
jf

*
* 

jf * 
* 

jf 

2

o
 

� 

※早稲田大学日本語教育研究センター30周年記念シンポジウム共催



早稲田大学日本語教育学会 

■学会設立の経緯と研究大会の目的

本学会は早稲田大学大学院日本語教育研究科の開設年度の 2001 年に早稲田大学におけ

る日本語教育の発展と日本語教育を通じた社会貢献を目指して、大学院日本語教育研究科

と日本語研究教育センター（当時）の教員と学生によって設立されました。 

 早稲田大学の日本語教育の歴史は 20 世紀初頭に中国留学生を受け入れたときに始まり

ます。その後、早稲田大学は入学する多くの外国人留学生に日本語学習の機会を提供して

きました。これまで多くの教職員が、大学開学以来の学の独立と理想を求め、進取の精神

を持ち続けることで、世界各地から来学する外国人研究者・留学生と交流し勉学を支える

日本語教育を発展させてきました。 

 本学会の背景には、このような早稲田大学における日本語教育の長い歴史と実績があり

ます。それらを踏まえ、かつ最先端の実践研究の知見を取り入れ、日本語教育学研究を発

展させることを目的として、本学会は、年 2 回（3 月の春季大会、9 月の秋季大会）の学

会主催の研究大会を開催しております。 

 この大会では、早稲田大学大学院日本語教育研究科および日本語教育研究センターの教

員（非常勤講師含む）、大学院修了生、大学院生などの会員による日頃の日本語教育実践

研究の成果が発表されます。会員は早稲田大学だけではなく、日本および世界各地の教育

機関等に所属しており、研究大会には世界の日本語教育が集結し、相互の研鑽を積む機会

となっています。 

■ 本学会への入会のすすめ

本学会は、2018 年現在、会員数は約 1000 名で、毎年、会員が増加しています。ぜひ、日

ごろの授業実践、研究を相互研鑚できる場として活用いただきたく、入会をお勧めいたしま

す。会員資格、入会の方法等は以下の通りです。 

【会員資格】 

 早稲田大学大学院日本語教育研究科専任教員、助教、及び日本語教育研究センター

専任教員

 早稲田大学日本語教育研究センターおよび日本語教育研究科助手

 早稲田大学大学院日本語教育研究科大学院生、及びその修了生

 早稲田大学大学院日本語教育研究科、及び日本語教育研究センターの任期付教員、 

非常勤講師、インストラクター（非常勤）、外国人研究員

【入会方法】 

入会申込書は、19 号館 8 階（802 号室）の日本語教育研究科助手室に用意しております。 

入会申込書にご記入の上、郵便振替（00180-1-89602）にて会費をお振込みください。 

学生会員 2000 円（終身会費） 一般会員 3000 円（終身会費） 

■ その他

 学会事務局では、過去の予稿集も販売いたしております。

wnkg-jimukyoku@list.waseda.jp へお問い合わせください。

 学会 HP もご覧ください。HP：http://www.gsjal.jp/wnkg/

皆様のご入会を心よりお待ち申し上げます。 



早稲田大学日本語教育学会

2018 年秋季大会

研究発表会

予稿集

開催日：2018 年 9 月 16 日（日）9：45－14：40

会場：早稲田大学国際会議場  

3 階（第一会議室・第二会議室）、4 階（共同研究室(1)～(6)） 



早稲田大学日本語教育学会 2018年 秋季大会プログラム 

開催日時 2018年 9月 16日（日）9:45～14:40 

⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆

【会 場】早稲田大学国際会議場 3階（第一会議室・第二会議室）、4階（共同研究室(1)～(6)） 

【時 間】受付       9:15～   (3階 ロビー) 

     開会式      9:45～ 9:55(3階 第一会議室) 

     口頭発表    10:00～11:05(3階 第一会議室・第二会議室) 

ポスター発表  11:10～12:00(4階 共同研究室(1)～(5)) 

実践エキスポ      〃     (4階 共同研究室(6)) 

     ブックセミナー 11:10～12:35(3階 第一会議室) 

      早稲田大学日本語教育研究センター30周年特別企画 13:00～14:30(3階 第一会議室) 

     総会      14:30～14:40（3階 第一会議室） 

【参加費】会員 500円・非会員 600円・専任教員 1,000円 

      ※事前申し込み不要。直接会場までお越しください。 

※今大会より紙媒体の予稿集は配布しません。学会ホームページから直接 PDF ファイルをご覧いただく

か、モバイル端末にダウンロードし、ご覧ください。 

※今大会は、懇親会は行いません。 

⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆⋆ 

【口頭発表】10:00～11:05 

時間 第一会場：3階 第一会議室 第二会場：3階 第二会議室 

10:00～

10:30 

(1)「生活者」の読み書き学習―社会参加の   

視点から― 

白皓（早稲田大学大学院生） 

(2) 日本語を学ぶ子どもたちのことばとアイ

デンティティを支える教育実践―中学生を対

象とした作文の授業実践から― 

   本間祥子（早稲田大学大学院生） 

10:35～

11:05 

(3)あいづちの教育・学習へのアプローチに

関する考察 

柳東汶（早稲田大学大学院生） 

 

【ポスター発表】11:10～12:00 (※ 5 会場同時開催) 

第一会場：4階 共同研究室(1) 

(1)日本語学習者はどのように他者と関わり「自己

表現」を実現し得るか―ブログでの「語り」と「相

互自己評価」を中心に― 

高久孝幸（早稲田大学大学院生） 

(2)聞き手は「笑いの対象」をどのように示して

いるのか―「繰り返し」に着目して― 

内藤香月（早稲田大学大学院生） 

第二会場：4階 共同研究室(2) 
(3)日本語熟達者はどのように ICT を利用してき

たか―workline を用いたインタビュー調査から

― 

岩崎浩与司（早稲田大学大学院生） 

(4)助言の「よりよい」やりとりに繋げるための

観点に関する一考察―助言を聞く理解主体がプ

ラス方向に捉えたやりとりを通して―   

           曺旼永（早稲田大学大学院生）  

第三会場：4階 共同研究室(3) 
(5)海外の年少者日本語教育実践における協働参加者としてのランゲージ・アシスタント―「補助的役

割」以外の捉え方―                              西井さくら（早稲田大学大学院生） 

第四会場：4階 共同研究室(4) 

(6)聞き返しによって聞き手が行う主張―「〜って〜ってこと↑」を事例に―       

高槻美陽（イーストウエスト日本語学校） 



第五会場：4階 共同研究室(5) 
(7)「自らのバイオグラフィ冊を創る」授業実践に対する学習者の意識した学びと課題 

今井なをみ（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 

【実践エキスポ】11:10～12:00 

会場：4階 共同研究室(6) 

(1)映画を利用した日本語活動実践 

工藤理恵（フェリス女学院大学） 
(2)語彙のネットワーク構築のための連語を用いた

語彙指導―初級クラスにおける語彙の授業の試み

― 

三好裕子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 

【ブックセミナー】11:10～12:35 

時間 会場：3階 第一会議室 

11:10 ～

11:50 

(1)『外国人看護・介護人材とサスティナビリティ:持続可能な移民社会と言語政策』宮崎

里司・西郡仁朗・神村初美・野村愛（編著）、くろしお出版、2018   

宮崎里司（早稲田大学） 

11:55 ～

12:35 

(2) 『移動とことば』川上郁雄・三宅和子・岩﨑典子（編）、くろしお出版、2018   

  川上郁雄（早稲田大学）・溝口明（早稲田大学大学院生） 

 

【早稲田大学日本語教育研究センター30周年特別企画】13:00～14:30 

会場：3階 第一会議室  

研究プロジェクト成果発表会: 
(1)Can-do statementsを利用した言語運用能力の把握と活用 

              代表者：伊藤奈津美（早稲田大学日本語教育研究センター） 

(2)漢字習熟度に応じた強化が必要な要素の解明―漢字診断テストを用いて― 

       代表者：岩下智彦（早稲田大学日本語教育研究センター） 

(3)日本語教育における新たな授業・学習の探索とコース開発 

       代表者：佐野香織（早稲田大学日本語教育研究センター） 

(4)日本語音声における自律的学習支援システムの開発 

       代表者：木下直子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 
※同会場で 15:00 から早稲田大学日本語教育研究センター30 周年記念シンポジウムが開催されます。併せ

てご参加ください。 
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「生活者」の読み書き学習―社会参加の視点から― 

白皓（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 
1.問題の所在と本発表の目的 

2018年現在、外国人に対する国レベルでの言語保障の課題は、未解決のまま残されてい
る。総務省（2006）は「多文化共生」を推進している。しかし、「官製多文化共生」は、そ
の責任の所在が曖昧であり（榎井，2011）、ゆえに制度として保障されてこなかった（金，
2011）点が批判されている。 
こうした中、外国人の言語保障として、情報提供を多言語化する必要性（角，2017）が指

摘されている。また、ホスト社会に対して「ひらがなによる生活情報や緊急情報の提供」「や

さしい日本語」「漢字をつかわない自由の保障」の推奨（富谷他，2009）も主張されている。 
しかし、次の疑問が残る。「生活者」が書字言語と関わる際、情報を受け取るという、受

け身の言語行動だけではなく、より能動的に書字言語と関わる側面もあるのではないか、と

いう疑問である。そこで、本発表では、次の 2点を研究課題とする。 
1．読み書き学習を行う「生活者」1の書字言語の使用実態は、どのようなものか。 
2．「生活者」の書字言語の使用には、情報を受け取る以外の機能があるか。 

	 本発表では、言語の機能に着目し、「生活者」が書字言語を使用する際の能動的な側面を

報告する。 
 
2.調査方法 

 次の 2つの調査から得られた、漢字を含む接触場面（「漢字接触場面」）2を、言語の機能

（5W1H）別に分類した。 

1つ目の調査は、アンケートである。調査期間は、2017年 2月〜4月である。浜松市の地
域日本語教室に通う「生活者」27 名から回答を得た。読む・書く・打つ（タイピング）の
技能別に、「漢字接触場面」に回答をしてもらった。回答は、インターネットと紙媒体を用

いて回収した。 
2 つ目の調査は、インタビューである。調査期間は、2017 年 3 月〜9 月である。浜松市

の地域日本語教室に通う「生活者」6名に、非構造化インタビューを行った。内容は、漢字
学習の目的と方法、学習上の困難点、将来への希望、読み書きの意義である。インタビュー

内容は録音をして、後日、文字化した。 
上記の分類から、「目的」に注目し、読み書き学習を行う「生活者」の書字言語の使用実

態を整理した。 
 

3.調査結果 

「生活者」の書字言語の使用実態を、次の 3 種類の要因に大別した。対モノ、対人、個
人の 3要因である（表 3−1参照）。 
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表 3−1「生活者」の書字言語使用―目的― 
①対モノの要因―「情報を得る」・「手続きを行う」― 

スーパーの商品の値段を知る ごみ収集の連絡を知る 
薬の使用用途を知る 子どもの幼稚園からの連絡帳、便りを読む 
子どもの小学校からの便り（持ち物、予定）

を読む 
エレベーターのメンテナンスの連絡を知る 

献血前の注意事項を読む 問診票の記入をする 
場所の名前が表示された看板を見て、居場

所を理解する 
転居手続きを行う 

町内の知らせやイベントを知る 会社からの知らせを理解する 
パンフレットから情報を得る バイク点検の日時・詳細を知る 

②対人要因―「交友関係」・「子どもの教育」― 
交友関係のため 子どもの教育のため 
他国の友人と SNSをする 子どもに勉強を教える 
日本人の保護者と LINEをする 子どものしつけをする時に、使える語彙を

増やす 
③個人要因―「自分自身の勉強」・「将来」・「心理的要因」― 

自分自身の勉強のため 将来のため 心理的要因のため 
日本語を上達させる 将来、新聞が読めるように 挑戦心（やる気、レベルア

ップ） 
「丁寧語」を勉強する レストランで注文できるよ

うに 
楽しさ（クラスが楽しいか

ら） 
漢字の書き方を覚える 万が一、事故があった時、

手続きがスムーズにいくよ

うに 

教養が増えて楽しい 

語彙を覚える  きれいな字が書けるように 
資格を取るため 人に頼らないため 
 人に聞くのが恥ずかしい 

自分自身で読み書きがした

い 
3.1.対モノの要因 

文字が書かれたモノから、「情報を得る」、または「手続きを行う」ために読み書きが必要

だという要因である。また、読み書きの場面は、地域社会にある様々な場面である点が分か

る。例えば、「スーパー」「市役所」「薬局」「学校」「献血会場」「町中の看板」「自宅」「病院」

「職場」などである。 
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3.2.対人要因 
	 「交友関係」を深める時や「子どもの教育」を行うために、読み書きが必要だという要因

である。子どもへのしつけの際、使用できる語彙を増やすために、読み書きが必要だという

回答があった。さらに、読み書きの場面は、「交友関係」を深める時には、SNSが多用され
ている。そのため、文字を打つ（タイピングする）技能も用いられる。 
3.3.個人要因 
	 次の 3点を含む、個人に関わる言語行動のために、読み書きが必要だという要因である。
1.「自分自身の勉強」、2．「将来」、3．「心理的要因」である。「心理的要因」では、読み書
き学習への「挑戦」「楽しさ」がある。一方で、読み書きで分からない点を人に聞くことに

対して、「いつまでも頼りたくない」「恥ずかしい」という気持ちを抱えている。 
 
4.考察 

前節では、「生活者」の書字言語の使用実態が明らかになった（表 3−1参照）。本節では、
「生活者」が書字言語を使用する際の能動的な側面を考察する。 
本発表の調査では、「生活者」の書字言語の使用実態を対モノ、対人、個人という 3つの

要因に大別した。このうち、対モノの要因は、先行研究で指摘されるように、多言語化や「や

さしい日本語」の使用が可能である。なぜなら、「生活者」は「情報を得る」、または「手続

き」を行うために、読み書きが必要だと捉えているからである。例えば、「薬の使用用途」

や行政で行う「転居手続き」、「問診票」を多言語化すると、目的遂行の助けとなる。また、

回覧板で受け取る「町内の知らせやイベント」、こどもの小学校や幼稚園から受け取る「お

たより」の振り仮名は、読解の助けとなる。 
しかし、対人要因と個人要因からは、日本語の読み書き学習の必要性が示唆される。いず

れも、情報提供による受け身の姿勢ではなく、積極的に日本語の書字言語を使用していきた

いという、「生活者」の能動性が見て取れるからである。 
例えば、対人要因では、「子どもに勉強を教える」ためと回答した人がいた。小学校の算

数を子どもに教えるために、算数の教科書が読める必要があると回答している。算数の教科

書は、多言語化されておらず、「やさしい日本語」による表記もない。そのため、保護者と

して子どもに勉強を教えるためには、日本語の読み書きが必要だと捉えている。また、個人

要因では「レベルアップ」や、「人に頼らず自分自身の力で読み書きができるようになりた

い」、「教養が増えて、楽しい」と回答した人もいる。文字表記を多言語化し、「やさしい日

本語」に置き換えることは、こうした学習に対する「挑戦心」や「楽しさ」といった心理的

要因や欲求は満たされないと推測される。 
情報提供サービスとして、書字言語を多言語化する取り組みは重要である。また「やさし

い日本語」に置き換える取り組みも重要である。しかし一方で、本発表の調査では、「生活

者」が目的遂行のために、日本語の読み書きを使用している点が明らかになった。また、積

極的に日本語の読み書きができるようになりたい、といった希望を持つ「生活者」がいる点
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も明らかになった。したがって、外国人の言語保障を議論する際には、日本語の読み書きの

学習保障という視点も必要ではないだろうか。現代の日本社会に暮らす「生活者」にとって、

日本語の読み書きが、社会参加を果たすための一つの機能を担っているからである。 
 

5.今後の課題 

今後の課題として、次の 2点を挙げたい。 
1 つ目の課題は、「生活者」の書字言語使用の効果の解明である。本調査で明らかになっ

た、書字言語の使用が可能となることで、どのような効果が期待されるのか、を明らかにし

たい。 
2 つ目の課題は、日本の言語政策の構造と問題点の解明である。本発表では、「外国人」

の言語保障の議論において、多言語化、「やさしい日本語」の使用、日本語の読み書き学習

の、それぞれの主張が見えてきた。今後は「外国人」から「移民」という視点に切り替えて

いく必要がある。「生活者」が定住・永住化し、次の世代が生まれているからである。 
	 「移民」が増えている、という日本社会の現状を受け、言語政策の構造と問題点を明らか

にしたい。 
 
注 
1. 本発表では、在留資格が「永住者」「日本人の配偶者等」「定住者」「留学」「技能実習」
などを含む在留外国人を「生活者」と呼ぶこととする。 
2. 調査方法や「漢字接触場面」に関する詳細は、白（2018）を参照されたい。 
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日本語を学ぶ子どもたちの 

ことばとアイデンティティを支える教育実践 

－中学生を対象とした作文の授業実践から－ 

本間祥子（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 
1.問題の所在 

近年の年少者日本語教育研究では、子どもたちがことばを学ぶこととアイデンティティ

を構築していくことは密接に関連しているため、一人ひとりの子どもがどのようにことば

を学んだり使ったりして生きているのかということへの注目なくしては、教育実践を考え

ていくことはできないという認識が広まりつつある 1。このような認識の広まりとともに、

日本語を学ぶ子どもたちを「ことばを学ぶ主体」と捉え、子どもたちの主観的な意味世界や

アイデンティティ構築を視野に入れたことばの教育の重要性が議論されるようになった

（たとえば、尾関 2013；谷口 2013；川上 2014）。しかしながら、日本語教育を通して、
子どもたちのことばとアイデンティティを支える試みは、ようやくその重要性が認識され

始めたばかりであり、具体的な教育実践をもとに子どもたちの学びの様相に迫った研究は、

まだない。さらに、上記のような議論は、成人や成人に近い年齢の学習者のケースをもとに

行われたものが多く、成長・発達の渦中にある子どもたちへの教育実践を通しての考察が十

分でないという課題もある。よって、喫緊の課題となるのは、子どもたちのことばとアイデ

ンティティを支える教育実践とは具体的にどのようなものなのか、そこでの子どもたちの

学びやアイデンティティとはどのように捉えられるのか、といったことを探究していくこ

とになる。 
そこで本発表では、日本語を学ぶ子どもたちのことばとアイデンティティを支える試み

として実施された作文の授業実践を通して、子どもたちのことばとアイデンティティ構築

を支える教育実践とは、何をめざし、どのように実践されるべきなのかを考察することを目

的とする。 
 
2.先行研究と分析の視座 
では、言語的にも認知的にも発達の途上にある子どもたちのことばとアイデンティティ

を支える教育実践を行うためには、一体どうすればよいのか。 
そこで着目したいのが、自分の生をナラティブとして生成することが、子どものアイデン

ティティを培う（ブルーナー 1996/2004）という考え方である。ブルーナーによると、人が
アイデンティティを構築し、おのれの文化のなかに居場所を見出すことは、ナラティブの様

式においてのみ可能であるという。そして、学校や教育システムとは、文化のなかで成長す

る子どもたちのアイデンティティを培い、育てるものでなければならず、アイデンティティ

が当然あるべきものとする考えを捨てねばならないと指摘している。さらに、ブルーナー

は、人は自分の経験をストーリー化することによって枠づけ、自分たちの生をナラティブの
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形式で代表させていると述べている。それゆえ、ナラティブを構成したり、理解したりする

ことばの力を身につけることが、アイデンティティを構築していくうえで重要となる。この

ような考え方に立脚すると、子どもたちが自分の生をナラティブとして生成するためのこ

とばの力を育成することで、アイデンティティ構築を支えていくことができると考えられ

る。では、そのようなことばの力とは、どのように育成していくことができるのか。 
そこで、子どもにとって「書くこと」がどのような意味をもつのかということに着目した

い。子どもが学校で書くことを学ぶということについて考察した石黒（2016）によると、子
どもにとって書くこととは、他者や自己を含む身の回りの理解を促進させ、それらとのより

深い関係を作り出す行為であるという。子どもたちは、書くことを求められることによっ

て、自分の生活経験を問い直し、すでに分かっていると思っていた世界を、ことばを通して

知り直していく。つまり、子どもたちの「書く力」を育成していくことによって、子どもた

ちは自分の生と向き合い、それを相対化し、ナラティブとして生成していくことができるよ

うになると考えられる。では、成長・発達の渦中にある子どもたちは、どのように自分の生

と向き合い、ナラティブを生成していくのだろうか。本発表では、中学生を対象とした日本

語クラスにおける作文の授業実践を分析し、子どもたちがどのように自分の生と向き合い

ナラティブを生成していったのかという一連のプロセスを追う。そのうえで、ことばとアイ

デンティティを支える教育実践とは、どのように実践されるべきなのかを検討する。 
 
3.授業実践とデータの概要 
実践のフィールドは、発表者が日本語科の教員として勤務する台湾系中華学校である。全

日制の私立学校であり、幼稚部から高等部までを設置している。台湾の教育課程を採用して

おり、主として中国語による授業を展開している。 
本発表で取り上げるのは、2016 年度、中学校 1 年生 21 名のクラスにおいて実施した、
①「校内日本語スピーチコンテストに向けた作文」と、②「日台文化交流・青少年スカラシ

ップに向けた作文」の二つの授業実践である。この二つの実践のねらいは、子どもたちの書

く力の育成を通して、子どもたちが自らの生を捉えることであった。しかしながら、一口に

生を捉えるといっても漠然としており、幅が広い。そこで、一つめの授業実践では「ふるさ

との意味」、二つめの授業実践では「私と台湾」というテーマを設定することによって、切

り口とすることにした。以上二つの授業実践の記録をデータとして、子どもたちが作文を書

くなかで、どのように自分の生と向き合ったのかという学びの様相を分析する。その際、あ

る一人の男子生徒の作文を書くプロセスに注目し、男子生徒の成果物（プレライティング、

作文、コメントシート）や、男子生徒の作文を書くプロセスに影響を与えたと思われるクラ

スメイトの成果物、そして、発表者と男子生徒、およびクラスメイトとのやりとりをエピソ

ードとして描きながら、一連の流れを示していく。 
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4.分析と考察 

4.1.子どもたちが自分の生と向き合うプロセス 
	 一点目に、子どもたちが書くことを通して、複数言語環境で生きる自分や自分の世界を知

るなかで、迷いや違和感を抱く自分に気がついたり、自分の立ち位置を模索したりする様子

が見えてきた。日本国籍のない自分が日本で生きていくことの意味や中華学校に通うこと

の意味を考えたりしながら、子どもたちは自分の生に向き合っていた。子どもたちは書くこ

とを通して自分の生を捉えようとするときに、改めて複数言語環境で生きる自分について

考えることになる。そして、そのような自分の経験や記憶について書くことを要求され、複

数言語環境で生きる自分の生活世界を見つめ直し、それを対象化することによって、そのな

かにありのままの自分を発見したり、自分の立ち位置を見出したりしていったと考えられ

る。以上のことをまとめると、日本語を学ぶ子どもが書くことを通して自分の生と向き合う

プロセスとは、複数言語環境で生きる自分の経験や記憶を相対化していくなかで、迷いや違

和感を抱く自分自身に気がついたり、自分の立ち位置を見出していったりするプロセスで

あるということができる。このプロセスとは、子どもたちがナラティブを生成したり理解し

たりすることばの力を獲得していくなかで、自らのアイデンティティに向き合っていくプ

ロセスでもあるといえる。 
4.2.子どもたちの捉えた生の内実から見えたもの 

	 二点目に、授業実践を通して子どもたちが捉えた生の内実からは、子どもたちが自分の生

活世界をどのように認識しているのかが見えてきた。子どもたちは、自分が今いる場所だけ

でなく、これまで移動してきた場所や、移動あるいは存在する可能性のあった場所を含めて

自分の生活世界を認識していることが分かった。子どもたちは、現在日本に居住し、中華学

校という場所で学校生活を送っている。しかしながら、子どもたちが自らの生を捉えようと

するときには、今いる場所だけでなく、自分がこれまで移動してきた場所や自分が移動ある

いは存在する可能性のあった場所を含めて、自分自身の生がどのようなものなのかを考え

ていたのである。また、子どもたちが自らを「ハーフだから」「日本人じゃない」と語って

いたことから、子どもたちは日常生活における他者との関係性やさまざまな社会的カテゴ

リーに翻弄されながら、自分自身をどう表象するのかに悩んだり葛藤したりしている様子

が見えてきた。今回の授業実践を通して、自分の思いや考えをナラティブとして表出したり

クラスメイトのナラティブに触れたりしながら、一度立ち止まって自分の生と向き合い、今

の自分なりの立ち位置を見出す経験をしたということは、これからの子どもたちの人生を

支えるものとなるのではないだろうか。 
4.3.子どもたちのことばの力をどのように育てるか 
三点目に、子どもたちが作文を書く過程において、つまり、ナラティブを生成する過程に

おいて必要となるのは、たとえ不確かであっても現在の自分のありのままの思いをナラテ

ィブとして生成するためのことばの力であることが見えてきた。子どもたちは、いくら教師

が書くことのテクニックを指導しようとしても、そこに書くことの目的を見出したり、他者
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へ伝えてみたいという気持ちがともなったりしなければ、一度は書きたい気持ちをもった

としても、書くことをやめてしまうことがあった。つまり、いくら教師が言語形式やテクニ

ックを教えても、そのことが必ずしも書く力の伸長に結びつくわけではなかったのである。

よって、重要なのは、子どもたちが書きたいと思ったことのありのままを受け止め、それを

自分なりに表現するためのプロセスを支援することであると考えられる。このような支援

によって、子どもたちは、たとえ不確かであっても、現在の自分のありのままの思いをナラ

ティブとして生成するためのことばの力を獲得していくことができるのではないだろうか。 
 
5.まとめ 
以上のことをまとめると、日本語を学ぶ子どもたちの書く力を育成することによって、子

どもたちが自らの生を捉えることを支えていくことができ、それは同時に、子どもたちのア

イデンティティ構築を支えていくことでもあるといえるだろう。今回の授業実践から見え

てきたように、自分自身の生活世界に対するさまざまな認識と感情のなかで揺れ動く子ど

もたちの心を支えていくという点に、ことばの教育の果たす役割があると考えられる。この

点にこそ、年少者日本語教育の新たな課題があるのではないだろうか。 
 
注 
1. 本発表における「ことば」とは、個人のもつさまざまな言語資源の総体と捉えている。
本発表に登場する子どもを例にとると、日本語や中国語といったさまざまな言語資源が入

り混ざって、その子どもの「ことば」となっている。 
 
参考文献 
石黒広昭（2016）『子どもたちは教室で何を学ぶのか－教育実践論から学習実践論へ』東京大学出版会 

尾関史（2013）『子どもたちはいつ日本語を学ぶのか－複数言語環境を生きる子どもへの教育』ココ出版 

川上郁雄（2014）「ことばとアイデンティティ－複数言語環境で成長する子どもたちの生を考える」宮崎幸

江（編）『日本に住む多文化の子どもと教育－ことばと文化のはざまで生きる』第 5章、上智大学出版、

pp.117-144 

谷口すみ子（2013）「「移動する子ども」が大人になる時－ライフストーリーの語り直しによるアイデンテ

ィティの再構築」川上郁雄（編）『「移動する子ども」という記憶と力－ことばとアイデンティティ』

第 2章、くろしお出版、pp.44-68	   
Bruner, J. (1996). The Culture of Education. Cambridge, MA : Harvard University Press.（岡本夏木・

池上貴美子・岡村佳子訳（2004）『教育という文化』岩波書店） 

 

	 	 	 ホンマ ショウコ（s.homma@aoni.waseda.jp） 
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あいづちの教育・学習へのアプローチに関する考察 
柳東汶（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 
1.研究目的 
	 本研究は、日本語話者のあいづちに関する意識を分析することで、日本語話者が自他の使

用したあいづちのどの部分を意識し、どの部分を意識していないかを明らかにするととも

に、その内容をあいづちの使用実態と併せて分析、考察するものである。そしてその結果か

ら、あいづちの教育・学習へどのようにアプローチできるかについて考えることを目的と

している。 
 
2.先行研究 
	 あいづちをどう教育するかについての研究には鄒（2002）、李（2015）、伊藤（1993）、中
井・大場・土井（2004）などがある。鄒は、あいづちの機能、表現形式、学習者の使用状況
を確認し、母語話者と学習者の文化差と海外の日本語教育（特に教科書）であいづちが十分

扱われていないことを原因として指摘し、あいづちの教育が必要であると論じている。李

は、あいづちの使用実態が性別と年齢、上下関係により様々であると述べ、このような研究

成果を学習内容として活かすべく、教材、シラバス作成にあたって参考にすべきだと論じて

いる。伊藤は、バックチャンネルの使用時に短い発話を添える【バックチャンネル+α】のパ
ターンを提示し、聞き手から話し手になるために談話を展開させる方法を指導する必要性

について論じている。中井・大場・土井は、会話教育における指導項目リストを作成してお

り、その一項目にあいづちを含めている。このように、あいづちの教育について、主に学習

項目として扱う必要性が論じられているが、どの学習項目をどのように扱うかまでの進展

は見られず、教育現場の現状としては宮崎（2002）の指摘通り、個々の教師の判断に委ねら
れていることが多いと考えられる。 
 
3.調査概要 
	 本研究では日本語話者 4名（以下、A-D）を対象とした、一対一会話場面 4つをビデオカ
メラで録画し、その後フォローアップ・インタビュー調査を行った。インタビュー調査では、

会話調査で自分や相手の使用したあいづちについてどのように意識しているか、また普段

からあいづちをどのように捉えているかを主な質問とし、その語りを録音した。両調査のデ

ータを文字化した後、あいづちについて意識している部分と意識していない部分を抽出し、

その部分の分析にあたって参考になると考えられるあいづちの使用実態なども併せて総合

的に分析した。 
 
4.分析 
4.1.あいづちについての意識 
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	 調査協力者は会話時に現れた自他のあいづちについてどれほど意識していただろうか。

インタビュー調査の結果を、普段の意識、会話時の大まかな使用傾向、会話時に現れた個々

のあいづちという 3つのレベルに分類して確認する。まず普段の意識としては、Aが「非母
語話者と話すときは自分のあいづちを意識するが、母語話者と話すときは意識しない」「ロ

ールモデルになる人のあいづちの打ち方がある」と語り、Bは「あいづちを打って長い沈黙
を作らないようにする」「目上の人には「はい」と打つようにしている」と語った。また、

D は「聞き方について勉強したことがあってその時は意識していたが、今は意識していな
い」「授業を聞くときは先生にうなずくことで自分が理解したことを伝え、その時周りも意

識する」と語っていた。母語話者の A と D は普段の意識していないことを共通して語り、
非母語話者の B は自分が学習した内容を思い出しながら気をつけていることが分かった。
会話時の大まかな使用傾向について、A は自分のあいづちの使用傾向については覚えてお
らず、Cのあいづちについて「よく笑い、ゆっくりしていて全てを見渡す創造主のような印
象を受けた」と、Dについては「敬語が多かった」と振り返った。Bは「会話の相手によっ
てあいづちを使い分けてはいなかったと思う」「目上の人に「うん」というのは失礼だが、

「そう」は失礼ではないと思う」と振り返り、Cは「会話の内容に集中していたのであいづ
ちへの意識はあまりない」「相手との上下関係によって「はい」と「うん」を使い分けてい

ると思う」「目下の相手からの「うん」はある程度なら許容できる」と振り返った。Dは「会
話中にあまり意識していなかった」と言いつつ、Bのあいづちについては「「あーあーあー」
というあいづちは違和感を感じた」と振り返った。会話時に現れ 
た個々のあいづちについては、 筆者から映像や文字化資料を共に提示されても意識してい
たと振り返る調査協力者はおらず、インタビュー調査時の考えについてはいくつか語って

もらうことができた。普段からの意識や、会話時の自他のあいづちの大まかな使用傾向につ

いてはいくつか語ってもらえたが、あいづち一つひとつに関して、会話時の意識をはっきり

語ったケースは一つもなかった。 
4.2.あいづちの使用実態 
本節では、あいづちの表現形式に関する先行研究（小宮 1986，杉戸 1989，陳・小熊 2000，
半沢 2011，堀口 1988など）を参考にし、調査協力者 4 名のあいづちの使用回数と多用し
た表現形式について、を言語的なあいづち（以下、「言語」）、非言語的なあいづち（以下、

「非言語」）、言語的・非言語的な表現形式が同時に現れたあいづち（以下、「言語+非言語」）
に分けて確認する。まず調査協力者全員のあいづちの使用回数について確認すると、全員の

「言語」の使用回数が少ないことが分かる。一番比率が高いのは Bが Dと行った会話の場
合で、18.4%であった。一番低い比率は Dが Bとの会話の場合で、5.4%であった。殆ど 10%
前後の比率という数値から、あいづちは非言語行動が随伴する場合が圧倒的に多いことが

分かる。調査協力者一人ひとりの使用傾向を見ると、まず Aは「非言語」の比率が高い。A
が行った二つの会話を比較すると、Dとの会話の「非言語」の比率が少々低く、「言語」と
「言語+非言語」の比率が少々高くなった。Bは「言語+非言語」の比率が高く、比率を見る
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と Cとの会話と比べて Dとの会話で「言語」と「非言語」の比率が上がり、「言語+非言語」
の比率が下がっている。Cは「非言語」と「言語+非言語」の比率が Aとの会話では同じだ
ったが、Bとの会話では「非言語」が 10％増え、「言語」「言語+非言語」は減るという変化
があった。Bとの会話では聞き手としての時間が多く、Aとの会話と比べて使用回数が約 2
倍に達したが、全ての表現形式が同じ比率で増えたわけではなく、「非言語」の比率だけ上

がっている。つまり C は聞き手として「非言語」を多用する傾向を持つといえよう。D は
どの会話も「言語+非言語」の比率が 70～80％ほどであった。まとめると、全員の「言語」
の使用回数と比率は低く、Aと Cは「非言語」を多用し、Bと Dは「言語+非言語」を多用
している。比率を見ると Aと Dは会話の相手による変化が B、Cと比べて相対的に見て小
さい。つまり、あいづちの使用回数と比率において、ある程度の傾向が調査協力者間に見ら

れ、またそれぞれの個別性も窺えた。次に、調査協力者が多用したあいづちの表現形式の上

位 20種を分析する。まず全員の表現形式を見ると、Dを除いた 3人のうなずきの多用が大
変目立つ。その次には、言語的なあいづちと非言語的なあいづちが 1 回ずつ同時に現れる
「言語+非言語」も多用されている。各調査協力者について分析すると、まず Aはうなずき
や笑いを多用しており、その中でも一度のうなずきはどの会話でも使用回数が 100 回以上
で大変目立つ。Bはうなずきながら「はい」と打つことが多いが、言語的なあいづちの表現
形式が反復される「うんうん」のようなあいづちはあまり見られなかった。Cは両会話にお
いてうなずく回数が多く、両会話間の一度のうなずきの使用回数間の差が 100 回以上で、
あいづちの使用回数の増減に一番影響するのではないかと考えられる。また言語的なあい

づちと非言語的なあいづちが 1回ずつ現れる「言語+非言語」という表現形式のあいづちも
多用している。Dは二度うなずきながら「はい」とあいづちを打つことが多く、また他の調
査協力者と比べて「あ、そうなんですね」を多用しており、その使用回数は A との会話で
9回、Bとの会話では 18回である。 
 
5.考察 
	 分析した結果より、日本語話者があいづちについて意識していない部分が多々あるにも

かかわらず、あいづちの使用実態はある程度の傾向を持っていることが分かった。話者が自

分の使用したあいづちの全てを意識していなくても、自分のルールに従って使用するよう

になっているのではないかと考えられる。そしてそのような特徴を考えると、あいづちを手

続き的知識の一つとして捉える必要があろう。ここで、アンダーソン（1982）の宣言的段
階、手続き化という概念を参考にすると、学習者がただあいづちに関して文章化できる部分

である宣言的知識を教わる宣言的段階に留まるのではなく、実際に使用することで身につ

ける手続き化の学習方法も併せて行う必要があると考えられる。2章で確認した通り、あい
づちを学習内容に含めることは論じられてきたが、そこで容易に考えられるのは宣言的知

識で、宣言的段階に留まってしまう恐れがあり、あいづちを使用する手続き化の実践が必要

であろう。またあいづちの教育について考える際も、この手続き化をどう指導・支援するか
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について考えることが同じく必要になることは言うまでもない。但し、手続き化において、

教える側が学習目標を一律に設定することは避けたい。本研究の調査協力者がそれぞれ個

性を持ちつつ会話を成立させたように、また A がロールモデルを設定したように、学習者
一人ひとりが目標について考えることを重視するべきだと考えられる。 
 
6.結論 
	 本研究では、あいづちを日本語教育の学習項目に含めることを論じてきた先行研究を踏

まえ、あいづちに関する日本語話者の意識とあいづちの使用実態を分析し、そこからあいづ

ちの学習方法について考察を行った。学習方法としてはあいづちの宣言的知識を暗記する

だけではなく、実際に会話の中であいづちを使用する手続き化が重要であると提言してい

る。今後の課題としては、この手続き化をどのように行うかという実践方法を具体的に考え

た上で、実践研究を通じた学習方法の有効性の検証を行う必要があると考えられる。 
 
参考文献 
アンダーソン，J. R.（1982）『認知心理学概論』（富田達彦訳）誠信書房 

李舜炯（2015）「対人関係によるあいづち表現の使用傾向の違い―シラバス構築の一助として―」『日本語研

究』35、首都大学東京、pp.179-192 

小宮千鶴子（1986）「相づち使用の実体―出現傾向とその周辺」『語学教育研究論叢』3、大東文化大学語学

教育研究所、pp.43-62 

鄒敏（2002）「日本語教育に於けるあいづちに関する考察」『広島大学留学生センター』16、広島大学留学

生センター、pp.94-99 

杉戸清樹（1989）「ことばのあいづちと身ぶりのあいづち―談話行動における非言語的表現―」『日本語教育』

67、日本語教育学会、pp.48-59 

陳姿菁・小熊利江（2000）「話題に対する聞き手の心的態度が発話のあいづちとうなずきの出現に及ぼす影

響」『人間文化論叢』3、お茶の水女子大学大学院人間文化研究科、pp.237-247 

中井陽子・大場美和子・土井眞美（2004）「談話レベルでの会話教育における指導項目の提案―談話・会

話分析的アプローチの観点から見た談話技能の項目―」『世界の日本語教育』14、国際交流基金、

pp.75-91 

半沢千絵美（2011）「日本語学習者の聞き手としての行動―相づちとうなずきの使用と認識の結果から―」

『ジャーナル CAJLE』12、カナダ日本語教育振興会、pp.159-179 

堀口純子（1988）「コミュニケーションにおける聞き手の言語行動」『日本語教育』64、日本語教育学会、 

pp.13-26 

宮崎幸江（2002）「日本語の電話と対面会話におけるあいづち」『小出記念日本語教育研究会論文集』

10、小出記念日本語教育研究会、pp.71-88 
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日本語学習者はどのように他者と関わり 

「自己表現」を実現し得るか 

－ブログでの「語り」と「相互自己評価」を中心に－ 

高久孝幸（早稲田大学大学院日本語教育研究科修士課程） 

 

1.閉じた教室を開かれた教室へ 
	 日本語学校における筆者の教師人生 10年の経験を通して、学習者から「言いたいこと
が言えない」という「自己表現」の低下の悩みをよく耳にした。また筆者自身が授業状況

や学習者の学習環境を観察した際にも、その場には一律的で「教えられる」という悪循環

の環境が繰り返し行われていた。その環境では、学習者相互の関係性は削られ、学習の場

も孤立していた。つまり、日本語学校の教室が「仮想空間化」していたということであ

る。この状況下で、学習者が頭の中で考えていることを表出する頻度は減り、学習者は受

身的に、物事を受け止めるだけの存在になってしまっていた。陸（2006）は、このような
状況が続けば、学習者は「『形式へのこだわり意識』」が高くなり、結果「自分の言いたい

ことを自由に言えなくなる恐れがある」（陸 2006：p77）と述べている。	
筆者は、「仮想空間」の教室状況からの脱却を図るため、日本語学校の教室の内と外を

繋げるオンラインコミュニティーを利用した。そして「いつでも、どこにいても」社会、

他者との関わりを持てるツールとして、Weblog（以下、ブログ）の活用を考えた。	
本研究の目的は、「言いたいことが言えない」問題を抱える学習者が、ブログでの「語

り」と「相互自己評価」を通して、どのようにして学習者自身が「自己表現」を実現し得

るのか、また「言いたいことが言えない」学習者にとって、「自己表現活動」（ブログと

「相互自己評価」の連携する活動）は意義があるのかを明らかにすることである。	

	

2.研究方法	
	 実践活動において 3種類の文字テキストデータ（ブログ投稿記、「相互自己評価表」、半
構造化インタビューの文字起こし）を集め、学習者一人一人のデータを質的に細かく分析

し、学習者の「自己表現」の文脈から重要要素となる素材を選出する（セグメント化（佐

藤 2008））。全体から切り離したデータを分析の中に埋め込み、一人一人のブログ内での
やり取りが明示できるように学習者と他者との交流プロセスを時系列で並べる（ストーリ

ー化（佐藤 2008））。それらの分析から生成された概念をまとめ、学習者自身の「自己表
現」実現のプロセスを描き出し、さらに「自己表現活動」が学習者の「自己表現」の実現

に意義を持つのかを考察する。	

	

3.実践活動での取り組み	
	 当実践活動は 2ヵ月間週 2回のペースで全 14回に渡り、実施された。A日本語学校で
の正規の授業とは別に実施され、評価や成績にはまったく関係なく一から学習者と支援者
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（教師）が共に作り上げた活動である。「自己表現活動」が始まり、学習者各々は自身の

経験したことをブログに投稿し、各回で自身の語ったブログ内容を教室で共有する。さら

に、個々が語ったブログ内容について、教室内で「相互自己評価」を用い、ブログ投稿者

にコメントを書く。このような教室の外と内の動的な往還プロセスを繰り返し行い、相互

に影響を受け与えながら学習者は自己の「自己表現」実現の一歩に繋げていく。	

	

4.研究結果と今後の課題	
 A日本語学校に蔓延っていた紋切り型の「やらされる」教室スタイルが、ブログと「相
互自己評価」を用いた「自己表現活動」を実施したことにより、学習者は自己に関連づけ

る経験を得るために自発的に教室の外へと赴く動機へと繋がった。そのプロセスの中で、

学習者は多様な他者との関わりを構築し、その出会い、経験から「感じたこと、伝えたい

こと、考えていること」をブログ内に表出した。その結果、学習者は他者を意識した「自

己表現」の実現を可能にした。また、「言いたいことが言えない」学習者にとっての「自

己表現活動」の意義も同時に解明することができた。	

	 一方、本実践活動を終え、今後の課題も見えてきた。それは全ての学習者が「自己表

現」を実現し得なかった点である。①全 8名の学習者のうち、3名の「自己表現」を実現
した学習者を抽出したが、なぜ他 5名は、ブログ投稿が継続できなかったのか、なぜ「自
己表現」の実現に至らなかったのかを追究していくことが必要であろう。さらに、②本

「自己表現活動」の縦断的研究として、長期スパンで学習者を見守り続ける必要性も今後

検討すべき課題として見出された。	

	 以上のような課題点を深めていくことで、日本語学習者一人一人が教師の手から離れた

ところで、自律的な学習者へと成長していくことを見届けていくことができるだろう。さ

らに言えば、日本語の学習場面の拡大、学習機会の拡張を図ることができ、学習者を積極

的な社会コミュニティーへの参加の促進にも繋げていけるのではないだろうか。	

	

参考文献 

佐藤郁哉（2008）『質的データ分析法	 原理・方法・実践』新曜社	

陸麗青（2006）「日本語教育における自己を表現する力の育成について―「形式へのこだわり」意識の

変容の考察を通して『言語文化教育研究	 第 4巻』pp.77	

	

タカク タカユキ（takayuki-takaku@fuji.waseda.jp）	
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聞き手は「笑いの対象」をどのように示しているのか 

―「繰り返し」に着目して― 

内藤香月（早稲田大学大学院日本語教育研究科修士課程） 

 

1.研究背景と目的 

	 笑いは会話で頻繁に生じる。「なぜ笑いが生じるのか」という研究は多くなされてきた（早

川 2000 など）。しかし、日本語学習者にとって問題となるのは、刻一刻と流れる会話の中
で、どのようにすれば「何が笑われているのか」を判断できるのかということではないだろ

うか。笑いは日本語教育では、相づち研究の中で取り上げられている（堀口 1997 など）。
つまり、聞き手行動として研究がなされている。そこで、本研究では、会話における聞き手

の笑いに着目し、その「笑い対象」がどのように示しているのかを明らかにすることを目的

とする。 
 
2.研究方法 

	 本研究に使用するデータは、普段からよく話をする関係の日本語母語話者 4 名による対
面会話である。「自由に話してください」と指示を出し、30分程度会話をしてもらった。そ
の様子を録画し文字化を行った 1。録画データと文字化データから、笑いが生じた部分を、

会話分析（Conversation Analysis）の手法を援用し観察し、分析を行う。 
 
3.結果と考察 
分析の結果、「笑いの対象」となる発話あるいはジェスチャーの「繰り返し」によって示

されることがわかった。 
3.1.発話の「繰り返し」 
	 例 1では、03行目の A3の発話から「安置」という語を、06行目で A1が繰り返し、そ
の直後に笑っている。この「繰り返し」により、「笑いの対象」が「安置」という語である

ことが明らかになっていることがわかる。 
[例 1 （ポケモンの）ぬいぐるみを置く場所がない] 

01 A3  だからなんかあの: 

02     (0.3) 

→03 A3  まず机の上のスペースを確保してポケモンをそこに安置して 

04     (0.3) 

05 A3  そ[れからシーツ外さないといけないみたいな 

→06 A1    [安置 hh 

07 A2  うーん 

08 A3  感じになるから:  

3.2.ジェスチャーの「繰り返し」 
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	 例 2では、04行目で A2が「ぽんぽーん」と言いながら、「両手を挙げる」というジェス

チャーをする。その後で、06行目で A1が笑い、その笑いの直後にジェスチャーを繰り返し

ている。この「繰り返し」により「笑いの対象」が「両手を挙げる」というジェスチャーで

あることが遡及的に明らかになっている。 

[例 2 シーツを洗濯する時のベッドの上のぬいぐるみ] 

01 A2  もうベッドのまわりにこうあん[と$ぽーんってやってぽーん 

   A2  右手を左から右に動かす-------->$手を引いて両手を挙げる 

02 A4                              [ベッドの周りにいるんで[すね 

03 A2                                                     [そうそう(h)= 

→04 A2  =そう(h)そ(h)う(h)$ぽんぽーん  $みたいになるか[ら: 

→   A2                    $両手を挙げる$ 

→05 A1                                                [hh[$               

→   A1                                                   [$両手を挙げる 

06 A4                                                   [うちもいました 

 
4.まとめ 

	 従来の相づち研究では、笑いと「繰り返し」は別に扱われ、また「繰り返し」は発話によ

るものだけが取り上げられてきた。しかし、本研究では、笑いと「繰り返し」が共起するこ

とによって「笑いの対象」が明示され、また「笑いの対象」が、発話なら発話で、ジェスチ

ャーならジェスチャーで、「繰り返し」がなされていることがわかった。この結果は、言語

と非言語がいかに状況に応じてコミュニケーションを構成しているのかを示し、従来の言

語重視のコミュニケーション観に基づく研究の限界を示すものである。 
 
注 

1.会話例で示される文字化データにある記号の意味は以下の通りである。 

[    発話の重なりの開始箇所 h h , ( h ) 笑い声 

=    続けて聞こえる発話 文字   ジェスチャー 

:    音が延びている &     ジェスチャーの変化点-  

(数.字) 沈黙の秒数 ->    同一ジェスチャーの継続 

 
参考文献 

早川治子(2000)「相互行為としての『笑い』―自・他の領域に注目して―」『文学部紀要』14（1）、pp.23-

43、文教大学 

堀口純子（1997）『日本語教育と会話分析』くろしお出版 

 

ナイトウ カヅキ（kdk.naito@gmail.com） 
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日本語熟達者はどのように ICT を利用してきたか 

－workline を用いたインタビュー調査から－ 
岩崎浩与司（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 
1.はじめに 
	 近年、インターネット、パソコン、スマートフォンなどの ICT 技術の進歩により、それ
らを利用した日本語の自律的な学習の機会が飛躍的に増えている（青木・中田 2011）。一方
で、個々の日本語学習者の日本語が初級、中級、上級と段階を経て熟達する過程で、使用す

る ICT ツールの種類や、その選択の意識がどのように変化するのかは明らかになっていな
い。本調査では、日本語を第二言語として学習してきた日本語熟達者が、自身の学習目

的を達成するために ICT をどのように活用して学習を行ってきたのか明らかにし、日
本語教育の知見に役立てることを目的とする。ここでの日本語熟達者とは、日本語を第

二言語として学習した経験があり、現在日本語を使用して仕事をするなど、特定の社会

活動に十全に参加している人を指すこととする。 
 
2.研究方法 
	 日本語をプライベートやビジネスで日常的に使用している元日本語学習者 3 名にインタ
ビューを行った。3 名は、韓国出身の 29 歳男性 A、中国出身の 29 歳女性 B、韓国出身の
29歳女性 Cであった。インタビューを行う前に、現在の日本語能力、日本語学習経験、ICT
リテラシーに関する自己評価などを質問紙に記入してもらった。また、ライフヒストリー調

査等で使用される worklineを参考に、日本語学習歴と ICT使用の頻度の関係を表す曲線グ
ラフを描いてもらった（木原他 2013）。インタビューは、質問紙と曲線グラフの回答内容
にそって、半構造化形式で行った。インタビュー内容を文字化し、ICT利用に焦点化したオ
ープンコーディングをした上で、それぞれの日本語学習歴と ICT 利用の関係をストーリー
ラインにまとめ、3名のストーリーの共通点と相違点を比較した。 
 
3.研究結果 

3名全員、学習段階によって使用するツールや頻度が変化していたが、どの時期に何を使
うのかは一様ではなかった。A と B は日本語学習の初期段階で、インプットを増やすため
に、インターネットで日本のドラマを視聴していた。そして、ある程度日本語のインプット

が増えた段階から、日本人との直接的なコミュニケーションを求めていくようになり、学習

のために意識してドラマを見ることなどは徐々に減っていった。一方、Cも日本語学習の初
期段階で YouTubeの日本語動画を視聴していたが、同時に初期段階から日本人との会話や
SNS でのコミュニケーションを行っていた。初期段階では、会話でわからない語彙なども
多かったが、スマートフォンを使ってその場ですぐに調べるストラテジーを使っていた。ま

た、学習段階が上がっていくにつれ、より重要な語彙などは、調べるより会話相手に直接聞
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くという、ICT依存を脱却するストラテジーも使用するようになった。 
 
4.まとめと考察 

3名へのインタビュー結果をもとに、日本語学習者の自律的学習支援に向けて何が言える
か考察する。まず、日本語学習の初期段階では、Aと Bのように ICTによってインプット
を増やすことを重視するタイプと、C のように ICT の力を借りながら実践的な日本語使用
の世界に飛び込むタイプがいると考えられる。どちらを選択するかは学習者のビリーフや

置かれた習得の環境によるが、教師や支援者の立場からは、どのようなツールやコンテンツ

が使えるのか、学習者が自身で選択できるような支援をすることが望ましい。 
また、ICTの学習効果を認識することも重要だが、ツールの特性や限界を吟味し、ICTに
頼らない学習方法に目を向けることも重要である。A と B は、インターネットでアニメや
ドラマを見て日本語学習に役立てた時期以降、ICTの使用曲線は下がっている。これは、実
際に仕事やプライベートで日本語を使用するようになって、ICT を日本語学習のために意
識的に使う感覚が下がってきたためだと考えられる。一方、C の ICT 使用曲線はある時期
を除いて高い状態が続いている。下がった時期は、大学での日本語授業に集中していた時期

で、スマートフォンを使うと勉強以外のことに気が散るので、意識的に使わないようにして

いたという。 
今回インタビューを行った 3名は 20代後半で、デジタル技術に青少年期から本格的に接
した世代のいわゆる「デジタルネイティブ」（木村 2012）であり、仕事やプライベートでも
日常的に ICT に触れているが、日本語学習への使用度にはかなりの差がった。このことか
ら、学習への ICT 使用・不使用は学習者自身が意識的に選択している部分もあると考えら
れる。日本語学習に有効な ICT は多いが、使用するかしないかを含めて学習者の自律的判
断を尊重することが必要である。一方で、日本語教師や学習支援者が、学習者の学習段階と

置かれた状況を見極め、有効なツールやその特性をアドバイスできるよう準備しておくこ

とは、今後さらに重要になると考えられる。 
 
参考文献 
青木直子・中田賀之（2011）「学習者オートノミー	 初めの人のためのイントロダクション」青木直子・中

田賀之（編）『学習者オートノミー	 日本語教育と外国語教育の未来のために』序章、ひつじ書房、pp.1-

22 

木原俊行・野中陽一・堀田龍也・高橋純・豊田充崇・岸磨貴子（2013）「教師の ICT 活用に対する熱意に

影響を及ぼす要因の具体的検討 : 英国の教師たちの実践史の分析を通じて」『日本教育工学会論文誌』

37(Suppl.)、pp.85-88 

木村忠正（2012）『デジタルネイティブの時代	 なぜメールをせずに「つぶやく」のか』平凡社 
 

	 	 	 イワサキ ヒロヨシ（hiro18@asagi.waseda.jp） 
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助言の「よりよい」やりとりに繋げるための観点に関する一考察 

―助言を聞く理解主体がプラス方向に捉えたやりとりを通して― 
 曺旼永（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 
1.はじめに 

	 従来、助言の先行研究（熊取谷・村上 1992、高橋 2016、Searle1969）は、主に表現され
た形からやりとりが分析されてきた傾向がある。しかしそれでは、助言する表現主体の意識

や、助言をされる理解主体が表現をどのように受け止めたのかなどは明らかにならない。そ

こで本研究では、実際にやりとりを行った「コミュニケーション主体」の意識を含め、助言

を受けた理解主体がプラス方向に捉えた助言のやりとりを詳細に捉える。「コミュニケーシ

ョン主体」の意識を含めて検討することで、言葉に表現されていない部分が可視化され、実

際のやりとりに近いという意味での実態を捉えることができる。そして実態に基づく、助言

の「よりよい」やりとりに繋げるための観点を明らかにしたい。 
 
2.調査方法 
本発表で提示するデータの調査対象者は、ある大学院の先輩と後輩（初対面）である。本

研究の調査では、1次調査として助言のやりとりを録音し、2次調査としてインタビュー調
査を行った。分析では 1次調査で得たやりとりの録音データを文字化して提示し、2次調査
で得たデータ（調査協力者が助言として捉えた部分の選択箇所と、助言として捉えた部分に

おける意識の語り）を示し、助言がどのように表現・理解されたのかを捉えた。 
 
3.調査結果及び考察 
考察では助言のやりとりに影響を与える助言の特徴を踏まえ、本調査で見られたプラス

方向に理解された助言のやりとりが意味するものは何かを考察する。 
3.1.助言の特徴―助言のやりとりが目指す方向性― 
本研究で助言を聞く理解主体がプラス方向の助言として捉えた部分は、助言の先行研究

（蒲谷 2013、熊取谷・村上 1992、Searle1969）で言及されてきた助言が持つ特徴である
「利益・恩恵」と関わる部分である。蒲谷（2013）が述べる「行動」「決定権」「利益・恩恵」
から説明すると、助言の「利益・恩恵」とは、助言を聞く理解主体が、当該助言を実行する

か否か（受け入れるか否か）の「決定権」を踏まえ、実際に助言を「行動」に展開させるこ

とで得られる「利益・恩恵」が自身に向かうものを指す。助言のやりとりにおいて、助言す

る表現主体、助言を聞く理解主体、双方が目指す方向は、助言を聞く理解主体の「利益・恩

恵」を満たす、言わばプラス方向に繋がる方向と言える。そして、これは本研究で提示する

プラス方向に捉えられた場合も該当していることから、さらに良い方向を目指す観点とい

う意味で、本発表では助言の「よりよい」やりとりと記し、考察した。 
3.2.プラス方向に捉えられた助言のやりとりが意味するもの 
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プラス方向に捉えられた助言のやりとりでは、（1）「互いが助言として捉えたやりとり」
と、（2）「助言を聞く理解主体のみが助言として捉えたやりとり」が見られた。「3.1助言の
特徴」を踏まえ 2つのやりとりを見ていくと、以下で述べることが助言の「よりよい」方向
に繋がる観点として浮かび上がる。 
（1）互いが助言として捉えたやりとりから見えてくる観点 
互いが助言として捉え、助言を聞く理解主体がプラス方向の「理解意識」を語る部分は、

理解主体が自身の「利益・恩恵」を満たす助言として捉えていることを表す。調査結果では

この他、助言する表現主体が助言するに当たり、助言を聞く理解主体の情報を必要としてい

る現状がうかがえた。これらが意味するものは、助言する表現主体のみが助言のやりとりを

行う情報を持ち、与える「立場・役割」を担う訳ではないということである。互いが同じ方

向を目指していることに意識を向け、助言する「立場・役割」を固定的に意識しすぎない姿

が重要と言えるだろう。 
（2）助言を聞く理解主体のみが助言として捉えたやりとりから見えてくる観点 
	 助言を聞く理解主体のみが助言として捉えたやりとりは、「コミュニケーション主体」の

意識を通して、やりとりを詳細に捉える可能性を示唆する。ここで助言する表現主体は、助

言を意図していない。助言を聞く理解主体が何らかの理由により、相手の話が自身の「利

益・恩恵」に繋がり、プラス方向の助言として捉えている。これらが意味するものは、助言

を聞く理解主体はプラス方向の「理解意識」に繋がった部分を、助言する表現主体に伝える

ことが重要であるということである。助言の方向を決める上で重要な手がかりとなる情報

を伝えることは、助言を聞く理解主体自身の「利益・恩恵」が満たされる方向の助言を得ら

れる可能性が高まると言えるだろう。 
以上を踏まえると、助言の「よりよい」やりとりに繋がる観点は、互いが助言を聞く理解

主体の「利益・恩恵」を満たし、プラス方向に理解されることを目指しながらも、互いが助

言の「よりよい」やりとりを行うための情報を持つ「コミュニケーション主体」だと捉える

ことが重要になると言える。日本語教育で助言のやりとりに関わる際に、これらの観点を踏

まえることで、「よりよい」方向に繋がることが期待される。 
 
参考文献 
蒲谷宏（2013）『待遇コミュニケーション論』大修館書店 

熊取谷哲夫・村上恵（1992）「表現類型に見る日本語の『助言』の伝達方略」『表現研究』55、pp.28-35	  

高橋千代枝（2016）「研究指導場面に現れる助言の談話構造―助言の基本的構造に着目して―」『言語と文

化』10、pp.35-48＜www.kufs.ac.jp/graduate/publications/pdf/kiyou10.pdf＞（2018年 8月 25日） 

Searle, J. R.（1969）Speech acts：An essay in the philosophy of language, Cambridge: Cambridge 

University Press.（坂本百大・土屋俊訳（1986）『言語行為―言語哲学への試論―』勁草書房） 

 

	 	 	 	 	 チョウ ミンヨン（ilsang24@toki.waseda.jp） 
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海外の年少者日本語教育実践における 

協働参加者としてのランゲージ・アシスタント 

―「補助的役割」以外の捉え方― 
西井さくら（早稲田大学大学院日本語教育研究科修士課程） 

 

1.問題の所在と先行研究 

 これまでランゲージ・アシスタントは、「補助的役割」（ネウストプニー、1995）と捉えら
れていた。	

1.1.問題意識 

 筆者が早稲田大学の日本語教育研究センターにおいてランゲージ・アシスタント（以下、

LA）1 をするなかで、授業を教師とは別の視点で客観的に捉え、教師や学習者と関係を築
きながら積極的に日本語教育に関わった。つまり「補助的役割」ではなかった。	

1.2.先行研究 

 教室観の変容（寅丸 2014）とともに、教師や学習者に対する研究の捉え方は見直された
（太田、2010）一方、LAに関する研究では、その捉え方が見直されることはなかった。ま
た、学習者との同世代の若者同士としての関係性（船山・宮﨑、2003）、日本人性（八田・
山口、1993）のように限定的に考えられていた。それは、LAの主観的で長期的なデータを
用いながらも、教師の長期的な LAの捉え方も含めつつ、LAが実践において関係をどのよ
うに構築していくかをより詳細に述べた研究がなかったからではないか。	

1.3.研究目的 

 LA の「補助的役割」以外の捉え方を探ることや、教師や学習者との関係性と、LA の価
値観 2の変化に関する示唆を目的とするため、リサーチ・クエスチョン（以下、RQ）を立
てた。	

RQ1:LAは実践においてどのような関係を築いたのか。	
RQ2:LAのなかで実践中に価値観はどのように変容したか。	
RQ3:LAは、「補助的役割」以外で、どのような存在なのか。		
 

2.研究方法 

筆者が、1 年間 LA して実践をしたオーストラリアの高校をフィールドである。2017 年
4月から 2018年 3月までの実践中に記録した実践ノート 2冊、そして 8月から開始した、
教師と 2 週間に一回ほど行った会議の議事録と録音の文字起こし、そして実践後の教師へ
のインタビューを研究データとして用い、本研究の問いに答えた。3点それぞれの視点には、
LAと教師のやりとりについて含まれている。	
 

3.実践と分析結果  

RQ1の結果:教師や学習者とともに実践を積極的につくる協働参加者。そして、教師や学
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習者と相互作用的に変容する関係性。	

RQ2 の結果:LA の教師や学習者それぞれとの関係性、教師や学習者の対応、様子、言葉
が大きく影響している。	

RQ3 の結果:「LA がどのような存在であるか」という議論は、教師や学習者なしでは語
ることができず、実践で時間をかけながら、「LAはどのような存在であるか」を、教師や学
習者と共にその概念を構築していった。	

 

4.結論 

LAの役割に関する議論は、1つに定義することはできない。実践に関わる者の価値観、
関係性、そして時間の経過によって、LAの役割や定義は、多様に変容する。つまり、実践
を通して LAに関する捉え方は、常に更新されるのである。	
	

注 

1.日本語教育における、いわゆる TAや実習生、アシスタントと言われる人を LAと総称す
る	

2.日本語教育実践において大切だと思う考え方 

 

参考文献 

太田裕子（2010）『日本語教師の「意味世界」―オーストラリアの子どもに教える教師たちのライフスト

ーリー―』ココ出版	

寅丸真澄	（2014）「日本語教育実践における教室観の歴史的変遷と課題―実践の学び・相互行為・教師

の役割に着目して―」『早稲田日本語教育学』17、pp.41-63 

八田直美・山口薫（1993）「日本語教育における日本人アシスタント導入の意義と可能性」『日本語国際

センター紀要』3、pp.17-33	

船山久美・宮﨑七湖（2003）「アシスタントを導入した短期留学生のための日本語プログラム―第１回早

稲田高校／メルボルン・グラマー・スクール交換留学プログラムより―」『早稲田大学日本語教育研

究』3、pp.85-97 

J.V.ネウストプニー（1995）『新しい日本語教育のために』大修館書店	

 

   ニシイ サクラ（arukas614@ruri.waseda.jp） 
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聞き返しによって聞き手が行う主張 

ー「〜って〜ってこと↑」を事例にー 
高槻美陽（イーストウエスト日本語学校） 

 
1.はじめに 

	 非母語話者が日本語の言語能力が不足しているが故に、話し手の発話のなかに問題を抱

え、それを解消するために働きかけるストラテジーと捉えられてきた聞き返し（尾崎 1992）
について、筒井（2012）は「継続支持」という発話機能を割り当てている。本発表では説明
の構造を持つ聞き返しを事例に、更に積極的な役割があることを明らかにする。 
 
2.研究方法 
2.1.研究対象 
	 対象者は日本語母語話者（40 代女性）である。2 人 1 組で行われた日本語での雑談を録
音した。録音に先立ち、「特に何のとりとめもない雑談を自由にしてください」と依頼した。

聞き返しの認定は尾崎(2001)で示された基準をもとに行い、録音データから抽出し研究対
象とした。 
2.2.研究対象決定の背景 
 雑談は特定の達成するべき課題が予め決まっていない状況において、あるいは課題があ

ってもそれを行っていない時間において、相手と共に過ごす活動として行う会話であり、そ

の目的は何らかの決定や結論に至ることではない（筒井 2012,2016）。不明な点を解消する
為に行われる聞き返しは、人間関係の構築を主な目的とする雑談においては必ずしも必要

ではない。また、日本語能力に不均衡が無い日本語母語話者同士の日本語会話では、言語能

力の不足を原因とした聞き返しは接触場面に比較して起こりにくい。そこで聞き返しが

も不要であると考えられる日本語母語話者同士の雑談を対象とした。 
 
3.研究結果と考察 

3.1.会話データ 

	 A と B には同じ幼稚園に通う子どもがいる。A の子どもがバレエの発表会で着用したド
レスについて、写真を見ながら行っている雑談である。Bは語彙「自前」を不明な点として
聞き返しの発話を行っている。 
	

01B	 水玉とかあるんだね 
02A	 これさ、先生の自前の衣装なんだけど 
03B	 えっ↑	 自前ってどういうこと↑	 作ったってこと↑ 
04A	 買ったんだろうけど 
05B	 そうなんだ 
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3.2.考察 
	 先行発話 02Aにおける単語「自前」について、聞き手 Bは不明な点を抱え、説明の構造
を持つ聞き返しを行っている。03Bでは「えっ↑」と述べ先行発話の中に不明な点があるこ
とを示し、「自前」を先行発話から引用して述べ、続けて「作った」と自身の解釈を示して

いる。その際「ってこと↑」を伴っており、解釈が単語を言い換えられているか適否を確認

している。03Bにおける発話候補として想定できるものは次のとおりである。 
3.2.1.聞き返しをしない 
	 例えば「うんうん」というあいづちが挙げられる。「自前」に関する事柄は不明なまま会

話が進行するが、正しい理解を行うことは B にとっては達成するべき課題ではない。聞き
返しを行わないことが、両者の人間関係構築に負の影響を及ぼすとは考えにくい。	

3.2.2.不明な点を解消する 
	 「自前って↑」「自前↑」などが考えられる。Bは「自前」に関する理解不足を解消でき
る。本データでは聞き返しの発話は、不明な単語が述べられた直後の位置で割り込むかたち

ではなく、先行する文が終了し後続文が始まる前の位置において行われている。Bが着目点
を示しながら雑談に能動的に参加し会話を構築している姿勢が示されている。 
3.2.3.言い換えの手法を用いて自らの解釈を示す 
	 解釈の候補として、「買ったってこと↑」「自分で作ったってこと↑」「オーダーメイド↑」

などが挙げられる。聞き手 B が選択し示した解釈によって、普段見慣れないような衣装を
入手する際 B がどのような手段をとるかが表される。B は裁縫を趣味としており、候補の
中から「作ったってこと↑」を選択し示しているのは必然であると言える。 
	 聞き手として先行発話に不明な点を抱え、解釈が複数考えられる時に、自ら候補を提示

し聞き返すのは、単に自分の理解の欠落を埋めるという行為ではない。むしろ絞り込みを

する過程において自身の個性を表明する行為なのだ。説明の構造を持つ聞き返しには聞き

手の、話し手との人間関係に前向きな姿勢や、性質を主張する役割を見出せる。 
 
参考文献 
尾崎明人（1992）「「聞き返し」のストラテジーと日本語教育」カッケンブッシュ寛子他（編）『日本語研

究と日本語教育』名古屋大学出版会、pp.251-263	

尾崎明人（2001）「接触場面における在日ブラジル人の「聞き返し」とその回避方略」『社会言語科学』	

	 	 4・1、pp.81-90 

筒井佐代（2012）『雑談の構造分析』くろしお出版	

筒井佐代（2016）「評価の対立による対人関係の構築―友人同士の雑談の分析」村田和代	 井出里咲子	

	 	 （編）『雑談の美学―言語研究からの再考』第 3部、ひつじ書房、pp.145-166	

野田春美（2014）「説明の構造」日本語文法学会（編）『日本語文法事典』pp.354-356 

 
	 	 	 タカツキ ミヨウ（miyot1208@gmail.com） 
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「自らのバイオグラフィ冊を創る」 

授業実践に対する学習者の意識した学びと課題 

今井なをみ（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 

1.目的 

本研究は、国内大学の日本語教育機関において、発表者自らが担当する『自らのバイオ

グラフィ冊を創る』科目（以下、本科目）を対象とし、学びを焦点とした探求生成型の教

育実践研究（細川 2005）、（今井・古屋 2017）である。本発表では、2017 年秋学期の履修

者らを対象に調査を行い、履修者らが認識した学びをその内実とプロセスから質的に分析

することによって履修者らの意識した学びと課題を明らかにしたうえで、本科目が提供し

ている学びを再吟味し、次年度にむけた課題を明らかにする。	

	

2.科目概要 

本科目は、2010 年春学期に設置された「活動型（ベータ型）」５レベルの 1コース（全

15 週×週 2回×3コマ＝67.5時間単位、教員 2名¹）を前身とし、2014年春学期に「テー

マ科目群²」（全 15 週×週 1コマ 90 分＝22.5 時間、教員１名）に設置された。この間、FD

では一定の評価を得てきたものの、レベル度（初中級～超級）・所属学部・学年等の異な

る者が多数履修するようになった²。そこで、「内実の多様化」（池上 2015）に対し、以下

の教学方針を基に、状況に鑑みた運営を行っている。	

	

●目的	 学習者の主体性を基盤とした自身によるキャリア形成に資する授業の提供。 
●目標	 今に至る体験・体験を通して得た「学び」を将来像とともに位置づける。 
●方法	 日本語とビジュアル（写真・イラスト等）によるバイオグラフィ冊の完成。 
●方法論	 学習者の意識した体験（出来事と気持ち）を扱い、学習者の認知・認識・ 

気持ち（情感）に働きかけ、学習者の考えを引き出す。 
 

本科目のゴールは、本人が日本語によるエッセイとビジュアル（写真やイラスト等）で

構成されたバイオグラフィ冊を自ら完成させることである。完成までには、計画デザイン

→メモの作成→執筆・作成→推敲→校正・デザイン→編集、といった活動過程を経る。特

に執筆活動では、今の自分につながる「経験」すなわち、体験（過去の出来事とその時の

気持ち）を省察し、自ら意味づけ、 終的に過去・今と将来との関係性を問いながら、将

来・将来像を綴る。教室では、進捗状況に鑑みながら、グループ・教員と、原稿の検討や

カンファレンス等をし合ったり、作成の続きを行う。また、原稿は、執筆・推敲のたびに

大学の LMSの科目専用サイトに必ずアップロードする。完成後、活動の振り返りと自己評

価を行う。	
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3.調査方法の概要 

調査は、2017 年秋学期	全履修者数 26名のうち、調査承諾を得た（以下、協力者）全

23 名に対して、まず、授業終了後 2月に、意識した学びについてを記述・選択式のアンケ

ート（10 項目）調査（以上、調査①）を実施した。次に、協力者 6名に 1）授業全般・諸

活動に対する体験や気持ちが具体的に語れるよう質問を行った。2)1）での語りをデータ

として、次の観点で分析した。①協力者は如何なる学びを得られたと意識していたか。②

協力者が①に至るには如何なる体験を経たか（以上、調査②）。データの分析は、質的デ

ータから潜在的プロセスを構造的に見出す分析手法である SCAT(大谷、2011)を援用した。	

	

4.結果概要 
調査結果の詳細は当日発表することとし、ここでは調査➀の結果の概要のみを記す。	

協力者の意識した学びを下位 89項目に分類した後、次の上位項目を 5つに分類した。１）

自己理解（生き方・人生に関する類）２）表現力向上（日本語・ビジュアル類）３）自己効

力感（自信・達成感、動機類）４）自律学習・自己調整力	 ５）学習方法（ICT の活用、日

本語学習、他科目の有意性、リソースや他箇所の活用、振り返り）であった。但し、グルー

プでの原稿検討活動は「不要」「有意味」と見解が 2分した。これら学び意識の内実とプロ

セスを調査②により分析し、検討した結果は、当日掲示する。	

	

注 

1.このコースは、堀歌子先生（2013年度	退職）と発表者が、2名で担当した。	
2.組織改編・カリキュラムの整備・再編により、2014年度から日本語科目は「総合	
科目群」「テーマ科目群」の 2つに分類され、本科目は、後者に設置された。	
3.2016年秋学期は 32名、以後概ね 25名前後が履修している。	
 

参考・引用文献 

池上摩希子（2015）「「全学的な」日本語教育をめざして」『早稲田大学日本語教育実践研究』3、pp.3-7	

今井なをみ・古屋憲章（2017）「学びの体験を学習者自身の人生に位置づける――3年度にわたる中国西

部大学日本語学習者訪日研修の実践研究から」『日语教育与日本学』11、pp.66-81 

大谷尚（2011）「SCAT: Steps for Coding and Theorization―明示的手続きで着手しやすく小規模データ

に適用可能な質的データ分析手法―」『感性工学』10（3)、pp.155-160 

細川英雄（2005）「実践研究とは何か―「私はどのような教室をめざすのか」という問い―」『日本語教

育』126、pp.4-14	

 

イマイ ナヲミ（naomiimai@aoni.waseda.jp） 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

実 践 エ キ ス ポ 

 

 

11:10～12:00 

 

〔会場〕4 階 共同研究室(6) 
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実践エキスポ 

 

＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊ 

【会場】早稲田大学国際会議場 4階 共同研究室(6) 

【時間】11:10～12:00 

＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊ 

 

 

No. 実践のセールスポイント 

1 

	

映画を利用した日本語活動実践	

	

工藤理恵（フェリス女学院大学）	

	

【セールスポイント】	

映画は総合芸術であり、映像メディアの一つであると言えます。本実践は、留学

生と日本人大学生を対象とするクラスで、映画の利用を試みたものです。実践エ

キスポでは、実際に行った実践内容をもとに、映画を通じた学びの可能性につい

て皆さんと考えたいと思っています。	

	

2 

	

語彙のネットワーク構築のための連語を用いた語彙指導	

―初級クラスにおける語彙の授業の試み―	

	

	 三好裕子（早稲田大学日本語教育研究センター）	

	

【セールスポイント】	

学習者自身の日本語の語彙ネットワークの基礎を作ることを目的に、初級の語彙

の授業を行った。授業では、その日のトピックで使われる連語を紹介、連語の中

の動詞や形容詞と結びつくその他の名詞、および間に立つ助詞を考えさせる活動

を中心に行った。この指導は、語彙の増加のみでなく、助詞の理解の促進におい

ても有効であることが示唆された。	

	

 
 



 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ブックセミナー 

 

 

11:10～12:35 

 

〔会場〕3階 第一会議室 
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ブックセミナー 

 

＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊ 

【会場】早稲田大学国際会議場 3階 第一会議室 

【時間】11:10～12:35 

＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊ 

 

時間 概要 

11:10

〜

11:50 

『外国人看護・介護人材とサスティナビリティ:持続可能な移民社会と言語政策』	

宮崎里司・西郡仁朗・神村初美・野村愛（編著），くろしお出版，2018年	
	

宮崎里司（早稲田大学大学院日本語教育研究科） 
	

【概要】	

本書は、医療福祉に従事する外国人労働人材をどう支援し、かつワークシェアし

ていくべきかといった観点から、持続可能性を意味するサスティナビリティをキ

ーワードにした論文集です。とりわけ、グローバルな多文化共生移民社会の構築

に向かう日本の外国人看護介護人材への日本語教育に焦点を当て、新たな展開や

政策に焦点を当てています。ブックセミナーでは、医療福祉分野における外国人

従事者の研修に携わる方、また、移民政策や医療福祉政策関連の研究者や大学院

生、さらには、現場で働く外国人従事者に向けて、どのように役割参加すべきか

についても、分かりやすく解説します。	

11:55

〜 

12:35 

『移動とことば』	

川上郁雄・三宅和子・岩﨑典子（編），くろしお出版，2018年	
	

川上郁雄（早稲田大学大学院日本語教育研究科）	

溝口明（早稲田大学大学院日本語教育研究科修士課程）	

	

【概要】	

現代社会を理解する上で「移動」は欠かせない視点となっている。本書の編者

らは、３年前より「移動とことば」研究会を開催し、発表者を公募し、討議を

重ね、論文を公募して本書を編纂した。日本だけではなく、世界各地を移動す

る子ども、大学生、移住者、高齢者、ろう者など、多様な人々の複数言語環境

で生きる生とことばの軌跡を丹念に考察した。セミナーでは、編者からのメッ

セージを紹介するともに、本書を講読した修士課程の院生による編者への質問

と批判的コメントを行い、日本語教育、複言語教育における本書の意義を明ら

かにする。	
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Can-do statements を利用した言語運用能力の把握と活用 

伊藤奈津美（早稲田大学日本語教育研究センター） 

毛利貴美（早稲田大学日本語教育研究センター） 

岩下智彦（早稲田大学日本語教育研究センター） 

沖本与子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 
1.研究の背景と目的 
	 日本語教育研究センター（以下、センター）では学習者の多様性ならびに主体性を重んじ、

プレースメントテストを行わず、学習者自身が J-CAT（Japanese Computerized Adaptive 
Test）の点数、テキスト、シラバス等を参考にして日本語レベルを判断し、科目を選択して
いる。そのため、学習者は自分の能力を客観的に評価し、目標や計画を設定する自律学習能

力を身につけることが望まれる。この自律学習能力の育成に関して、『外国語教育 II—外国
語の学習、教授、評価のためのヨーロッパ共通参照枠—』（吉島・大橋訳編 2004）では、ヨ
ーロッパ言語共通参照枠（Common European Framework of Reference for Languages：
CEFR）の能力記述文 Can-do statements（以下、CDS）には、学習者が①現時点の知識の
実情を認識できる、②到達可能な目標の設定ができる、③教材を選択できる、④自己評価で

きる、という利点があるとされている。そのため、筆者らはセンターの学習者がより主体的

に自分自身の日本語レベルを評価し、自律的に学習を進めるための新たな指標としての

CDSの作成を目的として本研究プロジェクトを発足した。 
 
2.調査報告 

本研究プロジェクトでは 2016～2017年度に総合日本語科目の学習目標に沿った CDSを
作成し、質的、量的調査を行うことでその妥当性や属性による違いについて分析を行った。 
2.1.2016 年度の調査概要と結果 

	 総合日本語 4-6（中級～上級前半）の学習者を対象として、学期開始時および終了時にア
ンケートサイト Surveymonkeyを用い、CDS調査を行った。調査協力者のうち有効回答数
は春学期開始時 151名、終了時 103名、秋学期開始時 183名、終了時 114名であった。ま
た学期終了時にはアンケート調査も行った。インタビュー調査は CDS調査に参加した学習
者のうち調査協力に同意した学習者を対象に行い、春学期 10名、秋学期 8名の協力を得た。 
	 使用した CDSは全 42項目（読む 10／書く 12／聞く 10／話す 10）で、CEFRと JFス
タンダードの CDSを参照し、センターの教育目標に合わせ作成した能力記述文である。 
	 調査の結果、CDS による自己評価は、センターで履修している科目のレベルと自己評価
のレベルの分布がある程度一致する点や J‐CAT スコアとの弱い相関が示されたことから
一定の妥当性が確認された。 
2.2. 2017 年度の調査概要と結果 

	 2016 年度の調査を踏まえ、調査範囲を拡大し、集中日本語 1-2、総合日本語 1-6 の履修
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者（以下、調査 1）およびセンターの 7-8 レベルの学習者（以下、調査 2）を対象とした。
使用した CDSは 2016年度版から項目を加えた全 72項目であった。調査は 2016年度と同
様に行い、調査 1の調査対象者のうち、春学期開始時 182名、終了時 102名、秋学期開始
時 171名、終了時 93名から有効回答を得た。インタビュー調査は、春学期 7名、秋学期 6
名に対して行った。また、調査 2は、秋学期終了時のみ調査を行い、13名から CDS調査、
アンケート調査、インタビュー調査の回答を得た。 
	 調査 1の結果、2016年度と同様、センターで履修しているレベルと自己評価の分布の一
致、J‐CATスコアとの弱い相関に加え、上級レベルの項目を加えたことで 16年度に懸念
された天井効果が解消され、妥当性の向上が示された。さらに、漢字系学習者と非漢字系学

習者による自己評価の違いに焦点を当てた分析を行った結果、母語によって J-CATと CDS
の相関や「話す」の自己評価に違いがあることが示唆された。 
 
3.今後の展開 

2017年度調査 2の結果を分析したうえで、2年度に渡る調査の結果を踏まえ、センター
の 1-8 レベルの学習者の J-CAT スコアと作成した CDS の相関を分析する。また、作成し
た CDS項目にレベルを判定する妥当性があるのか検証し、センターの学習者が自身の日本
語能力を自己評価できる CDSを作成したいと考える。 
 
参考文献 
伊藤奈津美・毛利貴美・岩下智彦・沖本与子・高橋雅子（2017）「自律学習につなげる学習リソースとして

の Can-do statementsの可能性―学習者への意識調査の結果から―」『2017年度日本語教育学会春季

大会予稿集』pp.39-56 

岩下智彦・沖本与子・高橋雅子・伊藤奈津美・毛利貴美（2016）「Can-do statementsを用いた CJL学習

者の自己評価―総合日本語 4－6 レベルを対象とした調査報告―」『早稲田大学日本語教育学会 2016

年秋季大会予稿集』pp.34-37 

沖本与子・高橋雅子・伊藤奈津美・毛利貴美・岩下智彦（2017）「CJL における中級から上級前半学習者

の自己評価 ―Can-do Statementsを用いた調査報告―」『早稲田日本語教育実践研究』5、pp.39-56 

高橋雅子・伊藤奈津美・毛利貴美・岩下智彦・沖本与子（2017）「日本語中級学習者を中心としたレベル選

択に関する意識―Can-do statement調査実施後のアンケート調査から―」『2016年度日本語教育学会

第 9回研究集会予稿集』pp.13-16 

吉島茂・大橋理枝訳編（2004）『外国語教育 II—外国語の学習、教授、評価のためのヨーロッパ共通参照枠

—』朝日出版社 

	 	 	  
イトウ ナツミ（natsumi_ito@aoni.waseda.jp） 

モウリ タカミ（tmohri@aoni.waseda.jp）	
イワシタ トモヒコ（tomo_iwashita@aoni.waseda.jp）	

オキモト トモコ（tokimoto@aoni.waseda.jp）	
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漢字習熟度に応じた強化が必要な要素の解明 

―漢字診断テストを用いて― 

岩下智彦（早稲田大学日本語教育研究センター） 

沖本与子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 
1.研究の背景と目的 
	 早稲田大学日本語教育研究センター（以下、センター）では、学習者の多様性・主体性が

重視され、学習者が科目登録をする際、自分で日本語能力やシラバス、使用テキストなどを

検討し、履修科目のレベルが選択できる。14 年春学期に開講された漢字科目もこの制度が
適応されているが、開講当初は適切なレベル選択がされず、クラス内にあまりに多様な学習

者が混在することで、授業運営に支障が生じる事例がみられた。そこで、本研究プロジェク

トでは、加納ほか（2011）などの使用テキストを参考に、漢字レベルチェックテストを開
発、検証し、以下 2つの目的を達成することを目指した。1）漢字科目のレベル指標の提供、
2）教師、学習者双方に対する学習者の背景に応じた漢字力の育成に必要な要素に関する情
報提供（調査 1）。その後、漢字科目開講から 3年が経過し、初回授業時に紙媒体で行って
いたテスト（以下、PBT）を、科目登録時期以前に実施できる環境整備が必要になった。そ
こで、 PBTのオンライン化を目的とし、オンライン漢字レベルチェックテスト（以下、CBT）
開発と予備調査を実施した（調査 2）。本報告では、以上の 2つの調査結果を報告する。	

 

2.調査報告 

2.1. 2015・16 年度の調査概要と結果（調査 1） 

	 調査対象は、漢字 1-5の PBTを受験した学習者で、同意が得らえた者の解答データ、初
級 PBT（2-3レベル対象）381名、中級 PBT（4-5レベル対象）327名分を分析した。分析
対象とした問題項目は、初級 PBTが 5形式 56項目、中級 PBTが 7形式 75項目である。
分析は、両テストの解答から正答率と標準偏差を算出すると同時に、項目応答理論に基づ

き、項目の難しさを表す項目困難度母数と弁別性を表す識別力母数、受験者の能力を表す能

力母数を推定した。これらを用いて、項目分析および各レベルの学習者の漢字力の推定、お

よび母語による解答傾向の違いを検証した。分析の結果、両テストの妥当性が検証され、各

レベルの学習者が正答できる漢字や母語による解答傾向の違いが明かになった（岩下・山本

2018、萩原ほか 2017、Hagiwara. Iwashita 2017、山本・岩下 2017、岩下・萩原 2016）。 
2.2. 2017 年度の調査概要と結果（調査 2） 

	 上記の分析結果を踏まえ、新しく 3種の CBTを開発し、それぞれ 2-3、3-4、4-5レベル
の判別ができる指標作成を目指した。問題項目は、各 5形式 72項目である。また、問題項
目作成にあたり以下の点を考慮した。1）受験者心理に配慮し、基準となる正答率を PBTよ
り高く設定した。2）漢字知識のみならず語彙知識の観点を考慮し、問題作成基準として使
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用テキストにおける提示順に加え、コーパスに基づく語彙表（日本語学習辞書支援グループ 
2015）を使用した。調査は、17年度秋学期開講時と終了時に漢字 1-5の履修予定者から調
査協力者を募り、開講時 44 名、終了時 19 名の解答を得た。分析は各テストへの解答から
正答率と標準偏差を算出し、以下 2つの検証作業を行った。1）PBTのレベル判定基準を使
用した等パーセンタイル法による CBT との対応付け、2）項目分析に基づく問題数の適正
化、難易度調整。検証結果にもとづき、CBT のレベル判定基準の作成と問題数の削減と適
正化を行い、想定する受験者のレベルに適した CBTへ修正を行った。 
 
3.現状の課題と展望 
現状の課題として、特に調査 2 においてはサンプルサイズの問題が挙げられる。今回の
検証結果は、限られた調査協力者の解答に基づいて示されたものであり更なる検証が必要

である。CBTは既に 18年度から運用されていることから、今後、受験者の解答を検証し、
問題項目、レベル判定基準の精査を行う予定である。また、調査 1の結果についても、複数
の分析結果を統合し、多変量解析を用いて母語別の漢字知識の構成概念の特徴に関する検

証を行いたい。加えて、IRTモデルによる分析の精緻化を行い、各レベルの学習者がどの程
度の漢字語彙力を持っているのかを可視化したいと考えている。 
 
参考文献 
岩下智彦・萩原章子（2016）「初級学習者を対象とした漢字プレースメントテストの妥当性－問題形式・学 

習者の漢字力の差異に焦点を当てた検証－」『2016年度日本語教育学会秋季大会予稿集』pp.198-203 

岩下智彦・山本真理（2018）「漢字レベルチェックテストから見る各レベルの学習者の漢字力－IRT を用

いた初級・中級漢字テストの項目分析－」『早稲田日本語教育学会 2018年春季大会予稿集』 

加納千恵子・清水百合・竹中（谷部）弘子・石井恵理子・阿久津智（2011）『INTERMEDIATE KANJI 

BOOK VOL.1 第 2版』凡人社 

日本語学習辞書支援グループ（2015）「日本語教育語彙表 Ver 1.0」＜http://jisho.jpn.org/＞（18年 8月 22

日） 

萩原章子・岩下智彦・山本真理（2017）「中級日本語学習者の漢字力－プレースメントテストを用いた漢字 

圏・非漢字圏学習者の比較－」『2017年度日本語教育学会春季大会予稿集』pp.272-277 

山本真理・岩下智彦（2017）「漢字プレースメントテストの誤答分析 －反意語・類義語・語構成 多肢選択

式問題の母語別の傾向－」日本語教育学会・研究集会第 9回関西地区（大阪） 

Akiko, Hagiwara. Tomohiko, Iwashita（2017）Testing L2 Kanji Knowledge in the Case of L1 Chinese 

Learners and L1 Non-Chinese Learners（poster Session）,The 2017 conference of the American 

Association for Applied Linguistics, the American Association for Applied Linguistics 

	

イワシタ トモヒコ（tomo_iwashita@aoni.waseda.jp）	
オキモト トモコ（tokimoto@aoni.waseda.jp）	
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日本語教育における新たな授業・学習の探索とコース開発   

佐野香織（早稲田大学日本語教育研究センター） 

齋藤智美（早稲田大学日本語教育研究センター） 

鄭在喜（早稲田大学日本語教育研究センター） 

吉田好美（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 
1.プロジェクトの背景と趣旨 

	 本研究プロジェクト（以下、プロジェクト）は、本学日本語教育研究センター（以下、セ

ンター）における日本語科目履修学生数の増加に伴い､より良い教育実践を目指して、効果

的なコース運営への改善を探ることを目的として実施してきたものである。日本語科目履

修実態調査の実施を通して、新たな授業・学習に関する基礎調査研究、事例調査研究を進め、

コース開発へつなげることを意図していた。本報告では、プロジェクトとして調査実施に至

った背景を説明し、2017年度の活動報告として、1)総合日本語 1（以下総合 1）、総合日本
語 2（以下総合 2）の履修学生を対象として行った予備調査結果報告、2)予備調査に基づい
て実施した質問紙およびインタビュー調査の計画・実施報告、の 2点について述べる。 
1.1.全学の留学生受け入れ状況とセンターの履修学生の状況 
本学ではWASEDA VISION150に基づき、2032年に外国人学生数 10,000人の受け入れ
を目指している。センターにおいても、こうした背景から日本語科目履修学生数が増加の一

途を辿っている。特に総合科目群の初級に位置付けられる総合 1 と総合 2 の履修学生数の
増加が顕著である。総合 1は初級前半、総合 2は初級後半の文型、語彙、文字（ひらがな・
カタカナ）を学習し、場面に応じた適切なコミュニケーションができるようになることを目

標としたコースである。 
1.2.調査実施に至る状況 
	 従来のコース設定には「日本語を学びたい、日本語学習を継続したい学生が日本語科目を

履修する」という前提があった。しかし、筆者らは総合 1、総合 2のコースコーディネータ
ーとして、且つ科目担当者として、学生の学習、履修に対する考え方の多様性を日々実感す

るようになってきていた。他の科目担当教員からも、戸惑いの声が聴かれるようになってき

た。また、全学、社会の状況が学生の学びに関わっていることを感じるようになっていた。 
 
2.プロジェクト活動実施報告 
2.1. 2016 年度予備調査 
	 上記を背景に、筆者らは 2016年秋学期から予備調査を行っていた。総合 1では、履修学
生を対象に質問紙調査（26名）およびインタビュー調査（3名）を行った。その結果、単位
取得目的での受講ではあるが、自身の将来やキャリアを見据えた学習の一つとしての日本

語学習の必要性を感じている学生、英語で研究しているが、専門コミュニティ、日本社会へ

の参加における自身の日本語のあり方を考えている大学院生、自ら望んで日本へ留学した
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にもかかわらず、文法中心の積み上げ型学習や、漢字圏出身学生が多数を占める日本語コー

スにおける学びに馴染めず自信を喪失し、日本語コースでの学習継続に迷いを感じている

学生の姿が浮かびあがった。総合 2では、総合 1から総合 2への継続割合の変動を念頭に、
履修学生を対象に質問紙調査（21 名）およびインタビュー調査（5 名）を行った。その結
果、学生は漢字科目やテーマ別科目等、各自の興味や苦手分野の強化のための授業も履修し

ている様相が窺えた。総合 2履修以降の履修継続については、総合日本語 3、帰国、就職、
テーマ別科目、漢字等、形は異なるが、日本語学習継続を念頭に積極的に取り組む様相が見

えてきた。 
2.2. 2017 年度春学期・秋学期調査実施報告 

	 2016 年度の予備調査を基に、2017 年度春学期、秋学期にそれぞれ質問紙調査（総合 1	
計 240 名、総合 2 計 314 名）、およびインタビュー調査（総合 1	 計 9 名、総合 2	 計 10
名）を実施した。調査結果の詳細は、別途報告を行う予定である。 
 
3.今後の課題と展望 
英語による学位取得プログラムの増加を背景に、学習に対する十人十色の考え方、留学や

履修に対する多様な姿勢があることが示唆された。これらの学生が一つのクラスに混在し

ている様相が浮かびあがり、「何をもって学びとするのか」という前提から考えなければな

らなくなってきていることが見えてきた。必要であれば、既存の授業、コースについて教員

と学生が共に問い直していくことや、教員と学生がお互いに気づくことができる仕組みを

考えていく必要があると思われる。また、本プロジェクトは、センターの総合 1、総合 2に
焦点をあてたものであったが、上記の課題はこの範囲にとどまるものではない。センターの

状況、全学の背景、社会を見据えて、新たなコースにつなげていくことが望まれるのではな

いだろうか。 
 
参考文献 
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齋藤智美・佐野香織・鄭在喜・吉田好美（2018）「初級後半コース・コーディネーションにおける課題解決
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日本語音声における自律的学習支援システムの開発 

木下直子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

中川千惠子（元・早稲田大学日本語教育研究センター） 

中村則子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

山中都（早稲田大学日本語教育研究センター） 

 
1.背景・ねらい 

	 本研究は、日本語教育研究センターの研究プロジェクトとして助成を受け、2014年度か
ら 2017年度までの 4年にわたって行われた。本発表では、これまでの成果を報告する。 
	 日本語学習者の学習目標は多様化してきているが、依然として「日本語がぺらぺらになり

たい」「ネイティブのような発音で話したい」という理由から発音の授業を履修する学習者

は少なくない。中には、発音の授業を履修さえすれば、教師がネイティブのような発音にし

てくれると期待している者もいる。このように、学習者が発音学習に対して受け身の姿勢に

なってしまいがちになる要因には、つぎのような点が考えられる。１）発音学習が語彙や文

法と異なり、学習段階が見えにくいこと。すなわち日本語のレベルと発音のレベルは必ずし

も一致しないこと。２）発音の評価方法を知らないため、評価は母語話者に任せていること。

３）発音の学習方法を知らないこと、などである。 
	 そこで、自律的な発音学習を促すための学習支援として、Web教材「つたえるはつおん」
（www.japanese-pronunciation.com）の開発を行った。 
 
2.Web 教材「つたえるはつおん」概要 

	 自律学習とは、「学習の目的，目標，内容，順序，リソースとその利用法，ペース，場所，

評価方法」を自ら選び、①学習計画→②実行→③判断・評価の学習サイクルを管理すること

だという（青木・中田 2011）。自律学習を促すために必要となるコンテンツとして「総合チ
ェックテスト」「聞き分け練習」「音声項目の解説」「学習方法の紹介」を考えた。 
2.1.総合チェックテスト 
発音を聞いて文脈の中から、内容に合った発音を選ぶ問題が 

10問ある。この 10題を通してリズム、アクセント、イントネ 
ーションなどの音声項目の課題が確認できる。音声項目の選択

は、パイロット調査の結果にもとづいている（木下ほか 2015）。
このほか、男女 6名の話者による「聞き分け練習」、ポイントを
理解するための「音声項目の解説」があり、学習者自身で短期目

標が描けるよう支援している（木下ほか 2017）。	 	 	 	 	 	 	 	 	 図１	 テストの例 
2.2.学習方法の紹介 
	 学習者が感覚的につかみやすい発音の学習方法は異なる（木下 2010、Kinoshita 2015）。 
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そのため、学習者が自分に合った方法で発音学習ができるよ

う、多様な学習方法を動画で紹介している。2018年 9月現在、
6名の教師の協力を得て、28の学習方法を紹介しており、今後
も増やしていく予定である。	  
2.3.評価方法の紹介                     図２	 学習方法の例 

	 母語話者による評価は、音声の専門家であってもばらつき 
がある（木下・シェパード 2018）。自ら評価できる方法を 
知っていると、基準がぶれることなく、何度でも確認できる。 
そこで音声分析ソフトを活用した評価方法を紹介している。	  

図３	 音声評価の例 
3.まとめ 

	 「どんなに多くの教材や教育ツールが無料で公開されていても、それらを効果的に使い 
こなすための『実践的知識』」がないと、独力で使いこなすのは容易ではないという（梅田・

飯吉 2010: 82）。教師や学習者に丸投げするのでなく、教師と学習者双方の視点に立った足
場がけが、より一層求められる。 
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