期型，同期型，ハイフレックス型と

いった形式をとっている（東北大学 2023）．プログラ

ム全体で定員 100 名程度（各コース 25 名）とし，2020

年度に第一期が開講され，2022 年度（第三期）までに

235 人が修了している． 

 

4.  「「実実務務家家教教員員等等育育成成ののたためめのの研研修修講講師師養養成成ププ
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 本研修講師養成プログラムは，3.3 で解説した実務家

教員養成プログラム「AIBET」を観察対象とし，そこ
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表表 6  研研修修講講師師養養成成ププロロググララムムのの到到達達目目標標 
1. 高等教育機関における実務家教員の養成に関する政

策や動向について説明できる 
2. 実務家教員志望者の特性やニーズを説明することが

できる 
3. 実務家教員養成の課題を発見し，その対応策を含む養

成プログラムを提案できる 

 

付けて考察を深めていくことを活動の中心に位置づ

けて設計した．到達目標は，表 6 に示す 3 点とした． 
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 応募の際には，FD 等の受講経験，FD 等の研修講師

経験，応募理由を問い，受講者選考の際に考慮した．

受講者募集は 6 月に実施し，開講期間は 7 月から翌年

3 月上旬の 9 カ月間とした．また，開講期間内に全て

の研修項目を修了した受講者には，修了証を発行する

こととした． 

 

4.2  研研修修講講師師養養成成ププロロググララムムのの研研修修項項目目のの設設計計  

 2.1 で述べた FD 担当者がおかれている状況を踏ま

えるとともに，2.2 で挙げた先行事例のプログラム構成

を参考にしつつ，AIBET を観察対象とする利点を活か

し，本研修講師養成プログラムにおいて受講者が取組

む 3 つの活動を下記のように設計した． 

4.2.1 実務家教員養成に関する理解 

 まず，実務家教員を取り巻く政策や課題についての

理解を深めるため，これらに関する講演動画等の視聴
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提供する． 

4.2.2 実務家教員養成プログラムと受講者像の理解 

 実務家教員養成プログラムの設計や運営方法，およ
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AIBET の聴講や演習への陪席を通して AIBET 受講者

による学びの様子を観察し，考察を深める機会を提供

する． 

4.2.3 実務家教員養成の課題の明確化と対応策の提案 

図 1 　AIBETの科目構成と履修構造
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2. 実務家教員志望者の特性やニーズを説明することが

できる 
3. 実務家教員養成の課題を発見し，その対応策を含む養

成プログラムを提案できる 

 

付けて考察を深めていくことを活動の中心に位置づ

けて設計した．到達目標は，表 6 に示す 3 点とした． 

応募資格は，表 4 で示した文部科学省「持続的な産学

共同人材育成システム構築事業」において実施される

実務家教員研修プログラム修了者で，大学等での授業

実施経験のある者（常勤・非常勤等は問わない），もし

くは，高等教育機関における教員研修（FD）担当者・

担当候補者とし，定員は 5 名程度，費用は無料とした． 

 応募の際には，FD 等の受講経験，FD 等の研修講師

経験，応募理由を問い，受講者選考の際に考慮した．

受講者募集は 6 月に実施し，開講期間は 7 月から翌年

3 月上旬の 9 カ月間とした．また，開講期間内に全て

の研修項目を修了した受講者には，修了証を発行する

こととした． 

 

4.2  研研修修講講師師養養成成ププロロググララムムのの研研修修項項目目のの設設計計  

 2.1 で述べた FD 担当者がおかれている状況を踏ま

えるとともに，2.2 で挙げた先行事例のプログラム構成

を参考にしつつ，AIBET を観察対象とする利点を活か

し，本研修講師養成プログラムにおいて受講者が取組

む 3 つの活動を下記のように設計した． 

4.2.1 実務家教員養成に関する理解 

 まず，実務家教員を取り巻く政策や課題についての

理解を深めるため，これらに関する講演動画等の視聴

や AIBET 講師とのディスカッション，Q&A の機会を

提供する． 

4.2.2 実務家教員養成プログラムと受講者像の理解 

 実務家教員養成プログラムの設計や運営方法，およ

び実務家教員志望者に対する理解を深めるため，

AIBET の聴講や演習への陪席を通して AIBET 受講者

による学びの様子を観察し，考察を深める機会を提供

する． 

4.2.3 実務家教員養成の課題の明確化と対応策の提案 

表 6 　研修講師養成プログラムの到達目標
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4.2　研修講師養成プログラムの研修項目の設計
2.1で述べたFD担当者がおかれている状況を踏まえ

るとともに，2.2で挙げた先行事例のプログラム構成

を参考にしつつ，AIBETを観察対象とする利点を活

かし，本研修講師養成プログラムにおいて受講者が取

組む 3 つの活動を下記のように設計した．

4.2.1　実務家教員養成に関する理解

まず，実務家教員を取り巻く政策や課題についての

理解を深めるため，これらに関する講演動画等の視聴

やAIBET講師とのディスカッション，Q&Aの機会

を提供する．

4.2.2　実務家教員養成プログラムと受講者像の理解

実務家教員養成プログラムの設計や運営方法，および

実務家教員志望者に対する理解を深めるため，AIBET

の聴講や演習への陪席を通してAIBET受講者による学

びの様子を観察し，考察を深める機会を提供する．

4.2.3　実務家教員養成の課題の明確化と対応策の提案

所属組織におけるFD上の課題や自身の任務を踏まえ

たうえで，実務家教員を取り巻く状況や課題を明らかに

し，それらに対する対応等を含むレポートを成果物とし

て作成し，本研修講師養成プログラムの総括を行う．

4.3　第一期（2022年度）の実施結果
4.3.1　第一期（2022年度）の受講者

第一期の研修講師養成プログラムには，全国から21

名の応募があり，選考の結果 6 名（国立大 2 名，私立

大 2 名，短大 2 名．うち 2 名は「持続的な産学共同人

材育成システム構築事業」による研修プログラム修了

者）が受講し，修了した．受講者全員が実務家教員で

あり，かつ所属大学でFDや組織マネジメントを担う

立場にあった（東北大学 2023）．

4.3.2　第一期（2022年度）の具体的研修項目

4.2の設計指針に基づいて開発した第一期の研修講

師養成プログラムの具体的な研修項目を表 7 に示す．

研修コンテンツは，e-learningプラットフォームであ

るMoodleを使用して提供し，同期型配信で行うディ

スカッション等はZoomを利用して実施した．研修項

目は，全11項目，所要時間は21時間とした．

まず，①では，研修講師養成プログラムの概要と学

習の進め方，そして観察対象とするAIBETの政策的

背景とプログラム構成について解説する動画をオンデ

マンドで提供した．加えて，実務家教員のキャリアパ

スのあり方や考え方について，実際に大学に勤務する

実務家教員による講演動画による学習を設定した．

②では，①の動画による自主学習の結果生じた疑問

や自身の課題を持ち寄り，受講者同士の顔合わせの機

会も兼ねてAIBET講師との同期型オンラインでの

Q&Aセッションを行った．

③ではAIBETのオリエンテーションへの対面参加

もしくは当日の収録動画を視聴し，観察対象とする

AIBETへの理解を深めることを期待した．

続く④では，AIBETの大学教育基礎力科目（全11

項目）4）から任意の 3 項目について講義動画や参考文

献による学習を行い，AIBET受講者による学習の様子

を観察することとした．AIBET受講者は，学習の成果

として「学んだこと」「どのように活用できそうか」「疑

問点」「疑問点について調べたこと」をそれぞれ学習シ

ステム上の掲示板に投稿し，他の受講者の投稿にもコ

メントをするという課題が課せられている．研修講師

養成プログラムの受講者には，これら掲示板でのコミュ

ニケーションを観察し，実務家教員志望者の実態や傾

向，学びの様子について考察を深めることを求めた．

⑤の汎用的教育実践力科目の聴講では，同期型オン

ラインで実施される演習「研究指導演習」「授業デザ

インとシラバス作成」「インストラクショナルデザイ

ン演習」から 2 項目分を選択して聴講することとした．

⑥では，AIBETの産学連携リベラルアーツ教育力

育成コース（以下，LAコース）が提供する専門領域

別科目のうち，「リベラルアーツ教育論」「STEM・文

理融合教育論」「産学連携教育論」「教育質保証論」に

ついて，オンデマンドで提供される講義動画と参考文

献による学習を課した．

⑦では，同じくLAコースの専門領域別科目のうち，

AIBET受講者が模擬授業を行う演習「リベラルアー

ツ・セミナー実践演習」を取り上げ，模擬授業実践の

聴講，およびフィードバックの実践を課した．
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⑧・⑨では，AIBET受講者がプログラムの集大成

として取組むキャップストーンプロジェクトについ

て，その事前指導の様子と成果発表当日の様子を聴講

する機会を設定した．

⑩では，総まとめの一環として，これまでのAIBETの

聴講を通して抱いた疑問点や自身の課題に関して，

AIBET講師を交えてのディスカッションを行うこととした．

そして最後に，⑪では本研修講師養成プログラムの

成果物として，レポートを執筆し，提出することを求

めた．レポートに対しては，AIBET講師からのコメ

ントを個別にフィードバックした．

4.4　第一期（2022年度）の実践で明らかになっ
た課題
第一期の実践の結果，受講者からの評価は高く，成

果物として提出されたレポートにおいては，それぞれ

の所属組織での取組に対する具体的な提案に加え，

AIBETへの提案や指摘も展開され，本研修講師養成

プログラムが有益であることが推察された．一方で，

下記の課題が明らかになった．　

4.4.1　観察対象の理解に関する支援の必要性

本研修講師養成プログラムは，実務家教員志望者を

対象としたプログラムであるAIBETを観察対象とし

て考察を深めていくことが想定されていたが，第一期

の実践の結果，AIBETに関する理解の深まりについ

て，受講者間で差があることがわかった．これは，実

務家教員養成プログラムという取組自体が比較的新し

いものであり，それぞれの受講者が持つ「実務家教員」

の定義やイメージに差異があることが原因の一つであ
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表表 7  「「実実務務家家教教員員等等育育成成ののたためめのの研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム」」第第一一期期のの研研修修項項目目 
項目 受講方法 所要時間 

① 本事業・本研修講師養成プログラムに関する説明，講演動画の視聴 オンデマンド 1 時間 
② ①に関する Q&A セッション オンライン（同期） 1 時間 
③ AIBET オリエンテーション参加 対面／後日動画視聴 1 時間 
④ AIBET 大学教育基礎力科目の聴講・受講者掲示板の観察 オンデマンド 3 時間 
⑤ AIBET 汎用的教育実践力科目の聴講 オンライン（同期） 5 時間 
⑥ AIBET 専門領域別科目 LA コース「リベラルアーツ教育論」「STEM・文理融合 

  教育論」「産学連携教育論」「教育質保証論」の聴講 

オンデマンド 1 時間 

⑦ AIBET 専門領域別科目 LA コース「リベラルアーツ・セミナー実践演習」の聴講 ハイフレックス 3 時間 
⑧ AIBET 教育イノベーター実践演習科目キャップストーン事前指導の聴講 オンライン（同期） 1 時間 
⑨ AIBET 教育イノベーター実践演習科目 成果発表会の聴講 オンライン（同期） 3 時間 
⑩ AIBET 講師とのディスカッション オンライン（同期） 1 時間 
⑪ レポート提出 LMS を通じて提出 1 時間 

所要時間合計：21 時間 

 

表表 8  「「実実務務家家教教員員等等育育成成ののたためめのの研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム」」第第二二期期のの研研修修項項目目 
項目 受講方法 所要時間 

① 本事業・本研修講師養成プログラムに関する説明，講演動画の視聴 オンデマンド 1 時間 
② AIBET オリエンテーションの聴講 オオンンデデママンンドド 1 時間 
③ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムムオオリリエエンンテテーーシショョンン・Q&A セッション オンライン（同期） 1 時間 
④ AIBET 大学教育基礎力科目の聴講・受講者掲示板の観察 オンデマンド 3 時間 
⑤ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム・・ピピアアデディィススカカッッシショョンン①① オンライン（同期） 1 時間 
⑥ AIBET 汎汎用用的的教教育育実実践践力力科科目目「「研研究究指指導導演演習習」」のの聴聴講講 オンライン（同期） 2 時間 
⑦ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム・・ピピアアデディィススカカッッシショョンン②② オンライン（同期） 1.5 時間 
⑧ AIBET 専専門門領領域域別別科科目目 LA ココーースス「「産産学学連連携携教教育育論論」」「「教教育育質質保保証証論論」」のの聴聴講講  オンデマンド 1 時間 
⑨ AIBET 専門領域別科目 LA コース「リベラルアーツ・セミナー実践演習」の聴講 オオンンラライインン（（同同期期））  3 時間 
⑩ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム・・ピピアアデディィススカカッッシショョンン③③ オンライン（同期） 1.5 時間 
⑪ AIBET 教育イノベーター実践演習科目 成果発表会の聴講 オンライン（同期） 3 時間 
⑫ AIBET 講師とのディスカッション オンライン（同期） 1.5 時間 
⑬ レポート提出 LMS を通じて提出 1 時間 

所要時間合計：20～21.5 時間 

 

4.4.1 観察対象の理解に関する支援の必要性 

 本研修講師養成プログラムは，実務家教員志望者を

対象としたプログラムである AIBET を観察対象とし

て考察を深めていくことが想定されていたが，第一期

の実践の結果，AIBET に関する理解の深まりについて，

受講者間で差があることがわかった．これは，実務家

教員養成プログラムという取組自体が比較的新しいも

のであり，それぞれの受講者が持つ「実務家教員」の

定義やイメージに差異があることが原因の一つである

と考えられる．例えば，主な実務家教員志望者は病院

勤務経験者だと認識していたケースや，国家資格取得

対策のニーズのみを想定していたケースが確認され，

いずれも実務家教員の在り方の多様性について，自身

の既存の認識を再構成する必要性があったとの気づき

が報告された．また，受講者の日常の授業，研究，大 

 

学運営等の業務の傍ら，7 カ月間にわたる AIBET の観

察を行っていく過程においては，当初の目的があやふ

やになってしまったり，何を観察しているのかを見失

ってしまったりするケースが確認された．これらの課

題は，研修項目⑤の実施中に非公式に実施した受講者

からの聞き取りにより判明した．これを受けて，⑥以

降を実施する際には，都度 AIBET の構成をおさらい

し，講師養成プログラムとして，何をどのような目的

で観察することが意図されているかについて説明する

メールを配信し，丁寧に説明を重ねることで対応した． 

4.4.2 課題の明確化に対する支援の必要性 

 本研修講師養成プログラムは，「研修講師になる方法」

といったパッケージ化された知識体系について講義を

提供するのではなく，自身の課題意識を明確にしたう

えで，もしくは明確にしようとしながら AIBET の観察

表 7 　「実務家教員等育成のための研修講師養成プログラム」第一期の研修項目
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表表 7  「「実実務務家家教教員員等等育育成成ののたためめのの研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム」」第第一一期期のの研研修修項項目目 
項目 受講方法 所要時間 

① 本事業・本研修講師養成プログラムに関する説明，講演動画の視聴 オンデマンド 1 時間 
② ①に関する Q&A セッション オンライン（同期） 1 時間 
③ AIBET オリエンテーション参加 対面／後日動画視聴 1 時間 
④ AIBET 大学教育基礎力科目の聴講・受講者掲示板の観察 オンデマンド 3 時間 
⑤ AIBET 汎用的教育実践力科目の聴講 オンライン（同期） 5 時間 
⑥ AIBET 専門領域別科目 LA コース「リベラルアーツ教育論」「STEM・文理融合 

  教育論」「産学連携教育論」「教育質保証論」の聴講 

オンデマンド 1 時間 

⑦ AIBET 専門領域別科目 LA コース「リベラルアーツ・セミナー実践演習」の聴講 ハイフレックス 3 時間 
⑧ AIBET 教育イノベーター実践演習科目キャップストーン事前指導の聴講 オンライン（同期） 1 時間 
⑨ AIBET 教育イノベーター実践演習科目 成果発表会の聴講 オンライン（同期） 3 時間 
⑩ AIBET 講師とのディスカッション オンライン（同期） 1 時間 
⑪ レポート提出 LMS を通じて提出 1 時間 

所要時間合計：21 時間 

 

表表 8  「「実実務務家家教教員員等等育育成成ののたためめのの研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム」」第第二二期期のの研研修修項項目目 
項目 受講方法 所要時間 

① 本事業・本研修講師養成プログラムに関する説明，講演動画の視聴 オンデマンド 1 時間 
② AIBET オリエンテーションの聴講 オオンンデデママンンドド 1 時間 
③ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムムオオリリエエンンテテーーシショョンン・Q&A セッション オンライン（同期） 1 時間 
④ AIBET 大学教育基礎力科目の聴講・受講者掲示板の観察 オンデマンド 3 時間 
⑤ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム・・ピピアアデディィススカカッッシショョンン①① オンライン（同期） 1 時間 
⑥ AIBET 汎汎用用的的教教育育実実践践力力科科目目「「研研究究指指導導演演習習」」のの聴聴講講 オンライン（同期） 2 時間 
⑦ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム・・ピピアアデディィススカカッッシショョンン②② オンライン（同期） 1.5 時間 
⑧ AIBET 専専門門領領域域別別科科目目 LA ココーースス「「産産学学連連携携教教育育論論」」「「教教育育質質保保証証論論」」のの聴聴講講  オンデマンド 1 時間 
⑨ AIBET 専門領域別科目 LA コース「リベラルアーツ・セミナー実践演習」の聴講 オオンンラライインン（（同同期期））  3 時間 
⑩ 研研修修講講師師養養成成ププロロググララムム・・ピピアアデディィススカカッッシショョンン③③ オンライン（同期） 1.5 時間 
⑪ AIBET 教育イノベーター実践演習科目 成果発表会の聴講 オンライン（同期） 3 時間 
⑫ AIBET 講師とのディスカッション オンライン（同期） 1.5 時間 
⑬ レポート提出 LMS を通じて提出 1 時間 

所要時間合計：20～21.5 時間 

 

4.4.1 観察対象の理解に関する支援の必要性 

 本研修講師養成プログラムは，実務家教員志望者を

対象としたプログラムである AIBET を観察対象とし

て考察を深めていくことが想定されていたが，第一期

の実践の結果，AIBET に関する理解の深まりについて，

受講者間で差があることがわかった．これは，実務家

教員養成プログラムという取組自体が比較的新しいも

のであり，それぞれの受講者が持つ「実務家教員」の

定義やイメージに差異があることが原因の一つである

と考えられる．例えば，主な実務家教員志望者は病院

勤務経験者だと認識していたケースや，国家資格取得

対策のニーズのみを想定していたケースが確認され，

いずれも実務家教員の在り方の多様性について，自身

の既存の認識を再構成する必要性があったとの気づき

が報告された．また，受講者の日常の授業，研究，大 

 

学運営等の業務の傍ら，7 カ月間にわたる AIBET の観

察を行っていく過程においては，当初の目的があやふ

やになってしまったり，何を観察しているのかを見失

ってしまったりするケースが確認された．これらの課

題は，研修項目⑤の実施中に非公式に実施した受講者

からの聞き取りにより判明した．これを受けて，⑥以

降を実施する際には，都度 AIBET の構成をおさらい

し，講師養成プログラムとして，何をどのような目的

で観察することが意図されているかについて説明する

メールを配信し，丁寧に説明を重ねることで対応した． 

4.4.2 課題の明確化に対する支援の必要性 

 本研修講師養成プログラムは，「研修講師になる方法」

といったパッケージ化された知識体系について講義を

提供するのではなく，自身の課題意識を明確にしたう

えで，もしくは明確にしようとしながら AIBET の観察

表 8 　「実務家教員等育成のための研修講師養成プログラム」第二期の研修項目
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ると考えられる．例えば，主な実務家教員志望者は病

院勤務経験者だと認識していたケースや，国家資格取

得対策のニーズのみを想定していたケースが確認さ

れ，いずれも実務家教員の在り方の多様性について，

自身の既存の認識を再構成する必要性があったとの気

づきが報告された．また，受講者の日常の授業，研究，

大学運営等の業務の傍ら， 7 カ月間にわたるAIBET

の観察を行っていく過程においては，当初の目的があ

やふやになってしまったり，何を観察しているのかを

見失ってしまったりするケースが確認された．これら

の課題は，研修項目⑤の実施中に非公式に実施した受

講者からの聞き取りにより判明した．これを受けて，

⑥以降を実施する際には，都度AIBETの構成をおさ

らいし，講師養成プログラムとして，何をどのような

目的で観察することが意図されているかについて説明

するメールを配信し，丁寧に説明を重ねることで対応

した．

4.4.2　課題の明確化に対する支援の必要性

本研修講師養成プログラムは，「研修講師になる方法」

といったパッケージ化された知識体系について講義を

提供するのではなく，自身の課題意識を明確にしたう

えで，もしくは明確にしようとしながらAIBETの観

察で得た情報や知識を用いて考察を深めることが意図

されている．ここでは，研修の開発・実施側の視点に

立った考察やディスカッションの機会を通して，自ら

積極的に学び取ろうとする姿勢が重要となる．しかし

ながら，日々の業務に忙殺されていたり，次の研修項

目の間までに時間が空いたりすると，それまでの観察

で得た文脈や課題意識やあいまいになってしまう様子

が観察された．また，AIBETの聴講の際には，思わ

ず「受講者目線」での学びに終始してしまうことも発

生しがちであり，意識的に研修の開発者，講師目線で

の観察を呼び掛ける必要性も確認された．このように，

主体的に課題意識を持って臨む必要があり，このため

の仕掛けや支援の必要性が確認された．これに対して

は，例えば，研修講師養成プログラムの冒頭で自身の

課題を明確に言語化しておくようなしかけなどが有効

である可能性が示唆された．

4.4.3　ディスカッションの機会拡充の必要性

第一期では，プログラム序盤の研修項目②において

AIBET講師とのQ&Aの機会を設定するとともに，

プログラム終盤の⑩でAIBET講師とのディスカッ

ションの機会を設け，計 2 時間分を実施したが，受講

者からは「時間が足りなかった」「もっと受講者同士

の情報交換，ディスカッションの場が欲しかった」と

いう声が複数寄せられた．AIBETの観察に費やす時

間と比較して，ディスカッションの場や機会をさらに

拡充する余地があり，これに対する要望があることが

明らかになった．これは，2.2で述べた「FD担当者の

孤立」が課題であることや「学外関係者とのネットワー

ク構築」等のニーズの指摘に一致するものである．

4.5　第二期（2023年度）へ向けたプログラムの
改善
4.4で明らかにした課題への対応を踏まえて修正し

た第二期の研修項目を表 8 に示す．追加・変更した項

目を太字で示している．

まず4.3.1で述べた観察対象としてのAIBETの理解

に関する支援の必要性に対応するため，研修項目③に

おいて研修講師養成プログラムのオリエンテーション

の機会をオンライン同期型配信で実施し，①で提供し

ている情報の補完を行うとともに，受講者が直接講師

やスタッフに質問できる機会を設けた．また，研修講

師養成プログラム提供期間中に定期的にメールマガジ

ンを配信し，観察対象であるAIBETの構造をおさら

いしつつ，現在取組んでいる研修項目の対象と位置づ

けを都度明確に解説するようにした．

次に4.3.2で述べた課題の明確化については，研修項

目①と②の実施中に，Moodle上に掲示板を設け，「自

己紹介」「受講動機」「疑問や課題意識」「議論してみ

たいこと，聞いてみたいこと」を投稿するよう受講者

に求めた．この活動により，自身がなぜ講師養成研修

プログラムを受講しようと思ったのかについて改めて

言語化し，受講を通して何を実現したいのかについて

意識的に考える機会を設けるようにした．また，この

掲示板にはプログラム受講期間中に自由に投稿するこ

とができるようにした．

ディスカッションの機会の拡充（4.4.3）については
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期間中に 3 回のピア・ディスカッションの機会を設け

（⑤⑦⑩），うち 2 回を必修とした．これにより，

AIBETの観察を行いながら，定期的に段階を経てディ

スカッションする機会が得られるように設定した．加

えて，⑫のAIBET講師とのディスカッションの時間

を 1 時間から1.5時間に拡大した．

その他，第一期の実践時の状況やフィードバックを

ふまえ，⑥⑦における聴講対象を絞り，ディスカッショ

ンの機会の拡充に伴って増加した研修所要時間を調整

し，バランスがとれるように配慮した．これらの改善

により，全13項目，所要時間20～21.5時間のプログラ

ムとなった．

4.6　第二期（2023年度）の実施状況
第二期の研修講師養成プログラムには全国から15名

の応募があり，選考の結果 5 名（国立大 1 名，私立大

3 名，専門学校 1 名．全員が「持続的な産学共同人材

育成システム構築事業」による研修プログラム修了者）

が受講している．

5 ．まとめと今後の課題
本稿の目的は，東北大学 高度教養教育・学生支援

機構において文部科学省の「持続的な産学共同人材育

成システム構築事業」の一環として開発した「実務家

教員等育成のための研修講師養成プログラム」の設計・

開発について報告した．本プログラムは，実際の実務

家教員養成プログラムを観察対象としながら，研修の

設計や運営方法，研修の受講者の学びの様子を詳細に

わたって学ぶ機会を提供しており，それらを通して得

られた知見と自組織の状況や課題を比較しながら考察

を深めることが期待できる．また，成果物として提出

された最終レポートでは，自組織の課題の解決方法に

とどまらず，政策への提言やAIBETそのものに対す

る建設的な提案も寄せられ，研修運営側にとっても有

益なフィードバックが得られる結果が確認された．加

えて，第二期の2023年度には，第一期の研修講師養成

プログラムの修了者が先達としてAIBETの一部セッ

ションに参加するなど，よい循環も生まれつつある．

今後の課題としては，研修講師養成プログラムの効

果の検証が挙げられる．この具体的な内容としては，

修了後の行動変容や，実際に自組織における課題にど

のようにアプローチしているのかについての追跡調査

などが考えられる．また，こうした取組を積極的に学

内外で発表し，類似の目的を持った他の取組の参考に

なるように情報を公開していくことも重要である．加

えて，その他のFD担当者を対象とした類似の取組と

の連携体制を構築し，プログラムの継続性と波及効果

を高めることなども発展的な展開として考えられる．

付記
本取組は，文部科学省の「持続的な産学共同人材育

成システム構築事業」の一環として実施された．

注

1 ）	質の高い教育を提供していくために，他大学との連

携を強化し，各大学の有する人的・物的資源の共同

利用等の有効活用の促進を図るための制度．2009年

9 月に制度化された（文部科学省 2023）

2 ）	帝京大学 高等教育開発センターは2015年 7 月に私立

大学として初めて教育関係共同利用拠点に認定され，

2021年度まで事業を展開した（帝京大学 2023）

3 ）	大学コンソーシアム京都は，京都に立地する大学・

短期大学が連携し，地域社会および産業界の協力に

よって，教育研究のさらなる向上とその成果を地域

社会・産業界へ還元することを目的とした大学連携

組織である（大学コンソーシアム京都 2023）．

4 ）	AIBETの大学教育基礎力科目は，必修である「大学

教育制度論」「インストラクショナルデザイン」「授

業設計論」「学習評価論」と，選択必修（ 2 項目を選

択して学習）である「学生・学習支援論」「カリキュ

ラムマネジメント」「大学における倫理」「教育改善論」

「オンライン授業実践論」「ICT等先端技術活用教育論」

「実務家教員論」の全11項目で構成される．
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  1．投稿資格
　　東北大学高度教養教育・学生支援機構紀要（以下「本誌」）へ投稿できる者は，以下のいず

れかに該当する者とする．
　1）高度教養教育・学生支援機構（以下「機構」）の教職員及び研究員
　2） 過去に機構に所属していた教職員及び研究員（機構に所属していた期間に行った教育実践

や研究活動について発表する場合に限る）
　3）上記1）または2）が指導教員となっている本学の大学院生
　4） 機構教職員と共同研究に従事する者（共同研究に関する成果を発表する場合，もしくは本

学に関する教育実践や研究活動の成果を発表する場合に限る）
　5）本学名誉教授
　6）本学他部局の専任教職員

  2．研究倫理の遵守
　　本誌に投稿される研究は，以下のいずれかを満たすものであること．
　1）  「国立大学法人東北大学における公正な研究活動の推進に関する規程」及び「東北大学高

度教養教育・学生支援機構における人間を対象とする研究の倫理審査に関する申し合わ
せ」に従った研究であること．

　2） 投稿者の所属機関等における上記1）と同様の研究倫理に関する規程等に従った研究であ
ること．なお，投稿資格4）に該当する者で，所属機関等において研究倫理審査を受審で
きない者においては，あらかじめ機構紀要・出版委員会（以下「委員会」）に相談し，承
認を得たものであること．

  3．原稿の内容
　1） 投稿原稿の内容は，教養教育，学生支援など高等教育に関するものとする．なお，機構所

属の専任教員は，共著者となる場合（大学院生の共著者となる場合を除く）を含め，高等
教育に限定せず，専門研究の成果を投稿することができる．

　2） 投稿原稿は未発表の初出原稿とする．他で審査中あるいは掲載予定となっているものは二
重投稿とみなし，掲載を認めない．

　3）使用言語は原則として日本語または英語とする．

  4．投稿件数
　　招待原稿を除いて，単著のみの場合は1人1件，共著の場合（単著と共著の場合を含む）は 

1人2件までとする．

  5．資格審査
　1）投稿を予定している者は，機構ウェブサイトより事前にエントリーを行うこと．
　2）エントリーした者の投稿資格について，委員会において審査を行う．
　



  6．原稿の提出と掲載
　1） 投稿者は，別紙執筆要領により作成した原稿及び投稿票を，編集事務局からの案内に従い

委員会宛に提出すること．
　2） エントリー時に登録した事項に変更が生じた場合は，投稿票により変更点を申告し委員会

の承認を得ること．
　3） 投稿原稿の採否は，原則として査読を経て委員会の審議により決定する．特に研究論文に

関しては複数名の査読者によって審査を行う．
　4） 掲載する原稿の分類は，研究論文，研究ノート，報告，その他とし，前三者の要件を次の

とおり定める．
研究論文： 先行研究を踏まえて設定された課題について，適切な方法によって独創性のあ

る知見が得られており，全体として論理的に過不足なく記述が展開されている
原稿

研究ノート：研究論文に準ずる水準にある原稿
報告： 教育実践や社会連携活動などの詳細をまとめており，全体として論理的に過不足な

く記述が展開されている，本誌の読者にとって有益な原稿

  7．校正
　　著者校正は，原則として2校までとする．

  8．著作権とリポジトリへの登録
　　掲載原稿の著作権（公衆送信権を含む）は機構に帰属する．なお，本誌はオンラインジャー

ナルとして機構のウェブサイトに掲載し，また，東北大学機関リポジトリに登録する．

  9．その他
　1） エントリー及び原稿提出期限は，毎年，委員会によって告知するものとする．
　2） 原稿提出の際に「東北大学高度教養教育・学生支援機構紀要 投稿に当たっての責任ある研

究活動に関する確認事項」が満たされていないものは，受け付けない．
 

投稿に関する問い合わせ先
〒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 紀要・出版委員会宛

（事務担当 教育・学生支援部学務課学務企画係
　　　   電話 795-3819 メール gaku-kikaku@grp.tohoku.ac.jp）
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表紙のデザイン
　東北大学高度教養教育・学生支援機構がある川内キャンパスは，仙台城の
二の丸に位置します．そこで三の丸にある仙台市博物館蔵の伊達家の陣羽織

「紫羅背板地五色水玉模様陣羽織」を創造源として，高度教養教育・学生支援
機構 機構運営サポート室の鎌田裕子氏が紀要の表紙をデザインしました．
11個の玉星は高度教養教育・学生支援の最先端の砦である機構内の11の業務
センターを表します．紫はその陣羽織の色であり東北大学の色です．



Practices of Intercultural Co-Learning Classes at National Universities and Its Research Trend:
Characteristics of Tohoku University

TAKAMATSU Mino .................................................................................................................................................................. 137

Assisting International Students Through Peer Support: 
International Student Help Desk Through Corona Disaster Experiences

WATANABE Rumi and SHIMMI Yukiko ................................................................................................................................... 147

Promotion of DEI Through Intercultural Collaborative Learning   
Among Short-Term International Students and Domestic Students

KOJIMA Midori, SUEMATSU Kazuko and WATANABE Rumi  .............................................................................................. 157

How to Create a Self-Sustaining Industry-Government-Academia Consortium in Local Cities:
Case Study of Two Centers of the International Student Job Promotion Program

MOMMA Yukiko and INOMATA Toshiyuki .............................................................................................................................. 165

Medical Information on the New Type of Depression:
Analysis by Text Mining of the Three Major National Newspapers

KITA Hiroki, ITO Chihiro and KINOUCHI Yoshitaka............................................................................................................. 177

Reasonable Accommodation in University Health Examinations:
Focusing on Hearing Disability

KITA Hiroki and KINOUCHI Yoshitaka .................................................................................................................................. 187

Designing a Program for Faculty Development Leaders:
FD Initiatives for Both Academics and Practitioners

KONNO Fumiko and INADA Yukino ....................................................................................................................................... 197

INSTITUTE FOR EXCELLENCE IN HIGHER EDUCATION
TOHOKU UNIVERSITY



東
北
大
学

　高
度
教
養
教
育
・
学
生
支
援
機
構

　紀
要

第
十
号

　二
〇
二
四
年

東北大学 高度教養教育・学生支援機構

第 10号
２０24

Original Articles
Development of Blended Learning for Beginner Chinese Under the COVID-19 Pandemic:
From 3-Step to 2-Step Learning Process Model

ZHAO Xiumin, OHKAWA Yuichi and MITSUISHI Takashi ......................................................................................................... 1

Mental and Physical Health of University Students During the COVID-19 Pandemic: 
Focusing on the Characteristics of Each Grade and the Changes Over Time

MATSUKAWA Haruki, IKEDA Tadayoshi, NAKASHIMA Masao, NAKAOKA Chiyuki,  
NAGATOMO Shugo, SUZUKI Daisuke, KOJIMA Nanae, SATO Shizuka and TAKAHASHI Mari .......................................... 15

NAGATOMO Shugo, OTSUKA Tatsui and INOMATA Toshiyuki .............................................................................................. 29

Research Notes
Utilizing Head-Mounted Displays in Metaverse-Enabled International Collaborative Learning: 
A Quantitative Study of Student Evaluations

HAYASHI Masako, YOSHIDA Hiroki, OOKA Ryo and SUZUKI Takehiro ............................................................................... 43

An Overview of the Prior Research on Comprehensive Focus-on-Form

TAKEI Mami .............................................................................................................................................................................. 53

Reports
Assignment Design and Grading for the General Education Subject “Introduction to Academic Learning”
KUSHIMOTO Takeshi ............................................................................................................................................................... 67

Implementation and Evaluation of Admissions Information Sessions for High School Educators:  
Analysis of the Characteristics of Face-to-face and Online Sessions

LIN Ruyu, MIYAMOTO Tomohiro, KUBO Saori, KURAMOTO Naoki and NAGAHAMA Hiroyuki  ....................................... 77

Analysis of Writing Assignments by International Graduate Students:
Focusing on Text Organization and Citation

SUGAYA Natsue  ........................................................................................................................................................................ 89

Investigating the Production and Evaluation of Academic English Listening Materials with Generative AI
SAKURAI Shizuka ...................................................................................................................................................................... 97

How Do We Teach Phrasal Verbs?

KAVANAGH Barry ................................................................................................................................................................... 105

An Action-oriented Study of Teaching Spanish as a Foreign Language Based on the Usage Based Model: 
Materials Development and Survey Results

TABAYASHI Yoichi ................................................................................................................................................................... 115

The Creation and Impact of Multimodal Online Tools for English for  
General Academic Purposes (EGAP) at Tohoku University

TAKEDA Jessica and SPRING Ryan ....................................................................................................................................... 129

BULLETIN OF THE INSTITUTE FOR EXCELLENCE IN HIGHER EDUCATION
TOHOKU UNIVERSITY

No.10, 2024
TABLE OF CONTENTS

ISSN 2434 -8317


	空白ページ

