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博士論文 

「自律学習」を促す「学習者参加型」日本語教育について 

－学部留学生のエンパワーメントを引き出す「ワークショップ型」学習による 

日本語授業の事例研究を通して－ 

 

研究背景と意義 

経済や社会のグローバル化を背景に日本に在住する外国人登録者数は 207 万人1を超え、

来日の目的の多様化が進んでいる 。平成 25 年度に日本に在留していた留学生は 13万 5千

人に上り、その 5割以上の約 6万 9千人は学部（短大、高専含む）留学生であった2。札野・

辻村（2006）によれば、日本の大学において、日本語で専門分野を学ぶ留学生（以下は学部

留学生とする）には、基本的な生活のための日本語能力や人間関係を豊かにする人的ネット

ワーク作りのための日本語コミュニケーション能力が必要とされている。また、学部留学生

は研究生としての留学生3や大学院留学生と異なり、専門分野の知識がほとんどないにもか

かわらず、大学生特有の専門分野での学習スキル（講義やゼミでの学習・研究活動に必要な

言語能力、日本語での思考・表現能力など）を必要とされる。さらに、西郡（2015）は「大

学教育の世界でも人文科学系を中心に、日本国内では留学生が日本語で知識を得て、日本語

で議論し、日本語で論文を書くのは当然の姿である。」と強調した。 

筆者自身も日本の大学で留学生として勉学した経験がある。当時の大学でも、学部留学生

向けの日本語の授業が開設されていた。当時筆者は日本語能力の不足によって学生生活の

各方面で不便や困難を感じていた。そして、授業では講義が理解できないだけではなく、教

師や日本人学生とのコミュニケーションをうまく取れないことにも悩んでいた。筆者のよ

うに、大学での学生生活を順調に送るために必要とされる日本語コミュニケーション能力

を十分に持っていない、かつ、大学の専門分野における学習・研究活動に必要な学習スキル

が不足していると感じている学部留学生が他にも多数存在すると推測される。 

そこで、筆者は 2008 年、2009 年と 2013 年の 3 回にわたり、国立・公立・私立大学の社

会科学・人文科学分野を専門とする学部留学生 271 人を対象に大学の日本語教育をどう感

じているのかについてアンケート調査を行った。その中、学習目標についての調査結果を見

                                                   
1 法務省の発表によれば、平成 23 年末では日本に在住する外国人登録者数は 207 万人を超えた。 
2 独立行政法人日本学生支援機構（JASSO）平成 26 年 3月公開した「平成 25 年度外国人留学生在籍状況

調査結果」による。 
3 研究留学生とは大学院の受験を控え、大学院の授業を履修する留学生である。 
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ると、約 40％の人は「日本人のように日本語をしゃべりたい。」また、「日本人学生と同じ

ように授業を理解し、自己表現したい。」のような学習目標を設定していたことが明らかに

なった。また、同調査では、学部留学生が大学の日本語教育を必要と考え、専門分野での学

習に対応できる実用的な日本語教育への期待も高いことが分かった。しかし、大学の日本語

教育に対する期待感が高まっているのとは反対に、その教育内容に満足できないと感じる

学部留学生も多く見られた。その不満を調査していくうちに、いくつかの問題点が見えてき

た。 

まず、大学の日本語教育の目的、およびその到達点（つまり評価基準）が明確に学部留学

生に伝わっていない点である。もちろん、大学の日本語教育の目的は学部留学生の専門分野

における学習に対応できる日本語能力、および学習スキルの養成である。しかし、どのよう

な日本語能力が必要なのか、また、どのようなスキル、どれくらい達成できれば大学におけ

る専門的な学習に対応できるのか、などについて明確に学部留学生に伝わっていないよう

である。そのため、実際に大学の日本語授業の内容に疑問を持ち、学習意欲が低下する学部

留学生が現れる。日本語の授業への出席率が低く、また、出席するが教室活動に消極的で学

習単位さえ取得すればいいという考えを持っている学部留学生も存在するようである。 

次に、学部留学生がメインストリームの価値観4から脱却できない点である。上記の調査

で約 40％の学部留学生は「日本人のように日本語をしゃべりたい。」また、「日本人学生と

同じように授業を理解し、自己表現したい。」のような学習目標を設定していたことが明ら

かになった。無論、学習目標を高く設定することは自分自身の成長に繋がる基本的な考え方

であるが、「日本語母語話者並み」という理想と自分自身の現実との違いの中で苦しみ、あ

りのままの自分を受け入れることができなく、自分自身の可能性を意識化できず、公平な自

己実現ができない不自由な思いをしている。つまり、自分なりの日本語との関わり方や学習

できる枠組みを自ら作り出す学部留学生のエンパワーメントすなわち自ら参加し自ら学習

を進める力を引き出すことが必要である。 

 そして、次なる問題は学部留学生の「自律学習」への認識が欠如している点である。学部

留学生と言っても、個々の学習経験も多様であり、また専門分野も異なるため、それぞれ抱

える日本語学習上の問題も多岐にわたる。多様な背景を持つ学部留学生のニーズを教師一

人で満たすことには限界がある。学びを「知識の獲得」と捉え、教師が一方的に学部留学生

                                                   
4 社会学において、メインストリームの価値観とは、同質化圧力などを通じて、個人を集団の規範へと順

応させる評価的判断を指す。つまり、価値観の均質な集団の持つ権威への服従である。 
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へ知識を伝達する従来の教育の形から、彼らが自ら学習を計画、実行、評価する「自律学習」

が必要とされている。そして、大学で養われる「自律的学習能力」は卒業後の職業生活や社

会生活の中で行われる生涯学習にもつながっていくと思われる。 

これらの問題点を改善するためには、大学における学部留学生の日本語教育に必要とさ

れているものを彼らの現状や要望に応じて教育の原点に戻って考え直す必要があると思わ

れる。また、これまでこの分野の研究では、エンパワーメントの視点から、「生活者」とし

ての外国人のための日本語教育や大学院における日本語教育などについて様々な調査や研

究が行われてきたが、大学における学部留学生のための日本語教育についての事例研究は

未だに少ない。 

また、西郡（2015）で言及したように、1980 年代の「留学生 10 万人計画」に始まる留学

生の急増から、1990 年代日本のバブル経済の崩壊によって日本経済や先進技術への憧れの

衰退、そして、2000 年代日本のアニメや音楽などサブカルチャーへの関心などによって、

アジア各国特に所謂中国の富裕層の留学目的に変化が見られた。つまり、時代と共に留学生

像も変わりつつある。このような変化も背景に今日の学部留学生の実態、そして、彼らが学

習への要望などを踏まえ、大学における日本語教育を考える必要がある。 

本研究は、まず論文の前編で学部留学生の大学における学習に必要な日本語能力、また、

彼らの現段階の日本語能力への認識について調査し、その状況を数量的に報告する。次に、

論文の後編で学部留学生の「自律学習」を促す「学習者参加型」日本語教育について、日本

語教育現場における六つの事例研究を通して彼らのエンパワーメントを引き出す「ワーク

ショップ型」学習の有効性と可能性を提案する。さらに、大学の日本語教師の役割について

も言及し提案する。 

本論文の前編・後編の内容構成や各事例研究の関係性をより明確にするため、本論文の構

成図を作成し添付する。 
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前編 

 

第1章 学部留学生に必要な日本語能力 

 渡辺（1995）は「学部留学生は研究留学生や大学院留学生と違って、専門分野の知識はほ

とんど持っておらず、かつ日本人大学生と同等の学習スキルが授業で求められている」とし

ている。また、専門分野での学習・研究活動だけではなく、大学という生活環境を中心とし

た人的ネットワーク作りのための日本語コミュニケーション能力に関しても高いものが要

求される。大学の学部において留学生が「日本での留学生活を順調に送るために、必要な日

本語能力は何であるか」を考える際に、この学部留学生の特徴や、日本語学習に対する特有

のニーズを考える必要がある。 

 

第 1節 学部留学生に必要な日本語能力とは何か 

1‐1‐1 日本留学試験による定義 

 日本留学試験は、日本への留学希望者を対象に 2002 年より実施されている試験である。

この日本留学試験の推進のため、1998 年 6 月「日本留学のための新たな試験」調査協力者

会議が発足、2000 年 8月に『「日本留学のための新たな試験」について―渡日前入学許可の

実現に向けて』という報告書が出された。この報告書の「日本語シラバス」の「測定対象能

力」の記述によると、試験の目的として、「外国人留学生として日本の高等教育機関、特に

大学学部に留学を希望するものが、日本の大学での勉学に対応できる日本語力をどの程度

習得しているかをシングルスケールで測定することを目的とする。」とあり、測定対象能力

として「日本での留学生活を送る上で、日本語によるコミュニケーション能力があるかどう

か、また、自国での初等・中等教育修了までに習得した知識を前提としながら、日本の大学

での学習・研究活動を行うための日本語能力があるかどうかを測定する言語テストであり、 

かつ、標準テストである。」5としている。また、日本留学試験の「測定対象能力」について

図で示している。 

                                                   
5 調査研究協力者会議 2000『「日本留学のための新たな試験」について―渡日前入学許可の実現に向けて』 
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図 1‐1 測定対象能力の概念図（調査研究協力者会議 2000）より 

 

上記の「測定対象能力」を示している図の網掛け部分が試験で測る内容とされている。ま

た、その内容について、日常生活・留学生活に必要なコミュニケーション能力、および学術

研究活動に必要なスキルと位置づけている。つまり、大学入学する段階では、学部留学生が

「社会知識」と「専門知識」のような「知識」よりも、「生活スキル」や「学習スキル」の

ような「スキル」が重視されることになる。この測定対象能力の概念図は、一見、学部留学

生の日本での留学生活を順調に送るために必要な言語能力について、縦軸・横軸で 4つの領

域をそれぞれリストアップしているが、やはり学部留学生に必要な日本語能力について具

体的な内容を把握することが難しい。  

 

1‐1‐2 先行研究による定義 

 堀井（2003）の「日本留学試験」と「アカデミック・ジャパニーズ」との関係を研究する

報告書では、大学で学ぶ留学生のための日本語教育と日本人大学生のための「日本語教育」

との関連性を考察した。その中、学部留学生の大学での勉学に対応できる日本語力について、
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日本語による講義を聞き取り理解する力、大量のテキストや資料や参考文献などの読解力、

レポート・論文や発表のための情報収集力、レポート・論文を書く力、発表をする力、学内

でのコミュニケーションを取り人間関係を作る会話力、などであるが、これは、知識や形式

的なスキルだけでは得られない、総合的に「学び」に繋がる力であると捉えている。 

 また、札野・辻村（2006）は全国の大学の 1・2年生を対象とした学部レベルの一般授業

の担当教師に向けて、学部留学生に期待される日本語能力に関する調査を行った。その結果、

学部留学生に必要な日本語能力は三つの種類に分類できるとしている。 

 基本的な生活のための日本語コミュニケーション能力（生きるために必要な情報を

得たり、発信したりするための言語能力） 

 人間関係を豊かにするための日本語コミュニケーション能力（大学という生活環境

を中心とした人的ネットワーク作りのための言語能力） 

 本来の活動に必要な大学生に特有の日本語コミュニケーション能力（講義やゼミで

の学習・研究活動に必要な言語能力、日本語での思考力・理解力・表現力も含む） 

 

図 1‐2 大学生に必要な日本語能力 （札野・辻村 2006）より 

 

①はすべての日本語学習者に共通する能力で、日本語で生活するために最低限必要な言

語機能が達成できる能力である。②は単なる言語の構造などの知識だけではなく、一つの場

面でどのように表現するのが適切かというような語用論的な知識をもとに、より円滑な人

間関係の構築に貢献する言語能力を指す。この能力は基本的に全学習者に共通するものだ

と考えられるが、大学と言う場面とそれを取り巻く人間関係を想定することにより、留学生

の特有の大学生活でのコミュニケーション能力だと考えられる。③に関しては、留学生とし
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ての本務の学習・研究活動などに必要とされる特有の能力である（札野・辻村 2006）。 

 

1‐1‐3 本研究において用いる日本語能力の基本的枠組みとその定義 

本研究では、堀井（2003）、札野・辻村（2006）などの日本語学習者に必要な日本語能力

に関する先行研究を踏まえ、学部留学生に焦点をあて、彼らに必要な日本語能力を①基本生

活のための日本語能力、②留学生活に必要な日本語コミュニケーション能力（学内外におけ

る人的ネットワーク作りのための言語能力）、③専門分野における学習・研究活動に必要な

日本語での学習スキル（講義やゼミでの学習・研究活動に必要な言語能力、日本語での思考

力・理解力・表現力、および情報処理能力も含む）と定義する（図 1‐3）。 

 

図 1‐3 学部留学生に必要な日本語能力 

 

第 2節 学部留学生のコミュニケーション能力 

言語コミュニケーションは、「聞く」・「話す」・「読む」・｢書く｣という行為を通して成立す

ると一般的に言われており、コミュニケーション能力があるということは言語の 4 技能を

ある程度身につけているということである。 

尾崎（2006）は「コミュニケーション能力とは、言語という記号体系、言語使用に関する

社会的な約束事及び言語外の知識をもとに、相手に伝えたい表現意図、相手が伝えたいと思

っている表現意図を①正確、②迅速、③適切に表出する（話す、書く）能力、理解する（聴

く、読む）能力だということになる。」と強調している。 

さらに、そのコミュニケーション能力はどのような要素から成り立っているのかについ

て、Canale and Swain（1980）は次の 4つの構成要素を提示している。 

1）文法能力：  文法的な文を生成、理解する能力 

2）社会言語能力：社会的に適切な発話を生成、理解する能力 
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3）談話構成能力：文章・談話を構成、展開する能力 

4）方略能力：  円滑、効果的なコミュニケーションを行う、あるいは種々のコミュニ

ケーション問題を処理する能力 

Canale は、この 4 つの構成要素を提示し説明しているが、その相互関係について明らか

にしていない。 

それに対し、Bachman（1990）はさらに精緻化した 3つの構成要素モデルを提案した。 

1）Language competence（言語知識） 

2）Strategic competence（方略能力） 

3）Psychophysiological mechanisms（心理的整理的メカニズム） 

さらに、Bachman は 3 つの構成要素の関係性について図 1‐4のように提示している。 

 

 

図 1‐4 言語コミュニケーション能力の構成要素（Bachman 1990:85） 

 

尾崎（2006）によれば、Bachman は competence を「知識」と「能力」という 2 つの異な

る意味で使っている。Language competence は言語「知識」を指し、strategic competence

は方略「能力」を指している。 

日本語教育の分野においては、ネウストプニー（1982）は文法能力と文法外コミュニケー

ション能力を区別し、さらに、ネウストプニー（1995 など）は文法能力と文法外コミュニ

ケーション能力を包摂するインターアクション能力というより広い概念を提唱した。 

学部留学生に必要な日本語能力には言語「知識」だけではなく、ネウストプニーのインタ

ーアクション能力に注目すべきと考え、本論文では、学部留学生の日本語コミュニケーショ
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ン能力を学部留学生が留学生活を順調に送るために学内および学外でのコミュニケーショ

ンの場において、日本語によって相手に正確的に、迅速的に、かつ適切に意思交換する能力、

つまり、日本語の言語知識だけではなく、その知識を運用する能力を含め、インターアクシ

ョン能力というより広い概念として定義する。 

 

第 3節 学部留学生の学習スキル 

 先述した「『日本留学のための新たな試験』について―渡日前入学許可の実現に向けて」』

という報告書の「測定対象能力」の記述と図 1‐1によれば、学習スキルとは、学術研究活

動に必要なスキルである。具体的には、（1）事務手続き処理能力（入学・受験・履修手続き）

（2）学習活動スキル（情報リテラシー・講義・演習・実験）（3）研究活動スキル（情報リ

テラシー・卒論・卒研・調査・発表）と示している。 

 それに対して、森（2005）は、「学部留学生の学習スキルとは『授業をこなし単位を取得

することが出来る日本語能力』（授業は講義、演習、ゼミ、卒業研究等を含む）である。」と

考えている。また、その具体的な技能は、「講義・演習を聞く」、「ノートを取る」、「教科書、

プリントを読む」、「文献を調べる」、「文献を読む」、「レポートを作成する」、「口頭発表をす

る」、「作品を作る」、「実験をする」等としている。 

 また、堀井（2006）は、「大学における問題発見解決をスムーズに進めるためには、基礎

知識はもちろんだが、日本語によるスタディ・スキルが必要となる。発見の機会ともなる講

義をきちんと聞きとったり、大量のテキスト・文献を読み、情報収集をするためには、ノー

トテイク、スキミング・スキャニングのスキルが必要であり、また、自分の考えたことを他

とインターアクションしたり、伝えたりするプレゼンテーション・スキルやアカデミック・

ライティングなどを身につけることも必要である。」と述べている。 

 さらに、堀井（2006）では、大学で学習するために必要なスキルを考える時に、何のため

に言葉を使うのか、何のために大学で学ぶのか、日本語を使って如何に問題を発見するか、

如何にその問題を考えていくか、如何に批判的に捉えていくか、そして、如何に自分が考え

たことを伝えていくか、というスタディ・スキルが必須と強調している。 

 本研究では、以上の先行研究をまとめ援用し、学部留学生に必要な学習スキルを「授業を

こなし単位を取得することが出来る日本語能力」（授業は講義、演習、ゼミ、卒業研究等を

含む）と捉え、具体的には、問題発見解決能力、およびそれをスムーズに進めるためのスタ

ディ・スキル（「講義・演習を聞く」、「ノートを取る」、「教科書、プリントを読む」、「文献
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を調べる」、「文献を読む」、「レポートを作成する」、「口頭発表をする」、「作品を作る」、「実

験をする」、「情報リテラシー」など）を含む」と定義し調査を実施することとした。 
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第 2章 学部留学生の日本語能力についての調査 

第 1節 先行研究について 

三宅（2003）は、「学部留学生が大学で勉学するのに必要な日本語能力に関して、大規模

な調査はほとんどおこなわれていないようである。」と指摘している。これまでに一般教養

や専門教育の教師側に対して行った留学生に必要な日本語能力、レポート作成能力に関す

る調査は下記①〜④に示すようにいくつかある。 

①二通（1996）の調査は、留学生の指導に役立つことを目的に、勤続する大学で専門、教

養の教員によって日本人大学生に課されているレポートについて調査したものである。レ

ポートの種類や内容、頻度や分量などのほか、レポート作成に関する大学生の問題点や指導

法を聞いている。そして、日本人大学生と留学生については「日本語力や背景的な知識には

違いがあるものの、レポート・論文作成に必要な論理的な思考や正しく伝えるための技術に

関しては共通の課題を持っていることが分かった」としている。 

②札野・辻村（2006）は全国の大学の 1・2年生を対象とした学部レベルの一般授業の担

当教師に向けて、留学生に期待される日本語能力に関する調査を行った。この調査では人的

ネットワーク作りの日本語能力と学習・研究のための日本語能力について教員の考えを聞

いているが、学習・研究のための日本語能力においては、「論文を書いたり口頭発表をした

り、議論するなど、能動的な言語行動が出来るようになることが期待されている」としてい

る。 

以上の①と②は大学側が留学生に期待する日本語能力に関する調査である。それに対し、

学部留学生の目線から、自分の日本語コミュニケーション能力や学習環境、及び大学での専

門日本語教育に対する期待や要望に関する調査は少ない。その中、以下の③と④のような調

査があった。 

③池原ほか（2004）は、留学生が学部授業の受講を円滑に進めるために、勤務する大学で

日本語予備教育コースを受けた学生 55 名、およびその留学生の担当教官 47 名を対象にア

ンケート調査を行い、日本語コース終了時の到達度と学部授業の理解度、学習者の満足度と

の関連、および学習者のニーズを分析した。その結果、留学生は講義内容の理解にかなり困

難を感じていることに対し、担当教官は留学生が何に困難を感じ、留学生の理解度、困難度

をどの程度把握し、どう対処しているかに関しては、かなり差があった。「一般教科、専門

教科を担当する教官は留学生に更なる日本語の力を期待しており、留学生自身も、日本語コ

ース終了時点の日本語力では、学部の授業を受講するためには充分ではない、もっと高度な
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日本語能力が必要だと自覚していることがわかった。」としている。 

④宮城（2003）のアンケートの内容は、多様な背景を持つ留学生を受け入れるようになっ

た時期に、留学生は大学での授業・講義などの学習の場でどのような障害や問題を抱えてい

るのかについて調査した。従来の指導体制の見直しを目的として、その勤務大学で留学生 21

名、および担当科目の指導教員 33名を対象にアンケートを実施した。その結果、「大学での

勉強の意味を理解し、目標意識をもって勉強ができるように、意識面・精神面での指導や支

援も大切である」としている。また、「先生や日本人学生、留学生仲間に積極的にアプロー

チするなどのコミュニケーション能力が、大学での勉学を成功させるために重要である」と

指摘している。 

ただし、③と④は両方とも学部留学生とその指導専門教官らの意識を比較しているが、調

査人数は非常に少ない。 

また、鹿島ほか（1994）の調査でも、留学生を指導する教官と留学生自身の意識調査を行

ったが、調査範囲は長崎大学に限定されていた。ほかにも 90 年代の調査が存在するが、時

代の変化と共に学部留学生の実情も変わりつつあるため、新たな視点で、かつ広い範囲での

調査が必要だと思われる。 

 

第 2節 自己評価による調査の可能性 

先行研究で言及した（札野・辻村 2006）の調査では、大学学部の授業を担当する教員に

対して、学部留学生に必要な日本語でのコミュニケーション能力の内容について調査を行

った。しかし、その結果で示されているものは、教員が考える学部留学生が大学で勉学する

ために必要な日本語コミュニケーション能力の理想的な到達点であり、学部留学生が有し

ている日本語能力の現状や問題点を反映していない。本研究では学部留学生が有する日本

語コミュニケーション能力、および学習スキルの実態、また、学部留学生の大学の日本語教

育に対するニーズを把握したい。そのため、他者評価ではなく、学部留学生の自己評価によ

る調査の有効性を重視したい。 

 

2‐2‐1 自己評価について 

 海保（2002）によれば、人は誰しも自分の心について内省することができる。この内省と

いう行為を支えているのがメタ認知である。メタ認知は、認知機能のモニタリングとコント

ロールのために次の 4つの形で機能している。 
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1）自己モニタリング 

 （1）自分は何を知っているか（知識のメタ認知） 

 （2）自分は何ができるか（能力のメタ認知） 

 （3）自分の今現在の心はどうなっているか（認知状態の認知） 

2）自己コントロール 

 （4）どのように心を動かせるのが最適なのか（心のコントロール） 

 このメタ認知を教育訓練によって高めようという試みは自己教育の育成というような教

育目標のもとで取り上げられている。高野・油谷（1993）は「不慣れな外国語を使っている

最中は、一時的に思考力が低下した状態になっていることがある。本来なら、論理的で創意

に富んだ話し方ができる人でも、本来の知的能力をひどく過小評価されてしまうことにな

りかねない。人間は自分自身に対してある認識を持ち、それに伴って主体的に行動できるこ

とこそ、人間の心の最も重要な機能と言えよう。」と述べている。近年、人間の自己認識と

主体性を重視する自己評価は日本語教育の分野でも重視されつつである。 

 もちろん、自己評価は人によって、その人の文化的背景によって差異が生じるであろう。

Heine, Takata, & Lehman(2000)では、カナダ人と日本人の大学生を対象に自分の成績がど

れくらいかを自己判断する実験を行った。その結果、カナダ人は少ない情報を基に自分の成

績は平均以上だという確信を得るのに、日本人は自分が劣っているという結論に達しやす

い。つまり、文化による自己高揚・自己批判傾向の差が、文化的自己観の個人への内面化を

媒介としていることが分かる。 

 一方、海保（2002）によれば、同一文化の中でも、相互独立性と総合協調性の個人差が様々

な考え方や行動の差を生んでいる。文化の違いを背景とした違いも大きいが、各々の文化内

での文化的自己観の内面化の程度による個人差もまた大きい。 

 このような文化的背景や個人的な自己観による差異を考慮しつつ、学部留学生における

人間の自己認識と主体性を重視する自己評価による予備調査を実施した。 

 

2‐2‐2 予備調査 

2‐2‐2‐1 調査内容 

2007 年 10 月、筆者は都内にある某私立大学に在学している学部留学生 50 名を対象にア

ンケート調査を行った。渡辺（1995）や藤井ほか（2004）によれば、大学キャンパス内にお

いて、学部留学生の日本語による人間関係構築能力は学習・研究活動に大いに影響を与える
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ことになる。それに対し、学部留学生は生活費や学費を得るためにアルバイトを余儀なくさ

れる場合が多いため、そういった学外における人間関係構築能力は財政や精神的な面でも、

留学生活に非常に影響を与えていると思われる。 

そのため、アンケート調査の内容は留学生活における日本語コミュニケーション能力の

有無、および大学の専門分野での学習・研究活動における学習スキルの 2つの部分を重点的

に設問した6。 

 

2‐2‐2‐2 結果分析 

アンケートの結果、日本語コミュニケーション能力の不足により人間関係の構築が上手

く出来ず、さらに、専門分野での学習・研究活動に困難を感じていると答える人は 48 名で

全体の（96％）を占めていた。その原因としては「同じクラスの日本人（学生）や先生（専

門教員）と上手くコミュニケーション（が）取れない。」や「授業で分からないことがあっ

ても誰に聞けばいいのか分からない」、および「アルバイト（が）いそがしい。勉強の時間

（が）ない。」などのコメント7から学部留学生らは自分の日本語コミュニケーション能力や

学習スキルに対して、様々な不安や問題点を抱えていることが分かった。さらに、調査結果

から、学部留学生は自分の日本語能力に対する不安や抱えている問題意識、および大学での

日本語教育に対する意見や要望などを教師側に上手く伝えられないことが分かった。この

予備調査は学部留学生の自己評価によるもので、彼らの評価とコメントからその人間のメ

タ認知機能に支えられている内省という行為が見られた。また、この内省によって得られた

調査結果は、本調査を実施する前のパイロット調査として非常に有意義だと思われる。 

 

第 3節 学部留学生の日本語コミュニケーション能力及び学習スキルの実態調査 

2‐3‐1 本調査の目的 

 前述したように、渡辺（1995）によれば、学部留学生は研究留学生8や大学院留学生と違

って、専門分野での知識をほとんど持っておらず、しかも、授業で日本人大学生と同等の日

本語コミュニケーション能力が求められている。そして、専門分野での学習・研究活動だけ

ではなく、大学という生活環境を中心とした人的ネットワーク作りのための日本語コミュ

                                                   
6 参考資料 1を参照。 
7 用字・用語などは原文通りで、意味が分かりにくい文については後ろの括弧に修正が入っている。 
8 研究留学生とは大学院の受験を控え、大学院の授業を履修する留学生である。 
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ニケーション能力に関しても高く要求される。 

 本調査では、2007 年の予備調査から得られた問題意識を持ち、さらに、先行研究を踏ま

え、学部留学生の留学生活や大学での学習・研究活動に対応できる日本語能力の実態を把握

する必要があると考え、学部留学生に自分の日本語コミュニケーション能力、および学習ス

キルに対して自己評価をしてもらい、さらに大学における日本語教育に対する期待や要望

について広範囲なアンケート調査を行った。 

その結果を通して、学部留学生の日本語でのコミュニケーション能力、および学習スキル

の実態を客観的に分析し、また、学部留学生の視点から大学における日本語教育への意見や

要望を明示し、さらに、その結果を大学における留学生の日本語教育分野での研究・指導に

活用したいと考える。 

 

2‐3‐2 調査概要 

調査対象とした大学 

・ 東京都及び近郊の大学であること 

・ 学部への正規留学生が 20名以上在籍していること 

・ アンケートの実施を申し込み、それが可能であった大学 

以上の条件を考慮して、今回の調査は関東地域にある国立・公立・私立大学 10校に渡っ

て調査を行った。概要は表 2‐1のようになっている。 

表 2‐1 調査協力校数及び回答者数 

  国立 公立 私立 計 

回答校数 3 1 6 10 

回答者数 9 14 277 300 

欠損値9 0 10 19 29 

有効値 9 4 258 271 

 

2－3－3 調査方法 

調査方法は書面による選択及び記述式アンケート調査である。調査の実施に関しては、全

て筆者が直接アンケート用紙を手渡し、記入に関する説明を行った。個人名及び個人情報の

                                                   
9 事前に設定した調査対象ではない大学院生・研究生のデータや無回答の多いデータである。 
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非公開などを説明し、了承を確認した上でアンケートを記入してもらった。 

 

2‐3‐4 調査時期 

調査の時期に関して、１回目は 2008 年 5 月から 6 月中旬まで、2 回目は 2013 年 7 月末、

3 回目は 2013 年 12 月中旬に実施した。 

 

2‐3‐5 調査内容  

 札野・辻村（2006）の調査項目を参考にし、日本語教育専門家の意見を仰いだ上で、調査

項目を設定し、アンケート「大学学部留学生に対する日本語教育現状調査内容」を作成した。

その中では、図 1-3 で示した①学部留学生の基本的な生活のための日本語能力は、そもそも

大学入学以前に習得すべきものであるので、今回の調査項目としない。また、②学部留学生

の人的ネットワーク作りのための日本語能力、および③学部留学生の専門分野における学

習・研究活動に必要な日本語での学習スキルに関する内容を中心に調査項目とした。 

 「大学学部留学生に対する日本語教育現状調査内容」は「フェイスシートの 23 問」、「調

査パート 1 日本語での人的ネットワーク作りのための日本語能力の 23 問」と「調査パー

ト 2 大学での学習・研究活動のための日本語能力の 27 問」（以下調査パート 1･調査パー

ト 2とする）及び「日本語学習環境」の 4つの部分で構成されている10。各質問で、留学生

が日本語を用いる行動の場面を提示し、その行動を行うことを想定し、自分の日本語コミュ

ニケーション能力及び学習スキルに関する自己評価を行ってもらった。 

 

2‐3‐6 回答率 

 全てのアンケート用紙は筆者により手渡しのため、回答率はほぼ 100%である。但し、事

前に設定した調査対象ではない大学院生・研究生のデータや無回答の多いデータを除くと

回答率は約 90%となる。 

 

2‐3‐7 統計分析の手法 

 統計ソフトの IBM SPSS 22.0 STATISTICS BASE を用いて「大学学部留学生に対する日本

語教育現状調査内容」にある「フェイスシート」・「調査パート 1」・「調査パート 2」及び「日

                                                   
10 資料 2を参照する。 
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本語学習環境」のデータを数量化し、記述統計や多重集計、相関測定によりデータ分析を行

った。 

 

第 4節 調査結果サマリー 

2‐4‐1 調査対象者のフェイスシート 

 フェイスシートでは調査対象者のプロフィールに関する質問項目となっている。 

①フェイスシートに関する記述統計 

 今回の調査対象は大学学部に在籍している 1 年から 4 年までの留学生であり、経済・国

際経済・経営・商・文学・心理学・情報処理・法学・言語学など社会科学や人文科学分野の

学問を専門とする留学生である。  

有効調査データの全 271 人の回答者中、男性 155 人（57.2％）、女性 116 人（42.8%）で

ある。  

 年齢については、18 歳から 35 歳までであり、20代前半に集中している。無回答は 5人で

ある。 

出生地（国籍）に関しては、中国初め韓国、ベトナム、マレーシア、インドネシアなど 10

ヶ国（地域）となっている。 

 また、母語に関しては、中国語が 176 人で 64.5%を占め、それに次いで韓国語は 74 人で

27.3％であり、インドネシア語は 6人で 2.2％、ベトナム語は 3人で 1.1％、マレーシア語

は 3 人で 1.1％、香港（中国・広東語）は 3 人で 1.1％、ネパール語は 2 人で 0.7％、及び

ミャンマー語・タイ語・アラビア語・モンゴル語は各 1人でそれぞれ 0.4％である。 

 学年については、1 年生は 196 人で一番多く、全体の 72.3％を占めている。2 年生は 49

人で 18.1％であり、3年生は 17 人全体の 6.3％で、4年生は 9人で全体の 3.3％で一番少な

い。 

 今回の調査対象者は 1 年生が多いため、日本の滞在期間は 2 年と答えた人が一番多く、

105 人で全体の 38.7％を占めている。海外で日本語教育留学試験を受け、日本語学校などに

長期間通うことなく、外国から直接日本の大学に入学した留学生が増加したため、1年及び

1 年未満の人は 73人で全体の 27％を占めている。 

次いで、3年と答えた人は 40人で 14.8％であり、4年の人は 29人で 10.7％であり、さら

に、5年と 5年以上日本に滞在している人は 23 人で、全体の 8.5％となっている。無回答は

1 人である。 
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 日本語能力試験を受けたことがある人は 212 人で全体の 78.2％であり、それに対し、未

受験の人は 59人で全体の 21.8％である。 

日本語能力試験を受験し、日本語能力 N1 を取得した者は 172 人で全体の 63.5％を占めて

いる。N2取得者は 37 人で 13.7％であり、N3 取得者は 2人で、無回答は 1人である。 

日本留学試験を受験したのは 271 人中 246 人であり、全体の 90.8％を占めている。受け

てない人は 24人で 8.9％である。無回答は 1人である。 

過去来日の経歴は、193 人で 71.2％の人は初来日と答えたのに対して、76人で 28％の人

は様々な理由で来日したことがあると答えている。また、来日の理由は旅行や家族・知人・

友達を訪問することなどである。 

日本語学習年数に関しては、1年以上～2年の人は 102 人で 37.6%であり、次いで、2年以

上～3年の人は 97人で全体の 35.8%を占めている。これは、今回の調査対象に 1、2年生が

多いことが原因だと思われる。また、4 年以上の人は 58 人で、21.4%である。9 ヶ月～1 年

の人は 10 人で 3.7%であり、0～4 ヶ月の人は 3 人で、5～8 ヶ月の人は一番少なく 1 人であ

る。日本語学習年数は 1年以下の人は、ほとんど国費留学生であり、私費留学生は 1人しか

いなかった。 

「自分の日本語能力に満足しているか」という質問に対して、満足していない人は 265 人

で全体の 97.8%を占めている。それに対し、満足している人は 6 人で 2.2%である。また、

「日本語で不便を感じているか」の質問に対して、不便を感じていると答えた人は 221 人全

体の 81.5%を占めている。それに対し、感じていないと答えた人は 50 人で 18.5%である。 

「日本語学習の最終目標」について質問をしたところ、「日本人と同じレベル、あるいは

日本語教師になる」・「同時通訳」と答えた人が一番多く、100 人で全体の 36.9%を占めて

いる。また、「将来の仕事に役立つこと」と答えた人はそれに次いで 59 人で 21.8%を占め

ている。さらに、「進学」と答えた人は 47 人で 17.3%を占めている。そして、「生活上で

困らない程度」と「日本人とコミュニケーションができる」を合わせて 43 人で、全体の 15.9%

を占めている。無回答は 22 人である。 

日本語学習の目的を把握するために、「大学卒業後の進路」についても質問した。その回

答は、「日本で就職」と考えている人は 117 人で全体の 43.2%を占めている。また、「日本

で進学」と予定している人は、50人で 18.5%である。そして、「帰国」を予定している人は、

36 人で 13.3%である。調査対象者は 1、2年生が多いため、進路に関して「まだわからない」

と答えた人は 67 人で 24.7%である。無回答は 1人である。 
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調査対象とする学部留学生に対して「アルバイトをしているか」という質問をしたところ、

「している」と答えた人は 151 人、全体の 55.7%である。それに対して、「していない」と

答えた人は 120 人で、44.3%である。 

 調査対象者である学部留学生の日本語コミュニケーション能力に影響を与える様々な原

因を探るために、「すぐに人と仲良くなれるか」という性格に関係する質問も設けた。その

回答について、「ややそう思う」は 271 人中 118 人で 43.5%である。「どちらでもない」と

答えたのは 70人、25.8%である。また、「あまりそう思わない」は 37人で、13.7%であり、

そして、「とてもそう思う」は 35 人で 12.9%を占めている。「そう思わない」と答えたの

は 11人で 4.1%であり、一番少ない。 

 

②フェイスシートに関する複数回答の集計 

 フェイスシートに関する複数回答の集計結果について表 2‐2に示した。 

表2‐2 満足していない日本語能力度数分布表 

 

応答数 

ケースのパーセント11 度数 パーセント 

不満a 聞く 103 18.2% 39.2% 

話す 182 32.1% 69.2% 

読む 96 16.9% 36.5% 

書く 177 31.2% 67.3% 

その他 9 1.6% 3.4% 

合計 567 100.0% 215.6% 

a. 2 分グループを値 1 で集計                    N=271 

 

前述のように、学部留学生に「自分の日本語能力に満足しているか」と質問をしたところ、

97.8%の人は「満足」していない」と答えた。具体的には「聴く・話す・読む・書く」とい

った 4技能に関して、技能間でばらつきはあるものの、総じて、満足に至っていない回答が

多い。 

その中で、「話す」に満足していない人は 182 人で、271 人中 69.2%を占め、一番多い。次

                                                   
11 複数集計のため、ケースのパーセントは 100 ではない。 
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いで「書く」に関しては 177 人が問題を感じ、67.3%を占めている。また、「聴く」と「読む」

に関しては、それぞれ 103 人と 96 人であり、271 人中それぞれ 39.2%と 36.5%を占めてい

る。「その他」は 9 人で 3.4%である。4 技能のうち、一番多く挙げられた「書く」・「話す」

は、4技能の中の 63.3%を占めている。つまり、学部留学生が自分の「聴く」・「読む」能力

よりも「話す」・「書く」能力の不足を感じていると言えよう。 

表2‐3 不便を感じる日本語能力度数分布表 

 

応答数 

ケースのパーセント 度数 パーセント 

不便a 授業理解 58 14.1% 26.2% 

意見発表 141 34.2% 63.8% 

資料理解 50 12.1% 22.6% 

レポート 139 33.7% 62.9% 

聞き取り 24 5.8% 10.9% 

合計 412 100.0% 186.4% 

a. 2 分グループを値 1 で集計します。                 N=271                    

 

表 2‐3のように、学部留学生の大学での学習・研究活動中に自分の日本語能力によって

不便を感じていることについて調査した。その結果、「自分の意見をうまく発表できない」・

「レポートや論文をうまく書けない」はそれぞれ 141 人と 139 人であり、271 人中 63.8%と

62.9%を占めている。また、「授業内容が理解できない」と「教科書や資料を読んでも理解で

きない」と答えた人はそれぞれ 58 人と 50 人であり、271 人中の 26.2%と 22.6%を占めてい

る。この質問項目からも、学部留学生らは理解することよりも表出することに対して不便を

感じていると見受けられる。 

 

2‐4‐2 調査パート 1日本語での人的ネットワーク作りのための日本語能力 

 調査パート 1の部分では、コミュニケーションを行う対象の人々、あるいは場面を基に、

6 つのセクションに分けて合計 23 問の質問を設定し、日本語での対応力について自己評価

してもらった（表 2‐4、2‐5）。 
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表 2‐4 調査パート 1のセクションごと平均値12 

〈学外〉 アルバイト先での上司、同僚との交流 3.8 

  区役所、銀行、入管、病院 3.8 

  寮・下宿アパートの管理人、大家さん 3.5 

〈学内〉 事務室/局、図書館、売店などでの担当職員とのやりとり 3.8 

  友達・クラスメート、クラブ・サークルでの仲間とのコミュニケーション 3.6 

  教官/教員、留学生アドバイザー、身元保証人とのコミュニケーション 3.3 

 

表 2‐4 の平均値を見ると、学部留学生の人的ネットワーク作りのための日本語コミュニ

ケーション能力に対する自己採点は、学外および学内ともに高く、ある程度コミュニケーシ

ョン能力を有しているように思われる。但し、教官・教員、留学生アドバイザー、身元保証

人とのコミュニケーションについては自己採点の点数が 3.3 で比較的に低く、問題がある

ように見受けられる。 

                                                   
12 調査パート１は、自己採点による 5段階判定であり（5=十分にできる、4=大体できる、3=ややできる、

2=あまりできない、1=できない）、最大値は 5.0 である。 
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表 2‐5 調査パート 1の記述統計量13 

N=259 

 

表 2‐5 は調査パート 1の内容の記述統計量を表すものであり、各質問項目の平均値の降

順で表示されている。また、271 人の調査対象者から欠損値が多い 12 人のデータを除いて、

全 259 人のデータを有効データとして使用した。 

平均値が一番高いのは、質問項目 J1 番「仕事の指示を受ける」の 4.0 である。次に、J2

番「（仕事関係）書類を読んで記入する」や W3 番「（学外の事務処理）指示された事につい

て理解する」の平均値は共に 3.9 である。次いで、W2 番「（学外の事務処理）必要な書類を

                                                   
13 番号の中の記号は各質問項目が含まれていたセクションを表す。記号に続く数字は各セクションでの質

問番号である。各セクションの記号は資料 2を参照する。 
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読んで記入する」と X1番「（学内の事務処理）用件を伝える」、X2 番の「（学内の事務処理）

必要な書類を読んで記入する」、及び W1 番「（学外の事務処理）困っていることを説明、

相談する」の平均値は 3.8 である。平均値が 3.8 以上の項目を見ると、ほとんどアルバイト

や事務処理に関する内容である。それは、学部留学生が日常的に使っているコミュニケーシ

ョン能力であるからだと推測できる。 

そして、J3番「（仕事関係）世間話をする」や F4 番「（学内友人関係）授業ノートを見せ

てもらって、質問をする」、D3 番「（学外社会関係）生活上の問題について注意を理解する」、

F1 番「（学内友人関係）初めて会う人と自己紹介して友達になる」、F2番「（学内友人関係）

事務連絡や活動で必要なコミュニケーションをとる」や J4 番「（仕事関係）アルバイトで職

場用語を使用する」の平均値が 3.7 および 3.6 である項目に関しては、学外における仕事

関係や学内の友人関係を構築する内容に集中している。  

また、P1 番「（学内敬語使用）授業で分からないところについて質問する」、F6 番「（学内

友人関係）個人的な話題で電子メールや手紙のやり取りをする」、D2 番「（学外社会関係）

困っていることを説明、相談する」、および F5番「（学内友人関係）個人的な悩みや将来に

ついての考えを話す」、の 4つの項目の平均値は 3.5 である。P3 番「学内敬語使用」世間話

をする」と D1番「（学外社会関係」世間話をする」の平均値は共に 3.4 である。こちらの項

目を見ると、その内容は学部留学生が学内における敬語使用や学外における社会関係を構

築する内容に集中している。 

さらに、F3 番「（学内友人関係）流行のファッションや音楽、遊びなどについて話す」、P4

「（学内敬語使用）個人的な悩みや将来についての考えなどを話す」の平均値はともに 3.3

であり、P5番「（学内敬語使用）相手によって敬語を使い分ける」は 3.2 である。一番平均

値が低いのは P2「（学内敬語使用）推薦状作成の依頼などをする」の 3.1 である。これらの

項目を見ると、学内の教員、留学生アドバイザー、および身元保証人などとのコミュニケー

ション場面に集中しているため、やはり敬語の使用に関する自己採点が低い傾向にあると

考えられる。 

記述統計量調査パート 1 のデータを見ると、学部留学生の生活に必要不可欠なアルバイ

トや事務処理的な日本語能力の自己評価は一番高く、それに対し敬語能力は一番低い結果

となっている。学部留学生は、日常的に使用する決まり文句や友人同士の交流に使用するく

だけた日本語についてはその場面で身につけるが、突発的なコミュニケーション場面や不

慣れな改まった日本語表現については使いこなせない。敬語能力の不足がコミュニケーシ
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ョンの支障の原因となり、「相手によって敬語を使い分けることが出来ない」14や先生方に

「推薦状作成の依頼などが出来ない」などで、学部留学生の不利益が生じてしまうことが想

像できよう。 

 

2‐4‐3 調査パート 2大学での学習・研究活動のための日本語能力 

調査パート 2 の部分では、5 つのセクションに分けて合計 27 問の質問を設定した。各質

問の回答結果は（表 2‐6、2‐7）を参照する。 

表 2‐6 調査パート 2のセクションごとの平均値 

日本語を媒介とした技能 3.9 

予習・復習・自習 3.5 

実験・実技・実習 3.4 

講義・ゼミナール 3.4 

課題 3.1 

 

表 2‐6 を見ると、調査パート 2の各セクションの平均値は日本語を媒介とした技能とい

ったコンピューターや電子機器による情報処理能力が一番高く、それに対し、予習・復習・

自習、実験・実技・実習、講義・ゼミナール、課題といった学習研究活動に必要とされる具

体的な学習スキルに対する自己評価が低い。また、課題をやり遂げる能力に関しては自己評

価が一番低い。 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                   
14 学部留学生のコメントから抜粋。 



26 

 

表 2‐7 調査パート 2の記述統計量 

N=259                                             

  

また、表 2‐7の調査パート 2の記述統計量を具体的に見てみると、平均値が一番高いの

は T4 番「インターネットで日本語での情報を得る」、T2 番「日本語環境のコンピューター

を操作」、T5番「日本語で電子メールをやりとりする」の 4.0 である。次いで、L2 番「板書

を読んで理解する」、T1番「図書館などで資料を検索する」、および T3 番「日本語のワープ

ロ文書を作成する」の平均値はともに 3.9 である。そして、S1 番「教科書や参考資料を読
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んで理解する」は 3.8 で、L3番「ノートをとる」、L1 番「講義を聞いて理解する」はともに

3.7 である。また、E1番「口頭指示を聞いて理解する」、S3 番「視聴覚教材を理解する」は

3.6 であり、E2 番「手引き書や機器のマニュアルを読んで理解する」の平均値は 3.5 であ

る。以上の部分はコンピューターや電子機器を利用することや教科書・専門資料、および口

頭での指示を理解する内容に集中しているように見うけられる。 

また、E5番「ノートにデータなどを記入する」、E3番「予測できる正常な状況を口頭で説

明する」の平均値は 3.4 であり、A1 番「レポートを書く」、L7 番「自分の考えを述べる」、

S2 番「専門文献を読んで理解する」、E4 番「予測できない異常な事態（事故・トラブル）を

口頭で説明する」、および E6 番「（実験）結果をまとめて短いレポートを作成する」、L4 番

「教官・教員に質問する」の平均値はともに 3.3 であり、L6 番「レジュメを作成する」は

3.2 である。さらに、A4番「クラスやゼミで口頭発表する」、L8番「議論する」、A3番「参

考論文を要約する」、L5番「ゼミ資料の内容の要点をまとめて口頭で説明する」、および A2

「論文を書く」の平均値は 3.1 である。そして、A5 番「学会や研究会で口頭発表する」の

平均値は最下位の 2.9 である。平均値が 3.4 以下の部分を見てみると、そのほとんどが 4技

能中の「話す」・「書く」といった表出する内容である。 

 調査パート 2の学習スキルについて、各々の平均値を見ると、学部留学生らが自分の情報

リテラシーや理解する能力より、表出能力の方に問題意識を持つ傾向があると考えられる。 

 

2‐4‐4 調査パート 1・調査パート 2の 4技能別による分析 

調査パート 1 と調査パート 2 のすべての結果から、各質問項目に含まれる行動を達成す

るのに必要な技能、「聞く」・「話す」・「読む」・「書く」の 4 技能別15に分類し、再集計を行

い、留学生がそれぞれの技能に関して、どの程度の能力を有しているかについての自己評価

を分析した（表 2‐8）。 

 

 

 

 

 

                                                   
15 4 技能別の分類にあたって、札野・辻村（2006）に準ずる。 
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表 2‐8 4 技能間平均値の比較 

全体 調査パート 1 調査パート 2 

技能（質問項目数） 平均値 平均値（質問項目数） 平均値（質問項目数） 

 読む（16） 3.69 3.75（6） 3.65（10） 

聴く (15) 3.61 3.68（9） 3.51（6） 

 書く（13） 3.54 3.76（4） 3.44（9） 

話す (24) 3.41  3.51（16） 3.20（8） 

 

 なお、4技能の分類にあたり「世間話をする」・「困っていることを説明、相談する」・「必

要な書類を読んで記入する」・「個人的な話題で電子メールや手紙のやり取りをする」などの

ように、2種類以上の複合技能が必要とされる質問項目については、それぞれの技能に重複

して集計した。 

4 技能ごとに平均値を降順に表示し、各技能全体の平均値を求めた。また、各技能の間に

有意差の有無を確認するために分散分析を行った。その結果、F（3,64）＝3.75,p＜0.05 と

なり、4技能別の主効果が認められた。HDS 法による多重比較の結果、全体的な「話す」能

力は「聞く」能力、および「読む」能力に対し、有意に低いことが認められた（p＜0.05）。 

表 2‐9 4 技能における分散分析の結果 

技能 平均値 標準偏差 F  

話す 3.41  0.25  3.75＊ 

聴く 3.61  0.23   

読む 3.69  0.30   

N＝13～24   ＊p＜0.05 

 

それに対し、全体的な「書く」能力の平均値は 3.54 であり、他の 3技能との有意差が確

認できなかったが、4技能の中で「話す」能力に次いで 2番目に低い自己評価となった。そ

の中、調査パート 1の「書く」能力の平均値は 3.76 で、思いのほか高い結果となっている。

これは、調査パート 1の「書く」能力に関する調査項目は 4つしかなく、それに「必要な書

類を読んで記入する」のようなアルバイトや事務処理に関する簡単な行動場面であったた

めだと考えられる。この全体的な 4技能の調査結果はフェイスシートの質問「自分の日本語
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能力に満足していますか」また、「自分の日本語のどの部分に問題を感じますか」（表 2‐2、

2‐3）の結果と一致している。 

 

2‐4‐5 結果分析 

 先行研究でも言及した札野・辻村（2006）の調査によれば、学部留学生にはコミュニケー

ションをとる内容や相手によって日本語能力の必要度が変わる。（学外）人間関係構築能力

よりは（学内）人間関係構築能力のほうがより高い日本語コミュニケーション能力が必要と

されている。また、札野・辻村（2006）は学習・研究活動に必要な学習スキルに関しては、

「日本人学生と同程度の能力ではなくても、日本語だけで学習・研究の目的を最低限果たせ

る程度の能力が求められている。」と指摘している。そして、「4技能全般にわたっての技能

が必要」とし、「特に『課題』『講義・ゼミ』に含まれる行動を達成するために、論文を書く、

口頭発表をする、議論するなど能動的な言語能力を持つことが期待されている。」また、「よ

り良い人間関係を構築するための言語能力よりは、学習・研究活動のための言語能力のほう

が高い日本語能力が求められる。」と強調した。 

 それに対し、今回の学部留学生による自己評価から得られたアンケートのデータから、以

下の傾向が見られた。 

①学部留学生の人的ネットワーク作りのための日本語コミュニケーション能力に対する

自己評価は、学外、および学内の平均値がともに高く、特にアルバイトや事務処理能力

に対して自己評価が高い。それに対し、敬語の使用能力に対して自己評価が低い傾向が

見られる。 

②学部留学生の大学での学習・研究活動のための日本語能力に関しては、コンピューター

や電子機器の利用能力はある程度有している。それに対し、課題や研究をやり遂げる学

習スキルが不足する傾向が顕著に見られる。 

③調査パート 1、および調査パート 2の全体的な結果から見ると、学部留学生の 4技能の

中、「読む」・「聴く」といった日本語の理解力より、「話す」・「書く」といった日本語の

表出能力のほうが不足する傾向が見られる。 

今回の調査結果を用いて、札野・辻村（2006）の結論を踏まえて考えると、学部留学生の

人的ネットワーク作りのための日本語コミュニケーション能力、および大学での学習・研究

活動のための日本語能力に関して、「読む」「聴く」「書く」「話す」の全般にわたっての技能

の養成が必要であり、その中で特に学部留学生が不足している「書く」「話す」のような表
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出能力の養成が必要である。また、学部留学生が経験する各々の行動場面では、2つ以上の

複合技能が必要とされる場合もある。4技能といっても、その能力はそれぞれに独立してい

る訳ではなく、お互いに関係性を有していると考えられる。 
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第 3章 学部留学生の日本語能力に関する共分散構造分析 

第 2章の調査結果から、学部留学生が経験する各々の行動場面で「話す」「書く」「読む」

「聴く」の 4 技能の中の 2 つ以上の複合技能が必要とされる場合もあり、4 技能といって

も、その能力はそれぞれに独立している訳ではなく、お互いに関係性を有していると考えら

れる。 

また、堀井（2006）は日本の大学での勉学に対応できる日本語力とは、日本語による講義

を聞き取り理解する力、大量のテキストや資料・参考文献などの読解力、レポート・論文や

発表のための情報収集力、レポート・論文を書く力、発表をする力、学内でコミュニケーシ

ョンを取り、人間関係を作る会話力などであるとしている。しかし、以上の能力は、知識や

形式的なスキルだけでは得られない総合的な「学び」につながる力であると捉えている。 

 さらに、山本（2006）は大学の講義・文献理解、レポート作成に求められる聴解力、読解

力、文章表現力は大学入学後すぐに必要とされ、それらはその後に続く専門ゼミでの発表、

卒論作成のための文章・口頭表現力の基礎能力となるとしている。そして、以上で述べた学

習・研究活動を通して訓練・蓄積された論理的・分析的思考力および表現力は、今後の職業

生活や社会生活で営まれる知的活動に必要な日本語力へとつながっていくとも考えられる。 

 以上の論述から、大学における専門的な「学び」につながるような「知識」「問題発見解

決能力」「スキル」16だけではなく、総合的な「学び」をスムーズに行うための学内・外で人

間関係を作るコミュニケーション能力にも基本的な 4 技能がそれぞれに複合的に含まれて

いると考えられる。そのため、学部留学生の専門分野における学習・研究活動に必要な学習

スキルと人間関係を作るコミュニケーション能力とは、お互いに影響し合い、相乗関係を有

していると推測する。 

 次に、本章では、上述した学部留学生に必要な日本語能力間の関係性に注目し、実際にア

ンケート調査で得られたデータを用いて、統計ソフトの IBM SPSS 22.0 STATISTICS BASE 

を使い、探索的因子分析を行う。また、その結果を用いて IBM SPSS Amos 22.0.0 を利用し、

共分散構造分析により各能力間ではどのような関係性を有しているのか、また、その関係性

について各能力間ではどのように影響し合っているのか、について検証を行う。 

 

 

                                                   
16 堀井（2003）は、留学生に対する AJ 教育の内容について、その構成要素を知識・スキル・問題発見解

決能力とし、問題発見解決能力をその中心に据えたと強調した。 
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第 1節 学部留学生の日本語能力への探索的因子分析 

3‐1‐1 記述統計量 

 調査パート 1 と調査パート 2 で測定した項目が共分散構造分析に用いることが可能であ

るかを判定するために、測定項目の平均値、標準偏差、歪度17、そして尖度を算出した（表

3‐1）。 

 

                                                   
17 尖度： 観測値が中心の周りに群がる度合いの測定値である。正規分布の場合尖度統計値は 0となる。

歪度：分布の非対称の測定値である。正規分布は対称で、歪度は 0となる。 
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表 3‐1 全記述統計量 
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調査パート 1 と調査パート 2 については、5 段階尺度による採点であり、全ての項目で

「できない」を 1点、「十分にできる」を 5 点とする得点化を行った。そして、表 3‐1に示

した得点化により算出した測定項目の平均値、標準偏差、歪度、そして尖度において、P5「相

手によって敬語を使い分ける」の尖度は‐0.72 であり、正規分布から逸脱しているため、

分析項目から除去した。また、J1～J4、E1～E6 に関しては、データの欠損値が多いため、分

析項目から除去した。さらに、F1「初めて会う人と自己紹介して友達になる」に関しては、

人間関係構築のためのコミュニケーション能力の有無よりは、被調査者の性格による影響

が考えられ、個人差が大きいため、分析項目から除去した。他に極端に分布が偏っている項

目は認められないため、38 の項目を共分散構造分析に用いることが可能であると考え、分

析を進めることとした。  

 

3‐1‐2 データによる探索的因子分析 

 学部留学生が有する日本語能力への探索的因子分析を行った。データに関して第 2 章と

同様に 271 人の調査対象者から欠損値が多い 12人のデータを除いて、全 259 人のデータを

有効データとして使用した。そして、この 259 人の分析対象者のデータ値の相関関係を測

り、調査パート 1と調査パート 2の全 38 項目について、分析対象者とする学部留学生の自

己評価である評定値を用いて、プロマックス回転によって主因子分析を行った（表 3‐2）。 

その結果、固有値が 1以上を示す 7つの因子を抽出した。また、この 7つの因子を学部留

学生の有する日本語能力の潜在変数18とした。プロマックス回転後の因子負荷量は（表 3‐

2）に示す通りである。 

                                                   
18 人の知能や各種の能力あるいは景気や経済力といったものは直接測定できない。これらは「構成概念」

とよばれ、これを表す変数を「潜在変数」と呼ぶ。測定の出来る変数を「観測変数」と呼ぶ。 
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表3‐2 パターン行列 

変数 因子1 因子2 因子3 因子4 因子5 因子6 因子7 

A5 学会や研究会で口頭発表する 0.899  0.146  0.004  -0.269  -0.102  0.033  0.054  

A4 クラスやゼミで口頭発表する 0.863  -0.047  0.175  -0.200  -0.009  0.035  0.043  

L7 自分の考えを述べる 0.780  -0.074  0.005  -0.020  0.081  0.008  0.023  

A1 レポートを書く 0.764  0.045  -0.059  0.175  -0.084  -0.028  -0.104  

L5 ゼミ資料の内容の要点をまとめて口頭で説明 0.721  -0.117  -0.048  0.102  0.191  -0.053  0.018  

L8 議論する 0.717  -0.001  -0.049  -0.006  0.070  0.028  0.065  

A3 参考論文を要約する 0.699  -0.001  -0.068  0.219  -0.054  -0.082  -0.002  

A2 論文を書く 0.662  0.027  -0.084  0.229  -0.048  -0.082  -0.068  

L6 レジュメを作成する 0.660  -0.069  0.110  0.057  0.043  0.056  -0.037  

L4 教官・教員に質問する 0.348  -0.154  0.007  0.255  0.325  -0.003  0.051  

X1 要件を伝える -0.005  0.796  -0.125  -0.021  0.134  0.144  -0.096  

X2 必要な書類を読んで記入する19 -0.015  0.734  0.025  -0.035  0.029  0.162  -0.049  

W2 必要な書類を読んで記入する20 -0.053  0.734  0.050  0.148  0.065  -0.191  0.030  

W3 指示されたことについて理解する 0.024  0.723  0.041  0.078  -0.137  -0.030  0.107  

W1 困っていることを説明、相談する -0.028  0.689  -0.052  0.062  0.208  -0.155  0.012  

T4 インターネットで日本語の情報を得る -0.057  -0.059  0.936  -0.055  0.034  0.017  0.010  

T2 日本語環境のコンピューターを操作 -0.025  0.001  0.834  0.024  0.096  -0.101  0.001  

T3 日本語のワープロ文書を作成する 0.103  0.028  0.762  -0.033  0.005  0.040  -0.074  

T5 日本語で電子メールをやり取りする 0.018  -0.041  0.671  0.158  -0.150  0.142  0.011  

T1 図書館などで資料を検索する 0.036  0.120  0.353  0.301  0.036  -0.304  0.099  

L2 板書を読んで理解する 0.013  0.031  -0.058  0.807  0.016  -0.033  0.063  

L1 講義を聞いて理解する 0.100  0.023  -0.012  0.674  0.073  0.042  -0.051  

S2 専門文献を読んで理解する 0.078  -0.032  0.037  0.656  -0.089  0.168  0.008  

S1 教科書や参考書を読んで理解する 0.096  0.117  0.064  0.642  -0.138  0.105  0.023  

L3 ノートをとる -0.018  0.089  0.085  0.540  0.157  0.017  -0.099  

S3 視聴覚教材を理解する 0.264  0.150  0.016  0.379  -0.139  0.176  -0.007  
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19 事務室/局、図書館、売店などでの場面で担当者とのやりとりの中で、必要な書類を読んで記入する。 
20 区役所、銀行、入管、病院などでの場面で担当者とのやりとりの中で、必要な書類を読んで記入す

る。 

P2 推薦状作成の依頼などをする 0.094  0.124  -0.037  0.013  0.659  -0.097  -0.023  

P4 個人的な悩みや将来などについて話す -0.172  -0.122  -0.029  0.143  0.610  0.289  0.119  

P3 世間話 -0.043  0.111  0.063  -0.103  0.590  0.181  -0.045  

P1 授業で分からないところについて質問する 0.050  0.125  0.027  -0.024  0.585  -0.078  0.069  

F2 事務連絡や活動で必要なコミュニケーション 0.186  0.130  0.043  -0.118  0.392  0.227  -0.067  

F5 個人的な悩みや将来などについて話す 0.000  -0.082  -0.150  0.059  0.069  0.689  0.065  

F6 個人的な話題で電子メールや手紙のやり取り -0.026  -0.031  0.060  0.092  0.024  0.636  -0.005  

F4 授業ノートを見せてもらい、質問する -0.008  0.240  0.113  -0.009  0.094  0.416  0.004  

F3 流行のファッションや音楽、遊びなどを話す 0.017  0.003  0.167  0.044  -0.009  0.349  0.022  

D2 困っていることを説明、相談する 0.016  -0.040  -0.037  -0.003  0.027  0.034  0.842  

D1 世間話をする -0.037  -0.097  0.027  0.044  0.094  -0.002  0.771  

D3 生活上の問題について注意を理解する 0.048  0.273  -0.018  -0.066  -0.099  0.088  0.656  

固有値                 14.204  2.891  2.232  1.651  1.401  1.248  1.196  

寄与率（％） 37.380  7.607  5.873  4.344  3.688  3.285  3.148  

累積寄与率（％） 37.380  44.987  50.860  55.205  58.892  62.178  65.326  

1因子 1.000        

2因子 0.519  1.000       

3因子 0.602  0.561  1.000      

4因子 0.661  0.604  0.611  1.000     

5因子 0.455  0.489  0.339  0.449  1.000    

6因子 0.380  0.346  0.306  0.232  0.469  1.000   

7因子 0.429  0.452  0.350  0.384  0.468  0.436  1.000  

因子抽出法: 重みなし最小二乗法       

回転法: Kaiser の正規化を伴うﾌﾟﾛﾏｯｸｽ法     

a. 7 回の反復で回転が収束しました。     
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日本語教育の専門家の助言を得た上で、潜在変数とされた７つの因子についてそれぞれ

解釈し、命名した。因子 1は、学部留学生の専門分野での「書く」・「話す」といった内容を

示す項目が高く負荷しているため、この因子を「専門分野（表出能力）」と解釈した。因子

2 は、書類の記入や指示を受ける、また、用件を伝えるなど事務的な内容を示す項目が高く

負荷しているため、この因子を「事務処理能力」と解釈した。因子 3は、電子機器の使用や

情報収集する内容を示す項目が高く負荷しているため、「情報処理能力」と解釈した。また、

因子 4は、学部留学生の専門分野での「理解力」に関する内容を示す項目が高く負荷してい

るため、この因子を「専門分野（理解力）」と解釈した。因子 5は、学部留学生が教員や学

内・外の人との交流に欠かせない敬語使用に関する内容を示す項目が高く負荷しているた

め、この因子を「敬語使用能力」と解釈した。さらに、因子 6は、交友関係に集中している

ため、「交友関係構築能力」と解釈した。最後に、因子 7は、学外でのコミュニケーション

能力に関する内容を示す項目が高く負荷しているため、この因子を「社会関係構築能力」と

解釈した。 

探索的因子分析から、学部留学生が有している日本語能力に関しては、「専門分野（表出

能力）」、「事務処理能力」、「情報処理能力」、「専門分野（理解力）」、「敬語使用能力」、「交友

関係構築能力」、および「社会関係構築能力」の７つの潜在変数から構成されることになる。

そこで、各項目の内容を考量し、7 つの因子のそれぞれに高く負荷する項目を 3 項目21ずつ

選定し、これを７つの潜在変数を測定する観測変数とした（表 3‐3）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                   
21 表 3‐2の各因子における因子負荷量の比較的に高い観測変数を選出した。因子に対する説明しやすさ

を重視したため、必ず因子負荷量の最も高い観測変数を選出したとは限らない。 
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表 3‐3 共分散構造分析に用いる潜在変数とその観測変数 

潜在変数 観測変数 因子負荷量 観測変数 

専門分野（表出能力） 

A4  0.863  クラスやゼミナールで口頭発表する 

L7 0.780  考えを述べる 

A1 0.764  レポートを作成する 

事務処理能力 

X1 0.796  要件を伝える 

X2 0.734  必要な書類を読んで記入する 

W3 0.723  指示されたことについて理解する 

情報処理能力 

T4 0.922  情報収集 

T2 0.834  コンピューター操作 

T5 0.671  日本語で電子メールをやり取りする 

専門分野（理解力） 

L2 0.807  板書を読んで理解する 

L1 0.674  講義を聞いて理解する 

S2 0.656  専門文献を読んで理解する 

敬語使用能力 

P2 0.659  推薦状作成の依頼 

P4 0.610  個人的な悩みや将来について考えなどを話す 

P1 0.585  授業で分からないところについて質問する 

交友関係構築能力 

F5 0.689  個人的なことを話す 

F6 0.636  個人的なことで文通する 

F4 0.416  授業ノートを見せてもらい、質問する 

社会関係構築能力 

D2 0.842  困っていることを説明・相談する 

D1 0.771  世間話をする 

D3 0.656  注意を理解する 

 

潜在変数を測定する観測変数間の相関行列を表 3‐4に示す。A4 から D3は、表 3‐3の各

観測変数の番号と対応している。 
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表 3‐4 観測変数間の相関 

N＝259 

 

表 3‐4 の観測変数間の相関係数は全て 5% 水準で有意 (両側) である。なお、各潜在変

数に対応する観測変数間の信頼性については、クローンバックのα係数による内部整合性

を検討した結果、「専門分野（表出能力）」（α＝0.82）、「事務処理能力」（α＝0.82）、「情報

処理能力」（α＝0.85）、「専門分野（理解力）」（α＝0.80）、「敬語使用能力」（α＝0.73）、

「交友関係構築能力」（α＝0.69）、そして「社会関係構築能力」（α＝0.83）となった。こ

こで、「専門分野（表出能力）」、「事務処理能力」、「情報処理能力」、「専門分野（理解力）」、

「社会関係構築能力」のα係数が共に 0.80 以上となったため、信頼性は高い。「敬語使用能

力」のα係数が 0.70 以上となり、「交友関係構築能力」のα係数が 0.70 に近い値であった

ため信頼性は確認できた。 

 

第 2節 共分散構造分析によるモデルの分析 

 堀井(2003)では、大学における本質的な「学び」につなげるために学部留学生の日本語教

育を日本の生活に必要なライフ・ジャパニーズ（LJ）や授業関係以外の大学生活に必要なキ

ャンパス・ジャパニーズ（CJ）、そして大学での勉学に対応できる日本語能力、いわゆるア
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カデミック・ジャパニーズ（AJ）と分けて考えている。その構成要素は図 3‐1になる（堀

井 2006、p68）。 

図 3‐1 アカデミック・ジャパニーズの構成要素（堀井 2006、p68） 

 

 学部留学生が留学生活を順調に送るために必要な日本語能力について、先行研究で取り

上げた札野・辻村（2006）の調査では、特に学部留学生の専門分野での理解力や「論文を書

く」・「口頭発表をする」など、能動的に自分の意見や考えを表明する行動が必要とされてい

る。また、これからの IT時代には、日本語でのコンピューターの操作や情報収集、および

収集した情報を処理する能力も大変重要だと指摘している。そして、専門分野での学習スキ

ルだけではなく、学部留学生が他に必要とされる日本語能力とは、「仕事の指示を受ける」

や「書類の記入」、および「生活上の問題について注意を受ける」などの学外でのコミュニ

ケーションをとる日本語能力、および授業についていくためにクラスの友人のノートを見

せてもらったり、理解できない内容に関して質問したりするような学内でのコミュニケー

ションをとる日本語能力であるとしている。 

 さらに、札野・辻村（2006）では、講義の内容理解に関しては、学部留学生の個々に差が

あることは当然だと考えるが、授業の前後に教師と直接対話することでより深い理解を得

ることが可能だとしている。また、より円満な人的ネットワークを作る場面では、相手によ

って敬語の使用能力も必要であると指摘している。 

 本研究では、これまでに言及した、学部留学生に必要な複数の日本語能力はどうのように

影響しあっているのか、また、それぞれの能力の背後にどのような要因が存在しているのか、

を明らかにしたい。 
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3‐2‐1 潜在変数間の関係性を示すモデルの作成 

複数の日本語能力間の関係性やそれぞれの能力の背後にある要因を明らかにするために、

アンケート調査で得られたデータによる探索的因子分析の結果を用いて、共分散構造分析22

を行った。 

具体的な手順として、探索的因子分析によって抽出された 7因子を潜在変数とし、因子負

荷量によって選出された 21 の質問項目を観測変数として、潜在変数間の関係性を示すパス

図23を作成した。各潜在変数を測定する観測変数にそれぞれ誤差変数24（e1～e21）をつけた。

パス解析25に関して、モデルの推定には最尤法26を用いた。学部留学生の日本語コミュニケ

ーション能力および学習スキルの実態に関する共分散構造分析の結果は図 3‐2のように示

されている。 

                                                   
22 共分散構造分析とは、観測データの背後にある、さまざまな要因の関係を分析する統計手法であり、複

雑な関係性を「パス図」で表現することは特徴である（豊田 2007）。 
23 パス図とは、構成概念と観測変数との関係を円と四角、矢印を使って表現したものである。パス図は分

析者の仮説を表現するものであると同時に、分析結果も表現してくれる。円は潜在変数、四角は観測変

数、矢印はその関係性を表す（豊田 2007）。 
24 (山本ほか 1999）によれば、因果の結果は因果の原因による結果として決まるものであるが、それだけ 

では説明できない部分があり、これを「誤差」とすることを意味している。 
25 パス解析とは変数間の因果モデルを仮設し、重回帰分析や共分散構造分析を応用して行う統計分析であ

る（豊田 2007）。 
26 共分散構造分析において、一般的な推定法である。データが多変量正規分布に従っていると仮定する。 



 42 

カイ 2乗＝181.642 

自由度＝158 

確率水準＝0.096 

図 3‐2 学部留学生の日本語能力に関する共分散構造分析の結果   

 

パスモデルについて、分析の結果から得られた主な適合度指標の値27をみると、カイ 2乗

値は 181.642 であり、自由度は 158、確立水準は 0.096＞0.05 のため棄却されず、モデルの

適合性が認められた。さらに、GFI 値は 0.938、AGFI 値は 0.910、CFI 値は 0.991 であり、

基準値の 0.9 より大きいため、妥当性を備えたモデルであるといえよう。また、カイ 2乗検

定や CFI によって採択されたモデルを AIC（赤池の情報量基準）で計り、最小モデルと認め

                                                   
27 適合度指標については、山本（1999）の示す妥当と判断されている数値を目安とした。 
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られた。RMSEA は 0.024 であり、0.08 以下であるので適合度の高いことが説明された。以上

の適合度の数値によって、このモデルは適切であることが証明された（表 3‐5）。 

表 3‐5 モデルの共分散構造分析の結果（適合度指標） 

モデル名 
カイ 2乗検定 

GFI AGFI RMSEA 
カイ 2乗値 自由度 確率 

パスモデル 181.642 158 0.096 0.938 0.910 0.024 

 

3‐2‐2 共分散構造分析による因子間の因果関係の分析 

「専門分野（表出能力）」、「事務処理能力」、「情報処理能力」、「専門分野（理解力）」、「敬

語使用能力」、「交友関係構築能力」、「社会関係構築能力」は学部留学生の中で、より重要度

の高い因子であると同時に、それらに関する日本語能力が大学の日本語教育の中で高めら

れることがより望まれている。つまり、大学での勉学と生活の二つの面から考えれば、以上

の 7つの潜在変数は学部留学生の中で重要なポイントとなる。そして、共分散構造分析によ

って、得られたパス図（図 3‐2）は、学部留学生の複数の日本語能力間の関係性やそれぞ

れの能力の背後にある要因を表している。なお、共分散構造分析の結果を表すパス図では、

潜在変数間の因果関係は「→」で表示し、パス係数28（標準化係数）はその関係性の強さを

表している。そして、各観測変数間の相関関係は「↔」によって表示され、パス係数（偏相

関係数）はその関係性の有無を表している。 

7 つの潜在変数の中で、「情報処理能力」から「専門分野（理解力）」へ出したパス係数は

一番高く、0.64 である。次いで、「専門分野（理解力）」から「敬語使用能力」へのパス係数

は 0.58 であり、「敬語使用能力」から「事務処理能力」へのパス係数は 0.53 である。また、

「専門分野（理解力）」から「専門分野（表出能力）」へのパス係数は 0.46 であり、「事務処

理能力」から「交友関係構築能力」へのパス係数は 0.44 である。さらに、「敬語使用能力」

と「交友関係構築能力」から「社会関係構築能力」へのパス係数は、共に 0.40 である。そ

して、「情報処理能力」から「事務処理能力」へのパス係数は 0.31 であり、「敬語使用能力」

から「交友関係構築能力」のパス係数は 0.27 であり、「情報処理能力」から「専門分野（表

                                                   
28因果関係を表す回帰係数・標準化係数、また、相関関係を表す偏相関係数のようなパラメータはパス係数

と呼び、因果関係の大きさや強さを表す。本研究でも「パス係数」の呼称を使用する。図 3‐2のパス係数

はすべて 5%水準で有意である。 
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出能力）」へのパス係数は 0.26 である。最後に、「社会関係構築能力」から「専門分野（表

出能力）」へのパス係数は 0.18 である。 

因果関係の強さには差があるが、7つの潜在変数間には、因果関係が存在することが示さ

れた。つまり、学部留学生の日本語能力間には関連性があると考えられる。 

 「情報処理能力」は唯一の独立変数29であり、「専門分野（表出能力）」、「事務処理能力」、

および「専門分野（理解力）」との因果関係が示されている。「情報処理能力」は「専門分野

（表出能力）」と「事務処理能力」へのパス係数がそれぞれ 0.26 と 0.31 であり、強い因果

関係ではないが、留学生の専門分野での学習・研究活動だけではなく、学生生活の中でもコ

ンピューターや電子機器の利用という情報リテラシーとして、必要不可欠な複合的能力だ

と強調されている。また、「情報処理能力」から「専門分野(理解力)」へのパス係数は 0.64

であり、強い因果関係を示している。これは、近年、コンピューターやインターネットの普

及により、専門理解にかかわる内容は印刷物だけに止まらず、ウェブサイト上からも関連す

る情報を収集し、読み取る能力が必要で、情報活用ツールであるコンピューターを使いこな

せるかどうかは、学習・研究活動に大きく影響するものとなっているからだと考えられる。 

また、「敬語使用能力」は「事務処理能力」、「社会関係構築能力」、および「交友関係構築

能力」へのパス係数を見ると、それぞれ 0.53、0.40、0.27 であり、「敬語使用能力」は「事

務処理能力」、「社会関係構築能力」、および「交友関係構築能力」に影響を与えていると考

えられる。学部留学生が日本での生活の中で、身元保証人や住居関係者、アルバイト関係者

等とのコミュニケーションに必要な日本語能力だけではなく、専門分野での学習・研究にお

いて、指導教員や同じゼミナールに所属する日本人学生（先輩など）との人間関係の構築な

どにも敬語の使用(使い分け)は欠かせないと思われる。 

さらに、「専門分野（理解力）」は、「専門分野（表出能力）」、「敬語使用能力」へと強い因

果関係を示し、影響を与えていると考えられる。専門的な文献を読んで理解すること、講義

内容を聞いて理解すること、授業内容に関係する視聴覚教材を視聴して理解すること、およ

び自ら電子機器を利用して収集した専門学習に関する情報を分別処理することなどのよう

な「専門分野（理解力）」を有することで、専門的な内容に関する口頭発表やクラス・ゼミ

ナールにおける議論や意見表明、また、レポート・論文を書くなどのような「専門分野（表

出能力）」が発揮できるようになる。また、「専門分野（理解力）」は「敬語使用能力」に対

                                                   
29 １つの変数はモデル内のどの変数からも影響を受けていない、このような変数は独立変数と呼ばれる。 
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しても、強い因果関係が示された。学部留学生の理解力は専門的な内容に限らず、「敬語使

用能力」のような高度な日本語能力の習得にも影響を与えていると考えられる。 

「事務処理能力」から「交友関係構築能力」へのパス係数は 0.44 であり、因果関係が示

されている。学内・外における事務的な書類への記入や、学校関係、および学外における在

留資格の取得や銀行、アルバイト先などからの指示を受けたり、大学の教員や事務職員に用

件を伝え相談するなどの「事務処理能力」は、学部留学生の中で因子負荷量が 2番目に高い

重要な日本語能力の一つである。「事務処理能力」を有することは、学部留学生の問題発見

解決能力に繋がり、最終的に大学での勉学生活を順調に送ることにも繋がるのではないか

と考えられる。また、大学での勉学生活を順調に送るためには、「交友関係構築能力」も無

視できない。学部留学生には、留学生活の悩みや問題を学外で相談できる日本人の友人、ア

ルバイト先の仲間、および大学内の友人などを作る「交友関係構築能力」が非常に大事であ

る。そのため、学部留学生の「事務処理能力」に含まれる問題発見解決能力は「交友関係構

築能力」に影響を与えると考えられる。 

そして、「交友関係構築能力」から「社会関係構築能力」へのパス係数は 0.40 であり、「交

友関係構築能力」は「社会関係構築能力」に影響を与えていることを示している。学部留学

生が有する「交友関係構築能力」は、学内・外における友人作りのためだけではなく、日本

社会の文化・習慣を理解するきっかけにもなると思われる。このようなノウハウは「社会関

係構築能力」に影響を与えていると考えられる。 

最後に、「社会関係構築能力」から「専門分野（表出能力）」へのパス係数は 0.18 である。

因果関係は強くないが、統計上では有意であると認められた。これは、他の 5つの潜在変数

との総合関係によって、「社会関係構築能力」から「専門分野（表出能力）」へわずかながら

影響を与えていることが示されている。 

パスモデルの潜在変数であるそれぞれの日本語能力の背後にはどのような要因や関係性

が存在しているのかを明らかにするために、潜在変数を測定する観測変数間の相関関係を

確認した（表 3‐6）。なお、表 3‐6 で示されている相関関係は単純な 2 つの観測変数間の

相関関係ではなく、潜在変数の影響を考慮した偏相関30関係であり、示されているパス係数

は偏相関係数である。 

 

                                                   
30 偏相関とは、相関分析を行う２つの変数同士に関連する、第 3の変数の影響を取り除いた相関関係のこ

とである。 
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表 3‐6 観測変数間の相関関係 

誤差変数 パス係数 誤差変数 誤差変数 パス係数 誤差変数 

e1(A1) 0.16  e21(S2) e1(A1) -0.18  e11(D1) 

e6(T5) 0.21  e21(S2) e2(A4) -0.26  e19(L2) 

e6(T5) 0.24  e14(F6) e4(T4) -0.37  e19(L2) 

e8(X2) 0.20  e21(S2) e4(T4) -0.25  e7(X1) 

e9(W3) 0.18  e20(L1) e7(X1) -0.23  e11(D1) 

e9(W3) 0.22  e12(D3) e7(X1) -0.33  e10(D2) 

e13(F5) 0.33  e14(F6) e10(D2) -0.32  e15(F4) 

e13(F5) 0.49  e17(P4) e20(L1) -0.20  e11(D1) 

e14(F6) 0.23  e17(P4) e12(D3) -0.16  e17(P4) 

e14(F6) 0.21  e16(P2) ／ ／ ／ 

e15(F4) 0.22  e18(P1) ／ ／ ／ 

相関係数は全て 5% 水準で有意 (両側) 。誤差変数に対応する観測変数を（ ）内で表示している。 

 

パス係数について、T5 と S2、T5 と F6、W3 と D3、F5 と F6、F5 と P4、F6 と P4、F6 と P2、

F4 と P1 は有意に正の相関が認められた。図 3‐2 を確認すると、この相関関係の中では、

P1・P2・P4 は共に潜在変数「敬語使用能力」の観測変数であり、F4・F5・F6 は共に潜在変

数「交友関係構築能力」の観測変数である。つまり、学部留学生の「敬語使用能力」を養成

すれば、各場面における「交友関係構築能力」も向上すると考えられる。T5 は潜在変数「情

報処理能力」の観測変数であり、S2や F6 と正の相関が認められたため、学部留学生の情報

処理能力を高めれば、専門文献を読んで理解する力や、日本人の友人と文通する力も向上で

きると考えられる。 

また、A4 と L2、T4 と L2、T4 と X1、X1 と D1、X1 と D2、D2 と F4 は、有意に負の相関が

認められた。この相関関係の中では、D1・D2 は、共に潜在変数「社会構築能力」の観測変数

であり、潜在変数「事務処理能力」の観測変数である X1 との間に負の相関が確認された。

つまり、「社会関係構築能力」と「事務処理能力」の両方は、一定のレベルに達していると

仮定した場合、日常的な社会生活の中で必要なコミュニケーション能力を高めても、慣れて

いない学内・外における専門性にかかわる事務処理的な能力の向上にはつながりにくいと

考えられる。また、A4 と L2、T4 と L2、T4 と X1 の間にも負の相関関係が認められた。A4は

「クラスやゼミナールで口頭発表する」であり、L2 は「板書読んで理解する」である。この

2 つは共に専門分野にかかわる能力であり、本来正の相関関係であるべきだと思われるが、



 47 

実際に学部留学生の「専門分野（理解力）」が高くても、「専門分野（表出能力）」が低いと

いう現状が窺える。さらに、T4 と L2、T4 と X1 の間にある負の相関関係は、情報収集能力

が高くても、収集した情報を理解し、他人に伝える能力が低いという現状が窺える。 

 

3‐2‐3 分析結果 

以上の分析から、学部留学生の日本語能力に関して、7因子の間にはそれぞれ因果関係が

あり、さらに、その観測変数の間にも相乗関係が示され、お互いに影響し合っていることが

検証された。それによって、以下のことが言えよう。 

まず、「情報処理能力」は留学生に必要とされる 7つの能力の中で、唯一他の能力から影

響を受けず、技術的な訓練を受ければ養成できる能力である。「情報処理能力」を高めるこ

とは、「事務処理能力」や「専門分野(表出能力)」、および「専門分野(理解力)」の向上に影

響を与えていることが示唆された。 

次に、「専門分野（理解力）」を高めることは、「専門分野（表出能力）」や「敬語使用能力」

の向上に繋がることが示唆された。 

また、「敬語使用能力」を高めることは、「事務処理能力」や「社会関係構築能力」、およ

び「交友関係構築能力」の向上の原因の 1 つとなることが示唆された。 

さらに、「交友関係構築能力」を高めることは、「社会関係構築能力」の向上に影響を与え

ることが示唆された。 

そして、「社会関係構築能力」を高めることは、「専門分野（表出能力）」の向上にも影響

していることが示唆された。 

最後に、7つの能力を構成する各観測変数である具体的な技能の間にも、それぞれに相関

関係が確認できた。その内容は 7 つの能力間の因果関係、および本論文第 2 章で分析した

学部留学生の日本語能力の現状に一致する。 

よって、学部留学生に必要な 7つの能力は、それぞれの因果関係によって影響し合い、そ

して、全体的な相乗関係を有していることが検証された。つまり、学部留学生の専門分野に

おける学習・研究活動に必要な学習スキルと人間関係を作るコミュニケーション能力とは、

お互いに影響し合っていることから、大学の日本語教育において、その関連性を考慮せず、

専門分野における学習スキルに限定し教育を行うだけでは、学部留学生に必要な日本語能

力の向上には繋がりにくいと考えられる。全体的な各能力の養成について、バランスのとれ

た学習目標の設定や、効果的な授業シラバスデザイン、および学部留学生が学習への積極的
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な参加ができる学習環境作りなどが必要だと考えられる。 
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第 4章 学部留学生の日本語教育の問題点 

第 3 章では、今回のアンケート調査のデータを用いて共分散構造分析を行った。その結

果、学部留学生の日本語コミュニケーション能力、および学習スキルの実態が明らかにな

り、パス解析のモデル図によって、各能力間の因果関係が見られた。そこで本章では、学部

留学生の学習環境の現状や彼らの大学の日本語教育への意見や要望を分析し、また、学部留

学生の事例観察を通して大学の日本語教育上の問題点を指摘したい。 

 

第 1節 学部留学生の学習環境について 

本章では、学部留学生の大学の日本語教育に対する意見や要望を把握するため、彼らの学

習環境について調査した。 

 

4‐1‐1 データ集計 

 今回のアンケート調査の対象である国立、公立、私立の 10 校において、日本語の授業内

容、および学部留学生の日本語学習環境について調査した。 

 その結果、まず、「大学学部の日本語授業は必修科目ですか」という質問に対して、「必修」

と答えたのは、全体の約 77%を占めていることが分かった。それ以外に、「選択履修」や「選

択必修」と答えたのはそれぞれ約 15%と 7%である。その他は 1％である。つまり、今回の被

調査者である学部留学生の大半が日本語授業を必修科目として履修することになっている。 

 「大学学部で何人の日本語教師に習っていますか。」という質問に対して、4 人と答えた

のは約 26％で一番多い。3人また 5人以上と答えたのは、それぞれ 24％である。その他、2

人と答えたのは約 14％で、1 人しかいないと答えたのは 10％である。もちろん、大学によ

って在学している留学生数にも差があるが、実際に学部留学生の日本語教育を実施してい

る日本語教師の人数を考えると、この極端な人数差は大学によって、学部留学生の日本語教

育に対する重視度に差が存在すると言えるであろう。 

また、「大学の日本語授業でレポートや論文の書き方、要約の仕方、発表の仕方などを教

えてもらいましたか」といった学習スキルに関する質問をしたところ、「教えてもらった」

または「教えてもらっている」と答えたのは全体の約 79%を示している。それに対して、「教

えてもらっていない」と答えたのは全体の約 17%である。その他は約 4％である31。つまり、

大学の日本語教育の中で、学部留学生の専門分野における学習・研究活動のために日本語授

業のカリキュラムに専門分野での学習スキルを高める学習内容が組まれるところが多い。

それに対して、未だに日本語授業のカリキュラムに専門分野での学習スキルに関する内容

                                                   
31今回の調査対象は私立大学が多いため、国立・公立・私立大学間の比較は割愛する。 
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が組み込まれていない大学もある。 

「大学学部の日本語授業では、具体的にどういう授業が行われていますか」という質問に

対して、「作文（レポート作成を含む）」と答えたのは約 72％で一番多い。その次、「日本事

情」と「読解」はそれぞれ約 62％と約 64％である。「会話」と「聴解」はそれぞれ約 58％

と約 53％である。その他に関しては、2人が「言語表現法」と答えた32。つまり、大学の日

本語授業の内容は、特に書く能力に力を注いでいるように見受けられる。そして、大半の大

学では、「日本事情」、「読解」、「会話」、「聴解」といった内容を学部留学生の日本語授業の

中で実施していることが分かった。 

 さらに、「大学学部の日本語授業は必要だと思いますか」という質問に対して、全体の約

94%の人は「必要」と答え、それに対し「必要ない」と答えたのは全体の約 6%である。大学

における日本語授業の必要性に関連して、学部留学生に「大学学部の日本語授業に対する満

足度」について質問したところ、「やや満足する」と答えた人は、全体の約 35%で、一番多

い。次いで、「やや満足しない」は、全体の約 25%である。「どちらでもない」と答えたのは

約 21 %である。そして、「非常に満足する」および「非常に満足しない」と答えた人は、そ

れぞれ約 11%と約 8%である。全体からみると、満足している人は約 46%に対し、満足してい

ない人は約 33%である。他の 21％の人は日本語授業に対して、不満はないけど、満足してい

る様子も見受けられない。今回の調査は、被調査者である学部留学生の日本語教育を担当す

る教師の了承を得た上で実行したため、日本語授業に対する満足度という質問に関しては、

多少学生の担当教師に対する遠慮も考えられる。そのため、満足していない人は、得られた

データ以上に存在しているのではないかと考えられる。 

 以上の調査結果は、以下のようにまとめられる。 

・今回の被調査者である学部留学生の大半は、日本語授業を必修科目として履修している

（調査対象者は 1年生が多い）。 

・大学によって、日本語教師の人数に格差が存在する。 

・すべての大学の日本語教育において、専門分野での学習スキルに関する内容が教えられ

ているとは限らない。 

・調査対象大学の大半では、「作文」、「日本事情」、「読解」、「会話」、「聴解」といった内

容が日本語授業のシラバスに組み込まれている。 

・ほとんどの学部留学生は日本語授業が必要だと感じている。 

・履修している日本語授業の内容に対して、満足していないと思う学部留学生は少数では

ない。 

                                                   
32複数回答可のため、総数は 100%ではない。 
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第 2節 学部留学生の具体的なコメント   

調査用紙の最後の「自由コメント」欄に被調査者たちに意見や要望を求め、271 人の中約

半数である 129 人からのコメントが寄せられた。そのコメントの中から、いくつかを紹介す

る。（用字・用語などは原文通りで、意味が分かりにくい文については括弧に説明を入れて

いる。また、文頭のアルファベット文字は被調査者の識別番号である。） 

 

4‐2‐1 4 技能に関するコメント 

（CHGU_13）「聴くと会話の練習はあんまりしてなかったです。日本語授業には、これについ

てはもうちょっと増やして欲しいです。」 

（TMU_14）「聴解と文法の練習を増やしたい。」  

（TECH_20）「新聞の記事を解読させて欲しい。（新聞を用いた読解授業がほしい。）」 

（MEIJI_1）「日本語の授業は文法、外来語についてあまり教えてもらっていません。だから

文法外来語についてもっと教えてもらいたいんです。」 

（CHGU_9）「電子辞書があるから、言葉はわからないとき調べれる（調べられる）。でも文法

と辞書中ないの（ない）言葉（流行の言葉）もっと勉強したい。」 

（TMU_14）「聴解と文法の練習を増やしたい。」 

（SEN_6） 「日本人のクラスメートと会話する授業（がほしい）。」 

（SEN_48）「言葉だけではなく、もっと日本人らしい話し方を教えて欲しい。」 

（TECH_3）「会話の練習をもっとやらせてほしい。」 

（SEN_43）「話す機会が多いけど、書くのが弱い。」 

 以上のコメントから、学部留学生は自分が有する日本語能力の問題点についてよく理解

していることが分かる。さらに、学部留学生は大学学部の日本語教育にバランスよく 4技能

を向上させるような授業を求めていることが見受けられる。 

 

4‐2‐2 専門分野における日本語教育への意見や要望 

（SEN_2）「特に専攻と関わる日本語の授業が必要。専門用語やカタカナ用語の授業は必要。」 

（MEIJI_10）「大学に入るとレポートや発表するのはたくさんあるが、日本語学校で勉強し

たもの別のものになったから。（大学と日本語学校での勉強内容が違う。）」 

（HTBS_1）「レポートや発表まったく要領が分からない。日本語授業の目標を明確的にして

ほしいです。表現能力、口頭表現能力、書面表現能力（について教えて欲しい。）」 

（HTBS_2）「大学生の立場に立って、大学生活、授業にとって必要な日本語の聴解、読解、

文章表現などの技術を教えて欲しい。」 

（TECH_6）「講義のスビードははやしすぎて（速すぎて）ときどき聞きとれない場合がある。」 



 52 

（TECH_9）「専門的な日本語を習うほうがいいと思う。」 

（TECH_19）「専門用語が多いので分からない。発表が弱いです。」 

（SEN_63）「実用的な知識をもっと学びたい。大学の授業にむけて授業して欲しいです。日

本語学校で勉強した日本語は生活のため、進学のためであったが、大学に入ってか

ら日本語の勉強は学生をもっと日本人学生れべる（レベル）に縮むためだと思いま

す（日本人学生レベルに近づきたい）。なので、普通授業をもっと理解するための

補導（指導）が必要です。また、留学生がゼミに入る時は自分が慣れるまで頑張る

しかないので、大学の日本語授業でゼミのための準備を指導してほしいです。」 

（KKSK_10）「専門語（専門用語）と外来語に対して迷惑をします（困難を感じる）。」 

（CHGU_14）「専門性の言葉（専門用語）が少ないです。」 

（TECH_3）「専門用語がたらないかんじがする。(足りないと感じる。)」 

（SEN_43）「話す機会が多いけど、書くのが弱い。専門用語が多いので、覚えるのが難しい。」 

（KMZW_4）「できれば、学部による専門に基づく日本語の授業があればいいかなと思う。」 

（SEN_45）「学部の留学生は、それぞれの学部に所属するが、専門知識についての日本語も

教えてもらいたい。」 

（CHGU_16）「（授業や講義）一つの単語が分からなかったら、次の話をきでない（聞き取れ

ない）。①つまない話（つまらない話）が多すぎる。②つまない内容（つまらない

内容）をやめて欲しいです。」 

以上のコメントから、学部留学生が自分の本務である学習・研究活動に必要な日本語能力

が欠けていることを実感していると見受けられる。特に、専門用語や外来語の不足、専門ゼ

ミナールでの学習や研究に対応できる学習スキルの不足、および専門講義への理解力の不

足などが挙げられている。さらに、彼らは、それぞれ自分が不足していると感じる日本語能

力の養成を大学の日本語教育に強く求めている。 

 

4‐2‐3 敬語やその他に関する意見や要望 

（KMZW_9）「日本人らしいの話しはまだ不足だと思う。（敬語について）日本人と世間話をす

る時の話す力（は）まだまだだ。日本語学校で習った知識はまだまだだから。」 

（HTBS_3）「レポートの作成や日本語（の）敬語についてもっと勉強したいと思います。」 

（CHGU_16）「敬語を使い場合じゃないとも使わない。（敬語の使い分けはできない。）人によ

って話し方が変る。」 

（TECH_19）「事務連絡について指導してほしい。敬語の指導を受けたい。生活上の注意を理

解することについて指導を受けたい。病院のことなどよく分からない。日本人のよ

うに日本語を使えることを目指したので、必要と思います。（日本語授業は必要で
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ある。）」 

 以上のコメントから、学部留学生は大学の事務連絡や生活の面で注意・指導を受けるとい

った場面などでは、自分の敬語使用能力が欠けていることを自覚しているように見受けら

れる。また、「日本人らしい話し方を習いたい」、つまり、フェイスシートの質問 18 にも見

られたように、自然な日本語でコミュニケーションを取ることを日本語学習の目標として

いる学部留学生が多い。彼らは、専門分野だけではなく、学内・外で必要な日本語コミュニ

ケーション能力、および敬語使用能力を向上させてくれる日本語授業を求めていると思わ

れる。 

 

4‐2‐4 現在の大学における日本語教育の授業内容や形態に批判的な意見 

 学習環境の部分ですでに述べたように、今現在の大学学部の日本語授業に対して、非常に

満足しない」と答えた人は全体の約 8％である。その理由は以下のようになっている。 

（TECH_19）「（日本語の授業）回数が少ない、授業中におもにプレゼンデションやるので基

本的な文法を教えることが少ない。授業の数を増やして、内容を日本の名場所や言

葉に集中してほしい。」 

（SEN_2）「一クラスに人数が多く、授業に積極的に参加する人と、そうでもない人が現れる。

授業が体系化されていない。口頭表現や発表が多く行われる授業であれば、人数を

少なくした方がいいと思う。授業の内容の一括性がなく、体系化された内容を用い

て欲しい。もっとも大切なのは、教えるほうと習う方の呼吸が合う授業だと思う。」 

（CHGU_14）「教員とのコミュニケーションはあまりなかったと思う。教えて欲しいことは

（教員が）理解していないと思うので、学生に覚えやすい授業のほうがいい。」「実

際に役立つ授業がいい。」 

 学部留学生の大学の日本語授業に対する批判的な意見の大半は、授業内容に関するもの

である。つまり、学生の学習したい内容と実際に授業で実施された内容が一致しない、また、

学習レベルが一致しないというような問題が存在する。 

  

4‐2‐5 分析 

以上のコメントから、学部留学生が切実な思いで大学における日本語教育に期待してい

る様子が読み取れる。学部留学生には大学院の留学生と異なり、専門分野の授業でも英語な

どの代替言語を使用する機会が少ないため、日本人学生と同様な学習環境の中で、高度な日

本語コミュニケーション能力を必要とされる。また、調査結果から学部留学生本人も「日本

人と同じように日本語をしゃべりたい」という要望が多くみられた。学部留学生のコメント

をまとめると、以下のことが考えられる。 
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まず、学部留学生は、彼らの大学生活に必要な日本語コミュニケーション能力の養成に関

して大学の日本語教育に次のことを求めている。 

・事務連絡や生活の面で、注意・指導を受けるといった場面における自然な日本語での話

し方、文書の書き方の訓練。 

・大学内の事務職員や日本人の同級生、食堂、売店などの人々とのコミュニケーション能

力の訓練。 

・大学外での金銭などが絡むアルバイト関係の人々とのコミュニケーション能力の訓練。 

・様々な場面において、相手によって自然に、かつ正確に敬語を使用する能力の訓練。 

 

また、学部留学生は、彼らの専門分野での学習・研究活動に必要な学習スキルの養成に関

して、大学の日本語教育に次のことを求めている。 

・日本語だけで学習・研究の目的を最低限果たせる程度の専門用語やカタカナ語などの語

彙力の養成、及びその使い方の訓練。 

・コミュニケーション能力における 4 技能全般が必要とされるため、バランスよく 4 技

能を向上させる日本語授業。 

・発表やレジュメ作り、論文要約、およびレポートの作成などの専門授業での学習、研究

に対応できる学習スキルの養成。 

・専門授業の講義を理解する能力の養成。 

 

第 3節 事例から見る学部留学生の問題点 

 以上の調査から、学部留学生が切実な思いで大学における日本語教育に期待しているこ

とが分かった。筆者は学部留学生の日本語教育を行う中で、彼らの日本語学習の過程や問題

点、および全体的な学習生活に与える影響について参与観察を行い、フィールドノートに纏

めた。その中から、日本語学習に問題を抱えていそうな学部留学生 56 人に個別に話を聞い

た。その中で日本語学習の問題として特記すべき点を含んだ事例について説明する。 

 

4‐3‐1 学部留学生（朴さん＜仮名＞）の事例 

4‐3‐1‐1 事例 

 朴さんは、韓国のソウルから来た留学生で、都内の私立大学で経営学を専攻している 1年

生である。彼は、来日半年にして、日本語能力試験の N1 を取得し、留学試験も好成績であ

った。特に電子機器の使用が得意で、親がソフトウエアの会社を経営していることもあっ

て、韓国の高校時代から「インターネットやコンピューターに強い」と自負していた。しか

し、彼が大学の専門授業で提出したレポートに対し、インターネットで収集したデータの不
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備や情報内容の信憑性について、担当教員に指摘され、彼は自身の情報処理能力の不足に気

付き、一時は自信をなくしていた。その後、彼は学部留学生のための「日本語文章理解」、

「日本語文章表現」の日本語授業を 1年間履修したことで「コンピューターに強いだけでは

なく、情報処理能力が高くなった」と自信を取り戻したという。彼が受けた日本語授業の内

容は、いずれも学部留学生のレベルと学習目標に応じて、実用性や教材・教具、教授法の多

種多様性を重視し、様々な工夫が施された授業内容であった。そこで、朴さんは、コンピュ

ーターの機能や操作に詳しいということは大学における専門学習に必要な技能の一つに過

ぎず、集められた学習に関係する情報を理解し、分別処理を行い、最後に信憑性のある情報

を上手に利用できる情報処理能力が必要だと認識した。 

 

4‐3‐1‐2 事例分析 

 前述した調査結果から、T4 番「インターネットで日本語での情報を得る」、T2 番「日本語

環境のコンピューターを操作」、T5 番「日本語で電子メールをやりとりする」の 4.0 で、学

部留学生の自己評価の平均値が一番高い。その次、T1 番「図書館などで資料を検索する」、

および T3 番「日本語のワープロ文書を作成する」の平均値はともに 3.9 である。各々の平

均値を見ると、学部留学生は自分の情報リテラシーには自信を見せている。つまり、朴さん

のようなコンピューター関連の電子機器の利用を得意とする学部留学生は他にも多く存在

する。近年コンピューターやインターネットの普及により、印刷物だけではなく、ウェブ上

からも学習に関連する情報を収集し、それを読み取る能力が必要となった。情報活用ツール

であるコンピューターを使いこなせるかどうかは、学習・研究活動だけではなく、留学生活

の成否にも大きく影響するものとなる。しかし、コンピューターやそれに関連する電子機器

について、操作の簡易性、楽しさ、及びそのエンターテインメント性を重視するだけでは、

大学での学習に必要な情報処理能力の向上には繋がらないと考えられる。情報処理能力に

関して、中村（2006）は「クリティカル（批判的）な思考を育成することで、虚偽の情報や

悪質な情報など、相手を欺いて、混乱させかねない情報をも含めて、的確に分析・吟味・評

価する能力を高めたい」と述べる。このような情報処理能力は学部留学生の専門学習の場面

に止まらず、日本社会での生活の各場面でも要求される。朴さんの事例から、学部留学生は

コンピューターやその関連する電子機器の利用には親しみがあるが、それを活用して、自分

自身の表現力に繋がっていく自律的な学習能力の養成が必要とされる。 

 

4‐3‐1‐3 事例により導き出されるもの 

向後（2006）は「スタディ・スキル（学ぶ技能）とリサーチ・スキル（研究する技能）を

大学教育のゴールの中核としたとき、それは最終的に『書かれたもの』によって評価され
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る。」と述べた。学部留学生の場合、この「書かれたもの」は、調査した情報をもとに作成

したレポート、および卒業論文などの形によって評価される。調査によって得られた情報を

的確に処理できず、かつ、書く能力が不足するという原因で、学部留学生のレポートや論文

にはデータの不備や不正引用、さらにコピー・アンド・ペーストなどの問題も見うけられる。

このような問題は、学部留学生だけではなく、日本人学生にも言える。向後（2006）は「そ

れは学力低下というような問題ではなく、ただ大学の中で書くためのスキルをトレーニン

グしていないということに起因する。」、また、「このような大学教養教育の空洞化に気づき、

近年、一部の大学が学部 1年生のために『基礎ゼミナール』や『日本語表現法』などの名称

の学習科目を設けていた。」と指摘した。学部留学生の場合は、大学の日本語授業で基礎教

養教育を受けている。そこで、彼らには日本語の知識や理解・表現の技能を学ぶとともに、

大学での学習生活だけではなく、生涯学習にも繋がる自律的学習能力も身に付ける必要が

ある。 

 

4‐3‐2 学部留学生（黄さん＜仮名＞）の事例 

4‐3‐2‐1 事例 

黄さんは中国上海の出身で、彼は日本語学習歴ゼロから日本の予備教育である日本語学

校で 2年間勉強し、4年制大学へ進学した。インタビューした当時は、私立大学の経済学部

に所属する 2 年生であった。中国での高校時代、彼は成績が優秀で 3 年間クラス委員を務

めていた。日本の大学に入学した最初は、大学に進学できたことに喜びを感じ、これからの

学習生活に希望と自信を持っていた。しかし、彼は次第に専門分野での学習スキルの不足を

感じると共に、専門科目を担当する日本人の教員、および同じ科目を履修する日本人学生と

の価値観や考え方の違いなどで、学習に不安を覚えはじめた。また、学内での事務的な手続

きを行う窓口の職員やゼミナールの先輩・同級生との関わりの各場面で、自分の日本語コミ

ュニケーション能力の不足にも悩まされていた。さらに、生活のために始めたアルバイトで

も日本語によるミスコミュニケーションが頻繁に生じていた。夢と自信に満ちた憧れだっ

た日本での留学生活は、いつの間にか苦痛しか感じられないようになっていた。しかし、彼

は大学の留学生のために設けた日本語教育の一環である「一般日本事情」の前期の授業を履

修したことをきっかけに「日本での留学生活に慣れた」と語るようになった。その「一般日

本事情」の授業内容は、受講する学部留学生が感じる日本社会・日本人に対する印象や疑問、

および自分自身が抱える不安や問題意識などをトピックにして、最善の解決策をグループ

でディスカッションする内容である。黄さんは、そこで自分が抱えている問題を同じ学部留

学生と話し合う中で、自ら解決方法を見つけ、希望や自信を取り戻したと考えられる。 

 



 57 

4‐3‐2‐2 事例分析 

黄さんのインタビューによると、彼は中国にいる時に、勉強や生活について、うまく行か

ない理由は「自分の努力が足りないからである」と教育されてきた。それによって、自分自

身に対して厳しく要求し、それなりに達成してきた。しかし、日本に来てからも同じように

頑張ってきたが、社会環境の違いや異文化を持つ他者の多様な価値観への認識ができなか

った。また、日本の大学に進学することは彼にとって大きな目標であったため、日本語学校

では受験のための勉強しかしておらず、彼は日本語でコミュニケーションを取る訓練に力

を入れなかったことに対し悔やんでいた。彼は、日本語コミュニケーション能力の不足を

「自分の努力が足りない、自分はだめな人間だ」と、受けてきた教育のメインストリームの

言説から、外的抑圧を受け、自分の内側からも同じように自分を抑圧してしまい、自信を失

っていた。その後、黄さんは「一般日本事情」の授業で、彼と同じ立場にいる学部留学生の

仲間との協同活動によって、学習と生活上の不安や悩みなどを共有することで、「不安や悩

みを抱えているのは自分だけではない」と孤独感を払拭し、矮小化した自信を取り戻すこと

ができた。 

上述した「一般日本事情」は、黄さんのような学部留学生にとって、専門分野での学習に

対応する日本語スキルの養成だけではなく、学習以外の異文化を持つ他者の価値観を認識

する能力、および新しい人間関係を構築する能力の養成に繋がる必要不可欠な授業だと考

えられる。 

 

4‐3‐2‐3 事例により導き出されるもの 

 本来、大学における学習に対応し、かつ新しい人間関係を構築する能力は、大学入学する

以前に備えておくべき能力だと考えられてきた。そして、大学の専門分野での学習におい

て、学部留学生は日本人学生と同じ環境で勉学し、同じ課題を解き、同じ論理的思考力を有

することが要求される。その中、異文化による価値観の違いは、学部留学生の学習生活にお

いて、決して軽視できない問題だと思われる。しかし、この異文化による価値観の違いは、

教えられてすぐに理解できるものではなく、生活や学習の各場面において、学部留学生本人

の気づきと適応しようとする気持ちなしには解決できない問題だと考えられる。学部留学

生が自ら問題を提起し、その問題を自ら解決していく自律的な学習能力の養成は専門分野

での学習の他に、人間関係を構築する様々な場面でも必要である。そして、学部留学生が日

本社会において、人間関係構築能力を自律的に身に着けるためには、大学の日本語教育の一

環として日本語教師によるサポートが必要だと思われる。 
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第 4節 まとめ 

 本調査の結果から、学部留学生の多くは大学の日本語教育を必要とし、高い学習目標を持

っている。その一方で、受講している日本語授業の内容に疑問と不満を持っている学部留学

生も少数ではない。彼らは、専門分野での学習に対応できる日本語スキルや人間関係を構築

するためのコミュニケーション能力といったさまざまな場面での実用的な日本語能力を求

めている。そして、彼らは大学の日本語教育に、これらの実用的な日本語能力を養成する内

容を期待している。 

しかしながら、大学の日本語教育を担う立場にある日本語教師が学部留学生のそれぞれ

の、かつすべての期待と要望に答えるには限界がある。学部留学生の初年次の日本語教育を

考える際に、堀井（2003）が述べているように、大学における日本語教育では、留学生に対

するアカデミック・ジャパニーズ（AJ）教育の内容を明確にするために、日本の生活に必要

なライフ・ジャパニーズ（LJ）、および大学のキャンパス・ジャパニーズ（CJ）と分けて考

える必要がある。 

しかし、上述した黄さんの事例にも見られたように、学部留学生の大学の日本語教育に対

する期待や要望は多種多様で、知識や技能だけに止まらず、大学側や日本語教師が提供でき

る日本語教育の内容との間には認識の違いがある。また、朴さんの事例から見られるように、

学部留学生が有する日本語能力と大学の学習に求められる日本語能力との間にも認識の違

いがあると考えられる。 

以上、観察された学部留学生の日本語教育における 2つの問題点は、彼らの留学生活に多

大なる影響を与えると予想される。これらの問題点は、大学の日本語教育を担う日本語教師

や学部留学生のどちらか一方だけでは解決できない問題だと思われる。佐々木（2006）によ

れば、近年の日本語教育において、教師主導型から学習者と社会との関係性を重視する自律

学習へと大きなパラダイムシフトへの流れが見られた。堀井（2003）では、「大学における

本質的な『学び』につなげるために、AJ の構成要素を知識・スキル・問題発見解決能力と

し、問題発見解決能力をその中心に据えた。」と強調し、留学生初年次の日本語教育をデザ

インするよう勧めている。そのため、学部留学生が問題発見解決能力を身につけるために、

サポートする日本語教師の力量も問われる。上述した朴さんと黄さんの事例から見られる

ように、学部留学生には、自分自身の日本語能力について的確に評価する能力、学習・生活

の各方面において、自ら問題意識を持ち、自ら問題解決するという自律的学習能力が必要と

される。また、学部留学生には、異文化の環境の中で、今までのメインストリームの価値観

から脱却すること、自分自身と他人について認識する際に、複眼的な視点を獲得することも

必要とされる。このような、自分自身の可能性を最大限に引き出すこと、また、自分の置か

れた不利な状況を変えていこうとする考え方、つまり、エンパワーメントは、学部留学生の
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大学における学習や日本社会における生活、および今後の生涯学習にもつながると思われ

る。 

 そして、本論文の後編では、学部留学生のエンパワーメントを引き出し、「自律学習」を

促す「学習者参加型」日本語教育について具体的に述べていきたい。 
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後編 

 

第 5 章 エンパワーメントの視点から見る学部留学生の「学習者参加型」日本

語教育 

第 4章では、学部留学生に対する調査や個別の事例を観察した結果、学部留学生と言って

も、個々の学習経験が多様であり、また、専門分野も違うため，各々が抱える日本語学習上

の問題も多岐にわたることが分かった。一方、日本語教師がその多様な背景を持つ学部留学

生のニーズに対応するには限界がある。これに対応するため、学部留学生の日本語教育に関

して、数多くの研究や実践が行われてきた。そして、「自律学習」という「教師主導」から

「学習者中心」へ、つまり、学習者が社会との関わりの中で自ら自律的に学習を構成してい

くという 1960 年代にヨーロッパの言語教育の中で生まれた概念が、1990 年代後半から日本

語教育の分野でも注目されるようになった。学部留学生の「自律学習」については、本論文

の第 6章で具体的に論じる。 

本章では「自律学習」の一つの側面として、学部留学生の「自律的学習能力」を養成する

ための「エンパワーメント」の視点から「学習者参加型」日本語教育の理論背景について考

えたい。 

 

第 1節 エンパワーメントとは 

5‐1‐1 エンパワーメントの可能性と危険性 

 エンパワーメントは「権利や権限を与えること」という英語の法律用語として 17世紀か

ら使われ始めたと言われている。久木田他（1998）によれば、エンパワーメントは、第二次

世界大戦以後のアメリカの公民権運動やフェミニズム運動などの社会変革運動を契機とし

て、20 世紀を代表するブラジルの教育思想家であるパウロ・フレイレによって提唱され、

主に社会学的な意味で世界の各方面の市民運動などの場面で用いられ、実践されるように

なった概念である。また、1980 年代以後には、エンパワーメントという用語は NGO や国際

機関による開発援助の文脈で使われるようになった。 

 エンパワーメントという言葉が一般的な用語から、専門用語として定義され、使用され

る文脈がどのように変遷・拡大してきたを辿ることも、この論考を進める上で重要なヒン

トになると思われる。三省堂『大辞林』第３版によれば、エンパワーメントとは「①力を

つけること。また、女性が力をつけ、連帯して行動することによって自分たちの置かれた

不利な状況を変えていこうとする考え方。②権限の委譲。企業において従業員の能力を伸

ばすためや、開発援助において被援助国の自立を促進するために行われる。」と記されて

いる。 
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このエンパワーメントという用語は、他者をエンパワーメントする（他者に力をつけるこ

と）、または自分がエンパワーメントされる（自分が力をつけさせられること）というよう

な「人間が力を獲得するための働きかけ」として捉えることができる。しかし、働きかける

人間と働きかけられる人間の二つの存在が関係していると想定できるため、この大きな可

能性を有している用語を開発援助の領域で使用することの危険性にも注意すべきだと佐藤

（2005）は指摘している。 

  ある言説が権威を持ってくることの問題点は、その言説の背景にある「物の見方」「事

実の説明の仕方」に疑いを差し挟むことが困難になり、それ以外の説明の仕方が見失わ

れたり圧殺されたりする可能性が生じることにある。そして開発援助におけるエンパ

ワーメント言説の問題点は、エンパワーメントを達成させたい外部からの介入者が、途

上国の現実を「自らの見たいように」しか認識できなくなる危険性にあると筆者は考え

ている。（佐藤 2005：4） 

 

 つまり、「人間の力を獲得するための働きかけ」の中身によって、外部からの特定の働き

かけを正当化していく危険性も内包していることを論じずに、エンパワーメントを語るこ

とはできない。この可能性と危険性の両方を内包しているエンパワーメントを教育におい

ても常に批判的に問い直していくことが求められていると思われる。 

 

5‐1‐2 エンパワーメントの日本語教育における応用 

 鈴木（1999）は『エンパワーメントの教育学』の中で、エンパワーメントがもつ社会教育

的意味・意義を「主体形成」という視点から述べている。鈴木は「地球的な規模での諸問題

が顕在化する中にあって、地域に生活する諸個人がそれらの諸問題を批判的に捉え返し、自

分の力を見直し信頼し、協同してオルターナティブを創造していくような実践が必要であ

り、そのためにはエンパワーメント（主体的力量形成）が必要であると指摘する。この「主

体形成」・「主体的力量形成」という考えが、教育の内容よりは、むしろ教育にかかわる「働

きかける人間」と「働きかけられる人間」の関係性につながるのではないかと考えられる。 

 

5‐1‐2‐1 エンパワーメントの関係性 

 山西（2013）は、このエンパワーメントの関係性について、「人間は関係性の中を生きる

存在である。」、「エンパワーメントがめざすパワーは、こういった関係性の中を生きる人間

を取り巻くあらゆる関係のあり様を、人間に即して、人間が置かれている現状に即して、経

験的に問い直す中で、描き出すことが可能になる。」、また、「内なる関係性・外なる関係性

を含み、人間が全体的にそれらの関係を意識し、それぞれの関係により受容的協働的創造的



 62 

に関わっていく中、みなぎってくるのが生の力（パワー）だとすると、エンパワーメントは

そのような生の力への働きかけとして捉えることが可能になる。」と指摘する。 

 このエンパワーメントの関係性を日本語教育の中で如何に捉えれば適切であるかを考え

なければならない。日本語教育におけるエンパワーメントの関係性の一つは、教育を担う教

師と学習者との関係である。フレイレは彼の『被抑圧者の教育学』（1970）で、「課題提起型

教育」が本来の教育の在り方であると主張した。フレイレの教育方法論は、教育は対話に基

礎をおかねばならないという信念から始まり、すべての人が固有の人間として成長するた

めに自ら貢献できるとしている。フレイレの『被抑圧者の教育学』は、識字教育実践の体験

を通じて、学習は人間の尊厳を尊重し、貧しい人々でも、男性でも女性でも、文化の作り手

になり、「沈黙させられている文化」を克服することができるということを示唆した。この

「課題提起型教育」の目的は、新たな自己認識を創造すること、人々の中に新たな意識をも

たらすことであった。フレイレの「意識化」は、彼の教育論の象徴である。そして、フレイ

レの教育の基本原理として提起された「課題提起型教育」は、今までの「銀行型教育」33と

大別して、教育の内容や教育の方法について教育者が決定することから始まるのではなく、

教育者と学習者が共に、学習者が抱えている問題に注目し、調査・研究を行い、それを課題

として解決していくものである。「課題提起型教育」では、教師と生徒が常に認識する主体

であり、授業を準備する段階でも、生徒と対話する段階でも教師は生徒の認識活動に応じ

て、常に自らの認識活動を直していく必要がある。そして、生徒は単なる従順な知識の容れ

ものではなく、教師との対話を通じて、教師と共に批判的な視座をもつ探求者となる（フレ

イレ、1979）。それについて、野元弘幸氏が社会教育、多文化教育などの分野でフレイレの

「識字教育」と日本語教育の接点として「課題提起型教育」の実践研究を行った。 

野元（1995）は、歴史問題によって日本語教育の機会を奪われてきた在日韓国人や朝鮮人

一世の読み書き学習としての「識字教育」と今日の留学生などの語学教育としての「日本語

教育」とは別のカテゴリーに位置することを確認し、日本語学習支援の歴史を踏まえ、問題

点や支援の在り方を検討した。その中、問題点として「学び」が個別化しすぎて、学習者同

士での共有が図れていない点や、テキスト中心の学習、教授方法が画一化されている点を指

摘している。また、野元（1996）では、今日の日本語教育実践・日本語教育論における道具

主義、内容の脱文脈化、学習者の主体性の軽視という 3つの傾向を指摘している。まず、1

つ目の問題点とは、「日本語運用能力の習得ばかりが目的とされ、どのような社会が展望さ

                                                   
33 「銀行型教育」について、パウロ・フレイレは『被抑圧者の教育学』の中で、「教師が一方的に話すと、

生徒はただ教師が話す内容を機械的に覚えるというだけになる。生徒にものを容れつづけるわけで、生徒

の側はそれを忍耐をもって受け入れ、覚え、繰り返す。これが「銀行型教育」の概念である。」と指摘して

いる。 
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れるのかといった本質的な議論が欠けている」ということである。また、2つ目の問題点と

は、「日本語学習と学習者の実生活とが乖離しているため、日本語学習が学習者にとってど

のような意味を持ち、役割を担うことができるかという視点が欠如している」ということで

ある。さらに、3 つ目の問題点とは、「学習のあり方、内容や方法などの決定が学習支援者

によって行われ、学習者は教授する客体として存在する傾向にある」ということである。野

元氏は、「このような機能主義的日本語教育にかわって、真に人間の解放に貢献する」「批判

的な日本語教育」を提起し、日本語教育を「人間らしい生き方の実現に取り組む主体を形成

する場、直面する問題を批判的に認識して解決する手立てを獲得する場、学習者が主体的学

習に参加する場」として位置付ける重要性を強調している。野元（2001）では、今日の日本

語教育のあり方を考える際、フレイレの教育実践から多くの示唆を得ることができると述

べている。 

 日本語教育におけるエンパワーメントのもう一つの関係性は、学習者自身、および学習者

同士の関係性である。鈴木（1999）の「主体形成」という考えは、個々人が学習・教育の主

体であることを意味する。その主体である学習者について、三登他（2003）は、日本語教育

にエンパワーメントとして、次の 4つの基本的な要素を取り上げた。 

 

  （1）「自分を知ることと、相手を知ること」 

   「異なる」文化を持つ他者と出会うことによって、多様性への気づきや、多様性への

自分の「反応に対する気づき」を起こすことである。自分の持っているステレオタイ

プ的なものの見方の検証作業も含まれている。これは、それまでの人生で無意識に身

につけてきた考え方、習慣、メインストリームの言説を相対化するための第一歩にな

る。 

  （2）「メインストリームの価値観から脱却すること」 

   私たちは誰しも多かれ少なかれ、メインストリームの価値観にさらされることで外

的抑圧を受け、さらにその圧力を自分自身が受け入れてしまい、自分で「自分はだめ

だ」と思い込んで、自分の可能性を限定してしまう内的抑圧を受けている。このよう

な「外的抑圧」、「内的抑圧」の両方の存在に気づき、そこから抜け出す契機を見出す

ことである。 

  （3）「私の現実を語る」 

   メインストリームの言説によって紡ぎだされた物語をあたかも自分の現実であると

信じ込んで語るのではなく、自分自身の体験・発見による物語を語ることを意味する。

誰かによって与えられた現実ではなく、自分自身が発見した物語を語ることが、自分

の潜在力に対する気づき、つまりエンパワーメントにつながる。 
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  （4）「複眼的な視点を獲得すること」 

   自分の文化とは異なる文化を持つ人々と接することによってさまざまな新しい経験

をするが、それは、自分がこれまで何かに囚われていたことに気づいたり、これまで

知らなかったものの見方や価値観の存在を知ったり、視野が広がることに結びつく。 

 

 また、三登他（2003）は「メインストリームの価値観に囚われていることで自分がありの

ままの自分を受け入れることができなくなっていたことに気づき、見失っていた自分自身

の潜在力を発見すること、これが筆者の考えるエンパワーメント」と定義している。 

 

5‐1‐2‐2 エンパワーメントの本研究における応用 

 本論文の第 4 章で取り上げた二人の学部留学生の事例にも見られたように、学部留学生

は日本での生活や大学における専門分野での学習、および自分の将来のために、期待を込め

て努力し、日本語学習を進めていると思われる。しかし、「学部留学生の大学の日本語教育

に対する期待や要望は多種多様で、知識や技能だけに止まらず、大学側や日本語教師が提供

できる日本語教育の内容との間には認識の違いがある」、また、「学部留学生の自分自身が有

する日本語能力と大学の学習に求められる日本語能力との間にも認識の違いがある」とい

う本論文第 4 章で二つの事例分析から導き出した二つの問題点以外にも、学部留学生の多

くが「日本語母語話者並み」「日本人学生と同じ」34という高い学習目標を設定していること

は、彼ら自身に不自由な思いをさせている。また、彼らは、従来までの日本語教育の一元化

された知識を身につけなければならない、という考えにも囚われていた。このようなたくさ

んの問題を抱えている学部留学生に、彼らが自分の現実を認識し、自分なりの日本語との関

わり方を学習できる枠組みを提供することが必要ではないかと思われる。しかし、この枠組

みを提供する際に、佐藤（2005）が言うように、エンパワーメントの危険性も考慮する必要

がある。つまり、「エンパワーメントを達成させたい外部からの介入者」（日本語教育を行う

側）が、「途上国の現実」（学部留学生の日本語能力の現状・日本語学習の現状）を「自らの

見たいように」（現実から離れた教授法や教授内容の実施）しか「認識できなくなる危険性」

がある。 

 以上の先行研究を踏まえ、本研究では、学部留学生の「主体形成」、および「人間の関係

性」に基づき、エンパワーメントの包括的な捉え方を提示したい。本研究で扱うエンパワー

メントは、メインストリームの価値観に囚われていることで自分がありのままの自分を受

                                                   
34 本論文第 2 章で記述した学部留学生のアンケートの結果によれば、「日本語学習の最終目標」の質問に

対し、「日本人と同じレベル、あるいは日本語教師になる」・「同時通訳」と答えた人が一番多く全体の

36.9%を占めている。 
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け入れることができなくなっていたことに気づき、見失っていた自分自身の潜在力を発見

することであり、また、人間が内なる関係性・外なる関係性を含み、人間全体的にそれらの

関係を意識し、それぞれの関係により受容的協同的創造的に関わっていく中、漲ってくる真

の力（パワー）への働きかけである。 

 

第 2節 「学習者参加型」日本語教育 

人間の関係性に基づき、エンパワーメントの包括的な捉え方を基に、具体的に学部留学生

の「学習者参加型」日本語教育の構成内容について考えたい。 

 

5‐2‐1 学習の主役は誰か 

 日本語教育の教室活動について、細川（2004）はコミュニケーション活動の目的を学習者

個人の自己表現として、その表現をどのように自覚化しどのように運用するかはすべて学

習者自身の問題だと捉えている。こうした視点から、「学習者主体」という考え方が生まれ

ると述べている。また、細川（2004）は「学習者主体」とは、単に学習者の意思のままに教

室を運営することや、学習者たちが勝手にテーマを設定したり活動を任せたりすることで

はなく、学習者の自覚と発信意識の育成が教室の目標となった場合、学習者主体の表現活動

とその活動の組織化が担当者の目指すものとなり、学習者自身が自ら「考えていること」を

発信しようとする行為をどのように支援できるかが担当者の課題となるとしている。さら

に、細川(2004)は、学習者自身の「考えていること」を引き出すという活動は、学習者と担

当者、あるいは学習者間の接触を活動の中心に据えることから始まり、活動によって、学習

者が他者（担当者や他の学習者、あるいは教室外の人物）との信頼関係を取り結べたという

達成感を得ることが重要であると強調する。 

 一方、舘岡（2013）は、日本語教育の中では、「『教師の教え方』の中に『学習者』への視

点が強く示され『学習者中心』ということばも生まれ、学習者の自律性（learner autonomy）

が重視されるようになった」と述べ、「教師による教授法から学習者による学習法へと転換

してきた」と考え、「そうなると、教師は何をどのように教えるかではなく、学習者が自ら

学べるようにどう学習環境をデザインし、どう支援をするかということが重要になってく

る」と指摘している。 

 つまり、大学の日本語教育において、エンパワーメントの視点から学部留学生は日本語学

習の「主体」や「中心」であるべきだと思われる。そして、学習の主役である学部留学生の

「自律学習」を促すことが「学習者参加型」日本語教育の目的となる。 
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5‐2‐2 学習内容と指導方法‐学部留学生の基本目標に関する提案‐ 

 エンパワーメントの関係性でも言及したが、フレイレは教師と生徒（あるいは教育者と被

教育者）の垂直的な上下関係の中で、認識の主体としての教師が自ら専有する「知」を一方

的に生徒に注入する教育を「銀行型教育」と呼び、生徒の客体化・非人間化を進めるものと

して否定した。それに対し、教師と生徒がともに認識活動を行い、課題解決のために現実変

革の実践を行う教育を「課題提起型教育」と呼び、提起した。 

 野元（2000）は、「課題提起型教育を通じてフレイレが目指したものは、端的に言えば、

『世界を読む力』をもち、世界の人間化のための現実変革に積極的に関与する主体の形成で

あった。その際、フレイレは、学校での課題提起型教育においても、識字教育においても、

学習者のくらしや地域の課題の把握に努め、それらの課題解決の過程での学びを重視した。」

と述べている。 

 そして、ここで、学部留学生の「課題提起型」日本語教育の学習内容を考える際、どのよ

うに考えればいいのであろうか。野元（2000）で提示したプログラム編成の原理を参考にし、

本論文の第 2 章で行った学部留学生の日本語能力の実態調査の結果、第 3 章で行った学部

留学生の日本語能力に関する共分散構造分析の結果、および第 4 章で行った学部留学生の

日本語教育における問題点についての分析結果を踏まえ、以下のように基本目標を設定す

るのが望ましいと思われる。この「学部留学生の学習内容と指導方法に関する基本目標」は

筆者の独自の提案である。 

 

① 学習者の主体的意識化の養成 

 批判的意識（世界について批判的に考えること）の形成、課題解決能力の獲得、および 

人間関係構築能力の獲得を進める。主に、話し合いや討論、意見交換を通じて、仲間や他 

者との関わりの中で現実問題に目を向け、解決していく力を集団的に作り上げていく。 

 

②日本語運用能力の習得 

 学部留学生は日本語のことばに関する蓄積よりも、それを実際の人間関係において、 

如何にして使えるようにすることが大切である。つまり、知識としてのことばを言語行動 

のプロセスとしてのことばに転換するということである。 

 

③生活情報・基礎知識の習得 

 学部留学生が日本で学習・生活していくうえで、必要不可欠な情報や知識を得る。その 

際、彼らが身近な社会的な活動にアクセスできるように、具体的で、かつ必然性のある場 

面設定が必要である。 
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④教師の学習 

 教師は、学部留学生が抱える課題にとどまらず、学習とともに新たな課題を掘り起し、彼 

らと共に解決する課題として意識することが必要である。つまり、教師が如何に学部留学 

生のための言語学習環境を設定するかは非常に大切な問題である。 

 

5‐2‐3 教室活動について 

 学校教育の中で、「教師と学習者」・「学習者自身、および学習者同士」という二つの関係

性について様々な議論がある。この関係性は、教室活動に大いに影響を与えると考えられ

る。大学における「学習者参加型」日本語教育は、「学習者主体」・「学習者中心」とする基

本的な考え方で、学部留学生の「自律学習」を目的としている。教室活動の中で、日本語教

師と学部留学生の関係は「たて」ではなく、「よこ」に近い対等な関係が望まれる。さらに、

「知識は状況に依存しており、学習とは学習者自身が知識を構築していく過程であり、社会

的相互作用を通じて行われるものである」（久保田、2000）という社会構成主義の考え方を

背景にして、学部留学生の主体的な学び、および仲間同士との学びあいという「よこ」の関

係性によって、教室活動の中身が構築される。そこで、「ワークショップ型」学習による日

本語授業を一つの教室活動の形として提案したい。 

 

5‐2‐3‐1 ワークショップとは 

 ワークショップ（Workshop）は、教育、療育、芸術（アート、演劇など）から、1990 年代

以後、まちづくり（建築計画など）、企業研修など、非常に多様な分野で急速にひろがって

いった活動である（茂木、2010）。また、茂木（2010）は、「教育や学習の領域において、ワ

ークショップの学びは、従来の学校教育を支えてきた客観主義的から社会構成主義（social 

constructivism）や状況的学習論（situated learning）に基づく学習観への変容の中で、

その方法や場として捉えられるのが一般的な定義である。」と述べている。また、広石（2005）

は、ワークショップを「参加・協同型学習（Participatory Learning）」として、「意味生成

の自由な学び」と定義し、その特徴について、参加・体験・相互作用を挙げている。 

 ワークショップの歴史をたどっていくと、ジョン・デューイ(John Dewey、1859-1952)の

名前が見られる。デューイはアメリカのプラグマティズムの教育学・哲学者で、彼の教育方

法は①理論化、②実践、③観察、④反省を循環しながら、よりよいものを求めていく反省的

思考（reflective thinking）に特色がある（茂木、2010）。デューイの批判は、人を国家や

産業社会の中で「機能する主体」に育てる近代学校教育制度に向けられ、さまざまな仕事を

通して、仲間と学びあう中で生活や社会と教育が関連を取り戻すことを提案した。このよう

なデューイの教育は「学校のコミュニティー化」と言われてきたが、「学校のワークショッ
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プ化」、つまり「行為することで学ぶ（learning by doing）」というプロセス重視の学びの

実現を図る構想だったという指摘がある（真壁、2008）。 

 

5‐2‐3‐2 ワークショップの特徴と意義 

 刑部（2010）では、ワークショップの特徴について以下の表 5‐1のようにまとめてある。 

表 5‐1 学習観の比較表（獲得型・徒弟的・協同的学習観）刑部（2010；30） 

 
獲得型学習観  

従来の学校の教室 
徒弟的学習観 徒弟制度 

協同的学習観 協同・表現の
ワークショップ 

学習 
知識を獲得するこ
と 

生産できること 

知や学びを問い直すこと・捉
え直すこと・新しい自分に出
会うこと・魅力的な他者に出
会うこと 

環境 個人の知識の注入 
師匠を上位あるいは中心とし
た縦型的関係 

入れ子構造の中で起こる水平
的関係性 

知識 
既存の知識を所有
するもの 

実践に埋め込まれた知識を使
えるようになること 

表現することを含めた知識の
再構築・創造 

教師 知識の提供者 
実践共同体で中心となる行為
者（師匠） 

知・学びを再構成する同伴者
（コーディネータやファシリ
テーター） 

教師・師匠・
ファシリテー
ターの専門性 

効率よく、知識が
国得されるように
教授すること 

生産工程を熟知していること 
参加者をケアし、予想外のこ
とに柔軟に対応すること 

学習の目標 教育の効率化 
生産過程で役に立つ技能の獲
得 

知ることの再構成的発見学習
のプロセスを味わうこと 

学習者 
同じ知識を与えら
れる受容器 

コミュニティーの中のアイデ
ンティティ形成を含めた全人
格的存在としての学習者 

さまざまな参加様態が許され
た参加者 

評価 
与えられた知識が
所有できたか 

予定していた生産品ができた
か 

学びの履歴と振り返り 

 

表 5‐1 からワークショップという「場の学び」のいくつかの特徴が見られる。まず、知

識を習得することだけが学習の目標ではない。人々との協同的関係の中で、新たな自分を発

見したり、今まで気が付かなかったことに気づいたり、既存のものを捉え直すことによって

自信を取り戻すことができる。また、ワークショップの学びの場では、教師が中心に学習者

に教え込むのではない。教師は学習の主体である学習者の能動性を重視し、支援者となり、

学習者の周辺で支える存在である。さらに、学習の主体である学習者だけではなく、支援者

である教師も水平的関係性の中で学習者を支援すると同時にワークショップの内容・形作

り、および学習目標への達成度に対する評価や内省ができる。 

また、茂木（2010）では、ワークショップの学びについては「参加者によって生起する相

互作用＝お互いの違いが創造力を生むことを大切にするので、参加者によって常に変動し、

あらかじめ学びのデザインを完全に記述しておくことは不可能で、参加者自身が能動的（活
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動等の）意味付けを行いながら、学び自体を作っていく学びだというのである。」と説明し

ている。 

 ワークショップの学びの特徴は、「学習者主体・学習者中心」や「教師と学習者との関係

性」などの面では、大学における「学習者参加型」日本語教育の基本的な考え方と一致する。

しかし、ワークショップの「活動プロセスの即興性」や「参加者に自由な振る舞いを求める

姿勢」といった自由な学びの形は、「学習＝知識習得」という従来の学習観をもつ大学教育

に対してどのような意味を持つのであろうかと指摘されることがある。また、長岡（2010）

では、「『学習＝知識習得』という学習観にとって重要なのは、『正しい学習目標が設定され

ているか』、また、『その学習目標に到達したか』という二つの点である。学習者の考え方、

学習者自身が主体的に変容していくこと自体が重要視されていない。それについて、日頃、

教育現場での私たちの思考は『設定した目的をいかに実現するか』に向かいがち、『設定し

た目的の背後にある世界観』が問われることはない。そして、『ワークショップでの学習』

について考える際も、つい『学習＝知識習得』という学習観を暗黙の前提としている。社会

構成主義や状況的学習論から『ワークショップの学習』について考えると、フラットでダイ

ナミックな関係性の中で経験される学習を通じて学習観自体の再考を迫るという、再帰性

を帯びた学習活動の意義が見えてくる」と指摘する。 

 そこで、ワークショップの学習理念を前提として、大学という教育の場において、そのワ

ークショップの学習活動の可能性と意義を検討したい。本研究では、学部留学生のために設

置された日本語授業で取り入れるワークショップの学習活動を「ワークショップ型」学習に

よる日本語授業と呼び、事例研究を通して、学部留学生の日本語教育にワークショップの学

習活動を如何に取り入れることができるのか、また、「ワークショップ型」学習による日本

語授業を通じて、「学習の主体性」を持つ参加者である学部留学生の学習観がどのように変

化するのかを検討したい。その詳細は本論文の第 7章で具体的に論じている。 

 

5‐2‐4 学習者参加型評価 

 横溝（2002）によれば、評価というと、まずテストやグレード付けが思い浮かぶが、評価

の本質は学習者が学習を改善していくことにあり、80 年代以後、教育の視点が「教師主導」

から「学習者中心」へと大きく転換する中で「学習者参加型評価」はそれまでの「教師主導

型評価」への批判として提案されてきた。これには、1930 年代の教育者デューイの経験主

義が深く影響していると言われる。「経験そのものだけでは何かを学ぶことは可能ではない。

重要なのは経験を自分の中で咀嚼し、振り返ることだ」というデューイの考えによれば、「評

価＝振り返り」の作業に、学習者が積極的に参加することが大切だと考えられる。そこで、

学習効果をみる一斉テストの代わりに、学習プロセスについて時間をかけ、学習の全体像を
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みる「ポートフォリオ評価」が提案され、効果的な評価法として着目されている。日本では

21 世紀に入り、学校教育への「総合的な学習」の導入に伴って、「ポートフォリオ評価」が

学校現場で注目された。 

 

5‐2‐4‐1 ポートフォリオ評価 

 「ポートフォリオ」は学習者の学習成果を蓄積して振り返りに使うファイルである。社団

法人日本語普及協会の報告書によれば、日本語教育に影響を与える「ポートフォリオ」の例

として、ヨーロッパ言語ポートフォリオ（European Language Portfolio : 以下「ELP」）が

ある。ELP35は行動中心主義を背景とするヨーロッパ言語共通参照枠（CEFR）の理念を現場で

役立てるために開発された学習ツールである。その目標は「ヨーロッパ市民としての相互理

解を深め、複言語主義36を身につけるとともに、自律的学習能力のある言語学習者を育成す

ること」とある（ヨーロッパ日本語教師会 2005）。ELP の教育観の中心に「自律的学習能力」

が据えられていることが理解される。また、それぞれの教育機関が、就学前、学校教育用、

成人用などのさまざまな対象に対して、ELP を作成し適用している。その ELP のもつ教育的

機能の中心部分となるのは言語学習記録である。言語学習記録では、最初にコース終了時点

の到達目標についての学習契約を結ぶことによって学習を意識化させ、そのプロセスでは、

週や月ごとのチェックリストを使い、できるようになったことを書き込んでいく。このよう

な資料集には、学習内容、目標設定、達成の記録、制作物、録音資料、記録写真などが含ま

れる。学習者にとっては、自分自身の詳細な振り返りのための資料として教育機能を持ち、

同時に第三者にとっては、学習の能力を提示する報告機能を持つ。ヨーロッパ日本語教師会

（2005）では、「ELP は言語学習のプロセスを学習者により分かりやすく提示することで内

省と自己評価の力を育て、自分自身の学習に、より責任を持てるようにする」と主張してい

る。 

 日本語教育の分野でも、「ポートフォリオ」に対する注目度が増しているが、現場では未

だに試行錯誤の部分が多い。ヨーロッパ日本語教師会（2005）は、「ポートフォリオ評価に

ついて、一般的にあげられる課題の一つとして、自己評価に対する信頼性の問題がある。ELP

についてもこの点が懸念され、学習者、教師双方が自己評価を正しく行えるためのトレーニ

ングが必要である」と指摘する。自己評価は「ポートフォリオ評価」の核心である。その自

己評価が正しくできるということは、自分自身の学びに対する深い内省を通して課題を見

                                                   
35 欧州統合の動きの中で人の移動を言語教育の面で保証することをめざし、欧州評議会によって作られた

複言語主義・複文化主義に基づく言語学習・評価のための枠組み。 
36 複言語主義は個人の 2つ以上の言語能力であり、それに対して多言語主義とは特定の社会における複

数言語の併存状態を指す。 
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出し、その解決のための適切な学習方法を選択できるということであり、つまり、自律学習

の能力向上に直結する非常に大切な要素である（社団法人日本語普及協会、2009）。 

 

5‐2‐4‐2 「総合自他評価」‐自己評価と他者評価の併用 

 「ポートフォリオ評価」について、挙げられた自己評価に対する信頼性の問題は学習者の

自律学習を促進するためには軽視できない。その解決策として、学習者に自己評価の機会を

多く与え、そして正しく自己評価を行うトレーニング以外に、学習者の自己評価と他者評価

の併用も考えられる。村田（2004）は、「学習者の内省と他の学習者からのフィードバック

を分析し、内省とピアフィードバックを組み合わせることは『学習者同士の観察・評価の視

点を広げ』『メタ認知力を高め、自律的な評価力を高めていくために役立つ』」と述べている。

また、細川（2002）は、学習者主体の総合活動型日本語教育における「自己責任型の自己評

価」の重要性を述べたうえで、他者評価のコメントを取り入れた「『相互自己評価』とでも

いうべき方法が有効である」と主張した。さらに、細川（2004）は、「総合活動型日本語教

育では、教師対学習者という枠組みを超え、学習者の主体的な相互行為により学習者自身の

明確な意思を発信する言語学習を目指している」と学習者による自己評価の信頼性問題を

超えた学習者の学びのプロセスを重視する観点からも自己評価と他者評価の併用という評

価活動としての意義を主張した。しかし、自己評価と他者評価の醍醐味は信頼性だけでは測

ることができない意味があるとされるが、その学習者による評価の信頼性や妥当性を高め

ることも必要不可欠である。そこで、従来の教師主導による評価と違って、学習指導の一環

とする教師による評価を一種の他者評価として、学習者の自己評価と仲間同士による他者

評価と同時に導入する「総合自他評価」を提言したい。 

 本論文では、大学の日本語教育において、「学習者参加型評価」の一つである「ポートフ

ォリオ評価」を導入すると同時に、学部留学生の自律的評価能力を養成するための「総合自

他評価」を導入する事例研究を行い、その可能性と意義を検討したい。学部留学生の「学習

者参加型評価」については、本論文の第 8章で具体的に論じる。 

  

5‐2‐5 まとめ 

以上、エンパワーメントの包括的な捉え方を基に、具体的な学部留学生の「学習者参加型」

日本語教育の構成内容について述べてきた。 

まず、学習の主役は誰なのかについて、「学習者主体」・「学習者中心」という学習者の自

律性を強調した。つまり、大学の日本語教育において、エンパワーメントの視点から学部留

学生は日本語学習の「主体」や「中心」であるべきである。それによって、学習の主役であ

る学部留学生の日本語の学習だけではなく、専門分野での学習や生涯学習にも繋がるよう
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な自律的学習能力の養成が「学習者参加型」日本語教育の目的であることを明確にした。 

また、教師と生徒がともに認識活動を行う課題提起・解決するフレイレの「課題提起型教

育」の理論を援用し「学習者参加型」日本語教育の学習内容を考案するために、「①学習者

の主体的意識化の養成」、「②日本語運用能力の習得」、「③生活情報・基礎知識の習得」、「④

教師の学習」の四つを基本目標として提示した。 

さらに、「フラットでダイナミックな関係性の中で経験される学習を通じて学習観自体の

再考を迫る、という再帰性を帯びた学習活動の意義が見えてくる」(長岡、2010)という社会

構成主義や状況的学習論の視点からの考えを援用し、「学習者参加型」日本語教育の学習方

法について、「ワークショップ型」学習による日本語授業を提起した。 

最後に、「経験そのものだけでは何かを学ぶことは可能ではない。重要なのは経験を自分

の中で咀嚼し、振り返ることだ」というデューイの経験主義理論を援用し「学習者参加型評

価」について、「ポートフォリオ評価」を導入すると同時に、学部留学生の自律的評価能力

を養成するための自己評価と他者評価の併用を導入する「総合自他評価」を提起した。 

本論文で提起した「学習者参加型日本語教育」の具体的な内容については、以下の第 6章、

7 章、8 章で述べる。 
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第 6章 「自律学習」について 

 第 5章では、学部留学生のエンパワーメントについて考え、また、フレイレによって提起

された「課題提起型教育」について論じた。本章では、エンパワーメントの視点から、二つ

の事例研究を通して、学部留学生の「自律学習」について検討したい。 

 

第 1節 自律学習とは 

6‐1‐1 自律学習（autonomous learning）とは何か 

自律学習とは、確立された教授法ではないため人によって様々な解釈が存在する。 

1998 年版の国立国語研究所監修日本語教育専門用語集では、自律学習（autonomous 

learning）を「学習者自身が自己の学習に主体的に関わり学習を孤立化せず、教授者や教材

や教育機関などといったリソースを利用して行う学習」と定義した。 

 また、青木（2001）は、学習者が自分で自分の学びの主人公となり、学習の目的、内容、

方法について選択する能力、さらにそれに基づいて計画、実行、評価する能力を自律的学習

能力（学習者オートノミー learner autonomy）と呼び、自律学習とはこの能力に基づいた

学習であるとしている。 

 さらに、廣森（2013）は、「自律（学習）という概念には唯一絶対の定義が存在するわけ

ではない。」、「しかし、『自律を促す／自律を促進する』といった場合、自律（学習）を持つ

意味を明確化しておく作業は非常に重要となる。」と自律に関する代表的な研究を整理し以

下のようにまとめた。 
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表 6‐1 自律に関する定義の分類例（廣森 2013：290） 

焦点を置く側面 具体的な内容 代表的な研究例 

認知的側面 

‐ ability - Cotterall(1995) 

- capacity - Holec(1981)  

- skill - Little(1991,1999) 

  - Littlewood(1996) 

情意的側面 

- attitude  - Bond(1988) 

- readiness - Dickinson(1992) 

- self-confidence - Wenden(1991) 

-responsibility   

メタ認知的側面 

- Setting goals - Benson(1996,1997) 

- Planning learning activities - Little(1991) 

- Monitoring learning progress - Winne(1995) 

社会的側面 

- Working in cooperation with others - Cotterall(1995) 

  - Dam(1995) 

  - Van Lier(1996) 

 

廣森（2013）は、応用言語学における自律の概念に関して、以下のようにさまざまな定義

づけが存在することを言及した。 

  もっとも一般的な定義としては、Holec や Cotterall のように学習者が「（実際に）何

かができるか否か（＝ability）の観点に焦点をあてるものや、Little や Little wood

のように「（潜在的な）能力、あるいは可能性（＝capacity）」までを含めるものが挙げ

られる。情意的側面から自律を捉えようとする研究者らは、学習者が自らの学習に携わ

る決断やその履行に関して責任（responsibility）を持っている状態、あるいは責任を

持つ学習者が学習に対して示す態度（attitude）といった観点から自律を概念化しよう

と試みる。一方、より行動的な側面、例えば、自己調整学習（self-regulated learning）

の立場から自律を捉えようとする研究者らは、学習のメタ認知プロセス（計画を立てる

（planning）、行動をモニタリングする（monitoring）、結果を振り返る（evaluating））

に焦点をあてる傾向があるのに対して、Vygotsky などの社会文化的アプローチに影響

を受ける研究者らは、他者との共同作業（working in cooperation with others）など

といった社会的側面から自律を捉えようとしている。自律という概念をより正確に捉

えるためには、どれか 1つの側面に偏るのではなく、包括的な観点からとらえる必要が
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あるということである。このような統合的・包括的視点に立って考えると、自律学習の

先導的研究者である Benson(2001、20112)によれば、自律とは「自らの学習をコントロ

ールする能力（the capacity to take control over one’s own learning）」であり、

そのコントロールする対象として、（1）学習の心理、（2）学習行動、（3）学習状況を挙

げている。つまり、学習動機、学習方略、と学習内容（指導方法）に言い換えられる。

この三つの要素を自らうまくコントロールする学習は自律学習と言えよう。 

 

 以上、自律学習に対して、様々な解釈があるが、財団法人国際日本語普及協会の調査報告

（2009）では、自律学習について（青木,2006；Little,1991；Little,2004）の論述での共

通する主要な要素は以下のようにまとめている。 

 ①学習者が自分自身でコントロールする学習 

 ②学習者が自分自身のためにする学習 

 ③仲間や支援者、その他のリソースと協力し、交渉しながら社会的営みとして行う学習 

 ④知識や技術を教師からもらうではなく、自らが構築していく学習 

 

6‐1‐2 自律学習の歴史的流れ 

 言語教育における学習者の自律学習という概念は、1960 年代のヨーロッパで生まれたと

言われる。財団法人国際日本語普及協会の調査報告（2009）によると、1960 年代後半以降、

ヨーロッパでは、移民労働者の増加等による第二言語学習者の多様化が進み、従来の学校型

言語教育では、対応できなくなり、学習者の生涯学習の必要性や支援者としての教師の役割

など新しい教育観に基づく考えや実践が提案された。その後、Holec（1981）は、成人教育

における理論に言及し、人が自分の人生の著者であるためには自律的学習能力（学習者オー

トノミー）が必要だと述べている。 

 そして、日本語教育においても学習観の変化がみられた。佐々木（2006）は、その変化を

2 回のパラダイムシフトという観点からまとめている。第一のパラダイムシフトとは、1980

年代に入り、それまでの文型積み上げ式の学習から、実際にコミュニケーションを重視する

コミュニカティブ・アプローチが広範に紹介され、「学習者中心主義」の考えが強くなった。

コミュニカティブ・アプローチは学習者のニーズ分析が重視されたが、全ての学習者の学習

特性や事情に合ったコースを用意することはできない。また、教師が学習者の生涯学習を手

伝うことは不可能である。そこで、90 年代後半から、第二のパラダイムシフトである学習

者が社会との関わりの中で自ら自律的に構成していく構成主義的学習観が支持されるよう

になった。その第二のパラダイムシフトへの変容について、佐々木（2006）は、以下の三つ

の要因を挙げている。①国内の多言語・多文化化の進展：近年日本に滞在する外国人の入国
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者数が著しく増加傾向にあり、中には短期の滞在者だけではなく長期滞在者（留学生・就労

者など）、また、特別永住者もいる。「これらの人々に対する日本語学習支援の動き、あるい

は地域自治体の多言語化への動きは、これまでとは異なる日本語教育の枠組みを必要とす

るものである」と佐々木氏が指摘している。②学校教育における教育理念の変容と日本人の

価値観の多様化：「教育」を考える時、かつての日本の教育は質のいい教育水準の高い人々

を生み出すとして、高い評価を得ていたが、近年は、個性が尊重され、自立した個人が自己

責任の下に多様な選択を行う教育の理念が重視されるようになった。③教育機器の発達：最

近の Skype、YouTube、Podcasting など使った ICT 技術の利用によって、教材、学習速度な

どを学習者自身の手でカスタムマイズ化することができるようになり、自律学習の可能性

が一段と広がることになった。 

 

6‐1‐3 自律的学習能力（学習者オートノミー） 

 青木（2011）では、自律的学習能力（学習者オートノミー）について、その定義が厳密に

されていないと述べ、さらに、学習者オートノミーの理解を深めるために、自律的学習能力

（学習者オートノミー）についての誤解にも言及した。 

 Little（1991）の解説によると、自律的学習能力（学習者オートノミー）にまつわる誤解

が五つある。一つ目は、学習者オートノミーとは、独習（self-instruction）の同意語であ

るという誤解である。青木（2001）は、この誤解について、「独習用の教材はほとんど内容

や順番が決まっているため、学習者自身がその内容や順番を変える余地がない。そういう点

では、学習者オートノミーによる学習と独習とは全く別物だと認識できる。」と強調してい

る。二つ目は、学習者オートノミーとは、教師がすべての主導権とコントロールを手放すと

いう誤解である。青木（2001）は、この二つ目の誤解について、「学習者オートノミーを育

てようとする実践が最終的に目指すのは学習者が教師なしでも学習できるようになること

だが、そこに到達するまでに教師がやらなければならないことはたくさんある。」と強調し

ている。三つ目は、学習者オートノミーとは教授法であるという誤解である。青木（2011）

では、この三つ目の誤解に対して、「学習者オートノミーを育てるためのアプローチは多様

であり、そのどれかが最も優れているというものではない。それぞれの社会、それぞれの教

育機関に適したやり方があるであろうし、一人一人の学習者に適した働きかけのしかたも

あるだろう。」と説明している。四つ目は、学習者オートノミーは学習者による特定の行動

を指すものだという誤解である。青木（2011）では、この四つ目の誤解に対して、「学習者

オートノミーは能力である。人は能力があっても行動に移さないこともある。また、能力を

どのように使うかも人様々である。学習者オートノミーを発揮する人々の行動の形は一様

ではない。」と説明している。最後に五つ目の誤解は、学習者オートノミーとは、到達でき
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る学習者が限定され、常に変わらない状態であるという誤解である。これについて、青木は

「学習者オートノミーは誰でも持ちうる能力である。」とし、「学習者オートノミーは育つも

ので、時には後退することもある。」とその変化を強調した。 

 そのほか、Little（1996、2007）では、学習者オートノミーと自立（independence）との

違いを強調した。彼は、「人は社会的動物であり、完全に独力で生きていくことはできない。

他者との相互依存的な関係の中で、その関係に制約されたり助けられたりしながら、生きて

いる。従って、オートノミーを持つということは、全てのことが一人でできるという意味で

はない。」と述べ、また、「大切なことは、自分の意思が他者から尊重されているか、自分は

意志的に行動できるかということなのである。」と強調している。 

 

第 2節 学部留学生の自律的学習能力 

6‐2‐1 自律的学習能力はなぜ必要か 

 青木（2001）は「あなたのかわりに私が学んであげることはできないから」と述べている。

さらに、青木（2005）では、次のような理由を挙げている。 

  ①人の移動や社会の急激な変化に対応するためには生涯学び続ける必要がある。 

 ②学習スタイルやストラテジー、学習環境、社会文化的環境は人によって違うが、これ

らが学習に与える影響は非常に大きい。よって学習者自身がこれらを把握して、自ら

の学習をコントロールできることが重要である。 

 ③自分で選択することは学習の内発的動機づけとなり、責任につながる。さらにそれを

やりとげることは自信につながる。 

  ④自律的学習能力をつけることは社会の意思決定に責任をもって参加できる市民とな

ることにつながる。 

 

 青木が取り上げたこの四つの理由は、学部留学生の自律的学習能力の必要性にも当ては

まる。まず、本論文の第 2 章で取り上げた学部留学生を対象に行った調査の結果からみる

と、将来の進路について「日本で就職」は 117 人で全体の 43.2%を占め、また、「日本で進

学」は、50 人で 18.5%である。つまり、被調査者である学部留学生の大半は将来日本での生

活を想定している。大学の日本語教育は、彼らに生涯付き添って学習のサポートを提供する

ことは不可能であるし、日本語教師も彼らの学習へのサポートには限界がある。また、④の

理由にも関連して、このような生涯学び続けるための自律的な学習能力は、学部留学生にと

って必要不可欠な能力だと考えられる。次に、本論文の第 4章で取り上げた学部留学生の事

例にも分かるように、彼らは違う社会文化や学習環境を持ち、日本の大学でそれぞれの専門

分野で学習している。学習内容やそれぞれが持っているストラテジーだけではなく、その学
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習に取り巻く人間関係や、その人間関係を構築する能力の有無も彼らの留学生活に影響を

与えると思われる。最後に、③の理由は、本論文の第 4章で論じた、エンパワーメントの視

点から見た「学部留学生には、自分自身の日本語能力について的確に評価する能力、学習・

生活の各方面において、自ら問題意識を持ち、自ら問題解決するという自律的学習能力が必

要」の裏付けにもなっている。 

 

6‐2‐2 学部留学生の「自律学習」への認識 

 本章では、「自律学習」の重要性が認識されるようになった大学の日本語教育の現場にお

いて、学部留学生の情意的な側面（学習動機）、行動的な側面（学習行動）、そして社会的な

側面（学習状況）における「自律学習」に対し、彼ら自身がどのように認識しているのか、

また、教師が学部留学生の持っている自律的な学習能力を引き出し、その能力を高めるため

にはどのような指導法が有効であるかについて検討したい。 

 学部留学生の学習に対する情意的な側面における自律とは、彼らの学習動機や自ら学習

に携わる決断とその履行に関して責任を持つということである。本論文の第 4章では、学部

留学生への調査から、彼らの日本語の学習目標は高く、彼らは切実な思いで大学における日

本語教育に期待していることが分かった。しかし、「授業中におもにプレゼンテーション・

ディスカッションをやるだけで、基本的な文法を教えることがすくない。」・「学生に覚えや

すい授業のほうがいい。」・「もっと板書を書いてほしい、ノート取れないから。」などのよう

な授業内容や形式に対し批判的な意見も見られた。このような批判的な意見は学部留学生

の日本語学習に対する強い学習動機があるという裏付けになると同時に、学習することは

教師に頼るものではなく、自ら知識を獲得していくものであるという認識が欠けているこ

との裏付けにもなる。青木（2011）は「学習者が目的意識、問題意識を持って、問題を解決

して目標を達成するために学習方法のレパートリーを広げる必要があると感じていなけれ

ば、学習ストラテジーの訓練は単に教師に与えられたタスクとしか認識されず、学習とは教

師主導で進むものだという伝統的な教育観を強化することにしかならないだろう。」と指摘

している。そこで、この情意的な自律は内発的動機づけの前提条件である（Deci、1995）た

めに、学部留学生のやる気を出させる方法として、青木（2011）では「学習者にとって意味

のある選択の機会を提供する、また、教師は選択の幅と質を整え、学習者を選択できる状況

に導いていかなくてはならない。」と提示している。 

 また、学部留学生の学習に対する行動的な側面における自律とは、学習のメタ認知プロセ

ス（計画を立てること、自分自身の行動をモニタリングすること、結果を振り返ること）を

行うことである。さらに、学部留学生の学習に対する社会的な側面における自律とは、仲間

や支援者、その他のリソースと協力し、交渉しながら社会的営みを行うことである。この行
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動的な側面と社会的な側面における学部留学生の自律的学習能力の必要性をどのように彼

らに認識してもらうかは非常に大きな問題点である。青木（2011）では、「授業を標準化し

ようという傾向は全世界的に見うけられるが、これは学習者オートノミーの実践とは相い

れないものである。」、「学生が試験に出題される事柄だけが学ぶ価値のあるものだと感じる

のは極めて自然なことである。」と述べている。また、それに対して、「試験に合格すること

が学生の最大の関心事であっても、どうしたら合格できると思いますかと質問することは

できる。このように小さなことを変えるだけで、その変化が周りに波及して大きな変化にな

ることもある」と述べている。 

 

第 3節 事例研究 

以上述べた学部留学生の学習に対する情意的な側面（学習動機）、行動的な側面（学習行

動）、そして社会的な側面（学習状況）における自律について、以下の二つの事例研究を通

して、具体的に検討していきたい。 

 

6‐3‐1 事例研究 1 

 事例研究 1は、学部留学生の専門分野での学習に必要な聴解力、理解力、論理的・分析的

思考力を養成するため、グループ・モニタリングによる授業活動を行ったものである。グル

ープ・モニタリングとは、グループで話し合うことを通して、学習者が対象言語についての

知識を内省し、修正する過程を指す。その内容は、学部留学生が専門分野での学習内容を中

心とするテーマを挙げ発表し、その発表内容について、皆でディスカッションするものであ

る。そして、授業活動を行う過程で学部留学生の学習に対する情意的な側面（学習動機）、

行動的な側面（学習行動）、そして社会的な側面（学習状況）における変化を観察した。 

 

6‐3‐1‐1 対象者 

今回は、都内某文系大学に在学する学部留学生 8名を対象者とした。そのプロフィールは

以下の通りである。 
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表 6‐2 対象者プロフィール（2008 年 6 月時点） 

グループ 対象者 経済学部 経営学部 商学部 文学部 

1 

A 2 年次       

B   2 年次     

C     3 年次   

D       2 年次(日本文学) 

2 

E 2 年次       

F   3 年次     

G     3 年次   

H       2 年次（心理学科） 

                             

 対象者全員は「日本語能力試験」N1 を取得しており、専門分野では、それぞれのゼミナ

ールに所属している。その 8名を 4名（各学部 1名）1グループとして、2グループに分け

て活動を行った。 

 

6‐3‐1‐2 活動内容および分析 

 学部留学生のグループ・モニタリングは全 4回行われ、1回目の授業説明・学習ニーズ調

査と最後の学習内容に関する意見や感想のアンケート調査を入れて計 6 回の授業活動を行

った。 

 まず、1回目の授業では、8名の学部留学生に対し学習ニーズ調査を行った。全員 2年生

以上の学部留学生のため、学習内容についてそれぞれの専門分野に関連する学習スキルの

養成が希望された。また、「専門科目やゼミでの勉強が難しい」37、「授業内容への理解とそ

の内容に対する質問や、意見の産出は難しい」、「自分の言ったことはなかなか相手に伝わら

ないような気がする」などのコメントが見られた。コメントの中では、「専門用語が分から

ないから、日本語の授業で教えてほしい」といったコメントも見られた。しかし、以上のコ

メントの内容を見ると、学部留学生が抱えている問題の全ては、日本語能力の不足によるも

のだけではなく、学習態度や「自律学習」に対する認識の不足がその原因にもなっているの

ではないかと考えられる。専門用語の学習に関しては、今までの初級・中級レベルの日本語

の語彙学習の方法、つまり日本語教師の語彙提示・語彙説明に頼る学習法が依然として求め

られることから学部留学生の「自律学習」に対する認識の不足が見うけられる。また、授業

内容への理解や専門内容に関する意見の産出ができるようになるには、その専門内容に関

して如何に問題意識を持ち、如何にその問題を理解して解決しようとする自律的学習能力

                                                   
37 学部留学生のコメントを「 」で囲み，そのまま引用している。 
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があるか否かに関係していると思われる。 

 次に、授業内容を説明した上、グループ・モニタリング活動を行った。その内容は以下の

とおりである。 

① それぞれの専門分野から 1 つのテーマを挙げ、それについての説明を 5 分程度でまと

め、各グループで発表する。 

② 聞き手は問題意識を持ちながら発表内容を聞く。メモを取り、質問を書き留める。 

③ 聞き手は聞いて理解した発表内容の主旨、および疑問点を記録ノートに記入する。（1回

目の記録ノート） 

④ 聞いた発表の意味内容を確認するために、被験者同士のディスカッションを行う。 

⑤ ディスカッション後、聞き手はもう一度聞いて理解した発表内容の主旨とそれに対す

る意見や感想を記録ノートに記入する。（2回目の記録ノート） 

⑥ 2 回分の記録ノートを提出する（学習者はこの研究への協力のために積極的に提出して

くれた）。分析資料として、学部留学生 8名の各 2回分の記録ノート（全 16回分）を集

め、その記録された内容を分析した。 

 例① グループ 1の学部留学生 Aの発表「ODA について」については、同グループの聞き

手の学部留学生 B がディスカッション前の１回目の記録ノートに「ODA は何のりゃ

く？」・「南北問題で（って）なに？」・「世界銀行は何をやる銀行？」との質問をメモし、

「ODA は国の機関であり、お金を貸し出しもしている。」と要約していた。その後、10

分間にわたり学部留学生同士のディスカッションを行った。その結果、学部留学生 B は

2 回目の要約で「ODA は政府開発援助、（Official Development Assistance）の略称で

あり、先進国が発展途上国におかねを貸したり、無償提供したりする機関です。日本も

たくさんの国に援助をしています。」のようにまとめ、「ODA」に対する理解がより具体

化した。 

 

例② グループ 2 の学部留学生 H の発表「人間関係について－バランス理論－」につい

ては、同グループの聞き手である学部留学生 F が 1 回目の記録ノートに「バランスっ

てどうとるの？」・「敵の敵はみかた？見方？」との質問が書かれ、内容が理解できなか

ったため、1回目は要約できなかった。そして、10分間のディスカッションを行い、学

部留学生 F の 2 回目の記録ノートに「バランス理論とは、自分と他人と第三者との関

係であり、例えば、友達の友達は自分の友達と考えることです。」と要約していた。例

①と同様にディスカッションによって発表内容への理解が深まったと考えられる。 

 

 



 82 

回収した記録ノートを分析した結果、学部留学生 8 人中 7 人が発表内容への理解がディ

スカッションによって促進された。最初は、自分と違う専門分野の他人の発表を聞き、内容

の理解に苦しむ学部留学生の様子が観察された。一回目の記録ノートに「まったく分かりま

せん」、「意味がわからないから、質問はありません」というようなコメントも見られた。し

かし、グループ・モニタリング活動を行っていくうちに発表者に対する質問やその答えに納

得し頷く様子、また、発表者の答えに納得できず、さらに質問をする様子も見られた。この

グループ・モニタリング活動に見られた変化について、8人の学部留学生に対し授業後のア

ンケート38によって調査を行い、分析した（表 6－3・図 6－1･図 6－2を参照）。 

表 6‐3 発表内容の伝達度に関する認識調査 （単位：人） 

  ディスカッション前 ディスカッション後 

評価 発表者 聞き手 発表者 聞き手 

（1） 1 0  2 1 

（2） 2 1 2 1 

（3） 5  1 4 6 

（4） 0 6 0 0 

（5） 0 0 0 0 

 

表 6‐3で示しているように、ディスカッション前は、発表者の 8人のうち 5人が発表内

容は聞き手に「大体伝わった」(3)と思っている。それに対し、聞き手は 8人のうちの 6人

は「あまり理解できなかった」(4)と意思表示している。ディスカッションを行い、さらに

アンケート調査をすると、発表内容は聞き手に大体伝わったと認識する人は発表者の半分

の 4人であるのに対し、聞き手の 8人中の 6人は発表内容について「大体理解できた」(3)

と答えた。 

図 6‐1 ディスカッション前の発表者と聞き手の認識のズレ 

 

                                                   
38 付録資料 3を参照。評価は聞き手と発表者の両方によって 5段階で判断してもらった。 

ディスカッション前

0

2

4

6
とても理解された。（すべて理解できた。）

それなりに理解された。（ほとんど理解できた。）

大体理解された。（大体理解できた。）あまり理解されなかった。（あまり理解できなかった。）

全く理解されなかった。〈全く理解できなかった。〉

発表者

聞き手
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図 6‐1は、学部留学生の専門分野の違いによってインフォメーション・ギャップが存在

する中、それぞれの発表内容について、発表者側はディスカッションする前に、発表した 

情報が聞き手に上手く伝わっていないことを意味する。 

図 6‐2 ディスカッション後の発表者と聞き手の認識のズレ 

 

図 6‐2 は、ディスカッション後、発表者と聞き手の両方ともディスカッション前より理

解が深まったということを意味する。 

 さらに、アンケートの 7番「ディスカッションする必要があると思いますか。」の質問に

ついて、「お互い意見を聞くことが大事だから、必要である。」や「発表する人の考えを理解

するためには、討論が必要だと思う。」・「ディスカッションすると、言葉を考えて、もっと

頭を使って話すようになるため、必要である。」および「理解できない部分を聞いてわかる

ように出来ました。」などのコメントが得られた。事例研究 1によって、学部留学生は教師

に頼ることなく仲間とのグループ・モニタリング活動を通して、実際に出された課題をやり

遂げることを経験した。彼らはグループ・モニタリング活動を経験したことで、学習に対す

る情意的な側面（学習動機）において、努力すれば自ら学習効果を上げられる、また、イン

フォメーション・ギャップが存在するような難しい課題でも仲間同士の協同活動によって

やり遂げられるという自信につながったと考えられる。また、彼らの行動的な側面（学習行

動）において、最初は他人の発表内容について「分かりません」と授業活動に消極的だった

が、グループ・モニタリング活動を行っているうちに仲間同士とのディスカッションの楽し

さ、今までの学習では知り得ない違う専門分野の知識を獲得できたことが彼らのやる気に

繋がったと考えられる。そして、社会的な側面（学習状況）において、彼らは自分が言いた

いことを聞き手に理解してもらえるように分かりやすく伝え方を工夫したり、他人の発表

内容を自ら問題意識を持ちながら聞き、質問したりすることで、自分と他人との認識の違い

に気づき、仲間同士との協同活動によって学習内容への理解を深めることができたと考え

られる。 

 

 ディスカッション後

0

2

4

6
とても理解された。（すべて理解できた。）

それなりに理解された。（ほとんど理解できた。）

大体理解された。（大体理解できた。）あまり理解されなかった。（あまり理解できなかった。）

全く理解されなかった。（全く理解できなかった。）

発表者

聞き手
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6‐3‐2 事例研究 2 

 事例研究 2 は、大学における日本語教育の「一般日本事情」15 回の授業活動を通して、

学部留学生の「自律学習」の内容、およびそれを経験して得られた学習効果について観察し、

分析した。 

 今までの大学の「一般日本事情」は、日本の地理・歴史・社会現象などの内容を知識とし

て一方的に伝えるものが多かった。しかし、コンピューターなど電子機器の普及やインター

ネットの利用の増加に伴い、入手できる情報量が著しく増えたため、学部留学生は授業で習

得した知識に物足りなさを感じているように思われる。その上、日本で生活している彼らは

日本の文化と自国の文化の狭間において、日本の文化背景や日本人の考え方を深く理解す

る必要がある。それについて、細川(1999)は「教材を教えるだけではなく、自律的にテーマ

を持ち、担当者と学習者とともに問題意識を持つことが大切である」と主張している。その

ため、日本語教師が学部留学生の実際に議論したい内容を理解し、日本語教師と学部留学

生、および学部留学生同士の協同活動によって知的好奇心を刺激し活発な授業を展開する

ことが望まれる。事例研究 2では、学部留学生が関心のあるテーマを採り上げ、そのテーマ

について突き詰めて話し合い、問題を認識することによって深い探求の糸口を提供する「一

般日本事情」15 回の教室活動を行った。 

 

6‐3‐2‐1 受講者 

今回の事例研究の対象は、都内某私立 4年制大学 2011 年度後期の全 15回の授業である。

受講者 28人は全員学部留学生の 1年生で、日本語能力は上級である(表 6－4を参照)。 

表 6‐4 受講者情報 

経済学部 9人 中国 11人 

経営学部 4人 韓国 17人 

商学部 5人 男子 13人 

文学部 5人 女子 15人 

ネットワーク情報学部 3人 ／ ／ 

人間科学部（心理学） 2人 合計 28人 

 

6‐3‐2‐2 教室活動の方法 

本研究における「一般日本事情」の授業は、従来の教師から学生へ一方的に知識を伝達

する形ではなく、また単なる学部留学生の個人発表でもない「座長制」という学部留学生

を中心とする教室活動の形を取り入れた。 
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「座長」とは会の進行や取りまとめなどをする役のことである。それに対して、本研究

で採り上げる「座長制」とは、授業のテーマの提示からその内容説明、またテーマについ

ての討論、最後にその結果の纏めまでの一連の作業を全て「座長」中心として学部留学生

に任せるというやり方である。 

1 回分の授業では学部留学生が 2人 1組で「座長」を勤め、テーマを提示する。授業で

は、「座長」がテーマに関する背景知識を事前に調査し発表を行う。その上、受講する学

部留学生全員を 2グループに分け、それぞれのグループに「座長」1人を配置する。「座

長」はグループ討論の進行役として、最後に討論によって得られたグループの意見を纏め

て報告を行う。具体的な授業の進行について図 6－3を参照する。 

 

図 6‐3 授業の進行 

 

「一般日本事情」に関する教室活動について、細川(1999)は「『教室は教師が教えるとこ

ろではない』。教室は学習者それぞれが自分で考えたこと、調べたこと、集めたことなどの

諸情報をもちより、それらを他の参加者に公開して皆と意見交換をするところである。」と

主張している。本研究の教室活動は授業の進行を学部留学生に任せることによって、学習の

事前準備の大切さが認識され、また学部留学生が直接授業に関わることによって授業への

参加度が高まった。学部留学生が「座長」を勤め、自ら日々の生活の中で持った問題意識を

テーマに取り上げることは、その物事に自分の「なぜ」という問題意識を掘り起こして、そ

れについて深く考えるきっかけとなる。また、事前に自ら取り上げたテーマについてその背

景情報を徹底的に調べることによって、情報の選別や情報へのアクセス能力の向上に繋が

る。さらに、テーマについて調べた情報を説明することによって自分の考えを他者に的確に

伝える能力の養成に繋がる。そして、最後にグループ討論の意見を纏め、それを発表するこ

とによって、自分からの発信力だけではなく、他人の発するメッセージから必要な情報を紡

ぎだし纏める能力の養成にも繋がる。 

教師は全てのテーマを事前に把握し、座長による内容説明の不足や学部留学生にとって
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理解しにくい部分について補足説明を行った。また、1人でも多くの学部学生がより多く発

言できるような環境を整え、授業がスムーズに進行するよう時間のコントロールを行った。 

 

6‐3‐2‐3 教室活動の内容 

 活動内容については、受講する学部留学生に「日本の文化・社会・経済など様々な分野に

関心を持つことをテーマとして採り上げよう」という課題を与えた。彼らに日々の生活の中

で疑問を持ったことに注目するようと助言した。全 15 回の授業内容は表 6‐5 のようであ

る。全てのテーマは学部留学生によって取り上げられたものである。 

表 6‐5 テーマ内容 

授業回数 内容 

1 授業内容、成績の評価基準の説明 

2 日本語の「すみません」の意味について 

3 日本人の心－「本音」と「たてまえ」 

4 捕鯨は本当に悪いのか 

5 草食男子と乾物女子 

6 日本の核家族について 

7 日本の TPP への参加について 

8 日本のアニメ・ドラマ・映画 

9 日本の普天間問題 

10 割り勘について 

11 日本の年金問題 

12 日本の働き方について 

13 日本の原発問題 

14 日本の地域格差 

15 日本のパチンコ屋 

 

15 回の授業のテーマを総覧すると、学部留学生が日本の社会に対して関心を持っている

事柄が見えてくる。今までの「一般日本事情」の教科書に取り上げられてきたテーマよりも

具体的で、今日の日本の社会問題を反映しているテーマばかりである。 

 例えば、7回目の「日本の TPP への参加について」や 11回目の「日本の年金問題」、13回

目の「日本の原発問題」などのような難しい社会問題にも一歩踏み込んだ問題意識を持ち、

しっかりと意見を出し合って討論を行った。また、3 回目の「日本人の心－『本音』と『た

てまえ』」や 10回目の「割り勘について」、12 回目の「日本の働き方について」のような日

本人との付き合い方についても高い関心を持っているように見受けられる。それは学部留

学生が将来日本における就職やこれからの日本での長期的な滞在を意識し、日本人につい

てより深く理解したいという要望があるからだと考えられる。さらに、9回目の「日本の普
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天間問題」のような敏感な政治問題にも挑戦し、日本の法律や外交問題、また学部留学生の

自国のそれとの比較まで真剣に議論を行った。 

 

6‐3‐2‐4 授業評価の記述とその分析 

15 回の授業が終了した後、アンケート調査によって学部留学生が授業に対する意見を集

めた。「『座長制』は新しい。最初は慣れてなかったが、だんだん面白くなりました。」 、「テ

ーマは自分で決められるのがよかった。」、「他人の発表を聞いたり、自分も発表したり、幅

広く勉強になりました。よかったです。」、「さまざまなテーマの発表を聞くことができ、し

かも他の学生たちの考えを知るようになりとてもよかったです。」、「自分の考えをちゃんと

話せて、とても自信を持つようになりました。」などの意見があった。また同時に「日本語

が足りないから、討論するテーマの事前提示が必要。」といった授業に参加するだけではな

く、さらに参加しやすくなるために授業の改善を求める意見もあった。 

討論は、最終的に結論を出すことが目的ではない。毎回 90 分間という限られた時間の中

で、それぞれのテーマを深堀分析する余裕はなかった。テーマによって留学生が納得するま

で討論出来ないまま終了してしまうこともあった。しかし、留学生自身によって関心度の高

いテーマを取り上げたため、授業を休む学生が少なく、発言も多く見られ、授業へ積極的に

参加する姿勢が見られた。これは、学部留学生の学習に対する情意的な側面（学習動機）に

おける自律が見られたと考えられる。 

また、学部留学生はグループ討論によって固定観念に拘束されずに自分自身の視点を獲

得することで自分と他人との違いやその関係性について認識し、社会集団においてのコミ

ュニケーションを行う訓練ができた。これは、社会的な側面（学習状況）における自律が見

られたと考えられる。同時に、学部留学生同士の討論によって様々な意見を引き出し、自国

と他国の異文化背景にある人々と異なるものの見方や考え方に気付き、共生することの難

しさ、一方では分かり合える喜びを体験できたことは非常に有意義であった。 

さらに、座長になった学部留学生は、テーマの提示からその下調べ、また他者への説明、

そして討論の纏めといった一連の作業を行うことによって、自ら責任を感じながら授業に

参加することができた。これは、学部留学生の行動的な側面（学習行動）における自律が見

られたと考えられる。さらに、学部留学生を授業に巻き込み、今まで経験したことのない学

習スタイルを体験させ、彼らのアイディアを生かすこともでき、達成感を与えることもでき

た。 
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6‐3‐3 まとめ 

事例研究 1を通して、学部留学生の学習に対する情意的な側面（学習動機）、行動的な側

面（学習行動）、そして社会的な側面（学習状況）における変化が観察されたことは、「そも

そも成功する学習者は学習者オートノミー（自律的学習能力）を持っているものだ（Little、

1991）」ということが言える。つまり、自律的学習能力は、本来学部留学生がそれぞれ持っ

ている能力である。大学の日本語教育の中では、その能力を新たに作り出すのではなく、日

本語教師の働きかけにより、学部留学生の自律的学習能力を引き出し育てることが可能で、

必要だと考えられる。 

また、事例研究 2を通して、「座長制」という教室活動から学部留学生が持っている情意

的な側面（学習動機）、行動的な側面（学習行動）、そして社会的な側面（学習状況）におけ

る自律的学習能力を引き出す可能性が見られた。また、学部留学生に自ら学習をコントロー

ルする経験をさせたことは、彼らが「自律学習」について認識するきっかけとなったと考え

られる。このように大学の日本語教育において、学部留学生の学習目標に合わせて、彼らの

自律的学習能力を引き出し、さらにそれを高める教室活動の内容や方法を考案することが

非常に大切だと思われる。 
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第 7章 「ワークショップ型」学習による日本語授業 

第 6章では、大学の日本語教育において、エンパワーメントの視点から学部留学生の「自

律学習」について検討した。前述したように、青木（2001）は「学習者が自分で自分の学び

の主人公となり、学習の目的、内容、方法について選択する能力、さらにそれに基づいて計

画、実行、評価する能力を自律的学習能力（学習者オートノミーlearner autonomy）と呼

ぶ。」また、「自律学習とはこの能力に基づいた学習である。」と述べている。そして、大学

の日本語教育において、学部留学生が専門分野での学習に必要なスキル、および日本語コミ

ュニケーション能力を獲得するには、彼らの「自律学習」が必要だと考えられる。 

 本章では、学部留学生の「自律学習」を促す「学習者参加型」日本語教育の授業活動の一

種である「ワークショップ型」学習による日本語授業について検討したい。 

 

第１節 「ワークショップ型」学習 

 第 5章でも述べたように、ワークショップ（Workshop）は、教育、療育、芸術（アート、

演劇など）から、1990 年代以後、まちづくり（建築計画など）、企業研修など、非常に多様

な分野で急速にひろがっていった活動である（茂木、2010）。『大辞林』では、「①仕事場。

作業場。②研究集会。講習会。③舞台芸術などで、組織の枠を超えた参加者による講習や実

験的な舞台づくり。」（第二版、1995）と記されている。また、広石（2005）は、ワークショ

ップを「参加・協同型学習（Participatory Learning）」として、「意味生成の自由な学び」

と定義し、その特徴について、参加・体験・相互作用を挙げている。また、茂木（2010）は、

「社会構成主義や状況的学習論から『ワークショップの学習』について考えると、フラット

でダイナミックな関係性の中で経験される学習を通じて学習観自体の再考を迫るという、

再帰性を帯びた学習活動の意義が見えてくる」と主張している。 

 刑部（2010）は「ワークショップの学習」の特徴について、学習観を獲得型・従弟的・協

同的の三つに分けて比較した。その中協同的学習観について、まず、学習の目的は「知や学

びを問い直すこと or 捉えなおすこと・新しい自分に出会うこと・魅力的な他者に出会うこ

と」、「知ることの再構成的発見学習のプロセスを味わうこと」だと強調している。次に、学

習環境や学習者と教師との関係性については「入れ子構造の中で起こる水平的関係性」、

「知・学びを再構成する同伴者（コーディネーターやファシリテーター）」であるべきと強

調している。この「ワークショップの学習」の特徴は、「学習者主体・学習者中心」や「教

師と学習者との関係性」などの面では、学部留学生が自ら学習に参加していく「自律学習」

の基本的な考え方と一致する。 

 しかし、「ワークショップの学習」の「活動プロセスの即興性」や「参加者に自由な振る

舞いを求める姿勢」といった自由な学びの形は大学などの教育機関で定められている教育
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体系と相容れないという問題がある。そこで、本研究は、ワークショップの学習理念を前提

として、大学という教育の場において、学部留学生のための日本語授業で実施可能なワーク

ショップの授業活動を「ワークショップ型」学習と呼ぶ。その特徴として、学部留学生が自

ら「学習者主体・学習者中心」や「教師と学習者とのフラットでダイナミックな関係性」の

中で学習に参加していき、実際に学部留学生に必要とされる学習内容を取り入れ、その学習

に対する学部留学生の主体的意識化の養成につながるような大学の日本語教育の授業活動

という点が挙げられる。そして、学部留学生の日本語教育に、ワークショップの授業活動を

如何に取り入れることができるのか、また、「ワークショップ型」学習を通じて、「学習の主

体性」を持つ参加者である学部留学生の学習観にどのような変化が見られるのかを事例研

究 3・4 で具体的に検討したい。  

 

第 2節 事例研究 3 

多くの大学は、学部留学生の日本語教育の一環として、「一般日本事情」の授業を設けて

いる。「一般日本事情」の定義は固定されておらず、極めて広範で捉えられている。外国人

が日本に住みながら日常生活での問題解決に必要なコミュニケーション能力から、日常生

活を送る上で必要な社会的知識、「日本文化」への理解など様々な内容が考えられる。また、

大学の「一般日本事情」の教授方法に関してもたくさんの議論が行われてきた。細川（1999）

では、教師は教材を教えるだけではなく、学習者が自律的にテーマを持ち、担当者と学習者

とともに問題意識を持つことが大切であると主張している。 

 本事例研究は 2014 年度「一般日本事情」の授業で導入した学部留学生の「自律学習」を

促す「ワークショップ型」学習の内容を振り返り、その学習効果について検討し、報告する

ものである。 

今回の授業活動は、教師が「日本について何を勉強してもらうか」・「日本の何を教えるべ

きか」を決定する事柄から始まる従来の学習ではなく、学部留学生が興味を持っていること

や自分自身が抱えている問題意識を彼らの協同活動によって、調査・研究を行い、結果をま

とめてポスター発表を行うという「ワークショップ型」学習を行った。学部留学生は研究課

題を抽出し、それらをテーマとして学習していくこと、そして、授業活動を通して、課題解

決に必要な能力や知識を得て、「自律的学習能力」を獲得することにより、彼らの日本語の

学習だけではなく、これからの専門分野での学習や将来の生涯学習にも繋がっていくので

はないかと考えられる。 
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7‐2‐1 研究概要 

7‐2‐1‐1 対象者 

 研究対象は、私立大学に在学する学部留学生 1年生のために設置された「一般日本事情」

の授業である。対象者は該当授業を受講する学部留学生で、男性 13 名、女性 4名の全 17名

である。国籍は中国 13 名、韓国 4 名であり、全員日本語上級レベルに達している。授業は

週 1回 90分、2014 年 4月 11 日から 2014 年 6月 6 日まで、8回実施した。 

 

7‐2‐1‐2 授業活動内容 

 授業活動の内容は以下のとおりである。 

表 7‐1 「ワークショップ型」学習の内容 1 

1回目 教師や学部留学生の自己紹介（質疑応答） 

2回目 ワーキンググループの結成、グループ成員の話し合いによって、研究テーマを決める。 

3回目 各ワーキンググループでスケジュールや構成員の役割分担を決める。 

4回目 資料の調べ方や収集方法について大学図書館の案内ツアーを利用し、実際に資料を探す。 

5回目 各ワーキンググループでの資料合わせ、検討を行う。 

6回目 ポスター制作と発表の準備① 

7回目 ポスター制作と発表の準備② 

8回目 ワーキンググループによる発表と双方向の評価 

 

授業活動について、細川(1999)は「『教室は教師が教えるところではない』、教室は学習者

それぞれが自分で考えたこと、調べたこと、集めたことなどの諸情報をもちより、それらを

他の参加者に公開して皆と意見交換をするところである。」と述べている。今回の「ワーク

ショップ型」学習の特徴は、学部留学生の「学習の主体性」を重視し、教師によって「一般

日本事情」の学習内容の範囲から学習テーマを提示し、その内容を学習していくのではな

く、学部留学生の日本に対する共通の問題意識や、興味を持っているテーマを話し合いによ

って選出し、お互いの多様な個を認め合い、協同的問題解決を図りながら、自ら国や風習の

異なる文化への認識を深めることである。 

 

7‐2‐1‐3 「ワークショップ型」学習のテーマ 

 今回の事例研究では、受講する 17 名の学部留学生が 3グループに分かれ、話し合いによ

って、日本の地理・歴史・風習・政治・文化などの様々な分野の中から共通に関心を持って

いる「日本の歴史‐明治について」、「日本の食文化‐麺について」、「日本のサブカルチャー
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について」の 3 つをテーマとして選出し、それぞれのテーマについてグループ活動を行っ

た。各グループの具体的な研究内容は以下のようになっている。 

表 7‐2 各グループの具体的な研究内容 

グループ グループテーマ 個人のテーマ

教育改革について
福沢諭吉について
大鑑巨砲主義について
明治における日本初の○○

明治時代の侍について

日本の麺の歴史
うどん
そば
ラーメン
つけ麺

カップ麺

日本の刑事ドラマ
メイド喫茶
日本の漫画
アニメソング
ライトノベル

宝塚歌劇団

日本のサブカルチャーについてグループ3

グループ1 日本の歴史‐明治について

グループ2 日本の食文化‐麺について

 

 

7‐2‐1‐4 「ワークショップ型」学習実施の実際 

・導入（1回目） 

  まず、受講する学部留学生に対し、「ワークショップ型」学習の課題内容、活動の構成、

および評価の仕方について説明し、授業活動の目的を理解してもらった。 

また、名前や所属、来日期間、および趣味や特技などについて担当教師を含め、参加者

全員による自己紹介を行った。 

・グループ活動①（2回目、3回目） 

  アイスブレークできた状態で、学部留学生がマインドマップ39を作成しながら、各グル

ープのテーマについて具体的な内容とそれぞれの役割分担を決めていく。 

・個人作業（4回目） 

  各個人の役割担当が決まったあと、大学の図書館やパソコン室で、それぞれの担当分野

の資料収集を行った。具体的な資料収集の仕方については、担当教師によって説明を行っ

た。 

・グループ活動②（5回目、6回目、7回目） 

  個人作業によって集められた資料を基に各グループで検討し、ポスターの形やレイア

                                                   
39 マインドマップは人間の思考法に合った「ノート・クリエイション手法（インプットとアウトプット

の両面からノートを取る手法）」である。この手法は、トニー・ブザン氏によってマインドマッピングと

して創出し、「思考、情報、アイディアをコンパクトにまとめてノートを取る方法」である。本研究で

は、マインドマップと呼び、学部留学生のグループ作業に取り入れた。 
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ウトを決め、そしてポスターの制作を行った。また、各グループの学部留学生による発表

のリハーサルも行った。 

・まとめと振り返り（8回目） 

 3 グループのポスター発表を行い、17 名の学部留学生による自己評価と他者評価を行

った。今回は、まず、それぞれのグループにおいて、学部留学生が自分の役割（資料収集、

ポスター制作、および発表の出来具合）について評価し、採点してもらった。また、17 名

の学部留学生による他グループの発表に対して、ポスターの見た目の出来具合、内容の充

実さ、そして、グループのテーマと発表内容の整合性について評価し、採点を行った。最

後に、担当教師によって、全員の評価を基に最優秀グループを選出し、表彰を行った。 

 

7‐2‐2 ポートフォリオ・カードの記録による授業活動への観察 

 今回の「ワークショップ型」授業活動について、その活動内容は学部留学生のポートフォ

リオ・カードによって詳細に記録されている。各グループ、および各個人の活動スケジュー

ルや収集した資料、また制作した成果物も彼らのポートフォリオ評価の内容物として保存

されている。 

3 グループの学部留学生のそれぞれのポートフォリオ・カードを具体的に見ると、この 

「ワークショップ型」学習の成果が見えてきた。 

 

 ①学習者の主体性を重視したことによって、学部留学生の学習に対する積極的な取り組

みが見られた。 

 今までの「一般日本事情」の教材には、日本の社会・政治・文化・歴史・地理などのテー

マによって内容が分類され、紹介される内容が多く見られた。そして、今でもそれらの教材

に提示された内容を基に「一般日本事情」の授業が行われている。細川（1999）は「知識情

報を一方的に注入することの弊害がこれほど明確に指摘されているにもかかわらず、『日本

事情』の授業が依然として変わらないという現実は、どのように変革できるだろうか。」と

指摘している。もちろん、それらの教材の内容を基に学部留学生による討論やディベートな

どを行う授業も学部留学生の日本語 4 技能と組み合わせる総合的学習という視点から考え

れば意味があると思われる。しかし、学部留学生と言っても、それぞれが興味や関心、問題

意識を持つところが違う。また、小川（2013）によれば、学部留学生の問題意識を持つとこ

ろは「一般日本事情」の教材に提示された内容よりももっと具体的で、多種多様である。 

今回の授業活動の研究テーマは、それぞれのグループの学部留学生によって提起され、ま

た、役割分担や作業のスケジュール決め、ポスター制作の手順などに関しても全て彼らの話

し合いによって決めることにした。以下の図 7‐1 から 7‐8 までは、学部留学生のポート
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フォリオ・カードで記録された彼らの「ワークショップ型」学習の活動内容の一部である40。 

 

図 7－1 ポートフォリオ・カード実例 1 

                                                   
40 注目すべき個所は波線を引いてある。 
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図 7‐2 ポートフォリオ・カード実例 2 
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図 7‐3 ポートフォリオ・カード実例 3 
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図 7‐1から見られるように、学部留学生のそれぞれの興味、関心を持っているテーマや

問題意識が違うため、彼らはそれを如何にグループの研究テーマとしてまとめていくのか

非常に難しく感じていたようである。しかし、図 7‐2から、彼らの工夫が見て取れる。図

表やマインドマップを書いてグループ成員の考えを整理する活動内容が見られた。さらに、

図 7‐2、7‐3からは、彼らが自分のグループだけではなく、他グループのテーマや内容に

も配慮し、その上で自分のグループのテーマや個人の担当、およびグループ作業内容のスケ

ジュールを決めている様子が見られた。 

図 7‐4 ポートフォリオ・カード実例 4  
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図 7‐5 ポートフォリオ・カード実例 5 
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図 7‐6 ポートフォリオ・カード実例 6 
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図 7‐4、7‐5、7‐6から、学部留学生のそれぞれの具体的な作業の進捗内容や個人が課

題遂行上の注意事項などを重視し、詳細に記録されていたことが分かる。 

 

 

図 7‐7 ポートフォリオ・カード実例 7 
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図 7‐8 ポートフォリオ・カード実例 8 
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特に、図 7‐7、7‐8 では、学部留学生の個人の学習活動への積極的な参加が見られた。 

 

②「ワークショップ型」学習の教室活動を通して、教室内・外における異文化コミュニケ

ーションを実践したことで、学部留学生の人間関係構築能力の養成につながっていく可能

性が見られた。 

 異文化コミュニケーションについて、高田利武（2002）は「同一文化の中でも、相互独立

性と相互協調性の個人差がさまざまな考え方や行動の差を生むことも最近の研究で明らか

にされている。」と指摘し、「文化の違いを背景とした違いも大きいが、各々の文化内での文

化的自己観の内面化の程度による個人差もまた大きい。」と強調した。つまり、学部留学生

にとっての異文化コミュニケーションは単なる日本人（日本人の友人、大学関係の日本人教

員・職員など）との相互理解や交流だけではなく、留学生同士間の異文化コミュニケーショ

ンも大切である。特に、学部留学生の「自律学習」を促すために協同活動が必要不可欠であ

る。その中、異文化による価値観の違いは、学部留学生の学習生活において、決して軽視で

きない問題だと思われる。本論文の第 2章でも言及したように、この異文化による価値観の

違いは、教えられてすぐに理解できるものではなく、生活や学習の各場面において、学部留

学生本人の気づきと適応しようとする気持ちなしには解決できない問題である。 

 本事例研究を通して、学部留学生が自ら問題（研究テーマ）を提起し、その問題を自ら

解決していく（課題を遂行すること）中で、人間関係を構築する様々な工夫が見られた。 
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図 7‐9 ポートフォリオ・カード実例 9 
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図 7‐10 ポートフォリオ・カード実例 10 
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図 7‐11 ポートフォリオ・カード実例 11 
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図 7‐12 ポートフォリオ・カード実例 12 
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図 7‐13 ポートフォリオ・カード実例 13 
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図 7‐9から図 7‐13 を見ると、グループ活動を行うことによって、学部留学生の間に協

同的な関係が築かれることが見られた。グループ活動の最初のころ、同じグループの学部留

学生に対し、「遅刻しないでほしい」、「メンバーが揃っていないと作業しづらい」、「やっぱ

り欠席、遅刻などする人に対しては、理解できません」などの意見が見られた。それに対し、

図 7‐9 のように反省する内容も見られた。また、図 7‐10 のように、グループの話し合い

に上手く参加できず、悔しい思いをした様子も窺えた。それに対し、図 7‐11、7‐12 から、

同じグループの学部留学生に気を配り、「意見が違う、他人の意見をよく聞かなかった。」、

「中国語を使わないようにする。」、「グループの人と親しくする必要がある。」といった反省

の言葉も見られた。さらに、図 7‐10 のポートフォリオ・カードを記録した学部留学生は自

分自身のグループの話し合いに上手く参加できない問題について、グループでの活動の回

数を重ねるうちに、図 7‐13 のように「もっと、話しに参加しないと」という自ら参加しよ

うとする姿勢が見られた。 

 

 ③「ワークショップ型」学習による授業活動中で「学習者参加型評価」の一つである学部

留学生による自己評価と他者評価をグループ単位で実施した。今回の評価活動を通して、学

部留学生が他者を評価することで自分の不足に気づき、今後の学習目標や彼らの「自律的学

習能力」の向上につながる可能性が見られた。 

 以下のコメントは学部留学生による自己評価・他者評価から抜粋した内容である41。 

 

  自己評価に関するコメント： 

  ・グループ 2のポスターがきれいに作って、発表内容も充実していました。発表時間が

把握して、発表時はしんとすることがあまりなくて、しらけることはなかった。司会

がひとりひとりの発表のつながりがよくできて、分かりやすいと思います。 

  ・まず、発表用のポスターがとてもきれいに作りました。発表する内容がはっきり見え

るように工夫しました。そして、メンバーたちの役割が明確で、それぞれが担当した

テーマについて詳しく説明しました。それに、グループ全体の発表の雰囲気もいいと

思います。 

  ・発表を通して、歴史についていろいろと勉強になったと思います。 

  ・いろいろ足りないところがあると思いますが、今まではこのように日本の歴史や自分

の国の歴史を勉強したことないぐらい勉強しました。 

  ・ポスターの色の表現が物足りないと思います。発表の内容を沢山用意してきたが、時

                                                   
41 コメントの内容は学部留学生の文章をそのままで引用した。分かりにくい個所を( )に説明を入れた。 
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間分配の原因で捨てるところが沢山ありました。グループの全体的なテーマはぶれ

なかったことがよかったです。今回のできなかったことは、次の機会ではよくなると

思います。 

  ・時間内に発表を終わらせるように練習。 

  ・もっとスムーズに発表できるよう事前練習しよう。 

  ・緊張して話がうまくまとまらずに、○○さんの時間を削ってしまいました。次回はも

っと事前に練習します。 

  ・発表の時に緊張しすぎて、言い間違いが多かった。今度絶対に何回も練習しよう。 

  ・発表内容をもっと要約し、簡潔にする必要ある。 

  ・各メンバーの発表内容の関連性をもっと考える必要がある。 

  

他者評価に関するコメント： 

・時間の配分に間違って少し長く発表したが、全体的にわかりやすくポスターもちゃん

と整理されていて、何に対する発表か一気にわかる。よくできている。 

・一番生活に近いテーマだから、興味を持ちました。麺の知らない歴史や、面白い雑談

（エピソード）もあって、すごく内容が豊富だと思います。 

・グループ 2 の司会の進行は分かりやすかった。ポスターの写真や絵がたくさん貼っ

てあるので、きれいです。 

・時間の配分がばっちり、ポスターの完成度が高い。発表は全体的に流暢である。 

・グループ 1 の発表者は原稿を読みませんでした。ポスターを指しながら発表しまし

た。テーマについて、全般的によく分担して調べたと思います。 

・発表内容は面白い。明治時代についての内容は教科書に書かれている誰でも知ってい

る内容ではなく、同時代の自分の国のでき事とのつながりについても紹介してくれ

たことは良かったです。 

・明治時代のいろいろな分野が紹介されて、とても面白い歴史の旅をした気分です。そ

して、資料の調べや構成などに工夫したことがよく伝えられました（伝わってきた）。 

・グループ 3 のサブカルチャーはとても内容が豊富でした。発表の時間分配について

もっと工夫した方がもっと良かったと思います。最後の宝塚についてもっと聞きた

かったが、時間がなくて、でもよく短時間で纏めました。臨機応変できました。 

・グループ 3 のテーマは非常に新鮮で、私たちの日本文化に対する関心度が高いテー

マだと思います。特に、メイド喫茶は身近じゃないけど、新しい日本文化の一つで、

絶対に教科書に載ってない。発表者は実体験も話してくれたからとてもリアルです。 
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以上のように学部留学生がたくさんの自己評価・他者評価のコメントを残した。数々のコ

メントから、学部留学生は今回の「ワークショップ型」学習の授業活動を経験し「他人の長

所を認め」、「自分の不足を認識」したことが見られた。例えば、「ポスターの色の表現が物

足りないと思います。発表の内容を沢山用意してきたが、時間分配の原因で捨てるところが

沢山ありました。」や「緊張して話がうまくまとまらずに、○○さんの時間を削ってしまい

ました。」、「発表内容をもっと要約し、簡潔にする必要ある。」のように、上手くできなかっ

た悔しい気持ち、また、「今回のできなかったことは、次の機会ではよくなると思います。」

や「発表の時に緊張しすぎて、言い間違いが多かった。今度絶対に何回も練習しよう。」の

ように、次の課題へチャレンジしようとする気持ち、そして、「各メンバーの発表内容の関

連性をもっと考える必要がある。」のように、仲間とのグループ活動によって築き上げた協

同的な関係を大事にしようとする気持ちが見られた。 

 

7‐2‐3 事例研究 3における分析結果 

まず、今回の「ワークショップ型」学習による授業活動を行うにあたって、授業を担当す

る日本語教師と受講する 17 名の学部留学生は時間をかけて丁寧に自己紹介を行った。柏木

（2012）は、目の前の人（仲間）に興味を持つことはワークショップを行う時に大事なこと

であると強調している。つまり、自分のことを知ってもらう、また、ワークショップに参加

する仲間のことを知ることは、お互いの緊張感を解きほぐすことができ、お互いの相違点や

共通点を把握することで仲間同士の連帯感が生まれ、クラス活動が行いやすくなる環境作

りにつながると思われる。 

 また、ワーキンググループの結成、および研究テーマの選出に関しては、すべて学部留学

生の話し合いによって決定した。茂木（2010）は、ワークショップの目的は、参加者が持っ

ている創造性や可能性を彼ら自身が意欲的に引き出していくこと、また、ファシリテーター

や指導者が持っている知識を彼らの頭にコピーしていくことではなく、自分に気づきを持

てることに気づいていく学習環境を作ることであると主張している。つまり、学部留学生は

協同活動によって、彼ら自身が問題提起・問題解決する能力を有することに気づき、自信に

なり、今後の彼らの「自律学習」につながっていくのではないかと考えられる。 

 さらに、研究の成果物として、各ワーキンググループによってポスターを制作し、グルー

プの構成員である学部留学生がそれぞれの担当内容をクラスで発表し、具体的に説明した。

このように、ポスターという成果物を創り、目に見える形で自己表現でき、また、仲間との

協同活動によって達成感を味わうことで、学部留学生は自ら学習していく喜びを体験でき

たと思われる。 

 最後に、各ワーキンググループが制作したポスター、および発表内容に対して、学部留学



 111 

生による自己評価と他者評価という双方向の評価を実施したことは、彼らの「学習の主体

性」を強調し、彼らが持つ思考・意思・価値観等を重視し、自分の学習効果への振り返りを

促すことにつながったと考えられる。 

 以上のように、本事例研究は、「一般日本事情」の「ワークショップ型」学習による授業

活動を通して、受講する 17 名の学部留学生に、「自分自身が学習の主体であること」、「自ら

問題提起によって学習内容を決めること」、また、「仲間との協同活動によって問題解決し、

学習成果を得ること」、さらに、「仲間同士による双方向の評価活動によって、自ら学習過程

を振り返り、学習効果について内省すること」を体験させた。彼らが自分自身の学習意欲や

学習能力への気づきを得られたことには、非常に意義があると思われる。 

 

第 3 節 事例研究 4 

本論文の第 2章で調査した結果、97.8%の学部留学生が自分の日本語能力に「満足してい

ない」と答えた。具体的には「聴く・話す・読む・書く」といった四技能に関して、それぞ

れ満足していない人が多く、「書く」・「話す」は、四技能の中の 63.3%を占めている。つま

り、学部留学生が自分の「聴く」・「読む」能力よりは「話す」・「書く」能力の不足を感じて

いると言えよう。 

また、前述したように学部留学生の人的ネットワーク作りのための日本語能力に関する

調査では、「敬語使用能力」の平均得点が一番低いという結果を得られた。学部留学生は大

学の事務連絡や生活の面で注意・指導を受けるといった場面での自分の「敬語使用能力」が

欠けていることを自覚しているように見受けられる。それに対し、「日本人らしい話し方を

習いたい」つまり、自然な日本語でコミュニケーションを取ることを日本語学習の目標とし

ている学部留学生が多い。 

さらに、学部留学生は、日常的に使用する決まり文句や友人同士の交流に使用するくだけ

た日本語ならばその場面で習得できるが、突発的なコミュニケーション場面や不慣れな改

まった日本語表現が使いこなせない。そして、「敬語使用能力」の不足がコミュニケーショ

ンの支障の原因となり、「相手によって敬語を使い分けることが出来ない」42や先生方に「推

薦状作成の依頼などが出来ない」ということで、学部留学生の不利益が生じてしまう場合が

ある。 

そして、271 人の学部留学生に対し将来の進路について調査した結果、「日本で就職」や

「日本で進学」と考えている人は 167 人で全体の 61.7%を占めていた。このように、在学中

だけではなく、彼らが将来日本社会の中で仕事や生活をしていくためにも「敬語使用能力」

                                                   
42 学部留学生のコメントから抜粋。 
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が必要だと考えられる。 

そこで、学部留学生の学内・外の学習生活に必要な日本語コミュニケーション能力、およ

び「敬語使用能力」を養成する実用的な日本語の授業内容が求められていると考えられる。 

本事例研究は 2014 年度「日本語上級理解」の授業で導入した学部留学生の「敬語使用能

力」を養成する「ワークショップ型」学習による授業活動の内容を振り返り、その学習効果

について検討し、報告するものである。 

 

7‐3‐1 研究概要 

7‐3‐1‐1 対象者 

 研究対象は、私立大学に在学する 2年生以上の学部留学生のために設置された「日本語上

級理解」の授業である。対象者は該当授業を受講する学部留学生で、男性 1名、女性 6名の

全 7名である。国籍は中国 4名、韓国 2名、インドネシア 1名であり、全員日本語上級レベ

ルに達している。授業は週 1回 90分、2014 年度前期 15 回実施した。 

 

7‐3‐1‐2 授業活動の内容 

 授業活動の内容は表 7‐3の通りである。 

表 7‐3 「ワークショップ型」学習の内容 2 

1回目 授業説明、および受講する学部留学生の敬語に対する問題意識を調査する。

2回目 敬語を中心とした「待遇表現」について説明する。

3回目 敬語の分類、敬語の使用条件、敬意と敬語の関係について説明する。

4回目 課題を提示し、ワーキンググループ結成し、話し合いによって研究テーマを決める。

5回目 各ワーキンググループでスケジュールや構成員の役割分担を決める。

6回目 大学図書館を利用し、参考資料や文献を探し、グループで検討する。

7回目 ワーキンググループによるスクリプト制作

8回目 ワーキンググループによるスクリプト制作

9回目 ワーキンググループによるスクリプト修正

10回目 ワーキンググループによるスクリプト修正

11回目 ワーキンググループによるスクリプト修正

12回目 ワーキンググループによるスクリプト撮影

13回目 ワーキンググループによるスクリプト撮影

14回目 ワーキンググループによるスクリプト編集

15回目 上映会、振り返り評価  

 

 今回の事例研究の対象者は、全員大学 2年生以上の学部留学生であり、特に就職といった

明確な進路目標を持ち、また、全員大学 1年の日本語授業で「ワークショップ型」学習を体

験したため、授業活動は非常に順調に行われていた。 
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7‐3‐1‐3 課題について 

 学部留学生の「敬語使用能力」を養成するには、単なる「敬語」の概念知識について説明

するだけで彼らにその使用法を理解してもらうことは難しい。学部留学生には、「敬語」の

問題というより、敬語の使い方を含めた「待遇コミュニケーション」としての問題だと考え

られる。蒲谷(2003)では、「敬語」や「敬語表現」あるいは「敬意表現」、または「待遇表現」

や「待遇行動」、そして「ポライトネス」に関する事柄、さらに「待遇理解」の概念を含み、

それらを「待遇コミュニケーション」という観点から包括的に捉えている。つまり、学部留

学生の「敬語使用能力」を高めるためには、このような「待遇コミュニケーション」の教育

が必要だと考えられる。 

また、「敬語」に関連する知識範囲が広く、学部留学生の学習ニーズに対応できなければ、

彼らの学習意欲を引き出すことができない。「待遇コミュニケーション」の基本的な規定と

しては、ある「意図」を持った「コミュニケーション主体」が、ある「場面」（「人間関係」

と「場」の総称）において、「文話」（文章・談話の総称）単位で行う、「表現」「理解」の「行

為」ということになり、そのある「意図」を持った「コミュニケーションの主体」の中心と

なるのは「学習者」である（蒲谷、2003）。つまり、学部留学生が「待遇コミュニケーショ

ンの主体」として、「自分」と「相手」、そして場面状況を考慮し、自らの「意図」をどのよ

うに実現できるのかについて考え、実践を行うことで「待遇コミュニケーション」を行う能

力を身につけ、養い、高めていくことにつながると考えられる。 

そこで、今回の「ワークショップ型」学習による日本語の授業活動は、学部留学生の就職

といった進路目標に合わせて想定する敬語使用の場面において、彼らによって実際に行う

会話を想定し、会話のスクリプトを作り、その場面を表現することを課題とした。 

 

7‐3‐1‐4 「ワークショップ型」学習実施の実際 

・導入（1回目） 

  まず、受講する学部留学生に対し、「ワークショップ型」学習の課題内容、活動の方法、

および評価の仕方、授業活動の目的について説明した。 

  また、7名の学部留学生の敬語使用に関する問題意識や考えに対し記述式アンケート調

査を行った。 

・講義（2回目、3回目） 

  学部留学生に対する調査結果から、彼らの日本語の敬語に関する知識や理解は非常に

曖昧であることが分かった。また、彼らは敬語使用の必要性を理解しているが、普段の生

活では敬語の使用頻度が低いため自然に習得することができない。そのため、2 回分の授

業時間を利用し、敬語を中心とした「待遇表現」や敬語の分類、敬語の使用条件、敬語と
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敬意の関係などについて説明した。教科書として玉村文郎（編）（1992）『日本語学を学ぶ

人のために』に収録されている、窪田富男「待遇表現－敬語を中心に」pp．174～189 を

使用し、さらに、学部留学生に参考文献として、文化庁（平成 19年 2月 2日）「敬語おも

しろ相談室－新社会人のための敬語の使い方指南」の「敬語の指針」の Web 資料を提示し

た。 

 

・グループ活動①（4回目） 

  「日本語上級理解」を受講する 7名の学部留学生が 2グループに分かれ、話し合いによ

って、「依頼」と「誘い」という二つの場面を設定した。さらに、この二つの場面につい

て、それぞれに「承諾」と「断り」の二通りの下位場面を設定した。 

・グループ活動②（5回目） 

  グループ活動によって設定した場面において、ストーリーや出場人物の間での人間関

係を決めた。 

・グループ活動③（6回目） 

  グループ内の各個人の役割分担を決め、大学の図書館を利用し参考文献の資料収集を

行った。そして、グループで具体的な場面で行う会話に必要な「待遇表現」を選出し検討

した。 

・グループ活動④（7回目、8回目） 

  グループ単位で実際に「依頼」と「誘い」という二つの場面、およびこの二つの場面に

ついて、それぞれに「承諾」と「断り」の二通りの下位場面を想定した会話スクリプト制

作を行った。 

・グループ活動⑤（9回目、10 回目、11 回目） 

  それぞれのグループが作成した会話スクリプトを発表し、授業の担当教師と受講する

学部留学生全員によって会話スクリプトの内容を検討し、修正した。また、11 回目の授

業活動では会話スクリプトの撮影準備を行った。 

・グループ活動⑥（12回目、13 回目） 

  各グループの学部留学生が作成した各々の場面における会話スクリプトの内容を彼ら

が自ら演じて、撮影を行った。撮影にはビデオカメラソニーデジタルＨＤビデオ「ハンデ

ィカム」HDR-CX420 T を使用した。 

・グループ活動⑦（14回目） 

  各グループ単位で撮影したデータを確認し、編集して mp4 の形の動画作品を作り上げ

た。編集にあたって、ソフト Mac iMovie を使用した。 
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・まとめと振り返り（15回目） 

  最終回の授業では、「ワークショップ型」学習による授業活動の中で作り上げた「待遇

コミュニケーション」の動画作品の上映会を行った。そして、学部留学生がそれぞれのグ

ループ活動における自分の役割（資料収集、スクリプト制作、および編集）について自己

評価を行った。また、他グループの動画作品に対して、その内容（「待遇表現」の正確さ・

場面状況に対する理解度など）や動画作品の出来具合についても評価を行った。 

 

7‐3‐2 報告書記録による授業活動への観察 

 今回の「ワークショップ型」学習による授業活動について、その活動内容は学部留学生の

活動報告書によって詳細に記録されている。各グループ、および各個人の活動スケジュール

や収集した資料、また制作した成果物も彼らのポートフォリオ評価43の内容物として保存さ

れている。 

 2 グループの学部留学生のそれぞれの活動報告書を具体的に見ると、この「ワークショプ

型」学習の成果が見えてきた。 

 ①学習者の主体性を重視したことによって、学部留学生の学習に対する積極的な取り組

みが見られた。 

 蒲谷（2005）では「日本語教育においては、『敬語』の指導や学習が困難な項目だ」と指

摘している。また、前述したように、多くの学部留学生は、日本語の「待遇表現」や「敬語

使用」に対して、その必要性について理解しているが、学習に関してはその難しさから毛嫌

いする傾向が見られる。 

今回、受講する学部留学生は将来日本社会の中で仕事や生活をしていく状況での各「敬語

使用」の場面を想定し、また、その各場面に必要な「待遇表現」を集め、スクリプトを作成

して実演するという「ワークショップ型」学習を行った。学習内容はそれぞれのグループの

学部留学生によって提起され、作業についての役割分担や具体的な作業のスケジュールの

進行、スクリプトの作成手順などに関しても全て彼らの話し合いによって決めることにし

た。以下の図 7‐14、7‐15 は、学部留学生の作業報告で記録された彼らの活動内容の一部

である。 

                                                   
43 ポートフォリオ評価の説明に関しては、本論文の第 8章で具体的に記述している。 
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図 7‐14 グループ 1作業報告 1 
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図 7‐15 グループ 2作業報告 1 
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図 7‐14、7‐15 から、学部留学生のそれぞれのグループでは、話し合いによって場面設

定を行い、各場面に必要な「待遇表現」を集め、ストーリーの展開を考案する作業について

役割分担する様子が見られた。また、図 7-15 からストーリーに出てくる人間の上下関係に

ついても問題意識を持ち「語」レベルの「敬語」だけではなく、その「敬語」が使われる「人

間関係」や「場面」との関連、つまり「待遇コミュニケーション」を意識し、検討している

様子が見られた。 

 また、スクリプトの制作時に、ストーリーの整合性や登場人物の特徴、使用する「待遇表

現」などについて意見を出し合い、熱心に話し合う様子も見られた。 

さらに、ストーリーに合わせて小道具を用意したり、スクリプトの会話を練習したりして

撮影の準備を行った。そして、スムーズに撮影できるように各場面のシーンに合わせて絵コ

ンテ（図 7‐16、7‐17）を描き、カメラの撮影場所や演じる人の立ち位置などの細部まで

確認作業を行った。 
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図 7‐16 グループ 1作業報告 2 
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図 7‐17 グループ 2作業報告 2 
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②スクリプトの制作を通して、今までうろ覚えで使っていた「待遇表現」の間違いを認識

し、その正しい表現や使い方を調べ追及する様子が見られた。 

 今回の「ワークショップ型」学習の課題は「依頼」と「誘い」という 2つの場面に対し、

それぞれ「承諾」と「断り」の二通りの結果を想定し、合わせて「待遇表現」を使用する 4

つのスクリプトを作成することである。実際に学部留学生によって制作されたスクリプト

は参考資料 444のようになっている。スクリプトの制作時に、各グループで内容や「待遇表

現」について何度も話し合い検討し、修正した。一回目のスクリプト原稿とその修正後の原

稿との比較を表 7‐4のようにまとめた。 

 

表 7‐4 スクリプトの修正例 

原稿（修正前） 意味 原稿（修正後） 誤用説明 

部長、少しお話伺いし

ても宜しいでしょう

か。 

部長に話を聞いて

ほしい。 

部長、少しお時間を

いただけないでしょ

うか。 

謙譲語の「お（ご）～

する」の誤用と二重敬

語の語用 

部長に結婚式にぜひご

参加していただきたい

んですが・・ 

部長に自分の結婚

式に参加してほし

い。 

部長に結婚式にご出

席くださいますよう

お願いできないでし

ょうか。 

謙譲語の「お（ご）～

する」の誤用と「いた

だく」の誤用 

部長、今ちょっと時間

をいただけませんか。 

部長に話を聞いて

ほしい。 

部長、少しお時間を

いただけないでしょ

うか。 

美化語「お（ご）」の

脱落 

部長に早めに知らせよ

うと思っていたのです

が・・ 

部長に知らせた

い。 

部長に早めにお知ら

せしようと思ってい

たのですが、 

謙譲語の「お（ご）～

する」の脱落 

部長の貴重な時間を取

らせてしまって申し訳

ない。 

陳謝の表現 お時間を取らせてし

まい、申し訳ござい

ません。 

美化語と謙譲語の脱落 

総合商社の鈴木と言い

ます。 

自己紹介の表現 総合商社の鈴木と申

します。 

謙譲語の脱落 

悩んでいます。 丁寧語 悩んでおります。 謙譲語の脱落 

                                                   
44 参考資料 4は修正後のスクリプトである。 
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ご迷惑をかけすること

になり申し訳ありませ

ん。 

お詫びの表現 ご迷惑をおかけし

て、申し訳ございま

せん。 

謙譲語の「お（ご）～

する」の誤用と謙譲語

の脱落 

（「おめでとう」と言

われて）すみません。 

感謝の表現 ありがとうございま

す。 

お祝いの言葉をもらっ

た時の返事の誤用 

部長からスピーチいた

だけますか。 

依頼の表現 部長にスピーチをお

願いしたいと思いま

すが、宜しいでしょ

うか。 

選択主導権を相手に渡

す 

2次会に顔だけでも見

せて頂けますか。 

出席のお願い 2次会へのご出席は

可能でしょうか。 

「顔を見せる」の誤用 

そのために、部長に頼

みたいことがありま

す。 

依頼の表現 そのために、部長に

お願いしたいことが

ありますが・・ 

依頼に関する敬語表現

の誤用 

部長に私の結婚式の司

会を担当してもらいた

いですが・・ 

司会進行のお願い 文ごと削除した 「上司に結婚式の司会

進行を頼む」というこ

とは常識に考えられな

い 

お忙しいところ、あり

がとうございます。 

陳謝の表現 お忙しいところ、す

みませんでした。 

感謝と陳謝の誤用 

（「おまたせ」と言わ

れて）とんでもありま

せん。 

否定の表現 はい。 「とんでもない」→

「とんでもないことで

ございます」の誤用 

さようでございますか 相槌 そうですか 慇懃無礼 

どうかお許しいただけ

ないでしょうか。 

提言 どうか、ご検討くだ

さいますようお願い

できないでしょう

か。 

陳謝と提言の誤用 

 

 

 

 



 123 

表 7‐4 の誤用説明は文化庁平成 19 年 2 月 2 日に日本語敬語に関して出した文化審議会

答申「敬語の指針」を参考に、学部留学生のグループ作業報告書の記録により纏めたもので

ある。 

 このように、学部留学生は、自分によって作成したスクリプトを検討し修正したことで、

その「待遇表現」の仕組みや「待遇表現」を用いる際の心遣いなどと共に、場面に即した敬

語の使い方、つまり「待遇コミュニケーション」への理解を自律的に行っていた。 

 ③スクリプトを作成する際に、グループの構成員である学部留学生が話し合いや議論に

よって日本語の敬語における日本社会の人間関係のあり方（上下関係・親疎関係など）につ

いて再確認できたと思われる。 

以下は、学部留学生のスクリプト作成時のグループ活動の 1つの記録である。 

 スクリプト 3番の内容設定は「A社の山田さんと B 社の鈴木さんとの会話」である。山田

さんは課長職で 40 代のサラリーマンという設定であり、鈴木さんは小企業の 30 代の若社

長である。山田課長は鈴木社長に B社製品を発注し、製品の納期や品質保証について会話を

行った。その中で、発注する側である年上の山田課長が仕事の依頼を受ける側である年下の

鈴木社長に対して、「敬語」を使う必要あるか、また、どの程度の「待遇表現」を使うべき

かについて学部留学生同士の議論が行われた。表 7‐5はその議論の内容を記録したもので

ある。 

 

表 7‐5 議論の内容 

場面 発話内容 

発話者 発話内容（修正前） 発話内容（修正後） 

山田 
課長 

先日見た鈴木さんの会社のこちら
の「フローリングヒノキ」を300
箱注文したい。 

先日拝見した御社のこちらの「無垢フローリ
ングヒノキ」を300箱注文したいと思います
が、可能でしょうか。 

会話の

ターン 
グループ2(学部留学生) 議論の内容 

1 Aさん（韓国） 
山田さんは課長だけど、年上だから鈴木さん
に敬語を使わなくてもいいと思う。 

2 Bさん（中国） 
だけど、鈴木さんは社長ですから、山田さん
は敬語を使うでしょう。 

3 Cさん（中国） 年齢と職（役職）はどっちが大事ですか。 

4 Aさん（韓国） 山田さんは注文する側でしょう。 

5 Bさん（中国） うん～ 

6 Cさん（中国） 敬語を使わないと偉そうな感じだよね。 
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7 Bさん（中国） 私もそう思う。 

8 Aさん（韓国） 韓国では、年上の人に必ず敬語を使うよ。 

9 Bさん（中国） それは韓国でしょう。 

10 Cさん（中国） ビジネスだから、丁寧に話すでしょう。 

（＊担当教師が日本語と韓国語の聞き手に対する敬語用法の違い、日本語の敬意と敬語との
関係について説明を行った。） 

11 Bさん（中国） うん～なるほど。 

12 Cさん（中国） 自己表現のための敬語もありますね。 

13 Aさん（韓国） 日本語の敬語の方が難しい。 

  

表 7‐5 からグループ 2の学部留学生 3人は、スクリプトを作成する際に、場面や人間関

係について、日本語の「敬語使用」における問題意識を持ち議論する様子が見られた。学部

留学生の Aさんは母語である韓国語の「敬語使用」への理解をそのまま日本語の敬語に当て

はめて代用しようとしたが、他の学部留学生に指摘され、韓国語と日本語の敬語の違いに気

づき、日本語の敬語は相対的な敬語という特徴が認識できた。また、学部留学生の Cさんは

担当教師による説明を受け、日本語の敬語には相手に敬意を表すだけではなく、人と人との

「距離」を調整するものであり、自分自身の品格保持のためのものでもあるということを理

解した。 

 

 ④各グループの学部留学生が作成したスクリプトの内容を本人によって再現するビデオ

撮影を行った。この「ワークショップ型」学習を通して、学部留学生がストーリーに登場す

る人物の間での関係性を理解し、セリフを覚えて演じることによって、実際に敬語が必要と

なる場面状況を体験することができ、彼らが撮影に応じて何回もセリフを繰り返すことで

「敬語使用」を身近に感じ、それに対する苦手意識がなくなり、自信につながった様子が見

られた。 

 以下は、学部留学生による本事例研究の「ワークショップ型」学習の内容についてのコメ

ント45である。 

 「日本語の敬語はとても難しくて、ずっと勉強する気にはならなかったです。こんなにい

ろんな敬語のことを調べたりしたのは初めてだと思います。」 

 「宿題なのにやるのが楽しかったです。」 

 「自分は女優になったみたい。ビデオの映像が残るから、ちゃんとやらないとあとで恥ず

                                                   
45 学部留学生のコメントから抜粋。 
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かしいから。」 

 「私もこのような授業なら参加したいと思います。日本語を勉強しても、敬語の勉強はな

かった。どう勉強すればいいか分からなかった。今回はどうすればいいか分かったような気

がします。」 

 「自分で内容を考えるのがとても大変だと思います。でも、ビデオの編集は面白かったで

す。」 

 「敬語のセリフがとても言いにくいし、口が回らなかった。すごく練習しました。ビデオ

で確認したら、やっぱり間違いました。でも、今は言えるよ。」 

 「僕は進学したいから、今度大学の中で使える敬語表現の内容をもっと調べてみたいで

す。覚えたことは実際に使ってみたいですね。」 

  

7‐3‐3 事例研究 4における分析結果 

 前述したように、学部留学生は自分自身の日本語コミュニケーション能力の中で「敬語使

用能力」が低いことを自覚している。また、「敬語」と言っても、言葉そのものだけではな

く、その言葉は相手や話の状況にふさわしいか否かの判断も非常に重要である。それについ

て、窪田（1992）は「話し手は、対人関係や話の場や話の意図などによって、言葉遣いを様々

に変える。・・・そうした言葉遣いの変化や目的がどのような条件―言語外的条件（社会的・

心理的人間関係、場面、話題、態度・身振りなど）や言語内的条件（語彙、文法、音声など）

―によって成り立っているかを、理論的・体系的に記述しようとするのが『待遇表現』の研

究である。」と述べ、「待遇表現は、非常に広い視野の中で観察しなければならないもの」

だと指摘している。それゆえ、「敬語」学習の難しさについて理解できる。さらに、その難

しさから「敬語」学習への毛嫌いや「待遇表現」の「表現形式」のうろ覚えも学部留学生の

「敬語使用能力」が低い原因になるのではないかと考えられる。 

今回の「ワークショップ型」学習による「上級日本語理解」の授業活動において、まず、

学部留学生が学習困難だと認識している日本語の「敬語」について自律的に学習に取り込む

姿が見られた。学部留学生は授業を担当する日本語教師によって提示された教科書や参考

文献・資料をグループごとで検討し、それを基に「依頼の承諾」・「依頼の断り」・「誘い

の承諾」・「誘いの断り」という 4つの場面を設定し、スクリプトを作成した。全ての作業

過程では、学部留学生が学習の主体として意見交換や議論をして、授業時間外でも彼らは積

極的に大学の図書館やコンピューターセンターを利用し、調べた「待遇表現」の実用性を実

際に周りの日本人に確認し、スクリプトの内容について、細部まで登場人物の関係性や場面

の状況を理解し、慎重に修正を重ねた。 

また、学部留学生が作成したスクリプトを本人によって演じることで、彼らが学習した知
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識をそのままにしておくのではなく、その知識に息を吹き込んだ形で、実際に目に見える成

果物として完成させることができた。また、撮影した内容を編集し、学習した内容を再確認

することによって、確実にそれを身につけることができたと考えられる。 

さらに、編集されたビデオを教室内で上映会を行い、学部留学生自身によって作り上げた

成果物を鑑賞してもらい、課題に真剣に取り組んだため味わえる達成感を体験してもらっ

た。 

今回の「ワークショプ型」学習について、学部留学生の敬語学習に対する学習意欲を引き

出したことは非常に意義があると考えられる。また、自ら問題意識を持って参考文献や資料

を探し問題解決しようとする学習への積極的な参加姿勢や仲間同士との学び合い、および

自律的な学び方を身に付けていく様子が観察された。そして、学部留学生によって作り上げ

た成果物は完璧なものではないため、最終的にその間違いに気づき、悔しい思いをしたり、

参考資料を再度確認し間違った原因を追究する様子も見られた。 

以上のことから、今回の「ワークショップ型」学習を通して、学部留学生が自律的に日本

語「敬語」の学習を体験し、「敬語使用」に対する苦手意識を克服したことは、彼らに自信

を与え、新たな学習意欲につながることが期待できると考えられる。 

 

第 4節 まとめ 

 本章では、二つの事例研究を通して、「ワークショップ型」学習による大学の日本語授業

の実施の可能性、および学習効果について分析した。 

 OCED(2011)では、大学の教育で提供される授業における学びは「組織化され、構造化され

た環境において発生し、明らかに（目標設定、時間、リソースの観点から）学習としてデザ

インされている」公式な学習だと認識している。それに対し、「ワークショップ」の学習は

ノンフォーマル学習として、「学習（学習目標、学習時間、もしくは学習支援の観点から）

としては明瞭にデザインされていないが、計画された活動に埋め込まれた学習」だと認識し

ている。公式な学習に分類される学校教育の中でも、問題解決学習やプロジェクト学習、高

等教育においては、アクティブラーニングなど学習者が能動的に参加する形態の授業も広

がっている。このような学習を実現するためには、単純に知識を記憶するだけではなく、深

い思考を伴う活動をするという部分に関しては、本研究の「ワークショップ型」学習も同様

である。しかし、本研究で提案している「ワークショップ型」学習による大学の日本語授業

は、デューイの経験学習に影響されて成立している「問題解決学習」に「学習者の主体性」

を強調し、学習者のエンパワーメントを引き出すことを目的にして、教師と学習者、学習者

同士のフラットでダイナミックな関係性を重視する学習活動である。このように活動する

中で経験する学習を通じて、学部留学生の学習観自体の再考を迫るという再帰性を帯びた



 127 

学習活動の意義を検討した。 

 山内他（2013）によれば、授業とワークショップの違いについて、参加者、評価、教師、

真正性の 4つの相違点がある。 

 まず、山内他（2013）は、ワークショップの学習に参加する者は公募によるもので、関心

は近いが、年齢や属性が異なる場合がある。それに対し、学校に所属する学生は必修科目の

場合には参加を強制されるため、学生の知識やスキルの状態に差がありすぎてワークショ

ップの学習が失敗することもあると指摘している。それについて、本研究の「ワークショッ

プ型」学習による日本語授業の事例研究を見ると、必修科目の強制参加であっても、学部留

学生の学習背景、学習レベル、および学習のニーズを把握し、その上で学習プログラムを設

計し、学習内容や学習目標を明確に説明した上でプログラムを行えば学習に参加する学部

留学生の主体性を重視することができる。 

 また、山内他（2013）は、ワークショップの学習にはカリキュラムがないため、学習者評

価を行う必要がないし、学習者の動機を損なうこともあるので、むしろノンフォーマル学習

において達成評価を行わないことは価値があると指摘している。それについて、本研究の

「ワークショップ型」学習による日本語授業の事例研究には、教師による一方的な達成評価

ではなく、「学習者参加型評価」を導入し、学部留学生の自己評価・他者評価・ポートフォ

リオ評価の併用を行った。公式の学習である大学教育において、評価はなくてはならないも

のであるが、評価の仕方について工夫することで、学習動機を損なわないことと学部留学生

がより客観的に自分自身の学習を見直すことにつながると考えられる。具体的には本論文

の第 8章で論述している。 

 さらに、山内他(2013)は、ワークショップの活動を進行する役割は教師ではなく、ファシ

リテーターが担っていると指摘している。本研究の「ワークショップ型」学習には、日本語

授業を担当する日本語教師がプログラムを設計し進行役を担っているが、学部留学生の「自

律学習」を促進することを目的として、学部留学生との関係性は、縦の子弟関係ではなくフ

ラットで、知・学びを再構成する同伴者のような関係性を重視している。「ワークショップ

型」学習における教師の役割については、本論文の第 9章で論述している。 

 最後に、山内他(2013)は、プロジェクト学習のような参加体験型授業において、真正性が

要求され、実際に社会で課題とされている事柄に直接アプローチする場合が多く、ワークシ

ョップの学習にはそのような制約がなく、即時的な有用性よりも人間の可能性の探求に基

盤を置いていると指摘している。それに対し、本研究の「ワークショップ型」学習による事

例研究は、学部留学生の日本語教育において、日本語の語彙や音声などの言語知識だけに止

まらず、学部留学生の日本語によるコミュニケーション能力、および専門分野における学習

スキルを養成するための彼ら自身による「自律学習」を促進することを目的としている。そ
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のため、本研究で提示している「ワークショップ型」学習による大学の日本語授業は、山内

他(2013)で強調する「ワークショップの学習が追及している『人間の可能性への探求』や『創

ることで学ぶ活動』、また『一定の構造を持ちながらも自主的に展開される経験学習プログ

ラム』」というワークショップの学習の特徴に共通していると考えられる。 

 とりわけ、本研究の事例 4に関しては、学部留学生が日本語の「敬語」について語彙知識

や使用法を自律的に学習した上で、スクリプトを撮影制作したことによって創造的活動も

行った。山内他(2013)は「そもそも学習と創造は同じ過程の違う側面を表していると考えら

れる。」と説明している。アメリカの文化人類学者であるグレゴリー・ベイトソンは『精神

の生態学』の中で学習を 5段階に分類した。 

 

  ゼロ学習の特徴は、反応がひとつに定まっている点にある。その特定された反応は、正

しかろうと間違っていようと、動かすことができないものである。 

  学習Ⅰとは、反応がひとつに定まる定まり方の変化、すなわちはじめの反応に変わる反

応が、所定の選択肢群の中から選び取られる変化である。 

  学習Ⅱとは、学習Ⅰの進行過程上の変化である。選択肢群そのものが修正される変化

や、経験の連続体が区切られる、その区切り方の変化がこれにあたる。 

  学習Ⅲとは、学習Ⅱの進行過程上の変化である。代替可能な選択肢群がなすシステムそ

のものが修正されるたぐいの変化である。 

  学習Ⅳとは、学習Ⅲに生じる変化ということになろうが、地球上に生きる（生体の）有

機体が、このレベルの変化に行き着くことはないと思われる。ただ、進化の過程は、個

体発生のなかでⅢのレベルに到達するような有機体を生み出しているわけであるから、

そのような個体発生上の変化を変化させる系統発生上の変化は、事実Ⅳのレベルに踏

み込んでいると言える。（ベイトソン、2000） 

 

 ベイトソンが言っているように、ゼロ学習は反射行動であり、学習Ⅰはその反射行動や 

知識を記憶する学習である。それに対して、学習Ⅱ・Ⅲは、学習内容や方法への認識、選 

択肢や区切り方の変化を表し、新しい学習の枠組みの発見や創造の段階にあたる。つまり、 

学習が高次になるに従って、創造的な側面が現れることは必然であり、創造的活動は必ず 

人間の学習を伴うであろう。 

 また、「ワークショップ型」学習において、学習過程に経験する摩擦や葛藤は原動力とな

って、同じ問題意識、および違う背景を持つ学部留学生がグループ活動の創造性を高め、問

題を解決していくこともベイトソンが言う高次の学習と捉えことができると考えられる。 

 



 129 

第 8章 「学習者参加型評価」について 

 本論文の第 6章で述べたように、日本語教育では 90年代から学習者が社会との関わりの

中での「自律学習」を重視する構成主義的学習観が支持されるようになった（佐々木、2006）。

大学における日本語教育でも学部留学生の自律的学習能力の養成が注目され、「学習者参加

型」日本語教育が提案された（細川、2002）。 

 その中、従来の教師主導的評価に替わるものとして、「学習者参加型評価」に注目が集ま

った。「ポートフォリオ」評価は、「学習者参加型評価」の一つであり、ヨーロッパの言語教

育の中では広く使用されている。日本ではやや遅れて 21 世紀に入り、学校教育への「総合

的学習」の導入に伴い、学校現場で注目された（横溝、2002）。そして、日本語教育の世界

でも様々な試みが行われた。しかし、すでに本論文の第 5章で述べたように「ポートフォリ

オ評価」について、挙げられた自己評価に対する信頼性問題は学習者の自律学習を促進する

ためには軽視できない。その解決策として、学習者の自己評価の機会を多く与え、そして正

しく自己評価を行うトレーニング以外に、学習者の自己評価と他者評価の併用も考えられ

る。また、その学習者による評価の信頼性や妥当性を高めることも不可欠である。そのため

に、従来の教師主導による評価と違って、学習指導の一環とする教師による評価を一種の他

者評価として、学習者の自己評価と仲間同士による他者評価と同時に導入する「総合自他評

価」の必要性も考えられる。 

本章では、事例研究を通して日本の大学における学部留学生の日本語教育に「ポートフォ

リオ評価」、および「総合自他評価」という二つの「学習者参加型評価」を導入する有効性

について分析し検討したい。 

 

第 1節 「ポートフォリオ」評価について 

8‐1‐1 「ポートフォリオ」評価とは 

第 5章ですでに述べたように、「ポートフォリオ」は学習者の学習成果を蓄積して振り返

りに使うファイルである。社団法人日本語普及協会の報告書によれば、日本語教育に影響を

与える「ポートフォリオ」の例として、ヨーロッパ言語ポートフォリオ（European Language 

Portfolio : 以下「ELP」）がある。ELP は行動中心主義を背景とするヨーロッパ言語共通参

照枠（CEFR）46の理念を現場で役立てるために開発された学習ツールである。その ELP のも

つ教育的機能の中心部分となるのは言語学習記録である。言語学習記録は、最初にコース終

了時点の到達目標についての学習契約を結ぶことによって学習を意識化させ、そのプロセ

スで週や月ごとのチェックリストを使用し、できるようになったことを書き込んでいく。そ

                                                   
46 欧州統合の動きの中で人の移動を言語教育の面で保証することをめざし、欧州評議によって作られた複

言語主義・複文化主義に基づく言語学習・評価のための枠組み。 
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して、このファイルには、学習内容、目標設定、達成の記録、制作物、録音資料、記録写真

などが蓄積される。学習者にとっては、自分自身の詳細な振り返りのための資料として教育

機能を持ち、同時に第三者にとっては、学習の能力を提示する報告機能を持つ。ヨーロッパ

日本語教師会（2005）は、「ELP は言語学習のプロセスを学習者により分かりやすく提示す

ることで内省と自己評価の力を育て、自分自身の学習に、より責任を持てるようにする」と

主張している。 

  

8‐1‐2 ELP の特徴 

 国際交流基金の「ヨーロッパにおける日本語教育事情と Common European Framework of 

Reference for Languages」調査によれば、ELP の構成には、報告的機能（reporting function）

と教育的機能（pedagogical function）の二つの機能が存在する。その二つの機能が担う役

割は以下のようになっている。 

 報告的機能 

  ・公的試験で与えられる言語に関する資格を補足するものとして、ELP 所有者の具体的

な言語学習経験、外国語の熟達度、到達度を示す 

  ・学校教育内、学外両方の言語学習を記録する 

 教育的機能 

  ・複言語主義、複文化主義を促進する 

・ 言語学習過程をELP所有者に、より分かりやすく示し、自律学習（learner autonomy）

を育成する 

 ELP は言語パスポート、言語学習記録、資料集の三つから構成される。言語パスポートは、

ELP 所有者の言語に関する資格、Common European Framework（以下 CEF とする）参照レベ

ルを基盤とした自己評価や教師を含む他者による評価を記入する用紙である。言語パスポ

ートは学習開始時と終了時に記入を行えばよいが、言語学習記録は、ELP 所有者が学習目標

を設定し、自己の学習過程を観察し、重要な言語学習、異文化経験を記入する用紙であり、

学習期間中に一定のペースで記入していくものである。言語学習記録は、内省学習を重視

し、教育的観点から見た場合、ELP の中心的な役割を担っているものである。最後に、資料

集は、学習内容のまとめ、プロジェクトワーク、教師からのフィードバックなどを保管して

いくものである。言語パスポートや言語記録に記入してある言語学習、文化学習において達

成したこと、経験したことの記録を保管していくことができる（国際交流基金 2005）。 

そして、ELP の質や妥当性、透明性が判断される認定基準は以下のようになる（Council 

for Cultural Cooperation 2000a,p.2 & Language Policy Division 2004, pp.3-4 より国
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際交流基金報告書訳）。47 

 ・ELP は、複言語主義および複文化主義を促進するツールである 

 ・ELP は、その学習者の所有物である 

 ・ELP は、正規の学校教育かどうかに関わらず、学習者が習得した言語的および文化的能

力、経験を評価する 

 ・ELP は、自律学習を促進するツールである 

 ・ELP は、学習者が言語学習過程を観察する助けとなる教育の機能、言語熟達度を記録す

る報告的機能、両方を兼ねそろえたものである 

 ・ELP は、CEF 参照レベルを基盤とする 

 ・ELP は、学習者の自己評価（通常教師の評価と併用）と教育関係当局および試験期間に

よる評価を奨励する 

 ・ELP は、ヨーロッパで認識および理解されるための最低限の必要な要素をそなえる   

 ・ELP は、ある一連の ELP 学習者が生涯を通し所有できる。また、学習者の年齢、目的、

環境に応じ、そのニーズを満たせるものを提供する 

 

8‐1‐3 大学の日本語教育における「ポートフォリオ」評価 

 日本語教育の分野でも「ポートフォリオ」に対する注目度が増しているが、現場では未だ

に試行錯誤の部分が多い。聖田（1996）はポートフォリオを通して、教師と学習者の会話に

よって学習者の内省を促し、自分の学習についてより深く自覚するための事例研究を行っ

た。また、斎藤他（2000）は大学の自律学習支援システムにおいて「ポートフォリオ」を活

用した。この二つの研究について、「ポートフォリオ」は学習者のためではなく、指導者で

ある教師が指導の手がかりとして使用していたと思われる。2000 年代に入り、川村（2005）

は大学の留学生の作文授業で「ポートフォリオ」評価を実施した。その授業内容やフォロー

アップインタビューによる調査の結果から、学習スタイルによって、学部留学生の内省活動

が積極性・自律性の促進につながる学習者とそうでない学習者がいると報告している。ま

た、船橋（2005）は、大学の学部留学生を対象に会話授業において「ポートフォリオ」評価

を実施した。他にも「ポートフォリオ」評価による事例研究が数多く行われている。その多

くは、学習者の自己評価などにポートフォリオ評価の仕組みを利用し、結果的に「ポートフ

ォリオ」評価がその学習者の自律的学習能力を高めるのに有効であると報告している。 

しかし、ヨーロッパ日本語教師会（2005）は、「ポートフォリオ」評価について、一般的

にあげられる課題の一つには、自己評価に対する信頼性の問題がある。ELP についてもこの

                                                   
47 ELP の認定基準は国際交流基金の報告書の翻訳文を引用した。 
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点が懸念され、学習者、教師双方が自己評価を正しく行えるためのトレーニングが必要であ

るという報告がされている」と指摘している。自己評価は「ポートフォリオ」評価の核心で

ある。その自己評価が正しくできるということは自分自身の学びに対する深い内省を通し

て課題を見出し、その解決のための適切な学習方法を選択できるということであり、つま

り、自律的学習能力の向上に直結する非常に大切な要素である（社団法人日本語普及協会、

2009）。これに対し、里見（2011）は、海外の大学における語彙学習の授業で「ポートフォ

リオ」評価を実施し、教師や学習者同士によるフィードバックが学習者の自律的学習能力を

高めるのに有効であると報告した。 

 

第 2節 事例研究 5 

 本章では、以上の先行研究を踏まえ、日本の大学における学部留学生の日本語授業に「ポ

ートフォリオ」評価を導入する有効性、また、学部留学生の仲間同士による他者評価も同時

に行うことによって「ポートフォリオ」評価の核心である学部留学生の自己評価にどのよう

な影響を与えるのかについて、以下の日本語授業の事例研究を通して観察し、分析した。 

 

8‐2‐1 研究対象 

 研究対象は、東京都内某私立大学における 2012 年度後期の「口頭表現」を受講する 9名

の学部留学生である。全員経営学部の 1年生で、日本語上級レベルに達している。具体的に

は女性 5名、男性 3名、国籍は中国 3名、韓国 5名である。 

 

8‐2‐2 授業内容 

 授業内容は以下のようにまとめてある（表 8‐1）。 
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表 8‐1 授業内容とポートフォリオの取り組み 

 授業テーマ ポートフォリオの取り組み 

1回目 積極的な聞き方とフィードバック 授業ノート、自己紹介と他者紹介の記録 

2回目 情報スピーチ 
授業ノート、スピーチ原稿、スピーチ評価表を利用した自己評価と
他者評価、教師によるフィードバック 

3回目 意見表明スピーチ 
授業ノート、スピーチ原稿、スピーチ評価表を利用した自己評価と
他者評価、教師によるフィードバック 

4回目 方法説明スピーチ 
授業ノート、スピーチ原稿、スピーチ評価表を利用した自己評価と
他者評価、教師によるフィードバック 

5回目 ポスター発表① 振り返りコメント、宿題、調査資料、ポスター発表の評価表 

6回目 ポスター発表② 振り返りコメント、宿題、調査資料、ポスター発表の評価表 

7回目 ポスター発表③ ポスター発表の自己評価と他者評価、教師によるフィードバック 

8回目 個人発表のテーマ決め 
振り返りコメント、個人発表のテーマに関する調査資料、協同活動
の記録・受講者同士のコメント、発表の評価基準 

9回目 原稿作成・修正① 
振り返りコメント、協同活動の記録・受講者同士のコメント、作成
した原稿 

10回目 原稿作成・修正② 
振り返りコメント、協同活動の記録・受講者同士のコメント、作成
した原稿 

11回目 発表作業① 発表に対する自己評価・他者評価、教師によるフィードバック 

12回目 発表作業② 発表に対する自己評価・他者評価、教師によるフィードバック 

13回目 発表作業③ 発表に対する自己評価・他者評価、教師によるフィードバック 

14回目 発表作業④ 発表に対する自己評価・他者評価、教師によるフィードバック 

15回目 後期授業の振り返り 振り返りコメント、教師によるフィードバック 

 

全 15 回の授業のうち、受講する学部留学生にスピーチやポスター発表、および個人発表

という三つの課題を与えた。また、スピーチやポスター発表に関しては、グループで活動を

行い、個人発表に関してはペアで作業を行った。 

 

8‐2‐3 評価基準 

評価基準は Council of Europe(2004)の Can-do 一覧を参考にシラバスの到達目標、およ

び留学生の日本語レベル48に照合し筆者が設定した。評価基準は表 8‐2 のようになってい

る。 

 

 

 

 

 

 

                                                   
48 受講する 9名の学部留学生は全員日本語能力試験 N1 を取得し、日本語上級レベルに達している。 
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表 8‐2 評価基準 

評価の観点 到達目標（3よくできた、2まずまずできた、1うまくできなかった） 

内容・活動 
・自分の専門分野からテーマを選び、専門用語などを参考文献に書かれている説明だけを発表内

容として発表するのではなく、自らその意味を理解し、実例やデータを用いて説明すること。
また、それに対し自分の考えも発表すること。 

談話構成 

・明確かつ体系的に展開できる。 

・明瞭に詳しく述べることができる。 

・根拠を示しながら説明できる。 

・利点と不利な点、賛成や反対の理由を挙げられながら説明できる。 

流暢さ 
・言いたいことを比較的に困難なく表現できる。 

・間があいたり行き詰ったりすることはあるが、人の助けを借りずに話を続けられる。 

語彙 
・複雑な考えを述べるのは難しいが、自分の専門学習に関する専門用語や専門的な知識について

述べられる。 

文法 ・母語の影響や誤りが見られても、それに自覚し修正しながら正確に文法を使うことができる。 

発音 
・母語の発音の影響があっても、間違えに気づき、修正しながらはっきりとした発音やアクセン

トで話すことができる。 

 

評価シートは教材として使用した『日本語口頭発表と討論の技術―コミュニケーション・

スピーチ・ディベートのために―』に掲載している評価表を参考に筆者によって制作したも

のを使用した。スピーチ評価シートは参考資料 5、ポスター発表用評価シートは参考資料 6、

個人発表の評価シートは参考資料 7のようになっている。 

 授業時に、受講する学部留学生に授業内容・作業報告・仲間同士による協同活動の内容記

録や課題を行った後の反省点などをまとめて学習記録の機能を持つ「学習ポートフォリオ・

カード」に記入させた。また、各課題を遂行する時の資料や成果物（発表の録音や録画、制

作したポスター、口頭発表の原稿）、および学部留学生の自己評価・他者評価、「学習ポート

フォリオ・カード」とともに「ポートフォリオ」評価も対象として保存するよう促した。 

 

8‐2‐4 事例研究の経過 

8‐2‐4‐1 スピーチ課題 

授業計画に従い、授業を担当する教師が 3種のスピーチの説明を行った後、受講する 9名

の学部留学生を 1 グループ 3 名、合計 3 つのワーキンググループに分け、それぞれのスピ

ーチの課題について検討し、話し合いによって個人の発表テーマや内容を決めた。また、グ

ループ内での活動は、自分の発表テーマの説明だけではなく、他人の発表テーマや内容につ 

いての質疑やアドバイスも行った。さらに、それぞれの発表に対し、自己評価や他者評価、
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および教師によるフィードバックを行い、その内容を「学習ポートフォリオ・カード」に記

入し、反省点を明確にすることで各自の内省に働きかけ、次回の作業につながるよう心がけ

た。図 8‐1はその「学習ポートフォリオ・カード」の一例である。 

 

図 8‐1 ポートフォリオ・カードの実例 1 
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表 8‐3 スピーチ課題に関する自己評価と他者評価の結果 

評価の

観点 

観点別評価基準に基づく各学習活動場面

での評価項目 

自己評価 他者評価（9人×8分） 

349 2 1 3 2 1 

準備 テーマ決め、レジュメの作成、資料収集につ

いて 

1人 7人 1人 41人 29人 2人 

内容 

背景や理由を述べたか 3人 5人 1人 45人 26人 1人 

仮説（予想）を立てたか 1人 6人 2人 19人 40人 13人 

インタビューやアンケートなどのデータ収集

を実施したか 

5人 3人 1人 37人 34人 1人 

テーマに沿って順序良く話を進めたか 1人 7人 1人 37人 34人 1人 

結論を上手くまとめたか 3人 5人 1人 26人 44人 2人 

発表 

技術 

(質疑応答)質問に上手く答えられたか 1人 5人 3人 28人 36人 8人 

発表時間は守れたか 2人 5人 2人 18人 49人 5人 

用語の選び方は適当か 1人 7人 1人 24人 47人 1人 

声の大きさ、発話のスピードは適当か 2人 5人 2人 21人 47人 4人 

発音・アクセントは正しいか 1人 6人 2人 21人 43人 8人 

 

評価の観点からみると、受講する 9名の学部留学生の多くは「2のまずまずできた」と自

己評価し、「インタビューやアンケートなどのデータ収集を実施したか」については「3 の

よくできた」と自己評価した人も多い。しかし、自己評価と他者評価の間に構成比の差を見

るために、独立性検定50したところ、Χ2(2)=25.170、p<0.01 となり、学部留学生の自己評価

と他者評価との間に人数の構成比の有意差が認められた。具体的には、他者評価の「3のよ

くできた」を選んだ人が自己評価より有意に多かった。それに対し「1のよくできなかった」

を選んだ人は自己評価より有意に少なかった。その理由は、学部留学生の評価基準に対する

認識が明確にならず、自己評価の基準を他者評価より厳しく設定していたこと、また、自分

の発表には自信を持っていないことが考えられる。さらに、ほとんどの学部留学生は、他者

評価が気になり、他者評価の用紙を細かく確認する姿が見られた。図 8‐2は他者評価用紙

の一例である。 

 

 

                                                   
49 スピーチ評価表に記載されている評価基準の（3よい、2普通、1要努力）は、表 8‐2評価基準の（3

よくできた、2まずまずできた、1うまくできなかった）に準じて判断してもらった。 
50 データについて考えられる属性(変数)2 つに基づいたクロス集計表(分割表)を作成したとき、この 2属

性に関連性があるのかを検定する。比率の差の検定で用いた例も分割表の一種である。 
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図 8‐2 スピーチ評価表の実例 
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スピーチ課題の他者評価、および教師によるフィードバックが行われた結果、受講する 9

名の学部留学生の自己評価と他者評価の間に差がみられた。この差に気づいたことで、学部

留学生の内省が行われるようになったと考えられる。 

 

8‐2‐4‐2 ポスター発表 

 スピーチ課題終了後、5回目の授業からポスター発表の課題を与えた。ポスター発表はス

ピーチ課題と違って、個人ではなくグループ構成員の協同活動によって発表を行うという

形を採用した。今回の課題は、9名の学部留学生が 3グループに分かれ、各グループの構成

員がそれぞれ持っている問題意識を話し合いによって共通の問題意識に発展させ、1グルー

プ 1テーマを発表する形に統一した。そして、各グループで資料取集の役割分担やポスター

制作のスケジュール作り、発表のリハーサルなどに関して、全て学部留学生の自律的な活動

によって行われた。準備作業の段階では、教師が各グループに入りそれぞれの進捗状況を把

握し、資料取集やデータの確認、また、参考文献の明記や引用の仕方などについて説明した。

学部留学生は各グループでの活動内容を詳細に「学習ポートフォリオ・カード」に記入し、

活動の記録として各自で保管した。図 8‐3は「学習ポートフォリオ・カード」の記録の一

例である。 
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図 8‐3 ポスター発表に関する「学習ポートフォリオ・カード」の記録の実例 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 140 

表 8‐4 ポスター発表の評価結果 

評価の 

観点 

観点別評価基準に基づく各学習活動

場面での評価項目 

自己評価結果（9人分） 
他者評価結果 

（3グループ×8人分） 

351 2 1 3 2 1 

準備 テーマ決め、資料収集について 5人 3人 1人 12人 9人 3人 

内容 

ポスターのレイアウトや画面全体が

見やすいか 

1人 6人 2人 18人 3人 3人 

内容の順序は分かりやすく構成され

ていたか 

3人 5人 1人 6人 9人 9人 

内容には信憑性があるか 7人 2人 0人 6人 12人 6人 

内容には斬新性とアピール度がある

か 

4人 4人 1人 6人 15人 3人 

結論や内容をうまくまとめられたか 2人 4人 3人 9人 6人 9人 

発表技術 

背景や理由を述べたか 7人 1人 1人 9人 12人 3人 

（質疑応答）質問にうまく答えられ

たか 

0人 7人 2人 6人 9人 9人 

用語の選び方は適当か 0人 3人 6人 6人 6人 12人 

声の大きさ・発話のスピードは適当

か 

2人 3人 4人 3人 15人 6人 

発音・アクセントについて聴き取り

やすいか 

0人 6人 3人 3人 12人 9人 

 

ポスター発表を行った後、学部留学生の自己評価、および他者評価を行った。今回の他者

評価は個人に対する評価ではなく、グループ単位で評価した。ポスター発表の自己評価に関

しては、「テーマ決め、資料収集」・「内容の信憑性」・「背景や理由」について、多くの学部

留学生が「3のよくできた」と評価した。また、「ポスターの見やすさ」や「質疑応答」、「発

音・アクセント・聞きやすさ」について、「2 のまずまずできた」と評価し自信を見せた。

それに対し、他者評価は、「テーマ決め、資料収集」・「ポスターの見やすさ」について、「3

のよくできた」と高く評価した。また、「内容の信憑性」や「斬新性とアピール度」・「背景

や理由」・「声の大きさ・発話のスピード」・「発音・アクセントの聴き取りやすさ」につい

て、「2のまずまずできた」と評価した。そして、自己評価と他者評価の独立性検定を行っ

た結果、Χ2 (2)= 0.471、p＞0.05 となり、有意な人数の構成比の差が認められなかった。

つまり、今回のポスター発表について、受講する 9 名の学部留学生の自己評価と 3 グルー

                                                   
51 ポスター発表の評価基準は、表 8－2評価基準の（3よくできた、2まずまずできた、1うまくできなか

った）に準じて判断してもらった。 

 



 141 

プに対する他者評価は近づいてきたと考えられる。 

ポスター発表を評価するコメントからも変化がみられた。具体例を以下に提示する。 

 

・「○○さんの敬語と単語の発音にはもう少し注意する必要がある。」52 

・「グループ 3の発表には『です』・『ます』と『だ』が混ざっている。」 

・「○○さんの良い点は、①声の大きさ、②内容が充実。悪い点は、①ポスターの文字数が

多い、②書いた通りに読んでいるように見える。」 

・「グループ 2は 3グループの中で、一番良いと思ったのは、話し方です。他のグループと

は違う、発表の時最初から最後まで話し方が一貫として聞きやすかったです。」 

・「○○さんは声も大きくて、相手を理解させてもらおうとする努力を感じた。」 

・「○○さんの話し方は、丁寧体と普通体が混在していたが、スピーチ発表の時より、聞き

やすくなったと思います。」 

・「箇条書きはできたが、絵が大きすぎてバランスが悪い。絵に気を取られるから、内容に

集中できない。もう少し絵を小さくして、説明に具体性を持たせた方がいいと思う。」 

・「○○さんは言葉が間違ったときに、自己修正してとても聞き取れやすかった。だけど、

『あの』『その』『ええと』が多すぎる。声が小さい。もっと自信をもって大きい声を出し

た方がいい。」 

 

 以上のような他者評価のコメントには、スピーチ課題の時に見られなかった発表者の話

し方や声の大きさなど発表技術に関する評価や指摘、また、スピーチ課題との比較など細部

までコメントするような変化がみられた。さらに、発表者に対する評価や指摘だけに止まら

ず自らのアドバイスも見られた。このように、他者という視点で評価やアドアイスをするこ

とで、仲間の学部留学生の発表に見られた問題点を自分の発表に置き換えて自覚し、内省す

るきっかけになったと考えられる。学部留学生の他者評価表と評価コメントをコピーして、

教師からのフィードバックとともに評価者と評価される側の両方に配りポートフォリオの

評価物として保管させた。 

 

8‐2‐4‐3 個人発表 

 8 回目の授業から受講する学部留学生の個人発表を実施した。9名の受講者のうち 1名は

体調不良のため欠席となり、8名の受講者で個人発表の課題に取り掛かった。個人発表のテ

ーマは、「各自の専門分野から 1つのキーワードを選び、それに関する背景や意味などを発

                                                   
52 コメントの内容は、学部留学生の文章をそのまま載せている。個人名を○○に置き換えている。 
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表すること」である。その課題の目的は、専門内容におけるインフォメーション・ギャップ

を利用し、他人が理解していないことを学部留学生の説明によって理解してもらうことで

ある。今回の受講者は全員経営学部の留学生という学習背景があるため、テーマの専門性に

理解が阻まれる懸念も少ないと考えられる。 

課題の実施にあたって、まず、教師による個人発表の技術や注意事項などを説明し、受講

する 8 名の学部留学生にペアを組ませ、それぞれのペア同士で協同活動を行うように指示

した。次に、3回分の授業時間を利用し、学部留学生の各自の発表テーマの説明、参考資料

や評価基準の確認、および原稿作りと原稿の修正、発表のリハーサルに至るすべての作業を

ペア活動によって行った。この学部留学生のペア活動が行われている間に、教師がそれぞれ

のペアに入り、活動の進捗状況や、内容の確認、およびペア活動の観察を行った。そして、

11 回目の授業から 4 回分の授業時間を利用し個人発表を実施した。8 名の学部留学生の発

表テーマは表 8‐5のようになっている。 

表 8‐5 個人発表のテーマ 

発表者 発表テーマ 

1 モチベーション理論 ‐セブンイレブンの退職率について‐ 

2 ソーシャルネットワークの利用について 

3 内定率と就職率の違い ‐就職難について‐ 

4 フリービジネス ‐アメリカの実例を通して‐ 

5 CSR（企業の責任）について 

6 ヨーロッパの財政問題 ‐スペイン・ギリシャ‐ 

7 銀行の役割について 

8 ベンチャー企業の経営理念について  

 

毎回 2 名の発表を行い、1 人の持ち時間は 20 分（発表時間 15 分＋質疑応答 5 分）とし

た。個人発表の内容は録音し、音声データとして後ほど発表者に配布した。発表後、それぞ

れの発表に対し発表者の自己評価と仲間同士による他者評価を行った。全ての個人発表が

終了した後、教師によるフィードバックを行った。その結果は表 8‐6のようになっている。 
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表 8‐6 個人発表の結果 

評価の

観点 

観点別評価基準に基づく各学習活動場

面での評価項目 

自己評価結果（8人分） 他者評価結果（8×7人）

分） 353 2 1 3 2 1 

準備 テーマは課題にあっているか 8人 0人 0人 6人 50人 0人 

内容 

全体の構成（順序立てて話す）できて

いるか 

4人 4人 0人 10人 38人 8人 

論点・要点（強調するところ）の提示

をしたか 

3人 4人 1人 8人 42人 6人 

説明（事実と感想を別々に話すこと）

は分かりやすいか 

1人 5人 2人 14人 32人 10人 

発表の始め方と終わり方は適切である

か 

3人 3人 2人 21人 26人 9人 

発表技

術 

発表時間は守っているか 1人 3人 4人 7人 28人 21人 

関連資料や図表・データなどの工夫が

あるか 

2人 5人 1人 18人 27人 11人 

レジュメは明確で、分かりやすいか 2人 3人 3人 9人 40人 7人 

参考文献は明確に提示したか 1人 6人 1人 9人 38人 9人 

声の大きさ・発話の速度は適切で、は

っきりと発音したか 

0人 4人 4人 15人 33人 8人 

正しい日本語で流暢に話したか 0人 5人 3人 5人 30人 21人 

謙虚かつ誠実な態度で話したか 6人 2人 0人 19人 31人 6人 

間違った言い方に気づき自ら修正した

か 

0人 7人 1人 0人 44人 12人 

質疑応答はうまくできたか 3人 1人 4人 3人 43人 10人 

 

 個人発表の自己評価の結果を見ると「テーマは課題にあっているか」について学部留学生

の全員が「3のよくできた」と自己評価した。「全体の構成」や「謙虚かつ誠実な態度」に

ついても高い評価をした。また、「発表時間」・「レジュメ」・「声の大きさ・発話速度・

発音」・「質疑応答」といった項目について「1のうまくできなかった」と評価したが、そ

のほかの項目については、ほとんどの人が「2のまずまずできた」と自己評価した。それに

対し、他者評価の結果を見ると「発表時間」・「正しい日本語・流暢さ」・「間違った言い

方の自己修正」・「質疑応答」といった項目については「1のうまくできなかった」と評価

したが、その他の評価項目について「2のまずまずできた」および「3のうまくできた」と

評価した。そして、学部留学生の自己評価と他者評価の違いを見るために、独立性検定を行

った結果、Χ2 (2)=13.689、p<.01 となり、学部留学生の自己評価と他者評価との間に有意

な人数の構成比の差が認められた。具体的には、自己評価より他者評価の「3のよくできた」

                                                   
53 個人発表の評価基準は、表 8－2評価基準の（3よくできた、2まずまずできた、1うまくできなかっ

た）に準じて判断してもらった。 
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を選んだ人は有意に少なかった。また、他者評価より自己評価の「2のまずまずできた」を

選んだ人は有意に少なかった。自己評価と他者評価の「1のうまくできなかった」を選んだ

人数には有意な差が見られなかった。つまり、学部留学生の自己評価と他者評価は、今回の

個人発表の課題に関して「できた」と「できなかった」との評価基準への認識が近づいてき

たと考えられる。しかし、「まずまずできた」と「うまくできた」という評価についての判

断はばらつきがあるため、学部留学生の自己評価と他者評価の評価者内安定性54と評価者間

一致度を高める訓練が必要だと思われる。 

 なお、個人発表の課題をやり遂げるために行ったペアによる協同活動のすべての記録や

個人発表内容の音声データ、学部留学生の自己評価、他者評価、および教師によるフィード

バックを評価物として、それぞれの学部留学生のポートフォリオに入れ、保管するよう促し

た。 

 

8‐2‐5 事例研究 5のまとめ 

 事例研究 5「口頭表現」の 15 回の授業活動において、スピーチ課題・ポスター発表・個

人発表という三つの学部留学生による協同活動を行った。また、従来の教師による一方的な

評価付けではなく、授業活動に関わるすべての記録や評価物を受講する学部留学生のポー

トフォリオに入れ保管させ、それを毎週の授業時に確認させ、自分自身の学習内容・学習過

程・および他者からの評価（学部留学生同士の他者評価と教師によるフィードバック）を参

考に自己評価を見直すという「ポートフォリオ」評価を行った。 

 まず、スピーチ課題に関する協同活動を観察した。初めて授業で自己評価と他者評価を行

った学部留学生の多くは、スピーチ課題の段階ではまだ不慣れな点が多く見られた。評価を

書く欄に何度も書き直した痕跡が残った評価表も見られ、前述したように、自己評価に関す

る信用性問題が見られた。また、スピーチ課題に対する学部留学生の自己評価と他者評価と

の間に評価基準への認識に差が見られた。特に、「1のうまくできなかった」と「3のよくで

きた」を評価する人数の構成比には有意な差55が見られ、つまり、学部留学生が一定の評価

基準を持って自己評価と他者評価を行うことができなかったことになる。しかし、仲間の学

部留学生による他者評価を気にする様子、また、評価されたコメントを細かく確認する様子

が観察された。学部留学生が各自のポートフォリオを確認し、ポートフォリオ・カードにそ

れぞれの課題を行う過程や結果に関する内省を記入したことは、彼らが学習内容を見直し、

評価基準を再認識し、問題点を明確にすることに繋がり、学習に対する不安な気持ちをリセ

                                                   
54 評価者間の採点結果が高い一致度を示すことと同一評価者が同一解答を採点した場合に採点結果のぶれ 

が小さいことが望まれる。そのため、評価者内安定性と評価者間一致度指標が用いられる。 
55 評価者人数構成比の差に関して、評価者の人数が少ないが、統計的には有意である。  



 145 

ットして、次の学習につながるきっかけになったと考えられる。 

 次に、ポスター発表に関する協同活動を観察した。ポスター発表は個人単位の発表ではな

く、グループ単位の発表であるため、他者評価もグループ単位で評価を行った。学部留学生

はグループでの仲間同士の助け合いによって、発表前の準備作業や発表時の連携プレーに

より「自分は 1人である」という心理的な不安が払拭され、自信を持って発表に臨む様子が

観察された。評価結果からも見られたように、ポスター発表の自己評価には「3のよくでき

た」と選んだ学部留学生の人数が増えた。また、今回の自己評価とグループに対する他者評

価との間の人数の構成比には、有意な差が見られなかった。これは、テーマ決め、資料収集、

ポスター作りといった一連のグループ作業を通して、グループの構成員同士が評価基準を

確認しあうことで、評価基準への共通的な認識ができたからだと考えられる。さらに、評価

コメントに関しては、より具体的な指摘や評価が見られた。他者の評価コメントが気になる

だけではなく、自ら他人の発表に対し問題意識を持ち、さらに解決方法をアドバイスすると

いう形でコメントするようになった。このような変化には、他人の学習に貢献することは自

分自身の自律的学習能力の養成にもつながる大きな意味があると考えられる。 

 最後に、個人発表に関する協同活動を観察した。個人発表の協同活動は今までと違って、

ペアによって行われた。テーマは専門内容に限り、原稿作りや発表のリハーサルまですべて

ペアで確認しあった。教師は各ペアの協同活動に参加し、活動をサポートした。その結果、

スピーチ課題やポスター発表時の他者評価のコメントを再度確認する学部留学生の様子が

観察された。また、発表のリハーサルの時に、何度も単語の発音やアクセントを教師に質問

したり、電子辞書で確認したりするペアの様子も観察された。個人発表の評価結果に関して

は、学部留学生の自己評価と他者評価の間に有意な差が認められたが、その傾向を見ると、

スピーチ課題の評価結果との違いが見られた。スピーチ課題の場合は、学部留学生が評価基

準への認識が不明確で、評価作業にも不慣れなことから安定した自己評価と他者評価がで

きなかった。それに対し、個人発表の場合は、スピーチ課題とポスター発表を経験し、グル

ープ活動の仲間同士で確認しあった評価基準への認識がある程度明確になったと考えられ

る。個人発表で確認された学部留学生の自己評価と他者評価との差は、発表が「できた」と

「できなかった」との評価の差ではなく、「どの程度できたか」という判断に見られた差で

ある。今回の「ポートフォリオ」評価の中には、受講する学部留学生の自己評価と他者評価

を重視するため、教師による評価を取り入れなかった。彼らには教師のコメントと他者評価

のフィードバックのみを与えるに止まり、評価基準に対する明確な提示は口頭での説明に

よるもので、実際に教師による評価の見本を提示しなかった。そのため、教師が提示した評

価基準への理解や認識は、学部留学生の個人によって、それぞれの「主観的な」評価基準と

なり、グループ活動によってお互いにその評価基準への認識が近づくようになったが、結果
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的にそれぞれの評価基準への認識はずれていることが確認できた。そこで、教師が助言や評

価に参加すること、つまり、従来の教師による評価と違って、指導の一環としてその指導と

評価を一体化する必要があると考えられる。 

  

第 3節 事例研究 6  

「学習者参加型評価」について、細川（2002）は、「自己責任型の自己評価」の重要性を

述べたうえで、他者評価のコメントを取り入れた「相互自己評価」とでもいうべき方法が有

効であると主張した。また、村田（2004）は学部留学生の自己評価および他者による評価を

組み合わせることは「学習者同士の観察・評価の視点を広げ」「メタ認知力を高め、自律的

な評価力を高めていくために役立つ」と述べ、他者評価の重要性も示唆した。事例研究 5か

らも学習者の自己評価と学習者同士による相互評価の重要性が検証された。 

しかし、村田（2004）は「学習者による他者評価は効果的と言われながらも、自己評価と

組み合わせて効果的に利用し発表の改善につなげていけるような具体的な方法はまだ確立

されていない」と指摘した。また、高木（1992）は他者評価に関し、評定基準や判断基準を

持たないために主観的になりやすく、相手への気遣いから実際より良い評価をするなどの

問題点を指摘した。さらに、酒井（2003）は「学習者に対して、教える側が無意識的、意識

的に学習者に期待する基準が伝わらないことがある」、「学習者からどこまで正確さを要求

されているのか理解できないと訴えられたのだが、教える側が行っている判断基準が学習

者には理解できず、ずれを生じる原因となったようである」と教える側と学習者側との間

で、評価基準についてずれが生じることを指摘した。 

事例研究 5の「学部留学生の自己評価と他者評価との相互評価だけでは、評価基準への理

解や認識が不十分であり、指導の一環とする教師による評価の導入の必要性も考えられる。」

という結論を踏まえて、事例研究 6の教室活動では、学部留学生同士による評価（学部留学

生の自己評価、同じクラスの仲間による他者評価）と共に授業の担当教師による評価（以下

教師評価とする）も同時に実施した。教師評価も他者評価の一種であるが、本研究では同じ

クラスの学部留学生の仲間による他者評価と区別し、教師評価を学習到達点（評価基準）へ

の理解の尺度として導入し、指導と評価の一体化を試みた。本研究では、このような教師評

価も導入する「学習者参加型」評価を「総合自他評価」と呼ぶ。また、本事例研究は、自己

評価と他者評価との相互関係によって学部留学生の自律的評価力が如何に向上したか、ま

た、その相互関係によって学部留学生の学習到達点（評価基準）への理解の変化、さらにそ

の変化は学部留学生の学習効果にどのように影響を与えたのかについて数量的に分析し検

討した。   
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8‐3‐1 研究対象 

 研究対象は、私立大学に在学する留学生 1年生のために設置された「日本語口頭表現」ク

ラスである。授業は週 1回 90分、前期と後期各 15 回、通年 30 回実施された。対象者は該

当クラスの受講者男性 7名、女性 5名の全 12名で、国籍は中国 8名、韓国 4名であり、全

員すでに上級レベルに十分達している学部留学生である。 

  

8‐3‐2 教室活動内容 

8‐3‐2‐1 前期の教室活動 

前期はインタビューと他者紹介、スピーチの実施方法、質疑応答に応用できる討論の仕方

および自己評価と他者評価の仕方について説明し、練習を繰り返した。さらに、その都度フ

ィードバックを行った。そして、前期の学習効果を確認するため、スピーチテストを実施し

た。 

 ①課題 

  テーマは「日本の生活の中で自分自身の関心事」について自分の周りにいる日本人にイ

ンタビューし、それを報告すること。 

 

 ②発表内容   

  前期テストの発表内容は表 8－7 のようになっている。12 人の発表者を A～L で標記し

し、前期と後期は同じ人を指している。  

表 8‐7 前期テストの発表内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発表者 発表順番 インタビュー相手 インタビューのテーマ 

A 1 アルバイト先の社長 子供の教育について 

B 2 日本の高校生 高校生の制服について 

C 3 日本人の友人 お勧めできる観光地 

D 4 日本人大学生 将来の夢について 

E 5 日本人の友人 日本の結婚式について 

F 6 日本人の友人の父親 日本のIT関係の仕事について 

G 7 日本人の友人 Lineの使用について 

H 8 日本人大学生 就職活動について 

I 9 アルバイト先の日本人 女性の一人暮らし 

J 10 大家さん 外国人入居者について 

K 11 日本人大学生 中国に短期留学した時の感想 

L 12 同じゼミ日本人学生 外国人の日本語について 
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8‐3‐2‐2 後期の教室活動 

後期は社会科学系専門分野における口頭発表に必要なスキルを説明し、また、論理的な考

え方や資料・データの収集法、および発表時に使用するパワーポイントの制作方法について

も具体的に説明した。その後、学部留学生同士の協同活動によって、発表テーマについて検

討し、原稿を書き、発表のリハーサルと同時に自己評価と他者評価の練習、および教師評価

からのフィードバックを行った。そして、最後に個人発表テストを行った。 

 ①課題 

  テーマを自分の専門分野から選び、それについて専門用語の意味を理解し、実例やデー

タを用いて説明すること。また、それに対し自分の考えを発表すること。 

 

②発表内容 

  後期テストの発表内容は表 8‐8のようになっている。 

表 8‐8 後期テストの発表内容 

発表者 発表順番 専門分野 発表テーマ 

A 1 経営 起業について 

B 2 経営 企業の不祥事 

C 3 商 コカ・コーラ社の公益広告について 

D 4 経営 中小企業について 

E 5 経営 ブラック企業について 

F 6 経営 企業のM&Aについて 

G 7 経済 所得格差とジニー係数との関係 

H 8 商 マーケティング・ブランドについて 

I 9 商 ソーシャルメディアについて 

J 10 経営 ベンチャー企業について 

K 11 商 共感覚マーケティング 

L 12 経済 定価と利益の関係 

 

8‐3‐3 評価の仕方 

前期・後期におけるテストはそれぞれ 12 回実施した。前期はスピーチを録音し、後期は

発表の様子を録画した。音声、映像データは評価のフィードバックに使用した。 

テスト（前期・後期）時間は１人に付き 20 分程度である。評価の仕方については、まず、

発表者による発表を 15分間行い、さらに発表内容に対し 5分間の質疑応答を行った。次に、
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評価シートを全員に配布し、聞き手となる 11 名の学部留学生による他者評価をその場で行

ってもらった。記録した音声と映像を本人に渡し自己評価を授業後に提出してもらった。そ

して、担当教師による評価については、その評価の妥当性や適切性を確認するため、テスト

の評価基準、および本研究の対象者の日本語レベルを熟知している同大学の日本語教師 1名

と共同で行い、今回の教師評価として学部留学生同士による他者評価と共に発表者にフィ

ードバックした。 

 

8‐3‐4 評価基準 

評価基準は事例研究 5 と同じく Council of Europe(2004)の Can-do 一覧を参考にし、シ

ラバスの到達目標、および留学生の日本語レベルに照合して設定した。その評価基準は表

8‐9のようになっている。 

評価シートは教材として使用した『日本語口頭発表と討論の技術―コミュニケーション・

スピーチ・ディベートのために―』に掲載している評価表を参考に筆者によって制作したも

のを使用した。スピーチ評価シートは参考資料 8、個人発表の評価シートは参考資料 9のよ

うになっている。 

表 8‐9 テストの評価基準 

評価の観点 到達目標（3よくできた、2まずまずできた、1うまくできなかった） 

内容・活動 
・自分の専門分野からテーマを選び、専門用語などを参考文献に書かれている説明だけを発表内

容として発表するのではなく、自らその意味を理解し、実例やデータを用いて説明すること。
また、それに対し自分の考えも発表すること。 

談話構成 

・明確かつ体系的に展開できる。 

・明瞭に詳しく述べることができる。 

・根拠を示しながら説明できる。 

・利点と不利な点、賛成や反対の理由を挙げられながら説明できる。 

流暢さ 
・言いたいことを比較的に困難なく表現できる。 

・間があいたり行き詰ったりすることはあるが、人の助けを借りずに話を続けられる。 

語彙 
・複雑な考えを述べるのは難しいが、自分の専門学習に関する専門用語や専門的な知識について

述べられる。 

文法 ・母語の影響や誤りが見られても、それに自覚し修正しながら正確に文法を使うことができる。 

発音 
・母語の発音の影響があっても、間違えに気づき、修正しながらはっきりとした発音やアクセン

トで話すことができる。 
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8‐3‐5 教室活動の結果分析 

前期テストおよび後期テストにおいて、それぞれの評価シートを 5件法で自己評価・他者

評価、教師評価を行った。そして、それぞれの評価値を 100 点満点に換算し得点化した。そ

の結果は表 8‐10 の通りである。 

表 8‐10 3 評価の得点の記述統計 

以上の得点を用いて、「総合自他評価」の全 30回のクラス活動を通して、以下の二つの仮

説を数量的に検証した。分析にあたって、統計ソフトの PASW Statistics Base 18 を使用

した。 

仮説①自己評価・他者評価・教師評価間のずれを認識することによって、学部留学生は学

習の到達点（評価基準）への理解が深まる。 

仮説②「総合自他評価」の実施は留学生の学習効果の向上につながる。 

 

8‐3‐5‐1 「自律的な評価力」について 

 国際交流基金（2011）によれば、学習者が自分自身を評価する視点をもつことは自分自身

に合った学習方法を探し自分の力で学習を進めていくことにつながる、と学習者の自己評

価を推奨している。しかし、適切な評価のためには明確な学習到達目標の設定、およびそれ

について判断する「自律的な評価力」が必要とされる。自己評価だけではなく、他者評価に

も同様なことが言える。評価する主体として、個人的な性格・環境・文化などの相違、また

評価基準に対する認識のずれによって評価者内安定性と評価者間一致度が低い可能性も看

過できない。しかし、継続的な訓練を通して、学部留学生の主観的な評価が内省と他者から

のフィードバックとの相互関係によって、評価者内安定性と評価者間一致度が増し自律的

な評価力が高くならないものなのであろうか。先述のように、村田（2004）は、主観的な評

価活動を通して、内省とフィードバックとの相互作用の組み合わせは、学部留学生同士の観

察・評価の視点を広げ、メタ認知力を高め、自律的な評価力を高めていくために役に立つと

主張した。そこで、本事例研究は 1年間を通して実施したクラス活動を通じて、学部留学生

前期テスト 度数 最小値 最大値 平均値 標準偏差 

自己評価前 12 42.00 88.00 67.83 13.91 

他者評前(11×12) 132 58.00 88.00 74.67 7.32 

教師評価前 12 42.00 88.00 57.33 15.43 

後期テスト 度数 最小値 最大値 平均値 標準偏差 

自己評価後 12 53.00 84.00 67.5 11.26 

他者評後(11×12) 132 60.00 77.00 71 5.94 

教師評価後 12 56.00 80.00 68.67 7.09 
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の前期と後期のテストの自己評価・他者評価の得点を用いて、その評価の差の有無、および

その変化について分析した。まず、評価活動を実施した前期の時点では学部留学生による評

価者内安定性と評価者間一致度について帰無仮説を立て検証し、また評価者の級内相関係

数56を計った。 

 帰無仮説 1：前期テストにおける学部留学生 12名の自己評価と他者評価間に差がない。 

 帰無仮説 1を証明するには、前期テストにおける学部留学生 12 名の自己評価の得点と他

者評価の得点の平均値を用いて、対応のある t検定を行った。その結果、帰無仮説 1は棄却

された（t（11）=-2.39、P<0.05）。 

表 8‐11 前期テストにおける自己評価と他者評価の t検定の結果 

 N 平均 標準偏差 t p 

前期テスト自己評価 12 67.83 13.91 -2.39 0.036 

前期テスト他者評価 12 74.67 7.33  

 

つまり、前期テストの時点では、学部留学生 12 名の自己評価と他者評価間に有意差が認

められた。学部留学生の自己評価は他者評価より平均的に 6.84 点低い。さらに、前期テス

トの評価者一致度を見るのに級内相関係数を計ったところ、信頼係数は r=0.663 であり、や

や低めである。自己評価と他者評価の間の差は学部留学生が自分自身を評価することへの

不慣れ、また他者への評価に対する不安、および評価基準への理解の不足から生じたと考え

られる。前期テストの時点では、学部留学生の自己評価と他者評価における評価者内安定性

と評価者間一致度が低いと言えよう。そして、学部留学生の後期テストの得点を用いて、継

続的な評価活動を終えた時点での自己評価と他者評価の変化についても分析した。  

帰無仮説 2：後期テストにおける学部留学生 12名の自己評価と他者評価間に差がない。 

 帰無仮説 2を証明するには、後期テストにおける学部留学生 12 名の自己評価の得点と 

他者評価の得点の平均値を用いて、対応のある t検定を行った。その結果、2つの評価に 

有意差が認められなかった（t（11）=-1.14、P>0.05）。そして、後期テストの評価者の級 

内相関係数を計ったところ、信頼係数は r=0.913 となり、かなり高くなった。 

表 8‐12 後期テストにおける自己評価と他者評価の t検定の結果 

 N 平均 標準偏差 t p 

後期テスト自己評価 12 67.5 11.26 -1.14 0.281 

後期テスト他者評価 12 71 5.94   

                                                   
56『研究社日本語教育辞典』により評価者内安定性と評価者間一致度を計るには級内相関係数を用いる。 
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つまり、後期の個人発表テストが終わった時点では、学部留学生 12 名の自己評価と他者 

評価間に生じていた差が縮まった。継続的な自己評価と他者評価の訓練によって、学部留 

学生の主観的な評価が内省と他者からのフィードバックとの相互関係によって、評価者内 

安定性と評価者間一致度が高くなったと考えられる。 

 

8‐3‐5‐2 評価基準への認識 

 学部留学生による評価についてトムソン木下（2008）は「従来教師の特権であった評価

を学習者コミュニティーの中で学習者たちと共有し、学習者オートノミーを育てていく力

を持っている」と述べていた。しかし、トムソン氏は「一般的な問題として、自己評価に

対する教師や学習者の不信感が挙げられる」また、「（学習者）が自己評価に馴染みがな

く、うまく対応できない場合などは、無理に自己評価を課しても成果が上がらないことが

ある」、さらに、「自己評価は本質的に絶対評価なので、大学など教育機関の評価規定と相

いれない」と学部留学生の自己評価が直面する問題点についても指摘した。これらの問題

点を俯瞰すると、自己評価だけに期待を寄せても学部留学生の「自律的評価力」の向上に

つながらないことが分かる。そこで、教師評価を指導の一環、つまり学習到達点（評価基

準）への理解の尺度として導入し、「総合自他評価」を行うことで、学部留学生の評価基

準への理解が如何に変化したのかを検討したい。 

 帰無仮説 3：前期テストにおける学部留学生 12 名の自己評価と他者評価は教師評価との

間に差がない。 

 前期のスピーチテストにおける学部留学生 12名の自己評価と他者評価の間に有意差があ

るため、それぞれの得点と教師評価の得点を用いて、対応のある t 検定を行った。その結

果、自己評価と教師評価との間は t（11）=2.72、ｐ<0.05 となり、また他者評価と教師評価

との間は t（11）=5.43、ｐ<0.05 となり、両方とも有意差が認められた。 

表 8‐13 前期テストにおける自己評価と教師評価の t検定の結果 

 N 平均 標準偏差 t p 

前期テスト自己評価 12 67.83 13.91 2.72 0.02 

前期テスト教師評価 12 57.33 15.43   

 

表 8‐14 前期テストにおける他者評価と教師評価の t検定の結果 

 N 平均 標準偏差 t p 

前期テスト他者評価 12 74.67 7.33 5.43 0.000  

前期テスト教師評価 12 57.33 15.43   
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帰無仮説 4：後期テストにおける学部留学生 12 名の自己評価と他者評価、および教師評

価との間に差がない。 

 後期テストにおける学部留学生 12名の自己評価と他者評価の間に有意差が認められなか

ったため、それぞれの評価の得点と教師評価の得点を用いて、1要因で繰り返しのある分散

分析を行った。その結果、3 評価の差の主効果が認められなかった（F（2,22）=1.11、ｐ>0.05）。 

表 8‐15 後期 3評価の分散分析の結果 

評価 平均値 標準偏差 N F p 

自己評価 67.5 11.26 12 1.11 0.347 

他者評価 71 5.94 12   

教師評価 68.67 7.09 12   

 

つまり、前期テストの時点では 3評価間にずれが生じ、学部留学生の自己評価と他者評 

価の間に評価者内安定性と評価者間一致度が低く、また、評価基準に対する理解がまだ不十

分であることが分かった。そして、後期テストの時点では 3評価間に有意差が認められず、

学部留学生による評価の評価者内安定性と評価者間一致度が高まり、教師評価に近づいた

ことは評価基準に対する理解が深まったと考えられる。 

 

8‐3‐5‐3 3 評価による得点の変化 

 学部留学生 12 名の評価基準に対する理解の全体的な変化を確認するために、自己評価・

他者評価、および教師評価を用いて、評価活動の回数が重ることで、それぞれの評価がどの

ように変化していたのかを分析した。前期テスト、および後期テストの 3評価の評価回数ご

との得点の推移は以下のとおりである。（図 8‐4 と図 8‐5 に提示している評価回数は表

8‐7と表 8‐8に提示している発表順番に一致する。） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 8‐4 前期テスト 3 評価の得点 図 8‐5 後期テスト 3 評価の得点 
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図 8‐4を見ると、前期テストの時点では 3評価の得点において、自己評価と他者評価は

教師評価より高いことが分かる。その中、他者評価が最も教師評価から離れている。しかし、

7 回目付近から 3評価の得点が接近しつつある。また、教師評価から依然として離れている

が、自己評価と他者評価の間では距離が縮められている。図 8‐5を見ると、後期テストの

時点では 3評価の得点において、自己評価が教師評価からある程度上下に変動しているが、

それに対し他者評価が教師評価と寄り添って変動していることが見られる。 

以上、前期と後期 2 つのテストにおける 3 評価の回数ごとの得点の推移から、クラス活

動を実施する回数を重ねていくうちに留学生 12名の評価は教師評価に漸近する様子が見ら

れる。つまり、学部留学生は自己評価と学部留学生同士による他者評価を通して、内省の機

会と他者からのフィードバックを得られた。その結果、学部留学生がより多角的に自分自身

の日本語能力を観察するようになり、評価の評価者内安定性と評価者間一致度も高くなっ

た。さらに、教師評価を学習到達点（評価基準）への認識の尺度として学部留学生に提示し

たことは、トムソン氏が指摘した自己評価に対する学部留学生の不安と不信感を軽減する

ことにつながり、教師評価との相互作用によって学部留学生の評価基準への理解が深まっ

たと考えられる。 

 

8‐3‐5‐4 学習効果と評価基準への理解との関係 

学部留学生 12名の「日本語口頭表現」前期と後期の教師評価を用いて、学習効果を検証

した。具体的には、前期テストと後期テストにおける教師評価の間に差があるかについて t

検定を行った。 

 帰無仮説 5：前期テストと後期テストにおける教師評価の間には差がない。 

 分析した結果、有意差が認められ帰無仮説 5 が棄却された（t（11）=-3.89、ｐ<0.05）。

また、後期テストの平均得点が前期より 11.34 点有意に高かった。 

表 8‐16 前期テストと後期テストにおける教師評価の t検定結果 

  N 平均 標準偏差 t p 

前期テスト教師評価 12 57.33 15.43 -3.89 0.003 

後期テスト教師評価 12 68.67 7.09   

 

前期テストと後期テストにおける学部留学生 12 名のそれぞれ 12 回分の評価（自己評価

と他者評価を含む）と教師評価の間に差があるかについても t検定を行った。 
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 帰無仮説 6：前期スピーチテストにおける留学生 12 名のそれぞれの評価と教師評価の間

には差がない。 

帰無仮説 7：後期個人発表テストにおける留学生 12 名のそれぞれの評価と教師評価の間

には差がない。 

 

 分析した結果、前期テストでは、学部留学生のそれぞれの評価と教師評価との間には全て

において有意差が見られ、帰無仮説 6が棄却された。また、後期テストでは、学部留学生 12

名中 6 名の評価と教師による評価との間に有意差が見られ、帰無仮説 7 も棄却された（表

8‐17、8‐18 を参照）。 

表 8‐17 前期テスト学部留学生のそれぞれの評価と教師評価との t検定の結果 

分析対象者

57 

対応サンプルの差 

t 値 N p (両側) 

平均値 標準偏差 

ペア A -15.17  15.58  -3.37  12.00  0.01  

ペア B -22.42  12.22  -6.35  12.00  0.00  

ペア C -20.92  13.06  -5.55  12.00  0.00  

ペア D -16.08  14.90  -3.74  12.00  0.00  

ペア E -10.00  9.14  -3.79  12.00  0.00  

ペア F -17.42  12.25  -4.93  12.00  0.00  

ペア G -15.67  14.74  -3.68  12.00  0.00  

ペア H -23.67  18.71  -4.38  12.00  0.00  

ペア I -13.08  12.22  -3.71  12.00  0.00  

ペア J -20.67  13.78  -5.20  12.00  0.00  

ペア K -21.67  12.03  -6.24  12.00  0.00  

ペア L -14.92  11.63  -4.44  12.00  0.00  

 

 

 

 

 

 

 

                                                   
57 分析対象者は留学生 12 名のそれぞれの評価と教師評価をペアで標記している。（例：留学生 Aによる

12 人分の評価と先生評価はペア Aとする。）A～Lは表 1と表 2の発表者と一致する。 
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表 8‐18 後期テスト学部留学生のそれぞれの評価と教師評価との t検定の結果 

分析対象者 

対応サンプルの差 

t 値 N p (両側) 

平均値 標準偏差 

ペア A 3.00  9.34  1.07  12.00  0.312  

ペア B -4.55  8.61  -1.75  12.00  0.110  

ペア C -6.91  7.03  -3.26  12.00  0.009  

ペア D -5.27  8.39  -2.08  12.00  0.064  

ペア E -10.91  6.77  -5.34  12.00  0.000  

ペア F -5.64  5.39  -3.47  12.00  0.006  

ペア G -7.64  4.48  -5.66  12.00  0.000  

ペア H 13.00  5.59  7.72  12.00  0.000  

ペア I -3.45  5.16  -2.22  12.00  0.051  

ペア J 6.27  3.90  5.33  12.00  0.000  

ペア K -3.18  11.45  -0.92  12.00  0.379  

ペア L -4.55  8.61  -1.75  12.00  0.110  

 

しかし、先述したように、学部留学生のそれぞれの評価は、教師評価との差が縮まれば学

習の到達点（評価基準）への理解が深まったと考えられる。そのため、帰無仮説 7の t検定

によって教師評価と有意差が見られなかった 6名の学部留学生は、「総合自他評価」の教室

活動を通して、最終的に学習の到達点（評価基準）への理解が有意に深まったと考えられる。

そこで、学習の到達点（評価基準）への理解と学習効果とは一体どのように関係しているの

かを分析した。 

教師評価と有意差ありの学部留学生 6 名を教師評価との一致度が低いグループ（以下一

致度低グループ）、教師評価と有意差なしの学部留学生 6名を教師評価との一致度が高いグ

ループ（以下一致度高グループ）とし、2つのグループの学習効果について以下の 3つの帰

無仮説を立て検討した。 

帰無仮説 8：前期テストと後期テストにおける学部留学生の一致度低グループと一致度高

グループの評価の間には差がない。 

帰無仮説 9：前期テストと後期テストにおける学部留学生の一致度低グループに対する教

師評価の間には差がない。 

帰無仮説 10：前期テストと後期テストにおける学部留学生の一致度高グループに対する

教師評価の間には差がない。 
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学習効果の向上を促進する要因を検証するため、帰無仮説 8を立て、学部留学生の一致度

低グループと一致度高グループの前期テストと後期テストにおける評価(学部留学生の自

己評価と自分以外の 11人に対する他者評価)を用いて、グループ要因（一致度低グループと

一致度高グループの違い）を被験者間要因とし、テスト要因（前後のテストの違い）を被験

者内要因として分散分析を行った。その結果、グループ要因に 5％水準で有意な主効果が見

られた(F(1,10)=11.189，MSe=23.082，p<0.05)。なお、テスト要因の主効果、およびグルー

プとテストの交互作用は見られなかった（表 8‐19 を参照）。 

つまり、帰無仮説 8 の学部留学生の一致度低グループと一致度高グループとの間には有

意差が見られたが、テストの違いによって学部留学生の評価には有意差が見られなかった。 

表 8‐19 2 グループの学習効果における分散分析58 

 

 

また、学部留学生の一致度低グループと一致度高グループにおいて、学習の到達点（評価

基準）への理解と学習効果とは一体どのように関係しているのかを帰無仮説 9・10 で検討し

た。その結果、帰無仮説 9 は（t(5)＝1.65，n.s.）棄却されず、帰無仮説 10 は（t(5)＝-

2.81，p<0.05）棄却された（表 8-20、表 8-21 を参照）。 

表 8-20 前期テストと後期テストにおける学部留学生の一致度低グループに対する教師評価のｔ検定 

 

表 8-21 前期テストと後期テストにおける学部留学生の一致度高グループに対する教師評価のｔ検定 

                                                   
58 「偏イータ 2乗」は 0から 1の間の値をとり、0に近いほどこの分散分析は誤差の少ない分析というこ

とになる。「観測検定力」は 0から 1の間の値をとり、1に近いほどこの分散分析は充分なデータ量で分

析をされているということになります。 

変動因 平方和 自由度 平均平方 F 偏イータ2乗 観測検定力

被験者間

グループ（一致度高・低） 258.267 1 258.267 11.189* p < 0.05 0.528 0.853

誤差（グループ） 230.822 10 23.082

被験者内

テスト（前期・後期） 64.256 1 64.256 0.489 n.s. 0.047 0.097

グループ×テスト 22.562 1 22.562 0.172 n.s. 0.017 0.066

誤差（テスト） 1314.429 10 131.443

全体 1890.336 23

平均 標準偏差 t p

6 60.67 16.94 -1.65 n.s.

6 69.67 7.09

　N

前期一致度低グループ

後期一致度低グループ

平均 標準偏差 t p

6 54 14.5 -2.81 0.038

6 67.67 7.61

　N

前期一致度高グループ

後期一致度高グループ
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8‐3‐6 事例研究 6のまとめ 

 今回の事例研究は大学の日本語教育における「日本語口頭表現」の一年間のクラス活動

の結果を数量的に分析したものである。教室活動に「総合自他評価」を導入したことで、学

部留学生の学習の到達点（評価基準）への理解が深まったこと（仮説①自己評価・他者評

価・教師評価間のずれを認識することによって、学部留学生は学習の到達点（評価基準）へ

の理解が深まる。）を検証した。 

 まず、「総合自他評価」を実施するのにあたって、学部留学生による評価の評価者内安定

性と評価者間一致度について検討した。帰無仮説 1・2を検証した結果、前期テストの時点

では、学部留学生による評価の評価者内安定性と評価者間一致度が欠けていたが、継続的

な訓練によって後期テストでは、評価者内安定性と評価者間一致度が高まったことが確認

できた。 

 次に、「総合自他評価」を継続的に実施することで、学習の到達点（評価基準）への理解

が深まることを検討した。帰無仮説 3・4を検証した結果、前期テストの時点では、学部留

学生の評価基準への理解がまだ不十分であったが、後期テストでは、評価基準に対する理

解が深まったと考えられる。  

さらに、前期テストおよび後期テストにおける 12回分の 3評価の得点推移図を用いて分

析した。その結果、前期テストの得点は評価の 7回目付近から 3評価の得点が接近し始め、

後期テストでは、3評価の得点推移が非常に漸近する形となった。つまり、教室活動の回数

を重ねるうちに学部留学生の評価基準への理解が深まり、結果的に、継続的な「総合自他

評価」の実施は学習の到達点（評価基準）への理解に繋がる傾向が見られた。 

 そして、「総合自他評価」を取り入れたクラス活動は如何に学習効果に影響を及ぼしたの

か（仮説②「総合自他評価」の実施は学部留学生の学習効果の向上につながる。）について

検証した。帰無仮説 5 を検証した結果、全体からみると、前期テストより後期テストの平

均得点が 11.34 点も有意に高いことが確認できた。また、学習効果について個別に検討し

た。帰無仮説 6・7を検証した結果、前期テストと後期テストにおける学部留学生による評

価（自己評価と他者評価を合わせ）と教師評価のずれを検討し、評価基準に対する理解の

変化が明確に見られなかった学部留学生 6 名を一致度低グループ、また理解の変化が明確

に見られた学部留学生 6 名を一致度高グループに分別した。そして、帰無仮説 8 を検証し

た結果、テスト間の主効果が見られず、グループ間の主効果が見られた。つまり二つのグ

ループの教師評価との一致度の違いによる影響があると考えられる。教師評価との一致度

が高ければ、評価基準に対する理解が深まり、自分自身や他者を評価する際により客観性

の高い評価ができると考えられる。また、評価基準に対する認識が深まることは留学生が

自律的に学習内容を設定することにも役に立つと考えられる。帰無仮説9を検証した結果、
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一致度低グループの 6 名の教師評価は前期テストより後期テストの平均得点に有意差が見

られなかった（t(5)＝1.65，n.s.）。それに対して、帰無仮説 10 を検証した結果、一致度

高グループの 6 名の教師評価は前期テストより後期テストの平均得点が 13.67 点も有意に

高く（t(5)＝-2.81，p<0.05）、全体的な後期テストの平均得点の向上に大いに貢献した。よ

って、学部留学生の評価と教師評価との一致度が高く、学習の到達点（評価基準）への理解

を深めることは、学習効果を高めることに繋がる可能性があると考えられる。 

 

第 4節 まとめ 

事例研究 5では、大学の日本語授業における「ポートフォリオ」評価を導入し、段階的に

3 つの課題研究を行い、その「ポートフォリオ」評価の有効性について分析した。その結果、

「ポートフォリ」評価は学部留学生の学習における自律性や積極性、自律的評価能力の養成

には有効であると考えられる。しかし、学部留学生の自律的評価能力に関しては、自己評価

と他者評価という相互評価だけでは、評価基準への理解や認識を深めることができず、指導

の一環とする教師による評価を導入する必要性も見られた。 

事例研究 6 では、学部留学生の主観に基づく認識とその主体的・創造的参加を前提とし

て、彼らが持つ思考・意思・価値観等を重視した教室活動を実施した。学部留学生が自分自

身の学習に対し自己評価と他者評価を行い、内省と他者からのフィードバックによって学

習者同士の観察・評価の視点を広げ、メタ認知力や評価者内安定性と評価者間一致度を高め

た。また、学部留学生の自己評価と他者評価に、指導の一環とする教師による評価の導入と

いう「総合自他評価」を実施したことで、学部留学生の評価基準への理解が深まった。そし

て、今回、彼らが授業への積極的な参加を経験して、「自律的評価力」を高めたことが学習

効果を高めたことに繋がったと考えられる。 
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第 9章 大学の日本語教育における教師の役割について 

 本論文の第 5章で述べたように、本研究で扱うエンパワーメントは、メインストリームの

価値観に囚われていることで自分がありのままの自分を受け入れることができなくなって

いたことに気づき、見失っていた自分自身の潜在力を発見することであり、また、人間が内

なる関係性・外なる関係性を含み、人間全体的にそれらの関係を意識し、それぞれの関係に

より受容的協同的創造的に関わっていく中、漲ってくる真の力（パワー）への働きかけであ

る。本章では、この学習者のエンパワーメントを引き出すための教育において、教師の担う

べき役割について論じたい。 

 

第 1節 学部留学生の成人学習の特徴について 

 本論文の第 2 章で行った学部留学生のフェイスシートの調査結果から、被調査者の学部

留学生の年齢は 20代前半に集中し、成人学習者である。 

 成人の学習のプロセスは子供の学習過程とは異なる。大人に対して小中学生に教えるよ

うに教えるのは効果的な学習に繋がらないだけではなく、失礼な教授態度となり学習者の

反感を買うことにも繋がりかねない。成人に対する情報提供の際に、相手の学習背景や学習

のプロセスを考慮する成人学習の理論を認識する必要がある。 

 津田（2011）によれば、1970 年代にアメリカ人成人教育理論家のマルコム・ノールズが、

「成人学習論」を提起した。ノールズは、子供の学習と比較して、成人学習の特徴を次の四

点にまとめている（Knowles、1980）。 

①成人は、自立した学習者である。 

   成人は、概して自分は自らを頼ることのできる自立した存在であると自分自身でも

認めたいし、他人からもそのように認められたいという深い心理的欲求を有してい

る。成人の学習者に対して教育を行うものは、このような成人のもつ独立性と自身の

学びをコントロールできる能力を心から尊敬、尊重しなければならない。成人は、自

身が学習すべき事柄について責任を有しており、学習過程において自身が積極的な

役割を果たす。成人の学びは学習者と学ぶ対象となる物事の間に生じるのであって、

教育者は単にその両者の間のやり取りをコーディネートするだけのためにそこに存

在するのである。 

  ②成人の過去の経験は、学習のための資源である。 

   子供と異なり、成人は、学習のための資源となり得る過去の経験の蓄えを有してい

る。学びを強化するために、成人の持つ過去の沢山の経験を可能な限り引き出して活

用すべきである。さらに、成人の自己イメージはしばしば、少なくとも部分的には、

過去の経験によって確立されており、人々は自身の価値観構築のためにこれまでに
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多大なる時間と精力を費やしてきている。学習の際に、こうした人々の過去の経験を

無視することは、その成人学習者をかなりの割合で本質的に拒絶していることにな

ると解釈可能である。 

  ③成人の学習の準備性は、人生における発達段階に応じて生じてくる。 

   成人の学習者が学ぶための準備性（心理的な受け入れ状態）は、人生上の課題や問題

から生じてくる。人々が大人としての年月を過ごしていく中で、仕事や社会や家族に

おける役割、個人のもつ責任の範囲などが大きく変化する時期がある。人生において

生じてくるこうした変化は、人々が「もっとよく理解しよう」「状況に適応しよう」

と励むような学習の機会を生み出す。こうしたタイミングは「teachable moment」と

呼ばれてきた。その時人々は学ぶ意欲により満ちており、こうした状況において提示

された情報はより容易に理解される。 

  ④成人の学びは、課題や問題に基づいて導かれる。 

   成人は、疑問に対する答えを見出そうとしたり、問題を処理しようとしたりするため

の助けとして、その事柄に関する知識や技術を学習するための様々な資源を探し求

めようとする。人々は、答えを見つけたり問題を解決したりするための学びに対して

意欲的である。成人の学習者が感じている必要性にこたえる形で教育がなされたと

き、学習経験はもっとも効果的なものとなる。 

 

（Knowles, MS. The modern practice of adult education: from pedagogy to 

andragogy. 2ndEd. New York, NY: Cambridge, The Adult Education Company, 1980: 

Chapter4. より） 

  

 ノールズはこうした特徴をもつ学習を「自己決定学習 self-directed learning」と呼ん

でいる。ノールズの成人学習論は、大学生、大学院生や社会人の教育において用いられてい

る。しかし、主に二つの点から批判されている。まず、子供の学習を考える時も理念として

有効なのではないかと考えられるため、子供の学習と成人の学習を分ける根拠はないこと

である。また、成人の学習は成人の経験によって確立される点に注目するが、成人のもつ頑

固さをどうやって打ち破ることができるかという視点がないということである。第 1 の批

判については、子供と成人との相対的な差異をどう考えるか、ということが問われている。

これについて、本論で検討する大学の学部留学生という研究対象者は、全員母国で義務教育

を終えた成人学習者だと認識できる。第 2の批判については、成人には経験や社会的役割な

どに裏打ちされた頑固さがあり、ノールズがそれを成人学習に必要な資源だと捉えている

が、学習者が社会的常識の中で学習を組み立てていってしまうのではないかということが
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問われている。これについて、本研究の対象である学部留学生の成人学習にも置き換えて考

えられる問題である。こうした成人学習理論の見地に立った場合、大学における学部留学生

の日本語教育において、彼らの「自律学習」を促すために、日本語教師はどのような役割を

担うのかについて検討したい。 

  

第 2節 成人教育からみる日本語教師の役割  

 学部留学生のエンパワーメントを引き出す日本語教育というのは、学部留学生の学習の

「自律性」を高める日本語教育である。梅田（2005）は、成人学習理論の観点から、日本語

教育における「自律学習」への支援を考え、その教育の特徴を以下のようにまとめている。 

  第一に、「自己決定型学習」を目標としている。 

成人なら誰でも自己決定的である。つまり自律性が高いというわけではなく、特に、過

去に「他者決定型学習」を多く経験している場合、それは、学習スタイルや価値観に反

映されているはずである。成人教育にあっても自律性を前提に始めるのではなく、それ

を目標とすることである。 

第二に、学習者のニーズに沿ったコースデザインに終始するのではなく、学習者自身に

ニーズの前提を問い直す「意識変容の学習」を重視している。成人教育が参加者のエン

パワーメントとして機能することを目指している。 

第三に、教育者の多様な役割である。学習者の背景や特性、学習が起る社会的文化的文

脈など、学習の個別性に応じて、「教授者」「ファシリテーター」「共同学習者」などそ

の役割を選ぶことである。 

（梅田、2005：p69） 

  

梅田（2005）では、教師は実践の中で多様な役割を担っていることに違いないとしても、

自律性を重視した日本語教育における教師の役割は、まだ明らかになったとは言いがたい

と指摘している。 

 その成人教育に関して、北アメリカの成人教育研究者のパトリシア・クラントン（2003）

は、「他者決定型学習」「自己決定型学習」「相互決定型学習」という三つの学習の取り組み

方があると指摘している。その中で、クラントンはそれぞれのタイプの学習の取り組み方

について、教師の役割を整理している。 

 まず、「他者決定型学習」において、教師は「専門家」として講義をして、「計画者」と

してコースデザインを行ったり、教材を開発したりする「教授者」として直接教示・指導

する役割を担う。また、「自己決定型学習」において、教師は「ファシリテーター」として

学習者を励まし、支え、「情報提供者」としてリソースの所在などの情報を提供したり、
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「学習管理者」として学習の記録を管理したりする。さらに、「相互決定型学習」に近づく

と、教師は「メンター（mentor）」という個人的に助言する「共同学習者」として学習者集

団の一員となって活動し、学習者のエンパワーメントを引き出す役割を担う。 

 そして、教師の役割は、学習者の「自己決定型学習」が進むことによって、その影響力

が弱くなり、「相互決定型学習」に近づくと、またその影響力が段々と現れてくる。しか

し、クラントン（2003）は、以上の三つの学習タイプに現れるそれぞれの典型的な教師の

役割が学習者の学習活動の場面・内容によって、学習のカテゴリーに限定されず、1 人の

教師が様々な役割をこなしていると指摘している。つまり、教室活動の中でよくあるディ

スカッションの場面であれば、学習者の意見を引き出すために教師は「ファシリテーター」

の役割を担い、ディスカッション後「専門家」として問題の解説やコメントを述べる役割

を担う。このように教師には、どのタイプの学習だからではなく、それぞれの役割を交互

に担える能力が必要ということである。 

 

第 3節 学部留学生のエンパワーメントを引き出す日本語教師の役割 

 成人教育の特徴を持つ大学の日本語教育には、学部留学生の「自律学習」を促進するこ

とで、彼らの日本語運用能力や日本語によるコミュニケーション能力、および専門分野に

おける学習スキルの育成だけではなく、彼らのエンパワーメントを引き出すことも教育の

目標として考えられる。 

 そこで、この教育目標を実現するために、必要不可欠な日本語教師の役割を具体的に考

察したい。 

 

9‐3‐1 具体的な日本語教師の役割 

 クラントンの「他者決定型学習」「自己決定学習」「相互決定型学習」のそれぞれに対応 

する教師の役割を大学の日本語教育に照らし合わせ、本研究に示唆を与える教師の役割 

をまとめ、さらに「過剰な学習支援をしない」を提言した。表 9‐1は、クラントン（2003） 

および梅田（2005：p71）を参考に、本研究が提言する「ワークショップ型」学習による 

授業活動の中で日本語教師が担う役割の詳細である。 
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表 9‐1 具体的な日本語教師の役割 

学習タイプ 教師の役割 役割の特徴 学習の場面・内容

専門家
・専門知識を伝授する、自己洞察を促す
・教材開発や参考資料を提示する

「ワークショップ型」学習による授業活動におい
て、専門知識を説明し、学部留学生の問題意識を引
き出す

教授者 ・学習内容・方法を指示・指導する
学習経験がない学習者に「ワークショップ型」学習
の方法を指示し、指導する

計画者 ・プログラムの計画
学習者の学習経験を把握し、学習目標・学習内容、
「ワークショップ型」学習のプログラムを設計する

ファシリテーター ・学習ニーズに答え、奨励、援助する
「ワークショップ型」学習の進行を進め、学部留学
生の学習活動に寄り添って、援助する

情報提供者 ・学習のリソースを提供する
学習する際に必要な情報（参考資料などのリソー
ス）を提供する

学習管理者 ・学習の記録や観察・評価をする
「ワークショップ型」学習による授業活動の観察記
録、（他者評価の一種である）教師による評価、プ
ログラムを振り返り評価し、改善を行う

メンター ・学習者に寄り添って、助言する 学習内容への意見やアドバイスをする

共同学習者 ・学ぶ、学習計画を立てる
「ワークショップ型」学習によるグループ活動に入
り、参加する学部留学生と共に学習内容を考え、学
習計画を立て、意見交換する

改革者 ・問題意識を引き出し、意識を変容させる

学部留学生の日本語学習における悩みや問題意識を
受け止め、その改善策を一緒に考えることによっ
て、彼らがメインストリームの価値観に囚われてい
ることに気付いてもらい、彼らのエンパワーメント
を引き出す

研究者 ・実践、観察、振り返り、教育改善をする
実践教育によって、教授方法や学習内容の改善を図
る

カウンセラー ・受容的・非審判的な態度で接する
適切なアドバイスを与え、励ますことで精神的な支
えとなる

静観者
・学習をコントロールする権限を学習者に
譲渡する

学習者の学習タイプが移行するタイミングを観察
し、それに合わせて教師の役割を設定する

その他

相互決定型

他者決定型

自己決定型

   

 

9‐3‐2 「ワークショップ型」学習における日本語教師の役割 

9‐3‐2‐1 「他者決定型学習」における日本語教師の役割 

 ①「専門家」の役割 

 梅田（2005）では「学習期間が短く学習内容が価値観や技能より知識中心である場合、

『専門家』としての役割は有効に機能するが、言語教育の場合、比較的学習期間が長く技

能の習得に焦点があるのが特徴である。そのため、「教授者」、「計画者」という役割が中心

になろう。」と指摘している。しかし、学部留学生の日本語教育では、専門分野における学

習スキルを養成する学習内容の指導に関して、日本語教師には彼らの専門に関わる最低限

の知識理解が必要だと考えられる。むろん、学部留学生の専門分野が多種多様で、日本語

教師がすべての分野の教養を備えることが不可能であるが、彼らの問題意識を引き出すこ

とや、問題解決の過程においては、より深い思考力や高度な産出内容、つまり、彼らの自

律的学習能力を養成するために日本語教師の「専門家」としての役割は外すことができな
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い。 

 本論文の「ワークショップ型」学習による事例研究からもこの教師の「専門家」とし

ての役割の大切さが窺える。今回の事例研究の多くは、その研究テーマが学部留学生の

専門分野の学習範囲から問題提起され検討されていたため、授業の担当教師がその学習

の技能の養成に焦点を合わせるだけではなく、研究テーマおよびその内容を理解し、そ

の適正性を確認する役割も担わなければならない。この教師の「専門家」としての役割

は、専門性を有する大学の日本語教育に必要不可欠な役割だと考えられる。 

 

 ②「教授者」の役割 

 梅田（2005）でいう「教授者」の役割は、学習者の言語運用能力や社会文化的能力の育

成という側面では必要だと強調されている。本研究の「ワークショップ型」学習による授

業活動においても、学部留学生に大学の日本語教育の目標や「自律学習」の必要性、また、

「ワークショップ型」学習の特徴や注意点、および、「ワークショップ型」学習の実際の進

め方などを説明する教師の「教授者」としての役割が外せない。 

 

 ③「計画者」の役割 

 「ワークショップ型」学習において、大学初年次の学部留学生は日本語学習に関して初

心者ではないが、専門分野での学習経験がなく、「自律学習」への理解がない場合、彼らの

「自律学習」を促す最初段階では、「他者決定型学習」も必要だと考えられる。その場合

「計画者」としての役割は大変重要な存在である（梅田、2005）。しかし、「ワークショッ

プ型」学習が進むにつれ、学部留学生が自らの学習ニーズを把握し、学習の計画の改善を

求めることがあるため、教師は「計画者」としてその学部留学生の要望に応える必要があ

る。また、学部留学生の自律的学習能力を養成するために、プログラムの内容に合わせて、

教師の「計画者」の役割は徐々に彼ら自身が行うように移行させることが大切である。 

 

9‐3‐2‐2 「自己決定型学習」における日本語教師の役割 

 ①「ファシリテーター」の役割 

 国語辞典『大辞林』第 3版によれば、「ファシリテーター」とは、「後援者・補助役・ま

とめ役の意」である。つまり、ここでは、「ファシリテーター」は学部留学生の「ワークシ

ョップ型」学習による授業活動がより円滑に行われるよう、支援や促進、励ましを与える

人という意味である。支持と励ましを与えることは、学習のすべての場面において、学習

者の情意的側面に作用することは言うまでもない。特に、「他者決定型学習」から「自己決

定型学習」に移行する際に、「教授者」から「ファシリテーター」への役割の移行も生じ、



 166 

その「ファシリテーター」の役割はさらに重要になるであろう。 

 しかし、「ファシリテーター」の役割について、言語教育において基礎的な技能の獲得を

重要視する教師だけではなく、時には「自律学習」への理解ができず、「自己決定型学習」

につながるような学習経験を取り入れることに消極的になる学習者から「どうして先生は

教えてくれないのか」という不満につながることもある。本論文の事例研究 3にも見られ

たように、学部留学生の「ワークショップ型」学習によるグループ活動の中で、「なかなか

テーマが決まらない。」また、「皆の意見はバラバラなのに、先生がテーマを出してくれれ

ば、課題をはやく終わらせるのに。」というコメントもあった。それでも、事例研究 3 で

は、教師は「ファシリテーター」として、学部留学生の活動を支援し、励まし続け、見守

った。その結果、学部留学生が本当に自分に必要なことは何であるか、そして、自分自身

は本当に何について勉強したいのか、その真の学習ニーズに気づくことができた。教師に

とってそれは時間や忍耐力が必要なことであるが、脱「教授者」、そして「ファシリテータ

ー」の役割が学部留学生の「自律学習」を促すために、非常に大切な役割だと考えられる。 

 

 ②「情報提供者」の役割 

 梅田（2005）は「『ファシリテーター』は学習者と多くのやり取りを介し、積極的学習プ

ロセスに参加しているが、それに対して『情報提供者』は、学習者が表明するニーズに応

え、必要な情報を提供して学習を援助する役割である。」と述べている。また、「しかし、

学習者の自律性を養うためには、『情報提供者』であり続けることはない。」とも指摘して

いる。本論文の事例研究 3では、「ワークショップ型」学習によるグループ活動において、

教師は、まず「情報提供者」として情報の入手方法や情報の取捨選択の基準、および参考・

引用の仕方についての情報を提供した。次に、学部留学生の「ワークショップ型」学習の

プロセスに寄り添って、彼らが自らニーズを問い直し、その答えを求める様子を見守り、

学習者が「情報提供者」になれるように援助する役割を担った。その結果、教師の「情報

提供者」という役割は、学部留学生の「自律学習」を促すための助けになり、自らのニー

ズに対応し情報を入手する「情報提供者」の手本にもなった。学部留学生の自律的学習能

力を養成する過程の中で、教師の「情報提供者」という役割は、途中で終了することなく、

需要に応じて役割の中身が変化させていくことが大切であった。 

 

9‐3‐2‐3 「相互決定型学習」における日本語教師の役割 

 ①「学習管理者」の役割 

 「学習管理者」は、学習の進行や内容が計画通りに行っているかどうか、また、その学

習のプロセスにどのような問題や特徴があったのかを記録し、管理する人のことである。
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今までのフォーマルな学習においては、教師のほとんどが学習の管理を行っていたが、本

研究の「ワークショップ型」学習に関して、その「学習管理者」としての役割は学部留学

生のアシスタント的な役割となっている。本論文の事例研究 3では、学部留学生の「ワー

クショップ型」学習による授業活動の中で、教師は「学習管理者」として各グループに入

り、それぞれのグループ活動の内容・進行状況を把握し、学部留学生と一緒にポートフォ

リオ・カードを使って活動内容を記録した。また、事例研究 5では、学部留学生に活動内

容の記録だけではなく、具体的な自己評価や他者評価を導入したことで、学部留学生自身

による学習活動の振り返り観察や学習効果の改善を求めることも行った。さらに、事例研

究 6では、教師は「学習管理者」として、授業活動の記録や管理と共に、他者評価の一種

である「教師による評価」という評価基準の尺度を学部留学生に提供する新たな役割も担

っていた。この新たな役割は学部留学生の自律的評価力の養成に繋がったと考えられる。

そして、本論文の事例研究 4 に見られたように、「ワークショップ型」学習の経験をある

程度有する学部留学生は、「学習管理者」である教師に頼ることが減り、自己決定的な学習

にシフトしていた。本論文の事例研究を見ると、最終的に教師は「学習管理者」として、

それ以上に学習に踏み込むことはなく、学部留学生の学習のアシスタントに徹していたこ

ととなった。 

 

 ②「メンター」の役割 

 クラントン（2003）では、「メンター」とは個人に助言し、指導する役割を担う人である

という。本論文の事例研究 4 の中で、教師が「メンター」として学部留学生を個人的に学

習内容への理解や学習に関連する日本への社会的文化的理解を促す助言や指導を行った。

特に、大学の学部留学生のような上級日本語学習者には、日本語学習において言語知識そ

のものだけではなく、日本語によるコミュニケーションの場面に沿った言語知識の使用法

やその使用の社会的文化的背景も含めた学習ニーズが見られる。また、上級学習者と言っ

ても、学部留学生の学習経験や日本語のレベルも違うため、「ワークショップ型」学習によ

る授業活動の中で、教師の「メンター」としての役割は外せない。 

  

③「共同学習者」の役割 

「ワークショップ型」学習には、教師による「共同学習者」としての役割が軽視できない。

本論文の第 5章で論じたように、学部留学生の「自律学習」を促し、エンパワーメントを引

き出すためには、日本語教師と学部留学生の関係は「たて」ではなく、「よこ」に近い対等

な関係が望まれる。そこで、「学習者参加型」日本語教育の学習内容を考案するために、「①

学習者の主体的意識化の養成」、「②日本語運用能力の習得」、「③生活情報・基礎知識の習
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得」、「④教師の学習」の四つを基本目標として提示し、教師と生徒がともに認識活動を行い、

課題提起・解決するフレイレの「課題提起型教育」の理論を援用した。日本語教師が「共同

学習者」として学部留学生と学習の到達目標を共有することは、彼らの学習に対する問題提

起や彼ら自身の真のニーズを掘り起し探求することの一助となると考えられる。 

 

④「改革者」の役割 

梅田（2005）は「（改革者は）近年の成人教育でもっとも強調される役割である。」と強調

し、「社会的な規範や学習者の経験の文化的状況を明らかにし、問い直し、意識を高め、変

革することを目指している。言語教育でもこのような観点からブレーンストーミング、ディ

スカッション、新聞への投書、管理部門への抗議などを行うことがあるが、日本語教育では

稀である。」と述べている。また、「日本語らしいコミュニケーションとは何のために学ばれ

るのか、教師自身も再考しなければならない。」と指摘している。 

また、青木（1998）は、学習者が自分自身に自律的に学習する力があることを知り、それ

を信じ、かつ、そうすることが自分たちの権利であると考えることが、学習者が自律的にな

るために重要であると指摘している。 

本論文の第 6章では、学部留学生の事例研究 1・2を通して、彼らが自己決定的な学習を

経験し、それができるという自律学習者としての自信を持ち自分らしく学習できたことか

ら、自律性の育成が基礎的なエンパワーメントを引き出すことに繋がると考えられる。学習

者のエンパワーメントを引き出すことを目標とする日本語教師は、言語学習が学習者に如

何なる影響を与えるのかを常に意識する必要があり、日本語教師も「改革者」としての役割

を常に意識する必要があると考えられる。 

 

9‐3‐2‐4 日本語教師の更なる役割 

 ①「研究者」の役割 

 以上、「自律学習」における日本語教師の役割を述べてきたが、従来の「教授者」として

の役割の変化に対して、教師と学習者双方が簡単に対応できない可能性もある。特に、今ま

で自国の教育機関で「他者決定型学習」を進められてきた学部留学生は完全な「自己決定型

学習」へ移行することに戸惑いや心理的な抵抗がある。また、成人学習の特徴である学習者

が持つ頑固さも「自己決定型学習」が上手く行かない理由の一つとなる。先述した成人教育

理論家のノールズはこの成人学習者の頑固さを重要な学習資源だと捉えているのだが、逆

にこの頑固さゆえ、大きな飛躍はできないという反論もあった。それに対し、同じくアメリ

カの成人教育理論家であるメジローは、成人の持つ頑固さを打ち破って認識変容するプロ

セスこそが学習の中心なのだと強調する。メジロー（2012）は、「成人は頑固である。頑固
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だから、物事や経験を意味づけたり解釈したりすることができる。けれども、その頑固さが

成人の生活を縛っているともいえる。成人が、ある頑固さのためにうまく生活できなくなっ

たり、幸せに感じられなくなるとき、その頑固さを打ち破る必要が生じる。その結果、何ら

かのきっかけで、これまで当たり前だと思ってきた世界が違って見えるようになる。」と述

べている。そして、メジローはそういった過程を成人の学習の中心に据えたらどうかと提起

した。メジローが言った成人の頑固さを打ち破るきっかけをつくり出すことやその頑固さ

を打ち破る方法を考え出すことは、日本語教師の「研究者」としての役割だと考えられる。 

 

 ②「カウンセラー」の役割 

学部留学生が「自律学習」を始める際に、自分のこと（学習力など）をより認識できるた

めに、身近にいる日本語教師に相談やアドバイスを求めることがある。 

 日本語教師は「カウンセラー」の役割を担うこと、つまり、日本語教師が学部留学生の話

に耳を傾け、受容的・先入観を持たない非審判的な態度で接することと、適切なアドバイス

をして、時に励ます言葉をかけることは、彼らにとっては大切な精神的支えになると考えら

れる。 

  

② 「静観者」の役割 

 大学の学部留学生の日本語教育において、日本語教師の「専門家」としての役割から「カ

ウンセラー」の役割まで具体的に分析してきたが、学部留学生の「自律学習」を促すために、

もう一つ自覚しなければならない「静観者」の役割、すなわち「過剰な学習支援をしない」

という大切な役割がある。本研究で提起している「ワークショップ型」学習における学部留

学生の「他者決定型学習」から「自己決定型学習」への移行が見られた時に、教師による「教

授者」・「計画者」の役割は学部留学生にしっかりと譲渡し見守っていくことが大切である。

また、学部留学生の「自己決定型学習」が進み、「相互決定型学習」が必要となった時に、

教師による「情報提供者」・「学習管理者」の役割を徐々に学部留学生に譲渡していくことも

大切である。日本語教師がそのタイミングを見抜く力を養うためには、学部留学生の個人的

な特徴や「ワークショップ型」学習の目的や内容を把握すること、また、授業活動の過程を

しっかりと観察し、改善する教師の「研究者」としての役割を担うことが必要不可欠である。 

 

第 4節 まとめ 

 以上、学部留学生の「自律学習」を促す「ワークショップ型」学習における日本語教師の

役割を成人教育の観点から検討した。 

梅田（2005）は、「教師の役割の急激な変化は、教師・学習者双方に混乱をきたす可能性



 170 

がある。無論、教師が『教授者』の役割を一切持たない言語学習もあり得るが、まずは『教

授者』の役割は多少なりとも継続していく方がよいだろう。」と提案し、完全な「自己決定

型学習」へ移行するというより、「他者決定型学習」の割合を減らしていく形のモデルを提

案した（図 9－1）。 

 

図 9‐1 自律性を高める日本語教育コース（梅田、2005：74） 

 

 本章では、学部留学生の自律性を高めるために、日本語教師の「専門家」「教授者」「計画

者」「ファシリテーター」「情報提供者」「学習管理者」「メンター」「共同学習者」「改革者」、

そして、「研究者」「カウンセラー」としての役割の重要性を強調した。本論文で記述した事

例研究を通して、日本語教師の果たす役割は学部留学生の学習効果に影響を及ぼすことが

分かった。しかし、様々な学習場面で、様々な学部留学生に、全ての役割を同様に果たして

も、学習効果が見られるとは限らない。そこで、本論文の事例研究を通して、学部留学生の

日本語学習の内容や学習レベルによる授業活動における日本語教師の役割を検討したい。 

 まず、本論文の事例研究 2・3・5・6 の研究対象は、1 年生の学部留学生である。大学初

年次の学部留学生には、問題意識を持ち自分で自分の学習を管理し、内容を進めていく「自

律学習」を促す教師の働きかけへの戸惑いや抵抗が見られた。これについて、ピアソン（1996）

は香港の大学生に関して調査を行い、「これらの戸惑いや抵抗は文化のせいではなく、知識

伝達型の教育制度のせいではないか」と結論した。「自律学習」への認識が欠けている 1年

生の学部留学生には、彼らの自律性を高める授業活動を考案する際に「他者決定型学習」に

おける日本語教師の役割を多く取り入れなければならないと考えられる。 

また、同じく大学初年次の学部留学生を対象としても、学習内容が異なると重点を置く教

師の役割も変わってくる。以下は事例研究 2・3（表 9‐2）と事例研究 5・6（表 9‐3）にお

ける日本語教師の役割をまとめた内容である。 
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表 9‐2 「一般日本事情」の授業活動における日本語教師の役割 

計画者 教授者 専門家 ファシリテーター 情報提供者 共同学習者 学習管理者 改革者

「座長制」
「ポスター
発表」

学習目標
学習内容
学習方法

個人の学習
テーマを事前

に把握

授業環境を整え授
業進行をコント

ロール

参考資料や資料
の検索方法を提

供

学習者の1員と
してグループ討
論に入り、ディ
スカッションに

参加

学習の過程を
記録し、学習
効果を確認

問題意識を引
き出し、「自
律学習」を促

す

役割
（学習計画
を考案）

（教授・
説明）

（専門家とし
ての指導や助
言を行う）

（学習ニーズに応
え、奨励、援助す

る）

（学習に関連す
るリソースを提

供する）

（学習計画を一
緒に立てる、意
見交換する）

（授業活動を
観察し、改善
を求める）

（学部留学生
の学習への意
識を変え、
「エンパワー
メント」を引
き出す）

他者決定型学習 自己決定型学習 相互決定型学習

教師
の

活動
内容

 

 

表 9‐3 「口頭表現」の授業活動における日本語教師の役 

計画者 教授者 専門家 ファシリテーター 情報提供者 共同学習者 学習管理者 改革者

学習者参加

型評価・評

価基準のバ
ロメータと

する教師に

よる評価の

仕方

学習目標
学習内容

学習方法

口頭表現に関
する専門知識

の指導

授業環境を整え授
業進行をコント

ロール

参考資料や資
料の検索方法

を提供

学習者の1員

としてディス
カッションに

参加し、評価

を行う

学習の過程を
記録し、学習

効果を確認

問題意識を

引き出し、
自律的学習

能力（評価

力）を高め

る

役割
（学習計画

を考案）

（教授・

説明）

（専門家とし

ての指導や助

言を行う）

（学習ニーズに応

え、奨励、援助す

る）

（学習に関連

するリソース

を提供する）

（学習内容に

ついて意見交

換し、より客

観的な評価を
提示する）

（授業活動を

観察し、改善

を求める）

（学部留学

生の学習へ

の意識を変

え、「エン

パワーメン
ト」を引き

出す）

他者決定型学習 自己決定型学習 相互決定型学習

教師の

活動内

容

 

 

表 9‐2 が示している事例研究 2・3の学習内容は、日本語教育の一環である「一般日本事

情」の授業内容である。その学習目標は、学部留学生が日本の地理・歴史・社会現象などの

内容を知識として学習するだけではなく、日本で生活している彼らが日本の文化と自国の

文化との違いに気づき、日本の文化背景や日本人の考え方を深く理解することと問題意識

に対する探求心を養うことである。それゆえ、日本語教師は、特に「計画者」「教授者」「フ

ァシリテーター」「改革者」としての役割に重点を置き授業活動を計画して行った。それに

対し、表 9‐3が示している事例研究 5・6の学習内容は、学習スキルの養成を重視する「口

頭表現」の授業内容であるため、日本語教師は「計画者」「教授者」「ファシリテーター」「改

革者」以外に「専門家」「共同学習者」と「学習管理者」としての役割にも重点を置かなけ

ればならない。 

つまり、大学初年次の学部留学生の日本語教育において、彼らの「自律学習」を促すため

に、「他者決定型学習」に対する日本語教師の「計画者」「教授者」「専門家」としての役割

は非常に重要であり、外すことができない。また、学部留学生の学習スキルを養成するため

の日本語授業に関して、日本語教師の「教授者」「専門家」以外に、「共同学習者」としての
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役割も非常に大切である。ここで言う「共同学習者」の役割は、単なる学部留学生の学習に

参加することだけではなく、教師が彼らと共に学習を計画し、到達目標を共有し、学習過程

を振り返り再確認することも求められている。 

さらに、本論文の事例研究 1・4 では、大学 2年次以上の学部留学生の日本語教育におい

て、日本語教師の役割に変化が見られた。その詳細は表 9‐4の通りである。 

表 9‐4 2 年次以上の学部留学生の日本語教育における日本語教師の役割 

計画者 教授者 専門家 ファシリテーター 情報提供者 共同学習者 メンター 学習管理者 改革者

「グループ・

モニタリン

グ」活動
「待遇表現」

の場面スクリ

プト作成・撮

影

学習目標
学習内容

学習方法

学習内容の
専門知識の

指導

授業環境を整え
授業進行をコン

トロール

参考資料や
資料の検索

方法を提供

学習者の1員
として意見

交換する

個人的に学

習内容への
意見やアド

バイスをす

る

学習の過程
を記録し、

学習効果を

確認

問題意識を
引き出し、

「自律学

習」を促す

役割
（学習計画を

考案）

（教授・

説明）

（専門家と

しての指導

や助言を行

う）

（学習ニーズに

応え、奨励、援

助する）

（学習に関

連するリ

ソースを提

供する）

（活動を見

守る）

学部留学生

に寄り添っ

て、個別に

助言する

（授業活動

を観察し、

改善を求め

る）

（学部留学

生の学習へ

の意識を変

え、「エン

パワーメン
ト」を引き

出す）

他者決定型学習

教師

の

活動

内容

自己決定型学習・相互決定型学習

 

  

表9‐4に見られるように、2年次以上の学部留学生の日本語学習には、「他者決定型学習」

が依然として必要であるが、「自己決定型学習」と「相互決定学習」に関しては、日本語教

師の役割には明確な境界線がなくなった。事例研究 1・4では、「自己決定型学習」によく見

られる日本語教師の「ファシリテーター」や「情報提供者」としての役割が徐々に学部留学

生に移行し、彼らが自分自身の学習ニーズを把握し、日本語教師と共に授業活動の進行や必

要な学習に関連するリソースを決めながら学習していく様子が見られた。また、日本語教師

の「メンター」としての役割も見られた。そして、学部留学生は「メンター」に支えられ、

自分自身の学習のニーズに対して、「計画者」としての自律性を高め、自分自身の学習の過

程を「学習管理者」として記録・評価し、学習の効果を確認する自律的な学習能力が身に付

けることができたと考えられる。つまり、日本語教師が学部留学生の自律性を高める授業活

動をしっかりと設計し根気よく進めれば、彼らの「自律学習」に繋がり、彼らのエンパワー

メントに繋がると考えられる。 

 以上の本論文の事例研究から、大学の日本語教育における教師の役割をまとめると以下

のイメージ図のようになる。 
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図 9‐2 大学の日本語教育における教師の役割 

 

 まず、日本語教師は学部留学生のエンパワーメントを引き出すことを教育目標として理

解し、彼らの「自律学習」への意識的改革を促進する「改革者」としての役割を担う必要が

ある。 

 また、具体的に学部留学生の自律性を重視する授業活動に関して、日本語教師の「計画者」

「教授者」「専門家」としての「他者決定型学習」に対応する役割は、学部留学生の大学で

の学習経験を問わず必要とされている。学習が進んでいく内に、教師の「教授者」や「専門

家」としての役割は徐々に「ファシリテーター」や「情報提供者」に変化しながら、学部留

学生に対する「管理」や「指導」から「支持」や「励まし」へと彼らの「自己決定型学習」

への移行を促していく。そして、最終的に日本語教師が「学習管理者」「共同学習者」とし

て、学部留学生の学習に参加していく形で、彼らと共に「相互決定型学習」へと移行するこ

とこそ、学部留学生の自律性を高める日本語教育の目指すものだと考えられる。その中で、

教師の「メンター」としての役割や「静観者」の役割は、学部留学生の「自律学習」を促し、

彼らの自律学習者としての自信に繋がる大切な役割だと考えられる。 

 さらに、学部留学生のエンパワーメントを目指す日本語教師は、大学における日本語教育

が社会的存在としての学部留学生にどのような影響を与えるのかを常に認識しなければな

らないであろう。それゆえ、学部留学生の「自律学習」の過程や日本語教師のそれに対応す
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る役割を観察し、改善していく「研究者」としての役割も外せない。そして、その研究成果

を生かして、「カウンセラー」としての役割を通して学部留学生にフィードバックすること

が望ましい。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 175 

第 10 章 総括 

 本論文は、筆者の 20 年間に渡る日本語学習者としての学習経験、および 4年間大学の日

本語教師としての教授経験を踏まえ、学部留学生の「自律学習」を促す「学習者参加型」日

本語教育について論じたものである。 

大学の日本語教育について 271 人の学部留学生に対しアンケート調査を行った結果、彼

らは大学の日本語教育を必要とし、大学の専門分野での学習に対応できる実用的な日本語

教育への期待も高かった。しかし、このように期待感が高まる一方、その教育内容に満足で

きないと感じる学部留学生も見られた。そして、アンケート調査を通して、大学の日本語教

育における以下二つの問題点が見えてきた。まず、大学の日本語教育の目的、およびその到

達点（つまり評価基準）が明確に学部留学生に伝わっていない点である。次に、日本語学習

において、学部留学生がメインストリームの価値観から脱却できない点である。この二つの

問題点に対応し、大学の日本語教育において、学部留学生の「自律学習」への認識を深める

教育内容や指導方法について更なる研究や努力を重ねていく必要がある。 

本論文では、まず、学部留学生の大学における学習に必要な日本語能力、また、彼らが現

段階の自分自身の日本語能力への認識ついて調査し、その状況を数量的に報告した。次に、

学部留学生の「自律的学習」を促す「学習者参加型」日本語教育について、日本語教育現場

における六つの事例研究を通して彼らのエンパワーメントを引き出す「ワークショップ型」

学習による授業活動の有効性と可能性を検討した。さらに、大学の日本語教師の役割につい

ても言及し提案した。 

 

本論文の第 1章では、学部留学生が「日本での留学生活を順調に送るために必要な日本語

能力は何であるか」を考える際に、彼らの特徴や日本語学習に対する特有のニーズを考える

必要があると言及し、そして、学部留学生に必要な日本語能力を①基本生活のための日本語

能力、②大学生活に必要な日本語コミュニケーション能力（学内外における人的ネットワー

ク作りのための言語能力）、③の専門分野における学習・研究活動に必要な日本語での学習

スキル（講義やゼミでの学習・研究活動に必要な言語能力、日本語での思考力・理解力・表

現力、および情報処理能力も含む）と定義した。また、学部留学生の日本語コミュニケーシ

ョン能力について、学部留学生が留学生活を順調に送るために学内および学外でのコミュ

ニケーションの場において、日本語によって相手に正確的に、迅速的に、かつ適切に意思交

換する能力、つまり、日本語の言語知識だけではなく、その知識を運用する能力を含め、イ

ンターアクション能力というより広い概念として定義した。そして、学習スキルを「授業を

こなし単位を取得することが出来る日本語能力」（授業は講義、演習、ゼミ、卒業研究等を

含む）と捉え、具体的には、学部留学生の問題発見解決能力、およびそれをスムーズに進め
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るためのスタディ・スキル（「講義・演習を聞く」、「ノートを取る」、「教科書、プリントを

読む」、「文献を調べる」、「文献を読む」、「レポートを作成する」、「口頭発表をする」、「作品

を作る」、「実験をする」、「情報リテラシー」など）を含む」と定義した。 

 

第 2 章では、学部留学生が有する日本語コミュニケーション能力、学習スキルの実態、お

よび日本語教育に対するニーズを把握するため、彼らの自己評価によるアンケート調査を

行い、結果報告を行った。 

 学部留学生による自己評価から得られたアンケートのデータから、以下の結果が見られ

た。 

①学部留学生の人的ネットワーク作りのための日本語コミュニケーション能力に対する

自己評価は、学外、および学内の平均値がともに高く、特にアルバイトや事務処理能力

に対して自己評価が高い。それに対し、敬語の使用能力に対して自己評価が低い傾向が

見られる。 

②学部留学生の大学での学習・研究活動のための日本語能力に関しては、コンピューター

や電子機器の利用能力はある程度有している。それに対し、課題や研究をやり遂げる学

習スキルが不足する傾向が顕著に見られる。 

③パート 1、およびパート 2 の全体的な結果から見ると、学部留学生の 4 技能の中、「読

む」・「聴く」といった日本語の理解力より、「話す」・「書く」といった日本語の表出能

力のほうが不足する傾向が見られる。 

今回の調査結果から、学部留学生の人的ネットワーク作りのための日本語コミュニケー

ション能力、および大学での学習・研究活動のための日本語能力に関して、「読む」「聴く」

「書く」「話す」の全般にわたっての技能の養成が必要であり、その中で特に学部留学生が

不足している「書く」「話す」のような表出能力の養成が必要である。また、学部留学生が

経験する各々の行動場面では、2 つ以上の複合技能が必要とされる場合もある。それゆえ、

4 技能といっても、その能力はそれぞれに独立している訳ではなく、お互いに関係性を有し

ていると考えられる。 

 

第 3 章では、第 2章の調査結果、および様々な先行研究を踏まえ、学部留学生が経験する

各々の行動場面において「話す」「書く」「読む」「聴く」の 4技能の関係性について数量的

に証明した。 

 まず、実際にアンケート調査で得られたデータを用いて、統計ソフトの IBM SPSS 22.0 

STATISTICS BASE を使い、探索的因子分析を行った。その結果、学部留学生が有している日

本語能力は、「専門分野（表出能力）」、「事務処理能力」、「情報処理能力」、「専門分野（理解
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力）」、「敬語使用能力」、「交友関係構築能力」、および「社会関係構築能力」の７つの潜在変

数から構成されることが分かった。そこで、各項目の内容を考量し、7つの潜在変数に対し

21 の観測変数を選出した（表 3‐3を参照）。 

また、これまでに言及した学部留学生に必要な複数の日本語能力はどうのように影響し

合っているのか、また、それぞれの能力の背景にどのような要因が存在しているのか、を明

らかにするために、因子分析の結果を用いて IBM SPSS Amos 22.0.0 を利用し、共分散構造

分析により検証を行った。 

カイ 2乗＝181.642 

自由度＝158 

確率水準＝0.096 

図 3‐2 学部留学生の日本語能力に関する共分散構造分析の結果 

 

学部留学生の日本語能力に関する共分散構造分析の結果に、彼らの日本語能力に関して、

7 因子の間にはそれぞれ因果関係があり、さらに、その観測変数の間にも相乗関係が示され、

お互いに影響し合っていることが見られた。それによって、以下のことが言えよう。 

まず、「情報処理能力」は留学生に必要とされる 7つの能力の中で、唯一他の能力から影

響を受けず、技術的な訓練を受ければ養成できる能力である。「情報処理能力」を高めるこ

とは、「事務処理能力」や「専門分野(表出能力)」、および「専門分野(理解力)」の向上に影
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響を与えていることが示唆された。 

次に、「専門分野（理解力）」を高めることは、「専門分野（表出能力）」や「敬語使用能力」

の向上に繋がることが示唆された。 

また、「敬語使用能力」を高めることは、「事務処理能力」や「社会関係構築能力」、およ

び「交友関係構築能力」の向上の原因の 1つとなることが示唆された。 

さらに、「交友関係構築能力」を高めることは、「社会関係構築能力」の向上に影響を与え

ることが示唆された。 

そして、「社会関係構築能力」を高めることは、「専門分野（表出能力）」の向上にも影響

していることが示唆された。 

最後に、7つの能力を構成する各観測変数である具体的な技能の間にも、それぞれに相関

関係が確認できた。その内容は 7 つの能力間の因果関係、および本論文第 2 章で分析した

学部留学生の日本語能力の現状に一致する。 

よって、学部留学生に必要な 7つの能力は、それぞれ因果関係によって影響し合い、そし

て、全体的な相乗関係を有していることが検証された。つまり、学部留学生の専門分野にお

ける学習・研究活動に必要な学習スキルと人間関係を作るコミュニケーション能力とは、お

互いに影響し合っていることから、大学の日本語教育において、その関連性を考慮せず、専

門分野における学習スキルに限定し教育を行うだけでは、学部留学生に必要な日本語能力

の向上には繋がりにくいと考えられる。全体的な各能力の養成について、バランスのとれた

学習目標の設定や、効果的な授業シラバスデザイン、および学部留学生が学習への積極的な

参加、彼ら自律性を高められる学習環境作りなどが必要だと考えられる。 

 

第 4章では、国立、公立、私立の大学 10校において、日本語の授業内容、および学部留

学生の日本語学習環境について調査し、彼らの学習環境の現状や大学の日本語教育への意

見や要望について分析した。また、学部留学生 2人の事例観察を通して、彼らの問題点や大

学の日本語教育上の問題点を指摘した。 

 大学の日本語授業に対する学部留学生の批判的な意見の大半は、授業内容に関するもの

であった。つまり、学習したい内容と実際に授業で教授された内容が一致しない、また、学

習成果に対する評価基準への認識が一致しないという問題が存在する。学部留学生の意見

を纏めると、以下のことが分かった。 

まず、彼らは留学生活に必要な日本語コミュニケーション能力の養成に関して、大学の日

本語教育に次のことを求めている。 

・事務連絡や生活の面で、注意・指導を受けるといった場面における自然な日本語での話

し方、文書の書き方の訓練。 
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・大学学内の事務職員や日本人の同級生、食堂、売店などの人々とのコミュニケーション

能力の訓練。 

・学外での金銭などが絡むアルバイト関係の人々とのコミュニケーション能力の訓練。 

・様々な場面において、相手によって自然に、かつ正確に敬語を使用する能力の訓練。 

また、彼らの専門分野での学習・研究活動に必要な学習スキルの養成に関して大学の日本

語教育に次のことを求めている。 

・日本語だけで学習・研究の目的を最低限果たせる程度の専門用語やカタカナ語などの語

彙力の養成、及びその使い方の訓練。 

・コミュニケーション能力における 4 技能全般が必要とされるため、バランスよく 4 技

能を向上させる日本語授業。 

・発表やレジュメ作り、論文要約、およびレポートの作成などの専門授業での学習、研究

に対応できる学習スキルの養成。 

・専門授業の講義を理解する能力の養成。 

本調査の結果から、学部留学生の多くは、大学の日本語教育を必要とし、高い学習目標を

持っている。彼らは、専門分野での学習に対応できる日本語スキルや人間関係を構築するた

めのコミュニケーション能力といったさまざまな場面での実用的な日本語能力を求めてい

る。そして、彼らは大学の日本語教育に、これらの実用的な日本語能力を養成する内容を期

待している。それに対して、大学の日本語教育を担う立場にある日本語教師は、学部留学生

のそれぞれの、かつすべての期待と要望に答えるには限界がある。学部留学生の初年次の日

本語教育を考える際に、堀井（2003）は、大学における日本語教育では、留学生に対するア

カデミック・ジャパニーズ（AJ）教育の内容を明確にするために、日本の生活に必要なライ

フ・ジャパニーズ（LJ）、および大学のキャンパス・ジャパニーズ（CJ）と分けて考える必

要があると指摘している。 

しかし、学部留学生の日本語教育は、アカデミック・ジャパニーズ（AJ）に重点を置くだ

けで成り立つのかと疑問を持ち、筆者は学部留学生の日本語教育を行う中で、彼らの日本語

学習の過程やその過程に見られた問題点によって、彼らの全体的な留学生活に与える影響

を観察し、それについて個別に参与観察を行い、2人の学部留学生の事例を報告した。その

結果、以下のことが分かった。 

 本来、大学における学習に対応し、かつ新しい人間関係を構築する能力は、大学入学する

以前に備えておくべき能力だと考えられてきた。大学の専門分野での学習において、学部留

学生は日本人学生と同じ環境で勉学し、同じ課題を解き、同じ論理的思考力を有することが

要求される。その中、異文化による価値観の違いは、学部留学生の学習生活において、決し

て軽視できない問題だと分かった。しかし、この異文化による価値観の違いは、教えられて
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すぐに理解できるものではなく、生活や学習の各場面において、学部留学生本人の気づきと

適応しようとする気持ちなしには解決できない問題だと考えられる。学部留学生が自ら問

題を提起し、その問題を自ら解決していく自律的な学習能力の養成は専門分野での学習の

他に、人間関係を構築する様々な場面でも必要である。そして、学部留学生が日本社会にお

いて、人間関係構築能力を自律的に身に着けるためには、大学の日本語教育の一環として日

本語教師によるサポートが必要だと思われる。 

二つの事例観察から、学部留学生の大学の日本語教育に対する期待や要望は多種多様で、

知識や技能だけに止まらず、大学側や日本語教師が提供する日本語教育の内容との間には

認識の違いがある。また、学部留学生が有する日本語能力と実際に大学の学習に求められる

日本語能力との間にも認識の違いがあると考えられる。 

以上、観察された学部留学生の日本語教育における二つの問題点は、彼らの留学生活に多

大なる影響を与えることが想像できる。これらの問題点は、大学の日本語教育を担う日本語

教師や学部留学生のどちらか一方だけでは解決できない問題だと思われる。 

そこで、学部留学生には、自分自身の日本語能力について的確に評価する能力、学習・生

活の各方面において、自ら問題意識を持ち、自ら問題解決するという自律的学習能力が必要

とされる。また、学部留学生は、異文化の環境の中で、今までのメインストリームの価値観

から脱却すること、自分自身と他人について認識する際に、複眼的な視点を獲得することも

必要とされる。このような、自分自身の可能性を最大限に引き出すこと、また、自分の置か

れた不利な状況を変えていこうとする考え方、つまり、学部留学生のエンパワーメントは、

彼らの大学における学習や日本社会における生活、および今後の生涯学習にもつながると

思われる。そのため、学部留学生のエンパワーメントを引き出すために、サポートする日本

語教師の力量が問われることになる。 

 

第 5 章では、エンパワーメントの視点から学部留学生の「自律的学習能力」を養成するた

めの「学習者参加型」日本語教育の理論背景について論述した。エンパワーメントは、20世

紀を代表するブラジルの教育思想家であるパウロ・フレイレによって提唱され、主に社会学

的な意味で世界の各方面の市民運動などの場面で用いられ、実践されるようになった概念

である。また、1980 年代以後には、エンパワーメントという用語は NGO や国際機関による

開発援助の文脈で使われるようになった。本章では、その「力をつけること、また、弱者が

力をつけ、連帯して行動することによって自分たちの置かれた不利な状況を変えていこう

とする考え方」といった正義な部分と共にその「人間の力を獲得するための働きかけ」の中

身によって、外部からの特定の働きかけを正当化していく危険性についても言及した。 

 鈴木（1999）は『エンパワーメントの教育学』の中で、エンパワーメントがもつ社会教育
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的意味・意義を「主体形成」という視点から、この「主体形成」・「主体的力量形成」という

考えが、教育の内容よりは、むしろ教育にかかわる「働きかける人間」と「働きかけられる

人間」の関係性につながるのではないかと指摘した。それに対し、日本語教育におけるエン

パワーメントの関係性の一つは、教育を担う教師と学習者との関係である。その裏付けは、

フレイレの『被抑圧者の教育学』である。 

 日本語教育におけるエンパワーメントのもう一つの関係性は、学習者自身、および学習者

同士の関係性である。鈴木（1999）の「主体形成」という考えは、個々人が学習・教育の主

体であることを意味する。その主体である学習者について、三登他（2003）は、エンパワー

メントとして、日本語教育に（1）「自分を知ることと、相手を知ること」（2）「メインスト

リームの価値観から脱却すること」（3）「私の現実を語る」（4）「複眼的な視点を獲得するこ

と」の四つの基本的な要素を取り上げた。 

本研究では、学部留学生の「主体形成」、および「人間の関係性」に基づき、エンパワー

メントの包括的な捉え方を提示した。本研究はエンパワーメントを、メインストリームの価

値観に囚われていることで自分がありのままの自分を受け入れることができなくなってい

たことに気づき、見失っていた自分自身の潜在力を発見することであり、また、人間が内な

る関係性・外なる関係性を含み、人間全体的にそれらの関係を意識し、それぞれの関係によ

り受容的協同的創造的に関わっていく中、漲ってくる真の力（パワー）への働きかけである

と定義した。 

人間の関係性に基づき、エンパワーメントの包括的な捉え方から、具体的に学部留学生の

「学習者参加型」日本語教育の構成内容について言及した。 

まず、学習の主役は誰なのかについて、「学習者主体」・「学習者中心」という学習者の自

律性を強調した。つまり、大学の日本語教育において、エンパワーメントの視点から学部留

学生は日本語学習の「主体」や「中心」であるべきである。それによって、学習の主役であ

る学部留学生の日本語の学習だけではなく、専門分野での学習や生涯学習にも繋がるよう

な自律的学習能力の養成が「学習者参加型」日本語教育の目的であることを明確にした。 

また、「学習者参加型」日本語教育の学習内容を考案するために、「①学習者の主体的意識

化の養成」、「②日本語運用能力の習得」、「③生活情報・基礎知識の習得」、「④教師の学習」

の四つを基本目標として提示し、教師と生徒がともに認識活動を行い、課題提起・解決する

フレイレの「課題提起型教育」の理論を援用した。 

さらに、「学習者参加型」日本語教育の学習方法について、「ワークショップ型」学習によ

る日本語授業を提起し、「フラットでダイナミックな関係性の中で経験される学習を通じて

学習観自体の再考を迫る、という再帰性を帯びた学習活動の意義が見えてくる」という社会

構成主義や状況的学習論の視点からの考えを援用した。 
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最後に、「学習者参加型評価」について、ポートフォリオ評価を導入すると同時に、学部

留学生の自律的評価能力を養成するための自己評価と他者評価の併用を導入する「総合自

他評価」を提起し、「経験そのものだけでは何かを学ぶことは可能ではない。重要なのは経

験を自分の中で咀嚼し、振り返ることだ」というデューイの経験主義理論を援用した。 

 

 第 6 章では、エンパワーメントの視点から、学部留学生の「自律学習」について検討し

た。 

 自律学習に対して、様々な解釈があるが、共通する主要な要素は、①学習者が自分自身で

コントロールする学習、②学習者が自分自身のためにする学習、③仲間や支援者、その他の

リソースと協力し、交渉しながら社会的営みとして行う学習、④知識や技術を教師からもら

うではなく、自らが構築していく学習、のようにまとめることができる（青木 2006、

Little1991、Little2004）。 

 本章では、「自律学習」の歴史的流れを説明した上で、学部留学生の「自律的学習能力」

について検討した。青木（2011）では、自律的学習能力（学習者オートノミー）について、

その定義が厳密にされていないと述べ、さらに、学習者オートノミーとは何かについて理解

を深めるために、自律的学習能力（学習者オートノミー）についての誤解にも言及し、Little

（1991）の自律的学習能力（学習者オートノミー）にまつわる五つの誤解を纏めた。一つ目

は、学習者オートノミーとは、独習（self-instruction）の同意語であるという誤解である。

二つ目は、学習者オートノミーとは、教師がすべての主導権とコントロールを手放すという

誤解である。三つ目は、学習者オートノミーとは教授法であるという誤解である。四つ目は、

学習者オートノミーは学習者による特定の行動を指すものだという誤解である。五つ目の

誤解は、学習者オートノミーとは、到達できる学習者が限定され、常に変わらない状態であ

るという誤解である。 

 そして、自律的学習能力の必要性について、青木（2001）は「あなたのかわりに私が学ん

であげることはできないから」と述べ、さらに、青木（2005）では、①人の移動や社会の急

激な変化に対応するためには生涯学び続ける必要がある、②学習スタイルやストラテジー、

学習環境、社会文化的環境は人によって違うが、これらが学習に与える影響は非常に大きい

ため、学習者自身がこれらを把握して、自らの学習をコントロールできることが重要であ

る、③自分で選択することは学習の内発的動機づけとなり、責任につながり、さらにそれを

やりとげることは自信につながる、④自律的学習能力をつけることは社会の意思決定に責

任をもって参加できる市民となることにつながるという四つの理由を挙げている。青木が

取り上げたこの四つの理由は、学部留学生の自律的学習能力の必要性にも当てはまる。 

 本章では、「自律学習」の重要性が認識されるようになった大学の日本語教育の現場にお
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いて、学部留学生の情意的な側面（学習動機）、行動的な側面（学習行動）、そして社会的な

側面（学習状況）における「自律学習」に対し、彼ら自身がどのように認識しているのか、

また、学部留学生の持っている自律的な学習能力を引き出し、その能力を高めるためにどの

ような指導法が有効であるかについて二つの事例研究を通して検討した。 

まず、事例研究 1は、学部留学生の専門分野での学習に必要な聴解力、理解力、論理的・

分析的思考力を養成するため、グループ・モニタリングによる授業活動を行った。そして、

授業活動を行う過程で学部留学生の学習に対する情意的な側面（学習動機）、行動的な側面

（学習行動）、そして社会的な側面（学習状況）における変化を観察した。その結果、学部

留学生は教師に頼ることなく仲間とのグループ・モニタリング活動を通して、実際に出され

た課題をやり遂げることを経験した。彼らはグループ・モニタリング活動を経験したことで

学習に対する情意的な側面（学習動機）において、努力すれば自ら学習効果を上げられる、

また、インフォメーション・ギャップが存在するような難しい課題でも仲間同士の協同活動

によってやり遂げられるという自信につながったと考えられる。また、彼らの行動的な側面

（学習行動）において、最初は他人の発表内容について「分かりません」と授業活動に消極

的だったが、グループ・モニタリング活動を行っているうちに仲間同士とのディスカッショ

ンの楽しさを知り、今までの学習では知り得ない違う専門分野の知識を獲得できたことが

彼らのやる気に繋がったと考えられる。そして、社会的な側面（学習状況）において、彼ら

は自分が言いたいことを聞き手に理解してもらえるように分かりやすく伝え方を工夫した

り、他人の発表内容を自ら問題意識を持ちながら聞き、質問したりすることで、自分と他人

との認識の違いに気づき、仲間同士との協同活動によって学習内容への理解を深めること

ができたと考えられる。事例研究 1を通して、学部留学生の学習に対する情意的な側面（学

習動機）、行動的な側面（学習行動）、そして社会的な側面（学習状況）における変化が観察

されたことは、「そもそも成功する学習者は学習者オートノミー（自律的学習能力）を持っ

ているものだ（Little、1991）」ということが言える。つまり、自律的学習能力は、本来学

部留学生がそれぞれ持っている能力である。大学の日本語教育の中では、その能力を新たに

作り出すのではなく、日本語教師の働きかけにより、学部留学生の自律的学習能力を引き出

し育てることは可能で、必要である。 

そして、事例研究 2 では、大学における日本語教育の「一般日本事情」15 回の授業活動

を通して、学部留学生の「自律学習」の内容、およびそれを経験して得られた学習効果につ

いて観察し、分析した。本事例研究の教室活動は授業の進行を学部留学生に任せることによ

って、学習の事前準備の大切さが認識され、また学部留学生が直接授業に関わることによっ

て授業への参加度が高まった。学部留学生が「座長」を勤め、自ら日々の生活の中で持った

問題意識をテーマに取り上げることは、その物事に自分の「なぜ」という問題意識を掘り起
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こして、それについて深く考えるきっかけとなる。また、事前に自ら取り上げたテーマにつ

いてその背景情報を徹底的に調べることによって、情報の選別や情報へのアクセス能力の

向上に繋がる。さらに、テーマについて調べた情報を説明することによって自分の考えを他

者に的確に伝える能力の養成に繋がる。そして、最後にグループ討論の意見を纏め、それを

発表することによって、自分からの発信力だけではなく、他人の発するメッセージから必要

な情報を紡ぎだし纏める能力の養成にも繋がる。事例研究 2では、「座長制」という教室活

動を通じて学部留学生が持っている情意的な側面（学習動機）、行動的な側面（学習行動）、

そして社会的な側面（学習状況）における自律的学習能力を引き出す可能性が見られた。ま

た、学部留学生に自ら学習をコントロールする経験をさせたことは、彼らが「自律学習」に

ついて認識するきっかけとなったと考えられる。このように大学の日本語教育において、学

部留学生の学習目標に合わせて、彼らの自律的学習能力を引き出し、さらにそれを高める教

室活動の内容や方法を考案することが非常に大切だと思われる。 

 

 第 7章では、学部留学生の「自律学習」を促す「学習者参加型」日本語教育の授業活動の

一種である「ワークショップ型」学習による日本語授業について検討した。 

「ワークショップの学習」の特徴は、「学習者主体・学習者中心」や「教師と学習者との

関係性」などの面では、学部留学生が自ら学習に参加していく「自律学習」の基本的な考え

方と一致する。しかし、「ワークショップの学習」の「活動プロセスの即興性」や「参加者

に自由な振る舞いを求める姿勢」といった自由な学びの形は大学などの教育機関で定めら

れている教育体系と相容れないという問題がある。そこで、本研究は、ワークショップの学

習理念を前提として、大学という教育の場において、学部留学生のための日本語授業で実施

可能なワークショップの授業活動を「ワークショップ型」学習と呼び、事例研究を行い、学

部留学生の日本語教育に、ワークショップの授業活動を如何に取り入れることができるの

か、また、「ワークショップ型」学習を通じて、「学習の主体性」を持つ参加者である学部留

学生の学習観にどのような変化が見られるのかを具体的に検討した。  

まず、事例研究 3 は、2014 年度「一般日本事情」の授業で導入した学部留学生の「自律

学習」を促す「ワークショップ型」学習の内容を振り返り、その学習効果について検討した

ものである。その内容は、教師が「日本について何を勉強してもらうか」・「日本の何を教え

るべきか」を決定する事柄から始まる従来の学習ではなく、学部留学生が興味を持っている

ことや自分自身が抱えている問題意識を彼らの協同活動によって、調査・研究を行い、結果

をまとめてポスター発表を行うという「ワークショップ型」学習による授業活動である。本

事例研究は、受講する 17名の学部留学生に、「自分自身が学習の主体であること」、「自ら問

題提起によって学習内容を決めること」、また、「仲間との協同活動によって問題解決し、学
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習成果を得ること」、さらに、「仲間同士による双方向の評価活動によって、自ら学習過程を

振り返り、学習効果について内省すること」を体験させた。彼らが自分自身の学習意欲や学

習能力への気づきを得られたことは、非常に有意義で、彼らが研究課題を抽出し、それをテ

ーマとして学習していくこと、そして、授業活動を通して、課題解決に必要な能力や知識を

得て、「自律的学習能力」を獲得することによって、日本語の学習だけではなく、彼らのこ

れからの専門分野での学習や将来の生涯学習にも繋がるのではないかと考えられる。 

また、事例研究 4 は、2014 年度「日本語上級理解」の授業で導入した学部留学生の「敬

語使用能力」を養成する「ワークショップ型」学習による授業活動の内容を振り返り、その

学習効果について検討した。授業活動の内容は、学部留学生の就職といった進路目標に合わ

せて想定する敬語使用の場面に合わせ、実際に行う会話を想定し、会話のスクリプトを作

り、その場面を表現するものである。今回の事例研究は、学部留学生の敬語学習に対する学

習意欲を引き出したことに非常に意義があると考えられる。また、彼らが自ら問題意識を持

って参考文献や資料を探し問題解決しようとする学習への積極的な参加姿勢や仲間同士と

の学び合い、および自律的な学び方を身に付けていく様子が観察された。そして、学部留学

生によって作り上げた成果物は完璧なものではないため、最終的にその間違いに気づき、悔

しい思いをしたり、参考資料を再度確認し間違った原因を追究したりする様子も見られた。

以上のことから、今回の「ワークショップ型」学習による授業活動を通して、学部留学生が

自律的に日本語「敬語」の学習を体験し、「敬語使用」に対する苦手意識を克服したことは、

彼らに自信を与え、新たな学習意欲につながると期待できる。 

本章は、二つの事例研究を通して、「ワークショップ型」学習による日本語授業の実施の

可能性、および学習効果について分析した。公式な学習に分類される学校教育の中でも、問

題解決学習やプロジェクト学習、高等教育においては、アクティブラーニングなど学習者が

能動的に参加する形態の授業も広がっている。このような学習を実現するためには、単純に

知識を記憶するだけではなく、深い思考を伴う活動をするという部分に関しては、本研究の

「ワークショップ型」学習も同様である。しかし、本研究で提案している「ワークショップ

型」学習による日本語授業は、デューイの経験学習に影響され成立している「問題解決学習」

に「学習者の主体性」を強調し、学習者のエンパワーメントを引き出すことを目的にして、

教師と学習者、学習者同士のフラットでダイナミックな関係性を重視する学習活動である。

また、活動する中で経験される学習を通じて、学部留学生の学習観自体の再考を迫る再帰性

を帯びた学習活動の意義が強調されたと考えられる。 

 

第 8 章では、事例研究を通して日本の大学における学部留学生の日本語教育に「学習者参

加型評価」を導入する有効性について分析し検討した。前述したように、日本語教育では
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1990 年代から学習者が社会との関わりの中での「自律学習」を重視する構成主義的学習観

が支持されるようになった（佐々木、2006）。大学における日本語教育でも学部留学生の自

律的学習能力の養成が注目され、「学習者参加型」日本語教育が提案された（細川、2002）。

「ポートフォリオ」評価は、「学習者参加型評価」の一つであり、ヨーロッパの言語教育の

中では広く使用されている。日本語教育の分野でもポートフォリオに対する注目度が増し

ているが、現場では未だに試行錯誤の部分が多い。 

 本章では、日本の大学における学部留学生の日本語授業に「ポートフォリオ」評価を導入

する有効性、また、学部留学生の仲間同士による他者評価も同時に行うことによって「ポー

トフォリオ」評価の核心である彼らの自己評価にどのような影響を与えるのかについて、以

下の日本語授業の事例研究を通して分析した。 

 まず、事例研究 5では、大学の日本語授業における「ポートフォリオ」評価を導入し、段

階的に三つの課題研究を行い、その「ポートフォリオ」評価の有効性について分析した。そ

の結果、「ポートフォリ」評価は学部留学生の学習における自律性や積極性、自律的評価能

力の養成には有効であると考えられる。しかし、学部留学生の自律的評価能力に関しては、

自己評価と他者評価という相互評価だけで、評価基準への理解や認識を深めることができ

ず、指導の一環とする教師による評価を導入する必要性も見られた。 

また、事例研究 6では、学部留学生の主観に基づく認識とその主体的・創造的参加を前提

として、彼らが持つ思考・意思・価値観等を重視した教室活動を実施した。学部留学生が自

分自身の学習に対し自己評価と他者評価を行い、内省と他者からのフィードバックによっ

て学習者同士の観察・評価の視点を広げ、メタ認知力や評価者内安定性と評価者間一致度を

高めた。そして、学部留学生の自己評価と他者評価に、指導の一環とする教師による評価の

導入、つまり「総合自他評価」を実施したことで、学部留学生の評価基準への理解が深まっ

た。これは、学部留学生が授業への積極的な参加を経験して「自律的評価力」を高めたこと

が学習効果に繋がったと考えられる。 

 

第 9 章では、ノールズの成人学習論の観点で、学習者のエンパワーメントを引き出す日

本語教師の担うべき役割について検討した。具体的には、北アメリカの成人教育研究者の

パトリシア・クラントンの「他者決定型学習」「自己決定型学習」「相互決定型学習」とい

う3つの学習の取り組み方について日本語教師の役割を整理した。日本語教師は「専門家」

として講義をして、「計画者」としてコースデザインを行ったり、教材を開発したりする

「教授者」として直接教示・指導する役割を担う。また、「自己決定型学習」において、日

本語教師は「ファシリテーター」として学習者を励まし、支え、「情報提供者」としてリソ

ースの所在などの情報を提供したり、「学習管理者」として学習の記録を管理したりする。
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さらに、「相互決定型学習」に近づくと、日本語教師は「メンター（mentor）」という個人

的に助言する「共同学習者」として学習を行う一員となって活動し、学部留学生のエンパ

ワーメントを引き出す役割を担う。そして、クラントン（2003）は教師の役割について、

学習者の「自己決定型学習」が進むことによって、その影響力が弱くなり、「相互決定型学

習」に近づくと、またその影響力が段々と現れてくるという傾向を指摘した。さらに、ク

ラントンは、以上の三つの学習タイプに現れるそれぞれの典型的な教師の役割が学習者の

学習活動の場面・内容によって、学習のカテゴリーに限定されず、1 人の教師が様々な役

割をこなしていると指摘し、教師には、どのタイプの学習だからではなく、それぞれの役

割を交互に担える能力が必要と強調した。 

 本論文では、成人教育の特徴を持つ大学の日本語教育において、学部留学生の「自律学習」

を促進することで、彼らの日本語運用能力や日本語によるコミュニケーション能力、および

専門分野における学習スキルの育成だけではなく、彼らのエンパワーメントを引き出すこ

とも教育の目標として考える。そして、以上の先行理論を踏まえて、本論文の事例研究の内

容を振り返り、その目標を実現するために必要不可欠な日本語教師の役割を具体的に考察

した。学部留学生の自律性を高めるために、日本語教師の「専門家」「教授者」「計画者」「フ

ァシリテーター」「情報提供者」「学習管理者」「メンター」「共同学習者」「改革者」、そして、

「研究者」「カウンセラー」「静観者」としての役割の重要性を強調した。   

本論文で記述した事例研究を通して、日本語教師の果たす役割が学部留学生の学習効果

に影響を及ぼす結果が見られた。しかし、様々な学習場面で、様々な学部留学生に、全ての

役割を同様に果たしても学習効果が見られるとは限らない。そこで、本論文の事例研究を通

して、学部留学生の日本語学習の内容や学習レベルによって、授業活動における日本語教師

の役割を検討した。そして、大学初年次の学部留学生の日本語教育において、彼らの「自律

学習」を促すために、「他者決定型学習」に対する日本語教師の「計画者」「教授者」「専門

家」としての役割は非常に重要であり、外すことができないことが分かった。また、学部留

学生の学習スキルを養成するための日本語授業に関して、日本語教師の「教授者」「専門家」

以外には、「共同学習者」としての役割も非常に大切である。ここで言う「共同学習者」の

役割は、単なる学部留学生の学習に参加することだけではなく、日本語教師が彼らと共に学

習を計画し、到達目標を共有し、さらに学習過程を振り返り再確認することも求められてい

る。 

それに対し、2 年次以上の学部留学生の日本語学習には、「他者決定型学習」が依然とし

て必要であるが、「自己決定型学習」と「相互決定学習」に関しては、日本語教師の役割に

は明確な境界線がなくなった。事例研究 1・6では、「自己決定型学習」によく見られる教師

の「ファシリテーター」や「情報提供者」としての役割が徐々に学部留学生に移行され、彼
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らが自分自身の学習ニーズを把握し、日本語教師と共に授業活動の進行や必要な学習に関

連するリソースを決めながら学習していく様子が見られた。また、日本語教師の「メンター」

としての役割も見られた。そして、学部留学生は「メンター」に支えられ、自分自身の学習

のニーズに対して、「計画者」としての自律性を高め、自分自身の学習の過程を「学習管理

者」として記録・評価し、学習の効果を確認する自律的な学習能力が身に付けると考えられ

る。つまり、日本語教師が学部留学生の自律性を高める授業活動をしっかりと設計し根気よ

く進めれば、彼らの「自律学習」に繋がり、彼らのエンパワーメントに繋がると考えられる。 

最後に、大学の日本語教育における学部留学生に対する教師の役割のイメージ図を提示

した。 

 

図 9‐2 大学の日本語教育における学部留学生に対する教師の役割 

 

本論文は、まず、学部留学生の大学における日本語教育に対する考えや要望、および彼ら

の自分自身の日本語能力に対する認識について、アンケート調査を行い、その結果を数量的

に検討した。また、大学の日本語教育において、学部留学生の「自律的学習能力」を高める

ために、彼らが学習に参加しやすい「ワークショップ型」学習による授業活動、および「総

合自他評価」を提案し、六つの事例研究を通して大学の日本語教育の現状を論じ改善案を模

索した。さらに、学部留学生の日本語という言語としての学習に限らず、彼らの情意的な面

で、公平な自己実現、つまり彼らのエンパワーメントを引き出すために、日本語教師の役割

について検討し、イメージ図を提示した。    

ドイツの心理学者レビンは事例研究を社会活動で生じる諸問題について小集団での基礎

的研究でそのメカニズムを解明し、得られた知見を社会生活に還元して現状を改善するこ
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ととして提唱している。本論文も六つの事例研究を挙げて論じた。本研究で得られた知見は

大学における学部留学生の日本語教育に関する研究の一助となれば幸いである。なお、各事

例研究において、引用した学部留学生のコメントや提示した「ポートフォリオ・カード」、

記録ノート、およびスクリプト原稿などのデータは全て研究対象者本人の協力承諾を得た

上で使用した。また、本論文の研究対象は大学学部に在籍している 1 年から 4 年までの留

学生であり、社会科学や人文科学分野の学問を専門とする留学生に限定していた。そのた

め、本論文で得られた知見が理工系の学部留学生や大学院留学生の日本語教育の活動にも

有効かについて、今後の課題として更なる調査や研究を行いたいと思う。 
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文を最後まで支援してくれた最愛の家族に捧げます。 
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資料 1 

  学部留学生の日本語能力に関する調査 

 

・以下の質問に答えてください                              

1 名前 

ふりがな 

漢字               

2  性別  

(1) 男     (2) 女 

3 年齢 

  (満)     歳 (2007 年９月現在) 

4 出生地 

          国        地域 

5 母語(バイリンガルの方は主に使う言葉)・日本語以外に話せる言語はありますか。 

(1) ある(       語) (2) ない 

6 現在、所属している大学（日本語学校）はどこですか。 

(1)       大学        学部    年次  

交換留学生・研究生・修士課程・博士課程  （      ）専攻                              

7 いつ日本に来ましたか。 

      年  月  日 

8 日本語能力試験を受けたことがありますか。 

(1) ある ( 1 級  2 級  3 級  4 級 ) 

(2) ない 

9 今まで日本語をどの位勉強しましたか。 

(1)   年  月 ～  年  月：週  回 ⇒ 1 回の時間（  時間） 

(2)   年  月 ～  年  月：週  回 ⇒ 1 回の時間（  時間）  

(3) どこで勉強しましたか。（重複選択可能） 

①日本での専門機関（日本語学校・大学の別科等） ②大学での日本語授業 ③母国での私

立施設機関（私設学院） ④独学  ⑤その他(   ) 

10 自分の日本語能力に満足していますか。 

(1)している  (2)していない 

「していない」と答えた方だけ答えてください。 

(1－1)自分の日本語のどの部分に問題を感じますか。 

①聴く②話す③読む④書く⑤その他（        ）    

11 今,日本語で専門分野での学習・研究活動に困難を感じていることはありますか。 

 (1)ある  (2)ない 
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「ある」と答えたかただけ答えてください。 

(1－1)どんなところで不便を感じていますか。 

①授業の内容（教授の講義）が理解できない 

②自分の意見をうまく発表できない 

③教科書や資料を読んでも理解できない 

④レポートや論文をうまく書けない 

⑤その他(                      ) 

12 その原因は何だと思いますか。 

                                  

                                  

13 自分の日本語学習の最終目標は何ですか。（例えば：生活上で困らない程度 or 同時通訳

など） 

                                  

14 現在、アルバイトをしていますか。 

(1)している  (2)していない 

＊「している」と答えた方だけ答えてください。 

(1－1)どんなアルバイトをしていますか。 

①販売業  ②飲食店  ③語学の教師  ④先生のアシスタント(TA) 

⑤その他(         ) 

15  大学の教官や教員、日本人学生、また窓口の事務職員などとのコミュニケーションを

うまく取れますか。 

(1)うまく取れる。  (2)うまく取れない 

16 その原因は何だと思いますか。 

                                  

                                  

                                  

                                  

 

 

 

 

 

*ご協力ありがとうございます。 
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資料 2 

アンケート調査への回答のお願い 

私は首都大学東京大学院人文科学研究科（日本語教育学教室）西郡仁朗研究室で研究をし

ている王威と申します。私は日本の大学に在学し各分野で学んでいる各国の留学生の方を

対象に日本語教育に関係する調査を行っています。この調査はあくまで研究目的のもので、

今回答えていただく内容は、貴重な研究用資料とさせていただきたいと思います。 

個人名の記入は不要ですし、回答者個人が特定できるような形でのデータの公開などは

致しません。ご迷惑をおかけすることのないよう十分に注意致しますので、ご協力をお願い

致します。 

2008 年４月 

調査者：首都大学東京 大学院 人文科学研究科 日本語教育学教室  

  博士前期課程 小川 都（王 威）  

同 指導教員 教授 西郡 仁朗  

  

フェイスシート  

・以下の質問に答えてください                              

１  性別  

(1) 男     (2) 女 

２ 年齢 

  (満)     歳 (2008 年 4月現在) 

３ 出生地 

          国        地域 

４ 母語(バイリンガルの方は主に使う言葉)はなんですか。 

 （            ）語 

５ 母語と日本語以外に話せる言語はありますか。 

  (1) ある        語) (2) ない 

６ 現在所属している教育機関と課程段階を記してください。 

  大学名（                              ） 

 （下記は一つ選んで○で囲んでください。） 

(1) 大学学部生 （2）研究生 （3）修士課程（博士前期課程） （4）博士後期課

程  

７  現在何年生ですか。（一つ選んで○で囲んでください。） 

(1)1年 (2) 2 年 (3) 3 年 (4) 4 年 (5) 4 年以上 

８ 専攻は何ですか。 

（                                   ） 
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９ 留学生の種別をお教えください。（一つ選んで○で囲んでください。） 

(1) 国費留学生 (2) 私費留学生（短期・中期・長期） (3) 各国政府派遣留学生  

(4) その他（         ） 

10 在日期間はどのぐらいですか。 

(1) 1 年未満 (2) 1 年 (３) 2 年 (４) 3 年 (５) 4 年 (６) ５年  

(7) 5 年以上（      年） 

11 日本語能力試験を受けたことがありますか。 

(1) ある ( 1 級  2 級  3 級  4 級 ) 

  （2）ない 

12 日本留学試験を受けたことがありますか。 

(1) ある (                             ) 

（2）ない 

13 今回の滞日以前に、日本に来たことがありますか。 

(1) ある   (2) ない 

  ＊「ある」と答えた方だけ答えてください。 

(1 － 1) 滞在目的：  ①旅行  ②仕事  ③日本語の勉強  ④その他

(        ) 

   (1－2)滞在地域：                                                        

滞在期間：   年  月 ～   年  月 

14 今まで日本語をどのぐらい勉強しましたか。（一つ選んで○で囲んでください。） 

(1) 0～4 ヶ月 (2)５～8ヶ月 (3) 9 ヶ月～1年 (4) 1 年以上～2年 (5) 2 年

以上～3年 (6) 4 年以上 

15 どこで勉強しましたか。（○で囲んでください。複数選択可） 

(1) 日本での専門機関（日本語学校・大学の別科） (2) 日本の大学での日本語授

業 （3）母国の大学での日本語授業 (4) 母国での私立施設機関（私設学院） (5) 

独学 (6) その他(       ) 

16 自分の日本語能力に満足していますか。（どちらかを選んで○で囲んでください。） 

(1)満足している  (2)満足していない 

＊ 「満足していない」と答えた方だけ答えてください。 

(1－1)自分の日本語のどの部分に問題を感じますか。（○で囲んでください。複

数選択可） 

①聴く  ②話す  ③読む  ④書く  ⑤その他（         ）    

17 今日本語で不便を感じていることはありますか。（どちらかを選んで○で囲んでく

ださい。） 

  (1)ある  (2)ない 

＊ 「ある」と答えたかただけ答えてください。（○で囲んでください。複数選択可） 
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(1－1)どんなところで不便を感じていますか。 

① 授業の内容（教授の講義）が理解できない 

② 自分の意見をうまく発表できない 

③ 教科書や資料を読んでも理解できない 

④ レポートや論文をうまく書けない 

⑤ その他(                            ) 

18 自分の日本語学習の最終目標は何ですか。（例：「生活上で困らない程度」・「同時通

訳」など） 

                                        

19 卒業してからどうするつもりですか。（一つ選んで○で囲んでください。） 

(1)帰国  (2)日本で進学  (3)日本で就職  (4)まだ分からない 

＊「帰国」と答えた方だけ答えてください。 

(1－1)帰国してからどうするつもりですか。 

① 日本語が使える所に就職 ②日本語とは関係ない所に就職 ③進学  

④  そ の 他

(                           ) 

20 現在、アルバイトをしていますか。（どちらかを選んで○で囲んでください。） 

(1)している  (2)していない 

＊「している」と答えた方だけ答えてください。（○で囲んでください。複数選択可） 

(1－1)どんなアルバイトをしていますか。 

①販売業 ②飲食店 ③語学の教師 ④先生のアシスタント(TA) ⑤その他

(         ) 

21  配偶者はいますか。（どちらかを選んで○で囲んでください。） 

  (1)いる (配偶者の国籍：     )     (2)いない 

   ＊「いる」と答えた方だけ答えてください。（一つ選んで○で囲んでください。） 

    (1－1)子供はいますか。 ①1人いる   ②2人以上いる  ③いない 

22 同居者はいますか。（どちらかを選んで○で囲んでください。） 

  (1)いる｛親族・友人(国籍：     )｝   (2)いない 

23 あなたはすぐに人と仲良くなれると思いますか。（一つ選んで○で囲んでください。） 

(1) とてもそう思う (2) ややそう思う (3) どちらでもない (4) あまりそう

思わない (5) そう思わない 
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大学学部留学生に対する日本語教育現状調査内容 

〈回答方法〉 

１. それぞれの項目について、〈回答のための５段階尺度〉に照らして、適当と思われ

る数字を○で囲んでください。 

２. 各項目について、「もっと日本語の授業で指導して欲しい」と考えるものには、各

行の左端の（ ）に○印を記入してください。 

３.「コメント」欄には、自由に意見を書いてください。 

〈回答のための 5 段階尺度〉 

５＝十分にできる 

４＝大体できる 

３＝ややできる 

２＝あまりできない 

１＝できない 

 

パート１．日本語での人的ネットワーク作りのための日本語能力 

質問 

 

〈学内〉 

友達・クラスメート、クラブ・サークルでの仲間とのコミュニケーション 

F-1 初めて会う人と自己紹介をして友達になる        ５ ４ ３ ２ １    

（  ） 

F-2 事務連絡や活動で必要なコミュニケーションを行う    ５ ４ ３ ２ １  

（  ） 

F-3 流行のファッションや音楽、遊びなどについて話す  ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

F-4 授業ノートを見せてもらい分からないところを尋ねる ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

F-5 個人的な悩みや将来についての考えなどについて話す ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

F-6 個人的な話題で電子メールや手紙のやり取りをする  ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（自由な意見） 
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教官/教員、留学生アドバイザー、身元保証人とのコミュニケーション 

P-1  授業で分からないところについて質問する      ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

P-2 推薦状作成の依頼などをする            ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

P-3 世間話（天気、ニュースの話題、近況報告等）をする ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

P-4 個人的な悩みや将来についての考えなどについて話す ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

P-5 相手によって敬語を使い分ける           ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（何かあれば自由にお書きください） 

                            

                            

 

 

事務室/局、図書館、売店などでの担当職員とのやりとり 

X-1 用件を伝える（欲しい書類をもらう、質問するなど）  ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

X-2 必要な書類を読んで記入する             ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（何かあれば自由にお書きください） 

                            

                            

 

〈学外〉 

寮・下宿アパートの管理人、大家さん 

D-1  世間話をする                   ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

D-2 困っていることを説明、相談する          ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

D-3  生活上の問題について注意を理解する        ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

  （例：ごみの出し方など） 
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コメント（特に言葉で不便を感じること） 

                            

                            

 

 

アルバイト先での上司、同僚との交流（アルバイトしていない人は記入しなくても結構で

す） 

J-1  仕事の指示を受ける                ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

J-2  必要な書類を読んで記入する            ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

J-3 世間話をする                   ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

J-4 アルバイトで職場用語を使用する 

コメント（自由な意見） 

                            

                            

 

 

区役所、銀行、入管、病院 

W-1  困っていることを説明、相談する           ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

W-2  必要な書類を読んで記入する             ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

W-3  指示されたことについて理解する           ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（自由な意見） 
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パート２．大学での学習・研究活動のための日本語能力 

 

質問 

講義・ゼミナール 

L-1   講義を聞いて理解する               ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-2  板書を読んで理解する               ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-3  ノートをとる                   ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-4  教官・教員に質問する                ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-5  ゼミ資料の内容の要点をまとめて口頭で説明する   ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-6  レジュメを作成する                ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-7  自分の考えを述べる                ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

L-8  議論する                     ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（特に日本語で不便を感じること） 

                           

                           

 

 

実験・実技･実習 （自分に関係ある項目について記入してください） 

E-1  口頭指示を聞いて理解する             ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

E-2  （実験）手引き書や機器のマニュアルを読んで理解する  ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

E-3  予測できる正常な状況を口頭で説明する        ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

E-4  予測できない異常な事態（事故・トラブル）を口頭で 

説明する                     ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

E-5  (実験)ノートにデータなどを記入する         ５ ４ ３ ２ １   
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（  ） 

E-6  (実験)結果をまとめて短いレポートを作成する     ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（自由な意見） 

                           

                           

 

 

予習・復習・自習 

S-1  教科書や参考書を読んで理解する          ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

S-2  専門文献を読んで理解する             ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

S-3  視聴覚教材を理解する               ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（特に日本語で不便を感じること） 

                            

                            

 

 課題  

A-1  レポートを書く                  ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

A-2  論文を書く                    ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

A-3  参考論文を要約する                ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

A-4  クラスやゼミで口頭発表する            ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

A-5  学会や研究会で口頭発表する            ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（自由な意見） 
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日本語を媒介とした技能 

T-1  図書館などで資料を検索する            ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

T-2  日本語環境のコンピューターを操作（設定、印刷など） 

する                       ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

T-3  日本語のワープロ文書を作成する          ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

T-4  インターネットで日本語での情報を得る       ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

T-5  日本語で電子メールをやりとりする         ５ ４ ３ ２ １   

（  ） 

コメント（自由な意見） 

                           

                           

 

 

大学学部の日本語授業の内容について 

＊ 以下の質問について 5段階尺度で判断するのではなく、該当するものに○をつけてくだ

さい。（複数回答可） 

 

C-1  大学学部の日本語授業では具体的にどういう授業が行われていますか。 

(1) 聴解 (2)読解 (3)会話 (4)作文（レポート作成を含む）(5)日本事情   

(6) その他（                            ） 

C-2  大学学部の日本語授業は必修科目ですか。 

（1）必修 (2)選修 (3)選択必修（4）その他（             ） 

C-3  大学学部で何人の日本語教師に習っていますか。（知っている範囲で答えってく

ださい。） 

   （1）1 人 （2）2 人 （3）3 人 （4）4 人 （5）5 人以上 （6）その他

（            ） 

C-4  大学学部の日本語教師は日本人だけですか。外国人の日本語教師もいますか。 

   （1）全員日本人  （2）外国人もいる（   人） 

C-5  大学学部の日本語授業を週に何回受けていますか。 

   （1）1 回  (2) 2 回  (3) 3 回  (4) 4 回  (5) 5 回   

(6) その他（                     ） 
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C-6  大学学部の日本語授業は 1回（1コマ）何分ですか。 

     (1) 60 分  (2) 90 分  (3) 120 分  (4) その他（          ） 

C-7  大学学部の日本語授業に対する満足度はどれくらいですか。（括弧にその理由を

述べてください。） 

（1）非常に満足しない（2）やや満足しない（3）どちらでもない 

（4）やや満足する（5）非常に満足する （              ） 

C-8  大学の日本語授業でレポートや論文の書き方、要約の仕方、発表の仕方などを教

えてもらいましたか。 

   （1）教えてもらいました  （2）教えてもらっていない （3）その他（     ） 

C-9  専門用語の意味が分からない時にどうしますか。 

（1）辞書で調べる（2）クラスメートに尋ねる（3）担当教員に尋ねる 

（4）その他（          ） 

C-10  大学学部の日本語授業は必要だと思いますか。（括弧にその理由を述べてくださ

い。） 

  （1）必要   （2）必要ない （               ） 

C-11 あなたは大学学部の日本語授業について改善して欲しいところやもっと力を入れ

て欲しいところ、感想及び意見があれば記入してください。 

                                                      

                                                     

                                                       

                                                     

 

 

 

 

 

 

 

◆ ご協力ありがとうございました。 
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資料 3 

授業後のアンケート調査 

・ 以下の質問事項にご回答ください。 

１.名前 

 ふりがな 

漢字 ＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 

● 発表者であるあなたに対する質問です。 

２.発表したテーマ 

                                         

３.ディスカッションする前にあなたが話した内容はどれぐらい理解されたと思いますか。 

（1） とても理解された。 

（2） それなりに理解された。 

（3） 大体理解された。 

（4） あんまり理解されなかった。 

（5） 全く理解されなかった。 

４.ディスカッションした後、あなたが話した内容はどれぐらい理解されたと思いますか。 

 （1） とても理解された。 

（2） それなりに理解された。 

（3） 大体理解された。 

（4） あんまり理解されなかった。 

（5） 全く理解されなかった。 

● 聞き手であるあなたに対する質問です。 

５.ディスカッションする前に発表者の話した内容をどれぐらい理解できましたか。 

（1） すべて理解できた。 

（2） ほとんど理解できた。 

（3） 大体理解できた。 

（4） あまり理解できなかった。 

（5） 全く理解できなかった。 

６.ディスカッションしたあと発表者の話した内容をどれぐらい理解できましたか。 

（1） すべて理解できた。 

（2） ほとんど理解できた。 

（3） 大体理解できた。 

（4） あまり理解できなかった。 

（5） 全く理解できなかった。 
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● 学習者全員に対する質問です。 

７.発表内容をよりよく理解するにはディスカッションする必要があると思いますか。 

 （1）必要である。    （2）必要がない。 

＊ 「必要である」と答えた理由は何ですか。 

                                     

                                     

＊ 「必要がない」と答えた理由は何ですか。 

                                                

                                     

８.今後の日本語学習の授業でどのような内容を取り入れて欲しいと思いますか。 

                                         

                                         

                                         

                                         

９.今回のグループ学習についての感想や意見及びアドバイスなどを書いてください。 

                                         

                                         

                                         

                                         

                                         

                                         

 

 

 

 

＊ご協力ありがとうございます。 
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資料 4 

1．誘いの承諾 

私：部長、すみません。少しお時間を頂いても宜しいでしょうか。 

部長：大丈夫よ。なんでしょうか。 

私：実は来月 15 日結婚式を挙げることになりました。 

部長：そうですか。おめでとうございます。 

私：ありがとうございます。その件についてちょっと部長にお願いがありまして．．． 

部長：はい、なんでしょう。 

私：実は、部長に結婚式にぜひご参加していただきたいんですが．．． 

部長：はい。 

私：もしできれば、簡単なご挨拶をお願いできないでしょうか。 

部長：そうですか。ちょっと苦手なんだけどなあ．．．（考える様子）分かりました。いいで

しょう。（笑顔） 

私：あぁ、本当ですか。ありがとうございます。嬉しいです。どうぞよろしくお願いいたし

ます。 

部長：はい、分かりました。改めてご結婚おめでとうございます。 

私：ありがとうございます。お忙しいところ、すみませんでした。では、失礼します。 

 

2．誘いの断り 

私：部長、少しお時間頂けますか。 

部長：うん、いいよ。どうした。 

私：実はですね。以前会社の飲み会で紹介した Cさんと結婚することになりました。 

部長：え？本当に？おめでとうございます。急な話でびっくりしたよ。 

私：（笑顔で少し照れている）ありがとうございます。それで 1か月後の結婚式にぜひ部長

に出席していただきたいと思うんですが、宜しいでしょうか。 

部長：ああ、そうですか。日にちが決まったのか。 

私：はい。8月 20 日です。 

部長：（手帳をチェック）ああ、8月 20 日ね～（残念そうな顔で）ちょっと難しいかもしれ

ないな～ 

私：ああ、（弱い声で）そうなんですか。では、せめて 2次会のパーティ－に参加していた

だけないんでしょうか。 

部長：実はですね。その日ちょっとハワイに行くことが決まってね。ツアー料金など全部払

ってしまったのね。キャンセルできない可能性が高いなあ～本当に申し訳ない。（片手

で合掌） 

私：いいえ。全然大丈夫です。私の方こそすみません。部長に早めにお知らせしようと思っ

ていたのですが、日にちがなかなか決まらなくて．．． 
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部長：本当に申し訳ない。「おめでとう」としか言えなくて．．． 

私：いいえ、いいえ。部長からお祝いの言葉を頂けるだけで嬉しいです。本当にありがとう

ございます。お時間を取らせてしまって申し訳ございません。では、失礼します。 

（会議室から出るところ）部長、ハワイのお土産期待しております～（にやり） 

部長：おお！（小さくつぶやく）やばい～（苦笑い） 

3．注文依頼承諾 

山田工務店と鈴木建材総合商社は 10 年以上の付き合いで、ビジネス仲間である。山田工務

店は中堅ゼネコン会社、鈴木総合商社は小企業で、山田さんは課長職。鈴木さんは社長であ

る。山田さんが鈴木さんから建材を購入する。 

 

山田：こんにちは、山田工務店の山田です。お久しぶりです。 

鈴木：どうも、お久しぶりです。いつもお世話になっております。 

山田：こちらこそ。このたび、新しいプロジェクトを始めるにあたって、先日拝見した御社

の無垢フローリング ヒノキを３００箱注文したいのですが．．． 

鈴木：あ、いつもありがとうございます。こちらの無垢フローリング ヒノキを３００箱で

すね。 

山田：はい、それと新しいプロジェクトは 8月に開始する予定なので、納期を 7月までにお

願いできますか。 

鈴木：分かりました。では在庫をお調べいたしますので、少々おまちくださいませ。 

山田：承知しました。よろしくお願いします。 

 

鈴木が調べてきた。 

鈴木：お待たせ致しました。お調べしたところ、在庫は１５０箱しかございませんが、八月

になれば残りの 150 箱をご用意できます。 

山田：(考える振り)そうですか、しかし、新しいプロジェクトが始まると同時にと言うのは、

リスクが．．． 

鈴木：う～ん、ええ、おっしゃる通りです。ですがあまり工期を急ぐと商品の品質の保証が

難しく、また、安全面のことも考えなければいけません。 

山田:そうですね。(山田考える振り) 

鈴木:もし、8月まで待っていただけるなら、今の価額の一割でご提供させていただきます。

もちろん、かならず納期を守ります。いかがでしょうか？ 

山田:(少し考えて)うん、分かりました。御社とは長い付き合いですし、価額まで譲歩頂け

るならぜひその条件でお願いします。 

鈴木:よろしくお願いいたします。 

同時:ありがとうござしました。 
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4．依頼の断り 

 

生田:もしもし、株式会社丸人事採用課の生田と申します。神田さんのお電話でよろしいで

しょうか。 

神田:はい、神田です。 

生田:先日、当社面談にお越しいただき誠にありがとうございました。慎重に選考をした結

果、採用が決定致しました。 

神田:この度はお世話になりありがとうございました。 

生田:つきましては、今後の入社までのスケジュールを説明させて頂きます。 

神田:あの…実は他社からも内定を頂っており、どちらに就職するか悩んでいます。大変申

し訳ございませんが、もう少し考える時間を頂けますか？ 

生田:分かりました。十分検討した上で、その結果をお知らせください。 

神田:ご配慮頂き、ありがとうございます。後日必ず連絡致します。 

生田:では、失礼します。 

神田:失礼いたします。  

                                       

 

神田:○○大学の神田と申します。生田さん、いらっしゃいますか？   

生田:はい、生田です。 

神田:○○大学の神田です。お世話になっております。先日頂いた内定の件ですが、十分に

検討した結果、内定を辞退させて頂きたいのですが、よろしいでしょうか。ご迷惑をお

かけして、誠に申し訳ございません。 

生田:そうですか。残念ですね。分かりました。またチャンスがあったら、ぜひ一緒に働き

ましょう。 

神田:本当に申し訳ございませんでした。 

生田:では、頑張ってください。 

神田:ありがとうございます。では、失礼致します。 
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資料 5 

スピーチ評価表        年    月    日 

 

発表者                            評価者        

 

インタビューの相手                                 

 

（  ）の中に、評価（3＝よい、2＝普通、1＝要努力）を記入し、       には

気付いたことや感想を書きなさい。 

      

Ⅰ準備 

1、レジュメの作成について                        （   ）  

 

Ⅱ内容・構成 

2、背景や理由を述べたか                         （   ）  

3、仮説（予想）を立てたか                       （   ） 

4、インタビューの具体的な方法を述べたか                （   ）  

5、テーマに沿ってインタビューを実施したか               （   ）  

6、結論や内容をうまくまとめたか                    （   ）  

7、発表時間は守れたか                          （   ） 

8、（質疑応答）質問にうまく答えられたか                  （   ） 

 

Ⅲ発表技術 

9、用語の選び方は適当か                        （   ） 

10、声の大きさ・発話のスピードは適当か                  （   ） 

11、発音・アクセント・聞きやすさ                      （   ） 

 

質問・メモ 
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資料 6 

ポスター評価表 

       年    月    日 

 

発表者                            評価者        

（  ）の中に、評価（3よくできた、2まずまずできた、1うまくできなかった）を記入

し、       には気付いたことや感想を書きなさい。 

 

Ⅰ準備 

1、テーマ決め、資料収集について                     （   ）  

Ⅱポスター構成 

2、ポスターのレイアウトや画面全体が見やすいか              （    ）   

3、内容の順序は分かりやすく構成されていたか              （   ） 

4、内容には信憑性があるか                       （   ）  

5、内容には斬新性とアピール度があるか                 （   ）  

6、結論や内容をうまくまとめられたか                  （   ） 

Ⅲ発表技術 

7、背景や理由を述べたか                        （   ） 

8、（質疑応答）質問にうまく答えられたか                  （   ）  

9、用語の選び方は適当か                        （   ） 

10、声の大きさ・発話のスピードは適当か                  （   ） 

11、発音・アクセントについて聴き取りやすいか               （   ） 

 

Ⅳポスター発表評価コメント 

選んだグループ（グループ員名） 

 

 

選んだ理由 
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資料 7 

口頭表現 課題発表評価表 

       年   月   日 

発表者： 

発表テーマ：  

評価者： 

評価基準：発表者を厳格に評価してください。また、コメント・意見をできるだけ細かく記

入してください。 

     評価の目安について、3（よくできた）2（まずまずできた）1（うまくできなか

った）のように判断してください。 

 

 

発表内容・構成について 

1、テーマは課題にあっているか                     （   ）      

2、全体の構成（順序立てて話す）できているか              （   ） 

3、論点・要点（強調するところ）の提示をしたか             （   ） 

4、説明（事実と感想を別々に話すこと）は分かりやすいか         （   ） 

5、発表の始め方と終わり方は適切であるか                （   ） 

 

態度と日本語運用力について 

6、発表時間は守っているか                       （   ） 

7、関連資料や図表・データなどの工夫があるか              （   ） 

8、レジュメは明確で、分かりやすいか                  （   ） 

9、参考文献は明確に提示したか                      （   ） 

10、声の大きさ・速度は適切で、はっきりと発音したか             （   ） 

11、正し日本語で流暢に話したか                      （   ） 

12、謙虚かつ誠実な態度で話したか                                       （   ） 

13、間違った言い方に気づき自ら修正したか                               （   ） 

14、質疑応答はうまくできたか                                           （   ） 

 

 

良い点：                                      

                                          

不足点：                                      
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資料 8 

前期スピーチテストの評価シート 

発表者                            評価者        

インタビューの相手                                 

 

（  ）の中に、評価（5=非常によい、4=よい、3=普通、2=不足、1=非常に不足）を記

入し、      に気付いたことや感想を書きなさい。 

  

Ⅰ準備 

1. レジュメの作成について                      （   ）  

Ⅱ内容・構成 

2. 背景や理由を述べたか                       （   ）  

3. 内容の順序は分かりやすく構成されていたか             （   ） 

4. インタビューの具体的な方法を述べたか               （   ）  

5. テーマに沿ってインタビューを実施したか              （   ）  

6. 結論や内容をうまくまとめたか                   （   ）  

Ⅲ発表技術 

7. （質疑応答）質問にうまく答えられたか                (   ）  

8. 用語の選び方は適当か                       （   ） 

9. 声の大きさ・発話のスピードは適当か                （   ） 

10.発音・アクセントについて聴き取りやすいか              (   ） 
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資料 9 

後期個人発表テストの評価シート 

 

発表者：       発表テーマ：                 評価者： 

 

（  ）の中に、評価（5=非常によい、4=よい、3=普通、2=不足、1=非常に不足）を記入し、        

に気付いたことや感想を書きなさい。発表内容・構成について 

 

発表内容・構成について 

1. テーマは課題にあっているか                      （   ） 

2. 全体の構成（順序立てて話す）できているか                （   ） 

3. 論点・要点（強調するところ）の提示をしたか                （   ） 

4. 説明（事実と感想を別々に話すこと）は分かりやすいか           （   ） 

5. 発表の始め方と終わり方は適切であるか                （   ） 

 

態度と日本語運用力について 

6. 発表時間は守っているか                       （   ） 

7. 関連資料や図表・データなどの工夫があるか               （   ） 

8. レジュメは明確で、分かりやすいか                   （   ） 

9. 参考文献は明確に提示したか                     （   ） 

10. 声の大きさ・速度は適切で、はっきりと発音したか             （   ） 

11. 正し日本語で流暢に話したか                     （   ） 

12. 最後まで丁寧語で話したか                                           （   ） 

13. 謙虚かつ誠実な態度で話したか                                       （   ） 

14. 間違った言い方に気づき自ら修正したか                               （   ） 

15. 質疑応答はうまくできたか                                           （   ） 
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