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全体趣旨

言語文化教育とクリエイティビティ（Creativity）

私たちは，祖先が作り上げてきたことばや文化を

与えられたものとして身につけ，他者と会話し，生

活を営んでいます。その一方で，私たちは，新しい

ことばや文化を生み出すことが可能です。もし，こ

とばや文化が私たちを定義するものと考えるなら

ば，私たちが，自分たちの手でことばや文化を新し

く生み出すことは，既存のことばや文化の枠組みの

中で「自分たちが誰か」を確立するのではなく，自

分たちの手で「自分たちが誰か」を決定することに

繋がります。その意味で，創造は，人が生きるうえ

で必要不可欠です。

そこで，本特集では，今後，言語文化教育を拡張

していくための議論を行います。学習者がクリエ

イティビティ（創造性）を発揮できる学習環境とは

どういうものかを模索するとともに，教師のクリエ

イティビティ，Society 5.0や創造社会とことばの教

育など，言語文化教育とクリエイティビティを取り

巻くさまざまな問題について検討していきます。ま

た，言語教育の領域にのみ留まるのではなく , 言語

教育と複数の学術領域を積極的に交差させることに

よって，その化学反応から，新たな視点や価値を創

造していくことに挑戦します。

本特集は，第6回年次大会のテーマである「言語

文化教育とクリエイティビティ」のタイトルと同じ

名称になっています。しかしながら，この年次大会

は，新型コロナウィルス感染症の拡大の影響で中止

となりました。そこで，2020年8月22日にオンライ

ン集会を改めて開催し , 年次大会の大会シンポジウ

ムにご登壇いただく予定だったシンポジストの方々

には，その場でご発表いただきました。本特集に掲

載されているシンポジストの原稿は，その時の発表

がもとになっています。

文化経済学を専門とする佐々木雅幸氏（金沢星稜

大学）は，「創造社会の構築にむけて―都市と農村

の新潮流から構想する」という題名のもと，今後の

日本社会における創造社会のあり方を議論します。

佐々木氏は，第5期科学技術基本計画が示す Society 

5.0が，創造社会を重視しつつも，都市への集中を

いっそう加速させ，社会の持続を不可能にする可能

性があると警告し，技術偏重ではなく「人間主体の

創造社会」の必要を主張します。そして，人間の自

由な創造的活動である「オペラ（opera）」を重視す

るジョン・ラスキンらの考えを参考にしながら，今

後，私たちは「AIを使いこなし，市場原理主義と対

抗して生命と創造性を重視する社会をつくること」，

そのためには「創造的な働き方と暮らし方を基調と

して，創造都市と創造農村から成る新たな創造社

会」を構築していくことが必要なのではないかと問

いかけます。続いて，日本におけるオペラの例とし

て，金沢市の職人集団 seccaによる新職人的ものづ

くりや，徳島県神山町の創造的過疎などを取り上げ

るとともに，創造性を滋養する環境を整えることが

必要であるとして高松市の「クリエイティブ・チル

ドレン・プロジェクト」を紹介します。

次に，教育学を専門とする佐藤博志氏（筑波大学）

が，「クリエイティブな教師―社会の変容，新しい

教師の専門性，ポスト／ウイズコロナをめぐって」

という題名のもと，Society 5.0，およびポスト／ウイ
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ズコロナ時代の教師について議論します。彼は「教

師の氷山モデル」を引用しながら，クリエイティブ

な教師になるためには水面上の氷（学習指導・生徒

指導の技能，教科の知識）のみならず，教育の専門

家としての礎である水面下の氷（社会的イメージ，

自己イメージ，私の特性ほか）にも注目し，氷山全

体をホリスティックに検討していく必要があると主

張します。また，今日的な教師の専門性について検

討し，コンピテンスの観点から，①教えるとともに，

生徒や同僚から学んだ「経験」，②エビデンス・イ

ンフォームド，③経験とエビデンス・インフォーム

ドに支えられる形で発揮できる「直観と判断」が必

要であると論じ，Society 5.0においては，特に②と

③が重要であると説明します。その上で，クリエイ

ティブな教師の専門性として，① AIの活用，②共

生・探究カリキュラムの開発，③ニューロダイバー

シティに基づく学習の個人化，④他者との協調，交

渉，ネットワーキングなど，AIにはできないことに

関する指導などが挙げられると述べます。

三番目に，言語教育，特に英語教育を専門とする

吉田真理子氏（津田塾大学）が，「小学校からの英語

―豊かな創造性を育む教育を目指して」という題

名のもと，創造性を育成する英語の授業について議

論します。まず，レフ・ヴィゴツキーやミハイ・チ

クセントミハイの創造性の定義を確認し，次にチク

セントミハイの創造的な人生を送るために必要な心

的エネルギーの発揮を妨げる障壁に関する議論（要

求されることが多すぎるため疲労困憊しそもそもエ

ネルギーを活性化できない，など）をもとに，そう

した障壁を乗り越えて創造性を発揮する方法を，イ

ンプロの先駆者であるキース・ジョンストンの提案

をもとに検討します。ジョンストンは，創造性には

「自発性，自然発生性（spontaneity）」が不可欠だが，

①評価への恐れ，②未来や変化への恐れ，③見られ

ることへの恐れという3つの恐れが原因で人はそれ

を失うと説明します。そこで，「平均的であれ（Be 

average）」「明白であれ（Be obvious）」など，恐れに

対する解決を提示します。吉田氏は，この考え方を

外国語教育にも取り入れていくことが有効なのでは

ないだろうかと論じ，その考えを採用した小学校高

学年を対象とする英語の授業例「Dream Friends紹

介スキット集」を紹介します。

また，この3つの原稿の後には，オンライン集会の

後半で実施されたシンポジストの振り返りの内容や

参加者からの質疑応答の内容が収録されています。

例えば，参加者からは，次の質問が投げかけられま

した。

• どの程度，芸術を通した教科教育は有効性があ

るのか。

• 教師の同僚性や学校組織から生まれる創造性に

ついてはどのように考えたらよいか。

• 学生が，協働学習推進派の教師の授業は成績が

上がらないのでハズレだと考えるのだが，どう

考えたらよいか。

• テクノロジーによって優れた教育実践が定型化

され，共有されていくことは望ましい一方で，テ

クノロジーと職人芸，そして個々の教師の創造

性の関係についてどのように考えたらよいか。

• 言語の習得と創造性の観点からロールプレイに

はどのような有効性があるか。

• 大学生が，失ってしまった創造性を取り戻す方

法はあるか。

• 学習指導要領などがなく，政策の変化に振り回

される日本語教師が，安定して創造性を発揮す

るにはどうしたらよいか。

活発な質疑応答が行われ，言語文化教育とクリエ

イティビティに関するさまざまな意見の交換が行わ

れましたので，ぜひこの振り返りと質疑応答の部分

もお読みいただけば幸いです。

言語文化教育と創造性に関する議論は昔から存在

していますが，Internet of Things，ロボット，人工

知能（AI），ビッグデータなどの新たな技術が積極
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的に導入された社会，すなわち，Society 5.0におい

ては，その創造性が意味するものや価値を置くもの

が，従来とは大きく異なってきます。また，今年度は

新型コロナウィルス感染症の拡大によって対面授業

が困難となり，オンライン授業に切り替わるなど，

コミュニケーションが限定される中でどのように創

造性を発揮していけばよいかが問われました。本特

集が，これからの言語文化教育と創造性の議論に一

石を投じるものになることを期待します。

（飛田勘文，佐藤慎司，嶋津百代，牲川波都季

：特集担当）
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シンポジウム

創造社会の構築にむけて
都市と農村の新潮流から構想する

佐々木　雅幸
（金沢星稜大学）

「創造都市」という概念は芸術文化の創造性に

よって，衰退する都市を再生する「欧州文化首都」

などの経験を踏まえて理論化され，都市政策や都市

計画の分野で推進されてきたものであり，21世紀初

頭の代表的な都市論のひとつである。2004年にはユ

ネスコが創造都市ネットワークの形成を呼びかけて

以来，84か国246都市が加盟し，この国では創造都

市ネットワーク日本（CCNJ）に116自治体が加入し

ている。

文化社会学者の R. ウィリアムズによれば，「創造

の能力」に関する一般的な呼び方である創造性（cre-

ativity）は20世紀になって現われ，革新（innovation）

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

と想像力（imagination），空想（fantasy）との関連で

用いられることが多いとされる（Williams，1976）。

したがって，創造都市（creative city）とは，科学や

芸術における創造性に富み，革新に富んだ産業を備

えた都市を指すといってよいであろう。

主な論者としては C. ランドリー，R. フロリダ，そ

して佐々木雅幸が挙げられる。

ランドリーの著書（Landry，2000）は都市が直面す

るさまざまな問題に対する創造的解決のための「創

造の場（creative milieu）」をいかにして作り上げて

運営し，都市を持続的に発展させていくのかを政策

論的に展開しており，セレンディピティが生まれ，

第 18 巻（2020）pp. 4 - 11

C.ランドリーの創造都市政策論

都市問題に対する創造的解決のための「創造
的環境」creative  milieuをいかにして作り上げ、
運営して持続的にしていくのか、
セレンディピティが生まれる「場」、クリエイティブ
クラスが集まる「場」をどうつくるのか？
実践的に「創造都市をつくるための道具箱」を提
供するコンセプチュアルな
「創造都市政策論」。

Landry, C., The Creative City : 
A Toolkit for Urban Innovators, London: Comedia, 2000

図1．C. ランドリーの創造都市政策論（発表スライドより）
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創
クリエイティブクラス

造階級が集まる「場」をどうつくるのか？実践的

に「創造都市をつくるための道具箱」を提供するコ

ンセプチュアルな「創造都市政策論」となっている

（図1）。

フロリダのベストセラー（Florida，2002）は現代

経済の担い手として「創
クリエイティブクラス

造階級」の登場と勃興に注

目し，そのエートスと仕事およびライフスタイル，

そして彼らが選択するコミュニティの特徴を分析

し，創造階級が好んで居住する都市や地域こそ，経

済的パフォーマンスが優れていることを「ハイテク

指標」と「ゲイ指標」の相関で示している。

これに対して，佐々木は「市民の創造活動の自由

な発揮に基づいて，文化と産業における創造性に富

み，時に，脱大量生産の柔軟な都市経済システムを

備え，グローバルな環境問題や，あるいはローカル

な地域社会の課題に対して，創造的問題解決を行え

るような『創造の場』に富んだ都市である」と定義

している（佐々木，2001）。

1．Society 5.0と創造社会

2030年代の到来を前に，人工知能（AI）とビッグ

データの活用普及が既存の人間労働を大規模に消失

させるとし，人間の働き方，生き方を再検討する議

論が喧しい。オックスフォード大学のフレイ（C. B. 

Frey），オズボーン（M. A. Osborne）と㈱野村総合

研究所との共同研究（Frey & Osborne，2013）では，

「日本の労働人口の約49%が技術的にはAIなどで代

替可能になる」，「創造性，協調性が必要な業務や，

非定型的な業務は将来においても人が担う」ことが

予測され，AIによって代替可能性が高い職業と，代

替性が低い職業の事例が発表されて，これから就職

を控える若い世代に大きな関心を呼んでいる。たと

えば，後者の代表者には技術者，研究教育者やアー

ティストら「創造階級」もそれに含まれているが，フ

ロリダはハイテク技術者とアーティストなど中核的

な創造階級に弁護士・証券アナリストなど創造的専

門職を加えると創造階級はアメリカでは2000年に

はすでに30%を超えていると述べており（Florida, 

2002），AIの本格化によってこの傾向がさらに加速

化されようとしている。

第5期科学技術基本計画（2016年12月）で示され

た Society 5.0とは，科学技術イノベーションによっ

て実現される「超スマート社会」であるという。狩

猟社会 Society1.0，農耕社会 Society 2.0，工業社会

Society 3.0，情報社会 Society 4.0を経て，Society 5.0

図2．社会の発展．出典：日本経済団体連合会（2018）．『Society 5.0―ともに創造する未来【概要】』（pp. 6, 8）https://www.
keidanren.or.jp/policy/2018/095_gaiyo.pdf
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ではAIがビッグデータを解析し，デジタル革新とイ

ノベーションによって高付加価値を生み出す社会を

めざすとし，そのための要素技術を列挙している。

これはおもに科学技術面での社会ビジョンにとど

まっていたが，日本経済団体連合会はさらに翌2018

年11月「Society 5.0―ともに創造する未来」を発

表して，Society 5.0とは「創造社会1」であるとしてい

る（日本経済団体連合会，2018）。そこでは，デジタル

革新と多様な人々の想像力と創造力が課題解決と価

値創造をもたらし，国連の持続的発展目標（SDGs）

の達成にも貢献するという（図2）。この「創造社会」

は企業を変え，人を変え，行政・国土を変えるデー

タと技術を備えるという。定型業務は AI・ロボット

が代替し，組織・人材の AI-Ready化が必要となり，

国土の分散化による多様性が推進されて，都市部・

山間部のコミュニティを維持するとともに，農業・

観光といった資源を活かした新たな価値の創造に努

め，多様性と寛容性，活力に富んだ安心して暮らせ

る社会を構築することが課題になるという。

だが，現実には Society 5.0はバラ色の未来を示

すどころか，日本社会の大きな転換点を準備すると

いった方が現実的であろう。

たとえば，『朝日新聞』特集記事（エイジングニッ

ポン：3，2019年1月1日）は AIを用いた広井良典ら

の研究を紹介しつつ「2050年，日本は持続可能か」

と問いかけている。それによると，このままいくと

都市集中は加速して日本社会は持続困難となる。だ

が，「生き方を変える」と地方分散型となり持続可能

となりうるが，その分岐点までのタイムリミットは

あとわずか10年に迫っているという。

また，『日本経済新聞』朝刊（止まらぬ人口東京圏

1　創造社会（Creative Society｝について井庭崇（2013）
は「人々が自分たちで自分たちの認識・モノ・仕組み，
そして未来を創造する社会である」とし「消費社会」か
ら「コミュニケーション社会」をへて「創造社会」にいた
ると述べている。

集中，2019年2月25日）によれば，東京圏への一極

集中は新たな局面を迎えており，大阪府から11,599

人，愛知県から9,904人，福岡県から6,583人，宮城

県から6,076人が大学卒業生を中心に東京圏へ転出

超過しており，これらの4府県では周辺地域から人

口を吸引し，さらに東京圏へと人口を送り込む中継

点に位置づいているようである。すなわち，仙台市，

名古屋市，福岡市とならび大阪市までも東京圏のヒ

エラルヒーに組み込まれてしまっており，東京2020

はこれを加速しているのである。

このままではSociety 5.0が巨大都市東京への集中

を促進して，この社会を持続不可能にする危険性が

高まっていると言えよう。あるいは，「生き方」を変

えることによって，持続可能な社会に転換できるの

か，さらなる一極集中か，分散型社会か？　大きな

転機が日本社会に訪れようとしている。

いずれにせよ明らかなことは AIとビッグデータ

が本格普及するなかで，「創造性」が次の社会を切り

開くキーワードとしてますますその重要性が認識さ

れてきたことであろう。筆者は，この20年ほど創造

都市と創造農村の取り組みを分析し，その到達点と

新地平を探ってきたが，「技術偏重ではなく人間主

体の創造社会」，すなわち創造性を社会の基盤とす

る「創造社会（Creative Society）」の構築に向けて

どのようにアプローチしていけばよいのか，いくつ

かの事例を示しながら「創造社会の扉」に手をかけ

てみたいと思う。

2． 創造社会の源流と新たな働き方・生
き方

創造的な生き方，働き方に関して創造都市論の理

論的始祖であり，生誕200年を迎えたイギリスの文

化経済学者，ジョン・ラスキン（John Ruskin）は『こ

の最後の者にも（Unto this last）』と『塵の賜りもの

（Munera Pulveris）』において，次のように語っている。
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およそ財の価値は，芸術作品に限らず，本来，

機能性と芸術性を兼ね備え，消費者の生命を

維持するとともに人間性を高める力を持って

いる。

このような本来の価値（固有価値：intrinsic value）

を産み出すものは人間の自由な創造的活動，つまり

仕事（o
オ ベ ラ

pera）であり，決して他人から強制された労

働（l
ラボール

abor）ではない。

本来の固有価値は，これを評価することので

きる消費者の享受能力に出会ったときにはじ

めて有効価値となる（Ruskin，1862，1872）

名著『ヴェネチアの石（Stone of Venice）』（Ruskin，

1853）第6章「ゴシックの本質」でラスキンは歴史都

市ヴェネチアの各時代を代表する建築群の中からゴ

シック様式を至高のものとして選び出しているが，

その理由は，ゴシック様式にこめられた「精神の力

と表現」にある。つまり，ゴシックの精神的要素は，

野生味，多彩さ，変化への好尚，自然主義，怪奇趣

味，不安におののく想像力，厳格さ，緊張感，過剰

さ，気前の良さ等に示されており，これらは職人た

ちが命じられて奴隷の仕事に携わっているのではな

く，自ら考え，自由に手を動かしていた結果であり，

権威に対抗する自主独立の精神が表現されていると

ラスキンは洞察しており，芸術的活動のような創造

的活動は職人の「手と頭と心」が一体となったもの

でなければならないと考えたのである。

ラスキンの弟子を自認するウィリアム・モリス

（William Morris）はラスキンの仕事（opera）と労働

（labor）の区別を念頭におきつつ労働を魅力的にす

るための条件を次のように規定している。

価値ある労働とは，休息の喜び，その成果を

利用する喜び，そして日常的に創造的機能を

発揮する喜びの3つの希望に満ちたものであ

り，それ以外の全て労働は無価値であり，生き

んがための苦役すなわち奴隷の仕事である。

…

労働を魅力的にする第一歩は，労働を実り豊

かにする手段である資本（これには土地，機

械，工場等が含まれるが）をコミュニティの

手に移し，万人のために使用せしめ，その結

果，われわれ全てが，万人の真の『需要』に

『供給』することができるようにすることで

ある。

そのうえで，

労働時間の短縮と，労働を意識的に有用なも

のにすること，それに当然伴う多様性のほか

に，労働を魅力的にするのに必要なもう一つ

のものがある。それは快適な環境である。

とモリス（1888/1994，p. 100）は述べている。

さらに，彼は「美しいものを作るべき人間は美し

いところに住まねばならない」として自然環境に優

れ，快適な住宅に住むことを推奨している。

約80年前に『都市の文化』を著したマンフォード

（L. Mumford）は，ラスキンをエネルギー収入と生

活水準を生産との関連において表現し，一般の金銭

経済学者が無視した消費と創造の機能を評価した最

初の経済学者であるとして，次のように予言してい

た。

金銭経済は機械の役割を拡張するのにたいし

て，生命経済は専門的サービスの役割を拡大

する。収入と使えるエネルギーの大部分は，

芸術家，科学者，建築家，教師と医者，歌

手，音楽家，俳優を支援するために使われ

る。このような変化は，前世紀に着実に進行

し，その傾向は統計的にも証明できる。しか

し，その意義は一般的にはまだよく理解され

ていない。というのは，その結果は従属的な

機械から生命の直接的芸術への関心の移行で

なければならないからである。また，それは

もう一つ別の可能性，まったく別の必要性を

もたらしたのである。つまり，生活条件の改

良ばかりでなく，社会的遺産の目的的創造
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と活用のための全世界的な都市再建である。

（Mumford，1938）

つまり，ラスキン，モリス，マンフォードが後の

世代に遺したメッセージは，現代の金銭経済ともい

える新自由主義的資本主義は AIやデジタル革新を

一方的に推し進めるが，むしろ AIを使いこなし，市

場原理主義と対抗して生命と創造性を重視する社会

をつくること，そのためには「創造的な働き方と暮

らし方を基調として，創造都市と創造農村から成る

新たな創造社会」を構築することを我々に示唆して

いるように思われるのである。

3． 先端技術とデザインを活用した新
ネオ

職
クラフト

人的働き方

クラフト分野で2009年にユネスコ創造都市に認

定された金沢市におけるクリエイティブ集団 s
せ っ か

ecca

による「工芸の創
クリエイティブ

造産業化」の取り組みは，工業

デザインで培った先端3Dデジタル技術に，工芸に

おける伝を掛け合わせた独自の製造技法を開発した

「新
ネオクラフト

職人的ものづくり」であり，ラスキンとモリスが

試みようとした operaの復権に通じるものといえよ

う。リーマンショック後の2010年に東京から金沢に

移住したクリエイティブディレクター宮田人司が金

沢美術工芸大学卒の2人に Iターンを働きかけた結

果としてうまれた試みであり，彼等は従来にない造

形の器と伝統的な漆塗りの技法が組み合わされた作

品などをリーズナブルな価格で生み出して国内外で

高い評価を得ている。

創造農村のトップランナー徳島県神山町では，

NPO法人グリーンバレーの前理事長である大南信

也が提唱する「創造的過疎」によって「創造の場」

が過疎地に生み出され，それが魅力的なマグネット

の機能を果たし，大都市にはない本物の豊かな自然

環境がその磁力を倍増している。アーティストイン

レジデンスがきっかけを作り，ICT分野で活躍する

クリエーターたちに続いて，パン焼き職人やフレン

チレストランのシェフらが国内外から移住してくる

ようになり，さらにデザイナーが移住し木工職人に

働きかけて地元の木材を活用した食器づくりを開始

した。2012年に大阪から移住したデザイナーの廣瀬

圭治が立ち上げた S
し ず く

HIZQプロジェクトは，水資源を

守るために間伐した杉材を活かしてタンブラーなど

洗練された食器を世に出し，ミラノの国際デザイン

コンペ A’ Design Award & Competition 2019のソー

シャルデザイン部門で金賞を得るなど高く評価され

ており，彼は「午前中は趣味の釣り，午後に仕事」

というワークライフバランスを楽しんでいる。

2016年4月には神山の農業と食文化を次世代につ

なごうとする株式会社フードハブ・プロジェクトが

設立されて，大量生産型から離脱して農業生産の新

職人ネオクラフト化を推し進めようとしている。一

見すると農業には遠いと思われるアートやデザイン

を触媒として農村内に「化学変化」を起こし，農資

源と新職人ネオクラフト的仕事，つまり operaとの

結合によって農業自体にも変革をもたらそうとして

いる。

さらに注目すべきは，2012年に東京から神山町に

移住してフレンチレストランを開業した斎藤郁子ら

の「新しい働き方」である。彼女らは週休3日と海

外研修，冬期休暇など年間228日を休暇とし，趣味

やリフレッシュの時間に充てることによって創造性

を養い，労働時間の短縮によって生産性を上げてい

るのである。

こうした，新技術やデザインを活用して，創造都

市や創造農村で始まった新しい働き方と暮らし方を

全国的に広げることができれば，東京一極集中をス

トップさせ，多極分散に向かう可能性が拡がるであ

ろう。
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4．幼年期から創造性を育み，創
クリエイティブ

造的に　
齢
エ イ ジ ン グ

を重ねる

格差のない創造社会を構築する上で，重要なテー

マは幼年期から創造性を涵養する環境を整えること

であろう。

この点で注目されるのは，創造都市ネットワーク

日本の幹事団体である高松市が創造都市政策の最重

点として取り組んでいる「クリエイティブ・チルド

レン・プロジェクト」であろう。瀬戸内国際芸術祭

が開始される準備期間に，地元の NPO法人アーキ

ペラゴの理事長である三井文博が，世界で最も先進

的な幼児教育として有名なイタリアのエミリア・ロ

マーニャ州レッジョ・エミリアの保育園で試みられ

ている幼児の感性と創造性を養うメソッドに感動し

て，高松市内の保育園に多様な分野の芸術家を派遣

して，子供たちの声を聞きながら一緒に遊ぶよう

に表現，創作活動を支援すること提案して軌道に

乗せたのである。レッジョ・チルドレンメソッド

においては保育園に芸術系大学卒の「アトリエリ

スタ（atlierista）」と保育の専門家「ぺダゴジスタ 

（pedagogista）」を配置して幼児の多様な価値観と創

造性を引き出す保育を実現していることに学び，高

松市では「芸術士」という独自の資格をつくり，幼

児と保育士とコミュニケーションとりながら表現活

動，創作を支援できる芸術家を保育園に派遣する制

度を作り，2009年度に国の緊急雇用補助金を活用し

て1つの園から開始した。その結果，保護者の評判

が良く，高松市の一般財源でのプログラムに切り替

わり，次第に採用する保育園が広がり現在では市内

43施設に拡大している。さらに周辺の徳島，高知，

岡山など合計60施設に20人の芸術士を派遣するま

でに広がっている（三井，2018）。

また，小学生を対象にした取り組みでは， 21世紀

美術館と連携した金沢市の取り組みが代表的であ

る。蓑豊初代館長の発案で「芸術は創造性あふれる

将来の人材を養成する未来への投資」のコンセプト

のもと「ミュージアムクルーズ事業」が展開され，

開館半年以内に市内の全小中学生を無料招待し，以

後も小学4年生全員を毎年継続的に無料招待してお

り，感性と創造性を育むことが学力にも良い効果を

もたらし，近年では学力試験全国トップクラスと

なったという成果も上がっている。

このような高松市や金沢市の幼少年期からの創造

性を育む取り組みは，創造都市政策によって推進さ

れ支援されてきたものであり，将来の「創造性の格

差」を小さくする上で効果的な政策といえよう。

他方，日本社会が直面するのは少子高齢化のみな

らず，かつて経験のない長寿化である。2050年には

100歳以上人口が100万人を超えるとの予測もある

中で「社会活動寿命」を延伸し，豊かな老後を過ご

すために「創造的に歳を重ねる （Creative Aging）2」

政策への関心が急速に高まっている（太下，2016）。

ベストセラーとなった The 100-Year Life（Gratton 

& Scott, 2017）の著者，リンダ・グラットン（Linda 

Gratton）は，人生100年時代を迎えて「変身資産」

が重要になってきたという。彼女によれば，「変身資

産」とは人生の途中で第1の仕事から，第2の仕事に

移行する際に必要な能力であり，自己認識とスキル

とネットワークから構成され，高齢者が平常から変

身に必要な自己認識とスキルとネットワークを蓄え

るために近年は芸術活動に注目が集まっている。ロ

ンドンのゴールドスミス大学の研究者によれば，地

元のライブコンサート会場へ2週間に1回参加する

ことで，well-beingに好影響をもたらし，平均寿命

は9年延伸するという調査結果を発表して注目され

2　Creative Agingについては心理学者のミハイ・チク
セントミハイ（Mihaly Csikszentmihalyi）が，著書 Cre-

ativity： Flow and the Psychology of Discovery and Invention

（1996）の第9章において分析しており，主にノーベル賞
受賞者らのインタビュー調査から高齢になっても，芸術
や人文社会科学においては新たな知の領域を切り開く
能力が高まることを指摘している。
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ている。アメリカでもアートプログラムへの参加が

よりよい健康を生み出すこと，精神的な健康状態の

改善，社会活動への積極的参画などの成果が報告さ

れている。

CCNJ加盟の埼玉県のさいたま芸術劇場では，芸

術監督に就任した国際的に活躍する演出家の故蜷川

幸雄が2006年に立ち上げた55歳以上限定のプロの

老人劇団さいたまゴールドシアターが注目されてい

る。人生経験を積んだ高齢者の身体表現や感情表現

を舞台に活かそうという試みであり，芸術の消費者

だけでなく，可能性を秘めた創造者として迎え入れ

ようとしたものである。発足時の団員は48人で最高

齢80歳，平均年齢66.5歳であり，海外公演でも高

い評価を得ている。2016年には蜷川の発案の最期の

演劇である1万人のゴールドシアター 2016「金色交

響曲～わたしのゆめ，きみのゆめ～」が60歳以上

の約1,600人の一般参加者とさいたまゴールドシア

ターとが共演する大群衆劇を8,000人の観衆の前で

成功させており，それを機に約1,000人の60歳以上

の高齢者で「ゴールド・アーツ・クラブ」が結成さ

れて，2018年に開催された高齢者による舞台芸術の

国際フェスティバル「世界ゴールド祭2018」では群

集劇「病は気から」など蜷川の遺志を継承した企画

に6,000人が参加した。

また，館長の衛紀生が社会包摂型劇場をめざして

いる可児市文化創造センターではこどもから高齢者

までを対象にした演劇ワークショップを積み上げて

きており，認知症や社会的孤立を防止してきた成果

が社会的インパクト投資としてまとめられている。

以上のように，幼年期から壮年期，そして高齢者

まで一人ひとりの創造性を涵養することが創造都

市，創造農村のネットワークで広がりを見せてお

り，技術偏重ではなく，「人間主体の創造社会」への

動きをさらに加速することが緊要となっている。
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特集：言語文化教育とクリエイティビティ（Creativity）

シンポジウム

クリエイティブな教師
社会の変容，新しい教師の専門性，ポスト /ウイズコロナをめぐって

佐藤　博志
（筑波大学）

1．はじめに：創造性をめぐる問題の所
在

創造性とは，辞書的には，オリジナルなアイデア

を作り出すこと，のように定義されている。詳細な

定義は論者によってさまざまであろう。本学会の趣

旨に即していえば，創造性，あるいはクリエイティ

ブといった表現は，学術的な意味はもとより，市民

的，日常的なレベルでの意味も含んでいる。また，

世代的には，乳幼児，児童，生徒，学生，社会人，

さらには退職された方をも含み込むだろう。子ども

が本人にとって新しい発見をしたり，読書をして感

動したりすることは，クリエイティブな活動に位置

付けられると思う。

今日の社会は，グローバル化や Society 5.0がキー

ワードになっている。それだけではない。共生，寛

容，人権，平和，サスティナビリティが一層求めら

れている。このような現代社会の中で，政策的にも，

実際的にも，学校教育，大学教育におけるクリエイ

ティブな活動が重視されていることは言うまでもな

い。クリエイティブな学習活動は，探究学習に象徴

される。この探究学習は，共生，寛容，人権，平和，

サスティナビリティを理念とするものである。一

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

方，排他的競争と結びついた探究学習（疑似的探究

学習）などは，危ういことなので，私たちは警戒し

なければならない。

日本人はクリエイティブなのか，という問いも看

過できない。たしかに，日本は，様々な優れた文学

作品の蓄積があり，社会科学の諸研究，理工系研究，

医学研究などは高い水準を誇ってきた。しかし，国

立大学法人の予算削減などの流れの中で，学術論文

の生産性は低下している（豊田，2019）。さらに，

Society 5.0の中で，AI研究や G5の開発において日

本は相当遅れている（井上，2019）。学校教育にお

ける ICT活用においても，日本は遅れている。そし

て，PISAの得点は低下している。報告当日において

詳細を述べるが，「根拠のないゆとり教育批判」に

よって，教育課程政策の形成過程が狭隘化している

ことが，事態をさらに困難にしている（佐藤，岡本，

2014）。そもそも，「根拠のないゆとり教育批判」が

広まった要因も，メディアリテラシーや批判的考察

力の育成不足にあるとはいえないか。Society 5.0の

中で，日本人がクリエイティブでいられるか，ある

種の危機的状況とは言えないだろうか。

第 18 巻（2020）pp. 12 - 18
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2．本報告の目的

報告者に与えられた課題は，シンポジウムのテー

マに関わっての教師の専門性であった。それは，学

校における教師，広くは教師集団，学校組織の問題

にもなると思う。では，初等中等教育の学校現場に

おける教師はクリエイティブかどうか。古来，教師

はクリエイティブであったともいえる。優れた教師

はクリエイティブであったというべきかもしれな

い。子どもの表情を読み解き，わからないところを

想定し，興味を引き出すこと，教養に裏付けられた

解説や対話をすることなどは，クリエイティブな行

為に他ならない。すべての教室と児童生徒は異なっ

ているため，クリエイティブな教育方法を遂行しよ

うとすれば，教育方法のパターン化が困難になって

いく。しかし，それはパターン化から自由になる

チャンスである。パターン化から解き放たれた時，

児童生徒の表情や気持ちと出会い，インスパイアす

る（し合う）教育（共育）が可能になる（皆さんが，

まだ児童生徒の時代に出会った「優れた教師」は何

らかの点でクリエイティブだったと思われる。その

「優れた教師」のおかげで，やる気が出たり，勉強が

好きになったり，やりたいことが見つかったはずで

ある。その時の思い出は尽きないと思う）。

報告者は，クリエイティブな教師を「クリエイ

ティブな教師とは，未来への見通し，柔軟性，応答

力を持ち，子どもの発達可能性を最大限引き出すた

めに，リソースを集め，新たな着眼点や手法を自分

であるいは同僚と構築し，授業，学級経営，学校行

事等において，豊かな学びをつくる専門家である。」

（佐藤，2018）と定義した。では，クリエイティブ

な教師の専門性を解明するためには，社会変化の中

で，どのような視点が求められるのだろうか。そし

て，その実際はどのようになっているのか。これら

の点について解明，考察することが本報告の目的で

ある。

3．教師という仕事は Society 5.0におい
て生き残ることができるのか

周知のように，AIの進展によって様々な仕事が

なくなるとか，仕事の性質が変わるとか，新しい仕

事が生まれると指摘されている。だが教師に関して

は，「教師は AIに代替できないだろう」という優し

い論調が多い。坂本真樹は「人工知能が苦手である

とされている高度な能力が必要で，いわゆる ﹁責任

の重い仕事﹂」（坂本，2017，p. 39）として，医師や小

学校教師をあげている。「教師は無くならない」論の

根拠は，意外と素朴であり，概して，AIは専門的な

領域の対応しかできない，AIが教師を支援する，教

育は子どもの反応を見て感動を分かち合わなければ

ならないから，教師は人間ならでは仕事だ，という

ものだった。

一方，松尾豊は，2030年頃，AIが教育に参入す

ると指摘している（松尾，2015，p. 51）AI研究者の

柳川範之らは「教育のあり方を，より一般的に考え

ると，AI やロボットが担えない，個別性が高い問題

に対して柔軟に対処する能力は人間の強みであり，

その強みをより高めていく工夫や教育が今後一層必

要になってくる。」（柳川，ほか，2016）と述べてい

る。「個別性が高い問題に対して柔軟に対処する能

力」はクリエイティブな能力である。Society 5.0で

共生と探究を教えるためには，教師自身がクリエイ

ティブにならねばならない。クリエイティブな教師

について考えるための視点はどのようなものがある

だろうか。

4．教師の専門性について考える：クリ
エイティブな教師の核心とは

4．1．教師の氷山モデル：領域論

イギリスでは，教師の専門性に関する氷山モデル
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が示されている（Bubb & Earley，2007，p. 17）。氷

は水面の上に僅かに現れ，大部分は下に隠れている

（図1）。この氷のメタファーに基づいて教師の実践

を領域の観点から構造化すると，第一に，水面上に

は「学習指導力・生徒指導力」と「教科内容の知識」

が現れている。第二に，水面下には「社会的役割：コ

ミュニティにおける教育活動」「自己イメージ：何を

大切にするのか」「自分の特性：無意識な行動パター

ン」「自分の動機：どんな時に情熱的になるのか」が

隠されている。日本では，水面下の氷を「人柄」と

いう言葉で一括するが，イギリスのように概念化す

ることも大切だろう。

このうち，水面下の部分が専門職としての特性で

あり，水面上と水面下の氷全体から教師の成果が出

てくると指摘されている。例えば，授業観察の際，水

面上の「学習指導・生徒指導の技能」と「教科の知

識」に注目しがちだが，それでは十分ではない。教

育専門家の礎である水面下の部分に着目した上で，

氷全体を見て，個々の教師の力量はもとより，学年

団や分掌の課題を検討・解決することが校長に求め

られている。

ところで，教師の力量について，通常，「1．板書

が上手か」「2．声は大きいか」など，項目を列記す

る傾向がある。ところが，このような発想では，項目

が断片化・増加の一途をたどり，要素還元主義に陥

りやすい。基本技能をクリアーすることは必要だが，

要素還元主義を続けてしまうと，専門職としての教

師としての成長が持続しないため，クリエイティブ

な活動につながりにくい。氷山のメタファーに即し

て言えば，水面下に隠れている大きな部分を尊重し，

氷山全体をホリスティックに見渡すことが要請され

る。その背景として，元来，人間の成長や教育活動

自体がホリスティックであることが指摘できる。

ホリスティック（holistic）の語源はギリシャ語の

holosであり，「全体論的，全身の，関連，つながり」

という意味を持つ。ホリスティックな考え方を持つ

教師は，「共感，柔軟性，人情深さ，民主的価値観を

表している。そして，多元的な可能性と視野，物事

が互いに関わり合っていることを認識している。そ

のような教師は複合的な学びを奨励する」（Bubb & 

Earley，2007，p. 17）。そして，「視線がある一つの

部分に収斂して分析的に見ているのではなく，視界

を柔らかく広げておいて，部分と部分をバラバラに

ではなく，それらの〈間〉で織りなされている﹁結

びつけ合うパターン﹂ のようなものを，全体直観的

に把握している」（吉田，1999，p. 33）。

図1．教師の専門性に関する氷山モデル：Bubb & Earley（2007，p. 17）をもとに一部改変した。出典：Bubb, S., & Earley, E. 
(2007). Leading and managing continuing professional development (2nd ed.). Sage.
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教師の氷山モデルは水面下の氷を構造化し，「教

育は人なり」の内実の説明を試みた点に意義があ

る。だが，氷山モデルをホリスティックに見直すこ

とも求められている。AIの進展，そしてウイズ /ポ

ストコロナを見据えた時，教師の氷山モデルはこの

ままでよいのだろうか。例えば，児童生徒の「自律的

な学び」と「共生」を育てようとする時，あるいは，

授業における ICTの最適な活用，個別最適化学習，

非認知能力，コンピテンシーが教育課題になってく

るとき，アレンジすることが必要かもしれない。

4．2．教師の専門性の三次元：コンピテンシー論

報告者は，今日的な教師の専門性は，コンピテン

シーの観点から考察すると，三つの次元から構成さ

れると考えている（ミンツバーグ，2004/2006）。

第一に，「教える（学んだ）経験」が必要である。

「教える」は自明であるが，「学んだ」は児童生徒か

ら学ぶ，同僚から学ぶ意味を含んでいる。ただし，

経験を積み重ねるだけではレベルが高いとは言えな

い。経験をふりかえることが必要である。省察概念

はその鍵となる。困難な経験を乗り越えて，その経

験を省察することは，自己認識や力量の刷新につな

がっていく（金井，2002）。その際，lesson studyや

peer reviewと呼ばれる授業研究の在り方が鍵にな

る。ここでは，詳細は省略するが，授業研究には作

法が存在することも重要である（佐藤，2018）。

第二に，「エビデンス・インフォームド」が必要

であろう（Hattie，2005）。この観点を強調すれば，

「研究者としての教師」がクリエイティブな教師で

あると言えよう（林，1990）。授業研究や教材研究と

いう言葉が学校で普通に使われていることが，その

証左である。ここで研究とは実践に関わる研究であ

る。このような実践研究は重要であるが，学術研究

を否定するものであってはならない。もし，学術研

究を否定して，実践研究だけを進めるのならば，そ

の先には空洞しかない。

第三に，「経験」と「エビデンス・インフォーム

ド」に支えられるかたちで発揮できる直観や判断で

ある。判断には，合理的な判断，熟慮された判断も

含まれる。教師は判断して，授業中，児童生徒に解

説し，様々な指示や問いを出す。その指示や問いが

適切なのかが問われる。判断の連続がリーダーシッ

プ（影響力の発揮）である。

図2．クリエイティブな教師の専門性の三次元 ：ミンツバーグ（2004/2006）をもとに作成した。出典：ミンツバーグ（2006）．
池村千秋（訳）『MBAが会社を滅ぼす―マネジャーの正しい育て方』日経 BP．（原典2004）
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これらをクリエイティブな教師の専門性の三次元

と捉える（図2）。Society 5.0との関連でいえば，特

に，「エビデンス・インフォームド」が重要である。

日本ではあまり知られていないが，イギリスやオー

ストラリアでは，「エビデンス・インフォームド」が

非常に重視されている（佐藤，ほか，2019）。そし

て，これまでと同様に，「直観，判断」も重要であ

る。「直観，判断」は AIが代替できないものではな

いだろうか。その上で，残された課題がある。

第一に，三次元のベースとなるビジョンの必要性

である。どんな児童生徒を育てたいのか，将来，未

来社会の中で，どのような大人になってほしいの

か。一方，教師自身のビジョンや夢も，Society 5.0に

なっても，尊重されるべきである。金井壽宏は「長

いキャリアを歩むうえで，夢はキーワード」と述べ

ている（金井，1996，p. 41）。言うまでもなく，夢は

AIにつくってもらうものではない。夢は児童生徒だ

けでなく，教師にも必要である。

第二に，前述のように，個人としての教師の「氷山

モデル」を再検討することである。Society 5.0と呼

ばれる社会変化の中で「氷山モデルの理論」は不変

でよいのか。水面下の人間性の部分がクローズアッ

プされるのか。その場合，氷山モデルのような構造

化のままでよいのか。

第三に，集団としての教師，学校組織の問題が存

在する。同僚性をはじめとした教師集団の文化の在

り方も問われるが，校長のリーダーシップの問題が

重要になってくる。ここに，クリエイティブなス

クールリーダー（校長，副校長，主幹，主任）が求

められる。クリエイティブな教師の問題は，クリエ

イティブな学校管理職の問題につながっている。た

だし，クリエイティブな組織的活動の裏付けとなる

コミットメントの安定性，冷静と人情のバランス，

巻き込み力に着目すると，校長と副校長・教頭の間

には大きなレディネスの差があるのではないだろう

か（佐藤，2020）。

4．3．これからの教師の専門性の特徴：Society 5.0

に関わって

これからの新しい教師の専門性は，一言で言え

ば，クリエイティブな教師である。クリエイティビ

ティが教師の専門性の核心に位置づく必要がある。

クリエイティブと言っても，デザイナーや科学者で

はないのだから，教師は何も独自性やオリジナリ

ティを無理に出す必要はない。むしろ，目の前の子

どもの実態，その変化と多様性，社会背景（例えば，

遊び，友人関係，コミュニケーションの変化など），

家庭環境を理解し，分析することが求められる。そ

して，一人ひとりの子どもが，大人になった時に生

活を営めるように，学級集団づくりや授業を通して

成長を促していく。そのプロセスにおいて，どれだ

け創意工夫をできるか，どれかで柔軟であるか，ど

れだけ子どもの発達を「待つこと」ができるか，子ど

もの目線で話して助けることができるか，が問われ

ている。基本的人権の保障という原則を持って，教

育実践の質を豊かにし，経験の構造化によって直観

力を形成すれば，教師はクリエイティブになれる。

以上の基本的考えをふまえて，クリエイティブな教

師の特質，つまり，現代社会における新しい教師の

専門性の核心は次の通りである。

• 教師は，AIを活用し，個別学習の支援及び共

同学習への展開を行う。学校経営の3要素は人，

物，金と言われてきたが，これに，時間，AIを

加えて，学校経営の5要素と呼ぶべき時代が到

来する。つまり，教師が AIを活用し，時には

分業し，さらに，教師集団として AIを活用し，

質の高い実践を組織的に展開する。

• 子どもや保護者の思い，図書，教材，地域社会の

教育リソース，世界の話題等を考慮し，「共生・

探究カリキュラム」を開発・実施する。そのた

めには，幅広い知識と教養，分析力，問題設定

力，構成力，企画力，発想力が教師に求められ
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る。これらは，卒業論文や修士論文で習得でき

る研究力，エビデンス・インフォームドである。

• 学習のパーソナライゼーションの進展に伴い，

ニューロダイバーシティ（neurodiversity）の発

想に基づいて，子どもを理解し，支援する必要

がある。

• 教師は AIを活用するだけでなく，AIにできな

いことも考える。AIは，他者との協調，交渉，

ネットワーキング，支援（例えば，子どもの「狭

い」生活空間の拡大を支援する。発達上の危機

を支援する），環境と文脈に即した学習内容の有

意味化，動機づけと励まし，子どもの自信の形

成（inspire，感化，啓発，鼓舞，ひらめき，生

きている実感，生命力を持たせる）はできない。

これらは教師の仕事である。

• AIには，恐怖や不安がない。人間には，恐怖や

不安がある。恐怖や不安を回避するために，人

間は「美意識」を持つ。「美意識」は恐怖や不安の

回避，つまり安定感を希求する姿勢の現れであ

る（羽生，2017）。そこには緊張感と真剣さが交

差する。

• 教師は子どものニーズを把握するだけでなく，

ニーズをつくりだす。アンケートでは出てこな

いようなアイデアのカリキュラムと授業を創造

することが教師の真髄である。

• Society 5.0の進展によって，私たちの社会は，

現実の世界，現実とバーチャルが混合した世界，

バーチャルな世界によって構成される。学校と

教師は，AI時代に一層求められる倫理観を育成

し，子どもの社会的・現実的な発達を支援する。

5．おわりに

これまで，クリエイティブな教師の特徴について

論じてきた。だが，日本では，今なお近代化の論理

が影響力を持っている。そのため，クリエイティブ

な教師が活躍し難い状況も一部にある。近代化の論

理とは，上意下達の教育行政構造，校長会の「横並

び意識」，分厚い紙の教科書，教科書に依存する教

師，教師主導の教育方法，部活動中心主義の文化，

教育課程をめぐる総量主義と高度化主義などである

（佐藤，ほか，2019）。教育システムにおける近代化

の論理を払拭し，学校，教師，子どもを共生と探究

を軸とする空間に解放することが，教育改革の主題

となる。

どうやって近代化の論理を払拭し，共生と探究を

軸とする空間に解放するのか。ポスト /ウイズコロ

ナのインパクトをどうとらえるか。パラダイムが転

換したと理解すべきなのか。今後，Society 5.0が加

速するのか。これらの問いは，広くは学校教育の在

り方，本報告に即して言えば，教師の専門性の在り

方に関わってる。クリエイティブな教師が活躍でき

る教育界と世の中になることが期待される。だが，

素朴に楽観的になることが許されない情勢であるこ

とも事実である。クリエイティブな教師―その実

現への道が平坦ではないことも，指摘しておかなけ

ればならない。
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シンポジウム

小学校からの英語
豊かな創造性を育む教育をめざして

吉田　真理子
（津田塾大学）

2020年度より，小学校高学年において外国語（英

語）が教科となり，中学年に外国語（英語）活動が

導入されている。小学校学習指導要領（2018，図1）

にもあるように，授業をとおして，子どもたちが英

語の知識・技能を習得するだけでなく，思考力・判

断力・表現力，学びに向かう力，そして豊かな創造

性が育まれていくことが期待される。21世紀を生き

抜くための「21世紀型能力」としても光が当たる創

造力であるが，そもそも創造性とはなにか。そして，

わたしたちの創造性を阻むものはなにか。外国語教

育，ドラマ教育における議論も踏まえ，豊かな創造

性と自立的・主体的に学び続ける姿勢を育む初等英

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

語をめざした環境づくりや授業の工夫を考えてみた

い。

1．創造性とはなにか

「創造性」は，文化人類学，心理学，社会学，言語

学，文学など様々な分野・領域から定義づけがされ

るが，広範な見解を包含し多面性を有する用語であ

る。

ヴィゴツキー（Vygotsky，1930/2004）は，子ども

の想像力と創造力について語る論考のなかで，創造

性は「一握りの例外的な選ばれた天才（たとえばト

〔小学校学習指導要領〕

第１章 総則
✐主体的・対話的で深い学びの実現に向けた授業改善

✐第１の３
豊かな創造性を備え持続可能な社会の創り手となることが期待される児童に，
生きる力を育むことを目指すに当たっては，学校教育全体並びに各教科，道徳科，外国語活
動，総合的な学習の時間及び特別活動…の指導を通してどのような
資質・能力の育成を目指すのかを明確にしながら，教育活動の充実を図るものと
する。その際，児童の発達の段階や特性等を踏まえつつ，次に掲げることが
偏りなく実現できるようにするものとする。

１ 知識及び技能が習得されるようにすること。
２ 思考力，判断力，表現力等を育成すること。
３ 学びに向かう力，人間性等を涵養すること。

図1．小学校学習指導要領より（平成29年文部科学省告示第63号）

第 18 巻（2020）pp. 19 - 27
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ルストイ，エジソン，ダーウィン）が生み出した歴史

に残る偉業だけにあるのではなくて，どんなにささ

やかな，たとえバケツのなかのほんの一滴のように

みえることでも，人が想像力をつかって過去の経験

にもとづく様々な要素を組み合わせ，組み換えをし

ながら新たに創り出したものにもある」と述べてい

る。そして，思春期にある子どもの創造性を伸ばす

ための教師の指導例として，文豪トルストイが農民

の子どもたちとともに行った “collaborative creative 

writing”のケーススタディを取り上げ，文学的作品

をトルストイとともに協働で創作する過程が子ども

たちの好奇心と情熱をかきたてる，動機づけの高い

体験であったことを重要視し，「強い思い入れの感

情をともなうことなしに人生の重大な達成は成し得

ない」とヴィゴツキーは強調している。

フロー理論で有名な心理学者チクセントミハイ

（Csikszentmihalyi，1996）は，「創造性」を，人の頭

のなかで起こることではなく，個人の思考と社会文

化的な文脈との相互作用のなかで生じる現象である

ととらえ，創造的な現象を3つに大別して整理して

いる。

1つ目は，日常の会話のなかで広く用いられる使

われ方で，すばらしく話のうまい人，興味の幅が広

く頭の回転の速い人を指す。チクセントミハイに

とって，このような人々は創造的というよりも「才

気あふれた」人々である。2つ目は，世界を斬新かつ

独自の方法で経験する人々に対して用いられる言い

方である。物事の捉え方が新鮮で，洞察力に富む判

断をし，その人にしかわからない重要な発見をする

人々である。チクセントミハイはこのような人々を

「個人レベルにおいて創造的」と呼んでいる。3つ目

は，ダ・ヴィンチやエジソン，アインシュタインな

ど，我々の文化のある面に重要な変化をもたらした

人々を指す言い方である。

チクセントミハイによる創造性の定義は，既存の

領域を変化させ，新しい領域へと変容させる行為，

着想，あるいは成果物（product）であり，創造的な

人とは，その思想や行為よって領域に変化を起こし

たり，新たな領域を打ち立てたりする人のことであ

る。そこで留意しておくべきことは，その領域に変

化を起こすことは，その領域を担う分野の同意なく

してはできないということだ，とも述べている。

本著は，選ばれた一握りの天才たちの好奇心や献

身によって領域が変容するにつれ文化がどのよう

に進化していくか，という3つ目の創造性に着目し

た論の展開となっている。しかしながら，創造的な

人生を送るために必要な心的エネルギーを，誰もが

潜在的にもっているとチクセントミハイは考えてお

り，それまでの自らの議論を省察し，一握りの人た

ちの生き方を参考として，個人の創造性を高め，誰

もが豊かで創造的な人生を送ることのできる実践的

なアドヴァイスを最終章で試みている。

さて，言語教育における創造性を論じる際も，研

究者によって創造性の捉え方は様々であるが，しか

し共通理解として，主に以下の4点を挙げることが

できる（Jones & Richards，2016）。

1点目として，創造性は授業をより楽しくするた

めの「添え物」「飾り物」ではない。また，芸術的

才のある一部の人だけに許される特別なものでもな

い。

2点目として，伝統的な「創造的な言語（creative 

language）」を越えるものである。言語教育における

創造性について語られ始めた当初の考え方は，文学

研究の影響を大きく受けるものであったため，「創

造的なテクスト（creative texts）」として文学や詩

の作品を読み，学習者にも創作的な文章を書かせた

り詩をつくらせたりするなど，成果に焦点が当たっ

ていた。一方，現在では言語を創造的に「用いる

（use）」ことのほうに，より重きが置かれている。つ

まり，問題を解決したり，関係性を維持したり新た

に構築したりしていくために，いかに創造的に言語

を用いて考え，感じ，アクションを起こせるか，に
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目が向けられるようになってきている。つまり，「創

造性」は，学習者が生み出した成果物 (product)のみ

にあるのではなく，教師と学習者のやりとりにより

生みだされていく過程（process），そして言語教育

に関与する教師や学習者だけでなく例えば保護者や

地域の人々など（people）の経験やお互いの関係性，

という3つの要因の連関性にある，という考え方で

ある。

3点目として，「創造性」とは，本来，社会的そし

て協働的である。チクセントミハイの社会文化的視

点が言語教育の研究者たちの間で共有されている。

また，創造性はすべて，過去に生み出されたものを

礎としている。つまり，創造的な言語使用と創造的

な言語教育は，今まで他の人々が用いてきたことば

や考え方に積み上げたり，異なる文脈に置き換えた

り，創り変えることであって，「オリジナリティ礼

賛」ではない。

4点目として，創造性は変容的（transformative）

である。創造性がもたらす最も重要な変容は，教師

と学習者のいずれにとっても自己効力感が増し，エ

ンパワーメントにつながることである。

2．創造性を阻むものはなにか

前述したチクセントミハイは，創造的な人生を送

るために必要な心的エネルギーを誰もが潜在的に有

していると考え，多くの人々がその力を発揮するの

を妨げる障壁となるものを4つ指摘している。1つ

は，要求されることが多すぎるため疲労困憊しそも

そもエネルギーを活性化できない。2つ目は，我々は

気が散りやすく，エネルギーを保守し，道筋をつけ

ていくことに苦労する。3つ目は，エネルギーの流

れをコントロールする鍛錬や自制心が足りない。4

つ目は，自らが有するエネルギーをどのように用い

たらよいかがつかめていない。

即興演劇の先駆者であるキース・ジョンストンの

インプロ教育も，誰もが創造性を有しているという

考えに立脚する。子どもの頃からもっているが大人

になるにつれて発揮できなくなる創造性を再び甦ら

せる手がかりとなるのが“spontaneity”（自発性，自

然発生性）である。「人は spontaneousな状態にな

ると，意識することなくアイディアが生まれてくる

し，それを躊躇することなく表現することができ

る」（高尾，2006）。ところが，人は成長し社会化する

過程でこの spontaneityを削がれてしまう。それは，

①評価への恐れ　②未来や変化への恐れ　③見られ

ることへの恐れに起因する。この恐れから自らを解

放し，spontaneityを蘇らせ創造性を取り戻すにはど

うしたらよいか。ジョンストン（Johnstone，1999）

は以下の6つの提案をしている。

最初の提案は (a) Be averageである（図2）。直訳

では「平均的であれ，並みであれ」となるが，「誰も

思いつかない新規の発想を打ち出そうと力を振り絞

るのではなく，力を抜こう」というジョンストンの

a) Be average（平均的であれ）⇒ふつうにやる、がんばらない

＊“We only try when we don’t trust the forces within us.” 
“Sometimes being average is the best possible strategy.” (p.65)

＊If ‘trying harder’ meant staying relaxed and happy while you spent more time
with a problem, then it could be recommended, but it usually involves 

treating the mind as if it were constipated and had to have ideas squeezed 
out of it.

＊Improvisers who are ‘determined to do their best’ scan the ‘future’ 
for ‘better’ ideas, and cease to pay any attention to each other.

図2．Be average. （下線は吉田による）：Johnstone, K. (1999). Impro for Storytellers (pp. 
65-66). Routledge.
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メッセージが汲み取れる表現である。課題と懸命に

向き合うとき，リラックスし幸せ感に包まれるので

あればよいが，人は往々にして力み過ぎアイディア

を絞り出そうとする苦しい状態に自らを追い込みが

ちであるとジョンストンは説明している。また，ベ

ストを尽くそうと奮闘するインプロヴァイザーは，

さらにいい閃きを求めることにのみ夢中になり，イ

ンプロを一緒にやっている相方と自分に目を向ける

ことを怠ってしまうとも語っている。

2番目の提案は (b) Being obviousである（図3）。

「明白であれ」が直訳だが，ジョンストンの文脈で

は「自分をさらけ出す」という意味合いになる。イ

ンプロヴァイザーは，自らをさらけ出すことでその

先の（即興の）展開が拓けていくのであり，「ボケ」

を演じたり，「利口」ぶったりすることは，そこで流

れを止めてしまうことになると警告している。ジョ

ンストンは問いかける。自らの独創性を出すことに

こだわり続けるとしたら，自分をさらけ出すことが

できるだろうか。“Being obvious”とは，自分自身で

あることを意味し，他者を演じることではない。

自分にとって当たり前のことをすると，結果

として誰のものとも違う独創的なものが生ま

れ出る。自分にとって当たり前のことをする

ということは，自分を，そして自分の宇宙を

観客の前で明らかにすることである。

と高尾（2006，p. 78）はジョンストンの考えを説明

している。

他の4つの提案は，(c) 賢くならない (d) 勝とうと

しない (e) 自分を責めない (f) 想像の責任をとらな

い　であるが，最後の (f)について少し説明を加えて

おきたい。想像の産物は想像力を働かせた個人とは

無関係であるというのがジョンストンの考え方であ

る。「〔想像〕は，それ自体で意思をもつ，とてつもな

く大きな生き物である。その〔想像〕の産物に，あ

なたが責任を負おうとしないこと。あなたはその飼

い主ではない。」「ひらめき，創造（creativity）は未知

の世界からもたらされた贈りものであるのに，“わ

たしが考えました”“わたしのアイディアです”など

となぜ所有権を主張する必要があるのか。」とも問

いかけている（Johnstone，1999，p. 73）。

以上，人が社会化する過程で植え付けられた恐れ

を克服する6つの方法を示しているジョンストンだ

が，インプロ教育で大切にしているのは，自身のこ

とよりもペアを組んだ相方と共にいて，相方を受け

容れる姿勢である。前述した「恐れ」3項目の2つ

目に②未来や変化への恐れというのがあるが，この

恐れへの対処法として，ジョンストンは「相方とそ

こに一緒にいる」（being there）という意識をもつこ

とを説く。そして，「相手の言動によって自分自身

が変わっていくこと（let your partner change you）」

が肝要であると述べている。今ここに相手と共にい

て，リラックスして，相手に対して開き，相手から

出されたアイディアを受け容れ，それによって自分

を変えていかれる。それこそが，相手から受け取っ

たものに対して，“spontaneous”に反応していくこ

となのだと説くジョンストンの教育観は，外国語を

学ぶ学習者および指導的立場にある教師にとっても

示唆に富むものであろう。

b) Being obvious （明白であれ）⇒自分らしくあれ

＊How can you release your obviousness if you insist on being “original”? 
Being “obvious” means being your own person, not somebody else’s, 
and it lets the spectators see you as brilliant and courageous...

図3．Being obvious. （下線は吉田による）：Johnstone, K. (1999). Impro for Storytellers 
(p. 71). Routledge.
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3． 創造性が育まれる言語教育をめざして

前述したジョンストンの「相手の言動によって

自分自身が変わっていく（let your partner change 

you）」という姿勢を，外国語教育の視点から考察す

る際，“Creativity and Language”（Jones，2016）が参

考となると思われるので少し見ていきたい。本論考

では言語が「創造性のよいツールとなる」根拠とし

て，言語の4つの特性（affordances）を挙げ，その特

性を有効に活用していかれるよう学習者が獲得すべ

き4つの力（effective abilities）を表1のような表に

している。

表1の4つ目に言語の「対話的 (dialogic)」特性が

示されているが，言語をとおしてわたしたちは会話

や活動，関係性，社会を協働的に創造していくこと

ができる。著者はこれを“creative reciprocity”（創造

的互恵，創造的相互作用）と呼んでいる。一方，言

語学的形態（linguistic forms）に焦点のあたる言語

教育において，たとえばファーストフードの店での

注文や道で方向を聞くなどの状況設定でパターンの

決まった，次のせりふが予測可能な台本に即して練

習が行われる。実は多くの学習者が「台本どおり」

に会話したがる傾向にあるが，その結果として，言

語を用いて言えることを限定してしまうだけでな

く，言語を用いてできることの可能性や構築できる

関係性，その人が表現できるアイデンティティの幅

もを狭めてしまう。そもそも予測不能であるから会

話を持つ意味があるのではないだろうかと著者は問

いかける。会話の予測不能性の真の価値は，会話が

面白くなるところにあるのではなく，そこに新たな

アイディアや創意工夫に富むアクションが生まれる

源泉があることであり，会話することは「一緒に考

えること（think together）」，「協働的に取り組むこ

と（do things together）」である。相手の発話が当方

にとって予測しないものであっても，むしろ予測で

きないものであるときこそ，その発話に応える力，

そしてその発話に積み重ね発展していかれる力を

“response-ability”と著者は称している。“response-

ability”は，「即断して瞬時に対応できる力」だけを

指しているのではない。会話や活動，社会的関係性

が「協働的に生み出されていく」そのプロセスに貢

献できる力を意味する。

学習者の“response-ability”を育むために，教師

は，学習者が真剣に反応するに値する問題や人々の

発言にできるだけ触れる機会を提供する工夫をする

ことが重要である。それによって，他者と真の対話

をもつという感覚を育て，外国語によるアイデン

ティティと声を育んでいかれるのである。さらに，

言語を習得するとはすなわち“response-ability”を

育てることであるという認識を生徒がもつことで，

参加者たちがお互いの話に耳を傾け，自らの発言に

責任をもつ「学びの場（learning spaces）」が生まれ

るとも著者は論じている。

前述したインプロ教育のジョンストンが説く，相

表1．Affordances of Language and Corresponding Effective Abilities*

Affordances Effective Abilities

Language is rule governed Thinking “inside the box”

Language is ambiguous “Reading between the lines”

Language is situated Adaptability

Language is dialogic Response-ability

*Jones, R. H. (2016). Creativity and language. In R. H. Jones & J. C. Richards 

(Eds.), Creativity in language teaching: Perspectives from research and practice 

(TABLE 2.1, p. 20). Routledge.
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手から出されたアイディアを受け容れ自分を変えて

いかれる力，相手から受け取ったものに spontane-

ousに反応していかれる力は，“response-ability”と

つながると考える。コミュニケーションを図る基礎

となる資質・能力の育成が期待される初等英語にお

いて，“response-ability”“spontaneity”を育む環境づ

くりは肝要であろう。そこで，以上の議論を踏まえ

て，（1）ワークショップ型の場づくり　（2）協働的な

遊びと学び　（3）即興性　の3つを軸に，対話を促す

授業の試みとして，以下のドラマ的要素を含むプロ

ジェクトを提案してみたい。

4． 実践例：小学校高学年（5年生）の英
語の授業例

小学校英語検定教科書 ONE WORLD Smiles, 5（松

本，2020）Lesson 9“This is my dream friend.”とい

うレッスンで，6回の授業回数を想定した「Dream 

Friends紹介スキット集」というプロジェクトに子

どもたちは取り組む。

このレッスンは，5年生の教科書の最終単元であ

り，レッスンのゴールは，自分が友達になってみた

い憧れの人やキャラクターについてワークシートに

英語で書き，それをクラスの前で発表するというも

のである。発表を聞くクラスメイトたちは，各自手

元にあるワークシートに，発表者の名前とその人の

憧れの人やキャラクターの名前を聞きとって書きこ

む。レッスンの途中では，ペアになってクイズを出

し合うというタスクも用意されているが，基本的に

ワークシートを介して情報を伝えあうタスク中心の

構成となっている。本プロジェクトでは，子どもた

ちが「一緒に考える（think together）」，「協働的に

取り組む（do things together）」（Jones，2016）場を

つくり，子どもたち同士の「対話」を促すことが主

なねらいである。この場合の「対話」に用いられる

言語は，日本語（L1）および英語（L2）を想定して

いる。

【Day 1】まず，教師は，このレッスンに出てくる

英語表現を，デジタル教材の映像や音声を提示して

紹介する。子どもたちは，英語表現の意味を理解

し，デジタル教材を繰り返し視聴し，その英語表現

を言えるように練習する。ちなみに，指導用デジタ

ル教科書には池江璃花子さんやくまモンなどが取り

上げられ，以下のような英語での紹介例が示されて

いる。

＊Hello. I’m Aya. Who is your dream friend?

 This is Ikee Rikako. She can swim very fast. 

She is good at the butterfly.

 She is cool. She is my favorite swimmer. 

Thank you.

＊Hello. I’m Miyu. Who is your dream friend?

 This is Kumamon. He is from Kumamoto. 

He is good at dancing. He is cute.

 He is my favorite character. Thank you.

cool，cute，smart，kind，strongなど，その人物

やキャラクターを形容する表現もいくつか教科書に

記載されているので，それも意味を知り，言えるよ

うになるよう繰り返し練習する。

その後で，「Dream Friends紹介スキット集」 プロ

ジェクトについて教師が説明する。

① 4人1組になってこのプロジェクトに取り組ん

でもらうことを教師が伝える。最後（5回目6回目）

の授業で，各グループ発表してもらうので，まず次

回までに，友だちになってみたい憧れの人あるいは

キャラクターを1人，各自考え選んでおく。時間が

あれば，学校の図書室などを活用して，その人物や

キャラクターについて少し調べておくとよい。

【Day 2】グループごとの活動が始まる。

4人（A，B，C，D）のなかで，誰がどのメンバー

の dream friend役となるかを決める。例えば，Aの

dream friend役をBが担当するとする。他の2人（C，

D）も，Aの dream friend紹介スキット（場面）に出
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演する。たとえば，くまモンが Aの dream friendだ

とする。Aはくまモン（B）を紹介する際，どのよう

な状況設定にしたいか。C，Dはどのような役割を担

うことでAの dream friend紹介場面を盛り立てられ

るか。たとえば，A，C，Dは友だちで熊本に観光で

訪れている。憧れのくまモンに出会い，喜び，挨拶

を交わして一緒に写真を撮る。くまモンから美味し

いお店やおすすめの場所を紹介してもらう。そして

スキットの最後を，Aさんの観客に向かって“This is 

Kumamon. He’s from Kumamoto. He’s good at danc-

ing. He’s kind and friendly. He’s my favorite character. 

Thank you.”で閉じる。これはひとつの例にすぎな

いが，状況設定や場面での英語での簡単なやりとり

など，4人でアイディアを出し合って創作していく。

発表の際は，A，B，C，D，4つのスキットを英語で

上演することになる。

【Day3】【Day4】は準備とリハーサル。その間，

【Day1】で学んだ単語や表現，既習の英語表現以外

にも英語で新たな表現を入れたい，英語でのやりと

りをしたいが英語の表現がわからない，発音を確認

したいなど，英語についてグループのメンバー同

士で解決できない課題は積極的に ALT（Assistant 

Language Teacher）に随時アドヴァイスを求めなが

ら準備を進めると，子どもたちの自主性と「英語で

言えた」という自信にもつながり，積極性が芽ばえ

“spontaneity”が高まることにもつながる。

【Day5】【Day6】での発表に際しては，各グループ

の発表の始めに，観客となる他のグループが”Who 

is your dream friend?”と聞いて拍手で Curtain Upと

すると，メリハリもつき，観客とのインタラクショ

ンが生まれる。また，「さて Aの dream friendはだ

れでしょう？」とスキットの最後に観客に問いかけ

るクイズ式の発表をするグループがあれば，子ども

たちは英語の発表を集中して見聞きするので，発表

側と観客側双方にとって，ゲーム感覚の「遊び」の

要素もある楽しい「学び」になるだろう。

5．実践例の分析：結びにかえて

この実践例は，「一方的な知識伝達のスタイルで

はなく，参加者が自ら参加・体験して共同で何かを

学びあったり創り出したりする学びと創造のスタイ

ル」（中野，2001）であり，グループとしてお互いの

相互作用や多様性の中で分かちあい刺激しあい学ん

でいく双方向性を有するホリスティックな学習と創

造の手法であるという意味においてワークショップ

型の授業である。

また，子どもたちは自分自身を紹介するのではな

くdream friendを紹介するという設定のため，「自己

選択的で，自主的」「実生活から精神的に少し距離を

おいた」遊びの特徴（Gray，2013）をすでにこのレッ

スンは内包している。そして，グループによる協働

的な「遊び」の要素が加わることで，役（ロール）

と個人の間にある「遊び」の幅，自由度が増し，憧

れの人物・キャラクターという役と創造的に関わる

ことができる。心理劇の創始者ジェイコブ・モレノ

（Jacob Moreno）が説く「役割創造（role creating）」

である（吉田，2011）。グループにより協働で英語の

スキットを考え表現し発表し，クラスメイトたちの

発表を観客として観る，そして英語を聞く，という

プロセスは，まさに「遊び」に彩られた英語の「学

び」である。

なお，ワークショップ型の授業の場合，教師は

ファシリテーターの役割を担うことが特徴的であ

る。カール・ロジャース（Rogers，1961）によれば，

ファシリテーターに求められる基本的な特質は以

下の三つに集約される：共感（empathy），受容（ac-

ceptance），調和（congruence）。教師と生徒の関係性

で言えば，教師が生徒ひとりひとりを人間として尊

重し共感的に理解し受け容れること，生徒の言動を

内面から理解していくことである。生徒の波長に合

わせることやグループの空気を察する力も時には求

められるであろう。最後の「調和」とは，教師の言
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動に矛盾がないこと，つまり教師が生徒の前で権力

を笠に着たり，教師に期待された役割を演じること

なく，真摯に生徒と向き合うことを指す。時には教

師自らが知らなかったり疑問を抱いていたりする場

合も一人の人間としてその真実の（authentic）感情

を率直に伝えることである。今回の実践例に照らす

と，教師は子どもたちが選ぶ人物・キャラクターを

尊重し共感的に受け容れ（empathy，acceptance），グ

ループがスキットをつくり発表するプロセスにおい

て，子どもたちに真摯に向き合う姿勢 (congruence)

が大切である。

さらに，ファシリテーターのとる態度として，

ジョン・ヘロン（Heron，1989）は，以下の三つの様

式（mode）を挙げている：権力的（hierarchical），協

働的（cooperative），自律的（autonomous）。最初の

「権力的（hierarchical）」様式では，ファシリテーター

が学習の方向付けをし，グループのためにすべて考

え行動する。ファシリテーターがすべての責任を負

い，すべての判断と決断を担う。2番目は，グルー

プとの協働的なファシリテーションである。ファシ

リテーターは自分の見解をグループに示すが，結果

は交渉によってもたらされ，ファシリテーターは，

グループが自己決定できるようになっていくよう

導く。3番目は，そのグループの自律性を全面的に

尊重する様式である。しかし，これはファシリテー

ターとしての責任を放棄するという意味ではなく，

グループが自己決定の力を働かせて学習できるよう

な条件や環境を創り出す繊細な技巧（subtle art）を

要することなのだと著者は言う。この三つの様式を

時と場合に応じて柔軟にバランスよく取り入れられ

ることが有能なファシリテーターの特質であると

も述べている。今回のプロジェクトをみてみると，

【Day 1】で，まず，教師が，教科書 Lesson 9に出て

くる単語や英語表現を，デジタル教材の映像や音声

を視聴させることで，子どもたちに意味を理解させ

繰り返し練習してインプットを行った後，「Dream 

Friends紹介スキット集」 プロジェクトについて説

明しており，このプロジェクトへの導入には「権力

的（hierarchical）」様式が用いられていることがわ

かる。また，グループがプロジェクトの準備をする

間に，各グループの活動の様子を教師は見回ること

になるが，必要に応じて【Day 1】で学習した英語の

表現をスキットに用いるよう指導をしたり，5年生

最後のレッスンなので，総括としてそれまで習った

既習の英語の表現をつかってみることや，ノンバー

バルな表現を用いるなどのアドヴァイスを適宜行う

際，時には「権力的（hierarchical）」，時には「協働的

（cooperative）」な態度をとることになるだろう。さ

らに，スキットづくりに教師としての見解は示して

も，結果としてグループが「自律的（autonomous）」

姿勢を育み自己決定できるように導く態度もファシ

リテーターとして重要である。最後に，このプロ

ジェクトの主なねらいは，子どもたち一人ひとりが

グループの仲間から出されたアイディアを受け容

れ，相手から受け取ったものに spontaneousに反応

し“response-ability”を育んでいかれることにある。

そこで，メンバー間の信頼関係，親睦関係を築き，

グループとしての自律性を発揮して協働的で創造的

な表現を生みだしていく動機づけとなるような，前

向きな激励のことばをかける工夫も，ファシリテー

ターとしての大切な役割となろう。
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シンポジウム

質疑応答
シンポジスト

 佐々木　雅幸 佐藤　博志 吉田　真理子
 （金沢星稜大学） （筑波大学） （津田塾大学）

司会

飛田　勘文
（早稲田大学）

飛田：それでは，後半の質疑応答に入らせていただ

きます。最初に，各先生に他の先生のご発表に

関するコメントを頂戴したいと思います。ま

ず，佐々木先生からお願いしてもよろしいで

しょうか。

佐々木：お二人の先生，大変興味深いお話をありが

とうございました。まず，佐藤先生と私の考え

てることがオーバーラップしていることが分か

り，たいへん気持ちがいいです。結局，科学技術

基本会議から出てくる Society 5.0は，人間の能

力についてあまり関心がないんですよね。AI，

ビッグデータを使いながら人間の創造性がどの

ように上がっていくかっていうところをしっか

り考えなくちゃいけない。そのためには，生活

のゆとりであるだとか，吉田先生が上手にお話

になったように，競争社会で頑張り過ぎちゃ創

造性は湧いてこないわけだし，今の大学が置か

れているように評価し過ぎると創造性が無くな

るんですよね。そのあたりの関係性がとても大

事になってきてて，だから言葉の矛盾があるん

だけど，「創造性をマネージメントできるかど

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

うか」っていうことですね。このあたりが佐藤

先生と共通する課題になるだろうと思います。

  実は経営学の野中郁次郎先生が「ナレッジマ

ネジメント」という言葉を使いまして，企業経

営の中に創造の場をどうつくるかって話をする

んですけども，私は企業の中だけじゃないだろ

うと。つまり，社会の中に，都市や農村にも創

造の場がなくちゃいけなくて，その創造の場を

どういうふうに育てながら，そこで関係性がど

ういうふうに変わるか。吉田先生が言われたよ

うに，最初から決まった答えってないわけで，

関係性の中でインプロビゼーションがあり，し

かもそれは言語というフレームの中でのやりと

りの中で創造性が生まれてくるわけですね。そ

の創造の場というものをどうつくるかというこ

とがとても大事になるなっていうことをあらた

めて思いました。イギリスのチャールズ・ラ

ンドリー（Charles Landry）は，「創造の場」を

意味する「クリエイティブ ・ミリュウ（creative 

milieu）」という言葉を使うんですが，セレン

ディピティ（偶然の発見，思わぬものを偶然に発

第 18 巻（2020）pp. 28 - 39
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見する能力）が生まれるだとか，あるいはイン

プロビゼーションがあるだとか，そういうこと

ですね。これがやはりとても大事な概念になっ

てくるだろうと思いました。

  それから，吉田先生のhierarchyとcooperative

の関係ですけど，いわゆる共同組合運動ってい

うのは，ロバート・オーウェン（Robert Owen）

とイギリスから出てきます。ラボール（労働）を

一緒にやるのは「collaboration」なんですけど，

共同組合には，もともと「オペラ（創造的活動）

を一緒にやる」っていう概念があるんですね。

これが「コオペラ（co-opera）」なんです。「コオ

ペラティーバ」っていうんですけど。そういう

こともあらためて吉田先生のところから感じま

した。

  それから，演劇を通じたいわゆる役割の転換

ですよね。私はボローニャに1年住んでて，それ

でいろんな演劇の連中との付き合いがあって，

特にコメディア・デラルテですね。仮面劇。仮

面の役割は決まっていて，その仮面をかぶると，

普段元気のない人も急に元気が出るとか，ホー

ムレスが警察のような権威的な仮面をかぶると

警察官の気持ちが分かるとか，そういうことが

あるんで，そういう即興性とか演劇が持ってる

力ですか。これはとても大事だなとあらためて

感想を持ちました。

飛田：ありがとうございました。佐藤先生，お願い

いたします。

佐藤：私もイタリアは2年前に初めて行きました。

トレントというところに滞在して，とても美し

い街で，すごい感銘を受けて帰ってきたところ

です。

  佐々木先生がご発表の中で言われてました

「芸術で集中力が付いて学力が伸びる」っていう

のは私も賛成で，20年前からイギリスとオース

トラリアで，たぶん他の国でもあると思います

けど，そういう研究がされてて，本も出てるん

ですね。佐々木先生が言われた高松市の事例な

どではもちろん影響があるんですけども，日本

では全国的にはあんまり広がってないっていう

ところが，国の教育政策なり，あるいは自治体

のトップなりで進めてもいいのかなっていうよ

うな感想を持ちました。

  それから吉田先生のご発表のほうでは，「Be 

average」っていうのが印象的で，私も好きな

言葉になって，先生のご発表を聞けてよかった

なって思ってます。子どもの勉強もそうです

し，学者の研究もそうだと思うんですよね。恐

れが大きくなってしまうと，我々あんまりいろ

んなことができなくなって，気持ちが後ろ向き

になると筆も進まないし，それは子どもが勉強

してるときに机に向かえないっていうのと一緒

だと思うので。吉田先生も子どものオートノ

ミー（autonomy）っていうふうに言われてまし

たけども，そうした視点はすごく大事で，自分

自身の生活の中にも時々思い出しながら取り入

れていきたいなと思いました。

飛田：ありがとうございました。吉田先生，お願い

いたします。

吉田：佐々木先生，佐藤先生のお話を伺って，異な

る視点からのクリエイティビティへのアプロー

チで，とても刺激的でした。そして，こちらの

アプローチとつながるところもあることに気づ

き，なるほどと思いました。佐々木先生の最

初の「クリアテ」っていうところで，創造の主

体は人間ではなくて，神が人間を創るっていう

お話ありましたよね。そうかと合点がいったの

は，キース・ジョンストンのことばです。「創造

（creativity）は未知の世界からもたらされた贈

りものであるのに，“私が考えました”“私のア
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イディアです”などとなぜ所有権を主張する必

要があるのか？」と彼は問いかけていて，面白

い考えだなって思っていたんですが，佐々木先

生のまさに「クリアテ」の語源をたどっていく

と，人間が主体じゃないっていうところは，ジョ

ンストンのこのことばにつながるんだと，はっ

とさせられました。

 　あと，金沢美術工芸大のグループの話とか，農

村での廃材を活用した商品づくりの，ネオクラ

フティズムの話とか，非常に興味深く，このコ

ロナの状況が少し落ち着いたら，そういうとこ

ろをぜひ自分の足で巡ってみたい，訪れてみた

いと。自分のクリエイティビティを刺激される

体験になるような気がします。佐藤先生がおっ

しゃっていた「排他的競争」も印象にのこって

います。

佐藤：それは人を蹴落とすための競争ですよね。な

んのために勉強するかっていうので，例えば高

校入試の内申点の競争とか，自分よりできる子

が欠席すればとか，試験失敗すればとか。そこ

までいってしまうと，それは排他的競争で，日

本の受験システムの中ではそういう局面が出て

くるのは致し方ない面もあるのかもしれないで

すが，それを教師が肯定してしまったらいけな

いと思っていて。そこで教師が本当は違うん

だっていう語りをできるか。歴史的に日本の教

師はそういうことをしてきたと思うので，それ

はやっぱりぜひ続けていただきたいなっていう

のが，僕の希望です。

吉田：ご説明をありがとうございます。芸術の力，日

本の公立小学校に正式に導入された外国語（英

語）教育，そして今日のテーマであるクリエイ

ティビティ，が繋がり合って，もう少し教育の

あり方が変わっていくといいなっていうふうに

思いながら先生方のお話をお聞きし，すごく勉

強になりました。

飛田：吉田先生，ありがとうございました。評価の

問題については，イギリスの教師も，演劇活動

を通してどれだけ言語能力が身に付いたかなど

をとても気にしています。したがって，学生の

言語能力の向上をしっかりと評価していくので

すが，評価に関する議論の最後には「評価した

いくないよね」というコメントが多いです。

吉田：私もそう思うんですね。やっぱり教育って近

視眼的に語れないと思うんですね。それこそ学

習指導要領の中に，「生涯学び続ける姿勢を育

てる」という目標が掲げられています。長い目

で見た教育ということを考えていくことは，実

は私はすごく大切なんじゃないかなって思うん

です。

飛田：吉田先生，ありがとうございました。それで

は，参加者からの質問のほうに移ります。まず，

佐々木先生へのコメントと質問になります。

参加者1：私の主人が今イギリスで活動している日

本人芸術家です。イギリスの湖水地方を拠点と

しており，昨年 John Ruskinの誕生200年を記念

するために，ラスキンの肖像画を描いて，ラス

キンの家Brantwoodで展示をしました。今日の

先生の話を，本当は主人に聞いてもらいたかっ

たと思います。非常に興味深く聞いていたと思

います。ありがとうございました。

佐々木：ラスキンの生誕200年ということで，私も

日本でぜひ記念シンポジウムやりたいと思って

いましたが，本場のイギリスのラスキン協会が

かなり高齢化しており，叶いませんでした。し

かしながら，ラスキンに関しては，東京にラス

キン研究会があるのと，関西にも研究会があっ

て，約1年間かけてラスキンを，いろんな現代

的意味を解き起こしました。また，水曜社とい

う出版社がラスキンの『芸術経済論』という本

を，訳文を新しくして出しましたので，ぜひ見
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ていただくといいなと思っております。

参加者2：幼児に芸術を触れさせることはとても良

い刺激になると思うのですが，他教科にも効果

があると言うのはどのくらい信ぴょう性がある

のか疑問に思いました。例えば，幼児期に身体

を使ったある種のアクティビティをすると算数

の成績が上がることが報告されていますが，芸

術の効果も縦断的に研究されているのでしょう

か。それともこれからの分野，ということで

しょうか。

佐々木：次の質問ですが，実はレッジョ・エミリアモ

デルは今，世界的に研究がかなり進んでいます。

アメリカのハーバード大学にプロジェクト・ゼ

ロがあってどんどん議論していますから，そち

らをご覧になるとよろしいかと思います。

  それから，学校教育については，先ほど佐藤

先生も紹介されましたけども，ちょうど21世紀

にさしかかるときに，イギリス政府でトニー・

ブレア首相が出てきますね。彼が「creative for 

the future」という政策体系を打ち出します。そ

の中に「Creative London」とか，「Creative City」

に関する内容も入ってるんですけども，その

Creative Londonの集大成がロンドン・オリン

ピックだったわけです。その一つに「Creative 

Partnerships」というプログラムがありまし

て，これは学校教育の現場に，教師とコミュニ

ティ・アーティストが一緒になってプログラム

をつくって，そして子どもたちに参加させると，

そういう参加型の授業をしたわけですね。これ

は非常に効果があって，トニー・ブレアがやっ

た政策の中で最も成功したのはそれじゃないか

といわれるぐらいのものがあります。それを佐

藤先生は恐らくその資料をご覧になったという

ことだと思います。

  日本で，Creative Partnershipsがもっと評価

されてもいい，されるべきだと思っていました

が，しかし，文科省の側でも創造性という言葉が

ちりばめられるというところまでは来てるわけ

ですね。学習指導要項かなんか。でも，問題は

日本の場合，その前段でかつてゆとり教育の失

敗というか，中途半端なことがありましたよね。

ゆとりの時間っていうのをつくったのはいいん

だけど，教師のほうに余裕がないから，教師が

自分で発想するっていうのができないわけです

よね。そうすると，そのときお手伝いするよう

な人たちがいないと，つまりアート・プロジェ

クト（参加者主体の芸術活動）を学校教育に持

ち込んでいくような体制がないとつぶれちゃう

わけですが，ゆとりの時間っていうのはそれで

失敗したと思うんですね。

  イギリスの場合はコミュニティ・アーティス

トのグループが，80年代，90年代次第に広がっ

ていって，例えば失業者が多いコミュニティ

行って一緒にアート活動をやるっていうよう

な，そういうアーティストが増えてきてた。そ

の人たちが学校現場に入っていった。ここの厚

みがあったんで成功したんじゃないかと思って

います。

参加者3：「テクノロジー」と「職人芸」と「創造性」

の関係についてお考えをお聞きしたいです。今

回のコロナでのオンライン対応でも課題になり

ましたが，与えられた環境に適応し，優れた教育

実践を創造できる先生がいる一方で，全員がそ

うとはいえず，中高などでは定型化されたオン

ライン教材などを配布してはどうかという議論

も目にしました。テクノロジーによって，優れ

た教育実践が定型化され，共有されていく（あ

るいはAIなどに代替されていく）ことは望まし

いと思える一方で，（特に言語教育においては，

ですが）教育内容の画一化が進み，個々の教師
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の創造性が問題にされない状況（講師は，コン

テンツを実施すればよいという役割に変わって

いく状況）になるような気もします。テクノロ

ジーと「職人技」と，個々の教師の「創造性」と

いう点について，それぞれの領域から考えられ

ることがあれば，お聞きできると嬉しいです。

佐々木：やはり AIっていうのはツールですから，最

終的にそれどう使いこなすかっていうことにな

るわけで，そのテクノロジーでできない先を人

間の創造的な営みで開いていく。だから，製造

の現場などでハイテクの高性能のマシーンがつ

くられますけども，この高性能で精密な機械で

あればあるほど，マザー・マシーンの精度に規

定されるんですよね。そのマザー・マシーンを

つくるのは，最終的には職人技なんですね。だ

から，恐らく AIと人間の創造性もそういうよう

な関係性があって，競争していくんだけれども，

最終的に人間の創造性のところが勝ってくる。

だから，教育の仕事っていうのはなくならない

んですね。そこがポイントで，将来49パーセン

トの仕事がなくなると言ったけど，なくなる側

に教育の仕事は入っていません。以上です。

飛田：ありがとうございました。私はイギリスで

演劇教育について学びましたが，コミュニ

ティー・アーティスト，あるいはティーチン

グ・アーティストについて2000年代によく議

論されていた内容の一つは，アーティストがき

ちんと指導方法に関する知識と技術を持ってい

るか，また，学校の先生がいま何を教えている

かをきちんと把握しているか，ということでし

た。つまり，アーティストが学校で学生に自分

が持っている知識や技術を披露したり，それを

使って子どもたちと活動をしたりするだけでは

不十分で，教師に任せるのではなく，アーティス

ト自身が，自分が持っている知識や技術を学校

のカリキュラムに結びつけていく必要がありま

す。劇場や音楽堂で言うなら「エデュケーショ

ン・オフィサー」でしょうか。日本の場合，ま

だそこには到達していません。

  次の質問，佐藤先生のほうに寄せられ質問に

ついてお答えをいただけたらと思います。

参加者4：「クリエイティブな教師」という点につい

て，クリエイティビテイは教師の個人の専門性

によるところが大きいと感じました。学校組織

における校長の役割だけでなく，教師の同僚性

や学校組織から生まれるクリエイティビテイに

ついてもう少し詳しくお聞きしたいです。

佐藤：質問ありがとうございました。教師の同僚性

や学校組織から生まれるクリエイティビティと

いう質問ですが，基本的に「授業研究」が「レッ

スン・スタディ（周りの同僚とともに指導法に

関して議論し研究していくこと）」っていうふう

に呼ばれていて，それが教師の同僚性や教師の

成長っていうのをつくっていくというふうに思

うんですね。ただ，中学，高校では教科で分か

れてるので，うまくいかないっていう声は聞き

ます。

  そこで一つ大事なのが，やっぱり校長先生な

りリーダー的な先生が，教科を越えたところで

授業のよしあしを判断できる技を身に着けてい

るかという点だと思います。校長先生に内容の

知識がなくても，生徒の反応っていうのは見て

分かるわけですね。単にアクティブな授業がい

いっていう話ではなくて，例えば詩の鑑賞の授

業でアクティブっていうのはおかしいし，みん

な集中して詩を読んでるっていうのはとても大

切な授業場面だと思うんですけど，そうした単

元に応じて子どもの反応がどうか。もうちょっ

とざっくばらんに言うと，子どもが退屈してた

り，先ほど吉田先生のお話の中に恐怖という話

もありましたけど，先生を怖がってたりしたら
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一番いけないし，そうした点を見ていくってい

う点では，レッスン・スタディ的なこと，授業

観察っていうのは，中学，高校でもあり得ると。

  あと，最近私がクリエイティブな教師ってい

うことで知ったのが，「教科ミーティング」で

す。教科のミーティングをとことんやっている

学校っていうのがあって，教科の中に踏み込ま

れると，先生方は困るんですよね。自分の持ち

分っていうか，授業のやり方を変えなきゃいけ

ない。変えるっていうのは，もしかしたら子ど

も観も変えないといけないかもしれない。そう

いうとこに追い込まれるっていうのは大変なん

だけども，そこで教師同士，同僚とディスカッ

ションするっていうような，私も教科ミーティ

ングに何回か実際に参加させてもらったんです

けども，この先生たちは本当にクリエイティブ

な教師だなっていうふうに思ってます。

参加者5：私事で申し訳ないのですが，私の弟（中

学校1年生，高校2年生）が「英語は結局暗記科

目。担当の先生はコミュニティ活動とかしよう

としてるけど，結局試験では問われないから意

味ない。」と話していました。それを聞いて，言

語教育にかかわろうとする者として，何とも言

えない気持ちになりました。

佐藤：それから，英語は暗記科目っていうふうにあ

るんだけども，学校間での違いっていうのが，も

しかしたら，僕が，あるいは皆さんが想像して

る以上に広がっている。それはポストコロナで

もっと広がるのかもしれなくて，例えば探究型

英語学習を設定してる学校では，英語は暗記科

目なんて先生方思ってないですよね。自分の学

校はこうで嫌だったっていうことだと思うんで

すけども，そこでどう働くかっていうのは心の

持ち方の問題で，ここは何か工夫があるのかな

と思ったんですよ。つまり，協働的な学習だと

生徒に駄目だと言われる。だけど，それは本当

にそうか。全員の子どもが本当にそう思ってた

のか。そういう違う教え方をする先生がいて，

声に出さなくても喜んでた子どもはいたかもし

れないし，それから，協働学習のやり方も，全

部の単元でやる場合と，ある程度学んでいって，

力が高まった時点であるポイントで出してく場

合とがある。そうすると，それは例えば AO入

試とか小論文で受ける子もいるわけだから，そ

れは受験にも役立つっていうような，その作戦

があったのかどうかっていうところですよね。

参加者6：長年，私学で教員をしていましたが，学校

は企業化していて，生徒・保護者はお客様，校長

は広告塔でした。お客様の希望に沿う教育をす

ること，成果を出すことが全てでした。現場で

は教師たちは「教師は人なり」と思って頑張っ

ていましたが，成果（生徒の成績を上げる）こと

ができない教師はクビになっていきました。昨

今の協働学習推進派の教師の授業では成績は上

がらないので，生徒は「あの先生はハズレだ」と

言って，塾や予備校に通っていました（ある進

学校の現実です）。

佐藤：教師のクリエイティブの問題で，ここの学校

は企業化してて嫌だった，だけど子どもの学力

が高い。そうすると，そこでの教えられるこ

とっていうのがあって，いい点もあるはずで，例

えば僕の場合，岡山大学から筑波大学に移った

の10年前なんですけど，最初，通用しなかった

んですよ。要するに岡山大学では教育実践的な

ことを理論化して教えると学生はよい反応をす

る。同じことを筑波大学に行って，10年前やっ

たらあまり反応がよくない。筑波大の学生は，

もっと研究的にやりたいんですよ。1年生，2年

生でも。研究的にやればやるほどついてくる。

だから，大学もそうだけど，学校によってそも



34

シンポジウム　質疑応答

そもの生徒が違うし，中高になると選んで入っ

てきてるので，そこのニーズとの関係っていう

のがあるのかなっていうふうに思いました。

  全体への ICTと教育の点［参加者3の質問］

は，僕自身，佐々木先生が言われたことに完全

に賛成で，例えば学校で，あるいは教師が子ど

もに教え込むというような発想でいったら，も

う定型化してきますよね。だけど，そうじゃな

くて個々の子どもでやっぱり違いがある。その

子の良さとか将来とか，どの進路に行くかって

いうのを考慮していくと，そういう定型化はし

なくて。やっぱり，道具として ICTなり AIが

搭載された英語の授業とか。

  僕自身が見学した授業なんかでも，生徒が一

生懸命ヘッドホン付けて何か聞いてるんですよ

ね。最初，僕が見たとき，何やってんのかなって

思って。YouTubeで英語の動画を何回も見て，

メモ取って，先生に聞いたら「すぐこの後試験

なんです」と。だから，前日も試験勉強したん

だろうけども，子どもたちは朝来て，最初10分

間集中して，ヘッドホン付けて YouTube見て，

その後その聞き取りと考察ができるかっていう

のをテストして，テストするときはルーブリッ

クがあるっていうようなことをやってて。

  そういうことを考えると，単純に定型化でき

なくて。演劇っていうことで飛田先生もご専門

なわけなんですけども，そういう脚本家的な，完

全に脚本家とイコールではないですけど，教師

が英語の先生，言語の先生であっても，脚本家

的なことをしていくっていうふうに考えると，

完全に定型化していっちゃったら，たぶんそれ

はあんまりぱっとしない授業で，むしろ AIに何

ができないかを考えるっていう攻めの姿勢って

いうか，攻めるっていうのは誰かと戦うんじゃ

なくて，いい時間といい学びを子どもたちとつ

くるために，自分は教師としてどういうふうに

AIを活用したり，紙ベースのを使ったりってい

うような前向きな発想でいろいろクリエイトし

てったほうが，ストレスもないし，みんな楽し

く，先ほどの吉田先生の Be averageではないで

すけども，それがみんなで分かり合うような。

  AIが Be averageって言わないのかな，なんて

いうふうに思って。Be averageっていってそっ

ぽ向かれるんじゃなくて，そうだって思えるよ

うなお話を入れながら，しかもそれが単なる雑

談じゃなくて，授業内容と重なりながらやって

くと，「先生の授業好きだな」って。例えば「あ

あいう先生になりたいな」とか，「習ってよかっ

たな」っていうふうになるのかなと思いました。

飛田：ありがとうございます。吉田先生に寄せられ

た質問についてお願いしたく存じます。

吉田：質問ありがとうございます。ちゃんと的確に

お答えができるかどうかがちょっと怪しいです

けれども，テクノロジーと職人技と，個々の教

師の創造性［参加者3の質問］についてというと

ころでは，私も佐々木先生，佐藤先生と同感で，

テクノロジーをツールとしてどう利用していく

のか，活用していくのかっていう視点を常に教

師が持ち続けるっていうところが，教師の創造

性かなというふうに思います。

  私は，大学の第2タームに「クリエイティブ・

ドラマ」という授業を担当しています。ドラマ

活動は3密あってこそ，と思うのに，オンライ

ン授業では身体性をもって集まれない。画面だ

けで，画面越しにドラマが成り立つのか？授業

が始まる前まで，疑問符がいっぱい頭に浮かん

でいました。しかも受講者数が例年の倍の50人

以上ということがわかり，不安と焦燥感で私自

身が押しつぶされそうでした。でも，ふたを開

けてみれば，学生のほうはオンラインというテ

クノロジーに慣れるのが早いし，自分たちが表

現したいことを，この限られた大きさの画面を
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とおしてどう画面の向こうの観客に効果的に見

せられるか，伝えられるか，いろいろグループ

のなかで試してみるんですね。最後の発表はど

のグループも見事で，「なるほど，そういう見

せ方があるのか，そういうオンラインの使い方

もあるのか」って，こちらのほうが発見の連続

で，新しい学びの方法のひとつとしてオンライ

ンがある，ということを学びました。個人の創

造的なエネルギーを解放し，創造的で豊かな人

生を送るコツは，「毎日，なにかに驚くよう心が

ける」「なにか面白そう！とひらめいたらその

ひらめきに従うこと」とチクセントミハイはア

ドヴァイスしていますが，オンラインに挑戦す

るという新たな試みは，学生にとっても教員に

とってもクリエイティビティを高めるきっかけ

になったのではないか，と思っているところで

す。

参加者7：ロールプレイと役割のお話，たいへん興味

深かったです。子供とロールの間に「遊び」（で

したでしょうか？）をつくるということについ

て，言語の習得と創造性の点から，もう少し説

明していただければと思います。

吉田：ジェイコブ・モレノが言ってる「役割理論」っ

ていうところをもうちょっと説明してみると，

「role taking」っていうのは「役割取得」，二つ目

が「role playing」＝「役割演技」，そして三つ目

が「role creating」＝「役割創造」である。この

三つの違いは，ロールと個人の間にある遊びの

幅，自由度であるというふうに言っています。

役割を完成され確立されたものとして，個人が

単に取得して，そこに個々人の個性や差異を挟

む余地も，役割との自由な遊びの幅もない関係

を role takingといい，演劇を例に取ってみると，

role living，つまり与えられた役に生き，演技者

自身の個性が役の中に埋没してしまう関係に見

られます。role creatingは，この上記三つの役

割との関わり方の中で最も自由度が高く，創造

性に富んだ状態をいうというふうに，単なる役

割取得から脱し，個性や差異が生かされる役割

演技，さらには新しい役割創造へと向かうには，

心的エネルギーを要します。それをモレノは自

発性，さきほど説明した spontaneityと考えて

いました。このモレノの考え方に出会ったとき

に，role creatingという，ロールとの距離，遊

びの幅，自由度というのがすごく面白いなって

いうふうに思いました。

  私事で恐縮ですが，実は私はある時期，プロ

の舞台役者になることを目指して俳優養成所に

通っていました。そのときにロシアの俳優・演

出家のコンスタンチン・スタニスラフスキーの

「システム」に基づいた演技トレーニングを2年

ぐらい受けていました。「魔法の If（もしも）」

という，たとえば「もしも，自分がその人物と

同じ状況におかれていたら？」といった「もし

も？」の問いかけをすることで，演じ手の内面

に注意力や想像力，虚構の出来事を現実的に起

こりうると信じるきもちを喚起し，それにとも

なって感情をも呼び覚ます，というスタニスラ

フスキーが考案した演技の方法論も体験しまし

た。「役を生きる」という，ロールと自分との距

離というのを，当時も考えていたと思います。

今でもやっぱりロールっていうものとそれを演

じるその人自身との距離感，役との自由度って

いうのは，ずっと私のテーマのひとつとなって

いると思います。

  小学生に，「このロール（役）になってみま

しょう」って言うと，割と自由にやるんですよ

ね。ただ，はじけ過ぎちゃって，「それじゃ文

脈から脱線していくから」みたいな感じで飛ん

でっちゃう場合があるので，そこら辺はコント

ロールしていく，というか，ある程度方向を示
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して導いていくことも必要です。子どもの場

合，ロールと遊ぶのがうまいですね。その役と

して一生懸命せりふを覚えるというよりも，か

らだを動かしながらやっているうちこころも動

き，そのうち自然とことばが入ってくる。そう

いうことばの習得の仕方というか体得していく

プロセスを幾度も目の当りにしています。ただ

し，ここで重要なことは，教師から一方的に「こ

のロールをやりなさい」と言ってはだめで，ど

ういうロールをやりたいかというところで，本

人の autonomyを大切に，自主的に役を選ぶ余

地を残す。何がやりたいかというところの自由

度を与えてあげることがことばの学習の動機づ

けとして大切であると思っています。

参加者8：私は今大学生を（留学生も日本人も）教え

ていますが，なぜか特に日本人学生は大学に入

る時に，小学生としてきっと持っていたんだろ

うと思う creativityをどこかで失ってしまって

いるように感じます。その理由はなぜでしょう

か。そして，教育の中で，それを取り戻す方法

はありますか？

吉田：わたしが担当するドラマの授業でも，授業が

始まって最初の頃―第1回目，第2回目の頃

ですけど，学生に質問するとき，こちらは純粋

に相手の考えを知りたいだけなのに，リスポン

スが返ってくるまでに長い間
ま

が空くことがある

んですね。学生のほうは，この教師はどういう

答えを期待してこの質問をしてるのかなって考

えているらしいんですよ。私のほうは，「いや

いや，何も期待してないから」って言わなきゃ

ならない。質問されると正解を探し求めること

が習慣化しているところがあるんですね。なの

で，ドラマの授業でも，他の授業でもそうなん

ですけれど，質問したら，「とにかく考え込ま

ないで」って何度か注意します。キース・ジョ

ンストンも，考え込んでは駄目なのだと Impro: 

Improvisation and the Theatreでも注意していま

す。面白い例が出ていて，ペアでインプロを

やっていて，相方に「きょうの夕食はなに？」っ

て聞かれて，下手なインプロヴァイザーという

のは，なにか独創性のあるリスポンスをひねり

だそうとする。だから反応するのに時間を取

り過ぎる。そしてようやくひねり出したのが，

「fried mermaid（揚げた人魚）」だったりするわ

けです。でもキース・ジョンストンは言います。

もし一番最初に思い浮かんだ「fish（魚）」とだ

け言ったら，そのほうがよっぽど観客は喜ぶだ

ろう。インプロヴァイザーが自分をさらけ出す

応えは，その人らしさが出るっていうふうに言

うんですね。なので，さきほどの授業の話にも

どると，大学生にはどんな答えでもその人らし

さが出るから，とにかく考え過ぎないこと。咄

嗟に反応し最初に思い浮かんだことを言ってみ

よう！とアドヴァイスしてあげるのがいいので

はないでしょうか。

  それからもう一点目は，グループで活動する

機会を授業でつくる。さきほど，小学校高学年

英語の授業の実践例で「Dream Friends紹介ス

キット集」というプロジェクトを紹介しました

けれども，グループでアイディアを出して，お

互いのアイディアを聞き合いながら，人のアイ

ディアを否定しないで，いろんなアイディアを

盛り込んで何かをグループとして協働でつくっ

てみようねって。相手を否定しない，受けとめ

るっていう訓練ができてくると，グループのな

かでフローが生まれ，一人ひとりのクリエイ

ティビティも，グループとしてのクリエイティ

ビティも高まる気がします。グループワークを

させてみる，協働でなにかを創りあげるという

体験は大切。そして，人が出した案，意見は受け

容れ活かしていく工夫をしようねっていうこと



37

『言語文化教育研究』18（2020）

を教師が折に触れて伝えていくことは，一つの

方法かなっていうふうに思います。以上です。

飛田：ありがとうございました。続いて，本学会の

理事である牲川さんに，本学会の会員の多くが

専門にしている日本語教育の視点からご質問い

ただきます。

牲川 1：佐藤さんと吉田さんにコメントなんですが，

学校教育と日本語教育の現場でかなり違うの

は，日本語教育には学習指導要領とかないわけ

ですよね。教育委員会とか，そういう縛りがな

い状態です。その状態ですので，いろいろな政

策的な事情に非常に動かされやすくて，教師自

身が不安とか恐怖に日々対応しているっていう

ところが非常に強いですね。創造性を発揮する

というのも，教師の日々の糧ですよ，食べてい

けるかっていうところが非常に問題になってい

る業界なので，創造性を発揮しにくい部分があ

ります。

  今回コロナで学校教育でも緊急事態宣言が出

て，新学期が始まって1週間もたたない間に休

校を迫られるということが学校教育の先生方に

あったんですけれども，その先生方にとっては，

とてもやる気をなくしたんじゃないかなと思い

ます。長期的に授業の計画を練っていたにもか

かわらず，ラストミニッツに明日からプリント

でやれとかいうふうに言われるということは，

それまで計画していたことっていうのが，全て

勘案されずに，緊急事態だから従えってことな

んですけれども，もうちょっと余裕があって，

対応する時間があれば，創造は無理でも，何ら

かの自分なりの対応っていうのができたと思う

んですけど，とてもそれが混乱したと。

  ああいう状況が日本語教育では日々起こるよ

1　牲川波都季（関西学院大学総合政策学部）。

うな感じなので，政策として，教師個人がクリ

エイティビティを発揮する態勢というのが何と

かもうちょっと安定していたり，現場を踏まえ

て上意下達ではない形っていうのを模索してほ

しいと，今回強く思いました。佐藤さんに特に

なんですけれども，そういうシステム，教育政

策も含めて，クリエイティビティをより発揮で

きるようにするにはどうしたらいいかを，コロ

ナの経験も踏まえて教えていただけたらと思い

ます。

佐藤：難しい質問ですね。やっぱりオートノミーっ

ていうのは大事だと思うんですよね。自分で決

定できるっていうことが教師には必要だという

ことで。日本の教育行政制度っていうのはすご

く複雑になっていて，県教委があって，市教委が

あって，文科省があって，文科省，法令とか省

令改正しないと。例えば ICTの整備とかがそう

だったんですけれども，各教育委員会任せにな

る。各教育委員会任せなのは，学校教育法第5条

で，学校の設置者管理主義っていうのがあって，

それは文科省の役人もすごくよく分かっている

ので，教育委員会のオートノミーっていうのを

大事にするんですよね。そこで，教育長がリー

ダーシップを発揮すればいいんだけども，全て

の教育長が優れているかどうかっていうのは分

からないし，小規模教育委員会の場合，例えば

村とか町とかの場合，すごい小規模過ぎて，そ

もそもスタッフがいない，指導主事がいないと

かっていうような，すごく難しい問題があるっ

ていうふうに思っています。

  ただ，一方で僕が思ったのは，余裕がないか

らできない，あるいは難しいっていう言い方を

されて。分かるんだけれども，最近，僕がお話

しした教育委員会の人とか校長先生とかの話を

聞くと，最初は余裕がなくて，休校とか緊急事

態宣言で嫌だって思ったんだけど，こういう状
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況だからこそ何とかするって，逆にやる気が出

たって，大変だけどって言う人もいるんですよ

ね。そういうふうに言うと，そんな強い人ばっ

かりではないとか，日本語教師の業界はそもそ

も不安定な面があるとかっていうふうに言われ

てしまうんだけれども，ただ，目の前に子ども

がいるっていうふうに考えたときに，退却する

だけでいいのかって。攻めろというわけではな

いんだけども，余裕がない中で，余裕がない中

だからこそ，子どもたちのためになんかできな

いかって思うようになったって。

  僕も実は同じ経験してるんですよね。3月は

何もしなかったですけど，やる気が出なくて。

やっぱりなんかやんなきゃって，4月になって

思ったんですよね。それは，僕自身が同僚とか

に恵まれてるのかもしれないですけども，それ

だけではないような気もしてて。ただ，そこは

クリエイティビティとの関係でもうちょっと詰

めてくことができそうで，そのためのヒントっ

ていうのは，きょう吉田先生や佐々木先生のご

発言のところにあったと思うんですよね。ご発

表の中に。そこからちょっと考えていきたいな

と僕自身も思ったところです。

飛田：ありがとうございました。佐々木先生，吉田

先生のほうはどうでしょうか。

吉田：今の点へのリスポンスと，さっきの子どもと

ロールのところについて一言追加しておきたい

と思っています。

  今の点について。私は行政的なところが分か

らないので無責任なことを申し上げることにな

るかもしれませんが，こういうときこそ即興性

が大事なのかなって思います。オンラインの状

況で日常も職場もいろいろなことが想定外で変

化していくので，それをいちいち真に受けてい

たらストレスにもなると思うんですね。そこを

やり過ごすには日常は即興の連続，というふう

にきもちを切り替えることがポジティブにクリ

エイティブに生きるコツかなと。

  もう一点の，子どもとロールと言語の習得に

ついて。中学年，高学年といろいろな学年の

子どもたちと英語劇やドラマ活動を20年近く

やってきて思うのが，子どもの中にはシャイな

子もいるじゃないですか，だけど，例えば（不

思議の国の）アリスっていうロールを与えられ

て，「もし」自分がアリスのような状況に置か

れていたら，どんなきもちだろう。この台詞っ

てどんなふうに言うだろうって，そのロールと

遊べる。例えば whatっていう単語を口に出し

て言うのに，シャイな子だと恥ずかしさも手つ

だって，淡々とした口調でしか言えないかもし

れない。だけど，ロール上だったら（そのアリ

スの感情にのせて）「what!」って言うことがで

きるかもしれない。素の自分だったらそんな大

袈裟に表現できないって思っちゃってからだも

こころも閉ざしてしまい，英語でなかなか言え

ないかもしれない。けれども，自分じゃなくて，

このアリスっていう役としてやるんだよねって

思うと，自分と役の間に距離がある気楽さでい

ろいろな言い方に挑戦できるし，ノンバーバル

な身振り手振り，顔の表情など試せる。それが

いつの間にか自然と言語習得につながっていく

んじゃないかな，というふうに思います。

飛田：吉田先生，どうもありがとうございました。

他に何かありますでしょうか。

佐々木：今の即興性という話，とても僕は大事だ

と思っていて，経済学にインプロビゼーショ

ンって言葉を導入したジェイン・ジェイコブ

ズ（Jane Jacobs）って女性がいるんですけども，

フィールドを歩いてる方なんですね。理論と

フィールドの関係で，僕はやっぱり学生たちを

絶えずフィールドに連れ出していくっていうこ

とが，新しい経済学をつくることになると思っ
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てるんですね。『創造する都市を探る』って本

を赤坂憲雄さんと一緒にまとめたんですけど，

ウィズコロナでもどうやってフィールドでやる

かってことを考えたいと思っています。

飛田：ありがとうございました。それでは，時間と

なりましたので，これで本オンライン集会は，

終了となります。あらためて，佐々木先生，佐

藤先生，吉田先生にお礼を申し上げます。あり

がとうございました。
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初級の日本語学習者と教師は 
どのように対話のプロセスを創出するのか
イタリアの活動型日本語教育の事例をてかがりに

市嶋　典子 *

（秋田大学）

1．問題の背景

日本語教育において，言葉の学びを学習者の相互

作用や対話の中に位置づけ，教室を一つのコミュニ

ティと捉える実践がみられるようになってきた。そ

の中で，2000年以降，活動型日本語教育が注目され

てきた。日本語教育で語られる「活動」というと，

「プロジェクトワーク」「ビジターセッション」「機関

訪問」といったような，何らかのコンテクストの中

概要

本稿では，初級の学習者を対象とした活動型日本語教育において，教師と学習者はい

かなる対話のプロセスを創出するのか，その具体的なプロセスを考察することで，活

動型日本語教育のあり方，意義について主張した。活動型日本語教育を考察するにあ

たり，山口喜一郎，長沼直兄，木村宗男の問答法の考え方と方法を批判的に捉え直し

た。実践研究からは，何度も繰り返されるやりとりを通して，徐々に学習者一人一人

の考えていることが浮かび上がり，学習者の使用する語彙や文型が広がりを見せてい

くプロセスが浮かび上がった。活動型日本語教育のあり方としては，明示的な文法説

明をすることなく，やりとりの中で語彙や文法を理解させ，活用につなげていくこと，

さらに，学習者の語る内容を制限せずに自由に語れる場を保証すること，考えを深め

るための不断の問いかけが重要になることを指摘した。その上で，文法や語彙の習得

を主目的としたものではない，活動型日本語教育の意義を示した。

キーワード　問答法，山口喜一郎，同化主義，産婆術，実践研究
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で行う言語学習活動を意味することが多い。細川

（2008）は，このような様々な「活動」の背景にある

理念や概念がはっきり示されていないことを「理念

なき活動主義」と批判し，細川自身は，活動型日本

語教育の理念として，ことばの学習によるアイデン

ティティの構築・更新を挙げている。さらに，細川

（2007）は，活動型日本語教育を以下のように説明し

ている。①4技能を総合した活動　②具体的な目標

を持った活動を軸とするもの：クラスの参加者一人

一人が活動の主体として相互に関わり合いながら活

動に参加するもので，他者との関わり合いが不可欠　*Eメール：ichis@gipc.akita-u.ac.jp

第 18 巻（2020）pp. 40 - 60
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③学習者の考えていることを扱う：学習者自らが課

題のテーマを設定し，そのテーマを自分の問題とし

てとらえた上で表現する。学習者の表現したい，理

解したいという気持ちを掘り起こし，支えていくこ

とが担当者の重要な役割になる。具体的には，学習

者一人一人が自分の興味，関心のある内容を日本語

で表現し，その内容について他者との対話を行うこ

とにより，レポートを書き上げていくものである。

一方で，このような活動型日本語教育は，初級の

学習者に実施することは現実的ではないという批判

がある。「目標言語の日本語に対して何の言語知識

も持っていないゼロビギナーの場合は，どのよう

に活動型の実践ができるのかという疑問の声」（崔，

張，2004，p.192）や，「﹁初級でも活動型クラスがで

きるのですか﹂﹁初級から活動型クラスをする必要が

ありますか﹂ などといった質問」（金，2012，p. vi），

「ゼロビギナーや初級の学習者は，従来通りある程

度の語句や文法を積み上型で学んだ後で，自分の中

にためた素材を活用すると言う考え方」（武，2012，

p. 4）もある。これらの指摘からは，初級の学習者を

対象とした活動型日本語教育の意義や理念を実現す

るための具体的な実践のあり方が問われていること

が分かる。

ゼロビギナーの日本語学習者を対象とした活動

型日本語教育の実践としては，崔，張（2004）のも

のがある。崔，張は，ゼロビギナーの学習者1名に

対して，全7回の実践を行っている。この実践から

は，学習者自ら「自分の言いたいこと」を表現する

ための必要な語彙や文型などを見つけ出せるよう教

師が丁寧にサポートしていることが見て取れる。一

方で，問題点も指摘しており，ゼロビギナーの学習

者を対象とした活動は，教師として理論的に了解し

ていても，実際に実践するとなると，かなり難しい

ことが分かり，この活動の設計・組織化・支援には，

あくまでもコミュニケーションとしての場面を維持

しつつ，語彙・文型の押さえを行っていくための相

応の力量が必要であるとしている。また，武，ほか

（2008）は，初級学習者を対象とする活動型日本語教

育の実践を実施した上で，本活動の意義として，学

習者たちが，「四技能を実際運用しながら日本語を

学べ，書くこと，はなすことが上達した」（武，ほか，

2008，p. 60）としている。一方で，クラスの対話が

停滞した際に，学習者たちが対話の意義を見出せな

かったと認識していたことも明らかにしている。そ

の要因は，対話の内容および質問の不理解，レポー

ト内容の理解不足であったと述べている。さらに，

学習者間の相互関係は見られなかったとし，学習者

の自律的な学びを阻害することなく学習者間をつな

ぐ教師の支援が不可欠であるとしている。また，金，

ほか（2010）は，それまでに行ってきた初級学習者

を対象とした活動型日本語教育の問題点を指摘して

いる。初級学習者は語彙や文法などといった言語面

での知識が非常に乏しいばかりではなく，自身が表

現したい内容を日本語で表現する行為そのものもほ

とんど経験したことがないため，中上級クラスのよ

うに一つのテーマを一学期間かけて議論・検討する

活動を初級クラスに適用することは，学習者に数々

の困難を強いる結果になったと述べている。

これらの主張からは，初級の学習者を対象とした

活動型日本語教育においては，特に活動の軸となる

コミュニケーションや対話の場を維持することに困

難がともなうことが見て取れる。それは，主に学習

者の文法や語彙の知識の不足や理解不足に起因す

る。このような要因が，活動型日本語教育は，初級

の学習者に実施することは現実的ではないという批

判につながっていると考えられる。

以上のような活動型日本語教育の課題や批判にこ

たえるためには，理念的な示唆だけではなく，具体

的な実践の内実を示した上で，その意義や課題につ

いて考察していく必要がある。また，対話のプロセ

スに注目した活動型日本語教育に関する研究に関し

ては，中級以降の学習者を対象としたものは多々見
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られるが，初級前半の学習者を対象として考察され

ものは，上記に挙げたもの以外には，ほとんど見ら

れない。

そこで，本稿では，実践研究1により，初級前半の

学習者を対象とした活動型日本語教育において，教

師と学習者はいかなる対話のプロセスを創出するの

か，その具体的なプロセスを考察することで，活動

型日本語教育のあり方，意義について主張する。

2．直接法における対話と問答法

日本語教育において，初級段階からの教授に有効

である教授法として，媒介語を用いず，目標言語だ

けを用いて教授する直接法が用いられることが多

い。直接法は，明治末期の台湾で山口喜一郎らによ

り注目され，その中で，問答法という手法が用いら

れていった。細川（2012）は，直接法は学習言語だけ

でその言語を教えるという意味で用いられるが，そ

のなかで直接問答法という場合，問答という観点が

とても重要で，話し手と聞き手の問答が基本となっ

ている点に注目する必要があるとする。また，この

問答法の考え方は，自身の活動型日本語教育の原点

になったと述べている。そこで，以下では，活動型

日本語教育を考えるにあたり，まず，対話における

問答法の考え方を考察する。

山口（1943）は，直接法による日本語の教習を，

言語活動の社会的場面と考えるべきで，教授者と学

習者との相対関係の立場に立つべきだとする。水洞

（1992）は，山口理論の特徴を，主体，話題，言語

環境の力動的に連関した場面的活動を言語生活の最

も基本的な現場として位置づけ，その生々しい現場

1　本研究では，実践研究を「自身の教育観に基づいた授
業のデザインを示し，実際の授業で起こっていることを
具体的な教室データによって検討することによって自
己の実践を振り返り，次の実践へとつないでいくプロセ
ス」（市嶋，2009）と位置づける。

性の緊張感をいかにしてそこなわずに，場面的活動

を精錬し，社会性をかねそなえたものに体系化する

かを教授法の基礎理念としたものであると述べてい

る。また，言葉のやりとりされる現場性の重視が，

話言葉，その中でも特に「相対語（対話）」への注

目につながっていくのであると説く。水洞が指摘し

たとおり，山口は，教授理論の中で対話を重視して

いる。山口（1933/1988）は，対話は，聞き手と話し

手との瞬間的交替により観察，想像，思考，洞察，

反感，共鳴する心理活動であり，言葉の意味と相即

的進展をさせることが重要であると主張する。さら

に，山口は，日常生活において二人以上の人が話し

合うものは皆，対話の中に包摂されるべきで，対話

の中には，会話，討論，問答があるとする。中でも

問答については，教授法上から見ると，生徒の知識

を開発整理して，未知のことを理解させたり新法則

を発見させたりする場合に行われるものであり，知

識を明らかにするための一種の対話であると述べて

いる。そして，外国語教授の際に行われる問答を，

以下のように3つに分類している。

• 器械的な問答：對話者の間に，問答する事物の

知識に就いては何等不明な點がなく，只言葉の

練習のために行ふもので，最も問答の本質から

離れたもの。

• 敎授的な問答：敎授者が學習者の知識（言葉を

も含む）を開發整理しようという意圖の下に，

示唆指導の趣旨で發問し學習者に答えをさすの

で，問ふ方の知識が常に答へる方よりはすぐれ

てゐるので，本來の問答とは其の性質が反對で

あるもの。

• 本當の問答：問ふもの知識が不明確で，答える

方がその不明確な點を解かうとするもので，答

の方に示唆・指導・開發の意圖が存するもの

（山口，1933/1988，p. 371）。

山口（1933/1988）は，外国語学習は，上記の「器

械的な問答」にならないように留意する必要がある
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とも主張しており，「始終問ひの中に新しいものを

加へて，問ひの意味に注意しなくては答えのできな

い様にして，問答の活心理が死熄しないように」（山

口，1933/1988，p. 378）し，言葉の本当の活用がで

きるようにすることが重要であると主張している。

一方，このような山口の教授理論は，言語活動の

心理の同一化という目標を前提として演繹的に構成

されており，「日本帝国主義による異民族支配の維

持という非教育的な教育目的に枠づけられている」

（駒込，1989，p. 98）ことも指摘されている。また，

有田（2009）は，山口喜一郎や長沼直兄を含む当時

の「日本語教育専門家」が，国家主義的な心情を時

代と共に共有し，「外地」での多言語話者への日本語

教育の最終的な目的を「精神の日本化」であると認

識しており，その理念のもとに仕事していたことは

明らかであると指摘している。山口（1942）は，直

説法による日本語教育が進めば，自国語による心内

対訳と心内語との領域が狭められ，最終的には教材

理解の全課程が日本語で行われる様になり，日本語

で主題的な事物の意味を記憶し想像し思考し意志す

るのであるから，真に日本語の言霊を感じ，日本の

文化を知り，日本精神を体することが出来ると述べ

ている。この主張からは，戦時中における山口の同

化主義的な思想が見て取れ，直説法は，戦中，日本

語，日本精神論を植え付けるための有効な方法とし

て考えられていたことが分かる。

後に直接問答法は，長沼直兄によって体系化さ

れ，長沼メソッドという指導技法として継承されて

いくことになる。長沼は，「問答法は言語教育の方

法を示すもので，具体的な問答を指すものでない。

それは音声によって言語運用を学ぶ言語教育の方法

である」（豊田，1995，p. 121）と捉えていた。長沼

（1985）は，言葉を人間と人間の間の通信の手段と考

え，外国語を習うことはその言葉で思想を交換する

ことという考え方を示している。また，外国語学習

において，練習の重要性を強調している。例えば，

英語を習うのは地理のような暗記物と自動車の運転

法をあわせたようなものであり，特に初歩の段階で

は練習を第一とすべきであるとする。また，言葉は

社会の習慣によって成立しているものなので，勝手

に変えるわけにはいかず，発音にしても語法にして

も本国人のやり方を真似るより外仕方がない，そこ

で真似るという習慣をつけなければならないと述べ

ている。これらの主張からは，Harold E. Palmerの

影響がうかがえる。Palmer（1921）は，言語の学問

的な知識ではなく，実践的な知識の習得を重視して

いる。また，大半の言語学習者は，言葉を日々の交

流のための「vehicle」（乗り物，手段）として考えて

おり，外国人としてではなく，ネイティブとみなさ

れるように外国語を使うことができることが重要で

あるとする。長沼は，この Harold E. Palmerの考え

方から影響を受け，ネイティブを志向し，実際の言

語運用に寄与する外国語教育を目指していたことが

分かる。また，問答については，具体的な問答を指

すものではなく，言語運用を学ぶための言語教育方

法として考えていた。

長沼は1948年に，言語文化研究所に付属日本語学

校（東京日本語学校）を設立し，自ら学校の整備，

教師の訓練に力を尽くした（西口，1995）。東京日

本語学校は，2009年より長沼スクールが正式名称と

なる。現在，長沼スクールでは，長沼メソッドが用

いられている。長沼メソッドとは，長沼直兄が1940

年代に考案した日本語教授法である。長沼スクール

の校長である小島（2012）は，長沼メソッドの言語

観として，①音声言語の重視②構造主義（文型と文

法事項が話す能力の中心である）③言語は思考の道

具というものにある，を挙げている。また，長沼メ

ソッドでは，導入や練習において問答法が用いられ

る。問答法では，4つの質問，①「はい」で答える

質問，②「いいえ」で答える質問，③選択質問「A

ですか，Bですか」④疑問詞質問がなされるとする。

また，場面の中で言語習得がなされること，教室内
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での場面作り，流れを重視している。問答による誘

導をして，語彙や文法，表現形式が正しく理解でき

るようにすること，場面の設定，語彙の選択に注意

して正しく意味用法が伝わるようにすることが重要

になる。このように，問答法は，場面の中で表現形

式を正しく理解させるための教授技法として確立さ

れていった。また，長沼メソッドは，「現代の日本語

教授法の基礎」（西口，1995，p. 34）として継承され

ていった。

長沼の問答法を継承する者の一人に，木村宗男が

挙げられる。木村は，昭和24年に長沼に呼ばれ，東

京日本語学校で教えることになり，長沼の問答法の

理論と方法を学んだ2。木村は，「対話」を「それぞれ

目的意識を持つ二者のあいだに交互に行われる口頭

の言語行為であって，意思・情報・情緒の伝達・交

換のために行われるもの，またその話をいう。目的

意識を持たずに行われるのは，単なるおしゃべり，

むだ話であって対話ではない」（木村，1982，p. 80）

とし，対話能力を育成する対話練習法を推奨し，そ

の中で，問答練習を提示している。そして，対話の

練習として行う問答を以下の3種に分けている。

• 模倣対話練習：教科書の対話をそのまま，教師

と学生または学生と学生のあいだでやりとりを

する。対話の形式ではあるが本質的に対話では

ない。

• 模擬対話練習：教科書の対話の文型を使って，

類似の対話を行う。

• 創造的対話練習：教科書の対話の内容に関連し

て，文型や語句にとらわれずに行われる対話で

ある。（木村，1982，p. 83）

これは，上述した山口の問答法の3分類に重なる。

木村は，3種の練習のうち，創造的対話練習こそ実際

的な対話に最も近いものであり，模倣的対話は最も

2　木村は当時を「長沼先生の学校づくりに参加して，先
生から直接指導を受けたのは幸いだった」（木村，1982，
p. 326）と回想している。 

遠くにあり，模擬対話はその中間にあるとする。ま

た，3種の練習の配分と順序を誤らぬことも大切で

あるとし，初級の初期には模倣対話を多く行い，進

むに従って，模擬対話を多くし，無理のない程度に

創造的対話を与えるようにすると述べている。中級

では，創造的対話が多くなり，上級では，実際的対

話を主とする。このように，器械的な模擬練習から

規範に従う模倣練習へ，さらに自主的な対話へと段

階的に進んでいくと述べている。山口が，対話にお

ける問答の方法のみならず，「問答の活心理」を重

視していたのに対し，木村は，問答の方法に重点を

置いている点，山口が，「器械的な問答」を批判し

ているのに対し，木村は，模倣的対話練習から，模

擬対話練習，創造的対話練習というように，対話の

練習として行う問答に日本語レベルによる段階性を

設定し，山口の「器械的な問答」に値する「模擬的

対話練習」を否定せずに，初級段階での練習方法と

して位置づけている点が大きく異なる。また，木村

は，創造的対話練習について，教科書の文型や語句

にとらわれない問答練習であり，学生の自主的な表

現を促すところに特徴があるため，ある程度の語彙

と文型を習得してからでないとできない練習である

としている。あまり早い時期，初級の初めなどにこ

の種の問答を行っても効果がないばかりか，教師も

学生も舌足らずの日本語を使わなければならないと

いう害があると述べている。この指摘は，1．で指摘

した活動型日本語教育への批判や課題と重なる。

このように，問答法は，「精神の日本化」を背景と

した「言語活動としての問答」から，戦後，日本語

の語彙や文法，表現形式を正しく理解する「言語習

得としての問答」，「教育技術としての問答」へとそ

の意味づけが推移していった。細川（2017）は，直

接問答法は，長沼直兄，木村宗男らによって継承さ

れ，戦後に至るが，「﹁問答﹂ の問題点としては，機

能・場面と構造を結びつけても，本当のやりとりに

はならないことを乗り越えられなかったこと」（細
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川，2017，pp. 380-381）と述べている。また，対話

という用語を使っているが，いずれも，対話の内容

（何を話題とし，テーマとするのか）という点に関し

ては，ほとんど発言していないとし，言語教育の技

術化・表層化を進めたと述べている。細川の述べる

「本当のやりとり」としての対話を実現させるため

には，具体的な方法論が求められる。長沼や木村は

その方法論を体系化し，確立していった。一方，方

法論として確立する過程で，対話における問答の範

囲は限定的かつ固定的になり，特に，初級段階の学

習においては，山口が重視した「問答の活心理」と

はかけ離れたものになっていった。戦後，山口の同

化主義的な背景を持つ対話における問答は，理念的

な部分が無効化され，方法としての枠組みが注目さ

れるようになっていった。それは，戦中の同化主義

的な理念を批判的に見る視座の無効化であると同時

に，その背景にある対話における問答の理念を問い

直すという視座の無効化でもあったと言える3。

今後，これらの課題を踏まえ，新しい対話の理念

に基づいた具体的な日本語教育実践のあり方を考え

ていく必要がある。人が言語を学び，対話すること

は思想を交換するためであるという考えは，先述し

たように山口，長沼，木村，細川の思想に共通して

3　牲川（2012）は，日本語教育史研究においては，戦中
の言語政策については理念の問題点を暴くという立場
をとっているが，教授法や教材に関しては，理念の問題
を見ないという立場を無自覚に選んでいると述べてい
る。例えば，木村は，戦中の日本語教育の政策を「日本
の侵略的国策の一環として行われた日本語教育」（木村，
1989，p. 17）として批判的にとらえている。一方で，その
日本語教育に寄与した山口喜一郎の教授理論，直説法に
ついては，『日本語教授法―研究と実践』（木村，1982）
の中で，その意義や効果を高く評価している。このよう
に，日本語教育の分野において，山口が提起した直説法
は，その理念の問題が問われることなく，効果的な教授
方法として受容されていったと考えられる。また，牲川
（2012）は，戦後の日本語教育においても，戦前・戦中
の「日本語＝日本精神論」といったナショナリズム言説
が連続していることを問題として指摘している。

底流している。それでは，同化主義的な理念に基づ

くものではなく，かつ方法論や技術論に終始したも

のでもない，思想を交換するための対話を実現する

ための日本語教育実践はいかなるものか。また，初

級の学習者を対象とした場合，具体的にどのような

教室の場を構築する必要があるのか。

以上の問題意識に基づき，本稿では，初級前半の

日本語学習者を対象とし，対話を軸とした活動型の

実践をもとに，教室内でどのようなのプロセスが生

成されたのかを示し，対話の理念と実践を結ぶ活動

型日本語教育のあり方，意義を考察する。

3．活動の概要

3．1．活動の背景

以下では，イタリアの国立大学で実施された初級

の学習者を対象とした活動型日本語教育の活動を示

す。本活動は，筆者が客員研究員として訪れた大学

の受け入れ教員である教師 Bと協働で設計したもの

である。教師 Bは，2012年からイタリアの大学で活

動型日本語教育を実施し，母語，第二言語，外国語

という境界性を超え，対話を通じて社会関係を構築

することを目指してきた。その際に，周囲の同僚か

ら，初級の学習者への対話を軸とした活動型日本語

教育の実現可能性，有効性を問われ続け，初級クラ

スでの実施を課題としていた。一方，筆者は，主に

日本国内の大学で活動型日本語教育を行い，対話に

よって多様な価値観が交換できる場の構築を目指し

て活動してきた。また，2．で述べたように，そのよ

うな場の構築は言語レベルによって制限されるべき

ものではないと考えていた。そのため，両者で問題

意識と教育理念を共有し，初級前半の日本語学習者

を対象とした活動型日本語教育を実践することにし

た。この活動では，学習者が自己表現するという行為

を主体的に行い，対話を通して思想を交換すること
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により，相互理解できるような場の構築を目指した。

本活動には，日本から教師 Aがアドバイザー兼協

働実践者として参加した。教師 Aは，活動型日本語

教育を考案し，日本国内や海外で実践してきた実績

を持っている。3名で議論を重ね，活動の方向性を共

有した上で，活動を実施することとした。活動の第

1回から第5回を教師 Aが担当し，残りの第6回から

第16回を教師 Bと筆者が担当した。なお，活動設計

当初には予定していなかったが，教師 Bは，第1回

から第5回までの活動に適宜，参加することもあっ

た。また，全16回のうち，筆者らは，自身が担当し

た以外の回についても，活動後，毎回，担当教師，

チューターと共に担当教師の問いかけや学習者の反

応を確認し，次の活動にどうつなげるかというふり

かえりを行った。

3．2．活動「Action Zero」の詳細 4

• 期間：全16回（2016年9月19日～2016年12月

15日）

• 教室参加者：学習者15名，チューター4名（本

活動に興味を持った大学院生），教員3名（教師

A，教師 B，筆者）

4　学習者は，日本専攻の大学1年生14名であり，大学で
設定された日本語レベルは「初級前半／ゼロビギナー」
であった。また，学外から1名の参加もあった。大学生
は，本活動以外にも，並行して，大学で開講されている
日本語科目も履修していた。学習者の募集は，「初級前
半／ゼロビギナー」の日本語クラスで広報させてもらっ
たり，ポスターを掲示するなどして行った。必修ではな
く，学習者が自主的に選択した活動であったこともあ
り，学習者のモチベーションは総じて高いものであっ
た。学習者の履修動機としては，明確な動機はないが，
楽しそうだったからというものから，従来型の教科書型
の授業とは異なる活動に興味を持ったからというよう
に多岐に渡った。また，本活動に参加した学習者の日本
語に関する興味は一様ではなかった。学習者たちは，教
室以外でもインターネットやアニメ等で日本語にアク
セスしており，活動と同時進行で様々な日本語を自主的
に学んでいた。

• レベル：初級前半

• 単位認定：3単位付与（活動に参加したことをイ

ンターシップの単位として認定）

本活動では，学習者が自身で決めたテーマに基づ

きレポートを執筆し，その内容に基づき，対話を進

めていった。レポート提出はオンラインで行われ

た。また，他者のレポートについてのコメントをオ

ンライン上で行うこともあった。最終レポートにつ

いては，教師 Bと筆者のHP上に公開された。なお，

活動のプロセスは以下のとおりである。

①テーマの検討：自身の好きなもの，興味があるも

のは何かを考え，レポートのテーマを決める。

② 動機文を作成する：テーマについて，「○○（テー

マ）と私」というタイトルで動機文を書く。動機文

はテーマが自分にとってどのような意味を持つの

かを明確にすることが必要になる。ここでは，学

習者一人一人が，固有の問題意識に基づいたテー

マを自身のことばで表現することが目指される。

③対話：動機文をもとに，自分のテーマについて共

通の興味や異なる立場を持つ他者と対話をする。

対話相手はクラス内に限定せず，学習者自身が決

める。動機文で記した固有のテーマを他者と議論

する。このことにより，自分のテーマをその場の

他者と交換・共有する。対話をとおして，自分で

も気づかなかった新しい考えや表現を発見するこ

とを目指す。

④結論：自分のテーマについてさまざまな他者と議

論した結果を確認する。また，自分のテーマにつ

いて他者と対話した内容を確認する。動機文に書

かれた興味・関心から，対話を経て，テーマの発

見に至るまでのプロセスを振り返ってまとめる。

⑤評価：上述したとおり，動機，対話，結論まで，

学習者の主体的な表現活動により進められる。評

価においても学習者が主体となって行うことが目

指される。評価は「対話的アセスメント」（市嶋，

2014）を参考に以下のように実施した。
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(1) 毎時間行われるレポートの検討：それぞれの

学習者が書いたレポートをクラスで検討し，お

互いのレポートの良い点，足りない点をコメン

トしあった。

(2) 評価項目の決定：教師は，初めに評価項目とし

て「オリジナリティ」「他者の議論の受容」「論

理性」を提示した。学習者が結論をまとめる前

に，レポートをどのような項目で評価するのか

を決定した。具体的には，教師が，「このクラス

での良いレポートは何か」と学習者に問いかけ

た。学習者はこの問いに対する答えを付箋に書

いた。（付箋一枚につき一項目記入した。）記入

した付箋を模造紙に貼り，全体で共有した。そ

の後，付箋をグルーピング化した上で，概念化

した。さらに，全体で話し合った上で，評価項

目を決定した。

(3) 評価：決定した評価項目に従って，お互いのレ

ポートを評価した。

以上のように，「思想の交換」としての活動＝学習

者が自己表現するという行為を主体的に行い，対話

を通して考えていることを交換することで，相互理

解へとつなげる活動を目指した。

4．分析方法と分析の手順

4．1．分析方法

本分析では，表1の教師 Aが行った全5回の活動

のうち，第1回，第3回，第5回の活動を分析対象と

した。表1で記したように，教師Aが実施した全5回

の活動は，主にテーマの検討にあてられており，1回

目，2回目は好きなものは何か，3回目，4回目は，な

ぜ好きなのか，5回目はテーマと自分との関係とい

うトピックが扱われた。紙幅の都合上，それぞれの

トピックが扱われた活動の各1回ずつを分析対象と

することとした。また，1，3，5回目の活動を分析対

象としたのは，教室において日本語学習が進んでい

ない段階の第1回の活動から回を重ねるごとに，ど

のような思想の交換としての対話を実現することが

できたのか，主に教師と学習者の対話にどのような

変化が見られたのかを考察するためである。具体的

には，ビデオによる活動の録画記録（270分）の文字

化資料，実践記録（フィルド・ノート同様，活動の

教授，学習のある特定の面や出来事について記入し

てくもの）を分析対象データとした。筆者は，教師A

が担当した活動については，参与観察を行い，「参加

者としての観察者」5（メリアム，1998/2004）の立場を

とった。活動終了後には，教師 A，Bやチューター

と共に振り返りを行い，次の活動につないでいくと

いうプロセスを重ねていった。なお，本稿は，教室

参加者（学習者，チューター，協働実践者の教師 A

と教師 B）の承諾を得た上で，論文化した。

記述にあたり，金，ほか（2010）を参考に，教師と

学習者の対話のプロセスを具体的に描き出し，「読

者が私たちの実践クラスを追体験すること」（金，ほ

か，2010，p. 26）を目指した。また，金，ほか（2010）

が実践を記述する際に依拠していたメリアムを参考

に，「読者にその場に居合わせたような代替的体験

をさせるために，豊かな記述をすること」（メリア

ム，1998/2004，p. 347）に留意した。メリアムは，

ケース・スタディの代替的経験を読者に伝える上で

の説得的な理論的根拠として，「接近可能性」「調査

者の目を通して見ること」「防御性の弱まり」の3つ

を挙げている。まず，「接近可能性」により，ふつう

ならばアクセスしないような周囲の状況を読者に体

験させてくれると述べている。次に，「調査者の目を

通して見ること」により，読者がすでに知っている

ことを，新しくて興味深いやり方で見せてくれると

5　「参加者としての観察者」とは，「調査者の観察活動は
グループに知られており，明らかに，グループとのかか
わりよりも，情報収集者としての役割のほうが優先され
る」（メリアム，1998/2004，p. 147）を意味する。
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する。さらに，「防御性の弱まり」により，代替的

経験だと，防御性や学習への抵抗が生み出されにく

く，読者は実際の体験からよりも，より積極的に学

べると述べている。

本稿では，記述にあたり，これら3つの説得的な

理論的根拠に留意し，録画の文字化資料，実践記録

を用いて，読者に教室の場と状況を想起させる「豊

かで分厚い記述」（メリアム，1998/2004，p. 349）を

目指した。

4．2．分析の手順

本分析では，主に学習者と教師の対話に焦点をあ

てて分析をした。なお，分析の手順は以下のとおり

である。

① データの精読：全16回の活動のうち，第1回，第

3回，第5回の活動のビデオ録画を見直し，録画記

録を文字化したものを読み直した。あわせて，分

析対象活動の活動記録を読み込み，文字化の記録

表1．具体的な活動の流れ

日程 活動内容 担当者
1 2016/9/19 テーマの検討：好きなものは何か① 教師 A

2 2016/9/20 テーマの検討：好きなものは何か② 教師 A

3 2016/9/21 テーマの検討：なぜ好きなのか① 教師 A

4 2016/9/22 テーマの検討：なぜ好きなのか② 教師 A

5 2016/9/23 テーマの検討：テーマと自分との関係 教師 A

2016/9/27 動機文第1稿提出
6 2016/9/29 動機文第1稿検討：テーマと自分との関係について考える① 教師 B

2016/10/3 動機文第2稿提出
2016/10/5 オンラインでお互いの動機文にコメントする

7 2016/10/6 動機文第2稿検討：テーマと自分との関係について考える② 筆者
2016/10/10 動機文第3稿提出

8 2016/10/13 動機文第3稿検討：テーマと自分との関係について考える③ 教師 B

2016/10/17 動機文第4稿提出
2016/10/18 オンラインでお互いの動機文にコメントする

9 2016/10/20 動機文第4稿検討：テーマと自分との関係について考える④ 教師 B

2016/10/24 動機文第5稿提出
10 2016/10/27 動機文第5稿検討：テーマと自分との関係について考える⑤ 筆者
2016/10/31 動機文第6稿提出

11 2016/11/3 動機文第6稿検討：テーマと自分との関係について考える⑥ 
対話活動のコンセプトと方法の説明

教師 B

2016/11/3 対話第1稿提出
12 2016/11/10 対話第1稿検討：対話相手と自己の意見の違い，共通点は何か① 筆者
2016/11/13 対話第2稿提出

13 2016/11/17 対話第2稿検討：対話相手と自己の意見の違い，共通点は何か②　
結論についての説明

筆者

2016/11/20 結論第1稿提出
14 2016/11/24 結論第1稿検討：動機文，対話，結論に一貫性はあるか検討 教師 B

2016/12/2 結論第2稿提出
15 2016/12/6 レポートの評価基準の決定：レポートの評価基準を考える 筆者
2016/12/10 オンラインでお互いのレポートにコメントをする
2016/12/14 オンラインでレポートを提出する

16 2016/12/15 評価と各自のテーマ発表：皆で決めた評価基準をもとにコメントし，お互いのテー
マを共有する

教師 B 
筆者

2017/1/31 レポート集提出
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と活動記録から，学習者や教師の発言，活動で起

こった出来事を把握した。

② データの選択：読み込んだデータの中で，学習者

や教師の発言や反応，想定外の出来事に注目し，

類似する事例や対極する事例を抽出し，分類した

上で分析を行った。

③データの提示：②の分析のプロセスで浮上した対

話のプロセスを顕著に示すデータを提示し，その

特徴間の関係性を明らかにした。

④データの解釈・結論づけ：これらの分析を踏まえ，

学習者がどのような対話のプロセスを生成してい

るのかを解釈し，結論づけた。

5．分析結果

5．1．第1回の活動（2016年9月19日）

活動の始めは，自己紹介から始まった。「はい，そ

れで，私は○○です。○，○，○，○，私は○○で

す。私の名前です。私の名前です。」（○○では教師A

の氏名が，○○○○では，氏名が区切って発音され

た。）学習者達はじっと教師 Aの話す日本語に耳を

傾けていた。これから何が行われるのだろうという

期待に満ちあふれているように見えた。教師 Aは，

おもむろに本を手に取り，「はい。はい，ええと，そ

れで，ここに，これ，なんですか。」と学習者達に問

いかけた。返答はない。すると，教師 Aは，「本で

す，いいですか。」と自身でその問いに答えた。そし

て，以下のようにまず，自身が本が好きであること

を述べてから，チューターや教師 Bに向かって何が

好きかを問いかけた。

事例1：問答のモデル提示

16 教師 A：本が好きです，好きです。ええと，

チューター Dさん何が好きですか。

17 チューター D：私は，私も本が好きです。

18  教師 A：チューター Dさんも本が好きです。教

師 Bさん，本が好きですか。

19  教師 B：私も本が好きです。

20  教師A：本が好きです。ええと，それから，じゃ，

チューター Eさんは本が好きですか。

21  チューター E：はい，私も本好きです。

教師 Aは，学習者が問いに答えられないのを見る

と，即座に問いかけの対象をチューターや教師 Bに

切り替えた。結果として，これが文型や語彙の導入

につながった。以降，教師 Aは，学習者が問いに答

えられない様子が見られるたびに，チューターや教

師 Bに向けて問い，問答のモデルを示した。学習者

は，集中して教師 Bとチューターの問答に耳をかた

むけている様子だった。このような問答のモデル提

示の類似例は多々見られ，活動中，学習者の反応を

見ながら，何度も繰り返し行われた。なお，教師 B

は，当初，活動に参加する予定はなかったが，教師

Aのその場の判断により，急遽，チューターと共に

活動に参加することになった。

事例2：発言の修正

25  教師 A：学習者 Fさんは？本好きですか。好き

ですか。

26  学習者 F：はい。私も本好きです。

27  教師 A：はい，それから，じゃ。学習者 Gさん，

学習者 Gさん本好きですか。私も，

28  学習者 G：私も・・・

29  教師 A：本，

30  学習者 G：ほんこです。

31  教師 A：本好きですか。好きですか。

32  学習者 G：・・・

33  教師 A：本好きですか。

34  学習者 G：すかです。

35  教師 A：好きです。はい。学習者 Hさんは本好

きですか。

36  学習者 H：はい，私も本好きです。
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37  教師 A：それから学習者 Iさんは本好きですか。

38  学習者 I：はい，私も本好きです。

事例1のように，教師やチューターとの問答のモ

デルを示した後，教師 Aは，学習者に本が好きかを

再び問いかけた。それに対して，学習者 F，H，Iは，

「私も本好きです。」と答えることができた。学習者

F，H，Iは，教師 Bとチューターが示した問答のモ

デルを理解し，上手く活用していることが分かる。

一方で，学習者 Gは，教師 Aより「本好きですか」

と問われるが，上手く答えられず，沈黙したり，「す

かです。」と答えるなどしている。それを聞いて教師

Aは，「好きです。」と学習者 Gの答えを言い直し，

次々と他の学習者にも「本好きですか。」と問いかけ

ていった。このように，教師 Aは，学習者の発言に

対して，追加で説明したり，練習をさせたりするこ

となく，最低限の修正にとどめ，やりとりを進めて

いった。

事例3：個人の嗜好の表出

122 教師 A：僕はクラッシックが好きですね。ジャ

ズも少し好きです。ロックは好きではありませ

ん。クラッシック，ジャズ，それからロック。

学習者 Jさんは，クラッシック，ジャズ，ロッ

ク，何が好きですか。

123 学習者 J：私はクラッシック，ロックが好き。

124 教師 A：ジャズも好きですか？あんまり？好き

ではありません。好きではありません。

125 学習者 J：好きではありません。

126 教師 A：オッケー，オッケー。それから，学習

者 Kさんは？

127 学習者 K：クラッシックが大好き。

128 教師 A：クラッシックが大好き。はい。それか

ら？

129 学習者 K：ジャズ。

130 教師 A：ジャズも好き。はい，みんな好きです

ね。ええと，学習者 Lさんは？

131 学習者 L：私はロック，ヘビーメタルが好きで

す。

132 教師 A：あ，そうですか。ロックも，ヘビーメ

タルも好きです。はい。クラッシックはどうで

すか。

133 学習者 L：好きです。

134 教師 A：好きですか，あ，そうです。はい，皆

さんは，好きですね。音楽が好きですね。はい，

ええと，学習者 Gさんは？

135 学習者 G：私はロック，ジャズ好きです。

136 教師 A：クラッシックも好きですか。

137 学習者 G：はい。

138 教師 A：はい。クラッシックも好きですか。学

習者Mさんは？

139 学習者M：私はロック，クラッシック好きです。

140 教師 A：ジャズはどうですか。

141 学習者M：私は，ジャズは，ありません。

142 教師 A：好きではありません。

143 学習者M：好きではありません。

144 教師 A：あ，そうですか。学習者Mさんはジャ

ズは好きではありません。クラッシック，それ

からロックが好きです。ジャズは好きではあり

ません。

このように，しばらく好きな音楽についてのやり

とりが続き，学習者一人一人が自身の好きな音楽の

ジャンルを述べていった。ジャズ，クラシック，ロッ

ク，ヘビーメタルなどが挙げられた。その中で，学

習者Mは，「私は，ジャズは，ありません。」と述べ

た。学習者Mは，ジャズが好きではないことを伝え

たかったのだが，否定形が分からず，こう述べたと

考えられる。教師 Aはこれを受けて，「好きではあ

りません。」と否定形を示すと，学習者Mはその表

現を繰り返した。さらに，教師 Aは「あ，そうです

か。学習者Mさんはジャズは好きではありません。

クラッシック，それからロックが好きです。ジャズ

は好きではありません。」と述べ，「好きではありま



51

『言語文化教育研究』18（2020）

せん。」という否定形を再度示し，確認している。ま

た，事例2では，教師 Aの「本好きですか。」（27）

の問いに上手く答えられなかった学習者 Gが，ここ

では，「私はロック，ジャズ好きです。」（135）と答

えられるようになっていることが分かる。教師 Aの

「クラッシックも好きですか。」という問いにも「は

い。」（137）と答えられている。学習者 Gは，すぐに

は活用できなかった文型も，他の学習者と教師 Aと

のやりとりを聞いているうちに，その使い方を理解

し，活用できるようになっていったと考えられる。

また，それまでは，本が好きかどうかという限られ

た内容だったが，事例3では，音楽のジャンルに限

定されてはいるが，どんな音楽に興味があるのかと

いうより具体的な個人の嗜好が垣間見られるように

なってきた。

5．2．第3回の活動（2016年9月21日）

第1回，第2回の活動では，「好きなものは何か」と

いうトピックでクラス活動が行われた。教室では，

学習者一人一人が自身の好きなものを語った。好き

なこととしては，友達や家族と旅行すること，旅行

の景色を描くこと，友達とバスケットボールをする

こととテレビで NBAのバスケットボールの選手を

見ること，飛行機で友達や家族と旅行すること，短

いミステリーのストーリーを書くこと，歌をうたう

こと，夏に山で子ども達と遊ぶこと，フットボール，

映画，戦争と歴史の本を読むこと，本，動物と猫の

絵を描くこと等が挙げられた。第3回の活動では，

なぜそのことが好きなのかを問われていくことにな

る。学習者達は，その問いに戸惑いながらも，懸命

に答えようとしていた。

事例4：やりとりの停滞

136 教師 A：学習者 Lさんは何が好きですか。

137 学習者 L：私は読むこと，

138 教師 A：何を読みますか。

139 学習者 L：私はファンタジー，

140 教師 A：あ，ファンタジーを読む。学習者 Lさ

んはファンタジーを読むことが好きです。どん

なファンタジーですか。例えば？どんなファン

タジーですか。

141 学習者 L：私はハリーポッター，

142 教師A：あ，ハリーポッター。学習者Lさんはハ

リーポッターが好きです。どうしてハリーポッ

ターが好きですか。

143 学習者 L：気持ちがいい。

144 教師 A：ハリーポッターは気持ちがいいです

か。どうしてですか。

145 学習者 L：私はハリーポッターが好きです。

146 教師 A：はい，ハリーポッターが好きです。ど

うしてハリーポッターが好きですか。

147 学習者 L：どうして，楽しい。

148 教師A：楽しい。ハリーポッターは楽しいです。

149 学習者 L：ハリーポッターは楽しいです。

学習者Lはハリーポッターが好きであると述べて

いる。それに対して教師Aが，「どうしてハリーポッ

ターが好きですか。」とたずねると，学習者 Lは「気

持ちがいい。」と表現した。それを受けて，教師 A

は，「ハリーポッターは気持ちがいいですか。どう

してですか。」と問うと，学習者 Lは，「私はハリー

ポッターが好きです。」と応じた。ここでは，やりと

りが堂々巡りをしていることが分かる。その後，教

師 Aが，再び，「どうしてハリーポッターが好きで

すか。」とたずねると，学習者 Lは，戸惑ったように

「どうして，楽しい。」と述べるに留まり，そこでや

りとりは停滞した。

学習者 Lは，繰り返し問われる「どうして」に

戸惑いながらも懸命に答えようとしていた。ここで

は，好きな理由を明確に述べることはできていない

が，その理由として，「気持ちいい。」「楽しい。」と

いう自身の感情を表現することができている。他の
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学習者の場合も好きなことの理由を問われた際の応

答として，「楽しい。」「気持ちいい。」と述べる類似

例は多々見られた。教師 Aは，さらに「どうして」

と問うが，学習者 Lと同様に，多数の学習者は戸惑

うばかりで，それ以上にやりとりには発展しない場

面が見られた。

事例5：学習者固有の表現の表出

158 教師 A：さて，学習者 Kさんは，学習者 Kさん

は猫がいますね。名前を教えてください

159 学習者 K：レイ，レオ

160 教師 A：あ，レイとレオ。学習者 Kさんの猫で

す。はい，終わり。学習者 Kさんは猫が好きで

すか。

161 学習者 K：私は猫が好きです。

162 教師 A：どうして，どうして猫が好きですか。

163 学習者 K：動物は悪を知りません。だから私は

猫が好きです。

164 教師 A：あ，難しいね。難しいですね。動物は，

動物は悪を知らない，知りません。悪を知りま

せん。学習者 Kさん，イタリア語，イタリア語

で短く，短く説明，話してください。

学習者 Kが「私は猫が好きです」と語ると，教師

Aは，「どうして，どうして猫が好きですか」とたず

ねた。これは，学習者 Kが事前に文章として書いて

きた内容でもあるが，「動物は悪を知りません。だか

ら私は猫が好きです。」と述べている。これまでは，

教師 Aの「どうして」という問いに対して，事例5

のような「気持ちがいい。」「楽しい。」というシンプ

ルな学習者の発言が続いていた。ここで，学習者 K

からは，「動物は悪を知りません。」という学習者M

固有の表現がなされた。「動物は悪を知らない。」と

いう表現の意味を教師 Aは，学習者 Kにイタリア語

で説明させることによって，他の学習者達に共有さ

せた。このように，独特の表現を使った意図は，本

人にしか分からない。そのため，その意図を説明す

るために媒介語がどうしても必要になる。本事例の

類似例の一つとして，学習者Mが，短いミステリー

を書くことが好きであると述べ，その理由として，

「黒の雰囲気があるから。」という表現をしたものが

ある。「黒の雰囲気」という表現も「悪を知らない」

という表現同様，どのような意味なのか，本人にし

か説明できない。そのような学習者固有の表現につ

いての説明は，適宜，媒介語であるイタリア語でし

てもらった。

事例6：協働的に見いだされる言葉

175 教師 A：はい，私に話してください。どうぞ。

どうして空手が好きですか。空手は，

176 学習者 J：空手は・・・

177 チューター T ：Si può dire 深いことです。

178 学習者 J：深い・・・

179 教師 A：深い，深い。どうぞ。

180 学習者 J：Sì, che è qualcosa di profondo.　深い

ことです。

181 教師A：深いこと。あ，空手は深いこと。深いは　

深いこと。学習者 Jさんは空手が好きです。ど

うして空手が好きですか。空手のふかあああい

ことが好きです。空手の深いことは何ですか。

Profondo? 深いこと。空手の深いこと。深いは

profondo。空手分かりますね。空手のふかああ

いこと何ですか。

182 学習者M：心理？

183 教師 A：あ，心理！何ですか。

184 チューター Q：イタリア語で。

185 学習者M：Mentalità, pensiero.

教師 Aは，学習者 Jにどうして空手が好きかを問

うと，学習者 Jは，チューターの助けを借りながら，

「深い・・・」と述べた。教師 Aは，「空手のふかあ

あいこと何ですか。」とさらにその意味を掘り下げ

て聞いている。それに対して，学習者Mが，辞書で

調べながら「心理」という語彙を示し，助け船を出
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している。教師 Aに心理の意味を問われると，学習

者Mは「Mentalità, pensiero」（精神性，思考，心理）

と述べた。チューターと学習者Mの二人は，学習者

Jのテーマを理解していたため，テーマに沿う表現

を提案することができている。このように，協働的

に見いだされた「深い心理」という言葉は，その後，

学習者 Jのレポートのキーワードになっていった。

事例7：表現の共有

203 教師 A：深い心理なんですか。難しいですね。

学習者 Hさん，バスケットボールも深い，深い

ことですか。

204 学習者 H：はい。Gioco di squadra...？

205 チューター T：チームワーク， forse?

206 チューター Q：チームワーク。

207 学習者 H：チームワークは深いです。

教師 Aは，学習者 Jの使った「深い」という言葉

を用いて，学習者Hのテーマに関連付け，「バスケッ

トボールも深いことですか。」と聞いている。する

と，学習者 Hは「はい，Gioco di squadra...?（チー

ムプレイ，チームワーク…？）」「チームワークは深

いです。」と「深い」という言葉を用いて，バスケッ

トボールにおける人間関係の深さについて言及して

いる。ここでは，学習者 Jが用いた「深い」という

言葉の使い方が，他の学習者にも共有されていった

ことが見て取れる。このように，ある学習者が使っ

た表現が他の学習者に用いられる類似例は他にも多

く見られた。他者の語りに耳を傾け，その意味を理

解した上で，実際の活用につなげていると考えられ

る。

学習者達は，教師 Aのテーマに関する「どうし

て」という問いに懸命に答えていった。最初のうち

は，その答えとして，「楽しい」「気持ちいい」とい

うシンプルな感情を表す表現が示されることが続い

たが，その後，「動物は悪を知らない」「空手は深い

心理」といった固有性のある言葉も協働的に表現さ

れていった。さらに，その表現の一部は，他の学習

者にも共有されていくプロセスも垣間見られた。

5．3　第5回の活動（2016年9月23日）

第5回の活動では，一人一人のテーマをほりさげ

ていくやりとりが行われた。本活動では，テーマが

当人にとってどんな意味があるのかを追及していく

ことになる。

教師 Aは，5回までの活動の中で，何度も同じよ

うなやりとりを繰り返してきた。教師 Aも学習者も

お互いの発話の意図を理解できず，やりとりがかみ

あわないことも多々あった。ぎごちないやりとりが

続くこともあった。教室では，常に緊迫した空気が

流れていた。それは，教師 Aが学習者が何が言いた

いのかを理解しようとし，学習者一人一人が教師 A

の問いに答えようと，自身のテーマを真剣に考えて

いたからだと言える。テーマとの関係は，学習者一

人一人の中にあり，教師はその答えを握っているわ

けではない。第5回の活動で教師 Aは，それが何な

のかを，引き出し，その意味を問うていく。

事例8：思考を深める問い

41 学習者 I：私達は，

42 教師 A：私達は？

43 学習者 I：音楽を聞きます，そして私達は星で見

ます。

44 教師 A：音楽を聞きます，それから星，星を見

ます。

45 学習者 I：星は楽しいです。

46 教師 A：星は楽しいです。テーマは何ですか。

星？

47 学習者 I：はい。星・・・

48 教師 A：を見ること？

49 学習者 I：を見ること。

50 教師 A：星を見ることは，星を見ることは学習
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者 Iさんにとって，ちょっと難しいね。星を見

ることは学習者 Iさんにとって　何ですか。

　（中略）

58 教師 A：テーマは？

59 学習者 I：テーマは星です。

60 教師 A：じゃあ，その星を見ることは　あなた

にとって何ですか。星を見ること。

61 学習者 I：星を見ることは，

62 教師 A：私にとって

63 学習者 I：私にとってテーマです。

64 教師 A：テーマです，はい。じゃあ，そのテー

マは何ですか。

65 学習者 I：私のテーマは星を見ることです。

66 教師 A：星を見ることは，テーマは何ですか。

どんなテーマですか。どんな気持，

67 学習者 I：星は楽しいです。

68 教師 A：それから？

69 学習者 I：そして星は面白いです。

70 教師 A：なぜ，なぜ面白いですか。

71 学習者 I：きれいですから。

72 教師 A：きれい。もっともっと深く。

教師 Aは，「星を見ることは学習者 Iさんにとっ

て何ですか。」とたずねた。しかし，学習者 Iは，そ

の問いに対して「星は楽しいです。」「星は面白いで

す。」「きれい。」と述べている。5．2．でも述べたよ

うに，上記のような発言は典型的なものである。教

師 Aは，その発言に満足せず，「もっともっと深く」

と述べ，より深く考えるよううながしている。星を

見ることは自分にとって何かという問い自体が難し

い。ここでは，テーマと自分との関係を語ることが

求められているが，学習者 Iは，この段階では，そ

の答えを見いだせてはいない。

事例9：テーマと自分との関係の一部の表出

82 教師 A：空手。空手はどうですか。空手。あな

たにとって空手は何ですか。

83 学習者 J：空手は，

84 教師 A：私にとって。どうぞ。

85 学習者 J：空手は私のスポーツです。

86 教師 A：空手は？

87 学習者 J：空手は私のスポーツです。

88 教師 A：はい，私のスポーツです。いいですよ。

はい，どうぞ。

89 学習者 J：私は空手を始めした。

90 教師 A：始めました。

91 学習者 J：始めました，7年前。

92 教師 A：ちょっと待って，いつですか。7年前？

93 学習者 J：7年前。

94 教師 A：はい，はい，ありがとう。いいですよ。

95 学習者 J：初めに基本を学びました。基本。

96 教師 A：基本を学びました，はい。

97 学習者 J：今，基本と型と組手と，

98 教師 A：難しいね。どうぞ。基本と型と組手

を？学びました。

99 学習者 J：学びました。Come si dice praticare?

100 教師 A：練習？ Pratica?練習？

101 学習者 J：練習。

102 教師 A：練習しました。

103 学習者 J：練習しました。

104 教師 A：練習します？

105 学習者 J：練習します。私は空手が大好きです。

深い心理か・・・

106 教師 A：深い心理があります。

107 学習者 J：あります。

108 教師 A：心理は何ですか。

109 学習者M：Psicologia.

110 教師 B：Mentalità.

111 教師 A：あ，本当？そうですか。心理は何です

か，イタリア語で。

112 学習者 J：Mentalità.

113 教師 A：はい，深い心理があります。

114 学習者 J：深い心理あります。
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次に教師 Aは，学習者 Jに「あなたにとって空手

は何ですか。」と問いかけている。学習者 Jは，「空手

は私のスポーツです。」と述べ，7年前から始めたこ

と，初めに基本を学んだことを語った。そして，深

い心理があるから空手が好きであると語った。ここ

で学習者 Jは，単に空手を学んできたという事実を

語るだけではなく，「深い心理」があるから好きであ

ると自身の空手に対する意味づけを語っている。こ

の「深い心理」という言葉は，事例6で示したよう

に，チューターや他の学習者の助けを借りながら見

つけた表現であるが，事例10では，自分の言葉とし

て用いていることが分かる。空手について，他の学

習者が多用した「楽しい，面白い」といったシンプ

ルな感情を示す表現ではなく，「深い心理がありま

す。」という表現を用い，教師 Aの問いであるテー

マと自分との関係についての答えの糸口を見出して

いることがうかがえる。

事例10：テーマと自分との関係の一部の表出

184 教師 A：学習者 Iさん，あなたにとって星は何

ですか。

185 学習者 I：私は，星を見ることが，いい，命，気

持ち，

186 教師 A：命？

187 学習者 I：Mi sento vivo? 私達は，No，私は　気

持ちの命です。空を見ます。

188 教師 A：とても大切？ Importante?大切です

か？

189 学習者 I：大切じゃない。

190 教師 A：大切じゃない。命。

191 学習者 I：命。Life, vivo. Feel alive.

192 教師 B：星を見ると生きていることを感じま

す。

193 教師 A：あ，そうっか。それはちょっと難しい

ね。星を見ることは私にとって命です。

194 学習者 I：私にとって命です。

195 教師 A：はい，その通り。Bravo!

教師 Aは，学習者 Iに「あなたにとって星は何で

すか。」とたずねている。学習者 Iには，事例8で示

したように，既にこの問いを投げかけていたが，そ

の際には答えられなかった。教師 Aが，再びその問

いを投げかけると，学習者 Iは，「私は星を見ること

が，いい，命，気持ち。」と答えた。教師 Aが「命？」

と聞くと，「Mi sento vivo? 私たちは，No，私は気

持ちの命です。空を見ます。」と説明した。それに

対して，教師 Aが「大切ですか？」と聞くと，学習

者 Iは「大切じゃない。」とし，「命。Life, vivo. Feel 

alive.」と自身の言おうとしていることを述べた。こ

のように，学習者 Iは，時に，教師 Aの解釈を修正

しながら，自身の述べたい内容を伝えようとしてい

る。教師 Aは，学習者 Iの使った「命」という言葉

を活かし，「星を見ることは私にとって命です。」と

まとめた。学習者 Iはその表現に納得し，「私にとっ

て命です。」と繰り返すと，教師 Aは，「はい，その

通り。Bravo! 」と賛同した。学習者 Iは，今までに

繰り返されてきた教師 Aとのやりとりの中で，自身

のテーマを深く考え，テーマと自分との関係の一部

を表現することができた。今後，その意味をより深

く詳細に考えていくことになる。

このように，学習者は，自分の好きなこと，なぜ

そのことが好きなのか，テーマと自分との関係につ

いて考え，語った。語り始めると，語りたい内容が

あふれてきて，それを表現するための複雑な文型や

語彙が次々と飛び出してくるといった感じであっ

た。教師 Aは，それを決して制限したりはしなかっ

た。ゆえに，その都度，即興で対応することが迫ら

れた。教師 Aが学習者の言葉に耳をかたむけ，その

意味をすくいとり，表現へとつなげていくことの連

続であった。

本活動は，学ぶべき語彙や文型があらかじめ決め

られた予定調和的な活動とは全く異なる。教師の即

興力，集中力がおおいに問われるものであるといえ
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る。学習者も教師も，何がおこるか分からないとい

う緊張感に満ちていた。教師 Aは，単なる語彙や文

型を理解させるためのやりとりではなく，学習者一

人一人の思惟が含まれたやりとりを産出する環境を

創り出していった。続く第6回以降の活動では，表1

で示したように，より深く学習者の思考に迫ってい

くことになる。学習者は少しずつ自身の言いたいこ

とを表現し，他者の言いたいことを理解しながら，

自身のテーマを深めていく。それは基本的に自己と

他者との対話によるやりとり，問答よって実現され

ていくものであった。この問答という用語をさかの

ぼると，ソクラテスの問答法にいきつく。問答法は，

産婆術とも呼ばれる。産婆術は，対話を通して哲学

的探求を行う方法である。中畑（1998）は，産婆術

について以下のように説明している。産婆術とはソ

クラテスの営みに対してプラトンの与えた比喩であ

る。プラトンの後期対話篇『テアイトス』において，

登場人物のソクラテスは，彼がしばしば用いる思考

活動の妊娠・出産的表象を利用しつつ，対話問答に

おける自らの役割を産婆のそれに喩えている。ここ

でソクラテスが念頭においている産婆とは，(a) 自

分自身は妊娠していない，(b) 相手の妊娠の有無を

判別する，(c) 妊娠に陣痛を起こしたり和らげたり

する，また困難な出産を助けたり，流産させたりす

る，(d) 結婚において最良の男女の組み合わせとな

るよう媒介者となる，などの特徴と役割を持つ。こ

れらの産婆の形象は，（(a)に対応して）ソクラテス

自身の内には知が存在せず，対話相手は彼から学ぶ

のでなく自らが探究すべきこと，他方で（(b)(c)に

応じて）対話相手の探究のプロセスや思考の形成に

おいてソクラテスが，協力者，介添え役としての役

割を果たすこと，などを比喩的に告げている。また，

（(d)を通じて）ソクラテスがその思考過程に介添え

しない（値しない）相手とその教育との関係につい

ても示唆をあたえるとする。さらに以上の産婆との

対応に加えて，(e) 相手の考察結果の審議を識別・鑑

定する能力を持つことが，ソクラテスの重要な役割

として挙げられている。この比喩は，ソクラテスの

問答が，対話相手の深遠に依拠し，その信念が暗黙

に含意する事柄の顕在化や対話相手自身に関連する

他の信念群との照合・修正などをその重要な部分と

すること，そしてそのような対話相手の自らの信念

の再把握にソクラテスが積極的に関与していること

を明らかにしている。

本活動における対話のプロセスはこの産婆術に重

なる。「ソクラテス自身の内には知が存在せず，対話

相手は彼から学ぶのでなく自らが探究すべきこと」

とあるように，本活動においても，教師の内にある

知ではなく，学習者自身が知を探求する必要があ

る。学習者の考えていることは学習者当人にしか分

からない。本活動では，学習者一人一人の知に迫っ

ていく。そのため，教科書のようにあらかじめ学ぶ

べき内容が規定されている授業とは様相が全く異な

る。学習者が語った内容をもとに，教師は問いを重

ねていくことになる。一方で，学習者は，テーマと自

分との関係，そのテーマが自分にとってどんな意味

があるのかが問われ続ける。また，「対話相手の探究

のプロセスや思考の形成においてソクラテスが，協

力者，介添え役としての役割を果たす」とあるよう

に，本活動において教師 Aは，学習者の考えている

ことを明らかにするために，時に，語りの内容を照

合，修正をしながら問いを重ね続けた。この問答の

プロセスは予め決められた問いや答えではなく，即

興的に形成されていった。学習者はその問いをきっ

かけに，自身の考えていることを探求し，表現して

いった。教師 Aは，学習者の思考のプロセスの形成

の介添え役として関わり，学習者は，答えを自ら探

求し，思考することが求められた。このように予定

調和的ではない問答のプロセスが活動全体に緊張感

を生み出していたと考えられる。
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6．結論

本稿では，初級の日本語学習者を対象とし，対話

を軸とした活動型の実践をもとに，教室内でどのよ

うなのプロセスが生成されたのかを示し，対話の理

念と実践を結ぶ活動型日本語教育のあり方，意義を

示すことを目的とした。分析からは，次のようなプ

ロセスが確認できた。教師 Aは，臨機応変に問答の

モデルを提示することにより，学習者が問いを理解

し，問いに答えるための文型や語彙を導入していっ

た。また，学習者が上手く発話できない際には，明

示的な文法説明はぜずに，やりとりの中で学習者の

理解をうながしていった。また，何度も繰り返され

るやりとりの中で，徐々に学習者一人一人の嗜好が

浮かび上がってきた。それに伴い，学習者の使用

する語彙や文型が広がりを見せていったが，教師 A

はそれらをとりあげて説明することなく，繰り返さ

れるやり取りを通して，その意味を理解させていっ

た。このようなプロセスを通して，学習者は少しず

つ，他者の言いたいことを理解し，自身の言いたい

ことを表現できるようになっていった。一方で，教

師 Aの何度も繰り返されるなぜそのことが好きな

のかという問いに答えられず，やりとりが停滞する

場面も多々みられた。しかし，教師 Aは粘り強く

問いかけ続け，学習者の思考を深める働きかけをし

ていった。学習者は，その働きかけに応じ，自身の

言いたいこと，それを表現するための言葉を探って

いった。その言葉の中には学習者固有のものも多々

あった。学習者固有の言葉の意味は用いた本人にし

か分かり得ない。そのため，その意図を媒介語であ

るイタリア語で説明してもらう場面も見られた。ま

た，学習者が，チューターや他の学習者の助けを借

りながら抽象度の高い表現を活用し，その表現が教

室内で共有されていくプロセスも垣間見られた。こ

のように，テーマに関する介添え役の役割を果た

すのは，必ずしも教師に限定されるわけではない。

様々な活動参加者からの問いかけや助言により，学

習者は徐々にテーマと自分との関係の一部を表現で

きるようになっていった。

初級前半の学習者を対象とした本活動の特徴とし

ては，明示的な文法説明をせずに，何度も繰り返さ

れるやりとりの中で言葉の意味を理解させ，活用に

つなげていくこと，さらに，学習者の語る内容を制

限せずに自由に語れる場を保証すること，考えを深

めるための問いかけをし続けることが挙げられる。

そのことにより，少しずつ学習者の思考が表現され

ていく。これが活動型日本語教育の意義であると言

える。

また，学習者は，自身の言いたいことを伝えるた

めに Google翻訳や辞書を使うなどして，未習の語

彙や文法であっても積極的に活用していた。そのた

め，学習者は，日本語に関する情報がゼロ，知識が

ゼロというような一般的にゼロビギナーといわれる

学習者とは異なる様相を呈した。この初級／ゼロビ

ギナーという設定は，教師によって規定されたもの

にすぎない。教師がこの初級，ゼロビギナーへの固

定観念を取り払い，自由に語れる場を構築した時は

じめて，学習者は自由にことばを紡ぎだすことが可

能になる。山口，長沼，木村，細川が述べた，人が

ことばを学び，対話することは思想を交換するため

であるという理念は，言語レベルによって制限され

るべきでなはい。初級の日本語学習者であっても，

語る内容を制限せず，教師が介添え役となり，学習

者の考えを表現へとつなげられたときにその理念は

実現される。しかし，それは，山口のように日本人

の精神を植え付けるためのものとも，また，長沼メ

ソッドのように場面認識による正確な文法や語彙の

習得を目的としたものとも異なる意味を持つ。学習

者の思考の探求とそれを表現するためのことばの形

成を実現するための場の構築が活動型日本語教育に

おいては重要になる。

一方で，学習者の語る内容が広がりを見せた時，
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日本語のみでのやりとりには限界が生じることが課

題として明らかになった。学習者固有の表現や抽象

度の高い内容が語られた際には，どうしても媒介語

であるイタリア語が必要になる。本活動では，日本

語，イタリア語，時には英語といったように，様々

な言語が飛び交った。理解を深めるための言語とし

て，母語，第二言語，外国語という制限を設けずに，

終始，やりとりが進められていった。その意味でも，

日本語とイタリア語を解するチューターのの果たし

た役割は大きい。介添え役としてのチューターの育

成が次回の活動への課題として挙げられる。

本活動は，15名という比較的少人数で実施するこ

とができた。また，媒介語を使用できる環境にあり，

チューターや他の教師も適宜，介添え役として参加

していた。このような環境にあったからこそ，実現

できた活動であると言える。教師一人一人が教室で

何を重視するのかによって，つくられる教育環境は

変わってくる。自身が置かれた環境に応じて，自身

の理念を実現する活動を考えていく必要がある。ま

た，今回の分析で明らかにすることができたのは，

教師と学習者の対話に限定されている。第6回の活

動以降，学習者同士の対話が見られ，回を重ねるご

とに，その内容は豊かなものになっていった。また，

チューターと学習者のやりとり，学習者間のやりと

りにも重要な示唆が見られた。これらのプロセスを

明らかにし，次の活動につなげていくことが今後の

課題として残される。
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Abstract

This study is to discuss about the principles and importance of “the activity-based 

Japanese language education” which is for the beginners of Japanese language learners 

though exploring the actual process of how the teachers and learners develop dialogue. 

During its study of “the activity-based Japanese language education,” it critically exam-

ines respective approaches and methodologies of Mondouhou (a question and answer 

dialogue) by Kiichiro Yamaguchi, Naoe Naganuma, and Muneo Kimura. Indeed, the Prac-

tical Studies activity witnessed the process of each learners’ idea gradually emerging 

through repeated interactions while their vocabulary and sentence patterns increased. 

The study suggests the following points as important points for “the activity-based Japa-

nese language education”: to deepen understanding of vocabulary and grammar through 

interactions without providing explicit grammatical explanation, to ensure the opportu-

nity where the learner can talk freely without confining their conversion topics, and to 

provide constant question to help their thought deepened. In addition, it emphasises the 

importance of “the activity-based Japanese language education.”

*E-mail: ichis@gipc.akita-u.ac.jp

Keywords: Mondouhou (a question and answer dialogue ), Kiichiro Yamaguchi, assimilationism, maieutic method, 

Jissen-kenkyuu (Practitioner Research)
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論文

保育園と外国人保護者のコミュニケーション
ことばを問い，フィールドとかかわる言語人類学的実践研究

 井濃内　歩 * 井出　里咲子
 （筑波大学大学院） （筑波大学）

1．本稿の目的

本研究は，国内で急増する留学生とその家族が地

域社会で参入する「公共空間」の一つ，保育園を

フィールドに，保育園と外国人保護者とのコミュニ

ケーションについて調査，報告するものである。調

査対象となった茨城県の認可保育園 Aは，園児の約

2割が外国籍であり，また両親ともに日本語があま

り話せない保護者が多い。本稿では，こうした保護

者が子どもを保育園に通わせる際に生じるコミュニ

概要

本研究は，国内で急増する留学生とその家族が地域社会で参入する「公共空間」の一

つ，保育園をフィールドに，保育園と外国人保護者とのコミュニケーション課題の実

態を報告するものである。社会的文脈と不可分の動的実践として「ことば」をまなざす

言語人類学の立場から，外国人保護者と園の対話を阻むものとして語られる「ことば

の壁」が，相互理解には「英語」か「日本語」という共通「言語」が不可欠だとする言語

イデオロギーや，わかってほしい事柄のすれ違いにより，双方に「わかりあえない」と

いう観念が形成されている状態であることを論じる。課題解決の糸口として，現場の

「ことば観」を解きほぐし，多様なコミュニケーション資源を柔軟に駆使した対話とか

かわりあいの仕掛けづくりへの提案を行う。さらに，課題を抱える公共空間に調査者

が「入る」こと，呼びかけに応答し，人々の声を聴くことそのものが，フィールドの変

容とその協働的な再創造に繋がる可能性について考察する。

キーワード　保育園，言語人類学，ことばの壁，公共空間，対話とかかわりあい

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

ケーション上の問題と，その背景にある構造的な原

因について，「ことば」を社会文化的文脈と不可分

な実践として捉える言語人類学，および「関与」し

「協働」する実践としての公共人類学の視座をもっ

て探求する。

フィールドで生じたコミュニケーションの事例を

通じ，外国人保護者と保育園スタッフが用いる「こ

とばの壁」（language barrier）という表現が，単に共

通言語がない状態を指すのではなく，相互理解には

「英語」か「日本語」という共通言語が不可欠だと

する言語イデオロギーや，双方の「わかりたい事柄」

のすれ違いにより，「わかりあえない」という観念が*Eメール：ayumi.inouchi@gmail.com

第 18 巻（2020）pp. 61 - 81
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形成されている状態であることを論じる。見出され

た課題解決への糸口として，人々のことば観を解き

ほぐし，多様なコミュニケーション資源を柔軟に駆

使した対話とかかわりあいの仕掛けづくりへの提案

を行う。さらに，調査者がフィールドに参与する行

為がもたらした変化を取り上げ，公共空間にフィー

ルドワーカーが「入る」こと，人々の声を聴き，呼

びかけに応答する実践そのものが，フィールドの変

容と場の協働的な再創造に繋がる可能性について考

察する。

2．研究背景

本研究の背景には，近年日本で急増する留学生と

その質的な変化がある。2019年5月1日時点で，日

本への留学生数は312,214人（日本学生支援機構，

2020，p. 1）であり，2008年に施行された「留学生30

万人計画」の目標値を目標年度前に達成し，なおも

増え続けている。この背景には日本政府の ODAか

ら労働力誘致への政策転換，また企業が必要とする

労働力確保のための動きがある（飯野，2017）。さら

に，近年の留学生急増の背景には，英語による学位

取得プログラムの増加，母国で専門職として働く経

験をもつ対象者に学費・生活費などが支給される奨

学金制度（ABEイニシアティブなど）の充実も影響

している。こうした中，留学生が日本語ではなく英

語で教育を受けられる「英語シフト」（庵，2019，p. 

60）が起きると同時に，家族と越境する「定住志向」

の留学生が増えてきている。一方で，こうした留学

生の帯同家族についての実態把握や研究は少ない。

留学生とその家族が地域社会に参入する際，その

入り口ともなる公共空間の一つが保育園・保育所

（以下，保育園）である。これまで保育園の多国籍化

については，多文化保育の課題などを中心に議論が

行われてきた（山田，2006）。さらに昨今では，保育

者が外国人保護者との対面や書き言葉でのコミュニ

ケーションにおいて，様々な困難を感じていること

が大規模アンケート調査等から明らかになってきて

いる（杉本，樋口，2019）。一方，日本の異文化間

教育研究では，小中学校など義務教育以降の研究と

比べると，保育園という乳幼児期の子どもとその家

族を対象とした研究は格段に少ないことが指摘され

る（恒吉，2016，p. 15；額賀，2019，p. 46）。「学校」

ではなくとも，保育園はさまざまな文化的規範意識

や暗黙知が共有される場であり，そこで起きている

異文化間コミュニケーションの実態調査は急務であ

る。また，額賀（2019，pp. 46-47）は乳幼児期の子

どもを持つ外国人の子育て支援を考えるとき，保育

園・幼稚園という機関だけで支援を完結させるので

はなく，地域社会で外国人家族の子育てを包括的に

支えていく必要性を論じている。つまり，ある特定

の保育園で起きているコミュニケーション上の課題

を，組織内部の活動だけに注目し解決しようとする

のではなく，地域社会を構成する様々な組織や行政

といったアクターたちとの関係という，動態的な視

点において捉える必要があるといえるだろう。

このような背景を踏まえ，筆者らは様々なアク

ターと協働しながら課題への実践的解決策を探求す

る「参加型アクションリサーチ（Participatory Action 

Research）」（Baldwin，2012，p. 467）の方法を用いた，

地域の保育園と外国人保護者のコミュニケーショ

ン上の課題解決を目指した研究を進めている（Ide，

2019；Ide & Inouchi，2020）。本稿はその成果の一部

であり，外国人保護者と保育園のコミュニケーショ

ンと課題の実相を報告するものである。その際，言

語人類学という学問的基盤に立脚し，人々が身体性

を伴った相互関与の中で能動的に創造するものとし

て「ことば」を捉え，さらに人々の「ことば観」を

解きほぐす創造的な課題解決の仕掛けづくりを目指

す。

言語人類学とは，ことばを切り口に文化や社会を

読み解く人類学の一分野である。人間社会のインフ
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ラを為すことばを，文化を知るための手段や道具で

はなく「文化そのもの」と捉え，社会文化的実践とし

て人類学研究の要に据える。世界中の多様な社会文

化を対象に，人間にとってのことばに迫ってきた言

語人類学の姿勢は，言語にまつわる我々の「当たり

前」を問い直す作業を言語研究に組み込んできた。

とりわけ，言語「使用」の側面を重視し，語りや詩

歌，ジェスチャーや沈黙など幅広い言語現象を探求

することで，固定的・静的構造としての「言語」で

はなく，身体や物，環境も含めた相互行為の中で対

話的に構築，共有，交渉される，極めて多様で動的

な体系としての広義な「ことば」観を見出し，前提

としてきた（井出，ほか，2019，pp. 3-5, 179）。

一方，フィールドワークに軸を置いた言語人類学

では , マイノリティのことばを中心に「聞かれるこ

とのない声」を描き出すことにも従事してきた。学

校や法廷，メディアなど，様々な「公共空間」で生

起するミクロなやり取りの中で，権力や不平等な社

会関係がいかに形作られているかを明らかにし，教

育などの「場」のあり方にも問いを投げかけ，社会

課題の改善に貢献してきた（Heath，1983；Philips，

1983；Ahearn，2012，pp. 259-262, 289；井出，ほか，

2019，pp. 89-92）。こうした「ことば」に対するま

なざしは，近年，日本の言語コミュニケーション研

究，特に言語教育研究分野においても注目されるア

プローチとなっている（佐藤，村田，2018；榎本，

2019）。多言語化・多文化化が今後さらに顕在化する

であろう日本において，社会関係が具現化する焦点

としての「ことば」を切り口に，公共空間のあり方

を問う言語人類学の視点が果たす貢献は大きいと考

えられる。

3．方法論とフィールドワーク

本研究では具体的な研究の方法論として，「参

加型アクションリサーチ（Participatory Action Re-

search，以下PAR）」を用いる。PARとは，理論と実践，

調査者自身の参加と行動，および批判的かつ再帰的

な省察の統合を重視する点に特徴を持つ，アクショ

ンリサーチの一つである。具体的な社会課題から出

発し，解決策の提示・実践・改善を繰り返す PARの

プロセスでは，研究者に留まらず，現場の人々や市

民団体，学校，公的機関，行政といったステークホ

ルダーまで，様々な人や組織を巻き込み協働しなが

ら，実践を展開することが重視される。PARの目標

は「状況を改善しようとする人々をエンパワーし，

解放すること」（Baldwin，2012，p. 467）であり，究

極的には社会をよりよい方向へと動かすことが目指

される（Reason & Bradbury，2008，p. 4；Baldwin，

2012，pp. 467-468；Schensul et al.，2015，pp. 191-

192；Tokunaga，2019，p. 149）。

一般的なアクションリサーチ同様，PARはⅠ．観

察（Observe），Ⅱ．再帰的考察（Reflect）と結果の

共有，Ⅲ．計画（Plan），Ⅳ．行動（Act）という4

つのステップを踏み，その全てのステップにおいて

他者との協働を重視する（Crane & O’Regan，2010，

p. 11）。本研究においても，地域の外国人保護者と

保育園のコミュニケーション上の課題を出発点に，

Ⅰ．課題の具体的な構造の特定と問題点を洗い出し，

Ⅱ．その結果を再帰的に整理し，保育園や保護者，

関連分野の研究者，大学，自治体などと共有，Ⅲ．

協働的に解決計画を検討し，Ⅳ．実践する，という

ステップを往還する。以下，Ⅰ，Ⅱは本研究におけ

る現在進行中の調査ステージである。なお，本稿は

ステップⅠを経た段階での報告であり，ローカルな

現場で浮かび上がってきた課題の実相を分析・整理

することに焦点を当てている。

Ⅰ－1．茨城県の大学に在籍する，家族を帯同す

る留学生へのインタビュー調査（2019年8月

～9月）

Ⅰ－2．A保育園での参与観察・聞き取り調査

（2019年9月～11月）
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Ⅱ．保育園，大学，自治体等，研究者との情報共

有と連携（2020年1月～）

Ⅰ－1では，英語で学位を取得するプログラムに

所属する留学生8名（出身5か国）とその家族1名

の計9名に対して，井出が英語で半構造化インタ

ビューを実施した。インタビューは大学の研究室で

実施され，同意書のもと，一人当たり1時間から1時

間半をかけて，来日の動機，家族を帯同する上での

困難，ネットワークの形成などについて尋ねるとと

もに，子どもを保育園や小学校に通わせる経験につ

いて語ってもらった。

Ⅰ－2では，茨城県内の A保育園にて，2019年9

月から11月の11日間（計38.5時間），参与観察とイ

ンフォーマルな聞き取りを実施した。井出が A保育

園の園長に調査内容を説明の上で協力を依頼，調査

結果を発表や論文の形で公開する許諾を得て，井濃

内が主たる調査者としてフィールドに参入した1。冒

頭でも述べたとおり，A保育園では調査時点で園児

の約2割が外国籍であり，外国人保護者の多くが日

本語をあまり得意としない。保育園には英語対応も

可能な学生アルバイト2が週に1，2回入っているが，

多言語対応スタッフや通訳者は常勤していない。

本稿では，Ⅰ－2の保育園でのフィールドワーク

を基にした保育園スタッフと外国人保護者間のコ

ミュニケーションの実相を5．において報告するが，

考察ではⅠ－1のインタビュー調査から得られた声

と併せて解釈を試みている。次に，調査者が保育園

というフィールドに「入る」過程を描くことで，調

査者のフィールドでの立ち位置や関わりを示す。

1　また，投稿前には理事長と園長に査読前の草稿を読
んでもらい，投稿・出版の許可を得た。

2　学生アルバイトの業務内容は，基本的には人手の足
りない部屋で子どもたちの面倒を見るというものであ
る。ときおり，保育園スタッフが保護者に連絡を伝える
際の通訳をすることはあったそうだが，契約内容の関係
上，文書作成等に関わることはなかったという。

4．調査者の位置：保育園という場に「入
る」

A保育園は，街の中心部から少し離れた，住宅も

まばらな，田畑に囲まれた地区にある。砂利敷きの

園庭のそばには，子どもたちが芋掘りもできる畑

や，ウサギやヤギなどの動物の小屋が並び，広い空

の下で子どもが遊べるのびのびした空間が広がる。

理事長がこだわって設計した建屋は，入り口の扉を

開け，靴を脱いで上がるとすぐに大きなホールがあ

り，そのホールを囲むように0～ 1歳児の部屋と2歳

児の部屋，職員室，職員のロッカールーム，給食準

備室，応接室などがある。別棟に続く廊下を行くと，

3～ 5歳までの子どもたちの部屋が順に並ぶ。外光

を取り込む大きな窓がある子どもたちの部屋や廊下

は，日中蛍光灯がなくても穏やかな明るさに包まれ

る。

年齢別に分かれた部屋には，それぞれ概ね35名前

後の子どもたちが入園している。朝7時過ぎ，ちら

ほらと子どもたちが登園し始めると，園の中は賑や

かなざわめきで溢れだす。子どもと保護者が慌ただ

しく行き交う傍ら先生3たちも次々に出勤し，10時

になると，各部屋で，音楽に合わせた朝の体操から

一日の活動が始まる。子どもたちは天気が良ければ

外に出て，砂場で遊び，園庭を駆け回る。園全体に，

子どもの叫び声やピアノの音，給食のおいしそうな

匂いが充ちる。11時半になると昼食の準備が始まる

が，ここから12時半に子どもたちが歯磨きを済ませ

てお昼寝に入るまでの1時間が，先生たちが食卓準

備，配膳，片付け，子どもたちの着替え，掃除，お

布団の準備，絵本の読み聞かせなどを次から次へと

こなす時間だ。子どもたちが布団に入ると，寝かし

つけをしながら先生たちはつかの間のおしゃべりに

3　正式には保育士もしくは保育者という呼称が用いら
れるが，本稿では普段園内で一般的に用いられている呼
び名である「先生」を用いる。
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興じつつ，保護者への連絡帳を記入したり，各部屋

入口に掛けられた小さなホワイトボードに，保護者

向けに今日の園での活動内容を書いたりする。夕方

16時ごろになると，保護者が次々来園し，子どもた

ちを連れて帰っていく。19時半を回れば，子どもた

ちは全員帰宅し，閉園となる。

大学院生で，20代の出産・育児未経験の女性で

あった調査者の井濃内は，園長から先生たちに，「外

国人保護者とのコミュニケーションについてお勉強

させてほしいっていう学生さん」と紹介され，子ど

もたちには，お勉強に来ている「新しい先生」と紹

介された。園長の指示を受け，調査期間中は動きや

すい服装にエプロンを着用し，髪をきっちりと一つ

にまとめ，他の保育士の先生たちと似た格好をし

た。調査者と同年代の保育士も多く勤務していたこ

とから，子どもたちや保護者から見れば調査者は新

しい園の先生のように見えただろう。一方で，エプ

ロンに貼り付ける名札には，他の先生と同様ひらが

なで名前を書いた上に，アルファベット表記を併記

した。この名札をつけていることが，調査者が英語

で話せることを伝える目印となり，聞き取りで保護

者に名前を伝えるときにも役立った。一方で，子ど

もたちにはなぜ「英語で」名前が書いてあるのかよ

く質問され，先生たちにも名札をしげしげ見られる

ことがあった。

調査期間前半は，概ね週に2回，外国人児童の多

く在籍する部屋を順に回り，園の一日の流れや子ど

もたちの様子を観察し，昼食後，園児たちのお昼寝

の最中に，先生たちへの聞き取りを行った。後半は

夕方の保護者のお迎えの時間に焦点を移し，観察と

外国人保護者への聞き取りを行ったほか，運動会な

ど保護者の参加する行事にも参加し，観察と聞き取

りを行った。

保育園に入れば，調査者はただ黙って隅でメモを

取っている訳にはいかない。子どもたちは新しい先

生に興味津々で，常に手を引かれ，ポケットのペン

もノートもおもちゃになる。すぐに現場ではメモが

取れないことに気がついた。当初は絶えず忙しく作

業をしている先生方の邪魔にならないように振る舞

うだけで精一杯であり，見よう見まねで作業を手伝

い，「お手伝いできることはありますか。」と声をか

けるうちに，新人のアルバイトのような立ち位置と

なっていた。また，掲示物の翻訳を依頼されたり，

お迎えの時間に保護者との通訳を頼まれることも

度々あった。調査者が担当の部屋にいることへの先

生たちの反応は様々で，観察を断られた部屋もあれ

ば，人手が増えて助かる，通訳や翻訳をしてくれる

人が来て助かるという声もあった。聞き取りが始ま

ると，日頃の外国人保護者とのコミュニケーション

上の悩みや困り事について様々な声が寄せられた。

調査者がロッカールームにいたときに，初対面にも

関わらず，問わず語りに外国人保護者への対応の難

しさを話し出す先生もいた。

外国人保護者への聞き取りは，夕方のお迎えの時

間に，立ち話のようなインフォーマルな形式で行っ

た。調査者が大学院生であり，研究のための調査を

していることを初めに明かすと，外国人保護者の多

くも同様に大学院生であったことから，共通の話題

で話が弾んだこともある。一方，子どもたちの部屋

での観察の間，調査者は外国人の子どもと意識的に

関わった。活動の輪から外れていたり，おとなしく

していた子が，調査者に英語が通じることがわかっ

た途端，目を輝かせ，止めどなく自分のことを話し

出すこともあった4。のちに保護者から，うちの子が

あなたのことを“Finally we have an English sensei!”

と家で興奮して話していたよ，と言われたことも

あった。

このように，A保育園というフィールドにおいて

4　このような態度を取った子には，英語が母語であっ
た子もいれば，そうでない子もいた。母語でない子の場
合も，英語は家庭内言語であったり，特定の場面で使わ
れる言語であったりした可能性がある。
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調査者は，保育園スタッフにはお勉強中の学生かつ

通訳可能な新米お手伝いスタッフとして，子どもに

は新しい先生，特に外国人の子らにはEnglish sensei

として，さらに保護者には新しい先生，時に同じ学

生同士として認識されていたと考えられる。調査者

の立場は状況に応じて目まぐるしく変わりながら

も，保育園スタッフとの間にも外国人保護者との間

にも，一定の距離のある立ち位置となった。

5．保育園スタッフと外国人保護者のコ
ミュニケーション

5．1．日常的なコミュニケーションの方法

本節では，保育園での日常的なやりとりにおい

て，保育園スタッフと外国人保護者がどのようにコ

ミュニケーションを取っているのか，その基本的な

姿勢と工夫を報告する。

大学における家族を帯同する留学生とその配偶者

へのインタビューからは，英語で学位を取得するた

め，勉学や研究上では日本語学習が不要だと考えて

いた彼らが，子どもを保育園に入れたことをきっか

けにその必要性を感じ始めるという，意識上の変化

が認められた。英語を生活の中心言語と捉える留学

生にとって，日本語は買い物などの生活上必要最低

限のコミュニケーションの道具として位置づけられ

ていたものが，子どもを保育園へと入園させたこと

により，保育園スタッフとの，また保育園で日々日

本語を覚える子どもとのコミュニケーションに必要

な言語として，その必要性が見直されていたのであ

る。しかしながら，家族を帯同する留学生にとって，

育児や勉学の忙しさから日本語を学ぶ時間や機会は

極めて少ない。そうした中，A保育園以外の保育園

に子どもを通わせる保護者からも，保育園スタッフ

とのコミュニケーションにおいては，“language bar-

rier”の存在がたびたび口にされ，相互理解を阻む課

題として認識されていた（Ide，2019）。

保育園スタッフとの共通語がない中での相互理解

の方法としては，「英語と日本語を混ぜる」，「ジェ

スチャーを使う」，「Google翻訳を使う」，「事前に日

本語に翻訳したものを持参する」といった工夫がさ

れていたほか，「推測する」，「常識で理解しようと

する」，「どうしても伝えたい重要なことがあるとき

は，日本語の話せる友人を連れて行く」といったや

り方も挙げられた。一方で，「どうせ相手はわからな

い」，「伝えたいことを伝えられる自信がないので，

結局話さない」という声も聞かれた。同時に，イン

タビューからは，保育園スタッフが毎日非常に子ど

もに良くしてくれている，感謝しているという声が

多く聞かれた（Ide，2019）。

一方で，A保育園でのフィールドワークからは，

保育園スタッフも，外国人保護者に「日本語が通じ

ない」ことをコミュニケーション上の壁と感じてい

ることが明らかになった。連絡事項の伝達に困難を

感じつつ，「どうしても伝えなきゃいけない」連絡

については，業務の合間を縫って掲示や配布物の重

要箇所に「スマホで英語の翻訳」を付けたり，口頭

の場合は知っている英単語も時に混ぜながら，「身

振り手振り」とともに伝えるという方法で伝達がさ

れている。また，時に日英語ができる他の保護者に

「通訳を依頼する」，「（保護者より日本語が上手な）

園児に連絡事項を託す」といった方法もとられてい

た。

以上を総括すると，保育園での日々のコミュニ

ケーションにおいては，共有言語資源の少ない外国

人保護者と保育園スタッフが，相互にわからなさを

感じながらも，簡単な単語やジェスチャー，ウェブ

上の翻訳サービスや通訳可能な第三者など，様々な

リソースを駆使しながらわかろうとする術を探って

いたと言える。
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5．2．コミュニケーションにおける期待・諦め・不安

上記の基本的な姿勢の一方で，保育園でのフィー

ルドワークからは，保育園が外国人保護者に「わ

かってほしい」と期待する内容と，外国人保護者が

「わかりたい」と考える内容との間に齟齬があるこ

とが明らかになった。しかし相互の期待は，情報の

発信方法やデザイン，「日本の保育園文化」という

暗黙知の非明示性のために，相互に届きにくい状況

が生まれている。伝わらない経験が蓄積されること

で，互いを「わかりあえない」相手と捉え，伝える

ことを諦める状況が生まれることで，さらに情報が

発信されなくなり，相互に恒常的な不満や不安が蓄

積される傾向にあることが明らかとなった。保育園

のフィールドワークから，以下にその内容を詳述す

る。

5．2．1．保育園スタッフの〈わかってほしい〉のに

〈伝わらない〉

まず保育園スタッフは，日本の保育園の規則や

決まりごとの理解と遵守，そして歩み寄りを，「わ

かってほしい」こととして外国人保護者に求めてい

る。その裏付けとして，聞き取りでは，病気の子ど

もを園に連れてくる，園からのお手紙5が読まれず鞄

に入ったままになっている，事前に届け出ているお

迎えの時間を守らない，欠席や遅刻の連絡をくれな

い，連絡しても応えない，子どもの体調が悪くなっ

て迎えに来てと連絡しても仕事や授業があると言っ

て来ない，といった困りごとが挙げられた。そこで

頻繁に聞かれたのが「ここは日本の保育園なんだか

ら」ということばであった。A保育園では，入園時に

保護者への説明会を開き，園の規則を記載した「入

5　園から保護者への日々の連絡事項が書かれた配布文
書のこと。園内では普段「お手紙」と称されるため，本
稿もそれに準ずる。なお，「入園のしおり」等の重要書類
については「文書」と表記する。

園のしおり」等の文書を配布している。そのため入

園時に説明した決まりごとは理解されていると見な

され，遵守されるべきものとされる。こうした規則

が守られないことについて，スタッフたちは「文化

の違いもある」と一定の理解を示す一方，「外国人だ

から，じゃなく，少しでも日本語を覚える努力をし

てほしい」，「自分たちばかりではなく日本のやり方

にも合わせてほしい」と，外国人保護者に対し歩み

寄りの姿勢を求めている。「日本の保育園なんだか

ら」ということばは，外国人とはいえ，日本の保育

園に子どもを預ける以上，日本語を理解するように

努め，日本の保育園の規則とやり方に従うべきだ，

という規範意識を表していると言えよう。

一方で，園から保護者への情報伝達の大きな障害

とされるのが，日本語が伝わらないという「ことば

の壁」である。入園時に配布される「入園のしお

り」は，調査時点では全て日本語であり，また断定

的な言い方を避けた柔らかい婉曲表現が用いられて

いる。そのため，その内容の解釈については日本人

保護者からも質問が出ることがある。しかし，日本

人の場合には具体的な事例を示しながら説明すれば

「察して理解して」，「何となーくわかってくれる」と

いい，その一方で，外国人保護者には状況を細かく

説明できず，「察してわかってもらう」ことは難しい

という。

「入園のしおり」と同様に，日々の園から保護者に

渡されるお手紙としての書類やお便りも全て日本語

で書かれている。先生たちは，「（保護者に）伝わら

ないと困るのは私たち」という思いから，前述のよ

うに業務の合間を縫ってスマートフォンを使い，伝

えなければならない重要な箇所を英訳している。例

えば，部屋の扉に貼られたお迎え時間変更を知らせ

る日本語の張り紙の下方には，手書きで以下のよう

に英訳が添えられていた。
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お知らせ

10月×日は運動会です。10月△日（金）は準

備の為，午後3時30分迄の保育とさせて頂き

ますので，ご協力宜しくお願い致します。ど

うしてもお迎え不可能の方は，担任にお申し

出下さい。

October △ → pick up time 15:30

しかし，忙しい業務の中で，この翻訳作業はかな

りの負担と感じられており，「細かな約束事を全部

は全部訳してないから，（結果として）伝えてない」

という。過去にはいくつかの張り紙の英語版を作成

したこともあったが，「英語で文書を張り出しても

読んでない」という認識から，「ここは日本の保育園

だから，全部英語にはしない」というスタンスに着

地している。

さらに A保育園に子どもを通わせている外国人

保護者のうち，英語圏の出身者はほぼおらず，英語

をあまり得意としない保護者もいたが，保育園のス

タッフの間では，外国人保護者に連絡を伝えるため

には「英語」が必要だと考える傾向が顕著に見られ

た。そして，「英語ができない」ために外国人保護者

に言いたいことが伝わらないと考え，コミュニケー

ションをとること自体を諦める傾向にあり，結果と

して，部分的な情報しか外国人保護者に届かない

ケースも多く見受けられた。

伝えることへの「諦め」に拍車をかけ，共通言語を

もたない状況以上に壁となっていたのは，外国人保

護者には「伝えてもわからないふりをされる」，「説

明しても，その場ではうんうんって頷いてても，都

合のいいときだけ後からそれは知らなかったとか，

日本語わからないって言い出す」という声に見られ

る外国人保護者の理解に対する不信である。外国人

保護者に何かを伝えると，理解したように反応はさ

れるものの，実際には理解しておらず，要求したこ

とをやってくれないという声は，調査中最も多く耳

にした。「外人さん，よく OK，OKって言いますよ

ね」，「連絡して，って言っても﹁OK，OK」 で直ら

ない」のように，「OK，OK」は「返事はするが実行

しない」という外国人保護者のステレオタイプとし

て語られていた。夕方のお迎え時間に観察をしてい

たある日，外国人の子どもが発熱した。しかし，決

められた時間になっても保護者が迎えに来ない。1

時間以上遅れて保護者が到着したとき，調査者は先

生たちに依頼され，英語で「遅れてくるときは事前

に連絡を入れてください」と伝え，保護者は「OK，

OK」と答えた。慌ただしく保護者が退園した後，お

礼を言われた調査者が一人の先生に「でもよかった

ですね，これで伝わったから」と言うと，先生は苦

い顔のまま，諦めたような口調で「OK，OKは言う

んですよね」と言った（10月25日の参与観察から）。

この事例は，保育園スタッフと外国人保護者との

「わかりあい」を阻むものが，「ことばの壁」だけで

はないことを示している。調査者が通訳をしたこと

で乗り越えられたはずの，この場での「ことばの壁」

は，共通言語をもっても解消されていない。むしろ

相互理解の壁となっているのは，外国人保護者に対

する「わかりあえない」という認識と，それに伴う

かかわりあいそのものへの諦めとも言えるだろう。

このように，保育園スタッフは，日本人保護者に

対してと同様，外国人保護者に日本の保育園の規則

や方針の理解，家庭での保護者としての適切な対

応を求め，期待する。一方で，「日本語」が通じな

い，「英語」がわからないことを相互理解における

障害と感じ，相手に言いたいことが伝わらないと考

え，重要なこと以外，伝えることを諦める傾向にあ

る。その結果生じる理解の食い違いや誤解，失望

が，外国人保護者や異文化に対する「わかりあえな

い」というステレオタイプを形成し，さらにコミュ

ニケーションが阻害され，日々「連絡がわかったの

かわかっていないのかわからない」という恒常的な

不安へと繋がっている構造が浮かび上がった。以上



69

『言語文化教育研究』18（2020）

記述してきた，保育園スタッフの外国人保護者との

コミュニケーションにおける「わかってほしい」と

いう期待から，「伝わらない」という諦めと恒常的不

安に至る過程は，図1のようにまとめられる。

5．2．2．外国人保護者の〈わかりたい〉のに〈わか

らない〉

保育園スタッフの期待と葛藤，諦めに対し，外国

人保護者が保育園生活において「わかりたい」こと

は，まずもって園からの連絡内容の重要度，そし

て保育園にいる間の子どもの様子である。しかし，

フィールドワークからは，日本語の理解の難しさに

加え，重要性の判断の付きにくい情報デザインや，

漢字が多用された文書のスタイル，そして「日本の

保育園文化」という暗黙知の存在によってこうした

情報を受け取れないことが，外国人保護者の自信の

喪失や恒常的不安に繋がっていることが明らかに

なった。

保護者にとってお手紙を読む際の第一の障壁と

なっているのが，日々配布される大量のお手紙の

中から重要なものを判別するというステップであ

る。子どもが持ち帰るお手紙袋の中には，ただの広

告も，返信必須の重要な手紙も，混然一体となって

入っている。「日本語のお手紙を読むのには膨大な

時間がかかる」という保護者にとって，全ての内容

に目を通して重要性を判別する時間はない。外国人

保護者からは，重要な手紙は一目で重要性が判断で

きるようなフォーマットに統一してほしいという要

望が聞かれた。また，日本語のできる友人に翻訳を

依頼することはあるかという質問に対しては，友人

も忙しいため，毎日来る大量のお手紙の翻訳を全て

依頼することはできないという答えがあった。重要

性の見分けがつきにくい配布方法や情報デザインの

ために，結果として，多忙な保護者がお手紙を無視

せざるを得ない状況が明らかになった。

このことは園内の掲示物についても同様である。

A保育園では，各部屋の入り口に小さなホワイト

ボードが掛けられており，先生たちが毎日その日の

子どもたちの活動や様子，保護者への要望などを書

き，保護者とのコミュニケーションをとっている6。

6　ホワイトボードの掲示内容には次のようなものがあ
る。「○月△日（金）今日は砂場であそびました。うさぎ
組（仮）さんのダンスに興味しんしん。みんなはまた来
年！」「☆月×日（水）朝・夕は少し肌寒いですが，日中
は薄手の長袖Tシャツで過ごしています。脱ぎ着のしや
すい服だと子どもたちも調整しやすいです。厚めの服や
裏起毛の服はまだ暑いようで汗をかいてしまいます。登
降園時などは薄手の防寒着などで今の時期は調節お願
いします。」

心理的過程 具体的な内容

＜わかってほしい＞
・日本の保育園のルールの理解と遵守

・家庭での保護者としての適切な対応

保護者とのトラブル

＜葛藤＞
・「ことばの壁」があるから伝えられない

・伝えないと困るのはわたしたち

トラブルの再発

＜諦め＞
・伝えることへの諦め

・ステレオタイプの形成

＜恒常的不安＞
・日々連絡がわかったのかわかっていないのか

わからない

図1．保育園スタッフの外国人保護者とのコミュニケーションにおける「わかってほしい」と
いう期待から，「伝わらない」という諦めと恒常的不安に至る過程
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調査者が部屋の前で聞き取り中，ホワイトボードに

ついて言及したところ，「こんな掲示があることを

今まで全く知らなかった。子どもの様子をずっと知

りたかったのに」と驚く保護者もいた。外国人保護

者には，お手紙だけでなく，保育園の空間の中で，

どこに，どのような形で，どのような情報が発信さ

れ，そのうちどれが知るべき情報なのかが理解され

ておらず，情報資源へのアクセスが極めて限られて

いる状況が明らかになった。同時に，その保護者は

「ひらがななら読めるけど，（ホワイトボードの文章

は）漢字と混ざっているから，見落としていた」と

話していた。掲示物も含め保育園のお手紙にはルビ

が振られておらず，この点も外国人保護者のお手紙

の可読性を低下させている。さらには，先生たちが

特に重要な連絡について口頭で日本語を中心に説明

することに対し，「実は何を言っているかよくわか

らない。だけど，先生たちの気分を悪くしたくない

から，とりあえず﹁OK，OK」 と言う」という声が

聞かれ，5．2．1．で述べた保育園スタッフとの理解

の齟齬が浮き彫りになった。

一方で，たとえお手紙が読めても，暗黙知として

の「日本の保育園文化」の文脈の理解が難しいため

に，書かれた内容の意味がわからないという声もあ

る。例えば，「お弁当」「運動会」「プールバッグ」と

いった語は，日本の保育園や学校へ通った経験があ

る者にはなじみがあっても，その社会文化的文脈を

知らなければ，何を指すかの解釈が極めて難しいレ

ジスター7である。ある保護者は，月に一度保護者が

手作り弁当を持参する「お弁当の日」に，スーパー

の総菜コーナーで購入した弁当を持参し，求められ

ていたことが全く違ったことを理解したという。ま

た，「プールバッグ」や「軍手」が何を指すかわか

7　レジスターとは，ある文化の中で特定の社会的実践
や，その実践に関与する人々と結びつけられている言語
資源の総体を指す（Agha，2000，p. 216：榎本，2019，p. 

45）。

らず，子どもの持ち物を正しく準備してあげられな

かった経験が，「子どもにかわいそうな思いをさせ

てしまった」，「子どもに本当に申し訳ない」と，外

国人保護者の自責の念に繋がっていることが伺われ

た。保育園スタッフから挙げられた話として同様の

例がある。A保育園では園児が日々持参する衣類や

おむつ，クレヨンの1本1本に至るまで，全ての持

ち物に持ち主の子どもの名前を書くことになってい

る。ある時，園でまとめて購入したクレヨンを一旦

各自で持ち帰り，名前を書いて再度持参するよう連

絡をしたが，ある外国人保護者は何度言っても名前

を書かず，結局保育園スタッフが代わりに全て書い

たという。フィリピン人児童の小学校への適応過程

を分析した井上（2005）では，物に名前を書いて所

有の所在を明確化する行為は，日本の学校文化に顕

著な文化的慣習である一方，フィリピンの家庭にお

いては個人の寡占的な所有は避けられるべき行い

で，他者と物を共有することが規範であることが明

らかにされている。本事例でも，外国人保護者が日

本語での説明だけでなく，「持ち物に名前を書く」こ

との理由や背景にある文化的規範が理解できなかっ

たために，要求を遂行できなかった可能性がある。

こうした決まりとしての「日本の保育園文化」の多

くは暗黙知であり，外国人保護者がそれらを明示的

に学ぶ場や機会はほとんどない。多くの外国人保護

者が，実際に試行錯誤し誤解や失敗を経験すること

で，保育園の文化的慣習を少しずつ身に着けている

現状がある。

さらに，外国人保護者が日頃何より強く知りたい

こととして挙げられたのが，園での子どもの様子

だった。しかし，「日本人の保護者とはお迎えの際

に軽いおしゃべりをしているが，私たちにはそれが

ない」と言うように，日本人保護者とスタッフの間

で交わされる雑談が，外国人保護者との間では発生

しにくいことが指摘されている。ある保護者は「私

がたとえ日本語で子どもの様子を聞いても，全然詳
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しく教えてくれない。﹁今日はどうでしたか」 と聞

いても﹁あー，○○ちゃん，寝ました，食べまし

た，遊びました」。彼らは私たちが言ってもわからな

いと思っている（They think we won’t understand）」

という。園では園長が特に意識的に外国人保護者へ

の声掛けをするように努めているといい，また先生

たちは定期的に連絡帳に子どもの様子を記入してい

るが，その手書きの文字も読むことは難しい8。「先

生たちを信頼する」として，子どもの様子を聞くこ

とを諦めたと話す保護者もいた。また，「とても感

謝しているのに，先生たちにありがとうって言うこ

ともできない。ただ毎日子どもを連れてきて帰るだ

け。そんなのは良い関係じゃないって思う」という

ように，先生たちと前向きな関係を築けないことを

残念がる声も聞かれた。子どもに関する不安には他

にも，自分の子どもが「母語も英語も日本語も理解

しているのに，日本語でうまく話せないために，あ

まりできない子と思われているかもしれない」とい

うものもあった。こういった懸念は，保育園からの

情報を十分に理解していないのではないかという慢

性的な不安と共に，子どもへの不利益の心配，保護

者として責任を果たせないことによる自信喪失に繋

8　文書にスマートフォンをかざし，スキャンして翻訳
するアプリケーションを使っている保護者も，手書きの
文字だとスキャンができず，かえって読めないと話して
いた。

がっている可能性がある。

外国人保護者が「わかりたい」ことである情報の

重要度や子どもの様子が「わからない」ことにより，

恒常的な不安が生まれる過程は，図2のようにまと

められる。

5．3．「ことばの壁」をめぐる考察

ここまで，保育園におけるスタッフと外国人保護

者それぞれの声から，保育園での相互のコミュニ

ケーション上のすれ違いと恒常的な不安について記

述してきた。以上を踏まえ，ここでコミュニケー

ション上の障害として語られる「ことばの壁」につ

いて考察を行いたい。

A保育園において，外国人保護者と保育園スタッ

フの間で暗黙の前提となっていたのは，相互に「こ

とばが通じない」という認識であった。保育園ス

タッフは英語が，外国人保護者は日本語が話せない

ために，言いたいことが伝えられない，伝わらない

という前提としての認識は，「ことばの壁」，「lan-

guage barrier」という表現で，様々なコミュニケー

ション課題の根底にある障害として語られる。時に

それは，保育園スタッフの「外国人保護者は日本の

保育園に通わせるんだから日本語を覚えるべき」，

外国人保護者の「日本人は義務教育で英語を学んで

いるんだから英語でも伝えるべき」，という声とし

心理的過程 具体的な内容

＜わかりたい＞
・保育園からの連絡内容と優先度

・子どもの園での様子

＜わからない＞

・情報の重要度や情報の場所がわからない

・日本語がわからない

・連絡内容の文化的・文脈的意味がわからない

・先生に気軽に声をかけられない

＜恒常的不安＞
・子どもの不利益への不安

・保護者としての自信喪失

図2．外国人保護者が「わかりたい」情報の重要度や子どもの様子が「わからない」ことによ
り，恒常的な不安が生まれる過程
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ても表出した。一方で，調査の過程からは，「ことば

の壁」が必ずしも共通言語がない状態を指すわけで

はないことが浮かび上がった。

5．1．の「OK，OK」をめぐる事例では，A保育

園においては，通訳としての調査者の存在により共

通言語のない状態が乗り越えられたにもかかわら

ず，保育園スタッフには保護者の理解が実感されて

おらず，「わかりあえない」という諦めが維持され

ている様子が見られた。また，英語圏出身の保護者

がほとんどいないにもかかわらず，保育園スタッフ

の間では「こっちも英語できないし」，「全部を英訳

はできない」と，コミュニケーションに「英語」が

必要だとする認識が見られた。外国人保護者におい

ても，「先生たちは英語を理解しない」，「私たちも

日本語が話せない」というコミュニケーションの不

可能性が前提化されている。ここには，本質主義的

に「日本人」と「外国人」を対照させ，統一体とし

ての単一言語「日本語」「英語」と結びつける，「二

重の単一言語主義」（大山，2016，p. 4）が見られる

（ましこ，2018）。またこれは歴史的過程を通して私

たちの日常生活に深く根差した，「言語」を共有し

ていなければコミュニケーションは成立しないと考

える言語イデオロギーでもある（ドーア，2009；尾

辻，2016a；細川，2017）。

聞き取りでは「ことばの壁」が障害として語られ

る一方で，フィールドワークの中では，外国人保護

者と保育園スタッフが互いにわかりあうことを志向

し，さまざまな方法で意思疎通を図ろうとする場面

が観察された。身振り手振りを交え，ゆっくり大き

な声で「来週，ずっと，休み」といった簡潔な単語

を繋げたり，「Tomorrow，お弁当」，「今日，pickup，

3時」のように英語と日本語を混ぜたり，カレン

ダーや時計を指し，持ってきてほしいものの実物を

示しながら伝えたりと，そこには多様な工夫が見ら

れた。また，保護者の中には，お迎え時間変更を知

らせる張り紙のフォーマットを覚え，日本語は読め

ないながらも，赤字で書かれた日時と時刻だけを重

要箇所と見分け，数字から内容を把握している人も

いた。漢字文化圏出身の保護者の中には，漢字の部

分からお手紙の内容を類推している人もいたほか，

翻訳アプリケーションを駆使し，日本人保護者との

ネットワークを築くことで，「完璧じゃないけど，何

とかうまくやってる」と快活に笑う保護者もいた。

つまり，保育園スタッフと外国人保護者は「英語／

日本語が話せない」中でも，様々な言語，非言語，

人的，物的リソースを駆使してコミュニケーション

を成立させている部分もまたあったのである。

しかし，「完璧じゃないけど」ということばは，逆

説的に「完璧なコミュニケーション」がある，とい

う前提を浮かび上がらせる。上述のような意思疎通

の経験があっても，保育園スタッフと外国人保護者

の間には，「英語」「日本語」が「正しく」話せなけ

れば「わかりあえない」という信念は維持されてい

る。そのため，例えば保育園側にはお手紙の英訳作

業に対して大きな難しさや負担が感じられ，外国人

保護者側には，気軽に先生に声をかけ，子どもの様

子を聞くことなどへの諦めが生まれている。結果と

して，双方のやり取りは必要最低限の重要な情報伝

達のみに留まり，5．2．2．で見たように，何気ない

雑談や，子どもの様子などの保護者の知りたい情報

は届きにくくなっている。また，聞き取りで挙げら

れたような，連絡方法についての意見や提案も，直

接相互に伝え合われることはほとんどなく，わかり

あう方法の模索自体が諦められているといえよう。

共通の「言語」や，その「正しさ」がコミュニケー

ションには不可欠であるという信念（ドーア，2009）

が，共通「言語」がないことを前提的に「壁」として

認識させ，わかりあう方途を探るかかわりあいの契

機を停止させてしまっているのではないだろうか。

本稿で見てきたA保育園における園と外国人保護

者とのコミュニケーション上の構造的問題は，図3

のように表される。保育園に外国人保護者が参入す
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るとき，保育園側から「わかってほしい」事として，

園のルールや持ち物の準備等家庭で取るべき対応が

ある。しかし，多くの場合，園のルールや保護者へ

の期待の背景にある文脈的・文化的規範は暗黙知と

して説明されない。また，「入園のしおり」や連絡

帳，お手紙類の，漢字が多くルビのない文書スタイ

ルや，重要性の判断が難しい連絡の伝え方といった

情報デザインの障害によって，保育園からの連絡が

保護者に届きにくくなっている。一方，外国人保護

者が「わかりたい」のは連絡事項の重要度や内容の

文脈的意味，また自分の子どもの保育園での日常的

な様子であるが，こちらも情報の発信方法が障害と

なり，情報の受け取りが難しくなっている。

そして，両者の間のかかわりあいを阻み，このよ

うなすれ違いが解決される機会を生まれにくくして

いるのが，「わかりあう」ためには「英語」か「日本

語」という「言語」が「正しく」話せなければなら

ないと考える，「ことばの壁」というイデオロギーの

存在である。

実際のやり取りにおいては，様々な言語，非言語，

人的，物的リソースを駆使して「わかりあう」ことが

志向される一方で，共通「言語」がないことを相互

理解の「壁」と結びつける言語イデオロギーが，相

互の「わかりあい」を実態以上に困難に感じさせて

おり，「伝えること」自体が諦められる傾向にある。

その結果，さらにわかりあいが難しくなり，すれ違

いによる不安が解消の機会もないまま次第に蓄積さ

れることで，お互いが「わかりあえない」存在だと

いう前提意識が強化され，対話と相互理解への諦め

が生まれている。保育園でのコミュニケーションを

めぐる恒常的な不安は誤解を生みだし，時に衝突へ

と発展することもある。このように，相互を「わか

りあえない」存在と捉える前提意識が，日々のすれ

違いの中で循環的に強化され，膠着している構造が

あるといえるだろう。

「ことば（言語）の壁」は，外国人が保育園に参入

するときの困難として，多文化保育や外国人の保育

支援に関するこれまでの調査においても数多く報告

図3．A保育園における園と外国人保護者とのコミュニケーション上の構造的問題：共通「言語」のなさを
相互理解の「壁」と感じさせる言語イデオロギーが，かかわりあいを阻み，伝えることの諦めを導き，期待
のすれ違いによる不安が解消の機会のないまま蓄積されることで，互いをわかりあえない存在と捉えるス
テレオタイプが循環的に強化され，膠着している。
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されている。そして，その壁を解消するために，保

育園レジスターを導入する教科書の作成や日本語教

室での支援，やさしい日本語の普及や代替となるコ

ミュニケーション手段の提案，通訳・支援者の導入

など，様々な提言や実践が全国各地で為されている

（藤澤，井上，2000；菅田，2006；樋口，2014，2016，

2017；和田上，2017）。相互に理解可能な言語資源

が乏しい状況においては，「共通言語」を持つ場合

とは異なるコミュニケーション方法が模索される必

要があり，その点でこれらの取り組みは極めて重要

である。また，基本的な園のルールや公的手続きに

関する連絡，子どもの生命や安全に関わる重要な注

意事項などについては，登園する子どもの家族全員

が十分な理解を得られるように，全訳の多言語版を

作成するなどの取り組みも必要だろう。一方で，保

育現場のコミュニケーション課題の具体的解決を目

指す先行研究においては，外国人保護者と日本人保

育者間の「ことばの壁」の問題性は自明視されてお

り，そもそも「ことばの壁」が何を指すのか，共通

言語がないことがなぜ「壁」と捉えられるのかとい

うことについて，内側からの考察はほとんどされて

こなかったといえる。しかし，本研究の事例からは，

「ことばの壁」が，単に理解のできる共通言語がな

い状態を指すわけではなく，「言語」がわからなけ

れば「わかりあえない」という固定観念を含み，さ

らに，期待のすれ違いや暗黙知，情報デザインの壁

によって，その信念が循環的に強化されていること

が明らかになった。それゆえに，この「壁」は通訳

者や翻訳機器の導入，あるいは双方の日本語・英語

習得により霧消する問題ではないと考える。必要な

のは，人々の間に実体のない「壁」を立ち上げてい

る「ことば観」を解きほぐしていくことである。そ

して，「かかわりあい」に対する諦めの姿勢を，多様

な言語資源を柔軟に駆使しながら，相互に理解し合

うため「場のレパートリー」（尾辻，2016a，pp. 215）

を共に創る，対話の姿勢へと揺り動かしていくこと

ではないだろうか。本稿では7．で，この対話とか

かわりあいにむけた仕掛けづくりの具体的な提案を

行う。

6．フィールドに「入る」ことがもたらす
変化

本章では，地域社会の課題解決を目指し，エスノ

グラフィーを通じ問題の洗い出しを目指した本研究

のプロセスにおいて，調査者が得た一つの気づきを

共有したい。それは，調査者の参入を契機とした

フィールドの変容である。

筆者が A保育園での調査を開始した当初，保育園

スタッフと外国人保護者双方からは，園でのコミュ

ニケーションに関する様々な困りごとが寄せられ，

個人差はあれど互いに不安や不満が蓄積され，噴出

している状況が感じられた。しかし，調査終了から

少し経ち，調査結果の報告のために A保育園を再訪

した際，園長から「（調査者が）入ってから，なんか

変わった」という発言があった。外国人保護者と先

生たちの間の雰囲気が，良くなったのだという。そ

の変化は，調査を行っている間にも少しだけ感じら

れていた。調査後半，外国人保護者の態度に否定的

な評価をしていた保育園スタッフから，「私ももし

外国で子どもを預けてたらって思うと，たぶん，日

頃のこれ聞きたいな，でも何となく聞けないな，っ

ていう日々のもやもやが積もり積もって，バーンと

爆発してしまうのかなとも思いますね」といった発

言が聞かれるようになった。また，外国人保護者に

日本語理解を一方的に求めるのではなく，「こっち

も英語話せなくてごめんねー。」「（外国人保護者は）

もっと言いたいことがあると思うんですよ。でも

（スタッフが英語が）よくわかんないから，諦めちゃ

う。」と，自分たちの英語の理解可能性について内

省する先生の声も聞かれた。それまで英語使用に消

極的だったスタッフから，翻訳アプリを使って英訳
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したお手紙の内容をチェックしてほしいと声をかけ

られたこともあった。調査終了からしばらく経った

頃，個人的に居住関連の書類準備を手伝っていた外

国人保護者から，最近は園からのお手紙に英訳が付

いていることが増えたという話を聞いた。これらは

すべて筆者らが園での調査報告会を行う前の出来事

である。

これまで，地域社会の課題解決を目指す学術的取

り組みにおいて，調査者が現場に参与するエスノグ

ラフィーという方法論の意義は，社会の見えない

ニーズを可視化する点，また，政策と現場の乖離を

突き止め，政策提言へと繋げ得る（田原，2014，pp. 

164-165；額賀，2019，p. 59），という点が主に主張さ

れてきた。社会の周辺に置かれがちなマイノリティ

の聞こえない声を，参与観察を基盤とした「愚直な

エスノグラフィー」（木村，2007，p. 397）によって

すくい上げ，言語化することでステークホルダーへ

と働きかけ，政策レベルの変革を起こすことは，研

究者が参入する意義として非常に重要である。一方

で，研究者が現場に「入る」というアクションその

ものが，現場に多様なやり方で変容をもたらすとい

う当然の事実は，それに比べ十分に記述されている

とは言い難い。しかし，調査者の存在自体がフィー

ルドで人々の様々な反応を引き出し，社会的対話が

生起することで，「公共空間」が少しずつ揺り動かさ

れていくという側面も，それに比して些末なものと

は言えないと考える。

社会科学研究，特に，調査者がフィールドと密に

関与する人類学研究においては，現場の課題に対し

て価値判断を留保し，客観的・中立的であるべきと

する立場と，課題解決に積極的に関与する実践志

向の立場の間で，長らく議論が分かれてきた（山

下，2014）。近年ではフィールドワーカーと現場の

関わり合いの実情，フィールドで「学問と地域への

正直さのバランス」（安渓，2006，p. 539）を保つこ

との困難が，人類学者の個人的経験に基づき語られ

るようになり，公共領域の課題に調査者が積極的に

関与する人類学の方向性が改めて打ちだされている

（Borofsky，2000；山下，2014；Schensul et al.，2015；

Erikson，2015）。その中で清水（2014）は，従来の

人類学研究が，観察に加え人々の話を「聞く」こと，

フィールドで生起する調査者と人々の社会的対話を

人類学の基本として認識しながらも，調査を終え，

学術的創作物に仕立てる段階でそれをテクストとし

て「書く」ことに傾注し，フィールドで続けた対話

を途切れさせてしまうことを批判する。そして，人

類学者が喫緊の課題に直面する「彼らの声に耳を傾

け，話を真摯に受け止め，それに応答すること」（p. 

31）を通して，新しい公共空間を創造する過程に貢

献する可能性を提起している。また同時に，清水自

身が，災害に見舞われた自身のフィールドで，ひた

すら彼らの声を聴き，時に質問や確認のことばを投

げ返して対話をしたことが，被災した人々の体験や

感情に言葉を与え，自らの体験を解釈，整理して納

得することや，過酷な現実と折り合いをつけるため

の一助となったという内省を綴る。

A保育園ではスタッフと外国人保護者が様々に工

夫をして互いにコミュニケーションをとる一方で，

5．で記述したように，「わかりあえない」前提の固

定化により「わかりあい」が困難になっていた状況

があった。そうした中での調査者の参入は，忙しい

保育園の日常において思考をすり抜けていた課題を

意識に上らせ，多様な反応を引き出した。それは，

日頃感じていたことの言語化を迫り，再帰的に振り

返らせるという，一連の活動を引き起こしたのでは

ないだろうか。特に，外国人保護者にとっては，自

分の声に耳を傾ける第三者の存在そのものが，「わ

かりあえない」という観念を揺り動かすものだった

ように感じられる。また，現場での調査者は，保育

園スタッフと外国人保護者のどちらにも同様に近付

き，笑顔で世間話を交わしながら，どちらの批判的

な意見にも特段同調せず，時にそれぞれの声を代弁
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して伝えるのみの「どっちつかず」の立場にあった。

このような調査者の振る舞いは，相互への固定観念

が再生産されるプロセスの中にあって，それまで見

えていなかった互いの別な側面を提示し，双方への

まなざしを変容させた可能性がある。

まなざしが変化したのは，フィールドの人々だけ

ではない。保育園とかかわる様々な人々の声を聴く

ことで，調査者自身も，「保育園」という場の新た

な一面を知り，研究者としての視点を問い直され，

研究を複眼的に再検討する契機が生まれた。また，

自らが同じ地域社会で育った，あるいは子育てをし

た保護者としての体験を振り返り，聴かれた声を時

に自らの体験と照らしながら再帰的に振り返ること

で，共に生きる「市民」として，この「場」に継続

的にかかわっていきたいという意志が高まっていっ

た。

調査という行為は現場への介入でもあり（速水，

2006，p. 474），調査者は「書く／書かれる」営為の

孕む暴力性を自覚し，絶えず真摯に自らのポジショ

ナリティや行為を批判的に振り返る必要がある。ま

た，様々なアクターの利害関係が絡み合う公共空間

においては，調査者の中立性を保つことは時に極め

て困難であり（cf. 安渓，2006；岡田，2014），調査

者の参与そのものが必ずしも肯定的な変化を生むわ

けではもちろんない。

しかし，フィールドに「入る」ということは，否

が応でも生身の人と人の関係のうちへ「入る」とい

うことであり，調査者の存在が現場に与える影響は

記述の過程で決して無化されるべきものではない。

調査者がフィールドに「入り」，人々の話を「聞く」

ことは，そこに関わる人々に問題の意識化，言語化，

省察を迫る契機になり得ると同時に，それは調査者

自身のことば観や問題意識をも揺るがしていく，極

めて再帰的な実践である。また，調査で生まれた関

係性も，フィールドを去れば途切れるようなもので

はない。フィールドに入り，調査をするという実践

は，呼びかけに真摯に応答することを通して社会的

対話が発生し，調査者自身も含む人々の間で，相互

に「当たり前」が変容していく進行形のプロセスな

のだ。

公共課題に対する学術的取り組みの中では，具体

的で形ある貢献が掲げられる一方，こうした目に見

える成果未満の変化が報告されることは少ないよう

に感じられる。しかし，本調査を通して気付かされ

た，確かにそこにあった変化として，調査という名

の人間同士の「かかわりあい」がもたらすものの実

感をここに共有したい。

7．今後の展望と課題：対話とかかわり
あいの仕掛けづくりに向けて

本稿は，フィールドワークに基づき，ある認可保

育園におけるスタッフと外国人保護者間のコミュニ

ケーションの実態と課題を浮かび上がらせ，改善の

ための具体的な実践に向けて整理することを目指し

たものである。尚，本調査で明らかになった具体的

な困りごとは外国人保護者だから生じる問題ではな

く，日本人保護者にも起こる問題であることを明記

したい。5．3．で指摘したような情報デザインや文

化的暗黙知をよりわかりやすい形で発信すること

は，外国人保護者以外の保護者や家族にとっても有

益である。こうしたことから最後に，本研究で見い

だされた「ことばの壁」を解体する具体的な方法と

して，情報デザインのあり方や対話とかかわり合い

を促進する仕掛けづくりの試案を提示する。

「ことば観」を問う言語人類学の立場から提案し

たいのは，「ことばの壁」を，通訳者や翻訳機器等の

導入により外的に「解消」するのではなく，内側か

ら，現場の人々の持つことば観やコミュニケーショ

ンへの構えを「解体」していく様々なきっかけや仕

掛けを作っていくことである。その際，外国人保護

者を能動的主体とし，彼らへの情報の保証だけでな
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く，地域としての「包摂的発展」9（白石，村田，2019，

p. 25）を目指す。その一つとして，2020年1月に国

際シンポジウム『多文化共生と地域社会』にて調査

結果を発表し（Ide & Inouchi，2020），様々な組織の

アクターと意見交換を行った。また，A保育園では

調査結果の報告会10を開催し，保育園スタッフに対

して利便性の高い翻訳アプリを紹介したり，入園の

しおりなど園の規則に関する文書の多言語翻訳版の

作成や，重要性に応じたお手紙のフォーマットの設

定，事務での簡単な英訳版の作成などの提案を行っ

た。今後はさらに調査結果を自治体と共有し，大学

と行政の協働での外国人家族の子育て支援の仕掛け

づくりを目指す。

今後計画している仕掛けの一つとして，日本の保

育園に入る際に参照できるビデオ，「にほんのほい

くえん」の制作を構想中である。保育園に子どもを

入れた，または入れようとしている外国人保護者を

主な対象者に，保育園生活上の知識や暗黙知，「お

迎（むか）え」「給食（きゅうしょく）」「お昼寝（ひ

るね）」といったレジスターを，映像として「見せ

る」ことにより理解を促す。多言語字幕版を作成し，

YouTube等で配信することを検討しており，外国人

保護者が場所を問わず，保育園でのことばを学び，

保護者と保育園スタッフの対話のきっかけを作るだ

けでなく，保育園に通う子どもとの共通のことばを

増やす仕組みにもなると考える。また，このビデオ

の制作プロジェクトには，A保育園の外国人保護者

やスタッフを中心としつつ，筆者らの所属大学の学

9　「包括的発展」（inclusive development）とは，「誰ひ
とり取り残さず，成長の成果を社会の構成員すべてが公
正に享受できるようにする」という SDGsの基底理念で
ある（白石，村田，2019，p. 25）。

10　園の定期ミーティングの場を借りて，理事長，園
長，副園長，主任に対し，本稿で報告した内容を軸とす
る，A保育園でのコミュニケーション上のすれ違いにつ
いての考察と，いくつかの提案を共有した。また，質疑
応答の時間を設け，共に改善案を検討した。

部生や大学院生，研究者，市の職員など，関心を持

つ様々なアクターに参加してもらい，協働で制作を

行うことを構想している。外国人保護者の多様な声

を取り入れることで，当事者に寄り添ったコンテン

ツが作れるだけでなく，動画編集技術に長けた人，

外国人保護者の通訳となる人，行政との窓口になる

人など，様々な形で人々が関与することが，対話を

通して有機的にアイディアが生まれくる「場」づく

りのきっかけとなることが期待される。さらに，学

生たちにこうした試みに参加してもらうことは，大

学というアカデミアの世界を身近なフィールドとつ

なぎ，彼らが多様な人々の声を聞きながら他者と協

働する機会を創り出す。そしてその体験は，物事を

多角的に捉え，他者と関わりながら場を動かす「ひ

と」の育成にもつながる可能性を持つ。以上のよう

な対話とかかわりあいの仕掛けづくりは，外国人保

護者が地域社会に参入する際の心理的負担を軽減す

るのみならず，多様なコミュニケーション資源か

ら，人々がわかりあうための「かかわることば」（佐

藤，熊谷，2017，p. 163）を共に探り，学び合う「場」

の創出につながると考える。

「公共空間」とは，「人々が出会い，相互行為を結

ぶ﹁場」」（岡田，2014，p. 41）である。すなわち，

「公共」は，ことばを介した人と人のかかわりによっ

て創発する。グローバル化が極まる現代社会におい

て，私たちをとりまく「公共空間」の多様性はさら

に高まり，他者といかに折り合いをつけ，共に生き

るかという課題が顕在化している。こうした課題に

対して，尾辻（2016b，pp. 26-27）は「ことば」こそ

が，人，空間（場），社会，さらに社会や環境をつ

なぐ，超文化，超国家的基盤を作る要になると述べ

る。

私たちはことばを使って現実を切り分け，ことば

と結びついた文化的規範やイデオロギーに規定され

る一方，コミュニケーションの「今，ここ」の実践

において，ことばを通して，新たな社会関係を創出
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することができる。ことばは社会関係が具現化する

とともに，新たな関係が立ち現れる「場」そのもの

だ。社会と個人の結節点としてのことばに焦点を当

て，フィールドと密接に関わりながらことばと社会

の関係を読み解いてきた言語人類学のアプローチ

は，公共空間を行き交うことばを問い，人々のこと

ば観を揺り動かしていくことを通じて，新しい公共

空間の協働的な再創造に貢献できると考える。

地域社会のローカルな現場における実直な対話と

関与から，「言語」やその「正しさ」といった，コ

ミュニケーションをめぐる「当たり前」を問い返し，

ことばへの視線を柔らかく解きほぐしていくこと。

かかわりあい，わかりあうためのことばを創るきっ

かけとなる，持続可能な「仕掛け」を協働的に考え，

再帰的に振り返りながら実践していくこと。こうし

た取り組みが，「ことばの研究者」にこそ可能な「公

共」への貢献ではないだろうか。

文献

安渓遊地（2006）．フィールドでの「濃いかかわり」と

その落とし穴―西表島での経験から『文化

人類学』70(4)，528-542．https://doi.org/fggs

飯野公一（2017）．外国人留学生の受入れとサスティ

ナブル社会の実現―言語政策の視点から．

宮崎里司，杉野俊子（編）『グローバル化と

言語政策―サスティナブルな共生社会・言

語教育の構築に向けて』（pp. 135-150）明石書

店．

庵功雄（2019）．学習者の変化に対応しポストを守

るための留学生日本語教育と〈やさしい日本

語〉．牲川波都季（編）『日本語教育はどこへ

向かうのか―移民時代の政策を動かすため

に』（pp. 57-78）くろしお出版．

井出里咲子，砂川千穂，山口征孝（2019）．『言語人

類学への招待―ディスコースから文化を読

む』ひつじ書房．

井上央子（2005）．『行為による文脈の調節―日本

社会におけるフィリピン人の子どもの適応』

筑波大学大学院人文社会科学研究科修士論

文．

榎本剛士（2019）．『学校英語教育のコミュニケー

ション論―「教室で英語を学ぶ」ことの教

育言語人類学的試論』大阪大学出版会．

大山万容（2016）．『言語への目覚め活動―複言語

主義に基づく教授法』くろしお出版．

岡田浩樹（2014）．多文化共生．山下晋司（編）『公共

人類学』（pp. 39-53）東京大学出版会．

尾辻恵美（2016a）．生態的なことばの市民性形成と

スペーシャル・レパートリー．細川英雄，尾

辻恵美，マルチェッラ・マリオッティ（編）

『市民性形成とことばの教育―母語・第二

言語・外国語を超えて』（pp. 209-230）くろし

お出版．

尾辻恵美（2016b）．レパートリー，ことばの教育と

市民性形成―ことばの共生をめざす市民性

形成教育とは．細川英雄，尾辻恵美，マル

チェッラ・マリオッティ（編）『市民性形成と

ことばの教育―母語・第二言語・外国語を超

えて』（pp. 20-41）くろしお出版．

菅田貴子（2006）．外国籍幼児の保育所への適応過程

に関する研究―留学生家族の子どもの事例

から見えてくるもの『保育学研究』44(2)，200-

209．https://doi.org/fggq

木村秀雄（2007）．愚直なエスノグラフィー―著作

権・無形文化遺産・ボランティア『文化人類

学』72(3)，383-401．https://doi.org/fggr

佐藤慎司，熊谷由理（2017）．社会・コミュニティ参

加をめざすことばの教育．佐藤慎司，佐伯胖

（編）『かかわることば―参加し対話する教

育・研究へのいざない』（pp. 163-190）東京大

学出版会．

佐藤慎司，村田晶子（編）（2018）．『人類学・社会学



79

『言語文化教育研究』18（2020）

の視点からみた過去，現在，未来のことばの

教育―言語と言語教育イデオロギー』三元

社．

清水展（2014）．応答する人類学．山下晋司（編）『公

共人類学』（pp. 19-36）東京大学出版会．

白石克孝，村田和代（編）（2019）．『包摂的発展とい

う選択―これからの社会の「かたち」を考

える』日本評論社．

杉本香，樋口尊子（2019）．保育者から見た外国人

保護者とのコミュニケーションにおける問

題と日本語教育支援の可能性―東大阪市

でのアンケート調査の結果から『大阪樟蔭女

子大学研究紀要』9，1-11．http://id.nii.ac.jp/ 

1072/00004311/

田原敬一郎（2014）．公共政策学．山下晋司（編）『公

共人類学』（pp. 155-169）東京大学出版会．

恒吉僚子（2016）．「場」としての家庭と異文化間教

育研究．加賀美常美代，徳井厚子，松尾知明

（編）『文化接触における場としてのダイナミ

ズム』（pp. 14-31）明石書店．

ドーア根理子（2009）．通じることの必要性について

―標準化のイデオロギー再考．佐藤慎司，

ドーア根理子（編）『文化，ことば，教育―

日本語／日本の教育の「標準」を越えて』（pp. 

63-82）明石書店．

日本学生支援機構（2020年4月23日）．2019（令和

元）年度外国人留学生在籍状況調査等につい

て―留学生受入れの概況『JASSO PRESS』．

https://www.jasso.go.jp/about/information/

press/__icsFiles/afieldfile/2020/04/21/jp_ 

2020042301.pdf

額賀美紗子（2019）．外国人家族の《見えない》子育

てニーズと資源仲介組織の役割―外国人散

住地域におけるフィールド調査からの政策提

言『異文化間教育』49，44-60．

速水洋子（2006）．序に代えて（〈特集〉表象・介入・

実践―人類学者と現地とのかかわり）『文

化人類学』70(4)，473-483．https://doi.org/fggt

樋口尊子（2014）．幼稚園で使用されることば―東

大阪地域における外国人保護者への日本語支

援のために『樟蔭国文学』51，47-63．

樋口尊子（2016）．幼稚園における外国人保護者が

必要な行動と日本語―外国人保護者への日

本語支援と自律のために『樟蔭国文学』52，

19-33．

樋口尊子（2017）．大学における外国人保護者の子

育て支援―日本語教室で『幼稚園のにほん

ご』を使用して『樟蔭国文学』53，15-32．

藤澤和子，井上智義（2000）．ことばの壁を越える

ための視覚シンボルの使用の試み―ボリビ

ア人児童の事例研究からの検討『電子情報通

信学会信学技報』100，57-63．https://doi.org/

fggp

細川英雄（2017）．言語・文化・アイデンティティの

壁を越えて―ともに生きる社会のための対

話環境づくりへ．佐藤慎司，佐伯胖（編）『か

かわることば―参加し対話する教育・研究

へのいざない』（pp. 191-211）東京大学出版

会．

ましこ・ひでのり（2018）．言語教育／学習の知識

社会学―グローバル化における「バベル

の塔」と日本列島上をおおう言語イデオロ

ギー．佐藤慎司，村田晶子（編）『人類学・社

会学の視点からみた過去，現在，未来のこと

ばの教育―言語と言語教育イデオロギー』

（pp. 27-58）三元社．

山下晋司（編）（2014）．『公共人類学』東京大学出版

会．

山田千秋（編）（2006）．『多文化に生きる子どもた

ち―乳幼児期からの異文化間教育』明石書

店．

和田上貴昭（2017）．外国にルーツをもつ子どもの保



80

保育園と外国人保護者のコミュニケーション　井濃内歩，井出里咲子

育に関する研究『保育科学研究』8，16-23．

Agha, A. (2000). Register. Journal of Linguistic 

Anthropology, 9(1/2), 216-219. https://www.

jstor.org/stable/43102470

Aheran, L. M. (2012). Living language: An introduc-

tion to linguistic anthropology. Wiley-Blackwell.

Baldwin, M. (2012). Participatory action research. In 

M. Gray, J. Midgley & S. A. Webb (Eds.), The 

SAGE handbook of social work (pp. 467-481). 

SAGE Publications.

Borofsky, R. (2000). Commentary: Public anthropol-

ogy: Where to? What next? Anthropology News, 

41, 9-10. https://doi.org/bb2rn4

Crane, P., & O’Regan M. (2010). On PAR: Using par-

ticipatory action research to improve early inter-

vention. The Department of Families, Housing, 

Community Services and Indigenous Affairs, 

Australian Government. https://www.dss.

gov.au/sites/default/files/documents/05_2012/

reconnect_0.pdf

Erikson, T. H. (2015). Public anthropology. In H. R. 

Bernard & C. C. Gravlee (Eds.), Handbook of 

methods in cultural anthropology (2nd ed., pp. 

719-733). Rowman & Littlefield.

Heath, S. B. (1983). Ways with Words: Language, 

life, work in communities and classrooms. 

Cambridge University Press.

Ide, R. (2019, September). The multiple processes of 

language identification among African stu-

dents in Japan [Paper presentation]. The 3rd 

European Association of Japanese Studies 

Conference, University of Tsukuba, Japan.

Ide, R., & Inouchi, A. (2020, January 12). Language 

choice and communication issues among inter-

national students accompanying families: A field 

report from Tsukuba [Paper presentation]. The 

2nd International Symposium on Local Society 

and Multicultural Symbiosis, University of 

Tsukuba, Japan.

Philips, U. S. (1983). The invisible culture: Communi-

caton in classroom and community on the warm 

springs Indian reservation. Waveland Press.

Reason, P., & Bradbury, H. (Eds.). (2008). Handbook 

of action research: Participative inquiry and 

practice. SAGE Publications.

Schensul, S. L., Schensul, J. J., Singer, M., Weeks, M., 

& Brault, M. (2015). Participatory methods 

and community-based collaborations. In H. R. 

Bernard & C. C. Gravlee (Eds.), Handbook of 

methods in cultural anthropology (2nd ed., pp. 

185-212). Rowman & Littlefield.

Tokunaga, T. (2019). “To find a better way to live a life 

in the world”: An autoethnographic exploration 

of an Ibasho project with Chinese immigrant 

youth in the United States. In H. Mahmoudi 

& S. Mintz (Eds.), Children and globalization: 

Multidisciplinary perspectives (pp. 148-164). 

Routledge.

■謝辞：本調査にご協力くださった，理事長，園長

先生をはじめとするA保育園の先生方とスタッフの

皆さま，保護者の皆さまに厚く御礼を申し上げます。

また，筑波大学でのインタビュー調査にご協力くだ

さった皆さま，本プロジェクトを応援してくださっ

た関係者の皆さまに，心より感謝いたします。



81

http://alce.jp/journal/  ISSN：2188-9600

Article

Issues of communication  
between preschool staff and foreign parents

From the perspective of linguistic anthropology

 INOUCHI, Ayumi* IDE, Risako

 University of Tsukuba, University of Tsukuba, 

 Ibaraki, Japan Ibaraki, Japan

vol. 18 (2020) pp. 61 - 81

Abstract

As the number of international students and their families in Japan increases and they 

access “public spaces,” communication challenges may arise. This paper takes one such 

space, the preschool, as its field and reports on the communicative challenges facing staff 

and foreign parents therein. We adopt the perspective of linguistic anthropology, which 

views language use as dynamic cultural practice inseparable from social context. In doing 

so, we will argue that the “language barrier” hindering communication between the pre-

school staff and foreign parents is in fact based in the preconception by both parties that 

mutual understanding is not possible.  This conception is built and informed by language 

ideology that takes a common “language” such as English or Japanese to be indispens-

able for mutual understanding, as well as by the discrepancies arising between what each 

party wants the other to take away from their communication. As a first step toward 

solving these problems, we propose identifying the perceptions of language operating 

at the site and promoting opportunities for dialogue and mutual engagement that makes 

flexible use of available communication resources. In addition, we discuss the possibilities 

for transformation and collaborative reconstruction of the field specifically occasioned by 

researchers’ “entering” public spaces with such problems and responding to concerns 

voiced by members from within it.
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論文

遠隔言語学習のプロセスにおけるオートノミーの発達
バーチャル学習環境で学ぶ日本語学習者に対する縦断的調査をもとに

陳　静怡 *

（大阪大学大学院）

1．問題の所在

テクノロジーの発展は，教室にアクセスできない

学習者のための遠隔教育に大きな変化をもたらし

た。遠隔教育とは，「違う時間・違う空間」，あるい

は「同じ時間・違う空間」で行われる教育形態である

（羅，寺嶋，2006）。前者は非同期的な遠隔教育であ

り，かつては教育機関から学習者に教材や CD-ROM

などを送るという一方向的な形態であったが，イン

ターネットの発達により，Eメールやブログ，掲示

概要

ICTの使用により，双方向・同期的に学習できるバーチャル学習環境における遠隔言

語学習が可能になった。しかし，自律学習に基づく遠隔学習プログラムの開発のみが

盛んに行われ，個々の学習者の遠隔学習プロセスについては十分に議論されておらず，

自律学習を支える学習者オートノミー，すなわち，H. Holecが指摘する自分自身の学

習を管理する能力もほとんど考察されていない。本稿は，バーチャル学習環境で学ぶ

日本語学習者1名に対する縦断的調査に基づき，遠隔言語学習のプロセスを記述し，学

習者オートノミーの発達を報告する。P. Bensonが示したコントロールの3つの次元の

枠組みで分析した結果，学習者オートノミーの発達はバーチャルクラスの役割，調査

介入の影響，学習者の主体性の発揮と関わっていることが分かった。自律的な遠隔学

習への支援に向けて，学習者の目標設定の妥当性，計画実行中の内省，学習効果の自

己評価，動機づけの維持に対する積極的な関与の必要性が示唆された。

キーワード　遠隔言語学習，ICT，質的ケーススタディ，自律学習支援，主体性

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

板を利用した双方向的な教育へと移り変わった。後

者の同期的遠隔教育では，テレビ会議システムの活

用により，双方向，かつマルチモーダルなコミュニ

ケーションが実現された。さらに，学習管理システ

ム（Learning Management System：LMS）を使用

することで，教育機関は遠隔地にいる学習者にマテ

リアルを配信し，学習の進捗状況を管理したり，成

果を評価したり，記録化することができる（當作，

2019）。このように，実際の教室で行われている教育

はネット上でも起こっており，テクノロジーはバー

チャル学習環境（Virtual Learning Environment：

*Eメール：chenjingyi002@hotmail.com

第 18 巻（2020）pp. 82 - 103
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VLE）1を創出した。

完遂度が低いという遠隔教育の問題点は，一方

向・非同期的な遠隔教育の時代（Sweet，1986）から，

バーチャル学習環境が実現された現在まで懸念され

続けた（千葉，ほか，2018）。実際，筆者が携わって

いる中国のある民間の日本語教育機関の遠隔授業に

おいても，コースの3週目から受講生が徐々に減少

していく現象が頻発しており，関係者の中で「3週

目の呪い」と呼ばれるまでになった。このエピソー

ドが筆者が遠隔言語教育はなぜ続かないのかを探求

するきっかけとなった。以下では遠隔言語学習に関

する研究を検討し，本稿が着目した自分自身の学習

を管理する能力である学習者オートノミーと，遠隔

言語学習におけるオートノミー研究を概観する。そ

れを踏まえ，本稿の目的について論じる。

2．先行研究

2．1．自律学習に基づく遠隔言語学習環境の構築

ICT技術を活用し，地理的，時間的に制限された

言語学習者を支援するための遠隔学習プログラムは

2000年前後から多く開発された。国内外の教育機関

における学習者を繋げる遠隔テレコラボレーション

が行われ（宮崎，2002），その後，学習者の自律学

習に基づく遠隔学習環境の構築も始められた。以下

は自学自習のためのサイトの開発，既存のプラット

フォームにおけるオンラインコースの開発，独自の

プラットフォームに基づくオンラインコースの開発

1　本稿では Dillenbourg et al.（2002）を参考に，以下の
6つの特徴を有する学習環境をバーチャル学習環境と定
義する：⑴ 情報空間としてデザインされている，⑵ 教
育的インタラクションが行われている，⑶ マルチモーダ
ルなコミュニケーションが行われている，⑷ 学習者は
バーチャル空間を共同で構築している，⑸ 多様なテクノ
ロジーと複数の教授方法が統合されている，⑹ 多くは物
理的環境とオーバーラップしている。

の順で概観する。

発音や語彙など個別スキルの習得を支援するサイ

トの開発（隈本，ほか，2006；木下，ほか，2017）が

進められている一方，スキルに特化せず，統合的に

日本語学習を支援するサイトも開発されている（伊

藤，ほか，2019；熊野，川嶋，2011）。後者は日本語

能力の向上よりも，日本語を楽しむ，日本語を趣味

として学習する利用者の動機づけへの支援を重視し

ている。

サイトの開発以外に，既存のプラットフォーム

で，MOOCs（Massive Open Online Courses：大規

模公開オンライン講座）2を実践する研究も行われ

た。篠原，簗島（2015）は JMOOC
3のオンライン講

座「NIHONGO Starter」について報告している。こ

の講座も「楽しく継続できること」を主な方針とし

ている。学習者が自ら学習を進めていくために，ナ

ビゲーター役のキャラクターが設置され，課ごとに

目標を明示した。また，Facebookにおいては，学

習コミュニティと言語別のフォーラムが作られ，学

習者が自由に質問や議論する場が設けられている。

これらの取り組みに対して，講座実施後のアンケー

ト調査では肯定的な評価が得られている一方，依然

として継続性の問題が存在していることがアクセス

履歴から伺えた。また，戸田（2017）はグーロバル

MOOCで日本語発音オンライン講座を開講し，アン

ケート調査の結果に基づき，学習者のコンテンツに

対する評価，発音学習に関する意識の変化を報告し

ている。

近年，独自のプラットフォームに基づいたオンラ

インコースの開発も進めた。武田ら（2017）は国際

2　誰でも無料で受講できる大規模なオンライン講義の
ことである。2008年からアメリカで開始され，2012年に
スタンフォード大学などの有名な大学が講座配信に参
加することにより，ブームとなった。MOOCsを配信す
るプラットフォームは「Coursera」，「edX」などがある。

3　2013年に成立した一般社団法人日本オープンオンラ
イン教育推進協議会の略称である。
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交流基金が運営しているプラットフォーム「JF日本

語 eラーニング　みなと」で開講している「まるご

と日本語オンラインコース」の開発に取り組んでい

る。この遠隔プログラムも「自学自習が﹁楽しく」

続けられる」ことを目指している。特に自学自習の

孤独感や不安を減らすために，各課の補助用の資料

と動画を充実させた。さらに，遠隔地にいる学習者

が自らの学習を管理し，振り返ることができるよう

に，「学習進捗ページ」と「ポートフォリオページ」

を用意した。このコースには「教師サポート付き

コース」が設けられており，教師はサイトの掲示板

における学習者たちのやりとりに関与したり，ライ

ブレッスンを開講し，授業への参加を促すメッセー

ジを送ったりすることなどを通して，支援を行って

いる（千葉，ほか，2018）。受講生向けのアンケート

の結果では，学習者はオンライン上での他者とのや

りとりを評価し，教師による支援に対しても高い満

足度を示した。

ここまで述べてきように，多くのプログラム開発

者は遠隔学習の継続性を重視している。プログラム

をデザインする際の工夫を積み重ねれば，遠隔地に

いる学習者は自らの学習を管理し自律的・継続的に

学習を進めることができる，という期待を持ってい

る。しかし，上述した研究では，プログラムの開発

のみが盛んに行われ，実際に使う学習者の反応を窺

うことはアンケート調査にとどまっており，学習者

が実際にどのようなプロセスで遠隔言語学習を行っ

ているのかは明らかになっていない。自律学習に基

づく遠隔プログラムのデザインと改善を目指すなら

ば，プログラムの充実だけではなく，個々の学習者

に着目し，遠隔地にいる彼らの学習プロセスに目を

向け，なぜある人は自らの学習を管理できるが，あ

る人はできないのかを理解することが必要不可欠で

あろう。そこで，学習管理に関する能力である「学

習者オートノミー（learner autonomy）」は注目に値

する。次に自律学習とそれを支える学習者オートノ

ミーについての文献をまとめ，遠隔学習プロセスに

おける学習者オートノミーについての研究を概観す

る。

2．2．学習者オートノミーとその捉え方

「 自 律 学 習（autonomous learning）」 と は 学

習者オートノミーが発揮された学習行動である

（Benson，2011）。学習者オートノミーは自分自身の

学習を管理する能力（Holec, 1981）として知られて

おり，1970年代に，成人の生涯学習の機会の保障，

個人の自由，社会的責任と関連する理念として言語

教育の分野に紹介された。この最初の定義は現在で

も広く使用されている。しかし，「管理」という言葉

が漠然としているため（Benson，2003），それに対

する解釈も分かれている。

青木（2005）は「管理」を，自分の学習に関する意

思決定を自分で行う能力として解釈し，学習者オー

トノミーとは「自分で自分の学習の理由あるいは目

的と内容，方法に関して選択を行い，その選択に基

づいた計画を実行し，結果を評価できる能力」（pp. 

773-774）であると述べる。この捉え方は，教室活動

の計画やカリキュラムの作成に学習者を関与させる

実践においてよく用いられている（八木，2016）。学

習者オートノミーを育む教室において，教師は言語

学習アドバイザーとしての役割（青木，2010）が求

められている。学習者が Plan（学習計画を立てる），

Do（実行する），See（判断・評価する）の PDSサ

イクルを作るのを助けたり，言語学習のノウハウに

関する専門知識を提供したり，学習者の「理想の私」

（Dörnyei，2009）に働きかけことなどを通して動機

づけの維持を助けたりすることが望まれる。

Benson（2011）はこの「管理」を3つの次元に分

けて解釈している。彼は Holecの定義では学習管理

の基礎となる認知能力が見逃されていると指摘し，

学習者オートノミーを「学習管理のコントロール」，



85

『言語文化教育研究』18（2020）

「認知プロセスのコントロール」，「学習内容のコン

トロール」という相互依存している3つの次元から

捉えている。学習管理のコントロールには，学習目

標の選択，コンテンツと進捗状況，学習方法とテク

ニックの使用，習得手順のモニタリング，学習成果

の評価などが含まれている。認知的プロセスのコン

トロールは気づき，内省，メタ認知的知識の発達な

ど「学習プロセスや内容に関する特別な心理的関連

性を生み出すことである」（Little, 1991，p. 4）と述

べている。そのほか，学習内容のコントロールは学

習目標，内容，リソースについて他者と交渉するこ

とを指す。この交渉は教室と教育機関の力関係に注

目するため，学習内容のコントロールは学習者オー

トノミーの状況的，社会的側面を表していると述べ

る。

そのほか，学習者オートノミーの捉え方には，学

習者を学習環境と意図的に関わらせる主体として

捉える言語生態学の観点もある。例えば，van Lier

（2004）は学習者オートノミーを「実践共同体の内部

で，自分の行為の主体となり，自分の言葉を発する

声を持ち，自分の行動とことばに感情のレベルで結

びつく」ことであり，Murray et al.（2014）は「空間

において主体性を行使する可能性を持つ」ことが学

習者オートノミーであると解釈している。

このように，学習者オートノミーに関する定義，

解釈は様々だが，本稿は遠隔プログラムが提供した

カリキュラムとマテリアルに対する学習者のレスポ

ンスを見るため，学習内容に関する要素が含められ

た Benson（2011）の枠組みを採用し，学習管理のコ

ントロール，認知プロセスのコントロール，学習内

容のコントロールの3つの次元から学習者オートノ

ミーを捉える。学習者オートノミーは相互依存した 

3つの次元に跨る「多次元的な能力」（Benson，2011）

であり，かつ状況によって異なる形で現れたり，獲

得されたり失われたりする（Little，1991）ため，外

部から観察しにくく，一般化した尺度では捉えきれ

ない。よって，その発達を追求する場合は，個々の

学習者に着目し，個人の言語学習経験におけるオー

トノミーの長期的発達を質的に分析する手法が勧め

られている（Benson，2011）。以下では，学習者オー

トノミーの長期的発達を実際に質的な手法で分析し

た研究を取り上げ，長期的発達を質的に分析する意

義を述べる。

2．3．遠隔言語学習プロセスにおけるオートノミー

White（1999）は大学の遠隔プログラムで，スペ

イン語と日本語を学ぶ学習者に着目し，遠隔学習に

関する学習者のビリーフがどのように変容していく

のかを縦断的に調査している。このプログラムは，

学習者が大学から送られたオーディオカセットや動

画，テキストに基づき，自らで学習していく非同期

的な遠隔形態であった。初期段階において，学習者

は遠隔学習を時間と場所を柔軟に調整できる手段

として捉えていた。しかし，学習が進むにつれて，

この捉え方は「学習者と文脈のインターフェース

（learner-context interface）」の見方によって置き換

えられる。すなわち，学習者は徐々に，自らは目標言

語のマテリアルを独自のテキストに転換する作業を

行っていることに気づいた。この作業を通して，学

習者と学習文脈の間に特別なインターフェースが確

立された。このインターフェースにおいて，学習者

とプログラムの文脈はお互い影響し合っており，プ

ログラムが提供したマテリアルの使用を通して，学

習者の言語スキルと自らの学習スタイルに関する理

解というメタ認知能力が発達したと述べている。一

方，プログラムが提供した共通のマテリアルを自ら

にとって意味のあるテキストに転換することを通し

て，目標言語のリソースは個々にとって，唯一のも

のとなったとしている。このWhite（1999）の研究

は，学習者と文脈のインターフェースを学習者オー

トノミーの発達と関連づけて調査する価値と遠隔学
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習と学習者オートノミーは深い関わりを持っている

ことを示唆している。

その後，この学習者と文脈のインターフェースは

理論化された（White，2005）。この理論は「学習

者」，「文脈」，「インターフェース」という3つの次

元から構成されており，学習者の次元は，個人の属

性や，スキル，ニーズ，動機づけや情意的要因など

を含む。一方，文脈の次元は学習者が知覚した遠隔

コースの特徴全般を指す。上記の学習者と文脈の次

元の相互作用で生まれたのが，インターフェースの

次元であると説明している。この理論は学習者の視

点に基づいた学習者オートノミーの理論として評価

され，「学習者と学習文脈の間の個人的に意味のあ

るインターフェースの継続的な構築」は自律的な

遠隔学習の特徴として挙げられた（White & Bown，

2019，p. 32）。

このインターフェースの構築は，遠隔言語学習者

としてのアイデンティティを発達させる手段として

も利用できるとWhite（2005）は述べている。この

有用性を発揮させるための鍵は，学習者の属性，遠

隔学習の文脈，個人の社会的，仕事的環境の間の調

和を保つことであると挙げられている。しかし，上

述した研究では，学習者が埋め込まれた実生活の文

脈についての言及は少ない。遠隔教育の参加者は成

人学習者が多く，彼らの学習と仕事，家庭の調和の

課題も指摘されている（Kember，1999）。遠隔学習

者の特殊な属性を考えると，彼らの生きている実生

活の文脈に目を向ける必要性が一層強まってくる。

上述した学習者の実生活の文脈にも目を向けたの

が Sataporn and Lamb（2005）である。この研究で

は縦断的ケーススタディを採用し，タイの大学の遠

隔プログラムで英語学習を継続した学習者と脱落し

た学習者の学習プロセスを比較している。調査が行

われたプログラムはWhite（1999）で言及されたの

と同じく，一方向・非同期的な形態であった。分析

の結果，両氏は遠隔学習が継続できるかどうかは，

「学習者ゾーン（learner zone）」，「プログラムゾーン

（program zone）」，「実生活の文脈（context in life）」

の3つの要素が噛み合うように調整されている「適

応的ゾーン（accommodation zone）」の構築（図1）

によって決められると述べる。この3つの観点は学

習者と文脈のインターフェース理論における学習者

の次元，文脈の次元をカバーしているとともに，学

習者の家庭や仕事の状況に関する新たな次元―実生

図1．遠隔言語学習のプロセスを説明する「適応的ゾーン」．Sataporn and 
Lamb（2005，p. 123）をもとに作成 : Sataporn, S., & Lamb, M. (2005). 
Accommodation zone: Two learners＇ struggles to cope with a distance 
learning English course. In P. Benson & D. Nunan (Eds.), Learners＇ stories 
difference and diversity in language learning (pp. 119-133). Cambridge 
University Press.
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活の文脈を取り入れた。この3つの観点に基づく記

述を踏まえ，Sataporn and Lamb（2005）は遠隔言

語学習にける2種類のオートノミーを発見した。す

なわち，遠隔学習が自分に適合した学び方であると

認識しコースの指示に意識的に従う継続者の学習者

オートノミーと，自らの学習のニーズを意識しプロ

グラムが提供するマテリアルを批判的に捉える脱落

者の学習者オートノミーである。しかし，この解釈

はあくまでも，自らの学習スタイルやニーズに関す

る意識という学習者のメタ認知能力を判断の基準と

している。2．2．で述べたように，メタ認知能力は

学習者オートノミーの一側面にすぎず，学習者オー

トノミーの発達に関する解釈を全てそれに依拠する

ことに対して筆者は疑問を感じる。学習者オートノ

ミーの解釈に関してはさらなる分析の余地があるも

のの，遠隔言語学習のプロセスを学習者自身，プロ

グラムの文脈，実生活の文脈の3つの観点から捉え

る枠組みは興味深い示唆を与えた。

先行研究における質的研究は遠隔学習を固定した

静的な実態ではなく，各々の学習者が学習文脈を行

き来するプロセスの中で，主体的に構築した個別

的・相対的なものとして捉えている。ところが，こ

れらの研究が行われたプログラムは全て一方向・非

同期的な自学自習の遠隔プログラムである。現在の

双方向・同期的な学習形態が組み込まれているバー

チャル学習環境における遠隔学習プロセスの場合，

新たな観点から分析する必要がある。

2．4．本研究の位置づけと研究課題

先行研究から窺われるように，遠隔言語学習環境

は盛んに開発されている一方で，個々の遠隔学習プ

ロセスへの関心が薄く，自律学習に基づく遠隔プロ

グラムにおいて，自律学習が行われているかどうか

に関する議論が足りない。その中で，数少ない遠隔

学習のプロセスに関する研究の全てが一方向・非同

期的な遠隔環境で行われ，現在のバーチャル学習環

境における学習プロセスに関しては管見の限り研究

がなされていない。このような背景を踏まえて，本

稿はバーチャル学習環境におけるある学習者の学習

プロセスに着目し，以下の3点を研究課題とする。

⑴ バーチャル学習環境で学ぶ学習者がどのよう

に日本語を学習しているか。

⑵ バーチャル学習環境において日本語学習者の

オートノミーがどのように発揮されたか。

⑶ 学習者オートノミーの発揮にはどのような要

因が影響しているか。

3．方法論

3．1．ケーススタディ

本研究は質的ケーススタディの手法を用いる。質

的アプローチは具体的な事例を重視し，人々自身の

表現や行為を立脚点とし，それをその人が生きてい

る地域的な文脈と結びつけて理解しようとするもの

である（フリック，2007/2011）。その中で，ケースス

タディは，リサーチクエスチョンが「どのように」，

「なぜ」の設問である場合，研究者が事象を制御でき

ない場合，現在進行中の事例を扱う場合に選択され

る（イン，1994/2011）。本稿は個の学習者に着目し，

バーチャル学習環境という文脈に基づく彼らの進行

中の学習プロセスを対象とするため，質的ケースス

タディが適切な研究方法であると考える。また，事

象を記述した上で，それに対する説明や解釈を行う

ため，「説明的ケーススタディ」（イン，1994/2011）で

あるとも言える。さらに，研究事象の進行中のプロ

セスを追えるように，時間的変数を取り入れた「縦

断的ケーススタディ」を採用した。調査を行う際は，

参与観察（アングロシーノ，2007/2016）と半構造化

インタビューの手法（野村，2017）を採用した。な

お，参与観察を行う際，筆者は「完全なる観察者」
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（佐藤，2002）を目指し，なるべくコミュニティの活

動に関与しないようにつとめた。

3．2．調査概要

3．2．1．フィールド

フィールドは中国の民間の日本語教育機関がオン

ラインのプラットフォーム「CCtalk」4を利用し運営

するネット上の日本語のクラスである。調査対象と

なったのは N3レベルのクラスである。筆者はクラ

スを運営する日本語教育機関と N3クラスの受講生

全員の同意を得て，調査を始めた。このクラスはN3

4　中国最大のオンライン教育企業「沪江」が2015年に
公開したプラットフォームである。教師と複数の受講生
が同時に参加できるオンラインの対面式授業が提供さ
れており，そのウェブ（https://www.cctalk.com）上で公
開されているデータによると，2017年までに，CCtalkの
ユーザーは1,000万人を超えている。

レベルの語彙，文法，読解，会話を学習することを

目的とし，2018年10月15日から2018年12月31日ま

での11週の間に開講された。クラスは学習者54名，

教師2名とチューター 2名から構成される。

フィールド（図2）では，オンライン授業と授業外

活動が5種類行われている（表1）。

オンラインの授業は，言語知識の説明に重きが置

かれたオンライン講義と，会話と音読の練習をメ

インとするオンライン音読授業の2種類に大別され

る。オンライン講義は教育機関自らが作成したオリ

ジナルコンテンツに基づき，N3レベルの語彙と文

法を説明する録画を授業時間に流す一方向・非同期

的な授業である。一方，音読授業は発音指導を教師

主導のもとで行う双方向・同期的な授業である。両

者はいずれも CCtalkが提供する音声会議システム

で行われている。授業で使用されるコンテンツは開

講される前，ネットを介して学習者に送られる。受

講したオンライン授業の動画は CCtalkで保存され，

オンライン
講義

オンラインの
音読授業

オンラインチュー
ターリング

SNSグループに
おけるチャット SNSグループに

おける学習活動

バーチャルクラス

学習者

チューター

教師

観察者

図2．N3レベルのバーチャルクラスで行われる学習活動

表1．フィールドにおける学習活動

フィールドでの学習活動 活動形態

オンライン講義 前もって録画した解説動画が決まった時間帯に音声会議室で流れる一方向・
非同期的な授業

オンライン音読授業 教師が発音指導を行う音声会議室を用いた双方向・同期的な授業

オンラインチューターリング チューターと共に復習を行う音声会議室を用いた双方向・同期的な授業

SNSグループにおける学習活動 学習者が互いに出題し，添削し合う双方向的な活動

SNSグループにおけるチャット クラス全体で双方向的に話せる場
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1ヶ月間無料で再閲覧できる。

授業以外の活動は，音声会議システムを利用した

オンラインチュータリング，SNS
5グループにおけ

る学習活動とチャットの3種があった。チュータリ

ングは週2回開講され，オンライン授業で学習した

内容の確認がチューター主導のもとで展開されてい

る。SNSグループにおける学習活動（図3）とは，学

習者が互いに出題し，添削し合うような協働作業で

ある。日ごとに出題する学習者が自薦で予め決めら

れ，練習問題はその学習者が SNSグループにアップ

ロードする。その他の学習者は自らの希望に基づき

練習活動に参加し，完成した文字や音声式の回答を

SNSグループにアップロードする。その課題に対し

て出題者は添削し，フィードバックを与える。参加

者が多いため練習活動は丸1日かかることが多かっ

た。これらの授業内外の活動への参加は全て自由参

加の原則に基づいており，コースの進行にともな

い，参加者が徐々に減少する傾向が顕著であった。

3．2．2．調査協力者とデータ収集

調査協力者は N3コースの受講生の Lily（仮名）さ

んである。Lilyさんは中国で生まれ，18歳の時に留

5　フィールドでは中国のソーシャルメディアアプリ
Wechatが使用されている。

学のためにロシアに移った。調査が行われた2018年

当時，ロシアの大学の学部4年生であった。筆者はク

ラスの複数のメンバーの語りを聞いたが，その中で

Lilyさんは母国でも，目標言語が使われる環境でも

ない場所から遠隔学習に参加する特殊なケースであ

り，脱落が多発している中で受講を続けたケースで

もあることから，彼女の言語学習にはオートノミー

が強く発揮されたと想定し，ケースとして取り上げ

た。筆者と Lilyさんを含めるクラスの受講生全員

は調査で初めて知り合い，それまでに面識はなかっ

た。収集したデータは以下の6種類からなる。⑴ 学

習者のオンライン授業の受講動画の録画 ⑵ Lilyさ

んのバーチャルクラスへのアクセスデータ ⑶ SNS

グループにおける発話（SNSグループにおける発

話をエクセルにエクスポートし，検索可能な形にし

た。） ⑷ フィールドノート（フィールドノートは授

業や SNSグループにおける Lilyさんの行動を観察

する際，調査者の疑問，仮説，推論を書き留めたも

のである。インタビューの際，ノートの内容に基づ

き，Lilyさんに説明を求めたところがあった。） ⑸ 半

構造化インタビューの録音（インタビューはコース

の4週目〈前期〉，8週目〈中期〉，12週目〈後期〉，

本日の出題者が課題を出す

ほかのメンバーが答えを

アップロードする

中国語の意味から日本語
の単語を推測する問題

中国語の文を日本
語に翻訳する問題

図3．SNSグループにおける学習活動
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に合わせて3回行った。インタビューは Lilyさんが

語りやすい母語である中国語を用いて SNS
6で行っ

た。毎回，前段階の学習行動について詳しく語って

もらい，次段階に向けての計画を聞いた。なお，立

てた計画については，次回のインタビューで実施状

況を尋ねた。）

筆者の立場は受講生の語りに影響すると考え，イ

ンタビューの際は筆者の身分（大学院生）と本研究

の目的を伝え，筆者はコースの運営と関係なく，学

術目的で研究を行っているため，思うままに語って

くれることが望ましいという旨を伝えた。Lilyさん

からはインタビューデータを匿名化した上で研究と

して公表することについての承認を得た。

3．3．分析方法

本研究は学習のプロセスを縦断的に調査している

ため，時系列分析（イン，1994/2011）の手法を採

用した。まずはインタビューデータを日本語に翻訳

し，コーディング（ギブズ，2017/2017）を行った。

次に，コード同士の比較から学習プロセスにおける

出来事に関するカテゴリーを立てた。これらの出来

事が起こった文脈を理解するため，カテゴリーを

授業動画の録画や SNSグループの発話などインタ

ビューデータ以外のデータと照らし合わせ，時系列

に沿って整理した。その後，整理したカテゴリーを

バーチャルクラスに至った経緯，バーチャルクラス

における前期の学習，バーチャルクラスにおける中

期の学習，バーチャルクラスにおける後期の学習と

いうより大きいカテゴリーで再整理し，Lilyさんの

「ストーリー」（Aoki，2009）を記述した。ストーリー

では，学習プロセスにおける出来事を【　】で示し

た。インタビューを引用した箇所では調査協力者の

6　インタビューは中国のソーシャルメディアアプリ
Wechatの音声通話機能を使用した。

仮名とインタビュー調査の日付を示した。

4．Lilyさんのストーリー

4．1．バーチャルクラスに至った経緯

Lilyさんはロシアの大学でビジネスを専攻する4

年生である。高校卒業後，ロシアの語学学校に入り，

1年後サンクトペテルブルクにある大学に進学し

た。ロシア語はロシアに渡ってから学習を始めたた

め，語学面では非常に苦労している。ヨーロッパに

憧れていた時期もあったが，長く生活していくと，

「西洋の環境は自分の欲しいものではない」と感じ

た。Lilyさんは自分の専攻に対して全く興味を持っ

ていない。その代わりに，日本文学に以前から心を

寄せており，日本に対して憧れを持っていた。その

ため，大学卒業後の進路を考える際に，日本の大学

院に進学するという案を思いついた。

日本への留学を決意した Lilyさんは1年前から

ネット上の無料で視聴が可能なシリーズ動画を利用

し，1人で N5と N4レベルの日本語を学んだ。動画

で説明された言語知識を暗記し，読み方も大体分か

ればいいと考えていたため，独習は簡単であると感

じた。J.TEST
7のE～Fレベルの試験にも受かり，独

習の結果に対して彼女は満足を得ており，日本語学

習に対してモチベーションが高かったと語った。

ところが，学習が進むにつれて，Lilyさんは話せ

ないことに気づいた。その理由として，彼女は「日

本語環境がない」，「身の回りに日本語を学ぶ人を見

つけるのが難しい」などを挙げた。この頃，Lilyさ

んは以前，偶然に見たバーチャルクラスの無料の宣

伝動画を思い出した。動画を介して，彼女はオンラ

インの日本語教育機関があることを知り，オンライ

7　実用日本語検定のことであり，1991年から実施され
ている。
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ンで行われる授業に魅力を感じた。日本語で話せな

い問題を解決し日本の大学院への進学を実現するた

めに，Lilyさんは N3のクラスに入ることを決め，ク

ラスが開講されるまでオンライン授業に大きな期待

をしていた。

4．2．バーチャルクラスにおける前期（1～4週）の

学習

【オンライン授業に対するプレッシャー】

バーチャルクラスを受講して間も無く，Lilyさん

はプレッシャーを感じるようになった。オンライン

授業における教師，学習者のやりとりを聞いている

うちに，自分のイントネーションがおかしいことを

自覚させられた。また自分のペースとバーチャル

クラスのペースが一致していないことにもプレッ

シャーを感じていた。Lilyさんにとって，バーチャ

ルクラスの N3コースは，独習と比べ，内容が多く，

難易度も上がった。復習の時間を確保して，授業動

画を繰り返し閲覧したり，新出語彙を調べたり，例

文を暗記したりすることで，理解を深める対策を

とっていたが，そうしているうちに，クラスのタイ

トなスケジュールに追いついていけないとの葛藤に

陥ってしまった。

学習を続けるために，Lilyさんは授業の進度に追

いつくことを優先した。授業で分からないことが

あった場合，彼女はよくプライベートでチューター

に質問していた。また，受講した後，出席したことを

チューターに報告するようにもしていた。この頃，

彼女は自分の学習行動を観察・記録するチューター

の存在が気になり，積極的かつ勤勉に取り組む自分

をアピールしたい，授業の進度に追いつけていない

自分を見せたくない，というプレッシャーを感じた

そうだ。

授業の難易度が高いと感じながらも，もともと日

本文学が好きという理由もあり，テキストとなる日

本の短編小説やエッセイをLilyさんは大変気に入っ

た。特に太宰治の作品が複数収録されているところ

が好きであった。

【思い通りに行かなかったグループ学習】

SNSグループで展開されている学習活動にLilyさ

んはほぼ毎日参加している。他の学習者が出題した

練習問題に積極的に解答している一方，自身の日本

語能力の不足を意識していたため，自らが出題し，

メンバーの回答を添削する役割を担うことに対して

は躊躇していた。

また，活動への参加以外でも，Lilyさんはコミュ

ニティのメンバーたちとコミュニケーションしよう

とする意欲が強かった。開講して間もない頃，Lily

さんはよく SNSグループでロシアでの日常生活に

ついて語ったり，写真をアップロードしたりしてい

た。これは，日々の生活や各々の学習経験などの

「たわいもない会話」を期待しての行為だったが，他

のメンバーたちは学習活動のやりとりばかりを発信

しており，Lilyさんの話は相槌を打たれた程度で締

めくくられていた。話題に乗る人がいないことで，

Lilyさんは「隔たり」を感じ，その後学習と関係の

ない話をやめた。この頃から「独習とあまり変わら

ない」と感じるようになった。学習活動への参加は

継続しているが，活動を含むコミュニティ内のイン

タラクションに対して，彼女は不安を感じた。不安

が生じた原因について，彼女は他のメンバーの流暢

な日本語を聞くと，いつも自分と比較してしまうか

らだと考えた。そのため，自分の努力と成果を疑っ

てしまった。また，大学卒業までに残された時間も

限られているため，卒業後の留学についても焦って

きた。

【不安から脱却するプロセス】

もともと文学が好きなため，常に自分を観察し内

省していると語った。そのため，自分自身が不安な
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状態にあることを Lilyさんはすぐに意識していた。

その後，彼女は「自分との対話を続け」，不安を感じ

た原因を探そうとした。

Lily：私自身は「居安思危」な人で {筆者 : 居安思

危？ } 平和な時も危険に備えていて準備を怠ら

ないという状態で，だから他の人から何も言わ

れなくても，{筆者 : はい }すごく危険に備え

る準備をしているのよね。だから，ポジティブ

な影響は，それほど多くはないかも。  

  （Lily01_2018/11/06）

比較・競争の意識はコミュニティのメンバーが

持っているのではなく，自分自身の危機意識がもた

らしたものであることに気づくと，比較・競争の危

機が解消され，SNSの学習活動や授業の受講を継続

することができた。

不安から脱却した後，Lilyさんは学習ストラテ

ジーの調整を工夫し始めた。単語を暗記する際に，

以前のように書き方と意味だけを覚えるのではな

く，読み方，アクセントにも気を配るようになった。

ある程度新しい単語が集まると，アクセント型を基

準に新出語彙を分類し，暗記するストラテジーを自

分で考案した。バーチャルクラスにおける日本語学

習は思い通りにいかなかったが，Lilyさんはなお訪

日後の生活に期待を抱いており，その生活について

「言葉にできないけど，イメージはできている」と述

べた。訪日後の日々をイメージすることで，自分を

励ましていたようであった。

4．3．バーチャルクラスにおける中期（5～8週）の

学習

【迷いながらも進む学習】

前期の学習において，Lilyさんは授業のペースに

追いつくことを優先させた。ところが，中期になっ

て，Lilyさんは続けるかどうか迷いが生じた。オン

ライン授業を一方的に聞くことに対して，Lilyさん

は負担を感じていなかった。しかし，それは単なる

「受動的な学習」にすぎないと彼女は思っていた。受

動的な学習は受験勉強にしか役立たず，J.TESTを準

備していた頃と同じように，ドリルを用いて何度も

練習すれば受験はそれほど難しくはないようであっ

た。しかし，現状では，授業の「内容を理解し，内

在化すること」が難しく，日本語の使用もできてい

ない。

この1ヶ月，Lilyさんはコミュニティとのコミュ

ニケーションを中断し，学習活動にもほとんど参加

しないようになった。学習活動における他者からの

フィードバックで，「ショックを受けた」ことが原因

であった。他者からもっぱら日本語を訂正されたた

め，自信を失い，「逃げることにした」と述べた。

チューターや教師とのコンタクトも少なくなっ

た。ネットで調べるくらいで解決できる問題もある

ため，チューターとのコンタクトが自然に少なく

なった。ただ発音の問題について，Lilyさんは音読

を担当する教師に尋ねている。教師とは普通に日本

語に関する質問をするだけだった。自分の気持ちに

ついても話したかったが，どう話すべきか分からな

かった。

【絶望的だった失敗経験】

Lilyさんは前期の続きで，発音，イントネーショ

ンの学習に力を入れた。授業で出た文章は，単語ご

とのアクセントを調べ，毎日2，3回読むようにして

いた。1ページの文章をうまく読むのに，Lilyさんは

1時間以上かかることが多かった。幸いに頑張った

甲斐があり，1人で読む時，「テキストの録音が頭の

中で漂っている」ようになった。ところが，7週目の

音読授業では「自分も驚く」ほどの失敗経験があっ

た。Lilyさんは先生に指名され，授業で出たエッセ

イを読むことになった。ところが，Lilyさんはイン

トネーションをうまくつかめず，教師の訂正によっ

て音読が中断されることが多数あり，結局彼女の発
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言のターンは長々と15分間も続いた。振り返ってみ

ると，彼女は「崩壊するまで読み続けた」と語った。

コミュニティのメンバーの前で，無理やり15分間読

まされたことは Lilyさんにとって，「自分もびっく

りするほど下手だった」ことを意識させられる出来

事となった。

【日本に対するビジョン】

Lilyさんとの2回目のインタビューは，ちょう

どサンクトペテルブルクの極夜の期間中にあった。

「朝10時くらいに家を出る時に空はまだ暗い，午後3

時くらいに学校が終わる時に，日はもう落ちた，昼

間は全て室内で過ごした」というような冬の日々を

Lilyさんは「絶望的」だと語っていた。日本に行く

ことは「今の環境を変えたい」という理由もあると

語った。

この頃 Lilyさんは日本の人間科学の大学院に進

学したいと訴えてきた。日本語学習で疲れた時は大

学院のホームページを見たりして，「自分に近いと

感じるので，気分転換になる」ようであった。調査

をきっかけに，Lilyさんは筆者に対して文献と研究

計画書の書き方についての助けを求めていた。バー

チャルクラスで日本語を学習しながら，研究生とな

る申請を行い，日本に行くことを考えていた。彼女

の要望に対して，筆者は研究計画書の書き方に関

する資料を送った。これをきっかけに，Lilyさんは

SNSで筆者に日頃考えている研究課題について話

し始め，筆者に対して大学院生の生活について尋ね

るようになった。

筆者：（前略）大学の生活って言ったら，文化祭と

か，イベントが充実しているところかなあ，ア

ニメの通りです（笑）{ Lily：うんうん。}そし

て，全体的に暮らしやすくて，春には桜が，そ

うそう，日本では今は紅葉の季節です！

Lily：あー，ネットでいつも見ています！行きたい

です，今すぐ（後略）！バイトは？バイトはど

うですか，日本の大学生はみんなバイトしてい

ると聞きました。

筆者：うんうん，私もこの後バイトがあります（後

略）。

Lily：実は日本のバイトにも期待しています。ロシ

アではぜんぜんバイトの機会がなくて，日本み

たいにバイトがそんなに充実しているところは

実は多くないです。 

   （Lily01_2018/12/08）

言葉を交わした後，Lilyさんは日本で大学院に通

いながらバイトする日々がイメージできるようにな

り，「日本に行くのなら，日本語はきちんと勉強し

ないといけない」とまた元気づけられたようであっ

た。

4．4．バーチャルクラスにおける後期（9～12週）

の学習

【学習の継続】

最後の1ヶ月はちょうど大学の期末試験期間中

だったため，Lilyさんは日本語学習に気を配る余裕

はなかった。また，オンラインコミュニティからの

影響が一層少なくなり，学習活動への参加も中止状

態だった。しかし，Lilyさんは1人で授業のシラバ

スに沿って，オンラインの日本語コースの受講を最

後まで続けた。コースのコンテンツには，Lilyさん

の好きな文学作品が多数含まれている。ところが，

後期でコンテンツの難易度が増すにつれ，Lilyさん

はコンテンツにおける言語知識が分かりやすく提示

されていることが重要であるという結論に至った。

Lilyさんにとって，コンテンツに含まれる言語知識

は「心が通じるもの」もある一方，「20回，30回見

ても，心が通じないものもある」ようであった。

コース終了後，Lilyさんは1人で復習を始めた。復

習の際は課ごとに単語を覚え，授業動画の録画を復

習するようにしていた。しかし，それもうまくいか
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ず，コンテンツに含められた単語リストにおける語

彙を読むことも，書くこともできるが，その単語が

単語リスト以外の別のところに現れると分からなく

なった。使うことも無論できないため，Lilyさんは

「無力感」を感じていた。

【振り返りと目標の変更】

インタビューで，3ヶ月の学習を振り返るように

言われた際，Lilyさんは「思い通りに行かなくて，

疲れた」と語り，自分の学習はいつも失望のまま終

わってしまうことが多かったと述べた。この文脈に

沿って筆者が以前の学習についてさらに説明を求め

ると，Lilyさんは今まで経験した様々な学習を思い

出した。これまでの学習についての談話が2人の間

で20分以上続き，その結果，Lilyさんは学習がいつ

も予想通りにいかない原因として，「目標をやたら

高く設定」するという自分の傾向に気がついた。大

学1年生の頃，毎朝6時に起きることを自分で決め

た後，寝坊すると自分にがっかりしてやる気を失っ

た。また，小説を書くことに夢中になる時期があり，

小説を出版したいとの思いで，1年間で13万字の小

説を書いたこともあった。寄稿もしたが，結局何の

返事もなく，「心の炎」が消えた。日本語に対しても

「壮大なことを考えていた」と彼女は語った。

Lily：今回日本語を学ぶ時も，最初は（中略）壮大な

ことを考えていた。{ 筆者 :そうですね，はい }

毎日，何時間勉強しないといけないとか，あと

日本の大学院に行かないといけないとか，様々

な抱負があった。でも3ヶ月学んで，やっぱり

計画はうまくいかなかったね。

筆者：その原因について考えたことありますか。

Lily：（中略）私の場合，このような目標は，結構多

かった，でも，しっかり実施しているかどうか

は…私が目標をやたらに高く設定したせいだと

思う。

   （Lily03_2019/01/11）

このように Lilyさんは過去の学習経験を振り返

り，計画が予想通りに行かず，中断してしまう原因

が目標を高く設定してしまうところにあると考え

た。

バーチャルクラスについては，Lilyさんは時間，

場所にかかわらず好きなものを学べるところを評価

した。それに対して，自分で自分の状態を維持しな

いといけないこと，隣に助けてくれる人がいないこ

とは，独習とあまり変わらないと結論づけ，これか

らしばらくはバーチャルクラスを受講しないという

決断に至った。学習の面より，バーチャルクラスは

「生活そのものについて，なにか憧れを持たせてく

れた」と述べた。今後の計画について聞かれた際，

Lilyさんは計画を練り直し，自分のペースでN5から

N3の復習を行い，2019年の9月に日本の日本語学校

に行き，日本語を学習しながら，大学院の進学を準

備することにした。

5．考察

この節では4．で記述したストーリーをもとに，ま

ず5．1．で Lilyさんの学習者オートノミーがどの

ように刺激され，発達してきたのかを考察する。次

に，それを踏まえ，5.2，5.3，5.4では学習者オート

ノミーの発達に影響を与える3つの要因について考

察する。

5．1．Lilyさんの学習者オートノミーの発達

5．1．1．目標の実現のための計画の変更

Lilyさんの学習者オートノミーの発達は，まず学

習管理のコントロールの面で観察できた。彼女は日

本留学の目標を最初から持っており，この目標を実

現するために，彼女は計画を何回も立て直した。日

本に留学するための最初の計画として，Lilyさんは

N5・N4を独学した。J.TESTを受け，自らの学習を
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評価する行動が見られた。日本留学のために必要な

言語運用能力は独学では身につけられないと感じた

後，彼女は計画を変更し，日本語を使用できるよう

になるため，オンラインコースに参加した。

この頃から，Lilyさんは大学院留学の目標を実現

するための計画を独学からオンラインコースの参加

に変更し，オンラインで日本語を学びながら，ロシ

アから日本の大学院に入るために，研究生になる申

請を行おうとした。しかし，2回目の計画もうまく

遂行できなかった。Lilyさんのストーリーから窺わ

れるように，彼女は日本語の使用が依然として満足

できるものではないと自己評価することが多かっ

た。日々の進歩による達成感が少なく，卒業後の日

本留学や日本語使用の困難さを心配することも多

かった。コース終了後のインタビューで Lilyさんは

過去の学習経験を想起しながら，計画がうまく行か

なかったのは目標を高く設定しすぎたからだと考え

た。

目標設定が壮大かつ漠然とした場合，実行段階の

計画と目標が一致せず，達成感が感じられない。こ

の一連の結果は八木（2016）で取り上げられている

ケースと合致している。Lilyさんが目標としていた

大学院入学は，大学の授業に必要な日本語の言語要

素と技能の習得，問題発見，分析，解決のための能力

養成も内包されている「アカデミック・ジャパニー

ズ」（鈴木，2011）の獲得が望まれている。N3コース

でさえ難しく感じた Lilyさんにとって，アカデミッ

ク・ジャパニーズを要求する大学院留学の目標は敷

居が高すぎると判断できる。また，3．2．1．で述べ

たように，このコースは N3レベルの語彙，文法，読

解，会話の習得を到達目標とするものであり，大学

院レベルの留学が要求する日本語能力の育成との間

に必然的な関係性は見出しにくい。学習プロセスへ

の批判的内省の結果，彼女は再度計画の修正を行っ

た。大学院留学の時期を先延ばしし，この大きな目

標を実現するために，日本語学校への進学に必要な

日本語能力を磨くという新たな計画に移行した。

以上見てきた目標設定，計画，実行，評価，批判

的内省，計画変更というプロセスから，学習管理の

コントロールという側面において，Lilyさんの学習

者オートノミーが十分に発揮されていることが窺え

る。Lilyさんは計画がうまく続かない中で日本留学

の目標を持ち続け，目標を実現するために計画を何

度も変更した。特に，最後の計画の変更は，目標と

の距離を批判的に内省するという認知的プロセスの

コントロールが内包されている。この学習管理のプ

ロセスを循環させる中で，Lilyさんの学習者オート

ノミーの発達が顕在化したと言えるだろう。

5．1．2．気持ちの切り替え

動機づけや情意的変数など心理的要因の意識的な

コントロールを通して，学習を継続させたことから

も，Lilyさんの学習者オートノミーの発達が観察さ

れた。Lilyさんはロシアから離れ，日本で生活し日

本の大学院に留学するために，日本語学習を始め

た。すなわち，第二言語を使う将来の理想の自己像

という「理想の私」（Dörnyei，2009）によって動機づ

けられている。バーチャルクラスでの学習がうまく

行かなかった頃，Lilyさんはよく渡日後の生活をイ

メージしていた。中期になってからは意識的に大学

院のホームページを見たり，筆者から大学院生活を

聞いたりしていた。そうすることで，日本語を駆使

して大学院で学習する自分，バイトをしながら暮ら

す自分，といった目標達成に関する具体的なビジョ

ンを持つようになり，自らを動機づけていた。

オンラインの他者とのインタラクションで不安に

取り憑かれた際，Lilyさんは他者が比較・競争意識

を抱いているのではなく，自らの心配性の性格が不

安を生み出したといったように自己を分析した。不

安が生じた原因を他者といった外的要因ではなく，

自己という内的要因に意識的に帰属させることに

よって，不安な状態から脱却できた。
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上述した動機づけや情意などの心理的要因のモニ

タリング，それらの改善に向けての認知的プロセス

のコントロールからLilyさんの学習者オートノミー

の発達が窺われた。

5．1．3．社会的制約との交渉

Lilyさんは第一言語や目標言語と隔離されたロシ

アの言語環境から，インターネットを介して，目標

言語学習の機会とリソースにアクセスしている極め

て特殊なケースである。彼女の社会的文脈では，目

標言語と接触する機会が限られており，学習を進め

る際，第一言語を活用することも困難であった。こ

のような諸々の社会的制約と交渉するプロセスか

ら，Lilyさんの学習者オートノミーが発達した。Lily

さんは「日本語環境がない」，「身の回りに日本語を

学ぶ人を見つけるのが難しい」という環境の制限を

意識し，バーチャルクラスに入った。バーチャルク

ラス開講後，Lilyさんが SNSグループで積極的に発

信し，オンラインコミュニティと学習経験を共有で

きる，感情的にサポートし合える仲間としての関係

性を結ぶ姿勢を示したのも，日本語学習のピアをオ

ンライン上で求めたいからであろう。すなわち，Lily

さんは環境の制約を意識した上で，制約を緩和する

ために利用可能な「社会的リソース」（田中，斉藤，

1993）を求めていたと言える。

コミュニティと関係性を結ぶ欲求が受け入れられ

ず，Lilyさんはまた参与観察で入った筆者に日本語

学習のノウハウや日本留学の経験，研究計画書作成

に関するテキストを求めてきた。このように留学の

目標を達成するため，Lilyさんはバーチャルクラス

のコンテンツやコミュニティのメンバーなど運営者

側が前もって準備し，受講生に活用してほしいと期

待しているリソースのみならず，調査者や調査者の

提供できるものといった偶発的な「人的リソース」，

「物的リソース」（田中，斉藤，1993）も積極的に活用

していた。

以上述べてきたように，Lilyさんはロシアの言語

環境がもたらす制約や，関係性の欲求を受け入れて

くれないコミュニティの制約を意識し，目標を実現

するために，バーチャル学習環境を意識的に利用し

たり，調査者と交渉したりすることを通して，学習

リソースを求めていた。社会的制約を知覚し，制約

と繰り返し交渉するプロセスから，Lilyさんが学習

内容に関するコントロールを行使していることが窺

われた。

5．1．で考察してきたように，学習に関する3つ

の次元をコントロールする（Benson，2011）プロ

セスの中で，Lilyさんの学習者オートノミーが発達

してきた。学習管理のコントロールは目標設定，計

画，実行，評価，批判的内省，計画の変更というプ

ロセスの中で顕在化しており，認知的プロセスのコ

ントロールは批判的内省，動機づけや情意などの心

理的要因のモニタリングとコントロールから見出さ

れた。また社会的制約を知覚し，それと交渉するプ

ロセスから，学習内容のコントロールが窺われた。

5．2．バーチャルクラスの役割

この節では Lilyさんの学習者オートノミーの発

達におけるバーチャルクラスの役割について考察す

る。まず，バーチャルクラスは Lilyさんに，媒介

語を活用して言語学習を進める機会，学習コミュニ

ティ，目標言語のリソースを提供し，社会的制約と

交渉できるような選択の余地を与えている。遠隔

学習が提供する多様な可能性は学習者の学習プロ

セスに対するコントロールを可能にした（Benson，

2011）のである。

バーチャルクラスではコミュニティのメンバーな

どオンラインの他者が存在し，多様なインタラク

ションが行われている。遠隔学習環境を開発する

際，コミュニティにおけるインタラクションの活性

化（篠原，ほか，2015）やオンライン上の他者との繋
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がり（千葉，ほか，2018）が重要視されており，学習

者からのコメントにおいても他者の役割を積極的に

評価するものが多かった（千葉，ほか，2018）。ところ

が，Lilyさんのケースにおいて，オンライン上の他

者による積極的な影響はさほど多くなかった。学習

の情意面から見ると，共に勉強する仲間としての関

係性を他の学習者に対して求めるLilyさんの要望が

コミュニティに受け入れられなかったことで，彼女

は孤独感を感じた。また，より知性の高い他者がい

るだけで，Lilyさんは不安な状態に陥った。さらに，

他者からの指摘に身を晒されることにより自信を失

い，インタラクションを諦めた。一方，学習の管理

の面から見ると，Lilyさんはもともと他者の学習方

法を聞きたかったが，SNSグループで話題に乗る人

がいなかったため，断念せざるを得なかった。この

ように，先行研究ではオンライン上の他者との関係

性が積極的・肯定的に評価されているのに対して，

今回の Lilyさんと他者の関係性は，必ずしも彼女に

とって満足のいくものではなかった。この違いが生

じた理由として，文学好きで内省的であるといった

Lilyさんの性格や，これまでの個人の学習経験によ

る影響が考えられる。すなわち，文法偏重型の独習

を自らのペースで行っていた学習者の場合，話すこ

とが要求されるインタラクティブな学習に転換する

際，音声面における他者との比較意識で自らのペー

スが乱れ，不安が生じることにより適応が難しくな

る可能性がある。また，インタラクションがうまく

続くかどうかは個人の参加をコミュニティが積極的

に受け入れてくれるかどうかとも関わっている。こ

の点で，オンラインのインタラクションは必ず肯定

的な結果を生むわけではないというシュヴィーンホ

ルスト（2008/2011）の警告は裏付けられている。

また，今回の調査からオンライン教師，チュー

ターによる支援は限定的な効果しか果たしていない

ことも明らかになった。Lilyさんは1ヶ月目の学習

において，チューターにアピールしたい気持ちが強

かったが，中期に入ってからその気持ちが一切消え

たことから，教授側による感情的な支援は一時的な

効果しか果たさないと言える。中後期に入って，Lily

さんは学習に関する「気持ち」について教師と相談

したかったが，アプローチの仕方が分からなかっ

た。このように，学習者が尋ねてくるのを待つ教授

側の受動的な支援姿勢は学習者の葛藤を見逃す可能

性がある。

バーチャルクラスはカリキュラムの提供のみ行っ

ており，それに従うかどうか，学習をどう行うかは，

学習者自身に委ねるところが大きい。学習を自らで

コントロールする自律学習が要求されている。5．1．

1．で述べたようにLilyさんの最初の目標設定に問題

点が存在していたため，学習プロセスでは消極的な

感情を抱え続け，学習効果があまり感じられなかっ

た。このことから，オンラインの学習者の目標設定

の妥当性，計画実行中の内省，学習効果の評価にお

いて，オンライン教師，チューターを始めとする支

援側による積極的な関与が要求されるのではないか

と考える。

5．3．調査介入の影響

この節は5．2．を踏まえ，参与観察において避

けられない調査介入の影響について考察する。Lily

さんのケースから調査者の介入がバーチャルクラス

のオンライン教師，チューターの役割を補うものと

なったことが観察された。コース終了後の最後のイ

ンタビューで，調査者と学習経験について語ること

が Lilyさんの内省を深め，最終的に一歩下がった計

画変更の決定を下す契機となった。インタビューに

おいて，目標，計画，計画の実行状況，自己評価に

ついて繰り返し聞くことが学習者のメタ認知的内省

を促し，学習管理のコントロールに働きかけた。ま

た，調査者と留学経験や日本の生活について話し合

うことが Lilyさんの「理想の私」（Dörnyei，2009）

のビジョンが明確になるように，インタビューが動
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機づけの維持に機能した。さらに，研究計画書関係

の書類などの物的リソースを提供することで，調査

者自身が Lilyさんの社会的リソースとなった。この

ように参与観察のために介入した調査者自体が学習

者の利用可能な学習リソースとなることが確認され

た。

学習者オートノミーの発達プロセスを調査するた

めには，目標，計画，計画の実行，評価など学習管

理について尋ねることが求められるが，この行為自

体が学習者オートノミーを刺激し，サポートするこ

とになった。予期していなかったことに，調査者の

介入が言語学習アドバイザーの，学習者が PDSの

サイクルを作るのを助け，動機の維持を助ける役割

（青木，2010）を果たした。

5．4．学習者の主体性の発揮

Lilyさんの学習者オートノミーの発達はまた学習

プロセスのコントロールを行使する学習者の主体性

の発揮と関わっている。Lilyさんの日本語学習は日

本留学の「理想の私」（Dörnyei，2009）を実現する

ことが目的であるため，彼女はバーチャル学習環境

における諸々の利用可能性の中で，調査者のことを

意識的に活用した。すなわち，自らの学習目的に応

じて，バーチャル学習環境の持つアフォーダンス

（van Lier，2004）を知覚し，活用している。また，コ

ミュニティの他者とのインタラクションが学習を阻

害していると意識した後，あえてインタラクション

を行わず，独習を一貫してきた。このように，バー

チャル学習環境における利用可能性は，利用する個

人によって制約にもなりうる。さらに，コンテンツ

の難易度が自分のレベル以上であることをLilyさん

は自覚し，学習を続けるために，彼女はコンテンツ

のジャンルである文学の側面に注目していた。この

ことから，オンライン空間における利用可能性は，

学習主体によって異なる形として知覚されているこ

とが窺われた。主体性の発揮に着目すると，Lilyさ

んの学習者オートノミーは「実践共同体の内部で，

自分の行為の主体となり，自分の言葉を発する声を

持ち，自分の行動とことばを感情のレベルで結びつ

く」（van Lier，2004，p. 8）ことであると言えるだろ

う。

主体性に従って行動する中で，Lilyさんはバー

チャル学習環境において自らの実践モードを確立し

ている。それによって，彼女の実践モードを支援す

るバーチャルクラスは，もはやオンライン上のコー

ス，教師，チューター，学習者から構成される物

理的な実態ではなくなった。Murray et al.（2014）

は学習者オートノミーのコントロールの3つの次元

（Benson，2011）を踏まえ，新たに第4の次元―空間

（space）―を加えた。空間に対する学習者の想像，

知覚，定義，理解は空間を居場所に転換させ，そこ

で行われる行為を決定し，学習者オートノミーに影

響を与えると述べる。空間という第4の次元は，空

間そのものをコントロールするのではなく，空間に

おいて主体性を行使する可能性を持つことであると

解釈されている（Lamb & Murray，2019）。Lilyさん

にとって，主体性を行使した言語実践と動機づけの

維持に対する調査者の働きかけにより，バーチャル

な空間は物理的な実在から，理想の私を実現するた

めの「憧れを持たせてくれた」居場所に転換された

と言える。この空間を居場所に転換させるプロセス

は，まさに，学習者オートノミーの発達を伴った遠

隔言語学習における学習者と文脈のインターフェー

ス（White，2005），適応的ゾーン（Sataporn & Lamb，

2005）の継続的な構築である。

6．まとめと今後の課題

本研究はバーチャル学習環境で学ぶ日本語学習者

Lilyさんに対する縦断的ケーススタディを通して，

彼女の学習プロセスにおける学習者オートノミーの

発達を明らかにし，遠隔言語学習のオートノミー
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に影響を与える要因を考察した。Lilyさんの学習者

オートノミーは，学習に関する3つの次元のコント

ロール，すなわち，目標設定，計画，実行，評価，

批判的内省，計画変更のプロセスから見出された学

習管理のコントロール，メタ認知的内省及び心理的

要因のモニタリングから窺われる認知的プロセスの

コントロール，社会的制約との交渉を通して学習リ

ソースにアクセスするという学習内容のコントロー

ルから観察された。遠隔日本語学習を行った際，Lily

さんは常にメタ認知的内省を行っており，心理的要

因のモニタリングに優れていた。また，自らのニー

ズに合った学習リソースを積極的に求めることがで

きた。一方，目標設定と合致する計画の立て方に課

題が存在しているため，自己評価を通して達成感が

感じられなかった。

単一ケースの一般化は難しいが，学習者オートノ

ミーの発達はバーチャルクラスの役割，調査介入の

影響，学習者の主体性の発揮と関係することが窺わ

れた。バーチャル学習環境はオンラインの学習者に

選択の余地を与えているとともに，他者と社会的相

互作用する空間として機能している。しかし，他者

との関係性次第で学習者が孤独感を感じたり，他者

とのインタラクションで不安になり，学習が阻害さ

れることもありうる。また，学習者オートノミーを

育てる上で，教授者側による感情的な支援や，学習

者が尋ねてくるのを待つ受動的な支援体制は，限定

的な効果しか持っていないが，その役割は言語学習

アドバイジングによって補足される可能性がある。

今後のオンラインの自律学習支援に向けて，学習プ

ロセスにおける学習者の目標設定の妥当性，計画実

行中の内省，学習効果の自己評価，動機づけの維持

に対する教授者と運営者による積極的な関与の必要

性が示唆された。さらに，学習者オートノミーの発

達は，オンライン空間の持つ多様なアフォーダンス

を知覚し活用することを通して，オンライン上の空

間を個人にとって意味のある居場所として構築して

いく学習者の主体性の発揮とも関わっていることが

窺われた。

現在，遠隔言語教育の実践者とプログラムの開

発者は，遠隔学習環境の整備に努めている一方で，

個々の学習者に着目し，彼らが遠隔環境において，

どのように自分自身を管理しながら学習を進めてい

るのかに関しては目を向けていなかった。本研究は

遠隔言語学習を行う個の学習者に着目し，その学習

プロセスを学習者が埋め込まれた遠隔プログラムの

文脈，実生活の文脈から捉えることによって，複雑

で特別な遠隔学習者の学習経験と学習者オートノ

ミーの発達の軌跡を理解することができた。このよ

うに，従来プログラム開発者や言語教師にとって，

不可視であったオンラインの学習者とその学習行動

が見えてきた。

今回の調査協力者 Lilyさんは，コミュニティの他

者とのインタラクションが限られているケースであ

る。参与観察している際，筆者はコミュニティの中

では協働作業に対して積極的なメンバー，他者から

「先生」と呼ばれるメンバーもいることに気づいた。

このことはオンラインコミュニティには異なる役割

が存在し，知識は協働的に構築されていることを示

唆している。今後，オンラインコミュニティにおけ

る役割の獲得やアイデンティティの変容に着目し，

バーチャル学習環境での学習をコミュニティへの参

加の変容から再考する余地がある。
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Abstract

With the use of ICT (Information Communication Technology) tools enabling distance 

language learning in an interactive and synchronous Virtual Learning Environment 

(VLE), an increasing number of technology-supported courses based on autonomous lan-

guage learning has been designed and delivered. Still, little attention has been paid to the 

learning process of individuals, let alone the ability which underlies the process, namely 

learner autonomy, the "ability to take charge of one's own learning” described by H. 

Holec. The article presents a thick description of the learning process in VLE based on a 

longitudinal study of a Japanese language learner and reports the development of learner 

autonomy. Analyzing the data based on the autonomous learning framework presented by 

P. Benson, the paper indicates that learner autonomy is stimulated by the role of VLE, the 

effect of the investigational intervention, and the emergent learner agency. The research 

suggests that education interpose will be considered in the stage of goal setting, critical 

reflection of plan implementation, self-evaluation of learning effects, as well as the main-

tenance of learning motivation to support autonomous distance learning.
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論文

SODA（聴覚障害者のきょうだい）の語りと解放のプロセス
当事者（筆者）に関わる他者との対話を通して

丸田　健太郎 *

（広島大学大学院）

1．研究の背景と目的

1．1．研究の背景

1．1．1．マイノリティとしての SODAの存在

筆者は姉弟がろう者である SODA（Siblings Of 

Deaf Adults/Children）である。SODAは親がろう者

である CODA（Children Of Deaf Adults）と同様，ろ

う文化と聴文化のバイカルチュラルな存在であるこ

とが明らかとなっている（中井，丸田，2018）。筆者

概要

本研究は聴覚障害のある姉弟をもつ筆者が，どのようにして抱えていた生きづらさを

乗り越え，過去の経験を再解釈したのか，そのプロセスを記述することを目指したも

のである。当事者として記述することにより，これまで理解されることが難しいとさ

れていたきょうだいの困難を明らかにすることができる。そのための方法として，本

研究では小学校高学年での筆者と弟の関わりを記述したナラティブと両親と学童保育

の支援員に対して行ったインタビューでの語りの分析を行った。結果，筆者は聞こえ

ない弟をもつ兄としてあるべき姿を目指し，行動するという抑圧的な観念（ドミナン

ト・ストーリー）を形成していたことが明らかとなった。一方，これまで行ってこな

かった両親との姉弟の障害に関する対話や指導員の語りにより，過去の経験を今の自

分の中に意味付ける経験の再解釈が促され，自己変容がもたらされたことがナラティ

ブ分析によって示された。

は聴者でありながら，幼少期よりろう文化に関わり

をもち，姉弟と他者間の通訳などの役割を担ってき

た。このような背景から，筆者は SODAであるとい

うアイデンティティを持ち，ろう文化と聴文化の狭

間に自身の立場を見出してきた。また，通訳などの

役割から両文化をつなぐ存在であると自他ともに認

めてきた。

しかし一方で，その立場によるしんどさを抱えて

生きてきたという経験もある。他者に対して SODA

としての葛藤や悩みを語ったとしても，その生きづ

らさが理解されることは少なかった。SODAという，

聴者でありながら手話を身につけ，幼い頃から2つ*Eメール：d194269@hiroshima-u.ac.jp

キーワード　見えないマイノリティ，ドミナント・ストーリー，抑圧，自己変容，アイデンティティ
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の文化に触れてきたという特殊な言語的・文化的背

景は，他者からは理解されにくいものである。この

ような筆者の生きづらさ・困難を他者から理解され

ないという経験は，筆者が自身の困難や葛藤を他者

に語ることを妨げ，次第に筆者に SODAとして生き

ることそのものが自身の生への抑圧であるように感

じさせる要因となった。

障害児のきょうだいは障害当事者である同胞1に

対する罪悪感や心的圧力を抱えている（柳澤，2007，

pp. 13-14）ことや，きょうだいは責任感や使命感を

持つ（春野，石山，2011，p. 41）ことが明らかとなっ

ている。

佐藤（2007）は聴覚障害以外の障害種のきょうだ

いに関する先行研究の蓄積がある一方で，日本国内

においてSODAに関する研究が少ないことを指摘し

ている。聴覚障害は他の障害と異なり，医療的ケア

や身体的な支援を必要としない場合が多い。そのた

め，SODAは介護や支援の役割の負担が他の障害に

比べ少ないと言える。

しかし，SODAも他の障害のきょうだいと同様，

その立場によってしんどさや生きづらさを抱えてい

る。例えば SODAは幼い頃からろう文化に関わり

を持つことで手話言語を身につけているケースがあ

る。手話言語を使わないとしても，親や周囲の他者

との通訳の役割を SODAは担うことが多く，「自分

の親（保護者）以上に自分のきょうだい（兄・弟ま

たは姉・妹）である聴覚障害児の情報保障を任され

ている」（佐藤，ほか，2008，p. 89）ことがある。ま

た，Berkowitz and Jonas（2014）は SODAを対象に

インタビュー調査を行い，聴こえるきょうだいは家

族内で重要な役割を担うこと，聞こえないきょうだ

いのことが理解できないために負の感情や葛藤を持

つことがあると指摘している。

1　特別支援教育やきょうだい研究において，「同胞」と
いう用語は主にきょうだい児・者から見た障害当事者の
ことを指す。

このような先行研究がありながらも，SODAの抱

えるしんどさや生きづらさは他者に理解されにくい

ものである。筆者はこれまで，「あなたは障害がなく

てよかったね」「（筆者の姉弟）は聴こえないから大

変だけど，あなたは聞こえるから大丈夫だね」など

と言われることがあった。また，他の障害種のきょ

うだいからは「聴覚障害のきょうだいは介護の負担

がないから楽」「私たちのしんどさとは違う」などと

言われることもあった。健常者と障害者の狭間とし

てのきょうだいという立場だけでなく，SODAはろ

う文化と聴文化の狭間の存在でもあり，他の障害の

きょうだいとその困難を共有することができない。

また，SODAは聴者でありながら，手話言語やろう

文化と深い関わりをその人生において持つ存在であ

る。これは日本社会におけるマジョリティである聴

者，さらにはマイノリティである聴覚障害者・ろう

者とも異なる立場であり，SODAはその双方に対し

て所属感を持つことができない。こうした意味で，

SODAは様々な文化・言語・集団からこぼれ落ちる

マイノリティな存在であるということができる。

丸田（2019，p. 2）はこのような「一見するとその

マイノリティ性が他者からは理解されにくい／見え

ない／見えにくい」存在として，SODAを〈見えない

マイノリティ〉と表現している。〈見えないマイノリ

ティ〉はマイノリティとマジョリティという二分法

では説明できないマイノリティの存在を示す概念で

あると言える。このような〈見えないマイノリティ〉

として，SODAの他にも，親が非日本語話者であり

自身が日本語話者であるバイリンガルの子どもの存

在が想定される。このようなバイリンガルの子ども

たちは SODAと同様，学校や役所などで通訳の役割

を担わされると考えられる。SODAやバイリンガル

の子どもは自身が障害当事者や非日本語話者という

マイノリティではないため，マイノリティとして生

きづらさを抱えているとは認められず，周囲からマ

ジョリティとして見なされる。そのため，SODAや
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バイリンガルである子どもは自らの生きづらさを他

者に語らなければ，他のマイノリティと比較して，

その困難が理解されにくいのである。

1．1．2．マイノリティが語ることの意味

マイノリティが語ることの意義として，まず自身

が抱える何らかの負担を軽減することができること

が挙げられる。アトキンソン（1995/2006，p. 21）は

「経験を他者に語ることによって，自分自身に焦点

が当てられ，自分が何者であり，どのような過程を

経て今の自分になったかを理解できる」と述べ，語

るという行為が自分自身を解放する手段になり得る

としている。マイノリティの場合，自身のマイノリ

ティとしての経験を語ることができなければ，自ら

の存在を社会の中に見出すことができず，アイデン

ティティ形成に課題を生じてしまうと考えられる。

筆者の場合，SODAとしてのアイデンティティを

持とうとしながらも，その立場による心的負担が大

きくなるにつれ，SODAとして生きることにしんど

さを感じるようになってしまった。これは，筆者が

自らのしんどさを他者に語ることができなかったた

めであり，自分自身を抑圧したことによるものであ

ると考えられる。SODAとしてのアイデンティティ

はろうと聴という2つの言語・文化・社会の間にい

るという立場に基づくものであり，それによる様々

な特有の経験を一人の個人としての自己の中に積極

的に意味づけることによって，SODAという属性を

自身のアイデンティティの一部として位置付けるこ

とができると考える。SODAである筆者が自身の経

験を他者に語ることができず，自身の SODAとして

の立場・経験を自分のアイデンティティの中に意味

づけることができなかったのは，この特有の立場や

経験を他者には理解されないというある種の思い込

みがあったためである。

マイノリティの当事者が他者に自らを語ることが

できなければ，当事者が抱える負担や葛藤を他者は

理解することができない。その結果として，マイノ

リティの当事者は自らの存在そのものを受け入れる

ことができなくなってしまうと考えられる。

また，マイノリティの当事者が語ることによっ

て，聴き手である他者に働きかけることができる。

フレイレ（1970/2018，p. 172）が「対話とは世界を

媒介する人間同士の出会いであり，世界を“引き受

ける”ためのものである」と述べるように，対話に

よって他者を当事者の世界に立たせ，当事者のまな

ざしから世界を見ることを求めることができる。

1．2．研究の目的と方法

本研究の目的は筆者自身の経験の記述を通して，

筆者が抱えていた生きづらさが何によるものなの

か，その生きづらさを乗り越え，自身の経験を再解

釈し，積極的に意味づけるために何を必要としたか

を明らかにすることである。そのための理論的枠組

みとして，本研究では当事者研究の手法を用いる。

当事者研究は自身の語り・ナラティブ2を分析の対

象とすることから，他者からは理解されにくい心理

的葛藤や困難の実情を明らかにすることができる。

石原（2013，p. 65）は当事者研究の当事者にとっ

ての意義について，「『研究』という形をとることに

よって，自分を語ることのリスクを軽減し，治療の

空間の外で自分を語ることが難しかった当事者に，

語りを取り戻させる」ことが可能であるとし，「自己

病名3などによって自分が抱える問題を捉え直し，自

分の歴史を取り戻すことによって，自己を再定義す

る」という結果をもたらすことができると述べる。

2　本稿においては，インタビューで表出された内容と
考察によって表出されたものを区別するため，前者を
「語り」と呼び，後者を「ナラティブ」と記述する。

3　「自己病名」とは「医学的な病名ではなく，自らの抱
えている苦労の意味や状況を反映したもの」で，自身が
抱える生きづらさに自ら名前を付与することで「独特の
『自己』を生み出す」（野口，2018，p. 258）ことができる。



107

『言語文化教育研究』18（2020）

本研究では，筆者が抱えていた抑圧の内実を捉え

るために，筆者が SODAとして弟との関わりにし

んどさを感じていた小学校高学年の時の経験を回想

した語りを分析の対象とする。さらに，小学校高学

年での筆者の姿を多角的に描き出すため，その当時

の筆者を知る両親と学童保育の支援員へのインタ

ビューを行った。子どもは母親をはじめとする家族

からの影響を受けて成長する（森田，四日市，2006）。

家庭という社会の中で生きる SODAとしての筆者

は，特に姉弟の障害に対する向き合い方について，

両親の影響を大きく受けていると考えられることか

ら，両親へインタビューを行うことによって姉弟の

障害に対する筆者の意識を明らかにすることができ

ると考えた。この障害に対する意識を明らかにする

ことは，筆者の SODAとしてのアイデンティティや

姉弟との関わりについて考察する上で重要な要素と

なる。この両親へのインタビューに加えて，当時の

筆者と弟を知る学童保育の支援員へのインタビュー

を行うことにより，筆者と弟の関係性や筆者が抱え

ていた課題に対する異なる角度からの見取りを考察

することができると考えた。

さらに，以上のインタビューを通して筆者自身の

内面にどのような自己変容や気づきが得られたのか

を記述することを試みた。そして，筆者のマイノリ

ティとしての生きづらさの原因を「ドミナント・ス

トーリー」（ホワイト，エプストン，1990/1992）から

捉え直し，考察を行う。ドミナント・ストーリーと

は「人々の体験と行為をその人も気づかぬうちに型

にはめてしまう物語」（浅野，2001，p. 24）であり，

これを自覚しないままでいると「疑うことのできな

いもの，疑いを寄せ付けないことによって ﹁ドミナ

ント﹂であり続ける」（野口，2009，p. 13）。ここで

ドミナント・ストーリーという観点から考察を行う

理由は，マジョリティのドミナント・ストーリーに

よってマイノリティのドミナント・ストーリーが生

まれ，マイノリティは生きづらさを抱えると考えた

ためである。

以上の分析と考察から，本研究の目的である，筆

者が抱えていた生きづらさの内実を探索し，SODA

としての経験を再解釈すること，そしてその立場に

よって受けている抑圧からどのように解放されたの

かというプロセスを明らかにすることができると考

える。そして，他者との対話から得られた自己変容

の気づきや筆者自身を抑圧するものの存在を明らか

にすることで，経験の語り直しという行為がどのよ

うな役割を果たすのかについて考察することができ

ると考える。

2．筆者の語りとインタビューの概要

本研究における目的を達成するためのプロセスと

して以下の順で研究を行った。

(1) 筆者が SODAとしてどのような経験をし，何

を感じていたのか回想して記述したナラティブ

を分析する。特に筆者がしんどさを抱えていた

小学校高学年における弟との関わりに焦点を当

てる。

(2) 当時の筆者の姿を多角的に捉えるため，小学校

高学年での筆者と弟の関わりを知る他者（父・

母・学童保育の支援員）に対してインタビュー

を行う。

(3) 他者へのインタビューを通して得た筆者自身

の自己変容の気づきを記述する。

それぞれの詳細については以下の通りである。

2．1．SODAであることによる生きづらさを自覚し

た筆者の語り

本研究で分析する筆者の語りは自身のSODAとし

ての立場による生きづらさを自覚し，この生きづら

さを解消するために当事者研究を始めた2018年6月

に記述したものである。
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筆者の SODAとしての経験を記述することによ

り，筆者が抱えるしんどさの実態を捉えることがで

きると考える。経験の記述にあたっては，アトキン

ソン（1995/2006）を参考に行なった。アトキンソン

は「自分自身について書く時，心がけるべきルール

は﹁ルールを作らない﹂ことである」と述べている

が，「書きたいという気持ちと動機を高めることを

目的として」いくつかの「ヒント」（アトキンソン，

1995/2006，p. 80）を用意している。本研究では，こ

のヒントの中でも「自分自身のために書くこと」「感

情を呼び起こし，掘り起こすこと」「人生の中の関係

性を探すこと」を念頭において記述している。

本研究では当事者研究としての知見を生かすた

め，記述に表れている行動や心情，他者とのやりと

りの意味づけを通して，その時の筆者がどのような

状況に置かれ，葛藤を抱えていたのか，現在の筆者

の立場から考察を行う。

2．2．インタビューの概要

両親に行ったインタビューはライフストーリー・

インタビューの手法を用いた。これは，筆者の

SODAとしての生き方に両親のストーリーが影響し

ていると考えたためである。ライフストーリーは

「個人が生活史上で体験した出来事やその経験につ

いての語り」であり，「特別な会話形態としてのイン

タビューを通して語られ，しばしばそれによって自

己概念や自己と社会の関係のあり方が表される」（桜

井，2005，p. 12）ものである。筆者と姉弟と家庭と

いう社会の中でともに生きた両親のライフの語りを

記述することにより，筆者への影響を捉えることが

できると考える。

また，学童保育の支援員に対しては半構造化イン

タビューをグループ・フォーカスの形式で実施し，

質問項目としては「当時の筆者の印象」「筆者と弟の

関係性」を設定した。このインタビューには筆者と

弟が通っていた当時から勤務を続けている5名の支

援員の協力を得た。

その他，インタビューの概略は表1の通りである。

表1．インタビューの概略

日時 場所 時間

父 2018年6月25日 父の自宅 59分
母 2018年7月16日 実家 82分
支援員 2018年7月17日 学童保育の教室 72分

対話は全て ICレコーダーに記録し，その音声デー

タを文字起こしした。今回のデータは論文執筆にの

み使用すること，データの保存にはしかるべき対応

をすることを伝え，すべてに承諾を得ている。

2．3．他者との語りを通した自己の変容の気づき

筆者自身のナラティブと両親・学童保育の支援員

へのインタビューを通して感じた筆者の気づきや事

象の再解釈，自己変容の実感の語りの記述を考察す

る。このナラティブは2018年8月に書き留めたもの

である。この時の語りは自身のエスノグラフィーを

客観的に捉えるメタオートエスノグラフィーである

と言える。メタオートエスノグラフィーとは，オー

トエスノグラフィーに対する内省的な作業によって

記述されるものである（沖潮，2019，p. 158）。さ

らに同じく沖潮（2019，p. 158）はオートスノグラ

フィーとメタオートエスノグラフィーを読み比べる

ことで「時間の経過を感じたり，それでもなお色褪

せないその出来事の生々しさを感じたりすることも

でき，人生の物語は一つのストーリーで完結するわ

けではない」ことを再確認することができると述べ

ている。自己や過去の経験の解釈は絶えず更新され

ることから，ナラティブの記述やインタビューを通

して行われた筆者自身の人生や経験の再解釈をメタ

オートエスノグラフィーとして記述することによっ

て，筆者の自己変容の全体像を描き出すとともに，
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これからも変わり続けるであろう自己の姿を見出す

ことができると考える。

3．筆者の語りと他者の語り

筆者のSODAの当事者としての生きづらさの内実

を明らかにするため，ここでは「私」（筆者）の語り，

両親の語り，学童保育の支援員の語りを示す。また，

語りの中におけるゴシック体で示した部分は，それ

ぞれの語り手の観念や筆者，姉弟に対する意識が顕

著なものであり，後の考察において重要な語りであ

ると考えられるものである。

3．1．「私」の語りと分析

ここでは，筆者自身の経験を「私」の経験を語る

ことにより，SODAの当事者としてどのような抑圧

状態に陥っていたのかを明らかにする。

3．1．1．「私」の語り

以下の文章は2018年6月に記述した小学校高学年

での経験を回顧したナラティブである。

弟との関わりで印象的なのはやはり学童で

の生活である。私が四年生で弟が学童保育に

入る。私は三年生の後半から学童保育の中で

も活発な児童と仲良くなり，外で野球やドッ

ジボールをして遊ぶことが多くなった。その

タイミングで弟が入ってきたため，私は弟の

面倒をみるために野球などに加えなければな

らなかった。弟は周りの人たちとコミュニ

ケーションをとることができないため，私が

通訳しなければならない。弟にとって健常者

と関わる機会はほとんどない。ましてや同世

代の小学生と遊ぶ機会はこれから先ほとんど

ないだろう。そのため，母は弟を私と一緒に

学童保育に通わせているのだといった。理屈

は分かるし，弟のためにも自分がその役を担

わなければならないと分かっていた。この

時，私は「弟のためになぜ自分が犠牲になら

なければならないのか」と何度も母に言った

ことがある。この時母が何を思ったのかはわ

からない。学童保育の先生や周りの友だちの

保護者にも「お兄ちゃんはいつも面倒を見て

優しいね」と言われていた。自分が遊ぶ時間

を制限していたため，いつしか自分は学童保

育の中での自分を「通訳機」であるように思

うようになった。

弟は家の近くの聴覚支援学校に通っていた

から学校は別だった。直接の関わりはなかっ

たが，学童保育に通っていた児童は弟のこと

を知っているので私の弟が耳が聞こえないこ

とは多くの児童は知っていた。特に学校で姉

や弟のことでいじめられたり悪口を言われる

ようなことはなかった。学童の友だちも含め

てみんな弟のことを優しく受け入れてくれて

いたんだなと思う。

そんな中でも，たまに弟のことを自分の学

校生活で考えなければならない場面があっ

た。四年生の時，弟が通っている聴覚支援学

校と私が通ってた学校との交流会があった。

そのため，手話やキュード，口話法について

学習する機会が設けられた。「先生が前で口

パクで何かを話し，児童が読み取る」という

ゲームをした。先生が何を言っているか私は

すぐわかった。その時は「もうすぐ給食です

ね」が答えだった。私に対し，周りのクラス

メイトが「なんでわかるん？」「ほら，弟があ

れやから」「あ，そうか…。」というひそひそ話

が聞こえてきた。弟の存在ではなく，自分が

先生は口パクでいったことがわかってしまっ

たことを心の底から恥ずかしいと思い，自分

は普通ではないのかもしれないと思った。
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また，小学校六年生の時，クラスメイトが

誰かに向かって「養護！」といい，担任の先

生にかなり厳しく怒られるということがあっ

た。「このクラスにはそういう人を家族にも

つ友だちもおるんやぞ！」と先生が怒鳴って

いたのがいやだった。自分にとっては当たり

まえのことなのに，それを特別扱いされるこ

とに違和感があった。

3．1．2．分析：なぜ筆者は生きづらさを抱えたのか

学童保育での筆者と弟との関係は，一見すると良

好なものであったと言える。「学童の友だちも含め

てみんな弟のことを優しく受け入れてくれていたん

だなと思う」と語っている通り，弟という存在に

よって筆者が何らかの傷を負ったというわけではな

い。

しかし，実際には筆者は弟との関係に不満を持

ち，時折母に対して不満を吐露していた。「弟のため

になぜ自分が犠牲にならなければならないのか」と

母に訴えたことは，当時の筆者のしんどさを理解し

てもらいたいという気持ちの表れであると考えられ

る。

一方で，そのように訴えたとしても弟と周囲を仲

介する役割を担わなければならないことを筆者は自

覚していた。「弟のためにも自分がその役を担わな

ければならないと分かっていた」という語りは，自

分自身を抑圧して親や学童保育の人たちの期待に応

えようとする意識の表れであるとみることができ

る。自分のことを「通訳機」と喩えるこの語りは，

親や学童保育の支援員からの期待感と障害のある弟

の兄として自分に課した役割の責任感によって生ま

れ，筆者にしんどさを負わせていたと考えられる。

また，筆者は姉や弟の障害について「自分にとっ

ては当たりまえのこと」であったと語っている。さ

らに，筆者は他者から「特別扱いされることに違和

感があった」と語っており，当時の筆者と周囲の間

に認識のずれがあったことがわかる。「自分にとっ

ては当たりまえのこと」として弟の障害を受容しつ

つも，聞こえる兄として振舞うべき自分の姿を理想

化していたのである。この語りから考えられること

は，筆者のしんどさを生み出していたのは筆者自身

の観念によるものであり，自分ではそれは無意識で

あったということである。

3．2．両親の語り

当時の筆者の姿を異なる視点から捉え直すため

に，両親に対するインタビューの一部を取り上げ，

全体をのちに考察する。

3．2．1．父の語り

まず，父に対して行ったインタビューでの父との

対話である。

筆者：（姉）が耳聴こえない状態で生まれたじゃん。

F：うん。

筆者：その時の反応ってどうだったの。

F：反応っていうのは誰の？親の？

筆者：親とか（母方の）おじいちゃんとか（父方の）

おばあちゃんとか。

F：いや，え，それ分かったとき？

筆者：そうそうそう。

F： そら，やっぱり反応がねえ，なんだろ，単純に反

応が鈍いだけだろうと思い込みたいとかねえ，

思いたいってのがあるからねえ。

筆者：ああ，なんかおじいちゃんに一回聞いたのは

なんかえらいこっちゃだーみたいなみたいなの

は聞いたけど。

F：うーん。

筆者：おじいちゃんだけかも知らんけど。

F： そう，おじいさんもそう思っても言わないから

なあ。だからどうなんだろう，実際ねえ，うー

ん，言わないところではえらいこっちゃと思っ



111

『言語文化教育研究』18（2020）

てたかもしれないけど。表面上はそっかあぐら

いであれしたんじゃないのかね。

筆者：これちょっとね，親に聞くのもなかなかしん

どいところではあるんですけど。

F： ははは。そうでもお母さんの思いとお父さんの

思いも違うし，難しいところやな。

筆者：いや，だからワシがその辺知らんのは親にワ

シが聞いてないからやねん。

F：そうそうそう。そうやねえ。

筆者：ワシもなんか聞かんほうがいいんじゃないか

なーと思って。

F： そうそうそういうところがね，まあ，しんどい

ところやなあ。

筆者：あ，話したくなければ全然話さなくて大丈夫

です。

F： （父，笑う）いやいや，別に，そうなんですけど。

と思った時，そうねえ，でも，ねえ，どうなん

でしょ。ねえ，そうは言ったって子どもは子ど

もだからねえ。

筆者：まあねー。

F：ねえ。

筆者：いや多分そういう反応だろうとは思ってたん

だけど。

F： そうそうそう，だし，ねえ。そういう子でも育て

てくれる親のところに生まれてきてくれてるん

やろうからなあ。逆に私なんかほら，会社行っ

てるからお母さんの方が大変だと思うねんな。

筆者：まあ，関わりの日常的な。

F： （弟）にしてもそうだけど毎日というか，ねえ，

（就学前教育の教室）とか，ねえ，あれから行か

ないといけないし毎日だからねえ。やっぱり大

変だとは思いますわねえ。私なんかどっちかと

もう仕事だと言われてやってるからなあ。

筆者：まあ，それはね，立場の違いがあるので全然

あれですけど。

F：(父，笑う )

筆者：じゃあ逆に，（姉）が耳聞こえんじゃん，ワ

シが健聴じゃん。ワシの時の反応はどうだった

ん。

F： あー，それは，どう，どうかな，よかったとか

そういうこと？

筆者：まあそういうのも含めて。まあ別に何も思わ

なかったなら何も思わなかったでいいんだけ

ど。

F：いや，何も思わないようにしてたんじゃない？

筆者：ああ，なるほどね。

3．2．2．母の語り

次に，母に行ったインタビューでの対話である。

筆者：お父さんに聞いたことと同じことを聞くんや

けど，（姉）が耳が聞こえないで生まれた時の母

の反応，母の心情ってどんなんでした？

M： 姉ちゃんが生まれて，耳が聞こえない，うーん，

心情ねえ，姉ちゃんだろ？

筆者：姉ちゃんのこと聞いて，ワシのこと聞いて，

あとで（弟）のこと聞くから。別にまとめても

らっても大丈夫だけど。

M：心情，心情とは？

筆者：自分とか周りの反応も含めて。

M： 心情ねえ，姉ちゃん，まあなあ，姉ちゃん連れ

て死のうかなあと思ったことはあるけど。

筆者：うん，それは生まれてすぐ？

M： いや，生まれてすぐじゃないでしょ，障害がわ

かった時でしょ。姉ちゃんが聞こえないってわ

かったの3歳近くになってからだもん。遅かっ

たんだもん。

筆者：あれ，そうだっけ，（弟）の方が早かったん

だっけ。

M： （弟）はあれだけど，すぐ病院に行ったけど，姉

ちゃんの時はそんなん思ってなかったから，た

だ単に言葉が出るのが遅いだろうっていうこと

ぐらいしか思ってなかったから。
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筆者：あ，そうなん。

M： 聞こえないっていうのは，あんまり思ってな

かったしな。

筆者：それはお父さんも反応がない，反応が鈍いっ

て思ってただけみたいな。

M： うーん，普通にな，ほかのことはだって，全然，

運動とかもさ，別に劣っているってかさ，悪いと

かさ，一切なかったからね。そこ一点だけだっ

たから。

（中略）

筆者：続けて，私が生まれた時，（姉）が耳が聞こえ

なくてワシが健聴だったってことで特別な反応

があったのかなと思って。

M：いや，聞こえる子なんだって。

筆者：だってその時点で聞こえないことがベースだ

もんね，だって。

M：うん，聞こえる，だから聞こえる子ってこうな

んだっていう感覚なんだろうなあ。よく（筆者）

ここにおいてさ，膝の上にこうやっておいてさ，

向こう見ててな，（筆者の名前）って呼んで振り

向くの楽しくて遊んでた（笑）。

筆者：まあ上の時そうじゃないもんね。

M：そうそうそうそう，そうやなあ，こんな音で反

応するんだってそういった感覚やろうなあ。

筆者：じゃあ，（弟）の時は？

M： （弟）の時はなあ，さすがに姉ちゃんの時より

（弟）の方がへこんだかな。

筆者：それはやっぱりあれかね，聞こえる人挟んだ

からかね？私ね。

M： 挟んだからっていうわけではないだろうけど…。

うーん，まあ挟んだからってのもあったかな。

否定はしないけど，でもなんとなくなあ，産む

前からこの子聞こえないかもしれないなあって

いう感覚はあったけどね。

筆者：それってわかるもんなん？

M：いやいやわかんないわかんない。親の勘。

筆者：じゃあ，やっぱり，頭のどこかではずっとあ

るんやね。じゃあ，ワシが生まれる時にもあっ

たってこと？

M：ない。

筆者：あ，ワシの時にはなかったん。

M：うん，全くなかった。あんたは聞こえて生まれ

てくるって感覚しかなかった。なんでだろうな

あ，やっぱなんかあるんだろうね親として。

筆者：それは別に反応があったからとかではな

く…。

M：勘，なんとなく，そう感じてた。

（中略）

A： （弟）のことってことで関係してくると，まあ

（弟）と（姉）のことってなるとやっぱ，最初は

小3の時になんか言われたのかな。

M： それはあれでしょ，障害者教育のあれでしょ。

A： そうそうそう。障害理解の教育するのに大丈夫で

すかって聞かれて，大丈夫か大丈夫じゃないかっ

て言われても別に，それはそうだしなあって。

M： それはお母さんも聞かれたもん，（小学校3年生

の時の先生）に，（筆者）はあんまり弟さんの障

害のことを言わないんだけど，お母さんあの，

口止めとかされてるんですかって聞かれた。い

えしてませんーって。

A： たぶんあれだろうな，当たり前すぎて話さな

かったんだろうな。

M： だってあれでしょ，聞かれたら別に隠すあれで

もないしこっちからいうあれもないし，我が家

はね。

3．2．3．分析：家族が共有するストーリー

筆者の父は長子である姉が生まれ，障害があるこ

とがわかった際，「反応が鈍いだけと思い込みたい」

という気持ちがあったと語っている。子が聞こえな

いという事実に対し，父が正面から向き合うことが

できずにいたことがわかる。また，父と同様，母も



113

『言語文化教育研究』18（2020）

障害のある子が生まれた時に悩みを抱えていたこと

が語られている。母が「姉ちゃん連れて死のうかな

あと思ったことはある」と考えていたことはこれま

で筆者が知り得なかったことであり，母もこれまで

筆者に語ろうとしてこなかった。このインタビュー

という場を介することによって，初めて両親の親と

しての葛藤の存在を知ることとなった。

さらに，父は「子どもは子どもだからねえ」「そ

ういう子でも育ててくれる親のところに生まれてき

てくれてるんやろうからなあ」と語っている。当初

は姉の障害を受け入れることが難しかった父である

が，次第に障害を受容し，かけがえのない子として

向き合うように自己変容があったと言える。この姉

の障害に対する意識の変容が筆者が聴者として生ま

れた時にあえて「何も思わないようにしてた」とい

う考えに結びつき，障害を理由に子を区別すること

がない父としての振る舞いを生み出していると考え

られる。

母も姉を出産した時には悩みを抱えていたが，今

では「聞かれたら別に隠すあれでもないしこっちか

らいうあれもないし，我が家はね」と姉弟の障害を

受け入れている。萩原，奥田（2019，p. 257）は障害を

もつ子の母親の障害受容のプロセスについて，「母

親が自己の人生において子どもをいかに引き受け向

き合おうとするのかについて，子どもの発達や障害

の程度によって影響を受けながらなされていく」と

述べている。母が行った姉弟の障害受容は，障害を

もつ子を育てる中でたどられたものであり，障害の

ある子をもつ親として自身のライフを新たに語り直

したことによってなされたものであると言える。

3．3．学童保育の支援員の語り

3．3．1．学童保育の支援員の語り

次に，当時の筆者と両親を知る学童保育の支援員

5名（A，B，C，D，E）へのインタビューについて

である。

筆者：僕って，当時どんな感じでしたか？どんな感

じというか，先生から見た印象を聞きたいんで

すけど。

A： 優しいイメージやな。

B： とりあえずあの，声を荒げるようなことは全く

なかったから，みんなにね，弟にだけじゃなくて

みんなに対して声を荒げるようなことはなかっ

たね。

A： あんたこんなんやったやんかっていうエピソー

ド無いで（笑）。

B： 賢すぎて（笑）。

筆者：いやーどうなんでしょう（笑）。

B：いや，ほんとに賢すぎて。

A：ほんまにー言うて笑い話できるような。

B：もう大人だった。その頃から。

A：しんどくなかったん？

筆者：僕がですか？

A：小学生だったのに。

筆者：まあしんどかったんだと思うんですけど，多

分。その時は全然しんどかったとか全然考えて

なくて，お兄ちゃんだからこういなきゃいけな

いみたいな。

B：無意識にね。今でこそ言えるけどみたいなね。

C：しっかりしてる。

筆者：最近その振り返りをしてるんですけど，その

時にあの時期はしんどかったのかもしれない

なって。

A： いい子ぶろうと思っていい子ぶってたん？い

や，変な言い方やけど，頑張ってたん？

C： 自然違う？自然っていうかもう…。

A： 頑張って？

筆者：そうですね，せないかんって。

B： 頑張ってたんや。

筆者：なんで，こっちでは結構（弟）の面倒を見てた

んですけど，家はもう全然。
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C：（笑） そうなん。

筆者：家ではもう全然喧嘩してたんで。家だと。

B：そうなんや。

A：本当。

筆者：いわゆるきょうだい喧嘩をしてて，まあ内弁

慶だったので，もともと。母もまあ，学童で面

倒見てる分，家ではいいだろうみたいな（笑）。

A・B・C：あー。

A：お母さんもおおらかやんな。

筆者：まあ別に何を言うでもない。

A： なあ。

D： 私ね，お母さんの話で一番印象に残ってるのは，

あのー，お姉ちゃんもねえ，その耳が聞こえへ

んやんか，僕だけ，なんで僕だけって。

B： あ，そう，なんで僕だけ聞こえるのって

筆者：あー。

D： そう言うの聞いたら，根本的に，この子の性格

というか。

B： 涙出てくるわそんなん聞いたら。

D： お母さんの話がすごい印象に残ってる。

B： そうそう，お母さんそんな話してたな。

筆者：僕も母にそんなことを言った記憶があります

ね。普通はね，それは逆なんですけど。きょう

だいの中だと僕の方がね，少ないので。

B： そうねー，そうそう。そうやってね。

D： そんなことを感じるあなたがすげーと思って

た。

筆者：いやいや（笑）。

B： でも（弟）くんはほんと明るかったから，全くそ

の，見せない。私たちもそのおかげで会話でき

てたから。どちらかといえばやんちゃやったか

らね。そんな一面はほんとに。

A： わがまま出すしな。

B： そうちゃんと自分を出せる子やってん。嫌なこ

とを嫌って言うし。それでよっぽどコミュニ

ケーション取れない時はお兄ちゃんのとこ行っ

て伝えて，お兄ちゃんに話してもらうあれで。

だからそんなに聞こえないっていうあれはそん

なに意識的には。

A： 聞こえてんちゃうって実際思うぐらい。

B： にこにこ笑ってね。あかーんって言うしね。

A： 喧嘩ようふっかけに行ってたよな。

B： ちょこーんと触ったりね。

筆者：なんかつっかかるんですよね。

B： それが意思表示なんやろうなあ。

A： かまってって思ってるんかなって。

C： でもやっぱり学校の，ああいう特殊な学校で過

ごすのと，ここで過ごすのではやっぱりちょっ

と違った，あの子にしては良い環境だったよう

な気がする。

筆者：僕もそれはすごい思います。

C： 社会に出る時にね。一番それは良いあれかなあ

と。

A： 温かいも冷たいも全部感じるやろうからな。み

んなが皆神様じゃないからやっぱりきついこと

いう子どももおったと思うわ。

C： 子ども同士やしね。

A： 私らの目には入らへんかっただけでな。

（中略）

筆者：僕と（弟）との関係って先生らから見てどうで

したか？

A： お兄ちゃんがなだめてる印象やったな。怒って

お兄ちゃんに言いにくるんやけど，わかったわ

かったって。（弟）が手話やから何をいうてるん

かは分からへんねんけど，お兄ちゃんがわかっ

たわかったって言ってあげてる。そこやな。

B： それでそれを相手の子にいうんじゃなくて，全

部弟に，なだめさせてるあなた（笑）。ほなお兄

ちゃんがいうて来たるじゃなくて，（弟）くんに

言い聞かす。

A： こうだからこうなんだよっていうてたように聞

こえる。分からへんけど（笑）。
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C： こうやってね，見ててね。

A： 違うよ（弟）って。

B： そうそうそう。まさしくそう。

A： なんかそんな感じ。

筆者：あー，それ僕全然覚えてないですね。

A： でも多分そういうてたと思う。二言三言お兄

ちゃんのいてる言葉は聞こえてるわけやから。

多分そうやって弟をいうてた。」

B： それでもね，地団駄踏んで違う違う！っていう

てたけど。

（中略：Eが来る，当時の筆者のイメージについて聞

く。）

E： すっごい真面目でやることをきちっとこなして

いく。宿題は帰って来たらすぐにする。遊びに

外には出る。友達もいっぱいいるんやけど，人

の告げ口にも来ないし，自分もしないっていう。

B： やっぱりみんなそう言う（笑）。

E： （弟）はもうバーって弾けて明るい，でも憎めな

い。悪いこともせえへんねんけどね。3つしか

離れてないんやね。もっとお兄ちゃんやと思っ

てた。やっぱり落ち着いてたんやね。

C： お兄ちゃんが落ち着いてたんだ。

筆者：いえいえいえ。

E： あの子にはものすごい神経つかってたよ。なん

かいーってなってたもん。言うこと聞かないか

ら。

A： そうか，お兄ちゃんはいーってなってたんや。

私はもう大丈夫やからとかっていうてなだめる

方にずっと回ってると思ってたから，しんどく

はなかったんかとは聞いたんやけど。

E： だから別の意味ではストレスにはなってたと思

う。ちゃんとして欲しいって。お兄ちゃんが

ちゃんとしてるから，お前もちゃんとしてよっ

て言う風に私には見えてた。それを聞いてくれ

ないあの子に業を煮やす，いーって。

A： だってな，いったってまだ子どもやもんな。

E： だからとっても生真面目なお兄ちゃんに弾けて

る弟。

（中略）

E： お母さんがまたようできた人でな，おとなしい

しな，とっても良くできた人やから。ここはお

姉さんも真面目やし，あなたもそうやから。だ

から（弟）には戸惑うところもあったやろうし，

でもあの子に助けられることも多かったんちゃ

うかなあって思う。家の中も明るくなるし

筆者：上2人は母に歯向かったら晩飯なくなるんで

そんなことしなかったんですけど，弟はもうそ

の時はその時だみたいな感じやったんで（笑）。

巻き込まれ事故みたいなんが多かった気がしま

す。

B： あれやな，お母さんも厳しくしてはったんやな。

なんか優しいイメージしかなかったから。

筆者：まあでもそんな普段から言ってたわけではな

いですけどね。

E： やっぱり気質ってあるやん。この人の一本通っ

た気質っていうのはお母さんかも分かれへん

ね。お父さんのことはあんまり分からへんか

ら。お父さんもとても真面目そうに思うけど。

3．3．2．分析：他者から見た筆者と家族

このインタビュー調査から明らかとなったこと

は，筆者の「私が通訳しなければならない」という

観念が，他者からすれば必ずしもそうではなかった

ということである。日常会話のレベルでは弟と支援

員の関わりに支障はなかったとインタビューの中で

語られており，さらに弟の障害についても聴こえな

いことを特に意識していたわけでなく，「聴こえて

んちゃうって実際思うぐらい」であったという。

つまり，弟は耳が聞こえないからコミュニケー

ションが難しいと筆者は過度に意識していたが，学

童保育の支援員はそのようには考えていなかったの

である。ここから，筆者は障害のある姉弟という認
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識に縛られ，聞こえるきょうだいとして姉弟を支援

しなくてはならないという意識に過剰に捕らわれて

いたことがわかる。SODAである筆者は，障害のあ

る姉弟を支援しなければならないという観念を自分

の中に形成し，自己を抑圧していたのである。学童

保育の支援員の語りより，筆者は自身の弟に対する

過剰な意識によって形成された観念の影響を強く受

け，思考や行動が制限されていたことが明らかと

なった。

これを踏まえると，学童保育の中で弟の障害を一

番気にしていたのは筆者自身であり，周囲の人たち

は障害の有無を意識することなく，一人の子どもと

して弟と向き合っていたと考えられる。筆者自身は

障害のある弟が不自由なく学童保育の中で生活でき

るように努力していたが，実際には弟の障害につい

て過剰に気にかける必要はなかったのではないか。

「あの子にはものすごい神経つかってたよ」と支援

員が見ていたように，筆者のきょうだいとしての立

場と思い込みが筆者自身のしんどさを増大させてい

たと考えられる。

また，筆者の母について「お母さんがまたようで

きた人でな，おとなしいしな，とっても良くできた

人やから」という印象を語っている。筆者が兄とし

て周囲から求められる姿を他者に見せていたのと同

様に，母もまた良き母と周囲に対して認識されてい

たことがわかる。筆者と母に対する周囲の評価は似

ているものであり，筆者と母，そして父は家族とし

て姉弟の障害にどのように向き合うかの姿勢を無意

識のうちに共有していたと考えられる。筆者と弟の

送迎のために母は学童保育の支援員と日常的に関わ

りを持っており，その中でも母としてのしんどさを

見せないようにしていたのだと考えられる。

3．4．4つの語りの考察

まず，父と母のストーリーから，筆者と共有する

部分があることが明らかとなった。筆者の語りの分

析，そして両親の語りの分析の中で述べた通り，筆

者と両親は姉弟の障害を肯定的に受け止め，障害と

いうものを特別視するのではなく，当たり前のこと

として受け入れている意識があることがわかった。

つまり，筆者の姉弟の障害についての理解・考え方

は両親と筆者の間で共有されていたと言える。一

方，障害受容の過程については違いがあり，両親は

姉弟の障害をはじめから受容することができていた

わけではなく，次第に受け入れることができるよう

になっていったということが明らかとなった。

また，学童保育の中では筆者は SODAという立場

に過剰に捕われ，他者と弟をつなぐ役割に責任を感

じていたことが明らかとなった。これは，弟の障害

を「当たりまえのこと」と考えていながらも，弟と

他者の関わりに不安を感じ，周囲からの「聞こえな

い弟をもつ兄」として求められる振る舞いを意識し

た結果の行動・観念によるものであると考える。

以上の語りを踏まえると，「自分にとっては当た

りまえのこと」という語りに表れる筆者の観念は，

両親の影響を受けて形成されたものであると言え

る。父との対話の中にあるように，これまで筆者と

両親は姉弟の障害について話すということをしな

かったものの，両親の障害観は家庭内外での生活に

表れ，ともに生活する筆者も，その障害観の影響を

少なからず受けていたのである。両親の姉弟の障害

に対する考え方が筆者を包摂する家族のストーリー

の重要な部分として共有され，その家族のストー

リーの中で筆者がSODAとしてのストーリーを形成

していったのだと考えられる。家族が共有する物語

は「家族の人生や人間関係に関する﹁問題のしみ込

んだ﹂ 描写」（ホワイト，エプストン，1990/1992）か

ら生み出されると考えられる。筆者の家族の場合，

姉弟の障害について過剰に意識せず，日常生活の中

で問題とすることがないようにするということが，

両親と筆者の間で暗黙のうちに了解されていた家族
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の物語であったと言える。これは，両親の「障害児・

者の親」としての人生，家族と他者の関係性という

社会的な文脈の中から紡がれたものである。

筆者が両親に姉弟の障害について直接聞くことを

避けていたように，両親も筆者に対してあえて語っ

てこなかった。これは，筆者と両親の間で共有され

ていた家族の物語による影響であると言える。その

結果として，筆者は両親に忖度し，自分がどのよう

に振舞うべきか考え，理想的な自分の存在を作り上

げようとしたと考えられる。

この家族の物語に飲み込まれることで，筆者は障

害をもつ姉弟のきょうだいとして支援に当たらなけ

ればならないという観念を自己内に形成した。学童

保育の支援員からみた筆者の姿はこの観念に束縛さ

れた筆者の姿であり，弟に「ものすごい神経つかっ

てた」という側面を見せてはいるものの，そのしん

どさの存在を他者が理解することを難しくさせてい

た。その結果，他者に助けを求めることができず，

十分な支援を受けることがないまま自己を抑圧し続

けることになったと考える。

4．対話を通した解放のプロセス

4．1．自己変容の気づき：「私」の語り直し

他者との対話を通して，筆者は自身の SODAとし

てのアイデンティティに改めて向き合ってきた。そ

の中で，筆者は自身のアイデンティティの捉え方に

変化があったことに気がついた。以下の文章は，筆

者が自己の捉え方に変化があったと自覚した際に書

き留めたものである。

（2018年8月19日）

大学の階段を降りている時，ふと，自分が

きょうだいとして生きてきたこと，これから

も生きていくことを肯定していることに気が

ついた。多分，両親へのインタビュー，そし

て教採に向けた自己分析をしているうちに，

やはりきょうだいであるという自分の立場が

自分自身そのものであると考えるようになっ

たからだと思う。この立場でしんどさを案じ

ることもあったが，これまでのしんどさや経

験がないと今の自分の存在もないと思った。

「これまでのしんどさや経験がないと今の自分の

存在もないと思った」と考えていることから，過去

の経験を忘れ去ろうとしているのではなく，向き

合った上で自分の人生やアイデンティティにおける

意味を見出そうとしている。過去の感情や経験を変

えることはできないが，現在の自分にとっての意味

を見出そうとすることは抑圧から解放されるために

重要な意味を持つ行為である。社会で生きている以

上，人々はみな何らかの抑圧を受けていると考えら

れる。自身の抑圧や過去の経験を再解釈し語り直す

ということは，人が社会の中での自分の存在をどの

ように位置付けるのかを考える契機となる。

この筆者の自己変容の気づきは，両親や学童保育

の支援員らとの対話を通して自らが抱える困難を自

覚したことによって促されたものであると言える。

自らが抱える困難を可視化することにより，そのよ

うな経験を自己を形成する一部として受け入れるこ

とができるようになったのである。自身の困難や生

きづらさの存在を自覚し，形成されたプロセスを可

視化したことによって，過去の自分をメタ的に捉え

ることが可能となった。これにより，過去の自分の

姿や経験に再度向き合うことができるようになり，

自らが抱える抑圧からの解放に向けて歩きだすこと

ができるようになったのである。

4．2．ドミナント・ストーリーの存在の認知

筆者はこの研究を行うまで，幼い頃から両親に対

して姉弟の障害について直接の対話を避けていた。

これは，子として姉弟の障害について親に何かを話
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させることに対して罪の意識があり，聞かない方が

良いのではないかと考えていたからである。その代

わり，両親の考えを推測し，気持ちを汲み取ろうと

していた。この両親に語らせることの罪の意識が筆

者を抑圧するドミナント・ストーリーを形成し，筆

者が抱えていた生きづらさを生み出したと考える。

筆者の場合は「耳が聞こえない姉弟をもつきょう

だい」が行うべき振る舞いを無意識のうちに自己に

課していたことが，筆者の行動や思考を抑圧するド

ミナント・ストーリーであったと考えられる。また，

筆者の両親についても同様のことが言える。両親が

抱えていたしんどさは両親が持つ「障害がある子を

持つ親」としてのそれぞれのドミナント・ストー

リーを生きることによって生じたものであると考え

られる。

さらに，ドミナント・ストーリーは抑圧的に機能

するという側面を有しているが，これと同時にドミ

ナント・ストーリーそのものが支配的な言説として

機能するという側面もある。SODAの場合，「きょう

だいはこうあるべきだ」「耳が聞こえないことはかわ

いそうなことだ」という社会的な文脈からの影響を

受けており，このような社会の認識がドミナント・

ストーリーの支配的な側面として筆者に作用してい

たと考えられる。この社会の認識はマジョリティの

ドミナント・ストーリーとも呼べるものであり，こ

の影響を受けて筆者は自身を抑圧するドミナント・

ストーリーが形成されたのである。

学童保育に弟と一緒に通い，そこでの弟との関わ

りに悩んでいた小学生の時，筆者は自身のしんどさ

を他者に正当に伝える術を持っていなかった。これ

まで筆者が他者に自身のしんどさや生きづらさを語

ることができなかったのは，自身のしんどさや生き

づらさを見つめることができていなかったからであ

る。抑圧によって形成された自己の存在を知覚する

視野に欠けた場合，抑圧の存在に気がつくことがで

きない。そしてそこには，社会の中に存在する価値

観による影響があり，この価値観によって自身が抱

える抑圧を知覚することが一層困難になると言え

る。自己を抑圧する観念や思考，周囲からの働きか

けに無自覚であると，被抑圧者は分離した自己の存

在に気づかず，自己そのものを見失ってしまうこと

になりかねない。このような社会的文脈や価値観の

影響を受けていた筆者のケースは，「SODAは障害

当事者である姉弟を支援するべきである」「通訳を

することのしんどさを周りに言うことは良くないこ

とである」という，自身を抑圧するドミナント・ス

トーリーを自覚することができなかったことによっ

て生きづらさを抱えたものであったと言える。

4．3．ドミナント・ストーリーの語り直し

筆者のドミナント・ストーリーの語り直しは両親

と学童保育の支援員との対話，そして自分自身の経

験をナラティブとして記述することを通し，過去の

経験と再び対峙したことによって促された。ナラ

ティブ・アプローチでは苦痛をもたらすドミナン

ト・ストーリーを対話という共同行為によって新

たな自己物語（オルタナティブ・ストーリー）に語

りなおすことができると考えられている（佐々原，

2017）。ドミナント・ストーリーは支配的・抑圧的

な側面を有しているが，「一旦，疑われてしまえば，

それは﹁ドミナント﹂ ではなくなる。そして，その

代わりにあらわれるのが ﹁オルタナティブ・ストー

リー﹂ である」（野口，2009，p. 13）。つまり，ドミ

ナント・ストーリーの語り直しとは自身を支配・抑

圧する言説を自覚し，これまでの経験や生そのもの

を再解釈し，オルタナティブ・ストーリーとして再

び意味づけることであると言える。この語り直しの

ために必要であったのが，筆者の場合，自身の経験

をナラティブとして記述すること，そして両親や学

童保育の支援員と対話することであったのである。

筆者は，今では SODAであることによる生きづら
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さや困難を当事者の立場から発信することができて

いる。これは，筆者が自身の経験の記述や他者との

対話を通して，自身のドミナント・ストーリーをオ

ルタナティブ・ストーリーへと語り直すことによっ

て果たされたものであると言える。ドミナント・ス

トーリーの自覚を経て語りなおされた筆者のオルタ

ナティブ・ストーリーとは，現在の自分自身と過去

の経験を不断のものとして結び付けて考え，SODA

という立場を自身の生の中に肯定的に意味づけるこ

とであった。

思い返せば，これまで筆者は自身を SODAとい

う立場に置くことで姉弟に対して援助をする，何か

を与える立場であるとばかり考えてきた。しかし，

実際はろう文化との関わりや手話言語とのつながり

を生み出したのは姉弟の存在によるものであり，姉

弟から与えられたものであるとも言える。SODAと

障害当事者である同胞を支援者－被支援者という権

力構造の中に取り込むのではなく，SODAと障害当

事者が互いに資する関わり方があると考えるように

なったことも，ドミナント・ストーリーの語り直し

によってもたらされたものである。このような語り

直しの結果，筆者は以前のように自身の SODAとい

う立場を隠すのではなく，公の場で自身の立場を表

明することが可能になったと考えられる。

また，筆者の経験の語りは「後退する語り」から

「前進する語り」（ガーゲン，1999/2004）に変容して

いる。自身の SODAとしての役割について悩み，自

らのアイデンティティが揺らいでいた経験が，他者

との対話を通して今の自分自身を形成する一部とし

て再解釈されたという解放のプロセスは，経験を共

有する他者との対話によって成されたものである。

筆者自らの語りと他者の語りによって自己の姿を

様々な角度から見つめ，経験を語り直すことができ

たのだと考える。

しかし，自分の経験や葛藤を他者に語るというこ

とは容易なことではなく，一つ間違えればさらなる

傷つきを抱えるという危険性をはらんでいる。自分

を語るためには語りを受け入れてくれる他者や寛容

な場が必要である。筆者にとって他者は両親であ

り，支援員であった。そして，研究という場を使う

ことによって，初めて語りがひらかれたのである。

これは当事者研究の意義である当事者の「語りの回

復」「自己の再定義」（石原，2013，p. 65）に一致す

る。例え自分が抱える問題を自覚していたとして

も，語りを受け入れる他者と語る場がなければ，ド

ミナント・ストーリーを語り直すことは難しい。能

智（2006，p. 112）はライフストーリーを語る際に必

要なものとして以下のように述べている。

ライフストーリーが語られるには，インタ

ビューの場における聞き手が必要なように，

新しいストーリーが語られるためには，それ

を聞いて受け入れてくれるコミュニティがな

くてはなりません。

当事者のライフによって形成されるドミナント・

ストーリーを語るということは，その人のライフそ

のものの一部を語るという側面を同時に有してい

る。被抑圧者の抑圧からの解放を考えていくために

は，このような語りを受け入れる聞き手としての他

者を育てること，そして場を創造することを同時に

考えていく必要があると考える。また，本研究で

行った被抑圧者であるマイノリティの生きづらさを

ドミナント・ストーリーから捉え直していくという

試みは，マジョリティに対しても行うことができる

ものである。それは，マジョリティも同じように何

らかのドミナント・ストーリーを抱えており，マ

ジョリティが語ることによってマジョリティの生き

づらさやマジョリティの中のマイノリティ性を明ら

かにすることが可能になると考えるためである。

5．展望：これからの「私」を語るために

本研究で示した解放のプロセスは，ある個人が自
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分らしく生きるための一つの実践の成果であると考

える。筆者の解放のプロセスはことばによって個人

の経験を結び，語ることによって自己変容をもたら

すものであった。

筆者はこのような自己変容の結果，きょうだい会

という新たなコミュニティへと参加するようになっ

た。筆者自身の SODAとしてのアイデンティティ

を受け入れることができなければこのような関わり

を持つことができなかったと考える。きょうだい会

という場は参加者それぞれの SODAとしてのアイ

デンティティがひしめき合う場である。このような

場で他者と関わり，対話を重ねていくことは筆者の

SODAとしてのアイデンティティを社会の中に位置

付ける上で重要なことであると実感している。

やまだ（2000，p. 2）は「人生の物語を語るという

ことは，個人の物語を超えて，現世代から，次の世

代や未来世代へのコミュニケーションとして，世代

と世代，時代と時代をつなぐ働きを担うからこそ重

要なのです」と述べる。きょうだい会では本研究で

描いた過去の筆者の姿と重なる子どもたちとの関わ

りがある。彼ら・彼女らにとって筆者はどのように

見えているのだろうか。筆者の語りを契機として自

分の生きづらさに立ち向かい，よりよく生きようと

する人がいれば，筆者の経験にとってもさらなる意

味づけを加えていくことができるだろう。

また，本研究は筆者の SODAという当事者性を中

心に論じたものであるが，ここで明らかにした問題

は筆者やSODAの当事者の問題にとどまるものでは

ない。親が非日本語話者であり，自身が日本語話者

であるバイリンガルの子どものように，その困難や

生きづらさの内実が他者からは見えにくい人々も射

程に含むものである。このような他者から自身の生

きづらさが理解されにくい人々は，自らの内面にあ

るドミナント・ストーリーを語り直し，自身の経験

を積極的に意味づけながら他者に語らなければ，そ

の生きづらさを乗り越えることは難しい。

佐々原（2017）は国語科における文学教育実践と

して自己物語を「語り直す力」を育む教育を構想し

ている。また，「言語文化教育とは，ことばと文化の

教育を考える教育分野」であり，「ことばと文化の教

育とは，人がことばを使って社会の中で生きていく

ことの意味を追求する教育実践」（細川，2013，p. i）

であることから，言語文化教育として本研究で扱っ

たような当事者の語りを扱うことは，日本社会の中

で何らかの生きづらさを抱えている人々に対する新

たな視座を与え，語りを受け入れる場を創造する契

機となりうると筆者は考える。

何らかの生きづらさを抱え，抑圧を受ける人々の

解放に向けて，SODAというマイノリティとして生

きづらさを抱えた当事者としての筆者の語りが他者

に届くことで，当事者やその周囲の他者，この語り

を聞く何らかの生きづらさを抱える人々が自己変容

を生み出すことができることを願っている。
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Abstract

This study aimed to describe the process of how the author, who has a deaf sibling, over-

came the difficulties of living and reinterpreting past experiences. Describing the siblings 

as participants in the process of overcoming their difficulties can reveal difficulties that 

had been thought to be difficult to understand. In order to do so, this study analyzed nar-

ratives describing the author’s relationship with his younger brother in the upper grades 

of elementary school and also those of interviews with parents and support staff at a 

childcare center. As a result, it became clear that the author had formed a dominant story 

in which he aimed to be and act as an older brother with a younger brother who could not 

hear. On the other hand, the narrative analysis showed that the dialogue with the parents 

and the instructor's narrative about his brother's disability prompted reinterpretation of 

sense-making in the present of his previous experience, thereby leading to self-transfor-

mation.
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日本人英語教師の自信と自尊感情の関連についての考察
教科指導についての語りからの分析

林　彰子 *

（東京大学大学院教育学研究科）

1．背景および研究目的

教員の仕事は，業務内容は幅広く，労働時間も長

い。対人専門職に見られるバーンアウト（燃え尽き

症候群）は，教師にとくに多く見られる。労働時間

や休職状況から教師の労働環境を概観し，バーンア

ウトの増減に関わる要因の中からメンタルヘルスを

保つのに重要な個人的・心理的要素の一つである自

尊感情に着目し，教師の職務として重要度が高いと

概要

本研究の目的は，日本人英語教師が「教師は間違えない」「非母語話者は母語話者には

及ばない」という概念に基づくプレッシャーを教科指導において感じているか，また

そのようなプレッシャーに直面した時に，「教科指導力」と「英語能力」に対する自信

の高低でどのように捉え方が異なってくるかについて質的に分析し，教師のメンタル

ヘルスに影響を及ぼす要因の一つである教師自尊感情と自信の関連を見出すことであ

る。英語教師の教科指導についてのインタビュー・データを分析した結果，英語教師

がこれらのプレッシャーを感じており，自信の高低によって異なる対処をして自己を

支えていることが明らかになった。「教科指導力」に対する自信と教師の自尊感情は関

連している一方で，特定の英語技能・知識に対する自信と自尊感情の関連は見出せな

かった。指導している学年・内容に応じて，自信を持っている英語の技能・知識を「教

科指導力」で活かすことができている英語教師は，自尊感情を高く保っていることが

示唆された。

キーワード　言語教師，教師自尊感情，自信，母語話者至上主義，教師神話

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

多くの教師にみなされている「授業」に焦点を当て

る。近年，グローバル化の影響を大きく受け，学習

内容・達成目標が刻々と変化している英語教育に携

わる英語教師の現状に着目し，母語ではない英語を

教える日本人英語教師が感じているであろう特有の

不安や，さらにはその根源ともいえるすべての教師

が影響を受けている概念について考察する。これら

の概念に基づくプレッシャーに対処し得る要因とし

て，授業の実践に必要な「教科指導力」と，英語に

関する知識・技能である「英語能力」を挙げ，それ

らに対する自信の高低とプレッシャーに対する受け*Eメール：shokohay1025@p.u-tokyo.ac.jp

第 18 巻（2020）pp. 123 - 141
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止め方や対処の仕方について分析し，自尊感情との

関連を検討する。

1．1．教師の労働環境

教師の職務は，生徒に対する教科指導，部（クラ

ブ）・委員会などの学校内の活動指導，生活指導だけ

でなく，校務，学年の仕事，教科内での仕事，行事計

画と実施，学校外への対応，保護者対応など多岐に

わたる。教員勤務実態調査（文部科学省，2018a）に

よると，2016年度の公立学校教諭の1週間当たりの

学内勤務労働時間（家に持ち帰る仕事を除く）は小

学校教諭57.29時間，中学校教諭63.20時間で，労働

基準法で定めている40時間のおよそ1.5倍の勤務時

間である。前回調査（2006年度）の時点ですでに小学

校教諭53.16時間，中学校教諭58.06時間の学内勤務

時間数だったのだが，「学校の働き方改革」答申を文

部科学省が取りまとめたのは2019年1月である。肉

体的疲労に加え，教師は生徒の様子に常に気を配る

必要があり，感情抑制や異なった感情を装う場面が

多く，精神的にも疲弊する。公立学校教職員の人事行

政状況調査（文部科学省，2019）によると，2018年度

にうつなどの精神疾患で休職した公立学校の教員数

は全国で5,212人，年代別休職者数は30代が一番多い

が，すべての年齢層に渡っている。学校別では，小学

校，中学校，高等学校の順に多い。毎調査ごとに精神

疾患による休職者数が増加の一途をたどっているこ

とから，教師のメンタルヘルスが深刻な状況にある

ことは明らかである。

1．2．教師のバーンアウトに関わる要因

過度な仕事によって精神的・肉体的に疲弊し，消

耗した状態をバーンアウトと呼ぶ。バーンアウトに

は，情緒的消耗，脱人格化，個人的成就感の減少とい

う三つの下位尺度がある（Maslach & Jackson, 1981）。

とくに熱意やエネルギーが必要な医療・福祉・教育

などの対人関係職業従事者はバーンアウトに陥り

やすいが，その中でも教師は他のどの対人関係職

業従事者よりもバーンアウトになりやすく，世界

中の教師にバーンアウトは蔓延している（de Heus, 

Diekstra, 1999）。バーンアウトは一般的なストレス

よりも長期に渡り，うつよりも多面的で，専門職の

特徴などを反映する（荻野，1998）という観点から，

対人専門職の一つである教師のバーンアウトに関連

する環境要因と個人的・心理的要因を概観する。

教師が職務中に体験する感情の中でも，ネガティ

ブ感情（怒り・不安・フラストレーション）と，それ

を制御する感情労働の種類・頻度がバーンアウトに

影響を及ぼす。Keller et al.（2014）は，教師が授業中

の約1/3の時間を感情労働に費やしていること，怒

りは「抑制」や「偽装」といった感情労働を促進し

て情緒的消耗を増加させることを報告した。

教職への動機もバーンアウトに影響を及ぼす。

「社会と生徒のため」（altruistic），「教えることが好

き」（intrinsic），「地位や給料のため」（extrinsic）の三

種類の動機があり，「社会と生徒のため」と「教える

ことが好き」は自律的な（autonomous）動機とされ

る（Fernet et al.，2012）。Khajavy et al.（2017）は，

「教えることが好き」という動機を持つ教師が最も

ネガティブ感情が少なく，より頻繁に「楽しさ」と

「誇り」を感じ，この二つの感情がバーンアウトを低

下させることを報告した。

環境要因としては，要求度の高い仕事（クラス運

営の仕事量の多さ・生徒の問題行動）と少ない環境

資源（自己決定が少ない・援助が得られにくい環境）

が教師の自律的な動機と教師自己効力感1を低下さ

1　ある事態に対処するとき，ある結果を生み出すのに
必要な行動を自分がどのくらい効果的に行うことがで
きるか，という確信の程度のこと。個人的達成，代理学
習，言語的説得，情動的喚起の四つが確信の主な情報源
となる（Bandura，1977）。



125

『言語文化教育研究』18（2020）

せ，バーンアウトを引き起こすことが報告されてい

る（Fernet et al.，2012）。

バーンアウトを低下させる解決策の一つとして，

上司・同僚・親しい人・外部や専門家からの適切な

援助が報告されている。伊藤（2000）によると，教

師は「授業指導志向タイプ」と「関わり志向タイプ」

という二つのタイプに分けられるが，「関わり志向

タイプ」の教師は人間関係のつまずきやサポートの

欠如からバーンアウトに陥りやすいことを指摘して

いる。しかし，援助のある環境でも教師側が受け入

れなければ効果はなく，「援助の受け入れやすさ」も

バーンアウトに関わる要因の一つになる。田村，石

隈（2001）は，指導・援助サービス上の悩みと中学

校教師の援助志向性の関係性を検討し，援助関係に

対する抵抗感の低さがバーンアウト（脱人格化）を

低減することと，概ね若年の教師は援助欲求が高い

が，年輩教師は援助を受けることに対して抵抗感が

強いと報告している。「年輩教師の自尊感情の向上

を図ることが援助志向性を高めることにもつなが

る」（田村，石隈，2001，p. 45）という考察から，さ

らに，教師の被援助志向性と自尊感情2の関係を検討

した結果，援助を求めるには適切な自尊感情が必要

であることが示唆された（田村，石隈，2002）。

このように，労働環境，感情，感情労働，動機，

自己効力感，援助志向性，自尊感情などの環境要因

と個人的・心理的要因が，個人のバーンアウト傾向

に影響を及ぼしている。

2　田村，石隈（2002）は，Rosenberg（1965）の自尊感
情尺度10項目の「自分」という表現を「教師としての自
分」に変え，IT相関係数が著しく低い1項目を取り除い
て教師自尊感情尺度を作成した（付録参照）。教師研究
において，教師自尊感情尺度で測定した「教師自尊感情」
を「自尊感情」と表記することが多いが，個人の総体的
な自尊感情を意味しない。本研究でもこの尺度で測定し
たものを「自尊感情」と表記する。

1．3．教師を支える自尊感情

メンタルヘルスに影響を及ぼす様々な個人的・

心理的要因の一つである自尊感情とは，広辞苑で

は「自己に対する評価感情で，自分自身を基本的に

価値のあるものとする感覚」と記されている。心

理学における研究を概観すると，自尊感情は自己

に対する肯定的または否定的な態度で，他者に対

する優越感と自己に対する自己受容（「これでよい

（good enough）」という感覚）という二つの側面が

あり，とくに自身を「これでよい」と感じることは

個人の well-beingに大きな影響を及ぼしメンタルヘ

ルスを保つ重要な要素となる，という概念に基づき

Rosenberg（1965）が作成した尺度を用いて測定して

いるものが多い。この尺度は，「自分自身を尊敬し，

価値のある人間として捉えられる程度」を測定す

る。本研究では，これを基にして田村，石隈（2002）

が作成した「教師自尊感情尺度」（付録参照）を用い，

「教師としての自分自身を尊敬し，価値のある教師

として捉えられる程度」を測定する。自尊感情が高

いと，ストレスを受けても心理的・身体的症状が少

ないことが多くの研究で報告されており，椋田，小

野（2014）は，教師の心の健康を維持していくため

には，自尊感情が保持されていることが絶対条件だ

と指摘している。金谷（2013）も，教師のメンタル

ヘルスに影響を及ぼすのは，個人内要因では自尊感

情，コーピング（他者相談・問題の回避），レジリエ

ンス，環境要因では職場組織の協働性と学校での同

僚関係と報告している。

自尊感情はどのようにすれば向上するのだろう

か。曽山，本間（2006）は，サポートグループの活

動（講義・シェアリング）に継続的に参加すること

が自尊感情向上とバーンアウト軽減に影響を及ぼす

ことを報告した。伊藤（2000）も「関わり志向タイ

プ」の教師には人間関係によるサポートシステムが

効果的だと示しているが，教師能力に対する自信の
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欠如がバーンアウトに関連する「授業指導志向タイ

プ」には教科指導に自信をつけるようなアプローチ

が有効であることを示唆している。教師能力とは，

授業と生徒指導に関する能力を指しているが，授業

は日々の業務に関わるので，とくに授業に自信がな

いことは教師にとって深刻な悩みとなりうる。本研

究では，授業に関する能力に着目し，秋田（2012）

が，授業のために教師が準備すべきことを網羅的に

挙げた事項を参考にして，「教材についての知識，教

授法などの技能，生徒の理解状態の把握，生徒に伝

えたい理念の有無」を「教科指導力」とした。

竹本，高橋（2011）の小・中・高等学校の教師に対

する専門性意識についての調査によると，全校種で

およそ70%の教師が「教師の本来の仕事として考え

ていること」「力を入れていること」は「教科指導」

と答え，全校種で90%以上の教師が「時間を費や

したいこと」は「授業準備」と答えた。つまり，全

校種の教師にとって，教科指導が最も重要な仕事で

あり，授業に自信があることが教師としての在り方

に関わり，教師としての自尊感情にも影響を及ぼす

と考えられる。自信は，特定の能力や行動，あるい

は自分そのものに対する確信で，行動によって培わ

れ，文脈・状況によって変化する（石川，2018）こ

とから，自信が「ない」から「ある」に変化させる

ことが可能であり，自信がつくことで自尊感情が向

上するという可能性が示唆される。

1．4．英語教師の実情

近年のグローバル化に伴い，学校における英語

教育はコミュニケーション能力を重要視するよう

になった。日本だけでなく，英語が第2言語（外

国語）である，韓国，中国，香港などの国々にお

いても，英語は社会的地位や仕事での成功の鍵を

握っており，英語教師たちは生徒の英語力を上げる

ため，かつてないほどのプレッシャーを感じてい

る（Yuan，2019）。

日本では，現行の学習指導要領はオーラルコミュ

ニケーション重視で，高等学校の英語の授業は「英

語で行うことを基本」としている。しかし，日本語

を介さない授業は，高校英語の学習目標や教材の難

度を考えると無駄に時間がかかって効率が悪く，日

本人の教師が教えるメリットが減少する。また，教

師が自分の英語力に自信がないという報告もされて

いる（Waterfield，2019）。文部科学省（2018b）の調

査によると，「CEFR B2」（中級者レベルの上位）と

いう英語指導者として必要最低限の英語力レベル以

上に達している公立学校の英語教師は，中学校では

36.2%，高等学校では68.2%である。韓国では，多

くの韓国人英語教師が，英語母語話者には及ばない

英語能力や授業での限界を感じ，英語母語話者では

ないという偏見に逆らい，「欠損のある教師」と「権

威のある専門家」という二つのアイデンティティの

間で苦しんでいる（Song，2016）。また，中国では，

中国人英語教師のほとんどがスピーキングの指導に

おいて，自らのスピーキングの熟達度の低さから自

己効力感が低下しており，「ネイティブがオーラル

を教えるのが一番いい」と思う教師が多く，さらに

「自分は教師としてその価値がない」とまで思って

いる教師もいる（Chen & Goh，2011）。

非母語話者英語教師は，学習者の困難を理解で

き，自らも学習者であるなどの利点があり（Benke 

& Medgyes，2005），異なる文化と言語を常に行き来

するプロセスを学習者に見せていることで，モノリ

ンガルの英語母語話者の教師が教える場合よりも，

学習者が多言語的な環境で英語を使う手本と訓練を

提供している（Llurda，2004）。筆者も高校生指導を

中心に，英語教育に20年近く携わった。海外居住経

験は，高2生で1年間の米国留学と，教職に5年就い

た後に英語圏に6年間居住，その間に居住地の大学

で Higher Diploma（教育学）を取得，帰国後に教職

に戻った。授業では，英語圏での異なる価値観を感
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じさせる体験談や日本人だからこそ感じた感動や違

和感などを教材の話題に合わせて英語で語り，「指

示や雑談は英語，とくに重要な説明・解説や和訳が

必要な箇所は日本語」というスタイルで，日本人が

教える利点を活かすことを意識した。英語の運用に

不自由はないが，習熟度の高い高3生の英作文を添

削するときなどに，辞書や参考書に載っていないこ

とを英語母語話者に質問・確認するたびに，「英語圏

で生まれ育ったネイティブには絶対に敵わない」と

感じ，この漠然とした「敵わない」という気持ちに

常にさいなまれていた。以下，自身のこの気持ちも

含めて考察する。

言語教育には「母語話者至上主義」（Native speak-

erism）という概念があり，英語教育においては，英

語母語話者の英語教師こそが言語・指導法において

の理想像（ideals）であり，「西洋文化」を代表してい

ると考えられている（Holliday，2006）。多くの英語母

語話者ではない英語教師は常にこのプレッシャーに

晒され，就職や授業実践における差別や偏見が，教

師としての正当性やアイデンティティを揺るがして

いる（Park，2012）。Horwitz（1996）によると，母語

ではない言語を教えているすべての言語教師が「外

国語不安」（foreign language anxiety）を感じるが，言

語教師はすべてを予測することが不可能なスピーキ

ングの準備をしなければならない上に，教える言語

を母国語のように話せるようになることはほとんど

ないので，相当高いレベルに到達しても不安を感じ

ることは避けられない，ということを理由の一つと

して挙げている。このような不安は，授業に必要な

ことは準備できる数学や歴史のような他教科の教師

には起こらないとも述べている。指導教科である英

語の技能と知識，すなわち「英語能力」に対して自

信が低い場合，「外国語不安」は大きくなり，「母語

話者至上主義」プレッシャーをより強く感じると考

えられる。

さらに，指導教科によらず，すべての教師が感じ

るプレッシャーがある。それは，「教師は何でも知っ

ていて間違わない」という「教師神話」（sacred story）

である。この概念は，どの国，どの時代にも根強

く残っていて（Clandinin & Connelly，1995；Aoki，

2010），「語られる必要がないほど世界共通に根付い

ている」（Crites，1971，p. 294）。この神話が教職経

験の有無や長さに関わらず，教師の不安と自己疑念

を引き起こす源になっている（Aoki，2010）。

「外国語不安」を抱え，「母語話者至上主義」とい

うプレッシャーを感じている英語教師は，授業中に

「教師神話」が揺るがされる場面に遭遇する可能性

が高いと考えられる。

1．5．目的

教師のバーンアウトを防ぐために労働環境を改善

することは重要であるが，バーンアウトには環境要

因と個人的・心理的要因の両方が関係している。心

理的要因の1つである自尊感情は，ストレスを受け

てもメンタルヘルスを保つことから，これを高く保

つことでバーンアウトを予防できる可能性がある。

自尊感情を高めるのに有効な手段として職場の人間

関係の改善や援助が報告されているが，本研究で

は，教科指導に自信をつけるアプローチも有効であ

るということに着目する。授業において必要な「教

科指導力」と「英語能力」に対する自信について，

具体的に何に対する自信が自尊感情に関連している

かが明らかになれば，自信を促進する方策が考えら

れる。先行研究の知見と筆者の実体験を踏まえ，①

すべての英語教師が何らかの形で「母語話者至上主

義」「教師神話」プレッシャーを受けており，②その

受け止め方や対処の仕方が自信の高低によって異な

り，③「教科指導力に対する自信」と，「英語能力に

対する自信」の中では昨今重視されているオーラル

コミュニケーション能力の「話す」「聴く」技能に対

する自信が自尊感情と関連すると仮定する。そこで
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本研究では，それぞれの教師の授業についての語り

から，プレッシャーの有無，その受け止め方や対処

の仕方を「教科指導力」「英語能力」に対する自信と

併せて分析し，自尊感情との関連を検討することを

目的とする。

2．方法

東京都と千葉県にある2校の中・高一貫教育の進

学校に勤務する日本人英語教師6名（男性2名，女

性4名）を対象に，教科指導をする際に抱えている

問題や感情を詳細に調査することを目的に，半構造

化インタビュー調査を実施した。インタビュー後，

教職経験年数・担当学年を含めたプロフィールに加

え，比較検討するための数値的な結果を得ることを

目的に「教科指導力」「英語能力」に対する自信，教

師自尊感情，バーンアウトについて質問紙調査を実

施し，回答を記入してもらった（表1）。

2．1．インタビュー調査

インタビューの前に，書面と口頭で本研究の趣旨

とプライバシー保護等に関する説明を行い，書面に

よる同意を得たのちに，参加者から許可を取りイン

タビュー内容を録音した。インタビュー実施時期は

20XX年3 2月後半から3月初旬で，当該年度を振り

返る形で語ってもらった。所要時間は1人およそ40

分，場所は比較的静かなパブリック・スペースにて，

「現在，職場（または私生活）で悩んでいること」か

ら始め，「教科指導における自信と悩み」について

自由に語ってもらった。筆者も教員経験者であるこ

とから，聞き手と語り手の背景知を重ね合わせなが

ら，能動的に，互いに語り合うようなアクティブイ

ンタビュー（Holstein & Gubrium，2003）を実施す

ることができた。教師の話の内容に共感や理解を示

し，必要な個所について質問等をし，さらに詳細な

説明を促す中で，英語習得の難しさや同僚との関係

性についての語りも引き出すことができた。

インタビュー調査の対象者は，生徒の学習到達目

標と教材の難度が高いことから，「教師神話」と「母

語話者至上主義」プレッシャーに晒される機会が多

いと考えられる進学校の教師に的を絞った。「日本

人英語教師がもっと働きやすく，得意なことを活か

して自信を持って授業ができるようになること」を

目指して研究していることと，授業に焦点を当てる

ため雇用体系にはこだわらないということを伝え，

できるだけ幅広い年齢や背景を持つ知人とその知り

合いの教師に呼びかけた。その結果，6名から協力

の承諾を得た。以下，自尊感情の得点が高い順に A

～ Fと記す（表1参照）。

3　匿名性を保護するために，年は明示しない。

表1．質問紙調査　結果

注： 顧問＝部活顧問　　海外経験＝海外研修・居住経験　　指導自信＝教科指導力に対する自信（5項目・計10点）
　　話す・聴く・読む・書く・文法知識・語彙＝英語能力に対する自信（各4点）　　自尊感情（9項目・計36点）
　　バーンアウト（17項目・計68点）
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A先生（女性）は50代前半で専任教諭，30年以上

の教員経験があり，インタビュー時の勤務校では勤

務5年目で，中3生を担当していた。数校の中堅校で

教員経験があり，前任校は部活動に力を入れている

男子校で，主に高校生を担当してきた。

B先生（男性）は40代前半で専任教諭・英語科主

任，14年の教員経験があり，インタビュー時の前年

から2年続けて高3生を担当していた。初任からイ

ンタビュー時の勤務校に勤務しており，中1から高

3まで6年間通しての教科担当・クラス担任を2回り

経験していた。

C先生（女性）は50代後半で非常勤講師，30年

以上にわたり複数の学校で教員経験があり，これま

での勤務校では主に中学生を指導してきた。インタ

ビュー時の勤務校では勤務2年目で，英語母語話者

の教師とチームティーチングで高2生を1クラスの

み担当し，主に中1生に対して教科指導をしていた。

D先生（女性）は40代後半で非常勤講師，9年の

教員経験があり，教師になる以前に英語圏の国で会

社勤務の経験がある。インタビュー時の勤務校では

勤務8年目で，主に高校英語指導を担当し，3年間

連続して，高2生のチームティーチングの授業と高

1生に対して文法指導中心の指導を担当していた。

E先生（男性）は20代後半で専任教諭，6年の教員

経験があり，これまで中学生を主に担当し，インタ

ビュー時の勤務校では勤務2年目で，中1生の教科

指導・クラス担任を受け持っており，インタビュー

当時に担任業務を持っていたのはE先生だけであっ

た。

F先生（女性）は30代前半で専任教諭，インタ

ビュー時の勤務校にて9年の教員経験があり，教職

に就く前は会社勤務をしていた。インタビュー時

は，中1生を担当していた。当該学校で中1から高3

まで6年間通しての教科担当・クラス担任をひと回

り経験していた。

録音したインタビュー内容はすべて文字化して

データ化し，「母語話者至上主義」「教師神話」プレッ

シャーを受けているかどうかと，それにどのように

対処しているかということに焦点を当て，自信の有

無でどのように受け止め方や対処が異なるかという

ことについて分析・考察した。自尊感情と併せて概

念図（図1）を作成するにあたり，小規模のデータ

にも適応可能で，深い解析を可能にする SCAT（大

谷，2007）を参考にした。これは，データである語り

（テクスト）からキーワードを拾い，それらを用いて

言い換えた内容からテクスト外の概念を見出し，さ

図1．「教科指導力に対する自信」の高群と低群の二つのプレッシャーに対する受け止め方・対処についての概念図
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らに構成概念を作り出すという4つのステップを経

て，構成概念からストーリーライン，理論記述を構

築する手法である。本研究では，聞き手・語り手の

双方向で語り合った内容をまとめて概念化する過程

で，4つのステップを踏む SCATの手法を援用した。

2．2．質問紙調査

「教科指導力に対する自信」については，1．3．で

述べたように，秋田（2012）が教師が授業のために準

備すべきことを挙げた事項を参考に，筆者の経験と

照らし合わせ，次の5つを質問項目とした。「誰より

も背景知識が豊富で得意な分野（項目）がある」「教

え方にとくに自信のある分野（項目）がある」「得意

とする教授法（メディアを用いる等）がある」「生徒

が何を難しいと思うかわかっている」「教科を通して

生徒に伝えたいこと（倫理・信念）がある」という

質問に対し，「いいえ」「どちらとも言えない」「はい」

の3件法で回答してもらい，それぞれ0点，1点，2

点と換算し，合計10点とした。

「英語能力に対する自信」は，基本的な4技能「話

す」「聴く」「読む」「書く」と，英語指導において必

要とされる「文法知識」「語彙力」の6項目について，

「自信がない」「あまり自信がない」「やや自信がある」

「自信がある」の4件法で回答してもらい，1点～ 4

点と換算した。

自尊感情尺度については，田村，石隈（2002）が

用いた「教師自尊感情尺度」（付録参照）を，バーン

アウト尺度については，田尾，久保（1996）の日本

版バーンアウト尺度（MBI）を伊藤（2000）が修正し

た「教師バーンアウト尺度」（付録参照）を用い，い

ずれも「あてはまらない」「あまりあてはまらない」

「ややあてはまる」「あてはまる」の4件法で回答して

もらい，反転項目を処理したのちに1点～ 4点と換

算した。田村，石隈は自尊感情尺度を5件法で測定

したが，そこで用いられた「どちらともいえない：

3」という回答が多くなることを避けるために，本研

究では4件法とし，バーンアウトについても同様と

した。

自尊感情は合計36点（9項目）で，高得点である

ほど自尊感情が高く，バーンアウトは合計68点（17

項目）で，高得点であるほどバーンアウトの危険に

晒されていることを意味する。

3．結果と考察

本章では，「A：」で始まるインデントをつけた段

落は A先生の語りのまとまった引用を表し，「B：」

は B先生の語りを表し，以下同様とする。説明や補

足が必要と思われる個所には，筆者が（　　）で補

足を記した。

3．1．教師が感じるプレッシャー

インタビュー分析の結果，程度の差はあるが，協

力者全員が「母語話者至上主義」「教師神話」プレッ

シャーを感じていることが明らかとなり，仮説①は

支持された。

3．1．1．「母語話者至上主義」プレッシャー

すべての教師が，授業中または授業外の教科指導

において，Holliday（2006）の指摘にあるように，英

語母語話者の英語教師が，少なくとも言語において

は理想像（ideals）であり，「ネイティブに敵わない」

と思っていることを様々な形で感じていた。

F： やっぱりなんかうまくいかなかったなぁと

か，ここをもっとこうしたらよかったなあと

か，自分，英語力ないなっていうふうに感じ

る場面もある。

F先生は，高3生を指導していた時を振り返って

発言した。「教科指導力」と「英語能力」の両方に自

信がないことを打ち明けてくれた。
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さらに，Horwitz（1996）が指摘するように，教え

る言語を母国語のように話せるようになることは困

難なことから，とくに英語を「話す」技能に対する

自信が低い場合は，不安を感じたり自信が揺らぐこ

とがあることも示唆された。

C： 今の所の学校の生徒のレベルが，今までにな

く高いレベルだった。帰国生がすごく多い学

校っていう，特殊な，あれで。やたらこう英語

が飛び交う。もしくはあの英会話が得意だと

か，そういう先生達がいて，なんかオールイ

ングリッシュとか，英語でなんかいろいろや

んなきゃいけないとか，そういうのにちょっ

と惑わされて。

C： スピーキングとリスニングが得意ではないと

いう，自分の中でのそういう自信のなさって

いうのを，なんとなく，こう今まではそういう

の感じないまま，それがなくてもうまくやっ

てこれたっていう，長い間の自信，みたいな

のが，ちょっと一気に崩れるような時ってい

うのがあって。

C先生は，帰国生や他教師が英語を日常的に話し

ている環境に気後れすることや自分の授業スタイル

に疑問を持つことについて触れ，授業外の場面で頻

繁に自信を失うことがあると明かした。

A： 親なんかが，あの先生日本語しか使ってない

けどそれで大丈夫なのっていう話になった。

以前はそういうのがあったから，気になる，

はありますね。

A先生は，保護者から「英語を話さない」ことを

数回にわたり指摘され，気にしていた。

「英語能力」習得の限界については，海外居住経験

が長く，「英語能力」全般に対して一番自信が高かっ

た D先生が以下のように語った。

D： リーディング，リスニングっていう，えーと，

自分からアウトプットじゃなく，インプット

のほうは，自分の英語力の中ではもちろん高

くなきゃいけない。（中略）理解できるけれど

も，自分の中では一番自信がない分野。（中

略）スピーキング，ライティングっているの

は，もう自分の持っている範囲内で，自分か

らのアウトプットだから，それに関しては割

と自信はある。なぜかって言うと，それは自

分のできる範囲でやればいいこと。

D： どうしてこうかっていう説明はネイティブよ

りもわかりやすく説明することはできると思

う。文法に関しては自分はすごく勉強してき

たし，自分なりには消化はできてるし。マス

ターまではいかないけど。

D： 常に自分で，本読んだり，新聞読んだり，テ

レビ見たりして，新しい語彙をリストして覚

えておかないと，語彙はどんどん減っていく

し，前に覚えた単語も，どんどん忘れていく。

D先生は，インプット技能は理解できるという意

味では高いレベルに達しているが，同じレベルの英

文を自分では作れないという点で限界を感じてお

り，アウトプット技能は自分の能力の範囲で表現す

ればいいという意味では自信があると語った。ま

た，文法事項をマスターする難しさや，語彙を保つ

大変さも感じていた。また，英語母語話者を意識し

て自分と比べていることもうかがえた。

一方で，「母語話者至上主義」プレッシャーに上手

く対応しつつあることを示す発言もあった。

B： 例えばライティングの添削をする時に，毎回

ネイティブに持ってくわけにもいかないし，

でも自分の直し方であってるんだろうかと

か，やっぱ不安になることが，昔の方が多かっ

たと思います。

B： すべてをネイティブのように直せなくてもい

いし，こういうところはこだわってもしょう

がないし，とか。まあ，事細かに全部赤入れ

なくてもいいんだとか，そういう風に納得が

できるようになってきてからは，そんなに，
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こう，恐れなくなってきました。

この B先生の発言から，英語母語話者と同じこと

はできないと認め，自分ができることをすればよい

と納得できると，「恐れ」であったプレッシャーも減

少することが示唆された。

「母語話者至上主義」の概念に基づくプレッ

シャーについては，程度の差はあるが協力者全員が

感じていたことが分かった。インタビューの中では

「ネイティブ」という言葉が度々出現し，「英語能力」

に自信がある D先生を含め，英語母語話者と同等の

「英語能力」を持つことが難しいことは全員の教師

が認識していた。「文法などの説明は，ネイティブ

よりわかりやすく説明できる」「ネイティブとまった

く同じでなくてもいい」などという肯定的な発言が

あったが，これも，英語母語話者を意識し，自らと

比較している発言である。また，「話す」技能に対す

る自信が低いと「外国語不安」が大きくなり，「母語

話者至上主義」プレッシャーが増大する傾向も見ら

れた。

3．1．2．「教師神話」プレッシャー

進学校では，生徒の学習到達目標と教材の難度が

高いことから，教師が「教師神話」プレッシャーに

晒される機会が多いと考えられる。Aoki（2010）が

指摘するように，「教師は何でも知っているべきで

間違えてはいけない」と考えていることを示唆する

語りが，すべての教師に見られた。

F： 間違ったことを教える方が怖いので，わから

ない時は「ごめん，わからない。調べるから

待って」って言っちゃうんですよね。

A： 適当なこと言えないなっていうのが，当たり

前の事なんだけど，でも，ごまかしが利かな

いっていう感じが。（中略）なんとかうまく流

せればいいかなぐらいに思うこと，たまには

あるんだけど，そうするとすかさず質問くる。

F先生の発言の中には「何でも答えられるべきな

のに」という気持ち，A先生の発言の中には「準備

不足などあってはいけない」という自覚と「指摘さ

れる恐れ」がうかがわれる。

指導学年が上がるほど，「教科指導力」「英語能力」

の両方に教えられるほど自信がないので「できな

い」「やりたくない」という主旨の発言があり，これ

も「教師神話」プレッシャーを受けている反応と考

えられる。その例として，D先生は次のように発言

している。

D： 私のリーディングは深いところまで理解でき

ていないっていうのがある。（中略）例えば生

徒に何か教えるときに，自信がないってこと

に繋がってくる。（中略）高3生は教えられま

せん。自信がないので。

また，「教師は何でも知っていて間違わない」とい

う概念を教師同士で押しかぶせ合い，自分ができる

ことは他教師もできて然るべきだというように，教

師同士が「教師神話」を共有しているような現象を

示唆する発言があった。

C： （「この学校は他校と違うから，あなたのやり

方ではだめですよ」と言われ続けて）変な意

味での洗脳じゃないけど，ここの学校は違う

のかもしれない，このままじゃダメなのかも

しれないという，その，なんというのかな，

教室を離れたところで，なんかこのままでだ

めなのかなって，今までで味わった事ないよ

うな，そういうのを，ちょっと感じたかもし

れない。

C先生は他教師から，「話す」ことに重点を置かな

い自分の指導法が「ダメ」だという指摘を受け，「苦

手なこと・できないこと」があることを非難されて

いると感じ，自信を無くしていた。

間違いや失敗を「してはいけない」という気持ち

が強すぎる場合は，「教師神話」の概念に基づくプ

レッシャーを受けていると考えられる。この概念

は，程度の差はあるが，教師たちの心の底に根付い
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ていることが示唆された。「プレッシャーは感じな

い」という発言もあったが，それは，指導学年が低

学年か内容が容易な場合に限られた。その場合も，

「間違わない」という自信があるので，「教師神話」

プレッシャーはやはり根底にあると言える。また，

教師同士の「教師神話」の共有も，職場の人間関係

を悪くする要因の一つと考えられる。E先生以外の

教師たちは，職場の悩みに「人間関係が良好ではな

い・職場の雰囲気が良くない」ことを挙げていた。

このような概念の存在を知ることで，他教師のやり

方を頭から否定することが減り，職場の風土が改善

される可能性も生まれる。

3．2．プレッシャー対応

教師たちから，「自信がないと教えられない」「自

信があるから教えられる」という主旨の発言があっ

た。以下，プレッシャーに対する感じ方やその対応

と自信との関連を考察する。自尊感情得点と「教科

指導力に対する自信」は密接に関連しており，完全

に比例していた（表1参照）。それぞれの教師のプ

レッシャーに対する対応と，「教科指導力」「英語能

力」の両方に対する自信について A先生から順に分

析する。

A先生は，スピーキングに自信がなく，授業では

優秀な生徒からのプレッシャーを受けながらも，自

分が最も自信を持つ「文法知識」を伝える指導法と

ニーズが合致する生徒の存在を支えにし，良い緊張

感のある授業を行い，意欲的に指導していた。また，

生徒の反応を良く見て，テストの結果など目に見え

る数値を指標としていた。

A： 生徒がわかる，っていう，わかったっていう

ことを実感するのが大事。そこは生徒の顔，

反応とか表情とか見ながら。（中略）結局，生

徒が分かれば，わかってくれることが一番だ

から，英語だろうと日本語だろうと。実際そ

れが例えばテストの問題やっても結果に現れ

れば，これでいいんだ，って思えるかな。

A： 男子の方が理屈が好きだから，私が言うよう

なきちんと文法的なことを理屈で教えたりと

か。（中略）のり出すような感じで聞いてく

る。

A： 緊張って言うか，何て言ったらいい，何ていっ

たらいいかな。こう，凝視って感じ。やっ

たるでえ，って感じ。そういう意味での緊

張。良い意味での。うん，いい感じの，「よっ

しゃー」って感じ。

教科指導については，板書や教科書を使う手法

と，ICTを必要な時だけ取り入れるという新旧の手

法を併せた自分の授業スタイルに自信を持ってい

た。

A： 実体験とか，できるだけ現実の場面に合わせ

て，紹介しながら教える，説明するってのが得

意だと思います。（中略）本当に必要だとか，

これは動画で見せた方がいいなとか，これは

図とかで見せた方がいいな，って思うものは

（ICTを）使います。（中略）基本，プリント，

板書，教科書，テキスト。で，ノートテイキ

ングです。

B先生は，アウトプット能力の「話す」「書く」技能

に自信があり，中学英語の指導法を確立していた。

B： 全然自信がなくて困ってるって事は，多分

ないです。（中略）中学校であればやっぱり，

オーラルメソッドに近いのかなと思います

ね。

B先生は教員経験や学校外の研修受講等を通し

て，「教科指導力」と「英語能力」の両方を積み重ね

ていた。それにより，以前は感じていた教科指導上

のプレッシャーやネイティブ依存が軽減し，自分の

やり方に自信を持つようになったと語った。

B： 事前に出そうなこととか，発音とか，そうい

うのは全部やっぱり事前に予習はしておきま
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すし，あと，経験は多分あると思う。（中略）

自分が予想してないことっていうのは授業で

出てくると思うんですけど，経験上のことで

答えられることが多くはなってきたと思うん

ですよね。

B： いろんな教員セミナーに行って，どういう風

な考え方で教えてけばいいのかっていうの

を，自分なりにある程度，自分のやり方…あ，

こうやればいいのかってのは勉強してきたつ

もり。

C先生は，前任校とは異なる環境と同僚からのプ

レッシャーにより，学校のレベル・方針に不適応で

はないかという疑念を抱いていたが，それは他教師

といるときに感じるだけで，中学英語指導において

は，自らが自信を持っている「読む」力と「文法知

識」を生徒に身につけさせる教授法に自信があり，

授業を楽しんでいた。新たな挑戦である ICT教材の

使用なども視野に入れていた。

C： （授業時間の）50分が至福の時で，初めから

最後まで，すべて，1分たりとも自信を失う

ことはなく。

C： それ（ICT）に対して自分は自信がないってい

うのはすごく嫌なので，自分の，まあ，勉強

としてやってみようかなっていうふうに感じ

たのは，まんざら悪いことではなかったかも

しれない。

D先生は，「英語能力」が高いが，自らの限界を

強く認識している。数年間続けて受け持っている文

法を主に指導する授業に対しては自信を持っている

が，読解を含む指導には苦手意識があり，経験不足

から指導法が分からないと語った。高3生の読解指

導については，指導法や知識を学ぼうとする意欲・

気力がなく，回避することでプレッシャーを受けな

いようにしていた。

D： （自分が指導しているのが）英語表現だから，

読む作業じゃないから，作文の質問が多いか

ら，そしたら文法の説明になるから。その辺

の説明だったらあんまり困ったことはない。

D： 高3生は教えられません。自信がないので。

それは，まず自分が入試に疎いということ，

それを改善しようという意欲があまりないこ

と。自分自身がテストが嫌いなので，過去問

とか解きたいと思わないから。（中略）自分の

自由な時間に，家に帰った後に，教える可能

性のない高3のために入試問題をする気は，

全く起こらない。

E先生は，生徒の反応に対する高い敏感性から，

レベルの合わない教材の指導を工夫したいが，学校

の方針で進度が横並びで決まっているのでオリジナ

リティが出せずにいた。教科指導について自己決定

が少なく，授業よりも生徒の生活指導に労力を費や

さねばならない環境下で，「教科指導力」「英語能力」

のいずれも力が付けられない状況にあった。

E： 教科書の内容をこなすのでいっぱいいっぱい

になってしまい，明らかに生徒の理解度と

合っていないのが，生徒の顔を見ていると痛

いほど伝わってきます。

E： 指導の横並び感が，すごく強いんです。（中

略）一日の授業の進め方などに結構厳しい縛

りがあり，なので，工夫しづらい。

E： 日々生徒指導の問題も頻発するので，学校で

は教科指導が後回しになっている感じ。

F先生は，生徒の反応に対する敏感性と応答性を

持ち，教師も生徒と共に学び作用し合うという生徒

と教師の相互作用を重視していた。「教科指導力」

「英語能力」に対する自信が全般的に低いが，生徒と

対等で良好な人間関係を築き，共に学ぶという姿勢

でプレッシャーに対処していた。

F： 私は，授業は2wayで一緒につくっていくも

のだと思っているので。うーん，私も頑張っ

て勉強するし。

F： 一応，生徒のことはよく見るように心がけて



135

『言語文化教育研究』18（2020）

ます（中略）あの子達がどういうことを望ん

でいて，それに100%迎合するわけじゃない

んですけれども，なんか生徒がついてこな

かったら，ただ単に，一歩通行の押し付けに

なっちゃうじゃないですか。

F： 私は生徒と同じ目線に立ちたいと思っている

し，別に私が言っていることが100%正しい

わけがないし，先生だから上っていうわけで

もなくて，やっぱり平等・対等な存在って

思っているから。

F： あの子達の，なんか人の良さとか，あと，も

ともと頭のいい子達なので，そういうのに救

われてきただけなんじゃないかな。

このように，教師は様々な方法でプレッシャー対

処していることが示され，それは自信にも関連して

いることが示され，仮説②は支持された。

「教科指導力」に対する自信がある教師は，長年

の経験の中で自分の授業スタイルを確立しているこ

とが示唆された。自分の指導法にニーズが合う生徒

に着目し，点数などの具体的な指標を立てて自らの

授業の良し悪しを判断して納得したり，研修を受け

て知見を広げて自信をつけ，英語母語話者と同等に

なれなくても良いと納得していた。また，たとえ同

僚からプレッシャーを受けていても，生徒と向き合

う授業では，自信を持って充実した時間を過ごして

いた。これらの自信は経験や自己研鑽から培われる

もので，教師経験年数が短い場合は，特定の学年・

内容を数年以上経験することで「教科指導力」が向

上することが考えられる。「英語能力」については，

「文法知識」に対する自信がある教師が多かった。文

法は日本語で説明したほうがわかりやすい場合が多

く，外国語として学んだ日本人教師の方が英語母語

話者よりも生徒の質問の本質をとらえやすい。しか

し，指導学年や生徒のニーズよっては，オーラルコ

ミュニケーション能力である「話す」「聴く」技能が

文法知識よりも重要になる場合もある。つまり，特

定の英語技能・知識ではなく，生徒のニーズに合致

する「英語能力」を身に着け，それを教授できる指

導法を持つことが重要だということが示唆された。

また，「教科指導力」や「英語能力」に対する自信が

低くても，生徒と共に学ぶ姿勢を示し，対等で良好

な関係性を築く中で自己も成長していくという対処

も見られた。自信がない学年や分野を教えることが

避けられるときは回避するというのも一つの対処法

だと考えられる。だが，教科指導が満足にできない

環境や自己決定が少ない環境下では，どちらの能力

も伸ばすことができないために自信は向上しづらい

ことが示唆された。

3．3．自信と自尊感情の関連

「教科指導力に対する自信」が高い教師は自尊感

情が高く，この二つは比例していることが示された

（表1参照）。「教科指導力に対する自信」は計10点，

全体の平均点は7.3点で，A先生は10点，B先生と

C先生は9点であった。この3名は教職経験年数が

長く，自分のティーチングスタイルを確立するのに

十分な経験があり，必要に応じて研修などを受けて

きた。一方，D先生，E先生，F先生は3名とも6点

以下で，教職経験年数が9年以下であった。日本人

英語教師においては，「教科指導力」に自信がつく

ようになるには10年以上の年数が必要であるかも

しれないということと，授業を実践するスキルであ

る「教科指導力」に自信がつくと教師の自尊感情は

上がることが示唆された。

D先生の自尊感情得点が C先生と同点（28点）で

あるのは，「英語能力」全般に対する自信が関係し

ていると思われる。研鑽して「英語能力」を高める

ことも，教師の自尊感情を保つことに関係している

ことが示唆された。「英語能力に対する自信」の全

体の平均点を見ると，自信の高い順に「文法知識」

「読む」「書く」「話す・語彙力」「聴く」となってい
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た。一方，自尊感情の高い教師が自信を持っている

「英語能力」を見ると，A先生は「文法知識」，B先

生は「話す」「書く」，C先生は「文法知識」「読む」

であった。このことから，特定の「英語能力」が自

尊感情と関係することは，今回の研究では見出せな

かった。オーラルコミュニケーション重視傾向にあ

る中で，「話す」「聴く」技能に対する自信が低いと

「母語話者至上主義」プレッシャーが増加する可能

性は示唆されたが，これらの技能への自信と自尊感

情の直接の関係はなく，重要なのは生徒のニーズに

応えるために必要な英語技能・知識に自信があるこ

とだと考えられる。

バーンアウトと自尊感情が概ね関連していること

は示唆されたが，バーンアウトの増減は，授業以外

の業務での悩みや私生活上の悩み等，様々な要因が

影響するので，個人差のある結果となった。E先生

のバーンアウト得点（48点）が高いのは，1．2．で

述べた，バーンアウトに繋がる「要求度の高い仕事

（クラス運営の仕事量の多さ・生徒の問題行動）と

少ない環境資源（自己決定が少ない・援助が得られ

にくい環境）」が主要な要因と考えられる。E先生

は，生徒の生活指導に関しては学年の教師たちから

援助が得られていたが，担任業務もあり，労働量が

多かった。教科指導に集中できないことは要因の一

つに過ぎず，バーンアウトを増加させる他の要因が

複数あると考えられる。D先生については，私生活

におけるペットロスが大きな要因となっていると考

えられる。

以上の考察から，仮説③の「『教科指導力に対す

る自信』が自尊感情と関連する」は支持されたが，

「オーラルコミュニケーション能力の『話す』『聴く』

技能に対する自信が自尊感情と関連する」という仮

説は支持されなかった。

4．まとめ

英語教師は「母語話者至上主義」と「教師神話」の

二つのプレッシャーを感じ，これらに対する受け止

め方・対処は，「教科指導力に対する自信」が高い場

合と低い場合では違いがあることが示唆された。自

分の得意な授業スタイルを確立し，得意な分野・指

導法・学年が存在し，指導に必要な「英語能力」に

自信がある場合は，プレッシャーをはねのけ，教科

指導が楽しいと思うことができ，やる気や学習意欲

が促進されることが示唆された。一方，自分の得意

な授業スタイルが未確立で，指導法が分からず，「英

語能力」にも不足を感じている場合，生徒と対等・

平等で良好な関係を築き，共に学習・成長していく

姿勢で受け止めていることが示唆された。すべての

教師に共通していたのは，授業中の生徒の反応をよ

く見ているという敏感性と，自らの英語習得の限界

や難しさの認識で，とくに「話す」「聴く」技能に対

する自信が低い場合は，周囲からの意見・批判等を

受けて自信が揺らぐことがあることも示唆された。

本研究では，教職経験10年が「教科指導力に対する

自信」の高低を分けているような結果となった。積

み重ねた教職経験や自己研鑽から培われる「教科指

導力」に対する自信は，教師の自尊感情に正比例し，

より密接な関連を示した。（図1参照）

英語教師に限らず，母語ではない言語を教える言

語教師は，自らの言語運用能力が母語話者よりも劣

ることを認知せざるを得ないであろう。「学問」では

なく，「言語」を教えるという特性から，完璧に授業

準備をすることは難しく，「教師神話」が揺るがされ

るような場面にも直面するであろう。言語教師がこ

れらのプレッシャーに押し潰されずに自尊感情を保

つには，これらのプレッシャーの根源にある概念の

存在を知り，経験が浅いうちは生徒のニーズや反応

をよく見て共に学んでいく姿勢を持ちつつ，①言語

運用能力4技能・文法知識・語彙力の中で指導に必
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要だと思うものを徹底的に学び，②それに合った独

自の教授法を編み出し，③授業が楽しいと感じる場

面を多く体験する，ということが重要になると考え

られる。

5．今後の課題

本研究は日本人英語教師6名を対象にした，イン

タビュー調査を中心とする質的研究であった。それ

ぞれの教師の教科指導における自信と悩みについ

ての語りから，「母語話者至上主義」と「教師神話」

の二つのプレッシャーの有無，自信の高低とその受

け止め方や対処の仕方の関係，自信と自尊感情との

関連を検討した。その結果，すべての教師がプレッ

シャーを体験し，その受け止め方や対処には自信が

関係し，「教科指導力に対する自信」と自尊感情が関

連していることが明らかになったが，「英語能力に

対する自信」の中の英語4技能のうち，どの技能に

対する自信が自尊感情と関連しているかは明らかに

することができなかった。今後，英語4技能と自尊

感情の関連を調査することを課題としたい。また，

自尊感情とバーンアウトが概ね関連することは示唆

されたが，自尊感情が高ければ，バーンアウトを防

げるかどうかについては疑問が残った。バーンアウ

トを防ぐ個人的・心理的要因の一つに過ぎない自尊

感情が，どのくらい英語教師のバーンアウトと関連

するのかを明らかにすることも，英語教師のメンタ

ルヘルスを保ってバーンアウトを防ぐ一助となると

考えられる。今回は研究対象となる参加者が6名と

少なかったことでこれらの課題が残った。今後，参

加校・参加者を大幅に増加させた質的研究，または，

質問紙などを用いた量的研究を実施し，教職経験年

数・担当学年・担任の有無等の個人差を統制して分

析する必要がある。
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日本人英語教師の自信と自尊感情の関連についての考察　林彰子

付録1．質問紙調査　質問項目：教師自尊感情尺度（*は逆転項目）

［あてはまらない，あまりあてはまらない，ややあてはまる，あてはまる］

① 少なくとも人並みには，価値のある教師である

② 教師としてのいろいろな良い資質・能力を持っている

③ 教師として，敗北者だと思うことがある *

④ 教師としての仕事を，人並みにはうまくやれる

⑤ 自分には，教師として自慢できるところがあまりない *

⑥ 教師としての自分を肯定的に見ている

⑦ 教師としての自分に，だいたい満足している

⑧ 自分は全くだめな教師だと思うことがある *

⑨ 何かにつけて，自分は役に立たない教師だと思う *

田村修一，石隈利紀（2002）．中学校教師の被援助志向性と自尊感情の関連『教育心
理学研究』50(3)，291-300．https://doi.org/fghv

付録2．質問紙調査　質問項目：バーンアウト尺度（*は逆転項目）

［あてはまらない，あまりあてはまらない，ややあてはまる，あてはまる］

① 「こんな仕事，もう辞めたい」と思うことがある

② 我を忘れるほど仕事に熱中することがある *

③ こまごまと気配りをすることが面倒に感じることがある

④ この仕事は私の性分に合っていると思うことがある *

⑤ 同僚や児童生徒の顔を見るのも嫌になることがある

⑥ 自分の仕事がつまらなく思えて仕方のないことがある

⑦ 一日の仕事が終わると「やっと終わった」と感じることがある

⑧ 出勤前，職場に出るのが嫌になって家にいたいと思うことがある

⑨ 仕事を終えて，今日は気持ちの良い日だったと思うことがある *

⑩ 同僚や児童生徒と，何も話したくないと思うことがある

⑪ 仕事の結果はどうでもよいと思うことがある

⑫ 仕事のために心にゆとりがなくなったと感じることがある

⑬ 今の仕事に，心から喜びを感じることがある *

⑭ 今の仕事は，私にとってあまり意味がないと思うことがある

⑮ 仕事が楽しくて，知らないうちに時間が過ぎることがある *

⑯ 身体も気持ちも疲れ果てたと思うことがある

⑰ 我ながら，仕事をうまくやり終えたと思うことがある *

田尾雅夫，久保真人（1996）．『バーンアウトの理論と実際』誠信書房．日本版バーンア
ウト尺度（MBI）の伊藤美奈子（2000）．教師のバーンアウト傾向を規定する諸要因に
関する探索的研究『教育心理学研究』48(1)，12-20．https://doi.org/fghsによる改訂版
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Abstract

The purpose of this study is to find out whether Japansese teachers of English feel the 

pressure of inferiority to native English speakers and feel that they should not make any 

mistakes while teaching in class, and to analyse how different their reactions are depend-

ing on their levels of confidence in their teaching and English language skills when they 

face those pressures, through the data from interviews. The correlation between those 

individual confidence levels and self-esteem, an important factor of teachers’ mental 

health, is also analyesd. After analysing the data from interviews, results suggest that 

they feel these pressures and react differently depending on their levels of confidence, 

and then support themselves through those reactions. While confidence in teaching skills 

is related to teachers’ self-esteem, no specific English language skills or knowledge seem 

to be related. Teachers who can make use of their English language skills or knowledge 

in which they are confident, along with their established teaching styles matched with the 

contents of the lessons and students’ needs in class, tend to maintain high self-esteem.
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論文

技能実習生の境界意識の変容と 
地域の日本語教室に参加することの意味

ある中国人技能実習生の語りから

村田　竜樹 *

（名古屋大学大学院人文学研究科）

1．問題の所在

近年，不足する働き手として外国人人材を活用し

ようとする動きが活発化している。新たに「特定技

能」の在留資格が新設され，2019年4月より施行さ

れるなど，働き手が不足する分野を中心に労働力を

確保するための法整備が進められ，状況は目まぐる

しく変化している。従来から行われている外国人技

概要

本稿は，技能実習生として来日し，地域の日本語教室に参加していた中国人技能実習

生ジョさんのライフストーリーである。ジョさんがどのように実習生活における困難

に対処してきたのか，その過程でどのように境界や価値観が変容したのか，そして技

能実習生活に地域の日本語教室への参加がどのような意味を持っていたのかについ

て，ジョさんの語りから分析した。その結果，ジョさんは実習生活の中で，「子どもみ

たい」なわがままな自分から，価値観の相違を前提とし同じ目的に向けて理解し合う

「大人しい」自分へと変容していた。また，ジョさんは職場で生じる問題に能動的に関

与しており，その過程は，分断された職場を変革していく水平的学習の過程であった。

その中で，地域の日本語教室と職場間の越境は「一人の人間として」他者と関わろうと

するジョさんの実習生活そのものを支えており，職場を変革する水平的学習を支える

ものであったことが明らかになった。

キーワード　ライフストーリー，越境，境界，水平的学習，価値観の変容

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

能実習制度も，そのような不足する働き手の確保と

いった動きの中に位置づけることができるだろう。

2019年末時点での外国人技能実習生は410,972人に

上り（法務省，2020），彼ら彼女らに対する日本語支

援の必要性も高まっている。そしてその受け皿の一

つとなっているのが地域の日本語教室（以下，日本

語教室）といえる。筆者がボランティアとして参加

している日本語教室（以下，A日本語教室）にも多く

の技能実習生が参加している。A日本語教室には毎

回20名程度の外国人参加者が教室に来ているが，そ*Eメール：tatsuabcdwy213716@gmail.com

第 18 巻（2020）pp. 142 - 160
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の8割程度が近隣企業の技能実習生であるなど，参

加者に占める技能実習生の割合が高い。一方で，馮

（2013）によると，技能実習生は受け入れ企業外部の

日本人と触れ合う機会が少なく，日本語学習に興味

を示さない技能実習生もいるという。A日本語教室

に参加する技能実習生に話を聞いても，生活のほと

んどの時間を同じ会社で実習を行う技能実習生と過

ごしており，また仕事の際に日本語をほとんど必要

としないとの声が頻繁に聞かれる。そのような状況

においては，馮（2013）の指摘の通り，日本語学習

や日本語教室への参加に興味を示さない技能実習生

も一定数存在すると考えられる。では，日本語教室

に参加する技能実習生はどのような目的で日本語教

室に参加しているのだろうか。また，日本語教室は

彼ら彼女らの技能実習生活においてどのような意味

があり，教室に参加することが，技能実習生活とど

のように関わっているのだろうか。本稿はそのよう

な問いを出発点とするものである。

本稿は，東海地方の水産加工会社で3年間技能実

習を行い帰国したジョさん（仮名）のライフストー

リーである。技能実習生として来日したジョさんが

どのように実習生活を充実させようとしたのか，具

体的にはジョさんがどのように越境に伴う困難を乗

り越えたのか，その結果どのように価値観が変容し

たのか，そのような実習生活に日本語教室がどのよ

うに関わっていたのかについて，当人の実習生活と

日本語教室に対する意味づけから明らかにする。

2．先行研究と研究の視点

本章では，外国人技能実習制度（以下，技能実

習制度）を概観した後，本稿に関わる先行研究を示

す。なお，本稿は「技能実習」の在留資格が設けら

れた2010年以降の技能実習制度に関する研究であ

るが，先行研究では2010年以降の技能実習制度の下

で行われた調査と2010年まで施行された「外国人研

修・技能実習制度」のものとが混在している。本稿

では，先行研究と本稿の研究目的との関わりを重視

し，2010年まで施行された「外国人研修・技能実習

制度」の下で行われた先行研究も含めて記述するこ

ととする。

2．1．技能実習制度の概要

ここでは，2010年以降の技能実習制度について概

観する。2010年以降の技能実習制度は，それまでの

「外国人研修・技能実習制度」に代わる形で2010年7

月に施行された。「外国人研修・技能実習制度」との

大きな変更点として，「技能実習」の在留資格が設け

られたことや，一年目から技能実習生として実習を

行うことができ企業との雇用関係が結ばれる点が挙

げられる。髙宅（2018，p. 130）によるとこのような

変更は , 2010年まで施行された「外国人研修・技能

実習制度」において依然として研修生1を低賃金労働

者として扱う企業と研修手当を事実上の報酬として

働こうとする研修生が後を絶たなかったことなどが

背景にあるという（髙宅，2018，pp. 91-155）。また，

2016年には『外国人の技能実習の適正な実施及び技

能実習生の保護に関する法律（技能実習法）』が成立

し，2017年11月に施行され，技能実習の適正な実施

と技能実習生の保護などが定められた。外国人技能

実習制度について，法務省はその目的を「技能実習

制度は，我が国で培われた技能，技術又は知識の開

発途上地域等への移転を図り，当該開発途上地域等

の経済発展を担う「人づくり」に寄与することを目

的として創設された制度」（『技能実習の適正な実施

1　2010年まで施行された「外国人研修・技能実習制度」
は，1年目に「研修」の在留資格で研修を行い，2年目
からは「特定活動」の在留資格で技能実習を行うもので
あった。研修生は研修期間中に就労活動の報酬を得るこ
とはできないが，企業は研修手当を支給することが可能
であった。
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及び技能実習生の保護に関する基本方針』2017）で

あるとしている。このように技能実習制度は，開発

途上地域への貢献という名目で行われている。一方

で，「その実態は明らかに低賃金労働力供給である」

（小井土，上林，2018）といった指摘も多くなされて

おり，技能実習制度には制度として致命的な問題が

あるとの認識を多くの研究者やジャーナリストが抱

いていることは周知の事実であろう。しかし現状に

おいては，この技能実習制度が少子高齢化が進む国

内の労働力不足を緩和する一翼を担っている。この

制度では，「技能実習1号」と「技能実習2号」，「技

能実習3号」の在留資格が設けられており，技能実

習の1年目が「技能実習1号」，2年目と3年目が「技

能実習2号」，4年目と5年目が「技能実習3号」と

なっている2。そのため技能実習生は最大5年間の実

習の後，帰国することとなる。

技能実習制度に対しては，それまでの制度も含め

制度的問題点を指摘する声が多い（守屋，傅，2011，

pp. 140-164；上林，2002，pp. 69-96）。また，従来か

ら技能実習生は「搾取される低賃金労働者－搾取す

る日本企業」という対立構図に置かれ，受動的な存

在として捉えられることが多い（王，2018）。その構

図や制度的問題の存在を否定するつもりはないが，

日本語教育の必要性と実質的就労か否かは本来，無

関係なものである（佟，浅野，2001）。また，「搾取さ

れる低賃金労働者－搾取する日本企業」という対立

構造に囚われることで，技能実習生の多様性が不可

視化され，技能実習生=搾取される低賃金労働者と

して本質化されることにつながる恐れがある。その

ため本稿では，制度的な問題点について議論するこ

とを目的とはせず，ジョさんの技能実習生活におけ

る能動性に着目する。技能実習生としての彼ら彼女

らの越境の意味について明らかにすることは，「搾

2　外国人技能実習制度は，企業単独型と団体管理型と
でさらに「技能実習1号イ」，「技能実習2号イ」，「技能実
習1号ロ」，「技能実習2号ロ」などに分けられる。

取される低賃金労働者－搾取する日本企業」という

対立構造では捉えきれない技能実習生のあり様を示

すことができるだろう。

2．2．研修生，技能実習生に関する先行研究

研修生や技能実習生の日本語学習に焦点を当てた

研究として，溤（2013），栄（2016，2018）が挙げら

れる。溤（2013）は中国人研修生・技能実習生の日本

語習得の実態と日本社会・日本人との関わり方，そ

こで生じる問題について把握するために参与観察と

聞き取り調査を行った。そして，日本人と中国人研

修生・技能実習生間の人間関係の悪化が，日本語学

習意欲の低下につながり，日本語能力の欠如がます

ます深刻化するという悪循環が生じること，一方で

受け入れ企業内部だけでなく外部の日本人と交流す

る契機があると日本語学習意欲が高まり，日本語能

力の向上に貢献することを指摘している。溤（2013）

では，日本語習得や日本語能力を中心に議論してい

るため，企業内外の日本人との関わりが持つ意味に

ついてさらに掘り下げる余地があるが，これらの指

摘を踏まえると，企業内外の他者との関わりが持つ

意味は大きく，実習生活に大きく影響すると考えら

れる。そのため，職場コミュニティに参加する過程

での他者との関わり方や職場以外のコミュニティへ

の参加の意味についても明らかにする必要があると

考える。栄（2016）は，日本語が上達した中国人研

修生の日本語学習へのアプローチから，彼ら彼女ら

の学習状況を理解することを目的とし，ケーススタ

ディの手法で分析を行っている。その結果，研修生

の日本語学習において，自分なりに自律学習を行う

ことが学習の継続と上達への重要な鍵であること，

日本語学習には研修生活の中のストレスの軽減，精

神的自由の獲得，将来への自信を育てるなどの意義

があることを明らかにした。また栄（2018）は，あ

る中国人技能実習生がどのように日本語を勉強した
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のか，また日本語学習の動機づけがどのように変化

したのかを明らかにするために，日本語能力試験の

N1，N2に合格していない中国人技能実習生 Hさん

を対象に質的ケーススタディ調査を行った。その結

果，日本語ができなくても困らない環境と自分の日

本語レベルに満足していたことが，日本語学習をあ

まりしなかった理由であることを明らかにした。栄

（2016，2018）は，これまでの研究が制度的な問題点

を中心にするものであるなかで，日本語学習が実習

生活においてどのような意味を持つのかについて記

述されている点で示唆的である。一方，技能実習生

の日本語学習に焦点を当てているため，技能実習生

が技能実習という移動の経験のなかでどのようなコ

ミュニティ間，状況間のギャップや困難に直面し，

どのように対処したのかなどといった実習生活の過

程は射程外であり，十分に明らかにはされていな

い。

研修生・技能実習生と日本語教室との関わりに焦

点を当てたものに小松（2011），御舘（2007）がある。

小松（2011）は日本語教室で日本語学習を続ける技

能実習生の実態について，関係者に聞き取り調査を

するなかで，従来の「技能実習生の日本語教育」の

ありかたをめぐる議論が，来日前後の集合研修を中

心とした極めて限定的なものにとどまっていること

を指摘している。御舘（2007）は，日本語教室に参加

する研修生へのインタビューを通して，研修生とし

ての自己の位置づけと日本語学習の意味について分

析した。その結果，個々の研修生において，現在の

生活や将来の描き方，日本語学習の位置づけ，自己

のカテゴリーの位置づけが相互に関連し，包括的に

「自己」が構築されていることを明らかにした。そし

て，「研修生にとっての ﹁日本語﹂ や ﹁日本語学習﹂

とは，彼女たちの個人史や研修制度や現在の研修生

活といった社会的状況と無関係ではいられない」（p. 

17）ため，「日本語教室を訪れる人が抱えるさまざま

な歴史的・制度的・社会的文脈に目を向けることが

重要である」（pp. 17-18）ことを指摘している。御舘

（2007）の指摘を踏まえると，日本語教室に参加する

技能実習生の日本語教室への意味づけを明らかにす

るためには，彼ら彼女らの実習生活を詳細に捉えた

うえで，その実習生活と日本語教室との結びつきに

ついて考える必要があるのではないだろうか。

2．3．研究の視点：越境における境界

2．1．と2．2．で述べたように，これまでの研究で

は制度的な問題を指摘するものや，日本語学習に焦

点をあてたものは見られるが，技能実習生のコミュ

ニティへの参加過程やそれに伴う困難，価値観の変

容といった過程に焦点を当て，日本語教室との関わ

りについて検討したものは管見の限り見当たらな

い。技能実習生はそれぞれの国から来日し，実習を

行う。それは今まで参加していたコミュニティや状

況から異なるコミュニティや状況へと移動し参加し

ていくことを意味し，その参加過程では多かれ少な

かれコミュニティや状況間でのギャップや困難が生

じると考えられる。そして技能実習生はそのような

ギャップや困難に直面しながらも，実習を進めてい

かなければならない。日本語教室に参加する技能実

習生の日本語教室への参加目的は多様であると考え

られるが，何らかの形で実習生活を充実させるため

に参加していることが考えられる。またどのような

目的であれ日本語教室はそのような彼ら彼女らの越

境の経験に包含されており，切り離せるものではな

い。彼ら彼女らにとっての日本語教室の意味を捉え

るためには，彼ら彼女らの職場コミュニティへの参

加のあり様をも視野に入れる必要があると考える。

本稿では，これらを明らかにするための研究の視点

として「越境（boundary crossing）」の概念を用いる。

ここでいう越境とは，元々 Engeström et al.（1995）

が使用した用語であり，異なる文脈間の境界を越え

ることを指す。Engeström et al.（1995）は，職場な



146

技能実習生の境界意識の変容と地域の日本語教室に参加することの意味　村田竜樹

どにおける従来の学習や熟達の議論が，ある文脈に

おける比較的安定した実践や活動を前提としている

ことを指摘し，そのような安定した実践や活動の中

で専門的な知識やスキルに熟達し有能になっていく

ような学習のプロセスを垂直的学習と呼んでいる。

一方で，部署間やチーム間など異なる文脈に身を置

く者が境界を越え，協働的に問題を解決しようとす

る際には，知識やスキルに熟達し有能になっていく

といった垂直的な見方では捉えられない学びが生じ

ているといい，このような越境による学びを水平的

学習と呼んでいる。そして，垂直的学習だけでなく

水平的学習に着目する必要性を説いている。また，

青山（2015）は Engeström et al.（1995）の議論から，

水平的学習について「何かに熟達するプロセスとは

違って，ものの見方が変わるプロセスであり，さら

には自分自身のあり方が変わっていくプロセス」（p. 

20）であると述べている。このように，越境による

学びとは，特定の実践や活動を通した知識やスキル

の獲得ではなく，境界を越え他者と協働することに

よって生じるものであり，ものの見方が変わり自ら

も変容していくプロセスであるといえる。以下，こ

の越境について香川（2011，2015）を中心に述べる。

香川（2015）によると越境とは「人やモノが複数の

コミュニティをまたいだり，異質な文脈同士がその

境界を越えて結びついたりする過程を，さらには，

そこで起こる人々やモノの変容過程」（p. 35）を意味

する。また香川（2015，pp. 35-64）によると，越境

には3つのタイプがあるという。1つ目が，学校から

職場へといった時間的に前後するかたちで複数のコ

ミュニティや状況間を移動する「状況間移動」であ

る。2つ目が，現在直接参加しているコミュニティや

状況での目的を達成するために，他の状況にアクセ

スする，もしくは別の状況での目的を達成するため

に，ある状況に参加する過程を意味する「手段的横

断」である。3つ目が，異質な文化が同じ時間や場所

で交わり，新たな実践やモノや知識を創造していく

「ハイブリダイゼーション」である（p. 41）。そして

コミュニティ間や状況間には境界が生じており，そ

れは単に自集団と他集団とを切り分けるものだけで

なく，上司と部下，古参と新参といった階層間の他，

行政と住民，専門家と非専門家など，いたるところ

で生じるものであるという（p. 36）。また境界の特徴

として，固定的ではなく強弱や質や意味は実践の中

で変容する（境界変容），複数の境界があちこちで生

まれ交差し，立場や視点によって異なる意味づけが

なされる（多重境界性），問題を生むが必要でもある

（境界の根源的矛盾），人間活動のなかで構成され，

人びとの手によりつくり変えることができる（境界

の構成と変容）といった点が挙げられるという（pp. 

36-38）。すなわち越境とは，「境界の解消過程という

よりむしろ，古い境界から新しい境界への組み換え

（境界の再編成）や，新たな境界の生成，境界の質や

意味や強度の変化などを含む，境界変容の過程」（香

川，2011，p. 615）と捉えることができる。このよ

うな越境や境界などの概念を技能実習生の文脈で解

釈する場合，次のように説明できる。母国の企業か

ら日本の実習先の企業への移動では，日本語の問題

や仕事のやり方といった点で，今までのやり方が通

用しないことがあるだろうし，実習先の作業グルー

プ間や，日本人社員と実習生とで作業が分けられて

いる場合は，何か問題が生じた際に境界を越えて問

題を解決しなければならないこともあるだろう。ま

た，日本語教室に参加することになれば，日本語学

習などの何らかの目的のために2つのコミュニティ

を物理的に越境するといえる。その中で，技能実習

生は様々な困難を経験しながらも，それを解消しよ

うとし，学びを得ていくと考えられる。このような

過程においては，単に技能実習生個人の知識やスキ

ルの獲得といった垂直的な学びによって問題が解消

されると考えるだけでは不十分であり，境界を越え

て，もしくは境界を変容させながらどのように問題

を解消するのかといった水平的な学びの視点から彼
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ら彼女らの実習生活を捉える必要があるのではない

だろうか。

このように技能実習生は，実習過程で様々な越境

やそれに伴う境界に出会うことが予想される。そし

て，そのような境界を変容させていくことによっ

て，実習生活を充実させ，学びにつなげていく。彼

ら彼女らへの支援を考える際には，このような実習

生活における彼ら彼女らと境界との関係性，関係性

の変容に伴う価値観の変容を明らかにすることが必

要であると考える。そのため，本稿は香川（2011，

2015，pp. 35-64）の越境の捉え方に依拠し，ジョさ

んの実習生活における境界に着目し，論を進めるこ

ととする。

3．研究課題と研究方法

3．1．研究課題

これまでの研究では，技能実習制度の制度的問題

点を指摘するものが多かった。また，日本語教室と

の関わりを含めた技能実習生の実習生活における越

境についての議論は十分でない。そのため本稿で

は，越境における境界に着目し，ジョさんがどの

ように実習生活におけるコミュニティや状況間の

ギャップや困難に対処してきたのか，その過程でど

のように境界や価値観が変容したのかについて明ら

かにする。そのうえで日本語教室がジョさんの実習

生活にどのように関わっていたのかについて明らか

にすることを研究課題とする。

3．2．ライフストーリー研究法

本稿は，3．1．の研究課題を明らかにするため

に，ライフストーリー研究法を用いる。桜井（2002）

によると，ライフストーリー研究法とは「個人がこ

れまで歩んできた人生全体ないしはその一部に焦点

をあわせて全体的に，その人自身の経験から社会や

文化の諸相や変動を読み解こうとするもの」（桜井，

2002，p. 14）である。また三代（2015）によると，ラ

イフストーリーとは「調査者と調査協力者の相互行

為によって〈いま－ここ〉で構築されるストーリー」

であり，「そのストーリーがいかにして構築された

のかという視点から語りを理解し，社会的現実の主

観的構成に迫る」（p. 3）ものである。本稿は，技能実

習生であるジョさんが実習生活という越境の経験を

どのように捉えているのか，そしてそのような実習

生活や日本語教室への参加にどのような意味づけを

行っているのかについて明らかにするものである。

そのため，ライフストーリー研究法を用いることが

適当であると判断した。

ライフストーリー研究法において調査協力者の語

りとは「かならずしも語り手があらかじめ保持して

いたものとしてインタビューの場に持ち出されたも

のではなく，語り手とインタビュアーの相互行為を

通して構築される」（桜井，2002，p. 28）ものである。

これらを踏まえ本稿ではライフストーリーについ

て，調査協力者の文化的，社会的文脈に内包された

経験とその意味が調査協力者と調査者の相互作用に

よって構築されるものと捉える。これにより，ジョ

さんの実習生活という経験を掘り下げて記述するこ

とによって，技能実習生の越境に伴う境界や価値観

の変容，そして日本語教室の関わりについて明らか

にできると考える。

3．3．筆者との関わりと調査概要

ジョさんは，東海地方の水産加工会社で3年間技

能実習を行った。ジョさんは，20代の中国人女性で，

2015年から3年間技能実習を行った後，帰国した。

ジョさんと筆者は，ジョさんが技能実習3年目の際

に帰国するまでの最後の半年間程度，A日本語教室

で一緒に活動をしていたことがある。
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ジョさんが参加していた A日本語教室は，市の国

際交流協会が主催している日本語教室である。主な

外国人参加者は近隣の企業で働く技能実習生である

が，その他にも日本人の夫を持つ配偶者や近隣大学

の留学生なども参加している。国籍は中国やベトナ

ムなどの参加者がほとんどである。A日本語教室は，

1年を通して基本的に第1，第2，第3日曜日に公民館

の部屋を借りて開催されている。活動内容は特に決

まっておらず，学習者3が持参した教科書を使ったり

日本語能力試験の勉強をしたりするなど各グループ

で異なっている。また，基本的に1名のボランティ

アが2～ 3名の学習者を担当するなど少人数で行わ

れるが，ボランティアと学習者の人数によっては，1

名のボランティアが6～ 8名程度の学習者を一度に

担当する場合もある。筆者はA日本語教室に2018年

の冬から現在に至るまで一ボランティアとしてほと

んど毎回参加しており，ジョさんとも A日本語教室

で知り合った。

ジョさんは筆者がA日本語教室に初めて参加した

ときに担当した学習者である。筆者とジョさんが出

会った当時，ジョさんは日本語能力試験 N1の合格

を目指していた。その後ジョさんが帰国するまでの

半年間程度，マンツーマンで試験対策やおしゃべり

などの活動を行っていた4。また，ジョさんが帰国し

た後もチャットアプリで連絡を取り合うなど，関係

を継続している。ジョさんに調査協力をお願いした

理由として，ジョさんが実習生活を通じて継続的に

日本語教室に参加していたこと，日本語でのコミュ

ニケーションにほとんど問題がなく，N1に合格する

までに至ったことなどが挙げられる。筆者が出会っ

3　本稿では A日本語教室の活動や教室内に流通する呼
称を考慮し，日本人参加者と外国人参加者について，便
宜的にそれぞれをボランティアと学習者と呼ぶことと
する。

4　その後，帰国直前に受験した日本語能力試験でジョ
さんは N1に合格した。

た技能実習生で，ジョさんのように継続的に日本語

教室に参加し，日本語で問題なくコミュニケーショ

ンができるまでに至った技能実習生はほとんどいな

い。そのため，ジョさんの語りを聞くことで，日本

語教室への参加や技能実習生活の意味づけを明らか

にできるのではないかと考えた。ジョさんは既に帰

国しているため，インタビューはビデオチャットを

用いて行った。ジョさんは N1に合格しており，日

本語でのコミュニケーションにほとんど問題がない

ため，インタビューは基本的に日本語で行った5。イ

ンタビューは2019年9月に1時間半程度行い（1回

目），2019年10月に1回目の内容の確認や聞きもら

したことを中心に再度1時間半程度行った（2回目）。

本稿はこれらインタビューのトランスクリプトを主

な分析対象とする。また，その他チャットなどで補

足的に聞いた内容も分析対象とする。なお，インタ

ビューを依頼する際に口頭で調査概要や個人情報の

取り扱い，調査はいつでも中止できる旨などを説明

した。またインタビュー開始前に研究について再度

口頭で説明し調査協力書のサインを確認した後，イ

ンタビューを開始した。

4．結果

まず，ジョさんの来日までの経緯についてまとめ

ておく。ジョさんは当時住んでいた村で技能実習

生6の募集が掲示されていたことから，技能実習制

度を知った。もともと日系企業で働いていた経験も

あり，日本に対する興味があった。ジョさんがこの

5　筆者が少し中国語を理解できるため，中国語が混ざ
ることもあった。

6　ジョさんは語りのなかで，自身を研修生と呼んでい
る。ただし制度上はジョさんは技能実習生であるため，
本稿ではジョさんの語りとその引用部分については研
修生のままにし，それ以外の記述では技能実習生もしく
は実習生と表現する。つまりこれ以降の研修生と技能実
習生（実習生）は同様の意味で使用する。
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制度を利用して日本へ来ようと思ったのは，主に次

の3つの理由からである。1つ目は，日本語を勉強し

たいと思っていたこと，2つ目は，日本のいろいろ

なところを旅行したいと思っていたこと，3つ目は，

日本で働いてお金を稼ぎたいと思っていたことであ

る。その際に，ジョさんが留学ではなく実習を選ん

だのは，日本の職場を見たいという思いや留学より

もお金が稼げると考えていたからである。

ジョさんは来日前に3か月間，同じように技能実

習生として来日する予定の中国人20名程度と共に

日本語研修を受講した。日本語研修では中国で広く

使用されている文法積み上げ式のテキストを使って

五十音から日本語を勉強した。また，来日後にはさ

らに1か月間，日本語研修を受けた。この研修では，

日本で生活する際に必要な日本語やルールなども扱

われた。ジョさんが A日本語教室に参加することに

なったのは，日本語研修を修了した際，日本語学習

を続けたいと言ったジョさんに対して実習先の社長

が A日本語教室を紹介したからである。その後ジョ

さんは，一時期参加しない期間があったものの，継

続的に A日本語教室の活動に参加していた。以下，

ジョさんのライフストーリーについて記述する。そ

の際に，ジョさんの語りから引用したことばは「」で

示す。なお，インタビューの語りを示す際には，発

話者の右に発話番号を示し，どの位置で語られた発

話かを明確にした。また語りの中の（）は文脈をわ

かりやすくするために筆者が追記したものである。

発話が長くなりすぎる部分は（略）として，必要に

応じて筆者が省略した。音声が不明瞭で聞き取るこ

とができない部分は＊＊と表記した。

4．1．中国から日本へ：実習生活の開始に伴う移動

とギャップ

来日したジョさんは，実習を行いながら，1か月

間の日本語研修を受けることとなる。水産加工会社

で実習を始めたジョさんは，毎朝5時45分から8時

まで水産加工の実習を行い，その後近くの公民館へ

移動し，9時から5時まで日本語研修を受けていた。

日本語研修は商工会が実施しているもので，教師も

商工会の日本人だったという。そこでは，日本で生

活を送るうえで必要になる日本語や生活のルールな

どが扱われた。そしてジョさんは，来日前の日本語

研修と比較し，日本での日本語研修が役に立ったと

感じている。それは，日本での日本語研修は既に日

本におり，日本人と関わることができる環境の中で

行われるものであり，自分の生活で役に立つ言葉と

そうでない言葉を自分で選択できるからである。ま

た，日本での日本語研修は地元に住む人々が使用す

るような表現を使って進められたことも役に立った

と感じている。

ジョ（160）：なんで，なんで日本で勉強して一か月

の勉強は役に立ったというと，もう日本，もう

日本，日本いますから，あのー勉強して使う，

使う，日本の人たちと，付き合っての中に使う

ことできるから，よく覚えます。あのー，何が

役に立つ，何が役にはあまりた，何があまり使

わないと選びます。あのー，よく使うのことは，

言葉をちゃんと練習して，勉強して，それが，

あの，大事です。役に立つなることです。

筆者（161）：なるほど。

ジョ（162）：中国でいろいろ勉強しましたけど，実

際の，実際の環境は，環境はないですから，な

んか，なにがよく使う，何がよく使わない，全

部覚えたほうがいいけど，全部よく，よく覚え

ていませんから。と，あのとき，あ，H県いる

場所も，いる場所の周りの人の言い方で，教え，

教えてもらえましたから。あのー，最初は中国

でのは，中国人の先生は，普通に日本の言い方

をしましたけど，でも私一年目のときは東京行

きまし，行くことがありますよ。あのとき，東

京いるのとき，日本人の言葉はわかりやすいと
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思います。なんか標準，標準です。私は H県で

迷ったことあるけど，あの，道の中にある人，

どこ？どこ？あのおばあさんは回答したの言葉

は，私は全然わからない。私は問題を出しまし

たけど，むこう解答もらえましたけど，わから

ないからまた迷っています。

筆者（163）：やっぱり難しんだ。

ジョ（164）： だから日本で勉強した方が，あっちの

方が役に立っています。

一方で来日前の日本語研修では，どのような言葉

が実際によく使われるのかわからず，かといって全

ての言葉を覚えることもできない。また，旅行で東

京に行った際に聞いた日本人の話す日本語はわかり

やすかったが，実習先の同じ地域に住む日本人と関

わる際に，相手の言ったことが全然わからなかった

ことから，来日後の日本語研修に比べて役に立たな

かったと感じている。

4．2．職場における困難

水産加工会社で実習を始めた当初，ジョさんに

とって職場は，雰囲気が良くなく「変な感じ」のする

ものであった。それは，職場の日本人と中国人とで

コミュニケーションが取れず，誤解が生じることが

あったためである。このような雰囲気の中で，ジョ

さんは3年間我慢して過ごそうとしていた。ジョさ

んにとって実習は長くても3年間であるため，コ

ミュニケーションが取れずに誤解が生じたり仕事が

うまくできずに社長に怒られたりしても，3年間我

慢すれば帰国できる，そのように考えながら実習を

行っていた。

ジョ（193）：（略）その（班長や社長などとの）コミュ

ニケーションはないとなんか，自分のままのや

り方を続けて，あの，結果も良くないし，社長

も怒って，怒ってけど，よくできない。よくで

きないとまた怒る。怒るはこっちはまだ，まだ，

まだよく，よくしない。なんかもう，もう，ど

う，どうしても社長は怒るから，私は，もう大

丈夫です，何でもいい，怒るなら怒っています，

怒ってください，もう，かわ，もう，まあ，慣

れました。どうでもいいですというあの，早め

にこの3年間過ごして，いつか帰ることができ

るから，まあ3年間我慢して，怒るでもおこ，

怒って大丈夫です。そういう考えがあったら，

＊＊です。

ジョさんは誤解が生じる原因を職場のコミュニ

ケーションの問題として捉えている。職場の日本人

はジョさんたちが日本語を理解できないと思ってい

るため，意見や文句があった場合，直接ジョさんた

ちに言わずに社長に伝える。そして社長は通訳を会

社に呼び，やっとジョさんたちに伝わるのである。

ジョさんにとっては，会社の日本人が社長と通訳を

介して意見や文句を伝えてくることは気持ちのいい

ものではなかった。また，そのような過程を経るこ

とで本当に言いたいことがだんだん変化して伝わっ

てしまうことが誤解が生じる原因だと考えている。

そして，そのような誤解が積み重なることで職場の

雰囲気が悪くなっていったという。

筆者（498）：（職場は）どういう風に変わった？

ジョ（499）：もともとは，あのー，日本人の方たち

は，私たちに何を言っても，私たちはわからな

いです。そう思うと，何でも言いたくないです。

なんかあったら，直接社長に言います。社長は

あのー，中国の私たちは，私たちを日本に送る

のあの会社の通訳に呼んできて，あの通訳は，

日本，日本人からの言いたいのところは私たち

に教えます，伝えます，伝える，伝えます。で，

私たちはなんで直接に，直接私たちに言わない，

でわざ，で社長に言って，社長はあの人に，通

訳に言って，通訳は私たちに言って，そういう

やり方にします。で，そうするとなんか気持ち

が良くないです。
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筆者（500）：そうね。

ジョ（501）：私言うのはわかりますか？

筆者（502）：うん。

ジョ（503）：（図を描きながら）同僚，日本人の方，

社長，通訳，通訳，やく，やく，やく，訳す人，

通訳。

筆者（504）：うん。

ジョ（505）：私たち。

筆者（506）：うん。

ジョ（507）：（図を示しながら）なんか文句が意見が

あるときは社長に言います。こっち（私たち）に

言わない。なんか私たちは，私たちに言っても，

私たちは理解できません。そういう思いがあっ

て，こっち（私たち）に言わない，こっち（私た

ち）に言わない。だからこっち（社長）に言いま

す，こっち（通訳）に言います，こっちに。で，

この中は，なんか言葉が，だんだんなんか気持

ちが変化点があります。なんか，そういう，で

しょ？なんか伝えることですね。伝えると，直

接の気持ちがなんか，ちょっとだけ変わるかも

しれません。だからこっちは勘違いところが，

誤解が，ですから同僚と雰囲気がよくないです。

そのとき。（後略）

ジョさんは自身を「一番努力した人」と形容し，

先輩実習生と比較しながら実習生活について語って

いる。同じ会社の先輩実習生も最初は日本語を勉強

しようとする意志があったが，職場での誤解が原因

で日本人社員が嫌いになり，日本語も嫌いになって

いったという。

ジョ（183）：（略）最初の先輩たちはみんな日本語も

嫌いし，社長も嫌いし，日本の方たちも嫌いし，

なんか，ちゃ，さっさと帰ってほしいというこ

とだけ思っています。

筆者（184）：どっちが？

ジョ（185）：私たちの先輩たち。年は若いものですか

ら，なんか，みんなね，最初の思いは，日本語

をちゃんと勉強しようけど，んー，たぶんなん

かいろいろの誤解が，誤解があって，もう，日

本語も嫌い，日本人も嫌いと，なりました。で

も，え，え，日本人全部じゃなくて，ただ，私

たちの会社の中の日本人。なんか，社長が，な

んか社長はよく怒られるから，怒ると社長も嫌

いになりました。そういう感じ。ちょっと最初

は変な雰囲気です。とても変な雰囲気です。寮

も，アパートね，アパートも，ちゃんと片付け

ていないです。なんか，いろいろの誤解があっ

て，言語も不通，ちゃんと勉強しようの，ちゃ

んと勉強しようの気持ちもない，もうなくなり

ましたから，あのー，も，どんどん＊＊なりま

した。

先輩実習生たちは日々の実習生活で生じる誤解か

ら，日本人社員が嫌いになり日本語の学習意欲も無

くなっていったという。一方ジョさんは，不満を我

慢することも多々あったが，実習を通じて職場の日

本人とコミュニケーションを取ろうとする態度を持

ち続けていた。人間として交流しないと誤解が深ま

り，日本人と中国人が互いに嫌い合うことになるた

め，あきらめずに交流したほうがいいと考えていた

からである。

筆者（192）：あきらめずにコミュニケーションを

とっていくってこと？

ジョ（193）：そうです。（中略）なんか，みんなは，

人間として，交流はしてないと，なんか，誤解

は深くなります。なんか日本人は嫌いか，中国

人は何でも知らないもっと嫌いか，この言葉は，

この感じは，なんか，交流はあきらま，あきら

めなく，てほうがいいと思います。そういうで

す，はい。

以上のように，ジョさんの語りから，日本人社員

とコミュニケーションが取れないため，言いたいこ

とは社長そして通訳と経由して伝わり，それが原因

で日本人社員と実習生の間に誤解が生じていたこと
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がわかる。そしてジョさんは，先輩実習生が日本人

社員や日本語が嫌いになっていく中でも，自らを

「一番努力した人」と位置づけて一人の人間として

あきらめずに交流をする姿勢を大切にしていた。た

だし，このような姿勢は実習当初から持っていたも

のではなく，誤解が生じるなかで気づいたことであ

るという。

4．3．日本語教室への参加

ジョさんは，来日後の日本語研修が終わってから

すぐに A日本語教室に参加し始めた。教室に参加

しようと思ったのは，来日前から日本語を勉強した

いと思っていたことや実習生活で日本人とコミュニ

ケーションできるようになるためであった。しか

し，仕事が大変でうまくできないことや日本語がう

まくならないことなどを理由に一度参加をやめたと

いう。そんなジョさんがもう一度 A日本語教室に参

加しようと思ったのは，教室に参加している年配の

ボランティアの存在があった。

筆者（204）：日本語教室に戻ってきて，どうだった？

また頑張ろうってなった？

ジョ（205）：そうです。なんか，な，なんというと，

あのときは先生は，そう，そう聞くときは私は

恥ずかしくなりました。先生はそんな年寄り，

私はまだ若いものです。先生もがん，ちゃんと

頑張っていますから，私たち若い者はあきらめ

ることはちょっとなんか恥ずかしいね，と思う

から戻りました。なんか精力不足なんで。もう

今は若いものですね。なんか，大丈夫ですと思

いました。

ジョさんは A日本語教室への参加を中断してい

たとき，A日本語教室に参加している年配のボラン

ティアに日本語教室に来なくなった理由を聞かれた

際に，恥ずかしくなったという。それは，年配である

ボランティアが頑張っているのだから若者である自

分も頑張らなくてはいけないという思いからであっ

た。このような経験からジョさんは自身の日本語学

習に対する姿勢を，「勉強しよう」から「勉強しなさ

い」に変化させている。

筆者（61）：日本語教室の人？おじいさん，おばあさ

ん。

ジョ（62）：そうです，はい。もともとは勉強しよ

う，あとは勉強しなさいと変換しました。

筆者（63）：あー，最初は勉強したい。

ジョ（64）：最初は勉強したい勉強しよう，最後は，

勉強しなさい，勉強，最後はあのー，命令，命

令，私自分の指示出しました。

筆者（65）：それはどうして？

ジョ（66）：なんか，おじいさんたちおばあちゃんた

ち，ちゃんと頑張っていますから，私もちゃん

と頑張ったほうがいいと思っていますから。

ここでいう「勉強しなさい」は，ネガティブな意味

ではなく，ポジティブな意味であると読みとれる。

ジョさんは A日本語教室での出会いによって，日本

語の学習や A日本語教室への参加について，日本語

を勉強したいという姿勢からボランティアも頑張っ

ているから自身も頑張らなくてはならないという姿

勢に変化させた。このような変化がジョさんが A日

本語教室への参加を継続できた一つの要因として挙

げられる。

ジョさんのA日本語教室への意味づけは多様であ

る。ジョさんにとって，専門的ではないボランティ

アによる日本語教室は，来日前の日本語研修のよう

な教科書の中の言葉を学ぶ場ではなく，実際にその

地域で生活しているボランティアと交流し，生活の

ことなどを話し合う場であった。またそれだけでな

く日本語教室は，日本へ来てよかったと思える場で

もあった。ジョさんは実習生活では周りに親戚もお

らず，独りぼっちであるという孤独感を感じてい

た。また，他の実習生は日本語の学習に意味を見出

せず，日本語の学習をあきらめていたという。その
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ような状況で，日本に来たこと自体に意味を見出せ

なくなっていた。しかし，日本語教室に来れば，職

場での不満や実習生活の孤独感を全て忘れて，日本

語の学習を行うことができた。

筆者（531）：どれくらい意味があった？

ジョ（532）：えーっと，1週間の，1週間ずっと仕事

してますでしょ？あの場所で，気持ちちょっと

変われます。

筆者（533）：変われる？

ジョ（534）：変われます。なんか，ストレスを，わ

かりますか？言いたいのは。

筆者（535）：仕事のストレス

ジョ（536）：なんかずっと，んー，あの，最初の時

は，最初日本へ行くときは，仕事も大変と思っ

ています。で，なんか先輩たちも，んー，たぶ

んなんかいろいろのことは慣れません。

筆者（537）：うん。

ジョ（538）：慣れません。で，あそこでは，やさし

いですね，そういう気持ちが，あっちの人たち，

で，気持ちが変われます，日本に来てよかった，

そういう気持ちがあります。

筆者（539）：あー

ジョ（540）：で，会社に仕事，会社の中で仕事の時

は，あー日本に来て，いいかどうか，なんかよ

くわからない。で，寮で毎日，んー，料理を作

る，洗濯，洗濯，掃除，これもいいかどうかよ

くわからない。この周りは親族もない，親族も

いないし，この周りはただ，中国の同僚，日本

の同僚，仕事と，仕事と生活は全部独りぼっち

みたいのこと，で，最初は日本語勉強したいけ

ど，この周りの人は，みんな日本語あきらめま

した。で，こっちに来て意味がありますか，そ

ういう感じがあります。でも日本語教室に行っ

た，これを全部忘れて，ちゃんと日本語を勉強

します。

このように，ジョさんにとっての日本語教室は，

「やさしい」空間であり，日本での孤独感を忘れら

れる場所であり日本に来てよかったと思える場所で

あった。そして，そのような場で頑張っているお年

寄りと出会うことで，自分も頑張ろうと思い，日本

語教室への参加を継続することにつながったといえ

る。

4．4．困難の克服とジョさんの変容

4．2．で述べた通り，ジョさんは職場の雰囲気は

良くないと感じていたが，先輩実習生が日本人社員

や日本語が嫌いになっていく中でも，自らを「一番

努力した人」と位置づけて一人の人間としてあきら

めずに交流をする姿勢を大切にしていた。このよう

な姿勢はジョさんが初めから持っていたものではな

く，日本人社員とジョさんたち研修生との間で誤解

が生じるなかで，気づいたことである。そしてジョ

さんは，その後職場の雰囲気は良くなったと語って

いる。

ジョ（507）：（略）で，あとは私たちはずっと，日本

語教室に行って，日本語をまあ，だんだん良く

なってこっち（日本人社員）は，まあもう，まあ

今日本語能力がアップしたから多分理解できま

すね，って直接こっち（私たち）に言います。そ

ういうことになって，こっち（日本人社員）は，

今，今は，直接言いますね。だからこっち（私た

ち）も直せるところはすぐ直します。直せない

のところはなんか，迷惑のところをこっち（日

本人社員）に言い返します。なんかどうして，な

んか，どうしてそうしないの？いろいろ言いま

す。ととりやり，コミュニケーションができま

すから，誤解も勘違いも少なくになりました。

日本語教室に通うなかで，ジョさんは以前よりも

日本語でコミュニケーションができるようになった

という。そして何か言いたいことがあったときに，

日本人社員とジョさんとで直接意見を伝えることが
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できるようになった。それだけでなく，日本人社員

とジョさんが互いに理解し合う姿勢を見せることに

よって職場が結束したという。

ジョ（513）：ちょっとだけ，聞きたいの姿を見せて，

こっちも言います。なんか，両方，両方は，お

互いに理解して，自分はこっち（日本人社員）は

表すの言葉を簡単にして，こっち（私たち）はも

う，もっと，もっと努力して勉強して，理解す

るように，そのそれを両方見せたら，お互いに，

あのー，結束か，結束感，結束できます。だか

ら，この会社をせいたい，全体でアップにでき

ますか，できます。

ジョさんはこのような実習生活をとおして，子ど

もみたいな自分から，大人しくなった自分へと変化

したという。具体的には，子どものように自分の意

見を相手に押し付けるのではなく，意見の相違を前

提に理解し合うことや，正しいかどうかではなく最

適であればいいと考えるようになっていた。

ジョ（388）：あの昔は，昔は子どもみたい，今は大

人しいとなりました。

筆者（389）：どういうところが子どもみたいだった

の？

ジョ（390）：例えば昔はわがままです，という感じ

があるから，今はもうそんなことはしない，な

んかみんなは，みんなはみんなの思いから，無

理やりに自分の思いは向こうに，向こう，向こ

うと私同じ思いすることは無理ですと思いま

す。だから，お互いに，お互いに理解して合わ

せて，なんか同じ目的だったら Okです。なん

か全部一緒じゃなくても，全部一緒でもいいか

ら。

筆者（391）：全部一緒じゃなくてもいい？

ジョ（392）：そうです。

筆者（393）：あー

ジョ（394）：なんか，最後は，最後の，最後の効果

がでると，あのー，相手の考えは私とは，合っ

ていないでも大丈夫です。なんか昔はちょっと

なんか，なんでそう思うの？なんでなんか，本

当私は正しい，あの向こうは間違っています，

今はほんとの正しいは，間違いはないと，ない

ですと思います。なんか，一番け，でき，でき，

と，適当，自分よって適当の，適度。

以上のようにジョさんは，実習生活を通して，自

分の考え方だけが正しいといった「子どもみたい」

なわがままな自分から，人によって考え方が異なっ

ていることを前提に，同じ目的に向けて互いを理解

し合うことが必要であると考える「大人しい」自

分へと変容した。そしてそのような変容とともに，

ジョさんは自身の職場が一つに結束したと感じるよ

うになった。そのような実習生活を振り返り，ジョ

さんは「不後悔」と語っている。

ジョ（382）：あの，遺憾ない，遺憾，遺憾なくじゃ

ないかもしれません。不後悔のことです。行く，

行くもよかった，色々のこと勉強するもよかっ

た。なんか，んー，か，か，さっきは遺憾じゃ

ないというのは，中にはつらいことがあるから，

なんか遺憾なく，あのー，こ，こ，交流不順で，

誤解のことがあるから，これもざん，これも遺

憾なくのことじゃないから，だから不後悔です，

ということです。なんか，行った，何でも，後

悔のことはないです。なんかもう一度選ぶと，

私はまた行きます。

ジョさんは実習生活について，誤解が生じるなど

つらいことや残念なこともあったが，後悔はしてい

ないと語っている。自分が成長した経験であるた

め，もう一度選ぶとしたら，また技能実習を選ぶと

いう。このように，ジョさんにとっての技能実習と

いう経験は，その選択をしたことに後悔することの

ない成長の経験として意味づけられている。
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5．考察

5．1．越境における境界意識

ジョさんの語りからわかるように，実習生活にお

けるジョさんの困難は，職場における日本人社員と

実習生の間の誤解によって生じていた。以下，この

点についてさらに掘り下げて記述する。ジョさんは

語りの中で終始，「日本人（社員）」，「研修生」という

言い方をしている。また，4．2．や4．4．で示した

通り，ジョさんが職場のコミュニケーションについ

て図を描いて筆者に説明してくれた際にも，日本人

社員と研修生を分けて説明していた。ジョさんが意

識的に境界を捉え「日本人（社員）」，「研修生」など

と使い分けていたかどうかは定かではないが，少な

くとも職場で生じる誤解についてジョさんは「日本

人（社員）」，「研修生」との間で生じたものであると

認識していると考えられる。また，ジョさんの職場

では仕事のやり方や生活の仕方などを先輩実習生か

ら学んでおり，職場の中国人技能実習生のなかで業

務に精通していくという。それは，日本語が通じな

い，わからないといった言語的側面を理由とした業

務の分断であり，それにより「日本人社員」と「研

修生」との間に境界が生じていたといえる。そのよ

うな境界によって，日本人社員とジョさん，社長と

ジョさんとのコミュニケーションは希薄になり，職

場のコミュニケーションスタイルは伝言ゲームのよ

うになっていた。そのため日本人社員の言いたいこ

とは社長そして通訳を介し，ジョさんの言いたいこ

とも通訳と社長を介して日本人社員に伝わる。この

ような過程を経るうちに言いたいことが徐々に変化

して伝わってしまい，誤解が生じる。そしてそのよ

うな誤解が「日本人（社員）」と「研修生」との分断

をさらに深めることにつながっているといえる。こ

のような状況においては，本来ならば社長などの職

場のリーダーが問題を解消するために何らかの対処

を行う必要がある。石黒（2020，pp. 17-54）は，職

場における外国籍メンバーが所属するチームを指す

「多文化チーム」の日本人リーダーの特徴として，組

織のメンバー間の摩擦を低減する「緩衝体」の役割

を担っていることを指摘している。ジョさんの職場

でも，実習が進むにつれて，「日本人（社員）」と「研

修生」の間の問題が低減し，職場でのコミュニケー

ションの様相はより直接的なコミュニケーションへ

と変化した。一方で，このような変化はリーダー側

の行動の帰結というよりは，ジョさんが「一人の人

間」として他者と関わり，職場でリーダーが担うべ

き「緩衝体」としての役割を補うようになったこと

で達成されたと考えられる。ジョさんはこのような

境界が変容した要因として，A日本語教室で日本語

を学び，ある程度話せるようになったことを挙げて

いる。当然，日本語が上達すれば言語的境界は弱ま

るであろうが，佟，浅野（2001）も指摘するように，

日本語の上達が職場での問題を解決することに直結

するわけではないだろう。しかし，ジョさんは「日

本人社員」と「研修生」の間の境界を越えて「一人

の人間」として職場の人たちと関わることをあきら

めなかった。それは職場で誤解が生じたことで大切

だと気づいたことであり，初めは意欲的だったにも

関わらず日本人社員や社長，日本語を嫌いになって

いく先輩実習生と比較する形でより強く意識されて

いった。そのような姿勢は，言語的境界によって誤

解が生じ，職場の日本人を嫌いになることでさらに

誤解が深まっていく先輩実習生のような負のサイク

ルに抵抗し，抜け出すために重要であったと考えら

れる。

また，ジョさんは A日本語教室に参加して，日

本語が上達したと語っているが，日本人社員や社長

と意見を伝え合い，相互に理解し合うことは容易で

はない。職場で意見を伝え合い相互理解を達成する

ためには，単なる業務上のことばの理解にとどまら

ず，異なる文脈や価値観を持つ他者と対話を行う必
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要があるだろう。そしてジョさんが「理解し合う」

と語っていることからも，ジョさんの日本語の上達

は，単にジョさんの日本語に関する知識や表現のレ

パートリーが増えることや，指示を聞き取り，作業

に熟達するといった垂直的学習によるものではな

く，職場のコミュニケーションのあり方の変革に寄

与する水平的学習の過程であったといえる。そして

それは，「日本人（社員）」と「研修生」の境界を越え

て職場を一つのコミュニティとしていく能動的な実

践過程であり，その中でジョさんの価値観は「子ど

もみたい」なわがままな自分から，価値観の相違を

前提とし同じ目的に向けて理解し合う「大人しい」

自分へと変容したといえる。

5．2．日本語教室への意味づけ

このような実習生活において A日本語教室は，日

本語学習の役割はもちろん，生活について話す場，

孤独感や嫌なことを忘れ日本に来てよかったと思え

る場など多様な意味を持っていた。そして A日本

語教室で頑張っているお年寄りとの関わりは，日本

語学習や A日本語教室への参加を動機づけていた。

それは単にコミュニケーションの手段として日本語

を勉強しようということだけでなく，様々な他者と

の出会いによって，「この人たちのように頑張ろう」

と思えるといった動機づけであった。ジョさんの先

輩実習生が，職場の日本人を嫌いになり日本語を学

ぶ意欲がなくなっていったことからわかるように，

技能実習生の中には日本人や日本語との関わりを絶

ち，実習生同士の関わりのみで生活する実習生も少

なくないだろう。しかし，ジョさんの語りからわか

るように，それが職場での問題をさらに深めてしま

うという矛盾を生じさせることもある。そのため，

技能実習生の日本語学習や他者と関わることを動機

づけることは非常に重要な課題であるといえる。日

本語教室は，直接的にそのような矛盾を解消するこ

とはできないが，単にその場で日本語を学ぶことに

とどまらず，様々な他者との出会いによって日本語

学習や日本語教室への参加を動機づける役割があ

り，そのような動機づけは職場コミュニティへの参

加を支えることにもつながるのではないだろうか。

また，ジョさんにとっての職場と A日本語教室の2

つのコミュニティの越境は，単に日本語のレベルを

上げることやコミュニケーションの道具としての日

本語に熟達するだけでなく，職場コミュニティへの

参加や職場のコミュニケーションの変革に向けた水

平的学習を支えるものであったといえる。

技能実習生の実習期間は3年程度と限られていた

こともあり，これまで「ホスト社会との関わりにつ

いては等閑視されている」（宋，2017）部分がある。

また，小松（2011）が指摘するように，従来の「技能

実習生の日本語教育」のありかたをめぐる議論は，

来日前後の集合研修を中心とした極めて限定的なも

のにとどまっている。一方で，ジョさんのライフス

トーリーから，ホスト社会の一つである地域の日本

語教室が技能実習生の実習生活における学びに深く

関わっていることがわかった。また，特定技能が新

設され，彼ら彼女らが従来の技能実習期間よりさら

に長く滞在する道筋もできたことで7，地域社会との

関わりはますます重要になっていくといえる。その

ため，技能実習生の日本語の上達やスキルの獲得と

いった垂直的な側面だけでなく，協働する主体とし

ての水平的な学びを支える場として，地域の日本語

教室や来日前後の研修などの技能実習生に対する支

援のあり方を考えていく必要があるのではないだろ

うか。

7　「特定技能」が新設されたことにより，制度上は「技
能実習2号」を修了し「特定技能1号」へ移ることが可能
となっている。
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6．まとめと今後の課題

以上，ジョさんの越境における境界意識と日本語

教室との関わりについて論じてきた。ジョさんの

「子どもみたい」な自分から「大人しい」自分への

変容のように，越境には多かれ少なかれ価値観の変

容が伴うと考えられる。これまでの研究では，制度

的な問題点の指摘や，日本語学習に焦点を当てたも

のが中心であったため，このような越境とそれに伴

う価値観の変容や学び，実習生活の意味については

それほど重要視されてこなかったのではないだろう

か。しかし，ジョさんの実習生活は「搾取される低

賃金労働者－搾取する日本企業」という対立構造の

なかで受動的な存在として描かれる技能実習生像に

は収まらない，能動的な境界の再構築過程であり，

コミュニティの変革に能動的に寄与する水平的な学

びの過程であった。そして，ジョさんの日本語の上

達や日本語教室への参加もそのような過程を支える

ものであった。本稿は，技能実習制度の問題点につ

いて言及しなかったが，技能実習制度を擁護したい

わけではない。むしろ労働環境や人権などについて

多くの問題が存在していることは事実であり，その

ような問題を改善する必要性や制度そのものの見直

しは急務であろう。一方でジョさんのように，問題

をはらんだ制度のもとで学びを得ながら主体的にコ

ミュニティに寄与する人も確かに存在する。制度の

問題点を議論の中心にする場合，技能実習生はどう

しても弱者として捉えられるが，ジョさんの技能実

習生活はコミュニティの変革をも含んだ能動的な学

びの過程であった。弱者としての技能実習生といっ

た側面だけでなく，主体的な学びやそれに伴うコ

ミュニティも含めた変容を明らかにすることによっ

て，地域の日本語教室や来日前後の研修の場など，

技能実習生の学びを支える場でのより包括的な支援

のあり方を模索することができるのではないだろう

か。また，技能実習制度の目的が開発途上地域の経

済発展を担う「人づくり」に寄与することであるな

らば，単なる知識や技能の習得だけではない全人的

な学びを支援する場を行政が充実させることも必要

ではないだろうか。

本稿は，ジョさんのライフストーリーから実習生

活における困難の克服，価値観の変容と日本語教室

の関わりを越境やその過程に見られる境界に焦点を

当てて分析を行った。しかし，職場コミュニティ内

の境界についてはジョさんの語りに頼っているた

め，日本人社員や他の実習生がどのように考えてい

るのかについては明らかではない。5．1．で述べた

通り，本来問題解決のためにリーダーが担うべき役

割を技能実習生が補っているという状況は，能動的

な技能実習生の姿を強調する一方，企業側の責任を

覆い隠すことにつながりかねない。また，技能実習

生の越境に伴う境界や困難は，当然同じ職場で働く

他の社員にも影響を与えるものであり，技能実習生

の越境自体，コミュニティやその成員と大きなかか

わりを持っている。そのため技能実習生だけでな

く，社長などのリーダー的存在や日本人社員にも焦

点を当て，彼ら彼女らにとっての境界意識や越境に

おける学びについても調査する必要がある。それに

より，技能実習生だけでなく企業側や日本人社員も

含めた組織としての学びについての議論を行う必要

があるだろう。これらを今後の課題としたい。
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論文

「新しい日本語学習者」の学習支援者は「学習コミュニティ」 
「学習支援者」をどのように捉えているのか

Facebookグループ「The 日本語 Learning Community」の 

教師チームに対する調査結果から

末松　大貴 *

（名古屋大学大学院人文学研究科）

1．本研究の背景と目的

近年，教育分野においてはインターネットや ICT

を用いた実践や研究がますます注目を集めている。

日本語教育においても，たとえば得丸（2019）のよ

うにインターネットを用いて日本語を独学で学ぶ学

概要

近年，SNSで自律的に日本語を学ぼうとする「新しい日本語学習者」が注目されてい

る。しかしこれまで「新しい日本語学習者」の学習支援者に注目した研究は見られな

い。本研究では，「新しい日本語学習者」とその学習支援者が参加する Facebook上の

あるコミュニティにおいて，「学習支援者が，その「コミュニティ」と「学習支援者と

いう立場」についてどのように意識しているのか」という点について，比喩生成課題を

用いて分析を試みた。その結果，コミュニティの他の学習支援者について，技術面・

知識面の向上や新たな教育観の獲得という面と，学習支援者同士の曖昧な関係という

2点を意識しているという特徴が見られた。そして，オンライン上の学習コミュニティ

において学習支援者の関係性の構築のために，①．コミュニティ内での活動を通した

日本語教育に関する「〇〇とは何か」というテーマの発見，②．「〇〇とは何か」という

テーマを自身が考える従来のコミュニティとの比較，③．①と②を経て得た気づきを

他の学習支援者と交換すること，以上3点が必要ではないかということを述べる。

習者に注目した研究も見られるようになった。本研

究はその中でも，高橋（2014，2015）や末松（2017）

で言及されている「新しい日本語学習者」が参加す

る学習コミュニティと，そこで活動する日本語母語

話者に焦点を当てたものである。本研究では「新し

い日本語学習者」を，高橋（2014）や末松（2017）を

基に「自身の興味・関心，目標，必要性に応じて，

SNSを用いて自律的に日本語を学ぶ学習者」と定義*Eメール：spitz_date@yahoo.co.jp

キーワード　日本語教育，SNS，新しい日本語学習者，比喩生成課題，教師観・教室観
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する。SNS（ソーシャルネットワーキングサービス）

は，

参加者がそれぞれに固有のページを持ち，他

の参加者と相互にリンクすることで小規模の

コミュニティを形成する。コミュニケーショ

ンはその内部でのみ行われるため不特定多数

に情報が公開される BBS やブログとは異な

る密接なコミュニケーションが可能（大向，

2006，p. 993）

であることが特徴である。日本では SNSは2007

年ごろから利用者数が急増してきたとされており，

世界では国や地域によって利用者数の多い SNSに

違いはあるものの，様々な SNSが多くのユーザーを

抱えているとされている（大向，2015，pp. 71-72）。

近年では SNSを教育に利用する試みも増えており，

村上，ほか（2011）は日本の大学教育において SNS

を用いた実践が広まっていると述べている。

日本語教育においては，高橋（2014，pp. 140-141）

や高橋（2015，pp. 41-42）が示すように，教室内の活

動の延長や教室外でのコミュニケーションツールと

して SNSが用いられてきた。しかし，高橋（2015，

p. 42）が述べるように，新しい日本語学習者に関す

る研究はまだまだ不明確な部分も多い。特に末松

（2017，p. 191）が指摘するような，新しい日本語学

習者と関わる日本語母語話者（以下，末松（2017）

と同様に学習支援者とする）に焦点を当てた研究は

見られない。そこで本研究では，新しい日本語学習

者に対して学習支援を行っている学習支援者に注目

し，彼らが「学習支援のための SNS上のコミュニ

ティ」と「自身を含む学習支援者という立場」につ

いてどのように認識しているのかを調査し，従来の

「教室」「日本語の教師」に対する回答と比較するこ

とで，その特徴を明らかにすることを目的とする。

なお，本稿では「コミュニティ」を研究対象（SNS

上の学習コミュニティと現実場面での教室）と2．3．

で示す研究課題を基に，「日本語学習者とその支援

者がそれぞれの目的を持ち集まった集団・組織」と

広い意味で定義する。

2．先行研究と本研究の研究課題

2．1．「新しい日本語学習者」への注目

1．でも述べたように，近年では日本語教育でも

SNSを用いた活動の報告が見られるようになった。

しかし，高橋（2014，p. 141）が

これらの論文で報告されている実践の多くは

大学等の教育機関内で行われたものであり，

特定の教育機関に属さない，国内外の日本語

学習者・使用者，すなわち「新しい日本語学

習者」を対象とした実践の報告は極めて少な

い。

と述べているように，自身の目的・目標・必要性に

応じて必要だと考える日本語学習を，SNSを用いて

独学で行う学習者についてはほとんど明らかにされ

てこなかった。高橋（2014）はそのような問題意識

から，SNSの1つである Facebook上に「にほんごで

はなそう！ nihongo de hanasou！」という日本語学

習者を対象としたコミュニティを作成し，学習者の

募集や日本語でのやり取りを行った。その結果，約

1年で日本語教育機関のない地域を含む45の国・地

域から5000 人を超える参加者が集まり，新しい日本

語学習者のような SNSで独学する学習者のための

オンラインコミュニティの需要が明らかになったと

述べている。

また高橋（2015）は「SNSはそれらの新しい学習

者に日本語使用機会を提供するツールとなり得るの

だろうか。」（高橋，2015，p. 43）という問題意識か

ら，高橋（2014）と同様のコミュニティにおいて参

加者のやり取りを社会的存在感（Social presence）と

いう観点から分析している。その結果，「オンライ

ンコミュニティが日本語使用機会となり得ること，
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そして参加者が発信するテキストを通じて自身の存

在感を表出できていること」（高橋，2015，p. 55）が

明らかになったとしている。そして自身の管理者と

いう立場と関連させて，「オンラインコミュニティ

を設計する際は，コミュニティの成員や目的を考慮

し，存在感を受容，表出しやすいコミュニティを設

計する必要がある。」（高橋，2015，p. 55）と述べてい

る。SNSを利用して独学で日本語を学ぶ学習者に注

目した研究は管見の限り高橋（2014，2015）が初め

てのものであり，その存在や需要，そして今後の研

究の必要性や観点を述べたという点で意義のあるも

のである。

末松（2017）は，新しい日本語学習者に関する研究

の観点として高橋（2015）で述べられている「コミュ

ニティの参加者の個人の内面」と「学習者がコミュ

ニティ全体についてどのように評価しているか」と

いう2点に注目し，継続的な研究の流れの一案を述

べている1。そして末松（2017）はその第一段階とし

て，Facebook上の日本語学習とその支援を目的とす

るコミュニティ「The 日本語 Learning Community」

において，学習者のコミュニティに対する評価に

焦点を当てて調査を行っている。その結果，高橋

（2014）と同様多くの「新しい日本語学習者」が存在

すること，そして時間や場所に縛られず参加できる

ことや他の学習者の書き込みからの学びが可能であ

るなど，オンライン上のコミュニティ特有の点が学

習者から肯定的に評価されていることを明らかにし

ている。高橋（2014，2015）や末松（2017）は「新し

い日本語学習者」に焦点を当てた研究であるが，一

方で「新しい日本語学習者」の学習支援者に注目し

た研究は管見の限り見られない。末松（2017，p. 191）

が「学習支援者や運営者側が，日本語コミュニティ

1　末松（2017，p. 175）で，高橋（2014，2015）を基にし
た「新しい日本語学習者」に関する研究の流れの一案が
示されているが，その中には「学習支援者」は含まれて
いない。

についてどのような教育理念を持ち，そしてどのよ

うに学習者に関わっているかという点は，学習者の

コミュニティに対する評価に大きく関わっていると

思われる。」と述べるように，学習支援者のコミュニ

ティに対する意識を明らかにすることで，「新しい

日本語学習者」やその学習支援のあり方についても

新しい視点が得られるのではないかと考えられる。

2．2．学習支援者の学習コミュニティ観と学習支援

者観

2．1．では，新しい日本語学習者についての研究

の観点の1つとして，彼らと関わる学習支援者の意

識が考えられることを述べた。本研究では学習支援

者の意識として，「その場（コミュニティ）をどのよ

うに捉えているのか」と，「その場（コミュニティ）

での学習支援者という立場をどのように捉えている

のか」という2点に注目する。

日本語教育においては，これまでにも教室など教

育の「場」を捉えなおす必要性があると述べられて

きた。たとえば寅丸（2015，p. 41）は，「理念を具

現した実践を行うには，﹁何を目的としてどのよう

な日本語教室をつくるのか﹂ という具体的な教室観

が確立されていなければならない」とし，日本語教

師として自身の実践だけでなく教室観も批判的に捉

えなおすことが重要であると述べている。また三代

（2011，2015）は留学生へのライフストーリーインタ

ビューの経験から，日本語教育において「学習者の

能力の育成」が議論の中心になっていたことを批判

的に捉え，学習者にとって日本語教育という「場」

や普段関わるコミュニティはどのような意味がある

のかという点も議論していくべきであると述べてい

る。このように，学習者やその支援者が参加する

「場」（従来の教室だけでなく様々なコミュニティ）

の意味を教師などの支援者自身が捉えなおす必要性

が述べられている。このような議論は，新しい日本

語学習者に関する研究でも当てはまるのではないだ
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ろうか。従来議論されてきた教室やコミュニティと

は異なり，直接顔を合わせず，普段関わりのない

（将来的にも直接会うことがないかもしれない）他

者と関わるオンライン上のコミュニティを学習支援

者はどのように認識しているのかを明らかにするこ

とは，新しい日本語学習者が参加する「場」の意味

の考察につながるものであると考えられる。

次に「その場（コミュニティ）での学習支援者とい

う立場をどのように捉えているのか」という観点で

あるが，高橋（2014，2015）や末松（2017）の学習コ

ミュニティに参加している日本語学習支援者は，学

習支援に関わるという点では従来の日本語教師と役

割は同じである。日本語教師については，授業など

実践の方法だけでなく自身の実践や教育観を問い直

す必要性が述べられてきた。たとえば細川（2010，p. 

72）は「実践研究」という概念について述べている

が，その中で「従来のアクションリサーチが，実践の

方法への気づきを促すのに対し，実践研究は，教師

が自らの教室設計とその設計を支える教育観を振り

返ることができる」と述べている。また内山（2019，

pp. 240, 242）は，台湾の成人学習者を対象とした民

間教育機関に勤務する教師に焦点を当て，教室での

学びの価値観や教室デザインの変容を詳細に示して

いるが，その中で自身の考える教師の役割（＝教師

とはどのような存在か）が教室デザインや学習者と

の関わり方に影響していたと述べている。このよう

に，教師の学習コミュニティに対する考え方と学習

支援者としての考え方は相互に影響しているもので

あると思われる。よって，新しい日本語学習者の学

習支援者についても，学習コミュニティに対する考

え方と支援者としての考え方は影響し合っているこ

とが考えられ，両者に焦点を当てて研究を進めてい

くことが必要である。

2．3．本研究の研究課題

以上先行研究をまとめると，新しい日本語学習

者に関する研究として，学習者の実態だけではな

く「学習支援者の意識」に焦点を当てること，特に

「場」（コミュニティ）と「学習支援者自身」の2点に

焦点を当てて意識を探ることが有用ではないかと考

えた。よって本研究では，「新しい日本語学習者が

参加しているオンライン上の学習コミュニティにお

いて，学習支援者はどのような「学習コミュニティ

観」「学習支援者観」をもっているのか」を研究課題

とする。

3．調査の概要と分析方法

3．1．Facebookグループ「The 日本語 Learning 

Community」

2．3．で述べた研究課題を明らかにするため，本研

究では末松（2017）と同様，Facebook上の日本語学

習コミュニティ「The 日本語 Learning Community」

（以下，日本語コミュニティとする）を研究対象と

する。日本語コミュニティを調査対象に選んだ理由

として，①末松（2017）で，コミュニティに参加し

ている学習者については概要が示されていること，

②日本語学習者だけでなく学習支援者も一定数参加

していること2，③筆者自身も2015年1月からコミュ

ニティに参加しており，その様子をよく知っている

こと，以上3点から，本研究の研究課題を明らかに

するために適していると考えたためである。日本語

2　高橋（2015，p. 56）では，日本語母語話者の参加の少
なさが課題の1つと指摘されている。
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コミュニティは，2名の管理人（N氏，Y氏3）が管

理している日本語学習者のためのコミュニティであ

る。2020年5月1日現在54,970人が参加しており，

参加者の90%以上は日本語学習者（日本語非母語話

者）である4。その他日本語コミュニティには，末松

（2017，p. 177）で述べられているように次のような

特徴がある。

• 日本語学習者のための日本語学習支援グループ

であり，グループの説明として「ここは「日本語

学習者支援グループ」です。決して「外国人と友

達になりたい日本人のための交流グループ」で

はありません。」と明記されている。

• 日本語コミュニティはFacebook上の「非公開グ

ループ」であり，参加者以外は書き込みや閲覧

をすることができない。参加するためには管理

人の承認が必要である。

• コミュニティ内の使用言語は日本語もしくは英

語である。これは，コミュニティ内でトラブル

があった際，管理人が対応できるようにするた

めである5。学習者は，日本語や日本文化に関す

る質問，投稿などを自由に行うことができる。

• 日本語母語話者は，「教師チーム」と「一般支援

者（サポーター）」に分けられている。「教師チー

ム」に参加できるのは日本語教育有資格者のみ

3　コミュニティ創設の経緯は末松（2017，pp. 176-177）
で述べられている。本稿における日本語コミュニティ
に関する記述内容も2名の管理人に確認と許可を得てい
る。

4　これ以降示す日本語コミュニティに関する数値は，
管理人の2名に確認を得ている。

5　本稿では紙幅の関係で述べることができないが，コ
ミュニティ内で使用できる言語が制限されていること
は，参加者の多様性やアイデンティティに影響する可能
性も考えられる。

であり6，管理人による承認が必要である。そし

て，コミュニティ内で学習者からの日本語に関

する質問への回答や，JLPTや文法に関する問

題を出題できるのは「教師チーム」のメンバー

のみであり，「一般支援者（サポーター）」は学習

者との会話相手としての役割がある。

• 教師チームだけが参加できる「職員室」という

別グループが用意されており，日本語コミュニ

ティでの活動に関する意見交換や，日本語教育

に関する情報交換などに利用されている。一

方，学習者が参加しているグループは「教室」と

呼ばれている。

本研究では，2名の管理人から承認されコミュニ

ティ内で学習支援などを行っている「教師チーム」

を2章で述べた学習支援者と考え，調査対象とする。

3．2．日本語コミュニティの教師チームの概要と活

動内容

次に本研究の調査対象である「教師チーム」の説

明を述べる。3．1．で述べたように「教師チーム」に

参加できるのは日本語教育有資格者のみであり，そ

の確認と参加の承認は2名の管理人が行っている。

2020年5月1日現在121名が参加しており，コミュニ

ティ内の「教室」では学習者からの質問に答えたり，

日本語や日本文化に関する話題を提供したりしてい

る。そしてコミュニティ内の「職員室」では，コミュ

ニティ内外問わず日本語教育や学習支援に関するや

りとりが行われており，図1と2はコミュニティの

6　本稿執筆時（2020年5月）では，(1)日本語教師養成講
座において420時間以上の教育を受けている者 (2)日本
語教育能力検定試験に合格している者 (3)大学または大
学院で日本語教育を主専攻・副専攻した者 (4)国際交流
基金派遣の日本語専門家・上級専門家，および海外の大
学または大学院での日本語教員または経験者 のいずれ
かに該当する者と決められていた。
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教室での活動例である7。図1では，ある学習者の「プ

レゼントとギフトという言葉の違いは何ですか」と

いう書き込みについて教師チームのメンバーが回答

している。そして図2のように，他の学習者も含め

て言葉の意味だけでなく学習自体を励ますようなコ

メントも見られる。また図3と4は職員室での例で

ある。参加者（教師チーム）は図3のようにコミュニ

ティ内外に関わらず相談したいことを書き込むこと

ができ，そしてそのトピックに対して図4のように

意見や情報の交換が行われている。

7　図1～図4は管理人 Y氏に許可を得た後，個人情報に
当たる部分を加工して掲載している。

3．3．調査方法

調査は3．1．と3．2．で述べた日本語コミュニ

ティの「教師チーム」を対象に行った。調査期間は

2017年11月13日～ 11月30日の約2週間であり，事

前（11月11日）に筆者及び管理人の Y氏から調査

に関する告知と説明（調査の目的，表1で示した項

目のうち9～12の違いとそれらの回答で比喩を用い

ること，研究として発表すること）をした。調査は

Google Formsを用いて準備・実施し，任意及び匿名

での参加とした。

調査方法は，本研究では比喩生成課題を用いた。

鈴木（2015，p. 203）によると，比喩生成課題は「研

究協力者が作成した比喩をもとに，比喩に込められ

た，自覚化されずに暗黙知として働いている知を探

図1．コミュニティ内の「教室」で学習者の質問に答えている
例：「プレゼント」と「ギフト」の使い分けについての質問に
対して説明をしている。3．1．で述べたようにこのような日
本語に関する指導ができるのは教師チームのメンバーのみ
に限定されている。

図2．図1の学習者に対して学習や日本語使用を励ます書き
込みの例：図1の書き込みのさらに下に書き込まれていたも
の。中央の書き込みは，他の日本語学習者の書き込みであ
る。このような励ましのコメントは学習者同士で行うことが
できる。

図3．「職員室」でコミュニティ内の学習者について考えるト
ピックを提示している例：コミュニティ内のある学習者に対
するアドバイスを考えていくことを提案している。なお「職
員室」では，日本語コミュニティに関することだけでなく，
大学や日本語学校などそれぞれの学習支援者が参加するコ
ミュニティに関する内容や，日本語教育に関する報道などに
ついてもやりとりが行われている。

図4．図3のトピックに対する他の支援者の書き込み：図3の
内容に対してどのような支援が考えられるか，他の学習支援
者がアイデアを提供している。
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る手法」（下線は筆者による）であるとされている。

1．および2．3．で述べたように，本研究の目的は

「新しい日本語学習者」に学習支援を行っている学

習支援者の「学習コミュニティ観」「学習支援者観」

を明らかにすることであるが，これらは学習支援と

関わりが深い観点であるが比較的抽象的な概念であ

るため，学習支援者にとっては普段無意識である部

分も多いと考えられる。比喩生成課題を用いること

で，学習コミュニティや学習支援者という立場につ

いて，普段意識している部分も無意識である部分も

幅広く把握できるのではないかと考えた。日本の学

校教育に関する研究で比喩生成課題を用いた秋田

（1996）は，「教える場としての﹁授業﹂，教え手とし

ての﹁教師﹂，﹁教えること﹂ 自体の3トピックに関

表1．本調査で用いた質問項目（全13項目）*

1 あなたの性別をお答えください。
女性 / 男性

2 あなたの年齢を，以下からお選び下さい。
～19歳 / 20代 / 30代 / 40代 / 50代 / 60代 / 70歳以上

3 「日本語教師」に関する以下の資格の中で，現在お持ちであるものを「すべて」お答えください。
・420時間の日本語教師養成講座 修了
・大学または大学院で日本語教育を主専攻
・副専攻し，修了 ・日本語教育能力検定試験 合格

4 2017年11月1日時点での，あなたの「日本語教師歴」をお答えください。※ここでの「日本語教師」とは，「日本語
学校や大学（国内外は問いません）などで，「日本語の教師」として勤務し，正式に収入を得ている人」を指すこと
とします。
未経験 / 1年未満 / 1年～2年 / 2年～3年 / 3年～4年 / 4年～5年 / 5年以上

5 質問2と関連して，「あなたと日本語教育の関わり」について，自由記述でお答えいただけますか。ただし，個人
名や教育機関の名称などは，書く必要はありません。
例1：大学で日本語教育を専攻した後，日本語学校で2年勤務。現在はある大学で非常勤教員として働いていま
す。 
例2：3年前地域の日本語ボランティア教室に参加したときに，日本語教育のことをちゃんと勉強しようと思いま
した。去年教育能力検定試験に合格して，そのときにこのコミュニティに参加しました。日本語学校などで教え
たことはありませんが，今も週に一度ボランティア教室に参加しています。

6 2017年11月1日現在，日本語コミュニティに参加してどのぐらいになるか（コミュニティに在籍している期間），
以下の中からお選び下さい。
～半年 / 半年～1年 / 1年～2年 / 2年～3年 / 3年～4年 / 4年以上

7 日本語コミュニティには，どのくらいの頻度で参加していますか。
ほぼ毎日 / 2，3日に一度 / 1週間に一度 / 2週間に一度 / 1か月に一度 / その他

8 日本語コミュニティ内では，ふだんどのような活動をなさっていますか。具体的にお答えください。
「教室」「職員室」 どちらか一つだけでも，かまいません。

9 比喩：「わたしにとって，日本語コミュニティとは，（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）からだ。」 ①，②に
入る言葉をそれぞれ記入してください。

10 比喩：「わたしにとって，日本語コミュニティの教師とは，（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）からだ。」①，
②に入る言葉をそれぞれ記入してください。

11 比喩：「わたしにとって，日本語の教室とは，（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）からだ。」①，②に入る言
葉をそれぞれ記入してください。

12 比喩：「わたしにとって，日本語教師とは，（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）からだ。」①，②に入る言葉
をそれぞれ記入してください。

13 その他，日本語コミュニティ内での学習支援や，日本語コミュニティというコミュニティ自体について，気がつ
いたこと，考えていらっしゃることはありますか。

*質問項目は筆者が原案を作成し，日本語コミュニティの管理人である N氏と Y氏に確認と承諾を得た後決定した。
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して﹁授業（教師，教えること）は～のようだ。な

ぜなら… ﹂ という形式で比喩を生成し，その比喩の

説明の記入をもとめた」（秋田，1996，p. 53）という

流れで行っている。本調査でも秋田（1996）を参考

にし，「○○は～のようだ。なぜなら…」という形式

を用いることとした。2名の管理人に調査の許可を

得て調査項目について相談した後，表1の13項目を

調査項目として設定した。比喩生成課題にあたるの

は項目9～ 12であり，その他は回答者の基本情報に

関するものである。

今回の調査では項目11と12のように，日本語コ

ミュニティ以外の「日本語教師」「日本語の教室」に

関する質問項目も設けた。このような従来の「教師」

「教室」に関する項目を用意することで，回答者が考

える一般的な「日本語の教室」「日本語の教師」と日

本語コミュニティの比較が生まれ，回答者がより詳

しく意見を述べられるのではないかと考えたからで

ある。また比喩及びその説明は，複数考えられた場

合でも自身の考えに最も近いものを1つだけ記入す

るように依頼した。最終的に教師チームの57名（筆

者は含まない）と管理人2名から回答を得ることが

できた。

3．4．比喩生成課題の回答の分析方法

研究課題を明らかにするため，分析は比喩生成課

題である項目9～ 12を中心に行った。項目9～ 12

（の特に②）は記述式のデータであるため，質的に

データを分析することを目指した。大谷（2008）は，

質的なデータの分析やそれに基づく研究では分析の

手順・方法を明示することが重要であると述べてい

る。よって本稿でも，できる限り詳細に分析の手順

を示すこととした。なおこれ以降，調査の中で実際

に回答者が記述した内容を具体例として〔 〕8，それ

らをまとめた概念名を【 】で示す。

1．質問項目9～12の回答について，まずそれぞれ

の②の記述のみに注目して似たような内容のもの

でまとめていき，一時的に概念名をつけた。これ

は，①で同じ比喩（「カフェ」など）を考えている場

合でも，②の理由の部分では考えている場面や内

容が異なることが多かったからである。たとえば

項目9の日本語コミュニティに関する問いの②で

〔学習者や教員と話ができる〕〔いろいろなおしゃ

べりができる〕〔くつろんで交流ができる〕〔勉強

だけでなく，いろいろな話題について，気軽にみん

なで交流できる〕〔真面目なことではなくても書

き込みできる〕という5名の回答があった。これ

らは，学習支援以外の内容も気軽にやりとりがで

きるという点に注目していることから【気楽なコ

ミュニケーションの場】という概念とした。基本

的に，1名の回答はいずれか1つの概念として（複

数の概念に重なることがないように）分類した。

2．概念名を考えていく際，②の記述だけでは判断

ができない場合があった。その際には，①に書か

れている比喩やその他の項目の回答を参考に分類

した。たとえば質問項目12の日本語教師に関する

質問で，②に〔その人その人の個性がでる。でも

ネイティブだから，それも日本文化。〕という記述

があった。この時点で，【多種多様なそれぞれの

教師】と【日本・日本文化の代表者】という概念が

すでに生成されており，②の記述だけではどちら

にも分類できると考えられた。そこでこの回答者

が考えた比喩（質問12の①）を見てみると「日本

文化の橋渡し役」と書かれていた。また質問9で

は日本語コミュニティについて，「日本文化をは

かるメジャー」という比喩を用いて〔多くの外国

8　本稿で示す具体例（回答者の回答）は，誤字などは訂
正せず回答者の記述のまま示している。
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のメジャーで計測されている。どっちに合わすか

勉強できるいい機械にしたい。〕と述べていた。こ

のことから，質問項目12では【日本・日本文化の

代表者】という概念の方が近いと判断した。以上

1と2の手順を分析の第1段階とした。

3．第2段階として，それぞれの質問項目について生

成した概念を似た内容のものでまとめていき，そ

のまとまりを説明するカテゴリー名を考えた。そ

の際，第1段階で生成した概念名やその具体例の

分類の修正を適宜行っていった。また第1段階と

同様，他の質問項目の概念名やカテゴリー名，比

喩生成課題以外の項目の回答も参考にしながらカ

テゴリーの分類とカテゴリー名の決定を進めた。

以上を分析の第2段階とした。

4．質問9～12について分析の第2段階まで終了した

後，質問9と質問11でコミュニティに関する概念

名とカテゴリー名を，質問10と質問12で学習支援

者に関する概念名とカテゴリー名を，それぞれ比

較しながら修正していった。上記の1～4の分析

過程の例を図5～7として示す。なお分析過程の1

～4はすべて筆者のみで行った。

以上が分析の手順と方法である。そして大谷

（2008）は，上記の1～ 4の分析手順だけでなく，事

象や分析の文脈や背景，条件についてもできるだけ

詳細に示すことを提唱している。本稿では，調査時

と分析時の筆者（分析者）についての情報を示すこ

とで，大谷（2008）が述べる内容に近づくのではな

いかと考え，以下に記す。

まず日本語コミュニティとの関わりであるが，筆

者は2015年の秋ごろに初めて参加し，調査を開始し

た2017年11月ごろまで図1～4のようなやりとりに

参加していた。また管理人である Y氏とも学会や研

究会等で何度か直接会ったことがあった。しかし，

調査期間が終わった後，本稿執筆のために分析を始

図5．分析の第1段階の例：質問項目10「日本語コミュニティの教師とは」に関する回答で，似た内容をまとめた
もの（図6と図7も同様に質問10に関するものである）。上部分の【 】はこの時点での概念名，具体例はこの概念
に含まれる回答の数である。その下の右部分は回答者の比喩，左部分はその比喩に関する説明文である。最下部
の「説明」は，同じ概念に含まれる具体例について，まとめた理由や具体例に共通する点などについて筆者の解釈
を記述したものである。
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めた2019年12月頃まではコミュニティに参加しな

かった。理由は，①筆者が2017年12月から中国の

大学で勤務することになり Facebookへのアクセス

が難しくなったこと，②1度コミュニティから距離

を置くことで回答の記述をより客観的な視点から見

ることができるのではないかと考えたこと，③調査

時点では筆者は日本語教師としての経験がなかった

ため，少ないとは言え経験を積んだ方が「教室」「教

師」（質問10，12）に対するイメージもしやすいので

はないかと考えたこと（これは調査終了後にデータ

を読んで感じたことでもある），以上3点である。な

お，調査時点で筆者の日本語教育に関わる経験は，

「アメリカの私立大学で1年（TA）」「中国の私立大学

で2年半（常勤）」である。このような筆者の背景や

経験が，本節で示した1～ 4の分析過程（概念，カ

テゴリーの生成）及び4章の結果、5章の考察に影響

している可能性があることをここで述べておく。

図6．分析の第2段階（前半）の例：まず第1段階で生成した概念を図6中の①の下に記した。そして，
それらの概念を図中の②の下にさらに意味の近いもの同士でまとめた。各概念の赤字の部分はまと
まりを考える際に参考にした部分である。

図7．分析の第2段階（後半）の例：概念のまとまり（図中の②）について，それらを説明するカテゴ
リー名を③で示した。基本的に複数の概念でカテゴリーを生成したが，いずれにも当てはまらない概
念がある場合は，概念1つのみでカテゴリーとした（ただしそのような例は図7の最下部の1例のみ
であり，本稿では4．3．1．で述べる）。
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4．分析結果

4．1．調査回答者の概要（質問項目1，2，3，4，6，

7の結果より）

まず本調査の回答者の概要を示すために，3．3．

で示した調査項目のうち，選択式の項目である質問

1，2，3，4，6，7の回答を表2にまとめて記す。調

査当時，教師チームには約300名在籍していたこと

から，今回の結果（57名）で教師チーム全体の概要

を述べることは難しい。今回の結果から言えること

として，回答者の半数以上が日本語教育に関わる資

格を2つ以上取得していたこと（質問3より），教室

での授業の経験がない「未経験」も含む日本語教師

歴の浅い教師も一定数参加していること（質問4よ

り），「ほぼ毎日」「2，3日に一度」など比較的頻繁に

参加している支援者が多いこと（質問7より）などが

ある。本研究の目的は日本語コミュニティの学習支

援者の概要を把握・分析することではないため，こ

れ以上の分析は行っていない。しかし，たとえば質

問6や7のコミュニティの在籍期間，参加頻度と4．

2．以降で述べるコミュニティや学習支援者である意

識の分析の相関関係などは，重要な観点の1つであ

ると思われる。

4．2．学習コミュニティに関する比喩生成課題：質

問9と質問11の結果とまとめ

4．1．では本調査の回答者の概要をまとめ，日本

語コミュニティの教師チームには多様な背景の学習

支援者が参加していることを示した。次に質問項目

9～ 12の比喩生成課題の回答について，3．4．で示

した手順と方法で分類した結果を示す。まず，本節

では質問9と質問11の学習コミュニティに関する項

目の結果とそのまとめを述べる。なお3．4．と同様

に回答者の実際の回答は具体例として〔 〕で，それ

らをまとめた概念は【 】で示す。そして，概念をま

とめて生成したカテゴリー名は新たに『 』で示し，

それぞれのカテゴリーの説明（含まれる概念の共通

点，要点など）を「説明」として示す。また，すべて

の回答者の回答を読んだ後，教師チームの学習支援

者である立場と，コミュニティの管理人である立場

表2．本調査の回答者（n=57）の概要 *

番号 質問項目・内容 # 結果（n=57，管理人2名は含んでいない）

1 性別 女性：42名（73.7%）　男性：15名（26.3%）
2 年齢† 20代：1名（1.8%） 　30代：14名（24.6%） 　40代：18名（31.6%） 

50代：19名（33.3%） 　60代：5名（8.8%） 
※「～19歳」「70歳以上」は0

3 日本語教師の資格† 420時間の日本語教師養成講座 修了：38名（66.7%） 
大学・大学院で日本語教育を主専攻・副専攻し，修了：40名（70.2%） 
日本語教育能力検定試験 合格：14名（24.6%） 
※3つのうちいずれか2つ以上を取得：32名（56.1%）

4 日本語教師歴† 未経験：6名（10.5%）　 1年未満：5名（8.8%） 　1年～2年：10名（17.5%） 
2年～3年：6名（10.5%） 　3年～4年：5名（8.8%） 　4年～5年：4名（7.0%） 
5年以上：21名（36.8%）

6 コミュニティ在籍歴† ～半年：6名（10.5%） 　半年～1年：5名（8.8%）　1年～2年：28名（49.1%） 
2年～3年：9名（15.8%） 　3年～4年：7名（12.3%） 　4年以上：2名（3.5%）

7 コミュニティ参加頻度† ほぼ毎日：12名（21.1%） 　2，3日に一度：17名（29.8%） 
1週間に一度：6名（10.5%） 　2週間に一度：6名（10.5%） 
1か月に一度：12名（21.1%） 　その他：4名（7.0%）

＊管理人 Y氏によると，調査当時（2017年11月）「教師チーム」には300名近くが登録していた（登録はしているがコ
ミュニティ内の活動にほとんど参加していなかった参加者も含む）。　# 3．3．を参照。　†調査当時。
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は異なるものであると考えられたため，4．2．1．以

降で示す内容に管理人2名の回答は含んでいない。

4．2．1．質問9「日本語コミュニティとは」につい

て

まず，質問9「わたしにとって，日本語コミュニ

ティとは，（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）

からだ。」について，比喩とその説明を分類したも

のを表3に示す。57の具体例を分類した結果8つの

概念に分類され，さらにそれらが3つのカテゴリー

に分類された。なお，コミュニティに関するものと

して質問11と関連する内容がある場合は，それぞれ

の「説明」の欄でその旨を記述する。また，質問11

の「日本語の教室とは」と比較して日本語コミュニ

ティの特徴であり特に詳しく述べる必要があると思

われるものを下線で示し，4．2．3．で説明を述べ

る。

4．2．2．質問11「日本語の教室とは」について

次に，質問11「わたしにとって，日本語の教室と

は，（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）から

だ。」の分析結果を示す。57の具体例を分類した結

果12の概念，4つのカテゴリーに分けられた。表4

にそのカテゴリーの説明とともに示す。なお分析の

第1段階で生成した概念の中に〔まだ教授経験がな

い〕〔そこで成長したが今はもういない〕という具体

例の【現在の関わりの薄さ】（具体例2）があったが，

日本語の教室に対する意識とは異なると判断したた

め第2段階以降のカテゴリーには含めないこととし

た。

4．2．3．質問9と11のまとめ：「日本語コミュニ

ティ」に対する意識の特徴

4．2．1．と4．2．2．では，質問9と質問11の学

習コミュニティに関する回答を分類した結果を示し

た。両者を比較すると，まず『学習支援者としての

成長』と『精神的・感情的モチベーション』という

表3．「日本語コミュニティとは」の比喩から生成したカテゴリーと概念

カテゴリー名：『新たな学習観・教育観の発見』（具体例16）

説明：様々な動機，目的，考え方の学習者・学習支援者の投稿を読んだり関わったりするなかで，以前とは違った
学習観や教育観を知ることができるという意識。

含まれる概念：【目的・関わり方の多様性】（具体例6），【自身の学習支援観との違い】（具体例1），【多種多様な出
会いと学びの可能性】（具体例9）

カテゴリー名：『学習支援者としての成長』（具体例21）

説明：コミュニティ内で学習者の質問に答えたり，質問に対する他の学習支援者の対応を見たりすることで，学習
支援者として成長できるという意識。質問11「日本語の教室とは」にも類似の概念や具体例が見られ，それと
同じカテゴリーであると判断した。

含まれる概念：【学習者との関わりによる自身の成長】（具体例14）【他の教師の観察や関わりの中での学び】（具体
例7）

カテゴリー名：『精神的・感情的モチベーション』（具体例20）

説明：コミュニティに参加し学習者や他の学習支援者と関わるなかで，参加者はプラスの感情を得ているという
意識。参加する時間や頻度を気にせず参加できるというのも，コミュニティに継続して参加する理由の1つと
なっていると思われる。質問11「日本語の教室とは」にも類似の概念や具体例が見られ，同じカテゴリーであ
ると判断した。

含まれる概念：【参加者との気楽な交流】（具体例5）【参加者がもたらす癒しと安心】（具体例6）【参加時間の自由
性】（具体例9）

※下線部分は，表4と比較して日本語コミュニティについての特徴を表していると判断した部分である。
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カテゴリーが共通していることが分かる。『精神的・

感情的モチベーション』は，そのコミュニティに参

加する中で学習者から感謝されたり授業後に充実感

を感じることができるというものであり，両方のコ

ミュニティで起こり得るものだろう。『学習支援者

としての成長』は学習支援を通して日本語学習支援

者として自身が成長できる場所，または成長してい

くべきであるという意識であるが，その中で日本語

コミュニティ（質問9）の特徴として，【他の教師の

観察や関わりの中での学び】（具体例7）が含まれて

いるという点が挙げられる。これは，〔経験豊かな

先生方の回答方法を学べる（比喩：実践的な教室）〕

や〔皆さんの発言内容がすばらしく際だって見える

（比喩：輝かしい舞台）〕という具体例が表すように，

他の学習支援者のコメントや学習者とのやり取りが

閲覧できること，そして，〔日本語教育のことを相

談できる（比喩：職員室）〕や〔1人でフリーでやっ

ているので，誰かに相談したり意見を聞いたりする

ことができない（比喩：日本語教育の世界に通じる

窓）〕のように，日本語教育に関わる多くの学習支援

者とやりとりができることが影響している。このこ

とは，日本語コミュニティの学習者が感じているメ

リットとして末松（2017，p. 186）で示されている

「学習者や教師チームからの書き込みが毎日のよう

に見られ，たとえ自分から何かを書き込むことはな

くても，そのような他者の書き込みに触れることで

日本語学習となっていると感じている学習者がいる

ことが明らかとなった」と類似のものであり，参加

者であればやり取りを自由に閲覧できるというオン

ラインコミュニティの利点が生きている点だと言え

るだろう。日本語の教室（質問11）の同じ『学習支

援者としての成長』の概念を見てみると，【学習者へ

の提供・発表】【学習者の反応の直接的な認識】【学習

者との関わりによる自身の成長】【柔軟な対応の必要

性】など，すべて「学習者」に関するものであるこ

とが分かる。

表4．「日本語の教室とは」の比喩から生成したカテゴリーと概念

カテゴリー名：『学習支援者としての成長』（具体例18）

説明：教室の中での支援（授業など）を通して，日本語学習支援者として自身が成長できる場所，または成長して
いくべきであるという意識。

含まれる概念：【学習者への提供・発表】（具体例5）【学習者の反応の直接的な認識】（具体例4）【学習者との関わ
りによる自身の成長】（具体例5）【柔軟な対応の必要性】（具体例4）

カテゴリー名：『学習者にとっての参加の意味』（具体例13）

説明：日本語を学ぶ教室では，「参加している学習者は何を求めているのか」「何が学習者にとって重要なのか」を
考えることが重要であるという意識。

含まれる概念：【学習者の不自由さ】（具体例2）【学習者のニーズ・背景・目的】（具体例11）

カテゴリー名：『一集団としてのまとまり』（具体例18）

説明：教室では，学習者と教師（支援者）がお互いに協力すること，異文化の考えや他者を尊重することで，1つの
集団としてまとまる必要があるという意識。

含まれる概念：【学習者との協同作業】（具体例3）【異文化理解・相互理解】（具体例10）【学習者との双方向性・共
同性の不足】具体例（5）

カテゴリー名：『精神的・感情的モチベーション』（具体例6）

説明：教室に参加することで（理由は様々であるが）自分自身はプラスの感情を感じており，今後も継続的に教室
に参加することを希望している。

含まれる概念：【安心感・居心地の良さ】（具体例4）【達成感・充実感】（具体例2）
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また『新たな学習観・教育観の発見』も「日本語

の教室」には見られなかったものである。日本語コ

ミュニティには，末松（2017）が示すように様々な背

景の学習者が参加しているが，同様に，【目的・関わ

り方の多様性】の〔売る側（教える側），買う側（学

習者），どちらの達人も集っているような専門店街

であると同時に，初めて訪れる人も楽しめる要素が

ある。（比喩：秋葉原）〕が表すように学習支援者の

背景も多様である9。そのような他の参加者と関わる

ことで，表2の【多種多様な出会いと学びの可能性】

の〔世界の様々な人とつながることができます。彼

らを通していろんな世界を知ることができます。そ

れはすべて私に役立つこと（比喩：ドラえもんのポ

ケット）〕が表すように，様々な考え方に触れること

ができると感じていることが分かる。このような多

様な他の参加者（学習者だけでなく学習支援者も含

む）10との関わりによる『新たな学習観・教育観の発

見』は，オンライン上のコミュニティの特徴の1つ

と言えるだろう。

その一方で，質問11「日本語の教室とは」のみに

見られるカテゴリーもあった（『学習者にとっての

参加の意味』，『一集団としてのまとまり』）。これら

は，【学習者との双方向性・共同性の不足】という概

念の〔ボランティアをしていた時と比べると，双方

向のやりとりが難しいし，聴いている人，興味のな

い人，ぼーっとしている人のだいたい三つに分かれ

ている（比喩：講演会場）〕という具体例に代表され

るように，教室という空間で直接学習者の反応を目

9　本稿では紙幅の都合上省略したが，表1で示したよう
に質問5では学習支援者の（調査当時の）日本語教育と
の関わりを記述式で回答するよう依頼した。その内容も
今後は分析に含めていきたい。

10　『新たな学習観・教育観の発見』の【多種多様な出会
いと学びの可能性】【目的・関わり方の多様性】の具体例
は，「学習者についての記述か，他の支援者についての
記述か」が不明瞭な記述が多数見られた。そのため，両
者を区別せず「他の参加者の影響」とした。

にするからこそ感じられるもの，重視しているもの

であると考えられる。以上質問9と質問11の結果を

まとめると，図8のようになる。

4．3．学習支援者に関する比喩生成課題：質問10と

質問12の結果とまとめ

次に，質問10と12の学習支援者に関する回答に

ついて述べる。なお，具体例，概念，カテゴリーの

まとめかたは4．2．の学習コミュニティに関する記

述と同様である。

4．3．1．質問10「日本語コミュニティの日本語教

師とは」について

まず，質問10「わたしにとって，日本語コミュニ

ティの教師とは，（　①　）のようだ。なぜなら，（　

②　）からだ。」の結果を示す。57の具体例を分類し

た結果，9つの概念と4つのカテゴリーに分類された

（表5）。なお，学習支援者に関する質問12と関連が

ある場合はそれぞれの「説明」の部分に記述する。

また4．2．1．と同様に，質問12の「日本語教師と

は」と比較して日本語コミュニティの特徴であり特

に述べる必要があると思われるものを下線で示し，

4．3．3．で説明を述べる。

図8．日本語コミュニティと日本語の教室に対する意識の比
較：質問9と質問11の結果をもとに作成。『 』はカテゴリー
名。緑色のものはそれぞれの意識に影響していたと思われる
要素。両者に共通しているカテゴリーは黄色で示している。
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4．3．2．質問12「日本語教師とは」について

最後に質問12「わたしにとって，日本語教師とは，

（　①　）のようだ。なぜなら，（　②　）からだ。」

の回答内容の分析結果を示す（表6）。56の具体例

（未回答1名）を分類した結果14の概念と4つのカテ

ゴリーに分けられた。

4．3．3．質問10と12のまとめ：「日本語コミュニ

ティの教師」に対する意識の特徴

質問10と質問12では，学習支援者と教師という

立場に関する意識の回答を依頼した。まず共通して

いたのは，『学び続ける学習支援者』というカテゴ

リーである。これは，現在関わっている教室あるい

はコミュニティで学習支援に携わるためには，日々

学び続ける姿勢をもつことが大事であるという意識

であり，教室でも日本語コミュニティでも考えられ

る要素である。4．2．3．で示したように，日本語コ

ミュニティにも日本語の教室にも『学習支援者とし

ての成長』というカテゴリーが共通していたことと

も関連しているだろう。『「新しい日本語学習者」の

ための支援者』については，【学習者の疑問・問題の

解決】の〔コミュニティに質問を書き込めば，google

のように答えが書き込まれる（比喩：google）〕や，

【オンライン上の応援団】という概念の〔学習者のこ

とを見守り応援しようとみんな一生懸命だ（比喩：

お母さん）〕が表すように，「新しい日本語学習者」の

学習をサポートしようという意識であり，学習者を

中心に考えているものである。

表5．「日本語コミュニティの教師とは」の比喩から生成したカテゴリーと概念

カテゴリー名：『学び続ける学習支援者』（具体例5）

説明：コミュニティの活動を通して，学習支援者として自身も学び続ける必要があるという気づきがあったという
内容。質問12「日本語教師とは」にも類似の概念や具体例が見られ，それと同じカテゴリー名であると判断し
た。

含まれる概念：【支援者と学習者の二面性】（具体例2）【持続的成長の必要性】（具体例3）

カテゴリー名：『「新しい日本語学習者」のための支援者』（具体例21）

説明：高橋（2014，2015）や末松（2017）の「新しい日本語学習者」の日本語に関する疑問を解決したり，見守って
応援したりすることが必要だという意識。

含まれる概念：【学習者の疑問・問題の解決】（具体例12）【オンライン上の応援団】（具体例7）【新しい日本語学
習支援の形】（具体例2）

カテゴリー名：『他の支援者に対する肯定的意識』（具体例24）

説明：他の支援者の書き込み（学習者の質問に対する回答，相談など）を目にしたり，実際にやりとりをしたりす
ることが自身のためになっていると感じており，他の支援者の存在を肯定的に捉えている。

含まれる概念：【同じ志を持ち刺激し合う仲間】（具体例7）【気軽に話せる仲間】（具体例7）【自身の成長のための
良き手本】（具体例10）

カテゴリー名：『学習支援者同士の関わり方』（具体例7）

説明：上記3つのカテゴリーのいずれにも当てはまらないと判断した概念。コミュニティ内の他の学習支援者やそ
の関係性について，「関わりの深さや関係性はバラバラでありそれぞれが個として存在している」という内容。
肯定的に捉えているのか否定的なのかといった意識・評価は不明確であった。「コミュニティ」と「支援者」と
いう観点の違いはあるが，4．2．2．で示した『一集団としてのまとまり』と対比的な概念であり，また【「個」
と「個」の集団】の対比的な要素を考えると，「他の支援者との協同」「教師チームとしてのまとまり」などが考
えられることから，【「個」と「個」の集団】は『学習支援者同士の関わり方』というカテゴリー（の一部）であ
ると考えた。

含まれる概念：【「個」と「個」の集団】（具体例7）

※下線部分は，表6と比較して日本語コミュニティの学習支援者についての特徴を表していると考えられる部分であ
る。
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その上で日本語コミュニティの教師に対する意

識の特徴を述べるとすれば，『他の支援者に対する

肯定的意識』『学習支援者同士の関わり方』という2

つのカテゴリー及びそれらに含まれる概念である。

たとえば，『他の支援者に対する肯定的意識』の中

の【同じ志を持ち刺激し合う仲間】という概念では，

〔問題提起をしたり，一緒に考えたり，ともに学び，

刺激をくれる（比喩：友人）〕や〔悩みを共有できる

し，目標にもなる（比喩：戦友）〕など，他の支援者

の存在が良い方向に働いていると思われる記述が多

く見られた。一方で『学習支援者同士の関わり方』

の【「個」と「個」の集団】という概念では，〔仲良

い人もいれば，そうじゃない人もいるし，年上もい

れば年下もいる。（比喩：大学のサークル）〕や〔有

名講師だったり，教科書筆者だったり，研究者だっ

たり，すごい肩書きの先生方なのだろうが，あくま

で個性と専門性で集っていらっしゃるイメージがあ

る。（比喩：秋葉原の個店の店主）〕など，他の学習

支援者との関係性についてあくまで個人と個人でつ

ながっており，全体としてのまとまりはないという

記述が見られた。どのように感じているのかという

点では異なるが，この2つのカテゴリーに含まれる

回答は，「コミュニティの学習支援者」を考える際

に自身ではなくコミュニティ内の他の学習支援者を

イメージして比喩と説明を記述していることが分か

る。

それに対し，質問12の「日本語教師とは」の『学

び続ける学習支援者』以外の3つのカテゴリー『自

身の生活・人生の中での意味』『学習支援の際の自身

の位置づけ』『学習支援の際に重視する要素』にはそ

のような要素は見られない。『自身の生活・人生の中

での意味』は，そのカテゴリー名及び【生きていく

ための手段】【経済的・現実的な厳しさ】【続けてい

きたいと思えるもの】という概念が表すように，自

分自身にとっての意味として考えていることが分か

る。また『学習支援の際の自身の位置づけ』や『学

表6．「日本語教師とは」の比喩から生成したカテゴリーと概念

カテゴリー名：『学び続ける学習支援者』（具体例10）

説明：学習支援者として，自身の理想とする姿や在り方を目指して常に学習し努力し続けていく必要があるという
意識。

含まれる概念：【持続的成長の必要性】（具体例7）【終わりなき旅】（具体例3）

カテゴリー名：『自身の生活・人生の中での意味』（具体例13）

説明：自身が行っている今そしてこれからの学習支援が，自身の中でどのような位置づけにあるか，生活とどのよ
うに関わっているのかという意識。

含まれる概念：【生きていくための手段】（具体例2）【経済的・現実的な厳しさ】（具体例3）【続けていきたいと思
えるもの】（具体例8）

カテゴリー名：『学習支援の際の自身の位置づけ』（具体例17）

説明：学習支援者としてコミュニティで学習者と関わる際，自身の存在は学習者にとってどのような意味があるの
か，どのような存在であるべきなのかという意識。

含まれる概念：【学習者を陰で支える存在】（具体例5）【日本人・日本文化の代表者】（具体例4）【異文化理解のファ
シリテーター】（具体例3）【子の成長を願う親】（具体例5）

カテゴリー名：『学習支援の際に重視する要素』（具体例16）

説明：学習支援に関わる際，学習支援者としてどのような支援，どのような工夫が必要なのか，どのような内容の
支援を目指すべきなのかという意識。

含まれる概念：【学習者の意欲の必要性】（具体例3）【教師それぞれの個性の尊重】（具体例2）【学習者の将来的な
自立】（具体例3）【より良い選択肢の提示】（具体例5）【学習のための雰囲気づくり】（具体例3）
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習支援の際に重視する要素』は，【学習者を陰で支え

る存在】【子の成長を願う親】や，【学習者の意欲の

必要性】【学習のための雰囲気づくり】など，教室に

参加している学習者のことを主に考えているものが

目立つ。具体例を見てみても，〔おもしろい仕掛けを

作って，学習者に演じてもらう（比喩：舞台演出）〕

（【学習者を陰で支える存在】），〔時に厳しく，時に優

しく，そしていつも見守っている（比喩：母親や親

しい友達）〕（【子の成長を願う親】），〔電車に乗って

新しい場所に行く意思のある人にのみ，不可欠な存

在（比喩：駅員さん）〕（【学習者の意欲の必要性】），

〔学生を笑わせてなんぼだ（比喩：芸人）〕（【学習の

ための雰囲気づくり】）など，学習者のことを中心に

考えていることが分かる（下線は筆者による）。これ

らは4．2．3．と同様，学習者と直接顔を合わせそ

の反応を目にする教室だからこそ，また自身がその

教室・教育機関や学習者のことをよく知っているか

らこそ，学習者に意識が向きやすいからであると考

えられる。以上をまとめると図9のようになる。

5．結果のまとめと考察

5．1．日本語コミュニティに関する意識の特徴：「他

の学習支援者」の影響

4章では，質問9～質問12の学習コミュニティと

学習支援者に関する比喩生成課題について，筆者が

分析した結果を示した。日本語コミュニティに対す

る意識の特徴をまとめると，まずコミュニティに対

する意識（4．2．3．）からは，①学習者や他の支援者

との関わり，そして他の支援者と学習者のやりとり

の閲覧によって，新たな学習観や教育観を得られる

場であること，②具体的な指導・説明の方法を文字

情報として知ることができ成長につながる場である

ことの2点が見られた。そして学習支援者に対する

意識（4．3．3．）からは，他の支援者の存在につい

ての肯定的な意識と，他の支援者との関係性に注目

する意識が見られた。図8と図9の日本語コミュニ

ティ内に関する意識で見られた「他の学習支援者」

に関する意識は，本調査では「日本語の教室」「日本

語教師」の回答には見られなかったことから，日本

語コミュニティに関する意識の特徴であると考えら

れる。さらにそれらは，コミュニティに関する図8

の『新たな学習観・教育観の発見』（具体例16）や，

学習支援者に関する図9の『他の支援者に対する肯

定的意識』（具体例24）のように，「他の学習支援者」

の参加を肯定的に捉えている意識へとつながってい

ることが考えられる。このことから日本語コミュニ

ティでは，学習支援者にとって「他の学習支援者」

が良い影響を与え得る存在となっていることが示唆

された。

5．2．他の学習支援者との関係性：【「個」と「個」の

集団】

しかし，「他の学習支援者」については肯定的な

意見（概念）のみだったわけではない。4．3．3．の

表4で示した【「個」と「個」の集団】（具体例7）は，

〔仲良い人もいれば，そうじゃない人もいるし，年

上もいれば年下もいる。（比喩：大学のサークル）〕，

〔有名講師だったり，教科書筆者だったり，研究者

図9．日本語コミュニティの学習支援者と日本語教師に対す
る意識の比較：質問10と質問12の結果をもとに作成。『 』は
カテゴリー名。緑色のものはそれぞれの意識に影響していた
と思われる要素。両者に共通しているカテゴリーは黄色で示
している。



178

「新しい日本語学習者」の学習支援者は「学習コミュニティ」「学習支援者」をどのように捉えているのか　末松大貴

だったり，すごい肩書きの先生方なのだろうが，あ

くまで個性と専門性で集っていらっしゃるイメージ

がある。（比喩：秋葉原の個店の店主）〕，〔教師同士

もお互いに顔が見えないから変な遠慮や見栄があっ

て，なかなか出てこないし，ひとつ出てきたらソレ

を舐めて終わりだ。（比喩：溶けて固まったドロッ

プ）〕（下線は筆者による）のように，学習支援者同

士の関係性について，深いわけではないもしくは曖

昧だという記述が見られた11。これらの記述は，牛窪

（2015）が日本語教師の関係性について述べている

のと類似している。牛窪（2015，p.22）は，「日本語

教育においては，分業的な教師環境において，他の

教師との関係性がもてないまま，それぞれの教師が

「専門家」であろうとする」という環境があったと

し，そのような分業的な教師環境や個体主義的な成

長観に対して「今後，個体主義的な成長観を超えて，

新たな価値を生み出すための教師の関係性が必要で

ある。」（牛窪，2015，p. 23）と述べている。本調査

で見られた【「個」と「個」の集団】という概念及び

その具体例は，この牛窪の「分業的な教師環境や個

体主義的な成長観」と類似しており，日本語コミュ

ニティのようなオンライン上のコミュニティで活動

する学習支援者についても【「個」と「個」の集団】

を超えた関係性とは何かを検討する必要があると思

われる。

5．3．オンライン上の学習コミュニティにおける学

習支援者同士の関係性の構築

以上5．1．と5．2．では，日本語コミュニティの

学習支援者にとって他の学習支援者が良い影響とな

り得ること，その一方で学習支援者同士の関係につ

11　表5中の説明でも述べたが，本調査では比喩やその
説明を読むだけでは回答者がこれ（【「個」と「個」の集
団】）を肯定的に捉えているのか否定的に捉えているの
かは判断できなかった。

いて，牛窪（2015）の「分業的な教師環境や個体主

義的な成長観」と類似する【「個」と「個」の集団】

という意識が見られたことを示した。では，オンラ

イン上の学習コミュニティにおいて学習支援者同士

が【「個」と「個」の集団】となることを避けるため

には，何が必要であろうか。

本調査の質問13「その他」には，〔（日本語コミュ

ニティは）これまでの「教室」の概念を変えてしま

うような新しい学びの形だと思います。〕〔個人的に

は SNSによるやりとりがコミュニケーションとい

えるのか疑問に思っているのですが，地球上のどこ

の国の人ともつながれると思うと，とても有意義な

ものだと思います。〕（下線は筆者による）のように，

そもそも「学習」「コミュニケーション」とは何かと

いう根本的な問いにつながる記述が見られた。そし

てその前後の記述から，これらの問いは SNS上の

学習コミュニティ（日本語コミュニティ）に関わる

中で初めて生まれたもの，従来の「教室」では生ま

れにくかった問いであると考えられる。また図8で

示したように，学習支援者にとって日本語コミュニ

ティは新たな教育観や学習観の発見の場ともなって

いることが分かる。

筆者はこのような問いこそ，SNS上で学習支援に

関わる中で最も重要な点であると考える。近年では

2．2．で述べた寅丸（2015）や5．2．で述べた牛窪

（2015）のように，日本語教師が自らの教室観や教育

観を問い直す必要性を主張する声は少なくない。そ

して末松（2017）は，従来の学習コミュニティと実

践の関係を考える際に，新しい日本語学習者やその

コミュニティも含めて考えることを提案している。

このことから，新しい日本語学習者が参加する学習

コミュニティにおいては，①学習支援者はそのオン

ラインコミュニティでの活動を通して「学習コミュ

ニティ」「教師・学習支援者」など，様々な日本語教

育観を問い直すこと，②その問い（テーマ）を従来

のコミュニティ（学校やボランティアの教室など）
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に関する自身の考え方と比較すること，③その意見

を他の学習支援者と交換すること，この3点を行う

ことが重要であると考える。偶然ではあるが，本稿

を執筆・修正している2020年は，新型コロナウイル

スの影響で国内外の日本語教育も多くの変化が起き

た年となった。筆者も所属機関で「従来の教室での

授業」とは異なる日本語学習支援（オンラインを用

いた授業など）を行うことになり，インターネット

上（twitter，Facebookなど）では日本語教育に関す

る様々な意見が見られた。その中には，これまでの

「教室」やそこでの「教師」の役割・意義を問い直す

声も含まれていた。日本語コミュニティのようなオ

ンライン上のコミュニティにおいても，学習支援に

関わる中でそのような「問い」を発見し，教室など

非オンラインのコミュニティと比較していく中で自

身の教育観を深めていくことが重要ではないだろう

か。そして，①と②をコミュニティ内の他の学習支

援者と対話し意見を交換していくことで，単に支援

者同士でやりとりを閲覧し合ったり分からないこと

を聞き合うだけでなく，それぞれの日本語教育観を

深めていくことができ，牛窪（2015）が述べる「個

体主義的な成長観」を超えた「新たな価値を生み出

すための教師の関係性」（5．2．で述べた【「個」と

「個」の集団】を超えた関係性）の構築につながって

いくのではないかと筆者は考える。

6．本研究の限界と今後の課題

最後に，今後の研究課題を述べる。まず，①本研

究では比喩生成課題を用いてコミュニティ（教室）

と学習支援者（教師）について記述式で回答を依頼

したが，各々の回答者がそこに書ききれていない考

えをもっていた可能性は高い。書かれていた比喩や

その説明について，インタビューなどを通してさら

に詳しく調査する必要がある。次に，②それぞれの

学習支援者がコミュニティ内で実際にどのような活

動・やりとりをしているのかという点である。たと

えば，図1～ 4のようなやりとりとコミュニティや

学習支援者に対する意識の関連を見ていくことで，

さらにその意識を明らかにすることが可能になるだ

ろう。そして，③本研究は学習支援者に回答を依頼

したが，学習者にとってコミュニティという場やそ

こへの参加はどのような意味があるのか，という点

は明らかにできていない。学習者のコミュニティに

対する意識と学習支援者の意識を比較することで，

日本語コミュニティやその他の新しい日本語学習者

のコミュニティがどのような「場」であるべきなの

か，という議論も進んでいくと思われる。最後に，

④2．2．で示した内山（2019）のように学習者と学

習支援者それぞれのコミュニティ観や自身にとって

参加する価値・意味は，どのような要素の影響を受

けどのように変化していくのかという点である。以

上，①～④の4点に焦点を当て，引き続き調査と研

究を進めていきたい。
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Recently, “new type of Japanese language learners” who learn Japanese language on SNS 

(Social Networking Services) has come to draw attention. However, there are no studies 

that have focused on learning supporters of “new type of Japanese language learners.” 

In this study, focusing on a community on Facebook in which “new type of Japanese lan-

guage learners” and learning supporters participate, the author surveyed how learning 

supporters recognize “community” and “position of learning supporter” by analyzing 

their metaphor. The result shows that the supporters were conscious of the following 

two points regarding other learning supporters in the community: (1) improvement of 

technical and knowledge aspects, and new educational views, (2) ambiguous relationship 

with learning supporters. As a conclusion, to build the relationships with the learning 

supporter in online learning community, I would like to state that the following three 

points are necessary; (1) Finding the theme of “What is ...” related to Japanese language 

education through activities in online community, (2) Comparing with the conventional 

community that considers the theme of “what is ...... ,” (3) Exchanging the awareness 

obtained through (1) and (2) with other learning supporters on the online community.
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フォーラム

座談会：日本語教師の専門性を考える
CEFRを参照して

 舘岡　洋子 * 櫻井　直子 長瀬　智子 クララ・ベルマンス 金　孝卿
 （早稲田大学） （ルーヴェン・カトリック大学） （現代言語センター） （ルーヴェン・カトリック大学） （早稲田大学）

1．座談会の趣旨

舘岡：2019年9月3日，今，私，舘岡と金さんとで

ベルギーのルーヴェン大学におじゃましていま

す。私たちを迎えてくださったのはルーヴェ

ン・カトリック大学の櫻井さん，ベルマンスさ

ん，現代言語センター（以下，CLT）の長瀬さ

んです。最初にみなさんの自己紹介をお願いし

たいのですが，みなさん，日本語教師でいらっ

概要

すでにベルギーでは秋の気配が始まっていた2019年9月3日，ベルギーのルーヴェン

大学において，第一言語も勤務機関も異なる日本語教師5人が集まり，互いに仕事のこ

とや日本語教師の専門性について語り合った。特にベルギーで言語教育の共通認識と

なっている CEFRについて，日本とベルギーがおかれている文脈の違いや CEFRの考

え方，現場での受け入れ，また実際の授業の具体的な展開の様子などが話題にのぼっ

た。日本語教師たちが，ぞれぞれ異なった現場，異なった対象者たちに向けて，その

時に応じてことばの学習の場を作ることができるのが日本語教師の専門性であり，そ

れには言語教育として何を目指しているのかといった理念やそれを実現するための多

様なカードをもっていることが重要であるということが話し合われた。話はあちこち

に飛び2時間半ほどの座談会であったが，本稿はそれを紙幅の範囲に収まるように編

集したものである。

キーワード　日本語教師の専門性，教育理念，CEFR，場をつくる，共有

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education

しゃいますか。日本語教師っていう言い方に違

和感がありますか。

ベルマンス：いや，日本語教師ですよ，はい。はい。

舘岡：まず日本語教師とは何か，みたいなところで，

日本とヨーロッパの文脈の違いから捉え方が違

うかもしれませんね。今，日本では日本語教師

がにわかに注目を集めていて資格制度の創設が

検討されています。私自身は，そもそも日本語

教師の仕事って何なのか。また，日本語教師の

養成の立場からもどういう教師が今後必要なの

か。そして，教師に一度なった人がどうやって*Eメール：ytateoka@waseda.jp

第 18 巻（2020）pp. 182 - 202
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自分のことを成長させていくのか，というよう

なことに関心があります。金さんは？

金：そうですね。私自身は日本に20年ぐらいいて，

現在は日本語教育を専門にしながら仕事をして

います。最近，周りで日本語教師の専門性が問

われているという話を耳にして考えさせられる

ことがあります。私の場合は，最近企業の方と

接触する機会があって，外国人の社員が増えて

いて，企業の中でも彼らへの支援を考えること

が必要になっている現状を知り，自分が当たり

前にやってきたことの特殊性に気づかされるこ

とがあります。つまり，学習者が学ぶ「場」を作

ることや，学び手を学びの空間にどう巻き込む

かを考えることこそ，日本語教師の専門性の領

域であるということです。そして，日本語教師

としての専門性を領域外の人にどのように表現

していく必要があるかについて改めて考えるよ

うになったんです。でも，まだまだ言語化でき

てないところもあるんじゃないかと思っていま

す。

舘岡：そんなわけで，日本語教師の専門性を考える

ということが今日の大きなテーマではあるんで

すが，日本とは全く異なった文脈にあるベル

ギーのお話や CEFRについてうかがうことで，

より本質的なところを把握することができたら

いいなと思っています。よろしくお願いいたし

ます。

2．座談会参加者の背景

2．1．CLTはどんな学校か

2．1．1．CLTの背景・対象者・教授アプローチ・

CEFRとの関係

長瀬：私はルーヴェン大学のグループ内，付属の語

学学校で，Centrum voor Levende Talen，略し

て CLT，日本語にして「現代言語センター」と

いう語学学校で教えています。今年で16年目に

なります。私は基本的には B1レベルを教えて

いて，B1レベルだと，こちらのレベルにすると

5～6～7あたりのレベルです。CLTは成人向け

の語学学校で，政府の援助をもらって運営して

います。私たちの学校では日本語や他に22か国

語を教えていて，日本語の学生さんは，年齢が

どんどん低下してきています。最近，漫画やア

ニメのおかげだと思うんですが，中学生の申し

込みまであるんです1。

舘岡：やっぱり漫画，アニメですね。CLTは成人向

けの語学学校っておっしゃいましたが，どんな

学校なんですか。特徴とか…。

長瀬：CLTって Communicative - Language - Teach-

ingの略でもたまたまあるので，設立されたと

きに，当初の校長はそれを目標として作った学

校らしいんです。私たちの学校で雇う先生方

も，すでに教師課程をやっていても，入って2

年間はぎっしりもう一度，教師課程をしながら，

CLT法で授業できるようにコーチングしてい

ます。

舘岡：トレーニングがあるんですか。そのトレーニ

ングがほかと決定的に違うのはどういうところ

ですか？

長瀬：決定的に違うのは，文法をもう授業で教えな

いこと。シラバスにはもちろん説明してあるけ

ど，それを延々と授業中に説明するというのは

一切できないですね。CEFRにも提示されてい

るようにことばを使ってもらうのが目的ですか

ら，文法は学習者独自が予習して，授業中はそ

の文法を使ってもらうのが目的なんです。今は

筆記試験は全くないんですが，筆記試験があっ

た時代も連携がないまま単に動詞の活用や助詞

1　ベルギーの成人教育の最低年齢は16歳。
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を記入するような穴埋め問題も一切もうできな

かったです。これを会話の形にして提示するこ

とで日常会話で使うような表現や語彙，ストラ

テジーを全部含んでいないといけないんです。

舘岡：やらないじゃなくて，できない。

長瀬：そういう試験をもし提出したら，作り直しに

なります。

舘岡：日本でも海外でも，特にアジアの国は『みん

なの日本語』を使っているところが多いみたい

なんですね。各国語版があるし副教材がいっぱ

いあるので，便利なのかもしれないんですけど。

それに慣れているせいか文法を教えないで会話

だけをやる，っていうのは多少抵抗がある人も

多いみたいですが，その辺はどうなんですか。

長瀬：場面から入れば，そんなに難しいことはない

と思いますが。例えばテーマを「レストランで」

にして，A1レベルで何かを注文することが目

標であれば，まだ単語レベルではありますが，

「コーヒー，ください」「コーヒー，一つ」など

と注文できますね。A2になれば，「コーヒーを

一つください」になって，B1になればもう少し

長く話しができます。つまり，動詞の活用から

教えていくのではなくて，必要なフレーズとし

て提示して発話させることが重要なんです。そ

れに成人教育ですから，みんなある程度の文法

の知識というのがあります。母語と比較しなが

ら，あるいは似たような言語と比較しながら自

分で発見した方が身につきますし，一から教

えていかなくても日本語はその点簡単です。特

に初級だと，形が変わるだけですから。ローマ

ン言語のようにいくつかの過去形が存在してい

て，いつどの過去形を使うかのようなニュアン

スの難しさは日本語にはありませんし。

舘岡：文法の構造がわからないと基礎固めができな

いんじゃないかっていう呪縛があるような気が

しますけど，それは…？

長瀬：それが CLT法への批判の一つ，大きな批判で

はあるんですけど。やっぱり最初からがっちり

文法を教えていけば基本はもうできて，教師と

して楽でどんどん進められますが，学習者はそ

れを実際にはまだ使えません。確かに私たちの

やり方だと，進歩は遅いし，生徒たち自身が同じ

ように理解してくれるまで時間がかかります。

でも，その方が実践に近いし，日常生活で可能と

される場面はだいたいCEFRで網羅されている

ので，その場面で発話・発音することが重要な

んです。外国語教育で忘れがちなのは「話す勇

気」です。外国語の音を発音することは，特に最

初の頃は恥ずかしいことなんです。それを間違

えてもいいからどんどん発音させることによっ

て学習者にも勇気を持たせて，モチベーション

も上がります。「私の言ったことが通じる」とい

うのも見落とせない動機です。

舘岡：レベル7とかにいくと，どういう活動になる

んですか？そこまで行ったときに，基礎の文法

ができていない，みたいな批判はないんですか。

長瀬：それはもちろんありますよ。レベル7になれ

ば，文法の正確性というのも評価の一つになる

ので，過去形の間違いとか，よくある間違い

で…。

ベルマンス：い形容詞の過去形，「いでした」とか。

舘岡：ああ，「大きいでした」みたいな。

長瀬：そういう間違いはもちろんレベル7では厳し

く減点しますよ。レベル7だと B1で3年目のレ

ベルですから，テーマとしては例えば，「私の

性格」や「将来の夢」とかについて話しをさせま

す。性格の特徴で，外国人から見たら難しい表

現がいくつかあります。例えば「協調性がない」

など。このレベルになると文法よりも文化を教

えていくのが難しいですね。日本人にとって短

所に見える特徴が必ずしも外国で同じように捉

えられるとは限りませんから。あと，血液型別
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の性格診断のようなベルギーには存在しないも

の，これが話のきっかけとなるんですが，それ

を紹介して，まず調べさせたり読ませたりして，

それについて意見を述べさせることも CLT法

での主な授業の進め方ですね。

舘岡：きっかけを作るけれど，話の中身は自分の言

いたいこと。で，その時に，先生は必要なこと

があればサポートする。

長瀬：そうですね。先生が一方的にずっと話すの

ではなく，学習者たちに話してもらうことが，

CLT法の理念でもあります。ことばと言うのは

コミュニケーションを取るために使う「道具」

ですし，相手が言ったことに反応するためにあ

りますから，最初の数年間は話すことと聞くこ

とに集中してしまいますね。

舘岡：で，読んだり書いたりはあまりないんです

か？

長瀬：いや，もちろんあります。A1や A2のレベル

だとまだ平仮名や片仮名がやっとですから，そ

んなに長い文章は読めません。B1になれば，あ

る程度長い文章を読んでまとめて，それについ

て意見文を書いてもらうというふうに目的を定

めています。

2．2．CEFRの特徴

2．2．1．CEFRの特徴と語学学校での導入

櫻井：今，長瀬さんがご説明くださった CLTでは

校長先生が，ベルギーフランダース教育省が

CEFRに基づく言語教育のガイドラインを作成

した際に関わっていらしたこともあって，非常

に早く CEFRの導入が行われました。私も委託

業務として日本語のカリキュラム編成に関わっ

ていたので，会議に同席させていただいたので

すが，本当に驚いたのは，イタリア語の先生と

一緒に共通の口頭試験を作ったことです2。それ

から，以前，長瀬さんから伺ったんですけれ

ども，他の外国語の先生が作った教材を「これ

ちょっといい？日本語の授業に使っても？」と

いった感じで教材の共有もあるそうで，これは，

CEFRの理念に基づき，言語教育目的とレベル

意識が共有された上で教育に当たっているため

だと思いました。私が関わった時には，14か国

語だったんですけど，今は…？

長瀬：23になりました。

櫻井：理念が共有されていると，共通の認識は同じ

機関内だけではなくて，成人教育向け語学学校

と大学といった異なる機関間でも，学習者ので

きることがある程度見通せるようになります

ね。もう一つ，CEFRの特徴は部分的能力を非

常に重要視していることではないでしょうか。

CLTは，部分的能力として「やりとり」の能力

に特に重点を置いていると言えるだろう思いま

す。そう考えると，「やりとり」は A2を目指し

て「読みと書き」は A1を目指すコースが存在し

うることになります。それは，学習者の社会参

加に寄り添う立場から興味深いと思います。

2．3．複言語の国ベルギーの文脈

ベルマンス：ベルギーってちょっと特殊で…

長瀬：そうですね，公用語が3つあるから，その3つ

を組み合わせて勉強しなければいけないし。

舘岡：文脈，日本と全然違いますよね。日本で少し前

から複言語とか複文化とか言われるけど，言わ

れて，確かにそういう人は増えてるんけど，で

もほとんどの文脈では，モノリンガルですよね。

あのう，方言とか，そういうのも入れればもち

ろん全ての人は複言語人間なんだけど，やっぱ

2　CLTの実践に関しては，櫻井（2010）が詳しい。
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りその辺が，何番目かの言語を自分のものとす

るというか，それが部分的であれ。その辺の言

語の距離？ハードル？が，違うのかなという感

じはしますね。

櫻井：そうですね。インプットの機会とか。

ベルマンス：はい，ベルギーでも，テレビとかイン

ターネットとかの影響がすごく大きいと思いま

す。例えばフランスだったら，テレビ番組とか

ほとんど吹替でしょう。だから，アメリカのド

ラマとかでもまあ，子どもたちはフランス語で

見たりするんですよね。そういうのがベルギー

ではないから，もちろん子どものディズニーの

映画とか吹替とかはありますけど，中学生だっ

たらそういう吹替は少なくなるから，みんな12

才ぐらいから日本語のアニメを見たり，そうい

ういろんな言語のインプットがあって。だか

ら，そこが大きいんじゃないかなと思いますね。

舘岡：ああ，なるほど。直接日本人に会うことがな

くても，オンラインでの日本語接触，それも吹

き替えじゃなくて，そういう機会が増えている

んですね。

3．CLTの言語教育と教師たちの実験

櫻井：はじめに舘岡さんに「日本語教師だと思って

いらっしゃいますか」と質問された時，私，即答

ができなかったんです。もちろん，日本語教師

なんですが，CEFRを身近に感じるようになっ

て，先ほどご紹介した CLTの状況とかに関わっ

てきて，何語の先生の「何語」っていうところ

の意味するものが何なのかな，と考えるように

なりました。イタリア語の先生であっても目指

すことへの共通認識があれば一緒に試験が作れ

ます。そうすると何語の先生というより，言語

教育を通して何かを伝えたいグループの一員，

というか，うまく言えないんですが，私はそう

いった意識が強くなってきているんですね。仕

事は日本語教師なんですが，目指していること

は，日本語が上手になってもらいたいはそうな

んですが，それだけではなくて，言語教育を通

して学習者に伝えたいことがあるっていうむし

ろそういう意識で。

舘岡：それすごくわかります。いろんな言語の…イ

タリア語の先生と，日本語の先生と，英語の先

生が一緒に同じ学生たちを教える，言語教育を

考える，っていう場面が日本にはあんまりない

ですね。

櫻井：ああ。CLTとかどうですか？ほかの言語の先

生とは…？

長瀬：ええ，すごく交流もありますし，

ベルマンス：ベルギーの中でも CLTは，結構進んで

いますね。

長瀬：そう言われていますね。うちでは教師が働き

始めてからもまだまだ教育が続くし，毎年ワー

クショップもセミナーもあるし，毎年自分の研

究業務みたいなのを考えないといけないんで

す。結局，実験現場となる教室っていうのがほ

んとに間近にあるから，例えば同僚の一人の研

究なんですが，直接法で教えるのと，従来の文

法から導入していくやり方とを比較する研究が

あります。その人はハンガリア語のレベル1の

グループを2つ抱えているから，1つは直接法

で，もう1つは従来の文法導入法で教えてきま

した。その実験を1年間やってきて，結果とし

て分かったのが…直接法で教えると理解するま

での時間がかかるけれど，聞き取りが早いし理

解もその後早くなって自発的に発話をしたりし

ます。文法導入法だと，文法しかわからない

し，自分から話そう，発話しようともしませ

ん。ほかの場面に切り替えもできないし。こん

な感じで教師全員が実験できます。ここで働き

始めた頃に私は学習プロセスをもっと理解した
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かったから，自分でもイタリア語を学び始めま

した。そのおかげでコルブの経験学習モデル3

通りに授業を進められるようになりました。今

学期ちょっと心掛けていることが，寺子屋みた

いな教え方です。同じグループの中でも，やっ

ぱり15人の学生がいれば，15人ともレベルが

バラバラで，読み書きが強い人と会話が上手な

人と…。1つのシラバスを使って今までは一緒

に全部やってきたのを，これからは強い人と弱

い人と組み合わせたり，まだ基礎練習が必要な

人たちには基礎練習を与えて，上級な人なら文

書を書かせたりして，そういうふうにちょっと

教え方を変えようと思って。

全員：まさにピア・ラーニングを実践されていると

いうことですね。

長瀬：そうですね。私が教えるのではなくて，生徒

たちが自分で探して見つけていって，私はコー

チとして色々と提案するだけ。

舘岡：協力し合って，どこまで…。

長瀬：そこで最低限の目標を定めないといけなく

て，例えばこの文章の要点がわかればいい，と

言うふうな Can-doになります。そこまで目指

したいなと思っています。

舘岡：先生たちが，そういう実験っていうかな，教

育現場の実験ができる学校っていいと思うんで

すよね。それは先生たちの実践能力を高めるこ

とでもあるし，実際にそれは研究なわけですか

ら。だから決まったことをやるんじゃなくて，

一人ひとりの問いを現場でやってみるっていう

ことが推奨されてるっていうことですよね。

3　コルブの経験学習モデルについては，Kolb（1984）を
参照されたい。

4．日本語教師養成と CEFR

4．1．日本語教師の専門性・理念と教え方の整合性

舘岡：あの，櫻井さんの自己紹介はまだですが，日

本語教師と即答できなかった理由をさっき教え

ていただきましたけど，現在，日本語を教える

仕事がメインですか。

櫻井：そうです。日本語ゼロで来る1年生からマス

ター2年生まで教えています。

金：すごく幅広い人たちを対象にしているんです

ね。

舘岡：櫻井さんは日本学の学生さんたちに教えてい

らっしゃるんですよね？教員養成は？

櫻井：はい，2007年度から2017年度まで教えていま

した。現在は残念ながら予算の関係で開講され

ていないのですが。養成課程で教えてると，な

んか日本語の先生になるために教えてるのだけ

ど，社会人になることを教えてるっていう思い

になることがよくあって。

舘岡：うーん，そうですね。その，日本語の先生に

なる，それが最初の専門性の話と繋がるんです

けれども…。たぶん普通の人に「て形」とか言っ

てもわかんないですよね。そういうのわかるの

が日本語の先生なのか，っていった時に，「それ

が専門性とは言えないでしょう」となるわけで

すよね。そうすると，何が専門性なのか，と。

で，日本語教師の幅も広いので，今，日本国内で

就職する人より海外に行く人の方が多いかもし

れないですよね，教師で専任の仕事が欲しかっ

たら。特にアジアの国ですよね。そこで，何が

期待されているかっていうと，教え方の知識や

技能だけではないですよね。この現場で，この

学生たちに何が必要で，最後この人たちをどう

いうふうにして卒業させるか，ってことを考え

て，教師自身が自分で現場で役に立つ活動を実
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践できる人にならないといけないですね。とす

ると，教員養成課程っていうのは何をするのか

なっていう，人間形成や社会人基礎力育成の部

分ももちろんあるでしょうし，あと，日本語教

師に限らず，教師としての学生を育てるってい

う観点も必要だと思うし，なので，日本語教師

の専門性って何ですかね？という質問が出てき

た，っていう背景が私にはあるんです。

櫻井：私は，日本語教授法のコースを受け持ってい

て，最初の頃は，「読むことを教える」「話すこ

とを教える」「試験を作る」といった項目で授

業をしていました。ですが，コースが修了し，

学生が教育実習するのを見て，「私が教えた内

容がどこまで役に立つのだろう」という疑問を

持ちました，私たちの学生が最初に実習するの

はルーヴェン大学の1年生の日本語の授業なの

で，私の授業が多少役に立ったとしても，CLT

で実習する時は，授業目的もプログラムの構成

も違うので，同じ教え方が通用しない。なので

私は自分のやってきたコースは方向性が違う，

と思ったんです。

舘岡：フィールドによってね。

櫻井：はい，そこで，舘岡さんがおっしゃったよう

に，教えるべきことは，いかに機関の目的と学

習者のニーズをくみ取り，すり合わせられるか，

そしてそれを基にどうやって自分でカリキュラ

ムが作れるか，なのではないかと考えました。

ですが，自分で作るといっても，何もないとこ

ろからは作れない，拠り所となる考えがなけれ

ば作れないだろう，思いました。そこで，私の

授業では，仮にこの複言語複文化主義という理

念をベースに考えたなら，という条件を…

舘岡：まあ理念みたいなものを，明示的に設定して。

櫻井：はい，理念に基づいて教える，というのはど

ういうことか。それに基づいて目標を作るとは

どういうことか，っていうことを教えたんです。

その結果，学生の教案の書き方や内容が変わり

ました4。ちょっと極端かもしれませんが，例え

ば，ある学校は JLPTに合格することが目標と

いう学校があってそれを目指して学習者が集

まっているとしたら，それは行動中心の考え方

では JLPTに合格するっていうのが課題なわけ

ですから，それに基づいて授業を組み立ててい

く。そうするとCLTの授業と明らかに違ってき

ます。だけど，それもありなんじゃないかと。

そう考えると，日本語教師を目指す学生の手持

ちのカードを増やしてあげるのが教職課程であ

り，使えるカードをたくさん持っていることが

教師の専門性なんじゃないかな，っていうとこ

ろに落ち着きました。

舘岡：櫻井さん，あの赤い本5にそれ書いてらっしゃ

いませんでした？

櫻井：ああ。そうでしたね。

舘岡：まさに，そう思うんですよ。フィールドのこ

の学生，例えば CLTに来る学生とルーヴェン

大学の学生とどう違うかとか，あるいは社会人

なのか高校生なのかとか。その，学生さんのこ

とをどういうふうに見立てるというか，評価す

るっていうか，理解して，で，自分自身がめざ

そうとする理念と照らし合わせる。そして学校

が目標とする理念と自分の理念のすり合わせの

中で，じゃあ，どんな方法をするかって言った

時に，その方法の引き出しも必要ですよね6。ト

4　本実践については，櫻井（2017）が詳しい。実習生に
よって理念の理解および理論と実践との結びつきの深
度には個人差があったものの，教案作成の過程で次第に
行動中心アプローチが具体化する様子が観察されてい
る。

5　義永，ほか（2019，pp. 26-27）のヨーロッパの日本語
教育についての論考を参照されたい。

6　教師の専門性については，舘岡（2019）を参照された
い。舘岡は，教師が「理念」と「フィールド」との間で適
切な「方法」を編成し，実践できること，この三者が一
体であることを専門性ととらえている。
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ランプのカードじゃないけど。

櫻井：ほんとに。直接法も訳読法も全部必要。

舘岡：で，その方法はフィールドによってまた変

わってくるっていうこと。だからそこら辺が，

まあ学校にもよりますけど日本語学校とかに新

人教師として入ると，教科書がだいたい決まっ

ていて，で，「これですよ，あなたは初級お願い

しますね」，って言われて『みんなの日本語』が

渡される。第1課の担当に当たれば，第1課の教

案を書いて，で，最初の学期は1課，3課って飛

び飛びぐらいで，大体みんな毎日教えてないか

ら，パートタイムだと飛び飛びで。で，2回目，

2周目～3周目で大体教科書一冊カバーする。

教えたことがあるのが出てきた，OK…になっ

ちゃうと，何を目指してるかがあんまりないん

ですよね。でも，カードはたくさん持ちたいの

で熱心な真面目な先生は研修にもよく行ってら

して，「○○の教え方」とか「○○のやり方」と

か「クイズの作り方」，習うんだけど，でも自分

がどんな授業をするかは理念がないと，なかな

か。何を採用していいかわからないから，すご

く，今日明日のことで忙しくなっちゃうんです

ね。その辺がちょっと今回伺いたかったことの

ひとつなんですけれども。CEFRはかなり理念

的なものですよね。で，具体的な方法は現場に

合わせて先生たち考えなさいよ，って言ってる

から，そういう教育っていうのを，例えば CLT

とかでも先生方にいつもいつも言っていると，

先生たちは理念を持つようになるんですか？現

場でやってみるっていうことが推奨されてるっ

ていうことですよね。

5．教師の変容とことばの教育がめざす
もの

5．1．「CEFR B1プロジェクト」への参加と教師の

変容

櫻井：2010年度から2013年度まで4年間，フランス

のグルノーブル大学の先生方と共同研究をしま

した。「CEFR B1言語活動・能力を考えるプロ

ジェクト」という名前で，その目的は，CEFR

を勉強した上で，B1レベルの言語活動と能力

を調査し，その結果を基にカリキュラムを作る

というものでした7。ベルマンスさんも一緒でし

たね。ベルマンスさんは，そのプロジェクトを

始める前と始めてからで，考え方は変わりまし

たか。

ベルマンス：いやあ，変わったんですよ。私は学生

の時から日本語教師を目指していたわけではな

かったんです。卒業してから10年ぐらい日本に

住んでて，ベルギーに帰ってきた時に自分がど

んな仕事ができるかって非常に不安だったり心

配したりしていたんですが，たまたまある夜間

学校で日本語の授業を教えることになって。そ

こで初めて教えることの喜び，楽しさがわかっ

て。でもその時はやっぱり教科書どおりに，自

分が教えてもらったのと同じように，じゃあ文

法やって，はい，この練習やって，はい，ドリル

やってって。で，その後，最初に大学で教え始

めた頃も，やはり，なんか自分の意識としてと

りあえず今学期はこれが終われば，みたいな…。

舘岡：これ，は何ですか？

ベルマンス：これ，は，シラバスとか教科書とか，

第1課から第10課までとかです。これが終われ

7　4年間の CEFR B1言語活動・能力を考えるプロジェ
クト活動報告書（B1 project team，2010）はルーヴェン・
カトリック大学のサイトから閲覧可能。
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ば試験を作って，学生が答えてくれたら OK，っ

ていう意識を持っていて，そのように何年間か

は教えていたんです。で，B1プロジェクトが

始まった時に参加させてもらって，そこで初め

てCEFRのことがわかってきて。このCEFRに

ついてのいろんな勉強のおかげで，やっぱり今

までのやり方では何にもならないと気づきまし

た。あの時思ったのは，私が今やったことは，

例えば第1課から第10課までをきっちり教える

のは，それは，学生が卒業したら何ももう残ら

ないんじゃないかなっていう疑問でした。自分

も学生時代に授業で何やったか，覚えてないこ

とが多いんです。だからそういうやり方じゃな

くて，その学生の1年間とか今学期だけを考え

て教えるんじゃなくて，私が今ここで教えてい

ることが，この学生の人生の中で，どういうふ

うに役に立つか，どういうふうに10年後20年後

に思い出してくれるか。それが大切だというふ

うに考えが変わったんです。なんか教えること

がまあ前より複雑にはなったんですけど。簡単

ですよね，教科書，これだけ教えるのは。

舘岡：そうですね。それで1年～2年やったら，カ

バーできるから。

ベルマンス：だからわりと，教師の負担が低いとは

思うんですよ。でも，別の考え方から，さっき長

瀬さんも言ってたように，私たちは学生のコー

チングをしています。今の私たちが学生と会う

時間って短いじゃないですか。その間に何がで

きるか。教えた文法が，もちろん大学では CLT

とは違って文法を教えてるんですけど，「て形」

がわかるだけじゃなくて，じゃあ何のためにこ

の「て形」がこれから使えるのかとか，やっぱり

CEFRの勉強をしてから，だいぶ自分の教え方

も変わったと思うんです。それを学生にも伝え

ないといけないんですね。まあとにかく自分の

意識が変わったのは大きいと思うんです。で，

その後は，今はもう市販の教科書を使わずに櫻

井さんや他の同僚と一緒に自分たちで教科書を

作ってるんです。そこでもやっぱりスタートポ

イントは，いつも，じゃあ学生はどういう時に

これを必要とするか。例えば2年生のレベルは

B1ですけど，そういう学生は，じゃあこれから，

どういうテーマについてどういう…そこで具体

例を出すと，将来日本に行くんですよね，きっ

と。だからそこで，日本で生活するためにどう

いうものが必要か。例えば，ビザの申請，じゃ

あ法務省のサイト見てみましょうとか。ほんと

に学生が何を必要とするかというところからス

タートしてします。

5．2．CEFRの行動中心の目標と既存のシラバス・

教科書への捉え方

舘岡：行動中心っていう。

櫻井：はい，そうです。私たちが作っている教科書

は，前期はベルギー場面なんです。だから教科

書は，後でお連れしてもいいですけど，ルーヴェ

ンのビアカフェで，日本人の留学生とルーヴェ

ンの学生が出会って，実際にメニューにあるベ

ルギー料理を説明してあげる，っていうような

活動から始まります。

舘岡：日本人に何か教えるとか案内するとか。

櫻井：はい。ほんとに学生が，ここにいて，どんな

ところで日本人と知り合ったり話したりするか

という現実にあり得ることに焦点を当てて課題

を作りました。日本語の教科書の多くは日本に

行ったところから始まって，日本場面で進みま

すね。でも，こっちでやることもあるんですよ

ね。

ベルマンス：あとは通訳のロールプレイとか。例え

ばひとつの例ですけど，まあベルギーでよくあ

るんですが，ストライキで電車が動かない。で
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も，駅員の言うことが日本人観光客があんまり

理解できてなくて，そこで，そばにいた学生が

じゃあ通訳をしてあげようとする。

櫻井：それから，作文にしても，私が前にしていた

作文の授業は，「机の上に本があります」をやっ

たから，「じゃあそれであなたの部屋について

書いてください」って。

舘岡：よくありますね。

櫻井：一体誰のために何のためにやるんだ，って

思って。

金：どちらかと言えば，教える側の先生を中心にし

た提示の仕方だったわけですね。

櫻井：で，今やっているのは，自分の家はちょっと

大きいからシェアしてくれる人を探すとか。

舘岡：あー自分の問題ですね。

櫻井：それから，「あなたは日本でホームステイす

るから，その人に自己紹介文を書きましょう」

という場面の課題で，「私の家族は兄弟が8人い

て，実はお母さんが2回離婚してるので。あの，

連れ子は日本語で何て言うんですか」と質問し

てきたり，「私は部屋に引きこもってビデオを

見ているのが好きです」と書いてきたりするん

ですけど，「それ自己紹介かなあ」っていう質問

からから，「じゃあ読む人は？」と。

舘岡：読み手がいないですよね。

櫻井：はい，「今からホームステイに来る人が部屋か

ら出ないで引きこもってるって書いたら，来て

ほしい？」とか，あるいは「連れ子の説明とかっ

て必要かなぁ」，とか話しながら，読み手を自

分の作文の関与者として考えながら書き直して

もらいます。たぶん日常生活で日本語以外で書

いているときは，そのことを意識しているはず

なんですよね。それから，メールを書く課題な

んですが，今，ベルマンスさんと作っている教

科書は物語が一応つながっていて，ルーヴェン

にあるパンガヤっていう学生の集会所で一緒に

肉じゃがを作るっていう会話をベルマンスさん

の話す授業でして，その後の私の作文のコマで

メールを書くようになっています。その作文の

課題は，「そのパーティーで中心になって企画

した人が，その日に風邪で休んでしまった。だ

からその人にメールを書きましょう」というも

ので，イメージ化できる場面を提示して，自分

がその人の立場だったら何が知りたいか，どん

なことばをかけてもらいたいか，どんな文体で

書くのがいいか，などをみんなで考えてから書

くと，より現実的で学生の顔が見える作文にな

るように思います。

舘岡：やっぱり，ほんとの場面が想定できると違う

のかなーと思いますね。

6．複言語複文化の教育

6．1．CEFRの理念とその背景にある文脈

長瀬：1つの理念として忘れてはいけないのは，

CEFRができたのは，ヨーロッパ共同体という

地域で，今，諸国でしたっけ，31諸国の，25諸国

が共同体。CEFRが出来た時期，1990年は，まだ

EU共同体は15か国の時で，一応西ヨーロッパ

の諸国の共同体でした。そのお互いの国々の文

化を尊敬しながら外国語を勉強しましょう，と

いうのが基本理念の一つでした。それも外国語

を教える時に，横柄な立場で，「これが○○語で

すよ。」ではなくて，逆の立場で各言語っていう

のはそれぞれ難しさっていうのはあるわけじゃ

ないですか，文法にしろ。語彙にしろ。それを，

「○○語はこれだけ母語と違うんだよ」っていう

のを強調するんではなくて，逆にこれだけ似て

るんですよ。これだけ英語と似ててフランス語

ともちょっと連携があるんですよって。そうい

う共通点を探しながら教えていくのがCEFRの
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理念の一つでもあると思うんですね。上に立っ

て，○○語ということばはこうだ，じゃなくて。

舘岡：身近な

長瀬：身近な，うん，立場からことばを勉強していき

ましょうって。お互いの文化をもっと理解して

いきましょうよ，っていうのも理念のひとつだ

と思います。先ほどのイタリア語の先生と日本

語の先生がどうやって協力して働けるのか，っ

ていう話でしたが結局，お互いの文化を尊敬し

合っているし，ことばが違ってても，お互いの

ことばの難しさっていうのはそれぞれあるんで

すよ。CEFRのお陰で，共通のレベルやレベル

で教えていくテーマが決まっているからそこか

ら発する会話っていうのもどの言語でも大体同

じなんですよ。だから，内容を考えるのはもち

ろん初めての先生としては CEFRを見ながら

カリキュラムを考えたり教材を作ったりするの

は確かに難しいんですけど，CEFRをどんどん

読んで理解していけば，市販の教科書からどん

どん離れて，生徒たちの毎日の生活の中で何が

必要で，どんな生活をしているのかからスター

トできます。言語というのはお互いの意見，考

えを伝える道具なので，その道具を与えてあげ

るのがCEFRの理念なんだと思いますね。だか

らそこを通り過ごして形にばっかり集中してし

まうと，自分の言いたいことが言えません。お

互いの文化を尊敬し合いながら教えていくのが

まず，スタート地点なんです。日本語の場合も

もっと謙虚な立場になって，相手の国ではどう

なのかから出発するってことになります。

6．2．複言語複文化の教育と教師の立ち位置

金：個人的には先ほどの複言語複文化のあたりから

すごく，聞きたいことが山ほど出てきたんです

けども，面白いと思ったのは，ことばとことば，

言語と言語の間，っていうのが，複数ある。その

ことをまず認めるっていうこと，っていうのは

よく伝わったと思いますし，だからこそ相手と

の共通点とかどの辺に距離があるのかっていう

ところがあると思いますが，もう一つは，CEFR

では，個人の中の複言語複文化性っていうのも

大事にしていると理解しているんですが，その

辺についてはどうでしょうか。例えばCEFRの

理念を日本語教育で実現されようとして，B1

プロジェクトや，一連のご研究，実践の中で試

みてこられたと思いますが，先生方のそれまで

の教育の方法から，複言語複文化という理念の

もとでの教育に置き換えて考え直す中で，最も

大きく変わったところっていうのはどこなんで

しょうか。一緒に働く教員同士が一つの理念を

共有することは実は簡単ではないように思いま

すが。というのは，私は，日本の文脈で，CEFR

の複文化複言語能力という概念に触れた時に，

自分の中ではすごくしっくりくるものがあった

のを覚えています。それは自分が日本語のノン

ネイティブだからかもしれません。しかし，そ

れを現場で他の教師と共有することはそれほど

容易ではなかったんです。

櫻井：私が大きく変わった点は，まずカリキュラム

やコースプランを作る時に，目的が変わったこ

とだと思いますね。前は，コミュニカティブア

プローチだったので文型があってそれを使う方

法を考えていたのが，むしろ学生がやりたいこ

とがあってその実現に必要な文型が何かってい

う方向になりました。そこがまず大きく変わっ

たことです。

金：そのように大きく変わった背景には，先ほどの

お話の中にあった，それぞれが複数の言語や文

化を持ち合わせているというのがあるのでしょ

うか。社会にいろんな言語をもつ人たちが一緒

にいる中で日本語を位置づけられたところが，
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教育者として発想の転換をせざるを得なかった

ところもあるのかな，と想像するんですけれど

も，それって教育の場面ではどう関わってくる

のでしょうか。

櫻井：あのう，教育について思っていることなんで

すが，個人が日本語を複言語複文化能力の中に

取り入れる，っていうところに教師は関われな

いのではないかなと思っています。それは学習

者が決めることで，私たちはそうなるかもしれ

ない機会を与えるけれど，学習者の複言語複文

化能力をつくることはできないのではないかと

…で，文化を取り入れるという言い方がいいか

どうかはわからないですけど，それには，やっ

ぱり段階があるのではないかと思います。ま

ず，間文化性8があります。文化的な他者性を体

験できる能力で，異文化を認める能力です。そ

の次が，複文化性で，その異文化を内在化して，

自分の複文化能力の部分的能力の一つに組み入

れていくという。なので，内在化するかどうか

は，学習者次第だっていうところがあるのかな

というのを感じています。

金：その内在化するプロセスに，教育が関与するか

どうかっていうところもすごく気になるんです

けども。

櫻井：内在化に関して，教育が関与するかどうか。

金：どういう形で介入あるいは促すかが，含まれる

かどうかっていうところですかね。

櫻井：なんか，でも，間文化性，要するに相手の文

化を知り，尊重し，理解するっていうところま

では教育は関与すると思うんですけど，それを

内在化するかどうかは…

金：ああ，内在化するかどうかは本人が行うこと。

櫻井：だと思います。学習者にとって必要なのかど

8　間文化性については，Byram（2009，pp. 6-7）を参照
されたい。

うか。やっぱり複文化って個人的なものなの

で，アイデンティティにすごく深く関わってく

る部分だろうと思うんですね。

舘岡：なんかそこがいつもね，日本語を教えてい

て，ひっかかりっていうか，ジレンマっていう

か。なんか，せっかく学んでるんだから通り過

ぎるものではなくて自分のものとしてほしいみ

たいなところ。でも，内在化するのはもちろん

学生自身だから，そのチャンスとしていろいろ

与えて，選択肢の中から選択して自分の人生を

作っていくのは学生ですよね。その辺のジレン

マが複文化という考え方を持ったからこそ，逆

説的っていうか。日本語教師始めたばかりの頃

は，日本語教師なんだから日本語を教える。ま

あ押し付けるかもしれないけど教える。だから

習う。っていう単純なものだったのが，さっき

金さんがおっしゃったことと重なるのかどうか

わからないんだけれども，いくつかの言語の中

の一つなんだし，それから部分的でももちろん

構わないから，自分がそういう環境をたまたま

そういう授業という中で作って…。それを内在

化する，しない，それからどのぐらいのレベル

で内在化するかは学生次第，となってきたとき

に，なんかもう，基本的にモノリンガルである

私が，複言語のひとつとして日本語を教えてい

るっていうことに，なんかひっかかりを覚える

ようになって…。教えるってことへのひっかか

りでしょうか。

長瀬：でも，なんとなく言いたいことがわからない

でもないけど，結局はその，内在化するかは，

開けてみないとわからないかな。

金：はい。まあ，最終的にはそうだと思いますし，

長瀬：どれだけそれが仕事で，とか社交場面で必要

なのかによって…。

金：自分で選択をすることだとは思います。

長瀬：変わるわけじゃない？
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櫻井：あと，内在度も多分一定じゃない。

金：そうだと思います。個人の中でも流動的だし，

関係によっても流動的なものだということをま

ず認めるということですね。関連して，先ほど

櫻井さんが教職課程で，複言語複文化の理念に

基づいたシラバスやカリキュラムを考えるとし

たら，っていうような前提があったので，とて

も興味を持ったんですけれども。例えば，目標

が明確で明示的なものに関しては，文法とかク

イズがあってすぐ終わり，っていうようなのと

同じで，何をしなければいけないか，っていう

のが明確であれば，構造化しやすいのかなと思

います。一方，ある文脈では想像しやすいもの，

例えばバイリンガルとかマルチカルチュラルと

かの文脈では，わりと想像しやすく概念化もし

やすいのではないかと思うんです。自分に置き

換えて言えば，韓国の教育の中で複数の言語を

学んでくる中で，制度的な動機と社会的な反感

の中で葛藤した経験があります。さらに，日本

で20年ほど生きる中で自分の中に日本語が位

置づき，自分の中を占める言語の割合や日本語

を使う者としての自分のアイデンティティを自

分で決めていくという経験をしています。この

経験は私が日本語教育を行う際の教育理念に影

響を与えていると思っているんです。一方，例

えばそういった言語学習の経験のない若い日本

人の日本語教師で，これから日本語を武器にし

て日本語を教えることになった時には，今のよ

うな理念や価値を共有するのは難しく，そこに

は何らかの足場が必要になってくるんじゃない

かと思うんですね。その辺に興味があるんです

けれども。

櫻井：そうですね。まず，教育の理念とは何か，教

育実習にどうかかわるのかを共有するのに時間

がかかりましたし，学生によって腑に落ちるま

での時間と度合いも違っていました。私が行っ

た教職課程のコースでは，まず教案フォームを

変更しました。これは，金さんがおっしゃった

足場かけになるかもしれません。例えば，この

授業活動は，CEFRのどの記述文に当たるかと

か，行動中心アプローチの考え方に沿うとどう

図式化できるかとか。あの，この教育理念が，

日本では，入管法や告示校の基準として用いら

れている印象があるのですが。

舘岡：レファレンスじゃなくてスタンダードとして

使われてしまうということ…？。

金：スタンダードになるのであれば，残念ですね。

長瀬：そこが忘れがちなんですよね。

金：言語能力の判断基準に用いるという意味ではわ

かりやすいのだろうと思います。

舘岡：言語能力の判断基準になれば，そこを目指し

てそういうタスクを作っていきましょう，って

いうことになりますね。さっきベルマンスさん

が B1プロジェクトに参加する前は第1課これ

やってクイズやって，はいおしまい。で，学生

自身もそういうものだと思っていたと思う，っ

ておっしゃっていた…それと同じになってしま

いますね。

6．3．CEFRに基づく実践と学習者・教師の意識の

変容

櫻井：最初に2年生用に，CEFR　B1の教科書を

作った時には，学生はなんか1年生の時の教科

書と違う，って。

ベルマンス：たしかに。でもやっぱり学生って目的

がはっきりすると納得するから，そこがすごく

大切だと思います。前は目的は日本語の勉強。

なんかその，文法なら受身形とか…

舘岡：教科書にあるもの

ベルマンス：そう。教科書にあるものとか，日本語

を勉強するのは目的。
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舘岡：でも，B1プロジェクトでやったあとは？

ベルマンス：日本語を使って何ができるか。目的は

日本語の勉強のための勉強じゃなくて，その勉

強は何のために使えるか，ってこと。

金：その目的にたどり着く道は何通りもあるってい

うことですね。

ベルマンス：そこを学生に説明すれば，学生がそれ

を納得できれば，やっぱ学生も勉強が楽しくな

るし。

櫻井：そうですね。でも，「できること」をどう評価

するのかということになると，難しいなと思い

ます。CEFRには5章に言語能力が記述されて

います。間違ってても，通じればいいというこ

とを目指しているわけではない。知識と言語活

動は両輪なので，「はい」って手渡していい場面

と，「はい，お願いします」って言わなくてはい

けない場面があり，さらに，職業の領域であれ

ば，文法の間違いが許されない場面もあります。

そこには言語的，社会的言語的，文化的知識な

どが必要で，レベルと深く関係しています。

長瀬：初級から中級，上級になれば，その評価が難

しくなりますね。初級レベルですと暗記したフ

レーズや表現を再産出するのに一生懸命ですか

ら，まだ「流暢さ」というのをあまり評価しませ

んが，上に上がれば上がるほどこの流暢さが大

切な評価の項目になります。今まで習ってきた

表現をいくら完璧に言えたからといっても動詞

の「て形」が間違っていたら不合格ですね。

櫻井：私たちは文法もしっかり教えているのは，

CEFRだからこそとも言えると思います。知識

というカード，引き出し，が学生の言語活動を

引っ張っているというか，支えているという

か…。

舘岡：その知識のほうと活動のほうはどういう関係

になってるんですか。

櫻井：教科書にはモジュールがあって，各モジュー

ルの言語活動に必要な文法事項を入れていきま

した。でも，結局，それだけじゃ上のレベルに

上がるのには足りないので，そこに入らないも

のは文法の先生が分けて入れてってくださって

いる。

舘岡：じゃわりと活動のほうのシラバスが先にでき

ていて…？

櫻井：はい，2年生のは活動の目的から作られてい

ます。

7．教師の言語教育観と CEFR

7．1．「何を」，「どこまで」教えるかから，「なぜ」，

「何のために」教えるかの問いへ

舘岡：あの，先生個人，一人ひとりがこれを目指すっ

ていうのはそれぞれ違うと思うんですね。そう

いうのと CEFRは影響してますか。

櫻井：先生個人としてのビリーフとか？

舘岡：ええ，例えばベルマンスさんは，そのプロジェ

クトに参加する前は，やっぱり学生っていうの

は，教科書習わなくちゃ，初級なら初級の教科

書を習って覚える，それが日本語を教えるとい

うことだ，っていうような何か理念みたいなも

のがあったんでしょうか。それとも，あんまり

そういうことは考えてなかったんですか？

ベルマンス：最初の頃は，そこまで考えてなかった

と思います。最初に教え始めた頃は，とにかく

教科書の項目がクリアできれば，自分も教師と

して十分っていうかなんていうか，よしでき

たって思っていました。

舘岡：達成感。

ベルマンス：で，それが CEFRを授業に取り入れて

から，新しい教科書を作る時とか，私ができた，

ということには意味がない。私が教えることが

できた，っていうのは全く意味がないって。だ
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からその，自分の満足感とか達成感とかより，

自分が，学生の人生の中でどれぐらいサポート

できたかが大切だと思うようになりました。

舘岡：でも教え始めのころは，その学生が，ってい

うところまでなかなかいかないですよね。

ベルマンス：前は，教え始めたころは，自分が学生

のことまで考える余裕がなくて，最初はとにか

くこれを教えないといけないとかで精一杯でし

た。前はなんか自分に焦点を当ててたっていう

か。で，今はもうちょっとこう，やっぱ学生。自

分がどういうふうに学生にサポートできるかっ

てこと。

舘岡：自分のその，考えている教育の，日本語教育

の理念っていうのとCEFRは重なってるってこ

とですか。

ベルマンス：重なってると思います。はい。学生も

なんというか，ただ，今これを勉強している2

年生じゃなくて。

舘岡：ながーい人生の今だけここに。

ベルマンス：長い人生の中で今これをやっている

人。でそれを私たちどういうふうに，手伝える

かっていう。

舘岡：やっぱり CEFRの影響は大きいですね。

櫻井：さっき言い忘れてたんですけど，教育者とし

て変わったのは，何かやる時に「なんで？」って

自分に問いかけるようになって。「どうして？

えっ？時間が余っちゃうからこれやるの？学生

の言語活動にどんな意味があるの？」などと自

分に聞いてみたりして。

舘岡：なぜやるか。

櫻井：なぜこの練習をしようとしているのか。ある

いはなぜここで翻訳させるのか，なぜここでペ

アワークさせるのか。それを問いかけて自分で

自分を，困らせる。

舘岡：そこって私も現職者の教員研修でいつも言う

ことなんです。先生たちは「なぜ」っていうこと

を考えてないわけではないけれども，無自覚な

ことも多いみたいなんですね。例えば，いつも

例で出すのは，残り時間が10分になった，時計

見て「あ，時間ない。」で，今日用意してたのが

最後に3つ残ってあと10分しかない。3つ全部

はやれない。じゃあどれやるか，って言った時

に，なんか一瞬のうちに即興でどれやるか考え

てるんですよね。その考えている時に，おそら

く支えになっているのはその人の言語教育観だ

と思うんですね。その時に，あ，学生が将来こ

れを使うのか，どんな場面でどういう時に使う

のかっていうことなのか，同じテストを各クラ

スやるから，自分のクラスはそのための練習の

これをやらないとテストの点悪くなるんじゃな

いかとか，いろんなものが一瞬のうちに頭の中

でカシャカシャッとなって即座に判断してる。

だから，それを支えているものがないわけじゃ

ないけど，あんまりいちいち自分に意識的に聞

いてないかもしれないですね。それが自覚的に

「なぜこれをするのか」って考えている時点でも

う，ある程度教育観が明確になってきているっ

ていうことですよね。

櫻井：わたしが CEFRとの付き合いが長くなった

きっかけなんですが，自分は何のために日本語

を教えているんだろうっていう問いが自分の中

にあったんですね。学生の日本語能力の向上は

前提とした上で，何のために教えているか。教

室に，ベルギーという多文化社会の中で，多文化

社会がゆえに自分のアイデンティティに悩んで

いる学生がいて，その学生たちが今，目の前で

日本語を学んでいる。その時に日本語の授業で

何かできないか，もやもやしてことばにできな

いものがあって。そんな時，CEFRを読んでい

て，6章の複言語・複文化能力とアイデンティ

ティに関する記述を見つけました。ああ，こう

いうふうに言語化されているんだ，ってストン
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と納得できて，じゃあ複言語能力，複文化能力っ

ていったい何なんだろう，それを育成するって

何なんだろうって。そうやって進んで行ったっ

ていう過程がありますね。人によって違うと思

うんですけれども。

7．2．教師のキャリアと「なぜ」，「何のために」へ

の問い

金：櫻井さんが自分に問いかけるようになった，あ

る一定の観点から，っておっしゃったんですけ

ど，これって，櫻井さんの教師経験の時間軸で

言えば，どの辺に当たるんですか。例えば10

年ぐらい教えてなのか，その時間的な感覚って

ちょっと伺いたいんですが。

櫻井：時期はわからないんですけど，舘岡さんが

おっしゃったように，意識的に問いかけて意識

的に答えられるっていうのは答えが見つけ出せ

るからですよね。なぜ，っていう答え。それは

理念がないと見つけ出されないっておっしゃっ

たのがその通りで，やっぱり私は CEFRを理解

するようになってから自分に問いかけて，まあ

いいか，じゃなくて，ちょっと深く考えるよう

になって…。

舘岡：CEFRが言語化する助けになっているってこ

とですか。

櫻井：はい，CEFRを通して自分の実践を振り返る

ためのことばや同僚と話をする時の共通言語を

持てたと思います。例えば，ベルマンスさんや

長瀬さんと話をしているときに，「課題」ってい

うと，宿題じゃなくて，社会で達成しなくては

いけない課題だとみんな思って話しています。

金：っていうことは，それぞれの先生方の中にある，

教えるっていう共通に関わるものとしての時間

軸はそれぞれ違っても，共通の軸や理念の共通

項があればその辺のほぐしとかが可能になるっ

ていうことですか。

櫻井：はい，そうだと思います。何の理念でもいい

と思うんですけど，自分に理念が持てたら，自

分に問いかけて答えるっていうことができる

し，仲間に問いかけることもできると思うんで

す。でも，その理念も難しいですよね，一つの

考えに凝り固まってしまうと。

舘岡：そうですね。

櫻井：いろいろな理念を知っておくべきなんだろう

なあと。

舘岡：だからそういう意味で，先生たちがそんなこ

とを共通に話し合えるコミュニティがあるとい

いだろうなあと思うんですね。教師会は今の文

脈の中ではどういう活動ですか？

櫻井：ヨーロッパには教師会が多くあります。一人

ひとりが，教えている機関や立場と関係なく，

いち日本語教師としてそういうことを話し合え

る場じゃないかな，って私は思いますけど。

舘岡：例えばベルギー教師会とかだったらどういう

ことがテーマになるんですか。

櫻井：教師会20周年の時に第100回勉強会をしてそ

の際に教師会のテーマの傾向を時期的にまとめ

たんです。2010年あたりは結構 CEFRのこと

を…。

ベルマンス：結構多かったんですよね。

櫻井：はい，一時的に多くて，今は CEFRについて

語るっていうことはもうあんまりなく，

金：もう安定しているということですか。

櫻井：むしろそこが前提みたいな感じで，教え方に

ついての話を伺ったりしています。CEFRをも

う説明しなくても，共通の認識としてあるって

いうふうになってきているっていう感じがしま

す。
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8．CEFRにおけるレベルと活動

8．1．CEFRの理念と共有が教授活動の柔軟性をも

たらす

舘岡：前提が共有されているってことですね。日本

の文脈でいえば，ある人が例えば，初級の漢字

の教え方の講演を聞くときに，「いや，私今初級

を教えてないし」とか，「漢字を教えてないし」

みたいなことになっちゃったり，それから，「私

の学生非漢字圏じゃなくて漢字圏の学生ばっか

りだから，それいらないかな」とか。そういう

ことがよくあるように思います。例えば私がピ

ア・ラーニングの話をするとき，自分の事例を

見せながら紹介するんですけど，今教えている

のは中級なので中級の事例が多いんですね。そ

うすると，初級担当の先生は「あ，ピア・ラー

ニングは中級はできるけど初級はできないんで

すね」とか。ピア・ラーニングとかも考えを問

題提起として出したいのであって，そのタスク

をそのままほかの教室でやってほしいと言って

ないですよね。だけどそれが，この教室でやれ

るタスク例を出さないと使えないというふうに

なっちゃうこともけっこうあって…。

長瀬：それもなんか日本語教師の専門性の一つです

ね。

舘岡：そうなんですよね。

長瀬：逆に，ヨーロッパで日本語教師をやってる人

はすごくフレキシブルに考えられると思うんで

すよ，CEFRのおかげで。どのレベルになって

も，ピア・ラーニング，あ，一見，中級の事例

をとっても，じゃあ初級に作り直したらどうい

うふうに作り直せるかな，と考えます。

舘岡：そこもうちょっと詳しく教えてください。そ

れはどういうふうに，例えば，中級の事例を言っ

た時に，CEFRと照らして，初級ならこう作れ

る，っていうのは具体的にどういう頭のプロセ

スになるんですか？

櫻井：まず，ある活動の各レベルでできることでイ

メージ化します。例えば，口頭の産出なら，B1

では，直線的な会話やモノローグ，理由説明が

できて，日常的な問題解決ができる。で，B2に

なると，さらに反証も含まれ専門性が加わる。

A2だと，日常的に話せるがテキストの塊はそ

んなに長くなく，聞き手の手助けも大切という

ような。その上で，例えば，ピア・リーディン

グだと，その読む活動能力と領域や文脈によっ

て，読むテキストが変わってくるでしょうし，

ピア・レスポンスなら，誰に，どこで，いつな

どの書く場面がかわってくるでしょうし。何の

ためにという目的も変わるのではないでしょう

か。

舘岡：文脈化の仕方が変わるっていうことですか？

櫻井：はい，文脈化をして，活動が変わる。枠，つ

まりやり方は変わらない。中身が変わる。

金：ってことは，そのレベルでできることの共通の

理解がある程度あるっていうことで，それを軸

にしながら，このくらいできるようになった時

に，この方法を取り入れるにはどうすればいい

かを考える，ということでしょうか。

櫻井：どのあたりでも取り入れられるんですけど。

課題の難しさがレベルによって違ってきます。

プレゼンテーションという活動も中級以上と考

えられるかもしれませんが，CEFRは違う。

金：どの段階でも。

舘岡：初級のプレゼンテーションもあるし。

櫻井：自己紹介も初級から上級までありますよね。

プレゼンテーションも A1では決まり文句しか

できないかもしれないけど，A2からはできま

す。C1になればもっと高度になるでしょうし。

ところで，C2は，外国語として学べないレベル

という認識があるんです。だから，CLTも C1
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までなんですね。あの A1から C2までのグリッ

ドは学習者じゃなくて言語使用者のものと考え

ていて，その辺りからの認識も違うんですね。

舘岡：そこですね。言語使用者の行動例と学習者の

レベルとがごっちゃになっている。

櫻井：あと私が気になるのは，4技能じゃなくて，

活動で考えているということです。CEFRは受

容・産出・相互作用と仲介活動を筆記と口頭に

分けて分類していて，グリッドは言語使用者の

活動の例示なんですよね，こういうことができ

るという。

金：確かに，2018年の CEFR Companion volumeの

中のネイティブという文言が全部消えましたよ

ね9。それを見て今か，と思ったんですけど。個

人的にはすごくすっきりしたんです。

櫻井：ああ，そうですね。speakers of target lan-

guagesとなっています。

金：でもなんか，あれを読んだ時に，私は最初に

CEFRと出会ったのは，国際交流基金の JFスタ

ンダートの開発の過程で勉強させていただいた

ときです。日本語のノンネイティブとして，目

から鱗だったのは，「あ，この考えなら，ノンネ

イティブの私でもアプローチできるかもしれな

い」と思ったところなんです。要は，ある特定の

言語知識がないとその言語を教える活動に参加

できないっていう構造から，ある共通の枠組み

があれば，どういう背景でもそこに入れるかも

しれないって思ったのです。直観的に理解でき

たところがあったからなんですね。ただ，Can-

doの記述に「ネイティブスピーカー」がずっと

出てくるから，結局はネイティブスピーカーな

のかと思う所もありました。

9　CEFRの新しい記述については，Council of Europe

（2018）を参照されたい。

9．おわりに

9．1．日本語教師の専門性を再度考える：理念の共

有・「場」をつくる・共有

舘岡：異なった文脈におかれた日本語教師5名がい

ろいろ迷走しながらも「日本語教師の専門性」

について考えようということで座談会を行って

きましたが…。

金：やっと話が始まったって感じですけど。

舘岡：そうですね。ベルギーでの日本語教育の話を

うかがって，やはり CEFRによって教師たちが

ある方向性をゆるやかであれ共有しているとい

うことが大きいなと感じました。まあ，そうな

るにはそれなりの背景があったのでしょうけれ

ど。

長瀬：CEFRは基本的には何ていうかな，言語の学

習っていうのはひとつの場面であって，どっち

かっていうと人間の成長を目指して，EUで働

いて生活して行って，EU諸国を引っ越しなが

ら働いて生活して，EU市民を育てましょうと

いう理念からできたものなんですよね。

舘岡：政治がなんかこう，自分から離れた大きいこ

とじゃなくて，個人と繋がっているっていうこ

とを実感しますね。

金：今のお話から，日本語教師，あるいは日本語教

育に携わっている人をもし一つの，暫定的な集

団，グループだとしたら，その声を明確にして

いくことには価値がある，っていうふうに思い

ました。

櫻井：明確にする，ということは統一することと繋

がりますか？

金：いえ，統一まではされないと思いますけれども，

日本語教育の社会における価値を共有する努力

をする，というのは一つなのかなと思います。

櫻井：または役割。
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櫻井：役割というものを共有していく。様々な役割

があっていい。一人ひとりが考える役割があっ

ていいけど，私が思う役割はこう，あなたが思

う役割はこう。

金：それを共有するっていうことですね。

櫻井：共有して，そして深化させていく。自分の中

で内省していくっていうことは非常に重要じゃ

ないかなと思っています。

金：そういう意味で専門性に繋がる話かもしれませ

ん。

舘岡：ああ，なるほど。その価値の共有っていうの

は，言語教育が何を目指すかという理念みたい

なものでしょうか。日本語教師たちがそれをゆ

るやかに共有して社会にも発信していくという

ことでしょうか。最後にみなさん，ひとことず

つお願いします。

櫻井：今日は，日本語教師の専門性について先生方

と意見交換ができ，考えを共有できて大変有意

義でした。ありがとうございました。私にとっ

て今日の座談会のキーワードは「場」でした。学

習者が社会参加する場を考える，学習者を授業

に巻き込む場を作る，教師が共通の言語を持つ

場を作る，教師として様々なカードとそれを入

れる引き出し，つまり場を作っていく。そして，

そのさまざまな場の可能性を持っていることが

教師の専門性で，その場を作る基盤にあるのが

理念なのではないかと思いました。

長瀬：ベルギーで日本語を教えている教師として常

にCEFRを念頭に教えていかなければならない

ことは外から見たら大変かも知れませんが，私

は逆に楽になりました。初級や中級で何ができ

ないといけないのか，Can-doがはっきりして

いるから柔軟に対応できます。それに知識だけ

を蓄えるのではなくストラテジーなども身に付

くから学校を離れてもずっと適用できるわけで

す。それが教育の目的でもあるかと思います。

ベルマンス：今日の座談会は，いろいろな先生の興

味深いお話を聞くことができて，非常に勉強に

なりました。私は，日本語を教え始めて10年に

なりますが，教師としての勉強はいつまでも続

くと思います。これからもCEFRをガイドライ

ンとして授業を計画していこうと思います。

金：私は，今回ヨーロッパの文脈で CEFRと向き

合ってこられた皆さんとお話させていただいた

ことで，自分の CEFRとの出会いや複言語複文

化能力の捉え方について再度振り返る機会とな

りました。日本の社会において，日本語（または

ある言語）がどのように使われるか，日本語（そ

の言語）を学ぶことがどんな意味を持つかを考

えること，さらにはそれを共有することは，教

師のキャリアのどの段階においても日本語教師

の専門性を構築する上で大切な活動であると強

く思いました。

舘岡：日本語教師の専門性という大きなテーマでは

あったのですが，ヨーロッパにおける CEFRの

お話をうかがうことで，どんな理念をもって実

践をするのか，どんな社会を創ろうとしている

のか，そのこととことばの教育が強く結びつい

ていることを考えさせられました。やはり専門

性を語るにはことばの教育をする者としての理

念が重要であり，それを学習者にはもちろんの

座談会の参加者5人の写真（左から，舘岡洋子，長瀬智子，ク
ララ・ベルマンス，金孝卿，櫻井直子）大学近くのカフェで
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こと，社会にももっと発信していかなければい

けないと思いました。みなさん，どうもありが

とうございました。
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フォーラム

学習者の語りは表現方法によってどのように変わるか
書かれたものと描かれたものの比較を通して

 水戸　貴久 * 鈴木　栄 松﨑　真日
 （別府溝部学園短期大学） （東京女子大学） （福岡大学）

1．問題意識と目的

近年，心理学の分野では「ナラティブ・ターン（物

語論的転回）」から，「ビジュアル・ターン（図像的

転回）」への転換を主張する研究者が登場し，ビジュ

アル・ナラティブは研究方法として認識されるよう

になってきた（やまだ，2018）。言語教育研究および

応用言語学研究の分野においては，Pavlenko（2007）

が，ナラティブ・ターン（narrative turn）を打ち出

し，学習者の経験から書かれたストーリーや自伝を

対象として学習要因およびアイデンティティーを探

る研究が行われている。

概要

本稿では，英語・日本語・韓国語を外国語として学習する学習者が言語学習をどのよ

うに意味づけているのかを，ビジュアル・データと言葉による記述データにより取り

出し，ビジュアル・データと記述データに表現されるものは異なるのか調査した。調

査の結果，ビジュアル・データでは，抽象度が高いイメージが描かれる，自分を中心

にしたナラティブが描かれる，表情や色調により感情が表現される，一つの現象が表

現されるという特徴があるのに対し，文章によるデータでは，具体性がある，社会言

説の影響がナラティブに表れる，感情は論理的に説明される，複数の現象が表現され

るという特徴が見られた。これらの結果を元に，ビジュアル・データにはどのような

可能性があるのか考察し，学習者研究における新たな方法の提案を行った。

ビジュアル・ナラティブを用いた外国語学習に

関する研究は欧州の研究者による研究報告から始

まり，その数は増えてきている（例えば，Kalaja & 

Melo-Pfeifer，2019）が，日本においてはまだ稀少で

あると言える。その理由としては，方法論が確立さ

れていなく，研究例が少ないことが挙げられる。

外国語学習者が言語や言語学習に持つビリーフ

は，学習への考え方やモティベーションを知る上

で重要であることが挙げられる（Dörnyei & Ryan，

2015）。しかしながら，実際に学習者の心の内を知り

理解することは容易なことではない。

松﨑，ほか（2019）では，3つの異なる外国語を

学んでいる学習者が，学んでいる言語とその言語の

学習に対してどのようなイメージを持っているのか*Eメール：tmito@bm.mizobe.ac.jp

キーワード　ビジュアル・データ，ビジュアル・ナラティブ，学習者の意味づけ，学習者研究
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を，学習者が描くイメージ画を分析し論じている。

学習者が学んでいる言語に持っている主なイメージ

としては，英語と権力，韓国語の親近感と奇異感，

日本語とポップカルチャーという言語に付随するイ

メージが読み取れたとしている。一方，外国語学習

に対する主なイメージとしては，各言語個別のもの

に，英語学習の義務感，韓国語学習の習得の容易性，

日本語学習と留学生活との関連性がイメージ画から

読み取れたと述べている。これらイメージ画の分析

から，学習者の描いた絵は，言葉による説明よりも

感性に訴えること，言葉では語りにくいネガティブ

な考えを表現することも可能であることを指摘して

いる。

他方で，イメージ画に描かれたことが理解が困難

な場合があることが分かっている。この課題を解決

するためには，複数人で分析を行い，分析の妥当性

を上げることが有効であると思われる。さらに，ビ

ジュアル・データの特徴をさらに把握するために

は，絵に表現されたものと言葉によって表現された

それが同じであるのか，または異なるのかについて

検証することも重要であると思われる。

そこで，松﨑，ほか（2019）で明らかになった方

法上の課題に対して，本調査ではビジュアルを広義

のナラティブと捉え（やまだ，2010），外国語学習

者が言語学習をどのように意味づけているのかをビ

ジュアル・データと言葉による記述の2種類の方法

を用いてデータを収集，比較し，表現方法の違いに

よって学習者のナラティブがどのように異なるか，

検証を試みる。

ビジュアル・データを用いた研究方法は，確証的

というよりも探索的であり，予期していなかった発

見へと誘うようにデザインされた手法であると言わ

れる（バンクス，2008/2016）。本稿はフォーラムとい

う形式をとり，試行的に従来の方法と新たな方法と

を比較することにより，外国語学習者の心の内を探

るための新たな方法を提案をしたいと考えている。

2． 外国語教育研究におけるビジュア
ル・ナラティブ

外国語教育研究では，学習者や教師のビリーフ

（第二言語習得についての考えや意見，Horwitz，

1987，pp. 119-120）を探る方法として，フィンラン

ドの研究者が中心となり，ビジュアル・ナラティブ

を用いた研究が進められてきている。ナラティブ

は，異なる形で表され，言葉である場合もあれば，

ビジュアルや映像や音声を入れた表現方法で表され

ることもある（Menezes，2008）。

社会文化理論（e.g., Lantolf & Thorne，2006）の枠

組みによると，外国語学習は，意識的であり，目的に

向かい，そして媒介活動（mediated activity）である。

この考え方に立つならば，学習にはそれを媒介する

物や人が必要であるといえ，学習者の描く絵に，媒

介物がどのように表現されているかを分析すること

も可能になるといえる。例えば，Kalaja et al.（2008）

では，媒介手段として，人，印刷物（教科書など），

そしてメディア（テレビ，ラジオ，新聞，インター

ネットなど）が描かれていることを指摘している。

また，教職を履修する学生が，学んだことを基に

どのような授業を頭に描いているのかを知るために

ビジュアルを使うこともできる（Kalaja & Mäntylä，

2018）。このような分析から，学生が学習環境や学習

活動をどのように描くかを知ることで，彼らの教育

観を知ることができる。

ビジュアル・ナラティブとして，絵ではなく，写

真を使う例もある（Umino & Benson，2019）。日本の

大学で日本語を第二言語として学習している2人の

留学生を対象としたこの長期的研究では，留学生た

ちが留学している間に日本語を使うコミュニティー

にどのように関わったか，それが両者の第二言語ア

イデンティティーにどのように影響を与えたかにつ

いて学習者が撮った写真を集め写真の主題ごとに分

類している。結果としては，留学生が日本語コミュ
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ニティーへの参加が増えるほど，彼らの日本語使用

者としての強い意識が生まれたと結んでいる。

このようにビジュアル・データを使う研究が近年

増えつつあり，新しい研究方法として注目され始め

ている。

3．本調査

3．1．リサーチ・クエスチョン（調査課題）

本調査におけるリサーチ・クエスチョン（調査課

題）は次の2項目である。①ビジュアル・データと

文章によるデータに相違はあるか，②ビジュアル・

データにはどのような可能性があるのか，を探るこ

とである。これらの結果を基に，学習者研究におけ

るビジュアル・ナラティブの可能性について提案し

たい。

3．2．調査概要

本調査では日本国内の四年制大学で学ぶ英語学習

者，韓国語学習者，短期大学で学ぶ日本語学習者（留

学生）40名から70名を対象に「あなたにとって〇〇

語を学ぶことはどういうことですか。」という外国

語学習の意味についての質問項目を設定し，絵を描

いてもらう調査と文章によって記述してもらう調査

を，先の調査による影響が及ばないよう約1か月の

間隔を空けて収集した。記述については字数制限を

設けず，書き手が自由に表現できるようにした。ま

た，文章を記述する言語については，英語学習者と

韓国語学習者には母語である日本語で行ってもら

い，日本語学習者には，自分の考えを最もよく表現

できる言語で書くこととし，研究者が日本語に翻訳

し分析を行った。

3．3．分析手順

各言語から得られた2種類のデータは，3人の研究

者が一堂に集まり共同で分析を行った1。データを分

析する視点として，絵と文章はどのような点で一致

するか，一致しない場合，それぞれに描かれた，ま

たは書かれたナラティブにはどのような特徴が見ら

れるのか，そのような特徴は他のデータにも当ては

まるか等，絵と文章を何度も見比べながらそれぞれ

にどのようなナラティブが表現されているかを分析

していった。

3．4．結果と考察

3．4．1．調査課題①：ビジュアル・データと文章

によるデータに相違はあるか

調査により得られたデータの中から，ビジュア

ル・データと文章として書かれたデータに相違があ

ると思われるものを数点取り出した。それらを3人

で共有し，絵に描かれた表現が豊かなものと十分な

文章の説明がされているものを選択した。

以下に，ビジュアル・データと文章のデータを載

せる。ビジュアル・データの下には図題と共にどの

ようなものが描かれているのか説明を付記した。ま

た，ビジュアル・データの中に出てくる文字による

説明部分については，必要があれば日本語に翻訳し

図の外側に拡大した。文章には，絵に表現されてな

い顕著な部分に下線を引いた。また，絵に表現され

1　1人目の研究者は，英語教育・第二言語習得を専門
とし，私立大学で教鞭をとり，主に学習者ビリーフやモ
ティベーションなどの学習者要因についての研究を進
めている。また授業では，学部生に対する英語の授業，
第二言語習得関連の授業及び英語教員教職の授業と大
学院を担当している。2人目の研究者は，私立大学で教
鞭をとり，韓国語の談話分析及び談話教育を専門として
いる。3人目の研究者は，私立短期大学で留学生に対す
る日本語教育を行っており，自己主導型学習について実
践研究を行っている。
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ている内容と重なる部分には波線を引いた。

学習者1が書いた文章

　国際規模で人とコミュニケーションをとれ

るツールを得るということ。また，グローバ

ル化が進む現代社会で必要な技能を身につけ

るということ。

学習者1の絵には，宝石に囲まれた幸せそうな若

い女性が描かれている。この女性は，学習者1自身

を描いていると思われる。宝石は「宝物（大切なも

の，高価なもの，貴重なもの）のメタファーである

ようである。英語そのものに関する絵は無く，宝石

が英語のメタファーであり，それを手に入れようと

している「自己」がいることを表現しているようで

ある。文章では，英語学習の目的についてコミュニ

ケーションの手段である技能を身につけることであ

ると書いていることから，英語の機能面を重視して

おり，英語を資産と考えていると思われる。

学習者2が書いた文章

　日本語を学ぶことは私にとってすべてを意

味します。私は特に日本の文化が好きなの

で，日本のアニメやテレビなどを通して日本

語を知りました。日本語を学ぶことができれ

ば，1．とてもすごいと思います。2．日本に

旅行することができて，とても楽しいです。

3．日本語で多くの友人に会うことができ，自

身の生活圏は豊かになります。

　日本は先進国であり，学ぶ価値のあるとこ

ろがたくさんあります。日本語をよく学び，

それについてもっと学びます。中国では，英

語をあまり勉強していませんでしたが，日本

語の学習には特別興味があります。中国で日

本語の五十音から学び始め，テレビやイン

ターネットで教師の授業を見て，暇なとき，

日本語を学び，だんだん上手になりました。

　日本語は他の人にとっては大切ではないか

もしれませんが，私にとっては非常に大切な

ものです。日本語ができたら，日本人と交流

をしたり友達になったり，日本に旅行したり

できます。日本の大学に行くことができて，

良い大学教育を受けることが私の夢です。ク

ラスメートと遊ぶことができ，恋人を見つけ

ることができます。私は学習段階にあります

が，将来的には成功すると信じています。

学習者2の絵には，洞窟の中にある大きな筒のよ

うな入れ物に水が滴り落ちている様子が描かれてい

る。滴り落ちる水には，落ちる段階によって言葉に

よる説明が付いている。洞窟の天井から落ち始めて

いる水滴には「始めるとき /授業のとき」「ごいと文

法などことば」と書かれている。筒の入口付近の水

滴には「覚え中﹁自分で理解﹂」，筒の底に落ちた水

滴には「覚えました」という説明がついている。こ

の絵から，水滴は日本語の知識を表しており，筒は

学習者自身を象徴しているメタファーであると考え

宝石が新しい価値観

を表しています。 

 

図1．学習者1のビジュアル・データ。宝石を手に取る幸せ
そうな若い女性が描かれている。

図2．学習者2のビジュアル・データ。洞窟の中に円柱形の
大きな容器があり，その容器の中に天井から水が滴り落ちて
溜まっている様子が描かれている。

始めるとき/授業のとき 

「ごいと文法などことば」 

覚え中「自分で理解」 

覚えました

 



207

『言語文化教育研究』18（2020）

られる。

一方で，文章の中には，絵の内容に相当する描写

は出てこない。代わりに，1段落目には，日本語をど

のように知ったかという経緯や日本語を学んだ後に

自分ができるようになることが書かれている。2段

落目には，日本語を学び始めたきっかけや学習方法

が書かれている。3段落目には，自身にとっての日本

語の価値について言及しており，日本語ができるこ

とによって得られるものについて記されている。最

後の一文には，未来に対する希望が書かれている。

学習者3が書いた文章

わたしにとって韓国語を学ぶということは，

もう一つの自分を育てるということです。わ

たしは日本に生まれて日本人の親や友達と会

話をし教育を受け日本のテレビを見て育って

きました。韓国語を会話したり，大学で韓国

語の授業を受けたり，韓国のテレビを見たり

音楽を聞いたりします。わたしが今まで日本

語で触れてきたものの韓国語バージョン全て

が「韓国語ができる自分」を育てるための教

科書だと思います。

学習者3の絵は，韓国語の教科書を持ち学習する

学習者自身が描かれており，その耳には韓国語の語

彙や歌が聞こえている。また，絵の情報には線で囲

まれた3つの絵があるが，それぞれの右上に，「音

楽」，「ドラマ」，「Youtube メイクアップ」と描かれ

ており，学習者が接する韓国語がいかなるものであ

るかが描かれている。

一方，文章を見ると，中ほどに絵に対応する内容

が見られるが，前半部と後半部分に述べられている

「自分を育てる」という内容や，日本のテレビを見て

育ってきた自分という来歴を示す部分，また韓国語

学習が「教科書」であるという比喩は，絵には描か

れていない。文章の方は，絵に描かれている現在の

様子の背景や今後の目標までを含め，詳しく述べら

れているといえる。

分析の結果からビジュアル・データと文章による

データの特徴をまとめたものが表1である。結果か

ら見えてきた両データの相違点については「表現の

視点」として，表の中央の段に記した。

ビジュアル・データと文章によるデータには，次

のような特徴が見られた。

1点目は，抽象的な表現と具体的な表現の差異で

ある。ビジュアル・データでは，例えば「宝石」と

いうメタファーを用いて学習者にとっての新たな価

値観を表現していたり（学習者1），洞窟の天井から

垂れる水滴を用いて日本語を表現しており（学習者

2），表現の抽象度が高いことが分かった。一方，文

章によるデータでは，例えば学習者3では「わたし

こんな私の心も知らな

いなんてあんまりだわ 

ミュージック音楽 

ねえチキン食べる？ 

ドラマ

まず眉毛を…

Youtube 

♪あんまりだわ♬ 

ねえチキン食べ

る？、眉毛 

 

 

 

 

 

図3．学習者3のビジュアル・データ。韓国語を楽しみなが
ら勉強する場面が描かれている。

表1．ビジュアル・データと文章によるデータの比較

ビジュアル・データ 表現の視点 文章によるデータ

抽象度が高い（イ
メージ） 
メタファーである
ことが多い

抽象⇔具体 具体性がある

自分が中心である 自己⇔社会 社会言説の影響や
理念的な話が出る

説明無しに感情が
表現されている

感情⇔論理 感情を論理的に説
明している

一つの現象を表現 点⇔線 複数の現象（過去・
現在・未来）につい
て説明する
ストーリーを形成
しやすい
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は日本に生まれて日本人の親や友達と会話をし教育

を受け日本のテレビを見て育ってきました。韓国語

を会話したり，大学で韓国語の授業を受けたり，韓

国のテレビを見たり音楽を聞いたりします。」のよ

うに具体性があること，また文脈が表現されている

ことが多いことが分かった。

2点目は，自己が中心に表現されている点と社会

言説の影響や理念的な表現がされている点の違いで

ある。ビジュアル・データでは図1，図2，図3のよ

うに学習者自身が絵の中央に大きく描かれた表現が

多く見られた。加えて，学習者2の絵のように，学習

者自身が人の形をして描かれているのではなくメタ

ファーを用いて表現されているデータもあった。一

方で，文章によるデータでは，例えば学習者1は「国

際規模で人とコミュニケーションをとれるツールを

得るということ。」「グローバル化が進む現代社会で

必要な技能を身につけるということ。」のように，英

語という言語に対して「グローバルな社会で必要な

ツール」という社会言説に影響を受けたような意味

づけをしている表現が見られる。また，学習者3の例

では「わたしにとって韓国語を学ぶということは，

もう一つの自分を育てるということです。」「わたし

が今まで日本語で触れてきたものの韓国語バージョ

ン全てが「韓国語ができる自分」を育てるための教

科書だと思います。」のように学習者にとっての韓

国語学習の意味づけが理念的な表現を用いて記され

ている。その他，学習者2の最後の一文にあるよう

に「将来的には成功すると信じています。」のよう

な，一種の自己暗示のような表現や，「これから頑張

ります。」のような宣言のような表現が多く見られ

ることが分かった2。

2　各言語学習者の特徴として，英語学習者と韓国語学
習者からは社会言説に影響されているようなナラティ
ブが目立った一方，日本語学習者にはそのような特徴は
見られず，人生設計の一部として日本語学習を捉えてい
るという特徴が見られた。

3点目は，感情表現の違いである。ビジュアル・

データでは，描かれた人物の表情や仕草，また色調

や描かれている物の輝きや淀みなどによって表現さ

れているものが多く見られた。例えば，図1に出て

くる女性の表情は明るくにこやかであり，自身の周

りに散りばめられた輝く宝石を軽やかに手に取ろう

とする絵からは，英語を学び，新しい価値観を得る

という学習者1の英語学習に対する意味づけがポジ

ティブなものであるということが想像できる。一方

で，文章によるデータでは，感情が論理的に説明さ

れるようである。例えば，学習者2の文章では，「日

本語を学ぶことができれば，1．とてもすごいと思い

ます。2．日本に旅行することができて，とても楽し

いです。3．日本語で多くの友人に会うことができ，

自身の生活圏は豊かになります。」と論理的に説明

されている。

4点目は，一つの現象が表現されているか，複数の

現象が表現されているかという差異である。ビジュ

アル・データの場合，自己を中心として一定の時間

軸に基づいて表現されているようである。例えば，

図1，図2，図3は現時点での学習者が表現されてい

ることが絵から読み取れる。その他にも，外国語を

学習した先の未来の学習者が表現されているデータ

も見られた。一方，文章の場合は，複数の現象につ

いて表現されているものが多い。例えば，学習者2

の文章では，2段落目に中国で日本語を学び始めた

過去のことが書かれており，1段落目と3段落目では

日本語を学んだことによって得られるものについて

書かれている。このように，一定の時間軸に基づく

一つの事象の表現を「点」とするならば，時間の流

れに伴う複数の現象の繋がりの表現を「線」と例え

ることもできよう。

このように，絵に表現されたものと文章に表現さ

れたものでは，人間の異なる内面を探ることができ

ると考えられ，両方のデータを取ることによって研

究の深まりが期待される。
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3．4．2．調査課題②：ビジュアル・データの可能

性

ビジュアル・データを学習者研究に用いる有効性

としては2点考えられる。第一に，イメージなど心

の中の風景や言葉にはできない気持ちを表現する場

合に，ビジュアルなものは有効であるという点であ

る。Mitchell（1986）は，絵は，書かれた言葉や会

話のテキストとは違う人間的な内面を覗く方法であ

り，言葉に出しにくい事，突発性のもの，まだはっ

きりとした考えにはなっていない半熟状態の思考，

第二の意識を表現することができるものであると述

べている。

第二に，同じ事象についても調査手法の違いによ

り，多角的に捉えることができる点である。表現の

異なるデータを得ることによって，人間の思考や内

面を探る上で，多くの手がかりを手にすることがで

きる。例えば，英語のイメージでは多くの国旗を描

いた絵は，英語の国際性を表現しているが，「国際

性」という言葉だけの表現よりも具体的で分かりや

すい。実際に学習者の描いた絵は，言葉で書かれた

内容よりも感性に直に訴え見る者に響き，言葉では

語りにくいネガティブな考えを提示する（やまだ，

2018；Suzuki, 2016）ことができるため，学習者の複

雑な心情をより多角的に把握できると考えられる。

4．展望

ビジュアルと文章の両方のデータを収集すること

で，学習者のもつ言語や言語学習の意味づけ，ある

いはビリーフをより深く理解することができるとい

うのが本稿の結論である。複数のデータを取ること

により，言語教師は学習者をより深く理解し，学び

の支援を行うことが可能になるだろうと考えられ

る。

本稿の例のように，言語教師と言語学習者の母語

（第一言語）が異なる場合，特にビジュアルな表現に

より，言葉に頼らずに学習者を知ることも可能にな

ることもある。このことから，母語が十分に発達し

ていない幼少期の学習者の場合にもビジュアルな表

現は可能性を広げてくれると期待される。また，学

習者の心が分からないという不安は，教師であれば

常に持ち続けているものであり，文章で表現するこ

とが苦手な学習者の心を知るために，ビジュアルが

役立つこともある。

さらに，文章ではなく，メタファーなどの言語

データとビジュアル・データを比較することによっ

て得られるものは何かを考察し，ビジュアルや言語

データによって得られた結果を実際の教育現場で活

かす方法を探ることも可能であろう。

なお，今回の調査では学習経験が長い学習者ほ

ど，ビジュアルと文章の表現が一致する傾向も窺わ

れた。このことは，学習者が言語学習に対する確立

された考え方を持っていることを反映していると思

われるが，学習経験の長さとそれが学習者の考えに

どのように影響を与えるかということについては，

今後の研究課題としたい。

本稿では，学習者の心の内を探るための新しい可

能性を提示した。外国語学習者を理解するための一

つの方法として参考になれば幸いである。
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別添資料．アンケート例　（韓国語学習者へのアンケート）

研究協力同意書

 この研究の目的は，韓国語を学ぶ人たちの韓国語に対するイメージと韓国語学習に対す

るイメージを知ることです。

 描いていただいたイメージは，この研究目的にのみ使用します。学籍番号，氏名は公表

いたしません。 

 研究にご協力頂ける場合は，この同意書にサインをお願いします。

＿＿年 ＿＿月 ＿＿日  学籍番号：＿＿＿＿＿＿  氏名：＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

アンケート

① 韓国語学習の動機を教えて下さい。

② これまでの韓国語学習経験を教えて下さい。

③ あなたの韓国語学習の目標（ゴール）は何ですか？

④ 韓国への渡航歴，韓国に関する関わりがあったら教えてください。

学籍番号＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿   氏名＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

① あなたにとって韓国語のイメージはどんなものですか？ イメージを描いてください。

学籍番号＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿   氏名＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿

② あなたにとって韓国語学習のイメージはどんなものですか？文章で書いてください。
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Words and images

Comparing learners’ verbal and visual narratives

 MITO, Takahisa* SUZUKI, Sakae MATSUZAKI, Mahiru

 Beppu Mizobe Gakuen College, Tokyo Woman's Christian University, Fukuoka University, 

 Ōita, Japan Japan Japan

vol. 18 (2020) pp. 203 - 212

Abstract

This survey aimed at exploring how learners of English, Japanese and Korean make 

sense of language learning. To elicit learners’ inner voice, visual and written descriptive 

data were collected to investigate what is expressed in different ways brings different 

outcomes. As a result, the visual data was characterized by the following features: it ex-

presses abstraction, learners’ narratives, emotions depicted by facial expressions with 

color tones, and it interprets a certain phenomenon. On the other hand, the written data 

was characterized by the following features: it expresses concreteness and the influence 

of social discourse, it logically expressed emotions and multiple phenomena were repre-

sented. Based on these results, the potentials of visual data as a new method for learner 

research shall be discussed.

Keywords: visual data, visual narrative, learners’ perceptions, research of learners

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education
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フォーラム

言語文化教育研究学会研究集会のこれまで
私と研究集会との関わりからふりかえる

瀬尾　匡輝 *

（茨城大学）

第 18 巻（2020）pp. 213 - 232

1．本稿の目的

「研究集会って地方でやる年次大会でしょ？」

「研究集会って年次大会の小さい版でしょ？」

このようなことを言語文化教育研究学会の会員に

言われたことがある。しかし，研究集会は決して年

次大会の縮小版ではなく，独自に様々な試みを行っ

てきた。だが，私自身も言語文化教育研究学会が立

ち上がったときから研究集会に関わってはきたもの

の，研究集会とはいったい何なのかを立ち止まって

考えたことはなかった。研究集会はこれまで何を目

指し，何をしてきたのだろうか？　研究集会委員会

概要

言語文化教育研究学会の研究集会は，(1) 対話を重視した集い，(2) 様々なカタチを

キーコンセプトとして，日本国内外の地域でこれまで計7回の研究集会を行ってきた

（2020年5月時点）。そして，プレ企画やポスト企画を行うことで，研究集会のテーマ

について一過性ではない継続的な議論を実現することを目指してきた。私たちはなぜ

このようなコンセプトで研究集会を行うようになったのだろうか。本稿では，私が研

究集会委員会の委員長として携わった第3回から第7回までの研究集会をふりかえり，

言語文化教育研究学会の研究集会がこれまで何を目指し，何をしてきたのかを報告す

る。そして，学会や研究会の「場」としての魅力をどのように最大限生かすことができ

るのかを議論する。

の委員長の任期を終えた今，これまで研究集会に関

わってきた経験をふりかえり，学会や研究会の「場」

としての魅力をどのように最大限生かすことができ

るのかを議論する。

2． 私が研究集会に関わるようになるま
で

私と研究集会との関わりは，2013年12月に山口

県の徳山大学で行われた「言語文化教育研究会徳山

セッション1」に参加することから始まった。この研

究会は，現在の研究集会の前身であった。当時，私

1　https://alce.jp/y13n18.html*Eメール：masakiseo@gmail.com

キーワード　研究集会，活動のふりかえり，学会や研究会の「場」としての魅力，つながりを生み出す場

Copyright © 2020 by Association for Language and Cultural Education
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は香港で働きながら，日本の大学院の博士課程に

通っていた。しかし，遠隔で指導を受けていたこと

もあり，他の院生との交流はなく，一人黙々と研究

を進めていた。そのため，研究について語り合った

り，自分の研究に対するフィードバックが得られる

場を求めて，私はいろいろな学会に参加していた。

言語文化教育研究会徳山セッションもその一つであ

り，山口のおいしい河豚を食べたいという気持ちも

加わって，参加することにした。

徳山での研究集会は，これまで私が参加した学会

の中でも斬新なものだった。20名ほどの参加者が一

つの教室で机をコの字型にして，口頭発表が行われ

ていた。何よりも斬新だったのは，口頭発表の後に

20分もの時間が議論のために設けられていた点で

ある。それまで私が参加していた学会では，口頭発

表の後に質疑応答が10分設けられていることが多

く，その倍の20分も議論をすることに最初は驚い

た。だが，実際に20分の議論を行うと，表面的な質

問のやりとりで終わるのではなく，やりとりを通し

て新たな研究の方向性や着眼点に気づくことができ

た。そして，土曜日と日曜日の2日間同じ教室で少

人数で議論を重ね，また懇親会や二次会，ランチ会

でさらに話し合いをしていくなかで，他の参加者と

の親睦を深めることができた。当時の私には日本で

知り合いも少なく，学会に参加してもなかなか他の

参加者と交流する機会がなかった。それゆえ，この

ように参加者と研究について深く語り合える場はい

いなと思いながら，香港に戻ったのを今でも鮮明に

覚えている。

その時の楽しかったという記憶が頭にあり，2014

年12月に大分県の明日香日本語学校で行われた言

語文化教育研究学会の第1回研究集会2にも参加す

ることにした。この時も，発表20分，議論20分とい

う時間が設けられ，懇親会・ランチ会と含めて楽し

2　https://alce.jp/meeting/p1.html

い時間を過ごすことができた。そして，その時に研

究集会委員長を務めていた古屋憲章氏に声をかけて

もらい，私は2015年4月から研究集会の委員になっ

た。

3． 第3回研究集会 in 香港「言語教育の
『商品化』と『消費』を考えるシンポ
ジウム」3（2016年7月16～17日）

研究集会委員になった1年目（2015年）の6月に，

金沢で第2回研究集会4が行われた。だが，事前準備

は協力したものの，金沢での研究集会は勤務校の業

務の都合で参加することができなかった。

金沢の次は香港で研究集会を行うことになった。

私が研究集会委員になったのは，言語文化教育研究

学会として将来的に海外で研究集会を開催したいと

いう意向があったからである。また，当時世界各

地域の日本語教師がオンラインの活動を通して集

う『つながろうねっト』5というグループを運営して

いたこともあり，学会としても連携団体との共催事

業を増やしたいという思惑があったようだ。だが，

香港で研究集会を行うことが検討されてはいたもの

の，私は2015年に香港から現勤務校に異動していた

ため，現地で核となって会場の手配などをすること

が難しくなってしまっていた。そこで，つながろう

ねっトのメンバーでもあった香港大学の橋本拓郎氏

の協力を得ながら，言語文化教育研究学会，つなが

ろうねっト，香港大学 School of Modern Languages 

and Cultures 日本研究学科日本語プログラムの3団

体による共催事業として，2016年7月に香港大学で

3　http://alce.jp/meeting/p3.html

4　http://alce.jp/meeting/p2.html

5　つながろうねっトのホームページ：https://www.

facebook.com/tsunagarounet/。つながろうねっトの活動
については，瀬尾，ほか（2012）及び瀬尾，ほか（2016）
を参照のこと。
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シンポジウムを行うことにした。この時から，私は

言語文化教育研究学会の研究集会委員会の委員長を

2020年3月まで務めた。

香港でのシンポジウムのテーマは，「言語教育の

『商品化』と『消費』を考える」であった。私は，香

港の社会人教育機関で3年間日本語を教えた。かれ

らがなぜ日本語を学んでいるのかを考えていくなか

で，余暇活動として日本語を学ぶ学習者の存在に出

会い，つながろうねっトのメンバーとも議論を重ね

ていた6。そして，学校が学習者を獲得するために，

言語教育を一つのサービスとして売り出し，「商品

化」しているところがあるのではないかと考えるよ

うになっていた。そこで，約7割の学習者が民間日

本語学校や大学付属の社会人教育機関で学んでいる

香港で，このテーマについて議論を行いたいと思っ

た。

香港でのシンポジウムの開催準備で難航したの

は，学会初の海外でのイベントに参加者を集め，シ

ンポジウム運営のための予算を確保しなければなら

なかったことである。「言語教育の商品化と消費」

というニッチなテーマにどれぐらいの人が集まるの

か，企画し始めたときには全く読めなかった。参加

者が集まらなければ，十分な予算を確保することが

できず，シンポジウムを行うこと自体が難しくな

る。そこで，参加者にとってシンポジウムを魅力的

なものにすることでより多くの参加者を集めようと

考え，下記に述べるような様々な企画をシンポジウ

ムで行うことにした。シンポジウムのテーマと同様

に，シンポジウム自体を“商品化”しようとしたの

である。そして，このような様々な企画を行うこと

がその後の研究集会を方向付けることになったので

6　その過程については，久保田，ほか（2014），米本，
ほか（2013）を参照のこと。

はないかと考えている7。

以下にシンポジウムで行った各企画について述べ

る8。

3．1．特定課題セッション

すでに述べたように「言語教育の商品化と消費」

というテーマに沿った発表があまり集まらないので

はないかという不安があった。また，言語文化教育

研究学会は全ての言語の教育を対象とした学会では

あったものの，当時は日本語教育関係者の会員が多

く，日本語教育以外の発表者及び参加者が見込めな

いのではないかという心配があった。そこで，英語

教育分野で言語教育の商品化と消費に関する研究を

している研究者に発表をお願いした。発表はそれぞ

れ20分で，他の口頭発表同様にそれぞれ20分の議

論の時間を設けた。そして，4つの発表をまとめて，

特定課題セッションと銘打った。予算の関係から，

発題者全員に香港まで来てもらうことが難しかった

ため，次節で述べるようにオンラインでの発表を可

能とし，4つのうち2つはそれぞれアメリカとオース

トラリアから発表してもらった。

3．2．オンラインによる発表

2020年，新型コロナウィルス感染拡大予防のた

め，学会や研究会がオンラインで開催されるように

なった。研究集会では，2016年の香港のシンポジウ

ムで初めてオンラインによる発表を行っている。こ

のように2016年時点でオンラインによる発表を可

7　ただ，最終的には香港大学 School of Modern Lan-

guages and Cultures 日本研究学科より多くの資金の援
助を得ることができたため，非常に豪華なシンポジウム
となった。

8　シンポジウムのプログラムは下記のリンクを
参 照 の こ と。https://sites.google.com/site/research 

seminar03/program
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能とした背景には，研究集会委員の私たちがつなが

ろうねっトを運営していたことがあっただろう。私

たちは，海外で日本語を教えるなかで，経済的・時間

的に主に日本国内で行われる日本語教育の学会に参

加することが難しいという経験をしていたため，オ

ンラインテクノロジーを用いた勉強会を開催してい

た。そして，オンラインを駆使した勉強会をしてい

くなかで，海外に住んでいるからというだけではな

く，子育てや介護のために学会に参加することが難

しい人や，日本国内でも地方に住んでいる人にとっ

ては都市部で開催される学会に頻繁に参加すること

が難しいという声を耳にすることがあった。香港の

シンポジウムでは，当初3．1．で述べた特定課題

セッションのみをオンラインで行うことを検討して

いたが，シンポジウムの参加者数を増やしたいとい

うことと，経済的・時間的に学会に参加することが

難しい人々にも発表の機会を提供したいと考え，口

頭発表やポスター発表，パネル発表，フォーラムで

もオンラインによる発表を募集することにした。結

果，オンラインでの発表には，委員会で企画をした

特定課題セッションの2名（アメリカ，オーストラ

リア）及び教材セッションの1名（日本）のほかに，

口頭発表（公募）に1名（ポーランド）の参加があっ

た。

オンラインによる発表では，インターネットや

コンピュータのトラブルに備え，発表者には事前

にMicrosoft PowerPointのスライドショーの記録機

能を用いて発表を録音してもらった。そして，映像

ファイルに変換したものを事務局に送ってもらい，

当日はそれを20分の発表時間に会場で上映した。そ

の後，20分の議論の時間には，Googleハングアウ

ト9を用いて他地域にいる発表者につなぎ，会場とや

りとりをした。すべてのオンラインセッションでト

ラブルはなかったが，万が一発表者とネット回線が

9　現在は Google Meetに移行。

つながらなかった場合には，議論の時間に会場内の

参加者に発表について話し合ってもらい，話し合っ

た内容と質問を司会がまとめて発表者にEメールで

送り，後日質問に対する回答を事務局に送ってもら

い，それを会場にいた参加者と共有しようと考えて

いた。

3．3．クラウドファンディング

シンポジウムの参加者を増やすことが必要であっ

たため，私たちはいろいろな方法でシンポジウムの

広報をすることを考えた。その一つが，クラウド

ファンディングによる資金集めだった。当初は，シ

ンポジウムを開催するためのお金をクラウドファン

ディングで集めることを考え，シンポジウムの参加

費や報告集の購入権をリターンとすればよいのでは

ないかと思っていた。だが，クラウドファンディン

グの運営会社と話し合ったところ，そのような目的

では支援者からの共感が得られず，達成しにくいと

いう指摘を受けた。そこで，委員会でも再度検討を

し，経済的援助の少ない若手研究者や実践者がシン

ポジウムに参加できるようにするための助成金の費

用をクラウドファンディングで募ることにした。

クラウドファンディングは，「READY FOR
10」の

サービスを用いて，2016年1月21日から3月1日

10　https://readyfor.jp/

写真1　オンラインによる発表
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までの40日間で，10万円を獲得することを目指し

た11。結果，123,000円の支援を獲得することができ，

そこからリターンの購入・配送料を引いた10万円を

助成金として使用することにした。助成金には12名

の応募があり，2名に3万円を，2名に2万円を支給

した。

クラウドファンディングのリターンには，香港で

販売されている多種多様な「出前一丁」（日清食品

の即席麺），コーヒーと紅茶を混ぜた「鶯鶯茶」の

インスタントの粉末飲料，香港の中華菓子の老舗の

奇華餅家のお茶などの香港土産のほか，言語教育の

商品化と消費を語らう会に参加できる権利12（3,000

円），シンポジウムの基調講演のビデオを閲覧する

権利（3,000円），出版社や著者から寄贈された書籍

（3,000～ 5,000円），あなたのところに2時間行きま

す権（10,000円）などを加えた。

「あなたのところに行きます権」は，基調講演者か

シンポジウム運営委員の一人がリターン購入者のも

とに派遣され，講演やワークショップ，ディスカッ

ション，カウンセリングなどを2時間行うというも

のだった。1万円のリターンにもかかわらず好評で，

合計7名からの支援があった。

次に，出版社や著者から寄贈された書籍だが，当

初は出版社に協賛をお願いし，シンポジウム運営の

ための資金を援助してもらおうと考え，出版社にコ

ンタクトしていた。しかし，海外で行われる学会に

対してはあまりお金を出さないという返答を得たこ

とから，出版社に基調講演者や言語文化教育研究学

会関係者の書籍を献本してもらい，それをリターン

として使わせてもらうことにした。だが，たくさん

の書籍を出版社や著者から献本してもらえたため，

クラウドファンディングのリターンとして使用でき

11　https://readyfor.jp/projects 

 /support-languageeducators

12　詳細については，3．6．を参照のこと。

なかった分については，シンポジウム会場に書籍の

展示コーナーを設置し，参加者が手に取って閲覧で

きる機会を設けた。そして，それらの書籍は，シン

ポジウムの閉会式で抽選会を行い，シンポジウムに

最後まで出席してくださった参加者にプレゼントす

ることにした。特に海外で行われるシンポジウムに

は，帰りの交通の都合のため閉会式まで残ってくれ

る参加者が少ないということを感じていたため，少

しでも多くの参加者がシンポジウムの最後まで残る

といいなと思い，実施したところもあった。

3．3．教材セッション・特別セッション

委員の声から，様々な企画が立ち上がるのも研究

集会のおもしろいところである。例えば，「教材を

商品として売り出すまでの裏話が聞けたらおもしろ

い」という委員の声から，教材作成者に教材の紹介

やデモンストレーションとともに，出版に至るまで

の経験も共有してもらう「教材セッション」を企画

した。教室とブースの2つのタイプがあり，教室で

はワークショップ形式，ブースではブースを訪れた

参加者に個別に説明するかたちをとった。また，笈

川幸司氏が，日本語講演マラソンやテレビ出演など

を通して積極的に日本語教育の商品化に努めている

のではないかという委員の声を受け，特別セッショ

ンとして，及川氏による30分のワークショップ，30

分のディスカッションを企画した。

写真2． 抽選会
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「研究集会委員会は，大学のサークルのようだ」

と形容する委員もいるが，自分たちの「これをやっ

てみたい」という何気ない一言や小さなアイディア

が委員会内で大きく育ち，それが実現されていくの

が，研究集会委員会のよさなのではないかと感じて

いる。

3．4．基調講演者による対談／ディスカッション

セッション

委員会で企画を進めていくなかで，学会やシンポ

ジウムに参加して悶々としてしまうのはどのような

ときかという話になった。その中で，基調講演者の

一方的な発題で終わってしまったり，複数の基調講

演者の発題間につながりが見えなかったりするとよ

くないのではないかという意見が出た。こうして，

基調講演者同士の対談が企画された。そして，基調

講演者がそれぞれの思いや考えをやりとりすること

に加え，対談の議論をフロアにも開き，参加者全員

が議論に参加できるようにした。

また，シンポジウムの最終プログラムには，ディ

スカッションセッションを設けた。ディスカッショ

ンセッションでは，参加者が小グループに分かれ，

シンポジウムに参加して感じたことや思ったことに

ついて話し合った。このようなふりかえりの時間を

設けたのには，委員である私たちが学会に参加し，

帰りに「あの発表は…」，「あれって…」というように

話し合い，そこから発表に対して理解を深めたり，

新たなアイディアが生まれたりすることがあり，そ

のような場をシンポジウムにも作りたいと考えたか

らだった。シンポジウムに参加し情報をたくさん得

たなかで，自分のことばにして考える時間を設ける

ことで，参加者に「何か」を持ち帰ってほしいと願っ

たのである。

3．5．プレ企画

香港でのシンポジウムの開催が決まった2015年

からプレ企画を行い，積極的に広報活動をしてき

た。

3．5．1．日本語学習・日本語教育の商品化と消費

という視点から教室・学習者・教師を問い直す

2015年3月21日に東洋大学で行われた言語文化

教育研究学会第1回の年次大会のテーマは，「教室・

学習者・教師を問い直す」だった。私たちは，年次

大会のテーマに合わせ，「日本語学習・日本語教育の

商品化と消費という視点から教室・学習者・教師を

問い直す」という勉強会を行った。勉強会は，東洋

写真3 ．対談

映像 1．勉強会前に公開したビデオ。https://youtu.be/
MVk5RzhvyMI
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大学の会場に加え，Googleハングアウトを用い，オ

ンラインでの参加も可能とした。

勉強会の開催にあたって，事前にホームページ上

に学習者や学校に「消費される教師」を描いたビデ

オ（映像1参照）を公開し，ビデオの視聴者にオン

ラインのアンケートに答えてもらった。そして，勉

強会の当日には，アンケートの結果をもとに議論を

行った。

3．5．2．言語教育の「商品化」と「消費」を考える

― 2016年7月シンポジウムへ向けて

2016年3月13日に武蔵野美術大学で行われた言

語文化教育研究学会第2回の年次大会では，フォー

ラム発表を企画した。フォーラム発表では，言語教

育の商品化と消費について意見交換を行いながら，

様々な立場・視点から議論することを目指した。具

体的には，まず，年次大会の受付近くにブースを設

置させてもらった。そして，ブースでは，委員が商

品化と消費の事例を紹介するとともに，ブースに立

ち寄ってくれた参加者に，言語教育が商品化される

ことに賛成するか，反対するかを表明してもらい，

「賛成／反対」のシールをポスターに貼ってもらっ

た。加えて，意見を書いた付箋を貼ってもらい，言

語教育の商品化と消費に対するそれぞれの意見や考

えを語ってもらった。

3．5．3．久保田竜子『グローバル化社会と言語教

育』を読む

2016年6月25日，言語文化教育研究学会第43回

月例会として，シンポジウムの基調講演者の久保田

竜子氏の著作『グローバ化社会と言語教育―クリ

ティカルな視点から』（久保田，2015）の言語教育の

商品化と消費に関わる論文2本を読む読書会を行っ

た。参加者には，月例会までに以下の論文を読んで

もらった。

• 第4章　言語道具主義への問い―英語・新自

由主義・日本における言語テスト

• 第5章　余暇活動と消費としての外国語学習

―楽しみ・願望・ビジネス英会話を考える

そして，月例会の当日には，グループに分かれ，

論文の内容について話し合ったり，事例をあげたり

しながら，論文に対する理解を深めた。

月例会の参加者と話し合うなかで，シンポジウム

に興味を持ちながらも，時間的な都合で参加できな

い人がいることに気がついた。そこで，シンポジウ

ム後に日本でも言語教育の商品化と消費について議写真4.フォーラムで使用したポスター

写真5　意見をまとめたコラージュ。研究集会委員の米本和
弘氏が作成。
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論ができる場が設けられないかと思い，基調講演の

上映会と言語教育の商品化と消費を語らう会をポス

ト企画として行うことにした。

3．6．ポスト企画―基調講演上映会・言語教育の

商品化と消費を語らう会

シンポジウム終了から2か月後の2016年9月23日

に早稲田大学で「基調講演・対談上映会」と「言語

教育の商品化と消費を語らう会」を行った。基調講

演・対談上映会では，久保田竜子氏と神吉宇一氏の

基調講演と対談をビデオ録画したものを会場のスク

リーンに投影し，約3時間かけて視聴した。その後，

大学近くの中国飯店佳里福で「言語教育の商品化と

消費を語らう会」を行い，おいしい中華とお酒を片

手に議論をかわした。

3．7．Amazon Kindle電子書籍による報告集の刊行

香港でのシンポジウムの成果をまとめることを目

的に，報告集を出すことにした。しかし，単に報告

集を出すだけではおもしろくないと考え，(1) 研究

や実践を発表する新たな方法として電子書籍での出

版を一つのモデルとして提示できないかということ

と，(2) シンポジウムのテーマであった「商品化」に

沿い，報告集という商品を作り出す過程を研究集会

でもやってみようと考え，Amazon Kindleの電子書

籍で報告集を出版し，販売することにした13。報告集

には，基調講演と基調講演者の対談を文字起こしし

たものほか，発表者・助成金受給者による21本の

論文・報告，シンポジウム運営委員によるふりかえ

りと裏話を収録した。2016年10月に1冊308円で販

売を開始し，2020年4月までで392冊の無料ダウン

13　https://www.amazon.co.jp/dp/B01MEF9WNE/で購入
することができる。

ロード14，54冊の有料ダウンロード，16,000の既読

KENPC
15があり，合計18,866円の収益があった。電

子書籍で得られた利益は言語文化教育研究学会に寄

付している。

3．8．ご当地グルメ持ち寄り

すでに述べたように，シンポジウムの企画を始め

た当初は十分な運営費がなく，コーヒーブレイクを

設けても，提供するお菓子や飲み物が準備できない

のではないかという懸念があった。そこで，お菓子

がなければ，参加者に各自持ってきてもらえばいい

のではないかという発想から，参加者が住んでいる

地域や出身地にある「商品化」された「ご当地グル

メ」「ご当地お菓子」を持ってきていただき，コー

ヒーブレイク・懇親会の時間に参加者全員で楽しむ

14　Amazon Kindleでは，キャンペーンとして5日に限
定して無料で販売することができる。シンポジウムの参
加者や言語文化教育学会の会員に周知し，ダウンロード
をしてもらった。

15　Kindle Unlimitedの読み放題で読まれたページ数。1
ページめくるごとに収益が発生する。

写真6．Amazon Kindleで販売されている報告集の表紙
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ことにした。シンポジウム当日に受付でカードを渡

し，持ってきたお菓子について「商品化」の視点から

紹介を書いてもらったうえで並べた。こうすること

で，お菓子の紹介メッセージから会話が始まる光景

も見られ，単にお菓子を提供する以上の効果があっ

た。

3．9．研究集会の方向性を検討する

香港でのシンポジウムでは，このように数多くの

企画が行われ，プレ企画・ポスト企画，ご当地グル

メの持ち寄りなど，今の研究集会にもつながる活動

がこの時に生み出された。そして，シンポジウムに

は，北米，オセアニア，ヨーロッパ，香港・日本を

中心としたアジア諸国から100名が参加し，当初の

心配とは裏腹に多くの人々に参加してもらえた。

香港でのシンポジウムを終え，つながろうねっト

側の運営委員として参加していたメンバーに，新た

に言語文化教育研究学会の研究集会委員会に加わっ

てもらった。そして，新しい委員とともに，研究集

会の方向性について話し合った。その時に打ち出さ

れた研究集会の基本方針は以下の通りである（言語

文化教育研究学会WEBページ16より）。

研究集会の基本方針

研究集会について

16　http://alce.jp/meeting/policy.html

　言語文化教育研究学会の研究集会は，開催

地域で特に話題や議論になっていることを

テーマにし，参加者が語り合える場を創出す

ることを目的にしています。また，語り合う

場を研究集会の会場に限定せず，一過性では

ない継続的な議論を目指します。各地域との

連携を深め，学際的な連携や協働を視野に関

連団体をカウンターパートナーとすることも

あります。

研究集会のコンセプト

1．対話を重視した集い

　研究集会では，参加者同士の対話を重視し

ています。そのため，口頭発表20分に対し

て20分のディスカッションの時間を設けた

り，参加者同士が学んだこと /考えたことを

話し合ったりするなど，講演者が一方的にレ

クチャーをするような形ではない方法を模索

します。

2．様々なカタチ

　テーマやカウンターパートナーの強みを最

大限に生かすべく，対話を重視した集いを

キーコンセプトにしつつも，集会のカタチは

その時々によって異なります。様々なカタチ

の研究集会をお楽しみいただければと存じま

す。

委員会での話し合いのなかで，2つのキーとなる

コンセプトが確認された。（1）の「対話を重視した集

い」に関しては，私が初めて参加した研究集会から

続いている方向性であり，口頭発表20分に対して20

分の議論の時間は今の研究集会でも行われている。

また，香港のシンポジウムで対談，ディスカッショ

ン，プレ企画，ポスト企画など対話を重視した活動

が行われ，次節以降で述べるその後の研究集会でも

さらに発展するかたちで実現されている。そして，

委員会での話し合いで特に印象的だったのは，「一

過性ではない継続的な議論を目指す」ということが

写真7　お菓子の持ち寄りコーナー



222

言語文化教育研究学会研究集会のこれまで　瀬尾匡輝

確認された点である。この点は，委員の米本和弘氏

が提案した。私は，香港のシンポジウムで，参加者

を集めることを目的にプレ企画を行ってきたところ

がある。だが，研究集会までに複数の企画を行うこ

とで，研究集会で扱うテーマについて長期にわたっ

て考えることができることを実感した。そこで，そ

の後の研究集会でも，何らかのかたちでプレ・ポス

ト企画が必ず行われることになった。

4． 第4回　研究集会 in 熊本「クリティ
カルとは何か」17（2017年12月9，10
日）

香港でのシンポジウムという一つの大きなプロ

ジェクトが終わり，次の企画はなかなか決まらな

かった。次の企画としてまず決定したのは，「合宿

型」でやりたいということだった。香港でのシンポ

ジウムは，100名規模と大きく，私自身が初めて研

究集会に参加したときに感じた参加者間の密な関係

性が十分に保たれてはいないように思った。そこ

で，次回は参加者が一緒の宿泊施設に泊まり，一晩

中熱く議論を交わせるような企画にしてはどうかと

考えた。しかしながら，「合宿型」という方法は決

まったものの，研究集会で扱うテーマをどうするか

はなかなか決まらなかった。まず，テーマとして挙

がったのは，「言語教師の葛藤」である。第3回目の

研究集会のテーマであった「言語教育の商品化と消

費」は私たちが抱えていた「悩み」を題材にしてい

た。私はことばを教えていくなかで，常日頃葛藤を

抱くことが多く，合宿型の研究集会で参加者それぞ

れが抱える悩みを語り合ってはどうかと考えた。そ

して，その「悩み」を文字や映像などの記録に残し

て，5年後にもう一度集まってその記録したものを

読んだり見たりして，その悩みはどうなったのかを

17　http://alce.jp/meeting/p3.html

考えてみるというような漠然とした方向性でまとま

りつつあった。だが，話題提供をお願いしようとし

た人が年次大会のシンポジウムの話題提供者となる

ことがわかり，私たちは企画を見直さなければなら

なくなってしまった。

そして，次の企画としてあがったのは，『アメ

トーーク』（テレビ朝日放送系）の「持ち込み企画プ

レゼン大会」のようなものをプレ企画で行い，会員

に研究集会で扱うテーマを提案してもらうアイディ

アだった。このような方法は斬新でおもしろいうえ

に，参加者が熱くなり，語りたくなるようなテーマ

を選ぶことができるのではないかと考えた。その方

向で進めようと考え始めたところ，研究集会委員の

一人が「最近クリティカルってよく聞くけれども，

あれってどういうことなんだろう？」と何気ない疑

問を投げかけ，委員会内で熱い議論が交わされた。

そして，「これこそが熱くなり，語りたくなるような

テーマなんじゃないか？　これを研究集会のテーマ

にすればいいんじゃないか？」となり，「クリティカ

ル」を次回の研究集会のテーマとすることにした。

だが，私たちは「クリティカル」という概念につ

いて十分な知識があるわけではなかったため，クリ

ティカルのどのような点を扱い，誰に話題提供をお

願いすればいいのかはこの時点ではわからなかっ

た。そこで，「クリティカル」に対する理解を深め，

研究集会の方向性を明確化させるために，楠見，道

田（2015）の『ワードマップ　批判的思考』を読んで

委員会内で話し合った。そうすると，私たちは，自身

の実践や研究活動を内省するためのクリティカルと

は何なのかを考えたいと思っていることに気がつい

た。そして，内省の概念についてより理解を深める

ために，その大元となるデューイの議論についてき

ちんと知る必要があるのではないかと考え，デュー

イなどの古典的な文献をブログにまとめていた熊本

大学の苫野一徳氏に話題提供をお願いするのがよい

のではないかという結論に至った。委員の古屋憲章
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氏が苫野氏に問い合わせたところ，熊本で開催する

場合は，苫野氏の交通費・宿泊費が必要ないとのこ

とから，熊本で研究集会を行うことになった。これ

までの研究集会では，委員や協力者が勤務する機関

を会場とし，現地で核となって会場の手配などをし

てくれる人がいた。しかし，熊本の研究集会では，

そのような者はいなかった。そのため，熊本では当

初から予定をしていた合宿型の方法がうまくいくの

ではないかと考え，合宿型の研究集会を行うことに

なった。

熊本で研究集会を行うために，複数のホテルに連

絡をとり，見積もりをとった。そして，最も私たち

の希望に合った値段と設備のホテルに予約をし，人

数を25名に限定して参加者を募った。開催年度の4

月から募集を始めたところ，夏頃までには定員が埋

まった。だが，この議論を当日参加する25名に限

定するのではなく，より多くの会員に開いたほうが

よいのではないかと考え，研究集会終了後にポスト

企画を行うことにした。ポスト企画のために，苫野

氏の承諾を得て，苫野氏と参加者の3時間のディス

カッションをビデオ録画し，90分に編集した。この

ビデオを，2018年3月11日（日）の言語文化教育研

究学会第4回年次大会18のフォーラム及び2018年4

月21日（土）の言語文化教育研究学会第55回例会19

にて，上映した。

苫野氏とのディスカッションでは，まず苫野氏が

本質的思考および本質観取についての話題提供を

行った。そして，その後の参加者とのディスカッ

ションでは，本質的思考における他者とのやりとり

や外国語を使うことの意味，本質観取をすることの

目的などについて議論が行われた。

熊本での研究集会では，これまでの研究集会を踏

襲し，20分の発表の時間に対して20分の議論の時間

18　http://alce.jp/annual/2017/

19　http://alce.jp/monthly/2018/#n55

を設けることが継続されたほか，香港でのシンポジ

ウムから始まった参加者によるお菓子の持ち寄り企

画も行われた。そして，プレ企画としては，言語教育

とクリティカルとの関係性について考えられるよう

に，Pennycook（2001）の Critical Applied Linguistics: 

A Critical Introductionを読む読書会を行った。読書

会は，夏から始め，12月の熊本での研究集会までに

東京都内の会場に毎月1回集まり，2章ずつ読んで

いった。各章の担当者を決め，担当者は章の概要を

まとめたレジュメを準備した。

5． 第5回　研究集会 in 東京「省察的実
践家3.0」20（2018年6月17日）

熊本での研究集会を企画していくなかで，「クリ

ティカル」と同様に，「リフレクション／内省／省

察」ということばも様々な実践や研究で使われるよ

うになってはいるものの，それが一体何なのか私た

ちは十分に理解できていないのではないかと感じ

た。そこで，次の研究集会では，「リフレクション／

内省／省察」について理解を深められる場を企画す

ることにした。そして，「リフレクション／内省／省

察」を題材とした研究を扱うのではなく，実践者が

20　http://alce.jp/meeting/p3.html

写真8．「クリティカルの木」―会場の参加者に「クリティ
カルとは？」という問いに対する各自の考えをリンゴ型の付
箋に書いてもらった。黄色は研究集会前，赤は研究集会後と
色を変えることで，参加を通した変化も見た。



224

言語文化教育研究学会研究集会のこれまで　瀬尾匡輝

どのように「省察」を捉えているのかを考え，その

議論から実践者の「専門性」について考えられるよ

うにしたいと思った。そこで，研究集会のテーマを

「省察的実践家3.0」とした。この「3.0」は，委員の

古屋憲章氏の何気ない一言から決まった。Web3.0な

どの用語に倣い，ショーンが省察的実践家を紹介し

た段階を1.0，省察的実践家という概念を取り入れ

た実践や研究が行われるようになった段階を2.0と

し，3.0を実践者が省察的実践家について考え，自

らがそれを生かすようになる段階と定義した。そし

て，研究集会に参加した実践者が3.0の段階である

行動のための第一歩を踏み出せるようになることを

目指した。

そのための方法として，研究集会の核となるパネ

ルセッションでは，歯科医師，スポーツコーチ，看

護師の教育・人材育成に関わっている実践家をパネ

リストとして招き，日本語教師の専門性について研

究する舘岡洋子氏にモデレーターとして参加しても

らった。そして，パネリストには，1600～ 2000字

程度の「自分が『専門家』になった過程―今の私の

実践に至ったストーリー」を研究集会のまえに執筆

してもらった。そして，舘岡氏にはパネリストのス

トーリーを読んでもらい，ディスカッションポイン

ト・話し合いたいことを1600～ 2000字程度にまと

めてもらった。そして，パネリストのストーリーと

モデレーターのディスカッションポイント・話し合

いたいことは，言語文化教育研究学会のホームペー

ジに公開した。研究集会当日のパネルセッションで

は，まず各登壇者に15分程度でそれぞれが書いたス

トーリーやディスカッションポイント・話したいこ

とを提示してもらい，登壇者同士のやりとりを行っ

た。その後，フロアを交えた議論を行い，専門性が

問われるようになった背景，スキルと能力，実践

知，省察について，より広い視座から問い直すとと

もに，私たちが専門家になるプロセスをそれぞれの

立場で考えることを目指した。

東京での研究集会では，会員による口頭発表及び

ポスター発表だけではなく，「私の今を培ってきた

ストーリーセッション」を設けた。このセッショ

ンでは，様々な言語教育実践をしている方々に，

ヒューマンライブラリーのように現在の実践に至る

までの過程を少人数のグループで話してもらい，参

加者は興味のある発題者を囲んでやりとりをした。

本企画では，他者のストーリーを聴くことで，参加

者自身の省察を促すことを目指した。

また，新たな試みとして，参加者間の交流を促す

「ランチ交流会」を企画した。東京での研究集会は，

場所柄参加者数が多く見込まれていたため，研究集

会に参加しても知り合いがいなければ，参加者は孤

立してしまうのではないかと危惧した。私が研究集

会に初めて参加したときに感じたような参加者間の

交流の場を，たとえ参加者が多くなっても実現した

いと思い，ランチ交流会を実施した。ランチとして

提供するお弁当は委員会で準備をし，参加費に含ん

だ。そして，ただ単にお弁当を食べるのではなく，

参加者同士の会話が弾むように「サイコロトーク」

を企画した。具体的には，お弁当に番号を書いた付

箋を貼り，番号が書かれたテーブルに座ってもらう

ことで，参加者をランダムに4，5人のグループにふ

りわけた。そして，机に置いたサイコロを振っても

らい，出たサイコロの目のテーマに沿って，『ライオ

ンのごきげんよう』（フジテレビ系）のサイコロトー

クのように話をしてもらった（各目に書かれたトー

写真9　私の今を培ってきたストーリーセッション
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クテーマは写真10を参照）。

東京で研究集会を行ったのには，財源の確保とい

う大きな理由があった。研究集会は，参加者の参加

費を財源に運営を行っている。上述したような複数

の話題提供者を招聘するには，謝金，交通費，宿泊

代など非常に多くのコストがかかってしまう。そこ

で，交通費，宿泊費を抑えるための方法として，東

京都内で開催することにし，都内近郊から話題提供

者を確保することにした。また，会場を東京都内と

することで，より多くの参加者を募ることを目指し

た。

東京都内で研究集会を開催するにあたり，研究集

会がとってきたこれまでの日程を見直した。それま

での研究集会では，土曜日の昼に開始し，翌日日曜

日の昼には終了していた。このように土曜の昼に始

まり，日曜の昼に終わるようにしていたのは，それ

までの研究集会は地方で開催されることが多く，参

加者の移動を考えていたからである。しかし，都内

で開催するにあたり，都心部の宿泊代が高く，地方

から出てくる人の負担になってしまう点，また2日

にわたって参加するのを負担に思う人がいるのでは

ないかという危惧から，研究集会を1日で行うこと

にした。しかしながら，企画が多く，1日で行うに

は朝9時から夕方6時までと長丁場となってしまい，

参加者の中には研究集会のメインイベントであった

パネルディスカッションの途中で帰らなければなら

なかった者もいた。

6． 第6回研究集会 in 山梨「つながりの
向こうへ，」21（2019年8月24～25日）

東京での研究集会の参加者アンケートで，「つな

がりができてよかった」，「交流する工夫が多くされ

ていた」，「人がつながるための仕組みが丁寧に編ま

れた集会だったと感じた」，「どんな分野の人でも受

け入れてくれる寛容さがあった」，「アットホームな

感じだった」というようなコメントがあり，私たち

は研究集会の運営で「つながり」を重視し，それが

参加者にも受け入れられていると感じた。しかしな

がら，委員会で話し合っていくなかで，「つながり」

が学術的にも，社会的にもキーワードになりつつあ

るが，果たしてそれがどういうことなのか，何のた

めにつながろうとしているのか，そして，つながる

ことで何が生み出されているのかということが話題

になった。そこで，第6回の研究集会のテーマを「つ

ながり」とすることに決め，「つながりの向こうへ，」

と句読点をつけることで，つながった先に何がある

のかを議論したいと考えた。

研究集会の会場は，山梨大学に早々に決定した。

すでに述べたように，言語文化教育研究学会は全て

の言語の教育を対象にしている。しかしながら，研

究集会委員会のほとんどの委員は日本語教育を専門

にしていた。他分野の委員を入れたいと考えてはい

たものの，接点があまりなく，なかなか他分野の新

たな委員を加えることに難しさを感じていた。その

ようなときに，第4回の熊本での研究集会に，社会科

教育を専門とする山梨大学の後藤賢次郎氏が参加し

ており，会員からの紹介を受け，新たに委員として

迎え入れることにした。新しい委員ではあったが，

せっかくなので第6回目の研究集会は山梨で行うこ

とになった。

テーマと会場は決まったものの，「つながり」とい

21　http://alce.jp/meeting/06/ 

写真10．サイコロトークのテーマ
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うテーマで誰を呼び，何をするのかは決まってはい

なかった。そこで，第4回の研究集会のように，読

書会をすれば何をやりたいか見えてくるのではない

かと考え，プレ企画として2018年11月10，11日に

石川県でエンゲストローム（2016/2018）の『拡張的

学習の挑戦と可能性―いまだここにないものを学

ぶ』を読む読書会を行った。読書会では，参加者が

それぞれ1章を担当して準備したレジュメをもとに

話し合った。そして，読書会の最後に，研究集会の

方向性について検討した。その中で，読書会に参加

したテンプル大学の堀口佐知子氏が，他分野がつな

がる例として自身が実践されていた「医療×人類学

ワークショップ」22を紹介した。このワークショップ

は，医学生や医師が検討したい症例を提示し，それ

に対して人類学者がコメントをすることで，新たな

方向性を見出していくというものだった。分野を超

えたつながりから何が生み出されるのかを考えるこ

とはおもしろいと感じ，同じようなワークショップ

が研究集会でもできないかという話になった。それ

で，言語文化教育研究学会の会員に「モヤモヤとし

た悩み」を事例として出してもらい，それについて

教科教育を専門にする後藤氏と文化人類学を専門に

する堀口氏にそれぞれ教科教育・人類学の視点から

コメントしてもらい，異なる領域の専門家がつなが

ることで何が生まれるのかを参加者と考えることを

目指す「教科教育×言語教育×人類学ワークショッ

プ」を行うことにした。

「モヤモヤとした悩み」を会員から集めるために，

2019年3月9～ 10日に早稲田大学で行われた言語文

化教育研究学会第5回の年次大会にブースを出展し

た。ブースでは，山梨での研究集会の広報活動を行

うとともに，会員にそれぞれが抱えるモヤモヤとし

た悩みを語ってもらい，付箋にそのモヤモヤを書き

込んでもらった。

22　http://med-anthro.jp/discuss/

年次大会終了後，言語文化教育研究学会の会員に

メールを流し，モヤモヤ事例を公募した。結果，5件

の応募があり，委員会で話し合い，1件を選んだ。そ

して，研究集会までに，事例提供者は事例に関する

情報（実際起きていることや，文脈などのエスノグ

ラフィックな情報）や事例についての疑問（問い）を

詳細に記した資料を作成した。コメンテーターの後

藤氏と堀口氏は，それを確認し，それぞれの視点か

らコメントをし，事例提供者に返した。研究集会当

日は，まず堀口氏が「医療×人類学ワークショップ」

について紹介した後，事例提供者が事前に作成した

資料に基づいて事例に関する情報と事例についての

疑問を話した。その後，参加者はグループに分かれ

て事例について討議したのちに，コメンテーターの

二人が事例に対してコメントをし，フロア全体で話

し合った。

山梨の研究集会では，上述した「教科教育×言語

教育×人類学ワークショップ」の他に，参加者同士

の「つながり」を生み出す企画として，「つながり∞

プロジェクト」を行った。これは，京都大学の「100

写真11．年次大会で語ってもらったモヤモヤ
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人論文」企画23を参考に行ったもので，参加者に参

加申込時に任意で以下の3つのお題についてそれぞ

れ120字程度で答えてもらい，A3サイズで印刷した

ものを会場に匿名で掲示した。

1.  「私の研究・実践はこんな感じです」他分野で

もわかるように簡単に説明

2.  「こんなコラボができたら嬉しいです」目標

や希望，困っていることなど

3.  「私，こんなことができます」提供できる知や

スキルなど

そして，参加者は匿名で付箋にコメントを書き，

貼りつけた。匿名ではあったが，参加者は参加者番

号が割り当てられており，掲示物と付箋に参加者番

号を記載することで，事務局で誰が書いたかを把握

した。その後，研究集会終了後に，参加者のみが閲

覧できるオンライン掲示板を作成し，参加者間のさ

らなるつながりを促した。また，個別に連絡を取り

たい参加者がいる場合は，研究集会事務局を介して

連絡先を教えた。つながり∞プロジェクトには，多

くの参加があり，実際にその後つながりが生み出さ

れている姿も見られた。この企画は，次のベトナム

での第7回研究集会でも行われた。

7． 第7回研究集会 in ベトナム「言語文
化教育研究　国際研究集会」24（2019
年12月7，8日）

ベトナムでの研究集会は，私が委員長として携

わった最後の研究集会である。私は，2018年8月に

自身の調査のために，ベトナム・ハノイを訪れた。

その時に，ハノイ日本語教育研究会の代表だった森

末浩之氏と小西達也氏と出会い，お二人の熱い思い

23　http://www.cpier.kyoto-u.ac.jp/project/kyoto-u-100-
papers/

24　http://alce.jp/meeting/06/

に押され，一緒に何かできないかと思ったのが，こ

の研究集会の発端だった。その後，数度のミーティ

ングを重ね，ハノイ日本語教育研究会，言語文化教

育研究学会，タンロン大学の共催でベトナム・ハノ

イのタンロン大学で国際研究集会を行うことになっ

た。2016年に香港で研究集会を開催して以来，約2

年半ぶりとなる海外での研究集会だった。

ベトナムでの研究集会の開催に向けて，ベトナム

の日本語教育事情に対する理解を深めるために，プ

レ企画として以下の3回のイベントを行った25。

1.  「ベトナム語母語話者のための日本語教育」

松田真希子（金沢大学）

2.  「ベトナム日本語教育の“後退期”を支えた世

代の語りから見えてきたもの」坪田珠里（京

都外国語大学）

3.  ベトナムの「今」を知る！―ハノイ日本語

教育研究会の月例会を日本へ生中継

第1回と第2回はオンライン会議システム ZOOM

を用いて行った。オンラインでの開催であったた

25　http://alce.jp/meeting/07/pre.html

写真12．会場に掲示されたつながり∞プロジェクト
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め，それぞれ100名近くが参加した。第3回は，ハノ

イで行われている月例会を日本へ配信するというイ

ベントであり，日本側でも会場を設けて行った。台

風通過翌日のイベントだったにもかかわらず，20名

近くが早稲田大学の会場に集まった。

このようなプレ企画を行っていくなかで，ベトナ

ムの日本語教育が非常に注目されていることを感じ

た。12月の海外での研究集会に人が集まるのか不安

ではあったが，実際には200名近くが参加する非常

に大きなものとなった。

ベトナムでの研究集会では，これまでの研究集会

の方法を概ね踏襲した。また，香港での研究集会で

実施した書籍の展示と閉会式での抽選会を，出版社

の協力を得ながらベトナムでも実施した。今回は，

会員や参加者からの書籍のドネーションも募った。

ベトナムからの参加者にとっては日本で出版された

書籍を手に取って見る絶好の機会となり，書籍を持

参した参加者は自身の書籍を紹介することができ，

双方にとってメリットのある活動になっていた。そ

して，山梨で行った「つながり∞プロジェクト」を

ベトナムでも行い，国を超えた研究や実践のつなが

りを生み出すことに貢献ができていたようである。

研究集会の新たな試みとしては，参加者同士が話

すきっかけになるように，名札に仕掛けをした。「発

表者です！」，「ベトナムはじめてです！」，「学会初

参加です！」などのリボンを作成し，参加者には該

当するリボンを名札につけてもらった。また，白リ

ボンも用意し，参加者が自由に書きたいことが書け

るようにもした。テプラで作成できるリボンの大き

さが決まっており，サイズが若干小さく，読みづら

い点はあったものの，参加者間のやりとりを促すこ

とができた。

8．学会や研究会の「場」としての魅力を
どのように最大限生かすことができ
るのか

研究集会のこれまでをふりかえると，単に研究に

関する発表や議論の場を創出するだけではなく，参

加者が来たい，集まりたい，議論に参加したいと思

えるようなコミュニティを作り出そうとしていたよ

うに思われる。そのため，アンケートなどで「あたた

写真13　第3回目の日本会場 写真16　名札の仕掛け

写真15　つながり∞プロジェクト
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かい雰囲気」，「アットホーム」と言われると，うれ

しくなった。そして，それは私が研究集会に初めて

参加したときに感じたことだったのかもしれない。

研究集会に行けば，自分を受け入れてくれる仲間が

見つかる，そんな場を私たちは作ろうとしていたの

かもしれない。

先日，知り合いとのやりとりで「学会や研究会に

行ってもなかなか新しいつながりが作れない」とい

う声を耳にした。だが，それは従来の学会や研究会

が発表者の発表の場，そして参加者が発表を聞き，

情報を得る場としてしか機能していなかったからで

はないだろうか。新型コロナウィルスの感染拡大

で，学会や研究会がオンライン化され，単に研究成

果を発表する場，情報を収集する場としての学会の

機能は，予稿集の原稿や YouTube等による映像で

の公開で十分達成されることが明らかになった。で

は，学会や研究会のその他の「場」としての魅力と

は一体何なのだろうか。なかなか会えない旧知の友

との再開の場？　普段行けない地域を旅行し，おい

しい料理を食べること？　もちろんそういった面も

学会や研究会にはあるかもしれない。だが，私は同

じ興味や関心を持つ者同士がつながれることが学会

や研究会の「場」の魅力なのではないかと考える。

言語文化教育研究学会には，日本語教育だけでは

なく，様々な分野の研究者及び実践者が集ってい

る。異なる分野の者が同じテーマをもとに集まり，

議論を重ねて行くことで新たな知を開拓していく可

能性もあり，そんな集いを生み出していくことは重

要だろう。だが，単に「場」を提供するだけでは参

加者間のつながりを生み出すことはできない。本稿

で紹介したように，ご当地グルメの持ち寄り，ラン

チ交流会，つながり∞プロジェクト，名札のリボン

などのような仕掛けなくして，参加者同士の新たな

つながりを生み出すことはできないだろう。コロナ

禍でのオンラインによる学会や研究会では，このよ

うな仕掛けが十分には行われておらず，発表する場

および情報を収集する場としての機能しか用いてい

ないように感じることもある。コロナ禍の状況が1

年近くなり，新たなオンラインによる学会や研究会

の方策を考えるときにあるだろう。昨今のオンライ

ン技術を用いれば，オンライン上でもさまざまなつ

ながりを生み出すことは可能である。今後も引き続

き研究集会の委員には，コロナ禍およびポストコロ

ナで人と人とのつながりが持てる研究集会の新たな

可能性を探ってもらいたいと願っている。
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付録．第3回から第7回までの研究集会のまとめ

第3回　研究集会 in 香港　2016年7月16日（土），

17日（日）「言語教育の『商品化』と『消費』を考える

シンポジウム」

• 会場：香港大学

• 参加者数：100名

• 話題提供者：久保田竜子，神吉宇一

• 主な企画：基調講演，対談，特定課題セッショ

ン，特別セッション，教材セッション，書籍展

示・抽選会，お菓子の持ち寄り，

• 発表件数：パネル発表1件，口頭発表17件，ポ

スター発表13件

• プレ企画：①日本語学習・日本語教育の商品化

と消費という視点から教室・学習者・教師を問

い直す（2015年3月21日於東洋大学），②言語教

育の「商品化」と「消費」を考える―2016年7

月シンポジウムへ向けて（2016年3月13日於武

蔵野美術大学），③久保田竜子『グローバル化社

会と言語教育』を読む（2016年6月25日於早稲

田大学）

• ポスト企画：基調講演上映会・言語教育の商品

化と消費を語らう会（2016年9月23日於早稲田

大学・中国飯店佳里福），電子書籍による報告集

の出版・販売

第4回　研究集会 in 熊本　2017年12月9日（土），

10日（日）「クリティカルとは何か」

• 会場：ホテル熊本テルサ

• 参加者数：28名

• 話題提供者：苫野一徳

• 主な企画：苫野一徳氏を交えたディスカッショ

ン，合宿型，お菓子の持ち寄り

• 発表件数：口頭発表5件

• プ レ 企 画：A. Pennycook の Critical applied 

linguistics: A critical introduction.（2001，

Routledge）を読む読書会（2017年8月～11月）
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• ポスト企画：①第4回研究集会「クリティカル

とは何か」上映会 at 年次大会（2018年3月11日

於立命館大学），②第4回研究集会「クリティカ

ルとは何か」上映会 in 東京（2018年4月21日於

早稲田大学）

第5回　研究集会 in 東京　2018年6月17日（土）「省

察的実践家3.0」

• 会場：東京医科歯科大学

• 参加者数：69名

• 話題提供者：關奈央子，関口遵，保田江美，舘

岡洋子

• 主な企画：パネルセッション「省察的実践家

3.0」，ランチ交流会，私の今を培ってきたストー

リーセッション，お菓子の持ち寄り

• 発表件数：口頭発表4件，ポスター発表3件

• プレ企画：話題提供者のストーリーを事前にオ

ンライン上に公開し，読む作業を加えた

• ポスト企画：報告集の出版

第6回　研究集会 in 山梨　2019年8月24日（土），

25日（日）「つながりの向こうへ，」

• 会場：山梨大学

• 参加者数：60名

• 話題提供者：岩坂泰子，横田和子，佐藤仁美，

堀口佐知子，後藤賢次郎

• 主な企画：教科教育×言語教育×人類学ワーク

ショップ，つながり∞プロジェクト，ランチ交

流会，お菓子の持ち寄り

• 発表件数：口頭発表8件，ポスター発表5件

• プレ企画：エンゲストロームの『拡張的学習の

挑戦と可能性』を読む読書会，年次大会でブー

ス「あなたのモヤモヤ語りませんか」を設置

• ポスト企画：つながり∞プロジェクトのオンラ

インディスカッション

第7回　研究集会 in ベトナム　2019年12月7日

（土），8日（日）「言語文化教育研究　国際研究集会」

• 会場：ベトナム・タンロン大学

• 参加者数：200名

• 話題提供者：池田広子，舘岡洋子，ギエム・ホ

ン・ヴァン，グエン・ティ・オワイン

• 主な企画：基調講演，つながり∞プロジェクト，

書籍展示・抽選会，お菓子の持ち寄り，名札の

仕掛け

• 発表件数：フォーラム発表7本，パネル発表1

本，口頭発表25本，ポスター発表18本

• プレ企画：①「ベトナム語母語話者のための日

本語教育」（2019年4月13日於オンライン），②

「ベトナム日本語教育の“後退期”を支えた世代

の語りから見えてきたもの」（2019年6月23日

於オンライン），③「ベトナムの「今」を知る！

―ハノイ日本語教育研究会の月例会を日本へ

生中継」（2019年7月28日於名古屋大学日本法

教育研究センターベトナム＆早稲田大学）

• ポスト企画：つながり∞プロジェクトのオンラ

インディスカッション
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Forum

Dialogical Meetings (Kenkyu Shukai) of the Association for 
Language and Cultural Education (ALCE) until now

Reflecting on my involvement with ALCE Dialogical Meetings

SEO, Masaki*

Ibaraki University, Japan

vol. 18 (2020) pp. 213 - 232

Abstract

Dialogical Meetings (Kenkyu Shukai) of the Association for Language and Cultural Edu-

cation have been held a total of seven times in Japan and overseas (as of May 2020) with 

the following key concepts in mind: (1) a dialogue-oriented gathering and (2) a variety 

of shapes. In addition, by organizing pre- and post-events for each meeting, we have at-

tempted to continue the discussion. Why did we decide to hold Dialogical Meetings with 

these concepts? In this paper, I review the third to seventh Dialogical Meetings in which 

I participated as the chairman and report on our aims and activities. Finally, I discuss how 

to maximize the attractiveness of conferences and symposia as a space for networking 

among participants.

Keywords: Dialogical Meetings (Kenkyu Shukai), reflection, attractiveness of a place, 

a place to create a network among participants
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『言語文化教育研究』投稿規定

1．発行

本誌は，言語文化教育研究学会が，原則として年1回12月に，インターネット上で

発行するものである。

2．投稿資格

• 単著の場合，投稿者は言語文化教育学会の会員でなければならない。

 ：投稿者を団体会員とする場合，その著者名は団体名のみ認めるものとし，別

に執筆責任者名を注に記載せねばならない。この時，団体名での投稿の了承が

所属機関から得られていることを明記した書面を投稿の際に提出せねばならな

い。

• 共著の場合，第1執筆者は言語文化教育学会の会員でなければならない。

 ：執筆者を団体会員とする場合，その著者名は団体名のみ認めるものとし，別

に執筆責任者名を注に記載せねばならない。また，その団体に所属しない執筆

者は著者名に列挙する。この時，団体名での投稿の了承が所属機関から得られ

ていることを明記した書面を投稿の際に提出せねばならない。

• 編集委員会からの原稿執筆依頼は，非会員に対しても行えるものとする。

• 本条に定める「言語文化教育学会の会員」とは，当該年度の会費を投稿の2週間前

までに納入した者とする。

3．投稿原稿の内容

• 投稿原稿は，「言語文化教育」に関するもので，未公開 (*1)かつ同時投稿 (*2)し

ていないものに限り，使用言語は原則として日本語とする。

 *1　 未公開とは，学会誌や紀要，著書などにおいて公刊（公刊予定や投稿中を

含む）していないことを意味する。ただし，新しいデータが追加されていたり，

新たな観点からの分析や考察が行われていたりする場合は，この限りではない。

なお，修士論文・博士論文・科学研究費報告書・学会発表予稿集・研究会発表

資料などは，公刊とはみなさない。

 *2 　同時投稿とは，他の学会誌や研究会誌，紀要への投稿，著書としての執筆，

第 18 巻（2020）pp. 233 - 235



234

投稿規程，執筆要領

他の学会等での発表申請を意味する。

• 投稿原稿は，事前に倫理的な問題をクリアしていなければならない（公開に関して

調査協力者から同意が得られている，調査協力者のプライバシーに関する記述に注

意が払われている，など）。

4．投稿原稿のカテゴリー

• 投稿原稿のカテゴリーは「寄稿」，「論文」，「フォーラム」とする。

「寄稿」：編集委員会から依頼したもの

「論文」：言語文化教育に関するテーマで，先行研究に加えるべきオリジナリティのあ

る研究成果が，具体的に述べられているもの。教育実践を記述した実践研究，論

文や書籍を批判的に論じた批評もこのカテゴリーに含まれる。

「フォーラム」：書評，提言，資料，現場で抱える悩みや小さな発見に基づいた議論や，

実験的な研究の試み等，論文の範疇には入らない，あるいは従来の論文の形式で

は表現できないが，言語文化教育として公開・共有する価値が認められるもの。

また，研究会の活動報告，共同研究プロジェクトの成果報告等。なお，「フォーラ

ム」は，実験的な表現形式や学会活動の報告書も含むため，掲載原稿を査読付き

論文とは見なさない。

5．「論文」の審査

• 「論文」の原稿掲載にあたっては，3名の査読者が査読をおこない，その採否につい

ては編集委員会において決定する。査読方針は以下の通りとする。

 ：言語文化教育研究の知見に加えるべきオリジナリティがあるものである。

 ：データの解釈や理論的考察において，整合性のあるものである。

 ：言説の公表が言語文化教育に貢献するものである。

6．「フォーラム」の審査

• 「フォーラム」の原稿掲載にあたっては，3名のコメンテーターが審査をおこない，

その採否については編集委員会において決定する。コメント方針は以下の通りとす

る。

 ：言説の公表が言語文化教育に貢献するものである。

 ：新しい観点をもつものやこれまでにない表現方法に挑戦しているものを積極的

に評価する。
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7．原稿の執筆

• 原稿の執筆については，別に定める「執筆要領」に基づく。

8．投稿の締め切り

• 投稿の締め切りは原則として毎年5月31日の23:59（日本時間：必着）とする。

9．提出方法

• 投稿は，上記8．の締め切りまでに，下に示す『言語文化教育研究』編集委員会への

E-Mailアドレスでのみ受け付ける。送信の際，所定の原稿ファイルに必要事項を記

入して添付すること。

 ：『言語文化教育研究』編集委員会 E-Mailアドレス：submit@alce.jp

 ※投稿に関しての問い合わせは，メールにて，言語文化教育研究学会事務局

（contact@alce.jp）までお送り下さい。

『言語文化教育研究』執筆要領

• 投稿原稿は，「1．表紙」，「2．タイトルページ」，「3．本文および文献リスト」の順で

4部から成り，原則として所定のテンプレートファイルを利用した「Microsoft Word

形式」とする。

• 分量は，規定の書式にて「3．本文および文献リスト」が30ページ以内とする。

• 書式は，おおむね「『言語文化教育研究』執筆ガイド」に従って記述すること。

 ：『言語文化教育研究』執筆ガイド　http://alce.jp/journal/styleguide.html

• 採択された投稿については，採択決定後，タイトル，キーワードおよび要旨をそれ

ぞれ英文によって提出すること。
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第18巻　編集後記

この度，『言語文化教育研究』第18巻を無事お届けすることができました。本巻で

の議論を読者の皆様の研究や教育実践の糧としていただけましたら幸いです。

学会は7年目を迎え，会員数も460名（2020年11月27日現在）となりました。本巻

には25本の投稿があり，うち10本が採択となりました。論考のテーマは多岐にわた

り，言語文化教育研究の射程の広さと可能性を物語っています。

本巻の特集は「言語文化教育とクリエイティビティ（Creativity）」です。私たちは

言語によって概念世界を日々更新し，新たな世界を構築していると言えます。言語と

は，もとより創造的なものですが，特集では，言語文化教育を拡張すべく，様々な観

点から言語文化教育とクリエイティビティに関わる議論がなされています。なお，特

集は第6回年次大会のシンポジウムの内容をもとに編まれる予定でしたが，年次大会

はコロナウィルス感染症の拡大の影響で中止となり，その後開催されたオンライン集

会（2020年8月22日）における議論をもとに執筆されています。

このような事態が示すように，2020年は私たちにとって忘れえぬ年となりました。

前年に発生したウィルスは瞬く間に世界を侵食し，私たちの生活を一変させました。

仕事や学習など多くの場において，物理的にも精神的にも閉塞感と苦痛を強いられる

ようになりました。現在も一進一退を繰り返し，未だ光明が見えない状況ですが，こ

の暗闇の先にこれまでとは異なる風景が広がっていることは明らかなようです。

どのような風景が広がるにせよ，本巻のテーマでもある「創造力」をもって新たな

世界を築いていければと思います。そのような世界の創造に言語文化教育研究がどの

ように貢献していけるのか，皆様と熟考しつつ確実な一歩を踏みしめてまいりたいと

考えます。

学会誌編集委員会　委員長　寅丸真澄
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