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日本語を学ぶ高校生が自らの経験や記憶を書くことの意味 

－発達を捉える視点から－ 

本間祥子（早稲田大学大学院日本語教育研究科） 

 
1.問題の所在と本研究の目的 

 本研究の目的は、日本語を学ぶ高校生が自らの経験や記憶を書くということにはどのよ

うな意味があるのかを、子どもの発達を捉える視点から考察することである。なお、本研究

における「日本語を学ぶ高校生」とは、日本語を含む複数の言語を学びながら成長している

子どもたちのうち、現在、高等学校に在籍している生徒たちのことを意味する。 
 日本語を学ぶ子どもたちにとって、日本語で書く力を獲得するということは、困難をとも

なう場合が多い。たとえば、小学校や中学校の国語科で学習する作文には、さまざまな課題

がある。何をテーマに、誰に向けて、どのような言葉遣いで書くのか。原稿用紙の使い方や

段落分けの仕方は適切か、学習した漢字を正しく使用しているか、意味が曖昧な文はない

か、といったことなどが問われる。また、高等学校の「国語表現」などで学習する小論文で

は、反論を想定して戦術的に書く力や、筆者の考えを要約する力、与えられた資料から情報

を読み取って書く力といったように、より高度な力が要求されるといえる。 
このような背景が重なって、外国人の子どもの書く力の特徴を解明しようとする研究や、

効果的な指導方法を提案する研究など、さまざまな方向からのアプローチが行われている。

その一方で、従来の研究において、子どもたちが書く力を身につけることにどのような意味

があるのかを考察した研究は見られない。従来の研究では、子どもたちの書く力をどのよう

に伸ばしていくのかを中心に議論が進められているため、何のために書く力を育てるのか

ということには、十分に言及されていないのである。そもそも子どもたちが「書く」という

学習行為を経験し、日本語で書く力を獲得していく過程には、単に日本語で書くことができ

るようになるということ以上の意味があるはずである。そして、日本語の知識や運用能力を

向上させることだけを目的とした実践では、複数言語環境で生きる子どもたちが必要とす

ることばの力 1を見落としてしまう可能性が生じる（本間、2018）。よって、日本語能力の
高さ・低さだけに着目して実践を行うのではなく、複数言語環境で生きる子どもたちにとっ

てどのようなことばの力が必要なのかを捉え、そのための教育実践をデザインしていくこ

とが重要となる。 
そこで、本研究では、そのような教育実践の具体例として、日本語を学ぶ高校生が複数の

言語を学びながら生きることにともなう経験や記憶を書くことをねらいとした作文の授業

実践について検討する。その際、子どもの日本語教育においては「発達を捉える視点が欠か

せない」（石井、2009）という考え方に立脚し、上記の授業実践にどのような意味があった
のかを、子どもの発達を捉える視点から考察していく。 
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2.子どもの発達段階とことばの力 
「子どもの全人的発達を支える教育」として年少者日本語教育実践のあるべき姿を論じ

た石井（2009）によると、子どもたちのことばの力を育成していくうえでは、「発達を捉え
る視点」が欠かせないという。子どもは、身体的な機能や運動能力、情緒面や行動面での自

己制御、認知力、メタ認知力、社会的能力など、さまざまな側面で力をつけていくのであり、

「学習活動や、自己の感情や意志の表現、他者との関係構築など子どもの社会的行動がどの

ように行われ、それを支える言語能力がどのように育っているのか」（p.146）ということの
なかに教育的課題が設定される、と石井は述べている。さらに、石井は、言語文化圏を移動

し、第二言語として日本語を学ぶ子どもの多くは生育環境が多様であり、この先どこでどの

言語で学ぶのかという機会も多様であるため、「眼前の子どもの状況を理解するには今に至

る生育環境や教育内容等の把握が重要であり、教育の目標や内容をどう設定するかは、子ど

もの将来の見通しと無関係ではあり得ない」（p.147）と指摘する。このように、日本語を含
む複数の言語を学びながら生きる子どもたちのことばの教育を考えていくうえで、発達を

捉える視点は欠かすことができず、一人ひとりの子どもの生育環境等に配慮しながら、その

視点に基づいた教育実践を構想していくことが重要であると分かる。 
 では、子どもの発達段階に即したことばの教育とは、具体的にどのように考えればよいの

だろうか。子どもの発達段階に即したことばの力を示したものとして広く使用されている

のが、初等・中等教育における教育課程の基準が示された「学習指導要領」であると考えら

れる。学習指導要領に定められた観点は、子どもの認知的な発達段階を知るための目安とな

り、子どもの発達という視点に立った場合、どのようなことばの力をつけていくべきなのか

を考えるための判断材料となる。その一方で考慮しなければならないのは、学習指導要領に

示されていることばの発達は、子どもたちの認知的な発達の軸に沿ってはいるものの、日本

語を含む複数の言語を学びながら育つ子どもたちのことばという視点は含まれていないと

いうことである。したがって、実際に子どもたちが日本語で書く力を育成していく際には、

その点を考慮に入れた実践を構想していかなければならない。つまり、子どもの認知発達的

な視点とことばの教育的な視点という二つの軸をもとに授業実践をつくり、そのなかで子

どもたちにとっての書く力の意味を捉えていかなければならないということになる。では、

そのような授業実践とは、具体的にどのようなものなのか。そのような目的のもとに行われ

た授業実践をとおして、子どもたちが日本語で書く力を獲得していくということにはどの

ような意味が見えてくるのだろうか。 
 
3.実践研究 
 本研究では、実践研究の考え方に依拠し、発表者が 2018年度に、日本国内にある外国人
学校・高校 2年生（24名）のクラスで受け持った、日本語作文の授業実践を取り上げる。
実践校は、全日制の私立学校であり、主として中国語による授業を展開している。在籍する

生徒たちの国籍や言語文化背景、日本語の学習歴や日本語のレベルは多様であり、それぞれ
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が自分のレベルで目標を設定しながら学んでいるという状況であった。また、この授業で

は、上記のような生徒たちの多様性をふまえ、日本語の運用能力を育成していくことと同時

に、複数言語環境で生きる自らの経験や記憶をことばで語ることのできる場をデザインし、

それを実践することを心掛けた。具体的には、日本語作文を書く活動のなかに、生徒たちが

複数言語環境で生きることにともなう自らの認識を言語化できるようなテーマを設定し、

それについて話し合いながら、自分の考えを深めていくことのできるような授業を行った。

本研究では、1年間の授業実践をとおして、生徒たちが複数言語環境で生きる自らの経験や
記憶をどのように記述したのかを追う。その際、生徒 A という一人の子どもの書いた作文
に焦点を当て、高校生（青年期のはじまり）（河野、2006）という発達段階の特徴をもとに、
分析・考察を進める。 
 
4.生徒の作文から見えたこと 
 分析の結果、次の二つのことが見えてきた。 
一つ目は、生徒 A が、自信のもてなかった日本語や、日本語を使う自分自身に対する見

方を肯定的に変化させていったことである。中学生の頃に、日本で暮らしていた家族からの

呼び寄せで来日した A は、高校 2年生に進級した当初、日本語がそれほど得意ではなく、
自らの日本語能力に自信がもてないという気持ちを記述していた。しかしながら、1年間の
作文活動をとおして、Aは、国境を越えた移動を経験し、日本語を学ぶことを自らの「新し
い試練」と呼びながら、そのような試練に立ち向かう自分自身を認め、困難や挫折を経験し

ながらも前向きに進んでいこうとする気持ちを記述するようになっていった。 
二つ目は、Aが日本語作文を通じて自分自身について記述する際に、より具体的かつ詳細

に表現できるようになっていったことである。高校 2年生に進級したばかりの頃の Aは、
自分自身の日本語能力の低さに言及することが多かった。このような A が、1 年間の作文
活動をとおして、幼少期から複数の言語を学びながら育ってきた自分の生活を振り返るな

かで、日本語を使って自分ができるようになったことに気がついたり、家族を含む周囲の

人々への思いを語るようになったりした。そして、高校 2年生最後の作文活動では、四つの
言語を学ぶ自分の日常を見つめ、自分にとってそれぞれの言語がどのような意味をもつの

かを語るようになったのだった。 
以上のように、1年間の授業実践をとおして、Aが日本語を使う自分自身を認める視点を

もちつつ、自分自身について語ることばの力を獲得していく姿が見えてきた。 
 
5.まとめ 
以上のように、生徒 A の作文からは、自信のもてなかった日本語や、日本語を使う自分

自身に対する見方を肯定的に変化させていったこと、そして、日本語作文を通じて自分自身

について記述する際に、より具体的かつ詳細に表現できるようになっていったことが分か

った。これらの点を、青年期のはじまりにあたる高校生の発達の特徴と照らし合わせると、
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次のようなことが考察できる。発達段階における青年期とは、「第二の誕生」とも呼ばれ、

子ども時代の自分から脱皮し、新たな自分を見つけ出していく時期だといわれる（岡田、

2007）。岡田によると、この「新たな自分」とは、エリクソン（1973）のいうアイデンティ
ティのことを意味し、青年期とは、「アイデンティティの感覚」2を獲得する時期にあたる。

同時に、自分自身を見失い、心理的に立ち往生してしまう状態に陥る可能性があるともいわ

れる。このような発達段階にある生徒たちに対して、1年間の授業実践を通じて自らの経験
や記憶について書くことを要求したことにより、生徒たちが自分自身を見つめ直す視点を

獲得するなかで、現在の自分のあり方を認め、そのような自分について言語化することばの

力を育成することができたと考えられる。このような視点やことばの力を育成していくこ

とによって、単に日本語の知識や技術を向上させることを目的とした教育を乗り越え、日本

語を含む複数言語を学びながら生きる子どもたちの全人的な成長・発達を支えることばの

教育が実践可能となるのではないだろうか。 
 
注 
1. 本研究における「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。
よって、教育実践を通じて育成していくべき「ことばの力」とは、日本語の知識や運用能

力のみを指すのではなく、複数の言語を学びながら成長するなかで必要となる多様な力

を含むものであると考えている。 
2．岡田（2007）によると、「アイデンティティの感覚」とは、「過去から現在、未来に至る
まで、私は私という一人の人間である」「私は、他の誰でもなく、私である」「この自分ら

しさを周りの人もちゃんとわかって認めてくれている」といった感覚を、不安をおぼえる

ことなく自信をもって感じられることを意味する。 
 
参考文献 
石井恵理子（2009）「年少者日本語教育の構築に向けて―子どもの成長を支える言語教育として」川上郁雄                                             

・石井恵理子・池上摩希子・齋藤ひろみ・野山広（編）『「移動する子どもたち」のことばの教育を創

造する―ESLと JSLの共振』ココ出版、pp.142-164 

エリクソン，E.H.（1973）『自我同一性』（小此木啓吾訳）誠信書房 

岡田努（2007）『現代青年の心理学―若者の心の虚像と実像』世界思想社 

河野義章（編著）（2006）『教育心理学・新版―教職を目指す人への入門書』川島書店 

本間祥子（2018）「子どもたちが「移動しながら生きる自分と向き合う」授業実践―シンガポール日本人学

校の事例から」川上郁雄・三宅和子・岩﨑典子（編）『移動とことば』くろしお出版、pp.87-105 

文部科学省（2019）『高等学校学習指導要領（平成 30年告示）解説：国語編』 

 

   ホンマ ショウコ（s.homma@aoni.waseda.jp） 
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「話段区分調査」における区分一致箇所の言語・非言語的特徴 

桐澤絵里奈（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 

1. 研究の背景と目的 

音声言語最大の単位である「談話」には、内容のまとまり、つまり「話題」があり、い

くつかの話題が継続したり、転換したりして、談話は展開されていくものである。そのた

め、会話をする際、話し手や聞き手として積極的に参加するだけでなく、話の流れを理解

していくという談話管理も必要である。しかし、近年の日本語学習者の話題転換について

の研究では、学習者の話題転換が時に不適切で、母語話者に違和感を与えたり、話題転換

表現が正しいのにも関わらず、唐突な印象を与えたりする場合もあることが指摘されてい

る。これは、日本語教育の中で雑談のように前もって話の展開過程が定められていない談

話を取り扱うことが少ないことが一因として考えられる。そこで、本研究では、日本語教

育における話題展開の指導のための基礎的研究として、「意味内容上の相対的なまとまりと

して区分される話題を表し、具体的な伝達目的を有する言語表現のまとまり」である「話

段」（佐久間 2003:91）という言語単位を用い、雑談の談話で日本語母語話者がどのように

話題転換を察知しているのかを検証することを目的とし、以下 2点を研究課題と定めた。 

RQ1. 日本語母語話者は、どのように雑談の話題を捉えているのか。 

RQ2. 話段区分一致箇所には、どのような言語・非言語的特徴があるのか。 

 

2. 研究方法 

 本研究では、親しい友人同士の雑談の対話を文字化した 4資料（計 3,921発話）を分析

対象とする。被調査者は、20代～30代の日本語母語話者の女性全 8名（2名 4組）であ

り、自然な話題の展開を観察するため、30分程度自由に話をするように指示した。雑談の

収集には、携帯電話のボイスレコーダーとビデオカメラを使用し、部屋には被調査者だけ

がいる状態で撮影を行った。その後、鈴木（1995）や河内（2003）の方法を参考にして、

被調査者に、雑談が録画された DVD と文字化した談話資料を見ながら、話の内容が変わ

ったと思う発話に区分を入れてもらい、さらにその内容のまとまりを示すタイトルをつけ

てもらうという「話段区分調査」を実施した。 

 

3. 分析結果 

3.1. 「話段区分調査」の結果 

 雑談の対話参加者を含めた 5名 1に話段区分調査を行なったところ、以下の表 1と表 2

で示したような結果となった。まず、表 1はそれぞれの被調査者が話段を区分した数（区

分指摘数）と 1 区分の平均発話数をまとめたものである。総発話数の違いがあるものの、

本研究の談話 4資料では大きな差が見られず、30分程度の雑談は、約 30の話段に区分さ

れ、35発話程度が 1話段として捉えられていることがわかった。雑談の参加者間で比較し
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てみると、資料 2と 4では大きな差が見られなかったが、資料 1と 3では 1区分あたりの

平均発話数に 10 発話以上の違いが見られた。この結果から、同じ場にいて話していても

話題の捉え方は人それぞれであることが明らかとなった。また、4 資料すべての話段を区

分した被調査者 I、J、Kの結果を見てみると、全体的に Iは話段として区分した箇所が多

く、話題を小さく捉えているのに対し、Jは大きく捉えていることがわかる。鈴木（1995）

が指摘している通り、話題の捉え方の大小は異なるものの、1人 1人の被調査者の「内容

のまとまり」には一定の程度のサイズがあると言える。 

 次に、話段として区分した箇所の指摘人数を表 2に示した。本研究の雑談 3,921発話に

おいて、大小様々な規模があるものの、246 箇所が話題が変わったところだとして指摘さ

れた。その中で、被調査者全員が指摘したのは、42箇所 2のみであった。 

 

表 1 雑談における話段区分指摘箇所数と 1区分の平均発話数 

被調査者 
資料 1 資料 2 資料 3 資料 4 

区分 
指摘数 

平均 
発話数 

区分 
指摘数 

平均 
発話数 

区分 
指摘数 

平均 
発話数 

区分 
指摘数 

平均 
発話数 

A 25 39.9       
B 43 23.6       
C   36 29.6     
D   51 21.0     
E     22 39.2   
F     32 27.3   
G       25 34.1 
H       26 32.9 
I 37 27.3 36 29.6 35 25.1 47 18.5 
J 19 51.9 22 47.6 15 56.4 18 46.7 
K 40 25.3 34 31.3 18 47.5 27 31.7 
平均 32.8 33.6 35.8 31.8 24.4 39.1 28.6 32.8 

 
表 2 雑談における話段区分の指摘人数 

   指摘人数 
資料 5人 4人 3人 2人 1人 合計 

1（1038発話） 11 7 11 11 20 60 
2（1094発話） 11 8 5 19 34 77 
3（902発話） 7 7 5 9 21 49 
4（887発話） 13 5 2 7 33 60 
平均/合計 10.5/42 6.75/27 5.75/23 11.5/46 27.0/108 61.5/246 

3.2. 区分一致箇所の特徴 

この節では、話題転換の 3つの型「新出型」、「派生型」、「再生型」（村上・熊取谷 1995）

を用いて、表 2で示した話段区分が全員一致した 42箇所の特徴 3を言語的要素、非言語的

要素の観点から述べていくこととする。  

3.2.1. 「新出型」の話題転換の特徴 

本研究の雑談 4 資料の中で、今までの話題と関連性が全くない事柄が話題となる「新出
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型」の話題転換は 16箇所見られた。話段開始部では、あいづち、接続表現 4、質問表現が

多く用いられ、非言語行動として、雑談参加者が視線を合わせたり、雑談を行っている現

場の事物に視線を投げかけたりする様子が全例で見られた。この結果から、母語話者にと

っては接続表現などの言語面だけでなく、非言語行動、特に視線が話題転換の指標になっ

ていることが明らかとなった。また、話段終了部では、あいづち、反復表現、倒置表現が

多く、沈黙や笑い、視線を逸らすといった非言語行動も多かった。 

3.2.2. 「派生型」の話題転換の特徴 

 本研究では先行話段で言及された内容に関連する事柄が話題となる「派生型」の話題転

換が一番多く、20箇所見られた。話段開始部ではあいづち、接続表現、終助詞、倒置表現

が多く使われ、非言語としては頷きや、視線を合わせる行動が見られたが、「新出型」と異

なるのは、視線を逸らしていても話題転換が行われている点である。これは、「新出型」と

比べ、「派生型」の話題転換のほうが先行話段と後続話段の内容に結束性が高いことが一因

だと思われる。それに対して、話段終了部では、あいづち、接続表現、終助詞といった言

語的要素の使用と、頷き、沈黙、笑いといった非言語行動が多く見られた。 

 以下（1）は「派生型」の話題転換の例 5である。 

（1） 

432 H 「そう//なんですね」と対な感じで。まとめ＋省略（「使われている」） 

433 G     //なんですね。       重複発話 

434 G                うん。 

                  あいづち 

435 -  沈黙（2）                     沈黙＋視線 GはHへ、Hは右下 

⇒436 H あと、なんかー、「よろしかったでしょうか」って関西で使うのかな。 

   添加型接続詞＋フィラー＋提題表現「って」＋終助詞 視線 H右下、Gは H 

437 G                                                         あー。 

                          あいづち 視線 G右上、Hは G 

3.2.3. 「再生型」の話題転換の特徴 

先行話段での言及はないが、それ以前の段階での話題が再び話題となる「再生型」の話

題転換は本研究では 6 例しか見られなかった。これは、本研究の談話資料が 30 分という

短い時間だったことが原因だと思われる。長い雑談であれば、前に話した内容に戻るとい

う話題転換も増えることが予想される。また、「再生型」の話段開始部の特徴として、接続

表現、終助詞、語尾母音引き延ばしが多く使われ、雑談参加者が視線を合わせたり、頷い

たりする様子が多く見られた。一方、話段終了部では、あいづち、評価表現、終助詞など

が使われやすく、沈黙や視線を逸らす非言語行動が見られた。 

 

4. まとめと今後の課題 

本研究では、日本語母語話者が話題の転換をどのように察知しているのかを分析するた
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めに、日本語母語話者同士の雑談の談話資料を使って、「話段区分調査」を行った。その結

果、30分程度の雑談では平均して約 30の話段に区分され、35発話程度が 1話段として判

断されていることが分かった。雑談の談話 4資料において、合計 246に話段区分されたう

ち、全員が指摘したのは 42 箇所であり、話題転換の捉え方の判断基準に個人差があるこ

とが明らかとなった。また、区分した数に個人差が見られたことから、母語話者とはいえ

話題の捉え方は大小様々であると言える。さらに、話段区分が一致した 42 箇所の言語的

特徴を調べたところ、あいづち、終助詞、接続表現、倒置表現などの使用が多く見られ、

非言語的特徴として視線、沈黙、笑い、頷きなどが見られた。全員一致の区分箇所に様々

な特徴が見られたことから、日本語母語話者が話題転換を察知するときに、1 つの決まっ

た条件やルールがあるのではなく、言語と非言語が密接に関連して作用することにより、

話段として認定・判断されることが明らかとなった。 

本研究では、話段区分調査の結果から、区分一致箇所の特徴を分析したが、区切り目を

入れた箇所のどこを見て、話題転換したと考えたのかをインタビューし、分析することを

今後の課題としたい。 

 

注 

1. 話段区分調査の協力を得た 3名（I～K）には、すべての雑談資料で話段を区分しても

らい、雑談の参加者（A～H）には、自分が参加した資料のみで区分してもらった。 

2. あいづちや沈黙や笑いを前の発話に対する聞き手の反応であると解釈し、本研究では

すべて区分箇所の後ろに含めるという調整を行った。 

3. 分析の対象としている話段開始部は、話段が開始した最初の発話とそれに対する応答

もしくは情報要求までを範囲とし、話段終了部は、話段の最後のあいづち的発話を除

いた実質発話から次の話段が始まるまでを範囲とする。 

4. 本研究では、接続詞だけに限らず、接続助詞も含めて「接続表現」とする。 

5. 例中の左端数字は発話番号、アルファベットは発話者を表す。また、矢印（⇒）があ

る発話から新しい話段が始まったことを示し、スラッシュ 2つ（//）は話題の切れ目、

括弧内の数字は笑いや沈黙の秒数を表す。 

 

参考文献 
河内彩香（2003）「日本語の雑談の談話における話題展開機能と型」『早稲田日本語教育研究』3、pp.41-55 

佐久間まゆみ（2003）「第 5章 文章・談話における「段」の統括機能」佐久間まゆみ編『朝倉日本語講

座 7 文章・談話』朝倉書店 

鈴木香子（1995）「内容区分調査による対話の「話段」設定の試み」『國文目白』34、pp.76-84 

村上恵・熊取谷哲夫（1995）「談話トピックの結束性と展開構造」『表現研究』62、pp.101-111 

 

   キリサワ エリナ（krsw-1201@fuji.waseda.jp） 

mailto:krsw-1201@fuji.waseda.jp
mailto:krsw-1201@fuji.waseda.jp
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概要 

 

 
『よくわかる教授法』を「舞台裏」から眺める 

 

『日本語教育 よくわかる教授法―「コース・デザイン」から「外国語教授法の史的変遷」まで』 

小林ミナ（著），アルク，2019年 

 

 
 

小林 ミナ（早稲田大学大学院日本語教育研究科） 

  藤田 百子（早稲田大学日本語教育研究センター） 

除村 美幸季（（株）アルク・日本語事業部日本語編集部） 

 

 

【概要】 

本書は『日本語教師・分野別マスターシリーズ よくわかる教授法』（1998年 12月 10日

発行），『日本語教育能力試験に合格するための教授法 37』（2010年 1月 22日発行）に加

筆・修正し改題したものです。」（「表紙見返し」より）とあるように，最初の刊行から 20

年以上が経過しています。本セミナーでは，まず著者である小林から本書の背景にある

コンセプトや執筆プロセスについてご説明します。次に編集に携わった除村，藤田から，

2019 年版の特色，シリーズ全体のコンセプトなどについてご説明します。執筆プロセス

と編集という「舞台裏」をご紹介することにより，本書の内容をより深く理解し，有効

に活用していただくことを目指します。 
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公立夜間中学における日本語教育の現状と課題についての考察 

―夜間中学教師へのインタビューと参与観察から見えてきたもの― 

奥元さえ美（早稲田大学大学院日本語教育研究科修士課程修了生） 

 

1.研究の背景と目的 

 最近、新聞・テレビなどで夜間中学に関する報道をよく目にする。今年 1月、政府が
2022年度までに全都道府県への夜間中学設置を目指す方針を固めたこと、4月に新たな夜
間中学 2校が開校したことなどにより、メディアに取り上げられる機会が増えた。 
 しかし、夜間中学で学ぶ生徒の 8割以上が外国籍で、そこで日本語教育が行われている
ことはほとんど注目されていない。そして、日本語教育関係者による研究や発信も、あま

り行われてこなかった。その数少ない先行研究から、夜間中学における日本語教育の問題

点として、日本語教育担当者の研修の不足（中野 2004、宮崎 2006）や、生徒の途中入学
により、クラス内で生徒の日本語能力に差が生じていること（中野 2004）、大学院生の報
告からは、教師が日本語教育に対し「素人意識」を持っていることなどがわかっている。 
 筆者は、現在の夜間中学における日本語教育には改善の余地があり、夜間中学は、日本

語教育にさらに力を入れるべきであると考える。新規校設置の動きが広がりを見せつつあ

る今、夜間中学における日本語教育に関する研究の更新が急務であろう。 
 本研究は、公立夜間中学における日本語教育の現状と課題を、現場の教師へのインタビ

ューと日本語授業の参与観察から明らかにすることを目的とする。 
 
2.公立夜間中学 

夜間中学とは、公立中学校において夜の時間帯に授業を行う「夜間学級」の通称で、現

在、全国 9都府県 27市の 33校に設置されている。 
2018年 9月現在、全国の夜間中学に在籍する生徒は 1,698人である。その約 83％にあ

たる 1,416人が外国籍の生徒で、各校において日本語教育が行われている。東京都の夜間
中学 8校のうち 5校には日本語学級が設置されている。日本語教育を行っているのは、数
学・社会・国語・音楽などの教科を担当する公立中学校の教師で、日本語教育を専門とす

る教師ではない。（第 64回全国夜間中学校研究大会事務局 2018） 

 

3.研究方法 

 本研究は、公立夜間中学の現職日本語教育担当教師 5人および退職した元夜間中学教師
2人へのインタビューと、公立夜間中学の日本語授業への 7か月間の参与観察によって行
った。インタビューは、許可を取って録音し、文字化したものをカテゴリー化して分析し

た。 
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4.研究結果 

 夜間中学現職教師・元教師へのインタビューから、日本語教育担当期間の長短に関わら

ず、ほとんどの日本語教育担当教師が日本語教育に対して「非専門家意識」を持っている

ことが改めて確認された。当該教師は「今それを必要としている生徒がいるから」「教科

教育を行うために必要であるから」と考えながらも、夜間中学で日本語教育を行う必然性

に対する疑問と、専門家でない教師がそれを担当することに対する疑問を持っていた。ま

た、日本語教育に関する研修が十分でなく、参加率も低い現状が明らかとなった。 

 参与観察からは、教科書に忠実に行われる授業が多いこと、実際の使用場面を意識した

生徒同士のインターアクションがほとんど行われないことなどが明らかとなった。 

 本研究においてさらに明らかとなったのは、夜間中学における日本語教育について、教

科教育のためのものでなく、生徒の人間形成のための「基礎教育」であるという捉え方を

している教師がいることだ。また、夜間中学自体が抱える問題―生徒数の減少や多様化、

夜間中学各校の教育方針が中学校昼間部のそれに近くなっていることなど―が、それぞれ

の夜間中学での日本語教育に大きく影響していることもわかった。 

  

5.考察とまとめ 

 夜間中学の日本語教育担当教師は、夜間中学における日本語教育について、必要だと思

いつつも疑問を抱いており、研修も十分でない状況下で、日本語教育については「非専門

家」のままでいいと考えている可能性が示唆された。また、多様な生徒を受け入れる夜間

中学では、個々の生徒の対応に追われ、日本語教育が二の次にならざるを得ない現状があ

り、制度的な問題と教師の意識の問題が共存していることが確認できた。 

夜間中学における日本語教育は、教科教育や生活指導と切り離さず、生徒への「基礎教

育」であると捉えられるべきではないだろうか。日本語教育の部分を外部の日本語教育の

専門家が担えばよいわけではない。筆者は、夜間中学教師が日本語教育に対する意識を捉

えなおし、自らが行う日本語教育により意識的になるための「市民リテラシー」（宮崎

2011）を支えること、そのための研修の実施や情報提供が、我々日本語教育の専門家にで
きることではないかと考える。今後、我々は積極的に連携の道を模索すべきであろう。 

 

参考文献 

中野真規子（2004）「地域日本語教育現場でのボランティア活動報告―夜間中学での日本語教育支援―」『早

稲田大学日本語教育実践研究』1、pp.159-167 

宮崎里司（2006）「夜間中学日本語学級の日本語教育と指導」『教育』2006年 4月号、pp.82-86 

宮崎里司（2011）「市民リテラシーと日本語能力」『早稲田日本語教育学』9、pp.93-98 

全国夜間中学校研究会（2018）「第 64回全国夜間中学校研究大会―大会資料―」 

 

                オクモト サエミ（saemi@akane.waseda.jp） 
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日常生活における人称表現のバリエーション 

―学習者の用いる「人を呼びかける・指し示すことば」の記述を通して― 

  任ジェヒ（早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程） 

 

1.研究背景及び目的 

私たちの言語生活は、コミュニケーションにおいて直面することばのバリエーションと

その選択によって成り立っており、バリエーションをいかに扱うかは言語教育における普

遍的な課題である。日本語のバリエーションに関する学習や教育に関しては、主に次の 2つ

の立場がある。（1）ことばの指示的同一性に注目し、自身の属性や場面に対応した音声や語

彙を適切に選択し、使用又は理解する能力に着目する。（2）ことばの機能的同一性に注目し、

日本語母語話者と非母語話者における特定の発話行為の類似性に着目する。しかし、学習者

一人ひとりの多様性や個々の中に存在する複数の言語や文化が重視される今日において、

バリエーションとその選択に関する学習や教育が、単純に文脈や状況とことばとの適切な

結び付きを意味するのではないことは言うまでもない。日本語話者
・ ・

としての学習者が社会

的実践の中で、日本語をどのように捉え、自己をどのように位置づけ、さらには他者をどの

ように評価するか等、様々な捉え方に繋がる学習や教育である。その意味で、学習者に提示

されることばのバリエーションにも、日本語話者
・ ・

としての学習者の視点が不可欠である。 

本研究は、言語形式そのものが場面の捉え方や人間関係に対する認識の指標となる人称

表現のバリエーション 1を具体例として、学習者の使用実態から学習者の視点に基づいてバ

リエーションを提示する際に必要な観点を検討する。なお、本研究において、人称表現のバ

リエーションは「人を呼びかける、又は指し示す複数のことばのセット」を意味する。 

 

2.調査方法 
日本国内の大学在籍中の日本語能力中級以上の 20代女性 5名（中国語、朝鮮語・中国語、

スペイン語、ルーマニア語、韓国語母語話者各 1名）に対して、2018年 5月から 11月に

かけて、次の 3つの調査方法を併用し、データを収集した 2。（1）言語日誌法（Language 

Diary）：協力者に日常生活 2、3週間における人称表現を場面ごとに記録してもらった。（2）

会話の収集：（1）の内省法の欠点を補うために、会話参加者全員から許可が得られた場面に

おいてのみ会話を収集してもらった。（3）半構造化インタビュー調査：なぜここではこのよ

うな形式を使ったのか（introspection）を重視し、収集された 2、3週間分の人称表現や日

本語の人称表現全般について 1 時間程度のインタビュー調査を行った。文字化されたデー

タは、SCAT法（Steps for Coding and Theorization）を用いて分析を行った。 

 

3.調査結果及び考察 
（1）コミュニケーションレベルから提示する必要性 

人称表現に関しては、人称詞というカテゴリーの中で、親族語彙や一人称・二人称代名詞
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が主な学習項目として挙げられてきた。学習者の用いる人称表現には、語レベルだけでな

く、句（Sゼミの T等）、節（先週話した例のW等）、発話（行為としての呼びかけ語）レ

ベルまで、様々な言語単位が表れている。さらに、それらは聞き手と共有している前提知識

による「伝わりやすさ」や引用における「指示対象の明確化」等に基づいて、選択又は省略

されているため、コミュニケーションレベルから人称表現を捉え、提示する必要がある。 

（2）形式レベルと意味レベルを区別して提示する必要性 

学習者は形式レベルのバリエーションと意味レベルのバリエーションを区別している。

ただし、聞き手となった場合は、その指示対象の曖昧性に難しさを感じる。本来の意味から

転用されたものあるいは外延レベルのものが「何を指しているのか」ということに対する理

解が、コミュニケーションの障害となる場合がある。社会的変数（上下、親疎等）との関係

から形式のバリエーションが提示されることが多いが、「誰が」「誰の視点に基づいて（引用

か非引用か）」「誰に」「誰のことを」「どのように」「何のために」呼びかけ、又は指し示す

かによって必要になる形式も様々であることに注目し、その重要性を提示する必要がある。 

（3）適切さの意味合いを多様化して提示する必要性 

学習者における人称表現の使い分けは、社会における規範（わきまえ、ドメイン）に反映

されている男女差やウチ・ソト・ヨソの関係等を学習者がどのように捉えるかに基づいてい

る。ただし、学習者におけるバリエーションの使い分けは固定されているものではなく、状

況において求められる適切さの意味合いの違いによって変容する流動性を有するものであ

る。学習者は、いわゆる母語話者のような適切さが求められる状況と、共通言語としての日

本語が優先され、逸脱が許容される状況との違いを区別している。求められる適切さを理解

する力もバリエーションを学習していく上では重要だということを提示する必要がある。 

最終的には学習者一人ひとりが教室内外の言語生活において、自分自身にとって意味の

あるバリエーションを構築していくことが重要である。そのために、学習者視点に基づく言

語項目の提示からどのような教室活動が展開でき、さらにどのような支援が必要になるか

を考えていくことが、実践者に求められる今後の課題であるといえる。 

 

注 

1. 日本語は、人称表現として用いられる語彙の流動性（金水 1989）から、バリエーション 

とその使い分けに関して多岐にわたる分野において研究がなされてきた。 

2. 研究調査倫理審査委員会による承認を得ている（承認番号 1062）。 
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「あってはならない」から「なくてはならない」夜間中学と日本語教育政策 

―「日本語教育の推進に関する法律」の施行を踏まえた現場からの SOS－ 

 

パネリスト 1 関本保孝（元墨田区立文花中学夜間学級教諭） 

パネリスト 2 田中義
よし

恭
やす

（文部科学省初等中等教育局 初等中等教育企画課教育制度改革

室長） 

パネリスト 3 サプコタ・プスパ（葛飾区立双葉中学夜間学級卒業生 ネパール国籍） 

モデレーター 宮崎里司（早稲田大学日本語教育研究科） 

 
学齢を超え、中卒以上の年齢の 10 代後半から高齢者までの義務教育未修了者に開かれ
た場である公立中学校夜間学級（通称、夜間中学）は、現在 9 都府県に 33 校が設置され
ている。しかしながら、基礎教育の場として機能している。2019年 6月に施行された、「日
本語教育の推進に関する法律」でも、「日本語教育を受けることを希望する外国人等に対し、

その希望、置かれている状況及び能力に応じた日本語教育を受ける機会が最大限に確保さ

れるよう行われなければならないこと」という理念が示されており、夜間中学は、重要な

受け皿となっている。 
そうした夜間中学も、戦後混乱期長欠児童生徒不就学生徒対策としての役割から、不就

学児の対策の時期を経て、海外からの児童生徒の受け入れへと変化し、在籍者の 8割が外
国人という現状であるが、学科目を学ぶ上で、日本語能力の重要性が認識されている。こ

うした流れの中で、文部科学省は、2016年 12月、夜間中学設置を促す教育機会確保法が
制定されたことに基づき、2020 年（令和 2 年）度予算の概算要求に、夜間中学に関連す
る経費として、本年度の三倍近い 1億 3,000万円程度を盛り込む方針を固めた。とりわけ、
在留外国人が増える中、義務教育を終えず来日した人の勉強の場としても需要が高まって

いるが、全都道府県と政令市で設置を目指しており、新設を検討する自治体を手厚く支援

していく方針だ。 
本企画は、そうした現状を踏まえ、エージェントである官庁や現場の教員に加え、夜間

中学で学んだ卒業生によって、「あってはならない」から「なくてははならない」場所へと

変容した教育機関の意義と役割、また現状の課題について発信してもらうと共に、日本語

教育の支援が喫緊の課題であるという認識を共有することを目的とする。なお、パネルの

最後には、夜間中学のドキュメンタリー映画「こんばんは II」（ナレーター：大竹しのぶ）
を上映する予定である。 
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