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モンゴル人学習者を対象としたピア・レスポンス 
活動における相互行為の特徴

―発話機能に着目して―

エルデネー  ビンデリア＊

Characteristics of Interaction in peer response activities of  
Mongolian learners

―Focusing on utterance function―

ERDENEE Binderiya

Abstract

This study investigates the characteristics of two Mongolian learners of Japanese language in their 
collaborative activities of peer response. The results revealed that during the first half of the interaction, an 
adjacency pair pattern between writer and the reader took place. Moreover, it was observed that the reader 
took the lead in the conversation and overall, the characteristics of one-sided interaction was manifested. On 
the other hand, during the latter half of the interaction, a change was observed in the pattern of interaction 
and the structure has become more bidirectional. Specifically, they exhibited a balance in the interaction and 
while maintaining a more collaborative pattern. 
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1 ．はじめに

近年、日本語教育において主体性、自律性を重視した教育が行われ、その 1 つの形態として協働学習が注目さ
れている。これを受け、作文授業ではピア・レスポンスが教室活動として導入され、研究成果も蓄積されてきた。
ピア・レスポンス（Peer Response）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
士で読み合い、意見交換や情報提供を行いながら作文を完成していく活動方法」（池田, 2004：37）である。これ
まで多くのピア・レスポンス研究が行われ、教育的な成果を明らかにしてきた。しかし、ピア・レスポンス研究
を見る限り、その教育的成果を引き起こす相互行為がどのように行われたかそのプロセスに焦点を当てた研究は
まだ少ない（朴, 2016；久次, 2018）。

また、ピア・レスポンス研究の初期の頃の研究対象者は欧米系の学習者が中心で（池田, 1999a）研究が進むに
つれ、アジア系の学習者を対象とした研究も見られるようになった（広瀬, 2000；2004）が、モンゴル人学習者
を対象としたピア・レスポンス研究は非常に少ない。しかし、近年、日本の高等教育機関に進学するために来日
するモンゴル人留学生が増加している（JASSO, 2016）。彼らは進学のために日本留学試験（記述試験）を受け
る必要があるが、母国で日本語の作文教育を受けた経験が限定的なため記述試験に合格するのは容易ではないと
考えられる。また、モンゴルでは近年、協働学習の考え方について認識の共有を図っているが、実際の現場では
従来の指導法に戻ってしまう教師も少なくない（ドルゴル, 2016）ことが指摘されている。
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以上のことを踏まえて本研究では、モンゴル人学習者を対象とし、ピア・レスポンス活動のプロセスに焦点を
当てて相互行為における発話機能の特徴と変容を中心に分析を行う。

2 ．先行研究と研究課題

2 ．1 　ピア・レスポンス活動のプロセスに焦点を当てた研究
日本語教育におけるピア・レスポンス研究は、池田の一連の研究（池田, 1999a；池田, 2004）をきっかけに協

働学習として作文教育に導入されて以来、多くの実践が報告されている。これまでのピア・レスポンス研究は、
作文プロダクトにおけるピア・レスポンスの効果を検証したものが最も多かった（池田・原田, 2008）が、近年
ピア・レスポンス活動のプロセスに焦点を当てた研究も見られるようになった（原田, 2011；朴, 2015；吉陽, 
2017）。また、母語話者と非母語話者という接触場面におけるピア・レスポンス活動の談話の発話機能に焦点を
当てた研究も報告されている（岩田・小笠, 2007）。さらに、ピア・レスポンス活動の「書き手」と「読み手」の
役割に着目し、発話機能の変化を分析した研究も見られる（原田, 2006a）。この研究では、言語能力の異なる学
習者がどのように読み手と書き手の役割を担っているかを調べた。その結果、言語能力が異なっても学習者同士
で読み手と書き手の役割意識がありお互いに支援し合っていることが示唆された。

以上のような研究がされている一方、教室という社会的な場において学習者同士の相互行為における発話はど
のように構成されているのか、相互行為の観点から分析した研究はまだ少ない。ピア・レスポンス活動のように
読み手が質問し、書き手が応答するという役割がある程度はっきりしている会話では、質問と応答の発話パター
ンを詳細に分析することで、学習者の間にはどのような相互行為が成立し、問題を解決しているのかという協働
活動の社会的な側面を説明できると考える。

以上のことを踏まえて、本研究ではモンゴル人学習者のピア・レスポンス活動における相互行為の発話機能の
特徴と変容を明らかにすることを目的とした。具体的な研究課題は、「モンゴル人学習者のピア・レスポンス活
動の相互行為における発話機能には、どのような特徴や変容が見られるか」であり、初期と最終回の活動におけ
る各参加者の発話機能と相互行為の分析を通してこれを明らかにしたい。

3 ．研究方法

本研究は、2017年12月〜2018年 6 月までの 6 ヶ月間に実施された作文活動を対象とする。対象者はモンゴル人
学習者 2 名である。本研究の対象者であるＡとＢは 2 人とも日本の高等教育機関に進学することを視野に入れ、
ライティング力を伸ばしたいという強い意識を持った学習者であった。対象者のプロフィールを表 1 に示す。

3 ．1 　作文活動の概要
作文活動の目標は日本留学試験（Examination for Japanese University Admission for International Students:

以下EJU）の準備とした。作文テーマは日本学生支援機構（JASSO）が出したEJU過去問を参考に筆者が作成し
た。EJUの「記述問題」は、400字に意見とその根拠をまとめることが要求される（村上, 2003）ため、活動でも
作文の字数は400字程度とした。使用教科書は中級日本語学習者対象『小論文への12のステップ』である。作文
指導としてまず、ライティングの基礎である段落、構成、アウトライン、文体、意見文の書き方などの練習ポイ
ントを15回に分けて導入した。次に、作文テーマを発表し、学習者に討論をしてもらった。作文は宿題として課

表 1 　対象者のプロフィール

名前 性別 滞日期間 所属 日本語レベル 既習外国語 希望する進路

A 女 2 年 4 ヶ月 日本語学校 JLPT N 3 ロシア語、英語、
アラビア語、日本語 大学院進学

B 女 1 年10ヶ月 日本語学校 JLPT N 2 英語、日本語 大学院進学
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した。その翌週は初稿を基にピア・レスポンス活動を実施した。ピア・レスポンス活動の導入は池田（2007a）
を基に導入した。活動の方法については田中（2009）を参考に以下のように教示した。

⑴　読み手：仲間の作文の良いところ、上手だと思うところを言いましょう。
⑵　読み手：直した方が良いところを指摘して、一緒に考えましょう。
⑶　書き手：相談したいところを伝え、それについてお互いに話し合いましょう。

3 ．2 　作文完成までの手続き
表 2 は、作文課題 1 を完成するまでの流れを表したものである。表の①②④⑥は教室活動時間内に、③⑤は教

室活動時間外に行った。①〜⑥までの所要日数は、 2 週間であった。最初の 1 週間目は、活動時間内に①〜②を
90分実施し、③の初稿は活動時間外に宿題として課した。 2 週間目は、活動時間内に①を30分実施し、残りの60
分に④を実施した。⑤は活動時間外に書いてもらい、次の週に⑥を提出してもらった。⑥で提出された修正版の
作文に対して調査者による最終チェックをした。つまり、作文完成までの手順は、次の通りである。

作文課題→討論→初稿→ ピア・レスポンス活動 →初稿を修正→修正版作文の提出

3 ．3 　分析枠組みと分析方法
収集データのうち 2 本研究で分析したのは、ピア・レスポンス活動の録音データを文字化した資料である。本

研究では、モンゴル人学習者の相互行為の特徴と変容を見るため、ピア・レスポンス活動の文字化データの 2 回
目 3 と最後の 6 回目の活動を分析対象とした。発話機能の枠組みはMendonca & Johnson（1994）、原田（2006a）
を参考に筆者がデータに合わせて修正したものである。分析の手順は、宇佐美（2005）に基づき、発話文を「会
話という相互行為の中における文」とし、一発話文ごとにコーディングし、全体の発話文ごとに14の発話機能に
カテゴリー化し、その頻度を出した。以下、ＡとＢの発話機能を読み手がＡである場合とＢである場合に分けて
考察していく。

4 ．結果と考察

4 ．1 　ピア・レスポンス活動の相互行為における発話機能
本研究は前述の通り、モンゴル人学習者の相互行為の特徴と変容を見るため、ピア・レスポンス活動の文字化

データの 2 回目と最後の 6 回目の活動を分析した。以下では、表 3 から表 6 に示されている、各セッションの結
果を提示して考察する。なお、表の中の「PR」はピア・レスポンスの略語である。

4 ．1 ．1 　相互行為における発話機能の特徴： 2 回目（読み手Ａの場合）
まず、表 3 の発話を見ると、ＡはＢの作文に対して「意見を言う」（ 6 ）「提案」（ 8 ）の発話が多い。それに

対してＢは「同意する」（ 4 ）発話を最も多く用いている。また、Ａは「内容理解の説明要求」（ 3 ）をし、Ｂは
「内容理解の説明」（ 1 ）をしていることがわかる。

表 2 　作文課題完成までの流れ

① 練習ポイントの説明（段落・構成） ④ 初稿を基にピア・レスポンス活動
② 作文トピックについて討論 ⑤ 初稿を修正（宿題）
③ 初稿を作成（宿題） ⑥ 修正版の作文提出
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また、Ｂが読み手であるＡに「確認を求める」（ 2 ）発話が出現している。実際のやりとりでは、ＢはＡから
不明な点を指摘された時にＢが考えていた表現や内容を書いた方がいいかどうかの確認を求めていることが確認
されており、それが表 3 に表れているといえる。

このように、数字から見ると、前半のピア・レスポンス活動の相互行為は、読み手が質問し、書き手が応答す
るというごく簡潔な構成になっていることが推測される。読み手が不明点の指摘、説明要求、意見、提案などを
行い、書き手はそれに対して説明、同意などの応答していることがわかる。つまり、このセッションの相互行為
は［質問］-［応答］という隣接ペア（adjacency pair）のパターンとなっている。隣接ペアとは、［質問］-［応答］
のように強力な結びつきを持ち、ペア（対）を為すような行為の連鎖を指す（Schegloff&Sacks, 1973）が、Ａと
Ｂの実際の相互行為の中でも、隣接ペアのパターンが表れている。以下の相互行為の例はモンゴル語と日本語で
話されているが、全て筆者が日本語に訳したデータである。なお、以下の例の［→］記号は注目する発話を表し
ている。また、特に着目すべき箇所には下線を引いている。

例 1 　読み手（Ａ）　書き手（Ｂ）
→ 1 Ａ： 読んですごく気に入った。本当にいいなと思った。ただ、Ｂさんの作文は、他者の立場からも書いて

いて、それをもちろん書く必要があるんだけど、もっとはっきり自分の意見も述べるべきだよね、私
の意見はこうだよ、という自分の意見をはっきり言った表現がなかったと思うね。

　 2 Ｂ：なかった？　
　 3 Ａ： なかったよ。ずっと「と思う」って書いている。文末表現を見ると同じように書いている。だから何

回も書いている同じ表現を少し違う言い方で書いた方がいいと思う。

例 1 のやりとりを見ると、まずＡはＢの作文に対して、肯定的なコメントを述べた後で、下線の部分にある通り
「もっとはっきり自分の意見を述べた表現がなかった」ことを説明している。それに対してＢは「なかった？」
と確認すると、Ａは「なかったよ。文末表現を違う言い方で書いた方がいい」という提案を行っている（ 3 Ａ）。
このように、読み手がＡの場合の相互行為は、まず書き手の作文に対する「いいところ」を中心にコメントした
後で、不明点を指摘したり、確認したりしてから提案するという構成となっている。

以上の結果からは、ピア・レスポンスはお互いの作文に対してコメントしながら作文を完成していく相互行為
的な活動であることが改めてわかる。相手の作文に否定的なコメントをすることは、相手のフェイスを脅かす危
険性があるため、学習者にとって容易なことではないという指摘がある（吉陽, 2017）が、本研究では3.1節で述
べた通り、読み手が指摘する前に、「読み手は仲間の作文の良いところ、上手だと思うところ」（田中, 2009）を
いうように指示したことが読み手Ａの「読んですごく気に入った。本当にいいなと思った」（ 1 Ａ）という発話
に表れていると思われる。

表 3 　相互行為の発話頻度（読み手Ａの場合）

発話機能
カテゴリー

ＡからＢへのPRセッション 発話機能
カテゴリー

ＡからＢへのPRセッション
Ａ読み手 Ｂ書き手 Ａ読み手 Ｂ書き手

不明点の指摘 1 0 意見をいう 6 0
不明点の説明 0 1 提案 8 0
表現の説明要求 0 0 同意する 0 4
表現の説明 1 0 否定する 0 0
内容理解の説明要求 3 0 反論する 0 0
内容理解の説明 1 1 文法訂正 0 0
確認を求める 0 2 教師に助言を求める 1 0

発話量 計21 計 8
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4 ．1 ．2 　相互行為における発話機能の特徴： 2 回目（読み手Ｂの場合）
表 4 の発話の特徴を取り上げると、ＢはＡと同様に「意見を言う」（ 8 ）と「提案」（11）の発話が最も多く、

それに対してＡは「同意」（ 8 ）しているが、「否定する」（ 1 ）や「反論する」（ 2 ）発話も見られる。

前述のセッションの読み手の発話と異なる点として「不明点の指摘」（ 7 ）の発話が多く、「文法訂正」（ 6 ）
もしていることがわかる。ここで注目したいのは、「不明点の指摘」（ 7 ）に対して「不明点の説明」（ 1 ）になっ
ていることである。以下、具体的なＡとＢの相互行為を提示し、説明する。

例 2 　読み手（Ｂ）　書き手（Ａ）
　 9 Ｂ： （中略）それ以外、内容はとてもわかりやすく書いていると思う。でも、この最後の文章がよくわか

らなかった。
→10Ａ：ちょっと待ってね。自分で読むね。
　11Ｂ：「そのためかくにん？」さっぱりわからない。
→12Ａ：うーん。私何を書いたのかな（独り言）。
　13Ｂ：そうそう、私もわからないよ。何について書きたかったの？
→14Ａ：ちょっと待って、最初から読むね。
　15Ｂ：これ「学んだ」という意味？
　16Ａ：ああ、これは「ん」という字。
　17Ｂ：ああ、なるほど、「学んだ専門と違う仕事は違うのは多いのは」？ここも少しわからないね。
→18Ａ：うーん。また、何を書いたのかな（独り言）。読むね。
　19Ｂ：「で」が足りない、「多いのではないだろうか」とか？
　20Ａ：ああ、そうそう。それを書きたかった。私は間違って書いている。

例 2 を見ると、Ｂの「不明点の指摘」に対して、Ａはどこをどのように間違ったかを把握しておらず、沈黙した
り一人言を言いながら間違ったところを探したり、指摘されたところを読み直している（10, 12, 14, 18）うちに、
読み手であるＢに不明点を多く指摘されていた（11, 13, 17）。最終的にＡは指摘された部分を読み直し、Ｂが質
問のし方を変えることで、Ａは「不明点の説明」に至っている（20Ａ）ことが観察された。このような 2 人の相
互行為は［質問］［間合い］［質問者の次なる行為］という出来事の連なり（高木他2016：101）であり、このセッ
ションの 1 つの特徴だと推察される。つまり、Ｂは質問されたＡが黙っている場合、質問に答えないとみなし、
それを踏まえてＢは質問を繰り返したり、質問の仕方を変えたり、質問した理由を説明するなど対処することで
Ａの不明点に気付かせ、それの説明を引き出していることが確認された。また、表 4 のセッションの発話量をみ
ると、読み手の発話量が圧倒的に多く（Ａ：33＞Ｂ：20）、全体的に読み手が主導的な役割を果たすといった、

表 4 　相互行為の発話頻度（読み手Ｂの場合）

発話機能
カテゴリー

ＢからＡへのPRセッション 発話機能
カテゴリー

ＢからＡへのPRセッション
Ｂ読み手 Ａ書き手 Ｂ読み手 Ａ書き手

不明点の指摘 7 0 意見をいう 8 0
不明点の説明 0 1 提案 11 0
表現の説明要求 1 0 同意する 1 8
表現の説明 0 3 否定する 0 1
内容理解の説明要求 0 0 反論する 0 2
内容理解の説明 0 1 文法訂正 6 0
確認を求める 0 4 教師に助言を求める 0 0

発話量 計33 計20
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一方的な相互行為の特徴が確認された。
以上の結果を、原田（2006a）の結果に照らして考えると共通点と相違点がある。つまり、原田（2006a）でも

初期のピア・レスポンスの支援の方向は一方的だったことが示唆されている。原田の研究では日本語能力が低い
読み手（N 2 ）は「アドバイス」による貢献に至らず、事情説明や「関係作り」の発話が多かったという。しかし、
本研究では日本語能力がＢ（N 2 ）より低いＡ（N 3 ）は日本語能力に関わらず「意見を言う」と「提案」する
発話が最も多く出現された。この点は、原田の結果と異なる点である。

4 ．1 ．3 　相互行為における発話機能の特徴： 6 回目（読み手Ａの場合）
表 5 の「ＡからＢへのPRセッション」を見ると、多く発話された「内容理解の説明要求」（14）に対して「内

容理解の説明」（Ａ：1/Ｂ：13）がバランスよく発話されている。ところが、Ａの「提案」（17）に対してＢは「同
意する」（ 3 ）発話の頻度が少なく、「反論する」（Ａ：6/Ｂ： 3 ）発話もされている。

また「確認を求める」（Ａ：6/Ｂ： 4 ）発話も新たに出現された。「確認を求める」は 2 回目の活動の際に書き
手のみに発話されたが 6 回目のこのセッションでは読み手も発話されている。具体的には読み手が「提案」を行っ
た発話の最後に提案した内容について「確認を求める」という場面であった。また、 6 回目の相互行為では「内
容」に関する発話が非常に多かった。しかも、「表現」に関するコメントは発話されていない。以下に 6 回目の
ピア・レスポンス活動の具体的なやりとりを示す。

例 3 　読み手（Ａ）　書き手（Ｂ）
→ 1 Ａ： 読んでみて何が言いたいか、だいたいわかった。でもＢさんは中心文として何を書きたかったの？モ

ンゴル語で言ってみて。
　 2 Ｂ： 私が言いたいのは労働者が減って、子供の数も減ることで子ども同士の交流ができないってこと。そ

れでコミュニケーションが取れなくなるとか色んな問題が起こると思って書いたけど。
→ 3 Ａ： 色んな問題が起こるって書いているけど、なんかevidenceがないように感じた。Ｂさんは社会でどん

な問題が起こると思う？ 1 つだけ言ってみて。
　 4 Ｂ：労働者の数。
→ 5 Ａ： これは大きな問題よね。ただ、Ｂさんはこれ以外にも色んな問題を書いているから、 1 つの問題を取

り上げて、それの解決方法を書くのがいいと思う。Ｂさんが書いた色んな問題の中で一番問題だと思
うのはどれ？

→ 6 Ｂ：ああ、晩婚化。
　 7 Ａ： それなら、「晩婚化によって社会にこのような問題が起こると思う。なぜなら〜」ってその理由を書

いて、解決案を書くのはどう？例えば、モンゴルでは子供の数を増やすためになんか対策しているよ

表 5 　相互行為の発話頻度（読み手Ａの場合）

発話機能
カテゴリー

ＡからＢへのPRセッション 発話機能
カテゴリー

ＡからＢへのPRセッション
Ａ読み手 Ｂ書き手 Ａ読み手 Ｂ書き手

不明点の指摘 6 0 意見をいう 6 1
不明点の説明 0 4 提案 17 0
表現の説明要求 0 0 同意する 0 3
表現の説明 0 0 否定する 0 0
内容理解の説明要求 14 0 反論する 6 3
内容理解の説明 1 13 文法訂正 0 0
確認を求める 6 4 教師に助言を求める 0 0

発話量 計56 計28
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ね？「日本ではこうすればいいんじゃないか」みたいなことを書くのはどう？
　 8 Ｂ：そうだね、それもいいね。

例 3 のやりとりを見ると、ＡはＢの作文を読んで言いたいことがよくわからなかったため、モンゴル語で説明す
るように要求し（ 1 Ａ）、Ｂは「内容理解の説明」を行っている（ 2 Ｂ）。それに対してＡは色々な問題が書かれ
ているものの、それを裏づける証拠がない点を指摘し、一つの問題に絞って書くように促している（ 3 Ａ）。こ
のような相互行為が行われ、ＡはＢの主張である「晩婚化」を引き出すことができ（ 6 Ｂ）、それに関する内容
を提案し、ＢもＡからのコメントを受け入れている。このように、 2 人の相互行為は活動が進むにつれて内容の
発話に集中していく傾向があり、お互いのコメントをただ受け入れるのではなく、「反論する」発話も多く出現
された点が特徴付けられる。また、このセッション全体の発話量を見ると（Ａ：56＞Ｂ：28）となっており、後
半の 6 回目の活動においても（ 2 回目Ａ：21＞Ｂ： 8 ）、読み手Ａの発話量は圧倒的に多いことがわかった。

以上の結果を学習態度の側面から考察してみると興味深い。Lockhart&Ng（1995）は、ピア・レスポンスに
おける読み手のスタンスを分析しており、探求的・協力的スタンスの学生の態度には「発見的態度」という共通
点があったという。探求的・協力的スタンスの読み手の場合、意味をより明確にしていくための活動を効果的に
行ったことが報告されている。これは、本研究での読み手Ａの態度と共通するものだと考えられる。Ａは「内容
理解の説明要求」つまり内容をより明確にするための発話が多かったことから、「発見的態度」をとっていたこ
とが、このセッションの相互行為のもう 1 つの特徴とも考えられる。

4 ．1 ．4 　相互行為における発話機能の特徴： 6 回目（読み手Ｂの場合）
表 6 の「ＢからＡへのPRセッション」の相互行為を見ると、Ｂの「不明点の指摘」（ 8 ）に対し、Ａが「不明

点の説明」（ 6 ）を行い、Ｂの「提案」（19）に対し、Ａは「同意する」（12）発話がそれぞれ出現され、［質問］［応
答］の隣接ペアの構成となっている。それ以外の発話機能は、必ずしも読み手が［質問］し、書き手が［応答］
するような構成ではなく、ＡとＢの相互行為のパターンが変容していることが確認された。

このような相互行為の重なりが、表 6 で数量化されている。以上の相互行為の構成を「ＢからＡへのPRセッショ
ン」の発話量から見ると、読み手（59）と書き手（57）の発話が均衡を維持し対等な関係性を築きながら相互行
為がされているといえる。以下に具体的なやりとりを提示する。

例 4 　読み手（Ｂ） 書き手（Ａ）
　 1 Ｂ：この依存ってどう意味？どんな意味で使っている？
→ 2 Ａ： Dependenceでしょう？モンゴル語でなんというかわからなくて。言いたいことは、国の発展が若者

を頼りにしているってこと。

表 6 　相互行為の発話頻度（読み手Ｂの場合）

発話機能
カテゴリー

ＢからＡへのPRセッション 発話機能
カテゴリー

ＢからＡへのPRセッション
Ｂ読み手 Ａ書き手 Ｂ読み手 Ａ書き手

不明点の指摘 8 0 意見をいう 8 4
不明点の説明 0 6 提案 19 0
表現の説明要求 5 2 同意する 0 12
表現の説明 6 7 否定する 0 0
内容理解の説明要求 8 0 反論する 0 2
内容理解の説明 1 17 文法訂正 0 0
確認を求める 4 7 教師に助言を求める 0 0

発話量 計59 計57
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　 3 Ｂ： なるほど。そしたらその前の文は少しねじれ文になっていると思う。曖昧っていうか。できたら別々
の文に分けて書くのはどう？「日本は高齢者の数が多い」で終わらせるとか。

　 4 Ａ：今思いついたけど、ここにこれを入れてもう少し膨らませて書くのはどう？
　 5 Ｂ： 「このまま減り続けると、こういう問題が出てくる」？　ここは問題を書くんじゃなくて、解決方法

を書かないとダメじゃない？
　 6 Ａ：そうそう。私も今思いついてこの段落にこれを入れて書くとわかりやすくなるかなと。
→ 7 Ｂ：なんか結局、Ａさんは一番言いたい主張を最後のここに書いてあるんじゃないかな？
　 8 Ａ： そうね。わかった。主張を最初に書いてその理由と解決するためにこういう方法があるみたいな順番

で書くといいね。よくわかった。

以上のやりとりからわかるように、ＢはＡの作文を読んで、「依存」という表現の意味説明を要求し、Ａはモン
ゴル語では分からなかったため、英語で言って作文でどのような意味で使おうとしていたかを説明している（ 2
Ａ）。続けてＢは文章の構成の面からアドバイスをしており、ＡはＢからコメントをもらうことで、内容と構成
について気づきを得てその時点でＢに確認を求めている（ 4 Ａ）。続けてＢは問題を書くより解決方法を書くよ
うに提案している（ 5 Ｂ）。ＢはＡが自分の意見を最後に書いていることを確認し（ 7 Ｂ）、最後にＡはピアから
のコメントに同意し、直して書く時の流れを述べている（ 8 Ａ）。このように、後半の 6 回目の相互行為では、
読み手Ｂと書き手Ａの発話はバランスが取れ、協働で対等な関係を保った双方向的な相互行為のパターンへと変
容したことが確認された。

以上の結果は、前述の原田（2006a）の後期のピア・レスポンス活動の支援の方向と同じ結果となった。原田
（2006a：70）では、双方向的な活動の実現のために、4 回の作文課題に対するピア・レスポンスを要したと述べ、
時間的経緯が必要だと述べている。本研究では、 6 回の作文課題に対してピア・レスポンス活動を継続的に行っ
たことで、これらモンゴル人学習者 2 人が、他者との関係性を築きながら調整力や自律性を獲得していったので
はないかと考えられる。

最後に後半の 6 回目の活動の 2 つのセッションの特徴として「内容理解の説明要求」と「内容理解の説明」の
発話が多く出現された結果を考察する。これは母語を使用したことが影響していると考えられる。本研究の対象
者 2 名は中級学習者で、話し合いの時に日本語とモンゴル語を両方とも使用することを許容したうえで活動を実
施した。後半の 6 回目の作文テーマは、やや難易度が高く自分の意見をまとめて書くのが容易ではなかったこと
が推察されるが、データからは 2 人が母語を使用することによって、内容を中心とした話し合いを行い、協働で
お互いの作文をよりよくするという問題を解決しようとする姿勢で活動に取り組んだことが見て取れる。先行研
究では、ピア・レスポンスの話題が語彙や表記を中心としたものとなり、内容に関する話題が少なかった原因と
して、中級学習者の言語的制約が挙げられている（池田, 1999a；影山, 2001；原田2006a）。一方、母語によるピア・
レスポンスを実施した研究もあり（広瀬, 2000；2004）、結果として、母語を使用することで文法、語彙の話し合
いだけではなく、作文の内容にも良い影響を与えたことが報告されている。本研究も広瀬の結果を支持する結果
となったと言える。

5 ．まとめと今後の課題

本研究では、モンゴル人学習者 2 名を対象に協働学習としてのピア・レスポンス活動の前半と後半の相互行為
における発話機能の特徴と変容を明らかにした。ここでは、それぞれのセッションの結果をまとめる。まず、前
半（ 2 回目）のピア・レスポンス活動の相互行為は、読み手が「質問」、書き手が「応答」という隣接ペアの構
成になっていることがわかった。また、読み手が「意見を言う」や「提案」する発話を多く行っていたのに対し
て書き手は「同意する」ことが多かったが、「否定する」や「反論する」発話も見られた。さらに、読み手は「不
明点の指摘」の発話が多く、「文法訂正」もしていることが確認された。全体的に、前半のセッションでは読み
手の発話量が圧倒的に多く、読み手が先導していくといった一方的な相互行為の特徴が観察された。

これに対し、後半（ 6 回目）のピア・レスポンス活動の相互行為の特徴としては、「内容理解の説明要求」と「内
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容理解の説明」の発話が多く用いられたことが挙げられる。つまり、 6 回目の相互行為では内容に関する発話が
多く出現され、文法や表現に関する発話はされていないことが確認された。また、 6 回目の相互行為は、必ずし
も読み手が「質問」し、書き手が「応答」するような隣接ペアのパターンではなく、ＡとＢの相互行為のパター
ンが変容していることがわかった。ここから、前半から後半へと活動が進むにつれ、当初一方的だった読み手と
書き手の発話が、量・質ともによりバランスが取れ、協働で対等な関係を保った双方向的な相互行為のパターン
へと変容したことが示唆された。

本研究では、以上のようにモンゴル人学習者のピア・レスポンス活動における発話機能の特徴と変容を明らか
にしたが、対象者が 2 名のみだったため、今後は対象者の数を増やして調査を行う必要がある。また、今回の協
働作文活動は、対象者と実践者の母語が同じであったことが結果に影響を与えたことも十分考えられる。さらに、
本研究の後半のセッションでは、内容に関する発話が増えたのは母語を使用したことが大きく影響していると考
えられるが、ピア・レスポンス活動における言語切り替えについて詳細に分析していない。今後は、モンゴル人
学習者はピア・レスポンス活動の時に母語と日本語をどのような機能で使用しながら課題を遂行していたのか、
その使用実態を分析することを課題としたい。

【註】

1 ．作文課題（トピック）の詳細はBinderiya, 2019（修士論文）を参照されたい。

2 ．ピア・レスポンス活動の録音データ以外にインタビューの文字化データや作文データも取っている。

3 ． 2 回目が実質的な授業の第一回目である。
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