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初年次教育の一環として，母国語による口語表現力育成を目的とするコミュニケーション

演習型授業の導入が進んでいるが，本研究ではその中の日本語パブFリックスピーチ演習クラ

スに着目した。パブFリックスピーチ演習クラスでは，学生は自分のスピーチパフォーマンス

に費やす時間よりも圧倒的に多くの時間をクラスメートのスピーチパフォーマンスを聴くこ

と，またコメント用紙にフィードパックを記入することに費やさねばならない。つまり，学

習効果を高めるためには，クラスメートのパフォーマンスやフィードパックの内容から何を

学ぶのか，ということが重要となる。本研究では，スピーチパフォーマンスレベルが演習実

施期間中に「大幅に伸びた学生群Jと「やや伸びた学生群」の 2群に分け，クラスメートを

どう認識したか，クラスメートからのフィードパックに対し，どのように反応し，またどの

ように学んだか，という点を比較し， 2群聞に見られる差から，パフォーマンスの伸びに影
響を与える要因について考察する。さらに，クラスメートのフィードパックから効果的に学

ばせるためのスピーチ分析シートのフォーマットについて比較検討する。

〔キーワード:スピーチ，フィード、パック，学習効果，自分軸〕

1.研究背景・目的

初年次教育の一環として，コミュニケーション能力の向上はひとつの大きな課題である。最近

では，全学生を対象にした基礎科目として，口語表現力育成を目的とするパブ、リックスピーチ演

習授業を提供する大学も出てきている。しかしながら，このような本来，少人数制が適する演習

型授業を 20名以上の学生を相手に運営する場合，一人ひとりの学生にスピーチをさせる時間を十

分に確保することが難しい。例えば， 1クラス 20名のクラスでは，学生は自分が l回スピーチを

する機会を得るために， 19名のクラスメートのスピーチを聞くことになる。つまり，学生は自分

のスピーチパフォーマンスに費やす時間よりも圧倒的に多くの時間をクラスメートのスピーチパ

フォーマンスを聴くこと，またコメント用紙にフィードパックを記入することに費やさねばなら

ず，いかにクラスメートから学ばせるかという視点が重要となる。

スピーチコミュニケーションに関する先行研究においては，スピーチ不安尺度，不安要因，克

服法(Bea町， & Behnke， 1991; Beatty & Friedland， 1990; Bea抗y& Valencic， 2000; Behnke & Sawyer， 

2004; McCullough， Russell， Behnke， Sawyer， & Wi伐， 2006;Wi悦&Behnke， 2006)などが中心となって

おり，クラスメートのパフォーマンスやクラスメートからのフィードパックなど，クラスメート
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からの学びに焦点をあてた研究は少ない。しかしながら， I他者からの学びJの重要性は疑う余地

がない。例えば， Bandura (1986)は観察学習(モデ、ノレの良い点に注意を払い，それらを記憶し，真

似し，学びとるというプロセス)を提唱しているが，この観察学習スキルがスピーチ学習者の学習

成果向上に関係していることも考えられる。また，構成主義の視点では，学習者間の関わりや学

習環境の重要性が指摘されており (Rochel1e，1992; Rorty， 1991; Savery & Duf時， 2001;von Glaserfeld， 

1989; Vygots匂， 1978)，他の学習者の表情や態度から観察できる感情は他の学習者に伝染すること

も示唆されている (Hatfield，Cacioppo， & Rapson， 1992; Nuttin， 1975)。さらにグループ内の仲間意識

は協調学習においては学習成果にプラスになることがJohnson，Johnson & Smith (1991)によって報

告されている。つまり，他者からの効果的な学びのためには，クラスメートをどう認識したか，

という点を考察する必要がある。

著者自身のこれまでのスピーチ演習学習における研究から，スピーチ能力の高い学習者はクラ

スメートを「学習モデル」と認識する傾向があり，一方，スピーチ能力の低い学習者はクラスメ

ートを「仲間」と認識するにとどまる傾向があることが分かつた(Morisue，2005; Morisue， 2006)。

しかしながら，スピーチ能力の高群，低群聞の差ではなく，スピーチ学習による伸び(学習成果)

に影響を与える要因を知ることの方が教育者にとって重要である。

本研究では，大学におけるパブリックスピーチ演習クラス受講期間で，スピーチパフォーマン

スレベルが「大幅に伸びた学生群」と「やや伸びた学生群」の 2群に分け，クラスメートをどう

認識したか，クラスメートからのフィードパックに対し，どのように反応し，またどのように学

んだか，という点を比較し， 2群聞に見られる差から，パフォーマンスの伸びに影響を与える要

因について考察した(考察 1:伸びに影響を与える要因の考察)。また，この考察 1を受け，クラ

スメートからのフィードパックなどを参考にし，各学生が作成するスピーチ分析シートのフォー

マットの効果の考察も行なった(考察2:スピーチ分析シートのフォーマットの考察)。

2.考察1:伸びに影響を与える要因の考察

(1)方法

2005年後期セメスター期間(授業回数 14回)にわたり東京都内の大学にて実施された日本語ス

ピーチ演習科目(全 1年次在籍者対象の必修科目)を対象とした。この演習科目はスピーチの実践

を通して口語表現力を養うことを目的としている。 14回の授業期間中，履修者は「忘れられない

思い出」など、与えられたテーマでスピーチを 5回行なう。毎回，スピーチ提供者はスピーチ直

後にクラスメート全員から 11項目「目線，表情，姿勢，声の大きさ，スピード，分かりやすさ，

言葉遣い，誠意，語りかけ，意見の明確さ，論理性(荒木他， 2000) J各 5点満点、で評価されたフ

ィードパックシートを受け取る。このフィード、バックシートの目的については，1)聴衆の反応を

知ることによるスピーチ提供者のスピーチ改善， 2)他人のスピーチを評価することによるスピー

チスキルの向上，であると担当教員から指導される。また履修者は，優れた聴衆として温かくス

ピーチ提供者を支え，スピーチしやすい環境に貢献するよう促される。成績はスピーチの出来で

はなく、指定されたスピーチの実践 5回とスピーチ分析シート 5回分の提出の有無，及び出席率

により評価される。本研究では，ビジネスマネジメント学科在籍者で構成された 3クラス (1クラ

ス約 25名)を対象とした。全てのデータが不足なく、収集された被験者は最終的に 51名であっ
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た。履修者のスピーチパフォーマンスの伸びを測定するた

め，各履修者の初回と最終回(5回目)のそれぞれのスピー

チ得点「スピーチ得点=各クラスメートの評価点(11項目

各 5点，計百点満点)の合計点をクラスメート数で、害IJった

もの」を算出した(2，3， 4回目のスピーチパフォーマンス

については授業運営の都合上，データを収集しなかった)。

各履修者の 5回目のスピーチ得点を初回のスピーチ得点で

回帰分析し，残差を算出し，残差を伸びの値とした。

ここでは，伸びを回帰の傾きと捉え，回帰分析の残差法による回帰効果の除去を試みた。回帰

分析は回帰効果を考慮して事後の得点を予測するため，事前で高得点を取った学習者の事後の予

測値は全体として低くなる。つまり，事前に高得点を取った学習者の事後の予測は，事前の得点

と事後の得点の相関が lでない限り，必ず事前の点数より低くなる。具体的には「事前の得点×

相関係数」が事後の得点の予測得点になる。そこで，回帰分析の残差を使うと，回帰効果を除去

した上で，点数の伸び(上がり下がり)を述べることができるため，この方法を採用した(図 1参照)。

ちなみに，得点が伸びなかった履修者はいなかった。残差がプラスで、あった履修者を大幅に伸び

た群(伸び高群)とし，マイナスであった履修者をやや伸びた群(伸び低群)とした(例:学生Aの場

合:初回得点 37.71，5回目得点 41.43，残差(伸びの値)・2.442， よって「伸び低群J)。結果，伸

び高群29名，伸び低群22名で、あった。

コース修了アンケート項目はパイロット研究として事前に同様の授業の履修生 54名を対象に，

コース修了後に， Iクラスメートをどう認知したかJIクラスメートのパフォーマンスやフィード

パックをどう活用したかJIコース中にどのような感情を味わったか」の 3点に関し自由記述形式

アンケートを実施した。その結果を受け，考察 1のアンケート項目 (7段階リッカート:I全くそ

う思わなし、」を1， Iとてもそう思う」を 7とした)を作成し，考察 1の対象者 51名を対象にコー

ス修了時にアンケートを実施した。また各回スピーチ終了後にスピーチ提供者は，スピーチに関

する自己分析を行ない，翌週に教員に提出した。このスピーチ分析シートには， Iクラスメートの

評価やフィード、パックから何を学びましたか?J という項目に対し回答する部分があり，本研究

ではその回答内容を質的データとして着目した。

51 

回帰の傾きと残差

51 

41 

31 

21 

11 

1 11 21 31 41 

X 初回得点

図 1

Y
最
終
回
得
点

(2)結果

伸びの値との相関 修了時アンケート各項目に対する同意の程度 (7段階)と履修者の伸びの

値との相関を取り，伸びと相関関係にある項目を分析した。表 1はピアソンの積率相関係数にて，

有意な相関関係が見られた項目を表す。「クラスメートの認識」については， I温かく見守ってく

れる存在JIお互いに分かりあえる仲間」としづ認識と伸びの値に，負の相関の有意傾向が認めら

れた。「クラスメートからの学び」については，どの項目にも有意な相関は認められなかった。「感

情」については， I自己分析をして落ち込んだJI準備をしながら不安になったJI自己開示をする

ことが不安だった」の 3項目に高い正の相闘が認められた。一方， Iフィードパックを見て自信が

でたJI他のクラスメートも緊張していて安心した」の2項目に負の有意な相闘が認められた。

クラスメートからのフィードバックへの反応 スピーチ分析シート中の「クラスメートの評価

やフィードパックから何を学びましたか?J という項目に対する回答を，内容によってカテゴリ

一分けしコード化した結果， Iクラスメートからのフィードパックと自己分析との比較JIフィー
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表 1 伸びの値との相関

クフスメートをどう寵織したか (13項目〕

「温かく見守ってくれる存在」 -0.300+ 

『お互いに分かりあえる仲間J ー0.286+

クフスメートのパフォーマンスやフィードパックをどう活用したか (13項目〕

n. S. 

コース中にどのような感情を味わったか (26項目〕

「自己分析をして落ち込んだ」 0.446** 
「準備をしながら不安になった」 0.438** 
「自己開ホをすることが不安だった」 0.435*本

『フィードパックを見て自信がでた」 -0.491** 

「他のクフスメートも緊張していて安心した」 -0.329** 

注:+:0.05くが0.1.*:0.01くが0.05.**:p(0.01 

ドパックを基にした更な

る詳細な分析J["フィード

パックのコピーJ["安心

感J["驚きJ["失望J["後悔」

となった。そのうち三つ

はクラスメートからのフ

ィードパックに対する各

自の思考に関するもので，

四つはフィードパックに

対する各自の感情に関す

るもので、あった。図2は各コードのコメントに占める割合を伸び高群と伸び低群で比較している。

(3)考察

力
T 35 

R: 
の20
占 15
め叩
る R

書IJ n 

% 

合 ν 比較 更なる分析 コピー 安心感 失望

図2 コメント比較(伸び高群 VS.伸び低群)

驚き 後悔

表 1が示すとおり， ["温かく見守ってくれる存在J["お互いに分かりあえる仲間Jなど仲間や友

人として認識している学習者ほど，スピーチパフォーマンスの伸び、は低かった。つまり，クラス

メートに対する仲間意識や親しみは，スピーチパフォーマンスの伸ひ命にマイナスの影響があるこ

とが考えられる。スピーチ演習クラスではスピーチは個々人で行なうもので，協調学習などに必

要とされる仲間意識や団結力は必要としない。このような個人ベースの演習クラスでは，和気藷々

とした雰囲気は，学習者の緊張感やお互いへのクリテイカルな視点を低下させると考えられる。

また，表 lが示すとおり，スピーチ演習においてマイナス要因となりそうな「自己分析をして

落ち込んだJ["準備をしながら不安になったJr自己を開示することが不安だ、ったJなど，落ち込

みや不安の感情が伸びの値と高い正の相闘が見られた。「自己分析をして落ち込んだjという感情

や「準備をしながら不安になった」という感情は，自らのスピーチに対する学習者の厳しい評価

やスピーチ準備段階でのまじめな取り組みを表していると思われる。

「自己を開示することが不安だったj という感情と伸びの値との正の相関は，クラスメートへ

の親しみや馴れ合いといった感情よりも，一定の距離感がスピーチの伸びには重要であると解釈

できる。これは，表 1の「仲間」とクラスメートを認識するとパフォーマンスの伸び、にはマイナ

スであるとしづ結果とも一致する。スピーチ演習学習においては，クラスメートとの心的距離が

遠い場合，彼らを「モデノレj と認識させる効果があり，伸びにプラスに影響するが，同時に自己

開示に対する不安を体験することにもつながると言える。一方， rフィードパックを見て自信がで

たJ["他のクラスメートも緊張していて安心した」というポジティブ感情に負の相闘が認められた

のは，これらの感情がクラスメートの様子やクラスメートからの評価に一喜一憂し，クリテイカ

ルに学習モデ、ルとして見る視点に欠けていたからではないであろうか。
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フィード、パックに対する思考に関しては，図 2に見られるように，伸び高群と伸び低群では，

クラスメートからのフィードパックに対する反応に差があった。伸び高群は，フィードパックを

自己分析と比較したり，フィードパックを更なる分析につなげたりするコメントが多かった。こ

れは伸び高群は，フィード、バックを受け取る前に自分のスピーチパフォーマンスに対し，すでに

なんらかの自己分析をしていたことが分かる。一方，伸び低群は，フィードパックに対し自己の

見解を言及せずにそのままコピーしたり，鵜呑みにしたりするコメントが多く見られた。これは，

自己分析が伸び低群には不足していた，あるいは自己分析よりもフィードパックを重要視した(信

じた)ということが考えられる。

フィードパックに対する感情に関しては，伸び低群ではフィードバックに対し， r私が伝えたか

ったことがクラスメートに伝わっていたようで安心した」と安心したり(安心感)，アイコンタク

トを評価されて驚いたり(驚き)，指摘に対し嘆いたり(失望)しているコメントが目立ち，伸び低

群の自信の低さが表れている。つまり，クラスメートのフィードパックのみに縛られ，それに安

心したり，失望したりして一喜一憂するだけではパフォーマンスの伸び、につながらないと分析で

きる。感情反応の中で， r後悔」は唯一，両群に多く見られた。例えば， rもっと事前準備をすべ

きだ、った，短すぎたようだ」なと改善に向けたコメントが多く，コメントの質は両群聞に差は

認められなかった。これは， r後悔」という感情が，自己のパフォーマンスを省みる行為から生ず

る感情であり，単なる一喜一憂とは性質が異なるため，伸びにつながったと考えられる。

(4)考察 1r伸びに影響を与える要因の考察」まとめ

スピーチ演習学習における伸びに影響を与える要因として主に次の三つが考えられる。①クラ

スメートを仲間として認識し親近感を持つのではなく，学習モデ、ルとして認識し，そのパフォー

マンスからいかに学べるかという視点を持つことが伸びにつながると考えられる，②安心感など

のポジティプな感情より，むしろ，落ち込みゃ不安といったネガティブな感情体験が伸ひ'につな

がっており，これはスピーチ演習学習を個人学習と捉え，熱心に取り組んだことが影響している

と考えられる，③クラスメートからのフィードパックを鵜呑みにせず，自己分析と比較し，改善

に結び付ける姿勢が，スピーチパフォーマンスレベルの伸びにつながる重要な要因と考えられる。

本研究では，他人の評価を参考にしつつも，それに振り回されることのない自省的な姿勢を，

「自分軸(Se1f-ReflectiveBase)のある学習姿勢」と呼びたい。

3.考察2:スピーチ分析シートのフォーマットの考察

考察 lより，フィードパックを活用した効果的なスピーチ分析による学びには， r自分軸のある

学習姿勢」が重要であることが示唆されたことを受け，考察2では，自分軸のある学習姿勢を育

てるためのスピーチ分析シートのフォーマットについて考察する。

(1)方法

2006年前期セメスター期間(授業回数 14回)に実施された同様のスピーチ演習クラス 2クラス

50名の学習者(考察 1の対象者とは異なる)を対象とした。伸びの測定方法も考察 1と同様の方法

を採用した。 2つのクラスのうち， 1つのクラス在籍者の 25名にはフォーマット A(新形式:rク

ラスメートからのフィードバックと自己分析を比較しなさし、」と指示が記載されたもの)，もうひ

とつのクラスの在籍者25名にはフォーマット B(旧形式:r自己分析をしなさし、」と指示が記載さ
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れたもの)を提供した。フォーマット AI主自己分析とクラスメ…トからのフィードパック

め区別させ，ブィードパックを学習材料として確実に認識させることさど庭的としたもので，すな

わちフォーマット A使用者辻実験群，ブオ…マット Bf吏用者はコントロール群とした。

コース諺了時にアンケートを実施し，クラスメートからの学び，スピ「…チ学務に対するやる

スピーチ演習クラスでの努力について，質問した。また，コース中に 3捜，スピーチ分析シート

を撲出してもらい，そのごコメントに晃られる学びに関する記述を考察した。

(2)結県

フォーマットA使熊群とフォーマットS痩用群の学びの比較 表 2t土，学官者の伸びの値，及

び，スピーチコース諺了詩アンケ…ト結果によるフォーマット A設用群とフォーマット B使用群

の学びの比較を示している。 t検定の結巣，フォーマット A被用群とフォーマット B使用群の学

びに統計的な脊意差は晃られなかっ

表 2 学びの比較(フォーマット A能舟群 VS.ブォーマット B使用群)

A 鴎
t検定

(平均値) {塁手絢鐘〉

スピーチ演留学習スピーチの伸びの償
。‘333 ーな094

t (36) =1. 360. 
〈沼婦分析による残差) p:.:0‘182 (両側)

fクラスメートから学んだJI二対する同意の度合い
5.842 6.368 

t (36)=ω1.70， 
7段繍リッカート尺護 (1:全くそう患わない-7 とてもそう患う) 炉0.099(両側)
fスピーチ学習へのやる気が沸いたJに対する同意のE覧会い

5.158 5.000 
t (36)コ0.419.

?段賂リッカート尺度 (1:会くそう思わない-7 とてもそう患う} p:.:O. 678 (両側)
fスピーチ演習学習で頑強ったJに対する掲意の度合い

5.158 5.316 
t (36)口ω0.447，

7段階リッカート尺度 (1 全くそう思わない-7 とてもそう悪う) p:.:O.657 (湾側〉

スピーチ分析シートのコメントiこ毘られる学びの比較 スピーチ演習コース実籍中に 3搭盆ス

ピーチ分析シ…トを提出してもらい，そのコメントの特定ワードや設い回しに着目した。考綴 l

では，スピーチ分析シートは自由記述で、あったが，考察 2では実験群の使用したフォーマット A

に fフィードパックと島三分析の比較Jど予め指示されているため，内容に基づきコードイヒする

プロセスにおいて，t詩情に関するコメントが減り，詑較による更なる詳細な分析には属さなし

や，麓衆への配厳，また， r比較j という設紫iこ触発されたためか過去のパフォーマンスとの

詑較に言及するものが増えた。よって，考察 1とは若子異なるコード化となり， rブィードパック
と自己分析の比較(貰なる詳締な分告を含む)Jに関する記述，その他の学びとして f気づきJr自
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分の過去のスぜーチパブオ}マンス

との比較Jr轄衆への艶撤j にそれぞ

れ鑓適する記述に分類した。図 3は，

したフォーマットと伸びから4群

ι分け， 3回のスピーチ分析シ…トに
見られた4つの学びに関する

度 (3四の合計)を表している。

らフォーマット A{吏爵群・伸び高群，

フォーマット A使用群・伸び低群，フ

ォーマット 3主主用群・伸び高群，ブオ



ーマット B使用群・伸び低群となっている。図 3が示すとおり， Iフィードパックと自己分析の

比較(更なる詳細な分析を含む)J ，及び「気づき」に関する記述はA使用群・伸び高群で圧倒的

に多く，ついでA使用群・伸び低群， B使用群・伸び高群の順となっている。「過去のパフォーマ

ンスとの比較」は， B使用群・伸び低群が多く， A使用群・伸ひ、低群では少なかった。「聴衆への

配慮」は， A使用群・伸び高群が比較的多かった。

(3)考察

フォーマットの違いによるパフォーマンスの伸びに差は見られなかった。つまり，フォーマッ

トA の有効性が低かったことが考えられる。しかし，伸びの差にはつながらなかったが， Iフィ

ードバックと自己分析の比較(更なる詳細な分析を含む)Jに関する記述はフォーマット B使用

群よりフォーマット A使用群に多く見られた。そもそも，フォーマット Aの指示内容が「フィー

ド、パックと自己分析の比較」を明確に促しており，これらに関する記述が多くなるのは当然であ

るが，これらの記述を促進させることが，将来的にスピーチスキルの向上につながると考えられ

るため，フォーマット Aのような明確な指示を出すことの重要性が示された，と解釈できる。ま

た， I気づき」に関する記述もフォーマット A使用群の方が多く見られたのは，フィードパック

と自己分析を比較したことによる学びの成果と評価することも出来る。しかし，フォーマット A

使用群の中でも，伸び低群はこれらの記述は少なかったことから，伸び低群には何らかの「足場

がけ」が必要で、あると思われる。例えば，チャート式などステップを踏んだ形で，自己分析とク

ラスメートからのフィードパックと比較して考えさせたり，気づきを促したりする工夫が必要と

思われる。具体的には，①自分自身の過去のスピーチと今回のスピーチを比較し，改善された点

と改善されなかった点を書こう，②クラスメートからのフィードパックと自己分析を比較して，

どの点が参考になるか書こう，③次回のスピーチに向け，何をどうやったら改善されると思うか

書こう，と 3ステップで分析させる方法，などが考えられ、次回の改善点としたい。

4.本研究の結論と今後の課題

スピーチ演習学習においてクラスメートから効果的に学ぶためには，クラスメートを仲間とし

てではなく学習モデ、ルと認識すること，他人の評価を参考にしつつ，それに振り回されることの

ない自省的な姿勢，つまり自分軸(Self-ReflectiveBase)のある学習姿勢を持つことの重要性が示唆

された。また，スピーチ分析シートの問いや記述欄を工夫することで，他人の評価から学び，自

省的な分析を促進させる可能性を見出すことができた。総じて，スピーチ演習学習においては，

「スピーチ提供者」と「聴衆」のそれぞれの立場からの学びがあること知り、クラスメートから

いつ，何を，どうやって学ぶことができるのか，と常に考えさせることが必要と考えられる。具

体的には，スピーチ提供者としては，自分のスピーチが聴衆にどう響いたのか，フィードパック

から自分軸のある学習姿勢で読み取り，次回への改善や課題を考えさせ，聴衆としては，クラス

メートの取り組みを温かく見守りながらも客観的に評価することで，聴衆の視線や他者の良い点

や改善点を自らのスピーチに生かす努力を促すことが大切である。スピーチとは自らを表現する

ことであるため，結局は「自分を知り，自分を持ち，自分を表現するJという自己アイデンティ

ティの確立が根本的に不可欠である。教育者は学生のスキル向上のみではなく，自己アイデンテ

イティの確立をも見守る必要があると思われる。今後も，スピーチ分析シートの開発をはじめ，

「自分軸のある学習姿勢」を育てる教育方法の開拓や教材の開発を課題としたい。また，本研究
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では考察できなかった学習者の評価能力の変化なども研究課題としたい。
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