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學生對作文課所感受的不滿 

―採用 TAE Step 式質性研究方法之分析― 

跡部千絵美 

國立台中科技大學、逢甲大學兼任助理教授 

 

摘要 

 

  本稿調查分析了學生對作文課時的不滿及不安。調查分析的課程

為台灣的大學必修作文課，該課有 15 名修課同學，採用的教學方法為

同儕回饋。實施同儕回饋時一併將修課學生的對話內容加以錄音，同

時也收集了同學們的感想文等問卷。錄音內容的文字化資料及問卷為

本稿的分析資料，採用了 TAE Step 式質性研究方法加以分析。分析後

獲得的結果，可用 5 個關鍵語句為主的文章來作總結。最後根據分析

所獲得的結果導出採用同儕回饋的作文課時，可減緩同學們不滿的具

體改善方案有下列三項：教師要積極介入同儕回饋，同儕回饋初期教

師要獎勵同學採用（探索態度），教師要設法促進同學們的人際關係。 

 

關鍵詞：作文、不滿、質性研究、TAE(Thinking at the Edge)、 

同儕回饋 
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Students’ Dissatisfaction with Writing Class:  

Analysis Adopting the Qualitative  Research with TAE Steps 

ATOBE Chiemi 

Adjunct Assistant Professor in National Taichung University in Science 

and Technology and Feng-Chia University 

 

Abstract 

 

This article investigates students’ dissatisfaction and anxieties about 

writing class. 15 JFL students enrolled in a compulsory writing course 

and participated in peer response at a university in Taiwan. In this study, 

we used TAE based qualitative approach to analyze transcription of the 

conversation of the peer response session and questionnaires w ith 

students’ impressions during the course, and the result was described in 

sentences with 5 keywords. Moreover, the following improvement plans 

for composition courses with peer response are presented based on the 

result of analysis: teacher ’s intervention in peer responses, adopting 

‘exploration stance’ in the beginning of the course, and devising to 

enhance social relationship.  

 

Keywords: composition, dissatisfaction, qualitative research,  

TAE (Thinking at the Edge), peer response.  
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作文授業で学生が感じている不満 

―TAE ステップ式質的研究法を用いた分析― 

跡部千絵美  

国立台中科技大学、逢甲大学兼任助理教授  

 

要旨  

 

 本稿は作文授業に対する学生の不満、不安を調査したものである。

対象とする授業は台湾の大学の必修作文授業で、15 名の受講生にピ

ア・レスポンスを取り入れた授業を行った。そのピア・レスポンス

会話の文字化、及びコース期間中に実施し感想等を書いてもらった

アンケートをデータとし、これを質的に分析した。分析の枠組みに

は TAE ステップ式質的研究法を用い、結果を５つのキーワードを含

む文章で表した。最後に分析の結果を踏まえ、PR を取り入れた作文

授業の具体的な改善案として、 PR への教師の介入、 PR 初期の〈探

索スタンス〉、社会的関係作りを促す教師の工夫をあげた。  

 

キーワード：作文、不満、質的研究、TAE(Thinking at the Edge)、 

ピア・レスポンス 
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作文授業で学生が感じている不満 

―TAE ステップ式質的研究法を用いた分析― 

跡部千絵美  

国立台中科技大学、逢甲大学兼任助理教授  

 

1. はじめに 

筆者は台湾の大学での必修作文授業において、ピア・レスポンス

（以下、PR）を取り入れた授業を行った。PR とは、「学習者が自分

たちの作文をより良いものにしていくために仲間同士(peer)で読み

合い、意見交換や情報提供(response)を行いながら作文を完成させ

ていく活動方法」（池田 2004:37-38）である。授業中に学生たちに

作文について話し合ってもらい、そのときに毎回ランダムで１つの

グループの会話を録音させてもらった。会話内容は主に作文につい

てのものだったが、作文を書くことや作文授業についての発言も存

在し、そこからは学生たちのさまざまな側面が読み取れるようであ

った。例えば教師の添削について、このような会話があった。 

 

会話例１．９回目 4:18 1 

マリコ：所以這個作文都會有評語。 

（だからこの作文にコメントがつく。）（リカ：（笑）） 

ミホ ：每次都被圈 xxxx 

（いつも xxxx チェックがつけられる。） 

マリコ：我也是！為什麼～，錯錯錯錯…。 

（私も！なんで～？バツバツバツバツ…） 

リカ ：所以老師每次改完…改完就會上面就都會發現之前都錯。 

（だから先生が添削した後…添削した後いつも、前の作文

がみんな間違ってたってわかる。） 

                         
1 X 回目は何回目の PR の会話であるかを示し、その後の時間は録音開始から

何分何秒前後の発話であるかを示している。学生の名前は全て仮名である。

会話例中の「 xxx」は聞き取れなかった箇所を示す。会話は学生の母語であ

る中国語でされて おり、 本稿では（  ） で日本語訳も掲載する。  
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マリコ：自己看的時候會沒有什麼… 

（自分で読んだ時は特に…） 

ミホ ：就覺得還好。 

（まあいいと思う。） 

リカ ：對阿！ 

（そう！） 

ミホ ：毎次改完的 xxxx 全部都… 

（いつも添削後の xxxx 全部…） 

マリコ：對對對對對！為什麼都錯這樣。 

（そうそうそうそうそう！何でみんな間違ってるのって。） 

 

 授業では前期と後期の学期末にアンケートを取っており、その結

果を見ると、学生の授業に対する満足度は高かった。しかし、会話

をつぶさに聞くと、作文を書くことや作文授業に対する学生の不満、

不安等が現れていた。筆者はこうした学生の不満について理解を深

めたいと考え、会話データ及び授業で行ったアンケートに見られる

学生の不満を質的に分析することとした。 

 

2. 先行研究 

 PR を取り入れた作文授業を行い、インタビュー等で学生の意識を

調査して改善点を探ったものには、田中(2005、2006、2009)の研究

がある。田中(2005)は中国人留学生 18 名にお互いにコメントを書く

やり方で、田中(2006)は中国人留学生 19 名を対象に話し合うやり方

で PR を取り入れた作文授業を行った後、同様にインタビューを行い、

PR についてのビリーフを調査した。記述コメントを採用した田中

(2005)では評価表にコメントを書くことと仲間のコメント効果には

否定的な回答が多かったが、田中(2006)では仲間のコメントが役立

つという肯定的な回答が多く見られた。一方で中間的回答及び否定

的回答には、教師に教えてもらいたい、活動に適応できていない、

日本語能力の問題で話し合いがうまくいかない、というものが見ら
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れた。田中(2009:28)は留学生 15 名にコース期間中に PR についての

内省文を３回書いてもらい、それをテキストマイニングにより分析

した。テキストマイニングとは、「テキストデータを自然言語処理に

よって単語や文節などに分割し、それらの出現頻度や相関関係など

を分析して有用な情報や知見を抽出する手法」である。その結果、

学習者は活動の継続により熟達していき、作文能力の向上を実感し

ていることがわかったが、“作文をどのように直すかわからない”と

いう意識があることも明らかになった。この結果から、改善点とし

てフィードバックは完全でなくてよいことを強調すること、PR 後に

推敲をし、その推敲プロセスについて読み手に説明する機会を設け

ることをあげている。 

黒田・松崎(2008)は PR を取り入れた授業後のインタビューを主な

データとし、PR を効果的に進めるための教師フィードバックのあり

方について探った。その結果として、まず教師フィードバックと PR

を併用することで教師フィードバックが内化されており、相乗効果

が期待できることを示し、そして学習者が話し合いで問題点を共有

し、解決方法を知りたいと感じているときに教師フィードバックを

行うことが大切だと指摘している。 

他に調査結果が PR と直接関わらないものとして、作文の困難点を

調査した宇治宮(2006)、教師フィードバックについて調査した小寺

(2008)がある。宇治宮(2006:30)は上級クラスの学生７名に作文の困

難点についてアンケート調査を行った。その結果、調査対象者が難

しいと感じている点として、「テーマ選択、論理構成、反論の予測、

レポートの文体（書き言葉）、情報収集、が上位項目として挙がった」

としている。小寺(2008)は 26 名の中級クラスの学生に、作文に対す

る教師フィードバックについてのアンケート調査を行った。その結

果、調査対象者が希望する訂正方法は教師に正しい答えを書いても

らうものであること、教師からの訂正箇所が多いことには肯定的で

あること、作文の書き直しについては肯定・否定が半々であること

などが明らかになった。 
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本稿と最も近い先行研究が、台湾の大学で PR を取り入れた作文授

業を行い、その後インタビューを行って、データを TAE(Thinking at 

the Edge)ステップ式質的研究法により分析した羅(2011)である。イ

ンタビューは７～８人一組で４組に対して行い、その文字化したも

のをデータとして、後述する TAE ステップ 1～14 のうちステップ 9

までを行った。そこから問題点として、何について話し合えばいい

かわからない、相手が十分に理解していない、けんかや論争が起こ

る、日本語の正確さを重視するため読まれることに恥ずかしさを感

じたりピア活動は不必要またピア活動を不安に感じたりする、同級

生に成績をつけることへの不安がある、等が明らかになった。 

 これらの先行研究では PR を取り入れた授業を行い、あらためてそ

れについてのインタビューやアンケートを行う、あるいは内省文を

書かせてそれを分析している。これに対して本稿は、学生の意見が

教師に向けて直接述べられているアンケートに加えて、学習者が PR

で話している会話の文字化もデータとする。学生たちにとっての“お

しゃべり”の部分を分析することにより、教師へ配慮する意識が比

較的低い状態での発言を分析することができる。ただしこうしたお

しゃべりでは学生たちが持つ不満がインタビュー回答のように明示

的に話されているわけではない。そこで学生の発言をただまとめる

だけではなく、TAE ステップ式質的研究法を採用し、具体的な発言

として現れてはいないが学生たちの中にあると推測できる意識も含

めて分析していく。 

最後に、本研究が分析対象とするのは作文授業にまつわる全ての

不満、不安である。PR に対する不満に限らず、作文を書くことや教

師フィードバックに対する不満等も含まれている。 

 

3. 研究方法 

3.1 データ 

 データ収集を行った授業は、台湾の大学で筆者が担当した大学２
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年生の作文授業である 2。受講生は 15 名で全員同じクラスである。

コース開始時には初級前半の教科書がほぼ修了しており、おおむね

初級後半レベルであるが、高校時代に日本語を勉強したことがある

者もいて、レベルにはばらつきがある。受講生にとっては大学での

初めての作文授業であり、目標は、「これまで学んだ日本語を用いて、

結束性、一貫性のある文章を書けるようになること」とし、作文へ

の苦手意識を持たせないように留意した。 

授業では２週目に PR のガイダンスを行い、３週目からは３週間で

１つのまとまりとした。具体的な流れは次の通りである。 

［第１週前］ 宿題として教師の与えたテーマについて初稿を書く。

［第１週］ 授業で２、３人一組で PR を行い、その後第２稿を書      

いて提出する。 

［第２週前］ 教師は次の授業までに日本語の間違いは赤ペンで線 

を引き、内容等については青ペンでコメントを書きこ

む。 

［第２週］ 多くの学生の作文に共通して見られた日本語の間違

いや、内容・構成の問題点について、教師が説明する。

この説明を聞き、作文に書かれた教師のフィードバッ

クを元に第３稿を書く。 

［第３週］ 全員の第３稿の作文をまわして読み、お互いにコメン

トを書く。 

なお作文のテーマは受講生が他の授業で用いている読解教科書か

ら主に選び、前期が「結婚」「テレビ番組」「飲み物、食べ物」「将来」

「マンガ、アニメ」、後期が「映画」「本」「失敗談」「人生最期のと

き」「子供時代」とした。そしてテーマと関係していれば内容は自由、

とした。 

 データは２種類ある。まず１つ目は PR 会話データで、全 10 回の

PR の際にランダムで１組の会話を録音させてもらったものである。

                         
2 当該授業はアクションリサーチを行った跡部(2011)と同じものである。授業

の詳細はこちらを参照していただきたい。  
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これを日本語能力試験 N1 に合格した日本語学習者が文字化・日本語

訳し、筆者と台湾人日本語教師１名で確認、修正した。もう１つは

自由記述のアンケート２種類で、初回授業、前期末、最終回授業に

行ったアンケートと、毎回の PR 後にその日の PR の感想等を書いて

もらったアンケートである。なおこれらのデータ収集を行うことは

コースの最初に説明し、最後の授業では全ての学生から書面による

許可を取っている。 

 

3.2 分析の枠組み：TAE(Thinking at the Edge)ステップ式質的研

究法 

 質的分析の枠組みとして、本稿では TAE(Thinking at the Edge)

ステップ式質的研究法（以下、TAE）の手法を採用した。TAE は哲学

者で心理臨床家でもあるユージン・ジェンドリンと妻のメアリー・

ヘンドリクスが開発した理論構築法である。得丸(2010)が質的研究

への応用を提案し、日本語教育でも TAE を取り入れた研究が行われ

始めている。TAE を用いる利点として、スモールステップで着実に

分析を深めることができ、さらにその過程を他者に示しやすいとい

うことがあげられる。 

 TAE の分析ステップについて、得丸(2010)は TAE 特有の用語を用

いて説明している。例えば TAE の最も重要な概念として、〈フェルト

センス〉がある。これは、分析過程について言えば、分析者がデー

タから得た、そのデータについての「うまく言葉にはできないけれ

ども重要だと感じられる」(p.5)感覚である。データをよく読んでい

ると、分析者の中にはリサーチクエスチョンの答えに対する漠然と

した理解が生まれている。例えばリサーチクエスチョンに関するい

くつかの質問には、“調査協力者はこう述べている。”と答えること

ができる。しかしまだリサーチクエスチョンの答えを、言葉で系統

立てて説明することはできない。一般的な表現では“頭の中にある

漠然とした理解”“心の中にある感覚”などと言われるこれを、TAE

では〈フェルトセンス〉という“身体感覚”であるとしている。な
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おこの〈センス〉という言葉は、〈フェルトセンス〉が見る、聞く、

といった五感の一つであることを意味している。TAE では分析者は

データから〈フェルトセンス〉を形成し、分析を進める際にも、自

分が行っている分析と〈フェルトセンス〉にずれがないかを常に確

認する。 

こうした〈フェルトセンス〉等の概念は TAE のステップを進めて

いく上で非常に重要であるものの、TAE に馴染みのない読者にはわ

かりにくく、捉えにくいものであると考えられる。そのため本稿で

は、TAE の用語は必要に応じて一般的な言葉に置き換える。以下が

ステップの概要である。 

 

【パート１】 

データ全体の中核を探る（ステップ 1～5） 

【パート２】 

データに現れているさまざまな面を取り出す（ステップ 6～7） 

取り出したさまざまな面を相互に照らし合わせて、 

データの新たな面を発見する（ステップ 8～9） 

【パート３】 

重要な語句を選んで相互に関連付け、リサーチクエスチョンの答え

を表現する 

文章を作成する（ステップ 10～12） 

結果を実際に適用させてみる（ステップ 13～14） 

 

 ステップ 13 と 14 は分析結果を現場等に適用させ、新たな気づき

を得たり修正するものであるため、本稿ではその手前のステップ 1

～12 までを行った。以下では分析の過程と結果を報告する。 

 

4. 分析 

4.1 パート１ 

最初のパート１、つまりステップ 1 からステップ 5 まではデータ
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の中核となる部分を探り、データへの理解を深める部分である。具

体的な手順としては、〈マイセンテンスシート〉（得丸 2010:55-56）

を用い、これに従って行った。 

まずステップ 1 ではリサーチクエスチョンに関連してデータから

浮かんでくる言葉をメモする。データに含まれていない言葉でもよ

い。本稿のリサーチクエスチョンは「作文及び作文授業に対する不

満・不安はどのようなものか」である。ここで浮かんだ言葉は〈書

けない〉〈字数が気になる〉〈量が書けない〉〈成績が気になる〉〈先

生の評価が気になる〉〈うまく書けたつもりでも日本人には評価され

ない〉〈テーマが悪い〉〈書きたいことが日本語でわからない〉〈適当

に書いてる〉であった。波線はこの中で特に重要だと感じた言葉で

ある。そしてこの時点で、データの中核を表現する一文を作成する。

ここでは「作文を書くことは大変なわりに評価されない」とした。

二重線は重要と考えた部分である。 

ステップ 2 ではこの一文を検討する。得丸(2010)では二重線の部

分を他の語句に置き換えているが、筆者はこの一文では足りない部

分が多いように感じた。そこで新たな一文として「受身のままでが

んばってみるけど褒められないから適当になる」に差し替えた。 

次のステップ 3 ではまず二重線の語句の辞書的な意味と自分が意

味したいこととのずれを感じてみて、自分が言いたいことを表す別

の言葉を探る。そしてそれを二重線の部分に代入してみて、また同

様に辞書的な意味と言いたいことのずれを味わい、新たな言葉を探

る。筆者はここで〈褒められない〉と〈適当〉という語句が浮かん

だ。〈褒められない〉と〈適当〉は文中にも出てくるものであり、文

としてはぎこちなくなるが、TAE では浮かんできたものを否定する

ことは避けるため、このまま進めることとした。ステップ 4 では〈受

身〉〈褒められない〉〈適当〉の３つのキーワードをステップ２の一

文の二重線部に代入した場合の、それぞれの語句で自分が意味した

いことを書く。 

最後のステップ 5 では、まず上の文にステップ 3 で得たキーワー
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ドと、ステップ 4 で自分が意味したいこととしてあげた言葉を代入

する。「（受身、褒められない、適当、与えられた、書かされている、

プラスの評価をフィードバックとして得られない、チェックされ、

手を抜いておく、傷つく、フィードバックは楽しみではない…）の

ままでがんばってみるけど褒められないから適当になる」となった。

そして最後に、データの中核を表す一文、すなわち〈マイセンテン

ス〉を、改めて作成する。筆者は「書かされてチェックされて傷つ

くから適当にやる。」とした。これが意味するところについて、次の

〈補足説明〉を書いた。「作文授業では与えられたテーマで作文を書

かされる。自分から進んで書くわけじゃないから、書くことが浮か

ばない。書きたいことがあっても日本語がわからない。がんばって

書いても日本人から「わからない」と言われてしまったり、先生か

らたくさん誤用をチェックされるので、傷つかないために適当に書

く。適当にやって、そこそこの成績でパスできればいい。」以上がデ

ータの中核を大まかにつかむパート１の部分である。 

 

4.2 パート２ 

 パート２ではデータの細部に着目し、データ全体のさまざまな側

面を明らかにしていく。 

ステップ 6 と 7 は同時並行的に行うものであり、リサーチクエス

チョンについて、データに現れている様々な側面である〈パターン〉

を取り出すというステップである。本稿では PR 会話及びアンケート

の記述から、本稿のリサーチクエスチョンに関わる実例を抜き出し、

〈パターンシート〉にまとめた。そしてそれを一文で表した。以下

でパターンシートの例を示す。一番上の行が一文で表した〈パター

ン〉で、その下が実例と類似例である。 
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パターンシート例１．（パターン 5 の一部） 3 

No.5：単語・文法がわからず、書こうとすることが日本語で表現できない。 

実例 

◆９回目 3:51 

リカ ：我原本想寫說想看看說有多進步，然後我就不會寫，這樣。 

（もともと“どのくらい発展しているか見てみたい”って

書きたくて、書けなくて、こうなった。） 

ミホ ：喔～。 

（お～。） 

マリコ：有時候想要寫個字但不知道要怎麼寫。 

（書きたいことがあって、でもどう書けばいいかわからな

い時ってあるよね。） 

リカ ：對阿。 

（そう。） 

マリコ：有時候想寫阿，可是…啊…可能是詞彙，知道的很少，文法

也不清楚要怎麼用，就沒辦法寫。 

（書きたいよ、でも…あー…たぶん単語、知ってるのが少

なくて、文法もどう使うかよくわからなくて、書けない。） 

リカ ：對阿！ 

（そう！） 

マリコ：就文章會變得很 xxxx。 

（だから、文章が xxxx になる。） 

類似例 

◆１回目 5:34 

ケイコ：其實我剛開始還，我後面還想寫說，就其實剛開始後面我本

來想寫說就是，其實小孩子很可愛啊。然後，就是，會想結

婚其實都是為了小孩子。 

                         
3 「X 回目ＰＲ後アンケート」の後の［ ］で囲まれた文は、中国語部分を筆者

が日本語訳したものであることを示す。 
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（実は私最初、後の部分で書きたかったのは、実は最初、

後の部分でもともと書きたかったのは、それは、子供はか

わいいでしょう。それで、で、実は結婚したいのは実は子

供のためなの。） 

リョウコ：蛤～真的假的? 

（はあ～本当に？） 

ケイコ：其實，因為我想要，有一個自己的孩子。我覺得可以玩他。

然後就是弄他很好玩。可是後來又覺得太難寫，就把那段刪

掉了。（笑） 

（実は、だって私、自分の子供が一人ほしいから。子供と

遊ぶこともできると思う。それでからかうのが面白い。で

も後で書くのが難しすぎると思って、その部分消しちゃっ

た。（笑）） 

◆２回目 8:40 

ユウタ：然後我本來想說寫 xxx 實驗組，發現寫，寫不出來。 

（もともと XX 実験組を書きたいけど、書けないってわか

った。） 

◆７回目ＰＲ後アンケート 

自己想説的東西卻沒有辦法好好的表達出來。［自分が言いたいこと

が全然うまく表現できない。］（ユウタ） 

 

パターンシート例２（パターン８の一部） 

No.8：学生同士で PR をしても役立つコメントや正しい答えが与え

られず、得られない 

実例 

◆最終回アンケート 

怒る程にはなりませんが、時々どうしたらいいのかを分からないこ

とがありました。作文①を話し合ったのに、みんなが「分からない

ことがありません」「大丈夫だと思う」しか意見がくれませんでし
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た。でも何も意見がないと、作文②はどうやって書くのが分からな

いじゃありませんか。こういうことがありました。この時は自分で

なんとかするしかありません。（アキラ） 

類似例 

◆１回目 PR 後アンケート 

日本語が上手じゃないですから、在和同學討論時有很多的不確定和

疑問。［クラスメイトと討論するとき、よくわからないところや疑

問がある。］（リョウコ） 

因為自己的語法,單子的能力還是很不足,所以每次都無法提供最好

的意見給對方。［やはり自分の文法・単語能力が不足しているので、

相手にいつもいい意見を提供することができない。］（ケイコ） 

◆２回目 PR 後アンケート 

今日、エミさんと話し合いです。但是因為我們文法和有些單子不知

道, 所以沒辦法有太大幫助。［でも私たちは文法と一部の単語がわ

からないので、たくさん助けることができなかった。］（マミ） 

惡：自己的文法能力不足, 許多認為怪怪的地方都無法很肯定的告訴

對方。［悪い：自分の文法能力が不足していて、変だと思ったとこ

ろで自信を持って教えられないところが多かった。］（ケイコ） 

◆８回目 PR 後アンケート 

良かったことはピアレスポンス二人ともよく参加しました。作文に

ついて質問があったら、すぐ話し合います。いいことと思います。

少し残念なところは私の作文がどう直せばいいですか。みんなわか

りません。（ノリコ） 

 

このように、データに現れていた作文及び作文授業への不満・不

安について述べている部分をまとめたところ、以下の 13 のパターン

が得られた。 
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1. もともと日本語の作文に苦手意識がある。 

2. 作文を書くのは時間がかかって面倒。 

3. 宿題の作文は集中して書けない。 

4. 与えられたテーマについて書くべきことが思いつかない。 

5. 単語・文法がわからず、書こうとすることが日本語で表現でき

ない。 

6. 書きながら作文の終わらせ方がわからなくなる。 

7. PR 等の活動に慣れていなくて戸惑う。 

8. 学生同士で PR をしても役立つコメントや正しい答えが与えられ

ず、得られない。 

9. PR で活発な意見交換ができないときがある。 

10. 読み手にとって面白い作文になっていないときがある。 

11. 日本語レベルが高いと PR 前後の作文に大差がなく評価されな

い。 

12. 先生や日本人に間違いを指摘されてショックを受ける。 

13. もっと先生に関わってほしい。 

 

 次のステップ 8 は、上で得られたパターンを相互に照らし合わせ、

新たなパターンを得るものである。このステップの目的は２つある。

１つはステップ 6～7 で掴み損ねたパターンがあればそれを拾うこ

と、もう１つはデータ内で直接述べられてはいないが、学生の考え

と一致すると推測できる新たな面を見出すことである。作業として

は、パターン１の観点からパターン２を見て、気づいたことがあれ

ばメモし、新たなパターンを作るというものである。筆者自身の具

体的なやり方は、まずパターン１の実例を話した或いは書いたとき

の学生たちの気持ちを感じる。そして、その学生たちに、“ところで

パターン２についてはどう思う？”と訊ねることを想像する。する

と“パターン１の気持ちの学生なら、パターン２についてはきっと

こう答える”という答えが浮かぶ。これが新しいパターンの元とな

る。 
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この作業は〈交差〉と呼ばれ、次に示す〈交差シート〉を用いて

いる。シートにある〈交差して気づいたこと〉の欄は筆者の観点に

よるものであり、必ずしも学生の意見ではない。一方、〈新しいパタ

ーン〉は、筆者の考えは横に置き、学生の気持ちになって浮かんだ

ものである。また重要だと思った語句には二重線を引いた。 

 

交差シート例１．（パターン１の一部） 

パターン１ もともと日本語の作文に苦手意識がある。 

交差するパターン 交差して気づいたこと 新しいパターン 

パターン２ 作文を書くのは

時間がかかって

面倒。 

面倒なのは必ずし

も日本語ができな

いからではない。 

すらすら書けな

い作文には、苦

手意識を持って

しまう。 

パターン３ 宿題の作文は集

中 し て 書 け な

い。 

苦手だからこそ途

中で止まり、気が

散ったりしてしま

う。 

苦手な作文には

集中できない。 

パターン４ 

 

与えられたテー

マについて書く

べきことが思い

つかない。 

作文の難しさは、

構成がありまとま

った量のものを産

出しなければなら

ないことにある。 

作文を書くのが

苦手なのに、テ

ーマだけ与えら

れても書くこと

が浮かばない。 

パターン５ 単語・文法がわ

からず、書こう

とすることが日

本語で表現でき

ない。 

日本語作文では、

内容・構成に加え

て日本語の単語・

文法のことも考え

なければならず、

頭が回らない。 

内容・構成だけ

でなく日本語の

単語や文法のこ

とも考えなけれ

ばならず頭が回

らない。 
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13 のパターン全てを他のパターンと照らし合わせ、13×13-13 で

合計 156 の新しいパターンが生まれた。 

さらにステップ 9 では、ここまでの作業で繰り返し現れた語句、

重要だと感じる語句を書き出した。これらの語句は次のステップ 10

で紹介する。 

 

4.3 パート３ 

上のパート１ではデータ全体の中核を大まかに掴み、パート２で

はデータの細部に着目し、さまざまな面が見えてきた。この後パー

ト３のステップ 10～12 でリサーチクエスチョンの答えとなる文章

を作っていく。この文章は〈ターム〉が組み込まれたものである。

〈ターム〉とはリサーチクエスチョンの答えに関わる重要な概念を

言葉にしたものであり、簡単に言えばキーワードと言い換えられる

だろう。 

ステップ 10 では重要な３つの語句を選ぶ。これらの３つの語句は

データの「ほとんどの領域と中核が入る」（得丸 2010:102）ものに

なるとよい。それに先立ち、ステップ 9 で書き出した語句をまとめ

た。具体的な作業としては、１つの語句を１つの付箋に書くように

し、似ていると感じるものを近くに配置して、大きく３つのグルー

プを作るようにした。 

３つのグループに含まれている語句の例を次に示す。なおここで

は全ての語句をいずれかのグループに厳密に分類しなければならな

いわけではなく、複数のグループに含まれる語句やいずれのグルー

プにも含まれない語句がわずかにあってもよい。大まかに３つのグ

ループを作るようにした。 

グループＡ：書くことがおもいつかない、単語・文法がわから

ない、頭が回らない、苦手意識がある、やり方をつかめな

い、終わらせ方がわからない、すらすら書けない、書きや

すいテーマにしてほしい、先生のわかりやすい指示がほし

い、時間がかかる、等 
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グループＢ：達成感を得られにくい、完璧な作文はない、面倒、

等 

グループＣ：落ち込む、傷つく、ショックを受ける、自信を持

てるようにしてほしい、プライドに配慮してほしい、先生

が怖くて助けを求められない、等 

グループＡは主に日本語および作文への苦手意識から生じる不

満・不安である。グループＢは、作文を書くことを退屈な作業だと

感じる不満である。グループＣは教師やピアからのコメントや評価

に傷ついたり落ち込んだりする気持ちである。 

そして各グループが表すイメージを仮に言葉にする。ここではグ

ループＡを〈うまくできない〉、Ｂを〈つまらない〉、Ｃを〈怖い〉

とした。これが〈ターム〉となるが、これらのタームはまだ最終的

な結論に含めるものではない。次の作業ではＡＢＣのそれぞれのタ

ームを他のタームの観点から定義する。具体的には「〈タームＡ〉は

〈タームＢ〉である。」という〈である文〉に代入する。そしてこの

文に語句を挿入して調整する。 

本稿の例では、「「うまくできない」は「つまらない」である。」か

ら「「うまくできない」は「つまらない」の原因の１つである。」と

調整した。またここで気づいたことをメモしておく。この例では「「つ

まらない」にはいろいろな原因があり、うまくできてもつまらない

ということもある。ただうまくできていても達成感を得られていな

いという意味では、それは「うまくできない」と捉えられるだろう。」

とメモした。このステップはデータ全体を大まかに表す３つのまと

まりについて、それらの関係を探るものである。 

次のステップ 11 では上の３つのタームを、〈もともと文〉に代入

し、気づきと新しいタームを得る。〈もともと文〉とは、「「タームＡ」

はもともと（本来）「タームＢ」である。」という文である。両者に

は本来共通点があるのだと仮定し、共通点に気づくための作業であ

る。データ全体を大まかに表す３つのまとまりの、元にある部分を

探っていくものであり、データの中核部分に近づく作業である。 
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本稿の例では「「うまくできない」はもともと「つまらない」である。」

とし、共通点を仮定することで次の気づきを得た。「両方に共通して

いるのは、個人作業であるという点。「うまくできない」と感じるの

は、教師からテーマを出され、書いている最中は助言などをこまめ

にもらうことはできずに自分一人で書いていて感じる。「つまらな

い」も、この個人で書く作業を面倒に感じる気持ちが含まれる。ま

た、書いたものが自分の期待どおりに評価されないことも「つまら

ない」要因の１つで、これも「うまくできない」に通じる。両方と

も、自分で長い時間をかけて書き、それが期待どおりに評価されな

いことに対する不満。」さらに、新しいタームとして〈期待どおりに

評価されない〉を得た。 

 本稿の最後であるステップ 12 では、リサーチクエスチョンの答え

を表現する文章を作成する。これが研究の結論にあたる。ステップ

12 の前半では〈相互定義シート〉（得丸 2010:111）を用いた。まず

最終的な結論の文章のキーワードとなる新しいタームＯ、Ｐ、Ｑを

選ぶ。そしてＯをＰＱを用いた一文で説明することで定義する。同

様にＰをＯＱを用いて定義し、ＱをＯＰを用いて定義する。こうし

て相互定義を行う。 

筆者はまず３つのタームとして、Ｏ：期待通りに評価されない、

Ｐ：現状に直面、Ｑ：挫折感、を選び、Ｏの定義を「「期待通りに評

価されない」は「現状に直面」し「挫折感」を味わったときに、教

師や日本人に対して持つ不満である。」とした。筆者はこの作業を通

じて、「挫折感」と「期待通りに評価されない」という２つのターム

がかなり近いものであり、まとめてもいいもののように感じた。そ

こでタームを選びなおした。このように、相互定義をしながら、デ

ータに対する分析者の理解と照らし合わせる。そしてずれがあれば

タームの追加、削除、置き換え等により修正していき、ほぼデータ

全体を表すタームを選んだところで作業を終える。本稿では 18 回目

の相互定義でタームを選び終えた。最終的なタームは、「作文テーマ

しか与えられない状況」「うまく書けないもどかしさ」「有意義なコ
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メントが出されない不満」「教師に説明してもらえない不満」「期待

した評価が得られないショック」の５つである。 

 次にこれらの各タームに説明を加える。 

 

「作文テーマしか与えられない状況」：作文を書くにあたってテー

マしか提示されておらず、教師から単語・文法のリスト、モデ

ル作文等を与えられたり授業で文型練習等を行ったりしてい

ない状況。 

「うまく書けないもどかしさ」：作文を書く際に感じている気持ち

で、このテーマで何を書いたらいいかわからない、書きたいこ

とが日本語で書けない、どう終わらせたらいいかわからない、

などと感じ、もどかしく思っている。 

「有意義なコメントが出されない不満」：PR において、ピアが問題

点を指摘したり具体的な修正案を出したりすることができな

くて、感じる不満。 

「教師に説明してもらえない不満」：PR で疑問が生じても、PR の最

中には教師からの正答がもらえないことで感じる不満。 

「期待した評価が得られないショック」：自分ではできあがった作

文にそれなりに自信を持っていたが、作文に対する教師のフィ

ードバックや日本人の反応で、日本語の間違いがたくさんあっ

たり意味が通じない箇所があることがわかり、ショックを受け

る気持ち。 

 

 最後に、本稿のリサーチクエスチョンである、調査対象者である

作文授業受講生 15 名の「作文及び作文授業に対する不満・不安はど

のようなものか」についての答えを、タームを用いた次の文章で表

した。 
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学生は初稿の作文を書く際、モデル作文や単語・文法リストを与

えられず、「作文テーマしか与えられない状況」で「うまく書けな

いもどかしさ」を感じながら作文を書く。その後の PR では、特に

ピアの日本語レベルが低い場合、「修正案が出されない不満」を感

じ、またピア同士で問題を解決できなかった場合、「教師に説明し

てもらえない不満」を感じる。そして教師に添削された作文を見て、

日本語の間違いがたくさんあったことに気づき、自分ではそれなり

に自信を持っていたために、「期待した評価が得られないショック」

を受ける。 

 

4.4 今後の授業の改善に向けて 

4.4.1 書くときに感じる困難さについて 

 書くときに感じる困難さの具体例はステップ 6～7 で取り出した

パターン 1～6 である。本授業では、作文テーマのみを与え、テーマ

と関連したことであれば何を書いてもよいとし、各学生がそれぞれ

の視点でいろいろな作文を書いてくれることを期待した。しかし初

めて日本語で作文を書く学生たちにとって、これは難しかったよう

である。この点については、コース中にさまざまな試みをした。例

えば後期の授業から〈ブレインストーミングシート〉を導入し、初

稿を書く前の授業中にクラスメイトや教師と意見交換しながらシー

トを記入するような活動をした。しかし学生たちからは“作文より

も〈ブレインストーミングシート〉を書くことが難しい”と言われ

てしまった。初稿を、宿題ではなく授業中に書くことも試したが、

学生たちは宿題にすることを希望した。授業中だと欲しい参考書が

手元になかったり、インターネットが使えなかったりして、書き進

められないようであった。一方で、パターン 6 の「終わらせ方がわ

からない」のような不満は、作文の内容・構成について授業で教師

が説明したり、学生同士で討論する活動を通して、少しずつ解消し

ていったように思う。書くことが思いつかない、という不満に対し

ても、今後試行錯誤しながら解消を目指していきたい。 
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4.4.2 PR の際に感じる不満について 

 PR で感じる、ピアのコメントに対する不満と教師からの説明を求

める気持ちは、田中(2006)等の先行研究でも指摘されているもので

ある。後者については石田(2011)が PR に教師が介入するほうが活発

に推敲が起こると報告しており、2 章で見た黒田・松崎(2008)の提

案も踏まえ、PR に教師が介入していくことも試していきたい。 

前者について、PR で学生は日本語の正誤のみに注意を向けがちで、

日本語レベルの低い学生は高い学生が書いた作文に対して問題点の

指摘ができない場合が多い。そして 4-2 節のパターンシート例２に

実例があるように、日本語レベルが低い学生は申し訳なさを感じ、

レベルが高い学生は不満を抱くようである。先行研究では日本語レ

ベルが低い学習者でも積極的に問題点を指摘したり、教師を介入さ

せたりすることでピアに貢献した例も報告されている（原田 2006、

山本 2009）。しかし筆者のクラスの日本語レベルが低いことで自信

が持てない学生たちが先行研究の学習者たちのように振舞えるかは

疑問である。一方でより簡単に貢献できる方法の一つを、跡部

(2013:6)があげている。跡部(2013)は台湾の大学生の PR 会話におけ

る学生のスタンス 4を分析した。最も望ましいとされる〈協働スタン

ス〉は観察されなかったが、〈探索スタンス〉で日本語レベルが低い

学生がピアに貢献した例を報告した。〈探索スタンス〉の特徴は、「わ

かりにくい部分の説明を求める。書き手の意図を引き出し、それが

伝わるかをチェックする。対等なディスカッション。」5である。〈探

索スタンス〉を積極的に取り入れ、PR を“問題点を指摘する場”と

するのではなく、“書いた作文について説明する場”とすることで、

上記の学生の不満を解消できる可能性がある。具体的には、初期の

段階では日本語の間違いの指摘はあえて行わせず、作文内容を母語

で詳しく説明するだけでよいとする。これは、Stanley (1992)が提

                         
4
 跡部(2013:5)は「スタンス」の定義について Mangelsdorf & Schlumberger 

(1992)の定義を引用し、さらに「PR 会話の際に読み手の学生が採る態度、ある

いは PR への取り組み姿勢」と説明している。 
5 跡部(2013)が Lockhart & Ng (1995)をまとめたものである。 
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案し、筆者も授業に取り入れてきた“学生たちが批判的な指摘をで

きるようにする”というものとは異なる方針である。しかし台湾の

大学で PR を取り入れた作文授業を行った跡部(2011)の実践報告で

も、通年の授業でコメントの練習などを続けたが、学生たちが作文

を批判的に読むことは最後まで困難だったと述べているように、台

湾の大学生にとってクラスメイトの作文を批判的に読み、問題点を

指摘することはなかなか達成できないことである。その点、内容に

ついて説明を促すだけなら比較的簡単にできると予想される。〈探索

スタンス〉の読み手に対して書き手が説明していくうちに自ずと、

“本当はこういう内容が書きたかった”という自分の気持ちに気づ

くかもしれないし、読み手の反応によって、説明の不足、論理の飛

躍や、終わり方の唐突さ等に気づくかもしれない。このようなピア・

レスポンスは日本語の間違い探しではなく作文の内容・構成に目を

向けさせたいという教師の希望とも合致するものである。スタンス

のうち最も望ましいとされるのは〈協働スタンス〉であるが、〈探索

スタンス〉は比較的簡単に行えるものであるため、まず〈探索スタ

ンス〉となるよう練習を取り入れ、〈探索スタンス〉での PR に慣れ

てきたら〈協働スタンス〉を目指す練習に移行するという方法が効

果的だと考えられる。 

 

4.4.3 教師フィードバックで感じるショックについて 

 最後に教師フィードバックで間違いを指摘されてショックを受け

るという点についてであるが、こうした学生の意識は、本稿のデー

タだからこそ出てきたものであると言える。小寺(2008:113)のアン

ケート調査では作文で教師から多くの箇所を直された場合にどう思

うか訊ねたところ、「肯定的な意見が非常に多かった」としている。

もちろん本稿の学習者とは異なる学習者であるし、日本に留学して

いる学習者と台湾で日本語を専攻する学生とでは意識の高さが異な

るとも考えられる。一方で、本稿の学生にも、もしインタビューや

アンケートで質問したら、“先生に直されるのは間違いがわかってう
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れしい”と、優等生的な回答をしたかもしれない。友人同士のおし

ゃべりだからこそ、本音が出たという可能性もある。 

筆者は台湾の大学で日本語を教えていて、同僚教師との雑談で“最

近の学生は自信過剰だ”ということが話題に上ることがある。これ

は台湾において留学経験のある学生や、インターネットで日本語を

用いる学生が増え、実際には間違いだらけの日本語であるが、日本

人には意味が通じているし訂正もされないので、“自分はかなり日本

語ができる”と誤解している学生がよく見られることについてであ

る。一方学生の自信過剰と関連した研究で、陳(2012)は学習不振者

である成績下位の台湾の大学生にインタビューを行い、それを TAE

を用いて分析した。その結論のタームにも、〈本来の能力への自信〉

が含まれている。学生に対して作文のフィードバックを行う際には、

学生の日本語レベルに関わらず、自信やプライドに配慮することが

作文及び日本語学習への意欲を失わせないために必要であろう。 

そこで重要なのが、「作文学習活動を通した社会的関係作り（＝学

習環境作り）」（池田・舘岡 2007:73）である。学生たちは授業を通

じて、他のクラスメイトたちや教師ともっと親しくなりたいと感じ

ているはずであり、また自分を否定されない環境でこそ、安心して

意欲的に学習に取り組むことができると考えられる。社会的関係作

りは長い時間をかけて行うものであるが、例えばコース開始時にア

イスブレイクを取り入れること、教師が積極的に自己開示するよう

心がけることなど、教師の側でできることはいくつかある。そして、

日本語を間違えることや間違えた学生に対してクラス全体が否定的

に捉えるのではなく、間違いの箇所を分析して“自分が理解してい

ない箇所、いつもミスを犯す箇所がわかった”と肯定的に捉えるよ

うな雰囲気を作っていくことが重要である。また上であげた〈探索

スタンス〉により、PR で自分の書いた作文について説明する機会を

持つことも、社会的関係作りに役立つと考えられる。自分が本当に

書きたかったことについて説明し、それがピアや教師に受け入れら

れるという経験で、自分がクラス内で肯定されているという感覚が
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育まれ、失敗したり間違えたりする自分も安心して開示できるよう

になると考えられるからである。 

 

5. まとめ 

 本稿は台湾の大学での必修作文授業において、PR を取り入れた授

業を行い、その PR 会話等をデータとして、受講生たちの作文或いは

作文授業への不満を分析した。その結果、「作文テーマしか与えられ

ない状況」「うまく書けないもどかしさ」「有意義なコメントが出さ

れない不満」「教師に説明してもらえない不満」「期待した評価が得

られないショック」の５つが重要なタームとして浮かび、結論とし

てこの５つのタームを用いた文章をまとめた。そして学生の不満を

踏まえて今後の授業の具体的な改善案として、PR への教師の介入、

PR 初期の〈探索スタンス〉、社会的関係作りを促す教師の工夫をあ

げた。 
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