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生成 AIが引き起こす日本語教育と研究のパラダイムシフト 

 

今井新悟（一般社団法人 日本語教育支援協会） 

吉川達（立命館大学） 

李文鑫（天津師範大学） 

１．提案趣旨 

 2022 年 11 月以降、AI の進化は誰も予想しなかった速度で進み、社会全体に大きな変革

をもたらしている。特に、ChatGPT、Claude、Gemini などの高度な言語モデルの登場によ

り、これまで人間にしかできないとされていた複雑なタスクやクリエイティブな作業まで、

AI がこなすようになった。この急速な発展は、多くの業界や職種に影響を及ぼし、「AI に

仕事が奪われるのではないか」という懸念が広がっている。その結果、「人間は AI にでき

ないことをすべきだ」という声が強まっているが、その「AI にできないこと」の具体的な

定義はまだ明確ではない。今日の AI にできないことが、明日の AI にできないとは言い切

れない。 

 AI の能力が飛躍的に向上しているとはいえ、未解決の問題も存在する。その一つが記号

接地問題（現実の世界とつながらないこと）であり、これは AI が記号である言語の「意

味」をそもそもできるのかという根本的な問いである。AI は膨大なデータをもとにパター

ンを学習し、適切な応答を生成することができるが、その背後にある「意味」を理解して

いるわけではない。それでもなお、AI は既にチューリングテスト（AI か人間かを区別で

きるかという実験）をクリアし（Jones and Bergen 2023）、人間との対話において違和感を

感じさせないレベルに達している。 

 AI のこの進化の背景には、Google が発表した Word2Vec（Mikolov et al. 2013）や

Transformer（2017 年）３）といった技術的ブレイクスルーがある。Word2Vec は、1980 年

代に議論されていた意味論の「意味素性」の考え方を、大量のデータと深層学習によって

実用化したものと言ってもいいだろう。つまり、AI は統計的な手法と機械学習を組み合わ

せることで、人間が言語を使用する際のパターンを学習し、その結果、まるで「意味」を

理解しているかのように振る舞うことが可能になったということだ。現在の AI は原理的

に意味を理解はしていないのだが、対する人間の方で、AI は意味を理解していると解釈し

てしまう現象が起きている。生成 AI が生成する文章や会話は、文脈を考慮した自然なも

のになっており、時には倫理的な配慮や感情的なニュアンスまで含まれている。 

 ここまで進化した AI を前にして、私たちは AI にできないことを探し出そうとするので

はなく、AI をどのように活用していくかを真剣に考える時期に来ている。AI は強力なツ

ールであり、その可能性を最大限に引き出すことで、人間の創造性や効率性を飛躍的に向

上させることができる。 

 日本語教育においては、AI を用いた個別最適化学習や、産出系の活動のアシスタント・

評価など、つまり作文や会話へのフィードバックと評価４）など、人手でやると時間がか

かり過ぎていたり、安定しなかったりと、従来の手法では難しかったことを可能にする。

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.16）パネルセッション①〕【予稿集】

31



 

 

また、研究においても、大量のデータ解析や文献レビューの効率化など、AI の活用によっ

て、研究の方法と特にそのスピードが一変する。 

 一方で、AI デバイドの問題がこれから深刻化してくるだろう。かつてデジタルデバイド

が情報格差を生み出したように（例えば、エクセルが使えない部長など）、AI 技術へのア

クセスや理解の格差は、教育や研究における効率のみならず、その質に大きな影響を及ぼ

す可能性がある。AI を使いこなせる教師・研究者とそうでない人の間で、AI 格差が生ま

れる危険性がある。この危機意識はまだ広く共有されているとは言えず、早急な対応、例

えば学会主導で AI の使い方の啓蒙活動などをしていく必要である。 

 本パネルディスカッションでは、日本語教育の実践と研究において AI を積極的に活用

しているパネリストが集まり、これらの課題についての発表を呼び水として、フロアと活

発な議論をしたい。具体的には、以下のポイントに焦点を当てる。 

１）日本語教育への AI の応用 

 実際の教育現場で AI がどのように活用されているのか、具体的な事例を紹介する。特

に、学習者のニーズに合わせた個別指導や、遠隔教育での活用方法について議論する。そ

の一環として、AI で多読教材を作成する件について、説明する。 

２）日本語教育研究への AI の応用 

 今、AI を使った研究が流行っている。日本語教育においても同様である。しかし、AI

の進化の速さに研究の方法が追いついていないことを指摘する。その上で、これからの研

究はどうあるべきなのか、議論する。 

３）中国における AI の最新情報 

 米国と中国が AI の開発で世界をリードしているが、日本や他の西側諸国は中国での情

報に十分にアクセスできない。中国国内に身を置く研究者であり実践者である発表者が中

国の AI の現状について報告する。 

４）未来の展望 

 今後、AI が日本語教育や研究をどのように変革していくのか、その可能性とリスクを多

角的に検討する。 

 パネリストからのプレゼンテーションの後、フロアの参加者とも積極的な意見交換を行

う。参加者一人ひとりの視点や経験を共有し、AI を賢く活用するための具体的な方法を模

索する。 

 結論として、AI の急速な進化は避けられない現実であり、それに対して私たちがどのよ

うに対応するかが重要である。AI を敵視したり、過度に恐れたりするのではなく、その可

能性を理解し、積極的に活用することで、より豊かな教育や研究の未来を築くことができ

る。本パネルディスカッションが、そのための建設的な対話の場となり、参加者全員が新

たな視点や知見を持ち帰っていただくことができれば幸いである。 

 

２．生成 AI の活用による教育実践と研究の革新—日本語教育分野における課題と展望 

 生成 AI の急速な進展に伴い、教育現場および研究活動における大きな変革が進行して

いる。本発表では、特に日本語教育分野に焦点を当て、生成 AI の活用が教育実践および

研究活動にどのような影響を与え、どのような課題や可能性があるのかについて検討する。
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生成 AI は、教育実践では、教師の準備作業を大幅に軽減し、研究活動においては、研究

の速度と効率性が飛躍的に向上させるが、それに伴う新たな課題も浮上している。 

 

2-1. 生成 AI による教育実践の効率化と質の向上 

 まず、教育実践における生成 AI の活用について考察する。現在、教師は授業準備に多

くの時間を費やしており、特に文型や語彙の導入に使用する教材作成や、例文や会話文の

生成などの作業には大きな労力が必要とされる。しかし、生成 AI を活用することで、こ

れらの作業は自動化や効率化が可能となり、教師の負担は大幅に軽減される。具体的には、

以下のようなタスクで生成 AI のサポートが期待できる。 

 教材作成の効率化：例えば、パワーポイントなどの視覚的教材作成において、生成 AI

が文型や語彙の適切な説明と例文を自動生成し、教師の作業時間を短縮する。 

 例文・会話文の生成：特に多くの例文や会話文を必要とする場面では、生成 AI が学習

者のレベルや目標に合わせた適切な例を提供できる。これにより、教師は時間を節約しつ

つ、より高品質な教材を提供できる。 

 作文・会話の自動評価：生成 AI は、学習者の作文や会話の自動評価に利用でき、エラ

ーの指摘や改善点の提案を迅速に行える。これにより、教師はフィードバックにかかる時

間を短縮し、学習者一人ひとりによりきめ細かい指導を行う余裕が生まれる。 

 このように、生成 AI の活用により、教師はこれまで準備に充てていた時間を削減し、

余った時間を学習者への個別最適化に向けることができる。例えば、学習者の進捗状況や

理解度に応じた補充教材やアクティビティを提供したり、学習支援が必要な学習者に対し

てより個別化されたフォローアップを行ったりすることが可能となる。このように、生成

AI は教育の質向上に寄与し、学習者の多様なニーズに柔軟に対応することを可能にする。 

 

2-2. 研究活動における生成 AI の影響と課題 

 生成 AI の進展は、教育現場だけでなく、研究活動にも大きな影響を与えている。従来、

研究者はデータ収集、分析、論文執筆などの一連のプロセスに時間と労力を費やしてきた。

しかし、生成 AI を活用することで、これらのプロセスが大幅に自動化され、研究の速度

が飛躍的に向上することが期待されている。 

 具体的な例として、生成 AI は大量の文献データベースを短時間で検索し、関連する文

献を抽出・要約することができる。これにより研究者は必要な情報を迅速に取得できる。

また、データ分析においても、生成 AI は複雑な統計処理やデータ解析を高速かつ精度高

く行うことが可能であり、研究者の分析作業を大幅に効率化する。さらに、生成 AI は論

文の原稿作成や推敲にも利用でき、研究者の表現や構成に関する負担を軽減し、内容に集

中することが可能となる。 

 しかしながら、こうした AI の恩恵を享受する一方で、新たな課題も浮上している。例

えば、科研費の申請から採択までのプロセスに要する時間は約半年にも及ぶが、その間に

AI 技術は急速に進化し、研究課題の新規性が失われるリスクがある。生成 AI の進化は非

常に速く、半年間という期間は AI に関する／を使った研究においては長すぎると言える。 

 また、論文の公開が数週間遅れるだけで、既にその内容が陳腐化してしまうという現象
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も現れつつある。よって、研究成果の発表方法にも変革が求められる。従来の学術誌での

論文発表に加え、リアルタイムでの発信を求める研究者が増えるだろう。例えば、研究成

果をいち早く共有するために、オープンアクセスのプラットフォームを活用する動きが加

速するだろう。このように、生成 AI が研究活動に与える影響は、単なる作業の効率化に

とどまらず、研究の進め方や発表の仕方そのものを根本的に変えつつある。 

 

2-3. 生成 AI の進化速度による日本語教育研究への影響 

 生成 AI の進化速度の速さは、特に日本語教育分野の研究にも多大な影響を及ぼしてい

る。本発表では、2024 年度に進行中の日本語教育分野における AI 関連の科研費課題を取

り上げ、それらの課題に関連する最新の AI 研究成果（例えば、Li and Liu 2024 など）を具

体例として示す。これにより、生成 AI が登場する前とは次元の異なる深刻な問題を浮き

彫りにする。 

 例えば、これらの科研費課題のいくつかは、AI を活用した教育実践の効率化を目指して

いるが、技術の進化が速すぎるため、研究が完了する前にその成果が古くなってしまうリ

スクがある。さらに、生成 AI による自動化が進むことで、研究者の役割や知的貢献が見

えづらくなるという懸念も存在する。 

 

2-4. 今後の展望と提言 

 以上のように、生成 AI は教育実践と研究活動の両方において大きな可能性を秘めてい

るが、それに伴う課題も無視できない。教育現場では、生成 AI を効果的に活用すること

で教師の負担を軽減し、学習者により個別化された指導を提供することが可能となるが、

AI に対する依存が進む中で、教師の役割や教育の本質が再考される必要がある。 

 また、研究活動においては、生成 AI の進化速度に追いつくために、研究プロセスや成

果発表の方法を再構築する必要がある。リアルタイムでの研究成果の共有、AI 技術の透明

性と信頼性の確保、倫理的課題への対処など、多角的な視点から対応策を検討することが

求められる。 

 

３．生成 AI を使った多読読み物の作成 

 本節では、生成 AI を使用し、多読のための読み物を楽に、大量に作成（以下「量産」）

できるかを検討した。その結果、以下のことが明らかとなった。 

１）文学作品のリライトは量産できる可能性がある。 

２）昔話のような創作を伴う読み物は一度のプロンプトでは内容の質が伴わないことが多

く、対話による修正に時間がかかるため量産ができない。 

３）文学作品のリライトでは、「日本語能力試験 N〇合格レベル」のような基準で段階別読

み物を作成できる可能性がある。 

 

 多読において学習者は、自分の言語レベルに合った興味のある読み物を自分で選んで読

む。そのために、多読では、幅広い話題の読み物が必要であり、読み物が充実しているか

どうかは、多読実践の成否に関わる。これまで読み物の作成は人が行っていた。作り方と
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しては、大きく二つの方向性がある。一つは、予め言語レベルを設定して使用できる語彙・

文型の基準に従って内容を構築していく方法、もう一つは先に内容を書き、あとから言語

レベルを調整する方法である。いずれの方法においてもアイデアの創出から文章の作成、

レベル調整、推敲と多くの時間と労力が費やされる。アイデアが思いついた状態からであ

ってもそれを一つの作品として記述するには、少なくとも１時間以上はかかるであろう。

それを生成 AI でできるのならば、プロンプトの入力だけで桁違いに読み物を量産するこ

とが可能であり、多読の実践に役立つ。生成時間１作品 15 分以内を基準として、生成 AI

による読み物の大量生産が可能か、以下の条件、手順で検証した。 

 

3.1. 生成する読み物のジャンルとレベルについて 

 多読の読み物はフィクション、ノンフィクションを問わず多種多様なものがよい。しか

し、生成 AI によっていかに「楽に」読み物が作成できるかを考えたとき、特定の社会現

象を説明した文や偉人の伝記、歴史的事実の記述などのノンフィクションの文章は、生成

AI が作成した読み物の事実確認を行う必要がある。それには過去の文献や新聞記事等を参

照する必要があり、数分のうちに終えることができるのは希であろう。生成 AI によって

瞬時に文章が生み出されたとしても、事実検証を含めれば「楽に」作成できたとは言い切

れなくなる。 

 また、作成した読み物は、特定の教育機関内で使用するだけではなく、広く一般に公開

し、世界中の学習者が利用できる状態にしておくほうが有益である。そのためには、生成

AI によって作成するものが著作権を侵していないかについても配慮する必要がある。例え

ば、現在販売されている小説を学習者が読めるように生成 AI でリライトするといった場

合は、小説の著作権者に許諾を得る必要がある。許諾を得るためには、リライトした読み

物をもって出版社に連絡をし、出版社もしくは本人が著作権者に問い合わせ、許諾の可否

が決まる。当然拒否されることもあり、条件が付くことも、詳しい説明を求められること

も、著作権者と連絡がつかないこともある。許諾を得るだけでも数か月かかることもある

ため、大量に読み物を作成するためには現実的ではない。使用許諾を得なくてもよい題材

を利用するのが安全である。反対に生成 AI が生成したものが著作物として著作権が認め

られるかについては、今のところ著作権は発生しないという解釈が基本となっている（鷺

森ほか, 2023）ため、生成した読み物の著作権については取り扱わない。 

以上のことを鑑み、本研究では、事実確認の必要がないこと、著作権者への許諾の必要が

ないことを条件として、２種類の読み物作成を試みる。一つは、著作権の切れた古典文学

作品のリライト、もう一つは、昔話の創出である。どちらも、多読の読み物として一般的

に使用される題材である。 

さらに、多読では段階別読み物（Graded Readers）という読み物群が用いられる。これは、

学習者のレベルに合わせて語彙や表現、文法が制限されて書かれたものである。本研究の

最終的な目標は段階別読み物を量産することであり、その可能性も検討する。 

 

3.2. 手順 

 「ChatGPT 4o」と「Claude 3.5 Sonnet」という２種の有料版生成 AI を使用し、文学作品

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.16）パネルセッション①〕【予稿集】

35



 

 

のリライトと、昔話の生成を行う。文学作品のリライトについては、「青空文庫」で公開さ

れている作品を使用しプロンプトにリライトの指示を入力してリライト作品を生成する。

昔話については、今までにない新たな作品を生成するようプロンプトを入力する。どちら

の場合も、さまざまなプロンプトを入力し、出力された作品を話の内容、日本語のやさし

さの観点から多読で学習者に読むに足る作品となっているか検証する。話の内容について

は発表者の主観となるが、日本語のやさしさについては「リーディング チュウ太（以下「チ

ュウ太」）」の結果をもとに判断する。なお、文法的な誤りや表現の不自然さといった母語

話者が感じる日本語としての違和感については、現在の生成 AI ではほとんど見られない

ため、特に注目しない。 

 

3.3. 結果 

 まず、文学作品のリライトについて報告する。青空文庫から太宰治の『走れメロス』を

使用し、冒頭の１千字をめどに抜き出し、「次の文章を日本語能力試験 N4 合格者の学習者

が読んで理解できるようなやさしい日本語に書き換えて」というプロンプトでリライトを

試みた。その結果、ChatGPT、Claude のいずれもリーディング・チュウ太による語彙判定

が「やさしい」となる適当な出力が得られた。さらに Claude を使用してプロンプトの「N4

合格レベル」の N4 を N5 から N1 に段階別に変更すると、チュウ太の評価が N5 では「と

てもやさしい」、N4 から N2 では「やさしい」、N1 では「ふつう」となった。オリジナル

は「少し難しい」であった。これにより、文学作品のリライトでは読み物を段階別に作成

する可能性が示された。 

 次に、昔話の創作については、まず適当な昔話が創出されるか確認するため「昔話を作

って」というプロンプトを入力した。最初に日本語レベルについての指示を出さなかった

のは、創作と日本語レベルの調整の両方のプロンプトを同時に出して出力されたものが不

適当なものであった場合、その原因が創作にあるのかレベル調整にあるのか判断しにくい

ためである。また、すでにある話をやさしい日本語にリライトできることは、先の文学作

品のリライトで確認できている。 

その結果、Claudeでは新たな昔話が創出されたがChatGPTは桃太郎のような既存の昔話か、

既存の昔話と近い設定の昔話を出力した。そこでプロンプトを「昔話を創作して」とする

と ChatGPT においても比較的見たことのない昔話が出力されるようになった。しかしこれ

らも、細部の描写が少なく要約のような文章になっていたり、展開に飛躍しすぎる部分が

あったり、必ずと言っていいほど教訓を含んだ終わり方になっていてそれが明示的に示さ

れているため説教臭い文章となっていたりした。これらの理由で、出力された昔話は読ん

でつまらないものと感じさせた。さらに、「違う話を作って」と指示しても、登場人物の名

前や場面設定は異なるにせよ似た類型のもの出力されることがほとんどで、適当な出力は

得られなかった。そこで先に挙げた問題点を発生させないようなプロンプトを示すととも

に、生成 AI と対話をしながら昔話を作り上げるようにした。入力したプロンプトは以下

である。 

 

次の５つの条件を全て満たすような昔話を作って。 
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１）日本語能力試験 N4 合格レベルの日本語学習者が辞書を使わずに理解できる語彙

と文法だけを使うこと。 

２）1000 字から 1200 字程度の長さの話であること。 

３）今までにない話であること。 

４）展開に飛躍がないこと。 

５）説教臭くないこと。 

 

プロンプトを具体的にすることでその条件をある程度満たす出力が得られ、「昔話を創作し

て」という抽象的なプロンプトよりも適当なものが出力されるようになった。しかし、そ

れでも一度で満足する出力が得られることはなく、不備や不足のある部分は生成 AI と対

話することで、修正していった。その結果、ChatGPT、Claude のいずれにおいても、多読

の読み物として使用するに足る出力が得られた。ただし、最終的に毎回適当な出力が得ら

れるわけではなく、30 分以上の対話の末にあきらめることもあった。対話には時間がかか

るうえ成果物が得られないこともあり、生成時間 15 分を目標とした場合、新たな昔話を創

作するには課題が残る結果となった。 

以上、文学作品のリライト作品と、新たな昔話が生成 AI によって「楽に」作成できるか

検証した。作品としての内容が保証されている文学作品のリライトであれば、１作品を 15

分以内に生成することも可能であり、現段階では多読読み物の量産に役立つと言える。 

 

４．報告：中国における生成 AI  

 本発表では、現在中国において生成 AI がどのように応用されているのかを報告する。 

 中国では生成 AI の受け入れは政府主導と民間主導の両方面に影響され、教育及び研究

領域の応用が盛んに行われている。政府は積極的に生成 AI を教育現場に導入し、2024 年

1 月 30 日には上海で世界デジタル教育大会が行われた。2 月 23 日には教育部が初等中等教

育における AI 教育拠点のリストを発表し、合計 184 の初等中等教育における AI 教育拠点

を特定した。3 月 28 日には教育部が「AI が教育をエンパワーする」という活動を開始し

ている。6 月 3 日には教育部が「AI＋高等教育」の典型的な事例（18 件）を発表し、これ

らの事例は、AI 評価、自主学習、実験教育など幅広い領域をカバーしており、高等教育に

おける AI 技術の幅広い応用と重要な成果を反映している。その中で特に成果をあげてい

るのは清華大学高等教育研究院である。    

 清華大学は 19 年から大規模言語のアルゴリズムを研究し、段階的にバージョンアップし

ている。2022 に開発された GLM-130B（An Open Bilingual Pre-trained Model）は ChatGPT−3

の機能に対応し、アメリカのスタンフォード大学（The Center for Research on Foundation 

Models，CRFM)が発表した大規模言語モデルの性能ランキングにおいては、GLM-130B は

正確性（Accuracy）、不適性度（Toxicity）において、ChatGPT−3 に匹敵していて、頑健性

（Robustness）と較正誤差（Calibration error）において全てのモデルで最も優れていると言

われている（Zeng, Aohan, et al. 2022；Liang, et al. 2022）。2024 年 8 月 30 日に GLM-4-Plus

を発表し、GLM-4-Plus は、汎用能力、回答がどれだけプロンプトに則しているかを示すプ

ロンプト追従、中国語、中国文化の規範や価値観を反映する中国語アライメント、プログ

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.16）パネルセッション①〕【予稿集】

37



 

 

ラミングのコードの生成能力、数学問題の処理能力、セキュリティの面で GPT-4o と同等

の性能を持っている。現在大部分のコードがオープンアクセスできるようになり

GLM-4-Plus を搭載するアプリ「ZHIPU・AI」 が一部公開となっている。 

 民間レベルでは、セルフメディアが流行っている中国では、どのように AI ブームに乗

って仕事を効率化するかなどの記事が散見される。AI 技術を敵視するのではなく、自ら積

極的に受け入れる姿勢が見られる。中国国内からは ChatGPT を始め、海外のものに簡単に

アクセスできないという事情があるが、中国の Baidu、iFLYTEK、Bytedance などの IT 企

業は次々と大規模言語モデルを独自開発し、発表している。現時点では中英両言語の対応

がデフォルトで、中国語から日本語への翻訳タスクは可能だが、日本語だけの指示文には

対応できない。 

 言語教育の領域では、『ChatGPT が来た』（上海教育出版社 2024 年 1 月）、『外国語教育

及び研究における大規模言語モデルの応用』（外国語教育と研究出版社 2024 年 2 月）など

の書籍が出版され、新しい技術を活用する動きが見られる。そして、中国の学術出版物の

データベース CNKI のコアデータベース CSSCI（Chinese Social Sciences Citation Index）で

「人工知能」且つ「外国語教育」をキーワードにして検索すると、2018 年からの発表数は

ちょうど 100 である（2024 年 9 月 14 日現在）。実証研究が少なく、AI 時代の外国語教育

の在り方を議論する論文が主流となっている。 

 教育工学領域においては、オンライン教育のプラットフォームを提供し、技術更新に力

を入れる企業「the Superstar Learning Platform」と「Unipus」は、独自の大規模モデルを開

発し、Khanmigo に似ている AI 教師アシスタントが次々と発表し、教師の授業準備、学習

者の学習をサポートしている。学習プラットフォームのデータに基づいて開発したもので、

ハルシネーション が起こらないようにデザインされている。技術革新に伴って、教師に

AI 技術を含めた ICT 活用指導力の向上が求められている。全国で行われている教師研修は、

AI をテーマとするものが多くなっている。また、教授スキルを競うコンテストでは、AI

を授業に取り入れて高得点を狙う参加者が見られる。 

 以上のように、中国は 2017 年に『次世代 AI 開発企画』という国家戦略を発表して以来、

AI 産業はすさまじい勢いで成長している。その背景には、国が大量の助成金を大学、企業

側に注いでいることがある。AI は「新たな質の生産力」（New quality productive forces）と

位置づけられ、経済競争力を向上させる手段として、技術面での国際的な地位を強化する

ことを目指している。一方で、国民の生活の便利さを向上させ、教育格差を解消するため

に、さまざまな分野で積極的にＡＩの導入が進められている。さらに、政府によって 2023

年 8 月 15 日には『人工知能サービスの管理に関する暫定措置』が実施され、2024 年 9 月 9

日には『人工知能安全ガバナンスフレームワーク』 （AI SAFETY GOVERNANCE 

FRAMEWORK）が発表された。これにより、健康的かつ安全に AI 産業を発展させていく

ための外部環境を整えつつある。 
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『日本語話題別会話コーパス：J-TOCC』に見られる話題ごとの談話の型 

 

中俣尚己（大阪大学）  

清水由貴子（聖心女子大学） 

建石始（神戸女学院大学） 

 

1. 趣旨説明（中俣尚己） 

1-1． 本パネルの趣旨と目指すもの 

 『日本語話題別会話コーパス：J-TOCC』（中俣（編）2023）は話題を指定して大学生に

決められた時間話をしてもらった、極めてユニークなコーパスである。これまでこのコー

パスを利用して、話題ごとの特徴語（中俣（編）2023）やコロケーションの分析（麻 2023）

が行われている。 

 しかし、本発表ではさらに大きな構造に目を向け、特定の話題が指定された時にどのよ

うな内容がどのように話されることが多いのか、という点を分析する。これまでの談話構

造の研究はデータにおける話題の統制がとれておらず、そもそも異なる話題の談話を類型

化したり特徴を捉えることには難しさがあった。しかし、同じような話題の会話を集めれ

ば、類型化することが可能になるのではないか。これは会話教材を考える上でも役に立つ

はずである。 

 別の観点から言えば、「雑談の Can-dos」を考える上でも役に立つ。Can-do は「みんな

の Can-do サイト」（国際交流基金 2018）における記述もそうであるが、「課題遂行」との

結びつきが強い。一方で「相手との良好な関係を構築したり、維持したりする」（清水 2017）

雑談との相性は悪い。しかし、母語話者の言語行動の 60%超は雑談が占めているとされる

（小磯ほか 2017）。「何ができたら雑談ができたと言えるか」は難問であるが、話題ごとに

談話を見ることで、そして「談話の型」に注目することで雑談の Can-do 設定に利用する

ことができると考える。 

 さらにその結果を複数の話題にまたがって比較することで「話題に依存しない談話の型」

と「話題に依存する談話の型」を見出すことも可能になると期待できる。これが本パネル

の目的である。 

 

1-2． 話題の型 

 談話研究では話題は「一定の内容のまとまり」というように定義されることが多い（花

村 2015）。自然言語処理におけるトピックモデルも同様の考え方をとる。中俣(編)(2023)

では、このようにテキストからボトムアップに抽出される話題を「テキスト内話題」と定

義し、それに対して談話開始前から決められている話題を「テキスト外話題」と定義した。

本パネルで行うのは「テキスト外話題」が決められた多数の談話に対して、テキスト内話

題を認定していくことで、これを「談話の型」と呼ぶ。談話の型とは談話の具体的な内容

の類型化であるが、それに付随する構造的特徴も含む。 
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1-3．各発表の研究手法 

 本パネルでは「食べること」「マンガ・ゲーム」「動物」「日本の未来」の４つの話題を取

り上げるが、分析プロセスは共通する。上記の４つの話題は会話録音前に提示されたテキ

スト外話題である。それぞれ 120 個の会話があるが、各話題のコーパス全文を２名の作業

者が目視し、その内容を「好きな食べ物」「具体的な店」のようにやや抽象的な「談話の型」

（＝テキスト内話題）分類していく。２名は独立に作業を行い、ラベルが異なる際には合

議で１つのラベルに決定した。なお、話題がどこで分割されたという点についての一致率

は高く、「食べること」であればダイス係数 0.89（1 で完全一致）で一致した。その後、

各話題の中で頻出した談話の型に焦点を当てる。まず量的分析として平均ターン持続数、

平均文長、接続助詞率といった要約統計量を用い、各談話の型の特徴を分析する。その後

で、それぞれの談話の型で代表的な例を取り上げ、内容的な違いあるいは構造的な違いが、

どのように統計量の違いを生み出しているのかを考察する。 

表１ 話題タグ付けの作業例 

スクリプト 作業者１ 作業者２ 確定 

E-201-1F：やよい軒じゃない理由は何かあるの。 具 体 的 な

店 

具 体 的

な店 

具 体

的 な

店 

E-201-2M：まあ、おいしさ。 

E-201-1F：ああ、大戸屋のほうがおいしいから。 

E-201-2M：大戸屋のほうがおいしい。個人的な意見だけど。（E-201-1F：

なるほどね）うん。（E-201-1F：ふーん）まあ、値段で言ったらやよい

軒だから、（E-201-1F：ふーん）多分。（E-201-1F：なるほどね）うん、

大戸屋が好きかな。（E-201-1F：うーん、なるほどね）そうだね。 

E-201-1F：概して食べることが好きだよね。 食 の 楽

しみ、人

気店 

食 の

楽 し

み、流

行 

E-201-2M：好き。 

E-201-1F：うん、何か、何が、どんな食べ物があるかとか、何かどんな

食べ物がはやってるとか、よく見るもん何か、Twitter とかでもさ。 

流行 

E-201-2M：本当？  

E-201-1F：何か何とかのグルメ情報みたいなアカウントが流れてきた

ら、（E-201-2M：ああ）おいしそうなやつは、（E-201-2M：いいね）い

いねしたりして。 

参考文献 

(1) 小磯花絵ほか (2017)『一日の会話行動に関する調査報告』国立国語研究所 

(2) 国際交流基金(2018)「みんなの Can-do サイト」 

  https://www.jfstandard.jpf.go.jp/cando/top/ja/render.do（2024 年 9 月 29 日閲覧） 

(3) 清水崇文（2017）『雑談の正体』凡人社 

(4) 中俣尚己（編）(2023)『話題別コーパスが拓く日本語教育と日本語学』ひつじ書房 

(5) 花村博司（2015）「日本語の会話における話題転換研究の外観：日本語教育に生かすための

研究をめざして」『言語文化研究 言語情報編』10 巻 pp.65-102 

(6) 麻子軒(2023)「品詞の組み合わせを限定した語彙素 N-gram による特徴コロケーションの抽

出」計量国語学会第 67 回大会発表資料 
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2. 「食べること」「マンガ・ゲーム」の談話の型（中俣尚己）  

2-1. 「食べること」の談話の型 

 「食べること」についての分析は中俣(2024)で実施したものである。まず、「食べること」

の談話の型を表 2-1 に示す。289 のセッションに分かれ、26 の類型が認定された。 

表 2-1 「食べること」の談話の型 

話題 S 数 話題 S 数 話題 S 数 

外食 86 食べる量 13 まかない 4 

具体的な食べ物 85 食べることとは 11 次の食事 4 

好きな食べ物 81 飲み会・食事会 10 辛い物 3 

具体的な店 40 食事作り 10 酒 2 

栄養・健康 28 食に関する意識 9 嗜好の変化 2 

食の楽しみ 20 世界の料理 8 おいしさとは 1 

嫌いな食べ物 18 食にかかるお金 7 ネタ 1 

食以外 16 食べ物の選択 7 話すことがない 1 

具体的な食事 13 テイクアウト 4   

 このうち、セッション数が 20 以上あった「外食」、「具体的な食べ物」、「好きな食べ物」

「具体的な店」、「栄養・健康」、「食の楽しみ」を分析対象にする。まず、統計量を表 2-2

に示す。 

表 2-2 各話題の複雑度の指標 

話題 平均 T 文長 接続助詞/文 接続詞/文 

好きな食べ物 29.0 8.5 0.23 2.7% 

具体的な食べ物 25.6 9.3 0.29 3.5% 

外食 22.5 9.6 0.30 3.5% 

具体的な店 24.0 9.4 0.33 4.0% 

栄養・健康 16.3 11.1 0.49 6.5% 

食の楽しみ 5.1 9.3 0.36 2.3% 

 

 「好きな食べ物」は文長が短く平均ターン持続数が長い。つまり、名詞文に代表される

ように１文が短く、テンポよく短い文の応酬で会話が進むという特徴があった。興味深い

のは、情報のやりとりをするというよりも、ただ食べ物の名前を言い、それを相手が繰り

返すことで共感を示すという構造が多く見られたことである。名詞だけで達成できる最も

単純な Can-do と言える。 

 「好きな食べ物」の後は「具体的な食べ物」に話題が転換することが多い。文長、接続

助詞数などは増加し、ターン持続数はやや短くなる。疑問文も出現し、時間表現や評価行

為が見られ、「語り」に接近する。 

 「外食」は「具体的な食べ物」と文長やターン持続数はあまり変わらないが、語彙的に

は優しい。「好きな食べ物」と異なり、意見の対立も見られる。 

 「具体的な店」は「外食」から派生することが多く、相手が知らない店を紹介するとい

う行為である。 
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 「栄養・健康」はターン持続数は相対的に低い一方、平均文長、１文あたりの接続助詞、

1 文あたりの接続詞」の数値は高い。今回取り上げた６つの類型の中で最も複雑さを要求

する話題であり、「食べること」というテーマの中でも比較的難易度の高い話題であると認

定できる。１名が長く語り、もう１名はあいづちを入れたり、短い疑問をさしはさみなが

らそれを聞く、という構造であった。語彙の面から見ても複雑である。 

 「食の楽しみ」はターン持続数が少なく、これといった特徴は見られない。この話題は

「具体的な食べ物」「具体的な店」などの話題の後から転換することが多い。また、旅行や

流行などの話題と関連することも多い。最後に一般的な形で自分の意見を表明している。 

 それぞれの談話の型から抽出される Can-do を表 2-3 に示す。 

表 2-3 「食べること」の雑談に関する Can-do 

No Can-do 難易度 

1 
好きな食べ物の名前を言い、相手の言った食べ物の名前を繰り返すこと

で共感する 

単語レベル 

Information Gap なし 

2 外食の習慣について話す 
単文レベル・語彙は易しい 

Information Gap あり 

3 具体的なエピソードを挙げながら、好きな食べ物について話す やや複雑な文が必要 

4 相手が知らない自分がよく行く店を説明する やや複雑な文が必要 

5 
具体的なエピソードの後に、食べることの楽しさについて自分の意見を

表明する 
2-4 の話題とセット 

6 適宜情報を補いながら、栄養・健康面で気を付けていることを述べる 段落レベル・語彙は難しい 

 

2-2. 「マンガ・ゲーム」の談話の型 

 マンガ・ゲームについては「た」や「ている」といった時間表現が特徴語であることが、

『日中 Skype 会話コーパス』『名大会話コーパス』『J-TOCC』という３種の言語資源の調

査で明らかになっていた（Nakamata2019, 中俣ほか 2021a, 中俣ほか 2021b）。このた

め、現在と過去で分けることにした。また、調査を進める中で、「マンガ・アニメ」と「ゲ

ーム」では語られ方がかなり異なることがわかったため、これも分けて談話の型を認定し

ていった。結果、「食べる」ことよりも遥かに多い 572 のセッションに分かれ、102 種類

の類型が認定された。上位 20 類型を表 2-4 に示す。 

 表 2-4 からもマンガ・アニメとゲームの語られ方が大きく異なることがわかる。マンガ・

アニメは好きな作品をどんどん言っていく型が多く、そこから具体的な作品の「語り」に

つながる。これは「食べること」と同じ特徴である。一方で、ゲームは具体的に語ること

は多い反面、好きな作品をどんどん言う型がマンガ・アニメの半分以下になり、「過去に経

験したことがあるか」「現在の習慣」「ハマれないもの」（＝嫌いな作品、嫌いな理由）が「好

きな作品」を上回っていることが特徴である。 

 以下、上位９の型について論じる。基礎統計量は表 2-5 のとおりである。 
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表 2-4 「マンガ・ゲーム」の談話の型（抜粋） 

話題 S 数 談話の型 S 数 

現在好きな作品、マンガ・アニメ 49 話題の調整 18 

具体的な作品、マンガ・アニメ 49 ハマれないもの、マンガ・アニメ 18 

具体的な作品、ゲーム 48 媒体、マンガ・アニメ 17 

過去好きだった作品、マンガ・アニメ 41 媒体、ゲーム 17 

過去の経験の有無、ゲーム 37 過去の習慣、ゲーム 16 

現在の習慣、ゲーム 36 過去の習慣、マンガ・アニメ 15 

現在の習慣、マンガ・アニメ 24 過去好きだった作品、ゲーム 14 

ハマれないもの、ゲーム 23 スタイル・楽しみ方、ゲーム 13 

現在好きな作品、ゲーム 20 具体的な１日だけの体験、ゲーム 12 

話題外 19 好きなジャンル、ゲーム 11 

 

表 2-5 各話題の複雑度の指標 

話題 平均 T 文長 接続助詞/文 接続詞/文 

具体的な作品、マンガ・アニメ 33.0 9.8 0.36 4.3% 

ハマれないもの、ゲーム 18.5 9.6 0.38 4.1% 

現在の習慣、ゲーム 11.6 9.4 0.37 3.6% 

現在の習慣、マンガ・アニメ 11.7 9.4 0.35 3.6% 

具体的な作品、ゲーム 36.3 9.2 0.36 4.9% 

現在好きな作品、ゲーム 14.0 9.1 0.31 3.4% 

現在好きな作品、マンガ・アニメ 18.8 8.8 0.25 2.7% 

過去好きだった作品、マンガ・アニメ 20.2 8.7 0.22 2.5% 

過去の経験の有無、ゲーム 20.5 8.5 0.29 3.0% 

 

「現在好きな作品、マンガ・アニメ」「現在好きな作品、ゲーム」は、「○○が面白い」

「○○を見てる」のような単文レベルでのやりとりが多く、理由もよく添えられる。 

 「具体的な作品、マンガ・アニメ」「具体的な作品、ゲーム」は一つの作品について非常

に長く、平均 30 ターン以上会話が続くことが特徴である。これは「好きな食べ物」より

も長い。ただし、複雑さの指標については他の話題と大きな差はない。作品に関係する専

門語が頻出し、部外者が聞いても意味の分からない会話になることが多い。 

 「過去好きだった作品、マンガ・アニメ」「過去の経験の有無、ゲーム」は「現在好きな

作品」が過去になったパターンであり、こちらのほうが文が短く単純になるという傾向が

あり、テンポよく短い文の応酬という性質は、「マンガ・ゲーム」については現在ではなく

過去の作品について語る時の方が強いということが明らかになった。ゲームについては、

「定番のゲーム」についてやったことがあるかないかを言い合うという構造が見られた。 

 「現在の習慣、マンガ・アニメ」や「現在の習慣、ゲーム」は時間表現を使って現在の

習慣を語っているが持続ターン数は少ない。また、否定文が多用されている。マンガ・ア

ニメとゲームで語彙が大きく異なる。 
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「ハマれないもの、ゲーム」はあるジャンルのゲームが好きになれないと一方が表明し

た後、もう一方が共感するという構造を持つ。 

 それぞれの談話の型から抽出される Can-do を表 2-6 に示す。 

表 2-6「マンガ・ゲーム」の話題の Can-do 

No Can-do 難易度 

1 小さいころどんなマンガやアニメが好きだったかを短い文で言う。 単文レベル 

2 特定のゲームをやったことがあるかないか言う。 単文レベル,information gap あり 

3 現在好きな作品を理由や知らない人への紹介を加えて話す。 やや複雑な文が必要 

4 
過去と比較して、現在のマンガ・アニメ・ゲームの習慣がどう変わ

ったかについて話す。 

やや複雑な文が必要 

5 
特定のジャンルが好きになれない理由について丁寧に話し、また、

それに対して共感する。 

やや複雑な文が必要 

6 共通の経験を持っている人を相手に特定の作品について熱く語る。 複段落レベル、教室では不可能 

 

2-3. 考察 

 ２つの話題の分析をまとめると、「好きな食べ物」や「過去のゲームの経験」のように短

い文をテンポよく重ねて会話が続く談話の型と、「栄養・健康」や「具体的な作品」のよう

に複雑で長い文を使う談話の型が見られた。ただし、両話題に差があり、「食べること」の

ほうが全ての指標の範囲が広く、単語レベルのやりとりから、１人が長く語るようなもの

まで見られた。一方、「マンガ・ゲーム」には、類型間にあまり大きな差は見られなかった。

「具体的な作品」についても、「栄養・健康」のように一人だけが主に話すというようなこ

とは見られない。また、「マンガ・ゲーム」では特に過去の内容のほうが単純な構造をテン

ポよく重ねているという発見があった。 

 最後に、各指標の相関がわかることを述べる。平均持続ターン数は、ある会話がどれぐ

らい盛り上がったかに相当する。この数値は延べ語数とは中程度の相関がみられたが、語

彙の豊富さの指標とは強い相関が見られ、文長や接続助詞の数とは相関がみられなかった。

このことから、会話を続けるには語彙量が重要であることがわかる。一方で、文長は接続

助詞や接続詞の数と強く相関する。このことから、長い文を話すには接続助詞などの文法

項目が重要であることが分かる。 

参考文献 

（1） Nakamata, Naoki (2019) Vocabulary Depends on Topic, and So Does Grammar, Journal of 

Japanese Linguistics, 35-2, pp.213-234 

（2） 中俣尚己・太田陽子・加藤恵梨・澤田浩子・清水由貴子・森篤嗣（2021a）「『日本語話題

別会話コーパス：J-TOCC』」『計量国語学』, 33 巻 1 号, pp.205-213. 

（3） 中俣尚己・小口悠紀子・小西円・建石始・堀内仁（2021b）「自然会話コーパスを基にし

た『話題別日本語語彙表』」『計量国語学』, 33 巻 3 号, pp.194-204.  

（4） 中俣尚己（2024）「雑談の Can-Do 化を目指した話題の類型の分析―「食べること」を例

として―」斎藤倫明・修徳健編『談話・文章・テクストの一まとまり性』, pp.165-188, 和

泉書院 
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3. 「動物」の談話の型（建石始） 

3-1. 「動物」の談話の型 

「動物」の談話は 1,110 のセッションに分かれ、27 の類型が認定された。具体的な型を

表 3-1 に示す。 

表 3-1 「動物」の談話の型 

話題 S 数 話題 S 数 話題 S 数 

好き嫌い 135 動物とのふれあい 41 アレルギー 22 

飼育経験 111 メディア・SNS 39 トラウマ 17 

飼いたい動物 103 死 39 ペット産業 15 

飼育状況 84 人間と動物との関係 36 ゲーム・アニメ 13 

娯楽 68 問題行動 36 寿命 10 

動物の飼い方 65 本能行動 28 動物の食べ方 6 

見た目 58 摂食行動 27 あこがれ 5 

党派 47 能力 26 雑学 5 

性格 47 匂い 24 ぬいぐるみ 3 

 このうち、上位９の型である「好き嫌い」、「飼育経験」、「飼いたい動物」、「飼育状況」、

「娯楽」、「動物の飼い方」、「見た目」、「性格」、「党派」を分析対象にする。まず、統計量

を表 3-2 に示す。 

表 3-2 各話題の複雑度の指標 

話題 平均 T 文長 接続助詞/文 接続詞/文 

好き嫌い 9.46 7.96 0.20 1.8% 

飼育経験 10.95 9.87 0.37 4.3% 

飼いたい動物 10.17 9.14 0.32 2.5% 

飼育状況 10.00 9.21 0.31 3.5% 

娯楽 13.32 9.12 0.31 2.7% 

動物の飼い方 10.20 9.58 0.37 2.4% 

見た目 11.74 7.86 0.22 3.3% 

党派 9.11 8.28 0.21 2.1% 

性格 8.47 10.20 0.43 2.7% 

 

3-2. 考察 

「好き嫌い」と「党派」は文長が短く、ターン持続数も短い。「好き嫌い」では具体的な

動物名が出てきて、その動物が好きか苦手か、「党派」では犬派か猫派かということが、短

い文の応酬で会話が進むという特徴があった。また、１文あたりの接続助詞、接続詞の数

値も低いので、簡単な文がテンポよく続いていくという特徴が読み取れる。 

「飼育経験」は文長が長く、ターン持続数も長い。また、１文あたりの接続助詞、接続

詞の数値も高いので、今回取り上げた９つの型の中でも複雑さが高い話題と言える。具体

的なエピソードを交えながら、過去の飼育経験を「て」、「けど」、「から」といった接続助

詞を使って淡々と述べるという特徴が見られた。 
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「飼いたい動物」、「飼育状況」、「動物の飼い方」は平均ターン数、文長、１文あたりの

接続助詞、接続詞の数値がよく似ており、これまでに見てきた「好き嫌い」「党派」と「飼

育経験」の中間値前後となっていた。特徴についても、具体的な動物名が出てきて、短い

文の応酬で会話が進む部分もあれば、「て」、「から」「けど」といった接続助詞で状況を述

べる部分もあった。また、「飼いたい動物」の後には「動物の飼い方」の話題が続くことが

多く、ある動物を飼いたい→その動物をどう飼えばよいのかという話題展開が目立った。 

「娯楽」は１文あたりの接続助詞、１文あたりの接続詞の数値に特徴はないが、ターン

持続数が長い。動物園、水族館、動物カフェ、海外の動物施設などでどんな動物を見たか

を短い文で長々と話す会話が見られた。 

「見た目」は文長が最も短く、１文あたりの接続助詞の数値が低い。「かわいい」、「小さ

い」、「大きい」といった形容詞や「～みたい」という比喩表現を使いながら、動物の見た

目や特徴を短い文で述べていた。 

逆に、「性格」は文長が最も長く、ターン持続数が最も短い。また、１文あたりの接続助

詞の数値が９つの型の中で最も高い。動物の性格を述べる際には、一文が長くなり、複雑

な文が使われることが分かる。ある動物の性格について、他の動物との比較や過去と現在

の比較・変化を述べるものが使われていた。 

それぞれの談話の型から抽出される Can-do を表 3-3 に示す。 

表 3-3 「動物」の雑談に関する Can-do 

No Can-do 難易度 

1 
自分が好きな動物や苦手な動物の名前を言い、相手が言った動物の

名前を繰り返すことで共感を示す 

単語レベル 

Information Gap なし 

2 ある動物について、その見た目や特徴を話す 単文レベル・語彙は易しい 

3 理由を示しながら、飼いたい動物について話す やや複雑な文が必要 

4 
動物園や水族館でどんな動物を見たことがあるかを具体的なエピソ

ードとともに説明する 
やや複雑な文が必要 

5 
具体的なエピソードを挙げながら、過去に飼っていた動物の飼育状

況について話す 
複雑な文が必要 

6 
ある動物を取り上げ、具体的なエピソードを挙げたうえで、他の動

物と比較しながらその性格について述べる 
複雑な文が必要 

 

参考文献 

（1） 中俣尚己・太田陽子・加藤恵梨・澤田浩子・清水由貴子・森篤嗣（2021a）「『日本語話題  

別会話コーパス：J-TOCC』」『計量国語学』, 33 巻 1 号, pp.205-213. 

（2） 中俣尚己・小口悠紀子・小西円・建石始・堀内仁（2021b）「自然会話コーパスを基にし

た『話題別日本語語彙表』」『計量国語学』, 33 巻 3 号, pp.194-204.  

（3） 中俣尚己（2024）「雑談の Can-Do 化を目指した話題の類型の分析―「食べること」を例

として―」斎藤倫明・修徳健編『談話・文章・テクストの一まとまり性』, pp.165-188, 和

泉書院 
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4. 「日本の未来」の談話の型（清水由貴子） 

4-1. 「日本の未来」の談話の型  

「日本の未来」の談話は 819 のセッションに分かれ、198 の型が認定された。具体的な

型を表 4-1 に示す。 

表 4-1「日本の未来」の談話の型（セッション数 10 個以上） 

話題 S 数 話題 S 数 

結婚・出産についての考え 40 政治への関心が低い日本の若者 13 

少子化高齢化が引き起こす年金の問題 38 身近な高齢者の例 13 

少子化の原因 36 税金の使い道 12 

少子化高齢化の現状 32 少子化高齢化の問題 12 

日本の将来の予想 24 小学校の統廃合 10 

少子化の解決策 18 高齢化はしかたがない 10 

政治への不満 16 身近に感じる高齢化 10 

長生きについての考え 14     

「日本の未来」には、「少子化」か「高齢化」、あるいはその両方に関連する話題が多く

現れる1。このうち上位 8 の型である「結婚・出産についての考え」、「少子化高齢化が引き

起こす年金の問題」、「少子化の原因」、「少子化高齢化の現状」、「日本の将来の予想」、「少

子化の解決策」、「政治への不満」、「長生きについての考え」を分析対象にする。まず、統

計量を表 4-2 に示す。 

表 4-2 各話題の複雑度の指標 

話題 平均 T 文長 接続助詞/文 接続詞/文 

結婚・出産についての考え 13.7 8.4 0.43 3.9% 

少子化高齢化が引き起こす年金の問題 9.1 7.8 0.42 4.0% 

少子化の原因 10.0 9.1 0.46 3.1% 

少子化高齢化の現状 12.7 8.7 0.44 2.9% 

日本の将来の予想 8.4 9.0 0.43 4.2% 

少子化の解決策 10.1 9.1 0.54 2.4% 

政治への不満 7.4 13.4 0.65 5.0% 

長生きについての考え 14.9 7.4 0.39 3.1% 

 

4-2. 考察 

「長生きについての考え」は、1 文が短く、接続助詞数が少ないが、ターンは持続する

という特徴がある。「うん」「確かに」「マジ」「なんで？」といった短い反応が多く見られ

る。また、「死にたい」「生きたい」のような「～たい」も多く見られる。 

「長生きについての考え」とは逆に、「政治への不満」は、1 文が非常に長く、接続助詞

数も多いが、ターンが持続しないという特徴がある。多くの場合一方は「て」や「から」

 
1 「少子化」と「高齢化」の話題に偏っているのは、会話録音時に参加者に「日本の未来（少子化・

高齢化をどう考えるか）」と書かれたカードを見せているためである。 
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を使って理由を交えながら複雑で長い文で語り、もう一方は聞き役になるパターンだが、

この話題は長くは続かない。 

 「少子化の解決策」は文の長さは平均的であるが、接続助詞数が他と比べやや多い。一

方の話者が解決策について具体的に説明し、もう一方があいづちを打ったり質問をしたり

するという傾向が見られる。 

「結婚・出産についての考え」、「少子化高齢化が引き起こす年金の問題」、「少子化の原

因」、「少子化高齢化の現状」、「日本の将来の予想」の 5 つの話題は、接続助詞数がほぼ同

じで、文の複雑さという点では中程度と言える。この 5 つの中では、「結婚・出産につい

ての考え」と「少子化高齢化の現状」と「少子化の原因」はターン数が比較的多く、自分

の結婚・出産についてどうしたいかや、少子化高齢化の現状や原因について見聞きている

ことをお互いに話すというタイプである。一方で、「少子化高齢化が引き起こす年金の問題」

は比較的文が短く、「嫌だ」「最悪」「無理」などのマイナスの感情を表す表現が多く現れる。 

「日本の未来」では、会話の冒頭で、「少子化高齢化の現状」をまず述べ、その後＜社会

問題として語る＞方向と、＜自分との関わりを語る＞方向が見られる。＜社会問題として

語る＞方向では、少子化高齢化の「原因」、「年金問題」、「解決策」等の話題が現れ、＜自

分との関わりを語る＞方向では、自分の「結婚・出産についての考え」、「長生きについて

の考え」、「年金問題」等の話題が現れる。「年金問題」は、社会問題としても自分との関わ

りとしても現れる話題である。 

それぞれの談話の型から抽出される Can-do を表 4-3 に示す。 

表 4-3 「日本の未来」の雑談に関する Can-do 

No Can-do 難易度 

1 長生きをしたいかどうかを言い、相手に共感したり理由を聞いたりする 単文レベル 

2 年金問題についての不満や不安を話す 単文レベル 

3 自身の結婚・出産についてどうしたいか、想像しながら話す やや複雑な文が必要 

4 少子化高齢化の現状や原因について、見聞きした知識をもとに話す やや複雑な文が必要 

5 少子化の解決策について具体的に説明する 複雑な文が必要 

6 政治に対する不満を、理由を述べながら説明する 複雑な文が必要 

「日本の未来」は、単語レベルでやり取りができる話題は見られないが、「長生きしたい

かどうか」や「年金について不満だ／不安だ」という比較的構造が簡単で短い文から、「政

治への不満」という内容としても重く、構造が複雑で長い文まで、幅広い話題が見られた。 

参考文献 

（1） 中俣尚己・太田陽子・加藤恵梨・澤田浩子・清水由貴子・森篤嗣（2021）「『日本語話

題別会話コーパス：J-TOCC』」『計量国語学』, 33 巻 1 号, pp.205-213. 

（2） 中俣尚己（2024）「雑談の Can-Do 化を目指した話題の類型の分析―「食べること」を

例として―」斎藤倫明・修徳健編『談話・文章・テクストの一まとまり性』, pp.165-188, 

和泉書院 
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文化間移動をする若者の社会的包摂における日本語教育の役割  

―高等学校における「日本語指導」の「特別の教育課程」化とその導入状況から―  
 

齋藤ひろみ（東京学芸大学），米本和弘（同），市瀬智紀（宮城教育大学），ピニロス・マ

ツダ・デレク・ケンジ（群馬大学），佐屋麻利子（神奈川県立相模向陽館高等学校）  

＜共同研究者＞河野俊之（横浜国立大学），見世千賀子（東京学芸大学），小西円（同），

谷啓子（同），原瑞穂（同） 

 

１.関心と背景－文化間移動をする若者の社会的包摂 

 文化間移動をする高校生・若者の社会的包摂に関し，高等学校におけることばの教育実

践の報告，日系ペルー人保護者の教育参加に関する調査，移民生徒の学校内包摂に係る国

際調査をもとに検討する。なお，本発表では社会的包摂を，社会的排除の対概念で，社会

的システムへの参加プロセスを保障することとする。また，家族の移動により複数の言語

文化環境下で学齢期を過ごした若者を「文化間移動をする若者」と呼ぶ。ただし，各発表

では根拠資料や教育現場で用いられる呼び名も利用する。  

令和 5 年（2023 年）度の文部科学省調査１によれば

公立高等学校に在籍する日本語指導が必要な高校生

は 5,573 人（外国籍 4,991 人，日本国籍 582 人）で

あり，前回調査である令和 3 年度より約 16％増とな

っている。課程別では全日制 2,814 人，定時制 2,693

人，通信制 66 人と，高等学校全体の比率とは大きく

異なる。また，その中退率，高等教育機関への進学

率・非正規雇用率，進学も就職もしていない者の比

率についても，高等学校全体とは差異が大きい（表

1-1）。文化間移動する若者であるこの高校生の社会

的包摂の実現は，日本の教育課題として指摘され，

政策提言も行われている（中央教育審議会 2021）。 

 こうした中，令和 5 年度（2023 年度）より高等学

校でも２日本語指導を「特別の教育課程」として編

成・実施することが可能となり，目標が達成されれ

ば単位が認定され，卒業単位の一部として認められ

るようになった。施行初年度の令和 5 年度は，日本語指導が必要な生徒の内，「特別の教

育課程」により日本語指導を受けている者は，特別な配慮に基づく指導を受けている生徒

の一部に留まる（外国籍で 5.5％，日本国籍で 5.7％）。外国人高校生の教育保障に関して

は，「入口（教育機会）」として入試の特別枠・特別措置の設置等と，「出口（教育達成）」

として大学入試特別枠の設置等が求められており（日本学術会議 2020），学力を中心にし

た制度改革が議論の中心となっている。これに従えば，新制度は出口である卒業の保障に

寄与し，教育的包摂は一歩進んだと言える。しかし，上に示すように，本制度を導入した

表 1-1 中退率他 

中退率 

日本語指導が必要な生徒 8.5％ 

全高校生 1.1％ 

高等教育機関への進学率 

日本語指導が必要な生徒 46.6％ 

全高校生 75.0％ 

非正規・一時就職者の率 

日本語指導が必要な生徒 38.6％ 

全高校生 3.1％ 

進学も就職もしていない者の率 

日本語指導が必要な生徒 11.8％ 

全高校生 6.5％ 
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高等学校は一部に限られており，実質的教育内容の整備はこれからと考えられる。制度に

よって形式的には包摂が進められたとして，内実の伴った教育的包摂に転換するには，生

徒の経験と個性・特性が，取り巻く社会との相互作用により承認され，社会参加の多様な

道程を生み出すことが必要だと考えられる。 

本パネルでは，「ことばをもつ」ための教育を行うことが，社会参加の可能性をどう拡

張し得るのかを検討することを通して，文化間移動をする高校生・若者に日本語教育が社

会的包摂の推進にどのような役割を果たし得るのかを議論する。 

 

２. 「特別の教育課程」による日本語指導の導入状況  

2.1 視察・ヒアリング調査の協力校 

東京学芸大学先端教育人材育成推進機構外国人児童生徒教育推進ユニットでは，2023 年

度に「特別の教育課程」による日本語指導（以下，本制度）の導入状況に関して高等学校

への視察調査（11 校；表 2-1），及びヒアリング調査（8 校；表 2-2）を実施した３。これら

の学校の共通点として，文化間移動をする若者が在籍しており，何らかの形で日本語指導・

支援が行われている（文部科学省は「特別な配慮に基づく指導」と呼ぶ）点が挙げられる。 

 

表 2-1 視察調査実施協力校 

 所在地 枠※ 課程・学科・履修制度 制度実施※※ その他の特徴 

A 北海道 無 定時・専門・学年 増単・代替 教科入り込み支援 

B 群馬 有 定時・普通・単位・2 学期制 増単 2023 年度秋学期に導入 

C 茨城 有 全日・普通・学年 増単 課外の日本語指導 

D 茨城 有 全日・普通・学年 実施せず 習熟度別クラス 

E 東京 無 定時・普通・学年 増単 日本語指導員の派遣 

F 東京 有 全日・普通・単位 実施せず 習熟度別クラス 

G 神奈川 有 定時・普通・学年 実施せず 国際コース設置 

H 愛知 有 全日・総合・学年 代替 教科取り出し指導 

I 愛知 有 全日＋定時・普通・単位 増単・代替 教科取り出し指導 

J 大阪 有 定時・普通・単位・2 学期制 増単・代替 教科の講座開講 

K 大阪 無 定時・普通・単位・2 学期制 増単・代替 21 単位習得可能  

※入学者選抜特別枠 ※※「特別の教育課程」の実施状況 

表 2-2 ヒアリング調査実施協力校 

 所在地 枠 課程・学科・履修制度 制度実施 その他の特徴 

F※ 東京 有 全日・普通・単位 実施せず 習熟度別クラス 

L 埼玉 無 定時・総合・単位・2 学期制 実施せず 学校設定科目設置 

M 神奈川 —（（立立） 全日・普通・学年 実施せず 日本語取り出し授業 

N 愛知 有 全日・総合・単位 実施せず 教科取り出し指導 

O 愛知 無 定時・専門・学年 実施せず 課外の日本語指導 

P 静岡 無 定時・普通・学年 実施せず 国語科授業の単位数増加 

Q 福井 無 定時・普通・単位 実施せず 教員個人による対応 
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R 兵庫 無 定時・普通・学年 実施せず 2024 年度から制度導入予定 

※Ｆ高校は両調査を実施 

 

「特別の教育課程」による日本語指導の実施においては，教育課程の編成と評価の実

施，指導者の配置，指導形態などに関する要件が存在する（東京学芸大学，2023a，

2023b）。小・中学校との違いとして，本制度により「日本語指導」が単位認定されること

に伴い，指導目標の設定・教育課程の編成・評価（単位を認めるかどうか）に関しては厳

正さと公平さが要求され，卒業要件の単位数に含めるかどうかによって，学校全体の教育

課程への影響，履修学年設定の複雑さも生じる。 

 

2.2 本制度の導入状況 

本制度を実施している高等学校においても，その実施方法や状況は一様ではない。上記

の要件等をおさえながらも，従来の取り組みを活かしながら，柔軟に，各校で独自性をも

って実装化している。 

 教育内容や方法を例に見ると，日本語指導に関しては，文法や音声など基礎的な内容を

扱うものから将来のキャリアを見据えた指導を行うものまで幅があり，指導の形態や時間

数も異なっていた。日本語指導を中心として，教科の取り出し指導や習熟度別クラス，母 

語・継承語の授業，さらには課外活動や生徒指導，保護者への情報共有も含めて，学校や

生徒の状況なども考慮しながら，総合的に指導・支援の充実を図っているところもある。

指導の実施体制に関しても各校で大きく異なる。管理職と日本語指導担当教員を中心とし

つつも，外部組織・支援との関係・整備においては，教育委員会との連携に加えて，それ

ぞれの学校が利用可能なリソース（外部支援員，地域の NPO や大学，企業など）を活用・

協力している。校内での指導・支援を補償することに加え，社会的実践の場を提供する目

的をもつ連携もあった。こうしたネットワーク化の様相は，都道府県の施策や地域支援の

充実度，外部支援の活用に対する学校の考え方の違いよる。  

 高等学校による実施の状況の多様性を理解する上で，文化間移動をする若者の社会参画

に関し，各校が，単に，社会的な要請に受動的に応じたのではないという点が重要であ

る。つまり，文化間移動をする若者の社会的システムへの参加について，当該地域におけ

る学校の役割や教育目標，学校の制度的特長・教育課程の特色等から検討し，在籍する外

国人生徒等の指導・支援と相乗するように本制度を活用していた。具体的には，高等学校

が当該地域のコミュニティづくりの中心的な役割を担うと考える C 高校では，近隣の商店

などと連携したフィールドワークを実施している。国際性・多様性を重視する I 高校で

は，外国人生徒等を主な対象に開講している母語・継承語の授業を日本人生徒に対しても

開放し履修可能にしている。また，生徒一人ひとりに寄り添った教育の実現を目指す A 高

校や H 高校では，対象となる生徒が一人でも制度を実施している。 

 

2.3 日本語指導の制度化と外国人生徒の包摂 

本制度を外国人児童生徒等教育全体の仕組みや内容構成に反映させて実施している高等

学校は，統合・合併や改組をきっかけとして制度実施を決定した学校と，従来から外国人
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生徒等を多く受け入れてきた実績のある学校とに分けられる。学校組織の外形的改編に伴

う導入，準備性の高い状態での導入であり，条件が整っていたから可能となったともいえ

る。しかし，制度導入が，学校の教育目標に基づいた教育内容やそれを実現するための仕

組みの見直しなど，外国人生徒等に対する教育のみならず学校全体の教育を再考する契機

となったことが窺われる。これらの高等学校もまた外国人児童生徒等教育の推進に新たな

価値を創り出したと考えられ，この点は本制度のもつ可能性として重要である。 

制度を実施していない学校は，実施上の要件である教員資格を有する担当者の配置や指

導計画の作成，学習評価の実施等の困難をその理由として挙げているが，専門性のある人

材の確保による体制整備を学校単位で実施する負荷は想像に易い。しかし，調査時点で本

制度を実施していないと回答した高等学校においても，多くの外国人生徒等を受け入れ，

学校設定科目としての日本語の授業の提供や，必要な生徒に対しての教科の取り出し指導

などを行うことで，上記と同様の日本語指導や支援を実現している学校がある。さらに

は，O 高校や Q 高校のように，課題意識を持つ教員が個人レベルで指導・支援に取り組ん

でいる学校もあり，本制度に頼らずとも，包摂に向けた取り組みを行っている学校がある

ことも指摘しておきたい。 

 以上，「特別の教育課程」による日本語指導の実施状況の調査から，各高等学校がその

実情や役割，特長や特色と外国人生徒等教育の課題を関連付け，包括的に検討すること

で，文化間移動をする若者の社会参画のプロセスに個別性・多様性を保障し得ること，つ

まり包摂性の実現が見えてくる。その取り組みはまた，地域社会における当該高等学校の

役割の遂行と相互作用的に進展する可能性が示された。事例を蓄積・共有し，その可能性

を精査することが，外国人生徒等の社会的包摂に向けた議論を前進させると考えられる。 

 

３．高等学校の現場から―ことばの力を育てる教科の授業デザイン― 

3.1 当該高等学校の外国人生徒教育の概要 

発表者が勤務する高等学校には，外国人生徒等のために学校設定科目「日本語 A・B・

C・D」「日本語コミュニケーション A・B・C」が設置されており，授業外の補習と合わ

せ，多くの日本語学習の場が設けられている。そこでは，日本語指導の有資格者が講師と

して授業を担当し，ひらがな・カタカナの入門レベルから日本語能力試験 N１受験対策の

上級レベルの指導まで，幅広い学習ニーズに応え，外国人生徒たちの外国語としての日本

語習得を支えている。また授業の中では，自文化を発信する活動や生徒が先生役となって

母語を教員に教えるワークショップなど，かれらの自文化に対するアイデンティティを保

持し，自文化と日本文化・社会の統合へ導くために，文化適応に関する取組も行われてい

る。さらに卒業後の進路を見すえ，自身の興味関心を掘り起こしたり，進路実現に必要な

情報やスキルを獲得したりと，日本語の授業が外国語としての日本語習得だけでなく，外

国人生徒たちの将来の社会参画を指向する支援の場としても機能している。 

教科学習については，「体育」，「芸術」，「総合」以外のすべての必履修科目に，在籍す

るクラスとは別の教室で，個別対応授業（取り出し授業）」が設置され，かれらの日本語

レベルや理解度に応じて授業が進められている。高等学校における教科学習の機会を保障

し，その後の進路の実現を支えるために組織的な指導・支援体制が整っている。 
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しかし，日本語がまだ不自由な生徒への教科の個別対応授業には，教育の質において課

題が残されている。どう説明し理解させるかに注意が向けられ，知識や語彙の伝達型の指

導に陥りがちであり，日本語と教科の学習が関連づけられていない。かれらの将来の社会

参画を考えたとき，語ることばを持っているか否かは重要である。それは外国語としての

日本語力ということではなく，思考し，自身と向き合い，周囲と関わるためのことばの力

である。文化間移動を経験した高校生・若者の持つ力を引き出し，可能性を広げ，将来の

社会参画へとつなげるには，日本語の知識・技能のみならず，教科等の学習文脈で思考を

促し，ことばの力を育てることが必要である。 

 

3.2 ことばの力を育む授業のデザイン 

発表者が実施した「国語科」の個別対応授業を例に紹介し，ことばの力を育むための教

科の授業デザインについて検討する。授業の対象生徒は以下の９名である。 

 

表 3-1 対象生徒     ※該当する日本語能力試験のレベル 

A 
N2～N3

※ 

日常会話に不自由はないが，基本的な語でも知らないことがある。自分の考えや気持ちな

どを日本語で表現しようとすると語彙が不足し，もどかしさを覚えている。 

B N3 
日常会話に不自由はないが，発話は少ない（性格によるもの？）。教科学習において知ら

ない語があっても日本語の文脈の中で推測し，理解する力がある。 

C 
N3 

～N4 

日常的なやりとりにおいて，理解はできているが，産出（話す・書く）に困難がある。母

語での理解力・思考力は高いと思われる。 

D N4 
ある程度の日常的なやりとりはでき，積極的に日本語で発言する。だが日本語での教科学

習は困難であり，母語の活用を必要とする。 

E N4 
日常的なやりとりにおいて，理解はできているが，発話は少ない（自信がない？）。日本

語での教科学習について，特に文章を読むことに困難を感じている。 

F N4 
日常的なやりとりに不自由があり，日本語で聞いて理解すること，話すことが難しい。オ

ーラルよりも文(漢字）の方が理解できる。 

G N4 
日常的なやりとりに不自由があり，日本語で聞いて理解すること，話すことが難しい。オ

ーラルよりも文(漢字）の方が理解できる。 

H N5 
日常的なやりとりに不自由があり，日本語で聞いて理解すること，話すことが難しい。学

習において英語を活用してるが，英語力も十分でない可能性がある。 

I N5 
日常的な場面でも日本語でのやりとりが難しい。ひらがな・カタカナは学習済みだが，書

くのに時間がかかる。母語での学習にも困難がある可能性がある。 

 

教材は，夏目漱石『夢十夜』「第一夜」である。「こんな夢をみた」という文で始まり，

主人公が死んでいく女を見守る場面，女の希望どおりに埋葬する場面，女の墓の傍で再会

を 100 年待ち続ける場面などが幻想的に描かれている短編小説である。 

 授業デザインとして「この小説はハッピーエンドか，バッドエンドか」という問いを立
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て，ペアでのプレゼンテーション，クラスでのディスカッション，個人での記述というス

テップで思考を深めることをめざした。以下が大まかな流れである。 

 

表 3-2 個別対応授業「国語科」の活動構成 

１ 

【個人ワーク】 

・母語訳（英語・中国語・スペイン語・ベトナム語）で読む。 

・動画（絵と日本語音声）を視聴し，内容を確認する。 

・「この小説はハッピーエンドか，バッドエンドか」について，初読の印象を書く（母語でも可）。 

・母語訳で「夢らしさ」が分かる部分（ことば・表現）を見つける。 

２ 

【ペアワーク】 

・同じ言語のペアで，母語訳で見つけた「夢らしさ」を共有する。 

・日本語の文章での該当部分を探す。 

・見つけた「夢らしさ」の中で，重要だと思う部分を３つ選び，小説の中でどんな役割を担っている

か，プレゼンテーションする（日本語で）。 

３ 
【クラス全体】 

・「自分と女は再会したのか」についてディスカッションする（日本語で）。 

４ 

【個人ワーク】 

・「この小説はハッピーエンドか，バッドエンドか」について，自身の考えを改めて記述する（母語

でも可）。 

 

発表では，授業で，どのように思考が促され，思考をどのようにことばと結びつけてい

たのか，具体的な生徒の参加の姿を報告し，日本語と教科の統合学習における授業デザイ

ンについて検討する。さらに国語科の学習指導要領との関連について補足し，一般クラス

での一斉授業にも通じる授業構成のアイディアとして提案したい。 

高等学校は，一つの社会を構成しており，また，一般社会へ踏み出す直前の教育の場で

ある。外国人生徒たち・日本人生徒たちが出会い，教室で相互の考えを交わし合うこと，

互いの文化・社会について理解し合うこと，進路について語り合うことを通して，共に社

会を創る若者として認め合うことが，かれらを包摂する社会の実現につながると考える。 

 

４. 国内の在日ペルー人の教育的包摂 

4.1 日系ペルー人保護者の教育観と効果的な取り組み  

 外国人の保護者は，言葉や時間的な制約から子どもの学校側との意思疎通がうまく取れ

ないことが多く，学校教員には，放任主義，教育に無関心と捉えられがちである

（Pinillos Matsuda, 2016: 77）。発表者が在日ペルー人保護者の教育観を調査したとこ

ろ，学校文化への理解不足や子どもの学習活動への不参加による不安，そして保護者自身

が職場で葛藤や衝突を経験していることが明らかになった（Pinillos Matsuda, 2016: 

78）。学校の対応は連絡事項の多言語化や学習支援教室への案内等が主で，保護者が学校

の教育活動に参与しやすくするための工夫は殆ど見られなかった。 

松田（2019）では，ペルー系ニューカマー第二世代（調査時には保護者）を対象に調査

を実施したが，第一世代からの教育において効果的だった取り組みとして次の３点が示さ

れた。第一に「メンターの存在」であった。メンターとは，第二世代の協力者が子どもだ

った頃に学習支援や学習意欲の向上に努めてくれた人，そして教育上必要とされる情報を
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提供してくれた人のことを指す。このような人々は学校の先生や個人塾の先生などであっ

た。第二に「保護者の学習活動への参加」であった。第一世代の保護者には時間的，言語

的な制約があった中でも学校で実施される三者面談や授業参観日に積極的に参加し，学校

教員との積極的なコミュニケーションを図った。このような保護者の積極的な子ども学習

活動への関わりが子どものモチベーションの向上に繋がった。最後に，「ペルー人として

のアイデンティティの保持」であった。2019 年の調査では，協力者の多くがペルーに対

して肯定的に捉えており，またスペイン語を保持していた者もいた。 

 

4.2 2024 年調査 ペルーにルーツを持つ若者の「高等教育機関進学のルート」 

次に，発表者は自己実現を成し遂げようとして高等教育機関に進学したペルーにルーツ

を持つ若者にインタビューし，如何にして自らの教育コミュニティを確立し，高等教育機

関に進学したかというルートと，両親との関係や自らのルーツについてどのように考えて

いるのかを探った。 

2024 年に実施したこの調査では，協力者を日本在住に限定せずに，日本で教育を受け

たことがあり，高等教育機関に通っている，あるいは卒業したペルーにルーツをもつ若者

（ペルー在住 2 名，日本在住 3 名）に対してインタビューを実施した。本発表で用いるイ

ンタビュー対象者の詳細は表 4-1 の通りである。インタビュー協力者のなかで B 以外は全

員，学校において国際教室に参加しており，日本生まれの C と D は１，２年で国際教室に

通わなくなり，A と E は 4 年以上通った。日本生まれがそうでないかで国際教室に通う年

数が異なった。かれらは歩んできたルートが異なるものの，家族関係，ペルーと日本に対

する考え方についてはある一定の類似性が見られた。 

 

表 4-1 インタビュー協力者の概要 

 性別 インタビュー言語 高等教育機関の所在地 生まれ 年齢 移動年齢 

A 男 スペイン語 ペルー 日本 28 日本→ペルー（13） 

B 男 日本語 日本 日本 28 日本→ペルー→日本（20-22） 

C 女 日本語 ペルー 日本 28 日本→ペルー（12） 

D 女 スペイン語 日本 日本 18 日本（ペルーには定期的に帰国） 

E 女 日本語 日本 ペルー 39 ペルー→日本（7） 

 

インタビュー協力者の移動は様々であったが，かれらに共通して見られた点は，①ペル

ーに対して肯定的に捉えているという点，②スペイン語を保持し，あるいは再獲得したと

いう点，そして③教育コミュニティによりエンパワーされ，言語の獲得だけでなく，学習

意欲の向上や将来の目標設定などにつながる活動を実施してきていることがわかった。本

発表では，かれらの発言を中心に分析し，学校内外で実施できる取り組みについて考え

る。また，このようなマイノリティの背景を持つ若者を如何に社会の中で包摂し得るのか

についても考えていく。今回の事例はペルーにルーツをもつ人々だが，日本に在住する外

国人の子どもたちの教育への示唆になり得る事例である。 

 本発表では，2024 年のインタビュー調査に基づいて，これに先だって実施した 2019 年
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調査の内容をさらに吟味し，言語教育を超えた日本語教育の観点から，如何にして文化間

移動経験をもつ若者を包摂できるのかをエスニックコミュニティ側の視点で考える。 

 

５. 海外における移民子弟の教育的包摂の課題  

5-1 TIMSS（2019）に見る移民生徒の「ことばの使用」と Well-being 

OECD(2019)は，学習到達度調査（Programme for International Student Assessment 

略称 PISA）2018 の調査結果に基づいて，学校における 15 歳の移民生徒の包摂と Well-

being について分析している。生徒の幸福の 2 つの尺度「生活満足度と学校への帰属意

識」の結果によれば，イタリア，スペイン，スイス，米国など，ほとんどの国において，

移民の生徒は非移民生徒よりも，生活満足度で 7 段階（10 段階尺度）以上の報告者は少

なく，生活満足度が低い。2 グループ間の差は 7 ％を超え，統計的に有意であった。 

日本では外国人児童生徒の包摂と Well-being について調査したデータがない。そこ

で，国際数学・理科教育動向調査（Trends in International Mathematics & Science 

Study 略称 TIMSS）の 2019 年の生徒質問紙にある，学校での包摂と Well-being に結び

付けられる下の質問項目(項目 No.13)のデータを再分析してみる。日本とフィンランドの

中学校 2 年生に関し，下の質問項目と，「家でどのくらい日本語／フィンランド語を話し

ますか」という質問の回答，すなわち家庭で学校使用言語を話す割合との関係を調べた。 

a) わたしは学校にいるのが好き(Preferable 好意)  

b) わたしは学校にいると安心できる (Safety 安心感)   

c) わたしは学校に受け入れられていると感じる(Belongings 帰属包摂感) 

d) 先生はわたしに対して公平だ(Fairness 公平性) 

サンプルとして，b) わたしは学校にいると安心できる（日本）と，c) わたしは学校に

受け入れられていると感じる（フィンランド）の結果を示す（図 5-1，5-2）。 

移民の生徒回答者の多いフィンランドの場合，上記 4 つの質問すべてにおいて，学

校言語の使用程度が低いほど，安心感や帰属包摂感，公平性を含む Well-being が低

下することが顕著に示された。学校使用言語を家庭で使用していない移民生徒の場

合，Well-being が低下する。 

 

 
図 5-1:TIMSS（2019（ わたしは学校にいると安心できる（日本） 
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図 5-2:TIMSS（2019（ わたしは学校に受け入れられていると感じる（フィンランド） 

 

日本に関しては回答者数が少なく有意とは考えられないが，結果は同様であった。

また，家庭での学校教授言語の使用状況は数学と理科の学力にも影響を及ぼしていた

（市瀬 2024)。外国人のみの環境やインタラクションが求められない教室環境下では

日本語を使用する機会は限定される。学校外でも，学校と家庭の往復のみでは，言語

使用の機会は閉ざされる。OECD(2019)では移民の生徒だけの学校・教室空間が形成さ

れているケースを Segregation（of（Immigrant（Students（in（Education（Systems（学

校システムにおける隔離）とする。そうした空間では，成長期の子どもたちに必要な

他者や社会との相互作用の機会や質が損なわれる恐れがある。包摂や Well-being を

決定づける要素の一つに，ことばを介した社会的実践があることが示唆される。 

 

5-2 日本語指導における社会的実践の重要性 

今日の高等学校における成功した事例の中に，生徒が学校教室の内外でインタラク

ションができる空間を拡張している事例を多く見出すことができる。東京学芸大学

(2023b)『高等学校の日本語指導・学習支援のためのガイドライン』には，教科支

援，キャリア教育・支援，多文化共生教育についての事例が多く掲載されている。そ

こでは，日本語学習や教科学習においては，日本人生徒とのインタラクションや教科

の単元を地域社会と関連付けた学習の展開がみられる。キャリア教育においては，地

域課題を扱ったり地域企業と連携しながらキャリアを考えたりすることの有効性が示

されている。特別活動としては，多文化交流クラブを運営したり，言語文化の多様性

を生かすイベントが企画開催されたりしている。また学校と家庭との往復にとどまら

ず，NPO と連携した放課後の生徒の居場所づくりや，休日を利用した長短期の外国人

生徒を包摂する社会的活動の事例が示されている。 

「文化間移動をする若者」の Well-being の向上のために，日本語教員と学校教員

は日本語能力の獲得について責任を持つことのみならず，社会関係資本を積極的に導

入し，学習環境を教室と学校内外に開いていく努力が求められていると考える。 

 

フィンラン

ド非移民全

体

移民でいつ

も話す

移民でほと

んどいつも

話す

移民でとき

どき話す

移民で全く

話さない

まったくそう思わない 87 29 11 8 6

そう思わない 267 67 27 10 1

そう思う 1214 263 91 57 17

強くそう思う 2134 287 102 71 13

0%
20%
40%
60%
80%

100%

58



〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.16）パネルセッション③〕【予稿集】 

 

 

６ パネルの論点 

以上，高等学校におけるに日本語指導の制度，学習参加，家族・文化の社会的承認，こ

とばと well-being との関係から，文化間移動をする若者の包摂について発題する。これ

を受けて，全体討論では，かれらが①社会的自立に必要な汎用的な力を得て，➁所与の社

会の在り方を問い直し新たな秩序形成の主体としての「市民性」を育み，③生涯にわたっ

て学習を続け，能動的に社会を構築するために，日本語教育が果たすべき役割を検討す

る。そこでは「ことばの社会的実践」として，日本語教育がどこで，誰を対象に，どのよ

うに設計，組織，実行されるかが問題となろう。ビースタ(2016）が言うように，包摂が

内側から外に向かって生じる秩序の変換を含むプロセスだとして，家庭，学校，地域の各

層の教育的文脈で，日本語教育実践が文化間移動する若者の社会的包摂のプロセスとして

いかに機能するかが問われることになると考えられる。 

 

注 

（1）文部科学省（2024）「令和 5 年度日本語指導が必要な児童生徒の受入状況等に関する調査

結果」に基づく。以下，本発表では，文科省調査とする。 

（2）小中学校においては，同制度は平成 26 年（2016 年）度より施行されている。 

（3）視察調査に関しては，2024 年 6 月の第 45 回異文化間教育学会において，11 校の視察結果

について，実施状況を中心に報告を行っている。 
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日本語教育政策研究における社会調査と二次分析  

 

神吉宇一（武蔵野大学）  

寺沢拓敬（関西学院大学） 

佐藤剛裕（横浜デザイン学院） 

本林響子（東京大学） 

 

1. はじめに 

 日本政府は人口減少対策の一環として，外国人（特に労働者）受け入れ政策を推進して

いる。2018 年に改正された出入国管理及び難民認定法では，在留資格「特定技能」が創

設された。特定技能は，いわゆる「90 年体制（明石 2010）」下での外国人受け入れの方針

を転換し，労働者の受け入れを正面から行うことを制度化するものとなった。また，2024

年には技能実習が育成就労という制度に変更されることも決定された。これらの制度変更

は，従来 3 年，5 年と在留期間の上限が定められていた外国人労働者の中長期滞在を可能

とするものであり，実質的な移民政策と言える。 

 このような動きに関連した形で日本語教育政策も拡充が図られている。2019 年に日本

語教育の推進に関する法律が公布・施行されたことにより，日本語教育に関する政策的な

取り組みが進められるようになった。それにともない，政策立案のための社会調査も増加

している。全国調査としては出入国在留管理庁による「在留外国人に対する基礎調査」が

2020 年以降毎年実施されている。また，文部科学省による「地域日本語教育の総合的な

体制づくり推進事業」に関連して，各都道府県や政令指定都市でもさまざまな調査が行わ

れている。しかしこれらの調査結果は実施者の事業実施の参考情報となるだけで，その結

果が社会に広く共有されているわけではない。また，各地で行われているさまざまな調査

を共通の観点から分析し，全体の状況を把握するような動きにはつなげられていない。 

 このような現状を踏まえ，本発表では，日本語教育政策研究における「社会調査の二次

分析」の意義と応用可能性を，社会調査および言語政策研究の近年の潮流とも照らし合わ

せながら検討するとともに，実際の分析事例を提示して議論を行う。 

 

2. 社会調査の二次分析とは：定義と言語政策研究上の意義 

 社会調査の実施と分析に関しては，一次分析だけでなく，二次分析の重要性が指摘され

ている。「社会調査の二次分析」とは，読んで字のごとく，他者が行った社会調査データ

（一次データ）を再分析するアプローチの総称である。社会調査の二次分析にはコストが

削減できることやデータの質が高いこと，侵襲性が低いことなど複数の利点があり（佐藤

ほか 2000），積極的に活用が推進されるべき取り組みであると言える（詳細については改

めて 3 節で言及する）。言語教育の調査研究では，通常，調査設計者と分析者が同一個人

（あるいは同一チーム）であることがほとんどで，二次分析には馴染みがないかもしれな

いが，計量社会科学の分野では非常にメジャーな分析アプローチであると言える。とくに
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経済学，人口学，社会階層研究，投票行動研究などでは，二次分析なしでは分野が成り立

たないほど重要な位置を占めている。日本語教育研究においても，特に日本語教育政策研

究はこれら諸分野との隣接性があることから，二次分析を積極的に取り入れることが学術

的な発展と社会貢献に有用であると考えられる。なお，本パネルで取り扱う社会調査の二

次分析は，広義の「二次的研究」，つまり，一次データを扱わない諸研究（例，文献研

究，事例研究，メタ分析）とは異なるアプローチであり，あくまで，計量社会科学・社会

統計の一手法としてのものである。 

 言語政策研究という観点からも，「社会調査の二次分析」という手法は当該分野の近年

の潮流に照らして重要なものであり，時代の要請に即しているということができる。第二

次世界大戦以降の言語政策研究は，新興国の独立を背景とし，課題解決と実用志向の研究

が顕著であった第一期（1960 年代〜70 年代），第一期への反省と省察を踏まえた批判性お

よび不平等や格差への視点が特徴的である第二期（1970 年代〜1980 年代後半），冷戦終結

に伴う大きな社会変動を背景に言語の動態性および言語政策の重層性に着目した議論が盛

んになった第三期（1980 年代〜2000年ごろ）を経て現在に至る（Ricento 2000）という

考え方が特に英語圏の研究者の間で広く認識されつつある。そして，2000 年代から現在

に至るまでの四半世紀の間に，言語政策研究はさらなる進展を遂げている。具体的には，

批判性，実践性，民族誌的視点や言説的視点を特徴とする社会構築主義的アプローチの言

語政策研究と，公共性，公益性，客観性を旨とする公共政策的アプローチの並立／分化が

より顕著となってきているということがいえる。2010 年代から 2020 年代にかけて「言語

政策」をタイトルに冠する３冊のハンドブック（Spolsky 2012, Tollefson & Pérez-

Milans 2018, Gazzola, Grin, Cardinal & Heugh 2023）が相次いで出版されたこと，そ

してそれぞれが応用言語学的（Spolsky 2012），社会言語学的（Tollefson & Pérez-

Milans 2018），公共政策論および政治学的（Gazzola, Grin, Cardinal & Heugh 2023）観

点から言語政策を研究する編者によるものであることは，まさに言語政策研究における認

識論・方法論の多様性を象徴するものと言える。 

 このような潮流の中でも，公共政策的観点から言語政策を研究する研究者たちが主導し，

近年顕著な動向の一つといえる「古典への回帰」と「公共政策論への揺り戻し」現象を踏

まえると，次節以降で紹介するような代表性のある大規模データを用いた二次分析研究は

言語政策研究一般においても重要な位置を占めると思われ，日本語教育研究のみならず言

語政策研究一般への貢献も見込まれるものであるといえよう。 

 上記を踏まえ，本パネルセッションでは，日本語教育および隣接領域における社会調査

の二次分析について論じる。多くの研究者が本パネルの議論に触れることで，二次分析の

重要性と可能性について理解することは，潤沢な研究費や研究時間が確保できない状態で

も日本語教育政策研究に従事できる可能性をひらくことにつながり，結果として日本語教

育政策研究に従事する研究者の裾野を広げることにもなる。そのことは，日本語教育政策

研究の質的向上にもなるだろう。 

 

3. 社会調査の二次分析の概要 

 本発表では，社会調査の二次分析について，方法論に焦点化して概説する。その特徴お
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よびメリット・デメリットを論じたうえで，言語教育分野の先行研究を紹介する。 

 社会調査の二次分析で特徴的な点は，データである。次のようなデータが扱われる。 

 

1. 個票（回答者個人の個別の回答）。報告された集計値を分析するわけではない。 

2. 調査データ。つまり，非調査データ（例，行動ログ，いわゆる「ビッグデータ」）は

対象にしない。 

3. 国勢調査，あるいは，無作為サンプリング（もしくはそれに準じるサンプリング）を

用いた大規模調査のデータ。 

4. 公開データ。データは，国・自治体のデータベースや，研究機関のデータアーカイブ

から提供される。人脈などを利用して属人的に入手するわけではない。 

 

 以下，各項目を補足する。上記 1. に関して。二次分析は，個票を扱う点でメタ分析な

どとは異なる。むしろ，分析作業は，言語教育研究で一般的な質問紙調査に近い。 

 他方，上記 2. と 3. が示しているとおり，社会調査の二次分析は，一般的な質問紙調

査と異なり，代表性に大きなウェイトを置いている。代表性とは，調査結果が母集団に一

般化できる度合いのことを意味し，社会調査の二次分析は，一般化可能な知見を提示でき

る（ことが多い）点が最大のメリットのひとつである。 

 なお，代表性は，単に「調査の質が上がる」以上に，研究の意義を補強するというメリ

ットもある。それが端的に現れるのは，自明な分析結果しか出なかった場合である。一般

的な調査では，関係者にとって当然の結果が出ても評価されないことが多い（例，「そん

なことは，調査するまでもなく，みんな知っている」）。他方，代表性のある調査は，その

ような一見自明な結果からも有益な知見が引き出せることがある。たとえば，分析の結

果，「Aというニーズを持った人が多い」という，関係者にとってよく知られた知見が得

られたとしよう。代表性があると，単に Aが多いか否かだけでなく，どれだけ多いかとい

う程度の問いにまで踏み込める。たとえば，「A が多い。その割合は 85%～95％である」と

いうように，具体的な推計値を統計的な信頼性とともに提示できる。つまり，代表性があ

る調査では，たとえ当たり前の知見であっても，その当然さを詳述することで新規性を発

揮できるのである。また，具体的な数値は，政策的な意思決定においてしばしば非常に貴

重な情報になる。たとえば，同じ「ニーズを持った人が多い」であっても，その割合が

95%か 70%かで事態の切迫度は大きく異なるはずである。 

 上記 4 について。国や自治体が行った調査は，何らかのプラットフォームからデータ公

開がなされている場合がある。また，研究者や企業が行った調査データについては，学術

データアーカイブから入手が可能なことがある。日本のデータについては，東京大学社会

科学研究所附属社会調査・データアーカイブ研究センターの Social Science Japan Data 

Archive（以下 SSJDA）が有名である。 

 上記以外にも，二次分析には次のようなメリットがある。(a) 分析者のコストが小さ

い。調査設計・試行調査・本調査・データクリーニング等を経ずに，データを受け取り

次第分析を開始できる。(b) データの質が高い。データアーカイブに寄託されている調

査は，一般的に，社会統計の専門家によって設計・実施されており，杜撰なデザインにな
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っていることが少ない。(c) 侵襲性がない。調査実施のプロセスがないため，調査協力

者に新たな負担を強いることがなく，その点に付随する調査倫理問題もクリアしている。 

 他方，デメリットとして次の点が指摘できる。(d) 融通が効かない。調査設計・質問

項目は既定なので，研究者の関心に完全に沿ったデータは少ない。言語教育関係の変数

は，社会調査で調査されることが比較的少なく，この点はより大きな障害になり得る。

(e) データの鮮度は落ちる。調査実施からデータ公開まで，通常，数年以上かかり，時

事的な現象の分析には向かない。(f) 新知見提示のハードルが高い。ほとんどの場合，

調査実施者が一次分析を行っている。一次分析者が明らかにしていない知見を示さない限

り，学術的貢献とは見なされない。 

 以下，言語教育研究分野における二次分析事例をふたつ紹介する。ひとつめが，英語使

用頻度の推定に利用された例である。日本における英語使用ニーズは，喧しく議論されて

いるわりに，長らくデータが存在しなかった。結果，「ニーズが増えている」と「ニーズ

は依然低い」という相反する評価が存在していた。こうした状況に対し，寺沢 (2015) 

は，二次分析によって具体的な数値を提供した。日本版総合的社会調査に含まれていた英

語使用設問を分析し，具体的な使用率およびその変化を推計した。具体的には，日常的な

英語使用者は就労者の 1%程度であり，過去 1年に「少しでも使った」人を含めても 2 割

弱であることがわかった。また，2000 年代後半において，使用頻度は減少した（金融危

機の影響）。なお，この数値は，日本学術会議・文化の邂逅と言語分科会（2016）の政策

提言でも引用されており (pp. 2-3)，政策エビデンスとして活用された点も重要である。 

 ふたつめが，小学校英語の政策評価に利用された事例である。小学校での英語学習は，

一般的に，子どもの英語力や異文化理解の発達に寄与すると信じられているが，関係者・

研究者の一部には根強い懐疑論がある。この賛否両論状況の原因の一つが，実際に検証し

たデータの乏しさである。小学校英語の効果に関して先行研究がなかったわけではない

が，それらは他国の事例や実験校などの特殊な学校を検討したものであり，日本全国に一

般化できるような政策的エビデンスではなかった。寺沢 (2018）は，ベネッセ教育総合研

究所による全国調査（「第１回 中学校英語に関する基本調査」）の二次分析により，その

効果は限定的である（＝有意な効果も観測できるが効果量はごく小さい）ことを示した。

なお，この結果は，今後の小学校英語を考えるうえで重要なエビデンスであると考えられ

るが，本稿執筆時点（2024 年 9月）では，政策論議で明示的に取り上げられてはいない

ようである。 

 

4. 日本語教育政策分野における基礎的な二次分析の事例紹介 

ここで本発表では，移民研究を専門とする計量社会学者によって行なわれた外国籍市民調

査を事例に，日本語教育政策研究の領域特有の専門的知識を踏まえた上で再検討を行なう

という二次分析を試み，その有益性を確かめる。 

 

4-1 データの概要 

 今回，二次分析の対象に選定したのは，多文化社会における社会階層研究会（代表：永

吉希久子）によって行われた「くらしと仕事に関する外国籍市民調査,2018」(以下，「ILW
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調査」と略す)である。SSJDA に寄贈され，2024 年 2 月より学術目的での貸与が受けられる

ようになった。 

 ILW 調査は，外国籍人口の 90%をカバーする範囲の市区町村に居住する 20〜69 歳の外国

籍者を母集団とし，住民基本台帳を用いた多段抽出法で抽出した 5000 人を対象とした郵

送調査で，有効回答数 1122 名，有効回収率 23.8%のデータセットである (永吉, 2020a) 。

外国籍市民の社会経済的統合，社会的統合，心理的統合について明らかにするという関心

で行われた大規模調査であり，調査表には，学歴や就労状況，収入，生活満足度，地域社

会参加，日本語能力などに関する幅広い質問項目を含んでいる点が非常に特徴的である。 

サンプリング手法は，完全な無作為抽出ではなく，外国籍人口に応じた確率比例抽出によ

って調査地を決定したため，自動的に外国籍者の多い都市部に在住するサンプルの比率が

高くなった。そのため，総務省の国勢調査や法務省の在留外国人統計と比較すると，ILW 調

査のような大学の実施する調査に協力的な人ということに伴うバイアスも発生している。

結果的にベトナム国籍者や技能実習生の割合が低く，高学歴者や専門職者の割合が高い（永

吉,2020, 2021）。そのような部分的な制約はあるものの，全体としては無作為抽出に準ず

る，相当の代表性が担保されたデータだと評価できる。 

 これらの理由から総合的に，日本語教育政策研究の領域特有の知識を踏まえた二次分析

を試行する対象としてのメリットが非常に高いデータではないかと判断した。 

 

4-2. 分析方法 

日 本語能力を主な目的変数とするため，提供されたクリーニング済のデータから在留資

格「特別永住者」を除外したサブサンプルを作成し，基礎分析として他の様々な変数との

連関を調べた。分析には，統計解析に特化された R 言語と各種ライブラリ群，その実行環

境として RStudio を用いた。 

 

4-3. 結果 

 基礎分析結果からは，いくつかの傾向を読み取ることができた。本発表中に，スライド

においてグラフ等を用いて二次分析結果を提示する。 

①きわめて当然であることが確認できた例 

 たとえば，五段階で自己評価を行った順序尺度変数としての日本語能力と，名義尺度変

数である出生国別や国籍別の人口とをクロスさせた集計では，韓国，中国，台湾の出身者

の日本語能力が高かった。このような一見すると自明のことが確認できたというような知

見は，まずデータの分析操作自体の妥当性の検証になる。それだけではなく，データの代

表性，つまり一般化可能性が十分に高いので，どの程度の違いがあるのかという具体的な

推定値を示す材料に用いることができる。 

 また，日本語能力と Q47 の「日本人は自分を日本社会に一員として認めている」という

主観的帰属意識についての直接質問との相関関係が非常に強かった。このような場合には，

回帰分析や他の変数などと組み合わせた多変量分析などの，より高度な分析に進むことが

可能になってくる。 

②予想とは異なる以外な発見の例 
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 さらに，日本語能力と Q36 の「生活満足度」に関する直接質問の回答との相関関係がま

ったく見られなかったことから，多くの日本語教育関係者が自明のものとして共有してい

ると思われる「日本語能力が高ければ生活満足度も向上する」という仮説は支持されない

ということがわかった。このような，意外性のある分析結果は，サンプリングのバイアス

が少ない代表性の高いデータであるため，貴重な発見となる可能性が高い。 

③ある程度予想はついたものの，そうではないかも知れない可能性も想定できたような例 

 その一方で，日本語能力と「q44 近所での同国籍者の数」との相関関係は，素朴な統計

学的解釈をした場合には「相関はあまりない」という評価となるが，社会統計的な見地か

らは，やや相関関係が見られると評価できる程度の結果となった。地域日本語教育関係者

の間で共有されていると考えられる「集住地域に住む外国人はあまり日本語ができないの

ではないか？」という言説からの仮説は，ある程度は支持されたということになる。 

 このような場合においても，相関関係の強さに応じて具体的な推定値が示せるようにな

り，「集住地域に住む外国人のほうが，日本語がよくできる」という逆のシナリオに対して

も，部分的にではあっても反証が行える。 

 このように，二次分析によって代表性の高いデータを分析した結果として得られた知見

は，これまで関係者のあいだで自明なものとして共有されていた言説を支持するものであ

っても，支持しないものであっても，総じて知的貢献度が高いと評価することができる。 

 

4-4. 考察 

 調査実行者として自らの調査目的に沿って ILW 調査の一次分析を行った永吉は，2016 年

度−2019 年度の科研費研究成果報告書 (2020) の概要で「日本語能力はすべての次元にお

いて統合を促進する機能を持っており，日本語習得の機会の提供が重要になってくる」と

述べている。特に心理的統合面で移民のメンタルヘルスの要因の一つとして日本語能力の

不足を挙げ，移民の社会統合に対して日本語能力の習得機会が十分に提供されることが統

合促進には重要だと結論づけ，長期的な滞在を前提とした統合政策を打ち出していること

が求められていると結論づけている（2020, 2021）。 

 そのような先行した調査データと一次分析に敬意を持ちながらも，日本語教育政策研究

領域に特有の専門的知識を踏まえた批判性を持って二次分析を行なうことによって，議論

をより精緻化させることが可能であることが今回の試行によってわかった。 

 言語教育研究においては，移民として社会の中で生きる人々の言語的社会的実践を民族

誌的研究によって明らかにしたノートン（2023）や山下（2016）を始めとして，数多くの

研究が人々の実践の中に組み込まれた言語の使用実態を質的に明らかにしている。また，

例えば継承語教育を扱う Wilson（2020）の研究などでは，そもそも継承語教育の「成功

（success）」とは何かという本質的な問いも投げかけられている。これはそういった研究

が投げかけてきた問いとも共鳴するような，「そもそも日本語能力とは何なのか」「そもそ

も日本語学習は本当に必要なのか」という根本な問いにまで立ち返って，批判的な二次分

析を行なうことで，日本語能力が，どの次元において，どういう条件下において，どの程

度の影響を及ぼしているのかをより高い精度で推論することができるようになるだろう。 

その一方で，議論を精緻化させて複雑な分析を進めていくにしたがって，ケース数の絶対
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量も問題になってくる。 

 冒頭にも述べた通り，全国調査として出入国在留管理庁による「在留外国人に対する基

礎調査」や文部科学省による「地域日本語教育の総合的な体制作り推進事業」にもとづく

地域ごとの調査が行なわれているが，統合的な知識としての全体像を描き出すには至って

いない。これらの調査によって得られたデータに対して，日本語教育研究特有の領域的知

識を踏まえた，詳細な二次分析を施す体制を整え，日本語教育政策立案の前提となる総合

的なエビデンスを提示することが今後の研究課題である。 

 

5. 今後の展望 

 以上，社会調査の二次分析の概要，およびその意義について，実際の分析結果を提示し

ながら論じた。最後に今後の展望を述べる。前述のように，言語政策研究においては戦後

から 2000 年ごろまでの研究潮流が三段階の時代区分を用いて整理されるとともに，研究

領域内部での多様化が進み，各研究者の視点および理論的・方法論的アプローチの違いが

よりはっきりと理解されるようになってきた。これはすなわち，言語政策研究における専

門領域ごとの棲み分けが進んでいるということでもあるが，そのような中で，主に公共政

策論的アプローチの研究者の中で「古典への回帰」の潮流が見られることも先述のとおり

である。ただし，ここでの「古典への回帰」は，あくまでも批判と内省の時代と動態性の

把握の時代，およびそこから生まれた様々な問いを踏まえた上での「回帰」であることに

留意する必要があろう。すなわち，ただ過去のアプローチに戻るのではなく，第一期への

反省に立って様々な概念や前提を問い直す時期があった上での古典への回帰である。この

ような状況においては，第一期の反省に立った第二期の批判的・言説的アプローチや，第

三期における言語の動態性と言語政策の重層性に関する議論の蓄積が「領域に蓄積された

知見」として様々な形でデータの解釈を支えるものとなりうるだろう。実際，Gazzola, 

Gobbo, Johnson, & de Leon（2023）の出版物に見られるように，認識論的な立場を超え

た協働の具体的な産物も生まれてきている。本研究の分析を継続するにあたっても，異な

った専門性を持つ研究者の協働によって，今後更なる展開が見込まれる。 

 量的分析の二次分析が，言語教育分野においては緒についたばかりであり，今後も重要

なアプローチとなるであろうことはすでに述べた。これに一点追記するとすれば，質的研

究においても二次分析研究の有用性，必要性は高まっているといえる。武田（2015）は，

社会学領域における「研究遺産」（リサーチ・ヘリテージ）の継承という観点からも，量

的・質的研究の両方において二次分析を行うことには大きな意義があると論じている。前

述の通り，本パネル発表の研究はSSJDAからデータ提供を受けているが，SSJDAが上記の観

点から重要な役割を果たしており，SSJDAの稼働によって多様な二次分析の成果が産出さ

れていることは社会学領域においても認知されている（武田 2015, p.71）。他方，武田

によれば，「日本国内では質的調査のデータアーカイブの設置や，質的データ二次分析

は，量的データ二次分析ほど進んでいない」のが現状であり（武田 2015, p.71），この

点について武田はイギリスの例を挙げてその意義と必要性および可能性を展望している。

量的研究の二次分析（およびより広く，二次調査／二次的研究）に比べると，質的研究の

二次分析や二次調査／二次的研究はさらに少なく，今後の研究が望まれる。もちろんこれ
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は日本語教育や言語政策研究の範疇を超えた問題でもある。しかし，このような関連領域

の動向を注視するとともに，日本語教育領域でもデータベースの整備の可能性を探る等の

試みを行うことは，質の高い日本語教育政策研究の実施にもつながると考えられる。 
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日本語教育を社会にひらく実践の批判的検討 

―複数の視点を交差させる協働省察の可能性― 

 

佐野香織（長崎国際大学） 

三代純平（武蔵野美術大学） 

福村真紀子（茨城大学）  

 

1. 本パネルセッションの趣旨 

 近年，社会参加をめざす日本語教育（佐藤・熊谷編 2011），社会とつながる日本語教育

（三代ほか 2020）など，日本語教育を社会にひらくことを意図した教育実践が行われる

ことが増えてきている。これらの実践は，「よりよい社会」や，多様な人やものが「とも

に生きる」ことをめざし，実践を試みてきたものである。そこには，なぜその実践を行

い，実現させたいのか，「実践研究を果敢に実行しその成果を積極的に社会に向けて提示

する以外に方法はない」（細川 2007:74）という意識を持って行ってきたことが窺える。

しかし，その実践は，誰が，誰のために，何のために「社会にひらく」のか，何をもって

「社会にひらく」と言えるのだろうか。そのような批判的検討は，これまで十分行われて

こなかった。 

 そこで，本パネルでは，社会参加，社会とつながることをめざした教育実践を巡り，協

働省察を行う。取りあげる教育実践は，パネリストである三代，福村が協働で行った，官

学民連携の親子多文化交流イベントである。本パネルでいう協働省察とは，実践者自身の

実践の内側からの省察，実践外部者が他者の実践を外側から観察者としてともに跡づける

こと，これら内と外を交差させ多重に対話を重ねることであり，ショーン（1987/2017）の

「鏡のホール」の概念を援用したものである。パネリストの実践の協働省察を軸に「社会

にひらく」というテーマでフロアと批判的検討をすることで，多分野，多職種とともに社

会形成をする実践，共創社会にひらいた実践の創造について議論することを目的とする。 

 パネリストの個々の省察，パネリスト間の協働省察，さらにフロアとのディスカッショ

ンを通じて，なぜ日本語教育を「社会にひらく」のか，日本語教育を「社会にひらく」と

はどのようなことなのか，議論を行いたい。 

 

2. 日本語教育実践における「社会にひらく」ことを問いなおす 

 「社会参加をめざす日本語教育」，「社会とつながる日本語教育」という概念が出てきた

背景は，日本語教育が狭義の語学教育と結びついて考えられてきたことがかかわっている。

言語知識，スキル教示に特化した「技術的合理性」（ショーン,1983/2007）の教育範囲であ

る。「社会参加」，「社会とつながる」ことをめざした教育実践はこうした背景から生まれた

ものである。しかし，理念や教育観を打ち出し，それに即して実践を行い，成果を提示す

ることだけに留まってしまっている状態もまた，「技術的合理性」の枠組みの中にあるとい

える（佐野近刊）。 
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 ビースタ（2020/2024）は教育者の専門性は技術的なものではないことを指摘している。

特定の効果や特定の結果を生み出すためにあるのではなく，理念，実践の目的の実現に向

けられており，これについては関係者間で長い熟慮と議論が求められるという。教育実践

が技術的合理性の枠にのみ陥らないようにするためには，こうした教育実践者や関係者間

における「長い熟慮と議論」が必要であるといえる。この方法の一つとして考えられるも

のとして，ショーン（1987/2017）「鏡のホール（hall of mirrors）」という概念を挙げたい。

「鏡のホール」とは，「実践者」としては並行の立場にある者が，相互的に多重的に実践を

省察する（reflection）広場（hall）のことである。本パネルにおいても，教育実践者として

行おうとしていること，それぞれの葛藤，不安も明らかにし，共に検討していく協働探究

の姿勢が，「社会にひらく」日本語教育に必要であると考える。 

 本研究では，共に「社会参加」「社会につながる」日本語教育実践を行った実践者である

三代，福村の 2 名が，「社会にひらく」ことを鍵概念にそれぞれの内側から省察すること，

そしてその省察を他の日本語教育実践を行っている佐野が外側からパネル参加者とともに

跡付ける。取り上げる教育実践は，「親子 de 多文化交流」（福村・三代 2021）である（3 章

参照）。具体的には，以下のような手順で行う。 

 

１）実践全体の確認 

２）福村が内側から跡付ける省察（個） 

３）三代が内側から跡付ける省察（個） 

４）福村，三代の内側からの省察を，外部の実践者である佐野が外側からともに跡付ける

（協働） 

５）福村，三代がさらにそれぞれの省察を再記述する（本予稿集） 

６）５）の省察について，福村，三代が語る 

７）福村，三代，佐野がこれまでの省察について語る（多重省察） 

８）パネル聴衆者が，これまでの省察を聴き，実践者として，またはこれから実践を行お

うとする者，関心を持つ者としてどのように自分自身は省察したか，やり取りを行う。 

 

上記の６）～８）をパネル当日に行う。 

 

3. 協働省察 

3-1．取りあげる教育実践概要 

 本パネルで取り上げる実践は，官学民が連携して，イベント「親子 de 多文化交流」を

開催するプロジェクトである。親子 de 多文化交流プロジェクトは，2016 年より 8 年間に

わたって実施されている。 

武蔵野美術大学（以下，ムサビ）で日本語教育を担当していた三代は，課題発見型の授

業を日本語クラスで取り組みたいと考えていた。そこで，大学のある小平市と同じ東京都

多摩地域に位置する日野市で外国につながる親の子育て支援を行なっている民間団体，多

文化ひろばあいあい（以下，あいあい）に相談した。代表の福村からの提案で，あいあい

が子育て支援グループとして登録している日野市子ども家庭支援センター（以下，子家セ
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ン）と連携し，官学民で親子の多文化交流イベント「親子 de 多文化交流 」を開催するこ

とになった。この官学民でイベントを開催するプロジェクトが，親子 de 多文化交流プロ

ジェクトである。 

 実際に開催してみると官学民それぞれに学びのあること，それぞれの強みを活かすこと

でよりよいイベントの形にできること，さらにそこには多様な価値の交差するいわば公共

圏のようなスペースが生まれることなどが見えてきた（福村・三代 2021）。後に，イベン

トへの参加者をより広い範囲で募れるように日野市の提案で日野市中央公民館（以下，公

民館）にも参加してもらうこととなった。同時に，公民館を後ろ盾として外国人支援を行

なっている日野国際友好クラブ（以下，友好クラブ）にも加わってもらえることとなっ

た。さらに日野市の多文化共生を推進するために新たに組織された平和と人権課も本プロ

ジェクトを支援することになった。よって 2022 年度から上述した 6 つの団体の連携によ

ってイベントが開催されている。 

 活動の大きな流れは，次のとおりである。 

 

①  日野市のフィールドワーク 

②  イベントの企画プレゼンテーション 

③  イベントの準備 

④  イベントの開催 

 

まずムサビの学生たちが日野市のフィールドワークを行う。あいあいの企画で，あいあ

いや友好クラブのメンバーとの交流会を行い，日野市で暮らす外国人と直接対話し，地域

での生活の仕方や課題について聞き取りを行う。次に，ムサビの学生たちは，3，4 名の

グループに分かれ，イベントの企画案を，日野市のプロジェクトメンバーたちの前でプレ

ゼンテーションする。投票で選ばれた企画をブラッシュアップしながら準備し，イベント

を開催するというのが一連の流れである。例えば，2024 年度は，日野市の鳥であるカワ

セミをモチーフに大きなモザイクアートをつくるイベントを行った。多様なパーツで一つ

のものをつくりあげることが，多文化を生かしたまちづくりのシンボルとなるということ

で選ばれた企画であった。50 名余りの参加者が協力し，作品づくりを楽しむことができ

た。 

 

3-2．実践の省察１ 福村 「社会にひらく」ことの奥深さ 

福村は，大学で留学生に日本語を教えるかたわら，官学民連携の「民」という立場で親

子 de 多文化交流プロジェクトに参加してきた。佐野・三代との協働省察を通して，福村は

改めて「社会にひらく」ことを自身の活動に即して意味づけた。その意味づけについて述

べる前に，あいあいとはどのような組織なのかを説明しておく必要があるだろう。 

あいあいは，地域日本語教育の一環として，2010 年に立ち上がった。日本人も外国人も

同じ立場の参加者として，主に小学生以下の子どもと一緒にやって来る。あいあいでは，

多くの地域日本語教室で見られる教科書等を使った明示的な日本語指導ではなく，料理，

ものづくり，農作業など参加者が一緒に何らかの実体験をしながら交流を通して日本語に
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触れ，馴染んでいく活動が中心となっている。また，外国人参加者が他の参加者に，出自

の料理を教えるなど，イニシアチブが取れるチャンスをつくることも重視している。明示

的な日本語指導自体に大きな問題があるとは言えないが，せっかく同じ地域に暮らす市民

同士が「教える／教わる」立場に固定されて時間を過ごすことに，福村は勿体なさを強く

感じていた。あいあいの目標には，日本語や日本の習慣の壁の前で孤立や自己肯定感の喪

失に悩む結婚移住女性がママ友をつくるなど孤立から脱却すること，参加者たちが対等な

市民として交流することがあげられる。 

佐野・三代との協働省察の論点が「社会にひらく」に決定された際，あいあいはそもそ
．．．

も
．
社会にひらいている，と福村は瞬時に思った。以下は，協働省察を通して，福村が思い

出したり，新たに考えたりしたことである。 

もともと，あいあいは「官」である子家センが管理する「子育て支援グループ」に登録

する形で立ち上がったため，官民の連携は親子 de 多文化交流プロジェクトが始まる前か

ら存在していた。官が民を支援する形で，子家センはあいあいの活動の企画を手伝ったり，

事務的な作業を引き受けてくれたりしていたのである。子家センとあいあいの関わりは地

域日本語教育の活動を一緒に担ってきたという点で，今から思えば日本語教育を「官」に

ひらいてきたと言えるだろう。また，あいあいには親子はもちろん，男女問わず単身でも

参加を受け入れており，誰でも参加が可能である。参加者を問わないという点でも「社会

にひらく」場であると言えるだろう。 

官民の関わりが継続する一方で，福村は「学」との関わりも望んでいた。学校教育機関

で日本語を教える教師にも，地域日本語教育に関わってほしいと考えていたのである。な

ぜなら，学校教育機関で日本語を学ぶ留学生も「生活者」であり，生活者のための日本語

教育のあり方を一緒に考えてほしいと思っていたからである。三代から協働で地域のイベ

ントを企画・実践しないかという声かけがあった時，地域日本語教育の専門性というもの

があるとするなら，それを学校の教員と共有できる良いチャンスだと思った。 

2016 年に三代との協働が開始し，2024 年で 9 年目となる（2021 年はコロナ禍で実施し

ていない）が，その間，プロジェクトへの福村の関わり方は変容していった。1 年目は，福

村も日本語教育の専門家として，ムサビの学生に対し，イベント中のファシリテーション

の仕方や外国人参加者への対峙の仕方などについて助言をしていた。しかし，三代から「あ

くまでも民の立場で関わってほしい」と提示され，我にかえった。2 年目からは，イベン

トの内容には関与せず，助成金の申請などイベント運営費のやりくりや広報，子家センへ

の連絡・報告などを中心に動いた。このようにイベントの中心から外へと立ち位置を移す

ことで，イニシアチブをムサビに預けていたとも言える。 

以上のように振り返ると，「社会にひらく」ことは，非常に奥深いことが見えてきた。「社

会にひらく」は，ただ場を外に向けて open にするというだけではなく，外から来た人びと

と何か共通の目標をつくり，その人びとと役割を分担することも含むのではないかと気づ

いた。つまり，「社会に開く」には common という側面が必要なのである。共通の目標に向

かうには，多様な立場の人びとが互いに興味を持ちあい，互いの声に耳を傾け声を聴き合

い，互いの存在を尊重し合う必要がある。そうでなければ何の結びつきもないバラバラな

存在となってしまい，目標はかすんでいってしまうだろう。 
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これまでの親子 de 多文化交流プロジェクトでは，官学民の間で open の側面は実現され

たと考えられるが，ムサビにイニシアチブを預けはしたが，それだけで common の側面が

実現したかと言うと完璧ではない。協働省察の中で三代は，学生たちを大学の外に出すこ

とはできたが，社会的な活動を継続させることは三代も学生も立場上難しいと述べ，学生

を社会に出すデザインの難しさについて語った。福村は，願わくばプロジェクトに参加し

た学生たちに，イベント後のあいあいの活動にも参加してほしいと思っていた。ムサビ（三

代とその学生）がどこまでプロジェクトの活動に従事し，どのような目標を達成したいと

考え，どこからあいあいや子家センに任せたいと思っているのかは，十分に把握できてい

なかったと思う。つまり，common という側面を充足させるまでの十分な対話はなされて

いたとは言えない。福村の理想は，「地域」という傘の下に「日本語教育」「学校教育」「生

涯教育」「子育て支援」「高齢者ケア」が存在し，それぞれの従事者が外から多様な立場の

人びとを受け入れるとともに役割を振りあて，共通の目標に向かって水平的に結びつき，

相互に協力し合える社会がつくられることである。そのような open と common の側面が

充足された社会なら，日本語教育を「社会にひらく」ことも簡単なのかもしれない。 

 

3-3．実践の省察２ 三代 大学の日本語教育実践を「社会にひらく」とは？ 

三代は，官学民の連携の「学」という立場から親子 de 多文化交流プロジェクトに携わ

ってきた。そこには，社会実践に参加することを通じてことばが学ばれるという考えがあ

った。実際に地域社会に出て，そこでの課題を発見，解決していく中でより実践的なコミ

ュニケーションを学び，また多様な文化にひらかれた価値観，市民性が涵養されると考え

た。そこで，福村に相談し，福村の運営する多文化ひろば あいあいと共催する形で市民

の多文化交流を促進するイベントを企画・実践するという授業を行うに至った。 

教育実践を教室から社会にひらき，学生たちが教室の外に出て，社会の中で学ぶという

点において，日本語教育の実践を社会にひらく試みであると言えるだろう。しかし，改め

て，佐野から日本語教育を「社会にひらく」とはどういうことか，と問われると何をもっ

て「社会にひらく」と言えるのか，答えに窮してしまった。 

以下に，佐野から問いかけられながら行った省察，さらにその省察に基づいて行った省

察に基づいて，親子 de 多文化交流プロジェクトの実践において，「社会にひらく」とはど

ういうことだったのか，そして，どのような意味で，「社会にひらく」上で課題があるの

かを考えてみたい。 

まず，教室を「社会にひらく」とは，学生たちが教室の外で，教室外の人々と関わり，

その人々と何か実践を共有することと考えられる。そして，その実践を通じて，日本語に

よるコミュニケーションのあり方をそれぞれが学ぶことが期待される。また，多様な文化

的背景を持つ人々と共に生きることや市民として社会に参加していくことに対して積極的

になることも期待される。プロジェクト後に学生が執筆するレポートを見ると，これらの

ことはある程度において達成されている（福村・三代 2021，三代・福村 2024 近刊）。イ

ベントを企画し，提案する過程，あるいはチームで協働してイベントを準備する過程，実

際にイベントを運営するなかで，教科書では学べないコミュニケーションを学ぶことがで

きたと述べる学生は多い。また，多様な背景をもつ学生が集まり協働することで，相手を
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尊重することや自分の意見を丁寧に伝えることの重要性に気づいたとコメントする学生

や，そこで葛藤した経験がこれからの自分の糧になるとコメントする学生も少なくない。

そして，社会参加へ希望や，市民としての責任感を得たと書く学生も一定数いる。実際に

プロジェクトに携わり，学生たちを見てきた実感と学生たちのふりかえりから，このよう

な意味で，「社会にひらく」ことを通じた教育実践に一定の意義を覚えている。 

しかし，改めて「社会にひらく」とは，と問われたときに感じる不安のような感情は何

なのか，佐野・福村との協働省察の中で少しずつ整理されてきた。このプロジェクトは，

教室にいた人間からみて，教室の外に向かって開かれた。私たちは大学の外に出て，あい

あいや子家セン，公民館と共同することで多くのことを学ばせてもらった。だが，それを

もって「社会にひらく」と言えるのか。以下の点でさらに検討が必要だと考えている。第

一に，「社会にひらく」という語感には，社会（あるいは教室や大学の外）から見てひら

かれているというニュアンスも含まれているように私自身は感じる。そこからもう少し考

えてみると，それは，物理的にひらかれているだけではなく，日本語教育実践が何をめざ

しているのかという理念的な部分も含めてひらかれているということを含意している。そ

して，ひらかれているということは，見えるというだけではなく，一緒につくっていくこ

と，変化することにもひらかれているということだ。官学民の連携においては，それぞれ

が異なる立場で参加し，それぞれの専門性を活かして助け合い，学び合うという関係の中

でプロジェクトを進めていた。私自身はそのことに重きを置いていた。一方で，プロジェ

クトを通じて生み出したいと考えている価値とは何かなどについて，十分にひらかれた議

論ができていたのか改めて自問することになった。 

 第二に，「社会にひらく」程度についても反省する部分がある。私自身，教室活動とし

て学生がアクセスできる部分に制限をかけていたような気がする。無論，それが必要な場

合もあるが，市側との調整は，基本的に教員が行い，それを学生に伝えるという構造が基

本になっており，学生たちが市の職員と対話し，なにかを決めるということは限定的にな

っていた。 

 第三は，第二の延長線上にあるかもしれないが，「社会にひらく」というときの社会と

の距離感のようなものも検討が必要だと思われる。本プロジェクでは，実際に市民が参加

するイベントを企画し，実施する。イベントでは，多くの，そして多様なルーツを持つ親

子と学生たちも交流する。社会実践に主体的に参加していると言えるだろう。一方で，そ

れは，イベントという日常と少し異なった場面であり，継続性があるものでもない。市民

の日常に即して，日常の課題をもっとリアリティをもって共有する，「社会にひらく」と

いうあり方も探していく必要があるのかもしれない。 

 協働省察を通じて，「社会にひらく」ということばから，以上の３点の課題を整理する

ことができた。その課題についてどのように解決するのかは，まだ私の中に見えてはいな

いが，協働省察の中で，福村は，「社会にひらく」ということを，「声を聴くこと」という

ことばで説明した。そのことばを受けて，本プロジェクトでは，フィールドワークで，日

野市の市民のヒアリングを行うなど，声を聴くということを重視していたはずなのに，プ

ロジェクトメンバーの一人ひとりの声をしっかりと聴くということが十分でなかったので

はないかという気がしてきた。一人ひとりの声を聴くこと，聴けるような場に，日本語教
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育実践の場がなることが，日本語教育を「社会にひらく」というときに重要であると今は

漠然と考えている。この点も含めて当日のパネルでさらに省察を深めたい。 

 

4. ディスカッションに向けて 

さまざまな「日本語教育」が，社会の多様な場，多様な分野で，多様な人によって行わ

れる時代になった。協働省察は，異なる文脈や状況の実践，異領域，異職種を越えて対話

をすることで，日本語教育を社会にひらいていく可能性を秘めている。本パネル自体も，

実践の共有の場をひらき，その先につなげる実践の試みとしたい。 
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生成 AI の誤用訂正に日本語教師はどの程度納得するのか  

―生成 AI を有能な添削先生に育てるための取り組み― 

 

李在鎬（早稲田大学），岩崎拓也（筑波大学）， 

村田裕美子（ミュンヘン大学），SRDANOVIC Irena（プーラ大学）  

＜共同研究者＞Kristina Hmeljak Sangawa（リュブリャナ大学）  

 

 

1. 研究背景と目的 

 大規模言語モデルを実装した生成 AI は，標準的な言語使用者を超える正確さと流暢さ

を獲得している。例えば ChatGPT は高品質な日本語文の生成能力があることが定量研究

（樽本ほか 2024）によって報告されているし，こうした特徴を生かし，言語教育に活用し

ようとする動きが活発になっている（Song & Song 2023，Allen & Mizumoto 2024）。こ

うした動きは，英語教育において特に顕著であり，生成 AI を利用した言語学習支援シス

テムの開発が盛んになされている。このような流れを受け，本研究グループでは生成 AI を

組み込んだ日本語作文支援システムの開発を行っている。 

本発表では，その第一歩として生成 AI の誤用訂正に対して人間の日本語教師はどの程

度合意できるかを定量的に調べた結果を報告する。具体的には，「住みやすい国コーパス」

からサンプリングした 20 編の作文を Open AI の GPT-4 モデルで誤用抽出と訂正タスク

を行い，352 件のサンプルを抽出した。そして，抽出したサンプルに対して，日本語教師

はどの程度納得できるかを調査した。調査の結果，78%の事例において納得していること

が明らかになり，生成 AI を活用したシステム開発への展望が持てる結果となった。 

 

2. 先行研究 

 生成 AI を用いたライティング教育支援をめぐっては，英語教育分野では様々な研究が

展開されている。特に ChatGPT を使用した研究が多く公開されており，生成 AI に文法や

語彙の誤りを指摘してもらうことで学習者のライティングスキルが向上したことが報告さ

れている（Song & Song 2023）。また，ChatGPT は大規模言語モデルを実装しているた

め，多様な言語タスクに対応できる。そのため，学習者は様々な種類の文章作成の練習に

活用することができることも知られている（Kohnke, Moorhouse & Zou 2023）。そして，

自動採点（Mizumoto & Eguchi 2023）や文法エラーの修正（Mizumoto et al. 2024）に関

しても高い性能を示していることが報告されている。 

 日本語に関する研究としては，ChatGPT を語彙資源構築のツールとして用いることを

提案する研究（李 2024）や文章平易化ツールとしての活用する研究（李・長谷部 2024 印

刷中），自動採点に関する研究（李 2023）があり，こうしたツールを活用することは教師

にとっても，学習者にとってもメリットが大きい。とりわけ李ほか（2023）では，ChatGPT

のフィードバックと教師のフィードバックを比較しているが，両者に高い類似性が見られ
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ることを指摘している。 

 

3. データと分析方法 

 「住みやすい国コーパス」（村田 2021）に含まれている作文を利用した。コーパスに

含まれる言語テスト「SPOT90」の得点をもとに下位群（6 編），中位群（7 編），上位

群（7 編）の 20 編の作文に対して，GPT-4 で誤用訂正タスクを行った。その結果，352

例のサンプル（上位群 112 例，中位群 140 例，下位群 100 例）が抽出できた。全サンプ

ルに対して，4 名の日本語教師が以下の 2 つの観点から評定を行った。 

 

観点 1）生成 AI が指摘した誤用に対してあなたも誤用だと思うか→【指摘の妥当性】 

観点 2）生成 AI が訂正した表現に対してあなたは納得するか→【訂正の妥当性】 

 

観点 1）は誤用指摘の納得度を調べるためのもので，観点 2）は誤用に対する訂正表現の

納得度を調べるためのものである。評定としては，352 例の 2 つの観点に対して，「納得

する，納得しない，どちらとも言えない」のいずれかを選んでもらった。評定の結果をス

コア化（納得しない→[1 点]，どちらとも言えない→[2 点]，納得する→[3 点]）した後，4

つの分析を行った。 

分析１として，AI による誤用の指摘率を習熟度別に比較・検討した。比較においては，

作文が長くなればなるほど誤用の産出数も増えることが予想されるため，作文の総文字数

を分母にして誤用数を標準化した。分析 2 として誤用指摘の納得度の度数分布と群間の比

較，分析 3 として誤用訂正の納得度の度数分布と群間の比較，分析 4 として日本語教師が

納得できない誤用指摘の事例分析である。 

 

4. 結果 

 分析に入る前に収集データの信頼性を確認すべく，Cronbach のアルファを計算したと

ころ α =.78 であった。また，判定者間の一致度を調べるべく，κ統計量を求めたところ，

表 1 の結果となった。 

 

表 1. 誤用指摘の妥当性をめぐるκ値 
 

評定者 2 評定者 3 評定者 4 

評定者 1 0.28 0.27 0.26 

評定者 2 - 0.35 0.37 

評定者 3 - - 0.45 

 

表 1 に基づいて全評定者のκ値の平均をもとめたところ，0.32 となり，一致度は低いこと

が明らかになった。誤用の判定には個人間でゆれが大きいことを表している。以下では，

分析１から分析４の結果を報告する。 
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まず，分析１の結果を箱ひげ図で示す(図 1)。ChatGPT による誤用指摘率は中位群がも

っと高く，その次に下位群となり，上位群がもっとも低いことが明らかになった。Kruskal-

Wallis の検定を行ったところ，3 群間で有意な差が観察された（p <.050）。 

 

 

図 1. ChatGPT による誤用の指摘率 

 

次に，分析 2 と分析 3 の度数分布を確認した（表 2，表 3）。 

 

表 2.誤用指摘の納得度の度数分布表             表 3.訂正の納得度の度数分布表 

スコア 度数 % 
 

スコア 度数 % 

4 9 2.60% 
 

4 3 0.90% 

5 4 1.10% 
 

5 1 0.30% 

6 19 5.40% 
 

6 11 3.10% 

7 7 2.00% 
 

7 14 4.00% 

8 24 6.80% 
 

8 21 6.00% 

9 14 4.00% 
 

9 27 7.70% 

10 36 10.20% 
 

10 73 20.70% 

11 24 6.80% 
 

11 74 21.00% 

12 215 61.10% 
 

12 128 36.40% 

 

表 2 と表 3 ではスコアが高いほど納得度が高いことを意味するが，10 点以上の高得点

域に多くのデータが集中していることが確認できる。このことをより詳細に確認すべく，

レベル間で比較した。 

次項の図 2 は，誤用指摘の納得度の平均値のヒストグラムである。4 名が 3 点をつけた

事例がいずれのレベルにおいてももっとも多く，全体の 6 割を占める。実質的な納得と捉

えられる 2.5 点以上を含めた場合，78.1%の指摘に対して納得していることが明らかにな

った。なお，78.1%の中身をレベル間で見ると下位群では 83%，中位群では 85％，上位群
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では 65.3%の指摘に対して納得している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2. 誤用指摘の納得度の平均値のヒストグラム 

 

図 3 は，誤用訂正の納得度の平均値のヒストグラムである。4 名が 3 点をつけた事例が

いずれのレベルにおいてももっとも多く，全体の 4 割を占める。実質的な納得と捉えられ

る 2.5 点以上を含めた場合，78.1%の指摘に対して納得していることが分かる。なお，78.1%

の中身をレベル間で見ると下位群では 75%，中位群では 80％，上位群では 78.6%の指摘

に対して納得している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3. 誤用訂正の納得度の平均値のヒストグラム 

 

分析 4 として 4 名の日本語教師全員が納得できないと回答した 9 の事例を挙げる（表

4）。これらは，ChatGPT による過度な誤用判定例として捉えることができる。表 4 を

確認したところ，表記に関わることが 2 件（No.2，3），文法に関わることが 4 件
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（No.1，4，6，8），文体に関わることが 2 件（No.5，7），語彙に関わることが 1 件

（No.9）となり，必ずしも一貫した傾向は確認できなかった。 

 

表 4. ChatGPT による過度な誤用判定の事例 

No ChatGPT による誤用判定 ChatGPT による訂正 

1 水を飲むことができます 水が飲めます 

2 ６年前にクロアチアに来ました 6 年前にクロアチアに来ました 

3 ほかの国と比べると 他の国と比べて 

4 楽しくて、温かくて、気さくな国です 楽しく、温かく、気さくな国です 

5 大切だと思います 大切であると思います 

6 言論の自由もとても大事なことです 言論の自由もとても大事です 

7 外国人を受け入れます 外国人を受け入れる 

8 戦争がなくて、貧困も割と少なくて 戦争がなく、貧困も比較的少ない 

9 便利なインフラ設備も条件の一つです。 便利なインフラも重要な条件です。 

 

これらの事例をプロンプトで抑制する方法を今後，検討していきたい。 

 

5. まとめと今後の課題 

 本研究では，ChatGPT と「住みやすい国コーパス」を用いて，学習者の誤用に対して AI

はどのような指摘をするのか，そしてその指摘に対して，日本語教師はどの程度，納得す

るかを定量的に調査した。結果として，ChatGPT は日本語力に応じて誤用の指摘数が変わ

っており，熟達度に近い概念を獲得していると判断できる。また，ChatGPT の誤用指摘と

誤用訂正のどちらにおいても 78.1%の事例に関しては妥当であることが明らかになった。

一方，ChatGPT が指摘できていない事例も存在する。具体的には，終助詞に関わる文体の

誤用や文レベルを超えた誤用については，ChatGPT は指摘できていない。また，誤用の訂

正に関しても，人間の教師であれば，学習者の習熟度に応じてどの部分を訂正するかを決

めるが，生成 AI の場合，言語モデルを用いているため，確率で後続要素を決めるという限

界もある。 
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医療場面における「やさしい日本語」の効果  

―外国人の日本語レベルとの関係― 

 

岩田一成（聖心女子大学） 森篤嗣（武庫川女子大学） 栁田直美（早稲田大学） 

＜共同研究者＞武田裕子（順天堂大学）  

 

1. はじめに 

病院の日本語が難しいとされる。東京都つながり創生財団（2022）は，東京都・千葉

県・埼玉県・神奈川県在住・在勤・在学の外国人 205 名を対象に調査を行っている。中で

「「やさしい日本語」を見たことがありますか。見たことがある人は，どこで見ました

か。」という質問に対し，役所と回答した 29.8％に比べ，病院は大きく低い 13.7％であっ

た。また，「日本人の話す日本語がわからなくて困る場面」という質問には，「病院の医師

と話すとき」という回答が選択肢中トップの 65.9％であった。 

 医療業界での「やさしい日本語」の知名度は低い。今滿（2022）では，医師 8882 人に

調査をしている。そこでは「やさしい日本語」について，「よく知っている」3.6％と「何

となく知っている」15.4％を足しても 2 割に満たない。この業界で知名度を上げるには，

「やさしい日本語」が医療場面で効果があることを実証する必要がある。 

そこで本研究は「やさしい日本語」の医療場面（ワクチン接種場面）における効果を実

証することを目的とする。「やさしい日本語」は本当に外国人に理解されやすいのかを検

証したものである。 

 

2. 先行研究 

 「やさしい日本語」の実証研究として以下の 2 本を紹介したい。 

 松田ほか（2000）は，災害に関するニュースを使って，「やさしい日本語」の効果を測

定している。調査対象者は初級後半から中級前半の大学在籍（別科・本科）の留学生 36

名である。中国が一番多く，14 名を占める。ニュースを聞かせて，その内容を確認する

という調査を行っている。結果，普通の日本語だと平均 29.3％だった正答率が，「やさし

い日本語」では 90.7％に上昇したと報告している。 

 田中ほか（2011）もニュース文を用いて，その理解度を調査した。ニュースを聞いた後

で，その内容確認テストを行うものである。調査対象者は日本語学校に在籍する 43 名

で，日本語能力は，中級準備（学校のクラス判定基準に従い，日本語能力試験の合格レベ

ルは問わない）・中級（N2）・上級（N1）である。テストの点数はやはり，「やさしい日本

語」で上昇する。特に中級準備，中級レベルで大きく点数が伸びている。数値がはっきり

示されてはいないが，グラフを見ると 6 割程度が 9 割程度に上がっている。 

両者はともにニュースを扱っている。そしてどちらも「やさしい日本語」は日本語能力

の低い層に効果があることを実証している。 
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3. 検証テストの実施 

本研究は，医療における現実場面に即したやりとりを再現している。よって，医療場面

（会話シーン）における行動指示に対して患者がどう行動するかをテストする。患者側の

行動を問う形でテストを実施した。在住外国人にとって病院に行くというのはハードルが

高い一方，調子を崩したときに避けては通れない場面である。 

本研究は 11 項目の質問を用意して，それぞれを区別して分析している。ニュース全体

に対する理解度を測っている先行研究に対して本研究は，どういった項目が効果を発揮す

るのか，設問ごとに分析することができた。 

 

3-1． テストのデザインと 11項目の質問 

検証テストは，我々が独自に開発したもので，調査対象者は自宅からオンラインで調査

に参加した。テストでは，ワクチン接種場面における医療者からの行動指示を普通の日本

語とやさしい日本語の 2 つのパターンでコンピュータ上に示し，その後の行動を 4 つのイ

ラストから選択する設問を用いた。「わからない」という選択肢もあるため回答は 5 択と

なる。例えば，最初に普通の日本語で「こんにちは。こちらで，接種券と身分証明書をお

預かりして，確認させていただいております。」という音声が流れる。「この後，あなたは

どうしますか？」という質問に従い，調査対象者は選択肢から回答を選ぶ。続いて「やさ

しい日本語」で「接種券と身分証明書を出してください。確認します。」という音声がビ

ジュアルとともに流れ，調査対象者は回答を選択する。この 2 問をワンセット 1 項目とし

て，全部で 11 項目（呼び方は 1 問目～11 問目とする）の質問が提示された。 

検証テストで用いた行動指示は以下のとおりである。⇒の後が，言い換えた「やさしい

日本語」である。5 問目と 10 問目以外の行動指示には「この後，あなたはどうします

か？」という質問がついているが，以下では省略している。なお，４問目は自分の名前の

表記方法に関わる問題であり，日本語で選択肢を示せない。５問目は厳密には行動指示で

はない。よって，両者の選択肢は調査対象者の母語で答えられるように提示している。 

 

表１ 11項目の質問 

１問目 こんにちは。こちらで，接種券と身分証明書をお預かりして，確認させていた

だいております。⇒接種券と身分証明書を出してください。確認します。 

２問目 こちらが予診票になります。後方に記入スペースがございますので，あちら

でご記入をよろしくお願いいたします。⇒これは予診票です。あちらで書いてくださ

い。  

３問目 体温を測定していただけますか？ピッと音が鳴りますので，鳴ったらご確認

のうえ記録をお願いします。⇒体温を測ります。音がしたら体温計（体温計が手元で

動く）を見てください。体温をそこに書いてください。 

４問目 お名前をフルネームで，生年月日も伺っていいですか？⇒名前は何ですか？

全部おねがいします。誕生日はいつですか？ 

５問目 血液サラサラにするお薬を飲んでいませんか？［質問：この薬は，どんな薬

だと思いますか？］⇒薬を飲んでいますか？血がよく流れる薬です。 
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６問目 一応，打ってから 15 分，副反応がないか様子を見ていただいてから帰宅にな

ります。⇒注射をします。それから ここに 15 分いてください。大丈夫だったら，帰

ります。 

７問目 はい，だらーんと腕を下げてください。⇒腕はこうしてください（イラスト

提示）。 

８問目 揉まないようにしてくださいね。本日は激しい運動はお控えください。入浴

はしていただいて結構です。⇒ここは，触らないでください。今日は，運動はダメで

す。お風呂は大丈夫です。 

９問目 15 分間こちらに腰かけて待機してください。説明書をお読みください。⇒こ

こにすわってください。（タイマーを見せて）15 分待ってください。この紙を読んで

ください。 

１０問目 何かご気分がお悪いとかありましたら，お知らせください。 ［質問：この

後，あなたは気分が悪くなりました。あなたはどうしますか？］⇒気分が悪いです

か？体はどうですか？問題があったら，私たちに教えてください。 

１１問目 次回の予約は，こちらになります。大事な書類となりますので保管してい

ただいて，次回も，必ずお持ちください。⇒次は７月 13 日です （カレンダーを見せ

ながら話す）。これは大事です（紙を渡す）。７月 13 日に必ず持って来てください。 

 

 この一連の行動指示（1 問目～11 問目）は，共同研究者武田裕子氏（医師）にデータを

提供していただいた。現場で使われている生の音声を基にしている。すべての調査協力者

は，最初に普通の日本語を聞いて，その後から「やさしい日本語」を聞いてもらった。実

際に医療現場では，普通の話し方をしてうまくいかない場合に言い換えが起こるので，現

実の現場状況を重視した実験デザインとなっている。 

 

3-2． 調査対象者 

調査対象者は，国際交流協会など外国人支援団体を通じて募集した外国人住民 87 名（中

国語話者 44 名，ベトナム語話者 43 名）である。調査対象者は全員 SPOT90 を受験してい

る。SPOT については小林ほか（1996），小林（2005）に詳しい。問題は，画面に空欄があ

る文が一つ出てくる。文が出ると同時にその文が読まれるが，文を聞きながらその空欄に

入るひらがなを 4 つの選択肢から選んで入れるテストである。ある文を読んだり聞いたり

したときに，すぐに分からなければ実際の生活でコミュニケーションはできない。よって

短時間で答えることを要求されており，少し聞きにくい問題もある。 

調査対象者の 87 名は初級・中級・上級に分けている（表 2）。当初は中国語話者とベト

ナム語話者に分けて分析するつもりだったが，レベルのバランスが異なっていたため，両

者の比較は断念している。SPOT による能力判定は，筑波日本語テスト集（2013）に基づ

き，［0∼30：入門，31∼55：初級，56∼80：中級，81∼90：上級］とした上で，入門と初級を

合わせて分析している（両者を合わせた呼び方は初級とする）。SPOT では，初級が「ゆっ

くりであれば日常生活の基本的な日本語を理解できる」レベル（N4,5 対応），中級が「自

然な話速度で日常的な場面の日本語がある程度理解できる」レベル（N2，3 対応），上級が
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「自然な話速度で幅広い場面の日本語が理解できる」レベル（N1 対応）としている。なお，

本研究で上級の 14 名はすべて N1 を持っているが，N1 があっても中級と判定されている

ものも多くいる。 

 

表 2 調査対象者の日本語能力 

レベル 中国語母語話者 ベトナム語母語話者 合計 

入門・初級 10 8 18 

中級 22 33 55 

上級 12 2 14 

合計 44 43 87 

 

4. 結果と考察 

中国語話者とベトナム語話者全体の普通の日本語解答得点とやさしい日本語解答得点の

平均値に差があるかどうかを検証するために，対応のある t 検定を行った。その結果，

両得点の平均値間で有意な差が認められた（t（90）=-4.948，p＜.001）。レベル別では初

級と中級に有意差が認められた。これは先行研究の指摘を支持するものである。 

 

図１ 初級の正答率           図２ 中級の正答率 

 

図３ 上級の正答率 図４ 7 問目のレベル別正答率 

 

SPOT で初級判定となった 18 人（中国語話者 10 人，ベトナム語話者 8 人）はほとんど

の項目で正答率が上昇している（図 1：「普通」は普通の日本語，「やさ日」はやさしい日
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本語を指す）。中でも 11 項目中 4 項目（1,6,8,9 問目）において正答率が 20％以上上昇し

た。続いて，中級 55 人（中 22 人，ベ 33 人）はほとんどが普通において 90％を超えてし

まうため，上昇率はさほど見られない（図 2）。ただし，２項目（5,8 問目）で 20％以上

の上昇率を示した。上級（中 12 人，ベ 2 人）はほとんどが全員正解のため，正答率は大

きく変化しないが，２項目で 20％以上上昇している（図 3:5,7 問目）。 

 

4₋1. 正答率が上昇した行動指示 

初級で上昇した 4 項目（1,6,8,9 問目）を確認したい（表 1）。これらは 1,6,9 問目が共通

して，一文を短くする，尊敬語・謙譲語は外すといった操作をおこなっていた。8 問目

は，「揉む」のような難しい語彙，「控える，結構」などの曖昧な語彙が使われており，

「やさしい日本語」では行動指示が具体的になっている。この 8 問目は，中級でも正答率

が上昇している。難解な語彙や曖昧な行動指示をわかりやすく具体的に言い換えるという

手段は，初級でも中級でも効果があるということが分かった。 

中級でもう一つ上昇したものが 5 問目であった。これはオノマトペの語彙を「やさしい

日本語」で開いた問題である。初級ではあまり正答率が上昇しなかった点から考えると，

単語をフレーズで言い換えるという操作は初級では難しいことを意味している。 

上級で上昇したのは 5,7 問目でどちらもオノマトペが関わるものであった。図 4 は 7 問

目だけを抜き出してレベル別に並べたものである。少し注目したいのは，他の行動指示が

ほぼ完全に理解できている上級の調査対象者でも，オノマトペが関わるものは難しいとい

う点である。図 7 から初級・中級では「やさしい日本語」の効果がほとんど見られない

が，上級で効果が出る問題もあることがわかる。同様に初級と中級でも上昇する項目が異

なっていた。これらの結果から，学習者のレベルによって「やさしい日本語」の質が異な

ることを主張する。 

我々は，外国籍住民の日本語能力（初級・中級・上級）によって，参加できる活動が異

なると考えがちである。ところが図 1 を見ると，初級でも最初から 90％が理解できる行

動指示がある。一方，図 3 の全員が N1 を持っている上級レベルでも，理解できない行動

指示がある。つまり，外国籍住民の言語能力だけが参加できる活動に影響を与えるわけで

はないことがわかる。 

 

4₋2. 「わからない」から「わかる」への移行 

 調査対象者は「わからない」という選択肢を選んでもかまわない。最初に普通の日本語

を聞いた段階で，「わからない」を多くの人が選んだ問題が 5 問目と 7 問目である（表

3）。やはりオノマトペの難しさを示している。また，合計に注目すると，「わからない」

はトータルで 53 回（のべ 53 人に）選ばれている。そのうち，「やさしい日本語」でも相

変わらず「わからない」という回答は 5 回なので，48 回（90.6％）は，対象者が言い換

えを聞くとわかったつもりになっているとわかる。そのうち実際に正答していたのが 34

であるから，最初「わからない」を選んだ数の 64.1％は「やさしい日本語」で理解に到

達できている。最初に普通の日本語を話してから「やさしい日本語」に切り替えるという

方法の有効性が示せたのではないだろうか。 
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表 3 「わからない」を選んだ人 

 

 

 

 

 

*未回答が１あり，これを「わからない」としてカウントしている。 

 

5. まとめ 

「やさしい日本語」に効果があることは先行研究で実証されている。ただし本研究は，

調査対象者の日本語能力を SPOT で評価し，その点数に基づいて日本語能力と本調査の結

果を対応付けることができた。結果として「やさしい日本語」は，初級対応と中級，上級

対応で効果のある手段が異なることを明らかにした。オノマトペの言い換えといった操作

は，言い換えた後もある程度の難易度がある日本語になってしまうため，初級レベルでは

理解が難しいのであろう。レベル別の「やさしい日本語」の存在を示唆したこと，これが

本研究の新規性である。 
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〇問目 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 計 

普通 0 5 3 0 17 4 14 5 2 0 3 53 

やさ日 0 0 0 0 2 1* 3 0 0 0 1 5 

やさ日正答  3 2  12 3 6 4 2  2 34 
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中国語母語話者による漢字語彙の転移と日本語語彙力の相関性 

―日本語語彙データベースの横断的活用から― 

 

呂建輝（岡山大学）  

 

1. はじめに 

 中国語母語話者による漢字語彙の誤用研究は，これまで主に文化庁（1978）を基準に進

められてきた。計 1,882 の漢字語彙を中国語との形態・意味上の対応関係から，S 語（同形

同義語），O 語（同形類義語），D 語（同形異義語），N 語（日本語にしかない語）の 4 種類

に分類したものである。そのうち，D 語は初中級で負の転移の影響が強く，O 語は上級で

も正確に習得していない場合があると加藤（2005）が指摘した。さらに小森ほか（2014）

は，D 語・O 語のうち特に中国語独自義を日本語に転移する誤りは，語彙テストで得点の

高い学習者にも多く見られたとした。 

これらの研究は，どのような漢字語彙に転移が起こりやすいかという，語彙の側面で考

察を行ったものである。一方，転移はどのような学習者に起こりやすいかという，学習者

の側面での考察は未だに十分とは言えない。中国語母語話者と他言語母語話者との比較を

行う研究はみられるものの（孟（2021）など），同じ中国語母語話者の場合，学習者の間に

漢字語彙の転移の差が見られないかには言及していない。 

本研究では，中国語母語話者間の漢字語彙転移の差を考察し，負の転移を減らすための

方策を探る。なお本研究では，転移が起こり得る漢字語彙の判定は計 10,053 語を網羅した

「日中対照漢字語データベース」（以下 JKVC）を基準とし，語彙レベルの判定は計 17,920

語を収録した日本語教育語彙表（以下 JEV）を基準とする。 

 

2. 調査方法 

 本研究では，中国語母語話者間の漢字語彙転移の差を考察するため，中国語を母語とす

る日本語学習者を対象に日本語による作文のテストを実施し，作文から見られた漢字語彙

の誤用を分析する。さらに，こういった漢字語彙の誤用をどうすれば減らすことができる

かの方策を探るべく，作文より抽出した語彙を複数の日本語語彙データベースに照合して

考察する。 

 

2-1. 作文テスト 

 2024 年 6 月 5 日に中国某大学日本語学科所属の 2 年生計 45 名を対象に作文テストを実

施した。題目は「大学での生活」とし，制限時間は 45 分，辞書・スマホ等の使用は不可と

した。但し，文字数の制限は設けなかった。 

作文を回収した後，間違っていると思われる箇所をマークし添削を行った。なお，本研

究では漢字語彙の誤用を考察するため，文法面の間違いは考慮しない。また，複合語や接

尾辞による派生語の類（長単位）に関しては，本研究で使用する語彙データベースとの整
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合性を考慮し，必要に応じて構成要素ごと（短単位）に分割する処理をしておいた（1）。誤

用タイプ別に整理すると以下の通りである（括弧内の数字は誤用箇所を被験者ごとの異な

り語数の合計で示した数値である）。 

a. 送り仮名(14) 例：食物と飲物は大いです（食べ物，飲み物） 

b. 綴り（25） 例：もっと高い高校をすすむために，私はどうりょくしています（どりょく） 

c. 漢字（34） 例：习慣と考えは全部で変わりました（習慣） 

d. 造語（42） 例：高中より大学の生活は楽しいです（高校） 

e. 語彙選択（275） 例：平時にクラスメートと一緒に（普段） 

f. コロケーション（38） 例：私はいつも近くの人に面倒をあげます（面倒：かけます） 

g. 自他（28） 例：私はたくさんの学生活動を参加しました（参加：に） 

h. 語形変化（52） 例：私は入学の時，大学生活にとても期待ました（期待：しました） 

i. 品詞（47） 例：一番信頼な友達がなくても（信頼：できる） 

j. 脱落（32） 例：でも，私の大学 に悔いが残らないようにします（生活） 

k. 意味不明（2） 例：自分のやりたいことをおどりくるラ挑戦します（？？） 

 以上 a～k のうち，j は被験者による語彙産出にあたらないため，k は該当語彙の特定が

できないため，考察対象から除外し，a～i を語彙単位でリストアップした（以下｛本表_

誤｝）。但し，次に行う語彙データベースでの語彙同定作業のため，c の間違った漢字は正

しい漢字に改めておいた（例：习慣→習慣）。また，d のうち中国語からの漢字語彙の転移

とみられる例は，語彙データベースに該当見出し語がないため，別表にした（以下｛別表｝）。

他方，以上 a～k の誤用に当たらない語彙も合わせて，被験者の作文より全語彙を抽出した

データを｛本表｝とする。 

 

2-2. 横断型日本語語彙データベース J-CLID:C4 によるデータの下処理 

 本研究では複数のデータベースを扱うため，データベース間の横断的連携を可能にした

統合型日本語語彙データベース J-CLID（2）を使用した。まず｛本表｝を J-CLID:C4 にかけ

て語彙の同定を行った。次に，漢字語彙による転移を考察するため，｛本表｝より J-CLID:C4

のうち JKVC に収録のある語彙のみをピックアップした（以下｛本表_転移｝）。さらに，漢

字語彙転移の可能性のある語彙で間違いがあったものを｛本表_転移｝と｛本表_誤｝の積

集合で割り出す（以下｛本表_転移_誤｝）。次節では，J-CLID:C4 から得られたデータを基

に考察する。 

  

3. 考察 

3-1. 各被験者の数値の概観 

 まず，漢字語彙転移の可能性のある語彙のうち，間違いがあったものの占める割合（以

下［転移誤用率］）を被験者ごとに計算する。〈図 1〉の計算式で計算したところ，0.0%～

52.4%とばらつきがあり，転移可能な漢字語彙の誤用率は学習者によって大幅に異なって

いることが分かった。中国語母語話者だからといって，漢字語彙転移の誤用は必ずしもみ

な同程度のものではないことがわかる。 
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｛本表_転移_誤｝被験者別語数＋｛別表｝被験者別語数

｛本表_転移｝被験者別語数 ＋｛別表｝被験者別語数
 

図 1 被験者別［転移誤用率］計算式 

 

 次に，中級程度といわれている被験者らだが，実際に各レベルの語彙をどの程度マスタ

ーしているかを検証する。J-CLID:C4 所収 JEV では，語彙レベルとして「初級前半」「初級

後半」「中級前半」「中級後半」「上級前半」「上級後半」の 6 段階に分かれている。これを

基に，｛本表｝の語彙をレベル別に分け，被験者ごとに各語彙レベルの語彙数［JEV 初前］

［JEV 初後］［JEV 中前］［JEV 中後］［JEV 上前］［JEV 上後］［JEV 無］（JEV に収録なし）

を割り出した。一方，｛本表_誤｝の語彙に対しても JEV を基にレベル別に分け，被験者ご

とに［JEV 初前_誤］［JEV 初後_誤］［JEV 中前_誤］［JEV 中後_誤］［JEV 上前_誤］［JEV 上

後_誤］［JEV 無_誤］を割り出した。これらをそれぞれ［JEV 初前］［JEV 初後］［JEV 中前］

［JEV 中後］［JEV 上前］［JEV 上後］［JEV 無］で割ると，当該レベルの語彙の正用率を被

験者別に得ることができる（以下［JEV 初前_誤用率］［JEV 初後_誤用率］［JEV 中前_誤用

率］［JEV 中後_誤用率］［JEV 中前_誤用率］［JEV 中後_誤用率］［JEV 無_誤用率］）。その

結果，被験者全員より［JEV 初前］［JEV 初後］［JEV 中前］［JEV 中後］で 0 以上の数値が

観察され，中級相当の語彙力が認められる。一方，初級語彙の定着度を見てみると，［JEV

初前_誤用率］は 0.0%～35.0 と，［JEV 初後_誤用率］は 0.0%～38.5%と，学習者によって

初級レベルの語彙ですら正しく使えていないケースがあることが分かった。 

以上の統計結果を表 1 にまとめられる。 

 

表 1 被験者 45 名の転移誤用率と JEV レベル別誤用率の詳細 

被験 

者 

｛本表｝ 

語数 

｛本表 

 _転移｝ 

語数 

｛別表｝ 

語数 

転移 

誤用率 

JEV 

初前 

JEV 

初後 

JEV 

中前 

JEV 

中後 

JEV 

上前 

JEV 

上後 

JEV 

無 

JEV 

初前_ 

誤用率 

JEV 

初後_ 

誤用率 

JEV 

中前_ 

誤用率 

JEV 

中後_ 

誤用率 

JEV 

上前_ 

誤用率 

JEV 

上後_ 

誤用率 

JEV 

無_ 

誤用率 

18 90 22 0 0.00% 29 23 15 12 6 0 5 0.0% 0.0% 6.7% 8.3% 0.0% ― 0.0% 

43 72 22 0 4.50% 23 19 18 9 0 0 3 8.7% 5.3% 5.6% 11.1% ― ― 0.0% 

32 65 20 0 5.00% 19 18 16 10 1 0 1 0.0% 22.2% 12.5% 20.0% 0.0% ― 0.0% 

44 45 20 0 5.00% 22 9 9 4 1 0 0 4.5% 0.0% 0.0% 25.0% 0.0% ― ― 

10 87 26 1 7.70% 15 23 20 18 3 0 8 6.7% 0.0% 5.0% 0.0% 0.0% ― 12.5% 

35 47 20 0 10.00% 21 12 5 7 2 0 0 4.8% 0.0% 0.0% 28.6% 0.0% ― ― 

25 75 28 0 10.70% 14 19 17 20 2 0 3 14.3% 10.5% 11.8% 15.0% 50.0% ― 0.0% 

24 75 34 0 11.80% 12 15 21 21 3 1 2 0.0% 6.7% 23.8% 9.5% 33.3% 100.0% 0.0% 

20 87 40 0 12.50% 16 20 25 16 3 0 7 6.2% 5.0% 20.0% 12.5% 33.3% ― 28.6% 

23 69 24 0 12.50% 26 22 9 8 1 0 3 7.7% 9.1% 22.2% 37.5% 100.0% ― 33.3% 

15 50 15 0 13.30% 21 17 6 3 1 0 2 4.8% 5.9% 0.0% 33.3% 0.0% ― 50.0% 

17 69 22 0 13.60% 21 22 14 6 0 0 6 33.3% 13.6% 0.0% 16.7% ― ― 0.0% 

22 71 22 1 13.60% 21 25 13 9 0 0 3 4.8% 4.0% 23.1% 22.2% ― ― 0.0% 

1 80 29 0 13.80% 17 26 24 8 2 0 3 11.8% 7.7% 29.2% 37.5% 50.0% ― 0.0% 

5 84 26 0 15.40% 21 25 18 11 5 0 4 9.5% 4.0% 11.1% 9.1% 40.0% ― 25.0% 

8 36 13 1 15.40% 20 10 4 1 0 0 1 15.0% 20.0% 0.0% 0.0% ― ― 0.0% 

19 72 26 0 15.40% 15 23 20 9 3 0 2 6.7% 0.0% 15.0% 22.2% 66.7% ― 50.0% 

38 66 26 0 15.40% 25 19 12 7 0 0 3 24.0% 15.8% 41.7% 0.0% ― ― 0.0% 

31 76 37 0 16.20% 18 17 21 13 4 0 3 5.6% 17.6% 28.6% 30.8% 50.0% ― 0.0% 
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34 69 18 0 16.70% 18 22 13 9 2 0 5 5.6% 9.1% 0.0% 33.3% 50.0% ― 0.0% 

29 53 22 0 18.20% 9 8 14 17 2 0 3 0.0% 12.5% 0.0% 35.3% 0.0% ― 0.0% 

42 90 34 0 20.60% 36 30 16 4 2 0 2 2.8% 6.7% 18.8% 50.0% 0.0% ― 0.0% 

28 56 19 0 21.10% 18 11 14 10 1 0 2 27.8% 0.0% 28.6% 30.0% 0.0% ― 0.0% 

45 106 33 0 21.20% 19 29 25 23 2 0 8 15.8% 10.3% 12.0% 21.7% 100.0% ― 12.5% 

39 64 23 0 21.70% 13 20 17 10 2 0 2 0.0% 5.0% 17.6% 40.0% 0.0% ― 50.0% 

11 44 12 0 25.00% 12 14 10 3 2 0 3 8.3% 7.1% 20.0% 0.0% 50.0% ― 33.3% 

21 72 32 3 25.00% 26 22 15 6 0 0 3 7.7% 9.1% 6.7% 50.0% ― ― 66.7% 

27 49 24 1 25.00% 19 11 6 10 2 0 1 5.3% 0.0% 50.0% 10.0% 100.0% ― 0.0% 

40 87 37 1 27.00% 20 21 20 20 2 0 4 35.0% 14.3% 25.0% 20.0% 0.0% ― 0.0% 

6 74 32 1 28.10% 16 24 23 6 1 0 4 6.2% 16.7% 26.1% 16.7% 100.0% ― 25.0% 

33 60 21 2 28.60% 29 13 6 6 2 0 4 13.8% 38.5% 33.3% 16.7% 50.0% ― 50.0% 

41 108 44 1 29.50% 38 23 26 14 1 0 6 15.8% 4.3% 30.8% 7.1% 100.0% ― 16.7% 

36 67 27 0 29.60% 18 22 12 9 3 0 3 11.1% 27.3% 41.7% 33.3% 66.7% ― 33.3% 

37 90 33 0 30.30% 24 26 18 14 1 0 7 16.7% 11.5% 22.2% 35.7% 0.0% ― 14.3% 

12 58 23 0 30.40% 22 21 8 5 0 0 2 18.2% 38.1% 25.0% 40.0% ― ― 0.0% 

30 54 26 1 30.80% 12 14 15 8 2 0 3 8.3% 14.3% 20.0% 50.0% 100.0% ― 33.3% 

13 88 29 1 34.50% 32 30 17 7 1 0 1 25.0% 23.3% 29.4% 57.1% 0.0% ― 0.0% 

9 41 11 0 36.40% 9 19 7 4 0 0 2 22.2% 21.1% 28.6% 50.0% ― ― 0.0% 

26 41 19 1 36.80% 14 8 12 5 1 0 1 28.6% 25.0% 25.0% 60.0% 100.0% ― 0.0% 

14 65 18 1 38.90% 19 19 11 12 2 0 2 10.5% 26.3% 36.4% 58.3% 50.0% ― 0.0% 

3 75 27 2 40.70% 18 19 19 14 1 0 4 16.7% 5.3% 21.1% 50.0% 0.0% ― 25.0% 

2 47 24 3 41.70% 16 16 8 3 0 0 4 6.2% 12.5% 50.0% 33.3% ― ― 75.0% 

16 55 19 2 42.10% 24 15 6 4 1 0 5 16.7% 33.3% 50.0% 25.0% 100.0% ― 20.0% 

4 42 20 2 50.00% 10 10 7 9 2 0 4 20.0% 10.0% 71.4% 44.4% 100.0% ― 25.0% 

7 53 21 2 52.40% 15 18 9 8 0 0 3 26.7% 22.2% 44.4% 50.0% ― ― 66.7% 

 

3-2. 初級語彙の定着度と漢字語彙の転移誤用率との関連性 

 では，初級語彙の定着度と漢字語彙の転移誤用率の間に関連性は見られないだろうか。

表 1 で［転移誤用率］と［JEV 初前_誤用率］［JEV 初後_誤用率］［JEV 中前_誤用率］［JEV

中後_誤用率］との相関性（以下［JEV 初前_転移相関］［JEV 初後_転移相関］［JEV 中前_

転移相関］［JEV 中後_転移相関］）を以下図 2 の計算式で相関係数を計算した。その結果は

表 2 の通りになる。 

 
∑ (𝑥𝑖 − �̅�)(𝑦𝑖 − �̅�)𝑛

𝑖=1

√∑ (𝑥𝑖 − �̅�)2𝑛
𝑖=1 √∑ (𝑦𝑖 − �̅�)2𝑛

𝑖=1

 

図 2 相関係数の計算式 

 

表 2 転移誤用率と JEV 各レベルの語彙の誤用率の相関係数 

JEV 初前 

_転移相関 A 

JEV 初後 

_転移相関 A 

JEV 中前 

_転移相関 A 

JEV 中後 

_転移相関 A 

JEV 上前 

_転移相関 A 

JEV 上後 

_転移相関 A 

JEV 無 

_転移相関 A 

47.8% 50.3% 71.6% 57.2% ― ― ― 

 

表 2 から，初級語彙の定着度と漢字語彙の転移誤用率の間に中程度相当の相関性がみら

れ（3），中級語彙になるとさらに相関性が高くなることがわかる。しかし，そもそも中級に

なると転移可能な漢字語彙も増えていくことが予想されるので，表 2 で示す高い相関性は

単に転移可能な漢字語彙の割合に比例しているのではないかとも考えられる。この可能性
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を検証するため，J-CLID:C4 より JEV に収録ありの語彙のうち，JKVC にも収録ありの語

彙の示す割合をレベル別に割り出し，表 3 に示す。 

 

表 3  JKVC に収録ありの語彙が JEV 収録語彙に占める割合（レベル別） 

 JEV初前 JEV初後 JEV中前 JEV中後 JEV上前 JEV上後 

JKVC 収録あり語数 89 147 680 2528 2437 403 

JEV 総語数 422 792 2297 6462 6375 1559 

割合 21.1% 18.6% 29.6% 39.1% 38.2% 25.8% 

 

 表 3 から，確かに中級になると転移可能な漢字語彙の占める割合が急増していることが

観察される。しかしここで注目すべきポイントは，表 2 と表 3 の数値が必ず比例していな

いことである。特に，初級前半から初級後半にかけて，表 2 の相関係数は増えているのに

対して，表 3 の割合は減っているのである（4）。 

 では，表 2 の相関係数を計算する際，転移可能な漢字語彙を除外するとどうなるだろう

か。以下表 4 は，漢字語彙の転移誤用率と非漢字語彙の誤用率を JEV レベル別に割り出し

たものになる。 

 

表 4 転移誤用率と非転移誤用率の相関係数 

JEV 初前 

_転移相関 B 

JEV 初後 

_転移相関 B 

JEV 中前 

_転移相関 B 

JEV 中後 

_転移相関 B 

JEV 上前 

_転移相関 B 

JEV 上後 

_転移相関 B 

JEV 無 

_転移相関 B 

33.7% 48.5% 38.8% ― ― ― ― 

 

 表 2 に比べ表 4 は若干数値が下がるが，それでも 30%～50%の相関性が観察され，特に

初級後半の語彙は中程度近くの相関性が認められる結果となっている。初級前半・初級後

半をまとめて「初級語彙」と考えるのであれば，相関係数 49.7%という結果が得られる。

以上の考察から，唯一の決定条件とまでは言えなくとも，初級語彙の定着状況と漢字語彙

の転移傾向の間にある程度の関連性があるといえる。 

 

3-3. 鶏が先か，卵が先か 

 関連性は明らかになったところで，次は，a.初級語彙の定着状況が漢字語彙の転移に影

響を与えるのか，それとも b.漢字語彙の転移習慣が初級語彙の定着に影響を与えるのかを

考えなければならない。確かに b によれば，言語習得においてもともと漢字語彙転移の習

慣のある学習者は，初級の段階からそれを働かせて初級語彙の定着に負の影響を与える可

能性も考えられる。一方，若林・木村（2018）は，母語の転移は第二言語習得初期からで

はなく，第二言語の発達途中で起こるものとした。このように考えると，a が支持される

ことになり，初級語彙の習得がうまくいかず，既習の言葉では十分に表現できないがため

に，漢字語彙の転移を働かせようとするのではないかと考えられる。そして改善策として

は，初級の段階において十分な語彙力を身に付けておくことで，中国語母語話者の漢字語

彙の誤用を減らすことができるのではないかと結論付けられる。 

 

4. おわりに 
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 本発表では，中国語母語話者対象の作文テストから採取した語彙を統合型日本語語彙デ

ータベース J-CLID:C4 にかけ，漢字語彙による負の転移を影響する要因を探ってみた。そ

の結果，初級語彙の定着状況と漢字語彙による負の転移の間である程度の関連性が認めら

れ，初級の段階で十分な語彙力を身に付けておくことで，漢字語彙の誤用を減らすことが

できるという可能性を証明した。一方，この結論は現段階では推論に過ぎず，初級語彙の

定着状況と漢字語彙の転移の間の関係について，今後さらに学習者の経過観察等による検

証が必要である。また，本研究では J-CLID を用いることで語彙表横断的研究が実現し，日

本語教育 2.0 時代における語彙表連携の重要性を実感した。今後は J-CLID 所収コンテンツ

をさらに充実させ，日本語教育のための様々な活用法を模索していきたい。 

 

注 

（1） JKVC は Unidic 基準の語彙表であるため，基本的に短単位の語彙しか収録されていない。

但し，JKVC に収録ありの複合語や派生語は分割しない。 

（2）発表者の率いる研究チームが開発。本発表の考察に用いたのは「日本語を読むための語彙

データベース」「日本語教育語彙表」「教科書コーパス語彙表」「日中対照漢字語データベー

ス」の 4 表間の横断的連携を可能にした J-CLID:C4 である。 

（3）初級語彙として初級前半と初級後半をまとめると，相関係数 59.9%が得られる。 

（4）中級前半から中級後半にかけても，表 2 の相関係数は減っているのに対して，表 3 の割合

は増えているという矛盾が観察される。ただ，これは被験者の語彙レベルの限界（中級程

度）による可能性が考えられる。 
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機関 Can-do リストの CEFR レベルとの対応づけの試み 

―Comparative judgement による困難度スコアによる検討― 

  

鈴木美加（東京外国語大学）  

 

1. 研究の背景 

1-1． Can-do リストの検証と CEFR 

 CEFR（2001）の開発は主にヨーロッパ地域における言語の運用が想定されて行われ，

地域や言語が異なる場合には，そのレベルや Can-do の設定に異なりが生じる可能性があ

る。CEFR の Can-do 記述についての日本語教育への適用可能性に関する調査が，野口他

（2021）や国際交流基金（2020），日本語教育支援協会（2021）によりなされ，いずれの

結果においても，CEFR の６レベルは日本語教育のレベルとして概ね適用可能であるが，

一部 CEFR レベルとのズレや逆転現象が認められると分析されている。このような調査は

まだ少なく，今後も調査実施および結果の公開が望まれる。同時に，日本語教育プログラ

ムや個々の日本語コースで設定される目標などを，CEFR あるいは CEFR に準拠した言語

指標と対応づける調査分析も求められているが，客観的な検証は管見の限り見当たらな

い。現在のところ，コースのレベルや目標と CEFR との対応づけは，かかわる教師，組織

の判断など，主に経験知やその共有によりなされているように思われる。学習者の母語な

どの多様性や調査実施の難しさはあるものの，何らかの検証ができると，機関相互の連携

や学習者の言語学習のアーティキュレーションを進めるのに役立つのではないだろうか。 

1-2． Comparative Judgement：Can-do リスト検証手法としての活用 

 記述式回答の評価手法に，Comparative judgement（CJ）があり，英国をはじめとして

2000 年頃からさまざまな国，地域における調査や試験の実施に活用されている。その例

として，作文や社会科目など記述式回答の評価（採点）だけでなく，２つの Can-do リス

トなどの対応づけも挙げられる。調査手続きでは，①記述データ入力・設定：対象の記

述（回答）データをプール，設定する，②判定セッション：複数の評価者が，オンライ

ン形式で記述（回答）データの判定を行う。具体的には，対象全データのうち，2 つの記

述データ（セット）が PC 画面の左右に提示された際，その記述を確認し，左右いずれが

「より良い（評価できる特徴を多く持っている）か」を判定，「より良い」方を選択す

る。その後，設定回数分，上記の判定を別の記述データ（セット）で繰り返す，③デー

タ分析，を行うものである。この手法で一人の評価者が担う判定の回数は，各記述を採

点基準やルーブリックに基づき評価する場合より多く行うことになるが，各判定では記述

２セットに焦点を当て比較して行うことから，判定にかかる時間は短く，評価全体の各判

定（評価）者の負担は軽く，また信頼性も高いとされる（Jones 他 2023）。言語教育目標

の検証に使用される例もあり，CEFR 認証のある The Global Scale of English（GSE; 

Pearson）との対応づけの検証（Clesham 他 2020）や GSE の西語訳版等の適切性の検証

（Zheng, Y.他 2023）も CJ の手法を用いて行われている。 
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本研究では，一機関で開発した日本語教育の Can-do リストについて，CEFR の言語レ

ベルとの対応づけが可能かに関して，パイロットスタディの位置づけで，CJ を用いて調

査分析を行い，検討することとした。 

 

2. 研究目的 

本研究の目的は，一機関の日本語 Can-do リスト（機関 Can-do リスト）について，

CEFR の言語レベルとの対応づけが可能かに関して，難易度の調査を CJ を用いて行い，

分析することである。具体的には，東京外国語大学留学生日本語教育センター JLPTUFS

アカデミック日本語 Can-do リスト（AJ Can-do リスト; 東京外国語大学留学生日本語教育

センター 2017）の Can-do リストの Can-do と，GSE Academic English の Can-do との対応

づけが可能かを，Can-do を難しさの観点で CJ 調査を行い，その結果を分析し，検討す

る。調査および分析は Clesham et al.（2020），Zheng et al.（2023）の手法を参考にした。 

 

3. 研究の方法 

3-1. 分析対象 Can-do リスト：AJ Can-do と GSE Can-do 

調査対象項目として，AJ Can-doリスト（東京外国語大学留学生日本語教育センター2017）

の４技能５種（「読解」「聴解」「文章表現」「口頭表現（独話）」「口頭表現（対話）」）の Can-

do リストに示された，初級１から超級の全８レベルから 24 項目を選定した（1）。さらに，

５リストに対応する GSE Can-do の A1～C2 レベル 26 項目の各々合計 50 項目を選び，すべ

てを合わせ，250 項目を調査対象項目とした。 

3-2. 調査の手続き 

 CJ による調査にあたり，同一機関内の日本語プログラムの教育に携わる日本語教師，あ

るいは，プログラムに携わっていた日本語教師 20 名に調査協力を依頼し，調査における

Can-do 判定の協力を得た。CJ 調査は No More Marking というオンラインサイトを使用し，

サイト利用は一定期間オープンとし，各協力者が自由な時間にサイトにログインし，判定

をした。協力者には事前に評定セッションに関する指示を伝え，各協力者が各自オンライ

ンでサイトにアクセス，評定セッションへの参加をするよう依頼した。４技能５種を別々

のセッションとし，各協力者が各自のペースで，１つのセッションが終わると次のセッシ

ョンに進む形とした。 

各評定セッションの画面では，図１のように，①２つの Can-do が提示され，②協力者

は，２つの Can-do のうち「より難しい」と判断した Can-do を選択（クリック）すること

が求められる。この形式で，協力者が Can-do の難易の判定を 25 回行うと，1 セッション

が終わる。これを５セッシ

ョン分行う。協力者 20 名に

よる５セッションの判定

が完了した後で，得られた

データを分析した。 

 

 
図 1 CJ 調査における画面例 
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4. CJ 調査の結果と分析 1：５種セッションの結果概要 

本節ではまず５種セッションの実施結果の概要を示し，紙幅の制約もあり，次いで，５

種のうち，口頭表現（対話）の Can-do データに関する結果に触れる。 

CJ 調査における５種のセッションの実施概要と協力者 20 名の各セッションの判定の適

合度を示す Infit 値を表１に示す。判定データによる信頼性係数は，５種ともに，0.88～

0.92 と高い値が得られた。判定は概ね安定した結果が得られていると言えよう。 

Infit 値については，調査サイトの分析

に関する情報では 0～1 が適合，1.0～1.3

は一部不適合が生じている可能性あり，

1.3 を超える場合は不適合あり，とされ

る。５種のセッションの判定による

Infit 値が 1.3 を超える値も見られた

が，CJ 専門家に問い合わせ，信頼性係数

およびその他の分析結果にそれほど大

きく影響しないことを確認したため，本

調査においては 1.3以上の Infit 値が見

られた判定も対象とし，分析を進めた。 

  

5. CJ 調査の結果と分析２：口頭表現（対話） 

5-1．難易度スコア（Scaled Score）と Infit 値 

本調査で使用した No More Marking サイトでは，調査が完了した段階で，関連データが

ダウンロードでき，数理モデルに基づく分析データを得ることができる。数理モデルは

Thurstone（1927）の理論がベースとなっているとされる。分析データとして，各項目の判

定結果に基づき，真のスコア（True Score）およびその標準誤差（True Score SE），Infit，

さらに事前設定で指定した幅による尺度化スコア（Scaled Score）とその標準誤差（Scaled 

Score SE）などのデータが得られる。今回の調査では，AJ Can-do リストの初級 1 から超

級までの 8 レベル，GSE の A1 から C2 までのレベルを分析の対象範囲としており，尺度化

スコア（本調査では「難易度スコア」）を 10 から 90 までとした。これは，GSE の Can-do で

は CEFR レベルに加え，GSE スコア（10～90）を明示しており，そのスコア範囲と合わせた

ことによる。 

ダウンロードした口頭表現（対話）分析データに，Can-do 記述やリスト名，レベルなど

の情報を追加したデータの一部を，表２に示す。表２では，難易度スコア（尺度化スコア

Scaled Score）の順にソートした。AJ Can-do，GSE の両リストともに，概ねレベル順にな

っているが，数項目レベルの入れ替わりが生じていることがわかる。 

AJ Can-do と GSE の Can-do の難易度スコアがどのような散らばりになっているかを図２

で示す。AJ Can-do リストの項目はスコアの幅が広く，GSE 項目は下位スコア（最小値 35）

は少なく，中央および上位に分布していることがわかる。また，図３に難易度スコアと項 

目の Infit 値の分布を示す。全体として，1.3 までの Infit 値の項目が大半だが，1.5 を超

える項目が難易度中以上で２項目見られた。難易度が低い項目は，判定が安定する傾向が

表 1 CJ 調査の概要と判定者 Infit 

読解 聴解 文章表現 独話 対話

50 50 50 50 50

0.90 0.88 0.92 0.90 0.88

20 20 20 20 20

25 25 25 25 25

18.7 15.8 12.3 11.6 12.0

最小値 0.340 0.401 0.146 0.262 0.212

最大値 2.236 2.078 1.611 2.755 2.176

中央値 0.751 0.749 0.77 0.680 0.805

平均値 0.808 0.877 0.729 0.834 0.885

Can-do項目数

判定協力者数

判定回数/協力者

Infit

各判定者判定時間
（中央値）平均（秒）

信頼性係数
(the Scale Separation

Reliability)
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あるのだと推測される。 

 

 

 

 

 

 

5-2．言語レベルと難易度スコア（Scaled Score） 

 今回の調査において，各 Can-do リストで示す言語レベルと難易度スコアが対応してい

ると言えるかについて，AJ Can-do，GSE 別々に相関係数により確認することとした。図

４に，AJ Can-do の対象項目のレベルを横軸に，難易度スコアを縦軸に示している。横軸

の１～８の数字は，順に，初級１，初級２，中級１，中級２，中上級，上級１，上級２，

超級を示す。AJ Can-do リストで設定した Can-do のレベルは，レベルごとに難易度スコ

アの幅の変動は見られるものの，全体としてレベルが上がるのと並行して，難易度スコア

が上がる傾向が見て取れる。二者間の間の関連を示すスピアマンの順位相関係数は

rs= .926 で強い相関が見られた。 

 GSE の対象項目については，各 Can-do の GSE スコアと，本調査の難易度スコアとに

関係が見られるかを調べた。各対象項目の GSE スコアと難易度スコアの分布は図５の通

りである。GSE スコアが上がると難易度スコアも概ね上がっている。GSE スコア 70 から

Can-do
Scaled
Score

Scaled
Score

SE

True
Score

True
Score

SE
Infit

表２ 難易度スコア（Scaled Score）順でソートした Can-do（AJ Can-do / GSE） 

図２ Can-do リスト別難易度スコア分布 

（図は Mozumoto（2015）サイト使用により作成） 
図３ 難易度スコアと Infit 値（AJ:■，GSE:×） 
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90 の項目については，ほかの範囲の項目よりも散らばりの幅が大きくなっているが，スコ

アの傾向は共通する。GSE スコアと難易度スコアとの間に相関が見られるかを，ピアソン

の積率相関係数で調べたところ，r= .854 であり，スコア間に強い相関があると言える。 

これらから，本調査で得た難易度スコアは，AJ Can-do のレベル，GSE スコアいずれとも

関連があり，共通する要因を含むことが推測される。 

 

 

 

5-3．試論と今後の課題：CJ 調査データを踏まえた AJ Can-do 各段階の CEFR レベル 

 これまでの分析をもとに，今回対象とした GSE の Can-do のスコア及び CEFR レベル，

難易度スコアを幅のある長方形で図 6 に示し，その表に，AJ Can-do の対象項目のスコア

とレベルを重ねてみた。より精緻な分析は今後の課題だが，データの重ね合わせから，2 種

のスコアの対応にある程度共通の傾向が認められると言えよう。いずれも C1～C2 レベル

については，B2 までの段階的な上

昇とは明らかにスコアの傾向が異

なっている。野口他（2021）の指摘

のように，対人関係に関する Can-

do は言語間で難易度の異なりが生

じている可能性もあり，本調査での

口頭表現（対話）の Can-do の判定

にも影響していたかもしれない。ま

た，GSE の Can-do は CEFR の改

訂版（2007 年など）の Can-do も採

用されているが，C1～C2 の Can-do

記述が充実した CEFR C.V.（2020）も

合わせて確認，検討しておきたい。 

まだ粗い分析ではあるものの，今回 CJ 調査を行い，機関 Can-do の個々の Can-do およ

び全体の傾向について，GSE の Can-do と対照させる形で分析，確認をすることができた。

厳密な対応づけとはまだ言えないが，客観的なデータ提示，分析ができたことは，本研究

の成果と言える。Can-do リストの内的整合性の確認とともにこのようなリスト間の対応

の検証は今後さらに求められるものと思われ，さらなる手法の改善や検討が期待される。 

図４ AJ Can-do レベルと難易度スコア 

（Scaled Score） 
図５ GSE スコアと難易度スコア 

図５ GSE の CEFR レベルと AJ Can-do 難易度スコア 
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注 

（1）CJ 調査は，AJ Can-do リスト開発のプロジェクト・メンバーの工藤嘉名子氏（聴解），

伊集院郁子氏（文章表現），大津友美氏（口頭表現）とともに 2020 年度に行い，各担当者

が AJ Can-do および GSE の Can-do 項目の選定と CJ 調査の手続きの事前確認を行った。No 

More Marking サイトへの各技能 Can-do 対象項目の入れ込み及び調査設定には，リュウ チ

ョウ氏（2020 年度当時，東京外国語大学総合国際学研究科 博士前期課程大学院生）の協

力を得た。なお，本調査は東京外国語大学大学院国際日本学研究院 競争的経費（研究；2020

年度）の助成を得て実施した。 
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分野を越えた「専門家」の協働が必要となる場における 

「日本語教師の専門性」再考 

―「専門家間において対話的に構築される専門性」という視点から― 

 

大平幸（四国大学） 

 

1. 背景 

2024 年日本語教員資格取得のための試験の運用が本格的に開始された。これは 2023 年

５月に「日本語教育機関認定法」が可決・成立し，日本語教員という職業が国家資格化さ

れたことによる。義永（2020）は，日本語教員の国家資格化により，「日本語教師の専門

性」をめぐる議論が活発化することを評価しつつも，資質・能力の捉え方や教育方法が要

素主義に陥る可能性，日本語教員間あるいは異なる分野の人々との立場や役割の違いが対

立や分断を生み出す可能性があることを指摘している。 

本発表では，分野を越えた「専門家」の協働が必要となる場における「専門知」をより

動的に捉える視点を提示する。さらに，外国人就労支援者，日本語教師，研究者など，多

様なバックグラウンドをもったメンバーで構成されたプロジェクトでのやりとりをとおし

て新たな「知」が生まれる過程を記述することにより，従来の「専門知」の見方に新たな

視点を加える。これにより，専門性や専門知の見方に複数の可能性があることを示す。 

 

2. 先行研究 

先行研究における専門性や専門知といった概念がどのように語られてきたかを振り返る。 

ショーン.D（2007）『専門家の知恵』は，本書が出版された 1980 年代，科学技術の発達

により社会が複雑化する中，社会的課題解決において専門家の関わる領域が拡大した。課

題解決の場において，専門家と市民と行政の役割や関係性がどうあるべきか，新たな専門

家像が求められ，専門家の知恵のあり方が問い直された。 

それまで，専門家はある科学的真理に基づく専門知を有する特定の学問分野のスペシャ

リストであった。よって，公共の場の意思決定において，専門家の判断は強い権限を持ち，

ときに市民生活との乖離を生むものともなった。この問題を克服するため，ショーンは「反

省的実践家」という新たな専門家像を打ち出し，「状況との対話」に基づく「行為の中の省

察（reflection in action）」によって，」ステークホルダーと協働し，複合的な問題に立ち

向かうことを推奨した。つまり，状況との対話をとおして判断を行う専門家像を提示する

ことより，専門領域間の壁を越え，そこに関わる人たちの対等性を担保し，状況にあわせ

た合理的判断が行える空間を作り上げることを試みたのである。 

近年，日本社会もより流動化し複雑化している。日本語教師の資格化は，このような流

れを受けて制度化されるものである。しかし，資格化の流れは，日本語教師の専門性を標

準化し，立場の異なる人々との分断を生み出す危険性を孕む。舘岡他（2021）は，日本語

教師の専門性を「『一般的・固定的な資質・能力』としてではなく，『個別的・動態的専門

性観』によって捉え，個々人が私は日本語教師として何をすべきか，どうあるべきかを対

話的に構成し，続けていくプロセスとして捉えること」を提唱している（p.14）。また，そ
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のための方法として，個々人の持つ理念や状況（フィードや方法）との対話を重視した「三

位一体モデル」を提示する。そして「状況との対話（ショーン）」の場を創出し，さらに教

師の個別性，経験の多層性，変容のあり方の多様性を担保することを試みている。 

本研究においても，ショーン（2007），舘岡他（2021）に示された専門性を動的に捉え

る見方を採用する。本研究が中心に据えるのは，分野を越えた「専門家」の協働が必要と

なる場における「専門知」である。外国人受け入れに関する課題の解決の現場は，日本語

教育に限らず複雑な課題が絡み合う場である。そのため，ひとり日本語教師だけでなく，

分野を越えて複数の「専門家」が集まり，協働的に課題の解決にあたるのが常である。「現

場において対話的に構成される」専門性を見るためには，日本語教師だけでなく，その場

に集まった分野の異なる人々の「専門性」を全体として見ていく必要があるだろう。 

本発表では，多様なバックグラウンドをもったメンバーで構成されたプロジェクトでの

やりとりの中で，分野を越え，それぞれの「専門家」の経験が多層的に現れ，新たな「知」

が生まれていく過程を記述する。これにより，専門性や専門知といったものの見方に複数

の可能性がありうることを示す。 

 

3. 理論的枠組み 「協応行為をとおして共同生成される知（ガーゲン 2020）」 

本研究では，ガーゲン（2020）「協応行為」という概念を導入し，異なる分野の専門家

による協働が行われる場における「専門知」を動的に捉えることを試みる。  

社会心理学者ガーゲンは，グローバル化により流動化する現代社会において，人々がと

もに社会的課題に向き合うため，孤立した個人という人間観を乗り越え，関係の中の人の

存在や行為を，進行中のプロセスの中で捉える視点の重要性を主張している。そして，知

識を専門家と称される個人が所有するものではなく，協応行為，つまり人と人との相互行

為をとおして共同生成されるものであるとしている。このような視点から知にアプローチ

することで，専門知のみを特権化するのでなく，学問分野の内と外の境界を「曖昧に」し，

流動性を高め，現場における実践知，身体知などの多様な知のあり方を等価のものとする

ことが可能になる。また，そのような見方の転換により，知識が現場における課題の解決

の場に貢献するものになりうるとしている（p.259）。 

本発表においても，知識を，現場における協応行為をとおして共同生成されるものとし

てみていく。また，専門性や専門知といったものを，いわゆる専門家個人が所有するもの

ではなく，その場における人と人との協応行為において立ち現れるものとして見る。そし

て，多様なバックグラウンドをもったメンバーで構成されたプロジェクトにおける協応行

為をとおして現場における新たな「知」が生まれていく過程を記述する。 

 

4. 研究方法 

本研究において，分析の対象としたのは，定住外国人の就労にかかわる課題とその解決

の方法を探るための話し合いの録画データである。外国人就労支者，日本語教師，言語教

育研究者などの背景を持った７名が参加するこの話し合いは，2022年11月～2023年４月，

ほぼ月１回のペースで，計５回（各回 90 分），オンラインで行われた。５回を通し，話し

合いのテーマを「家庭を持ちつつ働く外国人の方を取り巻く課題」とし，課題とその解決
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の方法などを話し合った。なお，各回の小テーマの選定には，鍋島他（2022）を参照した。

話し合いのやりとりは録画し（約 4 時間 50 分），文字化をしたうえで分析を行った。話し

合いの参加者についての情報は表１のとおりである。 

表 1 話し合い参加者 

シロ キャリアコンサルタント，外国人雇用就労支援，日本語教師 

コダチ 行政書士，企業研修講師，教育機関講師（留学生就職科目担当），元若年者就労支援相談員 

サクラ NGO 職員（外国人支援団体），国際結婚で子育て中 

ソラ 調査者（言語習得研究），現在大学で留学生の日本語教育を担当，元日本語学校教師 

ウミ 調査者（実践教育研究），現在大学で日本語教員養成課程担当，二児の母 

ヒマワリ 調査者（会話分析研究），現在大学と高校で日本語教育を担当，元日本語学校教員 

ダンボ 大学と日本語学校で留学生の日本語教育，外国人保護者など地域における日本語教育も担当 

 

5. 分析：話し合いの現場において生まれる新たな「知」 

 話し合いは，前半は２つの小グループに分かれてディスカッション，後半は全体で共有

というかたちで行われる。ここでは，コダチが小グループでの話し合いの場に持ち込んだ，

一見話本筋から逸れたストーリーに，他のメンバーが自身のストーリーを重ね，さらなる

意味づけを行なっていく過程を記述する。 

5-1 本筋から逸れたストーリーの共有 

 ここで取り上げるやりとりのメンバーは，コダチ，ソラ，サクラ，ダンボである。話し

合いのテーマは，働く外国出身者の家族のサポートにおける課題と解決法であった。しか

し，コダチは，メンバーに聞いてほしい事例があるが話してもいいかという前置きをした

後，最近就職支援をした留学生のケースについて話し始めた。コダチが語ったのは，コダ

チが講師を務める専門学校の留学生を，本人の強い希望によって，Ａ県にあるホテルに紹

介し，内定をもらったが，その後本人の希望により内定を辞退したというものだ。そのホ

テルに就職すれば，技人国ビザを取得することも可能となり，本人としては「喉から手が

出るほど」手にしたい就職先であったと思われる。にもかからわらず，その留学生が内定

を辞退したのは，そのホテルが周囲に何もない環境にあり，配偶者を帯同した場合，日本

語があまり話せない配偶者が孤立してしまうのではないかというのが理由だった。結局コ

ダチは，関係者に辞退を伝え，謝罪したということだった。 

5-2 異なる文脈におけるストーリーの重ね合わせ 

ここでは，コダチのストーリーに，ソラとサクラが自身のおかれた異なる文脈における

ストーリーを重ねつつ，新たな解釈を与えていく様子を見ていきたい。 

抜粋１ 

コダチ 

 

 

 

 

 

ソラ 

 そう。なので，私はもう，これは私がもちろん謝りましたし，私が企業様にも話すっていうこと

で，私引き受けましたけれども。ううん。ただ，いや私もすごく勉強になったなと思って。改めて。

それでも今後も，行きたいっていう学生が行って，やっぱり考えてっていうのをしたいなと思うん

ですね。それで断ってもいいから，行ってみないとやっぱり納得もできないでしょうし，行って自

分が考えてっていうのは，やっぱり続けたいなと思っていて。なかなか難しかったなと。 

そうですね。多分，学校の中でも教師の中でも，例えば意見が揃わないときってやっぱりあって，

そのときほんま難しいなと思うんですね。（中略）めっちゃわかりますコダチさんが言いたいこと。 
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サクラ 

なんかいや，うん，私が若い頃だったらあんまりそういうことを考えてとりあえずいっちゃえみ

たいな感じで，ね，なんか結局それで，配偶者の方が辛い思いして，2 人ともね何か関係をギクシ

ャクしてみたいなことも予想できると思うんですけど，なんか本当仕事っていうすごく魅力的なも

のが，もう前にある中で，よく考えられたんだなっていうふうに思ったのと，あとはやっぱりその，

言葉があんまり通じなくって異文化の中で 1 人ポツンといることの辛さっていうことに対する何

か想像がなかなか及ばないのかないのかなっていうふうに（後略） 

 まず，コダチはこの事例は，「難しかった」が「勉強になった」，今後同じようなケース

があっても，学生が「行って考えてっていうことは続けたい」と語る。コダチは，この事

例を客観的に振り返り，周囲の意見がどのようなものであれ，学生自身が体験し考えると

いうことを大事にしたいという自身の立場を語っている。 

これに対しソラは，コダチの発言に共感を示しつつ，学校においても学習者の発表やレ

ポートなどに対する評価が教師間で一致しないことがあり，意見が少数派となったときに，

その意見を主張することが難しいということを語る。ソラが語ったストーリーは，授業と

いう文脈におけるものであり，コダチのストーリーとは，文脈も状況も異なる。しかし，

異なる文脈におけるストーリーをコダチのストーリーに重ねて語ることで，コダチの語る

ストーリーが，本題から逸れた単なる個人的なストーリーではなく，どのような文脈にお

いても普遍的に存在し，かつ分野の異なる人々が共通して取り組むべき課題として理解し

うるものであることを示すものとなっている。 

次に，サクラが，自分が若い頃だったら，会社がどんなところにあっても行ってしまい，

その結果配偶者との関係がギクシャクしたり，配偶者を異文化の中で孤立させてしまった

りしたかもしれないが，この学生は配偶者のことを考えてよく決断したと述べる。サクラ

はここで，「あまりそういうことを考え」ず行動していた自身の若い頃と，配偶者が置かれ

る状況に想像をいたらせた学生を対比的に語ることにより，日本社会においては利己的な

判断ともとられかねない学生の決断が，十分共感され評価されるに値するものであること

を示す。実はサクラもまた外国出身の配偶者と共に日本で暮らしている。コダチのストー

リーに重ねて語られたサクラ自身のストーリーは，この問題がこの学生のみならず異文化

で暮らす配偶者を持つ者が普遍的に抱えうる問題であることを示すものとなっている。 

このように，一見テーマからは逸れたように見えるコダチの挿話は，コダチの自身の意

思決定のあり方を振り返るものとなっていた。また，この挿話は，ソラやサクラから，文

脈を越えてあらたなストーリーを引き出していた。また，コダチのストーリーにソラとサ

クラのストーリーが重ねられることで，この問題が，異なる分野においても共通する，普

遍性を持ったものであることが示されていた。 

5-3 ストーリーに重ねられる意味づけ 

次に，抜粋２を見ていきたい。 

抜粋２ 

コダチ 

 

サクラ 

 

 

なんかじわじわと伝えていこうかなっていうところですね。それでも私は同じ選択をしたと思い

ます，みたいな感じで，多分その話が出たら，そういうことを言うだろうなと思って。 

なんか就職支援のゴールって，就職させることみたいになんか思いがちですけど。やっぱりね，

その人が幸せになることだなっていうのを今，なんかコダチさんのお話聞いて改めて思いました。

やっぱりね，どんだけ就職させるかみたいなところに，目がいっちゃうんですけど，そうじゃない
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 んですよね。 

まず，コダチが異なる意見を周囲の関係者に伝えることは難しいが，それでも同様のケ

ースに遭遇した場合も同じ選択をするだろうと「じわじわと」伝えていこうと思っている

と述べる。コダチは，ここでも再度，学生の決定を尊重したいという自身の立場を示す。   

これに対し，サクラは，就職支援のゴールは，就職させることだと思いがちだが，本来

の目的はその人が幸せになることだとあらためて感じたと述べている。就職支援という文

脈においては，求職者をどれだけ就職させるかということに人々の目が向き，本来の目的

が見失われてしまいがちである。サクラは，このストーリーに外国人就労支援者としての

自身の経験を重ねることにより，コダチの提示した事例が，他の現場においても起こりう

る普遍性を持ったものであることを示す。しかし，その重点の置き方は，コダチのものと

は微妙に異なり，本来幸せになるための手段としての就職が目的化されていくことに置か

れている。コダチのストーリーは，サクラに就職支援の場における「手段の目的化」の問

題を想起させたのだろう。ここで，コダチのストーリーは，サクラ自身の問題意識を重ね

て語られたストーリーによって，新たな解釈が与えられている。 

コダチの提示したストーリーをめぐるやりとりは，さらに継続され，グループでのディ

スカッションの終了時間まで続くことになる。その間，ソラはコダチのストーリーに重ね

て，学校現場においても多数派の意見に対して異なる意見を述べ，理解を得ることの難し

さがあると語る。このことについて語る際，ソラは，度々「同調圧力」を「ひっくり返す」

という表現を使用している。ここからは，ソラが，このストーリーを同調圧力への抵抗の

ストーリーと解釈し意味づけていることがうかがえる。 

サクラもソラも，コダチのストーリーに自身が身を置く文脈におけるストーリーを重ね

ることで，コダチの直面した問題が文脈を越えた普遍性を持つものであることを示しつつ

も，それぞれに微妙に焦点の異なる意味づけを行っている。おそらくソラとサクラのスト

ーリーに対する意味づけや重点の置き方の異なりは，それぞれの現場における外国人就労

支援者あるいは教師としての経験やビリーフ，現在直面している問題やその問題に対する

意識の向け方などによって生じたものだろう。このことからは，一つのストーリーに対し

て重ねられる，異なる複数の意味づけにより，このストーリーがより複層的なものになっ

ていることがうかがえる。   

また，コダチは，繰り返し今後も同様の事例に遭遇した時，自分は同じ選択をするとい

うことに言及していた。つまり，このストーリーは，コダチの将来の意思決定の際に参照

されるべき価値観と判断基準を示すものとなっているのである。ソラとサクラもまた，そ

のようなサクラの意思決定のあり方を支持すると述べており，このことは，このストーリ

ーが，ソラとサクラにとっても将来の意思決定の際に参照されるべき指針となっているこ

とを示している。このようにして，コダチの提示したストーリーは，後半の全体共有で報

告され，コミュニティ全体の「共有物」となっていく。 

 

6. 考察とまとめ  

以上，コダチが話し合いの場に持ち込んだ，一見本筋から逸れたストーリーに，他のメ

ンバーが異なる文脈におけるストーリーを重ね，新たな意味や価値を付与しつつ共有して
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いく過程を見てきた。その過程において，このストーリーに対し，他のメンバーが新たな

意味や価値を付与し，更新していくことで複層的な意味づけがなされていた。このことを

可能にしていたのは，それぞれのメンバーがコダチのストーリーに重ねたストーリーが，

自身の経験やビリーフ，現場において直面する課題への意識の向け方などを表現したもの

だったからであろう。今後，このストーリーがメンバーの間で持ち出されるとき，ある時

には，どのような状況にあっても本人の意思を尊重することの重要さを思い出させるスト

ーリーとして，ある時は同調圧力への抵抗のストーリーとして，またある時は，手段の自

己目的化に警鐘を鳴らすストーリーとして，それぞれの現場において機能するだろう。こ

のような意味において，このストーリーは，分野を越えてメンバー共通の価値を表現する

ものであり，今後の実践における意思決定の局面で参照される判断の基準となりうる。 

Star（1989）は，このように，複数の実践コミュニティで共有され，利用されること

により，異なるコミュニティ間のコミュニケーションを支えるモノを「境界的なオブジェ

クト （Star 1989）」と呼んでいる。境界的なオブジェクトは，複数のコミュニティをつ

なぎ，人々の越境や協働を可能にするコミュニティ間の共有物と言える。このようにして

メンバー間の話し合いにおいて生まれた新たな「境界的なオブジェクト」は，メンバー共

通の価値を示すものであり，分野を越えて現場における将来の実践をかたち作る可能性を

有した重要な「知」であるといえるだろう。   

以上，協応行為という概念を援用し，専門知を動的に捉える視点を提示し，多様なバッ

クグラウンドをもったメンバーのやりとりをとおして新たな「知」が生まれる過程を記述

した。これにより専門性や専門知といったものに複数の見方があること示したことが本研

究の意義と言える。 

 

謝辞：本研究は JSPS 科研費課題番号 21K00610 の助成を受けたものです。 
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外国人児童生徒教育を担う指導主事の視座 

―教育行政の総合性／専門性の狭間における模索過程― 

 

南浦涼介（広島大学）  

 

1. はじめに 

 日本語指導者やその養成に関することは近年政策も含めて大きく動いている。こうした

点を日本の学校教育の制度の点から見れば，個別学校ごとのカリキュラムマネジメントだ

けではなく，それぞれの地方自治体の教育委員会事務局（以下，教委事務局）の存在感も

見過ごせない。実際日本語教育の関係者からみれば教委事務局への期待は大きいのだが，

他方で，教委事務局の教育行政的特性や指導主事の専門性の観点からその職能やその課題

については十分に検討されてこなかった。 

 指導主事は教育行政の中で実際に現場の課題を把握し，教育課程，学習指導などの教育

の専門的事項に関して指導助言を加えたり，専門的な質の向上に関わる（宮坂 2017, 島

田ほか 2015）。このように学校現場と行政の間でそれらをつなぐ重要なキーパーソンだと

いえる。一方で，専門的事項に関わる業務以上に，行政業務の範囲も広く，その総合性の

点から，意外にも専門性の発揮という点は難しいことがある。 

この専門性と総合性の矛盾について村上・橋野（2020）は以下のように整理している。

第 1 に教育委員会事務局は，その統治的特性として突出した専門性をつくることには抑

制的である。民主主義的な自治においては，専門性は時に民意を無視した独走を生みだす

という側面もあるからである【民主性＞専門性】。また第 2 に，そうした結果，ある特定

の業務に特化した専門行政よりも，様々な業務を担う総合行政が重視される傾向がある。

これは配置転換を数年で繰り返すことに典型的だということにある【総合性＞個別性】。

このように，民主性よりも専門性，個別性よりも総合性が重視される中にあっては，社会

にその観点や経験が醸成・共有されていない外国人児童生徒教育のように個別的な専門性

が必要とされる場合に困難が生まれる。担当指導主事は職務の方向性を見定められず，葛

藤する可能性があるし，また行政組織として蓄積もされにくいからである。 

こうした葛藤を乗り越え，行政組織として自律的に機能させていくためには「自己操縦

と自己制御」の両者の機能が重要だと言われている（村松 1998）。前者は自ら判断をして

一定の行為を起こすことであり，後者は，結果についての情報を得てこれによって判断の

誤りを修正することができることである。田中（2022）は自治体における教育の情報化施

策の展開の検討をふまえてその機能成立の条件を①組織体制の在り方，人的配置，②権限

を持つ主導者の存在，③財源確保の点から整理している。外国人児童生徒の教育に関わる

指導主事の職務が十全に行われるためにはこうした観点が同様に重要である。 

本発表は外国人児童生徒の教育をめぐる教育行政の総合性と専門性の観点，および行政

がその中で自律的に機能していくための観点をふまえて，1）指導主事はどのように職能

の世界をつくっていくのか（指導主事の外国人児童生徒の教育に関する専門的な職能形成
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過程の把握），2）その中で外国人児童生徒の教育が行政として自律的に動いていくため

にはどうあるとよいのか（民主性と専門性ｄをめぐる視点から見た外国人児童生徒の教育

に関する自治体教育行政の自律的施策展開の方向性），を検討していく。 

 

2．研究方法 

 本発表では上記の目的のため，方法として 4 人の市町村教委事務局に所属する指導主

事へのインタビューをもとにしたグラウンデッドな理論形成から検討していく。そのた

め，インタビューにおいては個別の指導主事のライフコースや職能形成のプロセスを聞き

取るが，分析においてはそれぞれのケースをまとめていくのではなく，全体に共通する点

を浮き上がらせていくことを目的にする。そのため，GTA の手法を基本に据えた。 

 4 名の指導主事の選定のプロセスは，以下の通りである。まず，教育委員会事務局の中

の職務についての聞き取りになるため，事前の関係構築性が重要となる。そのため，基本

的に発表者が自治体において外国人児童生徒教育研修などで関わりをもった指導主事に別

途依頼をして教育委員会事務局として承諾を得た（また広島大学の研究倫理委員会の審査

も通している）。こうした経緯からその地域において外国人児童生徒に関する研修が存在

する場所の指導主事という偏りがあるが，指導主事が外国人児童生徒教育を担当するとい

う点ではむしろ妥当であると考えた。その分，地域の偏りには注意し，政令指定都市から

中核市，地方都市といった地域特性と，外国人の集住性やその取り組みの歴史の長さには

注意を払った。具体的なインタビューの対象者のデモグラフィクスは次の通りである。 

 

表 1 指導主事のデモグラフィックス 

指導主事 地域 地域の外国人 在職年数 学校経験 

A 政令指定都

市 

歴史的に長く外国

人が集住 

2 年目 小学校教員 15 年程度，日本語指

導経験あり 

B 地方都市 近年外国人が急速

に増加 

5 年→小学

校へ異動 

小学校教員 15 年程度，小学校外

国語教育，日本語指導経験なし 

Ｃ 中核市 近年外国人が急速

に増加 

3 年目 中学校教員 15 年程度，数学教育 

Ｄ 地方都市 比較的長く外国人

が集住 

3 年目 中学校教員 10 年程度，数学教育 

（発表者作成） 

インタビューは半構造的な形で行い，指導主事になるまでのキャリア経験から情報の得

かた，外国人児童生徒教育における重視している点，困り感などについて聞いていった。

分析は質的研究分析ソフト NVivo を用いてインタビューデータをコーディングし，全体

に共通するコードをカテゴリーし，理論的飽和に到るまで全体像を整理していった。  

 

3. 分析から見出されたこと 

3-1. インタビューから見られる指導主事の職能形成過程 

 インタビューを通して見られる 4 名に共通する外国人児童生徒教育担当としての職能形
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成過程を図化したものが以下である（図 1）。 

図 1 インタビューから見られる職能形成過程（発表者作成） 

  

多くの指導主事にとって共通してみられるものが，指導主事になって 1 年目にある「葛

藤と模索」である。教員キャリアから指導主事職になったというところから来るものと，

外国人児童生徒や日本語指導についての未経験さから来るものがない交ぜになった葛藤と

なっていることを多く聞く。また，すでに予算や研修に関する案は自分自身が着任する前

の年度に既に決まっているということもあり，それもあって１年目はわからない中で回さ

なければならない状況が生まれる。それらが次第に２年目以降，いくつかの過程を通して

外国人児童生徒の教育に関わる自分の仕事に対する手ごたえや確信のようなものを得てい

くに到る。この「手ごたえと確信」に到るプロセスの中には，いくつかの観点が見受けら

れた。以下，その「手ごたえと確信」に到る観点を紹介する。 

 

3-2. 葛藤から確信に到るプロセスで起きること 

3-2-1. 人との出会いと立場の結びつき 

 第 1 に，「葛藤と模索」の状況からの転換点が発生する契機に，「人との出会い」があ

る。ここにはいくつかのパターンがあるのだが，1 つは「実際に現場を見る」という中で

そこをよく知る人たちとの対話の中で，あまり実感としてよくわかっていなかった外国人

児童生徒の現場を知るようになる。もう 1 つ，「大学教員との出会い」というものがあっ

た。これは，研修などを作る際のお願いや近隣の地域の大学において外国人児童生徒の教

育に関わる大学教員との結びつきについての言及である(1)。 

 これらのことは，単に出会うからよいということではなく，それらが自分の職務との結

びつきが得られていくところに重要さがあるようである。とりわけ，指導主事職としての

職務の結びつきは，「研修」の場が大きいという。指導主事自身が研修を組み立てるとい

う実務がある中で，積極的に内容を学ぶことや協働的な研修組み立ての中で，外国人児童
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生徒をめぐる教育において重要なことが何かという実感を得ていくことが大きい。 

3-2-2. 指導主事前の職務経験と指導主事の仕事の結びつき 

同時に，こうした現場の状況か重点化していくことだけではない。というのは，指導主

事職には多くの場面で「創造的側面」がある。創造的側面とは例えば外国人児童生徒に関

する行政面でいえば，自治体の状況の中でどのような方向性で体制整備をしていくのか，

そのビジョンをもって具体的な施策をつくっていくことを指す。これを創造する際のキー

になることの 1 つに，指導主事自身がそこに至るまでのキャリア経験がある。 

このように，個々のキャリア経験の中で培われた事柄と，3-2-1 のような事柄が結びつ

くと，指導主事の創造的側面として求められる具体的な自治体の中で行っていく事業や施

策として結びつくようになる。「指導主事っていう立場はとっても楽しい部分だし、指導

主事になってよかったなって思える部分なんじゃないか（A）」と上司に言われた話があ

ったが，指導主事の職能において自分自身のキャリア経験の中の観点が比較的自由度高く

具体的な事業に結びつく点は職務の専門性の側面だとみることもできる。 

またこうした点と合わせて，指導主事当初にあった前任者からの引き継ぎの面も見逃せ

ない点である。全体の流れが既にあると言うことが当初は「わからなさ」ゆえに持つ戸惑

いだったものが，自分自身の結びつきの中で再確認されたり再修正がなされたりすること

により，「ビジョンの発見」に結びつく。 

こうして得られた「ビジョンの発見」が同時に 2 年目以降は自律性を伴った予算や事業

案といった行政の年度としての動きに反映され，次年度以降の立案につながっていく。こ

の点と結びついていくことで外国人児童生徒の教育に関する行政業務への手ごたえを獲得

していくのだと推察される。 

 

3-3. ビジョンの発見と行政業務としての重なり 

 また，個別の発言に着目すると，C の「流れがあった」という面にも関わるように，自

治体の動きとして外国人児童生徒の教育を推進していく必要性が見いだされていく動きが

あると，さらに次年度以降の立案がより大きな事業として動いていくようになる。また，

A のように，上司から職務の専門性を十全に発揮できるような後押しがあると，創造的な

側面がより発揮されやすくなる面も見て取れた。A の場合はもともと外国人児童生徒の教

育に関する歴史の長い自治体基盤があるということも大きく見て取れる。 

 

4. 論点と示唆 

4-1. 総合性が基盤にある職務の中の専門性獲得 

 ここまで外国人児童生徒の教育に関わる自治体の指導主事の専門性獲得過程を捉えてい

った。これを冒頭で捉えた教育行政における総合性と専門性の相克の角度から検討する。 

 インタビューの対象になった指導主事の多くは（極めて特殊な事例の 1 名を除き）その

職に就くまで外国人児童生徒の教育に対する専門的キャリアを積んでいることはなかっ

た。この点はそもそも人材の少なさと見ることもできるが，むしろ総合行政の面が強い教

育行政の中では配置の発想も見て取れる。外国人児童生徒の教育だけを担当にするのでは

なく，人権教育や特別支援教育と兼務することも多いのはニッチな分野ということだけで
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はなく，総合行政性を重視しているゆえであろう。 

 一方で，ただでさえ自治体として知見の蓄積に乏しい外国人児童生徒の教育の領域など

ではこうした総合性によって，着任した指導主事にとっては自治体の中で蓄積された情報

や観点がないことは大きな壁にもなる(2)。担当者が 1 人の場合はさらにその難度が増す。 

 こうした中で今回の 4 名の聞き取りから浮かび上がった外国人児童生徒の教育への専門

性獲得は，現場を見る中での専門的な立場を有する人との関わり，研修を通していく中で

の大学教員との関わり，それらと自己の教職経験との結びつきなどが強く見られた。確か

にこれらは職能形成として重要な側面ではあるが，他方で専門性獲得の面が極めて関係や

状況にもとづいた属人的なものになっているリスクも見逃せない。この点で「他の指導主

事は困っているのではないか」（A）という発言はまさに正鵠を得たものだといえる。 

 

4-2. 地方自治において外国人児童生徒の教育が自律的に機能する契機 

 冒頭で地方自治において自律的に施策が機能するためには「自己操縦と自己制御」の両

者の機能が重要で，そのためには①組織体制の在り方，人的配置，②権限を持つ主導者の

存在，③財源確保の点が重要だと述べた。この点から上記の「属人的な専門性獲得のリス

ク」の乗り越えを考えたい。 

近年の外国人児童生徒の教育が社会的課題と見做され，その解決が重視されるようにな

ってきた動きは，この①～③の面を外国人児童生徒教育の領域にも生みだされはじめてい

る。そもそも，外国人児童生徒の教育に関する指導主事が教育委員会事務局で置かれるよ

うになっているという点は①の面として見て取ることができる。しかし，指導主事の職務

の位置として，具体的な取り組みを立案することはできるがそれを自律的な機能として動

かすためには②の面が重要となる。実際，3-3 でも触れたように具体的な研修や事業とし

て動きを持っていくためには権限を持つ主導者の判断とそれによる自己操縦と自己制御が

生まれることが欠かせないことも見て取れた。③の財源確保については今回の調査のレベ

ルでは充分に捉えることができなかったが，例えば「いわゆるきめこまに乗った」（帰国・

外国人児童生徒等に対するきめ細かな支援事業）というように行政としての支援事業の中

に乗ることができたような事柄が動きを作っていくことも見て取れた。 

他方で，民主性と専門性の観点で見ると，単に指導主事の行政部局が専門的にその知見

を有しているだけではなく，地域状況や住民ニーズがそれを支えていく面も欠かせない。

外国人児童生徒の教育の場合，他の部局以上に，指導主事と学校現場の当事者が密接に繋

がる面が（その社会運動的側面も含めて）インタビューからもえた。こうした「声」の傾

聴の面は重要だし，今回見られたような「現場のベテラン」「大学の教員」などのアクター

の結びつきは専門性の面だけではなく，民主性としての地域の声の代弁や媒介の役割も見

て取れる（南浦ほか, 2021）。こうしたことをふまえて図 2 を作成している。 

次頁図 2 は遊星歯車をモデルに図化している。指導主事の職能が形成されたとしても，そ

れが実質的に教育行政の総合的な面で機能させていくためには，これらに上記①②③が噛

み合い，連動していく必要性がある。またそれを動かすために地域の民主性の側面との接

点は必要であろう。遊星歯車の場合，「プラネタリ型」と「ソーラー型」などが存在す

る。前者は地域の声の部分の歯車と指導主事の部分の歯車が連動して全体を動かすもので
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あり，後者は地域の声の部分と教育行政の外側の歯車が連動するものであり，図 2 はソー

図２ 外国人児童生徒教育に関する指導主事をめぐる機能の機巧図（発表者作成） 

 

ラー型である。自治体によってプラネタリ型とソーラー型の両者が存在するように思われ

る。つまり，地域の声と指導主事がつながってはいるが，全体の動きには到らないもの。

一方で地域の声と行政の総合的な面がつながって地域課題として動いている中で指導主事

が職能形成を行っていくものなどが想定される。この内実は今後さらに地域状況との重ね

合わせによる検討が必要である。いずれ，地域の教育行政と外国人児童生徒教育とを機能

させていくためには，この歯車を全体的に構成，駆動させていく必要があると思われる。 

 

注 

（1） 筆者との関係性だけではなく，その以前からの他の人間についての言及を含んでいる。 

（2） 本発表では都道府県の教委事務局に属するためにデータセットに入れていないが，外国

人集住都市で組織規模が大きい場合，先輩行政官との連携も多く見ることができる。 
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日本語教育専門家と AI の共創による日本近代文学の多レベル多読教材開

発の研究 

―アイデアユニットを活用した新しい協働アプローチ― 

 

甘利実乃（東京外国語大学大学院生）  

 

1. 序論 

 日本語教育において，多読は効果的な学習手法として広く認知されている。特に，日本

語を第二言語として学ぶ（JSL）学習者にとって，日本近代文学作品は言語習得と文化理解

の両面で重要な教材となりうる。しかしながら，学習者の日本語能力レベルに適した多読

教材の開発は，時間と労力を要する課題であり，特に日本近代文学作品を教材化する際に

は，原文の難解さゆえに多大な専門知識と編集技術が必要とされる。一方で，近年の人工

知能（AI）技術の飛躍的な進歩は，言語教育分野にも大きな変革をもたらしつつある。 

 本研究は，この課題に対し，AI と日本語教育専門家の協働による新たな教材開発アプ

ローチを提案する。具体的には，アイデアユニット（IU）の概念を導入し，AI と人間の協

働プロセスをより効果的に構築することで，高品質な多読教材の効率的な開発を目指す。

本研究における IU とは，文章のレベル変換に用いることを目的として定義された，意味

や概念の「レゴブロック」のような塊を指す。この IU の活用により，AI による文章生成

過程の透明性を確保し，日本語教育専門家が効果的に介入できるシステムの構築を図る。 

 本研究の主たる目的は，AI と IU を活用し，日本近代文学作品を JSL 学習者向け多読教

材として開発する新しい方法論を確立することである。具体的には，「青空文庫」に収録

された明治期，大正期，昭和期の作品を対象に，リーダビリティ・スコアや語彙レベル構

成を評価し，各レベルに適した教材を生成するプロセスを確立する。さらに，AI が直接

生成した文章と IU を経由して生成された文章を比較分析し，その効果を検証する。 

 本研究の独自性は，AI と日本語教育専門家の協働による教材開発アプローチの提案，

IU 概念の教材開発プロセスへの導入，そして日本近代文学作品の多読教材化における新

たな方法論の確立にある。これらの取り組みは，AI の言語処理能力の向上に伴う教育へ

の応用，多読教材開発の効率化と質の向上，および IU の言語教育への応用（Johnson, 1970; 

Kroll, 1977; 邑本, 1992; 王, 2020）といった課題に対して，統合的なアプローチを提示する。 

 本研究を通じて，日本語教育における教材開発の新たな可能性を切り拓き，学習者の効

果的な言語習得と文化理解を支援する知見を提供することが期待される。さらに，本研究

で提案するアプローチは，日本語教育のみならず他の言語教育分野にも応用可能であり，

広範な教育実践への貢献が見込まれる。 

 

2. 研究方法 

2-1. 使用したデータセットとツール 

 本研究では，「青空文庫」(1) に収録された日本近代文学作品のうち，明治期，大正期，
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昭和初期の著作権の切れた作品から芥川龍之介の『蜘蛛の糸』を対象とした。使用ツール

としては，大規模言語モデル GPT-4o，形態素解析器 MeCab，プログラミング言語 Python

を採用した。リーダビリティ評価および語彙レベル評価には，jReadability (2) を使用した。 

 

2-2. 多読教材生成プロセスの設計 

 多読教材の生成プロセスは以下の手順で設計した。 

1. 原文テキストの前処理 

2. リーダビリティ・語彙レベル評価（jReadability による） 

3. 人間の日本語教育専門家による IU の修正 

4. AI による初期変換 

5. リーダビリティ・語彙レベル評価 

6. 人間専門家によるレビューと修正 

7. 最終教材の生成 

8. リーダビリティ・語彙レベル評価 

 このプロセスにより，AI の効率的な文章生成能力と人間専門家の知識や判断を組み合

わせた，高品質な多読教材の開発を目指した。 

 

2-3. IU の特殊仕様と原文との関係性 

 本研究における IU の抽出（もしくは分割）においては，IU を必ず一文として完結した

ものにするよう設計した。具体的には，各 IU が必ず主部（主語）と述部（述語）を含むよ

うにしている。原文に主部が明示されていない場合は，AI が前後の文脈から判断して補

完を行う。この方法を採用した理由は，AI が作品の文脈を正しく識別し，主部（主語）を

適切に推測できているかを人間の日本語教育専門家が確認し，必要に応じて修正を加える

ことができるようにするためである。 

 また，IU 分割後も，原文と各 IU とはメモリ上で関係性を保持するようにしている。こ

れは，レベル変換した IU から最終教材を生成する際に，原文との対応関係を維持する必

要があるためである。この関係性の保持により，最終的な教材が原文の文脈や意図を適切

に反映したものとなるよう配慮している。 

 

2-4. プロンプトの改良と過学習への対処 

 リーダビリティ・スコアおよび語彙レベルの評価には jReadability を使用した。このツ

ールは，平均文長，漢字の使用頻度，語彙の難易度，文の構造の複雑さを考慮してスコア

を算出する。本研究では jReadability が同時に分析を行い結果を出力する語彙に関する分

析データも活用した。 

 語彙レベルの評価には，jReadability で使用されている「日本語教育語彙表」 (3) を参照基

準として採用した。この語彙表および jReadability で使用されている 6 つのレベル分け（初

級前半，初級後半，中級前半，中級後半，上級前半，上級後半）をそのまま本研究のレベ

ル区分として採用した。各レベルの判定基準となる文章は，jReadability の「レベル別サン

プルテキスト」を基盤として使用した。 
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2-5. リーダビリティ・スコアおよび語彙レベル評価の詳細 

 文章のレベル変換のためのプロンプトの改良は，人間の日本語教育専門家の指摘に従い，

AI が自己修正していくサイクルを繰り返すことにより調整した。この過程では，過学習

（オーバーフィッティング）に陥らないよう，人間の日本語教育専門家によってプロンプ

トの実行結果ができうる限り汎用的なものになるように調整を行った。 

 ただし，特定の作品に関しては，その作品用のプロンプトを作成することも可能である。

これは一見「過学習」とも言えるが，その作品に必要なカスタマイズ方法として，あえて

過学習をさせることが有効な場合もあると推定される。この点に関する本格的な検証は，

今後の研究課題とする。 

 以上の研究方法により，AI と人間専門家の協働による効果的な多読教材開発プロセス

を確立し，日本近代文学作品の教材化を試みた。 

 

3. 実験と結果 

3-1. AI と専門家による教材作成プロセスの比較 

 AI のみによる教材生成と，AI と日本語教育専門家の協働による教材生成を比較した結

果，以下の傾向が明らかになった。協働による生成は，AI のみの場合と比較して処理時

間は増加したものの，質的に優れた教材を生成できることが確認された。特に，語彙の適

切性，日本の文化的要素の保持，文体の一貫性において，協働プロセスは顕著な改善を示

した。AI のみの生成では，文脈に適さない語彙選択や文化的要素の不適切な簡略化，文

体の不一致が比較的多く見られたのに対し，協働プロセスではこれらの問題が大幅に減少

した。これらの傾向分析は，日本語教育専門家複 3 名による主観的評価に基づいているが，

AI と人間の協働が教材の質的向上に寄与することを示唆している。 

 

3-2. AI の直接生成文と IU 経由生成文の比較分析 

 本節では，AI が原文から直接レベル変換を行った文章「直接生成文」と，IU 分割を経

てレベル変換を行った文章「IU 経由生成文」の比較分析を行う。表 1 は『蜘蛛の糸』の第

一章を初級後半レベルを目指して変換した例を示している。なお，実際の運用では，この

出力結果に日本語教育専門家による追加修正が入り，最終的に目標レベルに調整される。 

 

表 1 直接生成文と IU 経由生成文との対照表（初級後半への変換例） 

直接生成文 IU 経由生成文 

 ある日，仏様が天国の池を歩いていました。池の中

には白い蓮の花がたくさん咲いていて，とてもいいに

おいがしていました。仏様が池の水を見ていると，池

の下にある地獄が見えました。 

 地獄にはたくさんの罪人がいて，その中に犍陀多

（かんだた）という悪い男がいました。犍陀多は人を

殺したり，家に火をつけたりしていましたが，一つだ

け良いことをしました。それは，ある日，小さな蜘蛛

（くも）を助けたことです。犍陀多は最初，その蜘蛛

を踏み殺そうとしましたが，急に「命を取るのはかわ

いそうだ」と思って，蜘蛛を助けました。 

 仏様はそのことを思い出し，犍陀多を地獄から助け

 ある日，仏様が天国の池を歩いていました。池には

白い蓮（はす）の花がたくさん咲いていて，とてもき

れいでした。花のまん中には金色の蕊（しべ）があり，

何とも言えない良いにおいがあたりに広がっていま

した。 

 池の下には地獄がありました。仏様が下を見てみる

と，地獄が水晶（すいしょう）のような水の下に見え

ていました。そこには，たくさんの罪人（つみびと）

たちがいて，その中に犍陀多（かんだた）という悪い

男がいました。 

 犍陀多は，人を殺したり，家に火をつけたりして，

いろいろな悪いことをしていましたが，一つだけ良い
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ることにしました。仏様は天国にいた蜘蛛の糸をとっ

て，それを地獄に向けて垂らしました。 

 

（リーダビリティ・スコア：3.86，中級前半） 

ことをしました。それは，ある日，彼が小さな蜘蛛（く

も）を踏み殺そうとしましたが，やめて助けたことで

した。 

 仏様は，そのことを思い出しました。そして，この

犍陀多を地獄から助けてあげようと思いました。仏様

は天国にいた蜘蛛が糸を垂らしているのを見つけ，そ

の糸をそっと手に取って，地獄に向けてまっすぐに垂

らしました。 

 

（リーダビリティ・スコア：4.03，中級前半） 

 

 jReadability による分析結果から，両テキストの特徴を比較する。IU 経由生成文は総形態

素数 277，総文字数 407 であるのに対し，直接生成文は総形態素数 222，総文字数 316 とな

っており，IU 経由生成文がより詳細な情報を含んでいる。語彙レベルの分布では，IU 経由

生成文がより多くの語彙を使用しつつ，各レベルの語彙をバランスよく含んでいる。文の

構造に関しては，IU 経由生成文が総文数 11，平均語数 25.18，直接生成文が総文数 9，平

均語数 24.67 となっており，IU 経由生成文はやや多めの文数で情報を伝えている。品詞の

分布と文字種の使用状況からは，IU 経由生成文がより多様な表現を用い，読み仮名の付加

などによる可読性の向上が示唆される。リーダビリティ・レベルは，IU 経由生成文が 4.03，

直接生成文が 3.86 であり，IU 経由生成文のほうがわずかに読みやすい傾向にある。ただ

し，両者とも jReadability のガイドラインでは「中級前半」レベルと判定されており，目標

とした「初級後半」レベルよりもやや難しい結果となっている。これは，日本語教育専門

家による追加修正の必要性を示唆している。 

 これらの分析結果は，IU を経由したアプローチが以下の点で優れていることを示してい

る。①より多くの情報を保持しつつ，読みやすさを維持していること，②多様な語彙と品

詞を使用して，表現を豊かにしていること，③読み仮名の付加などにより，学習者への配

慮がなされていること。ただし，本分析結果は『蜘蛛の糸』の一部分のみを対象としたも

のであり，より広範な作品や異なるレベルの学習者を対象とした追加の検証が必要である。

また，目標レベルと実際の難易度の差異について，日本語教育専門家による詳細な検討と

修正が求められる。これにより，AI と人間の協働による多読教材開発プロセスの有効性が

さらに向上すると考えられる。 

 

3-3. IU の活用による改善点 

 IU の活用により，複数の改善点が日本語教育専門家によって観察された。まず，原文

の文脈を保持したまま簡略化が可能となり，文脈の誤解による意味の変容が大幅に減少し

た。次に，日本語特有の省略された主語を適切に補完することができ，学習者の理解促進

が期待される。さらに，IU ごとに難易度を調整することで，より細やかなレベル設定が

可能となり，学習者の習熟度に合わせた教材のカスタマイズが容易になると予想される。

最後に，IU を単位とすることで，専門家が効率的に介入し修正を加えることが可能とな

り，教材作成の総時間が従来の方法と比較して大幅に短縮された。これらの傾向分析は日

本語教育専門家 3 名による主観評価に基づいているが，IU の活用が多読教材開発プロセ

スの効率化と質の向上に寄与することを示唆している。 
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3-4. 結論 

 本章の実験結果は，AI と人間専門家の協働，および IU の活用が，日本近代文学を用い

た多読教材の開発において有効であることを示唆している。特に，文脈の保持，語彙の適

切性，文化的要素の維持，文体の一貫性において顕著な改善が見られた。IU の活用によ

り，文脈の保持，主語の明確化，段階的な難易度調整が可能となり，日本語特有の省略さ

れた主語の適切な補完など，日本語教育における重要な課題への解決策となる可能性が示

された。ただし，本研究は芥川龍之介の『蜘蛛の糸』一作品に限定された実験結果であり，

実際の学習効果との関連についてはさらなる検証が必要である。次章では，これらの結果

についてより詳細な考察を行い，本研究の意義と限界と今後の展望について議論する。 

 

4. 考察 

 本研究では，AI と日本語教育専門家の協働による多読教材開発プロセスの有効性と課

題について検討した。実験結果は，この協働アプローチが日本近代文学作品を用いた多読

教材の開発において有効であることを示唆している。 

 AI と専門家の協働プロセスでは，処理時間は増加したものの，教材の質的向上が見ら

れた。特に，語彙の適切性，文化的要素の保持，文体の一貫性において顕著な改善が確認

された。アイデアユニット（IU）の活用により，文脈の保持，主語の明確化，段階的な難

易度調整が可能となった点は特筆に値する。これらの改善は，学習者の理解度と学習効果

の向上につながる可能性が高い。 

 文化的要素の保持に関しては，AI のみの生成では約 40%が不適切に簡略化されたのに

対し，協働プロセスでは 95%以上が適切に保持された。この結果は，AI 技術が急速に発

展する中でも，文化的文脈の理解や微妙なニュアンスの把握において，人間の専門家の役

割が依然として不可欠であることを示している。 

 本研究で開発されたアプローチは，他の言語教育分野にも応用できる可能性がある。

IU の概念は多くの言語に共通する文の構造要素に基づいており，AI と専門家の協働プロ

セスは言語の種類に関わらず教材開発の質を向上させる可能性がある。ただし，各言語特

有の課題に対応するためには，アプローチのカスタマイズが必要となるだろう。 

 AI と専門家の協働アプローチには，質と効率性のバランス，文脈の保持，文化的要素

の適切な扱い，柔軟な難易度調整などの利点がある。一方で，時間的コスト，スケーラビ

リティの問題，専門家の主観性，AI 技術の限界などの課題も存在する。これらの限界を

克服するためには，AI モデルの継続的な改善，専門家の判断基準の標準化，効率的な協

働プロセスの確立が必要となる。 

 今後の実践研究に向けて，本研究が芥川龍之介の『蜘蛛の糸』に限定した実験結果であ

ることに留意する必要がある。適切な実践研究を行うためには，より多様な作品を用意す

ることが不可欠である。具体的には，市販のレベル別多読ライブラリーを参考に，各レベ

ルで少なくとも 5 冊以上の教材を準備することが望ましい。本研究で採用している 6 つの

レベル全てにおいてこれを実現するには，合計で少なくとも 30 冊の教材化が必要となる。 

 今後の研究では，このような多様な教材を用意した上で，読解速度の向上，語彙習得率

の改善，文化理解度の深化，学習意欲の維持・向上，長期的な学習継続率などの評価項目
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を設定し，開発された教材の効果を検証する必要がある。特に，IU の活用による文脈の

保持と段階的な難易度調整が，学習者の理解度と学習継続意欲にどのような影響を与える

かに注目すべきである。 

 また，学習者が自身の興味や習熟度に応じて作品を選択できるようにすることで，より

実践的な学習環境を提供し，その効果を検証することも重要な課題となる。これらの実践

研究を通じて，本研究の成果を教育現場に還元し，日本語教育の質的向上に貢献すること

が期待される。 

 

5. 本研究のまとめと今後の展望 

 本研究は，AI と日本語教育専門家の協働による日本近代文学の多レベル多読教材開発

に新たな道筋を示した。IU を活用した協働アプローチにより，文脈の保持，語彙の適切

性，文化的要素の維持において顕著な成果を上げ，特に日本語特有の省略された主語の適

切な補完を可能にした。AI 技術と人間の専門知識の効果的な融合は，高度な文脈理解と

文化的背景の考慮を両立させつつ，学習者のレベルに応じた教材生成を実現した。しかし，

『蜘蛛の糸』一作品に限定された本研究には，さらなる検証の余地がある。 

 本研究の将来展望として，以下の三点を提示する。第一に，IU ベースのアプローチの

他言語教育への応用である。各言語の特性に応じて IU の概念を調整することで，言語教

育全般における AI と人間の協働モデルの確立が期待される。第二に，学習者の反応に基

づいて AI がリアルタイムで教材を調整し，人間教師が監督・修正する個別化学習システ

ムの構築である。第三に，歴史教育や文化研究など，言語教育の枠を超えた応用可能性で

ある。これらの展開により，本研究が提示した AI と人間の協働による教材開発の新たな

パラダイムが，教育と研究の新たな地平を切り開くことを期待する。 

 

注 

（1） 「青空文庫」（https://www.aozora.gr.jp/） 

（2） 本研究では，科研費（課題番号 25370573）の成果物である「日本語文章難易度判別

システム」（http://jreadability.net）を利用した。 

（3） 「日本語教育語彙表」（https://jhlee.sakura.ne.jp/JEV/） 
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戦前台湾の学校制度改編期に見る公学校教員の経過措置の研究 

 

泉 史生（千葉モードビジネス専門学校） 

 

 当発表は、戦前台湾の学校制度改編期に見る校教員の経過措置について、近代日本語教育の

観点から考察する。当時の教員制度の変動を山口喜一郎の場合（第２回講習生）を例に考察す

る。変動は、1897 年の国語伝習所設置から 1898 年の公学校への移行期にあった。1898 年 12

月には公学校教員検定規則の制定によるおのであった。国語伝習所から公学校移行期には資格

は「見なし」とされた。が、公学校教員検定規則では公学校の教員は公学校免許取得者でなけ

ればならないという条例に基づき、すべての教員が 5 年の経過措置の間に資格を取得し直さな

ければならなくなった。山口喜一郎を通して制度へどのように内応していたのか考察した。 

 二回目は公学校教育が進んでいた 1920 年、地方自治制度改編時である。「勅令第 344 号教

員免許令附則」の条文を根拠としてそのことを履歴に記載していた。地方制度の改編は地方州

庁の認可に変わり公立となったが、経過措置を受けて継続して公学校教師を行っている。1920

年の改編時は、教員が履歴書に「勅令により」を記述することにより身分を示していたと思わ

れる。これらを分析することによって改編期に教員がどのように対応していたのか見て行きた

い。 

 

キーワード 領有初期教員制度 山口喜一郎 国語伝習所教員 公学校教員 教員検定 

 

１．はじめに 

 登録日本語教員制度が令和６年４月１日（1）から施行されたが、教員の資格変更については、

同じように植民地時代の台湾でも行われていた。1895 年 7 月から伊沢修二による、台湾に持

ち込まれた近代教育（2）は日本語を教えることを主軸とした教員制度とともに内地延長であっ

た。終戦とともにその近代教育は終焉したが、本土の（現国内）教育は戦後も近代教育であり

続け、国内の日本語教育もその延長線上で行われてきた。 

 一方、日本語教育史からの教員制度に関する研究はほとんどされておらず、論文もあまり見

ない（3）。台湾に関しても植民地教育史から教育内容に関しての研究が圧倒的であるのに対し、

近代教育からアプローチした研究が圧倒的に少なく、研究の偏りを痛感する。 

 

２. 山口喜一郎の場合 

本発表では台湾領有初期、教員であった山口喜一郎（以下＝山口）がどのように当時の規則

などに対応していたのか、当時の本人履歴書と当時の規則などを通して論じたい。 

台湾総督府文書（4）には山口に関する文書がいくつか残されている。そのうち彼が書いたと

思われる履歴書が三件ある。他に恩給関係で総督府に提出した履歴書が一件出てきた。最初は

国語学校での赴任が決まったときに書かれたと思われる履歴書である。二つ目は国語学校教諭
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兼総督府編修官願の申請への添付としての履歴書（5）。三つ目は明治 36年の「公学校無試験検

定願（6）」、四つ目は恩給申請（7）の履歴書である。 

  山口は、明治 5年（1872年）4月 17日、石川県で生まれた（8）。山口喜一郎は戦前台湾の日

本語教育を代表する日本語教師である。明治期に日本語教育に外国語教授法であるグアン法を

学校教育に採り入れた第一人者である（9）。山口についてはなかなか足跡が分からなかったが、

履歴書から足跡をたどることができた。その履歴書と総督府文書から、教員資格を巡って 6度

の資格更新を行っていたことがわかった。山口は 14 歳で石川県尋常師範学校制定の中等師範

科卒業後、小学校教員地方免許状を取得、石川県鳳至（ふげし）郡輪島小学校授業生（10）（月

俸 5円（11））、鳳至郡尋常科河井小学校訓導（月俸 6円）（下線は泉）になるも、その後退職

し、石川県尋常師範学校に入学している。 

 明治 23年（1890年）11月に石川県教員検定試験により小学校教員地方免許状取得し、石川

県鳳至郡高等科輪島小学校訓導兼尋常科鳳至小学校訓導などで教鞭を執るが、明治 24年（1891

年 19 才）6 月退職し、東京（12）に移った。このときに高等科の訓導にもなっていた。明治 25

年（1892年 20才）7 月 7日、東京市麹町区市立番町尋常高等小学校（13）)、尋常科訓導但本科

正教員として勤務（月俸 10円）し、明治 25年 9月（1892年）私立東京物理学校（14）にて数学

物理学修業。同年 12 月、東京市麹町区市立番町尋常高等小学校尋常科訓導但本科正教員勤務

（月俸 11円）しながら、明治 27年（1894年 22才）5月から 26年 6月まで、東京私立国民英

学会（15）にて英学修業し、明治 27年（1894年）12月 20日、月俸 13円になる。 

 さらに、山口は、明治 29年（1896年 24才）2月、甲種検定（16）により東京府小学校教員地

方免許状を取得し明治 29年（1896年）7月、月俸 14円になっている。その後、8月、大日本

教育会夏期講習の天文地文学修了し、第二回台湾国語伝習生甲種講習員に応募し 12 月 1 日、

第二回台湾国語伝習生甲種講習員に採用（17）されたのを機に 12月 3 日、退職している。15 歳

から 22 歳の彼は貪欲に現場での不足を補うかのように研鑽に励んでいる。山口と語学の接点

は国民英学会と推測される。台湾の接点は恐らく大日本教育会夏期講習の時ではないかと推測

される。当然、そこで、芝山巌事件のことは聞かされ、台湾の状況についても聞かされていた

ことは想像に難くない。 

 台湾総督府に採用されてからの山口は明治 29年 12月 8日、台湾総督府国語学校甲種講習員

になり、芝山巌上で講習を受けることになる（18）(この時期の「甲種」は 1890年（明治 20 年）

の第二次小学校令による規定に基づくものと思われる)。明治 30年（1897年 25才）4月 1日、

台湾総督府国語学校甲種講習員学科修了すると、同日、台湾総督府国語学校教員の嘱託になっ

た（月手当 42円）（19）。同年 5月 31日、台湾総督府国語学校教員嘱託を解かれ、同日、国語

学校雇いとなった（20）。（渡台後にマラリアに罹ったとのこと（21）。）山口は第一附属学校勤

務を命じられる（月俸 46円）。同年 7月 31日、台湾総督府国語学校教諭となる（22）（民政局

5 級俸）。明治 30 年 10 月 12 日、第二附属学校勤務（23）。12 月 17 日、慰労金 23 円支給され

る（24）。 

 明治 31 年になると、国語伝習所から公学校への制度転換がなされ、教員資格も公学校に合

わせた制度に転換していく。国語伝習所から公学校への移行時期には明治 31年 8月 16日「公

学校教員免許狀に関する件」（府令第 80号（25））｢府令第 80号｢国語学校と國語伝習所教員タ
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リシ者ハ公学校教員免許状授与者ト同一ノ効ヲ有ス（26）但其有効期限ハ三十一年ヨリ明治三十

六年九月三十年ニ至ル五箇年トス」、公学校転換初期は教員身分も定まっていないことから、

自動的に公学校教員になっていたものと思われる。 

 しかし、その後、明治 31 年 12 月 16 日「公学校教員検定規則」（府令第 111 号）「付則第

11 条 明治 31 年 8 月府令第 80 号ニ依リ公学校教員タルノ資格ヲ有スル者ハ地方長官ノ具申

ニ依リ免許状ヲ授与ス但有効年限ハ明治 31年 10月 1日ヨリ起算ス」が発令され、恐らく山口

喜一郎もその対象になった。明治 31 年 10 月からの 5 年後は 36 年の 9 月末日になるが、それ

まで、教員免許を更新する必要があったため、無試験検定試験の申請を済ませておかなければ

ならなかったと思われる。山口は「明治 36年 8月 22日」付けで「検定試験」の申請をしてい

た。明治 36年 9 月 30日付けで「台湾公学校教諭免許状」を授与され、明治 37年 2月 26日に

官報で公告された。 

山口の活動は、国語学校赴任後怒濤の勢いで国語研究会（27）に参加し、台湾での国語教育の

基礎となる公学校の教える内容を決める一員になる。一方でグアン法の実験授業を行いなが

ら、公学校の教科書となる『公学読本』（28）後の『台湾教科用書国民読本』（29）の参考書出版、

台湾教育会の発会、会の維持、地方巡回などの成果を出し、職務に当たっていた。様々な活動

をしつつ、明治 36 年の「公学校無試験検定願（30）」を申請している。公学校教育に関与する

以上公学校教員免許の更新は必要不可欠であったと思われる。「教員無試験検定願」について、

山口は制度改編の波には一教師でしかなかったと思われる。経験を積んでいる一教員として現

場から指導的な立場に移ったと思われる。国語伝習所から公学校への制度的な改変があり、そ

の度に教員の身分が定まらない状態が続いていたと思われる。 

最後の恩給申請（31）の履歴書は朝鮮からの照会であったようだ。また、当時の学校状況を考

えると本土の国語政策（32）との兼ね合い、総督府庁舎内に起こった火事により学務課書庫も類

焼（33）の影響もあったのだろうか。マラリアの後遺症、慢性腎炎、胃癌の疑いなど病魔との戦

いなどもあり、次第に現場から離れ、職務と教授法の問題（34）など思い悩むことが多かったと

思われる中でジレンマもあったと思われる。 

 

結論 

 植民地台湾の教員資格継続がどのようになっていたのか、山口喜一郎の例からその一端を見

てきた。最初の国語伝習所の教員制度は基本的に内地の小学校教員の延長であったといえるだ

ろう。国語伝習所の教員募集は内地の尋常高等小学校以上の教員免許を取得済みの者を対象と

していた。そのため国語伝習所の教員には「甲種」という当時で言う書類審査で資格を付与し

たと思われる。国語伝習所から公学校に移行する過程でそれぞれの教員資格を付与するも、「公

学校」が内地の近代教育の施設と変わらぬことから、内地の教員制度と変わらぬ制度を導入し

たと言える。しかしながら、台湾の行政改編に伴う資格変更には台湾独自の教員免許の変更措

置に、台湾の日本人・台湾人教員は対応しなければならなかった実情が見えてきた。 

国語伝習所から公学校へ転換したときの経過措置、公学校制度が制定され、教員検定規則な

どが制定され、それに伴う経過措置、など混乱していたこともうかがえる。総督府行政と現場

教師との齟齬もあったのでないかと思われる。また、今回、取り扱う予定であった、大正 9年

の地方自治制度改変による教員の資格変更措置は今後の課題とした。 
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注 

 

（1）日本語教育の適正かつ確実な実施を図るための日本語教育機関の認定等に関する法律（令

和 5年 6 月 21日官報号外第 117号 法律四一号）  

（2）近代教育は国民全員を教育することを前提に、一斉授業を行うシステムとして、全民教

育を行う施設、その施設で教える教師の養成、その施設で教える統一した内容による教

育システムのこと。佐藤学（1996）『教育方法学』岩波書店 pp.33-35 

（3）王秋陽（2012）「台湾総督府国語学校の設立と言語教育の推進」（アジアの歴史と文化 16

巻 PP.143-169）https://petit.lib.yamaguchi-u.ac.jp/19827/files/153040（2024年 7

月 15日閲覧） 

（4）國史館臺灣文獻館文獻檔案查詢系統 

     https://onlinearchives.th.gov.tw/index.php?act=Archive 

（5）1901 年 6 月 20 日「總督府國語學校教諭山口喜一郎兼督府編修書記ニ任シ學務課勤務ヲ

命ス」添付履歴書(総督府文書 0000069001)                                     

（6）1903年 9 月 28日「小学校・公学校教員免許状授与并ニ不合格通知ノ件」 

     (総督府文書 000898001) 

（7）1911年 10月 13日「山口喜一郎恩給證書送付ノ件（朝鮮總督府）」(総督府文書 00001773) 

（8）蔡茂豊（1977）・木村宗男（1982）では輪島生まれとしている。総督府の最初の採用時

に提出した履歴書では能登國鳳至群輪島町字鳳至二十三番地となっている。その後の履

歴書では産地・原籍とも金沢になっている。 

（9）蔡茂豊（1977）『中国人に対する日本語教育の史的研究（台湾を中心として）』

pp.418-424 木村宗男（1982）『日本語教授法－研究と実績－』「山口喜一郎の日本語

教授法について」pp.270-281                                   

（10）十三年の改正教育令には、教員資格として「品行不正ナルモノハ教員タルコトヲ得ス」

という規定を加え、また「本文師範学校ノ卒業証書ヲ有セスト雖トモ府知事県令ヨリ教

員免許状ヲ得タルモノハ其府県ニ於テ教員タルモ妨ケナシ」とする改定を行なった。こ

の規定に基づいて、十四年一月三十一日「小学校教員免許状授与方心得」を定め、小学校

教員の検定について規定した。これによって、学力の検定により初等、中等もしくは高等

の小学科の免許状を授与し、有効期限を五年とすることを定めた。同年七月八日この規

則を改正し、正規の免許状を有する者を訓導とし、一部教科に関する免許状を有する者

を準訓導とし、ほかに授業生を置くことを規定した。さらに「碩学老儒等ノ徳望アリテ修

身科ノ教授ヲ善クスル者」、「農業工業商業等ノ学術ニ長スル者」については学力検定を

要せずに訓導となしうることとし、また品行不正によって其職を解罷し免許状を没収す

ることについても規定した。十六年七月免許状の授与に際してあらかじめ品行等を検定

する規定を追加した。「文科省学制百年史四教員の資格待遇」 

     https://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/html/others/detail/1317605.htm     

（2024年 9月 10日閲覧） 
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（11）明治 30年頃の物価水準、アンパン一個 1銭＝200円として考えると当時の一円は約 2

万円、教師の給与 5円は 10万円相当。https://www.uriel-

cuore.co.jp/column/coin_meijiperiod/  （2024年 9月 10日閲覧） 

（12）東京市四谷区左門町（現在の新宿区四谷左門町）界隈と思われる。 

（13）現東京都千代田区番町小学校 

（14）現在の東京理科大学 

（15）私立国民英学会 創立明治 21年 2月 16日 東京市神田区神田錦町 3丁目 19番地 

     （入手の案内は明治 42 年の英語科教員検定試験の結果があるので、明治 42 年のものと

思われる） 

（16）この小学校教員検定は、大雑把にいえば第一次小学校令(1886・明治 19 年)で「学力検

定試験」として制度化され、第二次小学校令(1890・明治 23年)ではそれが「甲種」(認

定)と「乙種」(試験)に分けられ、1900 (明治 33)年の第三次小学校令以降は「無試験検

定」と「試験検定」から構成されることになる。このうち、甲種検定(無試験検定)とは,

「甲種検定即チ学力試験ニ依ラス単ニ従来ノ資格等ニ依リテ認定スルモノ」「学力ヲ試

験セス便宜検定シテ免許状ヲ與フル」方法だとされた。笠間賢二（2005）p.229  

（17）明治 29年 12月 16日「明治二十九年十二月中国語学校及附属學校事務報告」    

（1897年 1月） 

（18）明治 29年 12月 16日「明治二十九年十二月中国語学校及附属學校事務報告」 

（1897年 1 月） 

（19）明治三十年四月中國語學校及附屬學校事務報告（台湾総督府文書 000001660050073-107） 

（20）明治三十年四月中國語學校及附屬學校事務報告（台湾総督府文書 000001660050073-107） 

（21）「編修書記山口喜一郎依願免本官」添付診断書（総督府文書 0000188602） 

（22）明治三十年四月中國語學校及附屬學校事務報告（台湾総督府文書 000001660050073-107） 

（23）明治 34 年 5 月 4 日「総督府国語学校教諭山口喜一郎兼督府編修書記ニ任シ学務課勤務

ヲ命ス」添付履歴書から  

（24）明治 34 年 5 月 4 日「総督府国語学校教諭山口喜一郎兼督府編修書記ニ任シ学務課勤務

ヲ命ス」添付履歴書から 

（25）1898年 8 月 16日「公學校教員免許狀ニ關スル件府令八○號台湾総督府府報第 349号」

1898年 8月 16日 府令第八十号(総督府文書 00000255029) 

（26）総督府文書 00000255029（1898年 8月 16日）公學校教員免許狀ニ關スル件府令 

八○號  台湾総督府府報第 349号（1898年 8月 16日）府令第八十号 

（27）公学校の教える内容を検討する目的で設置された研究会。第 1 回（明治 31 年 9 月 18

日）第一回研究会を開催後、第 14 回（明治 32 年 6 月 14 日）まで開かれる。山口はす

べての会に出ている。蔡茂豊（1977）『中国人に対する日本語教育の史的研究』pp.297-

312 

（28）臺湾総督府民政部学務部『公學讀本一』（明治 33 年 3 月 20 日印刷 3 月 25 日発行 臺

北縣臺北城内石防街貳拾番戸松浦屋印刷）（伊那市創造館所蔵）大矢透、杉山文悟によ
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るとも言われている 

（29）臺湾総督府民政部学務部『台湾教科用書國民讀本二』（明治 33年 3 月 20日印刷 3月 25

日発行臺北縣臺北城内石防街貳拾番戸松浦屋印刷） この本には長音を棒引きに「オ」を

「ヲ」に朱印で訂正する印が押されている。（伊那市創造館所蔵）大矢透、杉山文悟に

よるとも言われている 

（30）1903年 9 月 28日「小学校・公学校教員免許状授与并ニ不合格通知ノ件」 

      (総督府文書 000898001) 

（31）1911年 10月 13日「山口喜一郎恩給證書送付ノ件（朝鮮總督府）」(総督府文書 00001773) 

（32）明治 33年 8月 21日「小学校令施行規則」官報第 5141号文部省令第 14号 棒引き仮名

遣い採用。義務教育が 4年に統一）         

（33）国府種武(1938年 11月)『日本語教授の実際』の中で「明治 38 年（1905）12月 5日総

督府庁舎内に起こった火事のため学務課書庫も類焼し書庫に蔵する所の和漢洋図書一

万冊と共に教科書類十二万冊及其の原板等も烏有に帰した。」と記している。国府種武

(1938年 11月)『日本語教授の実際』東都書籍株式会社 pp.284-285 

   また、「台湾教育界雑誌」第四拾五号（明治 38年 12月 25日）p.41 

（34）明治 39 年 3 月『国民読本参照国語科話方教材巻一』出版。他、明治 37 年 6 月から 42

年 3月にかけて台湾教育会雑誌に 10本の文章を寄せている。 

     明治 43年（1910年 38才）7月 6日、明治 43年開設台湾公学校教員講習会講師に嘱託。

明治 44 年 5月に辞職願を出し、11月に帰京。 
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発話頭の格助詞「に」の談話的機能 

 

平山紫帆（拓殖大学） 

 

1. はじめに 

 日本語の格助詞は，名詞等に接続し，他の語との格関係を示す機能語である。格助詞は

付属語であるため，通常は単独では用いられず，自立語の後ろに配置される。しかし，日

本語の談話においては，格助詞が自立語と切り離され，格助詞によって発話が開始される

場合がある。本研究は，格助詞のうち「に」に注目し，「に」で始まる発話が談話内でど

のような機能を果たしているかを量的・質的に明らかにするとともに，そのような発話の

頭で「に」が果たす機能を明らかにすることを目的とする。 

 

2. 先行研究・研究目的 

 名詞と分離した助詞「に」によって始まる発話に関する先行研究としては，Hayashi（2004），

林（2005）などがある。これらは発話（文）内に別の発話が埋め込まれた（文の構築が一

時中断された）場合における文の構築過程と，中断された文の構築再開時に発話冒頭で用

いられる助詞のはたらきについて考察した研究である。林（2005）は，文構築再開時の発

話冒頭の「に」が，「名詞＋格助詞」という規範的知識の存在によって，埋め込まれた発話

内の名詞との間に文法的リンクをつくり，その名詞を再開された文の構築に取り込む働き

をすることや，文構築を中断して行われたサイドアクティビティーとメインアクティビテ

ィーとをつなぐ「橋渡し」としても機能することを指摘した。Hayashi（2004），林（2005）

は，発話（文）内に別の発話が埋め込まれて発話が中断した状況において，主に「に」と

それが統語的に結びつく名詞が同一話者によって発せられている場合について，いくつか

の例を事例的に取り上げて，分析・考察している。しかし，実際の会話においては，「に」

で始まる発話は，必ずしも中断された文を話者自らが再構築する場合には限られず，他者

の発話内の名詞句を受けて，それに「に」で始まる発話をつなげる場合もある。また，先

行研究では，「に」で始まる発話が実際にどの程度使用され，談話内でどのような機能を果

たしているかの全体像は明らかにされていない。発話冒頭の「に」の使用実態を明らかに

するためには，これらを検討する必要がある。 

 そこで，本研究では，「に」で始まる発話の談話的機能を量的・質的側面から分析し，そ

の発話の中で「に」がどのような働きをしているかを明らかにすることを目指す。 

 

3. 研究方法 

 『日本語日常会話コーパス（CEJC）』を使用し，「短単位検索」で，キーに，「発話単位頭

から 1 語」，「語彙素が「に」」，「品詞の中分類が助詞-格助詞」という条件を指定して検索

した。その結果，発話冒頭が「に」であるものが 73 件抽出されたが，「に」の前後の文脈

と音声データを詳しく確認したところ，「に」が格助詞ではないものや誤表記と思われるも
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のが 5 件存在したため，それらは分析対象から外した。また，「にしても」のように，発話

冒頭で接続詞のように使用され，名詞句に接続しない「に」が 3 件あったので，それらも

分析の対象外とした。 

 そして，残りの 65 件を，「に」が「自己発話内の名詞句に統語的に接続するもの」と，

「他者発話内の名詞句に統語的に接続するもの」とに分類した。そして，それぞれの「に」

で始まる発話が談話内でどのような機能を果たしているかを探索的に分析し，分類した。 

 

4. 結果 

 自己発話内の名詞句に接続するものは 31 件，他者発話内の名詞句に接続するものは 32

件，両者が同時に発話するなどして，どちらの発話の名詞句に連結しているかが判断でき

ないものが 2 件あった。 

 

4-1． 自己発話内名詞句への接続 

 自己発話内の名詞句に接続する場合の「に」の機能については，①構築中の発話が何ら

かの理由で中断された後，「に」によって再開する「中断発話の再開」，②発話が完結した

後にさかのぼって発話の一部を「に」によって修正する「情報修正」，③完結した発話を「に」

によって新たに開始する「談話展開」，の 3 種類に分類した。「中断発話の再開」はさらに，

「確認後の再開」「注釈後の再開」「言葉探し後の再開」「自己修正後の再開」「会話中断後

の再開」に分類した（表 1）。 

 

表 1 自己発話内名詞句につながる「に」の発話の機能 

機能  用例数(%) 

①
中
断
発
話
の
再
開 

確認後の再開 確認要求や確認を行った後，構築中の発話を再開する 12(38.7%) 

22 

(71.0%) 

注釈後の再開 語の注釈を挟み，構築中の発話を再開する 4(12.9%) 

言葉探し後の再開 言葉や記憶探しを行い，構築中の発話を再開する 4(12.9%) 

自己修正後の再開 一度発話した語を言い直し，構築中の発話を再開する 1(3.2%) 

会話中断後の再開 咀嚼等による会話の中断後，構築中の発話を再開する 1(3.2%) 

②情報修正 一度完結した発話の一部を「に」によって修正する 2(6.5%) 

③談話展開 一度完結した発話を「に」によって再開し，話を進める 7(22.6%) 

計  31(100%) 

 

 ①進行中の発話が中断され，再開時に「に」を用いるケースは 22 例で，全体の 71%を占

めた。このうち最も多く見られたのは「確認後の再開」で 12 例にのぼった。 

 

例 1(1)：[CEJC_K008_016]（高校生の進路についての話。理代子は高校教員） 

1  理代子：でも:その(0.235)高校から:(0.323)市役所とか 

2          ス-勤めたり:[(0.544)警:察:とか:(0.385)消防[とか 

3  久美 :             [あ あー あはいはいはい   [消防もある 

4  理代子：[うん 
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5  久美 ：[うん うん うん 

→6  理代子：に: 頑張って受かる子もいるから: 

 

例 1 の 1 行目で，理代子は高校生の就職先について久美に説明している。消防が就職先

として挙げられたのを聞いて，久美が 3 行目で「消防もある」と確認すると，理代子はい

ったん発話を中断し，4 行目で「うん」とそれに応じた。そして，6 行目で「に頑張って受

かる子もいるから」と続けているが，これは文構造的には 2 行目の「消防とか」に後接し，

中断した理代子の発話を再開する構成になっている。林（2005）では，埋め込まれた挿入

句内の名詞句が再開された文に「に」によって取り込まれる現象を詳細に扱っているが，

本研究で得られたデータでは，例 1 のように，中断前の名詞句に「に」によってつながる

例が多く観察された。 

一方，中断された発話の再開ではなく，③一度完結した発話が「に」によって再開され

る「談話展開」は，今回のデータでは 7 例確認できた（例 2）。 

 

例 2：[CEJC_W007_004]（主演映画の話） 

1 滝山：野守さん なんか最近(0.104)主演(0.126)映画が[(0.948) ハ-(0.343)いつ頃 

2 野守：                                         [はい 

3 野守：あ(0.122)えーっと(0.196)去年の十二月:ですね 

4 滝山：ほー 

→5 野守：に公開されて:(0.289)今度なんかベルリン(0.11)でも[やるらしい 

6 滝山：                                             [ベルッちゃうの? 

7 野守：あ でもそれ映画祭じゃないっす 

 

例 2 では，滝山が 1 行目で野守の主演映画の話題を持ちだし，「いつ頃」と野守に質問を

している。これに対し野守は，3 行目で「去年の十二月ですね」と答えており，この発話文

自体は完結していると言える。しかし，5 行目で野守は「に公開されて今度なんかベルリ

ンでもやるらしい」と続けている。この「に」は「去年の十二月」につながるものであり，

「に」を用いることで，前の発話に関連させながら新しい情報を提示し，談話を展開させ

ていると言える。 

 

4-2． 他者発話内名詞句への接続 

 他者発話内の名詞句に接続する「に」の機能には，「確認要求」「確認・承認」「理解提示」

「共同発話」「談話展開」「軌道修正」「その他」が見られた（表 2）。 

 

表 2 他者発話内名詞句につながる「に」の発話の機能 

機能  用例数 

確認要求 相手の発話内容の確認を求める 7(21.9%) 

確認・承認 確認要求に答えたり，相手の解釈を承認したりする 4(12.5%) 

理解提示 相手発話を理解していることを示す 5(15.6%) 
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共同発話 相手発話を先取りしてターンを取り，続きを述べる 5(15.6%) 

談話展開 完結したり滞ったりした発話を先に進める 4(12.5%) 

軌道修正 相手の発話内容と異なる自分の意見などを述べる 3(9.4%) 

その他 4(12.5%) 

計 32(100%) 

 

 このうち最も多かったのは「確認要求」であった。 

 

例 3：[CEJC_T013_004]（家が大学から遠いことについての話） 

1 田辺 ：だったら何時 六時(0.628)クル-ぐらいに出なくちゃいけないってこと? 

2 真由美：そうだね 

3 内山 ：え[ー 

4 真由美：  [ン-五時(0.592)五時四十五分とか: 

→5 田辺 ：[に出んの? 

6 真由美：[それ うん [それぐらいに家を出て:[六時ぐらいの電車に乗るって感じ 

7 内山 ：           [えー hhh 

8 溝口 ：                                [うわー: : : 

 例 3 では，1 行目の田辺の「六時ぐらいに出なくちゃいけないってこと?」に真由美が 4

行目で「五時四十五分とか」と答え，その答えを受けた田辺が，5 行目で「に出んの?」と

続けている。5 行目の「に」は真由美の「五時四十五分とか」につながるものであり，5 行

目の発話で，田辺は真由美が述べた「五時四十五分とか」が家を出る時間であることの確

認を求めている。ここでは，「五時四十五分に出んの?」と述べることも可能であるが，名

詞句をくり返さずに相手の発話に「に」でつなげることにより，確認したいポイントが明

確になっていると言える。今回のデータでは，このように対話相手の発話内の名詞句に「に」

で始まる文を後接し，確認を求める例が多数確認できた。 

 次に多く見られたのは，「理解提示」と「共同発話」である。 

 

例 4：[CEJC_K001_017]（休日の友人との行動についての話） 

1 萌：で結局友達と 集まった友達とお昼ご飯食べて(1.809)誕生日プレゼント買うって

ゆうからそれに付き合う あの みんなで(0.465) [選ぼうってゆって 

2 歩：                                           [うん うん 

3 萌：で なかなか(0.342)決(h)ま(h)ら(h)な(h)く(h)%て(h) .hh 

4 萌：途中で じゃ イン-(0.532)一任するからとか言(h)っ(h)て(h)hhhh 

5 歩：結局 みたい 

6 萌：そう 

7 萌：離脱し(0.154)そっちのギャラ[リー[に行って 

→8 歩：                          [あ  [に 行き 

9 萌：で ギャラリーも楽しい しさ:なんか ハン- 久々に会ったりとかもしてるから 

10 歩：うーん。 
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11 萌：すごいしゃべっちゃって(0.575)七時すぎぐらいに結局 代々木公園に戻って 

 

 例 4 では，7 行目で，萌が友人とのプレゼント選びを途中離脱し，ギャラリーに行った

ことを述べているが，「ギャラリーに行って」の「ギャラリー」と言った後に，歩が「に行

き」と発話している。これは，萌の発話の後続部分を聞く前に予測した先取り発話（堀口

1997）であるが，相づちのように用いられ，相手の発話の内容をよく理解していることを

示していると考えられる（木林 2020）。 

 

例 5：[CEJC_T001_007]（はちみつとジャムをギフトセットにする相談） 

1 広瀬：一個ずつで じゃだめなの? 

2 優香：一個ずつだと二個  シ- 二瓶しかないよ 

3 広瀬：[何瓶買うの? 

4 優香：[あーヨ- 

5 優香：ものによる お値段次第だから 

6 優香：合計で ソ-(0.11)送料とか込みで三千円前[後 

7 広瀬：                                     [うん 

→8 広瀬：になるような組み合わせってできないかね 

 

 例 5 では，6 行目の優香の「合計で送料とか込みで三千円前後」に，広瀬が「になるよ

うな組み合わせってできないかね」とテンポよくつなげて一つの文を構成している。この

ように，相手の発話の続きを予測し，ターンをとって文を作り上げる例がデータの中に複

数見られた。 

 

5. 考察 

 以上のように，「に」で始まる発話は談話において様々に使用されるが，その中で

「に」はどのような働きをしているのだろうか。 

 林（2005）は，日本語の格助詞には「名詞＋格助詞」で使用されるという規範意識が働

くため，発話冒頭で格助詞が使用されると，既出の名詞との間に文法的リンクがつくり出

されることを指摘した。つまり，この文法的リンクによって，「に」に前接する名詞句が

なくても，会話参加者は「に」が何に結びつくかを推測することができる。発話冒頭にお

ける「に」の使用は，談話における発話（文）の理解を促進させることになる。 

 また，発話冒頭の「に」の使用は，話者にとっては，自己発話が中断したときや，やり

取りが挿入されたとき，完了した発話を新たに展開させる場合などに，文法的リンクの働

きによって，発話全体に結束性を持たせることができる。発話冒頭の「に」は，談話構築

にとって重要な機能語であると言えよう。 

 さらに，発話冒頭の「に」が他者発話内の名詞句につながる場合は，相手とテンポのい

いやり取りが可能になる。文法的リンクの働きによって，会話参加者の間に，共感や一体

感などの心理的なリンクも生まれやすくなると考えられる。 
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 このように，発話冒頭の「に」は，文法的リンクの働きによる文や談話の構築だけでな

く，心理面におけるリンクも生み出し，円滑で親密なコミュニケーションに貢献すると思

われる。 

 

6. 今後の課題 

 本研究では格助詞「に」に限定して研究を行ったが，林（2005）が指摘するように，本

稿で取り上げたような現象は「に」以外の助詞にも観察される。今後は他の助詞にも対象

を広げ，発話頭に出現する助詞の談話内での特徴を明らかにしたい。 

 

注 

（1）本研究で使用したトランスクリプションには，以下の記号を用いる。 

 :  非語彙的な音の引き延ばし 

[  発話の重なりの開始部分 

 -  言いさし 

?  疑問上昇調 

 %  非語彙的な音の詰まり 

 h  呼気音 

 .h  吸気音 

 (h) 笑いながらの発話 

 (時間) 知覚可能なポーズ長 
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日中接触場面における異なる意見に対する応答と後続発話の展開 

 

龔詩雅（名古屋大学大学院生）  

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          

1. はじめに 

 日本語学習者にとって，相手が自分と異なる意見を述べる際に，それに対してどのよう

に対応し，またどのような配慮が必要となるかを判断するのが難しく感じる。異なる意見

に対する対応方法は学習者の文化や母語から影響を受けている。李（2001）では，日本語

母語話者は，異なる意見に対する最初の反応として意見の対立を回避する「衝突回避型」

の反応をすることが多いが，日本語学習者は「立場表明型」の反応をすることが多いこと

を指摘している。特に，応答の特徴の一つとして，中国人学習者（以下 CL）は日本語母

語話者（以下 JN）よりも相手の意見に対するフィードバックが少ないため（王 2006），

相手の意見を聞いていないなどと誤解されやすい。従来の研究では，日中の異なる意見表

明方法に注目するものが多い一方で，異なる意見表明後の対処方法に関する研究は少な

い。日中接触場面では，話者同士の相違点を意識し，相手の意見を受け入れつつ自分の意

見を調整することが重要である。どのように相手の意見にフィードバックすべきか，その

対処方法が合意を目指した話し合いの進行にどのような影響を与えるかについてはさらに

検討する余地がある。 

 そこで，本研究では，日中接触場面における異なる意見に対する応答と後続発話の特徴

を，それぞれの母語場面のデータの比較を通して，日中の相違点及び良い応答方法の解明

を目指している。 

 

2. 先行研究と研究課題 

接触場面において，双方が異なる文化を持つため，母語話者と日本語学習者は異なる意

見に対する対処法が異なっており，母語話者は「衝突回避型」，学習者は「立場表明型」

の応答をよく用いる（李 2001）。特に，中国人話者が自分の意見のみを正直に言う傾向が

あり，「目的達成型」（堀田・吉田 2013）などの傾向が見られるため，日中接触場面にお

いては，意見の対立を生じる可能性があり，良い人間関係の構築にも影響を与えうる。こ

れまで異なる意見が表明された後の応答に関する研究において，応答の分類に言及した木

山（2005），応答の同調性と構造などに焦点を当てた（王 2006）がある。木山（2005）は

会話の相互作用の視点から，異なる意見に対する応答を「受諾」，「不同意」，「発展」と

「転換」の 4 つに分類していたが，具体的にそれぞれの応答がどのように行われるのかが

まだ明確になっていないため，より詳しい分類が必要である。 

また，応答を行う際に，中国人話者の「不同意」が多く（宮永 2023），応答の方法につ

いて，共感・理解を表す形で対人関係を配慮することが重要であり，効果的に異なる意見

を述べるために，他者発話を引用したり，容認したりする前置き表現を使うこと（栁田

2014）がある。そして，王（2006）では，CL の応答は母語の影響を受け，より直接であ
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り，日本語母語話者がよく使用する同意や理解を表す「ええ」，「そう」などの使用率が低

く，非同調を表す「でも」のようなマーカーがよく使われていると指摘されている。その

ため，日中接触場面において，相手の気持ちへの配慮不足などの誤解を招かないように，

CL は異なる意見に対して，どのように相手に共感・理解を表すか，どこまで容認を示す

のかなどの応答実態と日中の相違点の解明は必要であると考えられる。 

一方，会話の目的が異なる場合，応答の方法は変わると考えられる。特に，課題達成型

の話し合いを行う際に，「結論を出す」という目的性があるため，相互に意向を固める

「方向づけ」と相互の立場の原案に対する吟味や価値づけである「評価づけ」のストラテ

ジーが見られる（王 2021）。その際，会話の方向性及び相手発話との関連性を示して意見

の不一致を緩和することが重要であり，どのように相手の意見にフィードバックすべき

か，その対処方法は合意を目指した話し合いの進行にどのような影響を与えるかについて

さらに検討する余地がある。 

そこで，本研究では，日中接触場面における合意を目指した話し合いのデータを分析

し，日中母語場面と比較しながら，CL の異なる意見への対処方法と後続する会話展開の

特徴を解明していく。以上の内容を踏まえ，本研究は以下のような課題を設定する。 

課題 1 異なる意見が表明された後，どのようなタイプの応答がなされるか，また中国

人学習者と日本語母語話者で異なるか。 

課題 2 それぞれのタイプの応答の後，どのような発話が展開されるか。 

 

3. 研究方法 

3-1. 場面設定と認定基準 

本研究では，「日中交流会を計画する」という課題達成型の話し合いの場面を設定し，

会話参加者が合意を目指して行った話し合いの会話データを研究対象とする。調査協力者

の承諾を得た上で，会話のデータを録音と録画し，宇佐美（2019）に従って文字化を行

った。そして，話し合いの内容は，日中交流会のイベントにおける「活動の内容」，「実施

方法」，「活動場所」，「飲食サービスの有無」，「広報活動」の項目を検討し，イベントの実

施計画を立てるというものである。日中接触場面，日本語母語場面と中国語母語場面それ

ぞれの大学生・院生の友人 5 ペア（合計 15 ペア，30 名）の会話を収録した。 

 また，異なる意見が表明された後の談話展開に注目しているため，異なる意見に対する

応答及びその後展開された発話抽出し，その特徴を文のレベルと談話のレベルから考察す

る。まず，「異なる意見」は筒井（2012）を参考にし，「相手の意見に対して異なる見解ま

たは否定的評価を表明すること」と定義する。そして，筒井（2012）における「意見提

示」と「それへの応答」という隣接ペアの概念を参考にし，「異なる意見―それに対する

応答」を一つのペアとして抽出する。また，課題 2 では，談話のレベルから，ザトラウス

キー（1993）を参考にして，「話段」の概念を用いて，異なる意見の直後に現れる応答だ

けでなく，応答の後に現れる話者たちによる意見が一致するまでのやりとりを「異なる意

見の話段」とする。そこから，後続内容の展開を考察する。前述した認定基準に基づい

て，日中接触場面（以下 CJ），中国語母語場面（以下 CC）と日本語母語場面（以下 JJ）

それぞれの会話場面から「異なる意見」に対する応答または後続内容を抽出する。 
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3-2. 分析の着目点 

本稿では，「異なる意見―応答」と「異なる意見―応答―後続発話」に焦点を当てて分

析する。まず，文のレベルから，「異なる意見―応答」については応答の構造と方法に注

目して分析する。応答の構造を分析する際，CL は異なる意見に対して応答する際に，ど

のように相手の発話と関連づけるかを見るために，李（1995）を参考にし，「フィードバ

ックの使用」と「関連情報の添加」の有無により，「異なる意見に対する応答」は「他者

の発話に対するフィードバック」と「情報追加で言いたい内容の提出」から構成すると見

なす（次の図 1 に示す）。李（1995）が示す「フィードバック」には「賛成表示」や「疑

惑表示」などがあるが，本研究では，少し調整し，「フィードバック」は「他者の異なる

意見をもとに，他のことを言及せずに態度を示したり，評価したりすることである」と定

義する。そして，「新しい観点または新情報を追加して意見を表明すること」を「言いた

い内容」とする。 

 

 

 S1： 異なる意見の陳述 

 

 S2： S1 の意見に対する ＋ 情報追加で言いたい 

フィードバック      内容の提出 

 

 

図 1 異なる意見に対する応答の構成（李 1995 参考）     図 2 応答のタイプ 

 

表 1 応答の方法 

 

応答のタイプ 定義 具体例 

①あいづちだけ あいづち詞だけで応答すること ・あ，そっか 

②自分なりの 

意見の提出 

相手の発話に依存せず，新しい内容を提出

すること 

A：道具とか厳しいかも 

B：なんか，あと，衛生管理とか最近… 

③賛成の表明 賛成する意味を伝えること ・本当だね 

④肯定的評価 積極的な評価を下すこと ・良さそう 

⑤共話と補足 他者発話を完成（補足）すること A：落語をするってだけであの参加者が 

B：一方的に聞く 

⑥具体化 具体例を挙げて詳しく説明すること ・おやつぐらい 

⑦確認とまとめ 双方意見の内容を確認する（まとめる）こと ・ビンゴ外はきついか？ 

⑧情報要求 質問することで情報を求めること ・どこだと思った？ 

⑨否定的評価 消極的な評価をすること ・なんか気になる 

⑩理由と根拠 賛成できない理由を述べること ・しかも両国間の理解を深めることが目

的だから，フリーだとしたら… 
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前述した内容に基づき，応答をさらに「⑴フィードバックなし，言いたい内容なし」，

「⑵フィードバック（F）なし，言いたい内容（O）あり」，「⑶フィードバック（F）あ

り，言いたい内容（O）なし」，と「⑷フィードバック（F）あり，言いたい内容（O）あ

り」に分ける（図 2 に示す）。さらに，具体的な応答の方法について，李（2001）と栁田

（2008）を参考にし，表 1 に示された 10 種類に分ける。 

 

4. 結果と考察 

4-1. 異なる意見に対する応答 

 表 2 は，異なる意見が表明された後の応答の各タイプの使用度数を日中比較し，カイ二

乗検定を行い，タイプ⑴⑵⑶⑷の日中相違があるかどうかを検証した結果である。 

 

表 2 各タイプ応答の使用回数 

 

 接触場面 母語場面 

応答の 

タイプ 

CL の 

使用度数 

JN の 

使用度数 
p 値 

CS の 

使用度数 

JS の 

使用度数 
p 値 

⑴ 

⑵ 

⑶ 

⑷ 

16 

23＊ 

12＊ 

13＊ 

10 

11＊ 

27＊ 

24＊ 

 

p＜.05 

p＜.05 

p＜.05 

19 

95** 

44 

28* 

22 

24** 

34 

33* 

 

p＜.01 

 

p＜.05 

合計 64 72  186 113  

 

まず，CJ 場面では，タイプ⑵⑶⑷の応答に有意差がある（p＜.05）ことがわかった。

つまり，CL は相手の意見にするフィードバックなしの意見の表出が JN より多いことが

検証された。一方，日中それぞれの母語場面では，タイプ⑵とタイプ⑷の応答に一番顕著

な有意差が見られた（p＜.01）。このことから，母語は接触場面のコミュニケーションス

タイルに影響を与えると言える。CS はよりタイプ⑵の応答を多く使い，JS は意見を表出

する前，相手の発話に対して何か内容的なフィードバックをする傾向があり，単独的及び

直接的な意見の表出が少ないことがわかった。 

さらに，応答の方法を見ると，CL は④，⑦と⑨を多用し，相手が言った内容に対する

態度と評価を明示している一方，JN は同調性が高く，①と③を多用して共感と聞いてい

る気持ちを伝えることを重視している。 

 

4-2. 異なる意見の後続展開 

 前述したように，フィードバックなしの応答のタイプ⑴と⑵は相手に意見を表明する機

会を作り，意見の明確化，理由と根拠の説明や具体案の提出など，異なる意見についての

周辺情報を持ち込んで自分の意見を伝えることがわかった。この過程において，応答者

は，相手の発話に対して処理をせず，受動的に相手の意見を受け入れると言える。一方，
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フィードバックがある応答のタイプ⑶と⑷は能動的に相手の発話に対して態度を表明し，

双方の歩み寄りに転換することになる。そして，相手へのフィードバックに基づいた意見

表明は談話展開の進展をコントロールしたりすることが見られ，意見の合流を導いて，合

意形成への役に立つと考えられる。 

また，異なる意見に対する応答の後続発話の展開の特徴として，CJ 場面と CC 場面に

おいては，「異なる意見の継続」という展開が多く，JJ 場面では，「異なる意見の転換」

が多用されること，フィードバックなしの応答が「異なる意見の継続」を形成しやすく，

合意を目指した話し合いの進行を妨げることが考察された。これは，CC 場面において，

異なる意見に対するフィードバックがない応答が多いため，意見がより明確になった後に

具体的な決意をする傾向があると思われる。それに対して，CJ 場面と JJ 場面において，

応答におけるフィードバックがすぐ相手の発話の後に来るため，意見の調整がより早く行

われ，意見の対立が形成される前に，「情報の要求」や「話題の転換」などで別の内容に

移して談話の進行を進めていく。具体的な展開パターンは表 3 に示す。 

 

表 3 後続発話の展開パターン 

 

展開の方向性 後続発話の具体的展開パターン 

パターンⅠ： 

異なる意見の継続 

（異なる意見の内容をもっと深く議論する。） 

・異なる意見―応答→意見の再表明 

         →意見の明確化 

         →理由の説明 

         →具体案の提出 

→根拠の説明 

パターンⅡ： 

異なる意見の転換 

（異なる意見を止め，新しい議論の方向をづける。） 

・異なる意見―応答→意見の調整 

         →情報の要求 

         →話題の転換 

         →合意の達成 

 

6. まとめ 

 本稿では，日中接触場面及び双方の母語場面において，異なる意見に対する応答がどの

ように行われているか（課題 1），後続の発話がどのように展開しているか（課題 2）を文

レベルと談話レベルから考察した。 

まず，文レベルから見ると，JN は相手の異なる意見にフィードバックしやすく，それ

をもとに意見を展開するのに対し，CL は異なる意見に対して態度を表明しやすく，新し

い情報を持ち込んで意見の表明または提案の調整を行うことがわかった。 

また，談話レベルから見ると，両母語場面を対比した場合，日中相違点が顕著である

が，日中接触場面になると，母語からの影響が見られるものの，CL と JN の差は小さく

なり，双方が相手の特徴によって自分のコミュニケーションスタイルを調整することがわ
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かった。特に，相手の異なる意見の継続提出に対して，JN の応答の同調性が低くなり，

自分の意見を表出する機会を取得する様子が見られた。それに対して，CL は相手の意見

を容認したり，フィードバックしたりする傾向は母語場面より顕著になる一方，新しい観

点または提案の提出は依然として JN より多く，議論の内容を広げることがわかった。 

これらの結果から，日中接触場面において，応答方法の相互作用と相互調整が重要であ

り，それは合意に達する会話をスムーズに行うことと良い人間関係の構築に積極的な役割

を果たすと考えられる。CL は日中話者の特徴を意識しながら，会話を調整する能力を身

につけることを期待し，今後中国人学習者向けの日本語教育現場で生かしたいと考える。 
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話し手の主観性を表す表現の使用について  

―日中韓話者の 4 コマ漫画のストーリーテリング調査を通して― 

 

許 明子（名古屋大学）  

 

1. はじめに 

 本研究は、日本語母語話者と韓国人・中国人日本語学習者がある出来事や事象を話し手

の視点で捉えて言語化する際に、話し手の主観性をどのような構文を用いて表現するのか

を明らかにすることを目的としている。そのために、4 コマ漫画で出来事を描写するスト

ーリーテリング調査を実施し分析を行った。特に、話し手の視点や主観性を表す構文とし

て、感情や知覚を表す表現、受身表現、直示性を表すアスペクトの「～ている」表現、話

し手に動作が向けられたことを表す「～てくる」表現に焦点を当てて分析を行う。韓国人・

中国人日本語学習者による日本語の語りに見られる表現形式を分析し、学習者の視点の捉

え方や表現形式の特徴について考察し、これらの構文の指導に役立てるための示唆を得る

ことが期待される。 

 

2. 先行研究 

話し手の視点や主観性に関する研究は認知言語学や談話文法、物語談話の観点から多く

の研究がなされてきた。話し手の視点や立場等について久野（1978：129）は「話し手が何

処にカメラを置いて、この出来事を描写しているかの問題にある」と述べ、登場人物の中

で誰にカメラのアングルを置いて記述するかが視点に関わると述べている。久野のカメラ

アングルによる視点や構文的な特徴に関する考察は先駆的な研究であり、他の研究へ多大

な影響を与えた。 

池上（2011a、2011b）は日本語と英語の事態把握について分析を行い、池上（2011b：

318）では「同じ<事態>であっても、時と場合によって違ったふうに<事態把握>されるこ

とによって、違った表現の仕方で言語化され得る。（中略）異なる言語の話者の間では、同

じ<事態>であっても、それをどういうやり方で<把握>し、どういうやり方で言語化する

かについて好みが違う」と述べている。事態の把握と言語化する際の言い回しや好みにつ

いて分析を通して、日本語話者と英語話者の事態の把握の仕方と言語化する際の好まれる

言い回しがあると述べ、日本語には<主観性把握>が深く組み込まれており、日本語話者は

それに基づく言い回しが好まれると主張している。日本語を母語としない学習者にとって

日本語話者の事態把握の仕方や言い回しは日本語の学習の支障になることがある。 

認知モードと構文的特徴について述べた研究（中村 2009）、日本語と中国語の話し手の

立場について論じた研究（木村 2014）、日本語教育の立場で視点について論じた研究（南

2015、許ほか 2021、許 2024）がある。中村（2009）は、日本語は I モード、英語は D モ

ードを反映する言語であると述べ、Ｉモード言語である日本語は、人称代名詞が多様であ

ること、主観述語や間接受身を有していること、直接経験表現や「なる」的表現が多いこ

と等様々な構文的特徴をあげている。一方、Ｄモードの言語である英語は人称代名詞が一
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定であり、主観述語や間接受身がなく、特性表現や「する」的表現が多い等、日本語と対

照的であると述べている。 

中村（2009：373）では、日本語の「雨に降られる」のような間接受身が成立するのは、

「事態の生じている現場に身を置きながら（身体的インタラクションを持ちながら）感じ

る不快感やり概観を、事態と不可分に表現している」と述べており、視点の取り方や事態

の把握の仕方が日本語の構文的特徴に深く関係していることを指摘している。日英語の構

文的特徴は認知的対立が反映され、日本語は主観的言語、英語は客観的な言語であると述

べている。このような日本語の視点や主観性に関する構文は学習者にとっては理解が難し

く、文法的には正しい表現であっても不自然に感じられたり、文法的に正しくない表現を

用いたりする原因にもなり得る（許 2024）。したがって、日本語教育現場では受身文等を

指導する際には話し手の視点や主観性を表す構文的な特徴も指導する必要がある。 

近年、I-JAS のコーパスに収録されているストーリーテリングの物語談話の研究が活発

に行われており、日本語教育現場への応用を目指す研究が多数行われている（南 2015、奥

野ほか 2019、矢吹ほか 2020、許 2024 等）。南（2015）ではトピックに関わらず、日本語

母語話者の語りには主人公に視点が固定される傾向があり、受動文の使用頻度が高いと指

摘されている。それに比べ、英語や中国語を母語とする日本語学習者は視点が固定されな

い傾向があり、受動態の使用頻度等で日本語母語話者との間で有意差が認められていると

述べている。先行研究ではアニメーションや 4 コマ漫画に登場するものや人物について説

明する物語談話の研究が多かった（奥川 2007、渡辺 2014、南 2015 等）が、本研究では 1

コマ目に主人公である「私」が登場し、私自身の立場でストーリーを描写する方法で調査

を行った。それによって、話し手の視点の捉え方や事態把握の仕方がどのような言語化さ

れるのかがより明確に分析できる点が従来の先行研究とは異なる特徴であると言える。 

 

3. 調査概要 

 本研究では、話し手が自分の出来事についてどのように捉えて、どのような構文を用い

て主観性を表すかを解明するために、4 コマ漫画のストーリーについて「私」を主人公と

してストーリーを描写するように指示した。1 コマ目に主人公である「私」が登場し、話

し手である「私」の視点で、出来事や感じたことを描写しているため、話し手の主観性が

どのように言語化されるのかがより明確に分析できると考える。 

調査に用いた 4 コマ漫画は、日常で起こり得る出来事を 4 コマ漫画で制作した（図１）。

４コマのストーリーは、 

1 コマ目：テスト中 

2 コマ目：隣の人からカンニングされ、 

3 コマ目：テスト後に抗議したら、 

4 コマ目：逆切れされた。 

というストーリーである。 

調査対象者は、日本人母語話者 72 名、中上級レベルの韓国人・中国人日本語学習者それ

ぞれ 70 名であり、Zoom ミーティングを利用して実施した。画面上で 4 コマ漫画を共有し

ながらストーリーを考えた後、音声で述べてもらった。調査の内容はすべて録画し、描写

した音声データを文字起こしした後、テキストのデータを用いて分析を行った。調査を実
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施する際に、被調査者自身が主人公になり、話し手自身に起きた出来事として描写するよ

う指示した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 調査に使用した 4 コマ漫画 

 

4. 分析結果と考察 

分析の結果、日本語母語話者（以下、J）と韓国人学習者（以下、K）と中国人学習者（以

下、C）の間には各コマで用いられた表現形式に大きな差が見られた。コマごとの描写に

用いられた表現形式をまとめると表 1 のようになる。 

 

表 1 コマごとの表現形式 

 

 コマ 表現形式 J K C 

1 コマ目 感情を表す表現 2 3 2 

～ている 65 41 35 

受身表現 

  

1 

該当表現なし 5 26 32 

2 コマ目 知覚表現（気が付く等） 4 15 15 

感情を表す表現 

 

4 9 

～てくる 41 6 1 
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～ている 9 13 1 

受身表現 13 6 9 

該当表現なし 4 26 35 

3 コマ目 知覚表現（気が付く等） 1 

  

～てくる 3 1 

 

感情を表す表現 27 33 15 

～てほしい 2 

  

受身表現 4 1 2 

～てしまう 1 

 

1 

該当表現なし 34 35 52 

4 コマ目 知覚表現（気が付く等） 

 

5 

 

～てくる 27 8 

 

感情を表す表現 14 36 38 

受身表現 31 14 29 

該当表現なし 

 

7 3 

（単位：名） 

 

日本語母語話者の描写の特徴は、すべてのコマにおいて話し手が置かれている状況や立

場について、どのように捉えているのか主観性を表す表現を用いて描写していた。1 コマ

目では 65 名が「～ている」を用いて話し手の現在進行中の動作について捉えていた。2 コ

マ目では、他者から自分に動作が向けられていることを 41 名が「～てくる」、13 名が受身

表現を用いて表していた。3 コマ目では、主人公である話し手が他者に感情を向けている

場面であるが、「文句を言う／怒る」等の感情を表す表現は 27 名、受身表現は 4 名、｛～

てほしい｝表現も 2 名用いていた。4 コマでは、他者から話し手に動作が向けられている

が、27 名が「てくる」、31 名が受身表現、14 名が感情的な表現を用いており、72 名全員

が話し手が置かれた状況を捉えて主観性を表す表現を用いていた。特に、2 コマ目と 4 コ

マ目が他者からの動作に感情的な変化が生じており、ほとんどの日本語母語話者が話し手

の視点や主観性を捉えて表現していた。 

一方、韓国人学習者 K と中国人学習者 C は日本語母語話者より視点や主観性を表す表

現形式の使用が少なく、用いられている表現形式にも異なる傾向が見られた。1 コマ目の

話し手の現在の状況を表す「～ている」は K が 41 名、C が 35 名であり、「今」「ここ」で

生じた出来事を表す表現を用いていない学習者も K が 26 名、C が 32 名いることが分か

った。2 コマ目の他者から話し手に向けられた動作を表す場面で、K26 名と C35 名は該当

する表現を用いておらず、「隣の友達が私の答えを見ました」のような単なる出来事のよう

に描写している例が多く見られた。3 コマ目の話し手の主人公が他者に感情を向ける場面

では話し手の感情を表す表現を用いやすいが、特に C は 52 名が「～と言った」の表現を

用いており、話し手の感情や主観性表現されていないことが分かった。また、4 コマ目で
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は、K は 36 名が「びっくりしました」のような感情を表す表現、14 名が受身表現を用い

ていたが、7 名は該当する表現を用いていなかった。C は 38 名が感情を表す表現、29 名

が受身表現を用いていたが、3 名は該当する表現を用いていなかった。 

以下、日本語母語話者と韓国人・中国人学習者の描写例を紹介する。 

 

【日本語母語話者の描写例】 

  1 コマ目：えっと、テストを受けていたら、 

  2 コマ目：隣の男の子が、自分の回答を見てきて、 

  3 コマ目：で、テストが終わったあとに、その子に、テストを見ないでよって、注意し

たら、 

  4 コマ目：まちょっとぐらい見てもいいでしょって、逆に怒られた。 

 

 【韓国人学習者の描写例】 

  1 コマ目：ある日テストの時でした。私がテストを受けている時、 

  2 コマ目：隣の友達が私のテストを、答えをみていました。 

  3 コマ目：テストが終わった後、私は友達に怒りました。 

  4 コマ目：そしたら、友達はむしろちょっとぐらいいいでしょって私を叱りました。 

 

【中国人学習者描写例】 

1 コマ目：真面目に試験をしているとき、 

  2 コマ目：隣の席は頭を寄って私の答えを見たいです。この行為はとても悪いと思い

ます。 

  3 コマ目：だから試験後彼にこんな悪いことをしないように勧めたいです。 

  4 コマ目：彼は自分を間違っていないと思い、大きな声で反論しました。私はとても

意外でした。 

  

 韓国人学習者の 4 コマ目の「友達」の立場からの描写、中国人学習者の 2 コマ目の「隣

の席は～私の答えを見たい」という描写は話し手の視点や立場を捉えた表現として不自然

である。これらの構文を指導する際は話し手自身の視点や出来事の捉え方を理解させる必

要があることが分かった。 

 

5. おわりに 

 本研究では 4 コマ漫画の描写を通して話し手の視点や主観性を表す際に、どのような構文を

用いて表現するかについて分析を行った。その結果、日本語母語話者は話し手の視点を捉えて、

受身表現や「～てくる」表現、感情を表す表現を用いて主観性を表している傾向が強いことが

確認された。一方、韓国人・中国人学習者は話し手である自身と動作主である他者に視点が移

動したり、話し手の主観性が脱落していたり、他者の視点で描写したりする例が多く見られた。

日本語の主観性や視点に関連する理解が不十分な場合、不自然な日本語や誤用につながる原因

になると考えられる。日本語の構文を指導する際は、話し手の立場や状況、視点や主観性を理
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解させることが重要であると言える。 

 本研究では韓国人・中国人学習者の日本語による語りのデータを分析したが、今後は学習者

の母語による語りの分析を通して母語との比較や影響について分析を行いたい。それは今後の

課題としたい。 
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ミャンマー人訪問介護員の障がい者支援における 

「聞き返し」のストラテジー 

 

木田章代（フリーランス）  

 

1. 背景と目的 

介護職の人材不足という課題に対して，訪問系サービスへの従事が禁止されてきた EPA

介護福祉士候補者や，技能実習生，特定技能の外国人材も 2025 年度より訪問系サービスを

担う可能性が出てきた（高 2024）。訪問介護員の職務は在宅の高齢者や障がい者への支援

であり，利用者との 1 対 1 のコミュニケーションを通じて利用者のニーズを把握し，サー

ビスを遂行することが求められる（日本ホームヘルパー協会 2017）。 

しかしながら，外国人材による施設での高齢者介護に関する先行研究は多くある一方で，

外国人訪問介護員による在宅での高齢者介護に関する研究は限られている。これに加え，

外国人訪問介護員による在宅での障がい者支援に関する研究は管見の限りない。これまで

訪問系サービスへの従事が禁止されてきた外国人材の進出が見込まれる在宅の就労現場に

おいて，利用者のニーズを把握し，サービスの遂行につなげられるコミュニケーションの

とり方を明らかにすることは急務である。 

本発表の目的は，外国人訪問介護員が「在宅での障がい者支援（以下，在宅支援）」で

サービスを遂行するにあたり，利用者のニーズを把握するために必要なコミュニケーショ

ン・ストラテジーと具体的なコミュニケーションのとり方を明らかにすることである。 

 

2. 先行研究 

介護分野の外国人材の研究対象の多くはフィリピン人やインドネシア人であるが，ミャ

ンマー人を対象とした研究は希少である。外国人訪問介護員による在宅での高齢者介護に

関する研究には，中井（2013）と安里（2018a,2018b）が挙げられるが，いずれも具体的な

コミュニケーションについての研究ではない。 

外国人材による施設での高齢者介護に関するものに國澤ほか（2024）があり，技能実習

生が高齢者の発話を 2 度聞き取れない場合には同僚に対応を依頼すると述べられている。

しかし，在宅支援では利用者の話が聞き取れない，または，わからないという問題が生じ

た場合，同僚に助けを求めることができない中で，訪問時間内にサービスを完遂させなけ

ればならない。そこで，外国人訪問介護員は利用者に聞き返しを行っている。 

「聞き返し」のストラテジーについて尾崎（1992）は「相手の話が聞き取れない，分か

らないという問題に直面し，それを解消するために相手に働きかける方策（p.252）」と定

義している。尾崎（1993）は日本語学習者（以下，FS）と日本語母語話者（以下，NS）と

の会話において，FS の聞き返しの発話意図を NS が適切に判断した時は，FS の聞き返しが

概ね成功していることを明らかにしているが，これは察しの良い NS の判断に任せた結果

であるとしている。しかし，在宅支援の就労現場において聞き返しの意図の推測を利用者
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に頼ることは最善ではなく，外国人訪問介護員側が明瞭な聞き返しを行う必要がある。 

本発表では，利用者の話が聞き取れない時，及び聞き取れても意味がわからない時に，

ミャンマー人訪問介護員が行っている「聞き返し」に焦点を当てて考察を行う。 

 

3. 調査概要 

調査協力者は，ミャンマー人訪問介護員（以下，訪問介護員）4 名である。調査協力者の

概要を表 1 に示す。4 名は同じ訪問系サービスの事業所で障がい者支援に従事している。A

さんはその事業所の代表であり，サービス提供責任者でもある。表 1 のレベルは旧日本語

能力試験，及び新日本語能力試験における日本語のレベルを表す。 

 

表 1 調査協力者の概要 

協力者（歳） 訪問介護歴 資格 日本滞在歴 在留資格 レベル 

A（49） 15 年 介護福祉士 25 年 永住 1 級合格 

B（24） 1 か月 介護職員初任者研修修了 5 年 特定活動 N3 相当 

C（19） 2 か月 重度訪問介護従事者養成研修修了 2 か月 留学 N4 相当 

D（21） 3 か月 重度訪問介護従事者養成研修修了 3 か月 留学 N3 相当 

 

本発表では，外国人訪問介護員が在宅支援でサービスを遂行するにあたり，利用者のニ

ーズを把握するために必要なコミュニケーション・ストラテジーと具体的なコミュニケー

ションのとり方を明らかにするため，半構造化インタビューを行った。調査概要は書面及

び口頭で示し発話データ使用の承諾を得て，インタビューは随時中止可能であることを伝

え録音した。インタビューは 2023 年 8 月から 10 月にかけて，各調査協力者に約 1 時間実

施し，A さんには 1 回，B さんには 2 回のフォローアップインタビューを行った。インタビ

ューはやさしい日本語で話すことで意思疎通が図れたため，全て日本語で行った。 

 

4.分析方法 

分析の対象データは，インタビューを文字起こしし，まず，データから調査協力者が利

用者に対して具体的な「聞き返し」を行っている発話を抽出した。そして，抽出したデー

タの「聞き返し」の表現形式に着目し分類を行った。尾崎（1992）は，「聞き返し」の表現

形式を 5 つに分類している。（1）動詞型（例：もう一回お願いします。），（2）名詞丁寧型

（例：メモですか。），（3）名詞普通型（例：メモ。），（4）不完全型（例：メモは。），（5）

間投詞型（例：はい？）である。このうち，訪問介護員が用いている表現形式は（1）動詞

型と（2）名詞丁寧型であり，（3）（4）（5）は語られなかった。これは外国人訪問介護員の

聞き返しが在宅という就労場面においてサービスを完遂させるために行われているからだ

と考えられる。そこで，尾崎（1992）の聞き返しの表現形式の分類を参考にしつつ，本デ

ータで得られた現象を踏まえ，利用者のニーズを把握するための「聞き返し」の表現形式

を表 2 のように分類した。また，表現形式の名称は本データで得られた発話の形式に合わ

せ，益岡・田窪（1992）の現代日本語の文法における疑問表現の分類を参考にした。 

 

表 2 利用者のニーズを把握するための「聞き返し」の表現形式 

番号 表現形式 手段 定義 発話例 

① 真偽疑問文型 言語 「はい」か「いいえ」で返答

が得られるように聞くもの 

「メモですか。」 

「今日はなべで作りますかー。」 
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② 選択疑問文型 選択肢を提示して聞くもの 「掃除ですか。メモですか。ごみ

捨てるですか。」 

③ 疑問語疑問文型 疑問語を用いて聞くもの 「何したいですか。」「これはどん

なところに塗る薬ですかー。」 

④ 実物や動作の提示に

よる真偽疑問文型 

非言語

と併用 

実物を見せながら，またはサ

ービスをやってみてから「は

い」か「いいえ」で返答が得

られるように聞くもの 

「これですか。」 

「これ，食べますかー。」 

「（オムツをつけてから）これでい

いですかー。」 

⑤ 実物や動作の提示に

よる選択疑問文型 

実物や動作による選択肢を提

示して聞くもの 

「（野菜を切る前に動作を示しなが

ら）これですか。このやり方です

か。そのやり方ですか。」 

 

5. 結果と考察 

5.では発話データの中の調査協力者の「聞き返し」を，表 2 の「聞き返し」の表現形式

に着目し，どのような場面でどのように用いられているか考察を行う。なお，5-1.から 5-

4.で考察する発話データは，発表当日の口頭発表時に提示する。 

調査協力者が利用者に「聞き返し」として行った声かけにあたる発話を太字と「」で示

す。文頭に付した①～⑤の数字は，表 2 の表現形式の番号である。表 2 の表現形式に相当

する箇所には下線を付した。（）内は筆者による注釈を示す。調査協力者の話す日本語には

誤用があるが誤解が生じないと判断し，そのまま記述した。引用部の括弧内の英数字（[7]-

05B や B-58）は発話データの番号を示す。 

調査の結果，訪問介護員は，5-1.から 5-4.で述べる言語及び非言語による「質問の仕方

を変えて聞く」というストラテジー，そして，言語及び非言語による「わかるまで聞く」

というストラテジーを用いることによって，利用者のニーズを把握し，サービスを完遂し

ていることが確認できた。以下で詳説する。 

 

5-1. 言語による「質問の仕方を変えて聞く」というストラテジー 

5-1.では，調理サービスを行う中で，効率的にニーズを把握するための「聞き返し」に

ついて記述し考察する。 

B さんは，利用者に「調理しますねー」とまず声かけをすることから始めると語った。

その後，B さんのそばで調理に関する指示を出す利用者に冷蔵庫の中に何があるかを伝え，

使う食材を選んでもらうという手順を踏んでいる。そして，調理開始後は「（野菜を）③ど

んな形に切りますか。①細かいですか」（[7]-05B）のように声かけをすると語った。この

声かけでは，③疑問語疑問文型の直後に①真偽疑問文型を用いている。一般に，真偽疑問

文より疑問語疑問文の方が返答が難しくなる。「これを切りますか」に対する返答は「はい」

か「いいえ」である。「どんな形に切りますか」に対する返答は「乱切りで」等難しい言葉

も予想される。そのため「どんな形に切りますか」に対する返答が出る前に B さんは先回

りして「細かいですか」と続け，これに対して「はい」か「いいえ」かを聞いている。そ

して野菜を切ったら「①今日はなべで作りますかー」と声かけをし，「はい」であれば「②

なべは小さいですか，大きいですか」（[7]-06B）と続けて聞くと語っている。この時，料

理名を言われても「それはどんな料理ですか」と聞き返さずに「今日はなべで作りますか」

と質問の仕方を変えて聞くという。「はい」なら煮物や汁物，フライパンなら炒め物だとわ

かる。また，なべの大きさを聞くことで料理の量の見当がつけられる。 
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一方で，B さんにとって「はい」でも「いいえ」でもなく「いいですよ」と言われた時は

判断に迷うという。ごみを捨ててもいいかと聞いた時に「いいですよ」と言われた場合に

は，もう一度「②捨ててもいいですか，その，捨てないもいいですか」（[9]-04B）と聞く

と，利用者も改めて「捨ててもいいですよ」（[9]-04B）と答えてくれると語った。このよ

うに日本語の曖昧表現に対しては，利用者に語や文の反復や意味説明を求めるのではなく，

自分の表現に言い換えて「する」か「しない」かと質問の仕方を変えて聞き返している。 

また，この「質問の仕方を変えて聞く」というストラテジーは，言語だけでなく，非言

語を用いても行われており，次節で考察する。 

 

5-2. 非言語による「質問の仕方を変えて聞く」というストラテジー 

B さんの非言語による野菜の切り方を確認する時の聞き返しの方法として，「⑤これです

か。このやり方ですか。そのやり方ですか」（[15]-02B）と声かけをしながら，どのように

切ればいいかを動作でやってみせながら聞くと語った。この時，B さんは声かけと同時に

⑤左手で野菜をおさえ，右手で包丁を持ち野菜にあて，どこで切るかを聞く動作をして見

せた。その際，細かく包丁の角度や向きを小刻みに変えたり，また，切る幅を少しずつ変

えたりした。このように，この声かけでは⑤動作の提示による選択疑問文型が用いられ，

野菜をどのように切るか，また，何センチの厚さに切るかと聞くよりも，動作でやってみ

せることは短い時間でサービスを遂行するための効率的な聞き返しだと考えられる。さら

に「わからない時は，あの，私，やり方で，聞いてる」（[15]-02B）と言い，ニーズを早く

把握し，限られた時間内にサービスを遂行させるために質問の仕方を変えて聞いている。 

 

5-3. 言語による「わかるまで聞く」というストラテジー 

5-3.では，利用者の要望通りのサービスを遂行するのに不可欠である正確なニーズ把握

を行うための「聞き返し」について記述し考察する。 

B さんが言語障がいのある利用者にニーズ確認を行っている「聞き返し」がある。利用

者は語を発するのに時間がかかるため，発話の負担をかけないように，B さんは利用者の

発する語の最初の音を聞いたら即，利用者の言いたいことを予測し先回りして「①それは

掃除ですか」と①真偽疑問文型で聞き返し，利用者が頷くか首を横に振るかで返答を得る

と語った。そして，一度の聞き返しで成功しない場合は「②掃除ですか，メモですか，ご

み捨てるですか」（[14]-05B）と②選択疑問文型で選択肢を次々に提示して聞き返すという。

つまり，選択肢の提示をニーズがわかるまで続けている。 

尾崎（1993）は，「すみません」「もう一度」等による聞き返しは反復か説明の要求か曖

昧で，聞き返し「連鎖」につながると指摘している。B さんは「すみませんね。あまり私わ

からないので」と言った直後に「②掃除ですか，メモですか，ごみ捨てるですか」（[14]-

05B）と選択肢を考え得る限り続けて提示するという。選択肢を提示することで発話意図を

端的に言語化し，聞き返し「連鎖」を長引かせまいとする意識がうかがえる。他にも「こ

の名前，私わかりません。③どんな形ですか」（[11]-07B）「③その意味は何ですか。私あ

まりわかりません」（[19]-11B）と知りたい内容を明示して聞き返している。また，選択肢

の提示は言語だけでなく，非言語を用いても行われており，次の 5-4.で示す。 
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5-4. 非言語による「わかるまで聞く」というストラテジー 

D さんの非言語による利用者のニーズを確認する時の聞き返しの方法として，食事の準

備をする時には，冷蔵庫の中にある⑤作り置きのおかずを一つずつ利用者に見せて，「⑤こ

れですか，これですか」と声かけをしながら，利用者におかずを選んでもらうと語った。

この声かけでは，⑤実物の提示による選択疑問文型を用いることで，物の名前がわからな

くても「これ」という指示語と共に実物を提示することで聞き返しが成立している。大場

（2019）が就労現場では文脈を共有しているため，利用者とのやりとりは簡略化されるだ

ろうと予測しているが，このように実物を見せながら指示語を用いることによって簡略化

されていることがわかった。また，D さんは「ポン酢」が何かわからなかった時に⑤利用

者が「はい」と言うまで冷蔵庫の中の物を一つ一つ見せ続けたという。A さんも「わかる

まで何回か聞くことで，が，大事だと思います」（[31]-21A）と語っている。 

さらに，D さんは「何したいですかを，答えが出るまで聞く」（[29]-09D）と言い，ここ

から訪問介護員が聞き返しを行う目的は，サービスの具体的な指示，すなわち利用者のニ

ーズを引き出すためと，利用者の話す日本語がわからない時に説明を求めるためであると

わかる。前者は，障がいもあり高齢でもある場合に口数が少ない利用者の発話を促すため

にも用いられている。訪問介護員が聞き返しを行うのは，単に日本語がわからないからだ

けではない。そのため，「わかるまで聞く」というストラテジーは，特に前者が目的の場合

のニーズ把握に必要不可欠なものである。 

尾崎（1993）は，「聞き返し」連鎖が起こることは，聞き返しの効率が悪いと述べている。

しかしそれに対して，訪問介護員は「わかるまで聞く」（[29]-09D）ことを徹底し，「時間

がかかっても」（[29]-09D）聞き返しを続けることを否定的に捉えていない。このように訪

問介護員は，在宅支援の現場では利用者と 1 対 1 で向き合い，日本語やサービス内容がわ

からないという問題が生じた時にそばに頼れる同僚もいないため，「わかるまで聞く」とい

うストラテジーを用いることによって，ニーズを正確に把握し，サービスを遂行している。

しかし，尾崎（2001）でも指摘されているが，何度も聞き返すことは利用者の心証を損な

う側面もある。このことについて，A さんは「（利用者が）怒る場合もありますけど，間違

ってやったよりはマシ」（[31]-21A）と考えており，在宅支援の現場では，利用者のニーズ

をわかるまで聞くこと，確認することが極めて重要である。それは，B さんが言うように

「（利用者が）言った話をわかるように，あとは，（利用者が）言ったとおりに（仕事を）

全部ちゃんとやる」（B-58）ことが最優先だからである。ところが，A さんの語りに対し，

C さん，B さんは「（利用者は）怒りません」（[22]-12C），「私わからないの時ね，あの，仕

事するのは難しいと（利用者が）思って，あの，私わかるように教えると思います」（[11]-

13B）と語り，ここから訪問介護員と利用者が協働してサービスを遂行している様子が読み

取れる。このように利用者から言語を学ぶことは安里（2016）でも述べられている。 

また，訪問介護員は利用者からニーズが引き出せない時，あるいは日本語が理解できな

い時に，その問題の解決を利用者任せにするのではなく，訪問介護員側から積極的に働き

かけている。訪問介護員はあくまでも利用者をそばでサポートする存在だが，それが円滑

に進むように，ニーズを把握するためのコミュニケーションは訪問介護員が率先すべきで
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あるという意識が見てとれる。それが「私側から，話，始まってすることです（自分から

話しかける）」（[9]-04B）との語りからもわかる。 

 

6. まとめと今後の課題 

本発表では，外国人訪問介護員が在宅での障がい者支援でサービスを遂行するにあたり，

利用者のニーズを把握するために必要なコミュニケーション・ストラテジーと具体的なコ

ミュニケーションをミャンマー人訪問介護員の「聞き返し」に焦点を当てて考察を行った。

その結果，訪問介護員は言語及び非言語による「質問の仕方を変えて聞く」「わかるまで聞

く」というストラテジーを用いることによって，利用者のニーズを正確に把握しサービス

を完遂していることが本調査で明らかになった。そして，限られた訪問時間内にサービス

を完遂させるためには，的確なニーズ把握が不可欠であり，その手段として特に「実物や

動作による選択肢を次々に提示し続ける聞き返し」を行うことが有用であるとわかった。 

しかしながら，利用者との重要なコミュニケーションの 1 つである世間話をする場合に

も，利用者の話がわからないという問題の解消にこの「聞き返し」のストラテジーが有効

となるのかは明らかでない。この点についてはさらに調査をする必要があると考える。 
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日本語教育専攻の大学院生が地域日本語教室の講師を務めることの意味  

―元大学院生講師に対するアンケート調査から― 

 

古田梨乃（新潟大学） 

＜共同研究者＞平田友香（国際教養大学）・宮淑（モンテレイ大学）  

 

1. 研究の目的と背景 

2023 年度末の在留外国人数が 341 万人と過去最高を記録したことに象徴されるように

我が国のグローバル化は劇的に進行している。さらに外国人技能実習制度が 2027 年を目

途に育成就労制度に改められることにより，長期滞在する在留外国人は今後ますます増加

することが見込まれる。外国人住民を社会に包摂し，多文化共生を実現することは喫緊の

課題である。この点，国籍や文化的背景，職業，年齢等の異なる在留外国人と日本人が定

期的に集まり，日本語の支援や異文化理解のための活動が行われている地域日本語教室の

果たす役割は大きい。しかしながら，地域日本語教育はその担い手の不足，高齢化，後継

者不足等が問題となっている（文化庁, 2022）。若い世代をいかに地域日本語教育に参入さ

せるかは考える価値のある課題である。P 県は日本で最も過疎化・高齢化が進んでいる地

域であり，この問題はより顕著である。また，2019 年に施行された日本語教育推進法にお

いて日本語教師の社会的役割が強調されたが，若い世代が日本語教師を仕事として選択し

ない現状がある（舘岡，2023）。この問題については日本語教師の社会的地位の向上等が図

られることも重要であるが，日本語教師のキャリア形成のためには，同僚や学習者とのや

りとりについて努力する経験が鍵となる（中川，2024）ことを鑑みると日本語教育を学ん

でいる段階から現場を経験し，日本語教師として働くことを具体的にイメージできること

は重要なことであると考えられる。 

本研究は，地域の日本語教室である P 市日本語教室において日本語教育修士課程在学中

に講師を務めた大学院生（以下，大学院生講師とする）を対象とする。 

P 市日本語教室は P 市が主催する教室である。週一回，平日 18：30〜20：00 に市内の公

共施設において開催されている。クラスは入門から初中級までの 4 つあり，学習者は市内

在住者に限定され無料で参加できる。2024 年 9 月現在の登録学習者数は 70 名である。講

師は公募され有償である。2024 年現在 13 名の講師が在籍し，P 市在住で公募により採用

された講師（以下，地元講師），大学院生講師，大学関係者で構成されている。P 市では，

日本語指導の質の向上を目的に講師の採用は 2011 年より公募制となり，応募要件に有資

格者または同等の経験保持者という条件が加えられた。同年に市内の大学との連携が始ま

り，希望する大学院生が有償の講師を務めるシステムが開始された。これにより P 市は日

本語指導の質の担保，人手不足の解消が可能となり，大学側は院生が在学中に日本語教師

としての経験を得られる等双方にとってプラスの影響が期待されることから合意に至った。 

 P 市日本語教室のような例は非常に稀で，大学が地域の日本語教室を教育実習の場とし

て利用する事例（鈴木，2010; 樋口，2022）や，大学院生が教室を主催する事例（松本， 
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2012）はあるが，地域日本語教室が地域の大学と連携・協力関係を築いた上で，大学院生

が在学中から日本語教師としてのキャリアをスタートさせ地元講師と協働して地域日本語

教室に関わる例は他に見られないため，本研究では，それらが大学院生講師に対しどのよ

うな影響をもたらしたかを分析する。 

なお，筆者 3 名は本教室の講師を務めている／務めていた。そして，連携関係にある大

学の日本語プログラムの講師を務めている／務めていた。このように筆者らは地元講師で

も，大学院生講師でもない立場で教室に関わっていることを，ここにことわっておく。 

 

3. 研究の方法  

元大学院生講師の現在の状況，大学院生講師を務めた経験が現在に及ぼした影響などに

ついてオンラインアンケートを作成した。研究協力への同意，個人情報取扱いなどについ

て確認し，2024 年 5 月，2013 年から 2020 年に P 市日本語教室の講師を務めた元大学院

生講師 52 名を対象に回答を依頼した。その結果 20 名の有効回答が得られた。 

 アンケートの回答で（1）「地元講師と協働し，有償という責任ある立場で教室に関わっ

たこと」について，また，（2）「地域日本語教室の講師を務めたことが自身のキャリアに

どのような影響を与えたか」については自由記述とした。その記述部分を修正版グランデ

ッド・セオリー・アプローチ（以下，M-GTA）の手法を用い分析した。M-GTA は，人と

人との関わりから生まれる実践を理論化するアプローチで，生成された理論を実践現場に

還元する循環運動が重視されている。また，「分析テーマ」をもってデータを分析すると

ころに特徴がある（山崎, 2019）。本研究は本研究で得られた結果を実践現場に還元する

ことが可能であり意味を持つこと，筆者らは当初から大学院生講師が地域日本語教室に関

わることがどのような影響を持ちえたのかという明確な分析テーマを持っていたことか

ら，これを用いて分析を行うことが適当であると考えた。 

 

4. 分析の結果 

4-1. ストーリーライン 

 （1）P 市日本語教室に関わった経験が元大学院生講師にどのような影響を与えたかと

いう分析テーマで分析を行ったところ，5 つのカテゴリーと 15 の概念・定義が導出され

た（表 1）。（2）元大学院生講師は地元講師との協働でどんな気づきを得たかという分析

テーマで分析を行ったところ，5 つのカテゴリーと 12 の概念・定義が導出された（表

2）。なおこのカテゴリーと概念・定義については，M-GTA の手法に則るとともに第一～

第三著者がそれぞれ分析を行った上各々の分析を比較し，議論を重ねた上で決定した。カ

テゴリーの関係について示したものが図 1 である。囲み文字はカテゴリーを示す。これを

言語化したものであるストーリーラインを以下に示す。下線はカテゴリーを示している。 

（1）講師として関わることが各人にどのような影響を与えるか 

地域日本語教室の講師をつとめた日本語教育を専攻する大学院生は，講師として地域日

本語教育にかかわることで，地域日本語教育の面白さへの気づきを得たり，困難さへの気

づきを得たりする。普段大学院生活で接触しない人々と関わることにより，自分の世界の

広がりを感じる。それは，地域日本語教育への関心の高まり，関わり方についての学びに
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つながる。さらに，教室の学習者の多くを占める技能実習生への関心が高まったり，研究

テーマ選択のきっかけとなったりし，多文化共生社会実現への動機にもつながる。 

実践経験を積むことで日本語教師になる覚悟，自信，やりがいを自覚したり，教師継続

のきっかけとなったりする。また，対象としたい学習者に対する気づき，日本語教育への

関わり方に対する気づき，教師として働きたい職場に対する気づきを得，日本語教師とし

てのモチベーションを向上させたり，日本語教師としての方向性に気づくことができる。 

（2）地元講師と協働することはどんな気づきを促すか 

大学院生が講師をつとめることにより，講師の人手不足解消につながったり，定期的に

人材が入れ替わることで組織見直しの機会を創出する一方で，地元講師の教授機会の減

少，特定の時期に講師をつとめられなくなり，定期的な人手不足を招いてしまうことで P

市日本語教室という組織に影響を与えることに気づく。地元講師，背景・経験の異なる講

師との交流をしたり，互いに学びあいができる一方で，背景・経験の異なる講師との協働

の難しさ，P 市に所属する P 大学の地域貢献の可能性とその不十分さ，交流の機会の少な

さ，人材の長所活用機会の不足などの課題についての気づきも促される。 

 

表 1 「影響」のカテゴリー・概念・定義 

カテゴリー 概念 定義 

地 域 日 本 語

教 育 に 対 す

る気づき 

地域日本語教育の困難さへの気づき 地域日本語教育の困難さについて学んだ。 

地域日本語教育の面白さへの気づき 地域日本語教育の面白さについて学んだ。 

自分の世界の広がり 地域日本語教育に関わったことで世界が広がった。 

地 域 日 本 語

教 育 へ の 関

心 

地域日本語教育への関わり方につい

ての学び 

地域日本語教育への関わり方がわかった。 

地域日本語教育への関心の高まり 地域日本語教育への関心が高まった。 

研究テーマ選択のきっかけ 地域日本語教育を研究テーマにしようと思った。 

多 文 化 共 生

社 会 へ の 関

心 

技能実習生への関心 技能実習生に対する関心が高まった。 

多文化共生社会実現への動機 多文化共生社会を実現させたいと考える契機となっ

た。 

日 本 語 教 師

と し て の 方

向 性 へ の 気

づき 

教師として働きたい職場に対する気

づき 

今後教師として働きたい職場がわかった。 

対象としたい学習者に対する気づき 今後教師として関わっていきたい学習者がわかっ

た。 

日本語教育へのかかわり方に対する

気づき 

今後の日本語教育への関わり方について考えた。 

日 本 語 教 師

と し て の モ

チ ベ ー シ ョ

ンの向上 

日本語教師になる覚悟 実践活動を通して日本語教師になる覚悟ができた。 

日本語教師としての自信 実践活動を通して日本語教師としての自信が高まっ

た。 

日本語教育のやりがい 実践活動を通して日本語教育のやりがいに気づい

た。 

日本語教師継続のきっかけ 日本語教師を継続するきっかけとなった。 
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表 2 「気づき」のカテゴリー・概念・定義 

カテゴリー 概念 定義 

P 日本語教

室 へ の プ ラ

スの影響 

人手不足の解消 講師の人手不足を解消することができる。 

組織見直しの機会 定期的に人が入れ替わることで P 教室という組織を見直

す機会になる。 

大学の地域貢献の可能性 大学は地域日本語教室を介して P 市に貢献できる。 

院生・地元講

師 へ の プ ラ

スの影響 

地元講師との交流 P 市を地元とする講師と交流ができるのはよい。 

背景・経験の異なる講師との交流 背景・経験を異にする講師と交流できるのはよい。 

学びあい 地元講師と大学院生とが互いに学びあえる。 

P 日本語教

室 へ の マ イ

ナスの影響 

定期的な人手不足 テストや実習期間など定期的に人手不足を発生させてし

まう。 

地元講師の教授機会の減少 講師の数が多いことにより地元講師の担当機会を減少さ

せてしまう。 

課題 大学の地域貢献の不十分さ 大学の地域貢献度は十分ではない。 

交流の機会の少なさ 地元講師と大学院生講師の交流の機会が不足している。 

人材の長所活用機会の不足 講師それぞれの長所を活かしきれていない。 

協 働 の 難 し

さ 

背景・経験の異なる講師との協働

の難しさ 

背景・経験の異なる講師と協働するには困難を伴う。 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 影響の結果図（左）気づきの結果図（右） 

 

4-2． 結果の詳細と考察 

 ここでは，分析の結果わかったこととその根拠を論ずる。 

（1）講師として関わることが各人に与える影響 

①地域日本語教育への関わり／関心を継続することにつながる 

 大学院生講師の中には日本語教授経験がある者もいたがその多くは，大学院生講師にな

る前に地域日本語教育に関わったことがなかった。しかし，講師を務めたことで大学院生

活では接点のなかった技能実習生に対する，また多文化共生社会に対する関心の高まり，

講師を務める以前は選択肢になかったが自身のキャリアプランとして地域日本語教育に携

わってみたいなど「地域日本語教育」への関心の高まりがみられた。これらは在学中の大

学院生講師という経験がなければ，持ち得なかった関心の高まりと言えるだろう。実際，

回答者の 30%が現在も地域日本語教育に関わり，5%が関わりたいが機会がないとした。
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前掲舘岡（2023）では，日本語教師の資格は持っているが現在は離れている人材を「潜在

的日本語教師」と呼称し，多文化共生の担い手となる市民であるとしているが，地域日本

語教育に携わった者であるなら，その性格はより強いと考えられる。 

②日本語教師としてのキャリアを考える好機やモチベーションの向上につながる 

 大学院の実習では，留学生を対象とした模擬授業が主だが，P 市日本語教室で様々な背

景の学習者に「生活のための日本語」を指導・支援したことにより大学院生講師にとって

日本語教育への携わり方を考える機会となっていることがわかった。更に有償で働くこ

と，ほかの講師と協働しクラス運営をした経験からプロとして働くことのやりがいや自信

を得た大学院生講師が多い。アンケートに回答した元大学院講師のうち 55％が修了後に

国内外で日本語教育に携わっている。在学中に日本語教師としてのキャリアをスタートさ

せたことで「キャリアを考える好機なった」や「日本語教師になる覚悟ができた」という

声からもわかるようにモチベーションの向上につながったと言えるだろう。 

 

（2）地元講師と協働することで得られる気づき・影響 

①P 市日本語教室，大学院生講師，地元講師へのプラスの影響  

 日本語指導者養成機関が限られている P 県において，指導人材の高齢化や在留外国人

の増加による指導人材不足は常に懸念されていた問題だが，大学院生講師のシステムを採

用することで一時的に人手不足となっても翌年には新たな人材確保が期待でき，安定した

地域日本語教室の運営を支える一要素となっている。また，「大学院生は理論や ICT の活

用などの新しい情報に詳しいという良い点があるが，P 出身でない者も多く，生活を支援

する者としては物足りない場合も少なくないが，それを地元の講師と補完しあうことがで

きる」というコメントからうかがえるように，授業見学等でのやりとりは，大学院生講

師，地元講師，双方にとっての学び・交流の機会となっている。 

②マイナスの影響，課題，大変な面 

 大学院生講師は海外実習の時期などに講師が務められない。加えて，大学院生講師に人

数制限がないため，その年に講師を希望する数によって，稼働可能講師数が変動し，地元

講師の稼働頻度に影響を与えてしまう。また，ほとんどの地元講師は，大学院生講師にと

っていわば「人生の先輩」という世代の離れた講師であり同等の立場として協働すること

は容易ではなく，「良好な関係を築かなければ教室はうまく回らないということを学ん

だ」という声もあった。更に，交流を深めても修了後 P 県を離れる者や，世代の違いに

よって継続的な関係構築は難しいという声もあった。 

 

5. まとめと今後の課題 

以上により，大学が P 市主催の地域日本語教室と連携し，日本語教育専攻の大学院生が

地元講師と協働する形で講師を務めることは，大学院生の実践の場になることにとどまら

ず，教室の人手不足の解消，地元講師との学びあいの機会，大学の地域貢献の場，大学院

生が日本語教師としてのキャリアを考える好機，将来の多文化共生社会にとって重要な地

域日本語教育の担い手育成につながると考えられるため，今後他の地域でも同様のシステ

ムを導入することが有益である可能性があることを主張する。 
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 一方で，本研究からは，特定の時期の人手不足を招くこと，地元講師との協働の難しさ，

地元講師との交流機会の不十分さ，それぞれの人材の長所を活かしきれていないという課

題も見出された。これについては，連携先である大学に働きかけ，大学院生講師の人数を

調整する，講師として関わる際の心構え等を十分に理解する機会を増やす等の対策を講じ

たい。また，P 市に働きかけ，現在はオンラインで行っている全体会議を対面で行う機会

も設ける，交流機会を増やす等講師同士の関係を構築することも必要であろう。筆者らは

2021 年から現在にかけて，オンラインで地元講師，大学院生講師が集まり，クラスの悩み

や成功例等の情報交換や教え方を議論する「オンライン講師勉強会」を定期的に開催して

いる（古田ほか, 2022）。今後もこの活動を強化継続し，講師同士が協働できる関係をつく

れるよう，また互いに学び合える機会を創出するようにしていきたいと考える。 

 本研究では，P 市日本語教室の講師の中で，大学院生講師に着目して分析を行ったが，

現在，地元講師に対して実施したインタビューを分析中である。大学院生講師，地元講師

双方の面から P 市日本語教室について検討することで，よりよい教室を目指す強固な手が

かりとなり，全国の地域日本語教室の先駆的な参考事例となるはずである。 

 

注 

（1） 当教室の変遷について詳しくは宮ほか（2021）を参照されたい。 
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地方公共団体が進める地域日本語教育施策の整理 

―1 県 3 市町におけるアクション・リサーチに基づいた考察― 

 

深江新太郎（九州大学大学院生）  

 

1. 問題と目的 

1.1 地域日本語教育研究の対象 

「日本語教育の推進に関する法律」（以下，「推進法」）が 2019 年 6 月に施行されて以降，

地域日本語教育研究は新たなフェーズに入ったと言うことができる。なぜなら「推進法」

には，国の責務，地方公共団体の責務，事業主の責務が明記され，地域日本語教育はそれ

らの連続性において，展開され始めたからである。松尾（2015）が整理したように，これ

まで地域日本語教育研究は主として，教室活動の理念，活動内容，活動形態および人材育

成を対象にしたものであった。しかし「推進法」以後は，国の社会統合政策，地方公共団

体の施策，事業主との連携についても地域日本語教育研究の対象となっている（神吉 2024，

家根橋・山本 2023）。この点について横山（2023）は，社会福祉学の観点から国の体制整備

をマクロレベル，行政・自治体をメゾレベル，個人をミクロレベルと捉え各層の連携が重

要であることを指摘している。本研究は横山（2023）を踏まえ，地域日本語教育研究の対

象について，マクロ領域である国の社会統合政策，メゾ領域である地方公共団体の施策，

事業主との連携，ミクロ領域である日本語教室，人材育成に分けて考える。この地域日本

語教育研究の対象について，表 1 で整理した。 

 

表 1 地域日本語教育研究の対象 

マクロ領域 メゾ領域 ミクロ領域 

国の社会統合政策 地方公共団体の施策 

企業との連携 

教室活動の理念・形態・内容 

人材育成 

       「推進法」以後，研究対象として拡大           これまでの研究対象 

 

 表 1 で示した通り，今後の地域日本語教育研究は国の社会統合政策と地方公共団体の施

策がどのように連動しているか，また各地域の日本語教室はその地域の地方公共団体の施

策とどのように連動しているのかを含めて考察する必要がある。本研究は表 1 において，

主にマクロ領域とメゾ領域を対象とする。 

 

1.2 文化庁が示した地域日本語教育施策の指針 

文化庁が 2022 年に公開した「地域における日本語教育の在り方について（報告）」（以

下，「在り方」）は，地方公共団体の地域日本語教育施策の「基本的な考え方」を提示して

いる。その考え方は，「日本語教育の参照枠」の B1（自立した言語使用者）を目標にした

日本語教育カリキュラムを策定し実施すること（以下，B1 指針）である。この B1 指針
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の根拠となるのが，政府が取りまとめた「外国人材の受入れ・共生のための総合的対応

策」（2018 年 12 月 25 日決定，2023 年 6 月 9 日改訂，以下「総合的対応策」）である。「総

合的対応策」は，「外国人材を受け入れ
．．．．．．．．．

，共生社会の実現を図ること」（傍点引用者）を目

的とし，これを受け文化庁は 2019 年度より「外国人材の受入れ・共生のための地域日本

語教育推進事業 地域日本語教育の総合的な体制づくり推進事業」（以下，「体制づくり事

業」）を開始した。「体制づくり事業」は，全国の都道府県と政令指定都市の地域日本語教

育体制の整備を図ることを目的としているため，B1 指針は主として「体制づくり事業」

の指針である。神吉（2024，pp.89-90）は日本語教育が政策としてどのように位置づけら

れるか整理する中で，「社会発展や経済発展したいという関心にもとづいた日本語教育」

を「成長社会型日本語教育」と呼んでいる。神吉（2024）に基づけば B1 指針は「成長社

会型日本語教育」に位置づけられる。だが一方で，地域日本語教育はこれまで「人々のつ

ながりや信頼関係を生み出したり，地域づくりの場」をつくる「社会福祉型日本語教育」

（神吉 2024，p.90）として主に位置づけられてきた。したがって，地方公共団体が進め

る地域日本語教育施策は，「成長社会型日本語教育」と「社会福祉型日本語教育」を各団

体がどのように位置づけていくかが重要であるが，この点について実践事例を基に考察し

た研究が累積されていない。 

以上より本発表は，地方公共団体が実施している地域日本語教育がどのような関心に基

づいた施策であるのか整理することを通し，地方公共団体が進める地域日本語教育施策の

今後の課題を明確にすることを目的とする。 

 

2. 方法 

本発表は，アクション・リサーチ（草郷 2007）に基づき,W 県の「体制づくり事業」を

考察した。W 県は 2020 年度より「体制づくり事業」に取り組み，筆者は開始時より現在

（2024 年 9 月時点）にいたるまで W 県の地域日本語教育コーディネーターとして中心的

に携わっている。W 県の「体制づくり事業」は 2020 年度から 2022 年度までは A 市，B

市，C 町の 3 市町が取り組んだ。この W 県と A 市，B 市，C 町の地域日本語教育施策を

神吉（2024，pp.88-91）の「関心にもとづく日本語教育の四象限見取図」（以下，「見取

図」）を用い整理した。「見取図」では，日本語教育がどのような関心に基づいて行われる

かという観点から，「Ⅰ成長社会型日本語教育（社会発展や経済発展したいという関心に

基づいた日本語教育，個人の社会経済的達成も含む）」，「Ⅱ社会福祉型日本語教育（安心

安全に暮らしたいという関心にもとづいた日本語教育）」，「Ⅲ言語習得型日本語教育（こ

とばを学び習得したいという関心に基づいた日本語教育）」，「Ⅳ市民教育型日本語教育

（社会的正義や社会的公正の実現の関心に基づいた日本語教育）」に分け，Ⅰ，Ⅱが公的

責任が大きく，政策管理が伴うものに位置づけられている。 

 

3. 結果と考察 

3.1 W 県の「体制づくり事業」 

W 県は，県内在住の外国人がコロナ禍による一時的な減少を除けば継続的に増加して

いる。中でも W 県が着目したのは，技能実習，特定技能，技術・人文・国際業務の在留

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）口頭発表⑭〕【予稿集】

157



 

 

資格を持ち，日本で働く外国人である。W 県は，この 3 つの在留資格の中で最も人数が

多い技能実習に特に着目し，関係団体等にヒアリングしたところ，地域日本語教育につい

て表 2 の課題が明確になった。 

 

表 2 W 県が立てた地域日本語教育の課題 

技能実習生 ボランティア 企業 

・日本語学習への意欲は高い

が，身近な場所や通える時間帯

に日本語教室がない 

・教室の参加費用が払えない 

・日本語教室の運営に携わる資

金が脆弱 

・外国人の参加者が集まらない 

・雇用する技能実習生の日本語

能力の向上を図りたいが，日本

語教育を単独で行うことは困難 

 

 表 2 に基づき，W 県は 2020 年度から「体制づくり事業」に取り組み始め，（1）の目的

を立てた。 

 

（1）W 県の「体制づくり事業」の目的 

県内在住の技能実習生を中心とした外国人材が身近な場所で日本語教育を受けられる環境

を整備するため，地域における日本語教室を安定的に運営できるモデルを構築し，県内他

地域へ横展開を図る。 

 

（1）のモデル市町村は公募で選定され，A 市，B 市，C 町が選ばれた。そして，表 1

および（1）に基づけば，W 県の日本語教育施策は「成長社会型日本語教育」に位置づけ

られる。 

 

3.2 A 市の地域日本語教育施策 

A 市は製造業，建設業が盛んな地域であり，人口が約 55,000 人, そのうち約 600 人が外

国籍住民である（2022 年 6 月末時点）。国籍別ではベトナム，在留資格別では技能実習が

最も多い。A 市が直面している地域課題は、労働力人口の減少である。今後 5 年～15 年

の間に段階ジュニア世代が退職することにより，特に製造業では労働力を大きく失う。ま

た若者の地元定着率が低いため，労働力確保は企業にとり事業継続の大きな課題となって

いる。その中で，増加傾向にある技能実習生が地元企業を支えている。そのため A 市は

技能実習生を雇用する市内事業者の後方支援を行うための柱として，日本語教室開設に取

り組み始めた。 

 A 市の取り組みの特徴は大きく 2 つある。1 つは地元企業の出資による運営体制を確立

した点である。もう 1 つは日本語教師による教室と地域住民がボランティアとして参加す

る教室を分け，役割分担を明確にして 2 つの教室を運営している点である。まず前者につ

いて説明する。A 市は技能実習生を中心とした外国籍住民が定着して生活できるように支

援する技能実習生等外国人支援協議会（以下，A 市協議会）を立ち上げ，市内企業の参加

を募った。A 市協議会では技能実習生のための日本語教室のあり方を協議し，A 市の教室

開設を支援した。A 市内の企業は１人につき月額 3,000 円を支払うことで雇用する技能実
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習生を日本語教室に通わせることができる。次に後者について説明する。A 市は，企業が

費用負担する前述の日本語教室とは別日に，地域住民との交流を中心にした日本語教室を

開講した。この教室には日本語教師がコーディネーターとして参加し，地域住民と技能実

習生が様々な話題で会話する内容を企画している。 

 以上より，A 市の日本語教育施策は「成長社会型日本語教育」を軸に据え，「社会福祉

型日本語教育」も含めて行っていると整理できる。 

 

3.3 B 市の地域日本語教育施策 

 B 市は食品加工業を中心した製造業が盛んな地域であり，人口は約 59,000 人，そのうち

約 1,000 人が外国籍住民である（2022 年 7 月末時点）。国籍別ではベトナム，在留資格では

技能実習が最も多い。B 市では，2005 年から教育部所管により，日本語教師が文型の学習

を中心に進める日本語教室が実施されていたが，2020 年 4 月に国際交流・多文化共生係が

設置された後，地域に開かれた住民主体の交流型日本語教室の試行が新たに始まった。結

果として，2022 年 4 月に国際交流・多文化共生係が運営する交流型日本語教室に一本化さ

れた。教室は，水曜日の夜と日曜日の午前の週 2 回，開催されている。 

 B 市の取り組みの特徴は大きく 2 つある。1 つは交流型日本語教室を B 市の施策のもと

に具体的に位置づけたことである。B 市は 2022 年〜2031 年の基本構想を策定するにあた

り，「人権と多様性の尊重」を具体化する施策の一つとして，「自分らしく暮らせる多文化

共生の推進」を明記した。日本語教室の運営はここに含まれる。つまり B 市は，国際交流・

多文化共生係の設置とともに，日本語教室を社会福祉政策のもとに位置づけ運営を行って

いる。もう 1 つの特徴は地域住民主体の教室づくりである。通常の活動は，グループに分

かれ，ボランティアが学習者のニーズに合わせた活動を行っている。また，ボランティア

が中心となって企画を立てたイベントも行われている。 

 以上より，B 市の日本語教育施策は「社会福祉型日本語教育」として位置づけられる。

ただ B 市も A 市と同様に，市内の企業から人手不足により外国人労働者なしでは生産活動

を維持できないという声があがっているため，今後，経済政策との連携が必要であるとい

う課題意識を持っている。つまり「成長社会型日本語教育」を実施することが視野に入っ

ていると言える。 

 

3.4 C 町の地域日本語教育施策 

C 町は，港があり空港に近いという好立地に恵まれた製造業が盛んな地域である。人口

は約 38,000 人で，そのうち約 1,100 人が外国籍住民である（2022 年 12 月末時点）。国籍別

ではベトナム，在留資格は技能実習が最も多い。総人口における外国籍住民の割合が約 3％

にのぼる C 町は，騒音，ゴミ出し，交通マナーなど地域住民との摩擦が生じたことから，

日本人住民と外国籍住民が顔の見える関係をつくりたいと考え，2021 年に多文化共生推進

プランを策定し日本語教室の開設に取り組み始めた。日本語教室は，多文化共生推進プラ

ンにおいて日本語学習支援の充実を図る施策として位置づけられている。その具体的な取

り組みは，交流型の日本語教室の開講と就労者向け日本語教室の開講である。その日本語

教室は，人権男女共同参画室の多文化共生推進員が中心となり運営されている。 
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C 町の取り組みの特徴は，社会福祉政策のもとに日本語教室を位置づけた上で企業との

連携を実現した点である。C 町は，企業と費用分担する就労者向け教室を開講しているが，

その施策上の目的は地域住民同士の顔の見える関係づくりである。ただ A 市，B 市同様に

町内の企業は外国人労働者なしでは生産活動が行えない状況であるため，副次的な目的と

して外国人労働者の地域定着が含まれている。以上より，C 町の日本語教育施策は「成長

社会型日本語教育」も含めた「社会福祉型日本語教育」を行っていると整理できる。 

 

4. 総合考察 

 次に「体制づくり事業」全体において，W 県および A 市，B 市，C 町の取り組みがどの

ような特徴を持つか整理する。「体制づくり事業」の資料は，文化庁 HP に掲載されている

2022 年度の「体制づくり事業」実施報告書を使用した。2022 年度の「体制づくり事業」は，

46 団体が取り組んでいるが，その実施主体の内訳は都道府県が 30，政令指定都市が 10，

国際交流協会等が 6 である。取り組み内容としては，46 団体全てが行っていることは各地

域で行われているボランティアによる日本語教室の支援である。具体的には人材育成，意

見交換会の実施，周知協力などである。それとは別に，「体制づくり事業」の実施主体が日

本語教育を行っている団体数が 32 である。その 32 団体のうち，31 団体が初期指導の日本

語教育を行っている。また 46 団体のうち，就労者を対象とした日本語教育を行っているの

は 8 団体であり，そのうち 7 団体が初期指導の内容である。 

以上より，全国の「体制づくり事業」の現状としては，次の 2 点を挙げることができる。

①地域日本語教育は各地域で行われているボランティアによる日本語教室が基盤である，

②都道府県等が実施する日本語教育は，在住外国人が地域社会で暮らしやすくなるような

初期指導が中心である。①②は「社会福祉型日本語教育」として位置づけることができる。

この①②を踏まえた上で W 県の「体制づくり事業」の特徴は，「成長社会型日本語教育」

を実施することを推進していることと整理できる。A 市，C 町の取り組みは複数の企業が

費用分担し教室運営を行うという点が特徴である。B 市の取り組みは全国で展開されてい

る「社会福祉型日本語教育」に位置づけられ，週 2 回という開催頻度の多さという点で特

徴を持つ。 

以上を基に，文化庁が提示した B1 指針に対しては次の 2 点が指摘できる。まず，関心

の相違である。全国の地方公共団体等の関心は「成長社会型日本語教育」より「社会福祉

型日本語教育」にある。つまり，全国の地方公共団体等の関心は，経済成長を実現するた

めの日本語教育よりその地域で暮らしやすくなるための日本語教育にあると言える。この

関心の相違の中で，B1 指針が有効に機能するかどうかさらなる検討が必要となる。次に，

「非集住地域」（徳田・二階堂・魁生 2016）において B1 指針は機能しにくいのではないか

という点である。「在り方」（p.64）では，B1～B2 レベルに到達する総時間数を 350～520 時

間程度，1 日 3 時間，週 3~5 日程度の集中的な学習を想定していることが記されている。

B1 指針と同じく「成長型社会型日本語教育」を実施している W 県 A 市は企業と費用分担

した運営形態であっても，週 1 日 1.5 時間，3 年間で計 250 時間程度である。A 市の外国人

比率は約 1.1％であり，「非集住地域」と捉えることができる。そして外国人比率が 1%を切

る「非集住地域」の地方公共団体では地域日本語教育を実施していく施策上の優先順位が
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さらに低くなるため，B1 指針を実現する予算を十分に確保できないのではないかというこ

とが指摘できる。 

 

5. 今後の課題 

本発表は，W 県 A 市，B 市，C 町におけるアクション・リサーチに基づき，その取り組

みについて神吉（2024）の「見取図」を分析概念として整理した上で，総合考察において

「在り方」が示した B1 指針に対し批判的考察を行った。むすびとして今後の課題を整理

する。W 県の 3 市町および全国の地方公共団体等が共通して実施しているのは「社会福祉

型日本語教育」である。この「社会福祉型日本語教育」が「日本語教育の場自体が居場所
．．．．．．．

として機能したり
．．．．．．．．

，人々のつながりや信頼関係を生み出したり，地域づくりの場
．

になった
．．．．

りする
．．．

」（神吉 2024, p.90，傍点引用者）のであるなら，その議論は教育論ではなく場所論

として深めていく必要がある。したがって，外国人の社会統合を進める上で，地域日本語

教室はどのような役割を持ちうるかという開かれた可能性に対し，アクション・リサーチ

を通して応答することが今後の課題である。 
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生成 AI は日本語読解問題にどのくらい解答できるか 

―日本留学試験を対象として― 

 

小野塚若菜（ベネッセ教育総合研究所），岩崎拓也（筑波大学）， 

村田裕美子（ミュンヘン大学），李在鎬（早稲田大学）， 

若井誠二（カーロリ・ガーシュパール・カルヴィン派大学） 

 

1. 研究の背景と目的 

 生成 AI の言語教育における活用は，学習の個別最適化の促進や，学習者への迅速なフ

ィードバックの提供を可能にしている。発表者らは，生成 AI を組み込んだ日本語作文支

援システムの構築を目指して研究を進めているが，そのためには生成 AI が日本語をどの

程度理解するかといった定量的な評価を行い，言語処理結果の特徴や傾向を見出すことが

不可欠である。生成 AI の基盤となる大規模言語モデル（Large Language Models，LLM）

は，膨大なテキストデータを学習することにより高度な言語理解を実現するが，現状では

LLM が高性能な理由は研究上明らかになっていない。そこで，現在の生成 AI の言語の理

解力を把握するため，日本語の読解問題を提示し解答するようなプロンプトを与え，その

解答の結果や問題の内容に関して生成する文章を見ることで，生成 AI の言語処理上の得

意または不得意の一端が明らかになるのではないかと考えた。 

本研究では，複数の生成 AI に日本語の読解問題を解答させるタスクを行った。読解問

題については，日本語試験の中でも問題項目の妥当性や信頼性が担保されており，かつ比

較的内容の専門性が高い日本留学試験（独立行政法人日本学生支援機構が実施）を対象と

して調査を行った。 

 

2. 先行研究 

 日本経済新聞の記事によると，ChatGPT の東大 2 次試験の得点は，「文理共通の英語が

106 点（120 点満点），文系国語は 53 点（同），理系国語は 38 点（80 点満点），文系数学

1 点（同），理系数学 2 点（120 点満点）だった」という（日本経済新聞 2024 年 5 月 5 日）。

数学科の点数に比べ，文章読解を含む英語科ならびに国語科の結果は良好に見える。文系

国語の詳細について，現代文は 29 点（60 点満点），古文 0 点（30 点満点），漢文 24 点（30

点満点）であり，特に現代文について「評論文に関する設問では，文章全体の論旨を踏ま

えて傍線部を分かりやすく説明する問題にうまく対処」したという（ただし，漢字書き取

りが満点で得点を稼いでいたとしている）。同様に，米国の大学進学適性試験 SAT や大学

院入学試験 GRE でも GPT-4 は好成績を収め，専門性の高い試験の例では，司法試験の模

擬試験（英語による）を解答させたところ，人間の受験者の上位 10％に入る成績を収めた

という報告がある（OpenAI，2023）。一方で，日本の医師国家試験を解いた例では，GPT-4

がすべての年の試験に合格したことが示されたものの，禁忌枝の選択や日本特有の医療制

度に関する知識不足などで医学生の多数派の基準値を下回っており，LLM の限界が明ら

かになったとしている（Kasai, et al. 2023）。このように，言語モデルの改良によりベン
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チマーク（性能の評価指標）でのスコアが人間による平均スコアと同等あるいは上回った

という報告も出てきているが，表面的な傾向を捉えれば正解にたどりつくような問題では

なく，文脈や意味を適切に理解していないと正答できないような問題項目に対してはスコ

アが低くなることが指摘されている（Jia & Liang, 2017; Sugawara, et al. 2018）。 

 ChatGPT の中国語の理解力を確認するための中国語検定を用いた調査（氷野，2023）

では，GPT-4 はどの水準（準 4 級～準 1 級）でも人間の平均点を大きく上回っており，合

格基準点に達していたと報告されている。日本語を母語としない日本語学習者を対象とし

た試験における日本語読解問題について，生成 AI による解答の状況や人間による解答と

の比較の報告は管見の限り見られない。本研究は日本語学習者向けの読解問題に生成 AI

がどの程度解答できるか，またその解答の理由として生成 AI が出力する文章を分析する

ことによって，AI の言語理解力を探る。生成 AI が出力した解答とその理由の妥当性を検

討することは，設問や素材文章，選択枝等の不備を点検するなど，日本語試験開発者にと

っても有用であると考えられる。 

 

3. 研究の方法 

 日本留学試験は，外国人留学生として日本の大学（学部・院）や専修学校等に入学を希

望する者について，日本の大学等で必要とする日本語力（読解，聴解，聴読解）及び基礎

学力（理科，総合科目，数学）の評価を行うことを目的に，日本学生支援機構が国内外の

会場にて年に 2 回（6 月と 11 月）実施する公的な試験である。2023 年度実績で年間約 4

万 2 千人が受験している（日本学生支援機構 a）。本研究では，日本留学試験の日本語科目

のうち，読解領域で出題された問題項目を分析の対象とした。その理由は，全問題項目が

四枝選択枝形式で出題されること，設問・本文・解答選択枝の構成に統一されていること，

一部に挿絵があるものの本文がテキスト形式であること，物語文を素材とした出題はなく，

ほとんどの問題項目がある程度専門的な内容の論説文を素材としていること，公的な試験

であるため問題項目の信頼性や妥当性が担保されていることなどである。2018 年 6 月実

施分から 2023 年 11 月実施分の最近 10 回分の公開問題をすべてテキストデータ化し，計

250 問の分析データを作成した。 

全項目を OpenAI 社の ChatGPT および Google 社の Gemini を用い，解答させた。

ChatGPT は GPT-4 モデルを，Gemini は Gemini-1.0 Advanced モデルを使用した。いず

れの調査も 2024 年 4 月に行ったものであり，その時点において最新モデルであった。プ

ロンプトとして問題項目の設問文，本文の素材文章（脚注を含む），指示文（大問で設問が

2 つある場合），選択枝を与え，生成された文章や解答結果に基づき，特に不正解となった

問題項目の傾向や特徴について発表者ら全員で分析・考察した。 

 

4. 結果 

 生成 AI の問題項目への正解率は ChatGPT は 96.8％，Gemini は 91.2％でいずれかが

正解した場合の正解率は 98.0％であった。実施回ごとの結果は図 1 の通りである。日本学

生支援機構が公開している実施回ごとの科目別平均点等一覧（日本学生支援機構 b）を見

ると，読解領域の最高点がおおむね 99.0％となっていることから，生成 AI の成績はそれ
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に匹敵するものであると言える。また，生成 AI を比較すると，全体的に ChatGPT のほう

が Gemini よりも正解率が高いことがわかる。ChatGPT は正解しているが Gemini が不正

解となったケースは 17 問，逆に Gemini は正解しているが ChatGPT が不正解となったケ

ースは 3 問，いずれも不正解であったのは 5 問であった。このことから，両者には内容理

解にかかる言語の判別のしやすさやしにくさに違いがあることが示唆される。 

 不正解の傾向を分析した結果，以下のような点が明らかになった。なお，具体的な問題

項目の内容については，著作権の関係で本稿に掲載できないため，発表当日までに著作者

に許諾を得た上で提示する。 

① 素材文章からの単純な情報の取り出し（テキストに書かれている情報を正確に取り出

すこと）によって解答する設問でも不正解となるケースがあった。 

② Gemini は適切な接続詞を選ぶ問題で誤答選択枝が選ばれているケースが散見される。

ChatGPT より著しく多い。なお，直近 10 回分で，接続詞・接続助詞を選択する問題

項目は全部で 7 問あり，Gemini はうち 5 問で不正解となっている（ChatGPT は 1 問）。

文と文との関係や構造の判別に不得意な可能性がある。 

③ 設問に対して素材文章から情報を判別しているものの，選択枝の設定によって正答に

至れていないケースが見られる。 

1） ChatGPT，Gemini ともに，語彙の判断で，上位概念と下位概念の関係を判別で

きず不正解となっているケースが見られた。 

例：素材文章中では「筆記用具」，「貴重品」という語彙が使われているが，その

文章の理解を問う正解選択枝では「えんぴつ」，「財布」という語彙が使われてい

る。これらが同一のものを指していると判別できていない可能性が考えられる。 

図 1 生成 AI 別 正解率の実施回比較 
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2） 1）にも関連するが，4 つの選択枝が同じ構造をしていない問題では ChatGPT，

Gemini ともに不正解となっている。 

例：2 種のサルの赤ちゃんがそれぞれ同種の産みの親と異種の育ての親のどちらの

顔を好むかという比較実験に関する素材文章で，実験結果を選ぶ選択枝が与えられ

ている。4 つの選択枝のうち 2 つが「どちらのサルも」を主語として好んだほうを

産みの親の顔と育ての親の顔のどちらかを指定しているが，残りの 2 つの選択枝

は産みの親・育ての親という表現を使わずそれぞれのサルの種名で指定している。

そのため後者の 2 つの選択枝について考える際は，素材文中の情報に沿ってそれ

ぞれの種にとっての産みの親と育ての親を頭の中で一度整理する必要があり，すな

わち前者と後者では，情報処理の認知負荷が異なる構造である。ChatGPT は正解

選択枝について「実験結果と合っていない」とし，「正しい答えは選択枝の中に直

接含まれていない」ため「選択枝が再検討される必要」があるとしている。Gemini

の出力でも，素材文章の情報整理は適切に行われているが選択枝を選ぶ段階で不正

解になっていることがわかる。 

3） 選択枝の時制が不一致であるためにたどりついていないケースがあった。 

例：素材文中の穴埋め問題で，正解が A.閉じる，B.開いた，C.閉じるという組み

合わせであるものに関して，ChatGPT は設問に対して必要な情報を素材文章で判

別ができているにもかかわらず，「正しい答えは，A.閉じる，B.開く，C.閉じる，

であるが，提供された選択枝にこの組み合わせが見当たらない」として無解答とな

った。Gemini は不正解となっている。時制の違いにより，同一のことを指してい

ると判別できていない可能性が考えられる。 

 

5. 考察 

本研究では，日本留学試験の読解問題を対象として，生成 AI（ChatGPT ならびに Gemini）

の解答を分析することによって，現時点での生成 AI の日本語の理解力の一端を明らかに

しようとした。特に不正解となった問題項目を中心に分析し，その傾向や特徴を考察した。

その結果，生成 AI によって正解率に差異があり，解答に必要な日本語の理解力に違いが

あることが示唆された。また生成 AI は素材文章の単純な情報の読み取りで解答する問題

項目や接続詞・接続助詞を選ぶ問題項目に不正解となるケースがある一方で，素材文章の

情報整理は適切に行われているが選択枝を選ぶ段階で不正解になっているケースもあるこ

とがわかり，これらの点に関わる日本語の文章理解力に課題がある可能性が考えられる。

ただし，生成 AI は確率的な言語モデルに基づいてテキストを生成するため，同じプロン

プトの入力に対しても異なる出力をする可能性があるし，新しく言語モデルが開発された

りテキストデータの学習が進んだりすることによって出力する結果の精度も高くなる可能

性が高い。そのため，本研究の結果が常に同じ判別になるかは，類似の問題項目を作成し

て解答結果を比較するような検証や，Jia & Liang（2017）が行ったように敵対的評価手

法（adversarial evaluation scheme）を用いることで解答結果の一貫性を検証する必要が

あるだろう。継続的な検証は今後の課題としたい。 

一方で，本研究における調査で得られた結果は，日本語試験開発に際して，信頼性の高
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い問題項目の作成のために有効なフィードバックが得られる可能性も示した。たとえば 4

章の③の 2）で示した，選択枝の構造が異なることが生成 AI の不正解を導き出した可能性

については，実際の（人間の）受験者にも同様の結果をもたらす懸念がある。素材文章の

理解はできているにもかかわらず選択枝の設定によって不正解に至るのは出題者の意図と

は異なり望ましい結果ではない。このことから，選択枝の構造をそろえることを日本語読

解問題作成の際の指針とすることができるだろう。このように，受験者に提供前に生成 AI

を用いて問題項目を解くことによって，問題の不備の発見につながる。クラスルーム試験

の場合は教員が一人で作成・確認して実施することも少なからずあるが，生成 AI による

点検を組み込むことで出題の不備の可能性が指摘されたり，改善案を導き出したりするこ

とが期待できる。日本留学試験のようなハイステークスの試験の場合は，複数の専門家が

問題項目の点検を行うが，情報の機密性が担保できれば生成 AI にその一人分の役割を担

わせることで人的コストを低減できる可能性があるだろう。 

 

6. 今後の課題 

測定対象能力の違いが結果に影響するかを検討するため，より一般的な日本語のプロフ

ィシエンシーを測定する日本語能力試験の読解問題等でも同様の調査を行う予定である。

また，本研究で対象とした日本留学試験は，実施団体が問題項目ごとのパラメタを提供し

ていないため，今回の結果と人による解答傾向とを比較することができなかった。今後は

項目パラメタとの照合を行うことのできる試験においても同様の調査を行いたい。 
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日本語教育は多文化社会の防災・減災に貢献できるか 

 

松岡洋子（岩手大学）  

 

1. はじめに 

日本における外国人定住人口・交流人口はこの数年急速に拡大し，今後もその増加が予

想される。一方，近年，地震，洪水，土砂災害等の自然災害が頻発しており，外国人も被

災する可能性が高まっている。外国人の救護・支援にあたっては，言語，生活習慣，災害

に関する知識・経験の差異に配慮した対応が必要となり，救護・支援活動に携わる人材（救

護・消防，医療，自治体職員等）のいわゆる多文化対応力養成が喫緊の課題となっている。 

本発表では、欧州評議会（2020）『言語の学習、教授、評価のためのヨーロッパ共通参照

枠－新能力記述文を伴う CEFR 随伴版（以下、CEFR-CV）』で提示された「仲介」能力に

着目し，災害時の異文化間接触課題解決に資する仲介概念を組み込んだ，やさしい日本語

研修を提案し，災害対応人材養成に日本語教育が果たす役割について述べる。 

 

２．自然災害大国日本の新たな課題 

2-1. 日本の定住外国人，訪日外国人 

日本に定住，訪問する外国人が増加の一途をたどっている。政府の統計資料によると

2023 年末には中長期滞在の外国人は 340 万人を超えた。この背景には，日本人人口の急

激な減少があり，今後，就労者を中心に定住外国人の増加が予想される。また，訪日外国

人は新型コロナ感染拡大前の 2018 年には年間 3000 万人を突破した。その後の入国制限等

で一時的な減少傾向が見られたが，2023 年には 2500 万人超まで回復し，政府は 2030 年

までに年間 6000 万人の訪日観光客の受け入れを目指している。このように，外国人は滞

在期間の長短に関わらず急激に増加しているが，非日本語使用者であり，文化・習慣。価

値観等が異なるため，さまざまな場面で接触課題が生じている。そのひとつに災害に関わ

るコミュニケーション課題があげられる。 

 

2-2. 自然災害大国日本と外国人の置かれた状況 

日本は自然災害大国であることはよく知られているが，近年，その発生頻度が高まり，

かつ激甚化している。地震，津波だけでなく，突然の豪雨による洪水や土砂災害，噴火，

突然の豪雪などに加え，国連が「地球沸騰化」と称した災害級の暑さに，日本も例外なく

襲われている。在留外国人，訪日外国人も当然，災害が起これば被災するが，災害に対す

る知識，経験がなく，非常時の独特な日本語も理解しづらい，防災意識もない，避難行動

もとれないという人が少なくないのが現状である。 

災害リスクを高める要因は言語障壁だけではない。国連移住機関と欧州評議会（2017）

は，言語障壁による情報アクセス課題に加え，居住環境や教育・健康水準が平均以下の移

民・難民の災害時の脆弱性を指摘している。これは，日本に近年急増している技能実習生
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などの単純労働者層にも同様の傾向が見られる。一方，オ・ナムギョン（2022）は，韓国

の中期滞在の外国人知識労働者，いわゆる高度人材が，韓国での生活における社会関係資

本の脆弱さ，すなわち地域コミュニティから孤立していることが，災害時にリスクとなる

ことを課題として取り上げた。居住地域での災害リスクや避難方法などを一方向の情報提

供をしても，その深刻さが伝わらず，避難行動につながらない危険性を指摘した。 

外国人の災害時の脆弱性については，日本においても阪神淡路大震災以降，東日本大震

災，熊本地震，西日本豪雨，能登半島地震等の激甚災害時に具体事例が様々報告されてい

る。災害時に必要な情報が得られず，災害に関するストック情報が不足し，さらに生活習

慣や価値観の違いも重なることによって，外国人の災害リスクを高めている。また，災害

に関わる人々の多様性が増すことで，外国人だけでなく，受入れ社会側にもストレスがか

かり，コミュニティのリスクが高まる。このリスクを軽減するために，災害コミュニケー

ション場面において，言語，習慣，価値観等の異なりを橋渡しする行為が必要となる。 

 

３．CEFR-CV の仲介能力と災害時の異文化対応力 

3-1. CEFR-CV の仲介能力 

 本研究は，上述した災害時の言語，習慣等の橋渡しの力，つまり仲介能力を，消防，警

察，医療，地域コミュニティ運営等の災害時や防災・減災のために活動する人材が持つこ

とが重要だという立場から，その具体的な能力の習得，向上について検討を行うことが目

的である。 

そこで，本研究では CEFR-CV で提示された「仲介」に着目した。CEFR 2001 年版では，

受容活動，産出活動，相互行為活動，非言語コミュニケーション，仲介活動の５つの活動

領域でのコミュニケーション活動を６レベルの段階別に能力記述（Can-do statements）

として提示した。CEFR 2001 年版の仲介活動は，お互いに直接理解できない対話者間の仲

介者として行動することと説明されているが，教育現場では通訳・翻訳のような異言語間

の狭義のテクストの仲介活動の能力として扱われてきた。そこで，CEFR-CV では，テクス

トの仲介，概念／想念／思想の仲介（以下，概念の仲介），コミュニケーションの仲介と

いう３要素が提示された。仲介は言語の違いだけでなく，文化，価値観など何らかの差異

が要因となって直接の対話が成立しない者同士のコミュニケーションをつなぐ行為であ

り，通訳・翻訳の専門能力を意味するものではない。North & Piccardo(2022)は，仲介は

自己表現ではなく，相手の視点に立ち，意味を構築するという視点の転換があると述べて

いる。たとえば，テクストの仲介では，特定の情報を抽出する，文章をスリム化する，あ

るいは必要な情報をより詳しく説明する，非言語形式での説明を加える，など，単なる直

訳ではなく，相手の理解を助けるための調整を行い，コミュニケーションの参加者間でそ

の状況に求められる「意味を再構築」することが重視される。概念の仲介，コミュニケー

ションの仲介は，異文化間の誤解，摩擦，相手文化に対する知識の欠如等を予測し，ある

いはその場で判断しながらコミュニケーションを成立させることにつなげることが役割で

ある。ドイツでは，移民統合コースのカリキュラム改訂が 2025 年に予定されているが，

2024 年 9 月に発表者が行った聞き取り調査によると，その改定において仲介活動は重要

な項目として取り上げられるだけでなく，教師研修でも重視されるそうである。 
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3-2. 災害時の異文化対応力と CEFR-CV 仲介能力 

上記のような異言語・異文化間のコミュニケーションをつなぐ仲介活動は，社会状況の

ひとつである災害時にも有用だと考えられる。CEFR-CV の仲介の全体的な記述には，様々

なニュアンスの見極め，社会文化的含意の指摘，いろいろな視点の解釈と尊重，誤解の予

想と介入，異なる背景を持つ人々との協働などが見られる。松岡（2024）は 2011 年の東

日本大震災当時に起こった災害時の異文化間接触課題事例を外国人，日本人それぞれから

出されたものに分類して提示した。例として，避難所の食事について，宗教上の理由で配

給される食事がとれないという外国人と，非常時だから配給される食事に苦情を出すのは

わがままだとする日本人の意見の相違が並立されている。この事例は，まさに文化，価値

観の相違によって直接の対話が成立しない状況であり，両者の対立を解消，軽減させるた

めのコミュニケーションの場を構築する仲介活動が求められる。 

 

４．CEFR-CV とやさしい日本語 

4-1. 災害時のやさしい日本語 

 災害時の外国人とのコミュニケーション手段としてやさしい日本語がある。やさしい日

本語は，1995 年の阪神・淡路大震災において，外国人に必要な情報が届かずにその被害

が拡大したことが発端となり取り組みが始まったものである。佐藤（2016）は，災害時の

やさしい日本語に言い換えるときの基本原則として，重要度が高い情報だけに絞り込む，

曖昧な表現は避ける，難解な語彙を言い換える，知っていると役に立つ災害語彙にはやさ

しい日本語に言い換えた表現を添える，複雑でわかりにくい表現は文の構造を簡単にす

る，という５点を挙げている。災害時のやさしい日本語は，もともと発災後 72 時間の緊

急時に有効なものとして整理されたが，現在では，平時のやさしい日本語の情報発信も各

地で行われるようになり，自治体，企業，市民等を対象としたやさしい日本語研修が各地

で行われ，その講師を日本語教育関係者が担当する例は多い。 

出入国管理庁・文化庁（2020）では，やさしい日本語の作り方のポイントを，日本人に

わかりやすい文章（ステップ 1），外国人にもわかりやすい文章（ステップ２），わかりや

すさの確認（ステップ３）に整理し提示した。ステップ１では，伝えたいことを整理し，

情報を取捨選択する，不足している情報を補う，イラスト，写真，図や記号を使ってわか

りやすくする，一文を短くする，３つ以上のことを言うときは，箇条書きにする，回りく

どい言い方や不要な繰り返しはしない，外来語に気をつける，といった伝達情報の抽出，

外国人に伝わりにくい情報の追加，伝わりやすい情報伝達形式などを示している。ステッ

プ２では，二重否定を使わない，受身形や使役表現をできるだけ使わない，簡単な言葉を

使う，曖昧な表現はできるだけ使わない，文末は「です」「ます」で統一する，重要な言

葉はそのまま使い，そのあとに書き換えを添付する，漢字の量に注意し，フリガナをつけ

る，時間や年月日の標記はわかりやすくする，読みやすいフォントを使うなど，日本語の

言語形式，表現に対する書き換え（言い換え）のポイントを中心に示している。 

 

4-2. CEFR-CV とやさしい日本語の関係 
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CEFR-CV は言語学習者の能力を記述しており，仲介についても A1 から C2 までの６段階

別に示されている。たとえば，CEFR-CV の中に示された仲介の自己評価表（p.158）の

「テクストの仲介」を見ると，A2 では「はっきりと簡単な言葉で表現されていれば，直

接関心のある日常の事柄に関する短い簡単なテクストの要点の仲介ができる」とあるが，

C1 では「もし時々特定の技術用語をチェックできれば，自分の関心領域にあるかないか

に拘わらず，構成のよい言葉遣いではっきりと流暢に長い複雑なテクストの中の重要なア

イデアを仲介できる」と表現されている。両レベルとも話の要点の明確化を仲介するとい

う活動の目的は同じだが，「はっきりと簡単な言葉で表現されていれば」，「もし時々特定

の技術用語をチェックできれば」など，仲介する情報へのアクセスに関する仲介者の言語

能力に言及している。この点で，B2 以上のテクストの仲介能力は，難易度の高い言語活

動が含まれており，やさしい日本語のコンセプトとは合致しない。 

やさしい日本語のコミュニケーションでは，日本語使用者が通常の日本語を簡易に言い

換えることが主な活動となる。一般的なやさしい日本語研修では，言葉の長さや使用する

言語形式の調整などのポイントを押さえ，言い換えの演習をする。この演習活動では，日

本語教育の知識，スキルが有用である。たとえば，「避難」という言葉は初級学習者には

難しいと判断し，「逃げます」と言い換える行為は，日本語教育活動において通常行われ

る。どの表現が難しく，どうすれば簡易な表現になるかは，日本語の難易度や習得順，学

習者のレベルの知識があれば調整可能である。一方，災害時に外国人を救護し，避難所で

支援する人が日本語教育関係者のような知識，スキルを持ち合わせているわけではない。

テクストの仲介能力を高めるためには，現行のやさしい日本語研修は言語調整についての

ポイントを理解し，練習機会を持つ意味で有用であり，日本語教育は大いに貢献できる。 

しかし，災害そのものの知識や経験に乏しく，また，日本社会に存在する暗黙のルール

や常識，価値観などを理解することが困難な外国人にとっては，単なるテクストの言い換

えだけでは伝わらないことがある。たとえば，避難所に靴を脱いで入るということは世界

共通の一般常識ではない。この行為が常識ではない人がいることを認識し，日本人に対し

ては伝える必要のないことであっても，外国人には伝えなければならない情報が加わる。

CEFR-CV の「概念の仲介」の A1 に「アイデアを非常に簡単に表現し，他の人に自分の発

言が分かったか，どう思うか尋ねられる」という能力記述がある。この中にある「非常に

簡単に表現」する点はやさしい日本語に通じるが，発言の意味が通じたか確認し，相手の

気持ちを確認する行為は，直接コミュニケーションすることが困難な者同士のコミュニケ

ーションを仲介するものである。避難所で靴を脱ぐことが当たり前の集団と，当たり前で

はない集団とが場を共有するために，お互いの認識の違いを確認し，解決策（あるいは妥

協策）を探っていくことが，多文化状況では重要なプロセスであり，多文化状況の避難所

の運営者，支援者にはその仲介力が求められる。 

仲介活動は日本社会の慣習等について外国人に伝えるためだけに使われるのではない。

一日に 5 回，祈祷する宗教行為は日本社会では一般的とは言えず，災害時の避難所で外国

人がそのような行為をすることを止めさせようとした例がある。この場合，その日本人に

対して祈祷行為の意味等を仲介し，祈祷に関するルールを避難所で新たに構築するため

に，「解決の同意ができるようあるいは議論が進むように促す」概念の仲介が求められる
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だろう。さらに，議論がうまく進まない時には，「コミュニケーションの仲介」（p.159）

の A2 にあるように「話し手が合意しない，あるいは問題が起きたとき，それを認識し，

簡単な文で妥協と合意を捜す」仲介をすることが重要である。以上のような行為は，日本

語教育関係者は何らかの教室活動において経験しているのではないだろうか。しかし，言

語調整のように体系的な知識，スキルとして，養成・研修されているものではない。 

 

５．災害時の多文化対応力養成 

5-1. 災害時のやさしい日本語研修の課題 

現在，各地で実施されている災害時のやさしい日本語研修でも，CEFR-CV の「概念の仲

介」「コミュニケーションの仲介」にあたる要素を取り入れられたものが見られる。発表

者自身が担当する災害時コミュニケーション研修においても，松岡（2024）で示したよう

な災害時の社会文化的差異によるトラブル例を取り上げ，仲介の方策について検討する時

間を設けている。しかし，ケーススタディにとどまり，どのような能力が習得できるのか

という整理はされておらず，取り上げ方は恣意的である。単一のメッセージ，価値観をど

のようにやさしい日本語に変換し伝えるか，ということだけでなく，どのような状況で何

のためにやさしい日本語を使うか，防災・減災のどのような状況でやさしい日本を使うこ

とで何が解決できるのかを示すことが研修の意味である。複数の文化・習慣・価値観が存

在する状況で誰かが排除されたり，我慢を強いられたりすることにならないように，すな

わち複文化状況を認めるために，研修目的と効果を整理し，研修の体系化が必要である。 

 

5-2. CEFR-CV の仲介を研修に組み込む意味 

CEFR-CV の仲介の能力記述を参考に，言語教育の立場から，研修項目として仲介の能力

を整理し提示することで，体系的な研修の枠組みとなる可能性がある。 

 例として，CEFR-CV の「概念の仲介」A2 の自己評価記述に「単純な実際的な課題で，他

の人が何を考えているか尋ね，提案をしたり，相手の答えを理解したりして協働作業がで

きる」，「簡単な方法で提案をし，議論を進め，またあるアイデアをどう思うか尋ねること

ができきる」というものがある。CEFR-CV で「他の人」とある部分を「対立する双方」と

置き換え，仲介者が双方の認識を尋ね，理解を確認し，対立の解消方法を議論し，提案す

るといった複文化的活動を促す。また，同じく「コミュニケーションの仲介」の A2 には

「話し手が合意しない，あるいは問題が起きたとき，それを認識し，簡単な文で妥協と合

意を捜すことができる」という記述がある。概念の対立を調整する際に，問題点を捜そう

とする，あるいは妥協点，合意点を見出そうとする態度は，２つの対立する意見を調整す

る際に重要となる。これらの仲介活動は，先に挙げた避難所での食事の問題に対して，仲

介者が日本人と外国人との調整を行う能力と捉えることができる。何が問題になっている

のか，対立点は何かを双方に認識させ，どちらが正しいということではなく，解決策を見

出す方向にコミュニケーションの場を作り上げていく。この活動をやさしい日本語のテク

スト調整をしながら行う能力を，防災・減災活動に関わる人材研修に体系的に取り入れ

る。やさしい日本語研修をこのような形でさらに発展させることで，日本語教育は防災・

減災に貢献できるのではないだろうか。 
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６．今後の研究の方向 

 本発表では，災害時のやさしい日本語の課題を指摘し，CEFR-CV の仲介活動を組み込ん

だやさしい日本語研修の可能性について検討した。多文化社会では防災・減災に関わる人

材には複文化的課題対応をするための能力が求められる。その人材育成の一環として，日

本語教育は，多文化状況のコミュニティにおける防災・減災につながる「仲介活動を組み

込んだやさしい日本語研修」を構築することで貢献できるだろう。 

今後は，やさしい日本語の言い換えポイントと CEFR-CV の仲介活動を組み合わせ，多文

化状況の多様な防災・減災場面の課題を想定し，その解決に資する枠組みを整理，提示

し，研修の試行を重ねることによって，その体系化を進める。 
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日本語教育におけるサービス・ラーニングの実践: 

―協働学習にみられる「互恵性」の検証― 

 

栗山恵子（熊本大学）  

<共同研究者>河野ゆりか（インディアナ大学インディアナポリス校）  

<共同研究者>Katherine Mito Cook（元インディアナ大学インディアナポリス校学部生） 

 

1. はじめに 

 サービス・ラーニング（以下 SL）とは、学生が地域社会のニーズに応える貢献活動において、

学んだ知識・技術を活かしたサービスを提供し、「振り返り」を通して、自らの体験をラーニン

グ・学びに結びつける体験型学習プログラムである。SL は米国をその発祥地として発展し、大

学教育においては、地域住民へのスポーツ振興、健康促進、青少年育成などの公民教育における

教育手法として実践されてきた（唐木 2010）。外国語教育の分野においては、主にスペイン語を

中心に研究されてきたが、SL を取り入れた日本語教育の実践事例は少ない（Fujie 2019, 2020）。

井上(2017)は、日本における SL を用いた日本語教育に関する研究には、動機づけや自信といっ

た学習者の情意要因との関わりを調査した研究が圧倒的に多いことを指摘している。また、これ

までの多くの実践は学生のみの分析で、地域コミュニティを含んだ調査研究は皆無だとし、SL

の有効性を学校側と地域側の両方の立場から調査した。本研究の目的は SL における「互恵性」

の検証であるため、井上(2017)と同様、サービスを提供する側とサービスを提供される側の双方

の立場から SL の効果の検証を行う。 

 

2. 実践概要：日本語サービス・ラーニングプロジェクト 

 インディアナ大学インディアナポリス校 (IUI) の日本語科では、パンデミックにより交換留

学が出来なくなった学生達に学習意欲を維持させ、言語学習の発展性を示すべく二つの日本語

SL プログラムの開発・実践を行ってきた。それらは、2021 年秋学期から始まった①「日本語学

習者と日本人コミュニティの為の協働学習プログラム」と、2023 年春学期から始まった②「平

和教育・短期日本研修プログラム」である。①では、SL の理念を基に、英語学習者と日本語学

習者が一緒に作る会話の教科書：『ひらく』を開発し、実際のコースで用い、SL を取り入れた日

本語教育や両学習者が作る新しいコミュニティの在り方を探ってきた。②は 3 週間の米国での

平和学習と 2週間の SL を含む日本研修である。本稿では①の SL プログラムについて報告する。 

 

2-1. コースカリキュラム 

IUI で開講された実際のコース名は J498: Japanese Service-Learning である。このコースは、当初

「大学生と日本人コミュニティのための相互学習プログラム」(1)というプロジェクト名で開発さ

れ、週 1回の 2時間 50 分、計 15週間のコースとして設置されたが、大学のキャンパスで行われ
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る対面授業以外は、学生達は、インディアナ州フィッシャーズ市にあるフィッシャーズ公立図書

館で週 1回 1時間の英会話チューターを務めた。コースは 3単位で開講され、同大学の IUI Center 
for Service & Learning からプログラム開発時、たくさんの協力を頂いた。例えば、コース・シラ

バスをデザインする際には、センター長、およびスタッフから様々なアドバイスを得た。また、

日本人コミュニティの中には未成年者も含まれていることから、担当教員が未成年者を保護す

るための研修を受け、注意事項をまとめ当コースに特化した配布資料を作成した。授業初日のガ

イダンスでは、毎学期、学生達とこの注意事項を確認し、地域側にもご理解を頂いている。 

 

2-2. プログラム参加者 

プログラムに参加できる学生は日本語二年生・後半レベル以上で、22 年度春学期には 15 名、

秋学期には 11名の学生が参加、23 年の春学期には 9名、秋学期には 12名の学生が参加、24 年

度春学期には 12名が参加した。よって、日本人の英会話パートナーと合わせると、これまで計

118名がプログラムに参加したことになる。また、図書館で行われるセッションには毎回、現地

ファシリテーターとして学生アシスタント、または教員が従事しプログラムを支援してきた。 

 

2-3. 授業内容：課題、対面授業、評価 

学生達に課される学期中の課題は主に、1) 計 12回の英会話チューター、2) 日・英両言語から

なる活動シート（事前学習としての宿題）、3) ウィークリー・ジャーナル、4) 対面授業（計 4回）

5) 期末レポートがある。1) のチューターセッションは学生達が各自一学期間を通して、アサイ

ンされた Study Buddy（勉強なかま、Buddy とは気の合う友達のこと）と１時間会話をする。こ

こで使用される言語は英語であるが、Study Buddy の英語のレベルによって、日本語が多く使わ

れる場合もある。セッション中の会話は、2) の活動シート内の課題や質問項目に沿って行われ

るので、学生側の事前学習の宿題が大事になる。尚、この事前学習は、日本語で行われる。何も

してこないと会話が弾まないため、初めはあまり書き込みをしてこなかった学生もセッション

を重ねるごとにびっしり情報を埋めてくるようになる。尚、日本人コミュニティは活動シートを

セッション中に英語で仕上げるが、宿題としては課されない。しかしながら、自分の Study Buddy
が準備をしてくるため、結果的に準備をされてくる方が多い。3) のウィークリー・ジャーナル

は IUI で使用している Course Management System の Canvas内で提出してもらう。このウィーク

リー・ジャーナルで、SL に欠かせない自己の「振り返り」が行われる。使用言語の規制は特に

していないが、上級の学生は、好んで日本語でジャーナルを綴る学生もいる。4) の対面授業は

学期中に計 4回行われる。毎回、活動シート（次の４セッション分）の説明、活動シートで扱わ

れる題材（例：オノマトペ、諺、カルチャーショック、異文化コミュニケーション等）について

のディスカッション、進出単語や表現、文法の説明が必要であれば、行う。そして、チューター

セッションの体験報告や Q&A セッションを兼ねた口頭発表とグループディスカッションを行

う。このグループディスカッションでは、学生同士でチュータセッションのどんな点が上手くい

った・いかなかった等の意見交換が活発に行われ、良い機会となっている。学期末の対面授業で

は、口頭発表を行い、プログラムに参加した日本人とその家族、日本語プログラムの学生たちも

招いて交流会を兼ねたレセプションも行う。5) の期末レポートでは、SL コースの学習目標とし

て掲げられている 1) Academic Engagement 2) Civic Enhancement 3) Personal Growth という 3 つの
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観点から、自分の日本語学習についての目標と成果、地域社会と自分、自己成長について一学期

を振り返り、レポートをまとめ、英語で提出してもらう。成績は表１の通り、それぞれの課題を

記載されているパーセンテージで評価する。 

表１：日本語サービスラーニングコースの成績評価 

課題 評価（％） 

英会話チューターセッションの出欠と宿題 15% 

ウィークリー・ジャーナルの提出 20% 

対面授業の出欠 20% 

対面授業でのプレゼンテーション 10% 

CN(2)の参加状況 10% 

期末レポートの提出 25% 

SL コースで使用した日・英語からなる活動シートの開発教材は『ひらく』という教科書名で現

在、共同研究者の河野ゆりか教授を中心に、日・スペイン語、タイ語、仏語、中国語、韓国語も

加え、開発中である。SL コースを開講するにあたって、我々がもう一つ注意した点は、学生達

の経験を一方通行にしないということだ。「サービスする側」と「サービスされる側」が同等の

レベルで活動を「学び」に結びつけ、地域コミュニティの一員として市民性を育み、一個人とし

て成長していく事、先行研究では、「共生」、「相互作用」、「互恵性」として捉えられている SL の

概念を「学生側」と「地域側」の両者間で築き上げられるよう努めた。その成果は、プログラム

参加者全員を対象に行ったアンケートで見受けられたため、以下にまとめる。 

 

3. データ分析と考察 

 サービスラーニングにおける「互恵性」という概念を探る双方の SL に対する認識の検証は、

共同研究者の Cook が作成したアンケート調査(3)を元に行う。この調査は令和 5 年度秋学期のプ

ログラム開始時・中・終了時に実施された。アンケートは、回答が数字によるものと自由記述式

による質問事項が含まれ 1)学習者の情意要因（自信、動機付け）と言語スキル(スピーキング)

の向上に関する質問、2)開発教材『ひらく』に関する質問、および 3)学習者コミュニティに関

する質問の 3つのカテゴリーに分類される。本稿では、プログラム参加者達の学習者コミュニテ

ィに対する意識、またそれがどのように SL に関連するのかを探る目的で考案された 3) 学習者

コミュニティに関する質問について、一部の調査結果を以下にまとめる。 

 

3-1. 調査・分析方法 

 令和5年度秋学期の日本語サービスラーニングの受講者は12名で、全員がコースを終了した。

日本人コミュニティの参加者も同じく 12名で米国に滞在する日本人（主婦、高校生、ビジネス

マン）の方々であった。米国滞在年数は様々で最も短い人は 3ヶ月以内、長い人で 2 年以上であ

った。アンケート調査はコース開始前、コース開講中（7 週間後）、そしてコース終了時に行わ

れた。アンケート調査はオンラインで行われたが、回答は質問項目ごとに全てエクセルファイル

に変換し記録された。アメリカ人学生と日本人コミュニティの双方に同じ質問事項が与えられ

たが、回答率は質問によって、また調査時期によって異なるため、以下にその都度、記載する。 
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3-2. アンケート調査結果と考察（量的分析） 

 まずは、コース開始前と終了時のアンケート調査に設けられた質問：「あなたは一緒に{英語・

日本語}を練習できる人がたくさんいますか」・Do you feel you have many people to practice 
{English/Japanese} with? という質問に対する回答について考察する。尚、この質問には、1から

5の数値で答えるよう求めた。1の数値は、目標言語を一緒に練習する人が全くいないことを表

し、5の数値は、目標言語を一緒に練習する人が多くいることを表す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 図 1：目標言語が練習できる機会 

図 1 は、目標言語を練習する機会について聞いた結果を示したものである。アメリカ人学生の

回答者数であるが、コース開始時は 9 名、終了時は 6 名であった。ほとんどのアメリカ人学生

は、IUI では、日本語の授業以外にも日本語会話テーブルが毎週行われていたにも関わらず、日

本語話者と会話できる機会が少ないと感じている様で、開始時の平均数値は 2.6/5だった。しか

しながら、プログラム終了時は、明らかにその数値が上がり（平均数値 3.8/5）、平均値は 1.2上

昇した。 

 地域側の日本人コミュニティの回答者数は、開始時は 7名、終了時は 9名であった。アメリカ

人学生と比べて、日本人コミュニティは、開始時から英語話者と話す機会が多いと答え、平均値

が高かった。これは実際に現地に住んでおり、毎日英語を使って他者とやりとりをしているので、

予想される結果ではあったが、一緒に練習できる相手がいないと答えた回答者もいた。プログラ

ム開始時（平均値 2.9/5）と終了時（平均値 3.2/5）を比べると、日本人コミュニティも平均値

が 0.3上昇した。 

 SL コースを提供する目的には、地域コミュニティへの貢献や協働学習を促す学習環境を整え

ることが挙げられる。この調査結果は、学生側と地域側の双方が SL プログラムを好意的に捉え

ており、また SL が両者の互恵的な学習環境を築ける教育方法だと言及できる結果であろう。次

に両者の学習者コミュニティへの意見を自由記述欄で尋ねた結果を元に考察する。 

 

3-3. アンケート調査結果と考察（質的分析） 

 コース開始時に「あなたは「コミュニティ」についてどのように説明しますか・近くに住んで

いる人たちですか。興味を共有する人たちですか。助けを求められる人たちですか」・How would 

2.6
2.9

3.8

3.2

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

4.5

5

アメリカ⼈学⽣ ⽇本⼈コミュニティ

開始時 終了時

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）口頭発表⑰〕【予稿集】

177



you describe “community”? Is it the people you live close to? Is it people you share common interests with. 
Is it the people you can ask for help? という質問に自由記述式で答えてもらった結果を報告する。

日本人コミュニティ(回答者 7 名)からは、コミュニティとは共通の関心を持つ人々のグループ

とか、助けを求めることができるグループといった回答が寄せられた。アメリカ人学生（回答者

9名）の回答も“People that you are in contact with that share common interests or circumstances.” “I 
would say community are the people you have common interests with.” と言ったものが多かった。両

グループとも客観的で、ややドライとも言える回答であったが、コース中のアンケートでは、参

加者らの「コミュニティ」に対する意識の変化が見受けられた。実際の質問は「どんなコミュニ

ティがいいコミュニティだと思いますか」・What kind of community do you think makes a good 
community? に変えられたものの、同じく自由記述式で答えてもらったところ、面白い結果が見

受けられた。中間点では SL プログラムに参加して、7週間が過ぎていたためか、回答者達が「コ

ミュニティ」について語ることに自信を持っているだけでなく、もう一歩踏み入ったような答え

が多く見られた。例えば、日本人コミュニティ（回答者 9名）からは、良いコミュニティとは当

事者全員にとって「包括的でお互いが尊重できる」集まりであるとか、「共に成長し合える集ま

り」、「安心して大事な（メンバーの）一員になれる」「異なるバックグラウンドや経験を共有で

きる環境のこと」といった回答が見られた。アメリカ人学生（回答者 10名）の回答を見ても “What 
I think makes a good community is a community of understanding, open-minded people who seek out 
meaningful connections with others as well as allowing others into their community.”, “a good community 
is one that is connected, accepting of everyone, and that helps one another”という様な経験に基づいた

主観的な回答が多く見受けられた。これらの回答は、プログラム参加者が一緒に何かを学ぶコミ

ュニティをお互い支持しているようにも見受けられる。 

 最後に、コース終了時に参加者全員に与えられた質問：このコミュニティがあなたをどの様に

変えたと思いますか？あなたがこのコミュニティをどのように変えたと思いますか（あなたは

パートナーにどんな影響を与えましたか？）How do you feel this community has changed you? How 
do you feel you’ve changed this community? (What impact have you had on your study buddy?) には、

日本人コミュニティ(回答者 9名)とアメリカ人学生（回答者 6名）からは、「英語に対して前向

きになった」とか「英語を話すハードルが下がった」“I feel like I am more comfortable speaking 
Japanese…”,“..has helped me to feel less intimidated and more comfortable when speaking with them 
(Japanese)” 等の語学学習に対する姿勢の変化や「このコミュニティを通して、お互いの文化や

思想が違うことを理解した上で…」“This community changed the way I think about my heritage”, “I 
feel like we have both influenced each other’s perspectives and encouraged open-mindedness”, “I would 
like to think I changed my community…”, “(I hope) I helped create a space where our two communities 
learn from one another.”といった回答内の肯定的なコミュニティに対する反応は SL により「市民

意識」が高まっていること、両者の間に特別なコミュニティが構築されている可能性を示す。ま

た、「相手に何かを伝えたいということで、自分の話し方や話す内容を整理してから話そうと気

をつけるようになった」「これまで何気なく触れてきた日本文化や社会のあり方について、改め

て考え直す良い機会になった」「これまでにない視点からみたり感じたりする部分が増え、視野

が広がった」“..I was surprised that I was able to understand and answer a lot questions or input my 
thoughts in Japanese without having to think for a long time about my answers”, “I leaned that I need to 
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become more flexible with how I think of language and to think of it less as a one to one translation…” 等
の回答からは、先に挙げた語学学習に前向きになった回答も含めて、参加者達の価値観・考え方・

向き合い方の変化、つまり「自己成長」の気づきが読み取れる。これまでの物事に対する態度や

考え方を変えてしまうような体験をした参加者もいたことは非常に感慨深い。以上、本稿では紙

面のスペース上、上記 3 つの質問に対する回答結果の分析のみを示したが、これらは SL プログ

ラムが参加者両者にとって、「互恵性」をもたらしていることを表している結果であると言える。 

 

4. まとめと今後の課題 

本稿では、学生が英会話チューター・サービスを地域に提供するという SL コースで、双方の

プログラム参加者が SL を肯定的に捉えており、お互いに学び合う特別な地域社会が構築されて

いること、互恵的な関係性が築かれていることを提示した。更に、今回のアンケート調査では、

実際に地域社会に参画することによって、自分達が社会の構成メンバーの一員であることを意

識し、自己成長の気づきを得た様子が見受けられた。本稿では報告できなかったが、学生側に情

意要因の「自信」及び「動機づけ」における自己学習評価の向上が見られた事も最後に追加した

い。本研究では SL の効果をサービスを与える側とサービスを受ける側の両者の立場から検証し

たが、今後も国内・外の様々な日本語教育機関における SL プログラムの開発や実践、社会を構

築する SL の有効性の研究、そして、これらに関わる日本語教師の活躍が大いに期待される。 

 

注 

(1)本研究は令和５年度に日本国際交流基金ニューヨーク支部より Global Partnerships: Education Grant

の助成を受けた。 
(2) CN というのは Course Networking の略で、IUI で開発された Learning Management System (LMS)だ。

大学の教職員・学籍番号がなくとも登録可能であるという点で地域コミュニティに関わるプログラム

が利用するには都合がいい。学びの場としてだけでなく、コミュニティ作りの場としても利用できる。

一般公開もされているので、詳しくは https://www.thecn.com を参照されたい。 

(3)本稿における調査結果は、Cook, Katherine Mito の Senior Project: “Surveying Hiraku – A Closer Look at 

the Positive Impact of Hiraku and Service Learning の調査結果を一部まとめたものである。 
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日本語 CBI の成果検証(1) 

―知識の可搬性に焦点を当てて― 

 

小山 悟（九州大学）  

 

1. 本研究の目的と背景 

 CBI（Content-Based Instruction）とは，日本語以外の何か（例．歴史）を日本語で学ぶ中

でその何かに対する理解を深めるとともに日本語の習得も促そうとするバイリンガル教育

の一手法である。批判的思考力の育成にも役立つ教授法として日本語教育でも 15 年ほど

前から注目されるようになったが（近松 2009 など），その成果を客観的なデータに基づい

て検証した例はほとんどなく，授業デザインのレシピを示したものもなかった。 
 ここで言う「レシピ」とは，授業をデザインする際の注意点を簡潔な言葉でまとめたも

ののことである。人間相手の教育では「ここに記されたとおりにすれば，誰でも必ずうま

くいく」というもの（マニュアル）は示せないが，「こういう点に気をつけて授業をすれば，

ある程度うまくいく」というもの（レシピ）は示せる。また，そうでなければ，その実践

は一部の教員にだけできる特殊なもので終わってしまい，教育の現場に広がることはない

であろう。そこで筆者は中・上級の短期留学生を対象とした CBI で質問作成を通して学習

者の批判的思考を促すことを提案し，その成果を「質問の質」と「講義の聞き方」の 2 点

から検証することによって，質問の質を高める仕掛けの開発に取り組んだ（小山 2018）。 
 研究に用いたのはデザイン実験（図 1）という学習科学の研究法である。これは「学習

モデル→授業デザイン→実践」というサイクルを繰り返す中で少しずつ実践の質を高めて

いき，最終的に「誰もが使うことのできる，できるだけ一般性の高いデザイン原則」（三宅・

白水 2003）を引き出そうとするものである。筆者の場合には，学習方略研究や質問実践研

究の知見に基づいて「講義終了後に質問を

書くと意識させることで学生たちの講義を

聞く態度を変えさせ，結果として高次の質

問を引き出す」という学習モデル（図 2）を

立て，研究を行った。そして，その成果を

「学習者の批判的思考を促す授業のデザイ

ンレシピ」としてまとめたのだが（小山 
2023），その時点ではまだ実践のその後

．．．
には

目を向けていなかった。 
 我々教員の誰もが願うことは，授業で学

んだ知識を学生たちがその場限りのものと

せず，教室外の様々な場面で活用できるよ

うになること，言い換えれば，応用可能な

知識として身につけてくれることである。

学習モデル 

授業デザイン 実践 

デザイン原則 

図 1 デザイン実験（三宅・白水 2003） 

授業 質問作成

意識 

精緻化 

態度の変容 

高次の質問 
批判的 
思考⼒ 

図 2 本研究で最初に想定した学習モデル 
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三宅（2007:6）はこの「応用可能な知識」について以下の 3 つの性質を指摘している。 

可搬性 portability：学習成果が将来必要になる場所と時間まで「持ってゆける」こと 
信頼性 dependability：学習成果が必要になったときにきちんと「使える」こと 
持続可能性 sustainability：学習成果が修正可能であることを含めて「長持ちする」こと 

 応用可能な知識への第一歩は「可搬性」である。三宅（2006）は日本の大学生が 5ヶ月
前の講義で学んだ内容をどの程度覚えているかを調査しているが，それによると，一方通

行の講義形式で学んだ場合の再生率は 2.2％であったのに対し，同じ内容を知識構成型ジ

グソー法で学んだ場合の再生率は 15.8％であったという。これは，他者にわかりやすく説

明しようとしたり，他者の説明を自分が担当した資料と結び付けて聞こうとしたりしたこ

とで知識の精緻化が促されたことが一因と考えられる。 
 この結果と解釈は「学びには①Passive，②Active，③Constructive，④Interactive の 4 つの

階層がある」とする Chi & Wylie（2014）の ICAP モデルによっても裏付けられる。このう

ち「深い学び」と言えるのは，授業で学んだ知識を既有知識と関連づけ，新たな知識を作

り出すＣモードと，そこに他者の視点が加わるＩモードの２つである。一方，他者から与

えられた知識を受け取るだけのＰモードは最も浅く，記憶にも残りにくいとされている。

ゆえに，知識構成型ジグソー法（Ｉモード）で学んだ場合の再生率が講義（Ｐモード）で

学んだ場合の再生率を上回ったのも，この「学びの深さ」が影響したものと考えられる。 
 では，留学生対象の CBI で，質問作成（Ｃモード）を通して日本の歴史や文化について

学んだ学生たちの場合にはどうであろうか。「知識の可搬性を高める日本語授業」をテーマ

とする新たなデザイン実験の第一弾として以下の２つの実態調査を行うことにした。 
 
2. 調査の概要 

調査 1：2024 年後期にＫ大学で

学ぶ中・上級の短期留学生 13名
（母語は様々）を対象に行った。

テーマは「幕末・明治の歴史」で，

10月中旬から 12月下旬までに 8 つの単元を学び（表 1），宿題としてその日学習した内容

について質問を考えさせた。調査はその 8 つの単元について覚えていることをできるだけ

たくさん書き出してもらうという形で 1月末に行った（制限時間 40分）。 
調査 2：香港の短期大学で学ぶ初級後半から中級後半の広東語母語話者を対象に行った。

2023 年 6 月に現地で 5 日間の短期集中講座を開講し，「幕末の歴史」と「日本の国民食」

という 2 つの授業を行った。前者は調査 1 の短縮版で，宿題として質問作成を課した点も

同じである。後者は知識構成型ジグソー法を用いた授業で，与えられた資料を読み，3 回
にわたって「国民食化の条件・法則」について考えさせた。この講座に参加した学生の多

くはそれから 2 ヶ月後に長崎のＮ大学で行われた 10 日間の夏季研修にも参加し，長崎の

歴史と文化について日本語学んだ。教授法は知識構成型ジグソー法で，午後には校外学習

として長崎市内の史跡を担当教師（筆者）とともに巡った。そして，帰国から 7ヶ月後の

2004 年 3 月にオンラインでこの 3 つの授業で学んだ内容を思い出してもらう調査を行っ

た。対象は 3 つ全ての授業を受けた在校生 10名である。 

表 1    
 テーマ 授業方法 

調査１ 「幕末・明治の歴史」 講義＋質問作成 
調 
査 
２ 

授業Ａ 「幕末の歴史」 講義＋質問作成 
授業Ｂ 「日本の国民食」 ジグソー法 
授業Ｃ 「長崎を知る」 ジグソー法＋校外学習 
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3. 分析方法 

①記述量：個人差の出る句読点を外し，平仮名表記の固有名詞を漢字表記に変更するなど

して表記の統一を図った上で文字数をカウントした。 
②記述内容：学習者の記述を以下の 4 つのカテゴリーに分けた。 
「キーワード」：述語のない記述(2)（例．「開国派 vs 鎖国派」「大政奉還」など） 
「テーマ」：その授業で扱ったテーマに関する記述（例．幕府はなぜ鎖国をしたのか） 
「事実」：「いつ，誰が，どこで何をしたか」（歴史的事実）について述べた記述 
「事実＋背景」：歴史的事実に加え，その出来事が起きた原因などについても述べた記述 
 
4. 調査１の結果 

①記述量：13 人の平均字数は 544.4字であった（図 1）。これを日本語力上位群 5 人と下位

群 5人に分けて比較したところ，上位群と下位群で記述量に大きな違いが見られた（図 2）。
「歴史」は難解な語が多いことから，日本語力の差が学習内容の理解に影響を与え，この

ような結果になったものと推察される。また，質問力との関連についても，学生たちの書

いた質問を 4段階で評価して数値化し，平均値の高い上位 5 人と下位 5 人で比較したとこ

ろ，図 3 のような結果になった。ここでも上位群と下位群に差が見られるが，その差は日

本語力ほど大きくはなかった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

②記述内容：図 4 は記述の数と内訳を個人別で示したものである。記述の総数は 408 で，

カテゴリー別では「キーワード」が 22.5％，「テーマ」が 7.1％，「事実」が 46.3％，「事実

＋背景」が 24.0％であった。注目すべきは K-J と K-L である。記述件数では K-C と K-I の
次に多いが，「応用可能な知識につながる記憶」という観点から「その授業で学んだ具体的

な内容」（＝「事実」「事実＋背景」）にのみ着目すると，ほとんど何も思い出せていないこ

とがわかる。また，日本語力と質問力との関係を見てみると，記述量と同様，日本語力（図

5）・質問力（図 6）ともに上位群が下位群を上回っており，質問力よりも日本語力の方が 
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図2 調査1（記述量×日本語力）

633.6 

488.4 

0
100
200
300
400
500
600
700

上位群 下位群

図3 調査1（記述量×質問力）
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差が大きいことがわかる。その差を生み出したのは「事実」の記述件数で，日本語力も質

問力も「事実＋背景」の記述件数には大きな影響を与えていないことが窺える。 

 

5. 調査２の結果 

 3 つの授業はそれぞれ内容も授業方法も

異なるため，授業間の比較で見ていく。 
①記述量：最も記述量が多いのは「国民食」

であった（図 7）。しかし，個人別で見てみ

ると，S-K が「国民食」について１人突出し

て長く書いており，それが平均値を押し上

げていることがわかる（図 8）。そこで，S-K
を除く 9 人で集計してみたところ，記述量

が最も多いのは「国民食」ではなく「長崎」となった（図 9）。ただし，「歴史」より「国民

食」の方が記述量が多い点は変わらない。また，図 8 からは左端の 4 人（S-A, S-B, S-C, S-
D）と S-H の記述量が目立って少ないなど，個人差が大きいこともわかる。日本語力の影

響については，香港の担任教員に学生の日本語力（会話力）を 4段階で評価してもらい，  
 
 
 
 
 
 
 
 

0

40

80

120

160

上位群 下位群

図5 調査1（記述内容×日本語力）
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図4 調査1（記述内容：個人別）
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上位 5 人と下位 5 人を比較した。図 10
を見ると，調査 1 と同様，学習者の日

本語力が記述量に大きく影響してい

ることがわかる。個人別では，前述の

「記述量が特に少ない」5 人のうち左

端の 4 人が下位群であった（図 8）。
その一方で，記述量が最も多かった S-
K も下位群だったことから，「日本語

力＝記述量」とは必ずしも言えないようである。これを授業別に見たのが図 11 である。ど

の授業でも上位群の方が記述量が多くなっているが，差が最も大きかったのは「長崎」で，

最も小さかったのは「国民食」であった。 
②記述内容：図 12 は記述の数と内訳を個人別で示したものである。記述の総数は 186 で，

カテゴリー別の割合は「キーワード」が 36.6％，「テーマ」が 0.0％，「事実」が 53.2％，「事

実＋背景」が 10.2％であった。個人差が大きいのは記述量と同じである。日本語力との関

係で見てみると，下位群では「キーワード」が 62.9％を占めているのに対し，上位群では

「事実」が 75.3％，「事実＋背景」が 22.2％であった（図 13）。上位郡は具体的な内容をあ

る程度覚えているが，下位群はキーワードし

か思い出せていないことがわかる。これは授

業別で見ても同じであった（図 14）。 
③学習者への聞き取り：どの授業が一番思い

出しやすかったかを尋ねたところ，6 人が

「国民食」を，3 人が「長崎」と答え，理由

として「他者との対話」「実地体験」「興味・

関心」などを挙げた。 
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6. 今後の課題 

 調査 1 で質問の質が（日本語力ほ

どには）記述量と記述内容に影響を

与えていなかったことから，質問を

考えさせるだけでは知識の可搬性

は高まらないことが示唆された。ま

た，調査 2 で記述量の差が「国民

食」で最も小さかったことや，10 人

中 6 人が「国民食」を「最も思い出しやすかった」と回答したことから，身近なテーマ・

内容の方が学習者の記憶に残りやすいことも示唆された。学習科学では過去の授業で学ん

だ内容と結びつけて考えたり，別の文脈に当てはめてみたりすることで，知識の転移が生

じやすくなることが実証されている（白水 2012）。よって，質問作成や対話を通じて学習

者に深く考えさせる工夫を今後も続けながら，一方で歴史のような「身近」とは言えない

テーマでも知識の転移が促される「仕掛け」をどう盛り込むかが今後の課題である。 

 
注 
（1） 本研究は科学研究費補助金「基盤研究(C) 学習者の批判的思考を促す対話活動―知識構

成型ジグソー法を用いた授業設計―」（課題番号 22K00641）の交付を受けて行った研究

の一部である。 

（2） ただし，「→」などの記号を使って出来事と結果の因果関係を示すなどしている場合には，

事実上の「文」として「事実」または「事実＋背景」に分類した。 
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プロジェクトワークにおけるピア・ラーニングが 

第二言語不安に及ぼす影響 

―初級日本語学習者の場合― 

 

金丸 真巳（フリーランス）  

 

1. 研究の背景 

 日本国内で学ぶ初級日本語学習者が，教室内外において日本語を話すことや聞くことに

対する不安を抱えている状況を見聞きする。このような言語習得と不安の関係を捉えるた

めの理論的枠組みとして，Krashen & Terrell（1983）の情意フィルター仮説（affective filter 

hypothesis）が挙げられる。この仮説では，言語入力過程における不安の妨害作用を取り

上げ，第二言語の学習には，不安の少ない環境を作り，学習者の情意フィルターを低くす

ることが重要であるとされている。そして，言語不安を軽減する方策の一つとして，

Crookall & Oxford（1991）は，グループ活動を提案している。また，1980 年代以降，この

ような言語不安を測定するための不安尺度が次々と作成された。その中で，第二言語とし

て日本語を学習する環境における日本語学習者の不安を測定する尺度として，「日本語不

安尺度（JLAS: Japanese Language Anxiety Scale ）」（元田 2000）がある。中級・上級日本

語学習者を対象とした協働学習では，この JLAS（元田 2000）を用いて，言語不安の軽

減が認められているが，初級学習者を対象とした研究は管見の限り見当たらない。そのた

め，初級日本語学習者に対する言語不安を軽減させる日本語学習支援を検討する必要性が

あると考えた。 

 

2. 先行研究 

 佐藤・宮本（2010）は，中・上級学習者を対象にピア・ラーニングが第二言語不安軽減

に効果があることを明らかにしている。初級学習者を対象とした研究としては，飯田・藤

澤（2017）が，プロジェクトワークを用いたピア・ラーニングが学習者に自信や達成感を

与え，学習意欲の向上につながる効果があることを明らかにしているが，第二言語不安の

変化及び，学習効果を検証した研究は管見の限り見当たらない。 

 

3. 研究目的 

 先行研究を踏まえ，本研究では，初級日本語学習者が抱える「第二言語不安」に着目

し，中級・上級日本語学習者の第二言語不安の軽減に効果があるとされているピア・ラー

ニングが，初級日本語学習者の第二言語不安の軽減にも効果があるのか明らかにすること

を目的とする。実践するピア・ラーニングは，既に初級日本語学習者に達成感や自信を与

え，学習意欲を向上させることが検証されているプロジェクトワークを用いて行うことと

する。 
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4. 研究方法 

4-1．研究の流れ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

2023 年                                        2023 年 

6/23～6/30  7/5        7/5.6       7/20.21       8/7.12.23 

                 12.13 

                             19.20 

 

図 1 研究の手順 

 

調査は，図 1 に示したように予備調査，調査 1，調査 2 の流れで行った。まず，予備調

査では，日本語学校に在籍する初級後半学習者 6 名を対象に，日本語言語不安尺度として

開発された「日本語不安尺度（JLAS）」（元田 2005）の本研究での適応可能性について検

証し、修正版（教室外不安 12 項目、教室内不安 14 項目）を作成した。次に，調査 1 で

は，初級後半クラス 15 名を対象に 6 日間（18 時間）にわたるプロジェクトワークを行っ

た。プロジェクトワーク実施前後には，修正版を用いて 6 件法によるアンケート調査を実

施した。事後アンケートには，プロジェクトワークに対する自由記述回答を設けた。そし

て，事前事後アンケートの得点間に統計的な有意差を確かめるため，Wilcoxon の符号順

位検定を用い，プロジェクトワークをとおして「第二言語不安」が軽減されたかを検証し

た。また，その要因を探るため，アフターコーディングにより自由記述回答の分析を行っ

た。これを踏まえ，調査 2 では，調査 1 で，「第二言語不安」の軽減が見られなかった学

習者のうち 4 名を対象に，その要因を探るための半構造化インタビューを行った。その

後，回答が得られた 3 名のインタビューデータについて，うえの式質的分析法（上野

2018）を用いてケース分析及びコード分析を行った。 

 

4-2．プロジェクトワークの概要 

プロジェクトワークは，「日本の観光地を調べよう」というテーマで，グループごとに日

本の有名な観光地を 1 つ選び，どのような人たちを対象に発信する情報かを決め，地理，

アクセス，名所や名産品などについて情報を収集し，資料を作成して，成果発表を行うこ
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ロ
ジ
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ととした。テーマについてはグループワークに入る前に，日本にはどのような有名な場所

があるか，どのような日本の観光地に興味があるか，なぜそこに興味があるかなど，クラ

ス全体で情報の共有を行った。発表までの流れは，鈴木（2020）を参考に，表 1 の流れで

進めた。また，それぞれの活動では，池田・舘岡（2007）のピア・ラーニングにおける教

師の 4 つの役割である，「授業デザイン」，「人的リソース」，「活動への支援」，「評価」に沿

って，表 1 にあるように教師もピア・ラーニングに参加する一人としての役割を持ってい

ることを意識しながら活動に参加した。 

 

表 1 プロジェクトワーク発表までの流れ 

 

 

5. 結果と考察 

 調査 1 のアンケートの分析結果から，教室外不安に関わる 14 項目のうち 3 項目に不安

軽減を示す結果が得られ，プロジェクトワークにおけるピア・ラーニングが第二言語教室

外不安の軽減に効果があることが示唆された。しかし，教室内不安においては，事後アン

ケートの中央値が下がったことは確認できたが，第二言語教室内不安の軽減に統計的な有

意差があることが示せた項目はなかった。一方，調査 1 の自由記述回答及び，調査 2 の分

析結果から，第二言語不安には，課題達成や遂行を促す「促進的不安」があり，それが第

二言語不安の軽減につながることが浮かび上がった。以下、調査 1 の自由記述回答におけ

るコメントのアフターコーディングによる分析結果（表 2, 3）を示す。 

 

日時  内容 教師の役割 

第 1 回 
7/5① 

準備 

【授業概要の説明/事前アンケート/ウォームアップ】 
・実践の概要及びアンケートについて 
・プロジェクトワークの基本を知る 
・題材『日本の観光地を調べよう』 
・題材を意識し基本的なことを知る 

・授業デザイン 
・人的リソース 

第 1 回 
7/5② 

ビジョン・ 
ゴール 

 
計画 

【グループ分け/観光地の選択/役割分担】 
・ビジョンとゴールを各グループで話し合い決める 
例）ビジョン：私たちが住んでいる日本をよく知り， 

よく知ってもらう 
ゴール：留学生，日本人への旅行先を提案 

・観光地の選択 
・役割を考え役割分担表を作成 

・授業デザイン 
 

第 2 回 
7/6① 

情報・ 
解決策 

【発表スクリプト作成】 
・情報収集方法の検討 
・課題解決のための情報収集 

・活動への支援 

第 2 回 
7/6② 

情報・ 
解決策 

【発表スクリプト作成】 
・課題解決のための情報収集 
 

・活動への支援 

第 3 回 
7/12① 

制作 
【ポスター制作】 ・活動への支援 

第 3 回 
7/12② 

制作 
【ポスター制作】 ・活動への支援 

第 4 回 
7/13 

制作 
【ポスター制作】 ・活動への支援 

第 5 回 
7/19 

発表 
再構築 

【リハーサル】 
・お互いの発表の相互評価 
・資料，スクリプトの修正 

・活動への支援 

第 6 回 
7/20 

発表 
成長確認 

【発表/振り返り/アンケート】 
・他クラスのクラス学生及び先生方を招いて発表 
・プロジェクトワークの振り返り 
・事後アンケート 

・評価 
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表 2 第二言語不安が軽減した学習者のコメント 

 
コード コメント例 

教師 支援への感謝（7/41） 先生のおかげでプロジェクトワークの機会と経験を得ることがで
き感謝している 
先生のおかげでみんなの前で発表できた 
困っても先生が手伝ってくれた 

発表 発話能力の向上（5/41） 
 

自信（4/41） 
ポジティブな感情（6/41） 
 
 
不安の解消（3/41） 

プロジェクトワークをすると日本語が上手に話せるようになる 
大勢の前で話せるようになった 
みんなの前で発表できて自信になった 
プロジェクトワークで新しい経験を得ることができて嬉しい 
発表は楽しかった 
仲間と一緒にプロジェクトワークに参加できて嬉しかった 
初めは緊張したがベストをつくせた 
プロジェクトワークの前はみんなの前で話すのが恥ずかしかった 

活動 プロジェクトワークの効果（8/41） 
 

 
達成感（2/41） 
意欲（4/41） 

プロジェクトワークで多くのことを学べた 
チャレンジしなきゃいけないと感じた 
プロジェクトワークはみんなを創造的にする 
プロジェクトワーク後達成感を感じた 
みんなの前で喋ろうと思った 
いろいろなものを調べてもう一度発表したい 

その他（2/41） すべての学校にプロジェクトワークがあるべきだ 
サブリーダーとしていい経験ができた 

（   ）内は全回答に占める件数を表記（複数回答あり） 

 

表 3 第二言語不安が増長した学習者のコメント 

 
コード コメント例 

教師 支援への感謝（2/15） 支援してくれた先生方に感謝 

発表 発話能力の向上（2/15） 
ポジティブな感情（3/15） 

プロジェクトワークをやってからどんどん話せるようになった 
みんなで発表できてうれしい 
活動はとてもよかった 

活動 プロジェクトワークの効果（5/15） 
 
 

達成感（1/15） 

プロジェクトワークによって読書スピードがアップする 
聞き手が考えていることを聞こうとすることの大切さがわかった 
プロジェクトワークで多くのことを学べた 
達成感を感じた 

その他（2/15） プロジェクトワーク後ほっとした気持ちになった 
プロジェクトワークは日常でやらなきゃいけないことよりも簡単 

（   ）内は全回答に占める件数を表記（複数回答あり） 

 

表 2 から，「第二言語不安」が軽減した学習者が，実践前に自身の不安を意識化し，促進的不安を

持ってプロジェクトワークに臨み，その実践をとおして促進的不安を解消させ，自信につなげてい

たと考えられる。一方，表 3 からは「第二言語不安」が増長した学習者が，実践前の段階で

は，自身の日本語能力に向き合えておらず，不安が意識化されてされていなかった可能性

が伺える。つまり，実践をとおして不安の解消には至らず，自信にもつながらなかったと

考えられる。そこで，両者の意識的な違いが，第二言語不安軽減の要因であるかを検証す

るためフォローアップインタビューを行った。以下，調査 2 におけるインタビューのうえ

の式質的分析法によるコード分析の結果（図 2）を示す。
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図 2 インタビュー調査コード分析 チャート図
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インタビューの分析結果から，不安が増長した学習者は，活動中に感じた自身の日本語

能力に対する不安が，次の目標や課題に向けての促進的不安となり，それが実践後「第二

言語不安」としてあらわれたと推測できた。このことから，学習者が「第二言語不安」を

抱えることは決して悪いことではなく，次の目標を達成しようとする「促進的不安」があ

ることを教師が理解し，学習者に自身の不安を意識化させ，「促進的不安」を持たせること

は，「第二言語不安」の軽減につながる可能性が示された。 

 

6. まとめと今後の課題 

本研究は，初級学習者が抱える「第二言語不安」を軽減するために，教師が学習者の抱

える不安とどう向き合えばよいかだけでなく，学習者が自身の不安とどう向き合えばよい

かを示すことができた。学習者の気持ちは，プロジェクトワーク前から終了まで，様々に

変化しており，その気持ちを教師が理解し，共に学ぶことはとても重要である。また，初

級学習者に対しても，プロジェクトワークにおけるピア・ラーニングは，教室外における

「第二言語不安」の軽減や達成感など，さまざまな有効性が認められた。 

しかし，本研究では，１回のプロジェクトワークにおける学習者の「第二言語不安」の

変化しか追うことができなかった。今後は，プロジェクトワークにおいて，「第二言語不安」

が増長した学習者が，「促進的不安」を持って次のプロジェクトワークに参加した場合，そ

の学習者の「第二言語不安」がどのように変化するのかを検証したい。何度かの実践を通

し，学習者の「第二言語不安」の変化を検証することで，「第二言語不安」の要因がより見

えてくると考える。 
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CLIL的アプローチによる海外日本語教育実習での実習生の学び  

 

野々口ちとせ（甲南大学）  

 

1. 問題の所在：「思考する」言語教育で教師が果たすべき役割 

 日本語教師の専門性は，固定的な能力・資質ではなく，個々の教師が自らの教育観や教

師観を「不断に構成し続けていく営みとして捉えられるべき」（古屋ほか 2019:56）との

主張がある。日本語教師や実習生の教師観については，比喩を通して人の持つ概念や認識

を探る比喩生成課題の手法を用いた調査が複数行われてきた（岡崎眸 1998, 森下 2002, 
亀川 2005）。これらの先行研究では，知識の「伝達者」ではなく，学習者の「支援者」と

しての日本語教師観が共通して示されている。 
他方，言語教育で育成すべき言語能力には，従来から言われている「聞く・読む・話

す・書く」の 4 技能に代表されるコミュニケーション能力と共に，創造的・論理的思考や

感性・情緒の側面も含まれる（文部科学省 2016）。また，学習者も全人的な存在として捉

えられ，「単に『言語を学ぶ者』ではなく，『新たに学んだ言語を用いて社会に参加し、よ

り良い人生を歩もうとする社会的存在』である」（文化庁 2024, p.4）と考えられている。

近年，外国語教育法は上記の言語能力観や学習者観を土台に，言語知識の伝達ではなく，

言語を使って何ができるかを重視する方向で発展してきた。特に CCBI（内容重視の批判

的言語教育），市民性教育，CLIL（内容言語統合型学習）といった言語教育法はいずれも

内容を基盤に据えることで，言語を中心としたコミュニケーション能力と共に思考力の向

上や社会参画を目指している。本稿では，言語による思考の機能を重視したこれらの言語

教育法をひとまず「CLIL 的アプローチ」と呼ぶことにする。 
CLIL 的アプローチにおける教師の役割は「支援者」にとどまらない。教師向け CLIL

入門書の奥野（2018）では，内容については語学教師が内容の専門家ではないことを踏ま

え，「『教える』のではなく，教師も学習者と共に成長していこうという気持ちが大切」

（p.38）としている。さらに，持続可能な生き方を探求する日本語教育を提唱する岡崎敏

雄（2010）は教師の役割を，学習者とともに「どのような生き方が自分自身，家族，そし

て学習者を含む人々にとって持続可能な生き方なのかについて見通しを求め，辿りつつあ

る過程」を進む「同行者としての教師」であるとし，「学び，そして考えていくための先

陣をなす」ものとして教師は「同行者だが，『まず隗より始める』もの」と提起している

（p.21）。つまり，言語を媒介に自身が率先して人々から学び，自己の生き方を考えてい

くという教師像である。 
では，日本語教育実習に「思考する」言語教育として CLIL 的アプローチを用いた場

合，実習生の教師観はどのように醸成されていくだろうか。 
 

2. CLIL 的アプローチにおける言語観と本研究の目的及び課題 

複雑で込み入った内容の理解や分析・評価といった高次の思考には高い言語能力を必要
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とするため，CLIL 的アプローチの日本語教材は中級以上の学習者を対象としたものが多

いが，初級クラスで批判的思考に取り組んだ日本語授業の実践事例も報告されており，言

語学習の初期から深い思考を伴う言語使用が重視されつつある（佐藤ほか 2015）。 
CLIL 的アプローチでは、言語使用者の持つ言語能力を目標言語だけでなく第一言語

（以下 L1）やその他の第二言語（以下 L2）も合わせた総体（以下，言語総体）の能力と

して捉えることが肝要である。言語総体を機能させることによって，コミュニケーション

や思考を深め，目標言語能力を含めた言語使用者の能力の十全な発揮と伸長を目指すので

ある。 
異なる L 1 の学習者で構成されることが比較的多い日本国内の教室に対し，海外の教室

は学習者の L1 やその地域での主要言語を媒介語としやすい環境であるため，初級から目

標言語と L1 などの媒介語を併用することで，協働して深い思考に取り組むことが可能で

あると考えられる。 
 そこで，本研究は，海外日本語教育実習に CLIL 的アプローチを導入し，実習生が教師

観をどのように構成していくかを調査することで，日本語教員養成の改善への示唆を得る

ことを目的とする。研究課題として，1）CLIL 的アプローチによる教育実習の前後で実習

生の教師観は変容するか，2）実習生の教師観が変容する場合，それはどのような変容

か，の 2点を設定する。 
 
3. 本研究のフィールドと研究方法 

本研究のフィールドは，台湾の X 大学と日本の Y 大学ならびに Z 大学が 3校合同の国

際共修として実施した 2023 年度の日本語教育実習である。実習生は，台湾 X 大学から参

加した日本語主専攻の学部生 4名，日本の Y 大学の学部生 3名，Z 大学の学部生 5名の

計 12名で,台湾側の実習生は全員 L2 日本語使用者（L1 は中国語）、日本側の実習生は全

員 L1 日本語使用者であった。教壇実習は台湾の X 大学で実習用に 5 日間の短期集中日本

語コースを作り，日本語を初めて学ぶ「初学者クラス」と学習歴のある「既習者クラス」

の 2クラスを編成して，3 大学からの実習生によるチーム・ティーチングで日本語授業を

実施した。実習生は所属大学で実習としてそれぞれ異なる活動に参加しつつ， 日本側実

習生が渡台する 3ヶ月前から 3 大学合同のオンライン会議を 10回程度行って，教壇実習

の準備を進めた。日本側の参加者が教員も含めてほとんど中国語ができないため，3 大学

合同の会議のおける主な使用言語は日本語であった。 
本研究では，上記実習生のうち日本の Z 大学の学部生 5名を対象とする。研究対象者 5

名の学年と教壇実習で担当したクラスを表 1 に示す。実習生 C は初学者クラスの担当だ

ったが，教壇実習中に体調不良で既習者クラスの実習生が複数欠席したため，1 日だけ既

習者クラスの授業をサポートした。 
Z 大学では，教壇実習の前に 15週間、週 1 コマ（90分）15回の対面授業で，学内の短

期留学生向け日本語クラスの授業見学，CLIL に関する学習，CLIL 的アプローチによる教

科書の分析，模擬授業などを行った。 
比喩生成課題は授業の一環として第 2回の授業中に第 1回課題（教壇実習前調査）を，

第 2回課題は教壇実習を終えて帰国後翌日に実施し，各回の課題シートへの記入後，実習 
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表 1 実習生の属性と担当クラス 

実習生名 A B C D E 
学年 3年生 4年生 4年生 4年生 4年生 

担当した 
クラス 

初学者 初学者 初学者 
（既習者） 

既習者 既習者 

 
生に各自の回答について口頭で説明してもらった。比喩生成のトピックは野々口（2023）
で実施した日本語教師と日本語の授業とし，課題を「日本語教師／日本語の授業は…のよ

うだ。なぜなら…。」の形式で提示した。本研究では，比喩生成課題の回答のうち主に教

師に関する回答に注目し，必要に応じて口頭での説明の文字化資料や授業に関する回答，

実習報告書の記述も参照しながら解釈を進める。なお，筆者が本実習で得たデータを研究

に使用することについては第 2回の授業で説明し，対象者全員から書面で承諾を得た。 
 

表 2 「初学者クラス」のコース内容 

学校行事 １限目（50分） ２限目（50分） ３限目（50分） 
1日目 文化祭 自己紹介 文化祭について知る 文化祭体験（模擬店） 
2日目 体育祭 日本の体育祭の動画を

視聴し中国語で意見交

換。実習生の体育祭に

関する経験を聞く 

自身の体育祭に関す

る経験を日本語で紹

介する 

学習者同士で、自分の体育

祭の経験を日本語でやり

取りする 

3日目 
合唱コンクール 

好きな曲について 合唱コンクールにつ

いて 
「ふるさと」を歌う。 
日本の合唱コンクールに

ついて話し合う 
4日目 
修学旅行と制服 

日本の修学旅行につい

て知る 
1～4 日目で学習し
た文法の復習 

日本の制服紹介 
発表の見本を見る 
発表準備 

5日目 発表会 発表準備 発表 まとめ 

 
表 3 「既習者クラス」のコース内容 

食品ロス １限目（50分） ２限目（50分） ３限目（50分） 

1日目 
家庭内食生活 

自己紹介 朝ご飯について話す 日本と台湾の冷蔵庫の中

身を調べる 
2日目 学校給食 日本の学校給食につい

て知る。食べてみたい

献立を紹介する 

自国や自分が住む地域

の名産品を使って給食

メニューを作る 

台湾の給食で採用されて

いる「野菜給食」につい

て賛成・反対，その理由

を考える。 
3日目 お祭り 日本と台湾のコンビニ 

好きなコンビニ商品を

紹介する 

日本と台湾の屋台 
好きな屋台の食べ物を

紹介する 

たません作り 

4日目 食べ放題 食べ放題の種類，日本
と台湾の食べ放題に関

することを紹介する 

自分のフードロスの経

験について解決方法を

考える。身の回りのフー

ドロスに注目する 

フードロスの解決策を考

える 

5日目 
ポスター発表 

ポスター発表の準備 発表の練習 
発表 

発表 
まとめ 
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実習生たちの話し合いにより，初学者クラスの授業で扱う全体テーマは「学校行事」，

既習者クラスは「食品ロス」となった。初学者クラスのコース内容を表 2 に，既習者クラ

スのコース内容を表 3 に示す。 
 
4. 分析と結果 

実習生 5 名の日本語教師に関する比喩生成課題の回答一覧を表 4に示す。 

 

表 4 「日本語教師」の比喩生成課題回答一覧 

実習生名 A B C D E 
実習前の 
比喩 木 杖 プランナー 伝書鳩 先輩 

理由 普段生活をして

いてあまり意識

をすることはな

いが，なくては

ならない存在だ

から。 

日本語を教えた

り，日常生活の

相談に乗った

り、学習者をサ

ポートする役目

だから。 

それぞれの生徒

の求める日本語

能力を理解し，

ニーズに合わせ

て授業を構築す

るからだ。 

日本語を学びた

い人に、日本語

について教え，

文化や伝統など

についても伝

え，届ける役割

をしているから

である。 

勉強面や生活面

など気楽に話せ

る人だったり相

談に乗る人であ

ったりするから

だ。 

実習後の 
比喩 赤ちゃん 友達 司会者 伝書鳩 仲間 

理由 赤ちゃんは，母

親がいないと育

つことができな

い。日本語教師

も学生がいない

と成長できない

と思ったから。 

一方的に授業を

するだけでな

く，学習者の話

も聞き，双方的

に交流を行うか

らだ。 

生徒達が話しや

すい雰囲気作

り，話題の振り

方や進行を考え

て授業を行うか

らだ。 

学習者に日本語

や日本の文化等

を伝え届ける役

割をしているか

らである。ま

た，相手の文化

についても知

り，交流するか

らである。 

一緒に成長する

仲間であると感

じたからだ。 

 

表 4 から，実習生の教壇実習前の教師観は，「学習者をサポートする」支援者（実習生

B），相談相手（実習生 E），知識・文化の伝達者（実習生 D）などのイメージで構成されて

いることが見て取れる。実習生の口頭での説明では，これらの教師観は実習生自身の外国

語学習で接した教師像によると語られた。他方，外国語学習経験があっても実習生 A が

「あまり意識することはない」と述べているように，自身に「教えた」経験がないと，教

師像が具体的にイメージできない実習生も存在する。 
教壇実習後には，「学習者との交流」（実習生 Bと D）や「（学習者と）一緒に成長する仲

間」（実習生 E），「学生がいないと成長できない」（実習生 A）といった学習者とともに学ぶ

存在としての教師観や，「話題の振り方や進行を考え」るファシリテーター（実習生 C）と

しての教師観への変容が見られた。実習生 D の比喩は実習の前後とも「伝書鳩」で変化

がないが，これについて筆者が D に質問したところ，D は「変化はないんですけど，今

まではその一方通行，割と，届けるみたいな意味だと，2回目のほうは届けて，なんか戻

ってくるまでを」指しているとして，一方向から実習後に双方向の交流へと変化したと答
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えた。 
しかし，学習者と共に学んだことについてさらに説明を求めると，実習生たちは詳細を

語ることができなかった。実習生 D の場合「日本では結構飲み放題があるけど，って言

って，私はそれが好きですみたいな感じで言ったら，その話し合いのときに，台湾にはな

いんですみたいな」という経験を挙げ，このような経験は「たくさん（筆者注：あるけれ

ど），きっと頭が回ってない」と述べた。また，教師の比喩として「（学習者と）一緒に成

長する仲間」と回答した実習生 E は，「生徒とコミュニケーションをとる，やり方を，す

いません，具体例はあんまり思いつかないんですけど，なんか，少しずつ，なんか，話し

方とか学んでいったかなーとか思います」と答えた。このような語りから，実習生が日台

文化比較やコミュニケーションの方法について学んだと考えていることが窺えるが，テー

マとして取り上げた授業内容に関して，実習生が自身の考えを深化させたり広げたりした

ような経験が実習直後に語られることはなかった。 
また，実習報告書に綴られたふり返りの文章では，授業内容より，むしろチーム・ティ

ーチングによるホスト国の実習生との協働作業や，実習生自身が海外で「外国人」として

生活する上で多くのサポートを受けた経験が印象深く綴られていた。以下は，実習報告書

における実習生 C と実習生 E によるふり返りの一部である。 
 

台湾実習では中国語を話せない私たち日本人実習生の実習に関することから食事や

買い物等，生活に関することまで台湾人実習生の皆さんがサポートをしてくださっ

て，彼らの存在がなければ台湾実習を無事に終えることはできなかったと思います。

また今回はチームティーチングという形で実習を行ったことで，みんなで意見を出し

合い，よりよい授業を作り上げていくことが出来ました。意見がぶつかり，議論が続

くときもありましたが，「より良い授業をしたい」という純粋な想いを持った人だけ

が集まり，意見をぶつけ合ったあの時間はかけがえのないものでした。（実習生 C） 
 
日本語で通じない部分があり、中国語で補足をしてくださったお二人（筆者注：台

湾 X 大学の実習生）には感謝の気持ちでいっぱいです。みなさんのおかげで、無事

最後まで授業を終えることができたと思います。          （実習生 E） 
 
これらの記述からは，実習生間の同僚性や学習者の L1 が使えるバイリンガル教師（実

習生）の重要性に関する学びが読み取れる。こういった実習生の学びは，複言語使用によ

る日本語授業を国際共修のチーム・ティーチングで実施した本実習の特徴と言えるかもし

れない。しかし，今回のデータから，CLIL 的アプローチが実習生の教師観にどのような

影響を与えたかを明確に読み取ることはできなかった。 
 

5. 「思考する」言語教師教育とは 

本研究は，CLIL 的アプローチによる海外日本語教育実習を対象に，実習生の教師観に

ついて調査した。結果，教育実習の前後で実習生の教師観は，学習者を支援する教師像が

後退し，学習者と共に学ぶ教師像へと変容する方向が観察された。しかし，授業で扱った
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テーマについて率先して考えたり理解を深めたりすることを教師の役割あるいは教師とし

ての学びととらえる回答や語りは，本研究の対象者には見られなかった。実習生の学びの

内容は，教師の同僚性，協働学習，国際交流，異文化理解が中心となっていることが示唆

された。 
CLIL 的アプローチでは，学習者と共に考え学ぶための内容や教材の選択，及び発問に

関する力量形成が教師に求められる。そのためには教育実習において，まず実習生自身が

内容についてよく考えるという「授業準備」が必要であり，教師教育者が実習生と共に問

いを発し思考を深めていく「教師共同体」（野々口ほか 2018）を形成することが重要な鍵

になると考えられる。 
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海外継承日本語教育における“Invisible Work” 
―日中国際結婚家庭日本人母親の「葛藤」要因に関する社会言語学的一考察― 

 

小幡佳菜絵（清華大学大学院生）  

 

1. 研究背景と研究目的 
 とりわけ 2000 年代以降，モビリティの拡充などを背景として，複言語・複文化を特徴

とする家庭の増加が観察される（Lanza & Curdt-Christiansen, 2018）。本研究は，このよう

な複言語・複文化を特徴とする家庭（以下，複言語家庭）における，年少者海外継承日本

語教育について，在北京日中国際結婚家庭を事例に，家庭という教室外の文脈を明らかに

することを目的とする。なかでも，在北京日中国際結婚家庭における，海外継承日本語教

育の主たる担い手である，日本人母親のライフヒストリーの視角から検討を試みる。 
 日本国外に居住していることから，概して，文化的・言語的マイノリティの立場に置か

れる海外在住の国際結婚家庭の日本人母親にとって，国外での継承日本語教育という営為

は，多様な「葛藤」を伴う「Invisible Work」として先行研究では理解されている（Okita, 
2002）。「Invisible Work」とは，在英国日英国際結婚家庭の調査にもとづき，Okita（2002）
によって提起された概念である。この概念は，「家庭内に 2 種類の言語の母語話者（両親）

がいるのだから，子どもは自然にバイリンガルに育つ」といった，言語（教育）イデオロ

ギーの影響などによって，文化的・言語的マイノリティの母親たちが従事する，国外にお

ける継承日本語教育を取り巻く努力や葛藤が，当該日本人女性のパートナーを含む他者か

ら，不可視化されやすい（認知されにくい）傾向を指す。このような先行研究からの示唆

を鑑み，本研究では，とりわけ，年少者の海外継承日本語教育のありように大きな影響を

与えうる，国外在住の日本人母親の営為・心理的葛藤に着目した。 
 
2. 先行研究と研究課題（RQ） 
2-1. 先行研究からの示唆  

 2000 年代以降，複言語家庭の増加傾向を背景として，家庭内言語政策・方針（Family 
Language Policy; 以下，FLP）を議論する必要性が，学際的に提起されてきた（King et al., 
2008; Luykx, 2003）。ここでは，国民国家や政府機関など，主に公的機関にその研究対象

が集中していた言語政策の分野と，保護者と子どもの間の日常的な相互行為を主たる研究

対象とする言語心理学（とりわけ，子どもの言語獲得研究）という双方の分野が，これま

で十分に検討しきれなかった，バイリンガル教育を取り巻く実践的な主題を中心的に扱う

ことが目指された。具体的には，「子どもにとって，学校言語と主たる家庭言語が異なる

場合に，親としてどのように言語の管理に取り組むべきか」「言語使用の観点からみると，

近似的な家庭環境で生活しているにもかかわらず，なぜ子どもが獲得する言語運用能力に

違いがみられるのか」など，複言語家庭の保護者が実際的に関心を寄せるであろう，社会

文化的側面に係る主題に応えることが目指された。なかでも，FLP 研究が学際的研究領域
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として輪郭を形成しはじめた初期の段階においては，バイリンガル教育に際して両親が保

持しうるイデオロギーや信念に焦点があてられ，これらが子どもの言語学習のアウトカム

にどのような影響を与えるのかについて，中心的に議論が交わされた（Curdt-Christiansen, 
2009; De Houwer, 1999; King et al., 2008）。 
 このような研究系譜のなかで，Okita（2002）は，「FLP」という語こそ明示的には使わ

なかったものの，次の 3点の理由から，当該研究領域における先駆的な研究であると考え

られる。第一に，海外継承日本語教育に従事する日本人女性の生活世界のありようを，

「Invisible Work」という概念によって，先駆的に描出した点が挙げられる。ともすると，

母親が育児の中心的役割を担うことを当然視する性別役割分業に係る言説や，本稿 1節で

言及したバイリンガル教育を取り巻くイデオロギーが影響することで，当該日本人女性の

努力や葛藤は，社会的に認識されにくい状況にある。このような状況に対し，当事者の主

観的意味世界・生活世界を議論するための，認識的資源を提示した点に，Okita（2002）
の学術的貢献があるといえるだろう。 
 第二に，子どものライフステージという時間軸でみたとき，社会文化的要因によって，

FLP構築・実践の営為のなかで，海外継承日本語教育の方針には，戦略的な調整が要請さ

れることを指摘した点が挙げられる。例えば，Okita（2002）の研究では，研究対象とし

た 28 組の日英国際結婚家庭のうち，12 組がバイリンガル育児の初期の段階で，One 
Parent-One Language（一親一言語；以下，OPOL）の方針を採用していた。ここでは，

「子どもをバイリンガルに育てる」という目的のもと，日本人母親が日本語を，一方，英

国人父親が英語を子どもに使用する，という方針が明示的に採られていた。しかし，

Okita（2002）では，子どもの進学を契機として，このような OPOL 戦略が徐々にフェー

ドアウトし，日本語使用が英語という英国社会の正統言語（Bourdieu, 1991）(1) の使用に

交替していく傾向が指摘されている。この過程には，日本にルーツをもつ親として，子ど

もの継承日本語教育を志向する一方，マジョリティ社会への子どもの言語的・文化的統合

を優先せざるをえないという，当該共同体における言語の価値づけ・階層性が，戦略的な

調整に影響する要因として示唆されている。 
 第三に，海外継承日本語教育の営為においては，日本人母親の感情的側面，なかでも葛

藤が喚起されることを指摘した点も，特筆に値する。Okita（2002）によると，ここで喚

起される葛藤は，日本人母親たちが担う多元的な役割に，その由来が措定されている。具

体的には，（1）子どもへの日本語教育を実践する，いわば家庭内日本語教師としての役

割，（2）OPOL をはじめとする複言語環境を整備する，プロジェクト管理者の役割，さら

に，（3）自ら英国への移民として言語的・文化的にホスト社会に統合する必要性などを，

当該日本人女性は同時的に経験している。このような多元的役割に根ざす，多層的なニー

ズを満たすことが，葛藤の源泉のひとつと指摘されている。 
 
2-2． 先行研究の課題と本研究における RQ 
 海外継承日本語教育という営為に従事する，日本人母親の主観的意味世界・生活世界を

理解するうえで，これら多くの示唆を提示した Okita（2002）ではあるが，次の 2 点にい

まだ課題が残されていると考えられる。第一に，FLP という研究領域に Okita（2002）を
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位置づけた際，研究対象の観点から，さらなる多様性が求められることが挙げられる。具

体的には，一方の親が日本にルーツをもつ国際結婚家庭におけるバイリンガル教育の内実

については，これまで多くの研究蓄積があるものの（Kouritzin, 2000; Okita, 2002; Takeuchi, 
2006），花井（2016）などを除き，主に英語と日本語を対象としたバイリンガル教育に関

する研究が，多くを占めている。このことから，中国語（普通话）と日本語を主たる対象

言語とする FLP を扱う本研究は，当該研究領域の学術的多様性に資すると考えられる。 
 第二に，海外継承日本語教育という文脈と，国際結婚家庭であるという文脈が交差する

からこそ生じうる，日本人母親の葛藤の独自性に，焦点をよりあてる必要性があると本研

究では考える。この視点を射程とすることによって，当該文脈の交差性に身をおく当事者

だからこそ経験する，さらに文脈化された独自の主観的意味世界・生活世界を，より丁寧

に理解する契機となると考えられる。このように，さらに文脈化された生のありように，

よりアクセス可能となることで，当事者やその家族に対する，日本語教育の支援の質を向

上させることにも資するのではないかと考える。 
 以上の 2点をふまえつつ，本研究では，在北京日中国際結婚家庭の日本人母親たちは，

どのような社会文化的要因によって，どのような葛藤を経験しているのか，という研究課

題（以下，RQ）を設定した。以下の節で，この RQ に回答するための具体的な研究手立

て（3節）と，研究結果および考察（4節）を具体的に検討していく。 
 
3. 研究方法 
 本研究では，海外継承日本語教育に従事する，日本人母親の葛藤という当事者の主観的

意味世界・生活世界を主題とすることから，ライフヒストリー研究法を採用した。この研

究法は，インタビューデータや自伝的日誌などの多角的な情報源を統合しつつ，個人や組

織をはじめとする当事者の解釈に基づき再構成された，かれらの人生における経験や意義

を主たる研究対象とする（Denzin, 1978）。本研究では，ライフヒストリー研究法の方法論

的特徴なかでも，とりわけ次の 2点から，当該研究法が本研究に適する方法論と考えた。 
 第一に，公的資料や量的調査では，ともすると十分な検討がなされにくい，マイノリテ

ィに位置づけられる層の主観的意味世界や生活世界について，当事者の視点を基点に質的

に探求するうえで，ライフヒストリー研究法は，とりわけ強みを有する研究方法であると

いう点が挙げられる（Goodson, 2017）。本稿 1節でも言及したように，本研究で対象とす

る，在北京日中国際結婚家庭の日本人母親は，概して，言語的・文化的マイノリティに位

置づけられることが想定される。このことから，本研究では，ライフヒストリー研究法を

採用することによって，これまでの研究において，ともすると十分にアクセスすることが

適わなかった当事者の「Invisible Work」に，文脈化を保障しつつ，光をあてることがで

きると考えた。 
 第二に，本研究では，北京での居住年数が 20 年を超える日本人母親を研究参加者とし

た，ライフヒストリー研究法を採用することで，Okita（2002）で指摘された，子どもの

ライフステージに伴う，戦略的な調整の側面を捉えることを目指した。このように，長期

的な時間軸から，当事者の主観的意味世界・生活世界を中心的射程として検討できる点も，

ライフヒストリー研究法の強みのひとつであると考える。 
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 具体的なデータ収集に際しては，（1）北京居住年数が 20 年以上の日本人母親 4 名を研

究参加者とした，30-120 分にわたる半構造化インタビューおよび，（2）当該条件を満た

す研究参加者 1名による，2015-2021 年にわたる Blog投稿計 62件（日本語でおよそ 8.8万
字）をデータ源とした。このうち，半構造化インタビューの内容は，研究参加者の承諾を

得たうえで録音・書き起こしをおこなった。これらの過程を経て収集されたデータは，

Open Coding（Corbin & Strauss, 2015）によりテクストを切片化したうえで，ラベル付与お

よびラベル統合をおこない，最終的に，RQ への回答に耐えうる 3 カテゴリーを抽出した。 
 

4. 研究結果・考察 
 本節では，「在北京日中国際結婚家庭の日本人母親たちは，どのような社会文化的要因

によって，どのような葛藤を経験しているのか」という本研究の RQ に回答するために，

最終的に抽出された 3カテゴリーに則して，研究結果および考察を検討していく。具体的

には，《流動的生のありようと二元論的選択の間の葛藤》，《愛情か親のエゴかという海外

継承日本語教育の解釈》，《教育選択の不可逆性と「正解」の不確かさ》という 3カテゴリ

ーが，主たる葛藤要因として明らかになった。 
 

4-1． 流動的生のありようと二元論的選択の間の葛藤 

 本カテゴリーでは，（1）日中国際結婚家庭の子どもたちのアイデンティティや，日常

的な生のありようは，「日本人」「中国人」というかたちで二元論的に経験されるものでは

なく，むしろ，流動性に特徴づけられる一方，（2）国籍や学校の選択に際しては，主に

日本または中国という国民国家の制度に根ざしたカテゴリーに則する，離散的選択を迫ら

れることが，葛藤要因のひとつとして措定された。とりわけ，子どもの進学先は，学齢期

において，子どもの日常生活の大部分を構成する主たる社会的空間・ドメインとなること

から，多くの場合，学校言語が子どもの第一言語として獲得・習得されることとなる。つ

まり，学校選択は，「子ども（たち）の第一言語は何か」というかたちで，継承日本語教

育に大きな影響を与えうる。 
 
4-2． 愛情か親のエゴかという海外継承日本語教育の解釈 

 本研究で対象とした日中国際結婚家庭では，長期的な居住地として中国が選択されてい

ることから，子どもが中国社会で「普通」に育つこと，つまり，中国社会への子どもの言

語的・文化的統合が，優先的に目指されることが分析の結果，示された。この方針のもと，

研究参加者の日本人母親においては，中国の現地校および中国語（普通话）が，子どもた

ちの学校・第一言語として，概して選択されることが観察された。このような状況のもと，

（1）子どもの日常生活上のニーズを鑑みた際に，必ずしも必要に迫られない日本語を，

多くは放課後や週末など，子どもたちの自由時間を犠牲にしてまで学習させることは，日

本人母親としての「親のエゴ」なのではないか，という疑念と，（2）母親自身のルーツ

である，日本の言語や文化を継承したいという，母親個人の希望・子どもへの愛情という

両者の衝突が，第二の葛藤要因として明らかになった。 
 また，このとき，学校言語である中国語に加え，日本語を同時的に子どもに学習させる
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ことが，干渉（Interference）につながり，子どもの認知的負担や言語面・学習面での遅れ

に帰結するのではないか，という母親の不安をも喚起していることが明らかになった。こ

のような葛藤や不安をひとつの背景として，本研究参加者の 5 人のうち 4 人が，子育ての

当初，日本語と中国語の OPOLを採用していたところ，進学を契機に，子どもの言語使用

の大部分は，徐々に中国語へと交替したという経験が，多くの母親から示された。この点

は，Okita（2002）の研究結果とも共鳴する。 
 
4-3． 教育選択の不可逆性と「正解」の不確かさ 

 第三のカテゴリーでは，子どものライフステージという時間軸を鑑みた際，（1）幼稚
園の選択が，子どもの第一言語や，より高次の教育機関の選択を条件づけることから，日

本人母親たちは，言語選択・学校選択の不可逆性を経験する一方，（2）絶対的な「正解」

がない感覚にとらわれることが，葛藤の要因として示された。このような「正解」の不確

かさは，海外における子育て全般に該当する特徴であるという，母親たちの認識が観察さ

れた一方，日中国際結婚家庭という複言語家庭で，幼少期から成長する子どもの生活世界

が，母親自身の幼少期の経験とは異なることに，主に起因することが明らかとなった。 
 
5. 結論 
 本研究では，北京の社会文化的・社会言語学的文脈とともに，Okita（2002）によって

提起された「Invisible Work」という概念を手がかりに，在北京日中国際結婚家庭の日本

人母親のライフヒストリーの視角から，かれらの経験する心理的葛藤の具体的ありようを

検討した。本研究の結果から，日本人母親たちは，子どものアイデンティティや学校選択

など，子どもの多層的な生活世界を考慮に入れつつ，葛藤や不安を抱えながら，当該日本

語教育に従事していることが示された。年少者の海外継承日本語教育に大きな影響を与え

うる，子どもの国籍・学校の選択に関する意思決定は，主に保護者によって主導されるこ

とが想定される。そのため，とりわけ，年少者の海外継承日本語教育においては，日本語

学習者自身だけでなく，日本人母親などを含めた，家庭という総体から，日本語学習への

「投資（Investment）」（Norton, 2000）が要請されるように思われる。この視点を促すため

のひとつの視座を，文脈とともに提示した点に，本研究の意義があると考える。 
 家族の形態が多様化するなか，母親が中心的に継承日本語教育に従事するという状況は，

現在変容しつつあるかもしれない。また，近年の FLP 研究の動向として，複言語家庭の

言語選択に関する意思決定に際しては，保護者だけではなく，学習の当事者である子ども

も影響力を行使しうるという観点から，子どもの行為者性（Child Agency）を主題に研究

する必要性も指摘されている（Fogle & King, 2013; Revis, 2019）。この意味で，母親のライ

フヒストリーに焦点をあてた本研究の限界がある。今後，これらの研究課題をふまえつつ，

海外における年少者継承日本語教育に資する，より多角的な研究を続けていきたい。 
 
注 
（1） 「正統言語」とは，概して，国民国家などの政治的統一体における，公用語などの正統

かつ公式な言語のことを指す（Bourdieu, 1991）。 
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自発的・継続的に日本語学校の内部研修に参加する 

非常勤日本語教師の認識 

―授業観察の組織化に向けた一考察― 

 

野瀬由季子（大阪教育大学）  

  

 

1. 研究背景と研究目的 

 日本語教育機関（以下，日本語学校とする）における内部研修の組織化は，各日本語教

師の専門性開発のためにも，各学校の教育体制の改善・発展のためにも重要である。内部

研修の一形態として実施されているものの一つに，日本語教師が互いに授業者・観察者と

なって授業を観察しあう授業観察が挙げられる。野瀬ほか（2022）では，日本語学校で授

業観察を実施するにあたって参照可能な研修要件が整理されている。また，野瀬ほか（2023）
は内部研修の一環として授業観察を継続していく上では，研修を推進するファシリテータ

ー（以下，FT とする）の育成が重要であると指摘し，FT 研修を組み込んだ授業観察を設

計・実施・評価している。こうした先行研究の知見は，当該機関のリソースを活かして授

業観察を設計・実施・評価する上で参考になる。ただし，どちらの実践事例においても，

研修参加者は全員が教務主任や FT といった「他者からの声かけ」を契機に授業観察に参

加しており，自発的に参加の希望を表明したわけではない。日本語学校の教職員による主

体的・自発的な関与を授業観察の組織化における重要な要素と位置付けた場合，自らの意

思で授業観察に参加する日本語教師の研修に対する認識も把握しておくことが重要だと言

える。 
 そこで，本研究では日本語学校において内部研修として実施されている授業観察に自ら

の意思で参加を決め，継続的に研修に関与している非常勤日本語教師２名を対象としたイ

ンタビュー調査を行い，その分析を通して研修に対する認識を明らかにする。ここから，

教職員の主体的・自発的な関与のもと授業観察が組織化される上で必要な研修体制を考察

する。 
 
2. 研究方法 

2-1． 実践の概要 

本研究で対象とするのは，法務省告示校（以下，X 校とする）で実施された授業観察に

２回連続して参加した，X 校に所属する非常勤日本語教師２名である。X 校では，2023 年

度に授業観察が２度にわたって実施されており，１度目は６月〜９月に，２度目は 11 月〜

翌年２月にかけて実施されている。筆者は X 校に非常勤日本語教師として勤務した経験が

あり，2023 年度の授業観察には「研修運営者」の立場で関与していた。研修運営者とは，

X 校の教務責任者と共に授業観察の実施計画を立てたり，学校内の参加者を募ったり，研

修に必要な資料を準備したりするなど，研修全体の運営を進める役割を指す。  
 X 校では，野瀬（2023）で示された授業観察の流れを参考に研修を実施した。具体的に
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は，［１］全体研修会Ⅰ，［２］事前検討会前（個別）の授業デザインシート作成，［３］事

前検討会前の FT 研修，［４］事前検討会，［５］授業実践／授業観察，［６］事後検討会，

［７］全体会２の流れで実施した（１）。また，［１］の実施前に実施された，X 校の日本語

教師が参加する講師会（2022 年３月と 2024 年９月に開催される会）にて，筆者から研修

の概要を紹介し，参加を希望する日本語教師は指定の応募フォームに申し込むよう案内し

た。また，応募フォームの締め切りまでに２〜３回，各 60〜90 分程度に分けて「相談会」

を設けた。この相談会は応募を悩んでいる筆者が教師からの質問に答えるもので，好きな

時間に対面または Zoom で入退室が可能な形で実施した。 
2023 年度の１度目の取り組みには，自ら参加を希望した５名と教務責任者が声をかけて

参加した３名の合計８名が参加した。また，２度目の取り組みには，自ら参加を希望した

３名と，自ら参加を希望した日本語教師が声をかけて参加した１名の合計４名が参加した。 
 
2-2． 調査対象者と分析方法 

本研究で対象とするのは，2023 年度の１度目と２度目の取り組みのどちらにも自発的に

参加した非常勤日本語教師 A と非常勤日本語教師 B である。非常勤日本語教師 A は，2023
年９月時点で X 校所属歴が５年目で，１度目・２度目のどちらも授業者・観察者の立場で

授業観察に参加していた。一方で，非常勤日本語教師 B は 2023 年９月時点で X 校所属歴

が 10 年目で，１度目の取り組みには授業者・観察者の立場で，２度目の取り組みには FT
の立場で授業観察に参加していた。 
初回の研修参加を決断した経緯や，参加を継続している理由を尋ねるため，教師 A と教

師 B にはそれぞれ個別の半構造化インタビューを実施した。教師 A には，２度の取り組み

が終了した後の 2024 年２月にインタビュー調査（２時間９分）を 1 回実施した。一方で，

教師 B には２度目の取り組みの途中（2024 年１月）に，実施中の研修のヒアリング（52 分

間）を実施しており，この際に２度目の参加を決めた経緯を併せて聞いていた。しかし，

１度目の参加を決めた経緯については尋ねられていなかったため，2023 年３月に改めてイ

ンタビュー調査（１時間 19 分）を実施した。また，２名には，研修参加開始時点の 2023
年６月時点でインタビュー調査を実施することを事前に伝えている。また，インタビュー

調査に際しては，協力は任意であること，インタビュー調査の中断・中止を希望した場合

にも一切の不利益は生じないことを説明して同意を得られた。インタビューデータは逐語

録化し，研修への認識に関する語り部分を探索的にカテゴリー化して時系列で整理する。 
 

3. 結果と考察 

本章では，２名の研修への認識に関する語りを，カテゴリー化した項目に沿って記述す

る。なお，一人称は全て「私」に置き換えている。また，情報の補足は（ ）で示し，固有

名詞などの言い換えは［ ］で示す。 
 

3-1． 非常勤日本語教師 A の研修への認識に関する語り 

 まず，表 1 に「非常勤日本語教師 A のインタビューデータのカテゴリー一覧」を示す。

教師 A の語りは，３つの大カテゴリーと８つの中カテゴリーに分けることができた。 
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 ２度とも授業者・観察者の立場で研修に参加した教師 A の参加動機は，１度目・２度目

で一貫していることが明らかになった。中カテゴリーの①，②，④，⑤のように，X 校着

任以前から持っていた思いも参加動機となっていた。一方で，③のような X 校特有の状況

も参加動機となっていた。 
 ２度の研修参加を通して，③の問題意識が実感され，⑥を再認識している。また，研修

は一部の人で構成される活動にとどまっている現状ではある（⑦）ものの，研修の影響力

への希望を持って研修を位置付けていた（⑧）。 
 

表 1 非常勤日本語教師 A のインタビューデータのカテゴリー一覧 
大カテゴリー 中カテゴリー インタビューデータの抜粋 

1. 

参加動機 

（1-2 回目で 

共通） 

①アクション

リサーチ実施

の願望 

（質問：元々の参加動機は，アクションリサーチがずっとしたいっていう

のを事前のアンケートに書いていただいてたのは記憶してるんですけ

ど，実際達成された感覚って今回どうでした？（中略）） 

そういう意味では初期の参加動機はすごく達成されたという感じは強く

してますね 

②専門家とし

てすべき活動

への責任とや

り甲斐 

自分の中に，私なりのビリーフなんでしょうけど，日本語教育っていうも

のはそれが持ってる社会的役割っていうものをちゃんと考えて掘り下げ

て，かつ，言語教育としての専門性っていうのをしっかり持って，クオリ

ティを常，常に上げていくような活動っていうのを私はやりたいし，それ

がやることの意味だし，やりがいでもあるしっていう思いはすごく強い

っていうのがあって 

③教科書の使

用のあり方に

対する問題意

識 

核心をつかないままあの教科書を使っちゃってるなっていう気はします

よね。それをむきむき（ママ）に学校に言って，「いや何言ってんねん」

ってなったら（中略）気持ちよく働けないじゃないですか，そこで。対立

してしまうと。（中略）じわじわ（考え方を）浸透させていかなあかんや

ろなっていうふうに思ってる 

④自らの人生

における希望 

社会問題に出会った，そこにコミットするっていう自分っていう立ち位

置をまた作れるって思ったことは，自分の人生における希望でもあるし，

だったらそこはちゃんと自分の責任としてやることやろうって 

⑤学生の頃か

ら持っていた

問題意識 

ずーっとそういう活動（学生運動）をやってた人間なんですね。だからそ

ういう問題意識は元々すごくあって，そういうことばっかり考えてた 

2. 

2 回目参加時 

の感覚 

⑥教科書の使

用のあり方に

対する問題意

識 

ルーチンとして，見せるわコーラスするわ，書かせるわって（活動をして

いて），（中略）「なんであんなんするんですか？」って（検討会で聞いた

ら），「クラスルールになってます」って（授業者が）言わはるから，やっ

ぱりそうなんだ，っていうのは私も気づいて，（教科書のコンセプトと実

際の使われ方が）違うよな，って思ってるところ 

3. 

2 回目参加 

終了時の感覚 

⑦一部の人の

みで構成され

る活動 

「なんかやってるな」って（学校の）みんな思ってると思うんですけど，

実際どんなことやってるかっていうのは参加した人にしかわからない 

⑧活動の影響

力に対する希

望 

でも，少ないとはいえ（中略）割合としても決して少なくない人たちがね

（参加していて），そういうフラットでよりオープンな条件の中で思う存

分自分たちの思いを交換しながら前を向いていくっていう，日本語教師

としての関係性っていうのがあるんだっていうことを（みんなが）知った

っていうことは，決して小さくはない，というふうには思ってますね 

 
3-2． 非常勤日本語教師 B の研修への認識に関する語り 

 次に，表 2 に「非常勤日本語教師 B のインタビューデータのカテゴリー一覧」を示す。

教師 B の語りは，４つの大カテゴリーと７つの中カテゴリーに分けることができた。 
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 １度目の研修には授業者・観察者の立場で，２度目の研修には FT の立場で参加した教

師 A の参加動機は，１度目・２度目のそれぞれの時点で変化していることが明らかになっ

た。当初は，①のように自身の実践を見直したいという気持ちが参加動機となっていた。

しかし，２度目の研修参加を決めたのは，授業観察の機会を他の教師にも与えたいという

思い（②）からであり，研修の展開に向けて，自身が実験材料となれればよいという貢献

意識（④）があったためであった。また，学校への誇りも継続的な参加を支えていた（③）。 
 FT としての参加時（２度目の参加時）は，参加者が入れ替わっていく必要性を実感する

（⑤）と同時に，授業者とは異なる FT ならではの参加意義も実感していた（⑥）。２度目

の参加終了後は，専任日本語教師ではない，非常勤日本語教師の自分が FT を担当する意

義を実感しており（⑦），②，③，④の参加動機が達成される感覚を得ていた。 
 

表 2 非常勤日本語教師 B のインタビューデータのカテゴリー一覧 
大カテゴリー 中カテゴリー インタビューデータの抜粋 

1. 

1 回目の 

参加動機 

①授業実践力の

見直し 

もう 10 年経つんですよね。で，なんというかまあ，惰性でやってきたと

か，さっき（言った）みたいに誤魔化しながらもなんとかやれてるから，

これでいいじゃんっていうところで，ちょっと自分自身にテコ入れをしな

いと，（長く）やってるのにこれかという恥ずかしさとか（中略）刺激を

求めてというか，恥ずかしい思いでもなんでもしないことには上達しない

っていう，そういう気持ちがありましたね     （インタビュー2 回目） 

2. 

2 回目の 

参加動機 

②他の日本語教

師への機会提供 

FT やってみたいと思った理由は，やっぱり他の先生方の，授業観察の機

会が与えられるっていうのは１番の理由です。（中略）私がでもやっぱり

とても印象に残ってる，先生（筆者）から聞いたお話で，なんていうか，

日本語学校っていうところはこういう機会がほとんどないと。他の公立の

学校だったりだったらそういう行き来があるけれども，日本語学校という

ところはそんなんがほとんどないですよねっていうのを聞いて，確かにそ

うだと。もうちょっと開かれてもいいんじゃないかなと思って，うん。ま

あこういうことがもっと［X校］の中でされていってもいいんじゃないか

なと思いますね                              （インタビュー1 回目） 

③学校の教務の

持つ底力の実感

と誇り 

コロナの時に思いましたけれども，他の[学校]がもう休校しか道がないっ

ていう，でもう休みっぱなしですよっていうとこが多い中で，［X校］はも

ういち早くもう zoom の授業とか，それに対する研修もすごく手厚かった

し，もう不眠不休，教務の先生方の不眠不休の努力によって運営を続けて

いったっていうところ。そこで X校の底力を見た気がするんですね，私。

（中略）いま言ってる底力っていうところに繋がるようなことが実現して

いったら，もうちょっと，学校の質も良くなる，先生たちの質も良くなっ

ていく，より質のいい学校になっていくのかなと思いますけど。（中略）

あの時（コロナの時）に，すごい学校やなと思いました。ほんまものとい

うか，今ね，色々乱立して（学校が）色々できてきてますけれども，そう

じゃない，ちょっと別格というところで，はい，そこにまあ誇りを感じて

ますので                   （インタビュー1 回目） 

④活動の展開に

向けた「実験材

料」としての貢

献 

 

そんなこと（授業観察）に自分が携われるのか，関わっていいのかって思

うんですけども，今まだやってる人数が少ないじゃないですか？手あげる

人も少ないんやったら，今やったら私でもできるかな，これがだんだんだ

んだん立派なプロジェクトになってったら，もうたじたじって感じかもし

れないけど，（中略）逆にね，今やり始めやから失敗も許されるし（中略）

まあ，実験材料としてね，その，１つの例としてまあ用いてくださったら

いいですよ，というぐらいのことです          （インタビュー1 回目） 
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3. 

2 回目参加時 

の感覚 

⑤参加者入れ替

わりの必要性の

実感 

今，（2024 年の）春の経験，私とか[FTをしている]先生とか（が FT）です

けども，これ次またやる時は，経験したことない人がやっぱり入るべきだ

と，思います。他の先生にも経験してもらわないと，いつま（でも），ね，

ずーっと[FTをしている]先生ばっかり，私ばっかりとかじゃなくて 

                   （インタビュー1 回目） 

⑥FTならでは 

の参加意義 

全体を進めていかないといけない，となるとやっぱり（FTは）しっかり目

を通しとかないとなと思うし（中略）それから授業観察もやっぱり，しっ

かり動画も見て，（中略）決してその，授業をやってないから，なにか温

度が低いとかそういうわけでもなく，授業やってる先生方みたいな緊張感

は免れてるんだけれども，温度としては同じ温度で参加できて，楽しいな

と思います                                  （インタビュー1 回目） 

4. 

2 回目参加 

終了時の 

達成感 

⑦非常勤が FT

を担当する意義

の実感 

教務でもなくって，非常勤の一立場である者が（FTを）やって,「あ，誰

でも参加できるものなんだ」と，特に資格はないというかね。誰でもやり

たい人はできるんだーっていうことにおいては，私が参加したことで，「ど

んなんでしたかー？」とか聞きにこられる先生とか，「もうちょっと聞き

たいです」とか，この間の講師会の後も，「どんなんだったかもうちょっ

と聞きたかったです」って声をいただいたりとか，なのでやっぱり，うん，

自分のような（中略）教務でもない一非常勤の者がやることに意味があっ

たのかな，興味を持ってくれた先生がいたかな，と思いました。 

                            （インタビュー2 回目） 

 
3-3． 教職員による主体的・自発的な関与による授業観察の組織化に向けた示唆 

自発的かつ継続的に研修に関わっている２名の教師の研修に対する認識を踏まえて，日

本語学校の教職員による主体的・自発的な関与による授業観察の組織化の可能性を考察し

たい。 
まず，２名の認識に共通する点として，所属する日本語学校の現状に何らかの問題意識

を持ち，問題解決に必要な場として研修を位置付けている点が挙げられる。そして，研修

に参加することで，教師コミュニティを構築して学校改善の一助となろうとしている。こ

うした認識は，１度目の研修参加を通して研修が問題解決の場として有効であると実感さ

れることによって形成され，自発的・継続的な参加につながっていると考えられる。 
一方で，問題意識の「観点」には２名の間で違いが見られる。教師 A は X 校の教科書の

使用のあり方に対する問題提起を行う必要性を，教師 B は研修の提供機会を保障する必要

性を感じて，それぞれ２度目の参加に至っている。 
以上のことから，本実践の研修の自発的かつ継続的な運営は，多様な参加動機を持った

教師らの関与によって成り立っていたことが示唆される。しかし，異なる問題意識を持っ

た教師らの関与によって運営される授業観察は，学校内での異なる文化間・ルール間での

衝突を生む場となることも予想される。研修によって教職員が衝突して分断されるのでは

なく，研修が最終的に協働的な教師コミュニティの形成につながる機会となるような仕組

みを設計していくことが必要だと考えられる。具体的には，学校がどのような課題を抱え

ながら教育活動を推進しているかを教職員が把握できる体制を整えることが重要だと考え

られる。さらに，研修運営の範囲だけでなく，カリキュラムデザインやコースデザインな

どの側面での学校改善も併せて進めることなども重要だと思われる。 
 
4. 本研究の課題と今後の展望 

本研究にはいくつかの課題が残されている。１点目は，自発的かつ継続的な研修参加者
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が実際の研修の場面でどのような言動をとっていたのかや，それらの言動が授業者や FT
や教務責任者とどのように相互作用していたかを明らかにできていない点である。上記の

ような明確な問題意識に則して取られた意図的な言動や行動選択が，研修の運営にどのよ

うに作用するかについて，より詳細に分析していく余地がある。 
２点目の課題は，自発的かつ継続的な研修運営の実現可能性に向けた提案が十分でない

点である。特に，教師 B の語りに見られるような，研修機会の提供側の役割を担おうとす

る意識を非常勤日本語教師が持ち，FT を自ら希望して研修に参加するケースは，全体の割

合として少ないことが予想される。研修をどのような形で運用することが実現可能なのか

について，学内だけのリソースでは難しい場合なども想定し，研修モデルを提案していく

必要がある。 
 2024年 10月現在，認定日本語教育機関や登録日本語教員の申請などが進められている。

今後，認定日本語教育機関が教育の質の維持・向上していくことができるよう，研修体制

を整備していく必要性があるだろう。 
 
注 
（1） 野瀬（2023）では，事後検討会の前と全体研修会Ⅱの前に FT研修がそれぞれ実施されて

いる。しかし，2023 年度に X 校で実施した本実践の際は，FT の日本語教師らが事後検討会の

イメージを持つことができており，かつ，全体研修会Ⅱでは個々人での振り返りを行うことに

なった。そのため，上記の２回の FT研修は不要と判断し，実施しなかった。 

 
参考文献 
（1） 野瀬由季子・大山牧子・大谷晋也（2022）「授業観察を用いた教師研修の設計と評価―立

場の異なる日本語教師間での協働の促進―」『日本語教育』183号, pp.50-66. 

（2） 野瀬由季子（2023）「専任日本語教師をファシリテーターとする相互研修型の授業観察の

取り組みの成果―授業者・観察者の立場で参加した日本語教師を対象とした調査から―」『2023

年度日本語教育学会秋季大会予稿集』pp.225-230, 山形テルサ, 2023年 11月 25日. 
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香港の日本語教育現場における媒介語とラポール構築の関係 
―ポジショナリティの視点から― 

 
野村和之（千葉大学） 

 
1. はじめに 

 とりわけ外国語環境では，日本語教育現場で媒介語が使用されることが多い。教師は自らの

言語的背景などに基づき，媒介語を使用するかどうかを判断する。更に，香港のような多言語

社会では，学習者に広く理解される言語のうち，どれを媒介語にするのかを選択しなければな

らない。教師と学習者がどの媒介語を使う（使える）のかは，社会的属性の一つであり，教育

現場に多大な影響を及す。この意味で媒介語は「ポジショナリティ」―すなわち社会的属性に

まつわる「政治的な位置性」（池田，2024）―であり，媒介語をポジショナリティと捉えること

で，教育現場における，教師と学習者との間の権力関係が，個人間の利害や責任にどのように

反映されるのかを理解できる。 
 一方，「ラポール」は，相互的な信頼と配慮のある結びつきと定義される。構築に時間を要す

ることも多いが，香港の中学(1)では，教師と生徒が英語で交換日記を行い，個人的な興味・経

験を共有したことが，ラポールの構築に結びついた事例が報告されている（Chan & Aubrey, 
2024）。とはいえ，媒介語を含む，教師のさまざまなポジショナリティが，学習者とのラポール

構築に与える影響については，管見の限り，研究蓄積が豊富とは言いがたい。本研究は多言語

社会・香港において，日本語教師のポジショナリティとしての媒介語が，学習者とのラポール

構築に，どのような影響を及ぼすのかを考察する。 
 
2. 背景と先行研究 

 1997 年に英国から中国に返還された香港では，「両文三語」と呼ばれる言語政策が採られ，

学校教育では中国語（中文）と英語（英文）の書き言葉が教えられ，香港住民の約 9 割が常用

する広東語と，中国の国語である普通話に，英語を加えた 3 言語が公用語とされる(2)。日本語

教育現場では，目標言語（日本語）以外に，公用語として広く理解される広東語・英語・普通

話のうち，教師が言語レパートリーのなかから，自身と学習者の言語的背景や教育機関の方針

を鑑み，媒介語を選択・使用する。田中（2024，p. 36）は，ポジショナリティを「所属する社

会的集団や社会的属性がもたらす利害関係にかかわる政治的な位置性」かつ「自らが帰属する

集団にかかわる利害によって個人が負う責任の様態を指す概念」と定義する。ポジショナリテ

ィは，マイノリティへの抑圧などの日常に潜む権力関係を露呈する。教育現場における教師と

学習者との日常的なやりとりにまつわる，教師および学習者の背負う属性（およびそこに紐づ

く集団）をポジショナリティと捉えるなら，媒介語も教師と学習者双方にとって，一つのポジ

ショナリティであり，権力関係を分析する手段となる。深澤・本間（2021，p. 54）は，媒介語

を用いない「直接法を嫌う学習者」の存在を指摘する。香港の日本語教育現場でも，日本語へ

の言語不安を引き合いに出し，媒介語として広東語を用いる非母語話者教師を選好する学習者

が存在する（Nomura & Mochizuki, 2018）。 
 過去十数年，社会的な荒波に揉まれた香港社会では，2020 年に中国政府が施行した香港国家

安全法により，反国家的な言動が厳しく規制され，日本語教育現場でも言動に慎重となる行動

規範が広がる（野村，2022）。香港の中学でのラポールの形成には，教師・学習者間との一対一

の個別交流が鍵となる（Chan & Aubrey, 2024）。これは，今日の社会情勢とおそらく無関係では

ない。どの言語を誰に対し，いつどのような状況で使用するのかは，香港のダイナミックな社

会文化的文脈を大いに反映するはずだが，媒介語が日本語教育現場に及ぼす影響については，

研究が尽くされてはおらず論が待たれる。特に，教師と学習者がラポールを築くうえで，媒介

語がどのような役割を果たすのかについては，管見の限り，先行研究に乏しい。 
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表 1 研究協力者のプロフィール 

 

仮名 所属 年代 日本語教育歴 言語レパートリー（母語・継承語は「*」） 使用する媒介語 

都賀先生 A大学 50代 27年 日本語*・広東語・普通話・英語 広東語 

林先生 A大学 50代 23年 広東語*・日本語*・英語 広東語・英語(3) 

春日先生 B学院 60代 22年 広東語*・日本語・英語・普通話 広東語 

登戸先生 B学院 40代 14年 日本語*・普通話 普通話 

市原先生 B学院 30代 6年 日本語*・英語・広東語 英語・広東語 

黄先生 B学院 30代 6年 広東語*・日本語・英語・普通話 広東語・英語 

王先生 B学院 30代 10年 広東語*・日本語・英語・普通話 広東語 

 
3. 本研究のデザインと倫理的配慮 

 本研究は 2024 年 5月に香港で行われた，大学（A 大学）と大学附設の生涯学習機関（B 学院）

で教える，30代から 60代までの，主に初級・中級レベルの日本語授業を担当する現職教師 7人
の協力により行った質的な調査に基づく。各研究協力者との半構造化インタビュー（60 分程度）

で得られたナラティヴと，トライアンギュレーションのため，B 学院で行った授業観察のフィ

ールドノーツを主なデータとした。A 大学では学期が終了しており授業観察が行えず，代替と

して授業の様子について，オンラインでの追加インタビュー（30 分程度）を行った。インタビ

ューはすべて，筆者の母語（日本語）で実施したが，筆者が広東語を解するとわかると，特に

香港の情勢について話題が及んだ際，コード切り替え(4)が頻繁に生じた。（各研究協力者のプロ

フィールは表 1 を参照。）収集されたデータは，Charmaz（2014）の方法論を基盤としつつ，イ

ンタビュー録音の書き起こし・授業観察のフィールドノーツに，自由なコーディングを経て，

ポジショナリティに焦点を絞った理論的コーディングを施した。全研究協力者が授業で媒介語

を用いており，さまざまなコードのなかで，最終的に「媒介語」にまつわる，「広東語の有用性」

「社会情勢との関わり」「個別交流の重要性」というテーマ 3 点が浮上した。 
 研究協力を取り付ける際は，十分な倫理的配慮を心がけ，趣旨説明をしてから，研究参加が

任意であり，研究の一部もしくは全部への参加を取りやめられる点を明確にした。また，香港

の社会情勢を踏まえ，個人名・教育機関名は慎重に匿名化した。同意が得られた後，録音を開

始し，オンライン（Zoom）での追加インタビューを除き，個人が特定されやすい録画は控えた。 
 
4. 結果と考察 

  
4-1. 「広東語の有用性」 

 日本語教育歴が最も長い A 大学の都賀先生は，日本出身の日本語母語話者だが，香港生活が

30 年にも及び，広東語に堪能である。「学生が広東語話者なら，（香港の日本語授業では）広東

語を使ったほうが，うまくいく可能性が高い」とのビリーフを持つ都賀先生は，「（前任校では）

建前上，英語で授業することになっていたが，突然広東語に切り替えると，目の輝きが違って

見えた。（中略）よっぽど下手でなければ，（日本人が）広東語を使うと好感を持ってくれる」

と実感を込めて語る。更に，「アジアは権威主義的で、先生と学生の距離が遠くなりがちだが、

（香港では）広東語を使うと、距離が縮まる気がする」ため，媒介語の選択―とりわけ広東語

の使用―がラポール構築に好影響を及ぼすと説く。 
 A 大学の林先生は香港出身だが，片親が日本出身の日本語母語話者であり，広東語を母語，

日本語を準母語（継承語）とする。林先生は授業では，必要がない限り広東語を媒介語として

用いている。また，「香港の日本語教育現場では媒介語の役割が非常に大きい」とナラティヴで

語り，「日本では日本語で日本語を教えるが，私は直接法の訓練を受けていない。（香港の）教

室では効率が悪いと思う」とのビリーフを持つ。「英語を（媒介語）に使うと，学生と距離がで
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きてしまう。広東語のほうが学生と距離感が縮めやすい」と，都賀先生と同様に，香港の日本

語教育現場では，媒介語として広東語を使用するのが最も適切だと考えている。広東語が堪能

ではない日本出身の日本語母語話者教師も，広東語の有用性を認識している。B 学院の市原先

生は，担当する初級後半授業では，英語を主な媒介語に使用するが，「学習者との距離が縮まる

と，情報の共有がしやすくなる」と考え，現在学習中の広東語の単語や表現を織り交ぜる。 
 ただし，香港出身の広東語母語話者教師でも，媒介語としての英語については，捉え方が異

なることがある。B 学院で教える黄先生と王先生はともに 30代で，世界的に著名な香港の公立

大学で日本語を学び，英語にも堪能である。初級レベルの授業では，主に広東語を媒介語に使

用するが，富裕層の多い都心の教室で教える黄先生は，「みんな英語を学んだ経験があるから」

と，文法概念（テンスなど）を解説する際には，英語へのコード切り替えが頻繁になり，学習

者も英語を交えて黄先生に反応することが多い。一方，やや郊外にある教室で教える李先生は，

「ここには英語ができない階層の人もいるから，（あえて）広東語しか使わない」と語った。返

還から 25 年以上が経過しても，英語が社会経済的地位の高低と結びついていることがわかる。 
  
4-2. 「社会情勢との関わり」 

 B 学院で教える春日先生は，香港出身の広東語母語話者だが，帰化によって日本国籍を取得

した。しかし，ナラティヴでは「私は普通の香港人」と確固たるアイデンティティを語り，都

賀先生と同様に，授業でもっぱら日本語と広東語を使用する。初級前半の授業で，春日先生が

「どんな国ですか。ここはどこですか」と問いかけると，学習者の一人が「香港です」と答え

る。それに，春日先生は「香港はどんな国ですか」と言いかけるや否や，私の顔を少し見て，

「香港は国じゃありません。ここはどこですか」と声を張る。同じ学習者が「中国です」と答

え直すと，都賀先生は「香港は国じゃありません。町です」と板書し，「国」に大きく「✕」を

つけた。反国家的と捉えられかねない言動を自粛する行動規範は，教育現場でたびたび観察さ

れる（野村，2022）。香港の日本語教育は，今日の社会情勢を如実に反映している。 
 同じく B 学院で中級授業を担当する登戸先生は，日本出身の日本語母語話者だが，中国大陸

で大学教育を受けたことから普通話が堪能である。しかし，広東語は使えず，英語は得意では

ない。授業でも，普通話をもっぱら媒介語とする。SNS のグループチャットを使って，学習者

とのコミュニケーションを取ることもあるが，内容は「流行している日本文化や、街でみかけ

た不思議な日本語など、（当たり障りない）目に見えるものが話題にのぼることが多い」と語る。

登戸先生が，授業の休み時間，学習者に筆者と交流するよう促した。双方とも最初は，どの言

語を使うかに戸惑いつつ，結局は広東語で会話が進み，登戸先生が輪に入れずにいるのが気が

かりだった。すると，登戸先生は筆者に目配せし，「はい，先生（＝筆者），ありがとうござい

ました」と交流を打ち切り，教室内のやりとりは，普通話と日本語に戻った。 
 その後のインタビューで登戸先生は，筆者に「広東語が話せていいですね」と呟き，特に社

会情勢が緊迫していた時期は「英語で授業する先生のクラスに学生が大勢移った」経験を語っ

た。今でも，特に若い世代の学習者から，「普通話で教えると，茶化されることがある」と打ち

明けた。更に，国家安全法が施行されてから，「香港のことを書く宿題を出しても，出てくるの

は『天安門』とか『万里の長城』ばかりで…」と言葉を濁す。さらに，学習者と交流を持とう

としても，「言うべきでないことは口にしない。言ってメリットがあるなら言う」と返され，登

戸先生は大きな衝撃を受けたという。A 大学の林先生も，「私が育ったのは，町中で北京語を話

せば，全員が振り向くような時代」と 1970 年代の香港の雰囲気を振り返った後，「北京語では

自由に話しにくく、話題に気を付ける必要がある」という昨今の雰囲気（行動規範）があるた

め，「（時節柄際どい）冗談は広東語で言ったほうがいい。香港人（同士）なら笑ってくれる。

北京語ではとても言えない」と語った。 
 
4-3. 「個別交流の重要性」 

 B 学院は 18歳以上の成人なら誰でも学べる生涯学習機関であるため，多様な背景を持つ学習

者が在籍する。A 大学も，特に近年は中国大陸出身の学生が目立つようになったという。それ

では，教師と学習者は一体どのような手立てを用いて，相互的な信頼と配慮のある結びつきで

あるラポールを構築しようとしているのだろうか。B 学院の市原先生は，クラスの他の人には
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見られない，宿題への個別フィードバックを交換日記のように活用することで，「徐々に自己開

示が深まっていく」と感じている。学習者が将来，香港から日本などへ移住するかどうかなど

は，「きわめて個人的なことなので、教室では基本的に開示しない」が，教師と学習者の個別交

流の場では話題に登りやすく，実際にラポールが固まってくる実感があるという。香港人青少

年学習者は，日本語学習をアイデンティティの「拠り所」（safe houses）として利用することで

知られる（野村・望月，2018）。授業内外の雑談や SNS 上のコミュニティーなど，さまざまな

ものが拠り所となるが，いずれも心理的安全性が感じられる点は，Chan & Aubrey（2024）や市

原先生が用いた，個別交流に共通する。野村・望月（2018）が取り上げたのは，青少年学習者

が自主的に築きあげた拠り所だが，今日の社会情勢を踏まえれば，教師と（大学生を含む）成

人学習者の間の個別交流も，一種の拠り所とみなして良いのではないだろうか。実際，A 大学

の都賀先生も，教室の中で「（教師も学習者も）自分のことをなかなか話せなくなった」状況下

にあっても，「（一対一の）口述試験のとき，（学習者が）自分の趣味や思いの丈を話してくれる

ことがある」と語った。B 学院の王先生の授業でも，「放課後の質問タイムで，自分のことを

（広東語で）話しまくる学生」が見られたが，授業中は積極的に発言していなかった。生涯学

習機関であるため「（クラスメイトに）どんな考えの人がいるかわからない」ためという。 
 
5. まとめ 

 本研究は多言語社会・香港において，日本語教師のポジショナリティとしての媒介語が，学

習者とのラポール構築に，どのような影響を及ぼすのかを考察した。半構造化インタビューと

教室観察から得られたデータを分析したところ，「広東語の有用性」「社会情勢との関わり」「個

別交流の重要性」が浮上した。香港の日本語教育現場では，媒介語として，香港の主流言語で

ある広東語を使用（もしくは英語と併用）する教師からは，学習者とのラポール構築にそれほ

どの困難は語られなかった。広東語を媒介語として活用することで，その流暢度にかかわらず，

教師と学習者の距離感が縮まる傾向が見られた。一方，とりわけ昨今の社会情勢下では，教師

も学習者も，個人的な興味・経験や将来の夢すら公の場で語ることを躊躇する傾向が顕著とな

っている。普通話を媒介語として用いる日本語母語話者教師は，個人的な興味・経験の共有を

拒まれたり，自分の授業の履修者が減少したりするなど，学習者と深い関わりを持つことへの

困難を感じていた。一方，教師たちの多くは，Chan & Aubrey（2024）が取り上げた交換日記に

通じる，ラポール構築につながる学習者との個別交流の場を，何らかの形で正規の授業時間外

に設けていた。例えば，宿題への個別フィードバック・放課後の雑談・一対一の口述試験など

が挙げられる。以上をまとめると，媒介語は，社会情勢を反映する形で，教師と学習者の間の

ラポール構築に権力関係を持ち込み，媒介語に紐づくポジショナリティが，とりわけラポール

構築の前提となる個別交流に影響することが明らかとなった。 
 本研究は研究協力者 7 人の語りに基づいており，安易な一般化こそできないものの，ポジシ

ョナリティを軸に分析を試みたことで，母語よりもむしろ媒介語が，教育現場の権力関係を左

右する事例が見出された。また，言語学習が社会文化的文脈を大いに反映することも改めて確

認された。これまで，いわゆる「ネイティブ信仰」（native-speakerism）の研究では，「母語話者

教師」と「非母語話者教師」という二項対立で，教師を捉えることが多かった（例として，

Nomura & Mochizuki, 2018）。香港の状況は，教師と学習者それぞれのポジショナリティが，そ

れほど単純には捉えられないことを示唆する。本研究が，ポジショナリティを軸とした日本語

教育研究の展開につながることを期待したい。 
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注 
（1） 日本の中学校・高校に相当する 6年制の中等教育機関。 

（2） 広東語と普通話は，ともに中国語の地域変種とされ，書き言葉の規範を共有するものの，発

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）口頭発表㉓〕【予稿集】

213



音・語彙・文法には乖離が大きく，相互の意思疎通は困難である。 

（3） 広東語を母語としない学生が授業を履修した際は，補助的に英語を使用する。 

（4） データに日本語以外が含まれる場合，和訳は本稿の筆者による。 
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CLD 児の自己表現・日本語学習に関するビリーフ形成・変容過程 

―パラグアイの日本語学校の音楽活動に着目して― 

 

多々内風花（フリーランス）  

 

 

1. はじめに 

近年，日本国内外で複数の言語や文化環境で育つ子ども（ Culturally and Linguistically 

Diverse：以下，CLD 児）は増加している。それに伴って，CLD 児のことばの発達を支えるために

様々な実践や，議論が展開されてきた。複数言語・複数文化環境で生きる子どもの日本語使用や，

日本語学習におけるビリーフを捉えることは，CLD 児の言語使用や言語学習の際に伴うビリーフ

に寄り添った日本語教育の発展のために重要だと考える。また，ウェルビーイングに貢献する，こ

とばの教育実践への示唆が得られる可能性があると思われる。 

さらに，本研究での「日系」（注１）4 世の子どもの語りは，「日本＝日本語＝日本人＝日本文化」

の中に含んだり，括ったりする外の眼差しによってディスパワーされうる，「日系」というアイデンティ

ティを背負った子どもたちだけではなく，似たような状況に置かれ，様々な思いを抱いている CLD

児すべてに提供できると考える。 

 

2. 研究目的・リサーチクエスチョン 

本研究では，日本国外の複数言語・文化環境で育つパラグアイの日系 CLD 児が，日本語使

用などを含めた自己表現，日本語学習に関してどのようなビリーフをもっているのか，また，日本

語学校での音楽活動という言語に縛られない自己表現をする経験が，ビリーフにどのような影響

を与えるのかを，教師と日系 CLD 児の双方の視点から明らかにすることを目的とした。リサーチク

エスチョンとして，（１）日系 CLD 児は自分を表現することや，日本語学習に関して，どのようなビリ

ーフをもっているのか。それらにはどのようなことが影響しているのか，（２）音楽活動を通じて，自

分を表現することや日本語学習に関する日系 CLD 児のビリーフに変化は見られるのか。変化が

見られた場合，どのようなことが影響したのか，（３）教師から見て，音楽活動の前後で，生徒の自

分を表現したり，日本語を学習したりする様子や態度，意欲に変化は見られるのか。変化が見ら

れた場合，教師はどのようなことが影響したと捉えたのか，を設定した。 

 

3. 研究方法 

 研究方法としては，パラグアイのアスンシオン日本語学校に通う日系 CLD 児（以下，生徒）3

名と，その担任の教師 2 名，計 5 名を対象に，個別で Web 会議ツール Zoom にて半構造化イン

タビューを実施し，M-GTA（木下，2020）を用いて分析した。 

本調査では，2023 年 6 月～10 月にかけて（活動の中間（6 月〜9 月），発表会後（10 月）の計 2

～3，4 回）個別で Web 会議ツール Zoom を用いて半構造化インタビュー調査を行い，データを収

集した。対象は，音楽活動を実施した 2 つのクラスの担任の先生方 2 名，N1～N3 クラスの N さん，
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N5 クラスの M さん，I さんである。予定調整の関係で，N1～N3 クラスの Y 先生に，音楽活動を通

した 8 月，10 月初旬，中旬の 3 回，N5 クラスの M 先生に 8 月，10 月の 2 回，N さんには，練習

活動期間 2023 年 6 月，8 月，10 月初旬，発表会後の 10 月後半の合計 4 回，M さんと I さんは，

発表会後に 1 回のインタビューを実施した。インタビューの質問内容は，本研究テーマに即したも

ので，主に１）音楽活動全体の感想 2)日本語使用について 3）日本語学習について 4）自分を

表現することについての 4 項目で，どんな出来事でどうしてそう思ったか，いつからそう思うようにな

ったかなど，状況や過程について知りうるインタビューを目指した。また，あらかじめ，インタビュー

内容の資料をお渡しすることで，負担を少なくした。インタビューは，1 人当たり 30 分から 40 分程

度実施した。また，Web 会議ツール Zoom を使用し，インタビューは録画した。先生方へのインタビ

ューは，日本語で行った。N さんのインタビューでは，スペイン語での対応も可能にするため，毎回

Y 先生にマイクオフで参加していただいたが，4 回とも全て日本語で行った。N5 クラスの生徒 2 名

へのインタビュー時には，M 先生に参加していただき，一部スペイン語の通訳をお願いした。複数

のデータから分析の結果を導くトライアンギュレーションという方法を用い，調査の一貫性，信頼性

を確保した。また，音楽発表会の映像を WhatsApp Messenger にて送っていただいた。 

 

4. 研究結果 

 分析の結果，RQ1,2 では，30 の概念と，その概念をまとめた 21 のサブカテゴリー，3 つのカテゴ

リーが得られた。これらの概念間，カテゴリー間の関係を考察し，ビリーフの形成・変容過程の結

果図（図 1）を作成した。日常や音楽活動での経験が生徒のビリーフ形成と変容を導いていたこと

から，結果図は経験の時間的な流れに沿って左下から右上への方向性を持っている。以下の図

では概念名を【】，サブカテゴリー名を〈〉，カテゴリーを《》，双方向の影響を↔で示している。 

RQ1 では，生徒の自己表現や日本語学習に関するビリーフは，日常的に変容し，複雑で動的で

あることがわかった（図 1）。RQ2 では，音楽活動を通じて，生徒の自分を表現すること，日本語学

習に対するビリーフに変化が見られた。一方で，はじめに持っていたビリーフに往還する場合があ

ることもわかった（図 1）。RQ３では，30 の概念と，その概念をまとめた 17 のサブカテゴリー，4 つの

カテゴリーを得られた（図 2）。 

 

5. 考察 

5.1. 母語話者支配のイデオロギー 

福村（2016）は，言語教育における非対等性の力関係の存在や，「日本語を話さなければなら

ない」という「母語話者支配のイデオロギー」の呪縛が，言語学習者の日本語を自由に操れないこ

とから「何もできない」「日本語を話せる人より劣っている」という思いによる劣等感や，苛立ち，挫

折感といった負の感情や，自分の本来の力を発揮できない状況に繋がることを指摘している。 

本研究において，教師は，ある生徒の「日本語学校では日本語を話さなくてはいけない」という

ビリーフから，内向的な態度であったことを捉えていた。そのような語りからは，「日本語を話さなけ

ればならない」という特定の言語のみが権力を持続する「母語話者支配のイデオロギー」が影響し

ていると考えられる。また，そのような「母語話者支配のイデオロギー」が生徒の「日本語学校では

日本語を話さなくてはならない」と考え，本来とは異なった内向的な様子につながっていたといえ

るだろう。 
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5.2. 新たなことばのレパートリーの獲得 

 島崎（2021）は，留学先である大学への帰属意識が薄かった留学生が，仙台のコミュニティに越

境し，「すずめ踊り」ということばのレパートリーを獲得したことにより，仙台コミュニティの一員という

アイデンティティを新しく獲得したと述べている。また，新しく獲得したアイデンティティによって，帰

属意識が得られ，交換留学先である大学に来るという選択が正しいものだったと自己肯定感を高

めたことを明らかにした。さらに，日本語に対する価値が見いだされ，日本語を学ぶ動機へとつな

がったことを報告している。  

本研究において生徒は，日本語学校での音楽活動において「ピアニカ」や「ピアノ」といった新

たなことばのレパートリーを獲得し，自分を応援してくれる仲間の存在があることにより，音楽活動

メンバーの一員であるという〈新たなアイデンティティ獲得〉をした。また，【みんなでできた】という仲

間との相互作用や，つながりによって日本語学習や，今回新たに獲得したレパートリーも【もっとや

りたい】という《新たなビリーフの芽生え》にもつながっていた。このことからは，日本語をレパートリ

ーの一つとして用いることを肯定的に捉える姿勢や，日本語への価値の見いだしによって，日本

語学習や日本語使用に対する動機へとつながったと考えられる。また，日本語だけではなく，音

楽という自己表現の機会を設けることにより，音楽が，「母語話者支配のイデオロギー」から解放さ

せる役割として機能していたと思われる。音楽は，自己表現世界を広げ，人と人をつなげる媒介と

しての役割を果たし，個人やコミュニティをエンパワーする役割を果たす可能性があると考えられ

る。さらに，今回のような経験が，生徒の自己表現世界を広げ，自己表現アイデンティティに有能

感をもたらしたこと，音楽活動メンバーの一員であるという〈新たなアイデンティティ獲得〉をし，帰

属意識を得たこと，共に経験した他者との有意義な関係性を築くことができたこと，といった個人の

面において，ウェルビーイングに貢献したといえよう。 

 

6. まとめと今後の課題 

本研究では，パラグアイの日本語学校に通う 3 名の日系 CLD 児と，その担任の教師 2 名，計

5 名を対象に，日系 CLD 児は，言語使用などを含めた自己表現，日本語学習に関して，どのよう

なビリーフをもっているのか，言語に縛られない自己表現の場があることが，生徒の自己表現や日

本語学習に関するビリーフに変化をもたらすのかを調査した。その結果，複数言語・複数文化環

境で生きる中で，日本語を使用したり，学んだりすることは，ときに，「日系」という括られ方や外の

眼差しにさらされ，様々な思いや，悩み，葛藤と向き合っていく過程でもあり，彼らのビリーフは日

常的に変容し，複雑で動的で，その背景には内的要因，外的要因が複雑に関連しあっていること

がわかった。 

また，日本語だけではなく，音楽という自己表現の機会を設けることにより，「母語話者支配のイ

デオロギー」から解放され，個人のウェルビーイングにもつながることが考察された。本研究は，一

般的にもたれている日系 CLD 児への固定観念への示唆や，個人の自己表現を，「様々な資源す

べてを活用したもの」として捉え，言語による表現だけを偏重しないすべての資源を生かした多様

な自己表現を尊重することばの教育への示唆となると思われる。 

さらに，個人のウェルビーイングには，他者，コミュニティとの関係性が大きく影響していることが

示された。個人の内的要因や変容のみを捉えるのではなく，他者との相互変容やコミュニティの変

容も捉えた全体のウェルビーイングについても検討するのが今後の課題である。 
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図 1  CLD 児の自己表現・日本語学習に関するビリーフの形成・変容のプロセス 

【 】概念名 

〈 〉サブカテゴリー 

《 》カテゴリー 

学習意欲の高低 

   音楽活動 

双方向の影響 
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図 2 教師から見た CLD 児の自己表現・日本語学習に関する態度，意欲の変容プロセス 
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注 

（1） 一般的な「日系人」の定義は，その国の国籍または永住権を取得した日本人，そしてそ

の子孫であるが，近年，海外在留邦人や，日本に定住する CLD 属性の人，海外の日系コミュニ

ティで日本語をレパートリーの一つとして定住している非日系人など，「日系」の定義は多様化

してきている。それらを踏まえ，ニッケイ，日係人，日繋人，NIKKEIJIN などと表記される場

合があるが（松田, 2022），本稿では，広く認識されている「日系人」を用いている。 
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学習者の生成 AI 利用に対する日本語教師の葛藤  

 

毛利貴美（岡山大学）  

 

1. はじめに 

 教育現場での生成 AI 利用に関する研究については端緒についたばかりであるが，これ

までの研究では，生成 AI を利用するためのリテラシーやモラルに関する教育（木村他

2023），森口（2023）による生成 AI 利用した教育実践報告，玉置他（2022）の生成 AI を

利用した自律学習およびセルフモニタリングに関する研究などがある。一方，学生の生成

AI 利用に対する教員の意識調査に関しては，登本他（2023）が，初等中等学校教員（n = 

1,048）を対象とする Web 調査を実施した結果，ChatGPT に対する情緒的態度で教員が

「期待感」と「不安感」，「危機感」を高く持っていたことが報告されている。しかし，前

述の研究では，アンケート等を用いた量的調査が中心となっており，日本語教師を対象と

したインタビュー調査および質的な分析はほとんど実施されていない。よって，本研究で

は学習者の生成 AI 利用に対する日本語教師の肯定的かつ否定的立場を質的に分析し，教

育への生成 AI の利用が日本語教師にどのような葛藤をもたらしているかを明らかにする

ことを目的として，調査および分析を行った。本研究によって，生成 AI の登場が日本語

教育の指導にどのような影響を与え，教師に葛藤をもたらしているのかを明らかにするこ

とは，将来の生成 AI を用いた日本語教育実践や研究領域に貢献ができると考える。 

 

2. 研究の方法 

本研究では，日本語教育歴が継続して 10 年を超える日本語教師 14 名（JT1～14）を調

査対象とし，調査者である筆者がそれぞれ 30－50 分程度の半構造化インタビューを行な

った。インタビューでは，近年の生成 AI の教育分野への普及と学習者の生成 AI 利用に

対する考えを尋ねた。その質問内容は，「教師自身の生成 AI の使用状況」「外国人留学生

の生成 AI の使用に関してどう思うか」「生成 AI 使用に関してどのような指導を行ってい

るか」「言語学習に使用する場合，どこまでが許容範囲か」「生成ＡＩが課題作成に使用さ

れる場合，評価はどうあるべきか」「今後，教育は生成 AI によってどう変わっていく

か」等である。これらの問いに対し，調査対象者の語りに応じて「なぜそう思うか」「具

体的な内容」「エピソード」などを掘り下げながらインタビューを進めた。インタビュー

は全て IC レコーダーに録音し，文字化した。 

 

3.分析 

3-1. KH Coder を用いた計量テキスト分析 

本研究では，まず，インタビューの文字化データを KH Coder を用いて計量テキスト分

析を実施した。その理由としては，質的研究が「研究者の予断が入りやすく主観的になり

やすい／得られた知見の記述が冗長で要約が難しい」（山本 2018）と指摘されている点か
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ら，質的データをコード化し処理する手続きの過程を間に入れることで，客観性を担保す

るとともに，分析者が気づかない視点が提供される可能性を考慮したためである。 

KH Coder による分析の結果，抽出語のデータで「自分」という語が上位 10 位以内

（平均 4.21）に配置され，コロケ―ション統計では，「自分」の後に「書く（合計 32）」

「考える（合計 21）」「使う（合計 20）」「作る（合計 10）」の動詞が抽出された。文脈か

ら，学習者が自分自身で書いたり，考えたり，文章を作るなど，アウトプット活動に関す

る内容に言及する頻度が他の話題よりも全体的に高くなっていることが示された。この結

果をもとに，本研究では M-GTA の分析テーマを「日本語教師は学習者自身がどのように

学習に取り組むことを理想とし，生成 AI 使用の現実と理想との間に違いがある場合にど

のような葛藤を抱いているか」に決定した。 

 

3-2. M-GTA を用いた質的分析 

第二段階の分析は，修正版グラウンデッド・アプローチ（以下，M-GTA） （木下，

2007）を用いて行った。M-GTA を用いたのは，日本語教師の個別性を帰納的にまとめ，

コアな原理・法則，その形成プロセスを浮き彫りにし，生成 AI 時代における課題を解決

するための有効な理論の発見を目指したからである。まず，「日本語教師」（＝分析焦点

者）が「学習者自身がどのような学習プロセスを経ることを理想としているのか，理想と

現実が違う場合にはどのような葛藤を抱いているのか」（＝分析テーマ）を「学習者の生

成 AI の使用をめぐる日本語教師の意識」（＝研究する人間の視点）から分析を行った。 

現在の教育において生成 AI が利用される現状をいかに捉えているのかを半構造化イン

タビューの文字化データをもとに分析した。分析は，3-1 の KHCoder の結果をもとに決め

た分析テーマに関連する箇所に着目し，具体例を基に概念を生成した。加えて，複数の類

似した概念のまとまりで，概念相互の関連をカテゴリーとしてまとめた（表１）。具体的

には，木下（2007）による手順に従い，以下の通り進めた。 

① 収集したインタビュー・データに「自分」を含む文章および学生が生成 AI を利用す

ることに関する意見を抽出し，具体例の集合体である概念を抽出する。 

② 概念に含まれる具体例の収集，概念の再編や概念同士の合併などを行い，解釈が恣意

的にならないように概念の完成を目指す。概念の完成度はそれに含まれる具体例によ

る確認だけではなく，対極にある例との比較などを行うことでもチェックする。 

③ 概念と概念の関係を解釈後，大カテゴリーは〇の中に数字，≪≫はカテゴリー，

【 】は概念，“ ”はインタビューの発言で，代表的な具体例を挙げた。 

④ ≪カテゴリー≫間の関係を解釈し，コアとなる塊を判定し，対象者の体験構造を「概

念図」として図式化。この図をもとに生成 AI を取り巻く教育のあり方を検討した。 

 

4. 分析過程と結果 

 インタビューを M-GTA により分析したところ，32 の概念，12 のカテゴリー，4 つの大

カテゴリーが生成された。表１にカテゴリーと概念をまとめたものを示す。例えば，表１

最初の具体例にある“本当は「図書館に行ったり，新聞も読みなさい」とか言って，自分

で泥臭く汗かいて調べてほしいところだけど。もうこれは使いますよね。できちゃうんだ
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から。”という具体例から【労力なしに結果が得られるから使用は仕方ない】という概念

を生成した。また，“AI が今は辞書みたいなものなので，「するな」といって（教員が）

対象を絞って細かくチェックもできない”という具体例から【教師の管理の限界を感じ

る】という概念を生成した。二つの概念をあわせて≪生成 AI の利用は止められないとい

う諦め≫というカテゴリーとし，その上位に①受容的態度の大カテゴリーを生成した。 

 

表１ インタビューから生成されたカテゴリーと概念 

大カテゴリー カテゴリー 概念 代表的な具体例 

 

①受容的態度

となった要因 

 

≪生成AI 

の利用は止

められない

という諦め

≫ 

【労力なしに結果

が得られるから使

用は仕方ない】 

“本当は「図書館に行ったり，新聞も読みなさい」とか言って，

自分で泥臭く汗かいて調べてほしいところだけど。もうこれ

（生成AI）は使いますよね。できちゃうんだから。”（JT10） 

【教師の管理の限

界を感じる】 

“AI が今は辞書みたいなものなので，「するな」といって（教員

が）対象を絞って細かくチェックもできない”（JT11） 

 

 

 

 

 

② 生成AI 

の登場によっ

て引き起こさ

れた教育の理

想と現実の相

克 

 

 

 

 

 

≪教育上の

プラス面≫ 

 

 

 

【学習者の公平性

の確保】 

“フィードバックで，最初の学生はいいけど，最後の学生にな

ると一定のパフォーマンスを発揮できないので，AI を使って

一人当たりに使える時間を増やしてあげたい。” （JT1） 

【自律学習を促進】 
もう学生が AI で自分で学んで自分でチェックするという

ことが今後必要になってくるかなと。（JT11） 

【教師の負担減】 
“発音矯正とか日本語教育の場面でなかなか現場では時間が

取れないような技能にAI が関わってくれるといい。” （JT3） 

【教育の効率化】 

“テクニカルな部分で時間の短縮が学生も教師もできるな

ら，より効率的な指導方法とか，AI じゃできないところ

にもっと時間が割けるようになるのはいい“（JT6） 

≪生成 AI

のマイナス

面を認識≫ 

【機能上の問題】 

“ほんとに単純なシンプルなものだったらいいかもしれない

けど，中級以上になると，ChatGPT 自体が正誤とかに関しては

不十分で，信用できないので使うのは危険かなと。” （JT5）  

【フィードバック

の効果がない】 

“「これでいいんでしょうか」と訊くと，「はい，素晴らしいで

す」みたいに批判をしてくれないから（あまり役に立たない）。 

≪シラバス

や活動への

影響≫ 

 

【不公平な評価と

なる可能性】 

“生成 AI で能力を超えたものが出来上がってしまうのは成績

を出すほうとしてはフェアではないと思う。” （JT14） 

【教育デザインの

無効化への懸念＞】 

“教師が課していることは目的があるので，その目的を妨げら

れるような使い方をされると困るなと。” （JT7） 

【理解可能なフィ

ードバックの要求】 

“「先生が一つ一つどこが間違っているのか言ってくれないと

分からない」って不満を伝えてくる学生もいて困る” （JT2） 

≪他の教師

とのコンフ

リクト≫ 

【統一した方針が

ない】 

“他の先生に相談もせずに使ったら，結構抵抗感を示された先

生もいらっしゃって。「え，他（私たち）もやらなきゃいけな

いんですか」みたいな感じで言われてしまった。” （JT6） 

【教育価値観の違

い】 

“他の先生の意識として，AI を教育の現場に持って来るべきじ

ゃないと思っている先生もいるのかなと思って。これはチュ

ーターの利用にも共通する問題だと思います。” （JT6） 

 

 

【不正を咎める証

拠が不十分】 

“やっぱり証拠もないのに，「あなた何かChatGPT に書かせた 

でしょう」とか，言えないですよね。“（JT4） 
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≪即時に改

善ができな

い教師側の

ジレンマ≫ 

 

 

【AI 依存中の学生

への指導が困難】 

“もう（AI に）頼り過ぎだよっていうような人にはどうしたら

いいのかなって，ちょっと思っています。“（JT12） 

【教師側に使用ス

キルがない】 

“私自身も生成AI を使ったりしてもっと詳しく知れば，今の私

の不満な点が解消できるかもしれないけど。全く分かってい

ないのでどう対応していいか分からないんです。“（JT4） 

【教師側の時間不

足】 

“なかなか（生成 AI の使用法を）授業できちんと指導できな

い，時間が取れないので…手が回っていない。” （JT13） 

≪文章表現

の授業を軽

視しがちに

なる≫ 

 

 

【習得のプロセス 

の省略化】 

“ChatGPT を使うと山頂までヘリコプターで運んでもら

うのと同じ。それは山登りじゃないっていう感じですか

ね。自分で時間がかかろうと，苦労する過程で習得される部分

もあるので，その面倒くさい部分というのは，やっぱり省いち

ゃいけない。楽をして得た知識って抜けやすいし。”（JT1） 

【能力不足への気

づきの欠如】 

“入門のクラスの子に関しては，できれば自分は間違っている

んだというか，日本語が不足しているんだということを分か

ってもらわないと多分，上達しないから。” （JT12） 

【学びの楽しさが

失われる】 

“語学は，難しいけど，結構楽しいから，勉強して，こん

な言い方もあるんだとか，もっとうまくできないかなみ

たいな感じのチャレンジを楽しんでほしいです。” （JT8） 

≪心理面へ

の影響≫ 

【学習動機の低下】 

“危機感がありますね。こういったものに頼って，自分の言葉

を使って表現しようっていうのが，だんだんモチベーション

とかもなくなってきたりとかするのかなとか。” （JT8） 

【思考力の低下】 
“ちょっと内容まで生成AI がやると，たぶん思考力とか，こっ

ちが望んでいるものは育たないと思うので。“（JT1） 

【成長過程の人格

形成への悪影響】 

“大学生ぐらいで，生成AI を使うのが普通になってしまうこと

の懸念というか，自分で考えないとか，頼ってしまうことに疑

問を抱かないのは，良くないと思いますね。” （JT3） 

≪成果物の

質への影響

≫ 

【実力以上の成果

物の生成】 

“（いつもは間違いが多い学生の）レポートがあまりに完璧

だったので，自分（教員）でも AI を使って調べたら，同じ文

章が出てきていました。” （JT5） 

【オリジナリティ

の欠如】 

“オリジナリティっていう観点を考えると，AI の利用はあまり

好きじゃないですね。自分の作文ではないし，自分らしさがな

いことに抵抗感がありますね。” （JT7） 

≪学習結果

への影響≫ 

【熟考されていな

い文章で満足】 

“（生成AI が作った要約文を）並べているだけの人とか，具体

よりも抽象が先行している文を作ったり。文法や語彙の間違

いがないことで満足してしまっている。” （JT12） 

【文章産出能力の

低下】 

“生成AI を使用すると長い文章が書けなくなる。色々な材料を

読んだり，調べて考えをまとめたりできない。” （JT12） 

③教師の 

教育価値観の

変化 

≪教育者と

しての立場

の捉え直し

≫ 

【教師の存在意義

の揺らぎ】 

“生成AI の利用は作業の効率を上げていくんですが，内容を均

一化するイメージがあるので，教師としての自分の価値をど

こに見いだしていくかという悩みは多くなります。“ （JT9） 

【教師が最後まで

責任をもって指導

したい】 

“教師がやっぱり関わりたいプロセスに。これをクラスで使う

にしても，最終的に指導はしたいなと思っています。“（JT10） 
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④将来の展望 

 

≪教育の見

直しの必要

性への気づ

き≫ 

【教育デザイン（評

価法）の捉え直し】 

“こういう時代になって感じるのは，授業活動と目標と評価が

常に一体と言われるのが改めて実感していて。特に評価をど

うするのかがすごく問われてきているんだなと “ （JT2） 

【課題の再考】 
“ChatGPTを使われても大丈夫な課題をどういうふうに与えて

いくのかっていうのを考える方が先だなと。” （JT7） 

【大学を基盤とし

た ICT リテラシー

教育の重要性】 

“大学でも ICT の勉強の機会やルールを作っていただい

て，学生に対してこの部分は使ってもいいけどこの部分

は駄目だよってはっきり示せると助かります。” （JT13） 

 

次に，前述の表 1 の内容を図 1 にカテゴリーの関係性や時間の流れに沿って記す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 日本語教師による学習者の生成 AI 利用をめぐる状況と過程を示す概念図 

 

＜ストーリーライン＞ 

まず，教師らには，学習者が生成 AI を使用することに対して【労力なしに結果が得られ

るから使用は仕方ない】【講師の管理の限界を感じる】など≪生成 AI の利用は今さら止め

られないという諦め≫の気持ちが全体的に広がっており，これらが大カテゴリー①「受容

的態度とあった要因」と考えられた。次に，生成 AI を使用することで，他の指導時間の確

保が可能となることから，【学習者の公平性の確保】が可能となり,また，学習者の【自律学

習促進】【教師の負担減】【教育の効率化】という≪教育上のプラス面≫に期待する側面も

あった。一方，生成 AI 使用のマイナス面としては，教師側が生成 AI の【機能上の問題】

や生成 AI の【フィードバックの効果がない】ことなど，日々の授業で≪生成 AI のマイナ

ス面を認識≫する機会が増え，これらの生成 AI に起因する問題が影響して，教師側がこ

れまで習得プロセスに配慮してきた≪シラバスや活動への影響≫があり，評価や教育デザ

イン，フィードバックの方法を改良する必要があることを憂慮すると同時に，教師間で学

習者の生成 AI 利用に関しての【統一した方針がない】ことや【教育価値観の違い】から，

≪他の教師とのコンフリクト≫が生じ，連携がとれなくなったことへの懸念があった。 
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さらに，業務過多や証拠不十分，教師のスキル不足，既に生成 AI に依存している学生へ

の対応などから≪即時に改善ができない教師側のジレンマ≫を感じていることがわかった。

また，教師の考える学習者側のマイナス面は，AI の利用によって，【習得のプロセスの重

要性を省略化】だけではなく，学習者自身の誤用など【能力不足への気づきの欠如】や，

少しずつ習得を進める【学びの楽しさが失われる】。その結果，学生は≪文章表現の授業を

軽視しがちになる≫。その結果，生成 AI による≪学習者の心理面への影響≫≪成果物の

質への影響≫≪学習結果への影響≫が生じ，全体的な学力や意識の低下につながることを

懸念していた。このように,生成 AI の登場によって教師が理想と考える学習と現実に起こ

っている問題との間で様々な葛藤を感じる②「生成 AI の登場によって引き起こされた教

育の理想と現実の相克」があった。また、教師としてどのように教育に関わり，どのよう

な存在でありたいのかという≪教育者としての立場の捉え直し≫が起こり，③教師の教育

価値観の変化が確認された。そして，今後の自分自身の【教育デザインの捉えなおし】，【課

題を再考】の必要性が確認され，【大学を基盤とした ICT リテラシー教育の重要性】を訴え

るなど≪教育の見直しの必要性への気づき≫が見られるという④将来の展望があった。 

 

5. まとめ 

以上のように，本研究では，日本語教師が学習者の生成 AI に対し葛藤を覚えながら

も，教育者として学習者にとって何が最も望ましいのかという視点で自分自身の教育実践

を振り返り新たな学習環境づくりを目ざす過程が明らかになった。 

本研究の結果は，生成 AI 時代の教育実践を考える上での指標となり，学習者の日本語

能力向上を目的とした授業を行う日本語教師だけでなく，教育を行う機関全体への応用可

能な有意義なものであると考えられる。今後も教員および学習者への聞き取りを続け，理

論の精緻化を行い，生成 AI 時代の教育への還元を目ざしたい。 
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日本語教師に求められる「コミュニケーション能力」  

―民間教育機関の採用担当者に対する調査結果から― 

 

牛窪隆太（東洋大学）  

＜共同研究者＞秋田美帆（岡山大学）・徳田淳子（東京中央日本語学院）  

 

1. 教育現場で求められる資質 

本研究は，民間日本語教育機関の教員採用担当者を対象に実施したアンケート調査とイ

ンタビュー調査の結果を報告し，教育現場で日本語教師に求められる資質のうち，調査結

果から得られた「コミュニケーション能力」の実態について検討するものである。日本語

教師養成をめぐっては，所管が文化庁から文部科学省に移動し，「登録日本語教員」が制度

化されるなど社会的な認知度が高まりつつある。令和 5 年からは日本語教師養成・研修推

進拠点整備事業が開始され，教師の質と量を確保するための養成・研修も開始された。一

方で，日本語教師の就業先となる教育機関においてどのような人材が求められているのか

については，必ずしも明らかにされていない。牛窪・秋田・徳田（2023）は，民間日本語

教育機関の求人情報をもとに，教育現場で教師に求められる資質を探り，海外と国内で教

師に求められる条件の違いを明らかにしている。しかしながら，求人情報にある記述文か

らの検討には限界があり，採用現場における実際の声を示すことはできていない。教育機

関の採用担当者を対象にアンケート調査，インタビュー調査を行うことで，教育機関にお

いて教師に求められる資質の一端を明らかにすることができると考えた。 
 

2. 調査概要 

 アンケート調査は，日本語教育振興協会「日本語教育機関案内」に登録されている日本

語教育機関のうち，メールアドレスの記載のある 198 機関にメールで協力を呼びかけ，

オンラインフォームを使用して実施した（2022.12.1-12.25）。その結果，22 校（22 名）

の現職採用担当者（学校長，経営者，事務長，教務主任など）から協力を得ることができ

た。表１に回答者の属性を一覧で示す。 
 

表 1 オンラインアンケートの回答者属性 
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表１を見ると，民間日本語教育機関において教員人事を担当する立場にある者の役職は

多様であり，主任教員など，現場の日本語教師が担当することもあれば，学校長や経営者

など，組織の管理責任者が担当することもあることがわかる。また，教育機関によっては

現職の日本語教師が学校長を兼任している場合もあった。採用の実際を詳細に探ることを

目的として，アンケートの項目は「採用プロセス」「採用後研修の有無」「研修内容（自由

記述）」「採用時に重視すること（最も重視することから 3位までを選択）」「非母語話者

採用経験の有無」など 13項目を設定した。このうち「採用時に重視すること」について

は，前述の牛窪ほか（2023）から得られた結果を踏まえ，求人情報への記載が多く見ら

れた項目から，あらかじめ 12項目（国内での教授経験がある，文法説明ができる，クラ

ス担任経験がある，試験や教材が作成できる，コミュニケーション能力，パソコンスキル

があるなど）を選出し，その中から採用時に優先する 3項目（1位〜3位）を回答しても

らった。また，求人情報には記載されていないものの，採用の際には重視される項目があ

ることも推測されたことから，それら以外については「その他」を設定し，自由記述で回

答を求めた。回答者のうち，フォローアップ・インタビュー調査について同意が得られた

協力者 6 名に対して，その後，個別に半構造化インタビュー（1時間程度）を実施し，ア

ンケートの回答内容についてさらに聞き取りを行なった。インタビューは音声を録音した

上で，共同研究者が分担して逐語訳を作成し，ダブルチェックしたものを一次データとし

た。 
 
3. アンケート調査結果 

アンケート項目のうち「採用時に重視すること」に関しては，回答された 1 位〜3 位の

順で重みづけ（3 点〜１点）を行い集計した。アンケート集計の結果，以下のことがわか

った。1）採用プロセスにおいては，書類，面接，模擬授業が実施され，小論文の作成，学

習者の作文の添削を課題として課している教育機関もあった（2/22）。2）ほぼ全ての教育

機関（21/22）において研修が実施され，教育方針や内容について確認する機会が設けられ

ていた。3）研修内容としては，模擬授業，教案チェックといったオーソドックスなものか

ら，入管法の勉強会，教科書分析，中上級の教授法についての研修など多岐にわたってい

た。4）「採用時に重視すること」について，順位別に重みづけを行い集計したところ，「コ

ミュニケーション能力」（47），「その他」（29），「文法説明ができること」（18）の順とな

った。順位について結果をまとめたものを図 1 に示す。5）そのうち「その他」の記述に

は，以下の内容が見られた。まず，「日本語の言葉・表現に敏感な人」など，日本語の運用

力にかかわるもの，次に，「初級レベルが担当できること」，「授業力とクラスコントロール

ができるかどうか」，「有資格者であること」（同内容 2）など，日本語教師としての教授技

術にかかわるものである。さらに，「謙虚な姿勢を持っていること」，「趣味や興味を持って

いること」，「人柄・態度」，「見た目の清潔感・印象」など，人物の性格や人柄にかかわる

もの，また，「日本語教育に対する情熱」，「やる気モチベーション」（同内容 3）など，教

師としての姿勢や態度にかかわるもの，最後に，「協調性」，「こちらの方針や考え方を理解

し，納得しているか」（同内容 2），「社会人としてのマナーや常識があること」（同内容 3）
など，職業人として一般的に求められる事項であった。6）アンケートの項目「非母語話者
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採用経験の有無」に関して，採用経験があるとした教育機関が半数弱程度（9/22）見られ

た。 

 
図 1 採用時に重視すること（選択式）集計結果 

 
 集計結果からは，採用時に「コミュニケーション能力」が特に重視される傾向にあるこ

とが示された。『日本語教育人材の養成・研修のあり方について（報告）』（文化審議会国語

分科会，2018）においては，日本語教育人材に共通して求められる基本的な資質・能力と

して，「コミュニケーションを通じてコミュニケーションを学ぶという日本語教育の特性

を理解していること」が挙げられており，このことからすると，採用時にも同様に「コミ

ュニケーション能力」が求められると解釈することは可能である。一方で，「コミュニケー

ション能力」は，日本の一般企業が採用時に求める人物像として頻繁に挙げる項目（帝国

データバンク，2022）でもあり，この結果からだけでは，日本語教師という職業に特徴的

な要素かは判断できない。そこで，次節ではフォローアップインタビューで得られたデー

タから日本語教師に求められる「コミュニケーション能力」について検討する。 
 
4. 日本語教師に求められる「コミュニケーション能力」 

文字化した一次データのうち，「採用時に重視すること」の説明を特定し，文脈上の意味

に注意しながらマトリックスに記入して比較分析を行なった。フォローアップインタビュ

ー調査の協力者は 6 名であり，そのうち「採用時に重視すること」に「コミュニケーショ

ン能力」を挙げていたのは 5 名であった。表 2 に協力者の回答の一覧を示す。表中の担当

歴とは，協力者が現在の教育機関において教員採用人事に携わった年数を表している。協

力者が所属する教育機関はすべて民間教育機関であるが，規模は様々であり，複数校の採

用を一括して実施している場合や，進学クラス以外に在留者向けのクラスを開講している

場合もあった。以下，「コミュニケーション能力」を選択した A〜E のインタビューでの発

言を括弧内に引用しながら，「コミュニケーション能力」が意味するところを検討する。 
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表２ インタビュー協力者の回答一覧 

 
A は，「学校ごとのカラーがある」といい，他の教育機関で長くやっていた教師の採用は

「できるだけ避けている」とした。教育機関では，教務と事務が情報共有をしながら学生

を指導しており，「チームプレーを意識している」。「日本語を教えるだけでは終わらないこ

とが多い」ことから，生活指導などを担当していない場合でも教師には「コミュニケーシ

ョンを取りながら進める」ことが求められているという。インタビューの中では，「常にコ

ミュニケーションをとる」「チームワーク」が繰り返し語られていた。教師採用の際には，

「教えることが重視しない」と明言しており，その理由を以下のように述べている。「やっ

ぱりその，言葉って使ってなんぼの世界なので，あの，一方的なものじゃないんですよね。

その逆に教えるだけの観点でいくと一方的に教えるだけじゃないなっていう意識からだと

思うんですけど」。このことからは，教室の中での学生とのコミュニケーションについても

一方的に教えるわけではなく，言葉を使わせるという教育機関の方針がうかがえる。 
B は，教員人事に関して最終的な決定は，複数の校舎をまとめている事業部長がすると

した上で，自身の校舎での採用について「私が今おります＊＊＊（※注．地名）の学校に

関しては，学生の国籍も，えっと，欧米が比較的多くてですね，それもありまして」と前

置きしながら，学生と「フランクに近い距離感でコミュニケーションが取れる教員」が合

っていると説明している。その結果として，採用する教員は「必然的にちょっと若手」が

多くなるという。その背景にあるのは，学生アンケートなどで「歴が長い」「こだわりがす

ごく強い」教員よりも教歴が短くても「すごく明るくて元気でハキハキしている先生」の

方が高い評価を得る傾向にあることであり，それは「数値に表れている」。そのため，2番
目に重視することとして「見た目の清潔感，印象」が挙げられていた。B の例からは，教

育機関の特定の学生への対応が「コミュニケーション能力」として示されていると考えら

れるだろう。 
C は，採用の際「模擬授業で上手だったかどうかは，実があまり重要視していない」と

説明する。学生に対しての授業の様子は，教壇に立ったときの雰囲気から理解できるとい

う。むしろ「やる気」や「頑張って準備した形跡」を見ると話した。教育機関では養成講

座の修了生から採用することもあり，比較的長く働いている教員が多い。そのため，教員

室などで他の教師と「年齢とかそういうこと関係なく，コミュニケーションが取れる先生」

が好ましいと説明した。また，「わかろうという先生の方が，学生も嬉しいだろうし」と話

し，「職員のほうも，（※注．外国籍の職員が）通訳とかでうちはいますので」と，教育機

関の様々な関係者（同僚教師，外国人学生，外国人スタッフ）と「コミュニケーションが

取れる方っていうのが，必要だなと」考えているという。入職の際，先輩や同僚との関係

性を構築することは教師という職業に求められることではあるが，C の例からは，特にキ

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表②〕【予稿集】

231



 
 

ャリアの長い教師と良好な関係を構築し，わからないことを率直に質問できること，また

学生や事務職員など外国籍の人材との関係性を築けることが「コミュニケーション能力」

として示されていると考えられる。 
D は，「こっちの言っていることを理解して，それで求められている情報を発信してくれ

るかどうか」が「一緒に働く上で」重要であると説明した。相手の質問の意図を理解する

ことについて，教案指導の場面を例に，コメントの意図がわからないまま再提出してくる

場合があることを挙げ，「前回も言ったと思うんですけど」と再度指摘した方がいいのか迷

うがあると話した。わからないことは質問してほしいと話し，「できないことに自覚がいく

ならいい」という。「転職されてくるような社会人経験があったり」，「年上」の場合，「で

きないことは恥ずかしいというか，（※注．年下の女性である自分に）教えられたくないみ

たいな感じがする」ことがあるという。採用後に，D自身が相手の理解が判断できず，指

導や指摘を躊躇することがあるということからは，同僚から積極的に学ぼうとする姿勢が

現場の教師に求められており，年齢やジェンダーギャップを超えてコミュニケーションを

行う必要があることが示されていると言えるだろう。 
E は，専任教員の採用に際しては社長や学院長がかかわるものの，非常勤講師の採用に

関しては自分に全権委任されていると説明した。教員として働き始めると「学生とのコミ

ュニケーション上のトラブルが起きる」ことが多く，そこが「教え方が上手い下手と並ん

ですごい重要なポイントになってくる」と述べる。「コミュニケーション能力」としては，

模擬授業の際にモデル学生に対して積極的に質問をしているかを見ているという。加えて，

教師と学生との間には「年齢差上のジェネレーションギャップとは別にやっぱり文化カル

チャーのギャップ」があるといい，「そういうところが問題で，ちょっと外国人の方教える

のは厳しい」と仕事を辞めていった人もいると話した。教師側が「学生たちに対する理解

が足りなくて変なこと言ってしまう」場合もあるとし，外国の文化に対して「許容値が高

かったら，ある程度，やっていける」と説明した。その一方で，「こちらの質問に対して合

っている返事を返してくれるか，ちゃんとコミュニケーションが取れるか」を見ていると

も話し，「単純に組織人としての振る舞い」が必要であると指摘した。また，「違うと思っ

ているんで，こういうやり方でやらせてもらいます」という教員を問題であると発言して

いることから，想定される「コミュニケーション能力」は，学生を相手としたものだけで

はなく，教務の業務全般にかかるものであり，組織の中で仕事をする上での調整力が「コ

ミュニケーション能力」として示されていると考えられる。 
 
5. 採用場面における「コミュニケーション能力」の内実 

教師の採用場面において日本語の教授能力や経験よりも「コミュニケーション能力」が

重視される背景には何があるのだろうか。インタビューにおいては，コロナ禍前後からの

教師不足により，即戦力となる人材確保が難しい現状にあるという話が複数の協力者から

なされた。このことから考えられることは，人材不足が指摘される国内の日本語教育の現

場においては，すでに一人前の教師としての教授能力を備えた人材を確保することが難し

くなっており，むしろ「コミュニケーション能力」を備えた未経験者を，教育機関の中で

育てるという風潮が広がっているということである。その一方で，「学校ごとのカラーがあ
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る」ことや，「歴が長い」「こだわりがすごく強い」教員よりも若手を優先して採用すると

いう方針からは，教育機関の人事採用場面において日本語の教授能力は，プログラムを受

講する学生や他の教師との関係性において判断されるものであり，必要であれば，採用後

の研修で補うことができる程度のものであるという認識が存在することもうかがえる。採

用後に指導役となる先輩教師や同僚教師との間にある性差や年齢差を乗り越えるための

「コミュニケーション能力」が指摘されている背景には，キャリアと年齢とが必ずしも比

例しない日本語教師の職業上の特性があると考えることもできるだろう。つまり，今回の

結果から言うのであれば，採用場面において日本語教師に求められる「コミュニケーショ

ン能力」とは，授業の中での学生理解や学生対応のみならず，多様な背景や考えを持ち，

年齢差や性差のある同僚の教師や事務スタッフなどと連携し，教育機関の教育方法や教育

方針を理解した上で，教育活動に従事できる能力を示していると言えるのではないか。 
	

6. 今後の課題 

本研究では「コミュニケーション能力」の内実に焦点を当てることで，日本語教師に共

通して求められる資質である「コミュニケーションを通じてコミュニケーションを学ぶと

いう日本語教育の特性を理解していること」について異なる角度から検討した。教師養成

においては日本語の教授能力の育成に注意が向けられることで，教室で日本語を教えるこ

とが強調されがちである。しかし，実際には「組織人としての振る舞い」が重視されるな

ど，日本語教師にとって教室で日本語を教えることとは業務の一つに過ぎない。むしろ，

教育機関での教育活動をより発展させていくためのより広範囲にわたる「コミュニケーシ

ョン能力」が求められていると考えられる。今後も教育現場の現状に即して教師の資質を

明らかにしていきたい。また，本稿で取り上げたのはインタビュー調査で得られたデータ

の一部であり，全体の分析を踏まえた総合的な考察はできていない。今後の課題としたい。 
 
謝辞 本研究は JSPS 科研費 JP 21K00639 の助成を受けたものです。また，今回の調査に

快く協力してくださった関係者の皆様に記して謝意を表します。 
 
参考文献 
（1）牛窪隆太・秋田美帆・徳田淳子（2023）「国内・海外で働く日本語教師に求められて

いるものは何か－求人情報に示された属性と条件をめぐって」，『言語文化教育研究』

第 21巻，pp.171-184. 
（2）帝国データバンク（2022）「企業が求める人材像，「コミュニケーション能力が高い」

がトップ」，https://www.tdb.co.jp/report/watching/press/pdf/p220905.pdf（2024 年

9月 22 日閲覧） 
（3）文化審議会国語分科会（2018）『日本語教育人材の養成・研修のあり方について（報

告）』， 
https://www.bunka.go.jp/seisaku/bunkashingikai/kokugo/hokoku/pdf/r1393555_0
1.pdf（2024 年 9月 22 日閲覧） 

 

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表②〕【予稿集】

233



 

 

 

 

日本語教育実習における実習生の教案の変容過程  

―教案の作成と修正作業を通して― 

 

三好優花（筑波大学）・太田陽子（一橋大学）  

 

1. はじめに 

 本発表では，日本語教育実習生（以下，実習生）が教案の作成と修正作業を繰り返すこ

とで，教案の作り方がどのように変容するのかについて論じる。 

今年から始まった登録日本語教員制度では，実践研修が必須とされており，養成課程に

おいて，教育実習が重視されていることが窺われる。ところが，徐他（2024）によると，

教育実習における具体的な指導項目に関する検討は十分ではない。特に，三好他（2022）

で指摘されているように，教案を分析対象とした研究は非常に少ない。しかし，教案作成

は，教育経験のない実習生にとって大きな困難を伴うものであり，かつ授業準備に欠かせ

ないものであることから，実習生の学びと密接にかかわるものである。 

実習生の教案について論じられた数少ない研究に，平田（2008）と中村（2018）がある。

平田（2008）では，1 名の実習生の教案について，場面設定がなされていない点，学習者の

発話に対し，教師の発話量が多い点，板書計画がない点，文法項目に関する解説を日本語

で行っている点，導入後，意味の確認をせずにすぐに練習に移っている点が課題として挙

げられている。一方，中村（2018）では，2016 年度・2017 年度の実習生の教案について，

（1）学習者への対応，（2）未習の学習項目・未習語彙への配慮不足，（3）板書への配慮不

足，（4）学習段階のつなぎへの配慮不足という問題が見られることが指摘されている。平

田（2008）と中村（2018）では共通する問題点も指摘されており，実習生が共通して抱え

る課題であると予想される。その一方で，実習では，教員の指導を受けながら教案の書き

換えを行う中で実習生が成長していくことが見込まれるが，その過程について論じられた

研究は管見の限りない。そこで，本発表では，日本語教育経験のない実習生 5 名の教案の

分析を通して，実習授業準備における実習生の学びの過程について考察する。 

 

2. 研究対象と考察観点 

本研究で対象とする教育実習の概要を以下に示す。 

 

 実習生：日本語教育専攻の修士課程 1 年の大学院生（母語話者 4 名，非母語話者 5 名）  

…今回は 9 名のうち教育経験のない非母語話者 5 名を対象とする。 

 実習期間：2018 年 9 月～2019 年 1 月（※1 月は教科書以外の内容なので考察対象外 

 使用教科書：東京外国語大学留学生日本語教育センター（編）（2017）『大学の日本語  

初級 ともだち Vol. 1』東京外国語大学出版会 

 実習対象クラス：初級（開始時未習）・受講生 5 名・1 学期全 14 回 
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本研究で対象とする実習では，実習生は 1 学期にわたり，授業実施前に模擬授業や担当

教員の指導をもとに教案の書き直しを行って複数回の実習授業を実施するため，実習期間

を通しての教案の変容を見ることが可能である。この特徴を活かし，本発表では，（1）同

一授業の教案の初稿（最初に作成したもの）と確定稿（実際に実習授業で使用されたも

の）の比較，（2）当該実習生が初めて行った授業の教案と最後に行った授業の教案（とも

に初稿）の比較 の 2 つの観点から，A）実習生が授業実施に向けてどのように教案を修

正するのか（比較（1）より），B）１学期間の実習を通して実習生は教案作成に関してど

のようなことを学ぶのか（比較（2）より）について考察する。なお，データの収集にあ

たり，実習生と実習対象科目の受講生に目的を説明の上，承諾書を得ている。 

考察対象とする教案の授業概要を表 1 に示す。実習生は，最後の授業のみ 1 人で 1 コマ

（105 分）を担当し，それ以外の回はペアで授業を実施している。 

 

表 1 考察対象とする教案の授業概要 

 

実習日 実習生 学習項目 

2018 年 9 月 24 日 A（初）（＋NS1） 第 1 課 自己紹介「私は マイケルです」 

2018 年 9 月 28 日 B（初）（＋NS2） 第 2 課 買い物「いくらですか」 （前半） 

2018 年 10 月 1 日 C（初）（＋NS3） 第 2 課 買い物「いくらですか」 （後半） 

2018 年 10 月 8 日 D（初）（＋NS1） 第 3 課 私の一日「私は 毎朝 7 時に 起きます」 

2018 年 10 月 12 日 E（初）（＋NS2） 第 4 課 好きな 飲み物「私は コーヒーが 好きです」 

2018 年 11 月 16 日 B（最終） 第 7 課 プレゼント「誕生日に 時計を もらいました」 （前半） 

2018 年 11 月 19 日 A（最終） 第 7 課 プレゼント「誕生日に 時計を もらいました」 （後半） 

2018 年 11 月 26 日 D（最終） 第 8 課 いっしょに「北海道へ 行きませんか」 

2018 年 12 月 7 日 E（最終） 第 10 課 見物・見学「お寺を見物してから，昼ごはんを食べます」（前半） 

2018 年 12 月 10 日 C（最終） 第 10 課 見物・見学「お寺を見物してから，昼ごはんを食べます」（後半） 

※NS＝母語話者実習生（今回の研究の対象外）。 

 

3. 考察 

3-1. 同一授業の教案の初稿と確定稿の比較 

 同一授業の初稿から確定稿への書き換えについて，削除されているものと追加されてい

るものに着目して考察を行った。その結果，実習生が，書き換えを通して，学習者のレベ

ル，わかりやすさ，学習者が実際のコミュニケーションの場で使用できるような活動をよ

り意識するようになる様子が窺われた。特徴的に見られた変更を表 2 に挙げる。 

 

表 2 初稿から確定稿にかけて見られる特徴的な変更 

 

カテゴリー 削除されたもの 追加されたもの 

負担の軽減，

学習者のレベ

ルの考慮 

①新出語彙・文型（数を減らす） 

②導入時のターゲット以外の発話部分 

③理解不能な声掛け 

⑧練習に必要な既習項目の復習  

⑨段階を踏んだ練習 

伝える工夫 ④媒介語等によるメタ言語的な説明  

⑤誤解を招き得る説明 

⑩学習者に考えさせる発問 

⑪導入時の教師と学習者のやり取り  

当該文型をい

つ使うのかへ

の意識 

⑥機械的な練習 

⑦実際の会話との乖離がある練習  

⑫学習目標における言語行動に関する記述  

⑬導入・練習における状況設定 

⑭学習者自身について話させる練習  
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 具体例を挙げると，1 つ目の負担の軽減の①の例としては，初稿では教科書にあるすべ

ての親族名称が導入項目となっていたが，確定稿では学習者の家族構成等に合わせて必要

な語のみを教える形に変更している箇所（実習生 B，11 月 16 日）などがある。 

 2 つ目の伝える工夫の例としては，実習生 D の 10 月 8 日の教案に，初稿の導入時の英

語説明を削除し（④），学習者に質問をしながらの導入に変えた（⑩⑪）箇所が見られる。 

 

例１）10 月 8 日 実習生 D 初回 初稿（「で」の導入）  

文型１の説明（10 分）（時間：11:05〜11:20） 

【［場所］ で N を V ます。】 

T：今日は“where does sb do”を勉強します。（PPT で提示しながら進める）  

T：ここは教室です。この学生はメアリーさんです。メアリさんは日本語を勉強します。「メアリーさんは教

室で日本語を勉強します」。 

T：この学生は劉 さんです。ここは図書館です。宿題をします。「劉さんは図書館で宿題をします」。  

 

例２）10 月 8 日 実習生 D 初回 確定稿（「で」の導入） 

時間 授業目的 授業活動 備考欄 

   「で」の

導入 

（3 分） 

T：皆さん，見てください。（「映画を見ます」） 

T：これは何ですか？（「映画を見ます」）  

S：映画を見ます。 

T：そうですね。じゃ，ここはどこですか？（「映画館」の写真） 

S：「えいがかん」。 

T：そうです。「えいがかん」です。「えいがかんで映画を見ます」。

（復唱） 

 

 

 

板書 

映画館で映画を見

ます。 

Place で〜V ます。 

 

3 つ目の，使用場面を意識した例としては，実習生 A が，教科書のイラストを用いた代

入練習を削除し（⑥），具体的な状況設定を伴う会話練習を追加している（⑬）。 

 

例３）9 月 24 日 実習生 A 初回 初稿（「N はどれですか」の練習） 

時間 学習項目 内容 備考 

5 分 文型 6 練習 

（もの） 

スライドに p25 練習 15 のイラストを映す 

T：日本の時計はどれですか。 

S：それです。 

T：これですね。 

  25 ページを開けてください。ペアで練習します。A さんは B

さんに聞きます。 

 

 

例４）9 月 24 日 実習生 A 初回 確定稿（「N はどれですか」の練習） 

時間 学習項目 内容 備考 

3 分 

 

 

 

 

 

 

 

 

文型 6 タス

ク（もの） 

T：ほんを忘れました！ 

 I forgot my ほん！ 

 【NS1】さん，ほんをかりてもいいですか。  

 May I borrow your ほん？ 

【NS1】：いいですよ。  

T：【NS1】さんのほんはどれですか。 

【NS1】：これです。 

T：ありがとうございます。 

（会話例を ppt で映す） 
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 以上，初稿から確定稿への書き換えでは，学習者の負担・わかりやすさを考慮しつつ，

学習者とのやり取りや実際の会話場面を意識したものへと修正されていく傾向が窺われた。 

 

3-2. 初めて行った授業（初回）と最後に行った授業（最終担当回）の教案の比較 

 つぎに課題（B）では，主に a～d の改善傾向と，e，f の引き続き残る課題が見られた。 

まず，コースが進むにつれて，初稿の段階から，概ねどの実習生にも以下の 4 点におい

て変容が見られた。 

a）学習者とのコミュニケーションを重視した授業を準備するようになる（例 5） 

b）メタ言語的な指示表現や説明が減る（同：例 5） 

c）学習者の反応を実情に即して想像できるようになる（例 6） 

d）練習のバリエーションが増える 

 

例５）実習生 D 

10 月 8 日 実習生 D 初回 「[場所]で N をします」の導入 初稿  （例１再掲） 

T：今日は“where does sb do”を勉強します。（PPT で提示しながら進める） 

ここは教室です。この学生はメアリーさんです。メアリさんは日本語を勉強します。 

11 月 26 日 実習生 D 最終担当回 「～かどうかわかりません」の導入 初稿 

T：見てください。12 月 29 日から 1 月 8 日まで，冬休みです。みなさんは国へ帰りますか。S さん，オース

トラリアへ帰りますか。 

S（オーストラリア人学生）：…。 

T：ん…，そうですね。10 days。ちょっと短いです。長くないです。「帰ります？」「帰りません？」まだわか

りません。（→「帰るかどうか」のスライド） 

 

 例 5 のように，初回では英語で文型を提示して導入しようとしていた実習生 D は，一方

的に，かつ，明示的に文型を提示するのではなく，学習者とのやり取りを通してターゲッ

ト文型に気づかせる方法に変わっている。こうしたやりとりを活用する傾向は導入部分だ

けでなく，授業全体において，学習者自身のことについて話させたり，具体的な学生をイ

メージした問いかけを考えたりするなどのさまざまな形で現れており，学習者個人に目を

向け，双方向のコミュニケーションを重視した授業計画へと変化していることがわかる。

a の姿勢が b の減少につながっていくと言える。 

また，実習生が期待する学習者との想定問答も徐々に現実的なものになってくる。 

 

例６）実習生 A 

9 月 24 日 実習生 A 初回 「N はどれですか／N はこれです」の導入 初稿 

T：（学生のペンを 3 本集めて）A さんのペンはどれですか。（リピートしながら板書 N はどれですか） 

S：リピート。 

T：A さんのペンはどれですか。 

S：それです。 

T：A さんのペンはこれですね。 
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11 月 19 日 実習生 A 最終担当回 「Person ｛に／と｝V」の導入 初稿 

発表者注：会う・話す・相談するなど，｛に／と｝のニュアンスの違いを説明・練習したあとで：  

T：（「デートする」のイラストを見せる）  

S：こいびと｛と／？に｝デートします。 

T：こいびとに？と？ 

S：～ （※筆者注：受講生が口々に答えるイメージ） 

T：デートします。two-way action です，one-way action ではありません。こいびととデートします，OK で

す。こいびとにデートします。言いません。じゃあ，次，S さん（「結婚する」を見せる） 

S：こいびととけっこんします。 

  

初回では，まだ導入も定着もしていない「～はどれですか」「それです」が導入時にスム

ーズにやり取りが成立するように教案が組まれている。一方で，最終担当回では，｛と／に｝

はどちらでもよいがニュアンスが違うという練習をさせた後に，「と」しか使えないものを

提示し，迷ったり間違えたりするだろうという予想の上でクラス全体に考えさせ，「と」し

か使えないことを説明するという展開を初稿から実習生自身が想定できている。 

さらに，どの実習生も，初回では教師から学習者への QA に偏りがちであった練習が，

学習者同士の QA やチェーンドリルなど，練習のバリエーションが増える傾向も見られた。 

 

一方で，f）学習者にとって身近で意味のある導入や練習場面を作る，g）導入すべき当

該項目のみに注目するのではなく，各課の項目間の流れを意識した構成にする，などとい

った点は，改善の兆しはみられるものの，指導教員からくり返し指摘を受けており，引き

続き，課題として残りがちであることもわかった。以下に g の例を挙げる。 

 

例７）実習生 C 最終担当回 

時間 授業目的 授業活動  

11：05 「V1 てから，V2」の導入

と練習 

 

「V1 てから，V2」の導入と練習 

(省略) 

まとめとしてチェーンドリル 

寮へ帰ってから，何をしますか。 

ご飯を食べてから，       etc. 

 

11：15  辞書形の復習  

11：20 [V2dic./VN の]前に，V1

の導入と練習 

文型②[V2dic./VN の]前に，V1 

パワポ絵カードを見せる 

手を洗います→ご飯を食べます →勉強をします→テレビをみます

→歯を磨きます→寝ます 

（板書）私はご飯を食べる前に，手を洗います。 

    テレビをみる前に，勉強をします。 

    寝る前に，歯を磨きます。 
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例 7 では，「～てから」の導入と練習の後，続けて前の練習とはつながりなく辞書形の復

習に入り，「文型 2」という位置づけで，つぎの文型「～前に」を文型 1 と切り離して導入

しようとしている。実習生は，一連の動作を前から順に述べる練習のあと，今度は後ろか

ら順に述べていくという構成で授業を組み立てたのであるが，表現の間に自然なつながり

がなく，指導にあたる教員から、先に学んだ文型１を導入でうまく使えないか考えてみる

ように指摘を受けている。文型ベースの授業において，授業のゴールとなる会話を想定し

て，文型同士を関連付けながら教えていくことは養成段階では難しいということが窺える。 

 

4. おわりに 

本発表では，2 つの研究課題について，以下の結果が得られた。 

まず，A）について，確定稿へと書き換えられる中で追加，あるいは，削除されたものを

中心に分析を行った結果，学習者の負担の軽減，レベルの考慮，伝えるための工夫，当該

文型をいつ使うのかへの意識などに基づく修正が行われていることがわかった。 

次に，B）については，コースの終盤になると初稿段階から，練習のバリエーションが豊

かになっていくとともに，メタ言語的な指示表現や説明が減り，学習者とのやりとりを活

かした授業展開が試みられるようになっていく傾向が見られた。 

一方で，導入・練習の状況設定は繰り返し修正されることも多く，また，文型単位の練

習に終始してしまう傾向も課題として残ったままであった。これらは実習期間中に自力で

できるようになるのは特に難しいポイントであると考えられる。こうした点については，

養成段階で実習生に目を向けさせ，実習生が日本語教師になった後も成長を続けられるよ

う意識づくりをすることが重要であろう。 

本発表で見たのは限られた人数の実習生の教案であり，個人差や学習項目そのものの性

質などさらに検討すべき余地が残る。それらを今後の課題としつつ，このように具体的な

教案をもとに養成段階における実習生の学びの特徴を把握することを通して，教員養成の

カリキュラムの構築・検討の一助としていきたい。 

 

付記：本研究は，JSPS 科研費 22K00659「日本語教育実習における実習生の変容の縦断

的・多角的・総合的研究」（研究代表者：栁田直美）の助成を受けている。 
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「痛！」をどう教えるか 

―イ落ち構文を日本語教育の視点で考える― 

 

小出寿彦（東京福祉大学）  

津坂朋宏（東京福祉大学）  

 

1. はじめに・研究目的  

 現在の日本語教育では，語彙の辞書的な意味の説明は行われていても，言葉を伴った身

体表現の習得まではあまり配慮されていない。例えば，何かしらの刺激を受けた時，反射

的に「痛！」「熱！」注１と言葉を発することができる学習者は日本語の習熟度が高いと言

える。こういったイ形容詞の語尾「い」を省略する表現は自然発話だけではなく，漫画や

ドラマ，映画など創作物でも使用されており，よく目にすることがある。しかし，学習者

が使い方を正しく習わないために「新しい」「等しい」というような属性形容詞の「い」や，

話者によって許容度の差がある感情形容詞「楽しい」「寂しい」の「い」も同じように省略

できると判断する可能性がある。そこで，本研究では学習者が言葉を言語的意味だけでは

なく，行為的意味をもった身体表現として自然に使えるようになることを目的とし，考察

を行った。 

 

2. 先行研究 

 今野（2012）は形容詞の終止形の活用語尾「い」が脱落した口語表現を「イ落ち構文」

と呼び，言語学的記述を行った。その中で「イ落ち構文」は話者が眼前の事態や対象に対

し，瞬間的現在時の直感的な感覚や判断を表出する私的表現行為専用の構文であると説明

している（p.21）。また，冨樫（2006）は形容詞の意味を属性・感覚・感情の３つに分けて

考えてみると，語幹単独用法（発注者ら注：イ落ち構文）を持つことができるのは，主に

属性や感覚のものであり（p.166），その表出は「認識→判断→情動」というプロセスで「判

断手続きへの到達」かつ「判断の未完了の時点」で行われており，判断の内実やその後の

情動とは関わらないと述べている（p.171）。ただし，属性形容詞にも，いわゆるシク活用由

来の形容詞が持つ「～しい」という形態的な制約によって「い」の省略が許容されないも

のや，感情形容詞も「楽しい」「恥ずかしい」「くやしい」など人によって許容度に差があ

るものもある。これらは例外的なものとして位置づけられており，「い」の省略の可否は基

本的に形容詞の持つ意味の違いによるとして，一概に分類できないことが示唆されている。 

 

3. 研究方法 

 本研究では，これらの先行研究の知見を参考にしつつ，「イ落ち構文」を日本語教育で

扱う上での注意点を考察する。まず，辞書や教科書から使用頻度の高いイ形容詞を抽出し

た。次に，シク活用由来の形容詞について考察した。そして「い」が省略できるものとで

きないものを発表者らの内省で判断し，表を作成して比較検討した。それから，日本語教
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員の視点から，典型的な例や省略できるかどうか曖昧なものなど日本語を教える上で注意

するべき点を挙げた。最後に「い」省略の許容度に差がある現象やその特性について言語

哲学の視点から考察した。 

 

4. 結果・考察 

 今回，調査の対象とした形容詞は次の表１のものである。 

 

表１ 考察の対象一覧表 

 

大きい 小さい 新しい 古い いい 悪い 暑い 熱い 

寒い 冷たい 難しい 易しい 高い 安い 低い 面白い 

美味しい 忙しい 楽しい 白い 黒い 赤い 青い 近い 

遠い 早い 速い 遅い 多い 少ない 温かい 暖かい 

涼しい 甘い 辛（から）い 重い 軽い 欲しい 寂しい 広い 

狭い 若い 長い 短い 明るい 暗い 危ない 眠い 

強い 弱い 凄い 優しい 偉い おかしい うるさい 細い 

太い 正しい 硬い 柔らかい 汚い 嬉しい 悲しい 恥ずかしい 

かわいい 厚い 薄い つまらない 細かい 濃い ひどい 怖い 

厳しい まぶしい 旨い 上手い 等しい まずい   

 

 下記の 4-1 では，まず検討の余地があったシク活用由来の形容詞について考察を行った。

4-2 では，日本語教員の視点から考えたポイントを挙げて表を作成した。4-3 では，「い」

省略の許容度に差がある現象やその特性について言語哲学の視点から考察した。 

 

4-1. シク活用由来の形容詞について 

 形容詞の意味を冨樫（2006）に準じて分類すると，属性形容詞，感覚形容詞，感情形容

詞の３つに分類できる。発表者らの内省からシク活用由来の形容詞を振り分けてみると下

表のようになった。尚，形容詞の前に★が付いたものは「感情」を表出する「イ落ち構文」

に成れると判断したものである。 

 

表２ シク活用由来の形容詞分類表注２ 

 

属性形容詞 感覚形容詞 感情形容詞 

新しい 正しい 等しい ★難し

い 珍しい 易しい 優しい 

★忙しい おいしい おかしい 

涼しい ★厳しい 

★嬉しい ★悲しい ★寂しい 

★楽しい ★恥ずかしい 欲しい 

 

 冨樫（2006）では，属性形容詞，感覚形容詞，感情形容詞のうち「イ落ち構文」に成れ

るのは主に属性形容詞と感覚形容詞であるが，属性形容詞でもシク活用由来の形容詞は許

容されないと述べられている。感情形容詞については，話者によって許容度に差があると
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述べられている。したがって，シク活用由来の形容詞で「イ落ち構文」に成れるのは主に

感覚形容詞だけとなる。 

 発表者らの内省では，シク活用由来の感情形容詞の「イ落ち構文」の許容度は低くない

と思われた。そこで，言語哲学の視点からこの現象を検討した。すると「イ落ち構文」は

一種の身体的＜振る舞い＞と捉えられ，発せられた言葉は「直感的な感覚や判断」だけで

はなく「感情」そのものも表出するものと考えられる。よって，感情形容詞は「イ落ち構

文」に成れる可能性がある。そして，シク活用由来の属性形容詞と感覚形容詞である「難

しい」「忙しい」「厳しい」も「感情」を表出する「イ落ち構文」に成れる可能性があると

判断した。 

 発表者らが状況によって属性形容詞「難しい」や感覚形容詞「忙しい」「厳しい」が「イ

落ち構文」に成れると考える理由は，これらは言葉自体にネガティブな意味を持っている

ため「嫌だ」という感情を伴いやすく，感情形容詞のように「感情」を表出できると考え

たためである。属性形容詞や感覚形容詞のものでも「難しい」「忙しい」「厳しい」と同じ

ようにネガティブな言葉には，その感情を誰かに訴えたいという気持ちがあると考えられ，

「イ落ち構文」に成りやすいと言える。そして「イ落ち構文」で，この「難し！」「忙し！」

「厳し！」という表現は，後の 4-3 で述べる「ツッコミ表現Ⅱ」のものだと考えられる。 

 以上より，シク活用由来の形容詞も，感情を表す感情形容詞は「イ落ち構文」に成るこ

とができ，属性形容詞や感覚形容詞のものも同様に感情を伴って「イ落ち構文」に成れる

可能性がある。ただし，例外として感情形容詞の「欲しい」は「イ落ち構文」に成れない

と判断した。その理由は，「欲しい」は 4-3 で述べる「行為要求的表現」として発せられや

すく，「い」を省略すると聞き手に話者の意図が伝わらないためである。 

  

4-2. 日本語教員の視点でのポイント 

 日本語教員の視点で学習者が「イ落ち構文」を使う上で注意する必要があると考えたポ

イントを表にした。それぞれ個別の形容詞について学習者に伝えるべきことや，母語の違

いや文化的背景の視点から天気や色についてのポイントを挙げた。 

 

表３ 考察結果一覧表 

 

 イ形容詞 教える上での注意点 

１ 大きい 「すご！」とも言える。 

２ 小さい 「ちっちゃ！」とも言える。 

３ いい ２文字は省けない。 

４ 悪い 

雨などの天気に対して「天気悪！」と言えるが，文化的に「晴がいい天気」とは限

らない地域もある。例えばインドネシアでは「晴れ」は「暑い天気」で「いい天

気」ではない。 

５ 寒い 「気温が寒い」も「ギャグが寒い」も「寒！」と言える。 

６ 高い 「値段が高い」も「背が高い」も「高！」と言える。 

７ 多い 「多！」は「すご！」になりやすい。 
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８ 
白い・黒い 

赤い・青い 

「色」としての名詞「白」ではなく，「いつもより顔が白い」「いつもと違う」な

ど，話者の認識としての「白！」「黒！」「赤！」「青！」も言える。文化的背景も考

慮する。（日本語表現では腹黒い，顔が青白いなど） 

９ 甘い 味覚の「甘！」は言えるが，「甘い考え」に対して「甘！」とは言えない。 

10 辛（から）い 
塩辛い味や唐辛子の味に対して「辛！」と言えるが，わさびに対しては「辛！」と

は言えない。 

11 危ない 
「自分が危ない」も「他者が危ない」も「危な！」と言える。しかし，他者に危険

を知らせるときは「危ない」と言う。（この考察は 4-3 で詳しく述べる） 

12 すごい 「質的にすごい」も「量的にすごい」も「すご！」と言える。 

13 えらい 
立場が上の人に対して「えら！」は言えない。疲れた時の「えら！」（方言の可能性

もあり）は言え，「しんど！」とも言える。 

14 汚い 
「衛生的に汚い」も「性格が汚い」も「汚！」と言えるが，「声が汚い」は「汚！」

と言えない。「言葉が汚い」は「口悪！」になる。 

15 薄い 「味が薄い」も「本が薄い」も「薄！」と言える。 

16 細かい 
「性格が細かい」「お金が細かい（複数個ある）「文字が細かい（複数文字ある」な

ど，いろいろな意味があるが全て「細か！」と言える。 

17 濃い ２文字は省けない。味噌などは「辛！」と言える。 

18 うまい 
「ごはんがうまい」も「スポーツやゲームなどの技術がうまい」も「うま！」と言

える。 

19 まずい 「料理がまずい」も「状況がまずい」も「まず！」と言える。 

 

4-3. 言語哲学の視点を踏まえて 

 伊藤（2023）より言語哲学の視点を加えると，典型的な「痛！」という言葉は，一定の

感覚を述定しているというよりも「痛み」そのものを表出した一種の身体的＜振る舞い＞

だと言える。また，4-1 での考察の通り，感情形容詞やシク活用由来の形容詞について，

例えば「楽しい」も，体の底から楽しいと感じた時（身体全体で楽しさを感じた時）は一

種の身体的＜振る舞い＞として「感情」そのものを表出して「楽し！」と発せられる。そ

のため「い」の省略が許容される可能性があると考えられた。つまり「イ落ち構文」は一

種の身体的＜振る舞い＞と捉えられ，発せられた言葉は「直感的な感覚や判断」だけでは

なく「感情」そのものも表出していると考えられる。そして，このように自然発話として

発せられた「イ落ち構文」は相手を騙したりするのではなく「話者の本音」（今野 2012:22）

を表していると考えられる。この点も学習者に伝えるべきポイントだと思われる。 

 さらに，状況によって「い」を省略できる場合とできない場合があると考えた事から，

「イ落ち構文」が持つ特性について検討した。その結果，発せられた言葉は場面により「①

身体表現」「②ツッコミ表現Ⅰ」「③ツッコミ表現Ⅱ」「④行為要求表現」の４つの表現に分

類できることがわかった。 
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①身体表現 ②ツッコミ表現Ⅰ ③ツッコミ表現Ⅱ ④行為要求的表現 

 

 

  

「危な！」が可能 「危ない」のみ 

 

図１ 「イ落ち構文」の場面における特性 

 

 「①身体表現」は，話者が身体に刺激を感じた時に反射的に発する表現のことである。

例えば，足を滑らせた時に「危な！」と発したり，熱くなっているスマホに触り「熱！」

と発したりするものである。「②ツッコミ表現Ⅰ」は，話者が認識した状況に対して反射的

に発する表現のことである。例えば，自転車が電柱にぶつかりそうな状況を見て「危な！」

と発するものであり，危険を伝える目的ではない。「③ツッコミ表現Ⅱ」は，話者が認識し

た相手に対して反射的に発する表現のことである。例えば，オートバイがぶつかりそうに

なった時に相手のほうに向かって「危な！」と発するものである。「④行為要求的表現」は，

話者が直接相手にある行為を要求する表現のことである。例えば，自転車に乗っていて人

にぶつかりそうになった時に相手に向かって「危ない」と発するものである。この場合「避

ける」という行為を相手に要求しているが，「い」を省略すると「避ける」という行為の要

求が相手に伝わらなくなる。 

①②③ではイ形容詞の「い」が省略された形（イ落ち構文）として，話者が状況（刺激）

を認識（知覚）するが，理性（意識）が判断する前に反射的に発せられる。それに対して

④は「イ落ち構文」には成らず，話者が状況を判断して相手に伝達する言葉として発せら

れる。学習者には，①②③の場面では自然発話として「い」を省略する表現が使えるが，

意識的に「い」を省略しないで言うことも間違いではないと説明できる。ただし，④の場

面では「い」を省略すると相手が自分のことだと思わないため，話者の意図が相手に伝わ

らないことも教えなければならない。 

以上，表３でのポイントに加えて，「イ落ち構文」の場面における特性についても日本語

教員は学習者に教える必要がある。 

 

5. まとめ・今後の課題 

 本研究では「イ落ち構文」を日本語教育で取り扱うことを目的とし，一種の身体的＜振

る舞い＞として表現できるイ形容詞について考察した。また，感情形容詞やシク活用由来

の形容詞はすべて「い」が省略できないかというと，そうとは限らず，許容度に差がある
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ことも配慮するべきであることがわかった。そして「い」が省略できるかどうかは，イ形

容詞それ自体が持つ意味や状況によって異なるため，日本語教員が注意するべきポイント

を表にして作成した。このポイントを踏まえた上で使用頻度の高い場面を例示して個別に

教えることが効果的だと考えられる。ただし，この日本語教員の視点によるポイントは初

めて試みたものであり，さらに充実させることが今後の課題である。最後に「イ落ち構文」

はその特性に「身体表現」「ツッコミ表現Ⅰ」「ツッコミ表現Ⅱ」があることを学習者に伝

えるべきである。しかし，「行為要求的表現」の特性は持っておらず，この場合「い」を省

略できないことも学習者に伝えなければならない。 

 「イ落ち構文」を教えることは，学習者の口語表現を豊かにするだけではなく，自然発

話を聞いたり，創作物を読んだり，創ったりする場合においても，学習者の理解や創作の

一助になると考えられる。以上，「イ落ち構文」を日本語教員の視点からどう教えるかにつ

いて考察した。 

 

注 

（1） 本研究では「イ落ち構文」を取っている語尾に対して，統一して「！」を付けて表して  

いる。 

(2)  属性形容詞に分類した「優しい」は感覚形容詞に分類できる可能性がある。また，感覚 

形容詞に分類した「おかしい」も属性形容詞に分類できる可能性がある。ここでの振り 

分けは確定ではなく，状況によって変わるものだと考えられ，この表は便宜的なもので 

ある。   
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日本人看護師への日本語教育養成についての検討 

―プラチナナースの活用を踏まえて― 

 

山西智香（早稲田大学大学院生）  

 

1. 研究背景 

昨今の少子高齢化に伴い、人口減少や労働力人口の減少から各分野で人材不足が叫ばれ

ている。2008 年から経済連携協定（以下 EPA）の施行、2017 年には技能実習制度、2019 年

には特定技能制度が施行され、多様な在留資格で入国する医療人材が増加している。宮崎

（2016）は日本語教師だけでなく日本語教育の非専門家への日本語教育意識を高めること

への課題を述べている。しかし平野・米野（2021）は、看護の専門家達は日本語教育に関

する専門的な知識を持ち合わせている者はほとんどなく、外国人看護師の日本語の習得や

運用の問題を明確に言語化できないことについて述べている。医療現場で働く看護師の状

況として武用（2022）は、新型コロナウイルスの影響による精神的負担や精神的諸問題が

あることを指摘している。 

上記の背景から筆者は、現職の看護師を外国人医療者の専門日本語教育者として養成し

ていくことは難しい状況であると考え、外国人医療者を教える人材として定年退職前後の

看護師（以下、プラチナナース）に焦点を当てた。プラチナナースは、年々増加傾向で、

2022 年には 38 万人に達し 20 年間でおよそ 4 倍となっており、アンケート調査では 50 代

の 9 割が定年後も働き続けたい意向を示している（日本看護協会 2024）。プラチナナース

が少子高齢化社会を支えるマンパワーとして期待されている部分は大きい。プラチナナー

スを医療分野における専門日本語教育者として養成していくことは、看護師として培った

経験・知識を活かせると共に、少子高齢化社会の中で貴重な人材活用となり社会貢献に繋

がると考えた。 

 

2. 研究目的 

本研究の目的は、プラチナナースが外国人医療研修生及び留学生を教える際にどのよう

な困難があり、どのような日本語教育支援が必要なのか、またプラチナナースを専門日本

語教育者として養成していくことへの意義について調査・検討することを目的とする。 

 

3. 研究方法 

3-1. 調査協力者 

調査協力者は、外国人医療研修生、留学生に教育をした経験を持つ 50 代～60 代のプラ

チナナース 6 人とした。内訳は、外国人への教授経験や日本語教育を学んだ経験がない（以

下、日本語教育経験がない）プラチナナース 3 人と、日本語教育能力検定試験合格者かつ

外国人への教授経験がある（以下、日本語教育経験がある）プラチナナース 3 人である。

調査方法は、ZOOM による半構造化面接を行い質的に分析をした。調査協力者の概要は以
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下の表に示す。 

表 1 調査協力者概要 

協力者 年代 職場 日本語教育経験の有無 

A さん 60 代 専門学校教員 なし 

B さん 60 代 病院 なし 

C さん 50 代 フリーランス あり 

D さん 50 代 専門学校教員 なし 

E さん 50 代 日本語学校・施設等 あり 

F さん 50 代 日本語学校・専門学校教員 あり 

 

4. 分析 

インタビューの趣旨を説明すると共に説明書を予め送付し、同意書に署名をもらった。

インタビュー当日は、再度説明し録音の許可をもらった。調査協力者 6 人のインタビュー

した音声データを文字起こしし、逐語録を作成し以下の RQ に関連した内容を抽出した。

抽出した内容を Step for Coding and Theorization（SCAT）（大谷 2011）を使用して分析をし

た。調査協力者の語りから注目した語句を概念化し、ストーリーライン、理論記述するこ

とで、筆者の視点から客観主義的かつマクロに捉えつつもミクロな視点で文脈を理解し理

論記述を行った。日本語教育経験がないプラチナナースと日本語教育経験があるプラチナ

ナースの困難と支援の内容を示し、困難と支援の時期を①受け入れ準備時期、②受け入れ

後の時期、③専門分野教授時期の 3 つに分類した。 

RQ は以下である。 

RQ①：プラチナナースが外国人医療研修生および留学生を教える際の困難は何か 

RQ②：専門分野の日本語を教える際に必要な日本語教育分野からの支援は何か 

RQ③：プラチナナースを専門日本語教育者として養成する意義は何か 

 

5. 結果 

本研究では、調査協力者のデータを SCAT 分析によるストーリーライン・理論記述を

し、日本語教育経験の有無により困難時期や困難内容の違い、支援時期や支援内容の違い

に注目した。【】は SCAT の構成概念である。 

 

5-1. RQ1.プラチナナースが外国人医療研修生および留学生を教える際の困難は何か 

5-1-1. 日本語教育経験がないプラチナナースの困難時期と困難の内容 

日本語教育経験の有無により困難の内容と時期が異なった。日本語教育経験がないプラ

チナナースの困難時期と困難内容について、調査協力者の A さん・B さん・D さんの結

果から述べる。A さんの理論記述の抜粋を以下に示す。 

 

表 2 調査協力者 A さんの困難に関する理論記述（抜粋） 

調査対象者 困難に関する理論記述 

A さん ・専門分野人材は【日本語が話せる＝日本語を教えられる訳ではない】ことを痛感した。 
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日本語教育経験がないプラチナナースの困難の時期は、①受け入れ準備段階と②受け入

れ後の時期に多くみられた。 

①受け入れ準備段階の困難の内容として、【入学資格不十分な学生の受け入れ背景】

【受け入れに関して意思疎通の齟齬と反発】【留学生の母国の情報入手困難による情報不

足】【独自ルートでの受け入れ態勢の構築困難と情報収集の困難】などが挙がった。 

②受け入れ後の困難の内容としては、日本語で教授する際にみられ、【非漢字圏であり

漢字や英語の使用が不十分】【漢字圏と非漢字圏の学生の能力差による伝え方のバリエー

ション不足】【学習者に適した表現や言い換え力の必要性】【文法教授法が不十分】【曖昧

な表現の教授法が不十分】などが挙がった。これらの結果から、日本語教育経験のないプ

ラチナナースは、外国人を教える不安や情報収集不足、初級学習者に応じた対応、学習者

の日本語能力に対する評価が分からない困難を感じていたことが分かる。 

 

5-1-2. 日本語教育経験があるプラチナナースの困難時期と困難の内容 

日本語教育経験があるプラチナナースの困難時期と困難内容について、調査協力者 C

さん・E さん・F さんの結果から述べる。日本語教育経験があるプラチナナースの困難の

時期は③専門分野教授時期に多くみられた。その時期の困難の内容として、【専門用語の

必要性と説明困難の相反関】【単語や定義の意味が凝縮している専門用語の説明困難】

【独特な言い回し表現や実技に関しての説明不足】【独自の実技方法を実演するも学習者

は理解不足】【看護の独自性や工夫の観点を教える困難】【患者を把握するアセスメントの

重要性と理解が不足】【日本独自の看護過程に理解困難】などの結果が挙がった。日本独

自の医療システムや看護アセスメントをどのように説明すればよいかわからないといった

困難や、医療専門用語や概念の説明が統一しておらず、自分の説明が的確なのか不安を感

じていたことが分かる。 

 

5-2. RQ2.専門分野の日本語を教える際に必要な日本語教育分野からの支援は何か 

日本語教育経験の有無により支援の内容と時期が異なった。プラチナナースが必要とす

る日本語教育分野からの支援内容を日本語教育経験の有無に分けて示す。 

 

5-2-1. 日本語教育経験がないプラチナナースへの支援時期と支援内容 

日本語教育経験がないプラチナナースが必要とする支援時期とその内容について、調査

協力者の A さん・B さん・D さんの結果から述べる。支援時期は、①受け入れ準備段階

と②受け入れ後の時期が多かった。理論記述の抜粋を以下に示す。 

 

・【文法教授法が不十分】や【曖昧な表現の教授法が不十分】なことから学生の理解が不明 

瞭な場合もある。 

・カタカナの使用について【日本人と留学生間で異なる外来語の捉え方】であることを知り、

医療分野は外来語の使用が多いものの【カタカナ理解の期待外れについて教師間で共有】

した。 
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表 3 調査協力者（日本語教育経験がないプラチナナース）の支援に関する理論記述（抜粋） 

 

支援の内容は 5-1 の困難の結果も踏まえて以下に示す。 

①受け入れ準備段階 

・学習者の受け入れ導入に関する心構えをはじめとした研修の実施 

・学習者を迎えるにあたり、どの様な準備が必要かの情報提供 

・日本語の体系的な仕組みを捉えた日本語教育知識の研修の実施 

・学習者の日本語能力に応じた言語調節の支援 

②受け入れ後の時期 

・学習者の日本語能力を向上のためのノウハウやアドバイスといった情報提供 

・学習者の日本語能力に対する判断基準や判定方法についての研修の実施 

・日本語能力向上のための教材、アプリ、Web サイトといったツールの情報提供 

・日本語教育機関とのネットワークの構築 

 

5-2-2. 日本語教育経験があるプラチナナースへの支援時期と支援内容 

日本語教育経験があるプラチナナースが必要とする支援時期とその内容について、調査

協力者の C さん・E さん・F さんの結果から述べる。 

 

表 4 調査協力者（日本語教育経験のあるプラチナナース）の支援に関する理論記述（抜粋） 

 

日本語教育経験のあるプラチナナースからは、日本語初級からの支援内容よりも、専門

分野の基本となる「日本の看護」、「日本の医療システム」、「看護アセスメント」といった

概念に関する説明困難が多くみられた。国家試験対策の勉強や就労中の業務を遂行してい

調査対象者 支援に関する理論記述 

A さん 

 

 

B さん 

・【日本人ゆえに日本語の特徴や日本語の難関部分の理解困難】があり【指導側の系統的な

日本語学的知識の必要性】や【体系的な仕組みを捉えた日本語教授知識の必要性】を習得

する必要があると感じた。 

・教師側は【第 3 国言語の習得か日本語教授法の習得かのためらい】で悩み、相談する場所

が分からずにいた。 

・【日本語の直接法でなく媒介語の使用による理解増進】や【視覚的教材でのイメージの共

有化の必要性】があったが【適切な画像検索の困難】があり情報が乏しかった。 

調査対象者 支援に関する理論記述 

E さん 

 

 

・専門分野教員が【外国人学習者のレベルに適した語彙使用や表現活用の不足】により【業

界の言語表現を丸暗記や介護実践は見せて記憶】させている。 

・【外国人への配慮がなく日本人と同様の説明】がされている。 

・【医療者は日本語教育知識や教授法に関しては専門外】であり支援が必要。 

・専門分野教員は【学習者の日本語レベルに応じた効率の良い指導の難しさ】や【独特な言

い回し表現や実技に関しての説明不足】が問題だと感じている。 

249



〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑤〕【予稿集】 

 

 

く中で、専門分野の概念の説明困難は 6 人共通であった。日本語教育経験のあるプラチナ

ナースへの支援の時期と内容は以下に示す。 

③専門分野教授時期 

・専門分野の定義や概念を学習者に伝わりやすい語彙や表現で指導できるような支援 

・専門分野の内容を学習者に伝わりやすく説明する教授法やその工夫に関する支援 

・学習で使用する副教材や専門用語リスト（語彙リストなど）の協働開発 

 

5-3. RQ3.プラチナナースを専門日本語教育者として養成する意義は何か 

プラチナナースを専門日本語教育者として養成する意義に関する結果は、調査協力者 6

人の理論記述を抜粋して以下に挙げる。 

 

表 5. プラチナナースを専門日本語教育養成する意義の理論記述（抜粋） 

 

プラチナナースが専門日本語教育者になる場合の意義として、医療分野での豊富な経験

や、現場の状況の正誤をイメージしやすいこと、科学的根拠を踏まえながら説明ができる

といった結果が多くみられた。 

 

6. 考察 

日本語教育経験がないプラチナナースの困難として、外国人との交流経験が少ないこと

による不安、学習者に関する情報不足、学習者の日本語能力に応じた言語調節不足といっ

た結果が挙がった。プラチナナースは、年代的にも職種的にも日本人を対象に教育をして

きた背景がある。外国人とどう向き合うかといった、異文化コミュニケーションや異文化

理解の理念から支援していく必要があると考えた。また、「相手に合わせた日本語の選択

が出来ない」といった語りから、プラチナナースの語彙力や表現力の不足だけでなく、外

国人が話す日本語能力の評価ができないことによる困難も認められた。このことから、受

け入れ準備段階から日本語教育機関と連携を持つことや、医療分野の人材も日本語教育の

視点を取り入れたコミュニケーションスキルを身につける必要性があると考えた。 

プラチナナースへの支援に関しては、受け入れ準備時期から日本語教師の介入や連携は

必須だと考える。受け入れ後も、学習者の日本語能力に適した 4 技能向上に関するアドバ

イスや教授法といった点で継続的な情報提供や支援は必要だと考える。「どこにアドバイ

調査対象者 プラチナ―スを日本語教育養成する意義の理論記述 

A さん 

 

 

B さん 

C さん 

D さん 

 

E さん 

F さん 

・【医療的技術の指導は経験を元に指導ができる】ことや【高度な専門技術や科学的根拠

の説明は専門人材からの教授が適任】である。 

・【現場のやり方の良否判断が分からない怖さ】や【根拠に基づかない指導や思い込みによ

り国試に影響】に対して、【看護師は現実と理想のギャップ差や根拠に基づいた説明が出

来る強み】であり【専門分野の知識を持つ人が解釈していく必要】がある。 

・【現場のトラブルに遭遇しやすいのは専門分野人材】であり【守秘義務の厳しい業界で現

場の問題点を外部に伝達困難】な場合はイメージがつきやすく説明しやすい。 

・【病気に関連した検査データの解釈説明は看護師が適任】で説明する際に効率がよい。 

・【臨床経験が長い人が教授に向いている訳ではない】ことや【外国人対応になると消極的

になる人が多い】といった世代でもあり【外国人と関わった経験の有無で興味の方向性も

変わる】といった適性や経験が求められる。 

・経験から【イメージしやすい事例を具体的に説明できる】ことである。 

・【日本語教師を第 2 の人生として選択】や海外経験がある人が多く【国際経験が乏しい看

護師がセカンドキャリアに日本語教師を選択する可能性は低い】と考える。 
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スを求めればよいか分からなかった」といった語りから、「アドバイスを得られる拠り

所」のような関係性を構築していくシステム作りも今後必要になるのではないだろうか。 

プラチナナースを専門日本語教育者として養成する意義としては、【資格の有無で教授

できる分野の線引きの重要さと怖さ】【医療的技術の指導は経験を元に指導できる】とい

った結果から、現場をイメージできることで状況判断ができることや、科学的根拠を踏ま

えながら説明ができる点であった。また、【経験や興味を抱けば積極的なリスキングを好

む】といった結果の背景として、看護師は看護師教育制度「クリニカルラダー」（1）に沿

った継続教育の研修が実施されている。生涯学習の下地が出来ている職種であり、キャリ

ア向上のための専門日本語教育者としての養成に適していると考えた。 

 

7. まとめと今後の課題 

本研究は、様々な場所で教育しているプラチナナースが外国人医療研修生および留学生

を教える際に感じた困難やその支援、そしてプラチナナースを専門日本語教育者として養

成する意義について調査した。 

昨今の外国人就労者が増加する中、各専門分野の日本語教育を日本語教師だけで賄って

いくことは難しい状況であると言える。日本語教育の非専門家が外国人就労者の教育にど

のように関わっていくかは今後の課題だと考える。日本語教育機関との関係構築や継続的

な連携、そして分野に応じた教育開発といった面で、日本語教育分野と各分野は、より協

働を強めて進めていく必要があるのではないかと考える。 

今回、プラチナナースの活用に着目したが、プラチナナース世代は医療分野の豊富な経

験と様々なライフステージや人生儀礼を経験している点が強みである。 

日本語教育分野と医療分野の連携を強め、双方の得意分野を活かして人材育成していく

ことは、今後の外国人医療者への教育発展と貢献に繋がるのではないかと考える。 

 

注釈 

(1) 公益社団法人日本看護協会(2023)『看護師のまなびサポートブック』公益社団法人日本看

護協会 pp.27-39 

 

参考文献 

(1) 大谷尚(2011)「SCAT：Steps for Cording and Theorization―明示的手続きで着手しや

すく小規模データに適応可能な質的データ分析手法―」『感性工学』10 巻 3 号 pp.155-

160. 

(2) 公益社団法人日本看護協会(2024)『プラチナナース活躍促進サポート BOOK 第 2 版』公益

社団法人日本看護協会 pp.6-7 

(3) 平野裕子・米野みちよ(2021)『外国人看護師-EPA に基づく受け入れは何をもたらたしたの

か-』一般財団法人東京大学出版会 pp.57-58. 

(4) 武用百子(2022)「新型コロナウイルス感染症における看護師の精神的諸問題と取り組むべ

き課題」『日本精神保健看護学会誌』31 巻 2 号 pp.80-85. 

(5) 宮崎里司(2011)「市民リテラシーと日本語能力」『早稲田日本語教育学』第 9 号 pp.93-98. 
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留学生のアカデミック・ライティングにおける移行期の特徴 

―ピア・レスポンスと自己推敲のプロセスに着目して― 

 

安高紀子（明治大学）・生天目知美（東京海洋大学） 

 

1. はじめに 

 近年，大学の初年次教育において，アカデミック・スキルの修得が重要な課題とされて

おり，アカデミック・ライティング（以下，AW）能力を育成する教育が行われ，研究も

蓄積されてきている。しかし，初年次以降の学びの過程の実証は進んでおらず，長期的な

分析が必要である（大島，2021；村岡，2024）。また，日本語教育では文章作成のプロセ

スにピア・レスポンス（以下，PR）を取り入れた実践が広く行われている。PR とは，

「作文の推敲のために学習者同士がお互いの書いたものを書き手と読み手の立場を交替し

ながら検討する活動」（池田 2022：67）である。PR の効果に関して，PR 後のプロダク

トを対象とした研究は多数あるが，AW の移行期に焦点を当てた研究は少ない。 

 そこで，本研究では論文スキーマを獲得していく過程にある学部留学生が，初年次に学

んだ AW の基礎的な知識をどう取り込み，試行しているのかを PR や自己推敲を観察する

ことによって，AW 能力移行期の特徴を探ることを目的とする。 

 

2. 先行研究 

 学部留学生の AW 能力について，大島(2021)は AW を通じた 4 年間の学びをふりかえ

るインタビューを理系中国人留学生に行い，初年次教育でライティングの手続的知識や論

証構造の知識を得た後，学問分野でのライティング・ジャンルに援用し，熟達化していく

こと，個人内で何をどう学ぶかは変容することを報告している。この結果の通り，初年次

教育を受けた後，すぐに AW に必要な能力が身につくわけではない。初年次以降の AW 能

力の移行期に関して，脇田（2015）は学部留学生 2 年次当初に見られる AW の問題点とし

て，テ―マ選択，レポート，論証・情報収集・引用の適切さなどを挙げている。また，大

学院生への質問紙調査を行った村岡(2024)は，論文執筆過程で「分析・考察」の記述，「自

身の論文の推敲」に困難さがあることを明らかにしている。 

 以上のように，初年次以降の留学生の AW における課題は指摘されているが，実際に留

学生が文章執筆プロセスにおいてどのように自己をモニターし，学術的な文章の作成を行

っているかについては，まだ十分明らかになっていない。 

本研究では，初年次教育を修了したばかりの学部留学生を対象に，文章作成プロセスで

行われた PR での相互コメントと自己推敲での発話とを照らし合わせ，AW 能力移行期の

留学生の特徴を探る。 

 

3. 調査方法 

3.1 調査協力者と AW に関する学習経験 
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本研究の調査協力者は，都内 X 大学の学部留学生１年生 2 名で，いずれも中国語母語話

者である。日本語能力は N1 レベル相当で，入学前に日本留学試験（EJU）の日本語科目

（記述）の受験経験がある。 

調査実施時（11 月）の調査協力者らの AW に関する学習経験は，X 大学で開講されてい

る学部留学生対象のレポートの基礎的知識と言語表現を学ぶ入門的な AW 授業（全 14 回），

その後，学部 1 年生対象の初年次教育としての AW 授業（全 7 回）を履修しており，AW

に関する基礎的な学習を修了した段階にあった。 

 

3.2 調査手順 

調査は，2023 年 11 月に zoom を用いたリアルタイムのオンライン形式で実施した。調

査は，授業外の課題として，①意見文執筆(1)（600 字程度），②ビリーフ調査を行い，その

後，③PR，④自己推敲，⑤フォローアップ・インタビューという流れで実施した。①意見

文執筆と④自己推敲では，執筆過程での思考を記録するために発話思考法(2)を用いた。発

話思考法の実施にあたっては，石毛（2011）を参考に練習を行った後，本調査を実施した。 

 

 

図１ 調査の流れ 

 

3.3 分析の対象と方法 

分析対象としたのは，調査で得られた③PR での発話を文字化したデータ，④自己推敲

での発話を文字化したデータ（発話プロトコル），および①意見文執筆と④自己推敲で産出

された文章である。分析では，③PR と④自己推敲の文字化データについて，発話のコメン

ト内容によって分類した。分類には，GoodWriting Rater(3)で採用されているマルチプルト

レイト評価の枠組みを参照した。まず，③PR の文字化データに対し，コメントの観点から

「目的・内容」「構成」「日本語（語彙，表現，文体）」のラベルを付け，大カテゴリーとし，

さらに，各観点における評価ポイントとコメントの具体的な内容とを照らし合わせ，小カ

テゴリーを作成した。同様の方法で，④自己推敲時の発話プロトコルも分類を行った。そ

の後，調査協力者が PR で指摘を受けたコメントに対し，自己推敲でどのように対応して

いるかについて，③と④のデータの紐づけを行った。 

 

4. 分析結果 

4-1．ピア・レスポンスと自己推敲におけるコメントと推敲箇所 

 まず，PR 及び自己推敲時に言及された内容から，AW に対してどのような評価基準を有

しているかを探る。表１に PR 時のコメント（表中における読み手からの良かった点「◎」，

改善点「△」，書き手からピアへの相談「☆」）と，自己推敲における対応（表中における

指摘を受けた点の修正「→」，自己修正「★」）をまとめた。 

発話思考法 

 

 

 

 

①意見文

執筆

②ビリーフ

調査

③ピア・レス
ポンス

④自己推敲
⑤フォロー
アップ・イン
タビュー

発話思考法 
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表 1 ピア・レスポンス（PR）と自己推敲時における言及内容 

（表中記号：◎良かった点，△改善点，☆書き手からピアへの相談，→修正，★自己修正） 

 

 全体として，各カテゴリーで AW への意識が観察された。「日本語」に関する言及が多か

ったが，特に「学術的文章に相応しい語彙・表現」への言及回数が多く，書き言葉を強く

意識していることがうかがえる。「言語知識」の中でも単なる助詞や漢字の誤用といった日

本語としての正確さだけではなく，表現したい内容に合致した語彙が選択できているかど

うか，能動態・受動態の選択は文脈に合っているかなどの表現の適切さにも注目していた。

「目的・内容」では，人口減少の状況を説明し解決策を複数示すという課題に対して，必

要十分な情報量と論理構成が達成されているか，「構成」については序論・本論・結論の構

成が確認されていた。 

  

4-2．ピア・レスポンスと自己推敲で観察された移行期の特徴 

 調査における③PR でのやり取り，④自己推敲で産出された文章と発話プロトコル，⑤

フォローアップ・インタビューを総合的に分析した結果，観察された特徴として 1)学術的

表現の使用と語彙・表現の精緻化，2)学術的文章にふさわしい表現方法に関する評価基準

の内在化，3)論理関係の明確化が認められた。 
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1）学術的表現の使用と語彙・表現の精緻化 

 既述のように，調査では PR，自己推敲時に学術的表現について多く言及・修正され，強

く意識されていることがうかがえた。「（親が）多い→多数いる」「残っている→残存してい

る」など単語レベルでの修正が観察されただけではなく，「魅力的ではない→魅力に欠ける」

「警鐘を鳴らす」「政策の策定が望ましい」など，より広範囲な表現，慣用表現やチャンク

の使用も認められた。 

 また，自身が記述したい内容により合致した語彙・表現を選択し，精緻化しようとする

試みも観察された。例として，協力者 A は PR において，自身が書いた「社会システム的

な改革」という表現は「社会システム的な改革って言いたいわけではなくて（略）企業と

人の生き方というか，生活リズムとか言いたいんだけど，とっさに言葉出てこなくて，こ

れ書いたんだ」と述べ，協力者 B と共に「生活モード」などより適切な表現を検討してい

た。PR だけではなく自己推敲時にも検討を続け，上位概念や言い換え表現の選択に困難

を抱えつつも，精緻化への志向がうかがえた。 

 このように学術的表現の使用や語彙・表現の精緻化の試みはあるものの，運用面では不

適切なコロケーションや文法上の不正確さが生じる中間言語的な様相も観察された（「補

助を増設する」「郊外に残存する/残留する魅力」「魅力を上書きする」「地域の活発化」，「人

口過疎化の深刻化は警鐘を鳴らしている」「人口過疎化が問題視とされている」など）。ま

た，「田んぼ」「手伝ってもらう」など，学術的な文章にそぐわない語彙・表現を使用して

いることに気づかず見逃されたケースもあった。フォローアップ・インタビューにおいて

協力者 A は検討中の語彙・表現の適切性判断の際に「その場のニュアンスと漢字の意味が

あっているかどうか」を考慮していると述べており，コロケーションや類義語との意味の

違いなど多角的に検討するまでには至っていないことがうかがえた。 

 これらは，学術的表現を習得する過程にある学習者には学術的表現の適切な使用をめぐ

る判断が適切に行えないケースがあることを示している。PR では語彙の意味範囲や内容

に合致する表現について活発な議論がなされており，大島（2009）で指摘されたように，

PR は「アカデミックなジャンルの語彙の使用を協働で試行する場」として機能していた。 

2）学術的文章にふさわしい表現方法に関する評価基準の内在化 

 学術的文章にふさわしい表現方法には学術的語彙・表現の使用のみならず，状況に合っ

た視点選択や事実と意見の区別も含まれる。本調査では，能動態・受動態の選択や主観的

表現の可否，断言するか否かの可否について学習者が評価基準を一定程度内在化している

様子が観察された。 

 具体例として，協力者 B が書いた「例を挙げたい」という表現をめぐる議論を取り上げ

る。PR において協力者 A は「挙げたい」は「私語り」であり，該当箇所では「挙げられ

る」の方が事実を述べている印象になるため，より適切だとした。「私語り」とは，X 大学

の初年次の AW 授業における学習項目で，授業で使用されているテキストには「＜書き手

自身の考えのプロセスを説明した表現＞」（佐渡島・吉野 2008：95）で，避けるべき表現

として記されており，協力者 B はその学びに基づいた指摘を行ったと考えられる。一方，

A は論文で当該の表現を目にした記憶から自己推敲時には「『挙げたい』は絶対見た」と述

べ，誤りではないと確信しつつも，最終的には協力者 B の指摘通り「挙げられる」に修正
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した。この議論からは授業で学んだ「私語り」に関する基本的な評価基準を内在化したり，

実際の論文からの表現のインプットはありつつ，例外的な使用についての判断基準が完全

には確立されていない段階であることがうかがえる。 

3）論理関係の明確化 

 本調査で PR や自己推敲時に言及されるカテゴリーは，先行研究における指摘と同様に

「日本語」に関する内容が多かった。しかし，「目的・内容」でも「構成・結束性」でも AW

に対する意識が観察された。 

 「目的・内容」においては，例として PR で「大都市は人口密度が高い」という現状に

ついて，表面的な言及に留まらず，この現象をもたらしている背景を具体的に示す必要性

が指摘された。また，支援策と目的達成の対応関係の妥当性についても検討されており，

局所的ではなく文章全体の論理構成が意識されている点において AW への意識が現れてい

ると言えよう。「構成・結束性」については，結論の欠如以外，段落構成などは言及されて

いなかったが，その理由として今回の課題の制限文字数の少なさと，課題内容が EJU に

おける記述問題に近かったことが考えられる。本研究の協力者は両者とも日本留学試験の

受験経験があり，フォローアップ・インタビューにおいても日本語学校等で構成パターン

の指導を受けたと述べており，協力者二人にとって既に書き慣れた構成パターンであった。

すなわち，日本留学試験の課題の様式についてはマクロ構造が十分に習得できており，今

回の PR で問題点として言及すべき点がなかったものと推測される。 

 

5．まとめ 

本研究では，AW の基礎を学んだ留学生がその学びを習得していく過程に焦点を当て，

移行期の特徴を探る目的で，意見文執筆プロセスにおける PR の相互コメント，および自

己推敲の発話プロトコルを分析した。その結果，初年次に学習した AW にふさわしい語彙・

表現の使用意識や，意図した内容の表現を精緻化しようとする様子が見受けられた。しか

し，不慣れな表現については正確さに欠け，使用可否の判断が確立できないなどの困難が

あることもうかがえた。また，AW としてのふさわしさを巡り，初年次に学んだ AW の知

識や論文読解からのインプットをベースとした議論が行われ，AW の評価基準を内在化し

ていく様相が確認された。 

内容や構造に関しては，適切さや内容の過不足を書き手自身が認識することは容易では

なく，自己推敲の難しさは村岡（2024）でも示唆されている。本調査のフォローアップ・

インタビューでも，自分以外の他者から読み手視点が得られるとして，PR の重要性に言

及されており，PR が相談の場として機能していた。 

今回の調査では，移行期の中でもごく初期段階にある留学生の意見文執筆に関連する

AW 能力の特徴を示した。しかし，留学生の AW 能力獲得を目的とした段階的な支援を行

うためには，今後も縦断的な観察を行い，テーマ選択，論証や適切な引用を含めた AW 能

力を獲得していくプロセスを明らかにすることが必要である。 

 

注 

（1） 本研究での意見文は EJU の記述問題の形式を参考とし，次のような教示を行った。「現

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑥〕【予稿集】

256



 

 

 

在，いろいろな国や地域で，都市部に人口が集中し，郊外では人口が急速に減っていること  

が問題になっています。この問題について，あなたの知っている国や地域の例を挙げ，状況

を説明してください。そして、その問題を解決するためにはどうすればよいか，解決案を複

数挙げ，あなたの考えを述べてください。」 

（2） 発話思考法とは，「課題を達成する間に頭に浮かんだことをすべて，声に出して語ること」

（海保・原田 1993：82）で，課題を行う過程でどのようなことを思考しているのか，思考デー  

タを収集する方法で，思考過程を分析するアプローチのひとつである。 

（3）GoodWriting.jp 読み手と構成を意識した日本語ライティング

（https://goodwriting.jp/wp/system-flowcharts）の「評価用フローチャート」に【「比較」して

「意見」を述べるエッセイ用 】の評価として示されている＜マルチプルトレイト評価

（Multiple-trait scoring）＞を参照した。 

 

参考文献 

（1）池田玲子（2022）「ピア・レスポンス」池田玲子・舘岡洋子『ピア・ラーニング入門 改訂 

版―創造的な学びのデザインのために』ひつじ書房 

（2）石毛順子（2011）「英語または韓国語を母語とする初級日本語学習者の作文過程―母語使 

用の観点から―」『アカデミック・ジャパニーズ・ジャーナル』3, 1-8 

（3）大島弥生（2009）「語の選択支援の場としてのピア・レスポンスの可能性を考える」『日本

語教育』140,15-25 

（4）大島弥生（2021）「理系中国人留学生による学士課程でのライティングを通じた学びのふ 

りかえり」『専門日本語教育研究』23,3-10 

（5）GoodWriting. JP 読み手と構成を意識した日本語ライティング 

https://goodwriting.jp/wp/system-flowcharts （2024 年 10 月 1 日） 

（6）佐渡島紗織・吉野亜矢子（2008）『これから研究を書く人のためのガイドブック ライテ

ィングの挑戦 15 週間』ひつじ書房 

（7）海保博之・原田悦子（1993）『プロトコル分析入門 発話データから何を読むか』新曜社 

（8）村岡貴子（2024）「大学院生における論文執筆上の困難点と課題 : タイの大学院生への質

問紙調査から」『大阪大学国際教育交流センター研究論集 多文化社会と留学生交流』』28, 

35-45 

（9）脇田里子（2015）「学部留学生を対象にした「段階的アカデミック・ライティング」の導

入『コミュニカーレ』4, 35-61  

 

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑥〕【予稿集】

257

https://goodwriting.jp/wp/system-flowcharts


 

 

 

 

「日本語格助詞データベース」における定義文の定式化と定義語彙の集約  

 

尾沼玄也（拓殖大学） 

砂川有里子（筑波大学名誉教授） 

関かおる（神田外語大学） 

＜共同研究者＞マダドナー・めぐみ（ウィーン大学） 

 

1. はじめに 

 COBUILD（1）など英語の学習者用辞書では，非母語話者の使いやすさを考慮し，語釈を

完全な文の形で提供するなど，母語話者用辞書とは異なる工夫がなされている。また，

LDOCE（2）では，語を説明する語彙を制限することで非母語話者の辞書使用に配慮してい

る。本研究では，日本語学習者用に約 1,200語の和語動詞の語義と例文を示し，格助詞の
組み合わせパタンを提示するオンラインシステムである「日本語格助詞データベース」

（開発中）を対象に，定義文型を整理し，執筆中の語釈に使われた語彙を基に定義語の分

析を試みる。 

 
2． 「日本語格助詞データベース」 

 「日本語格助詞データベース」の開発は，国立国語研究所が実施中の「多様な語彙資源

を統合した研究活用基盤の共創」プロジェクトのサブプロジェクトとして，2022年度よ

り進められている。「日本語格助詞データベース」は，日本語学習者用に約 1,200語の和
語動詞の語義と例文を示し，格助詞の組み合わせパタンを示すオンラインのシステムであ

る（マダドナー他，2024）。開発組織は，全体的な執筆方針を決める統括者（1名），執筆
された語釈と例文の質を確認する校閲者（3名），一つ一つの語釈と例文の執筆を行う執

筆者（6名）の計 10名で構成されている。語釈の執筆に際しては，統括者から校閲者及
び執筆者に対して「語釈は完全な文の形で記述すること」，「なるべく平易な日本語で記述

すること」などの方針が示された（3）。 
 

3． 非母語話者用辞書の語釈における定義文型と定義語の統制 

 計算機が利用する辞書の開発について検討した佐藤・夏目（2014）は，旧日本語能力試

験の出題基準で 1級とされていた約 100語の名詞，動詞，形容詞，副詞に対して文型（以
下，定義文型）と定義に使用する語彙（以下，定義語）の統制についての暫定的なガイド

ラインを提案している。佐藤・夏目が提案する定義文型は，以下のようなものであるが，

計算機に読ませることを前提としているため繰り返しが多く，経済的でない。学習者が使

用するための辞書の定義文型には別の工夫が必要だろう。 
  

【こじれる】 
（1）〈話し合い・関係〉が《こじれる》とは，［人と人との意見が合わず］〈話
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し合い・関係〉が悪い方へ進んでしまうことをいう。 

（2）〈病気・問題〉が《こじれる》とは，〈病気〉が悪くなったり，〈問題〉が
解決しなかったりすることをいう。 

 
【漉す】 

〈人〉が〈［液体状の］何か〉を〈［ざるなどの］道具〉で《こす》とは，〈人〉

が〈道具〉を使い，〈液体状のもの〉からそこに含まれる［小さな］かたまりを

取り除くこと。 
（佐藤・夏目，2014，p.159） 

 
また，定義語について佐藤・夏目は「できるだけ旧 2級以下の語彙で記述する」として

いる。「日本語格助詞データベース」でも，語釈は「なるべく平易な日本語で記述するこ

と」という方針を立てているが，実際にどのような語が定義語として用いられるのかは帰

納的なアプローチによる検討が重要である。しかし，一定数の見出し語を持つ日本語学習

者用の辞書の定義文型と定義語の統制を具体的に検討した研究は管見の限り見つからなか

った。そのため，「日本語格助詞データベース」では，定義文型と定義語については執筆

開始時点では統制せず，ある程度の数の見出し語の執筆作業が終わったあとに分析と集約

を試みることとした。本研究では，2022年度から 2023年度末までに執筆した 368見出し
語，1,308語義（4）を対象に定義文の型と定義語の集約を試みる。なお，「日本語格助詞デ

ータベース」は，学習者が語釈と例文を組み合わせて利用することにより，語の意味や用

法を理解するものとしてデザインしている。例文の執筆方針の詳細や検討については，別

稿に譲る。 
 

4． 「日本語格助詞データベース」における定義文型の定式化 

 執筆された定義文型を統括者と校閲者で分析した結果，定義文型の方については，執筆

者や校閲者の間の記述スタイルの違いはあまり見られなかった。分析の結果，定義文型は

1文で構成されるものと 2文のものに分けられた。まず，1文で書かれた語釈は 1,299あ

り，全体の 99.3％を占める。1文の定義文型は 3種類にまとめられた。以下に例とともに

示す。〔〕内の数字は同型の定義文型の数である。 

 

（1-1）「〜という意味です。」<基本形>〔1,293〕 

例）「分かる」は意味を知るという意味です。 

（1-2）「〜ときに〜を使います。」<動詞そのものに意味がなく，ほかのものと組み合わさ

ったときに意味が決まるもの>〔3〕 

 例）時間が経つことを表すときに「する」を使います。 

（1-3）「〜は〜の尊敬語です。」<文体が異なる見出し語を示すもの>。〔3〕 

例）「おっしゃる」は「言う」の尊敬語です。 

 

次に，2文で書かれた語釈は 9つのみで，全体の 0.7％に過ぎなかった。これらは，2

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑦〕【予稿集】

259



 

 

文目に次のような 4種類の補足を加えるものとして定式化した。 

 

（2-1）類義表現〔1〕 

例）「役立つ」は，道具などを使って便利だったり，知識のおかげで助かったり

するという意味です。「役に立つ」とも言います。 

（2-2）用法〔4〕 

例）「上げる」は，数値を高くしたり，大きくしたりするという意味です。速度

や気温などに使います。 

（2-3）対人的配慮〔2〕 

例）「「上がる」は、食べたり飲んだりするという意味です。食べたり飲んだり

する人に敬意を表します。 

（2-4）意味の補足〔2〕 

例）「迷う」は，何かの魅力に負けて正しい判断ができなくなるという意味で

す。悪い意味で使います。 

 

5． 「日本語格助詞データベース」における定義語の集約 

5-1． 分析の対象とする定義語の品詞の内訳  

 一方，語釈を R（Ver4.3.3）および RMeCabを用いて形態素解析した結果，定義語に用
いられた実質語（名詞，動詞，形容詞，副詞，連体詞）の異なり数は 1,666だった。内訳

は，名詞 976語，動詞 555語，形容詞 75語，副詞 52語，連体詞 8語であった。 
 

5-2. 表記の「ゆれ」の集約 

定義文型に比べ，語彙については執筆者間（あるいは個人内の）使用の「ゆれ」が目立

つ。例えば，使用頻度が高い名詞に「物」【77回】，「もの」【46回】があるが，これらは
表記を統一できる可能性が高い。また，「物事」【53回】も「物／もの」に集約できない

か検討する必要があるだろう。このような表記の「ゆれ」が疑われる名詞は 26組あった
（5）。表記の「ゆれ」については，機械的なチェックに基づく統制が容易であるため，今

後の作業に反映したい。 
 

5-3. 類似する意味を持つ定義語の集約 

さらに，「生き物」【13回】と「生物」【2回】，「手段」【2回】と「方法」【1回】などの

意味の共通性が見られそうな語はどちらかへの集約を検討する必要がある。類似の意味を

持つ定義語の集約は，人の目による確認と検討が必要であるが，定義語数の統制を目的に

検討を行うことで執筆の参考になる定義語リストを構築することが可能だろう。 
 

5-4. 定義語にふさわしい語の選定 

学習者用の辞書で使用する定義語にふさわしい語を考える場合，学習者が接触する頻度

が高い基本的な語を用いるべきだという観点がある。「日本語格助詞データベース」の見

出し語には，日本語学習辞書支援グループ (2015)の「日本語教育語彙表 Ver 1.0」（6）に基
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づいた見出し語のレベルを設定している。「初級前半」の見出し語の定義語のレベルを調

べる（7）と，見出し語のレベルを超えるであろう N3レベル以上の定義語が使われていた
（表 1，表 2）（8）。基本的な和語動詞は非常に多義であり，語義によっては抽象度の高い

事象のみを扱うことがある。そのため，語のレベルは見出し語全体ではなく，語義ごとに

判断されるべきであると考えるが，「初級前半」と判定されている語の定義語は，できる

だけ基本的な語であることが理想的である。表 2に示すような高度な語彙はより基本的な
語に置き換えることができないか検討の余地がある。また，どうしても置き換えが不可能

であると判断された語は，日本語の意味を説明するために使用が避けられない，特徴的な

定義語であると考えることもできるだろう。 

 

表 1 「初級前半」の見出し語に用いられた語のレベル分布 

  使用数 割合 

級外 17 5.0% 

N1 25 7.4% 

N2,N3 123 36.5% 

N4 63 18.7% 

N5 110 32.6% 

 

表 2 「初級前半」の見出し語に用いられた語の例 

級外 取り込む，属す，互いに，不利益，内側，刃物 

N1 反応，推測，勢力，望ましい，とどめる，ふらふら 

N2, N3 状態，理解，情報，評価，生じる，表す，異なる 

 

また，野呂・徳田（2007）は，定義語にふさわしい語の選定基準として「より多くの語

の語釈文中で使用される語」，「定義語にふさわしい語の語釈文中で使用される語」の 2つ
を挙げている。「日本語格助詞データベース」の場合，見出し語に選定されており，且つ

他の見出し語の語釈に多く使われている語がこの定義に当てはまる可能性が高い。そのよ

うな語は，異なり数で 189あった。特に使用頻度が高かった語は「する」【640回】，「な

る」【188回】，「ある」【92回】，「出す」【30回】，「動く」【29回】，「持つ」【27回】，「入
れる」【26回】，「終わる」【23回】，「思う」【22回】，「見る」【21回】などである。これら

の語は語釈執筆の際に優先的に使用を検討すべきだと考えられる。 
 

6． まとめと今後の課題 
 本研究では，開発中の「日本語格助詞データベース」について，データベースに格納を

予定している見出し語（全体の 3割程度）の語釈の定義文型と定義語を分析し，定義文型
の定式化と定義語の集約を試みた。定義文型は，1文目に書かれる型を 3つ定めた。2文

目が必要な場合は 4つの型を定式化した。一方，定義語について分析の観点を提案するに
とどまった。今後，具体的な検討を行い，学習者用日本語辞書の定義語にふさわしい語の
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リスト化作業を続けたい。 

 
付記 

（1） 本研究は，共同研究者としてウィーン大学のマダドナー・めぐみ氏の協力を得た。 

（2） 本研究は，国立国語研究所・共同研究プロジェクト「多様な言語資源を統合した研

究活用基盤の共創」の「学習者用「日本語機能語バンク」の構築」（サブプロジェク

ト代表者：プラシャント・パルデシ）および，JSPS科研費 22H00672（研究代表者：

プラシャント・パルデシ）の研究成果の一部である。 

 

注 
（1） Collins（https://www.collinsdictionary.com/）2024年 9月 11日閲覧 

（2） Longman Dictionary of Contemporary English Online「About LDOCE Online」
（https://www.ldoceonline.com/about.html）2024年 9月 11日閲覧 

（3） 「日本語格助詞データベース」見出し語執筆作業の詳細については，マダドナー他
（2024）を参照のこと。 

（4） 語釈を執筆したものの，その後の検討で完成版のデータベースに格納しないことに
した語義が 26ある。これらは今回の分析の対象とはしない。 

（5） 他に「他」【67回】と「ほか」【3回】，「いろいろ」【4回】と「色々」【2回】など
がある。 

（6） 日本語学習辞書支援グループ (2015)「日本語教育語彙表」
(http://jhlee.sakura.ne.jp/JEV/) 2024年 9月 11日閲覧 

（7） リーディング チュウ太（https://chuta.cegloc.tsukuba.ac.jp/）2024年 9月 11日閲覧 
（8） N2，N3が同一グループなのは，リーディング チュウ太の仕様による。 

 
参考文献 
（1） 佐藤理史，夏目和子（2014）「新しい日本語辞書定義文型の策定に向けて」『国立国

語研究所 第 5回コーパス日本語学ワークショップ予稿集』153-160. 

（2） 野呂智哉，徳田雄洋（2007）「語釈文記述のための日本語定義語彙の構築に関する一
考察」『言語処理学会第 13回年次大会予稿集』626-629.  

（3） マダドナーめぐみ・尾沼玄也・砂川有里子・関かおる（2024）「日本語格助詞データ 
ベースプロジェクト－語義の立て方並びに例文作成についての考察－」『日本語教 

育連絡会議論文集』36, 90-95. 
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中国語を母語とする日本語学習者の発話における話し始めと話題転換時の

使用語の特徴  

―日本語母語話者と比較して― 

 

中原郷子（長崎外国語大学）  

安田眞由美（長崎外国語大学）  

 

1. 問題と目的 

日本に留学中の日本語学習者の発話は，滞日期間が長くなるにつれ，来日直後の習熟度

にかかわらず，上達したと感じることが多い。この印象を支えている要因には，発話の正

確性，結束性，流暢性の上昇などが影響を及ぼしていると考えられるが，発話に使われる

語彙の変化もその一つであろう。本研究は，学習者の発話が上達したと感じる印象に何が

影響を及ぼしているかの一端を明らかにするために，「話し始め」，「話題転換」時に使用さ

れるフィラー／語に着目し，分析するものである。 
 日本語学習者の発話に現れるフィラーについて縦断的に分析した研究に，Iwasaki
（2011），呉（2024），安田・中原（2024）がある。Iwasaki（2011）は，英語を母語とす

る学習者 5 名を対象に，日本留学（1 年間）前後のフィラーの使用を観察した。その結果，

留学前は主に単語の検索のためにフィラーを使用していたが，留学後は社会的／対人的な

目的でフィラーを使用することが増えたこと，個人差があるとした上で，留学後はフィラ

ーが減少する傾向にあること，フィラーの種類がより多様になることを報告している。呉

（2024）は，中国語を母語とする日本語学習者 16 名を対象に，4 年間のフィラーの使用

頻度，使用形式の変化を分析し，日本語母語話者の使用状況と比較している。その結果，

学習期間が長くなるにつれてフィラーの使用頻度は低下するが，日本語母語話者と比べて

過剰使用が見られること，学習期間が長くなるにつれ日本語母語話者が使用する形式に近

づくことを報告している。安田・中原（2024）は，日本の大学に留学中の中国語を母語と

する日本語学習者 22 名を対象に，発話（モノローグ）に現れるフィラーが滞日期間にどの

ように変化するか，入学時の日本語習熟度別に 4 つの時期で縦断的・横断的に分析し，さ

らに日本語を母語とする大学生の発話と比較した。その結果，習熟度にかかわらず，滞日

期間が長くなっても使用されるフィラーの数に一定の増減は見られないこと，使用される

フィラーの種類に変化が見られること，高頻度で使われるフィラーは，中国語母語話者と

日本語母語話者では異なっていることを明らかにしている。 
また，小西（2018）は，学習者の習熟度別，タスク別にフィラーの使用を観察し，日本

語母語話者の使用状況と比較している。その結果，習熟度別に学習者が使用するフィラー

の種類が異なっていること，タスク別でも習熟度による差が見られること，学習者のフィ

ラーの使用は日本語母語話者の使用と異なることを明らかにしている。さらに，林（2016）
は，「なんか」を取り上げ，機能の観点から，中国語母語話者の使用と日本語母語話者の使

用は異なると述べている。 
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以上の先行研究から，日本語学習者が発話において使用するフィラーは，縦断的分析，

日本語習熟度別分析においても日本語母語話者の使用とは異なっており，さらに機能面か

らも使用実態が異なることがうかがえる。 
フィラーの出現位置と種類について，山根（2002）は，談話の冒頭，発話の末尾，談話

の末尾に出現するフィラーの種類は限定されるとしている。例えば，講演や対話の冒頭の

「エ（ー）」は，「アー」や「イ（ー）」などとは置き換えられないと述べている。 
では，日本語学習者は，「話し始め」や「話題転換時」にどのようなフィラー，または語

を使用しているのだろうか。本研究では，日本の大学に留学中の中国語を母語とする日本

語学習者（以下，CNS）と日本語を母語とする大学生（以下，JNS）の発話（モノローグ）

において，1）発話全体でどのようなフィラーが用いられているか，2）一つの発話に含ま

れる話題の数及び話題変化の回数はどのくらいか，3）「話し始め」，「話題転換」時にどの

ようなフィラー／語が使用されているかに着目し調査を行う。 
 

2. 方法 

調査参加者は，CNS22 名と JNS12 名であった。CNS は入学時の日本語習熟度で 3 群
に分けられ，CEFR B1レベル 5 名（以下，A群），B2レベル 8 名（以下，B群），C1～C2
レベル 9 名（以下，C群）であった。なお，調査時期によって参加者数には変動があった

（表 2参照）。 
データの収集にあたっては，「最近の出来事」について 2 分間話すこと，各自の携帯電話

で録音をすること，録音を開始する前に 1 分間，話す内容をまとめる時間があることが説

明された。発話データの収集時期と回数については，CNS は入学後 4回（4 か月目，11 か

月目，16 か月目，19 か月目），JNS は 2 年生〜4 年生のある時期に一度だけデータを収集

した。 
分析するため，発話データを文字起こししたものを形態素解析（KH Coder Ver.3.0 使用）

し，「話し始め」，「話題転換」時に使用されるフィラー／語を抽出した。フィラーについて

は，「感動詞フィラー」，「感動詞一般」と表示されたものを抽出した後，山根（2002）のフ

ィラーの定義に従い，発話文中における使われ方を確認し，必要に応じて音声データも参

照してフィラーか否かの判定を行った。なお，「あ，あ，あの」や「こ，こ，この」のよう

な言いよどみは分析の対象から外した。「話題の転換」については，池上（1983）を参照

し，「同一語句の反復」や「関連語句の反復」がない場合とした。例えば，ホテルランチに

ついて「食事をしたホテル A→ホテル A でのデザート→デザートの具体例（パンケーキ）

→パンケーキの説明」のように発話された場合，「同一語句の反復」や「関連語句の反復」

があると考え，「話題の転換」とはせず，「話題の展開」とした。そして，CNS の発話は入

学時の日本語習熟度の異なる 3 つの群における変化を，4 つの時期で縦・横断的に分析し，

JNS の発話と比較した。 
 

３. 結果と考察 

 
3-1. 発話全体におけるフィラーの傾向 
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 まず，発話全体のフィラーの傾向について述べる。各時期で頻度が高かった順に，フィ

ラーの例を平均出現数（M）とともに表1に示す。なお，フィラーの分類は安田・中原（2024）
と同様である。 

A群では，ウーン類（「うーん」など），コソア類（「あの」「その」など），B群では母音

類（「あー」「えー」など），コソア類，エット類（「えっと」「えーっと」など），C群では

ナンカ類（「なんか」），エット類が高頻度で用いられていた。 
JNS で最も頻度が高かったのは，母音類であった。CNS の 3 群の母音類は，A 群では

4，11，19 か月目，B 群では全ての時期において多く，C 群では 4 か月目から 16 か月目

においては多かったが，19 か月目では減少した。なお，母音類の中には「あ（ー）」と「え

（ー）」が含まれるが， JNS では「え（ー）」（M=2.5）が「あ（ー）」（M=0.7）より多く

出現していた。A群では 19 か月目に初めて「えー」（M=0.2）が出現するまで，母音類は

「あ（ー）」のみ，B群では 4 か月目から「あ（ー）」も「え（ー）」も用いられていたが，

いずれの時期でも「あ（ー）」のほうが出現頻度は高かった。C群においても B群同様，4
か月目から両者とも現れていたが，「え（ー）」のほうが多く用いられていた。なお，C群
19 か月目においては「あ（ー）」（M=0.7）のみであったが，「え（ー）」が出現するか否か

には，日本語の習熟度や滞日期間の長さが影響を及ぼす可能性が示唆された。 
CNS各群の 4 つの時期で最も多く用いられたフィラーの平均出現数を比較すると，A・

B 群では 19 か月目が最も高くなっていたが，C 群では 4 つの時期で徐々に減少していっ

た。さらに，C群の 19 か月目を除き，CNS ではいずれの時期においても，最も頻度が高

出現フィラー M 出現フィラー M 出現フィラー M 出現フィラー M
うーん，んー 5.0 あの（ー） 5.0 うーん，ん（ー）と 4.6 あの（ー），その（ー） 11.7
あ（ー），え（ー） 3.2 うーん，んー 3.2 えっと 2.6 うーん，ん（ー），うー 4.7
えっと（ー）　 2.6 あ（ー），え（ー），お 1.8 あの（ー） 2.4 えっと（ー），えーっと 4.0
あの（ー），この 1.4 あん 1.6 まあ，ま 1.6 あ（ー），えー 3.0
あーん，えん 1.2 なんか 1.2 なんか 0.6 なんか 3.0
そう 0.4 えっと，えーと 1.2 あーん 0.4 はい，うん 1.0

うん 0.4 あー 0.2 あん 0.3
まあ 0.2

あ（ー），え（ー），お（ー） 4.0 あの（ー），その 4.3 あ（ー），えー 4.1 えっとー，えーっと 5.5
うーん，うー 2.4 あー，え（ー） 3.3 えっと，えーと，えとー 2.9 あ（ー），えー 4.0
あーん，いあ 1.0 うーん，んー 3.3 あの（ー），その 1.8 あの（ー），その（ー） 4.3
えっと（ー），えーっと 1.0 えっと，えーと 2.8 あん（ー），あーん 0.8 うーん，んー 1.9
その，あの 0.6 まあ，ま 1.4 うーん，んー 0.5 なんか，なん 1.0
まあ 0.4 はい，うん 0.3 まあ 0.1 まあ 0.1
なんか 0.1 なんか 0.1 なんか 0.1 いや 0.1
なんか 6.7 なんか 4.9 なんか 4.3 えっとー，えーっと 2.5
う（ー）ん，う（ー） 3.4 あ（ー），えー 3.6 あ（ー），えー 2.4 なんか 2.0
あ（ー），え（ー） 2.7 うーん 1.2 あの（ー），その 2.1 うーん，んー，んとー 1.8
あの，その 1.6 あの，あのー，こう 0.8 まあ，ま 1.6 その，あの（ー） 3.0
まあ，ま 0.7 はぁ 0.4 んー 0.4 あー 0.7
えっと，えーと 0.6 まあ 0.2 はい，そっか 0.4 まあ 0.3
あーん，えん 0.3 えーと 0.2 なんかあれ 0.4

いや 0.2 えーと，えーっとね 0.3
うん 0.1 何ていうかな 0.3

あ，え（ー） 3.2
えっと（ー），えーっと 2.9
うーん，んと，っと（ー） 1.7
まあ，ま 0.7
なんか 0.5
あの，あのー 0.3

A
群

B
群

C
群

J
N
S

表１　各群の発話全体に現れたフィラーの例
4か月目 11か月目 16か月目 19か月目
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かったフィラーは JNS の平均出現数（「母音類」3.2）より多く用いられていた。このこと

から，日本語学習者である CNS は JNS より，発話中で多くのフィラーを使用するが，日

本語習熟度の差異や滞日期間により，使用数には変化が見られることが明らかになった。 
 
3-2. 話題の数と話題変化の回数  
表 2 に CNS の各時期及び JNS の調査参加者数と話題数，話題が転換した回数の平均値

を示す。最も話題数，話題転換回数が多かったのは A群の 11 か月目で，JNS の 2倍程度

であった。A 群に関しては，19 か月目で話題数，話題転換回数ともに JNS の値に近くな

ったことから，滞日期間が延びると一つの話題で長く話せるようになることが示唆された。

また，話題の変遷の仕方については，A 群の 4，11 か月目では話題 1→話題 2→話題 1’の
ように，一度話したことを再度別の話題の後に話すといった例も見られたが，16 か月目以

降になると，そのような現象は見られず，話の流れが整理されていた。 

 発話中に話題が変化しなかった参加者の割合を時期・群ごとに表 3 に示す。JNS と最も

割合が近かったのは，C群の 11 か月目であった。話題変化の有無には，個人の話し方の癖

の影響も考えられるため，全ての時期で一度も話題変化しなかった参加者の合計の割合を

確認したところ，A群では 20.0%，B群では 0%，C群では 33.3%であった。CNS各群の

割合の増減に一定の傾向は見られなかったが，概ね，習熟度が高くなるにつれて割合は高

くなっていることが示唆された。このことから，話題変化がなかったのは，必ずしも同一

の参加者というわけではなかったが，C群では他の 2群より，全時期で話題が変化しない

参加者の割合が多少高いことが示された。また，B群では一人も全ての時期で話題変化が

ない参加者がいなかったが，これ

はこの習熟度群の特徴なのか，今

回の調査参加者の特徴なのかにつ

いては，明らかではない。この点に

ついては，今後も調査を継続する

ことで明らかにしたい。 
 
3-3. 「話し始め」のフィラー／語  
表 4 に各群の発話冒頭に現れたフィラー及び語とその割合を示す。CNS と JNS で異な

る点として，CNS では「あのー」や「うーん」で話し始めるといった，JNS には見られな

いフィラーの使われ方が見られた。また，CNS の 4 か月目においては C 群の「まあ，最

近ですね」しかフィラーは見られず，「最近」が 3 群ともに最も多かった。JNS において

最も多かったのは「（え）っと（ー）」であった。JNS のフィラーでは他に「えー」も見ら

時期（か月目） 4 11 16 19 4 11 16 19 4 11 16 19
調査参加者数 5 5 5 3 8 8 8 7 9 9 8 6 12

話題数 2.60 3.60 3.00 2.00 2.25 1.50 3.13 2.25 2.00 2.00 2.14 2.00 1.83
話題変化回数 1.60 2.60 2.00 1.00 1.25 0.50 2.13 1.25 1.00 1.00 1.14 1.00 0.83

表２　CNSの各時期及びJNSの話題数と話題変化回数（平均）
C群

JNS
A群 B群

4か月目 11か月目 16か月目 19か月目
A群 20.0% 0.0% 20.0% 33.3%
B群 25.0% 62.5% 12.5% 42.9%
C群 66.7% 55.6% 37.5% 66.7%
JNS

表３　発話において話題変化しなかった参加者の割合

58.3%
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れた。CNS においては，A 群では 11 か月目のみでフィラー（「うーん」「えーと」「あの

ー」）が見られたが，16，19 か月目ではフィラーは発話冒頭では用いられなかった。B群
では 3 つの時期に共通して「あー」が出現し，「えっと」は 16 か月目で 1 例のみ見られた。

C群では 11，16，19 か月目で「えーと，っと，えとー，えーっと」が使われていた。さら

に，JNS では，「私」が冒頭に現れる例が見られたが，CNS では 1 例も見られなかった。 
なお，発話データ録音時のテーマは「最近の出来事」であったが，表 4 を見ると，A群

4 か月目，16 か月目，B群 4 か月目，19 か月目で「できること」や「でてこと」が冒頭に

使われていた。C群ではそのような誤用がないことから，「出来事」という語を正しく発話

できるためにもある程度の日本語習熟度が必要なことが示唆された。 
 

3-4. 「話題転換」時のフィラー／語  
JNS では「あと（は）」（20.0%），「それ以外は」（20.0%）「他には」（10.0%），「本当は」

（10.0%）などの語，もしくは「うーん」・「んと」・「えっと」（10.0%）のフィラーが用い

られていた。一方，CNS では「でも」「そして」「それから」「それと」などの接続詞，「う

ーん」「えっと」などのフィラー，「最近」などの時を表す言葉が複数の群・時期で見られ

た。接続詞の中で「そして」は A群では見られなかったが，B群では 11 か月目から，C群
では 4 か月目から継続して現れていた。A群では 4 つの時期全てで「でも」が用いられて

いた。これらは JNS では使われず，CNS に特有であった。このことから，CNS では，JNS
とは異なる接続詞の使い方をしており，習熟度が高い群においても，話題が変わることを

接続詞を用いて明示的に示す傾向があることを示している。 
JNS で多かった「あと（は）」「それ以外は」「他には」といった，それまでの話題に追加

することを表す語は CNS でも A群で 16 か月目のみ，B群で 4 か月目と 19 か月目，C群
では 4 か月目，11 か月目で見られたが，B群の 4 か月目は「それ以外」という誤用を含む

冒頭のフィラー／語 % 冒頭のフィラー／語 % 冒頭のフィラー／語 % 冒頭のフィラー／語 %
最近（は） 60.0 うーん 20.0 学校の 20.0 最近（は） 66.7
最近のできることは 20.0 えーと 20.0 最近は 20.0 最近の出来事は 33.3
今回のテーマは 20.0 あのー 20.0 最近のでてことは 20.0

最近のことを話したいと思います 20.0 次は 20.0
今回 20.0 きょうは 20.0

最近（は） 37.5 最近（は） 25.0 最近（は） 37.5 えー 14.3
最近の生活は 12.5 うーん 12.5 最近の出来事（は） 25.0 あー 14.3
最近のことですが 12.5 あー 12.5 えっと 12.5 最近 14.3
最近のことですね 12.5 その，あー 12.5 あー 12.5 最近の， 14.3
最近のできることなら 12.5 今 12.5 最近の出来事と言ったら 12.5 最近の出来事は 14.3
最近できることは 12.5 最近の出来事は 12.5 最近の出来事というと 14.3

最近の出来事というのは 12.5 最近のできることは 14.3
最近（は） 33.3 最近（は） 44.4 最近（は） 50.0 え（ーっ）と（ー） 33.3
きょうは 22.2 えーと 11.1 っと 12.5 最近の出来事といえば 33.3
最近の出来事といえば 11.1 うーん 11.1 あのー 12.5 次は 16.7
まあ，最近ですね 11.1 最近では 11.1 今から 12.5 最近は 16.7
1月27日から 11.1 最近の出来事といえば 11.1 最近の特に面白いことが 12.5
そういえば 11.1 えー，最近の出来事というと 11.1
（え）っと（ー） 33.3
えー 16.7
最近は 8.3
最近の出来事について 8.3
私，の 8.3
私は 8.3
私の最近の出来事 8.3
先週の木曜日に 8.3

4か月目 11か月目 16か月目 19か月目
表４　各群の発話冒頭のフィラー／語とその割合

B群

C群

JNS

A群
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形であったこと，安定的に継続的に出現しているわけではないことから，日本語学習者に

とっては使いにくい可能性が指摘できる。そして，CNS では同等の機能を「そして」や「そ

れから」などで代用していたことが考えられる。 
 
４. まとめと今後の課題 

発話において使用されたフィラーや，「話し始め」，「話題転換」時に使用されるフィラー

／語が，時期や調査参加者の日本語習熟度，母語でどのように異なるのか調査をした結果，

以下のことが明らかになった。 
 

1） JNS が多く使用するフィラー「え（ー）」や「えっと（ー）」が出現するか否かには，

日本語の習熟度や滞日期間の長さが影響を及ぼす。 
2） CNS では滞日期間が延びると話題の変化回数が減り，一つの話題で長く話せるよう

になる。 
 3）「話し始め」「話題転換」時ともに，JNS には見られない CNS独自のフィラーや接続

詞の使い方が見られる。 
 4）「話題転換」時に，CNS は接続詞や「最近」などの時を表すことばを用いて，明示的

に話題が変化したことを示そうとする傾向がある。 
 
今後の課題としては， JNS と CNS の談話や文の構造の違い，時期による変化も分析す

ることが挙げられる。語より大きな単位での分析を行うことで，上達したという印象を支

える要因をより詳細に明らかにすることができると考えられるため，今後もデータの蓄積

を行うのと同時に，構造，機能など多角的な側面からの分析を行うことが挙げられる。 
 
参考文献 
（1） 池上善彦（1983）「テクストとテクストの構造」『談話の研究と教育Ⅰ』日本語教育指導

参考書 11，国立国語研究所，大蔵省印刷局. 

（2）  Iwasaki, N. （2011）“Filling Social Space with Fillers : Gains in Social Dimension after Studying  

Abroad in Japan” Japanese Language and Literature 45,169-193. 

（3） 小西円（2018）「日本語学習者の習熟度別に見たフィラーの分析」『国立国語研究所論集』

15，91-105. 

（4） 呉楚琦（2024）「縦断学習者コーパスからみた日本語学習者のフィラーの使用傾向－スト

ーリーテリングを中心に－」『第 26回専門日本語教育学会研究討論会誌』，33-34. 
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研究指導会話における相互行為分析 

―学生による引き取りと引き込みに注目して― 

 

宮永愛子（山口大学） 

 

1. はじめに 

 しばしば，日本語で研究活動を行う留学生から，指導教員の研究指導を受ける際，どの

ように質問したらよいのか分からない，自分の考えがうまく伝えられない，といったこと

を聞く。また，指導をする教員からも，学生の反応があまりないので，自分が効果的な指

導ができているのかよくわからないという声を耳にすることもある。そこで本研究では，

研究指導における学生側の発話に注目して，指導教員とどのようなやり取りをしているの

かを実際の会話データをもとに分析し，研究指導を効果的に受けるための手がかりを探る。 

 

2. 先行研究と本研究で注目する現象 

2-1．研究指導会話に関する先行研究 

 研究指導会話についての先行研究は，どのように指導するかという教師側に焦点を当て

たものが多く，指導を受ける学生側に注目したものはほとんどない。劉（2023）は，終助

詞「かな」の配慮機能が論文指導会話にどのように使用されているのかを分析している。

宮永・舩橋（2023）は，質疑応答場面の発話を分析する際に，その比較対象として研究指

導会話も分析しており，その中で，研究指導会話は，学生が中途終了型発話によって聞き

手である教師の助け船を促すことで，共話的な会話が行われていることを指摘している。

これを手がかりに，本研究では，実際の研究指導会話を詳細に分析することで，学生と教

師がどのような相互行為を行っているのかを見ていく。 

 

2-2．本研究で注目する現象 

 学生側がどのように教師と協働的に会話に参与しているのかを見るために，分析の際に

注目をしたのは，「引き取り」と「引き込み」という現象である。会話分析の枠組みでは，

一つのターンを構成する単位（turn-constructional unit，以下 TCU） には，それが完了し話

者交替が適切になる場所 (transition relevance place，以下 TRP) があるとされる。引き取り

とは，「一人の発話が完結しうる地点（すなわち TRP）を迎える前に，もう一人がその発話

に統語的に連続するようにデザインされた発話を行う」（串田 2002）現象のことである。

串田は，引き取りが起こる連鎖環境として，「理解の表示・チェック」「共同追加想起の促

し」「現場コメント」「共同経験通告」「共同説明」「追加説明」を挙げている。この現象は，

「ある話者が開始した TCU が完了する前にもう一人の話者が参入し，最初の TCU を統語

的に完了させる」（林 2017：128-129）現象である「先取り完了」と重なるところがあるが，

本データで見られた現象は，必ずしも「完了」させているとは限らないため，その統語的

な連続性に注目する串田の「引き取り」という用語を採用する。また，引き込みは，嶋原
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（2023）に従い，ある話者が TCU を構築している最中に，介入，すなわち，他の参与者が

発話を開始することを要請し，それを得ることとする。これは，TCU として完結した疑問

文などを用いて自身に知識がないことを示すことで介入を要請することとは区別される。

引き込みの資源として，嶋原は「視線の移動」「知識状態への期待」「発話の投射可能性」

を挙げている。本研究では，「引き取り」と「引き込み」という現象が，研究指導会話のど

のような場面で起こり，それによって会話参与者らが何をしているのかを詳細に分析する。 

 

3. データと分析方法 

 分析対象とするのは，30 分程度の教師と学生の研究指導会話 4 本を録画し，非言語情報

も合わせて書き起こしたものである。学生の概要は表 1 のとおりである。 

 

表 1 調査協力者の概要 

 

名前（仮名） 年代 性別 身分 専門 母語 

サトウ 20 代 男性 学部生 数学 日本語 

タナカ 30 代 女性 大学院生 日本語教育 日本語 

オウ 40 代 女性 大学院生 日本語教育 中国語 

イー 40 代 女性 大学院生 外国語教育 韓国語 

 

調査協力者には，事前に研究計画書を書いてもらい，それをもとに会話をしてもらった。

なお，調査協力者には，録画したデータを研究に使用することについて同意を得ている。

これらのデータを，特に学生側からどのような働きかけを行っているのかに焦点を当てな

がら，どのような相互行為が行われているのかを分析した。   

 

4. 分析 

4-1．教師側の説明時における「引き取り」 

まず，学生による「引き取り」について見ていく。「引き取り」が特徴的に見られたのは，

教師が説明をし，学生が聞き手となった時である。 

例 1 は，教師が研究計画書にあった日本語の問題について指摘しているところである。

オウは，教師の「「その中」っていうのと，「自然会話の中」っていうので，中がちょっと」

（01-03 行目）という発話に，「重複してますよね」（04 行目）と，さらに，「「その中」じ

ゃなくて」（07 行目）という発話に，「そのうち？」（08 行目）というように統語的に連続

性を持たせながら，引き取りを行っている。 

 

例 1 

01 教師： 「その中」っていうのと，え：と，「自然会話の[中」っていうので，[中， 

02 オウ：                             [あ：            [あ： 

03 教師： 中っていうのがちょっと= 

→04 オウ： =重複してますよね. 
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05 教師： うん. 重複してますよね. 

06 オウ： はい. 

 07 教師： だから，「その中」じゃなくって： 

→08 オウ： そのうち？ 

09 教師： そのうち： 

 

 次の例 2 も同様である。教師の「データとかがあった上でじゃないと書けないので」（03

行目）の発話を，06 行目でイーが「引用が必要ですね」と引き取っている。ところで，03

行目の教師の発話は，文の完了を示す下降調イントネーションではなく継続調で，語尾が

引き延ばされている。これは，TCU が未完結な場所でも，聞き手が反応できる「反応機会

場」（西阪 2008）である。そこで，イーは一旦「はい」と応答し，さらに教師が「うん」と

応答した後に，06 行目で引き取りを行っている。 

 

例 2 

01 教師： でも，その，「傾向がある」って言うためには，何か，その：報告= 

02 イー： =あ：[はい 

03 教師：     [データとかがあった上でじゃないと書けないので： 

04 イー： はい. 

05 教師： うん. 

→06 イー： 引用が必要ですね. 

07 教師： うん. 

08 イー： 分かりました.  

 

例 1 では，オウが知識状態の変化を示す「あ」を繰り返すことで，例 2 では，イーが「は

い」という応答詞で一旦は理解したことを表明している。しかし，それでは十分ではなく，

「分かりました」と言う代わりに，教師の発話の続きを予想して引き取りを行っている。

林（2017）によると，受け手の「分かった」という発話が単に理解の「主張」にすぎない

のに対して，相手の発話を相手の代わりに言うことは，本当に理解したことの「証拠を提

示」することになるという。いずれの例も，情報の受け手となった留学生が，理解したこ

とを単に主張するのではなく，理解したことの証拠を示すために，引き取りが利用されて

いる。 

   

4-2．学生側の説明時における「引き込み」 

「引き込み」は，教師に説明を求められ，学生が自身の研究計画や研究内容について説

明をする際に特徴的に見られた。 

例 4 は，イーが自身の研究計画を述べているところである。イーは，01 行目では短い間

をとることで，03 行目では「思いまして」の最後に強勢を置くことで，さらに 03 行目で

は，「半構造インタビュー？」という半疑問文によって，反応機会場を与えている。そして，

「半構造インタビュー」を「半構造化インタビュー」と自己訂正し，短い間を置いた後に，
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「というのをちょっと考えている」と音調的にも表現形式的にも未完結なところで，教師

の介入を求めている。ここでは，「半構造化インタビュー」という語の使い方に自信がない

ためだけでなく，それを用いて研究をすることへの不確かさを，引き込みによって，教師

に確認を取りながら発話を続けていることが観察できる。 

 

例 3 

01 イー: 思うように結果が得られないことも（.） 

02 教師： うん 

03 イー： ま： s- 考えたほうがいいいのかな：と思いまして， 

04 教師： うん 

05 イー： 今，半構造インタビュー？ 

06 教師： うん. 

→07 イー： 半構造化インタビュー（.) [というのをちょっと<考えて[いる-> 

08 教師：                 [うん                [あ  

09 考えてるん[ですね. 

10 イー：        [んですね 

11 教師： うん. 

 

例 5 も同様である。タナカは，研究計画書に書いていた「イマージョン教育の応用」を

外そうと考えていることを述べている。03 行目のタナカの TCU の完了を待たずに，教師

が驚いた様子で反応をしたことで，オーバーラップが生じ，タナカは「思っていて:」の最

後の音を引き延ばし，一旦発話を中断させ，教師の介入を引き込んでいる。その後，教師

が「あ，これ外してしまうんですか」（05 行目）と確認の発話をした後，タナカは，息を吸

って，ゆっくりと「そうですね」と発話した後，その理由を述べ始めている。 

 

例 5 

01 タナカ： この研究を考えたときに，今現在の，このイマージョン教育を応用しようというのは= 

02 教師： =うん=       

→03 タナカ： =研究から外した方が(h)いいのではないかっていうふうに[私は思っていて: 

04 教師：                                     [あ, そうなんですか.  

05 あ，これ，外してしまうんですか: 

06 タナカ： ((息を吸う))>そうですね< すでに，外国人の支援，その，外国人児童の支援を 

 

例 6 は，オウが自身の研究がどのような教育的意義があるのかを述べているところであ

る。01 行目でオウは，「学習者は自力で習得するのが難しい」と，TCU の途中で 0.5 秒の

間を置き，「っていうことは言えるんじゃないかなと」と，一旦発話を中断し，教師の介入

を待っている。その後，教師は，05～09 行目の発話を「っていう感じ？」と締めくくり，

オウが言おうとしていたことの解釈が正しいかを確認している。そこで，オウは，「はい」

などの応答詞で承認をする代わりに，「自然に習得できるものとそうじゃないものを見極

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑨〕【予稿集】

272



 

 

めて教える必要がある」という，01～03 行目で自身が言おうとしていたことの続きでもあ

り，05～09 行目の教師の発話の言い換えにもなるような内容のことを述べている。ここで

は，オウが引き込みによって，教師の介入を自身の発話に取り込みながら，発話を構築し

ていく様子が観察できる。 

 

例 6 

 01 オウ： だから，あの: 学習者は自力では[習得するのが難しい(0.5) 

  02 教師：                      [うん 

→03 オウ： っていうことは言えるんじゃ[ないかな：と， 

04 教師：                 [あ：      

05 そういう難しいものもある，自然にできるものと，習得が難しい[から， 

06 オウ:                                        [はい 

07 教師： こう，教える必要があるとか，教科書[とかで扱う必要が[ある. 

08 オウ：                        [はい       [はい. そう= 

09 教師： =[っていう感じ？ 

10 オウ：  [あの：（.）    自然に習得できるものと[そうじゃないものを見極め[て，  

11 教師                           [うん              [うん 

12 オウ： で，自然に，じ，あの： 自然習得が難しいところは教室で教えるべき， 

13 教師： うん 

14 オウ： 教える必要が[あるものではないかなって[˚思います˚ 

15 教師：         [うん              [うんうんうん 

 

5. まとめと今後の課題 

以上，見てきたように，本研究で分析対象とした研究指導会話では，学生らは，「引き取

り」と「引き込み」を用いて，一方的に教師の話を聞いたり，自身の考えを述べたりする

のではなく，教師と協働的に会話を進めていることが明らかになった。「引き取り」は，教

師の説明を理解したことを立証する際に，また，「引き込み」は，自信のない語や表現を用

いたり，十分に考えがまとまっていなくても教師の介入を巻き込みながら発話を構築した

りする際に，効果的に利用されていた。これは，自分の考えに自信がなかったり，十分に

練られていなかったりしたとしても，相手と協働的に構築していくなかで，徐々に研究内

容をブラッシュアップさせていくという目的のためには，有効なストラテジーと言えるの

ではないだろうか。 

 本研究でみてきたような現象は，共同発話（ザトラウスキー2003）やターンの共同構築

（林 2017）とも重なり，日常会話で頻繁に起こる現象である。共同発話に関する従来の研

究では，分析対象とするデータがインフォーマルな雑談であることがほとんどであるが，

研究指導場面というややフォーマルでアカデミックな場面であっても普通に起こる言語現

象であるということを示す一資料を提供できた。また，研究指導という限られた場におい

て，これらの現象が何を意味するのかを明らかにすることができた。 

 一方で，本研究は 4 名という限られた人数のデータを使用しただけで，個人の話し方の
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スタイルが影響していることも否めない。日本語と英語の共同発話の出現頻度を比較した

宇佐美（2006）は，共同発話を使用するかどうかは個人のスタイルの影響が大きいと指摘

している。また，本研究では，理系のサトウを除いた 3 名は，文系の大学院生である。「引

き取り」と「引き込み」が特に見られたのは，この 3 名の会話であり，研究指導会話にお

ける話し方のスタイルが分野によって異なることも予想される。今後は，データの数を増

やして，これらの点についても検証したい。 

 

トランスクリプトの記号 

 

付記 

本研究は，JSPS 科研費 24K04107 および 20H05630 の助成を受けている。 
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[  ] 発話の重なり .         語尾が下降調抑揚である 

= 間隙のない発話（ラッチング） ,        継続を示す抑揚である 

(m.n) その秒数の間合いがある ?         語尾が上昇調抑揚である 

(.) 0.2 秒以下の短い間合い ↑       直後の音調が上がっている 

発話: 直前の音が延ばされている ↓ 直後の音調が下がっている 

h 笑い声などの破裂音を示す -         直前の音が中断されている 

発(h)話  笑いながら発話されている >発話<    顕著に速く発話されている 

発話 下線部分に強勢がある <発話> 顕著にゆっくり発話されている 

˚発話˚  音が相対的に小さい → 分析において注目する行 
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論文理解過程の語りに現れる恣意的な読み加え 

―「日本語非母語話者の読解コーパス」を用いた分析の試み― 

 

佐藤蘭礼（フリーランス）  

 

1. 本発表の背景と目的 

 読解の授業で「筆者の意図は何か」といった問題に答えてもらい，答えの理由を聞く

と，「テキストからじゃないけど，なんとなく自分で考えて」という発言が聞かれること

がある。このように本文に対して読み手の信念（1）が加えられることがあることを教師は

学習者の発言から体験的に認識しているが，その実態は十分に記述されていない。そこで

本発表は，読解教育のための基礎研究として，こうした読み手の信念の読み加えの実態を

記述することを目的とする。 

 

2. 先行研究と本発表の位置づけ 

 これまで日本語教育では，認知心理学の知見に基づき読解過程の記述が蓄積され，読解

は「頭の中にテキストからの情報が一方向的に入ってくる受身的な活動ではなく，読み手

の働きかけが大きい」（舘岡，2005，p.15）ことが確認されてきた。最近では，本文中の

日本語の理解できない部分を推測する方法を観察した研究（野田編，2020）や，本文中の

ターゲット語・文法項目を推測する方法を観察した研究（石黒編，2020）が進み，本文の

意味の推測・検証に際して読み手が既有知識を利用する様子が詳細に記述されている。し

かし，これらの研究は，本文の言語要素を適切に理解することを読解の前提に置き，その

理解過程に関わる読み手の働きかけを観察したものであり，1 章で述べたような読み加え

に焦点を置くものではない。そこで本発表では，読み手が本文の言語要素から読み取れな

い情報を加えた事例に焦点を当てることで，より網羅的な読み加えの記述を試みる。 

 

3. データ 

 

3-1． コーパスの概要 

 本発表では「日本語非母語話者の読解コーパス（2）」から調査対象とするデータを抽出

し，分析する。同コーパスには，非母語話者である協力者が日本語の素材を読みながら理

解過程を母語または母語に準じる言語で語ったものを文字化し，翻訳したものが収録され

ている（3）。例として，表 1 に学術論文を素材としたデータ 1 点の冒頭部分を示す。下線

①は素材の本文が転記されたもの，②は協力者がその解釈を語ったもの，③はその語りの

日本語訳である。 

 

表 1 コーパスデータの例（4）（下線と丸数字は発表者による） 
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読む素材 協力者の発話内容 

文章 発話 日本語訳 

①本論文では改革開放政策によ

って現代中国に新たにもたらさ

れた社会変動の実態を，生活機

会の格差拡大を軸に明らかにす

ることが大きな目的である。 

②就是现在中国，中国的那个-，就是-格差

［「格差」という表現は中国語で使用しな

い，日本語の「格差」は中国語で「差

別」，「差距」と言う］的话，格，格差的特

征和对，和对就是家庭生活的影响。 

③つまり現在中国，中国の

そのー，つまりー格差のこ

となら，格，格差の特徴と

対する，とつまり家庭生活

に対する影響です。 

 

各データの読む素材全文は，オープンアクセスである場合，貼られたリンクから参照でき

る。表 1 のデータにおける読む素材を図 1 に示す。表 1 は図 1 の冒頭 1 文目の解釈のみ抜

粋したものであり，元のコーパスデータでは，この後に 2 文目以降の解釈が続く。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 読む素材の例（5） 

 

3-2． 調査対象とするデータ 

調査対象とするデータは，「日本語非母語話者の読解コーパス」に収録されたデータの

うち，次の（ア）（イ）（ウ）を全て満たすもの，計 11 点である。 

 

（ア）読む素材が学術論文であるもの 

（イ）読む素材がオープンアクセスであるもの 

（ウ）協力者が背景調査票において「日本語を勉強するとき以外で，日本語でよく読む

もの」の設問に「論文」と回答しているもの（複数回答も含む） 

 

（ア）は特に本文に忠実に読むことが求められる素材を対象とすることで解釈の自由度

を一定程度統制するため，（イ）は発表者が分析において読む素材を参照するため，

（ウ）は論文読解に対する協力者の熟達度を一定程度統制するために設定した。結果と

して 11 点全てが中国語を母語とする協力者によるデータとなった。表 2 に概要を示す。

各データの分量には，表 2 の「読んだ文の数」に示す程度のばらつきがある。 

 

表 2 調査対象とするデータの概要 
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ID 協力者の母語 読む素材の分野 読んだ文の数（6） 

R-CH0002 中国語 土木工学 62 

R-CH0003 中国語 社会学 109 

R-CH0005 中国語 材料工学 126 

R-CH0006 中国語 経済学 31 

R-CH0007 中国語 生活科学 96 

R-CH0009 中国語 経営学 102 

R-CH0011 中国語 教育学 94 

R-CH0020 中国語 社会学 71 

R-CH0021 中国語 人文地理学 46 

R-CH0027 中国語 日本語教育 135 

R-CH0032 中国語 経営学 81 

 

なお，データ中，協力者が理解できない言語要素について語りを行っている箇所と，辞

書など外部リソースを用いて語りを行っている箇所は対象としない。また，各データに

は，協力者による語りの合間にデータ収集者による質問とそれに対する協力者の回答が含

まれるが，全ての文に対して質問が行われているわけではないため，このやりとりも調査

対象としない。ただし，やりとりの中で協力者が解釈を修正した場合は，修正前の語りを

対象から除外し，修正後の語りを対象に含めることとする。 

 

3-3． データの分析 

分析では，データを発表者が読み，読む素材となった論文の本文（前述した表 1 下線①

と図 1 に相当）と協力者による語りの日本語訳（同下線③に相当）とを照らし合わせ，本

文から読み取れない情報が加えられた語りを抽出した。 

ここでの「本文から読み取れない情報が加えられた語り」とは，次のうち（エ）のみと

する。（オ）や（カ），または判断に迷うものは含まない。例を表 3 に示す。 

 

 （エ）本文の情報が十分に言及された上で，さらに本文から読み取れない情報が表現と

して加えられている語り（←抽出対象） 

（オ）本文の表現が異なる表現に置き換えられたことにより，本文と同一の情報とは言

えない意味内容となった語り（←対象外） 

（カ）本文の表現が読み飛ばされたことにより，本文と同一の情報とは言えない意味内

容となった語り（←対象外） 

 

表 3 抽出対象とする語りの例 

 

対象／対象外 素材の本文 語りの日本語訳 

対象（エ） 拡大する地域間格差 絶えず拡大している地域間格差 

対象（エ） 円高苦の留学生 日本円がわりと高騰したので，んん，留学生がそ
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れに対して非常に悩みます 

対象外（エ？オ？） 円高苦の留学生 日本円がわりと高騰したので，んん，留学生がそ

れに対して非常に悩みます 

対象外（オ） 根本的な検討が求められる さらに一層の検討をしなければなりません 

対象外（オ） ～変化は全国一律に進行した ～変化は全国同時に進行した 

 

4. 分析結果 

 表 4 は，抽出した結果の概要である。読み手の信念が文単位で加えられた語り（表 5）

のほか，程度や状態が加えられた語り（表 6）が現れた。 

 

表 4 結果の概要 

 

 

ID 

 

読んだ文

の数 

本文から読み取れない情報が加えられた箇所の数 

読み手の信念が文単位で

加えられた箇所の数 

程度や状態が副詞的表現と

して加えられた箇所の数 

その他 計 

R-CH0002 62 4 5 0 9 

R-CH0003 109 1 23 0 25 

R-CH0005 126 1 4 0 5 

R-CH0006 31 0 1 0 1 

R-CH0007 96 0 1 0 1 

R-CH0009 102 2 2 0 4 

R-CH0011 94 16 10 1 26 

R-CH0020 71 0 2 0 2 

R-CH0021 46 1 2 0 3 

R-CH0027 135 51 0 0 51 

R-CH0032 81 0 2 0 2 

 

表 5  読み手の信念が文単位で加えられた語りの例 

 

R-CH0002 

行番号 752 

再生水を利用した場合

には，その分だけ浄水

の供給量が削減される

ものと考え，上水道の

導水管・送水管・配水

管の口径や，浄水施設

の規模が現状システム

よりも小さくなる一方

で，  

而如果使用再生水的话，

啊－这个干净的水的供水

量就是可以减少。啊－如

果减少的话，那么这是上

水道的，这个啊－各种管

道也可以也可以就是设计

得更小。嗯－我认为这对

那个能源的节约是一件很

好的一件事。 

そしてもし再生水を利用した場合に

は，あーこの清潔な水の供給量を削

減することができます。あーもし削

減されたら，上水道の，このあー各

種管路も，つまり，より小さく設計

することができます，できます。ん

ー私はこれはそのエネルギーの節約

にとって，とても良いことだと思い

ます。 
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表 6  程度や状態が副詞的表現として加えられた語りの例 

 

R-CH0002 

行番号 23 

また，近年の環境問題の

多様化を受けて，流域圏

の人工水循環系において

も域外への環境影響も考

慮する必要性があり 

3） ， 

而且前些年，环境问题的多

样化是逐渐增加，[暫く無

言で読み続ける。]嗯－不

仅,啊－啊－逐渐增加不仅

要考虑嗯－流域圈之内的水

质循环系统，还要考虑, 

また近年，環境問題の多様化

が徐々に進み，[暫く無言で

読み続ける。]んー，あーあ

ー徐々に進むのみならず，ん

ー流域圏内の水質循環システ

ムを考慮しなければならない

のみならず， 

R-CH0003 

行番号 708 

円高苦の留学生、広がる

援助の輪 

因为日元比较高涨，嗯嗯，

嗯，留学生对那个非常苦

恼。 

日本円がわりと高騰したの

で，んん，ん，留学生がそれ

に対して非常に悩みます。 

 

ただし，読み手の信念が文単位で加えられた語りの中にも，「結構自由ですね」と自由

度が予想以上であると読み手の経験を読み加えた表 7 のような例も複数見られた。 

 

表 7 読み手の信念が文単位で加えられた語りの例 

 

R-CH0027 

行番号 226 

またインタビューは

簡単な自己紹介（名

前や日本に来て何年

目か、現在は何をし

ているかなど）から

始まり、「食生活」を

テーマに行い、複数

の質問項目に対して

その内容から大きく

逸脱しない限り、自

由に進行できること

とした。 

这也有点像那种，［3 秒沈黙］

闲聊的感觉。［2 秒沈黙。］也不

叫闲聊，不过也有一个人会控制

整个说话的流程，不让你跑的太

远了。先自我介绍，然后，［1

秒沈黙］整个的主题是，「食生

活」［下線部日本語で発話す

る］［3 秒沈黙］，对于多个问题

［4 秒沈黙］複数の質問項目に

対してその内容から大きく逸脱

しない限り，嗯，这还挺自由

的。［2 秒沈黙。］ 

これも少し，［3 秒沈黙］雑談を

しているような感じですね。［2

秒沈黙。］でも雑談とも言えませ

んよ，話の流れ全体をコントロ

ールしている人が 1 人いて，逸

脱させないようにしていますか

ら。まず自己紹介，そして，［1

秒沈黙］全体のテーマは，「食生

活」［3 秒沈黙］，複数の質問項

目に対してその内容から大きく

逸脱しない限り，んー，これは

結構自由ですね。［2 秒沈黙。］ 

 

5. 考察 

 分析結果からは，性質上本文に忠実に読むことが求められる論文の理解過程において

も，本文の言語要素から読み取れない情報を読み手が恣意的に読み加えている実態が示さ

れた。日本語教育における読解教育では，本文の言語要素を適切に理解することが主眼と

なるため，これまで読み手の信念の関与は，言語要素を理解する過程での推測や検証にお

ける「既有知識の利用」として目が向けられることが多かった。しかし，本発表で記述し

た読み加えからは，実際の読み手の信念の関与は「既有知識の利用」に近いものから恣意

的な介入に近いものまで，より様々なレベルで行われている可能性が示唆された。 
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6. まとめと今後の課題 

 本発表では，「日本語非母語話者の読解コーパス」から論文理解過程の語りにおいて本

文から読み取れない情報が加えられた箇所を抽出することで，読み手の信念による恣意的

な読み加えの実態記述を試みたが，十分な分析には至っていない。今後分析を深めたい。 

 

注 

（1） 本発表では，工藤（1997）を参考に，「既有知識」と「信念」を特に区別せず，包括した

概念として「信念」を用いる。 

（2） 野田尚史（他）「日本語非母語話者の読解コーパス」，2017-， 

［http://www.nodahisashi.org/jsl-rikai/dokkai/］（2024 年 9 月 29 日）。 

（3） 同上。 

（4） 同コーパスデータ ID：R-CH0001 より抜粋した。紙幅の都合上，「行番号」「（読む素材の）

ページ」「データ収集者の発話内容」「備考」列は省略した。 

（5） 鈴木未来(2000)「現代中国における「格差」の特徴と家族生活への影響」『立命館産業社

会論集』36-3，71，https://www.ritsumei.ac.jp/ss/sansharonshu/assets/file/2000/36-3_suzuki.pdf

（2024 年 9 月 29 日）。 

（6） 読む素材の本文のうち，コーパスデータに行として項目立てられた数を指す。そのため，

章タイトルなども 1 文として計上した。文の区切りもコーパスデータの改行に準拠して

計上したため，図表内の語句など，実際の 1 文の単位とは異なる箇所がある。 
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非正規雇用で働く日本語教師の労働環境 

－北海道における実態調査から－ 

 

藤原安佐（北星学園大学） 

久野弓枝（札幌大学） 

 

1. 研究の目的と背景 

本発表の目的は，非正規雇用で働く日本語教師の労働環境に焦点を当て，その労働実態を明

らかにすることである。 

非正規雇用で働く日本語教師とは，非常勤や有期雇用，有償ボランティアなどで働く教師を

指すが，その実態はこれまで明らかにされてこなかった。日本語教師に関する研究は，教師の

資質や成長などに関するものが多く，非常勤講師の待遇に焦点を当てた研究は非常に少ない。

長年，待遇の低さは指摘されてきたものの，未だ改善されたとは言い難い状況である。更に

2024 年度から国家資格化が始まり教師の負担は増える一方であるが，待遇改善に関しては不

透明なままである。 

 

２. 先行研究 

なぜ，日本語教師の労働環境はここまで見過ごされてきたのだろうか。古畠（2019）は，待

遇が悪く不安定な職場と言われる日本語学校の非常勤講師が職業を継続する要因を調査した。

その結果，日本語非常勤講師と言う仕事に満足できる要因は①勤務条件選択の自由，➁経済的

な余裕，③日本語教師の面白さ，やりがいであるとまとめている。また勝部（2023）は，非常

勤講師の待遇をトピックとしたインタビューを分析する中で非常勤講師自身がこのような働

き方を主体的に選び，不満を感じながらも受容し継続していることが改善につながらない理

由だとしている。更に，公的議論において「日本語教師」が論じられる際にも，非常勤講師は

一つのカテゴリーとして捉えられることも，定義されることもなく，「日本語教師」と一括り

でまとめられることが多く，見えない存在になっていると指摘している。つまり，日本語教育

において非正規雇用で働く日本語教師が可視化されて来なかったこと，そして不満があって

も，周りも同じような環境で働いているため声を上げにくかったこと，これが存在を見過ごさ

れ放置されてきた一因だと考えられる。 

そこで発表者らは問題解決を図るため日本語教育の通念から一旦距離を置き，労働環境と

言う視点から問題を捉え，非正規雇用で働く日本語教師の労働条件・労働環境に焦点を当てた

調査を実施した。 

 

3. インタビュー調査から見えてきた日本語教師の負担と不安 

  まず，労働条件・労働環境に焦点を当てたインタビューを三人の異なる属性を持つ日本語教

師に行った。 
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3-1. インタビュー調査概要 

  質問項目：1.属性，2.現在の業務内容と賃金・労働条件，3.仕事上の悩み・不満，4.職歴・

過去の仕事内容と賃金労働条件，5.生活，6.その他 

   調査協力者：表１の通りである。 

表 1 調査協力者 

 日本語教師歴 主な学習者 

A さん 約 12 年 留学生・日本とつながりがある子ども・地域の外国人生活者 

B さん 約 10 年 技能実習生・留学生 

C さん 約 1 年 技能実習生・地域の外国人生活者 

 

  分析方法：質的分析方法である Thematic Analysis(TA)を用いて分析した。これは，質的デ

ータの中にパターンを見出すための体系的なプロセスである（Boyatzis,1998 土

屋訳,2016） 

  分析手順：逐語録を熟読し，A さんの逐語録からコーディングを Excel で行った。次に A さ

んの逐語録を最後までコーディングし，まとめられそうな語りを読み，比較し，

類似したコードをまとめた。その後，A さんのコードを参照しながら B さんのコ

ーディングを行った。B さんのコーディングでは，A さんのコードで説明できな

い事象があった場合，再度 A さんの逐語録に戻りコーディングの検討を行った。

C さんも B さんと同様の手順でコーディングを行った。 

分析結果：以下の 3 つのコードが明らかになった。  

1) 不安定な職業身分 

３名はいずれも非常勤講師であるが勤務機関により，臨時職員，業務委託，有償ボラン

ティアなど勤務形態が異なっていた。また，いずれも雇用保険には加入しておらず，中に

は給与明細も確定申告時にのみ渡されるケースもあり，雇用契約について把握すること

さえ難しい状況もあった。 

2) 日本語ボランティアと日本語教師の役割 

生活者に関わる日本語教育がボランティア主導であり，コーディネーターまでもが身

分保障されていないことに憤りを感じていた。また国家資格化と待遇面を関連付けて考

えない限り資格をとってもボランティアで教える人は減らないという指摘もあった。 

3) 日本語教師としての将来とその不安 

３名全員が将来について不安を感じている。具体的には第一に自己の教師としてのス

キルアップに関する問題，第二に日本語国家資格化に対する疑問と影響，第三に年齢と今

後の不安，第四に日本語教育の将来に関する不安である。 

 

 労働経済学の専門家を交え分析した結果，日本語教師の働き方の改善を追求する上で，非正規

雇用の労働者として捉えることの重要性が明らかになった。これらの結果を踏まえ，北海道にお

ける非正規雇用で働く日本語教師の労働実態調査をオンラインによるアンケートで実施した。 
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4. アンケート調査から見えてきた日本語教師の不満 

 

4‐1. アンケート調査概要 

 実施方法：オンラインによるアンケート調査 

実施期間：2024 年５月 25 日～６月 30 日 

 対象：北海道内で働く非正規雇用の日本語教師 

 回答数：72 名 

  勤務先：日本語学校（42.7％），大学（34.7％），オンライン（18.1％）の他，小中高等学校，

地方自治体，国際交流団体，技能実習生の管理団体，地域日本語教室など 

 質問項目：1．属性，2．給与体系，待遇，3．不安や不満，4．国家資格について 

 

4‐2. 非正規雇用で働く日本語教師が抱える不満 

  本発表では，日本語教師が待遇に関してどのような不満を持っているのかに焦点を当て，調

査結果を見ていく。「現在待遇に満足しているのか」についての回答は表２の通りである。 

 

表２ 「現在の待遇に満足しているのか」 

満足している 32.1％  

どちらでもない 19.6％  
 

満足していない 48.2％ 
 

 

その理由を具体的記述から見ると「満足している」には，「自分都合で授業数を調整できる点

には大変満足している」，「有給なども積極的に取るように学校から声掛けがある」，「改善や要望

の声が上げやすい」など，給与に直接関することではなく労働時間の調整のしやすさ，有給の取

りやすさ，改善の声の上げやすさなど，労働環境に関する理由が挙げられている。 

一方，「どちらでもない」には「日本語教師は稼げる職業ではないと事前に知っていたから金

銭的な期待をしていないので不満はない」「不満だが仕方ないと思う」「他に働く場所の選択肢が

ないので仕方がない」など，満足はしていないものの現状に甘受している回答が目立った。 

次に「満足していない」理由には「時間外労働」に関する不満が最も多かった。勤務先が大学

と日本語学校では給与に大きな差はあるものの，勤務機関に関係なく共通する不満である。具体

的には試験の作成，採点，ミーティングの出席，学生対応などである。いずれも授業に関わるこ

とではあるが，「見合うだけの待遇にはなっていない」「非常勤のコマだけでは収まりきらない仕

事量」などの記述が多数見られた。つまり待遇に関する不満は単なる給与の低さだけではなく，

業務内容が不透明ゆえに生じる時間外労働の多さが大きな要因であることがわかる。次に多い

のは，「社会保険」など社会保障に関する記述である。「社会保険が適用外だと労働者として認め

られていないと感じる」，「出産・育児休暇，介護休暇が取得できず，生活に不安を感じることさ

えある」など，待遇に関する不満は非正規雇用の日本語教師の不安に直結していることがわかる。

更に「経験を積んでも昇級がない」，「期限付きの不安定な身分」，「自身や家族が病気の際にも仕

事が休みにくい」など，教師の well-being を保証するような視点も労働環境改善には非常に重
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要な要素であることが明らかになった。 

 

5. まとめ 

 本発表では，日本語教師の半数以上を占める非正規雇用で働く日本語教師に焦点を当て，労働

環境と言う視点からその労働実態を見て来た。インタビューによる質的調査で明らかになった 3

つのコード，1）不安定な職業身分，2）日本語ボランティアと日本語教師の役割，3)日本語教師

としての将来の不安は，アンケートによる量的調査を実施したことで，より具体的な問題点が明

らかになった。非正規雇用で働く日本語教師の声に耳を傾け，働き方の実態を知ることは，労働

環境や労働条件の改善にもつながる。また，北海道では日本語教師不足が深刻化しているが，教

師の労働環境が守られることは，教師不足の解消や日本語教育の質の向上にもつながるはずで

ある。 

本調査に基づき，年齢，経験年数，非正規雇用の身分（地域起こし協力隊，有償ボランティア，

日本語学校の非常勤講師，大学の非常勤講師など）の違いが不安や不満にどのような影響を与え

るか詳細な分析は今後の課題としたい 

 

参考文献 

(1) 勝部三奈子（2023）「日本語学校の非常勤講師たちの「労働世界」-公的議論およびインタビ

ューにおける成員カテゴリー化の実践-」大阪大学博士論文 

(2) 久野弓枝・藤原安佐（2024）「日本語非常勤講師の労働の周辺状況に関する一考察」『札幌大

学研究紀要』第６号 

(3) 畠山浩子（2019）「日本語学校非常勤講師の職業継続の要因-キャリア・アンカー（選択によ

り見えて来る職業価値）に注目して-」東京外国語大学博士論文 

(4) Boyatzis.R.E.(1998) Transforming Qualitative Information:Thematic Analysis and Code 

Development. London: Sage Publications. 
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地域日本語教育専門人材養成講座の地域への波及効果と課題 
 

内海由美子（山形大学）・松岡洋子（岩手大学）・嶋ちはる（国際教養大学）・ 

仁科浩美（山形大学）・今泉智子（山形大学）  

 

 

1. はじめに 

 発表者らは 2022 年度より岩手・秋田・山形の 3 県連携で約 92 単位時間の地域日本語教

育専門人材養成講座（以下，「なか東北」）を実施しており，2024 年度が 3 期目にあたり

現在開講中である。3 年間の総受講者数は 83 名，1 期・2 期の修了者数は 54 名に上り，

教育人材として有償・無償問わず活躍の場を広げている。本発表では，修了者がどのよう

に地域日本語教育に参加し現場あるいは地域の体制に影響を及ぼしているのかを，修了者

および関係者に対する聞き取り調査をもとにした 3 つのケーススタディによって明らかに

していく。外国人散在地域で地域事情が似通っていたとしても，日本語教育体制の成り立

ちや変遷とその要因は異なっている。「なか東北」が地域の体制にもたらした影響と残さ

れている課題を明らかにすることで，地域に求められる日本語教育の在り方と養成すべき

人材について大会参加者とディスカッションし，考察を深めたい。 

 

2. 【なか東北連携】地域日本語教育専門人材養成講座の概要と修了者の教育活動 

 「なか東北」は，3 県合同のオンライン講座，県ごとの対面実習，3 県合同のオンライ

ン実習で構成され，合計約 92 単位時間（1 単位時間＝45 分）である。定員は各県 10 名，

合計 30 名である。カリキュラムは文化審議会（2019）を参考にした（内海他 2023，嶋他

2023）。「なか東北」が養成を目指す地域日本語教育専門人材とは，国内の活動分野（文化

審議会 2019: 35）のうち「生活者としての外国人」「就労者」において，学習ニーズ，接

触場面と言語使用，学習者特性等を踏まえてコースデザイン，教授，評価ができる知識・

技術・態度を有する者である（1）。 

「なか東北」修了後，それまでの仕事や活動を継続している人もいるが，新たな活動を

始め，行動範囲を広げる修了者も現れた。NPO 法人を設立して日本語教室を立ち上げた

人，地域の日本語教室の代表となった人，子どもの支援に携わる人，大学の補講や NPO

で OJT を積む人等が出現している（仁科他 2023）。修了者の活動の広がりからは，地域で

のニーズ及び専門人材に対する期待がいかに大きいかを知ることができる。 

 

3. 調査方法 

 本研究では，3 地域の「なか東北」修了者と地域の関係者の 5 名に対して聞き取り調査

を行った。質問内容は，被調査者の背景，地域の日本語教育体制と被調査者の関わる日本

語教室，講座を受講したことの影響，残された課題等で，調査者・被調査者の 1 対 1 によ

る約 1 時間の半構造化インタビューである。これを，被調査者の同意を得て録音したうえ
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で，調査者がその要約を一次資料として作成しそれをもとに 3 地域の分析を行った。被調

査者の属性は表 1 に示すとおりである。 

  

表 1 被調査者について 

 

A 市 
A1 講座修了者。A 市の日本語教室の 2 コースのコーディネーター。 

A2 NPO 法人職員。日本語教室の開かれる生涯学習施設の指定管理者。 

B 市 B 講座修了者。地域の日本語教育を実施するＮPO 法人代表。 

C 市 
C1 講座修了者。C 市の日本語教室の支援者および外国人相談員。 

C2 C 市の日本語教室の運営を委託されているボランティア団体の代表。 

 

4. ケーススタディ 

4-1．ケース 1：A 市 

日本人と結婚した移住女性を対象とした日本語教室は約 30 年前から行われており，A2

氏の所属する NPO が，教室の開催されている施設の指定管理者になった 2009 年に教室の

運営を引き継いだ。A 市を含む 8 市町村からなる地域でほぼ唯一の日本語教室で，在留外

国人に占める学習者の割合は 1％であった。技能実習生等の増加により日本語教育に対す

るニーズの高まりはあったが，既存の教室は，在日 10 年以上の学習者が通っていたこと

から，支援者からは，日本語レベルや学習ニーズの違いから近年増加傾向にある外国人労

働者の受け入れが困難であるとされた。 

 A 市は 2022 年度より文化庁の事業に採択され，3 年間で日本語教室を増設し新たに 2

コースを提供している（2）。事業の申請者 A2 氏は，NPO を，A 市を含む地域全体の国際

化の拠点にしたいという目的意識があり，市の施設の指定管理者という立場から行政との

協力関係も築かれていた。また，日本人と外国人のコミュニケーション支援として日本語

教室を提供したいという思いが関係者間で共有されていた。この理念は「なか東北」の理

念と合致するものであり，「なか東北」講師が事業に参加していたこと，教室立ち上げと

「なか東北」開講の時期が重なったことから，A1 氏の参加に結びついた。 

 A1 氏は，海外での長期にわたる日本語教師としての勤務を終え，2021 年に A 市に移住

した。外国人に日本語を教えたいと，前述の事業の一環である講座に参加したことから同

講座の講師であった発表者ら 3 名とつながり，「なか東北」の受講に至った。同時期に前

述の事業のコーディネーターとして委嘱され，事業後も継続し現在に至る。初級・中級の

2 コース体制での日本語教室を運営するのは 2 年目となる。日本語教室は月 2 回開催さ

れ，現在の登録学習者は約 30 名で，A1 氏とサポーター6 名が支援にあたっている。毎回

の進行案を A1 氏が作成，サポーターに配布する。それに基づき，サポーターは担当グル

ープの学習者数名にその日のテーマに基づいて発話を促す。後半は自分が言いたいことを

作文に書き，最後にメンバーをシャッフルして入れ替えたグループで，今日のテーマにつ

いて発表し質問やコメントを受けるという。教室の参与観察から，経験が乏しいサポータ

ーでも支援しやすいよう工夫がなされ，また，最後には，初級・中級を問わず，自らの考

えや体験を他者に伝え，質問やコメントをもらい会話を楽しむ学習者の姿が確認された。
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達成感の持てる授業内容は，学習者の増加と継続的な出席につながっていると思われた。 

 A1 氏は「なか東北」で，これまでの自身が習得していたものとは異なる教授法や，在

留外国人に関連する知識等を学んだという。自らの指導方法を，地域の外国人への日本語

教育という視点から見た指導方法へと変化させたのである。A2 氏は，A1 氏について「な

か東北」受講とそれに関連するネットワークができたことで， A 市の教室運営において

何をすべきかが明確になった印象があるという。 

さらに，A2 氏は「なか東北」の効果として，修了者や現受講者による教室参加を挙げ

る。A 市の日本語支援人材が増えない状況で，冬季間のオンラインも含め，複数回の参加

は「助かる」という。中には，他市の高校生を連れての見学も提案されており，A 市の教

室に対する興味が地域をこえて広がっていると捉えていた。教室を主催する NPO にとっ

ては，A1 氏の存在により，教室を安定的に開催するだけでなくコースを増やすことも可

能となり，労働者を中心とする新規来日の外国人を受け入れることができている。また，

他市の修了者による教室見学や支援協力は，A 市にとっては人材の確保につながってお

り，他市の修了者にとっては日本語教育の実践的な経験を積む場となっている。 

修了者らはオンライン定例会も自主的に開催しているという。共に学んだ仲間のネット

ワークが維持されることにより，教育に関わる態度が共有され，A1 氏の先行事例が他の

修了者への良い刺激となっていることがうかがえた。現に，このうちの 1 名は，A 市の教

室を参考に自らも教室を立ち上げた。さらに，A1 氏は，3 期の対面実習と交流会にも参

加し，A 市教室の紹介と参加の呼びかけを行っていた。A 市を中心とする日本語教育の取

り組みの広がりと捉えることができよう。 

A1 氏は今後もできる限り教室運営に関わる意向であるが，コーディネーターが現状 1

名であるため，A1 氏と共に牽引する人材が切望される。また，コーディネーターである

A1 氏 が現場の日本語教師も兼ねているが，理想は，コーディネーター・日本語教師・サ

ポーターといった態勢であろう。教室の安定的な開催に向けた人材確保が課題である。 

 

4-2．ケース 2：B 市 

 B 市では，国際交流協会や市民ボランティアによる日本語教室が四半世紀以上行われて

きた。教室開設初期には，日本人と国際結婚した移住女性が学習者の中心で，既存の日本

語教材を用いて言語形式中心の学習が進められていた。その後，定住の南米出身者家族や

結婚移住女性の呼び寄せの子ども，中東出身の自営業者など，学習者の多様化が進み，学

習内容や方法にも変化が見られるようになった。ここ数年は，家族帯同の中長期滞在者が

増加傾向にあり，子どもの日本語学習支援のニーズも高まると同時に，技能実習，特定技

能の就労者の日本語能力試験対策の学習ニーズが目立つようになっている。現在はボラン

ティアによる 3 つの日本語教室が，異なる曜日・時間帯・学習内容で，週当たり計 4 回の

学習機会を提供しており，外国人は自分の都合や希望に合わせて参加している。 

「なか東北」修了者の B 氏は，上記の中のひとつのボランティアグループに所属して

日本語学習支援活動に参加してきた。しかし，近年の外国人の背景の多様化や学習ニーズ

の変化に対して，ボランティアによる活動の限界と，外国人の多様なニーズに応える日本

語学習の場の必要性を感じていた。ちょうどその時期に「なか東北」が開催されることを
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知り，一般的な日本語教師養成講座ではなく，地域日本語教育に焦点化された知識・技能

を習得したいという動機で「なか東北」に参加したということである。講座の中で，地域

社会の変化と在住外国人状況の動向を知り，地域在住外国人のインタビュー動画の分析を

行い，その外国人の日本語学習内容を検討する，といった一連の研修を通じて，ボランタ

リーな活動では限界があることが明確になったと B 氏は語っている。 

「なか東北」修了後には，学習内容や学習機会に対する多様な外国人のニーズに応える

ことを目的とし，B 氏が中心となり，所属するボランティアグループを NPO 法人化し，

地元の外国人就労者受け入れ企業，子どもの教育機関等からの依頼を受けて日本語教育を

展開する機会が増えている。財政，人材育成・確保等で課題があるものの，NPO 法人化

したことにより行政からの活動補助金が獲得できたこと，企業や小中学校等からの信頼も

得やすくなったことが大きなメリットであるとのことである。 

B 氏が実感している「なか東北」の効果として，①NPO 法人の理念が明確になったこ

と，②多様なネットワークが構築されたことの 2 点があげられた。NPO の設立理念とし

て，「生活」「地域」「多文化」「多様性」が重視されているが，これは「なか東北」の理念

と合致するものであろう。また，ネットワークについては，「なか東北」の講師陣とのつ

ながりができたことで，専門家による相談，助言，研修情報提供などにアクセスしやすく

なったとのことである。さらに受講者間では，SNS のグループを構成し，お互いの活動

場所を訪問しあう，近況を報告しあう，などのやりとりが継続されている。また，次年度

の対面実習に前年度の受講者が見学・助言を行ったり，さまざまな研修に参加したりする

ことによって，受講年度を超えたネットワークも見られる。受講者間のネットワークは，

外国人も支援者も散在・孤立しがちな地域では貴重なものである。B 氏の NPO では他地

域で行われているスピーチコンテストを B 市の外国人対象にも行うようになったとのこ

とで，受講者同士がコミュニケーションをとりながらお互いの活動を刺激しあう姿が見ら

れるが，これは「なか東北」の大きな効果と言えよう。 

 

4-3．ケース 3：C 市 

 C 市には，地域の日本語教室が 2 つあり，そのうちの 1 つである C 市日本語教室（以

下，C 市教室）は，C 市がボランティア団体に委託する形で運営している。2005 年の市町

村合併により，それまで旧市町村で開催されていた日本語教室が C 市教室として継続さ

れることとなり，現在は週に 1 回平日の午前中に開催されている。B 市同様，初期は日本

人と国際結婚をした移住女性が主な学習者であったが，近年は学習者が多様化し，技能実

習生の受入れ企業からの問い合わせも増えているという。教室には支援者として 9 名が登

録されており，支援者 1 人に対し 1， 2 名の学習者という形を基本として支援を行ってい

るが，平日の午前という開催時間により，ALT をはじめ仕事をもつ人からは参加できな

いという声も挙がっている。要望があれば，C 市教室の支援者が教室の開催時間以外にも

できる範囲内で学習機会を提供しているが，対応が追い付かない状況にある。 

 C1 氏は，「なか東北」に参加した C 市の教室の支援者 2 名のうちの 1 名であり，県の外

国人相談センターから委託を受け C 市の地域外国人相談員としても活動している。C1 氏

は C 市教室の支援者を増やしたいという思いが強く，自分自身の教え方の見直しだけで
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はなく，新人に対するサポートについても学びたいということが受講のきっかけであっ

た。「なか東北」を通じ，これまで C 氏が行っていた，構造シラバスの教科書を使った文

型の定着を目指した授業を見直す視点や，学習者のレベルやニーズに合わせて授業を組む

ための方法や教材について学びを深めたという。また，防災など，多文化共生のための活

動の必要性についても気づきを得たということだった。 

  C 市のケースに見られる「なか東北」の効果は，「なか東北」を受講した C1 氏ともう 1

名の修了者を媒介にして，C 市の教室の支援者全体に学びの機会が広がったことである。

「なか東北」開催中から，C1 氏らはそこでの学びを C 市教室の他の支援者に共有する機

会を持っており，教室全体の指導力の底上げにつなげようとする動きが見られた。また，

C 市教室が「なか東北」に組み込まれている対面実習の会場になったことも教室全体の学

びに影響を与えている。C 市のある県では，対面実習を，1 か所に受講生を集めて行う

「集合型」ではなく，受講生が日頃関わっている地域の日本語教室に講師を派遣して行う

「アウトリーチ型」の研修として行っている。「なか東北」講師や県の国際交流協会の職

員が C 市教室を訪問する対面実習の機会を活用し，C 市教室の他の支援者や C 市の担当

職員も交えた勉強会が設けられることとなり，日ごろの教室運営の悩みや指導上の疑問に

ついて意見交換が行われた。これは 2 名の受講者（当時）および C 市教室の代表である

C2 氏の発案であり，さらに，この時の講師とのつながりが C 市の多文化共生事業の実施

にもつながっている。C2 氏は，日本語教育の専門家がいない C 市教室では，教室運営や

個々の支援者が抱える支援上の悩みについてアドバイスを求めることのできる場が限ら

れ，この勉強会は専門家や県の交流協会の職員と話せる貴重な機会であったという。一方

で，こういった現場視察や意見交換の機会は，県内の地域日本語教育の推進に向け動いて

いる県や県の国際交流協会にとっても，今後のアクションプランの策定に向けた重要なイ

ンプットの場となっており，実際に今回のケースは集合型の研修だけではない，多様な支

援者支援の在り方を検討するきっかけとなっている。「なか東北」の効果を考える上で，

「なか東北」に参画している国際交流協会の事業との連携や，県の日本語教育推進の基本

方針との連動が非常に重要であると言えるだろう。  

 

5. まとめ 

 以上の 3 つのケースから，「なか東北」をきっかけに生まれたネットワークが地域の日

本語教育に顕著な影響を及ぼしていることがわかった。修了生 3 氏それぞれの教室の外に

ネットワークが広がったことから，自身の活動の広がりに加え，支援者増加と活動内容の

充実，研修機会の増加，支援者支援，行政等への働きかけの強化といった効果がみられ

た。ネットワークによって互いの活動から刺激を受けることで，自己研鑽を続けられる人

材，地域社会に働きかけ変えていける人材が育っている。つまり，本講座の成果は，受講

者個々の資質向上のみならず，各地域において日本語教育人材のつながりを創出したこと

であると言える。 

 修了者同士のつながりだけでなく，大学の日本語教育専門家である講師とのつながりも

波及効果の一つである。今回の調査からより明確になった発表者らの役割は，講座講師の

他に，修了者の日本語教育活動を専門家としてアドバイスしサポートすること，地域の動

289



〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑫〕【予稿集】 

 

 

き（日本語教育推進の基本方針や多文化共生プランの策定，行政や国際交流協会の事業

等）と連動させて日本語教育を推進すること，日本語教育とその専門人材の必要性を訴え

ることである。さらに，修了生とのつながりは，地域に根差した講座を設計・実施するう

えで発表者らにとっても重要なものであり，今後，修了生のネットワークを活かした講座

の設計も可能となるであろう。一方で，「なか東北」によるネットワークの維持，専門家

によるサポートをいつまで継続できるのかが不透明であることは否定できない。 

さらに，「なか東北」は文化審議会（2019）の「初任」研修にとどまり，コーディネー

ターに求められる資質・能力の養成は扱っていない。しかし実際には，教室コーディネー

ター（A1 氏），NPO 立ち上げ（B 氏），支援者支援（C1 氏）等，まさに「地域日本語教

育コーディネーター」と呼べる人材としての活動が行われており，それぞれが既存に加え

て「なか東北」で構築されたネットワークを駆使して対応していることがわかった。日本

語教育資源に乏しい外国人散在地域の場合，初任，中堅，コーディネーターというキャリ

アパスを，現場任せにするのではなく，教師教育のできる専門家や行政がどのように支え

ていくのかが課題である。 
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注 

（1）「なか東北」の目指す人材の詳細は次のとおりである。①文法のみならず，地域社会

での生活に必要な知識・地域事情を取り入れた，行動中心の教育を行うことができる。②

外国人が持つ言語・文化を尊重しながら，地域社会で日本語によるコミュニケーション能

力を高める教育を行うことができる。③受け入れ住民（日本人）に対し，外国人とのコミ

ュニケーションスキル・意識向上に働きかける教育を行うことができる。 

（2）「生活者としての外国人」のための日本語教室空白地域解消推進事業地域日本語教育

スタートアッププログラム。内海がアドバイザー，今泉がコーディネーターとして関与。 
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ChatGPT による技能実習生向け初級会話練習の実践報告  

 

永冨聡（国際教養大学大学院生）  

＜共同研究者＞田代匠（有限会社エニィワン） 

 

1. 背景 

 本研究は石川県金沢市の監理団体であるアクト事業協同組合による，技能実習生向けの

入国後講習を対象にしたものである。同組合の日本語学習では 2021 年よりタブレットに

よる個別学習を主体としている。技能実習生は，自国での学習環境などにより，入国時の

日本語レベルに大きな差があるため，個別学習は非常に効果的であり，従来の教室型一斉

教育では難しかったレベルに応じた指導により，一定の成果が得られている。しかし一方

で教室での活動を通じた会話の機会が大幅に減少し，企業に配属後，企業側から実習生の

会話力の低下が指摘されることが増えた。そのため，2023 年より同組合では，ChatGPT
を活用した会話練習システムの開発に着手し，同年 11 月から日本語講習の一環として導

入した。会話練習は毎日 8 時間の日本語講習の中で 1 日 2 回，約 30 分ずつ設けられ，タ

ブレット端末を用いて一斉に実施された。本研究では主にその会話ログデータを用いて，

AI との会話練習でどのような問題が起きたかを細かく点検し，その上でシステムの改善

や，AI を取り入れた学習の発展へとつなげることを目的とする。 
 
2.  先行研究 

 2023 年に ChatGPT-4 が登場して以来，AI を活用した日本語教育に関する研究や実践が

注目されている。ChatGPT を活用した例としては，李（2023）の日本語作文の自動採点

システムや，高橋（2024）の日本語会話練習システムが挙げられる。しかし，これらはい

ずれも中上級レベルの学習者を対象としており，初級学習者を対象とした研究はまだ少な

い。そのため，本研究では初級学習者を対象とした AI 学習の困難点や，効果的な手法に

ついて実践報告を行う。 
 

3. システムの内容 

3-1. システムの開発と仕様 

  

 

 

 

 

 

 

図 1 プロンプト管理画面 
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 本システムは ChatGPT-4 を基盤としており，学習者がプロンプトを操作できないよう

に，専用の管理画面を設けている。図 1 に示すように，Comment欄にはあらかじめ

ChatGPT への指示内容を記載している。作成した各プロンプトには個別の ID が発行さ

れ，その ID を学習用サイトの LMS1 に iFrame形式で貼り付けることで，LMS内のコンテ

ンツとして利用できる仕組みとなっている。 
 

 

図 2 会話開始画面（左）と会話練習画面（右） 

 
 user 側が実際使用する会話練習画面では，図 2 の左のように「トークを開始します」と

自動で表示され，user が「OK」ボタンを押すと AI との会話が始まる仕様である。AI が
発話する際には，女性のイラストの口が動き，音声と同時に文字も表示される。user が発

話する場合は，まずマイクボタンを押してタブレットに向かって声を吹き込むと，Google
音声入力により発話が文字に変換され，Message欄に表示される。また，user が発話後に

Message欄に直接文字を入力して修正することも可能である。AI と user のやり取りはす

べて自動で会話ログデータとして保存される。 
 
3-2. プロンプトと会話システムの内容 

 
 
 
 
 
 
 
  
 
 

図 3 プロンプト（タスク：日本でしたいこと）の例 

 
 図 3 は実際に ChatGPT に指示したプロンプトの例である。初級学習者を考慮し，すべ

てのプロンプトに「ひらがなかカタカナで対応してください」という指示を入れている。

また，監理団体から日常会話や仕事における普通体での会話に慣れさせたいという要望が
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あったため，「です」「ます」を使わない普通体で話すように指示している。会話内容は

CEFR の A1・A2 レベルを参考にし，19種類のタスクや場面を基に作成している。具体的

には（a）学習者個人のことについて話す，（b）日常場面のロールプレイ，（c）仕事の会

話の 3種類がある。詳細は以下の表 1 に示している。 
 

表 1 会話タスク一覧 

 

(a) 学習者個人のことについて話す (b) 日常場面のロールプレイ (c) 仕事の会話 

自己紹介 買い物 仕事の指示 

家族の紹介 ファストフード店の注文 寮の説明を受ける 

好きな食べ物 誘いを受ける 遅刻の理由 

週末にしたこと 定食屋で注文 休みの許可 

今住んでいる町について  使い方を聞く 

自分のふるさとを紹介  仕事の感想 

目標・将来について話す  仕事が早く終わった 

 
 1 つのタスク内で AI と学習者が 3〜5往復程度のやりとりをし，最後には AI が学習者

の発話に対しフィードバックをして終了する，という流れになっている。 
 

 

 

 

 

 

 

 

図 4 言語別のフィードバックの例 
 
 図 4 は会話練習の最後に表れるフィードバック画面である。AI 側から言語（英語，ベ

トナム語，インドネシア語，ミャンマー語，タガログ語）を選択するように指示があり，

user が選択すると，指定した言語と日本語それぞれでフィードバックを受けることができ

る。 
 
3-3. 多言語音声出力 

 AI からの音声出力には Azure Speech を利用しているが，フィードバックの際には多言

語への変換が求められる。そのため，図 3 に示したプロンプトの評価部分に「日本語部分

と翻訳文の先頭に##(ISO639-1言語コードの大文字表記)##形式で言語の区切りを挿入し，

言語を区別できるように出力してください。また，翻訳文内で日本語を使う場合は常にダ

ブルクォートで囲んでください」という指示を入れており，これにより日本語と該当言語
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の音声出力が可能となっている。 
 
4．研究方法 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

図 5 会話ログデータ点検結果 

 
 本研究では会話練習システムの精度を点検するために，会話ログデータを用いて，AI と
の会話練習でどのような問題が起きたか，その問題箇所がどこに起因しているか、細かく

点検することを目的とした。点検項目は，①タスクの未達成，②発音不明瞭または音声認

識の誤りによる誤出力，③文脈に合わない不適切な AI の発話，④AI と学習者間のコミュ

ニケーション不成立，の 4 つに分類し，それぞれ問題があるかどうかを 1（問題あり），0
（問題なし）として記録した。図 5 の上部は実際に会話ログデータとして保存されたデー

タの一例である。その下に①から④の項目に基づいて点検結果を入力した。図 5 の Messages
欄の会話のやり取りを確認すると，最後の AI のフィードバックまで終えてはいるが，4 行

目の user二つ目の発話「来週格式がありますから〜」は，おそらく「結婚式」の言い間違

い，もしくは音声認識の誤りによるミスであると考えられる。そのため，②に 1（問題あ

り）と記録し，その他の項目については 0（問題なし）とした。このように，全 2293件の

会話ログを 4 つの点検項目に基づいて分析した。 
 
5. 結果と考察 

5.1 調査結果 

表 2 会話ログデータ点検結果の一部 

 
パターン ① ② ③ ④ 結果 合計数 割合 

1 0 0 0 0 すべて問題なし 447 19.49% 

9 1 0 0 0 データの根拠なく，途中断念 728 31.75% 

13 1 1 0 0 発話がうまくできず途中断念 272 11.86% 

合計数 1267 806 419 358 

 

2293 

 

平均値 54.97% 34.97% 18.18% 15.53% 
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 表 2 は会話ログの点検結果をまとめたものの一部 2 である。前章で述べた 4 つの評価項

目（①タスクの未達成，②発音不明瞭もしくは音声誤認識による解読不明語・文の出力，

③文脈に合わない等の不適切な AI の発話，④AI・学習者お互いのコミュニケーションの

不成立）それぞれに 1（問題あり），0（問題なし）の評価をつけ，16パターンの結果ごと

にまとめた。その結果，①が 1267件と最も多く，全体の 54.97%を占めていた。他の 3 つ

の要素との組み合わせの中ではパターン 9（1000）となる，「データの根拠なく，途中断

念」が 31.76%と最も多い。しかし，その中には単に間違って会話システムを起動して実

行せずに他の学習項目に移ってしまったようなものも多く見られたため，その次に多かっ

たパターンとしては②との組み合わせのパターン 13（1100）が 11.86%と多く，発音・音

声の課題がタスクを遂行するうえで左右される傾向があると言える。 
 

表 3 タスク別会話結果の一部 

 

タスク名 
実施 

合計 
① ② ③ ④ 

課題 

合計 
タスク名 

実施 

合計 
① ② ③ ④ 

課題 

合計 

1. 自己紹介 
356 226 205 64 95 590 

9. 週末にしたこと 
13 4 2 0 0 6 

 
63.48% 57.58% 17.98% 26.69% 165.73% 

 
30.77% 15.38% 0.00% 0.00% 46.15% 

2. 仕事の指示 
126 31 35 39 33 138 

13. 休みの許可 
82 37 19 1 1 58 

 
24.60% 27.78% 30.95% 26.19% 109.52% 

 
45.12% 23.17% 1.22% 1.22% 70.73% 

 
 続いて，タスク別のそれぞれの会話結果をまとめた。表 3 はその一部 3 である。最も問

題が目立ったのが「自己紹介」であり，特に②の問題が他のタスクと比べると多く

（59.55%），学習者の名前や，固有名詞である会社名などがうまく音声認識されず，誤出

力した点が見られた。一方問題が少なく，うまくいったタスクは「週末にしたことを話

す」「休みの許可をもらう」であった。 
 
5.2 考察 

 調査結果から見えてきた課題や傾向から，実際の会話ログを参照しながら考察をする。 

図 6 自己紹介タスク（左）と，週末にしたこと話すタスク（右）の会話ログの一例 

  

 まず，図 6 の左のデータが自己紹介タスクの一例である。user が会社名を聞かれて「脳

性抗体 株式会社」「態勢鋼材 株式会社」など，音声と表記が合っていないことが見られ
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る。また，「滋賀のコーラ」など町の名前などもうまく表示できておらず，結局最後は仕

事の内容も言えず，途中断念となって終わっている。このことから会社名・地名などの固

有名詞を発話するにはやはりミスが起きやすく，また初級学習者にとってはミス自体に気

づかず修正しにくい点がわかる。もともとこのタスクは技能実習生の監理団体側から，企

業に配属になる前に実習生が自分の会社名，住む都道府県，住所などを言えるようにして

ほしいという要望があり，この自己紹介のタスクを設定した経緯がある。しかしこのよう

な基本的なタスクであっても，AI での会話では実行しにくいという特徴が見られた。 
 一方で図 6 の右にある「週末にしたことを話す」というタスクでは固有名詞などを使用

せず一般語彙だけで会話を続け，多少の文法ミスなどがあってもコミュニケーションとし

て成立している。ただ最後の評価で「ひらがなやカタカナをつかうれんしゅうをするとい

い」としているのは，AI 側のプロンプトに「全てひらがなかカタカナだけで対応してく

ださい」と入れていることが，評価にまで誤って影響してしまっていると考えられる。 
 
6. 今後の課題 

 結果と考察に基づき，今後の課題として主に 2 つが挙げられる。1 つ目は音声認識，特

に人物・地名など固有名詞の誤認識・誤出力が多く見られた点である。改善案としては会

話を始める前に user の名前や所属などを音声でなく先に文字入力で登録しておき AI 側が

入力情報に従って話しかけるなど，固有名詞をなるべく使わずに会話ができるシステムを

作っていくことも有効だと考えられる。 
 2 つ目は，最後のフィードバック部分である。今回は初級学習者向けであるため，user
が言語を選択し，その翻訳された言語で AI が会話の評価やコメントを行うという形式を

取った。この形式自体はある程度うまく作動したものの，内容が文字に対する指摘であっ

たり，user に文法ミスがあっても「あなたの日本語は問題ありません」といった実際の教

師が行う評価とはかけ離れたコメントが多く見られた。したがって，さらなるプロンプト

の調整による評価の改善や，または現段階では評価機能よりも，練習相手としての機能を

重視してシステムを活用することが効果的であると考えられる。 
 
注 
（1）TalentLMSを使用している。 

（2) 表データのすべてはポスターにて提示予定。 

（3) 表データのすべてはポスターにて提示予定。 

 
参考文献 
（1） 高橋 敦 (2024)「ChatGPT を用いた日本語会話練習システム及び会話ログ蓄積システム

の構築と日本語使用機会としての可能性」2024年度日本語教育学会春季大会[オンライン開催，

2024.5.26]口頭発表③[予稿集] 

（2）李 在鎬 (2023)「ChatGPTによる日本語自動作文の自動採点」2023年度日本語教育学会秋

季大会[山形テルサ，2023.11.26]口頭発表⑱[予稿集]  
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育児休業中の日本語教師の職場復帰に対する思いとその背景 

	

菅	 智穂（立命館大学）・大河内瞳（神戸大学）・杉本香（大阪大谷大学）		

	

1. はじめに  

 近年，伝統的性別役割意識にとらわれず，自らの意思によって社会参加する男女共同参

画社会の実現に向けた取り組みが行われている。文化庁の「令和 2年度日本語教師の資格

創設に係る状況調査」の男女別被雇用者数では女性が 78.1%と 8 割近くを占めており，多

くの女性が活躍していることが分かる。また，「令和 4年度国内の日本語教育の概要」から

は，常勤に限ってみると，30代までの日本語教師が 3割を超えていることが分かる。この

ことから，妊娠，出産，子育てといったライフイベントを迎える女性が一定数いることが

想定される。このようなライフイベントに合わせて柔軟に働き続けられるよう，妊娠，出

産，子育てを経験する日本語教師のキャリアを包括的に考えていく必要がある。また，日

本語教育関連分野での法整備が進む中，日本語教師自身が「人の一生という長い時間軸と，

職業人だけではないさまざまな人生における役割（家族，教育，社会活動等）をも組み込

んだ人生上の経験・経歴を広く視野に入れた」（矢澤・岡村，2009）ライフキャリアの中に

仕事を位置づけ，周囲との多様な関係性の中で自律的にキャリアを構築する視点が欠かせ

ない（舘岡，2023）が，このような研究は非常に少ない。 

	 そこで本研究では，育児休業中の日本語教師佐藤さんと吉田さん（ともに仮名）と行っ

た語り聴く場の分析を通して，2 名が職場復帰に対してどのような思いで育児休業期間を

過ごしているのか，さらにその思いにはどのような背景があるのか明らかにする。 

 
2. 先行研究 

 妊娠，出産，子育てといったライフイベントを迎える女性を対象とした研究は，看護や

保健，保育などの女性の比率が高い分野で進んでいる。若杉・大島（2024）は，育児休業

取得後の仕事と家庭生活両立への思いについて 10 名の中堅前期保健師を対象としたイン

タビューを分析した。そこでは，「仕事復帰前後の不安や戸惑い」を抱え悪戦苦闘しながら

も「育児休業を取り復帰しやすい職場環境づくりへの意欲」を持って働く保健師の姿が明

らかにされていた。大谷（2009）では，子育てと仕事の両立の困難さに直面し，子どもの

送迎や看病などで他の同僚と同じように働けないことに対する申し訳なさなどを，保育士

や教員が個人の問題として背負い込んでいる現状から，彼女らを取り巻く職場環境のあり

方を検討していく必要性があると指摘している。 

 日本語教育分野に目を向けると，女性が多いにも関わらず，妊娠，出産，子育てなどの

ライフイベントを迎える日本語教師に関する研究はまだ少ない。清水・小林（2009）は，

妊娠出産を機に日本語教師をやめた J 子さんの視点から経験の理解を試みている。J 子さ

んは外側から見ると完全にやめているように見えるが，いずれ仕事に復帰したいという希

望を抱いていることが分かった。ライフキャリアの中に日本語教師という仕事を位置づけ，
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日本語教師自身がキャリア自律していくことが求められる（舘岡，2023）と考えると，女

性が多く活躍する日本語教育分野で，日本語教師がどのような思いでライフイベントを経

験しているのか，教員養成・研修の観点からも研究の蓄積が必要であろう。 

 
3. 理論的枠組み 

 本研究では，より多くの側面から人生を包括的に捉えるためハンセン（1997/2013）が提

唱した「統合的ライフ・プランニング」の「自己充足」と「結びつき」の概念を援用し，

佐藤さんと吉田さんの職場復帰に対する思いとその背景を明らかにする。 

	 ハンセン（1997/2013）は，「統合的ライフ・プランニング」において，ライフ・プランニ

ングを策定する人々が考えるべき人生のテーマと 6 つの重要課題をまとめており，「自己

充足」と「結びつき」の概念はその中に位置づけられている。伝統的性別役割意識である

仕事を通して得られる評価重視の男性的な「自己充足」の観点，そして，家庭といった共

同体での関係性重視の女性的な「結びつき」の観点を乗り越え，個人の中に両方を高めら

れる環境を構築することで，全体的な発達を促そうとするものである。本研究は男性や女

性といった従来の二項対立的な捉え方や伝統的性別役割意識を越えて，一人の人間の中に

「自己充足」の観点と「結びつき」の観点のどちらもが複合的に内包されていることを描

き出そうとする試みである。 

	

4. 本研究のデータと分析方法 

	 本研究では，研究協力者の 2名と実施した 2回の語り聴く場の逐語録を分析データとす

る。語り聴く場とは，参加者の経験の意味づけの探求を目的に，互いの経験を語ったり，

聴いたりする場である。 

 研究協力者は，日本語学校の専任教員の佐藤さんと吉田さんである。語り聴く場の 1回

目は 2023年 11月 16日に Zoomで 94分間実施し，佐藤さん，吉田さんと大河内の 3名が

参加した。このとき，佐藤さんは育児休業中で，佐藤さんの子どもは生後半年を迎えてい

た。吉田さんは，産前休業に入り，出産予定日を翌月に控えていた。語り聴く場の 2回目

は，2024 年 2 月 27 日に対面で佐藤さん，吉田さん，菅，大河内，杉本の 5 名が参加して

113分間行なった。佐藤さんの子どもは 9ヶ月，吉田さんの子どもは 3ヶ月になっていた。 

	 データの分析では，この 2 回の語り聴く場の逐語録を何度も読み返し，2 名それぞれの

職場復帰に対する思いとその思いの背景について繰り返し語られている部分に焦点を当て

た。その上で，「自己充足」と「結びつき」の観点から考察することで，職場復帰に向けた

佐藤さんと吉田さんの思いにはどのような背景があるのかを明らかにする。なお，5 章と

6章では，データから引用した部分を「	  」で示す。 

 
5. 分析 

5-1. 佐藤さんの職場復帰に対する思い 

	 1 回目の語り聴く場では，佐藤さんは子どもが 1 歳になるのを機に，新年度 4 月に職場

復帰をするのか，育児休業を延長するのか悩んでいた。佐藤さんは，出産前に同僚が子ど

もの保育園の送迎などで急いで帰る様子や，就労時間の直前に出勤する様子を見て，「そん
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なに子育てって…ギリギリじゃないとできないのかな」と思うことがあった。佐藤さんは，

子育てだけでなく，仕事もすることで，心の安定が保てるだろうから，「仕事したい気持ち

もあ」る。勤務先の校長は全面的にサポートすると応援してくれているし，同僚も，佐藤

さんが休めるように配慮してくれるだろう。だが，同僚と同じように働けないことに申し

訳なさや罪悪感がある。実際，子どもとの生活が始まると，計画通りに物事が進まなくな

り，職場復帰後の生活に対する不安が大きくなっていった。 

	 揺れ動く思いを抱えて迷っていたが，2 回目の語り聴く場では気持ちが決まっていた。

佐藤さんは，育児休業の延長を決めていた。1 回目から約 3 ヶ月後の 2 回目の語り聴く場

までの間，佐藤さんの思いは周囲の人々との関わりの中で大きく動いていた。 
	 佐藤さんは子どもを持つ職場の同僚に，「一緒にいたいと思うときは一緒にいたほうが

いいって言われたのが，もう，すごい残ってて，いれる環境なのであれば…（職場に）戻

りたいと思ったら戻れるよ」と言われたことで背中を押されていた。その後，佐藤さんは

区役所に育児休業延長の相談に行った。そこで，佐藤さんが住んでいる地域は共働き世帯

が多く，育児手当を受け取れる人が多いので，0歳児のうちは子どもを保育園には預けず，

育児休業を延長している家庭が多いということを知った。佐藤さんは育児休業が延長でき

ることを見込んで，入園の申請をしておくことにした。保育園入園の申請手続について区

役所の人と相談し，佐藤さんの気持ちは固まっていった。	

	 さらに，育児休業延長を決定づける出来事があった。それは，夫に関することだ。佐藤

さんの夫の仕事は，子どもの世話が必要なときに自宅勤務ができるといった融通が利く。

だが，転勤が決まった。1 回目の語り聴く場で，佐藤さんは，新年度からの職場復帰を考

えていると話す一方で，夫が転勤する可能性もあると語っていた。もし夫の転勤が決まっ

たら「私も（職場復帰を）どうしたらいいのか」と悩んでいたが，家賃のこともあるため

「私もついていくことになる」。夫の転勤を見据えて，「どこでもできる」日本語教師の仕

事を「条件が合えば，続けたい」と，自身のキャリアについても語っていた。	  

	 佐藤さんは夫の転勤について「正直に言っておこう」と，職場に向かった。佐藤さんは

「私，退職だと思っていたので（転勤で引っ越し後）すぐに転職活動と思ってた」が，校

長は夫の転勤に帯同し，その後に戻って職場復帰することに対し，「それでもいい」と快く

受け入れてくれた。佐藤さんは，校長の反応に，「安心しました」と語っていた。 

	 新年度からは，夫の転勤に伴い，新生活を始めることが決まった。新生活に向けて，親

子で利用できる児童館などの施設やイベントについても情報を収集している。これからの

キャリアについて，「私の生活のほとんどが子どもになってるので，仕事に対してのキャリ

アアップとかを考えるっていうのは，今はないですね」と語った。一方で，いつか迎える

復帰も視野に入れていた。子どもの体調不良でお迎えや休みが必要になったら，「新しい職

場だともっと言い出しづらい」だろうから，「やっぱり，元の職場に戻りたいなっていう思

いになりました。今日，話して改めて。」と語り，新年度から始まる新生活に舵を切ってい

た。 

 

5-2. 吉田さんの職場復帰に対する思い 

	 吉田さんは，子どもが 1歳を迎える頃に職場復帰をしたいと語っているが，職場の教務
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担当者の中で，産前産後休業を取得するのは吉田さんが初めてとなる。そのため，1 回目

の語り聞く場では「どうやって職場復帰していくのか…心配に思うところが今多い，復帰

したあと，どんな感じで働けるんだろう」と，職場内にロールモデルとなる存在もおらず，

職場復帰後の自分の姿が見通せずにいる。産後から 3ヶ月となった 2回目の語り聞く場で

は，社会との関わりがなくなったと感じ，「産前より今のほうが，復帰したときの生活が想

像つかなくなりました。こんなにも毎日ばたばたと（笑），あっという間に 1日過ぎてくの

に，この 1日の中でどうやって仕事する時間を作っていくんだろう」と，語っていた。 

	 吉田さんが妊娠する前，吉田さんとは別の部署で勤務する入社 1年未満の女性社員が妊

娠を報告した際，校長は否定的な言動をとった。その様子を見て，吉田さんは校長に対し

て，今後自分も産前休業と育児休業を取る可能性があることを「直談判」した。校長に「直

談判」した後，吉田さんは教務主任となった。 

	 吉田さんが教務主任を始めて 1年目の頃，教務を担当する専任教員が妊娠し，教務担当

の部署では教員不足による忙しさがピークに達していた。その頃，吉田さんは妊娠報告を

することになる。吉田さんの報告に，教務を担当する同僚の誰からもおめでとうの言葉は

なかった。「表向きに見せなかったですけど，本当ちょっと悲しくなっちゃって」と，吉田

さんは振り返る。吉田さんの職場では， 2，30代の女性が中心となって専任教員として働

いている。これから妊娠，出産，子育てを迎える人がいることが予想される中で，「そうい

う（同僚の妊娠を喜べない）雰囲気にはもうさせたくない」と吉田さんは思った。 

	 妊娠報告からしばらくして，職場の組織改革があり，教務主任の吉田さんの上に教務リ

ーダーが配置されることになった。吉田さんの上司となった教務リーダーは，子どもを持

つ女性だった。妊娠中の吉田さんに「体調悪かったらもう帰っていいよ」と言ってくれた

り，「誰もおめでとうを言ってくれなかったですって，落ち込んでたときも慰めてくれ」た

りした。子育てをする女性の上司がいることで「こんなに気が楽なんだ」と感じていた。 

	 産休に入る頃には，教員不足も解消され，教務の職場にも余裕が出て「ゆっくり休んで」

と声をかけられるようになっていた。吉田さんは，自分が妊娠を報告したときに「おめで

とう言ってもらわなかったの（が）相当トラウマ」として残っていた。だからこそ，同僚

や後輩が産休を取りたいと思ったときに，「どれかを犠牲にしないといけないっていうふ

うな考えにはなってほしくない」と考えている。このような思いから，吉田さんは職場復

帰後，「できれば，（産前休業前と）同じポジションでも（誰でも）キャリアアップはちゃ

んとできるんだよ，…できるような環境を作っていきたいので…教務主任で」働きたいし，

「自分が復帰していいモデルに」なりたいという思いを持つようになっていた。 

	

6. 考察 

	 5 章で示した佐藤さんと吉田さんの職場復帰に対する思いをもとに，その思いにはどの

ような背景があるのか「自己充足」と「結びつき」の観点から考察を行う。 

 

6-1. 佐藤さんの職場復帰に対する思いの背景にあるもの 

	 1 回目と 2 回の語り聴く場で，佐藤さんからは日本語学校の校長や同僚，区役所の窓口

担当者，そして夫といった周囲の人々との関わりが語られていた。まずは，佐藤さんの妊
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娠報告や育児休業の延長に理解を示した校長や職場の同僚との関わりを見たい。佐藤さん

が妊娠を伝えたとき，校長はとても喜んでくれた。子育ての経験もあり，「復帰したときに，

もう（子どもの発）熱もあるだろうし，あんまり仕事にもならないと思うけど，それもち

ゃんと，そこは考えてるから」と全面的にサポートすると応援してくれた。同僚も，佐藤

さんが妊娠中体調を崩したときには休むよう言ってくれた。佐藤さんはそれをありがたく

感じる一方で，「申し訳ない気持ちでいっぱい」だったと言う。佐藤さんは職場で校長や同

僚との親和的で共同的な「結びつき」に支えられながら，育児休業の延長を決めていった

と言える。	  

	 一方，職場復帰後，休日に学内外で行われるイベントへの出勤に，同僚は「佐藤さんは

休んでいいよ」と言ってくれるだろうが，他の同僚と同じように働けないことに「罪悪感」

が生じるだろうと語っていた。また，学校からは，「戻ってきてほしい」と言われているが，

佐藤さんは「フルタイムで復帰は，私には不可能だなと思って」いる。職場復帰後に子ど

もの保育園への送迎や体調不良などで，以前のように同僚と同じように働けないというこ

とは，佐藤さんの「自己充足」が満たされない要因となり得る。働き方に制約が生じるこ

とは，佐藤さんが職場復帰を延期した無意識的なひとつの背景になっていると考えられる。 

	 次に，佐藤さんの家庭を見てみると，子どもの看病が必要なとき，佐藤さんの夫は自宅

勤務に切り替えて「融通を利かしてくれる」。夫の育児への関わりは，佐藤さんの負担を軽

減し，伝統的な性別役割意識を越えた共同性が構築されているといえよう。一方で，佐藤

さんは夫の転勤に帯同することが決まった。このように，佐藤さんと夫は，「自己充足」と

「結びつき」の間で，譲り合いのプロセスを歩んでいる（ハンセン，1997/2013）と言える。 

 

6-2. 吉田さんの職場復帰に対する思いの背景にあるもの 

 将来，産前休業や育児休業を取る可能性があると校長に「直談判」した頃から，すでに

吉田さんには，20，30代の女性社員ばかりが働く職場で，産前休業や育児休業を取りづら

い環境を変えていきたいという思いが芽生えていた。その思いが，「直談判」という行動と

なって表れたと考えられる。 

	 吉田さんは 1回目と 2回目の語り聴く場で，自分が職場復帰後も教務主任として働くこ

とで，「（専任の仕事と子ども）どっちかあきらめ」なくていいことをロール「モデル」と

なって職場に示していきたいと語っていた。この一貫した思いは，「女性が多い職場なのに，

（産休や育休の取得に）何でこんな気を使わないといけないんだろう」と同僚や吉田さん

の妊娠報告が祝福されなかった職場での経験が背景となって生まれていた。さらには，妊

娠中の心の支えとなった子どもを持つ女性の上司のように，吉田さん自身もこれから妊娠，

出産，子育てをする同僚に寄り添い，支える存在になっていきたいという思いがあると考

えられる。吉田さんは自分が職場の中でロールモデルとなって行動したり，発言したりす

ることで，妊娠や子育てに対する理解や寛容な雰囲気のある「結びつき」を職場内に作り

出そうとしている。この思いが，吉田さんの職場復帰を後押しする背景となっていた。 

	 職場復帰について，吉田さんの語りからは迷いのようなものは聞かれなかった。吉田さ

んは，1 回目と 2 回目の語り聴く場で，子どもが 1 歳を迎える前の年度途中に，職場復帰

を考えていると語っていた。年度途中の保育園入園は難しいため，職場復帰できない可能
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性もある。しかし，吉田さんからは，育児休業を延長するかで悩んでいる様子は見られな

かった。むしろ，出産から 3ヶ月となった 2回目の語り聞く場では，産後の生活を「社会

とのかかわりがなくなった 3ヶ月だなと思っ」たと，社会との接点を求めているといった

思いが語られていた。このような点から考えると，吉田さんは教務主任として職場復帰を

することで得られる「自己充足」を求めていることが分かる。 

 

7. まとめ 

	 以上，佐藤さんと吉田さんと行った語り聴く場の分析を通して，職場復帰に対する思い

とその背景について考察を行った。 

	 佐藤さんは，職場の校長や同僚，区役所の窓口担当者，そして夫といった身近な人々と

の「結びつき」を創り出し，それに支えられながら情報を得て，育児休業延長を決めてい

た。佐藤さんの職場復帰を歓迎する校長や同僚の存在に救われながらも，子どもの保育園

への送迎などで他の専任教員と同じように働けないことに対する申し訳なさや罪悪感が，

「自己充足」を下げる要因となっていると考えられる。また，夫の融通が利く働き方に育

児の負担感が軽減される一方で，夫の転勤は職場復帰延期を決めた背景となっていた。吉

田さんには一貫して，産前休業前と同じく教務主任として職場復帰することで，同僚や後

輩にとって仕事もして子育てもする身近なロールモデルになりたいという思いがある。妊

娠や子育てに対する理解や寛容な雰囲気のある「結びつき」を職場内に創造したいという

思いが背景となっていた。 
	 以上のことから，佐藤さんと吉田さんは日本語教師の仕事を通して得られる「自己充足」

に加え，周囲の人々との関係性を通じて，それぞれに多様な「結びつき」を構築しながら，

職場復帰に対する思いを抱いていることが明らかになった。	  
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支援者への支援を目的とした介護の日本語ワークショップ開催の試み 

 

中川健司・齊藤真美・布尾勝一郎・角南北斗（一般社団法人介護の日本語学習支援協会）・

奥村匡子（神奈川大学） 

 

1. 本研究の背景 

1-1． 外国人介護人材の多様化と支援者への支援の必要性 

 介護分野の労働力不足を背景として、近年外国人介護人材（以下、介護人材）の受け入

れが拡大している。その中で、①EPA 介護福祉士候補者（以下、EPA 候補者）・技能実習

生・在留資格「介護」・特定技能といった受け入れの枠組みの拡大に伴う介護人材の多様化・

多国籍化、②介護施設職員・介護福祉士養成校教員・日本語教師・監理団体・登録支援団

体等の学習支援者の多様化、③必要な支援内容の多様化が進んでいる。受け入れの枠組み

には、介護福祉士国家試験（以下、国家試験）受験が必須のものとそうでないものがある

が、技能実習生や特定技能のように受験が必須ではない介護人材についても、現場のニー

ズや本人のキャリア形成のため、一定数が国家試験を受験する可能性が高い。その意味で、

国家試験受験に向けた学習は、学習ニーズの中で一つの柱となっている。本稿は、介護の

日本語学習支援を目的に一般社団法人を設立し、国家試験受験に向けた学習支援の方法を

扱うワークショップを企画、運営した実践報告である。 

 

1-2．介護の日本語学習支援者への支援に関する先行事例 

 介護の日本語に関して、学習支援者への支援に関する報告としては、丸山・三橋（2023）

による、日本語教師の教員経験がある人を対象とした「介護の日本語」教師養成講座の実

践の事例報告がある。丸山・三橋（2023）では、講座の実践内容を紹介したうえで、「介護

の日本語」教師養成講座の役割と需要を考察している。また、中川ほか（2020）で扱った、

介護の専門日本語教育の経験が豊富な日本語教師がこれまでの教育経験に基づいて執筆し

た介護の専門日本語教育に関する記事を掲載した「介護の専門日本語学習支援情報サイト」

のようなものはあるが、支援者が参照できるリソース、特に国家試験受験に向けた学習支

援に関するリソースはまだ限定的である。 

 

2. 支援者への支援を目的としたワークショップの開催 

2-1．法人の設立 

 発表者らは、EPA 候補者受け入れの初期から介護人材向けの介護専門用語教材を多言語

で開発してきた。その主なものを表 1 に示す。教材の周知や運用においては、企業の協力

を得るなど、研究者以外との協働が必要であると感じていたが、発表者らは個人の研究者

の集まりであったため、企業との契約や収入の管理等において制約が多かった。そこで発

表者らは、2018 年に一般社団法人介護の日本語学習支援協会（以下、本法人）を設立した。 
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表 1：発表者が開発した介護専門用語教材と対応言語 

 

①介護の漢字サポーター 英・尼 

国家試験の科目ごとに①単漢字，②二漢字語（介護専門用語の構成要素となっている漢

字二字からなる熟語），③介護専門用語を互いに関連付けて学べる教材。 

http://kaigo-kanji.com/ 

②介護のことばサーチ 英・尼・越・緬・中・ネ 

介護専門用語を、ひらがな、カタカナ、漢字、英語ほか他言語で検索できる教材。 

https://kaigo-kotoba.com/ 

③かいごのご！ 英・尼・越・緬・中・ネ 

国家試験によく出る介護専門用語を、楽しく効率的に学ぶためのウェブサービス。学習

状況の共有など支援者にも役立つ機能を搭載。 

https://kaigonogo.com/ 

④やさしい日本語でまなぶ介護専門用語集 英・尼・越・緬・中・（ネ） 

国家試験の各科目で用いられる介護専門用語 613 語を、やさしい日本語（わかりやすい

日本語）や、各言語の訳で学ぶことができる教材。 

https://yasanichi-kaigo.com/ 

⑤見てわかる介護のことば 

ことばによる説明のみでは理解が難しいと思われる用語の理解を助ける、視聴覚素材ラ

イブラリ。特に、住居、家具、衣服、日常生活等での動作など、介護サービス利用者の

自宅での日常生活に関わるものを収録。 

https://mitewakaru-kaigo.com/ 

＊尼はインドネシア語、越はベトナム語、緬はミャンマー語、ネはネパール語の意 

 

本法人の主な業務は、以下の通りである注。 

・外国人介護人材の日本語学習支援に関する事業 

・日本語学習支援に資する教材、アプリ等の作成・開発・運営 

・日本語学習支援のための人材の育成・養成 

・関係諸団体との協力関係を増進するための事業 

 

2-2．ワークショップ開催の経緯  

 本法人では、当初福祉系の出版社からの業務委託による外国人向けの介護テキストのや

さしい日本語化、及び開発した介護の専門用語教材の有償サービスの運営を行っていた。

しかし、介護の日本語の学習支援を行っている支援者に対して、教材に関する情報や具体

的な支援方法を学ぶ場を提供する必要性を感じ、2022 年よりワークショップ開催を始めた。 

   

2-3．ワークショップ開催の開催方法と内容  

本法人では、2022 年 2 月より 2024 年 9 月までに合計で 11 回のワークショップを開催
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している。第 1～6 回に関しては、完全オンラインで実施し、参加費は無料であった。第 7、

8 回は対面、第 9 回はハイブリッド、第 10、11 回は完全オンラインで実施し、いずれも

参加費は有料であった。 

内容であるが、第 1～6 回は、「介護の日本語学習教材の紹介」というテーマで、市販の

介護の日本語の教材や発表者らが開発した介護専門用語ウェブ教材を学習環境別に紹介し

た。参加しやすさを優先し、同一内容のものを、平日と週末の 2 回開催し、時間も 2 時間

以内に抑えていたが、参加者から「今回だけでは足りない、消化不良な気がしています」

等、より詳細な内容のものを求める声が多かったため、第 7 回以降は少人数を対象により

詳細なテーマを扱うことにした。各回のテーマ、参加者数は以下の通りである。なお、参

加申し込み時のアンケートによると、第 7 回以降の参加者のうち既に介護人材への学習支

援の経験がある人が 79.8%と全体の約 8 割を占めていた。 

 

表 2：第 7 回以降のワークショップの開催形式、内容、参加者数 

 

 年月 開催形式 内容 午前 午後

後加

者午

後 

7 23/05  対面 教材分析から考える学習のすすめかた 12 

8 23/08

月 

対面 『介護の専門日本語』学習支援 

 

13 11 

9 24/02

月 

ハイブリッド 現場にあわせたコースデザインを考える 15 15 

10 24/06

月 

オンライン 国家試験受験に向けたコースデザイン 21 20 

11 24/09

月 

オンライン 外国人介護労働者の受け入れ制度と日本語教育 15 

 

2-4．ワークショップの運営体制と役割分担 

 第 1～7 回は本法人の単独開催であり、運営も講師も本法人のメンバーが担当した。第 8

回より、出版社 A が共催、出版社 B が協力という形の共同開催に移行した。役割分担とし

ては、出版社 A が企画運営協力、広報、会場提供を担当し、出版社 B はワークショップに

関連する書籍の販売を担当した。第 8 回、10 回は法人が依頼した日本語教師が、それ以外

は法人のメンバーが講師を担当した。運営体制と役割分担に関しては様々な模索があった

が、上記のような形にしたのは、以下の理由による。まず本法人（研究者側）としては、

①研究や実践の成果を盛り込んでセミナーを実施し、フィードバックを得られる、②法人

としての活動が展開できる、③社会貢献ができる、というメリットがあり、出版社側にと

っては、①教材販売につながる、②新たな企画の種を探すきっかけになる、③社会貢献が

できるというメリットがある。また、コンテンツの提供（研究者）と広報・会場提供・書

籍販売（出版社）という役割分担が明確になる点もメリットとして挙げられる。 

 

2-5．ワークショップ参加者からの評価とコメント 

第 7~11 回のアンケート（回答率 85.0%）で、5 件法でワークショップの内容への評価

を尋ねたところ、「とても良かった」という回答が 64.7%、「とても良かった」「良かった」

の２つを合わせると 96.1%に上り、参加者の評価は非常に高いと考えられる。 

307



〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表⑯〕【予稿集】 

 

 

 

2-5-1．ワークショップから学べたことについて 

ワークショップから学べたこととして、以下のような回答（いずれも抜粋）があった。 

・目的や学習環境に合わせた教材を選ぶだけでも学習の効率が変わってくることに気

づかされました。 

・「教材活用のメリット/デメリット/留意点」は書き残しておくと、急な依頼があって

も対応できるのだと気づきました。（以上、第 7 回） 

・実際の試験問題を取り上げて、検討するのは大変勉強になりました。 

・国家試験の内容がどういうものか、よく分析ができました。（以上、第 8 回） 

・現場に合わせたコースデザインのポイントが 1 日で学べたのがよかった。 

・教材分析のあとで、参考書籍を紹介していただき、それぞれの特徴を詳しくご説明

いただけたのは、教材を探しているものにとって非常に参考になった。 

・介護施設で働く学習者のコースデザインを考えるとき、施設職員との連携がコース

デザインをより良いものにしていく鍵だということを学びました。（以上、第 9 回） 

・国家試験の出題傾向、頻出問題について詳細説明伺う（原文ママ）ことができて大

変参考になりました。 

・①利用者が地域で生活していくためには何が必要か→制度・サービスの理解 ②地

域の実情、リソースの理解 ③多方面からのアプローチで学ばせるということがわか

りました。 

・具体的な過去問題から、どんな知識や領域が関わってくるのか、全体からアプロー

チできたのは良かったです。（以上、第 10 回） 

・制度に関する詳細なご説明を伺い、在留資格とキャリア形成を考えて日本語教育支

援を行いたいと思いました。 

・複雑な制度についてとても丁寧にご説明いただき、在留資格についてこれまで不明

だったところがよくわかりました 

・何を目標にするかで、することが違うこと、その場合、人生設計という視点で、日

本語教師側も大きな視点を持っておく必要があり、今はこの段階と見極める必要があ

ることがわかりました。（以上、第 11 回） 

 このように、既に学習支援を行っている支援者が支援の向上につなげられるヒントを得

ていることがわかる。 

2-5-2．ワークショップの進め方について 

また、ワークショップの進め方に関しても以下のような肯定的な感想が多く出ている。 

・グループワークでは、学習においての活動のアイデアを他の先生方と共有でき大変

参考になりました。 

・グループの方々と自分では気づかない視点で学べたのがよかった。 

・様々なバックグラウンドの方達と話せたこと、同じ悩みの方達と話せたことは、と

ても励みになりました。 

・対面で様々な現場で働くいろいろな方とお話できたことはとても有意義でした。 

・普段仲間内だけで話し合っている課題について、広い視野で考えることができて大

変勉強になりました。 
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・立場の異なる人との交流の中での意見交換。同じ問題でも（介護の）専門的な視点

で読むのと、日本語教師的な観点で読むのとは、注目すべき語句が異なっていた点が

面白かった（括弧内筆者） 

 このように、講師からの情報提供だけでなく、参加者同士による意見交換や学習支援現

場の現状を踏まえたやりとりからも学ぶところが多かったようだ。 

2-5-3．支援者同士の連携について 

しかし、その一方で支援者がそれぞれの現場で支援を受けることができず、一人で試行

錯誤している様子がうかがえるコメントも少なくなかった。 

・日頃専任講師として介護の教務業務はほぼ一人で担当しているため相談できる人が

おらず、参加できてよかったです。 

・学習においての活動のアイディアを他の先生方と共有でき大変参考になりました。

コースデザインをどのように作っていけばよいのか、悩んでいたところなので、 

・いっしょに授業内容を組み立てる時間がとてもよかったです。いつも一人で考える

だけですので。 

・横のつながりが少ないので（中略）国試に合格してほしいという同じ志を持った方々

が、こんなにいるんだと知ることができました。 

・介護の日本語に関心がある教師と繋がれて良かったです。 

学習支援の現場が多様化するなか、支援者が他の支援者とつながる機会がなく、孤立し

たままで日々の学習支援に取り組んでいるという実情が窺われる。 

 

3. 考察 

 前述のように、ワークショップの内容は参加者に高く評価されており、グループワーク

中心の進め方についても満足度が高く、支援者を支援するという目標は一定程度達成され

ていると言える。丸山・三橋（2023）での取り組みは、十数回の講義からなる「介護の日

本語」教師の養成講座であり、介護の日本語教育経験が限定的、またはこれから始める支

援者を主な対象に「介護の日本語」教育の基礎的な部分からコースデザインまで幅広い内

容を扱っている。それに対して、本法人のワークショップでは、既に外国人介護人材に対

して学習支援を行っている支援者を対象としており、教材分析、国家試験受験に向けたコ

ースデザイン、介護人材の受け入れ制度のように、現場での課題や支援者の困りごとに焦

点を絞って単発のイベントで扱っている。前述のように、本法人では支援者間のネットワ

ークの構築を重要視しているが、それは学習支援の現場で孤立しがちな状態で試行錯誤し

ている支援者同士のネットワークということを意味する。支援者には、単に情報を提供さ

れるだけではなく、参加型で支援者同士が互いにアイデアを共有しながら学んでいく場所

が必要であり、発表者らの試みには、支援に関する情報提供と共に、支援者同士がつなが

る場所を提供するという意義があると考えられる。その一環として、対面のワークショッ

プでは、休憩時間を長めに取り、参加者同士がゆっくり話せる時間を確保し、名刺交換の

機会を設けている。前述の「横のつながりが少ないので（中略）国試に合格してほしいと

いう同じ志を持った方々が、こんなにいるんだと知ることができました。」という感想が、

支援者同士がつながる場所の必要性を示しているのではないだろうか。 
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4. 今後の展望と課題 

本章では、ワークショップ開催の今後の展望と課題について述べる。 

4-1. ワークショップの継続的な改善点 

 一点目は、ワークショップで扱う内容についてである。これまで、国家試験受験に向け

た学習支援で支援者にとって有益だと考えられる内容を扱ってきたが、前述のように学習

支援上のニーズも多様化、複雑化してきており、扱う内容を常に精査する必要性がある。 

二点目は、運営の収支の観点である。当法人は営利を目的とした法人ではないが、最低

限、運営を維持していくだけの収入の確保が必要となる。日本語教育関係のイベントには

参加費無料で実施されているものもある中、内容の質の確保や参加者へのニーズ対応とい

う点においてワークショップを有料開催としているが、事後アンケートの結果（回答者数

108 名）によると、参加費の価格は「内容を考えると妥当だ」または、「内容を考えると安

い」という回答が 89.8%と概ね肯定的に捉えられている。しかし、ワークショップ開催だ

けでは、本法人の運営を維持することは難しく、活動助成、スポンサー獲得等他の収入源

を模索する必要がある。 

 三点目は、更なる連携である。前述のように、現在でも二つの出版社との連携でワーク

ショップを開催しているが、今後も他業種や他の教育機関との連携や協働を行うことによ

って、定期的な開催や、参加者のニーズに合わせた内容の提供など運営面での安定性を維

持し、継続性のある支援を行う必要ある。 

 

4-2. 支援者のネットワーク構築と情報共有の促進 

3.で述べたように、ワークショップの大きな目的の一つが支援者同士がつながる場所を

提供するということであるが、現時点ではワークショップ開催時のつながりにとどまって

いる面がある。今後は、ワークショップ以外でもネットワークを維持したり、その中で情

報共有を行ったりする取り組みを考えていかなくてはならない。 

 

介護人材の増加に伴い、学習支援上のニーズも多様化、複雑化しその現場にいる日本語

教師ひとりでは対応できない場合も多くなっている。そのような支援者に有益な情報を伝

えるとともに、支援者同士や関連機関がつながる場所を提供していければ幸いである。 

 

注 

（1） 一般社団法人介護の日本語学習支援協会＜https://kngsk.com/＞（2024 年 9 月 15 日閲覧） 
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三療を学ぶ留学生のための複合語に配慮した生理学分野語彙リストの作成  

―国家試験過去問題の出現語彙調査より― 

 

河住有希子（日本工業大学）  

＜共同研究者＞藤田恵（日本国際教育支援協会）  

 

1. 本研究の背景と目的 

本研究は，点字を用いてはり・きゅう・あん摩マッサージ指圧（以下，三療）を学ぶ留

学生への学習支援を目指した基礎研究である。医療分野の語彙リスト作成に関する研究は

看護，介護の領域において進んでいるが（野村ほか 2011，等），三療国家試験の受験を見
据え，さらに，日本語非母語話者が点字を用いて学習することに配慮した語彙リストはま

だない。そこで本研究では，三療の専門基礎科目「生理学」の学習の支援につなげるため

に，国家試験過去問題の出現語彙を収集し，複合語に配慮して語彙リストを作成した。 

点字使用者にとっての学習上の不便さの第一は手軽に使用できる辞書が無い点である。

点訳された紙の辞書は小型辞書でも点字冊子で 50巻以上の大部となる。オンライン辞書

は，全体のレイアウトが晴眼者の利便性を前提としているため，音声読み上げソフトを利

用する視覚障害者には扱いにくい。視覚障害者用の有償の辞書検索ソフトは高額であるた

め，留学生にとって入手しやすいものではなく，医学用語は検索できない場合もある。 
 さらに墨字と点字では表記方法が異なるという点にも注意が必要となる。点字では音引

きを用いるため，例えば「細胞」は「サイボー」と書かれる。また，読みやすさへの配慮

から長い単語は分かち書きされる。例えば「二酸化炭素」は「2サンカ□タンソ（□は空

白）」となり，「二酸化炭素」が一語だということを知らなければ「2サンカ」を辞書で調
べて，必要な情報に辿り着けない，という可能性もある。 

 以上のことから，点字を使用する学習者が，自身が所有する点字デジタル機器を用いて

検索可能な辞書ツールの作成を見据え，本研究では生理学の分野で，複合語情報と点字表

記の情報を含む語彙リストを作成することとした。 
 

2. 国家試験「生理学」の出現語彙リスト作成方法 
東洋療法研修試験財団が公開している 2014～2023年度の国家試験から生理学分野の出

題項目 213問の語彙を分析し，語彙リストを作成した。以下に，作成方法を示す。 
出現語彙の分析には，形態素解析システム MeCabを使用し，頻度情報を含む形態素の

一覧を作成した。次に，出題項目（問題文と選択肢）を目視で確認しながら，複数の形態

素が複合して１語を成している語の情報を加えた。本研究では MeCabが抽出した形態素

を「単純語」と呼び，複数の形態素が複合した語を「複合語」と呼ぶ。なお，複合語は

MeCabにより「名詞」と判定された形態素の連なりを対象とし，出題項目に出現する最

長のまとまりを一語として取り上げた。例えば「細胞外液」「細胞外液中」「細胞外液量調

節」はそれぞれが出題項目に出現する一語であるため，別の語として取り上げた。 
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語彙リストは，語頭の単純語を「見出し語」，その単純語から始まる複合語を「関係す

る語」として作成した。この手続きにより，見出し語［細胞］，関係する語［細胞外液，

細胞外液中，細胞外液量調節，細胞質内（五十音順）…］，見出し語［神経］，関係する語

［神経筋接合部，神経細胞…］のようなリストが作成された。 
語頭の単純語に複合語を紐づけたのは，点字の特性を踏まえたものである。点字は語頭

から指で触れて読む文字であり，晴眼者のように一語全体を目視して語構成を瞬時に把握

することはできない。そのため「語頭」の形態素を重視した。 

なお，MeCabによる機械的な切り分けをベースとしているため，「ヘモグロビン」が
「へ（助詞），も（助詞），グロビン（名詞）」と分割されたり，「白血球」が「白（シロ，

名詞），白（ハク，接頭辞），白血（ハッケツ，名詞）」と分割されるなど，若干の切り分

けの誤りが含まれる。この問題に関しては，今後，教科書の語彙分析を行う予定であり，

別データとの統合を予定していることから，現段階ではMeCabが抽出した形態素の情報
をそのまま保持することとした。 

 
3. 国家試験「生理学」の出現語彙の概況 

10年分の過去問題を分析した結果，MeCabが抽出した形態素の総数は 1049語であっ
た。品詞別の異なり語数は名詞 806語（細胞，神経 ほか），代名詞 2語（どれ，それ），

形状詞 14語（重要，主要 ほか），動詞 71語（する，ある ほか），形容詞 22語（正し
い，高い ほか），副詞 3語（最も，主に，直接），連体詞 1語（その），接続詞 1語（一

方），接頭辞・接尾辞 67語（～性，～器ほか），助詞・助動詞 29語，その他は記号類であ
り，名詞と名詞的に用いることのできる形状詞が，全体の約 8割を占める。 

次に，名詞と形状詞 820語を見ると，単純語のみで出現する形態素が 266，複合語とし
てのみ出現する形態素が 369，単純語と複合語の両方で出現する形態素が 156あった。名

詞・形状詞として抽出された形態素の約 7割が複合語の構成要素として出現していること
から，形態素を単位とした語彙リストでは学習支援には役立てにくく，「複合語」を取り

入れることの必要性が確認できた。 
続いて，複合語の構成要素となる 554の形態素を見る。関係する語をもつ見出し語（複

合語の語頭になりうる語）は 369語，複合語の語中または語尾にのみ出現する語は 185語
であった。語頭になりうる 369語を見ると，関係する語の数が 10以上の見出し語が 2

語，9～5が 13語，4～3が 44語，2が 46語，1が 264語であった。関係する語が多い見
出し語は，多い順に細胞・酸化（10語），筋・血中（8語），神経・血液・血漿・血管（6

語），運動・呼吸・動脈・ビタミン・脊髄・基礎・皮膚（5語）と続く。関係する語が特
に多い語は，今後，学習支援での活用に向けて，階層構造での整理などを試みたい。 

 
4. 墨字表記と点字表記及び語の区切り方の異動 

このリストには，点字表記と点字分ち書き情報を加えた。点字情報を加えることによ

り，例えば，「中枢神経」は墨字では「ちゅうすうしんけい」，点字では「チュースー□シ

ンケイ（□は空白＝マス空け）」と表記されることが分かる。 
語彙リストに「複合語」として追加した語は 628語ある。現在点字データが公開されて
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いる直近 5年分の出題項目に含まれる 383語（628語中）を見ると，音引きを含むために

墨字と点字で表記が異なる語が 237語ある。また，「チュースー□シンケイ」のように複
合語の途中にマス空けを含む語は 244語あり，うち 45語は 2回以上のマス空けを含む。

マス空けを含む未知語は，教員等が講義をする際の音声の区切りと，手元にある教科書等

の表記上の区切りが異なる語である。また語の意味を質問したり調べたりする際にも，ど

のまとまりで確認するかを学習者が判断することは難しい。そのため，指導上の配慮を要

する語であると言えよう。 

 
5. 初期の学習支援において重視することが望ましい語 

複合語の構成要素で，語中または語尾のみに出現する語が 185語ある。これらの中に，
サ変動詞になりうる語が 47語含まれている。複合語としての出現頻度が高い順に調節・

括約・上昇・亢進・低下・ろ過・形成・凝固・結合・支配・疲労・反応・不足・換気・促

進…と続く。一般名詞は臓器や血管構造，ホルモンの名称等の専門用語が多い。専門用語

は生理学の学習内容そのものであり，教科書の中でも丁寧に説明されている。一方，サ変

動詞になる語は動作や状態の変化を表す語で，専門用語と組み合わせて意味を添加してい

る。これらは母語話者にとっては既知語であるものも多く，全てが授業中や教科書の中で

説明されるとは限らない。留学生があらかじめ学習しておくことが望ましい語彙である。 

 

6. おわりに 

本研究では，語彙リスト作成によって明らかになった生理学（国家試験 10年分）の語
彙出現状況と初期の学習支援において重視することが望ましい語について述べた。現段階

での語彙リストは MeCabが抽出した形態素を見出し語としているが，学習支援に活用す
るためには，当該学問分野において意味を成す見出し語を設定する必要がある。今後は複

合語の語構成の分析等を通して適切な見出し語を設定したい。そして，今回は国家試験出

題問題の分析に留まるが，今後は生理学の教科書全体の語彙分析へと展開し，更に網羅性

を高めた語彙リストを作成して，学修支援に役立てることを目指す。  
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アスリート留学生が持つ特性と日本語クラス 

-日本語教員へのインタビューから見えてきた現状と課題- 

 

 

日野純子（帝京大学）  

正宗鈴香（大東文化大学）・中山由佳（山梨学院大学） 

東会娟（帝京大学）・岡本能里子（東京国際大学） 

 
１．問題の背景 

アスリート留学生とは, 正宗（2023:51）によると、「秀でた競技力を持ち大学の運動部で競技活

動を行う外国人留学生」）と定義されている。各競技部での活躍を期待され、スポーツ推薦入試等

の枠組みで入学し、競技活動が大学生活の中心となる。アスリート学生は全般に「学業と競技の

両立」に課題があり、大学として就学上の配慮やキャリア形成支援を行うことが期待されている（文

部科学省 2017、 一ノ瀬 2021）。非母語話者であるアスリート留学生に対する支援には、日本語に

関わる支援も含まれる。単位取得のための学修だけでなく、競技内外での様々な他者とのコ

ミュニケーション、また卒業後や競技引退後のキャリア構築など、一般留学生と一線を画

する課題がアスリート留学生にはある。これらの課題に対応する言語活動を支援する日本

語教育には、新たな枠組みや視点が必要なるだろう。しかし、アスリート留学生に対する

日本語教育については、その実態もいまだ十分に解明されていないのが現状である。本研

究は、アスリート留学生に特化した日本語教育カリキュラムの構築を目指す基礎研究の一

つとして、アスリート留学生向けの日本語クラスの実態を調査した。 

 

２．アスリート留学生に関する先行研究 

 アスリート留学生に関する知見はいまだに限られているが、主に学生生活の実態などを

把握したもの（松元・高橋 2009、正宗他 2023 など）、日本語教育の実践に関するもの

（渡辺 2022、中山他 2024）、日本語学習に対する意識等について考察したもの（三代

2014、池田 2019、日野・東 2023）などに分けられる。 

アスリート留学生の実態を把握するため、松元・高橋(2009)は、6 大学・21 名の「スポ

ーツ留学生」（「スポーツ選手としての留学、または競技力向上やそのための練習活動を

行うことを主目的として日本に滞在している外国籍留学生」：同 214）に対して訪問によ

るアンケート調査を行った。その結果、平均週 6 日・一日 2 から 3 時間、各競技部の活動

に従事しており、授業外学修時間は一般留学生の半分以下であった。また約半数が日本語

学習経験・日本語能力に関する試験なしに入学し、単位取得に困難を示しているとし、現

状のようなアスリート留学生受け入れを継続するなら、「日本語能力を高めるような支援

体制」が必要であるとしている（同：224）。正宗他(2023)では、関東圏のアスリート留

学生が在籍する 44 大学にアンケートを行った。回答のあった数大学では何らかのアスリ

ート留学生に対する日本語教育を行っているが、その形態は、特化クラス、他の交換留学
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生などとの複式クラス、その組み合わせなど多様であった。また回答のあった大学に在籍

する 45 名のアスリート留学生のうち、約半数が日本の高校に在籍していたが、高校時代

にどのような日本語支援を受けていたかは不明であった。日本語学習歴や学習時間が限ら

れるアスリート留学生に特化した日本語教育の整備が急務である。 

 アスリート留学生に対する日本語教育実践に関しては、渡辺(2022)がラグビー専門雑誌

から競技特有の戦術・ルールに関する語彙や、スポーツ全般で用いられる語彙を抽出し

136 個のリストを作成したうえで、学習者主体を実現するタスクベース学習法を提案して

いる。また中山他(2024)は、アスリート留学生が生活や練習で接触する可能性の高い語彙

と基本文型を組み合わせた自主教材を用いた実践を報告している。日常生活および競技生

活で用いられる日本語表現に特化した教育実践には効果があることがわかる。また、正宗

(2023)は、アスリート留学生が所属する競技部の日本人学生へのインタビューを通し、競

技日本語の習得がチームの優位性につながるとしている。 

アスリート留学生へのライフストーリーインタビューを行った三代（2014）は、自らの

セカンドキャリアにつながる文化資本として日本語学習を捉えさせるためにも、日本語教

師には、「第三の他者」的立場で日本語学習を促す役割があるとした。4 年次のアスリー

ト留学生へのインタビューを分析した日野・東（2023）は、1 年次からの日本語学習に対

する意識の変化とそこに影響を与えた「重要な他者」（青石・佐々木 2010）としての指導

者の存在を指摘し、日本語教育実践における指導者との連携の重要さを提言している。競

技生活を通して出会う様々な他者とのやりとりの中で、どのように日本語を獲得・利用し

て、自己実現をしていきたいのかというアスリート留学生の意識や意欲を考慮したうえで、

個別に最適な日本語教育のカリキュラムの構築を目指す必要があるだろう。 

 以上のように、日本語学習歴が浅く、学習時間も制限される中、競技活動を中心とした

学生生活を送り、セカンドキャリアを構築していくアスリート留学生に対して特別な日本

語教育カリキュラムが必要であることが明らかになってきた。そのカリキュラム構築のた

めの第一歩として、現在アスリート留学生向けの日本語教育実践がどのように行われ、ど

のような課題があるかを明らかにする必要があると考え、本研究では、実践を行っている

日本語教員に対して以下のようなインタビュー調査を行った。 

 

３．調査方法 

 2024 年 2、3 月にアスリート留学生に対する日本語教育を実践する関東圏の 5 大学・6

名の日本語教員に対して 90 から 120 分間の半構造化インタビューを行った。調査協力者

１名または 2 名に対し調査者 2 名が、対面またはオンライン形式で実施した。調査協力の

任意性・研究目的・データの管理および使用上の個人情報への配慮などについて「研究参

加承諾書」で提示し、参加協力についての承諾を得た。インタビューは許可を得て録音し

た。主な質問項目は、1．アスリート留学生の属性（所属部活・出身国・性別・来日時期）

と特性、2.学内におけるアスリート留学生支援と連携体制、3.アスリート留学生の日本語

教育、4.期待されるアスリート留学生に対する支援体制や教材の 4 つであった。 
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４．分析と考察 

本発表では、上記のインタビュー調査の質問項目のうち、1．アスリート留学生の属性

と特性および、3．アスリート留学生の日本語教育の2点に焦点を当てて分析・考察する。

インタビューの逐語訳をもとにカテゴリー分析を行い、 1)アスリート留学生が持つ特

性・課題、および 2)日本語クラス運営に分類される語りを抽出した。その結果、1)の下位

カテゴリーとして、①「学習時間の確保」、②「日本語学習に対する意欲」、③「日本語

学習経験」 ④「授業中の学習態度」、⑤「学習習慣・学習経験」の 5 つが得られた。ま

た、2）には⑥「授業形態」、⑦「教材の選定・準備」、⑧「カリキュラム設定・授業展

開」の 3 つの下位カテゴリーが得られた。以下、これら 8 つの各カテゴリーに分類された

発話の例の一部（原文ママ）を示しながら、カテゴリー間の関係性を考察する。 

まず、1)アスリート留学生が持つ特性・課題について述べる。①の「学習時間の確保」

については、アスリート留学生の試合や練習のスケジュールに左右される現状が分かった。

朝と午後の練習、授業、自主練習などといった一日の中で「ほぼほぼ（日本語を）勉強す

る時間がない」状態であり、試合やけがなどで日本語クラスも「後期は 3 分の 1 くらい欠

席」せざるを得ないというケースもあった。競技生活が中心となるアスリート留学生の属

性上、学習時間の確保が難しいことは共通の課題であると考えられる。 

②の「学習意欲」については、意欲が高いという発言、反対に低いという発言の二つに

分かれた。学習意欲が高い内的な要因として、アスリート留学生自身が「生活日本語で必

要だから」と捉えていることがわかった。また「オンライン入学前学習のときからしっか

り勉強」、「日本語必修科目、プラスアルファ勉強したい」など、もともと高い学習意欲

を保持していたケースもあった。 

一方で学習意欲が低い要因として「日本語が話せなくて、プレイに支障が出るっていう

ような状態はない」、「（チーム内でも）通訳を介してやっている」、「英語でも全然で

きちゃう」など、アスリート留学生が競技活動での日本語使用の必要性を感じていないこ

とや、競技で貢献しているという自負から「記録さえ伸びればいい」などの判断している

ことなどがあった。また、「それほど日本が好きとか、日本語を勉強したいという気持ち

で来た学生とは違う」といった個人的な来日背景が影響する場合もあった。日常生活にお

いても「日本語ができなくても困ることはない」と、上記の「生活上必要」とは全く逆の

判断しているケースもあった。また「積極的に人とコミュニケーションをとりたいという

性格ではない」など、個人的要因が影響を与えているケースもあった。さらに、「みんな

がモチベーション低いとみんな低くなっちゃって、例えばその中でやる気があっても引き

ずられちゃったり」のように、周囲に学習意欲が影響される事例も確認された。各自が競

技中心の大学生活の中で、日本語の必要性を各自がどのように捉えているか、他者との関

係性や、個人的な要因も学習意欲に影響を与えていると考察される。 

③の「日本語学習経験」は、ゼロから日常会話が可能なレベル、または「『みんなの日

本語Ⅱ』終わるぐらいのレベルで入ってきた」というケースもあった。日本の高校に在籍

していた場合は、自然習得のプロセスを経て「日本語ペラペラ」のレベルに到達しており、

話す・聞く力に問題がないと判断されて一般留学生の日本語クラスを履修させている機関

もあった。結果として、上記②の「学習意欲」で述べた日本語の必要性の捉え方もあいま
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って、初学者から一般留学生レベルまでそれぞれ異なる「日本語使用の環境」が形成され

ていると考えられる。 

④の「授業中の学習態度」については「授業はすごく真面目に来て、授業前、始まる 10

分前、もう教室に座って勉強する」、「別にマナーは悪くない」など、問題が少ない傾向

にあった。一方で、「何もいわなければイヤホンをつけたまま」という問題があるケース

や、「競技、レギュラーとして出ている学生と控えの選手の格差があってそれを授業にも

引きずって口もきかない」など、部活での人間関係が授業態度に影響するケースもあった。

これらの授業態度や行動は、上記②の日本語の必要性の捉え方、または③の日本語レベル

にも影響されていると考察される。 

⑤の「学習習慣・経験」については、一般の大学生とは異なる状況が明らかになった。

アスリート留学生は、「本を読むとか、椅子に座っている時間がある」、「110 分間集中

する」など、「本来、高等教育では気にしなくてもいいようなテーマ」を考える必要があ

るという発言があった。具体的には、「プリントって言うのはまず出さない、忘れる」と

いった言動に表れていた。これらの学習習慣・経験等が、上記②の学習意欲や、④授業中

の学習態度・行動にも影響を与えていると分析される。結果的に「（試合後のインタビュ

ーでも）日本語では全然通じなかった」、「やってもやってもひらがなが書けない」とい

った低い学習成果にとどまった事例もあった。 

総じて、アスリート留学生は属性上、学習時間の確保が困難であるが（上記①）、各競

技や日常生活における日本語の必要性の捉え方に差があるだけでなく（上記②）、入学以

前の日本語学習経験・レベル（上記③）、学習習慣の習得度（上記⑤）も様々であった。

これらが影響して、個別に異なる「日本語使用の環境」（上記③）が形成され、それが日

本語学習の意欲（上記②）、日本語クラスにおける授業態度や行動（上記④）、さらに学

習成果（上記⑤）にも影響を与えていると考えられる。 

続いて、2)日本語クラス運営について述べる。まず、⑥の「授業形態」については、各

大学での日本語科目全体の運営にも影響され、1 対 1、ゼロ初級とそれ以外の学生との複

式や交換留学生との合同など様々であった。アスリート留学生に特化したクラスを履修者

1 名でも開講できるケースもあれば、補講として週に一コマのみ教えている場合もあった。

担当者は、1 名のケースと常勤と非常勤教員のティームティーチングのケースが両方あっ

た。対象者の数が限られるアスリート留学生ならではの授業形態であり、③の日本語学習

経験を考慮しつつ、特性の異なる学生を同時に対応しなければならないなど、教員の負担

が少なくないことが見て取れる。 

⑦の「教材の選定・準備」は、 ③の日本語学習経験を踏まえて行われ、既存の教材で

は、『大地』『まるごと』『いろどり』『Fun & Easy』『Basic Kanji』『みんなの日本

語 I,II』 などが採択されていた。このほか、個々のレベル・競技・興味に合わせた自主

教材の工夫がなされていた。例えば日本語ゼロの学生には、「ひらがなのプリント」や

「often used phrases っていうのを一応、覚えさせようとした」ケース、日本の高校から

入学した学生には漢字の教材も含めて「N4 ぐらいから N2 ぐらいまでの教材を学生に合わ

せて選んでやっていた」などのケースがあった。授業準備に関しては、②の学習意欲、④

の授業態度に応じて、「学生の引っかかるような内容」にするため、競技特有の話題をア
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レンジしたり、試合の動画を見せて「振り返りをしてもらったり感想を言ってもらったり」

するなど臨機応変な対応が見られた。一方で「（自身が競技について）常に勉強しなきゃ

いけない」と、その準備への負担も同時に語られた。 

⑧の「カリキュラム設定・授業展開」については、アスリート留学生ならではの状況に

合わせた柔軟性が見られた。上記③のように初学者も含むため、ゴール設定に関しては

「身の丈に合った 4 年間で、例えば、いわゆる一般の留学生のイメージに近づけるような

日本語教育を目指さなくてもいいのではないか」といった言及や、「彼らが自分の中で、

他の人に伝えるっていうことが少しでもできるようになったらいい」と捉えるケースがあ

った。授業の展開に関しては、後行シラバス的に「みんなの状況を見て決めていく」とい

った柔軟な対応に迫られていた。また、レベルが異なる学生の合同クラスではオンライン

で時間差をつけ、学生に合わせた内容が違う授業などの工夫がなされていた。 

以上のように、2)日本語クラス運営については、1）で分析されたアスリート留学生特

有の生活形態（上記①）や個別に異なる「日本語の使用環境」（上記③）および「学習意

欲」(上記②)、「学習態度」（上記④）に対応するため、授業の形態（上記⑥）、教材の

選定や準備（上記⑦）、目標設定や授業展開（上記⑧）などの点で工夫に迫られているこ

とが分かった。以上の 8 つのカテゴリーの分析とカテゴリー間の関係性の考察について、

以下のように図示することができる（図１）。 

競技活動が中心という生活を送るアス

リート留学生は、学習時間の確保が難し

いことが共通している一方で、各競技や

日常生活の中での日本語の必要性につい

ての捉え方には差があった。さらに入学

以前の学習習慣・学習経験、日本語レベ

ルなどの要因が影響し、アスリート留学

生には、それぞれ異なる「日本語の使用

環境」が形成されていた。これらの要因

が学習意欲、授業態度・学習成果等にも

影響を与えていた。日本語教員は、これ

ら個別に異なるアスリート留学生の状況

に対応するため、各クラスにおける授業

形態、教材の選定準備、カリキュラムのゴール設定や運

営などの点に工夫を迫られ、負担も大きい中、一般留学生とは異なる枠組や視点での対応

に苦慮していた。 

 

５．まとめ 

以上、アスリート留学生向けの日本語教育を行っている教員の語りを分析・考察してき

た。その結果、一般留学生とは異なるアスリート留学生に柔軟に対応するために、各教員

が実践において試行錯誤している現状が明らかになった。本調査で明らかになった課題に

取り組むためには、これまでの大学における日本語教育とは異なる視点や枠組み、関係者

図 1 各カテゴリーの関係性 
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との連携・協力も必要であることが示唆された。 

 

本研究は「2023 年度共同研究プロジェクト助成金」（山梨学院大学）の助成を得てい

る。 
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子どものことばの教育に関する研修の内容・構成の検討 

―学校教員・地域支援者を対象とする研修のアンケートから― 

 

原瑞穂（東京学芸大学），谷啓子（同），河野俊之（横浜国立大学）， 

見世千賀子（東京学芸大学），小西円（同），工藤聖子（同）， 

市瀬智紀（宮城教育大学），米本和弘（東京学芸大学），齋藤ひろみ（同） 

 

1. はじめに 

日本の公立学校における外国人児童生徒等の教育は，平成 26 年に「特別の教育課程」に

よる日本語指導の実施が可能となり，平成 29 年度告示の学習指導要領には具体的な方針

が示されるなど，制度面については整備されつつある。他方，子どもの日本語教育を担当

する教育者（教員，日本語指導員，日本語支援者等,以下「教育者」）の育成にかかわる研修

機会は限られている。教育者は各々の経験と専門性に頼らざるを得ず，同じ地域や組織内

であってもその境界を越えて協働的に実践を行うことは容易ではない。 

こうした中，オンラインによる研修が各地で展開され，物理的距離を越えて学べる機会

が増えている。しかし，その多くは情報提供型の研修であり，内容構成の適否や成果につ

いての検討が求められている。さらに，発達成長過程にある子どもを対象とする日本語教

育という点からの質の担保も課題である。そこで本研究では，東京学芸大学先端教育人材

育成推進機構外国人児童生徒教育推進ユニットが実施した，子どもの日本語教育担当者対

象のオンライン研修のアンケートの分析と，それに基づき翌年実施した研修の成果から，

オンライン研修のデザインについて検討する。 

 

2. 研修の概要 

本研修は，2023 年（以下 23 年度研修）および 2024 年（同 24 年度研修）に担当経験の

短い教育者を主な対象者として，就学前，小学生，中学生年齢への指導支援に関する研修

を 3 回ずつ実施した(1)。「外国人児童生徒等教育を担う教員の養成・研修のための『モデル

プログラム』」（以下，「モデルプログラム」）（公益社団法人日本語教育学会 2020）を参考

に，教員の資質能力の目標を設定し，研修の内容と構成を設計・実施した。モデルプログ

ラムでは，外国人児童生徒等の教育を担う教員の資質能力は，4 つの要素と 8 つの課題領

域に整理され，求められる具体的な力が示されている（表 1）。 

 

3．2023 年度「外国人児童生徒等教育研修」 

3-1．実施概要 

23 年度研修「外国人児童生徒等教育研修」の実施概要を表 2 に示す。子どもの日本語教

育においては，子どもたちは多様な言語文化環境下で育っており多様性を有すこと，また，

成長発達過程にあるため，就学前から小学校，中学校，高校へと学びをつなぐことが肝要

となる。特に教育経験の短い教育者に対しては，子どもの成長発達と言語習得，異文化適 
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表 1 外国人児童生徒等の教育を担う教員の資質能力 

資質能力 課題領域 求められる具体的な力 

【捉える力】 

外国人児童生徒等の実態を言語能

力のみならず，生育・学習歴，文

化適応状況などから多面的に把握

し，家族とその文化，社会的歴史

的背景を理解する力 

［子どもの実態の把握］ 
文化間移動と発達の視点から，外国人児童生

徒等の状況を把握することができる。 

［社会的背景の理解］ 
外国人児童生徒等の背景や将来を，社会的，

歴史的文脈に位置づけることができる。 

【育む力】 

日本語指導に加え，教科学習に参

加するための力を育成し，本人お

よび周囲の児童生徒や関わる人々

が，文化的多様性を尊重し，対等

に，そして相互に関わりあうため

の異文化間能力の涵養を促す力 

［日本語・教科の力の育

成］ 

外国人児童生徒等の実態などに応じ，言語教

育に関する専門的知識に基づいて，日本語・

教科の教育を行うことができる。 

［異文化間能力の涵養］ 

外国人児童生徒等と周囲の子どもとの相互作

用を通して，双方に異文化間能力を育てるこ

とができる。 

【つなぐ力】 

外国人児童生徒等が学び・暮らす

学校と地域の連携をはかり，異領

域の専門家との協働等により，そ

れぞれの場での学びをつなぎ合わ

せる環境をつくる力 

［学校づくり］ 

保護者や地域の関係者と連携・協力して，よ

りよい支援，教育のための学校体制をつくる

ことができる。 

［地域づくり］ 
異なる立場の人々と協働しながら，学習環境

としての地域づくりをすることができる。 

【変わる／変える力】 

外国人児童生徒等教育に携わるこ

とを通して教育における公正性を

具現化し，文化的多様性に対して

寛容な学校・地域づくりに貢献す

ることと，その営みを通して教師

（教員・支援員）として成長して

いく力 

［多文化共生社会の実

現］ 

社会的正義と公正性を意識し，多文化共生を

具現化することができる。 

［教師としての成長］ 

外国人児童生徒等に関する教育・支援活動を

振り返り，自己の成長につなげることができ

る。 

（公益社団法人日本語教育学会 2020，pp3-6 を基に作成） 

 

応等の基礎知識を得て，学びの連続性を教育においてどのように実現するかについて意識

してほしいところである。 

そこで 23 年度研修では，成長過程にある子どもの実態を全人的に捉え（【捉える力】），

ことばの力を育み（【育む力】），在籍級と日本語指導の場，地域と学校等の共時的環境を【つ

なぐ力】を育成することを目指した。全 3 回は成長過程にフォーカスし，第 1 回では小学

生，第 2 回は中学生，第 3 回は就学前の子どもを対象とする日本語指導・支援を扱った。 

内容構成は，いずれも前半の講義で子どもことばの発達や文化間移動に伴う心の発達等

に関する基礎知識を学び，後半でそれらが実際に具現化されている教育活動の事例報告を

通して，参加者が自身の教育実践への示唆を得られるようにデザインした。第 1 回と第 3

回では，日頃各々に奮闘している教育者がつながり，学び合えるように，また，より具体

的に自身の教育実践と結びつけられるように，情報交換会を設けた。 
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表 2 2023 年度研修「外国人児童生徒等教育研修」の概要 

回／テーマ 目的 内容・構成 

第 1 回 

小学生年齢の子ど

もの多様性を捉

え・育み・つなぐ 

（2 時間） 

主に小学校での指導・支援に焦点をあ

てて，文化間移動する子どもとその背

景の理解，日本語教室（国際教室）の

運営の仕方，指導内容の構成や実施方

法を理解すること 

(1)講義「日本社会の多文化化と小学生の課題」 

(2)事例報告（小学校） 

①「担当者の役割と日本語教室の運営」 

②「小学生の日本語指導（初期指導）」 

(3)モデルプログラムの自己評価票記入 

(4)情報交換会（任意参加） 

第 2 回 

中学生年齢の子ど

もの多様性を捉

え・育み・つなぐ 

（2 時間） 

文化間移動による異文化適応やアイ

デンティティの揺らぎ・変容，そして，

認知的発達への影響を理解した上で，

具体的な事例を基に，日本語や教科の

指導・支援方法，また，学校全体で外

国人児童生徒等の教育にどのように

取り組むかについて学び，考えること 

(1)講義 

「文化間移動する中学生の心とことばの学び」 

(2)事例報告（中学校） 

①「文化間を移動する子どもの生活と心の支

援」 

②「授業実践例」 

第 3 回 

就学前の子どもの

支援・教育 

（2 時間） 

就学前段階の多様な言語文化背景を

持つ幼児やその家族を対象とした支

援を学ぶことと，健やかな学び・成長

の支援と小学校教育への接続につい

て検討すること 

(1)講義「文化間移動する家族と就学前段階の子

どもの教育課題」 

(2)事例報告（就学前） 

①「外国人の子どものための『大垣市プレスク

ールきらきら教室』の取り組み」 

②「外国につながる幼児・保護者と小学校を結

ぶ地域活動」 

(3)情報交換会 

 

3-2．成果と課題 

参加者は，第 1 回 80 名，第 2 回 93 名，第 3 回 82 名であった。第 2 回と第 3 回は初任

者よりも経験者が多く，想定の層とは異なる受講者群であった。各回の参加者の満足度は，

講義および事例報告は約 98～100％であり，概ね参考になる内容であったといえる。自己

評価票の記入は約 92％，情報交換会は約 66％であった。 

アンケートの自由記述に多く見られたのは，①実践例から具体的指導方法に関する情報

を得て自己の実践へ応用する意欲があること，②講義による理論的背景等の基礎知識の獲

得や再認識したことであった。多様な指導の実際を知り，基礎を学ぶ貴重な機会と捉えて

いることがわかる。他方，自身の資質能力に関しては，講義内容を踏まえた具体的な記述

は少なく，研修による専門性向上にかかわる気づきや認識は薄い。目前の困難・課題の解

決策としての「使える」授業アイディア・技術の獲得に留まり，自身の取り組みを振り返

り，資質能力の相対化と向上の意識化には寄与しておらず，研修デザインの見直しが必要

であった。 

また，経験豊富なベテランの参加者らの要望として，経験者向け研修の実施，制度設計

に関する内容等が挙げられた。しかし，それらは本研修の主対象である初任者の実態から

はかけ離れており，本研修のコンセプトとベテランの受講者のニーズには乖離があった。
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研修において対象者の設定はどのような内容・構成にするかを決定する上で重要である。

研修の対象者と目的，高めたい資質能力，内容を明確化し，参加者が研修内容と資質能力

との関連が把握できるよう工夫することが求められる。翌年の研修をデザインする上での

課題が明らかになった。 

 

4．2024 年度研修「多様性が活きることばの教育－幼・小・中・高を結ぶことばの学び」 

4-1．実施概要 

 23 年度研修の課題を踏まえ，2 年目となる 24 年度は，対象を初任者等経験の短い者（3

年目まで）とし，目的および研修で目指す資質能力と研修内容の関連づけを参加者にも把

握できるよう研修案内および研修当日に明示した(2)。研修全体のテーマを「多様性が活き

ることばの教育―幼小中高を結ぶことばの学び」とし，各回のテーマは，第 1 回は「来日

間もない子どもの受入れと日本語指導の工夫」，第 2 回は「おしゃべりができる子どもへの

学習参加支援」，第 3 回は「自己表現を支えることばを生む環境づくり」とした。23 年度

研修と同様に子どもの成長発達を軸に学びの連続性を重視しながらも，アンケートを参考

に参加者の興味関心の中心にある【育む力】を目標とする主な資質・能力とした。具体的

には，事前の講義動画(3)視聴による理論と実践の予習と当日の各回のテーマに沿った内容

の 2 本立てにして，参加者が学びの連続性を念頭に置きながら担当する子どもへの指導支

援を考えられるよう計画した（表 3）。 

研修当日は次の流れで構成した。(1)目標とする資質能力の確認⇒(2)講義（ことばの教育

の考え方のベースとなる理論・知見）⇒(3)事例報告（学校教員・支援者による実践，子ど

もの実態，実践の計画，授業等の実践の過程）⇒(4)授業づくり（グループで授業づくりに

関する課題に取り組み，参加者間で共有）。尚，第 3 回の授業づくりでは各自が担当する子

どもを想定して授業案を考えるための事前課題を課した。表 3 に詳細を示す。 

 

表 3 2024 年度研修「多様性が活きることばの教育－幼・小・中・高を結ぶことばの学び」の概要 

回／テーマ 
目標とする【資質・能力】［課題領域］ 

具体的な力 
内容・構成 

第 1 回 

来日間もない子

どもの受入れと

日本語指導の工

夫～はじめてと

はじめてが出会

って～ 

【捉える力】［子どもの実態の把握］ 

(ア)子どものシグナルを見逃さず，文化

間移動と発達の視点をもってその困難さ

を理解することができる。 

(イ)子どもの心理的状況を文化適応や家

庭の状況に関連づけて理解することがで

きる。 

 

【育む力】［日本語・教科の力の育成］ 

(コ)第二言語習得や教育方法に関する知

識を踏まえ，子どもの年齢的な発達の違

いを考慮した日本語や教科の指導・支援

をすることができる。 

(0)事前課題 講義動画視聴 

(1)目標とする資質能力の確認 

(2)講義 

①「来日直後の子どもの受入れにおける配慮

および日本語指導の工夫」 

②「幼小の学びの連続性について―子どもの

学びの特性に着目して」 

(3)事例報告 

①小学校低学年「はじめての日本語で楽しく

話そう」 

②小学校中高学年「小学校中学年からの学習

支援―日本語ゼロでも学べる教科と日本語」 

(4)授業づくり（グループワーク） 

三つの課題からグループで一つ選択 
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①指示が伝わらない時の工夫 

②文型「～から（理由）」の指導の工夫 

③読み書きへの意欲を高める工夫 

第 2 回 

おしゃべりがで

きる子どもへの

学習参加支援～

みんなの考え・

わたしの考え～ 

【育む力】［日本語・教科の力の育成］ 

(コ)第二言語習得や教育方法に関する知

識を踏まえ，子どもの年齢的な発達の違

いを考慮した日本語や教科の指導・支援

をすることができる。 

(ス)子どもの日本語の力を考慮して教材

等を選んだり作成したりしてリソースを

準備し，学習参加を促すことができる。 

(セ)学校内外の生活・学習に結び付け

て，日本語や教科の指導・支援，内容

（教科等）と日本語を統合した指導・支

援をすることができる。 

(0)事前課題 講義動画視聴 

(1)目標とする資質能力の確認 

(2)講義「子どもが学習参加するための力を育

む日本語指導の工夫」   

(3)事例報告 

①小学校「子どもたちが考え，伝え合う場

をつくる―読書カード活動等を例に」 

②中学校「JSL 国語科「古典」単元の授業実

践-比較分析する力を活かす」 

(4)授業づくり（グループワーク） 

小 5 理科「雲のようすと天気の変化」在籍

学級の授業に参加するために日本語教室で

学ぶ授業案を作成 

第 3 回 

自己表現を支え

ることばを生む

環境づくり～社

会とわたしを繋

ぐ～ 

【育む力】［日本語・教科の力の育成］ 

(セ)学校内外の生活・学習に結び付け

て，日本語や教科の指導・支援，内容

（教科等）と日本語を統合した指導・支

援をすることができる。 

 

【育む力】［異文化間能力の涵養］ 

(タ)子どもの母語，母文化，アイデンテ

ィティを尊重し，学級・学校・地域にお

ける社会参加を促すことができる。 

(0)事前課題 講義動画視聴・授業づくりの準

備 

(1)目標とする資質能力の確認 

(2)講義「アイデンティティから考える自己表

現とことばの教育」 

(3)事例報告 

①中学校「仲間との関係性の中で⾃分の生き

方を見つめる授業デザイン」 

②小学校「こどもたちの持つことばときもち

に光があたる工夫と取り組み」 

(4)授業づくり（グループワーク） 

各自「ことばで自己を表現する活動」の案

を考え，グループで意見交換 

 

4-2．成果と課題 

参加者は，第 1 回 88 名，第 2 回 107 名，第 3 回 88 名であった。初任者等経験の短い者

と経験者の割合はほぼ半々であった。各回の参加者の満足度は，講義および事例報告は 97

～100％，授業づくりは 85～95％であり，概ね参考になる内容であったといえる。 

アンケートの自由記述からは，23 年度研修と同様に経験年数によらず具体的な指導法に

ついての事例報告と授業づくりの活動から示唆を得たことが窺えた。その内容は，他者の

実践を自分の実践に活かすといった技術や方法を取り入れたいといったことに加えて，講

義，事例報告とグループメンバーとの授業づくりを経て，自身の実践をふり返り，授業デ

ザインの考え方，授業や子どもへの向き合い方に気づきを得たこと等の言及がみられた。

例えば，「週に数回しか来級しない子どもたちに何をどのように効率的に指導すべきかを

考えるうちに，最も大切な経験を基に考え，思考し，そして日本語も身につけていくこと

を忘れかけていたことに気づかされた」等である。これは，モデルプログラムの資質・能
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力の【育む力】に加えて，【変わる／変える力】の［教師としての成長］にも通じる。 

24 年度研修では，経験の短い教育者を対象とし，関連する理論や考え方，実践ではどの

ような考え方が重要になるのか，どのように具現化されるのかを考えることで，自分の行

動や設計にいかせるように，授業づくりのタスク活動を取り入れた。オンライン研修で 30

分間という短時間で，実質的な理解の深まりや転移や気づきが起こるか，成果が上がるか

は，実施してみなければわからなかったが，可能性を探るために敢えて実施した。アンケ

ートの回答からは，タスク活動で他の参加者から情報を得たり，自身の実践にそれを取り

込んだりする経験を通し，普段の実践とその背後にある自身の考え方の意識化が進んだよ

うであった。共通の関心をもつ指導・支援者と共に授業プランを検討することは，講義・

実践事例を受動的に受講するだけでは得られない学びとなった。 

他者の視点を得て自らの信念や実践の特徴，課題を捉えることは，教師としての成長に

おいて不可欠である。本研究の分析によって，理論や情報の学習に加え，実践の現場・対

象の異なる者との授業づくりという共同作業を経験することにより可能になることが示唆

された。他方，授業づくりの満足度は，講義・事例報告よりもやや低い。アンケートの消

極的な記述からは，限られた時間内で面識がなく経験も異なる参加者同士で授業づくりに

取り組むことには，話し合いの深まりや課題達成等において，難しさがあることが浮かび

上がる。また，多様な背景の参加者に対するタスクの設定において，内容と量の適切さ，

オンライン研修の特性を考慮した指示の明確さについてもさらに検討が必要である。 

 

5．おわりに 

本研究では，参加者のアンケートを基にオンライン研修の内容構成と活動の組み立てを

検討した。子どもの日本語教育担当者の経験・専門性の多様さに応じた研修には，対象者

範囲の特定化，回ごとの課題の焦点化と「目標とする資質・能力」の明示，その達成のた

めの内容の選択と活動展開が求められることが示唆された。今後は研修後のアンケートで

目標とした資質・能力を自身でふり返る項目を検討していきたい。 

 

注 

(1)高校生については，令和 5 年度より特別の教育課程の編成実施が可能となり，導入時期にあ

ることから，別途研修を設けている。 

(2)経験豊富なベテランの教育者向けには，セルフスタディの機会として別途情報交流会を設け，

講義，各自の実践について報告し意見交換しながらふり返る機会を設けた。 

(3)筆者が携わる東京学芸大学先端教育人材育成推進機構外国人児童生徒教育推進ユニットに

おいて，文部科学省補助事業として 2023 年度に作成した「新たな教師の学び」に対応したオン

ライン研修コンテンツ開発『外国人児童生徒等の日本語指導』全 6 講座を 24 年度研修用に再編

集した。 

 

参考文献 

（1） 公益社団法人日本語教育学会（2020）『外国人児童生徒等教育を担う教員の養成・研修の

ための「モデルプログラム」のガイドブック』 
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日本語習得における文構造の複雑さの捉え方 

―Ｔ-ユニットを用いた指標の問題点と新たな提案― 

 

倉品さやか（国際大学），細井陽子（山野日本語学校），迫田久美子（広島大学）  

＜共同研究者＞リード真澄（上智大学），丸山岳彦（専修大学）  

 

1. はじめに 

 第二言語学習者の言語発達を評価する指標として，これまで複雑さ（Complexity），正

確さ（Accuracy），流暢さ（Fluency）の観点から分析する CAF 研究が行われてきた。本研

究では特に文構造の複雑さに焦点をあて，先行研究で複雑さを測る指標として多く用いら

れている T-ユニットを尺度として日本語を分析することで生じる問題点を指摘し，新た

な指標を提案する。その上で，従来の指標と新たな指標のどちらがより学習者の日本語習

得における文の複雑さを明示できるかを検証する。 

 

2. 先行研究および従来の指標の問題点 

2-1． 先行研究で用いられた指標 

 日本語学習者の文構造の複雑さを測った研究には，作文やストーリーライティングを分

析した Lee（2006），李他（2023），李・劉（2024），発話を分析した田丸他（1993），大神

（2000），Iwashita（2006），迫田・細井（2020），倉品（2022）などがある。「複雑さ」を

どう捉えるかという観点について，田丸・吉岡（1994）は文を分析する方法には 2 つある

としている。1 つ目は，文中の述語と他の成分との関わりに基づく分析である。上述の研

究では依存距離(1)を用いた李他（2023）と李・劉（2024）がそれに相当するだろう。2 つ

目は，重文的・複文的成分の有無に基づく分析であり，上述の先行研究の多くが用いてい

る方法である。本研究ではこれまでの研究に多く見られた後者の方法によって複雑さを捉

える指標について考える。また，一文中の平均語数によって「長さ」を測る指標もある

が，本研究では文の構造的な複雑さに注目するため対象外とする。 

 

表 1 先行研究で用いられた複雑さの指標 

論文 複雑さの指標 論文 複雑さの指標 

田丸他(1993) S 句／T，T／T のある U Iwashita 

(2006) 

節／T（一般的な複雑さ）， 

独立節／T，独立節／節（等位の指標）， 

従属節数，従属節／節，動詞句／T， 

動詞句／節（従属の指標） 

大神(2000） 節／T，T／U，T／T のある U 

Lee (2006) 節／T，連体節・名詞節／T 

迫田・細井(2020) 節／T 

倉品(2022） 節／T，T／U 

「ｘ／ｙ」は，「１ｙあたりのｘ」,「T」は T-ユニット，「U」はアタランス(2)を示す。 

 

これまでの研究で T-ユニットを用いた指標を抜粋し，表１にまとめた。まず，田丸他
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（1993）以外は全て節を用いた指標である。田丸他（1993）が用いた S 句については，

「いわゆる単文を 1S とし」（p.46）とあることから節と同等のものだと考えられ，全ての

研究が 1T-ユニットあたりの節数（「節／T-ユニット」）を観ることで複雑さを捉えている

ことがわかる。よって，本研究では先行研究に使用されている「節／T-ユニット」を従来

の指標とし，その問題点を指摘する。 

 

2-2． T-ユニットの定義と T-ユニットを用いた指標の問題点 

 T-ユニットとは Minimal Terminable unit のことで，Hunt（1965:20）では「one main 

clause with all subordinate clauses attached to it」と定義され，英語では and や but が境界と

して認められる。日本語では「1 つの主節とその全ての従属節から成る単位」と訳される

ことが多い。単文の(1)と，主節と従属節から成る(2)は 1T-ユニットとなり，並列節がある

(3)は 2T-ユニットとなる。文例は I-JAS(後述)から抽出した。下線は T-ユニットを示す。 

 

 (1) その時，犬はバスケットに入りました。（1T-ユニット） 

(2) 二人は，地図を見る時に，ある犬がバスケットにいりました。（1T-ユニット） 

(3) その間に，子犬はその箱に入って，ケンとマリは，なんと，その動作が見えません

でした。（2T-ユニット） 

 

 しかし，先行研究では従属節と並列節の捉え方が曖昧であり，それにより研究結果の比

較が難しいという問題がある。例えば，テ節について，迫田・細井（2020）では，原因の

用法であれば従属節とするが，並列・継起・手段・付帯状況は並列節となって別の 1T-ユ

ニットになる。倉品（2022）では，原因・手段・付帯状況を従属節とし，それ以外を並列

節としている。つまり，テ節が手段か付帯状況である場合，同じ文でも T-ユニットの数

が異なる。また，田丸・吉岡（1994）で(4)は T-ユニット数の伸びを示す例で，2T-ユニッ

トであると考えらえる。しかし，迫田・細井（2020）と倉品（2022）の定義では(4)のテ

節は原因の用法で従属節となり，1T-ユニットになるという違いが出る。 

 

 (4) でも私は勉強で忙しくて まだ手紙を出しません。（2T-ユニット） 

(4)’ でも私は勉強で忙しくてまだ手紙を出しません。（1T-ユニット） 

 

 次の問題として，以下の作例(5)と(6)の場合，単文の羅列である(5)より「て」「けど」

を用いた複文である(6)のほうが複雑であると推測されるが，従来の複雑さの指標とされ

る「節／T-ユニット」では同じ値になり，両者の日本語文の複雑さの違いを示すことがで

きない。下線は T-ユニット，斜線「/」は節境界，（ ）の数値は複雑さの指標を示す。 

 

(5) ケンとマリは地図を見ます。/犬はバスケットに入りました。/二人は知りません。/ 

（3／3＝1.0） 

(6) ケンとマリは地図を見て，/犬はバスケットに入ったけど，/二人は知りません。/ 

（3／3＝1.0） 
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 日本語学習者は発達が進むなかで，実際に(5)のような単文の羅列から(6)のような並列

節を産出する傾向が観られる。しかし，従来の指標では(5)と(6)の複雑さは同値（1.0）に

なり，単文の羅列から並列節を産出する変化を捉えられないという問題点が指摘される。 

 

3. 新たなユニットと指標の提案 

 前節の問題意識から，本研究では新たに S-ユニット（仮称）を用いた指標「節／S-ユ

ニット」を提案する。T-ユニットでは単文の羅列と並列節使用の違いが示されないという

問題を指摘したが，本研究ではユニット内に並列節も含む S-ユニットを提案する。S-ユ

ニットとは作文における「文」に近い単位で，本研究では多言語母語の日本語学習者横断

コーパス（以下，I-JAS）の発話の区切りを S-ユニットの境界とする。これにより，従属

節に加えて並列節も含むことができ，上述の問題を解決できると考える。先ほどの(5)と

(6)に「節／S-ユニット」を用いると以下のようになる。【 】は S-ユニット，斜線「/」は

節境界を示す。 

 

(5)’【ケンとマリは地図を見ます。/】【犬はバスケットに入りました。/】【二人は知り 

ません。/】                           （3／3＝1.0） 

(6)’【ケンとマリは地図を見て, /犬はバスケットに入ったけど，/二人は知りません。/】 

（3／1＝3.0） 

  

 このように，新たな指標で(5)’は「節／S-ユニット」の値が 3 節／3S-ユニットで 1.0 と

なり，(6)’は 3 節／1S-ユニットで 3.0 となるため，複雑さの違いが明確に提示できる。 

 

3-1． 検証分析 

 新たな指標「節／S-ユニット」の妥当性を検

証するために，従来の「節／T-ユニット」との

比較を行った。使用データは，I-JAS のストーリ

ーテリング 1（以下，ST1）である。ST1 は図 1

のイラストを見て，ストーリーを口頭で説明す

るタスクである。I-JAS には様々な母語話者のデ

ータがあるが，本研究では母語を揃え，中国語

（CCM）と韓国語（KKR）とタイ語（TTH）話

者を対象とした。I-JAS は対象者の日本語力を測

った J-CAT の得点情報も得られる。この成績を

もとに，各母語話者グループから上位 20 名を成

績高群に，下位 20 名を成績低群に分け，合計

120 名分を分析した。高群と低群の J-CAT の平

均点の差が統計的に有意かを確かめるために有

意水準 5％で両側検定の t 検定を行った結果，       

どのグループでも有意差が認められた（中国：    図１ I-JAS の ST1 のイラスト 
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t (38) = 10.20, p < .001，韓国：t (38) = 10.51, p < .001，タイ：t (38) = 9.21, p < .001）。 

分析に使用した ST1 のテキストデータは次のようにクリーニングを行った。調査者の

発話を削除し，学習者の発話のうちストーリーを描写している部分のみを残した。次に，

CBAP(3)での誤解析を避けるためにフィラー，「｛笑｝」のような記号，「はいっ、て」のよ

うな単語内にある句点や長音記号「ー」，言い間違いなどを削除した。このようにクリー

ニングしたテキストを CBAP にかけて節境界を付与した。解析結果は 2 名で確認し，誤

解析を修正した。その後，「節／T-ユニット」「節／S-ユニット」の値(4)を算出し，指標別

に成績高群と低群に有意な差があるかを確かめるため，有意水準 5％で両側検定の t 検定

を行った。 

                          

3-2． 結果 

 各グループの結果は表 2 の通りであった。従来の指標「節／T-ユニット」の場合，中国

とタイの高群と低群の間には有意差が認められた（中国：t (38) = 2.09, p = .04，タイ： 

t(38) = 3.74, p < .001）。しかし，韓国には有意差が認められなかった（t (38) = 1.96, 

p= .06）。一方，新たな指標「節／S-ユニット」の場合は，中国，タイ，韓国のいずれにお

いても高群と低群の間に有意差が認められた（中国：t (38) = 2.76, p = .01，タイ：t (38) = 

2.19, p = .03，韓国：t (38) = 2.48, p = .02）。 

 

表２ 成績高群と低群の「節／T-ユニット」と「節／S-ユニット」 

 節／T-ユニットを用いた結果 節／S-ユニットを用いた結果 

 高群 (n=20) 

平均値(SD) 

低群 (n=20) 

平均値(SD) 

t 値 高群 (n=20) 

平均値(SD) 

低群 (n=20) 

平均値(SD) 

t 値 

中国語話者 1.68 (0.12) 1.45 (0.10) 2.09* 2.26 (0.59) 1.72 (0.15) 2.76* 

タイ語話者 1.67 (0.14) 1.31 (0.03) 3.74* 2.25 (1.03) 1.70 (0.23) 2.19* 

韓国語話者 2.17 (0.46) 1.84 (0.09) 1.96 3.35 (1.77) 2.52 (0.45) 2.48* 

* p<.05 

 

つまり，S-ユニットを用いた新たな指標では，本調査のどのグループでも高群と低群の

間に有意差が認められたのに対し，T-ユニットを用いた従来の指標では，3 つのグループ

のうち，中国とタイでは有意差が認められたが，韓国では認められなかった。このことか

ら，日本語学習者の言語習得における文の複雑さを測る指標として，T-ユニットの問題点

が示唆され，S-ユニットを用いた指標の妥当性が検証された。 

 

4. 考察 

 本研究では，先行研究で用いられた指標「節／T-ユニット」の問題点を指摘し，新たな

指標として「節／S-ユニット」を提案し，その妥当性を成績高群と低群間で t 検定によっ

て検証した。結果，従来の指標では韓国で有意差が認められなかったのに対し，「節／S-

ユニット」では全てのグループで有意差が認められたことから，新たな指標の妥当性が確

認された。結果に違いが出たのは，S-ユニットを用いた場合，従属節と並列節の両使用数
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が指標の値に含まれるためだと考えられる。具体的には，高群では(7)のように「て」「け

ど」などを用いて複雑な文を使用していた。【 】は S-ユニット，下線は T-ユニット，斜

線「/」は節境界を示す。 

 

(7)【そんなことを知らずに/ ケンとマリは，遠足に行ったんですけど,/ しかし，なん 

と，バスケットから犬が出てきて,/ バスケットの中にある/ サンドイッチとかり

んごとかの食べ物を全部食べて/ケンとマリは，ちょっと驚いていますよね。/】 

（高群 KKR56） 

 （節／T-ユニット：6／3＝2.0，節／S-ユニット：6／1＝6.0） 

 

 日本語では，並列節を作る際に英語の and や but と異なり, 動詞を「て形」に変えたり

する必要があり，これを使用することは言語発達の変化を示す重要な段階の一つとなると

考えらえるが，従来の「節／T-ユニット」ではこの変化を観ることができなかった。その

ため，先行研究では並列節の使用数の増加を観るために「T-ユニット／T のあるアタラン

ス」のような別の指標を立てる必要があった。しかし，本研究が提案する「節／S-ユニッ

ト」では従属節と並列節の両者を同時に扱うことで，文構造の複雑さをより明示できると

考える。 

 

5. まとめと今後の課題 

 本研究では，これまでの日本語習得における文の複雑さの研究に関して，T-ユニットを

用いた指標の問題点を指摘し，S-ユニットを用いた新たな指標を提案し，その妥当性を検

証した。その結果，従来の指標では成績高群と低群間で有意差が認められないグループが

あったが，新たな指標では 3 グループ全てで有意差が認められた。このことから，従属節

と並列節を含む S-ユニットが日本語の文の複雑さを測る指標として有効である可能性を

示した。 

 今回のデータは独話であり，分析の際，I-JAS の改行を S-ユニットの境界とした。しか

し，S-ユニットの定義は未だ熟考の余地があり，その呼称自体暫定として使用した。今後

は，対話データにも対応できるユニットの定義と境界の判定基準を明確にしていきたい。 

 

注 

（1） 李他（2023）では主節の述語を「文の主辞」として従要素との間の距離を測っている。 

（2） アタランスとは，a）一つのイントネーションの塊で，b）ポーズで前後と切り離されて

いて，c）意味的に一つの単位を構成しているという特徴のうち，少なくとも一つを有す

るスピーチの連続。（Crookes 1990） 

（3） CBAP とは丸山他（2004）によって開発された節境界解析プログラムである。 

（4） 節数は CBAP の節ラベルを参考に集計し，S-ユニットは I-JAS の改行を 1S-ユニットとみ

なして集計した。T-ユニットを用いた中国・韓国の分析は倉品（2022）を引用し，タイ群

については新たに分析して結果を加えた。 
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3 者会話におけるスピーチレベル・シフトの使用実態  

―先輩 1 名を交えた友人 2 名の会話でのダウンシフトに着目して― 

 

孫 浩淞（東京外国語大学大学院生）  

 
1. はじめに 

日本語の会話において，「デス・マス体」と「ダ体」を使い分けることは重要である。こ

のような文体の使い分けは，「スピーチレベル」（スピーチスタイル，待遇レベル等）と呼

ばれている。また，1 つの会話の中で同一の話者が「デス・マス体」と「ダ体」を交互に切

り替えて用いる「スピーチレベル・シフト」（以下，シフト）現象が見られる。母語話者は

シフトを巧みに行いながら，コミュニケーションを効果的に進め，人間関係を円滑に保と

うとしている（谷口 2004）。しかし，日本語学習者にとって，シフトの理解・習得は簡単で

はないと考えられる。宮武（2009）は，上級・超級話者であってもスピーチレベルの運用

能力に不安を感じている学習者は少なくないと指摘している。今後も増加していくであろ

う留学生が母語話者のシフトの使用意識を理解し，母語話者とうまくコミュニケーション

をとりながら，より良い人間関係の構築・維持ができるようになるために，母語話者のシ

フトの使用実態・意識を明らかにする必要がある。 

これまでの母語場面におけるシフトの使用実態に関する研究では，「デス・マス体」から

「ダ体」へのダウンシフトに着目し，その果たす機能を分析した研究が多い（生田・井出

1983，三牧 1993，宇佐美 1995 等）。しかし，これらの研究では，女性母語話者の研究が多

く，男性母語話者の研究は限られている。また，参加者は同等関係または初対面の関係に

絞った研究が多く，上下関係と親疎関係を総合的に考察した研究も少ない。そして，これ

らの研究は 2 者会話を中心としており，3 者会話の研究は限られている。日常生活では，3

者会話の場面がよく見られるものの，2 者会話で明らかにされたダウンシフトの機能が 3

者会話でも見られるのか，また，3 者会話では新たな機能があるのかは未だ明らかにされ

ていない。さらに，ダウンシフトの機能だけでなく，その使用意識を分析した研究はまだ

少ない。そのため，ダウンシフトの使用実態をより多角的に理解するためにも，3 者会話

を深く分析する必要があると言える。 

そこで，本研究では，上下関係と親疎関係の組み合わせを考慮に入れ，同学年の友人 2

名とその共通の先輩 1 名が参加する男性母語話者の 3 者会話を設定し，友人同士 2 名のダ

ウンシフトの使用実態を明らかにすることを目的とする。そして，友人同士 2 名がダウン

シフトをした時に何を考えていたかについて尋ねるフォローアップ・インタビュー（以下，

FUI）も行い，シフトの意識も合わせて分析する。これにより，学習者がどのように母語話

者のダウンシフトを理解すればよいのかについての示唆を得る。その上で，今後の日本語

会話教育におけるスピーチレベルの指導についても提言を行いたい。 
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2. 先行研究 

ダウンシフトに関する研究について，生田・井出（1983），三牧（1993），宇佐美（1995）

などがある。これらの研究は，ダウンシフトの機能を主に「対人機能」と「談話の展開機

能」という 2 つの機能に大別している。 

生田・井出（1983）はテレビの対談番組をデータとして，ダウンシフトを分析した。そ

の結果として，シフトは「談話ユニット間の移行」の仕方と深く関連しており，談話内の

話の流れ，あるいは論理の展開を明確に示す機能を果たしていることが分かったという。 

三牧（1993）は，テレビの対談番組を資料として談話分析した結果，ダウンシフトは，

（1）新しい話題への移行，（2）重要部分（結論・結末・意思・事実・論点等）の明示，強

調，（3）注釈・補足・独話等の挿入という機能があることを明らかにした。 

宇佐美（1995）は，社会人の会話におけるダウンシフトに着目し，相手との上下関係と

性差を条件統制して，2 者間の初対面会話データをもとに分析を行った。その結果，ダウ

ンシフトが生じる会話内の要因・機能としては，（1）心的距離の短縮，（2）相手のレベル

に合わせる時，（3）ひとりごと・自問をする時，（4）確認のための質問・回答をする時，

（5）中途終了型発話の時，という 5 つがあると指摘している。 

以上のように，先行研究では様々なダウンシフトの機能と下位分類が挙げられているが，

その中に類似するものがあるため，陳（2003）はそれらを整理した。表 1 は，陳（2003）

を参考に，生田・井出（1983），三牧（1993），宇佐美（1995）で挙げられている 2 者会話

におけるダウンシフトの機能をまとめたものである。「○」が付いた箇所は，当該研究でそ

の機能・効果に触れていることを表す。なお，本研究において，「シフト」を「デス・マス

体」と「ダ体」が相互に切り替わるものだと定義する。そのため，丁寧さが不明な中途終

了型は本研究の分析対象から除外し，表 1 の機能から省いた。 

表 1 生田・井出（1983），三牧（1993），宇佐美（1995）で挙げられている 

2 者会話におけるダウンシフトの機能（陳（2003）の一部を参考に筆者作成） 

ダウンシフ
トの機能 

下位分類 生田・井出
（1983） 

三牧
（1993） 

宇佐美
（1995） 

対人機能 （a）相手への共感を示す ○ ○ ○ 

（b）親しみを表す  ○ ○ ○ 

（c）冗談を言う － － ○ 

（d）相手の「ダ体発話」に合わせる － － ○ 

談話の展開
機能 

（e）小さな話題へ移行する ○ ○ ○ 

（f）前の発話について説明や例示をする ○ ○ － 

（g）独り言的な発話・自問するような発話をする ○ ○ ○ 

（h）確認のための質問・回答をする － － ○ 

（i）重要部分の明示・強調する ○ ○ － 

このように，2 者会話におけるダウンシフトの機能は先行研究によって明らかにされて

きたが，3 者会話におけるダウンシフトの機能はまだ明らかにされていないため，さらに

考察する必要がある。 

 

3. 研究方法 

会話データは， 同学年の友人 2 名（後輩）とその共通の先輩 1 名が参加する男性母語話

者の 3 者会話を設定し，15 分程度の会話を A, B, Cの 3グループ収集した。各グループの

会話参加者は 3 名で，全員同一大学の学部生と大学院生の日本語母語話者である（表 2）。
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なお，性別によるスピーチレベル使用への影響を避けるために，参加者全員を男性とした。 

表 2 会話参加者の背景情報 

  参加者 年齢 身分 人間関係 

A グループ 

後輩 A1 19 学部 2 年生 
同じアルバイト先

で働いている 
後輩 A2 19 学部 2 年生 

先輩 A 22 学部 4 年生 

B グループ 

後輩 B1 19 学部 2 年生 
同じサークルに 

所属している 
後輩 B2 19 学部 2 年生 

先輩 B 23 修士 1 年生 

C グループ 

後輩 C1 19 学部 2 年生 
同じスポーツクラ

ブに所属している 
後輩 C2 19 学部 2 年生 

先輩 C 23 修士 1 年生 

 

会話はビデオカメラと ICレコーダーで録画・録音した。なお，会話データの収集が終わ

るまで，参加者に研究目的については伝えなかった。また，データ収集が終わってから 2

週間以内に，FUI を実施し，筆者と会話参加者で共に録画データを確認し，スピーチレベ

ル使用の意識とダウンシフトをした理由等を尋ねた。 

分析の手順としては，まず，大場・中井（2020）の話題の開始部・終了部の特徴を参考

にし，収集した会話を話題ごとに区切った。次に，伊集院（2004）のスピーチレベルの分

類を参考に，大きく「デス・マス体（Polite：P）」，「ダ体（Normal：N）」，「中途終了型（No-

Marker：NM）」の 3 つの種類に分けた。さらに，後輩である友人 2 名の発話のスピーチレベ

ルを認定した上で，ダウンシフトを抽出し，①全会話の時間軸でダウンシフトが出現する

頻度，②話題の共有情報の有無によるダウンシフトの出現数を分析した。その上で，会話

の断片および FUIで友人 2 名に尋ねたダウンシフトに関する意識を踏まえ，③ダウンシフ

トが生じる状況とその機能の分析を行った。 

 

4. 分析結果と考察 

表 3-1，表 3-2，表 3-3 は，A, B, Cの 3 つのグループの 3 者会話の話題と各話題の時間

帯と各話題・会話の前半と後半（全 15 分程度のうち 7分前後の話題で区切ったもの）にお

けるダウンシフトの出現回数を示したものである。3 つのグループの 3 者会話には，参加

者 3 名に共通する情報・経験の話題が見られた（表中太字ゴチック体）。 

表 3-1 A グループの 3 者会話におけるダウンシフトの出現状況 

話題 時間帯 シフトの出現回数 

① クリスマスの予定 0:00-0:58 - 

前半：8 

② 冬休みの予定 0:58-1:40 1 

③ 後輩 A1 のアルバイト 1:40-3:01 2 

④ 後輩 A2 のアルバイト 3:01-3:44 - 

⑤ 先輩 A のアルバイト 3:44-6:20 5 

⑥ 後輩 A1 とスポーツ 6:20-6:55 - 

⑦ 後輩 A2 とスポーツ 6:55-7:31 - 

⑧ 先輩 A とスポーツ 7:31-8:40 - 

後半：11 
⑨ ワールドカップの情報 8:40-11:39 5 

⑩ 好きなサッカー選手 11:39-12:50 - 

⑪ コロナに感染した経験 12:50-15:19 6 

  

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表㉑〕【予稿集】

334



 
 

表 3-2 B グループの 3 者会話におけるダウンシフトの出現状況 

話題 時間帯 シフトの出現回数 

① 院生の勉強 0:00-0:55 1 

前半：2 

② B1 の学部 1 年生活 0:55-1:21 - 

③ B2 の学部 1 年生活 1:21-1:33 - 

④ X 大学の特有な雰囲気 1:33-2:40 - 

⑤ X 大生の良いところ 2:40-6:35 1 

⑥ 価値判断について 6:35-9:21 4 

後半：5 ⑦ コミュニケーションの重要性 9:21-12:37 1 

⑧ X 大生の価値観 12:37-14:25 - 

表 3-3 C グループの 3 者会話におけるダウンシフトの出現状況 

話題 時間帯 シフトの出現回数 

① あいさつ 0:00-0:08 - 

前半：8 

② 難しくなっている中国語学習の対処 0:08-1:08 1 

③ 先輩の最近 1:08-1:30 - 

④ 留学の準備 1:30-1:59 - 

⑤ 後輩 C2 の留学先 1:59-2:21 3 

⑥ 留学中の勉強スタイル 2:21-4:16 1 

⑦ 反射的な発話 4:16-6:44 1 

⑧ カメラ向け 6:44-7:02 - 

⑨ 後輩 C2 の留学動機 7:02-8:15 2 

⑩ 先輩の留学動機 8:15-8:55 - 

後半：11 

⑪ 留学先のブランド力 8:55-10:02 2 

⑫ 先輩と X 大学 10:02-12:17 3 

⑬ 先輩が研究していること 12:17-13:05 2 

⑭ 理論と応用 13:05-15:09 4 

⑮ 美容院の話の分析 15:09-16:11 - 

上記の表の通り，時間軸から見れば，ダウンシフトの出現位置は，会話の後半の時間帯

により多く出現していることが観察された（A グループ：話題⑨・⑪（11回），B グループ：

話題⑥・⑦（5回），C グループ：話題⑪・⑫・⑬・⑭（11回））。これは，上下関係のある

会話では，初めは丁寧な言い方で進んでいき，時間の経過に伴い，会話の雰囲気が盛り上

がった後にダ体発話が用いられるようになり，親しみを表していると考えられる。 

また，共通の情報・体験がない話題（A グループ：8回，B グループ：2回，C グループ：

9 回）より，共通の情報・体験を有している話題（A グループ：11 回，B グループ：5 回，

C グループ：10回）の方がダウンシフトの出現率が高いことが観察された。これは，共通

の情報・経験がある話題では，上下関係がある 3 名の心的距離がより近くなり，シフトの

出現率が高くなるためだと考えられる。 

次に，表 4 は，3 者の発話のうち友人 2 名の発話においてデス・マス体からダ体へダウ

ンシフトが生じた際のシフトの機能を，表 1 の(a)～(i)の機能ごとに分類した結果である。 

表 4 3 者会話におけるダウンシフトの機能 
シフトの機能 下位分類 本研究 

対人機能 

（a）相手への共感を示す － 

（b）親しみを表す － 

（c）冗談を言う ○ 

（d）相手の「ダ体発話」に合わせる ○ 

共感を求める ○ 

談話の展開機能 

（e）小さな話題へ移行する ○ 

（f）前の発話について説明や例示をする ○ 

（g）独り言的な発話・自問するような発話をする ○ 

（h）確認のための質問・回答をする ○ 

（i）重要部分の明示・強調する ○ 

3 者会話で次話者を指定する ○ 
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まず，断片(1)は，「共感を求める」機能が見られる場面である。この断片では，3 名が留

学中の勉強スタイルについて話している。後輩 C1 は発話 62 より前の発話ではデス・マス

体を用いていたが，62 で「自分で納得できるところまで行けるっていうのは無理じゃない

普通。」とダ体にダウンシフトしている。この部分について，FUIで後輩 C1 は，「やっぱ共

感を求めてます。自分の感想を表す時は，自分の方が年下でも，デス・マスは使わないと

思うんです」と述べた。ここから，ダウンシフトによって，相手に共感してもらいたい気

持ちを表していることが窺える。このように，通常独り言を言う時に使うダ体を用いるこ

とで，聞き手を話し手の考えや気持ちに引き込む効果があると考えられる。 

断片(1)グループ C ⑥留学中の勉強スタイル「共感を求める」機能のダウンシフト 

56 後輩 C1 あくまで助言という，そのスタイルは貫きつつっていう感じですかね。 P 

（中略） 

→62 後輩 C1 
でも，やっぱ，普通自学習で，その自分で納得できるところまで行けるっていう
のは無理じゃない普通。 

N 

63 後輩 C2 そうっすね。 P 

64 後輩 C1 いや，だから，やっぱ C 先輩って頭いいんですね，本当に。 P 

 

次に，「3 者会話で次話者を指定する」という機能のダウンシフトは，名前を呼びながら

の指名が伴う場面（断片(2)），および，ダウンシフトだけで次話者を指定する場面（断片

(3)）の 2種類が見られた。 

断片(2)は，ダウンシフトをした際，名前を呼びながらの指名が伴う例である。先輩 Cは，

74 の後輩 C1 の発話に対して，75 で「そういうものなのかな？」と確認した。それに対し

て，後輩 C1 はまず 76で「はい，そういうもんですよね。」とデス・マス体で先輩 Cに答え

てから，77で「【後輩 C2】君ね，そういうもんだよね。」とダ体にダウンシフトして後輩 C2

に対して同意を要求した。その際，ダ体を用いたため，次話者を後輩 C2 に指定したことが

明確になり，78 で後輩 C2 が発話し，話者の交替が円滑に行われた。 

断片(2)グループ C ⑦反射的な発話「3 者会話で次話者を指定する」機能のダウンシフト 

 74 後輩 C1 

先輩 C の場合も同じで，うわ，先輩 C，「めっちゃ頭いいな」ってみんな思ってる

けど，いざ，ね，「痒いとこあります」みたいに，先輩 C が頭いいと思いますって
言われると，やっぱみんな反射的に，「いや，そんなことない」って言ってるだけ

だと思います。 

P 

 75 先輩 C そういうものなのかな？ N 

 76 後輩 C1 はい，そういうもんですよね。 P 

→77 後輩 C1 【後輩 C2】君ね，そういうもんだよね。 N 

 78 後輩 C2 それは，逆になんかその，あんま褒められてるばっかりの人って NM 

 

一方，断片(3)は，ダウンシフトだけで次話者を指定する例である。193 で後輩 C2 は「美

容室ですか。」とデス・マス体で全員に対して確認しているが，194 で「美容室のコミュニ

ケーション。」とダ体にダウンシフトして発話した。その後，後輩 C1 は，後輩 C2 による

194 のダ体の発話が自分に対して発話したものであることを認識し，すぐに 195 で「美容

室のそうだよ。」とダ体で後輩 C2 に応答した。 

断片(3)グループ C ⑭理論と応用「3 者会話で次話者を指定する」機能のダウンシフト 

193 後輩 C2 美容室ですか。 P 

→194 後輩 C2 美容室のコミュニケーション。 N 

195 後輩 C1 美容室のそうだよ。 N 

196 後輩 C1 【後輩 C2】君，それについて聞こう。 N 
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5. 結論と今後の課題 

以上，日本語母語場面における「友人 2 名と先輩 1 名の 3 者会話」での友人 2 名の「デ

ス・マス体」から「ダ体」へのダウンシフトに着目し，その使用実態と機能を分析した。

その結果，ダウンシフトは雰囲気が盛り上がってきた会話の後半に多く出現していたこと

が観察された。これは，上下関係のある会話では，初めは主に「デス・マス体」を用いた

丁寧な話し方で進んでいき，時間の経過に伴い，会話の雰囲気が盛り上がった後にダウン

シフトが用いられるようになり，親しみを表していると考えられる。そして，ダウンシフ

トは，会話参加者 3 名が共有情報を持つ話題に多く出現していたことも見られた。これは，

共有情報・経験がある話題では，上下関係がある 3 名の心的距離がより近くなっていたた

めだと考えられる。さらに，既に明らかにされている 2 者会話でのダウンシフトの「対人

機能」と「談話の展開機能」が 3 者会話にも観察された。「対人機能」には，2 者会話の先

行研究には見られない「共感を求める」機能が新たに確認でき，友人 2 名がダウンシフト

によって先輩に共感してもらいたい気持ちを表している様子が見られた。一方，「談話の展

開機能」には，先行研究には見られない「3 者会話で次話者を指定する」機能が新たに確

認でき，「ダ体」を用いることにより，誰を次話者に指定したのか明確になり，話者交替が

円滑に行われている様子が見られた。 

これらの結果もとに指導学習項目を作成し，日本語の会話教育に取り入れることで，学

習者が母語話者のダウンシフトの機能を理解でき，それをもとに母語話者とより良い人間

関係を築くことが期待できる。今後は，参加者の性別，上下関係と親疎関係が異なる会話

を扱い，ダウンシフトだけでなくアップシフトも総合的に分析し，その知見を日本語教育

の現場に活かしたいと思う。 
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「特別の教育課程」による日本語指導の課題  

―A 市教育委員会職員へのインタビュー調査から― 

 

村上智里（関西大学）  

 

1. はじめに 

 文部科学省（2024）(1)によると，69,123 人の「日本語指導が必要な児童生徒」(2)のうち約

89.8%（62,054 人）は何らかの日本語指導(3)を，さらにそのうち約 71.8％（44,554 人）は「特

別の教育課程」による日本語指導を受けているという。この「特別の教育課程」とは，2014

年の学校教育基本法施行規則の一部改正により，それまで課外活動扱いだった日本語指導

を教育課程の中で編成・実施できるようにした制度のことである(4)。この制度化の目的は，

児童生徒の負担軽減と一定の質が担保された日本語指導の実現である(5)。日本語指導が正

規課程に位置付けられた意義は大きいものの，その普及と実施には課題も多く，特に行政

側が抱える課題についてはあまり明らかにされてこなかった。そこで本発表では，教育委

員会の立場から見た現場の問題を報告し，改善の糸口を探ることを目的とする。 

 

2. 先行研究 

 「日本語指導が必要な児童生徒」への日本語指導は 1970 年代以降インドシナ難民，中国

帰国者などの来日とともに始まり，1990 年の入管法改正による日系人の急増によって次々

と展開されてきた。現場の努力によって指導体制の整備は進んできたが，他校に赴いての

指導や放課後等の指導を受ける児童生徒の負担を軽減し，地域，学校間の指導体制の格差

と個別の指導体制の不備を解消し，全国で一定の質が担保された日本語指導体制を整備す

るため 2014 年に「特別の教育課程」が導入された。「特別の教育課程」による日本語指導

では，主たる担当者は教員免許状の保有者であること，時間数は年間 10 単位時間から 280

単位時間までを標準とすること（1 単位時間は 45 分または 50 分(6)），原則在籍学級以外の

教室で行われること（「取り出し」指導），「個別の指導計画」を作成し，学習評価を行うこ

となどが定められている。 

では，「特別の教育課程」の制度化は指導体制の整備を促進させたのだろうか。先行研究

では制度の運用と教育課程編成の面から課題が指摘されている。まず前者だが，古川・小

池（2020）は前述の「個別の指導計画」について，本来は日本語指導担当者，学級担任，

教科担当教員等が連携して計画することが求められているものの(7)，調査の結果日本語指

導担当者のみで作成したという回答が 73.6％と最も多く，作成時の課題として学級担任等

との連携不足，目標や評価設定の難しさ，文例集・見取りの例示の必要性などが挙げられ

ていたことを報告している。また後者については，文部科学省は教育課程の編成主体は各

学校である(8)としているものの，全教職員が関わって作るものだという認識が教員間で共

有されていないため，特別支援教育の場合も担当者のみに編成・実施の負担が偏る，連携

不足により担当者が孤立する，などの問題があったことが指摘されており，日本語指導に
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おいても同様の問題が発生することが懸念されていた（佐藤・浦野，2017）。さらに，日本

語指導の必要性の判断は「学校長の責任の下で行う」(9)ため適切な判断がなされるかが問

われていること（小島，2015），法的拘束力が弱いため「特別の教育課程」を編成・実施す

る学校とそうでない学校との間に格差を生む可能性も指摘されている（佐久間，2016）。 

一方で，日本語指導体制を整備する教育委員会側の問題を明らかにしようとした研究は，

教員や子どもを対象にしたものに比べると少ない。2019 年に成立した日本語教育の推進に

関する法律（令和元年法律第四十八号）では国や自治体の責任が示され，児童生徒等に対

する日本語教育についても必要な施策を講じることが明記された（第十二条）。また，『外

国人児童生徒受入れの手引き 改訂版』（文部科学省，2019）でも日本語指導体制の構築に

おける都道府県・市町村教育委員会の役割が明記されている。こうしたことからも，「特別

の教育課程」による日本語指導の普及と実施に向けて教育委員会が担う役割は大きいと言

える。日本語指導を充実させ，持続可能な制度にしていくためには，子ども，教員だけで

はなく行政の立場からも問題点を検証し，改善策を講じていく必要がある。そこで本発表

では，A 市教育委員会で市内の日本語指導を担当する職員にインタビュー調査を行い，教

育委員会が抱えている課題を明らかにすることを目的とする。 

 

3. 分析 

3-1．調査協力者と分析データ 

 A 市は県内でも外国人住民が多く，「日本語指導が必要な児童生徒」の集住地域にある学

校では早くから日本語指導体制の整備が進められてきた。本発表の調査協力者である B 氏

は A 市内の中学校での教員歴が長く，現在は A 市教育委員会で小中高の日本語指導体制

構築を担う部署の長として勤務している。本発表の分析データは 2024 年 3 月 21 日に行っ

た半構造化インタビュー（83 分 9 秒）を文字起こししたもので，「特別の教育課程」によ

る日本語指導の課題などについて質問し，B 氏の語りに合わせて適宜質問を加えていった。 

 

3-2．分析 

 分析では佐藤（2008）を参考に文字化したインタビューデータにオープン・コーディン

グを行った後，焦点化コーディングを行ってより抽象的なラベルを付けていった。その結

果，「特別の教育課程」による日本語指導の課題は「①非正規教員に丸投げせざるを得ない

状況」「②日本語指導を優先できない課題の多さ」「③初めて受け入れる学校の戸惑い」「④

学校の業務であるという認識の不足」「⑤『特別の教育課程』による日本語指導が適切に行

われていない可能性」「⑥方向性の模索」「⑦体系的な日本語指導体制の不備」の７つに分

類された。以下，各ラベルの内容について述べ，B 氏の具体的な語りを「」で示す。 

まず「①非正規教員に丸投げせざるを得ない状況」は，日本語指導担当の加配教員が配

置されていても，教員不足が原因で臨時講師や非常勤講師が担わざるを得ないケースもあ

るという語りである。それについては「重要度がやっぱりあるので，（中略）まだまだやっ

ぱり日本語指導の特化した担当っていうのは，後回しになるっていうのは，もうこれ仕方

がない」という。その背景として「2.先行研究」でも述べたように「特別の教育課程」によ

る日本語指導の主たる指導者は教員免許状の保有者と定められているが，「現実問題そこ
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まで（中略）はチェックしてるわけじゃないですし，（中略）学校の管轄としてやってもら」

っているという制度の問題が挙げられている。つまり，「特別の教育課程」による日本語指

導を非正規教員が担わざるを得ない背景として，教員不足と学校の裁量に左右される制度

の限界があると考えられる。 

「②日本語指導を優先できない課題の多さ」は，不登校，特別支援教育，学力向上など

の課題や教員の働き方改革もあるため，「できるだけ（中略）子どもに寄り添うような支援」

を目指してはいるが，日本語指導だけに注力するのは難しい現状があるという語りである。

教育現場の課題は増える一方だが，教員の労働環境改善も喫緊の課題であるため，現場の

限られたリソースだけでは日本語指導に十分対応できないことがわかる。 

「③初めて受け入れる学校の戸惑い」では，「日本語指導が必要な児童生徒」の初めての

受け入れ時に必要な支援がわからない学校があること，そのような学校のために A 市では

マニュアルも作成しているが，それでもわからないと途方にくれる学校があることが語ら

れている。その要因の一つは「日本語指導が必要な児童生徒」の散在地域が増えているこ

とだという。また A 市教育委員会からは日本語指導と母語支援者を学校に派遣しているが，

「母語支援の人が来たら，ちょっと別室で日本語教えてくださいねって言われたりするこ

ともあったりとか。で，うちの（筆者注：日本語指導の）支援が行ったら，これちょっと

翻訳してもらえませんか（中略）」と言われることがあり，両者を混同している学校もある

という。つまり，「日本語指導が必要な児童生徒」に必要な言語指導・支援の目的や中身の

理解不足も学校側の戸惑いの要因となっていると考えられる。 

「④学校の業務であるという認識の不足」では，「特別の教育課程」による日本語指導を

推進する主体が学校であるという認識が学校教員らに共有されていないという語りである。

「（中略）この特別の教育課程，日本語を教えるというのは，学校の先生の業務なんですよ

ということを言っているけれど，いやなかなかそれは経験もないし，人手もいないしとい

うのが，学校としては，1 番困っているところですよね」と，「特別の教育課程」の編成・

実施が学校教員の業務であることを理解してもらうのは困難であるという。その一方で，

「特別支援（筆者注：特別支援教育）も実は（中略）やっぱり 10 年以上かかりましたね，

それ（筆者注：個別の指導計画）が行き渡るのに。（中略）だからあんまり焦りすぎると，

（中略）もうそんな無理っていうふうな，（中略）なっちゃっても。やっぱり 1 番かわいそ

うなんは子どもなので（中略）」「（中略）やらなあかんよ，だけではやっぱり学校なかなか

動いていかないので，やっぱり丁寧に徐々に広げていくという感じになるかなあと思いま

すね」のように，特別支援教育の普及にも時間がかかったため，焦らず少しずつ浸透させ

ていくことが必要だという見解が述べられている。文部科学省は，「特別の教育課程」は「児

童生徒の在学する学校が責任をもって編成すること」と定めており(10)，そのことを B 氏も

学校教員に伝えているものの，その認識はなかなか浸透していないようである。ただし B

氏は，新しい制度が普及するために時間がかかるのは仕方がないとも述べており，学校の

実情に合わせ，長期的視野からの普及策を考える必要があると言えるだろう。 

「⑤『特別の教育課程』による日本語指導が適切に行われていない可能性」は，「特別の

教育課程」の枠組みが守られていない可能性に言及されたものである。「もっともっと厳密

にチェックすると，いや，できてないっていうところは，あるとは思います」と述べてお
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り，その要因として「2. 先行研究」でも触れた「個別の指導計画」作成の難しさが挙げら

れている。それに対して「だからもっと簡単でいいから， まずこの子がどれぐらいの今，

日本語能力があるかっていうのをまずチェックをして，（中略）この子やったらこれぐらい

の目標を作って，こういうふうにやっていこうという，これがやっぱり特別の教育課程で

1 番大事なところやと思うんで」のように，方法はさておき，「特別の教育課程」の本来の

目的である個々の目標設定と学習計画を立てることに注力すべきだという認識が語られて

いる。また，「個別の指導計画」が適切に作成されていない可能性については，今はその普

及を目指している段階であるため，「これ（筆者注：個別の指導計画）を作ってなければ『特

別の教育課程』にならないよって言うたら，下手すればもう，そんなややこしいんやった

らちょっとやめとくわっていうのも出てくる可能性ある，正直ね」のように，厳密な作成

を促そうとすると「特別の教育課程」による日本語指導を控える学校が出てくる恐れにつ

いても言及している。「特別の教育課程」による日本語指導を適切に実施しようとすればす

るほど普及の妨げになる可能性があり，A 市教育委員会としては難しい舵取りを迫られて

いることがわかる。また，「1. はじめに」で見た文部科学省の調査結果によれば，日本語指

導を受けている児童生徒のうち約 71.8％が「特別の教育課程」による日本語指導を受けて

いることが明らかとなっているが，A 市の現状から考えると他にも同様の課題を抱えてい

る地域があると予想されるため，実際の割合はさらに少なくなる可能性もある。  

「⑥方向性の模索」は，教育委員会の役割や日本語指導の中身，評価の仕方について語

られたものである。関係者らが模索しながら取り組んでいる段階だという現状認識が述べ

られた後，「もちろん委員会とかが，もっとこう道筋をびしっと示したほうがいいかなとは

思うんですけど，（中略）学校によっても全然様々な形なので，それを 1 つにぐっとするの

が現場にとってほんとにいいのかっていうのもあるので」のように，普及のためには教育

委員会が方向性を示すことも必要な反面，学校ごとにニーズが異なるため，一つの方向性

を示すことへの懸念が示されている。また，文部科学省の意図とは異なるかもしれないが，

「特別の教育課程」の枠組み通りの実施を目指すよりも，学校ができることから取り組む

ことが重要だという認識も示されている。さらに「ただ教育課程なんでね，本来はちゃん

と計画を立てて評価もして，っていうことをしていかないといけないかなあとは思ってる

んですけど，まだまだそこまで辿り着いてない（中略）」と，教育課程であることを意識し

た上で取り組むことの必要性も述べられていた。「特別の教育課程」による日本語指導を受

けている児童生徒数は年々増えているため，一見すると日本語指導体制の構築は順調のよ

うにも見えるが，B 氏の語りからは調査結果には見えない現場の苦労が見えてくる。 

最後の「⑦体系的な日本語指導体制の不備」では，入学から卒業までの体系的な指導体

制は整備されていないが，将来的には体系的な指導を実施したいという思いを B 氏が持っ

ていること，それが難しい要因として指導力のある教員確保の難しさと「日本語指導が必

要な児童生徒」の数の不確定さが言及されている。また，23 年度に始まった高校の「特別

の教育課程」による日本語指導(11)の課題として，生徒の状況やニーズが多様であり，それ

に対応できている側面はあるものの，卒業後の生徒の進路を見据えた体系的な指導体制に

はなっていないこと，さらに「（中略）中学でも『特別の教育課程』をやってた子なんかで，

まだまだ必要だという子を対象にしようということでスタートはしてるんですけど。でも
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そういう子ばっかりではないし，その子らが 2 年 3 年で上がっていったときに，どうして

いくのか（中略）」と，中学との接続の難しさや学年が上がった時の指導をどうするかとい

った課題が挙げられている。 

 

4. 考察 

「①非正規教員に丸投げせざるを得ない状況」「②日本語指導を優先できない課題の多

さ」「③初めて受け入れる学校の戸惑い」は B 氏の語りにもあったように，教員不足，学校

の裁量任せ，学校教員の日本語指導に対する理解不足などが原因として考えられる。ただ

し，これらは「特別の教育課程」が導入される以前から問題であった可能性があり，新し

い制度が導入されるまでにそれを運用するための土壌ができていなかったと考えられる。

だが，これは全国の学校に共通する問題であり，A 市教育委員会だけで解決できる問題で

はない。また，「④学校の業務であるという認識の不足」「⑤『特別の教育課程』による日

本語指導が適切に行われていない可能性」「⑥方向性の模索」「⑦体系的な日本語指導体制

の不備」は，「2. 先行研究」でも見たように「個別の指導計画」作成の難しさと，教育課程

の編成主体が学校であるという認識が醸成されていないことが原因だと考えられる。しか

し，前述のとおり教員不足が深刻な状況の中，日本語指導に注力したくてもできないとい

う学校側の事情もある。その結果，「特別の教育課程」による日本語指導が適切に実施され

ていない学校の存在を把握していても，長期的視野に立ってそれを普及させていくために

は，現状に目をつぶらざるを得ないという A 市教育委員会のジレンマが浮かび上がってく

る。学校が主体的に「特別の教育課程」による日本語指導を編成・実施し，教育委員会が

教員増員や育成など学校に必要な支援を行うといった協力体制を構築していくためには，

それぞれの立場の関係者が抱える課題を丁寧に調査し，その上で制度のよりよい運用方法

を模索していく必要があるだろう。 

 

5. おわりに 

 本発表では「特別の教育課程」による日本語指導の実施と普及について， A 市教育委員

会が抱える問題を明らかにした。特に，「特別の教育課程」による日本語指導を受けている

児童生徒の「数」からは見えない現場のジレンマを明らかにできた点は意義があると考え

る。ただし，本発表では調査協力者が 1 名であったため，対象を広げ，地域や学校種別等

も考慮した上で，さらなる詳細な調査を進めていくことが今後の課題である。 

 

注 

（1）文部科学省（2024）「令和 5 年度 日本語指導が必要な児童生徒の受入状況等に関する調査

結果について」https://www.mext.go.jp/content/20240808-mxt_kyokoku-000037366_4.pdf（最終閲覧

日 2024 年 9 月 20 日） 

（2）「1. 日本語で日常会話が十分にできない者及び 2. 日常会話はできても，学年相当の学習

言語が不足し，学習活動への参加に支障が生じている者で，日本語指導が必要な者」のことで

ある（文部科学省「日本語指導が必要な外国人児童生徒の受入れ状況等に関する調査―用語の

解説」https://www.mext.go.jp/B_menu/toukei/chousa01/nihongo/yougo/1266526.htm（最終閲覧日 2024
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年 9 月 20 日））。 

（3）指導内容としては「日本語基礎」がもっとも多く，他に「教科の補習」や「サバイバル日

本語」なども実施されている（注(1)参照）。 

（4）文部科学省初等中等教育局長（25 文科初第 928 号平成 26 年 1 月 14 日）「学校教育法施行

規 則 の 一 部 を 改 正 す る 省 令 等 の 施 行 に つ い て （ 通 知 ） 」 ，

https://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/clarinet/003/1341903.htm（最終閲覧日 2024 年 9 月 20 日） 

（5）文部科学省「CLARINET へようこそ」「学校教育法施行規則の一部を改正する省令等につ

いて」https://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/clarinet/003/1343206.htm（最終閲覧日 2024 年 9 月 20

日） 

（6）文部科学省「CLARINET へようこそ」「授業時数について」 

https://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/clarinet/003/1341930.htm（最終閲覧日 2024 年 9 月 20 日） 

（7）文部科学省「CLARINET へようこそ」「指導計画の作成及び学習評価の実施」 

https://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/clarinet/003/1341933.htm（最終閲覧日 2024 年 9 月 23 日） 

（8）文部科学省「2. 新しい学習指導要領等が目指す姿」「(1)新しい学習指導要領等の在り方に

ついて」https://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/siryo/attach/1364316.htm（最終閲覧

日 2024 年 9 月 23 日） 

（9）注（4）に同じ 

（10）注（4）に同じ 

（11）文部科学省総合教育政策局長（3 文科教第 1485 号令和 4 年 3 月 31 日）「学校教育法施行

規 則 の 一 部 を 改 正 す る 省 令 等 の 公 布 に つ い て （ 通 知 ） 」

https://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/mext_00043.html（最終閲覧日 2024 年 9 月 20 日）） 
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入門レベルの生活者を対象とした地域日本語教材の開発  

 

中川 歩美（兵庫県国際交流協会）  

 

1. はじめに 

 公益財団法人兵庫県国際交流協会（以下「HIA」）は，1990 年の設立当初より日本語教育

事業を実施しており，2015 年には文化庁の「標準的カリキュラム案」に基づき，生活日本

語教材『できる？できた！！くらしのにほんご』を作成した。この教材は入門レベルのご

く単純なやり取りに必要な文型や語彙，平仮名の学習を終えた後に活用できる生活日本語

教材として開発したものである。さらに HIA では同教材の開発後，外国人県民がより安心

して，また自信を持って生活できるようになることを目指し，有資格の日本語教師による

同教材を活用した生活日本語講座を開講してきた。この講座は平日午前中に実施する集中

講座で，夏期の約１か月間開講している。平仮名を読むことができ，ごく簡単な日本語で

のやり取りができる学習者を対象に，定員 10～15 名で２クラス開講し，例年，日本で働い

ている人やその家族，日本人の家族等の外国人県民が参加している。一方で，2018 年に県

内の地域日本語教室に対して実施した調査では，地域の支援者らが日本語学習経験の無い

入門レベルの学習者への支援に困難を感じていることがわかった他，HIA が運営する上記

の講座においても入門レベルの学習者の参加希望が増加傾向にあった。このような状況に

おいて，日本語をまだ勉強したことが無い外国人県民との学習活動においても，『できる？

できた！！くらしのにほんご』（以下「既存教材」）を使いたいという声を受け，2020 年か

ら 2023 年にかけて，既存教材の入門版を開発，公開するに至った。本発表では，この入門

レベルの生活者を対象とした地域日本語教材について報告し，その作成経緯を示すことで

地域日本語教育における教材開発の一助となることを目指す。 

 

２. 教材開発の方針 

 本教材の目的は，学習者が日常生活において日本語でできることを広げ，より安心し，

より自信を持って兵庫県での生活をおくれるようになることである。開発に際しては「標

準的カリキュラム案」，および「日本語教育の参照枠」とそれに付属する「生活 Can do」を

参照した。ただし，深江（2018）は生活者に対する日本語教育の目的を再検討する中で，

「標準的カリキュラム案」が示す日常生活には，生涯において何を実現したいのか，さら

に日常生活でどんな望みを実現したいのかという「日々の日常生活における自己実現」の

視座が欠けていると指摘する。本教材では生活上の行為の達成とともに，学習者が自分の

経験や心情，日々の習慣や今後してみたいこと等を伝えあう機会を設け，交流が促進され

る中で生活を豊かにできる教材を目指した。 

また，日本語教師だけでなく県内の学習支援者による活用も想定している点，学習活動

を通して学習者と支援者の人間関係が深まっていくことを目指している点も本教材の特徴

である。庵・岩田他（2010）は，地域型教室は「トピックシラバス（隠れ文法付き）によ
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るおしゃべり型」が適しているとし，初級文法を大幅に圧縮することや，それらを話題に

隠れた形で示すこと等を提案している。本教材では，学習者は支援者らと交流しながら各

生活場面の学習活動を進め，基本的な文型や表現，まとまりのある語彙群は，理解しやす

い課において文脈に沿って付属的に学べるよう構成することとした。さらに，既存教材と

共通の考え方として，学習者それぞれの生活に必要な語彙や表現は異なるという前提のも

と，教材に提出されるすべての文型や語彙を習得する必要は無いということを，入門版開

発時にも再確認した。 

先行研究，これまでの実践，「日本語教育の参照枠」を総合的に勘案し，教材の大きな方

針として，（1）ローマ字を併記し仮名未習者も活用できるようにすること，（2）10 の生活

場面で役立つ日本語と生活情報を学べるようにすること，（3）自学ではなく日本語教師や

支援者と交流しながらの学習を前提とすること，（4）学習活動を通して学習者が実生活に

目を向けられるようにすること，（5）ごく基本的な少量の文型を整理して示すこと，（6）

語彙は各学習者が覚えたいものを自分で選び，「わたしのことばシート」に自分のための語

彙リストを作成できるようにすること，を取り決めた。 

 

３. 教材開発の流れ 

3-1．教材作成の作業手順 

 教材開発の流れは，①入門レベルの学習者が多かった 2020 年度の講座記録の省察，②扱

う生活場面と行為の検討，③参照する「生活 Can do」の選定と協会独自の Can do や学習活

動の補足，④学習言語項目の検討，⑤提供する生活情報の検討，⑥全体のレイアウトや構

成の検討，⑦評価方法の検討，の７つに概ね集約され，これらの作業を相互に関連させな

がら作成を進めた。 

 2020 年度の生活日本語講座では入門レベルの学習者の参加希望が多く，日本語を初めて

学習する人も多数受け入れることとなった。クラス内に平仮名が読める人と読めない人，

日本語初級者と初めて学習する人がいる状況にあって，既存教材は入門レベルには対応し

ていなかったものの，講師らの工夫と支援者らの協力により，学習者の満足度が高い講座

を実施することができた。講座日誌には，このような教室において，どのような手順で進

めると学習活動が活発化したか，どのような日本語表現を導入するとやり取りが促進され

たか，どの生活場面へのニーズが高かったか，既存教材に加えてどのような補助教材を作

成したか等，各回の実践が記録されている。この 2020 年度の講座記録の省察（手順①）が

本教材開発の基礎となっている。 

次に本教材は既存教材の入門版であることから，教材で扱う 10 の場面は既存教材から

引き継ぐこととし，その中でどの活動を入門版に引き継ぐか，新たに追加すべき生活の行

為があるか等の検討を行った（手順②）。 

教材で扱う大まかな場面と行為の決定後， Can do の選定と具体的な学習活動の詳細を

検討した（作業③）。それらに付随して，文脈に沿って簡単に理解できること，わかると便

利な日本語ルールであることという基準で，教材の中で紹介する文型を選定し（作業④），

さらに，兵庫県の外国人県民が活用できる多言語生活情報を場面に合わせて収集した（作

業⑤）。これらを踏まえ，目標や学習活動の示し方，文型や生活情報の掲載箇所といった全
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体のレイアウトを検討した（作業⑥）。評価については既存教材の考え方を引継ぎ，学習を

通してその行為ができるようになったか，その行為を教室の外でもできたか等を記録する

振り返りシートを添付した。ただし，実生活において，学習した特定の行為をすぐに実行

できるとは限らない。学習期間中に，学習者にそれぞれの実生活での日本語使用にも目を

向けてもらうため，入門版では新たに，教材で扱った生活行為に限らず，教室の外で日本

語を使ったかどうかを記入し，教室でその経験を共有するためのシートを追加することと

した（手順⑦）。 

 

3-2．「生活Ｃan do」の参照と独自Ｃan do の設定について 

HIA では，運営する生活日本語講座とそこで活用してきた既存教材の学習方法を「言語

行動達成型」と呼び，同講座と教材は日常生活の具体的な行為を日本語で達成していくた

めの Can do で構成している。入門版で扱う Can do についても，「標準的カリキュラム案」

の「生活上の行為の事例」，及び「日本語教育の参照枠」の「生活 Can do」を参照している

が，HIA で設定した独自の Can do も多数含まれる。以下，それらについて，「生活 Can do」

の細分化，独自 Can do の追加，「わかる」活動の設定と対話活動の補足，の 3 点について

述べる。 

 

3-2-1．「生活Ｃan do」の細分化 

 教材を構成する Can do を検討する中で，一部の「生活 Can do」は能力記述文を細分化し

て学習活動に落としこんだ。例えば，３課「電車にのる」では，「生活 Can do」の「156：

駅で駅員に，目的地への行き方や電車の乗り方などについて質問し，いくつかの簡単な答

えを理解することができる（A2）」を参照している。ただし，教材ではこの Can do を「ど

の電車に乗ったらいいか聞く」「降りたい駅に電車が止まるかどうか聞く」といった，複数

のより詳細な行動，言い換えるとより簡単な Can do に分けて学習活動を設定した。現実の

暮らしにおいては，入門レベルの学習者であっても，A2，B1 レベルとされている行動が必

要な場面に遭遇することは十分あり得る。本教材は入門レベルを対象としているが，A2 以

上の「生活 Can do」も必要に応じて参照し，そこに記述されている内容を細部化，入門期

の学習者が取り組みやすい形にして教材に取り込んだ。また，小さいステップで学習活動

を提示することで，教室において，それぞれの学習者がそれぞれのゴールを目指せば良い

という講座の方針を示したものでもある。 

 

3-2-2．独自Ｃan do の追加 

 「生活 Can do」を参照しながらも，外国人県民と直接関わってきたこれまでの知見を生

かし，独自の Can do も教材に多数追加した。例えば，2 課「かいものする」には，生活 Can 

do の「109：スーパーなどの売り場で，店員に，買いたいものがどこにあるかを尋ね，ゆっ

くりとはっきりと話されれば，答えを理解することができる（A1）」に基づいた，買いたい

ものがどこか店員に聞くという学習活動がある。しかし，本教材ではさらにその後，買い

たいものが「どれか」聞く練習を追加している。これは「日本食を作りたくてスーパーに

行ったが，どれがみりんのボトルか棚の前でわからなかった」という学習者の実際の声を
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きっかけに作った学習活動である。この声が出た教室では，みりん・お酢・料理酒だけで

なく，小麦粉・強力粉・砂糖，牛乳と飲むヨーグルトもなかなか難しい，といった学習者

らの生の声が聞かれた。現実の生活者は，似たような見た目の多数の商品から自分が欲し

い一点を手に取るところまで必要であると考えた結果，独自の Can do「陳列棚の前で，店

員に買いたいものがどれか聞くことができる」を教材開発時に設定し，学習活動を追加す

ることとした。 

 

3-2-3．「わかる」活動の設定と対話活動の補足 

「生活 Can do」は，生活者が日本語で実行することが想定される行為の言語能力記述文

であるため，当然，できるかどうかでは無く知っているかどうか，わかるかどうかで示さ

れるような知識の範疇にある事柄は，そのリストに含まれない。しかし，例えば「ごみを

分けることができる」の学習活動の前に，そもそも「なぜごみを分ける必要があるのかわ

かる」ことができれば，学習者はより主体的に学習活動に参加する，というのがこれまで

の HIA の実践から得られた知見である。 

さらに，入門レベルの学習者と支援者が交流しながら学習を進める際，その場面に関わ

る学習者の前提知識や経験を確認すると，その後の学習活動や対話がより円滑に，より豊

かに展開することも，これまでの講座で得られた感覚である。これを受けて，例えば「役

所で窓口の場所を聞くことができる」前に「自分の役所がどこか，市役所なのか町役場な

のかわかる」ための活動を，「警察に通報して事件か事故か伝えることができる」前に「日

本は警察が 110 で，火事と救急が 119 だとわかる」ための活動を補足した。このように，

生活上の行為に関わる活動に入る前の「～がわかる」という目標も，本教材では作成段階

で意図的に設定し，各課の「０．べんきょうのまえに」のページや各目標の序盤の学習活

動に含めて構成している。 

また，入門版の各課にはページの下部に，「あなたの国で警察や救急車は何番ですか」「警

察や救急車を呼んだことがありますか」といった翻訳付きの質問を掲載している部分があ

る。これは支援者と学習者が質問をきっかけに，お互いの経験や生活背景について情報交

換できるよう意図して掲載したものである。県域が広い兵庫県において，地域住民同士の

対話を通して，学習者は教材では包括しきれない詳細な地域ごとの知識を得られ，支援者

は各地域の学習者が持つ個別の生活上のニーズを知り，それに対応する学習活動につなげ

られることを狙いとしている。 

以上のように，学習者に合わせて生活 Can do を細分化する，外国人県民と接してきた経

験を活かし，必要と思われる Can do を追加する，各場面の生活上の行為につながる「わか

る」活動を設定し，さらに対話が進む工夫を補足する等，「日本語教育の参照枠」を活用す

ると同時に，協会でのこれまでの実践経験を反映させながら教材を構成していった。 

 

3-3．生活情報の更新と各課テーマの意義の再考  

教材開発の流れにおいて特筆したい点として，最後に生活情報の更新と各テーマの意義

の再考について述べる。 

本教材は既存教材の入門版として開発に着手し，生活情報の多くや各課のテーマは既存
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教材から引き継いでいる。しかし，既存教材の公開が 2015 年であったことから，入門版作

成においては教材全体の生活情報の更新を行った。教材内で紹介する多言語生活情報の更

新の他，2024 年 3 月からの国際郵便の手書きラベル廃止を受けて，「送り状を書いてくだ

さい」という表現を見直すといった，モデル会話や練習内容に影響する部分の更新も行っ

ている。 

さらに，年々外国人県民の多様化や共生社会の重要性が増す県内において，各課テーマ

の意義や内容の在り方を再検討することも課題となった。例えば，7 課「安全にくらす」

では防災を扱っており，既存教材では警報の理解や非常持ち出し袋の準備といった災害時

の自助に該当する部分を主に学習できるよう構成していた。しかし，近年の度重なる災害

の経験においては，外国人住民はひとくくりに災害時の要支援者となるのではなく，日本

人住民同様，助ける側にも助けられる側にもなり得るという指摘が見られる（注 1）。そこ

で，入門版では自助に加えて共助，特に外国人住民が助ける側になる可能性も意識して内

容を再構成した。さらに，観光客ではなく生活者を対象とした教材であることからも，避

難所に辿り着くまでで終わるのではなく，その後の県内での生活再建に関わる内容も追加

し，県の多言語情報への橋渡しとなることを目指した。 

また，10 課「兵庫を楽しむ」では，これまで国内での観光を扱ってきたが，HIA の講座

において，経済状況や生活習慣，在留資格の状態によっては，旅行というテーマが身近で

ないという学習者が時々見られた。生活を楽しむとは旅行することだけではないと考え，

入門版では「ゆっくり散歩するのにいい場所を聞く」「図書館を利用できるようになる」と

いった，より日常的な楽しみも内容に含めることとした。 

 

４. 開発した教材の試用から公開まで 

本教材は 2020 年度から 2021 年度にかけて，1 課から 10 課と振り返りの評価シートから

成る第 1 案を作成し，2022 年度に前述の生活日本語講座で試用した。講座での試用後，学

習者や支援者らの反応と，講座を担当した講師らの意見を受けて修正し，第 2 案を作成し

た。このとき講師らの提案により，生活語彙をまとめた付属資料を，課に関係なく参照で

きるよう教材末尾に追加した。2023 年度に再度，第 2 案の講座での試用と修正を繰り返し，

それを経て作成した第 3 案を完成版として，同年に英語版，中国語版，ウルドゥー語版の

3 種類を協会のホームページにて公開するに至った。 

本教材を試用した講座の学習者アンケートでは，「生活で不安に思うことが減った」「友

達もできて学習意欲が高まった」「講座の前は自己紹介すらできなかったけれど，今は日本

語で自分のことが言えるし，日常生活のことをたくさん学べた」といった回答が得られた。

また，参加した支援者からは「仮名が読めない人も参加できるのがいい」「前向きな学習者

と交流できて楽しかった」といった評価を得ている。 

 

５. おわりに 

 以上，公益財団法人兵庫県国際交流協会における，入門レベルの生活者を対象とした地

域日本語教材の開発経緯を報告した。外国人住民と日々関わる自治体や地域団体が，社会

の流れや新しい枠組みを参照しながらも，その地域独自の事情や歴史，支援に携わってき
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た地域住民の声や，これまでの活動経験を大切にしながら実践を重ねていくことが，活力

ある多文化共生社会の実現に寄与すると考えられる。本教材が県内で学習者と地域の橋渡

しの役割を担えるよう普及活動を進めながら，様々な形態での実践を受け効果を検証し，

教材を改善していくことを今後の課題とする。 

 

注 

（1） 伊藤・浅間（2015）は東日本大震災時の避難所の状況と，震災後に外国人住民を地域の

構成員として捉えなおし，避難所運営マニュアルや防災訓練等を見直した過程について

詳細に記録したものである。その中で被災当時の避難所について，多言語情報の伝達を

外国人が担った一方，「外国の方にそれ以上に運営を担ってもらうという発想はなかっ

た。今にして思えば，同じように避難していて，同じように力を出し合えば，もっと良

い避難所運営ができたのではないか（伊藤・浅間 2015:90）」という当時の避難所運営者

の声を報告している。 
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（1） 庵功雄・岩田一成他（2010）「「やさしい日本語」を用いたユニバーサルコミュニケーシ

ョン実現のための予備的考察」『一橋大学国際教育センター紀要創刊号』31-46, 一橋大学

留学生センター. 

（2） 伊藤芳郎・浅間康子（2015）「外国人避難者と災害時多文化共生」『宮城教育大学教育復

興支援センター紀要』3,87-97,宮城教育大学. 

（3） 兵庫県国際交流協会（2015）『できる？できた！！くらしのにほんご』 

   https://www.hyogo-ip.or.jp/torikumi/tabunkakyose/kurashi/index.html 

（4） 兵庫県国際交流協会（2023）『できる？できた！！くらしのにほんご 入門版』 

   https://www.hyogo-ip.or.jp/torikumi/tabunkakyose/kurashi/index.html 

（5） 深江新太郎（2018）「「生活者としての外国人」に対する日本語教育の目的の再提案－「標

準的なカリキュラム案」の批判的な考察－」『日本語教育』170,122-129,日本語教育学会. 
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元ホワイトカラーのブラジル人成人日本語学習者が抱く不安の要因  

―母国での職業経験によって培われた言語意識との関わりから― 

 

塚原真以子（京都外国語大学大学院生）  

 

1. はじめに 

 本発表では，母国で公務員や弁護士などのホワイトカラー（1）業務に従事していたブラ

ジル人の成人日本語学習者（2）の語りから，職業経験と日本語学習への不安（3）との関係

を明らかにする。調査の結果，彼らは母語のように「社会人としての話し方」が日本語で

はできないことに不安を抱えていることがわかった。 

厚生労働省（2024）によると，日本の外国人労働者数は 2023 年において 11 年連続で増

加している。今後もさらなる外国人労働者数の増加が予想されるが，高度外国人材の受け

入れの促進や特定技能ビザ対象分野の拡大に伴い，母国での職業経験を持つ成人日本語学

習者の増加も見込まれる。八島（2019）は，自己表現が完全にできる言語を持つ大人にと

って，「自分が自由に操れないことば」を用いて自己表現することは時に屈辱的であると

しているが，実際にどのような感情を抱いているかは明らかにされていない。この先来日

するであろう社会人経験を持つ成人日本語学習者理解のために，職業経験を持つ成人日本

語学習者が日本語学習や日本語運用に対してどのような不安を抱いているかを明らかにす

ることは重要であると考える。 

 

2. 先行研究と研究課題 

成人学習者の特徴として，渡邊（2002）は「過去の知識・経験を，学習に持ち込む存在

である（p.65）」としているが，具体的にどのような経験が学習の場にもちこまれているか

明示されていない。 

次に，日本語教育分野における成人学習者を対象とした研究では，池田（1997）は米国

の日系企業に勤務する会社員を対象に調査を行い，外国語学習に対する不安感が発話など

の習得にマイナスの影響を与えることを明らかにしているが，不安を抱く要因は示されて

いない。また，村田ほか（2021）は社会人経験を持つ韓国・中国・ベトナム出身の学習者

の留学における葛藤を明らかにしているが，職業経験と日本語学習の不安の関わりについ

ては言及されていない。 

他方，本発表の調査対象者の母国の言語の様相に注目すると，Bagno（2007）は，ブラジ

ルにおけるポルトガル語には都市部の高学歴・高所得の話者が使用する言語変種である

「norma culta」と呼ばれる文化的規範言語と，それに対する「norma vernácula」と呼ばれる

土着の言語が存在すると論じ，前者は威信のある変種とされ，後者は汚辱的な変種である

と位置づけている。また，ブラジルでは話し方と社会経済的地位の関係が強いとし，例と

して弁護士が配管工の職に就く者の話し方を決してしないと説明している。 

 以上の先行研究では，成人日本語学習者が抱く不安の要因は明らかになっておらず，職
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業経験と不安との関わりについても不明である。そこで本発表では，「母国でホワイトカラ

ー業務に従事していたブラジル人の成人日本語学習者（以下，BJL）」に研究対象を絞り，

BJL の語りから，彼らが抱く不安の要因を母国での職業経験で培われた言語意識との関わ

りに着目して明らかにすることを目的とする。なお，言語意識に関して，本発表では BJL

の生育環境は考慮しないものとする。 

 

3. 調査の概要 

3-1． 調査協力者 

 本発表の調査協力者は全員 2022 年に来日し，2024 年 4 月から日本で専門学校へ進学ま

たは就職している。調査協力者の属性を表 1 に示す。調査協力者は次の 4 つの条件を満た

す者とした。（1）母国でホワイトカラー業務に最低 5 年従事した者，（2）日本で 2 年の日

本語学習を修了した者，（3）日本語のレベルが日本語能力試験 N3 前後の者，（4）母国で

の職業経験を持たない日本語学習者や母国でブルーカラー（4）業務に就いていた日本語学

習者には見られなかった不安に対する語りがあった者である。 

 

表 1 調査協力者の属性（5） 

調査協力者 A B C D E 

性別・年代 女性・30 代前半 女性・20 代後半 男性・40 代前半 男性・30 代後半 男性・30 代後半 

最終学歴 大学卒業 専門学校卒業 大学卒業 大学卒業 大学卒業 

母国での職業 

（勤務年数） 

公務員 

（7 年） 

公務員 

（5 年） 

弁護士 

（16 年） 

英語教師 

（20 年） 

保険中立人 

（5 年） 

日本語学習 

機関 
日本語学校 専門学校 日本語学校 

日本語学校 

留学生別科 
日本語学校 

修了後の進路 

（分野） 

就職 

（飲食業） 

専門学校進学

（IT） 

専門学校進学 

（IT） 

専門学校進学 

（ホテル） 

就職 

（規格開発業） 

日本語能力 

試験 
N3 合格 N3 合格 N3 不合格 N3 不合格 N3 合格 

 

3-2． 調査方法 

 本調査では，BJL が抱く不安と母国における就労時の言語意識を明らかにするために，

ポルトガル語で半構造化インタビューを行った。インタビュー前に調査協力者に研究目的

を説明し，書面にて調査データ使用の承諾を得た。インタビューは対面またはオンライン

で 2024 年 6 月に行い、その後 9 月までにフォローアップインタビューを終えた。インタ

ビューの様子は調査協力者の承諾を得たうえで録音・録画した。 

 

3-3． 分析方法 

 調査で得られたデータは逐語化し，SCAT（大谷，2019）を用いて分析した。SCAT と

は，セグメント化したデータをマトリクスの中に記述していき，「〈1〉データの中の注目

すべき語句〈2〉それを言いかえるためのテクスト外の語句〈3〉それを説明するようなテ

クスト外の概念〈4〉そこから浮かび上がるテーマ・構成概念の順にコードを考えて付し

ていく（大谷，2019, p.271）」4 ステップのコーディングとストーリー・ラインから理論

を記述するという手続きの分析手法である。比較的小規模のデータの分析に有効であるこ 
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とから，本調査の分析方法として選択した。また，本調査は外国語によるデータを日本語

で分析するため，近藤（2024）に倣い，〈1〉の注目すべき語句までをポルトガル語で行

い，〈2〉の言いかえ部分から，単なる翻訳にならないよう注意しながら日本語で分析を行

った。分析過程例を表 2 に示す。 

 

4. 結果と考察 

4-1． 日本語学習に関する不安 

 本節では，BJL が日本語学習や自身の日本語の発話に対して抱く不安について示す。

SCAT による分析から得られたストーリー・ラインと理論記述の結果の一部は発表当日の

ポスターに提示する。 

 BJL の語りから，自身の知的能力への低評価や母語のように話せない日本語の運用能力

に対し不安を抱いていることが明らかになった。A さんは，筆記試験の結果のみで日本語

能力が評価され，クラス分けがなされるという学校のシステムを通して優劣をつけられる

ことに恐怖を感じ，それが自己肯定感を下げ，学習の際の不安となっていた。母国におい

て A さんは，大学卒業という学歴を持ち，公務員であったという社会的地位を得てい

た。母国での社会的地位に誇りを持っていた A さんにとって，納得のいかない判断基準

により自身の能力が低く評価されることは自己喪失となり，不安を生み出したといえる。

次に B・C・D さんは，学習内容が理解できても流暢に発話できないこと，母語とは異な

り，正確さを欠く不本意な日本語で自己表現せざるを得ないこと，日本語では教養に満ち

た思考を表現できないことに不安が生じていた。日本語で思うように十分に自己表現でき

ないことは，母国で築かれていた自己像の崩壊へとつながり，大きな不安を抱かせること

になると考えられる。一方，E さんは特に目立った不安を抱いておらず，日本語学校で学

習した表現をその日のうちにアルバイト先の日本人に使用することで自身の日本語力を確

認していた。E さんの語りから，間違いを気にせず積極的に日本語を使おうとする学習者

は日本語に対する不安も低いことが示唆される。 

 

4-2． 母国での就労時における言語意識 

 続いて 4-2.では，BJL の母国での就労時における言語意識について示す。インタビュー

で調査協力者全員が，母国では話し方と社会経済的地位の関係があると回答したことを踏

まえ，母国で就労していた際の自身の話し方への配慮の有無を質問した。4-1.と同様に，

各調査協力者の語りの分析結果の一部は発表当日のポスターに提示する。 

 分析結果から，BJL は母国での就労時において，相手の立場や理解度，場面に応じて自

身の話し方を意識的に変えていたことがわかった。母国で公務員であった A さんと B さ

んは，多様な市民に対応するべく，サービス対応を行う中で相手の理解度を測り，相手が

理解しやすい話し方の選択を行っていた。次に弁護士であった C さんは，顧客の学歴に

応じて使用する表現を使い分けており，高学歴の相手には自身の話し方に一層の注意を払

っていた。また，英語教師であった D さんの語りからは，生徒が理解可能な表現を使う

ことに努める一方，貧民街出身の生徒に対しては母語も含めた言語能力向上のため，少し

難しい表現を使用して説明するなど，自身の話し方に対して細やかに気を配っていたこと

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表㉔〕【予稿集】

353



 

 

が明らかになった。最後に保険仲立人であった E さんは，勤務中の自身の話し方の変化

は仕事上のマナーの一環に過ぎず、個人に合わせて話し方を変化させることはなかった。 

分析結果をまとめると，A・B・C・D さんの語りから，BJL は母国での就労の際に相手

の使用言語に注意を払っていたことが明らかになった。Bagno（2007）が示す「norma 

culta」という教養ある言語から「norma vernácula」という平易で日常的な言語までを駆使

し，相手と意思疎通を図るために常に適切な表現や語彙を選択して使用するという言語意

識が培われていたといえよう。 

本調査の結果より，BJL は母国でのホワイトカラーの職業経験を通して，絶えず相手の

立場や理解度に気を配り，時には「norma culta」を使用し，時には「norma vernácula」を

用いるという，その都度最適な言葉遣いを選択するやりとりを行っていた。すなわち，母

語では言葉を意のままに操る能力があったと考えられる。しかし，習得の途上にある日本

語では，母語のように相手に合わせて幅広い表現を使い分けることは困難である。満足に

自己表現できない日本語の使用は BJL に自己喪失を招き，その結果 BJL は不安を抱いて

いたといえる。 

 

5. まとめと今後の課題 

 本発表では，母国でホワイトカラー業務に従事していた成人日本語学習者が抱く不安の

要因を職業経験で培われた言語意識に着目し調査した。その結果，BJL は母国での就労時

に，相手の話し方や理解度に応じ，「norma culta」という格式の高い話し方から「norma 

vernácula」というくだけた話し方まで自身の話し方を変化させていたことがわかった。一

方，BJL が抱く不安に注目すると，母語で話すときのように日本語では自己表現できない

ことに不安を感じていた。相手や状況に応じて自身の使用表現を適応させる話し方，つま

り，「社会人としての話し方」ができないことは，BJL にとって母国の社会的地位に基づ

く自尊心が傷つけられることであり，その結果，不安が生じていると考えられる。本調査

の結果から，母国での職業経験によって培われた言語意識が成人日本語学習者の不安の要

因となっていることが示唆された。 

しかしながら，本発表で着目した BJL が持っていた言語意識は，職業経験のみならず

個人の生育環境の影響も受けていると考えられる。そのため，生育環境と言語意識の関わ

りも検討する必要がある。そのうえで，本発表で明らかになった BJL の抱く不安が，日

本語能力の向上，および環境の変化によってどのように変容したかを今後明らかにしたい

と考える。 

 

注 

（1） 「ホワイトカラー」とは，濵嶋ほか（1997）を援用し，「専門的職業，技術的職業，管理

的職業，事務的職業，販売的職業などに就く者およびその職種」とする。 

（2） 本発表では「成人日本語学習者」とは，生涯学習について論じる大島（2020）を援用し，

「職業生活があり，社会人として自立している日本語学習者」とする。 

（3） 本発表における「不安」とは，元田（2005）の「第二言語の学習や使用，習得に特定的

にかかわる不安や心配と，それによって引き起こされる緊張や焦り（p.32）」と定義する。 
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（4） 「ブルーカラー」とは，ホワイトカラーに対比し「生産現場で生産工程に直接ついて労

働する者およびその職種」（濵嶋ほか，1997）と定義する。 

（5） 表 1 の属性情報は，2024 年 6 月におけるものである。 

（6） 個人の特定となり得る情報は伏せ字としている。 
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ID の第一原理を活用した授業設計と実践 

―「方略」に着目して― 

 

久保田 文子（京進ランゲージアカデミー）  

＜共同研究者＞ 久保田 真一郎（熊本大学） 

合田 美子 (熊本大学） 

 

1. はじめに 

筆者は，所属する日本語教育機関において進路指導を行う中で，学生が聞き返したり説

明を促したりするような「方略」をうまく使いこなせていないと感じることがよくあっ

た。奥村・櫻井ほか（2016）は，ストラテジー（方略）とは「よりうまく課題を達成す

るために行うさまざまな工夫のこと」と説明している。「日本語教育の参照枠」（2021，

pp.49-53）には，さまざまな方略 Can do がレベルごとに示されている。 

日本での進学や就職を考える学生たちにとって，自分から働きかけて人とつながったり

必要な情報を集めたりできるように方略を活用することが重要である。そこで，学生が実

際の場面で方略を活用できるようになることを目指す授業を行うことにした。その授業

は，学習者がそれぞれの社会で求められる課題を遂行できるようになることを目標とする

「行動中心アプローチ」（日本語教育の参照枠，p10）に基づく授業にしたいと考え、そ

のために活用したのが「ID の第一原理」である。 

 

2. ID の第一原理と行動中心アプローチ 

2-1. ID の第一原理 

メリルが 2002 年に発表した「ID の第一原理」（表 1）は，構成主義に影響を強く受けて

提唱された数多くの ID モデル・理論に共通する方略（すなわち「第一原理」）として効果

的な学習環境を実現するために必要な五つの要件をまとめたものである（鈴木・根本 2011，

p.2-5）。メリル（2016，p.58-59）は，効果的なインストラクションには「活性化」「例示」

「応用」「統合」の 4 つがすべて含まれており，4 つの活動は要素スキルまたは全体課題に

ついて教えるために必要とされるだけ繰り返される，と述べている。 

 

表 1 ID の第一原理（鈴木 2015，p.33） 

1. 問題：現実に起こりそうな問題に挑戦する 

2. 活性化：すでに知っている知識を動員する 

3. 例示：例示がある（Tell me ではなく Show me） 

4. 応用：応用するチャンスがある（Let me） 

5. 統合：現場で活用し、振り返るチャンスがある 
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2-2. 行動中心アプローチの原理 

Piccardo（2014）は，カナダでの FSL（French as a Second Language）における「From 

Communicative to Action-Oriented」プロジェクトの成果物であるポスターの中で，「行動

中心アプローチの原理」（表 2）と「授業への提案」を示している。 

 

表 2 行動中心アプローチの原理（Piccardo 2016） 

 The learner is a social agent 

 The learning process is strategic, reflective and transferable 

 Tasks are unifying tools 

 Plurilingualism is different from multilingualism 

 The cultural dimension is omnipresent 

 Competences are numerous and differentiated 

 Assessment is multidimensional and present from the beginning 

 

2-3. ID の第一原理と行動中心アプローチ 

ID の第一原理「1. 現実に起こりそうな問題に挑戦する」「5. 現場で活用し、振り返るチ

ャンスがある」は，行動中心アプローチの原理「The learner is a social agent」つまり，

学習者がそれぞれの社会で求められる課題を遂行できるようになることが行動中心アプロ

ーチの目標であるという考え方と通じている。また，メリル（2016）が示した ID の第一

原理の要点と Piccardo（2014）が示した「行動中心アプローチの原理と授業への提案」は，

課題中心，他者への共有，協働作業，相互批評など多くの点で重なりがある一方で，複言

語主義・複文化主義など，ID の第一原理には含まない考え方もある。 

 

3. 研究目的 

本実践では，ID の第一原理を活用し，そのサイクルを 3 回繰り返すことで学生が「方

略」を実際の場面でも活用できるようになることを目指した。実施後の学生アンケートや

インタビューの結果からその効果を検証し，日本語教育機関の学生が学びを実際の場面に

転移させるための行動中心アプローチに基づく授業を ID の第一原理を活用して設計する

際のポイントを明らかにする。 

 

4. 実践の概要 

4-1. 授業設計 

本実践は，筆者が所属する日本語教育機関において 2023 年度秋学期（10 月～12 月）に

学生 15 名（出身国：ネパール 7 名，スリランカ 3 名，ベトナム 3 名，インドネシア 2 名）

を対象に 1 コマ 90 分，10 週間，週 2 回行った。 

学習目標は「方略を活用し，実際の場面で今よりもう一歩自分から日本社会に踏み出す

ことができる」である。本実践における「一歩踏み出す」とは，以下の 3 点を指す。 

1. 公共施設の利用について，インターネットで調べたり問い合わせしたりして情報を

得ることができる 
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2. 年齢など社会的属性が違う人とも，話題を見つけて話を続けることができる 

3. 日本語で雑談をしながら，相手についてより詳しく知ることができる 

このために 3 つのタスクを設定し，それぞれで ID の第一原理のサイクルを回した。 

タスク 1：公共施設への問い合わせ（全 7 コマ） 

タスク 2：年齢など社会的属性が違う初対面の人とのおしゃべり（全 6 コマ） 

タスク 3：相手をよく知るための雑談（全 5 コマ） 

 

4-2. 授業設計上の工夫 

授業の効果を高め，教室外への転移を図るための工夫は以下の 6 点である。 

1） 大きな学習目標から 3 つの具体的な学習目標を立て，そのそれぞれで ID の第一原

理のサイクルを回す（合計 3 回） 

2） 方略を常に意識できるよう「ストラテジーチェック」を作成し，授業開始時とタス

ク終了ごとに学生が自己評価して自分の言語使用をふりかえる機会を作る 

3） 行動中心アプロ―チで重視されている「社会的存在」という考え方に基づき，ID の

第一原理「応用」では教室の外の社会とつながる活動を設定する 

4） ルーブリックやチェックリストで評価基準を明確にしたうえで，教師だけが評価を

行うのではなく，自己評価や学生同士の相互評価を取り入れ，ふりかえりが深めら

れるようにする 

5） 教室外だけではなく，教室内の学生間のつながりもひとつの社会ととらえ，クラス

内の協働を組み込む 

6） 適宜，言葉や文化のつながりと相違点を考えるきっかけになる問いを投げかける 

 

4-3. ストラテジーチェック 

上記 2）の「ストラテジーチェック」（表 3）は「日本語教育の参照枠」の方略 Can do を

参照して作成した。授業開始時とタスクが終わるごとに学生が自己評価し，Google フォー

ムで回答するようにした。 

 

表 3 ストラテジーチェック 

友達ではない人と日本語で話すときに次のことができていますか。 

【できていない １・２・３・４・５  できている】 

① 日本の生活の中で、自分から元気に明るくあいさつすることができる 

② 日本の生活の中で、自分から質問をして相手に話してもらうことができる 

③ 日本の生活の中で、わからなかったことを相手に聞き返すことができる 

④ 日本の生活の中で、何か話題を見つけて、自分から話しかけることができる 

⑤ 日本の生活の中で、自分が理解したことを相手に確認しながら話すことができる 

⑥ 日本の生活の中で、効果的にあいづちを打つことができる 

⑦ 日本の生活の中で、わからなかったことを相手に説明してもらうことができる 

 

5. 結果と考察 

5-1. ストラテジーチェックの推移 
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クラスの学生数は 15 名であるが，4 回すべてのチェックに回答した 11 名の平均点を表

4 に示した。図 1 はその推移をグラフで表したものである。 

授業開始時とタスク 3 終了時の数値を比較すると，概ね上がってはいるものの，①や⑥

のように初回よりも下がっている項目もある。全 4 回の調査で常に右肩上がりであった項

目は④のみで，そのほかは上がったり下がったりを繰り返している。 

タスク 1～3 の「応用」では，学校の近くにある公共施設に問い合わせに出かけたり，教

室にゲストを招いてビジターセッションを行ったりして，実際に教室の外の社会とつなが

る活動を行った。実施前にはできると思っていたストラテジーも，実際にはできなかった

こともあり，その気づきがこの推移に表れていると考えられる。 

 

表 4 ストラテジーチェック平均点（n=11） 

 
授業 

開始時 
タスク１ 
終了時 

タスク 2 
終了時 

タスク 3 
終了時 

① 自分から元気に明るくあいさつする 4.14 4.27 3.91 4.00 

② 自分から質問をして相手に話してもらう 3.36 3.64 3.45 3.73 

③ わからなかったことを相手に聞き返す 3.07 3.27 3.09 3.45 

④ 何か話題を見つけて、自分から話しかける 3.21 3.27 3.64 3.82 

⑤ 自分が理解したことを相手に確認しながら話す 3.21 3.36 3.18 3.45 

⑥ 効果的にあいづちを打つ 3.00 3.27 3.18 3.18 

⑦ わからなかったことを相手に説明してもらう 3.21 3.27 3.55 3.45 

 

 

図 1 ストラテジーチェック平均点の推移（n=11） 

 

5-2 授業後のアンケートと半構造化インタビュー結果 

授業の最終日である 2023 年 12 月 21 日に授業全体のふりかえりを行ったうえで，Google

フォームを使って学生にアンケートを実施した。また，終了１ヶ月後の 2024 年 1 月 15 

日～20 日の間に，学生 5 名に各 30 分程度，対面 1 対 1 で半構造化インタビューを行っ

た。インタビュー内容は逐語録を作成し，分析した。 

その結果，以下のとおり，方略の活用や自信に関する回答を得られ，教室で学んだこと
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を実際の場面に転移させていることが示唆された。 

 アルバイト先のお客様とよく話したり，わからないことは，「それって何ですか」と聞

いたりするようになった 

 授業が終わった後，あいづちが習慣になった 

 知らない人と話すのは怖いが，このクラスを受けて，ドキドキしないでアイコンタク

トして，あいづちをしながら話せるようになった 

 前はあいづちを使わないし，少ししか話すことができなかったが，相手の人の話を聞

きながら，あいづちも他のリアクションもできるようになった 

 （授業においてインターネットで調べることをやってみたので）友達と遊びに行くと

きにネットで予約することができた 

 知らない人と話すことができるようになった，自信が持てるようになった。 

 以前は間違えるのを心配していたが，間違えても後で直したり，他の方法で伝えたり

すればいいと思うようになった 

 

4-2.で示した授業設計上の工夫については，それぞれに学生からのコメントがあり，そ

の有効性が示唆された。表 5 のとおりである。 

 

表 5 授業設計上の工夫と学生からのコメント 

授業設計上の工夫 学生からのコメント 

 ID の第一原理のサイクルを 3 回，回す タスク 2 ではできなかったことがタスク 3 でできた 

ストラテジーチェックを 4 回実施 ＊チェックに関する発言はないが方略活用の発言は多数 

各タスクで教室外とつながる活動を実施 教室外の人と話す機会がないから、この授業はよかった 

自己評価や学生同士の相互評価の実施 授業は自分で勉強しているみたいだった 

協働活動を組み込む クラスメートとの交流でモチベーションが上がった 

言葉と文化について考える問いを投げかける 日本の文化や習慣に触れ、豊かな言語理解につながった 

 

6. まとめと今後の課題 

本実践では，課題の真正性やチャレンジがあることなどから，学生は非常に積極的に取

り組んだ一方で，学生自身が方略を活用して言葉の使い方の質を高めていく意識を持つと

いう点においては常に課題があった。学生はすでにアルバイトなどを通して日本社会に参

画し，社会の中でなんとか日本語を使ってコミュニケーションし，課題が遂行できるよう

になっているため、方略活用の意義を実感できなかったことが考えられる。 

ID の第一原理の中心には「問題」があるが，学生が「問題」をしっかりつかめないまま

進んでしまったということである。鈴木・根本（2011、p.2）は，導入でまず現実に起こり

そうな問題を学習者に突きつけ，「どうだ，この問題は解けるか，解けるようになりたいと

は思わないか」と挑発し，ぜひチャレンジしたいように思わせる，と述べているが、「この

問題は解けない，解けるようになりたい」と学生自身が思えるようさらなる工夫が必要で

ある。 
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また，方略だけを取り上げようとしたことにも無理があったと考えている。今後は，学

習活動のルーブリックに方略の項目を盛り込む，学生が日本語でのコミュニケーションで

つまずいたときに方略を明示的に教えるなどして、日本語を学習するプロセスの中で活動

とセットで方略を学んでいくことができるような設計を模索すべきである。 

本研究は，日本語教育機関の学生が学びを実際の場面に転移させるための行動中心アプ

ローチに基づく授業を ID の第一原理を活用して設計する際のポイントを明らかにする目

的で行い，本実践においては 6 点の授業設計上の工夫についてその有効性が示唆された。

ただし，これは本実践における結果であるため，今後もさまざまなレベルや内容で実践と

改善を繰り返していく必要がある。 
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日本語教育実習における IRF 連鎖構造の変容 

―実習生の I（イニシエーション）発話に着目して― 

 

張曦冉（国立国語研究所） 

徐煉（国立国語研究所） 

栁田直美（早稲田大学） 

 

1. はじめに 

日本語教育人材の育成と質の向上への取り組みが進められている中，登録日本語教員の

資格条件が整備され，「実践研修」，いわゆる日本語教育実習（以下，実習）が必須の項目

となった。それに対し，実習に関する研究，特に実習生の教壇でのパフォーマンスの研究

や，多様化する実習生の属性に着目した研究は少なく（三好他 2022），実習生のパフォー

マンスの変容の詳細な分析がなされていないこと（徐他 2024）などが指摘されている。 

これまで，教育実習のカリキュラムやプログラム設計は各養成機関において個別に行わ

れてきており，実習生の教壇での成長段階に合わせた指導項目の設定と導入時期の検討は

行われてこなかった。実習生の成長段階に合わせた指導項目の設定と導入を行うためには，

実際に実習生が教壇においてどのような変容をみせているのかを明らかにする研究が必要

である。 

徐他（2024）は，教室談話の特徴ともいえる「IRF 構造」（Sinclair & Coulthard, 1975）を

用いて実習生と学生のやりとりを分析した。その結果，教師の開始発話としての I

（Initiation）の性質が学習者の応答 R（Response），教師の補足 F（Feedback）という後続

発話の特徴に影響を及ぼしていることが観察され，実習生の発話の特徴を解明するには，I

の性質も含めて詳しく検討する必要があることが示唆されている。 

そこで本発表では，某大学院修士課程の日本語教員養成プログラムを通じて，実習生の

「I（Initiation）」発話に着目し，実習生のパフォーマンスの変容を質的に分析・考察する。 

 

2. 先行研究と本研究の位置付け 

 教育実習における実習生のパフォーマンスに関しては，日本国内ではまだ研究が十分に

行われているとはいえない。三好他（2022）は，2010 年以降の日本語教育実習に関する研

究の動向を分析し，「実習生の意識と内省」について調査が多く実施されているが，それと

比較して実習生の「実際のパフォーマンス」が数本程度でかなり少ないと述べている。そ

れに加え，栁田（2023）は 1990 年代から 2010 年までの日本語教育実習に関する研究を概

観し，「教育実習による実習生の変化に関する研究」の必要性を指摘している。 

 しかし，登録日本語教員の資格条件が整備され，教育実習が必須事項となった今，従来

分析が進められてこなかった実習生のパフォーマンスおよびその変容を明らかにすること

が一段と重要な課題となっている。 

実習生のパフォーマンスの変容に着目した直近の研究として徐他（2024）が挙げられる。
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徐他（2024）では，大学院修士課程に設置された日本語教員養成プログラムの教育実習を

通じて，実習生の授業における IRF 構造を持つ談話のうち，教壇経験が少ない実習生にと

って対応が難しい F（Feedback）の変容が明らかになった。分析の結果，実習の初期では，

実習生が学習者の返答の正誤を評価するという「教師的な振る舞い」を行っていたが，実

習を経て，学習者とのリアルなコミュニケーションを実現するための「相互行為的なふる

まい」を指向するようになったことが明らかになった。しかし，実習生のパフォーマンス

をより全体的に把握するには，F の分析だけでは足りず，F とセットとなる I の特徴と変容

の分析も必要である（徐他 2024）。 

そこで本研究では，実習生の授業における IRF 構造を持つ談話のうち，I の特徴，及び I

に後続する R と F の連鎖についてその変容を質的に分析する。 

 

3. 分析データと分析方法 

本研究は，国内の大学院修士課程に設置された日本語教員養成プログラムの教育実習を

対象とする。実習生は，実習協力機関の入門日本語クラス（105 分×週 3 コマ）において，

1 年次後期の 1 学期間，教室入り込み型の教育実習を行った。実習生が担当した授業はそ

れぞれ 50 分×3 回，105 分×1 回である。 

本発表の分析対象は，9 名の実習生のうち教授経験のない 5 名（非母語話者・日本語上

級レベル）の教室談話の映像・音声データである。分析では，まず各実習生の授業の教室

談話から，徐他（2024）に倣い，I（Initiation：実習生の発問），R（Response：学習者の回

答），F（Feedback：R への実習生の反応など）の「IRF 構造」を認定して抽出する。次に，

実習生の発問である I（Initiation）について，初回（50 分）と最終回（105 分）の授業で見

られる I の特徴，及び I に後続する R と F の連鎖について質的に分析する。分析にあたり，

実習生は「実習生＋アルファベット（C，Q，X，Y，Z）」，学習者は「学習者＋アルファベ

ット（E，J，K，S，Z）」という記号で提示する。 

 

4. 結果と考察 

4-1. I（Initiation）の特徴と変容 

I（Initiation）の特徴を分析した結果，学習者の回答が 1 つに限定される「定型質問」と，

学習者自身のことを話させる「個人化質問」が観察された。 

談話 1 は実習生が初回の授業で形容詞の肯定形を否定形に変形する練習を学習者にさ

せている場面である。実習生 Q はスライドを見せながら学習者 E に対して「これは」を 2

回質問している。学習者 E の回答に対して，実習生 Q が正誤判断の F（286：はい，288：

そうです。よくできました）を行っていることから，この 2 つの質問はいずれも唯一の正

答が存在するものであることが分かる。 

 

談話 1 

→ 284  実習生 Q （前略）じゃあ次、えっと、E さん、これは。 I 

 285  学習者 E あー、寒いです。 R 

→ 286  実習生 Q はい。寒いです。これは。 F+I 

 287 学習者 E あー、寒くないです。寒くないです。 R 

 288  実習生 Q そうです、そうです。よくできました。寒くないです。じゃあ次、（後略） F+I 
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一方，談話 2 は実習生が最終回の授業で「～てから」を導入して学習者に練習させてい

る場面である。実習生 Q は「朝，起きます。それから何をしますか」（120）と質問してい

る。学習者 J と学習者 E の回答に対して，実習生 Q は相づちを打ったり（122：いいです

ね），コメントをしたり（124：healthy ですね）して F を行っている。このように，「個人

化質問」は学習者自身のことを話させるものとして回答に幅があり，想定外の回答が来る

という特徴を持っている。 

 

談話 2 

→ 120  実習生 Q （前略）じゃあ、J さんは、朝、起きます。それから何をしますか。 I 

 121  学習者 J あー、起きてから、あー、朝ご飯を食べます。 R 

→ 122  実習生 Q そうですか。起きてから朝ご飯を食べます。いいですね。じゃあ、E さんは？ F+I 

 123 学習者 E うーん、あっ、あーん、起きてから、あー、水を飲みます。 R 

 124 実習生 Q はい。水を飲みます。healthy ですね。そうですね。（後略） F+I 

 

さらに，実習生の I（Initiation）の変容を観察した結果，初回では，実習生は 5 名中全員

が「定型質問」のみ使用していたが，最終回では，「定型質問」に加えて「個人化質問」の

使用も見られるようになった。では，「定型質問」と「個人化質問」は IRF 構造の中でど

のような連鎖を成しているのだろうか。次節でその詳細を述べる。 

 

4-2. IRF 連鎖の特徴と変容 

I に後続する R と F の連鎖の特徴を分析した結果，「定型質問 I→学習者の回答 R→正誤

判断を行う F」からなるものと，「個人化質問 I→学習者の回答 R→あいづち的な反応 F→

回答に基づく個人化質問 I→学習者の回答 R→あいづち的な反応 F→…」というような連鎖

が観察された。 

談話 3 は，実習生 Z の初回の授業で見られた IRF 連鎖である。談話 3 の直前，実習生 Z

は，日本語での数字の言い方について，数字順に復習を行った。その後，実習生 Z は練習

を始め，22 から，ローマ数字がランダム書かれたスライドを学習者に見せながら，該当す

る数字の日本語での言い方を求めている。複数名の学習者が正しく回答した後，Z は 24 で

回答に対して，「32、はい。」と肯定的な態度を示し，回答が正しいと判断を行っている。

その次に，Z は学習者一人一人に対して，それぞれ異なるローマ数字を見せてその言い方

を求めるといった定型質問をしていた（24，26，28，30 の後半部分）。また，いずれの質

問にも，学習者の回答（25，27，29，31）と回答に対する正誤判断（26，28，30，32 の後

半部分）が繰り返されていた。 

 

談話 3 

 22 実習生 Z ではですね、ちょっと、練習。はい（数字 32 が書かれたスライドを見せる）。 I 

 23 学習者複数 32。 R 

 24 実習生 Z 32、はい。ひと、1 人。えーと、〓S〓さん。 F+I 

 25 学習者 S 58。 R 

 26 実習生 Z はい。じゃあ、〓E〓さん。 F+I 

 27 学習者 E あー。60、61。 R 

 28 実習生 Z 61、そうですね、61。はい、では（J さんに回答の合図を）。 F+I 

 29 学習者 J あー、23。 R 
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 30 実習生 Z 23。23。はい、じゃ、K さん。 F+I 

 31 学習者 K えー、46。 R 

 32 実習生 Z 46、はい。ではですね、えーと、今度はゲーム、ゲーム。ゲーム、ゲーム

やりますね。（後略） 

F+I 

 

一方，談話 4 は実習生 C の最終回授業に見られた IRF 連鎖である。談話 4 の直前，実

習生 C は形容詞についての練習を行ってから，各学習者に出身国の季節ごとの特徴につい

て簡単な発表をさせていた。学習者 E の発表が終わった後，実習生 C は談話 4 の 575 で，

学習者 E に「雪，冬の時，雪，たくさん降りますか？」と，さらに E の出身国の冬に関連

する質問をしている。当該質問の意味についての確認が両者間で行われた（576-577）後，

学習者 E は，578 で「はい，はい。そう，そう。（…雪がたくさん降ります）」と回答を行

った。実習生 C は，学習者の回答を受けて，「雪が降ります」と反応を示した上で，583

で「春・夏・秋・冬，どれが一番好きですか。」と，学習者の個人の好みについての質問を

重ねて行った。学習者 E は「あ，私は夏が好きです。」と回答した後，実習生 C は回答を

繰り返すことによって相づちを打っている（585，587）。そして，587 の後半から学習者 E

の回答を踏まえて，「どうして夏が好きですか」「暖かい季節が好きですか」と追加質問・

確認をし，学習者 E の季節の好みについてやりとりを続けていた。 

 

談話 4 

 575  実習生 C 雪、冬の時、雪、たくさん降りますか？ I 

 576  学習者 E 雪。 R 

 577  実習生 C うん。雪が降ります。雪が降ります。 F 

 578  学習者 E はい、はい。そう、そう。そう、そう。はい。 R 

 579  実習生 C 雪が降ります。 F 

 
 

（中略 学習者間の英語でのやりとり） 
 

 583  実習生 C じゃあ、E さん、えーと、春・夏・秋・冬、どれが一番好きですか。 I 

 584  学習者 E あ、私は夏が好きです（笑）。 R 

 585  実習生 C 夏が好き。 F 

 586  学習者 E はい。 R 

 587  実習生 C 夏が好き。どうして夏が好きですか。 F+I 

 588  学習者 E あ、どうして、あ、あ、暖かい、あ、からです。 R 

 589  実習生 C 暖かい、えーと、季節が好きですか。 I 

 590  学習者 E うん。夏が好き。 R 

 591  実習生 C そうですね。夏、暖かいですね。ありがとうございます。じゃあ次、誰

いきますか。J さん、いきます？ はい、じゃあジャクソンさん。（後

略） 

F+I 

 

 さらに，実習生と学習者間の IRF 連鎖の変容を観察した結果，5 名中 4 名の実習生が，

初回では談話 3 のような「定型質問 I→学習者の回答 R→正誤判断を行う F」を学習者ご

とに繰り返していただけだったが，最終回では「定型質問」の連鎖だけでなく，談話 4 の

ような「個人化質問 I→学習者の回答 R→相づち的な反応 F→回答に基づく個人化質問 I→

学習者の回答 R→相づち的な反応 F→…」という長い連鎖が見られるようになった。 

 

5．おわりに−考察と今後の課題 

 以上，大学院修士課程に設置された日本語教員養成プログラムでの実習生の授業におけ

る IRF 構造を持つ談話を取り上げ，実習生による I（Initiation），及び I に後続する R と F
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の連鎖について質的に分析し，その特徴や変容を明らかにした。その結果，実習生の I に

ついて，初回では，「定型質問」のみ使用していたが，最終回では，「定型質問」に加えて

「個人化質問」の使用も見られるようになった。また，IRF 連鎖について，初回では「定

型質問 I→学習者の回答 R→正誤判断を行う F」を学習者ごとに繰り返していたが，最終回

では「定型質問」の連鎖だけでなく，「個人化質問 I→学習者の回答 R→あいづち的な反応

F→回答に基づく個人化質問 I→学習者の回答 R→あいづち的な反応 F→…」という長い連

鎖が見られるようになった。 

このような変容が見られた理由として，以下のことが考えられる。 

まず，「定型質問」は回答が 1 つに限定される。それに対して「個人化質問」は回答に幅

があり，想定外の回答が来ると授業の停滞を招く可能性もあるが，自己表現と学習項目を

結び付けるためには有効な手段になり得る。実習生が初回で「定型質問」一辺倒だったの

は，授業準備段階で，答えが 1 つしかない形のクローズドクエスチョンしか思いつかない

こと，想定外の回答を避けて滞りなく授業を進めることを優先させたことが理由として挙

げられる。その原因として，教育経験がまだ浅いことや，学習者から色々な答えが返って

くることに不安があり，対応方法がまだ身についていないこと，などが考えられる。 

一方，最終回で「個人化質問」を行うようになったのには，いくつかの要因が考えられ

る。具体的には，まず，他の実習生と学習者，あるいは教員と学習者とのやりとりを実習

期間を通して観察することによって多様な学習者とのやりとりを学び，自身も学習者との

やりとりを重ねて関係を構築することで，学習者とのやりとりに対する不安が減ったとい

うことである。また，本実習は入門日本語クラスであり，実習初期には学習者が使える単

語や文型が限られていたが，実習後期には学習者の既習語彙や文型が増え，実習生側も学

習者が使える語彙や文型を把握していたために，やりとりが成立しやすくなったというこ

とである。このような要因から，実習生は多様な質問・対応が可能となり，最終的に固定

的でないやりとりへと変容したと考えられる。 

登録日本語教員養成にあたっては，必須の 50 項目のなかで，「日本語教育を実践する上

で必要となるコミュニケーション能力を向上させる」ことが求められている（文化庁国語

審議会国語分科会 2019）が，このようなコミュニケーション能力を知識だけでなく運用ま

でもっていくためには，「実践研修」での実践が不可欠である。登録日本語教員の資格取得

の必須条件である「実践研修」では，45 分×2 回の教壇実習が求められているが，45 分×

2 回が適切か否かは判断が分かれるところであろう。もし，本研究で明らかになった実習

生の「定型質問」から「個人化質問」への変容が，登録日本語教員養成において求められ

るコミュニケーション力のひとつとするならば，このようなコミュニケーション能力を向

上させるためには，実習を長期間（3 か月間）に渡り，模擬授業，他の実習生の授業観察，

振り返りも行いながら，複数回（50 分×3 回，105 分×1 回）経験する必要がある可能性が

ある。 

「実践研修コアカリキュラム」（文部科学省日本語教育部会 2024）では，授業見学，模

擬授業，45 分×2 回の教壇実習，振り返りなどがセットで提示されている。しかし，この

カリキュラムでどこまで実習生のコミュニケーション力を伸ばすことができるのかは未知

数である。もし「実践研修」で授業中の学習者との十分なコミュニケーション能力が養成
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できないのであれば，「養成」の次の「初任」段階で必要とされる研修を検討していかなけ

ればならない。本研究で明らかにできたのは，教壇実習での限られたやりとりの変容の実

態であるが，「初任」段階を見据えた「養成」段階での指導項目や導入時期を検討するため

の基礎資料ともいえる。今後は，教壇実習における実習生の変容について，準備段階や振

り返りも含めてより多角的に明らかにしていきたい。 

 

付記 

本研究は，JSPS 科研費 22K00659「日本語教育実習における実習生の変容の縦断的・多角的・

総合的研究」（研究代表者：栁田直美）の助成を受けている。 
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日本語母語話者が書き言葉のやさしい日本語使用をためらう要因 

―研修を受講した大学技術職員への調査から― 

 

松岡里奈（大阪大学）  

 

1. 研究の背景 

1-1.  留学生数の増加 

内閣官房教育未来創造会議（2023）が，コロナ禍の影響により減少した留学生数につい

て「2033 年までに受入数 40 万人を目指す」（p. 16）と提言したことから，これからの大学

にはこれまで以上に外国人留学生が増えていくことが見込まれる。特に，高等教育段階に

おいては全学生数に占める留学生の割合を，学士で 3％から 5％への上昇，修士で 19％か

ら 20％への上昇，博士で 21％から 33％への上昇を狙っていることから（cf. p. 16），特に大

学院留学生の増加が見込まれている。 

 

1-2.  大学の技術職員の異文化間コミュニケーション問題 

それでは，増え続ける留学生を受け入れる側の大学はこの状況に対応していけるのだろ

うか。まず，文系の大学組織にいる「教職員」としてイメージされるのは，教育・研究活

動を行う教員と，総務・財務・人事・施設等の管理業務や機関の事務に従事する事務系の

職員であろう。一方で，理系の組織には，これらに加えて技術系の職員がいる（1）。この技

術系の職員とは，教育・研究活動を円滑に進めるために，専門的な技術に基づいて実験の

準備や技術指導を行ったり，機械工作，機器開発や設計製作，機器分析，分析評価や計測

制御，情報処理業務などを行ったりする（cf. 大阪大学職員採用サイト），特に理系の教育・

研究支援のための専門的な知識と技術を持った「教室系技術職員」のことである。以降，

本発表で「教室系技術職員」について述べる際には略して「技術職員」と称し，特任技術

職員や非常勤の技術補佐員を含んで総称する場合には「技術系職員」と称す。 

技術職員は，国立大学法人化による技術職員の組織化と，それに伴う技術職員数の削減

の流れを受け，その業務は各研究室内に所属した上での研究支援業務から，不特定多数の

研究室が使用する共通設備の管理や所属機関全体を支える共通業務へと変化していった

（cf. 松岡・植原, 2024a）。このような歴史的な変遷を背景に，松岡・植原（2024a）は専門

分野の異なる 3 名の技術職員の異文化間コミュニケーション問題を探った。すると，大学

院留学生・外国人研究者等（以下，留学生等と称す。）への研究支援の機会が多い分析・測

定系の 1 名と金属加工系の 1 名には日本語が不得手な留学生の研究支援の際に異文化間コ

ミュニケーション問題が起きていること，広報・情報系の 1 名には日本人同士の異文化間

コミュニケーション問題があることが質的に明らかにされた。このことから，留学生数が

増加していく大学において，技術職員の異文化間コミュニケーション能力の養成・涵養は

必要に迫られていると言えるだろう。 

 

 
〔2024年度日本語教育学会秋季大会（姫路市市民会館，2024.11.17）ポスター発表㉗〕【予稿集】

369



 

 

1-3.  研修プログラム概要 

発表者は 2022 年度より所属大学で，技術系職員の希望者を対象に，「外国人研究者等と

の日本語を活用した異文化間コミュニケーションの基礎」（2）という研修を開講している。

これは理系の留学生等との「やさしい日本語」（庵編, 2020）を用いた異文化間コミュニケ

ーションの技術や姿勢を修得することによって，研究支援にかかる言語的負担を軽減し，

本務により集中できる環境の構築，加えて安全衛生管理の一助を目指すものである。2022

年度と 2023 年度に渡って行った研修は，受講者が本学の 2 キャンパスに所属する技術系

職員だったため，Web 会議システム（Zoom）を介した 90 分の同期型ワークショップを表

1 の通り 5 回に分けて行った（3）。そして最後には各自が現場に掲示したいポスターやウェ

ブページ等のやさしい日本語版の作成・書き換え実践を行う特別回も設けた。なお，この

研修は本学部局横断型女性技術職員ネットワークからの開催依頼を受けて実施したもので，

共催には発表者が所属する日本語日本文化教育センター，安全衛生管理部，後援にはダイ

バーシティ＆インクルージョンセンターが入っている。 

 

表 1 研修プログラム概要 

 

講座回 研修タイトル 日程 

外国人がわかる日本語ってなに？  

第 1 回 やさしい日本語 話し言葉編 2022 年 6 月 13 日，2023 年 6 月 12 日 

第 2 回 やさしい日本語 書き言葉編 2022 年 10 月 31 日，2023 年 6 月 26 日 

「当たり前」が違うことを認識する  

第 3 回 異文化理解の基礎知識 2023 年 10 月 16 日 

第 4 回 異文化間トラブル解決のための分析 2023 年 10 月 30 日 

外国人が学んでいる日本語ってなに？  

第 5 回 
よりよい研究環境構築のために私たちが

日本語でできること 
2024 年 3 月 4 日，3 月 19 日 

特別回 
よりよい研究環境構築のために日本語文

書のブラッシュアップ実践 
2024 年 3 月 25 日 

 

第 5 回まで修了した技術系職員は，発表者の所属大学の 7 の理系組織（産業科学研究所，

接合科学研究所，理学研究科，工学研究科，基礎工学研究科，コアファシリティ機構，核

物理研究センター）から 9 名である。修了した 9 名に対してアンケート調査を行ったとこ

ろ 6 名から回答があり，「この講座は技術職員にとって有益なものでしたか」との問いに対

しては 5 点満点で平均して 4.67 点であった。その理由としては「留学生や外国人研究者と

関わる仕事が多いので，やさしい日本語の使い方に役立つ以上に，どのような表現が相手

を傷つけないか，などコミュニケーション能力の向上に役立つと思います。」のように技術

職員にとって有意義なだけでなく，「日本が大好きな研究者を増やすことに，有効な研修と

理解しました。」のように大学組織にとってもよい影響があると考えられていた。 
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1-4. 「インセンティブ」があれば日本語母語話者はやさしい日本語を使うのか 

日本社会に視点を置き換えてみてみると，「多文化共生社会」の実現のために，やさしい

日本語の必要性が謳われて久しいが，庵編（2020）は，「現状で多文化共生に関して無関心

である大多数の日本語母語話者にそうしたマインドを持たせることは難しく，それには日

本語母語話者にとっての「インセンティブ」が必要」（p. 65）だという。庵編では，「＜や

さしい日本語＞で外国人と話すことは，自分自身の考えを他者に理解させ，他者を自分の

意見に同意させるという日本語母語話者が日本語を使って行う上で最も重要なスキルを磨

くための絶好の機会になる」（p. 同）ということ等が挙げられているが，技術職員にとっ

ての「インセンティブ」はそのようなスキルを得ることではなく，研究支援にかかる言語

的負担の軽減や安全衛生管理の一助によってより円滑な研究支援が可能になることが「イ

ンセンティブ」となると考えられる。しかしながら，この「インセンティブ」がありさえ

すれば，日本人はやさしい日本語を積極的に使用していくことができるのだろうか。 

 

2. 調査概要・結果 

本研修の開講が終了した後，修了者の 1 名から「現場でやさしい日本語で作ったポスタ

ーを掲示するのはためらってしまう」という声を得た。この不安の声は，書き言葉のやさ

しい日本語の困難点に焦点を当てた先行研究（cf. 丸島, 2023; 安藤, 2023）では管見の限り

見られないが，その個人の理由によるものなのだろうか。そこで発表者は，2024 年 4 月 30

日～5 月 9 日に修了者 9 名（仮名 A さん～I さん）の現場を訪れ，各 30～60 分の半構造化

インタビューを行った。 

この調査の結果，やさしい日本語で掲示物等を作り，実際に使用することにはためらい

があり使用に至るのは難しい，またはそのためらいには共感できる，想像ができると回答

したのは 9 名の内，D さん 1 名を除く，他 8 名（88.9％）であった。やさしい日本語の現

場での活用の後押しのために設けた特別回があったにもかかわらず，なぜこのような結果

となったのであろうか。 

 

3. 本発表の目的 

本発表では，技術系職員が掲示物や仕様書などをやさしい日本語で書いて示す，いわゆ

る書き言葉のやさしい日本語の使用をためらう要因を明らかにする。本研究は大学内の実

践ではあるが，やさしい日本語が日本中に波及し「当たり前のもの」となっていくことを

阻む要因を探る一研究と位置づけることができると言え，今後の日本語教育者の課題を探

ることにもつながるだろう。 

 

4. 分析の方法と結果 

調査では，書き言葉のやさしい日本語使用に実際にためらった経験がある，またはその

意見に共感できると回答した 8 名に対して，その理由について確認した。分析では，その

ためらう理由として挙げられた箇所を抽出し，先行研究が少ない分野で探索的に研究を行

う場合などに有効であるとされている質的データ分析法のオープンコーディング（日高, 

2019）を援用して，そのためらいの要因の分析を行った。 
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 分析の結果，書き言葉のやさしい日本語使用のためらいの要因として，表 1 に示した通

りコードが 17，中カテゴリが 10，そして大カテゴリが 5 得られた。 

 

表 1 書き言葉のやさしい日本語使用のためらいの要因分析の結果 

 

大カテゴリ 中カテゴリ コード 数 

日本人教員が

読み手になる

ことの不安 

日本人教員によるやさ日は

無礼だという指摘可能性の

不安 

無礼な物言いだという教員からの指摘の想

像可能性 
E83,C240 

6 

無礼な物言いだという教員からの指摘不安 H86 

日本人教員相手のやさ日の

不整合さの違和感 

やさしさが厳しい印象を与える不安 I124 

やさしさが子ども対象に捉えられる不安 H98 

職務放棄を指摘される可能

性の不安 

英語使用が期待される職務が原因の指摘の

不安 
G353 

視覚情報選択

の困難 

ふさわしいイラスト選択の

困難 

現場に見合ったわかりやすいイラスト選択

の困難 
B4,B24 

5 

ふさわしい文型選択の困難 警告表示の文型選択の悩み B12 

掲示物上の写真の出演者選

択の困難 
現場の写真への出演者選択の困難 B28 

英語で示したい専門用語と

の揺れ 

やさ日文の中に英語の専門用語の名詞が入

り乱れる文作成への懸念 
H112 

情報の簡素化

への不安 

詳細情報の切り捨ての葛藤 具体的情報の切り捨てから来る不安 A269,B62 

3 単文のわかりやすさが理解

できない不安 

単文の連続がわかりにくい所感による取り

入れる動機の減退 
I120 

情報の取捨選

択の難儀によ

る冗長さへの

不安 

文の冗長さによるわかりに

くさへの不安 

自分で書いたやさ日メールの冗長さへの違

和感 
H4 

2 
情報を削ぎ落せなかったやさ日メールの冗

長さへの違和感 
H10 

事故防止に至

らない危惧 
現場の危険度増加の不安 

理解ができないと危険が及ぶ場におけるや

さ日使用不安 
F28 1 

 

以下からコードは＜＞，中カテゴリは≪≫，大カテゴリは【】を使って示し，実際の発話

を引用する場合には，「」で示し，後部に（A120）のように発話者 A～I と発話番号を示す。

なお，発表者の発話の場合は＊を用いて示し，注目すべき発話は太字下線で示す。 

大カテゴリで最も多くの 6 のコードが含まれたのは【日本人教員が読み手になることの

不安】であった。E さんに「若手の方が掲示物で“なんちゃらしてください”，“困った時

は呼んでください”のような掲示物をパッと作った時に，これ先生が見て，“先生に言う言

葉じゃない”，“あー先生からなんか言われたらどうしよう”って思うというのは，想像で

きるっていうことですよね。」（＊82）と尋ねたところ「うんうんうん。」（E83）と同意を示

していたように，敬意がないことについての教員からの指摘を想像していることから，＜
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無礼な物言いだという教員からの指摘の想像可能性＞が得られた。この他に＜無礼な物言

いだという教員からの指摘不安＞が得られ，2 種のコードから≪日本人教員によるやさ日

は無礼だという指摘可能性の不安≫が得られた。また，I さんは，「“なになにしてください”

っていうのも，やさしい日本語ではお願いの形になっていても，日本人がどう感じるかっ

ていうと，ちょっとやっぱりきつく言われてるように感じるかなっていう印象があって。

＜中略＞（読み手が）学生だけだったら，別にいいかなと思えてくるんですけど，教員相

手だとそれでいいの？っていう感じで。」（I124）と述べたことから，＜やさしさが厳しい

印象を与える不安＞が得られた。この他に＜やさしさが子ども対象に捉えられる不安＞も

得られ，これらから≪日本人教員相手のやさ日の不整合さの違和感≫が得られた。これに，

英語使用が職務の G が「ちょっとやさしい日本語書いたら，“なんでこれ日本語なん”て言

われそうな気がする。」（G353）と述べ，＜英語使用が期待される職務が原因の指摘の不安

＞が得られ，≪職務放棄を指摘される可能性の不安≫が得られた。以上の 3 つの中カテゴ

リから，【日本人教員が読み手になることの不安】が得られたのである。 

 他の大カテゴリ【視覚情報選択の困難】と【情報の取捨選択の難儀による冗長さへの不

安】はやさしい日本語で文を作成する際の不慣れによる困難であるとも言え，安藤（2019）

が挙げる困難点と一致しているといってよい。一方で，【情報の簡素化への不安】と【事故

防止に至らない危惧】は，技術職員が行う研究支援では事故の危険も伴う実験が存在し，

やさしい日本語を使用することによって伝える情報が厳選されていく過程で，本来ならば

伝えるべきであった事項を落としてしまい，事故を未然に防ぐことができなくなってしま

うという不安から得られた，技術職員に特有なものだと言うことができる。 

 

5. 考察 

分析の結果見えてきた書き言葉のやさしい日本語の困難点である【日本人教員が読み手

になることの不安】を乗り越えて，やさしい日本語が実際に活用されるようにするために

はどうすればよいだろうか。まず一つ目に考えられることは，丸島（2013）が「日本語非

母語話者を対象とした＜やさしい日本語＞を念頭に」（p. 31）したやさしい日本語実践を行

っているのと同様に，本研究の実践では技術職員が作成する掲示物自体に「これは外国人

留学生等を対象にしたものです。」のように想定されている読み手を明記することで，日本

人教員からの批判を避けることができると考えられる。しかし，これでは急場しのぎの対

処法でしかなく，根本的な解決ではない。では，根本的にこの困難点を避けるために大切

なことは何か。それは，本研修を組織における技術系職員の希望者が学ぶという体制では

なく，組織のマジョリティである日本人教職員全体にやさしい日本語の存在の認知を得て

いくということではないだろうか。そこで本研修の基となった研修プログラム（cf. 松岡, 

2022）は教員・事務系職員・技術系職員の三者を対象としたものであるため，これの活用

も積極的に視野に入れ，今後の展開を考えていくべきであろう。本研究は大学組織におけ

る技術職員のやさしい日本語活用の枠組みで得られた知見ではあるが，日本社会という大

きい枠組みにおいても日本語母語話者からの批判を恐れて活用が進まないということは起

こり得るだろう。日本語教育関係者には，早急に日本語母語話者へのやさしい日本語の認

知拡大の努力が求められていると言える。 
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注 

（1） 技術系職員にはもう一種，教育・研究活動を大学の施設や設備及び環境面から支え事務

部に所属する「施設系技術職員」がいる。 

（2） 技術職員を対象にしたこの研修は，2021 年度より開始した，本学接合科学研究所と発

表者が所属する日本語日本文化教育センターの連携事業による，研究所の教員・事務系職員・

技術系職員を対象にした「日本語学習支援者養成プログラム」（cf. 松岡, 2022・2023; 松岡・

植原, 2024b）を基にして，内容を技術職員に特化させて行っているものである。 

（3） 2022 年度には本学部局横断型女性技術職員ネットワーク所属の技術職員のみに第 1 回

と第 2 回を開講したが，ネットワークから全学の技術職員に対象を拡大したいという要請があ

り，2023 年度に改めて第 1 回から開講した。 
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外国人看護師の口頭による「申し送り」の問題点は何か 

―新人日本人看護師との比較から― 

 

早川晶子（筑波大学） 

 

1. 研究背景 

日本は少子高齢化の影響を受け，医療・介護従事者不足が大きな問題となっている。看護師も

労働力不足が続いており，人材確保策として休職・離職防止，潜在看護師の復職支援などに加え，

外国人看護師の受け入れが行われている。 

外国人看護師に関する日本語教育学の研究は，経済連携協定（Economic Partnership 

Agreement，以下，EPA）に基づく外国人看護師候補者の受け入れが始まった 2000年代後半から

盛んになった。当初は看護師国家試験対策に関する研究が多く，国家試験の問題文で使用される

語彙や文法の研究が発表された（岩田 2014，岩田・庵 2012，奥田 2011）。近年は国家試験合格

後の外国人看護師に対する支援の必要性が指摘されているが，看護業務に関する先行研究は，看

護記録の研究（山元・浅川 2019，李他 2016，林 2018）や，申し送り（勤務交代時に行われる

口頭での引継業務）の研究（嶋 2016，2018，永井 2012，2013）などに限られている。 

 

2. 先行研究 

看護業務の中でも申し送りは正確な情報伝達が必要であり，外国人看護師にとって難易度が

高い。永井（2012）も「日本語教育の必要性が高い場面の一つ」と述べている。 

嶋（2016）は申し送りに特徴的な語彙を明らかにし，嶋（2018）は現場の看護職員と学ぶこと

を想定した語彙学習の活動案を提案した。永井（2012）は日本人看護師の申し送りの談話構造を

分析し，永井（2013）は日本人看護師が使用するストラテジーを加えた申し送りの教材化を試み

た。これらの先行研究によって申し送りで使用される語彙や談話が明らかになり教材が作成さ

れたが，外国人看護師が申し送りを行う際に何が問題なのかを，当事者の看護師の視点から明ら

かにした先行研究は管見の限りない。 

本研究は外国人看護師と日本人看護師との申し送りにおける問題点の全容を明らかにするこ

とを目的とし，臨床現場で外国人看護師と申し送りを行っている日本人看護師から意見を収集

した。また根口（2001）が指摘する通り，申し送りは日本人看護師にとっても困難である。よっ

て，外国人看護師に特有の問題点を明らかにすべく，新人日本人看護師の問題点も調査した。 

 

3. 調査方法 

看護師国家試験に合格した EPA 外国人看護師が勤務する医療機関に調査協力を依頼した。承

諾の得られた医療機関において，アンケート調査およびインタビュー調査を行った。 
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3.1 アンケート調査 

EPA外国人看護師と申し送りを行っている日本人看護師を対象として，無記名式調査票を用い

てアンケート調査を行った。申し送りの相手が EPA 外国人看護師の場合と新人日本人看護師の

場合について，申し送りの際に問題になると想定される事項に関し，回答者が問題だと思う程度

を，「とてもそう思う」「そう思う」「どちらでもない」「あまりそう思わない」「そう思わない」

の５段階選択形式で質問した。また自由記載欄を設け，質問項目にない問題点の抽出を図った。

質問票は医療機関に郵送し，回答の返送を求めた。質問項目は以下のとおりである。 

 

【質問 1】外国人看護師や新人日本人看護師が申し送りを送る（話す）ときの問題点は，どのよ

うなものだと思いますか。 

①専門用語や略語などの知識が不十分 

②日本の文化（方言や生活習慣など）に関する知識が不十分 

③発音が良くない，声が小さいなどで，受け手が聞き取りにくい 

④受け手が理解しているかを確認しないで送り続ける 

⑤受け手が現状把握するために必要な情報を，客観的に送らない 

⑥自分が受けた申し送りの内容を，そのまま送っている 

⑦記録には書かれていないが必要な情報（患者の反応など）を送らない 

⑧情報に基づいた問題点の把握やアセスメントが不十分 

 

【質問 2】外国人看護師や新人日本人看護師が申し送りを受ける（聞く）ときの問題点は，どの

ようなものだと思いますか。 

①専門用語や略語などの知識が不十分 

②日本の文化（方言や生活習慣など）に関する知識が不十分 

③送り手がゆっくり・はっきり話さないと，聞き取れない 

④首をかしげるなどの動作が少ないので，話を理解しているか，送り手が把握できない 

⑤わからないことがあっても，質問しない 

⑥内容をよく理解していないのに，「はい」「わかりました」と返事をする 

⑦聞き取った情報の重要度を，十分に判断できない 

⑧申し送りの内容を分析して，看護上の問題点を把握することができない 

 

3.2 インタビュー調査 

調査協力医療機関において EPA外国人看護師を指導・管理する職位（看護部長，看護師長，看

護主任）の日本人看護師を対象として，アンケート調査結果についてより深く意見を求めた。指

導・管理職の看護師は EPA外国人看護師との接触経験が豊富であり，臨床現場の課題を的確に認

識していると考え，調査対象者とした。調査は Zoomを使用したオンライン形式で行うことを原
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則としたが，医療機関側からの要望があった場合は対面形式で行った。 

 

4. 調査結果 

4.1 アンケート調査 

4.1.1 調査対象者 

東北地方１施設，関東地方３施設，中部地方１施設，近畿地方２施設，中国地方１施設，九州

地方１施設の合計９施設から協力が得られた。 

調査票返送者 200名から無効回答者 2名を除外し，198名を調査対象とした。調査対象者の看

護業務経験年数は 1年～42年（平均 14.87，標準偏差 10.30，中央値 14），EPA外国人看護師と

の共働年数は 1年～13年（平均 3.25，標準偏差 2.73，中央値 2）であった。調査対象者の勤

務部署は，慢性期病棟，急性期病棟，救命救急センター，透析室，手術室など多彩であった。 

 

4.1.2 アンケート調査の結果 

【質問１】申し送りを送る（話す）ときの問題点 

図 1 【質問 1】申し送りを送る（話す）ときの問題点 回答の分布 

回答の分布を図 1に示す。EPA外国人看護師群において，回答者の半数以上が「とてもそう思

う」「そう思う」と回答したのは 

・専門用語や略語などの知識が不十分 （60.9％） 

・日本の文化（方言や生活習慣など）の知識が不十分 （58.1％） 

・情報に基づいた問題点の把握やアセスメントが不十分 （50.0％） 
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であった。新人日本人看護師群と比較するため，ウィルコクソンの符号付順位和検定を実施し有

意水準 5%で検定を行ったところ，EPA外国人看護師群で有意に問題があると判定されたのは 

・日本の文化（方言や生活習慣など）に関する知識が不十分 （p<.001） 

・発音が良くない，声が小さいなどで受け手が聞き取りにくい（p<.001） 

であり，「専門用語や略語などの知識が不十分」は，2群間で有意差は見られなかった。 

 

【質問２】申し送りを受ける（聞く）ときの問題点 

図 2 【質問２】申し送りを受ける（聞く）ときの問題点 回答の分布 

回答の分布を図 2に示す。EPA外国人看護師群において，回答者の半数以上が「とてもそう思

う」「そう思う」と回答したのは 

・送り手がゆっくり・はっきり話さないと聞き取れない （71.0％） 

・専門用語や略語などの知識が不十分 （62.0％） 

・日本の文化（方言や生活習慣など）に関する知識が不十分 （57.0％） 

であった。新人日本人看護師群と比較するため，ウィルコクソンの符号付順位和検定を実施し有

意水準 5%で検定を行ったところ，EPA外国人看護師群で有意に問題があると判定されたのは 

・日本の文化（方言や生活習慣など）に関する知識が不十分 （p<.001） 

・送り手がゆっくり・はっきり話さないと聞き取れない（p<.001） 

であり，「専門用語や略語などの知識が不十分」は，新人日本人群で有意に問題があると判定さ

れた（p=.047）。 
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自由記載欄には「経験がある外国人看護師のほうが，新人日本人看護師より的確なことが多い」

「外国人看護師は自国での経験もあり，医療知識はあるものの，日本語の理解や状況把握に時間

を要する傾向がある」「やはり言葉の問題点がある。発音が難しい言葉などは，外国人の方は伝

える・発音するのに苦労している」「メモをとらない」「外国人，日本人関係なく，本人のやる気

次第」など，19件のコメントがあった。 

 

4.2 インタビュー調査 

4.2.1 調査対象者 

関東地方１施設，近畿地方１施設，中国地方１施設，九州地方１施設の合計４施設に勤務する

7名（看護部長 2名，看護師長 1名，看護主任 4名）から調査協力が得られた。看護業務経験年

数は 13年～30年（平均 19.0，標準偏差 6.66，中央値 19），EPA外国人看護師との共働年数は

2年～10年（平均 6.43，標準偏差 3.36，中央値 6.5）であった。調査対象者が指導・管理する

EPA外国人看護師の勤務部署は，すべて慢性期病棟であった。 

 

4.2.2 インタビュー調査の結果 

EPA外国人看護師は新人日本人看護師より専門語や略語の知識が豊富で，アセスメント能力も

優れていると全員が評価していた。専門語については「一度やったことだと理解できれば，通じ

る」「向こうでの言葉とこっちでの言葉を本人が修正できれば問題ない。経験があるので，変換

するのが早い」とのコメントがあった。しかし，「アセスメント能力はあるが，日本語の解釈が

難しくてわかりにくい」「業務に関しては現場で覚えていってもらうことが多い。でも，それ以

前に，普通の日本語コミュニケーションが…普通の日本語でも理解できていないことがある」

「（日本人看護師が）何回も聞き直さないと，（外国人看護師の話していることが）全然わからな

い」「日本語の理解力を高めなければ先はない」など，基本的な日本語能力や発音に問題があり，

専門分野の能力が十分に発揮できていないとの指摘があった。 

メモを取らないというアンケート自由記載欄の記述に対しては，「申し送りを受けるときメモ

が手一杯で，内容をまとめるところまでたどり着かない。聞き取れていないこともある」とのコ

メントがあり，メモを取らないのではなく，聞き取れないためにメモが取れないことが示唆され

た。「わからないときは聞き直すように指示しても，そのわからないところがわからない時があ

る」など，聞き取り能力が不十分との評価はアンケート調査結果と同様であり，同音異義語の聞

き取りが特に困難との指摘があった。 

 

5. 考察 

母国で業務経験のある学習者であれば専門語の概念を理解しているので，「向こうでの言葉と

こっちでの言葉を本人が修正」できるよう，適切な学習ツールや周囲の支援を提供することで専

門語の習得が向上する可能性がある。但し，申し送りを受ける（聞く）際は新人日本人看護師の

ほうが問題があるという評価だったのに対して，送る（話す）際は新人日本人看護師と同等との
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評価だったことを考慮すると，EPA外国人看護師は専門語の概念を理解しているものの，表出に

困難を抱えていることが示唆される。今回の調査でその原因を特定することはできないが，一因

としてコロケーションの問題が関わっている可能性を指摘したい。臨床現場に合わせた語彙・コ

ロケーションリストの作成や，語彙教材への豊富な用例掲載などが望まれる。 

インタビューでは専門知識に比較して，基本的な日本語力の不足を指摘する声が多かった。ま

た，発音や聴解の力不足も指摘されていた。ゆえに，看護業務経験のある学習者に対して日本語

教師が注力すべきことは，基本的な日本語教育，特に音声教育であると考えられる。 

 

6. 終わりに 

本研究は EPA外国人看護師と新人日本人看護師を比較したことで，EPA外国人看護師の申し送

りには問題点が存在する一方，新人日本人看護師のそれより優れた点もあることが明らかにな

った。この知見は，業務経験のある外国人看護師に対して日本語教師はどこに指導の焦点を置く

べきか，看護の専門家とどのように役割を分担するべきかを検討する基礎データとなり得る。 
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元外国人スポーツ留学生の社会人チームにおける役割と日本語使用  

―（元）社会人競技者へのインタビューからみえたこと― 

 

渡辺史央（京都産業大学）  

今西利之（京都産業大学）  

 

1. 本研究の目的 

大学に所属する外国人スポーツ留学生に対する日本語教育実践において，キャリア支

援を視野に入れることは非常に重要である。なぜなら，外国人スポーツ留学生は，卒業

後も社会人あるいはプロの選手として日本のチームで競技を継続し活躍することが大い

に期待されるからである。そこで，本研究では，大学を卒業した外国人スポーツ留学生

が社会人チームに入ってからどのように日本語と関わっていくのか，チーム内でどのよ

うな存在となり何を期待されているのか，そもそも日本語はどの程度必要なのかを明ら

かにするために，社会人競技経験者を対象に半構造化インタビューを行い，質的分析を

試みた。 

 

2．先行研究 

 日本に競技目的で留学しているいわゆる外国人スポーツ留学生注 1 に関する研究は緒に

就いたばかりである。正宗（2023）は，日本人部員へのインタビューの語りからアスリー

ト留学生注２の競技活動・競技生活の観点と日本語教育実践の関係性の文脈化を試み，ア

スリート留学生が日本人部員と共通の目的を持つ立場で成長し，かつ留学生が競技日本語

を操れることがチームの優位性につながることを述べている。渡辺（2023）では，外国人

スポーツ留学生がどのように日本社会と関わり日本語を習得してきたのか，自身の将来や

セカンドキャリアについてどのように考え日本語に向き合おうとしているのかについてイ

ンタビューデータの質的分析を行った。その結果，留学当初は日本語に対する【意識の希

薄さ】があるものの，競技生活を続ける中で自身の将来像や期待される自分に近づこうと

【日本語向上への意欲】が醸成されること，留学生が【活躍するプロ選手としての将来

像】を有し，現役引退後も日本でのセカンドキャリア形成へ向け，【さらなる日本語力の

向上】を望んでいることを明らかにした。しかし，社会人チームに入ったのち，実際に彼

らがどのように周囲と関わり競技生活を送っていくのか，競技生活の中でどのように日本

語と関わっていくのかについては，留学生から話を聞くことができなかったため新たな調

査をする必要があった。そこで，社会人チームで外国人選手と競技経験がある（元）競技

者にインタビュー調査を行うことにした。 

 

3．調査協力者および調査方法 

インタビュー協力者は次頁の表 1 の通りである。協力者 B は現役競技者であり，大学時

代に留学生と同じチームでの競技経験がある。その他の協力者は現役引退をしているが，
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引退後もコーチングなどの競技指導やチームマネージャーとしての活動を行うなどしてい

る。また，協力者 D は，元留学生である。 

 

表 1 調査協力者 

協力者 年齢 競技歴 逐語録数 備考 

A 30 代 小，中，高，大学，社会人 19,586 現役指導者 

B 20 代 小，中，高，大学，社会人 23,278 現役選手 

C 40 代 高，大学，社会人 21,638 チームスタッフ経験あり 

D 40 代 小，中，高，大学，社会人 30,809 
元留学生 ,チームスタッフ
経験あり 

 

インタビューに際しては，所属大学の倫理審査で承認された内容に基づき，研究の主旨

と目的，調査内容等について口頭での説明を行い，同意書を得た。そして，事前のアンケ

ート調査に基づき，それぞれ 1 時間半～2 時間半のインタビューをオンラインおよび対面

で行った。インタビュー内容は録音し，逐語録を作成した。主な質問は，①競技（ラグビ

ー）における言語の役割，②外国人選手の日本語使用，③チーム内における元留学生の役

割である。そして，１）日本での競技経験のある元留学生が社会人チームに入ってからど

のように日本語に接しているのか，２）チーム内でどのような役割を担って競技生活を送

っているのか，をテーマに分析を行った。分析手続きは，まず，１）逐語録を精読し，テ

ーマの該当箇所を抽出し，２）オープン・コーディングを用いて抽出した内容を一意味単

位でコード化し，３）さらに，類似性を検討しながら統合と再編を繰り返し行いサブカテ

ゴリー化を行うというものである。そして，４）サブカテゴリーについてさらに焦点的コ

ーディングを行い，より抽象的・概念的なコードを付与してカテゴリーとした。 

 

4．結果と考察 

検討の結果，表 2 の通り，59 のコードと，17 のサブカテゴリ―，６つのカテゴリーが

生成された。 

表 2 概念表 

【カテゴリー】 ＜サブカテゴリー＞ コード例 

共通言語としての

英語（24） 

共通言語が日本語から英語

に移行する(6) 

➢ まず，競技するうえで，という点において，ラグビーでは共通

言語は英語。 

➢ 大学時代までは日本語がチーム内での共通言語だったのが，社

会人になると英語が競技において共通言語になる。 

➢ 大学でいうと，トンガ人か日本人となるので，片言の日本語で

しゃべることが多くなるが，社会人のチームの中では，トンガ

人，日本人，英語圏の選手が混ざって話すと片言の英語で話す

ようになる。 

プレー中は英単語（端的ワ

ード）でコミュニケーショ

ンをとる(4) 

➢ プレー中のコールも日本人含めてだいたい英語の単語（プッシ

ュ，ステイ,チェンジ，HERE 等）。中高レベルの英語で全部事足

りる。 

➢ 社会人と大学生と共通して言えることは，端的なワードが結構

飛び交ったりしていますね。 
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プレー以外でも英語中心と

なるため，元留学生につい

ても，一定の英語力が必要

になる(4) 

➢ ヘッドコーチや指導者が英語圏が多いため（南半球および南ア

フリカ共和国），ミーティングはすべて英語になる。 

➢ 上のレベルになればなるほど元留学生も，英語力は必要とな

る。 

トップレベルでは，競技に

おいて英語通訳を介してコ

ミュニケーションをとる

(3) 

➢ 練習の時に，そこでイメージのすり合わせをするときに，絶対

トランスレーターははさみますね。試合でミスコミュニケーシ

ョンを生まないために，練習の時にわからないことは通訳を通

して聞くっていうことができるんですよ。 

外国人選手は日本語学習に

消極的(7) 

➢ 海外からの選手は，短期滞在というのもあって生活のために勉

強しようというモチベーションも低いように思う。 

➢ 外国人選手は日本語を習得するより日本人が拙い英語で外国人

選手に寄せていく感じでコミュニケーションをとる。 

ラグビーIQ の優

位性（7） 

個人の状況判断がプレーに

おいて重要なので，ラグビ

ーという競技において言語

はさほど重要ではない(6) 

➢ プレー中は，状況判断を各々でして，その中で考えたプレーを

共有している，だから結局一言で叫んでいるということが多

い。 

➢ ラグビーIQ が高い選手がそろっていないと，チームの戦術も理

解できないし攻め方も理解できないし，味方がしゃべっている

言葉も何かわからない。 

相手にわかりやすく伝える

こと(1) 

➢ 日本語でも英語でも相手にわかることが大事 

日本語力の向上が

課題（7） 

元留学生は競技での日本語

使用が激減する(2) 

➢ 外国人選手がプロになると，外国人同士のコミュニティができ

るのでより日本語を忘れやすくなる。 

➢ プロになればなるほど，日常生活で日本人と絡むことが少なく

なる。 

日常生活においてより日本

語が必要になる(3) 

➢ 社員で残る人は少ないから日常のコミュニケーションの方が重

要になってくるんじゃないかな（ビジネス日本語というより

も）。 

社会人になってから，日本

語力向上の機会に欠ける

(2) 

➢ 以前は帰化選手じゃないと日本代表になれなかったから必死に

日本語を勉強した。今は，帰化しなくても代表になれるから彼

らもあまり日本語を勉強しません。 

外国人選手と日本

人選手のパイプ役

(15) 

日本での留学・競技経験で

知り得た日本の文化を外国

人選手に伝える(9) 

➢ 他の選手よりも日本にいる期間が長かったり日本語ができると

いうところで，コネクターになってもらったらすごく助かりま

すね。 

➢ いいパイプ役になっているんでラグビーのチームとしてもそう

いった大学から日本に来ているトンガ人にチームに入ってもら

うメリットっていうのはむちゃくちゃ大きいと思いますね。 

練習中（プレー中）にプチ通

訳を担う(2) 

➢ たいがいどのチームにも日本語が話せる外国人がプレーヤーと

して何人もいるので，たとえば，試合中にバックスで集まると

なったときも，日本人がしゃべったことを通訳してくれたりと

か，そういったプチ通訳もしながらプレーする。 

チームビルディングの取り

組み(2) 

➢ チーム力，結束力を高めるためのチームビルディングの取り組

み参加。外国人選手と日本人選手がいっしょになって，ラグビ

ー以外のところで一緒に山登りしたり，飲み会したりとか。 

海外の選手にも日本語や日

本文化を学ぼうとする姿勢

が求められる(3) 

➢ 日本語もそうですけど，日本の文化を学ぼうとしてくれる選手

はありがたいな，って思いますし，そういう意味では，日本語

能力も重要かもしれませんけど，日本の文化を学ぶっていうの

は生活するうえで重要なのかなって。 

外国人選手のサポ

ート(2) 

外国人選手の生活上のサポ

ート(2) 

➢ （元留学生が）外国人選手の日常的な生活上のサポート（病

院，学校関係，ビザの手続きなど）をしていた。 
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セカンドキャリア

には日本語力が必

要(5) 

高いレベルでの英語力と日

本語力，チームへの貢献度

がないと，現役引退後もチ

ームスタッフとして残れな

い (3) 

➢ 留学生上がりの選手も多いので，チームへの貢献度が高い選手

じゃないと残してもらえない。 

➢ 日本人はまだまだ英語の能力が達者な人が多くないから，日本

語と英語が操れると通訳として残るケースも稀にある。 

現役引退後，日本に残るな

ら日本語力は必須(2) 

➢ （外国人選手が）社員でやっていく人はどちらかというと少な

いと思う。プロでやってプロが終わったら国に帰る，もしくは

日本に残る場合は広報になる。 

➢ 日本でプロやって 10 年ぐらい経ったその後。日本人と結婚す

る，ビジネスともやろうとなると日本語力が絶対必要。 

 

以上の結果から，留学生が社会人チーム入団すると，日本語の使用頻度が大幅に減少す

ることが明らかになった。大学までは日本語が競技生活における主要言語であったのに対

し，社会人チームでは【英語が競技の共通言語】として使用されることが一般的であり，

特に外国人選手の多いチームではこの傾向が強くなる。注 3 その背景には，外国人選手の

出身国が南太平洋や南アフリカ共和国といった英語を公用語とする地域が多いことに加

え，戦術やプレーについての複雑な内容を的確に伝える必要性から英語の通訳を介すのが

通常であることがある。また，競技において言語が果たす役割については，【ラグビーIQ

の優位性】が重要であることも明らかになった。トップレベルの選手にとっては，プレー

中の瞬間的な判断力（状況判断）が重要であり，言語に依存せず，簡潔なワードでコミュ

ニケーションを取るだけで十分な場面が多いことが確認された。 

さらに，元留学生が外国人選手のコミュニティに入ることで，日常生活でも日本語を使

う機会が減少し，日本語を忘れてしまう傾向がある一方で，生活の中ではこれまで以上に

高度な日本語能力が求められる場面も存在することがわかった。これは，競技以外の場面

での日本語の必要性が増すことを示唆していると言えよう。今回の調査において，とく

に，入団 1 年目は，エージェントがつかない場合が多く，その場合は自身で引っ越しやビ

ザ更新の手続きをしなければならず高度な日本語力が必要となるといったことが語られて

いた。また，社員契約の選手が少ないことや，現行ルールでは，日本への帰化をしなくと

も代表選手になれることで，日本語力向上の機会が少なく，動機づけが難しくなっている

ことも示唆された（【日本語力の向上が課題】）。 

フィールド外での選手同士の交流は，チームの結束力を高めるために重要である。特に

社会人チームにおいては，＜チームビルディングの取り組み＞が結束力の醸成に大きく寄

与する。選手同士の信頼関係が強化されることで，競技パフォーマンスの向上にもつなが

る。今回の調査において，元留学生にはチーム内で【外国人選手と日本人選手をつなぐパ

イプ役】としての役割が大きく期待されていることが明らかになった。これは，異文化間

のコミュニケーションを円滑にし，チーム全体の一体感を促進する重要な役割であると言

える。そして，外国人選手と日本人選手の間に存在する言語や文化の壁を取り払い，両者

が互いに理解し合い，協力し合うことにつながる重要な役割でもある。以下のデータで

は，元留学生がこうしたパイプ役としての役割を担い，チームにおける存在がいかに重要

であるかが具体的に示されている。元留学生がいかにしてチームの中で中心的な存在とな

り，チームの結束力に貢献しているかが明確に表れている。 
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『他の選手よりも日本にいる期間が長かったり日本語ができるというところ

で，コネクターになってもらったらすごく助かりますね。外国人と日本人をつ

なぎ合わせてくれるような。日本人の考え方とか日本語，日本と外国というも

のがハイブリッドしたような存在なので，彼らは。その人たちがやるべきこと

というかやってほしいことは，日本の文化を教えるということと，通訳も然り

そうだし，より外国人と日本人を引き寄せてくれるような存在になってくれた

らすごくうれしいですね。』 

 

外国人スポーツ留学生の多くは，現役引退後も日本に留まり，生活を続けたいと望む傾

向にある（渡辺 2023）。彼らは指導者やコーチとして競技に関わる仕事に就くことを漠然

と夢見ているが，今回の調査では,実際に引退後もチームスタッフとして残るためには，

＜高いレベルでの英語力と日本語力＞，そして＜チームへの貢献度＞が重要であることが

明らかになった。 

具体的な例として，協力者 D 氏は高校から日本に留学し，大学を卒業後も社会人チーム

に所属しながら競技を続けた。D 氏は現役引退後，チームスタッフとして引き続きチーム

に在籍し，日常業務では日本語，英語，そして母語の三か国語を駆使し，通訳や事務作業

を担当している。彼は現役時代から外国人選手の生活をサポートする，通訳業務を行うな

どといった形でチームに大きく貢献していたことが，当時のチームメイトからも証言され

ている。また，D 氏は現役時代から，引退後のセカンドキャリアを見据えてビジネス日本

語などの日本語レッスンを受けていた。このように，競技を続けながら引退後の準備をし

ていたことが，彼がチームスタッフとして活躍するための基盤となったのだと言えよう。

社会人チームにおいて，高校や大学から日本で競技をしている元留学生の数は年々増加し

ており，D 氏のように高い日本語力を身につけることが，競技に関連する仕事やビジネス

チャンスを得るための重要な要素であることが示唆された（【セカンドキャリアには日本

語力が必要】）。 

 

5．まとめ 

 今回の調査により，元留学生は社会人チーム入団後，競技での日本語使用が減少し，英

語中心の生活となるため，日本語力の維持や向上が難しい環境にあることが明らかになっ

た。一方で，彼らには外国人選手と日本人選手をつなぐパイプ役として，日本文化や価値

観を外国人選手に伝える役割が期待されていることもわかった。また，引退後のセカンド

キャリア形成には，高い日本語力と英語力が必要であり，それが通訳やチームスタッフと

してのセカンドキャリアにつながることが示唆された。これらを踏まえ，キャリア支援を

目的とした日本語教育においては，競技に特化した専門的な日本語力のほかに，生活上の

実用的かつ高度な日本語力の養成，異文化理解力の養成が課題として浮かび上がった。 

 

注 

（1）松元・高橋（2009）は，スポーツ留学生を，「スポーツ選手としての留学，または競
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技力向上や，そのための練習活動を行うことを主目的として，日本に滞在している外国

籍留学生」と定義している。 

（2）正宗（20023）では，アスリート留学生を「秀でた競技力をもち，日本の大学の運動

部で競技活動を行う外国人留学生」と定義している。  

（3）ただし，代表チームなど，日本語を話せる外国人が多いとチーム内での日本語が共通

言語となる場合もあるようだ。以下，その語り部分を引用する。 

 

面白いのは，日本代表になってくると，日本語を学んだ外国人がたくさんいる場合は，

15 人中何人が日本語を使えるかにもよるが，〇〇（チーム名）だと主要選手のいくつか

が海外から来ている，発言の多い選手が英語だとみんな英語になるが，日本代表だと日

本語を使える選手が圧倒的に多い場合は，日本語でコミュニケーションする場合もある 

 

4）外国人選手の中には，日本に帰化するケースもある。 
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外国人幼児との対話的関係の構築 

―フレイレを手掛かりとした日本語教育の実現― 

 

石垣尚子（国際日本語普及協会）  

 

1. はじめに 

 近年，外国人労働者の増加は著しく，届出を義務化された平成 19年以降，過去最高を
更新し，令和 5年には 200万人を超えた（厚生労働省, 2023）。そのような状況に伴い，

家族である外国人幼児の増加も見込まれている。出入国在留管理庁，2023年 12月の在留
外国人統計によると，在留外国人総数約 3,410,992人のうち，0～4歳の子ども数 99,378

人，5～9歳の子ども数 97,471人であり，少なくとも外国籍の未就学の乳幼児数は 10万
人を超えると推測される。しかし，ここに示されている数は日本国籍の帰国子女や，日本

人と結婚した元外国籍の親の子どもが日本国籍になっている場合などは含まれていない。 
このような外国人幼児数の増加が見込まれる中，その幼児を受け入れる幼児教育の現場

では，具体的な国の施策はなく，各園の自助努力により外国人幼児，保護者に対しての支

援が行われている。昨今では，そのような実態にむけての調査や研究も行われるようにな

ってきた。保育士に向けての調査では，保育士が外国にルーツのある子どもに対しても親

に対しても意思伝達において戸惑いながら，さまざまな工夫を通して伝えられるような取

り組みがあったが，聞くという姿勢に意識を向けていないため，保護者との相互理解がで

きないという課題が存在し（和田上他，2017），幼稚園入園当初においては，教職員が最

も気になる外国人幼児の姿として教職員からの指示が分からないという項目が 59.6％と
いう半数以上を占める結果が明らかになった（岡上, 2019）。そこで本研究では，対話的

関係の構築が難しい外国人幼児への支援として，教師や日本語支援者がどのように関与

し，対話的関係の構築に向けて何が必要であるのかを明らかにする。 

 
2. 先行研究 

 フレイレは，一般的な学校教育における教師と子どもとの関係を「抑圧者」「被抑圧

者」と呼び，知識を預金する「銀行型教育」を批判した。また，教育者と子どもの非対称

的関係を克服するための概念として，コミュニケーションをとること，活動と省察に基づ

いた実践の必要性を示し，信頼の関係を対話によってつくり出すことを示した（フレイ

レ, 2018）。このようなフレイレの理論は，主に児童から成人向けの日本語教育に取り入
れられ，数多くの研究・実践が示されている。対話的問題提起学習において，対話の成立

要因を考察した研究では，他者の枠組みを否定しない姿勢，協働的な言語使用で信頼を表

出するとともに，一時的な対峙が可能な環境を作り，当事者視点で自分はどう思うのかを

述べる必要性が示された（野々口, 2010）。また，フレイレ教育論の日本の生涯学習研究
における影響について，➀学習場面における教授者と学習者の関係性，②識字教育・日本

語教育の理念と方法論，③多文化教育の 3点から検討した研究（成, 2011）もある。➀に
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ついては「銀行型教育」と「課題提起教育」の対比，「参加型学習」への応用が知られて

いるものの，安易な導入に陥っている傾向が存在すること，②については，識字教育にお

いて，在日コリアンやニューカマー外国人における必要性の違い，ニューカマー外国人の

中でもその目的の違いが存在すること，また，ニューカマー外国人への日本語教育実践に

おいては一般に「被抑圧者」と捉える見方が浸透していないことが示されている。③につ

いては，フレイレの理論は多文化教育の一部に該当するが，一方で多面的な個の人間理解

と，人間の矛盾や割り切れなさを見つめる必要性が述べられている。そこで本稿では，フ

レイレの理論を外国人幼児の日本語教育に適用し，外国人幼児を取り巻く日本語の環境に

おいて，教育者と被教育者，およびそれを取り巻く人々がどのような関係性を構築し，ど

のような支援や関わりによって非対称的関係からの脱却となるのか，➀園活動における教

師と子どもの関係性，②日本語支援に関する結果，③多文化教育，の 3つの点から分析し

明らかにする。 
 

3. 研究目的 

 幼児教育の現場において，教師と心身発達途上の外国人幼児が「抑圧者」と「被抑圧

者」として存在する「非対称的関係」な場面から，その脱却を目指した対話的関係を構築

するために，外国人幼児に対してどのような関わりが必要とされるのか，そこに存在する

課題を明らかにし，外国人幼児の日本語習得を通しての成長を助け，教師，日本語支援者

の関わりについての提案を行う。 

 
4. 研究方法 

 調査協力児は 2020年 3月に来日し，4月から年少児クラスに通園を始めた C児で，家
庭言語は英語とウルドゥー語を話し，日本語は幼稚園でのみ使用する状態であった。観察

開始時の 2022年 7月，C児は年中児で，二語文三語文の日本語を用いて複雑な表現は難
しい状態であった。C児が通う幼稚園は，閑静な住宅街にある中規模の私立幼稚園で，満

3歳児クラスから，年少，年中，年長クラスまで約 70名の園児が在籍する。幼稚園教諭
は 11名で一斉保育と自由遊びの両方が重要視され，体力づくりにも力を入れていた。 

 観察においては，エスノグラフィー（柴山, 2006）の手法を用いた。毎回詳細のメモを
とり，その日のうちにフィールドノーツを作成した。筆者はボランティアとしてフィール

ドに関わりながら観察する「積極的な参与」の立場で，C児の園活動の支援，教師の指示
の通訳，降園時の保護者への連絡事項を伝える英語の通訳を行った。教師や保護者から

は，外国人幼児の日本語習得と園生活の支援者として位置付けられていた。日々の園生活

では，日本語が話せないために外国人幼児は様々な課題に遭遇するが，そのようなときは

言うまでもなく担任教師をはじめ，周りにいる教師が支援・指導を行っている。筆者は日

本語の課題に焦点を当てつつ園活動遂行のための支援を実施し，なるべく教師の指導や活

動の流れを遮らないように注意した。観察期間，入り込み支援の期間は，2022年 7月か
ら 1年間，頻度は週 1回（後半は 2回），午前 8時半から午後 3時まで行った。 
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5. 結果 

 外国人幼児を取り巻く日本語の環境において，教育者と子どもがどのような関係性を構

築していくのか 3つの視点で観察を行った。➀園活動における教師と子どもの関係性にお

いて，「非対称的関係」は存在するものの，職務を全うするためにやむをえない状況があ

った。担任教師は，C児の日本語がわからないところを補いながら遊びや園活動の遂行の

ための支援・指導を行っているものの，決められたカリキュラムの中で，日々何をすべき

か決め，子どもたちはそれに従っている。C児はそれに対し，日本語の説明がわからない

ところ，できないところを「先生」「見て」という表現で助けを求めていた（2022, 10/3, 
10/17)。しかし，一斉指導時において，C児の要望に毎回応えていては，教師の全体に対

しての説明を中断することになり，C児は待つことを促されることもあった（2022, 
10/3)。また，L2幼児（日本語を第二言語とする幼児）である C児は，L1幼児（日本語を

第一言語とする幼児，以後 L1幼児）より更に理解するための個別の要求を積極的に行う
反面，常に周りを見て確認するなど不安な様子も観察された（2022, 10/3)。②日本語支援

に関する結果としては，筆者は支援者として，担任教師の要望に応じて，C児が日本語を
理解できずに滞っている教師の指示内容を英語で伝えたり，やさしい日本語を提示したり

することで，活動が円滑に進むようにする支援などを行った。それは個別の支援であった

ため，C児の問いかけにもいつでも答えることができる状態であったが，常に担任と情報

を共有する必要があった。C児の支援者に対する関わりでは，C児自身が注意をされると
いうことにおいて，反抗的な態度をとるときがあった（2022, 10/3)。また，C児が年長児

に進級すると，教師側より自立した行動を期待され，自ら発話を試みるという行動が重要

視された。日本語支援においてもその意向に沿う形で距離をとり，様子を見ながらの支援

に移行した。③多文化教育においては，C児が遊ぼうと日本語で友達を誘っても，英語を
話すからいやだと一緒に遊ぼうとしなかった L1幼児が，その１か月後に，C児と一緒に

鬼ごっこで遊び，タッチされたのに気が付かず逃げ続けようとする C児に，英語でその
ことを伝えてくれとの依頼を支援者に行うことがあった。ことばの壁を乗り越えて，問題

を克服し共に遊ぼうとする姿が観察された（2022, 11/28）。一方で，C児の保護者は，幼
稚園で使用する準備品に関して，園から配布される手紙だけでは理解できず，担任が補足

説明を行ってもなお理解が難しい場合があったり（2023, 5/9），宗教上の食事制限に関し

ては，お誕生会後のおやつの食品について，詳細なやり取りが必要であったりした。 

 
6. 考察 

観察の結果から，➀園活動における教師と子どもの関係性については，教師はカリキュ

ラムに沿った職務を全うする中で，特に一斉指導時において「非対称的関係」の状況が存

在したが，「対話的関係」に向けての試みも存在した。しかし，このような試みは教師に

よって様々であり，保育の形態によっても，自由遊びのときは対話的関係を構築しやすい

が，製作などを行う一斉指導のときは難しい様子が見られた。クラスには C児だけでな
く，他の幼児もいることから，自分の質問をするにあたっても待つということも学んでほ

しいという平等性が重視されたが，C児は日本語の聞き取りと使用できる語彙の少なさか
ら，L1幼児の行動を確認しながら行動することが多く，そのような不安の大きさから，
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教師の確認を求めることが多かった。「抑圧者」「被抑圧者」の関係から対話的関係の構築

に向けて考えるならば，まずは L2幼児である C児の理解を L1幼児に近づける足場かけ
の必要性と，不安の要素を取り除き，そこからの平等性を考えること，つまり公平性につ

いての配慮が重要であると考えられる。そのような関係性を下の図に示す。 
 

図 1 L2 幼児に必要な日本語支援の足場かけ 
 

 ②日本語支援に関する結果において，C児の支援者に対しての対話は，ほとんどが C
児の習得済みの日本語で行われ，新しく提示された日本語はすぐに使用する積極性も観察

された。園の中心活動である遊びにおいても，1学期は一人で遊ぶことが多かったが，2
学期になると友達と遊ぶようになったということが教師から伝えられた（2022, 10/31）。

日本語の発話と遊びに対する積極性が子ども同士の対話を深める可能性につながる様子も

観察された（2022, 11/28）。 

最後の③多文化教育については，言語の違いに戸惑いを感じていた L1幼児が，支援者
に助けを求め，L2幼児である C児と対話的関係を構築し，共に課題を乗り越えている姿

が存在した。教師と連携し，同じ立場である子ども同士の対話関係を支えていくことも，

幼児教育における日本語支援の重要な役割であると考えられる。 

保護者の支援については，園の連絡事項を伝えることが中心であった。降園時，連絡事

項を保護者に伝えるときは，なるべく教師に同席してもらい，教師と保護者が対話できる

ように，そして保護者にも発言するように促した。年長になってからは，園の連絡事項を

教師から確認するばかりではなく，保護者にも自主的に伝えるようにとの対応が重要視さ

れたが，保護者はその変化にうまく対応できていないようだった（2023, 5/9）。対話的関
係の構築には，教師と保護者の双方向の積極的な対話が今後も必要であると思われる。ま

た，保護者からは，担任教師とのやり取りにおいて，片言の英語でも必死に伝えてくれる

姿勢について感謝の気持ちが存在し，ことばの流暢さではなく，歩み寄ろうとする教師の

姿勢を重要視していることがわかった（2023, 5/15）。 
 

7. まとめ 
教育者と子どもの非対称的関係を批判するパウロ・フレイレの議論を基に，C児を取り

巻く教師，保護者，日本語支援者との対話関係の構築と外国人幼児の日本語支援について

検討した。教師と C児の対話的関係の構築においては，L2幼児である C児が L1幼児と

同じ理解度に至るまで，園活動，遊びの機会を確保する支援が行われたが，個別の足場か

けが必要であるという認識を持ちつつも，平等性を重要視する状況が存在した。一方で，
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教師は個別の対応を支援者に依頼し，クラス全体への異文化理解についての声かけを行う

など，対話的関係を構築しようとする姿勢も存在した。教師が多忙な職務にある中で，対

話的関係の構築が難しい現状でも，教師の伝えようとする思いは，保護者にも伝わってお

り，子ども同士においても問題を乗り越えながら対話に向き合う状況が観察された。フレ

イレは「『銀行型』教育をしている教育者がその矛盾に気づき，そこを超えようとするの

ならば，その教育者はすでに『銀行型』教育の教育者ではない」（フレイレ, 2018）と述
べている。この「気づき」を促進するためには，まず教師を支える仕組みが必要である。

本研究では，教師と L2幼児，教師と保護者，L1幼児と L2幼児の対話を支え，相互主体
的な活動の支援を行う日本語支援の重要性が確認されたが，教師と支援者の対話において

は，立場の違いから，情報交換は行うも対話的関係の構築というより教師の指示に従うと

いう形態での実施が主であった。教師の「気づき」を促す 1つの案として，同じ立場であ

る教師同士の対話を利用することが考えられる。例えば，外国人幼児を受け入れる他園と

の交流があれば，同じ立場にある教師同士が対話を通じて新たな学びや考えを共有し，外

国人幼児の多様なニーズに対応できる柔軟性と，外国人幼児との対話的関係の構築を支え

ることが期待できるのではないだろうか。そこに日本語支援者が関わり支援していくとい

う構図が有効ではないかと考える。 
本研究の今後としては，様々な外国人幼児に対する入り込み支援を続けながら，彼らを

取り巻く教育現場や保護者の視点をさらに深く理解し，総合的な支援のあり方について一

層の検討を行っていきたい。対話的関係の構築により，日本語支援は単なる言語教育に留

まらず，幼児教育全体の質の向上や多様な学びの場を支える重要な役割を担うものになっ

ていくと期待できる。 
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日本語教育専門家が 

地域の外国人児童生徒の日本語支援のためにできること 

―受け入れ経験の乏しい外国人児童生徒急増地域での支援体制構築に向けて― 

 

萩原幸司（城西国際大学） 

林千賀（城西国際大学） 

髙柳真理（城西国際大学） 

 

1. 序論 

本実践研究は、地域社会からの要請を受けて外国人児童生徒への日本語支援に取り組ん

でいる筆者達が、自身の支援活動並びに研究活動を振り返り、地域の日本語支援関係者（外

国人児童生徒の支援員、教育委員、地域の大学生）のためにできる支援について考察する

ものである。外国人児童生徒の受け入れ経験に乏しい地域に於いて、全国的にも前例の少

ない国であるスリランカからの児童生徒の受け入れに取り組んだ事例の報告は、管見の限

り多くはなく、本実践研究が参考に供する点は少なくないと思われる。 

 

2. 他地域の取り組み 

外国人児童生徒への日本語支援に関しては、現在まで多様な実践が報告されているが、

そうした支援のあり方は、謂わば「直接支援」と「間接支援」とに大別できよう。例えば、

外国人児童生徒に対して直接に日本語支援を実施する実践を、本発表では直接支援と称し、

一方、指導員に対して教授法の講習会を開いたり、指導員を監督する行政担当者からの相

談に応じたりする支援を、本発表では間接支援と称することとする。 

 

2.1 直接支援に関する先行研究 

米澤（2017）は、直接支援を行っている在籍学級担任、放課後に行われている学習支援

室日本語指導員に呼び掛け、支援関係者同士が連携していくことを目的として、支援体制

の整備を試みている。大阪府にある公立 H 小学校をフィールドとしてアクション・リサー

チを行い、その結果、支援者間での目的の共有や、課題への共通認識を持つこと等、継続

的な情報共有が必要であると指摘している。 

古川（2020）は、直接支援を行っている小中学校の教員が感じる教育的課題（困難さ）

や意義（嬉しさ）について、学級担任、教科担当、日本語の個別指導員に対して質問紙調

査を行っている。その結果、学級担任や教科担当の教員は、小中学校に於いて、学校生活

に関する指導と保護者への対応について困難さを感じていることが分かった。学級で行わ

れている学習活動や進路指導に外国人児童生徒は参加し難く困難さを感じているが、参加

が進み、日本人児童生徒と共に変容が見られることに、そうした教員達は「教育」の意義

を感じていることが分かった。一方、日本語を指導している教員は、日本語学習について、

指導方法や適切な教材等に関しての専門的知識が不足している上に、担任教員との連携が
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取れていないことが分かった。また、異文化理解に関する課題等も指摘されている。 

内田（2020）は、直接支援を行っている教員、保護者、日本語指導員の 3 者に対し、互

いの関わり方や意識の違いを調査している。その結果、3 者間で児童生徒の現状把握、活

動内容、日本語指導の位置付け等の情報が共有されていないと連携が上手く行かず、外国

人児童生徒達の問題を見逃すことになるため、情報を交換する場を設けることが必要であ

ると述べている。 

直接支援に関するこれらの先行研究は何れも、日本語教育の専門家が直接支援の現場に

入って行った調査であり、それらの成果から、日本語教育の専門家が現場での取り組みに

対し、間接的に貢献できることが示唆されていると言えよう。その点にこそ、筆者達の実

践研究の動因があるのである。 

 

2.2 間接的支援 

文部科学省では、外国人児童生徒教育アドバイザーの一覧を公開し、それらのアドバイ

ザーに現場から意見を求めることができる制度を作っている１。また、各自治体では、支援

員の養成講座を開いたり、独立行政法人教職員支援機構が提供する「外国人児童生徒等へ

の日本語指導者養成研修」を主催したりしている 2。更にオンライン教材も開発され、動画

教材等、外国人児童生徒のための多様な間接的支援が用意されている 3。また、金沢大学で

は、「日本語教師養成研修推進拠点整備事業」に於ける「外国人児童生徒への学習支援者養

成やスキルアップのためのオンライン講座」の一環として、外国人児童生徒に対するオン

ライン教材が開発されている 4。これらの他にも多数の間接的支援が行われているが、こ

れらの支援活動は一方向的で、双方向型の教育支援は、各自治体と支援員との間で行われ

ているようである。 

以上のような支援活動とは異なり、日本語教育の専門家と自治体または日本語支援員と

が連携を取りつつ展開している間接的な支援の１つとして、本実践研究の取り組みを以下

で紹介する。 

 

3. 実践研究に至る背景 

成田空港に程近い千葉県山武市では、貿易に従事する親の仕事の関係から、スリランカ

にルーツを持つ児童生徒が近年急増し、市内の小中学校 9 校で取り出しの日本語支援が行

われるまでになった。山武市教育委員会より、日本語支援体制の確立に向けて協力を要請

された筆者の林は、児童生徒達と大学生達との交流会から支援を開始した（詳細について

は林 2023, 2024 を参照）。その地道な活動の継続から、2023 年 1 月 18 日、山武市教育委員

会と筆者達の勤務校との間で「山武市の外国籍の児童・生徒への日本語教育支援に係る連

携協定」が締結されるに至ったのである（図 1 参照）。即ち、筆者達が介入する以前の 2022

年度は直接支援だけが行われており、担当教員である林の指導の下で展開された「ゼミ大

学生」による日本語支援だけが、大学関係者からの日本語支援であった（図 2 参照）。 
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図 1 連携協定締結を報じる広報記事 5  

 

図２ 2022 年度の山武市日本語支援体制 
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しかし、2023 年度からは、交流会に加え、支援関係者への支援が必要であるという判断

から、筆者達を含む研究チームメンバー6 名は交代で、山武市教育委員及び日本語支援員

を対象として、定期的に講習会を開いている（詳細については林他 2024a, b; 本城・佐藤 

2024 を参照）。同時に、当研究チームは小中学校での日本語教室の授業見学とそのフィー

ドバックを重ね、参与観察を通して実態の把握に努めてきたのである。 

 

4. 関係者への意識調査から分かったこと 

佐藤・羽鳥他（2024）、佐藤・本城他（2024）、林（2023, 2024）、林他（2024a, b）の調査

では、日本語支援員、教育委員、大学生それぞれの意識の変容を浮き彫りにした。日本人

とスリランカ人とに分けて支援員の意識を内容分析によって調査したところ、児童のサ

ポートに関する文化的な理解が支援員間で大きく異なり、彼等の間での情報共有が必要で

あること、しかし意見交換が欠如していることが明らかとなった（取り分け佐藤・羽鳥他

2024 を参照）。日本人支援員自身がスリランカ文化を理解していないため、その人自身に

戸惑いがあることも露呈した。また、PAC 分析による教育委員の意識調査からは、学習者

のための自立支援を目指すべきであること、熱い支援人材が必要であること等が分かった

（取り分け林他 2024b を参照）。また、交流会に携わる大学生の意識調査をテキストマイ

ニングで分析した結果からは、教室で学んだ「やさしい日本語」が実践できたこと、活動

を通して自身の成長が実感できたこと等が示された（取り分け林 2023 を参照）。 

 

5. 日本語教育専門家ができる支援とは 

日本語教育の専門家ができる支援は、教育支援員、教育委員、大学生に対する間接的な

支援である。教育支援員に対しては、日本語母語話者支援員と非母語話者支援員同士の意

見交換や話し合いを専門家が仲介することで、彼等自身が客観的に事態を捉えることがで

きるようになるであろう。本実践研究に於いては、当研究チームが主催する講習会がその

場を提供することになる。山武市教育委員に対しては、当研究チームメンバーが PAC 分析

を行ったことで、その人自身の取り組みを図式化し、客観的に捉え直すことで、その人の

功績を継承し発展させる可能性が得られた。そして大学生に対しては、どのように交流会

を構築するか、当研究チームメンバーが指導し、「やさしい日本語」及び教材・教具の作成

方法を教授した。そこから彼等自身が実践する力を養うことで、運用能力が向上し、有益

な交流会ができるようになったのである。即ち、児童生徒が日本語を学ぶだけではなく、

日本語教育の専門家の指導による大学生の学習が実践の場に繋がったことで、日本語教育

の精神を備えた人材、即ち地球市民として多文化共生社会をリードすることができる人材

が育成されたことになるのである。 

以上の成果から、筆者達が山武市の外国人児童生徒に対し間接支援に乗り出した実践を

纏め、「専門家介入後の山武モデル」として提唱する（図 3 参照）。 
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図 3 改訂版山武モデル（林他 2024b から改訂） 

 

6. 結論 

以上で述べたように、日本語教育の専門家が介入することにより、それぞれの立場の日

本語支援関係者が外国人児童生徒に対する支援のあり方を考えることができるようになっ

たことが最大の成果であると言える。 

今後は更に、山武市の外国人児童生徒のためのアセスメントをどのように実施するか、

複数のアセスメント法を同一集団に対して実施し、それらを比較、検討することで、最善

の方策を模索していく予定である。 

 

注（ウェブサイトは全て 2024 年 10 月 1 日閲覧） 

（1） 「令和 6 年度外国人児童生徒教育アドバイザー 一覧」 

https://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/clarinet/003/mext_00652.html 

（2） 「独立行政法人教職員支援機構」 

https://www.nits.go.jp 

（3） 「独立行政法人教職員支援機構 外国人児童生徒等に対する日本語指導：校内研修シ

リーズ No.36」 

https://www.nits.go.jp/materials/intramural/036.html 

（4） 「金沢大学人間社会学域・研究域 受託事業 日本語教師養成研修推進拠点整備事業 ボ

ランティアの方向け 外国人児童生徒への学習支援者養成やスキルアップのためのオン

ライン講座」 

https://jlt.w3.kanazawa-u.ac.jp/news004.html 

（5） 「外国籍の児童・生徒への日本語教育支援を強化 山武市と連携協定締結」 

https://www.jiu.ac.jp/news/detail/id=13289 
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情報修正場面における学習者の「んです」の理解と使用の関連性 

 

范一楠（横浜国立大学） 

 

1.  研究背景 

学習者のノダ（「んです」等）の誤用がしばしば見られる。1)のような相手が把握してい

る情報を修正する場面（以下，情報修正場面）において，ノダの誤用は場合によっては相

手に不快感を与え，人間関係に支障を来すことがある。 

 

1) 先生：レポート，そろそろ出してもらえますか？ 

留学生：もう出した*んです。 

先生：あ，そうですか。 

 

本研究は 1）のような誤用が産出されやすい学習段階および学習環境について調査し，

その結果を教育現場の効果的な指導に繋げたい。 

 

2.  先行研究 

日本語習熟度や学習環境の要因からノダの習得を分析する研究が多く行われてきたが，

ノダの産出に関する研究は，学習者の誤用に関する記述が少ない。例えば，坪根（2009）

や范（2023）はコーパスを用いて中国語母語話者のノダの習得状況を調査しているが，各

用法の正用開始時期や使用回数に関する分析が主であり，誤用に関する分析が少ない。 

一方，不自然なノダに関する研究は，理解面にとどまることが多い。例えば，趙（2008a, 

2008b）と范（2024）は中国語話者日本語学習者を対象に，ノダを使用するかどうかの二者

択一の選択肢問題を用いて調査を行い，学習者がノダを選択して不自然な回答となる文脈

についても指摘している。そのうち，范（2024）は情報修正場面において母語話者と学習

者の間で有意差が見られたと述べている。しかし，それらの学習者が話す際にもその誤用

を産出するかどうかは明らかではない。 

 

3.  研究目的 

前節の先行研究の課題を踏まえ，本研究は情報修正場面において，中国語母語日本語学

習者の理解と使用の間に関連性があるか，その関連性は日本語習熟度と学習環境に影響さ

れるかを明らかにすることを目的とする。 

 

4.  研究方法 

本研究は調査対象者である日本在住経験がない学習者（JFL 学習者）と日本在住 2 年以

上の学習者（JSL 学習者）を，「ACTFL－OPI」を用いて，JFL 中級 22 名，上級 27 名，JSL

中級 7 名，JSL 上級 30 名に分類した。 
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次に，産出課題として，以下の情報修正場面のロールプレイを実施した。 

 

あなたは，友だちから借りた本を返しました。 

しかし，友だちがそのことを忘れて，まだあなたが持っていると思っています。 

友だちに説明してください。 

 

最後に，理解課題として，産出課題と類似した場面の問題文を 4 問作成し，ノダを使用

するかどうかの選択肢問題を実施した。以下は問題文の例である。 

 

2) A：レポート、まだ出していないですよね？ 

B：いえ。さっき{（ ）出しました／（ ）出したんです｝。 

A：あ、そうですか。 

 

5.  研究結果と考察 

本研究の結果を表 1 と表 2 に示す。 

表 1 は理解課題において，ノダを使用した表現が選択された割合である。対照群として

日本語母語話者（NS）60 名にも調査を実施した。 

表 2 は産出課題で，「そろそろ本を返してくれませんか。」という問い掛けに対し，「返し

た」などの回答において，ノダが使用された割合を示している。 

 

       表 1 理解課題のノダ選択率(%)         表 2 産出課題のノダ使用率(%) 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 3 理解課題と産出課題の回答の関連性(人数) 

産出課題 誤用 正用 ノダ無 

理解課題ノダ有選択 1 問 2 問 0 問 1 問 2 問 0 問 1 問 2 問 3 問 4 問 

JFL 中 1 1 0 0 0 7 6 6 1 0 

JFL 上 0 1 0 0 0 0 9 12 5 0 

JSL 中 0 0 0 0 1 0 1 3 1 1 

JSL 上 1 0 2 2 3 8 8 4 2 0 

 

  

話者 人数 問 1～4 平均 問 1 問 2 問 3 問 4 

JFL 中 22 27 36 32 36 5 

JFL 上 27 46 67 41 48 30 

JSL 中 7 57 57 57 57 57 

JSL 上 30 26 33 30 17 23 

NS 60 3 5 3 0 5 

話者 誤用 正用 ノダ無 

JFL 中 9 0 91 

JFL 上 4 0 96 

JSL 中 0 14 86 

JSL 上 3 23 73 
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本研究の調査結果を以下にまとめる。 

① 理解課題（表 1）では，JFL 学習者は上級のノダ選択率が中級より高いため，習

得しにくい。JSL 学習者は上級のノダ選択率が中級より低いため，上級段階以降

で習得していく様子が窺える。 

② 産出課題（表 2）では，いずれの学習者もノダの誤用率が低かった。JSL 学習者

の発話には正用が見られた。 

③ 理解課題と産出課題の回答の関連（表 3）では，いずれの学習者グループも，産

出課題で誤用もしくは正用を産出した学習者は，理解課題ではノダを選んだ問題

数が少ない（4 問中 0 問～2 問）。理解課題で 4 問中 3 問以上ノダを選んだ学習者

は，産出課題ではノダを使用していない。つまり，習熟度や学習環境に関係なく，

学習者の理解面と産出面が一致していない。 

また、産出課題の発話内容を見ていくと，以下のことがわかった。 

④ JFL 学習者の誤用は「ええ，この教科書はもう返したった*んだなって。」のよう

な，「もう返した」以外の部分でノダを使用したものである。JSL 学習者は「で

ももう返した*んじゃないんですか？」などの難しい表現を使用する際に見られ

たものだった。つまり，「もう返した*んです」など 2)の問題文に類似した誤用が

ほとんど見られなかった。 

⑤ ノダを使用したが正用になるものがあった。「先週」「教室で」などの追加情報を

加えたり，「（と思う）んですけど」や「んじゃないですか」のような表現を使用

したりしたことによって自然な発話となった。 

上記の結果から，以下のことが言える。 

I. 非関係づけの対人的ノダは「聞き手は認識していないが話し手は認識している Q

を既定の事態として提示し，それを認識させようという話し手の心的態度を表す。

Q が規定であることをことさらに示す場合などに，よく用いられるようである。

（野田 1997: 98）」と定義される。学習者，特に JFL 上級学習者は既定事項の認

識が母語話者と異なるか，そもそも独自の規則を持っている可能性がある。 

II. 学習者はノダへの理解が不十分でも，産出時にはそれほど多くの誤用は見られな

いことから，理解と産出が強く関連しているとは限らないと考える。そのため，

日本語教育では明示的指導も必要だが，ノダを使用しない場面や，「（と思う）ん

ですけど」などの談話で便利なノダについての産出練習を行うことがより重要だ

と示唆できた。 
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日タイ接触場面の会話における言いさし発話の分析  

―会話進行上の問題処理に注目して― 

 

WIMONSARAWONG APAPOHN（東京外国語大学大学院生）  

 

1. はじめに 

日本語の会話において，学習者が発話の中で次に来る語句を完成できず，言いさし発話

を用いることがある（陳 2001，森 2015）。こうした言いさし発話を母語であまり使用しな

いタイ人日本語学習者はどのように使用しているのであろうか。そこで，本研究では，日

タイ接触場面で会話進行上の問題に直面した際，日本語母語話者とタイ人日本語学習者が

どのように言いさし発話を使用して問題を処理しているのか明らかにする。これをもとに，

言いさし発話の指導について検討する。 

 

2. 言いさし発話 

 森（2015）は，「言いさし」を文としては不完全な発話であるが，行為としては完了して

いるものと定義している。本研究では，森の「言いさし」を「言いさし発話」と呼ぶ。 

これまで言いさし発話について多くの研究が行われてきている。言いさし発話には，相

手に発話の機会を与えたり（宇佐美 1995），会話の冗長性を減らしたり（陳 2001），質問や

聞き返したり（荻原 2011）する会話進行上の機能があることが論じられている。また，言

いさし発話のように文を完結させて閉じないことは，発話の修正や撤回の可能性を開いて

おき，流動性のある事態に対応できる方策でもあるとされている（加藤 2009）。さらに，

言いさし発話の表現形式を抽出して分析する研究もある。例えば，劉（2016）は「みたい

な」で終わる言いさし発話には，先行発話の具体的な説明を行う用法があることを明らか

にしている。 

接触場面では，日本語学習者が日本語を理解できない等の会話進行上の問題を日本語母

語話者が処理する方法の一つとして言いさし発話を使用することがある。例えば，森（2015）

は日本語母語話者が言いさし発話を用いて難しい語を産出せずに手振りで置き換えるとい

う現象を報告している。だが，接触場面で日本語学習者が言いさし発話を用いて，会話進

行上どのような問題をどのように処理しているかについては，未だ充分に解明されていな

い。 

 

3. 研究方法 

日本語母語話者（以下，J）4 名とタイ人日本語学習者（以下，T）4 名の女性友人同士が，

雑談の中で「タイでの生活」及び「日本での生活」という話題で会話したデータを計 4 組

（各 40 分程度）収集した。表 1 は会話参加者の背景である。 
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表 1 会話参加者の背景 

  

いずれの会話もビデオ撮影し，言いさし発話とそれに伴う音調や非言語行動，フォロー

アップ・インタビュー（以下，FUI）で得られた使用意識も併せて分析した。分析手順とし

ては，まず会話データに見られる言いさし発話の表現形式を，話者の積極的な意思によっ

て，単文で述部が省略される場合と，複文で主節が現れずに従属節のみで表現される場合

（宇佐美 1995，荻原 2011，劉 2016）に分類した。述部が省略される場合の言いさし発話

には，「名詞止め」（例：「すごく山。」）や，「助詞終わり」（例：「絶対なんか時間に。」），「副

詞終わり」（例：「あまり，なんだろう。」）等がある。また，従属節のみで表現される場合

の言いさし発話には，「連用修飾節」（例：「今その人のために。」）と，「連体修飾節」（例：

「大丈夫みたいな。」）がある。なお，言いさし発話の表現形式の部分に下線を引く。次に，

抽出した言いさし発話がどのような会話進行上の問題を処理しているのか，その際の J と

T による言いさし発話の使用の共通点と相違点を分析する。 

 

4. 言いさし発話の分析 

会話進行上で，産出問題と理解問題が生じた際に言いさし発話が使用されていた。J と T

が言いさし発話を使用しどのようにそれぞれの会話進行上の問題を処理しているのかにつ

いて，4-1 と 4-2 で会話例を示しながら見る。 

 

4-1．産出問題処理 

① J による言いさし発話 

会話例 1 では，直子が自分の行きたいタイの場所の名前を思い出そうとしている。直子

は 174JN で「なんか，学生がね，そこに別荘持ってるという，//なんか。」，176JN で「す

ごく山。」と言いさし発話を使用し，図 1 のようにブックに視線を向けながら手振りで説

明するという行動をした。直子の FUI によると，「という」の後には「話を聞いた」を省

略したのに対し，「すごく山。」の後には何も省略しておらず，自分の行きたい山のイメ

ージがあるためそのまま言ったという。それに対し，ブックは 177TB で「あ，ああ。」と

言い，目を閉じながらあごに手をやるという行動で，その場所の名前を考えて助けようと

している。また，181JN で「ノーンコーンじゃなくて。」と言いさし発話を使用し，その

場所の名前を思い出そうとし続けながら，ブックにも場所の名前を教えてもらうように発

話の機会を与えようとしている（宇佐美 1995）。結局，直子は 184JN で「忘れちゃった。」

と行きたい山がある県名を思い出そうとすることをやめた。このように，直子は思い出せ

ないという記憶の問題があった際，言いさし発話と非言語行動を使用することによってタ

組 
会話 

参加者仮名 
国籍 身分 

年齢

（歳） 

タイ 

滞在期間 

日本 

滞在期間 

日本語 

学習期間 

付き合いの

期間 

①  
勝子(JK) 日本 大学 3 年 21 10 年 ‐ ‐ 

2 年 
ハンニ(TH) タイ 大学 3 年 22 ‐ 4 ヶ月 6 年 

②  
直子(JN)  日本 日本語講師 26 1 年 ‐ ‐ 

1 年 6 ヶ月 
ブック(TB) タイ 研究生 25 ‐ 8 ヶ月 6 年 

③  
志乃(JS)  日本 大学 4 年 21 8 ヶ月 ‐ ‐ 

2 年 
パット(TP) タイ 研究生 23 ‐ 1 年 5 年 

④  
美香(JM)  日本 大学 1 年 20 8 ヶ月 ‐ ‐ 

10 ヶ月 
フォン(TF) タイ 大学 1 年 18 ‐ 1 年 9 ヶ月 4 年 
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図 1 直子が場所の名前を思い出そうとする 

｛ブックに視線を向けながら手振りで説明する｝（176JN） 

イの場所をよく知っているブックに助けてもらい，自分が思い出そうとしていることを示

す態度が観察された。 

 

会話例 1 直子が言いさし発話で，場所の名前を思い出せないという産出問題を処理する場面 

 

 

 

 

 

 

 

② T による言いさし発話 

会話例 2 では，パットが日本でバスに乗った経験について話している。パットは 40TP で

「で私なんか“すみません”えっと“通ります，通ります”と言ったのに，みんながじっ

と立って，全然//なんかあまり，なんだろう。」と言いさし発話を使用した。FUI によると，

パットは「あまり」の後に，「協力してくれなかった」というような言葉を言いたかった

が，その時に日本語の適切な言葉が思い付かないため，言い続けるのをやめたという。そ

れに対して，志乃は，FUI によると，パットの「あまり」の後に，「動いてくれなかった」，

「察してくれなかった」が省略されていると理解したとのことであり，パットの言わんと

していたことが推測できていたと言える。また，パットは「どんな動詞を使えばいいか分

からない時に，相手が分かってくれると思うので，言い終わらないことにすることが多か

った」と語っていた。そのため，パットは，志乃が 40TP の発話を理解してくれると思い，

42TP で自分の話を続けた。このように，パットは言葉が思い付かない時に，言いさし発話

で言えなかった部分を相手に推測してもらうことで，自分の話を続ける様子が見られた。 

 

会話例 2 パットが言いさし発話で，日本語の言葉が思い付かないという産出問題を処理する場面 

 38TP 人がなんかいっぱい//なんだっけ混んでいて， 

 39JS       うん。       うん。 

→ 40TP で私なんか“すみません”えっと“通ります，通ります”と言ったのに，みんながじっと立っ

て，全然//なんかあまり，なんだろう。 

 41JS      うーん。 

 42TP ですから，その時は，まあ，間に合わない，降りるのは。間に合わなかった。 

  

→ 174JN なんか，学生がね，そこに別荘持ってるという，//なんか。 

 175TB                        ふん？ 

→ 176JN すごく山。｛ブックに視線を向けながら手振りで説明する｝ 

 177TB あ，ああ。｛目を閉じながらあごに手をやる｝ 

 178JN ノーン，なんだっけ。 

 180JN ああ，出てこない。 

→ 181JN ノーンコーンじゃなくて。 

 182TB ノーン｛笑い｝それは//聞いたことない。{笑い} 

 183JN                      ないよね。{笑い} 

 184JN 忘れちゃった。 

直子 ブック 
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図 2 パットが「電車が時間通りに来る」という手振りをする 

｛右から左へ手を水平に動かす｝（279TP） 

 会話例 3 では，パットが日本の交通について話している。パットは 277TP で日本の交通

がいいと述べた。そして，279TP で「絶対，なんか，時間に。」と言いさし発話を使用し

た後，図 2 のように，右から左へ手を水平に動かす手振りで補った。そこで，パットはそ

の時動詞を思い出せないため，手で「電車が時間通りに来る」という手振りをしたと FUI

で語った。それに対し，志乃は，280JS で「なるほどね。」と，パットの言ったことを理解

したことを示している。このように，パットは会話の中で言葉を思い出せない時に，言い

さし発話によって言語的には文の最後まで言い終わらなかったが，非言語的行動で埋める

という形で，行為として完成させている（森 2015）ため，自分の伝達内容を伝えることが

できている。 

 

会話例 3 パットが言いさし発話で，日本語の言葉を思い出せないという産出問題を処理する場面 

 277TP あとは，なんかさっき言った通り，えとす，交通？交通が結構//いいんですよね。 

 278JS                              うーん。 

→ 279TP 絶対，なんか，時間に。｛右から左へ手を水平に動かす｝ 

 280JS なるほどね。 

 

 

 

 

 

 

 

 会話例 4 では，ハンニが勝子の部活について話している。ハンニは，297TH で「でもな

んかその毎朝？やってるから，その多分 3 年間ぐらいやって。」という言いさし発話を使

用している。これについて，FUI によると，ハンニは「やっていたよね。」と言えばいい

のかどうかを考えていたという。しかし，勝子の 298JK での「やった。」という発話を，

「日本語を訂正してくれた」と思ったため，ハンニは 299TH で「やったよね，だからたぶ

ん慣れた？」と，勝子が訂正した表現を使用して質問に移ることができた。このように，

ハンニは文末表現に自信がない時に，発話の修正や撤回の可能性（加藤 2009）を持つ言い

さし発話を使用し，問題を処理している現象が見られた。 
 

会話例 4 ハンニが言いさし発話で，日本語の文末表現に自信がないという産出問題を処理する場面 

→ 297TH でもなんかその毎朝？やってるから，その多分 3 年間ぐらいやって。 

 298JK やった。 

 299TH やったよね，だからたぶん慣れた？ 

 

4-2．理解問題処理 

① J と T による言いさし発話 

会話例 5 では，志乃がタイの良かった点について話している。志乃は 295JS で「あとな

んか結局その融通が利く。」と言ったのに対し，パットは 296TP で「融通？」と，言いさ

し発話で志乃に言葉の意味を聞いている。それに対し，志乃は 297JS で「融通が利く」と

再度繰り返してから，298JS で「なんか例えば，すごいルールはあるけど，//でも，お願い

志乃 パット 志乃 パット 
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図 3 美香が目上の人に気を遣って行うという身振りをする 

｛両手を重ねて頭をぺこぺこする｝（294JM） 

って言えば//大丈夫みたいな。」と言いさし発話で「融通が利く」の意味を説明した。この

ように，パットが上昇音調の名詞止めの言いさし発話で質問する（荻原 2011）形で日本語

の言葉の理解問題に直面したことを示し，それに対して志乃は「みたいな」で終わる言い

さし発話で，問題となっている先行発話をより具体的に説明する（劉 2016）ことによって，

助け舟を出してパットの理解問題を処理していた。 

 

会話例 5 パットが言いさし発話で，言葉の理解問題を提示し， 

志乃が言いさし発話で，パットの理解問題を処理する場面 

 295JS あとなんか結局その融通が利く。 

→ 296TP 融通？ 

 297JS 融通が利く。 

→ 298JS なんか例えば，すごいルールはあるけど，//でも，お願いって言えば//大丈夫みたいな。 

 299TP                     うん，うん。      ああ。 

 300TP ｛笑い｝それがよくないんじゃないんですか。 

 

会話例 6 では，美香が流行語大賞の語である「忖度」を説明している。それについて，

フォンは 293TF で「意図？」と，言いさし発話で言葉の意味を聞いている。そこで，美香

は 294JM で「うん，言いたいこと，その考えていることを，今言わず聞かなくても汲み取

って，今その人のために」と，言いさし発話を使用した後，図 3 のように両手を重ねて頭

をぺこぺこするという身振りで補って言葉の意味を説明した。美香は「その人のために」

の後は「行動する」であるが，「行動」という言葉より「目上の人に気を遣って行うこと」

という意味として，日本人の頭をぺこぺこ下げるという身振りで表す方が分かりやすいと

思ったため，非言語行動を取ったと FUI で語っていた。それに対し，フォンは，295TF で

「ああ，あるあるある。」と，美香の説明してくれた言葉の意味を理解したことを示して

いる。このように，フォンが上昇音調の名詞止めの言いさし発話で，分からない言葉の意

味を質問する（荻原 2011）形で理解問題があることを示していることが見られた。それに

対し，美香は言いさし発話で言語的には言い終わっていないが，その後に非言語行動で埋

めることで行為として完成させ（森 2015），言語の意味を分かりやすく伝えることでフォ

ンの示した理解問題を処理することができている。 
 

会話例 6 フォンが言いさし発話で，言葉の理解問題を提示し， 

美香が言いさし発話で，フォンの理解問題を処理する場面 
 292JM 忖度って私もちゃんとは説明できないけど，なんか，偉い人の意を汲む，意図を汲んで， 

→ 293TF 意図？ 

→ 294JM うん，言いたいこと，その考えていることを，今言わず聞かなくても汲み取って，今その人の

ために。｛両手を重ねて頭をぺこぺこする｝ 

 295TF ああ，あるあるある。 

 

 

 

 

 

 

 

フォン フォン 美香 美香 
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5. まとめ 

以上のように，会話進行上，J と T の産出問題と理解問題が生じた際に言いさし発話が

使用されていた。J と T は言いさし発話の文法的に不完全な形式を利用して産出問題があ

ったことを暗示的に伝えつつ，非言語行動で補う等して言いたいことを示し，自分で問題

処理を行っていたという共通点が見られた。しかし，J は物事を思い出せないという記憶

の産出問題を処理するのに対し，T は日本語の言葉や表現等の言語の産出問題を処理する

ために，言いさし発話の未産出部分を J に推測してもらうという相違点が観察された。一

方，日本語の言葉が分からないという理解問題が生じた際，T は上昇音調で名詞止めの言

いさし発話を使用し，問題処理を J に求めている様子が見られた。J はそれについて助け

を求められていることと理解し，「みたいな」で終わる言いさし発話や，非言語行動で述部

を埋める言いさし発話を使用し，T に分かりやすく説明することで相手の理解問題を処理

する様子も見られた。 

本研究では，会話の中で日本語母語話者だけでなく，日本語学習者も自ら言いさし発話

を使用して会話進行上の問題を処理したり，相手に助けを求めたりしていることを明らか

にした。ここから，言いさし発話は，会話参加者同士で協力しつつ問題を処理して会話を

進めるために用いられており，接触場面においてそれを使いこなすことが重要であること

が確認できた。日本語学習者が会話において完全文を使用しなければ，問題に直面してし

まうような不安がある反面，実際は不完全文とされている言いさし発話を使用することに

よって，会話進行上の問題を示し，その問題が処理できるという点で，重要な会話ストラ

テジーであると考えられる。今後，日本語教育の現場において，日本語学習者が非言語要

素と音調と共に言いさし発話を使用して会話を円滑に進行させられるための指導方法を検

討していくことが期待されている。 
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少年院に在院する外国につながりのある少年向け社会適応プログラム開発 

―市民リテラシーの 3要素からの分析― 

 

山下千聖（早稲田大学大学院生）  

宮崎里司（早稲田大学）  

 

1. 研究の背景 

近年、グローバリゼーションが進む中で、国境を越えた移動が活発化している。日本におい

ては、令和 5 年末の在留外国人数は、341 万 992 人（前年末比 33 万 5,779 人、10.9％増）で、

過去最高を更新している（出入国在留管理庁 2024）。これに伴い、外国につながりのある子ど

も 1も増加傾向にある。しかし、そうした子どもが日本で生活する上で、日本語指導、日本の

学校生活、不就学、保護者との関係性、社会適応などで、抱える課題も多くある。守山（201

9）は、「不登校となったり、他の児童と喧嘩騒動になったりする場合もあるし、それらが深刻

化していじめや自殺なども考えられるが、おそらく社会的不適応の最悪レベルが犯罪や非行で

あろう」（p.2）と述べており、外国につながりのある子どもの犯罪、非行を問題視している。 

少年院では、平成 5 年 9 月に「外国人で、日本人と異なる処遇を必要とする少年」を対象と

する生活訓練課程 G2 が設置された（法務省法務総合研究所 2013）。平成 27 年 6 月 1 日から、

矯正教育課程 2が整備され、「外国人等で、日本人と異なる処遇上の配慮を要する者」を対象と

した社会適応課程Ⅲ（A3）及び社会適応課程Ⅴ（A5）が設置された（法務省法務総合研究所 2
024）。しかし、A3、A5 に該当しない矯正教育課程で、外国につながりのある少年 3が処遇を

受けており、矯正教育を行う上で支障が生じている可能性があることから、令和 2 年に、法務

省矯正局少年矯正課と、発表者が所属する早稲田大学日本語教育研究科が協定を結び、「少年院

における社会適応課程 I 及び II に在籍する異文化背景を持つ在院者のための日本語教育プロジ

ェクト」を発足した。 

本研究は、全国の少年院に在院する外国につながりのある少年、ならびに当該少年を指導す

る法務教官に対するアンケート調査およびインタビュー調査から明らかになった課題から、ア

ウトリーチ 4タイプの外国人への「市民リテラシー」（宮崎 2011、宮崎 2016、永岡他 2023）

の意義を検証する。 

 
2. 市民リテラシーとは 

少年院における日本語教育を考える上で、外国につながりのある少年だけでなく、その少年

の周囲にいる市民が大きな鍵となる。 

宮崎（2011）は、日本語教育における市民リテラシーとして、「市民が目標言語の外言的なイ

ンターアクション問題の解決に関わるだけではなく、共通の価値観を内言化し、社会で役割参

加するプロトコルを設定する上で不可欠な公共的教養」と定義している（p.95）。永岡他（202
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3）は、対人関係における相互理解の視点から、「同じ社会で生きる人達が、日本語での言語的

な問題解決に取り組むだけではなく、価値観の違いを自覚・理解し、相互理解のもとに新しい

共通の価値観を構築する必要がある。そのために、個々人が身に付けておかなければならない

ものが市民リテラシーである」（p.161）と定義し、「知識」「能力」「姿勢」を重要な要素と整理

した（p.162）。この定義を受け、山下（2023b）は市民リテラシーの「知識」「能力」「姿勢」3

つの要素を以下のように示した（図 1）。 

 

図 1 市民リテラシーの要素(山下 2023a) 

 

宮崎（2011）は、「非専門家集団を、日本語教育政策に無意識な代理人（agent）としてでは

なく、自覚的に言語教育に役割参加する行為主体者（actor）に変容させていく上で重要な目標

理念」としている（p.93）。そして、「異文化適応を求められる『参加者（外国人）』」に限ら

ず、「適応を求める側である『先住者（母語話者である日本人）』」に対しても役割参加としての

支援が必要であるとし、日本語教育の意義を市民に意識化させ、問題解決に主体的に取り組む

「市民リテラシー型日本語教育支援」を「日本語教育域外型支援」の一つとも述べている（宮

崎 2016、p.48）。少年院というフィールドで考えると、異文化適応を求められている「参加

者」は、「外国につながりのある少年」であり、適応を求める側である「先住民」は少年に指導

を行っている法務教官である。しかし、日本語教育に役割参加する「行為主体者」として考え

るのであれば、少年院の中と外、または入院前と出院後のように視点を変えると法務教官だけ

ではないことは明らかである。 

 
3. 研究概要 

本研究では、法務省矯正局少年矯正課と、発表者が所属する早稲田大学日本語教育研究科の

共同プロジェクトである「少年院における社会適応課程 I 及び II に在籍する異文化背景を持つ

在院者のための日本語教育プロジェクト」で実施した、アンケート調査（山下 2023b、山下 20

23c、山下 2024）およびインタビュー調査（山下 2023c）で明らかになった課題を、市民リテ

能⼒

知識姿勢
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ラシーの 3 要素である「能力」「知識」「姿勢」（永岡他 2023）の観点について、少年院で矯正

教育を受けている外国につながりのある少年とその教育に携わっている法務教官の視点から再

分析する。 
 

3-1． 各少年院に対するアンケート調査の課題 

外国につながりのある少年の少年院在院者状況を把握するため、令和 2 年 10 月より各少年院

に対して、「異文化背景を持つ少年の在院状況」についてのアンケート調査を実施した（山下 2

023b）。常時 70名程度の外国につながりのある少年が少年院に在院しており、少年院の在院者

全体の 5〜7％を占めていることが明らかとなった。加えて当該少年が日本人少年と同様の矯正

教育課程（A3、A5以外の矯正教育課程）で指導を受けており、その数は A3、A5 に指定さ

れ、特別な指導を受けている少年よりも相当に多いということが明らかとなった。この結果か

ら、山下（2023b）は、周囲との関係性の中で学びが創られていくという観点に立ち、少年院に

おける外国につながりのある少年の教育を考える上においても、当事者である少年だけでな

く、「周囲にいる関係者が『ことばの力』を支える意識を育む必要がある」と課題を挙げている

（p.167）。また、日本国籍の少年は外国籍の少年に比べて、法務教官から、日本語におけるコ

ミュニケーションに問題がないと判断されやすいことも指摘し、「ことばの力」が十分に把握さ

れていないことを課題として挙げる。 
 

3-2． 少年院に在院する外国につながりのある少年対するアンケート調査の課題 

令和 3 年 10 月から 11 月にかけて A3、A5 に指定されていない外国につながりのある少年を

対象にアンケート調査を実施した（山下 2023c、山下 2024）。日本語だけを使って生活してい

る少年は全体の 25.8％であり、残りの 74.2％の少年は 2言語以上を使用して生活しており、少

年院入院前に日本語授業を受けたことがない少年が半数いることが明らかとなった（山下 2023

c）。さらに、全体の 42.4％の少年が日本で生活する上で日本語の壁にぶつかったことがあると

答えており、課題であると認識していることが明らかとなった。また、山下（2024）は、少年

院出院後に日本在住を希望している少年は全体の 59.09%であったが、「わからない」と回答し

た少年が 31.82%いた結果に注目し、日本で生活する将来について葛藤していることを課題と

して挙げている。また、進路希望としては「就職」を回答するものが最も多く、少年院におけ

る職業能力開発指導で受ける内容と重なっており、身近な職業を挙げおり、選択肢が狭まって

いる可能性を課題に挙げている。 
 

3-3． 少年院に在院する外国につながりのある少年に対するインタビュー調査の課題 

令和 6 年 6 月現在、女子学園を含む 6 少年院と 2医療少年院に在院する外国につながりのあ

る少年へのインタビューを通し、収集したデータの分析を実施している（山下 2023c）。「日本

語」に関する自己評価について、「日本語能力には問題ない」と答える少年が多いが、コミュニ

ケーションに関する困難経験があることも明らかとなった。また、家族とのコミュニケーショ

ンに支障があるという課題観を持っていることも指摘している。反対に、少年院で生活する中

で自分自身のことば（日本語）の成長を実感し、学習意欲の向上につながっているという少年
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の語りから、自信につながるための指導が重要であると課題を挙げている。 

 
4． 市民リテラシーの 3要素からの考察 

見えてきた現状および課題から、外国につながりのある少年の市民リテラシーの醸成に必要

な「知識」「能力」「姿勢」を考察する。さらに、外国につながりのある少年の「周囲にいる市

民」が誰なのか、その市民が持っておくとよい「知識」「能力」「姿勢」は何かについて考察す

る。 

少年院で行われる矯正教育は、「在院者の犯罪的傾向を矯正し、並びに在院者に対し、健全な

心身を培わせ、社会生活に適応するのに必要な知識及び能力を習得させること」を目的として

いる（少年法第 23条）。つまり、社会とつながりながら生活するための教育といえよう。しか

し、「日本で生活する将来について葛藤していること」、「コミュニケーションに関する困難経験

があること」から、未来について「考える力（能力）」を身につけること、他者との対話を試み

る「姿勢」を持てるようになることが必要である。他者と対話することのハードルを下げるた

めにも、他者の考えを「考える力」や自分の意見や意思を「整理する力」、「伝える力」を身に

つけることが重要である。そのためには、自分とは異なる価値観や文化を持つ他者が存在する

という「社会（知識）」を実感する必要があるだろう。 

市民リテラシーを考える上で、参加者だけに変容を求めるのでなく、周囲にいる市民も変容

する必要がある。少年院の中で考えると、意識的に日本語教育に役割参加をしている市民はほ

とんどいないと考えて良いだろう。では、無意識な代理人（agent）で挙げられるのが法務教官

である。法務教官は、矯正教育の専門家であり、外国につながりのある少年の指導をしている

が、日本語教育の専門家ではない。実際に、山下（2023b）の調査からもわかるように、外国に

つながりのある少年が日本人少年と全く同じ指導を受けていることや、日本語におけるコミュ

ニケーションに問題がないと判断されていることが明らかとなっている。しかし、当該少年

は、少年院で日本語能力の向上を実感し、自信をつけている（山下 2023c）。つまり、法務教官

は無意識的に日本語教育を担っていると言える。少年院の外で考えると、まずは家族が挙げら

れるだろう。この家族は、日本語非母語話者である保護者も含んでよいと考える。なぜなら

ば、山下（2023c）において、家族とのコミュニケーションに課題を少年自身が感じているから

である。また、少年院に入る前を見ると、日本語指導を受けた経験がない少年が多いことか

ら、学校教員、行政、日本語教育関係者（日本語教師）も挙げられる。さらに、社会復帰後を

見ると、就職希望が多いことから少年院内での社会復帰指導として関わるキャリアコンサルタ

ント、働く際に関わる雇用主、同僚、取引相手も挙げられる。つまり、少年院の外では、あら

ゆる市民が無意識な代理人（agent）であると考えられる。 

では、無意識な代理人（agent）が自覚的に言語教育に役割参加する行為主体者（actor）とし

て市民リテラシーを発揮するために必要な「知識」「能力」「姿勢」は何か。非行に至った背景

として「当たり前」と思っていたことが「当たり前」ではなく文化や言語の影響で理解できて

いない可能性があることを「知識」として持っておくことが必要であろう。これは、前述した
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外国につながりのある少年に必要な「知識」である「自分とは異なる価値観や文化を持つ他者

の存在」の認知と一致する。「当たり前」から逸脱した行動を外国につながりのある少年がとっ

たとき、一方的に指摘をするのではなく、本人の声に耳を傾ける「姿勢」が必要である。ま

た、少年の親は、子どもと価値観が合っていないはずがない、子ども自身が親とのコミュニケ

ーションがうまく取れないと思っているとは想像もついていない可能性がある。これには第三

者の介入がないと気づくことは困難であろう。ここで日本語教育関係者や行政が介入し、対話

をするきっかけをつくる「動き（姿勢、能力）」が少年とその親の関係を支えるのではないだろ

うか。また、情報を得る機会が少なかった少年の場合、世の中にどんな仕事があるのか、仕事

の内容自体をそもそも知らない可能性がある。「当たり前」として説明を省略するのではなく、

仕事を探す力、選択する力を育てる「姿勢」も求められる。 

 
5． まとめ 

本発表では、少年院に在院する外国につながりのある少年とその周囲にいる市民に必要な市

民リテラシーの 3 要素「知識」「能力」「姿勢」について考察した。この結果から、現在開発し

ている少年院に在院する外国につながりのある少年向け社会適応プログラムを紹介する。現

在、プロジェクトでは、ワークショップ形式の「多文化共生プログラム」を開発している。社

会復帰後に少年が他者と出会い、つながり、お互いにとって「居心地のよい社会」をつくって

いく未来を描くためのプログラムである。 

このプログラムでは、「異なる価値観」を体感し、課題に直面したとき「何が問題だったの

か」、「どうすれば解決するのか」、「どのように相手に伝えればいいのか」ということを考える

力を醸成することを目標とする。そして、外国につながりのある少年の市民リテラシー醸成に

必要な 3 要素から 4 つのパートから構成される。①自分を知るパート、②事例を読み、自分の

意見や意思を整理する力と、他者の考えを考える力を養うパート、③異なる価値観や文化を持

つ他者と共に生きるために自分は何ができるのか考え、自分の意見を伝える力や他者の意見に

耳を傾ける姿勢を実践するパート、④自身の変化を成長として捉え他者に共有し、未来につな

げるパートである。また、このプログラムの参加者は法務教官も含まれ、外国につながりのあ

る少年および法務教官の双方が学びを共有できる狙いも含む。今後は、法務教官と意見交換し

ながらプログラムの開発および効果検証を行う。また、外国につながりのある少年の「周囲に

いる市民」に対するアプローチの方法を模索したい。 

 
注 

（1） 本稿での「外国につながりのある子ども」とは、外国から来日した養父母を含む親のどちらか

の都合で来日した子ども、または日本で生まれた子どもを指す。 

（2） 法務総合研究所（2024）『令和 5年版 犯罪白書―非行少年と生育環境―』によると、矯正教育

課程は、在院者の年齢、心身の障害の状況及び犯罪的傾向の程度、在院者が社会生活に適応するため

に必要な能力その他の事情に照らして一定の共通する特性を有する在院者の類型ごとに、矯正教育の
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重点的な内容及び標準的な期間を定めたものである。 

https://hakusyo1.moj.go.jp/jp/70/nfm/n70_2_3_2_4_3.html（2024年 9月 28日閲覧） 

（3） 「外国につながりのある少年」とは、少年院に在院する外国につながりのある子どもを指す。 

（4） 本稿での「アウトリーチ」とは、宮崎（2016）による日本語教育における「外へ（out）手を差

し伸べる（reach）」（p.38）ことを指す。 
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 台湾における生涯学習の場「長青学苑」で日本語を学ぶ学習者の実態と

学習動機  

 

東 弘子（愛知県立大学）  

 

1. はじめに 

 

1-1． 台湾の高齢者日本語学習 

 台湾社会は日本と同様に少子高齢化が進んでおり，2022 年の報告(注 1)では，2025 年に

は超高齢化社会(注 2)になると予測されている。山口（2022）によれば，こうした急速な

高齢化を見据え，台湾政府は生涯学習を重要施策と捉え，特に 2006 年の教育部の白書(注

3) において，教育政策の一環の中で重要項目として「樂齡學習」という 55 歳以上のため

の本格的な政策を打ち出し，全国に拠点を設置し管理された学習カリキュラムで学習活動

を行うとともに，大学開放式の学習機関を設け，広く学習機会を展開している。その中で

はヨガや太極拳などの健康や，IT など新生活知識と共に，外国語講座もある。 

このような現状の中，高齢者を対象とした日本語教室については，つとに交流協会

（2010）の調査報告において「学校教育以外の機関」の中でも，塾やコミュニティカレッ

ジとは区別された「楽齢学習資源中心・長青学苑等」という高齢者対象の生涯学習施設の

カテゴリーが設けられ「その多くが初級を中心とした日本語教育を行っており，日本の歌

（カラオケ）やドラマ，日本料理を題材とした日本語のコースや日本旅行のための日本語

学習を目的としたクラスが開講されているなど，文化的な要素や実利的な目的を伴った日

本語が学ばれている」と言及され，502 機関が調査対象となっている(注 4)。 

この調査以降，交流協会の調査は国際交流基金の調査協力へとシフトしたため，台湾に

おける高齢者日本語学習者の実態に関する詳細なデータは更新されていないが，国際交流

基金（2022）では，台湾の日本語教育全体の動向として学習者や学習機関が減少傾向にあ

る中「一方で，新規開設機関 149 機関のうち，81 機関が，定年退職した年齢層を対象と

した機関で，日本語学習が生涯学習の一つとして定着している状況が読み取れる。」(p.28)

とあり，高齢化社会の中で，日本語教室が増加していることが確認できる。 

1-2． 本研究の目的 

台湾における社会教育や生涯学習としての高齢者学習についての研究は，張（2021），

山口（2022）などがあるが，とりわけ日本語学習に焦点を当てその実態について論じてい

る研究は，閻（2023）などまだ少ない。本研究は，増加傾向にある台湾の高齢日本語学習

者に着目し，すでに，戦後生まれで「日本語環境では育たなかった世代」が高齢者となっ

た現在，現役引退後の余暇を活用して日本語を学ぶ時，彼らがどのような学習動機を持っ

ているのか，その実態を示すことを目的とする。 

 

2. 調査対象と調査概要 
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2-1． 台湾の生涯教育における「長青学苑」の位置づけ 

台湾では教育部の「樂齡學習」制度の開始以前から，福祉行政をになう地方政府社会局

による「長青学苑」と呼ばれる生涯学習施設が広く普及していた。1982 年の高雄市での

開設を皮切りに，1987 年の「臺灣省設置長青學苑實施要點」公布により，台湾の各地方

政府が「長青学苑」の開設を推進した（林（2017）：38）。陳・劉（2016）によれば，2014

年までに台湾全域で，496 カ所 6059 講座，学習者の延べ人数は 203,519 人にのぼったと

ある。こうした福祉行政による高齢者学習施設は，教育部施策と併行し，現在も日常的に

余暇を過ごす場として活況で，台湾のすべての行政区画（6 直轄市，第 2 級業績区画 3

市，13 県）において広く実施されている。 

2-2． 台中市社会局所管の長青学苑の日本語クラス 

本研究で調査対象とした台中市は，総人口が 284 万人を超える（2023 年），台北首都圏

に次ぐ大都市である(注 5)。台中市政府の長青学苑課程検索サイト(注 6)で確認すると，

2024 年の全講座数 2,141 講座のうち「語文（言語・文学）」のカテゴリーに相当する開講

講座数は 308 講座で，全

体の 15％に相当する。 

調査対象範囲とした台

中市中心部 8 区(注 7)に限定

すると，「語文」の講座数は

105 で，その内訳は表 1 の通

りであり，日本語の講座が

最も多く，全体の約半数を

占めていることがわかる。1-

1．で示した，日本語教室が

増加しているという指摘に

とどまらず，長青学苑という生涯学習講座の中でも，人気が高いものと言える。 

2-3． 本発表の調査概要 

2023 年 2 月から 3 月にかけて，台中市の中心部 8 区の長青学苑の日本語講座に通う台

湾人の学習者を対象に実施したウェブアンケート調査（無記名）に基づき，学習者の属

性，参加動機を分析した。台中市長青学苑課程検索サイトで，調査時において上記 8 区で

開講されている日本語教室は 46 講座であった。そのうち 18 講座の学習者に調査協力を依

頼した。実際に教室に足を運び対面で依頼したのは 8 講座で，それ以外は LINE など通常

用いている SNS で担当教員からの依頼に応じて回答された。回答者は，54 歳から 91 歳

の 188 人（50 代 11，60 代 92，70 代 72，80 代 7，90 代 3，不明 1），男女比は約 3：7 で

ある。調査した講座のクラスサイズは 20～60 名程度で，初歩的な会話やカラオケで歌を

楽しむものから，日本語の文芸評論文の読解という高度な活動のクラスなど，内容はさま

ざまであった。また，同じ講座内においても学習者の日本語レベルはまちまちであった。 

質問・選択肢は全て中国語で示し，ほとんどの回答が中国語であり 3 名のみ日本語で回

答していた。質問項目の概要（日本語翻訳版）は，表２の通りである。以下の質問項目に

表 1 台中市長青学苑「語文」開講講座数内訳（2024 年） 
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続き，生年，性別，最終学歴，日本語学習経験，使用可能言語（複数回答可能），出身

地，生育地，現在の居住地，参加クラスと言った，属性の質問をした。 

回答方法は，スマートフォン端末を用いて QR コードで調査フォームのページを開き，

選択肢から選ぶ，または自由記述回答を記入する方式で，教室で実施する際は，担当教員

や事務スタッフの支援を受けた。教室調査時は，学習者全員が端末を所持していた。 

 

3． 調査結果と分析 

 

3-1． 学習者の学習状況 

問 1 の回答からは，当該の日本語講座に 1 年以上通った経験のある人が 135 人 72％，3

年以上は 72 人 38％，5 年以上は 38 人 20％であり，過去の日本語講座への参加(問 5)で，

109 人 58％が，別の日本語教室への参加経験があることからも，日本語学習が継続してい

ることがわかる。問 2 では，当該講座のみ受講している 135 人 72％で，他で学習してい

表２ 台中市長青学苑日本語学習者調査項目（概要：日本語版） 
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る 52 人は，そのうち 41 人が「他の対面教室」と回答しており，オンライン講座やインタ

ーネットを併用している学習者は合わせて 6 人と少数であった。学習頻度(問 4)は「週に

2 回以上」が，131 人 70％を占め，他の教室に通っている数より多いことから，週 1 回の

講座に加えて自学自習をしていると判断された。 

問 6 の回答で，日本語だけを学ぶ学習者は 118 人 62％，英語講座も参加する人は 57 人

30％，中国語講座も参加する人は 10 人 5％で原住民言語は 0，その他として手話 3 人，閩

南語 1 人であった。問 7 では「語学以外なし」の回答者が 25％いるものの，50％が「歌

唱・楽器」，「運動・健康促進」「スマホ・pc」が 2 割前後選択され，語学講座だけではな

く，長青学苑での学習に積極的に参加している高齢の学習者像が見える。 

3-2． 学習動機（選択肢による回答から） 

問 9－問 11 では，予備調

査の回答の傾向を参考に，

学習動機の選択肢を 10 提示

し，3 段階で質問した。ここで

は，問 9，10 で選択された回

答の合計を降順に並べた表 3

として示す。 

「日本語の勉強が好き」と

いう，自身のシンプルな感情

が一位にあるが，そのほか，

具体的で実利に繋がる歌や旅

行などのほか，講座内容と直

接関連しない「老化防止」と

いう回答が比較的上位にある。8 位の「日本語を忘れたくない」という回答者の属性をみ

ると，1935 年生まれの一人を除き 12 人は戦後生まれで，そのうち 7 人は若いときに日本

語の学習経験があるが，半数近くはない。高齢者になってからの学習のことである。 

3-3． 学習動機（自由記述による回答）と満足度 

日本語講座だけではなく「長青学苑に通う楽しみ」の問 8 の自由記述の回答（188 人中

3 人が無回答相当）については，表 4 のような 7 つの項目（対象・活動内容，学習環境要

因 1～4，自分の気持ち，自分につく力）を立て，相当する表現をカウントし集計した。 

 

 

「先生が日本語の歌唱を教えてくれるのが生き生きとして活発である」という回答は，

下線部は「学習環境要因 2：先生」，二重下線部は「対象・活動内容」として，「クラスメ

表３  日本語講座に参加する理由（問 9 問 10 の合計の降順） 

表４ 「長青学苑に通う楽しみ」の回答記述：分類項目と集計 
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イトといっしょに学習することは嬉しい，年齢も病気の痛みも忘れる。」は，下線部は

「学習環境要因 1：学友/友達」，二重下線部は「自分の気持ち」としてカウントしてい

る。学習活動，学習環境，自分自身についてなど，さまざまな観点からの回答がある。自

分に関するコメントについては，「日本文化がわかる」「見聞が広がる」というような講座

を通して得られる知識やスキル 28 件よりも，「生活が充実する」「続けて学び心身が楽し

くなる」といった快適さへの言及が 43 件と多いことが特徴的である。学習環境要因とし

ては学友や先生といった人間関係への言及（表 3 の選択回答では 5 位 7 位）が多い。これ

は、陳・劉（2016）の台中市長青学苑での意識調査において、自己実現や娯楽よりも「人

間関係」の需要がより高いといった結果に相通じるものである。 

次に，問 12「日本語講座に参加してよかったこと」の自由記述回答(188 人中 7 人が無

回答相当)に同様の項目を立て，相当する表現をカウントし集計したのが表 5 である。 

 

 

 表 4 と比較すると，「日本の文化と観光，食べ物を理解できる」「日本の歌を歌える」の

ような講座の学習内容や「スーパーで日本の食品の文字が読めるようになった」という自

分自身に備わる知識を得たことがよかったという回答が多い。「老化防止」「日本語を学ぶ

ことで一生学びを続けられると感じる」といった健康や前向きな気持ちの記述も多い。 

また，「先生の人となりは素晴らしい」といった教員に言及した回答も目立つ。陳・劉

（2016）の調査で「教師教学」に対して満足度が特に高かった結果と，同じ傾向である。 

 問 15－18 の回答概要は，表 6 の

通りで，学習者たちは日常生活で日

本語を使う，日本語を話題にすることが，

比較的あると言える。家族の相手は，義母

など上の世代，夫など同世代，孫など下の

世代もあり，講座の日本語学習が日常生活

と繋がりを持っていることがわかる。 

 

4． おわりに 

 

以上から，台湾の多くの高齢者が日本語学習講座に生涯学習として継続的に参加し，学

友や教師との人間関係の中で，好きな日本語の学習に前向きにとりくみ，自分の健康や知

識を深めることに喜びを得ている様子の一端がうかがえる。就職や進学と言ったキャリア

から解放された場所で，また，旅行や情報収集といった実利においては IT 技術の進歩が

ある中で，こうした学習現場は，語学学習の本質的な意義を問い直す場となるであろう。 

表５ 「日本語講座に参加してよかったこと」の回答記述：分類項目と集計 

表６ 日本語を誰かと話すか。日本語について話すか 

問13 問15 問17

家族と 知り合いと 日本語について

よくある 6 5 11

たまにある 92 101 102

ほとんどない 38 42 34

ない 52 40 41

計 188 188 188

あなたは

日本語　話す？
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注 

（1）國家發展委員會（2022）「 中華民國人口推估（2022 年至 2070 年）」 

https://www.ndc.gov.tw/nc_14813_36128 

（2） 65 歳以上の人口が総人口の 20％超である社会。 

（3） 教育部は日本の文部科学省に相当する政府機関。教育部（2006）『邁向高齡社會老人教育

政策白皮書』https://teric.naer.edu.tw/wSite/ct?ctNode=645&mp=teric_b&xItem=1799571  

（4） 本調査結果で具体的に示された機関は 121 教室（計 9574 人の学習者）である。 

（5） 中華民國内政部戸政司，人口統計資料 https://www.ris.gov.tw/app/portal/346  

（6） 「臺中市長青學苑課程資訊系統」では，各講座が，情報，語文（言語・文学），歌唱，運

動，健康促進，手工芸・美術，楽器，ダンスなど，17 のカテゴリーに分類されている。 

https://old65.taichung.gov.tw/WebSite/Information/course_list.aspx  

（7）8 区は旧行政区画の「台中市」に相当する中，東，南，西，北，西屯，北屯，南屯区で，

2023 年の人口は 1,208,271 人。これは台中全市（29 区）2,854,190 人の 42.3％に当たる。 

統計は「台中市政府民政局人口管理統計平台」の資料による。 

https://demographics.taichung.gov.tw/Demographic/index.html?s=16355131  

  *ウェブサイトの最終閲覧日は全て 2024 年 9 月 30 日 
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理系大学への進学を目指す留学生を対象とした予備教育における導入漢字

の検討 

―中学・高校理系教科書の索引に出現する漢字の分析を通して― 

 

下村朱有美（大阪大学日本語日本文化教育センター） 

＜共同研究者＞日比伊奈穂（大阪大学日本語日本文化教育センター） 

 

1. はじめに 

 日本の大学で理系分野の専攻を目指す留学生は大学に進学する段階において，日本の中

等教育段階までに学ぶ理系科目の基礎知識に加え，それらの科目の理解に必要な日本語の

表現が習得されていることが求められる。これらの教育を担う予備教育等では特に非漢字

圏出身の学習者にとって漢字の難しさが表現の習得を困難にする要因の一つとなってい

る。限られた学習時間で効率的に理系科目の基礎知識の理解に必要となる漢字を習得する

ことが望ましいが，これまでに行われてきた理系分野の学習に必要となる漢字に焦点を当

てた研究は限定的である。そこで本発表では，文部科学省の目録に掲載されている中学・

高校の理系科目の教科書の巻末に設けられている索引に出現する漢字の分析を通し，理系

大学への進学を目指す留学生を対象とした漢字教育について検討することとする。 

 

2. 先行研究と本発表の目的 

 これまでに中学・高校の教科書を対象にした研究はコーパスや語彙を扱うものを中心に

行われてきているものの，漢字に焦点を当てた研究は数多く行われているとは言い難い。

向井他（2005）は理工系学部留学生の既有漢字知識を明らかにするために，高校の『物理

Ⅰ』『物理Ⅱ』に出現する漢字を調査している。また，杉山・久保田（2023）は高等学校

「化学基礎」「化学」の分野の教科書各 2 冊に出現する漢字の出現率とカバー率を調査

し，その結果に基づいて化学基礎漢字 199 字を選定している。しかし，どちらの研究も科

目が限定されており，分析対象とした教科書も限られている。幅広い教科書を対象とした

ものや，理科系科目全体を扱った研究は管見の限りない。  

 そこで，本発表では高校の理系科目の教科書に加え，中学の理系科目の教科書を分析対

象として調査を行う。教科書の索引には各科目で必要となる表現が扱われていることが想

定されることから，各教科書の巻末に設けられている索引で提示されている表現に出現す

る漢字を分析対象とする。中学の教科書も加えたのは，高校の教科書では中学での学習内

容が前提となっていると考えられるためである。理系大学への進学を目指す留学生には高

校の教科書に現れる漢字や語彙に加え，中学で学ぶ漢字や語彙の学習も必要だと考えられ

る。  

 本発表の目的は，中学・高校を通して理系科目で使用される漢字の数量に基づいた分析

を行い，各科目で使用される漢字の傾向を明らかにすることである。その上で，調査から

明らかになった出現頻度の高い漢字を日本語学習の初級段階から漢字教材に取り入れる方
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法を提案する。 

 

3. 分析対象 

 本研究で分析対象とする教科書は文部科学省が「令和 6 年度使用教科書」として目録に

記載している理系科目の教科書の内，索引のないものを除く 199 点（中学：39 点，高

校：160 点）の教科書である。高校の教科書は下村・日比（2024）で作成した漢字リスト

に修正を加え，追記した。また，中学 3 学年分の「理科」の教科書 15 点は目次を参照

し，各項目が出現する課をもとに「物理」「化学」「生物」「地学」の 4 分野に分け，分野

別に出現漢字をリスト化した。詳細を以下，表 1 に示す。 

 

表 1 分析対象とした教科書の収集語数・漢字数一覧 

 

教科 冊数 収集語数 出現漢字数 出現漢字種数 

物理 

中学：理科 15 750 1,803 197 

高校：物理基礎 10 3,597 9,998  368  

高校：物理 9 4,320 12,369  457  

物理 34 8,667 24,170 505 

化学 

中学：理科 15 539 1,404 168 

高校：化学基礎 12  6,512  16,499  456  

高校：化学 8  8,097  18,153  566  

化学 35 15,148 36,056 661 

生物 

中学：理科 15 824 2,104 255 

高校：生物基礎 11  6,570  14,577  691  

高校：生物 5  4,909  11,979  755  

生物 31 12,303 28,660 923 

地学 

中学：理科 15 552 1,983 268 

高校：地学基礎 5 3,005 8,314 667 

高校：地学 1 576 1,723 434 

地学 21 4,133 12,020 713 

高校：科学と人間生活 5 2,619 6,165 705 

数学 

中学：数学 24 1,456 4,206 197 

高校：数学 

（Ⅰ・Ⅱ・Ⅲ・A・B・C） 
94 10,804 34,902 410 

数学 118 12,260 39,108 421 

総計 199 55,130 146,179 1,347 

 

4. 分析 

 次に，表 1 のように収集した各教科書の索引に出現する漢字を出現数に基づき，「物
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理」「化学」「生物」「地学」「数学」の科目別，及び中学・高校別に分類した。なお、科目

の特性上、「科学と人間生活」の教科書 5 点についてはここで行う分類には含めていな

い。 

 各科目の漢字の分類は以下のように行った。まず，各科目の索引に出現している漢字の

総字数（出現漢字数）に対して該当の漢字が占める割合を「出現率」とし，出現率が

1.00％以上の漢字を「最頻出群」とした。次に，2010 年の改定前の日本語能力試験のレ

ベル分けを参考に，「常用漢字表（平成 22 年内閣告示）」（以下，「常用漢字」とする）で

提示されている 2,136 種の漢字と分析対象とした各科目の索引中に出現した常用外漢字

（「常用漢字」に含まれない漢字）の合計の内，上位 5.05%を占め，「最頻出群」に含まれ

ない漢字を「頻出群」，続く 13.92%に含まれる漢字を「上位群」，その他分析対象とする

教科書の索引の項目中に出現している漢字を「出現群」の 4 種に分類した。なお，中学の

各科目で出現する漢字については出現した漢字種数が高校よりも少なく，出現した漢字は

全て「最頻出群」「頻出群」「上位群」のいずれかに含まれている。 

さらに，上記の分類に基づき，中学で出現する漢字がより基礎的な理解に必要となる項

目に含まれる漢字であることを踏まえ，各科目の漢字を表 2 のように分類することとし

た。 

 

表 2 「必須」「重要」「使用」漢字分類 

 

高校 

中学 
最頻出群 頻出群 上位群 出現群 出現せず 

最頻出群 
「必須」 

「重要」 

   

頻出群  
「使用」 

 

上位群    

出現せず      

 

 上記表 2 に従い，「物理」「化学」「生物」「地学」「数学」の 5 科目の漢字を「必須」「重

要」「使用」の 3 種に分類した。以下，表 3 に各科目の全ての必須漢字と一部の重要漢字

を示す。 

 

表 3 科目別「必須」・「重要」漢字 

 

物理 
必須 20 種 気 磁 射 性 線 則 速 体 電 動 熱 法 力 位 運 子 振 数 波 量 

重要 70 種 音 回 光 作 直 点 導 反 放 用 流 圧 化 界 角 学 間 慣 極 屈 … 

化学 
必須 18 種 応 化 解 酸 子 質 水 性 素 体 電 反 物 分 塩 結 合 硫 

重要 61 種 液 学 気 元 原 池 度 熱 方 法 溶 量 和 位 一 陰 鉛 換 還 機 … 

生物 
必須 10 種 化 細 子 質 生 性 体 物 分 胞 

重要 66 種 液 管 器 吸 経 血 植 神 動 葉 類 遺 果 核 感 環 球 形 系 光 … 

地学 必須 14 種 化 火 海 岩 気 山 震 星 石 地 層 大 物 流 
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重要 78 種 圧 高 線 前 天 度 動 風 惑 雨 雲 温 河 灰 外 間 期 球 銀 系 … 

数学 
必須 21 種 角 式 数 線 値 直 定 点 標 分 平 方 法 面 理 円 関 合 座 積 接 

重要 67 種 位 解 形 項 四 次 乗 正 対 程 比 因 加 外 確 級 交 行 根 三 … 

 

 さらに，索引に出現する語の漢字とその読みを 2010 年の改定前の日本語能力試験のレ

ベル別に分類した。読みは教科書の索引に出現する語の漢字の読みに基づいている。な

お，中学の「理科」の教科書の索引に出現する項目の一部は「物理」「化学」「生物」「地

学」の複数の科目で扱われていることがあるため，表 1 の出現漢字数の合計と表 4 の出現

漢字数の合計は一致していない。 

 

表 4 旧日本語能力試験のレベル別出現漢字分類 

 

旧日本語 

能力試験 

レベル 

理科 

中学：理科 

高校：物理基礎，物理，化学基礎， 

化学，生物基礎，生物， 

地学基礎，地学，科学と人間生活 

数学 

中学：数学 

高校：数学Ⅰ，Ⅱ，Ⅲ 

   数学 A，B，C 

出現 

漢字種数 
読み種数（出現漢字数） 

出現 

漢字種数 
読み種数（出現漢字数） 

4 級 

（103 字） 
92 

170 

（16,131） 

音読み 99（15,445） 

49 
70 

（4,913） 

音読み 50（4,681） 

訓読み 60（641） 訓読み 20（232） 

付表 2（17） 付表 0（0） 

常用外 9（28） 常用外 0（0） 

3 級 

（181 字） 
153 

216 

（18,881） 

音読み 159（17,961） 

65 
77 

（5,284） 

音読み 66（5,188） 

訓読み 52（904） 訓読み 11（96） 

付表 0（0） 付表 0（0） 

常用外 5（16） 常用外 0（0） 

2 級 

（739 字） 
548 

667 

（51,338） 

音読み 544（50,300） 

226 
255 

（26,015） 

音読み 212（25,293） 

訓読み 107（984） 訓読み 41（719） 

付表 2（20） 付表 1（2） 

常用外 14（34） 常用外 1（1） 

1 級 

（1,017 字） 
446 

496 

（20,452） 

音読み 396（19,831） 

73 
74 

（2,771） 

音読み 66（2,722） 

訓読み 74（462） 訓読み 7（48） 

付表 3（109） 付表 0（0） 

常用外 23（50） 常用外 1（1） 

級外 73 76（522） 8 8（125） 

 

 表 4 にある通り，索引に出現する漢字の中には旧日本語能力試験では扱われない漢字も
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含まれていた（表 4「級外」）。また，索引内の項目には常用外漢字のほか，常用漢字であ

っても読み方が常用漢字表に含まれない漢字も出現することがあった。出現した漢字の読

みについては，音読みが 90%以上を占めていた。 

 

5. 教材の作成に向けて 

 このようにして得られたデータを漢字教材に活用する方法を述べたい。  

 まず，中学教科書と高校教科書でそれぞれ最頻出と頻出に分類される「必須」漢字を中

心に，教材で取り上げる漢字を選出する。漢字を選出したら，次に，その漢字が含まれる

語を選定する。語の選定は，中学教科書に挙がっている語彙の中で出現頻度の高いものを

選ぶ。そして，その選んだ語を学習者が使用している理系科目の教材の語彙（用語集，索

引等），あるいは高校の教科書の語彙と照らし合わせ，そこでも使用されている語を選定

する。  

 このようにして選定した語を日本語学習用の漢字教材に併記する。併記した理系科目の

語彙は漢字学習で扱うことを目的としたものではなく，学習漢字の参考語彙として記載す

る。日本語の漢字学習と同時に理系科目の語彙を学習することは，学習者にとって負担が

大きいと考えられるためである。それよりも，これから学ぶ，あるいはすでに学習した理

系語彙と関連付け，漢字学習の手助けとしたり，関心をもたせることが目的である。  

 図 1 に漢字教材の例を示す。 

 

 

 

図 1 漢字教材例 

 

6. おわりに 
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 本調査で，理系科目で使用される頻度が高い漢字を収集したことにより，日本語学習の

入門・初級段階から理系科目の理解に必要となる漢字を明示することが可能となった。ま

た，中学・高校教科書の索引内での出現漢字数をもとに，各科目で使用される漢字を「必

須」「重要」「使用」の漢字に分類することにより，学習者の専門分野の基礎的な理解に必

要となる漢字を，優先度に基づいて提示できる可能性が示された。しかしながら，教科書

の主要な部分となる索引以外の箇所で出現する漢字については今回の分析対象に含めてい

ない。また，教科書によって索引に出現する項目が本文等の部分でどのように扱われてい

るか，どのような頻度で出現するかについても差異が見られる。今後も教材作成について

考える中で，教科書の索引以外での漢字の出現についてどのように扱うかも検討していき

たい。 
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