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言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

第 10 回年次⼤会参加者へのご案内 

１）大会概要

大会テーマ ：言語文化教育研究とは何か

大会 HP    ：https://alce.jp/annual/2023/

日程 ：2024 年 3 月 2 日（土）・3 日（日） 

場所 ：茨城大学水戸キャンパス（共通教育棟 2 号館） 

※大会会場へのアクセス方法は 3～4 ページを，

キャンパスマップは 4 ページを，

会場案内図は 5 ページをご参照ください。

２）大会参加について

 【対面参加の方】

受付       ： 共通教育棟 2 号館入口ホール 

事前申し込みをされた方は，受付にてその旨お伝えください。

事前申し込みをせずに参加される方は，受付にてご記名，参加費として会員

2000 円, 非会員 4000 円をお支払いください。当日，受付で参加費のお支払いが

確認できましたら，ネームホルダーをお渡しします。ネームホルダーをお持ち

のうえ，各発表会場にお越しください。

【オンライン参加の方】

後日，お申し込み時に入力された宛先にメールで Zoom の URL 一覧をお送りします。当日はそ

ちらから Zoom で会場にアクセスしてください。 

３）クローク

受付にて，参加者の皆様の荷物をお預かりいたします。受付の際にお申し出ください。貴重品

はお預かりできませんので，個人で管理していただきますようお願いいたします。

また，紛失等のトラブルには対応いたしかねますので，あらかじめご了承ください。

４）昼食について

大会期間中，会場での昼食のご用意はありません。茨城大学水戸キャンパス近辺のコンビニや

飲食店を利用するか，水戸駅周辺などで事前にご購入ください。

そのほか，図書館 1 階にある茨城発祥のカフェ「サザコーヒー」が営業予定（9 時 30 分～13 時

30 分）です。昼食時以外にも，ぜひご利用ください。
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５）喫煙に関するご注意 

キャンパス内は全面禁煙になっておりますので，ご注意ください。 

 

６）ポスター事前掲示とコメント貼付 

ポスター掲示時間は，1 日目 12：30 から 2 日目 15：30 までです。発表時間以外でも自由に閲

覧いただけます。会場には付箋も用意しており，コメントを貼り付けていただけます。他の方

の目に触れて問題なければ，氏名・連絡先を残していただいても構いません。 

 

７）託児室 

託児室有料託児サービスは，事前の申し込みが必要となります。申し込みをされた方は，当日

受付にてお尋ねください。 

 

８）ファミリールーム（キッズスペース） 

今大会では「ファミリールーム（キッズスペース）」という名称の部屋はありませんが，12 番

教室の談話室をだれでも使用できる部屋としています。カードゲームなどを準備しております

ので，お子様もご自由にご利用ください。ご利用に際しての一切の責任は負いかねますので，

あらかじめご了承ください。 

 

９）インターネット環境 

この予稿集は紙媒体での配付はありませんので，ご注意ください。 

事前参加申込の際に申請をされた方のみ茨城大学の Wi-Fi を利用可能です。また，eduroam 

に加盟されている大学関係者の方は，無線 LAN のネットワーク一覧（SSID）から

「eduroam」に接続してください。ご所属大学と同じログイン・パスワードでご利用いただけ

ます。eduroam は，大学等教育研究機関の間でキャンパス無線 LAN の相互利用を実現する，

国立情報学研究所(NII)のサービスです。 

国内加盟大学一覧：http://www.eduroam.jp/participants/siteinfo.html 

 

10）コンベンション開催助成金制度について 

本大会は，水戸観光コンベンション協会の「コンベンション開催助成金制度」を活用して開催

しています。助成金の申請には，大会参加者数ならびに水戸市内宿泊者数の報告が必要なた

め，宿泊される皆様に情報の提供をお願いしています。ご協力いただけましたら，幸いです。 

水戸観光コンベンション協会：https://mitokoumon.com/ 
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会場案内図（茨城⼤学 ⽔⼾キャンパス 共通教育棟２号館） 

１階 

2 階 

5



ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ ➨ 10 ᅇᖺḟ ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡣఱ ண✏㞟 

ೂৃਚ 

ᆅ㟈ࡸⅆ⅏ࡀ࡞Ⓨ⏕ࡓࡋ㝿୍ࡢ㑊㞴ሙᡤࡣ㸪ࠕ⌮Ꮫ㒊 GᲷ⋞㛵๓࡛ࠖࠋࡍ 

 ࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡚ࡋື⛣ࠖࢻࣥ࢘ࣛࢢࠕࡿ࠶ᚋ㸪㑊㞴ሙᡤ࡛ࡢࡑ

6



ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ ➨ 10ᅇᖺḟ ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡣఱ ண✏㞟 

ସᇌँੱࡱଞॺव ༌ 10षႩ་वȂȘǛȔȋ

ʄʄʄⰍʄʄʄⰍࢻࢵࣜࣈࣁࡣ࣒ࣛࢢࣟࣉࡢᙧᘧ,   Ⰽࡣ࣒ࣛࢢࣟࣉࡢᑐ㠃ࠋࡍ࡛ࡳࡢ 
ʄʄʄⰍࡣⓎ⾲⪅ࣥࣛࣥ࢜ࡀ, ʄʄʄⰍࡣⓎ⾲⪅ࡀᑐ㠃, ࡶࢀࡎ࠸ཧຍ⪅ࡣᑐ㠃࣭ࣥࣛࣥ࢜୧᪉࡛ཧຍྍ⬟࡛㸪ሙ࡛ࡣ Zoom㓄ಙࠋࡍࡲࡋ

႘ኬg2024ࡴ Ⴉ 3ଈ 2 ႘�ဘ�

10:00-10:15 ्वಠ�23ᄮ� 

10:20-11:50 Ȁǔ|Ȕȋ�ኜƣƴ�

23ᄮ 24ᄮ 26ᄮ 27ᄮ 
֧֭֒֯ੱಬ֪ᆾ֭ຕఢבႚׇ

օj}՛՛ఢऌՔဂঢ়ऱཔ֔

רᇍ֎ॺೄ֧ॼֿ֖ຕఢঊ၌֪֭ג

՛

զׁ֨㕪ᆷସ㕪་ॺภէੱࡱಲ֧

ؓبء

ཧ֊֩փ༫ׁׁ֪֥֢֒֨׃ׁ֥֢׃

װآ،בַ֞֠}ಱଞ֊

} 

၌बੱఔ֊ౡ׀౦ኁตੱࡱ}ԝԒԗӨ

for Schoolզᇌँภ،؟יءէב

ຍఔ֪} 

ӡ൚൪ቕᅖ, ්ടऎ་ॺ�ဂঢ়ऱ

པ, ՛՛ఢऌӢ 

ӡᦁἁዣ, ဪሾ་ॺ�ඬቕਈ, ්

ဂ॒་ॺ�ཨ๖ฝ, ฦே་ॺ

 ᅖ, ଽ॒ࣴே་ॺӢࡊ�

ӡဿମੜआ, ་ఙ་ॺ�ဦ,  Ꭼ

ऒ་ॺ�ቨ൪་, ଽࣴ་ॺ�ᄄ

ኪၼᅖ, ധओ༊་ॺӢ 

ӡຶ༭, NHK �௨ؠ՛צؚם

ဿਵӣ ဪੜဒ౦་ॺ�ဿ๖റ, 

႘౦౦ጵཨॺ�ছဂጫ, ๑ጃ౦ጵ

ཨॺ�ਦဂ൹, ஔ๖તጵ൚ॺӢ 

11:50-12:50 ƴ

12:50-15:50 ୵၈브 30 ᇀf40 ᇀ
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ᆷସᆷᇌँ֭ৄ੩֪։՛ؠ

ਸֲب՛צؚؔרؠ՛ب}ᆵ

ࣰ౦ฦત H֭بآתಈ፯ଞ} 

ӡጩઃ࣓, ડೱ་ॺ�ဂᇺႯआӣ ડ

ೱ་ॺӢ 

զփֽէঊ၌֘႘ؑࡱבחטب؞

ถ֘}ጫມ֧ଵಲַ֭֭ب؞ଞ

ೄ֭֊֊} 

ӡᄫኾ ፭, ඛᄰ་ॺӢ 

15:20-15:50 

ৼॆ॒ଞೲ֪ౄइ֖֞ॺภ֭༼ؕ؎

ၾኜ֩ᇥँ}ԌԏԥԔבዿփ֞ᇀื֊

} 

ӡญᅐਏ, ࡹ་ॺ�൚ฦ༥ኹ, י

་ॺӢبמ؊

૫ൡב૫ൡ֖֩֊֢֞ࡤኁ2ฌ֭ସ

ሀՒ૫ൡՒ{טטبיחಡ֧

֭ࢷ 3ସ֊} 

ӡཨऌ൩ࢳ, ։ཥ֭෯་ॺӢ 

ၾዴସျਟସׇ֪פؠؓ

ॺӡCLILӢ֭௺ᅴअ}ግਿՔ

ඉՔೂव֊ᇨֽౝ֊֭

ணళ} 

ӡህಹ, ੜဒ་ॺӢ 

႘ੱࡿጊถड࿘֭ॺภׇ֪ಛጳ

ॺ౫֭࣍୲ऐ֧ड༎ 

ӡၾ৮༉ถ, భᅖ፟་ॺ�᳕ၼӣဪ

ੜວࡸဂ॒ேॺ�↼ဂ൩ӣວࡸဂ

་ॺӢ 
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15:55-17:35    
15:55-17:25  Ȁǔ|Ȕȋ�ኜ�

୵၈브 30ᇀ�브ೄኜ� 

23ᄮ 24ᄮ 26ᄮ 27ᄮ 

15:55-16:25 

႘౪၏༶ဴೄሎև֥փ֞ड༎}

ဗבᅳ֪֘ཧኬ֖֥} 

ӡඑཔጰ, ฦ་ॺӢ 

ಲ֭ࡱሳ}ᆷସੱ֢֭֮֠֙

 {፯֧֖֥֭ସशၥঊ၌ࡴ

ӡగጰ, ୵་ॺӢ 

՛ؠפبי´טיפםՔט՛י

 ୶֧ᬙ֭بס՛آ֏׀בب

ӡૣӣጵ་ॺ�ཨཌྷ, ་

ఙ་ॺ�ญጉ, ་ఙ་ॺӢ 

ࢭ֧ໂ֊ணևࢰഉே֖֞ת

ጽ႘֧֭֜ऌ໖֧֧֭֒֯ᇌౖب؟

ँ 

ӡ௨ဿฝ໋, ኾᅖዴട༽ৼ་ॺ�ూ

༉റᇓ, ᆦໆኾᅖട་ॺ�ఌဿஆᅖ, 

NPO ሓ႘ب؟תव�ઞת, 

಼ऌӢ 

16:30-17:00 

֊႘૩႘ॺ֪֮֨֒୶֭ؠ؞؋

օ֭֊}ؓח؟؟႘ॺ֭ॺঊ၌

֭ಈ፯ଞ} 

ӡཨᦁࢷጦ, ࣧᆃ౦ጵ་ॺӢ 

17:05-17:35 

႘ੱࡱ㕪ต}ตֽ֪֣႘

 {ಲַ֭Ⴁಡ֧โಲ֔ࡱੱ

ӡქମ೩, ״بי՛ؠנ႘ॺӢ 

ႏ႘ኬg2024 Ⴉ 3ଈ 3 ႘�႘� 

10:00-12:30 
་व৫बȀǔ|Ȕȋ�ସᇌँੱࡱଞƝƤःƀ� 

�ኜfǕȞȔǏȞǺǏȁȕǮǴಠ� 

10 ᄮ 

Ꭽ༎࿓ೄgੋીፀ, ဪዼ་ॺ�ూ༉റᇓ, ᆦໆኾᅖട་ॺ�ฟ๖Ⴢဒਆ, ฦॺࢇ་ॺ�ሾഞ, ጵ་ॺ� 

ႊࢠፏऴ, ஃဥ་ॺ�ဦྥᅪ༉, ฦ་ॺ�൪ဂ৵, ဪੜဒጵ་ॺ�ཨཌྷ, ་ఙ་ॺ� 

௨ኾஷද, ྙఞே་ॺ�ቻഭ, ࡹ་ॺ�ᆵਈ, ࡹ་ॺ�యࡴ, ࡹ་ॺ�ဂဦᅖ௱, ࡹ་ॺ 

ුப gૣ, ጵ་ॺ�ญጉ, ་ఙ་ॺ 

12:30-13:20 ƴ

9
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13:20-15:20 ȈǤǪ|브�ኜ� 

1�11ᄮ� 2�11ᄮ� 3�11ᄮ� 4�11ᄮ� 

13:20-14:20 

႘ੱ౧֮զಱ֭वਢէ֨בօև֞֊

}ዛಡೄवਢַ֭ᄗࣤ֊ଣශሓַ

֭ৼ֧ଖႪ} 

ӡइဿ፟Ꭴ, ්ဂ॒་ॺ�ᅐ൮

ኹӣ༗ත་ॺӢ 

13:20-14:20 

ၾସப၌႘ఓ։ֲׇ႘

ၜַਸֻ֘ࢬ}ӻԃԀӺ Ⴉ༉֪႘

֖॒֞ே๓ੱ౧֭֊} 

ӡ൪ᅖஷ, ວࡸဂ་ॺӢ 

13:20-14:20 

֭ౚࣁ႘ॺೄ֭ুؕ؎

ዿඡੳ֧ಡ֭ᄾॵ}႘ࣁፊே֭՛

{֊״

ӡඑዼᇓ, ວࡸဂ་ॺӢ 

13:20-14:20 

ಲ֪֘ጫश֧ၾ൶້֘ב။

ᅴअ}ੱ౧֭Ꭽ֮ୗփ֪ःׁ֞ב

 {֊֖֞

ӡஃญᎬआ, ්ဂ॒་ॺ�ુဂၗ

, ວࡸဂ་ॺӢ 

5�13ᄮ� 6�13ᄮ� 7�13ᄮ� 

13:20-14:20 

ੱ౧֭ຕᎭ֭ईႷต}႘

ॺೄ֪֘בࡱੱח؟ؘע؊י؞ኬ౪

֖֥} 

ӡၮঢ়ฉ, ວࡸဂ་ॺ�௨ဿฝ໋,ኾ

ᅖዴട༽ৼ་ॺ�൪ነஷ,ဪੜጵฝ༽

ৼ་ॺ�ऌੲභ,ဪࠩ་ॺӢ 

13:20-14:20 

॒ேׁ֪֣֭֩֨౫֪࣍։་

ॺภ౫࣍ೄ֭൶ళ}ࡴᄤ֭་ॺภ֮ः

 {֊֭ᇪօִׇ֪֭֨ב

ӡཨ๖ዢಓ, ་ฝ་ॺ�ຶኪᅖཔ, 

ሓท་ॺӢ 

13:20-14:20 

ସᇌँੱׇ֭֮֨ࡱօ֪ଞ֥֔փ

 {ඉ֪בԋԙԍԏ֭ॺवಁ{ ֊֭

ӡ་ओၾၓ, ්་ॺ�ஷଈዣऴ, ්

ॺࢇ་ॺࡓ�ဿဋ, ੜဒࡥ་

ॺӢ 

8�11ᄮ� 9�11ᄮ� 10�11ᄮ� 

14:25-15:25 

་ॺ֦ॺֵጽॺภ֭֭ח؟ؘע֧֮

ः֊}႘֦֭զጽॺէզධէ֏׀ב

 {֊

ӡෂኹ, ೮ႊ୰ጵ་ॺӢ 

14:25-15:25 

ᇱࡱസ׃ዲབྷ֪ࣆׁ॒֚֨ྫྷב

ேᇱ୦ೄ֪֘႘ᇱ୦ೄ֭

ಡྔ௮ 

ӡᅍ୵ໞ, ་ఙ་༭་ॺ�ฃஷ , 

་ఙ་༭་ॺӢ 

14:25-15:25 

ဴಈೄ֭૪ଫ֭൶ళ້֘ב၍वᎭ  

}զآآפ՛ӱ॒ேׁ֪֣֩֨

༥֭౫ࡿ࣍ᇨӡंӢէฑఢՔ،יءथ࿘֧፬

ಉק՛֭ؕ،יءथ࿘֭ᄾॵ֊}Ө

ӡ൪֊։, ྋ႘་ॺ�ุဂ৮ᅖ, ࣧ

ᆃேጵ་ॺ�ᄖ༘๑ॊᅖӣ ࣧᆃேጵ་

ॺӢ 
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11�13ᄮ� 12�13ᄮ� 13�13ᄮ� 14�13ᄮ� 

14:25-15:25 

ಱ՛ב״ৰ֪ᇀืՔணళבபօؒء՛

Ւഠ֖Ւྐփ֞ᅤঊ၌֢֞

ጫश֘בਝኴ׃Ꭼশ֦֧֒֘֞

լ

ӡฅཔᇺ, ጵ་ॺӢ 

14:25-15:25 

དࡰ႘ੱ֭ࡱ౫࣍ೄ֭Ꭽঊ၌֪

֘ಡྔ௮}Ꭽঊ၌֦օ՛

ؓՔᎭঊ၌֭ഓጅตՔॼ֖֔Քႍ֖֪֔

ཧኬ֖֥}

ӡዕ೯ሒᅖ, འჂ་ॺӢ 

14:25-15:25 

ᆷସৄ੩֦֥֢ࡱ֞་ॺภ֮Ւಛ

ි֧֭֭֒֯ॺֲׇ֭֨בօ֪ևՒታ

ஸಐ༉Ւ་ॺႚॺଢ଼Ւ֊փ֥֤

3Ⴉؚ֪؈״بי֞՛ྔ௮֊ 

ӡ൚፟ᅖ৵, ວࡸဂ་ॺӢ 

14:25-15:25 

ೂवᇌँጫᎪ֊ଣ֞ੱ౧֭ถྙ}႘

ॺ֪։ශ႘ੱ౧֭؏

{ם՛זةء

ӡइဿභᅝ, ੜဒ॒ே་ॺӢ 

�����Ӧ����� ୵၈브�브ೄኜ� 

 ୵၈브�30ᇀ� ୵၈브�40 ᇀ�

23ᄮ 24ᄮ 26ᄮ 27ᄮ 

15:25-15:55 

ೂवᇌँጫᎪ֊֞־ସಡ֭ถ

֪֣փ֥}ԙԱՂՈՃՀԶ ։ֲׇ van Lier ֭

ጫᎪבཨ֧֖֥} 

ӡዓጰ, ੜဒ་ॺӢ 

15:25-15:55 

ସੱ౧בኬ౪֘ೂवॺภ֭၌֤

 

ӡ፷ኪࢯ, ဪੜ་ॺӢ 

15:25-16:05 

ଞࡱੱࢷಛႡ֘ביءبח

ೄ֭ן՛ט؊؞ץם՛ 

ӡཨମ୰, ་ဥஸ့๔ॺӢ 

15:25-16:05 

ସᇌँੱ֪ؒࡱಱଞֱב֎

ಀ־}ඳ֧֪ཧኬ֖֧֞؋ט؞

{֊ಲ֭פ՛ؤؠ՛ט؊

ӡ௨ဿዣӣ ዛवೂ௨ဿಈኃസӢ 
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ਸ਼ 10ফઃপভ Q&A 

 ࠚ࣒ࣛࢢࣟࣉ࠙

Ŷ�᪥┠㸸2024ᖺ 3᭶ 2᪥㸦ᅵ㸧
09:30ࠥ ཷ㛤ጞ㸦ඹ㏻ᩍ⫱Ჷ 2ྕ㤋ධཱྀ㸧 

10:00ࠥ 㛤ᘧ㸦23␒㸧 

㸦23␒㸪24␒㸪26␒㸪27␒㸧࣒࣮࢛ࣛࣇ 10:20ࠥ

12:30㹼 ࣮ࢱࢫ࣏ᥖ♧㸦11␒㸪13␒㸧 ᥖ♧ᮇ㛫ࡣ 2᪥┠  ࡛ࡲ15:30

12:50ࠥ ཱྀ㢌Ⓨ⾲࠙30ศ࣭40ศࠚ㸦23␒㸪24␒㸪26␒㸪27␒㸧 

㸦24␒㸪26␒㸪27␒㸧࣒࣮࢛ࣛࣇ 15:55ࠥ

Ŷ�᪥┠㸸2024ᖺ 3᭶ 3᪥㸦᪥㸧
09:30ࠥ ཷ㛤ጞ㸦ඹ㏻ᩍ⫱Ჷ 2ྕ㤋ධཱྀ㸧 

10:00ࠥ ⏬࣒࣮࢛ࣛࣇ㸦10␒㸧 

 Ⓨ⾲㸦11␒㸪13␒㸧࣮ࢱࢫ࣏ 13:20ࠥ

15:25ࠥ ཱྀ㢌Ⓨ⾲࠙30ศ࣭40ศࠚ㸦23␒,24␒,26␒,27␒㸧 

Q1.  ᠓ぶሙࠋࡍ࡛ࡇࡣ 
A1.  ᠓ぶࡣ๓⏦㎸ไࡋ⏦ࠋࡍࡲࡾ࠾࡚ࡗ࡞㎸ࡓ࠸ࡔࡓ࠸ࡳ᪉ูࡣ㏵ࡈෆࠋࡍࡲࡋࡓ࠸ 

Q2.  ࣒࣮࣮࣑ࣝࣜࣇࠕ㸦ࢫ࣮࣌ࢫࢬࢵ࢟㸧ࠖࠋࡍࡲࡾ࠶ࡣ 
A2. ࡛࣒࣮࣮࣑ࣝࣜࣇࠕࡣ㸦ࢫ࣮࣌ࢫࢬࢵ࢟㸧ࠖ 㸪12ࡀࢇࡏࡲࡾ࠶ࡣ㒊ᒇࡢ⛠ྡ࠺࠸ ␒

ᩍᐊࡢㄯヰᐊࡶ࡛ࢀࡔࢆ⏝࡛ࡿࡁ㒊ᒇࢆ࡞࣒࣮ࢤࢻ࣮࢝ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ‽ഛࡲࡾ࠾࡚ࡋ

ࡢࡍࡲࡡ࠸㈇ࡣ௵㈐ࡢษ୍ࡢ࡚ࡋ㝿⏝ࡈࠋ࠸ࡉࡔࡃ⏝ࡈ⏤⮬ࡈࡶᏊᵝ࠾㸪࡛ࡢࡍ

࡛㸪ࡈࡵࡌࡽ࠶ᢎࠋ࠸ࡉࡔࡃ 

Q3. ᭩⡠㈍࣭ᒎ♧ࠋࡍࡲࡾ࠶ࡣ 
A3. ࡛ࡣ᭩⡠㈍࣭ᒎ♧ࡀࢇࡏࡲ࠸ࡊࡈࡣ㸪 1᪥┠㸦3᭶ 2᪥㸧ཷ㏆ࡃ㸪ᮏᏛ 

㜀⏤⮬ࠋࡍࡲࡅタࢆ࣮ࢼ࣮ࢥ♧ᒎࡢ᭩⡠ࡓ࠸ࡔࡓ࠸㉗ᐤࡈ⪅ཧຍࡢᮏࡧࡼ࠾ဨࡢ 
ぴ࡛ࡢࡍࡲࡁ࡛ࡀࡇࡿࡍ㸪⯆ࡿ࠶ࡢ᪉ࡈࡣぴࡓࡲࠋ࠸ࡉࡔࡃ㸪᠓ぶ㸦 1᪥┠ኪ㸹せ
๓⏦㎸㸧࡛ࡣ㜀ぴ࡚࣮ࢼ࣮ࢥᒎ♧ࡓ࠸࡚ࢀࡉ᭩⡠ࡀᙜࡿࡓᢳ㑅࠺⾜ࢆணᐃ࡛࡛ࡢࡍ㸪

 ࠋ࠸ࡉࡔࡃཧຍࡈࡦࡐ

Q4. Wi-Fiࢆ�⏝ࡀࡍ࡛ࡢ࠸ࡓࡋ⏝ྍ⬟ࠋࡍࡲࡾ࠶ࡣࢻ࣮࣡ࢫࣃࡓࡲࠋࡍࡲࡾ࠶ࡣࢺࢵ࣏ࢫ 
A4. ๓ཧຍ⏦㎸ࡢ㝿⏦ㄳࡓࢀࡉࢆ᪉ࡳࡢⲈᇛᏛࡢ Wi-Fi� 㸪ࡓࡲࠋࡍ࡛⬟ྍ⏝ࢆ

eduroam ຍ┕ࡿ࠸࡚ࢀࡉᏛ㛵ಀ⪅ࡢ᪉ࡣ㸪↓⥺ LAN ୍ࢡ࣮࣡ࢺࢵࢿࡢぴ㸦SSID㸧
ࡓ࠸⏝ࡈ࡛ࢻ࣮࣡ࢫࣃ࣭ࣥࢢࣟࡌྠᡤᒓᏛࡈࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡚ࡋ⥆᥋eduroamࠖࠕࡽ
eduroamࠋࡍࡲࡅࡔ ⌧ᐇࢆ⏝┦ࡢ LAN ⥺↓ࢫࣃࣥࣕ࢟㛫࡛ࡢ㸪Ꮫ➼ᩍ⫱◊✲ᶵ㛵ࡣ
 ࠋࡍ࡛ࢫࣅ࣮ࢧࡢ㸪ᅜ❧ሗᏛ◊✲ᡤ(NII)ࡿࡍ

ሙ ᡤ࣭ࢺࢵࢿ࣮ࢱࣥ⎔ቃ 
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Q5. ཧຍ㈝ࢆᨭᡶ࠺ࡓࡗᛀ࡛ࡢࡓࢀ☜ㄆࠋࡍ࡛࠸ࡓࡋ 
A5. ཷ࡚☜ㄆࠋࡍࡲࡁࡔࡓ࠸࡚ࡏࡉ 

Q6 . Ꮫ㈝ࡢᨭᡶ࠸≧ἣࢆ☜ㄆࡀࡍ࡛ࡢ࠸ࡓࡋ㸪࡛ࡇ☜ㄆ࡛ࠋࡍࡲࡁ 
A6. ཷࡢᏛ❆ཱྀ࡛☜ㄆ࡛ࠋࡍࡲࡁ 

Q7. Ⓩ㘓ࡿ࠸࡚ࡋᡤᒓࡸఫᡤ,࣓࣮ࣝࢆࢫࣞࢻ☜ㄆ࡛ࡇࠋࡍ࡛࠸ࡓࡋ☜ㄆࡤࢀࡍⰋࠋࡍ࡛࠸ 
A7. ཷࡢᏛ❆ཱྀ࡛ᑐᛂࠋࡍࡲࡋࡓ࠸ 

Q8. ᖺ㈝ࡢᨭᡶࠋࡍࡲࡁ࡛ࡣ࠸ 
A8. ሙ࡛ཷࡣ࡛ࡢࡍࡲࡡࡋࡓ࠸㸪ᡤᐃࡢ᪉ἲࡈ࡚⣡ධ࠾ࢆ㢪ࠋࡍࡲࡋࡓ࠸࠸ 

Q9. ⫋ሙࡀኚࡾࢃᡤᒓࡀኚࠋࡓࡋࡲࡾࢃᡭ⥆ࡤࢀࡍ࠺ࡣࡁⰋࠋࡍ࡛࠸ 
A9. Ꮫົᒁ㸦contact@alce.jp㸧࡛࣮࣓ࣝኚ᭦ሗࠋ࠸ࡉࡔࡃࡏࡽ▱࠾ࢆ 

Q10.  ண✏㞟ࡳࡢ㉎ධࠋࡍࡲࡁ࡛ࡣࡇࡿࡍ 
A10.  ண✏㞟ࡣ HP࡛↓ᩱබ㛤ࠋࡍࡲࡾ࠾࡚ࢀࡉhttp://alce.jp/annual/index.html 

Q11.  ண✏㞟ࡸᏛㄅࡣ࣮ࣂࣥࢼࢡࢵࣂࡢ㈙ࠋࡍࡲ࠼ 
A11.  Ꮫ࡚ࢪ࣮࣒࣮࡚࣌࣍↓ᩱබ㛤ࠋࡍࡲࡾ࠾࡚ࢀࡉhttp://alce.jp/journal/ 

Q12.  Ⲵ≀ࢆ㡸ࠋࡍࡲ࠼ࡽࡶ࡚ࡗ 
A12.  ཷ࡛࠾㡸ࡀࡍࡲࡋࡓ࠸ࡾ㸪┐㞴ࡢࣝࣈࣛࢺࡢ࡞ᑐᛂࠋࡍࡲࡡࡋࡓ࠸ࡣ㈗㔜ရ࡞

 ࠋ࠸ࡉࡔࡃᢎࡈࡵࡌࡽ࠶㸪࡛ࡢࢇࡏࡲࡁ࡛ࡾ㡸࠾ࡣ

Q13.  ሙ࡛ࡢ㣧㣗ࠋࡍ࡛⬟ྍࡣ 
A13. ࠸ࡣ㸪ྛᩍᐊࠋࡍ࡛⬟ྍ࡚ 

Q14.  ᚲせ࡞㈨ᩱࠋࡀࡍ࡛ࡢ࠸ࡓࡋࢆ࣮ࣆࢥࡢ 
A14.  ࡈࢆࢫࣅ࣮ࢧ࣮ࣆࢥࡢ࡞ࢽࣅࣥࢥ⏝ࠋ࠸ࡉࡔࡃ 

Q15.  㥔㌴ࠋࡍࡲࡾ࠶ࡣࢫ࣮࣌ࢫ 
A15. ๓⏦ㄳࡓ࠸ࡔࡓ࠸࡚ࡋ᪉ࡳࡢⲈᇛᏛࡢ㥔㌴ሙࡈࢆ⏝ࡍࡲࡅࡔ࠸㸦ඛ╔  ࠋ㸧࡛ࡲ19ྎ

Q16.  Ꮚࡶࡶሙධࠋࡍࡲࢀ 
A16. ࠋ࠸ࡣሙయ㸪ࡧࡼ࠾ಶࡢࠎⓎ⾲ᩍᐊෆࡶ㸪ྠࡈࡒ࠺క12ࠋ࠸ࡉࡔࡃ␒ᩍᐊࡣㄯヰᐊ 

 ࠋࡍࡲࡅࡔࡓ࠸⏝ࡈ⏤⮬ࡶᏊᵝ࠾㸪ࡾ࠾࡚ࡗ࡞

  ࡢ ࡑ

Ꮫ  㛵 ಀ 
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 ࠚ࣒࣮࢛ࣛࣇ࠙

㸟࠺ࡼࢀධࡾྲྀࢆసࡢㄒ≀ᩍᐊࡢࡤࡇ

̿ࢶࢥࡢసάືࡴࡋᴦ⪅⩦Ꮫࡃ⪺ࢇࡉసᐙ࣭⏣㞞ᬛࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩ̿

ᑠᯇ 㯞⨾㸦⚄ᡞⱁ⾡ᕤ⛉Ꮫ㸧㸪⏣ 㞞ᬛ㸦ࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩసᐙ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩ㸪స㸪≀ㄒ㸪㉸ࡧᏛࡿࡼࡇࡿࡃࡘᩍᐊ㸪ࡢࡤࡇ

�㸬ᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ⫼ᬒ

እᅜㄒࡢ⩦⇍ᗘࡸ㐠⏝⬟ຊࡢ୍ྠࢆᇶ‽࡛ホ౯ࣃࢵ࣮ࣟࣚࡿࡍゝㄒඹ㏻ཧ↷ᯟ

㸦CEFR㸧ࡣ㸪᪥ᮏࡢゝㄒᩍ⫱ࡢሙ࡛ࡶὀ┠ࡀࡿ࠸࡚ࢀࡉ㸦ྜྷᓥ㸪ᶫ㸪2004㸧㸪⏘ฟ

άື㸦᭩ࡇࡃ㸧ࠕ࡚ࡋࡘࡦࡢసࠖゝཬࡾࡲ࠶ࡣࡇࡿ࠸࡚ࢀࡉ㛵ᚰࡽࡅྥࡀ

ࠋ࠸࡞࠸࡚ࢀ

ᗞᓫࡣ⦅ⴭࠗؐؐࢢࣥࢽ࣮࣭ࣛࣈࢸ࢚ࣜࢡ㐀♫ࡢᏛࡧᩍ⫱ 㸦࠘ᛂ⩏ሿ

Ꮫฟ∧㸪2019㸧࡛㸪ࡢࡽࢀࡇᏛࡿࡼࡇࡿࡃࡘࠕࡣࡧᏛࡧ㸦࣭ࣈࢸ࢚ࣜࢡ

㸧ࠖࢢࣥࢽ࣮ࣛ Ꮫࡢ࡛ࡇࡑ㸪♫ࡣᗞ⦅㸦2019㸧ࠋࡿ࠸࡚㏙ࡃ࠸࡚ࡋࢺࣇࢩ

㸦▱㆑ఏ㐩㸧ࠖࡧᏛࡿࡼࡇࡿࢃᩍࠕࡿࡅ࠾㸪ᾘ㈝♫ࢆ᪉ࡾ࠶ࡢ⩦ ሗ♫ࡽ

ࡿࡃࡘࠕࡿࡅ࠾㐀♫࡚ࡋࡑ㸧ࠖ㸪ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ㸦ࡧᏛࡿࡼࡇࡍヰࠕࡿࡅ࠾

㸧ࠖࡧ㸦㐀ⓗᏛࡧᏛࡿࡼࡇ ࢃྜࡋࡽ↷⫱᪥ᮏㄒᩍࠋࡿ࠸࡚࠼ኚ࡛ᤊ࠺࠸㸪

㸦▱㆑ఏ㐩㸧ࠖࡧᏛࡿࡼࡇࡿࢃᩍࠕࡓࡋᣦ┠ࢆᚓ⩦ࡢ㸪ゝㄒᙧᘧࡶ࡚ࡳ࡚ࡏ ࢥ㸪ࡽ

ࡢ⪅⩦Ꮫ࡚ࡌ㏻ࢆᑐヰࡸ⩦Ꮫࡓࡋᣦ┠ࢆᚓ⋓ࡢ⬟ゝㄒᢏ࡞ᐇ⏝ⓗࡢ㔜どࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗ

⮬ᕫᙧᡂࡸ⮬ᕫᐇ⌧ࢆ┠ᣦࡍᏛ⩦ࠕ࡞ヰࡿࡼࡇࡍᏛࡧ㸦ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ㸧ࠖ 

ࢩࡢࡧᏛࡓࡋ࠺ࡑ㸪ࡣసࠖࠕࡿࢀࡉCEFR࡛ゝཬࠋࡿ࠸࡚ࡁ࡚ࡋ㦂⤒ࢆࢺࣇࢩࡢࡧᏛ

ࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿࢀࡽ࠼⪄ⴌⱆࡢࠖࡧᏛࡿࡼࡇࡿࡃࡘࠕࡢ࡞ࡢࢺࣇ

᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡿࡍࡵࡌࡣࢆゝㄒᩍ⫱࡚࠸࠾㸪ㄒᙡᩥࡸἲࡢ࡞▱㆑ࢆᏛࡣࡇࡪ㔜せ

ࡣ࡛ࡇࡿࡅ㌟☜ṇࢆἲᩥࡸㄒᙡ༢ࡣࢁࡇࡍᣦ┠ࡀ⫱㸪ゝㄒᩍࡋࡋࠋࡿ࠶࡛

ࠋࡿ࠶࡛ࡎࡣࡿ࠶ࡇࡿࡍࡾࡓࡋ⌧⾲㸪ࡾࡓࡋࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ࡚ࡗࢆࢀࡑ㸪ࡃ࡞

リࡸ≀ㄒࡢసࢆ㏻ࡢࡤࡇࡓࡌᏛ⩦ࡽࡀ࡞ࡾࡃࡘࡣᐇ㊶ⓗᏛࡃ࠸࡛ࢇ᪉ἲ࡛ࡾ࠶㸪Ꮫ

ࡢసࠖࠕࡿࡅ࠾⫱᪥ᮏㄒᩍࡽࡀ࡞㸪ṧᛕࡋࡋࠋࡿᚓࡾ࡞ࡘ୍ࡢ⌧⾲ᕫ⮬ࡢ⪅⩦
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㛵ᚰࡣపࡃ㸪࡞࠺ࡼࡢάືࡀᐇ⌧ྍ⬟࡛ࡾ࠶㸪࠺ࡼࡢᐇ㊶ࡓࡗ࠸࠸ࡼࡤࢀࡍ᪉

ἲㄽࡢ࡚࠸ࡘሗඹ᭷ࡣ㸪࡛ࡲࢀࡇ✚ᴟⓗࠋࡿ࠶࡛≦⌧ࡀࡢࡓࡗ࡞ࡇ࡚ࢀࡉ࡞ 

⾲ � ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࠕࡿࡅ࠾᭩ࡢࠖࡇࡃ┠ⓗࡢࡑ≉ᚩ 

Ꮫࡧ᪉ άື┠ⓗ ᩍ⫱ⓗ㛵ᚰ 
⾲⌧ 

ᡭἲ 

ᩍᖌࡢ 

ᙺ 

࠙Ϩࠚ 

ᩍࡿࢃ 

᪥ᮏㄒࡢ࠸᪉ࢆ

㌟ࡿࡅ 

࣭ṇ☜᭩ࡇࡃ

࣭ᐇ⏝ⓗࡇࡿ࠼
✚ᆺ ᩍᤵ⪅ 

࠙ϩࠚ 

ヰ࠺ྜࡋ 

㸦࣑ࣗࢥ

࣮ࢣࢽ

㸧ࣥࣙࢩ

ࢆࡇ࠸ࡓࡋ⌧⾲

᪥ᮏㄒ࡛ࢺ࢘

 ࡿࡍࢺࢵࣉ

 ࠒࢫ࣏ࣥࢫ࣭ࣞࣆࠑ

 ࡍฟࡁᘬࢆෆᐜࠖࠕ࣭

༠ࡢᡭࠖࡁ᭩ࠕᡭࠖࡳㄞࠕ࣭

ാࡿࡼᛮ⪃ࡢ῝ 

࣭Ꮫ⩦⎔ቃ࡙ࡾࡃ

✚ᆺ 

ࣜࢩࣇ

࣮ࢱ࣮ࢸ

㸦ᨭ⪅㸧 

 ࠒάືᆺྜ⥲ࠑ

࣭ᑐヰ᭩ࢆࢫࢭࣟࣉࡃ㏻ࡌ

ᙧᡂࢸࢸࣥࢹࡓ
✚ᆺ 

ࣜࢩࣇ

࣮ࢱ࣮ࢸ

㸦Ꮫ⩦⎔ቃ 

タィ⪅㸧 

᪥ᮏㄒᩍࡢᕫ⾲⌧άື୰ᚰ⮬ࠑ

⫱㸦NEJ/NIJ㸧ࠒ 

࣭ᇶ♏ẁ㝵ࡽ⮬ᕫ⾲⌧୰ᚰ

ࢸࣛࢼ㸦ࢺࢫࢡࢸ࣮ࢱࢫ࣐࣭

࠸ゝⴥ࡙ࡿࡼᶍೌࡢ㸧ࣈ

ᚓ⩦ࡢ

✚ᆺ 

ࣜࢩࣇ

࣮ࢱ࣮ࢸ

㸦ᨭ⪅㸧 

࠙Ϫࠚ 

 ࡿࡃࡘ

᪥ᮏㄒ࡛リࡸ≀ㄒ

 ࡿࡍసࢆ

࣭సရࡿࡃࡘࢆ

࣭㐀ⓗീຊ㸦࣮ࢪࢱࣥࣇ⬟

ຊ㸧ࡢ⫱ᡂ

✚ᆺ 

༶⯆ᆺ 

࣮ࣞࢿ࢙ࢪ

࣮ࢱ

㸦⏕ᡂࡿࡍே㸧 

ὀ㸬ᑠᯇ㸦2024ห⾜ணᐃ㸪p.31㸧୍ࡾࡼ㒊ᢤ⢋ࠋ 
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�㸬ᮏ࣒࣮࢛ࣛࣇⓏቭ⪅ࡢ⫼ᬒ 

ᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ⏬⪅࡛ࡿ࠶ᑠᯇࡣ㸪᪥ᮏㄒᏛ⩦ࡢ࡚ࡋ⎔୍ࡢリࡸ≀ㄒࡢసάື

㸪2024ᖺࡾ࠾࡛ࢇ⤌ࡾྲྀ 3᭶ࠗࡣ᪥ᮏㄒᩍ⫱సάືࢆ㸟ؐؐリࡸ≀ㄒࢆ᭩࡚࠸᪥ᮏ

ㄒࢆᏛࡪ 㸦࠘ࢥࢥฟ∧㸧ࡢห⾜ࢆணᐃࠋࡿ࠸࡚ࡋ 

ᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ㄡ࡛ࡶẼ㍍≀ㄒࡢసࢆࢻࢵࢯ࣓ࡿࡁ࡛ࡀᥦࡋ㸪ᑠᏛ⏕ࡽ

ே࡛ࡲᖜᗈ࠸ୡ௦ࢆᑐ㇟ࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩࡿ࠸࡚ࡗ⾜ࢆࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡సᐙࡢ⏣㞞ᬛ

Ặ࠾ࢺࢫࢤࢆᣍࡋࡁ㸪Ꮫ⩦⪅࡛ࡤࡇ㐟ࡽࡀ࡞ࡧ≀ㄒࢆసࢆࢶࢥࡿࡍఏᤵࡓ࠸࡚ࡋ

㸪⏣Ặࡀࡿ࠸࡚ࢀࡉᥖ㍕ࡶᅜㄒᩍ⛉᭩ࡢᑠᏛᰯࡣసရࡢẶ⏣ࠋ㸦⏣㸪2020㸧ࡃࡔ

ሙ㸧㸪ⱥࡢ⫱᪥ᮏேᏛᰯ㸦⥅ᢎㄒᩍࡢ࣮࣏ࣝ࢞ࣥࢩ㸪ࡇࡢࢇࢁࡕࡶࡣ⪅᪥ᮏㄒẕㄒヰࡣ

ヰ࡛࣮ࣝࢡࢫⱥㄒࢆᏛࡪᏛ⩦⪅㸪ᾏእᅾఫ⪅ࠕࡿࡺࢃ࠸࡞᪥ᮏㄒࠖ࠺࠸ᯟࢆ㉸࠼

࡚㸪࡞ࡲࡊࡲࡉゝㄒⓗ⫼ᬒࢆᣢࡘ᪉≀ㄒస᭱ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉࢆࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࡢ㏆࡛

᪥୰ᅜṇᖖࠕࡢ㸪ᅜ㝿ὶᇶ㔠ദࡣ 50 ࿘ᖺグᛕᴗ࡚ࠖࡋ㸪୰ᅜࡢ᪥ᮏㄒᏛ⩦

ࡢࡑࡶ㸪ᾏእ࡛࡞ࡿࢃᦠࢺࢫࢸࣥࢥసࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩࡸࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࡢࡅྥ⪅

ά㌍ࡢሙࢆᗈ2023ࠋࡿ࠸࡚ࡆ ᖺ 10 ᭶ࡣ㸪ᑠᯇ㸦⏬⪅㸧ࡢ࡛ࡅࡧ㸪㡑ᅜ࣭༡

Ꮫ⚄ᡞⱁ⾡ᕤ⛉Ꮫࡢඹྠ⏬ࡶࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࡛࡚࣡ࣥࣛࣥ࢜ࡋᐇࠋࡿ࠸࡚ࡋ

⏣ᘧ࣓ࡿࡼࢻࢵࢯ≀ㄒࡢసࡣ㸪᪥ᮏㄒẕㄒヰ⪅᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅ࢆၥࡎࢃ㸪ࡓࡲ㸪

㸯࣐ࢥ㸦90 ศ㸧⛬ᗘࡢ㛫ࡤࢀ࠶ࡀẼ㍍ࡽࡇࡿࡵ⤌ࡾྲྀ㸪ᤵᴗ㛫ᑡࡶ࡛ࡋవ

 ࠋࡿ࠶άື࡛࠸ࡓࡳ࡚ࡋᣮᡓࡦࡐ㸪ࡽࡓࡁ࡛ࡀ⿱

ᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪⏣ᘧ࣓࡛ࢻࢵࢯ᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅≀ㄒ࡙ࢆࡾࡃᴦࡓࡁ࡛ࢇࡋᑠᯇ

㸦⏬⪅㸧㸪ࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩసᐙ࡛ࡾ࠶⏣ᘧ࣓ࡢࡳ⏕ࡢࢻࢵࢯぶ࡛ࡿ࠶⏣㞞ᬛẶ

ࡾㄒ࡚࠸ࡘᛶ⬟ྍ㨩ຊࡢࡇࡿࡍᣮᡓࡾࡃᩍᐊ࡛≀ㄒ࡙ࡢࡤࡇᑐㄯᙧᘧ࡛㸪ࡢ

ࡋయ㦂ࢆࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࡢసάືࡶ᪉ࡢ⪅㸪ཧຍࡾࡂࡍチࡢ㸪㛫ࡓࡲࠋ࠸ࡓ࠸ྜ

 ࠋࡿ࠸࡚࠼⪄ࡽࡓࡁ࡛ࡀࡇࡿࡅタࢆሙࡢ㸪ពぢࡁࡔࡓ࠸࡚

�㸬ᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇᴫせ 

ゝㄒᏛ⩦⪅ࡀ㸪⾲⌧ࡢࡇࡿࡍ႐ࢆࡧឤࡌ⾲⌧άືពḧⓗࡴ⤌ࡾྲྀᏛ⩦⎔ቃࡃࡘࢆ

ࡿࡍ࠺ࡶ⤌ࡾྲྀࡊ࠸㸪ࡋࡋࠋࡿ࠶ࡀసࠖࡢㄒ≀ࠕ㸪࡚ࡋ᪉ἲࡢࡘ୍ࡢࡵࡓࡿ

࣒࣮࢛ࣛࣇᮏ࡛ࡇࡑࠋ࠸࡞ࢀࡋࡶ࠺ࡲࡋ࡛ࢇᝎ࡚ࠖ͐ࡗࡸ࠺ࡀᩍᖌ࠸࡞ࡶసᐙ࡛ࠕ

ࡢసᐙࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩࡿ࠸࡚ࡋᥦࢆࢻࢵࢯ࣓ࡿࡁ࡛ࡀసࡢㄒ≀Ẽ㍍ࡶ㸪ㄡ࡛ࡣ࡛
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⏣㞞ᬛẶ࠾ࢺࢫࢤࢆᣍࡋࡁ㸪ࡢࡤࡇᩍᐊ࡛Ꮫ⩦⪅≀ㄒࡢసάືࢆᴦࢆࢶࢥࡴࡋ

ఏᤵࠋࡃࡔࡓ࠸࡚ࡋ 

㹙ࡢࣥࣙࢩࢵࢭὶࢀ㹛 

ձ ᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ㊃᪨ㄝ᫂㸦5ศ㸧

⏬⪅ࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇࡾࡼ㊃᪨ㄝ᫂ࠋ࠺⾜ࢆ

ղ సయ㦂㸦55ศ㸧⤂ࡢసᐙ࣭⏣㞞ᬛẶࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩ

⏣ᘧ࣓ࡿࡼࢻࢵࢯ㉸ࡢࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩసయ㦂ࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࢆᙧᘧ࡛⾜

▱ᢎࡈࡵࡌࡽ࠶ࠋࡍࡲࡾ࡞∧⦰▷㒔ྜୖ㸪ࡢ㛫ࡣࣉࢵࣙࢩࢡ㸦ͤᮏ࣮࣡ࠋ࠺

㸧ࠋ࠸ࡉࡔࡃࡁ࠾

ճ ⏣㞞ᬛẶᑠᯇ㸦⏬⪅㸧ࡿࡼᑐㄯ㉁ᛂ⟅㸦30ศ㸧

⏣Ặᑠᯇࡀᑐㄯᙧᘧ࡛㸪ࡢࡤࡇᩍᐊ࡛≀ㄒࡢసࡴ⤌ࡾྲྀព⩏ྍ⬟ᛶ

㸪࡚࠸ࡘ࡞ὀពⅬࡸࢶࢥࡢ㝿ࡴ⤌ࡾྲྀస⪅⩦㸪Ꮫࡓࡲࠋ࠺ྜࡾㄒ࡚࠸ࡘ

ࡢࡽ⪅㸪ཧຍࡾ㝈࡞⬟ྍ࡛࠼࠺ࡢࡑࠋࡿᅗࢆሗඹ᭷࡚࠼ࡲ㋃ࢆ㦂⤒ࡢ࡛ࡲࢀࡇ

㉁ᛂ⟅ࡢ㛫ࠋࡿ࠸࡚࠼⪄࠸ࡓࡾྲྀࢆ

ᩥ⊩ 

ᗞᓫ㸦⦅㸧㸦2019㸧㸬ࠗ ⩏ᩍ⫱࠘ᛂࡧᏛࡢ㐀♫ؐؐࢢࣥࢽ࣮࣭ࣛࣈࢸ࢚ࣜࢡ

ሿᏛฟ∧㸬 

ᑠᯇ㯞⨾㸦2017㸧㸬᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅ᴦࡴࡋ≀ㄒࡢసؐؐ⏣ᘧ࣓ࡿࡼࢻࢵࢯ㉸࣮ࣙࢩ

✲◊᪥ㄒ᪥ᩥᏥ࡚ࠗࡗࡄࡵࢆࡾࡃ࡙ࢺ࣮ࣙࢩࢺ 㸦࠘102㸧1㸦᪥ᮏㄒᏥ࣭᪥ᮏㄒᩍ⫱

Ꮵ⠍㸧㸪pp.191-214 

ᑠᯇ㯞⨾㸦༳ๅ୰㸧㸬ࠗ ᪥ᮏㄒᩍ⫱సάືࢆ㸟ؐؐリࡸ≀ㄒࢆ᭩࡚࠸᪥ᮏㄒࢆᏛࢥ࠘ࡪ

ฟ∧㸬ࢥ

⏣㞞ᬛ㸦2020㸧㸬ࠗ ࡓࡗࡓ 40 ศ࡛ㄡ࡛ࡶᚲࡎᑠㄝࡀ᭩ࡿࡅ㉸ࢺ࣮ࣙࢩࢺ࣮ࣙࢩㅮᗙ ቑ

⿵᪂∧࠘WAVEฟ∧㸬 

⏣㞞ᬛබᘧࠕࢺࢧᾏࠖࡽࡅࡢhttps://masatomotamaru.com/ 

ྜྷᓥⱱ㸪ᶫ⌮ᯞ㸦ヂ⦅㸧㸦2004㸧㸬ࠗ እᅜㄒᩍ⫱ϩእᅜㄒࡢᏛ⩦㸪ᩍᤵ㸪 ホ౯ࡵࡓࡢ

 ඹ㏻ཧ↷ᯟ࠘ᮅ᪥ฟ∧♫㸬ࣃࢵ࣮ࣟࣚࡢ
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 ࠚ࣒࣮࢛ࣛࣇ࠙

 ࣐ࣥࣞࢪ㊶ゝㄒ�Ꮫ⏕ࠖᩍ⫱ᐇ「�ࡶᏊࠕ

⃝㑓 ⿱Ꮚ㸦ᮾᏛ㸧㸪᳜ᮧ 㯞⣖Ꮚ㸦⚄⏣እㄒᏛ㸧㸪 

୰ᕝ ṇ⮧㸦ᇛすᅜ㝿Ꮫ㸧㸪Ᏻ ᮒ⨾㸦ྡྂᒇእᅜㄒᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

Ꮚࡶ㸪」ゝㄒ㸪Ꮫ⏕㸪ᩍ⫱ᐇ㊶㸪࣐ࣥࣞࢪ 

�㸬ࡵࡌࡣ

Ⓨ⾲⪅ࡢࢀࡒࢀࡑ࡛ࡲࢀࡇࡣࡽᩍ⫱⌧ሙ㸦᪥ᮏㄒᩍ⫱㸪୰ᅜㄒᩍ⫱㸪㡑ᅜㄒᩍ⫱㸧࠾

㸪㸦⃝㑓ࡓࡁ࡚ࡗ⾜ࢆ㊶ᐇࡴ⫱ࢆゝㄒ1「ࡢ㸪᪉ࡂ࡞ࡘࢆ⏕ᏛࡶᏊ࡚࠸

2022㸹୰ᕝ㸪⃝㑓㸪2021 ⏬ࡢ࡛ୖ࠺ᢅࢆゝㄒᩥ࡞ከᵝࡣ࡚࠸࠾㊶ᐇࡢࡑࠋ㸧࡞

㐠Ⴀ㸪ᩍᖌࡀồࡿࡵ⌮⌧ᐇࡢ㞳㸪ࡢࢸࢽ࣑ࣗࢥ㐠Ⴀ㐃ᦠࡾ࠶ࡢ᪉ࡢ࡞ㄢ㢟ࡀ

ᾋࠋࡿ࠸࡚ࡁ࡚ࡗࡀୖࡧᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ࠕᏊࡶ�」ゝㄒ�Ꮫ⏕ࠖ㛵ࡿࢃᩍ⫱

ᐇ㊶ࡿ࠸࡚ࡗ⾜ࢆே࠸ࡓ࠸⾜ࡽࢀࡇࡸᛮࡿ࠸࡚ࡗேࡀ㸪ࡢࢀࡒࢀࡑ⌧ሙࡿࡅ࠾ㄢ㢟

ᩍ⫱ᐇࡢࢀࡒࢀࡑ㸪࡚ࡋ㏻ࢆពぢࡿࡍࡾࡓࡗྜࡋฟࢆࢹ㸪ࡾࡓࡋඹ᭷ࢆࡳᝎࡸ

 ࠋࡍᣦ┠ࢆࡇࡿ࡞ຓ୍ࡢࡵࡓࡃ࠸࡚ࡅ㏆࡙ᙧࡍᣦ┠ࢆ㊶

ᮏࠕࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇᏊࡶ�」ゝㄒ�Ꮫ⏕ࠖᩍ⫱ᐇ㊶ࡢ⤒㦂ࢆᣢࡘ 4 ேࡢⓎ⾲⪅ࡀ 3

ෑ㢌࡛ࠋࡿࢀศࣉ࣮ࣝࢢࡢࡘ 10ศ⛬ᗘ㊃᪨ㄝ᫂࠸⾜ࢆ㸪ࡢࡑᚋ㸪1ࣥࣙࢩࢵࢭ 40ศ

�2ᅇࡢᵓᡂ࡛ᑐヰࢆᕼᮃࡋື⛣ࣉ࣮ࣝࢢࡿࡍ㸪ᑐヰࠋ࠺⾜ࢆࣥࣙࢩࢵࢭࡢ 

1 ࡇࠋࡿࡍࢆᑐヰ࡚࠸ࡘ⏬㐠Ⴀࠖࡢ࡛ୖ࠺ᢅࢆゝㄒᩥ࡞ከᵝࠕࡣࣉ࣮ࣝࢢࡢ┠ࡘ

ࡢᆅᇦ㐃ᦠᆺࡓࡅྥࡕࡓࡶ㸪Ꮚࡿࡼ⏕Ꮫࡴྵࢆ⏕Ꮫ␃ࡢ㸪ከᅜ⡠ࡣ࡛ࣉ࣮ࣝࢢࡢ

ከゝㄒ⤮ᮏㄞࡏ⪺ࡳࡢ⏬㐠Ⴀࢆ㏻࡚ࡋぢࡓࡁ࡚࠼ㄢ㢟ࢆヰ㢟ᥦ౪ࡽࡀ࡞ࡋ㸪ཧຍ

 ࠋ࠺⾜ࢆᑐヰ⪅

2 ࡶᏊࠋࡿࡍࢆᑐヰ࡚࠸ࡘ㞳ࠖࡢᐇ⌧⌮ࡿࡵồࡀᩍᖌࠕࡣࣉ࣮ࣝࢢࡢ┠ࡘ

1 CEFR ࢆゝㄒࡢᩘ「ࡵࡓࡢࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥࠕ㸪࡚࠸ࡘ⬟ຊᩥ「ࡧࡼ࠾ゝㄒ⬟ຊ「ࡣ࡛
㸦Council of Europe, 2001; ྜྷᓥࡿ࠸࡚ࡋࡿ࠶ຊ࡛ࠖ⬟ࡿࡁཧຍ࡛ὶࡢ㛫ᩥ␗࡚࠸⏝
ヂ࣭⦅, 2004, p.182㸧ࠋ 
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⌧⌮ࡢ㌟⮬࡛ୖࡿࡍάືࡢ㸪Ꮫ⏕య࡚࠸࠾⩦ᆺᏛࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࡿࡍᡭ┦ࢆ

ᐇⓗ࡞㞴ࡢࡉࡋ㛫࡛ヨ⾜㘒ㄗࡿࡍⓎ⾲⪅ࡢᝎࢆࡳᥦ౪ࡽࡀ࡞ࡋ㸪ཧຍ⪅ᑐヰࠋ࠺⾜ࢆ 

3 ࢢࡢࡇࠋࡿࡍᑐヰ࡚࠸ࡘ᪉ࠖࡾ࠶ࡢ㐃ᦠࡸ㐠Ⴀࡢࢸࢽ࣑ࣗࢥࠕࡣࣉ࣮ࣝࢢࡢ┠ࡘ

ࡢࢇࡾࡁࠕࣝࢡ࣮ࢧ㸦᪥㡑ぶᏊࢸࢽ࣑ࣗࢥᢎ㡑ᅜㄒ⥅ࡣ࡛ࣉ࣮ࣝ 㸧ࠖࡢ㐠Ⴀ⪅ࢥࡽ

Ꮫ⏕㛫ࡸ⪅㸪ゝㄒᩍ⫱㛵ಀࡽࡀ࡞ࡁ⪺ࢆ࡞㸪ㄢ㢟ࡳᝎࡸ⸩ⴱࡿࡍ㛵㐠Ⴀࢸࢽ࣑ࣗ

 ࠋ࠺⾜ࢆᑐヰ⪅㸪ཧຍ࡚࠸ࡘ᪉ࡾ࠶ࡢ㊶ᐇࡸ㐃ᦠࡿࡅ࠾

 ௨ୖࠕ࠺ࡼࡢᏊࡶ�」ゝㄒ�Ꮫ⏕ࠖᩍ⫱ᐇ㊶㛵࡚ࡋᵝ࡞ࠎほⅬࡽヰ㢟ᥦ౪ࢆ

ࡸࡋඹ᭷ࢆ࡞ࡳ㛵ᚰ㸪ၥ㸪ᝎࡸ㦂⤒ࡢ㌟⮬࡚ࡅࡁᘬヰ㢟ࡢࡑࡀ㸪ཧຍ⪅ྠኈ࠸⾜

ࡓࡋᮇᚅࢆࡇࡍฟࡳ⏕ࢆ㊶ᩍ⫱ᐇࡾࡀ࡞ࡘ࡞ࡓ᪂ࡀሙࡢᑐヰࡢࡇࠋࡿࡃࡘࢆሙ࠸ࡍ

 ࠋ࠸

�㸬ᑐヰࣝࣈ࣮ࢸ㸯ࠕከᵝ࡞ゝㄒᩥࡢ࡛ୖ࠺ᢅࢆ⏬㐠Ⴀ 㸦ࠖᏳ࣭⃝㑓㸧 

ࣝࣈ࣮ࢸ ࡿࡍᡤᒓࡀࡽ⪅⾲㸪Ⓨࡣ1࡛ ᆅᇦ㐃ᦠࡿ࡞␗ࡀࡳ⤌㸪ᯟࡓࢀࢃ⾜Ꮫ࡛ࡢࡘ2

ᆺࡢከゝㄒ⤮ᮏㄞࡏ⪺ࡳࡾࡩࢆ㏉ࡘࡘࡾ㸪ࠕከᵝ࡞ゝㄒᩥࡢ࡛ୖ࠺ᢅࢆ⏬㐠Ⴀࠖ

 ࠋ࠸ࡓࡋ㆟ㄽ⪅ཧຍࡽࡀ࡞ࡋඹ᭷ࢆㄢ㢟ࡓࡁ࡚࠼ぢ࡚ࡋ㏻ࢆ

 ᅇᢅ࠺ࡣ ࡕࡓࡶᏊࡢᆅᇦࡀ⏕Ꮫࡴྵࢆ⏕Ꮫ␃ࡢከᅜ⡠ࡶࡽࡕ㸪ࡾ࠶ࡘ2

⤮ᮏࡢㄞ࠺⾜ࢆࡏ⪺ࡳⅬࡣඹ㏻୍ࠋࡿ࠸࡚ࡋ᪉࡛㸪ᑐ㇟ࡿࡍᏊࡢࡕࡓࡶᖺ㱋ࡢ

ࡢࡶࡢᙧࡿ࠼ᛂせㄳࡢᆅᇦࡀ⮬యࡏ⪺ࡳ㸪ㄞ⏕Ꮫᩍဨࡀయࡪ㑅ࢆ㸪⤮ᮏ

⮬⏬㸪ㄢእάືࡢࡿࢀࢃ⾜࡚ࡋᤵᴗࡢ࡞⎔୍ࡢ㸪‽ഛࡿࡅ㛫ࡣ༑ศ

ࡲྵࡀ⏕᪥ᮏேᏛࡢ࡞ࡅࡔ⏕Ꮫ␃ࡣ⏕Ꮫࡿࡍ㸪⏬㐠Ⴀྰࡿࡍ㛵ಀ⦼㸪ᡂྰ

 ࠋࡿ࠶ࡀ㐪Ⅼ┦࡞ࠎᵝࡣ㸪⏬㐠Ⴀ㠃࡛➼ྰࡢ࡞ẕㄒูࡀᵓᡂࣉ࣮ࣝࢢ㸪ࡢࡿࢀ

㸯ࡢ┠ࡘࡣ㸪ᑠᏛ 3ᖺ⏕ࡽ 6 ᖺ⏕ࡢ࡛ࡲᏊࡕࡓࡶ 18 ࡢከゝㄒ⤮ᮏ㇟ᑐࢆྡ

ㄞࡏ⪺ࡳ㸦ᑐ㠃㸧ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓࡗ⾜ࢆㄞࡳᡭࡌྠࡣ᪥ᮏㄒࢆࢫࣛࢡᒚಟ࣓ࡿ࠸࡚ࡋ

Ꮫ␃ࡢࡽ㸪㡑ᅜࢩࢿࢻࣥ㸪ࢼࣛࢡ࢘㸪ࢩ㸪ࣟࢫࣥࣛࣇ㸪ࣜࣛࢺࢫ࣮࢜㸪࢝ࣜ

⏕ྜィ ẕㄒูࠋࡿ࠶9ྡ࡛ ࣉ࣮ࣝࢢࡢࢀࡒࢀࡑ㸪ࢀศࣉ࣮ࣝࢢ࡞ࡉᑠࡢࡘ6 3ྡ

ࡎࡲࠋࡓࢀࡽࡵᙧ࡛㐍ࡿࡍཧຍࡀࡕࡓࡶᏊࡢࡘࡎ 1┠ࡣ㸪Ꮚࡀࡕࡓࡶ 2ᖺ⏕ࡢ

ᅜㄒࡢᩍ⛉᭩࡛ㄞࡳ㸪࣮࣑ࢫࠗࡿ࠸࡚ࡗ▱ࢆ࣮࣮ࣜࢺࢫ࡛ࡍ 㸦࠘ࣞࢽ࣭࢜ࣞ࢜ⴭ㸧

࡚ࡋࡑ㸪ࢆ 2┠ࡿ࡞␗ࡈࣉ࣮ࣝࢢࡣ⤮ᮏࢆ㸪ࢀࡒࢀࡑ␃Ꮫ⏕ࡢẕㄒ᪥ᮏㄒ࡛ㄞࡳ

⮬ᮏ⤮ࡾࡓࡗ࡞ࡀ∧ヂㄒ⩻ࡣ࡚ࡗࡼ㸪ゝㄒࡣㄢ㢟࡞ࡓࡁ࡚࠼୰࡛ぢࡢࡑࠋࡓࡏ⪺
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యࡀධᡭᅔ㞴ࡿ࠶ࡀࢫ࣮ࢣ࡞㸪ᗂᑡㄞࡏ⪺ࡳ⤒㦂࠸࡞ࡀ␃Ꮫ⏕ࡾࡓ࠸ࡀ༠ാసᴗࡀ

ⱞᡭ࡞␃Ꮫ⏕୍ࡀᐃᩘࡿࡍࡾࡓ࠸㸪ᡂ⦼㛵ಀࡴ⤌ࡾྲྀࡵࡓ࠸࡞ࡀጼໃᕪࡀฟࡿ㸪ࡢ 3

Ⅼ࡛ࠋࡿ࠶ 

 2 ࠶࡛ࡢࡶࡓࡗ⾜࡛ࢫࣛࢡᅜ㝿ඹಟࡪᏛࡶࡀ⏕Ꮫ␃⏕㸪᪥ᮏேᏛࡣࡢ┠ࡘ

ሗ࿌࡛ࡇࡇ㸪ࡾ࠶ࡀࡢࡶࡢ㛤ㅮࡢⱥㄒ࡛ࡢࡶࡢ㛤ㅮࡢ᪥ᮏㄒ࡛ࡣࢫࣛࢡᅜ㝿ඹಟࠋࡿ

ࡓࡋ࣐࣮ࢸࢆᮏࡶᏊࠕࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡢࢫࣛࢡࡓࡋ᪥ᮏㄒ࡛㛤ㅮࡣࡿࡍ PBL 

㸦Project-Based Learning㸭Problem-Based Learning㸧άືࠖ࠺⾜ࢆ┠ⓗ࡛ࢀࡉࣥࢨࢹ

ࡣ⏕㸪ཷㅮࡾ࠶࡛ࢫࣛࢡᅜ㝿ඹಟࡓ 18 㸪୰ᅜ㸪ࢫࣜࢠࡣ⏕Ꮫ␃ࡕ࠺ࡢࡇࠋࡓࡗ࠶࡛ྡ

㡑ᅜฟ㌟ࡢ ࡀ⏕ே␃Ꮫ୍ࣉ࣮ࣝࢢࠋࡓࡗ࠶࡛⏕ဨᏛ㒊୍ᖺࡣ⏕㸪᪥ᮏேᏛࡾ࠶3ྡ࡛

ධ࠺ࡼࡿ ࡢ㸪᭱ᚋ࠸⾜ࢆάືࣉ࣮ࣝࢢ࡞ࠎᵝ࡚ࡋ㏻ࢆࢫ࣮ࢥ㸪ࡋᡂ⦆ࢆࣉ࣮ࣝࢢࡢࡘ3

άື࡚ࡋ㸪ᆅᇦࡢ ᑠᏛࡣ㇟ᑐࠋࡓࡗ⾜ࢆ㸦ᑐ㠃㸧ࡏ⪺ࡳඣ❺㤋࡛⤮ᮏㄞࡢࡘ2 1ᖺ

⏕ 2 ᖺ⏕ࡀ୰ᚰ࡛㸪ࡢࢀࡒࢀࡑඣ❺㤋࡛ 20 ⏕Ꮫ␃ࡣࡕࡓ⏕Ꮫࠋࡓࡗ࠶ࡀ⪅ཧຍࡘࡎྡ

ႏ㉳ࢆ㛵ᚰࡢᩥࡤࡇࡢࡕࡓࡶ㸪Ꮚࡋ⏕ࢆᩥࡤࡇࡘᣢࡀ࣮ࣂ࣓ࣥࡴྵࢆ

㸪ࡧ㑅ࢆᮏ⤮ࡽ⮬ୗ㸪ࡢⓗ┠ࡿࡍ⏬㸪ᐇࢆࡍᣦ┠ࢆࡇࡿࡍ㇏ࢆࡽࢀࡑ㸪ࡋ

ࡶᏊࠕࡣࢫࣛࢡࡢࡇࠋࡓࡗ⾜ࢆ㸪‽ഛ࠼⪄ࢆࢸࣅࢸࢡ ᪥ᮏேᏛࠕ࡛ࡁዲࡀᮏࠖࠕࠖ

ࡇ࠺⾜ࢆ༠ാసᴗࡀ⏕Ꮫ␃⏕ ࡿ࠶ᚲ㡲࡛ࡀࠖࡇࡿࡍࢆ⏬㐠Ⴀࡢࡏ⪺ࡳㄞࠕࠖ

ᡭ┦ࢆࡶᏊࡸ༠ാసᴗࡢࢺ࣮࣓ࢫࣛࢡ㸪ࡵࡓࡓ࠸࡚ࡋὀពⅬࡢㅮୖཷࢆࡇ࠺࠸

ࡓࡁ࡚࠼㐣⛬࡛ぢࡢ㸪άືࡢࡢࡶࡓࡗ࡞࠸ࡣ⏕Ꮫࡿࡀ᎘ࢆ㸪άືࡋⱞᡭࢆࡇࡿࡍ

㸪Ꮫࡸ࠸㐪ࡢゎ㸪㛵ᚰ㸪ែᗘ⌮ࡢ⏕᪥ᮏேᏛ㸪ࡿࡍᑐゝㄒࡢ௨እࢀࡑ㸪ⱥㄒࡣࡢ

㝿ࡿ࠸࡛ࢇ㑅ࢆᮏ⤮࡚ࡋࢡ࣮࣡ࣉ࣮ࣝࢢࠋࡿ࠶࡛ࡉࡋ㞴ࡿࡍ㑅ᢥࢆᮏ⤮యⓗࡀ⏕

࠺ࡑࡋ㸪㏥ᒅࡋ࠸࡞ࡽࢃࡣࡶᏊࡶ࡚ࢀࡲ㒊㡑ᅜㄒ࡛ㄞࠕ㸪 ࡋヰࠖࡡࡼࡔ࠺ࡑࠕࠖ

ᑐࢀࡑ᪉࠼⪄࠺࠸ゝㄒࠖ࠸࡞ࡽࢃࠕࡢࡇࡉࡲ㸪ࡀࡓ࠼ࡇ⪺ࡀኌࡢࡕࡓ⏕Ꮫ࠺ྜ

࡚࠼⪄࠸࡞ࡣⅬ࡛ࡿ࡞⫢㝿ࡿࡍ⏬ࢆࡏ⪺ࡳከゝㄒ⤮ᮏㄞࡀ᪉࠸ྜࡁྥࡿࡍ

ࡢ㐩ᡂឤࡸᐇឤࡿࡍ㛵ᐇࢺࣥ࣋ࡢඣ❺㤋࡛ࡣ࡛ࢺ࣮ࢣࣥࡢᚋ⤊ࢫ࣮ࢥࠋࡿ࠸

㧗ࡢࡢࡶࡓ࠼ࡀ࠺ࡀࡉ㸪άືࡢ㐣⛬࡛ࡣㄞࡢࡏ⪺ࡳ⤮ᮏࢆ㑅ࡀࡇࡪ㞴ࡓࡗࡋᅇ

⣙ࡀ⏕Ꮫࡓࡋ⟆ 9 ࡶ᭱㧗ࡽࡇࡓࡗ㸪యⓗ⤮ᮏࢆ㑅ࡢࡇࡪ㊊ሙࡅ

㸦Scaffolding㸧ࡀᩍဨഃࡢㄢ㢟࡚ࡋṧࡓࡗゝࠋࡿ࠼ 

௨ୖࡢ ࡼࡢ㸪ᚋࡽࡀ࡞ࡋヰ㢟ᥦ౪࡚࠸ࡘㄢ㢟ࡢࢀࡒࢀࡑࡓࡁ࡚࠼ぢࡢࡘ2

ࢆࡿࢀࡽࡆ࡞ࡘ⏬㐠Ⴀ࠸ࡼࡾࡼࡢḟᅇࡤࢀࡍࡾࡓࡋࢆ㸪ᕤኵࡾࡓࡅࡘࢆẼⅬ࡞࠺

ཧຍ⪅ࡢⓙࢇࡉ㆟ㄽࠋ࠸ࡓࡁ࠸࡚ࡋ 
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�㸬ᑐヰࣝࣈ࣮ࢸ 㞳ࡢᐇ⌧⌮ࡿࡵồࡀᩍᖌࠕ� 㸦᳜ࠖᮧ㸧 

ࣝࣈ࣮ࢸ 2 ୕ࡸ㸦᳜ᮧ㸪2022㸧ࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࡏ⪺ࡳ㸪᪥୰ゝㄒ⤮ᮏ⩻ヂ࣭ㄞࡣ࡛

Ꮫ㐃ᦠ㜵⅏⣬Ⱚᒃከゝㄒࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉ㸦୰ᕝ㸪2023㸧࡞㸪Ⓨ⾲⪅࡛ࡲࢀࡇࡀ

ලయⓗ࡚࠸ࡘ㞳ࠖࡢᐇ⌧⌮ࡿࡵồࡀᩍᖌࠕ㸪ࡾ㏉ࡾࡩࢆάືࡢ࣑ࢮࡓࡁ࡚ࡗ⾜

PBLࠋ࠸ࡓࡋ㆟ㄽ⪅ཧຍࡽࡀ࡞ࡋඹ᭷ࢆ࡞ ㄢ㢟ࡁࡍゎỴࡸ࣐࣮ࢸ࠺㸪ᢅࡣ࡛

ࡑࡸタィࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࡓࡗ࠸㸪ࡴ⤌ࡾᡭ㡰࡛ྲྀ࡞࠺ࡼࡢ㸪࠺ྜࡁྥ࠺ࡼࡢ

ࠋࡿ࠶㔜せ࡛௨ୖࢀࡑࡣ࠸ࡿ࠶ᵝ㸪ྠ≀ᡂᯝࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉ㸪ࡀࡧᏛࡿࡅ࠾⛬㐣ࡢ

⌮ࢆゝࡤ࠼㸪Ꮫ⩦⪅࡛ࡿ࠶Ꮫ⏕⮬ࡸ࣐࣮ࢸࡀࡽㄢ㢟ࢆぢࡅࡘ㸪⮬ศ࣮ࣟࣉࡢࡾ࡞ࡕࡓ

ࢁ࠶࡛ࡁࡿࡍᚭᚋ᪉ᨭࡣ㸪ᩍᖌ࠺ࡼࡿࡁ࡛ࡀࠖࡧᏛ࠸῝యⓗ࣭ᑐヰⓗ࡛ࠕ࡛ࢳ

ࡽࣟࢮ୰࡛㸪ࡢᏛ⩦㛫ࡓࢀࡽ㸪㝈ࡋࡋࠋ࠺ PBL ⏕Ꮫࡓࡲ㸪ࡃࡋ㞴ࡣࡇࡿࡵጞࢆ

ࡍ♧ᥦࡀᩍᖌࢆ࣐࣮ࢸ࡞ࡲᅇᤵᴗ࡛ึࡸࢫࣂࣛࢩ㸪࡚ࡋࡘ୍ࡢᮦᩱࡿࡍᒚಟ㑅ᢥࡀ

㸪࠼ᤊࠖࡈศ⮬ࠕࢆㄢ㢟ࡸ࣐࣮ࢸࡓࡋព⏝ࡵࡌࡽ࠶ࡀᩍᖌࠋࡿ࠶ᐇⓗ࡛⌧ࡀࡢࡿ

࠺ࡼࡳ࡚ࡗࡸࡽࡔ࠺ࡑ㠃ⓑࠕ ࡼࡿࡵ⤌ࡾྲྀయⓗࠖ࠸ࡓࡋゎỴࢆㄢ㢟ࡢࡑࡀศ⮬ࠕࠖ

ඹ᭷ࢆࢹࡸ㦂⤒ࡢ⪅ཧຍ࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ᮏࡿࢀࡽ࠼⪄ࡀᕤኵ࡞ࢇ㸪ࡣࡿࡍ࠺

࠸࡞ࡀ⯆ࡶᏊࠕ࡛ࡲࢀࡇࡣ⪅⾲Ⓨࠋ࠸ࡓࡋ㸪㆟ㄽࡁࡔࡓ࠸࡚ࡋ 㸪ࠖࠕᏊ࠺ࡶ㛵

ࡓࡋ፹ࢆ㸪⤮ᮏࡀࡿ࠶ࡀࡇࡓ࠸⪺ࢆኌࡢ⏕Ꮫࡓࡗ࠸ࠖ࠸࡞ࡽࢃ࠸ࡼࡽࡓࡗࢃ

ࡋ㊶ᩍ⫱ᐇࡢࠖ⏕ゝㄒ�Ꮫ「�ࡶᏊࠕࠋࡿ࠸࡚ࡌឤࡣࡿ࠶ࡀࡇࡓࡁ࡛ࡑࡇࡽ

࡚㸪⤮ᮏࡢᣢࡘຊࠋ࠸ࡓࡳ࡚࠼⪄ࡶ࡚࠸ࡘ 

ࡳᝎࡢࡘ୍࠺ࡶࡓࡌ୰࡛ឤࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉグୖࡀ⪅⾲Ⓨ࡚ࡋ㞳ࠖࡢᐇ⌧⌮ࠕ 

⪺ࡳㄞࡢ࡛ࣥࣛࣥ࢜ࠋࡿ࠶Ⅼ࡛࠺࠸㸪ࡿࡏ௵࡛ࡲࡇ⏕Ꮫࢆ΅࡞㸪ᑐእⓗࡣ

ࡢࡵࡓࡿເࢆࡶᏊࡿࢀࡃ࡚ࡋཧຍࡏ⪺ࡳ΅㸪ㄞࡢ♫∧ฟࡢࡵࡓࡿᚓࢆチྍࡏ

ᗈሗάື㸦ேࡸ༞ᴗ⏕ࡢࡅࡧ㸪㏆ᡤࡢಖ⫱ᅬ࣮ࢱࢫ࣏ᥖ♧ࢆ౫㢗㸪㛵㐃ᅋయ

ാࡅࡁ➼㸧ࡣᩍᖌࡀᢸࡀࡓࡗ㸪⌮ࢆゝࡤ࠼࡚Ꮫ⏕ጤࠋ࠺ࢁ࠶࡛ࡁࡿࡡᖺᗘ

ࡢ࣑ࢮࡀᏛ⏕⮬㌟ࡽ Instagramࢆ㛤タ࡞ࡿࡍ SNSࡶ✚ᴟⓗά⏝ࡋ㸪ᗈሗࡶ㛵ࡗࢃ

ࡓࡵ῝ࢆࡾࡀ࡞ࡘࡢಖ⫱ᅬࡢどⅬ࡛ᆅඖ࠺࠸ࠖ⫣ᆅᇦ㈉ࠕࡣ࡚ࡋ㸪ᩍᖌࡢࡢࡶࡓ

ࢆࡾᣵᣜᅇࡢಖ⫱ᅬ㸪ᐇ㝿ࡢࡢࡶࡓᚓࢆඹឤࡶ⏕Ꮫࡣ⌮ࡢᩍᖌࡓࡋ࠺ࡑࠋࡓࡗ

᳨ウࡶ࡚ࡋ㸪Ꮫ⏕ࡣάືࡢࡢࡶࡢࡑ‽ഛᛁࡃࡋ㸪࡞࡞ᗈሗࡵࡓࡢ㛫ࢆ࠸࡞ࡅ

⌧ᐇࡓࡋ࠺ࡑࠋࡓࡗ࠶ࡀලయⓗᝎࢆࡳ㊊ࡾࡀ㸪Ꮫ⏕ఱࡁࡿࡏ௵࡛ࡲࡇࢆ㸪

PBLࡿࡅ࠾ᩍᖌࡢᙺࡶ࡚࠸ࡘཧຍ⪅㆟ㄽࠋ࠸ࡓࡋ 

21



ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ ➨ 10ᅇᖺḟ ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡣఱ ண✏㞟 

�㸬ᑐヰࣝࣈ࣮ࢸ ᪉ࡾ࠶ࡢ㐃ᦠࡸ㐠Ⴀࡢࢸࢽ࣑ࣗࢥࠕ� 㸦ࠖ୰ᕝ㸧 

ࣝࣈ࣮ࢸ ࡢࡇ㸪ࢇࡉࣥࡿࡍ㐠Ⴀࢆࠖࡢࢇࡾࡁࠕࢸࢽ࣑ࣗࢥ㸪⥅ᢎ㡑ᅜㄒࡣ3࡛

ࡿࡍ㐠Ⴀࢆ㸧࣑ࢮ㸦ᇛすᅜ㝿Ꮫ ᪥㡑༠ാࢸࢽ࣑ࣗࢥ⏕Ꮫࡿࡍ⏬ཧࠖࡢࢇࡾࡁࠕ

୰ᕝṇ⮧ࡀᑐヰࢆࣝࣈ࣮ࢸᢸᙜࠋࡿࡍ 

ࡣࠖࡢࢇࡾࡁࠕ 2022ᖺ 4᭶タ❧ࠋࡿ࠶࡛ࢸࢽ࣑ࣗࢥࡓࡋタ❧ࠕࡣࡅࡗࡁࡢ⮬ศ

࠶ࡀ࠸ᛮࡢࢇࡉࣥ࠺࠸ࠖ࠸ࡓࡾࢆࢸࢽ࣑ࣗࢥࡓࡗ࡞ࡋᏑᅾࡣࡓࡗᗂࡀ

ࡢ㸪㛵ᚰ⯆㡑ᅜ㸪᪥ᮏࡢࡢࡶࡿ࠶࡛ࢸࢽ࣑ࣗࢥᢎ㡑ᅜㄒ⥅ࡣࠖࡢࢇࡾࡁࠕࠋࡿ

௨ࡣάື⌮ᛕࡢࡢࡇࠋࡿ࠶࡛ࣝࢡ࣮ࢧぶᏊࡓࢀ㛤ࡿࡁཧຍ࡛ࡶㄡ࡛ࡤࢀ࠶ぶᏊ࡛ࡿ࠶

ୗࠋࡿ࠶࡛ࡾ࠾ࡢ 

࣭⮬ศ㢮ఝࡓࡋ⫼ᬒࢆᣢࡘேࡸ㸪⮬ศࡢ⫼ᬒࢆ⫯ᐃⓗᤊࡿ࠼ேὶࠋࡿࡍ

࣭ゝㄒ⬟ຊࡢ⫱ᡂࢆ┠ⓗࡃ࡞ࡣ࡛ࡢࡿࡍ㸪ከᵝ࡞ゝㄒᩥࡸᑐࡿࡍᐶᐜ࡛㸪ᰂ㌾࡞ែ

ᗘࠋࡴ⫱ࢆ

ࠋࡍฟࡾࢆሙࡿࢀゐ㡑ᅜᩥࡸ㡑ᅜㄒࡃࡋ㸪ᴦࡃ࡞⌮↓࣭

㸪ẖᅇࡾ࠾࡚ࡋẖ᭶άື୰ᚰࢆᮾிࡣࠖࡢࢇࡾࡁࠕ 10 ⤌⛬ᗘࡢぶᏊࡀཧຍ࠸࡚ࡋ

࠾࡚ࡗ࡞ෆᐜࡿ࠼ྜࢀゐࡀኈ㸪ぶྠኈྠࡶ㸪Ꮚࡽࡀ࡞ࢀゐᩥ࡞ࠎᵝࡸ㡑ᅜㄒࠋࡿ

ᚲࡢ⏝㡑ᅜㄒࡸᖺ㱋ᕪࡢࡶᏊࡿࡍ᪉㸪ཧຍ୍ࠋࡿ࠸࡚࠼ቑࠎᚎࡣぶᏊࡿࡍ㸪ཧຍࡾ

↛ᛶ㸪㐠Ⴀ⪅ࡢ㈇ᢸࡢ࡞ㄢ㢟ࢆᢪࠋࡓ࠸࡚࠼ 

2023 ᖺ 4 ᭶㸪Ꮫ⏕ࡢࢇࡾࡁࠕࡣࢸࢽ࣑ࣗࢥࠖཧ⏬ୖࡕ❧ࢆࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࡿࡍ

⏬ཧࡢࡇࡽࡀ࡞ࡧᏛ࡚࠸ࡘࡶᏊࡘᣢࢆࢶ࣮ࣝእᅜࡣࢸࢽ࣑ࣗࢥ⏕Ꮫࠋࡓࡆ

㸪㡑ࢸ࣮ࣃࣥ࢘ࣟࣁ㸪ࡾࡃ࡙▷ࣝࢢࣥࣁࡿࡅ࠾ኤࡸ࣒࣮ࢤࡓࡗࢆ㸪㡑ᅜㄒࡋ

ᅜ⤮ᮏㄞࡏ⪺ࡳࢆ࡞㛤ദࡋ㸪ὶࠋࡓࡵ῝ࢆ 

ࡶ㸪ᏊࡣⅬࡿࢀࡽᚓ࡛ࡇࡿࡍ⏬ཧࡀࢸࢽ࣑ࣗࢥ⏕Ꮫ࡚ࡗࠖࡢࢇࡾࡁࠕ

ࢆ㸪㡑ᅜㄒࡸࡇࡿࢀࡽᚓⓗ⥆⥅ࢆࡅ㊊ሙࡿࡼ⏕Ꮫ࠸࡞ࡢᶵࡿࡍᬑẁ᥋ࡀࡕࡓ

⏝ࡿࡍᚲ↛ᛶࡇࡿࢀࡲ⏕ࡀ㸪㐠Ⴀ㠃ࡢ㈇ᢸࡢ㍍ῶࡀ࡞ᣲ୍ࠋࡿࢀࡽࡆ᪉㸪Ꮫ⏕ࢥ

ᐃᮇⓗࠎேࡿࢃ⫱ᢎㄒᩍ⥅ࡸぶᏊࡘᣢࢆࢶ࣮ࣝእᅜࡣ࡚ࡗࢸࢽ࣑ࣗ

ὶࡋ㸪⥅ᢎ㡑ᅜㄒࡇࡑࡸ≦⌧ࡢࢸࢽ࣑ࣗࢥᒓࡿࡍᏊࡢࡕࡓࡶෆ㠃㸪ಖㆤ⪅ࡢᛮ࡞࠸

ᵓࢆ㛵ಀࡕࡓࡶ㸪Ꮚࡋ⏝άࢆゝㄒࡢᩘ「ࡓࡋᚓ⩦ࡀ㸪⮬ศࡇࡿࡁ࡛ࡀࡇࡿ▱ࢆ

22



ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ ➨ 10ᅇᖺḟ ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡣఱ ண✏㞟 

⠏࡞ࡿࡍ♫㈉⊩࡛ࡀࡇࡿࡁᣲࠋࡿࢀࡽࡆ 

ࡿ࠸࡚ࡗᢸࢆᙺࡢᐃ୍ࡣࢸࢽ࣑ࣗࢥ⏕Ꮫ࡚࠸࠾ࠖࡢࢇࡾࡁࠕ㸪࠺ࡼࡢࡇ

ゝࡀࡿ࠼㸪ࡔࡲ࠸୧ࡣࢸࢽ࣑ࣗࢥ༠ാࠋ࠸࡞࠸࡚ࡗ⮳ᮏࡣ࡛ࣝࣈ࣮ࢸ㸪ᚋࡶ⥅ᢎㄒ

ࢸࢽ࣑ࣗࢥ㸪୧ࡵࡓࡃ࠸࡚ࡋάື㸪ඹࡋ㉺ቃࡀࢸࢽ࣑ࣗࢥ⏕Ꮫࢸࢽ࣑ࣗࢥ

㆟ㄽࢇࡉⓙࡢ⪅ཧຍ࡚࠸ࡘ࡞ࡾస࣒࣮࢛ࣇࢺࢵࣛࣉࡢࡵࡓࡢ༠ാࡸ᪉ࡾ࠶ࡢ༠ാࡢ

 ࠋ࠸ࡓࡋ

ㅰ㎡ 

ᮏ◊✲ࡣJSPS⛉◊㈝㸦ㄢ㢟␒ྕ㸸19K00917㸧ࡢຓᡂࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓࡅཷࢆ 

ᩥ⊩ 

᳜ᮧ㯞⣖Ꮚ(2022㸧㸬᪥୰ 2 ᏛࡢᏛ⏕ࡿࡼ⤮ᮏ⩻ヂ࣭ㄞࣥ࢜̿ࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࡏ⪺ࡳ

࠘✲◊⫱ゝㄒᩍࠗ̿ࡔࢇᏛࢆఱࡣ⏕Ꮫ࡚ࡌ㏻ࢆᅜ㝿༠ാᏛ⩦㸦COIL㸧ࣥࣛ

33㸪19-39.  

⃝㑓⿱Ꮚ㸪୰ᕝṇ⮧㸪᳜ᮧ㯞⣖Ꮚ㸪㟷᳃๛㸪ᫍ㸦2022㸧㸬᪥୰㡑 5Ꮫ㐃ᦠࡿࡼ⤮ᮏ

ㄞࣥࢨࢹࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࡏ⪺ࡳᩍᖌ㛫ࡢ༠ാࠗ」ゝㄒ࣭ከゝㄒᩍ⫱◊✲࠘

10㸪195-204. 

୰ᕝṇ⮧㸪⃝㑓⿱Ꮚ㸦2021㸧㸬␗ࡢࢸࢽ࣑ࣗࢥࡿ࡞㉺ቃࡓࢀࡲ⏕ࡽᏛ̿ࡧ㡑ᅜ⤮ᮏ

 .ゝㄒ࣭ከゝㄒᩍ⫱◊✲࠘9㸪120-129「ࠗࡽ㊶ᐇࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉ

୰ᕝṇ⮧㸪᳜ᮧ㯞⣖Ꮚ㸪⃝㑓⿱Ꮚ㸦2023 ᖺ 9 ᭶ 1 ᪥㸧㸬୕ࠕᏛ㐃ᦠ㜵⅏⣬Ⱚᒃከゝㄒ

⩏ព࠺ᢅࢆ࣐࣮ࢸࡿࢃ࡚࠸࠾⫱ゝㄒᩍ̿ࣥࢨࢹࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉ 㹙ཱྀࠖ

㢌Ⓨ⾲㈨ᩱ㹛ࠗ ⛉Ꮫ◊✲㈝⿵ຓ㔠ᇶ┙◊✲㸦C㸧19K00917 බ㛤◊✲ ᪥୰㡑୕ゝ

ㄒ㐃ᦠࡿࡼ㜵⅏⣬Ⱚᒃከゝㄒࡢࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉᡂᯝሗ࿌ࣝࣈ࣮ࢸࢻࣥ࢘ࣛ 㸪࠘

ࣥࣛࣥ࢜

https://researchmap.jp/ysawabe/presentations/43290464/attachment_file.pdf 

ྜྷᓥⱱ㸪ᶫ⌮ᯞ㸦ヂ࣭⦅㸧㸦2004㸧㸬ࠗ እᅜㄒᩍ⫱ϩ̿እᅜㄒࡢᏛ⩦㸪ᩍᤵ㸪Ꮫ⩦㸪ホ౯

 ඹ㏻ཧ↷ᯟ̿࠘ᮅ᪥ฟ∧♫㸬ࣃࢵ࣮ࣟࣚࡢࡵࡓࡢ

Council of Europe�㸦 2001�㸧㸬 Common European Framework of Reference for 

Languages: Learning, teaching, assessment. Cambridge: Council of Europe.     

https://rm.coe.int/1680459f97 
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 ࠚ࣒࣮࢛ࣛࣇ࠙

ෑ㝤ࡢࡕࡗࢀࡎࡣ

̿」ゝㄒᩍ⫱ᐇ㊶୍ࡢࡢ࡚ࡋከゝㄒゎㄞάື̿

ᒣᮏ ෪㔛㸦ᒣཱྀᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

」ゝㄒᩍ⫱㸪CARAP/FREPA㸪ゝㄒࡢ┠ぬࡵάື㸪እ್ࢀ㸪㔜ࡢ༢୍ゝㄒ⩏ 

�㸬┠ⓗ

Ⓨ⾲⪅ࡣᏛ⏕ࢁࡇࡢ᪥ᮏㄒᩍᖌ࡚ࡋ㣴ᡂࡀࡓࡋࡲࡅཷࢆ㸪ࡢࡑᚋ㸪ᵝ࡞ࠎᩍ⫱ᶵ㛵࡛

ാࡕ࠺ࡃ㸪⮬ศࡣࢻ࣮ࣝࣇࡢ㸪ఱࡶࡾࡼ」ゝㄒᩍ⫱ࡋࡲࡾ࡞࠺ࡼࡿ࠼⪄ࡿ࠶

㊶ゝㄒᩍ⫱ᐇ「ࡿ࠸࡚ࡋᐇ㇟ᑐࢆ⏕ᡤᒓᏛ࡛ṇつࡀ⪅⾲㸪Ⓨࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇᮏࠋࡓ

ࠋࡍࡲࡋᙧ࡛ᥦ౪ࡢࣉࢵࣙࢩࢡ㸪࣮࣡ࢆ㒊୍ࡢ

」ゝㄒ⩏࠺࠸ゝⴥࡑࡇ CEFR 「㸪ࡢࡢࡶࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀ⪺ࡤࡋࡤࡋᙳ㡪࡛ࡢ

ゝㄒᩍ⫱ᐇ㊶࡞࠺ࡼࡢࡀᙧ࡛ࡾ࠶ᚓࡣ࡚࠸ࡘࡇ࠺࠸ࡿ㸪㔜ࡢ༢୍ゝㄒ⩏ࡢ

ᙉ࠸᪥ᮏࡣ࡛⬦ᩥࡢ㸪ࡔࡲ࠸㇏ᐩ࡞ᐇ㊶ࡢࡶ࠸࡞࠼࠸ࡣࡿ࠶ࡀᛮࠋࡍࡲ࠸

ᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪1) 」ゝㄒᩍ⫱ᐇ㊶ࡢලయⓗ࡞ᙧ୍ࡢࢆぢࡏ㸪㸦ྍ⬟ࡤࡽ࡞㸧ࡢࡇ

ࢻ࣮ࣇࡽ⪅㸪ཧຍࡣ࡚ࡗ⪅⾲㸪2) Ⓨྠࡍࡸቑࢆேࡿࢃ㛵㊶ᐇ࡞࠺ࡼ

ࠋ1ࡍࡲ࠸࡚ࡋⓗ┠ࢆࡇࡿࡍᶵࡿࡵồࢆᙧࡢ㊶ᩍ⫱ᐇ࠸Ⰻࡾࡼᚓ࡚㸪ࢆࢡࢵࣂ

�㸬ᙜ᪥ࡢὶࢀ 

ᙜ᪥ࡣ㸪⌮ㄽⓗ⫼ᬒࡢㄝ᫂㸪࣮࣡ࣉࢵࣙࢩࢡᆺ」ゝㄒᩍ⫱ᐇ㊶య㦂㸪㆟ㄽࡢ㡰࡛㐍࡚ࡵ

ࣜࢥㄒ㸪࣮࣐ࣞ㸪୰ࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࠋࡍ࡛ࡾ㏻ࡓࡋグ㸪ୗࡣࡃࡋヲࡾࡼࠋࡍࡲࡁ࠸

ㄒ㸪ࣅࣝࢭㄒ㸪୰ᅜㄒ㸪ࢫࣥࣛࣇㄒࠕࢆ࡞ㄞࡳゎࠖࡃ㒊ศࡀࡍࡲࡾ࠶ࡀ㸪ཧຍ࠶

⫱ゝㄒᩍ「࡚ࡘ㸪࡚࠸ࡘᡭἲࡢ㸪⮬ศࡀ⪅⾲㸪Ⓨࡣෑ㝤ࠖࡢࡕࡗࢀࡎࡣࠕࣝࢺࢱ㸪࠾࡞  1

⾲Ⓨࠋࡍࡲ࠸࡚ࡗ࡞ඖࡀ㦂⤒ࡓࢀࡉホࠖࡔ್ࢀእࡃ࡞ࡣⓗ࡛⯡୍ࡀ࠸῝⯆ࠕᑓ㛛ᐙࡢ

ࡿ࠶ᡭἲ࡛࡞⬟ඹ᭷ྍࡃᗈࡾࡼ㸪ࡃ࡞ࡣ࡛ࡇࡿࡁ࡛ࡽࡔ್ࠖࢀእࠕࢆࢀࡇ㸪ࡋࡋࡣ⪅

ࠋࡍࡲ࠸࡚࠼⪄
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 ࠋࢇࡏࡲࡾ࠶ᚲせࡃࡓࡗࡲ㸪ࡣᏛ⩦⤒㦂ࡢゝㄒࡢࡽࢀࡇ㸪࡚ࡗࡓ

᪥ᮏࡢᩍ⫱ไᗘࡿࡅ࠾㸪ᑐእⓗࡣⱥㄒࡳࡢ㸪ᑐෆⓗࡣ᪥ᮏㄒ࠺࠸ࡳࡢ㔜ࡢ༢

୍ゝㄒ⩏‶ࡸᏳ࠾ࢆᣢࡢࡕ᪉㸪Ꮫ⩦⪅ࡀᣢࡘ」ゝㄒ⬟ຊࢆఱࡢࡽᙧ࡛ࡢᏛ⩦

 ࠋ࠸ࡉࡔࡃཧຍࡈࡦࡐ᪉㸪࠸ࡓࡁ࠸࡚ࡆ⧄Ⓨ㐩ࡢゝㄒ⬟ຊ「ࡢ⪅

1. ᐇ㊶ࡢ⫼ᬒ㸪ᣐࡘ❧࡚ࡗ⌮ᛕ㸦」ゝㄒ⩏㸧㸪≉ཧ⪃ࡿ࠸࡚ࡋඛ⾜㸦Ḣᕞ⌧

௦ㄒ࣒ࣛࢢࣟࣉ࣮ࢱࣥࢭ CARAP/FREPA ぬ┠ࡢゝㄒࠕࡢ࡚ࡋ㒊୍ࡢࡑࡧࡼ࠾

άືࡵ 㸧ࠖࡢ࡞⤂

2. 」ゝㄒᩍ⫱ᐇ㊶άືࡢయ㦂㸦࣮࣡ࣉࢵࣙࢩࢡᆺ㸧

͌ ᭙᪥᭶ࡢࡧ᪉ࢆศ㢮ࡿࡍ

͌ ࡿࡍゎㄞࢆࡁከゝㄒㄝ᫂᭩ࡢࢺࢵࣞࣗࢩ࢛࢘

͌ ᮧୖᶞࠕᅄ᭶ࡿ࠶ࡢᬕࡓࢀᮅ 100 ࠸ࡘࡇ࠺ฟᏊࡢዪࡢࢺࣥࢭ࣮ࣃ

ࡢ࡚ࠖ 7 ゝㄒ∧ẚ㍑̿̿ⱥㄒࡽ㔜ヂࡣࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉఱㄒ㸽

͌ ࡿࡍゎㄞࢆ࣮ࣗࢽ࣓ࡢ࢙ࣇ࢝ࡢࣅࣝࢭ

͌ ࡿࡍゎㄞࢆᮏ⤮ࡢㄒ࣮࣐ࣞ

3. ㆟ㄽ࡞࠺ࡼࡢࡇࠑάືࡽ㣴ࢀࢃᚓࡿ⬟ຊࡢࡶ࡞࠺ࡼࡢࡣ㸽ࠒ

4. ㆟ㄽࠑGoogle 㸪AIࡁヂ࡛⩻⡆༢ࡀࡢࡶࡿ࠶๓ࡢ┠࡚ࡗࡼࢬࣥࣞ ゝࡢศ⮬ࡀ

ⴥࢆ㸭ከゝㄒ⩻ヂࡢࡇࡿࢀࡃ࡚ࡋ௦㸪ேࡣ㸪┤᥋ⓗࡣ⮬㌟ࡢ♫⏕ά

㛵࡞࠺ࡼ࠸࡞ࡽࢃゝㄒࢆᏛࡇࡪᑐ࡚ࡋ㸪౯್ࢆぢฟࡋࡶࠋࡢࡿࡁ࡛ࡀࡇࡍ

ࠒ࠺ࢁࡔ౯್࡞࠺ࡼࡢ㸪ࡤࢀࡍࡿࡁ࡛ࡶ

�㸬ཧຍࡢ᪉࠾ࡢ㢪࠸ 

」ゝㄒᩍ⫱ᐇ㊶άືࡢయ㦂࣓ࡣ࣮ࣗࢽ㸪1 Ⅼ┠㸦ࡣࢀࡇḢᕞࠕࡢゝㄒࡢ┠ぬࡵάືࠖ

ᐇ㊶୍࡛ࡶ⯡ⓗࡍ࡛ࡢࡶ࡞㸧ࡤࡅࡒࡢࢆ㸪࡚ࡍⓎ⾲⪅ࡀ⪃ࠋࡍ࡛ࡢࡶࡓࡋᚋ࣓ࡶ

᪉࠺࠸㸟ࡔࢇᾋࡀࢹ࠸㸪Ⰻ࡛ୖࡓࢀࡉ㸪ཧຍ࡛ࡢ࠸ࡓࡁ࠸࡚ࡋࡸቑࢆ࣮ࣗࢽ

࠸࡚ࡏࡉᐇࢆ㊶㸪」ゝㄒᩍ⫱ᐇ⥴୍ࠋ࠸ࡉࡔࡃඹ᭷ࡈࡦࡐ㸪ࡽࡓࡋࡲ࠸ࡷࡋࡗࡽ࠸ࡀ

 ࠋࡍࡲࡋࡓ࠸࠸㢪࠾ࡃࡋࢁࡼࡒ࠺㸟࠺ࡻࡋࡲࡁ
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 ࡕࡓ⚾ࡽ⚾࠸࡞╔ࡾ㎺ࡶࡇࡶ࡚ࡗࡸࡶ࡚ࡗࡸ
̿㉁ⓗ◊✲ࢆㄒ̿ࢫࢭࣟࣉࡿ 

⸨ཎ ிె㸦㜰Ꮫ㸧㸪 ᔱᮏ ᆂᏊ㸦ḷᒣᏛ㸧㸪 

ᮎᯇ ㈗㸦ྡྂᒇᏛ㸧㸪ඵᮌ ┿ዉ⨾㸦㥴ἙྎᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

㉁ⓗ◊✲, ◊✲⪅ྠኈࡢ㛵ࡾࢃ, ㄒ࠸㏞ ,࠸ྜࡾ 

�㸬⫼ᬒ┠ⓗ

㉁ⓗ◊✲࡛ୖ࠺⾜ࢆ㸪◊✲⪅ྠኈࡢ㛵ࡢࡾࢃព⩏ࡣ㸪࣮ࣞࣗࢠࣥࣛࢺࡢ⪅✲◊ࠕ

ࣥࣛࢺࡢ⪅✲◊㸪ࡣ㸦1995/2012㸧ࢡࢵࣜࣇࠋࡓࡁ࡚ࢀࡉᙇࡽⅬ࠺࠸ࠖࣥࣙࢩ

ࡍẚ㍑య⣔ⓗࢆᙳ㡪ࡿ࠼ᯝ⤖ࡸ㇟ᑐࡀ⪅✲◊ࡓࡗ࡞␗ࠕ㸪࡚࠸ࡘࣥࣙࢩ࣮ࣞࣗࢠ

ࡿ 㸦ࠖp.542㸧ࡿ࠶࡛ࡇㄝ࡚᫂ࡋࡑࠋࡿ࠸࡚ࡋ㸪㇂㸦2019㸧ࡀ㏙࠺ࡼࡿ㸪ࢀࡇ

࠸⏝ࡀᴫᛕ࠺࠸ࣥࣙࢩ࣮ࣞࣗࢠࣥࣛࢺࡵࡓࡿࡵ㧗ࢆᐈほᛶ࡞㸪ᐇド⩏ⓗࡣ࡛ࡲ

✲◊㸪㉁ⓗࡽࡀ࡞ࡋࡋࠋࡓࡁ࡚ࢀࡽ㏙ࡀ⩏ព࡛⬦ᩥࡢࡑࡶࡾࢃ㛵ࡢ㸪◊✲⪅ྠኈࢀࡽ

㐨ලࡢ✲◊ࡣ⪅✲◊ࡣ࡛✲◊㉁ⓗࠋ࠺ࢁࡔࡢ࡞ࡅࡔࢀࡑ㸪ࡣ⩏ពࡿࢃ㛵ࡀኈྠ⪅࠺⾜ࢆ

ࡿ࠸࡚ࡗ⾜ࢆ✲◊㸪࠼ࡺࡀࡿ࠶ே㛫࡛ࡢ㌟⏕ࡣ⪅✲◊ࡢ࡚ࡋ㸪㐨ලࡀࡿࢀࢃゝࡿ࠶࡛

㛫ࡃ࡞࡛ࡅࡔ㸪◊✲ࡢእ㸪◊✲ࡶ࠶ࡓࡗࢃ⤊ࡀᵝ࡞ࠎᛮࡸ࠸ឤࡀἛࡁ㉳ࠋࡿࡇⓎ⾲⪅

㊶ᐇ࠺ྜࡾㄒࢆ࠼⪄ࡸ㦂⤒ࡢࢀࡒࢀࡑ࠸ྜࡳㄞࢆ᭩⡠ࡿࡍ㛵ࢫࢭࣟࣉࡢ✲◊㸪㉁ⓗࡣࡽ

⬟ྍࡢࡽఱࡇࡿࡅタࢆሙ࠺ྜࡋ⌧⾲ࢆࡧ႐ࡸ࠸㏞ࡢ࡛ୖ࠺⾜ࢆ✲◊㸪㉁ⓗ࡚ࡋ㏻ࢆ

ᛶࠋࡓ࠼⪄࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠶ࡀᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ┠ⓗࡣ㸪㉁ⓗ◊✲ࢆ㐍࡛ୖࡿࡵឤࡿࡌ

ᵝ࡞ࠎឤ࣭ឤぬࢆ⪅ㄒ࡞࠺ࡼࡢࡣࡇ࠺ྜࡾព⩏࠺࠸ࡢࡿ࠶ࡀⅬ࡚࠸ࡘ㸪

ᐇ㝿ཧຍ⪅ྠኈ࡛ㄒ࠺ྜࡾ⤒㦂ࢆ㏻࡚ࡋ㆟ㄽࠋࡿ࠶࡛ࡇࡿࡍ 

�㸬ᴫせ 

 ᮏࡎࡲ ,ࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ, Ⓨ⾲⪅ࡢ✲◊ࡓࡁ࡚ࡗ࡞⾜࡛ࡲࢀࡇࡽ᪉ἲ࡚࠸ࡘ⤂ࡍ

⪅⾲Ⓨࠋࡿ ࠸࡚ࡗᣢࢆ㦂⤒ࡓࡗ࡞⾜ࢆ✲◊ࡢࡽఱ࡚࠸⏝ࢆ㉁ⓗ◊✲ἲ ,ࠎಶ ,ࡣ4ྡ

ࡍ㛵ࢀࡑ ,࡚࠸ࡘࡇࡓࡌឤᅔ㞴ࡸࡇࡿ࠸࡚ࡗᅔ࡛✲◊ࡢࢀࡒࢀࡑ ,࡛ࡇࡑࠋࡿ
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᭶ ,ࡣࢢࣥࢸ࣮࣑ࠋࡓࡋࡇࡿࢆ᪉ἲ࠺࠸࠺ྜࡋヰ ,ࡾᐤࡕᣢࢆ⫣ᩥࡿ 1ᅇ⛬ᗘ

࡛, ᮏⓎ⾲࡛ࡲ 4ᅇ࠸⾜ࢆࢢࣥࢸ࣮࣑ࡢ, ヰࡢ࠸ྜࡋෆᐜࡣ㘓㡢1ࠋࡓࡋᅇ┠ࢀࡑࡣ

┠2ᅇࠋࡓࡋ⤂࡚࠸ࡘ✲◊㉁ⓗࡓࡁ࡚ࡗ࡞⾜࡛ࡲࢀࡇࡀࢀࡒ 3ᅇ┠ࡣ, ᅔࡿ࠸࡚ࡗ

࠸ࡘ࣐࣮ࢸ ,ࡳㄞ࡚ࡵỴ๓ࢆ⫣ᩥࡿࡍ㛵ࢀࡑ࣐࣮ࢸࡿ࠸࡚ࡌឤࡔᅔ㞴ࡸࡇ

࡚ヰ4ࠋࡓࡗྜࡋᅇ┠ࡣ, ᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇⓎ⾲⏦ࡋ㎸ࢆࡳᛕ㢌ࡓࡗ࡞⾜࡛ࡲࢀࡇ ,ヰ

ࡶඛ ,ࡾࡼࡾ㏉ࡾࡢࡇࠋࡓࡗ㏉ࡾⓗࢱ࣓ࢆࡢࡓࡁ࡚ࡋࢆఱ ,࡚࠸ࡘ࠸ྜࡋ

㏙࠺ࡼࡓ, ㉁ⓗ◊✲ࡸ࠸㏞ࡢ࡛ୖ࠺⾜ࢆ႐࠺ྜࡋ⌧⾲ࢆࡧሙࢆタࡇࡿࡅఱࡢࡽ

ྍ⬟ᛶࠋࡓ࠼⪄࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠶ࡀ 

࡛ࡾ࠾ࡢ௨ୗࡣ⾜㐍࡞ලయⓗࠋ࠸ࡓࡋඹ᭷⪅ཧຍࢆ࠸ྜࡾㄒࡢࡇ ,ࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ

 ࠋࡿ࠶

(1)Ⓨ⾲⪅ࡢᐇ㊶ࡢ⤂㸦30ศ㸧

Ⓨ⾲⪅ 4ேࢀࡒࢀࡑࡀ㉁ⓗ◊✲ࢆ㐍࡛ୖࡿࡵឤࡓࡌᝎࢆࡳ⤂ࠋࡿࡍ

ඹ᭷㸦45ศ㸧ࡢࣟࣇ(2)

ࠋࡍヰ࡚࠸ࡘձ㹼ղࡢ௨ୗࢺࣥࣄࢆ㸪(1)ࢀศࣉ࣮ࣝࢢ

ձ⮬ᕫ⤂, ㉁ⓗ◊✲ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋࡣ࠸ࡿ࠶ࠋࡍࡲࡾ࠶ࡀࡇࡓࡋࢆ

ղ◊✲࡛ࡇࡢࢫࢭࣟࣉࡢᝎࡾࡔࢇ, ᅔࡓࡋࡾࡓࡗ㸦ࡿ࠸࡚ࡋ㸧࡚࠸ࡘࡇヰ࡚ࡋ

ࠋ࠸ࡉࡔࡃ

㸦15ศ㸧ࡵࡲ(3)

㏞ࡢ࡛ୖ࠺⾜ࢆ✲◊㉁ⓗ࠺ࡼࡢࡇ㸪࠶ࡓࡋ࢙ࢩయ࡛ࢆࡇࡓࡋඹ᭷࡛ࣉ࣮ࣝࢢ

 ࠋࡿࡍ㆟ㄽ࡚࠸ࡘࡢࡿ࠶ࡀ⩏ព࡞࠺ࡼࡢ㸪ሙ࠺ྜࡾㄒࢆࡧ႐ࡸ࠸

ᩥ⊩ 

㇂ᑦ㸦2019㸧㸬ࠗ ㉁ⓗ◊✲࠼⪄ࡢ᪉Ɇ◊✲᪉ἲㄽࡽSCATࡿࡼศᯒྂྡ࡛࠘ࡲᒇᏛ

ฟ∧㸬 

㸪U㸬㸦2012㸧㸬ࠗࢡࢵࣜࣇ ᪂∧ ㉁ⓗ◊✲ධ㛛Ɇ㸺ே㛫ࡢ⛉Ꮫ㸼ࡢࡵࡓࡢ᪉ἲㄽ 㸦࠘ᑠ⏣༤

ᚿ㸪ᒣᮏ๎Ꮚ㸪᪥ᖖ㸪ᐑᆅᑦᏊ㸪ヂ㸹ึ∧㸧⛅♫㸬㸦ཎ 1995㸧 
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 ࠚ࣒࣮࢛ࣛࣇ࠙

 ࡿࡄࡵࢆࣥࣙࢪ࣮ࣝࢡࣥ㸤ࢸࢡ࢚࣭ࢸࢩ࣮ࣂࢲ

✶㝗㊅ྥࡢ࣮ࣥ࢞ࣟࢫ

ᐑᮏ ᩗኴ㸦❧㤋Ꮫ㸧㸪୰ ዲ⏨㸦㜰Ꮫ㸧㸪℩ 㝧Ꮚ㸦㜰Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

 㸪ᵓ㐀ⓗṇ⩏㸪ࣥࣙࢪ࣮ࣝࢡࣥ㸤ࢸࢡ࢚࣭ࢸࢩ࣮ࣂࢲ

ሗಖ㞀㸪ሗࢸࣜࣅࢩࢭࢡ 

�㸬┠ⓗ

DE&I බᖹࠕ㸪D㸤Iࠖࠕࡿࡍ᥎㐍ࢆࠖໟᣓᛶ(Inclusion)ࠕࠖከᵝᛶ(Diversity)ࠕࡣ

ᛶ㸦Equity㸧ࠖ 㸦௨ୗࡿ࠶ᛕ࡛⌮ࡓࡗࢃຍࡀ DE㸤I ㄆࢆ࠸㐪ࡢࠎ㸪ಶࡣࢀࡇࠋグ㸧⾲

㸪⌧ᐇࡋࡋࠋࡿ࠸࡚ࡋᣦࢆቃಁ㐍⎔ࡿࡍㄪᩚ࠺ࡼࡿࢀࡽᚓࡀᶵ㸪බᖹࡋ㸪⪃៖ࡵ

ࢀࡉഛᩚࡀቃ⎔ࡿࢀࡽᚓࢆᶵࡿࡁά㌍࡛බᖹࡀࡶ㸪ㄡࢀࡉໟᣓࡀከᵝᛶࡿࡅྥࢆ┠

ࡉᥦ౪ࡀሙ࠸࡞ࢃకࢆ㸪ᐇయࢀࡽࡆᥖࡀࡳࡢ࣮ࣥ࢞ࣟࢫࠋࡿ࠶ࡀἣ≦࠸࡞࠼ゝࡣࡿ࠸࡚

⨨⦖࿘ࡾࡼ࡚ࡋ⪅✲◊ࡣ࠸ࡿ࠶㸪࡚ࡋ⪅⫱㸪ᩍࡣࡕࡓ⚾ࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞࠸ࡣ࡚ࢀ

࠺ࡼࡢࡑ㸪ࡓࡲࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞࠸ࡣ࡚ࡋ⏝℃ࢆ࣮ࣥ࢞ࣟࢫ࡞࠺ࡼࡢࡇ࡚ࡋᑐࡕࡓேࡿࡍ

ࡎࢀゐၥ㢟࡞ᮏ㉁ⓗࡸࡢࡶࡓࢀእࡽ⬦㸪ᩥࡀᢈุࡢ࡚ࡋᑐሙࡸ㆟ㄽࡢ࡚࠸ࡘሙ࡞

ၥ㢟ᥦ㉳ࡢࡽほⅬ࡞࠺ࡼࡢࡇ㸪ࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇᮏࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞ࡣࡇࡿ࠸࡚ࢀࢃ⾜

⪄࡚࠸ࡘࢺࢡࣜࣇࣥࢥࡸၥ㢟ࡿࡌ⏕㝿࠺⾜ࢆάືࡸࡳ⤌ࡾྲྀࡿࢃ㛵㸪DE㸤I࠸⾜ࢆ

 ࠋ࠺⾜ࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡶ⪅㸪ཧຍࡋⓗ┠ࢆࡇࡿ࠼

�㸬ᴫせ 

 Ⓨ⾲⪅ 3 ேࡿࡼヰ㢟ᥦ౪ࡢᚋ㸪ཧຍ⪅ࠋ࠺⾜ࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡢ㐍ࡵ᪉ࡣ㸪ࡲ

ࢀࡑࡸDE&Iࡀࡽ⪅⾲Ⓨࢆࡢࡿ࠸࡚ࢀࡽㄒ࡛⬦ᩥ࡞࠺ࡼࡢ࡚࠸࠾᪥ᮏࡀ㸪DE&Iࡎ

ࡍ♧ᥦࢆࡢࡶࡓࡗ⾜ࢆศᯒ࡚ࡋ∦᩿ࢆ㈨ᩱࡿ࠸࡚ࢀࡉグ㏙࡚࠸⏝ࢆᴫᛕࡿ࠶ࡢࡾࢃ㛵

ࡢ⬦ᩥ࡞ࠎᵝ࡞㸪ಶே࣭⤌⧊࣭♫ࡋド᳨ࢆጇᙜᛶࡢศᯒࡶ⪅ᚋ㸪ཧຍࡢࡑࠋࡿ

㆟ㄽࡀᏑᅾࢆࡇࡿࡍ☜ㄆ࡛࠼࠺ࡢࡑࠋࡿࡍ㸪ྛⓎ⾲⪅ࡀᐇ㝿⤒㦂ࡓࡋࢆᥦ♧ࡍ

⾜ࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࣉ࣮ࣝࢢ㸪ᚋࡓࡗࢃ⤊ࡀヰ㢟ᥦ౪ࡢ࡚࠸ࡘศᯒࡢࡽ⪅⾲Ⓨࠋࡿ
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⫼ࡢࡑࡓࢀࡽぢ㸪ᐇ㝿࠸ࡽࡶ࡚ࡋඹ᭷ࢆࡿ࠶࿘ᅖࡢ⪅ཧຍ࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪࠸

ᬒᑐᛂ⟇࡚࠸ࡘពぢࡽࡀ࡞ࡋࢆ㸪ሙయ࡛ඹ᭷ࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࠋࡿࡍ୰ฟ

ྜࡋฟࢆពぢ࡚࠸ࡘ➼⟇ᑐᛂࡢࡑࢫ࣮ࢣࡿ࠺ࡾࡇ㉳ࡀࢺࢡࣜࣇࣥࢥ㸪ࡶࢆෆᐜࡓ

ࡴྵࢆ⪅⾲㸪Ⓨࡶࡿࡍ✚ࢆኌࡢࡢࡿᚓࡾ࠶ࡀᑐᛂ࡞࠺ࡼࡢ㸪ࡣලయⓗࠋ࠺

ཧຍ⪅ࡀゝㄒᩥᩍ⫱㛵࡚ࡋ⪅ࡿࢃ㸪✲◊ࡢࡑᦠࡢ࡚ࡋࡢࡶࡿࢃ⮬㌟ࢆࡾ㏉

ࢵ࢝ࢫࢹࡢ⪅㸪ཧຍࡃ࡞ࡣ┠ⓗ࡛ࡀ㆟ㄽࡢ࡚࠸ࡘ㸪◊✲ᡂᯝࡣ࣒࣮࢛ࣛࣇᮏࠋࡿ

ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓ࠸⨨ࢆࡁ㔜ࣥࣙࢩ

 ᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇෑ㢌࡛㸪DE&I ᮏࠋࡿࡍ♧ᥦࢆᯝ⤖ࡢศᯒ1ࡢ❶ᩥࡓࢀ᭩࡚࠸ࡘ

Ⓨ⾲⪅ࡣࡽ DE㸤I ࡓ࠸࡞ࡣ࡛⾲බࡢᡂᯝ✲◊ࡶⓗ┠ࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ᮏࡃ࡞ࡣᑓ㛛ᐙ࡛ࡢ

♧ᥦࡀࡽ⪅⾲㸪Ⓨࡵࡓࡢࡑࠋ࠸࡞࠸ࡣ࡚ࢀࡽ࠸⏝ࡣࡃከࡣᑓ㛛ⓗ▱㆑ࡣ࡚࠸ࡘ㸪ศᯒࡵ

ࡀࡽ⪅⾲Ⓨࠋࡿ࠼⪄࠸࡞ࡣᚲせ࡛ࡣᑓ㛛ⓗ▱㆑ࡢࡃከࡶド᳨ࡢጇᙜᛶࡢศᯒ⤖ᯝࡿࡍ

 㸪ࡣࡢ࠸ࡓ࠸⾜

x ⌮ᩚࡢࡇ࠸࡞࠼㸭ゝࡇࡿ࠼ゝࡁࡔࢇᙧ࡛ㄞࡓࡋ༶❶ᩥࢆ❶ᩥ

x ࡚ࡗ⾜ࡀ⪅ⴭࠕ≉ࡢ୰ࡢࡇࡿ࠼ゝࡓࡋࢡ࣮࣐࡛ࢇᙧ࡛ㄞࡓࡋ༶❶ᩥࢆ❶ᩥ

ࡇࡿᙜ࡚ࢆⅬ↔ࠖࡇࡿ࠸࡚ࡋ࠺࠾⾜㸭ࡇࡿ࠸

࠸ࡘ✶㝗㊅ໃࡿ࠶࡛ࣝࢺࢱࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ᮏ࡛ࡇࡿࡵ㐍ࢆసᴗࡢࡽࢀࡑࠋࡿ࠶࡛

ࡸㄢ㢟ࡓࡋ㦂⤒ࡀ⪅⾲㸪Ⓨᚋࡓࡗ⾜ࢆ♧ᥦࡢศᯒ⤖ᯝࠋࡿ࠸࡚࠼⪄ࡿࡲ῝ࡶゎ⌮ࡶ࡚

ࠋࡿࡍඹ᭷ࢆࡴྵࢆࢺࢡࣜࣇࣥࢥ

ෆ㛶ᗓ㸦2019㸧ࡣ㸪ከᵝ࡞ேᮦࡢά㌍࡚࠸ࡘ㸪ከᵝᛶࠕࢆᛶู㸪ᅜ⡠㸦እᅜேປാ

⪅㸧㸪ᖺ㱋㸦65 ṓ௨ୖࡢ㞠⏝⪅➼㸧㸪ാࡁ᪉㸦㝈ᐃṇ♫ဨ➼㸧㸪ࣜࣕ࢟㸦୰㏵࣭⤒㦂⪅᥇

⏝㸧㸪㞀ᐖ⪅ࡓࡗ࠸ᒓᛶ࡚ࠖࡋ㸪ປാᕷሙࡢከᵝ࠺࠸どⅬࠋࡿ࠸࡚ࡋ♧ࡽ 

ᖹᡂࠋࡿࡆᣲࢆࡿࡍ㛵ࣜࣕ࢟ࡧࡼ࠾㸪ᛶูࡎࡲ  27 ᖺࠕዪᛶά㌍᥎㐍ἲࠖࡀ

⾜ࢀࡉ㸪ᚅᶵඣ❺ゎᾘࡓࡅྥ KPI ࡀ⟇ᨻ࡞ࠎ㸪ᵝ࡞タᐃ㸪ᴗᑟᆺಖ⫱ᴗࡢ

1 ศᯒࡣ㸪㓇ὈᩯẶࡀᥦၐࡿࡍ᪉ἲࠋࡓࡗ⾜࡚ࡗ๎ලయⓗ࡞ᡭἲࡣ࡚࠸ࡘ௨ୗࡢ URL�ཬࡧ

 ࠋ࠸ࡓࢀࡉ↷ཧࢆඛࢡࣥࣜࡢࡑ

https://note.com/nonphilobc/n/n98459c0ddb79 
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ᡴࡕฟࠋࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀࡉከࡢࡃᴗࡸᅋయࡢ HP ࡶࡢ᥎㐍ࠖࢸࢩ࣮ࣂࢲࠕࡣ

ࡼࡿࡁ㝈Ⓨ࡛᭱ࢆ㸪⬟ຊࡃ࡞ࡇࡿࡍ୰᩿ࢆࣜࣕ࢟⏤⌮ࢆࢺࣥ࣋ࣇࣛࠕ㸪

⧊⤌㸪ࡋࡋࠋࡿ࠸࡛ࢇ୪ࡀゝᩥࡓࡗ࠸ࠖ࠺⾜ࢆ୧❧ᨭࡢ࡚⫱Ꮚ㸪ᑵᴗ㸦ᑵᏛ㸧࠺

ࡃ࠸ࡣ㛫ࡢ㸪⌧ᐇࡧ୪ࡀࡳࡢ࣮ࣥ࢞ࣟࢫ㸪ࡣẁ㝵࡛࠸࡞࠸࡚ࡗᩚࡀែໃࢀධࡅཷࡢ࡛

  ࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠼ゝࡿ࠶ࡀ㞳ࡢࡶࡘ

  ᴗ㸪ᅋయ࡛ࡣዪᛶࡀά㌍࡛ࡿࡁ⎔ቃಁ㐍ࡀ㐍ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡽࡵປാᕷሙ࡚࠸࠾㸪㞠⏝

⪅ᩘ࣭㞠⏝ᙧែࡀࢫࣥࣛࣂࡿࡅ࠾㔜どࢀࡉ㸪⤖፧࣭ฟ⏘࣭⫱ඣࣜࣕ࢟ࡿࡅ࠾୰᩿ࢆ

ῶᑡࡢࡵࡓࡿࡏࡉไᗘࡀసࡋࡋࠋࡿ࠸࡚ࢀࡽ㸪⌧ᐇࡿࡅྥࢆ┠㸪᪥᭙࣭⚃᪥ࡣಖ⫱

ᅬࡀ㛢ᅬࡋ㸪⮬యࡸẸ㛫࡚ࡗࡼ㐠Ⴀࡿ࠸࡚ࢀࡉఇ᪥ಖ⫱ࡣᐃဨࡾ࠶ࡀ㸪クඣᡤࡶ㝈

ࡅ㸪㡸࡚࠸࠾Ꮚ⫱࡚ᐙᗞࠋࡿ࠶ࡀ≦⌧࠺࠸࠸࡞ࡁ࡛ࡀࡇࡿࡅ㡸࡚ࡋ㸪Ᏻᐃࡾ࠶ࡀࡾ

㸪⥘Ώࡃࡋ㞴㠀ᖖࡣࡇࡿࢀධࢆணᐃἣ࡛᪥᭙࣭⚃᪥≦࠸࡞ࡽศࡀ࠺ࡿࢀࡽ

ࡍ⏕Ⓨࡀクඣᩱ㔠ࡿᅇୖࢆ᪥ᙜࡢ᪥ࡢࡑࡿࡍ⏝㸪࠼࠺ࡢࡑࠋࡿ࡞ࡇࡃ⥆ࡀែ≦ࡾ

  ࠋࡿࡌ⏕ࡀၥࡢࡇࡿࡍ⏬ཧሙྜ㸪ປാᕷሙࡿ

 ປാᕷሙ௨እࡢሙ㸪ࡤ࠼᪥᭙࣭⚃᪥㛤ദࡿࢀࡉᏛࡢࡵࡓࡢࣉࢵࣜࣕ࢟ࡸሙ

ཧຍࡢ࡛ࢀ㸪ஙඣ㐃ࡋࡋࠋࡿ࠸࡚࠼ቑࡀሙࡿ࠸࡚ࢀࡉ㛤ദ࡛ྍࢀ㸪Ꮚ㐃ࡿࡅྥࢆ┠

㝿ࡋ㸪ᶓࢆ㏻ࡿேࡽఱẼ࠸࠸࡚ࡃࡋ࡞࠾ࠕࡃ࡞Ꮚ࡛ࠖࡡࡍኌࡓࢀࡽࡅࢆࡅ㏵

➃㸪ࡣࡇࡑཧຍ࠸ࡍࡸࡋሙ࡛ࠋ࠺ࡲࡋ࡚ࡗ࡞ࡃ࡞ࡣஙᗂඣࡀேࡵࡓࡢ㛤ࡓࢀሙ࡛㛗

㛫ࠖࡃࡋ࡞࠾ࠕ㐣ࡣࡇࡍࡈ㞴ࡃࡋ㸪ࡁ✵ࡀ⭡࠾㸪╀ࡿ࡞ࡃᶵ᎘ࡀᝏ࡚ࡗ࡞ࡃἽ

ኌ࠺࠸ࠖࡡࡍᏊ࡛࠸࠸࡚ࡃࡋ࡞࠾ࠕࡓࢀࡽࡅၿព࡛ࠋࡿ࠶࡚ࡋࠎ ࡣࡇࡿࡍࡁ

ሙࡢྍࢀᯝ㸪Ꮚ㐃⤖ࡢࡑ㸪ࡋពࢆࡇࡿ࡞Ꮚࠖ࠸ᝏࡽࡓࡋࡁἽࠕࡍ㸪㏉ࡣࡅ

 ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡿ࡞ࡇࡿࡍ⏝ࢆクඣࡶ࡚ࡗ࠶࡛

 ḟ㸪♫Ꮡᅾ࡚ࡋࡘ୍ࡢࢸࣜࣅࢫࢹࡿࡍ㸪ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ㛵ࡶࡿࡍ

ࡣ࡚ࡋࢺࢡ࢙ࢪࣟࣉࣝࢹ㸦ࣔࢫࣅ࣮ࢧ㸪㟁ヰ࣮ࣜࣞࡤ࠼ࠋࡿࡆᣲࢆࡢ 2013 ᖺ㛤

ጞ㸧࡞㸪ࡢࢸࣜࣅࢫࢹࡿࡅ࠾ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥゎᾘࡀࢫࣅ࣮ࢧࡓࡅྥ

2021ᖺࡾࡼ㛤ጞࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉ㟁ヰ࣮ࣜࣞࢫࣅ࣮ࢧ㸦⥲ົ┬, 2022㸧ࡣ㸪⫈ぬ㞀ᐖ⪅➼

ࡿࡍᥦ౪ࡀࢫࣅ࣮ࢧ㸪᪥ᮏ㈈ᅋ㟁ヰ࣮ࣜࣞࡁᇶ࡙ἲᚊࡿࡍ㛵ࡢ⏝ࡢ㟁ヰࡿࡼ

࠺ࡼࡿࡁ࡛ࡀ㏻ヰࡢேࡿ࠼ࡇ⪺ࡀ⪅㸪Ⓨヰᅔ㞴࠼ຍ⪅⫈㞴ࡸ⪅ぬ㞀ᐖ⫈ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶ

ࡿࡅ࠾ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥࡢࡑಖ㸪☜ࡢࢸࣜࣅࢩࢭࢡሗࡸ⌧ᐇࡢ㸪ሗಖ㞀

㞀ቨࡾྲྀࢆ㝖ࡢࡘ୍ࡢࡵࡓࡃබඹࡣࢫࣅ࣮ࢧࡢࡇࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞ࣛࣇࣥ㸪ࣘࣝࢧ࣮ࣂࢽ
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ᩱ୪ࡧ㸪㟁ヰᅇ⥺⏝⪅ࡽᚩࡿࢀࡉ㟁ヰ࣮ࣜࣞࢫࣅ࣮ࢧᩱ㟁ヰ࣮ࣜࣞࡢࢫࣅ࣮ࢧ

㏻ヰ⏝⪅ࡢ㟁ヰᩱ㔠࡚ࡗࡼ㐠Ⴀࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉබඹ࡚ࡋࢫࣅ࣮ࢧጞ࣮ࢧࡢࡇࡓࢀࡽࡵ

Ṍ୍࡞ࡉᑠ࡚ࡅྥゎᾘࡢࢸࣜࣅࢫࢹ㸪ࡆୖࢆ⭜࠸㔜ࡃࡸ࠺ࡼࡀ㸪᪥ᮏ♫ࡣࢫࣅ

ࡅྥࢆ┠㸪ෆᐇࡋࡋࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡁࡿࢀࡉホ౯࡚ࡋࡢࡶࡿ࠸࡚ࡋ࠺ࡑฟࡳ㋃ࢆ

࠶࡛⪅ぬ㞀ᐖ⪅㸪㞴⫈⪅㸪Ⓨヰᅔ㞴⫈ࡶࡢ࠺ᨭᡶࢆ㏻ヰᩱ㔠ࡶࡢࡿࡍࢆ㸪⏝Ⓩ㘓ࡿ

ࡢ࡚ࡍࡣ࡚࠸ࡘᩱࢫࣅ࣮ࢧ㸦㟁ヰ࣮ࣜࣞ࠸࡞ࡶ㈇ᢸࡶࡁ⥆ᡭࡢẁ≉ࡣேࡿ࠼ࡇ⪺㸪ࡾ

ᅇ⥺⏝⪅ࡀ㈇ᢸࡿ࠸࡚ࡋ㸧ࠋ㟁ヰ࣮ࣜࣞࡣࢫࣅ࣮ࢧ㸪⫈ぬ㞀ᐖ⪅㸪㞴⫈⪅㸪Ⓨヰᅔ㞴⪅

ࡿ࠶࡛㇟ᑐࡿࡅཷࢆᜠᜨࡢࢫࣅ࣮ࢧࡢࡇࡶேࡿ࠼ࡇ⪺㸪ࡢࡢࡶࡿ࠶ࡣ࡛ࢫࣅ࣮ࢧࡢࡵࡓࡢ

ࡿ࠼ࡇ⪺㸪࠼࠸ࡣࡿ࠶ࡀไ㝈࠸࡞ࢀࡽࡅ㑊ࡔࡲࡔࡲᢏ⾡ⓗࠋ࠸࡞ࡽ࡞ࡣ࡚ࢀᛀࢆࡇ

ேࡢඃᛶࡸᶒຊᛶࡓࡗ࠸ᵓ㐀ⓗ࡞ㄢ㢟ࢆᢪ࠾࡚ࡗ▱ࡶࡇࡿ࠶࡛ࢫࣅ࣮ࢧࡢࡲࡲࡓ࠼

 ࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠶ࡀᚲせࡃ

㸪ᡭヰ㏻ヂࡾࡓࡅタࢆຓไᗘ⿵ࡢ⏝㈝ᡭヰ㏻ヂࡀ㸪Ꮫࡤ࠼࠸࡚ࡋ㛵㸪Ꮫཧຍࡓࡲ

࡚ࡋ㛵⪅๓ࠋࡿ࠸࡚ࡁ࡚࠼ቑࡀᏛࡿࡍࡾࡓࡋࢆᡭ㓄ࡀᏛഃࡣ⪅ཧຍࡿࡍᚲせࢆ

ゝࡤ࠼㸪୍㒊ࡢ㈝⏝㈇ᢸࢆᏛ࡛ࡢࡶ࠺࠸ࡿࡍࡀ㸪ᡭ㓄ࡢ࡞ᡭ⥆ࡣࡁ⫈ぬ㞀ᐖ⪅࡛࠶

⫈㸪࡞⾲Ⓨࡿࡍᕼᮃࢆ㸪ཧຍࡣ࡚ࡋ㛵⪅㸪ᚋࡓࡲࠋࡿ࠶ࡀᚲせ࠺⾜㌟࡛⮬ࡀ⪅ཧຍࡿ

ぬ㞀ᐖ⪅ࡢཧຍࢆ࣮ࣝࣗࢪࢣࢫ๓࡛ୖࡓ࠸⪺㸪࣮ࣝࣗࢪࢣࢫࡢࡑヱᙜࡿࡍⓎ⾲⪅

☜ࡣไᗘࡢࡽࢀࡇࠋࡿ࠶ࡀᚲせ࠺⾜ࢆࡏࢃྜࡕᡴࡢ⪅㏻ヂᥦฟࡢ㈨ᩱࡢ๓ࡢࡽ

ࡲ࡞⏤⮬ࡾࡣࡸࡣᏛཧຍࡢ⪅㸪⫈ぬ㞀ᐖࡀࡿᫎࡣ࠺ࡼࡿ࠶ࡵࡓࡢ⪅㸪⫈ぬ㞀ᐖ

Ꮫ⾡㏻ヂ࡛ࡀ୰࡛㸪ᡭヰ㏻ヂࡢ⾲Ⓨࡓࡗ⾜㐣ཤᐇ㝿ࡀ㸪୰ࡓࡲࠋࡿ࠼ゝࡿ࠶࡛ࡲ

ࢀࡉ㏻ヂࡃࡋṇࡀෆᐜࡓࡋヰࡀぬ㞀ᐖ⪅⮬㌟⫈ࡿ࠶ே୍࡛ࡢ⪅⾲㸪Ⓨࡽࡇࡓࡗ࡞ࡣ

ຍࢆゞṇࡤࢀ࠶ࡀ㸪ᚲせࡋㄆ☜࡛ࡇࡴㄞࢆᙧཱྀࡢ⪅㏻ヂࡀぬ㞀ᐖ⪅⮬㌟⫈ࢆࡢࡿ࠸࡚

ࡸື⾜ゝㄒࡿࡄࡵࢆ㸪㏻ヂࡾࡲࡘࠋࡿ࠶ࡀࡇࡓࡋ㐼㐝ሙ㠃࠺࠸࠸࡞ࡽ࡞ࡤࢀࡅ࡞࠼

ጤ⪅ぬ㞀ᐖ⫈ࡿ࠶࡛⪅⤥ཷࡢࢫࣅ࣮ࢧࡢࡑࡣᐇ㉁ⓗࡀㄪᩚࡢື⾜ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ

 ࠋࡿ࠶࡛ࡇ࠺࠸ࡿࡇ㉳ࡀἣ≦࠺࠸࠺ࡲࡋ࡚ࢀࡽࡡ

ゝࡀࡿ࠶ࡣ࡛࡞ࡀࡶࡎࢃ㸪ୖグࡢࡸᣦࡣ㸪DE㸤I ࡸไᗘ࡞ᚲせࡵࡓࡿࡍ⌧ᐇࢆ

࡚ࡋពᅗࢆࡇ࡞࠺ࡼࡿ㏕ࢆᗫṆࡸࡋ┤ぢࡢࡽࢀࡑ㸪ࡣࡽࡉ㸪࠼ᤊᐃⓗྰࢆࢫࣅ࣮ࢧ

ࡋࡑ㸪ࡇࡃẼ࡙ㄢ㢟ࡿ࠼ᢪࡀࢫࣅ࣮ࢧࡸไᗘࡢࡵࡓࡢゎᾘࢸࣜࣅࢫࢹࠋ࠸࡞࠸

࡚㸪ࡢࡇ㆟ㄽࡀࡇࡃ࠸࡚ࡅ⥆ࢆබṇ࡞ໟᦤࢆ┠ᣦࡣࡵࡓࡍḞࡾ࠶࡛ࡇ࠸࡞ࡏ㸪ࡴ

࡛ࡇ࠺࠸ࡔࡢࡶࡢࡑࢫࢭࣟࣉࡿࡅ⥆࠸㏣ࢆ⌮࠺࠸DE㸤Iࡀࡑࡇᑐヰࡢࡽࢀࡇࢁࡋ

 ࠋࡿ࠶
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ᩥ⊩ 

ෆ㛶ᗓ㸦2019㸧㸬௧ඖᖺᗘ ᖺḟ⤒῭㈈ᨻሗ࿌, ➨ 2 ❶ ປാᕷሙࡢከᵝࡢࡑㄢ㢟. 

https://www5.cao.go.jp/j-j/wp/wp-je19/h02-01.html(2024ᖺ 1᭶ 27᪥㜀ぴ㸧 

⥲ົ┬㸦2022㸧㸬㟁ヰ࣮ࣜࣞࢫࣅ࣮ࢧ㸸ไᗘ࣭ࢫࣅ࣮ࢧᴫせ  https://nftrs.or.jp/wp- 

content/uploads/2023/09/TRS_A4_pamphlet_202309.pdf (2024ᖺ1᭶27᪥㜀ぴ㸧 

グ㸸ᮏⓎ⾲ࡣ JSPS⛉Ꮫ◊✲㈝⿵ຓ㔠 ㄢ㢟␒ྕ 22K00666ࡢຓᡂࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓࡅཷࢆ 
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 ࠚ࣒࣮࢛ࣛࣇ࠙

ື⏬ᩍᮦࡽጞࡿࡵᕷẸᛶᩍ⫱ 
̿NHK for Schoolࠕከᩥඹ⏕ࢆࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⣲ᮦ̿ 

ⲡ㇂ ⥳㸦㹌㹆㹉ࣝࢼࣙࢩ࣮ࢣࣗࢹ࢚㸧㸪బ⸨ ┿ஂ㸦ᮾி㒔ᕷᏛ㸧㸪 

⸨ᕝ ⣧Ꮚ㸦ᅄ᪥ᕷᕷ❧୰Ꮫᰯ㸧㸪㙊⏣ ⌮Ꮚ㸦༓ⴥᕷ❧୰Ꮫᰯ㸧㸪 

ྜྷ⏣ ⚈Ꮚ㸦Ụᡞᕝ༊❧ᑠᏛᰯ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

NHK for School㸪ከᩥඹ⏕㸪ᆅ⌫ᕷẸᩍ⫱㸪ື⏬㸪ᩍᮦ 

�㸬ࡵࡌࡣ

NHK for School1ࡣ㸪NHK ࡑࡼ࠾⏬ືࣉࢵࣜࢡࡸ⤌␒⫱Ꮫᰯᩍࡿࡍไసࡀ 1 ᮏࢆ㓄

ಙࡿࡍ㸪ᩍ⫱ࠋࡿ࠶࡛ࢺࢧࣝࢱ࣮࣏ࡢࢶࣥࢸࣥࢥᏛᰯᩍ⫱␒⤌ࡣ㸪ᏛᰯࡢᤵᴗࡸᏊ

࡛⤌␒ࡿ࠸࡚ࢀࡉไసࡵࡓࡢ⩦⮬Ꮫ⮬ࡢࡶ 10ศࡸ 15 ศࡀࡢࡶࡢከ⏬ືࣉࢵࣜࢡࠋ࠸

⤌␒⫱Ꮫᰯᩍࡣ࡛ࡇࡇࠋࡿ࠶࡛⏬ື࠸▷ࡢ࣐࣮ࢸࣥ࣡ࡓࢀࡉ㞟⦆ศᩘࡽ⛊㸪ᩘ༑ࡣ

ࠋࡪᩍᮦࠖ⏬ືࠕ࡚ࡏేࢆ⏬ືࣉࢵࣜࢡ

2022 ᖺ 12 ᭶㸪NHK for School ෆ㸪እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡢࡕࡓࡶᏛືࡧ⏬ᩍᮦ

⩦㸽ᏛࡪᏛ࠺ࡕࡓࡶᏊ࡞ከᩥ࣭ከゝㄒࠕࢺࢧタ≉ࡿࡅࡧࢆࡇࡿࡍ⏝άࢆ

ᨭࡀ2ࠖࢫࢡࢵ࣮࣎ࣝࢶࡢ㛤タࠋࡓࢀࡉᮏࠕࡿࡆୖࡾྲྀ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇከᩥඹ⏕ࣞࣉ

࡚ࡋࢶࣥࢸࣥࢥ᪂ࡢࢺࢧࡢࡑ㸪ࡣ3ࠖࢺࢫࣜ 2023 ᖺ 12 ᭶ᥖ㍕ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓࢀࡉ

ࣗ࢟ࢻࡢ≀ேࡿ࠶ࡢࢶ࣮ࣝ㸪እᅜ࡚ࡋᩍᮦ⏬ືࡿ࠼⪄ࢆ⏕㸪ከᩥඹࡣࢺࢫࣜࡢࡇ

࠸ࡘࠖࣉࢱ࢜ࣞࢸࢫࠕᙧᘧ࡛࣐ࣛࢻ㸪ࡢࡶ࠺ྜࡾㄒࢆ㸪ဴᏛᑐヰ࡛ከᵝᛶ࣮ࣜࢱ࣓ࣥ

࡚ၥ㢟ᥦ㉳࡞ࡢࡶࡿࡍ㸪ࡀࡢࡶࡢࢳ࣮ࣟࣉ࡞ࡲࡊࡲࡉ୪ࠋࡪ 

ࡓࡗࢃᦠసᡂࡢࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⏕ከᩥඹࠕ㸪ࡣ࣒࣮࢛ࣛࣇࡢࡇ NHK 㸪⪅ᢸᙜࡢ

༠ຊ⪅࡛ࡿ࠶ᅜ㝿⌮ゎᩍ⫱ࡢᑓ㛛ᐙࡸᑠ୰Ꮫᰯࡢᩍဨ㸦௨ୗࢺࢫࣜࠕసᡂ࣓࣮ࣥࠖࣂ⥲

1�  1+.�IRU�6FKRRO � KWWSV���ZZZ�QKN�RU�MS�VFKRRO� 
2� ࠖࢫࢡࢵ࣮࣎ࣝࢶࡢ㸽Ꮫ⩦ᨭࡪᏛ࠺ࡕࡓࡶᏊ࡞ከᩥ࣭ከゝㄒࠕ 

KWWSV���ZZZ�QKN�RU�MS�VFKRRO�FOG�WRROER[� 
3� �KWWSVࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⏕ከᩥඹࠕ ��ZZZ�QKN�RU�MS�VFKRRO�FOG�WRROER[��SOD\OLVW 
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⛠㸧ࡿࡼ⏬࡛ࠋࡿ࠶ 

ࡽࡀ࡞ࡋࢃࢆ㆟ㄽ࡞࠺ࡼࡢࡀ࣮ࣂసᡂ࣓ࣥࢺࢫ㸪ࣜࡣヰ㢟ᥦ౪࡛ࡢ๓༙࣒࣮࢛ࣛࣇ

ື⏬ᩍᮦࡢ㑅ᢥࡸศ㢮ࡢࡓࡗ⾜ࢆ㸪ࢆࢫࢭࣟࣉࡢࡑཧຍ⪅ඹ᭷ࡢࡑࠋࡿࡍ㝿࣮࣮࣡࢟

⫱ᕷẸᛶᩍࠕࡀࡢࡿ࡞ࢻ 㸪ࠖࡾࡼලయⓗࡣከᩥඹ⏕࠺࠸どⅬࠕࡽᆅ⌫ᕷẸᩍ⫱

㸦global citizenship education㸧ࠖ UNESCOࠋࡿ࠶࡛ ᐇ㸪ࢆࠖ⫱ᆅ⌫ᕷẸᩍࠕ࡚࠸࠾

ᒎ㛤ࡓࡁ࡚ࡋ Choi Ặࡢࡑࡣ┠ⓗື⾜ࠕ࡚ࡋཧຍࡋ㸪✚ᴟⓗ࡞ᙺࢆᢸࡸࡇ࠺㸪⬟

ືⓗ࡞ᐤ⪅ࢆࡇࡿ࡞㏻࡚ࡋ㸪ᩍ⫱ᙧែࡸୡ௦ࢆ㉸ࡓ࠼Ꮫ⩦⪅ࠖࢺ࣓࣮ࣥ࣡ࣃ࢚ࣥࡢ

ຊࡿ࡞㘽ࡢ࡛ୖࡿࡁ⏕ࢆከᩥඹ⏕♫ࡢ㸪᪥ࡣࢀࡇࠋ㸦బ⸨㸪2014㸧ࡿ࠸࡚ࡆᥖࢆ

 ࠋ࠺ࡼ࠼ゝࡿ࠶࡛

ᐃ⫯ࢆ࠸㐪ࡢ࡞ᅜࡸᩥࡀࡕࡓࡶᩍ⫱⌧ሙ࡛㸪Ꮚࡢࢀࡒࢀࡑࡣ࣮ࣂసᡂ࣓ࣥࢺࢫࣜ

ⓗࡅཷṆࡵࡾ㉺ࡸࡇࡿ࠼㸪ࡵࡓࡢࡑయⓗࡿࡍື⾜ຊࢆ㌟ࢆࡇࡿࡅࡘ┠ᣦ

࠶᭷ຠ࡛ࡵࡓࡴ⫱ࢆᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࠕࡀ⫈㸪ື⏬どࡽ㦂⤒ࡢࡑࠋࡿ࠸࡚ࡡ㔜ࢆ㊶ᐇ࡚ࡋ

ࡑࠋࡓ࠸ᢪࡶၥ㢟ព㆑࠺࠸ࡔ༑ศࡣ࡛ࡅࡔࡿࡍ⫈ど༢㸪ྠࡀࡓࡋᐇឤࢆࡇࡿ

ᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࠕࢆ⫈㸪ື⏬ど࠸⾜ࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ⪅ཧຍࡣᚋ༙࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪࡛ࡇ

ྜࡋฟࢆࢹ㸪᭷ຠࡀࡇࡿࡏࢃྜࡳ⤌ࢆάືࡸᩍᮦ࡞࠺ࡼࡢ㸪ࡵࡓࡿࡆ࡞ࡘ

 ࠋ࠸ࡓࡾ᥈ࢆᛶ⬟ྍ࠸

�㸬ヰ㢟ᥦ౪㸸ࠕከᩥඹ⏕ࠖࢺࢫࣜࣞࣉసᡂࢆ㏻࡚ࡋぢࡇࡓࡁ࡚࠼ 

�㸬�㸬ࠕከᩥඹ⏕ࠖࢺࢫࣜࣞࣉసᡂࡢ⫼ᬒ⤒⦋ 

㸪ᘏࡣ࡛ࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⏕ከᩥඹࠕ 90 పᏛᖺࠕࢆᩍᮦ⏬ືࡢ ୰Ꮫᖺࠕࠖ 㧗Ꮫᖺࠖࠕࠖ

୰Ꮫ࣭㧗ᰯࠕ ࢸࢸࣥࢹே࣭ࠕࠖ 㸪ゎࡋศ㢮࣮ࣜࢦࢸ࢝ࡢࡘ㸴ࡢࠖࡋࡽࡃᅜ࣭ࠕࠖ

ㄝᩥࢆῧືࡢࡽࢀࡇࠋࡿ࠸࡚࠼⏬ᩍᮦࡶ࡛ࡲࢀࡇࡣ NHK for School 㸪ࡀࡓ࠸࡚ࡋᏑᅾ

⭾ࡢᩘ࡞୰ࡽᩍᖌࡢ┠ⓗࢆࡢࡶ࠺ྜ᥈ࡋฟࡀࡢࡍ㞴ࡢ࠸ࡋពぢࡀᐤ࠸࡚ࢀࡽࡏ

ࡉ⏬ࡀࡾసࢺࢫࣜࣞࣉⓗ┠ࢆࡇࡿࡍ⌮ᩚ࡚ࡵ㞟ᡤ୍ࡃࡍࡸࡋ㸪᥈࡛ࡇࡑࠋࡓ

㸪JICAࡸᑓ㛛ᐙࡢ⫱㸪ᅜ㝿⌮ゎᩍࡣసᡂࠋࡓࢀ ༠ຊ㝲࡛ࡢ⤒㦂ࢆ⫼ᬒእᅜேఫẸࡢ

㞟ఫᆅᇦ࡛ከᩥඹ⏕ᩍ⫱ࡾࡔࢇ⤌ࡾྲྀ㸪ᅜ㝿ὶࢆᩍ⛉ᩍ⫱ࡢᐇ㊶ࡾྲྀධࡋࡾࡓࢀ

 ࠋࡓࡗࢃ㛵ࡀᩍဨࡿ࠸࡚

ೃ⿵ືࡿ࡞⏬ᩍᮦࡢὙ࠸ฟࡣࡋ㸪᳨ࢻ࣮࣮࣡࢟⣴ࡢ㸪ᩍ⛉᭩ࡀ࡞ࡏࢃྜࡋࡽ↷

㸪NHKࡾࡓࡋฟࡋ᥈ࡽ⤌␒ࡢ㐨ᚨࡸ♫ࡽ ࠋࡓࡗ⾜࡚ࡋࡾࡓࡅࡧ⪅ไస⤌␒ࡢ
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ど࡚ࡋࣉࢵࢡࢵࣆࢆᩍᮦ⏬ືࡿ࡞␗ࡢ₇ฟ᪉ἲࡸཱྀࡾ㸪ษࡽࢺࢫࣜࡓࡗࡀୖ࡚ࡋ࠺ࡑ

 ࠋࡓࡡ㔜ࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡿࡁ࡛⏝ά࠺ࡼࡢ㸪ᤵᴗ࡛ࡋ⫈

ࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀࡉඹ᭷㛫࡛ព㆑ⓗࡢ࣮ࣂసᡂ࣓ࣥࢺࢫࣜࡀᣦ㔪࠺࠸ᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࠕ

ᙜึࠋࡿ࠶࡛ࡁࡓ࠸࡚ࡋ㆟ㄽ࡚࠸ࡘศ㢮ࡢ࣮ࣜࢦࢸ࢝㸪ࡣࡢࡓ NHK ᢸᙜ⪅ᩥࠕࡣ

࣭⩦័ࡢ㐪࠸ ᅜ㝿ࡢ᪥ᮏ♫ࠕࠖ ࢝ࡢู࣐࣮ࢸ࡞ࠖࢸࣜࣀ࣐㸭ࢸࣜࣙࢪ࣐ࠕࠖ

ฟࡀពぢࡢࠖࡔࡢࡶ࠸ࡓࡋ᥈ࡽᏛᖺࡣᩍဨࠕ㸪ࡋࡋࠋࡓ࠸࡚ࡋᐃࢆࡳࡢ࣮ࣜࢦࢸ

ᆅࠕ୰࡛ࡢࡑࠋࡓࢀࡉ㆟ㄽࡀ㔜せᛶࠖࡢࡇࡿࡍ៖⪄ࢆⓎ㐩ẁ㝵ࠕ㸪ࡅࡗࡁࢆࡇࡓ

⌫ᕷẸᛶࠖࡣࡵࡓࡴ⫱ࢆ㸪ືࡢࡘࡦ⏬ᩍᮦ୍ࡸᅇࡢᐇ㊶࡛⤊ࡃ࡞ࡣ࡛ࡢࡿࢃ㸪Ⓨ㐩ẁ

㝵㐺ࢆࢳ࣮ࣟࣉࡓࡋ⥅⥆ⓗࡀࡇࡿ㔜せ࠺࠸ࡔㄆ㆑ࠕ࡚ࡋ࠺ࡇࠋࡓࡗ⮳పᏛ

ᖺ ୰Ꮫᖺࠕࠖ 㧗Ꮫᖺࠕࠖ  ࠋࡓࢀࡲ⏕ࡀ࣮ࣜࢦࢸ࢝ࡢ✀Ꮫᖺ࣭ᰯ࠺࠸୰Ꮫ࣭㧗ᰯࠖࠕࠖ

୍᪉࡛㸪ື࡞ࡲࡊࡲࡉ⏬ᩍᮦࢆど⫈ࡋ㆟ㄽࡿࡍ㐣⛬࡛㸪ᐇᅾࡢே≀ࢆᥥࢱ࣓ࣥࣗ࢟ࢻࡃ

ࡶᑐ㇟Ꮫᖺ௨እ࡛ࡀ⤌␒ࡢ✀ࡿ࠶㸪࡞ࡿ࠶ࡶࡃ㡪ࡶᏊ࡚࠼㉸ࢆ✀Ꮫᖺ࣭ᰯࡀ࣮ࣜ

ά⏝ྍ⬟࡛ࡶࡇࡿ࠶ศືࠋࡓࡁ࡚ࡗ⏬ᩍᮦࠕࡢ≀ㄒᛶࡿ࠶ࡀ ࡀሗ࡞㞧「ᫎീࠕࠖ

ᫎࡾ㎸ࡓࡗ࠸ࠖࡴ≉ᚩࡣ㸪ど⫈⪅୍ேࡾࡦゎ㔘ࡢవᆅࢆ࠼㸪⮬ᕫ⌮ゎࡸෆ┬ࢆᘬ

ேࡢ㸪୍ேࡣᴫᛕ࠺࠸ᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࠕࡢ㸪᪥ࡣ⸩బࡢ࣮ࣂసᡂ࣓ࣥࢺࢫࣜࠋࡍࡇ㉳ࡁ

㛫ࡢᩘ「ࡀᒓᛶࢆᣢࡕ㸪ෆ㠃ⓗࡶከᵝᛶࢆ᭷࠼⪄࠺࠸ࡿࡍ᪉࡛ࡇࡑࠋࡘ❧㸪Ꮫᖺ࣭

ࡋタᐃࢆࠖࢸࢸࣥࢹ࡞ࢇࢁ࠸ே࣭࡞ࢇࢁ࠸ࠕ࡚ࡋ࣮ࣜࢦࢸ࢝࠸࡞ࢃၥࢆ✀ᰯ

ࡃ࡞ࢇࢁ࠸ᅜ࣭࡞ࢇࢁ࠸ࠕࡓࡵ㞟ࢆᩍᮦ⏬ືࡢ࡚࠸ࡘᆅᇦࡸᅜ࡞ࡲࡊࡲࡉ㸪ࢀࡇࠋࡓ

㸦ᅗࡓࢀࡉసᡂ࡛࣮ࣜࢦࢸ࢝ࡢࡘ㸴ࡣࢺࢫࣜࣞࣉ㸪᭱⤊ⓗ࡚࠼ຍࢆࠖࡋࡽ 1㸧ࠋ 

ᅗ  ࡋぢฟࡢ࣮ࣜࢦࢸ࢝ࡢࡘ㸴ࡓࢀࡉᥖ㍕ࢺࢧࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⏕ከᩥඹࠕ 1

https://www.nhk.or.jp/school/cld-toolbox/#playlist 
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㸪ྛືࡸᑟධᩥࡿࡍゎㄝࢆࢺࣉࢭࣥࢥࡢ࣮ࣜࢦࢸ࢝㸪ࡣ࡛ࢪ࣮࣌ࡢ࣮ࣜࢦࢸ࢝ྛࡽࡉ

⏬ᩍᮦࡢぢࡸࢁࡇά⏝ࢆ࡞ࢹࡢఏࡿ࠼⤂ᩥࡶᥖ㍕ࡓࡋ㸦ᅗ 2㸧ࠋ 

ᅗ  ࡢᩍᮦ⤂ᩥ⏬ືᑟධᩥ࣮ࣜࢦࢸ࢝ࡓࢀࡉᥖ㍕ࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⏕ከᩥඹࠕ �

�㸬�㸬సᡂࡢ㐣⛬࡛ぢ࡚࠼᮶ࡢࡶࡓ 

ࡢ㐃୍ࡢసᡂࢺࢫࣜࣞࣉ㸪࡞ウ᳨ࡢど⫈㸪ά⏝᪉ἲࡢタᐃ㸪ື⏬ᩍᮦࡢ࣮ࣜࢦࢸ࢝

㐣⛬࡛࣓ࣥࡶ࣮ࣂ᪂࡞ࡓⓎぢࡸᏛࠕࠋࡓࡗ࠶ࡀࡧά⏝᪉ἲࡢᗈࡾࡀ ⪄ࡢ⏕ከᩥඹࠕࠖ

ࡾࡲ῝ࡢ࠼ ࡢࠖ⏺㝈ࡢ⏝ᩍᮦά⏬ືࠕࠖ 3 㡯┠࡚࠸ࡘ㸪࣓ࣥࡢࢺ࣓ࣥࢥࡿࡼ࣮ࣂᙧ࡛

⤂ࡿࡍ㸦⾲ 1㸧ࠋ 

⾲  ࡧᏛࡸⓎぢࡢ࡛⛬㐣ࡢసᡂࢺࢫࣜ �

ά⏝᪉ἲࡢᗈࡾࡀ 

1㸬㸦ື⏬ᩍᮦࡣ㸧ࣈࢸ࢞ࢿᤊ࡞ࡕࡀࢀࡽ࠼ᑐ❧ࡸⴱ⸨ࢆ㢧ᅾ࡚ࡏࡉ㸪ศࡸࡾ

⏝㸪άࡵࡓ࡞⬟ྍࡶࡇࡃ࠸࡚ࡋᑐヰ࡚ࡅࡧ⤖ၥ㢟࡞㌟㏆ࠋࡿࢀࡽࡏࡉゎ⌮ࡃࡍ

᪉ἲࡀࣥࣙࢩ࣮࢚ࣜࣂࡢ㇏ᐩࠋࡿࢀࡽ࠼⪄Ꮫ⩦⪅ࡢ࿘ࡾヱᙜࡿࡍሙ㠃ࡸேࡀᏑᅾ

 㸦ྜྷ⏣㸧ࠋࡿࡍࡾࡓࡁ࡛ࡀࡾࡃ࡙ࡅࡗࡁࡿ࠼⪄㸪ࡾࡓࡋ㸪㏣య㦂ࡶ࡚ࡃ࡞ࡋ

2㸬࠺࠸ࢺࢫࣜࣞࣉᙧࡾࡼࡤࢀ࠶ࡀከືࡢࡃ⏬ᩍᮦᤵᴗ⪅ࡀฟ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠼

ࡢࡶ࠺࠸࠺ࡑࡁ࡛⏝㸪ά࠸㠃ⓑࡶᩍᮦ࡛⏬ືࡢⓎ㐩ẁ㝵ࡸ✀ᰯࡿ࡞␗ࠋࡓࡌឤ
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ࣉ࡛ࡢࡿ࠸࡚ࡗ࡞ࡃ⊂ࡀど㔝࡚ࢀࡽࡤࡋᏛᖺࡸ⛉ᩍࡣᩍဨࡢ୰Ꮫ㧗ᰯ≉㸪ࡃከࡀ

㸦㙊⏣㸧ࠋ࠺ᛮࡿࡀᗈࡀᖜࡿࡁ࡛ࢫࢭࢡᙧᘧ࡛ࡢࢺࢫࣜࣞ

3㸬ᅇ㸪ඹ㏻ࡢㄢ㢟ືࡿ࡞⏬ᩍᮦࢆᣦᐃ࡚࠸ࡘࢀࡑ࡚ࢀࡉពぢࢆ࠺࠸ࡍࢃά

ࡦࡣᩍᮦ⏬ືࠋࡓࡗᛮࡔ᭷ຠࡶ࡞ᩍဨ◊ಟࡃ࡞ࡣ࡛ࡅࡔ㸪ᤵᴗ࡚ࡳ࡚ࡗࡸࢆື

ࡲࠋࡿࡌឤࡿࡀᗈࡀᖜࡢ⏝άࡽࡇࡑ㸪ࡃࡍࡸࡾ࡞ᙧ࠺࠸ࠖࡅࡗࡁࠕࡢࡘ

 㸦㙊⏣㸧ࠋ࠺ᛮࡔࡢࡿ࠶ࡶཱྀࡾษࡸ᪉࠸࠸࡞࠸࡚࠸Ẽ࡙ࡀศ⮬ࡔ

ከᩥඹ⏕ࡾࡲ῝ࡢ࠼⪄ࡢ 

1㸬㸦ື⏬ᩍᮦࡣ㸧ᩥ㛫࣭Ẹ᪘㛫ࡢᑐ❧ࡶ࡚࠸࠾⤖ᒁ㸪✲ᴟࡣே㛫⌮ゎᑾࡿࡁ

㸪ศࡾࡓࡋ⤯ᣄࢆࡉ࡞ࡽࢃࡿࡍᑐᡭ┦࠸࡞ࡽࢃࠋࡿࢀࡃ࡚ࡏࡉࡌឤࢆࡇ࠺࠸

࠺ࢁࢃ㸪ࡋᐜཷࡈ㺁࠸࡞ࡽࢃࡃࡼ㺀ࡲࡲࡢࡑࡾࡃࡗࡑ㸪ࡃ࡞ࡣ࡛ࡢࡿࡍࡾࡓࡋ᩿

 㸦ྜྷ⏣㸧ࠋࡿ࡞ࡕẼᣢࡿࢀࡉ㏉࠸ၥ㸪ࡢࡿ࠶ࡣศ⮬ࡣᛶ⪏ࡢࡇࠋࡿࡅ⥆ࡋ

2㸬ከ㔜ᕷẸᛶ㸦Multiple Citizenship㸧㸪㔜ᕷẸᛶ㸦Parallel Citizenship㸧㸪ከᒙᕷ

Ẹᛶ㸦Layered Citizenship㸧㸪ୡ⏺ᕷẸᛶ㸦Cosmopolitan Citizenship㸧ࡣ㸪Ḣ⡿ࢆ

୰ᚰ㆟ㄽᐇ㊶ࠋࡿ࠸࡚ࡁ࡚ࢀࢃ⾜ࡀ᪥ᮏࡢࡽࢀࡑࡔࡲࡣ࡚࠸࠾ㄆ㆑ࡸ㸪ᅜ⡠࡞

ࡿࡍ㸪ከᵝࡎࡽ࠾࡚ࢀࡉ࡞༑ศࡀゎ⌮ࡿࡍᑐࢸࢸࣥࢹࡓ࠼㉸ࢆᒓᛶࡢ

᪥ࡢ᪥ᮏ♫࡛ືࡢ⏬ᩍᮦࡢከ┠ⓗά⏝ࡣᚋ㔜せࠋࡿ࡞㸦బ⸨㸧 

ື⏬ᩍᮦά⏝ࡢ㝈⏺ 

1㸬ᤵᴗ⪅ࡢᒎ㛤ࡏࡉࡢ᪉ḟ➨࡛ࡣ㸪ᒎ㛤ࡀ㝈ࢀࡽ㸪⌮ゎࡀὸࡾࡓࡗࡲࡋ࡚ࡗ࡞ࡃ㸪

㌟㏆࡛࡚ࡗඣ❺⏕ᚐࡓࡲࠋ࠸࡞ࢀࡋࡶࡿ࠶ࡶࡇ࠺ࡲࡋ࡚ࡋࣉࢱ࢜ࣞࢸࢫ

ࡀࡾࡀᗈࡸࡉ῝ࡢࡧᏛ࡚ࡍࡣࡽࢀࡑࠋ࠸ࡽ࡙ࡋႏ㉳ࢆሙྜ㸪ᙜ⪅ព㆑ࡢ㢟ᮦ࠸࡞

ᩍᖌࡢຊ㔞ᕥྑࡿࡀ࡞ࡘࡇ࠸ࡍࡸࢀࡉᛮࠋ࠺㸦ྜྷ⏣㸧 

2㸬Ⓨ㐩ẁ㝵ࡣ࡚ࡗࡼ㸪ලయ≀ゐࡾࡓࢀయ㦂ⓗ࡞άືࡾࡓࡋࢆᐇ㝿ㄡฟࡗ

㔜ࡶ㛫ࡪ㐟࠸ࡽࡃࡿࢀࢃᛮࡔ㥏↓ࡓࡲࠋࡿ࠶ࡶࡁ࡞᭷ຠࡀ࠺ࡢࡇࡿࡍࡾࡓ

せ࡛ࠋࡿ࠶Ꮫࡢ⌧⾲ࡢࡇࡔࢇ᪉ࡶ࡚࠸ࡘ㸪᭩ࡃ࡞࡛ࡅࡔࡃ㸪⤮࡛ᥥࡾࡓ࠸ḷࡗ

 㸦⸨ᕝ㸧ࠋ࠸ࡓࡋษࡶࡧᏛࡢࡽᆅᇦࠋ࠸ࡓࡏࢃ࠸ࡥࡗ࠸㌟య͐ࡾࡓࡗ㋀ࡾࡓ

3㸬ື⏬ᩍᮦࡣ㸪Ꮫືࡿࡵ῝ࢆࡧᶵ࡙ࡅᩍᮦࡢ࡚ࡋᶵ⬟ࢆ᭷ࡢࡢࡶࡿ࠸࡚ࡋ㸪ࡢᏛ

⩦┠ⓗᑐᛂࡓࡋᩍᮦࢪ࣮ࢣࢵࣃࡢࡀᮇᚅ࡛ࡤ࠼ࡓࠋࡿࡁ㸪ࡃࢁࡈࡍࡸ࣒࣮ࢤ

࡛ࡇࡿࡵ㧗ࢆ㐃ືᛶࡢ࡞ᣦᑟᆺᩍᮦࡿࡍᥦ౪ࢆ⬟ᢏࡸཧຍᆺᩍᮦ㸪▱㆑ࡢ࡞

 㸦బ⸨㸧ࠋ࠺ᛮࡿࡁ࡛ࡀࡇࡿࡀ࡞ࡘ㊶㸪ᐇࡵ῝ࢆゎ⌮ࡾࡼ
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࡚ࡋ㏻ࢆసᡂࡢࠖࢺࢫࣜࣞࣉ⏕ከᩥඹࠕࡀ࣮ࣂ㸪࣓ࣥࡣࡢࡿࢃࡽឤࡢࡽࢀࡇ

ᛶ⬟ྍࡢ㊶ᐇ࡞ከᵝࡶά⏝᪉ἲ௨እࡢศ⮬ࡢ㸪ᬑẁ࠸ฟࡓ᪂ᩍᮦ⏬ື࡞ࡲࡊࡲࡉ

ࡘ⫱ከᩥඹ⏕ᩍࡽཱྀࡾษ࠺࠸⏝㸪ື⏬άࡓࡲࠋࡿ࠶࡛ࡇࡓ࠸Ẽ࡙ࡇࡿ࠶ࡀ

 ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞ࡶዎᶵࡍ┤࠸ၥ࡚࠸ࡘゎ⌮ࡢ㸪᪥ᮏ♫ࡾࡓࡗ㏉ࡾࢆ࠼⪄ࡢࡽ⮬࡚࠸

どⅬࡍᣦ┠ࢆᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࠕ࡚ࡵ㸪ᨵࡣࡢࡿࡍᣦ࡚ࡋඹ㏻ࡀ࣮ࣂ࣓࡛ࣥ࠼࠺ࡢࡑ

ㄢࡢࡇࠋࡿ࠶࡛ࡇ࠺࠸ࡔ༑ศࡣ࡛ࡅࡔࡿࡍ⫈㸪どࡃ࡞ࡣ࡛⬟ࡣ㸪ື⏬ᩍᮦ⮬యࡽ

㢟ࢆࡾ㉺ࡣࡵࡓࡿ࠼㸪ື⏬ᩍᮦࡢぢࡏ᪉ពᕤኵࡀᚲせࡢࡑࠋࡿ࡞▱ᜨࢹࡸ

ࢫࢹࡢᚋ༙࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ᮏࡀࡢࡃ࠸࡚ࡗ᥈ࢆᛶ⬟ྍࡢ⫱㸪ከᩥඹ⏕ᩍ࠸ྜࡋฟࢆ

ࠋࡿ࠶࡛ࣥࣙࢩࢵ࢝

�㸬ࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ㸸ືࠕ⏬ど⫈ࠖࠖۑۑࠕ�㸻ࠕᆅ⌫ᕷẸᛶࠖ 

ື⏬ᩍᮦࡢど⫈ࠕࢆᆅ⌫ᕷẸᛶࠖ࠼⪄ࢆࠖۑۑࠕࢫ࣮ࣆࡢࡵࡓࡿࡆ࡞ࡘ㸪ඹ᭷ࡓࡿࡍ

 ࠋ࠺⾜ࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡢࡵ

ࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࣉ࣮ࣝࢢᚋࡢࡑࠋࡿࡍ⫈ဨ࡛どࢆᩍᮦ⏬ືࡢࡘࡦ㸪࡚ࡋ㢟ᮦࡢࡑ

ࡧᏛࡢࡽᩍᮦ⏬ືࡢࡇ㸪ࡽࡀ࡞࠼ࢆ࡞ࢺ࣓ࣥࢥࡢ⪅⏬࣒࣮࢛ࣛࣇయඹ᭷㸪ࡸࣥ

ࡍ㆟ㄽࢆࡿࡁ࡛ࡀࡇࡿࡏࢃྜࡳ⤌ࢆࢸࣅࢸࢡࡸᩍᮦ࡞ࢇࡢࡵࡓࡿࡵ῝ࢆ

ࣉ࡞ከᵝࡢᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࠕ㸪ࡋฟᩘ「ࢆࢹ㊶ᐇ࡞㸪ලయⓗࡣⓗ⤊᭱ࠋࡿ

ࠋࡍᣦ┠ࢆࡇࡍࡔ࠸ぢࢆࢳ࣮ࣟ

ᩥ⊩ 

బ⸨┿ஂ㸦����㸧㸬ᆅ⌫ᕷẸᛶᩍ⫱㸦*&(㸧㛵ࡿࡍ 81(6&2 ᡂᯝࡿࡅ࠾࣒࣮࢛ࣛࣇ

⪃ᐹ㸫ᣢ⥆ྍ⬟࡛ඹⓗ࡞♫࡙ࠕࡓࡅྥࡾࡃᆅ⌫ᕷẸᛶࠖࡢᵓ⠏ࠗ⎔ቃᩍ⫱࠘

��㸦�㸧㸪�������㸬KWWSV���ZZZ�MVWDJH�MVW�JR�MS�DUWLFOH�MVRHH��������B�B����BSGI 
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 ࠚ࣒࣮࢛ࣛࣇ࠙

ㄒࡾᫎീࡿ࠼⪄ࡽỌఫᖐᅜࣥࣜࣁࢧࡓࡋṧ␃᪥ᮏேࡑ

 ᩥࡤࡇࡢᐙ᪘ࡢ

బ⸨ ṇ๎㸦ᒣ㔝⨾ᐜⱁ⾡▷ᮇᏛ㸧㸪୕௦ ⣧ᖹ㸦Ṋⶶ㔝⨾⾡Ꮫ㸧 

ᩪ⸨ ᘯ⨾㸦NPOἲே᪥ᮏࣥࣜࣁࢧ༠㸧㸪㔠 ࢪࢧ㸦┿ᐙ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ࢸࢸࣥࢹṧ␃᪥ᮏே㸪」ゝㄒ࣭」ᩥ㸪ࣥࣜࣁࢧ㸪ࣥࣜࣁࢧ

�㸬ᮏࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ┠ⓗ

᪥ᮏỌఫᖐᅜࣥࣜࣁࢧࡓࡋṧ␃᪥ᮏே㸦௨ୗࣥࣜࣁࢧᖐᅜ⪅㸧ࡢከࡣࡃ㸪࡛ࣥࣜࣁࢧ

◊㸪ࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇᮏࠋࡓࡁ࡚ࡋゝㄒᩥ⎔ቃ࡛⏕άࡢᩘ「ࡢㄒ㸪ᮅ㩭ㄒ㸪᪥ᮏㄒࢩࣟ

✲Ⓨ⾲ࡢᯟࢆ㉺࠼㸪ࡃ῝ࣥࣜࣁࢧ㛵ࡿࢃᨭ⪅㸪῝࠸㛵ᚰࢆᣢࢆࢺࢫࢸ࣮ࡘᣍࡁ㸪

ᫎീࡸ┿㸪ㄒࡢࡾ⤂ࡽࡀ࡞ࡋࡶ㸪ࣥࣜࣁࢧᖐᅜ⪅࡞ࣝࢼࣙࢩࢼࢫࣥࣛࢺࡢ⏕άᐇ㊶࠾

࡚࠸ࡘ㸪」ゝㄒ࣭」ᩥࡋ㆟ㄽࡶ⪅ཧຍ࡚࠸ࡘᛶ⬟ྍࡢࢸࢸࣥࢹࡧࡼ

 ࠋࡿࡍⓗ┠ࢆࡇࡿࡵ῝ࢆぢ▱ࡢ

�㸬㐍ࡵ᪉ 

ࠋ࠺⾜࠺ࡼࡢḟࡣ࣒࣮࢛ࣛࣇ

㸪NPOࡎࡲ ἲே᪥ᮏࣥࣜࣁࢧ༠㛗ᩪࡢ⸨ᘯ⨾ࡽ㸪ᡓᚋ㸪ࣥࣜࣁࢧࡐ࡞ṧ␃᪥ᮏ

ேࡀⓎ⏕ࡢࡓࡋ㸪ࡐ࡞ᙼ㸭ᙼዪࡣࡽᮅ㩭ㄒ㸪ࣟࢩㄒ㸪᪥ᮏㄒ➼」ᩘࡢゝㄒࢆヰࡋ㸪ᩥ

ࡢΰࡢࡓࡌ⏕࠸ࡣ㸪ࣥࣜࣁࢧṧ␃᪥ᮏேࡢᖐᅜ㐠ືࡣᙜึ࠺ࡼࡢࡽኚᐜ

 ࠋࡿࡍ⤂ࢆ➼ࡢࡓࡁ࡚ࡋ

 ḟ㸪୕௦㸪బ⸨ࡣࡽ㸪ࣥࣜࣁࢧᖐᅜ⪅ࡢ」ゝㄒ࣭」ᩥ࡚࠸ࡘ㸪ࣥࣜࣁࢧᖐᅜ⪅

ࡢࢪࢧ㝿㸪┿ᐙ㔠ࡢࡑࠋࡿ㏙ࢆࡇࡓࡌឤࡽ࣮ࣗࣅࢱ࣮࣮ࣥࣜࢺࢫࣇࣛࡢ

ᙳࡓࡋ┿㸪ᫎീࢆ࡞ࡽࡀ࡞࠼㸪」ᩘࡽࢹ࣓ࡢぢࡓ」ゝㄒ࣭」ᩥ࡚࠸ࡘㄽ

㆟ㄽ࡚ࡗᕠࢆ࠸ၥࡢ௨ୗ㸪ඹ⪅㸪ᩪ⸨㸪㔠㸪୕௦㸪బ⸨㸪ཧຍᚋ᭱ࠋࡃ࠸࡚ࡌ

 ࠋࡃ࠸࡚ࡋ

ࡢࡣࢸࢸࣥࢹ࡚ࡋࡑゝㄒ㸪」ᩥᛶ㸪「ࡿࡃ࡚࠼ぢࡽ⪅ᖐᅜࣥࣜࣁࢧ࣭
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 ࠋࡢࡶ࡞࠺ࡼ

ࡿ࠼⪄㸪ࡌឤࢆఱࡣࡕࡓ⚾㸪࡛ࡇࡘᣢࢆࡾࢃ㛵⪅ᖐᅜࣥࣜࣁࢧ㸪ࡾ▱ࢆࣥࣜࣁࢧ࣭

ࠋࡢࡓࡗ࡞࠺ࡼ

ᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ࣥࣜࣁࢧᖐᅜ⪅ࡤࡇࡢ㸪⏕άᐇ㊶ࡽ㸪」ゝㄒ࣭」ᩥࡣఱ

࡞ࡣ࡛ࡅࡔࡽࡾㄒࡢ⪅ᖐᅜࣥࣜࣁࢧ㸪ࡓࡲࠋࡿ࠸࡚ࡋⓗ┠ࢆࡇࡿ࠼⪄㸪ࡋ㆟ㄽࢆ

ࡁ࠸࡚ࡵ῝ࢆ㸪ཧຍ⪅ဨ࡛㆟ㄽࡽࡀ࡞ࡋ♧ᥦࡶࢹ࣓ࡢ௨እࡤࡇ➼┿ࡸ㸪ᫎീࡃ

 ࠋࡿ࠸࡚࠼⪄࠸ࡓ

�㸬⚾࡚࠸ࡘࡕࡓ 

�㸬�㸬㔠ࢪࢧ 

 ࠋࡓࡋࡲࢀࡲ⏕࡚ࡋ㸱ୡࡢࣥࣜࢥி㒔࡛ᅾ᪥ࡢ᪥ᮏࡣ⚾

ி㒔ࡣᅾ᪥ࡢࣥࣜࢥேࢇࡉࡃࡓࡀఫࡾ࠾࡛ࢇ㸪Ẹ᪘ᏛᰯࡸẸᅋࡓࡗ࠸タࡲࡾ࠶ࡶ

࡚ࡋ㞃ࢆࡇࡿ࠶࡛ࣥࣜࢥ㸪ࡾࡓ࠶ࡃ࠸࡚ࡋ㸪♫࡛⏕άࡣẕ∗ࡢࡕ࠺㸪ࡋࡋࠋࡍ

㸪Ẹ᪘Ꮫᰯ࡚ࡋࡑ㸪ࡃ࡞ࡣࡇࡿ࠼ᩍࢆ㡑ᅜㄒࡣ㐩ࡶ㸪Ꮚࡵࡓࡢࡑࠋࡓࡋࡲ࠸࡚ࡁ⏕

 ࠋࡓࡋ࡛ࢇࡏࡲࡾ࠶ࡶࡇࡿࡏࢃ㏻

⌧⾲ࠋࡓࡋࡲࡵጞ࠸⩦ࢆ㸪㡑ᅜẸ᪘⯙㋀ࡽ㛵ᚰࡢ࡚ࡋ⌧⾲⾡㸪ⱁࡓࡋᡂேࡀ⚾

ࡗࡔࢸࢽ࣑ࣗࢥࡍࢃ᪥ᖖⓗࢆ㡑ᅜㄒࡣࡇࡑ㸪ࡎࡽࢃ㛵ࡶࡓࡵጞ࠸⩦ࢆ㋀⯙ࡢ࡚ࡋ

㞺ᅖ࠺࠸ࡔ↛ᙜࡀࡇ࠺ᢅࢆ㸪㡑ᅜㄒࡣࡇ࠺࠸ࡿ㸪㡑ᅜே࡛ᅾࡣ࡛ࡇࡑࠋࡍ࡛ࡢࡓ

Ẽࠋࡓࡋࡲࡾ࠶ࡀ 

≉ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ⬟ᶵ࡚ࡋ࣮ࣝࢶ࡞㔜せ୰࡛㠀ᖖࡿࡍᙧᡂࢆࢸࢽ࣑ࣗࢥࡣゝㄒࠖࠕ

ࡢẸ᪘ࡣ⫱㸪㡑ᅜㄒᩍࡣෆ࡛ࢸࢽ࣑ࣗࢥࣥࣜࢥࡢ㸪ᡓᚋࡓࢀࡉゎᨺࡽẸᆅᨭ㓄᳜

ࢆࡾ௦⾲࡚ࡋࡢࡶࡿࡍ㸪㠀ᖖ㔜せ࡛ࠕࡢࡑࠋࡍࡲࢀࡽ࠼⪄ࡓࡗ࠶㡑ᅜㄒࠖ࠼ᢅࢆ

ࡏࡉ㸪③ឤࢆࡇ࠺࠸㸪ࡓࡗ࡞ࡁ࡛ࡀࡇࡿᡂࡶ᪥ᮏேࡶ㸪㡑ᅜேࡣ⚾ࡓࡗ࡞

 ࠋࡍ࡛ࡢࡓࢀࡽ

ࡢ⚾࡚ࡋࡢࡶ࡞㞧「ࡿࡍᒃྠࡀµࢀ㸪´µ࣐࢘ࣛࢺ´㸪࡚ࡋᑐゝㄒࠖࠕࡣ㦂⤒ࡢࡇ

୰࡛ㄆ㆑ࡣࢀࡇࠋࡓࡋࡲࢀࡉ㸪ࠕゝㄒࠖࡃ࡞ࡣ࡛࣮ࣝࢶࡀ㸪ே㛫୍ࡢࢸࢸࣥࢹࡢ

㒊࡚ࡋ」㞧ࡌࡡ㎸ࢆࡇࡿࢀࡲయ㦂ࢆᣢࠋࡍ࡛ࡢࡓࡗ▱࡚ࡗ 
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⾲⌧άືࡃ࠸࡚ࡋࢆ୰࡛㸪ࠕゝㄒࠖࡣ࡚ࡗ⚾ࡣ㸪ࡶ࡚㞴ゎ࡞ၥ㢟࡛ࡋࠋࡓࡋ

ࠋࡍ࡛ࡢࡓࡁ࡚ࡗ࡞࠺ࡼࡿࡁ࡛ࡀࡇ࠺ྜ࠸ྥ࡚ࡋᑐゝㄒࡃࡸ࠺ࡼᖺ㸪ᩘࡢࡇ㸪ࡋ

ࡢẸ᪘㸪ᅜ⡠࡞㸪ከᵝࡶ࡛ࡲࡲ࠸࡞࠼ᢅ⎍ࡣ࠸㸪ᡈࡽࡀ࡞࠸ᢅࢆ୰㸪ከゝㄒ࡞ࢇࡑ

ேࡀࠎඹᬽࠋࡍࡲࡾ▱ࢆࡇࡢࣥࣜࣁࢧࡓࡁ࡚ࡋࡽ 

ࡼࡢࡀព㆑ࡢࢸࢸࣥࢹࡢࢀࡒࢀࡑゝㄒࠖࠕ㸪ࡀࠎேࡓࡁ࡚ࡁ⏕ᆅࡢࡇ

 ࠋࢇࡏࡲࡁࡘࡀ㸪⯆ࡢ࡞ࡢࡶ࡞࠺

 ࣮ࣝࣇࣟࣉ

⮬㌟ࡢ࣏ࣛࢫࢹࣥࣜࢥࡢ㌟యⓗ㸪⢭⚄ⓗࠕࡢࢸࢸࣥࢹᦂࡗࡁࢆࠖࡂࡽ

㸪㡑ᅜ⯙㋀࡚ࡋ⎔୍ࡢ㸪άືࡽࡀ࡞ࡋάື࡚ࡋ┿ᐙ ࠋࡿࡵࡌࡣࢆάື࡚ࡋࡅ

ᐙ㸪㔠୍ᚿࡢୗᖌࠋ 㡑ᅜఏ⤫ⱁ⬟ࢆᏛࡽࡀ࡞ࡧ㸪࣏ࣛࢫࢹ௦ࠎ⥅ᢎ࠸࡚ࢀࡉ

ࡢࢩᅾ㸪ࣟ⌧ ࠋࡿ࠸࡚ࡗ᥈ࢆᛶ⬟ྍ࡞ࡓ᪂ࡿࢀࡲ⏕ࡽ࣐࢘ࣛࢺࡢ⚄Ṕྐ࣭Ẹ᪘⢭ࡃ

⯋ࠎᰴᘧ♫㉥ ࠋ୰⥆⥅ࡽࡀ࡞ᚓࢆ༠ຊࡢ➼༠ࣥࣜࣁࢧ᪥ᮏࢆࢳ࣮ࢧࣜࡢࣥࣜࣁࢧ

㸪௧ࣜࣉࣥࣛࢢ┿᪂ୡ⣖ࣥࣀࣖ࢟2016ᖺᗘ ࠋ∧ฟࢆㄒࠖ≀ࠕ┿㞟ࡽ 3ᖺᗘி㒔ᗓ

ᩥ㈹ዡບ㈹ཷ㈹ࠋ 

�㸬�㸬ᩪ⸨ᘯ⨾ 

㸪1990ࡣὶ༠ࠖ⬊ྠࣥࣜࣁࢧ᪥ᮏࠕ๓㌟ࡢ༠ࣥࣜࣁࢧ᪥ᮏࡿࡵົࢆ㛗ࡀ⚾ ᖺ

5 ᭶ࡢࡽࣥࣜࣁࢧ࡚ࡵึṧ␃㑥ே 12 ே୍ࡢᖐᅜࢆᐇ⌧ࠋࡓࡋࡲࡋ௨᮶㸪⌧ᅾ࡛ࡲ

୕༑వᖺࡾࡓࢃ㸪ࡽ⏤⌮࡞ࡲࡊࡲࡉᡓᚋ㸪ࣥࣜࣁࢧṧ␃ࢆࡿࡊࡏᚓࡓࡗ࡞ேࡕࡓ

 ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋᨭࢆᖐᅜ㸪Ọఫᖐᅜ୍ࡢ

ࡣ㸪⤊ᡓ๓ࢀࡤᶟኴ࡚ࡘ 40 ேࡢࡶ᪥ᮏேࡀఫࡣࣥࣜࣁࢧࡓ࠸࡛ࢇ㸪ᩋᡓ

ᚋ㸪ࢯ㐃ࡢ㡿᭷ࡿࡍᆅࡾ࡞㸪᪥ᮏே࡚ࡍࡣᘬࡁᥭࡓࡆ㸪1988ࠋࡓࡋࡲ࠸࡚ࢀࡉ ᖺ

࠺ฟ᪥ᮏேࠖࠕ㸪ࢀゼࢆࣥࣜࣁࢧ࡚ࡋほගᐈࠖࠕࡾࡼ⟇㛤ᨺᨻࡢ࢝ࣟࢺࢫࣞ࣌

ࡀほගᐈࡣᐙࡢ᪥ᮏேࠖࠕࡓࢀᣍࠋࡍ࡛ࡢࡓ࠸࡚࠼⪄ࡇࡢ↛ᙜࢆࢀࡑࡶ⚾㸪࡛ࡲ

ᤞ࡚࡚ࡓࡗ࠸ᛮࡿࢀࢃⳫᏊ⿄ࡀᲴ୪ࠕࠋࡓࡋࡲࡾ࠶࡚᪥ᮏㄒࢆぢࡿᚰࡀࠖࡴ

ヰࡍዪᛶ୍ࠋࡕࡓ᪉࡛㸪ᕷሙ࡛ࡸࢳ࣒࢟ⰼࢆࡿ࠸࡚ࡗዪᛶࡣࡕࡓከࡀࡃᮅ㩭༙ᓥฟ㌟⪅

ࡓࡗࡲࡣᶟኴࠋࡍ࡛ࡢࡓࢀࡃ࡚ࡅࡋ᪥ᮏㄒ࡛ヰࡿࢃ᪥ᮏேࡀࡕࡓ⚾㸪ࡀࡓࡋ࡛

ࡽ㦂⤒ࡓࡗ࡞ࡋࡶ࠸ᛮࡢࡇ㸪ࡣࡢࡓࡗ࡞ࡇࡿࡀ⧄ࣥࣜࣁࢧࡀ⚾ࡓࡗ࡞ࡢ⦖ࡃ

␃ṧࡶࡕࡓ⪅ᶟኴฟ㌟ࡓࡗΏࣥࣜࣁࢧ㸪ࡾ࡞⬟ྍࡀゼၥࡉࡿࡩ㡭㸪ࡌྠࠋࡓࡋ࡛
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【口頭発表】 

言語使用意識と使用実態の相違

―いか釣り漁船で働くインドネシア人技能実習生への調査から―

西村 愛（ブラウィジャヤ大学） 

キーワード

技能実習生，インドネシア人，漁業，言語使用，言語使用意識

1．研究の背景と目的

日本の労働力不足の現状において，外国人労働者は増加傾向にあり，なかでも外国人技

能実習制度（以下，技能実習制度）のもと，多くの外国人技能実習生（以下，技能実習

生）が来日している。技能実習制度に関しては，政策上，制度上の問題がいまだに報告さ

れており，技能実習生と受け入れ企業や現地住民の言語的，文化的ちがいによる問題も多

くの地域で生じている。政策や制度に関しては，技能実習制度を廃止し，人材の確保・育

成を目的とする「育成就労制度」の創設が政府の有識者会議で報告されるなど，新たな動

きがみられている。しかし，受け入れ企業において従業員と技能実習生が接触する場面

や，技能実習生が日本で生活し技能実習を行うための日本語教育に関しては，いまだにそ

の実態の解明には至らない。

技能実習生に関する研究には，中川・神谷（2018），飯田（2021），真嶋ら（2021）な

どがあるが，いずれも日本語学習意識や日本語使用に関する研究である。しかしながら，

多様な職種・作業が存在する技能実習制度では，それぞれの現場で求められる「日本語」

やそのほかの言語が異なり，そのために必要な日本語教育も異なることが考えられる。そ

のため，技能実習生の「日本語」のみに焦点を当てるのではなく，技能実習生が日常生活

においてどのような言語を使用しているのか，具体的には技能実習生の来日の目的であり

多くの時間を過ごす技能実習現場における言語使用の実態を明らかにし，それを基に技能

実習生への日本語教育を考えるべきである。そこで本研究では，漁業に従事するインドネ

シア人技能実習生への調査を通して，技能実習生の就労場面や生活場面における言語使用

を明らかにすることを目的とする。なお，発表では，調査により明らかになった技能実習

生の言語使用意識と使用実態の相違について報告を行う。
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２．研究の概要

2．1．調査対象

本研究は，北海道檜山郡江差町（以下，江差町）の「かに・えびかご漁業」のインドネ

シア人技能実習生 4 人，「いか釣り漁業」のインドネシア人技能実習生 1 人と，「かに・え

びかご漁業」の日本人乗組員への調査を行った。本発表では，「いか釣り漁業」の技能実

習生レイハン（仮名）への調査について述べる。レイハンは，インドネシアのジャワ島，

中部ジャワの出身で， 2021 年 1 月に来日した。調査開始時の滞在年数は 7 カ月であり，

2023 年 12 月に帰国した。現在は，「特定技能」での再来日を希望している。 

レイハンの乗る漁船Ｙ丸は，「小型いか釣り漁業1」に分類され，日本人船長とレイハン

の 2 人で操業している。漁船は，年単位で申請可能な「荷揚げ許可証」を届け出ている港

での荷揚げが可能なため，天候や僚船2からの情報を得ながら，漁獲量が多い漁場により

近い荷揚げ港に移動する。そのため，Ｙ丸は 1 年の約半分を江差町以外で過ごしている。 

2．2. 調査方法とデータ

本研究では，エスノグラフィーを中心的な調査方法としながら，具体的な研究目的に応

じてさまざまな方法を組み合わせた。本研究でエスノグラフィーを採用したのは，漁業に

従事するインドネシア人技能実習生の言語使用を明らかにするためには，技能実習生が実

際に生活したり，仕事をしたりしている現場を内側から理解する必要があると考えたから

である。

本発表で使用する調査データは，半構造化インタビューのデータ，言語使用意識に関す

る質問紙のデータ，生活場面の参与観察のデータである。インタビューや質問紙調査で

は，インドネシア語を用いた。

2．3. 発表者の立場

質的研究では，フィールドへの参与の深さによって調査者はさまざまな立場に分類され

る。箕浦（1999）は，人々が生きている意味世界を一人ひとりの行動や語りなどに注目

1 「小型いか釣り漁業」は, 日本海沿岸を中心に存在する基幹的な漁業種類である。 

2 仲間の船。ここでは Y丸と同じ「いか釣り漁業」の船を指す。 
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して読み解く「マイクロ・エスノグラフィー」での調査者の関わり方を 4 つの立場に分類

した。①完全な参与者（ complete participation ），②積極的な参与者（ active 

participation），③消極的な参加者（ passive participation），④観察者役割のみ

（observer role only）の 4 つである。 

本研究では，参与観察の場面に応じて発表者の関わり方が異なる。例えば，生活場面で

あれば，フィールドの周辺的な立場から調査するのではなく，「調査者」である発表者も

「積極的な参与者」として，技能実習生や技能実習生の周囲の人々と積極的に関わりなが

ら調査を行った。一方で，就労場面の参与観察では， 作業に影響を及ぼさないよう，さ

らには安全を確保する必要があったため，「消極的な参加者」として関わるなど，その場

に適した参与の方法をとった。なお，本発表の対象であるＹ丸は，調査期間中，遠方地域

での操業がほとんどだったため，操業時の言語使用に関する参与観察は困難な状況にあっ

た。そのため，本発表で示す内容は，技能実習生レイハンによって語られたものである。

３．分析と考察

3．1．技能実習生の言語使用の概要 

インドネシアでは，500 以上の言語が話され，そのうちの 14 の言語は話者人口が 100

万人を超えており（Sneddon，2003，pp.197-198），国語であるインドネシア語のほかに

多くの地方語が日常的に，より私的な空間において使用されている。地方語とは，ここで

は， ジャワ語やスンダ語などのインドネシアの各地方で話されている言語のことを指

す。技能実習生レイハンの主な使用言語はインドネシア語，ジャワ語，日本語である。地

方語が同じ技能実習生同士であればジャワ語を使用し，地方語が異なる技能実習生や発表

者とはインドネシア語を使用しコミュニケーションをとっている。

3．2. 技能実習生同士の言語使用

言語使用意識調査で日本語使用に関して具体的に質問したところ，技能実習生に共通し

た回答が見られた。それは，「日本語は日本人とだけ使用する」との回答である。

しかし，調査を進めると，それらの言語使用意識とは異なる実態が見えてきた。そのひ

とつの例が，SNS のチャットにおける言語使用である。以下は，技能実習生レイハンが

僚船の技能実習生とやり取りした内容である。
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事例１ 

レイハン ：Nnko（何個） 

僚船の技能実習生  ：30（獲れたいかを入れる漁箱の数） 

事例 1 では，レイハンが，別の漁場で操業する僚船の技能実習生に対し，「いかがどの

くらい獲れているか」を“Nnko（nnko， nanko の場合もある）”という聞き方で尋ねて

いる。そのほかの場面でも，“ima doko（今どこ）”，“dame shio warui（ダメ 潮悪い）”

など操業中の仕事に関する情報共有でアルファベットを用いて日本語を使用している。こ

のような場面でジャワ語やインドネシア語を使用しない理由は，就労場面において使用頻

度が高い日本語表現がチャットでの会話にも影響しているからだと考えることができる。

 なお，このようなアルファベットを用いた日本語使用を，レイハンは「日本語を使うこ

と」と判断していない。この考えを補強する例として，事例 2 を見ていく。事例 2 は， 

事例 1同様，レイハンが近隣の技能実習生とチャットでやり取りをしている場面である。

事例 2 では， 近隣の技能実習生が，レイハンが生活する江差町に遊びに行きたいことを

伝えている。

事例 2 

近隣の技能実習生 ：mau ke Esashi（江差に行きたい） 

レイハン ：itsu（いつ） 

近隣の技能実習生 ：itsu dekiruka（いつ できるか） 

レイハン ：itsudemo daijobu himadakara（いつでも大丈夫 暇だから） 

事例 2 で興味深いのは，インドネシア語とアルファベットで示された日本語が混在して

いる点である。レイハンがアルファベットで日本語を使用したことを機に，相手の技能実

習生もアルファベットで日本語を使用している。ここでは，事例 1 の“Nnko”よりも単語

数が増え， アルファベットによる日本語の発音の表記ではあるが，文のやり取りをして

いることがわかる。しかし，レイハンの意識としては，これらは「日本語使用」ではな

い。日本語の単語を使っていることから日本語使用ではないかと尋ねたが，レイハンは

“gak dipakai bahasa Jepang karena itu chat aja.（チャットだけなのでこれは日本語使

用ではない）”と答えている。このような例は，レイハンだけではなく，「かに・えびかご

漁業」の技能実習生も同様であることが，言語使用意識調査から明らかになっている。
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 以上のような調査を進めたところ， 技能実習生にとって「日本語を使うこと」とは，

日本語が音声として言語化された場合を指すのであり，SNS のチャットなどで用いられ

るアルファベットで示された日本語は，彼らの意識として「日本語を使うこと」には含ま

れていないことが明らかになった。

3．3．日本人船長がいる場面における言語使用 

 前述したように，Ｙ丸は僚船からの情報を得ながら漁獲量の多い漁場に移動する。僚船

とは，互いの船長ではなく，技能実習生を介して情報共有がなされている。船長がいる場

面でやり取りをする場合，レイハンは，スマートフォンの通話を通してやり取りを行い，

かつ，そのやり取りでは日本語を使用している。やり取りの内容は，3.2.で示した操業中

の仕事内容に関するものと同様である。具体的には，「そっち（僚船がいる漁場）はど

う」「（いかが）とれるか」といったような内容である。

ここで注目したいのは，通話の場面において， 技能実習生が自由に使いこなせるジャ

ワ語やインドネシア語ではなく， 日本語を使用している点である。それぞれの漁船で船

長と協働している場面において， 日本語が使用されるのは，Bell（1984）の「オーディ

エンス・デザイン（Audience design）」が関係していると考える。Bell（1984）のモデ

ルでは， 話し手（speaker）は，第一人称の「私」で表される話し手本人のことであ

り，この話し手を中心に，4 種類の会話参加者，聞き手（addressee），傍聴人

（auditor），偶然聞く人（overhearer），盗み聞く人（oversdropper）に分けられる（東，

2009，p.102）。 

 通話の場面におけるＹ丸の技能実習生レイハンと船長の関係で見ていくと，まず，話し

手はレイハンである。船長は，その場にいることがレイハンによって知られており，話を

聞くことも認められているが，直接的に話しかけられているわけではない。つまり，この

場面において船長は「傍聴人」である。

東（2009）によると，オーディエンスとは話し手が話すのを聞くだけの役割に思われ

るが， 実際のところ，オーディエンスの影響力は大きく，話し手はオーディエンスに答

えるかたちで自分の言語使用を調整している。つまり，Ｙ丸において，レイハンは「聞き

手」である電話相手の技能実習生だけをオーディエンスとして見なしているのではなく，

その場にいる船長をも「傍聴人」としてオーディエンスと捉えている。そのため，インド

ネシア人同士でも，日本語を使用してやり取りを行っていると考えることができる。さら
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に，レイハンのこのような考えには，「船長がわからないことばは使わない」といった船

長への配慮もうかがえる。

４．まとめ

本研究は，技能実習生の言語使用の実態を明らかにすることを目的とした研究である。

その中でも，本発表では，いか釣り漁業のインドネシア人技能実習生レイハンに焦点を当

てた。「日本語は日本人とだけ使用する」というレイハンの言語使用意識があるが，微細

な場面の調査を行ったことで，レイハンにとってすでに当たり前になっているインドネシ

ア人技能実習生同士のチャットのやり取りでも日本語を使用していることがわかった。さ

らにレイハンやその他の技能実習生の意識として，「日本語を使うこと」は日本語が音声

として言語化された場合を指すということも明らかになった。

本研究でエスノグラフィーの手法をもとに調査を進めたように，技能実習生の生活を内

側から理解し，彼ら/ 彼女らの語りに耳を傾け続けることで，技能実習生の生活や言語環

境も見えてくると考える。今後は，渡日前の技能実習生についても調査を行い，渡日前後

の技能実習生を取り囲む言語環境を明らかにしていきたい。
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【口頭発表】 

外国人児童生徒等の教育における実践者の実践的力量と

その形成過程に関する事例研究

―日本人大学生の実践と省察による記録の跡づけから―

半原 芳子（福井大学） 

キーワード

行為の中の省察，実践記録，実践者自らが主体となる研究のデザイン

1．研究の背景と目的

グローバル化の進展を背景に，日本の学校では日本語を母語としない外国人児童生徒等

が増えている。日本の公教育において，異なる言語文化を背景に持つ児童生徒の学習を支

えることは新しくかつ困難な試みであり，現場では手探りの模索が続いている。本研究

は，学校と地域の連携による外国人児童生徒等の教育にかかわる実践者の実践的力量とそ

の形成過程を明らかにしようとするものである。

専門職とその知の形成について，ショーン（1983，1987）は「技術的合理性」と「行

為の中の省察」という二つの対立的な概念を示している。前者は，体系的で標準化された

知識を適用し問題解決を図ろうとするものであるのに対し，後者は不確定で複雑な状況の

なかで新しい状況把握のフレームを設定し実践と省察のなかで再構築しようとする営みを

指す。日本語教育における専門職の力量にかかわる認識の転換の提起は，1990 年代に岡

崎敏雄，岡崎眸（1997）が ショーン（1983）らの研究知見をベースに行っている。岡崎

らは定型化された技術を習得してから教壇に立つ従来の「教師トレーニング」の限界に触

れ，高度に複雑な状況のなかでその現象を理解しそこにある問題や学習者の多様性に対応

する「教師の成長」の重要性を説いた。多様な言語文化背景を持つ児童生徒の教育の現場

は，まさにショーンの言う「不確実で不安定で価値観の葛藤をはらむ状況」であり，その

関わり手・担い手たちは「行為の中の省察」を不断に行いながら日々の教育活動に取り組

んでいることが推察される。
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2．研究方法 

本研究では，ショーン（1983，1987）を理論的基盤とし，福井大学で取り組まれてい

る外国人児童生徒等への協働的学習支援プロジェクトにかかわる，日本人で大学 4 年生 R

さんの 6ヶ月（2023 年 6月～2023 年 12月）の実践と省察を辿る1。 

R さんは，来日して間もないバングラデシュ出身の T さん（小 1）の学習支援を週に 1

回 2 時間ほど，T さんが在籍するクラス（児童数 30 人ほど）に入り込む形で行ってい

る。主に国語と算数の授業が行われており，R さんは T さんの隣に座りサポートを行って

いる。R さんは毎回学習支援後に記録を作成し，その記録を本プロジェクトにかかわる教

員ら2と共有しながら協働でふり返る任意のカンファレンスに取り組んでいた。そのよう

な過程を経て作成されたRさんの記録は，結果として 3層の記述を持つものとなった。そ

れは，①実践直後に作成したメモに近い記述，②その後の実践の継続のなかで直後に書い

たメモをふり返る記述，③ある期間の取り組みの意味を捉える記述（後に示すが，具体的

には，R さんは 6月と 7月の記録を「言葉の壁」という見出しをつけまとめている）であ

る。なお，R さんはこの記録を自身の卒業研究論文の一部としている。 

3．分析結果 

R さんは日々の実践のなかで直面した出来事をふり返り，記録の作成を積み重ねるなか

で，現実課題への認識を深めていた。R さんは 6ヶ月間の実践を 4 つの時期に分け，それ

ぞれに「言語の壁（6 月と 7 月の記録から）」，「言葉の壁（9 月の記録から）」，「外国人児

童生徒等と教職員の壁（10 月と 11 月の記録から）」，「クラスメイトとの関わり（12 月の

記録から）」という見出しをつけている。これらの見出しから，R さんは，はじめは T さ

んのことばに着目しながら，次第に先生やクラスメイトとの関係へと見方を広げているこ

とが分かる。それに伴い，記録では，R さんの役割の模索と発展が描かれている。以下，

実際の記録を引用しながらそれぞれ見ていく。R さんの記録は前述のように 3層の記述を

持つが，ここではそのなかから，それぞれの見出しに深く関わる記述を抜粋（斜体にて表

1 Rさんからは，本研究の発表の同意を得ている。 

2 プロジェクト責任者の筆者と，プロジェクト立ち上げ以来協力してくれている Rさんの指導教員
のアメリカ出身 K先生。のちに筆者は Rさんの卒業研究論文の副指導教員となる。 
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示）する3。

3．1．言語の壁（6月と 7月の記録から） 

初回の学習支援（2023 年 6月 12 日）は，次のように始まった。 

校長先生から簡単な T さんのお話を伺い，授業中のサポートをお願いされた。T さ

んはバングラデシュから来たばかりで日本語を十分に話すことができないとのこと

だった。（中略）また，イスラム教の関係上，男性とのかかわりを避けなくてはいけ

ないという。実際にTさんの席は女の子の児童で囲まれていた。国語ではひらがなの

「ゆ」と「きつつき」の音読を行った。平仮名を書くことにはまだ慣れていないよう

で時間をかけてゆっくり平仮名の練習を行っていた。また，平仮名 50 音を完全では

ないもののTさんは読むことができるため周りの生徒と一緒に音読に参加していた。

算数では計算ブロックを使った足し算の学習を行った。初めに計算ブロックを使って

説明すると少し理解したようで指を使いながら計算をしていた。また，+や＝を日本

語で意味を理解して覚えなくてはいけないため，声に出して「1 たす 1 は 2」という

ことを理解することは難しそうであった。「1 と 1，がっちゃん」という簡単な日本語

を使って足し算を表現したところ，そのあとの計算問題でも同じような考え方で計算

を進めていた。 

R さんは支援を重ねるなかで，T さんが授業中言語の壁にぶつかっている様子を目の当

たりにする。T さん自身が友達の真似をしながら乗り越えようとしたり，R さんも状況の

なかでサポートの仕方を工夫したりしている。この見出しの記録の最後は，「（T さんは）

会うたびに覚えている日本語の単語が増えていた。毎日，日本語を話すクラスメイトとと

もに生活し，勉強し，休み時間には遊ぶことで自然に覚えていったのだろう。このように

T さんはこの 2ヵ月で日本語という言語の壁を乗り越えようとしていた」と結んでいる。 

3．2．言葉の壁（9月の記録から） 

夏休みが終わり，2 学期の学習支援が始まった。9 月の学習支援は 3 回あり，それらの

実践に R さんは「言葉の壁」という見出しをつけている。 

3 抜粋は原文のままである。R さんの卒業研究論文において，T さんの個人情報等に関する記述が
適切に扱われていることを担当教員で確認している。
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夏休み明けの 9月という一か月間のサポートを通して，著者は T さんにとって次に

乗り越えなくてはいけない壁は言葉の壁だと思った。これまでは周りの雰囲気を読み

取って行動することで学校生活を送れていたが，先生からの指示や問題などにおいて

も細かな言葉の意味を理解できないといけないことが増えてきたのではないかと感じ

る。（中略）その一方で T さんは以前よりも他の児童との壁がなくなったように思わ

れる。授業中には周りのクラスメイトが答えを教えてくれることもあった。（中略）

このように周りの児童がTさんと休み時間に遊びまわり，一緒に時間を過ごし，支え

ていることが T さんの大きな支えになっているのではないかと思った。 

R さんは，「“木”という漢字を習ったが，そもそも木という日本語の意味も T さんは分

かっていない様子であった」など，T さんが「言葉の壁」にぶつかっていると感じられる

エピソードを詳細に記述しながら，この時期の模索をふり返っている。また，日本語以外

のところで，T さんとクラスメイトとの関わりを見て取っていることもうかがえる。 

3．3．外国人児童生徒等と教職員の壁（10月と 11月の記録から） 

秋休みを挟み，T さんの学習支援が再開した。再開の日のメモには，「T さんは前回

会ったときよりもたくさんの日本語を話すようになっていた」「学校生活にもより馴染ん

できたように見え，先生の指示も以前よりも理解しているようだった」とある。そうした

なか，ある出来事が起きる。

図工の時間に少し目を離した隙にTさんが無断で教室から出ていってしまった。担

任の先生が教室の外を探しに行ったところ，トイレで手を洗っていたようで先生は

「トイレに行ったんだと思います。」と言っていた。しかし，この日は気温が高くTさ

んが何度も「暑い」と繰り返し言っていたことと，来ていた服を一枚脱いでトイレか

ら帰ってきたことから，著者はヒジャブを他に児童のいる教室では取れないためトイ

レまで服を着替えに行ったのだと思った。帰ってきたTさんに対して先生は「何度も

言っていますが，勝手にトイレに行っちゃだめです。」と伝えていた。しかし，T さ

んは先生の伝えたいことが良く理解できていない様子で工作に戻っていた。授業後に

著者は先生にTさんが，トイレがしたくてトイレに行ったのではなく服を脱ぎたかっ

たからトイレまで行ったのだとお伝えした。（中略）この一連の出来事を見て，著者

は先生の伝えていることをTさんは十分に理解していないこと，そして文化の背景か

ら T さんの行動がすぐには周囲の人には理解できないということを実感した。 
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R さんはこの出来事をきっかけとしながら，外国にルーツを持つ子どもたちの現実課題

の認識を深めていく。そしてそのことと関わって，T さんの行動を誤解している先生にそ

の理由を伝えるなど，R さんが自身の役割を発展させようとしていることがうかがえる。 

3．4．クラスメイトとの関わり（12月の記録から） 

12月の記録は，Tさんとクラスの子どもたちとの関わりが中心となっている。Rさんは

「T さんが先生に見せる必要のないプリントを授業中に立って見せに行こうとしたとき

に，周りの児童が“No!”といって間違いを教えるという場面を何度か目にした」，「これ

までもそうだったがTさんは周りの児童が消しゴムや鉛筆を机から落としてしまった時に

積極的に拾いにいって，“どうぞ”と言って渡す」など，クラス及び T さんとある児童との

間で起きていることを記述しながら，この月の記録を下記のようにまとめている。

12 月の活動全体を通して印象に残っていることは T さんと他の児童との関係であ

る。T さんは今まで以上に他の児童との距離が縮まったように見えた。それは T さん

がより多くの日本語を理解できるようになった証拠であると思う。しかし，授業中に

質問内容を理解できずに答えを間違えることを他の児童に指摘されることが嫌で挙手

して発表しようとしなくなった様子を見ると，これまで積極的に授業に参加していた

T さんのことを思うと少し悲しく感じた。しかし学校に馴染めていないかというとそ

ういうわけではなく，休み時間はこれまで以上に他の児童と遊ぶようになり，隣のク

ラスにも友達がいるようだった。今までは著者がTさんに会うたびにどんどん日本語

に，そして日本の文化や小学校での生活に慣れていっていたように見えるが，T さん

がそれらに慣れた先にはこういったことを経験していかなくてはいけないのだと実感

した。T さんの横でサポートしながらこれからわたしに求められている役割は何か，

考えていく必要があると思った。 

 最後は，「わたしに求められている役割とは何か」という問いで締めくくられている。

本研究が辿る R さんの記録はここまでとなる。 

4．考察と今後の展望 

記録から R さんが，T さん，ひいては外国にルーツを持つ子どもたちの現実課題への認

識を深めながら自身の役割を模索し発展させている様子が明らかとなった。R さんの力量

形成を支えたものとして，まず「記録」の存在がある。柳沢（1999）は，記録はその
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時々の小さな実践をつなぎ位置づけるフレイムのような働きを持ちながら，その小さな展

開の積み重ねが生み出すより大きな発展のサイクルを目に見えるものにすると述べてい

る。R さんは，記録の作成を通じ「行為の中の省察」に不断に取り組みながら，自身の実

践とその記録を再構成していった。R さんのこうした記録作成の力は，所属する国際地域

学部の基幹科目 PBL（課題解決型学習）にてふり返りの記録作成に取り組んだ経験を土

台としながら，今回の実践を通じさらに深まっていったものと推察される。自身の実践を

語り検討する場があったこともRさんの力量形成を支えた要因であると考える。前述の通

り，R さんと筆者らは定期的なカンファレンスを行っていた。そこでは，R さんは記録を

もとに，その時々の実践の状況と自身の判断や配慮を思い起こしながら聴き手である筆者

らと語り進め，そこでの気づきを踏まえ，再び実践に取り組むサイクルを実現していた。

半年という短い期間であっても，実践者は「行為の中の省察」を通じ力量を培ってい

た。この知見は，外国人児童生徒等の教育における実践者の力量形成に向けた研修のデザ

イン等に活かしていけるだろう。次は，より長期に渡る実践と力量形成の過程を明らかに

したい。R さんは，T さんの学習支援に取り組む前に，ある中学校の日本語学級での学習

支援と，留学先の大学で日本語学科の授業のサポートをする活動に取り組んでおり，それ

ぞれ短い記録を作成している。R さんが T さんの学習支援で実現していた力量形成は，そ

れらの実践の検討及び記録作成と無関係ではないだろう。今後はこうした事例研究を積み

重ね，実践者自らが主体となり生み出す研究のデザインの必要性も提起していきたい。
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【口頭発表】 

日本語教師のキャリア形成における

日本語教育観の意識化・明確化の意味

―複線径路等至性アプローチを用いて―

髙井 かおり（東亜大学） 

キーワード

キャリア形成，日本語教育観，職業継続，葛藤，教師養成・研修

1．研究の背景と目的

文化庁(2020)によると，日本語教師は非常勤で働いている人が 7 割以上を占めている

こともあり，1 つの職場での勤続年数が短い傾向がある。これは日本語教師のキャリア形

成の特徴であるが，安定したキャリア形成とは言い難い。そのような状況で，日本語教師

はどのようにキャリアを形成しているのだろうか。奥田（2011）は内的キャリアに着目

し，日本語教師は日本語教育実践を通して自分の役割を見直し，学習者の言語運用能力の

伸長にのみ価値を置くのではなく，言語教育を通して学習者が社会の中でどのように自己

実現するか，それに自分がどのように貢献できるかということに意味を見いだし，教師人

生を送っていたとしている。この日本語教育の「意味」は個々の日本語教師の日本語教育

観であり，どのように意識化・明確化するのかが日本語教師のキャリア形成に影響を与え

ていると考える。

そこで，本研究では日本語教師をやめて別の職業に就いた人を含む日本語教師 5 人の

キャリア形成過程を明らかにし，キャリア形成と日本語教育観の意識化・明確化との関係

を考察する。

2．日本語教師のキャリア形成 

2．1．キャリア形成とは 

文部科学省（2011，p.17）によると，キャリアとは「人が，生涯の中で様々な役割を

果たす過程で，自らの役割の価値や自分と役割との関係を見いだしていく連なりや積み重
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ね」である。また，スーパーのライフ・スパン／ライフ・スペースの理論的アプローチは

個人的要因，状況的要因，個人が果たすべき役割がキャリア行動に影響を与えていると

し，「個々人は，生涯のいろいろな時期に」「複数の役割を演じており，その結果，その人

ならではの人生，つまりキャリアを構成している」（岡田 2013, p.39）としている。つま

り，キャリア形成とはその人の「人生＝生き方」なのである。

2．2．日本語教師とは 

まず，本研究の調査協力者である日本語教師とはどのような人であるのか述べる。義永

（2019）は「日本語を直接教えるわけではなくても，自分の専門性を生かして，日本語を

教えたり学んだりする人を支援する役割を果たす人たち」を「日本語教育者」（p.4）と

し，舘岡（2023）は「日本語教師を離職した人や教育を受けたが日本語教師にならな

かった人」「日本語教師のスキルやマインドを持ちながら別の仕事をしている人」を「潜

在的日本語教師」（pp.64-65）としている。本研究は日本語教師のキャリア形成過程を明

らかにするものであるが，研究対象としている日本語教師とは，「日本語教育者」や「潜

在的日本語教師」を含んでいる。

次に，日本語教師とは具体的にどのようなことをしている人なのか述べる。古賀ほか

（2021，pp.50-52）によると，日本語教師の役割は 1970年代は「学習を管理する」，1980

年代からは「自律的な学習を支援する」，そして1990年代以降は「相互学習の場を設計す

る」や「学習環境・システムを整備する」と変遷しているという。しかし，1980 年代以

降はさまざまな言説が並立しており，特に 1970 年代の「学習を管理する」論調は今日ま

で根強く残っているとしている。本研究の調査協力者たちも皆，日本語教育実践を始めた

当初は潜在的に，教師が学習を管理するものであると考えていた。

3．調査・分析の概要 

3．1．調査協力者 

調査協力者は次の 5 人（表 1）で，発表者の直接の知人と，知人や本研究の調査協力者

に紹介してもらった人たちである。

表 1 調査協力者 

年代 日本語教育歴 現在の職業
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Aさん 30代 ボランティア＋2 年 言語聴覚士

Bさん 40代 3 年＋ボランティア＋12 年 大学非常勤＋日本語コーディネーター

Cさん 50代 25 年 大学常勤・任期つき

Dさん 30代 2 年＋ボランティア 国際協力関係の事務職

Eさん 30代 ボランティア＋3 年 公務員

3．2．調査と分析方法 

本研究では，上記の 5 人にそれぞれ非構造化インタビューを行い，複線径路等至性アプ

ローチ（TEA）を用い分析した。TEA は複線径路等至性モデル（TEM），歴史的構造化

ご招待（HSI），発生の三層モデル（TLMG）から成る（サトウ 2015）。TEA の等至点

（EFP）という概念は，ひとつのゴール・目標に対して複数の異なる径路を想定しうるこ

とを表しており，TEM ではひとつのゴールに至る複数径路を描くことができる。した

がって，5 人のキャリア形成過程を可視化するために用いた。本研究ではそのゴールであ

る EFP は「自分の目ざす「日本語教育」を実現するためのキャリアを歩む」とした。

EFP を経験した人に話を聞く手続きが HSI である。本研究を始めた当初は「初任で海外

で日本語を教える」を EFP としていたため，それに該当する人をご招待している。その

後，5 人の統合 TEM を作成する際に EFP を設定し直した。EFP に至る過程では径路の

分かれ道（分岐点：BFP）が複数存在する。BFP では外からの情報が自己の価値観や信

念に組み込まれ，価値や行動を変容させている場合があり，TLMG はその過程を表す

（福田 2020）。そこで，TLMG を描き日本語教師の日本語教育観（価値観や信念）の意識

化・明確化と職業選択（径路選択）の関係を明らかにする。

4．結果と考察 

4．1．日本語教師のキャリア形成過程 

5 人の調査協力者のキャリア形成過程を示すために統合 TEM を作成した。EFP は「自

分の目ざす「日本語教育」を実現するためのキャリアを歩む」である。そして，全体を 4

期に分けた。第 1 期は「海外で日本語教師として働くための準備期」，第 2 期は「海外で

日本語教育実践期」，第 3 期は「自分が目ざす日本語教育への移行期」，第 4 期は「自分ら

しく生きる期」とした。5 人ともに自分が目ざす日本語教育を実現するためのキャリアを
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歩むことで自分らしく生きていることがわかった。そして，EFP に辿り着くのを妨げる

力として，日本語教育の枠組みやそれに伴う制約的なことが社会的方向づけ（SD）とし

て働いていた。一方で，それらに反するような考えである「日本語が上達するより大切な

ことがある」などが社会的助勢（SG）として働き EFP へと向かわせていた。そして，

EFP に到達するために，5 人ともに「自分の目ざす「日本語教育」の明確化」をしてい

た。しかし，その時期やタイミングは人によって違うことがわかった。

4．2．日本語教師のキャリア形成と日本語教育観の意識化・明確化との関係 

日本語教師のキャリア形成と「自分の目ざす「日本語教育」の明確化」の関係を明らか

にするために，まず，一人ずつ TLMG を作成した。その結果から 2 つのパターンが見い

だされた。2 つのパターンには行動変容のきっかけとなる日本語教育実践が（①初めて／

②経験あり），（①一人で／②他者とともに）という違いがあった。本研究開始当初は，初

任が海外であることがキャリア形成に影響を与えるのではないかと考えていたが，海外で

も日本の組織の中で他者とともに教えている場合（C さん）は，国内と同様のパターン②

になった。その後，①の場合は従来の日本語教育を疑うことをせず自分の考えが間違って

いると認識し，「従来の日本語教育ができる能力がないししたくない」と考え職業として

の日本語教師をあきらめるに至った。②の場合は，従来の日本語教育の「枠」を問い直

し，従来の日本語教育ではできないことがあると考え，自分なりの日本語教育実践に至っ

た。これらの 2 つのパターンを踏まえ，1 つの TLMG を作成した（図 1）。 

図 1 日本語教師の日本語教育実践と日本語教育観の TLMG 

日本語教育観の意識化・明確化と行動変容の過程は，職業としての日本語教育実践を通
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して日本語教育の課題に気づくことから始まる。その課題を解決しようとするもそれまで

通りの日本語教育実践ができない状況だったり，それまで通りの日本語教育実践では課題

解決が難しいと考えたりすることで，従来の日本語教育にとらわれない自分なりの実践を

行ったり，従来の日本語教育の「枠」を問い直したりする。その結果，従来の【「教師が

学習を管理する」日本語教育】と【自分が考える日本語教育】という相反する記号が発生

し葛藤が起こる（起こらない場合もある）。それらの記号は促進的記号として働き，「日本

語で困っている人を支援したい」という日本語教育観が明確になった。その日本語教育観

を基に次の行動選択（EFP）に至る。EFP「自分の目ざす「日本語教育」を実現するた

めのキャリアを歩む」ために取り得る選択肢は「日本語教師として従来の日本語教育実践

をする」「従来の日本語教育はできないししたくないから日本語教師をあきらめる」「日本

語教師として従来の日本語教育にとらわれない自分なりの日本語教育実践をする」「日本

語教師以外で従来の日本語教育にとらわれない自分なりの日本語教育実践をする」の 4 つ

が考えられるが，この選択には批判的思考の有無が影響していることがわかった。

5．結論 

5 人の調査協力者のキャリア形成過程を示す TEM から，「日本語教育観の意識化・明確

化」が EFP を方向づけていることがわかった。そして，TLMG ではその「日本語教育観

の意識化・明確化」と行動変容の過程と，自分が目ざす「日本語教育」の実現と職業とし

ての日本語教師の関係を示した。これらのモデルから日本語教師という職業継続に関する

悩みの要因の 1 つは，従来の「教師が学習を管理する」日本語教育と自分が考える日本語

教育が異なることであり，その後の職業選択には批判的思考の有無が影響していることが

わかった。これらのことから次の 2点を提案する。 

まず 1 つ目は，この行動変容のモデルを教師研修やキャリアカウンセリングに活用する

ことである。モデルを示された上で自身のキャリアの悩みを語り，また未来を展望しなが

ら話すことで，日本語教師という職業継続に悩む人の行動変容の促進・抑制に役立つと考

える。2 つ目は，日本語教師教育に関する提案である。教師教育機関では，①「自分の目

ざす日本語教育を意識・明確化できる教育をする」，②「従来の「教師が学習を管理す

る」教え方を唯一の正しい方法として教え込まない」，③「自分が正しいと思っている言

語教育のあり方を批判的に検討する力を養う」ことを提案する。本提案は，日本語教師と

して働き始めた人が日本語教師という職業を何としてでも継続することを目ざすのではな
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く，日本語教師が自らの役割の価値や自分との関係を見いだしながら自分らしく生きてい

くことを目ざすものである。

今後は，これら 2 つの提案の実装を目ざし，具体的な授業やワークショップを計画，実

施，検証していきたい。
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【口頭発表】 

TEMによる英語基準学生の進路決定プロセスの分析 
―非英語圏の大学にある英語プログラムに進学したのはなぜか―

荻田 朋子（関西学院大学），稲田 栄一（関西学院大学） 

キーワード

英語基準学生，進路決定プロセス，TEM，非英語圏，共通性 

1．はじめに

近年，世界の大学が国際的な競争環境に向き合わざるを得ない構図が存在しており，非

英語圏の大学でも言語の壁を超えて優秀な留学生を確保し，さらに自国学生の国際化を図

るための手段として英語による授業のみで学位が取得可能な英語プログラムを設置する動

きが拡大している（堀内，2018）。「国際化」は英語化を抜きに語れないが，それぞれの

大学が，「日本で学ぶ意義」を打ち出す以前に「国際化」への対応を優先せざるを得ない

現状（柳沢，2019）が指摘されている。こうした中，英語プログラムの意義（柳沢，

2019）や，入試要項・カリキュラム構成（翁ほか，2023），日本語学習の動機（三井ほ

か，2020）等の研究が進んでいる。 

しかし，非英語圏である日本の英語プログラムが選択される理由や，帰国子女や国際バ

カロレア（IB）の卒業生である日本人学生が海外の大学に進学しない理由などについて

の先行研究は管見の限り見当たらない。そこで，本研究では非英語圏の大学にある英語プ

ログラムへの進学を選択するに至った進路決定のプロセスから，「日本で学ぶ意義」をど

のように捉えているかを明らかにすることを目的とし，調査を行った。

2．研究概要

調査協力者は，非英語圏である日本の大学の英語プログラムに在籍する正規生 8 名であ

り，出身国は日本を含む 5 か国である。匿名性の観点から国籍や在学年については明記し

ていない。①2023 年 7 月 5 日②11 日③12 日の 3 回にわたって調査を行った。対象とな

るデータは調査協力者が描いた Auto-TEM ならびにそれに基づいて書かれた作文であ

る。得られた Auto-TEM を集約したものが以下の図 1 である。作文については紙幅の都
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合上，割愛する。本研究では，複線径路等至性モデリング(TEM: Trajectory Equifinality 

Modeling)を用いる。TEM は，文化心理学に依拠した質的研究手法である複線径路等至

性アプローチ（TEA: Trajectory Equifinality Approach）の中核をなす方法論である。

TEM には時間を捨象して外在的に扱うことをせず，個人に経験された時間の流れを重視

する（安田，サトウ，2012）という特徴があり，本研究の目的と合致しているため採用

した。分析手順は，安田，サトウ（2012）の方法を参照し，調査協力者が描いた TEM を

もとに分岐点（BFP），辿った径路，社会的方向づけ（SD），社会的助勢（SG）のデータ

をエクセルに書き出し，必要に応じて文章化された作文を参照しながらラベルをつけた。

その後，全体を俯瞰し進路決定のプロセスに見られる共通性と多様性を整理した。

図 1 調査協力者が描いた Auto-TEM のまとめ 
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3．結果と考察

3．1．留学生の TEM にみられる共通性 

調査の結果，留学生の径路には四つの共通性が見られた。【 】はデータ番号，斜線は

学生の作文の引用、＜ ＞は文意をわかりやすくするための筆者らによる補足である。

一つ目は「日本という選択肢の登場」である。例えば，父親が過去に日本に留学した経

験がある【S5-4】，兄が日本でのワーキングホリデーの制度を紹介してくれた【S3-5】，

カナダに留学中に日本人の友達ができた【S1-5】，日本に留学していた人と交流した後＜

日本の大学進学を決めた＞【S5-5】などで彼らの社会関係資本に日本が含まれていると

いう共通性である。彼らの生育環境は国際的であり，多様な背景を持つ親や兄弟，友人な

どがおり，日本という選択肢も身近なものであることが推測される。親や教師といった子

どもの社会化に携わる重要な他者（社会化エージェント）の信念は子どもの動機に内面化

されることが指摘されており（Winfield & Eccles，2000），社会的環境で共有されるステ

レオタイプは子どもの認知に影響を与える（解良，中谷，2019，p.98）とされている。

本研究でも，そうした社会化エージェントからの日本という選択肢の提示が彼らの日本に

対する肯定的なステレオタイプを内面化させたと考えられる。

二つ目は，「環境の変化に伴う新しい世界への期待」と「成功体験」を経験しているこ

とである。例えば，＜大学で＞18 年間ずっと住んでいた故郷を離れ，大都会に行って，

色々なところから来たクラスメートと出会ったり，新しい経験もたくさんできたりした

【S2-31】，新しい経験をさがし，日本でワーホリをすると決めました【S3-6】，＜日本で

のワーホリは＞3 ヶ月間に行く予定だが友達の出会いや新たな生活や美味しいご飯や日本

の文化を習うことなど 1 年に残った【S3-作文】や，カナダ留学始め，急に上がったモチ

ベーション【S1-6】とともに，僕は高い成績を貰うことができました【S1-作文】などで

ある。このことは彼らが過去の成功体験をメタ認知的に捉え，動機に変換する自己調整学

習能力の一面を有していることを示唆している。伊藤（2013，p.92）は，Bandura の自

己効力信念の概念を紹介し，「人は，自らが望む結果を自らの行動で生み出すことができ

ると信じない限り，行動を起こそうとは思わない」と指摘している。つまり，彼らが過去

に得た自己効力信念が新しい環境にある大学への進学を動機づけたと考えられる。

三つ目は，「日本以外の選択肢の壁」があることである。＜カナダの＞大学の学費は比

べないぐらい高かった【S1-作文】，自分の世界をさらに広がりたくて国の大学をやめ，日

本に留学に行くのを決めた【S2-7】，入社したときに，楽しみしていて，頑張った間に，
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マネージャになっていました【S3-3】，＜しかし＞20 歳でマネージャになったのが，自分

の限界と思いました【S3-4】など BFP において，先述の一つ目や二つ目の共通性によっ

て次の選択を方向づけられる傾向がある。

四つ目は，具体的な報酬（受験合格，学業成績，資格取得，奨学金受給等）によって

「周囲からの承認」を得たと感じることである。例えば，日本語スピーチコンテストに参

加し，優勝した【S2-9】，N2 を取りました【S3-13】，仕事せずに大学に向けて勉強して

いるし補助金ももらいていた【S4-9】などである。日本語の能力や日本文化・社会につ

いての知識などのコンピテンスを実際に高めるという目標よりも，過去に得た相対的な評

価についてに言及する傾向がある。このことと他の共通性とを統合的に考察すると，日本

の大学にある英語プログラムへの進学は，日本語の有用性価値や，個人の内発的興味よる

ものではなく，偶発的な状況的興味に喚起された選択的進路であることが示唆される。

3．2． 日本人学生の TEM にみられる共通性

一方，日本人学生は全員が学校推薦型選抜（指定校制）による入学である以外に三つの

共通性があった。一つ目は「環境の変化に伴う戸惑い」の経験であり，国内の IB（国際

バカロレア認定校）を卒業した日本人学生は「（Covid-19 による）環境の変化に伴う戸惑

い【S6-19，S8-12】」を共に経験している。例えば，＜高校時代にカナダに留学した際＞

私が Lazy な性格に合わなかった【S7-4】，コロナ禍に入り，IB に向けての準備を行うは

ずが，全てオンラインになったため，高校３年の終わりにある Final Exam に向けての準

備があまりできていなかった【S6-6】，コロナが流行り出し，リモートでの授業形式に

なった。卒業試験の内容は終了していたため，家で試験勉強をする日々が続いた。試験勉

強で行き詰まっている時期に，友達に会えないのはしんどかった【S8-12】などがある。

環境の変化に伴うネガティブな情動を経験しており，防衛的な反応の一つとして不確実性

の回避が行われ，指定校制の選択に至ったことが推測される。

二つ目は「英語での苦労」の経験である。例えば，＜カナダの＞留学先のホストファミ

リーとの関係悪化【S7-14】，シンプルに語学力が足りてなかったです【S7-作文】，コロ

ナ禍がきっかけで＜IB の＞勉強に追いつけなくなる【S6-19】，英語で行われる授業を理

解できずもがいていた【S8-2】などである。これらの経験は自己肯定感の喪失につなが

る。＜留学先では＞周りが優秀すぎて挫折【S7-5】，勉強面は，過干渉で過保護な母親か

ら色々言われていたので自己肯定感はとても低かったです【S7-18】，前までは好評だっ
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た私のエッセイが初めて「ゴミ」と言われ，モチベーション低下する【S6-4】，周りが大

学を決める中での焦り【S8-10】などが語られており，自尊感情の低さが一つ目の共通性

と同様に回避に繋がったのではないかと考えられる。

三つ目は，良好な人間関係の構築によって「周囲からの承認」を感じるという共通性で

ある。例えば，友達が多かった【S6-14】，＜カナダ留学中＞外国人の友達との時間がと

ても楽しかった【S7-10】，友達との出会い【S7-7】＜によって＞＜他人との＞比較癖が

なくなった【S7-12】，友だちと競うことで勉強が楽しかった【S8-8】，尊敬できる良い先

生に出会った【S8-6】など，人との出会いについて成功した経験が語られている。人間

関係での成功は個人の達成努力だけで実現しない。上淵（2022）によると，社会的達成

目標は社会的有能さ（社会性）を中心に構成され，社会的に野暮さと思われないようにす

る（社会性明示回避），社会的能力が高いと思われようとする（社会性明示接近）ものだ

という。つまり，二つ目の共通性にある自尊感情の低さが回避に繋がったと同時に日本人

という社会的有能さを維持しやすい環境の選択を行ったと推測される。 

3．3． 個の特性や社会的文脈によって生じる多様性

「周りからのプレッシャー」「周囲からの不承認」という外部からの評価が径路に与える

影響は個人の信念や気質，課題価値，援助要請の有無（可否）など認知レベルの異なりに

よって多様性がある。例えば，周りが優秀すぎたので，自分も頑張らなきゃと思っていた

【S2-20】，周りが優秀すぎて挫折【S7-15】，大学入試のプレッシャーから鬱病【S1-9】な

どである。周りが優秀すぎだったし，初めて悪い点数を取ってしまったので，自信がなく

なった【S2-29】，差別待遇を受けました【S4-12】，家庭問題【S6-15】，小学４年生のと

きに担任の先生が変わった【S6-17】など，その時の社会的状況や個人のそれまでの経験

値によっても認知レベルが異なる。そして，モチベーションの感じ方にも多様性がある。

例えば，好きなアイドルの応援メッセージ【S2-26】や，沢山友達とグループ日本語勉強

している【S4-7】など周囲からの「応援」や，instagram 応用できると知った【S7-8】

というサードプレイスの発見である。さらに，留学生の中には中学校から日本の学校に

通っており日本人学生と同様に進路の延長に日本の大学があるという場合もあった。

4．まとめと今後の課題

以上，非英語圏の大学にある英語プログラムへの進路決定のプロセスについて留学生と
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日本人学生，それぞれの共通性を中心に考察した。しかし，日本ルーツのダブルの学生や

家族滞在の学生が当校でも増えており，三井ほか（2020）と同様，「日本で学ぶ意義」や

動機はさらに多様なものになることが予想される。今後も対象者を広げ調査を進めたい。

また，柳沢（2019，p.136）が「英語プログラムを通して日本に来たが，そこで日本語を

学習し日本について学び，将来は日本に残りたいという留学生のために，カリキュラムの

上でも出口を明確にして行くことが必要である」と指摘しているように，留学生にとって

の「出口」の問題を考えることは非常に重要である。進学後に「日本で学ぶ意義」をどこ

に見出しているか，学習動機を継続的に支援していく必要があると考える。
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【口頭発表】 

ベトナム短期海外研修に参加した学生の内面的な変化

―BEVI を用いた分析から― 

瀬尾 匡輝（茨城大学），小西 達也（ハイフォン大学） 

キーワード

短期海外研修，内面的な変化，BEVI，社会ネットワーク分析，インタビュー 

1．はじめに

大西（2019）は，短期海外研修に関する多くの調査では，研修終了後に学生に対して

プログラムでの経験やプログラムに対する評価，今後の留学計画についてアンケート調査

を実施するが，それらは回答者の主観に基づく傾向があり，客観的に研修の効果を測定し

てはいないと指摘する。このような状況で，学生の研修を通した信念や価値観等の内面的

な変化を測定することで研修の効果を探るアンケート形式のテスト，BEVI （西谷 

2017）が注目されている。しかし，BEVI は集団データの平均的な傾向を探るテストであ

り，永井（2018）が指摘するように BEVI を用いて学習者とプログラムの深い理解につ

なげるためには「個」に注目した分析を併せて行う必要があるだろう。これまでの BEVI

を用いた調査では量的にのみ分析される傾向が強く，学生の内面的な変化を客観的に示す

ことはできても，なぜそのような変化が起こったのかを明らかにすることはできていな

かった。そこで本研究では，ベトナムでの短期海外研修に参加した学生のうち，BEVI の

尺度で特に留学に関わるとされる異文化受容性に関する尺度が正に変化した学生と負に変

化した学生を，１）複数の行為者間の関係性を図式化し，個々の行為者がどのように影響

を与えているかを分析する社会ネットワーク分析（安田, 1994），２）インタビューによ

る質的分析を用いて比較し，なぜそのような変化が起こったのかを検討する。

2．実践・調査の概要 

2．1．実践の概要 

本研究で題材とするベトナムでの短期海外研修には 19 名の学生が参加した。研修で
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は，ベトナムのハイフォン市に 2023 年 2 月 15 日から 2 月 25 日までの 10 日間滞在し，

現地の日系企業及び日本語学校への訪問，ハイフォン大学が提供する講義を通して，日系

企業，日本語，日本文化がどのように海外の地方都市の活性化に影響を与えているのかを

理解することを試みた。また，日本語・日本文化を通したハイフォン市の地域活性化に参

画するべく，現地の小中学生を対象とした日本文化体験イベントの運営にもハイフォン大

学の学生と協力して行った。そして，ベトナム派遣前の 1 月から 2 月は両校の学生がペア

になり，互いに言語や文化をオンライン上で学びあうタンデム学習を行った。

2．2．調査の概要 

本調査では，調査協力者の信念や価値観等の内面的な変化をより多角的に考察するため

に，１）BEVI，２）社会ネットワーク分析，３）インタビューから考察する。BEVI に

ついては，研修の参加学生全員に研修開始前（T1: 2022 年 12 月 28 日～2023 年 1 月 13

日）と研修終了後（T2: 2023 年 2 月 23 日～2023 年 3 月 5 日）にオンライン上で受験し

てもらった。そして，参加学生全体の T1 と T2 の各尺度の平均値を示すグループレ

ポート を BEVI のウェブシステム上で作成し，比較した。その後，参加学生個々の T1 

と T2 の各尺度の平均値を示す個人レポートを学生の同意のもと取得し，分析した。 

社会ネットワーク分析については，ネットワークの可視化と分析を目的とするパソコン

ソフト「Gephi」にアンケート調査のデータを入力し，派遣開始前（2022 年 12 月 28 日～

2023 年 1 月 13 日）と研修終了後（2023 年 2 月 23 日～2023 年 3 月 5 日）の参加学生間

の関係性を記す図を作成した。アンケートでは，「〇〇さんとどれぐらい親しいですか」

と両校のそれぞれの学生との関係性について尋ね，「とても親しい」「親しい」「あまり親

しくない」「全然親しくない」「〇〇さんを知らない」の回答から一つ選んでもらった。分

析では，Gephi を用いて作成した社会ネットワークの図から学生間の関係性を検討した。

インタビューでは，参加学生に研修のよかった点及び改善点をまず尋ね，その後研修で

どのようなことを学んだかを聞いた。そして，BEVI の個人レポートを見せ，それが意図

することを説明しながら，１）BEVI の結果についてどう思うか，２）BEVI の結果に関

係するような出来事や経験があったかを尋ねた。その後，Gephi を用いて作成した活動開

始前及び終了後の参加学生間の関係性を表す社会ネットワークの図を学生に見せ，それを

説明したうえで，１）図が示すような関係性が構築できたと感じているか，２）関係性を

構築することができた／できなかった理由を尋ねた。インタビューの分析では，まずすべ
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てのインタビュー・データを書き起こしたものを読み込んだ。そして，インタビュー・

データが意味することを解釈しながら，変化を促す出来事や経験とそれに対する調査協力

者の考えについてカテゴリーを生成し，カテゴリー間の関係について分析を深めた。

3．分析 

本発表では，BEVIの尺度で特に留学に関わるとされる尺度 15「社会文化的オープン性

（文化，経済，教育，環境，ジェンダー／国際関係，政治の分野におけるさまざまな行

動，政策及び実践について進歩的／オープンである）」と尺度 17「世界との共鳴（さまざ

まな個人，集団，言語，文化について学ぶこと／出会うことを努力している。グローバル

社会への関与を望んでいる）」に着目し，議論をする。そして，それらが負に変化した学

生 1 名（JS1）と正に変化した学生 2 名（JS4 と JS16）のデータを分析する。 

3．1．BEVIによる分析 

以下に，JS1 と JS4，JS16 の尺度 15 と尺度 17 の結果を示す。 

図 1 研修前後（T1/T2）の JS1 の変化 

図 2 研修前後（T1/T2）の JS4 の変化 
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図 3 研修前後（T1/T2）の JS16 の変化 

BEVI では，5 ポイント以上の変化が見られれば有意に変化していたとみなすことが

できる（Grant, Acheson & Karcher, 2021）。研修前後において，JS1 は尺度 15 が 13ポ

イント，尺度 17 が 43ポイントそれぞれ減少し，JS4 は尺度 15 が 20ポイント，尺度 17

が 25ポイント，JS16 は尺度 15 が 20ポイント，尺度 17 が 54ポイントそれぞれ増加し

ており，それらは有意に変化していたといえる。

3．2．社会ネットワーク分析のためのソフト「Gephi」による分析 

Gephi を用いて作成した研修前後の参加学生間の関係性を表す社会ネットワークの図を

記す。JS は茨城大学の学生，VS はハイフォン大学の学生を示している。結果，JS1 が研

修に参加した日本人学生のみとのつながりを深めていたのに対し，JS4 と JS16 は日本人

学生だけではなく，現地のベトナム人学生とのつながりも深めていた。

図 4 派遣前の参加学生同士の関係性 
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図 5 派遣後の参加学生同士の関係性 

3．3．インタビューによる分析 

Gephi を用いて作成した社会ネットワークの図と同様に，インタビューにおいても JS1

が「日本人とばっかつるんでた気が」すると述べていた一方で，JS4 と JS16 は現地の学

生と積極的に関わろうとする姿が垣間見られた。茨城大学では TOEIC を 1 年次 12 月に

全学生が受験する。その時の結果が，JS1 が 700点，JS4 が 600点，JS16 が 500点であ

り，英語試験のスコアでは JS1 が最も高い。だが，現地の学生の英語の「独特の発音」

を理解することが難しく，また自身が話す英語が現地の学生に理解してもらえなかったこ

とから，「フラストレーション」を抱えていた。そして，JS1 がベトナム派遣前に行った

国の学生ほどにベトナムの学生が話す英語は「流暢」ではないと感じ，ベトナムの学生と

積極的に関わろうとは思わなくなっていた。その一方で，JS4 は現地の学生が話す英語の

「イントネーションが【中略】（最初は）すごいなと思っ」てはいたが，「伝わるまで伝え

る」ことを「大事」にしていた。そうすることで，現地の学生との交流を楽しみながら多

くの学生と仲良くなることができ，さらにベトナムについても深く理解することができた

と感じていた。そして，ベトナムで多くの人と関わることができたことから，日本に帰っ

てからも大学の国際交流活動に積極的に参加するようになった。

JS16 は，他の二人と比べると英語が得意ではなかったが，「自分の感想とかはどんな形

であれ，ちゃんと相手【＝ベトナムの学生】に伝えるようにはしようかな」と思い，ス

マートフォンの AI 翻訳アプリを使ったり，現地の学生とのやりとりの中で「覚えた【中

略】よく使う（ベトナム語の）単語」を使ったりしながら，積極的に現地の学生と関わり
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を持とうとしていた。そして，そうすることで多くの現地の学生との親交を深め，帰国し

てからも SNS を介してやりとりを続けている。また，研修への参加を通して「世界に目

を実際に向ける」ようになり，帰国後も留学生を含める外国の人と「接したい」という気

持ちが強くなった。そして，これまでは大学からの国際交流活動についてのメールに「気

づかない」ことが多かったが，メールを「開いて詳細を見たり」して実際に活動にも参加

するようになった。

4．まとめ 

本稿をふりかえると，JS4 が相手に「伝わるまで伝える」ことを「大事」にしてコミュ

ニケーションをとっていたり，JS16 が AI翻訳アプリを使ったり，簡単なベトナム語を交

えたりしながら現地の学生とやりとりをしていたように，現地の学生と積極的に関わろう

とする姿勢が参加学生の内面的な変化を促す可能性があることが示唆された。つまり，派

遣前にコミュニケーション手段として英語力を鍛えることよりもコミュニケーションへの

姿勢を身に付けることが重要であるといえるのではないだろうか。また，JS1 がベトナム

の学生が「流暢」ではないと考えたころから現地の学生と関わろうとしなくなったことを

考えると，世界各地で話されている多種多様な英語は全て同じ英語だと考える「World 

Englishes」の考え方を派遣前に学生が身に付けることは大切なのではないだろうか。 
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【口頭発表】 

日本語指導担当者が抱えていた課題

―心的態度を表す語に着目して―

村上 智里（関西大学） 

キーワード

専門知識と経験，役割，制度，計量テキスト分析

1．研究背景と研究目的

日本の公立学校に在籍する「日本語指導が必要な児童生徒」は 58,307 人であり（文部

科学省, 2022），日本語指導担当者には日本語指導のみならず，児童生徒らの居場所づく

り，校内，家庭，地域との連携作りなど幅広い役割が求められている（文部科学省, 

2019）。しかしその指導については，中身や質の問題，その要因として指導者の専門知

識，経験，指導力不足などが指摘されており，それらを身につけることが求められてい

る。一方，高松（2013）は高校の日本語指導担当者が直面する課題の実態とその要因を

調査し，学校から明確な方針が示されない補償的対応と講師依存，必要不可欠であるにも

かかわらず対価が支払われない労働の存在，学校のネットワークからの孤立があることを

明らかにしている。こうした問題を抱えた学校現場で日本語指導を充実させるには，担当

者の専門知識や経験が最も重要な要素となるのだろうか。そこで本発表では，専門知識と

経験を有する日本語指導担当者が抱えていた課題とその要因を探ることを目的とする。

2．分析 

2．1．調査協力者 

本発表の調査協力者Aは小学校の教員免許を有し，小学校での教授経験があるだけでな

く，日本語学校での外国人留学生に対する教授経験，海外での勤務経験もある。2017 年

から 2018 年まで B 市の日本語教育拠点校（センター校）に所属しており，計 5 校を巡回

して指導を行っていた。いずれも散在地域の学校である。担当授業は週に15〜20コマ（1

コマ 45 分）で，1 回の授業で教えていたのは 1〜2 名であった。指導は B 市教育委員会の
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日本語指導ガイドラインに沿って，「特別の教育課程」の中で行われた。

本発表の分析データは，A に対し 2018 年 12 月 15 日に行った半構造化インタビュー

（64 分 20 秒）を文字起こししたものである。インタビューの内容は日本語指導をしよう

と思ったきっかけ，初めて日本語指導をした時の気持ち，日本語指導をする時に気をつけ

ていたこと，大切だと思うことなどで，A の語りに合わせて適宜質問を加えていった。 

2．2．分析方法 

分析には KH Coder1を用いた計量テキスト分析を採用した。計量テキスト分析とは，

分析者の予断を含めず量的に整理したテキスト型データを質的に分析・解釈する方法であ

る（川端, 2021）。具体的には，「自動抽出した語を用いて，恣意的になりうる操作を極力

避けつつ，データの様子を探る」段階１から「分析者が主体的かつ明示的にデータ中から

コンセプトを取り出し，分析を深める」段階 2へと進め，適宜データを確認しながらテキ

ストの解釈を行う（樋口, 2020, p.25）。この方法により，分析者のバイアスを排除して

データの特徴を把握できるだけでなく，データを読むだけでは発見が困難な語と語の共起

関係を描き出し，新たな視点からデータを解釈することが可能となる。今回分析の対象と

したテキストの延べ語数は 6,329，異なり語数は 832 で，このうち分析に使用されたのは

590 語2である。 

2．3．分析結果 

2．3．1．余談を含めずデータの特徴を探る段階 1：特徴的な語の用いられ方 

ここでは上位 56 語（出現回数 6 回以上）を抽出し，特徴的な語の現れ方を探求した。

この 56 語には日本語指導の関係者，「日本語」や「母語」，「教える」「覚える」など指導

に関わる動詞などが見られたが，その中に「辛い」「楽しい」「葛藤」という心的態度（心

の状態）を表す語が現れていた。これらの語には調査協力者Aの日本語指導に対する認識

が表れていると考えられる。データからこれらの使われ方を確認したところ，「辛い」は

1 https://khcoder.net/dl3.html から無料でダウンロードできる。本発表で使用したのは KH Coder 
3.Aeta.03である。

2 フィラーは文字起こしの際に省いた。なお，KH Coder では助詞や助動詞は分析から除外される
（樋口, 2020, pp.126-127）。 
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「子どもにとっての辛さ」と「自分にとっての辛さ」に分けられたのに対し，「楽しい」は

「子どもにとっての楽しさ」，「葛藤」は「自分にとっての葛藤」であることがわかった。

2．3．2．コンセプトを取り出し分析を深める段階 2：コードの共起ネットワーク 

 次に，頻出語を参考にコーディングルールを作成し，コード間の結びつきを示すために

共起ネットワークを作成した。コードではなく語を使って共起ネットワークを作成するこ

とも可能だが，上で見た「辛い」のように文脈によって異なる意味で使用される場合があ

り，その違いを明確にするためにコード設定を行った。

図 1 コードの共起ネットワーク 

本発表では 24 のコード（自分の辛さ，子どもの辛さ，楽しい，葛藤，子，日本語，日

本語指導担当教師，日本語教師としての自分，同僚，担任，学校の教員，管理職，研究

者，日本語指導，学校，授業，勉強，家庭，母語，心，コミュニケーション，システム，

子
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コマ，ケア）を作成し，図１の共起ネットワークを描画した3。

第一の特徴は，「日本語指導担当教師」と「日本語教師としての自分」，それぞれの共起

関係である。前者は一般的な日本語指導担当教師，後者は日本語指導をしている調査協力

者Aのことを指すが，前者はその業務内容を表すコードと繋がっているのに対し，後者は

「システム」や「葛藤」と繋がっているのがわかる。第二の特徴は，心的態度を表す「楽

しい」「葛藤」「自分の辛さ／子どもの辛さ」のコードがそれぞれ別のグループを形成して

おり，異なる文脈で語られていることである。では，それぞれの共起関係から何が見えて

くるだろうか。

まず「楽しい」は「子」「コミュニケーション」「担任」のグループに含まれていた。

（前略）楽しかったし次も行きたい場所っていうのが，日本語教室がそういう場所であ

るっていう，安心できて楽しめるっていうことが一番かなとは思います。（中略）ほん

とは担任の先生が回さなきゃいけないことでも，なんか，日本語指導の一環になるん

だったらと思ってて担任の先生とすごくコミュニケーション取るようにしてて（後略）

という調査協力者Aの語りからもわかるように，日本語指導が子どもにとって「楽しい」

ものになるよう努力すること，様々な要因に対処して日本語指導を充実させるべく「担

任」の先生と「コミュニケーション」を取ることを心がけていたためであろう。

 次に，「葛藤」は「日本語教師としての自分」「システム」「ケア」と同じグループに含

まれていた。

（前略）その一方で，もっとこう切迫した状況というか（中略）なんかそういう子を同

じように指導しなきゃいけないってことも葛藤だったし，それはシステムの問題で私個

人が何かできる話ではないんですけど（後略）

3 樋口（2020）に基づき共起ネットワークの見方を概説する。まず円はコードを表しており，同
じ色の円は互いに比較的強く結びついている（円の位置は共起関係とは無関係である）。また，

線の色は共起関係を示しているが，その強弱は Jaccard係数で決まり，図 1は強い共起関係ほど
線が濃くなるように設定してある。実線は同じグループ，破線は異なるグループに含まれる

コードを結んでいる。なお，図 1は描画する共起関係を総数の 202とした上で，「最小スパニン
グ・ツリーだけを描画」を選択し，重要と見られる共起関係だけを描いている。
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なんか日本語の先生になりきれなかった。なんか家庭にもすごく問題がある家庭だった

ので（中略）変にカウンセラーみたいになっちゃったっていうか。なんかこう自分の役

割とかなんか，私もしんどくなっちゃったし，入り込みすぎたりとか。

私が（中略）しなきゃいけなかった使命は日本語指導だったはずなので（中略）週 4 コ

マしか行かないのに（中略）ケアしなきゃみたいなので私もしんどくなったし。

調査協力者Aは，一律の指導をしなければならないために個別の状況に対応できないこ

と，日本語指導以外の「ケア」が求められていたものの自分の雇用形態では十分な対応が

できないこと，そういった状況から「日本語の先生になりきれなかった」と述べている。

このように，A が直面していた葛藤は制度や雇用形態の限界によるものであり，それに

よって自身の役割を果たしきれなかったと感じていたことがわかる。

一方，「自分の辛さ」「子どもの辛さ」は「勉強」と同じグループに含まれていた。

だから親御さんが本当にこう家庭でも何も勉強させてくれないし（中略）すごい悩ん

じゃってて，そのへんで私がまあできることってほとんどないんですけど（後略）。

調査協力者Aは勉強面から子どもたちの辛さを感じ取っており，そういった子どもたち

に対して何もできないこと，さらに家庭環境を要因とする子どもの悩みにも向き合うこと

で辛さを感じていたことがわかる。

以上の結果から，A は子どもの勉強に対する辛さを受け止めながらも，日本語指導を楽

しめるよう日本語指導担当者としての役割を果たそうとしていたこと，その一方，限界の

あるシステムの中で役割を果たそうとすることが葛藤を生み出したと考えられる。これは

次の A の語りからも垣間見える。 

管理職の先生方は私に対してマンツーマンで関わることができる，じっくり腰据えて話

ができる時間があるのは私の立場しかないから，そうやって関わってくれるのはありが

たいって言うのは言ってくださってはいたんですけど（中略）いつもいるわけじゃない

から関わりきれないですし，担任みたいに家庭訪問をするわけにもいかないし（後略）
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A は管理職に感謝されているものの，それに対し，十分に役割を果たしきれなかったと

いう心情を吐露している。つまり，いくら個人が努力しようともシステムの限界を乗り越

えることはできないと感じていたのである。このことから，日本語指導担当教師の専門性

や経験に頼ることは必ずしも状況の改善につながるわけではなく，教師自身の葛藤を増幅

する可能性があると言えるのではないだろうか。

3．まとめと今後の課題 

以上の結果から，小学校および日本語学校での教授歴がある日本語指導担当者であって

も，求められる役割，制度の限界とのジレンマを乗り越えるのは容易ではないことが窺え

る。つまり，補償的対応が前提とされる制度においては，特に制度設計やその運用方法に

よる影響が大きいのではないだろうか。したがって，専門知識や経験のある人材集めや育

成に注力するだけではなく，現場の教員が抱える課題を洗い出した上で，制度設計や運用

方法の見直しをすることが不可欠であろう。一方，日本語指導担当者のみのインタビュー

では現場の全貌を明らかにすることは困難であり，今後は管理職や教育委員会の担当者へ

のインタビューも実施したい。
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【口頭発表】 

ブラジルの日系日本語学校はどこに向かうのか

―マリリア日本語学校の学校活動の事例研究―

中澤 英利子（横浜市立大学） 

キーワード

継承日本語教育，日系コミュニティ，非日系人，アニメマツリ

1．問題設定

ブラジルの日系日本語学校は，日系コミュニティ1のなかの子どもたちへの継承日本語

教育が長く続けられてきた。継承語教育では，言語継承とともに子どものアイデンティ

ティや文化的帰属意識，情緒的感情の育成，さらには行動規範までもが重視されることか

ら，その教育環境維持のためにコミュニティという枠組みの重要性が指摘されている（中

島，2005 ほか）。ブラジルにおいても日系コミュニティが日本語学校の学習者にとって有

益に作用することは認識されてきたのだが，改めて現在のブラジルの日本語教育について

の研究を振り返ると，学校内の指導に関心を向けられることが多く，日本語学校周辺の日

系コミュニティを含む地域的文脈のなかで学校活動を考察した研究は少ない。

発表者は日系コミュニティと日本語学校の関係性に興味を持って，ブラジル・サンパウ

ロ州内陸にあるマリリア市のマリリア日系コミュニティでの調査を 2015 年から続けてき

た。この日系コミュニティでの参与観察では，コミュニティ活動や学校活動で，子どもか

ら成人まで，また日系・非日系の区別がない多様な世代の人々が関係する場面に出会っ

た。主たるコミュニティ・メンバーである日系人とともに，そういう場面を共有する非日

系の人たちは，その空間をどのように意識しながらそこに存在しているのか。

本発表は，日系日本語学校での調査をもとに，事例研究として，日系コミュニティを含

めた地域的文脈のなかでの日本語学校の学校活動の意味を検証するものである。特に，非

日系の学習者の関与に着目しながら日系日本語学校のこれからの方向性を検討する。

1 海外の日系コミュニティの定義は研究者により異なるが，発表者は地域ごとにある「日系協会」
という日系団体を中心に構成されるエスニック・コミュニティを日系コミュニティとする。
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2．研究の背景 

ブラジルは周知のとおり移民によって形成された国である。宗主国であるポルトガル，

奴隷を送り出したアフリカ，19 世紀以降はヨーロッパやアジアから多くの移住労働者が

入植した。地誌学的にも多様性がある国土に多民族で多文化な社会が展開し，地域ごとに

特徴的なアイデンティティが共有されている。現在は，国民一人一人の多様な文化背景を

尊重し，互いに異なるものの共存共栄が目指されている。

日本からの最初のブラジルへの移民は 1908 年に入植している。これまで約 25 万人の

日本人が移住し，サンパウロ州を中心にして推定 200万人以上の日系人による世界最大の

日系社会が形成されている。その世界最大の日系社会の基盤にあるのが，ブラジル全土に

420 以上ある日系団体である。この日系団体の大半は地域の日系協会2で，日系協会が運

営する日本語学校は 154 校あるとされる3（サンパウロ人文科学研究所，2021）。日系協

会を中心に日系コミュニティが形成され，その規模，世代，活動状況には大きな差異と地

域的特性があり，日本語学校との関係性も一様ではない。日本語教育への期待と学校存続

への努力もコミュニティごとに差がある。したがって，学校存続の意義や教育的成果につ

いては地域ごとの特徴を十分に理解して分析を進める必要がある。

現在のブラジルの日系社会は世代交代が進んでおり，日本語教育への期待は高いとは言

えない。もはや日本語使用環境として日系コミュニティが機能していないところが多く，

日本語の必要性は低い。したがって，日本語教育の現場では，すでに「外国語としての日

本語教育」が主流になっている（中東，2007；国際交流基金，2022）。それでもなお継承

語教育的指導を実践する日系日本語学校は残されているのだが，「外国語としての日本語

教育」という指導法に移行したと措定する傾向は強い。そのため，世代交代が進んだ条件

での継承日本語教育には，柴原（2016），カルダー（2019）のように否定的で慎重な見解

が提示されるようになっている。

いっぽう学習者はというと，日系人の日本語離れという事情もあり学習者数は減少傾向

にある。それに反し，日本のポップカルチャーに関心のある非日系の学習者，日本へのデ

カセギ目的の学習者とデカセギからの帰国者，継承日本語の生涯学習者など，教室内での

2 地域の日系人の親睦を目的に設立された非営利団体で，役員はボランティアで運営されている。

3 コロナ禍前の調査による数字。
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学習者の多様化が進んでいる（中澤, 2018）。 

本稿の研究対象であるマリリア日本語学校は，マリリア日系文化体育協会という日系協

会が運営する日系日本語学校である。この地域周辺は 1920 年代に日本人が入植している

ことから，日系人の世代交代がブラジルでは最も進んだ地域に存在する学校である。

1930 年の開校以降，日本人の町として発展した記憶のなかで学校運営が続けられてきた

4。戦前は日本人の子どもたちへの国語教育，戦後は日系人の子どもたちへの継承日本語

教育が長く実践された。しかしながら，この地域での日本語使用の必要性は非常に低く，

学校存続については協会内でこれまで何度も否定的な意見があったという。

2000 年代初めには学習者数が 40 人ほどまで減少していたが，それまでの戦後移民一世

世代（60 代）の教師から日系三世（40 代・30 代）の 2 人の教師に交代した後，100 人を

超えるまでに回復していた。2020 年からのコロナ禍の期間は閉校の危機もあったが，そ

れを乗り越え，2023 年の訪問時には約 70 人の学習者が在籍していた。教室内での日本語

教育のほか，年少者から社会人を含めた団体行動中心の学校活動が年間スケジュールの中

に組み入れられていた。

この学校活動の大きな特徴としては、2017 年から学校主催で「アニメマツリ」という

イベントを開催するようになったことである。日本のアニメやマンガの文化アイテムを誇

張した様々な仕掛けが準備されたもので，広く地域住民に参加を促し，消費活動による収

益と日本語学校の宣伝を目的としたものだった。また，学習者が「協働性」を体験すると

いう隠れたカリキュラムも見られた。このイベントの運営主体となっていたのが日本語学

校の学習者によって構成された「K 会」で，その中心にいたのが非日系の成人の学習者た

ちであった。

3．研究方法 

本発表では，主に 2018 年第 2回アニメマツリでの参与観察と，2023 年に 3 年ぶりに開

催された第 4 回アニメマツリでの参与観察をもとに分析を行う。このほか発表者は 2015

年から教師・学習者・学校関係者へのインタビュー調査を実施してきた。2 人の教師に

は，日本語に関係する経験と日本語教育への意識をライフ・ストーリー研究に倣っての聞

取りを行った。そのほか，2018 年のアニメマツリで運営の責任を担っていた「K 会」の

4 第二次世界大戦の影響で，1938年に閉校され，その後 1951年に再開校された。 
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非日系の学習者 3 人にもインタビューを実施し，それぞれの日系コミュニティとの関係性

と日本語学校の活動に関与する理由などを中心に聞き取った。これらの質的調査をもとに

学校活動の意味を検証し考察を進める。

4．分析結果 

4．1．参与観察 

2018 年 7 月に行われた第 2 回アニメマツリは，有料のイベントで来場者数は 2,000 人

を超え，大半は地域住民であった。ブラジルの日系団体が開催する一般的なエスニック・

フェスティバルとは異なり，日本を過剰に表象する場面は少なかった。アニメやマンガな

ど，理解しやすく親しみしやすいコンテンツの利用で，ゲームやコスプレショーに多くの

人が集まっていた。日本食の屋台が出るなど消費を促す要素があり，収益性も高いよう

だった。2018 年の調査時，このイベントを地域振興として高く評価したマリリア市が，

今後はこのイベントへの支援を申し入れるといいう話を聞いた。2019 年に第 3 回が開催

され，その後 3 年を空けて，2023 年 7 月に開催された第 4 回は，規模を縮小して無事に

実施された。「K 会」のメンバーには多少の入れ替わりがあったが，運営主体が学習者で

あった点は前回同様で，協働性も維持されていた。マリリア市からの後援も受けるように

なっていて，前回の観察時よりも地域住民の積極的参加が進んでいる印象を受けた。

4．2．教師たちへのインタビュー－継承日本語教育の学習経験者 

2 人の教師とも，歴史のある日系移住地で成長し，学齢期に日系日本語学校に在籍し，

その自らの経験を評価していた。2 人とも JICA の教師研修を日本で受けた経験があるの

で，外国語としての日本語教育について十分に理解しているが，それぞれが継承日本語教

育的教育観を教師のビリーフとして確立していた。学校活動での目標を「協調性の育成」

と「団体行動」と表現した。学校存続にあたり，学校経営の責任が日系協会から教師に問

われている厳しい現実が，2015 年の調査時から語られていた。 

4．3．非日系の学習者たちへのインタビュー－日系・非日系の二項対立を越える存在 

「K 会」の中心となって活動していた非日系のメンバーからは，年少の頃から日系コ

ミュニティと日系人に接してきた経験が語られた。日系人および日系コミュニティとの共

存に高い経験値を持つ人たちであることが明らかになった。学校活動のなかにある協働性
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に共感し，学校活動に興味を持って主体的に参加していた。

5．考察 

 日本語学校主催のアニメマツリは日本のマンガ・アニメに接したい若年層の地域住民を

対象にしたもので，参加する人の恒常性や境界性が無効化した空間が演出されていた。若

年層には極めて親しみやすい表象が提示されたことで，日本につながる場として日本語学

校の存在が理解されるものだった。また，消費性の高い経済活動が協働性の高い従来型の

日系協会運営方法に沿って進められたイベントであった。それは，極めて日本的な運営方

法をレガシーとして継承する現場を提示する場面であった。同時に，地域での日本語学校

の存在意義を再認識させる効果もあったのではないか。

イベント運営の中心に非日系がいる意味は大きい。これまでの日系人中心で行われてき

た日系コミュニティのイベントとは異なり，彼らの存在によりイベントでの境界性の無効

化が明らかになる。彼らはマリリア日本語学校の継承日本語教育的指導にもとづく協働性

の高い活動を評価し，そこに主体的に関わろうとする意識を持った人々であるということ

も重要である。

 ブラジルの日系日本語学校の継承日本語教育は，日本語習得とエスニシティの補強を大

きな目標として長く続けられてきた。その対象は主に日系の年少者であった。したがっ

て，この日本語学校が地域住民に向けて新しく始めたイベントは，これらの目標からは外

れた活動のように見える。しかし，非日系の学習者の語りからは，協働性を評価し，そう

いう環境に主体的に関わろうとする姿勢が見られた。彼らは日系・非日系という二項対立

では語れない，新たなカテゴリーとして日系コミュニティと共存していく人材である。こ

のような人材がコミュニティ内で活動することで，日系コミュニティは外へ外へと広がっ

ていく可能性が見いだせる。さらには，アニメマツリが多数の地域住民の参加する消費性

をともなうイベントとなったことで，文化の差異を強調する「異文化産業」（吉野，

1997，p230）が新たにこの地域で組成されたことになる。そこをマリリア市は評価した

のだろう。日本語学校が学校という教育機関としてだけではなく，日本とのつながりを確

認できる「地域の文化エージェント」として存在していく可能性が示された。

6．まとめとして

ブラジルの日系コミュニティは，地域の歴史的経験と日系人それぞれの経験が蓄積さ
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れた現場である。そういう現場において，この日本語学校はこれまで日系日本語学校が

担ってきた日本語と日本文化の継承という恒常的役割を長く果たしてきた。コロナ禍後の

2023 年に再開されたアニメマツリを観察したことで，日本語を学習する場としてだけで

はなく，地域の文化エージェントとして存在していこうとする日系日本語学校の戦略的な

志向性の持続を確認することができた。継承日本語教育の経験を有しながら緩やかに変化

していく道筋は，継承日本語教育の断絶を意味するものではない。日系コミュニティの枠

を超えて地域とも共存する日系日本語学校の方向性の一例が提示されている。 

そもそもブラジルは，緩やかに曖昧さを許容する国である。臨機応変に万事を許容して

解釈していく「緩やかさ」がこの国の本質である。ブラジルの日系日本語学校を教育機関

として評価するにも，緩やかな理解と緩やかな解釈が求められている。 
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【口頭発表】 

日本語教育×性

―性にまつわる日本語教育実践への認識と切実さ―

萩原 秀樹（インターカルト日本語学校） 

キーワード

性，ライフ，認識

1．背景と目的

「性」は，生物的存在としての人間にとっても，社会的存在としての人間にとっても，

ライフ（生，生き方など）の根本をなす不可欠で本質的なものである。性ぬきに人間は存

在しえないし，性を考えることなしに人間が生き，成長していくこともない。  

しかし，日本語教育で性を正面から取り上げることはまずない。それは日本語教育が語

学教育だからなのか，性は他の分野（生物学？哲学？倫理学？）の範疇だと考えるから

か，または教員が避けるからか。あるいは性にまつわるトピックは扱うものではないと決

まっているのだろうか。日本の学校教育では近年，「包括的性教育」が叫ばれ従来型の性

教育を超える内容も志向されている反面，依然として反対論は根強く，一連のネガティブ

な主張が日本語教育の現場にも少なからず影響し，潜在化しているかのようだ。

発表者はこれまでライフをキーワードに，生と死，戦争，さらには 3.11 を中心とした

大規模災害，偏見と差別など日本語教育では先行事例の少ない，デリケートな社会的課題

をテーマに掲げた内容重視の連続授業を試みているが，青年期にある受講生から常々その

時間，真摯で前向きで好意的な反応が得られてきた（萩原，2016 ほか）。そこで，本発表

では特に性に焦点化した授業実践の内容と受講生の反応の報告を軸に，今後への期待と課

題を提起すると同時に，性というテーマを通して見える教師と受講生の認識に言及する。

2．実践内容

2．1．枠組み 

本報告は 2023 年 4 月から 6 月にかけて勤務校（東京都内の日本語学校）で行われた，
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希望者のみの選択制の連続授業に関する紹介であるが，それに加えて関連授業での実践内

容の一部も示す。連続授業の受講生は 15 名で出身は 7 か国・地域，日本語レベルはおお

よそ B2～C1 である。漢字圏出身者が半数を占め，他は欧米諸国出身で男女比はほぼ 1:1

である。授業は 1コマ 100 分で，主に①講義，情報提供と問題点の提示，②個人またはグ

ループワーク，③対話，意見交換，④質疑応答，⑤振り返りシート記入で構成される。

2．2．テーマ，トビック 

以下，表 1に連続授業（全９回），表 2に関連授業（2023年度実施）での内容を示す。 

表 1 連続授業「男と女の日本語」各回の内容 

テーマ 主なトピック等

1 （イントロダクション） 「性」から連想すること，現在の話題，性にまつわる言葉

2 国際結婚，国際離婚 データと結婚/離婚の現実，困難点 

3 セクハラ，DV データと多様な被害/加害の実際，法制度，防止策 

4 

5 

性暴力，性犯罪 多様な被害/加害の実際，法制度，防止策，デートレイプ

の現実と警鐘，被害者の声

6 「男らしさ・女らしさ」 ジェンダー表現の紹介と検討，各国（語）での認識

7 

8 

LGBTQ 世界の現状，同性結婚，パートナーシップ制度

ゲスト（当事者）によるお話と対話

9 AV（アダルトビデオ） 誤解と現実，犯罪性と法制度  ★修了後アンケート

注. 修了後アンケートののち，別途有志に個別インタビューを実施。 

表 2 関連授業での内容 

授業名 テーマ 主なトピック等

生と死と私たち 人工妊娠中絶 イメージ，世界と日本の現状，胎児の成

長，中絶の実際，法制度，「殺人か否か」

戦争って何だろう 従軍慰安婦 イメージ，成立の背景，写真，隠蔽/否定す

る論理，慰安婦の戦後，弱者としての女性

偏見と差別 AIDSほか性感染症 イメージ，症状，各国の事情，医療制度
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2．3．意識した点，配慮した点 

本実践は性というデリケートでセンシティブなテーマ，トピックを扱うことから，通常

授業とは異なる意識や配慮をもって教室現場に臨む必要がある。

・客観データの積極的利用

できるだけ客観的なデータを用意する。自分の主観的イメージとの相違点，乖離を

受講生が把握でき，教師の説明に説得力が生まれやすくなる。

・文字情報の多用回避

出身国により文字情報の理解に差がつきやすいので，記事や文書の提示は極力控える。

・全体の流れを意識した授業構成

各テーマの関連性を踏まえ，各回の内容と流れ，つながりがある全体構成を心がける。

・自分事としての認識への導き

各トピック，課題が他人事ではないと受講生に捉えてもらうため，現実に自身に起こり

うる，あるいは起こりかねない身近な出来事，トピックも提示する。さらに母国社会を

振り返り，掘り下げられる問いかけや日本に限定されないデータの提供を意識する。

・多角的アプローチ

性にまつわるトピックは誤解や偏見，思いこみや決めつけがつきまとう。それらの修正

や是正のため，一方的な見方による情報を避け，多角的視点がもてるよう工夫する。

・考え方，意見の自由と尊重

教室内での発言，表現は基本的に自由で，互いの発言内容や考え方を否定せず尊重する

ことを前提とする。各人が言える部分，書ける範囲での内面の表出でよい。

・受講生の安全の確保

秘密保持を受講生に保障する。他者の発言内容の口外厳禁などを全員の共通認識，条件

として受講を許可する。また基本的に記述は無記名も可とし，心理的安全を確保する。

・教師の内面の開示

教師も適宜内面を披露して対話等に臨み，受講生と同じ一人の人間として同じ地平に立

つことを意識する。また，それを態度でも明示して教室全体の共感度を高め，一体感を

導くこともできる。その際，教師の言動が強制性や権力性を帯びないよう配慮する。

なお，本実践は事前にシラバスを開示し，授業は内容重視で評価は授業態度が中心と伝

えている。第 2回までの仮登録期間で授業形式を知り，本人の希望で正式の登録を行う。 
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3．実践の結果（受講生の反応）

3．1．修了後アンケートより

連続授業の修了後，無記名で授業の全体イメージに合う語彙を，否定的なものを含めて

選択式で複数選んでもらった。そこでの回答率が高かった項目を単純にまとめると，以下

に集約される。すなわち，一部に重く深刻なテーマも扱うが困るものはなく，全体ではど

れも有意義で，非常に重要である。新しい知識が得られ，考えさせられる，気づきの多い

役に立つ授業であり，もっと知りたくなる，価値のある時間だ，となる。なお，言語知識

を直接に教授しない本実践は「日本語の授業」であると，全員が肯定的な回答をした。

 自由記述では，言語面について「この授業で学べる語彙や自然な表現が多い」「知って

いた表現を置き換えて自然に使えた」「文法を気にしないで自由に話せる」「クラスメート

から新しい言葉（を教えてもらったの）が楽しい」等があった。また，「文化の違いを感

じた」「国では口にしない内容，口にできないテーマで話せる」等の内容面にかかわるコ

メント，また「この授業で（精神的に）成長した」「性や世界のことだけでなく，自分の

ことがわかった」のように，授業を契機に自身に気づきや変化がもたらされたとの記述の

ほか，「この授業があったから学校を辞めなかった」との回答も見られた。

3．2．個別インタビューより

「しっかり考えて話す時間がある」「自分の国だと周囲に似た考えが多く，視野が広がら

ない。この授業をとった人にはそれぞれの意見がある（から視野が広がる）」「本当の気持

ちが表現できる。国だと相手が引いてしまうテーマだ」「重い話題だけど，他の授業は明

るい話が多くてつまらないから（この授業が）いい」のように，授業の形式やテーマ，教

室内のようすに関する回答のほか，「日本語だと相手の言葉をリスペクトする雰囲気があ

るので話しやすい」といった，言語としての日本語の性質，感触に言及するものもあっ

た。その理由としてこの受講生は，「母語だと普通すぎて遠慮なく（強い言葉やおかしな

言葉を）言ってしまうこともあるけれど，日本語だと落ち着いて自然な雰囲気で話すこと

もできる」という。ほかに，「授業がきっかけになってテーマに関心を持つようになり，

自分で調べてみた」「ネットなどで知った（偏った）知識を修正してもらえるのでよい」

と，授業中やその後の学びにまつわる回答のほか，「これこそまさに本当の日本語の授業

だ。他の授業が違うわけではないが…」と，授業そのものの意義を評価する声もあった。
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4．考察 ～日本語教育としての可能性と希望

4．1．実践の効果，メリット

4．1．1．テーマと日本語の関係 

本実践の場はそもそも学生の国籍が 30 以上に及ぶ日本語学校である。この環境そのま

まに，本実践でも受講生の年齢や国籍，来日理由，学習目的，社会経験が多様であったこ

とから，日本語を用いた異なる意見，思考から学びあいが起きた可能性がある。授業内で

の対話が常に活発だったのは，単に自らの意思で選択した授業だからだけではないだろ

う。ある国の出身者からは「私の国では考えが似ている人が多くて面白くないが，ここは

ちがう」との指摘もあった。個々では考えにくいテーマや，考えようとしても一人では想

像力が働きにくいトピック，また授業でこそ取り組めるケースもあるようで，特に性につ

いては個人では手にする情報は限定的で思考の枠が広がらず，深まりも期待しにくい。 

さらに日本語を用いた場合，すべてではないにしろ受講生にとってテーマ，トピックの

生々しさが軽減した結果，意見表明のハードルが下がり，率直に内面を表出できているよ

うに見受けられる場面も散見された（山本，萩原，2019）。一方，母語ならば十分に言え

るが日本語では難しいとの声が少なからずあったが，それは一般的なテーマに関してのこ

とで，性のようなデリケートなテーマについてどこまで他者に開示し表出できるかは極め

て不確かである。それは日本語母語話者が自らを振り返れば容易に想像できるだろう。 

4．1．2．人権の保障と生命の尊厳のために 

 大きく言えば，本実践は豊かな人間性を涵養し，社会に生きる一人の人間として望まし

い姿，確かなライフを追求するための情報を提供し，理解を促す機会になりうる。つまり

直接的，間接的に人権を保障し，生命の安全と尊厳を守るための実践である。性という人

間の存在や生存に不可欠な要素が日本語教育，広く言語教育で正面からほぼ扱われず，回

避されるような現状は好ましくないし，言語教育として上滑りではないだろうか。 

もちろん本実践には制約が多く，総花的で表面的，また未熟との批判は甘んじて受け入

れたい。しかし，通常は口にしない語り，やりとりを経て「自分を知った，気づいた，成

長した」と答えた受講生のように，日本語を介し，時に深刻で重いが身近で現実的なテー

マに触れ意見を交わし，日本と母国を考え，自己と他者を顧みる場となる。それは CEFR

が標榜する，自律的で，社会に参加し行動する言語使用者としての学習者の姿に通じる。 
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4．2．課題と期待

 日本語学校では数か月にわたる実践は難しく，受講生の日本語力も十分というには遠

い。非専門家ゆえに掘り下げも足りず，専門的な見地からはいかにも薄っぺらで表層的に

なる。結果として，実践の効果を確実かつ性急に求めるのには限界があるのは否めない。 

だが，そうしたハンデを逆手に取ったような，日本語学校の特性もある。それはまず，

学習者の国籍や年齢，経験ほかの多様性があり，初級段階から日本語を学び，異国で生活

することを通した教員・職員への信頼感も生まれやすい。そして決して広いと言えない空

間，建物の中で日々顔を合わせることで，教える者，学ぶ者の心理的距離の近さ，あるい

は一種の連帯感，共同性のような空気も醸成されてゆく。こうした環境下では，教員の工

夫次第で日本語とは別の学習者の知的好奇心を高められる機会はより生まれるだろう。 

5．まとめ ～性にまつわる日本語教育実践への認識と切実さ 

学習者は知識と学びを欲している。ましてや青年期の学習者にとって，性に関するその

思いは切実だろう。だが，その思いに応じない，応じられないのが教員は多い。性を扱う

ことへの根本的，生理的な羞恥，遠慮，忌避，足踏み。できれば考えたくない，触れたく

ない，避けたいとの思いが多くの教員から感じられると言っても過言ではない。

思えば，教員のみならず広く言語教育でのこうした認識，態度は，昨今日本社会を賑わ

せている，芸能界をはじめ各方面での一連のセクハラ騒動に通底しているのではないだろ

うか。以前は問題視されようもなかったものが取り上げられるなど，時代は変わってゆ

く。身近で不可避なテーマとして性を切実に知りたがり，考えたがり，語りたがる若い学

習者と，それとは逆の姿勢の教員。その両者の間の認識の乖離，横たわる陥穽は思いのほ

か深く大きい。新しい時代を生きる学習者の求めるテーマに対応しない日本語教育の価値

とは何か。では何を提供するのか。性は日本語教育を追究するための有力な素材である。
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【口頭発表】 

「あの子」問題を再考する

―「子」の使用による相互行為達成の視点から―

勝部 三奈子（立命館大学），加藤 林太郎（神田外語大学） 

キーワード

子，会話分析，権力の非対称性，教師の強制的介入

1．研究背景

日本語教師が成人の日本語学習者を「子」を使用して呼ぶことについては，SNS 上や

学会の場で，しばしばその是非や使用の背景が議論されている。たとえば，X で「日本語

教師／あの子」というキーワードで検索すると，「子」の使用についてのポストが多く見

られる。また 2013 年ごろには日本語教師のオンラインコミュニティ，「つながろうねっ

ト」でも「あの子」問題について議論が行われている（有森ら, 2013）。これらの議論で

は，おおむね「子」の使用には違和感があり，その違和感の背景として，教師と学習者間

の権力の非対称性が語られている。

これらの議論の共通点は，「子」の使用がその直感的印象をもとに批判的に捉えられ，

日本語教師としてのアイデンティティや教育観を問い直すリソースとして機能しているこ

とである。そのため，この身近な教師の発言への直感的な違和感は，議論の前提として常

に素朴に肯定されている。本題はあくまでも「日本語教師はどのように振る舞うべきか」

であり，「子」の使用そのものについての吟味は十分に行われてはいない。筆者たちは吟

味が行われていないこと自体を批判しているのではないが，「子」の使用を「問題」とし

て再考するならば，「子」を使用する教師の印象からその背景を探るのではなく，実際の

コミュニケーション上の使用そのものを検証し，そこから照射される事柄から「子」の使

用を捉え直すこともまた必要なのではないかと考える。

2．研究目的と課題 

上記のような背景から，本研究では相互行為の達成の中で「子」がどのように使われて

いるかという視点から分析，記述することで，議論の前提となるものの精緻化を試みるこ
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とを目的とする。具体的には，筆者（勝部）が行った日本語教師へのインタビューの中で

「子」を使用している場面を抜粋し，「子」はどのように使用されているか，また使用され

ることでどのような相互行為を結果として達成しているのかを分析，微視的に記述する。

そしてその記述を通して，「子」の使用についての考察を行いたい。

３．データと分析方法

データは 2023 年 3 月に，筆者（勝部）が元同僚の日本語教師の前山さん（仮名）に

行ったインタビューである。筆者と前山さんは以前同じ日本語学校に勤務していた。筆者

は学校を退職したが，前山さんは 20 年以上，同じ学校で非常勤として勤務を続けてい

る。このデータは，言語教師とジェンダーとの関係を探ることを研究目的として行ったイ

ンタビューの一部であるが，本研究の分析について，前山さんには事前に了解を得てい

る。筆者たちはデータ中の「子」の使用場面を抜粋したのち，トランスクリプトを作成し

1，会話分析（Conversation Analysis: Sacks, 1992）を採用して分析した。 

会話分析は，言語行動や非言語行動が相互行為の連鎖におけるどの位置で行われている

のか，またそれら自体がどのように構成されているのかを，「なぜそれが今（why that 

now）」（Schegloff & Sacks, 1973, p.299）という視点から解明するものである。この分析

方法を用いて相互行為の中で局所的に行われる微細な権力作用を記述した研究は，例えば

西阪（1997）が挙げられる。西阪は留学生へのインタビューを分析し，インタビュアー

（日本人）が度々留学生の発話の終了前に先んじて理解を示す発話を重ねるという相互行

為の現象を特定する。そしてこの現象がインタビュアーが留学生の日本語能力について評

価する資格を持つものとして自らを示しているものであると考察し，そこから日本語の所

有権の非対称性を指摘している。この論文の分析は特定の事例における局所的なやりとり

の記述であり，この分析をもって，広く権力の非対称性を一般化するものではない。しか

し代わりに，そのような非対称性がもしあるとするならば，それがどのようにして会話の

中で産出され維持されているのか，そのことを可視化して見せている。本研究も西阪にな

らい，相互行為の参加者同士が，インタビューの中に登場する学習者について語るとき，

「子」を用いてどのような相互行為の達成を可能にしているのかを記述し，その記述をも

とにそこから照射される事柄を考察したい。

1 トランスクリプトの記号の意味については Jefferson（2004）を参照のこと。
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4．分析 

下記のトランスクリプトはデータからの一部抜粋で，インタビュー開始から 19 分後，

「授業の工夫のしどころ」をトピックにして話をしている場面である。紙幅の関係で 60行

目までは省略してある。詳細な記述は下記の抜粋のみ行うが，抜粋の内容を理解するため

に，下記のやりとりにたどり着くまでのインタビューのプロセスを簡単に説明しておきた

い。まず前山さんは冒頭で，大学院進学クラスでレポートを書かせるためにどのような工

夫を行っているかを話している。工夫として前山さんは「型を与えてそれに当て嵌めさせ

ること」「書けるまで帰さないこと」など，教師が強制力をもって介入することで，とに

かく書く行為を進捗させることを挙げている2。それらの話に対して，インタビュアーで

ある筆者は「相手の理解度に合わせる工夫」として理解していることを示し，その理解が

正しいかどうかの確認を，前山さんに促している。前山さんはその際，筆者の理解に対し

て，自分が話しているのは，書く行為そのものが膠着状態にならない工夫をすることにつ

いての話であると，筆者に理解の修正を促している。しかし筆者はこの修正に対してなお

も「相手の理解度に合わせる工夫」として聞いていること，さらに「相手がやる気になる

ための工夫」の話として聞いていることを主張する。下記はその直後である。

抜粋 1 インタビュー開始時から 19 分後 
61 前山:=↑何かしら#やらないと:                   # 

前山:          #両手を前に出して空間を囲う動作# 
62 筆者:%うん.% 

筆者:%頷く% 
63 前山:進歩ないじゃない. 
64 筆者:まそう-ね%ア[ウトプットしたり%%イ[ンプットしたり% 

筆者:  %両手をテーブルに出し外側へ開く%%内側へ閉じる% 
65 前山:  [#うん#  [#う:ん.# 

前山:   #頷く#  #頷く# 
66 筆者:%なん-か:まアクションを.hし.hないと:  % 

筆者:%前傾になり手を外側に何回か出し，テーブルの下に手をしまう% 
67 (0.3) 
68 前山:でも#できない子たちって 

前山:    #両手を前に出して空間を囲う動作--> 
69 筆者:[%うんうん% 

筆者: %頷く->% 
70 前山:[アクションなかなかしないんだよね 

前山:--------------------------> 
71 筆者:%う:::ん.% 

2 本研究では教師の強制的介入についての是非は問うていない。焦点はあくまでも「子」を用いて

どのような説明が可能になっているのか，ということである。
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筆者:%頷く--->% 
72 (.) 
73 前山:アクションする子は##どんどん.h上.h手に.hなってく[から:  # 

前山:-------------->##出していた両手を右前方に出してから手前に戻す# 
74 筆者: [そそそそ勝手にね 
75 前山:そう 

筆者:そう 
76 (1.5) 
77 筆者:%そうなんだよね% 

筆者:%前山の方へ向き直す% 

この直前には二人ともが「う::ん」と頷き，「相手がやる気になる」という点について

一定の理解を共有しているように見える。しかし筆者が頷いたその直後，前山さんは「↑

何かしらやらないと:進歩ないじゃない.」と発話する（61,63 行目）。この発話は 48 行目

（抜粋には記載なし）に行った「とにかく何かや-やれば進歩があると思うから:」という

発話と同じ趣旨である。しかし前者が（学習者が）何かやることが進歩につながる可能性

を示唆しているのに対して，どのようなことであれ何かやらなければ進歩が期待できない

状況を示し，さらに「じゃない.」を断定調で発話することで，「何かしらやる」ことの必

要性を格上げしている（Pomerantz, 1986）。61，63 行目の発話はこの点において，前山

さんの話を「相手がやる気になるための工夫」と筆者が理解していることに対して，再度

修正を促しているように聞こえる。筆者はその促しに対して，「まそう-ね」と応答し，

「アウトプットしたりインプットしたりなん-か:まアクションをしないと:」と，「何かしら

やる＝何かしら主体的に行為を行う」と具体化することで，一定の同意を示す（64,66 行

目）。この同意に対して，前山さんはさらに「でもできない子たちってアクションなかな

かしないんだよね」と，そもそも，できない学習者は筆者が提示するような主体的な行為

を行わないのだと，学習者を特徴づけることで，「何かしらやる」ことについてさらに筆

者の理解を得ようとしている（68,70 行目）。しかしこの前山さんの発話について筆者は

「う:::ん」と発話し、十分に理解したとは聞こえないあいづちを産出するのみである（71

行目)。前山さんはこのあいづちを受けて，「アクションをする子はどんどん.h上.h手.hに

なってくから:」と，主体的に行為を行う学習者には教師の強制的介入の必要がないとい

うことによって筆者の理解を求めている。これに対しては筆者も前山さんの発話の終了に

先んじてターンを取り，上手になることに「勝手に」と教師の介入の必要性のなさを付け

加え積極的に理解を示すことで，一連のやりとりは終わりに向かっていく。
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5．考察 

5．1．教師の強制的介入をめぐるやりとり 

上記のやりとりは，質問と回答の連鎖を具にみていくと，水面下で，前山さんと筆者と

の間で「教師の強制的介入」についての意味の交渉が行われていることがわかる。記述と

重複するが，前山さんが行う工夫に対して，筆者は一定の同意をしつつも，それを「理解

度に合わせること」「相手をやる気にさせること」として受け取ったと示すことで，前山

さんの示す工夫の中に学習者の主体性が残っている可能性について交渉していると言え

る。一方で前山さんはそれらの理解の提示に対して，教師が強制的に書く行為を行わせる

こと，教師の介入の度合いが強いことの正当性を，学習者は主体的に行動をしないと特徴

づけることによって主張していることがわかる。しかしそのことについて，筆者は積極的

な同意を行わない。結局この「教師の強制的介入」をめぐるやりとりは，二人でその意味

を共有できないままである。結局，その後「できない」学習者とは対照的な学習者像を語

り，「学習者が主体的行為を行えば，自然に上達する」という話に帰結させることで二人

は合意を得るに至る。この主体的な行動を行う学習者の特徴づけは，「そうではない学習

者にはある程度の強制的介入が認められる」ことと裏返しである。それに対して二人が合

意してみせることは，「教師の強制的介入」について、ある意味での「しかたなさ」も同

時に含意していることになるだろう。

5．2．教師の強制的介入への説明として用いられる「子」 

このやりとりの中で，「子」という呼び方が 68 行目でなぜ用いられることになったのだ

ろうか（この抜粋の前までは「その人たち」「学生」と呼ばれている）。

先述したように，筆者は前山さんの語る「教師の強制的介入」についてなかなか同意を

行わない。その中で，学習者に強制的に介入することを正当化するためには，それがいか

に適切なことであるかを説明しなければならない。前山さんはそこで筆者に同意を得るた

めの手立ての一つとして「子」を用いた。前山さんが「子」を使用して「学習者」を位置

付けるということは，その対置として自らを「子」と呼べる権利を持つものとして位置付

けていることになる。前山さんは自らをそのような立場に位置付け直すことを，強制的介

入を行う権利を持つものとしてふるまうことの正当性を主張する手立てとして使っていた

と考えられる。
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6．まとめ 

本研究は「子」の使用についての問題を再び考えるための前提を問い直すために，

「子」はなぜ使用されるのか，そのことでどのような相互行為が達成されるかを，会話分

析を用いて記述して考察した。記述からは「子」は学習者に書く行為への強制的介入を正

当化するための説明の手段として用いられていることが明らかになった。この事例は結果

だけを見れば，SNS や有森らの議論に追随するように見えるが，やりとり一つ一つを見

れば，前山さんや筆者（勝部）が権力の非対称性について無自覚ではないこと，むしろ権

力の非対称性について葛藤していることが見てとれるだろう。「子」の使用は強制的介入

を正当化するために行われるが，これは正当化するのに「教師－学習者」の関係では適切

ではないとみなしているために行われることだからだ。このことからは，「子」の実際の

使用を具に観察することなしに，直感的な印象で使用自体を問題することによって，その

背景で教師が抱える権力への非対称性への注意や葛藤を透明化してしまう可能性が示され

る。今後もさまざまな事例を観察することで，「あの子」問題を再考するためのリソース

を精緻化し，それをもとに「あの子」問題の議論を行いたい。
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【口頭発表】 

職場における「女子トーク」をかたちづくるもの／モノ

―小型化されたモビリティーズとしてのケータイを媒介にした一見スムーズとは

いえないやりとりをめぐって―

大平 幸（立命館アジア太平洋大学） 

キーワード

メトロリンガリズム，モビリティーズ，定住外国人，就労，職場のことばと能力

1．はじめに

近年日本において働く外国出身者は増加を続けている（厚生労働省 2023）1。しか

し，外国出身者が働く職場におけるコミュニケーションについて，実地の観察に基づいて

行われた研究は多くはない（大平ほか, 2021; 村田ほか，2023）。 

本研究では，エスノグラフィーの手法を用い，外国出身者が働く職場における「女子

トーク」に焦点をあて，その成立の過程を明らかにすることで，職場のコミュニケーショ

ンの実相を明らかにすることを試みる。

フィールドである職場は，これまで 3 人の外国出身者をインターンとして受け入れてい

る。外国出身インターンと日本人スタッフのやりとりは，必ずしもスムーズとはいえず，

ときに誤解やずれをはらむものであった。にもかかわらず，日本人スタッフはそのような

やりとりを「女子トーク」と称し，好意的な反応を示していた。では，その「女子トー

ク」をかたちづくっているものは何なのか，これが本研究の問いである。なお，本研究に

おける「女子トーク」を，「人びとがコミュニティのメンバーであるという認識を醸成す

るやりとり」と定義する。つまり，「女性が好む話題」についてのやりとりを指すもので

はなく，そもそも「ことば」を使用したやりとりに限定したものでもないということであ

る。本研究では，この「女子トーク」が達成される場に注目し，人々がことばや，デジタ

ル・デバイスなどを含むモノなど，その場に配置された資源を駆使しつつやりとりを行う

1 「外国人雇用状況」の届出状況まとめ（令和４年 10月末現在） 
https://www.mhlw.go.jp/stf/newpage_30367.html（2024/ 1/5） 
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様を記述する。そのことを通して，職場のコミュニケーションの実相を明らかにする。そ

の上で，職場における能力についての検討を行いたい。

2．理論的枠組み 

2. 1. メトロリンガリズム

Pennycook & Otsuji （2015）は，ことばやアイデンティティといったものを所与のも

のとしてではなく，言語資源，モノなどの物質資源，人との相互関係から成る場におい

て，その場に存在する種々多様な言語資源や資源を創造的に駆使しながら日常生活を営む

過程から生まれるものであるとしている。そして，このように様々な人や物，言語資源が

移動し，交差する現代社会において，具体的な活動の場における言語活動を動的に捉える

枠組みとして「メトロリンガリズム」を提示している。

本研究においても，ことば，モノ，人との相互行為によって，新たに生まれることばや

アイデンティティに注目し，職場に関わる人たちが，今・ここの状況において，「女子

トーク」を立ち上げていく様を見ていく。

2. 2. 小型化されたモビリティーズ

エリオット& アーリ（2016）は，グローバル化が進む現代社会において，人の移動を

可能にする現代のテクノロジーによって駆動される社会を包括的に説明するための枠組み

として「モビリティーズ」という概念を提示している。また，特にコンピュータやスマー

トフォンといった通信機器を「小型化されたモビリティーズ」と呼び，情報技術が可能に

する人やモノの新たな関係を描くための概念として使用している。

本研究においても「小型化されたモビリティーズ」を援用し，移動が常態となった現代

社会において，職場に関わる人たちが，スマホの通信，検索，写真，データ保存などの機

能をリソースとして活用しつつ，「女子トーク」を成立させていく様を明らかにする。

3．調査概要 

NPO 法人 F が運営するチャリティーショップにおいて調査を行った。調査協力者は，

インターンであるランさん（仮名）である。調査では，チャリティーショップにインター

ン受け入れを依頼し，働くランさんの様子を観察した。調査期間中に記録したフィールド

ノート，収録した録画データ，インタビューの音声データを分析の対象とした。
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表 1 調査概要 

フィールド NPO 法人 F チャリティー・ショップ（衣料品店） 
調査協力者 インターン：ランさん（仮名）

タイ出身／日本人と結婚し，2016 年に来日／調査当時 来日１年 
スタッフ：Y さん，IK さん 日本出身 

インターン研修 実施時期：2017 年 3 月の 3 日間 

分析データ フィールド・ノーツ（①フィールドノート，②録画データ，③インタビュー）

4．分析 

4. 1. 記憶のアーカイブとしての写真の視覚的共有

抜粋１は，インターン２日目の仕事の合間にランさんと日本人スタッフの間で行われた

やりとりである。まず，ランさんが，IK さんにボーイフレンドの写真を見せてほしいと

依頼すると，その後，IK さんもランさんにパートナーの写真を見せてほしいと依頼す

る。途中でバックヤードにいた Y さんも加わり３人で一緒に写真を見る。 

抜粋１  

1 ラン ボーイフレンドの写真（IK さんに手のひらを上に向けて差し出し，写真を見せてほしいとい

うジェスチャーをする）

2 IK （ポケットをたたいて）今，今ない．（バックヤードに入る）

3 ラン （ハンガーにかけた服を商品棚にかける作業をはじめる）

4 IK （しばらくして IK さんが バックヤードから戻ってきてスマホで写真をさがす 30 秒） 

5 （IK さんがランさんを手招きしてスマホの写真を見せる） 

6 ラン （ハンガーに服をかけながら写真を見る）やさしい

7 IK やさしい，やさしい

8 （IK さんがランさんに手で写真を見せるようジェスチャーで伝える） 

9 ラン （ランさんがスマホを持ってくる）

10 IK （IK さんが，バックヤードにいる Y さんに声をかける） 

11 Y （Y さんもバックヤードから出てくる） 

12 IK （Y さんのほうを見て笑いながら）おじいちゃん 

13 Y   おじいちゃん （IK さんを見て笑う） 

14 ラン （ランさんが，スマホの画面を見せると，Y さんと IK さんがスマホをのぞき込む） 

15 Y あ やさしそう

16 IK やさしそう

有元, 岡部（2008）は，ケータイに保存された写真などのストレージの中身が，「私ら

しさ」を組み立てる記憶のアーカイブであると述べている。また，記憶のアーカイブを他

者に見せあうという行為が一定のルールに基づいて行われるものであり，他者に提示する
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ストレージの質・量が，親密さの度合いと密接なかかわりを持つとしている。「ケータイ

の画面越しの写真の共有は，ケータイというテクノロジーによる写真の共有／非共有を介

した社会的関係の組織化のプラクティス」（岡部, 伊藤, 2007, p.242）なのである。 

抜粋１では，ランさんと IK さんがお互いにパートナーの写真を見せるよう依頼してい

る。スマホにアーカイブされた写真の中でも，パートナーの写真は最もプライベートなも

のと考えられる。パートナーの写真を見せるという行為は，相手を親しさの境界の内側に

入れてもよい人間であると認識していることを表示する行為であり，また，相手にその境

界内に入ることを要請する行為でもある。さらに，10行目では IK さんがＹさんに声をか

け，この写真の共有に参加するよう促している。これもまた，Y さんを，ランさんと IK

さんの間に生じた親しさの境界の内側に招き入れる行為と見ることができる。

岡部と伊藤は，このような画面越しの写真の共有を親しい人どうしの「ヴィジュアル・

シェアリング」と呼び，この「ヴィジュアル・シェアリング」という実践が社会的関係の

構築に関与していることを指摘している（岡部, 伊藤，2007, p.242）。仕事という文脈に

おいて３人は古参と新入りという関係である。しかし，男性パートナーの写真を見せ合う

という文脈においては，いわゆる「女子」同士という同じ立場を共有することになる。こ

の写真の共有は，ランさんと IK さん，Y さんの関係を変化させるものでもあるのであ

る。画面越しの写真の共有という実践は，お互いを親しさの境界の内側へと招き入れ合

い，互いの立場をより対等なものへと変化させるスイッチでもある。

4. 2 . 写真について語ることを通した「場の共有感」の達成

次に注目したいのは，抜粋１の 12-13 行目で， Y さんと IK さんが，「おじいちゃん」

と言って笑っている箇所である。ここで２人は写真を見る以前に，「おじいちゃん」と

言っているわけだが，実はこれはランさんのことばの流用である。

下の抜粋２のやりとりは，抜粋１のやりとりの１時間前に行われていたやりとりであ

る。2 行目でランさんがパートナーを「おじいちゃん」と呼び，Y さんと IK さんがその

ことばを繰り返して笑っている。この笑いは，実年齢からして「おじいちゃん」と呼ぶに

はまだ早いと思われる人物に対して，この呼称を使用したことに対する反応と思われる。

抜粋２ 

1 Y やさしい？

2 ラン やさしい．やさしい．おじいちゃん大好き

3 Y おじいちゃん（笑）
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4 IK おじいちゃん（笑）

5 Y やさしいの一番やね

6 IK やさしいの一番

注目したいのは，抜粋１の 12-13 行目で IK さんと Y さんが，写真ではなくお互いを見

て笑っている点である。「おじいちゃん」という呼称の使用は，先のやりとり（抜粋２）

を経て，笑いを喚起するリソースとなっていた。おそらく抜粋１の 12-13 行目の笑いは，

Y さんと IK さんが，先のやりとりを想起し，想起していることを互いに知らせ合うため

の「文脈化の合図（Gumperz, 1982）」であり，抜粋１のやりとりを抜粋２のやりとりに

連続したものであることを確認しあうための合図でもあったのだろう。

もう一つ注目したいのは，抜粋１で「やさしい」ということばが繰り返し使用されてい

る点である。この「やさしい」ということばも先の抜粋２のやりとりで繰り返し使用され

ていたことばである。抜粋２を見ると「やさしい」ということばは，実に計５回繰り返し

使用されている。特に，5-6 行目では Y さんと IK さんが「やさしいの一番」という発話

を繰り返しており，「やさしい」という形容詞が人の性質を表す語の中で最もよきもので

あることが確認されている。「おじいちゃん」ということばが，ランさん，Y さん，IK さ

んの間で笑いを喚起するリソースとなっていたように，「やさしい」ということばは，こ

の３人の中で人を形容する際の最大限のほめを表すリソースとなっているのである。

以前のやりとりにおいて使用されたことばを別の文脈において繰り返すことは，それら

のリソースの価値を確認する行為と言える。また，そのことばを流用することは，「私た

ち」がパートナーについて語るというやり取りに継続的に加わっていたメンバーであるこ

とを確認し合う行為でもある。これらは「場の共有感（伊藤，岡部，2007）」を達成し，

コミュニティのメンバーであるという認識を醸成するやりとりを成り立たせている。

5．まとめ 

本発表では，ことば，モノ，人との相互行為において，職場に関わる人たちが，今・こ

この状況において，「女子トーク」を立ち上げていくことを見てきた。

職場の人々は，スマホの画面共有という実践を通して，親しさや対等性を築き上げ，人

びとがコミュニティのメンバーであるという認識を醸成するやりとりを成り立たせてい

た。特筆すべきは，「女子トーク」が，メンバーの協働によりなされていたこと，また，

スマホを媒介にすることで達成されていたことである。つまり，「女子トーク」は，情報
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技術を介し，人・モノ・ことばが互いに関係を結ぶことで達成されていたのである。

このことは，現代社会において，能力というものを独立した個人が持つものという見方

により計測可能なものではなくなってきているということを示している（レイブ＆ ウェ

ンガー, 1993）。近年，就労者の在留資格の取得等において，日本語能力試験など定量的

な試験の結果が重要視されるようになっている。このような時だからこそ一旦立ち止ま

り，職場の能力について再考する必要があるのではないだろうか。

謝辞：本研究は，JSPS 科研費基盤(C)「外国人就労現場における「対話型日本語評価活

動」と「職場支援プログラム」の開発」21K00610の助成を受けたものです。 
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【口頭発表】 

日本語教師が日本語教育用の SNSをやめた理由として「自
分はその業界の一人になれていない気がする」と述べていた

背景

―旧 Twitterの閲覧をやめた寺山さんの語りの分析から― 

末松 大貴（名古屋大学） 

キーワード

日本語教師，SNS，権力，質的分析 

1．研究の背景と目的

近年，日本語教師のつながりや議論の場の 1 つとしてソーシャルネットワーキングサー

ビス（以下，SNS）が挙げられている（クマラヴァディヴェル，2023）。SNS上の日本語

教師を対象とした研究はいくつか見られるが，それらは調査時点でも SNS を使用し続け

ている日本語教師を対象とした研究である。尾沼・加藤（2022）は，日本語教師のキャ

リア形成を包括的に捉えるためには離職に至ったケースの分析も重要であると述べてい

る。この尾沼・加藤（2022）の考えを援用すると，日本語教師と SNS の研究について

も，使用をやめた教師についても調査を行うことで，より幅広い観点から研究を進めるこ

とにつながると考えられる。

このような問題意識から，筆者は SNS の 1 つである旧 Twitter（以下，Twitter）の使

用をやめた 1 名の日本語教師（寺山さん）を対象にしてインタビュー調査を行った（末

松，2023）。その結果，寺山さんは使用をやめた要因として，「複数の日本語教育経験者

の喧嘩」や「日本語教育界に対する不満」を見てマイナスの感情になったことに加えて，

「日本語教育に対する高い志」を見て「自分はその業界の一人になれていない気がする」

と感じたことを挙げていた。寺山さん自身も「あ，でも本当にすごいなって思うんです

よ」と述べているように「日本語教育に対する高い志」自体をマイナスなものと捉えてい

るわけではない。では，寺山さんが「自分はその業界の一人になれていない気がする」と

感じ，Twitter の使用をやめた理由の 1 つとして挙げたのはなぜだろうか。本研究では，

寺山さんの過去の経験や日本語教育観との関連から明らかにすることを試みる。
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2．調査 

調査対象者は，日本語教師である寺山さん（30 代・女性・日本国内の大学の専任教

員）である。調査方法として，ZOOM を用いて半構造化インタビューを計 3 回（計 167

分）行った。筆者と寺山さんは，調査開始時点まで日本語教育に関して 3 年以上継続的に

関わっており，インタビュー開始前に調査への協力を依頼した際も快諾を得たため，イン

タビューを行ううえでのラポールも形成されていると判断した。1 回目のインタビュー

（2023 年 2 月 3 日，約 40 分）では，研究の目的を説明し承諾を得た後，Twitter を日本

語教育用に使おうと思ったきっかけ，Twitter をどのように使おうと思っていたか，

Twitter を見なくなったきっかけなどを質問した。2 回目（8 月 21 日，約 75 分）は，1 回

目のインタビューで不明だった点を 5 つ程度質問した。3 回目（9 月 2 日，約 52 分）は，

2回目のインタビューで不明だった点を6つ程度質問した。2回目と3回目のインタビュー

は，それ以前のインタビューの逐語録を ZOOM で画面共有しながら行った。 

3．分析 

分析は，寺山さんの「自分はその業界の一人になれていない気がする」ということばと

過去の経験や日本語教育観との関連を明らかにするため，「一つひとつのデータの断片に

小見出しあるいは索引のようなラベルを割り振っていく作業それ自体を通して，最終的に

できあがる調査報告書の内容やストーリーラインを徐々につくりあげていく」（佐藤，

2008, p.99）ことをめざした。まず，インタビューデータを逐語化した後，「小見出しあ

るいは索引のようなラベルを割り振っていく作業」として，佐藤（2008, pp.97-99）の

「帰納的アプローチ―オープンコーディング」の説明を基にコーディングを行いコード

（以下，【】で示す）を作成した。つぎに，「ストーリーライン」は，作成したコードを用

いて大谷（2019）の説明を参考に記述した。最後に，研究課題に対する結論として，大

谷（2019）の説明を参考にストーリーラインから「このテクストの分析によって言える

こと」（p.324）である「理論記述」を作成した。 

4．結果 

ストーリーラインを作成した結果，記述に含まれる内容や時期から，大きく 4 つのまと

まりに分けられた。以下，それぞれのストーリーラインを示す。
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①将来の夢が見つからないというコンプレックスからの解放

寺山さんは【母親の影響】で【幼少期から継続的に留学生と関わる機会】があり，【外

国の人たちと仕事をしたいという漠然とした夢】を持っていた。しかしながら，【仕事に

対する知識や経験の少なさ】から，具体的な仕事のイメージが湧かなかった。小・中学校

時代，【将来したい仕事が決まっている多くの同級生】を見て，【将来したい仕事が決まっ

ていない自分】に対して【コンプレックス】を感じ，【私は将来何の仕事をしたいのかと

いう継続的な悩み】を抱えていた。特に，学生時代の【将来の夢・将来したい仕事が関わ

る授業】は，当時【素を出せていた自分】が【唯一嘘をつかなければいけない時間】であ

り，【苦痛を伴う辛い時間】であった。高校生の時，【将来したい仕事について考える授

業】があった。【外国の人たちと仕事をしたいという漠然とした夢】があった寺山さんだ

が，【仕事に対する知識や経験の少なさ】から，【英語ができなければいけないというイ

メージ】があり，【英語に対する若干の苦手意識】があった寺山さんには，【外国の人と英

語で関わる仕事】は【私は本当にしたいのかという疑問】が残るものであった。それでも

【外国の方と仕事をしたいという漠然とした夢】は残っており，情報を探した結果，【外国

の人と英語を使わなくても関わることができる仕事】として見つかったのが日本語教師で

あった。調べてみると，【「しっくりくる」という感覚】があり，【多少大変でも頑張って

やりたい仕事】だと感じた。【収入の少なさ】や【資格の不透明さ】など【ちゃんとした

仕事ではないというイメージ】も持ったが，【実際に仕事としている人もいるという事

実】から，【自分も同じ立場になればいいという前向きな思考】をもった。

このように，寺山さんにとって日本語教師は，【将来したい仕事が決まっていない自

分】という【コンプレックス】と向き合った【ずっと苦しい 9 年間】を経て，【ようやく

見つかった将来したい仕事】であり，自身を【将来したい仕事がある自分】へと変化さ

せ，【長年抱えていたコンプレックスからの解放】をもたらしたものだった。

②周囲からの否定的な意見や学習での苦労を乗り越えて夢を叶えたという自負

寺山さんは高校時代，担任教師から【仕事としての日本語教師を目指すことに対する否

定的な意見】を言われることがあった。しかし，【実際に仕事としている人もいるという

事実】から【自分も同じ立場になればいいという前向きな思考】をもった。ただ，当時の

自身は【勉強をしている風だけの時間】が多く【場当たり的にこなす勉強】であったと感

じており，1 度浪人を経験している。このことから，寺山さんは大学時代，【「大学＝就職

前のモラトリアム期間」というイメージ】とは異なり，【真面目な授業態度】で【スケ
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ジュール調整が大変なほどの多くの授業の履修】をした。このことについて，寺山さんは

【「私はがんばった」という自信】を持っている。また，大学時代，韓国人留学生のチュー

ターを担当した際，【多くの留学生との友達としての交流】や，【留学生からの日本語に関

する素朴な疑問を解決できる喜び】から，【「大学に来る留学生」に日本語を教えたいとい

う想い】を抱くようになった。しかし，教員から，【過去の修了生の現状】から【仕事と

しての日本語教師を目指すことに対する否定的な意見】を聴いた。また，大学の同級生か

らも，【仕事としての日本語教師を目指すことに対する否定的な意見】を聞いた。その

際，高校時代と同様，【実際に仕事としている人もいるという事実】から，【自分も同じ立

場になれば良いという前向きな思考】を持ち，日本語教師を目指すことにした。

大学卒業後，寺山さんはベトナムの日本語教育機関で働き始めた。【授業外での授業の

シミュレーション】や【学生との関係性づくり】は【100％以上頑張っているという自

信】，【同期の教師の中で一番頑張っているという自信】を持っていた。そのような準備の

時間も含め，日本語教育に関わる時間は【楽しさとやりがいのある時間】であり，【日本

語教師は天職であるという実感】を得て，【仕事として日本語教師を続けたいという気持

ち】を持っていた。しかしある時，【仕事としての日本語教師を続けることに対する否定

的な意見】を言われ，それは【今でも忘れられないほどショックな経験】となっている。

このように，【仕事としての日本語教師を目指すことに対する否定的な意見】や【仕事

としての日本語教師を続けることに対する否定的な意見】を受けたこと，また，大学時代

の【スケジュール調整が大変なほどの多くの授業の履修】を経て今の立場にいることにつ

いて，寺山さんは【過去を頑張って乗り越えて夢を叶えたという自負】を持っている。

③権力に対する反抗心と自身がもつ権力に対するためらい

寺山さんは大学時代，歴史文化学科に所属していた。その中で，【集団を束ねる権力者

（たち）の暴走】により【集団内の一人ひとりの意志が尊重されない状態】となり【多く

の犠牲を伴う他の集団との衝突】が起きたことを【人類の歴史で何度も見られる史実】と

して学んでいた。また，【権力を持たない立場の人たちの起こした運動の影響の大きさ】

を学んだ。このことから，【権力を持つことで見えなくなる世界や聞こえなくなる声】が

あると考えており，【権力を持つ集団に属することに対する反抗心】を持っている。例え

ば寺山さんは自身を【日本語を教えている人】であると言い，【教師という語の使用の意

図的な回避】をしている。これは，「教師」は【何らかの組織に所属していることを表す

呼称】であり，【自身が何らかの権力性を帯びていることを表す呼称】であると考えてい
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るからである。また，今の職場においても，【集団の中で権力を持つ人の指示や提案】に

対して【違和感があっても従ってしまう状況】は時々経験するが，【従うだけでなく自分

なりの考えを持つこと】が重要であると考えている。

一方で，寺山さんは【権力を持ち始めているという自覚】がある。ある時，学習者が寺

山さんについて【他の教師と異なる権力性を持った立場】であると気づいた後，【自身に

対する学習者の接し方の変化】が起きたと感じた。このことから，寺山さんは，【自身が

持つ権力性・権威性についての自己と他者の認識のズレ】が生じ得ると考えている。

④自分のことばが持つ権力性への不安と議論に参加しないことへの後ろめたさ

寺山さんは，Twitter 以外の場で【自分にとっては何気なく言ったことば】が【他者に

とってはプラスの影響】であったと言われた経験がある。このことから，【自分にとって

は何気なく言ったことば】が【他者にとってはプラスの影響】にも【他者にとってはプラ

スではない影響】にもなる可能性があるため【自分のことばが多様な他者に与え得る影響

の考慮の必要性】を感じていた。その上で，政治など【自分の声が関係者や当事者に直接

届かない領域】については【議論への積極的な参加や意見の提出】をしたいと考えてい

た。一方，日本語教師は【自分の声が関係者や当事者に直接届き得る領域】であると考え

ていた。Twitter 上で見られる議論も【自分自身にも関わっている問題であるという認

識】はあるが，【関係性が構築されていない多数の他者】にも【自分の声が拡散する可能

性】があるため，それが【他者にとってはプラスではない影響】となった場合，【関係者

や当事者が私との関わりを避けるのではないかという不安】を感じていた。現在，日本語

教師としての立場について【自身の現状に対するある程度の満足感】もあり，今後も【目

立たず細々と続けていきたい仕事】として考えている。そのため，Twitter 上での議論に

ついては【関わりや参加の回避】をしており，【自分のことなのに自分のことじゃないも

の】と感じていた。そのような自身について，現在【中途半端な立ち位置】にいると感じ

ており，【このままではよくないのかもしれないという迷い】を抱えている。

５．結論

 寺山さんが「自分はその業界の一人になれていない気がする」と述べていた背景につい

て，結論としてストーリーラインを基に理論記述を示す。まず，重要な要素が 2 点ある。 

1 つは，『仕事としての日本語教師』である。寺山さんにとって『仕事としての日本語

教師』を目指すことは，【将来したい仕事が決まっていない自分】という【長年抱えてい
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たコンプレックスからの解放】につながった。また，日本語教師を目指すことに対する周

囲からの否定的な意見や学習面での苦労など【過去を頑張って乗り越えて夢を叶えたとい

う自負】もあり，実際になった後も【日本語教師は天職であるという実感】を得ていた。

もう 1 つは，『権力への反抗心と自覚』である。寺山さんは，大学時代に【人類の歴史

で何度も見られる史実】として権力の影響を学んだことで【権力を持つことで見えなくな

る世界や聞こえなくなる声】があると考えており，【権力を持つ集団に属することに対す

る反抗心】を持っていた。一方で，自身の今の立場について【権力を持ち始めているとい

う自覚】もあり，【自身が持つ権力性・権威性についての自己と他者の認識のズレ】や

【自分にとっては何気なく言ったことば】が他者に影響することを経験していた。

つまり，寺山さんは SNS で見られる議論について何か意見があったとしても，『権力へ

の反抗心と自覚』から【関係者や当事者が私との関わりを避けるのではないかという不

安】があり【関わりや参加の回避】をしていた。一方で，『仕事としての日本語教師』を

今度も続ける以上，そのような議論は【自分自身にも関わっている問題であるという認

識】も持っていた。その結果，寺山さんは【中途半端な立ち位置】にいる（＝「自分はそ

の業界の一人になれていない気がする」）と感じていた。以上が理論記述である。

本研究は，日本語教師の SNS の使用の中止には， SNS 内の内容に対するマイナスな

感情だけでなく，教師固有の経験や価値観が複雑に影響し得ることを示すものである。

文献

大谷尚（2019）．『質的研究の考え方―研究方法論から SCAT による分析まで』名古屋大

学出版会．

尾沼玄也・加藤林太郎（2022）．日本語教師が離職に至るプロセス―複線径路・等至性モ

デルによる分析『拓殖大学日本語教育研究』7，165-180． 

クマラヴァディヴェル, B.（2022）．『言語教師教育論―境界なき時代の「知る・分析す

る・認識する・為す・見る」教師』（南浦涼介，瀬尾匡輝，田嶋美砂子，訳；初

版）春風社．（原典 2012） 

佐藤郁哉（2008）．『質的データ分析法―原理・方法・実践』新曜社． 

末松大貴（2023）．日本語教師が SNS から離れる要因とその背景―Twitter の閲覧を辞め

た寺山さんのケーススタディーから『韓国日本語教育学会学術発表論文集』

2023，62-67． 

109



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

【口頭発表】 

外国人介護人材が感じたマイクロアグレッション

―受け入れ施設の変容の可能性―

神山 英子（淑徳大学） 

キーワード

外国人介護人材，マイクロアグレッション

1．背景と目的

1．1．研究に至った背景 

現在，日本における介護現場では，介護人材の不足を補うべく外国人介護人材を積極的

に受け入れている。厚生労働省の資料1には，「外国人介護人材の受入れの仕組み」とし

て，E P A 経済連携協定・在留資格「介護」・技能実習・特定技能１号という４つのタイ

プでそれぞれの在留者数2が挙げられている。また，同資料の「現状と課題」には，「利

用者を介護するときに困ることがある」3という項目について，就労開始後６か月未満の

EPA 介護福祉士候補者で約 78％，就労開始後６か月未満の技能実習生で約 68％と記載

がある。

 外国人介護人材を受け入れる施設では，外国人介護人材に対し，技術的な教育や介護の

理念の教育，言葉の教育を施している。発表者は受け入れ施設で介護の日本語教育に携

わっているが，授業中に外国人介護人材から「勤務中に学んだ日本語表現でコミュニケー

ションを取る際に，難しさを感じている」と訴えられることがよくある。具体的には，

「日本人職員とのコミュニケーション」の難しさで，「皆，とても親切で良くしてくれ

1 厚生労働省「外国人介護人材に係る人員配置基準上の取扱いについてとして，（介護人材の確保

と介護現場の生産性の向上）」 

2 E P A 介護福祉士・候補者 2,887 人，在留資格「介護」6,284 人，技能実習 15,011 人，特定技能

21,152 人となっている。 

3 資料のみでは，言語上のことか技術的なことは不明である。 
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る」が，「うまくいかない」ということであるが，特に入職後 1 年未満に多いと感じて

いる。発表者はその場面に遭遇するたびに，その背景には，外国人介護人材側の問題と，

日本人職員側の問題と，またどちらか一方に問題があるとは言い切れない問題が存在して

いるのではないかという問いが生じ，双方が円滑にコミュニケーションを取るためにはど

うすれば良いのかという関心がある。その問いと向き合うため，マイクロアグレッション

の定義に注目し，発表者自身の先行研究（神山英子，2023）で， 

① 外国人介護人材へのアンケート分析

勤務している中で感じた日本人職員からの言動での傷つきと状況や行動の傷つきにつ

いて度合い別に「少し・まあまあ・とても」と分けて分析した。

② 外国人介護人材へのインタビュー分析

アンケート分析で整理された事柄（言動 13 項目・状況や行動 7 項目）について外国

人介護人材にインタビューを行い，分析した。

 しかしながら，外国人介護人材がマイクロアグレッションをどのように解消していった

のかという分析には至らず，また，日本人職員への聞き取りがまだできていないため，本

発表では，この 2点についてマイクロアグレッションの定義4に基づいて分析し，その結

果を日本人職員に示して職場環境を再考し，変容の可能性を探ることを目的とする。

1．2．マイクロアグレッションの形式とテーマ 

マイクロアグレッションは研究者によって，マイクロアサルト，マイクロインサルト，

マイクロインバリテーションという３つの主要なカテゴリーに分類することが提案5され

ている。

１つ目のマイクロアサルト6は，かすかなものであれあからさまなものであれ，意識的

かつ意図的なものである。それは環境に埋め込まれたサインや言語，または行為によっ

4 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳) 

5 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳)p.69 
6 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳)p.69 
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て，周縁化された人々に伝えられる人種，ジェンダー，性的指向に対する偏った態度や信

念，行為のことを指す。

２つ目のマイクロインサルト7は，やりとりや環境に埋め込まれた形をとり，ステレオ

タイプや無礼さ，無神経さを伝えるコミュニケーションのことを指す。

３つ目のマイクロインバリデーション8は，特定のグループの人々の心の動きや感情，

経験的なリアリティを無視したり，否定したり，無価値なものとして扱ったりするコミュ

ニケーションや環境の中のサインによって特徴づけられる。

先述の３つのカテゴリーのうち，「たいてい無意識なマイクロアグレッション」の形式

9として，マイクロインサルトとマイクロインバリデーションがあるが，マイクロインサ

ルトのテーマには，「知的能力を出自に帰する」，「二級市民」，「異文化の価値観やコ

ミュニケーションスタイルを病的なものとして扱う」，「犯罪者もしくは犯罪者と予備軍

として決めてかかる」があり，マイクロインバリデーションのテーマには，「よそ者扱

い」，「カラーブラインド」，「能力主義信仰」，「個人が持つレイシズム」がある。

1．3．「異文化の価値観やコミュニケーションスタイルを病的なものとして扱う」例と

メッセージ

マイクロインサルトの「異文化の価値観やコミュニケーションスタイルを病的なものと

して扱う」には，主流の文化の価値観とコミュニケーションスタイルこそ理想的であると

いう観念10があり，例として仕事や学校の中で，人種や文化の問題を持ち込む人を排除す

ることが挙げられ，「自分の文化を持ち込むな」というメッセージが存在する。そこで本

7 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳)明石書籍.p.74 
8 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳) 明石書籍.p.69 

9 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳) 明石書籍.p.70 

10 スー，(2020). 『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション－人種・ジェンダー・性的指

向：マイノリティに向けられる無意識の差別』(マイクロアグレッション研究会,訳) 明石書籍.p.86 
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発表では，「異文化の価値観やコミュニケーションスタイルを病的なものとして扱う」

メッセージが現在の外国人介護人材の状況に重なると仮定して，マイクロインサルトの

テーマのうち，「異文化の価値観やコミュニケーションスタイルを病的なものとして扱

う」を「異文化の価値観やコミュニケーションスタイルを異質なものとして扱う」に表現

を変えて介護現場で考察する。 

2．研究方法 

発表者自身の先行研究（神山英子，2023）で明らかになったマイクロアグレッション

の具体例に対し，外国人介護人材にはインタビューを，日本人職員にはアンケートと事後

インタビューを実施した。

2．1．外国人介護人材に対するインタビュー

外国人介護人材を対象に，先行研究に引き続き明らかになった項目から，「異文化の価

値観やコミュニケーションスタイルを異質なものとして扱う」に当てはまると考えられる

項目に絞り，マイクロアグレッション軽減に至る経緯についてインタビューをした。 

表 1 マイクロアグレッションの項目 

傷つきの度合い A：言動 B：状況や行動 

少し ①「わからないの？」

②「日本語難しいよね。」

③「敬語使ってね。」と

「敬語使わないでね。」 

まあまあ ① 「衛生的にね。」

② 「時間は守ってね。」

① 表情を注意される。

2．2．受け入れ施設の日本人職員に対するアンケートと事後インタビュー

2.1 の項目について，先行研究（神山英子，2023）の協力者とは別の２つの施設に依頼

し，外国人介護人材が感じるマイクロアグレッションについてどう思うか，日本人職員に

アンケートとインタビューを実施した。
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3．介護現場で見られる外国人介護人材が感じるマイクロアグレッションとプロセス 

1. 各項目の軽減について，「時間が解決する」，「日本語が上達すれば自信がつくので，

気にならなくなる」，「日本文化を学ぶ意欲が大切だ」という回答が得られた。

2. 後輩へのアドバイスとして，日本語学習のほかに，事前に日本の文化習慣を知るこ

とが望ましいという回答が得られた。

3. 日本人職員へ期待することとして，仕事のマニュアルにない日本文化の詳細を教え

てほしいという回答が得られた。

4．介護現場で見られる受け入れ側が認識するマイクロアグレッション 

1. 各項目について，「自分たちの施設でも同様の状況があった，またはあるようだ」

と回答した割合は 100％だった。

2. 「マイクロアグレッションを知ることで職場環境が変わる可能性があるか」という

項目では「ある」という回答が 100％だった。

3. 「マイクロアグレッションに対処するべきか」という項目については，「するべき

だ」という回答が 100％だった。また，その理由についての自由記述には，「長く働

いてもらいたいから」，「お互いが気持ちよく働けるように」等の回答があった。

4. アンケート後のインタビューでは，「マイクロアグレッションという言葉を初めて

聞いたが，受け入れ前に知ればよかった」，「外国人介護人材が自ら日本文化につい

て学んでいく必要もあるが，日本人職員側がそれに気づいてあげることも重要

だ。」，「外国人材を受け入れて日本人職員が新たな文化や価値観を知ることで視野が

広がったり，仕事の幅が広がるというメリットもあるが大変なこともある。マイク

ロアグレッションについて，今後，気をつけて行きたい。」という変容の可能性を示

唆する回答が得られた。

5．倫理的配慮 

 本発表における調査はいずれも調査協力者に対し倫理的配慮を行なっており，施設名や

個人名が特定されないことを説明し，同意を得ている。

6．まとめと考察
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本発表では，マイクロアグレッションを「ありふれた日常の中にある，ちょっとした言

葉や状況や行動であり，意図の有無に関わらず，特定の人や集団を標的とし，人種，ジェ

ンダー，性的指向，宗教を軽視したり侮辱したりするような否定的な表現のことである。

発言している側はたいてい，自分が相手を貶めるようなやりとりをしてしまったことに気

づいていない。」と定義づけた11先行研究を外国人介護人材に当てはめて考察した。本

来，コミュニケーションを考える場合，双方を対象とすべきだが，今回受け入れ側に焦点

を当てた理由としては，外国人労働者に頼らざるを得ない日本の現状を考えたからであ

る。外国人介護人材が長く働けるよう，今後の介護現場における日本人職員と外国人介護

人材の円滑なコミュニケーションを目的とした職場環境の再考，その後の変容を期待した

い。そのために日本人職員に示したいマイクロアグレッションの例を本発表で考察した。

しかし，本発表の内容は，介護現場の日本人職員が，事例から普段の業務に派生させてマ

イクロアグレッションに気づくことにはつながるが，具体例が少ないという欠点がある。
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【口頭発表】 

継承語を継承しなかった移民 2世の言語意識とアイデンティ
ティ

―母語、継承語、英語の 3 言語から― 

中家 晶瑛（お茶の水女子大学） 

キーワード

言語継承，親子関係，継承語不安，テーマ分析，本質主義

1．研究背景と目的

継承語は，子（移民 2 世）の立場から，親の母語を指すことばである。継承語は，良好

な親子関係や子のアイデンティティの形成に不可欠であるといった多くの知見の蓄積か

ら，移民の子への言語継承を前提とする研究は，言語教育研究において広く見られる。こ

のような継承語の継承を重視する立場は，今日に至るまで，日本社会の言語的マイノリ

ティの親子の言語やアイデンティティの保持に多大な貢献をもたらしてきた。その貢献

は，どれほど強調しても強調しすぎることはない。

しかし，「（継承語は）親のことばであるから，子どもができるのは当たり前」（中島，

2003）というように言語継承が当然視されるなかで，子に継承語を継承させなかった家

庭や，継承しなかった子の存在を考慮する必要もあろう。その背景には，居住地により継

承語教育にアクセスできない家庭や（高橋，2019），言語継承における親の大きな負担

（坂本，2016）の存在といった要因から，親は子への継承語の継承を諦めざるを得ない場

合もある。さらに，移民の親が子とコミュニケーションをとる言語を日本語とする場合も

ある（中家，2022）。その場合，子は自らの母語である日本語で親とコミュニケーション

をとることから，継承語を継承しない場合も考えられよう。このように継承語を継承しな

かった移民 2 世は，自らを取りまく複数の言語にどのような意識を抱き，どのようなアイ

デンティティを見せるのだろうか。

本研究は，外国出身の両親のもと日本に生まれ育ち，日本語を母語とし，継承語を継承

しなかった移民 2 世である有希子さん（仮名）を対象とする。有希子さんの語りから，母

語の日本語，継承語の中国語，そして第 3 の言語である英語へのそれぞれに抱いた言語意
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識と，そこからどのようなアイデンティティが見られるかを，有希子さんの成育環境・家

庭や学校，社会といった周辺的な環境に視点を置きながら考察する。なお「継承語を継承

しなかった」という定義については，「親子間のコミュニケーションで日常的に継承語を

使用しなかったため，継承語を習得しなかった」場合とする。

研究課題 1：母語の日本語，継承語の中国語，そして第 3 の言語である英語へのそれぞ 

れに抱いた言語意識はどのようなものか。

研究課題 2：その言語意識から，どのようなアイデンティティが見られるか 

2．調査対象者および研究方法について 

2．1．調査対象者の有希子さんについて 

有希子さんは，中国北部出身の両親のもと東京都内で生まれ育った，30代前半の移民 2

世の女性である。有希子さんは高校卒業後，俳優の道を志して渡加し，学校に通いながら

演劇の現場でアルバイトをしており，現在もカナダのバンクーバーで生活している。両親

は，教育機関で働いていた父親の日本留学に伴い，両親 2人で来日した。有希子さんの母

語は日本語であり，後述する継承語である中国語を拒絶してきた経緯から，継承語の使用

機会や学習経験はほぼなく，継承語能力は，簡単な応答ができる程度である。英語は高校

卒業後，都内の英語学校に通い習得した。両親と有希子さんは日本語で会話をし，両親同

士は基本的に中国語を使用するが，近頃は日本語での会話が多いという。

2．2．研究方法・分析方法 

研究方法として，オンライン会議ツールを使用した非構造化インタビュー2回（2022年

2月，4月）と，対面で半構造化インタビュー1回（2022年 7月）をそれぞれ 90 分～120

分実施した。インタビュー前に，調査内容や目的，守秘義務の説明を行い，書面上にて承

諾を得た。インタビュー調査の 1,2 回目は，生い立ち・居住経験・家庭環境・学校生活な

ど基本的な情報を軸に，幼少期から現在までのライフストーリーを自由に語ってもらっ

た。その回答を参考にしながら，3 回目は，母語の日本語，継承語の中国語，そして第 3

の言語である英語へのそれぞれに抱いた言語意識について詳しく質問した。後日，インタ

ビュー調査の録音データを文字化した逐語録を送付し，内容を確認してもらった。なお，

調査者である筆者自身も，外国出身の両親のもと日本で生まれ育ち，日本語を母語とす

117



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

る，継承語を継承しなかった移民 2 世であることを伝えた。 

次に，分析方法として，テーマ分析（Thematic Analysis）（Boyatzis, 1998）を用い

た。分析方法は土屋（2016）に基づいて行った。まず，逐語録を熟読したあとに，一文

をコーディングユニットとしてインタビューの逐語録をコーディングした。それと並行し

ながらコードの定義を記したコードブックを作成した。次に，類似したコードをまとめ，

コードブックを発展させていった。

3．分析結果 

テーマ分析により，6 つのテーマと付随するサブカテゴリーが得られた。テーマとサブ

カテゴリーの関連性は以下の図の通りである。以降に続く小節でサブカテゴリーを示す。

図 1 テーマ間の関連性 

3．1．テーマ① 継承語への拒絶 

テーマ①では，押し付けられた継承語教育への抵抗感，継承語への嫌悪感，継承語学習

動機の欠如，の 3 つのサブカテゴリーが得られた。有希子さん一家は工場の寮で厳しい経

済状況下で生活を余儀なくされていたことから，日常的に両親間で中国語での喧嘩や口論

が絶えなかったという。それを聞きたくない有希子さんは，継承語である中国語に恐れや

抵抗感，嫌悪感を抱くようになっていった。また，中国でロシア語教師だった母親は，日

常的に有希子さんに，強硬的な姿勢で中国語の発音練習・単語の反復練習をさせていたこ

とから，有希子さんは継承語学習にも強く反発していた。
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3．2．テーマ② 日本社会で生きることへの限界 

テーマ②では，日本語のコミュニケーションと人間関係形成への苦悩，見失うアイデン

ティティ，限界と脱出といった 3 つのサブカテゴリーが得られた。有希子さんは，上述の

ように両親が中国語で喧嘩や口論する環境で育ったことから，高校進学後，日本社会でど

のようにより良く人間関係を構築し，人付き合いをするか悩んだ。結果，それに対し挫折

し，勉強もままならなくなってしまう。日本社会で思い感じたことを率直に言いたいと思

いながらも，有希子さんは，それが日本社会では婉曲表現などを用いて表現するべきと理

解しているため躊躇するが，それに対しても苛立ちを隠せなかった。

3．3．テーマ③ 英語という突破口 

テーマ③では，自由で豊か，生命力に溢れた表現，本来の自分を表現できることば，メ

ディアによる憧れ，といった 3 つのサブカテゴリーを得られた。日本語や日本社会で本当

の自分を表現することへ挫折感を抱いた有希子さんは，自由闊達で，率直で豊かな英語表

現に魅せられていった。高校在学時から演劇に興味を持っていた有希子さんは，ハリウッ

ドスターが出演する動画に影響を受け，英語話者になることで，本当の自分を表現し，生

きることができるかもしれないと思うようになる。ありのままの自分で，ハリウッドで演

劇をすることを夢見た有希子さんは，まずは渡米を目指し，英語学習を開始した。

3．4．テーマ④ アイデンティティの模索と形成 

テーマ④では，中国人としてのアイデンティティ，中国人は中国語ができないとダメ，

日本社会に馴染めない言い訳，中国系日本人というラベル，といった 4 つのサブカテゴ

リーを得た。有希子さんは，愛国心の強い父親から，中国人として育てられたこともあ

り，自分は中国人だから中国語を習得すべきだという認識を抱き，高校卒業後に祖父母の

もとに 3 週間だけ中国語を勉強しに行ったこともある。しかしその後，渡加後の生活か

ら，本当の自分を表現できなかった日本社会で，日本人と同一視されたくないという気持

ちが自分を「中国人」だと思わせていたのではないかと考えるようになった。

3．5．テーマ⑤ 親子関係の再構築 

テーマ⑤では，母の日本語による傷，親へぶつけた怒り，親への感謝の気持ち，親の歩

み寄り，といった 4 つのサブカテゴリーが得られた。幼少期，有希子さんの母親は，日本
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語能力がさほど高くなく，有希子さんに対し，まるで怒っているような強い口調の日本語

を話したという。それは当時の有希子さんが傷つく結果となった。また，高校卒業後，有

希子さんが英語学校で好成績を収めても，両親は認めず，励ましもなかった。こうした苦

しみを，有希子さんは積年の思いと怒りとともに両親にぶつけた。それを機に，両親は有

希子さんを応援してくれるようになり，有希子さん自身もその変化を感じた。

3．6．テーマ⑥ 継承語との向き合い 

テーマ⑥では，継承語へのポジティブな意識，継承語学習開始，学習機会を蔑ろにした

後悔，の 3 つのサブカテゴリーが得られた。有希子さんは，英語学習経験から，両親の日

本語学習における苦労を，肌身を以て知った。また，両親以外の人が話す「怒鳴り声じゃ

ない中国語」に接触し，大きな衝撃を受けるとともに中国語に対する見方が変わってい

く。両親との関係性が好転し，自分をよりサポートしてくれる母親に対して，将来の俳優

としてのキャリアのためにも，中国語を教えてほしいとお願いするようになった。

4．考察 

有希子さんの語りから得られたテーマとサブカテゴリーから，有希子さんの各言語に対

する意識を見てみると，有希子さんは，母語である日本語は，本当の自分を表現できない

というもどかしさを感じていた。加えて，両親の喧嘩を介して耳にする，継承語の中国語

に対して，強い拒否感と嫌悪感を抱く言語であり，継承語学習意欲はかけらもなかった。

ここには，継承語学習に向けられる不安・恐れなどといった言語不安である継承語不安

（Heritage Language Anxiety : 以下 HLA）（Sevinç & Dewaele, 2018）がうかがえた。

このような母語と継承語への言語意識に対する一方で，有希子さんは，自由闊達で豊かな

英語表現に憧れを抱くようになった。有希子さんは，英語はありのままの自分を表現でき

る言語であると希望を抱き，英語習得に向かうようになった。

Canagarajah（2019，p. 10）は，言語やコミュニティ，民族を固定的で本質主義的な

ものとする継承語の捉え方を，原始的なイデオロギーに基づく継承語（primordialist 

ideology of Heritage Language）と呼び，批判した。有希子さんは，継承語である中国語

に HLA を抱いていたにもかかわらず，ロシア語教師であった母親の厳格な継承語教育や

父親の愛国心により，中国人としてのアイデンティティを自然と抱き，中国人ならば中国
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語を話すべき，といった原始的なイデオロギーから継承語を捉えていた。しかし，有希子

さんは，結果的に自らそのイデオロギーを振り払い，自己表現のために主体的に第 3 の言

語である英語を選択した。このように，有希子さんからは，継承語に対し，原始的イデオ

ロギーと HLA を同時に抱くという複雑で混沌としたアイデンティティの様相，ならび

に，母語である日本語でも継承語である中国語でもない，第 3 の言語である英語で，ルー

ツに依拠せず自分を表現するという，主体的なアイデンティティの形成がうかがえた。
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【口頭発表】 

初任日本語教師を対象にしたケース学習の試行

―態度を涵養する研修構築を目指して―

鴈野 恵（筑紫女学園大学），香月 裕介（神戸学院大学） 

キーワード

初任日本語教師，省察，態度，ケース，ALACT モデル 

1．研究の背景と目的

文化庁文化審議会国語分科会（2019）では，日本語教師に求められる資質・能力を，

知識，技能，態度という３分類で示している。本研究では，このうち，態度に着目してい

る。態度にあたる国際感覚や自己研鑽力といった部分が重要であるという指摘は以前から

あり（縫部，2010），近年では省察を軸に自身の教育観を構築する重要性の提示（舘岡，

2021）や態度涵養の研修の必要性に関する考察もある（宇佐美，2022）にもかかわら

ず，態度を「いつ」「どのように」涵養していくかについては，十分に議論が深まってい

ないと考えているためである。

そもそも，態度とは何だろうか。Allport（1935）は，態度‘attitude’を，経験を通

じ体制化された心的準備状態としている。態度とは経験を通じて培われるものと捉える

と，養成段階の文脈では海外留学での異文化体験などが考えられる。そこで起きる様々な

経験，なかでもコンフリクト場面でどう対応するかを熟考し，時に失敗を経験することが

学習に繋がる。つまり，態度を身につけるには，経験が不可欠だということである。

これを踏まえ，日本語教師の求められる態度の捉え方に目を戻してみる。日本語教育令

和 6（2024）年度より開始する登録日本語教員制度に関連し「登録日本語教員 実践研

修・養成課程コアカリキュラム（案）」が発出された。ここでは日本語教員養成の全体目

標1として以下のような記述がみられる。

「日本語を教えることの基礎」に関わる知識・技能として学んできたことを活かし，日

本語学習者を対象とした教育実践を経験することを通して，日本語教師に必要な技能・態

1 「実践研修」および「養成課程」において達成すべき包括的な目標。

122



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

度に含まれる基礎的な実践力を身に付けるとともに，日本語教師の役割を理解することが

できる2。 
この記述からは，先に知識と技能があり，次段階に教育実践という経験を媒介として技

能と態度を身につけるという捉え方がなされていることが窺える。したがって，日本語教

師に必要な態度も同じく，経験を通して身につけるものだと考えて差し支えないだろう。

ところが，日本語教師の態度を身につけるには教育実践の経験が不可欠だとすれば，養

成段階で態度を身につけるという試みは，極めて困難なものとなる。なぜなら，養成段階

のすべての学生に多様な実践経験の機会を提供することは，実質的に不可能だからであ

る。しかしながら，文化庁文化審議会国語分科会（2019）で養成段階に求められる態度

を示していること，また，先の「登録日本語教員 実践研修・養成課程コアカリキュラム

（案）」においても全体目標に態度が明記されていることを見ると，養成段階から態度の修

得が期待されていることは間違いない。これは，態度を「いつ」涵養していくかという問

いへの一つの答えである。そして，そこから，実践経験の機会を提供することが難しい養

成段階において，態度を「どのように」涵養していくかという課題が導かれる。

この課題を解決するべく，発表者らは 2020 年から，養成段階の学生を対象に，ケース

による疑似体験の場を創り出し，省察と対話を通した態度を修得することを目的とした授

業実践を考案した。日本語教師が日々の実践の中でぶつかる壁や悩みをケースとして書き

上げ，ケースに対する省察と対話を促すことで学生の日本語教師としての態度を涵養する

ことを目指す実践である。

その後，この実践は，養成段階のみならず，初任段階への研修にも応用可能ではないか

と考えるようになった3。そこで，2023 年 10 月に初任日本語教師 7 名を対象としたケー

ス学習を企画・試行した。本研究の目的は，過去に行った養成段階を対象としたケース学

習の実践をもとに初任日本語教師を対象とした試行結果を分析し，態度涵養を目指す研修

のより良いあり方を模索することである。

2 下線は筆者による。

3 後藤（2014, p.26）は小学校の初任教員へのニーズ調査から，①授業づくりの基本，②集団把
握，③文書作成，④授業研究，⑤保護者・地域対応，⑥同僚との関係性といった研修の必要性
を提示した。
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2. ケース学習の概要

本研究におけるケース学習は，ケース・メソッドから着想を得ている。ケース・メソッ

ドは，ビジネススクールといった経営実務家教育のなかで用いられる手法で，「教材の資

料（実際の出来事が記述された数ページ

の事例，つまりケースのこと）をもとに

行う。学生たちはケースから考えられる

問題についてさまざまな角度から意見を

出し，ディスカッションをする」もので

ある（バーンズほか，1994/2010）。 

発表者らは，ケース・メソッドを参考

に ， そ れ に コ ル ト ハ ー ヘ ン

（2001/2010）のリアリスティック・アプ

ローチと ALACT モデルを組み合わせる

ことで，新たなケース学習のモデルを構

築した。具体的には，複数の視点からケースを理解することでその本質は何かということ

に目を向け，どうすべきか考える省察力を身につけるというものである。

今回の初任日本語教師向けのケース学習は試行であるため，まずは，養成段階と同じ構

成にした。1 回のケース学習は 90 分で，流れは大きく①事前省察→②対話セッション・

補足説明→③事後省察の三段階で構成される。

事前課題 
・ケースを読む
・ALACT モデルに基づく省察
シートへの書き込み：「8 つの問
い」を⽤い，⾒えている⾔動のみ
ならず，⾒えない部分である思考
や感情，望みに注⽬する。

対話セッション 
・3〜4 名のグループにわかれて
の対話を 20 分間⾏う。
・各回 3 名の学⽣によるケースの
背景にある学術的知識や社会情勢
について調べたことを発表する。 

事後課題 
・省察シートへの書き込み
・作⽂

↓ 
⽇本語教育観の形成に近づくこと
を⽬指す 

図 2 本研究における実践の手順 

今回のケース学習で取り上げたケースは，付録で示しているとおり，授業で社会問題を

扱う際，教師自身の意見をどこまで表出すべきかという葛藤についてであった。ケース学

習への参加者は 7名で，教歴が 2 年未満の日本語教師であった。参加者は，東海地方の日

本語教師養成講座の協力を得て募り，参加者には謝礼を渡した。

図１ ALACT モデル（コルトハーヘン，2001/ 
2010）をもとに発表者らが加筆 
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3. ケース学習の試行から見えたこと

分析には，事後課題の省察文を用いる。事後課題に設けた設問は，①対話を通しての気

づき，②本研修の良かった点と改善点というものであった。この設問への参加者の回答を

分析し，参加者の省察の様相を概観する。そして，その結果から，教師養成と初任日本語

教師の研修にどのような違いが見られるかを考察する。

分析の結果，養成段階の参加者についての分析（鴈野，2024，印刷中）と同様に，対

話を通して他者の意見に影響を受け，新たな気づきを得ている記述が見られた。「初級は

すべての基本が作られます」，「学習者の学習目的を学習者と共有し、キャリア支援も大切

にして行きたい」といった記述は，対話セッションでのやりとりや，その後のファシリ

テータ役の教師の発言を通しての気づきである。

一方，研修を経て新たな気づきを得るのではなく，自身の考えについて再確認したり，

確信を深めたりという記述に留まる参加者もいた。参加者の記述には，「改めて確認でき

たこととして4，日本語を教える能力はもちろん，学生から話を引き出す意見を言っても

らうということが重要だ（中略）自分が問題意識を持ち続けなければ良い授業づくりに繋

がらないということも再確認できました」，「教師自身が常に学び続けることの必要性につ

いては？本日の対話前も後も同じく大切に感じるので、特に大きな変化は自分の中では感

じない（中略）より難しさを認識した」といったものが見られた。こうした記述は養成段

階の参加者には見られなかったため，この点は初任との相違であると言える。

このような相違が見られる背景には，日本語教師としての経験の有無があると考えられ

る。養成段階の参加者には，自身の省察の基盤となる日本語教師としての経験がない。そ

のため，日本語教育以外の自分の経験を基盤にしつつも，どちらかといえば他者の意見を

採り入れることに軸足を置いて省察を深めていくことになる。

それに対し，初任日本語教師は日本語教師としての経験を持っている。そのため，その

経験を基盤に，そこに軸足を置いて省察を深めていくことになると考えられる。ただし，

初任日本語教師が基盤とする日本語教師としての経験は，中堅日本語教師に比べると決し

て多いとは言えない。経験が豊富かつ多様であればあるほど，その経験に基づいて省察が

より促されるとするなら，初任日本語教師の経験が限られていることは，省察の深まりを

限定的にしてしまう可能性がある。さらに言えば，初任日本語教師が，対話を含む省察活

4 下線は筆者らによる。
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動において，自身の限られた経験だけを頼りにケースを解釈しようとしてしまった場合，

むしろ省察の深化を妨げることも考えられる。

言い換えれば，初任には養成とは別の省察の深まり方があり，経験の有無という点で養

成とは異なる特徴があると言える。このことは，初任日本語教師の省察の深化を促すため

には，養成の研修と同一のアプローチでは十分ではないことを示唆している。例えば，今

回の試行のケースでは，明確なコンフリクトが描かれていなかった。多様な視点を提供す

るために，次回以降の初任の研修では，まず，複数の視点がより明確なコンフリクトが起

こるケースを用意すること，次に，対話段階において他者の意見を拾い上げやすくする仕

掛けを用意すること5，この二点を改善することを検討している。さらに，この改善点

を，養成段階の研修に援用して有効に機能するかも検証したいと考えている。

4. まとめ

今後の課題は，ケース学習に参加した参加者自身の思考変容の様相といった核心部を明

らかにすることである。そのために，参加者の省察文や対話セッションでの逐語録を分析

の対象とする。そのうえで，今後は養成から切り離すことのできない初任日本語教師への

連続性も視野に入れた発展的研究を行うことを学術的「問い」の射程としたい。

2024 年より登録日本語教員という名称での国家資格化が決定している。筆記試験を取

り入れることで，日本語教師の質の向上が期待できることはいうまでもない。それに加

え，現状の養成・初任段階での教育内容を見直し，態度涵養のプログラム構築を行うこと

が日本語教師の底上げとすそ野の広がりに繋がると考え，より詳密な分析を行っていく。

文献 

宇佐美洋（2022）「育成可能性からみる『態度』概念の再整理―『日本語教育人材に必要

な態度』をめぐって―」『日本語教育』181，pp.96-110. 

鴈野恵（2024 印刷中）「日本語教師の態度涵養を目指す授業実践―ケース・メソッド授業

の成果と改善点―」『筑紫女学園大学研究紀要』19，筑紫女学園大学，pp.15-27. 

後藤郁子（2014）『小学校初任教師の成長・発達を支える新しい育成論』学術出版会 

5 実践例では，気になった他者の意見，印象残った意見，納得した意見，自分では思いつかなかっ
た意見などを出して，事後にふりかえる活動を追加することがある。

126



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

コルトハーヘン・F（2010）.『教師教育学－理論と実践をつなぐリアリスティック・ア

プローチ』（武田信子，監訳）学文社.（原典 2001） 

舘岡洋子（2021）.『日本語教師の専門性を考える』ココ出版 

縫部義憲（2010）.日本語教師が基本的に備えるべき力量・専門性とは何か『日本語教

育』144，4-14. 

バーンズ・ルイス，クリステンセン・ローランド，ハンセン・アビー（2010）.ケース・

メソッドが示唆する 21世紀の教育方法論.（髙木晴夫，訳）『ケース・メソッド教授

法』（pp.iii-xv）ダイヤモンド社. （原典 1994）

文化庁 文化審議会国語分科会（2019）.『日本語教育人材の養成・研修の在り方につい

て（報告）改定版』文化庁 文化審議会国語分科会，pp.1-78. 
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付録：使用したケース 題目「社会事象を扱う授業」 

＜目的＞ 
留学生に対する日本語教師【初任】に求められる資質・能力について考え，自分なりの考え（日本語教育観）をことば
にしてみる。 
＜態度＞ (3)「学習者の自律学習を促進し，主体的に学ぶ力を育てようとする」 
 【登場人物】●わたし（黒崎）…日本語学校の専任教員／日本語教師歴 3 年／２０代 

●古川先生…日本語学校の専任教員／日本語教師歴 30 年／５0 代

日本語教師になって 3年目です。日本語教師になりたての頃は初級クラスの担当が中心でしたが，3年目に入り，上級
クラスも担当するようになりました。

上級の授業は読解テキストを使い，日本国内外のさまざまな問題についての文章を読むという内容が主です。たとえ
ば，少子高齢化社会，ジェンダー，教育といったものです。どれもこれといった答えのない授業で，学習者自身が情報
を集め，それを整理して，自分の意見をまとめるといった進め方です。わたしは大学では日本語教師になるための勉強
が中心だったのですが，こうした授業の方法はあまりしっかり教わっていなかったためとても苦労しています。特に，
少子高齢化をはじめとする社会問題は，ニュースを見聞きする程度で，専門的に学んだことがありません。それなのに
授業ではなぜ日本が少子高齢化になったのか，少子高齢化に歯止めをかけるため，どのような政策がとられているかと
いったことを扱わなくてはなりません。 

また，いちばん難しいことは，学生に意見を述べさせる際，自分も意見を求められたり，また学生の出した意見にコ
メントをしたりすることです。自分の限られた知識で意見を言うのは，気が引けます。どんなに学生にわたし個人の意
見だと念を押したところで，日本人代表の意見だと思う学生もいるかもしれませんし，「先生の意見」だと重く受け取る
学生もいるかもしれません。学生の意見へのコメントも同様で，日本語の運用面はともかく，内容に対しては何を言え
ばいいか困ってしまいます。これも上と同じ理由で，自分の意見を重く解釈されたらどうしようという不安があるため
です。そしてまた，それはちょっと極端では…？ と感じる学生の考え方に触れたときも反応に困ります。気持ちのう
えでは「それはないでしょ」と一刀両断してしまう自分もいますが，それと同時に「それってわたしが日本社会にずっ
といたからそう思うだけで，学生の常識からしたらふつうの考え方かもしれないな」とも思うのです。このような葛藤
で，どうコメントして良いかが難しいです。
一方で，日本語教師歴 30 年の先輩の古川先生はどんどん自分の意見を授業のなかで出しています。時には改憲といっ

た，わたしにはデリケートに思えるトピックも躊躇なく扱い，留学生たちと活発に議論を行っています。古川先生の見
識の広さは尊敬しますし，見習いたいと思います。しかし，一語学教師である自分たちの領分を超えたことをしている
のではないかという思いもぬぐえません。専門性もないまま，授業として社会問題について考える場を提供する資格が
あるといえるのか。学生に目を移せば，活発に意見を出す学生もいれば，「話したくありません」と口をつぐむ学生もい
ます。学生には自分で考え，しっかりと意見を持ってほしいというのがねらいなのですが。わたしは日本語の教師で
あって，社会問題を扱う教師ではないと自分で考えてしまいます。どの程度まで扱えばいいか，整理したいです。 

本稿は JSPS 科研費 基盤研究（C）21K020643 の助成を受けたものである。 
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【口頭発表】 

エジプト人日本語教師メルさんの職業観変容とその過程

―ライフストーリーインタビューを通して―

近藤 弘（北海道大学） 

キーワード

エジプトの日本語教育，完璧主義，自己認識，価値観，パースペクティブの変化

1．背景と目的

エジプト・アラブ共和国（以下，エジプト）では，総日本語学習者数 3,514 名のうち

3,026 名（約 86％）が高等教育機関で日本語を学んおり（国際交流基金，2022），「ここ

数年で新規の専攻設置が相次いで」いる（国際交流基金，2020，pp. 71）。このことから

エジプトでは日本語専攻大学生を対象とした日本語教育が今後より盛んになることが予想

され，高等教育機関のエジプト人日本語教師は重要な存在になってくると考えられる。

職業観とは「人それぞれの職業に対する価値的な理解1であり，人が生きていく上での

職業の果たす意義や役割についての認識」（国立教育政策研究所生徒指導研究センター，

2002，pp. 20）である。浅田(1998，pp. 252)は教師の自己概念が学習者との相互作用の

中で「教授効果の大きな規定因となる」と述べる。日本語教育研究においても教師の自己

概念は，言語教育観やビリーフとして捉えられ，教師成長や教師教育と関連する研究課題

として扱われてきた。北出（2021，pp. 39）は「個々の言語学習者や教師の経験や歩んで

きた経路に光をあてることで見えてきた支援すべき点や方法は，個々の現場への還元だけ

ではなく，多様性や個別性といった言語教育が直面している課題を考える際の鍵にもなり

ます」と述べる。本研究の目的は事例研究としてエジプト人日本語教師の職業観とその構

築過程を記述・分析し，同国・地域の日本語教育に貢献する知見を示すことである。 

1 価値的な理解とは「どんな専門的な資質・能力が必要なのかなどについての知識・理解をもと
に，自分はどの職業にどんな働きがいや誇りを見いだそうとするのか，あるいは，生きていく

上で職業にどのような意味づけを与えていくか」（国立教育政策研究所生徒指導研究センター，

2002，p20）を意味する。 
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2．研究方法と調査について 

本研究では事例研究としてエジプト人日本語教師の職業観とその構築過程を捉えるた

め，ライフストーリー研究法を用いた。ライフストーリーとは，「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」（桜井，2005，p. 12）であり，「その人が生きて

いる経験を有機的に組織し，意味付ける行為」（やまだ，2000，p. 1）のことである。三

代（2015，pp. 9）は日本語教育研究におけるライフストーリー研究について，対象者の

「一定期間の中で変化する主観とその要因などに迫ることで，日本語教育が「前提」とし

てきたことを疑い，新しいパースペクティブを導入することに貢献している」と述べる。

以上から，調査協力者となる日本語教師がどのような経験にどのような意味を見出し，価

値観を構築してきたかについて記述・分析することができるライフストーリー研究法は本

研究の目的を達成する上で適切な研究方法だと考えられる。

発表者は調査当時カイロにある国立アインシャムス大学（以下，ASU）日本語学科の

日本語教育に携わっていた（2021 年 8 月〜2023 年 8 月）。本調査では雪だるま式サンプ

リングの方法で協力者を募り，7 名の ASU 所属エジプト人日本語教師にそれぞれ対面で

120 分程度のインタビュー調査を行った。インタビューの録音とデータの使用については

研究目的等について説明した上で承諾書にサインをもらい，了承を得た。インタビューで

は，主に青少年期の興味関心，日本語学科入学の経緯，教師になった経緯，教師になった

当時と現在の職業観等について話を聞いた。本発表では調査協力者 7 名の中でもメルさん

（仮名）の語り（119 分）を扱う。メルさんは調査当時，教師歴約 10 年の 30 代エジプト

人女性である。メルさんの語りを分析対象としたのは，嫌いだった日本語教師の仕事が好

きになってきたストーリーについて語られていたためである。ASU 外国語学部は成績上

位者の卒業生を教師として採用しており，メルさんのように内発的動機とは関係なく，日

本語教師として働き始めるケースがある。メルさんの職業観構築過程を記述・分析するこ

とで，彼女と同様に内発的動機づけが弱い状態で日本語教師になった教師の成長支援に貢

献する知見が得られるのではないかと考えた。

3．分析結果 

 本章では，メルさんが日本語を学び始めた経緯，日本語教師として働き始めた経緯，そ

して日本語教師としての仕事が好きになってきた経緯についての語りを記述・分析する。

なお分析結果では，語りの断片を「（発話番号）」，経験・状況を【】，経験や状況に対する

129



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

意味づけを《》に入れて記す。

3．1．日本語を専攻するまでの経緯と日本語専攻大学生時代 

メルさんは高校時代，理系の学部に進学したかったが，親の説得もあり，文系の学部を

受験した。そして，言語が「喋れるようになるのが楽しい。（78）」と感じていたことも

あり，文系の中で比較的興味があった ASU 外国語学部に入学した。メルさんが日本語学

科を選んだのは，当時学部内では「日本語学科がトップ（46）」であり，「私も良い成績

取ったから，ねえ，それを活かしたい（60）」と考えたためである。以下の断片では大学

入学後の日本語学習の動機について語られている。

M：（前略）私，学校の時，いつも，そのいい成績を取りたい，トップになりた

いっていう気持ちが強かったんですね。で，大学に入ってからもそうだったんで

すけど，トップになる人は留学するっていうのはみんなわかってたんですね。

（中略）いい成績を取りたいと，留学したくないっていう気持ちが，留学が怖い

とかっていう気持ちが競争してたんですね。

94 

メルさんは日本語学科内で「トップになりたいっていう気持ちが強かった（94）」が

一方で，「いい成績を取りたいと，留学したくないっていう気持ちが，留学が怖いとかっ

ていう気持ちが競争してた（94）」。また，留学はしたくないのにも関わらず良い成績を

取りたいのは自分が「完璧主義（100）」であったためだと語った。 

メルさんは成績優秀者として留学の候補生になると，「後悔したくない（130）」と考

え，留学することにした。そして，留学が決まってからはスピーキングが得意な友人を真

似て，日本のドラマを「見始めて，ちょっと変わってきたんですねそこが。日本語も好き

になって，こういうところ行ってみたいな（144）」と思うようになった。メルさんは日

本留学経験について「行ってよかったです。すごく日本が大好きになりました。（140）」

「景色がなんか何だろう？何もかも美しい。（中略）見てて，すっきりする景色ばっかり

だった。（180）」と語った。これらの語りからメルさんは【日本留学のチャンスを得た経

験】と【日本に留学した経験】について《日本と日本語が好きになったきっかけ》として

意味づけていると考えられる。
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3．2．日本語教師として働く経緯と仕事が好きになるまで 

大学卒業後メルさんは成績優秀卒業生を対象とした教員招聘の誘いを受け，「教員に

なったら，その MEXT（＝文部科学省による奨学金）のチャンスもある（267）」と考え

ASU で日本語教師になったが，「別に先生って仕事はそんなに興味が無かった（267）」。 

インタビュー終盤に筆者が「言いそびれたなっていうこととかある？（979）」と問い

かけると，メルさんは以前もインタビューを受けたことがあり，その時は「先生の仕事ど

うですか？って聞かれて嫌いですって答えちゃいましたね。（986）」「2018 とか。教師

やってて全然楽しくないです。仕事，教師の仕事嫌いですとか好きじゃないですって言っ

てたんですよね。本当最近まで嫌いでした（笑）。（988）」と語った。しかし，調査を

行った 2023 年 5 月当時は日本語教師の仕事が「今，そうだね。どっちかというと好きに

なってきてる。すごく好きまではまだいってないけど，好きになってきてます（990）」

と語った。日本語教師の仕事が好きになってきた要因については「パースペクティブが変

わってきたんですね（994）」と語っている。メルさんはインタビュー中盤でも，パース

ペクティブの変化とそのきっかけについて以下のように語っている。

R 心理学の先生に話を聞いてもらって，で，色々，こう，その視点を変えてく

れた？自分の世界を，どう，その世界を，世界の見方を変えてくれたっていう

か。自分自身の awareness（＝認識）。自分がどういう人で何をしたいかってい

うのを自覚させてくれた人。

619 

メルさんは「セラピー（615）」を通してある心理学者と出会ったことについて「世界

の見方を変えてくれた（619）」「自分がどういう人で何をしたいかっていうのを自覚させ

てくれた人（619）」と語った。【ある心理学者との出会い】は教師としてだけではなく，

メルさんの価値観全体に影響を与えており，《自己認識を促した経験》《自分のありたい姿

を認識したきっかけ》《世界の見方が変わったきっかけ》として意味づけられている。

日本語教師としての仕事が嫌いだった頃のメルさんは授業をする際「悪い意味の緊張

感， anxiety（＝不安）っていうか心配（1004）」があり，「その楽しさが全然味わえな

かった」。当時授業では「学生はどうでもよく（1014）」，「自分がちゃんと説明できたか

（1014）」の観点から自己評価をしていた。しかし，心理学者との出会いを通してパース

ペクティブが変化することで，学生が自分の実践に「どう反応してくれるか（1014）」の
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観点から自己評価をするようになり，「自分を責めなくなってきた（1014）」。メルさんは

以上のストーリーを日本語教師としての仕事が好きになってきたこと関連づけて語った。

以下の断片はインタビューを終える場面で，語られた物語の中で起きているメルさんの変

化について筆者が言及し，メルさんがそれに応答する場面である。

R ダメな部分も見えてていいんじゃない？ダメな部分があってもいいんじゃな

いって思えるようになった。

1026 

Q 完璧主義から解き放たれたってこと？ 1027 

R やっと（笑）やっとです（笑）。（中略） 1028 

R 完璧主義が敵だったんですよずっと。 1030 

筆者はメルさんが「ダメな部分も見えてていい（1026）」と考えるようになったことに

ついて，メルさんが大学時代の自身について説明する際に用いた「完璧主義（100）」を

持ち出し，「完璧主義から解き放たれたってこと？（1027）」と質問し，メルさんは

「やっとです（笑）（1028）」「完璧主義が敵だったんですよずっと（1030）」と応答した。

筆者とメルさんは，インタビューの場で語られたストーリーにおけるメルさんの価値観の

変容について「敵だった完璧主義からの解放」と概念化している。

4．まとめと考察 

メルさんは親の勧めと言語への関心から ASU 外国語学部に入学し，トップの成績を

取った者が選択できる日本語学科に入った。日本語を学習する動機はメルさん自身が完璧

主義であり，良い成績を取ることだったが，留学をきっかけに日本・日本語に関心を持つ

ようになった。一方で着任当時，日本語教師の仕事に対する関心は低く，授業では自分は

何ができたかの観点から授業評価をし，緊張感や不安を抱えていた。しかし，ある心理学

者と出会い，自分のありたい姿を認識し，パースペクティブを変化させ，学習者の反応を

通して授業の自己評価をするようになった。そして，教師の仕事が好きになってきた。

北出（2021，pp. 33）は教師の成長について「生涯を通してのさまざまな他者との出会

いや社会変化の中で生き抜く人の人間としての生きざまを投影するもの」だと述べる。メ

ルさんも教師研修などの教師成長を促すような場や人ではなく，心理学者と出会い，価値

観全体を変容させることで，完璧主義であることから解放され，職業観を変容させてい
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た。教師成長を支援する上で「どのような教師でありたいか」は対象者が職業観を認識す

るために重要な問いだろう。しかし，教師になった当初のメルさんのように日本語教師の

仕事に関心が低い場合，理想の教師像を語ることは困難だろう。メルさんの語りの記述・

分析からは，教師としてだけではなく「自分がどのような人間で，どのような人間であり

たいか」という包括的な視点から価値観を捉え直すことが，職業観の変容を促すという示

唆が得られた。本知見はメルさんと似た背景を持つ教師の成長支援に貢献するだろう。

一方で本研究には課題も残された。本研究は調査協力者の職業観とエジプト社会の関係

性を考察するまでには至らなかった。今後はメルさん以外の 6 人の語りも分析対象とし，

エジプト人日本語教師の職業観と現地社会の関係性についても考察していく必要がある。
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【口頭発表】 

介護の技能実習生と「聴く」ことをめぐるディスコース

―「私はリアクションが苦手」の背景にある文化―

小川 美香（筑波大学） 

キーワード

介護の技能実習生，ことば，就労現場，参加型アクションリサーチ，言語人類学

1. 本発表の背景と概要

介護現場の外国につながる人々は，EPA 候補者，在留資格「介護」，技能実習生，特定

技能 1 号と受け入れが進んできた。日本語教育では EPA 候補者を対象に主に「介護の日

本語」に関する議論が先行し，ことばの実践そのものはあまり注目されていない（小川，

印刷中）。また，技能実習生と日本語教育について論じた真嶋（2021）は，当事者の声を

「聴く」ことを課題としている。そこで本発表は，実践の場で創発された「聴く」ことを

めぐるディスコースに注目し，言語人類学の視座を援用してコミュニケーションの「今，

ここ」から介護の実習生を取り巻く文化の一端にアプローチする。同時に，参加者が相互

に作用し合うディスコースを読み解き，「言語文化教育研究とは何か」を問い直す。

2．本研究の概要 

2．1．参加型アクションリサーチ（PAR）と参加者 

参加型アクションリサーチ（Participatory Action Research：以下，PAR）は，個人で

はなく人間と社会との関係に焦点を当てる，当事者による参加型，実践的，協働的，批判

的，内省的等の特徴をもち（Kemmis & McTaggart, 2005），状況を改善しようとする

人々をエンパワーし，解放することを目指してより良い社会を志向する（Baldwin, 

2012）。本研究では，介護の実習生と受入れ施設の日本人職員，監理団体の担当職員，日

本語教師の 4 者が参加者となり，PAR を援用した。参加施設は旧知の監理団体職員から

紹介された地域担当者を通じて集い，特別養護老人ホーム2施設が関心を示した。PARは

2 年 9 ヶ月の間継続し，3 つのフェーズからなるが，本発表はフェーズ 3（2022 年 10 月
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〜2023 年 6 月）を対象とする。一貫して「日本語でより良い介護」を目指し，フェーズ

3 では参加者のニーズから「対人援助職としてのコミュニケーションの探究」を個別テー

マとした。本発表が対象とする「すずめえん（仮名）」の参加者は，介護の実習生 4 人

（リナ・デウィ・エカ・アミ，全員インドネシア出身の 20 代前半女性，2020 年 1 月に就

労開始），日本人職員（瀬川，他 2 人），監理団体職員（宮本），筆者の 9 人である。

2．2．日本語×介護ワークショップ 

PAR では，月に 2 度，オンラインの場に集って約 90 分／回の「日本語×介護ワーク

ショップ（以下，WS）」を実施した。「すずめえん」のフェーズ 3ではWSを 17回行い，

対人援助職として「聴く」ことを中心に，コミュニケーションを探究することの共通認識

を得た。WS の流れについて，「すずめえん」のフェーズ 3-7 を例として図 1 に示す。 

図 1 「すずめえん」フェーズ 3-7「日本語×介護ワークショップ」の流れ

この回は，参加者間の関係性を深めるコミュニケーション・ワーク，対人援助職として

のコミュニケーションの主な目的の確認，「聴き上手になりたい！」という目標に向けた

活動の後，「聴く」ことに注目して自分たちの録画（フェーズ 3-2）を観察し，対話的な

やりとりが生じている。「聴く」をめぐるディスコースに着目する背景には，「すずめえ

ん」ではない方の施設で働く実習生による「私はリアクションが苦手」という声がある。

彼女は，フェーズ 3 の初期から事後アンケートに「日本人と話しする時反応が難しい」，

「コミュニケーションでリアクションが心配」（原文ママ）等と度々記した。 

2．3．データと分析の手続き 

分析するデータは，「すずめえん」のフェーズ 3-7（2023 年 1 月 6 日実施，該当箇所 41

分 42秒）の録画，WS毎に Google フォームを用いて収集する事後アンケート，フィール
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ドノートである。まず，録画データについて Jefferson（2004）を参考に文字化し，次

に，フィールドノートや事後アンケート等と照らしながら「聴く」ことをめぐるディス

コースを読み解いた。本発表では，現場の文脈とあわせて参加者がどのように作用し合

い，何を為しているのか若干の考察を加える。

3．分析の結果 

3．1．うなずきとあいづち 

分析の結果，参加者によるうなずきとあいづちに関する気づきが顕著に浮かび上がり，

各々のことば観やコミュニケーション観が揺さぶられる過程が明らかになった。ここでは

3 つのデータから，そのプロセスを丁寧に追ってみる。「聴く」ことに注目して自分たち

の録画（フェーズ 3-2）を観察した後，筆者（小川）が参加者全員に気づいたことをたず

ねると，実習生の生活指導員である瀬川さんの発言から以下のようなやりとりが生じた。

〈データ 1〉 

01瀬川：=小川先生[と(.)私と宮本さんは[：(.) 

02 小川：         [うん [はい 

03宮本： [((頷く)) 

04瀬川：結構こう((首を上げて)) (.)う[ん((首を下げる)).うん((頷く))>うん((頷く))ていう< 

05宮本：                         [((大きく 3回頷く)) 

06瀬川：うなずきが(.)多か[ったです. 

07宮本：                [((小さく 10回頷きながら，画面から離れていく)) 

瀬川さんが 3 人のうなずきの多さを指摘する過程で，筆者はあいづちを打ち（02 行

目），宮本さんは頻繁にうなずいている（03，05，07 行目）が，この間介護の実習生 3 人

は全く動いていない。続くやりとりで 3 人がこの場の日本人全員であることが確認され，

筆者が日本人のうなずきの多さとうなずく角度の大きさについて「私も思いました」と言

うと，宮本さんも間髪を入れずに「私も思いました。それが一番気になりました」と笑い

ながら述べている。続いて，それが実習生の理解や反応が心配される要因かもしれないと

指摘されると，瀬川さんは「お国柄なんですかね」と言い，実習生デウィさんが応じた。
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〈データ 2〉 

01デウィ：どうですか(.)慣れてない(.)というか(.)勉強が：(.)何か言われる時に：(.)言う人が

終わるまで待って(.)返事する(.)形ですから：：hahahahha 

02 エカ：= ((深く大きく 1回頷く)) 

03 小川：なるほど：：(.) ((中略：確認しながらスライドに書き込む)) それはマナー? 

04デウィ：=あう：：ん(.)マナ[ーです 

05 小川：                 [教育? 

06デウィ：う：[ん.そうです(.)なんか話し中に[：(.)返事するか(.)>のが<逆に失礼 

07 アミ：    [う：ん 

08 小川：=言葉を挟むのが失礼ってこと? 

09デウィ：。そうです。 

10 小川：それはなんか教わるんですか?(.)親とか：(.)先生から言われますか?子供の時に 

11デウィ：=そうですね(.)親によく言われて(.)ちゃんと聞いてね(.)終わってからって(.)言わ

れて：(.)でもみんなだいたい(.)そういう感じだと思います 

12 アミ：= ((大きく 2回頷く)) 

デウィさんはまず，日本人のようなうなずきとあいづちに「慣れていない」と述べ，話

し手が話し終えてから「返事する形」を「勉強」として身につけたという（01 行目）。そ

の説明にここまで微動だにしなかったエカさんが，深く大きくうなずいて同意している

（02行目）。筆者がマナーかと問うと（03行目），デウィさんは少し考えてからマナーだと

言い（04 行目），話が終わる前に「返事する」のは「失礼」だと述べている（06 行目）。

途中アミさんが斜め上に視線を向けて考えているような表情で「う：ん」と反応している

（07 行目）。話が続く間は言葉を挟まないのが礼儀だと再確認され（08，09 行目），デ

ウィさんはそのことを家庭でしつけられたが，インドネシアの一般的な教育だと捉えても

いる（11 行目）。それにアミさんが大きく 2回うなずいて同意を示している（12 行目）。 

3．2．コミュニケーションへの身構えと評価 

データ 2 の後，アミさんは日本の家庭では話し手の話が続いている間は言葉を一切挟ま

ないのが礼儀であるというしつけは為されないかと問い，筆者と瀬川さんがインドネシア

とは対照的な子育てに関する自身の経験を語った後，データ 3 が生じている。 
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〈データ 3〉 

01 小川：まさかデウィさんたちがそんな間になんか言ったら失礼だと思ってリアクショ

ンを待っていたというのは今(.) [今わかりました.

02デウィ：                             [hihuhuhu@いや私慣れたのは：(.)そういう(.)

そういう形@日本の生活は：(.)なかなか慣れてないです@ 

03 小川：そこはね(.)だって 20 何年[(.)ね：それ言葉の問題じゃないですよね[もう 

04デウィ：                       [hahahahuh @そう@ [@そうです@ 

05 小川：体に染み付いてますからね(.)[人が話している時はじ：っと聞[いて：： 

06デウィ：                          [ ((大きく 1回頷く))     [hihihuh@はい@ 

07 小川：だからリアクション遅いなぁ：：って思ってたんですよ(.)[私(.) 

08デウィ：   [huhh 

筆者が実習生による反応への物足りなさや心配の背景にある文化的な要素についてはじ

めて知ったことを伝える（01 行目）と，デウィさんは大きく笑いながら再度「慣れた」

「形」と「日本の生活」には「なかなか慣れてない」ことを並べている（02 行目）。筆者

がそのコミュニケーションへの身構えが「言葉の問題じゃない」と言う（03 行目）と，

デウィさんはより大きな笑いで肯定している（04-06 行目）。そして，筆者が「リアク

ション遅いなぁ」というこれまでの評価を伝えると（07 行目），さらに大きく口を開けて

笑った（08 行目）。これらのデータからは，参加者各々がもつコミュニケーションへの身

構えとそれに対する評価が相互に行われるコミュニケーションの日常性が明らかになる。

4．言語文化教育研究とは何か 

宮本さんはフェーズ 3-7 の事後アンケートに「話の途中にリアクションをしない文化が

あることを，初めて知った。前に話が出た，『わかりました』問題1は，途中でリアクショ

ンがないから日本人としては不安になるのかなと思いました。」と記している。続く

フェーズ 3-8 で，瀬川さんは施設長が「彼女たちはクールだ」と再々言う要因のひとつに

うなずきとあいづちが関係しているのではないかと述べ，実習生は日本人職員とのやりと

1  この数ヶ月前，明らかに大丈夫ではない状況で生じる「大丈夫」ということばや，最後に「わ
かりました」と応じるものの指示が理解できていないケースを問題として議論していた。
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りを振り返って「日本語わかる？」，「聞いてる？」等と度々聞かれる理由がわかったと

笑った。このように，ことばの実践に着目して当事者の声を「聴く」ことにより，すべて

の参加者が気づきを得て問い始め，日常における小さな違和感から解放される。

狩野，井出（2023）による保育園と外国籍家族をつなげるプロジェクトにおいて創発

された学びにもみられるように，PAR への参加は活動にかかわるすべての人にとって

「ことば観の変容」を土台とした教育の機会となり，言語文化教育の一端となる。当事者

が主体的かつ対話的に参加し，他の参加者と協働して批判的かつ再帰的にコミュニケー

ションを捉え直す。日頃のコミュニケーションの引っ掛かりについて，自分のことばで語

り合い，分析し，改善しようと新たな行動を起こす。自己と他者のことば観やコミュニ

ケーション観，その背景にある文化に気づき，問い，学び合うことでイデオロギーや思い

込みから解放され，より良い未来をともに創造する。その過程で絶えず参加者のことばに

耳を傾け，彼らに寄り添い，必要に応じて専門知を提供して行動と探究を促す働きかけを

日常的かつ継続的に行う。それこそがことばと文化にまつわる教育であり，一連の過程に

おけることばの実践を丁寧に読み解くことも言語文化教育研究の重要な役割であろう。
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【口頭発表!

複言語複文化の環境におけるバーバル及びノンバーバルコミ

ュニケーション

―福岡市西区 H サロンの事例研究― 

李 暁燕（九州大学）, 山田 穂乃佳（九州大学） 

キーワード

複言語複文化，異文化コミュニケーション，バーバルコミュニケーション，

ノンバーバルコミュニケーション，暗黙知

1!はじめに 

2023 年 6 月末時点での在留外国人数は約 322 万人となっており，前年末比 4.8％(約 14

万人)の増加で，過去最高を更新している(出入国在留管理庁, 2023)。また，全ての都道府

県に加え，全ての市区町村の人口規模区分の外国人人口が増加しており，今後，全国各地

において外国人住民のさらなる増加が見込まれている。これらの背景から，複言語複文化

の環境におけるコミュニケーションはますます注目され，特にコミュニケーションの取り

方は切実の課題になっていると考えられる。

2!異文化コミュニケーションはなぜ難しいか 

言語と文化は切り離せない。多くの学者が言語と文化を「一つのコインの両面」という

メタファーで表現するのも，両者の分離不可能性を意味していると言える（Seelye 1984,

Kramsch 1998）。Weaver（1986）は，「文化の氷山モデル」を使って，「文化」の中には

言語で伝達できる部分とできない部分があると論じた。

  複言語複文化の環境におけるコミュニケーションは，言語によるものと言語によらない

ものがあると考えることができる。李（2017）によると，「文化的知識」とは，自分をど

う見ているかという自己認識，世界をどう見ているかという世界観，どう行動しているか

という行動的慣習，どう行動すべきかという行動的規範の知識である。文化的知識には，

教科書や教室において言語で説明される文化についての説明などの「明示的文化知識」
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と，外から見えるがその意味は推測するしかない行動パターンや，言外の意味を推測する

しかない言語表現などの「暗黙的文化知識」がある。人間の価値観や思考パターンや行動

パターンなど暗黙的文化知識の部分を言葉にして他者と共有することは非常に難しい。こ

れは，異文化コミュニケーションの難しさの根本的原因である。本研究は，福岡市西区に

ある H サロンを事例研究に取り上げ，言語によるコミュニケーションと言語によらないコ

ミュニケーションについて考察していく。

3!事例研究 

3.1．事例研究の概要

3.1.1. 研究対象：H サロン

H サロンとは，福岡市の特定地区において外国にルーツを持つ子どもの親をサポートす

ることを主な目的としたボランティア団体である。

3.1.2.データ収集

収集したデータは，毎回の活動後に実施した日本人サポーターと外国人参加者に対する

アンケート，インタビュー，および筆者自身の観察記録である。

アンケート調査の実施期間は，2023 年 1 月から同年 9 月であり，隔週の活動後に参加

者に対して実施した。調査にあたって，H サロンの参加者 6 名(全員女性，うち日本人 5

名，外国人 1 名)から協力を得た。インタビュー調査は，2021 年 11 月および 2023 年 11

月～12 月の二回実施した。調査にあたり，1回目では H サロンの参加者 4名(うち日本人

2名，外国人 2名)，2回目では 6名(うち日本人 5名，外国人 1名)から協力を得た。 

また筆者は，2021 年 7 月から同年 12 月にかけて H サロンにおいて参与観察を行い，

観察記録を付けてきた。内容としては，毎回の活動の中で参加したときに観察した状況や

実際に行った活動，およびそれらを通して気づいたことや考えたことをまとめる形で記録

を付けた。

3.1.3.データ分析

データ分析のため，質的データ分析用ソフトウェア MAXQDA1を利用した。分析のプ

1 MAXQDAについては https://www.maxqda.com/を参照。
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ロセスは，修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチに基づき，オープン・コーディ

ング，カテゴリー化，抽象化という大きく 3 つの段階によって行った。

オープン・コーディングでは，アンケートに対する回答，インタビューの内容を文字起

こししたテキストデータおよび観察記録を検討し，意味のまとまりで区切りをつけ，デー

タの内容に即しながらそれらの意味を解釈し，短い言葉や要約などによってコードを付与

する作業を行った。次に，オープン・コーディングによって生成された様々な概念間の関

連性を，テキストデータと照らし合わせながら解釈し，概念のまとまりとしてカテゴリー

を生成した。さらに，生成されたカテゴリー間の関連性をさらに検討し，抽象化した。

3.2" バーバルコミュニケーション 

H サロンにおける言語コミュニケーションにおいては，「やさしい日本語」，「日本語と

英語の併用」，「外国人住民の母語(ベンガル語，タイ語)」などが使用されている。 

3.2.1.  やさしい日本語 

外国人に合わせたやさしい日本語では，「格助詞の省略」，「話の構造の変更」が行われ

ることが分かった。例えば，「娘さんは帰ってきた？」という質問を，「娘さん，朝，学校

に行ったよね。テストだったんだよね。それで，今，どこにいる？」のように言い換える

ことである。この例においては，格助詞を省略して単語ごとに区切っている。また同時

に，「帰ってくる」という行動を「学校に行く」「テストを受ける」という文脈の中に位置

づけることで，すなわち，聞きたい情報の前後の文脈を含めて話すことで，より理解しや

すくなるよう工夫されている。

ただし，やさしい日本語を使って話す場合は，敬語の使い方が難しくなるため，話し手

の気持ちが伝わらないと感じられる場面もある。例えば，「〜〜をしてくださるとありが

たいです」という表現を，端的に「これは〜〜する，OK？」と言い換えた場合，意味と

しては伝わりやすくなるが，人間関係の構築にふさわしいか不信感を覚え，話し手によっ

て，精神的負担となる場合がある。

また，一人一人に合わせたやさしい日本語を使う必要があるので，初対面の時点で外国

人参加者に対し，どの程度日本語を話すことができるかを確認する様子が観察された。

さらに，病気や体調に関する書類を解説する大事な場面で，わかりやすく伝えなければ

ならないため，細かい情報を一旦伏せて一番重要な部分だけを確認する場面が見られた。
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例えば「結核」のような単語は英語に直しても細かく説明してもなかなか伝わらないた

め，実際の場面で「咳が出ますか」と聞くことで，咳が出る持病はないということから，

結核には該当しないと判断された。

3.2.2.日本語と英語の併用 

H サロンにおける使用言語は，上述した「やさしい日本語」が中心ではあるが，日本語

と英語を混ぜながら会話する場面も多々存在する。特に，H サロンにおける参加者は，日

本人も外国人も英語母語話者ではなく，またほとんどは第二言語としての英語を流暢に扱

えるというわけでもないため，すべて英語で話すのではなく，日本語と英語の両方を使う

ことで意思疎通を図っていることが分かった。例えば，外国人参加者による発話で，

“they meet me outside, スーパーマーケット，「あー，○○さんー」 and talk.”のように，

英語と日本語を交えて文章を構成することが多く見られた。

3.2.3.外国人参加者の母語 

外国人参加者が母語でコミュニケーションを図ろうとする場面も度々あり，その際は

Google 翻訳が活用されている様子が見られた。具体的には，外国人参加者の母語をその

まま日本語に翻訳するのではなく，母語を英語に変換するという形で活用していることが

分かった。

3"3"ノンバーバルコミュニケーション 

H サロンにおけるコミュニケーションでは，言語面以外における工夫も見られた。 

まず挙げられるのは，「絵」や「写真」の活用である。「絵」に関しては，日本人サポー

ターの伝えたいことを確認するため，あるいは外国人参加者自身が伝えたいことを表現す

るために用いられた。例えば，ムスリム女性に対して給食の献立について，「同じ製造ラ

インで作っている」ことを許容できるか否かを尋ねる場面において，ムスリム女性が質問

の意図を確かめるために「絵」を描いたことがあった。また，「写真」については，外国

人参加者が祝日や食文化といった母国の文化を日本人サポーターに説明するという場面で

用いられた。

さらに，言語によらないコミュニケーションの一環として，観察を通じて相手のことを

推測し，理解するという様子が捉えられた。例えば，「…宗教の上で生活が成り立つ人が
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いる（1 日に祈る時間がある，週末は家族で協会(原文ママ)へいく，家族とのイベントを

とても大切にするなど）それによって心の安寧を得ているということが彼らを通じて感じ

ることができた（日本人サポーターJ4 に対するアンケート）。」という記述により，ある

日本人サポーターは外国人の宗教的な慣習が実践されているのを実際に目の当たりにし，

宗教の上で生活が成り立つ人がいるということ，およびその生活によって心の安寧を得て

いるということを感じることができたと述べている。すなわち，相手の具体的行動を観察

することで推測を通じて受け手に意味が伝えられることがあるということが分かった。

また，言語で伝えきれないところ，特に気持ちを具体的な行動を通して示すことが分か

った。例えば，コミュニティに入っている外国人に対して早くこの土地に慣れてほしい，

みんなと仲良くなってほしいという気持ちを表すときに，以下の話があった。「気持ちは

もう具体的に動くことしかできないですよね。だから，もう引っ越してこられたら，もう

すぐその方たちに H サロンに来てくださいって声をかける。そして，そこで笑顔で接す

る。なんか困ってることとか，知りたいこととか，何かないか，それを聞く。自分たちの

今までやってきてること，ちゃんとわかりやすく伝える。そういう行動でしか伝わらない

ですよね。気持ちがここにありますみたいな (2023 年 12 月 日本人サポーターJ３に対す

るインタビュー)。」

4．考察 

 「出入国在留管理庁」のウェブサイトには，「在留支援のためのやさしい日本語のガイ

ドライン」が公開されている。このガイドラインには，やさしい日本語の作成における重

要なポイントがまとめられており，具体的には，「不足している情報を補う」，「一文は短

くする」，「外来語はできる限り使わない」などが挙げられている。ただし，本研究では，

新たな視点からの発見もあり，「格助詞の省略」，「話の構造の変更」，「一番重要なところ

だけを述べる」などが明らかになった。

 異文化コミュニケーションにおいて，多くの文化は暗黙的なものであり，それを言葉で

正確に伝えることが難しいとされている（李, 2017）。特に価値観や思考パターンに関し

ては，自分自身でも気づかないことが多いため，これらを他者に伝えたり理解したりする

ことはほぼ不可能であると考えられる。このため，H サロンの事例分析から得られた示唆

によれば，このような暗黙的な情報に関しては，言葉を介さずに互いの行動を観察し，推

測することが極めて重要であるという結論が導かれた。
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5．結論 

 本研究では，福岡市西区に位置する H サロンを事例とし，複言語複文化の環境におけ

るバーバルおよびノンバーバルコミュニケーションの方法を明らかにした。複言語複文化

の環境において，単なるやさしい日本語の使用に加えて，日本語と英語の併用や，外国人

住民の母語の活用が有益であることが示された。特に，やさしい日本語を用いる際には，

「格助詞の省略」，「話の構造の変更」，「要点のみを述べる」などのストラテジーが効果的

であることが明らかになった。 

 ノンバーバルコミュニケーションにおいては，「写真や絵の利用」，「観察を通じて相手

の気持ちや状況を推測し理解する」，「感情を具体的な行動で表現する」などが重要である

ことが浮かび上がった。 

 この研究は，福岡市西区における H サロンを通じて示された手法が他の地域のコミュ

ニティにも適用可能であり，今後の複言語複文化のコミュニティ構築において有益な事例

となるであろう。 
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【口頭発表】 

マルクス主義的言語観による内容言語統合型学習（CLIL）の
再評価

―欲求・対象・社会的関係から編まれる歴史からの考察―

包 蕊（京都大学） 

キーワード

CLIL，マルクス，歴史的存在論，人間的成長を促す言語教育 

1．はじめに

内容言語統合型学習（CLIL: Content and Language Integrated Learning）とは，一般

的に内容教育と言語教育を統合して行う教育方法だと定義される(Coyle et al., 2010)。し

かし，言語と内容を統合するとは，本来奇妙な話である。我々の現実生活での言語使用で

は，内容のない言語はあまり想像できないからだ。もちろん，「あの人の話，内容がない

な」等と述べることはある。だがこの場合での「内容がない」は，「言葉自体」は分かる

が，それに見合うだけの情報や考え，感情が伴っていないということであり，内容がまっ

たくないということではない。

「言葉自体」とは，言葉の音声，形態，統語，意味等，通常言語学の対象となる言語の

あらゆる側面である。外国語学習者にとっても，「言葉自体」のこれらの側面の知識を身

につけ，正確に聞く・話す・読む・書くことは重要な能力である。伝統的な言語教育が，

学習者が「言葉自体」を身に付けることに重点を置いてきたことの意義は否定できない。

しかし，「言葉自体」の知識とスキルを鍛えて伸ばすことのみに専念する言語教育で

は，学習者が伝えたい考えや感情を支える言葉，つまり学習者の人格的な言葉の獲得と表

現に到達することが難しく，時にはそれを損ねることさえある。現に，高難易度の言語表

現を暗記しながらも，発表や作文等の言語活動で自分の独自の主張や心のうごきを伝えら

れない学習者はしばしば見られる。このような言語教育においては，学習者が学ぶ「言葉

自体」が主体となり，生身の学習者がそれに従属する客体となってしまう。

学習者にとっての人格的な言葉を獲得し，人間的な成長を目指すために，本発表では，

現実的，歴史的な人間存在を考える思想家マルクスに注目した。マルクス主義的言語観に
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よれば，言語は人間自身の人間としての生活を生産する欲求から生まれる。（マルクス，

エンゲルス, 1845-1846/2002）言語を使うことは，人間の現実生活と離れない歴史的な活

動である（Williams, 1977）。本発表では，このマルクス主義的言語観から，学習者の生

きる現実に基づいた「内容」を統合する CLIL が人間的な成長を促すという意義を再評価

する。

2．欲求，対象，社会的関係から編まれる歴史における言語 

マルクスはエンゲルスとの共著『ドイツ・イデオロギー』において，歴史の観点から人

間存在を論考する人間の歴史的存在論を提示した上で，言語の生まれる契機についても言

及している。その論考によると，歴史の最初の人間たちから現在まで，人間が自身の生活

を生産するためには，同時に展開する 4 つの契機――①生命維持の欲求を満たす活動，②

①の活動と道具から生まれた新しい欲求，③人口の増加と家庭の関係，④人口の増大と新

しい欲求により現れる社会的関係（複数の諸個人の共同活動の関係）――が前提となる。

この 4 つの契機から展開する人間の活動と同時に，他者と交わる欲求から，言語が生まれ

た。この人間自身の活動によって，人間は自然的存在（生物としての存在）であると同時

に，言語を用いて他者と共同活動する関係の中で生きる社会的存在となった。要するに，

人間が自らの生活を生産する欲求と活動によって自身の人間としての存在を創り出し，言

語もその過程から生まれたということである。

このマルクスの人間存在と言語の誕生についての論考は，言語発展にもあてはまる。新

しい欲求が芽生え，人口の増加と社会的関係の拡大に伴い，人間たちの生活世界も広く複

雑になる。そして，個人が生活活動において交わる対象（モノや他者）も増えていく。こ

れらの対象に対する活動や，対象の外見や状態，対象間の関係等を言葉で伝える欲求が生

じ，それを満たす活動により言語も豊かになると考えられる。この豊かさは，社会的関係

のさらなる拡大により新たな言語を生み出す。このように，人間が使用する言語は，自ら

の生活活動における欲求，対象，社会的関係の展開により豊かになると言える。

外国語学習も，学習者が自らの現実生活において芽生えた何かしらの欲求から始まると

考えられる。例えば，「好き」という欲求が，ある外国のアニメを対象にして生じる。こ

の欲求は程なく新しい欲求，対象，社会的関係を生み出す。最初の外国のアニメからアニ

メの主題曲，主題曲を歌う歌手，歌手の他の歌，同じジャンルの他のアニメ，アニメに関

連する外国の歴史等も知りたくなる。これらの対象と関わる中で，この学習者の思考に外
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国語の音が混じりはじめる。何故なら外国語こそがこれらの対象との付き合い方の一部だ

からだ。付き合いが長くなるにつれ，歌を聞く，歴史を知るだけでは満足いかなくなる。

自分でも外国語で歌いたくなり，アニメの登場人物の話し方も真似したくなる。やがて外

国語の教室に通い始め，機会があれば旅行や留学を始めることもありうる。

これらの対象と関わる活動において，学習者は様々な言葉を学び，使用する。その言葉

は一律に「〇〇国語」と呼ばれる。だが，「アニメの台詞」，「唄の歌詞」，「教科書のテキ

スト」，「SNS でやり取りする時の表現」が，ジャンル，声色，文のリズムとも異なるよ

うに，学習者が異なる対象との異なる関係において学び使用する言語も多種多様である。

学習者の外国語は，それに関する欲求，対象，社会的関係の展開により豊富になる。

以上のことから，言語教育において，学習者の人間的な存在を支えるために，この欲

求・対象・社会的関係の展開と相互作用を無視することはできないであろう。

3．学習者の欲求，対象，社会的関係を広げる CLIL 

CLIL は， 90 年代半ばから，ヨーロッパで複言語・複文化主義，市民性

（Citizenship）を推奨する言語政策の背景において，それまでの内容と言語を統合する実

践を総じて表す用語として使用されてきた。その大きな特徴は，内容と言語が一つの連続

体として見られ，４C（「内容（Content）」，「言語（Communication」，「思考

（Cognition）」，「協学・異文化理解（Culture）」という枠組みで学びの側面を統合するこ

とである(Coyle et al., 2010）。 

これまでの言語教育研究では，内容重視教授法（CBI: Content Based Instruction）や

イマージョン教育，タスク中心の教授法（TBLT: Task-Based Language Teaching）等内

容を取り入れる方法論も取り上げられている。本発表は，それらの教育方法と CLIL を差

異づけて CLIL を再評価することを目的とはしない。CLIL を「学習者の生きる現実に基

づいた内容を統合する言語教育」として定義し，一種の包括的な用語として用いる。

CLILは以下の 3点において，「言葉自体」の発達のみに注目する伝統的な言語教育と異

なり，言語学習を学習者の生活世界と結びつける。欲求，対象，社会的関係を広げること

により，学習者の人間的な成長を促す。
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3．1．欲求を広げる：学習者が周りの現象世界に関する欲求を拾い上げ，さらに新しい

欲求へと繋げていく。

Díaz Pérez, et al. (2018)は，学習者の現実生活における現象を CLIL の「内容」として

挙げている。CLIL の「内容」として扱いうる現実生活における現象とは，学習者が日々

の生活において，見たり，聞いたり，触ったり，感じたりするものであり，学習者の日常

での悩み，気になった社会問題，他の科目や領域での発見等全てが含まれる。言語のみ扱

う伝統的な言語教育においては，これらの現象は言語学習に無関係，少なくとも重要では

ない学習者の個人的な事情かもしれない。しかし，現象を「内容」として扱う CLIL の授

業において，学習者の現象に対する欲求を拾い上げることができる。

また，現象に対する欲求は，CLIL を通じて新しい欲求へと繋がる。CLIL の教室活動

において，学習者がある現象を取り上げた最初の欲求は，日常生活における欲求だけかも

しれない。しかし，授業活動が進む中で，学習者は，教室にいる他の学習者と共に多様な

視点から現象を探究することができる。その際，学習者は，自身と他の学習者の今までの

経験や，異なる分野における知識と技能，方法等も統合する学びを構築する可能性が生ま

れる（Díaz Pérez et al., 2018; Coyle et al., 2010）。それにより，学習者の欲求は，日常

における欲求のみならず，多面的に展開される。

3．2．対象を増やす：認知的能力を考慮した学習資料と教室内外の他者を含む様々な対

象と関わる活動において言語を学び使用する。

伝統的な言語教育は，言語の発達のみ考慮されるため，その対象も，習得順序に沿って

言語知識とスキルを積み重ねるための言語資料に限定されることが多い。それに対して

CLIL では，対象は言語学習のための資料のみならず，認知的能力を高め分野を横断する

学習素材も幅広く取り入れることが，４C の「思考（Cognition）」で推奨される。その多

様な対象に対して，学習者はさらに知的好奇心という新しい欲求を生み出す。

また CLIL では，他者の視点で「内容」を理解することができる。伝統的な言語教育で

は，教室における教師と他の学習者は，言語表現を学ぶための練習相手という限定的な役

割を果たすことが多い。一方，CLIL では，授業で扱う「内容」に対して，多様な背景を

持つ学習者はそれぞれ異なる視点から理解する。その理解は教室内のコミュニケーション

活動で共有できる。それにより，学習者の学びの対象は，現実の「内容」により展開する

世界だけではなく，さらに教室内の他者の視点を通して，より広い世界への視野を得る。
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教室内の教師と学習者だけでなく，教室外の他者も学習に巻き込むことが可能である。

学習者が CLIL で問題を探究し，独自の言語作品（例えばポスターやビデオ等）をデザイ

ンする過程の中で，身近な友人や家族にフィードバックをもらうことや，YouTube や

SNS において作品を公開する実践も紹介されている（西俣ほか，2016）。

このように，現実の内容を取り入れる CLIL は，対象を広がることにより，学習者の学

びの場は，教室という物理的空間を越えて生活の場へ，さらに世界へと広がっていく。

3．3．社会的関係が深まる：言語を抽象的にではなく，コミュニケーション・共同体・

複文化主義的な文化を含む社会的関係の中で捉える。

前節にも述べたが，CLIL において，学習者は教室内外の様々な他者との関わりの中で

学ぶ。これらの他者とのコミュニケーションにおいて，学習者の注目は，自身の聞く・話

す・読む・書くといったスキルの向上から，学ぶ言語で関心を持つ問題を調べる方法，専

門が異なる人に説明する仕方，意見が異なるオーディエンスを論理的に説得する技術等，

個々の具体的な言語使用に向けられるようになる。

加えて，学習者は目標言語共同体について学ぶのではなく，具体的な個人との感性的繋

がりにより，地球市民という現実の共同体の一員として言語を学び創造する。言語の発達

のみ目指す教育においては，「目標言語文化圏」という異質な共同体，及び「目標言語母

語話者」という抽象的な他者が想定され，学習者はその抽象的な共同体においてどのよう

に適切に行動するかを学ぶ。一方，CLIL の学習者は，相互文化理解を配慮する「内容」

を通じて，自身の生活する地球の中で異なる生き方をしている個々の具体的な他者の物語

に感性を投じることにより，他者との紐帯を築く。例えば，奥野編（2018）による実践

では，学習者は貧困問題を抱える国の人々の視点から考えるようになり，自身の日常行動

を変えたと振り返っている。こうして共同体が，抽象的な「文化圏」から，自身を含める

複数の個人の繋がりにより形成される，地球市民という共同体に変わり始める。

また，CLIL の４C「協学・異文化理解（Culture）」で提唱される複言語・複文化主義

と市民性の考え方において，学習者は地球市民の共同体の一員であるとともに，自身の独

自の言葉と価値体系を持つ「個」としても認められる（細川，2016）。CLIL で出会う対

象との交流において，対象に共感を持つと共に，学習者は独自の感性と理性を自身の言葉

に注ぎ込み，言語に新しい生命力を生み出す。
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4．まとめと今後の課題 

本発表では，外国語学習者の学習言語を豊かにするために，学習者の言語を支える欲

求，対象，社会的関係を広げることが，言語教育の役割であることを主張した。その際，

学習者の生きる現実に基づいた「内容」を言語学習の基盤として認める CLIL の重要性を

説いた。

ただし，本発表は，既存の教育理論を否定するために CLIL を取り上げたのではない。

本発表の CLIL 観は，それぞれの実践者の「人間の言語と現実の内容とは切り離せない」

という事実に向かう積極的な意識と実践を認めることである。一人ひとりの教師と学習者

は，CLIL において，欲求，対象，社会的関係を展開する活動を行い，自身の存在の更

新，つまり人間的な成長を目指す実践を行う。

一方，一部の CLIL 研究や CLIL を導入する実践において，CLIL の「内容」を他教

科，他分野の知識に限定し，内容と言語の「有機的な統合」とは何かを曖昧にする傾向が

あるようにも思える。学習者により豊かな言語を生み出させるために，CLIL の「内容」

とは何であり，言語との「統合」とは何か，その含意をより慎重に吟味した上で，言語教

育実践に導入するべきであろう。
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【口頭発表】 

小学校英語教育における「豊かな話者」（resourceful 
speakers）としての教師 

大石 海（東京大学） 

キーワード

小学校英語教育，豊かな話者，質的実践研究，批判的応用言語学

1．はじめに

英語学習・英語教育をめぐっては，様々なパラダイムが確立されてきている一方で，音

声指導をめぐるポリティクス，すなわち，誰の話す，どのような英語をモデルとすべきな

のか，がいまだに問題としてある（Tsang，2020）。そして，日本の小学校英語教育では

学習指導要領や検定教科書において母語話者志向が強く表出している。大石（2021）

は，これを「制度としての母語話者志向」と定義している。こうした公教育における母語

話者志向の問題は，多様な英語話者にたいする差別や排除を孕んでいる点で問題含みとい

える。たとえば母語話者のみの発音指導を受けた児童は，「コミュニケーションの場で出

会うさまざまな英語に対して『ネイティブっぽい英語ではない』という否定的な判断を下

しかねない」（仲，2020，p. 29）。実際，「新自由主義的グローバリゼーションのもとで推

進されている英語教育の普及により，ネイティブスピーカリズムを伴う白人性のヘゲモ

ニーは広く浸透」され，「世界中の教育や学習、教師の雇用、教材において人種的偏見を

再生産している」と Kubota（2020，p. 715）は指摘する。英語話者の多様性を排除し得

るようなこうした問題は，今後問い直す必要があると思われる。このような英語教育をめ

ぐる現状の中で，小学校で外国語教育が実施されており，小学校の教師たちは日々の授業

を実践している。

本研究の目的は，小学校の外国語科を担当する学級担任を「豊かな話者」（resourceful 

speakers）という視点からとらえることで，学級担任を含めた教室空間において多様な

英語話者の存在の可能性を広げようとすることである。「豊かな話者」は，「言語が所与の

実体としてではなく，実践や言語使用域，言説，ジャンルから現れる可能性の集合として

見なされ得る」（Pennycook, 2014, p. 14）とし，この概念が，複合的で複雑な言語的資源
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やセミオティック資源を駆使し，それらを適応・交渉させるという見方を示す（p. 15）。

学級担任を，言語資源やセミオティック資源を広範に，そして柔軟に活用しながら授業を

行う「豊かな話者」と捉える見方によって，学級担任を含む教室空間に存在する多様な言

語話者の可能性を広げようとすることを目指す。

2．研究方法

本研究においては，関東地方の公立小学校に勤務するA教諭へのインタビューと，A教

諭の担当する小学校外国語科の授業観察を実施した。A 教諭は教職４年目で今年度は６年

生の学級担任をしており，外国語科の授業を担当するのは今年度が初めてである。A 教諭

は自分自身の英語力にたいしても外国語科の授業にたいしても苦手意識を持っており，今

年度の外国語科の授業を試行錯誤しながら行っている。 

2．1．インタビュー調査：

小学校英語教育全般に関する信念や考え方，実際の授業実践の取り組み等について詳細

に調査することを目的として，半構造化インタビューを実施した。インタビューの実施

は，対面で行った。インタビュー時間は 1 回あたりおよそ１時間ほどで，複数回実施し

た。インタビューの実施に際しては，録音と筆記での記録を行う旨了承を得た。 

2．2．授業観察

授業観察は，2023 年４月から 2024 年３月にかけて複数回行った。観察にあたっては，

当該小学校の所属長である校長の承諾のもと，フィールドノーツを取った。また，A 教諭

とともに授業を行う外国語指導助手（Assistant Language Teacher：ALT）にも事前に承

諾を得て授業観察を実施した。 

3．結果・分析

3．1．授業観察から捉える「豊かな話者」としての A教諭

A 教諭は，外国語の授業において，デジタル教科書の英語音声や ALT の話す英語，そ

して自らの英語など，さまざまな資源を駆使しながら多様な英語を授業中の児童に聞かせ

たり，児童の話す英語も肯定的に受容したりしていることが分かった。A 教諭は，授業の

開始と終了のあいさつといった定型的なフレーズを英語で言うだけでなく，児童の発言に

対するフィードバックに英語で応答したり，児童への指示や説明に際して日本語と英語を

織り交ぜながら話したりする姿が観察された。 
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 以下では，６月に行った「自分たちの町の魅力的な建物を紹介しよう」という授業にお

いて，A教諭が①学級担任の英語，②ALTの英語，そして③デジタル教材の英語を児童に

聞かせている場面を取り上げてみたい。 

この授業では，はじめに ALT と児童とのやりとりを行い（ALT の英語），A 教諭はその

やりとりを引き受けるかたちで「Thank you.」と言って（学級担任の英語），授業の内容

に入った。教科書に書いてある英語を児童が読んで話す練習をするパートでは，発話すべ

き文章を ALT に話してもらい（ALT の英語），その後「Repeat after ○○1sensei.」と述

べて（学級担任の英語），ALT の英語に続いて，児童に発話させた。1 回目の活動が終

わった時に，「すばらしい。もう 1 回，one more time」と言い（学級担任の英語），2 回

目を行った。 

 本時の「めあて」として，上記の「自分たちの町の魅力的な建物を紹介しよう」を黒板

に書いたあとの A 教諭と児童，ALT のやりとりを，以下に示す。

発話者 発話内容 

A 教諭

児童 1 

A 教諭

児童 2 

A 教諭

ALT 

A 教諭

児童たち

（「めあて」を黒板に記入後）はい、教えてください。Please teach me.

（町のマスコットキャラクターの名前）ちゃんの蔵屋敷。 

あー、ちょっとなんて言うか調べてみまーす。 

高層マンション。 

（ALT に何と言うかを尋ねようと、窓の外に見える高層マンションを指差

しながら）That, that one. 

Oh, tall tower.  

（該当小学校のある自治体名）はいっぱいいろんなものあるよね。私の町

には駅もありませんでした。駅まで歩いて…one hour.

えー！ 

その後，町にあると思われる建物の英語での言い方を練習する場面に移る。 

A教諭 じゃあ、みんなの町にありそうなものを、repeat after…テレビ（笑い）

（デジタル教材の音声を児童に聞かせた） 

1 ALT の先生の名前。研究対象の小学校では，種々の事情で ALT が３度変わっている。煩雑さを

防ぐため，３人の ALTの先生の表記は，「◯◯」とする。 
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このように A 教諭は，授業内で自らの話す英語，ALT の英語，そしてデジタル教材の

英語を多様な場面で使い分けながら児童に聞かせていた。それに加えて，児童の発言し

た言葉（蔵屋敷や高層マンション）が英語で何と言うか速断できない場面では，自らの可

動的な資源（タブレットや ALT や自らの動作など）を駆使してコミュニケーションを継

続しようと試みている。すなわち，「蔵屋敷」という ALT にも分からなそうな（そして A

教諭自ら ALT に説明することが困難そうな）言葉については，「ちょっとなんて言うか調

べてみまーす」と正直に児童に伝え，その授業時間内にタブレットで言葉を調べ，当該児

童に伝えていた。また，「高層マンション」という ALT が分かりそうな（そして窓から見

え教室全体で共有できそうな）言葉については，ALT に向けて，ジェスチャーと「That, 

that one.」という英語を用いて何と言うか尋ね，教室全体にどう表現すれば良いのか伝え

ていた2。ここでの A 教諭は，自らの持っている，あるいは自らの周辺にある活用できる

資源を駆使して児童らとコミュニケーションを行おうとしている。A 教諭の言動を「豊か

な話者」という視点から捉えると，教室内に存在する多様な英語のもつ可能性に注目する

ことができる。そしてこの視点は，「制度としての母語話者志向」の強い小学校英語教育

においてそれを緩和し得，より公平公正な現実社会を希求する志向を提示してくれる。 

3．2．協働的なインタビューを通した「豊かな話者」という概念の共有

前節で，A 教諭を「豊かな話者」として捉え直すことを試みたが，A 教諭自身は小学校

英語教育や実際の英語授業について何をどう感じているのであろうか。本節ではA教諭と

のあいだで行ったインタビューについて検討する。 

インタビューの場において，A 教諭は自らの「英語力」に不安を抱いてる語りをしてい

た。 

とにかく、自分で喋っても正しい英語が言えないから、あの、ALT の先生がいらっしゃる

時はもう、なるべく言ってもらったり。 

2 ちなみに，児童や教師が「タワマン」と呼ぶタワーマンション（high-rise condominium）を，

ALTは「tall tower」と表現していた。児童も A教諭もその表現に納得し，理解していた。この

表現は「正確な英語」表現ではなかったかもしれないが，その場面ではその表現によってコ

ミュニケーションが成立している状況が見られた。「豊かな話者」どうしでのやりとりにおい

て，tall towerは「正しい英語」であった。
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だからその正しいはつ、う、うん。発音が、何だろう。だいたいの発音は言えるけど、

やっぱカタカナ口調っていうんですか？何て言えば良いんだろう。I am も、「ア・イ 

ア・ム」って発音しちゃったりとか。それも多分自分じゃ気づかないうちになってそう

で。で、間違ったので覚えちゃったら、こう、何だろう、せっかく今耳が、なんかちっ

ちゃい子の方が、そのカタカナじゃなくてちゃんとその聞き取ったままで発音できるみた

いなのも、よく聞くから。 

また，母語話者志向的な語りも見られる場面もあった。そうした A 教諭の言語観はこ

れまでのA教諭自身の英語学習経験や自分自身の英語力への自信の無さに由来する側面も

あるようにみられる。A 教諭は，自分の英語よりもデジタル教材の英語や ALT の英語に

優位性を持たせ，実際の授業においてもそれらを多く活用し，児童に英語を聞かせている

と語る。 

その一方で，A 教諭は自らの話す英語も授業内で比較的多く使用している。その点を筆

者が指摘すると A 教諭は，「簡単な、自分がわかる英語」は話すようにしていると語っ

た。筆者は，上記の「豊かな話者」として学級担任の教師を捉える視点をインタビューに

おいて A 教諭に語った。A 教諭はそうした捉え方にたいして当初肯定的では無かったが，

インタビューの終盤では，次回の授業からは「もっとたくさん喋って」みると語ってい

た。実際，その後に観察した授業では，A 教諭の話す英語の量はそれまでと比較して格段

に増えた。授業観察後のフィードバックの際，次のように A 教諭は語った。

いや，なんか，冬休みに話せてよかったです。もっと喋ろうって，頑張ろうと思えまし

た。（中略）私もどんどん話してできるんだーって。正しい英語じゃないかもしれないで

すけど，たくさん話してみます。 

インタビュアーとインタビュイーによる協働的な相互作用による，A 教諭の授業実践や

言語観の肯定的な変容を見とることが可能となった。 

4．おわりに：「豊かな話者」としての学級担任の可能性

A 教諭は，ここまでみてきた通り，英語（や外国語の授業）が得意ではないという不安

を抱えている。しかしながら，A 教諭自身の授業を「豊かな話者」と言う視点から捉え直
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してみると，さまざまな資源を駆使して多様な英語を児童に聞かせ，そして児童の話す英

語をも肯定的に受容する実践を見出すことができた。こうした実践によって，教室内には

多様な英語が話される空間が成立している。そしてその「多様な英語」のなかには，指導

する立場とされる学級担任や ALT だけでなく，児童も含まれており，彼女ら/彼らもまた

「豊かな話者」として捉えるような教室空間が作り出されている。

 このように，「豊かな話者」という立場に立つことで，学級担任の言語やそれ以外の資

源により肯定的な意味を見出すことができる。「豊かな話者」としての学級担任は，さま

ざまな資源を用いて学級担任という立場から英語を話し，児童に英語を聞かせる。そこで

の学級担任の英語は模倣すべき対象や基準となる英語にはなり得ないのかもしれない。し

かし「豊かな話者」である学級担任の存在や彼女ら/彼らの話す英語が，教室空間の英語

の多様性を広げ，熟達した母語話者を目標とするのではなく，言語に関する複合的な資源

を活用し交渉できる話者を志向することを可能にする。 

本研究では，協働的なインタビューを通して，研究参加者であるA教諭と言語の様々な

捉え方を共有することで，多様な英語話者の可能性を広げることをともに志向していくよ

うな実践研究を提起している。今後継続的に実践研究を進めていくことが必要であろう。

文献

大石海（2021）．音声指導のポリティクスを生きる―小学校教師小学校英語教育に関する

語りの批判的ナラティブ分析『言語文化教育研究』19，74-94． 

仲潔（2020）．変わりゆく言語―「言語」の多様性と「言語の機能」の多様性を探る. 柴

田美紀，仲潔，藤原康弘『英語教育のための国際英語論―英語の多様性と国際共通

語の視点から』（pp. 50-66）大修館書店. 

Kubota, R. (2020). Confronting. Epistemological Racism, Decolonizing Scholarly 

Knowledge: Race and Gender in Applied Linguistics. Applied Linguistics, 41(5), 

712-732.

Pennycook, A. (2014). Principled Polycentrism and Resourceful Speakers. The Journal 

of Asia TEFL, 11 (4), 1-19. 

Tsang，A. (2020). Why English accents and pronunciation ‘still’ matter for teachers 

nowadays: a mixed-methods study on learners’ perceptions．Journal of 

Multilingual and Multicultural Development, 41(2), 140-156. 

157



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

【口頭発表】 

教員養成過程において経験した当事者研究は， 

その後の教員生活にいかに活かされているか 

中川 篤（広島大学） 

キーワード

教員のレジリエンス，関係性レジリエンス，当事者研究

1．研究背景

かねてより教員の離職が世界的な問題となっており (Acton & Glasgow, 2015; Ávalos &

Valenzuela, 2016; Ewing & Smith, 2003)，「限界にきている」（文部科学省，2017a）と

評される日本の学校現場もまたその例外ではない。教員の離職は教育の質の低下にもつな

がるが (Hoglund et al., 2015)，こうした教員の離職の背景には一体どのような要因が関

わっているのだろうか。

久冨（2017）は，新任教員の誰もが経験し，なおかつ深刻な事態に発展しがちなもの

として，教え子や保護者，同僚との関係性作りの困難を挙げている。また，近年では

COVID-19流行下において新たに出現した生活様式なども踏まえ，教員養成課程において

人間関係構築についての教育を行うことの重要性を強調し，生徒の学問的，社会的，感情

的ニーズを満たすために，つながりを育み，人間性を高める実践に焦点を当てるべきだと

主張する論評なども見られるようになってきた (e.g., Carter Andrews et al., 2021)。 

関係性構築の困難の根本的な解決は望むべくもないが，教員として職業生活を送る上で

避けては通れず，うまく付き合い続けていかなければならない問題でもある。こうした背

景から，近年では国内外を問わず，教員養成課程において教員のレジリエンスを高める必

要性が指摘されている (e.g., Day & Gu, 2013)。 

そこで，樫葉，中川，柳瀬（2018）と中川，樫葉，柳瀬（2019）は，教員のレジリエ

ンスを高める取り組みとして，教員養成過程に「当事者研究」という精神保健福祉分野の

手法を取り入れることを提案し，実践した。その結果，研究協力者は当事者研究を通じ

て，「『文化』の重要性」，「援助要請の互恵性」，「問題の外在化と再解釈におけるユーモア

の重要性」について学んだことがわかった（詳細は当該論文参照）。また，中川，柳瀬，
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樫葉（2019）は関係性文化理論の見地から当事者研究を再考し，当事者研究は「成長を

志向する関係性」を生み出すコミュニケーションとして機能し，当事者研究の参加者は

「成長を志向する関係性」から「関係性レジリエンス」を得て，個々人が抱える問題によ

りよく対処することに取り組んでいることを明らかにした。

しかし，これまでの一連の研究は，研究協力者の振り返りの記述の分析に基づく考察で

ある。教員養成課程の一環として当事者研究のコミュニケーションを経験したことは，は

たして本当にその後の教員生活に活かされているのだろうか。そこで本研究では，教員養

成課程において経験した当事者研究は，その後の教員生活で活かされているかという問い

を立て，追跡調査を行った結果について述べる。

2．研究方法 

本研究で追跡調査の協力を依頼したのは，中川，樫葉，柳瀬（2019）にまとめられて

いる，平成 29 年度に行われた第 2回当事者研究実践の参加者の 1名である（以下 A氏）。

A 氏に研究協力を依頼したのは，氏は初年度の教員生活で精神的に追い詰められていた

が，それでも教職にとどまり続けていることを筆者が人伝てに知っていたためである。逆

境を経験しながらも教職にとどまり続けることを選んだA氏の選択に，当事者研究の経験

から得た学びが関わっているならば，それが活かされていると言っていいだろう。

本研究で分析の対象となるデータは，2023 年 3月末に実施したおよそ 90 分の半構造化

インタビューである。A 氏は，インタビュー前に匿名化されたデータの研究目的の利用・

公開について同意し，研究協力者となった。半構造化インタビューに際し，筆者が事前に

準備した質問は，（1）背景情報（教員数，生徒数，校務分掌，部活など），（2）他の教員

との関係性，（3）教科指導において困難を感じた点，（4）その他の面で困難を感じた

点，（5）困難に際して当事者研究の経験が役に立ったか否か，の 5 点であった。分析は収

集された音声データを書き起こし，NVivo for Mac（14.23.0）を用いて定性的コーディン

グを行った。

3．結果 

インタビュー当時，A 氏は修士課程修了後に就職した初任校で 3 年目を迎える外国語

（英語）科の 28歳の若手教員である。修士課程在学中に現在の勤務校とは異なる公立高等

学校で非常勤講師を 1 年経験しているため，教員歴は 4 年となる。留学経験もあり，学部
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2 年で英検 1級を取得するなど，英語に対する造詣も非常に深い。A氏の勤務校は中高一

貫の私立高校で，県下でも 1，2 を争う進学校と名高い。初任であるにも関わらず A氏が

現在の勤務校に採用されたのは，A氏の指導力が高く評価された証左であると言える。 

修士課程修了後，A氏は現在の勤務校の高校 1 年生の学年団に配属された。勤務校では

初年度の 2 学期まで新任教員に世話役教員がつくことになっており，その期間は世話役教

員から申請書の書き方を教えてもらったり，授業を見学させてもらったりもしていたよう

だ。A氏は，初年度の 1，2 学期の間は，最低でも週に 4回は中学 1 年から高校 3 年まで

の（世話役教員以外も含めた）各学年の外国語科教員の授業を見学しに行っていたと述べ

ており，職務に対する強い熱意が感じられる。反面，A 氏の授業を見学した外国語科教員

は 3名で，その内訳は世話役教員，A氏と同じ大学出身の先輩教員，そして次年度以降に

A氏からその学年の担当を引き継ぐことが決定している教員だった。 

A 氏の勤務校では教員は 60 名程度勤務しており，そのうち外国語科を担当する教員は

3 名の外国人教員も含めて 10 名であるため，外国語科教員の占める割合は大きい。その

ため，他の外国語科教員と接触する機会は多くなると思われる。しかし，実際には外国語

科の教員間で会話する機会はほとんどなく，「最近どう」という程度の会話でも 1 週間に

1 度あれば良いほうであるという。これは，職員室では学年団ごとに座席が指定され，各

学年団に外国語科の教員が 2 人以上配属されることがほとんどないということと無関係で

はないものの，他の科目担当教員からしても奇妙なことと映るらしく，「英語科はとにか

くコミュニケーションがない」と認識されていると述べている。

教科指導について困難を感じた点について尋ねてみると，A 氏当人の授業についてとい

うより，外国語科全体で決定された方針と，各教員の方針の不一致から摩擦が起きている

ことがわかった。A 氏の勤務校では授業内容について各教員に委ねられている裁量が大き

いことから，外国語科の会議で決定された方針であっても，それが各教員の意識や授業内

容に必ずしも反映されておらず，また流暢性重視の方針を立てたにもかかわらず，習熟度

を測る指標が従来の文法のみという構造的な問題もあり，外国語科という組織内で方針が

徹底されていない点に困難を感じているようだ。

しかし，そもそも今回追跡調査への協力を依頼したのは，A 氏が初年度の教員生活で精

神的に追い詰められていたことを筆者が知っていたからである。教員の業務としてもっと

も中心的であると思われる授業には困難を感じていない彼は，なぜ追い詰められていたの

だろうか。筆者は A氏の初年度の経験について尋ねた。 
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A氏: 大変だったんですけど，僕は結構楽しかったかなとも思ってます。

筆者: でも 1 年目，キャットフード食べたりしてたって聞いたけど。 

A氏: 食べました。1 年目はキャットフードちょっと食べました。病んでましたね。 

美味しくなかったです。あれは本当に美味しくなかった。

筆者: なんでそんなに病んでたの？

A氏: なんでしょうね。ひとつには，友達がいなかったのはありますよね。僕と同じ

タイミングで入った，英語科は僕だけだったんですけど，別の科で一緒に採用

された人間がいて，2 人いたんですけど，その 2 人はなんとうちの勤務校の卒

業生だったんで。卒業生でもあるし，同期だったんですよね。もう蚊帳の外と

いうか。(...) そうこうしてるうちに気が滅入ってましたね。 

筆者: どうやって乗り越えた？

A氏: どうやって乗り越えたか。なんだろう。結局人間関係的なところで解決しまし

たね。そうこうしてるうちに，(...) 新しく全く人間関係が変わって，高 1 から

中 1 のところにもどって，初めて担任もしてだったんですけど，あんまり余計

なことを考える暇もなくて。バタバタもしてたし，中学 1 年の初担任をするや

つら，ここからおそらく 6 年間持ち上がるんだろうなっていう人間たちと，そ

れなりにワイワイ楽しくやってたので。(...) そういう意味では，本当に陳腐な

言い方をするなら，生徒に救われたかなというか。

その結果，初年度にA氏が精神的に追い詰められていたのは，同僚との関係性作りの困

難が原因だったことがわかった。これは久冨（2017）の知見とも合致する。再三にわ

たって A氏が言及しているように，A氏の勤務校の外国語科は人間関係が希薄であり，ま

た同期の教員とも関係性を築けなかったことで，A 氏は関係性レジリエンスを得ることが

できず，徐々に追い詰められていったようだ。ただし，上記の省略部分において，A 氏は

ユーモアを交えて，笑いながら当時のことを回想していたことは付記しておく。

A氏の状況が改善されたのは，2 年目に入って中学 1 年生の担任をするようになってか

らだった。相変わらず同僚との関係性は希薄ながらも，中学 1 年生と今後も見越した関係

性を構築することで，A 氏の孤立感は改善されたようだ。また，関係性という面では，A

氏の私生活でも変化があった。初年度は一人暮らしをしていたが，教員生活 2 年目の終

盤，1 月から異業種の友人とルームシェアを始めたのだ。A 氏がまさに「断絶を経験した
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後に他者とのつながりを再構築し，他者に支援を求める能力」(Jordan, 2018, p. 37) であ

る関係性レジリエンスを身につけていることを観察できる。

初年度のような困難を感じた時，当事者研究をやろうと考えたことがあるかと尋ねたと

ころ，A氏は以下のように述べている。 

A氏: あ，そうだ。それ言おうと思ってたんです。自分の悩みに名前をつけたりとか

そういうことですよね。それは，ユーモアにするっていうのはもう僕は常に

やってますね。さっきの同居人に，[職場での出来事] のことを [職場での出

来事をユーモラスに表現] って言ったりして遊んでたり。そういうふうに何か

しらちょっと嫌だなって思ったことを，笑い話にしかできねえよなっていう思

いでやってるのはかなりありますね。それはもうあらゆる側面で。 

4．まとめ 

本研究を通じて，教員養成課程で経験した当事者研究が，A 氏の教員生活で活かされて

いるらしいことが示された。それにしてもなぜ，苦境にあったA氏はキャットフードを食

べたのだろうか。A 氏本人にもよくわかっていないようだったが，その理由を憶測するこ

とが許されるならば，それは以下のような理由だったのではないかと筆者は考えている。

すなわち，キャットフードを食べるという，明らかに現実感のない状態に自らを置くこと

で，A 氏を取り巻く辛い現実から距離を取ろうとしたのではないか。これは，当事者研究

で自己病名をつける際にユーモアを用いてその問題と距離を取るのと同じ原理である。ま

た，その様子を SNS で通じて発信することで，関係性レジリエンスを求めて，断絶を超

えてつながりを結ぶ相手を求めたのではないかということである。実際，筆者がA氏の苦

境について知ったきっかけは，A 氏の友人が A 氏の SNS を見て筆者に相談してきたこと

であった。その後，その友人は A氏に連絡をとり，気晴らしに付き合ったという。 

上記はあくまでも筆者の推測に過ぎないが，いずれにせよ，教員養成課程において当事

者研究を経験したことで，ひとりの教員の精神の均衡が保たれているというのは事実のよ

うである。
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【口頭発表】 

地域の日本語教室においてボランティアが

学習者主導型活動を試みる背景

―７名のボランティアへのインタビューから―

瀬井陽子（大阪大学） 

キーワード

地域の日本語教室，言語学習アドバイジング，日本語学習，共生社会，主題分析

1．研究背景と目的

日本国内の日本語教育において，地域の日本語教室は多くの在留外国人が学ぶ場として

重要な役割を担っている。しかし，地域の日本語教室は一部の団体職員やコーディネー

ターを除き，ほとんどがボランティアによる活動に支えられており，コーディネーターや

専門性の高い日本語教師の不足，ボランティアの高齢化や後継者確保が難しい，多様化す

る学習者のニーズへの対応が難しいなど，多くの課題を抱えている（文化庁，2022）。 

2019 年に施行された「日本語教育の推進に関する法律」では，今後の地域における公

的な日本語教育が共生社会実現のためであることが明確にされた。山田（2018）は，地

域の日本語教室が果たす役割には「社会への参加をめざした言語習得」と「社会の変革を

めざした相互学習」があり，前者が教育行政などが責任を持って行うべきもの，後者が共

生社会の実現に繋がる取組みであると述べている。しかし，公的機関によってなされてい

るものがほとんどなく，ボランティア教室がその役割を担う現状があると指摘している。

地域の日本語教育は共生社会の実現のために行われるべきであるという理念は，地域日

本語教育研究で繰り返し述べられてきたが，日本語教育に関する専門知識を有しないボラ

ンティアと学習者に「教える人－教わる人」という構図が出来上がっていること，「共生

言語としての日本語」が「学ぶべきもの」となってしまう問題が指摘されてきた（山田，

2002；池上，2007）。このような問題に対し，許（2011）は，学習者の主体性を考え，

学習者と交渉の上で合意に至ることができる「教える－学ぶ」構築が必要であることを述

べている。青木（2011）は，従来のボランティア養成の考え方を変える必要があり，こ

れらの課題を解決する方法のひとつに，言語学習アドバイジング（以下：アドバイジン
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グ）があると提案している。アドバイジングは「アドバイスをする」ことではなく，学習

者が自分の学習について振り返り，学習計画を立てるのを助けるために質問していく対話

で，学習者の自己主導型学習を促進する方法である。このような方法は，カリキュラムが

決まっている教育機関の学習と異なり，地域の日本語教室では取り入れやすいと考えられ

るが，地域の日本語教室で行われる場合，従来の言語学習アドバイジングの対話（加藤，

マイナード，2022）の形とは異なる可能性がある。そこで，発表者は地域の日本語教室

に言語学習アドバイジングを取り入れようと試みるボランティアを対象として，より効果

的にアドバイジングを地域の日本語教室に取り入れる方法を探る目的で調査を行った。

2．調査概要 

2．1．調査を実施したフィールド 

本調査の研究協力者は，地域の日本語教室で活動するボランティアを対象とした講座の

受講生である。発表者が担当した講座は，まずアドバイジングの方法を紹介し，次にボラ

ンティアが自身の活動を振り返って他の受講生と意見交換をし，最後に言語学習アドバイ

ジングの実習をするというプログラムであった。アドバイジングの方法を紹介する場面で

は，青木（2010），加藤，ジョー（2022）を参照して，学習の目標・内容・教材・順序・

計画について学習者に質問する際の具体的な質問例を伝えた。その講座の中で，ボラン

ティアから様々な意見や質問があり，それが教育機関ではない場における言語学習アドバ

イジングを考えるきっかけとなった。アドバイジングでは，対話を通して学習目標，学習

内容，学習の進度や計画を具体的にしていく。しかし，地域の日本語教室の機能は「居場

所」「交流」「地域参加」「国際理解」「日本語学習」の 5 つ（野山ほか，2009）があると

言われている。地域日本語教室の参加者が「日本語学習」以外の目的で通っている場合に

は，学習目標などの質問をするより別の質問が必要となり，その後の対話も変わってい

く。そこで，まず研究協力者がこれまでどのような活動を経験してきたのか，アドバイジ

ングをどように活動に取り入れられると考えているかを知るため，半構造化インタビュー

を行うことにした。研究協力者は７名で，依頼時に調査概要のファイルを送付し，1 対 1

で 1 時間～1 時間 40 分のインタビューを実施した。調査概要には，研究協力者のプライ

バシーを守ること，承諾後も辞退が可能であることを明記し，自署入りの承諾書を受け

取った。7名のボランティア歴は，1 年の方から 15 年の方まで，活動している教室は同一
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ではないが，いずれも学習者と話し合い活動内容を決めるスタイルの教室であった。

瀬井（印刷中）は，本発表と同じデータセットで主題分析を行い，研究協力者が話した

テーマの中で一番多かった「学習者との活動の中で，本心を知るのが難しいと感じた場面

はどのようなものだったか」を記述したものである。しかし，データにはボランティアと

しての役割や教室の方針など，様々なテーマが見られ，それらを分析するという課題が

残った。そこで，本発表では「アドバイジングをする時の難しさ」のテーマに次いで多

く，瀬井（印刷中）で言及できなかったテーマ「ボランティアとしての自分の役割」につ

いて 2.3.で述べる方法で再度分析し，どのようにアドバイジングを地域の日本語教室に取

り入れることができるかの考察を述べる。

2．2．リサーチクエスチョン 

これまで述べた研究背景と調査フィールドを踏まえ，本発表では言語学習アドバイジン

グに興味を持ち，活動に取り入れたいと考えて講座を受講した研究協力者が，ボランティ

アとして地域日本語教室の役割をどう捉えているのか，をリサーチクエスチョンとした。

2．3．主題分析 

主題分析は，質的データの中にパターンを見出す体系的なプロセスである（土屋

2016）。分析では，データを Braun, Clarke（2022）に沿ってコーディングした。具体的

な手順は（1）録音を全て文字化する，（2）文字化資料を何度も読み，分析に関するアイ

デアを書き出す，（3）研究課題に関係があり意味があると考えられる部分を特定し，分

析的に意味のあるコードを割り振るコーディングを行う，（4）意味を発掘して初期テー

マを生成する，（5）テーマを再検討する，（6）テーマを定義し名前をつける，である。

3．分析結果 

主題分析の結果は，分析から生成されたテーマを提示し，内容をより良く表している協

力者の語りを記述することが多い（土屋 2019）。発表では，分析結果とともに具体的な

ボランティアの語りを提示するが，本稿では一部のみを紹介する。

A さんは，それまで文型積み上げの活動に慣れてきたため，教えようという気持ちが強

くなってしまうことを話し，次のように話した。

今までは本当に 文法積み重ねの指導 それこそ指導みたいな形が多かったので 
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この＊月に（講座を）1受けた時に 目から鱗のような感じで ちょっと 本当に 

アドバイジングね アドバイスばっかりしてきたなという感じだったんです

B さんは，教室が「生活上の困りごとを解決する場」であり「居場所」でもあることを感

じ，参加者の様子を次のように話している。

3 人がね えらく仲良しになって＜教室の活動＞2が終わった後も 私らが こう 30 分

とか 1 時間あと  反省会 ミーティングをしてた後で 帰ってきたら まだ喋ってるん

ですよ 横断歩道の信号機の前で まだいるわとか言って 立ち話がね 途切れないみ

たいなんですね

C さんは，これまでボランティア主導で教科書の内容を進める活動をした経験があるが，

その方法を苦手に思う学習者がいることを感じていたことを話した。

なんかこう はいどうぞ はいどうぞみたいなの なんとなく わかんないんです

けど なんだろ 馬鹿にされてるじゃないけど そういう風な教え方 教えられ方は 

なんか嫌だなみたいに うん 向いてないんだなっていうのは感じました

研究協力者がアドバイジングをどように活動に取り入れられるかを話す際，それはボラ

ンティアとしての自分と地域の日本語教室の役割の認識を基に考ことが明らかになった。

地域の日本語教室の機能には「日本語の学習」「日本事情を知る場」「生活上の困りごとを

解決する場」「居場所」「交流」「地域参加」があり，それを達成するための自分の役割を

果たそうしていた。また，学習者の声を聞き，学習者と話し合って学習を進める背景には

「教室の方針」「先輩ボランティアからの教え」「他のボランティアの様子」「教師主導型学

習の影響」「有資格者ではないこと」が影響していることが明らかになった。

1 発表者が講座を受けた月を*とし，（講座を）を補足した。 

2 ＜ ＞内は，教室名が話されていた。
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4．考察 

3.の分析で，研究協力者が地域の日本語教室を日本語学習以外の機能を持つ様々な場だ

と捉え，自分の役割に合わせてアドバイジングを取り入れていることを述べた。この結果

を踏まえ，どのようにアドバイジングを地域の日本語教室に取り入れることができるかの

考察を行う。アドバイジングは「アドバイスをする」ことではなく，学習者が自分の学習

について振り返り，学習計画を立てるのを助けるために質問していく対話で，学習者の自

己主導型学習を促進する方法である。ボランティア主導型の活動方法を転換するには非常

に有効であるが，日本語学習のみに焦点を当てた質問に傾いてしまう可能性がある。教室

の参加者が「日本語の学習」以外を目的として来ている場合も想定し，学習目標や学習計

画，教材についての質問からではなく，教室に来た経緯，日本（語）で困る場面などにつ

いて話すことも含めてアドバイジングを取り入れることが可能であると言えよう。

5．まとめ 

これまで，地域の日本語教室が果たす役割には「社会への参加をめざした言語習得」と

「社会の変革をめざした相互学習」があるが，前者が本来取り組むべき公的機関によって

なされているものがほとんどなく，ボランティア教室がその役割を担っている現状がある

ことを述べた。また，様々な課題を抱える地域の日本語教室において，学習者の主体性を

考え，学習者と交渉の上で合意に至ることができる「教える－学ぶ」構築の必要性がある

こと，それには言語学習アドバイジングが考えられることを述べた。

本調査の結果を踏まえ，地域の日本語教室でアドバイジングをより効果的に取り入れる

には，学習目標や学習計画についての質問からはじまるのではなく，青木（2011）です

でに述べられているように，学習者を取り巻く社会的文脈に目を向け，学習者の声に耳を

傾けることが重要となる。さらに，本調査で明らかになった，地域の日本語教室の機能と

学習者の来室目的に目を向けること，そして，ボランティアとしての自分はどの役割を担

うことが可能であるかについて意識的になることの重要性を強調し，まとめとしたい。
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【口頭発表】 

「いま」活動する日本語ボランティアを育成する 

―理想と現実のバランスへの研究者のかかわり― 

飯野 令子（常磐大学） 

キーワード

日本語ボランティア，地域日本語教育，ボランティア育成，理想と現実，研究者のかかわ

り

1．問題の所在と本研究の目的

地域日本語教育には外国人が社会に参加するための「日本語習得」と，外国人と日本人

が対話による相互学習をする「社会教育」の２つの側面があるとされる（山田，2002，

pp.125-127）。これは日本語教育学会（2008，p.14）の地域日本語教育のシステム図で示

された，「専門家による日本語教育」の場と，外国人住民と日本人住民が対話する「協働

の場」という 2 つの場にもつながる。ただし，この理想的な体制が成立するためには，

「専門家による日本語教育」の場が公的に保障され，上記 2 つの場をつなぎ「協働の場」

をデザインするコーディネーターが必要である。文化審議会国語分科会（2019）には，

地域日本語教育に関わる人材が提示されている。それは「地域日本語教育コーディネー

ター」と，専門家である「日本語教師」，加えて「日本語学習支援者」という 3 者であ

る。その中の「日本語学習支援者」は，日本語を「教える」活動は行わないとされる。

しかし現実には，地域日本語教育の現場，外国人散在地域では特に，公的な「専門家に

よる日本語教育」の場の設置も，コーディネーターの配置も進まず，「生活者としての外

国人」の日本語習得は日本語ボランティアによって支えられている。それを認めながら，

「あくまでも体制の整備を念頭に置いて」（御舘，2019）日本語ボランティアの育成が語

られている。それでは，体制が整備されていない「いま」活動する日本語ボランティアの

育成はどうするのか，その議論は行われていない。

本研究は，体制が整備されない「いま」，地域日本語教育の理想的な姿，つまり，外国

人の「日本語習得」と，外国人と日本人が対等な立場で対話する「社会教育」の両方を実

現するための，日本語ボランティアの育成を議論する。

170



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

2．これまでの日本語ボランティア養成と本研究の位置づけ 

日本語ボランティアの養成は従来，そのほとんどが日本語学校等で使用される文型・文

法シラバスの教科書を用いた教え方の講習であった。しかし 1990 年代半ば以降，同じ地

域住民同士である日本人と外国人が「教える－教えられる」関係性によって上下関係にあ

ることが，日本語教育研究者から問題視されるようになった。そして 2000 年代には，日

本語学校等で行われている日本語教育を「学校型」とし，地域の日本語教室では「地域

型」の日本語教育が提案されるようになった。「地域型」では，日本人と外国人が対等な

関係で行う対話型活動が推奨され，ボランティア養成でも取り入れられるようになった。

しかし多くの日本語教室では現在も，日本語習得の場がない外国人のために「教える」

活動が続いている。そのため，日本語ボランティア養成講座では，文型・文法を「教え

る」方法を扱ってほしいという要望は根強い。一方で，多文化共生社会へ向けて，日本人

が外国人と対等な関係性を築こうとする意識は徐々に広がり，日本語ボランティア養成講

座でも，活動方法だけでなく，多文化共生意識を醸成する内容が扱われるようになった。

ただし，日本語ボランティアが多文化共生意識を持ち，日本人と外国人は対等であると認

識していても，「教える」活動を続ける限り上下関係を解消できない矛盾の中にあった。

本研究は，この矛盾の中にある養成講座を経た日本語ボランティアの，その後の育成過

程にも注目し，地域日本語教育の理想と現実のバランスの中で担う役割を明らかにする。

3．研究対象 

本研究は，2018 年度に外国人散在地域にある Z 市国際交流協会が開催した日本語ボラ

ンティア養成講座（以下，講座）を出発点とする。講座修了以降，現在まで日本語ボラン

ティアを続ける修了者 6 名と発表者が共に，Z 市の地域日本語教育に関わって来た軌跡

を，発表者の記録と，6 名へのインタビュー調査をもとに記述する。その分析から，6 名

がどのような過程をたどって現在に至っているか，その結果，発表者が立ち上げた日本語

教室 M で，どのような役割をしているか，を明らかにする。

3.1．Z市日本語ボランティア養成講座 

講座は 2018 年 11月から 2019 年 2月にかけて，1回 2時間，計 15回のコースであっ

た。Z 市国際交流センターで活動する５つのボランティア日本語教室（以下，教室）に，

新たに加入するボランティア募集のために実施された。当時，5 つの教室すべてで『みん
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なの日本語』を用いた「教える」活動が行われていた。そのため先輩ボランティアたちか

らは，講座全体を通して『みんなの日本語』を使った教え方の講習をしてほしいという要

望があった。発表者は，5 つの教室を個別に回り，各教室の先輩ボランティアの意見を聞

いた。そのうえで，『みんなの日本語』を用いた活動方法に加え，対話型活動の方法を講

座の中に取り入れることを，先輩ボランティアとの会議で説明し，了承を得た。

全 15 回の内容は，①「生活者のための外国人」と地域日本語教育，外国語としての日

本語，②「やさしい日本語」ワークショップ，③④地域日本語教育で使用される教材と教

室活動の流れ，日本語教室見学，⑤⑥⑦⑧⑨文型積み上げ式教授方法の流れ・教案の書き

方・教具の作成・教室活動の計画・模擬授業，⑩⑪⑫対話型活動の内容と方法・計画と準

備・模擬実践，⑬文型積み上げ式と対話型活動の長所と短所，それぞれの取り入れ方を考

える，⑭日本語教育文法・文字・発音指導，⑮持続可能なボランティア活動・教室運営を

考える，であった。

3.2．講座修了者の所属教室での活動 

講座修了者（以下，修了者）22 名中，16 名が 2019 年 4 月から 5 つの教室に分かれて

活動を始めた。活動開始 3 か月後の 2019 年 7 月に，２つの教室の中核的な先輩ボラン

ティア（X 教室 3名，Y 教室 4名）と，両教室に加入した修了者（X 教室 4名，Y 教室 4

名）にそれぞれグループ・インタビューを実施した。当時は両教室とも，午前の教室の活

動に加えて，午後にはボランティアの勉強会があった。修了者が教案を書き，模擬授業を

行い，先輩から指導を受けていた。先輩たちは修了者が文型積み上げ式の教授方法を身に

つけられるように，必死に指導していた。修了者たちも先輩に厳しく指導されながらも，

先輩を尊敬し，先輩のようになりたいと願い，熱心に取り組んでいた（飯野，2020）。 

2019 年のインタビュー協力者のうち，本研究のインタビュー時（2023 年 11 月）に活

動を続けていた修了者は，Ｘ教室 1 名（A），Ｙ教室 2 名（B, C）である。Ｘ教室はその

後，先輩ボランティアが活動の方向転換を行い，教室の方針として，対話型活動を行うこ

とになった。Ｙ教室は，先輩ボランティアが引退して世代交代が起き，教室運営の責任が

修了者 2名に移った。教室としての方針はなくなり，活動スタイルは個人に任されるよう

になった。他に，教室 V，教室 W でも活動を継続している修了者が 1名ずつ（D，E）い

た。教室Vでも加入当初は先輩から，教案や模擬授業の指導があり，現在も教室の方針と

して『みんなの日本語』が使用されている。教室 W では『みんなの日本語』が使用され
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ているものの，教室としての方針はなく，活動スタイルは個人に任されている。

3.3．修了者の会と教室M 

修了者と発表者は，2019 年 7 月から，3 か月の一度の頻度で定期的に修了者の会を開

き，毎回 2 時間程度の情報交換を現在も継続している。参加者は当初 10 名ほどだった

が，入れ代わりもあり，現在は上述の修了者 5 名（A，B，C，D，E）と，講座修了後，

外国ルーツの子ども支援に携わってきた 1 名（F）の，計 6 名がメンバーとして定着して

いる。そして発表者は 2022 年 3月より，小学生から大人までを対象とした教室 M を，Z

市国際交流協会との共催で立ち上げた。その際，修了者に中核的なボランティアとしての

参加を呼び掛けた。現在，修了者で活動を続ける 6名全員が教室 M に参加している。 

４．分析

上記修了者 6 名に，本研究の目的を説明し，インタビューへの協力を依頼した。2023

年 11 月に 1 人 2 時間程度のインタビューを行った。インタビューでは，講座受講以降，

現在までの日本語ボランティアに関する経験を，時間軸に沿って自由に話してもらった。

インタビューは，協力者の承諾を得て録音し，データは文字化し，分析対象とした。分析

は，①講座内容と所属教室の活動とのつながり，②自身の活動スタイルの形成，につい

て，文型積み上げ式で「教える」活動と対話型活動，2 つの活動方法を軸に行う。 

4.1．講座内容と所属教室の活動とのつながり 

講座の内容を振り返ってBは，文型積み上げ式にしても対話型活動にしても，講座で教

案を書き，模擬授業をした実践的な内容が，所属教室での活動につながって，有意義で

あったという。また D と E は講座で『みんなの日本語』を用いて教案執筆から模擬授業

をするにあたり，受講者仲間から，インターネット上に多くの教案や教授方法が載ってい

ることを聞き，利用した。インターネット上の情報はその後の所属教室での活動でも参考

にしているという。一方，A は，所属教室が『みんなの日本語』の使用をやめ，対話型活

動に移行した。そのため講座で，『みんなの日本語』以外の，活動方法が取り上げられた

のは，よかったという。そして D は現在も所属教室で『みんなの日本語』を使用してい

るが，対話型教材を並行して取り入れている。またEは所属教室への参加当初から活動方

法が個人に任されていたため『みんなの日本語』を使いながら徐々に，外国人参加者に合
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わせて，対話型活動も取り入れて活動してきたという。これらから，講座で地域日本語教

育の活動の多様性を示すことは，所属する教室がどのような方向性にあるにしろ，個々ボ

ランティアの活動の多様性につながると言える。

4.2．自身の活動スタイルの形成 

A は所属教室が対話型活動に移行したことについて，当初は，自分が文法を学ぶ機会が

なくなった，と感じたという。E も，所属教室参加当初は『みんなの日本語』を頼りに活

動していたが，対話型活動を行うようになると，自分自身が文法を学ぶ機会がないことに

不安を感じたという。AやE は，文法を教えたいのではなく，自分が文法の知識を得てい

れば，対話型活動の中でも，有用な文型・文法に注目させることができ，また，外国人参

加者から突然，文法に関する質問があっても，答えやすくなると考えている。一方で，A

は所属教室で長く対話型活動に取り組んでおり，毎回，活動のトピックを考え，それに合

わせてインターネット上の教材や素材を集め，パワーポイントやエクセルを使って準備を

している。ある時からAは修了者の会で，自分が新たに見つけた教材や素材，自作の教材

などを紹介するようになった。それに刺激されて他のメンバーも自作の教材を紹介し，お

互いに活動の参考としている。また，それまで教室での活動にパソコンを使っていなかっ

た D や E も，刺激を受けてパワーポイントの使用を始め，今はその便利さから，パソコ

ンなしでは活動できないとさえ感じている。修了者たちの活動スタイルは，講座を経て，

所属教室での活動，教室を超えた修了者の会での情報交換などで形成されていった。

５．考察：教室 Mでの活動から浮かび上がる日本語ボランティアの役割 

修了者 6名のうち F を除く 5名は，所属教室以外に，教室 M の中核ボランティアとし

て活動している。教室 M には修了者以外にも，一般市民，大学生，留学生，高校生ボラ

ンティア（以下，一般ボランティア）が参加している。中核ボランティアは外国人参加者

に話題や教材を提供し活動を進める。そこに一般ボランティアが加わり，グループとなっ

て，外国人参加者と対等な対話が起こる。発表者はこの場の在り方を、日本語習得と対等

な対話が教室内のあちこちで起こる「モザイク型」と呼んでいる（飯野，2023）。 

こうした教室 M の中核ボランティアに何が求められているか，修了者の活動から考察

する。まず，①外国人参加者との活動内容を決め，時間中活動を続けられること，であ

る。活動内容は修了者に任せているが，自作教材や市販教材を用いて，必要な語彙や表現
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を提示しながら，対話型活動をすることが多い。修了者たちは，②その準備を負担感なく

行う方法を知り，準備なしでも活動できる。それは，これまでの所属教室での経験および

修了者の会での情報交換から，パソコンやインターネット上の教材・素材を活用できるこ

とや，教材・素材を蓄えているからできることである。そして，③外国人参加者が求める

多様な活動内容に応えられること，がある。教室 M では，外国人参加者の要望を聞き，

話し合って，できるだけ要望に沿えるようにしている。そのためには，文法学習の要望へ

の対応の仕方も知っている必要がある。そして，④どのような参加者（外国人・日本人）

が突然来ても迎え入れて活動できること，が挙げられる。修了者はどのレベルの外国人参

加者が来ても対応し，日本語ボランティア希望者が突然来ても，対話に巻き込んでいる。

６．まとめ

教室 M は，理想と現実のバランスをとり，地域日本語教育の 2 つの側面を実現しよう

とする場である。その中で中核ボランティアは「日本語学習支援者」を超えた役割を担

う。本研究では教室 M を担う中核ボランティアの育成過程を，地域日本語教育の理想的

な体制が整わない「いま」活動する日本語ボランティアの育成の在り方として提示した。
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【口頭発表】 

日本語教員養成課程の学生による自律学習支援の効果と課題

内山 喜代成（桜美林大学），桂 莉奈（東京早稲田外国語学校）， 

桒田 晶（早稲田大学） 

キーワード

契約学習，学習支援者の役割，海外の協定校との連携，オンライン支援，葛藤

1．研究の背景

「日本語教育の適正かつ確実な実施を図るための日本語教育機関の認定等に関する法律

（令和 5 年法律第 41 号）」が令和 6 年 4 月に施行される。これに伴い大学の日本語教員養

成課程（以下，養成課程）においても，日本語教師の質の保証が従来よりもさらに求めら

れることになる。文化国語審議会（2019）の「日本語教師【養成】に求められる資質・

能力（表 1）」では養成修了の段階で身に付けておくべき資質・能力が知識，技能，態度

技能の 3 つに分類されている。その技能のなかに【学習者の学ぶ力を促進する技能】があ

り，下位項目に「（7）学習者の日本語学習上の問題を解決するために学習者の能力を適

切に評価し指導する能力を持っている。（8）学習者が多様なリソースを活用できる教育

実践を行う能力を持っている。（9）学習者の理解に応じて日本語を分かりやすくコント

ロールする能力を持っている（番号は原文のママ）。」の 3 つがある。「学習者の学ぶ力を

促進する技能」とは学習者自身が学習を管理し，進めることができるようになることを支

援することであり，「自律学習を支援する力」と換言できる。さらに下位項目からは養成

段階において，学習者の学習上の問題を適切に把握し，学習者に合わせて適切な学習資源

を選択し，学習者にわかるように提示，指導できる能力を身につけることが求められてい

ることがわかる。それでは，養成課程で上記のような自律学習を支援する力を育成するた

めには，どのような活動のデザインが必要となるのであろうか。

2．研究の目的と実践概要 

 「自律学習を支援する力」を育成するためには，学習者を理解しなければならず，教育

実習などで一時的に学習者に接しただけでは難しい。学習者に一定期間寄り添い，学習を
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観察し，学習プロセスを理解する必要がある。そこで，この技能を育成するために養成課

程の学生が継続的に自律学習を支援する活動（以下，支援活動）を計画し，試みた。本研

究では，この試みにおける効果と課題を明らかにすることを目的とする。

支援活動は，筆者が所属する A 大学の養成課程の 4 年生（以下，支援学生）の有志 5 名

で 2022 年の秋学期に実施した。台湾の協定校である B 大学の日本語学科で 2022 年第一

学期（日本は秋学期）に行われた「契約学習」という授業の支援である。「契約学習」と

は「自己主導型学習1」の学習方法であり，学習者が自分自身と学習に関する契約を結ぶ

ものである。学習を開始する前に，「学習の到達目標，学習資源と方法論，評価のための

根拠資料，根拠資料を測るための基準や方法」などを記した契約書を作成し，学習を遂行

する。上記項目は学習状況に合わせて学習途中でも修正可能で，最終的に自身で作成した

基準によって評価を行う。B 大学では，十数年前に「契約学習」を実施したが，教員の人

的資源の限界から継続を断念した経緯があった。その後，2022 年度に課題を解消し，再

開することとなった。再開にあたり，以前から交流があった筆者がB大学の担当教員と相

談を行い，学習資源としての支援学生を募り，活動を行うこととなった。また，これは内

山（2017）が，台湾の大学における「契約学習」の実践の課題とた「学生の興味関心へ

の対応の限界，時間的な制約」の解消も期待したものである。

実践の手順は，まず，B 大学の「契約学習」の履修学生（以下，学生）が教員の支援を

受けて契約書を作成した。契約内容は日本語学習に関するものという制限が設けられた。

その後，支援を望む学生と支援学生のマッチングを行ない，ペアごとに学生の契約書に

沿って，支援の内容や頻度などを相談し，学期を通して同じペアで実施した。また，一部

は文芸グループに対する支援も行った。ペア，グループにより支援の頻度や回数は異な

り，週 1〜2 回，1 回 30〜120 分程度であった。支援を開始する前に，支援学生に対して

は自己主導型学習や契約学習に関する講義を行ない，B 大学の契約書の書式を用いて，支

援学生も自身の自律学習支援を行うという枠組みで契約学習を実施した。各回の支援内

容，課題などは支援記録としてオンライン上で共有できるようにし，個々の記録はフィー

1 「自己主導型学習」とは「他者の援助を受けるかどうかにかかわらず，学習ニーズの自己診断，
学習の到達目標の設定，学習のための人的・物的なリソースの特定，適切な学習方法論の選

択・実施，学習成果の評価について，個人が主導権を持って行うプロセス（ノールズ, 2005, 
p.23）」である。本稿においては「自律学習」と同義として扱う。
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ルドノーツとして残した。支援内容や課題の共有を隔週で 1〜2 時間程度行った。

上記のような支援活動をデザインしたのは，自律学習の枠組みでデザインされた教育実

践に支援学生が参加することで，より効果的に自律学習について考え，経験することがで

きると考えたためである。

3．分析資料と分析方法 

本研究は支援活動をデザインした教員と支援学生のうち，日本語教育関連へ就職，進学

した 2 名との共同研究（以下，A，B）である。これは当事者として支援学生が活動を振

り返ることで，自律学習支援の効果と課題を詳細に分析でき，かつ，支援活動のデザイン

へのフィードバックも直接行えることを期待したことによる。本研究では，この 2 名の支

援記録とフィールドノーツを分析資料とする。2 名が支援した学生（以下，C，D）の契

約の目標は，C は「JLPT の N2 に合格する，テスト終了後は A に対して仙台についての

発表をする」，D は「文章を読み，要約，感想が書けるようになる」であった。 

分析方法は KJ 法（川喜田, 2017）を参考に行なった。手順は，まず，支援記録と

フィールドノーツのテキストデータを意味のまとまりごと見出しをつけ，カード化した。

この際に，新たに思い出したこと，気づいたことなどもカードとして加え，類似したカー

ドをグループ化し，表札をつけた。その後，それぞれのグループがどのような関係にある

のかを図解化した。なお，本研究の実施に当たり，B 大学の教員及び学生には説明を行

なった上で許可を得ている。

4．結果 

分析の結果，67 のカード，11 のグループに分けることができた。このグループを自律

学習支援の効果と課題の観点で 2 つに大別した。以下，効果と課題が【学生】【支援学

生】どちらのものであるのか，どのようなプロセスで確認できたのかを見ていきたい。

4.1 支援の効果 

効果は以下の 5点が確認された。 

1点目は，「日本語使用場面の明確化【学生】」である。回を重ねるうちに D は要約する

文章のテーマ選択が自身の興味関心から，読み手である B と話すためのものに変化して

いった。これに伴い記述量も要約が減り，D の感想や個人の経験が増えていった。C のテ
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スト終了後の発表もAに対してのものである。ここには徐々に信頼関係が構築されていっ

たことも関係していた。2 点目は「モチベーションの向上【学生】」である。支援の際は

学習だけではなく，雑談も重要であった。同世代の支援学生，学生が好きなアーティスト

のおすすめの曲や男性アイドルの動向，日本留学を予定していた D とは留学する地域な

どについて話すことで，発話量の増加や動機づけなども感じることができた。3 点目は

「教員とは気軽に話せない話題を扱うことができる【学生】」である。教室では話せない学

生個人の話題や興味関心のある話題を取り上げ，時間をかけて話すことができた。また，

SNS によるクリスマスに行った場所，街の風景などの日常生活の共有は相互理解を助

け，その話題が次の支援にもつながった。4 点目は「学習プロセスや体調なども含めた背

景を理解できる【支援学生】」である。同じ学生を継続的に支援することで，スケジュー

ルや生活における優先順位，学習プロセスなどを把握することができた。その時々の状況

に合わせて，支援の際には話題の選択や指摘の量などを調整することができた。5 点目は

「学期を通して学習支援とは何かを考えられる【支援学生】」である。支援学生同士の活動

の共有，意見交換は自身の支援方法の振り返りに有用であった。A は教師ではない自分が

C に JLPT の対策を支援するということに疑問を感じていたが，他の支援学生との活動内

容の共有をヒントに C と一緒に考える進め方に変えた。また，B は学生との対等な関係を

保つために中国語を教えてもらう機会を作るなど，学習支援が行ないやすい環境を自身で

整えていった。加えて，「契約学習」という枠組みにおける学習資源，方法，関係性など

の適切さを探りながら学習支援を考えることができた。

4.2 支援の課題 

課題については以下の 6点が確認された。 

1 点目は「何でもできると期待されすぎる【支援学生】」である。学生から日本の人気

アニメや洋服の流行（○○系ファッションなど）を知っている前提で聞かれたり，日本語

の使い分けも養成課程の学生，母語話者であるから正確に答えることが期待されたりする

ことが多々あった。ここで支援学生は不安や負担を強く感じた。2 点目は「日本人・日本

人学生といった一般化を求められる【支援学生】」である。流行やアイドルについて雑談

を行なうなかで，学生に「日本人は？日本人学生は？」のように主語が「日本人」とカテ

ゴライズ化されることがあった。A，B ともにステレオタイプ化されることに違和感を覚

えるものの，その違和感は仕方ないものと捉え，指摘することはなかった。また自分たち
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も「台湾人は？台湾では？」といった質問をしてしまうこともあった。3 点目は「学習の

課題に対して十分な指摘ができない【支援学生】」である。D は契約を進めるなかで徐々

に読んだ文章に対する感想の記述が増えていき，主張なども明確になっていった。反面，

要約の分量が減少し，内容にも課題が見られるようになった。しかし，感想を話すことが

Dのモチベーションの向上につながっているとBは捉えていたため，変化を恐れ，契約と

のズレが大きくなることを心配しつつも，課題や誤りを指摘できなかった。4 点目は「学

習資源としての支援学生の活用方法を見出すまでに時間がかかる【支援学生・学生】」で

ある。学生，支援学生ともに初めての活動で，開始からしばらくの間は距離感が掴めず，

両者が受動的になってしまった。このほか，A，B ともに個別支援とは別に文芸グループ

の支援も行ったが，文芸グループが日本の近代文学などを参考に作成した詩や物語に対し

て何をすることを望まれているのかがわからず，感想などを言うだけとなった。しかしな

がら，文芸グループからの支援に対する評価は高く，学習資源としての役割が見出せずに

終わった活動もあった。5 点目は「支援の程度や範囲を判断できない【支援学生】」であ

る。A は C の JLPT に関する支援について，教師ではない自分がどのように関わるのか判

断できなかった。また，試験後の仙台に関する発表の支援は，A は自分に見せるための発

表を手伝い，それをどう評価すべきかどうかもわからなかった。また，学生がB大学の教

員の助けのもとに作成した契約自体に対して支援学生がどの程度の意見を言っていいのか

判断できず，指摘はできなかった。6 点目は「支援が契約学習に与えている影響を判断で

きない【支援学生】」である。A，B ともに自身が行った支援が，C，D にとってどのよう

な影響や意味を持ったものであるのか，本人たちに聞くこともできなかった。また，C が

準備した発表，D が書いた要約と感想が誰に共有され，どのような評価を受けたのかを知

ることができなかった。学期終了に伴い支援活動も終了したため，曖昧なままとなった。

4.3 効果と課題から考える今後の活動 

ここまで効果と課題について見てきた。内山（2017）が指摘した「学生の興味関心へ

の対応の限界，時間的な制約」は，効果からわかるように一定の成果があり，海外の協定

校との連携という側面においても意義があるものとなった。課題の 4，5 点目の学習資源

としての活用方法や支援の範囲は，契約がどのような背景，経緯のもとに作成されたのか

を支援活動の開始前，支援中にも定期的に時間をかけて確認することで一部は解消が期待

できると考えられる。また，B 大学の教員からは開始前に契約内容に疑問や課題などがあ
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れば，遠慮なく指摘してもらって構わないと言われていたものの，実際に支援学生は学生

との関係性やモチベーションの変化を恐れ，できないことも多かった。

活動をデザインした教員としては，必ずしも順調に支援活動が進むだけではなく，支援

過程における葛藤の経験も期待していた。この葛藤に挑むプロセスは，学習者をどのよう

に理解し，学習者に適した学習資源の選択，提示とはどのようなものかを考えるプロセス

であったと言える。このプロセスは「契約学習」という枠組みにおける学習支援によると

ころも大きい。このプロセスの経験が「自律学習を促進する力」の育成に寄与したと考え

ているが，葛藤が支援学生に与えた負担も考慮する必要がある。また，支援学生の契約学

習の自己評価は本研究を通しての実施となり，学期内で完結できなかった点は課題であ

る。このほか，支援学生からは「自律学習」「契約学習」に対する理解を深める機会を支

援活動前に設けてほしいとの要望もあった。支援活動前は時間的な制約から困難であるた

め，養成課程内でどのように扱っていくかは今後の課題である。

5．おわりに 

 「自律学習を促進する力」の育成には，支援活動のみではなく，当事者である支援学生

が本研究のように活動自体を振り返り，「自律学習とは何か」，「学習支援とは何か」を問

い，検証するプロセスの経験も重要となる。この支援活動は 2023 年度より養成課程の科

目である「日本語教授法（2 年生科目）」に組み込み，サービスラーニングとして実施し

ている。有志ではなく科目に組み込むこと，2，3 年生による支援活動の新たな効果や課

題については，本研究の知見も踏まえて改めて検討していきたい。
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ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ㸦ALCE㸧ᖺḟࡣ 10ᅇ┠ࢆ㏄ࡢ࡛ࡲࢀࡇࠋࡍࡲ࠼1࣐࣮ࢸ

 ࠋࡍ࡛ࡾ㏻ࡢ௨ୗࡣ

➨ 1ᅇ ᩍᐊ࣭Ꮫ⩦⪅࣭ᩍᖌࢆၥࡍ┤࠸ 

➨ 2ᅇ ࠑከᩥඹ⏕࠺࠶ࡁྥࠒ 

➨ 3ᅇ ゝㄒᩥᩍ⫱ࢫࢡࢸ࣏ࣜࡢ 

➨ 4ᅇ ྍࡢࣈࢸࣛࢼ⬟ᛶ

➨ 5ᅇ ᕷẸᛶᙧᡂゝㄒᩥᩍ⫱ 

➨ 6ᅇ ゝㄒᩥᩍ⫱ࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡ㸦Creativity㸧 

➨ 7ᅇ ࠖࡿࡍࢺ࣮ࠕᩍ⫱ 

➨ 8ᅇ ࣥࣙࢪ࣮ࣝࢡ࣭ࣥࢸࣜࣅࢫࢹゝㄒᩥᩍ⫱ 

➨ 9ᅇ ࢸࣦࣦࣜ_ࣥࢥゝㄒᩥᩍ⫱

1 ᪥⛬㸪ሙࡣ⾲ 1ཧ↷ 
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ẖᖺ㸪࣐࣮ࢸ㐃ືࢆ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩࡓࡋ⏬࡚ࡋ㸪ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡢ࡚࠸ࡘ㆟

ㄽࡢሙࢆࠋࡓࡋࡲࡁ࡚ࡗグᛕࡿ࡞➨ 10ᅇ࡛ࡣ㸪㐣ཤ㆟ㄽ࣐࣮ࢸࡓࡋ

࣮ࣝࢢࡢࡈ࣐࣮ࢸࡀ࣮ࢱ࣮ࢸࣜࢩࣇ㸪࠼ຍࢆࠖࡤࡇAIࠕࠖࡤࡇᕤ⣔⌮ࠕ

ⓗ⤊᭱ࠋࡍࡲ࠸⾜ࢆ࣒࣮࢛ࣛࣇ࡞つᶍࡿࡁ࡛ࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡀ㸪ཧຍ⪅ྠኈࡾධࣉ

ࡃ╔ࡾࡓ࠼⟆࠺࠸࠘ఱࡣ✲◊⫱ゝㄒᩥᩍ࠺ᛮࡀศ⮬ࠗࡀࢀࡒࢀࡑ⪅ཧຍࡣ

 ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋⓗ┠ࢆࡇ

1. ⏬ࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇཧຍ᪉ἲ

㒊࡛ 11✀㢮ࡢࣉ࣮ࣝࢢྛࠋࡍࡲࡾ࠶ࡀࣉ࣮ࣝࢢࡢヰ㢟ᥦ౪⪅ࡣ㸪ࡢࡵࡌࡣ 5㹼10ศ

࣮ࢱ࣮ࢸࣜࢩࣇ㸪ࡣᚋࡢࡑࠋࡍࡲࡋ⤂ࢆࢡࢵࣆࢺࡢࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ㸪ᴫせ

ධࣉ࣮ࣝࢢࡿ࠶ࡢ㸪⯆ࡣࡲࡉ࡞ࡳࡢ⪅ཧຍࠋࡍࡲࡋಁࢆពぢࡢ㸪ཧຍ⪅ྠኈ࡚ࡋ

ࡢࡍࡲ࠸࡚ࡋព⏝ࡈࢆ㸪padlet࡚ࡋグ㘓ࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡚ࡋཧຍࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ㸪ࡾ

࡛㸪ࡢࡽࡕࡑධຊ࠾ࡶ㢪ࡣࢡࢵࣆࢺࡢࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࠋࡍࡲࡋ࠸㸪ḟࢪ࣮࣌ࡢ௨㝆

ᥖ㍕࡛ࡢࡍࡲ࠸࡚ࡋ㸪๓ࢆ┠㏻ࡀࡍ࡛ࢬ࣮࣒ࢫࡾࡼࡃࡔࡓ࠸࡚ࡋ㸪ᙜ᪥࡛ࡶၥ㢟࠶

 ࠋࢇࡏࡲࡾ

2. ᪉ἲ㛫㓄ศ

ᑐ㠃㸪Zoomࢀࡒࢀࡑ ࡣࡓࡲ㸪ࡘ5 ࣝࢢࡿ࠶ࡀ㸪⯆࡛ࡢࡍࡲࡾ࠶ࡀࣉ࣮ࣝࢢࡢࡘ6

๓༙ࠋ࠸ࡉࡔࡃࡾධ࠾ࣉ࣮ 1㛫㸪ᚋ༙ 1㛫࡛ࡀࣉ࣮ࣝࢢኚࡾࢃ㸪᭱ᚋయࡵࡲ

 ࠋࡍࡲ࠸⾜ࢆ

  10:00-10:15 ㊃᪨ㄝ᫂ 

 㸧࣐࣮ࢸࡢ 㸦ᑐ㠃 1-6㸪Zoom7-11ࢻ୍ࣥ࢘ࣛ➨  10:15-11:10  

  11:15-12:15  ➨ࣛࢻࣥ࢘㸦ᑐ㠃 7-11㸪Zoom1-6࣐࣮ࢸࡢ㸧  

    12:15-12:30  యࡵࡲ㸦ྛ୍ࡾࡼࣉ࣮ࣝࢢゝࡘࡎ㸧 

3. ࡚ࡋ㝿ཧຍࡈ

❧ሙࡸぢゎࡿ࡞␗ࡢཧຍ⪅ࡀ㸪ᑐ➼࡛⮬⏤࡞ヰ࠺ࡼࡿࡁ࡛ࡀ࠸ྜࡋ㸪ࡈ␃ពୖࡢ㸪ࡈཧ

ຍࡤࢀࡅࡔࡓ࠸ᖾࠋࡍ࡛࠸ 

ࠋࡃ⪺࡛ࡲᚋ᭱ࡣࡿ࠸࡚ࡋヰࡀேࡢ㸪ࡋᑛ㔜ࢆ⫣㈉ࡢ࣮ࣂ࣓ࣥࡢࢀࡒࢀࡑ.1

2.┦ᡭࢹࡢ⮬ศ࠺ࡼࡄ࡞ࡘࢆࢹࡢ㸪ពぢࢆ㏙ࠋࡿ
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ࠋࡍヰ₩㸪⡆࠺ࡼࡿࡏヰࡀ⪅ཧຍࡢࢇࡉࡃࡓ.3

4.᪂ࢆ⪥▱ࡿࢀࡲ⏕ࡃࡋഴࠋࡿࡅ

5.ヰࢆ࠸ྜࡋᴦࠋࡴࡋ

4. Padlet࡚࠸ࡘ

ᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ཧຍ⪅ࡲࡉ࡞ࡳࡢពぢࢆ

άⓎࡵࡓࡿࡍ Padletࢆࠋࡍࡲ࠸ 

ヰࡓࡋෆᐜ㸪ᚰṧࢆࡇࡓࡗ᭩ࠋ࠸ࡉࡔࡃ࡛ࢇࡇࡁ 

https://padlet.com/alce10/dai_forum 

ͤURLࡧࡼ࠾ QRࡣࢻ࣮ࢥᙜ᪥ࢇࡏࡲࡁ࡛ࢫࢭࢡ࡛ࡲ

⾲ 1 㐣ཤࡢᖺḟࡢ᪥⛬ࡧࡼ࠾ሙ 

㛤ദ᪥ ሙ 

➨1ᅇ 2015ᖺ 3᭶ 21᪥㸦ᅵ㸧 ᮾὒᏛⓑᒣࢫࣃࣥࣕ࢟ 

➨2ᅇ 2016ᖺ 3᭶ 12᪥㸦ᅵ㸧, 13᪥㸦᪥㸧 Ṋⶶ㔝⨾⾡Ꮫ 

➨3ᅇ 2017ᖺ 2᭶ 25᪥㸦ᅵ㸧, 26᪥㸦᪥㸧 㛵すᏛ㝔Ꮫ ୖࣨཎࢫࣃࣥࣕ࢟ 

➨4ᅇ 2018ᖺ 3᭶ 10᪥㸦ᅵ㸧, 11᪥㸦᪥㸧 ❧㤋Ꮫ ⾰➟ࢫࣃࣥࣕ࢟ 

➨5ᅇ 2019ᖺ 3᭶ 9᪥㸦ᅵ㸧, 10᪥㸦᪥㸧 ᪩✄⏣Ꮫ ᪩✄⏣ࢫࣃࣥࣕ࢟ 

➨6ᅇ 2020ᖺ 3᭶ 7᪥㸦ᅵ㸧, 8᪥㸦᪥㸧 COVID-19ឤᰁᣑࡢᙳ㡪ࡅཷࢆ୰Ṇ 

㸦ྠᚿ♫Ꮫฟᕝࢆࢫࣃࣥࣕ࢟ணᐃ࠸࡚ࡋ

 㸧ࡓ

➨7ᅇ 2021ᖺ 3᭶ 5᪥㸦㔠㸧, 7᪥㸦᪥㸧 ࣥࣛࣥ࢜㛤ദ

㸦㔠ἑ 21ୡ⣖⨾⾡㤋ࢆணᐃࡓ࠸࡚ࡋ㸧

➨8ᅇ 2022ᖺ 3᭶ 5᪥㸦ᅵ㸧, 6᪥㸦᪥㸧 ࣥࣛࣥ࢜㛤ദ

㸦㜰Ꮫ㇏୰ࢆࢫࣃࣥࣕ࢟ணᐃࡓ࠸࡚ࡋ㸧

➨9ᅇ 2023ᖺ 3᭶ 4᪥㸦ᅵ㸧, 5᪥㸦᪥㸧 㛵すᏛ࣭༓㔛ᒣࢫࣃࣥࣕ࢟ 
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1ӧੱಬՔॺೄՔੱ౧בኴփྞ֘

∵❑ 㝯ኴ㸦ᮾὒᏛ㸧 

ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫࡣ㸪1997 ᖺࡓࡁ࡚࠸⥆ࡽゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡀṇᘧ࡞Ꮫ

ࢆάືࡢ࡚ࡍ୰ᚰࢆົᒁࡣ㸪Ⓨ㊊ᙜࡀࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓࡗ࡞Ꮫ⾡ᅋయ࡞ࡓ㸪᪂ࡾ࡞

㐠Ⴀࡿࡍᑠ࡞ࡉᅋయ࡛ࠋࡓࡗ࠶ᛮ࠸㉳ࡿࡳ࡚ࡋࡇ㸪ྡ⛠ࠕࡢ࡛ࡲࢀࡑࡶゝㄒᩥᩍ⫱ࠖ

㸪ࡾࢃࡀࡇࡿࡍᏑᅾࡀᅋయࡢ⛠ྡࡌྠ࡛ࡍ㸪⏦ㄳࡀࡢࡶࡓࡗࡔணᐃࡄ⥅ࡁᘬࢆ

ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫࠖࠕព࡛㸪࠺࠸Ꮫࡿࡍ᥎㐍ࢆࠖ✲◊ࠕࡢࠖ⫱ゝㄒᩥᩍࠕ

✲◊ࠕࠖ⫱ᩍࠕࡿࡄࡵࢆேࠖࠕࠖᩥࠕࠖࡤࡇࠕࡣ࡚ࡗ࡞ࠋࡿ࠶ࡀ⦌⤒࠺࠸ࡓࡋ

㸦᥈✲㸧ࠖ࠺࠸࠺ᢅࢆ㸪ᮏᏛࢆࢸࢸࣥࢹࡢయ⌧ࡀࡔࡅࢃࡓࡗ࡞⛠ྡࡿࡍ㸪

ᙜึࠕࡣ◊✲Ꮫࠖࡢࡾࢃࡍ࠺࠸ᝏࢆࡉᣦࡿࡍኌࠋࡓࡗ࠶ࡶᏛ࡛ࡣ㸪ᖺ୍ᅇࡢᏛ

ㄅࡢⓎ⾜ࢆ┠ᣦ࡚ࡋ㸪ᖺ୍ᅇࡢࡋࡇ࠺⾜ࢆ㸪2015 ᖺ➨ 1 ᅇࡀ㛤ദࡿࢀࡉ

ࡀࡃከࡢ⪅㸪ᙜ㸪㛵ಀࡣࠖࡍ┤࠸ၥࢆᩍᐊ࣭Ꮫ⩦⪅࣭ᩍᖌࠕ࣐࣮ࢸࠋࡓࡗ࡞ࡇ

ⱝᡭ࡛ࡿ࠶Ꮫ࡚ࡗࡓ࠶ࡆୖࡕ❧ࡢ㸪ᩥࡤࡇࡿࡄࡵࢆᩍ⫱◊✲ࡢ᪂࡞ࡓ᪉ྥᛶࢆ

㆟ㄽ࠺࠸࠸ࡓࡋᛮࡽ࠸ᥖࠋࡓࡗ࠶࡛ࡢࡶࡓࢀࡽࡆ 

➨ 1ᅇࡢ㊃᪨ᩥࡣ㸪ࠕ㏆ᖺ㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢ⌧ሙ࡛ࡣ㸪Ꮫ⩦⪅ࡢከᵝࡶゝ

ㄒࡸᩍ⫱ᑐࡿࡍぢ᪉ࡀኚࡋࡋࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ㸪ఱ࠺ࡼࡢࡀᚑ᮶ࡢぢ᪉ࡢࡿ࡞␗

ᩍ⫱ほࡢ㆑⋓ᚓᆺ▱ࡣ࠸ࡿ࠶㸪ᩥἲ೫㔜㸪ᩍᖌᑟ㸪ࡣࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉ┤࠸ၥࠋ࠺ࡻࡋ࡛

ࢺࢫࣜࢿࣃ㸪ࡣ࡛࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩᮏࠋ࠺ࡻࡋ࡛ ㇟ᑐࡁࠖࡍ┤࠸ၥࠕ㸪ࡽᐇ㊶ࡢ4ྡ

᪉ྥᛶࡢኚ㠉≦⌧ࡢ⫱㸪᪥ᮏㄒᩍ࡛࠼࠺ࡢࡑࠋࡍࡲࡋᣦ┠ࢆඹ᭷ࡢ㸪ၥ㢟ព㆑ࡋ☜᫂ࢆ

ᗈ℩ెࠋࡿ࠶㸧ࡾࡼ㸦㊃᪨ᩥࠖࡍࡲ࠸ᛮ࠸ࡓ࠸⾜ࢆయ࡛㆟ㄽࣟࣇ࡚࠸ࡘ

ᏊẶྖࡢࡶࡢ㸪ヰ㢟ᥦ౪⪅࡚ࡋụ⏣⋹ᏊẶ㸪㏆⸨ᙬẶ㸪୕௦⣧ᖹẶࡀ⪅➹Ⓩቭ

ゝㄒᩍ⫱ほࠖ㸦㏆ࡢᩍᖌ࡞ࡕࡀࡋᅛᐃࠕ༠ാࠖ㸦ụ⏣㸧㸪ࡢศ㔝༠ാࡢᩍᖌࠕ㸪ࡋ

⸨㸧㸪ࠕ᪥ᮏㄒᩍ⫱࠺࠸ሙࣥࢨࢹࡢᙺࠖ㸦୕௦㸧㸪ࠕᩍᖌࡢᡂ㛗ㄽࠖ㸦∵❑㸧ࢆ

ၥ࠺࠸ࡍ┤࠸ෆᐜ࡛㆟ㄽࠋࡓࢀࢃ⾜ࡀⱥㄒᩍ⫱ࡓࡗᢅࢆⓎ⾲୍ࡶ㒊ࡢࡢࡶࡿ࠶㸪

ࡋ┬Ⅼࡢ㸪ᚋࡾ࠶࡛ࡢࡶࡿࡼ⪅᪥ᮏㄒᩍ⫱㛵ಀࡀࢇࡿぢࢆ࣒ࣛࢢࣟࣉ

࡚㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱㝈ᐃ࠸࡞ࡋ㆟ㄽࡢሙࢆᏛࡿࡃࡘ࡚ࡋᚲせࡀࡇࡿ࠶ࡀᣦࠋࡓࢀࡉ 

⏬࣐࣮ࢸࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡢ࣒࣮࢛ࣛࣇ 

ࡿࢀࡽ࠼⪄ࡿ࠶ఱ࡛ࡣࡇࡁࡿࢀࡉ┤࠸㸪⌧ᅾ㸪ၥ࡚ࡗࡄࡵࢆ⫱ᩍࡢᩥࡤࡇ࣭

ࠋ

ࠋఱࡣࡇࡿ࠸࡚ࡋࡃࡋ㞴ࢆࢀࡑ㸪ࡇ࡞ᚲせࡵࡓࡢࡑ࣭
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2ӧᇌँภ֧୶օ 

୕௦ ⣧ᖹ㸦Ṋⶶ㔝⨾⾡Ꮫ㸧 

➨ 2 ᅇ㸦2015 ᖺᗘ㸧ࡢᖺḟࡣ࣐࣮ࢸࡢ㸪ࠕከᩥඹ⏕ࠋࡓࡋ࡛ࠖ࠺ྜࡁྥᢸᙜ

㸪ᙜ㸦⌧ᅾࡣዎᶵࡓࡗ⮳⏬ࡢࡇࠋࡍ࡛⚾ࢇࡉ㸪⚄ྜྷᏱ୍ࢇࡉ㸪బ⸨ៅྖࡣࡢࡓࡋ

࠸࠸࡛࠸࡞ࡉฟࢆኌ᫂ఱ࡚ࡋ㸪Ꮫ࡚ࡋᑐࢳ࣮ࣆࢫࢺ࣊ࡓ࠸࡚ࡗ࡞㸧㸪ၥ㢟ࡶ

ពぢ࠺࠸ࡔࡁࡿࢆ㊥㞳ࡣᨻࡣᏛࠋࡍ࡛ࡇࡓࡗ࠶࡛⌮ࡀ㆟ㄽ࠺࠸ࡢ

௦ࡢࡑࠋࡓࡋ࡛ࢇࡏࡲࡾ࠶ࡣࡇࡿྲྀࢆᙧ࡞࠺ࡼࡢሙ⾲᫂❧ࡢ࡚ࡋ㸪⤖ᒁ㸪Ꮫࡾ࠶ࡀ

ࡁ⏕ඹࡀከᩥࡶࡑࡶࡑ㸪ࡢࡿࡁ࡛ࡀఱࡣࡕࡓ⚾ࡵࡓࡿࡁ⏕ඹࡀ㸪ከᩥࡾࢃ

࠸࠺ࡼ࠼⪄࡚ࡋᏛ࡚ࡋ࣐࣮ࢸࡢᖺḟࢆၥ㢟ࡢࡇ㸪ࡢ࡞ࡇ࠺࠸࠺ࡣࡿ

㸪ඹࡾ࡞ࡇࡿࡍᢸᙜࡀ⚾ࢇࡉ⸩బࡓࡗ࠶࡛⌮ࡢᙜ࡛ࡇࡑࠋࡓࡋࡲࡾ࡞ࡇ࠺

ྠ⏬⪅ࢆࢇࡉྜྷ⚄㏄ࡿ࠼ᙧ࡛‽ഛࡀ㐍ࠋࡓࡋࡲࢀࡽࡵ 

᪥ࡶ㛤ദࡽࡢࡇ㸪ࡂḟ┦ࡀධࡓࡅྥ⾲㸪Ⓨࡀࡓࡋ࡛ࡢࡾࡤࡓࡆୖࡕ❧

㛫ᣑࠋࡓࡋࡲࢀࡉᙜ᪥ࡶ 200ྡవࡢࡾཧຍ⪅ࡾ࠶ࡀ㸪⇕Ẽࡿ࠶ࡢ㆟ㄽࡀᒎ㛤ࡇࡓࡋ

 ࠋࡍࡲࢀࡉฟ࠸ᛮࡀ

ࡽࢀ࠶ 10 ᖺ㏆ࡢࡃ᭶᪥ࠋࡓࡋࡲࡕ⤒ࡀᙜẚ㸪ከᩥඹ⏕ࡶࡤࡇ࠺࠸ᗈࡃ

♫࡛ඹ᭷ࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀࡉᛮ୍ࠋࡍࡲ࠸᪉࡛㸪♫ࡢෆᐇࡣᚲࡶࡋࡎኚ࠸ࡣ࡚ࡗࢃ

ఱࡣ⏕ከᩥඹࠕ㸪㝿ࡿࡵỴࢆ࣐࣮ࢸᙜ㸪ࠋࡍࡲࡋࡀẼ࠺࠸࠸࡞ࡣ࡛ࡢ࠸࡞

ከᩥࠕ㸪㸪᭱⤊ⓗࡋࡋࠋࡓࡋࡲࡾ࠶ࡀࡢࡘࡃ࠸࡞ࠖࡿ࠼⪄ࢆ⏕ከᩥඹࠕࠖ

ඹ⏕ࡣࡇࡑࠋࡓࡋࡲࡾ࡞ࠖ࠺ྜࡁྥ㸪ከᩥඹ⏕࠺࠸♫ㄢ㢟ࢆ⮬ศࡢၥ㢟

㸪ALCE10࡚ࡵ㸪ᨵࠋࡓࡋࡲࡾ࠶ࡀ࠸ᛮ࠺࠸࠸ࡓࡋᑐᓖࡾࡃࡗࡌ࡚ࡋ ࿘ᖺࢆᶵ

 ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࠸ࡓࡳ࡚ࡗྜࡁྥࡇ࠺࠸ࡿࡁ⏕㸪ከᩥඹ⏕㸪ඹ

㸪ࡽࢁࡇࡿ࡚❧ࢆ࠸ၥࡢࡑࠋࡢ࠸࠸ࡤࢀ࡚❧ࢆ࠸ၥ࡞࠺ࡼࡢ㸪ࡣࡵࡓࡢࡑ

ᅇࡣ㆟ㄽࢆጞ࠸ࡓࡳ࡚ࡵᛮࠋࡍࡲ࠸ཧຍ⪅ࡢⓙࡢࢇࡉᑐヰࢆᴦࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋࡳࡋ 
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3ӧସᇌँੱפט؟֭ؒࡱ 

≅ᕝ Ἴ㒔Ꮨ㸦㛵すᏛ㝔Ꮫ㸧 

2017 ᖺ 2 ᭶ࡢࠕ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩゝㄒᩥᩍ⫱ࡣࠖࢫࢡࢸ࣏ࣜࡢ㸪ḟࡢ⌧≧ㄆ㆑

 ࠋࡓࡗࡔࡢࡶࡓࡋ⏬࣭❧ࡽ

ᑡᏊ㧗㱋క࠺እᅜேປാ⪅ཷࡅධࡢࢀ㆟ㄽ㸪ࡓࡲୡ⏺つᶍࡢ⤒῭άືࢢࡿ࠺࠼⪏

࠸࡚ࡵᙉ᱁ẁࢆ㛵ಀࡢ⟇㸪㏆ᖺ㸪ᅜࡣ⫱㸪ゝㄒᩥᩍࡾࡼ㆟ㄽࡢேᮦ⫱ᡂࣝࣂ࣮ࣟ

࡛ࡢࡶࡿ࠼ࢆᙳ㡪✲◊ࡸ㊶ᐇࡢ⫱ゝㄒᩥᩍ᪉ⓗ୍ࡀ⟇㸪ᅜࡣ㛵ಀࡢࡑࡋࡋࠋࡿ

࣏ࣥࢩࠕ㸦≅ᕝ㸪2017㸪ࠋࡿ࠶ࡀ≦⌧ࡿ࠸࡚ࡗ㏕ࢆᑐᛂ㸪ゝㄒᩥᩍ⫱㛵ಀ⪅ഃࡾ࠶

 ㊃᪨ࠖ㸪https://doi.org/10.14960/gbkkg.15.2㸧ࡢࠖࢫࢡࢸ࣏ࣜࡢ⫱ゝㄒᩥᩍࠕ࣒࢘ࢪ

㸦ᨻ⟇㸪⌮ᛕ㸪᪉㔪㸧ࢫࢡࢸ࣏ࣜࡃᕳࡾྲྀࢆ⫱㸪ゝㄒᩥᩍࡣࡵࡓࡿࡍᑐᢠ≦⌧ 

ᩍ⫱ෆᐜࡓ࠼ࡲ㋃ࢆ⟇㸪␃Ꮫ⏕ᨻࢺࢫࢪ࣏ࣥࢩ㸪࠼⪄ࡿ࠶ࡀᚲせࡿࡍᢕᥱࢆᐇែࡢ

㸦ᗡຌ㞝㸧㸪ゝㄒᩥᨻ⟇ࡢ◊✲᪉ἲ㸦ᑎἑᣅᩗ㸧㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱⪅ࠕࡢᑓ㛛ᛶࠖ㸦᭷⏣ె

௦Ꮚ㸧࡚࠸ࡘ㸪Ⓨ⾲ࠋࡓ࠸ࡔࡓ࠸࡚ࡋ 

㸪2019࠼ຍࢆሗࡢ᪂᭱㆟ㄽࡿ࡞ࡽࡉෆᐜࡢ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩࡢࡇ  ᖺࠗ᪥ᮏㄒᩍ⫱

㸦≅ᕝἼ㒔Ꮨ㸪᭷⏣ె௦Ꮚ㸪ᗡຌ࠘ࡵࡓࡍືࢆ⟇ᨻࡢɔ⛣Ẹ௦ࡢ࠺ྥࡇࡣ

㞝㸪ᑎἑᣅᩗ㸪࠾ࡋࢁࡃฟ∧㸧ࢆห⾜ࠋࡓࡋᮏ᭩࡛ࡣ 2019 ᖺ 2 ᭶ࡀࡓࡗᢅࢆ࡛ࡲ㸪᪥ᮏ

ㄒᩍ⫱㛵㐃ᨻ⟇㝈ࡶ࡚ࡗ㸪ࢀࡑ௨㝆㸪ḟ࡞࠺ࡼࡢ࡞ࡁฟ᮶ࠋࡓࡗ࠶ࡀ 

⾲ 1 2019㹼2023ᖺᗘ ᪥ᮏㄒᩍ⫱㛵㐃ᨻ⟇ 

2019ᖺ 4᭶ ᅾ␃㈨᱁ࠕ≉ᐃᢏ⬟ࠖ᪂タ 

2019ᖺ 6᭶ ࠕ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢ᥎㐍㛵ࡿࡍἲᚊࠖ㸦᪥ᮏㄒᩍ⫱᥎㐍ἲ㸧බᕸ࣭⾜ 

2020ᖺ 3᭶ COVID-19ὶ⾜ࡿࡼධᅜไ㝈 㛤ጞ 

2021ᖺ 10᭶ ࠕ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢཧ↷ᯟ ሗ࿌ࠖ බ⾲ 

2023ᖺ 4᭶ COVID-19ὶ⾜ࡢ࡚ࡍࡿࡼỈ㝿ᑐ⟇ ゎ㝖 

2023ᖺ 6᭶ ࠕ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢ㐺ṇࡘ☜ᐇ࡞ᐇࢆᅗࡢࡵࡓࡿ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵ࡢㄆᐃ

ἲᚊࠖ㸦᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵ㄆᐃἲ㸧බᕸ㸦2024ࡿࡍ㛵➼ ᖺ 4 ᭶ ⾜ண

ᐃ㸧 ͤࠕⓏ㘓᪥ᮏㄒᩍဨࠖࡢタ⨨Ỵᐃ 

ຍ࡚࠼ 2024ᖺ 1᭶ 1᪥Ⓨ⏕ࡓࡋ௧ 6ᖺ⬟Ⓩ༙ᓥᆅ㟈ࡶ㸪ᚋࡢゝㄒᩥᩍ⫱ᨻ⟇

ࠎḟࡀ⪄ㄽ࡞ࡓ᪂ࡣ࡚ࡋ㛵✲◊⟇ゝㄒᩥᩍ⫱ᨻࡽࡉࠋ࠸࡞ࢀࡋࡶࡿ࠼ࢆᙳ㡪

࡞ᑡࡔࡲࡣ✲◊࡞࠺ࡼࡿ࠺ࡾ࡞᰿ᣐࡍಁࢆᨻ⟇ኚ᭦య⮬ࡸ㸪ᅜࡀࡿ࠸࡚ࢀࡉ⾲Ⓨ

 ࠋࡿࢀࢃᛮ࠺ࡼ࠸

ᮏࡣ࡛ࣉ࣮ࣝࢢࡢ࣐࣮ࢸ㸪᪥ᮏᅜෆࡢゝㄒᩥᩍ⫱ᨻ⟇ࡢ✲◊ࡧࡼ࠾㏆ἣࡾࡄࡵࢆពぢ

ࡁࡔࡓ࠸࡚ࡋ㸪ཧຍ⪅ࠕࡀ⮬ศࡀᛮ࠺ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ࡣఱࢆࠖぢฟࣇ࠺࠸ࡍ

  ࠋ࠸ࡓࡁ㏆࡙ඹ㏻┠ᶆࡢ࣒࣮࢛ࣛ
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4ӧզ֭؋ט؞ईႷต}ըթ֭ೂवታ}է 

ฟ Ꮚ㸦❧㤋Ꮫ㸧 

ᮏ⏬࡛࡚ࡋ⦌⤒ࡓࡋ┠╔ࣈࢸࣛࢼ㸪ࡎࡲ㸪⏬⪅㸦୕௦⣧ᖹ㸪ᔱὠⓒ௦㸪ฟ

Ꮚ㸧ࡢ㛫ࠕ࡚࠸࠾ከᩥ࣭ከゝㄒࡀ㐍ࡴ୰࡛ゝㄒᩍ⫱ྍࡢࣈࢸࣛࢼࡿࡅ࠾⬟ᛶ

࠺ࡼࡿࡍᏑᅾ㌟㏆ࡀゝㄒᩥ࡞ከᵝࠋࡓࡗ࠶ࡀ࠸ᛮ࡞┤⋠࠺࠸㸪ࠖ࠸ࡓࡳ࡚࠼⪄ࢆ

࡚ࡗࡀ࡞ࡘࡶ㸪ᶒຊᵓ㐀ࡣ࠸㐪ࡢゝㄒ⬟ຊࡿ࠼ࡸ๓ࡾࡓᙜࡘᣢࡀࢀࡒࢀࡑ㸪ࡀࡓࡗ࡞

㸪ࣛࡃ࡞ࡣᯟ࡛ࡢ᪤Ꮡࡓࡗ࠸⪅ㄒẕㄒヰࠐࠐே㸪ࠐࠐ୰࡛㸪ࡢኚ♫࡞ࢇࡑࠋࡃ࠸

࠺࠸࠸ࡓࡋゝㄒ࡚࠸ࡘ⩏ពࡢࡇࡿࡅഴࢆ⪥ࡾㄒࡢ࡚ࡋே㛫ࡢே୍ࡓࡵྵࢆࣇ

ᛮࡓࡲࠋࡓࡗ࠶ࡀ࠸㸪ᙜ㸪ᅜෆࡢゝㄒᩥᩍ⫱࡚࠸࠾ேࡢㄒࡾὀ┠ࡸ✲◊ࡓࡋᐇ㊶

Ꮫ㸪ᚰ⌮Ꮫ㸪ᩍ⫱Ꮫ㸪ゝㄒᏛ♫ࡶ㡿ᇦࡿ࠶ᬒ⫼ࡢࡑ㸪ࡀࡓࡗ࠶ࡘࡘࡾࡀᗈ㏿ᛴࡀ

ᐇከᒱΏ࡞ࢇࡑࠋࡓ࠸࡚ࡗ୰࡛㸪ࡢࣈࢸࣛࢼᤊ࠼᪉⮬యࡢከᵝᛶࢆ᫂ࡋࡽゝㄒ

ᩥᩍ⫱ࡢࣈࢸࣛࢼࡿࡅ࠾ᆅᅗࢆᥥ࠺࠸࠺ࡼࡳ࡚࠸┠ⓗࠋࡓࡗ࠶ࡶ 

ᚩ㸪ᶓ⏣㞞≉ࡢⓗどⅬࣈࢸࣛࢼࡿࡅ࠾ᚰ⌮ᏛẶࣖࢶࢱ࢘ࢺࢧ㸪ࡣ࡛࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩ

ᘯẶ␗ᩥ㛫ᩍ⫱ࡢ࣮ࣜࣛࣈ࣐࣮ࣛࣥࣗࣄࡿࡅ࠾ᐇ㊶ព⩏㸪ᑠᕝ᫂ᏊẶ♫ሗ

Ꮫࡢࢢࣥࣜࢸ࣮࣮ࣜࢺࢫ࣭ࣝࢱࢪࢹࡿࡅ࠾ᐇ㊶ព⩏㸪ᔱὠⓒ௦Ặ᪥ᮏㄒᩍ⫱࣭ᩍᖌᩍ

ࣛࢼࡿࡅ࠾㡿ᇦ࡞ከᵝࠋࡓ࠸ࡔࡓ࠸⤂ࡈ࡚࠸ࡘព⩏࣭ពࡢࣈࢸࣛࢼࡿࡅ࠾⫱

ࡺࡀከ⩏ᛶࡢࣈࢸࣛࢼ㸪୍᪉࡛㸪ࡀࡓࡗ࡞ᶵࡿ࠼⪄࡚࠸ࡘࡾࡀᗈࡸ⩏ពࡢࣈࢸ

ᗈࡿ࡞ࡽࡉࡢ㊶ᐇ࣭✲◊ࡓ࠸⏝ࢆࣈࢸࣛࢼ㸪࡛ࡇࡑࠋࡓࡗࡀୖࡧᾋࡶࡉࡃࡳᥗࡢ࠼

⾜㸪ᅗ᭩หࡃࡍゝㄒ࡚࠸ࡘ⩏ពࡢࣈࢸࣛࢼࡿࡅ࠾⫱㸪ゝㄒᩍࡘࡘࡳᣮࡶࡾࡀ

 ࠋࡓࡋࡇࡴ⤌ࡾྲྀ

2021ᖺห⾜ࡃࡽࡦ࡛ࣈࢸࣛࢼࠗࡓࡋゝㄒᩍ⫱࠘㸦ฟᏊ㸪ᔱὠⓒ௦, ୕௦⣧ᖹ,

᪂᭙♫㸧࡛ࡣ㸪◊✲ἲࡸㄒࡢࡾᙧᘧࡣࡾࡼ࠺࠸㸪ࢆࣈࢸࣛࢼᛮ⪃࣮ࣔࡘ୍ࡢࢻᤊ

㸪ከඖᛶ㸪㛫ᛶ㸪㉺ቃᛶ㸪≉Ṧᛶ㸪ᨻᛶ㸪ከኌ࡚ࡋᚩ≉ࡢ⪄ⓗᛮࣈࢸࣛࢼ㸪࠼

ᛶ㸪ᑐヰᛶ㸪㐀ᛶ࡚࠸ࡘ㆟ㄽࠋࡓࡋ㏆ᖺ㸪ゝㄒᩍ⫱࡛ὀ┠ࣜࣕ࢟ࡿ࠸࡚ࢀࡉ㸪⮬

ᚊᏛ⩦㸪ᕷẸᛶᩍ⫱ࡶ࡛࡞㸪ࣈࢸࣛࢼⓗᛮ⪃ࡓࡲࠋࡿ࠸࡚ࡁ⏕ࡀ㸪᪥ᖖⓗከゝ

ㄒ࣭ከᩥࡓࡗ࠸ቃ⏺᭱ࡢ๓⥺ࡿ࠸࡛ࢇ⮫ゝㄒᩍ⫱ࡑࡇࡽࡔ㸪ࢆࣈࢸࣛࢼ㏻ࡋ

ࣔࢳ࣐ࣝࡸྜ⼥ࡢ㸪㛵㐃⌮ㄽࡶᚋࠋࡿ࠼࠸ࡶࡓࡁ࡚ࢀࡉᨭᣢࡀᕫ࣭⪅⌮ゎ⮬ࡓ

 ࠋࡿࢀࡲぢ㎸ࡀⓎᒎࡿ࡞ࡽࡉࡢ㊶ᐇ࣭✲◊ࡓࡋ⏕ࢆ⪄ⓗᛮࣈࢸࣛࢼ㸪࡞ࣝࢲ࣮

࠼ຍྥືࡢ㏆᭱ࡢࡽࢀࡇ 10 ࿘ᖺࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ࣈࢸࣛࢼὀ┠ࡓࡋᐇ㊶ࡸ◊✲

ゝㄒᩥࡀ(Collective Narratives)ࠖࣈࢸࣛࢼ㞟ྜⓗࠕࡢ࡚ࡋ୰࡛㞟ྜయࡿࡍቑຍࡀ
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ᩍ⫱࡞࠺ࡼࡢ࡚࠸࠾ពࡶ࡚࠸ࡘࡢࡍࡽࡓࡶࢆ㆟ㄽࠋ࠸ࡓࡋ㞟ྜⓗࣈࢸࣛࢼ

㸦Bliuc & Childley, 2022㸧ࡣ㸪ࣉ࣮ࣝࢢෆࡢ⌮ⓗつ⠊ࡸ౯್ほࢆᙧᡂࡋ㸪ࡢࣉ࣮ࣝࢢ

ᑗ᮶ⓗ࡞ᅾࡾ᪉ࡶື⾜ࡸᣦࡍ♧ࡋゝࠋࡿ࠸࡚ࢀࢃᮏࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲

ᏛࡢᏛㄅᥖ㍕ࡸ✲◊ࡓ࠸⏝ࢆࣈࢸࣛࢼࡓࢀࡉᐇ㊶ሗ࿌ࢆᴫほࡋ㸪ࡀࣈࢸࣛࢼᙧ

ᡂࡀ࣮࣮ࣜࢺࢫࢱ࣓ࡓࡁ࡚ࡋゝㄒᩥᩍ⫱࡞࠺ࡼࡢ᪉ྥᛶࡢࡿ࠸࡚ࡋ♧ࢆ㸪࠸ࡘ

࡚ཧຍ⪅㛫࡛⪃ࡿ࠼ᶵࠋ࠸ࡓࡋ 
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5ӧ౦ኁตถ֧ସᇌँੱࡱ˝զ౦ኁตੱࡱէ֭४ైඡੳ֧ӣ֭֞֠௺ธጫ 

༡ᾆ ᾴ㸦ᗈᓥᏛ㸧 

2019ᖺ 3᭶ࡓࢀࢃ⾜ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ➨ 5ᅇᖺḟ࡛ࠕࡣᕷẸᛶᙧᡂゝㄒᩍ

ࡲ㸱⪅㸪ࡿࡼẶ㸪ᑠ⋢㔜ኵẶ㸪⣽ᕝⱥ㞝Ặ࣮ࣛࢫ࣭࣮࢜ࣜࢻ࣮࢜㸪࡛࣐࣮ࢸ࠺࠸ࠖ⫱

ࡓ JCEF㸦ࣉࢵࢩࣥࢬࢸࢩᩍ⫱࣒࣮࢛ࣛࣇ㸧ࡢᥦᦠࡳ⤌ࢆ㸪ࠋࡓࡗ⾜ࢆ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩ 

ᚋࡢࡑ 5ᖺࡢࡇࠋ㛫ゝㄒᩍ⫱ᕷẸᛶᩍ⫱ࡢ㛵ಀࡣࡃࡁኚࡋ㸪ࠕࡢ✀ࡿ࠶ᬑཬ

ᣑᩓࠖࡢࡑࠋࡿ࠼࠸ࡓࡋࢆ⫼ᬒࡣ㸪➨ ῭⤒ࡿࡅ࠾᪥ᮏᅜෆࠋࡿ࠶ࡀⓗ≧ἣ♫1

ⓗࣝࣂ࣮ࣟࢢࡀ㐍ᒎࡃ࠸࡚ࡋ୰࡛ࡢ⏘ᴗᵓ㐀ࡸᑵປᵓ㐀ࡢኚࡍࡲࡍࡲࡀ㐍ᒎࡋ㸪ᑡᏊ

㧗㱋㸪ാࡁᡭ㊊㸪ࡢࢻࣥ࢘ࣃࣥቑຍ㸪ᆅᇦࡢከᩥ࣭ከゝㄒ࠺ࡑࡗ࠸ࡾࡼࡀ㐍ᒎ

➨ࠋࡿ࠶࡛ࡇࡿ࠸࡚ࡋ ࠼⪄ࠕ୰࡛ࡢᩍ⫱ศ㔝࡞ࡲࡊࡲࡉࠋࡿࢀࡽぢࡀ㸪Ꮫ⾡ⓗ≧ἣ2

ࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀࡉඹ᭷ࡀ㔜せᛶࡢࠖࡾࢃ㛵ࡢ♫ࠕࠖࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥࠕࡸࠖࡇࡿ

ࠖ⫱ᶒ⪅ᩍࠕࠖ⫱ᩍࣉࢵࢩࣥࢬࢸࢩࠕࠖ⫱ᕷẸᛶᩍࠕ㸪ࡣゝⴥࡢࡇᯝ㸪⤖ࡢࡑࠋࡓ

ࡽࡀ࡞ࢀࡤᣑࢆࡾࡀぢࠋࡿ࠸࡚ࡏゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫࡶ࡚࠸࠾㸪ࡢࡑᚋࢪ࣏ࣥࢩࡢ

ࠖࣈࢩ࣮ࣝࢡࣥࠕࢀ࠶࡛ࠖࢺ࣮ࠕࢀ࠶࡛ࠖࢸࣜࣅࢸ࢚ࣜࢡࠕࡿ࠶࡛࣐࣮ࢸ࣒࢘

 ࠋࡿࡍᏑᅾࡀࡾࢃ㛵ࡢᕷẸᛶࢀ࡞ᑡࢀከࡣ୰ࡓࡋ࠺ࡑ㸪ࢀ࠶࡛

୍᪉࡛ࠕᕷẸᛶᩍ⫱ࡢᬑཬᣑᩓࠖࡓࡗ࠸≧ἣࡣ㸪⏝ㄒࡀ౽ࢀࢃ㸪ࡢ✀ࡿ࠶

ࡋࡊࡵࢆఱࡣࠖ⫱ᕷẸᛶᩍࠕ㸪ࢀࢃᛮࡶ࠺ࡼࡿ࠶ࡘࡘࡾ࡞ࡶἣ≦ࡢࠖࡾ࠶ࡶఱ࡛ࠕ

࡚ఱ࠺⾜ࢆᩍ⫱ࡀࡢ࡞ศ᳨ウࡲࡲ࠸࡞ࢀࡉ㸪ࠕࡔࡓࡔࡓ♫ࠕࡸࠖࡾࡀ࡞ࡘࡢᛮ

 ࠋࡿࢀࡉ༴ࡶࡇࡃ࠸࡛ࢇ㐍ࡀࡅࡔ࡞ࠖࡇࡿࡍ⪄

ᨵࢆ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩ࡚ࡵᛮ࠸㏉ࡿࡳ࡚ࡋ㸪ࠕࡣࡇࡑබṇ࣭ᶒຊ࣭ᖹ➼࣭ேᶒ࣭♫

ṇ⩏࣭ᕷẸᶒ࣭ᖐᒓᛶࠖ㸦࣮ࣛࢫ࢜㸧㸪ࠕᅜẸ」ᩘᛶ㸪㝖ໟᦤ࣐ࣥࣞࢪࡢ㸪࣮࢚

࣮ࢸࡢ⚾ゎỴ㸪ࡢ࣮ࣥࢦࡿࡼಶே㸪ᑐヰࡿࡍ⏕ඹࡋᚊ⮬ࠕ㸦ᑠ⋢㸧㸪࣮ࠖࢩ࢙ࣥࢪ

ᓥ⚟ࡢ⪅ྖ࡚ࡅཷࢆࢀࡑࠋࡓࡁ࡚ࢀࡽࡆᣲࡀᴫᛕ⣔࠺࠸㸪♫⾜Ⅽయࠖ㸦⣽ᕝ㸧࣐

㟷ྐࡀᕷẸᛶᩍ⫱ࡓࡗ࠸࡚ࡵࡲࢆ࣮ࢪࢦࢲ࣌ࡿࡄࡵࢆ㸦⾲㸯㸧ࠋ 

㸪ఱࡣ⫱ᕷẸᛶᩍࡿࡅ࠾⫱㸪ゝㄒᩥᩍࡘࡘࡾ㏉ࡾࢆᴫᛕ࣮ࢪࢦࢲ࣌ࡢࡽࢀࡇ

ཧຍ⪅ࡢ᪉ࡿ࠸࡚ࢀࡉ࡞ࡢࠎᐇ㊶ୡ⏺㔜ࡽࡀ࡞ࡏࢃྜࡡ㸪ᨵ࡚ࡵᩚ⌮ࢆヨࠋ࠸ࡓࡳ 
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⾲ 1 ⚟ᓥࡿࡼᕷẸᛶᩍ⫱ᩚࡢ࣮ࢪࢦࢲ࣌ࡿࡄࡵࢆ⌮ 

࣮ࣜࢻ࣮࢜ ᑠ⋢ ⣽ᕝ 

ᩍ⫱᪉ἲ ேᶒᩍ⫱㸪ࢱ࣏ࣜࣔࢫࢥ

ࣉࢵࢩࣥࢬࢸࢩࣥ

ᕷẸᛶᩍ⫱㸪ᨻⓗࢸࢩ

 ⫱ᩍࣉࢵࢩࣥࢬ

ゝㄒᩥᩍ⫱ 

ᕷẸࡣఱ㸽 Cosmopolitan 

Agents for change and 

social justice 

ࢆ㸦ኚ㠉࣮ࢩ࢙ࣥࢪ࣮࢚

Ⅽ㐙⾜ᛶ㸧⾜ࡍࡔࡳ⏕

яOECD

Agency, innovative

♫⾜Ⅽయ㸦social 

agent㸧 

⮬ᚊࡋඹ⏕ࡿࡍಶே 

⮬ᕫ࣭⪅࣭♫࡞ࡘࢆ

 ಶேࡿࡁ࡛ࡢᑐヰࡄ

ᕷẸ࠺ࡼࡢࡣ

⫱ᡂࡢࡿࢀࡉ㸽 

Cosmopolitan Citizenship 

Education, Human right 

education Human right 

as an ethical framework 

Universality + 

Asymmetrical power 

relationships 

」ᩘᛶໟᦤ Plurality 

and inclusion 

⮬ศ⪅♫࠼⪄ࢆ

ᑐ ⌧⾲ࡢࠖ⚾ࡢࡇࠕ�ńࡿ

ヰྜࡿࡼពᙧᡂ ࡤࡇ

 ࡢᕫ⾲⌧㸦ືᶵ⮬ࡿࡼ

ල⌧㸧 

ᩍ⫱ࡢࡶࡍࡊࡵࡀ

 㸽ఱࡣ

Equality, Social justice 

Solidarities at local, 

national, and global 

levels Cohesive society 

ᅜẸࡽ」ᩘᛶ 㝖

 ໟᦤࡽ

Nationalization plurality 

([FOXVLRQńLQFOXVLRQ 

ಶேࡢ⮬ᚊඹ⏕ ࡤࡇ

 ࡚ࡗࢆࡤࡇᕷẸ㸦ࡢ

♫࡛άືࡿࡍಶே㸧

 ࡿࡃࡘࢆ 㸭ࡿ࡞

㸦ࠗゝㄒᩥᩍ⫱◊✲࠘17, p.23ࡾࡼ㸧 
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6ӧସᇌँੱט؈טים؟פ֧ࡱ 

ᔱὠ ⓒ௦㸦㛵すᏛ㸧 

➨ࡓࡆᥖ࣐࣮ࢸࢆࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡ⫱ゝㄒᩥᩍࠕ 6 ᅇᖺḟࡣ㸪2020 ᖺ

3 ᭶㸪ྠᚿ♫Ꮫ࡛㛤ദணᐃ࡛ࡀࡓࡗ࠶㸪᪂ᆺࢫࣝ࢘ࢼࣟࢥឤᰁᣑࡵࡓࡢ㸪ࢆࡴࡸ

ᚓࡎ୰Ṇࠋࡓࡗ࡞ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫࡢ࡚ࡵึࡢᖺḟ୰Ṇ࠺࠸ែᑐᛂࡍ

㸪2020ࡾ࠾⏬ィࡢ㸪ᙜึࡃ ᖺ 8 ᭶㸪ᩥ⤒῭Ꮫ࣭㒔ᕷ⤒῭Ꮫࡢబࠎᮌ㞞ᖾẶ㸦ྠᚿ♫

Ꮫ㸧㸪ᩍ⫱Ꮫ࣭Ꮫᰯ⤒ႠᏛࡢబ⸨༤ᚿẶ㸦⟃ἼᏛ㸧㸪ⱥㄒᩍ⫱Ꮫྜྷࡢ⏣┿⌮ᏊẶ㸦ὠ

⏣ሿᏛ㸧ࡢⓎ⾲࣭ヰ㢟ᥦ౪࡛ࣥࣛࣥ࢜ࡀ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩࡿࡼ㛤ദࠋࡓࢀࡉ 

➨ 6ᅇᖺḟࡀ࣐࣮ࢸࡢ㑅ࢆ⦌⤒ࡓࢀࡤᛮ࠸㏉ࡍ㸪࠸ࡘࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡࠕ

࡚㆟ㄽ࠺࠸࠸ࡓࡋጤဨࡢ⇕ពࡓࢀࡲ⏕ࡽ⏬࡛ࡣࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡࠕࠋࡓࡗ࠶≉

Ṧ࡞ᶵ⬟࡞ู≉ࡸ⬟ຊࢆᚲせࡿࡍ㠀᪥ᖖⓗࡃ࡞ࡣ࡛ࡢࡶ࡞㸪⚾ࠕࡶࡕࡓᅾࠖࡿ᪥

ᖖⓗࡎࡣࡿ࠶࡛ࡢࡶ࡞Ɇ࡞࠺ࡼࡢࡑᛮࡣ࠸㸪௨ୗࡢᩥ࣐࣮ࢸ㞟⣙ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉ 

⪅㸪ࡅࡘ㌟࡚ࡋࡢࡶࡓࢀࡽ࠼ࢆᩥࡸࡤࡇࡓࡁ࡚ࡆୖࡾసࡀ㸪♽ඛࡣࡕࡓ⚾

ྍࡀࡇࡍฟࡳ⏕ࢆᩥࡸࡤࡇ࠸ࡋ㸪᪂ࡣࡕࡓ⚾᪉࡛㸪୍ࡢࡑࠋࡴႠࢆ㸪⏕άࡋヰ

㸪⮬ศࡀࡕࡓ⚾㸪ࡤࡽ࡞ࡿ࠼⪄ࡢࡶࡿࡍ⩏ᐃࢆࡕࡓ⚾ࡀᩥࡸࡤࡇ㸪ࡋࡶࠋࡿ࠶࡛⬟

୰࡛ࡢࡳ⤌ᯟࡢᩥࡸࡤࡇࡢ㸪᪤Ꮡࡣࡇࡍฟࡳ⏕ࡃࡋ᪂ࢆᩥࡸࡤࡇᡭ࡛ࡢࡕࡓ

ࡍỴᐃࢆࠖㄡࡀࡕࡓศ⮬ࠕᡭ࡛ࡢࡕࡓ㸪⮬ศࡃ࡞ࡣ࡛ࡢࡿࡍ❧☜ࢆࠖㄡࡀࡕࡓศ⮬ࠕ

 ࠋࡿ࠶ᚲせྍḞ࡛࡛࠼࠺ࡿࡁ⏕ࡀ㸪ேࡣព࡛㸪㐀ࡢࡑࠋࡿࡀ⧄ࡇࡿ

ୖ㏙ࣥࣛࣥ࢜ࡢ㞟ࡣ㸪ᩍ⫱Ꮫࡸⱁ⾡Ꮫ㸪♫Ꮫࡸ⤒῭Ꮫ࡞㸪ከᒱࡿࡓࢃᏛ⾡

㡿ᇦࡢࡽཧຍ⪅ࡿࡼ㆟ㄽࡀᐇ⌧࡛ࡉࡲࠋࡓࡁ㸪ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫࡀᮃࡴศ㔝ᶓ

᩿ⓗ࡛Ꮫ㝿ⓗ࡞どⅬࡸ౯್ྍࡢࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡࠕࡢ⬟ᛶࢆయ㦂࣭యឤ࡛࣏ࣥࢩࡓࡁ

 ࠋ࠺ᛮࡓࡗ࠶࡛࣒࢘ࢪ

୍᪉࡛㸪ゝㄒᩥᩍ⫱ࡢᯟ⤌࡚࠸࠾ࡳ㸪ࡓࡲ㸪⚾ࡢࡕࡓ᪥ࡢࠎᩍ⫱ᐇ㊶㛵㐃࡙࡚ࡅ

ࢡࠕࡢ⪅⩦Ꮫࡸᩍᖌࠋࡓࡗ࠶ࡶពぢ࠺࠸࠸ࡓࡋ㆟ㄽࡃ῝ࡾࡼࢆࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡࠕ

ቃ⎔ࡿࡁⓎ࡛ࡀࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜࢡࠕࠋࡢࡶ࡞࠺ࡼࡢࡣࠖࢸࣅࢸ࢚ࣜ

ࢸ࢚ࣜࢡࠕࠋࡢࡿࡁ࡛ࡀࡇࡿస࠺ࡼࡢࡣቃ⎔࡞࠺ࡼࡢࡑࠋࡢࡶ࡞࠺ࡼࡢࡣ

 ࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉṧࡃከࡀㄢ㢟ࡁࡿࡅ⥆ࢆ㆟ㄽࡔ㸪ᮍࡣ࡚ࡗᕠࢆࠖࢸࣅ

࠺ࢁࡔࡀ࠸ࡣࡢࡿࡳ࡚ࡋ㸪㆟ㄽ࠸ྜࡁྥࡽṇ㠃ㄢ㢟ࡢ㸪௨ୖࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇࡢࡇ 

 ࠋ
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7ӧզח՛֘էੱࡱ 

  㸫᭷ࠖࡿࡍࢺ࣮ࠕᩍ⫱ࡵࡓ࠸࡞ࢀࡉࡋࢃࡲ࠶ࡀ㸫 

ᯇ⏣ ┿ᕼᏊ 㸦ᮾி㒔❧Ꮫ㸧 

⥭ᛴࡣᵝᩥ࡞ࠎⓗ࡞άືࡀ᭷࠺࠸⌮⏤࡛つไࡿࢀࡉഴྥ2024ࠋࡍࡲࡾ࠶

ᖺ 1᭶ࡢ⬟Ⓩ༙ᓥᆅ㟈ࡅཷࢆ㸪⿕⅏ᆅ࡛ࡢ⪅➹ࡿ࠶ᐇ㊶ඛࡢᢸᙜ⛉┠ࠕ⌧௦ࢨࢹࢺ࣮

ෆ࡞࠺ࡼࡢ௨ୗࡽࣇࢵࢱࢫ㸪ࡾࡄࡵࢆᐇࡢඹ⩦⛉┠㸧ࡢ⏕᪥ᮏேᏛ⏕㸦␃Ꮫࠖࣥ

ᐜࡢⓎゝࠋࡓࡋࡲࡅཷࢆ 

࣭⌧ᅾ⿕⅏ᆅࡢᏛࡣ⮬⢔ࡾ࠶࡛ࢻ࣮࣒㸪ࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࡢࢺ࣮㛤ദࡣ㐺ᙜ࡛ࠋࡿ࠶

ࠋ࠸࡞ࡣ࡛ࡇࡿࡍࡢ㸪⿕⅏ࡋࡋࠋ࠸࡞ࢃゝࡣ࠸࡞ࡣ㔜せ࡛ࡀ⫱ᩍࡢࢺ࣮࣭

࣭ேࡀ⤯ᮃࡁࡓࡋ㸪ࡢ༴㝤ࡣࢺ࣮ࡁࡓࢀࡉᩆࠋ࠸࡞ࡽ࡞࠸

2021 ᖺ 3 ᭶➨㸵ᅇᖺḟࡿࡍࢺ࣮ࠕᩍ⫱ࠖࡓࢀࢃ⾜ࡀ᭱ࡗ┿ࡢࢼࣟࢥࡣ୰࡛

ࢺ࣮ࡢ✀ྛ࠸࡞ࡁ௦࡛࡛᭰ࣥࣛࣥ࢜㸪ࢀࢃ⾜ࡀࣥ࢘ࢲࢡࢵ㸪ࣟࡣ࡛⚝ࢼࣟࢥࠋࡓࡋ

㸪21ࡶ⮬యࡢࡇࠋࡓࡋࡲࡾ࡞୰Ṇࡣࢺࣥ࣋ ୡ⣖⨾⾡㤋࡛⾜࠺ணᐃࡀ㸪ࣥࣛࣥ࢜

 ࠋࡓࡋ࡛ࢇࡏࡲࡁ࡛ࡀ࣒ࣛࢢࣟࣉࡢࡘࡃ࠸ࡓ࠸࡚ࢀࡉ㸪ணᐃࡾ࡞

ἑ㉕ࡸ⿱వࡣࢺ࣮ࡿࢀࡉ࠸పࡀᐇ⏝ᛶࡸ㸪⏕⏘ᛶࡣ࡚࠸࠾᭷ࠖࠕ㸪࠺ࡼࡢࡇ

 ࠋࡍࡲࡾ࠶ഴྥࡿࢀࡉ㝖እ࡚ࡋάືࡢせᛴࠖࠕ㸪ࢀࡉ࡞ࡳ࡚ࡋ⾲௦ࡢ

ᐇࡣ㸪⥭ᛴ㝈ࡎࡽ㸪࡞ࡸࡿࡺࠕ᭷ࠖࡶ࡚࠸࠾㸪ྠᵝࡢഴྥࡀぢࠋࡍࡲࢀࡽ㈈

ᨻⓗ࡞ἣ࡚ࡅཷࢆᚎࠎண⟬ࡀ⦰ᑠࡿࢀࡉ㸪ඃඛᗘࡀప࠸ᴗࡣ⦰ᑠ࣭⤊ᑐ㇟ࡉ

 ࠋࡍࡲࡾ࠶ഴྥࡿࢀࡉ㍍どࡀ㸪ேᩥᏛࢀࡉ㔜どࡀᏛ⛉↛⮬ࡣᏛ⾡ศ㔝࡛ࠋࡍࡲࢀ

ࡀᐇ⏝ⓗ࡛┤᥋♫άືࡾࡼ㸪ࡶࣥࢨࢹࡢ⫱㸪ゝㄒᩥᩍ࡚࠸࠾ἣୗ≦࡞࠺ࡼࡢࡑ

ඃඛࡿࢀࡉഴྥࠋࡍࡲࡾ࠶ᅜㄒᩍ⫱ࡿࡅ࠾ㄽ⌮ᅜㄒࡢ㔜Ⅼ㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢཧ↷ᯟ

ࡾࢃ௦ࠋࡍࡲ࠼ぢ࠺ࡼࡢⅭ⾜ࡿࡍ㔜Ⅼࢆ⏝㸪ᐇࡣ࡞㔜Ⅼࡢゝㄒ⾜ື┠ᶆࡿࡅ࠾

㐀ᛶࡀ㝿❧ࡘゝㄒάືࡣ㸪వⓗ࡞άື࡛ࡾ࠶㸪ᢚᅽ₇ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ࠺ࡼࢀࡉ㸪ᩥ

Ꮫ㸪ࢢࣥࢽ࣮ࣛࣝࣇࣞࣉ㸪ᑐヰᆺ㚷㈹㸪Socially engaged art㸪Well-being ࡸ

Mindfulness ࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉᢲゝㄒᩥᩍ⫱άື࡞ᐇ⏝ⓗࡾࡼࡣάື࠺ᢅࢆ࡞

 ࠋ࠺ࡻࡋ࡛

࠸ࡓࡋࢆࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡢ௨ୗࢇࡉ㸧ⓙࡔࢇ㑅ࢆ㒊ᒇࡢࡇࡃ࡞ࡶ㸪㸦࡛࡛ࡇࡑ

ᛮࠋࡍࡲ࠸ 
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㸦㸯㸧ࠖࡿࡍࢺ࣮ࠕࡣࢇࡉ࡞ࡳᩍ⫱ᐇ㊶ࡐ࡞ࡀ㔜せࡔᛮࡍࡲ࠸㸽

㸦㸰㸧᭷ࠖࡿࡍࢺ࣮ࠕᩍ⫱ᐇ㊶ࡀ⮬⢔ࢆᙉࡁࡓࢀࡽ࠸㸪࠺ࡼࡢࡽ࡞ࢇࡉ࡞ࡳ

㸽ࡍࡲࡋᢠ

㸦㸱㸧ᮏᙜࡣࢺ࣮ࠕேࡢ⤯ᮃࢆᩆ࠺ࡻࡋ࡛ࡢࠖ࠸࡞ࢃ㸽
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8ӧט؟؈חטՔؠפبי՛֧بସੱࡱ 

୰ ዲ⏨㸦㜰Ꮫ㸧 

➨ 8ᅇᖺḟ࡛ࡣᮡᮏ⠜ྐẶ㸪ྂᒇ᠇❶Ặ㸪ᐑᮏᩗኴẶ㸪୰ዲ⏨ࡢ ⏬ጤဨࡢ4ྡ

ࢆ࡞࣒࣮࢛ࣛࣇࡸ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩࡿࡍ࣐࣮ࢸࢆࣥࣙࢪ࣮ࣝࢡ࣭ࣥࢸࣜࣅࢫࢹ࡛

㛤ദࠋࡓࡋࡲࡋᑿ୰ဢẶ࣭ᒸᯇ᭷㤶Ặ࣭㧘ᶫ⦕Ặ㸦NPOἲேSilnet Voice㸧ࠕࡿࡼ↓

ゝㄒࠖࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ㸪▮㔝⩚⾰ᏊẶ㸦㛵すᏛ㝔Ꮫᡭヰゝㄒ◊✲ࢭ

㏻ࢆࡾㄒࡢே 3 ⪅⫈ࡢ❑Ɇᐑࡿ࠼⪄ࢆ⏕ඹᩥ␗࡚ࡋ㏻ࢆᐑ❑ᡭヰࠕᣍᚅㅮ₇ࡢ㸧࣮ࢱࣥ

᪥ࠕࡿࡼ㸧࣮ࢱࣥࢭ✲◊Ɇࠖ㸪๓ᕝ⨾Ặ࣭ୗ㇂ዉὠᏊẶ㸦㛵すᏛ㝔Ꮫᡭヰゝㄒ࡚ࡋ

ᮏᡭヰᩥ࠺ࢁࡸࡢ࡚࠸ࡘయ㦂ㅮᗙࠖ㸪ྜྷ㛤❶Ặ㸦㟁㏻࣭࣎ࣛࢸࢩ࣮ࣂࢲ㸧࣭୰ᓥ

ṊྐẶ㸦㜰ᗓ❧ࢇࡏ࠸ࡔ⫈ぬ㧗➼ᨭᏛᰯ㸭㛵すᏛ㝔Ꮫᡭヰゝㄒ◊✲࣮ࢱࣥࢭ㸧࣭୰

ዲ⏨㸦㜰Ꮫ㸧ࠕ࣒࣮࢛ࣛࣇࡿࡼゝㄒᩥᩍ⫱ࡣ㸪ࠕࡢࢸࢽ࣑ࣗࢥ࠺ࢁ ALLY ࠖ

Ɇࠖ㸪ᯇ㷂Ặ㸦ᐑᇛᩍ⫱ࡽどⅬࡢ᪥ᮏㄒ࠸ࡋࡉࡸ⫱Ɇ᪥ᮏㄒᩍࡢࡿࢀ࡞

Ꮫ㸧࣭ ᒸᰤẶ㸦᫂ᬕᏛᅬ㸧࣭୰ዲ⏨㸦㜰Ꮫ㸧ࠕ࣒࢘ࢪ࣏ࣥࢩࡿࡼὶᬸ࡞㡢ኌ

᪥ᮏㄒヰ⪅ീࢆ㉸࡞࠺ࡼࡢࡇࠋࡍ࡛࡚ࠖ࠼ከᵝ࡞⏬ࢆ㛤ദࡣࡢࡓࡋ㸪ᡭヰᩥ࠺ࢁࡸ➼

ࡋ㏻ࢆ⨨㓄ࡢᡭヰ㏻ヂࡓࡗ࡞ึࡣ㸪ALCE࡛ࡀࡓࡋⓗ࡛┠࡞ࡁࡀ῝ࡢゎ⌮ࡿࡍ㛵

࡚㸪Ⓨ⾲⪅ࡸཧຍ⪅ࡢ᪉ࡶࠎᡭヰࡢ⪅࠺ࢁࡸᏑᅾࡾࡼࢆ㌟㏆ឤࡌ㸪ࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ

࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡓࡗ࡞ࡶᶵࡿࡍᐇឤ࡚࠸ࡘࡉࡋ㞴ࡿ࠼㉺ࡾࢆࢀࡑ㞀ቨࡿࡅ࠾ࣥ

 ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡗᛮ

ࠎ㸪ᵝࡀࡓࡋࡲࡋグ㍕ࡶ㸪㊃᪨ࡣࡢࡓࡁ࡛ࡀࡇࡿࡍ㛤ദࢆᖺḟ࡞࠺ࡼࡢࡇ

ࡿࡃ࡚ࡗࡸࡽእ࡚ࡗࡼࠖࣝࣂ࣮ࣟࢢࠕࡣࠖ⏕ከᩥඹࠕࡢ᪥ᮏࡿࡍ⪥࡛ࢁࡇ࡞

ゝㄒᩥࡸࡇࡿ࠶࡛ࡕࡀࡅྥࢆ┠ᙉ࠸ၥ㢟ព㆑ࢆᣢ࡚ࡋࡑࠋࡍ࡛ࡽࡓ࠸࡚ࡗ㸪ࡑ

ᒣࡢ㛵ࡀࡇࡿࡍࠖࡋ࣭࡞࣭࡚࣭ࡶ࣭࠾ࠕ㔜ࢆᩥࡸゝㄒࡢእ᮶ࡣࠖ⏕ከᩥඹࠕࡢ

ࡢࡿ࠶ࡀᚲせ࠺ࡽࡶ࡚ࡋ┤ぢ࡚ࡵᨵࢆࡢࡿ࠸࡚ࡗࡇ㉳ࡀ࡞㸪㊊ඖ࡛๓ࢆᐇែ࠺࠸

ㄒ㸪ࢾࡸᆅᇦ᪉ゝࢇࢁࡕࡶࠋࡓࡋࡲࡾ࡞ཎືຊࡢࡑࡶࡇࡓ࠸࡚ࡌឤ࠸࡞ࡣ࡛

⌰⌫ㅖㄒࡢᢚᅽ࡛ࡍࡣ࡚࠸ࡘከࡢࡃ㆟ㄽࡀࡓࡋࡲ࠸࡚ࢀࢃ⾜ࡀ㸪ᡭヰࡸᡭヰヰ⪅

㸪࠸࡞ࡽୖ࠼ࡉಋୖࡢ㆟ㄽ࡚ࡗࡼゝⴥ࠺࠸㞀ᐖࠖࠕࡣᩥ࠺ࢁࡓࡁ࡚ࢀࡲ⫱࡚ࡗࡼ

ࠋࡓࡋࡲࡁ࡚ࢀࡽぢᤞ࡚࠺ࡼࡢே࡛ࡿࡲ࡚ࢀࡽྲྀࡵ⤡ࠖ♴⚟ࠕࡶ࡚ࡗୖࡣ࠸ࡿ࠶

ゝㄒᩥࡸࢆㄒࡤࢀ࠶࡛ࡢࡿࡍ࠺ࢁ㸪ᡭヰᩥ࠺ࢁࡸࡢᒅ㎯ⓗ࠸ᢅ࡞㸪ࡴ₯ࡇࡑㄢ

㢟ゎỴࡿ࠼⪄࡚ࡅྥᶵ࠸ࢆタࡶࡇ࠺࠸ࡢࡿࡅ㸪⚾࡚ࡗࡇ࠸ࡓࡋ

ᫎ⏬ࠗCodaࡣ㏆࡛᭱ࠋࡓࡋࡲࡾ࠶ࡶ࡛ ࡋ㸪ࠗࡾࡓࡋ㈹ཷࢆ㈹࣮࣑ࣛࢢࡀ࠘ࡓ࠺ࡢ࠸࠶
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ᢨ㟢ࢆᡭヰࡀࡕࡓತඃ࡛࣐ࣛࢻࡢ㸪᪥ᮏ࡞࠘ࢫ࣎ࣇࢹSilnet࠘㸪ࠗࠗࡸ࠘ࢇࡷࡕࡎ

ࢠࣟ࢜ࢹࡿ࠶ᚋ⫼ࡢ㛵ᚰࡢ⪅㠀㞀ᐖࡿࡲ㞟ࡇࡑ㸪ࡋࡋࠋࡍࡲ࠸࡚ࡗ࡞㸪ヰ㢟ࡋ

ࢁࡸᡭヰ࡚ࡋࣀ࣏ࣝឤືࡢࡔࡓ㸪ࡤࢀࡅ࡞ࡉ┤ࡵࡘぢࢆࡢࡿ࠶࡛ࡢࡶ࡞࠺ࡼࡢࡀ࣮

ࡲࢀࡉண⡆༢ࡀᮍ᮶ࡃ࠸࡚ࡗཤ࠼ᾘ࡚ࡋ࣒࣮ࣈࡢࡘ㸪୍ࢀࡉ㈝ᾘࡀ⪅࠺ࢁ㸪ᩥ࠺

➨ࡶࡃࡋᐇ㝿㸪ወࠋࡍ 8 ᅇᖺḟ୰㸪Zoom ࡔࢸࣜࣅࢫࢹࢆࣝࣈࣛࢺ㡢ኌࡢ

ࡿ࠸࡚ࡋゎ⌮ࢇࢁࡕࡶࡣࡢ࠸࡞ࡀᝏẼࠋࡓࡋࡲࡋࡾࡓᙜࡢ┠ࢆሙ㠃࠺ࡲࡋ࡚ࡋఅ➗୍

ࡀ㸪ᚰࡌឤࢆ㜌࠸῝㠀ᖖࡣ⚾㸪ࡀࢇࡏࡲࢀࡋࡶࡢࡓࡗ࠶ฟ᮶࡛࠸࡞ࡾ㊊ࡿ㸪ྲྀࡋ

㸪ఱࡽࡓࡗฟἣ≦࡞࠺ࡼࡢࡇࡀࢇࡉ࡞ࡳࡋࡶࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ᠈グࡶ࡛ࢆࡢࡓ࠸ࡘࢃࡊ

࡛ࡋᑡ㸪ఱࡀࢇࡏࡲࢀࡋࡶࡢ࡞ࡂࡍ࠼⪄ࡢ⚾ࡿࡍࡋࡶࠋ࠺ࡻࡋ࡛ࡿࢀࡽࡌឤࢆ

➨ࠋ࠸ࡉࡔࡃࡋ㉺࠾࣒࣮࢛ࣛࣇᙜࡦࡐ㸪ࡽ࡞ࡢࡓࢀࡽ࠼ぬࢆឤぬ࡞࠺ࡼࡿࡗᘬࡶ 8

ᅇᖺḟ࠺ࡶࡽ 2ᖺࡀ㐣ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ࠺ࡼࡂᙜࡣ┿ࡀࡇࡓ࠼⪄㐣ཤࡇࡢ

ྜࡁྥࢇࡉⓙࡣᗘ୍ࠋࡍ࡛ࡇ࠸ࡋᝒ㠀ᖖࡣࢀࡑ㸪ࡤࢀ࠶࡛ࡢࡿ࠸࡚ࡗཤࡂ㐣࡚ࡋ

➨ࠋࡍㄢ㢟࡛࡞ࡁࡢ᪥ᮏ♫ࡓࡗ 10 ᅇᖺḟࢆ࣒࣮࢛ࣛࣇࡢᶵ㸪ゝⴥࡳ⏕ࡀฟࡍ

㞀ቨᑐ࡚ࡋゝㄒᩥᩍ⫱ࢆࡇࡁࡍ࡞ࡀᨵࠋࢇࡏࡲࡳ࡚࠼⪄࡚ࡵ 
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9ӧ֧ט؟חטةטة_بרସᇌँੱࡱ 

బ㔝 㤶⧊㸦㛗ᓮᅜ㝿Ꮫ㸧 

ࡀࡃከࡢࡢࡶࡿࢃࡀ㸪ᩥ㸪ᩍ⫱➼㸪ᮏᏛࡤࡇἣୗ㸪♫㸪≦ࡢࢡࢵ࣑ࢹࣥࣃ

ኚࡢࡑࠋࡓࡋࡲࡋ୰࡛⏕ࡓࡌၥࡸ㐪ឤࡣ㸪ࡢࡇࠕኚࡣఱ㸺ࡽ࠼࠺㸼せㄳࢀࡉ

Ỵࡅཷࢆࡢࡶࡓࡗࡲධࡿ࠸࡚ࢀ㐣ࠋ࠸࡞ࡣ࡛ࡢ࠸࡞ࡂᯝ࡚ࡋࡓᙜ⪅࡛ࡓࠖ⚾ࠕࡿ࠶

 ࠋࡓࡋ࡛ࡢࡶ࠺࠸ࠖࡢࡿ࠸࡚ࡗࢃ࠺ࡼࡢ⫱ゝㄒᩥᩍࡣពᛮࡢࡕ

࣮ࢸ㸪ᖺḟࡆୖࡾྲྀࢆࠖࢸࣦࣦࣜࣥࢥࠕ࡚ࡋ㸪㘽ᴫᛕࡽᬒ⫼ࡓࡋ࠺ࡇ

ࠋࡍࡲ࠸࡚ࢀ᭩࠺ࡼࡢ௨ୗ㸪㊃᪨ᩥࡣ࡚࠸ࡘタᐃ࣐࣮ࢸࡢࡇࠋࡓࡋࡲࡋ࣐

㸪᥋㢌㎡ࡣࠖࢸࣦࣦࣜࣥࢥࠕ con-㸦㸻with ඹ㸧ࣥࢸࣛㄒ vivere㸦㸻to 

live ⏕ࡿࡁ㸧ࡽᡂ࡛ࡤࡇࡿ㸪⮬ᚊඹ⏕㸪㞟ᅋⓗ㐀㸪ඹヂࠋࡍ࡛ࡤࡇࡿࢀࡉே

㛫ࡸࡤࡇࡀ㸪࣮ࢪࣟࣀࢡࢸ㸪ไᗘࠑࡓࡗ࠸࣮ࣝࣝࡸ㐨ලࠒ㞔ᒓࡃ࡞ࡇࡿࡍ㸪⪅

ࡢ♫ࡿࡁ࡛ࡀάື࡞㐀ⓗ࡛⏤⮬࡚ࡗࡼຊࡘᣢ㸪ᮏ᮶ⓗࡘࡘࡕಖࢆㄪࡢቃ⎔ࡸ

ไ⣙ື⾜ࡢࡕࡓ⚾㸪ࡣࠖ_ࠕ㸧ࡢࢸࣦࣦࣜ_ࣥࢥ㸦୰␎㸧㸦ࠋࡍࡲࡋࡉࢆ᪉ࡾ࠶

ࢆఱࡀ㐨ලࡿ࠶ࡶ࡛ࡢࡶࡿࡍ⬟ྍࢆάື࡞㸪᪉࡛⮬⏤࡛㐀ⓗࡾ࠶࡛ࡢࡶࡿ࠼ࢆ

ീࡵࡓࡿࡳ࡚ࡋ㸪࡚࠼࠶ᤄධࡓࡋ✵ⓑ࡛ࡢ࡚ࡗࡕࡓ⚾ࠋࡍ㐨ලࡀఱ㸪ࡢࡑ㐨ල

ࡀఱࡵࡓࡿࡍ⌧ᐇࢆᮍ᮶ࡴ㸪ᮃࡽࠒሙࠑࡢࡑࡘ❧ࡢࡕࡓ⚾㸪ࡘࡘ࠼᭰ࡳ⤌ࢆ㛵ಀᛶࡢ

ሙᡤࡢࢀࡒࢀࡑ㸪ࡀࡾࡦே୍ࡕࡓ⚾ࡿࢃ㛵࣭ᩍ⫱࣭♫ᩥ࣭ࡤࡇࠋࡢࡿࡁ࡛

࡛㸪ࡢࡑไ⣙࠺ࢆࡾ㉺࠼㸪ࡢࡑሙ࡞࠺ࡼࡢࡽᏛࢆࡧ㐀ࡢࡕࡓ⚾ࠋࡢࡃ࠸࡚ࡋ

▱ᜨຊࢆ㞟ࡵ㸪ሙሙࡂ࡞ࡘࢆ㸪⮬⏤࡛㐀ⓗ࡞άືࡿࡍ⬟ྍࢆ♫࠺ࡼࡢࢆᐇ

࠼⪄࠸ࡓࡋዎᶵࡿ࠼⪄ඹࢆࡇࡢࡇࢆ㸪ᮏࡣࡕࡓ⚾ࠋࡢࡃ࠸࡚ࡋ㊶㸪ᐇࡋ⌧

 㸧ࡾࡼ㸦㊃᪨ᩥࡍࡲ

ࡉࢆάື࠼⪄㸪ࡕᣢࢆ㸺ሙ㸼ࡸ㸺㐨ල㸼ࡢ࡚ࡋࠖ⚾ࠕࡢࢀࡒࢀࡑ㸪ࡣࢺࢫࢪ࣏ࣥࢩ

㸦㜰Ꮫ㸧㸪ᒣᓮுࢇࡉ⦖㸦⟪㠃ᕷᅜ㝿ὶ༠㸧㸪ᴮࢇࡉࡍ࠶㸪ᒾᇛࡿ࠸࡚ࢀ

㸦studio-L㸭㛵すᏛ㝔Ꮫ㸧ࡈࢇࡉⓏቭ࡚ࡋࡑࠋࡓࡋࡲࡁࡔࡓ࠸㸪ゝㄒᩥᩍ⫱㛵ࢃ

ࡍࢆ㸪ᑐヰ࠼⪄㸪ࡢࡿࡍࢆ㊶ᐇࡿࡃࡘࢆ♫࡞ࣦࣦࣝࣥࢥ࠺ࡼࡢࡀࠖ⚾ࠕࡿ

 ࠋࡓࡋࡲࡾࡀᣑࡀ㸺ሙ㸼ࡿ

ࡶ㸪ᖺḟጤဨ⏬ࠕࡢRound Talk'n 2022 ࠸࠾ࠖࢸࣦࣦࣜ_ࣥࢥ

➨ឤ㸪⚍⚃ࡢሙ㸼>㸺ᑐヰ㸼ࡢࢸࣦࣦࣜࣥࢥࡢࠖ⚾ࠕ㸪ࡣ࡚ 91 ᅇ㸦2023
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ᖺ 6 ᭶㸧ࡣ࡚࠸࠾ࠖࡤࡇ×ࢸࣦࣦࣜࣥࢥࠕ㸪㸺㐨ල㸼ࡤࡇࡢ࡚ࡋ↔Ⅼ

 ࠋࡓࡋࡲࡾ࠶ࡀ㆟ㄽヰ㢟ᥦ౪ࡓ࡚࠶

_ࣥࢥࠕࡢࡽሙ㸼>ࡘ❧ࡀࡾࡦ㸪୍ேࡓࡗ࡞ㄒࡀࠖ⚾ࠕࡣ࡛ࡲࢀࡇ࠺ࡼࡢࡇ

࠺ࡼࡢ௨ୗࡣ࡛࣒࣮࢛ࣛࣇ㸪ᮏ࡛ࡇࡑࠋࡓࡋᑐヰ࡛ࡢࠖ⫱ゝㄒᩥᩍࢸࣦࣦࣜ

࠸ࡓࡁ࠸࡚࠼⪄ࢇࡉ࡞ࡳ࡚࠸ࡘࠖࡕࡓ⚾ࠕࡽࡾࡦே୍ࠖ⚾ࠕ㸪ࡶࢆ࠸ၥ࡞

ᛮࠋࡍࡲ࠸ 

ࠋࡢࡍࡊࡵࢆ♫࡞ࣦࣦࣝࣥࢥࡣࠖࡕࡓ⚾ࠕ㸪ࡐ࡞࣭

ࠋࡢࡿ࠼⪄࡛ࠖࡕࡓ⚾ࠕࢆࢀࡇ㸪ࡐ࡞࣭

ࡣ✲◊⫱ゝㄒᩥᩍ࠺ᛮࡀศ⮬ࠗࡀࢀࡒࢀࡑ⪅ཧຍࠕࡧࡓࡓࡩ㸪ࡽࡀ࡞࠼⪄ࢆࡽࢀࡇ

ఱ࠘ᡠࡾ㸪 㑏ࠋࡍࡲࡋࡊࡵࢆࡇࡿ࠼⪄ࡽࡀ࡞ࡋ 

࠸ࡓ࠸⾜ࢆࡳヨࡿ࠶ࡽࡀ࡞ࡋయឤࢆពࡢࠖ⚍⚃ࠕ࠺࠸ࡢࢳࣜ㸪ࡣᙜ᪥࣒࣮࢛ࣛࣇ

ᛮࠋࡍࡲ࠸࡚ࡗ 
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10ӧጫ૩֧֧֒֯ 

‖ ῟㸦ⲈᇛᏛ㸧㸪⚟ᮧ ┿⣖Ꮚ㸦ⲈᇛᏛ㸧 

1.⌮ᕤ⣔␃Ꮫ⏕ࡾྲྀࢆᕳࡃ⎔ቃ

Ⓨ⾲⪅㸦‖㸧ࡀⲈᇛᏛᕤᏛ㒊ࡓࡋ௵╔ 1995 ᖺ㸪⣙ 80 㸪᪥ᮏࡋᅾ⡠ࡀ⏕Ꮫ␃ࡢྡ

ㄒᩍ⫱ᢸᙜ⌮⣔ᇶ♏ᩍ⫱ᢸᙜ㸦‖㸧ࡢ 2ேయไ࡛␃Ꮫ⏕ࢆᣦᑟࡢࡑࠋࡓࡋࡲ࠸࡚ࡋᚋ㸪

ᅜࡢᏛ␃Ꮫ⏕ࡀ࣮ࢱࣥࢭタ⨨ࢀࡉ㸪␃Ꮫ⏕ᩍ⫱ࡀ⤌⧊ࠋࡓࡋࡲࢀࡉ௨๓ࡣ㸪␃Ꮫ

ࡋⱥㄒᏛⓗࡣ㸪⌧ᅾ࡛ࡀࡓࡋ࡛⬟㑅ᢥྍࡶ᪥ᮏㄒࡢⱥㄒ࡚ࡋእᅜㄒ୍➨ࡣ⏕

ᒚಟ࡛ࡎࡁ㸪➨እᅜㄒࡓࡗ࡞᪥ᮏㄒࢆᒚಟࡿࡍ␃Ꮫ⏕ࡣῶᑡࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋ⌧ᅾ㸪Ⲉᇛ

ᏛᕤᏛ㒊ࡢᤵᴗࡢࢫࣂࣛࢩࡣ᫂☜ࡸᤵᴗ㛫ࡢ☜ಖ࡞㸪㉁ࡢಖドࡲ࠸࡚ࢀࡉ❧☜ࡀ

⮬ࡢࡕࡓ⏕㸪Ꮫࡾ࠶ࡶࡇ࠸ࡁࡀྜࡢ┠⛉ᚲಟࡣᕤ⣔Ꮫ㒊࡛⌮≉᪉࡛㸪୍ࡢࡑࠋࡍ

⏤ᗘ㸦వ⿱㸪㐟ࡧ㸧ࡾ࡞ࡀపୗࡓࡋゝࠋ࠺ࡻࡋ࡛ࡿ࠼␃Ꮫ⏕ࡾྲྀࢆᕳࡃ⎔ቃࡣ㸪እᅽ

 ࠋࡍࡲ࠼ゝࡶࡓࡁ࡚ࡗࢃኚࡃࡁࡾࡼ

2.⌮ᕤ⣔ᩍဨࡿࡼ᪥ᮏㄒᩍ⫱

᪥ᮏㄒᩍ⫱ࢆᑓ㛛ࡿࡍᩍဨࡢࡢࡶࡿ࠸ࡣ㸪Ⓨ⾲⪅㸦‖㸧ࡣ㸪␃Ꮫ⏕ࢆᑐ㇟⌮ᕤ⣔

㸦ࢱ࣮ࣗࣆࣥࢥ㸪ᩘᏛ㸪≀⌮㸧⛉┠ࡢ⩦᪥ᮏㄒᏛ⩦ࡓࡏࡉྜ⼥ࢆᤵᴗࢆᒎ㛤ࡲ࠸࡚ࡋ

㸪ᩍࡀࡍࡲࡾయ࡛ࠖ㊊ࡿ࠶࡛࣭ࡔࠕࡣࡃ᭩ࢆ㸪༞ㄽࡋ࡞ࡇࢆᤵᴗࡀ⏕ᕤ⣔␃Ꮫ⌮ࠋࡍ

ဨ㸪ྠ⣭⏕㸪ᆅᇦࡢேࡕࡓὶࡿࡍሙྜࡍࡲ࣭ࡍ࡛ࠕࡣయࠖࡀᚲせ࡛㸪᪥ᮏㄒࡢᖜࢆ

ᗈࡿࡆᚲせ࡚ࡗࡼࠋࡍࡲࡾ࠶ࡀ㸪␃Ꮫ⏕ࡢᑐヰࡢ୰࡛㸪ሙ㠃ᛂࡢࡤࡇࡓࡌ࠸᪉ࢆ

᫂♧ⓗᣦᑟࠋࡓࡋࡲࡁ࡚ࡋ␃Ꮫ⏕ࡢᛂࡶࡽ㸪⌮⣔ᇶ♏ᩍ⫱ࡢ⩦㸩᪥ᮏㄒᏛ⩦࠸

 ࠋࡍࡲ࠸࡚࠼⪄ࡓࡗ࠶᭷ຠ࡛ࡣࣝࢱࢫ࠺

ࢣ࠸ᡭཌ࠺⿵ࢆ㊊ࡢᇶ♏Ꮫຊࡢ⏕Ꮫࡶᤵᴗ௨እࡢᚑ᮶ࡀ㸪ᕤᏛ㒊ࡣ㸪⌧ᅾ࡛ࡋࡋ

ࢺ࣮࣏ࢧࡢ┠⛉యไ࡛⌮ᕤ⣔ࢣࡢࡑࡶ࡚࠸࡙ࡲࡘゝㄒ㠃࡛ࡀ⏕㸪␃Ꮫࡵࡓࡿ࠸࡚ࡋࢆ

⣔⌮⫱せ㸪᪥ᮏㄒᩍࡣ⫱ᩍ࡞㫽ⓗ▼୍ࠋࢇࡏࡲࢀࡋࡶࡿ࠶ࡀពぢ࠺࠸༑ศ㸪ࡣ

ᇶ♏ᩍ⫱ࢆศࡅ㸪᪥ᮏㄒࡣ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢᑓ㛛ᐙࢁࡏ௵㸪࠼⪄࠺࠸᪉ࡾ࠶ࡶᚓࠋࡍࡲ 

 㸽ࡢࡿࡵ⤌ࢆ㸪ᡭ࠸ྜࡾࢃࡣ⣔ᩥ㸸⌮⣔ࢡࢵࣆࢺ࣭ࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ

⌧ᛶ㸪ᐈほᛶࢆ㔜どࡋಶேⓗ࡞ពぢࡸឤࡾྲྀࡣ✲◊ࡣධ࠸࡞ࢀࡽࢀഴྥࡿ࠶ࡀ⌮

⣔ᑐࡋ㸪ᩥ⣔࡚ࡋࢫ࣮࣋ࢆ㇟⌧ࡣほⓗ࡞ពぢࡸឤ㸪ಶูᛶࢆ㔜どࡿࡍ◊✲ᡭἲ

21ࠋࡍࡲࡾ࠶ࡶ ୡ⣖௨㝆㸪ྛᏛ࡛ᩥ⌮⼥ྜᆺࡢᩍ⫱⤌⧊ࡀቑࢆ⌮ᩥࠋࡓࡋࡲ࠼㝸࡚ࡿ

࠸࠾ࠋࡍࡲࡾ࠶ࡀពࡣࡇࡿ࠼⪄࡚࠸ࡘ༠ാྜ⼥ࡓ࠼㉸ࢆᯟࡢ⪅୧ࡃ࡞ࡣ࡛ࡢ

 ࠋࡍࡲ࠸ᛮ࠸ࡓࡋࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹࡢࡿࢀࡲ⏕ࡀ㸪ఱ࠸ྜࡋゎ⌮ࢆᛮ⪃᪉ἲࡸⓎࡢ
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11ӧAI֧֧֒֯ 

➲ ୍ே㸦ⲈᇛᏛ㸧㸪⏣ᔱ ⨾◁Ꮚ㸦ⲈᇛᏛ㸧 

1. AI㛤Ⓨྥືࡢ

ࡿࡍ⌧ィ⟬ᶵ࡛ࢆ▱ㄆࡸ⪄ᛮࡢ㸪ே㛫ࡣேᕤ▱⬟㸦Artificial Intelligence, AI㸧ࠖࠕ

㏆ᖺ㸪ChatGPTࠋࡍ࡛ࡢࡶࡿࡍ࠺ࡼ࡚❧㸪ᙺࡋゎ⌮ࢆ࣒ࢬࢽ࣓࢝ࡢࡑ㸪࡛ࡇ ࠺ࡼࡢ

ࡸព㆑ࡀࢽࢪ࢚ࣥࡢ♫Googleࡽࡉ㸪ࢀࡉ㛤ⓎࡀAIࡓࡋᬒ⫼ࢆࣝࢹつᶍゝㄒࣔ࡞

ே᱁ࢆᣢࡓࡗ AI ࡉゎᯒ㧗ᗘࠋࡓࡋࡲࡾ⮳ࡿࡍ⾲Ⓨ㸧࠸࡞ࢀࡋࡶ㸦ࡓࡏฟࡾసࢆ

ࢃ࠸ࡿࡁ࡛⏝ࢆ⢭ᗘ࡛ゝㄒ࠸㸧㧗࡚࠼㉸ࢆே㛫ࡿࡍࡗࡻࡦ㸪㸦ࡣࣝࢹゝㄒࣔࡓࢀ

 ࠋࡍࡲ࠸࡚ࢀࡲぢ㎸ࡀ㏿ຍࡿ࡞ࡽࡉࡢ㐍Ṍࡢࡑ㸪ࡾ࠾࡚ࢀ

2. AIࡍ࡞ࡣ࡛ࠖࠕ

つᶍゝㄒࣔࡣࣝࢹ㸪ゝ࠸ᅇࡸࡋㄒᙡࡢᅽಽⓗ࡞ሗ㔞ࢆ⫼ᬒ࡚ࡋ㸪ᵝ࡞ࠎ⏝ἲࡀ

᳨ウࠋࡍࡲ࠸࡚ࢀࡉᚋࡾࡼከᩥࡢࡃⓗ࣭ឤⓗ⾲⌧ࡢ࡞ᶵ⬟ࡀຍࡁࡓࢀࡉ㸪ゝ

ㄒᩍ⫱ࡸከᩥඹ⏕ࡢၥ㢟࠺ࡼࡢࡣኚ࠺ࡻࡋ࡛ࡢࡿࡍ㸽 㟁༟ࡢࢱ࣮ࣗࣆࣥࢥࡸ

ึ➼ᩍ⫱ࡢᑟධࡀ㐜࠺ࡼࡓࡗࡲࡋ࡚ࢀ㸪ࢆࢢࣥࢽ࣮ࣞࢺ࡞ࠖࢢࣟࢼࠕ㔜ど࡚ࡋ㸪

㸪AIࡾࡲࡘ 㸽࠺ࡻࡋ࡛ࡢࡿࡍ㝖ࢆࠖࣝࢱࢪࢹࠕ ヰ࡛ࠖࠕAIࠕ㸪࠼ᤊ࡚ࡋ㐨ලࢆ

 ࠋ࠺ࡻࡋ࡛ࡢࡿࢀࡉࡀࡅព࡙࡞࠺ࡼࡢ㸪ࡣࡇ࠺࠸ࠖࡍ

Ⅼᩘࡸᅇᩘ࡛ホ౯ࠕࡿࢀࡉ㔞ⓗࠖ࡞ᩍ⫱㸪ࡇࠖ࠺ྜࡾࢃࠕࡸࡇࠖࡿ࠸⥴୍ࠕ

ࡘぢࢆ⫱ᩍࠖ࡞㉁ⓗࠕ࠸࡞ࢀࡲ⏕ࡋࡽ୰ࡢࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥ㸪࡚ࡋ⩏ᐃࢆពࡢ

 ࠋ࠺ࡻࡋ࡛࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿ࠸᮶࡚ࡇࡑࡄࡍࡀ௦ࡿࡍ㑅ᢥࢆࡽࡕ㸪ࡋ┤ࡵ

3. AIࡍ࡞ࡣࠖࠕ

ࡢࡇ 20 ᖺ࡛ࡢࡑ࡚ࡋࡑࠖࢢ࣑ࣥࣛࢢࣟࣉࠕ⫼ᬒᩘࡿ࡞Ꮫⓗ࣭⛉Ꮫⓗㄽ⌮ࡢ⯡୍ࠕࡀ

ேࠖࡶㄢ㢟ࡣࡽࢀࡑࠋࡓࡋࡲࡁ࡚ࡗ࡞୰➼ᩍ⫱ࡸ㧗➼ᩍ⫱࡛Ꮫࡀࡍࡲ࠸࡚ࢀࡤ㸪ࢳ

ࡿࡏゝㄒ࡛ヰேࡢ࡞ࢺࢵ࣎ࣟࡸࢺࢵ࣎ࢺࢵࣕ AI ࠸ᗂࡾࡼ㸪ࡽࡓࡁ࡚ࡋᾐ㏱ά⏕ࡀ

Ꮚ౪㐩ࡀᐜ᫆ᩘᏛⓗ࣭⛉Ꮫⓗㄽ⌮ゐࠋࡍࡲࡾ࡞ࡇࡿࢀㄽ⌮ⓗṇࡢࡉࡋᐃ⩏ࡀಖド

ṇࢆㄆ▱㸧ࡸ⪄ព㆑ⓗయ㦂㸦ᛮࡢ㸦┦ᡭ࡞ᮏ᮶ព᫂ࡣ㸪ே㛫ࡾ࡞␗ᶵᲔࡿ࠸࡚ࢀࡉ

AIࠋࡍ࡛ࡎࡣ㸧࡞⬟ྍཎ⌮ⓗࡣࡇࡿ▱☜ ࠼ᤊ࡚ࡋ㸪ᑐヰ┦ᡭࡃ࡞ࡣ㐨ල࡛ࢆ

㸪ே㛫ࡽࡓࡋࡿ AI ゝㄒⓗࡢே㛫ࠋ࠺ࡻࡋ࡛ࡢࡃ࠸࡚ࡋⓎᒎ࠺ࡼࡢࡣ㛵ಀᛶࡢ

☜ᐃᛶࡴྵࢆ㒊ศࢆᑛ㔜ࡿࡍษࡾᤞ࡚ࡿ㸪⚾ࡣࡕࡓ࡞ࡁᒱ㊰ࡲ࠸࡚ࢀࡉࡓ❧

 ࠋࡍ
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ࡣ⫱㸸ゝㄒᩍࢡࢵࣆࢺ࣭ࣥࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ AIࡢ࠺࠶ࡁࡘ࠺ࡼࡢ㸽 

つᶍゝㄒࣔ࡞࠺ࡼࡢࣝࢹ⢭ᗘࡢ㧗࠸ゝㄒࣔࠕࢆࣝࢹࡀࡇࠖ࠺ゝㄒᩍ⫱ࡿ࠼ᙳ㡪

 ࠋࡍࡲ࠸࡚ࡋᮇᚅࢆ㆟ㄽࡍ┤ࡵࡘぢࢆᑐヰࡸࡤࡇ࡚ࡋ㏻ࢆ㸪AI࠼⪄࡚࠸ࡘ
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 ࠚ⾲Ⓨ࣮ࢱࢫ࣏࠙

᪥ᮏㄒᩍᖌࠕࡣ㉁ࡢ㆟ࠖ࠺ࢆᤊࡓ࠼ 

̿᭷㆑⪅㆟ࡢᛂࡽぢࡿ᪂ἲࡢᮇᚅᠱᛕ̿ 

ຍ⸨ ᯘኴ㑻㸦⚄⏣እㄒᏛ㸧㸪ᑿ ⋞ஓ㸦ᣅṪᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

Ⓩ㘓᪥ᮏㄒᩍဨ㸪ㄆᐃ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵㸪᪥ᮏㄒᩍᖌ㸪ᩍᖌ◊✲㸪ゝㄒᨻ⟇ 

�㸬ࡵࡌࡣ

᭷㆑⪅㆟ࠖ(ᩥᗇ 2023)ࡿࡍ㛵ࡳ⤌ࡢᣢྥୖ⥔ࡢ㉁ࡢ⫱᪥ᮏㄒᩍࠕࡣࡽ⪅➹

㛵➼ㄆᐃࡢ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵ࡢࡵࡓࡿᅗࢆᐇ࡞ᐇ☜ࡘ㐺ṇࡢ⫱᪥ᮏㄒᩍࠕ᪂ἲࡿࡅ࠾

ᙧ࡛㸪ࡿࡍ୪㉮㆟ㄽࡓ࠼ぢᤣࢆ❧ᡂࡢἲᚊࠖࡿࡍ 5ᅇࣙࢩࢵ࢝ࢫࢹ࣭ࣥࣛࣥ࢜ࡢ

ࣥ(⣊ࣛ࣎㸪2023)ࢆཧຍ⪅ࢆເࡾ㛤ദࡢࡕ࠺ࡢࡑࠋࡓࡋ 4ᅇ࡛ཧຍ⪅࣮࣡ࡢࣥࣛࣥ࢜ࡀ

ࡢࡇࡣ࡛✲◊ᮏࠋࡓࡋసᡂࢆ㆟㘓͇͇ࡔࢇࡇࡁ᭩ࢆ࡞ពぢ㸪ၥࡸឤୖࢺ࣮ࢩࢡ

㆟㘓ᐤࡓࢀࡽࡏኌࡽ㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱㛵ಀ⪅ࡀᢪࡃ᪂ἲࡢᮇᚅᠱᛕ᳨ࢆウࠋࡿࡍ 

�㸬ศᯒ࣭⪃ᐹ 

㛫࡛⪅✲◊ࢆ┠㡯ࡓࢀࡉṧ㆟㘓ୖࡎࡲ KJ ἲࡾࡼศ㢮ࡓࡋ⤖ᯝ㸪ࠕࡣࡽࢀࡑ᪂ไ

ᗘᡂ❧ᚋࡢ♫ ࣮ࢲࣝ࣍ࢡ࣮ࢸࢫࡢ᪥ᮏㄒᩍဨ௨እࠕሙ͇ࠖ⌧͇ࡢ⫱᪥ᮏㄒᩍࠕࠖ ᪥ᮏㄒࠕࠖ

ᩍဨ⮬㌟ࠖࡢ 4㢮ᆺูࠋࡓࢀࡉ 

ࡿࡍᑐ᪂ไᗘࠕᅾࠖࡢࢡ࣮࣒࣮࣡ࣞࣇ࡞ໟᣓⓗࠕࡣࡽࠖ♫ࡢ᪂ไᗘᡂ❧ᚋࠕ

⌮ゎࡸ༴ᶵឤࡢࠖࡉⷧࡢ ໟࡢ➼⟇Ẹᨻ⟇࣭ゝㄒᨻ⛣ࡀ㸪᪂ἲࡣࡇࡇࠋࡓࢀࡉᢳฟࡀࡘ2

ᣓⓗࡢࡇ࠸࡞ࡣୖࡢࣥࢨࢹࢻࣥࣛࢢ࡞Ᏻࡀᫎࡾ࠾࡚ࢀࡉ㸪ࡀࡇࡢࡑ᪂ไᗘ

 ࠋࡓࢀࡉ♧ࡶ⏕Ⓨࡢゝㄝ࡞࠺ࡼࡢࡾ┤ࡁ㛤ࡸࡵㅉ㸪୍㒊ࡋ࠸ࡲ࠸࠶ࢆീ♫ࡍᣦ┠ࡢ

ሙ͇ࠖ⌧͇ࡢ⫱᪥ᮏㄒᩍࠕ ศ᩿ከᵝᛶࡢ᪥ᮏㄒᩍ⫱͇⌧ሙ͇ࠕࡣࡽ 㸪ࠖࠕ♫ࡢࡽホ

౯㸪Ꮩ❧ࡿࡍ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵 㸪ࠖࠕ⑂ᘢ͇ࡿࡍ⫋ሙ͇ࡢ࡚ࡋ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵 㸪ࠖࠕ␃Ꮫ࣭

⏕ά࣭ᑵປࡢ㢮ᆺࡢᏳࠖࡢ ࢆከᵝᛶࡣ⬦ᩥࡢಶูࡿࡍ᭷ࡀሙ⌧ࠋࡓࢀࡉᢳฟࡀࡘ4

㸪᪥ࡓࡲࠋࡓࡗ࠶ࡀᣦ࠺࠸ࡿ࠸࡚ࡋ㜼ᐖࢆᙧᡂࡢᶓ᩿ⓗど㔝ࢻ࣮ࣝࣇ᪉࡛㸪୍ࡴ⫱

ᮏㄒᩍ⫱ࡢ㢮ᆺᑐࡋ㸪ࡢࡑ㢮ᆺࢆᶓ᩿ࡿࡁ⏕࡚ࡋᏛ⩦⪅ࡸᩍᖌࡢᏑᅾ㸪ศ㔝ࢆ㉺ቃ
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ᆅᇦ࣭࡞ⓗࣥ࢘ࢲࣉࢵࢺ㸪ࡳ⤌ࡾྲྀࡢሙⓎಙᆺ⌧࡚ࡋࡑࠋࡓࢀࡽㄒࡶࡉ㔜せࡢࡇࡿࡍ

␗ᴗ✀ࡢ㐃ᦠᙉࡿࡼ♫ⓗㄆ▱ྥୖࡶᮇᚅ୍ࠋࡓ࠸࡚ࢀࡉ᪉࡛㸪እⓗせᅉࡿࡼ⥅

⥆ⓗேဨ☜ಖࡢᅔ㞴ࡸࡉሙᙜࡾࡓⓗᴗົែໃࡿࡌ⏕ࡽ⌧ሙ៏ࡢᛶⓗ⑂ປࡶᣦࠋࡓࢀࡉ 

ࡢどⅬࡢ⪅⩦᪥ᮏㄒᏛࡿ࠶࡛⪅ᙜࠕࡣࡽ࣮ࠖࢲࣝ࣍ࢡ࣮ࢸࢫࡢ᪥ᮏㄒᩍဨ௨እࠕ

ᅾ 㸪ࠖࠕ᪥ᮏㄒᩍဨ௨እࡢ᪥ᮏㄒᩍ⫱࣭ᶵ㛵࣭ඹ⏕♫ࡢᢸ࠸ᡭࠖࡢ ἲࠋࡓࢀࡉᢳฟࡀࡘ2

ไ࡚ࡗࡓ࠶Ꮫ⩦⪅ࡢどⅬࡀᫎࡿࢀࡉᶵࡣ༑ศ࡛ࡾ࠶㸪ࡓࡲᶵ㛵タ⨨⪅㸪⟶⌮

⫋㸪ົ⫋ဨࡢࡽ㈨㉁࣭⬟ຊࡣ࡚࠸ࡘ㸪౫↛㸪つᐃ࠸࡞ࢇࡀ≧ែ࡛ࠋࡿ࠶ 

㈐⫋ᴗົ࡞ከᵝࡢ᪥ᮏㄒᩍဨࠕࡣࡽ᪥ᮏㄒᩍဨ⮬㌟ࠖࠕ 㸪ࠖࠕ᪥ᮏㄒᩍဨࡢ㏱᫂࡞

ࢫࣃࣜࣕ࢟ 㸪ࠖࠕ᪥ᮏㄒᩍဨࡢ♫ⓗࡕ❧࡞⨨ᚅ㐝ࠖࡢ ᪥ᮏㄒᩍࠋࡓࢀࡉᢳฟࡀࡘ3

ဨࡢከᒱࡿࡓࢃᴗົࢆ㋃ࡓ࠼ࡲ⫋㈐ࡸᑓ㛛ᛶࡢ࡚࠸ࡘ㆟ㄽࡀồࢻ࣮ࣝࣇࠋࡿࢀࡽࡵ

ྍࡣᩍဨ㣴ᡂࡶࡇࡍ♧ࢆࣝࢹ࣮ࣔࣝࣟࡽࣜࣕ࢟ࡢ᪥ᮏㄒᩍဨࡿࡍᶓ᩿࣭㉺ቃࢆ

Ḟ࡛ࡓࡲࠋࡿ࠶㸪᪥ᮏㄒᩍဨࡸ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡀ♫ྍḞ࡚ࡋࠖ⫋ࠕ࡞⨨࡙ࢀࡽࡅ㸪

 ࠋࡿ࠶ᚲせ࡛ࡣࡵࡓࡢฎ㐝ᨵၿࡶࡇࡿࢀࡉどྍࡀຊ⬟ࡢ࡚ࡋᡭ࠸ᢸࡢࡑ

�㸬ࡵࡲ 

ㄆᐃ᪥ᮏࠕ㸪᪂タࡢⓏ㘓᪥ᮏㄒᩍဨࠖࠕ㸪ᅜᐙ㈨᱁ࡋ❧ᡂࡀ᪂ἲ࡚⤒ࢆ㆟ㄽࡢᚋࡢࡑ 

ㄒᩍ⫱ᶵ㛵ࠖࡢㄆドไᗘࡀᐃࡋࡋࠋࡓࢀࡽࡵ㸪ᮏ◊✲࡛ぢࡓᮇᚅᠱᛕࡇࡑࡣᫎࡉ

ࡢไᗘἲᚊࡀ㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱㛵ಀ⪅యࡅྥࡋ┤ぢࡢไᗘ࡞ᐃᮇⓗࠋ࠺ࢁࡔࡿ࠸࡚ࢀ

㐠⏝ࢆᢈุⓗὀどࡿࡅ⥆ࡋᚲせࠋࡿ࠶ࡀ 

ͤᮏ◊✲ࡣ 2023ᖺᗘ ⚄⏣እㄒᏛ◊✲ຓᡂࠕ⛉◊㈝⏦ㄳಁ㐍ຓᡂࠖࡢᨭࠋࡓࡅཷࢆ

ᩥ⊩ 

⣊ࣛ࣎㸦2023㸧㸬ࠕDiscussionࠖ⣊ࣛ࣎㸬

https://katelab2018.wixsite.com/home/discussionplatform㸦2023ᖺ 12᭶ 26᪥

㜀ぴ㸧 

ᩥᗇ㸦2023㸧㸬ࠕ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢ㉁ࡢ⥔ᣢྥୖࡢ⤌ࡳ㛵ࡿࡍ᭷㆑⪅㆟ࠖᩥᗇ㸬

https://www.bunka.go.jp/seisaku/bunkashingikai/kondankaito/nihongo_kyoin/

93710001.html㸦2023ᖺ 12᭶ 26᪥㜀ぴ㸧 
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ෆⓗゝㄒ⾜ືࡀ᪥ᮏᅾࡧࡼ࠾᪥ᮏㄒ⩦ᚓཬࡍࡰᙳ㡪 
̿1960ᖺ௦᮶᪥ࡓࡋእᅜேᐉᩍᖌࡢㄒ̿ࡽࡾ 

ᯇᮏ ⨾㤶Ꮚ㸦᪩✄⏣Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

᐀ᩍⓗືᶵࡅ㸪♳ࡾ㸪」ゝㄒ㸪᪥ᮏࢡࢵࣜࢺ࢝ᩍ 

�㸬┠ⓗ⫼ᬒ

ᮏⓎ⾲ࡢ┠ⓗࡣ㸪1960 ᖺ௦᮶᪥ࡓࡋእᅜேᐉᩍᖌࡢㄒࡽࡾ㸪እᅜேᐉᩍᖌࡢࡀ

እᅜேᐉᩍࠋࡿ࠶࡛ࡇࡿࡍࡽ᫂ࢆࡢࡓࡋᚓ⩦ࢆ㸪᪥ᮏㄒࡋỴពࢆ᪥ᮏᅾ࠺ࡼ

ᖌࡣ㸪ேࡢࠎᩆ῭ࢆ┠ⓗࡋ㸪㠀ࢺࢫࣜ࢟ᩍࡢᆅ㉱ࡁ㸪⪷᭩ࡢゝⴥࢆᐉ㸪ᩍࡇࡿ࠼

16ࠋࡿ࠶࡛⪅ᩍ᐀ࡿࡍᑓ㛛ࢆ ୡ⣖࡚ࡵึ᮶᪥ࡓࡋእᅜேᐉᩍᖌࡣ㸪᪥ᮏㄒᩍ⫱ྐ

ࢆ⨨࡞㔜せ࡚ࡋ⪅⩦Ꮫ࣭⪅✲◊ࡢ㸦㛵㸪1997㸧㸪እᅜேయࢀࡽࡅ⨨ⲡᮇࡢ

༨ࠋࡿࡵᮌᮧ㸦1991㸧ࡿࡼ㸪ᡓᚋࡽᖹ᮲⣙Ⓨຠࡢ࡛ࡲ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᶵ㛵ࡢᏛ⩦⪅

1960ࠋࡓࡗ࠶࡛⏕Ꮫ␃እᅜேᐉᩍᖌࡣ ᖺ௦࣮࣐࣮࢝ࣗࢽࡢⓏሙ௨᮶㸪᪥ᮏࢡࢵࣜࢺ࢝

ᩍ࡛ࡣእᅜேಙᚐࡀቑຍ࣭ࡲࡓ࠸ࡉࠋࡓࡋᶓ࣭ྡྂᒇᩍ༊࡛ࡣእᅜேಙᚐᩘࡀ᪥ᮏே

ಙᚐᩘୖࢆᅇࡿ࠸࡚ࡗ㸦୕ዲ㸪2021㸧ࠋከゝㄒ࣭ከᩥ㞟ᅋࡓࡗ࡞᪥ᮏࢡࢵࣜࢺ࢝ᩍ

࡛㸪እᅜேᐉᩍᖌࡣ⮬㌟ࡢ」ゝㄒ⬟ຊࢆά⏝ࡋ㸪␗ࢆࢶ࣮ࣝࡿ࡞ᣢࡘಙᚐࢆᣦᑟࡋ㸪㞟ᅋ

ᙧᡂ㈉⊩࡛ࡲࢀࡇࠋࡿ࠸࡚ࡋ㸪እᅜேᐉᩍᖌࡣ㸪᪥ᮏㄒ⏝⪅࡚ࡋ㞟ᅋ࡛ᢕᥱࢀࡉ㸪

⌧௦ࡿࡁ⏕ಶேࡣ࡚ࡋᤊࠋࡓࡗ࡞ࡇ࡚ࢀࡽ࠼ 

�㸬᪉ἲ 

◊✲᪉ἲࢆ࣮࣮ࣜࢺࢫࣇࣛࡣ᥇⏝ࠋࡓࡋㄪᰝ༠ຊ⪅ࡣᮐᖠᩍ༊ T ᩍ௵ྖ⚍ࡢ M

Ặ࡛1967ࠋࡿ࠶ᖺ᮶᪥ࡓࡋ MẶࡢάືࡣከᒱΏࡿ㸦ࢺ࢘࢝ࢫ㐠ື㸪እᅜேᨭࣥࢭ

㸪2023ࡣᮏㄪᰝ1࡛ࠋⓎ㊊➼㸧࣮ࢱ ᖺ 8 ᭶ T ᩍࡢᛂ᥋ᐊ࡛⣙ 2 㛫ࢆ࣮ࣗࣅࢱࣥࡢ

1 ᪩✄⏣Ꮫ᪥ᮏㄒᩍ⫱◊✲⛉࣭᪥ᮏㄒᩍ⫱◊✲࣮ࢱࣥࢭ◊✲ㄪᰝ⌮ᑂᰝጤဨࡢᑂᰝࡅཷࢆ㸪
ᢎㄆࢆᚓࡓ㸦ᢎㄆ␒ྕ㸸1893㸧ࠋ 
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ᐇࠋࡓࡋศᯒほⅬࡣ㸪ձMẶࡢ᪥ᮏᅾືࡢᶵ㸪ղMẶࡢ᪥ᮏㄒ⩦ᚓࡢ㐣⛬࡛ࠋࡿ࠶ 

�㸬⤖ᯝ 

M Ặࡢཎయ㦂㸪ேࠎඹ࠺࠸ࡿ♳ࡽࡀ࡞ࡁ⏕ෆⓗゝㄒ⾜ືࡢయⓗ࡞Ỵពࡀ

᪥ᮏᅾືࡢᶵࡣࠖࡾ♳ࠕࠋࡓࡗ࠶࡚ࡋ᐀ᩍࡢᇶᮏⓗせ⣲࡛ࡾ࠶㸪ࡣ࡛ࢡࢵࣜࢺ࢝㐀

࡛ࡢ⚄ࡿ࠶ᑐヰࠋࡿࢀࡉ୰࡛ࡶ㸪ࡣࠖࡾ♳ࡢࡋ࡞ࡾࠕ⪅ࡢၿ┈ࢆ♳㢪ࡇࡿࡍ

ࡓࡗ㏻᪥ᮏㄒᏛᰯࡢࡵࡓࡢ᮶᪥ᙜึ㸪እᅜேᐉᩍᖌࠋࡍᣦࢆ M Ặࡣ㸪᭱⤊Ꮫᮇࡢ⥲ᣓ

ⓗホ౯ࡾࡼ㸪᪥ᮏㄒ࡛ࡢㄝᩍࡓࡗ࠸⬟ືⓗ࡞ゝㄒ⾜ືࡸ㸪᪥ᮏㄒࡿࡼ┦ⓗ࡞ゝㄒ

ࡓࡋᦂືࠋࡓࢀࡉಁࢆ㸪ᐉᩍᆅኚ᭦ࢀࡉุ᩿ᅔ㞴ࡀື⾜ M Ặࡣ㸪ᙜ࡚ࡲࡲ࠸࡞ࡶ㟁㌴

ᐈࡿࡍࡾ㝆ࡾ㸪࡚ࡋࡃ࡞ࠋࡓࡅ⥆࠼୰࡛ၐࡢᚰࢆᩥ⚏♳ࡵࡓࡢ㸪⮬ศࡾ

Ẽ࡙ࡁ㸪ᙼࡵ═ࢆࡽ㸪ᛴࡾ♳࠾࡞ࢇࡳࠕᚲせࠖ࡞ࡔᛮ࡚ࡋࡑࠋ࠺㸪┠๓୍ࡢே୍ேࡢ

࡚⤒ࢆฟ᮶ࡢࡇࠋࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿ࠼ၐࢆᩥ⚏♳ࡵࡓ M Ặࡣ㸪⌮ⓗ࡞ᐉᩍᖌࡽ࡞

ࡵࡓࡢෆⓗゝㄒ⾜Ⅽ࠺࠸ࠖࡾ♳ࠕ㸪ࡘࡘࡋඹ᭷ࢆឤぬࡸ㇟࡚ࡋ㸪ྠ௦ேࡶࡎ

᪥ᮏࢆࡇࡿࡲ␃Ỵពࠋࡓࡋ᪥ᮏㄒࡢ⤯ᑐⓗୖ㐩ࡢᇳ╔ࡽゎᨺࡓࢀࡉ M Ặࡣ㸪ࡑ

ᚓ⩦ࢆ᪥ᮏㄒࡽࢫ࣮ࢯࣜࡓࡌᛂ୰࡛㸪≧ἣࡿࡍᒎ㛤ࢆᩍάືࡓ࠸ᇶ࡙ࡾ♳ᚋ㸪ࡢ

ෆࡿࡍᚿྥࢆ⪅ࡿ࡞␗ࡣື⾜ෆⓗゝㄒࡢ࡚ࡋᛮ⪃ᵓ⠏ࡢ㸪ಶேࡾࡼ✲◊ᮏࠋࡓࡋ

ⓗゝㄒ⾜ືࡀ᪥ᮏᅾືࡢᶵࡾ࡞㸪⤖ᯝⓗ᪥ᮏㄒ⩦ᚓᙳ㡪ࡀࡇࡿࡍ᫂ࡗ࡞ࡽ

⌧㸪ࡾ࡞␗ࡣእᅜேᐉᩍᖌࡿࢀࢃᢅࡾྲྀ࡚ࡋ᪥ᮏㄒᩍ⫱ྐ࡛㐣ཤࡢ㸪ᚑ᮶ࡣࢀࡇࠋࡓ

௦ࡢ᪥ᮏㄒ⏝⪅࡚ࡋᤊࡓࡋ࠾࡞࠼Ⅼ࡛ព⩏ࡶ࡛ࡲࢀࡇࠋࡿ࠶ࡀእᅜேᐉᩍᖌࡵࡓࡢ

㸪ࡾ࠶࡛࡚ࡵึࡣࡳヨࡍ♧ࢆ⏺ෆⓗୡࡢࡑ㸪ࡀࡓ࠸࡚ࢀࡉ࡞ࡣ✲◊࣒ࣛࣗ࢟ࣜ࢝ࡸㄒᙡࡢ

᪥ᮏᅾࡘࡶࡀࠖࡾ♳ࠕ㔜せᛶࡣࡇࡓࡋ♧ࢆ⏬ᮇⓗ࡛ࠋࡿ࠶ᚋࡢㄢ㢟ࡣ㸪ࡢእᅜ

ேᐉᩍᖌࡢ᪥ᮏᅾືᶵ᪥ᮏㄒ⩦ᚓࢆ᫂ࠋࡿ࠶࡛ࡇࡿࡍࡽ 

ᩥ⊩ 

ᮌᮧ᐀⏨㸦1991㸧㸬୍⯡ᡂேࡢࡵࡓࡢ᪥ᮏㄒᩍ⫱㸬ᮌᮧ᐀⏨㸦⦅㸧ࠗ ㅮᗙ ᪥ᮏㄒ᪥ᮏㄒ

ᩍ⫱ 15 ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢṔྐ 㸦࠘pp.160-170㸧᫂᭩㝔㸬 

㛵ṇ㸦1997㸧㸬ࠗ ᪥ᮏㄒᩍ⫱ྐ◊✲ᗎㄝ࠘ࢡ࣮࣡ࢺࢵࢿ࣮࢚࣮ࣜࢫ㸬  

୕ዲ༓㸦2021㸧㸬ࠗ ࡢ㝵ẁࢆୗࡽࡀ࡞ࡾ㸫㏆⌧௦᪥ᮏࢡࢵࣜࢺ࢝ᩍྐᗎㄝ࢚࠘ࣜ࢜

ᩍ◊✲ᡤ㸬᐀ࢫࣥ
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 ẚ㍑ࡢព㆑⏝≧ἣࡢ㉺ㄒ₍ࡢ⪅⩦ே᪥ᮏㄒᏛ࣒ࢼࢺ࣋
̿᪥㉺୧ᅜ̿ࡽࢱ࣮ࢹࡢ 

ୖᮏ  ὒᖹ㸦᪩✄⏣Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

 ✲◊ே᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅㸪₎㉺ㄒ㸪Ꮫ⩦ព㆑㸪᪥㉺ẚ㍑࣒ࢼࢺ࣋

�㸬◊✲⫼ᬒၥ㢟ព㆑

ࡇࡿ࠸࡚ࡋ⏝ᛂ⩦ㄒᙡᏛᏐ₍ࡢ᪥ᮏㄒࢆ㆑▱ࡢ㉺ㄒ₍ࡣ⪅⩦ே᪥ᮏㄒᏛ࣒ࢼࢺ࣋

㸪᪥ᮏㄒ⬟ຊヨ㦂㸦௨ୗࡤ࠼ࠋࡿ࠸࡚ࡗ࡞ࡽඛ⾜◊✲࡛᫂ࡢ࡛ࡲࢀࡇࡣ JLPT㸧ࡢ

ᪧ 2 ⣭௨ୖࡢㄒᙡᏛ⩦᭷⏝࡛ࡿ࠶Ⅼࡀ♧၀ࡿ࠸࡚ࢀࡉ㸦ᯇ⏣2008 ,㸧࡚ࡋࡑࠋ㸪N1

㹼N2 㸦ኳ㔝, 2017㸹ࡸⅬࡿ࠸࡚ࡋ⏝άࢆ㆑▱ࡢࡇ࡚࠸࠾⩦ᏐᏛ₍ࡀ⪅⩦Ꮫࡢࣝ࣋ࣞ

Loan2021 ,㸧㸪Ꮫ⩦⪅ึࡀ⣭ẁ㝵ࡽ₎㉺ㄒࡢ▱㆑ࢆ⏝ุࡀࡇࡿ࠸࡚ࡋ᫂࠸࡚ࡋ

㸦Loanࡿ ࡍ㛵ㄆ㆑ࡿࡍᑐ㉺ㄒ₍ࡿࡅ࠾㸪᪥㉺୧ᅜࡀࡔࠋ2021㸹ຍ⸨, 2022㸧 ,

㉺ㄒ₍ࡢ⪅⩦᪥ᮏㄒᏛࡢ㸪᪥㉺୧ᅜࡣ࡛✲◊ᮏࠋ࠸࡞࠸࡚ࡋᏑᅾࡾ㝈ࡢぢ⟶ࡣ✲◊ẚ㍑ࡿ

 ࠋ࠺⾜ࢆᐹ⪄࡚࠸ࡘᯝ⤖ࡢࡑ㸪ࡋᐇࢆㄪᰝࢺ࣮ࢣ࡚ࣥ࠸ࡘព㆑ࡸ⏝≧ἣࡢ

�㸬ㄪᰝ᪉ἲ⤖ᯝ 

ࡣ⪅➹ 2023ᖺ 6᭶ᮎࡽ⣙ 㸪Google Formࡋᑐ⪅⩦᪥ᮏㄒᏛࡢ᭶㛫㸪᪥㉺୧ᅜ4

࡛ㄪᰝࢆᐇ㸪97 ேࡽ᭷ຠᅇ⟅ࢆᚓࠋࡓ㉁ၥෆᐜࡣᏛ⩦ࡢ₎㉺ㄒ⏝ࡢ᭷↓㸪ښ

ᒃఫᅜ㸪ղᏛ⩦ᮇ㛫㸪ճJLPT ⣭ᩘ㸪մ₎ᏐᏛ⩦ࡢ༳㇟㸦₎ᏐᏛ⩦ࡢዲឤᗘ࣭ㄞࡳ᭩ࡁ

 ࠋࡿ࠶༳㇟㸦ዲឤᗘ㸧࡛ࡢ⩦յㄒᙡᏛ࡚ࡋࡑ㞴᫆ᗘ㸧ࡢ

⏝≧ἣࡢ㛵ศᯒ࡛₎㉺ㄒ┦ࡢ࣐ࣥࣆࢫ㸪ࡋ⏝ࢆ࣮ࢲ࣐ࣥࢥRࡢࢺࣇࢯ㸪⤫ィࡎࡲ

ᒃఫᅜ㸪₎ᏐᏛ⏝≧ἣࡢᯝ㸪₎㉺ㄒ⤖ࡢࡑࠋࡓࡋㄪᰝ࡚࠸ࡘ㛵㛵ಀ┦ࡢ┠㡯ྛ

⏝ࡢ㸪₎㉺ㄒࡽࡇࡇࠋ(↷ᅗ1ཧ) ࡓࢀࡉㄆ☜ࡀ㛵㛵ಀ┦࠸ᙉࡸࡸ㛫ࡢዲឤᗘࡢ⩦

 ࠋࡓࢀࡉ၀♧ࡀࡇ࠸㧗ࡀዲឤᗘࡋᑐ⩦㸪₎ᏐᏛࡃከ࣒ࢼࢺ࣋ࡣ⪅

ḟ㸪₎㉺ㄒ⏝⪅ࢆᑐ㇟㸪ᒃఫᅜࡢ㡯┠࡛㸪Rࢆ࣮ࢲ࣐ࣥࢥ⏝ࡋ㸪ࢩࢵࣇ 

ᅗ)ࡓࡗ࡞ࢀࡉㄆ☜ࡀ㸪㡯┠࡛᭷ពᕪࢁࡇࡓࡋᐇࢆṇ☜☜❧᳨ᐃࡢ࣮ࣕ 2 ཧ↷)ࠋ
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 ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡿࡍ၀♧ࢆࡇ࠸࡞ࡀᕪព㆑ࡢ⪅⏝㸪᪥㉺㛫࡛₎㉺ㄒࡣࢀࡇ

ᅗ㸯₎㉺ㄒ⏝ࡢ᭷↓ྛ㡯┠ࡢ p್┦㛵ᛶ㸦ࡢ࣐ࣥࣆࢫ┦㛵ศᯒࡿࡼ㸧 

ᅗ 2ᒃఫ⪅ྛ㡯┠ࡢ p್࡚࠸ࡘ㸦ࡢ࣮ࣕࢩࢵࣇṇ☜☜❧᳨ᐃࡿࡼ㸧 

�㸬ࡵࡲᚋࡢㄢ㢟 

ᮏ◊✲ࡢ⤖ᯝ㸪₎㉺ㄒࢆ⏝ࡿࡍ᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅࣒ࢼࢺ࣋ࡣከ࠸Ⅼ㸪₎ᏐᏛ⩦ࡢዲ

ឤᗘࡀ㧗࠸Ⅼࡀ᫂ࠋࡓࡗ࡞ࡽຍ࡚࠼㸪᪥㉺୧ᅜࡢ₎㉺ㄒ⏝⪅ࡢ₎ᏐࡸㄒᙡᏛ⩦ࡢព

㆑ᕪࡀࡇ࠸࡞ࡀ♧၀ࠋࡓࢀࡉᚋࡣ₎㉺ㄒ㠀⏝⪅ᑐྠࡶ࡚ࡋᵝ᳨ࡢᐃ࠺⾜ࢆ

ࢺ࣮ࢣࣥࡢ࡞㸪⮬⏤グ㏙࡚࠸ࡘ㇟༳ࡿࡍᑐ㉺ㄒ₍ࡋᑐ⪅⩦㸪Ꮫࡌᛂ㸪ᚲせ

 ࠋࡿ࠸࡚࠼⪄࠸ࡓࡁ࠸࡚ࡋ✲◊ࡃ⣽ࡾࡼ࡚ࡋᐇࢆ

ᩥ⊩ 

ኳ㔝⿱Ꮚ㸦2017㸧㸬࣒ࢼࢺ࣋ே᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅ࡢ₎㉺ㄒࡢ⏝㛵ࡿࡍ◊✲㸫➨ゝㄒ⎔ቃ

 .ẚ㍑ᩥ◊✲࠘126, 163-173ࠗࡽ࣮ࣗࣅࢱࣥࡢ⪅⩦Ꮫࡢ

ຍ⸨㇏㸦2022㸧㸬࣒ࢼࢺ࣋ே᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅࡚ࡗ₎㉺ㄒࡢ▱㆑ࡣᙺࡢࡘ❧㸫ヨ 

㦂ࡢ⤖ᯝ᳨ࢆドࠗྡྂᒇⱁ⾡Ꮫ࣮ࢱࣥࢭࣜࣕ࢟⣖せ࠘11, 37-59. 

ᯇ⏣┿ᕼᏊ, Than Thi Kim Tuyen, Ngo Minh Thuy, 㔠ᮧஂ⨾, ୰ᖹᏊ, ୕ୖ႐㈗ 

㸦2008㸧㸬࣒ࢼࢺ࣋ㄒẕㄒヰ⪅࡚ࡗ₎㉺ㄒ▱㆑ࡣ᪥ᮏㄒᏛ⩦ࡢ⛬ᗘ᭷ാ

᪥ᮏㄒᩍ⫱࠘18 , ᅜ㝿ὶᇶ㔠㸪ࡢ⏺ศᯒࠗୡࡃᇶ࡙ᗘ⮴୍ࡢ㸫᪥㉺₎Ꮠㄒࡃ

21-33.

Phan Thi My Loan, 㐨ୖྐ⤮㸪ẚ␃㛫ὒ୍㸦2021㸧㸬࣒ࢼࢺ࣋ே୰ୖ⣭᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅ 

ࢱࣥ࡞ணഛⓗࡿࡍ㛵⏝ࡢ㸫₎㉺ㄒࡓࡋᚓ⩦ࢆᏐ࣭₎Ꮠㄒᙡ₍࠸ࡣ

 .᪥ᮏㄒᩍ⫱᪉ἲ◊✲ㄅ࠘28(1), 16-17ࠗࡾࡼㄪᰝ࣮ࣗࣅ
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ᐇ㊶ᑐࡿࡍ⌮ゎෆ┬ࡍಁࢆ༠ാⓗホ౯ 
̿ᩍᖌ㛫ࡢᑐヰࡣ࠸ఱ̿ࡓࡋࡽࡓࡶࢆ 

ᗈ℩ ెᏊ㸦⚄⏣እㄒᏛ㸧㸪⇃⏣ 㐨Ꮚ㸦᪩✄⏣Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ᐇ㊶◊✲㸪ᩍᖌࡢᙺ㸪Ꮫ⩦⪅ࡢ⮬ᚊᛶ㸪ᐇ㊶ࡢ୰ࡢ┬ᐹ 

�㸬ၥ㢟┠ⓗ

ᩍᖌࡀ⮬㌟ࡢᐇ㊶ࢆᑐ㇟࠺⾜ᐇ㊶◊✲ࡣ㸪ᩍᖌࡀ⬟ືⓗࢻ࣮ࣝࣇᏛࡧ㸪⮬ࡢࡽ

ᑓ㛛ᛶࢆ㧗ࡵࡓࡃ࠸࡚ࡵྍḞ࡞Ⴀࡽࡉࠋࡿ࠼⪄ࡣ⪅➹ࡔࡳ㸪ྠࡀࢀࡑᩍᖌ࡞

㸪ᩍࡎࡽࡲᨵၿࡢᩍᐊࡢࠎಶࡣᙳ㡪ࡢࡑ㸪ࡤࢀ࠶࡛✲◊࡞༠ാⓗࡴ㎸ࡁᕳࢆ⪅ࡢ

ᖌࡢ࡚ࡋࢸࢽ࣑ࣗࢥᡂ㛗ྍࡿࡀ࡞ࡘ⬟ᛶࠋࡿ࠶ࡀᮏ◊✲࡛ࡣ㸪␗ࡿ࡞Ꮫ࡛᪥ᮏㄒ

⪅➹ࡿࡍᢸᙜࢆᤵᴗࡢ ⤖ࡧⓗ࣭᪉ἲ࣭㐣⛬ཬ┠ࡢ㊶㸪ᐇࡾ㏉ࡾࢆ㊶ᩍ⫱ᐇࡢ㌟⮬ࡀ2ྡ

ᯝ࡚࠸ࡘヰ࠸ྜࡋ㸪ᨵၿࡢࡵࡓࡢ᪉㔪࣭᪉⟇ࢆࡇࡿ࠼⪄࡚࠸ࡘ༠ാⓗホ౯ࠋࡪ

༠ാⓗホ౯࡛ࡣ㸪ホ౯ࡢ⪅ࡿࢀࡉ⪅ࡿࡍ㛵ಀࡣᑐ➼࡛ࡾ࠶㸪ホ౯ࡶ⪅ࡿࡍ⮬㌟ࡢᐇ㊶ࢆ

ホ౯ࡿࢀࡉഃࠋࡿࢀࡉࡓ❧ᮏ◊✲ࡣ㸪༠ാⓗホ౯ࡢࢀࡒࢀࡑࡀᐇ㊶ࡓ࠼ᙳ㡪ࢆศᯒ

 ࠋࡓࡋⓗ┠ࢆࡇࡿࡍ

�㸬᪉ἲ㸸༠ാⓗホ౯ࡢᐇᡭ㡰 

➹⪅ 2ྡ㸦A㸪B㸧ࡕ࠺ࡢ㸪AࡀᢸᙜࡿࡍᏛࡢ᪥ᮏㄒᤵᴗ㸦100ศ㐌 ࣐ࢥ1 14㐌㸧ࢆ

ホ౯ࡢᑐ㇟ࡋ㸪ᤵᴗ⤊┤ᚋ㸪10 ศ⛬ᗘࡢࡾ㏉ࢆࡾẖᅇᑐ㠃࡛⾜ࠋࡓࡗA ࡣᤵᴗࡢ

Ꮫ⩦⪅ࡀ⮬ศࡢዲ࡞ࡁㄞࢆ≀ࡳ⮬ศ࡛ࢫ࣮࣌ࡢㄞࡳ㐍ࡃ࠸࡚ࡵάືࢆࠋࡿ࠸࡚ࡋB

࡚ࡋᢸᙜࢆᤵᴗࡃ࠸࡚ࡵ㐍ࢆ⩦Ꮫಶู࡚ࡗἢ⏬ィᶆ┠ࡢศ⮬ࡀ⪅⩦㸪Ꮫ࡛Ꮫࡶ

ࡗᣢࢆၥ㢟ព㆑ࡢඹ㏻࡚࠸ࡘᙺࡢᩍᖌࡸࣥࢨࢹᤵᴗࡿࡵ㧗ࢆᚊᛶ⮬ࡢ⪅⩦㸪Ꮫࡾ࠾

ඹ࠼ῧࡁ᭩ࢆࡇࡓ࠼⪄࡚࠸⪺ࢆヰࡢ㸪Aࡋせ⣙ࢆෆᐜࡢࡑࡀ㸪Bࡋ㘓㡢ࡣᑐヰࠋࡓ࠸࡚

᭷ࡓࡋ㸦ᑐヰ࣓ࣔ㸧ࠋᏛᮇ⤊ᚋࡶ㸪ᑐヰ࣓ࣔࡶࢆ 2 ே࡛ヰ࠸ࡓࡳ࡚ࡗྜࡋほⅬࢆฟ

ࢱ࣮ࢹ࡞ࢆࢺࣉࣜࢡࢫᑐヰ㸪ᑐヰ࣓ࣔࡽࡉࠋࡓࡋ㏉ࡾ⧞ࢆᑐヰ࡚࠸ࡘࢀࡑ㸪ࡋ

ࡵࡲ࡚ࡋඹⴭㄽᩥࢆᯝ⤖ࡓࡋศᯒࢆࡢࡓࡋ㸪ゎ㔘ࡋゎ⌮࠺ࢆ㊶ᐇࡢAࡀ㸪B࡚ࡋ
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㸦ᗈ℩㸪⇃⏣㸪༳ๅ୰㸧㸪ᇳ➹ᚋࡢ⮬ྛᐇ㊶ࡢᙳ㡪࡚࠸ࡘࡧᑐヰࠋࡓࡗ⾜ࢆᮏ◊✲

⪅୧ࡓࡌ⏕࡚ࡗࡼࢀࡇ㸪࠼ᤊࢫࢭࣟࣉࡢ༠ാⓗホ౯ࢆ࡛ࡲᑐヰࡢㄽᩥᇳ➹ᚋࡢࡇ㸪ࡣ

 ࠋࡓࡋᐹ⪄࡚࠸ࡘᙳ㡪ࡓ࠼㊶ᐇࡁẼ࡙ࡿࡍᑐ㊶ᐇࡢ

�㸬⤖ᯝ⪃ᐹ 

༠ാⓗホ౯ࢱ࣮ࢹࡢ㸦ᑐヰ࣓ࣔ㸪ᑐヰࢺࣉࣜࢡࢫ㸪ㄽᩥᇳ➹୰ࡾࡾࡸࡢ㸧ࡽ㸪ᩍᐊ

ࡇࡃ㸪᭩ࡁ⪺㸪ࡾㄒࢆࢻ࣮ࢯࣆ࢚࡞ලయⓗࡓࡌ⏕㸪ᩍᐊ࡛ࡶሙྜ࡛࠸࡞ࡁ᥋ཧຍ࡛┤

࡛ᐇ㊶ࡢ⌮ゎࡾ࠶࡛⬟ྍࡣ㸪ලయᇶ࡙ࡃᩍᖌ㛫ࡢᑐヰࡣ㸪ࠕᐇ㊶ࡢ୰ࡢ┬ᐹࠖ

㸦࣮ࣥࣙࢩ㸪1983/2007㸧ࢆ᪉ࡋಁ㸪ḟࡢᐇ㊶ࡿࡍࣥࢨࢹࢆ㝿㸪ࡣ࡛ࡲࢀࡑ␗

Bࠋࡓࡗ࡞ࡽ᫂ࡀࡇࡓࡗࡀ࡞ࡘែᗘࡿࡍ࠺ࡼࢀධࡾྲྀࢆほⅬࡿ࡞ 㸪ᙜึ㸪Ꮫࡣ

ࡍ㏉ࡾ⧞ࢆ㸪ᑐヰࡀࡓ࠸࡚࠼ᤊ࡚ࡋၥ㢟࡞ᒙⓗ⾲ࢆࡳᝎࡢAࡿࡍ㛵ࡅࡁാࡢ⪅⩦

ࡿ࠶ᒙ㒊ศ῝ࡢࡑ࡛ࡇ A 㸪AࡁẼ࡙ᩍ⫱ほࡢ ࢀࡘࡿࡲ῝ࡀゎ⌮ࡿࡍᑐ㊶ᐇࡢ

࡚㸪Aࡢᝎࢆࡳ⮬ศࡢㄢ㢟࡚ࡋㄆ㆑ࠋࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿࡍ༠ാⓗホ౯ࡣ㸪Bࡀ⮬᫂ど࡚ࡋ

ಁࢆࡁẼ࡙ࡢ⊫㑅ᢥࡿ࡞␗ࡣ㸪⌧ᅾࡸࡋ┤ぢࡢࡳ⤌㸪ᯟࡋ┤࠼ᤊᢈุⓗࢆ๓ᥦࡓࡁ

ᙳ࡞ᒙⓗ⾲ࡽᑐヰࡢ㸪B࡚ࡋᑐࡳᝎࡢ㌟⮬ࡣ㸪ᙜึࡓࡲࡶ᪉㸪A୍ࠋࡿ࠼ゝࡓࡋ

㡪ࡀࡓ࠸࡚ࡗࡲࡿࡅཷࢆ㸪Aࡢᐇ㊶ᑐࡿࡍBࡢゎ㔘࡛ࡇࡿ▱ࢆ㸪⮬㌟ࡢᐇ㊶

ᑐࠕ࡚ࡋࡃḟඖࡢ㐪ࠖ࠺Ẽ࡙ࡣࢀࡑࠋࡓࡌ⏕ࡀࡁ㸪ᩍᐊࡿࡅ࠾⮬㌟ࡢᙺࡢኚ㑄㐣⛬

ព㆑ࡢAࡢ㝿ࡿࡍ᥋⪅⩦Ꮫ࡚ࡗࡼࡁẼ࡙ࡢࡇ㸪ࡾ࠶ᚓ࡛⋓ࡢどⅬࡍ┤࠼ᤊಠ▔ⓗࢆ

Ꮡᅾࡢ⪅㸪ࡾ࠶࡛ࡢࡶࡓࡋ㏻ࢆゎ㔘ᐇ㊶⌮ゎࡢ㸪BࡣࡁẼ࡙ࡢAࠋࡓࡋኚࡃࡁࡣ

 ࠋࡿ࠼ゝࡓ࠸࡚ࡋಁࢆᐹࠖ┬ࡢ୰ࡢ㊶ᐇࠕࡀ

ᩥ⊩ 

ᗈ℩ెᏊ㸪⇃⏣㐨Ꮚ㸦༳ๅ୰㸧㸬ᩍᖌࡢᐇ㊶▱࠺ࡼࡢࡣㄒ̿ࡓࢀࡽᩍᖌ㛫ࡢ༠ാ

ⓗホ౯ࡢศᯒࠗ᪩✄⏣᪥ᮏㄒᩍ⫱Ꮫ࠘36㸬 

㸪D. A.㸪㸦2007㸧㸬࣮ࠗࣥࣙࢩ ┬ᐹⓗᐇ㊶ࡣఱࡢࣝࢼࣙࢩࢵ࢙ࣇࣟࣉ̿⾜Ⅽᛮ⪃࠘

㸦ᰗἑ୍ᫀ㸪୕㍯ᘓヂ㸧㬅᭩ᡣ㸬㸦ཎ 1983㸧 

ㅰ㎡ 

ᮏ◊✲ࡣ㸪⚄⏣እㄒᏛ◊✲ຓᡂཬࡧ JSPS⛉◊㈝ JP23K00635ࡢຓᡂࠋࡓࡅཷࢆ 
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ᩍᖌ㛫ࡢඹⓗᑐヰྍࡢ⬟ᛶ 
̿᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅ᑐࣜࣕ࢟ࣇࣛࡿࡍᩍ⫱ࢆ┠ᣦ࡚̿ࡋ 

ᐥ ┿㸦᪩✄⏣Ꮫ㸧㸪బ⸨ ṇ๎㸦ᒣ㔝⨾ᐜⱁ⾡▷ᮇᏛ㸧㸪 

ᯇᮏ ᫂㤶㸦ᮾி❧ṇ▷ᮇᏛ㸧㸪ᐙ᰿ᶫ ఙᏊ㸦ᮾளᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ඹⓗᑐヰ㸪ࣛࣜࣕ࢟ࣇᩍ⫱㸪ᩍ⫱ほ㸪ᩍ⫱⎔ቃ㸪ࠕ㔜ࡾ࡞ ࡾ࡞␗ࠕࠖ  ࠖࢀࡺࠕࠖ

�㸬◊✲┠ⓗ

㏆ᖺ㸪እᅜே␃Ꮫ⏕ࡢከᵝࡾࡼ㸪ᑵ⫋ࡸ㐍Ꮫ➼ࡢ㐍㊰ูࡢ㛵࠸࡞ࡽࢃேⓗࣛ࡞

ᩍࣜࣕ࢟ࣇࣛࡿࡍᑐ⪅⩦㸪᪥ᮏㄒᏛࡋࡋࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉᚲせࡀ⫱ᩍࣜࣕ࢟ࣇ

ࡽࡉࠋ࠸࡞࠼ゝࡣࡿ࠸࡚ࢀࡉウ᳨㸪༑ศ࠼ࡺ㐃ᦠ㊊ࡢᩍᖌ㛫ಶูᛶࡢ㸪⌧ሙࡣ⫱

⫼㸪ձࡣ᪥ᮏㄒᩍᖌࡿ࠸࡚ࢀ⨨ቃ⎔࠺࠸ࡍ㏉ࡾ⧞ࢆ㸪⮬ᕫ┬ᐹ࠸⾜ࢆ㊶ຊ࡛ᐇ⮬

ᬒࡢከᵝ࡞Ꮫ⩦⪅㈨ࣜࣕ࢟ࣇࣛࡿࡍᩍ⫱ࡣఱ࠺࠸᰿ᮏⓗ࡞ᩍ⫱ほ㸪ղᐇ㊶

 ࠋࡿ࠶ࡀᛶ⬟ྍ࡞ᕼⷧࡀ㦂⤒࠺࠸ࡿࡍඹࢆ㊶ᐇ⪅㸪ࡋᐹ┬ᢈุⓗࡽከどⅬࢆ

⪅⩦Ꮫࠕ㸪᪥ᮏㄒᏛ⩦⪅㸦௨ୗ㸪ࡣ࡛✲◊㸪ᮏ࡛ࡇࡑ 㸧ࠖࣜࣕ࢟ࣇࣛࡢᩍ⫱ࡢᵓ⠏ࢆ

┠ᣦࡓࢀࢃ⾜࡚ࡋᑐヰࡢศᯒࢆ㏻࡚ࡋ㸪ᩍᖌ㛫ࡢඹⓗᑐヰྍࡢ⬟ᛶࢆ♧၀ࠋࡿࡍ 

�㸬ᑐヰᐇ㊶ 

 ᮏ◊✲࡛ࡣ㸪ᡤᒓᶵ㛵ࡸᑐ㇟Ꮫ⩦⪅ࡿ࡞␗ࡢⓎ⾲⪅ࡽ᪥ᮏㄒᩍᖌ 4 ྡ㸦௨ୗ㸪ࠕཧຍ

⪅ 㸧ࠖࡀᑐヰࡢࡑࠋࡓࡗ⾜ࢆㄢ㢟ࡣ㸪ձࣜࣕ࢟࡞࠺ࡼࡢᩍ⫱ᐇ㊶ࡿ࠸࡚ࡗ⾜ࢆ㸪ղ

Ꮫ⩦⪅ᑐࣜࣕ࢟ࣇࣛࡿࡍᩍ⫱ࡁࡿ࠶࠺ࡣ㸪ճࡢࡑᐇ⌧ࡣࡵࡓࡢලయⓗ

࠺࠸࠸ࡼࡤࡅ࠸࡚ࡋ࠺ࢆ㊶ᐇࡢ㸪մ⮬㌟ࡁ࠺⾜ࢆ㊶ᐇ࡞࠺ࡼࡢ 4 Ⅼ࡛ࡗ࠶

࡚࠸ࡘㄢ㢟ࡢࡽࢀࡇ㸪ࡎࡲࠋࡓ 4ẁ㝵ࡿࡓࢃඹⓗᑐヰ࠸⾜ࢆ㸪Ꮫ⩦⪅ᑐࣛࡿࡍ

㸪ḟࠋࡓࡗ⾜ࢆࡾ㏉ࡾࡢᐹ㸪ᑐヰ┬ࡢ㊶ウ㸪ᐇ᳨ࡢ㊶ᐇ࡞ලయⓗᩍ⫱ほࣜࣕ࢟ࣇ

ࡋウ᳨ࢆᛶ⬟ྍࡢඹⓗᑐヰ࡚࠸⏝ࢆᡭἲࡢෆᐜศᯒࡧㄯヰศᯒཬ࡚࠸ࡘㄯヰ㈨ᩱࡢࡑ

ࡢ㸦2023㸧ࣥ࣊࢝㸪ࡣඹⓗᑐヰࡿࡅ࠾✲◊ᮏࠋࡓ 4 ࢹ࣮ࣟࣥ࢘ࢲ㸦ࢻ࣮ࣔࡢࡘ

ࢸࣛࢼࡿࡍ㛵㊶㸪ձᩍ⫱ᐇࡓࡋ⏝ࢆᑐヰ㸧࡞ᑐヰ㸪⏕ᡂⓗ࡞㸪ウㄽ㸪ෆ┬ⓗࢢࣥ
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ࡢ㸪ղウㄽ㸪ճ┬ᐹⓗᑐヰ㸪մ⏕ᡂⓗᑐヰࣈ 4ẁ㝵ࡿ࡞ࡽᑐヰ࡛ࠋࡿ࠶ 

�㸬ศᯒ⤖ᯝ 

ඹⓗᑐヰࡢ⤖ᯝ㸪ḟࡀ㇟⌧ࡢほᐹࠋࡓࢀࡉ㸦1㸧Ꮫ⩦⪅ᑐࡿࡍཧຍ⪅ಶேࣇࣛࡢ

ࡗࡁࢆ࠸ၥࡢࡽ⪅㸦2㸧ࠋࡓࡗ࠸࡚ࢀࡉゝㄒ᫂♧ⓗࡀᬒ⫼ࡢࡑᩍ⫱ほࣜࣕ࢟

⎔⫱ᩍᬒ⫼ࡢ⪅㸦3㸧ཧຍࠋࡓࢀࢃ⾜ࡀࡅព࡙ࡢࡑ㉳ࡢ᠈グࡢ⪅ཧຍࡓࡋࡅ

ቃࡢ㐪ࡿࡼ࠸ᩍ⫱ほࠕࠖࡾ࡞␗ࠕࡢ㔜ࡀࠖࡾ࡞ㄆ㆑ࠋࡓࢀࡉ㸦4㸧⪅࡞␗ࠕࡢ

ほࡀࠖࢀࡺࠕࡢឤࡸ⪄㸪ᛮࢀࡉಁࡀᐹ┬ࡢ⪄ᛮࡸ㉳ࡢ㦂⤒ࡢཧຍ⪅ಶே࡚ࡗࡼࠖࡾ

ᐹࠋࡓࢀࡉ㸦5㸧⪅ࠕࡢ㔜ࡽࡉࡋ⌮ᩚࢆࠖࡾ࡞ᑐヰࢆ㐍ࡾࡼࡇࡿࡵ㸪ࣛࣇ

ࠋࡓࡗ࡞ࡽ᫂ࡀ௳ᚲせ᮲ࡿࡅ࠾㊶ᐇ࡞㸪ලయⓗࢀࡉ㔊ᡂࡀᩍ⫱ほࣜࣕ࢟

ᮏ◊✲ࡢᑐヰ࡚࠸࠾ཧຍ⪅㛫࡛ඹ᭷ࣜࣕ࢟ࣇࣛࡓࢀࡉᩍ⫱ほࡣ㸪Ꮫ⩦⪅ࡢே㛫

ⓗⓎ㐩♫ᛶࡢᣑᐤࡢࡤࡇࡿࡍᩍ⫱࡛ࠋࡿ࠶The Douglas Fir Group㸦2016㸧

♫ࡸయᛶࡢ⪅⩦㸪Ꮫࡾ࠶౫Ꮡⓗ࡛┦⎔ቃ♫ࡣ⩦㸪ゝㄒᏛ࠺ࡼࡿ࠸࡚ࡋᣦࡀ

ᛶࡢⓎ㐩ࡶ㛵ࡓࡲࠋࡿ࠶࡛ࡽࡿࡍ㸪ᩍᖌᩍᖌࡢᡤᒓ⤌⧊ࣕ࢟ࣇࣛ࡞࠺ࡼࡢࡇࡀ

ࡇࡿ࠶㔜せ࡛ࡀᩍ⫱⎔ቃ࡞࠺ࡼࡿࡁ࡛⌧ᐇࢆᛕ⌮ࡧ㸪ཬࡇࡿ࠸࡚ࡋ᭷ࢆᩍ⫱⌮ᛕࣜ

㛵ᩍ⫱᪉ἲ࠺࠸ࡢࡿ࠼ᩍ࠺ࡼࡢ㸪ࡣᩍ⫱⌮ᛕࡢ✲◊㸪ᮏ࠾࡞ࠋࡓࢀࡉඹ᭷ࡀ

 ࠋࡿ࠶᪉࡛࠼⪄ࡿࡍᑐᩍ⫱ෆᐜᩍ⫱┠ⓗ࠺࠸ࡢࡿ࠼ᩍࢆఱࡵࡓࡢ㸪ఱࡎࡽࢃ

�㸬⪃ᐹㄢ㢟 

᪥ᮏㄒᩍ⫱࡛ࡣ㸪≉ᩍᖌ㛫ࡢ㛵ಀᵓ⠏ࡸᡂ㛗㸪ಶࡢࠎᐇ㊶ࡢ᥈✲ࢆ┠ⓗࡓࡋᑐヰࡀ

ࣕ࢟ࣇࣛࡿࡍᑐ⪅⩦Ꮫࡀᩍဨࡿ࡞␗ࡢ⧊⤌㸪ࡣ࡛✲◊᪉㸪ᮏ୍ࠋࡓࡁ࡚ࢀࡽࡆୖࡾྲྀ

࠸ࡘ➼௳ᚲせ᮲ࡢ㊶ᐇ࡞ලయⓗࡸ㸪ᩍ⫱ほࡾࡼࡇ࠺⾜ࢆᑐヰࡢࡵࡓࡢᩍ⫱ᵓ⠏ࣜ

࡚ඹ᭷ࠋࡓࡁ࡛ࡀࡇࡿࡍᩍᖌࡿࡼᐇ㊶◊✲୍ࡢࡵࡓࡢ᪉ἲㄽࡢ࡚ࡋඹⓗᑐヰྍࡢ

⬟ᛶࡀ♧၀࡛ࠋࡿࡁణࡋ㸪౯್ほࡢẚ㍑ⓗ㏆࠸ᑐヰ⪅ྠኈࡢᑐヰࡣ㸪ᢈุᛶḞࡿࡅᠱᛕ

 ࠋࡿ࠼ゝㄢ㢟ࡀࡇࡿࡍウ᳨ࢆᑐヰࡢ⪅ᑐヰ࡞ࡁࡾࡼࡢࠖࡾ࡞␗ࠕࡣᚋࠋࡿ࠶ࡶ

ᩥ⊩ 

ⱥฟ∧㸬࠘࠺ࡼࡵࡌࡣࢆᑐヰࠊࡶ࡛ࢀࡑ㸦2023㸧㸬ᑠ⏣⌮୍㑻ヂ࣒ࠗࢲ㸪ࣥ࣊࢝

The Douglas Fir Group.(2016).A Transdisciplinary Framework for SLA in a 

Multilingual World㸬The Modern Language Journal , 100 (S1),19-47㸬 
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 ࠚ⾲Ⓨ࣮ࢱࢫ࣏࠙

እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡢࡶᨭࡿࡅ࠾Ꮫ⏕ᨭ⪅ࡢ┬ᐹ 
 ̿ࡢࡿ㏉ࡾࡩ࠺ࡼࡢࢆఱࡣ⏕Ꮫࡢ⯡୍̿

୰ᕝ ♸㸦ṇᏛ㸧, ⲡᮌ ⨾ᬛᏊ㸦ἲᨻᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡶ㸪ᨭ⪅㸪┬ᐹ㸪ᡂேᩍ⫱㸪࣮ࢪࢦࣛࢻࣥ 

�㸬ࡵࡌࡣ

�㸬�㸬┠ⓗ 

 ᮏⓎ⾲࡛ࡣ㸪X Ꮫ࡛㛤ദࡿ࠸࡚ࢀࡉእᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡢࡶᨭᩍᐊࡿࡅ࠾㸪Ꮫ

⏕ᨭ⪅ࡾࡩࡢ㏉ࡢࢺ࣮ࢩࡾศᯒࢆ㏻࡚ࡋ㸪ఱࡾࡩ࠺ࡼࡢࢆ㏉ࡓࡗ࠸ࡢࡿ࠸࡚ࡗ

┬ᐹࡢほⅬࡸᯟ⤌ࢆࡳ᫂ࢆࡇࡿࡍࡽ┠ⓗࠋࡿࡍᮏ◊✲࡛ࡣ㸪X Ꮫᅾ⡠୍ࡿࡍ

⯡Ꮫ㒊ࡢᏛ⏕ࢆᑐ㇟࠺࠸ࡓࡋⅬ≉ᚩࠋࡿ࠶ࡀᚑ᮶ࡢඛ⾜◊✲࡛ࡣ㸪᪥ᮏㄒᩍᖌࡸ

᪥ᮏㄒᩍဨ㣴ᡂㄢ⛬ࡢᏛ⏕ࢆᑐ㇟ࡣࡢࡶࡿࡍぢࡢࡢࡶࡿࢀࡽ㸦㤶᭶㸪2022㸹ᅵᒇ㸪

2005 ࡀ࡞ࡋࡋࠋࡓࡗ࡞ࢀࡽࡵㄆࡾ㝈ࡢぢ⟶ࡣࡢࡶࡓࡋ㇟ᑐࢆ⏕Ꮫࡢ⯡㸧㸪୍࡞

ࡽ㝈᪥ᮏㄒᩍᖌࠖࠕࡣᡭ࠸ᢸࡢ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᨭࡢᆅᇦࡅࢃࡾ᪥ᮏㄒᩍ⫱㸪ࡢ㸪⌧ᅾࡽ

᪥ᮏㄒᩍࠕࡢ⩏ᗈࡓ࠼ഛࢆ㸦ᛮ⪃ἲ㸧ࢻ࣐ࣥ᪥ᮏㄒᩍ⫱ⓗࡃᗈࡣ㸪ᑗ᮶ⓗࡎࡽ࠾࡚ࢀ

⫱ேᮦ㸦㸻ᕷẸ㸧ࠖ ࡿ࠼ࡲࡩࢆᬒ⫼࡞࠺ࡼࡢࡇࠋࡿࢀࡉᮇᚅࡀࡇࡿ࡞ᡭ࠸ᢸࡢࡑࡀ

┬ࡽࡳ⤌ほⅬ㸪ᯟ࡞࠺ࡼࡢࡀ⪅Ꮫ⏕ᨭࡢ⯡୍ࡿᚓࡾ࡞᪥ᮏㄒᩍ⫱ேᮦࠖࠕ㸪

ᐹ⾜Ⅽࢆࡢࡿ࠸࡚ࡗ⾜ࢆ᥈⣴ࡣࡇࡿࡍព⩏ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄ࡿ࠶ࡀ 

�㸬�㸬ศᯒ᪉ἲ 

ศᯒࡢ᪉ἲࡣ㸪ᨭᩍᐊཧຍࡓࡋ 17 ࡾ㏉ࡾࡩࡓࡅཷࢆᥦ౪ࡽ⪅Ꮫ⏕ᨭࡢྡ

ࡽࡾࡲࡲ࡞㸪ពⓗࡋ㇟ᑐࢆࢺ࣮ࢩ ๓࡚࠼࠶㝿㸪ࡢࡑࠋࡓࡋᢳฟࢆ∦ษࡢ391

┬ᐹࡢほⅬࡾࡩ⏤⮬ࡃ࡞ࡇࡍ♧ࢆ㏉ࢆࢀࡑࠋࡓࡗࡽࡶ࡚ࡗబ⸨㸦2008㸧ᇶ࡙ࡁ㸪

ࠋࡓࡋᡂ⏕ࢆ࣮ࣜࢦࢸ࢝㸪ᴫᛕⓗ࡚⤒ࢆࢢࣥࢹ࣮ࢥ㸪↔Ⅼⓗࢢࣥࢹ࣮ࢥ࣭ࣥࣉ࣮࢜

�㸬ศᯒ⤖ᯝ 
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ศᯒࡢ⤖ᯝ㸪࠙ (A)⮬㌟ࡢ⾜Ⅽ࣭ᐇ㊶ᑐࡿࡍグ㏙࠙ࠚ (B) ᑐ㇟࣭⎔ቃᑐࡿࡍグ㏙ࠚ

࠙(C) ⮬ᕫㄆ㆑࠙ࠚ (D)⮬ᕫኚᐜ࠙ࠚ (E) Ꮚࡢࡶᩍ⫱ᨭࡢᮏ㉁ࡢẼ࡙5ࠚࡁ ࢦࢸ࢝ࡢࡘ

࣮ࣜ 26 ࡞ලయⓗࡿࡍ㛵㹙ᨭࡣ(A)ࠋࡓࡋᢳฟࢆ㸧ࡍ♧㸦㹙 㹛࡛࣮ࣜࢦࢸ࢝ୗࡢ

ᕤኵ㹛ࡓࡗ࠸⮬ศ⮬㌟ࡸື⾜ࡢᐇ㊶ࡢグ㏙࡛ࠋࡿ࠶(B)ࡣ㹙Ꮚࡢࡶᚓព࡞㡯ࡢᢕ

ᥱ㹛㹙ಖㆤ⪅ࡢᵝᏊ࣭ሗ㹛ࡓࡗ࠸ᨭᑐ㇟࡛ࡿ࠶Ꮚࡸࡶಖㆤ⪅㸪Ꮫ⩦⎔ቃ➼ࡢグ㏙

࡞ⓗࢱ࣓ࡢㄆ㆑ࡸឤࡢᕫ⮬ࡓࡗ࠸㹙⥭ᙇ࣭Ᏻ㹛㹙ᕼᮃ࣭ᮇᚅ࣭ᢪ㈇㹛ࡣ(C)ࠋࡿ࠶࡛

ᢕᥱࡢグ㏙࡛ࠋࡿ࠶(D)ࡣ㹙ྂཧ⪅ࡢほᐹࡽ⋓ᚓࡇࡓࡋ㹛㹙άືࢆ㏻࡚ࡌᚓࡓᡂ㛗ࡢᐇ

ឤ㹛ࡓࡗ⮬ᕫࡢኚᐜࡸᡂ㛗㛵ࡿࢃグ㏙࡛ࠋࡿ࠶(E)ࡣ㹙Ꮚࡢࡶ㛵ಀᵓ⠏㹛ࡗ࠸

ᒙ⾲ࡓࡗ࠸㸪(A)(B)ࡣᐇ㝿ࠋࡿ࠶グ㏙࡛ࡢࡁẼ࡙ࡿࢃ㛵ᮏ㉁ࡢᩍ⫱ᨭࡢࡶᏊࡓ

ⓗ࡞⾜Ⅽࣞࡢࣝ࣋グ㏙ࡀࡢࡶࡿ࠶య 85㸣ࢆ༨ࡵ㸪ᐇ㝿ࡣ㸪(C)(D)(E)ࡓࡗ࠸⮬㌟

ࡲࣝ࣋ᒙࣞ῝ࡓࡗ࠸グ㏙ࡢࣝ࣋ࣞࡿࡇ㉳ࡀኚᐜࡢ౯್ほࡸ㸪ಙᛕࡾࡪࡉᦂࡢෆ㠃ࡢ

࡛ཬࡣࡢࡶࡿ࠸࡛ࢇᑡࡃ࡞㸪༙ࡀ⾲ᒙࣞࡀࡇࡿ࠸࡚ࡗࡲ␃ࣝ࣋ศࠋࡓࡗ 

�㸬⪃ᐹ 

௨ୖ࠺ࡼࡢ㸪ಶࡾࡩࡢࠎ㏉ࡣࡾ⾲ᒙࣞࡀࡢࡶࡿࡲ␃ࣝ࣋ከࡃ㸪࠼ࡲࡩࢆࢀࡑ㸪⌧ᅾ

ࡢࡑࠋࡿ࠸࡚ࡵጞࢆࡳ⤌ࡾྲྀ࠺࠸ࡿࡍ㆟ㄽࡋඹ᭷యࢆࢀࡑ㸪ࡽࡾ㏉ࡾࡩࡢࠎಶࡣ

⤖ᯝ㸪ཧຍ⪅㛫᪂࡞ࡓၥࡸ࠸Ẽ࡙ࢀࡲ⏕ࡀࡁ㸪౯್ほࡢၥࡍಁࢆࡋ┤࠸ዎᶵࡇࡿ࡞

㸪ᨭࡣࢀࡇࠋࡿࡆᣲࢆࡿࡍ㛵ࣥࣙࢩࢵࣞࢢࣟࢡ࣐㸪࡚ࡋ୍ࡢࡑࠋࡿ࠶ࡶ

⪅ A ࣃࠋࡓࡗ࡞ࡁ࡛ࡣⱥㄒࡀࡓࡳ࡚ࡗࢆ㸧ⱥㄒ࡚ࡋᑐࡶᏊࡢࢶ࣮ࣝࢩ㸦ࣟࠕࡀ

ヂ⩻ࡽᅇࡢḟࡀ㸪ᨭ⪅Bࡅཷࢆࡾ㏉ࡾࡩ࠺࠸ࠖࡓࡗࢃࡀࡇࡿ࡞ඖࡢࢡࢵࢽ

ࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀࡃࡲ࠺ࡀࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥࢁࡇࡓࡋ⏝ᴟⓗ✚ࢆẕㄒ࡛ࣜࣉ

ࡢࠖࣥࣙࢩࢵࣞࢢࣟࢡ࣐ࠕ୰࡛ࡢࡾ㏉ࡾࡩࡢᅇࡢࡑ㸪ࡣ⪅⾲Ⓨࠋࡓࡋሗ࿌ࢆࡇ࠺࠸

ᴫᛕࡋ♧ࢆ㸪እᅜே࡛ࡤࢀ࠶ⱥㄒࡀヰ࠺࠸ࡢࡶࡿࡏᛮ࠸㎸ࡣࡳ೫ぢࡸᕪูࡿࡀ࡞ࡘ

ࢆࡋ┤࠸ၥࡢ౯್ほࡸኚᐜࡢື⾜࡚ࢀࡉᫎ⪅ࡀࡁẼ࡙ࡸⅭ⾜ࡢಶேࠋࡓࡋ♧ࢆࡇ

 ࠋ࠺ࢁࡔࡿ࠼ゝࡿ࠶ᡂᯝ࡛ࡢඹ᭷ࡢࡾ㏉ࡾࡩࡿࡼᑐヰࡀࡑࡇࢀࡇࠋࡍಁ

ᩥ⊩ 

㤶᭶⿱㸦2022㸧㸬ࠗ ᪥ᮏㄒᩍᖌࡢ┬ᐹⓗᐇ㊶࠘㢼♫㸬 

బ⸨㑳ဢ㸦2008㸧㸬ࠗ ㉁ⓗࢱ࣮ࢹศᯒἲ࠘᪂᭙♫㸬 

ᅵᒇ༓ᑜ㸦2005㸧㸬ࠗ  ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᐇ⩦࠘᫂▼᭩ᗑ㸬࠺࠶࠼ࡓࡘ
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ゝㄒᩥᩍ⫱ࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉ✲◊࠺ࡼࡢࡣ 
̿ALCEࡢᏛㄅࢆᑐ㇟̿ 

Ἑෆ ▖㸦⚄ᡞᏛ㸧, 

㤶᭶ ⿱㸦⚄ᡞᏛ㝔Ꮫ㸧㸪ఀ⸨ ⩼ᩯ㸦ி㒔ᕤⱁ⧄⥔Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ࠗゝㄒᩥᩍ⫱◊✲ 㸪࠘◊✲᪉ἲ㸪ศᯒ᪉ἲ 

�㸬Ⓨ⾲ࡢ┠ⓗ

Ⓨ⾲⪅ࡣࡽ㸪ゝㄒᩥᩍ⫱ࢆࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉ✲◊࠺ࡼࡢࡀゎ᫂ࢆࡇࡿࡍ┠ᣦ࡚ࡋ

◊⫱Ꮫㄅࠗゝㄒᩥᩍࡢゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫࡣ࡛⾲㸪ᮏⓎ࡚ࡋṌ୍➨ࡢࡑࠋࡿ࠸

 ࠋࡿࡍⓗ┠ࢆࡇࡿࡍࡽ᫂ࢆഴྥࡢ᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲ✲◊ࡢㄽᩥࡓࢀࡉᥖ㍕࠘✲

�㸬◊✲᪉ἲ 

ࠗゝㄒᩥᩍ⫱◊✲࠘ࡣ 2004ᖺࡽ 2023ᖺ 10᭶ᮎⅬ࡛ 20ᕳⓎ⾜ࢀࡉ㸪ᐤ✏ㄽᩥࡶ

ࡵྵ 155ᮏࡢㄽᩥࡀᥖ㍕ࡎࡲࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉ㸪ศᯒඛ❧࡚ࡗ㸪155ᮏࡢ࡚ࡍㄽᩥ࣮ࢹࢆ

ⓗ┠ࢆࡇࡿࡍࡽ᫂ࢆഴྥࡢ㸪◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲࡣᮏㄪᰝ࡛ࠋࡓࡋ᭷↓࡛ศ㢮ࡢࢱ

᭷ࢆࢱ࣮ࢹᯝ㸪⤖ࡢศ㢮ࠋࡓࡋ㇟ᑐࡢศᯒࢆㄽᩥࡿࡍ᭷ࢆࢱ࣮ࢹ㸪ࡽࡇࡿ࠸࡚ࡋ

ࡣㄽᩥࡿࡍ 120 ᮏ㸪࠸࡞ࡀࢱ࣮ࢹㄽᩥࡣ 35 ᮏ࡛࡚࠸⥆ࠋࡓࡗ࠶㸪ศᯒ࡚ࡋ㸪ࢆࢱ࣮ࢹ

᭷ࡿࡍ 120ᮏࡢㄽᩥࡢ◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲࢆ≉ᐃࡿࡍసᴗࠋࡓࡗ⾜ࢆ≉ᐃࡣ࡚ࡗࡓ࠶㸪

ㄽᩥෆࡢ◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡࡢグ㏙ࡢࡑࠋࡓࡋࡶࢆᚋ㸪◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡࡈ

 ࠋࡓࡋ㞟ィࢆᮏᩘࡢㄽᩥ

�㸬ศᯒ⤖ᯝ⪃ᐹ 

ㄽᩥࡿࡍ᭷ࢆࢱ࣮ࢹ 120ᮏࡕ࠺ࡢ㸪᭱ࡶከࡣࡢࡓࡗ㸪᥇⏝ࡿ࠸࡚ࡋ◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉

ἲྡࡀ᫂グ࡛ࡢࡶ࠸࡞࠸࡚ࢀࡉ 65 ᮏ࡚࠸⥆ࠋࡓࡗ࠶㸪ࣛࢆ✲◊࣮࣮ࣜࢺࢫࣇ᥇⏝࡚ࡋ

ࡀࡢࡶࡿ࠸ 12 ᮏ㸪ᐇ㊶◊✲ࡀ 8 ᮏ㸪ヰศᯒࡀ 6 ᮏ㸪」⥺ᚄ㊰➼⮳ᛶࢳ࣮ࣟࣉ㸪

SCAT㸪ㄯヰศᯒࢀࡒࢀࡑࡀ 3 ᮏ㸪ࡀࢳ࣮ࢧࣜࣥࣙࢩࢡ 2 ᮏ࡛1ࠋࡓࡗ࠶ ᮏࡢㄽᩥ࡛᥇
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ศᯒ㸪KJࣈࢸࣛࢼ㸪M-GTA㸪ࡣ᪉ἲ✲◊ࡓ࠸࡚ࢀࡉ⏝ ἲ࡞ 11 ࡗ࠶ࡀ✲◊㉁ⓗࡢ

ㄽᩥࡓ࠸⏝ࢆ㸪t᳨ᐃࡣㄽᩥࡿ࠸࡚ࡋ⏝᥇ࢆ✲◊㔞ⓗࠋࡓ 1ᮏࠋࡓࡗ࠶࡛ࡳࡢ 

 ᅇࡢศᯒ⤖ᯝࡀࡇࡢࡘ୕ࡽゝ୍➨ࠋࡿ࠼㸪ศᯒᑐ㇟ㄽᩥ㉁ⓗ◊✲ࡀከࡓࡗ

Ⅼ࡛ࠋࡿ࠶◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡࡢグ㏙ࡿ࠶ࡀ 55ᮏࡢㄽᩥࡕ࠺ࡢ㸪54ᮏࡢㄽᩥ࡛㉁ⓗ◊

ࡶࡓࡋศᯒ㔞ⓗࡶぢ࡚ࢆㄽᩥ࠸࡞ࡀグ㏙ࡢ᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡ✲◊ࠋࡓ࠸࡚ࢀࡉ⏝᥇ࡀ✲

ࡀศ㔞ࡢᢞ✏ㄽᩥ࡚࠸࠾࠘✲◊⫱ゝㄒᩥᩍࠗࡣࢀࡇࠋࡓࡗ࡞ࡣࡢ 30 ࡅタࢪ࣮࣌

࠸࡚ࡋᙳ㡪ࡀࡇ࠸ࡍࡸࡋ✏ᢞࡶㄽᩥ࡛ࡢ✲◊㉁ⓗࡿࢀࡽࡵồࡀグ㏙࠸㸪ศཌ࡚࠸࡚ࢀࡽ

ࡓࡗ࠶௨ୖ࡛ᩘ༙ࡀㄽᩥ࠸࡞ࡀグ㏙ࡢ᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡ✲◊࡞㸪ලయⓗ➨ࠋ࠺ࢁࡔࡿ

Ⅼ࡛ࡢࡽࢀࡇࠋࡿ࠶ㄽᩥ࡛ࡣ㸪ࢱ࣮ࢹ㞟᪉ἲࡸศᯒࡢᡭ㡰ࡣㄝ᫂ࡢࡢࡶࡓ࠸࡚ࢀࡉ㸪◊

✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡࡣ᫂グࡎࡽ࠾࡚ࢀࡉ㸪᪤Ꮡࡢ◊✲᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲࡢᯟ⤌ࡳᙜ࡚ࡲࡣ

㸪ࠗࡣࢀࡑࠋࡿࢀࡉ᥎ᐹࡀࡇ࠸ከࡀ✲◊࠸࡞ࡽ ゝㄒᩥᩍ⫱◊✲࠘ᥖ㍕ࡓࢀࡉㄽᩥ

⊃ࡓࡗྜࢻ࣮ࣝࣇࡢࢀࡒࢀࡑ㸪ࡃከࡀࡢࡶࡿ࠸࡚ࡋࢻ࣮ࣝࣇࢆ㸪ᩍ⫱ᐇ㊶⌧ሙ

◊⫱ゝㄒᩥᩍࠗࡽࡇࡢࡇࠋ࠺ࢁࡔ࠸࡞ࡣ࡛ࡽࡿ࠸࡚ࢀࢃ⾜ࡀ✲◊᪉ἲ࡛ࡢ⮬

ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄ࡿ࠶ࡀᅵተࡿࢀࡉฟࡳ⏕ࡀ᪉ἲ✲◊࡞ࡓ᪂ࡓࡋ᰿ᕪ㊶㸪ᩍ⫱ᐇࡣ࠘✲

ࡼ㇂㸦2019㸧ࠋࡿ࠶Ⅼ࡛࠺࠸ࡔᅔ㞴ࡀࡇࡿࡍᥐᐃࢆఱࡣ㸪◊✲᪉ἲ୕➨

ࡲᥦ♧᪉ἲࡢ㞟࣭ศᯒ᪉ἲ㸪ศᯒ⤖ᯝࡢࢱ࣮ࢹࡽタᐃࡢⓗ┠✲◊ࡣ㸪◊✲᪉ἲࡤࢀ

ࣙࢳࢫ࢚ࢡࢳ࣮ࢧࣜࡣศᯒࣦࢸࣛࢼࡸ✲◊࣮࣮ࣜࢺࢫࣇ㸪ࣛࡀࡔࠋ࠺࠸ࡿࢀࡲྵ࡛

㸪KJ㞟ࢱ࣮ࢹࡽタᐃࡢࣥ ἲࡸ SCAT ࡿࢀ⨨ࡀࡁ㔜సᡂࡢศᯒ⤖ᯝศᯒࡣ

㸦᪥㸪2023㸧࡞㸪◊✲᪉ἲࡢࡢ✲◊࡚ࡗࡼẁ㝵ࡾ࡞␗ࡀࡿࡍ࣮ࣂ࢝ࢆ㸪◊✲ࡢ

ࢀࡉΰྠࡀศᯒ᪉ἲ㸪◊✲᪉ἲࡓࡲࠋ࠸࡞ࡣ࡛ࡾࡤ᪉ἲ✲◊ࡿࡍ⨶⥙ࢆẁ㝵ࡢ࡚ࡍ

ศᯒࢆ᪉ἲ࣭ศᯒ᪉ἲྡ✲◊ࡢ㸪᪤Ꮡࡵࡓࡢࡑࠋ㸦㇂㸪2019㸧ࡿ࠶ࡶᣦ࠺࠸ࡿ࠸࡚

᪉ἲ✲◊ࡢ᪤Ꮡࠋ࠸࡞࠼ゝࡣࡓࡁ࡛ࡽ᫂༑ศࢆഴྥࡢ㸪◊✲᪉ἲࡣᮏㄪᰝ࡛ࡓࡋ

࠶ࡀᚲせࡃ࠸ぢ࡚࡛ࡲࡢࡿ࠸࡚ࢀࡉグ㏙࠺ࡼࡢ࡚࠸ࡘ㸪◊✲᪉ἲࡃ࡞ࡣ࡛ࡅࡔྡ

 ࠋ࠸ࡓࡋㄢ㢟ࡢᚋࡣⅬࡢࡇࠋࡿ

ᩥ⊩ 

㇂ᑦ㸦2019㸧㸬ࠗ ㉁ⓗ◊✲࠼⪄ࡢ᪉̿◊✲᪉ἲㄽࡽ SCATࡿࡼศᯒྂྡ࡛࠘ࡲᒇ

Ꮫฟ∧㸬 

᪥⚽ᮁ㸦2023㸧㸬ࠕ㉁ⓗ◊✲ἲࢆࣉࢵ࣐⏝ࡓࡋศᯒἲࡢ㑅ᢥࠖ᪥ᮏ㉁ⓗᚰ⌮Ꮫ➨ 20

ᅇㅮ⩦㈨ᩱ㸬 
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Ꮫ࡛Ꮫࡪ␃Ꮫ⏕ࡢࣜࣕ࢟ࡢ㌿ᶵࡣఱ 
̿᪥ᮏ࡛ࠕࡢ␃Ꮫ  ̿ࡽࡾㄒࡿࡄࡵࢆࠖ⫋ᑵࠕࠖ

ᒣᮏ ஓ㸦࿘༡බ❧Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

⫱㸪ᑵ⫋ᨭ㸪␃Ꮫ⏕ᩍ(TEM)ࢢࣥࣜࢹ㌿ᶵ㸪」⥺ᚄ㊰➼⮳ᛶࣔࡢࣜࣕ࢟

�㸬◊✲⫼ᬒ
᪥ᮏ♫ࡢᑡᏊ㧗㱋ປാຊ㊊ࢆ⫼ᬒ㸪␃Ꮫ⏕ࡢᅜෆᑵ⫋ࡧࡼ࠾㛗ᮇᐃ╔ಁࡢ㐍

㛵ᚰࡢᙧᡂࣜࣕ࢟ࡢ⏕㸪␃Ꮫࡣ࡚࠸࠾⫱᪥ᮏㄒᩍࠋ࠸ࡋஂ࡚ࡗ࡞࠺ࡼࡿࢀࡤྉࡀ

ࣜࣕ࢟㸻ほⓗ)ࣜࣕ࢟ෆ㠃ⓗࡿ࠼ᨭࢆே⏕యࡓࡵྵࢆࡇࡃ㸪ാࡶࡾࡲ㧗ࡢ

௳⫋ᑵࡢ⏕᪉㸪␃Ꮫ୍ࠋ(㸪2023ᯇᑿ)ࡿ࠶ࡘࡘࡋቑຍࡀ㊶ᐇ࣭✲◊ࡍࡊࡵࢆᙧᡂ(

ࡑࡼ࠾ࡢ⪅⫋㸪ᑵࡀࡿ࠶ቑຍഴྥࡣᩘ 3 ࡀ 1 ᖺ௨ෆ㞳⫋ࡇ࠺࠸1ࡿ࠸࡚ࡋࢆ

࠼⪄ࡿ࠸࡚ࢀࡉṧࡀㄢ㢟ࡢࡃከࡔᮍࡣᙧᡂࣜࣕ࢟ࡢ⏕Ꮫ␃ࡿࡅ࠾㸪᪥ᮏ♫ࡶࡽ

᪥ᮏᅜෆᴗ㸪༞ᴗᚋ࡚⤒ࢆᏛ㒊␃ᏛࡢᏛ࡛ࡢ㸪᪥ᮏᅜෆࡣ࡛✲◊ᮏ࡛ࡇࡑࠋࡿࢀࡽ

ㄪ࡚ࡋ㛵ᙳ㡪ࡢᙧᡂࣜࣕ࢟ࡍࡰཬࡀࢀࡑ㸪㦂⤒ࡢ㌿ᶵࠖ2ࠕࡢ⏕Ꮫ␃ࡓࡋ⫋ᑵ

ᰝࢆᐇࠋࡓࡋ 

�㸬ㄪᰝᴫせ 
ㄪᰝᑐ㇟⪅ࡣ㸪᪥ᮏᅜෆࡢᏛᅾ⡠ࡋ㸪༞ᴗᚋ᪥ᮏ࡛ᑵ⫋ࡓࡋ␃Ꮫ⏕࣑ࣥ࢟ࣘࡢ

2ࠋࡿ࠶࡛(௬ྡࡶࢀࡎ࠸) ⮳ࠖ⫋ᑵࠕ࡚⤒ࢆ㌿ᶵࠖࠕࡽᏛࠖ␃ࠕ㸪㇟ᑐࢆ⏕Ꮫ␃ࡢྡ

ࠋࡓࡋᐇࢆ࣮ࣗࣅࢱࣥᵓ㐀༙࡚ࡗἢ㸪⣔ิ࡚࠸ࡘពᛮỴᐃࡸฟ᮶ࡢ࡛ࡲࡿ

⮳➼㸪」⥺ᚄ㊰࡚ࡋࢱ࣮ࢹࢆࢺࣉࣜࢡࢫᏐᩥࡢࡑ㘓㡢グ㘓ࡢ࣮ࣗࣅࢱࣥ㸪࡚ࡋࡑ

 ࡿ ࡍ 㛵  ࣥ ࢘ ࢲ ࣥ ࣙ ࢩ ࣮ ࣋ ࢳ ࣔ  ⫋ 㞳 ࡢ እ ᅜ ⡠ ே ᮦ ࡃ ᪥ ᮏ ࡛ ാ ࠕ 1

ㄪ ᰝ ࠖhttps://www.daijob.com/uploads/pdfs/a4ebf7-7d94-4f3ea.pdf(2024ᖺ1᭶28᪥㜀ぴ) 

2 ᮏ◊✲ࠕࡿࡅ࠾㌿ᶵࠖࡣ㸪ከࡢࡃேࡀࠎ⤒㦂ࢺࣥ࣋ࣇࣛࡿࡍ(ࡤ࠼㸪㐍Ꮫ㸪ᑵ⫋㸪⤖

፧㸪ฟ⏘㸪Ẽ㸪␗ື➼)ࡢ㸪ಶேࡢᡂ㛗ࡸ⮬ᕫኚᐜࡃ῝㛵ࡿࢃ㔜せ࡞⤒㦂ࢆᣦࠋࡍ 
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ᛶࣔ3ࢢࣥࣜࢹ(Trajectory Equifinality Modeling)(࢘ࢺࢧ㸪2009)ࡢᡭἲ࡚࠸⏝ࢆ㸪⌧ᅾ

࠸࠾㸪1㸧␃Ꮫ⏕ά࡚⤒ࢆᡭ㡰ࡢ௨ୖࠋࡓࡗ⾜ࢆᅗᘧࡢ⛬ᙧᡂ㐣ࣜࣕ࢟ࡢ࡛ࡲࡿ⮳

࠺ࡼࡢᙧᡂࣜࣕ࢟ࡢ㸪ಶேࡣ㸪2㸧㌿ᶵࡢࡿᚓࡾ࡞㌿ᶵࡀ㦂⤒࡞࠺ࡼࡢ࡚

࠺࠸ࡢࡿ࠸࡚࠸ࡘࡧ⤖ 2Ⅼ࡚࠸ࡘ㸪ศᯒ࣭⪃ᐹࠋࡓࡗ⾜ࢆ 

�㸬⤖ᯝ⪃ᐹ 
ศᯒ⤖ᯝࡣࡽ㸪2 ࢆ༴ᶵ࡞㔜ࡿࢃ㛵ࢸࢸࣥࢹࡢ㸪ಶேࡀ㌿ᶵࡓࡌ⏕ྡ

ࡾ㉺ࡓ࠼⤒㦂࡚ࡋㄒࡇࡿ࠸࡚ࢀࡽ㸪࡚ࡋࡑ㸪ࡢࡑ⤒㦂ࡀಶேࡢேⓗᡂ㛗࡚ࡋᐇ

ឤࡀࡇࡿ࠸࡚ࢀࡉ᫂ࡢ࢟ࣘࠋࡓࡗ࡞ࡽ࡛ࡣ㸪3 ᖺḟ࣑ࢮࡢᡤᒓ࡚ࡗࡼ␃Ꮫ⏕

ά࡛ึࠕ࡚ࡵᒃሙᡤឤࠖࢆᚓࡇࡓ㸪࡚ࡋࡑ㸪ᒃሙᡤࢆసࡓࢀࡃ࡚ࡗᣦᑟᩍဨ୍ࡢゝ

࣑ࣥ㸪ࡓࡲࠋࡓࡗ࡞㌿ᶵ࡞ࡁࡀࡇࡓࡗ࡞࠺ࡼࡿᣢ࡚ࢆᕼᮃᑗ᮶ࡢ㸪⮬㌟࡚ࡗࡼ

ᩍဨ㸪ࡸ⏕㸪ඛ㍮Ꮫࡀࡓࡗ࡞ࡏࡔ࠸ぢࢆᕼᮃᏛ⏕ά␃ࡽ㌵㎚ࡢ⏕⣭ྠࡣሙྜࡢ

ᑗࡀ㦂⤒ࡓ࠼⪄ఱࡣࡇࡿࡁ࡛୰࡛㸪⮬ศࡿࢀࡽ࠼ᨭὶࡢྠࡢඛࢺࣂࣝ

᮶ࠕࡢᑵ⫋ࠖ࠺࠸㑅ᢥࠋࡓ࠸࡚ࡗࡀ࡞ࡘᮏ◊✲ࡢ▱ぢࡣ㸪␃Ꮫ⏕ࣜࣕ࢟ࡢᙧᡂᨭ

ࡓࡅྥᚋࡢ᪥ᮏㄒᩍ⫱◊✲ࡾࡄࡵࢆ㸪ಶேࡢ⤒㦂ࡿࡍ㌿ᶵὀ┠ࡢࡑࡋලయⓗෆᐇ

  ࠋࡿࢀࡽ࠼⪄ࡿ࠶ࡀ⩏ព࡞ࡁ㸪Ⅼࡓࡋࡽ᫂ࢆ

ᩥ⊩ 

㸦2009㸧㸬ࠗࣖࢶࢱ࢘ࢺࢧ TEM ࡛ࡿࡵࡌࡣ㉁ⓗ◊✲Ɇ㛫ࡋࡊࡵࢆ✲◊࠺ᢅࢆࢫࢭࣟࣉ

࡚࠘ㄔಙ᭩ᡣ㸬 

ᅵඖဴᖹ㸪(2018)ࣖࢶࢱ࢘ࢺࢧ㸬㌿ᶵ⤒㦂ࢆ㏻ࡓࡋᩍဨᚿᮃᏛ⏕ࡢ⫋ᴗỴᐃ㐣⛬Ɇ$XWR-

TEM ࡓ࠸⏝ࢆほⓗࣜࣕ࢟ศᯒࠗ᪥ᮏᚰ⌮ᏛⓎ⾲ㄽᩥ㞟࠘82㸪924. 

ᯇᑿ᠇ᬡ㸪ᒣᮏஓ㸪㧘(2022)ࡾ࠾㸬᪥ᮏㄒᩍ⫱ศ㔝ࠖࣜࣕ࢟ࠕࡿࡅ࠾㛵ࡿࡍ

ࡽɆ����ᖺྥືࡢ✲◊ 2022ᖺᩥࡢ࡛ࡲ⊩ㄪᰝࠗࡽᒱ㜧Ꮫ᪥ᮏㄒ࣭᪥ᮏᩥ

ᩍ⫱࣮ࢱࣥࢭ⣖せ࠘2022㸪23-32. 

グ㸸ᮏ◊✲ࡣ JSPS ⛉◊㈝ 19K13252㸪23K12222ࡢຓᡂࡍ࡛ࡢࡶࡓࡅཷࢆ 

3 ᅵඖ࣭ࡤࢀࡼ(2018)࢘ࢺࢧ㸪TEM ࠕࠗࡣ ➼⮳Ⅼ㸦Equifinality Point:EFP㸧࠘ 㸪࡛ࡲࡿ⮳

ⓗᚄ㊰⥺「ࡢ㦂⤒ࡢࠎ㸪ேࡽࡀ࡞ࡋศᯒ࡚࠸ࡘࡓࡁ࡚ࡅཷࢆᙳ㡪ࡢⓗㅖຊ♫ࡿ࡞࠸

㸦Trajectry㸧ࣝࢹࣔࢆࡿࡍ㸦Modeling㸧ࡢࡵࡓ᪉ἲࠖ(p.924)࡛ࠋࡿ࠶ 
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ಖ⫱ᡤࡸᗂ⛶ᅬᏊࢆࡶ㏻ࡿࡏࢃእᅜேಖㆤ⪅ᑐࡿࡍ 
᪥ᮏேಖㆤ⪅ࡢព㆑ㄪᰝ

ᵽཱྀ ᑛᏊ㸦㜰㇂Ꮫ㸧㸪ᮡᮏ 㤶㸦㜰㇂Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

᪥ᮏேಖㆤ⪅ࡢព㆑㸪እᅜேಖㆤ⪅㸪ಖ⫱ᡤ࣭ᗂ⛶ᅬ㸪ᅬ⏕άࡿࡅ࠾ᅔ㞴 

�㸬◊✲ࡢ⫼ᬒ┠ⓗ

᪥ᮏࡣ㸪ேཱྀῶᑡ࣭ᑡᏊ㧗㱋࡞้῝ࡿࡼປാຊ㊊ࢆゎᾘࡵࡓࡿࡍእᅜேປാ⪅

࡚⫱㸪᪥ᮏ࡛Ꮚࡋࡋࠋࡿ࠸࡚࠼ቑࡶᩘࡢࡶᏊ࠸కࢀࡑ㸪ࡾ࠾࡚ࡋᣑࢆࢀධࡅཷࡢ

 ࠋ࠸࡞࠼ゝࡣ༑ศࡣࡾࡃయไ࡙ࡢᨭࡴྵࢆ⫱᪥ᮏㄒᩍࡿࡍᑐ⪅እᅜேಖㆤࡿࡍࢆ

Ⓨ⾲⪅ࡣࡽ㸪᪥ᮏ࡛ಖ⫱ᡤࡸᗂ⛶ᅬ㸦௨ୗ㸪ᅬ㸧Ꮚࢆࡶ㡸ࡿࡅእᅜேಖㆤ⪅ࡗ

࡚㸪᪥ᮏ♫࡛ࡢᏊ⫱࡚ࡸᅬ⏕ά࡚࠸࠾ᡞᝨࡇ࠺㸪ࢸࢽ࣑ࣗࢥཧຍࡢ㞀ቨࡢせᅉ

ࡢ⪅᪥ᮏேಖㆤࡎࡽࢃຊ⬟ࡢ㸪᪥ᮏㄒࡾ࠾࡚ࡗ⾜ࢆ✲◊ࡿࡍࡽ᫂ࢆఱࡣ

㸦ᮡᮏ㸪ᵽཱྀ㸪ࡿ࠸࡚ࡗ࡞ࡽ᫂ࡶࡇ࠸ከࡀ⪅እᅜேಖㆤࡿ࠸࡚ࡌឤࢆᅔ㞴ࡾࢃ

2020㸧ࠋ᪥ᮏேಖㆤ⪅ࡣࡿࢃእᅜேಖㆤ⪅ࡢດຊ㸪እᅜேಖㆤ⪅ࡢᨭ࡛ࡅࡔ

 ࠋࡿ࠶ᚲせ࡛ࡀᨭࡄ࡞ࡘ⪅㸪᪥ᮏேಖㆤࡋࡽ᫂ࢆせᅉࡿ㝸࡚ࢆ⪅༑ศ࡛㸪୧ࡣ

࠺ࡼࡢࡋᑐࡇࡿࢃ⪅እᅜேಖㆤࡀ⪅㸪ձ᪥ᮏேಖㆤࡣ࡛✲◊ᮏ࡛ࡇࡑ

ᛮࡢࡿ࠸࡚ࡗព㆑ㄪᰝ࠸⾜ࢆ㸪ղ᪥ᮏேಖㆤ⪅ࡀእᅜேಖㆤ⪅ࢆᡭຓࡢࡿࡍࢆࡅ㞀ቨ

 ࠋࡿ࠼⪄ࢆᛶ⬟ྍࡿࡁ࡛ࡀᨭ࡞࠺ࡼࡢճࡽᯝ⤖ࡢࡑ㸪ࡅࡘぢࢆࡇࡿ࠸࡚ࡗ࡞

�㸬◊✲᪉ἲ 

ୖグࡢ┠ⓗࢆ᫂ࡵࡓࡿࡍࡽ㸪ᅬᏊࢆࡶ㏻ࡿ࠸࡚ࡏࢃ㸭ࡓ࠸᪥ᮏேಖㆤ⪅ࢆᑐ㇟

ሙ㠃㸦ࡿ࠸࡚ࡗᅔࡀ⪅㸪ձእᅜேಖㆤࡣෆᐜࠋࡓࡗ⾜ࢆㄪᰝࢺ࣮ࢣ࡛ࣥࣥࣛࣥ࢜

14 㡯┠㸧࡚࠸ࡘ㸪ࡄࡍࠕᡭຓ࡞ࠖ࠸ࡓࡋࡅ㸪࠺ࡼࡢឤࡿࡌ㸦6 㑅ᢥ⫥㸧ࡢࡘ

㸦2ࢻ࣮ࢯࣆ࢚ࡓࡗྲྀࡁ⪺ࡽ⪅㸪ղእᅜேಖㆤ⏤⌮ࡓࡋ㑅ᢥ ࡢ࡚࠸ࡘሙ㠃㸧ࡢࡘ

⮬㦂㸦㑅ᢥ⤒ព㆑ࡿࡍᑐࡾࢃࡢ⪅㸦⮬⏤グ㏙㸧㸪ճእᅜேಖㆤ࠺ᛮ࠺ࡼ

⏤グ㏙㸧㸪մࢺ࣮ࢣࣥయᑐࡿࡍពぢ㸦⮬⏤グ㏙㸧㸪ᒓᛶ➼ࡢࢺ࣮ࢩࢫ࢙ࣇࡢ㒊
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ศࡢ࡛ࡲࢀࡇࠋࡿ࡞ࡽ◊✲࡛ᚓࡓࢀࡽእᅜேಖㆤ⪅ࡢᅔࢆࡈࡾᥦ♧ࡋ㸪ᅇ⟅⪅ᗈࡃ

 ࠋࡓࡋᐹ⪄࠸⾜ࢆ㞟ィࢫࣟࢡ⟆ᅇࡢᒓᛶࢀࡒࢀࡑࠋࡿ࠸࡚ࡋពᅗࡶࡇ࠺ࡽࡶ࡚ࡗ▱

�㸬⤖ᯝ⪃ᐹ 

ㄪᰝ࡛ࡣ㸪139 ேࡽᅇ⟅ࢆᚓࡓ㸦᭷ຠᅇ⟅ᩘ 137㸧ࠋձእᅜேಖㆤ⪅ࡀᅔࡿ࠸࡚ࡗሙ

㠃࡛࠺ࡼࡢឤࡢࡿࡌၥࡣ࡛࠸㸪14㡯┠୰ 13㡯┠࡛ࡤࢀ࠶ࡀࡅࡗࡁࠕᡭຓࡓࡋࡅ

ࡸⓏᅬࠕ㸪ࡣࡿࡁ࡛ࡅᡭຓࡤࢀ࠶ࡀࡅࡗࡁ࡞࠺ࡼࡢࠋࡓࡵ༨ࢆᩘ༙ࡃከࡶ᭱ࡀࠖ࠸

㝆ᅬࡁࡢᅔࡿ࠸࡚ࡗᵝᏊࢆぢࡿ㸭እᅜேಖㆤ⪅ࡽ┦ㄯࡶ᭱ࡀࠖࡿࢀࡉከࡲࠋࡓࡗ

ࡍࡅᡭຓࠕࡀே࠸࡞ࡏヰࡾࡼேࡿࡏヰࡀ㸪እᅜㄒࡀே࠸࡞ࡾࡼேࡿ࠶ࡢ㸪ᾏእ⏕ά⤒㦂ࡓ

ࢻ࣮ࢯࣆ࢚ࡓࡗྲྀࡁ⪺ࡽ⪅ղእᅜேಖㆤࠋࡓࡗከࡀྜࡿࡍ⟆ᅇࠖ࠸ࡋ㞴ࡣࡢࡿ

ࢃࡘࢆẼࡿࢃࡔእᅜே ࠋࡿ࠸࡚ࡋ࠺ࡼ࠸࡞ࢃゝࢆࡇࡿ࠶እᅜே࡛ࡣࡋࡓࢃࠕ

ࡽࡔ᎘ࡿࢀࡽࡌឤࢆ㸪㊥㞳ࡾࡓࢀ ⪅᪥ᮏேಖㆤࡀࡿ࠸ࡀ⪅ಖㆤࡢᅜࡌྠᅬࡌྠࠕࠖ

ࡢࡿ࡞ࡃ௰Ⰻࠕ㸪ࡣ࡚ࡋᑐື⾜࠺࠸ࠖࡿ࠸࡚ࡋ࠺ࡼ࠸࡞ࢃࢆẕㄒ࡚࠼࠶ࡣ๓࡛ࡢ

ࡣბࠕࡸࠖ࠸ࡈࡍ࡚ࢀࡽ࠼⪄ࢆࡢேࡢࡾࢃࡲ㸪࠸࡞ࡣᚲせࡿࡍ㸪Ẽ࠸࡞㛵ಀࡣᅜ⡠

ࡾ࠶ࡿࡍࡽ⪅㸪᪥ᮏேಖㆤ࠸ࡃࡅࢆኌࡽࡓ࠸࡚ࡋ㸪እᅜㄒ࡛ヰ࠸࡞ࡣ࡛ࡁࡃࡘ

ճࠋࡓࡗ࠶ࡀពぢࡓࡗ࠸ᚲせࠖࡣດຊࡢከᑡࡢࡵࡓࡿࡍ㛫✵࠸ࡼᚰᆅ࠸࠾㸪࠸ࡓࡀ

እᅜேಖㆤ⪅ࡾࢃࡢᑐࡿࡍព㆑㸦」ᩘᅇ⟅ྍࡢ㑅ᢥ⫥㸧ࡢ୰࡛㸪ࠕᏊࡗࡶ

࡚እᅜ࣮ࣝࡢࢶぶᏊࡢᏑᅾ࠸࠸ࡣᙳ㡪ࡿ࠶ࡀᛮࢆࠖ࠺㑅ࡔࢇேࡶ᭱ࡀከࡃ㸦⣙ 6 㸧㸪

᪥ᮏேಖࠕ㸪ࡣմ⮬⏤グ㏙ࠋࡓࡋ⟆ᅇࡀ⣙༙ᩘࡶࠖࡿࡁ࡛ࡀࡇࡿ࠼⟆ࡽࡓࢀࡉ㉁ၥࠕ

ㆤ⪅ࡶಖㆤ⪅ࡣࢸࢽ࣑ࣗࢥ≉᭷ࡢ㞴ࡿ࠶ࡀࡉࡋ㸪᪥ࡢࠎ⏕άࢆᅇࡢࡍᚲṚࠖࡓࡗ࠸

ពぢࠋࡓࡗ࠶ࡀᮏㄪᰝ࡚ࡗࡼ㸪᪥ᮏேಖㆤ⪅ࡢవ⿱ࡉ࡞ࡢ㸪ಖㆤ⪅ࡀࢸࢽ࣑ࣗࢥ≉᭷

ᏑࡢぶᏊࡢࢶ㸪እᅜ࣮ࣝࡇࡿ࠸࡚ࡗ࡞㞀ቨࡀ᪉࠼⪄࡞ᐃⓗྰࡢ㸪␗ᩥࡇࡿ࠶࡛

ᅾࡣ⫯ᐃⓗ࡛ࡇࡿ࠶㸪⮬ࡽṌࡳᐤࡣࡢࡿ㞴ࡀ࠸ࡋᅔࡀࡇࡿ࠸࡚ࡗ᫂ࡾࡓࡗ࠶࡛ࡽ

౫㢗ࡇࡿࢀࢃࡤࢀࢀࡉ㸪␗ᩥయ㦂ࡢ᭷↓ࡀព㆑ᙳ㡪ࢆࢃࡀ➼ࡇࡿ࠸࡚࠼

 ࠋ࠺ࢁ࠶࡛ࡿ࡞Ṍ୍➨ࡃ㝖ࡾྲྀࢆ㞀ቨࡀࡾసࡅࡗࡁࡢὶ⌮ゎᨭᩥ␗ࠋࡓࡗ

ᩥ⊩ 

ᮡᮏ㤶㸪ᵽཱྀᑛᏊ㸦2020㸧㸬እᅜேಖㆤ⪅ࡀ♫ཧຍࡢࡵࡓࡿࡍ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᨭࡿ࠼⪄ࢆ 

̿እᅜேಖㆤ⪅ࢺ࣮ࢣࣥࡢㄪᰝࡢ⤖ᯝࠗࡽ㜰ᶋⶱዪᏊᏛ◊✲⣖せ࠘

10㸪1-12㸬 
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ᙜ⪅ࡢ⤒㦂ࡢ┬ᐹࡍಁࢆඹྠⓗヰ 

 ࣞࣉᨭဨ⦅㸦௬㸧ࠖไస࣭ࡢ㐩ࡶᏊࡿࡀ࡞ࡘ㸸እᅜࢻ࣮ࣟࢫࣟࢡࠕ̿

㐣⛬㢮ఝࣞࣉࡢ࣒࣮ࢤ㐣⛬ࡢẚ㍑̿ࡽ 

ᯇ ࡾ࠾(ᮅ᪥Ꮫ)㸪▼⏣ ႐⨾(ᶓᅜ❧Ꮫ)㸪༙ἑ ༓⤮⨾(ᶓᅜ❧

Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ࢻ࣮ࣟࢫࣟࢡࠕ 㸪ࠖᏛ⩦ᨭဨ㸪ᙜ⪅㸪ࡾ㏉ࡾ㸪ඹྠⓗヰ 

�㸬◊✲ࡢ┠ⓗ

సࡶࢆయ㦂ㄯࡓࢀࡉฟࡳ⏕୰࡛ࡢࢸ࣮ࣜ࢝ࣟࡢᐃ≉ࡿ࠶㸪ࡣࠖࢻ࣮ࣟࢫࣟࢡࠕ

ᡂࡿ࠶࡛࣒࣮ࢤࣥࣙࢩ࣮࣑ࣞࣗࢩ࣭࣐ࣥࣞࢪࡓࢀࡉ㸦ᯇ2022 ,㸧ࠋᮏ◊✲࡛ࡣ㸪Ꮫ

ෆእ࡛እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡶ㐩ࡢᏛ⩦ᦠࡿࢃᵝ࡞ࠎ❧ሙࡢேࡀࠎ㸪⌧ሙࡿࡅ࠾⮬㌟ࡢ

⤒㦂ࢆ⮬ศࡢゝⴥ࡛ㄒࡾ㸪⤒㦂ࡢពࢆసࡾฟࡍయ࡚ࡋࡊࡵࢆࡇࡿ࡞㸪࡛ࡲࢀࡇ

ࣉࡢࡑࡧࡼ࠾ไసࢻ࣮࢝ࡢᨭဨ⦅㸦௬㸧ࠖࡢ㐩ࡶᏊࡿࡀ࡞ࡘ㸸እᅜࢻ࣮ࣟࢫࣟࢡࠕ

୍ࣞࣉไసࢻ࣮࢝㸪ࡓࢀࡉᐇ࡚ࡋ⎔୍ࡢࡑ㸪ࡣ࡛⾲ᮏⓎࠋࡓࡁ࡚ࡋᐇࢆࣞ

యᆺࢻ࣮ࣟࢫࣟࢡࠕࣉࢵࣙࢩࢡ࣮࣡ࡢ㸸እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡶ㐩ࡢᨭဨ⦅㸦௬㸧ࠖࡢᐇ

ࢆⅬ↔ヰࡓࡌ⏕୰ࣞࣉࢻ࣮࢝ࡢᚋ༙ࣉࢵࣙࢩࢡ㸪࣮࣡≉ࠋࡿࡍሗ࿌࡚࠸ࡘ㊶

ᙜ࡚㸪ࡢࢻ࣮࢝࡞࠺ࡼࡢၥࡢ࠸❧࡚᪉ࡸཧຍ⪅ࡢⓎヰ⾜Ⅽࡀ㸪ཧຍ⪅ྠኈࡢഴ⫈ࢢ

ࡢศ⮬ࡀ⪅㸪ཧຍ࡛࡞ࡢ㸪ඹྠⓗヰࡓࡲ㸪ࡢࡿࡀ⧄㐀ࡢඹྠⓗヰࡢෆࣉ࣮ࣝ

⤒㦂ࢆࡾ㏉ࡾព࡙ࡿࡅ㐣⛬ࢆࡢࡿࢀ⌧࠺ࡼࡢࡀ⪃ᐹࠋࡿࡍヰ࡚ࡗࡼ࠸ྜࡋཧ

ຍ⪅⮬㌟ࡀ⤒㦂ࡢࡾ㏉ࢆࡾ㏻࡚ࡋᏛࡪ㐣⛬ࡣ࡚࠸ࡘ㸪ᩍᖌᩍ⫱ࡢᐇ㊶ࢆᑐ㇟ࡓࡋ◊

ཧࡢሙࡢ࠸ྜࡋ㸪ヰࡣࢻ࣮ࣝࣇࡿࡍ㇟ᑐࡀ⾲㸦Ώ㎶,ᒾ℩, 2017㸧㸪ᮏⓎࡀࡿ࠶ࡀ✲

ຍ⪅ࡀⓙ㸪ᩍ⫱ࢆᑓᨷࡋᩍ⫋ࡍࡊࡵࢆᏛ⏕ࡾ࡞␗ࡣ㸪ཧຍ⪅ࡢࡾࡦࡾࡦᩍ⫱▱㆑ࡸ

ᨭ⤒㦂ᕪࡿ࠶ࡀᨭဨ࠺⾜ࡀࡕࡓඹྠⓗヰ࡛ࡿ࠶Ⅼ࡛ࡢࡑ≉ᚩࠋࡿ࡞␗ࡀ  

2. ศᯒᑐ㇟䞉ศᯒ⤖ᯝ
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ศᯒᑐ㇟ࡣ㸪(A)ᑐ㠃࡛ᐇୖࡓࢀࡉグ࣮࣡ࣉࢵࣙࢩࢡෆࣞࣉࡢሙ㠃㸪(B)ࣛࣥ࢜

࡛ࣥᐇࡓࢀࡉ㢮ఝ࣒࣮ࢤࢻ࣮࢝ࡢ㸦ࠕANADOࠖi㸧ࣞࣉࡢሙ㠃ࡢ ࠋࡿ࠶࡛ࡘ2

ศᯒ᪉ἲࡣ㸪ヰࡁ⪺ࠕࡿࡅ࠾ᡭࠖࠕヰࡋᡭࠖࡢ༠ㄪ㸦୵⏣, 2006)↔Ⅼ࡚࠶ࢆ㸪

ࡽࡆୗࡾ᥀ࡀࢡࢵࣆࢺ࠺ࡼࡢ㸪࡚ࡗࡼࡅ࠸ၥࡸゝཬࡢඛ⾜Ⓨヰࡢ⪅ཧຍࣞࣉ

 㸪(A)ࡣලయⓗࠋࡓࡋ┠ὀࡢࡃ࠸࡚ࡋᒎ㛤࡛ࡲᐹ┬ࡋ㢧ᅾࡀ࠼⪄ࡢᨭဨ ,ࢀ

(B)ࣞࣉࡢሙ㠃ࡢཧຍ⪅ࡢⓎヰ࡚ࡍࢆ᭩ࡁ㉳ࡋࡇ㸪ࡁ⪺ࠕᡭࠖࢆព㆑ࡓࡋ⾜Ⅽ↔Ⅼ

 ࠋࡓࡋẚ㍑ࢆᚩ≉ࡢᒎ㛤ࡢヰࡢ (B) (A)࡚࡚࠶ࢆ

ព࡚ࡋฟࢆ๓ྡࡢ⪅ཧຍࡿࡍ⾜ඛⓎヰࡢ㸪⮬ศࡀ⪅㸪ཧຍࡶᯝ㸪(A) (B)⤖ࡢࡑ

ぢࢆ⾲᫂ࡿࡍⓎヰࡀࡓࢀࡽࡳࡀ㸪1 㸪ࡣᩘ࣮ࣥࢱࡍ♧ࢆⓎヰ௦ࡿࡅ࠾ࢡࢵࣆࢺࡢࡘ

㸦A㸧ࡀ㸦B㸧ࢆ㐶ୖᅇࡾ㸪㸦A㸧࡛࠸▷ࡣⓎヰࡿࡼࡅࡳ␚ࡢ㛗࠸Ⓨヰ㐃㙐ࡀほᐹ

ࢻ࣮࢝ࡧࡼ࠾࠸㐪ࡢࣥࢨࢹࡢሙࡢ(B) 㸪(A)ࡣ࠸㐪ࡢヰᙧែ࡞࠺ࡼࡢࡇࠋࡓࢀࡉ

㸪ࡣ㸪㸦A㸧࡛ࡾࡲࡘࠋࡿࢀࡽ࠼⪄ࡿࡍ㉳ᅉ࠸㐪ࡢ࠺ࡼࡾ࠶ࡢタၥࡿࡅ࠾࣒࣮ࢤ

⩦Ꮫࡢศ⮬ࡓࡗసࢆタၥࠕ㸪࡚ࡗࡼࡇࡿࡍཧຍࡶࣞࣉࡀ⪅ཧຍࡓࡋసᡂࢆࢻ࣮࢝

ᨭࡢሙ࡛ࡢయ㦂ࡸᛮࡗࡶࢆ࠸ఏࡢࡑࡗࡶ /࠸ࡓ࠼タၥࡢ⫼ᬒ࠺࠸ࠖ࠸ࡓࡁ⫈ࢆᨭ

ᙜ⪅ྠኈࡢᛮࡀ࠸ヰࡢཧຍែᗘᙳ㡪ࢆࡿ࠸࡚࠼᥎ᐹࠋࡓࢀࡉ 

ᩥ⊩ 

୵⏣⚽ஓ (2006). ࠗ┦⾜Ⅽ⛛ᗎヰศᯒ-ࠕヰࡋᡭࠖࠕඹ-ᡂဨᛶࠖࡿࡄࡵࢆཧຍ

  .♫࠘ୡ⏺ᛮ⧊⤌ࡢ

ᯇ࣭ࡾ࠾▼⏣႐⨾࣭༙ἑ༓⤮⨾(2022).ࠕᙜ⪅ࡢ࡚ࡋᨭဨࡢࡽㄒࡿࡃࡘࡽࡾ 

እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡢࡶᏛ⩦ᨭ-ࢻ࣮ࣟࢫࣟࢡࠕ㸸እᅜࡿࡀ࡞ࡘᏊࡢࡶᨭ 

ဨ⦅㸦௬㸧ࠖࡢไసᐇ㊶-ࠖࠗゝㄒᩥᩍ⫱◊✲Ꮫ➨ 8ᅇᖺḟண✏㞟࠘ 

㸦pp.103-108㸧.  

Ώ㎶㈗⿱࣭ᒾ℩┤ᶞ㸦2017㸧.࠸῝ࡾࡼࠕ┬ᐹಁࡢ㐍ࢆ┠ᣦࡍᑐヰᆺᶍᨃᤵᴗ᳨ウࢆ㍈ 

➨᪥ᮏᩍᖌᩍ⫱Ꮫᖺሗ࠘ࠗࠖࡳ⤌ࡾྲྀࡢ⫱ᩍᖌᩍࡓࡋ 26ྕ,136-146. 

i
 ⫱ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍࠋࡿ࠶࡛࣒࣮ࢤࣥࣙࢩ࣮࣑ࣞࣗࢩࡓࡋ㛤Ⓨࡀᕞᅜ㝿ὶ༠ ,ࡣANADOࠖࠕ

ࡢ㸪ㄢ㢟ゎỴࡽࡀ࡞ࡋࢆពぢ࣮ࣖࣞࣉࡢ㸪࡚࠸ࡘ࡞⸩ⴱࡸᅔ㞴ࡿ࠺ࡾࡇሙ࡛㉳⌧ࡢ

 ࠋࡿ࠸࡚ࡋⓗ┠ࢆࡇࡿࡍయ㦂ࢆࢫࢭࣟࣉ
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㉁ⓗࢆࢱ࣮ࢹᇶศᯒ࣭⪃ᐹࢺ࣮࣏ࣞ࠺⾜ࢆᇳ➹άື 
̿ㄒࠊࡾࡓ࠸⫈ࠊࡾࡓࡗグ㏙࡛ࡇࡿࡍࡾࡓࡋ㐪ឤࡸၥࢆ⌮ゎ̿ࡿࡍ 

Ⳣ ᬛ✑㸦❧㤋Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

㉁ⓗࢱ࣮ࢹศᯒ㸪㐪ឤࡸၥ㸪ᑐヰ㸪ࢺ࣮࣏ࣞࢡࢵ࣑ࢹ࢝ 

�㸬⫼ᬒ┠ⓗ

␃Ꮫ⏕ࡢ᪥ᮏㄒ⛉┠ࢆᢸᙜࡿࡍᩍဨࡣ㸪ᤵᴗ࡛ᙼࡢࡽ␃Ꮫ⏕άࡢᵝ࡞ࠎ⤒㦂࡚࠸ࡘゐ

㦂⤒ࡢࡑ㸪ࡃ࡞ࡣ࡛ࡾࡤࡢࡶࡴࡋᴦࢆᏛ⏕ά␃࡚ࡋỴࡣࢀࡑ㸪ࡋࡋࠋ࠸ከࡀᶵࡿࢀ

࠼ᢪ࡚ࡋၥࡸ㐪ឤ୰ࡢ㌟⮬ࡽ㸪ᙼࡎࢀࡉゎỴࡣᐜ᫆ࡢ࠸ࡼࡤࢀࡍゎ⌮࠺ࢆ

ࡿࡍグ㏙࡚ࡋࡑ㸪ࡁ⫈㸪ࡾㄒ࡚࠸ࡘ㦂⤒ࡀ㸪␃Ꮫ⏕ྠኈࡣ⪅➹ࠋࡿ࠶ࡶࡢࡶࡿ࠸࡚ࢀࡽ

࠸࡞ࡣ࡛ࡢࡿࡏᣦ┠ࢆゎ⌮ࡢၥࡸ㐪ឤ࡞࠺ࡼࡢࡇࡽどⅬࡢ㌟⮬ࡽ㸪ᙼ࡚ࡗࡼࡇ

ศ࡚࠸⏝ࢆ㸪㉁ⓗᡭἲࡋ㞟࡚ࡋࢱ࣮ࢹࢆᑐヰࡢࢺ࣓ࢫࣛࢡ㸪࡛ࡇࡑࠋࡓ࠼⪄

ᯒ࣭⪃ᐹࢺ࣮࣏ࣞࡿࡍᇳ➹ࡢᐇ㊶ࠋࡓࡗ࡞⾜ࢆ  

 ᮏ◊✲࡛ࡣ㸪ࡢࡇᐇ㊶ᇶ࡙࡚࠸㸪㉁ⓗࢺ࣮࣏ࣞࢡࢵ࣑ࢹ࢝ࡓ࠸⏝ࢆࢱ࣮ࢹᇳ➹άື

㸪᪥ᮏࡣ㊶㸪ᮏᐇ࠾࡞ࠋ࠺⾜ࢆ㸪ᐇ㊶ሗ࿌ࡢࡿ࡞⬟ྍࡤࢀࡍ࠺ࡼࡢࡣᤵᴗタィࡢ

ㄒᩥ❶⾲⌧ࡢᇶ♏࡛ࡍࢆᒚಟࡓࡋ᪥ᮏㄒᇶ‽ࡢᏛ㒊ṇつ␃Ꮫ⏕ྥࡅ㛤ㅮࡾ࠾࡚ࢀࡉ㸪

ᶵ㛵ࡀᐃࡿࡵ⛉┠ᴫせࢆ㋃࠼ࡲ㸪ウㄽࢺ࣮࣏ࣞࡸᇳ➹➼ࡢ⥲ྜⓗ࡞᪥ᮏㄒ㐠⏝⬟ຊࡢ⩦ᚓ

 ࠋࡿ࠶࡛ࡢࡶࡓࡗ࡞⾜ᤵᴗ࡛ࡍᣦ┠ࢆ

�㸬ᐇ㊶ᴫせ 

 ᮏᐇ㊶ࡣ㸪ᤵᴗ 15 㐌ࡕ࠺ࡢ㸪ᚋ༙ࡢ 7 㐌㛫ཷࠋࡓࡗ࡞⾜ㅮ⏕ဨࡀᏛ㒊ࡢᑓ㛛⛉

┠➼࡛㸪ࣞࢆࢺ࣮࣏ᇳ➹ࡓࡋ⤒㦂ࡀࡿ࠶ࡣ㸪ࢆࢱ࣮ࢹ࣮ࣗࣅࢱࣥ㉁ⓗศᯒ࣭⪃ᐹࡓࡋ

ࡢ㊶㸪ᐇࡵࡓࡢࡑࠋ࠸࡞ࡣࡇ 1㐌┠ࡽ㸪ࢆࢺ࣮࣏ࣞࢡࢵ࣑ࢹ࢝᭩ࡵࡓࡃᚲせᩥ࡞

ἲ⾲⌧ࡸᵓᡂࡢ⌧⾲❶ᩥࡓࡗ࠸ᢏ⾡ࡢ⩦ᚓ୪⾜ࡋ㸪ࡢࢱ࣮ࢹ࣮ࣗࣅࢱࣥศᯒ᪉ἲࡸ

⪃ᐹࡢグ㏙᪉ἲ➼ࡢ㉁ⓗ◊✲ᡭἲ࡚࠸ࡘᏛཷࠋࡔࢇㅮ⏕ࡀタᐃࡢ✲◊ࡓࡋၥࡣ࠸㸪

ࡿࡍ㛵➼ࡉࡋ㞴ࡢࣥࣙࢩ࣮ࢣࢽ࣑ࣗࢥࡸᑐே㛵ಀࡓࡲẸ᪘ព㆑㸪ࡸᙧᡂࢸࢸࣥࢹ
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ものがあった。以下，授業設計と活動の意図および留意点を表 1 に示す。 

 

表１ 授業の活動内容，授業時間外の課題および教師の意図と留意点 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3．結果と考察 

 本実践が抱える課題は，質的データの分析・考察の記述がなかなか進まないことにあ

る。そのため，受講生の精神的な負担軽減を考慮して，分析・考察方法の変更が可能であ

ること，困難さがある受講生には教師がそれを提案することが必要である。 

 また，学期前半から受講生同士が対話によって情報収集し，記述する活動を実施するこ

とで，支持的な雰囲気の中で対話が行われる土壌を作っていくこと，さらに何を語るか語

らないかは受講生自身に委ねられていることが受講生に共有されている必要がある。 

 最後に，質的研究が他者を研究することで否応なく，自分を見る，自分を知る（八木, 

中山, 2021）とあるように，受講生の感想には「自分の経験を振り返る機会になった」

との声があった。また，「質的データを分析して記述することは，論文を書く訓練になっ

た」と，レポート作成技術の向上の面においても学びになっていたことがうかがえる。 

 

文献 

八木真奈美，中山亜紀子，中井好男（編）(2021).『質的言語教育研究を考えよう―リフ

レクシブに他者と自己を理解するために』ひつじ書房. 
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ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢᨭ⪅ࡢᑐヰάືᑐࡿࡍព㆑ㄪᰝ 
̿ᑐヰάື࡛ᢅ࣭࣐࣮ࢸ࠺ᑐヰάືࡢ㔜せᛶ࣭ᴦ࣭ࡉࡋ㞴࡚̿ࡋ┠╔ࡉࡋ 

᐀ ᭸⨾㸦⟃ἼᏛ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍ⫱㸪ᑐヰάື㸪ᨭ⪅ࡢព㆑ㄪᰝ 

�� ⫼ᬒ┠ⓗ

ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍ⫱࡚࠸࠾㸪እᅜே᪥ᮏேࡢὶࡸ┦⌮ゎಁࢆ㐍ࡿࡍᑐヰάືࡸᆅᇦ

♫ࡢㄢ㢟ࢆඹࡿ࠼⪄ᑐヰάືࡢ࡞㔜せᛶࡀᙇࡿ࠸࡚ࢀࡉ㸦ᚚ⯓㸪2019㸧ࡀ㸪

ࡀ⪅ᨭࡿࡍࢆ㑅ᢥ࠸࡞ࢀධࡾ㸪ྲྀࡌឤࢆࡉࡋ㞴࡞ᩍᮦ㑅ᐃ࣭࣐࣮ࢸࡸᑐᛂࡢࡉࡗ

Ꮡᅾࡋ㸦⏣୰㸪2018㸧㸪ᑟධಁ㐍ࡀ㞴࡛ࡇࡑࠋࡿ࠸࡚ࢀࡉ࠸ࡋ㸪ᮏⓎ⾲࡛ࡣᨭ⪅ࡢᑐ

ヰάືᑐࡿࡍព㆑ࢆㄪᰝࡋ㸪⌧ᅾᐇࡿ࠸࡚ࢀࡉᑐヰάືࡢᐇែࢆᤊࡶࡿ࠼㸪ᑐ

ヰάືᑟධಁ㐍᳨ࡵࡓࡢウࡁࡍⅬࡢ⾜⌧ࡸᑐヰάືࡢㄢ㢟ࢆ᥈ࢆࡇࡿ┠ⓗࠋࡿࡍ 

�� ㄪᰝ᪉ἲ

ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍ⫱ࡢᅋయ࡛άືࡿ࠸࡚ࡋᨭ⪅ࡢᑐヰάືᑐࡿࡍព㆑ࢆ᫂ࡓࡿࡍࡽ

ࡵ Google Forms ᮏࠋࡓᚓࢆ⟆ᅇࡢ⪅ᨭࡢ㸪185ྡࡋᐇࢆㄪᰝࢺ࣮ࢣࣥࡓ࠸⏝ࢆ

Ⓨ⾲࡛ࡣ㸪ᑐヰάື࡛ࡃࡼ㑅ᢥࡢࡑ࣐࣮ࢸࡿ࠸࡚ࢀࡉ⌮⏤㸪ᑐヰάືࡢ㔜せᛶ㸪ᑐヰά

ศࡾࡼࢢࣥࢽ࣐ࢺࢫ࢟ࢸࡓ࠸⏝ࢆKH Coderࢆグ㏙⏤⮬ࡿࡍᑐࡉࡋ㞴ࡉࡋᴦࡢື

ᯒࡋ㸪ᨭ⪅ࡢᑐヰάືᑐࡿࡍከᵝ࡞ព㆑ࢆㄪᰝࠋࡓࡋ 

�� ⤖ᯝ⪃ᐹ

ᐩ㇏ࡀヰ㢟ࠕ(㸪1ࡣ⏤⌮ࡢࡑ࣐࣮ࢸࡿ࠸࡚ࢀࡉ㑅ᢥࡃࡼ㸪ࡎࡲ ࡞ീ⏬ࡢ࣐࣍ࢫࠕࠖ

ࡿࡁ࡛ࡀヰ࡚ࡗྜࡏぢࢆ ⏤⌮࠺࠸ࠖ⪄ཧࡢ㝿ࡿ࠼⪄ࢆ᪉ἲࡸෆᐜࡢᨭࡿ࡞ࡽࡉࠕࠖ

࡛እᅜேཧຍ⪅㛵࣐࣮ࢸࡿࡍ㸪2)ࠕᏛ⩦⪅ࡢ⯆ࡀࡇࡿ࠶ࡀヰ࠸ࡍࡸࡋ ࢆࡕẼᣢࠕࠖ

ࡿࡆࡽヰࡢᶵࢆసࡀࡇࡿษࡔᛮࡓࡗ࠸ࠖࡿ࠸࡚ࡗヰ࠸ࡍࡸࡋ㞺ᅖẼࡃࡘࢆ

࠸㐪ࡢẕᅜ᪥ᮏࠕ(㸪3࣐࣮ࢸࡿ ࡚࠸ࡘᩥࡸᅜࡢ࡞ࠖ࠸ࡓࡋࢆὶᩥ┦ࠕࠖ
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ࡿ࠶㔜せ࡛ࡶ᭱ࠕ࡚ࡋ㛵㔜せᛶࡢᑐヰάືࠋࡓࡗ࠶࡛࡞࣐࣮ࢸࡢ ࠖࡿ࠶㔜せ࡛ࠕࠖ

ᅇ⟅ࡓࡋᨭ⪅ࡣ 172ྡ㸦93%㸧㸪ࡾࡲ࠶ࠕ㔜せ࡛ࡣࠖ࠸࡞ࡣ 2ྡ㸦1%㸧࡛ࠋࡓࡗ࠶ 

ḟ㸪ᨭ⪅ࡀᑐヰάືឤࡿ࠸࡚ࡌᴦࡢࡉࡋ≉ᚩࠋࡍ♧ࢆᨭ⪅ࡣ㸪1)ࠕ⮬ศࡢ

ࡽࡓࢀࡃ࡚ࡋヰࡶ࡛ࡋᑡ࡚࠸ࡘࡇ ࡀࡢࡃ⪺ࢆヰࡓࡗࡋ㸪Ꮀࡓࡗࡋᴦࡀ⪅⩦Ꮫࠕࠖ

ᴦࡓࡗ࠸ࠖ࠸ࡋᴦ࠸ࡋ㞺ᅖẼ࡛㸪࠾࠸ᚰࢆ㛤࡚࠸ヰࡀᒎ㛤ࡿࢀࡉ㸪2)ࠕᏛ⩦⪅

ࡿ▱ࢆᩥࡸᅜࡢ (㸪3࠺ࡽࡶ࡚࠼ᩍࢆ㆑▱ࡸᩥࡢ࡞ࠖࡓࡗ▱ࢆ⏺ୡࡢ▱ᮍࠕࠖ

ࡿ࡞࠺ࡼࡿࡏヰࢆ᪥ᮏㄒࠕ ࡞ࠖࡽࡿࡍࢆ⾲࡞࠺ࡑࡋᎰࡀ⪅⩦Ꮫࡽࡓࡗࢃఏࡃࡲ࠺ࠕࠖ

 ࠋࡓࡗࢃࡀࡇࡿ࠸࡚ࡌឤࢆࡉࡋᴦ࡞ࡿࡌឤࢆୖྥࡢ᪥ᮏㄒ࡛⏤⌮ࡢ

୍᪉㸪㞴ࡉࡋ㛵ࡣ࡚ࡋ ࡢᚰ⪅㸭ึ⣭ึࠕ(㸪1ࡣ⪅ᨭࠋࡓࢀྲྀࡳㄞࡀࡾࡲࡲࡢࡘ5

ேヰࡍࠖ࡞᪥ᮏㄒ࡛ࡢពᛮ㏻㝈⏺ࢆឤࡓࡌ㸪2)ࠕಙ㢗࡚ࡏࡼࢆ㸪Ⰽࠎヰࡋ

ἣ≦࠸࡞ࡁᑐᛂ࡛࡞ࠖ࠸㎞ࡣࡢ࡞ᙺࡁ⪺ࡔࡓ㸪࡛ࡢ࠸࡞ࡣຊࡿࡍ㸪ゎỴࡶ࡚ࡗࡉࡔࡃ࡚

࠸㐪ࡢឤぬ㸪ἲᚊࡸ័⩦ࠕ(㸪3ࡓࡋ㠃┤ ᪥ᮏㄒࡸ᪥ᮏࡢ࡞᪥ᮏㄒࠖ࡞ᢳ㇟ⓗࠕࠖ

㛵ࡿࡍㄝ᫂ࡿࡍࢆ㸪4㸧ࠕ᐀ᩍࡸᅜᅜࡢၥ㢟ࡣ⤯ᑐヰ㢟࠸࡞ࡋ ࡞࣭᐀ᩍᩥࠕࠖ

ࠖࡿ࠶ࡀ࠸࡞ࡁ࡛ࡀࡇࡿࡍ㐩ඹ㏻⌮ゎࡣ࡛ࡳࡢ㸪᪥ᮏㄒࡓࡗ࡞ࡃࡋ㞴ࡀ࣐࣮ࢸ

ࡍヰࡶ࡚ࡗࢆヂᶵ⩻ࠕ(㸪5࠺ᢅࢆ࣐࣮ࢸࡿࢃ㛵ಙ᮲ࡢಶே࡞ᨻࡸᩍ᐀ࡓࡗ࠸

ෆᐜࡀఏࡁ࠸࡞ࡽࢃ ፹ࡸ࣮ࣝࢶヂ⩻࡞ࠖ࠺ࡲࡋ࡚ࡋࡾࡓࡗࢆⱥㄒࡶ࡚ࡋ࠺ࠕࠖ

ㄒࡢ⏝ࢆⓗឤࡓࡌ࡞㞴࠸ࡋឤࡀࡇࡿ࠸࡚ࡌ᫂ࠋࡓࡗ࡞ࡽ 

ᮏ⤖ᯝࡽ㸪࠾ࢆࡇࡢ࠸ඹ᭷ࡾࡓࡋእᅜேཧຍ⪅ࡽᩍࡇࡿࡍࡾࡓࡗࡽࡶ࡚࠼㸪

㸪ᑐヰάືᑟධಁ㐍ࡽࡇࡓࡗࢃࡀᏑᅾࡢ⪅ᨭࡿ࠸࡛ࢇࡋᴦࢆ㞺ᅖẼࡢࡑ࡚ࡋࡑ

᪉୍ࠋࡿ࠼⪄ࡿ࠶᭷ຠ࡛ࡀࡇࡿࡅタࢆሙࡿࢀࡽࡡ㔜ࡳ✚ࢆయ㦂ࡢࡉࡋᴦ࡞࠺ࡼࡢࡇࡣ

࡛㸪እᅜேཧຍ⪅ࡢ᪥ᮏㄒ⬟ຊྥୖࡢព㆑ࡶከࡃᣲࡽࡇࡓ࠸࡚ࢀࡽࡆ㸪ᑐヰάື࡛

ࢺࢵࣛࣇࠋࡓࢀࡉ၀♧ࡀᛶ⬟ྍࡿ࠸࡚ࡌ⏕ࡀ㛵ಀᛶࡢࠖࡿࢀࡉ㸫ᨭࡿࡍᨭࠕࡶ࡚ࡗ࠶

ࡸάືࡓ࠸⨨୰ᚰࢆ࣐࣮ࢸࡿ࡞⪅Ⓨಙࡀ⪅㸪እᅜேཧຍࡣ࠺⾜ࢆሙ࡛ᑐヰάື❧࡞

」ゝㄒࡓ࠸⏝ࢆάືࡶ✚ᴟⓗࡾྲྀධࡽࡀ࡞ࢀ㸪᪥ᮏㄒ⬟ຊྥୖ࠸࡞ࡣ࡛ࡅࡔ┠ⓗࡸព⩏

 ࠋࡿࡍᙇࡿ࠶ᚲせ࡛ࡶࡅࡁാ࡞࠺ࡼࡿࡁᐇឤ࡛ࡀࡽࢀࡑ㸪ࡋㄆ㆑ࡀ⪅୧ཧຍࢆ

ᩥ⊩ 

ᚚ⯓ஂ㔛ᜨ㸦2019㸧㸬ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍ⫱㛵ࡿࢃேᮦࡢ⫱ᡂࠗ᪥ᮏㄒᩍ⫱࠘172㸪3-17㸬 

⏣୰┿ᑑ⨾㸦2018㸧㸬ᆅᇦ᪥ᮏㄒᩍᐊᨭ⪅ࠕࡢᑐヰᆺࠖάືᑐࡿࡍព㆑ࠗ㟷᳃୰ኸᏛ

㝔Ꮫ◊✲⣖せ࠘29㸪45-55㸬 
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 ࠚ⾲Ⓨ࣮ࢱࢫ࣏࠙

」ᩘゝㄒ⎔ቃ࡛⫱ࡓࡁ࡚ࡗᏛ⏕ࠊࡣ⮬㌟ࡢࡤࡇࡢᏛࢆࡧ

 ࡿ࠸࡚ࡅព࡙ࠊ࠼ᤊ࠺ࡼࡢ
̿㧗ᰯ௦ࠊᏛධᏛᚋ3ࠊᖺ㛫࣮ࣗࣅࢱࣥࡿࡓࢃㄪᰝ̿ࡽ 

ᑠᯘ ⨾ᕼ㸦᪩✄⏣Ꮫ㸧 

ࢻ࣮࣮࣡࢟

Ꮫ⩦ほࡢኚᐜ㸪」ᩘゝㄒ⎔ቃ㸪ࣛࢺࣥ࣋ࣇ㸪ࣜࣕ࢟ᙧᡂ 

�㸬◊✲ࡢ┠ⓗ

㏆ᖺ㸪እᅜேປാ⪅㸪ᢏ⬟ᐇ⩦⏕㸪␃Ꮫ⏕㸪ほගᐈ࡞㸪᪥ᮏᅾ࣭ᒃఫࡿࡍከᵝ࡞

⫼ᬒࡢேࡢࠎቑຍక࠸㸪᪥ᮏࡢᏛᰯࡣ㸪࡞ࡲࡊࡲࡉゝㄒᩥ⫼ᬒࢆᣢࡘᏊࡀࡶቑຍ

ࡋᡂ㛗ࡽࡀ࡞ࡧᏛࢆ㸪」ᩘゝㄒ⎔ቃ࡛᪥ᮏㄒࡋ㸪ᡂ㛗㐣⛬࡛᮶᪥ࡣ⾲ᮏⓎࠋࡿ࠸࡚ࡁ࡚ࡋ

ᤊ࠺ࡼࡢࢆࡧᏛࡢࡤࡇࡢࡑゝㄒᩘ「ࡴྵࢆ㸪᪥ᮏㄒࡀ⏕Ꮫ࠺㏻Ꮫࡢ᪥ᮏࡓ

࠸࡚ࡋኚᐜ࠺ࡼࡢࡶ㸪ᡂ㛗ࡣࡅពࡢࡑ㸪ࡽࡉ㸪ࡢࡿ࠸࡚ࡅ㸪ព࡙࠼

ࢆ࣮ࢩࣛࢸ㸪ࣜࡋᑐ⪅⩦ᏛࡪᏛࢆ㸪」ᩘゝㄒ⎔ቃ࡛᪥ᮏㄒ࡛ୖࡢࡑࠋࡿࡍウ᳨ࢆࡢࡃ

⫱ᡂࡢࡵࡓࡃ࠸࡚ࡋ᪥ᮏㄒᩍ⫱ᐇ㊶ࡢ᪉ྥᛶࢆࡇࡍ♧ࢆ┠ⓗࠋࡿࡍ 

�㸬࣮ࣗࣅࢱࣥㄪᰝࡢᴫせ 

◊✲༠ຊ⪅ࡣ㸪୰Ꮫ⏕ࡢ᮶᪥ࡋ㸪⌧ᅾ㸪᪥ᮏᅜෆࡢ 4ᖺไᏛ㏻࠺Ꮫ 3ᖺ⏕

࡛୰ᅜㄒࢆẕㄒࡿࡍ R࡛ࠋࡿ࠶Rᑐࡋ㸪㧗ᰯᅾ⡠ᑐ㠃࡛ 3ᅇ㸪ࡓࡲ㸪Ꮫ 1ᖺ

㸦ZOOM㸧࡛࣒ࢸࢫࢩ㆟ࣥࣛࣥ࢜㸪ࡢ⏕ 1ᅇ㸪Ꮫ 2ᖺ⏕㸪Ꮫ 3ᖺ⏕ࡢ

ࢀࡒࢀࡑ㸪ᑐ㠃࡛ 1ᅇࡘࡎ㸪3ᖺ㛫ࡿࡓࢃィ 6ᅇ༙ࡢᵓ㐀ࠋࡓࡗ⾜ࢆ࣮ࣗࣅࢱࣥ

ィࡽࢀࡇ 6ᅇࡋࢱ࣮ࢹࢆ࣮ࣗࣅࢱࣥࡢ㸪SCAT㸦㇂㸪2019㸧࡚࠸⏝ࢆ 4ẁ㝵࣮ࢥࡢ

 ࠋࡓࡵ㐍ࢆ㸪ศᯒࡋసᡂࢆ࣮࣮ࣥࣛࣜࢺࢫ㸪࠸⾜ࢆࢢࣥࢹ

�㸬⤖ᯝ⪃ᐹ 

ᮏ⠇࡛ࡣ㸪ᮏ◊✲㢟㛵㐃ࠕࡿࡍ᪥ᮏㄒࡴྵࢆ」ᩘゝㄒࡢࡑᏛࡢࡧព࡙࠸ࠖࡅ
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 ࠋࡍ♧㸪௨ୗࡋᢤ⢋ࢆ࣮࣮ࣥࣛࣜࢺࢫ࡚࠸ࡘࡾࡲࡲࡢෆᐜ࠺

⾲  ᢤ⢋࣮࣮ࣥࣛࣜࢺࢫ �

ᡤᒓ࣭Ꮫᖺ ࣛࢺࣥ࣋ࣇ

㧗ᰯ 3ᖺ⏕  Ꮫཷ㦂࣭㧗ᰯ༞ᴗ ࣭Ꮫཷ㦂ྜ᱁ࡢࡵࡓࡿࡍᏛࡢࡧ㔜せᛶ

࣭ᬑ㐢ⓗ࡞ᢏ⾡ࡢ࡚ࡋ᪥ᮏㄒࢆᚿྥ

࣭ᡭ⥆ࡁⓗ▱㆑ࡢ᭷⏝ᛶ

Ꮫ 1ᖺ⏕    ᏛධᏛ ࣭᪥ᮏㄒᏛ⩦ࡢᚋᬒ

ࡃ⥆ࡀᤵᴗࣥࣛࣥ࢜ ࣭᪥ᮏㄒ࣮ࢩࣛࢸࣜࡢほࡢᤊࡋ┤࠼

࣭ᑓ㛛ࡢᏛ⩦ࡢᅔ㞴ࡉ

Ꮫ 2ᖺ⏕  ᑐ㠃ᤵᴗ㛤ጞ ࣭᪥ᮏㄒࡢ⮬ᚊⓗᏛ⩦

⪄ࡢ⩦᪥ᮏㄒᏛࡓࡅྥᙧᡂ࣭ࣜࣕ࢟

ࡅಠ▔ⓗព࡙ࡢ࣮ࢩࣛࢸ࣭ࣜ

Ꮫ 3ᖺ⏕    ᑵ⫋άື ࣭᪥ᮏㄒࡢ⮬ᚊⓗᏛ⩦

㔜せᛶࡢ᪥ᮏㄒࢫࢿࢪࣅ࣭

㸪R࠺ࡼࡢࡇ ࣋ࣇࣛ࡞ࡲࡊࡲࡉ㸪ࡣ᪉࠼ᤊࡿࡍᑐ⩦ゝㄒᏛᩘ「ࡴྵࢆ᪥ᮏㄒࡢ

ࡽࡉࠋࡿศࡀࡇࡿ࠸࡚ࡋኚᐜࡶኚࡢ㸪⎔ቃ࡚ࡋࡑ㸪ඹ㸪ᡂ㛗࡚⤒ࢆࢺࣥ

ᑐゝㄒᛶ「ࡢ㸪⮬㌟ࡣኚᐜࡢ᪉࠼ᤊࡿࡍᑐ⩦ゝㄒᏛᩘ「ࡴྵࢆ᪥ᮏㄒ࡞࠺ࡼࡢࡑ㸪

㸪⮬㌟ࡽࡀ࡞ࡋ㛵㐃ᐦ᥋ࡶᐃⓗホ౯ྰࡿࡍᑐゝㄒ⬟ຊࡢࢀࡒࢀࡑᐃⓗホ౯⫯ࡿࡍ

 ࠋࡓࡗ࡞ࡽ᫂ࡀࡇࡿ࠸࡚ࡌ⏕࡚ࡗࡼࡇࡿ࠼ᤊከ㠃ⓗࢆ࣮ࢩࣛࢸࣜࡿࡍ᭷ࡀ

௨ୖࢆ㋃ࡿ࠼ࡲ㸪ゝㄒᏛ⩦࡚࠸࠾㔜せࡣࡢ࡞㸪ᩍᖌࡀᏛ⩦⪅࡚ࡗᚲせࣛࢸࣜ࡞

ከࢆ࣮ࢩࣛࢸࣜࡢࡽ⮬ࡀ⪅⩦㸪Ꮫࡃ࡞ࡣ࡛ࡇࡿࡍ࠺ࡼ࠼㸪୍᪉ྥⓗࡋホ౯ࢆ࣮ࢩ
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【口頭発表】 

社会文化理論からみた言語意識の形成について

―Lantolf および van Lier の理論を中心として― 

寺村 優里（京都大学） 

キーワード

言語意識，社会文化理論，足場がけ，awareness，認知主義 

1． はじめに

近年，社会文化理論に基づいた第二言語習得研究が盛んに行われるようになっている。

社会文化理論とは，ロシアの心理学者ヴィゴツキー（1896―1934）の研究に端を発し，

人間の思考や行動を理解するために，個人とその周囲の社会 ß 的な環境との相互作用に焦

点を当てる理論である（Lantolf and Pavlenko，1995）。またこの理論において「媒介

（mediation）」が重要な役割を果たすとされている。 

一方で，言語意識という概念は，20 世紀イギリスにおいて移民が増え，教育格差が問

題となっていた背景からはじまった言語教育運動において登場し，後に CEFR（2001）

の複言語主義に影響を与えた。この概念は，端的にいえば言語について意識的に考えるこ

とを指す。言語意識の形成を目指す教育の当初の目的は，言語運用能力の伸長に終始せ

ず，言語を多角的に捉え，言語についての関心を高めると同時に多様な言語話者に対して

寛容な態度を育成することにあった。日本においても，国際理解教育や外国語教育の文脈

で言語意識に関する研究が行われており，言語の性質などに学習者が気づくような実践が

行われてきた。

社会文化理論に基づいた第二言語習得論研究の盛り上がりは，近年の認知主義的側面ば

かりに傾倒しつつあった言語意識に関する研究にも影響を与えており，たとえば教室環境

への考慮の必要性を唱える研究（Lana Chavez de Castro，2005）などがあげられる。し

かし，これまでの認知主義的側面と社会文化理論がどのように関連するかについての考察

は管見の限り見当たらず，その理論的関連性については未だ明確になっていない。

本研究の目的は，社会文化理論の観点より言語意識の形成過程を再考し，言語学習にお

ける言語意識の重要性を提示することにある。研究方法は，文献による理論研究である。
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2． 言語意識とは 

現在，言語意識協会（Association of Language Awareness，以下 ALA）では言語意識

の定義に関して，「言語についての明示的知識と，言語学習，言語教授，言語使用におけ

る意識的な知覚と感受性として言語意識を定義づける」としている1。この言語意識とい

う概念は，1970 年ごろに盛り上がりをみせたイギリスの教育運動，言語意識運動をもと

にしている。この運動の中心人物であった Hawkins は，言語は児童の将来を切り開いて

いくものであり，そこに対して言語意識教育は言語の性質への興味関心を引き起こすもの

であるとした（Hawkins，1987）。たとえば文法を学ぶ際，特定の項目を教授することが

目的ではなく，その目的は学習者自らがどのように言語学習を進めていけばよいか，つま

り探究方法を自身で獲得していくことだと Hawkins は論じる。この運動の影響は，イギ

リス国内にとどまらずヨーロッパにまでおよび，それぞれの文脈のなかで実践が取り組ま

れてきた。たとえば，人間と動物のコミュニケーションの違い，書き言葉と話し言葉の違

いを考える授業や，多言語を比較するといった授業が「言語意識アプローチ」もしくは

「言語への目覚め活動」としてあげられる。

James（1998）は「言語意識とは，第一言語であろうと，またはそれまでに習得した

目標言語においてであろうと，自分自身のさまざまな能力および技能を分析する後天的な

能力であり，『明示的になった暗示的知識』に関するものである」（James，1998，p. 

xiv；福田訳，2007，p. 107）としている。先の ALA による定義と合わせると，学習者の

暗示的知識は言語について考えることで明示的知識となり，そこにおいて学習者の意識的

知覚や感受性が関わってくるということになる。そして，学習者は自らの探究方法を獲得

していくのである。

大山（ 2016 ， pp. 26 ） は 「英語 の“ awareness”と い う単語 の原義 は ，

“consciousness”とは異なり，『意識的な状態にあること』だけを意味するのではなく，

『あるものが存在し，それが重要なものであると知っている』という，主体の積極的かつ

肯定的な評価を含意する語である」と述べている。つまり，学習者が無意識的なり意識的

なりに感じている存在の重要性をより積極的に意識化させることを，言語意識は含意して

いるということである。

1 Association of Language Awareness, https://www.languageawareness.org/?page_id=48(最終閲

覧日 2024/01/20) 
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3． 言語意識における認知主義的側面 

言語意識アプローチは主に実践を中心に展開してきたと上述したが，近年言語形式を学

習者が明示的に学ぶようにする実践研究が数多く取り組まれ，それらの多くは Schmidt

の「気づき（noticing）仮説」（Schmidt, 1990）に依拠してきた。ここでは，Schmidt

（1990）をもとに認知主義的側面から言語意識を形成する過程を整理する。 

Schmidt（1990）は第二言語習得論における意識は曖昧に使われているとし，これま

での言語習得における意識，無意識の議論を踏まえ，意識を「気づき（awareness）とし

ての意識」（Consciousness as awareness），「意志としての意識」（Consciousness as 

intention），「知識としての意識」（Consciousness as knowledge）の 3 つに分けた。この

中でも「気づき（awareness）としての意識」が重要な意味をもつとし「気づき

（noticing）仮説」はこのなかで提示されている。Schmidt は「気づきとしての意識」の

なかには perception，noticing，understanding の 3 つの段階があるとした。第一段階の

perception は，意識的であれ潜在意識的であれ，周りの環境から刺激を受け取り，それ

を自分のなかで描写する状態を指す。第二段階のnoticingは，無意識ではなく主体的に経

験をしていく状態を指す。さらにこの段階では，自身の経験を言語化することができると

されている。この noticing の段階が第二言語習得で重要な役割を果たすとし，「気づき

（noticing）仮説」が Schmidt によって提唱され，彼の理論の中で最も注目されてきたの

である。なぜなら言語形式だけでなく，発話に関連する社会的・状況的特徴に対しても言

語化することが想定されており，その言語化の対象の拡大が，教育関係者から意義を認め

られてきたからである。第三段階の understanding は，学習者が主体的に経験し言語化

したものをさらに比較・分析し，それによって洞察や理解が得られた状態を指す。

以上を踏まえると Schmidt は意識的であれ潜在意識的であれ刺激を受け取り自分のな

かで描写していた状態（perception）から，主体的に経験し，その経験を言語化できる状

態へと移り（noticing），さらにその言語化したものを比較・分析することで洞察や理解

をともなう状態（understanding）へと移行するプロセスを「気づき（awareness）とし

ての意識」としているのである。

これまで言語意識に関する実践や研究が依拠してきたとおり，この Schmidt（1990）

の提示する気づきを形成するプロセスは，言語意識の形成にも適用されうると考えられ

る。一方で，言語意識という概念が誕生した当時のイギリスが抱えていた課題から考え，

それが単に言語形式の獲得ではなく，移民の子供達とイギリス人の子供達の隔たりをなく
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すことも念頭においていたことを踏まえると，認知主義的側面からでは言語意識の形成を

論じきることはできないと言える。

4．社会文化理論からみる言語意識の形成について 

ALA の会長である Svalberg（2007）は，社会文化的な視点を重視する傾向が言語教師

に対する教育の内容の複雑化に拍車をかけていると述べており，言語意識に関する実践お

よび研究においても社会文化理論の適応が議論されている状況がみてとれる。しかしそれ

ら研究のなかでは，社会文化理論の部分的利用，つまり教室内での個人間や教室全体での

コミュニケーションの機会を増やす必要があるといった程度に留まっている。そこで，こ

れまでの言語意識の形成が暗示的知識を明示化する過程であることを踏まえ，その過程と

社会文化理論の要素が関連するのかについて考察する。

社会文化理論とは，ヴィゴツキーの研究に端を発し，個人とその周囲の社会的環境との

相互作用に焦点を当てる理論である。Lantolf ＆ Pavlenko（1995）はその目的につい

て，人が生きていくためにどのように思考を整理し，使っているかを理解することだと述

べる。そしてこの理論では，媒介（mediation）が重要な役割を果たすとされている。こ

の議論のもととなった考えは，ヴィゴツキーの『精神発達の理論』にある。ヴィゴツキー

は，言語は記号として思考の媒介となるもので，そこでは記号が道具として思考における

媒介活動を行うとしている（ヴィゴツキー，1970）。 

媒介だけでなく，「発達の最近接領域」（Zone of proximal development，以下 ZPD）も

社会文化理論の根底にある概念である。この概念は，子どもが自分自身で解決できる課題

から一歩進んだ問題解決を教師や大人，子ども同士の協同によって促すことで，発達して

いくというものである。しかし，ヴィゴツキーは具体的な学習場面や支援の方法について

一般化しておらず，教育学者ブルーナーらが子どもたちの学習を支援する「足場がけ」を

提案した（Wood，1976）。自分自身で解決できる課題から，教師などの力を借りて，つ

まり「足場」をかけてもらうことで，昨日までは解決できなかった課題が解決できるよう

になっていくのである。Lantolf（2000）はこの「足場がけ」は社会文化理論の重要な要

素であり，第二言語習得においても同様だとした。言語意識は，暗示的知識が明示化され

たものであり，それは同時に言語学習において意識的な知覚や感受性を活かす術を学ぶも

のであるため，明示化の過程で教師らは ZPD に注意して働きかける必要がある。言語意

識は自然に形成されるのではなく，学習者が自身の知覚や感受性を用いることを教師や言
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語を媒介として学びながら徐々に形成されていくのである。

最後に， van Lier の生態学的観点について取り上げたい。van Lier はこの生態学的観

点を論じることで，学習者の言語学習の複雑さや複層性を示しているが，この観点からす

れば，学習者は潜在的な意味に満ちた環境に身を置き，学習者がこの環境の中で行動し，

相互作用することによって，徐々に意味を理解し利用していくものだとしている（van 

Lier, 2000，p.246）。つまり，個々人の頭のなかで言語学習は完結せず，特定の環境にお

ける人間の社会的活動を通して言語学習はなされるというわけである。この考え方は，こ

れまで認知主義に傾倒していた言語意識の形成に対して，「perception→noticing→

understanding」の過程のように一直線の発達を辿るのではなく，他者との相互作用のな

かでそれぞれの関わりのなかでの言語学習が複層的に重なり，それによって言語意識が形

成および発達するものであるという示唆を提示する。

本節では，社会文化理論のなかでも Lantolf の ZPD や足場がけに関する議論および

vanLier の生態学的観点から言語意識の形成を再考した。言語意識の形成は，言語の性

質についての暗示的知識を学習者自身が気づき，明示化していく過程をたどり，そこに

おいて学習者の ZPD および学習者自身が他者との相互作用のなかで徐々になされるもの

であると考えられる。

5．結論 

本研究は，社会文化理論の観点から言語意識の形成過程を考察し，言語学習におけるそ

の重要性を明らかにすることを目的とした。そしてヴィゴツキーの理論を基盤とし，

Lantolf および van Lier の理論を拡張する形で，言語意識の形成における ZPD と生態学

的アプローチの適用を考察した。言語学習において，言語とは何かを考えること，つまり

言語意識は学習者が自律的に学習を進める重要な要素である。

文献

ヴィゴツキー，L.（1970）.『精神発達の理論』（柴田義松，訳）p.243. 明治図書.  

ヴィゴツキー，L.（2003）.『発達の最近接領域』（土井捷三，神谷栄司，訳）三学出版.

（原典 1935） 

大山万容（2016）.『言語への目覚め活動』くろしお出版. 

福田浩子（2007）. 複言語主義における言語意識教育：イギリスの言語意識運動の新たな

234



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

可能性『異文化コミュニケーション研究』19，101-119. 

https://kuis.repo.nii.ac.jp/records/265 

Conseil de l’Europe（2001）. Le cadre européen commun de reference pour les 

langues. Paris : Didier. 

Hawkins, E.（1987）. Modern languages in the curriculum. Cambridge: Cambridge 

University Press. 

James, C.（1998）. Errors in Language Learning and Use. Exploring Error Analysis. 

Longman, Essex. 

Lana Chavez de Castro, M. C.（2005）. Why teachers don’t use their pragmatic 

awareness. In Bartels（Ed.） , Applied Linguistics and language teacher 

education. 281-294. Newyork: Springer. 

Lantolf, J.P., & Pavlenko, A.（1995）. Sociocultural Theory and Second Language 

Acquisition. Annual Review of Applied Linguistics, 15, 108-124. 

doi:10.1017/S0267190500002646 

Lantolf, James. P.（2000）. Introducing sociocultural theory. In J. P. Lantolf (Ed.), 

Sociocultural Theory and Second Language Learning: Recent Advances (pp.1-

26). Oxford: Oxford University Press. 

Schmidt, R.（1990）. The role of consciousness in second language learning. Applied 

Linguistics, 11, 129-158. 

Svalberg, A. M-L.（2007）. Language awareness and language learning. Language 

Teaching, 40(4), 287-308. doi:10.1017/S0261444807004491 

van Lier, L.（2000）. From Input to Affordance: Social Interactive Learning from an 

Ecological Perspective. In J. P. Lantolf (Ed.), Sociocultural Theory and Second 

Language Learning: Recent Advances (pp. 245-259). Oxford: Oxford 

University Press. 

Wood, D., Bruner, J.S. & Ross, G.（1976）. The role of tutoring in problem solving. 
Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17. 89-100.�

https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.1976.tb00381.x

235



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

【口頭発表】 

言語教師を目指す社会人学生の動機づけ 

鈴木 栄（東京女子大学） 

キーワード

社会人学生，言語教師，動機づけ，人生の木，エンゲージメント 

1．教職を巡る課題

教員不足が深刻である現状では，潜在教員，つまり，教員免許証をもってはいるが教員

以外の仕事に就いている人，あるいは，社会人であるが何らかの動機づけがあり教職課程

を取り直している教員予備軍に期待する声は少なくない。

学び直しをする社会人学生に焦点を当て，英語教師への動機づけがどのように構築され

てきたのか，「人生の木」を使ったアンケートの結果をまとめてみたい。学習者の動機づ

けの研究は多いが，教師の動機づけの研究，特に入口の動機づけの研究は多くはない。こ

れから多くの社会人経験者が教員になることが予想される中で，「なぜ英語を教える仕事

に就きたいのか」「その動機づけは何か」を知ることは今後の教員採用の参考になるであ

ろう。

2．文献レビュー

2．1．教師という職業への動機づけ

英語教師になる動機づけの研究（秋山・渡辺，2022）では，教職を目指す学生が 8 割以

上入学する大学において，最後まで教師になりたいという強い動機づけを持つ学生にイン

タビューをしている。その結果，最後まで教師になりたいという動機づけを持つ学生は，

理想の教師像をもち続けていることが教職に就く動機づけと強い相関関係があること，家

族に教師がいることで教師という職業が仕事を選択する上で身近であった，ということが

わかった。また，学生時代にアルバイト，サークル，勉強仲間などを通して人との関係を

大切に思っていることが教師という職業への強い動機づけの要因となっているようであ

る。Mason(2019)は，海外における教師の動機づけの研究では，日本における教師の動機

づけと同じような結果が出ていると報告している。例として，研究結果では、内発的動機
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づけと利他主義的動機付け（子供や生徒と仕事がしたい，自分が学んだ知識を分け与えた

い，自分の教育を通して社会貢献がしたい）という動機づけが書かれている。また，外発

的動機づけとしては，海外では，仕事の安定や開発途上国における教師の高い社会的地位

が挙げられている。

2．2．教師への動機づけを探る研究方法としてのナラティブ

ナラティブ探究により言語教師の成長や変化に関する研究は増えてきている。社会文化

的アプローチにより教師の人間としての発達を捉える考え方が出てきた。教師としての成

長は，「教育養成課程といった限定された期間や空間で起きるものではなく，その前後，

生涯を通してのさまざまな他者との出会いや社会変化の中で生き抜く一人の人間としての

生きざまを投影するものでもある」（北出他，2021, pp.33）。 

2．3．動機づけ研究

動機づけの種類にはいくつかの分類がある。内発的動機づけは，「それをすること自体

が目的で何かをすること，それをすること自体から喜びや満足感が得られるような行動に

関連した動機（八島、2019）」とされている。一方，外発的動機づけは，「何らかの報酬

（金銭的なもの，など）が認められており，具体的な目的を達成する手段としておこなう

行動に関連した動機」（八島、2019）となる。 

教師の例を考えてみると，内発的動機づけが強い場合には，離職率は低く，興味・関心

が継続するのではないか。一方，外発的動機づけの場合は，自分の興味・関心から湧き出

たものではないため，状況変化によって動機づけが下がり，離職につながるのではないか

と想定される。学習へのモチベ―ション研究では，ごく最近、エンゲージメント

（Mercer & Dörnyei, 2020）という概念を聞くことが増えてきた。英語学習に強いエン

ゲージメントを持つ学習者は，英語学習に迷いを持たず突き進む。エンゲージメントがど

のように各学習者の中に芽生えるのかは様々な要因があるが（鈴木，2023），その中に，

「教師」が含まれることも少なくない。「高校の先生の授業が面白くてわかりやすかった」

「英語の授業が楽しみだった」（鈴木，2023）など学習者のエンゲージメントに教師が関

係している。

3．本研究 
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3．1. 研究課題

1. 社会人学生の英語教師への動機づけは何か。

2. 社会人学生の英語教師への動機づけを高めた教師と理想の教師像は何か。

3. 社会人学生の英語教師への動機づけに影響を与えるエンゲージメント経験はどの

ようなものか。

3．2. 研究参加者

通信課程に所属している学生 36 名。全員が社会人経験者であり，教職科目を履修し，

教師希望である。30 代前半から 50 代後半まで年齢の異なる学生が履修している。 

3．3. データ

「人生の木」のレポートに書かれた３段階に分かれているナラティブを分析対象とす

る。子供の頃の経験（根），教師観（幹），学習やその他の経験に影響を与えた人・こと

（枝）について記述をしてもらい，その後，グループでシェアをし，話し合いをした後

に，まとめとしての振りかえりを記述してもらった。本研究では，振り返りを除いたデー

タを分析対象とする。書かれたナラティブを研究に使用することについては，名前や所属

を公表しないことを伝え了承済みである。

3．4. 分析方法

収集したデータ（人生の木）の分析は，Dörnyei & Shoaib (2004)の研究における分析

方法であるテンプレート・アプロ―チ（template approach）を参考にした。これは，あ

らかじめ研究課題に沿ってテンプレートを作成し，そこに実際のデータから当てはまる部

分を入れ込むものである。本研究では，英語教師になる動機づけが研究課題である。そこ

で，動機づけ研究から，動機づけに関する項目を参考にテンプレートを作成し，「人生の

木」に書かれたデータにコード付けをするオープン・コーディングを行った。その後，焦

点的コーディングを行いデータの概念化（佐藤, 2008）を試みた。それにより，社会人学

生の教師への動機づけを探る。

3．5. 考察

3. 5. 1. 社会人学生の英語教師への動機づけ
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 内発的動機づけでは，「学習の楽しさ」「異文化への憧れ」「海外交流と言語」「世界観」

が見られた。英語学習を経験した学校での授業を通して英語の楽しさを感じた経験が英語

教師という仕事に対してポジティブな印象を持つきっかけとなっている。社会に出ると，

英語が好き，面白いという漠然とした楽しみではなく，実践の中での英語使用への動機づ

けや，英語の有効性への気づきが英語を教える動機に繋がっている。利他主義的動機づけ

では，教えた経験や親としての経験から教育への関心と貢献への意欲が生まれている。

外発的動機づけでは，特に，中国出身の学生に見られた「英語は社会資本である」とい

う考え方をもつと，社会で成功するためには英語が必須であるという強い動機づけをも

つ。教える際には，そうした教師の考えが教え方や生徒の指導にも影響すると考えられ

る。日本人特有の他者志向的動機づけでは，親が教師であり，家族の中の教員に対するポ

ジティブな価値観の影響を受けている。ビリーフに関しては，「英語は道具である」とい

うビリーフは社会生活や海外経験で確立された考え方である。社会経験の中で，英語の重

要性をより具体的に感じるようになったことから，英語の社会資産としての価値への動機

づけに繋がっていると考えられる。「自己挑戦」「知識の伝達」「構造理解」は，実際に英

語を使う，あるいは社会生活を送る中で経験から生まれた考えである。

情動では，英語への挑戦および楽しいから英語を勉強するというポジティブな考え方を

持つ。対人的協同動機づけでは，教師との交流から学んだこと（英語の効力など），実際

に教えた経験，社会生活の中でのコミュニケ―ションの重要性，成功体験，自律学習者を

目標とすることが動機づけに繋がっていることがわかった。

エンゲージメント経験では，課題を克服した経験，英語が世界共通語であるという認

識、伝達（教えること）に関わるエンゲージメントを経験している。

社会人学生の経験では，英語教師の教育観として顕著なものは，海外経験および社会経

験を経て英語の役割と必要性を認識していることから教育への関心が芽生えたことであ

る。これは，現役学生の動機づけと比べると，より経験（海外経験・英語使用の経験・教

える経験・社会経験）に根差していることがわかる。

3. 5. 2. 社会人学生の英語教師への動機づけを高めた教師像

ロールモデルとしての教師像は，3 点に集約できる。一つ目は，生徒の自己肯定感を高

めてくれた教師，成功体験をくれた教師である。授業の中で生徒が成功体験を持つことが

できれば，その結果、自己肯定感が上がることになる。二つ目は，生徒に向き合う姿勢で
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ある。一人ひとりの生徒の個性を大切にして話を聴いてくれること，声掛けをしてくれる

ことである。三つ目は，教師自身が授業を楽しみ，英語の役割や世界は広いことを経験か

ら生徒に教えてくれることである。

 また，自らもチャレンジする姿勢を見せた教師の影響もあることから，学び続ける教師

（大家・本田、2023）の存在が大きいことがわかる。 

3. 5. 3. 社会人学生の英語教師への動機づけに影響を与えるエンゲージメント体験

「学習者のエンゲージメント（engagement）は，学習者の積極的な関与状態のことで

あり，学習者が，集中力と情熱をもち学習や学習活動に取り組むことである（Mercer & 

Dörnyei,2020)。特に，第二言語を学ぶ場合には，積極的に授業内で行われるタスクに

取り組む，グループなどで協働的に学習を進める，授業外でも継続的に学習を進める

ことが重要である。そうした学習への積極的な態度に併せて，認知的・感情的関与と

いう内的側面を持つ行動をエンゲージメントと捉える(Mercer & Dörnyei,2020)。学習

者のエンゲージメントについては，上記の記述のように学習や学習活動に取り組む姿

勢から生まれることがわかるが，教師の場合には，教師自身がエンゲージメント体験

をする，あるいは体験したことで，その感動を自身が教師になって生徒に伝えたい，

経験してもらいたいと考える。

社会人学生のレポートから以下の経験がエンゲージメントに繋がると考えられる。

・アクティブ・ラーニングの概念

・難しい英語の授業を頑張って乗り越えたら楽しくなった経験

・教えることへの興味関心

・海外経験から得た英語は世界共通語であるという認識

4．まとめ

社会人学生は，実際に社会に出て教える経験をしたことで，丁寧に教える必要がある，

幼少期からの英語教育が重要である，というような考えをもつことがわかる。

社会人としての経験を持つ学生は，概して一般学生よりも社会における英語の重要性を

具体的に把握している。仕事で，あるいは体験としての海外経験から，英語はツールであ

ることと，英語の利便性に関しては身をもって体験している。英語を教える際には，そう

した経験が生徒の英語学習の意味づけをする上で役に立つ。

教師への動機づけは，現役の学生と社会人学生では，英語への興味関心，親族に教師が
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いること，ロールモデルとしての教師との出会いがあったことは同じであった。一方，社

会人学生の方が社会で英語を使う経験および海外経験を経ていることから，コミュニケー

ションのツールとしての英語の重要性をより強く感じていることがわかった。

学校外に面白いことや興味関心を持つものがあふれている現代では，教室の中で学習者

の学習への意欲を上げることは難しいかもしれない。英語学習は学習者がその気になれば

インターネットで多くの学習ができる。では，学校の役割は何かというと，教室の中と外

の世界を繋げること（実用的なことに繋げること）が答えになるかもしれない（市川，

2021）。そこでは，英語を仕事で使ってきた社会人学生の経験が活かされるであろう。 

社会人学生は様々な社会経験をしており、英語の必要性を強く感じている。教員になれ

ば，生徒たちは，そうした教員から社会経験についての話を聞くことにより自分で考える

力をつけることができるであろう。英語の必要性を経験から感じている社会人学生は，英

語教員として実際に使うことができる英語力育成に力を入れていくと予想される。そうし

た社会人学生の特色が学校という社会の中でよい影響を作り出すことが期待される。
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【口頭発表】 

アンチレイシストを自認する英語教育研究者の

オートエスノグラフィー

中原 瑞公（大島商船高等専門学校） 

キーワード

英語教育研究者，アンチレイシストとしての目覚め，オートエスノグラフィー

1．問題と目的

2000 年代以降，英語圏を中心に，英語教育と人種をとりまく諸問題の関係が盛んに議

論されてきた（Von Esch et al., 2020）。その内容は多岐にわたるが，近年重要度を増して

いるのは，英語教育におけるアンチレイシスト教育（Kubota, 2021）という研究テーマ

である。これは，英語教育を通して，実社会のレイシズム（人種差別主義）に抗うことが

できる人物（アンチレイシスト）を育てることをめざしている。

日本の英語教育においてもアンチレイシスト教育の必要性が十分に認識され，教材が作

られ，授業が実践されるようになることが望ましい。しかし，レイシズムを題材として扱

うことがそのままアンチレイシスト教育の展開となるわけではない。英語教育においてア

ンチレイシスト教育を研究し，実践するうえでは，研究者や教師のポジショナリティがま

ず問われる必要がある（Kubota, 2021）。「研究者や教師としてレイシズムをどのように

捉え，向き合っているか」「レイシズムの打破に向けて何に取り組んでいるか」などがア

ンチレイシスト教育の方向性を左右するからである。英語学習者を対象にしてアンチレイ

シスト教育を展開する以前の問題として，研究者や教師が，レイシズムに対する自らのポ

ジショナリティに自覚的になり，それを自己再帰的に言語化しておくことが求められる。

この問題意識にもとづき，本発表では，アンチレイシスト教育の研究に取り組む英語教

育研究者である発表者（以下，わたし）がアンチレイシストとして目覚めるまでの過程を

語ることを通して，ひとりの英語教育研究者であるわたしがアンチレイシストを名乗るこ

とは何を意味するのかを考察する（研究課題 1）。また，わたしがアンチレイシストとし

て目覚める過程において，どのような経験が重要だったのかも明らかにする（研究課題

2）。これらの問いに答えることによって，聞き手（英語教育だけでなく，ことばと文化
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の教育に携わる者）がレイシズムとの向き合い方を自己再帰的に捉えなおし，自らの経験

に対して何らかの「意味づけ」を行うきっかけを提供することをめざす。また，わたしが

アンチレイシストとして目覚めるにあたって重要であった経験を整理し，聞き手にも同じ

経験（アンチレイシストとしての目覚め）を創出する可能性を考察することもめざす。

2．研究方法：オートエスノグラフィー 

本発表では，わたしの経験を記述し，その経験がもつ意味を考察する。これに適した研

究方法としてオートエスノグラフィー（以下，AE）がある。AEは「調査者が自分自身を

研究対象とし，自分の主観的な経験を表現しながら，それを自己再帰的に考察する手法」

（井本，2013，p.104）である。AE では「経験した『事実』を正確に描くことよりも，経

験についての『意味づけ』を表現することが重視されている」（井本，2013，p.108）。 

AE の執筆は 2023 年 7 月から 2024 年 2 月にかけて，以下の流れで行なった。まず，

2023 年 7 月から，AE の概説書やいくつかの論文を読み，AE の方法を理解した。9 月上

旬から第 1稿を書きはじめた。その過程で問い（研究課題 1）が明確になり，第 2稿を完

成させた。これをもとに 10 月には英文学系学会で口頭発表を行った。12 月上旬には AE

の研究会において 2 度目の口頭発表を行った（第 3 稿）。そこでの質問やコメントを踏ま

え，第 3稿を加筆修正し，第 4稿を完成させた。第 4稿には新たな問い（研究課題 2）を

追加した。12 月中旬には，英語教育を専門とする大学教員（2 名）と大学院生（10 名程

度）に第 4稿を読んでもらい，さまざまなコメントをもらった。それらを踏まえて，本発

表の土台となる第 5稿を完成させた。 

3．わたしのオートエスノグラフィー 

3．1．レイシスト（ネット右翼）としてのわたし 

わたしはもともとレイシスト（ネット右翼）だった。高校 2 年生の夏（2012 年 7 月），

書店で「保守派」言論人の著作と出会った。はじめは日本礼賛本を読んでいたが，次第に

ヘイト本（嫌中本，嫌韓本）にも手を出すようになった。また，高校 2 年生の冬（2013

年 1 月）には SNS をはじめ，ネット空間のヘイトスピーチやネット右翼言説に大量に触

れた。高校 3 年生になるころには思想が完成していた。わたしはヘイトスピーチのような

攻撃的な差別発言を行うことはなかったが，〈中国人〉や〈韓国人〉を〈日本人〉とは本
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質的に異なる存在として人種化（racialize）しており，紛れもないレイシストであった。 

3．2．批判的アプローチとの出会い 

 わたしは高校生のときにネット右翼となり，それは大学入学後もしばらく続いた。しか

し，大学生活が充実するにつれて，大学 1 年の秋（2015 年 10 月頃）を境に，ネット右翼

としての活動は自然消滅していった。わたしの場合，レイシストからアンチレイシストへ

と移行したのではなく，「わたしはもはやレイシストではない」という善良な自己像を保

持していた期間がある。

すべてが動き出したのは大学院修士課程在学中である。修士 1 年の夏（2019 年 7 月），

批判的アプローチと出会い，衝撃を受けた。特に，久保田竜子氏の著作を通して，〈○○

人〉や〈○○文化〉の政治的・言説的構築性を学ぶことができた。これ以降，わたしは批

判的アプローチの知見を援用して，英語教育におけることば・文化・コミュニケーション

をとりまく支配的言説を問いなおすことを研究の柱とするようになった。

3．3．人権教育との出会い 

修士課程修了後（2021 年 4 月）は某県立の高等学校で外国語科の教諭として働きはじ

め，校内の人権・同和教育を担当する分掌に割り当てられた。人権教育が身近なものとな

り，自らの英語教育実践を人権教育の視点から捉えなおすことを試みるようになった。そ

の過程で，「ことば・文化・コミュニケーションという点で，英語教育だからこそよりよ

く展開できる人権教育とは何か」ということを日々考えるようになった。同時に，学校現

場や教員研修において自明視されている，「思いやり」を過度に強調する人権教育のアプ

ローチに違和感を覚えるようになっていった。

3．4．マイクロアグレッションについての学び 

高校教員として働きはじめてしばらく経ったころ（2021 年 10 月），書店でマイクロア

グレッションの概説書（スー，2020）と出会った。「差別とは悪意ある人が相手を傷つけ

ようと意図して行うものである」という見方をしていた当時のわたしにとって，これは差

別の捉え方を大きく変える出来事であった。また，差別の捉え方を変えるだけでなく，わ

たしの善良さを問いなおすきっかけにもなった。当時のわたしは「わたしは差別しない」

と考え，善良な自己像をもっていた。しかし，自らの過去の言動をスー（2020）が示す

244



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

実例と照らし合わせることによって，自分がそれまでにマイクロアグレッションを無意識

的に，悪意なく，何度も繰り返してきたことに気づくことができた。

マイクロアグレッションについて学ぶうちに，それはコミュニケーションの問題であ

り，「コミュニケーションを図る資質・能力」の育成を公に掲げる英語教育にとっても大

いに関係するものだと考えるようになった。特に，マイクロアグレッションが他者のルー

ツ（人種や国籍など）や言語能力などとの関連において生じるとき，英語教育との関係は

無視できない。わたしは英語教育と人権教育をつなぐ糸口がマイクロアグレッションにあ

るのではないかと考え，そのなかでも人種的（racial）マイクロアグレッションに焦点を

当て，教材開発や授業案作成に取り組むようになった。

3．5．〈日本人〉としての特権的ポジショナリティの自覚 

スー（2020）の訳者あとがきは，日本社会において〈日本人〉とは見なされない人び

とが日々経験する人種的マイクロアグレッションの現状に言及していた。同時に，「日本

社会における日本人はマイノリティ集団に対してある種の特権を有する集団（特権集団）

と言える」（スー，2020，p.446）と指摘していた。この記述を読んでわたしは責められ

ていると感じ，困惑し，憤慨した。しかし，グッとこらえ，日本社会において人種的マイ

クロアグレッションを経験している人びとのストーリーに耳を傾けてみた。責められてい

るという感覚は次第になくなった。むしろ，問題は〈日本人〉の無知と鈍感さにあり，

〈日本人〉が変わっていかなければならないと考えるようになった。

わたしが〈日本人〉として「ふつうに生きている」ことの背後には，日本社会の人種的

マイノリティが経験する抑圧がある。そして，その「ふつう」こそが特権の証左である。

このことに気づく前と後では世界の見え方が変わるほどに，わたしは〈日本人〉として享

受する特権や日本社会のレイシズムとの共犯関係をたえず意識するようになった。

3．6．アンチレイシストとしての目覚め 

スー（2020）およびその訳者あとがきがきっかけで，レイシズムについて学んでみよ

うと思い，当時（2022年 2月）話題になっていたDiAngelo（2021）を読んでみることに

した。同書の第 1 章はアンチレイシストを定義していた。すなわち，「レイシストの反対

はレイシストではないことではなく，アンチレイシスト」であって，「レイシズムがデ

フォルトになっている社会では，レイシズムの打破に向けて取り組まなければ，レイシズ
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ムの現状に加担しているのと同じである」（DiAngelo, 2021, p.18）という記述である。こ

の記述とそれまでの経験が重なり，わたしはアンチレイシストを名乗るようになった。

4．考察 

4．1．わたしがアンチレイシストを名乗ることがもつ意味（研究課題 1への答え） 

わたしは教育や研究の延長線上でアンチレイシストに目覚めたため，アンチレイシスト

としてのわたしと英語教育研究者としてのわたしは融合している。だからこそ，自分の研

究領域である英語教育においてアンチレイシスト教育を研究し，自らも実践していきた

い。その際，ことば・文化・コミュニケーションと人種が交差するところで起こる日常の

レイシズム（例えば，人種的マイクロアグレッション）に焦点を当て，その解消に向けて

英語教育にできることを明らかにしていきたいと考えている。

わたしにはレイシストとしての過去がある。深い後悔だけでなく，過去としっかり向き

合わず，善良な自己像に安住してきたという後ろめたさがある。また，アンチレイシスト

を名乗るようになっても，わたしは〈日本人〉としての特権をもち，日本社会のレイシズ

ムと共犯関係にある。このような事実があるから，わたしの最大の関心は（海外ではな

く）日本社会のレイシズムにある。わたしは〈日本人〉のディスエンパワメントに資する

ものとして，英語教育におけるアンチレイシスト教育を構想したいと考えている。

4．2．アンチレイシストとして目覚めるための転機となる経験（研究課題 2への答え） 

わたしをアンチレイシストとして目覚めさせる決め手となったのは DiAngelo（2021）

の記述であったが，それに先立つ重要な経験として以下の 4 つをあげることができる。 

第一に，批判的アプローチによって，ことば・文化・コミュニケーションをとりまく支

配的言説を問いなおすことである。批判的アプローチとの出会いによって培われた知的態

度は，数年後，人種概念や人種化の問題点を理解する際に大いに役立った。批判的アプ

ローチのように支配的言説を問いなおす視点は，ことばと文化の教育に携わる者がアンチ

レイシストとして目覚めるための準備段階として必須だと考えられる。

第二に，人権を自らの教育実践の中心におくことである。人権教育との出会いによっ

て，わたしは自らの英語教育実践を人権教育と一体化させるようになり，人権学習の時間

だけでなく，英語の授業でも人権教育を展開したいと考えるようになった。人権教育とい
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う視点がなければ，マイクロアグレッションの概説書を手に取ろうとは思わなかったであ

ろうし，レイシズムについて自発的に学びを深めようとはしなかったであろう。

第三に，差別の捉え方を転換させ，自らの善良さを問いなおすことである。スー

（2020）を通してマイクロアグレッションについて学んだことで，差別の捉え方を刷新す

ることができた。また，「わたしは差別しない」という自らの善良さを問いなおすことも

できた。善良な自己像に切り込まない限り，たとえ差別問題に関心があっても「思いや

り」によって解決を図ろうとしたり，マイクロアグレッションを繰り返したりするかもし

れない。レイシズムに限らず，差別を我がこととして捉え，解消に向けて行動を起こすた

めには，まずひとりひとりが自らの善良さと向き合うことが必要であろう。

 最後に，日本社会の人種的マイノリティが経験する抑圧の現実を知り，〈日本人〉とし

ての特権的ポジショナリティに自覚的になることである。スー（2020）の訳者あとがき

において日本社会の人種的マイクロアグレッションの現実と〈日本人〉としての特権を指

摘され，わたしは困惑し，憤慨した。しかし，日本社会のミックスルーツの人びとのス

トーリーに触れることで，抑圧の現実を受け止めることができた。また，自分が〈日本

人〉として特権を有し，不自由なく生きていることにも気づくことができた。人種的マイ

ノリティが日々経験する抑圧への気づきと，〈日本人〉としての特権的ポジショナリティ

への気づきが，アンチレイシストとして目覚める最終到達点に至るために必須であった。

文献

DiAngelo, R. (2021). Nice Racism: How Progressive White People Perpetuate Racial 

Harm. Penguin.  

Kubota, R. (2021). Critical antiracist pedagogy in ELT. ELT Journal, 75(3), 237-246. 

Von Esch, K., Motha, S., & Kubota, R. (2020). Race and language teaching. Language 

Teaching, 53, 391-421. 

スー，D. W.（2020）．『日常生活に埋め込まれたマイクロアグレッション―人種，ジェン

ダー，性的指向：マイノリティに向けられる無意識の差別』（マイクロアグレッ

ション研究会，訳）明石書店．（原典 2010）

井本由紀（2013）．オートエスノグラフィー．藤田結子，北村文（編）『現代エスノグラ

フィー―新しいフィールドワークの理論と実践』（pp.104-111）新曜社．

247



言語文化教育研究学会 第 10 回年次大会 言語文化教育研究とは何か 予稿集 

【口頭発表】 

言語文化教育にポスト質的研究をひらく試み

―食と景観に着目したナラティブとフィールドワークの実践から―

佐藤剛裕(有限会社佐藤事務所) 

キーワード

ポスト質的研究, フードスケープ, アッサンブラージュ，器官なき足場かけ 

1．はじめに

本発表は，食と景観 (foodscape) のエージェンシーに着目した学習者との協働でのナ

ラティブ産出とフィールドワークの活動を通したいくつかの日本語教育実践を回折的に記

述しながら，ポスト質的研究の思潮が今後どのように言語文化教育実践に資するかをとも

に考えることを目的とする実践研究報告である。

ポスト質的研究を本邦の教育分野に紹介したのは，特別支援教育分野での実践を行う楠

見友輔の研究である。社会文化的アプローチで媒介された主体性に着目した研究（楠見, 

2018）からの議論を発展させ, 非－人間である物質の主体性に着目するニュー・マテリア

リズム思想の教育分野への波及を紹介し，さらにポスト質的研究 (Lather, 2013; Lather

& St.Pierre, 2013) という枠組みで包括的に概観した(楠見, 2023)。その中では特にカレ

ン・バラッド (Barad, 2007/2023) の影響を大きく受けたレンズタグチらが，砂場で遊ん

でいる少女の写真を物と人間を二分しない思考で捉え「砂が少女と遊んでいる」と解釈し

た試み(Hultman & Lenz Taguchi, 2010)の影響が大きかった（楠見, 2021）。このような

考え方が，言語文化教育実践にどのように影響するかを考えたい。

2．実践事例 

2．1．グリゴリ 

2．1．1．『きいて まねして はなして』を用いたナラティブに現れた食と景観 

ウクライナ出身の日本語学習者グリゴリさん（仮名）は，初級教材を学び終えていたが

脈絡のあるまとまった話ができなかった。そこで日本語教育支援グループ「ことのは」に
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よる初級教材『きいてまねしてはなして』(ことのは, 2021)を使ったところ，次第に，食

べたものや見た景色とそれにともなう色々な思い出を話してくれるようになった。

たとえば，ウクライナ西部の曲がりくねった山道を自慢のドイツ車で走り抜けた雨の日

に感じた森の匂いや，民宿の庭にある薬草のたっぷり入った鉄釜の露天風呂の匂いだと

か，サウナを出た後に食べる魚の干物の味や匂いなどに始まって，郊外の草原と森の境の

あたりにあるお父さんの養蜂場の景色，その蜂蜜を使って父が作っていた酒の味とか，親

しい人々と一緒にシャクシューカと呼ばれるバーベキューをすることや，子供が教会で洗

礼を受けるときの名付け親である代父母一家との結びつきがウクライナの地域社会ではど

れだけ大切な意味を持つものであるかなどの話である。

2．1．2．『きいて まねして はなして』における食と景観 

『きいて まねして はなして』は，登場人物のモノローグ文をモデルとして音読練習を

行い，その文についての理解を問う質問を，学習者自身に振り向けることで学習者の発話

を促すというような手法が取られる。この教材の開発に助言を行った西口光一は，この方

法論を内言と外言のようなヴィゴツキー心理学やバフチンの対話理論を援用しながら理論

化し「マスターテクスト・アプローチ」と命名した (西口 2020)。この教科書の中でも特

に，自分の出身地を紹介するユニット 15 の「わたしの町，ダナン」は，日本に住むベト

ナム人の会社員が出身地ダナンのビーチやドラゴン橋などの名所の景色や名物料理のブン

チャーカーを紹介する内容で，特に学習者の発話が弾む箇所である。この教科書には全体

的に食べ物や景観の描写が非常に多く，それが効果を上げていることが感じられるが，そ

れが理論的に構築されたものなのか，経験的に選択されたものかの判断が非常に難しい。

2．2．ジェイムズ 

2．2．1．モデル文を用いない食と景観についてのナラティブ産出活動 

別の学習者ジェイムスさん（仮名）は，最初に「今までで，一番印象に残っている風景

はどんな景色でしたか？そこで何を食べましたか？」という質問をしただけで，あとは微

かに相槌を打つだけでこのような素晴らしい物語を紡ぎ出してくれた。

子供の頃に休みのたびに通っていた田舎にある祖父母の家の中庭に置かれたテーブル

で祖父とカードやチェスで遊んだり，ごはんを食べたりした。祖父はタバコが大好き

だったが，僕の前では吸わないでいてくれた。中庭にあったりんごの木に実がなると祖

母がジャムを大きなジャーに一杯に作ってくれた。僕たち兄弟はそのジャムをおばあ
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ちゃんのジャムという意味のウクライナ語で「バアバ・ジャム」と呼んでいた。それが

なくなる頃には，また田舎に帰る時期がやってくる。大人になってから訪れたら，周り

は同じような建売り住宅が並んでいて祖父母の家がどこだったのかわからなかった。そ

れだけ祖父母の家が子供の頃の僕たち兄弟にとっては特別な場所だったのだとわかっ

た。

3．考察 

3．１．IRFサイクルと足場かけ 

二つの実践を振り返ると，初期段階においてはモデル文を必要とし，細かに一問一答を

繰り返すという IRF モデルと呼ばれるプロセスを通して懇切丁寧な足場かけをする必要

があった。ヴァン・デ・ポルらが描いたように，初学者のうちは，問いかけやフィード

バックによる足場かけとしての支援の度合いが高いが，学習が進み学習者の応答性が高ま

るにつれて，教師は足場かけの支援を手放し，学習者は自分自身の言葉で語ることができ

るように成長を遂げていく。ヴァン・デ・ポルらは社会文化的アプローチの観点から，学

習者と教師の応答と足場かけの相互作用が行き交う関係性をコンティンジェント・ティー

チングと捉える(Van de Pol et al, 2009, 2010; 楠見, 2018)。ポスト質的研究の立場では,

このコンティンジェンシーと呼ばれる領域をさらに精緻に捉えるために，そこにかかわる

社会文化的な媒介物にも人間と同じような主体性(agency)があるという認識に立つことが

有効だと考える。

3．2．ポスト質的研究からの足場かけの再定義 

ポスト質的研究の文脈では，このような認識を，ジル・ドゥルーズ，ダナ・ハラウェ

イ，カレン・バラッドらの用語で語る（楠見, 2023）。学習者と教師のほかにも様々な人

間と非人間的な「もの」の主体性が対等に同一の内在平面上でからみあうリゾーム構造状

のネットワークが張り巡らされることで学びの「場」が形成されており，それが内－作用

をしながら絶え間なく生成変化していくアッサンブラージュを形成しているという認識で

ある。しかも，学校などの現実の教室であれ，オンライン空間であれ，物理的に存在して

いる人や物とナラティブの中に登場する人や物とは分け隔てなく平等に存在している。そ

のようなアッサンブラージュがおりなすナラティブは，すでにマッツェイによって「器官

なき声(Voice without Organs)」とも呼ばれている(Mazzei, 2013)。それにならえば，ナ
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ラティブの産出能力を自己成長させる手がかりは「器官なき足場かけ (Scaffolding

without Organs)」と呼ぶこともできるであろう。学習者と支援者を含む中心を持たない

アッサンブラージュの総体が，新たな語りを生み出す足場かけとして機能しながら，生成

変化を続けていくのだ。

3．3．実践への立ち返り 

ここで，食や景観といった自伝的記憶を想起する手がかりになりやすい非人間的な要素

の主体性を人間と対等な内在平面上にあるものだととらえることで，ナラティブ産出のた

めの効果的な足場かけができるようだという知識が経験的に形作られてきた時に，それが

再現性があり実証的に正しいものだといえるのかどうかという仮説を立てて時間をかけて

検証するような応答責任があるのかどうかが問題になってくる。だが，ポスト質的研究で

は，そのような実証研究よりもむしろ，教育観や教授法がまだ完全にテンプレート化して

いない状態の，現在進行形で理論構築が進められている段階で実践の中に恐れることなく

取り入れる態度をとる。そこで, モデル文を用いたナラティブ産出活動から，現実世界に

ある食や景観のおりなすアッサンブラージュを実際に体験することを器官なき足場かけと

捉えたナラティブ産出活動実践へと立ち返ることにした。

4．新たな実践 

4．1．地域の国際交流イベントでの寺社めぐり体験 

新年に地域日本語教室の学習者たちとともに目黒区と港区にまたがる山手七福神巡りを

する交流イベントに参加した時のことだ。コースの最後に，ある小高い丘に立つ寺を訪れ

た。本堂や周りのお堂にお参りした後に本堂の裏手に回ってみると，後ろにはもう一つ本

地仏の像が建っていた。その後側は切り立った崖のようになっていて，そこには小さな鳥

居と小さな石標がひっそりと立っていたのだ。誰もがそこに厳かな静謐さを感じとって静

まり返った。そして，その鳥居の向こうの，ほとんど何もないようにみえる空間にただ手

を合わせた。山を降りて，門前通りのそば屋に立ち寄り精進落としをしたが，そこでは普

段の学習支援活動以上におしゃべりが盛り上がり，よい直会となった。この時に，地図を

見ながら街を歩いて寺社がどのような地形に置かれているかを感じ，また飲み食いすると

いう実際の活動が語り合いを活性化することを確認した。
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4．2．横浜デザイン学院でのフィールドワーク実践事例 

横浜デザイン学院のいくつかのクラスでは，学校周辺地域のフィールドワークや美術館

と連携した対話型鑑賞などの対話と活動を組み合わせたコースデザインを実践している。

その一環として，アートによる町おこしが行なわれた黄金町周辺地域のフィールドワーク

を行った。あるクラスでは，路上のハザードマップを見て，水害の危険地帯が中区から南

区にかけての大岡川と中村川に挟まれた地域に広がっていて，黄金町から日ノ出町にかけ

ての調査地一帯がその周縁部分に位置すること，そこが古くは吉田新田と呼ばれた埋め立

て地であることにも気がついた。そのような空間認識をもちながら黄金町で開かれていた

秋のバザールでのアート作品展示を見たり，出展作家と対話をしたり，途中ではコンビニ

でお菓子を買ってガード下の公園で食べながら語り合った。

また，西区の平沼新田であった地域の周縁部にある浅間神社の周囲には横穴古墳跡があ

ることが由緒書きに書かれていた。神社の裏側には隠れ谷と名付けられた深い谷が横た

わっており，そこが古い時代から埋葬地として使われた阿古屋の谷であることが伺われ

た。帰り道には和菓子屋でみたらしだんごを買って公園で食べながら語り合った。

5. まとめ：方法論なき方法論

ポスト質的研究は，質的研究が実証主義を志向することで創造性が阻害されているとい

う息苦しさから出発した，固定した方法論を持たない方法論である(Lether & St. Pierre, 

2013, St. Pierre, 2016, 楠見, 2023)。教育実践と理論研究を二元的に分け隔てることな

く，理論の形成過程とともに実践しながら考えることを目指したい。

社会文化的アプローチの文脈での学習者と教師の関係をコンティンジェンシーととらえ

ていたのを一歩推し進めて，主体性を持った人間と非人間の織り成すアッサンブラージュ

ととらえることで精緻にものが見えるようになる可能性を感じたり，食や景観といった非

人間要素が加わることで語りが生まれる可能性が感じられたりするのであれば，それの実

証性を確認するよりも，その経験知をもとに新たな実践の方法を生み出すことを考えたほ

うが前向きではないかと思う。理論が未完成な状態であっても，実践の中で活用して，さ

らなる新しい方法論へと絶え間なく生成変化していくことを選びたい。
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