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日本語学科新設に携わった教師の経験 

タイの大学で教える日本人教師のストーリー 

 

大河内 瞳 

【要旨】 

本稿は、タイの大学で教える日本人日本語教師の経験した日本語学科新設が、その教師にとって

どのような経験であったのかを理解することを目的とする。そこで、本研究では日本語学科新設に

携わった経験を持つ、タイの大学で教える日本人教師吉田さんに協力をいただいた。吉田さんの経

験を理解するため、インタビューを 5 回行い、インタビューでの吉田さんの語りを分析した。 

その結果、吉田さんは日本語学科新設を通して、授業観の変化と学び手としてのあり方という 2

つの大きな学びを経験していることがわかった。これらの学びは、学科新設に携わる以前に参加し

たセミナーと勉強会での経験が前提となっていた。また、学科新設に向けて学科のビジョンを確立

し、具体化するプロセスと、吉田さんの授業観を見つめ直すプロセスが、同時に進行したことによ

って、吉田さんの学びは促されていることが明らかになった。 

【キーワード】 日本語学科新設・教師の経験・教師の学び・授業観の変化・タイの大学 

 

1. 研究目的と先行研究 

2. 研究概要 

2.1 研究協力者 

2.2 調査方法 

2.3 分析方法 

2.4 吉田さんが教える A 大学 

3. 吉田さんの経験 

3.1 日本語教師になった経緯 

 3.2 初任研修と吉田さんの授業観 

3.3 授業観の見つめ直し 

 3.4 日本語学科新設と授業観の変化 

4. 考察 

5. まとめと今後の課題 

 

1. 研究目的と先行研究 

 本研究のフィールドとなったタイは、日本語教育が盛んな国の 1 つである。国際交流基金の

調査によると、2012 年の時点で、日本語が教えられているタイの大学は 95 校あり、そのうち

の 38 校では日本語が主専攻科目として教えられているという（国際交流基金, 2013）。これは、

約 8 割の大学で日本語教育が行われ、そのうち 4 割の大学で日本語学科が開設されていること

を意味する。大学レベルの日本語教育はすでに飽和状態に達したと言われる（カノックワン, 

2012）が、このような日本語教育の隆盛は、タイで教える日本人教師にどのような影響を与え

ているのだろうか。本稿では、日本語学科新設に携わった日本人教師がどのような経験をしたの

かを明らかにすることを目的とする。 

 タイでは、1971 年にチュラーロンコーン大学で主専攻学科が開設されたのを皮切りに、多く
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の大学で日本語学科が開設された。そして上述したように、2012 年までに 4 割の大学が日本語

主専攻学科を有するに至った（国際交流基金, 2013）。主専攻学科の新設に向けた取り組みはど

のように行われているのだろうか。ここでは、池田（2005）を例に見ていく。 

 池田（前掲）はウボンラチャタニ大学での日本語学科新設についてまとめている。ウボンラチ

ャタニ大学は、1990 年に創立されたイサーンというタイの東北地方にある大学である。2003

年から日本語の副専攻課程が開始されたが、「イサーン地方の国立大学で日本語の主専攻課程を

有する大学が存在せず、主専攻課程での学習を志す者に履修の機会を与えることが喫緊の課題で

あると考えられていた」（p. 122）ことから、日本語主専攻学科が開設されることになったとい

う。学科新設に向けた準備は、二段階で行われている。 

 第一段階はカリキュラムの作成で、青年海外協力隊日本語教師隊員として派遣された筆者、つ

まり池田氏が中心となっている。カリキュラムは日本語学科の理念、目標を具体的に実現するた

めの方針であることを踏まえ、日本語能力と人間育成という両側面から検討、作成されている。

作成された原案は、学部内の会議、さらに大学の評議会を通して、最終的な決定がなされる。第

二段階は、決定されたカリキュラムをもとに授業実施が可能なように、具体化していく作業であ

る。池田（前掲）では、カリキュラム作成に焦点を置いてまとめられており、第二段階の準備に

関する詳細は述べられていない。およそ 1 年間の準備期間を経て、ウボンラチャタニ大学では

2006 年度より日本語主専攻課程をスタートさせるという。 

 また、三浦（1999）は、国際交流基金派遣の専門家としてナレースワン大学に赴任した筆者

が携わった業務に関する報告をまとめている。ナレースワン大学では、筆者が赴任する前年度に

日本語主専攻課程が開始されており、カリキュラムはすでに作成されていたものの、その中身が

存在していなかったという。その結果、各科目で扱う内容は担当教師に委ねられていた。そこで、

筆者がまとめ役となることで、カリキュラムの中身埋めの作業、言い換えれば、各科目で何を教

えていくかというカリキュラムの具体化が行われ、日本語主専攻コースの充実が図られた。 

 このように、学科新設においては、カリキュラムの作成と授業実施に向けたカリキュラムの具

体化という 2 つの作業が重要である。ただし、カリキュラムは一度作成されればそれで終わり

というものではなく、数年おきに見直しが行われている。例えば、エックアリヤスィリ（2008）

では、プリンス・オブ・ソンクラー大学のカリキュラム改訂のために、在学生、卒業生、卒業生

の就職先企業、プリンス・オブ・ソンクラー大学の日本語教師にアンケート調査やインタビュー

を実施し、その結果をもとに、現行のカリキュラムの評価を行っている。また、小西（1998）

では、チェンマイ大学のカリキュラム改訂が検討されているが、そこでは、学習者と教育機関と

いう 2 つの視座から論じられている。 

 カリキュラムの作成とその具体化の作業は、学科新設、及び学科維持において要であり、いか

にこれらの作業を行っていくかは、各日本語主専攻学科が抱える課題だと言える。しかしながら、

このような作業に携わることは、教師にとってどのような意味を持つのだろうか。日本語学科新

設、それに伴うカリキュラムの作成といった作業を単なる業務にしてしまうことなく、それに参

加する教師にとって意味のある作業とするためにも、学科新設という経験を教師の視点から理解
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する必要があると思われる。 

 以上の点を踏まえ、本研究では日本語学科新設に携わった教師の経験を明らかにすることを目

的とする。2 章では、研究の概要を、研究協力者、調査方法、分析方法という 3 点から述べた上

で、協力者が教える A 大学について説明を行う。3 章では、本研究の協力者である吉田さんの

経験を記述する。4 章では、吉田さんの経験がどのような意味を持っていたのか、学びという側

面から考察を述べる。最後の 5 章は、本研究のまとめを行う。 

 

2. 研究概要 

2.1 研究協力者 

 まず、本研究でタイをフィールドとしたのは、筆者自身がタイで教えた経験があり、そのとき

の経験が協力者の置かれた状況を理解する際に役に立つと考えたからである。次に、前章で触れ

たように、タイの日本語教育は、飽和状態にあるとは言え、学科新設が教師に与える影響を明ら

かにする研究は行われていない。だが、学科新設が単なる業務で終わることなく、その作業に携

わった教師にとって意味のあるものにするためには、教師の視点から学科新設という出来事を捉

える必要がある。以上の筆者自身の経験とこれまでの研究の不足という 2 点から、タイをフィ

ールドとする。 

 続いて、協力者探しは、筆者自身の知り合いに連絡を取ったり、知人に紹介してもらったりし

て行った。研究を始めた当初は、タイの大学で教える日本人日本語教師の経験を理解することを

目的として、研究に協力してくれる人を探していた。それは日本語学科新設が教師にとって重要

な出来事であるという点を十分に理解していなかったからである。そのため、日本語教師になっ

た経緯や日本語教師としての経験といった漠然とした問いを、協力者に投げかけていた。しかし

ながら、A 大学のホテル観光学科で教える吉田さん1にインタビューをする中で、日本語学科新

設が、教師としての吉田さんのあり方に大きな影響を与えていることを理解するようになり、こ

の点を深く理解したいと考えて、吉田さんに研究協力をお願いすることにした。なお、協力者選

びを目的としたインタビューを受けた人の中で、日本語学科新設に携わったことがあるのは吉田

さんだけであった。このことから、吉田さんは、本研究の問いを明らかにする上で有益な情報を

提供してくれるであろうと思われた。このような協力者選びを、Maxwell（2005）は、目的的

選択（purposeful selection）と呼び、質的研究での協力者選定において考慮されるべき最も重

要な点だとしている。 

 

2.2 調査方法 

 1 章で述べたように、本研究は、吉田さんの視点から吉田さんの経験とそれに対する意味づけ

を理解することが目的である。この目的を達成するためには、インタビューという調査方法が適

していると考えられる。なぜなら、インタビューとは「人々がある経験や出来事に対して付与す

                                                   
1   吉田さんの名前、及び後出する同僚の名前はともに仮名で、協力者につけていただいた。ま

た、同僚の敬称に関しては、吉田さんが使用しているものを採用した。 



海外日本語教育研究 第 3 号 (2016.12)【投稿論文】 

4 

る意味づけをそれが語られる個人の全体性や具体的な文脈とのつながりのなかでとらえること

のできる方法」（徳田, 2013, p. 307）だからである。 

 そこでインタビュー2を、協力者である吉田さんが A 大学で教えて 8 年目に 3 回、9 年目に 1

回、10 年目に 1 回行った。インタビューでは、吉田さんの日本語教師としての経験を中心にし

つつもそれに限定されることなく、自由にそれまでの経験や出来事、さらにはそれらへの意味づ

けを語ってもらった。具体的には、はじめの 2 回のインタビューで日本語教師になった経緯や A

大学をはじめとするタイで日本語教師になってからの経験について、3 回目以降は、吉田さんに

よって語られた経験の中でも鍵となっていると思われる経験や出来事について深くたずねた。イ

ンタビューは吉田さんの承諾を得た上で、全て IC レコーダーに録音し、文字起こしをした。こ

のインタビューを文字起こししたものが本研究の主なデータである。なお、吉田さんの経験を記

述していく中で不明な点や確認したい点などについてやりとりをしたメールも補足データとす

る。 

 

2.3 分析方法 

 分析の出発点は、録音した語りを文字起こしし、何度も繰り返しデータを読んだ上で、意味を

なすまとまりに区切っていく作業である（能智, 2013）。そして、全てのまとまりには、そのま

とまりの内容を表すコードを付した。その際、データ内のことばを利用する形でコーディングを

行った。次に、本研究は教師の経験を日本語学科新設という出来事から捉えようしていることか

ら、日本語学科新設とそれに対する吉田さんの意味づけを軸にして、これらと関わる出来事を抽

出し、その関係がわかるようにストーリーラインを描いていった。そうすることで、吉田さんの

日本語学科新設という経験を捉える枠組みである学びというテーマが得られた。今度は、学びと

いうテーマを軸に吉田さんの経験のストーリーを描き直すと、日本語教師としての出発点、吉田

さんの初期の授業観の形成、初期の授業観の見つめ直し、授業観の変化という 4 つのプロセス

があることがわかった。したがって、次章で紹介する吉田さんの経験のストーリーはこの 4 つ

のプロセスに基づいてまとめている。 

 こうした分析では、語り手が語った経験が分析され、その分析を通じて語り手が経験した出来

事の背景にある独特のテーマや意味構造が探求される（能智, 前掲）。そうすることで、語られ

た経験の意味を探ることができるのである。これは本研究の目的と合致していることから、本研

究ではこの分析方法を採用した。 

 

2.4 吉田さんが教える A大学 

 吉田さんの経験を記述する前に、吉田さんが教える A 大学について紹介をしておこう。A 大

学はタイの中でも比較的大きい都市にある私立大学である。吉田さんがA大学に赴任したとき、

日本語は、主にホテル観光学科の学生に対する選択科目として教えられていた。そして、ホテル

観光学科の学科長が、選択科目の外国語は「その国の先生に担当してもらいたいっていう希望を

                                                   
2   具体的なインタビューの実施日は、協力者のプライバシー保護のため明らかにしない。 
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持ってらして、学科長の意向」で、日本語の授業を担当しているのは日本人教師だけであった。 

 日本語学科新設に関しては、学長からホテル観光学科で教えている八木さんのもとに話があっ

た。この頃、八木さん、片山さん、吉田さんの 3 人は個人的に勉強会を開いており、このメン

バーで学科新設のための話し合いも行った。八木さんと片山さんは、永住を念頭に入れてタイで

生活しており、タイ語能力も高く、その後も長期的に A 大学で教えていく予定の日本人教師で

ある。その当時、日本語を教えるタイ人教師はおらず、A 大学で教えて 20 年近い八木さんと、

10 年以上教えている片山さん、そして 7 年目の吉田さんの 3 人で、どのような学生を育ててい

くかといった話し合いを重ねていた。そして、学科の理念として、専門知識と異文化理解に基づ

き、国際社会に貢献し、タイと日本の架け橋となることができる人材の育成が掲げられた。3 人

での話し合いの結果は、八木さんがタイ語の書類にまとめ、学長に提出された。その後、外部評

価を受けて、「大学の役員会で承認を受けた後、大学庁に書類を提出して承認を受ける」という

流れであったと、吉田さんは記憶しているという。 

 では、次章で、このような学科新設に関わった吉田さんの経験を見ていこう。 

 

3. 吉田さんの経験 

3.1 日本語教師になった経緯 

 吉田さんは、タイの A 大学で教える男性の日本人日本語教師である。大学生の頃の「日本と

全然違う世界」3に触れた留学経験から、いつか「どこかの国と日本をつなぐ架け橋みたいな存

在になりたい」という思いを持つようになり、この思いを実現するために、日本語教師になるこ

とにした。タイの大学で教える以前は、日本の中学校で教えていたが、中学校の「教師になるっ

ていうのが、最終的な目的ってか、目標だったわけではな」く、その頃も「｛日本の｝外にも出

てみたいなっていうような気持ち」を抱いていた。この思いは徐々に大きくなり、中学校で教え

て 10 年くらいが経ったとき、吉田さんは日本語教師になることを決意する。そこで、何度か青

年海外協力隊の試験を「受けてみたんだけど、だめ」だった。「どうしたらいいだろうとかって

思うようになって、で、ちょっと日本語教師を派遣する会社みたいなのを調べ」てみることにし

た。そうして見つけた派遣会社に連絡を取ると、そこの理事長に「面接しましょうか？」と言わ

れ、面接をしてもらうことになった。「ま、話聞くだけでも行ってみようかなーと思って行って

みたら、なんか｛理事長の話が｝けっこう魅力的な話だった」。そして、理事長にタイという国

を勧められ、吉田さんは「あ、いいかもって思った」。 

 

  吉田 248：【前略】今このチャンスを逃したら、ひょっとしたらもう行けなくなるかもしれ

 ないってそんときに思って。これって、けっこうすごく長年の、思ってたことだし、

 多分今行かなかったとしたら、もう行くチャンスは絶対来ないだろうなーっていうふ

 うに思ったんですね。だから、じゃちょっとやってみようかなと思って。じゃそうし

 ます、じゃ行く方向で考えてみます｛と、その場で理事長に答えた｝。 

                                                   
3  「 」はインタビュー及びメールからの引用、｛ ｝は筆者の補足の際に用いる。 



海外日本語教育研究 第 3 号 (2016.12)【投稿論文】 

6 

（インタビュー1 回目） 

 

 そのとき勤めていた学校の校長や同僚に「安定した職」なのに、「辞めるのはもったいないん

じゃないか」と反対されたが、だからと言って「したいと言っている人を止めることはできな」

かった。「最終的には、あなたの意志を尊重しますみたいな感じ」で言ってもらい、吉田さんは

日本語教師としてタイに行くことを決めた。 

 

3.2 初任研修と吉田さんの授業観 

 吉田さんが日本語教師になった頃、授業に対して持っていた考えは、「教科書があるんだった

ら、それに沿って教えていく」というものだった。だから、教科書に「書いてあること、全部教

えるつもりで｛授業を｝やって」いたし、試験では「このときの助詞は何が入るかを書きなさい

とか」「文法を細かく問う」問題が多くなっていた。 

 吉田さんが「教科書に書いてあることを積み上げて、教えていくことが大切なのかな」という

考えを持つようになったのは、中学校の教師だった頃の経験が影響していた。中学校の教師にな

ってすぐに受けた初任研修で、教師を指導する立場にある指導主事に「教科書を教えてください

と言われた」のだ。 

 

  吉田 388：【前略】｛初任研修で指導主事に｝教科書は指導要領に基づいて作られているん

 だから、教科書を教えてくださいって言われたのがすーごく印象に残ってる。で、俺

 はなんか違うと思ってたから、違うと思ってるから、教科書で教えると思ってるから。

 でもそんときにそう言う言われたんですね。えーーーーって、でそれで｛「教科書で

 教えるんじゃないですか？って」｝質問して、いや違いますって言われて。【後略】 

（インタビュー1 回目） 

 

 指導主事のことばから、「教科書で教える」という考えから「教科書を教える」という考えへ

と、吉田さんの授業観は変化し、この授業観は、日本語教師になって、A 大学に赴任してからも

保持されていた。 

 

3.3 授業観の見つめ直し 

 「教科書を教える」という吉田さんの授業観は、A 大学で教えはじめて何年か経った頃から見

つめ直しが始まる。きっかけの 1 つは、国際交流基金のセミナーに参加したことである。セミ

ナーには、H 氏が来て、コミュニケーションのための日本語教育文法に関する話をされた。「教

科書にのってることを、そのまま鵜呑みにしてませんか？これは何のための練習ですか？という

感じの問いかけから始まっ」たこのセミナーに参加して、吉田さんは「そのまま教えることはや

っぱりちょっと危険だなって」感じた。「でも、じゃどうしたらいいの？っていうので、すぐ役

立つようなアイディアはもらえなかった。」「今すぐには使えないんだなって【中略】でも、言っ
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てることは、すごくよくわかったし、確かにそうだなって。だから、そういうことをこれから考

えていかないといけないんだなっていうふうに思」うようになった。だが、実際には「教科書に

のってる文型をどう教えていくかとかっていうようなところからは抜け出せてなかった」。 

 その後、H 氏のセミナーから行うようになった授業実践の見つめ直しを後押ししたのは、A

大学外の日本語教師の知り合いと開いている勉強会の存在であった。勉強会は、吉田さんが参加

している研究会で希望者が集まって始めたものだ。当初のメンバーは 6 人だったが、日本に帰

国した人や他の国に行った人もおり、「メンバーは多少入れ替わりがあ」るものの、「みんなで高

め合っていけたらいいなと」思い、吉田さんは参加し続けている。勉強会では主に、文献の輪読

を行っている。メンバーの興味関心に関連する文献を選び、各自それを読んだ上で集まる。会の

当日は、担当者がまとめたレジュメに沿って進められるが、参加者が疑問に思ったことや考えた

ことなどについても話し合われる。これまで読んできた中で、吉田さんが「いちばん勉強になっ

たと思うのは、H 先生の『コミュニケーションのための日本語教育文法』」という本の輪読だ。

H 氏のセミナーに参加した後の勉強会でこの文献を扱い、「何のために書くのか、話すのか、聞

くのか、読むのか」といった「『何のために』というところを考えるようになった」のである。 

 

3.4 日本語学科新設と授業観の変化 

 吉田さんは、H 氏のセミナーに参加する少し前に、大学院に進学している。大学院進学に際

しては、同僚の片山さんが日本語教育ですでに修士号を持っていたので、出願や受験の相談に乗

ってくれた。吉田さんと片山さんは一緒に働きはじめた頃から、いろいろな話をしていたわけで

はないが、片山さんが研究に興味を持っており「ちょっと｛研究のことを｝話したら、もうぐわ

っと来るから、すごい相談しやす」かった。また、日本語教育が専門ではないが大学院を修了し

ている同じく同僚の八木さんには「日本語分野に関係ない人にとってもわかりますか？みたいな

感じ」で、アドバイスをもらった。大学院在籍中も、片山さんは調査結果の「打ち込みとかまで

手伝ってくれたりした」。 

 大学院修了後、進学前や在籍中に研究に関していろいろ手伝ってくれた片山さんとは、「共通

の話題とかもできたし」話をする機会が増えていった。そして、片山さんの発案で、吉田さんた

ちは八木さんも含めて 3 人で勉強会を始めることにした。教科書分析に役立つようにと会話分

析の論文、カナルとスウェインのコミュニケーション能力に関する英語の論文などを輪読した。

吉田さんは「もうこれ、意味わからないけど書いとこうみたいな」感じで、レジュメを作成する

こともあったが、片山さんは「その辺もきっちりと、解釈してるっていうのかな、｛だから｝あ

っそういうことかーって教えられることとかもけっこう多」かった。しかし、勉強会は数か月し

か続かなかった。学長から八木さんに日本語学科を新設しようという話があり、勉強会が日本語

学科新設の話し合いの場に変わっていったのである。 

 日本語学科を立ち上げるために、吉田さん、八木さん、片山さんは、「どんな学生を育ててい

くべきか」というところから、話し合いを始めた。そして、すでに日本語学科はもうたくさんあ

るから、「新たな大学で日本語学科が開設されて、他の大学とどこがどう違うの？何の特色もな
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いことになって、それで人が集められるのかってふうに考えたとき、何か｛他の大学と｝違う特

色｛を｝持った学科であったほうがいいよね」ということに話が及んだ。「最初、けっこうビジ

ネスも大切だね」という意見が出ていたが、「ビジネスがうまくいくっていうのは、つまり、コ

ミュニケーションがちゃんとできるからうまくいくんだよね」と考えるようになり、「ビジネス

に特化するんじゃなくて、広く使えるコミュニケーションっていうもののほうが大切だっていう

ことに気がついて」コミュニケーションに重きを置いた学科にすることにした。 

 3 人での話し合いは、「みんなで意見を出し合いながら、おんなじ立場で」進められた。その

中でも、「イニシアチブをとってくれ」たのは、いちばんタイ語ができる八木さんで、「スケジュ

ール的なこととか、情報を仕入れて」きたり、「我々が考えたこととかまとめて学長に報告」し

たりする役割をしてくれた。日本語学科新設の準備は少しずつ進められた。 

 また、新設される日本語学科で使用するために、吉田さんたちは学科のコンセプトに合った教

科書作成も始めた。教科書の第 1 課と第 2 課は、学科新設の話し合いを進めてきた吉田さん、

八木さん、片山さんの 3 人で作成したが、それ以降は、新たに日本語学科のメンバーに加わる

ことになった山下さんも参加し、4 人で行われた。 

 こうして、吉田さんが A 大学で教えて 8 年目に日本語学科が新しく開設され、新入生を迎え

ることとなった。日本語学科新設後の吉田さんは「会話とかが教えられるように心がけてやるよ

うになってい」た。それは「文法ありき」ではなく、「実際に使えるような場面を考えて、そこ

に文型を入れていくっていうような」授業だ。 

 

  私 235：｛前のインタビューで｝少しずつ会話、話せるっていうことを、重きを置いた授業

 に変わっていったって感じの（吉田：そうですねー）おっしゃってたように理解した

 んですが（吉田：んんん、そうですそうです）それはどういう感じの授業になるんで

 すか？【後略】 

  吉田 236：例えば、文法をまず教えて、でそしてその文法を使って、どんな会話ができるの

 かなっていうようなことを今までは考えていたんですね。そうですよね？だいたい。

 【咳払い】まず、文型ありき。でも、それにはなんか限界があるっていうか、やっぱ

 り本当に話せるようにするためには、どうしてこの文型使わなきゃいけないの？って

 いう、このことが言いたいのに、どうしてこの文型を使わなきゃいけないの？ってい

 うの、んー、どうやって言ったらいいかな。例えば、言いたいことがあるときにはそ

 の文型とかあんまり気にしないで、言いやすいように、伝わるように言えればいいん

 ですよね。例えば、まだ何て言うん【少し笑いながら】でしょう、うまく、こうでき

 てないっていうか、自分自身でも葛藤があって。会話が教えられるように心がけてや

 るようになっていった。心がけてはいるんだけど、でも実際には、できてない部分っ

 ていうのもすごくあって。やっぱり、その文法に縛られてる部分っていうのかな。例

 えば、道案内するのに、まっすぐ行きます、右側です、とかで通じるわけじゃないで

 すか。でも、例えば｛『みんなの日本語Ⅰ』の｝23 課とかで、「行くと」が出てくる



海外日本語教育研究 第 3 号 (2016.12)【投稿論文】 

9 

 と【笑】、それを教える、てか、これ｛＝「行くと」という文型｝を使ってこういう

 表現ができるねっていうような形で。で、なんか試験とかでもそれを使わせるように

 仕向けてしまっている。そこがすごく歯がゆいんですけど、でも本当に道案内がした

 かったら、まっすぐ、右側です、とか、それだけでも通じるわけじゃないですか。で

 もそういう状況を、うまく作り出せていないっていうのが、なんか今ちょっと、自分

 としては歯がゆいんだけども、でも、こういう状況があって、じゃこういうことをし

 ないといけない、そのときに、どうすればいいか、どう言えばいいかっていうことを

 教えることのほうが大切だなと思うようになってます。 

（インタビュー3 回目） 

 

 ホテル観光学科の授業は、『みんなの日本語』をもとにホテル観光学科の学生用に独自に作成

された文法積み上げ式の教科書を使っているので、「文法に縛られる部分はある」。だから、吉田

さんはどうしたらいいか自分なりに「手探りで探している」状態だが、日本語学科の場合は「状

況っていうか場面を設定しながらやってるので、教科書とかも作っていってるので、日本語学科

でやっている、やろうとしていることに｛吉田さんが目指す授業のあり方は｝近い。日本語学科

で作成している教科書は、実際に学生が遭遇する可能性が高い、具体的な場面設定がなされてい

る。また、その場面に合った会話例、及び、どのような表現が、なぜ用いられているかが、日本

語とタイ語の両言語で説明されている。初任研修から「教科書を教える」という授業観を持って

いた吉田さんは、いかに「文法ありき」である授業から抜けだし、会話を教えていくかを探求す

るようになっていたのである。 

 

  吉田 396：勉強会｛＝吉田さんが八木さんと片山さんの 3 人で開いていた勉強会｝とかもや

 り、で、その日本語学科立ち上げの話になったときに、どんな学生を育てていくべき

 とかそういう話をしたときに、なんかやっぱりもっと、文法だけじゃなくてね、コミ

 ュニケーションがしっかりとれる学生っていうのが、本当に必要になってくるだろう

 なって。そういう学生のほうが重宝するだろうなって。だからそういう学生を育てる

 ためには、その文法とかだけじゃなくて、もっとその他のことも教えていかないとい

 けないよねっていうので、ま、いろいろ考えもこう、じゃ実践とするときにどうした

 らいいんだろうとかっていうのでやっぱ変ってきた、でしょうね。 

（インタビュー1 回目） 

 

 このように、吉田さんの授業観は、H 氏のセミナーと知人と開いている勉強会への参加を通

して、コミュニケーションに重きを置いた「会話ができるような授業」へと変化しはじめた。そ

して、日本語学科新設に携わったことで、変化は促され、かつ吉田さんの授業観はより具体化し

ていったのである。 
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4. 考察 

前章で記述した日本語学科新設に携わった吉田さんの経験は、端的に言えば、授業観の変化の

促進と授業観の具体化という学びの経験として捉えることができた。授業観といった教師が持つ

価値観は、実践における教師の行動の根底にあり、教師の実践を支えるものである。大河内（2016）

は、このような教師の価値観を、「根底にある教師の知識」（p. 150）と名づけている。根底にあ

る教師の知識は、教師の認知に関わる包括的な概念である。 

では、吉田さんの学びの経験を見ていこう。吉田さんは中学校の教師になったときに受けた初

任研修から教科書重視の授業観を持つようになったが、この授業観はいくつかの出来事を経験す

る中で変化していった。1 つ目の出来事は、国際交流基金で行われたセミナーへの参加である。

ここで吉田さんは自分の持つ授業観を批判的に捉え、授業実践の見つめ直しを行うようになった。

2 つ目は、A 大学外の日本語教師の知り合いと開いている勉強会への参加である。この勉強会は、

吉田さんが自身の授業実践を検討するときに重要な視点を得る場になっていた。そして、3 つ目

の出来事として、A 大学での日本語学科新設業務、及び学科のコンセプトに基づく教科書作成へ

の従事がある。教科書作成は、吉田さんたちの実践を方向づける学科のビジョンの具体化の作業

とも言える。 

1つ目と2つ目の出来事は、吉田さんが自分の持つ授業観を変化させるきっかけとなっていた。

だが、その変化を促し、授業観を具体化させたのは、3 つ目の出来事であった。日本語学科新設

に向けた話し合いは、A 大学の日本語学科独自のビジョンを発展させるプロセスであったが、こ

れは吉田さんが自身の持つ授業観を変化させるプロセスにもなっていた。センゲ（2006/2011）

によると、共有のビジョンは、個人が心から大切だと思うことを組織のメンバーがともに大切に

思うことで力が与えられるという。換言すれば、共有のビジョンは個人のビジョンの反映でなけ

ればならず、両者が切り離された状態では共有のビジョンはその効力を発揮することはできない。

日本語学科のビジョンは、吉田さん個人の授業観が反映されており、よって、吉田さんにとって

達成すべき価値を持ったものになりえたのである。 

そして、授業観が具体化されるプロセスは、日本語学科のビジョンに基づく教科書作成のプロ

セスと連動していた。吉田さんは、「文法ありき」からの脱却を目指していたが、脱却した後の

授業のあり方に対して、明確な授業観を持っているわけではなかった。そこで、教科書の作成が

重要な役割を担ったのである。教科書は吉田さんの持つ価値観と合致した学科のビジョンがもと

になっており、吉田さんは自分の授業観を教科書に投影することができ、それによって、吉田さ

んの授業観が具体化されていったのである。 

言うまでもないが、学科のビジョン構築は吉田さんが単独で行ったわけではない。吉田さん、

八木さん、片山さんの 3 人が開いていた個人的な勉強会の場が学科新設の話し合いの場になり、

勉強会を通して築いた 3 人の対等な関係が話し合いを支えていた。吉田さんたちは、日本語学

科のビジョン構築へ向けて連携を行っていた。このような相互参画は、メンバーの帰属心を生み

出すと言われている（セネット, 2006/2008）。帰属心がなければ、メンバーは負担を伴う業務に

従事する意味を見出すことができない。帰属心を持つことで、業務への専念、すなわち「心情的
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な投資」（ウィートリー, 2006/2009, p. 104）が可能になるのである。吉田さんたちの場合であ

れば、相互参画によって日本語学科新設に向けた業務、及び学科のビジョンに基づく教科書作成

への積極的な関与という心情的な投資がなされていた。このように、吉田さんの授業観と学科の

ビジョンは、対等な関係によって支えられた相互参画とそれによって生み出された帰属心を基盤

とし、相互に発展していった。その結果、日本語学科新設という経験は、吉田さんの学びに大き

な影響を与えたのである。 

このように、H 氏のセミナーと知り合いとの勉強会に加え、A 大学におけるともに学び合え

る関係と対等な関係、教育目標確立のプロセスと確立された目標が、吉田さんの学びに寄与して

いたと考えられる。だが、ここでの吉田さんの学びは授業観の変化だけではない。これらの要素

によって、吉田さん自身のあり方にも変化がもたらされていた。1 つ目の出来事である H 氏の

セミナーを受けたとき、吉田さんは「でも、じゃどうしたらいいの？っていうので、すぐ役立つ

ようなアイディアはもらえなかった」と語っていた。この語りから、H 氏がすでに持つ知識を

伝授されることを望むような態度で吉田さんがセミナーに参加していたことがわかる。このこと

は吉田さんが受動的な参加者（Elbaz, 1983）、あるいは「『知識』『技能』の『いれもの』」

（高木, 1999, p. 4）であったことを意味する。2 つ目の出来事である知り合いと開いている勉強

会では、授業観の見つめ直しで重要な着眼点を得ていた。それによって、伝授される知識を受け

入れる態度から、自ら考えていくように変わっていったと思われる。その後、3 つ目の出来事で

ある日本語学科の立ち上げは、吉田さんの実践が埋め込まれた文脈から立ち上がってきた学びの

場であり、この中で能動的に学ぶ存在へと変容しながら、授業観をシフトさせていった。受動的

な学び手から能動的な学び手へと、吉田さんに大きな変化がもたらされていたのである。 

以上、日本語学科新設に向けた話し合い、及び学科新設に伴う教科書作成は、吉田さんの根底

にある教師の知識の変化を促し、また具体化する役割を果たしていた。その変化とは、「教科書

を教える」から「会話ができるような授業」という授業観への変化であった。それに加え、吉田

さんにはいかに学んでいくかという学び手としてのあり方においても変化が見られた。ここでの

変化とは、受動的な参加者から能動的に学ぶ存在への変化であった。このように、吉田さんには

授業観と、学び手としてのあり方という 2 つの変化が生じていたのである。 

 

5. まとめと今後の課題 

吉田さんは、日本語学科新設に携わったことで、授業に対する価値観を変化させていた。また、

学び手としての吉田さんのあり方も変化していた。これらの変化は、吉田さんの学びとして捉え

ることができる。ただし、これらの変化は、日本語学科新設だけが影響を与えていたわけではな

い。H 氏のセミナー、及び知人と開いている勉強会への参加によって、吉田さんに引き起こさ

れていた授業の見つめ直しがあったことで、日本語学科新設が吉田さんにとって意味のある出来

事となったのである。ここから、教師の学びという変化は、決して所属する教育機関の経験によ

ってのみ起こるわけではなく、さまざまな出来事から影響を受けていることがわかる。 

その一方で、さまざまな出来事の中でも日本語学科新設は、吉田さんの学びに大きな影響を与
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えていた。それは、吉田さんが授業実践を見つめ直すプロセスが、日本語学科のビジョンの確立

と具体化のプロセスとともに発展していったからである。ここから、授業観という根底にある教

師の知識の変化は、所属する教育機関の変化から強く影響を受けていると言える。ただし、この

点において重要なのは、教師の知識と所属する教育機関のビジョンとに十分な関わりがあったこ

とである。日本語学科新設に関わったとしても、自分自身の授業観とかけ離れたビジョンであれ

ば、相互参画や心情的な投資は困難であり、吉田さんが経験したであろう学びは起きなかった可

能性がある。 

 以上、本稿では、タイの大学で教える日本人教師の経験を理解することを出発点として調査を

始めた。インタビューをする中で、日本語学科新設が教師に与える影響が大きいことから、学科

新設に着目して、教師の経験を記述していった。そうすることで、日本語学科新設という出来事

が、教師の所属機関内外での経験と相互に関連し合いながら、教師に学びをもたらしていること

がわかった。学科新設を単なる業務に終らせないためにも、教師の視点から日本語学科新設に携

わるという経験を記述し理解することが重要である。また、そうすることで、私たちは教師の経

験の理解をより重層的、かつ多角的に深めることができるのであり、こうした研究を積み重ねて

いくことが不可欠であろう。 

 

 

付記 

 本稿は、2016 年度大阪大学大学院文学研究科に提出した博士論文の一部に、加筆・修正を行

ったものです。 
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海外で行われる日本文化イベント・日本語イベントに関する基礎研究 

海外経験教師の自由記述データと捕獲率を用いた分析から 

 

高嶋 幸太・内山 聖未 

【要旨】 

海外でどのような日本文化・日本語イベントが行われ、どのイベントが学習者の動機づけにつな

がると考えられているのか、さらに運営上の工夫や留意点は何かを明らかにするため、海外日本語

教授経験者 45 名に調査を行った。本調査では得られた自由記述データをもとに、推定される全回答

数に対して現在どの程度の回答数が収集できているのかを示す統計指標「捕獲率」の計算を行った。

そして高い捕獲率を確認した上で、海外におけるイベントを文化紹介・体験型、日本語話者との交

流型、日本語使用型、コンテスト型の 4 つに整理した。調査結果から①イベントにより日本語学習

へ気持ちが向くような仕掛け作りをすること、②日本語が伝わったという自信が持てるよう、協力

者と密な情報共有を行うこと、③学習者が内容決定に関わり、達成感が得られるよう発表や報告の

機会を設けること、④なるべく多くの学習者が関われるよう配慮することの重要性が示唆された。 

【キーワード】 海外日本語教育・日本文化イベント・日本語イベント・動機づけ・捕獲率 

 

1. 研究目的 

2. 先行研究と研究課題 

 2.1 動機および動機づけ研究 

2.2 日本文化・日本語イベントに関する

研究 

3. 調査方法 

3.1 調査協力者 

3.2 分析方法 

4. 調査結果 

4.1 学習者の動機づけにつながった 

イベント 

4.2 学習者の動機づけに特につながら

なかったイベント 

5. 考察 

5.1 文化紹介・体験型イベント 

5.2 日本語話者との交流型イベント 

5.3 日本語使用型イベント 

5.4 コンテスト型イベント 

5.5 本章のまとめ 

6. 結語と今後の課題 

参考文献 

 

1. 研究目的 

 海外の日本語教育現場における日本文化イベント・日本語イベントに関する実践報告は多数存

在している。そこで筆者らは、海外経験教師がどのようなイベントを行ったかが概括的にまとめ

られていれば、今後、海外で教える人や現在海外の日本語教育に携わっている人が、実践でイベ

ントを開催する際の参考になるのではないかと考えた。本稿では、特定の国・地域に偏らないよ

うに配慮し、アジア・欧州・中東・アフリカ・南北米・大洋州などの海外地域で日本語を教えた
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経験がある教師 45 名を対象に、海外でどのような日本文化・日本語イベントが行われ、そして

どのイベントが学習者の動機づけにつながると考えられているのか、さらに動機づけにつながる

ための運営上の工夫や留意点は何かを明らかにするため、調査を行った1。 

 

2. 先行研究と研究課題 

 本章ではこれまでの動機および動機づけ研究、日本文化・日本語イベント研究を取り上げる。 

 

2.1 動機および動機づけ研究 

動機づけ研究は 1970 年代から盛んになり、Gardner & Lambert（1972）による統合的動機づ

けと道具的動機づけの 2 分類が主流であった。Gardner（1985）は、統合性と学習環境への態

度が学習意欲に関わり、この 3 要因を合わせて統合的動機と呼んだ。そしてこの統合的動機が第

二言語の習熟度に影響すると仮定したのが、いわゆる社会教育モデルの一部である。しかし 1990

年頃から、2 項対立的に扱うことの限界や、外国語環境に適用することへの疑問、調査方法の問

題などの点から批判が生じ、動機づけ研究は、Gardner らの社会心理学的アプローチに加え、

教育心理学的アプローチが採りいれられていく。そして、その教育心理学的アプローチの代表的

なものが Deci & Ryan（1985, 2000）の「自己決定理論」である。学習に対して自律的である

ことが、よりよい学習成果と精神的健康をもたらし、強い動機づけを生み出すという理論である。

これは、それまでの内発的動機づけと外発的動機づけという 2 項対立的な分類から、いかにして

外発的動機づけが内発的動機づけへと変化していくのかというその連続性に注目したものであ

る。そしてその内発的動機づけにおいては「自己決定感」「他者受容感」「有能感」の要素が重要

だと述べている。自己決定理論以降、この理論を応用したさまざまな研究が現れ、学習者の動機

が高まる過程や要因についてなど、より一層教育実践に役立つような研究がさかんになる。 

そして実践への還元を目指した研究が多く現れた中で、新たなアプローチとして支持されるよ

うになったのが Dörnyei（2005）の「L2 動機づけ自己システム理論」である。その中の「理想

L2 自己」では、現在の自己から第二言語が使える理想の自己に近づこうとする欲求による動機

づけが第二言語習得の成否に関わっているとされている。例えば“L2 で他者と流暢に会話して

いる自分”“L2 で記されたインターネット上の情報を自由に読み取っている自分”などのような

理想の自己により近づこうという欲求から生じる動機づけである。他にも国際的志向性、L2 コ

ミュニケーションの自信が第二言語でコミュニケーションを行おうとする意欲に直接影響を及

ぼすという八島（2003）の「WTC（Willingness To Communicate）モデル」もある。 

このように現在は、言語学習のより社会的で動態的な面が射程になってきている。本研究も教

育実践への寄与をめざす研究の 1 つであり、こうした研究の流れの中に位置づけられる。 

 

                                                   
1  本稿は、2016 年度日本語教育学会春季大会（2016 年 5 月 22 日実施）での口頭発表「日本

文化イベント・日本語イベントに関する基礎研究―海外経験教師の自由記述データと捕獲率を

用いた分析から―」の内容を加筆・修正し、論文にしたものである。 
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2.2 日本文化・日本語イベントに関する研究 

本研究がイベントに着目した理由は、吉田（2016）が指摘しているように、学習者による学

習活動を十分に理解するためには、学習活動を教室内でのフォーマル教育からだけでなく、日本

語関連イベントなどが機会を提供するノンフォーマル教育からも捉える必要があると考えたた

めである。用語に関してだが、本稿においては「日本文化イベント」を、海外における日本語の

普及促進に関する有識者懇談会（2013）に散見される“若年層の学習者に人気の日本文化＝ア

ニメ・マンガ”といったような固定化された日本文化のイベントを指すのではなく、現場の学習

者が興味・関心を持っている日本に関する事物・認識を、具現化したイベントという意味で使用

する。また「日本語イベント」は日本語に関連したイベントと定義する。本項では先行研究とし

て、まず海外で行われる日本文化・日本語イベントの例を挙げ、そのイベントに対する学習者の

評価を概観する。そして次に動機づけに関して言及しているイベント研究を取りあげる。 

松山（1993）はアメリカでの異文化教育としての日本紹介プログラムについて報告しており、

具体例として舞踊や日本の昔話のワークショップ、書道や墨絵、武道のレッスン、日本庭園への

フィールド・トリップ、着物・風呂敷体験などを挙げている。さらに、松山（2005）はアメリ

カの大学における教育実習「日本語・日本文化紹介ワークショップ」について報告している。こ

の実習では日本語以外に、日本のお茶とお菓子の試食、書道、カルタ、箸の種類と使い方、折り

紙などのさまざまな活動が行われており、学習者から得られた「日本文化について多くのことを

学んだ。いろいろな食べ物や飲み物を試食するのは楽しかった。特に書道がお気に入りである…

（引用者中略）…箸の使い方も分かり、プレゼンテーションもよかった。（p.27）」「日本語や日

本文化への興味が高まり、知識も増えた…（引用者中略）…とても勉強になるワークショップで

あり、来年も来て是非開催してほしい（p.28）」といった好意的なコメントが紹介されている。

それから、阿部・吉羽・佐藤（2014）の中国の大学における教育実習でも日本語指導以外にも

日本文化を紹介しており、手紙を書く、映画鑑賞会などの活動が挙げられている。学習者からは、

手紙を書く活動に対して「語法だけでなく、習慣も理解が出来て面白かった。（p.78）」「日本式

の手紙の書き方を体験でき、とてもよかった。（p.78）」などのコメントがあり、もっと知りたか

ったこととして「日本の文化や礼儀（p.78）」「日本の今の生活や、面白い文化やイベント（p.78）」

などの要望があった。また小熊（2015）では、ロシアにおける日本人家庭訪問プロジェクトが

紹介されており、学習者の意見・感想ではその学習効果として、「日本人の生活面と言語面に関

する知識の習得が多く挙げられていた（p.25）」と述べている。 

次に動機づけに関連したイベント研究を見ていく。トムソン・舛見蘇（1999）では、オース

トラリアでの事例を挙げ、交流体験が自律学習能力を伸ばし、さらには動機づけや学習効果の向

上につながるとしている。そして海外においてよい交流活動を行うためには、教師がシラバス・

カリキュラム作成やコーディネーターとしての役割を担うことが重要であると述べている。しか

しこの研究では、教師としての役割は述べられているが、運営上の工夫例や留意点などに関して

は具体的に説明されておらず、さらなる追究が必要なところである。西野（2012）は、タイの

大学における実践を例に、入念な準備、活動、振り返りや発表などのまとめという手順で体験交
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流活動を実施することにより、授業が活性化し学習者の意欲向上につながると報告している。こ

の研究は交流活動を実施する上で参考になるのだが、研究対象の範囲が限定的であり、イベント

の全容は把握できない。そのため交流活動以外のイベントに関する研究も望まれるところである。 

以上のように、ある国や特定のプログラムにおける日本文化イベント・日本語イベントについ

ての報告は多数存在している。本研究では、海外で行われる日本文化・日本語イベントを概括的

に調査し、どのようなイベントが学習者の動機づけにつながると考えられているのか、そして動

機づけにつながるための運営上の工夫や留意点はどのようなものかを研究課題とし、調査を行っ

た。 

 

3. 調査方法 

 筆者の取った方法を概略する。筆者の知人や友人に声をかけ、Google フォームを用いて作成

したアンケートへ調査協力を依頼した。調査目的と情報の取り扱いに関する方針をトップ画面に

記載し、イベント運営に関わったことのある海外日本語教授経験者 45 名から調査趣旨への賛同

を確認した上で回答を得た。調査期間は 2015 年 7 月 1 日から 2015 年 9 月 15 日までである。

質問項目は、これまで海外で行った日本文化イベント・日本語イベントなどで日本語学習者にと

って学習の動機づけに（1）つながったと思われるものとその理由、（2）特につながらなかった

と思われるものとその理由であり、複数回答で自由に記述してもらった。本研究が学習者の動機

づけに着目した理由は、イベントにはさまざまな教育上の意義がある中で、イベントと学習意欲

の結びつきに関して教師はどのように捉えているのかを明らかにしたいと考えたからである。 

 

3.1 調査協力者 

調査協力者の教授期間は 1 か月から 17.5 年まで（平均 2.36 年、標準偏差 2.42 年）で、調査

協力者の所属機関は図 1、海外教授経験国は次ページの表 1 のとおりである。平均期間が 2 年以

上であるため、学年歴が 1 年だと考えると、本研究では同様のイベントを複数回経験している

と考えられる教師からデータが得られているといえる。また図 1、表 1 のとおり、所属機関と経

験国は多様性が確保されており、さまざまな背景の教師から回答が収集できている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 調査協力者の所属機関（複数回答可、その他の内訳は NPO 1 件、予備教育 1件） 

語学学校 

14 件（15.2%） 

高等教育機関 

40 件（43.4%） 

専門学校 

4 件（4.3%） 

公的機関 

11 件（12.0％） 

プライベート 

2 件（2.2%） 
市民センター 

2 件（2.2%） 

その他 

2 件（2.2%） 

初中等教育機関 

17 件（18.5%） 
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表 1 調査協力者の海外教授経験国 

海外地域 国名   件数 

東アジア地域 

韓国   1 件 

中国（香港含む）   7 件 

モンゴル   5 件 

東南アジア地域 

インドネシア   4 件 

シンガポール   2 件 

タイ   5 件 

フィリピン   4 件 

ベトナム   4 件 

マレーシア   1 件 

ミャンマー   1 件 

ラオス   3 件 

南アジア地域 

スリランカ   1 件 

ネパール   1 件 

パキスタン   1 件 

バングラデシュ   1 件 

ロシア・CIS 諸国 

欧州地域 

ウクライナ   1 件 

ウズベキスタン   1 件 

イギリス   2 件 

フランス   2 件 

ブルガリア   1 件 

ロシア   2 件 

中近東 

北アフリカ地域 

モロッコ     1 件 

ヨルダン    2 件 

レバノン   1 件 

サブサハラ 

アフリカ地域 

エチオピア   1 件 

ケニア   4 件 

コートジボワール   1 件 

タンザニア   1 件 

北米地域 アメリカ   4 件 

中南米地域 

エクアドル   1 件 

エルサルバドル   2 件 

グアテマラ   1 件 

チリ   1 件 

パラグアイ   1 件 

ブラジル   3 件 

ペルー   1 件 

メキシコ   1 件 

大洋州地域 
オーストラリア   1 件 

ニュージーランド   1 件 

 全 39 か国  全78件 
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3.2 分析方法 

 アンケート回答に対し、3 段階の分析を行った。最初に自由記述型の回答に対して、川喜田

（1967）の KJ 法を用いて、筆者 2 名の合議のもと、調査協力者が回答した日本文化・日本語

イベントに関する回答の整理を行った。KJ 法は、自由記述データを整理するために使用される

代表的な分析手法の 1 つである。 

次に、調査で得られた回答に対して、豊田・大橋・池原（2013）の捕獲率の計算を行った。

捕獲率の適用には、データが断片化されている必要があるのだが、今回は KJ 法を用いて断片化

を行っているため適応が可能となった。捕獲率とは、Schnabel（1938）、DeLury（1947）など

の資源量推定の計算方法を元にしたもので、推定される全回答数に対して、現在どの程度回答が

手元に集まっているのかを表した比率のことである。つまりこの捕獲率を用いることで、テキス

トデータという質的データに対して、どの程度回答が収集済みであるのかという量的な分析の信

頼性を付加することができるのである。高い捕獲率は、調査協力者から得られた回答がおおよそ

出尽くしていることを表しており、また頻繁に出現する回答に関しては大よそ回収済みであると

いうことも示している。そして高い捕獲率を確認してから考察に入ることは、十分な質的データ

が得られたことを裏づけた上で、議論をしていることとなる。ただし、十分だといえる捕獲率の

水準は適用事例が少ないこともありまだ定まっておらず、70％以上とでも 80％以上とでも設定

できるのだが（豊田・大橋・池原 2013）、本研究では慎重を期して 80％を満足できる水準とし

て設定した。なお捕獲率の計算は統計分析ソフトウェア R 3.2.3 を用いた。 

外国語教育学分野における捕獲率の適用事例としては、英語教師、中国語教師、朝鮮語教師な

ど日本の母語話者教師から得られた自由記述データをもとに捕獲率を計算し、よい外国語教育に

関して研究を行った高嶋・大橋（2016）がある。この研究では 25 名ほどの調査協力者から 80％

以上もの捕獲率を出し、十分回答が得られたことを確認した上で考察を行っている。本研究でも、

限られた調査環境下で十分回答を得ていることを提示するため、捕獲率を適用した。すなわち、

海外経験教師全員から回答を得ずに、限られた調査協力者から回答を得た場合でも、十分回答が

収集できていることを統計的に説明しようとしたのである。 

そして分析の最終段階として、調査から得られた日本文化・日本語イベントに関する回答がど

のようなものであったか、KJ 法でカテゴリ化を行いその分析、検討を行った。 

  

4. 調査結果 

 質問項目（1）、（2）の結果を順に記す。 

 

4.1 学習者の動機づけにつながったイベント 

 「学習者の動機づけにつながったイベント」として調査協力者があげた 40 の回答をのべ人数

が多い方から順に並べたものが次ページの表 2 である。そして図 2 は、調査協力者から得た回

答を 1000 回ずつランダムに並べ替え、平均をとった結果の捕獲率の推移である。平均をとった

理由は、どの順番で回答が得られたとしてもこの程度の捕獲率が得られる、ということを示すた
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めである。最終的な捕獲率は 86.5%であった。図 2 が示しているように、7 人目の回答を収集し

た段階で過半数を超え、その後緩やかに上昇し 30 人目を超えた時点で 80％以上の捕獲率が得ら

れている。 

 

表 2 学習者の動機づけにつながったイベント 

1 位 日本語スピーチコンテスト 17 名 

2 位 日本人との会話交流 15 名 

3 位 日本料理体験 13 名 

4 位 日本の歌・カラオケ 9 名 

5 位 日本語での劇・映画作り 8 名 

5 位 日本文化祭り 8 名 

7 位 日本映画・ドラマ鑑賞 7 名 

7 位 書道 7 名 

9 位 踊り 6 名 

9 位 歌唱コンクール 6 名 

11 位 着付け 5 名 

12 位 大規模な日本文化紹介イベント 4 名 

12 位 折り紙 4 名 

14 位 季節の行事体験 3 名 

14 位 日本語プレゼンテーション 3 名 

14 位 日本からの留学生受け入れ 3 名 

14 位 クイズ大会 3 名 

14 位 日本のお祭り体験 3 名 

19 位 日本語観光ガイドの実習 2 名 

19 位 書写・書道コンクール 2 名 

19 位 コスプレ 2 名 

19 位 けん玉体験 2 名 

19 位 学習者が子どもや地域住民に対して日本を紹介する出前講座 2 名 

19 位 アニメの吹き替え 2 名 

25 位 運動会 1 名 

25 位 動画コンテスト 1 名 

25 位 日本語キャンプ 1 名 

25 位 公的機関主催の訪日研修プログラム 1 名 

25 位 美術館訪問 1 名 

25 位 詩の朗読 1 名 

25 位 武道 1 名 

25 位 日本文化マナー講習 1 名 

25 位 日本ファッションショー 1 名 

25 位 作文コンクール 1 名 

25 位 かるた 1 名 

25 位 現地邦人宅への家庭訪問 1 名 

25 位 絵画コンクール 1 名 

25 位 茶道 1 名 

25 位 絵葉書作り 1 名 

25 位 他地域の学校との交流会 1 名 
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図 2 質問 1 における平均捕獲率の推移 

 

4.2 学習者の動機づけに特につながらなかったイベント 

 表 3 は調査協力者が「学習者の動機づけに特につながらなかったイベント」としてあげた 26

の回答を多い方から順に並べたもので、その平均捕獲率の推移が図 3 である。最終的な捕獲率

は 85.5%であった。図 3 のとおり、最初の段階から急激に上昇し、5 人目の段階で過半数を超え、

26 人目を超えた時点で 80％以上の捕獲率が得られている。 

 

表 3 学習者の動機につながらなかったイベント 

1 位 特になし 15 名 

2 位 折り紙 9 名 

3 位 日本料理体験 7 名 

3 位 茶道 7 名 

5 位 日本映画・ドラマ鑑賞 6 名 

6 位 日本語スピーチコンテスト 5 名 

7 位 ポップカルチャー（ゲーム・アニメ・漫画）紹介 4 名 

7 位 日本の歌・カラオケ 4 名 

9 位 書道 3 名 

10 位 着付け 2 名 

10 位 文化に関する講演・レクチャー 2 名 

10 位 武道 2 名 

13 位 かるた 1 名 

13 位 大規模な日本文化紹介イベント 1 名 

13 位 日本人歌手のコンサート鑑賞 1 名 

13 位 踊り 1 名 

13 位 尺八体験 1 名 

13 位 年賀状作り 1 名 

13 位 日本のお酒ワークショップ 1 名 

13 位 日本の遊び（けん玉や竹とんぼなど） 1 名 

13 位 日本の和太鼓鑑賞 1 名 

13 位 絵画コンテスト 1 名 

13 位 教師主導の日本語キャンプ 1 名 

13 位 教師主導の日本語劇 1 名 

13 位 コスプレ 1 名 

13 位 華道 1 名 
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図 3 質問 1 における平均捕獲率の推移 

 

5. 考察 

質問 1 において捕獲率 86.5%、質問 2 において捕獲率 85.5%と高い数値が確認できた。これ

は推測される全回答数に対して、いずれの質問でも 86%程度の回答は収集済みであるというこ

とを意味している。また 3.2 の分析方法で意図を述べたとおり、捕獲率を用いたことで全教師か

ら回答を得ずとも、データが十分に集まったことを統計的に表すことができている。 

高い捕獲率を確認した上で、得られた自由記述データを個別具体的に見ていくこととする。次

ページの表 4 は得られた回答をもとに、どのような日本文化・日本語イベントが海外で行われ

ているのかを、①文化紹介・体験型、②日本語話者との交流型、③日本語使用型、④コンテスト

型の 4 つに分け、整理したものである。分類の仕方であるが、先述の松山（1993: 2005）、阿部・

吉羽・佐藤（2014）で挙げられた日本文化紹介と、トムソン・舛見蘇（1999）、西野（2012）、

小熊（2015）で挙げられた交流活動の観点から 2 つに分類し、残りのイベントに関しては日本

語使用型とコンテスト型とにカテゴリ化することで、もっとも説明がつくことから上記の 4 つ

に分類した。表 4 を踏まえ、先行する動機づけ理論と関連づけながら、教師がどのようなコー

ディネーションやファシリテーションを行えばよいのか、具体的な回答・論点を分類ごとに見て

いく。以下、記述内に最低 1 回は「動機（づけ）」「モチベーション」「学習意欲」など動機づけ

に関して言及している回答で、イベント運営を考える上で重要だと思われるものを基準に取りあ

げる。 

 

5.1 文化紹介・体験型イベント 

文化紹介・体験型イベントの 1 つである日本料理体験に関して得られた回答としては「おで

んや手巻き寿司などの日本料理体験などをし、いずれもモチベーション2につながったと思いま

す」「日本料理を作って、食べ、そのことを通して、日本人の日常の生活の一端も知り、学習意 

                                                   
2  本稿では調査協力者が記述した「モチベーション（motivation）」を、「動機づけ」の同義語

として扱っている。 
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表 4 調査協力者から得られたイベント一覧 

イベントの分類 具体的イベント例 

①文化紹介・体験型 

■日本料理体験        ■日本文化祭り 

■日本映画・ドラマ鑑賞    ■書道 

■踊り（盆踊り、阿波踊り、よさこい、ソーラン節など）           

■着付け           ■日本のお祭り体験  

■コスプレ          ■折り紙 

■季節の行事体験（ひな祭り、七夕など） 

■運動会             ■日本語キャンプ 

■美術館訪問         ■武道（剣道、空手など） 

■文化やマナーなどの講習   ■絵葉書・年賀状作り 

■茶道            ■華道 

■和楽器（尺八、和太鼓など） 

■日本のお酒ワークショップ 

■大規模な日本文化紹介イベント 

■日本人歌手のコンサート鑑賞 

■ポップカルチャー紹介（ゲーム、アニメ、漫画など） 

■日本の遊び（かるた、けん玉、竹とんぼなど） 

■公的機関主催の訪日研修プログラム 

②日本語話者との交流型 

■日本人との会話交流 

■日本からの留学生受け入れ 

■現地邦人宅への家庭訪問 

■他地域の学校との交流会 

③日本語使用型 

■日本の歌・カラオケ     ■日本語での劇・映画作り 

■プレゼンテーション        ■詩の朗読 

■日本語観光ガイドの実習    ■アニメの吹き替え 

④コンテスト型 

■日本語スピーチコンテスト ■歌唱コンクール 

■クイズ大会                ■書写・書道コンクール 

■動画コンテスト        ■作文コンクール 

■日本ファッションショー   ■絵画コンクール 

* 太字は動機づけにつながるイベントとして回答が多かった上位 5 位 

 

欲が高まった」「学生をグループに分けて、自宅で海苔巻き、コロッケ、カレー、おはぎ等を作 

って食べて、日本語（伝わらないところは母語）でおしゃべり。男子学生も全員参加でしたので、

モチベーションになっていたと思います」と肯定的な回答が多かった。その一方で「学生にとっ

てそこまで珍しいものではなかったためモチベーションにはつながらなかった」「文化体験とし

て楽しくできたが、受動的に体験するに留まりモチベーションには特につながらなかったかもし

れない」という意見も見られた。しかし「学生たちとともに日本料理をつくる企画はモチベーシ

ョンの向上に資するものであった。未知の日本料理についていろいろと『知りたい』と思い、質

問する。そしてその後は自国の料理について『伝えたく』なり、それを日本語で説明しようとす

る、という流れ」という回答もあり、ただ日本料理を調理し食べて終わりというのでなく、日本
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料理体験をきっかけに、それぞれの食文化を伝え合うことで動機づけにつながるという工夫例も

あった。 

また日本文化祭りに関する記述では、「学習者がいろいろな文化体験を行い、その上で全体的

な発表会のステージを持つ。このステージには日本語学科以外の学生も見に来るため、動機づけ

につながる」「教え子たちにはスタッフ（司会や浴衣の着付け、カレーの配膳等）として参加し

てもらいました。学生たちからの前向きなフィードバックの中に、『ほかの専攻の学生たちに一

目置かれたのがうれしかった』という声がありました」というものもあり、他の学生に一目置か

れる「他者受容感」が動機づけにつながるといった回答も見られた。 

 他にも日本映画・ドラマ鑑賞では、「その場で感動したり楽しんでいたりしていたが、それが

学習への動機づけにはつながらなかった」「その場で楽しんでおわりといったところです。上映

会をきっかけに『変わる』ということはないと思います」「上映した映画が街で DVD 等として

手に入るものだったので、動機づけには結びつかなかった」「日本語をまだ学習していない学生

の興味が強くなる（新たな学生の獲得につながる）、という感じで、既に学習中の学生のモチベ

ーションにはそれほど関係ないかもしれません」という意見がある一方で「動機づけにつながる

よう、いっしょに DVD を見た後で、音読して発音練習をしたり、お茶を点てていただいたりし

ました。日本人が少なくて教室外では日本語を使う機会がないので、楽しく日本語に触れる時間

を、と身を削っていました（こちらも楽しんでいましたが）。特に女子学生の参加率が高かった

です」と鑑賞して終わらせず、音読や発音練習を加えるといった教師の工夫も見られた。 

さらに折り紙では、「学習者と『折り紙』をいっしょに作った際、興味をもって取り組むも、

単に体験しただけで終わってしまった感あり。『日本語学習のモチベーション向上につなげる』

ような工夫や進め方があるように思う」という意見があった。他方で「折る・切る・山折り・谷

折り・作品の名前等を覚え学習意欲を高めた」という意見もあった。書道でも「書かせることに

よって、はねる・止める・はらうなどの日本の文字の書き方や筆順がどうして大事なのかがよく

理解できた。学習者の名前を漢字で菜多里亜（ナタリア）のように書き、漢字には意味があるこ

と、同じ読み方でも漢字が違うと意味が違うことなどを知り、漢字学習のモチベーションが上が

った」「書道体験は漢字学習の動機づけにつながった」という回答もあった。 

日本料理体験や映画・ドラマ鑑賞、折り紙、書道の回答においても見られたように、日本語学

習と関連づけてイベントを運営していくことで、「さらに知りたい」「もっと学びたい」という自

律性が生まれ、内発的動機づけにつながる可能性が高くなるといえるであろう。以上のように、

①文化紹介・体験型イベントでは、紹介や体験だけで終わりにするのではなく、そこから日本語

学習へ気持ちが向くような仕掛けを作ることの重要性が示唆された。 

 

5.2 日本語話者との交流型イベント 

交流型のイベントはすべて「学習者の動機づけにつながったイベント」として挙がっていた。

得られた回答には「日本人留学生と日本語で 1 時間半ディスカッションしたり、日本人留学生

を 1 週間ホームステイさせ、学校では一緒に行動したりすることで動機づけにつながる」とい
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う回答があった。また「赴任中、1～2 か月に 1 回『日本語コーナー』を開催。青年海外協力隊

員（1～2 名）、日本人留学生（4 名前後）、駐在する日本人（6 名程度）にも協力を仰ぎ、ゲスト

として参加していただきました。…（引用者中略）…日本語を使ってコミュニケーションする楽

しさを感じてもらうことを狙いました。参加率が一貫して高く、モチベーションにつながったの

ではないかと思います」といったものがあった。 

このように日本語話者と実際に交流することは学習者の動機づけにつながると考えられる。な

ぜなら外国語環境下に身を置く日本国外の学習者は、第二言語環境下にいる日本国内の学習者と

比べ、日本語を使用する場面が少ない状況にあり、交流活動を行うことで、それまで学んできた

日本語を実際に使う機会が得られるからである。そしてその際、学んだ日本語が他者に対し伝わ

ったという自信が得られることで、さらなる学習意欲につながると考えられる。先行研究に目を

向けてみると、言語習得には学習者や母語話者間で意味交渉が生じる相互交流（interaction）

が重要だとする「インターアクション仮説（Gass, 1997: Long, 1996 等）」もあり、言語習得と

いう観点から考えても、これらは学習者にとって有意義な活動だといえる。また動機づけの観点

から見ても、日本語話者との交流型イベントは、“L2 で他者と流暢に会話している自分”により

近づこうとする意欲が動機づけに結びつく「L2 動機づけ自己システム理論（Dörnyei, 2005）」

や、国際的志向性と L2 コミュニケーションの自信がコミュニケーションを行う意欲につながる

「WTC（八島 2003）」などとの関連も示唆される活動である。交流型の実践事例としては、イ

ンターネットのビデオ通話を使って、遠隔地の日本語学習者・日本語母語話者間で交流を行う村

上（2015）の「にほんごハングアウト」という活動もあり、このような活動を積極的に行って

いくのも効果的であると考えられる。またトムソン・舛見蘇（1999）でも主張されているよう

に、交流型イベントをよりよいものにするためには、交流活動に参加する協力者との事前の密な

情報共有や打ち合わせが重要だといえるだろう。なぜなら、協力者が交流の意図や学習者のレベ

ルなどを前もって把握することにより、活動目的に沿った形で交流が行えるからである。 

したがって②日本語話者との交流型においては、学んだ日本語を実際に使い、伝わったという

自信が持てるよう、協力者との事前の密な情報共有が重要だといえるだろう。 

 

5.3 日本語使用型イベント 

日本の歌・カラオケに関しては、「動機づけにつながるイベントとして、浴衣を着て、日本の

歌を披露する校内イベントはよかった」「日本の歌を日本語で練習、ダンス付きで披露。これは

かなりモチベーションがあがった活動だったと思います」といったものがあり、歌に加え、振り

付けや衣装も合わせて実施する事例が見られた。また日本語での劇・映画作りでは、「ビデオで

撮影、編集して後に上映会をするので、動機づけにつながる」「日本語劇は人気が高いため、モ

チベーションにつながる」などの回答が多かった。確かに、歌・カラオケ、劇・映画作りは多く

の学習者が参加することになり、ただ見ているだけ、出場できるのは代表者だけ、などといった

問題が生じない。そういった理由も高評価に結びついたと考えられる。加えて、上記のイベント



海外日本語教育研究 第 3 号 (2016.12)【投稿論文】 

26 

では、学習者が内容を吟味しながら練習し、その成果を発表するという過程も内発的動機づけに

結びつく可能性が高いと考えられる。 

プレゼンテーションに対する回答では「自分の好きなトピックについての日本語でのプレゼン

がモチベーションにつながった」「学習者が自分の好きなトピックを、日本語を通して学内外の

人と共有する。『自己の好きなことを日本語で発信できる自信がついた』『自己の好きなことが参

加者に受け入れられたと感じてうれしかった』などのコメントがあり、達成感と共有の楽しさが

モチベーションにつながった」といった意見も見られた。 

達成感を感じることは、やればできるという「自己効力感（Bandura, 1977）」が形成され、

学習意欲に正の影響を及ぼすと言われている。また、学習者が内容を自ら選択し、達成感が得ら

れるというのは、まさに Deci & Ryan（1985, 2000）のいう内発的動機づけを高める「自己決

定感」「有能感」といった要素が共鳴するため、動機づけという点から見ても、これらは効果的

な活動だといえるだろう。 

集約すると③日本語使用型においては、学習者自らが内容決定に関わり、達成感が得られるよ

う発表や報告の機会を設けることが重要だと考えられる。 

 

5.4 コンテスト型イベント 

コンテスト型で回答が群を抜いて多かったスピーチコンテストでの具体的な意見には、「『日本

語学習』のモチベーションという意味では、スピーチコンテストが一番だと思います」「『大会に

出たい』という目標を持って頑張る学生が一定数いるので、モチベーション維持に役立っている

と思います」「動機づけという観点では、スピーチ作成から発表の練習まで、人前でということ

もあってか、しっかり練習をする」「コンテスト参加者の変化が、不参加者へ好影響を与える」

などと肯定的な意見がある一方で「動機づけにつながらない理由として、出場者は大概教師が選

び、大体いつも同じ生徒だから」「モチベーションは出場する学生のみに限られてしまう」とい

う否定的なコメントも見られた。確かに、出場できる人が限られてしまうのがコンテスト型の大

きな特徴である。したがって、出場者だけでなく、出場者以外の学習者の動機づけにもなるよう、

クラスメイトとも連携しスピーチの練習において協力しあったり、目標を共有しクラス一丸とな

って出場者をサポートしたりするなどして、より多くの人が関われるような工夫が必要だと思わ

れる。そうすることで、内発的動機づけを高める「有能感」「他者受容感」が満たされると考え

られる。 

スピーチコンテスト以外のコンテスト型としては歌唱コンクールや、学習者がオリジナル・ム

ービーを撮影しそれを発表する動画コンテストといったイベントもあり、このようなイベントで

は多くの学習者が関われると予想される。実際に海外日本語教育学会学会誌編集委員会（2016）

では「アフリカスーダン日本語動画コンテスト」というコンテストが紹介されており、YouTube

「スーダン日本語チャンネル」において多くの学習者が関わっている様子が視聴可能である。 

整理すると④コンテスト型では、なるべく多くの学習者が関われるように配慮することの重要

性が示唆された。 
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5.5 本章のまとめ 

 以上、海外で行われるさまざまなイベントを概括的に整理し、4 分類ごとにイベント運営の方

法を考える上で重要だと思われる観点を述べた。イベントが内発的動機づけにつながるために、

①文化紹介・体験型からは、イベントにより日本語学習へ気持ちが向くような仕掛け作りをする

こと、②日本語話者との交流型からは、学んだ日本語を実際に使い、伝わったという自信が持て

るよう、協力者と事前の密な情報共有を行うこと、③日本語使用型からは、学習者自らが内容決

定に関わり、達成感が得られるよう発表や報告の機会を設けること、そして④コンテスト型から

は、なるべく多くの学習者が関われるように配慮することの重要性が示唆された。本調査の結果

から得られたこれらの示唆は、これまで先行研究において言及されてきたことを、より強く裏づ

けるものとなった。今回の 4 分類は、調査で得られたイベントをもっとも説明がつく形で 4 つ

にまとめたものであるため、本調査で得られなかった 14%分のイベントを追加することで、カ

テゴリが変化することも考えられる。 

また 4 つの分類を超えて、複数のイベントを組み合わせて実施することも可能である。例え

ば、交流型と体験型を組み合わせたものとして、日本語話者をゲストとして迎え交流しつつ、協

力して日本料理を作るといった活動も考えられる。この場合、協力者と事前の密な情報共有を行

い、調理を通して日本語学習へ気持ちが向くよう、料理について情報交換をしたり、話し合った

りすることが大切だといえるであろう。 

加えて先行研究でトムソン・舛見蘇（1999）がシラバス・カリキュラム作成やコーディネー

ターとしての役割が重要だと述べているように、教師は目の前の学習者に合わせて、イベントを

企画し、実施・評価していくことが大切である。なぜなら、学習者のニーズや興味・関心を把握

し、それらを踏まえて企画することで、彼らに合ったオーダーメイドのイベントが行えるからで

ある。そして、学習者に合ったイベントが最終的には日本語学習の動機づけへとつながっていく

と考えられる。そのためにも、教師が現地や学習者をよく知り、理解しようとする姿勢は極めて

重要になってくるであろう。それに関連して高嶋（2015）は、のべ 45 名の海外経験教師への調

査から、海外の学習者が興味・関心を持つ身近な事物を知るために“学習者に聞く”“現地教師

に聞く”“赴任国での生活から身につける”という方法が有効だとする結果を報告している。本

研究と合わせて考えると、上記の方法で学習者の興味・関心を把握し、どのイベントが適切かを

検討した上で、学習者と共にイベントを企画し、①②③④にまとめた工夫や留意点を意識しなが

らイベントを運営することで、学習意欲が高まっていくのではないかと考える。 

 さらに教師としては、学習者をどう動機づけるかということに重きを置くのではなく、学習者

が自らを動機づける状況をいかに作り出せるか、あるいは彼らの動機にどう寄りそえるかといっ

た姿勢が求められる。なぜならば、日本語学習の主体は学習者自身であり、教師はあくまでも学

びにおけるサポーターに過ぎないからである。したがってイベントを行う上で教師は、学習者と

ともにイベントを作り上げていく、または学習者たち自身が作り上げるイベントにおいてよきフ

ァシリテーターになる、といったスタンスが重要になってくるであろう。 
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6. 結語と今後の課題 

本研究では、海外の日本語教育に関わった経験のある教師 45 名を対象に、海外で行われる日

本文化・日本語イベントを概括的に調査した。調査協力者の回答をもとに、海外でのイベントを

①文化紹介・体験型、②日本語話者との交流型、③日本語使用型、④コンテスト型の 4 つに分

類した。本研究では、さまざまな背景を持つ教師から回答を得たため、日本ファッションショー

や絵画コンクールなど、これまでの研究ではあまり取り上げられてこなかったイベント事例を収

集することができた。また本稿では先行する動機づけ理論と関連づけをしながら、教師がどのよ

うなコーディネーションやファシリテーションを行えばよいのか、得られた自由記述データから

イベント運営上の留意点や工夫例を整理した。 

以上のように、本稿は海外で日本語を教えた経験がある「教師」を対象に、イベント運営に関

して調査したものである。したがって今後は、海外の「学習者」を対象に、地域差や学習機関種

別も確認しながら検証を行っていく必要がある。なぜならそれにより、あるイベントが本当に学

習者の動機づけにつながるのかどうか、明らかになるからである。例えば、日本文化・日本語イ

ベントに関して学習者が評価尺度で動機につながるかどうかを回答する意識調査も考えられる。

さらに、今回の調査では「動機づけにつながる」と「動機づけにつながらない」の両方で回答さ

れたイベントが存在していたため「動機づけにつながらない」とされたイベントが、「動機づけ

につながる」イベントとなるためにはどうすればよいのか、その要因や条件を探るため、実際の

活動内容を吟味するなど、さらなる回答・事例の収集が不可欠である。これにより、どのような

要因や条件が「動機づけにつながる」ために必要なのかを提示することも期待できよう。加えて、

イベントの進行や参加者間のコミュニケーションがどの程度、目標言語である日本語を介して行

われる必要があるのかという観点からも事例の収集が必要だと思われる。実践で活かせるよう、

学習者にとって動機づけにつながる各イベントの企画・運営の方法を明らかにすることを最終的

な目的とし、さらなるイベント研究が求められるところである。 
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一般化可能性理論を用いたスピーチコンテストにおける評価の検証 

中国湖北省武漢市で行われた日本語スピーチコンテストを通じて 

 

山田 祐也 

【要旨】 

本研究では、筆者の勤務先であった中国湖北省武漢市C学校で 2015 年 12 月に行われた日本語ス

ピーチコンテストにおいて得られた実際の評価結果を、一般化可能性理論を用いて検証した。分析

では、主に日本語のレベルがあまり高くない学生を対象とした「チャレンジ部門」と、全国高校生

日本語スピーチコンテスト華中南予選への学校代表に成り得る日本語レベルを有した学生を対象と

した「予選部門」での評価結果を検証した。一般化可能性研究（G 研究）ではスピーチへの評価に

おける、変動要因の分散成分推定値から、今後のスピーチ評価に対する改善点が示唆された。また、

決定研究（D 研究）ではG 研究で得られた分散成分の推定値を用いて、一般化可能性係数（G 係数) 

を算出した。さらに、どの程度の評価項目数や評価者の人数であれば十分なG 係数を得られるのか

シミュレーションを行い、今後のスピーチコンテストの企画・運営に有益な示唆を得た。 

【キーワード】 海外における日本語スピーチコンテスト・一般化可能性理論・スピーチ評価の改善 

 

1. 背景 

2. 先行研究 

 2.1 スピーチへの評価 

 2.2 一般化可能性理論  

（Generalizability Theory） 

3. 分析する評価データ 

 3.1 C 学校主催スピーチコンテスト 

4. 分析結果と考察 

 4.1 チャレンジ部門－分析 
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        G 研究の結果と考察 
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                             D 研究の結果と考察 
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1. 背景 

国際交流基金によって行われた 2012 年度日本語教育機関調査によると、全世界の日本語学習者は

約 400 万人で、日本語教育機関数、日本語教師数も 2009 年度に行われた調査に比べて増加している。
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世界で日本語学習者が最も多い国は中国で、全世界の日本語学習者数の 26.3%におよび、中国人日本

語学習者数が約 100 万人にもなるという。しかし、中国における日本語教育機関数、教師数に目を向

けると、日本語学習者数が世界 3 位の韓国よりも少ない。さらに、本稿が研究対象にする日本語スピ

ーチコンテストが行われた湖北省武漢市は、インフラ整備や経済面で近年急成長を続けているが、2015

年に日本貿易振興機構（ジェトロ）武漢事務所から発表された「湖北省、武漢市概況」によると武漢

市の人口は 2014年時点で 1,034万人で在住日本人数は 2015年時点で 582人、進出日系企業数は 2014

年時点で 264 社である。また、湖北省全体では 2014 年時点の人口は 5,816 万人で、在住日本人数は

680 人、進出日系企業数は 363 社だという。これは、中国において日本語教育が盛んに行われている

東北地方の在住日本人数や進出日系企業数の割合と比較しても少ないことがわかる。例えば、中国東

北地方の遼寧省1では 2014 年時点での人口 4,244.2 万人のうち在住日本人数は 6,750 人におよび進出

日系企業数は 1,988 社になる（日本貿易振興機構大連事務所, 2016）2。このような遼寧省における在

住日本人数や進出日系企業数は、東北地方における政府の方針3や日本語教育の歴史的背景4、日本語学

習者の民族的背景以外で、東北地方における日本語教育の発展を後押ししている要因と考えることも

できる。一方で、上記の湖北省や武漢市における在住日本人数の少なさは、武漢市内や周辺都市で実

際に日本語教育に従事する教師たちが、共通して持つ「学生たちがなかなか実際に日本語を使う機会

が無い。」という現場のイメージに一致するものである。このような現状から、現場の日本語教師たち

は、学生たちにいかに日本語を使う機会を多く提供するかを日々考え、クラス内でロールプレイを取

り入れたり、日本人の友人を招いてのビジターセッションなどを設けたりしている。日本語スピーチ

コンテストもその取り組みの 1つである。深澤・ヒルマン小林（2012）は、海外での日本語教育と日

本国内での日本語教育には、目的や方法にかなりの違いがあり、その 1 つはスピーチコンテストの役

                                                   
1  遼寧省の大連市では 2014 年時点での人口 594.3 万人のうち在住日本人数は 5,872 人で、進出日系

企業数は 1,736 社である（日本貿易振興機構大連事務所, 2016）。また、瀋陽市においては、2014

年時点での人口 730.8 万人のうち在住日本人数は 704 人で、進出日系企業数は 227 社である（日本

貿易振興機構大連事務所, 2016）。 
2  同じく東北地方の吉林省では、2014年時点での人口2,752.4万人のうち在住日本人数は500人で、

進出日系企業数は 79 社である（日本貿易振興機構大連事務所, 2016）。また、黒龍江省では、2014

年時点の人口 3,833 万人のうち在住日本人数は 174 人、進出日系企業数は 46 社である（日本貿易

振興機構大連事務所, 2016）。 
3  2006 年に大連市教育局が「2006 年秋学期から中学校、高校での日本語クラスの開設規模を拡大

する」と表明し、特に中学校では英語に次ぐ第二外国語や、英語が苦手な生徒が英語の代わりに学

習する外国語、英語と日本語を学ぶ双語学習の外国語として、日本語教育が奨励されている（国際

交流基金, 2015）。 
4  1972 年の日中平和友好条約の調印以降、日本語学習ブームが起こり、普通中学（普通初級中学と

普通高級中学をあわせて普通中学と呼ぶ。普通初級中学は日本の中学校、普通高級中学は高校にあ

たる）でも日本語教育が急速に導入された。特に東北部（吉林省、黒龍江省、遼寧省の東北三省お

よび内蒙古自治区）ではその傾向が顕著だった。東北部では戦前に日本の「国語教育」を受けた人

が多くいたため、ほかの外国語よりも人材が豊富であったからである。 (中略) その規模は最盛期に

は中国全土の中等教育段階で学んでいた日本語学習者総数の 80%以上を占めると言われるほどだっ

た（立花, 2007）。 
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割だと指摘した上で、「海外での日本語教育機関を視察すると, 必ずと言っていいほど, スピーチコン

テストについて報告がなされる。一方, 日本国内では, スピーチ大会はもちろんよく開催されているが, 

学習者にとっては第二言語環境であり優先順位が低くなることがあるせいか, それほど重要なことと

して扱われることはないのではないかと思われる（深澤・ヒルマン小林, 2012, p.33）。」 と述べている。

さらに、深澤・ヒルマン小林（2012）は、スピーチコンテストのニーズや内容に関するインタビュー

の結果から、スピーチコンテストが日本国内よりも海外で重視されているのは、日本語を実際に話す

場としても大きい役割をはたしているためであろうと指摘している。 

本稿が研究対象にする日本語スピーチコンテストが開催された湖北省武漢市にある C 学校では、

2014 年 12 月にC学校で初の試みとなる日本語スピーチコンテストが実施され、2015 年 12 月の日本

語スピーチコンテストはC学校主催の第 2 回大会である。筆者はC学校に勤務し、スピーチコンテス

トの運営に関わったが、実際に運営する上で準備しなければならないことなどが漠然としていた。し

かし、他校の先輩教師に助言をもらったり、勤務先の同僚中国人や所属機関の日本人に助けてもらい

ながら運営をすることができた。しかし、実際に運営を終えた後に反省を行った際、疑問点などもう

まれた。そこで、本稿では筆者が特に疑問に思ったスピーチコンテストにおける評価について検証し、

今後のスピーチコンテストに反映できればと考える。 

 

2. 先行研究 

2.1 スピーチへの評価 

日本語によるスピーチへの評価について検証した研究には、スピーチへの評価者の評価傾向を検証

した一二三（2007）、古賀・中島（2005）と、スピーチコンテストの評価基準（審査基準）を検証し

た成田・猪狩・森本・坂本（2010）などがある。 

一二三（2007）はスピーチの評価基準と評価の過程を分析し、さらに、その評価基準と評価の過程

が日本語母語話者と日本語非母語話者の間で異なるのかを検証した。一二三（2007）は、日本語母語

話者（日本人大学生） 98 名と非日本語母語話 128 名（留学生：中国 109 名、韓国 8 名、その他ベト

ナム、台湾など 11 名）に、スピーチビデオを視聴させ 5段階尺度の質問紙を使用して評価させた。そ

の後、評価項目の評定値について因子分析を行い、「態度」、「テーマ・言語」、「内容」、「発音」の 4因

子を抽出した。さらに、4 因子（4項目の尺度）および「総合評価」の尺度得点（各尺度を構成する各

項目の評定値の平均値）を算出し、日本語母語話者と非日本語母語話者の評価傾向に違いがあるかを

分析した。その結果、「態度」、「テーマ・言語」、「内容」、「総合評価」において日本語母語話者と非日

本語母語話者の評価間で統計的な有意差がみられ、日本語母語話者の方が非日本語母語話者よりも外

国人の日本語によるスピーチを肯定的に評価する傾向が示唆された。「発音」においては、日本語母語

話者と非日本語母語話者の間では評価に有意な差は見られず、聞き取りやすさ、聞き取りにくさの感

じ方は日本語母語話者と非日本語母語話者の間で、同じ評価傾向があることがわかった。一二三（2007）
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はさらに、共分散構造分析を行い、スピーチの評価に段階的な過程があるかを検証した。その結果、

スピーチの評価には「態度」→「発音」→「テーマ・言語」→「内容」→「総合評価」という、外面

的評価から内容面への評価という段階があることがわかった。日本語母語話者と非日本語母語話者の

間で、評価の段階的推移においては共通点がみられたが、総合評価に影響を与える評価基準で相違点

も見られた。日本語母語話者は総合評価に直接的に影響を与えるのは「内容」のみであるのに対して、

非日本語母語話者は「内容」の他に「発音」も影響を与えており、さらに「内容」の評価には「態度」

も日本語母語話者に比べて強く影響していることがわかった。この結果から、一二三（2007）は日本

語母語話者は、「態度」や「発音」などを評価の過程で段階的に処理し、各基準がクリアされていくこ

とによって、最終的に内容にしぼってスピーチを玩味し総合的に評価をするが、非日本語母語話者の

総合評価には、「態度」や「発音」などの技術的要素が重要であることがわかると指摘している。 

古賀・中島（2005）は、スピーチ発表の評価シートの点数、コメント、点数の偏り、ビデオ観察な

どから、評価者の評価傾向を質的に分析した。古賀・中島（2005）はスピーチ発表の評価者を「発表

者の担当日本語教師（担当教師）」、「発表者の担当教師以外の日本語教師（スタッフ）」、「外部からの

ゲスト日本語母語話者（ゲスト）」に分けて分析を進めた。その結果、スピーチの評価において、特に

担当教師とゲストとの間で評価の視点が異なる傾向にあり、スタッフにおいては、ある時は担当教師

寄り、ある時はゲスト寄りという評価傾向がみられた。それぞれの評価者グループの評価傾向をまと

めると以下の様になった（古賀・中島, 2005, p.7）。 

 

・担当教師 

学習者の発音に慣れているため、「聞き取りやすさ」の点が甘くなる。それぞれの項目を個別に

評価し、他の項目には影響を与えない。教室活動を基盤としたタスクや文法を重視する傾向。 

・スタッフ 

担当教師、ゲストの中間の評価。文法、発音などの指摘は細かいが、発表について総合的な評

価をしている場合も多い。 

・ゲスト 

学習者の発音が不明瞭な場合、他の項目の評価にも影響。また、社会文化的にマイナスになる

ような発表者の態度には低い点をつける。個々の項目について見るというより、より総合的な評

価。 

 

一二三（2007）、古賀・中島（2005）の研究は、スピーチにおける評価者の評価傾向を知る上では、

非常に有益な示唆を与えてくれる。しかし、評価基準や評価項目そのものを検証した研究とは分ける

必要がある。スピーチコンテストの評価基準（審査基準）を検証した研究には成田他（2010）がある。 

成田他（2010）によると、以前のロシア極東・東シベリア地域で開催されていた「ロシア極東・東
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シベリア日本語弁論大会」（極東大会）では、それぞれの開催地域で、審査基準の目安としての審査項

目は存在したが、最終的には審査員個人の裁量によって順位を決める順位点方式を採用していたとい

う。さらに各審査項目の点数を合計して順位を決定するのか、各審査項目の重みづけを調整するのか

も個々の判断に任せられていたため、結果から評価の妥当性・信頼性を検証することは困難であった

と述べている。また、評価尺度の数値も各開催地域によって異なり、統一されたものではなかったと

いう。そこで、成田他（2010）は「ロシア極東・東シベリア日本語弁論大会」での共通審査基準を作

成し、その作成過程および試用結果について報告している。成田他（2010）の論文には 7名の審査員

が新しく作成された共通審査基準を使用して、各出場者を 6 つの審査（評価）項目から評価した合計

点と、その平均値、標準偏差が記載されている。しかしながら、このデータからは合計点を利用した

評定者間信頼性係数は算出できるものの（論文内では算出されていない）、何名の審査員、いくつの評

価項目が評価の信頼性を保つために必要なのかを再分析しシミュレーションすることはできない。ま

た、成田他（2010）で新しく作成された審査基準は複雑である。そのことから、成田他（2010）はそ

の対応策に審査基準と出場予定者の原稿を事前に配布し、審査員に事前に目を通してもらうなどの対

策を取っている。 

しかしながら、実際の海外での日本語教育現場では、日本語教師を含め、評価の専門家に協力を依

頼することは難しい。また、学生たちが実際に日本人と交流する機会が少ない海外の日本語教育現場

において、審査基準等を複雑化させ、スピーチコンテストの運営効率を低下させることは、海外にお

けるスピーチコンテストの目的の一つともいえる、「日本語を実際に話す場を提供する」という目的を

達成する際の足かせになる可能性もある。しかし一方で、どんなに小規模なスピーチコンテストでも、

参加する学生たちにとっては、外部予選や全国大会への代表権がかかっていたり、今後の日本語学習

のモチベーションにもつながる可能性があることから、評価（審査）は、公平かつ信頼性が高いもの

であるべきである。そのことから、信頼性が高いだけではなく、運用性も高い評価（審査）基準も作

成し検証する必要があると筆者は考える。そのような評価基準を作成するにあたって、有益な情報を

与えてくれる理論に一般化可能性理論（Shavelson, Webb & Rowley, 1989; 山森, 2002, 2004; 山西, 

2005; 水本, 2008）がある。 

 

2.2 一般化可能性理論 （Generalizability Theory） 

学力や言語テストなどの心理測定の分野で信頼性の高い評価を行うために、必要な評価者数と評価

項目数を検証する方法に一般化可能性理論（Shavelson et al. 1989; 山森, 2002, 2004; 山西, 2005; 水

本, 2008）がある。山森（2004, p.84）は英会話テストを例に上げ、一般化可能性理論を以下のように

説明している。 

 

英会話テストの場合で考えると, そのテストだけで真の「英会話力」のようなものを測ること
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はできません。「英会話力」そのものに物差しをあてがうのではなく, テストというものを間接的

に用いて測定するわけですから, 測定値には必ず誤差が含まれます。その誤差が, 評定者の違いや, 

項目の違いなど, どのようなことが原因となっているのか, またそれぞれの原因による誤差の大

きさはどの程度なのかを検討するための方法が一般化可能性理論です。また, この理論を用いる

と, いくつの項目で評価を行えばよいのか, また, 何人の評定者が必要なのかをシミュレーショ

ンを行い検討することもできます（山森, 2004, p.84）。 

 

さらに、山西（2005, p.172）も一般化可能性理論について以下のようにまとめている。 

 

一般化可能性理論とは, 一般化可能性研究（Generalizability Study; 以下, G 研究）と決定

研究（Decision Study; 以下, D 研究）からなる。G 研究とは, 自由英作文評価などの測定におい

て生じる測定誤差に着目し, その測定誤差の原因である測定に伴う変動要因の成分とそのばらつ

きの大きさ（分散成分）を推定することで, 各変動要因やそれらの交互作用が評価に与える影響

を検討するための研究である。一方, D 研究とはG 研究で得られた分散成分の推定値を用いて, 通

常の信頼性係数（α 係数)に相当する一般化可能性係数（generalizability coefficient）を算出し, ど

の程度の評価項目数や評定者の人数であれば十分な一般化可能性係数を得られるかのシミュレー

ションを行い, 評価を改善するための研究である（山西, 2005, p.172）。 

 

山西（2005）は、一般化可能性理論が評価の改善を念頭に置いていることが、従来の古典的テスト

理論に対する大きな利点であると指摘しており、実際に一般化可能性理論を用いて評価方法（結果）

を検証した研究には、山森（2002）、山西（2005）、水本（2008）などがある。 

山森（2002） は中学校外国語科(英語)で行われている観点別学習状況の評価方法（結果）5を一般

化可能性理論を用いて検証している。山森（2002）は、一般化可能性理論を用いて、1年間（1 学期、

2 学期、3 学期）にわたって、中学校英語での観点別学習状況の関心・意欲・態度に対する評価方法に

ついて検証し段階的な改善を行った。 

山西（2005）は、20 名の高校生が書いた自由英作文を 2種類の分析的評価尺度を用いて高等学校の

英語科の教員10名と教員を目指す大学生6名が評価した結果を、一般化可能性理論を用いて検証した。 

水本（2008）は、一般化可能性理論を用いて 40 名の大学生が書いた自由英作文に対しての評価結

果の検証を行い、一般化可能性理論の利用方法を提唱している。 

                                                   
5  中学校外国語科（英語）においては, コミュニケーションへの関心・意欲・態度, 表現の能力, 理

解の能力, 言語や文化についての知識理解の 4 つの観点について, 「充分満足できると判断されるも

の」にA, 「おおむね満足できると判断されるもの」にB, 「努力を要すると判断されるもの」にC

という評価を与えることになっている（山森, 2002, p.62）。 
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本稿は、スピーチコンテストにおける評価の検証ということから、山森（2002）、山西（2005）、水

本（2008）とは検証する対象の種類が異なるが、一般化可能性理論を用いて評価を検証した以上の先

行研究からは多くの有益な示唆を得ることができる。 

本研究では、筆者が勤務していた中国湖北省武漢市にあるC学校で 2015 年 12 月に行われた日本語

スピーチコンテストにおいて使用された評価方法を一般化可能性理論を用いて検証する。   

具体的な手順は、G 研究で先ず、スピーチコンテストの評価において生じる測定誤差に着目し、そ

の測定誤差の原因である測定に伴う変動要因の成分とそのばらつきの大きさ（分散成分）を推定し、

各変動要因やそれらの交互作用が評価に与える影響を検証する。次に、D 研究において、G 研究で得

られた分散成分の推定値を用いて、一般化可能性係数（generalizability coefficient; 以下 G 係数)を算

出し、どの程度の評価項目数や評価者の人数であれば十分な一般化可能性係数（G 係数）を得られる

のかシミュレーションを行い、今後のスピーチコンテストの評価の改善につなげる。 

 

3. 分析する評価データ 

3.1 C学校主催スピーチコンテスト 

 本研究の分析に使用するデータは筆者の勤務先であった中国湖北省武漢市にある C 学校で 2015 年

12 月に行われた日本語スピーチコンテストにおいて、審査員によって評価された実際の評価データで

ある。今回の日本語スピーチコンテストはC 学校で 2 度目となる試みで、C学校の他に同じ湖北省内

にある H 学校からも 10 名の学生たちが参加し、C 学校と H 学校合わせて 42 名の学生たちがスピー

チを行った。参加した学生たちは、日本の高校生にあたる年齢層の学生たちであった。審査員は A 審

査員（ゲスト日本人）、B 審査員（ゲスト日本人）、C 審査員（日本人日本語教師）、D 審査員（中国人

日本語教師）、E審査員（H学校勤務の日本人日本語教師）と筆者の 6名であった。筆者が勤務してい

た C 学校は中等教育機関ではあるが、他の外国語学校などの高等学校とは異なる職業専業学校という

カテゴリーの学校であることから、C 学校で行われていた日本語教育は大学入試のためのものではな

く、卒業後に日本語を使った職に就くことができるようになることを目的としたものであった。具体

的には、日本での技能実習制度へ参加することを目指した日本語教育であったが、現状は日本語を学

習しても技能実習に参加することなく、日本語とは関係のない職に就く学生が例年多くいた。そのよ

うな状況を通して生まれた現場日本語教師の「彼らが卒業する前に、せっかく勉強した日本語を使っ

て何かを成し遂げてほしい。」という思いを元に、今回のスピーチコンテストは以下の二つの目的（テ

ーマ）の下行われた。 

 

（1）「日本語を学習している学生たちに、本物の日本人の前で日本語を使用して何かを成し遂げると 

いう舞台を与える。」 

（2）「全国高校生日本語スピーチコンテスト華中南予選へ参加するため、各校 2名の学校代表を選抜 
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する。」 

 

スピーチコンテスト当日は、上記のスピーチコンテストの目的（1）から、一人でも多くの学生が参

加できるよう、日本語のレベルがあまり高くない学生を対象とした「チャレンジ部門」（午前）と全国

高校生日本語スピーチコンテスト華中南予選への学校代表に成り得る日本語レベルを有した学生を対

象とした「予選部門」（午後）の 2 つの部門を設定して行った。 

 

3.1.1 チャレンジ部門 

チャレンジ部門に参加した学生は C 学校から 14 名、H 学校から 4 名であった。スピーチの評価は

審査員のA審査員、B審査員、C 審査員、D 審査員、E 審査員と筆者の 6 名で行った。しかし、E 審

査員と筆者は、自分の学校の学生を評価しないように、C 学校 14 名の学生はE審査員が評価を行い、

H 学校 4 名の学生は筆者が評価を行った。他の審査員A、B、C、D は固定で、全学生の評価を行った。

発表の順序は事前に抽選にて決定した。 

 

チャレンジ部門のルールを以下の表 1 にまとめる。 

 

表1 チャレンジ部門ルールまとめ 

対象者 主に日本語レベルがあまり高くない学生 

スピーチテーマ 自由（自己紹介レベルの内容も可） 

時間 2分以内 

1分30秒（時間表示）、2分（時間表示）、2分30秒（強制終了） 

評価項目 1. 内容： 独創性、構成・展開の良さ 

2. 表現力： 表情・ジェスチャー・間の取り方、原稿を暗記しているか 

3. 聞こえやすさ： 発音・アクセント・イントネーション・声の大きさ 

各7段階評価 良くない← ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ →良い 

入賞者 1等賞－4名 (C学校点数上位2名、H学校点数上位 2名) 

2等賞－4名 (C学校点数上位2名、H学校点数上位 2名) 

その他（参加賞） 

 

表 1で示したように、チャレンジ部門の評価項目は「1. 内容： 独創性、構成・展開の良さ」、「2. 表

現力： 表情・ジェスチャー・間の取り方、原稿を暗記しているか」、「3. 聞こえやすさ： 発音・アク

セント・イントネーション・声の大きさ」の 3 項目であり、7 段階尺度で評価した。また、チャレン

ジ部門に参加する学生たちの日本語レベルを考慮した上で、チャレンジ部門では、質疑応答は行わず、

その代わりに、学生たちの今後の日本語学習に対するモチベーションにつながるように、各学生は 2

名の審査員からスピーチに対してのコメントをもらう形式にした。そのことから、チャレンジ部門の

評価項目には「質疑応答」が設けられていない。 
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3.1.2 予選部門 

予選部門に参加した学生は C 学校から 18 名、H 学校から 6 名であった。スピーチの評価はチャレ

ンジ部門と同じく、審査員A、B、C、D、Eと筆者の 6 名で行い、チャレンジ部門と同様、E審査員

と筆者は、自分の学校の学生を評価しないように、C 学校 18 名の学生は E 審査員が評価を行い、H

学校 6 名の学生は筆者が評価を行った。他の審査員 A、B、C、D は固定で、全学生の評価を行った。

発表の順序は事前に抽選にて決定した。 

 

予選部門のルールを以下の表 2にまとめる。 

 

表2 予選部門ルールまとめ 

対象者 華中南予選への学校代表に成り得る日本語レベルを有した学生 

スピーチテーマ 自由（自己紹介レベル不可） 

時間 2分以上 3分30秒以内 

2分（時間表示）、2分30秒（時間表示）、3分（時間表示）、3分30秒(時間表示)、4分（強制終了） 
評価項目 1. 内容： 独創性、構成・展開の良さ 

2. 表現力： 表情・ジェスチャー・間の取り方、原稿を暗記しているか 

3. 聞こえやすさ： 発音・アクセント・イントネーション・声の大きさ 

4. 質疑応答： 質問を理解しているか、質問に対する答えは明確か 

各7段階評価 良くない← ① ② ③ ④ ⑤ ⑥ ⑦ →良い 

入賞者 1等賞－4名 （C学校点数上位2名、H学校点数上位 2名） 

2等賞－4名 （C学校点数上位2名、H学校点数上位 2名） 

その他（参加賞） 

 

表 2で示したように、予選部門の評価項目は「1. 内容： 独創性、構成・展開の良さ」、「2. 表現力： 

表情・ジェスチャー・間の取り方、原稿を暗記しているか」、「3. 聞こえやすさ： 発音・アクセント・

イントネーション・声の大きさ」、「4. 質疑応答： 質問を理解しているか、質問に対する答えは明確

か」の 4 項目であり、7 段階尺度で評価した。予選部門では、チャレンジ部門とは異なり、スピーチ

の発表後に、学生が自分のスピーチ内容に関する質問に回答をする質疑応答の時間を設けた。質疑応

答の質問は、E 審査員と筆者が行い、C学校 18 名の学生にはE審査員が質問を行い、H 学校 6名の

学生には筆者が質問を行った。質問は、事前に外部の日本人協力者 3名に発表者の原稿を渡し、それ

を元に質問を作成してもらった6。その後、集まった質問リストからE審査員と筆者で、質問のレベル

が均一になるように注意しながら、各発表者につき 2 つずつの質問を事前に選出した。その他のチャ

レンジ部門、予選部門での評価者への注意事項及び連絡事項については、【付表】に記載する。 

 

                                                   
6  各協力者にそれぞれの発表者につき 2つの質問の作成を依頼した。 
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4. 分析結果と考察 

4.1 チャレンジ部門－分析 

チャレンジ部門の評価結果を先ずG 研究を行い分散成分を推定し、評価における誤差の要因を検証

した。その後、D 研究を行い一般化可能性係数（G 係数）を算出し、評価の信頼性を保つための評価

項目数と評価者の人数をシミュレーションし検証した。一連の分析には Web で公開されている アプ

リケーションLangtest （Version 1.0）（Mizumoto, 2015）を使用した。分析には、審査員A、B、C、

D、E が評価した、C 学校 14 名のスピーチに対する評価データを使用した。 

 

4.1.1 チャレンジ部門－G研究の結果と考察 

 分析の結果、分散成分の推定値は以下の表 3の通りであった。 

 

表3 チャレンジ部門における評価の分散成分 

変動要因 分散成分（推定値の割合） 

（1） 発表者 0.393 （20.2%） 

（2） 審査員 0.628 （32.3%） 

（3） 評価項目 0.028  （1.5%） 

（4） 発表者×審査員 0.204 （10.5%） 

（5） 発表者×評価項目 0.142  （7.3%） 

（6） 審査員×評価項目 0.108  （5.5%） 

（7） 発表者×審査員×評価項目 0.441 （22.7%） 

 

表 3から、分散成分の推定値の中で一番大きな数値を示しているのは「（2）審査員 0.628（32.3%）」

であった。これは、審査員による評価（評価の厳しさ）のばらつきが比較的大きかったことを示す。

次に大きいのは「（1）発表者 0.393（20.2%）」 であるが、これは発表者によって評価が違うという

ことから当然のことである（山森, 2004）7。「（4）発表者×審査員 0.204(10.5%)」は、審査員が各

発表者に与えた評価にばらつきがあったことを示す。すなわち、ある審査員は特定の発表者にだけ高

い評価をつけているのに、他の審査員は低い評価をつけているということがあれば、その逆もあると

いう、えこひいきなどを示している（山森, 2004）。また、「（5）発表者×評価項目 0.142（7.3%）」か

ら、発表者によって各項目で若干の得意不得意があったことが示唆される。さらに、「（6）審査員×評

価項目 0.108（5.5%）」から、審査員によって評価項目の捉え方に若干の違いがあったことが示唆され

た。審査員の評価項目の捉え方については、今後、事前の配布資料、ブリーフィング時に、評価項目

の具体例を提示するなどの対応策を取ることによって、改善ができると考えられる。また、審査員に

よる評価のばらつきに関しては、ブリーフィング時等に、簡単な評価練習を行い、評価尺度の感覚的

                                                   
7  「（7）発表者×審査員×評価項目」は変動要因が 3 つも絡み合い、解釈が非常に困難ななめ一般

的に検討しないことになっている（山森, 2004）。 
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基準を審査員間で共有するようにするなどの対策も考えられる。 

 

4.1.2 チャレンジ部門－D研究の結果と考察 

一般化可能性係数（G 係数）8は古典的テスト理論での信頼性係数（α 係数）に相当するもので、そ

の解釈も信頼性係数の解釈に準じ、0.80 以上であれば、信頼性が高いと解釈できる（山森, 2002）。チ

ャレンジ部門におけるG 研究で得られた分散成分の推定値を用いて、評価の一般化可能性係数（G 係

数）を算出した結果、0.77 であり、0.80 には達していないことから、評価者や評価項目数を増やし、

評価方法の改善を図る必要があることがわかった。そこで、決定研究（D 研究）を行い、0.80 以上の

一般化可能性係数（G 係数）を得るには何名の評価者、いくつの評価項目が必要なのかをシミュレー

ションした。 

分析の結果、以下図 1のシミュレーション結果が得られた。 

 

 

図1. 評価項目数と評価者数がG係数に及ぼす影響のシミュレーション結果（チャレンジ部門） 

 

図 1 から、今回チャレンジ部門で使用した 3 つの評価項目では、審査員を 7 名まで増やした場合に

おいて、0.80 以上のG 係数が得られることがシミュレーションされた。評価項目数を 4つに増やした

場合、5 名の審査員で 0.80 以上の G 係数を得ることができ、評価項目を 6 つに増やした場合では、4

名の審査員で 0.80 以上の G 係数が得られることがシミュレーションされた。また、審査員が 2 名以

                                                   
8  Langtest （Version 1.0）（Mizumoto, 2015）を使用すれば、一連の計算は自動的に行われ結果を

得ることができるが、一般化可能性係数（G 係数）を算出する計算式は以下のようになる。 

G = 
発表者の分散成分

発表者の分散成分＋
発表者×審査員の分散成分

審査員の数
＋

発表者×評価項目の分散成分

評価項目の数
＋

発表者×審査員×評価項目の分散成分

審査員×評価項目の数

 

評価者数 

評価項目数 

G 係数 
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下だと仮に評価項目を 10に増やしても 0.80以上のG係数を得ることが難しいとシミュレーションさ

れた。 

 

4.2 予選部門－分析 

次に予選部門の評価結果を「4.1 チャレンジ部門-分析」と同様の手順で分析した。分析には、審査

員A、B、C、D、Eが評価した、C学校 18 名のスピーチに対する評価データを使用した。 

 

4.2.1 予選部門－G研究の結果と考察 

分析の結果、分散成分の推定値は以下の表 4 の通りであった。 

 

表4. 予選部門における評価の分散成分 

変動要因 分散成分（推定値の割合） 

（1） 発表者 0.592（36.5%） 

（2） 審査員 0.049 （3.1%） 

（3） 評価項目 0.075 （4.6%） 

（4） 発表者×審査員 0.095 （5.8%） 

（5） 発表者×評価項目 0.266（16.4%） 

（6） 審査員×評価項目 0.096 （5.9%） 

（7） 発表者×審査員×評価項目 0.446（27.6%） 

 

表 4から、分散成分の推定値の中で一番大きな数値を示しているのは「（1）発表者 0.592（36.5%）」

で、予選部門ではチャレンジ部門に比べ発表者によって評価のばらつきが大きかったことが示唆され

た。これは、予選部門ではチャレンジ部門に比べ各発表者間でスピーチレベルのばらつきが比較的大

きかったと考えることができる。「（7）発表者×審査員×評価項目」を除き9、次に大きな数値を示し

ているのは「（5）発表者×評価項目 0.266(16.4%)」で、予選部門に参加した発表者たちは評価項目で

得意不得意が比較的大きかったことが示唆される。また、「（2）審査員 0.049（3.1%）」の値から、予

選部門では、チャレンジ部門に比べて審査員間の評価（評価の厳しさ）にばらつきが少なかったこと

が示された。さらに「（4）発表者×審査員 0.095（5.8%）」から、予選部門では、チャレンジ部門

に比べ審査員が各発表者に与えた評価にばらつきが少なかったことが示された。「（6）審査員×評価項

目 0.096（5.9%）」から、予選部門においてもチャレンジ部門と同様に、審査員によって評価項目の捉

え方に若干の違いがあったことが示唆された。このことからも、スピーチコンテストを運営するにあ

たって、審査員の評価項目の捉え方をより統一したものにするため、今後の対応策が求められる。 

 

                                                   
9  チャレンジ部門脚注 7と同様の理由。  
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4.2.2 予選部門－D研究の結果と考察 

予選部門におけるG研究で得られた分散成分の推定値を用いて、評価の一般化可能性係数（G係数）

を算出した結果、一般化可能性係数（G 係数）は 0.846 であり、0.80 を超えていることから、予選部

門の評価は十分に信頼性が高かったことが示唆された。そこで決定研究(D 研究)を行い、今回の 4 項

目の評価基準でスピーチを評価した場合0.80以上のG係数を得るには何名の審査員が必要かをシミュ

レーションした。 

分析の結果、以下図 2のシミュレーション結果が得られた。 

 

 

図2. 評価項目数と評価者数がG係数に及ぼす影響のシミュレーション結果（予選部門） 

 

図 2から、今回の予選部門で使用した 4つの評価項目では、審査員が 3名以上いれば 0.80 以上のG

係数を得られることがシミュレーションされた。一方で、審査員や評価項目が多くなっても評価の信

頼性は若干高くなるものの、大きな差はうまれないことが示唆された。また、審査員が 2 名の場合に

0.80 以上の G 係数を得るには評価項目が 5 つ以上必要で、審査員が 1 名の場合は仮に評価項目を 10

まで増やしても、0.80 以上の G 係数を得ることが難しいとシミュレーションされた。 

 

5. まとめと今後の課題 

本研究では、筆者の勤務先であった中国湖北省武漢市C学校で 2015 年 12 月に行われた日本語スピ

ーチコンテストで得られた実際の評価結果を、一般化可能性理論を用いて検証した。分析には、主に

日本語のレベルがあまり高くない学生を対象とした「チャレンジ部門」での評価結果と、全国高校生

日本語スピーチコンテスト華中南予選への学校代表に成り得る日本語レベルを有した学生を対象とし

た「予選部門」での評価結果を使用した。 

G 係数 

評価者数 

評価項目数 
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以下の表 5にチャレンジ部門と予選部門のG 研究の分析結果のまとめを示す。 

 

表5. チャレンジ部門と予選部門における評価の分散成分まとめ 

変動要因 
チャレンジ部門 

分散成分（推定値の割合） 

 予選部門 

分散成分（推定値の割合） 

（1） 発表者 0.393 （20.2%）  0.592 （36.5%） 

（2） 審査員 0.628 （32.3%）  0.049  （3.1%） 

（3） 評価項目 0.028  （1.5%）  0.075  （4.6%） 

（4） 発表者×審査員 0.204 （10.5%）  0.095  （5.8%） 

（5） 発表者×評価項目 0.142  （7.3%）  0.266 （16.4%） 

（6） 審査員×評価項目 0.108  （5.5%）  0.096  （5.9%） 

（7） 発表者×審査員×評価項目 0.441 （22.7%）  0.446 （27.6%） 

 

チャレンジ部門におけるG 研究の結果から、審査員による評価（評価の厳しさ）のばらつきがあっ

たことが示された。さらに、審査員が各発表者に与えた評価にばらつきがあったことが示唆された。

また、発表者によって各項目で若干の得意不得意があったことが示唆された。さらに、審査員によっ

て評価項目の捉え方に若干の違いがあったことが考えられた。チャレンジ部門におけるG 研究で得ら

れた分散成分の推定値を用いて、古典的テスト理論での信頼性係数（α 係数）に相当する一般化可能

性係数（G 係数）を算出した結果、0.77 であり、0.80 には達していないため、評定者や評価項目数を

増やし、評価の改善を図る必要があることがわかった。そこで、決定研究（D 研究）を行い、シミュ

レーションをした結果、今回チャレンジ部門で使用した 3 つの評価項目では、審査員を 7 名まで増や

した場合に、0.80 以上の G 係数が得られることがシミュレーションされた。評価項目を 4つに増やし

た場合、5名の審査員で 0.80 以上のG 係数を得ることができ、評価項目を 6つに増やした場合、4 名

の審査員で 0.80 以上の G 係数が得られることがシミュレーションされた。また、審査員が 2 名以下

の場合、仮に評価項目を 10 まで増やしても 0.80 以上のG 係数を得ることが難しいとシミュレーショ

ンされた。 

予選部門におけるG 研究の結果から、予選部門ではチャレンジ部門に比べ発表者によって評価のば

らつきが大きく、各発表者間でスピーチレベルのばらつきが比較的大きかったことが示唆された。さ

らに、予選部門に参加した発表者たちは評価項目によって得意不得意の差が比較的大きかったことが

示唆された。また、予選部門では、チャレンジ部門に比べて審査員間の評価（評価の厳しさ）にばら

つきが少なかったことが示され、さらに、予選部門では、チャレンジ部門に比べ審査員が各発表者に

与えた評価にばらつきが少なかったことが示された。予選部門においても、チャレンジ部門と同様に

審査員によって評価項目の捉え方に若干の違いがあったことが示唆された。このことから、今後のス

ピーチコンテストの運営にあたって、審査員の評価項目の捉え方をより統一したものにするため、今

後の対応策が求められる。また、予選部門における評価の一般化可能性係数（G 係数）を算出した結
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果、0.846 であり 0.80 を超えていたことから、予選部門の評価は十分に信頼性が高かったことが示唆

された。そこで決定研究(D 研究)を行い、今回の 4 項目の評価基準でスピーチを評価した場合、0.80

以上のG 係数を得るには何名の審査員が必要かを検証した。その結果、今回予選部門で使用した 4つ

の評価項目では、審査員が 3 名以上いれば 0.80 以上の G 係数を得る事ができるとシミュレーション

された。一方で、審査員や評価項目が多くなっても評価の信頼性は若干高くなるものの、大きな差は

うまれないことが示唆された。また、審査員 2 名で 0.80 以上の G 係数を得るには評価項目が 5 つ以

上必要で、審査員 1 名では仮に評価項目を 10 まで増やしても、0.80 以上の G 係数を得ることが難し

いとシミュレーションされた。 

今回の研究結果は、海外でスピーチコンテストを運営する際の企画・準備に非常に有益な示唆を与

えてくれるであろう。海外の日本語教育現場のスピーチコンテストは、深澤・ヒルマン小林（2012）

でも述べられているように、日本語を実際に話す場として大きな役割をはたしているだけではなく、

地方予選への代表権などがかかっているなど、長い目で見た際に非常にハイステイクスなものでもあ

る。そのことからも運営者は、スピーチコンテストを運営する際、振り返り・反省作業を厳格に行い、

次回からのスピーチコンテストがより公平で信頼性のある良いコンテストになるよう努めるべきであ

る。  

さらに、今回の研究結果はスピーチコンテストの運営以外の日本語教育現場にも有益な示唆を与え

てくれるであろう。今回のチャレンジ部門と予選部門のD 研究から、チャレンジ部門のシミュレーシ

ョンでは、審査員が 2名以下だと仮に評価項目を 10 に増やしても 0.80 以上のG 係数を得ることが難

しいとシミュレーションされた。また、予選部門のシミュレーションでは、審査員が 1 名の場合は仮

に評価項目を10まで増やしても、0.80以上のG係数を得ることが難しいとシミュレーションされた。

すなわち、評価者が 1、2 名の評価では、評価において高い信頼性を得ることが難しいと示唆された。

このことから、多く現場で一般的に行われていると考えられる担当教師 1、2 名で外部スピーチコンテ

ストへの学校代表を選抜する評価のあり方も今後見直す必要があるであろう。学校代表の選抜段階で

の評価といえども、外部スピーチコンテストに参加すること自体が、その後の全国大会などに参加で

きるかどうかの分岐点になるということから、学内選抜の段階であっても、非常にハイステイクスな

選抜といえるであろう。筆者自身も、実際のコンテストでは、普段の授業態度などから 1 等賞になる

であろうと予想していた学生ではなく、他の学生が 1 等賞を獲るなどの経験をしている。このことか

らも、現場では、外部スピーチコンテストへの学内選抜段階であっても評価者を増やすなど常にでき

るかぎり公正で信頼性のある評価をする工夫・努力が求められる。 

今回行った一般化可能性理論を用いた評価の検証も、山森（2002）、山西（2005）などでも述べら

れているように、統計ソフトを使用すれば、現場教師でも行うことができる。実際に今回の分析で使

用した統計ソフトも、Web 上で無料公開されているLangtest（Version 1.0）（Mizumoto, 2015）で

ある。スピーチコンテストの評価は、発表内容を事前に準備したり、発表者が事前に何度も練習した
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スピーチを大勢の観客の前で発表し、そのパフォーマンスを評価するなど、他の作文評価や会話テス

トの評価とは異なる性質がある。さらに、今回の研究結果も、C 学校主催のスピーチコンテストと同

様若しくは類似の条件の下行われたスピーチコンテストには積極的に応用可能であろう。しかし、異

なる条件、例えば、大学生や社会人などの C 学校の学生とは異なるバックグランドを持つ日本語学習

者を対象にしたスピーチコンテストや異なるルールで行われたスピーチコンテストでの評価は更なる

検証が必要である。このことから、スピーチコンテストの各運営者たちが責任を持って評価の検証を

行い、その知見が共有され積み重なっていけば、今後より良いスピーチコンテストが実施できるよう

になるであろう。 
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【付表】 

評価者への注意・連絡事項 

※評価の主観について： 評価は直感でやっていただいてかまいません。ただし、途中で「厳しすぎるかな？甘すぎるかな？」

ということで、途中から厳しめに点をつけたり、甘めに点をつけるのは避けてください。一貫した直感でよろしくお願いいた

します。 

※予選部門、時間の減点について： 10秒不足または超過につき総合点数から 1点減点します。 

※挑戦部門、時間の減点について： 1等賞、2等賞に同点者が出た場合のみ、1分以下、2分以上で5秒につき総合得点から

1点減点します。 

※質問担当者について： 筆者とE審査員が行います。（質問の際のパラフレーズは厳禁！） 

※質疑応答の評価について： 質疑応答の際、学生が固まって答えなかった場合のみ①、その他なんとなくそれらしいことを

回答したら、評価者の直感で②～⑦の点数を選択してください。＊10秒以上何も答えなかった場合はその質問終了。 

※評価項目の「内容：独創性、構成・展開の良さ」について： 評価項目の「内容：独創性、構成・展開の良さ」を正確且つ

当日余裕をもって評価するために、前もって学生の原稿に目を通しておきたい評価者の方には 12 月上旬に予選部門の学生原

稿を送付いたします。ただし、前もって完全に「内容：独創性、構成・展開の良さ」の項目を評価するのではなく、当日のス

ピーチを聞いたうえで最終的な評価をしてください。（字面で読んだ時と、実際に耳で聞いてみた場合に、異なる感覚になる可

能性があるため。） 

※同点者の処理について： 同点者が出た場合、評価委員で話し合いの上、勝者を選抜します。 

※予選部門XXXXクラスXさんについて： 

予選部門XXXXクラスXさんがC学校の 1等賞になった場合、日本滞在歴が 1年以上で外部スピーチコンテストには参加で

きないため、2等賞の点数上位者が繰り上がりで学校代表となります。（本人も同意済み。） 

※原稿の内容について： 原稿の内容で、最初に「皆さんこんにちは。」、「今日のスピーチテーマは＠＠です。」、「以上です、

ありがとうございました。」が本文に入っていたり、入っていなかったりすることがありますが、これらのフレーズの有無が点

数に影響しないようにしてください。 

 

山田 祐也（やまだ ゆうや） 

【主な海外教授活動の場】 

中華人民共和国・政府中等教育機関 2014. 07～2016. 07 

    中華人民共和国・政府高等教育機関 2016. 09～現在 
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外国語による作文において 

学習者は訂正フィードバックをどのように利用しているか 

学習者意識と作文修正過程の調査を通して 

 

保田 幸子 

王 沁雪 

【要旨】 

 本稿は、中国というJFL環境で学ぶ日本語学習者が、作文授業において教師からの訂正フィード

バックをどのように利用し、その後の誤用訂正や文章全体の書き直しに反映させているかについて

の事例調査の結果を報告する。研究参加者は、中国遼寧省南部に位置する外国語大学の日本語学部

において「外国語作文」を必修科目として履修している大学二年生の学習者（N=57）である。複数

データのトライアンギュレーションの手法を用いて、学習者の訂正フィードバックに対するビリー

フと期待、フィードバックの利用方法、実際の作文修正過程について、質的・量的両方の観点から

分析した。調査の結果、これまで第二言語習得研究で支持されてきた直接的フィードバックの効果

は、本研究では必ずしも支持されず、フィードバックの効果は、与える側（教師）、受ける側（学

習者）、また「書き直しの機会をどのように与えるか」という状況の相互作用と切り離すことはで

きないことが示唆された。 

【キーワード】 訂正フィードバック・外国語ライティング・学習者意識調査・書き直しの機会 

 

1. はじめに 

2. 外国語ライティングにおける訂正フ

ィードバック  

 2.1 フィードバックの種類 

 2.2 フィードバックの効果 

3. 研究方法 

 3.1 実施場所と参加者 

 3.2 データ収集と分析 

4. 研究結果 

  4.1 学習者のビリーフ 

 4.2 学習者のフィードバックの利用 

  4.3 学習者のフィードバックへの期待 

  4.4 教師フィードバックと学習者の修 

   正 

5. まとめと考察 

 

1. はじめに 

 外国語の 4 技能の中で、ライティングは特殊な能力だと言われる。これについて Grabe & 

Kaplan (1996) は、「書く力は自然に習得されるものではなく、それは (生物学的というより) 文

化的に、学校あるいは他の教育環境において、ある世代から次の世代に受け継がれなくてはなら

ないものである」(p. 6) と述べている。すなわち、ライティングの習得においては、他の技能と

比べ意識的な訓練と練習が必要であり、教室での指導が必要不可欠だということである。この「教
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室での外国語ライティング指導」において、重要な役割を果たしているのが教師からのフィード

バックである。フィードバックは、学習者のテキストの改善のみならず、目標言語の習得を促進

する手法として、その重要性が注目されている。 

 本研究は、この教室でのライティング指導の中核をなすフィードバックに焦点を当てる。そし

て、外国語としての日本語（Japanese as a Foreign Language、以下 JFL）学習環境で学ぶ学

習者が教師のフィードバックに対してどのようなビリーフを持っているか、教師は何に対してど

のような訂正フィードバックを出しているか、また、学習者はそのフィードバックをどのように

利用し、自身の作文の修正に反映させているかについて明らかにすることを目指す。 

 

2. 外国語ライティングにおける訂正フィードバック 

2.1 フィードバックの種類 ―文章の何をどのように訂正するか― 

 フィードバックは主に読み手である教師、あるいはクラスメイト（ピア）が書き手である学習

者に与えるもので、「学習者のアウトプットに対してなんらかの評価（コメントや意見）を返す・

与えること」と定義される（大関 2015, pp. 107-108）。1980 年代の第二言語ライティング研

究において、そのパラダイムが「プロダクト・アプローチ」（最終段階で書かれた文章によって

のみ学習者の能力を評価する）から「プロセス・アプローチ」（書き手のヴォイスが尊重され、

書く過程とテキストの推敲に焦点が当てられる）へとシフトするにつれて、文章を完成させる過

程で、どのようなフィードバックを与えれば文章が改善するか、あるいはより良い書き手を育て

ることができるかについて、多くの実証研究が行われるようになった（例 Bitchener 2008; 

Bitchener & Knoch 2009, 2010a, 2010b; Ellis et al. 2008; Ferris 2006; Sheen 2007）。 

 フィードバックは学習者の言語使用にどこか不適切なことがあると気づかせることを主な目

的とし、その気づきを促す方法としては、様々な種類がある。「どのように学習者に気づきを促

すか」という観点からは、大きく、直接的フィードバック、間接的フィードバック、メタ言語的

フィードバックの三つの方法がある。さらに、「誰がフィードバックを出すか」という観点から

は、教師によるフィードバックに加えて、同じ授業のクラスメイトによるピア・フィードバック、

ライティング・センターなど正課授業外で「対話」を通して行われるチューターによるフィード

バックという方法がある。そして、「文章のどの要素に焦点を当てるか」という観点からは、内

容や構成などの global issues と文法や語彙などの local issues という二つの分類がある。さら

に、これらの誤りを全て訂正すべきか（非焦点型）、項目を絞って訂正すべきか（焦点型）とい

う議論もある。また一方では、「文法のエラーは訂正しても効果がなくむしろ害を与えるのでや

めるべきだ」という主張（Truscott 1996）に対して、「学習者は自分で自分の誤用を訂正する

ことができないため、フィードバックの効果はあり得るし、学習者は訂正を望んでいる」という

反論があるなど（Ferris 1999）、フィードバックそのものの是非についての議論も起きている。

このように、外国語ライティングにおけるフィードバックの効果は、現在も第二言語習得研究お

よび第二言語ライティング研究において主要な研究テーマの一つとなっている。 
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2.2 フィードバックの効果 

 フィードバックの効果についての実証研究は、その多くが英語を第二言語とする English as a 

Second Language（ESL）環境で実施されてきており、日本語教育からの発信は十分とは言え

ないものの、1990 年代後半以降その数は増えつつある。たとえば、「何に対してどのようなフ

ィードバックを出すか」という点については上原（1997）の研究がある。上原は、日本語教師

48 名を対象に、日本語学習者が書いた作文に対しそれぞれの教師がどのような「記述式フィー

ドバック」を出すかを分析した。その結果、文法・表記の誤りや不適切な表現など「形式面」を

直接訂正したもの（教師添削）がフィードバック全体の 85%となったことを報告している。一

方、石橋（2001）では、8 名の教師が学習者の書いた文章にどのようなフィードバックを出し

ているかについて実態調査を行ったところ、どのようなフィードバックを出すかは、教師の作文

指導経験により違っていたことが報告されている。重要なことは、それによって学習者の修正や

作文の質にも差が認められたということである。鈴木・武田（2008）も、5 名の教師のフィー

ドバックの出し方を調査し、教師間で異なる「パターン」があったことを報告した上で、フィー

ドバックの最大限の効果を得るためには、学習者や作文の目的に応じて多様なフィードバック・

パターンを使い分けることが重要だと指摘している。安藤（1996）は、「(1980〜90 年代の)日

本語教育における作文教育の研究は、まだ形式面に多くの比重が置かれており、テキストと関わ

る具体的な書き手としての学習者が前面に出るまでに至っていない」(p. 317)と述べているが、

2000 年代に入り、日本語教育における作文教育でも、形式から意味内容へ、添削から多様なフ

ィードバックへというパラダイムシフトが起きている可能性を上記の先行研究は示唆している。 

 一方、「誰がフィードバックを出すか」については、池田（1999）や六笠（2006）の研究が

ある。著者らは、(1) 教師のフィードバック、(2) ピア・フィードバック、(3) 自己推敲という

三つのフィードバックの効果を、留学生 20 名の作文を対象に調査した。その結果、教師評価に

おいては (2)のピア・フィードバックがエラーの減少に最も貢献したことを報告している。しか

し、ピア・フィードバックの効果は、成績上位と下位のグループ間で差が見られ、成績上位者ほ

ど、ピア・フィードバックとテキストの改善の相関が高かったということである。これに関連し

て、劉 (2007) は、中国で学ぶ初級レベルの日本語学習者のフィードバックに対する意識調査を

行い、学習者は依然として教師による添削に依存する傾向が強く、中国の教育環境ではピア・フ

ィードバックはそれほど効果が期待されない可能性があると報告している。 

 フィードバックに関してこうした様々な種類や分類が存在し、検証が続けられる理由は、学習

者にとって最も効果がある訂正フィードバックはどのようなものなのか、つまり、どのようなフ

ィードバックを、誰が、いつ、どの要素に対して出せば、学習者の文章が改善するのかという現

場の教師や研究者の関心があるからであろう。しかし、どのフィードバックが効果的なのかにつ

いては、第二言語ライティング研究において一致した見解は得られていない。方向性としては、

初級者には明示的で直接的なフィードバックの方が効果があるという傾向はあるものの

（Bichener & Knoch 2010a, 2010b; Chandler 2000; 伊東 2014;）、全ての外国語学習者にこの

結果が一般化できるかどうかは明言できない。これは、学習環境や学習者の属性（習熟度や外国
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語学習の目標など）の違いを考えれば当然のことであり、新谷（2015）が指摘しているように、

訂正フィードバックの効果は、フィードバックを与える側（教師）、受ける側（学習者）、与える

状況（授業）、そしてそれらの相互作用によっても常に変化するものであると捉えるべきであろ

う。したがって今後は、こうした多様な学習環境それぞれの特異性を考慮し、ある特定の外国語

学習環境に焦点を当てた「事例研究」がますます重要になってくると考えられる。つまり、教師

のフィードバックはどのように行われているかということについて、事例を一つ一つ丁寧に、質

的・量的両方の観点から分析し、結果を研究者間で共有し続けることで新たな知見を構築してい

くことが求められるということである。 

 また、先行研究では、フィードバックの効果に焦点を当てたものが大多数で、フィードバック

に対する学習者の意識やニーズに焦点を当てた学習者視点に立った研究が少ない。しかし、教師

側がフィードバックを含めたある特定の指導法を選択する理由・根拠として、学習者の意識、ビ

リーフやニーズを理解しておくことは重要である。ビリーフは学習者の学習方略の選択に強く影

響を与えているとされており、学習者のビリーフを教師が理解し、それを踏まえて学習者に合う

指導法を選択することは、得られる教育効果を高めることが期待できるからである（Howitz, 

1987）。したがって今後は、学習者は教師の訂正フィードバックに対して、どのような認識を持

っているか、どのようなフィードバックを必要としているかについて探求すべく、学習者意識や

ビリーフに関して様々な学習環境において事例調査を実施し、それを研究者間で共有し、一般化

可能である点とそうではない点について整理していくことが必要だと思われる。 

 そこで、本研究では、JFL 学習環境で学ぶ学習者に焦点を当て、自然な学習環境において、

学習者は教師に対してどのようなフィードバックを期待しているのか、実際に教師フィードバッ

クをどのように利用し、作文の修正に反映させているのかについて事例調査を実施することにし

た。リサーチ・クエスチョンは次の 4 つである。 

 

(1) 学習者は、教師の作文フィードバックに対してどのようなビリーフを持っているか。 

(2) 学習者は、教師のフィードバックをどのように利用しているか。 

(3) 学習者は、教師にどのようなフィードバックを期待しているか。 

(4) 学習者は、教師のフィードバックに基づいてどのような修正を行っているか。 

 

3. 研究方法 

3.1 実施場所と参加者 

 本研究は、中国遼寧省南部に位置する外国語大学の日本語学部において「外国語作文」を必修

科目として履修している大学二年生の学習者 57 名を対象に実施された。専攻別に 2 クラスに分

けられており、「国際貿易」を専攻とする学生 26 名と「同時通訳」を専攻とする学生 31 名で構

成される。学生の日本語習熟度は、本研究を実施した翌年に行われる日本語能力試験 N2 レベル

の取得を目指していることから中級レベルの学習者と判断した。この作文授業の担当は、教員歴 

3 年の日本語を母語とする教員である。 
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 この「外国語作文」の授業は、通年科目であり、前期と後期を一貫して 34 週間（一学期は 17

週間）に渡って行われている。授業時間は１コマ 90 分であり、週一回行われている。テーマ準

拠型（theme-based）でシラバスがデザインされており、学習者は与えられたテーマについて授

業時間内に 800 字以内（原稿用紙 2 枚）で自分の考えを執筆し、第一稿として提出する。翌週

に、教師からのフィードバックやコメントが入った第一稿が一人一人に返却され、学習者は教師

フィードバックに基づいて第一稿の書き直しを行い、第二稿として提出するという構成になって

いる。つまり、執筆と書き直しの 2 コマで 1 ユニットを形成しているということである。 

 本研究のデータ収集は、前期「外国語作文」の 15 週目（第一稿の執筆）と 16 週目（第一稿

の書き直し）の授業で実施された。15 週目と 16 週目を選んだ理由は、(1) 前期の最終授業ユニ

ットであり、前期を通して学んだことの効果が現れやすい時期であること、(2) アンケートとイ

ンタビューを実施する時期として、担当教員から同意が得られたのがこの時期であったことの二

点が挙げられる。 

 

3.2 データ収集と分析 

 トライアンギュレーション（triangulation）の手法を採用し、アンケートと半構造化インタ

ビューを通して学習者意識調査を行い、その補強として、実際に学習者が書いた作文（第一稿と

第二稿）を回収し、実際に教師はどのようなフィードバックを出し、それに対して、学習者がど

のような修正をしたか（あるいはしなかったか）について一人一人の作文に対して質的・量的な

観点から分析を試みた。 

 

3.2.1 アンケート 

 アンケートは、学習者の母語である中国語で実施された（アンケートの現物とその日本語訳は

付録を参照）。アンケートは、二部構成になっており、第一部は多岐選択式質問、第二部は自由

回答式質問であった。多岐選択式質問は、次の 4 要因、合計 15 問で構成された。(1) フィード

バックに関するビリーフ（例：外国語作文の学習において、先生や母語話者からのフィードバッ

クは必要不可欠な要素である）(2) フィードバックの利用方法（例：フィードバックされた箇所

をどう訂正すればいいかが分からない時、よく先生に相談し、質問を積極的にする）、(3) フィ

ードバックに対する期待、ニーズ（例：間違った箇所に赤ペンで下線を引くより、正しい答えを

提示してほしい）、(4) ピア・フィードバックに対する見解（例：習熟度が同程度の学習者同士

間のフィードバックは効果が低い）。ただし、本稿では、紙幅の制限により、要因 (4) を除く 3

要因についてのみ報告する（要因(4)も含めた結果については、王（2015）を参照）。 

 それぞれの質問項目につき「強く思う」、「まあまあ思う」、「あまり思わない」、「全く思わない」

の四件法で回答を求めた。学習者アンケートの質問項目は、フィードバックに対する英語学習者

のビリーフを調査した Leki (1991) を参考に作成した（アンケートの現物については、王（2015）

を参照）。Leki (1991)を参考にした理由は、同じ因子に着目することで、先行研究の結果との比

較が行いやすいからである。 
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 アンケートは、15 週目の授業の開始後 15 分を割いて実施された。担当教員の同意を得た上で、

学習者に対しては、アンケートの回答は授業の成績に影響を及ぼさないこと、回答の秘密は守ら

れることを文書と口頭で十分説明し、了解を得た。 

 

3.2.2 半構造化インタビュー 

 アンケートで得られた回答の信頼性を補強するため、インタビューへの参加に同意した学習者

5 名を対象に、個別にインタビュー調査を実施した。インタビューは半構造化の形式で実施した。

半構造化インタビューとは、事前に大まかな質問事項を決めておき、回答者の答えによってさら

に掘り下げて意見を聞くことができる形式である。インタビューでは、「先生のフィードバック

の意図が分からない時はどうしていますか」、「どのようなフィードバックをもらいたいですか、

その理由は何ですか」など、学習者が普段の日本語作文授業において感じていることについて、

できる限り詳細な情報を把握しようと努めた。インタビューは、学習者の母語である中国語で行

われ、分析のため文字化された後、日本語に翻訳した。 

 

3.2.3 作文データ 

 学習者 64 名が「外国語作文」第 15 週目に書いた作文と、第 16 週目に教師のフィードバック

に基づいて書き直した作文をデータとして収集した。作文の題目は「都会と田舎」であり、将来

自分の居住地を選ぶならどちらを選ぶかその理由を説明するものである。  

 教師のフィードバックが付与された第一稿と、修正された第二稿を比較し、どのような修正が

行われたかを分析した。まず、第一稿で教師から指摘された誤用を種類別に異なる色でマークし、

それぞれの誤用に対してどのようなフィードバックが付与されたかを分析した。次に、第二稿に

移り、第一稿の誤用がフィードバックに基づきどのように修正されたか（あるいは修正されなか

ったか）、つまり、誤用→フィードバック→修正の 3 つの関係性について、学習者一人一人の作

文の質的・量的分析を組み合わせた混合法を通して明らかにしようと試みた。 

 

4. 研究結果 

 4 つのリサーチ・クエスチョンに対応する形で結果を報告する。 

 

4.1 学習者は教師の作文フィードバックに対してどのようなビリーフを持っているか 

 表1は、ビリーフに関する4つの質問に対する回答の平均評定値と肯定回答率を示している。

肯定回答率は、評定3または4の回答者の比率を示している。表1が示すように、「外国語作文の

学習において、教師や母語話者からのフィードバックは大切で不可欠な要素である」（M=3.82  

SD=.38）、「作文能力とフィードバックの数との間には関連性がある」（M=3.05  SD=.66）とい

う項目に対して高い平均評定値が示されており、肯定回答率も84%に達していることから、本研

究に参加した中国の日本語学習者は自身の作文能力の向上に教師からのフィードバックは欠か

せない要素であると考える傾向にあることが分かった。また、「フィードバック以外の方法で作
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文能力を伸ばすことができる」（M=2.12  SD=.55）については、肯定的な意見（43%）を否定

的な意見（57%）を上回ったことから、ここでも学習者のフィードバックの重要性に対する学習

者の認識の高さがうかがえる。また、「文法の誤用が多少あってもかまわない」と考える学習者

の割合は約40%と低く、およそ60%の学習者がこの項目に否定的な見解を示したことから

（M=2.12  SD=0.78）、学習者が教師フィードバックを利用して正確さを改善したいと考える傾

向にあることがうかがえる。 

 

表 1 フィードバックに対する学習者のビリーフ 

項 目 M (SD) 肯定率 

1. 外国語作文の学習において、先生や母語話者からのフィードバック

は大切で不可欠な要素である。  3.82 (.38)     1.0 

2. ある人の作文能力とその人が他者より受けたフィードバックの数

との間には関連性がある。 
3.05 (.66)   .84  

3. フィードバックを受けなくても、他の方法で作文能力を伸ばすこと

ができる。 
2.19 (.55) .57  

4. 文を書くとき、文法の誤用が多少あってもかまわない。むしろ、意

味の疎通、内容性の方がもっと重要である。 
2.12 (.78) .59  

 

註 評定値は 4 点尺度（1：全く思わない〜4：強く思う）、肯定回答率は評定 3 または 4 の回答者の比率を示す。 

    M は Mean の略．「平均値」を示す． 

    SD は Standard Deviation の略．「標準偏差」を示す． 

 

4.2 学習者は教師のフィードバックをどのように利用しているか 

 前述したように、教師によるフィードバックには様々な種類があるが、大きく、直接的フィー

ドバックと間接的フィードバックがあることが知られている。本アンケート調査では、第一稿の

書き直しの際にこれらの異なるフィードバックを学習者がどのように利用し、修正に反映させて

いるかについて調査した。表 2 に結果の一部を示す。 

 まず、「教師からのフィードバックの意味を深く考える」について、全体の 76%の学習者が肯

定的な回答をした（M=3.00  SD=.70）。同様にフィードバックされた文法項目や語彙に対して、

フィードバックを受けた理由が分からない場合には、「辞書で調べ、意味をしっかり理解できて

から修正するようにしている」に対して肯定的な回答をした学習者は全体の 78%に上った

（M=3.20  SD=.81）。このことから、学習者はフィードバックを受けた際、教師の指摘通りに

そのまま訂正するのではなく、フィードバックの意図やどのように訂正するべきかについてある

程度考えた上で訂正を行っていることが明らかになった。また、教師のフィードバックの意図が

分からない場合、「教師本人に積極的に質問する」に対し、全体の 83%の学習者が「そうしてい

る」と答えたことから、本研究に参加した中国の日本語学習者は、フィードバックを最大限に利

用すべく、その意図や理由が不明な場合は自律的に問題解決を図っていることが明らかになった。

フィードバックの自律的問題解決の傾向は、「どうしてもフィードバックの修正方法が分からな
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かったら、諦めてしまうのも仕方がない」に対する反対意見が否定的な意見に集約されたことに

も表れている（M=2.12  SD=.92）。インタビューでも次のような発言があった。 

 

 「下線が引かれた箇所は、とりあえず自分で考えて直してみます。でも、文脈にあった単語を 

  選ぶことはいまだに自信がなく、二回目の授業で先生に質問しています」 

                                     （学習者 A） 

 

 「美しい語句を使い美文が書けるようになりたいので、分からないところは積極的に質問しま 

 す」 

（学習者 B） 

 

この結果は、本研究を実施した授業のように、フィードバックの後に「書き直し」の授業時間を

設けることがフィードバックの効果を高める可能性があることを示唆している。 

 

表 2 フィードバックの利用方法 

註 評定値は 4 点尺度（1：全く思わない〜4：強く思う）、肯定回答率は評定 3 または 4 の回答者の比率を示す。 

 

4.3 学習者は教師にどのようなフィードバックを期待しているか 

次に、様々なフィードバックのうち、学習者はどのような種類のフィードバックを望んでいる

かについての結果である。表 3 が示すように「教師に自分の作文のすべての間違いを指摘して

ほしい」については 96％の学習者が同意を示した（M=3.72  SD=.52）。しかし、次の「間違っ

た箇所に赤ペンで下線を引くより、正しい答えを提示してほしい」に対して否定的な回答をした

学習者は全体の 55%となり、明示的な訂正を期待する学習者を上回る結果となった（M=2.07  

SD=.59）。このように、本研究に参加した学習者からは、全ての誤用を指摘はされたいものの、

直接的なフィードバックよりも間接的なフィードバックを期待する傾向が示された。学習者の間

接的フィードバックの選好については、インタビューでも次のようなコメントがあった。 

 

 項 目 M (SD) 肯定率 

5. 教師からのフィードバックの意味を深く考える。 
3.00 (.70)  .76  

6. フィードバックされた箇所に対し、その理由を辞書でよく調べ、意味を

しっかり理解できてから修正するようにしている。 
3.20 (.81) .78 

7. フィードバックされた箇所をどう訂正すればいいかが分からない時、よ

く先生に相談し、質問を積極的にする。 
3.26 (.83)    .83 

8. どうしてもフィードバックの修正方法が分からなかったら、諦めてしま

うのも仕方がない。 
2.12 (.92)    .34  
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「自己推敲能力は学習していく上で非常に重要な能力のため、特に文法エラーに関しては、自 

 分で考えて修正したい」 

（学習者 C） 

 

「赤いペンで全部訂正された原稿を見ると気持ちが落ち込む。指摘だけしてもらえれば自分で   

 直せると思う」 

（学習者 D） 

 

 間接的フィードバックについては、下線やコードなどの表示の意図が理解できずに修正に結び

つかないというケースもあり、直接的フィードバックの方が特に初級者の学習者には効果がある

と報告されてきているが（例：Ferris & Roberts, 2001; Sheen, 2007）、本研究に参加した学習

者のように、外国語大学で目標言語（日本語）を専攻し、日本語能力試験の N2 レベル合格とい

う高い目標を設定した動機付けの高い学習者は、「書き直しの機会」が与えられている状況では、

むしろ間接的フィードバックを望み、自己修正によって目標言語体系の基盤を強化したいと考え

る傾向にあるのかもしれない。 

 また、フィードバックの選好に関しては、全体の 88％の学習者が、「作文を完成した後、総括・

評価を行ってほしい」という意見を示し（M=3.61  SD=.52）、学習者一人一人の作文に対する

フィードバックに加えて、授業の中で総括としてのフィードバックを期待する傾向も読み取れた。

これについては、アンケートの自由回答式質問「あなたは、自分の作文能力を上げるには、どの

ようなことが必要だと考えていますか？」に対して、「模範となる例文を見るべき」と言及した

学習者が 21 名いたこととも関連がある。この願望の背景には、当該授業が「第一稿を書き、フ

ィードバックをもらって書き直し、第二稿として提出する」という二段階で一つのユニットが終

了し、学習者は、最終的に「どのような文章が良い文章なのか（どのような文章が高く評価され

るのか）」について確認できないまま、次の新しい作文課題に移っているという現状があるのか

もしれない。 

 また自由回答では、模範となる例文を見たい理由として「美文を書きたいから」、という点を

挙げていた学習者が 4 名いた。これは、上記 4.2 で紹介した学習者 B のインタビューでのコメ

ントと一致する。つまり、美文を書くために、他者の文章から優秀な部分を抜粋し、自分の作文

に取り入れることが、よい作文が書ける鍵であるとこれらの学習者は認識していると解釈できる。

ライティング指導におけるモデルの提示については、独創性を奪うなどの理由から反対の意見も

あるが、JFL 環境のように、授業外で目標言語に触れる機会が少なく、作文授業にも時間の制

約があるような学習環境では、授業内で模範となる美文を提示することは、作文能力と外国語能

力双方の向上のために有効な方法となるかもしれない。 
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表 3 フィードバックに対するニーズ 

 項 目 M (SD) 肯定率 

9. 教師に自分の作文のすべての間違いを指摘してほしい。 

 
3.72 (.52) .96  

10．間違った箇所に赤ペンで下線を引くより、正しい答えを提示してほし

い。 
2.07 (.59) .45  

11．作文を書いた後に、文法や構成などの書き方についての総括・評価を

してほしい。 
3.61 (.52) .88  

註 評定値は 4 点尺度（1：全く思わない〜4：強く思う）、肯定回答率は評定 3 または 4 の回答者の比率を示す。 

 

4.4 学習者は、教師のフィードバックに基づいてどのような修正を行っているか 

 ここからは、学習者が文章作成過程において、教師のフィードバックに基づいて実際にどのよ

うな修正を行ったのかについての分析結果を報告する。一人一人の作文原稿を質的・量的な観点

から分析することで、学習者のどのような誤用に対してどのようなフィードバックが出されたの

か（誤用の種類とフィードバックの種類の関係）、そして、それぞれのフィードバックに基づい

てどのような修正が行われたのか（フィードバックの利用とその効果）について明らかにしよう

と試みた。 

 教師が作文の「なにを」訂正するべきかについては、前述した通り、文法か内容か、焦点型か

非焦点型かといった問いがある。本研究もこの観点に着目し、まず学習者の誤用の分類を行った。

その結果、学習者の誤用は主に次の三つに分類できることが分かった。(1) 文法的な機能を伝え

ることを主とする項目：助詞の使用、動詞の活用形、文型の間違い、文末表現（です、ます、だ）、

(2) 語彙的な意味の伝達を主とする項目：単語の選択、単語の使い方、(3) 全体的な内容や構成

に関する項目：文全体の意味、テキスト全体の論旨、作文課題との整合性、である。 

 次に、これらの誤用に対して、「どのように」フィードバックが行われたのかについて分析す

るため、教師のフィードバックを「直接的・間接的」の 2 タイプに分類し、比較検証を行った。

直接的フィードバックは、教師が明示的に訂正して正しい形式を示すものである。一方、間接的

フィードバックは、誤り箇所のみを示す（例：アンダーラインを引いたり、クエスチョンマーク

をつけたりする）、質問をしたり（例：「何が不便だったのですか」）、読み手としての感想やコメ

ントを書く（例：「田舎を選ばない理由がありません」）等である。 

 

 図 1 は、学習者の作文第一稿における誤用の種類と教師のフィードバックの関係を示したも

のである。 
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図 1 学習者の誤りの種類とそれに対する教師フィードバック 

註 Y 軸は、種類別誤用数の平均値を示す。 

 

Gra_Ex: 文法・直接的フィードバック 

Gra_Im: 文法・間接的フィードバック 

Lex_Ex: 語彙・直接的フィードバック 

Lex_Im: 語彙・間接的フィードバック 

Con_Ex: 内容・直接的フィードバック 

Con_Im: 内容・間接的フィードバック 

 

 まず、文法、語彙、内容のうち、教師によって指摘された項目は、圧倒的に文法に集中してい

ることが分かった。また、文法の誤用に対しては直接的な訂正がなされる傾向にあり、下記、抜

粋 1 の例が示すように、ほぼ全ての文法の誤用がアンダーライン等で指摘され、正しい形式が

明示的に与えられていた。その結果、文法に関するフィードバックが学習者にとって最も理解し

やすく、最も訂正しやすい項目となり、教師の明示的な誤り訂正は、短期的にはほとんどの文法

項目の正確な修正につながったことが分かった。 

 しかし、訂正直後に文法の正確さが改善したとしても、その効果が長期的に持続したかどうか

については疑問の余地が残る。これについては、大関（2015）が指摘しているように、習得と

いう観点からは、ある特定の時期に書かれた作文 A のドラフトの変化を追うだけではなく、そ

の後に書かれた新しい作文Bでも効果が現れるのかを見る必要が今後の課題としてあるだろう。

しかしながら、本研究で調査した授業は、フィードバック後に「書き直し」の授業時間を設けて

おり、学習者アンケート調査では、フィードバックの理由が分からない時は、「辞書を引く」、「教

師に質問する」など様々なストラテジーを採用し、自律的に問題解決をはかっているという結果

が得られたことから、教師の直接的フィードバックは、本研究に参加した中国人日本語学習者の

既存のメタ言語知識を誘発・強化し、文法に関する新しい言語体系を構築するきっかけになった

可能性があると考えられる。 
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抜粋 1 

第一稿（フィードバックが与えられた第一稿） 

   も  も     だ 

 都会と田舎は良い場所⁁と思います。でも、将来、私は都会を選ぶと思います。 

       が 

 田舎より都会は好きです。都会は、私に合うと思います。 

 

第二稿（フィードバックに基づき修正された第二稿） 

 都会も田舎も良い場所だと思います。でも、将来、私は都会を選ぶと思います。 

 田舎より都会が好きです。都会は、私に合うと思います。 

 

 次に、二点目の語彙的な意味の伝達に関するフィードバックに移る。上述の図 1 が示すよう

に、語彙に対するフィードバックは、文法に比べるとその頻度が下がる傾向にある。しかしなが

ら、学習者の語彙選択に関して教師がどのようにフィードバックを出しているかという点につい

ては、文法が直接的だったのに対して語彙は下線や印をつけるなど間接的なフィードバックが大

部分を占めており、語彙に対しては直接的な訂正がなされることはほとんどなかった点は興味深

い。 

 それでは、学習者は、間接的なフィードバックに基づき、語彙選択をどのように修正したのだ

ろうか。下記は、学習者の作文からの抜粋である。 

 

抜粋 2  

第一稿（フィードバックが与えられた第一稿） 

私は怠け者だから、スーパーまで長い時間歩くのは非常につらいことだと思います。そのた

め、私は田舎より、都会の方がもっと気に入ります?。 

 

第二稿（フィードバックに基づき修正された第二稿） 

私は怠け者だから、スーパーまで長い時間歩くのは非常につらいことだと思います。そのた

め、私は田舎より、都会の方がもっと好きです。 

 

抜粋 3 

第一稿（フィードバックが与えられた第一稿） 

都会には、いろいろな人がいます。夢を持って都会にそろって?います。私も夢を持っています。

それは、将来アニメの会社をもらう?ことですから、その夢を実現したいなら、都会で働くこと

が必要です。 

 

第二稿（フィードバックに基づき修正された第二稿） 

都会には、いろいろな人がいます。夢を持って都会に行きます。私も夢を持っています。そ

れは、将来アニメの会社を入ることですから、その夢を実現したいなら、都会で働くことが

必要です。 
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抜粋 2 と 3 が示すように、本研究が調査対象とした作文授業担当教師は、語彙選択の誤用に関

しては、下線を引き疑問符を付記するという方法で、間接的なフィードバックを出す傾向が見ら

れた。そして、この方法は、下線と疑問符という極めて簡素化された手法であるにも関わらず、

抜粋 2 と 3 いずれにおいても、修正版では正しい語彙選択につながっている点は注目に値する。

この結果は、語彙に関しては、間接的フィードバックが既存のメタ言語知識を誘発する可能性が

あることを示唆している。 

 しかしながら、抜粋の第二稿では、「もらう」を「入る」という単語に変更した点で語彙レベ

ルでは修正は成功したと言えるが、この語彙の修正によって新たな別の問題が発生している点を

見逃してはならない。つまり、動詞を変えたことで、それと共起する助詞も変えなければならな

いが（会社をもらう→会社に入る）、「を」をそのまま残したことで、新たな誤用が生まれてしま

ったということである。 

 ある語彙を文中で使用する際には、必ず他のいくつかの文法項目が深く関わっている。特に、

日本語のような膠着語の場合は、動詞と助詞の関係性を理解しながら習得が進むため、間接的フ

ィードバックの与え方についても、たとえば、下線は動詞の部分だけでよいのか、助詞の部分ま

で含めて指摘をするべきなのか等は、学習者の習熟度や認知能力、分析的思考能力を考慮しつつ、

教員側に意識的な判断が必要かもしれない。 

 最後に、内容に関するフィードバックについて述べる。図 1 が示すように、内容に関するフ

ィードバックは、学習者の作文に 1〜2 つという少ない頻度であり、その全てが改善方法を明示

的に提示するというよりは、疑問文やコメントなど間接的な手法によるものであった。 

 それでは、こうした間接的なフィードバックにより、学習者は自身の作文の内容や論旨をどの

ように修正したのだろうか。下記に例を示す。 

 

抜粋 4 

第一稿（フィードバックが与えられた第一稿） 

小学校の時、私は初めて田舎に行きました。その時、生活はとても不便でした。現在、田舎

の生活はだんだんよくなりました。 

 →何が不便でしたか？（教師のフィードバック） 

 

第二稿（フィードバックに基づき修正された第二稿） 

小学校の時、私は初めて田舎に行きました。その時、生活はとても不便でした。交通期間は

自転車しかありません。飲用水は少ないです。雨水を利用しました。現在、田舎の生活はだ

んだんよくなりました。 

 

抜粋 5 

第一稿（フィードバックが与えられた第一稿） 

私の一番好きな動物は犬です。でも、都市で犬を買うことは面倒です。田舎に住んだら、こ

れは大丈夫です。また、都市でたくさんのチャンスがあります。私たちの国の発展にとても
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いいと思います。 

 → なぜ犬を飼うことが面倒ですか？  

 → どんなチャンスがありますか？ （教師のフィードバック） 

 

第二稿（フィードバックに基づき修正された第二稿） 

私の一番好きな動物は犬です。でも、都市で犬を買うことは面倒です。家の面積が小さいで

すから、毎日犬と散歩に出かけます。仕事がとても忙しい時、このことでとても時間を浪費

します。田舎に住んだら、これは大丈夫です。また、都市でたくさんのチャンスがあります。

就職とか教育とかいろいろな選択があります。私たちの国の発展にとてもいいと思います。 

 

 抜粋 4 と抜粋 5 のそれぞれ第一稿は、学習者の主張に対する根拠が不十分であることから、

教師が、その根拠について質問する形でフィードバックが出されている。これに対して、それぞ

れの第二稿では、主張を支える理由や具体例が提示されており、全体としての論理性が改善され

ている。この結果は、「なぜ」、「何」というオープンエンド型の質問は、学習者の読み手意識（読

む側の立場になって文章を書こうとする意識）を誘発し、内容や論旨など作文のグローバルな要

素の改善につながることを示唆している。 

 

5. まとめと考察 

 学習者意識調査を通して、学習者は教師の訂正フィードバックへの依存度が高く、自分の作文

を改善するために教師からのフィードバックは欠かせないと考えている傾向が明らかになった。

また、自身の誤用を全て指摘してほしいという要望があるものの、指摘された後は「自分で直し

たい」という要望を持っており、直接的ではなく間接的な手法によるフィードバックを期待する

傾向があることが分かった。それゆえに、仮に間接的フィードバックの意図が理解できなかった

としても、辞書を引いたり、教師に質問したりするなどのストラテジーを用いて自律的に問題解

決を図る傾向にあることが示された。これは、フィードバック後に「書き直し」の授業時間を設

けている当該大学の学習環境ならではの特徴である可能性があり、フィードバック後の書き直し

の機会と外国語ライティング能力の関係について重要な示唆を与えている。 

 教師のフィードバックについては、文法上の誤りに対して出されるものが相対的に多い現状が

明らかになった。さらに、文法上の誤りは直接的な訂正がなされ、短期的にはほとんどの項目に

効果があったことが示された。一方、語彙の誤りの方は、間接的フィードバックが出される傾向

にあり、下線や疑問符などの記号だけでも、正しい語彙の誘発につながる可能性が示唆された。

しかしながら、語彙の修正が、共起する助詞など新たに別の文法的な誤用を引き起こすケースが

見られたことから、間接的フィードバックを出す際には、教師側で言語の特徴に合わせた手法（動

詞のみならず助詞まで下線を引くなど）が意識的に検討される必要があるかもしれない。  

 本研究の限界点は、フィードバックの影響や効果が長期的に持続したかどうかについて見てい

ない点である。作文能力は、外国語運用能力に比例する形で自然に育成されるものではなく、読

み手に対する意識（audience awareness）やトピックに関する知識（topic knowledge）、ジャ

ンルに関する知識（genre knowledge）、また母語での作文能力（L1 composing skills）など言



海外日本語教育研究 第 3 号 (2016.12)【投稿論文】 

63 

語能力以外の様々な構成要素が複雑に影響し合う能力であることを考えると、今後、フィードバ

ックがこれらの要因にどのように働きかけ、どのように書き手を育成していくのかについて、縦

断的に追跡していくことが必要であろう。しかしながら、これまでのフィードバック研究におい

て、JFL 環境における実証研究が十分に報告されていない点を考えると、本研究で得られた知

見は、JFL 環境におけるライティング教育の一つの事例として、第二言語ライティングや日本

語教育という領域に新たな知見をもたらすことが期待できる。また、本研究は、フィードバック

の効果は、教師、学習者、また「書き直しの機会をどのように与えるか」という状況の相互作用

と切り離すことはできないことを示した点で、実験室ではなく自然な学習環境における、社会的

文脈を視野に入れた事例調査の重要性が見直されるきっかけになることが期待できる。 
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付録 

 

作文フィードバックに対する意識調査 

―アンケートとインタビューの質問項目― 

（中国語版現物） 

 

 

I. 下面各项问题，你的情况符合哪种？ 

请从「非常赞同」,「基本赞同」,「基本不赞同」,「完全不赞同」里面选择。 

     

非常赞同            基本赞同              基本不赞同           完全不赞同 

 ４・・・・・・・・３・・・・・・・・・・２・・・・・・・・・・１  

 

 

1．在外语作文的学习上，从老师或者外语母语的人那里得到的反馈意见很重要，不可或缺。 

 

今天感谢您协助调查。 

 

【调查目的】 

 本次调查是为了了解日语学习者在写作文的时候，对于老师给予的反馈意见持有什么

样的想法，如何对待老师给予的反馈意见的。 

 

【调查方法】 

愿意协助本次调查的同学，请回答以下问卷，大约花费 10 分钟的时间。 

 

【对个人信息和数据的保护】 

・ 出于对个人信息的保护，不用填写姓名。 

・ 调查内容仅用于研究。  

・ 即使在提交同意书以后，若改变协助调查的意愿，也可随时申请取消。 

・ 调查数据将用于学会报告，论文及报告书。 

 

【本次调查和上课的关系】 

・ 问卷的回答不会影响到上课的成绩。 

・ 即使不协助调查，也不会有任何利益损失。 

 

阅读过以上各项后，请同意协助本次调查的同学填写以下问卷。 
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2．一个人的作文能力和他从其他人那里得到的反馈意见的多少有关系。 

 

3．即使没有反馈意见，利用其他的方法也可以提高作文能力。 

 

4．写文章的时候，语法有一些错误也没关系。反而是意思的疏通，内容更重要。 

 

5．会认真考虑从老师那里得到的反馈意见的意思。 

 

6．被老师指正的语法和词汇，会先查辞典明确其语法和词汇用法后再修改。 

 

7．对于得到反馈意见的地方不知道要怎么修改的时候，和老师沟通，并积极问老师问题。 

 

8．对于得到的反馈意见，无论如何都不知道怎么修改的话，没办法也只能放弃了。 

 

9．希望老师能指出自己作文里所有的错误。 

 

10．在有错误的地方，与其在下面画红线，不如直接提示正确的答案。 

 

11．写完作文以后，希望老师对正确的语法和文章构成进行整体说明。 

 

12．想看其他同学写的作文，想学习一下。 

 

13．如果可能的话，不仅想从老师那里得到反馈意见，也想和同学互相提反馈意见，交换感想。 

 

14．说实话，从同学那里得到的反馈意见和同学指出来的问题不怎么可信。 

 

15. 同等日语水平的同学给自己提的反馈意见作用不大。 

 

II.  

1. 希望老师怎样修改自己的作文？ 

 

2. 认为提高自己作文能力的最有效的方法是什么？ 
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采访调查的问题 

1. 希望老师怎样修改自己的作文？比如，提示正确答案和不提示正确答案的方法喜欢

哪一种？理由是什么？ 

 

2. 在不知道老师给的反馈意见的意图的时候，是怎么做的？ 

 

3. 作文的初稿，和根据老师的反馈意见修改好的第二稿做比较的时候，感觉哪一点得

到了最大的提升？ 

 

4. 从同学那里也得到过反馈意见吗？你觉得同学那里得到的反馈意见怎么样？ 

 

5. 认为提高自己作文能力最有效的方法是什么？ 
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日本語訳

 本日は調査にご協力いただき、ありがとうございます。 

 

【調査の目的】 

 この調査は、日本語学習者が、作文において教師から出されたフィードバックに対

し、どのような意識を持っているか、フィードバックをどのように利用しているかを

調査するものです。 

 

【調査方法】 

 この調査に同意してくださる方は、下記のアンケートにお答えいただきます。所要

時間は約 10 分です。 

 

【個人情報とデータの取り扱い】 

・ 個人情報保護のため、氏名の記載は不要です。   

・ 調査内容は研究目的以外には一切使用いたしません。   

・ 調査への参加同意は、同意書提出後であっても、いつでも撤回できます。  

・ 調査結果は学会報告、論文、報告書のデータとして使用させて頂きます。  

 

【授業との関係について】 

・ アンケートの回答が授業の成績に影響することはありません。 

・ 調査に協力されなくても、不利益を受けることは全くありません。  

 

以上の項目をお読みいただいた上で、本調査への協力に同意してくださる方は、下記

のアンケートにお答えください。 
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I. 次のそれぞれの項目は、あなたにどの程度当てはまりますか。 

 

「強く思う」、「まあまあ思う」、「あまり思わない」、「全然思わない」の中より、お選び

ください。 

 

強く思う      まあまあ思う     あまり思わない    全く思わない 

 ４・・・・・・・・３・・・・・・・・・・２・・・・・・・・・・１  

 

 

1. 外国語作文の学習において、先生や母語話者からのフィードバックは大切で不可欠な

要素である。 

 

2. ある人の作文能力とその人が他者より受けたフィードバックの数との間には関連性

がある。 

 

3. フィードバックを受けなくても、他の方法で作文能力を伸ばすことができる。 

 

4. 文を書くとき、文法の誤用が多少あってもかまわない。むしろ、意味の疎通、内容性

の方がもっと重要である。 

 

5. 教師からのフィードバックの意味を深く考える。 

 

6. 教師に指摘された文法や語彙について、その用法を辞書で調べ、その文法や語彙の用

法が十分に理解できてから修正するようにしている。 

 

7. フィードバックされた箇所をどう訂正すればいいかが分からない時、よく先生に相談

し、質問を積極的にする。 

 

8. どうしてもフィードバックの修正方法が分からなかったら、諦めてしまうのも仕方が

ない。 

 

9. 教師に自分の作文のすべての間違いを指摘してほしい。 

 

10. 間違った箇所に赤ペンで下線を引くより、正しい答えを提示してほしい。 
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11. 作文を書いた後に、正しい文法や正しい構成についての総括説明をしてほしい。 

 

12. 他のクラスメイトの書いた作文を見たい、見習いたい。 

 

13. 可能であれば、教師からのフィードバックだけでなく、クラスメイトとお互いにフ

ィードバックをしたりして、感想を交換することもしたい。 

 

14. 正直、クラスメイトから受けたフィードバック・指摘があまり信用できない。 

 

15. 日本語能力が殆ど変わりがないクラスメイトからのフィードバックは効果が低い。 

 

 

II. あなたの考えを自由に書いてください。 

1. 教師にどのように自分の作文を訂正してほしいと考えていますか？ 

 

2. 自分の作文能力を上げるためにどのようなことが必要だと考えていますか？ 

 

 

半構造化インタビューの質問 

1. 教師にどのように自分の作文を訂正してほしいと考えていますか？例えば、正解

と提示する方法と、提示しない方法はどちらのほうが好きですか？その理由は何です

か？ 

 

2. 教師によるフィードバックの意図が分からない時は、どうしていますか？ 

 

3. 第一稿と、教師のフィードバックに基づいて修正した第二稿を比べた時、どのよ

うな点が最も改善されたと思いますか？ 

 

4. クラスメイトからフィードバックをもらったことがありますか？ そのフィード

バックについてどう思いましたか？ 

 

5. 自分の作文能力を上げるための最も効果的な方法として、どのようなものがある

と考えていますか？ 
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保田 幸子（やすだ さちこ） 

【主な海外教授活動の場】 

オーストラリア・高等教育機関日本研究センター 2001. 10〜2002. 02 

オーストラリア・高等教育機関日本語学科 2002. 03～2002. 12 
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【第 3 回】 

研究法上の提案：異なる立場・視点から教育の事実を見直し、分析する 

教授法上の提案：学習者の言語・文化・社会観とその変化に合う方法を 

考え、実行する 

 

ルーマニアにおける日本語教育 

 

 

海外で日本語教育が始まってから今日までの長い期間において、幾多の学習上の工夫

や教育改善の貴重な努力が行われてきました。しかし、それに対し他者が注意を払うと

いうことは多くありませんでした。本誌常設コーナーである「ディスカッション」は、

そのような個人的な経験が風化していってしまう現状を何とか変えたいという問題意

識から生まれたものです。ここでは、こうした努力の価値をできる限り共有し、学会誌

のメディアとしてのありかたを常に再考します。また、海外日本語教授経験者や学習者

による教育実践に着目し、その成果報告・情報交換・研究実施・研究成果の公開と共有

を行い、それらの方法自体を開発・改良していくエンジンであることを目指します。 

 

 第 3 号で取り上げるのは、本学会世話人の一人、ロマン・パシュカさんへのインタビ

ューです。インタビュー記事を次に掲載します。 

 

 

  

ディスカッション 



海外日本語教育研究 第 3 号 (2016.12)【ディスカッション】 

73 

インタビュー：2016 年 11 月 27 日実施、聞き手・構成：学会誌編集委員会（内山・高嶋・吉田）

―――――ルーマニアで日本語教師をされ

ていた当時のことをお聞かせください。 

ロマン：今考えると、2000 年～2010 年頃

はルーマニア現地と母語話者教師間で期待

されている役割に関してギャップがあった

と思います。国際交流基金の専門家はブカ

レスト大学に派遣されるのですが、大学で

の教員の仕事以外に、ルーマニア全体の日

本語教育の現状を把握することも大きな役

目でした。実際に専門家の方は出張も多か

ったです。ブカレスト大学の教員はその部

分を理解していなくて、大学の仕事量が膨

大なので、大学の仕事を優先してほしいと

考えていました。そこから誤解が生じてし

まいましたね。2000 年～2010 年くらいま

でこのような状況でした。今でもブカレス

ト大学に専門家が派遣されているのですが、

先のギャップはかなり改善されたと思いま

す。 

 

 

―――――どのように改善されたのですか。 

ロマン：日本語教師会が 2005 年に設立され、

教師会が教師研修や勉強会を実施するよう

になったことで大きく変わったと思います。

そもそもは JICA のボランティア隊員が大

使館で 1 か月に 1 回程、連絡会議を行って

いて、プチ報告会のようなものをしていた

ようです。それがきっかけで情報をルーマ

ニア全体で共有しようということになり、

現地教師も関わるようになりました。そし

て連絡会議が発展し、日本語教師会となり

ました。役員は会長と副会長と会計で、当

初会計は JICA 隊員だったのですが、法人

化した 2007 年以降はルーマニア人がすべ

ての役員を務めるようになりました。ルー

マニアでは日本語教師が少ないので、組織

自体は小さく、20 名程で構成されています。 

 

 

―――――非常に興味深い設立の過程です

ね。 

ロマン：連絡会議のときは大使館の担当の

方が日本語教育にとても熱心だったという

のが大きいですね。日本語教師会設立の際

も、ご尽力いただきました。 

 

 

―――――JICA の派遣が打ち切りになっ

たのはいつでしたか。 

ロマン：教師会が 2005 年に設立された後、

2007 年にルーマニアが EU に加盟し、2008

年からは JICA の派遣は終わりました。 

 

 

―――――その後、2009 年から 2011 年ま

でブルガリア、ハンガリー 、ポーランドお

よびルーマニアの中・東欧 4 か国を対象に

日本文化発信プログラムがありましたよね。 

ロマン：あれはプログラムの方針と現場の

期待とでズレがあったと思います。プログ

ラムの方針としては日本文化を発信するの

が主な活動内容だったと思うのですが、現

場としては日本語の授業も期待していまし

ロマン・パシュカ ブカレスト大学大学院博士課程修了。文献学博士。こ

れまで日本語教師としてブカレスト大学、経済大学で日本語を教えてき

た。現在は神田外語大学で教鞭をとっている。 
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た。これは教育機関や学習者の期待でもあ

ったと思います。というのは、JICA 隊員は

日本語と文化イベントの両方を実施してい

たので、同様にそれを期待していたのでし

ょうね。またルーマニアでは日本語母語話

者に会う機会が少ないので、学習者として

は生の日本語を聞きたいという声が多かっ

たと思います。しかし実際は日本語教育の

経験者が非常に少なかったです。もちろん

プログラムに参加された方が悪いのではな

く、マッチングがうまくいっていなかった

のが原因だと思います。参加された方の専

門性が活かせる機関に派遣できていなかっ

たのです。そのミスマッチングの情報が教

師会にも伝わり、教師会としては教師研修

などを実施しました。その教師研修には基

金の専門家の方も携わってくださいました。 

 

 

―――――どのような日本文化にルーマニ

アの学習者は興味を持っているのでしょう

か。 

ロマン：茶道などの伝統文化もあれば、コ

スプレなどのポップカルチャーなど多様で

す。学習者としては講義型のようなレクチ

ャーよりも、体験型のイベントを望んでい

るかと思います。ルーマニアの学習者は自

ら動く傾向がありますからね。その事例と

して、JICA が撤退するということになった

とき、それまでそこで学んでいたルーマニ

アの学習者が NGO を立ち上げ、そこで日

本語の授業と文化紹介をルーマニアの人々

自身で行うようになりました。 

 

 

―――――国際交流基金は 2014 年から

ASEAN 諸国を対象として日本語パートナ

ーズ派遣事業を行っていますが、同じよう

な方法でルーマニアに派遣された場合、ど

うなると思いますか。 

ロマン：プラスになると思います。ただ、

どこに派遣されるかが大事だと思います。

そして派遣前のコミュニケーションも重要

ですね。要望や方針などを密にやり取りし、

合意を得る必要があります。今は教師会も

あったりして、いろいろなノウハウが蓄積

されており、一方に依存するといった状態

では全くないので、派遣された場合、協働

でいっしょに何かするということができる

と思います。また派遣が終わった後のフォ

ーローアップも大切ですね。 

 

 

―――――ルーマニアでの外国語学習状況

はどうですか。 

ロマン：社会主義時代の 70 年代 80 年代で

はロシア語学習が多かったのですが、フラ

ンス語も多かったですね。フランスは資本

主義圏なのですが、同じロマンス諸語とい

うことで OK でした。最近では英語学習が

多いです。 

またルーマニアの学習者にとって外国語

は身近に感じる存在です。児童・生徒のこ

ろから第1外国語や第2外国語を学ぶので、

外国語を学ぶこと

が大事だという考

えが根底にあると

思います。その背

景には、ヨーロッ

パ圏内に位置し、

EU にも加盟して

いるので、その地
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の言葉を使う必要があるからです。また仕

事で海外に出る人が多いのも事実です。た

だそれはヨーロッパ言語の場合で、日本語

の場合はそれが仕事につながるかというと

話は違ってきます。日系企業も少ないので、

ブカレストで実際に日本語を使って仕事を

している人は 30 人位です。だから日本語を

学習するいちばんの理由は、日本にいずれ

行きたいということもあるかもしれません

が、日本や日本文化にアクセスしたいとい

うのが大きなモチベーションになっている

のだと思います。また私自身は日本語を使

ってコミュニケーションするというのがい

ちばん大切だと考えています。ルーマニア

の学習者の中にもそのような考えを持って

いる人がいて、日本語能力試験の合格に興

味がない学習者さえもいます。 

 

 

―――――今後のルーマニアにおける日本

語教育へのお考えをお聞かせください。 

ロマン：楽観的に考えています。というの

は、助成金や日本からの支援に頼るのでは

なく、自律的に現地だけでいろいろ進める

ことが現在できているからです。それは教

師会の設立が追い風となり、ブカレスト大

学だけでなく、他の現場における教師間や

学習者間での横のつながりが現在持ててい

るというのも大きいと思います。ですので、

たとえ基金の専門家派遣が終わっても、現

地だけで日本語教育を行っていけるのでは

ないかと思っています。またブカレスト大

学以外では、2008 年から活動開始したルー

マニア・アメリカ大学ル日研究センター、

2011 年から活動開始した日本研究学会な

ど、他のところで行われている試みが、今

後実り始めるのではないかと思っています。

これからの展望が非常に楽しみで、よいこ

とが多くあるのではないかと思っています。 

 

 

―――――今後が非常に楽しみですね。今

日はどうもありがとうございました。 

ロマン：こちらこそどうもありがとうござ

いました。 
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インタビュー記録の読者は、それぞれに、語られた出来事や語った人自身による出来

事の評価や意義づけに対して、自分なりの意見を持つものです。それを交換し共有する

ことから新たな研究課題1が見出されることが期待されます。インフォーマントもまた、

読者からのフィードバックを得て再考することで、語ったことの意義を再発見します。

こうした事後の活動をすることの効果をここで確認するための材料として、本誌編集委

員 3 名がそれぞれ特定の立場から述べたコメントをここに掲載します。 

 

 

＜日本語教育の遠心的な力に大きな可能性を見ている母語話者日本語教師から＞ 

日本文化発信プログラムの派遣ボランティアに対し教師会が教師研修を実施したこ

とからわかるように、日本語教育にあまり関わりのない人たちが教授活動に参加できる

よう、教材を開発したり、情報を共有したりすることは非常に重要だと考えられます。

そのため、海外の日本語教育に携わる教師は、そのような現場に対して積極的に協力す

る姿勢が求められるでしょう。これは海外日本語教育学会学会誌編集部(2015)でも指

摘されている点です。 

 

＜現地教師と母語話者教師との協働に興味を持つ母語話者日本語教師から＞ 

インタビュー中のルーマニアにおける事例は、海外の日本語教育に関わるうえで、考

えられるべき多くの論点・観点があるように感じます。例えば、日本語母語話者教師と

現地教師・現地学習者との関わりや協働、現地化、そして教師として期待される役割な

どです。今ここに挙げたものはほんの一例にすぎず、他にも多くあることでしょう。特

に教師会設立の経緯においては、最初は日本語母語話者教師が中心でしたが、徐々に現

地の教師も関わりを持ち、最終的には現地教師が中心となり組織されていった点は大変

興味深いです。 

 

＜フランス語を話し、ルーマニアへ行ってみたい母語話者日本語教師から＞ 

ルーマニアの日常生活の身近なところに、ハンガリー語・ドイツ語・スラブ諸語など

近隣の言語が存在するということは、日本の社会との大きな違いなのだろうと想像しま

す。そして、日本語が遠い遠いところの人や文化に出会う手段だという、まったく自明

な事実の重大さを、話を伺ってあらためて強く感じました。学習者の皆さんが、日本語 

 

 

                                                   
1  ここでは、単に学術研究のことだけでなく、学び取ったことをどう自分の教授活動

へ役立てようかと工夫することなども含んだ、広義の「研究」のこと。 
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学習と使用に関して、知的好奇心の先にあるどんな意義を見出すのかは、日本語話者た

ちの今後の行動(conduct)と、ルーマニア人との今後の関係づくりにかかっています。

同じロマンス諸語のフランス語が長く情報へのアクセスの手段として使われてきたこ

とは、大変興味深いことです。私個人は、日本語だけでなくフランス語も使って、ルー

マニアの人々の理解を倍速で深めていきたいと思っています。 

 

 

こうした意見交換自体は、あらゆる分野で研究活動の成果が発表されるときに生じて

いることであって、特に目新しいことではありません。しかし、海外日本語教育学の現

状を見てわかるとおり、学習者や教育実践者の個人的な経験の中の他者と共有するべき

有意義なことすら十分成功裏に取り上げられておらず、忘却されるままに放置されてい

る状況においては、意識的に取り組んでよいことだと考えます。特に、教育の当事者の

証言とそのコメントをセットにして記録として残していくことは、本誌が役目として引

き受けてよいことです。 

また、学会誌がこのようなことと意識的に取り組むことによって、インフォーマント

の学習・教授活動の場から距離的・時間的に隔絶した人々との意見交換や共同作業の道

が開けます。そして、そのためには、後発の研究によって引用されることに耐え得るよ

うな明瞭さのある記述方法を開発することが必要不可欠になります。 

さらに、方法の開発は、研究論文の中で著者の主張の根拠としてしばしば用いられる

personal communication2の質的信頼性を高めることにも役立ちます。それは複数の関

係者による検討を経て記録となるからです。 

このインタビューがルーマニアから遠く離れた地で 10 年後に読まれ、コメントが当

学会に寄せられることを期待したいと思います。 

 

 

【参考文献】 

海外日本語教育学会学会誌編集部（2015）「ディスカッション」『海外日本語教育研究』

創刊号、86-90 

                                                   
2  専門分野の研究者や対象言語の母語話者から研究者が聞いた話のこと。日本語では

「私信」と訳されるのが一般的だが、本稿では既存の同形語の意味に誤って解釈され

ることを避けるためにあえて英語のまま用いる。 
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編集後記 

 

今号の編集作業においても、海外の日本語教育の現場から見えてくることの多さ、そしてそこ

から学ぶことの重要さを実感しました。ともすると私たちのアンテナは自身が関わった国・地域

に偏ってしまうかもしれませんが、今後も広くアンテナを張りさまざまな学習者の顔や生き様を

皆様とともに感じていければと思います。（内山） 

 

本号では論文を 4 本掲載することができました。取り上げられている内容や国もさまざまで、

多岐にわたるものになったと思います。第 4 号でも読みごたえがあり、多様性に富んだ学会誌

をお届けできるよう努めたいと思います。（高嶋） 

 

何と言っても自身の研究活動が時間的に間に合うように進められず、投稿を断念したことが悔

やまれます。自分自身は、これまでもこれからも、あくまで研究者の立場で編集作業の最適化を

目指します。（吉田） 
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