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4 . 1 . 1  学 習 者の ビリ ー フ ス  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 0  

4 . 1 . 2  手 続 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 2  

4 . 1 . 2 . 1  課 題 の重 要さ の 理 解・ 共感  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 2  

4 . 1 . 2 . 2  自 由 な探 求の 保 障  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 4  

4 . 1 . 3  デ ー タ収 集  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 6  

4 . 1 . 4  分 析 結果 １（ 口 頭 練習 の 授 業 ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 7  

4 . 1 . 4 . 1  受 講 生の 動き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 7  

4 . 1 . 4 . 2  受 講 生の コミ ュ ニ ケー ショ ン  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9 8  

4 . 1 . 4 . 3  受 講 生に よる 関 係 調整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 08  

4 . 1 . 5  分 析 結果 ２（ 文 法 理解 の 授 業 ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 0 9  

4 . 1 . 5 . 1  受 講 生の 動き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 09  

4 . 1 . 5 . 2  受 講 生の コミ ュ ニ ケー ショ ン  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 1 1  

4 . 1 . 5 . 3  受 講 生に よる 関 係 調整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 20  

4 . 2  検証 ２ （ 中 等 教 育 機 関 日 本 語 コ ー ス ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  12 1  

4 . 2 . 1  教 師 Ｈの ビリ ー フ スと 授 業  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 21  

4 . 2 . 2  手 続 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 2 4  

4 . 2 . 2 . 1  授 業 前の 準備  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 24  

4 . 2 . 2 . 2  教 師 Ｈの 語り と 動 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 26  

4 . 2 . 3  デ ー タ収 集  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 27  

4 . 2 . 4  分 析 結果  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 27  

4 . 2 . 4 . 1  生 徒 の動 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 27  

4 . 2 . 4 . 2  生 徒 のコ ミュ ニ ケ ーシ ョン  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 28  

4 . 2 . 4 . 3  生 徒 によ る関 係 調 整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 35  

4 . 3  本章 の ま と め  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  13 5  



第５章 日本人協力者との自律的協働  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  137  

5 . 1  検証 １ （ 日 本 人 協 力 者 を 意 識 し た ア プ ロ ー チ を 導 入 しな か っ た ク ラス ）  . . . . . . . . . . . . . .  13 7  

5 . 1 . 1  調 査 対象 クラ ス  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 3 7  

5 . 1 . 2  デ ー タ収 集  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 38  

5 . 1 . 3  分 析 結果  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 38  

5 . 1 . 3 . 1   受 講生 の 動 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 38  

5 . 1 . 3 . 2  受 講 生の コミ ュ ニ ケー ショ ン  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 4 0  

5 . 1 . 3 . 3  受 講 生に よる 関 係 調整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 45  

5 . 2  検証 ２ （ 日 本 人 協 力 者 を 意 識 し た ア プ ロ ー チ を 導 入 した ク ラ ス ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  14 6  

5 . 2 . 1  手 続 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 4 6  

5 . 2 . 2  デ ー タ収 集  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 47  

5 . 2 .3 分 析 結 果 １ （ 日 本 人協 力 者 が いな い 授 業 ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 48  

5 . 2 . 3 .1 受講 生 の 動 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 4 8  

5 . 2 . 4  分 析 結果 ２（ 日 本 人協 力 者 が い る 授 業 ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 49  

5 . 2 . 4 . 1  日 本 人協 力者 に 対 する 態度  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 49  

5 . 2 . 4 . 2  受 講 生の 動き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 51  

5 . 2 . 4 . 3  受 講 生の コミ ュ ニ ケー ショ ン  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 2  

5 . 2 . 4 . 4  ネ ッ トワ ーク の 形 成  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 55  

5 . 2 . 4 . 5  受 講 生に よる 関 係 調整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 56  

5 . 3  本章 の ま と め  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  15 6  

第６章 レベル差を意識するクラスメートとの関係調整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  158  

6 . 1 .  検 証 １ （ 高等 教 育 機 関 会 話 授 業 ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  15 8  

6 . 1 . 1  手 続 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 8  

6 . 1 . 1 . 1  課 題 の重 要さ の 理 解・ 共感  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 58  



6 . 1 . 1 . 2  自 由 な探 求の 保 障  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 5 9  

6 . 1 . 1 . 3  コ ー ス・ 授業 の 流 れ  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 61  

6 . 1 . 2  デ ー タ収 集  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 61  

6 . 1 . 3   分析 結 果 １ （ 副 専 攻 学 生 が 主専 攻 学 生 と 絡み た く な い と 訴 え た ク ラス ）  . . . . . . . . .  1 62  

6 . 1 . 3 . 1  手 続 き  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 62  

6 . 1 . 3 . 2  授 業 評価 から 見 る 学生 の意 識  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 6 4  

6 . 1 . 3 . 3  Ａ 、 Ｂ、 Ｃの 変 化  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 6 6  

6 . 1 . 3 . 4  学 生 によ る関 係 調 整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 74  

6 . 1 . 4  分 析 結果 ２（ ク ラ スメ ー ト と の 日 本 語 能 力 差 を 意識 す る クラ ス）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 75  

6 . 1 . 4 . 1  ク ラ スメ ート に 対 する 意識  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 75  

6 . 1 . 4 . 2  デ ー タ収 集と 分 析  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 7 6  

6 . 1 . 4 . 3  初 期 のや りと り  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 7 7  

6 . 1 . 4 . 4  末 期 のや りと り  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 8 2  

6 . 1 . 4 . 5  学 生 によ る関 係 調 整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 87  

6 . 1 . 5  分 析 結果 ３（ 日 本 語能 力 が 非 常 に 高 い 学 生 が い るク ラ ス ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 88  

6 . 1 . 5 . 1  学 生 ①～ ④ の 存 在  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 8 8  

6 . 1 . 5 . 2  ①～ ④ 以 外の 第一 言 語 使用  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 92  

6 . 1 . 5 . 3  ①～ ④ と ⑤～ ⑧ の やり と り  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 94  

6 . 1 . 5 . 4  学 生 によ る関 係 調 整  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  1 99  

6 . 2  検証 ２ （ 小 規 模 継 承 日 本 語 ク ラ ス ）  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  20 0  

6 . 2 . 1  花 子 と花 子を 取 り 巻く 環 境  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  2 00  

6 . 2 . 2  事 前 調査  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  2 03  
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第１章 序論 ―相互依存を意識した学習者自律の育成に向けて― 

1.1 はじめに 

 ハンガリーの教育政策では自 律的な学 習や他 者との協働が重要 視されている。しか

し、各種調査の結果からは、ハ ンガリー 人学習 者が他者と協働で きず、それが自律的

学習に必要な能力や学力にもマ イナスの 影響を 与えているという 現実が見える。一方、

教師は協働学習の重要性は理解 しつつ も、その 準備やクラス運営 の大変さから日々の

授業への導入をためらい、結果 として、 学習者 が他者と協働して 学ぶことの重要性を

知る機会が十分に与えらている とは言 えない現 状がある。  

 本研究は、教室で行われる日 々積み重 なる通 常の授業活動を通 して、教師が「学習

者の（自律的協働に不可欠な） 相互依 存力の育 成」にどうコミッ トするべきか、ハン

ガリーの日本語教育関係者にそ の道筋を 示すこ とで、上記の状況 改善の一助となるこ

とを目指すものである。この最 初のステ ップと して、自律的協働 学習発生支援アプロ

ーチの実証を行い、その有効性 につい て明らか にすることを研究 の目的とする。  

 第 1 章では 、まず本研究の前 提となる 学習者 自律育成について 定義づけを行った上

で、学習者自律育成に必要な条 件につい ての説 明を行う。そして 、本研究で対象とす

る能力とその育成の方向性につ いて示す 。  

 

1.2 学習者自律育成とは何か  

1.2 .1 概念誕生と背景 

 言 語 教育 の 分 野 に お い て 学 習 者 自 律 （ Lear n er  Au t on om y ） の コン セ プ ト が 議 論 さ

れるようになったのは 1971 年 に発足 した欧州評議会現 代語プロ ジェクトにおいてで

ある（B enson  2001）。そして、1981 年に同プ ロジェクトの中心的役割を 果たし てい

た フ ラ ン ス ・ ナ ン シ ー 大 学 CRAPEL （ Cent r e  de  Recher ches  e t  d ’  A pp l i ca t i o ns  en  

Langu es  /  言 語 研 究 教 育 セ ン タ ー ） の Henr i  Ho l e c が Auton omy and  For e i gn  

Langu age  Lear n ing （ Holec  19 81 ） を 発 表 す る と 、 学習 者 自 律 に 関す る 議 論 が 活 発 化

し 、1990 年 代 に入 る と 、 そ の 実 践 ・ 研 究 が、 欧 州 を 始め ア ジ ア や 南米 な ど 世 界 レ ベ

ルで爆発的な広がりを見せるよ うになっ た（B ár dos  2001、青木 2011）。言語教育 の

分野において学習者自律への関 心が高ま った背 景には、「認知心 理学の発達」「学校

教育の限界」「学習権の重視」 など学習 者を取 り巻く環境の変化 がある（表 1 . 1）。  

 

表 1. 1  学習 者自律へ の関心 の高まり へ結びつ いた学習者を取り巻く環境の変化  

認知心理学の発達  

脱 工 業 化 に よ り 、 社 会の 求 め る 人 材 が 決 め ら れ た 仕事 を こ な す

安 価 で 大 量 の 労 働 力 から 、 自 ら 考 え 、 変 化 ・ 複 雑 化に 対 応 で き

る 主 体 へ と 変 化 し た 。こ れ に 伴 い 認 知 心 理 学 が 発 達し 、 「 自 分
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の 既 有 知 識 に 新 し い 情報 を 結 び つ け る 」 と い う 構 造主 義 的 視 点

で 学 習 を 捉 え る よ う にな っ た 。 構 造 主 義 に お け る 学習 観 で は 、

自 ら の 既 有 知 識 が 何 であ り 、 ど の よ う な 新 し い 情 報を ど の よ う

に 既 有 知 識 に 結 び つ ける べ き か を 知 っ て い る の は 学習 者 自 身 と

な る 。 従 っ て 、 何 を どの よ う に 学 ぶ べ き か と い う 意思 決 定 ・ 管

理を行 うのは学習者本人である と考えら れるようになった 。  

（Li t t l e1 991；青木 1998；梅田 2005；斎藤・松下 2004）  

学校教育の限界  

急 速 な 社 会 変 化 に よ り人 は 生 涯 学 習 し 続 け る こ と が求 め ら れ る

ように なった（B ens on  2001；Di ckin s on  1987；青木 1998 ；梅

田 2005） 。そし て学習者が多様化し教育機関が学習者のニーズ

に対応 すること も難しく なった（B ens on  2001；青木 2001 ；斎

藤・松 下 2004） 。更に言語学習において、コミュニケーション

が 重 視 さ れ る に つ れ 、授 業 で は コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ンに 必 要 な ル

ー ル の 一 部 し か 学 べ ない こ と が 教 師 側 に も 意 識 さ れる よ う に な

った（ B ens on  2001； ネウ ストプニ ー 1992 ）。そして、 IT 技術

の 進 歩 な ど に よ り 独 習教 材 が 進 化 し 、 知 識 伝 授 者 とし て の 教 師

の 相 対 的 位 置 も 低 下 し た （ B ens on  2001 ） 。 こ れ ら の 変 化 に よ

り 、 学 習 は 学 校 教 育 だけ で は 不 十 分 で あ り 、 学 習 者自 ら が 学 習

を管理 する必要があると考えら れるよう になった。  

学習権の重視  

豊 さ の 指 標 が 人 生 の 質に よ っ て 語 ら れ る よ う に な り、 自 分 の 人

生 を 自 分 で 決 め 、 民 主主 義 を 守 る た め に 社 会 の 意 志決 定 に 責 任

を 持 っ て 参 加 す る 市 民（ 像 ） が 求 め ら れ る よ う に なっ た 。 そ し

て 、 こ の 実 現 に は 、 他者 が 操 作 を し た 情 報 を 与 え られ る の で は

な く 、 必 要 な 情 報 を 自ら 入 手 す る こ と が 重 要 で あ り、 市 民 に は

そ の 権 利 が あ る と 考 え ら れ る よ う に な っ た （ 青 木 1998 、  

2001、2010 ）。  

 

1.2 .2 定義 

 Holec は自律的な 学びを行う 能力を学 習者自律 （ l e a rn e r  au tono my） と呼び、 これ

を 「 自 ら の 学 習 を つ か さ ど る 能 力 （ th e  abi l i t y  to  t ake  ch ar ge  o f  one ’ s  own 

l ea rn ing） 」 と定 義づ け た。 そ し て 、学習 者 自律 を 発 揮 して 行 う 学習 活 動 を 自己 主 導

型学習（ s e l f -d i r e c t ed  l e ar n i ng ）と呼ん だ （Hol ec  198 1、 1985 ）。しか し学 習者 自律

は個々の学習者が置かれた文脈 に影響さ れ、各 学習者によって、 また同じ学習者であ
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っても状況によって多 様な形で現れる（ Li t t l e  199 1）。このため 研究者に より管 理の

解釈や対象範囲に差が生じ、定 義にも揺 れが生 じる結果となった 。  

 

表 1. 2  学習 者自律 の定義の 揺れの例  

・学習者が自 らの学習に関する全ての決定やそ の実施に 完全な責任を持つ状態・状  

 況（Di ck in son  1987）   

・自らのニー ズの充足・目標の達成という視点 から自ら の学習を管理するための心  

 構え（Dam 1995）   

・自由であり 自らの問題を管理する能力であり 決定する 権利も含む  

 （Scha r l e  & Szabó  2000）  

・自分の学習 に関する（学習の目的、目標、内 容、順序 、リソースとその利用法、  

 ペース、場所、評価方法を選 ぶ）意志 決定を 自分で行うための 能力であり、その  

 能 力を使う権利（青木 2010）  

 

 こ れら 定義の 揺 れ に関 して Aoki （ 2003 ） は 、ク ラ ス で起 こ る出来事 は学習者 自 律

の各要素が複雑に相互作用して 発生して いるも のであり、学習者 自律の解釈に揺れが

生じるのは自然なことであると した上で 、学習 者自律の一元的な 定義は存在せず、ま

た こ れ を問 題 と 捉 え るべ き で は な い と主 張 し て い る。 一 方 、 B ens o n（ 2001 、 2003 ）

は、学習者自律は文脈によって 影響を受 けるが 故に、定義自体に 細かい解釈を加える

必要はないとの立場を示し、Holec の定義を支持した。 その上で 、学習者自律が研究

対象となり得るためには、それ を観察で きる態 度・行動として説 明できるようにする

必要がある点、そして学習者自 律の育成 に向け たプログラムやイ ノベーションは、育

成したい行動の変化についての 明確な理 解に基 づくべきものであ る点を指摘した。そ

し て 、 学 習 者 自 律 育 成 の 観 点 よ り 、 「 t a k i ng  cha r ge （ つ か さ ど る ） 」 や 「 t ak ing  

r esp on s ib i l i t y（ 責 任を 持 つ ） 」と い う 表 現よ り、 「 t a k i ng  Con t r ol （ コ ント ロ ー ル す

る）」という表現の方が（その 変化など が）調 査しやすいとして 、学習者自律を「自

ら の 学 習 を コ ン ト ロ ー ル す る 能 力 （ th e  c apac i t y  to  t ake  co nt ro l  o ve r  on e’ s  ow n 

l ea rn ing ） 、 学 習 者 自 律 を 発 揮 し て 行 う 学 習 を 自 律 学 習 （ Au tonomous  l ea rn i ng ） と

再定義した（B ens on  2001：47、 110） 1 。  

 

表 1. 3  B enso n (2001：47、110 )  による学習者 自律、自律学習の定義  

学習者自律：自らの学習をコン トロール する能 力  

                                                
1  B en s o n （2 0 0 3 ） は 、 t a k e  a  c ha r g e  o f や t a k e  r e s po ns i b i l i t y や c on t r o l の ど れ を 定 義 に 用 い

る か は 言 葉 の 問題 に過 ぎ な いと 述べ て い る（ ：2 7 8 ）  
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（ the  c ap ac i t y  t o  t ake  co nt ro l  ove r  one ' s  o wn  l ea rn i n g .）                                                                                                                              

自律学習 ：学習者自律が行使 ・発揮さ れてい る学習  

（ l e a rn i ng  i n  wh i ch  the  l ea r ne r ' s  capac i t y  f o r  auto nomy i s  e x er c i s ed  

an d  d i s p l ay ed .）  

 

 本研究は、学習者自律の構成 要素の１ つであ る相互依存力の育 成を研究対象として

いる。そこで、本研究において も、学習 者自律 ・自律学習の定義 として B enso n の定

義を採用することとする。  

 

1.2 .3 学習者自律育成の前提 

 教師が学習者自律育成を目指 すとき、 そして それを研究の対象 とする場合、これま

での研究から、以下の４つの前 提が必 要となる ことがわかってい る。  

１つ目の前提は「学 習者自律は複合的な能力 である」ということである 。本研究で

は学習者自律を「学習者が自ら の学習を コント ロールする能力」 と定義づけた。しか

し、学習者自律という１つの能 力が存在 するわ けではない。学習 者自律は、様々な学

習コントロール能力の複合体で ある。従 って、 例えば「ラーニン グポートフォリオを

利用すれば学習者自律は育成さ れるか」 等、学 習者自律全体を検 証対象とする取り組

みは、①普遍的レベルで効果を 主張する だけの 根拠が得られない 。②学習者自律が発

揮されているか、育成されてい るかを測 る道具 がない。③文脈に よる影響が考慮され

ていない。という３点から現実 的なもの とは言 えない。このため 教師が学習者自律育

成を目指すとき、そしてそれを 研究対象 とする 場合には、例えば 「ハンガリーの大学

日本学科で行われている初級会 話授業に 学習目 標・学習計画表・ チェックシートで構

成されるラーニングポートフォ リオを導 入し、 毎時間それを記入 させ教師がコメント

を入れることは、受講生の効果 的な学習 計画を 生成する際の支援 となるか。」のよう

に、文脈を考慮し、具体的な検 証項目を 設定し て、学習者自律を 構成する特定の能力

の育成を目指すことが望ましい とされて いる（B en son  2001）。  

 ２つ目の前提は「学習者は学 習者自律 の『種 』を持っている。 」ということである。

言語学習の際に学習者が自らの 学習ペー スや学 習方法を管理しよ うとしたり、気持ち

や感情のコントロールを図ろう としたり するこ とは珍しいことで はない。このこ とよ

り 人 はす べ て 学 習者 自 律 を有 し て いると い う 主 張も あ る（T homs on  1996 ） 。 一 方、

Benson （ 2001 ） は 、 これ ら の 学 習 コ ン ト ロ ー ル 能 力 は 学 習 者 自 律 の 種 と 呼 べ る も の

ではあるが、偶発的・非効率的 であると 指摘し ている。そして、 この学習者自律の種

を、学習目標を達成するために システ マティッ クで効果的に学習 コントロールを 行う

能力、つまり学習者自律に育て ることが 重要で あると主張してい る。  
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 ３つ目の前提は「学習者自律 は学習者 自身が 育てるものである 。」ということであ

る。 Li t t l e （ 1991 ）や 青木（ 2010 ）は、 学 習者 自律 は 、 そ れを 学習 の場 で発 揮す る こ

とを通じて強められると主張し ている。 特にフ ォーマルな教育の 文脈においては、学

習者が自らの学習コントロール 能力を発 揮し、 評価し、ストラテ ジーを調整する力を

育てていくことが学習 者自律育成の基本 となる（ Li t t l e 1991： 52）。B enso n（ 2001）

は、学習者の自律の育成を目指 す教師側 からの 取り組みを f os t er i n g  auto nom y、学習

者自身による自らの学習者自律 の成⾧へ の取り 組みを deve lo p in g  au ton omy と区別し

て い る。 そ の 上 で、 教 師 が f o s t er i ng  au tonomy の 観 点よ り 、 学 習者を 自 己 主導 型活

動に参加させても、そこで必ず しも学習 者が自 律学習を行うとは 限らないが、学習者

が（自ら）自己主導的な学習を 行おうと するこ とは自律学習であ り、学習者自律が育

つ と 主 張 し てい る （ B ens o n 2001 ： 110 ） 。 こ の 点 よ り 、 学 習 者 自 律 育 成 と は 、 教 師

が学習者に自律学習をさせよう とするこ とでは なく、学習者自身 が自らの学習コント

ロール能力を発揮させ、試行錯 誤を繰り 返しな がら、それを（学 習者自律の種レベル

から学習者自律へ）強化・成⾧ させて いくこと をサポー トするこ とだと言える。  

 そ して、４つ目の前提は「学 習者自身が自律を強化・ 成⾧させ ようとする環境整備

が重要である。」ということで ある。学 習者自 律育成を、学習目 標を達成するために

学習者自らが特定の学習コント ロール 能力をよ り効果的に発揮し ようとすることへの

サポートと考える場合、学習者 が学習コ ントロ ール能力を発揮で きる文脈の保障、そ

して、学習者が学習コントロー ル能力を 発揮し ようとするための 働きかけも学習者自

律育成に欠かせない要素となる 。  

 学 習 者 自 律 は 能 力 で あ る た め 、 そ れ を 発 揮 す る 自 由 や 権 利 の 保 障 が 必 要 と な る

（ Holec  1988 ） 。 青 木 は こ の 学 習 者 自 律 の 発 揮 を 支 え る 社 会 的 文 脈 に つ い て 「 ミ ク

ロ」 「メ ゾ」「 マ ク ロ」 の３ つの レベ ル から 説明 を行 って い る（ 青木 2010、 2011 ）。  

 

表 1. 4  学習者自律発揮を支 える社会 的文脈（青木 2010 、2011）  

ミクロレベル  

第 二 言 語 ユ ー ザ ー が 会 話 の 流 れ を コ ン ト ロ ー ル す る の を 許 す 。

例 え ば 、 第 二 言 語 ユ ー ザ ー が 会 話 の タ ー ン を と る こ と を 認 め

る 、 第 二 言 語 ユ ー ザ ー が イ ン プ ッ ト を 記 憶 に と ど め た り す る た

め の 時 間 を 確 保 す る 、 第 二 言 語 ユ ー ザ ー が 言 い た い こ と を 表 現

す る の に 苦 労 し て い る と き 、 相 手 の 言 い た い こ と が わ か っ た 瞬

間 に 相 手 が 探 し て い る 言 語 形 式 を 提 供 せ ず に 話 を 先 に 進 め て し

まわな い、など 。  

メゾレベル  
周 囲 の 他 者 が 第 二 言 語 ユ ー ザ ー に 「 ノ ン ネ イ テ ィ ブ 」 「 外 国

人 」 と い う ラ ベ ル 付 け を す る こ と で 社 会 参 加 の 機 会 か ら 排 除 し
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な い 。 そ し て 、 日 本 人 と の 同 化 を 要 求 せ ず 、 第 二 言 語 ユ ー ザ ー

を 個 と し て 尊 重 し 、 能 力 を 発 揮 す る こ と を 許 し そ れ を 認 め る 、

など。  

マクロレベル  

第 二 言 語 ユ ー ザ ー が 安 心 し て 暮 ら す た め に 必 要 な 言 語 学 習 の 時

間 、 学 習 の 場 、 そ し て リ ソ ー ス （ 例 え ば 図 書 館 ） へ の ア ク セ ス

などを十分に保 障する（ ための社会制度の確立）な ど。  

 

 青 木の主張する学習者自律の 発揮を支える社会的文脈は、第二 言語ユーザーを受け

入れる日本人、そして日本社会 のあり方 を意識 して書かれている 。しかし、言語を学

ぶ教室を１つの社会と捉えた場 合、教室 におい ても、やはり、こ れら学習者自律の発

揮を支える社会的文脈は保障さ れるべき もので あると言える。例 えば、教室において、

あ る 学 習 者 の 自 主 的 発 話 を 教 師 が 雑 音 と し て 排 除 し よ う と し た り 、 ク ラ ス メ ー ト が

「くだらない意見」として、こ れを一方 的に否 定したり無視した りすると、その学習

者は会話の流れをコントロール すること ができ なくなる。これは 、教室という社会に

おいて「ミクロ」のレベルで学 習者自律 の発揮 を支える社会的文 脈が保障されていな

い 状 況 だ と 言 え る 。 ま た 、 サ ド カ ー ・ サ ド カ ー （ 1996 ） は 学 校 が 女 子 に 対 し て 性 に

よる役割意識を植え付けている 点を指摘 してい るが、教師やクラ スメートが特定の学

習者に対して、能力や性別、性 格などに よるラ ベル付けを行って しまうと、その学習

者の自律的な授業活動の機会が 妨げられ てしま うことになる。こ れは教室という社会

において「メゾ」のレベルで学 習者自律 の発揮 を支える社会的文 脈が保障されていな

い状況だと言える。更に、「先 生の指示 に従え 」「授業中の私語 は慎め」「後ろを振

り向くな」「辞書は使ってはい けない」 など、 教室のルール・規 範が、学習者の学習

時間や場所の確保、リソースへ の自由な アクセ スを制限してしま うことがある。そう

なると、学習者がわからないこ とがあ っても、 あるいはもっと知 りたいと思っても、

それを調べたり、クラスメート に聞いた りする ことが困難になっ てしまう。これは、

教室という社会において「マク ロ」のレ ベルで 学習者自律の発揮 を支える社会的文脈

が保障されていない状況だと言 える。こ のよう に、学習者自身に よる学習者自律の強

化・成⾧のサポートが（教師側 から見 た）学習 者自律育 成の基本 という立場から 見る

と、学習者が学習者自律を発揮 できる社 会的文 脈の、ミクロ、メ ゾ、マクロのレベル

での保障は重要なポイントとな ると言え る。  

 

表 1. 5  教室 内に確 保すべき 学習者自 律発揮を 支える社会的文脈  

ミクロ  
学習者による 会話のコ ントロー ルを保障 する。（ 例えば、教 師の言動

が学習者の発 言や、学 習者が会 話の流れ をコント ロールしよ うとする
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ことを妨げて いないか 。ある学 習者の発 言がクラ スメートに よって一

方的に否定されたり 、排除されたりす る点を見 過ごしていないか。）  

メゾ  

学習者をラベ ル付けせ ず、活動 参加を保 障する。 （例えば、 性別や性

格、あるいは 目標言語 能力を理 由に、教 師が特定 の学習者に 特定の役

割を押し付け たり、「 この学習 者はこの グループ に入るのが よい」と

グループ分けを行っ たりすることを正 当化して いないか。）  

マクロ  

学 習 時 間 や 場 所 を 確 保 し 、 リ ソ ー ス の 自 由 な ア ク セ ス を 保 障 す る 。

（授業が教師 の説明を 聞くだけ で終わっ ていない か。教師の 言動が、

学習者が他者 に質問し ようとし たり、何 かを使っ て調べよう としたり

する行為を妨げてい ないか。）  

 

 一方、能力を発揮する権利や 自由が保 障され ていても、学習者 本人がその能力を発

揮 し よ う と す る 意 志 が な け れ ば 能 力 は 発 揮 さ れ な い 。 こ れ に 関 し 青 木 （ 2001 、 2010 ）

は、学習者自律を選択する自由 があると 同時に それを選択しない 自由もあるとして、

学習者自律発揮を学習者に押し 付けず 、自律学 習を選択しない自 由も残しておくべき

だと主張している。しかし学習 者自律育 成の立 場から言えば、学 習者が「目標を達成

するために学習者自律を発揮す ることが 自分に とって有益である 」と感じ、学習者自

律を発揮しようとする選択をす るようサ ポート していくことが重 要なポイントになる

と言える。  

 

1.3 相互依存力の育成 

1.3 .1 相互依存力とは 

 人が自律的に学ぶためには他 者の指揮 やコン トロールから自由 になる必要がある。

こ の 点 より 自 律 学 習 を 独立 学 習 （ i ndep en dent  l e a r n in g ） と 同 義で あ る と す る 考 え 方

が生まれた。 例えば Di ckin s on（ 1987）も、 この「自 律学習= 独 立学習 」という 捉え

方に従い、学習者自律を以下の ように定 義づけ ている。  

 

学習者自律とは、学習者が自ら の学習に 関する 全ての決定とその 実行に完全に責任を
持 つ 状 況。 十 分 な 学 習 者自 律 （ f u l l  a u t o no my ） に お い て は 教 師 や 機 関 の 関 与 は 全 く な
く、特別に作成された教材から も独立し ている 。十分な学習者自 律への準備段階は準
学習者自律（ s em i - au t o n omy）と呼 ぶ。（Di ck i n s o n  19 87 : 11 筆者訳）  

 

 しかしその後、教室を学習と コミュニ ケーシ ョンのための社会 的文脈と見なした上

で、学習者自律が「他者との協 力」や「 建設的 な方法による軋轢 の解決」などの相互
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依 存 を 伴 う も の で ある と い う 考え が 生 ま れた （ Koh onen 1992 ） 。 そし て 教 室 活 動や

カリキュラムに関する交渉を自 律学習の 基礎と 位置づける実践（ 例えば Dam 1995）

などがこの考えを後押ししてい った。  

 

個人の決定は必然的に社会的道 徳的規範 、伝統 、そして個人に対 する期待を顧慮して
なされるものである。故に自律 は相互依 存の概 念を含む。それは 例えば他者と協力し
建設的な方法で軋轢を解決する ことがで きる等 、社会的文脈の中 で自分の行動に責任
を持つということである。（Ko ho n e n  1 992：19 筆者訳、下線も筆者 ）  

 

 以来、相互依存は学習者自律 において 重要な 役割を果たすもの と認識されるように

なった。例え ば B en s on（ 2001）は他 者が 決め た学習内 容を学 習 すること は真の自律

学習とは言えないとして、学習 コントロ ールの 中でも特に学習内 容のコントロールが

自律学習において重要な位置を 占めると 主張し ている。その上で 、学校のような制度

的文脈では学習内容のコントロ ールは 集団的意 思決定の問題とな るため相互依存が重

要 な 役 割 を 果 た す と し て い る 。 一 方 、 梅 田 （ 2005 ） は 、 目 標 設 定 、 教 材 ・ 学 習 方 法

の選択、モニタリング、評価な どの学習 管理に おいて、他者の援 助を得たり、周りの

物を利用したりすることが大切 であると 主張し ている。そして自 律学習を進めるため

には環境の中に分散して存在す るこのよ うなリ ソースを見い出し たり利用する力こそ

が重要であると指摘している。 このリ ソースに は人的リソースも 含まれるが、他者を

人的リソースとして見出し、そ れを有効 に利用 するためには他者 との相互依存が欠か

せない。また Li t t l e（1996）は、意識的な内省 や分析が自律学習において 重要な 役割

を果たすとした上で、その能力 を伸ばせ るかど うかは、社会的な 相互作用に参加する

能 力 を 内 面 化 で き る か ど う か に か か っ て い る と 主 張 し て い る 。 例 え ば 三 宅 （ 2007 ）

は、ある課題に関し十分な説明 ができ るように なった学習者が、 説明相手が替わ り別

の角度から質問を受けることで 一旦は自 分の理 解に疑問・迷いが 生じるようになるも

のの、これまでとは異なる説明 を試みる ことで 最終的には発展的 な説明ができるよう

になる姿を報告している。これ は多様な 他者と やりとりをするこ とが自らの知識への

内省や分析を生み学習の深化を 引き起こ す機会 となることを示し ている。この際、学

習者自らが意識的に多様な他者 とのやり とりを 行い、内省の機会 を獲得し理解を深化

させようとす る場合、 Li t t l e の主張す る通 り社 会的な相互作用 に参加する 能力、つ ま

り相互依存が不可欠となる。  

 このように、相互依存は自律 学習を 側面から 支える存在として 認識されるようにな

っている（門倉 2007；舘岡 2005）。しか し、Ko honen の言うように相互 依存が自律

に含まれるとするのであれば、 目標達成 に向け 、学習に関わる決 定を行ったり、他者

や他者にリンクするリソースを 利用した り、認 知プロセスへの刺 激を与えるために、
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他者との関係を調整しようとす ること、 すなわ ち相互依存を行お うとすることは学習

者による学習コントロールの１ つである とも考 えられる。問題解 決のための実践的知

識（手続き的知識）は１人１人 の個人の 頭の中 に蓄積されている のではなく、人的つ

ながり、ヒューマンネットワー ク全体に 分散し た形で存在する。 これを「分かち持た

れた知能」 （Sa lomo n 1993；中 原・⾧ 岡  2009 ）と呼 ぶが、相 互 依存は 学習 者が 目 標

を達成するために、ヒューマン ネット ワークを 構築し、そこに内 在する「分かち持た

れた知能」を有効に利用する力 だとも言 える。  

 本研究では、「相互依存は学 習コン トロール の１つである」と いう立場より、学習

目標を達成するために多様多種 な他者と のネッ トワークを構築し 、そのネットワーク

内の「分かち持たれた知能」を 活用する 力を、 学習者自律を構成 する能力の１つとし

て 「 相 互 依 存 力 」 と 定 義 づ け る 。 そ し て 、 学 習 者 が 相 互 依 存 力 を 発 揮 し て い る 姿 を

「他者との関係調整」と捉え、 学習者が 自らの 学習目標達成のた め、他者との関係調

整能を行いながら学習する姿を 自律学習 の１つ の形とする。  

 

表 1. 6  本研 究によ る「相互 依存力」 、「他者 との関係調整」の定義  

相互依存力  
学習目 標達成に 向け、他 者とつな がりを持ち、その人的ネット

ワーク 内の「分 かち持た れた知能」を活用する力。  

他者との関係調整  相互依 存力を発 揮してい る姿・状態  

 

相互依存力の定義における「他 者」とは 、第一 義的には同じ（学 習）目標を持つ仲間、

例えば教室学習の場合ではクラ スメート となる 。ただ、（学習） 目標達成のためには

幅広い人的リソースを利用し、 多種多 様な他者 とのやりとりによ る認知プロセスへの

刺激が重要となる点を考えると 、他者を クラス メートに留める必 要はない。言語を学

ぶ教室学習の場合でも、授業に 参加する 協力者 、他クラスの学習 者、他機関の学習者

なども相互依存を発揮する他者 となりえ るし、 学習者が持つ個人 的な人的ネットワー

ク（例えば、家族、友人、知人 ）も他者 の対象 となりえる。  
 

1.3 .2 市民育成と相互依存力  

1.3 .2.1 キー・コンピテンシーと相互依存力  

 経済協力開発機構（Or gani s a t i on  f or  E conomi c  Co- ope ra t i on  an d  Dev e lop ment、

以 下 OECD ） は 「 変 化 」 「 複 雑 性 」 「 相 互 依 存 」に 特 徴 付 け られ る 現 代 社 会を 生 き

る た め に 必 要 な キ ー ・ コ ン ピ テ ン シ ー （ 主 要 能 力 ） を 以 下 の ３ つ の 広 域 カ テ ゴ リ ー

（図 1. 1 及び表 1. 7）に分類して いる（OE CD  2005）。  
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図 1. 1   キ ー・コンピテンシ ーの３つ の広域カテゴリー  
 

表 1. 7  各広 域カテ ゴリーに 属する能 力  

相互作用的な道具活用  

・言語 、シンボル、テキストを 相互作用 的に用いる能力  

・知識 や情報を相互作用的に用 いる能力  

・技術 を相互作用的に用いる能 力  

異質な集団での交流  

・他者 とよい関係を構築する能 力  

・協力 し、チーム内で動く能力  

・軋轢 を処理し、解決する能力  

自律的な活動  

・大局 的に行動する能力  

・人生 設計やパーソナルプロジ ェクトを 設計実行する能力  

・自ら の権利、利害、限界、ニ ーズ等を 守り主張する能力  

 

 これら３つの広域カテゴリー のうち、 「自律 的な活動」と「異 質な集団での交流」

が重なる領域（図 1 . 1 の黄色とオレン ジの部分）は、表 1. 6 で示した相互 依存力 と同

じ能力を指すと言える。また、 多種多様 な他者 を自らの「分かち 持たれた知能」に組

み込んでいくためには、母語、 母語以 外の言語 、インタ ーネット を利用したコミュニ

ケーションツ ールの活 用も重要 となる。従って、 言語教育 の立場から見ると、3 つの

カテゴリーが重なる部分（図 1 . 1 のオレンジの 部分）も 、本研究 が育成を目指す相互

依存力に当た ると言え る。これ らの点よ り、相互依存力を 育成する ことは OECD が

求める市民の育成につながると 考えられ る。  
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1.3 .2.2  欧州言語政策と相互依存力  

 欧州では 1993 年にマースト リヒト 条約によ りヨーロ ッパの地 域統合体である欧州

連合（T he  E urop ean  Union 、以下 EU）が創設された 。EU では市民の自由な移 動や

居住、言語や 文化の多 様性が保 障 されて お り、これ が欧州各 国に「国民 - 国家語 - 国 家」

的言語管理体制からの転換を促 すことと なった 。そして、①ヨー ロッパの言語の多様

性と文化の豊かさが相互理解を 生む共通 の資源 である、②現代語 をよりよく知ること

によって、母語の異なるヨーロ ッパ市民 の間の コミュニケーショ ン、相互理解、移動

が促進する、③これまで以上に ヨーロ ッパ・レ ベルでの協調の実 現を目指す、という

理念により、市民が複言語主義 、つまり コミュ ニケーション言語 を第一言語に限定し

ないという価値観を有すること を目指す 言語教 育政策が採られる ようになった（福島

2011 ） 。 更 に 、 同 政 策 を 受 け 、 欧 州 各 国 間 の 教 育 機 関 の 相 互 協 力 の 推 進 ・ 支 援 、 言

語能力資格の相互認定の基礎作 り、言語 教育に 携わる全ての者（ 学習者・教師・コー

ス設定者・教育機関、試験官・ 検定機関 など） へのサポート、教 育活動の基礎づくり

や 調 整 を 目 指 し て 2001 年 に 言 語 学 習 ・ 言 語 教 育 に 関 す る ヨ ー ロ ッ パ 共 通 参 照 枠

（C om mon Eur op ean  Fr amew ork  of  Re f er en ce  fo r  Langu age s、以下 CEFR）が作成

された（CEFR 1 .4） 。  

 複言語主義は、「能力として の複言語 主義」 と「価値としての 複言語主義」という

２ つ の 側 面 を 持 つ （B eacco  & B yr am 2 007 ； 福 島 2011） 。 能力 と し て の 複言 語 主 義

とは、コミュニケーションの目 的のため に複数 の言語を用い、異 文化間の交流にも参

加 で き る市 民 を 目 指 す もの で あ る （C EFR 8 . 1） 。 一 方 、 価 値 と し て の 複言 語 主 義 と

は、複数言語を学ぶことで言語 的寛容 を市民が 身につけ 、それが 民族主義を打破する

姿勢態度の学習・習得へと繋が ることを 目指す ものである（CEFR 6 . 1 . 3 . 3）。欧州市

民がこの２つの価値観を有する ことによ り、欧 州における「言語 的多様性」「言語的

寛容」「相互理解」「民主的市 民性」「 社会的 結束」が達成され ると考えられている。

また、複言語主義では、（自由 な移動、 言語・ 文化の多様性の保 障により）市民の言

語使用の文脈は生涯に渡り変化 し続けて いくも のであり、その中 で他者とコミュニケ

ー シ ョ ンを 行 っ て い く のは 市 民 自 身 で あ ると 考 え ら れ てい る （ CEFR 1 . 2 ） 。 従 っ て、

個人の複言語能力は常に過程的 なもので あり、 故に、市民が生涯 に渡り自律的に言語

を学ぶことが重要であるとされ ている（CEFR  6 . 3 . 5）。  

 「能力としての複言語主義」 と「価値 として の複言語主義」を 重要視する欧州の言

語政策の目的は、自分とは違う 言語的 ・文化的 バックグラウンド を持つ他者を見下し

たり、否定したり、避けたり、 排除した りする のではなく、多様 性が資源であると理

解し、多様な他者とコミュニケ ーション をしよ うとする市民を育 てることだと説明で

きる。それは、日々の生活の中 、あるい は学校 や職場で発生する 問題を解決するため

に、あるいは社会をよくしてい こうとす る活動 に参加するために 、または平和で安ら
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かな日々を送るために、多種多 様な他者 とも積 極的にコミュニケ ーションを取り、他

者との違いから学び、行動を起 こして いける市 民を育てようとす るものである。この

ような市民は、複数の言語を用 いながら 、文化 ・習慣・言語の違 う他者を「分かち持

たれた知能」に組み入れ、それ を効果的 に利用 できる市 民である 。この点より、相互

依存力の育成は欧州市民が持つ べき力の 育成に つながると考えら れる。  

 

1.3 .3 相互依存力育成の重要性  

 1 . 3 .2 . 1、そして 1 . 3 .2 . 2 で示し た通り、OECD が示す 現代社会 を生きる市民の 育成、

そして、EU が示す欧州市 民の育成 におい て 、相互依 存力の育 成は重要な位置を 占 め

る。  

 ハンガリー は OE CD 加盟国であり 、学校教 育など を通じて キー・コ ンピテン シー

を伸ばしていく取り組みについ ては、政 府局及 び（日本の文部科 学省にあたる）人材

省 が 管 轄 す る 教 育 研 究 開 発 セ ン タ ー が 報 告 書 を 作 成 し て い る （ Fazakas  e t  a l . 2008 、

Lanner t20 09 ） 。 ハ ン ガ リー は EU の 加 盟 国 で も あ る が 、 2004 年 の 加 盟 に 先立 ち 、

2003 年政令第 243 号が出さ れ、日本の学習指 導要領に あたるナ ショナル・コア ・カ

リ キ ュ ラ ム が 改 定 さ れ た 。 そ して 、 2004 年 度 より 公 教 育 （ 初 等 ・ 中 等 教育 レ ベ ル ）

に お け る 外 国 語 教 育が CEFR に 基 づい て 行 わ れる よ う に なっ た 。 更 に 、国 家 外 国 語

試 験 も C EFR に 則 り 評 価 さ れ る よう に な っ た。 ハ ン ガ リー で は 日 本語 も 第 二 外 国語

に 認 定 さ れ て お り 、日 本 語 教 育も CEFR に 従 って 行 わ れ て いる 。 ま た 、日 本 語 が 欧

州言語ではないことより、日本 語学習は それ自 体が「価値として の複言語主義」へと

繋がる教育的価値を持つとの主 張もある （佐藤 ・セーカーチ 2009）。  

 このように、ハンガリーにお いては OE CD や EU が 唱える市民育成の 考えが国 の

教育政策・言語政策に反映され ている。 これは ハンガリーの（言 語）教育現場におい

て、相互依存力の育成が重要な 課題の１ つとな ることを示してお り、それは日本語教

育においても例外ではない。従 って、本 研究で はハンガリーの日 本語教育における相

互依存力（表 1 . 6）の育成を研究の対 象とする 。  

 

1.3 .4 相互依存力の育成方法  

1.3 .4.1  協働と協働学習  

 Ko honen（ 1992 ） 、Li t t l e（ 1996） は 、相 互 依存の 概念 を含 む学 習者 自 律の 強化 に

は co l l abor a t i o n が重要な鍵となると 指摘して いる。C ol l ab or a t i on とは、文化の異な

る 他 者 と 一 つ の 目 標 に 向 け て 対 等 の パ ー ト ナ ー と し て 共 に 働 く こ と を 意 味 す る 。

Col l abora t i on を 成 立 させ る た め に は 、 困 難 や 葛 藤 を乗 り 越 え て 目標 を 実 現 し よ う と

する強い意志、他者の意見を受 け入れる 柔軟性 、違いを乗り越え て理解し合うための

コミュニケーション能力が不可 欠となる （坂本 2008：52）。この Col l ab or a t i on を学
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習活動に用い る学習形 態が Col l ab or a t i v e  l e a rn in g であり、それ は以下の ような特徴

を持つ（坂本 2008：55）。  

 

表 1. 8  Col l abor a t i v e  l e a rn ing の 特徴（坂本 2008 ）  

他者の存在  

異なる組織・ 地域 ・文 化に属し ていた り 、 多様で異 質な能 力を

持つ他者との 出会 いが 前提とな る。教 室 内 に、この 出会いが あ

れば、教室内での C ol l ab or a t i ve  l e a r n ing が可能に なる。  

対等な立場  

他者との対等 なパ ート ナーシッ プ、相 互 の 信頼関係 の構築 が重

要となる。一 方的 に他 者に依存 する・ 恩 恵 を与える だけの 関係

では Col l abor a t i v e  l ea rn i ng は成立しない 。  

目標・成果の共有  

学 習 目 標 や 課 題 、 価 値 観 お よ び 成 果 の 共 有 で あ る 。

Col l abora t i v e  l ea r n ing は プ ロ ジ ェ ク ト 型 の 学 習 で あ り 、 参 加

する学習者同 士を 結び つけるの は、共 有 さ れた学習 目標や 課題

の達成への強 い意 思に 他ならな い。そ れ が 他者同士 の出会 いか

ら生まれる矛盾や葛藤を止揚す る。  

 

 C ol l abor a t i on に 似 た 表 現 に Coo per a t i on が あ る 。 そ し て Col l abor at i o n と

Coop er a t i on の 日 本 語 訳 に は 「 協 働 」 や 「 協 同 」 が 当 て ら れ る こ と が 多 い 。 し か し

Col l abora t i o n と Coop er a t i on にどち らの「き ょうどう」を訳と して当て るかにつ い

ては曖昧であり（津田 2013）、「 Col l ab or a t i ve  l e a rn in g と C oop era t i v e  l e a rn i ng は

何が違うか」という問題に対す る答えも 十分に 用意されていない （坂本 2008）。  

 ただ、Col l abor at i o n と Co op er a t i on の違い について はある一 定の見解 が持たれて

いる。例えば、Pau l us（2005： 103） は Cooper at i on を大量生産様式における分 業シ

ステムのようなものと考え、各 自がそれ ぞれの 業務に責任を持つ ことで、最終的な結

果 に 対 す る 責 任 を 果 たす も の と して い る 。 一 方 、Col l abor a t io n は 、 デ ィ ス カ ッ シ ョ

ンを通じて多元的なものの見方 が共有さ れるよ うな、個人の思考 過程を自覚化させる

こ と に よ り 学 習 を 深 化さ せ る も ので あ り 、 Col l abor at i on を 行 う 者同 士 の 間 に 形 式的

な 役 割 は な い と 考 え ら れ て い る。 Ox ford （ 1997 ） も Co op er a t iv e l e a rn in g を グ ルー

プ内で役割分担し、目標に対し て個人お よびグ ループとして責任 を持つ学習様式であ

ると定義し、社会構成主義 2 に基づく Col l abor a t i v e  l e a rn i n g  とは区別して いる。 また、

                                                
2  言 葉 は 文 化 や 周 囲 の 環 境 な ど の 共 同 体 の 影 響 を 受 け て い る 。 従 っ て 異 な る 文 化 背 景 の あ る

者 同 士 で は 同 じ 言 葉 で も 表 す 意 味 が 異 な る 。 こ の と き 他 者 と の 対 話 を 通 じ て 言 葉 が 持 っ て い

る 背 景 を 把 握 し 、 も う 一 度 言 葉 を 校 正 し な お し て い き 、 新 し い 言 葉 の 意 味 を 生 み 出 し て い く 。

そ れ が 社 会 を も変 えて い く 。こ れを 社 会 構成 主義 と 呼 ぶ（ ガ ー ゲ ン 2 00 4 ）  
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日本協同 教育学 会は 、cooper a t i v e  l e a r n in g（ ジ ェイコ ブス・ パ ワ ー・イ ン 2005 ）の

訳語として「協同学習」を用い ている。 この協 同学習では、基本 となるグループの条

件について、グループ内の個人 の役割が 明確で あること、メンバ ーの学力が分散して

いること、タスク遂行へのメン バー各人 の貢献 が平等であること など、それが厳密に

規定されている。  

 本 研 究 で は 、 Pau l u s 、 Oxford 、 ジ ェ イ コ ブ ス 等 の 主 張 に 基 づ き 、 日 本 協 同 教 育 学

会 が coo pe r a t i ve  l e ar n ing  を 協 同学 習 と し て い るこ と か ら 、Col l abora t i on の 訳 語 と

し て 「 協 働」 、 Col l abor a t i v e  l e a rn ing の 訳 語 と して 「 協 働 学 習 」 を 当て る 。 そ し て 、

「 協 働 」 「 協 働 学 習 」 を 研 究 の 対 象 と す る 。 た だ し 、 Col l ab or a t i v e  l e a rn i ng と

Coop er a t i v e  l e a rn i n g の違いに ついて の答 えが十分 に用意 され ていない という坂 本 の

主張を考慮し、先行研究を紹介 する際に は、先 行研究における記 述をそのまま採用す

ることとする。  

 

1.3 .4.2  協働による相互依存力育成  

 協 働 に よる 学 習 者 自 律 育 成 のア イ デ ア は ヴ ィ ゴ ツキ ー の 最 近 接 発 達 の領 域 （ Zo ne  

o f  Pr oxi mal  devel opm ent 、 以 下 、 ZPD と す る ） の 概 念 か ら 得 ら れ た も の で あ る

（B enso n 2001； Li t t l e  19 96） 。 最近 接 発 達 の領 域と は、 子 ど もが 独 力 で 問題 解 決 に

あたることのできる領域と、大 人や他の 有能な 仲間との協働で問 題解決にあたること

の で きる 領 域 と の差 異 で ある と さ れてい る （ ⾧ 澤 2016 ） 。 そ の 上で 、 ヴィ ゴツ キ ー

は、発達を、 指導する大人との コミュニ ケーシ ョンや仲間との協 働により ZPD が独

力 で 解 決 で き る 知 能 の 発 達 水 準 に 内 化 （ I n t er na l i z a t i on ） さ れ る 過 程 と 考 え た

（Vi go tsky  19 87）。  

 大人や他の有能な仲間との協 働には、 「上（ 大人・有能な仲間 ）と下（子ども）」

という垂直的相互作用がイメー ジされや すい（ 皆川 2012）。しかし、ZPD の概念 が

垂直的相互作用のみで成立する ものとす る考え は、ヴィゴツキー 以後の研究者によっ

て反省的に吟味され、垂直的で はない社 会的相 互作用にも焦点が あてられるようにな

っている（中原  2012）。例えば、佐藤（1999）は、Z PD の概念には、親 や教師 の教

育的働きかけばかりではなく、 本人から の働き かけも含めた仲間 との相互作用も含ま

れ る と 主 張 し て い る 。 ま た 、 発 達 を 子 ど も を 取 り 巻 く 協 働 性 と の 関 わ り で 捉 え 、

ZPD を協働 発達 領域 という 概念 ( zon e  o f  co l l abora t i v e  deve lo pm ent :  ZCD) と定 式化

し直そうという提唱もある（B al ak r i s hn an  &  Cl a i bo r ne  2012） 。  

 第 二 言 語 と し て の 日 本 語 教 育 の 研 究 に お い て も 、 金 （ 2008 ） は 、 成 人 の 言 語 学 習

者は様々なニーズや目的を自覚 して学習 に挑ん でおり、学習場面 における学習者の発

達につながる他者との相互作用 も「異な った点 」を持つ学習者同 士での水平的相互作

用へと拡張して捉えられると述 べている 。そし て、同じ学びの場 に参加する学習者仲
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間であるピア （pee r）との「ピア内省」活動を 単に個々 人の言語 知識やスキルだけで

なく、各々の持つ情意的・社会 的アイデ ンティ ティの共有を狙う ものであると捉えた

上で、「より能力のある仲間」 とは、必 ずしも 言語能力の優位な 者を意味せず、自分

にはない知識や情報を持ってい るリソー スとし ての他者という点 が強調されると主張

し て い る 。 また 、Ohta （ 1995 、 2001 ） 、 王（ 2010 ） 、 舘 岡 （ 2005） 等 は、 学 習 者同

士での水平的相互作用による学 習者の成 ⾧の実 態を示している。 例えば Ohta は、援

助的な相互行為によって実現さ れる仲間 とのや りとりが、学習者 の概念形成生成に貢

献していることを実証的に示し 、インタ ラクシ ョンの中では、学 習者の役割は必ずし

も固定しておらず、習熟度のよ り低い学 習者も パートナーを支援 することがある点を

指摘している。また舘岡もピア 同士の水 平的相 互作用により、メ タ認知への刺激が起

き、学習者のスキーマの切り換 え、組替 えが起 こりやすくなる実 態を示している。そ

し て 王 も 、 学 習 者 同 士 が 問 題 解 決 や 知 識 の 構 築 を 行 う 際 の 協 力 的 対 話 （ Swai n  2000 ）

を通じて、教える側の学習者も 教えられ る側の 学習者も学習の機 会を得、対象項目の

習得を促進させたことを明らか にしてい る。  

 複言語主義では個人の言語使 用や異文 化接触 の文脈は人によっ て異なり、生涯に渡

り変化し続けていくと考えられ ている。 つまり 、複言語能力や複 文化能力は人によっ

て様々であり、それは同一の個 人内でも 常に変 化し続けているも のとして捉えられる。

この点より、個人というものは 、それぞ れが違 う複言語・複文化 能力を持つ「ユニー

クな個人」であり、「外国人」 や「少数 民族」 という枠組みは、 ユニークさの変数の

１つに過ぎな いと考え られる。 同じく OECD のキー ・コンピ テンシー で示され てい

る「異質な集団」における他者 も、自分 とは異 なるユニークな他 者、つまり自分とは

違 う 、 文 化 、 知 識 、 情 報 を 持 つ 他 者 を 意 味 す る こ と と な る 。 こ う 考 え る と 、 例 え ば

（未成年である）ハンガリー人 生徒の みで構成 される中等教育の 日本語クラスであっ

ても、日々の活動を通じて学習 目標を達 成する ために「ユニーク な他者（クラスメー

ト）」との協働が成立させるこ とがで きれば、 それは OECD や EU が目指す市民育

成 の 第 一 歩 と 考 え ら れ る 。 そ し て 「 ユ ニ ー ク な 他 者 （ ク ラ ス メ ー ト ） 」 と の

Col l abora t i o n を成立 させるためには相 互依存力 が欠かせないので ある。  

 

1.4 本章のまとめ 

本章では、学習者自 律の育成を「学習 者自身 が自らの学習コントロール 能力を発揮

させ、試行錯誤を繰り返しなが ら、それ を（学 習者自律の種レベ ルから学習者自律へ）

強 化 ・ 成 ⾧ さ せ て い く こ と を サ ポ ー ト す る こ と （ 1. 2 . 3 ） 」 と 定 義 づ け た 。 そ し て

「他者とつながりを持ち、その 人的ネッ トワー ク内の分かち持た れた知能を活用する

力」を相互依存力として学習者 自律を構 成する 学習コントロール 能力の１つに位置付

け、学習目標達成に向け相互依 存力を発 揮して いる姿・状態を「 他者との関係調整」
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とした ( 1 . 3 . 1 )。その 上で、市 民育成の 観点より、日本語 教育を含 むハンガリーの 教育

現場で相互依存力の育成が重要 である点 を指摘 し、ハンガリーの 日本語教育における

相 互 依 存 力 育成 を本 研 究 の 対象 とし た （1 . 3 . 3 ） 。 更に 、 1 . 3 . 4 . 2 に お い て 、 ハン ガリ

ー人生徒のみで構成されるクラ スであっ ても、 日々の活動を通じ て学習目標を達成す

るためにユニークな他者（クラ スメー ト）との 協働を成立させる ことができれば、そ

れはハンガリーが目指す市民育 成の第一 歩とな る点、そしてユニ ークな他者との協働

成 立 に は 相 互 依 存 力 が 欠 か せ な い 点 を 示 し た 。 こ れ ら を 踏 ま え て 、 本 研 究 で は 、 表

1 . 9 に示 すもの をハン ガリーの 日本語 教育 における相 互依 存力 育成方法 とし、そ の 具

体的手順と成果について検討を 行ってい くこと とする。  

 

表 1. 9  本研 究で扱 う協働を 通じての 相互依存 力育成方法  

学習目 標を達成 す る ため に 、学習 者が 「① 自律 的に 他 者との 関係調整 を行 って 自 ら

の持つ 相互依存 力 （ の種 ） をより 効果 的に 発揮 し、 ② ユニー クな他者 （ク ラス メ ー

ト）と の協働を 成 立 させ 、 ③分か ち持 たれ た知 能か ら の恩恵 を受ける 」と いう 経 験

を積めるようなサポートを行う こと。  
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第２章 現状と研究の意義  

 第 １章では、ハンガリーの市 民育成の立場より、協働 を通じて の相互依存力育成に

ついて本研究で検討していく点 を説明し た。こ れを受け、第 2 章 では、まず、ハンガ

リーの教室における協働の現状 について 明らか にする。そしてハ ンガリーの教育現場

が抱える問題点を指摘し、本研 究の意義 につい て説明を行う。  

 

2.1 ハンガリーにおける協働の実態  

2.1 .1 PISA が示す現状  

2.1 .1.1  PISA とは何か  

 OECD は 加 盟 国 を 中 心 に 2000 年 よ り 3 年 ご と に 15 歳 児 を 対 象 に し た PISA

（ Program me fo r  I n t e rna t i ona l  S tuden t  As ses s men t ） と い う 学 習 到 達 度 調 査 を 実 施

している。同調査は読解力、数 学的リテ ラシー 、科学的リテラシ ーを測定するテスト

で構成されている。これらのテ ストは知 識を覚 えているかという ことより、知識を日

常の生活でどのように活用でき るかとい う点を 重視しており、図 1 . 1  で示したキー・

コンピテンシーの３つの広域カ テゴリー のうち 、特に「相互作用 的な道具活用」領域

の能力を測定している（松下 2011） 。一方、2012 年にはオプションとし て問題解決

（ pro bl em-s ol v ing ） 能 力 、 2015 年 に は 協 働 問 題 解 決 （ co l l abor at i v e  p rob l em-  

so l v i n g ）  能 力 の 調 査 も 行 わ れ た 。 問 題 解 決 能 力 、 そ し て 協 働 問 題 解 決 能 力 の 定 義

（表 2 . 1、 表 2. 2 ）を見 る と、前者 （問 題解 決 能力） は キー・ コンピテ ン シーの ３ つ

の広域カテゴリーのうち「自律 的な活動 」を含 む領域、後者（協 働問題解決能力）は

「異質な集団での交流」領域の 能力を測 定して いると言える 3 。   

 

表 2. 1  問題 解決能 力の定義  

解決の 方法が直 ぐ に は分 か らない 問題 状況 を理 解し 、 問題解 決のため に、 認知 的 プ

ロセス に関わろ う と する 個 人の能 力で あり 、そ こに は 建設的 で思慮深 い一 市民 と し

て、個 人の可能 性 を 実現 す るため に、 自ら 進ん で問 題 状況に 関わろう とす る意 志 も

含まれる（OECD  2013 : 122、 国立教 育政策研究所 2014 訳：6）  

 

表 2. 2  協働 問題解 決能力の 定義  

複数人 が、解 決に 迫 るた め に必要 な理 解と 労力 を共 有 し、解 決に至るた め に必 要 な

知識・ スキル・ 労 力 を出 し 合うこ とに よっ て問 題解 決 しよう と試みる プロ セス に 効

果 的 に 取 り 組 む こ と が で き る 個 人 の 能 力 で あ る 。 （ OECD 2 017 ： 47 、 国 立 教 育 政

                                                
3  問 題 解 決 能 力 能 力 調 査 、 協 働 問 題 解 決 能 力 調 査 の 内 容 に つ い て は 国 立 教 育 政 策 研 究 所

（ 20 1 4、 20 1 7） を 参 照 の こ と 。  



18 
 

策研究所 2017 訳：10）  

 

2.1 .1.2  低い協働問題解決能力  

 2015 年 に実施 さ れ た PI SA で は 、協 働 問題 解決能 力調査 と 並行し て 協 働に 対 す る

態度 に関 する調 査 も 行わ れた 。こ の調 査 の結 果（ 表 2 . 3、 表 2 . 4） を見 ると 、他 者 と

の関係性への価値づけ、共同作 業への価 値づけ のいずれにおいて も、ハンガリーの数

値は OECD 加盟国 平 均値、 あるいは 日本の数 値に比 べても低 いわけではなく、 協働

に対するポジティブな意識を持 っている ことが わかる（OECD 2017 : 109）。  

 

表 2. 3  他者 との関 連性への 価値づけ （そう思 うと回答した人の割合）  

 ﾊ ﾝｶﾞ ﾘｰ  日本  OECD 平均  

人の話をよく聞く  84  77  87  

クラスメートが成功するのを見 るのがう れしい  87  76  88  

他の人が興味を持っていること に気を配 る  85  78  86  

異なる意見について考えるのは 楽しい  88  67  87  

（OE CD  2017：109、国立教育政策研究所 2017 訳：84）  

 

表 2. 4  共同 作業へ の価値づ け（そう 思うと回 答した人の割合）  

 ﾊ ﾝｶﾞﾘｰ  日本  OECD 平均  

1 人で作業する より共同作業の方 が好き  74  66  67  

1 人よりチーム の方がいい決定を すると思 う  77  80  73  

共同作業だと自分の力が発揮で きる  67  54  70  

友達と協力するのは楽しい  86  89  87  

（OE CD  2017：109、国立教育政策研究所 2017 訳：84）  

 

 一 方 、 協 働 問 題 解 決 能 力 調 査 の 結 果 を 見 る と 、 ハ ン ガ リ ー は 同 調 査 に 参 加 し た

OECD 加 盟 国 32 カ 国 中 26 位 と順位が 低く、得 点 も 472 点 と、日本 （552 点 ） 、

OECD 加盟国平均（500 点）を大きく 下回って いるこ とがわか る（図 2.1 ）。  
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図 2. 1  協働 問題解 決能力の 得点分布 （国立教 育政策研究所 2017：28）  

 

 協働問題解決能力と科学的リ テラシー 、読解 力、数学的リテラ シーとの得点間の相

関係数を見ると、各国とも相関 係数が 0 . 7 を超えており、比較的強い相関 があるこ と

がわかる。そして、これを裏付 けるよう に、ハ ンガリーは PI SA2015 における科学 的

リテラシー、 読解力、 数学的リ テラシーの得点のいずれも OECD 35 カ国平均を大き

く下回っている（表 2 . 5、表 2. 6）。  

 

表 2. 5  協働 問題解 決能力と 科学的リ テラシー 、読解力、数学的リテラシーの相 関  

 ハンガ リー  日本  OECD 平均  

科学的リテラシー  0. 81  0. 72  0. 77  

読解力  0. 78  0. 73  0. 74  

数学的リテラシー  0. 74  0. 66  0. 70  

（国立教育政策研究所 2017：42）  

 

表 2 . 6  科学的 リテラシー、読解 力、数学 的リテ ラシーの 得点（OE CD 加盟国内順位）  

 ハンガ リー  日本  OECD 平均  

科学的リテラシー  477（28）  538  493  

読解力  470（30）  516  493  

数学的リテラシー  477（28）  532  490  

（国立教育政策研究所 2016）  

 

 そして、協働問題解決能力の 得点と PI SA2 012 で行わ れた問題解決能力 の得点 にも

正 の 相 関 が あ る こ と が わ か っ て い る （ 調 査 国 全 体 で R=0. 85 、 OECD 加 盟 国 だ け で
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R=0. 70 ） 。 つ ま り 、 協 働 問 題 解 決 能 力 の 得 点 が高 い 国 は 問 題 解 決 能 力 の 得 点 も 高 く 、

その逆もしかりということであ る。そし て、こ れを裏付けるよう にハンガリーは問題

解 決 能 力 も OECD 平 均 よ り か な り 低 い 数 値 を 示 し て い る 。 （ 国 立 教 育 政 策 研 究 所

2017： 43）  

 

 

図 2. 2  問題 解決能 力と協働 問題解決 能力との 関係図  

（OE CD  2017：81 より筆 者が OECD 加盟国の情報の み抽出）  

 

 これら PI SA の結果より、ハ ンガリ ーにおいては、学 習者は協 働を価値のあるもの

と捉えてはいるものの、実際の 学習場面 におけ る協働能力は低く 、それが自律的な学

習（問題解決能力）や学力にも 負の影響 を与え ているという状況 が見える。  

 

2.1 .2 各種世論調査が示す現状  

2.1 .2.1  ネガティブな対移民・少数民族感情  

 1 . 3 . 3 でも示 した通り、ハンガ リーでは 2004 年度より 、日本の 学習指導要領に あた

る ナ シ ョ ナ ル ・ コ ア・ カ リ キ ュラ ム に CEFR が 導 入さ れ た 。 以 降、 複 言 語 主義 に 基

づく市民育成の観点より、ハン ガリーの 外国語 教育には表 2. 7 で示した点が期待され

ている。そして、（少数民族を 含む）異 文化に 対する理解を深め 、異文化に対してよ
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り寛容に、そしてより敏感にな ることが 外国語 教育の目標の１つ として掲げられてい

る。  

 

表 2. 7  外国 語教育 に期待さ れている 点  

① 言 語 や 異 文 化 に 関 す る 知 識 な ど を 用 い て 、 異 文 化 間 の 交 流 に 参 加 で き る よ う

になる 。  

②言語的文化的寛容を身につけ 相互尊重 の態度 を習得する。   

 

しかし、全国の高校 生を対象に行われ た、外 国人や少数民族に対する態 度に関する

調査結果を見ると、C EFR 導入以降も、少数民 族や外国人に対する意識・ 感情が 改善

さ れ て い る と は 言 え ず CEFR 導 入 の 成 果 が 必 ず し も 現 れ て い る と は 言 い 難 い

（B ognár  2013） 4 。  

 

表 2. 8  隣の 席が・ ・・だっ たら不快 な気持ち になる（％）（B ognar  2013：11）  

 2005 年  

（9～11 年生）  

n=5000  

2008 年  

（ 9～ 11 年生）  

n= 5962  

2011 年  

（12 年生）  

n=4108  

ロマ（少数民族）  45  48 . 0  57. 4  

ルーマニア人  30  32 . 6  33. 3  

ユダヤ人  27  29 . 6  28. 7  

スロバキア人  14  23 . 2  23. 4  

中国人  21  22 . 5  21. 5  

アラブ人  26  18 . 4  20. 3  

 

同様の結果は 成人に対 する世論 調査でも 見られる。ハンガ リーの世 論調査会 社 T árk i

は毎年、ハンガリーの成人を対 象に移民 に対す る感情に関する調 査を行っている。こ

の結果を見ると、CEFR による 外国語教育を受け た世代が成人した 2008 年以降 、外

国人移民に対 する感情 は良くな るどころ かむしろ悪化して いることがわかる （図 2. 3）

（T ár k i  2016）。  

 

                                                
4  C s á k ó （ 2 01 7 ） は 、 2 01 7 年 に 行 っ た 調 査 結 果 を 2 00 8 年 と 比 べ て み た と こ ろ 、 ブ ダ ペ ス ト

の 高 校 生 に 関 し て 対 は ア ラ ブ 人 を 除 い て 、 少 数 民 族 や 外 国 人 を 不 快 に 感 じ る 生 徒 の 割 合 が 減

少 し た と 報 告 して いる 。 一 方、 ブダ ペ ス ト以 外の 都 市 では そ う で は なか っ た 。  



 

図 2. 3  ハンガリー市 民の移 民に対す る感情（ ％）
 

 そ して、欧州市民の態度・信 念・行 動を調査 する

を分析した M ess in g  ＆  Ságvá r i

リーにおける移民に対するネガティブ な感情は 、欧州の中でも最も高

にしている（表 2 . 9  Mess ing
 

表 2. 9  欧 州以外 からの移 民を誰一 人受け入れるべき ではない とする市 民の割合（％）

１  ハンガ リー  

２  エスト ニア  

３  チェコ  

４  リトア ニア  

５  イギリ ス  

 

 

                                               
5  h t t p : / / w w w . e u r o pe a n s o c i a l s u r ve y .o r g /
6  ハ ン ガ リ ー で は 2 01 5 年 に 大 量 の 移 民・ 難 民 が 国 内に 押 し 寄 せ 、以 後 、 政 府 は強 硬 な 反 移 民

政 策 を 行 っ て い る 。 こ の 政 策 が 移 民 に 対 す る 市 民 感 情 に 大 き な 影 響 を 与 え て い る 可 能 性 が あ

る た め M es s i n g ・S á gv á r i は 2 0 1 4

22 

ハンガリー市民の移民に対する感情（％ ）（T ár k i  2016：

そして、欧州 市民の態 度・信念・行動を調査す る Eur o pean  Soc i a l  Sur vey

Ságvár i（ 2018）は、CEFR 世代が 成人になって以降のハン ガ

リーにおける移 民に対す るネガティブな感情は、欧州の中 でも最も 高

M ess in g＆ Ságvár i  2 018： 9） 6 。  

欧州以外から の移民を 誰一人受 け入れる べきで はないと する市民 の割合（ ％）

49  

29  

28  

26  

22  

        
ht t p : / / w w w. eu r o p e a ns o c i a l s u r v e y . o r g /  

年 に 大量 の 移 民・ 難 民 が 国 内に 押 し 寄 せ 、 以 後 、 政 府 は 強 硬 な 反 移 民

政 策 を 行 っ て い る 。 こ の 政 策 が 移 民 に 対 す る 市 民 感 情 に 大 き な 影 響 を 与 え て い る 可 能 性 が あ

2 01 4 年 の Eu r o p ea n  S o c i a l  S u r vey の デ ー タ を 用 い て い る 。

 

：42）  

Eur opean  So ci a l  S ur vey 5 3 の結果

世代が成 人になって以降のハンガ

リーに おける移 民に対するネガティブな感情は、欧州の中で も最も高いことを 明らか

欧州以外から の移民を 誰一人受 け入れる べきではないとする市民の割 合（％）  

年 に 大量 の 移 民 ・ 難 民 が 国 内 に 押 し 寄 せ 、 以 後 、 政 府 は 強硬 な 反 移 民

政 策 を 行 っ て い る 。 こ の 政 策 が 移 民 に 対 す る 市 民 感 情 に 大 き な 影 響 を 与 え て い る 可 能 性 が あ

の デ ータ を 用 い て いる 。  
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2.1 .2.2  低い他者への信頼度  

 Ko pp（2008）の 調査によると、ハ ンガリー 市民の 85％が「もし自分が 道で倒れ て

死 ん で し ま っ て も 、 そ れ を 気 に 止 め る 人 は 誰 も い な い だ ろ う 。 」 、 70 ％ 以 上 が

「人々は他者を利用するだけで 、共有で きる価 値や目的もなく、 共に将来を描くこと

もできない。 」と回答 している 。この結 果を受け 、Kopp は現代 社会に生 きるハ ンガ

リー人は「社会は信用できない 」「人々 はずる がしこく、わがま ま」で、「誰も信用

しないのが最も安全」と感じて いると主 張して いる。  

 こ のハ ン ガ リ ー 人 の 他 者 に 対す る 信 頼 度 の 低さ は Eur o pean  Soc i a l  Su rvey の 他 者

に対する信頼度調査からも見え る。同調 査は他 者に対する信頼度 を０（用心してもし

すぎることはない／you c an ' t  b e  t oo  ca r e fu l）から 10（ ほとんどの人は信頼できる ／

Most  peop l e  can  be  t rus t ed ） の ス ケ ー ル で 評 価 す る も の で あ る 。 ハ ン ガ リ ー は

CEFR 世 代 が 社 会 に 出 た 2008 年 以 降 、 信 頼 度 が 4 点 台 前 半 と 変 わ ら ず （ T ár k i  

2012） 。欧州の中でも下 位となっていることがわかる（図 2. 4  Ságvá r i  2016 ）。  

 

 

図 2. 4  他者 信頼度 数（Ságvár i  2016 より EU 諸 国のデータのみ抜 粋）  

 

2.1 .2.3  リンクする反移民勘定と低い他者信頼度  

 M ess in g ・ Ságvár i （ 2018 ） は 、 Eur opean  So c i a l  Su rvey  ( ESS) の デ ー タ 分 析 よ り 、

ハンガリーでは、他者に対する 信頼度 の低さが 、移民に 対する高 い拒絶感情の要因と

な っ て いる 点 を 指 摘 し て い る （ M es s in g ＆ Ságvár i  2 018 ： 22 、 23 ） 。 こ の点 よ り 、 ハ
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ン ガ リ ー の 外 国 語 教育 に お ける CEFR の 導 入が 「 多 様 性 が 資 源 で あ る と 理 解 し 、 多

様な他者とのコミュニケーショ ンをしよ うとす る市民育成」に寄 与できていない一因

に、教室内におけるクラスメー ト同士の 信頼度 の低さがあるとも 考えられる。つまり、

ハンガリー人学習者は、クラス メートに 対する 信頼度が高くない ために、CEFR に基

づく授業が行われても、授業活 動におい て他者 と協働ができず、 このため、多様性が

資源であることを理解する機会 も十分 に得られ ない可能性が高い と考えられるのであ

る。  

 

2.1 .3 気質調査から見える現状  

 PISA 及 び各 種世 論 調査 の結 果 より 、ハン ガ リー人 は協 働を 価値 のあ るも の と捉 え

てはいるものの、他者を信頼で きない ため、他 者との協働ができ ない点が明らかにな

った。そして、それが自律的な 問題解 決能力や 学力、複 言語主義 に基づく市民育 成に

も負の影響を与えている点も明 らかと なった。 この背景にはハン ガリー人特有の気質

が関係している可能性がある。  

 異文化間コミュニケーション を論じる 際に取 り上げられる指標 にホフステッド指数

がある。ホフステッド指数とは 、国民性 （価値 観）の違いを測る ための指数である。

これは、1968 年から 1972 年にかけて、72 カ国の IB M 子 会社の従業員 11 万 6000 名

余 り か ら 収 集 し た 調 査 デ ー タ を も と に 、 オ ラ ン ダ の ヘ ー ル ト ・ ホ ル ス テ ッ ド 、 ヘ ル

ト・ヤン・ホルステッド、そし てブルガ リアの マイケル・ミンコ フが導き出したもの

である 7 。元々は、以下の 1～4 の指標か ら構成されていた が、後に、5 と 6 の指標が

加えられた（表 2 . 10  白木 2016）。  

 

表 2. 10  ホフステッド指数（白木 2016 訳）  

１  権力格 差指標  

Power  d i s t ance  i ndex  

上 下 関 係 に 厳 し い か ど う か 。 指 数 が 高 け ほ ど

上下関係に厳しい 傾向が強 い。  

２  個人主 義指標  

Ind i v idua l i sm  index  

個 人 主 義 か 集 団 主 義 か 。 指 数 が 高 い ほ ど 個 人

主義の傾向が強い 。  

３  男性ら しさ指標  

Mas cul i n i t y   i n dex  

競 争 志 向 か 協 調 志 向 か 。 指 数 が 高 い ほ ど 競 争

志 向 で リ ー ダ ー に 強 い リ ー ダ ー シ ッ プ を 求 め

る傾向が強い。  

                                                
7  G e e r t  H of s t e d e ,  G e r t  J .  H o f s t e de  a n d  M ic ha e l  M in k o v （ 20 1 0 ） Cu l t u re s  a n d  
O r g an i z a t i o n s :  S o f t w a r e  o f  t h e  M i n d ,  I n t e r c u l t u r a l  C o o p e r a t i on  a n d  I t s  I m po r t a nc e  f o r  

S u r v i v a l , 3 r d  e d . ,  M c G r aw  H i l l ,  （ G ・ ホ フ ス テ ー ド = G ・ J ・ ホ フ ス テ ー ド = ミ ン コ フ 、 岩 井

八 郎 ・ 岩 井 紀 子訳 （2 0 1 3 ） 『 多 文 化 世 界─ 違 い を 学 び未 来 へ の 道 を 探 る  原 書 第 3 版 』 有斐 閣 ）  
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４  不確実 性の回避 指標  
Uncer t a in t y  avo idance  i nd ex  

曖 昧 な 状 況 や 未 知 の 状 況 に 対 し て 脅 威 を 感 じ

る か 。 指 数 が 高 け れ ば 、 よ り 強 く 脅 威 を 感 じ

る傾向が強い。  

５  

⾧期志 向指標  

Lo ng - t er m o r i en t a t i on  i nd ex  

 

昔 か ら の 伝 統 や 規 範 に 固 執 す る か 、 将 来 （ の

変 化 ） の た め に 準 備 を 怠 ら な い か 。 指 数 が 高

け れ ば 、 教 育 に 力 を 入 れ 将 来 に 向 け た 準 備 を

行う傾向が強い。  

６  放縦─抑制指標  

Ind ul g ence  i nd ex  

快 楽 志 向 か 、 禁 欲 志 向 か 。 指 数 が 高 け れ ば 、

楽 観 的 で あ り 、 楽 し む こ と を 良 し と す る 傾 向

が強い。  

 

 各 国の ホ フ ス テ ッ ド指 数 と 、 それ が 示 す 傾 向 につ い て の 解 説は Hofs t ede  In s i gh ts

の サ イ ト で 検 索 する こ と が 可能 で あ る 8 。 同 サ イ ト を 利 用し て 、図 2 . 4 で 示 した E U

加 盟 国 の中 で 他 者 信 頼度 数 が 最 も 高 いデ ン マ ー ク 9 、 そ して 日 本 と ハ ン ガリ ー に つ い

て、表 2 . 10 で示した指数のうち １～４に ついて の比較と解説をま とめると図 2 . 5、表

2 . 11 の ようになる 1 0 。  
 

 

図  2 . 5  デン マーク、 日本とのホフステ ッド指数 比較  

 

 

                                                
8  h t t p s : // ww w . h o f s t e de - i n s ig h t s . c o m /  
9  デ ン マ ー ク は 、 表 2 . 9 で 示 し た 移 民 を 拒 絶 す る 市 民 の 割 合 も 1 2％ と 低 い。  
1 0  h t t p s : / / ww w. h o f s t e de - i n s i g h t s . c o m /c o u n t r y - c o m p a r i s o n /d e n m a r k , hu n ga r y , j a p an /  
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表 2. 11  ホフステッド指数から見るハンガリー人気質（デ ンマーク との比較 より）  

権力格差  

デ ン マ ー ク で は 職 場 に お け る 被 雇 用 者 に 自 律 を 求 め る 傾 向 が 強

い 。 ハ ン ガ リ ー で は 、 職 場 の 上 司 に は 、 一 方 的 な 命 令 で は な く 、

助言者 としての 役割を期 待して いる。  

個人主義  
ハ ン ガ リ ー は 個 人 主 義 傾 向 が 強 く 、 自 分 の 利 益 に な る か ど う か が

決定の 決め手と なる。  

男性らしさ  

デ ン マ ー ク は 協 調 性 が 強 く 、 問 題 が 発 生 し た 場 合 で も 話 し 合 い や

歩 み 寄 り で 解 決 し よ う と す る 。 ハ ン ガ リ ー は 競 争 主 義 で あ り リ ー

ダ ー に 強 い リ ー ダ ー シ ッ プ を 望 む 。 ま た 問 題 が 発 生 し た 場 合 に

は、戦 いで問題 を解決し ようと する。  

不確実性回避  

デ ン マ ー ク で は 、 変 化 に も 柔 軟 に 対 応 し よ う と し 、 違 い を 魅 力 あ

る も の と し て 捉 え る 。 ハ ン ガ リ ー で は ル ー ル を 必 要 と し 、 決 め ら

れ た ル ー ル の 下 で 力 を 発 揮 し よ う と す る 。 ま た 、 保 守 的 で あ り 安

全が個 人のモチ ベーショ ンの基 本となる 。  

 

 ホフステッド指数を見る限り 、ハンガ リーの 学習者が相互依存 力を発揮できない背

景として以下の 2 点が考えられる。  

 

⑴ . 他 者 と 競い 自 己 を 強 く 主 張 する こ と が 自 ら の 利 益 に つ な が る と 考 え る 傾 向 が あ る 。  

⑵ . 上 司 に 民 主的 且 つ 強 い リ ー ダ ーシ ッ プ を 望 み 、 自 ら考 え て 動 く の で は なく 、 ル ー

ル、あ るいはリーダーの指示に 従って動 くことを好む。  

 

このうち特に⑵については、ハ ンガリ ーの日本 語学習者を対象と したビリーフス調査

か ら も 同 様 の 傾 向 が う か が え る 。 若 井 ・ 岩 澤 （ 2004 ） は 、 Horw i t z  （ 1987 ） に よ る

BALLI  （B el i e f s  A bou t  Language  Lea r n ing  In vento r i e s）をベー スに、ハンガリー 国

内の日本語学習者（高校 161 名、大学 89 名、他 28 名、計 307 名）と教師 22 名（ハ

ンガリー人 7 名、日本人 15 名 ）にビリーフス調査を行った。同調査には 協働に 関す

る項目はないが、教師の役割や 学習者の 自律性 に関する項目の結 果より、日本語学習

者が「学習方法は教師に一任し 、指示に 従い学 習する。わからな いことがあったら教

師に聞く。」という学習者観、 そして「 各学習 者の習得状況を把 握し、目標達成に向

け的確な修正やアドバイスをす る」とい う教師 観を持っているこ とがわかる。また、

同じく B ALLI を利用してハ ンガリー の大学生 日本語学 習者（147 名）を対象と した

ビ リ ー フ ス 調 査 を 行 っ た 宮 崎 ・ 坂 上 （ 2008 ） に お い て も 、 若 井 ・ 岩 澤 と 重 複 す る 調

査項目を見る限り、同様の教師 観・学習 者観が 見られる（表 2 . 12）。  
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表 2. 12  ハンガリー人日本語学習者の教師観と学習者観（ 若井・岩澤 2004）  

項目  賛成率（%）  

日本語の間違いは教師が直すべ きだ  97 . 5（88）  

教師に自分がどのぐらい外国語 学習が進 んだか 教えてほしい  91 . 2  

私は教師の言う通り勉強すれば 上達が早 くなる と思う  90 . 2  

教師に自分の外国語学習上の問 題点や困 難な点 を教えてほしい。  89 . 9  

教師はなぜ教室でこの活動をす るのか、 目的や 理由を学習者に  

説明しなければならない  
51 . 6  

自分がどの程度学習できたか自 分でチェ ックす る方法がある。 1 1  40（39）  

（  ）のデータは宮崎・坂上 （2008） 1 2  

 

ホフステッド指標並びにビリー フス調査 の結果 を見ると、ハンガ リー人学習者が言語

を学ぶ教室においてクラスメー トとの関 係調整 が行えない背景の １つとして、個人主

義で競争を好み、教師を最も重 要なリソ ース・ 助言者とみなし、 教師の指示に従って

学ぶことを良しとするハンガリ ー人学習 者気質 があることが伺え る。  

 

2.1 .4 教室での協働の難しさ  

 2 . 1 . 1 か ら 2 . 1 . 3 ま で の考 察よ り 、ハン ガリー 人に は、 個人 主義 ・ 競 争 主義 ・ 教 師

依存という気質があり、他者へ の信頼度 が低い ことなどが原因で 、学習者が日々の授

業活動においてクラスメートと の協働 が行えな いという点が明ら かになった。そ して、

学習の場で協働できないことが 、自律的 問題解 決能力や学力獲得 、多様な他者との交

流が行える市民への成⾧にマイ ナスの影 響を与 えている ことも明 らかになった。  

 

2.2 ハンガリーにおける協働学習の実態  

2.2 .1 重要視される Cooperat ive  learning  

 1 . 3 . 3 で 示 した 通 り 、 ハ ンガ リ ー では 2003 年 に ナシ ョ ナ ル ・ コア ・ カ リ キュ ラ ム

（以下 NAT）が改定され 、2004 年 度より 学校教育における 外国語教 育が CEFR に 則

って行なわれるようになった。 この 2003 年改定 版の NAT には、Ko op er a t í v  t an ul ás  

（Co op er a t i v e  l e a rn in g の ハ ンガ リ ー 語 訳 、以 下 Coo per at iv e  l ea rn ing ） の 重要 性 に

ついても２つの視点から記載さ れている 。  

                                                
1 1 宮 崎 ・ 坂 上 で は 「 学習 者 自 身が どの 程 度 学習 でき た か を自 分 で チ ェ ック す る 方 法 を持 つ べ

き だ 」 と な っ てい る。  

1 2 若 井 ・ 岩 澤 は 「 S t r o ng  A g r ee 」 「 A g r e e 」 「 D is a g r e e 」 「 S t r o n g  D is a g r e e 」 の 4  選 択 肢 、 、

宮 崎 ・ 坂 上 は 「ど ちら で も ない 」を 含 む 5 選 択 肢 であ る た め 一 概に 比 較 は で きな い 。  
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１つ目は学習の組織 化から見た重要性の指摘 である。これは第４章「標 準原則に基

づ く 差 別 化 」に 記さ れ て い る。 同章 で は、 NAT で 掲 げら れ て い る 目標 は すべて の 学

校が達成するべきものであると した上で 、達成 に向けた方法は学 校によって当然異な

るものとなると指摘している。 そして、 教師の 仕事は（目標達成 に向けて）様々な能

力を持つ生徒がそれぞれ力を出 せるよう に学習 の組織化を行うこ とであるとした上で、

その手段の１つとして、教授の 流れの中 での Co op era t i v e  l e a r n ing のテクニックや 形

式の導入を挙げている。それは 、教師が 、各生 徒の性格や才能、 能力に合わせた「仕

掛けの設定」「教具・教材の選 択・作成 」「複 数レベルの問題提 起」「デジタル教材

の応用」を行い、各生徒をサポ ートし、 ペアや グループなどの活 動形態を組織し評価

を行うことなどを指す。この教 師による 働きか けにより、生徒は 自らの才能や能力あ

るいは興味に合った、グループ が達成を めざす 課題を構成する「 部分的課題」を担当

していく。そして自身の課題遂 行を計画 するこ とで、グループの 学習の道筋づくりに

貢献し、与えられた活動につい て責任を 持って 行い仲間と協力す ることで、学習過程

を自ら見直したり、教師や仲間 に評価を 受けた りすることなどが 期待されるというも

のである。  

２つ目は人格形成面 からの重要性の指 摘であ る。これは第３章「学校教 育の基本的

な 目 的 」に 記 さ れて い る 。 同章 で は 、NA T が 掲 げ る 主 要 能 力 （各 教 科 に必 要 な 能 力、

および効果的な自律学習能力や 異文化理 解など 人格形成に関する 能力）獲得のための

方法の１つとして「A t anul á s  t an í t á s a（学び方 の教授）」を挙げている。 そして 、学

校教育の基本課題である人格形 成のため に、教 師が日々の授業で 、専門的テーマへの

関心、学習内容の理解、学び方 の習得、 自律性 の獲得などに気を 配らなければならな

いとし、その方法の１つとして Cs op or t os  t anu l á s（Gr oup  Lear n ing のハンガリー 語

訳。以下、Gr o up Lea rn i ng）や Ko op er at í v  mu nka（Cooper a t i ve  work の ハンガ リー

語 訳 、 以 下 Cooper at i ve  w or k ） の 導 入 を 挙 げ て い る 。 Gr oup Lea r ni n g や

Coop er a t i v e  work で は 、 協 力 や他 者 支 援 の 能 力 の 向上 、 能 力 に 違 い の ある 生 徒 に 対

する寛容、他者と協働活動や議 論をする ことに よる自己の確立な ど、社会の一員とし

て参加し、社会や市民（他者） に対して 責任を 果たす社会的能力 を習得することが期

待されている。そして、それに 向け生徒 は、仲 間に質問をし、仲 間の話を聞き、とき

には相手のミスも受け入れるこ とが求め られて いる。NAT は、2007 年、2012 年に改

定され、2018 年には、2019 年 9 月からの施行 を目指した改定案が公開さ れている 。

しかし、これらのいずれにおい ても Co op er a t iv e  l ear n in g に関する記述に 大きな変化

はない。つまり、ハンガリーで は（学校 ）教育 政策レベルで、学 習の組織化、人格形

成の面で C oop era t i v e  l e a rn i ng が 重要視されていると言える 。  
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2.2 .2 Cooperati ve  learning の現状  

2.2 .2.1  理論  

 ハンガリーには、C oop era t i v e  l e a rn i ng についての紹介、 その有効 性、coo per a t i ve  

l e a rn ing を成功させるための（ 教師に よる）学習の組織 化に関す る先行研究が数多く

存 在 す る （ Ar a tó 201 6 ； Ar a tó  &  V ar ga  2008 ； B acs kay ,  Lén ár t ,  Rap os  & L .R i tók  

2008 ； Győr -M o so n- Sopr on M egyei  Pedag óg i a i  I n t éze t  201 0 、 H.  M oln ár  2013 ；

Óhid y  2 005 ； Or bán  2011 ； T ur mezeyné  d r .  He l l e r  201 1 ； Var ga  2015 、 な ど ） 。

Coop er a t i v e  l e a rn i ng の 有 効 性 に 関 し て は 、 こ れ ら 各 先 行 研 究 の い ず れ も 2 . 2 . 1 の

NA T の主張に 沿ったものとなっ ている （表 2 . 13）。  

 

表 2. 13  C oo per a t i ve  l e a rn in g の有効性 （Óhi dy  2005）  

学 習 者 は 小 グ ル ー プ に よ る 活 動 を 行 う こ と に よ り 、 感 情 の コ ン ト ロ ー ル 、 相 互 尊

敬、他 者に対す る サ ポー ト 、他者 の考 えの 理解 、相 手 の受け 入れ、グ ルー プの 組 織

化、評 価の仕方 、 モ ニタ リ ングな どの 大切 さを 学ぶ 。 そして 、自分の 仕事 だけ で は

な く 、 グ ル ー プ メ ン バ ー の 仕 事 に 対 し て も 責 任 を 持 つ こ と の 大 切 さ や 有 効 性 を 知

り、共 同責任の 結 果 がグ ル ープの 成果 とな るこ とを 学 ぶ。こ れらの経 験が 知識 を 習

得するだけではなく、社会的能 力や協働 能力を 育てるのに役立つ 。（筆者訳）  

 

こ れ ら の 先 行 研 究 は、 coope r a t i ve  l e ar n i ng は 伝 統 的 な グ ル ー プ学 習 と は 違う と し た

（表 2 . 14）上で、coope r a t i ve  l e ar n ing のため の学習の 組織化とは、学習 者全員 が自

分の希望やニーズが満たせるよ うにする ための 環境づくりであり 、それと同時に、授

業に参加する学習者に協働を強 いたり、 あるい は個人的・社会的 能力の発揮を強いる

こ と よ り 、 参 加 者 の 協 働 能 力 を伸 ば す 可 能 性 を与 え る 場 づく り だ と し てい る （ Ar a tó 

2016 ）。 特に、 coope r a t i ve  l e a rn i n g を通 じて 、 相互 依 存 、個 々の 責 任 、協 働 が 効果

的で価値があるものであること を学べる ように するためには、教 師によるグループ編

成やグループの組織化への働き かけが学 習の組 織化の重要な方法 となると主張されて

いる（Or bán  2011 など） 。  

  

表 2  14  伝統的なグループ 活動と coope ra t i v e  l e ar n i ng の 違い  

伝統的なグループ学習  Co operat i v e  l ea r ning  

グループ内での相互依存がない  グループ内での相互依存がある  

個人の責任がない  個人の責任がある  

均質なメンバーで構成  

選ばれたグループリーダーがリ ード  

異質なメンバーで構成  

グループメンバーが共同で学習 を管理 .  
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問題解決が中心  
問 題 解 決 と メ ン バ ー 同士 の 関 係 構築 が 等

しく重要  

社会的能力は必ずしも重要視さ れない  社会的能力向上が重要視されて いる  

教師はグループ活動に介入しな い  
教 師 は グ ル ー プ 活 動 に注 意 を 払 い、 必 要

な場合には支援（善意の介入） を行う  

学 習 過 程 に 対 す る リ フレ ク シ ョ ンや 評 価

を グ ル ー プ で 行 う が 、結 果 の 評 価は グ ル

ープの仕事ではない  

学 習 過 程 に 対 す る リ フ レ ク シ ョ ン や 評

価 、 そ し て 結 果 に 対 する 評 価 も グル ー プ

の仕事となる  

（Győr - Mos on- Sopr o n M egye i  Pedagóg i a i  I nt é zet  201 0）  

 

 これらの主張をグループの規 模・編成 方法、 そしてグループの 組織化や授業中の活

動に対する教師の支援（善意の 介入）の 視点よ りまとめると以下 のようになる。  

 まず、グループの規模に関し ては 4 名 で構成 されたグループが 理想的であるとされ

る。４名のグループの場合、グ ループ内 でペア をつくっても余る 学習者がいないため

ペアワークがスムーズに行える 。３人グ ループ の場合、ペアワー クではあまる学習者

が出るため、１人あたりのコミ ュニケー ション の量が４名グルー プの半分になってし

まう。また、メンバーが 4 名より多くな る場合 は、アク ティブに 活動しないメンバー

が現れ、グループ内でお互いの 動きを掌 握する ことも難しくなる 。  

 そして、グループメンバーの 選定は、 学力（ 成績）を基準にし て行うのが基本とな

る（表 2 . 15）。  

 

表 2. 15  学力を基準にしたグループメンバーの選定方法  

学習者 を成績上 位 、 中上 位 、中下 位、 下位 の集 団に 分 け、そ こから１ 名ず つ選 ぶ 形

でグルーピングを行う。例えば 、学習者 を成績順に一列に並べ列 を U 字 型にし、列

の端と 端、そ して 列 の真 ん 中から メン バー を集 めて グ ループ を作る。 ある いは 、 学

習者を 成績上位 、 中 上位 、 中下位 、下 位集 団に 分け て 教室の 四隅に立 たせ 、各 隅 に

いる集団から１名ずつ教師が選 びグルー プを形 成するなどの方法 がある。  

 

その際、以下の点も考慮し、グ ループが 多様な メンバーで構成さ れるようにする。  

・各学習者の伸ばしたい力  

・教科に対する興味  

・真面目に課題に取り組むタイ プかどう か  

・社会的能力  
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・他者との関係（ソシオメトリ ックテス トで調 査をしたり、授業 の様子を観察したり

する。そして、お互 いにあまり知らな いが、 少なくとも一方向でシンパ シーを感じ

ている相手が同じグ ループに入るよう にする 。仲良し同士、あるいは敵 対する者同

士が同じグループに 入らないようにす る。）  

・性別  

 

 このようにしてメンバーを選 んだグル ープを ベースグループと し、一度グループを

編 成 し た ら 、 5 ～ 6 週 間 は同 じ ベ ー ス グ ル ー プ で 活 動を 行 う 。 そ れ以 上 の 期 間に な る

と 、 グ ル ー プ 間 の 軋 轢 が 生 ま れた り す る か ら であ る 。5 ～ 6 週 間 後に 新 し い ベ ー ス グ

ループをつくることで、学習者 はそれま でのベ ースグループで学 んだ知識や社会的能

力を新しいベースグループで活 かす機会 が得ら れることとなる。 ただし、ベースグル

ープのみで活動を続けると、成 績上位者 、中位 者、下位者で役割 の固定が生まれる可

能性がある。そこでベースグル ープで の活動と 並行して、偶発的 にメンバーを選ぶ形

でワーキンググループを作り活 動させ る機会も 与える。ワーキン ググループで学ぶこ

とにより、成績上位者同士が意 見を交換 したり 、成績下位者がリ ーダーを務めるチャ

ンスが得られる可能性も出てく る。また どのよ うな人とでも協力 し合えることも学ぶ

こともできる。更に、短時間ワ ーキン ググルー プでの活動を組み 込むことは、ベース

グループの活動の活性化にもつ ながる。  

 ワーキンググループのグルー プ編成方 法とし ては、例えばある テーマについての意

見（「賛成」「反対」「どちら でもない 」「わ からない」）に合 わせて４つの集団を

形成し、それぞれの集団から１ 名ずつ選 びグル ープを構成すると いうやり方がある。

そ の 他 、 coope r a t i v e  l e a r n ing に 必 要な テ ク ニ ッ ク と い う 視 点か ら の グ ル ープ 編 成 も

ある（表 2 . 16）。  

 

表 2. 16  coopera t i v e  l e a r n ing に必要なテク ニック という視 点からのグループ編成  

⑴  課 題 管 理 ・ 活 動 指 示 係 、 答 え チ ェ ッ ク 係 、 記 録 係 、 ふ り か え り ・ ま と め 係 、 声

の 大 き さ 管 理 係 、 教 材 教 具 管 理 係 、 応 援 係 、 ほ め 係 、 協 働 へ の は た ら き か け

係、活 動指示係 、 指 名係 、 コーチ 係、 質問 係な ど、 co opera t i v e  l e a rn i n g に 必要

なテクニックを係にしたリスト から 4 つを選ぶ 。  

⑵  ワ ー キ ン グ グ ル ー プ の 数 だ け 色 の 違 う 紙 を 用 意 す る 。 そ れ ぞ れ の 紙 を ４ つ に 折

り、折れ目で囲まれた 4 つの場所に選ん だ 4 つの係を書き込む。そ の後、折れ

目で紙を切る。  

⑶  係 ご と に 切 っ た 紙 を ま と め る 。 そ し て そ れ を ベ ー シ ッ ク グ ル ー プ に 配 る 。 学 習

者 は １ 枚 カ ー ド を 取 り 、 同 じ 色 の カ ー ド を 持 っ た 者 で ワ ー キ ン グ グ ル ー プ を 形

成する。  
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この他に、もっと偶発的にワー キンググ ループ を形成する方法も ある（表 2 . 17）。  

 

表 2. 17  偶発的なワーキンググループの編成  

・ベー シックグ ル ー プに １ 枚の絵 を渡 す。 各グ ルー プ はその 絵を４つ に切 り各 メ ン

バ ーに 配る 。その 後 、 生徒 は教 室を自 由 に移動 しク ラスメ ートと持っ て いる（ 絵

の 一部 が描 かれた ） 紙 を交 換す る。そ の 後、同 じ絵 （の一 部）を持っ て いるメ ン

バーが集まりワーキ ンググループを形 成する 。  

・クラ スを２つ に 分 け外 側 と内側 に二 重の 輪を 作ら せ る。外 側の輪と 内側 の輪 で 逆

方 向に （円 を描い た ま ま） 歩か せる。 教 師が止 めた タイミ ングで内 側の 輪と外 側

の 輪が お互 いに向 き 合 う。 教師 が決め た （向き 合っ た）ペ アとその 隣の ペアで グ

ル ー プ を 作 成 し 輪 か ら 抜 け る 。 次 に 、 切 れ た 輪 の 両 端 に い る ペ ア （ 計 ２ つ の ペ

ア ）で グル ープを 作 成 し（ 切れ た）輪 か ら抜け る。 以下、 同様に切 れた 輪の両 端

にいるペア同士でグ ループをつくる。  

 

 ワーキンググループのグルー プ編成の 手法は 、コース開始時な ど、教師が学習者の

ことを把握していないときにも 用いるこ とがで きる。これ以外に 、自分の気持ちを話

したりするような課題を行う場 合には、 学習者 が話しやすいよう に、好きなもの同士

でグループをつくることも考え られる。  

 グ ル ー プ を 編 成 し た ら 、 今 度 は グ ル ー プ の 組 織 化 へ の サ ポ ー ト が 重 要 と な る 。

Coop er a t i v e  l e a rn i n g を効果的 に行う ため には各メ ンバー がお 互いのこ とを知り 、 お

互いの関係をポジティブなもの にするこ とが重 要となる。従って 、まずグループ内で

相互インタビュー活動を行い、 お互いの よいと ころを探し、その 情報を可視化するな

どの活動を行う。そして課題に 合わせ、 教師が 各メンバーに係を 与え、メンバーが自

分の係について責任を持って行 うよう に指示を 出す。例えば、読 解の課題を与えると

きには、グループが課題からず れないよ うに管 理する係、みんな の意見をまとめて記

録する係、メンバー全員が活動 に参加す るよう 声掛けを行う係、 時間を管理する係な

どが必要になる。これらの係は 、教師が 個々の メンバーの能力や 伸ばしたい能力育成

の観点から与える。例えばメン バー全員 の参加 のために声掛けを 行う係は、周りを見

る余裕のある、自力で課題が解 決できる 者にま かせるのがよい。 一方、記録係は作文

を書いたりメモを取ったりする のが苦手 な学習 者に任せる。この ように全員にそれぞ

れ分担を与えることで、グルー プの成功 のため に何もせずグルー プの成功の恩恵だけ

を受ける pot yau t as （フリーライダー： Or b án  20 11）をなくすこ とができる。また、

メンバーごとに別の係を任せる ことは、 メンバ ーが他のメンバー の担当分野に対する

サポートをする機会を保障する ことにも なる。 メンバーが他メン バーをサポートしよ

うとする中で、社会的能力が育 ち、他者 と協力 して作業を行うこ との良さを実感する
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のである。例えば、読解課題の 場合に作 文が苦 手な者が記録係と なることで、他のメ

ンバーが自分たちの考えをまと めるため に記録 係を助けることが できる。そして記録

係も作文やメモを取る能力を向 上させる ことが できる。一方、同 じ係に対しても、そ

の学習者の特性に合わせて、教 師が違う 資料を 与えることも重要 となる。例えば、表

の読み取りは得意なもののそれ をうまく 文章に まとめられないと 感じる記録係には表

ではなく作文やメモがしやすい （例とな る）文 章を与え、創造力 をもっと伸ばしてほ

しいと感じる記録係には、質問 文を与 えそれを 使用してグループ の意見を作文やメモ

にまとめるよう求めることなど がこれ にあたる 。  

 授業が始まると、各グループ が Coop er a t i v e  l e a r n in g を進められるよう教師が支援

（善意の介入）を行う必要があ るとされ る。例 えば教室内の机の 配置については、す

べての学習者が黒板や教師が見 られるよ うにし （教師や黒板に対 して背を向けないよ

うにし）、更にグループメンバ ー同士が 見え簡 単に近づけるよう にする。そして他グ

ループの活動の邪魔にならない よう、グ ループ 間に距離を持たせ る。教室の机や椅子

を coo pera t i ve  l e a r n i ng を行う ように動かすこ とは、グループの共同作業の最初の 一

歩としても最適と言える。グル ープ内で インタ ラクションを行い ながら活動をすると

き、教室内がうるさくなってし まうこと がある 。そうなると教師 がクラス全体に伝え

たいことも伝わりにくくなる。 従って、 学習者 を静かにさせ教師 に注目させるための

合図を決める必要がある。課題 の指示は 、簡潔 で短くなるように 努める。そうするこ

とで学習者は課題に取り組む時 間を増や すこと ができる。一方、 新出項目を導入する

場合などは、例えば 10～12 分説明を行った後で 、3～ 5 分をグル ープ活動に充てる な

ど、十分に教師の説明の時間を 取ること も大切 である。学習者に は耳からの情報の方

が理解しやすい者もいれば、目 から入る 情報の 方が理解しやすい 者もいる。従って、

教師は複数の方法を用いて課題 説明を行 う方が よい。また co opera t i v e  l e a r n ing を 成

功させるために、教師が学習者 に何を望 んでい るかについても（ 例えばグループメン

バーに対する注意やサポート、 あるいは 他者の 受け入れなど）学 習者に伝える必要が

ある。活動形式としては、ベー スグルー プとワ ーキンググループ を併用したモザイク

学習（ジグゾー学習）を用いた り、グル ープ内 で１～２名しか理 解できない難しい課

題の場合には、グループ内の全 員が課題 を達成 できるまでグルー プ内で議論させるな

どの活動を行ったりする。後者 の場合、 活動終 了後に教師がグル ープの誰に質問して

も答えられるかどうかという点 がグルー プとし ての評価の対象と なる。  

 グループで活動を行っている 間、教師 は机間 巡視を行う。そし て課題の進め方や学

習者の態度で気になるところが あれば、 その場 ですぐ、あるいは クラス全体の活動を

一旦止めてから注意を促したり アドバ イスを行 ったりする。また 、うまくいっている

グループをモデルケースとして 紹介した り、教 師がグループ内に 入り各役割の手本を
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示したりすることも重要である 。評価 はグルー プ全体の課題達成 の評価と、個々が自

分の役割を果たしたかどうかの 両面で行 う。  

 入念に組織化された Coo per a t i ve  l e ar n i ng は学習者の学習に対する強い 動機づけ に

役立つ（ J ózs a  20 05）。ただ 、そのた めに はグループ編成、グル ープの組 織化への サ

ポートだけではなく、教材選び や補助 教材づく り、授業中の生徒 の態度やインタラク

ションへの注意や方向付け、問 題解決に 必要な 介入、そして評価 など、通常の授業よ

り 仕 事 量 が か な り 多 く な る （ Óhidy  2005 ） 。 し か し 、 そ の 価 値 は 十 分 に あ る と さ れ

て い る （ Pap- Sz i ge t i  2 007 ） 。 良い 教 師 と は 、 目的 や 学 習 項 目 に合 わ せ た 数多 く の 活

動を知っており、それらを適切 に導入す ること で学習者の興味を 引き出しモチベーシ

ョンを上げられる教師である。 そして、 グルー プ内の協力、コミ ュニケーション、情

報交換などのねらいに合わせて 活動も 変えてい き、更にどの授業 のどの段階にどの活

動 を 行 う か に つ い て も わ か る 教 師 で あ る （ Or bán2011 ） 。 例 え ば B acs kay  e t  a l

（ 2008 ） は 、 「 グ ル ー プ メ ン バ ー の 関 係 構 築 」 「 グ ル ー プ 内 で の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ

ンの質の向上」「情報 交換」「思考の質 の向上」 の観点 から 38 の活動 形式をリ スト

化し、これらを用いて課題（授 業計画） を立て た後、「相互依存 の確立」「個人の責

任」「全員参加」のすべてが満 たされて いるか どうかの点より、 授業計画を見直し修

正 す る こ と が 必 要 だ と 主 張 し て い る 。 Győr - Mo s on- Sopr on  M egye i  Ped agóg i a i  

In t éze t （ 2010 ） は 、学 習 の 組 織 化はそ れ 自身 が 目 的 ではな く 、Cooper a t i ve  l e ar n ing

を機能させるための方法にすぎ ないとし 、非常 によく組織された クラスでは、学習者

が自分たちの力で授業活動をコ ントロー ルする ようになると主張 している。一方で、

Ar at ó（ 2016 ）は短 期 間 で coopera t i v e  l e a r n in g を 機 能さ せ ら れ ると い う のは 大 き な

誤解であり、学習者が力を発揮 できるま でには 1～ 2 年はか かると主 張してい る。  

 

2.2 .2.2  実践  

 Coop era t i v e  l e a r n in g の 紹 介論文 に比べ 、 その有 効 性を 実証 する実践 報告や 実践 研

究は、数がか なり 限ら れるもの の、い く つ かの報告 がなさ れ ている。B enda（ 2002）

は、調査開始時に 9 歳の生 徒たちで 構成され た計４クラスを 対象に、2 年 間に渡り 2

ク ラ ス に coo pe r a t i ve  l ea rn i ng を 導 入 す る こ と に よ っ て 、 コ ン ト ロ ー ル グ ル ー プ

（ coo pera t i ve  l e a rn ing を 導入 し ないク ラ ス）と の差を比 較 し た。 結 果、coope r a t i ve  

l e a rn ing を導入したクラスの生 徒の方が学力も上がり、 学校に対 するイメージもよく

な っ た と 報 告 し て い る。 一 方 、 Kel emenné  Szél l （ 2012 ） は 、 専門 中 等 高 校 に お い て

coope r a t i ve  l e ar n i ng を 導 入し た ク ラ スと そ う で な いク ラ ス の 生徒 に ア ン ケー ト 調 査

を 行 っ た 。 結 果 、 coopera t i v e  l e a rn i ng を 導 入し た ク ラ ス で は 、 生 徒 の 学 校 、 授 業 、

ク ラ ス メ ー ト に 対 する 態 度 が より ポ ジ テ ィブ と な り 、cooper a t i v e  l e a r n i n g に 対 して

も、その重要性を理解していた と報告し ている 。  
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 教 科 別 に 見 る と 、 例 え ば 数 学 に 関 す る Józ s a  & Széke l y （ 2004 ） 、 Debr en t i

（2015）、B ar czi -V er es（ 2016）の報告がある。 J óz s a  & Széke l y（ 2004）は、 9 年生

（日本の中 3 相 当） を対 象とした数学の授 業におい て、12 週間に渡り文 章問題を 練

習 す る こ と に し 、 そ の 際 に 3 ク ラ ス に coope r a t i ve  l e a rn i ng を 導 入 し た 。 そ し て

coope r a t i ve  l e ar n ing を導入 しなかっ た 3 クラスと比較して、生徒の理解 度の違い を

調 査 し た 。 結 果 、 coopera t i v e  l e a rn i ng を 導 入し た ク ラ ス で は 、 そ う で な い ク ラ ス に

比べ、成績上位群、中位群、下 位群のい ずれに おいても理解度の 進みが大きかったこ

とを明らかにしている。また coo per a t i ve  l e ar n ing を導入したクラスを対 象としたア

ン ケ ー ト 調 査 よ り 、coo pe r a t i ve  l e ar n i ng を 経 験し た 生 徒 は 、他 者 の 異 なる 意 見 を 受

け入れたり、困っているクラス メートを 助けた りすることに対す る意識が高まり、他

者と共に問題を解決しようとす ることに 対しポ ジティブに評価す るようになったと報

告している。一方、Debr ent i （2015）は、7 年生（日本の中 1 相 当）の数学の授業に

お い て 、 coope r a t i v e  l e a r n ing を 導 入し た １ ク ラ ス と 、 そ う でな い １ ク ラ スに 同 じ テ

ス ト を 行 わ せ 理 解 度の 差 を 調 査し た 。 結 果、 co opera t i v e  l e a r n in g を 導 入し た ク ラ ス

の方が全体的に成績がよく、特 に成績中 位・下 位の伸びが大きか ったと報告している。

B ar cz i -V er es（ 2016） は、 初等学校 の算数の 授業に coo per a t i ve  l e ar n i ng を導入 した

ところ、特に、問題解決課題に おいて有 効であ ったと報告してい る。数学の授業以外

で は 、 Pap- Szi g e t i （ 2007 ） が 、 大 学 の 授 業 の 枠 内 で 行 わ れ た ウ エ ッ ブ サ イ ト 構 築 プ

ロジェクトに Coo per at i ve  l e ar n ing を採用した結果を報告している。これによると、

アンケート調査により、授業態 度、モチ ベーシ ョン、協働に対す る態度に改善が見ら

れたことがわかる。  

 外 国 語 教 育 に お け る coopera t i v e  l e a rn in g の 実 践 例 は 非 常 に 少 な い が 、 Németh 

（2006）がブダ ペストの ハンガリー語学校における coopera t i v e  l ea r n ing の実践を 報

告 し てい る 。 同 校 で は 、 2006 年 に ハン ガ リ ー で 発 生 し た 洪 水 の被 害 に つ いて 生 徒 た

ちの関心が高かったた め、教師が 45 分の授業３時間を使い、複 数のメデ ィア情 報を

使 っ て 洪 水 の 被 害 に つ い て ま と め る と い う プ ロ ジ ェ ク ト ワ ー ク を 行 っ て 、 そ こ に

Coop er a t i v e  l e a r n in g を導入 した。こ の際、教師は以 下の手順 で作業を進めた。  

 

⑴  生徒 12 名 をハンガリー語能 力を考慮 して（ 様々なレ ベルの生 徒がメンバーになる

よう） ３つのグ ループに分け、 ベースグ ループとした。  

⑵  各 グ ル ープ メ ン バ ー にハ ン ガ リ ー 語 の 能力 に 合 わ せ１ ～ ４ の 数 字を 書 い た カ ー ド

を渡し た。  

⑶  同 じ 番 号を 持 つ メ ン バー を 集 め （ 同 じ レベ ル の ハ ンガ リ ー 語 能 力 の 生徒 で 構 成 さ

れる） ワーキンググループを形 成した。  
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⑷  各 ワ ー キン グ グ ル ー プに 、 ハ ン ガ リ ー 語能 力 に 合 わせ た 記 事 を 渡 し グル ー プ で そ

れを読 ませた。  

⑸  最 後 に メン バ ー が ベ ース グ ル ー プ に 戻 り、 そ れ ぞ れの メ ン バ ー が 持 ち寄 っ た 情 報

をもと に洪水情報についてまと めた。  

 

Németh は 、これら の活動を行ってい る間、生 徒たちが 高いモチ ベーションを持って

活動にあたったと報告している 。  

 また Fo dor（2016）は、5 年生、 6 年生、11 年生（ 日本の高 2 相当）を 対象と した

英語の授業におけるストーリー 作りに coope r a t i ve  l e a rn ing を導入し、以 下の活動 を

行った。  

 

導入  

⑴  教 師 が 生徒 を 成 績 上 位・ 中 位 ・ 下 位 の 生徒 で 構 成 され る ４ 名 の グ ル ープ （ ベ ー ス

グ ル ー プ ） に 分 け る 。 各 グ ル ー プ メ ン バ ー に 読 み 手 、 書 き 手 、 話 し 手 、 聞 き 手 の

役割を 与える。  

⑵  グ ループの最初の協働作業として教 室の机を移動させ 班の形に させる 。  

⑶  そ の 後 、各 グ ル ー プ で２ 名 の ペ ア を つ くり 自 己 紹 介を 行 う 。 そ の 後 、グ ル ー プ 内

でペア の相手となったメンバー の紹介を 行う。  

 

活動  

⑴  紙 を 4 枚に切 り各 グル ープに配 る。グ ル ープのメ ンバーは それぞれにストー リ ー

に登場 させたいキャラクターを 書く。  

⑵  終 わ っ たら 紙 を 集 め 、隣 の グ ル ー プ に その 紙 を 渡 す。 紙 を 受 け 取 っ たグ ル ー プ は 、

紙をグ ループ内でわけ、紙に書 いてある キャラクターに特 徴を書 く。  

⑶  終 わ っ たら 紙 を 集 め 、隣 の グ ル ー プ に その 紙 を 渡 す。 紙 を 受 け 取 っ たグ ル ー プ は 、

紙をグ ループ内でわけ、ストー リーに登 場させたいアイテ ムを書 く。  

⑷  終 わ っ たら 紙 を 集 め 、最 初 の グ ル ー プ にそ の 紙 を 渡す 。 自 分 た ち の グル ー プ に 紙

が 戻 っ て き た ら グ ル ー プ で そ れ を 読 み 、 そ こ か ら 登 場 人 物 を ３ 人 選 び 、 ア イ テ ム

も ３ つ 選 ぶ 。 そ し て グ ル ー プ の ３ 人 に キ ャ ラ ク タ ー と ア イ テ ム を 割 り 振 る 。 １ 人

は ナ レ ー タ ー と な る 。 ナ レ ー タ ー は ナ レ ー タ ー 文 、 残 り は 自 分 の 選 ん だ キ ャ ラ ク

タ ー と し て １ 文 ず つ 作 文 を し 、 そ れ を つ な げ て ス ト ー リ ー を つ く る 。 つ く っ た ス

トーリ ーを机の上に置く。  

⑸  次 に グ ルー ピ ン グ の 際に 与 え ら れ た 役 割を も と に 、同 じ 役 割 の 者 同 士で ワ ー キ ン

グ グ ル ー プ を を つ く る 。 そ し て 、 １ つ の ワ ー キ ン グ グ ル ー プ が １ つ の ベ ー ス グ ル
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ー プ の ス ト ー リ ー を 協 働 で 直 し て い く 。 こ の 際 、 教 師 は 机 間 巡 視 を し 、 質 問 が あ

った場 合には答えていく。  

⑹  添 削 ・ 修正 が 終 わ っ たら 、 ベ ー ス グ ル ープ に 戻 り 、ナ レ ー タ ー １ 名 とキ ャ ラ ク タ

ー3 名に分 かれナレ ーターが 修正された作文を読む。そしてナ レーター、キャ ラク

タ ー は 自 分 の セ リ フ を 考 え て 書 く 。 そ れ が で き た ら 劇 の 練 習 を す る 。 そ し て 、 最

後に発 表をする。   

 

Fo do r は、学年やクラスに関 係なく 2 ヶ月ほど このような活動を行うと、 どのク ラス

でもモチベーションを持って英 語の勉強 に取り 組むことができる ようになり、お互い

に対して寛容になると報告して いる。  

 

2.2 .2.3  広がらない cooperat ive  learning  

 Co op er a t i v e  l e a rn ing の 重 要 性 や 効 果 が 語 ら れ る 一 方 で 、 ハ ン ガ リ ー に お い て

coope r a t i ve  l e ar n i ng が 広 く導 入 さ れ てい る か と 言 えば 、 そ う では な い 状 況が 明 ら か

にされている。例えば Ni kol ov（2003）は 2000 年に英 語とドイツ語の授 業にお ける

授業活動について調査し、教室 活動とし ては、 翻訳、音読、文法 練習、筆記テストな

どの活動が多く、会話、ロール プレイ 、ビデオ 視聴、ペアワーク 、そしてグルー プワ

ークの活動が最も少ない点、そ してコミ ュニカ ティブな教材も翻 訳や言語知識伝達な

ど伝統的な授業方法で利用され ている点 を明ら かにした。Szenes（2006）が 2003 年

に語学教師を対象に行った調査 において も、教 師は coope ra t i v e  l ea r n i ng について知

ってはいるものの、実際の授業 では伝統 的な授 業方法、特に文法 説明に重点を置いて

いることが明らかとなっている 。一方、Radnót i （2006）は、 2005 年にハ ンガリー全

土の初等教育機関 145 校、中等教育機 関 131 校 、そし て 531 名 の教員に対するアン

ケート調査を行った。結果、「 あなたの 機関で coo pe r a t i ve  l e a rn i ng を行っている か」

という質問に対して「複数の教 員、複数 の科目 で行っている」学 校は２割程度と低く、

１人の教員、あるいは１つの科 目でしか 取り入 れていない学校が ５割強、全く行って

いない学校も３割程度あること が明らか となっ た（表 2. 18）。  

 

表 2. 18  coopera t i v e  l e a r n i ng 実施状況（R ad nó t i  2006）  

 初等学 校  中等学校  

全く行っていない  25. 9%  30 . 2%  

教員１名、あるいは１教科で行 っている 。  51. 7%  50 . 4%  

複数の教員や複数の科目で行っ ている  22. 4%  19 . 4%  
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また教員に対 する調査 より、80% 以上の教師が 一斉指導 以外のや りかたを 一度は試し

たことがあるものの、その後、 一斉授業 に戻っ た点、若い教師は ルーティンが確立さ

れていないため一斉指導に固執 する傾向 にある 点を明ら かにした 。  

 こ の 傾 向 は 、 CEFR が 導 入 さ れ て 以 降 も 変 化 は な い 。 例 え ば Czakó ,  G yő r i ,  

S chmid t  &  B oros（2017）が 2017 年 にハンガリー全土 の高校 32 校、高 校教師 68 名

に 行 っ た ア ン ケ ー ト 調 査 に お い て も 、 ほ と ん ど の 教 師 が 一 斉 授 業 を 行 っ て お り 、

coope r a t i ve  l e ar n i ng を 含 む新 し い タ イプ の 授 業 が 敬遠 さ れ る 傾向 に あ る こと を 明 ら

か に し て い る 。 ま た Radnót i  は ル ー テ ィ ン が 確 立 し て いな い 若 い 教 師 が 一 斉 指 導 に

固 執 す る 傾 向 を 挙 げた が 、Czakó  e t  a l の 調 査で は 、 ベ テ ラ ン 教 師 が 必 ず し も 新 し い

タイプの授業形態に積極的であ るという わけで はない点を明らか にしている。  

 

2.2 .2.4  広がらない背景  

 このように cooper a t i ve  l e a rn i n g が教師に敬遠される理由について Radnót i （2016）

は、教師が coo per a t i ve  l e a rn ing  に対してネガ ティブなイメージは持って いないも の

の 、 特 に ポ ジ テ ィ ブ な イ メ ー ジ も 持 っ て い る わ け で は な い 点 や 、 coo per a t i ve  

l e a rn ing を導入した授業では、 通常の授業とコミュニケ ーション の取り方が全く異な

り、 時間も か かる 点 など を挙げ て いる 。 ま た、Var ga（ 2015） も、時 間 管 理 の難 し さ

は coo pera t i ve  l e a r n i ng を組織 化しようとする 教師全てが感じていると主張してい る。

Czakó  e t  a l （2017） も、多 くの教師が coo per a t i v e  l ea r n i ng を敬遠する背景につ いて

「時間がかかる」「通常授業ル ーティ ンを崩す 」「生徒たちも一 斉授業型を望んでい

る」などの点 を挙げ、 No votny（2013 ） も１時 間の授業のために 2～3 時間の準 備が

どうしても必要になるなど Coop er a t i v e  l e a rn i n g の実現 には教師の負担が 大きくな る

点が coope r a t i ve  l e a rn in g を教師が敬遠する要 因となっていると指摘して いる。更 に、

Dahn （ 2017 ） は 教 員 の 多 く が 時間 さ え 許 せ ば coope ra t i v e  l e a r n i ng を 導 入 した い と

思いつつ、実際にはそれが難し いと考え ている 背景について、カ リキュラム、教師、

学習者の観点より詳しい説明を 行って いる（表 2. 19）。  

 

表 2. 19  教師が coope ra t i v e  l e ar n i ng を 敬遠する理由。（ Dahn  2017）  

授業方法として  

の疑問  

・一 斉 指導 でも イン タラ ク ティ ブな 授業 は可 能で あ るし 、 学生

をアクティブに 学習に取 り組ませることもできる。  

・ 学 習項目 によっ て は、 テーマ を理解 す るため に キ ーワー ドを

正しい 順 序 で 正確 に 理解す る 必 要 があ る 。この 場合 、 一斉 指

導の方が効果的 である。  

 
 

・ 中 等教育 機関な ど では タイト なカリ キ ュラム が 組 まれて おり
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教師の負担増  

教師の不安懸念  

co opera t i v e  l e a rn i n g を 成 功 さ せ る た め に 必 要 な 準 備 の 時 間 

が確保できない 。  

・ 通 常の授 業に比 べ 準備 に時間 がかか り 業務へ の 負 担が大 きく

なる。  

・学習者の成果や作 品の評 価の仕方 が複雑と なってしまう。  

・ 念 入りに 準備を 行 って も、学 習の結 果 が期待 さ れ た通り にな

るとは限らない 。  

・ 個 人主義 、競争 主 義、 成果主 義とい う ハンガ リ ー 人気質 にマ

ッチし た 授 業 とは 正 反対の こ と を しな け ればな らな い ため 、

教師自身が coo pe r a t i ve  l e a r n in g が好きではない 。  

学習者の  

レディネス不足  

・ 初等 学校 の初 期の 段階か ら coo per a t i ve  l e arn i ng に 慣れ てい

なければうまく いかない 。  

・ 全 てのグ ループ が グル ープメ ンバー 同 士で協 働 し ようと 考え

ている わ け で はな く 、協働 活 動 に 向い て いない グル ー プも 存

在する。  

・ 授 業の進 度を学 習 者に 任せる ことで 、 授業が 時 間 内に終 わら

ず、学 習 者 に よる 成 果を紹 介 す る 時間 が なくな った り 、授 業

が休み 時 間 に ずれ こ んでし ま う 場 合、 も ともと それ ほ どや る

気 が な い 学 習 者 に と っ て は 、 Co op er a t i v e  l e a r n ing に 対 し ネ

ガティブなイメ ージがつ いてしまう。  

 

 Ei nho rn （ 2016 ） や Fodo r （ 2016 ） は 、 外 国 語 教 育 に お い て 教 師 が coope r a t i ve  

l e a rn ing を敬遠する背 景には 、教員自 身が coope ra t i v e  l ea rn i ng で学んだ経験が なく、

また教職課程や教師研修におい てもこれ を学ぶ 機会が限られてい るからだと指摘して

い る 。 そ し て、 この 状 況 を 改善す る に は、 教 師 が 学習 者 に な り、 coopera t i v e に 学 べ

る機会を得る必要があるとして 、教員養 成や教 師研修でその機会 が提供できるように

す べ き だ と 主 張 し て い る 。 ま た 、 Sárv ár i （ 2013 ） も 、 教 員 養 成 や 教 師 研 修 に お い て

coope r a t i ve  l e ar n i ng に つ いて 学 び 、 経験 す る こ と で、 新 し い 教師 の 役 割 、学 習 の 組

織 化 、 記 録 係 ・ 時 間 管 理 係 ・ 課 題 遂 行 係 な ど グ ル ー プ 内 で の 役 割 、 そ し て

Coop er a t i v e  l e a rn i n g を成功さ せるた めの テクニッ クなど 、語 学力育成 と並行し た 社

会的能力の育成の方法について 知り・習 得する 必要があると主張 している。  

 しかし、教職課程や教師研修 で co opera t i v e  l ea rn i ng を学ぶ機会があれ ばよいか と

いうとそうでもない。Garani （ 2005）は、教師研修 で Coop er a t i v e  l e a r n in g について

学び現場に戻った教師の意見に ついてま とめて いる。それによる と、研修に参加した

教師は coo pe r a t i ve  l e arn ing の 重要性 を知り、co opera t i v e  l e a rn in g を進め るために必
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要なテクニックも習得し、実際 に授業に cooper a t i v e  l e a rn i n g を導入したという。し

かし、研修を受けたとしても、 授業を 行うため の下調べ、グルー ピングや活動内容の

精 査 、 教 材 作 成 の 準 備 、 授 業 中 に お け る 学 習 者 へ の 注 意 な ど 、 coo pera t i ve  l e ar n i ng

を成功させるための負担が減る わけでは なく、 この為、研修に参 加した教師の多くが

継 続 的 な 導 入 は 難 し い と 考 え て い る こ と が わ か っ た 。 Gana r i は 、 こ の 背 景 と し て

coope r a t i ve  l e ar n i ng に 合 う教 科 書 や 教具 が 不 足 し てい る た め 教師 自 身 が 教材 バ ン ク

を作成していかなければならな い点、そ して教 師用指導書や指導 例がないため、授業

計画も０からすべて行わなけれ ばならな い点が あると主張してい る。  

 このように、ハンガリーにお いては言 語政策 面、そして言語教 育を含む教科教育研

究において coope r a t i ve  l e ar n ing の重要性が語 られ、そして coope r a t i v e  l ea r n i ng の

成 果 を 実 証 す る 実 践 例 も 見 ら れ は す る 。 し か し 、 教 師 の 負 担 が 大 き く 多 く の 教 師 が

coope r a t i ve  l e ar n i ng 導入を敬遠しており、教師 研修など で coo pera t i ve  l e arn ing の重

要性やテクニックを学ぶ機会が あっても 、それ が継続的な co opera t i v e  l e a r n ing の 導

入に繋がっていない状況にある ことがわ かる。  

 

2.2 .3 Computer  Supporte d Col laborat ive learning  

 ハ ン ガ リ ー で は coo pera t i ve  l e ar n ing と は 別 に 、 Compute r  Supp or t ed 

Co l l abora t i v e  Lea r ni n g に つ い て の 先 行 研 究 も 見 ら れ る 。 1 . 3 . 4 . 1 に お い て 、

Coop er a t i on を大量生産様式における分 業システ ムに例え た Pau lus（2005）の主張を

紹介したが、 ハンガリーの Com pute r  Suppor t ed  Co l l abo ra t i v e  Lea r n i ng の先行研究

においても、 coopera t i v e  l e a r n ing と col l ab or a t i ve  l e a r n in g について 、Pau l us と同様

の区別を行っている（表 2 . 20  Dorn er  &  Maj or  2008、Fo rgó  2009、T ör ök  2014） 。  

 

表 2. 20  ハ ン ガ リ ー の Com pute r  S up po r t ed  co l l abor at i v e  l e a r n i ng 研 究 に お け る

col l abor a t i ve  l e a rn i n g と coo per a t i ve  l e a r n in g との違 い（Dorner  &  M aj or  2008：4）  

coope r a t i ve  l e arn i ng  

課 題 解 決 の た め に 、 課 題 を 細 分 化 し グ ル ー プ メ ン バ ー に

分 け 責 任 を 持 た せ る 。 さ ら に （ 細 分 化 さ れ た ） 課 題 に は

（学習者の学力が考慮されてい るが故に ）階層 がある。  

col l abor a t i ve  l e a rn i n g  

課 題 を 解 決 す る た め に 、 グ ル ー プ メ ン バ ー が お 互 い に 知

恵 を 出 し 合 い な が ら そ れ を 解 決 し よ う と す る 。 メ ン バ ー

間に階層はない。  

 

ハンガリーの Com pute r  Suppor t ed Co l l abora t i v e  Lea r n ing の実践研究には、課 題を

解決するためにオンライン上で グループ メンバ ーが行ったやりと りと各メンバーの満
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足度と の関 係を 調 べ た Dorner  & Kon yha （2015） 、 同じく課 題を解 決 するため にオ

ンライン上でグループメンバー がおこな ったや りとりにおける、 参加の度合いと問題

解 決 の 結 果 の 関 係 を 調べ た Pás z t or -Kovács （ 2016 ） な どが あ る 。 し か し、 こ れ ら は

Compute r  Su pp or t ed  Co l l abora t i v e  Lea rn ing の 効 果 を 調 査 す る た め の プ ロ ジ ェ ク ト

として参加者を募った実験的な 研究であ り通常 の授業活動を対象 としたものでは ない。

一方、Dor ner（2007 ）と Do r ner  & M a jor（ 2008）は、 大学の英語教員養 成課程 の学

生 を 対 象 に 、 授 業 活 動 を 補 う 形 で 、 20 名 の ク ラ ス を ４ 名 １ 組 の グ ル ー プ に 分 け 、

Moo dl e を 利用 して グ ループ で課題 に 取り組 ませ た。 そし て、 オンライ ン 上のや り と

りを観察しアンケート調査を行 った。結 果、普 段あまり発言をし ない学生も積極的に

オンラインのやりとりに参加し 、グルー プ内の やりとりが、グル ープラーニングにお

け る オ ン ラ イ ン の イ ン タ ラ ク シ ョ ン の 分 析 指 標 と な る Gunaw ar d en a ,  l owe  &  

An der son（ 1997 ）モデ ル（ 表 2. 21） が示 す 第五段階 に達 する など、 ネ ッ ト上 で の 積

極 的 な や り と り が 目 標 達 成 の サ ポ ー ト と な っ て い る 点 を 指 摘 し た 。 そ の 一 方 で 、

Dor ner や Dor ner  & M aj or は、グ ループ リ ーダーを 決めたり 、課題を パートに分 け

各グループメンバーを細分化さ れた課題 の責任 者としたりするな ど、ただ乗りの学生

をなくすための措置、 co l l abo r at i ve  l e a rn i ng の 経験が少ないグループに対 して細か い

遂行計画を立案する措置、学習 者間同士 のやり とりが遊びではな く学習である点の意

識 づ け な ど 、 Com pu te r  S up por t ed  Co l l abo r at i ve  Lea rn i ng を 成 功 さ せ る た め に は 教

師の細かい介入が必要となる点 も指摘し ている 。  

 

表 2. 21  Gunawar den a  e t  a l  のオンライン インタラクションモデル  

第一段階  比較情報の共有  

第二段階  アイデ ア、コン セプト、 主張の相違点や矛盾点の発見  

第三段階  理解の すり合わ せ、知識 の共同構築  

第四段階  新しく 作り上げ た概念の テスト及び修正  

第五段階  コンセ ンサスの 表現化。 新しく構築された知識の活用  

 

 ま た 、Mol n ár （ 2009 ） は 、 大 学 日 本 学 科 の 学 生 と 日 本 の 大 学 生 が イ ン タ ー ネ ッ ト

上でグループを形成し、お互い に興味が あるテ ーマについてプレ ゼンテーションを行

うという課題を行わせた。そし てグルー プ内コ ミュニケーション 用に設置したフェイ

スブックグループ内でのやり取 りを分析 した。 この際、自分が所 属していないグルー

プのやり取りにも参加してもよ いという ルール を設けたところ、 実際に複数のグルー

プのやりとりに参加するメンバ ーが現れ 、同メ ンバーが多くの学 生とつながりを持つ

ことで、情報のやりとりの核と なった点 を明ら かにしている。  
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 Dor ner （ 2007 ） と Dorne r  & Ma jo r （ 2008 ） は ク ラ ス に お け る col l ab or a t i ve  

l e a rn ing の 可 能 性 に つ い て 明 ら か に し 、 Mol n ár （ 2009 ） は グ ル ー プ を 越 え た イ ン タ

ラ ク シ ョ ン の 有 効 性 に つ い て 示 唆 を 与 え て い る 。 し か し 、 ハ ン ガ リ ー に お け る

Compute r  Su pp or t ed  Co l l abora t i v e  Lea rn ing の 研 究 の 対 象 は オ ン ラ イ ン 上 の 学 生 の

やりとりに限られており、通常 の授業に おける 学習者間同士の協 働については研究の

対象とはなっていない。  

 

2.3 本研究の意義  

 ハンガリーの学習者は、協働 に対す るポジテ ィブな意識を持っ てはいるものの、実

際の学習場面における協働能力 は低く、 自律的 学習の成立や学力 獲得に負の影響を与

えている。この背景には、他者 （クラス メート ）に対する信頼度 の低さ、そして個人

主義で競争を好み、教師を最も 重要なリ ソース ・助言者とみなし 、教師の指示に従っ

て学ぶことを良しとする気質の 影響があ る。  

 この状況を改善するためには 、教室に おいて 学習者が協働を経 験し、協働が自分た

ちにとって有益なものであるこ とを体験 し学習 していくことが必 要となる。ハンガリ

ーの（学校）教育政策レベルに おいても 、この 問題は理解されて おり、その方法の１

つとして C o op er a t i v e  l e a r n in g が重要視されて いる。そして、（教科）教 育学の先 行

研究においても、coo per a t i ve  l e ar n i ng の重要性が語られ、cooper a t i v e  l e a r n i n g の 成

果を実証する実践例も見られる 。しかし 、多く の教師が、教師の 負担や学習者のレデ

ィネス不足などを理由に co opera t i v e  l ea r n ing 導入を敬 遠しており、教師 研修な どで

coope r a t i ve  l e ar n i ng の 重 要性 や テ ク ニッ ク を 学 ぶ 機会 が あ っ ても 、 そ れ が継 続 的 な

coope r a t i ve  l e arn i ng の導入に繋がっていない状 況にある 。  

更 に C om pu te r  Sup por t ed  Col l ab or a t i v e  Lea r ning に 関する研究の中に は、クラス

にお ける co l l abo r at i v e  l e a r n i ng の 可能 性 や 、グル ー プ を 越え た インタ ラク ショ ン の

有効性について示唆を与える先 行研究 も存在す る。しかし、それ らの研究対象はオン

ライン上の学生のやりとりに限 られてお り、通 常の授業における 学習者間同士の協働

については研究の対象とはなっ ていない 。  

 ハンガリーにおける、協働を めぐるこ れらの 現状を踏まえると 、学習の場で協働が

で き な い と い う 問 題 を 打 破 す る た め 、 こ れ ま で ハ ン ガ リ ー で 主 張 さ れ て き た

coope r a t i ve  l e ar n i ng と は 別の ア プ ロ ーチ の 可 能 性 につ い て 探 るこ と が 、 ハン ガ リ ー

の日本語教育や教育全体の改善 、そし てハンガリーにお ける市民 育成に寄与するもの

となると考えられる。そこで本 研究で は、ハン ガリーの日本語教 師が日々の授業活動

に無理なく導入でき、学習者自 らが協働 を成立 させようとし相互 依存力を高めていけ

るアプローチについて検討し、 その有 効性を明 らかにすることを 目指すこととする。  
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第３章 本研究の目的と方法  

 第２章では、学習者が協働を ポジティ ブに評 価しつつも実際の 学習場面で協働がで

きず、教師によるグループの編 成や組織 化への サポート、授業中 における善意の介入

により成立を目指す c oo pe r a t i ve  l e arn i ng が推奨されるも、教師がこれを 負担に感じ

敬遠するというハンガリーの現 状を明ら かにし た。これを受け、 第３章では教師の働

きかけにより学習者を協働させ ようと するアプ ローチではなく、 学習者自らが相互依

存力を発揮し、他者との関係調 整を行お うとす ることで協働が発 生することをサポー

トするアプローチ（自律的協働 学習発生 支援ア プローチ）につい て説明し、本研究の

目的や方法について説明を行う 。   

 

3.1 自律的協働学習発生支援アプローチ  

3.1 .1 教育戦略・教育方法としての cooperat ive  learning  

 ハンガリーにおいて協働が教 師による 働きか け（グループ編成 や組織化、授業中の

善意の介入、以下「介入」とす る。）に より Co op era t i v e  l e a r n ing を成立させるこ と

で達成させられるものであると 捉えら れる背景 には、それを支え る先行研究の存在が

ある。  

例えば Fa l u s（2003 ）は、 教育にお ける教師の働きか けを「教育方略」と「教育方

法」に分類している（表 3 . 1  Fa l us  2003） 。  

 

表 3. 1  教育 方略と教 育方法  （Fa l u s  2003：245、255）  

教育方略  
ある目的 を達成するために 、文脈を 考慮して、教育方 法、教 具、

クラスの組織化の 方略を組 み合わせたもの  

教育方法  
教 育 の 過 程 に お い て 、 種 々 の 教 育 方 略 の 中 で （ 恒 常 的 ・ 繰 り 返

し）用いられる、 教師と学 習者が行う活動  

 

Fa l u s は coope r a t i ve  l e a rn in g についても 教育方略と 教育方法 の枠組み で捉えて いる。

それによると、coo pe r at i v e  l ea r n i ng とは社会的学 習能力を 教えるために coope r a t i ve

な教育方法を組み込んで行われ る教育方 略とな る。具体的には表 3 . 2 で示す 1～6 ま

で の 流 れ が 、 co ope r a t i ve な 教 育 方 法 を 組 み 込ん だ 社 会的 学 習 能 力を 教 え るため の 教

育方略であり、その中の４を中 心に３ ～６まで の部分が co ope r a t i ve な教育方法と な

る。  

 

表 3. 2  教育 方略と教 育方法 から見た coo pe r at i v e  l e ar n i ng（Fal u s  2003：245、255）  

１．授業（コース）目標の明確 な提示  
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２．基礎知識の説明  

３．グルーピング、グループの 組織化  

４．グループワークのサポート  

５．グループワークの成果に対 する評価 あるい はグループごとの 発表  

６．グループおよび個人の評価  

 

また、David  W.  J ohnso n と Roger  T . Jo nson に よる一連の研究や 、ハンガリー語 版が

出版された Kagan（2001） もハンガリーにおける coo pe r a t i ve  l e a rn i ng の 実践に 影響

を 与 え て い る （ Ar a tó  &  Va rga  2008 な ど ） 。こ の う ち ジョ ン ソ ン ・ ジ ョン ソ ン ・ ホ

ルベック（1998）は協同 学習成立に向け教師が取る べき 19 のステ ップ（表 3 . 3） を

提示 し、 Kagan は６ つの 目 的 に合 わ せ た 100 以上 のグ ルー プ ワー ク の 方法 を 提 示 し

ている（表 3 . 4）。ジ ョンソンらによる 19 のステップは Fal u s の 言う教育方略に対応

しており、Kagan が提示する各 グループ ワークは Fal u s の言う教 育方法に対応する。

つまり、ハンガリーにおける coo per a t i ve  l e ar n ing が教師の介入により成 立させるも

のと捉えられる背景には、coope r a t i ve  l e ar in g を、学習 形態であると同時 に、社 会的

学 習 能 力 が な い 学 習 者 に 対 し 、 教 師 が そ れ を 教 え る た め に 選 択 し 管 理 す る 、 教 育 方

略・教育方法として捉えている 点にある と考え られる。  

 

表 3. 3  協同 学習を 構成する ための教 師による 手続き（19 のステップ）  

１．指導目標を具体化する  

２．グループの大きさを決める  

３．生徒をグループに割り振る  

４．教室内の配置を考える  

５．生徒の相互依存関係を促す 教材を工 夫する  

６．役割を割り当てて相互依存 関係を促 す  

７．学習課題を説明する  

８．目標面での相互協力関係を 作り出す  

９．個人の責任を求める体制を 作る  

10．グループ間の協同を促す  

11．達成の基準を説明する  

12．望ましい行動を具体的に示 す  

13．生徒の行動を観察・点検す る  

14．課題に関する援助を与える  

15．協同のための技能指導を途 中に入れ る  

16．授業を終結させる  
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17．生徒の学習を質的・量的に 評価する  

18．グループがどれほどうまく 機能した かを査定する  

19．アカデミックな論争を仕組 む  

（ジョンソンら  1998：60- 83）  

 

表 3. 4  グル ープワ ークの６ つの目的 （Kagan 200 1  筆者訳 ）  

１．グループ開発（相互依存が 働くグル ープに する）  

２．クラスメートとの関係構築 開発  

３．学力アップ  

４．思考の能力強化  

（リフレクション、関連付け、 分析、質 問など ができるようにす る）  

５．情報共有  

６．コミュニケーション開発  

 

3.1 .2 Cooperati ve  learning の問題点  

 2 . 2 . 2 . 4 に お い て、 ハ ン ガ リ ー では 「 教 師 が 介 入 す る こ と に よ り 、 （ 理 想 的 に は ４

名で構成される）少人数のグル ープで Cooper at i ve  l e ar n ing をさせる」ア プロー チが、

結果として準備・授業運営・学 習者管理 の面で 教師に大きな負担 を与えている点を明

らかにした。 しかし、 同アプロ ーチは、 それだけ ではなく、 本研究が目指す （表 1.9

で示した）学習者による自律的 な他者と の関係 調整を制限してし まう可能性もある。

以下、その根拠を示す。  

 

3.1 .2.1  教師が介入する問題  

 教師が介入することで学習者 に co opera t i v e  l ea rn i ng させようとするア プローチ で

は、通常、教師は念入りに準備 をする中 で、課 題に対する学習者 の取り組みをイメー

ジしていく。そして、活動中に このイメ ージか らずれた取り組み をしようとする学習

者やグループに対して、課題の 内容や取 り組み 方を詳しく説明し ようとしたり、やり

方を見せようとしたりする。し かし、こ れらの 指導は、教師の意 に反して自律的な他

者との関係調整を行うための十 分な場や 時間の 確保を妨げる要因 となり得る。  

 例 え ば 原 田 （ 2013 ） は 、 グ ル ー プ 授 業 に お け る 教 師 行 為 の 効 果 を 確 か め た エ ア ラ

ン ゲ ン ・ ニ ュ ル ン ベ ル ク 大 学 の 研 究 プ ロ ジ ェ ク ト （ Nü rnber ge r  P r oj ek tg r uppe  2009 ）

を紹介している。同プロジェク トはグル ープ活 動中の教師の介入 について、一斉授業

で行われる振る舞い方をグルー プ形態の 授業で も引きずり、生徒 をコントロールした

り誘導したりしようとする行為 であると 位置づ けている。そして 、それが学習者の自
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立した活動の機会を奪っており 、グルー プ内の コミュニケーショ ンを妨害すると結論

づけている。この点について原 田は、成 功する グループ活動にと って必須条件は「自

立 性 と自 己 責 任 （： 233 ） 」 とし た 上 で 、 教 師 がグ ルー プ 活 動 を見 守る こ とに 徹 しき

れず自らの状況観察や生徒から の求めに 応じる 形で介入をしてし まうことが、結果的

にグループの自立性と自己責任 を奪い 取ってし まっていると説明 している。  

 ま た 若 井 （ 2007 ） は 、 ハ ン ガ リ ー の 中 等 教 育 機 関 で 日 本 語 を 教 え て い る 教 師 の う

ち特に coo pe r a t i ve  l ea rn i ng の 重要性に非常に高 い関心を 持つハンガリー人教師 G の

授業の様子を観察した結果を報 告して いる。教師 G は coopera t i v e  l ea r n ing 成立に対

し 「 個 々 の 生 徒 へ のこ ま や か な対 応 を す る。 」 「 coope r a t i ve  l e ar n ing を 成 立さ せ る

ための方法・テクニックを細か く指示す る」と 述べていた。しか し、若井は、授業で

教師 G が グル ープ 活 動中 に度 重な る指 示や 説 明を行 っ た結果 、学 習が 幾度 となく 寸

断 さ れ て し ま い 、 生 徒 た ち が 協 働 す る 時 間 が 確 保 で き ず 、 生 徒 間 の coo pe r a t i ve  

l e a rn ing が成立し なかった（表 3. 5）と述 べている 。  

 

表 3. 5  授業 中の教師 G の行為と生徒の反応（若井 2007：115）  

 クラス にグルー プ ご との タ スクの 振り 分け をす るよ う 指示し 教室を出 た。 教師 が戻

るまで の間、 生徒 た ちは 相 談を行 い、 タス ク振 り分 け を行っ た。しか し、 教室 に戻

ってきた教師 G は、話し合いが終わっ て静かにしている生徒たちを見て 「話し合っ

ていな い」と考 え 、 自ら タ スクの 振り 分け を行 った 。 生徒た ちは何も 言わ ずそ れを

受け入れた。  

 

 教師 G は、活動中、 生徒の活動を見て 気づいた 点があったとき、あるい は生徒から

の 質 問 を 受 け た と き に 、 全 体 へ 声 か け を し 、 活 動 を 停 止 さ せ て 説 明 を 行 っ て い た

（計 ８回 。 全 25 分 ） 。この た め生 徒が 連続 して タス ク に取 り組 めた 時間 が 最 ⾧で

５分となってしまっていた。  

 

 一方、活動中になるべく介入 しないこ とで学 習者の自律的な協 働学習をサポートし

よ う と す る 教 師 の 取 り 組 み の 成 功 例 に つ い て も 報 告 が な さ れ て い る 。 例 え ば 布 施

（ 2018 ） は 学 生 が 積 極 的 に 活 動 に 参 加 し た 大 学 の ピ ア ・ リ ー デ ィ ン グ の 授 業 に お け

る教師の介入の実態について調 査を行っ ている 。それによると、 教師は個々の学習者

からの質問に答えたり、対話が 滞ってい るグル ープに声かけをし たり、終了時間をク

ラス全体に伝えたりはしていた ものの、 基本で きるだけ沈黙を保 ち、解答などを直接

伝えることを避け、必要に応じ て対話が うまく いくように支援す るというファシリテ

ー タ ー と し て の 役 割 に 徹 し て い た 。 ま た 澁 谷 ・ 石 澤 （ 2010 ） は 、 ド イ ツ の 大 学 生 を
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対象とした教師沈黙型文法コー スについ ての報 告を行った。この 教師沈黙型文法コー

スは表 3 . 6 に示す ような、２つの 特徴を持 っていた。  

 

表 3. 6  教師 沈黙型 文法コー ス（澁谷 ・石澤  2010）  

⑴   ク ラス を  4 ～ 5  人 の 小グ ル ー プ に分 け 、 各 課 の責 任 者（ 先 生 役 ） を決 め る 。 最

初 の 授 業で は 同 じ 課 を 担当 す る 先 生 役 の 学生 同 士 で グ ル ープ を つ く り 、 自 分 が

教える文法項目について学 ぶ。  

⑵  ２ 回 目 から は 元 の グ ル ープ に 戻 り 、 毎 週 それ ぞ れ の 課 の 先生 役 を 中 心 に グ ル ー

プ で 文 法を 学 ぶ 。 教 師 は文 法 説 明 を 行 わ ず、 学 生 が 確 認 を求 め て き た 時 に 「 は

い」か「いいえ」と答える 以外は沈 黙を通す 。  

 

澁谷・石澤は、この活動の結果 、先生役 の説明 を聞いて理解した 学生が、理解が遅い

学生に更に説明をするなどグル ープ内の 自律的 協働がうまく働い た点を報告している。  

 原 田 （ 2013 ） 、 若 井 （ 2007 ） 、 澁 谷 ・ 石 澤（ 2010 ） 等 の 先 行 研究 は 、 活 動 中 の 教

師の介入が、必ずしも自律的協 働学習成 立にプ ラスに作用してお らず、必要でもない

ことを示している。  

 

3.1 .2.2  協働範囲を制限する問題 

 学習者を少人数グループで Coo per at i v e  l e a r n ing させることで学習者の 自律性を養

っ た り 社 会 的 学 習 能 力 を 伸 ば そ う と し た り す る ア プ ロ ー チ で は 、 Cooper a t ive  

l e a rn ing の効果を最大限に引き 出すため、あるいは社会 能力育成 の観点より、いつグ

ループで活動するのか、グルー プの人数 やメン バー構成をどうす るのかについて教師

が考慮すべきものであると考え られてい る。同 様の考えは、日本 のピア・ラーニング

の 先 行研 究 にも 見ら れ る 。例 え ば 舘 岡（ 2005 ： 152- 154 ） は、 ピ ア・ ラ ーニン グ にお

けるグループ編成について教師 が以下の 点を考 慮することがピア 活動の成否を左右す

ると主張している。  

 

１．グループのサイズ  

２．ソロ、ペア、スモールグル ープ、全 体とい う４種の活動の組 み合わせ、バランス。  

３．グループのメンバー構成  

４．司会、記録係、質問係など の役割分 担  

 

 一 方、志 賀 （ 2018 ： 73- 74） も ピア ・ ラ ー ニ ング を 成 功さ せ る に はグ ル ー プ 編 成が

何よりも重要になると主張して いる。そ してグ ループのサイズと しては「陰になる人
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（ ： 73 ） 」 が い な い ４ 人 が 基 準 と な る と 述 べ て い る 。 更 に 、 グ ル ー プ 編 成 に 関 し て

は、学習者がピア・ラーニング に慣れて おらず 高い緊張状態にあ る初期段階では、学

習者の心理的負担を軽減するた めに自然 発生的 なグループ編成を 勧めるものの、学習

形態に慣れた後は、異なる文化 背景を 持つ学習 者同士が構成員と なるようなグループ

編成を教師側から意図的に指示 すること により 、ピア・ラーニン グが効果的となると

述べている。そして、支配的な 学習者 がいる場 合には教師が指示 を出してそれを止め

たり、次回のグループ編成時に 考慮し 、支配的 な学生を抑えられ るメンバーをグルー

プに入れたりするなどの対処を すべき であると 主張している。  

確かにピア・ラーニ ングのように少人 数グル ープで学習することを前提 とする活動

も存在する。しかし、協働学習 を考える 際に、 学習者が少人数グ ループメンバーとの

みやりとりを行うことを前提と すること は、２ つの点において教 師の意に反して学習

者が自らの力で多様な他者と関 係調整を 行い協 働を成立させよう とする機会や場の確

保を妨げる要因となり得る。  

 第一の問題点は少人数グルー プでの学 習を協 働学習と捉えるこ とにより、ヒトが持

つ、大きな集団でも協働できる 能力の 発揮を妨 げてしまう可能性 があるという点 であ

る。我々ヒトは言語を持つが故 に共同作 業に先 立って分け合うと いう合意（契約）を

結ぶことができる。このため、 「相手が 誰か」 「誰をいつ何回助 け、誰からいつ何回

助けられたか」ということを覚 えるこ とがなく とも大きな集団で も協力しあうことが

できる（プレマック・プレマッ ク 2005： 367）。しかし、少人数グループ 内での協 働

のみを目指すことは、この大き な集団で も自律 的に協力しあうこ とができるヒトの能

力 を 活 か さず 、 協 働 を （ 「 Ａ さん は ○ ○ を 手 伝 っ て くれ た 。 し か し 、 Ｂ さん は △△ し

か手伝ってくれなかった。」の ような） 固体認 識や助け合い行為 の記憶保持を基にし

た相互協力行為レベルに押しと どめるこ とにつ ながってしまう。  

 第二の問題点は、少人数グル ープ内で の協働 を目指すことで、 学習者のグループ外

の人的リソースへのアクセスを 制限して しまう 可能性があるとい う点である。こ れは

梅田（2005）の指摘する 「リソースを見出す力」発揮の保 障、そし て表 1 . 5 で示した

マクロレベルでの教室内に確保 すべき学 習者自 律発揮を支える社 会的文脈であるリソ

ースへの自由なアクセスの保障 を制限す ること に繋がってしまう 。  

 第二の点は、教師がグループ のサイズ やメン バー構成を決定す ることにより、学習

者 に よ る 他 者 と の 関 係 調 整 が 制 限 さ れ て し ま う 可 能 性 が あ る と い う 点 で あ る 。

coope r a t i ve  l e ar n i ng や ピ ア・ ラ ー ニ ング に 関 す る 先行 研 究 に は、 最 適 な グル ー プ サ

イズやメンバー構成に関する記 述が見ら れる。 しかし、それを実 証した学術研究はほ

と ん ど 見 当 た ら な い 。 こ の 点 、 相 原 ・ 西 川 （ 2001 ） の 一 連 の 調 査 は 興 味 深 い 。 相

原・西川は、まず、公立中学校 2 年生の 計 3 クラスにおいて 、教師が 2 人班、 3 人 班、

4 人班を 作り、理 科の単元 「電気 の流れ」 で行った 5 回の実験をビデオに 記録し た。
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そして実験の作業を行ったり、 それを手 伝った り、モニターをし たり、記録をとった

り、機材を運んだりするわけで もなく、 ただ実 験が終わるのを待 っている生徒（以下、

傍観者とする）が 1 人でも現れたかどうか分析 した。  

 結果、2 人班で は傍観者 が出現 する班の割合は 1 割、3 人 班では 2 割弱なのに対 し、

4 人班では全 5 回 の実験のうち、最初の 2 回に関しては、傍観 者の出現割合が 3 割 強

となり、4 回目・ 5 回目の実験ではその 割合が 8 割にま で増えたことがわ かった 。こ

の理由について 4 人班における 生徒間の やりとりを分析 したとこ ろ、そのほとんどが、

実験を積極的に行っていたメン バーが他 メンバ ーを無視すること によって生まれてい

ることが明らかとなった。次に 、相原・ 西川は 中学校 3 年生の計 5 クラス を対象に行

った単元「化学変化とイオン」 の 6 回の実験におい て、2 クラスでは教師が 4 人班を

編成し、 3 ク ラス で は 毎回生徒 が自主的 にグループ 編成を行 うよう にし た（ 表 3. 7 ）。

そして各クラスの実験の様子を ビデオに 記録し た。  

 

表 3. 7  自主的なグループ編 成（相原 ・西川 2001：58）  

１．実験グループは、毎回自主 的につく る。  

２．協力して話し合いや実験が できるよ うな班 にすること。  

３．人数は何人でもよい（1 人でもよい）  

 

 結果、生徒が自主的なグルー プ編成を 行った クラスでは、実験 を重ねるうちに 4 人

編成のグループが多くなったが 、その割 合は 5 割を少し超える程 度であり、残りのグ

ループは 2～7 名で構 成されていた。ま た、教師が 4 名班を 編成した クラスで は 6 回

の実験の平均で５割を超える班 で傍観者 が発生 したが、自主的な グループ編成を行っ

たクラスでは、6 回の実験 の平均で 4 人 グループにおける 傍観者発 生率は 5％程度に

留まっていた。  

 相 原・西川の実証を見ると、 協働学習に最適なグルー プサイズ は学習者によっても

違う点、そして協働学習を成功 させるた めの構 成メンバーも学習 者自身が決められる

という点がわかる。この学習者 の特性 や能力を 考慮せず、教師が グループサイズや構

成 メ ン バー を 決 定 す る こ と を 善 し と す る こ と は 、 B ens on （ 2001 ） の 指 摘 す る 「 学 習

に 関 する 建 設 的 な決 定 が できる 力 」 の 制限 に つな がる し （ 1 . 3 . 1 参 照 ） 、教 師 が 合わ

ないだろうと事前に排除する相 手に対す る他者 との関係調整の可 能性も閉ざす結果と

なってしまう。  
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3.1 .3 教室に発生する自律的協働  

 教 室は目標を共有する場であ るが故に、一斉授業であ っても必 要であれば学習者は

自律的に協働的対話を成立させ ていく。 ハンガ リーの例はないが 、日本やアメリ カで

は 先 行 研 究 に よ り 、 そ れ が 示 さ れ て い る 。 例 え ば 東 條 （ 2009 ） は 、 授 業 に お け る 挙

手や指名を経ない生徒による非 公式で自 発的な 発話を「つぶやき 」とみなした上で、

一斉授業で行われた公立中学校 2 年生の 英語科 o ra l  i n t roduc t io n の授業の「つぶや

き」を分析した。その結果、あ る生徒の 「つぶ やき」を聴いた別 の生徒が、そこに自

らの思考を紡いで自分の「つぶ やき」を 発する 例が数多く見られ たと報告している。

そしてこの「つぶやき」を分析 した結果 、それ が発言内容に意味 や自己をより反映さ

せ や す い 「 I  th in k 」 の 表 現 （ Lamp er t  199 0 ） で 発 話 さ れ て い る こ と 、 そ し て 知 識 構

築 に 効果 的 と さ れ る 生 徒 同 士 によ る 「 水 平 的 なや り と り （ Hatan o & I nagak i  1991 ） 」

となっていることを明らかにし た。例え ば事例 3 . 1 では S1 が Gand hi を 誰かわ から

ず「 えっ 、 Gand hi ? 」 と つぶや い た後 、他 の多 数の 生徒 の つぶ やき を聞 いて 「 あ あ、

Gand hi 」 と 納 得 し た り 、 「 ガ ン ジ ー っ て 誰 ？ 」 とい う 各 生 徒 の つ ぶ や き を 受 け 「 鑑

真じゃないの？」とつぶやいた りする姿 が見ら れる。  

 

事例 3. 1  教師が説明中の、 つぶやき による協働的対話例（東條 2009： 32）  

T  ：（M. Gan dh i のピクチャーカード 提示）Who  i s  th i s  m an?  

Ss： Gandhi  

T ：Gandhi , good .  H e  r es p ec t s . . .  

S1：えっ、Gand hi ?  

Ss： Gandhi ?  

T ：Gandhi .  

S1：ああ、Gand hi .  

T ： In  J apane s e, ガンジー  

S2：ガンジーって誰？   

S3：ガンジーって誰？  

S4：ガンジーってインドの人で しょ？  

S2, S3： へぇー。  

S1：鑑真じゃないの？  

T ：鑑真は、えー、あの、とても有名 なお坊さ ん。  

S1, S2： え、知ってる。  

（Ss は多数の生徒 によるつ ぶやき）                                            
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東條はこれらの事実より、１つ の「声（ つぶや き）」が他の「声 （つぶやき）」と接

触することによって複数の「声 （つぶや き）」 が相互に活性化さ れ、「多声性」（ワ

ーチ 2004）を生む点、そしてそれが協 働性を生む点を指 摘してい る。  

 一 方 、 久 保 田 ・ 西 川 （ 2004 ） は 、 一 斉 授 業 で 行 わ れ た 中 学 校 理 科 の ク ラ ス に お け

るローカル発話を、複数年度に 渡り、 複数の学 年を対象に学習班 単位で分析した。ロ

ーカル会話とは「授業中の教室 全体を対 象とし た公的発話と平行 して局所的に発生す

る会話や独り言」「既存の学習 班や隣人 同士で 適宜構成される小 規模な集団（ローカ

ル集団）内で行われるもの」「 音量が小 さく公 的発話を干渉しな い」という性格を持

つ も の を 指 す。 この 調 査 の 結果 、学 年 や年 度 が 違 って い て も 、平 均 85 ％ の 班で ロ ー

カル発話が発生し、発生したロ ーカル 発話のう ち課題と関係ない ものは全体の５％に

しか過ぎなかったことを明らか にした。 そして ローカル会話の質 を調べたところ、そ

れが協働的対話となっているこ とも明ら かにし た。例えば事例 3 . 2 では、 教室全体の

発話 で A が 有 性生殖 は よ い遺 伝 子 が組 み 合う こと で 、 多 様な 環境 に適 応し た 子 孫 を

残す ことが で き ると 発言 した。 し かし X が、悪 い 遺 伝 子同士 が組み 合 う 可 能性 も あ

ると A の提案に反論 した。A は B や C とのロー カル会話 を通じて X の反論に対する

反駁を始め、以前に聞いた教師 の話を思 いだし ．それを自分の考 えの裏付けとした。

これによって A の考えは洗練され B や C を納得 させた。 そして A はロー カル集団 で

作り上げた考えを、力強く教室 全体に 発話をし ている。このとき 、A が考えを洗練さ

せる引き金となった B、C とのロ ーカル発話は協働 的対話となっていると言える。  

 

事例 3. 2  ロ ーカル 発話による協働的 対話（久 保田・西川 2004： 13  Ｔは 教師）  

教室全体の発話  ローカル発話  

A ： 有 性 生 殖 で は よ り 優 れ た 遺 伝 子 が で

きる  

T：詳しく言うと？  

A ： い い と こ を と っ て す ぐ れ た 遺 伝 子 に

なる  

T：なるほどね。  

X ： 悪 い と こ 同 士 が く っ つ い た ら ど う な

る ん  で す か 。 よ い も の ば っ か り く っ つ

くわけじゃないでしょ。  

T：そういう可能性も あるっていうの？  

X：そうです。  

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

A：わざわざそ んなことしないよね。  

B：生き残れないよ。 悪いの同士じゃ  

C ： 弱 い 者 同 士 が く っ つ い た ら 生 き      

残れないよね。  

A ： わ ざ わ ざ 悪 い 方 選 ば な い よ 。 い い  

方選ぶよね  
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T：はい、A くん。  

A：さっきの X 君に反対で・ ・・・  

C：そうだよ。  

A ： そ う い え ば 先 生 が 、 卵 子 に 入 れ る        

精子・・・って言ってたよね。  

B：うん、納得。  

 

 また Oh ta（ 2001 ） も、 東條の「 つぶや き 」にあた る プライ ベートス ピー チと いう

概念を用い、成人を対象とする 第二言 語として の日本語授業にお いて学習者のプライ

ベートスピーチがオーバーラッ プするこ とによ り協働性が生まれ る点を指摘している。  

 3 . 1 . 2 . 2 で 紹 介 し た 、 相 原 ・ 西 川 （ 2001 ） 、 今 節 で 紹 介 し た 東 條 （ 2009 ） 、 久 保

田 ・ 西 川（ 2004 ） 、 Ohta （ 2001 ） は 、 学 習 者 が 教 室 内 の 環 境 に 合 わ せ 、 自ら 他 者 と

協働的対話を生みだせる点を明 らかにし ている 。  

 

3.1 .4 対話の質を変容させるアプローチ  

 3 . 1 . 2 と 3 . 1 . 3 で 、 学習 者 はま わり の環 境に 合 わせ て 自 律的 に協 働 を 発生 さ せ る 力

がある点、そして、教師が積極 的に介入 して少 人数グループで協 働学習をさせようと

するアプローチは、学習者の持 つこの協 働の能 力を制限してしま う点を指摘した。で

は、学習者が持つ自律的協働学 習能力を 活かし 、学習者自身がそ れを洗練させていく

アプローチとはどのようなもの であろう か。以 下、その手掛かり として学習者の⾧期

観察を方法論の基礎におく臨床 教科教育 学の先 行研究より、日本 の学校教育における

学習者同士の会話（対話）の質 の変容を 目指し た取り組みに関す るものを概観する。  

 

3 .1 .4.1  対話の質を協働的にする取り組み  

 日本の学校教育ではグループ 学習が 取り入れ られることが多い 。特に多いのは、あ

る課題についてグループで話し 合いを行 い、そ の後、各グループ の代表が発表をする

というスタイルの授業である。 このとき 教師は グループの中で生 徒達がお互いの経験

を出し合いながら理論的に結論 に達する ことを 期待している。し かし実際にはなかな

かそうはならない。例えば川合 ら（川合 1999；川 合・西川 2003）は小学校 5 年生 4

クラスと 6 年生 4 ク ラス、計 8 クラス の理科の 授業を対 象に 2～5 名で構成されるグ

ループ内の学習時にお ける生徒同士のや りとり計 41 例 を分析し た。結果 、そのす べ

てが「強制ケース」「無関心ケ ース」「 安易な 合意ケース」に分 けられることがわか

った。そして話し合いを重ねて もこの傾 向が変 わらないことも明 らかとなった。事例

3 . 3 、 3 . 4 、 3 . 5 は 「 集 気瓶 の 中 で ろ うそ く を 燃 や し てろ う そ く の 火が 消 え た 後 、 ビ ン
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の中の空気は どうなっ たか」と いう問題 （表 3. 9）にお けるグ ル ープ内の 生徒同士 の

対話である。このうち事例 3 . 3 は強制ケース、3. 4 は無関心 ケース、3. 5 は 安易な 合意

ケースとなる。強制ケースとは 他の生 徒の考え （知識）や経験を 強制的に排除、無視

するケースを指す。事例 3. 3 で は、A は 観察し て得た知識をもと に空気が減ると主張

して いる が、（ 酸素 と二 酸化 炭素 の 知識 をす でに 持っ て いる ）B は A の 話を 聞 か ず、

自分の考えを押し付けている。 無関心 ケースと はお互いの考えや 経験に関心がなく発

話をしなかったり、自分の意見 を主張す るのみ で交流を求めなか ったりするケースを

指す。事例 3. 4 では、C と D が 自分の考えを主張 するだけでお互いの話を聞こうとし

ていないことが見える。安易な 合意ケー スとは お互いの考え（知 識）や経験を述べる

が交流が浅く、意見の対立を避 けてどち らかが 同調し安易に合意 するケースを指す。

事例 3. 5 で は、F が E の意見に ついて質問した り、疑問を呈したりするこ となく、 同

意して終わってしまっている。  
 

表 3. 8  川合・西川（2003）で出された課題  

集 気 瓶 の中 で ろ う そ く を燃 や し て ろ う そ くの 火 が 消 え た 後 、 ビ ン の 中 の 空

気はどうなったか。  

   ①空気の量が少なくなる 。  

   ②空気の量は変わらない 。  

 

事例 3. 3  強制ケース（川合 ・西川 2003）  

Ａ：空気が少なくなる。  

Ｂ：変わらない。  

Ａ：空気蒸発する。温められる と水にな る。ふ た閉めたらくもっ たもん。  

Ｂ：ビンが汚れていたからな。  

Ａ：くもったでしょう。  

Ｂ：空気が汚れたら空気じゃな くなるも ん。  

Ａ：空気が温められると水蒸気 になっち ゃうん じゃない？  

Ｂ：ふたをすんだからへること はない。  

（Ａは黙ってしまう。）  

 

事例 3. 4  無関心ケース（川合・西川 2003）  

C：火は（空気を）吸 う。  

D：吸わない。  

C：だってそうじゃな いと燃えないでし ょ  
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D：吸わない。  

C：吸うの。  

D：吸わないの。  

（このあと、吸う。吸わないの 言い合い を続け る｡）  

 

事例 3. 5  安易な合意ケース （川合・ 西川 2003）  

Ａ :私 は①。  

Ｂ :私 も。  

Ａ :空 気は蒸 発するでしょ。あたためら れて水になる。  

Ｂ :う ん。空 気が汚れたら空気じゃなく なるもん。  

Ａ :空 気があ たためられると水蒸気にな っちゃう。  

Ｂ :う ん。  

 

また、古田・西川（2001）は、小 学校 1 年生、 3 年 生、5 年生の 理科と生活科の 授業

において、2 ヶ月間、毎時 間、班 で課題に 関する話し合いを 5 分程度させ、それを記

録 し た 。 結 果 、 川 合 ・ 西 川 （ 2003 ） 同 様 、 い ず れ の 学 年 に お い て も 、 話 し 合 い を 重

ねても生徒達はお互いの経験を 出し合い ながら 、理論的に結論に 達するようにはなら

なかったと報告している。  

 こ の 状 況 に 対 し 、 川 合 ・ 西 川 （ 2003 ） は 、 一 般 社 会 で の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン の 構

造 は 自 律 的 な も の で あ る と い う 主 張 よ り （ 後 藤 ・ 野 島 1993 ； 西 川 ・ 萩 原 2001 ； 野

島 ・ 阪谷 1992 ） 、 グ ル ープ 内 に お ける 生 徒間の や りと りに つ いては 、 学 習者自 身 に

それを変容さ せる力が あると考 えた。そ こで、自 己モニタリ ングを中心とし た表 3.9

に示す指導を計 3 回の授業の導入段階 で行った 。  

 

表 3. 9  川合・西川（2003）で行われた指導  

1 時間目：話し 合いの模擬ビデオ の視聴  

 ・卒業生が出演する話し合い の場面 のビデオ を視聴する（３分 ）。  

 ・話し合いを通じてビデオの 話し合 いの問題 点を発見させる（ 12 分）。  
 

2 時間目：自分 達の話し合いの聴 取  

 ・グループで話し合いを行う （５分 ）。  

 ・話し合いの録音を聞きなが ら「自 分の言い たいことはきちん と言えたか。」  

 「相手はよくわかってくれた か。」「 友達の 話を最後まで聞け たか」などにつ  

  いて話し合う（10 分）。  
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3 時間目：話し 合いのロールプレ イング  

 ・あるテーマについてグルー プで話 し合う。 その後２名の代表 がクラスの前で 教  

  師のアドバイスを受けなが ら模擬 話し合い を行う。（15 分）  

 

これらの指導はいずれ も 15 分程度の ものであった。しかしその 後の生徒 間の話し 合

いでは根拠を提示しない判断型 の発話が 減少し 、根拠が明示され た説明、相手への質

問や問いかけが増加した。そこ で川合ら は知識 や経験をお互いに 説明したり、問いか

けあったりして納得するまで会 話をし ようとす るケースを「経験 交換ケース」と呼ん

だ。  

 川合・西川の実践を受け、生徒たちのやりと りを「経 験交換ケ ース」に変容させる

ための重要な要素を探り、指導 法の簡 素化を目 指す実践が行われ るようになった。例

え ば 太 田 ・ 西 川 （ 2001 ） は 、 理 科 、 算 数 、 国 語 の そ れ ぞ れ の 授 業 で 単 元 を 学 ぶ た め

の 12 回のコ ースを設 定し、それを前期 （4 回）・ 中期（4 回）・後期（4 回）に分け

た。そして中期、後期の最初の 授業（5 回 目と 9 回目の授業、 計 2 回）に 、川合・西

川の指導のうち「自分達の話し 合いの聴 取」の みを行った。結果 、「自分達の話し合

いの聴取」だけでもいずれの科 目におい ても生 徒達の発話が説明 型や問いかけ型のも

のに変わり「経験交換ケース」 へと変容 された ことが確認された 。一方、古田・西川

（ 2001 ） は 、 川 合 ら の 示 し た 指 導 を １ 時 間 の 授 業 内 で 行 い 、 そ の 後 の 授 業 で 生 徒 が

自由にグループを組めるように した。結 果、こ の取り組みにおい ても、経験交換ケー

スが生まれることを明らかにし た。しか し、そ の後の実践より、 課題の重要さが生徒

により理解・共感され、生徒が 課題達成 に向け た自由な探求（自 由に誰とでも話して

もよい）が許される場合、川合 ・西川が 示した コミュニケーショ ン指導を行わずとも

経 験 交換 ケ ー ス が発 生 す るこ と が わかっ て き た （桐 生 ・久保 田 ・西 川 2008 ； 三 崎・

国吉・西川・桐生・水落 2011；三 崎・西川・久保田 ・水落 2009 ）。また 、同じ 空間

で複数の学年のクラスが同時に 授業を行 い、生 徒がクラスを超え て自由に質問をする

ことを許すなど、より多様な他 者とのつ ながり が確保されている ことが経験交換ケー

ス の 発生 を 後 押 しす る こ とも 明 ら かにな っ て き た（ 西 川・山 田 2005 ； 若山・ 伊 藤 ・

西川 2011 b） 。事例 3 . 6 は経験交換ケースを示 している。ここでは少数の 足し算 の問

題について A が B に質問をしている。B は A の質問に 対し「なんで？」 と質問 の根

拠を尋ねている。また、A の質問に対す る B の回答 を聞いた C が異議を唱えること

で、B が A に理解できるように 説明をし 直している。その 後、A は 0 の後にも小数点

を打 つの かにつ い て 質問 した が、C は A が 納 得で き る 説明 が できなか ったため 、 他

の生徒に聞きに行っている。  
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事例 3. 6  経験交換ケース（ 若山ら 2011 b）  

1 . 6+0 . 9 の問題につい て話し 合ってい る。  

A：B くん、ここの 点（小数 点）もい らないん だっけ ？  

B：なんで？  

A：いるの？  

B：いらない。  

A：いらないの ？  

C：それ、いらなくな いよ。  

B：違う違う（中略） これは１と６だか ら、これ 、点いらなくない。  

A：じゃあ、こ の点どうすんの？  

C：D、 これ 0 . 9 って書いた？  

D：0 . 9 じゃないの？  

（中略）  

A：あれ、何で ０なのに点がいるの？  

C：ちょっと（中略） 聞いてくる。  

 

更 に 、 石 崎 ・ 西 川 （ 2004 ） 、 西 川 （ 2004 ） は 、 生 徒 が 課 題 の 重 要 さ を 理 解 ・ 共 感 し 、

課題達成に向けた自由な探求（ 自由に誰 とでも 話してもよい）が 許されていれば、学

習目標達成のために、（離れた クラスメ ートと 情報を交換するた め）立ち歩きを学習

の有効な手段として活用するよ うにな る点も明 らかにした。  

 

3.1 .4.2  対話を変容させるためのポイント  

 3 . 1 . 4 . 1 で 紹 介 し た 一 連 の 研 究 に よ り 、 学 習 者 同士 の 会 話 の 質を 「 経 験 交 換 ケ ー ス 」

に変容させるためには、課題の 重要さが 学習者 に理解・共感され 、教室内で課題達成

に向けた自由な探求が許される ことが 重要であ り、この環境が確 保されていれば、特

別なコミュニケーション指導が なくと も経験交 換ケースの対話が 発生することが明ら

か と な っ た 。こ れ らの 実 践 を 受 ける 形 で 西 川 （ 2012A 、 2012B ） は 、「 課 題 の 重 要さ

の理解・共感」「課題達成に向 けた自由 な探求 の保障」のそれぞ れについて、具体的

なポイントを説明している。  

 まず、課題の重要さの理解・ 共感を得 るため の重要なポイント として、西川は評価

と課題の明確さを挙げている。 評価の明 確さと は、何ができれば 合格となるかを明確

に示すことなどを指す。一方、 課題の 明確さに は「何をすればよ いか」という面での

明確さと「なぜそれをするのか 」という 面での 明確さがあるとし ている。「何をすれ

ば よ い か」 と い う 面 で の 明 確 さ と は 、 「 教 科 書 ○ ○ ペ ー ジ の 本 文に 出 て く る 漢 字 ・ 熟

語を辞書やノートに頼らず全て 読めるよ うにす る」など学習者に 誤解を生じさせない
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明 確 さ を指 す 。 「 何 を す れ ば よ い か 」 と い う 面 で の 明 確 さ と は 、 「 教 科 書 ○○ ペ ー ジ

の本文に出てくる漢字・熟語を ノートに 頼らず 全て読めるように する」などの課題が、

コース末評価に沿ったものであ るという 明確さ を指す。西川はこ れら 2 つ の側面の明

確さのいずれかが不十分であれ ば課題 が学習者 に理解・共感され ることはないと主張

する。そして、評価・課題が明 確でな ければ、 課題を出されたと しても学習者は何を

してよいかわからず、結局「本 を開け」 「この 問題を解け」「チ ェックをしろ」等の

教師の命令に従うだけとなって しまうと 指摘し ている。つまり評 価・課題の明確さは

自由な探求を発生させる条件と しても重 要な役 割を果たしている と言える。  

 課 題の重要さの理解・共感を 得るためにもう１つ重要 な点とし て、西川はクラス全

員がわかる・できることを課題 に含める 点も強 調している。通常 のクラスにおいても

全ての学習者に対し課題や目標 を達成 すること を求めることはご く一般的なことであ

る。しかし、この場合における 全員の課 題・目 標達成とは、個々 の学習者が自らの課

題・目標達成に努めた結果とし て得られ るもの である。一方、西 川の主張する「全員

の課題・目標達成」は、教室を 構成する すべて のメンバーに、自 分だけではなくクラ

ス全体の課題・目標達成のため に考え動 くこと を求めるというも のである。多種多様

なメンバーで構成されるクラス 全員が課 題達成 に至るためには、 多種多様な説明が必

要となる。従って１人の教師が これを行 うより も、クラスメンバ ー全員で教え合える

環 境 を創 っ た 方 が有 効 で ある （ 西 川 2004 ） 。西 川 の い う「 ク ラ ス全員 の 課 題達 成 」

はこの有効性を活かすための環 境づくり となる 。  

 

 学 習者は多種多様であり、す べての学習者が理解でき るように するためには教師は
非常に多くの教え方を駆使しな ければな らない 。しかし限られた 授業時間でそれを行
うことは物理的に無理であり、 かつ同じ ことを 何度も教えること になるため非効率的
である。認知心理学の自動化の 理論より 、熟達 者である教師は非 熟達者である学習者
の「理解の仕方」が見えにくい 。従って 「なぜ 自分の説明を学習 者が理解できないか
がわからない。」という状況に 陥りやす い。（ 西川 2004：14 -16）  
 

 西 川は「クラス全員の課題達 成」を課題に盛り込むこ とは 4 つ の点で課題の重要さ

の理解・共感 につなが ると指摘 している。1 点 目は「クラス全員 の課題達 成」という

目 的 に 対 し そ れ を 明 確 に 否 定 す る こ と が 人 と し て 難 し い と い う 点 で あ る 。 2 点 目 は

「クラス全員の課題達成」を課 題に盛り 込むこ とで課題が発展的 なものとなり成績優

秀者にとっても刺激的なものと なり得る という 点である。例えば 「動詞のて形を覚え

る」という課題は、既に授業外 でそれを 学んだ 学習者、あるいは 日本語が得意な学習

者にとっては物足りない課題と なる。し かし「 動詞のて形にはい ろいろな種類がある。

それらをどのように覚えればよ いかクラ ス全員 が納得できる説明 を考える。」という
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課 題 で あ れ ば 日 本 語が 得 意 な 学習 者 に と って も 、 よ り高 度 な 発 展 的な 課 題 と なる 。3

点目は、「クラス全員の課題達 成」を課 題に盛 り込むことで、一 般社会における「教

え手」「学び手」の流動化が教 室でも保 障され るということであ る。例えば学校教育

の現場では「国語は得意だが数 学は苦手 」「英 語の文法は得意だ が発音は苦手」とい

う生徒がいることは稀ではない 。この ため「ク ラス全員の課題達 成」が目標となって

いれば、自分が得意な学習項目 でクラス メート を助けることで、 自分が苦手な学習項

目を学ぶ際に クラスメ ートに助 けを求めやすくな る。4 点目は、 「クラス全員の課題

達成」を課題に盛り込むことで 、教える ことが 自らの学びになる ことを知る機会が得

られるという点である。例えば 「動詞 のて形に ついてクラス全員 が納得できる説明を

考える。」場合では、自分の理 解の仕方 を他者 に説明をしてもわ かってもらえないと

き、「なぜわからないか」を探 るために 相手に 質問をしたり、（ 教師が同僚からアド

バイスを得るように）理解して いる他者 から意 見をもらったりす ることなどが発生す

る。そしてこれらのやりとりの 中から学 習者は 自分の理解に新た な視点を取り入れる

ことができる。この経験を積み 重ねるこ とによ り、教師が教える ことを通じて学ぶよ

うに、学習者も教えることが自 らの学習 にとっ て得になるという ことを学ぶ。  

 人の行動規範は周りの環境に 影響され て行動 し続ける中で個人 の規範として内在化

さ れ る（ 西 川・ 小 松 2001 ） 。西 川 は こ の 点より 、 「 クラス 全 員が十 分 に 理解す る た

めにはクラスメンバー全員で教 え合うこ とが最 も有効である。」 点を語り、自分だけ

ではなく、みんなの課題・目標 達成を目 指し考 え動くように求め 続けていくことが重

要だとしている。そうすること でクラス 全員が 全員の理解に責任 を持つことが当たり

前という規範が創られ、学習者 がより多 くの他 者とより深いやり とりを生むようにな

ると主張している。  

 一方、自由な探求を保障する ためのポ イントに関して は、西川 は先ず「学習者を信

じ、授業中に学習者がどのよう に学習を 進める のかという点につ いて介入しない」点

を重要視している。授業活動中 における 教師の 介入（どのように 学習すべきか指示を

出したり、アイデアを出したり 、答えを 教えた りすることなど） に関して西川は、教

師が教えようとすると学習者は 教師を頼 るよう になり、クラス全 員が十分に理解する

ために必要な（多様な他者によ る）多種 多様な 説明を教室に保障 できなくなってしま

うと主張している。例えば学習 者同士が ある課 題について話し合 っているときに、教

師が心配になり問題解決の方法 やその答 えを言 ってしまう場合が ある。これが続くと

学習者は「教師に聞けばよい」 と考える ように なり、クラスメー トとやりとりをする

ことをやめてしまう。また授業 中、学習 者に、 ある課題について 話し合わせた後、そ

れを発表させて教師がまとめる という作 業をす る場合がある。し かし、このまとめに

ついても西川は、学習者が「自分達が課題につ いて話し 合わずと も教師が答えを教え

てくれる」と考えてしまう危険 性がある と指摘 している 。西川は これら教師の介入が
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学習者同士の協働を妨げるのを 防ぐた めに「つ ぶやき」と「収束 させる課題設定」の

重 要 性 を指 摘 し て い る 。 「 つ ぶ や き 」 と は 学 習 者 が 活 動 中 に 「 ○○ さ ん の ア イデ ア は

すごいね。」「今日の目標は何 だったか な。わ かっている人もい るのに、わかってい

ない人がいるのはなぜなのだろ う」など とクラ スに聞こえるよう な声で独り言を言う

こ と で ある 。 「 ○ ○ さ ん の ア イデ ア は す ご い ね 。 」と い う つ ぶ や き は 、 有 効 な 情 報 源

の場所を示すつぶやきであり、 「今日 の目標は 何だったかな。わ かっている人もいる

のに、わかっていない人がいる のはなぜ なのだ ろう」というつぶ やきは、活動の修正

を促すつぶきやきとなる。「収 束させる 課題設 定」とは、特に多 様な発想や説明が生

まれやすい課題について、最終 的な落と しどこ ろをはっきり示し 、その中で自由に発

想させるという課題設定のこと を指す。 例えば 「作者の気持ちが 最も現れている部分

はどこか？」のような課題の場 合、学習 者にい ろいろな発想や説 明が生まれやすく、

最終的には教師が強引に学習者 の意見を まとめ る場合が多い。し かし、「『作者の気

持ちが最も表 れている のは、「○○○」 で、 その理由は△△である 。』と いうことを全

員が納得できる説明を考える」 という課 題を設 定すれば、学習者 の答えは不必要に発

散せず深い読みに発展する。  

 学習者が自分にとって納得の 行く説 明を得た り、クラスメート が納得するように説

明を行ったりするためには、大 量のや りとりが 必要にな る。そこ で西川は「自由な探

求の保障」に関して「学習者が 大量にや りとり をするための時間 と場所の確保」も重

要になると主張している。「場 所と時間 の保障 」のうち、時間を 確保する方法として

は、まず教師による説明時間の 縮小が ある。例 えば教師が授業で 説明する部分をレジ

ュメ化してそれを学習者に渡す ことで説 明する 時間をカットする ことなどがその方法

として挙げられている。学習者 に講義ビ デオな どを自宅で見せて 知識習得を済ませた

上で授業に参加させる反転授業 （加藤 2013 ；重田 2014）も教師による説 明時間 の縮

小の方法の１つとなり得る。西 川は学習者同士のやりと りの時間 を確保するもう 1 つ

の方法として「活動の連結」も 挙げて いる。こ れは複数の課題を 最初に出し時間をま

とめて与えることを指す。例え ば「文法 説明を 理解して練習問題 を解く」という活動

の場合、文法説明をじっくり読 み込んで 理解し てから練習問題を 解こうとする学習者

がいる一方で、練習問題を解き 、そこで 出てき た疑問を文法説明 で確認するという学

習者も出てくる。従って、教師 が「文法 説明を 理解する」と「練 習問題を解く」とい

う活動を分けてしまうと、活動 ごとに時 間が足 りず理解が不十分 となる学習者や、他

の学習者が終わらないため手持 ちぶさた になる 学習者が現れる。 しかし「練習問題の

答えがなぜそうなるか、クラス 全員が納 得でき る説明を考えよ。 」という課題を出し、

文法説明と練習問題を与えれば 各学習者 がそれ ぞれのペースで学 ぶことができ学習効

率も上がることとなる。  



 

 一 方、自由な探求が確保され ている クラスで は、学習 者が必要な情報を得るた めに、

あるいは自分の活動が正しい方向に向 かってい るかを確認するために、 前後左右 のク

ラスメートから情報を得るだけではな く、離れ た席にいるクラスメート に声をか

り、立ち歩きをしたりして情報を得よ うとする ことも考 えられる。これ を保障するの

が「場所の確保」となる。

 以 上、西川の主張をもとに、 学習者 同士のや りとりを 「経験交換ケース」に変 容さ

せるためのアプローチをまとめると図
 

図 3. 1  学習者の会話 の質を 変容させ るための アプローチ
 

3.1 .5 本研究で採用するアプローチと採用理由

 相 手の話を聞き質問や問いか けを行 い、お互 いに根拠 が明示された説明を行う こと

で、納得するまで対話をしようとする 「経験交 換ケース」の対話は、自 律的協働 的対

話であると言える。そして、

らが特定の学習コントロール能力をよ り効果的 に発揮しようとすること へのサポ ート

( 1 . 2 . 3 )」とする点よ り、学習 者間の会 話を「経験交換ケース」 に変容させる「課 題の

重要さの理解・共感」「課題達成に向 けた自由 な探求の保障」というア プローチ は、

相互依存力育成アプローチとして有効 であると 言える。
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一方、自由な 探求が確 保されているクラスでは、学習者が必要な 情報を得 るために、

あるいは自分の 活動が正 しい方向に向かっているかを確認 するため に、前後左右のク

ラスメートから 情報を得 るだけではなく、離れた席にいる クラスメ ートに声をか

て情報を得ようとすることも考え られる。これを保障するの

が「場所の確保 」となる 。  

以上、西川の 主張をも とに、学習者同士のやりとりを「経験交換 ケース」 に変容さ

せるためのアプ ローチを まとめると図 3 . 1 のようになる。  

学習者の会話の質を変容させるためのア プローチ  

本研究で採用するアプローチと採用理由  

相手の話を聞 き質問や 問いかけを行い、お互いに根拠が明示され た説明を 行うこと

で、納得するま で対話を しようとする「経験交換ケース」 の対話は 、自律的協働的対

話であると言え る。そし て、学習者自律育成を「学習目標 を達成す るために学習者自

らが特定の学習 コントロ ール能力をより効果的に発揮しよ うとする ことへのサポート

」とする 点より、 学習者間の会話を「経験 交換ケー ス」に変容させる「課題 の

重要さの理解・ 共感」「 課題達成に向けた自由な探求の保 障」とい うアプローチは、

相互依存力育成 アプロー チとして有効であると言える。  

一方、自由な 探求が確 保されているクラスでは、 学習者が 必要な情報を得る ために、

あるい は自分の 活動が正しい方向に向かっているかを確認す るために、前後左 右のク

ラスメ ートから 情報を得るだけではなく、離れた席にいるク ラスメートに声を かけた

て情報を得ようとすること も考えら れる。これを保障 するの

以上、西川の 主張をも とに、学習者同士のやりと りを「経 験交換ケース」に 変容さ

 

相手の話を聞 き質問や 問いかけを行い、お互いに 根拠が明 示された説明を行 うこと

で、納 得するま で対話をしようとする「経験交換ケース」の 対話は、自律的協 働的対

学習者自律育成を「学 習目標を 達成するために学 習者自

らが特 定の学習 コントロール能力をより効果的に発揮しよう とすることへのサ ポート

」とす る点より、 学習者間の会話を 「経験交換ケース 」に変容 させる「課題の

重要さ の理解・ 共感」「課題達成に向けた自由な探求の保障 」というアプロー チは、
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 その第一の理由としては、「 課題の重 要さの 理解・共感」「課 題達成に向けた自由

な 探 求の 保 障 」 とい う ア プロー チ が 、 相互 依 存力 育成 と い う 点で 、 1. 2 . 3 で示し た 、

「学習者は学習者自律の『種』 を持って いる。 」「学習者自律は 学習者自身が育てる

ものである。」「ミクロ・メゾ ・マクロ のレベ ルで学習者自律発 揮を支える社会的文

脈が保障されるべきである」と いう、学 習者自 律を育成するため の前提を満たしてい

る点が挙げられる。以下、簡単 に説明を 行う。  

 

3.1 .5.1  自律の『種』を育てるという点より  

 人が持つ「大きな集団でも自 律的に協 力しあ うことができる能 力」と「必要であれ

ば 自 律 的 に 協 働 的 対 話 を 発 生 さ せ る 能 力 」 （ 3. 1 . 2 . 2 ） が 相 互 依 存 力 の 「 種 」 と な る 。

これを目標達成に向けた他者と の関係調 整とし て発揮させること で（システマティッ

クな）学習コントロール能力に すること が学習 者自律育成となる 。  

 

3.1 .5.2   学習者が自律を育てるという点より  

 学習者自律育成の立場から見 ると、学 習者が 「目標を達成する ために学習者自律を

発揮することが自分にとって有 益である 」と感 じ、「学習コント ロール能力を発揮す

る権利（青 木 2010） の行使」 を選択す る ことが 重要 とな る（ 1 . 2 . 3）。こ の点、教 師

が「クラス全員が十分に理解す るために はクラ スメンバー全員で 教え合うことが最も

有効である」点を語り、学習者 がそれを 自らの 規範に内在化させ ていくことで、他者

との関係調整力を発揮しながら 学習を進 めるこ とが当然のことで あるという文化・風

土が創り上げられれば、学習者 は自ら、 自らの 持つ「相互依存の 種」を洗練化させて

いくことができる。  

 

3.1 .5.3  自律発揮を支える文脈保障の点より  

 学習者に教室内で課題達成に 向けた自 由な探 求を保障すること は、学習者が自らの

会話をコントロールすること（ ミクロ） 、誰も が「どうせわかる はずがない」などと

いうレッテルを貼られることな く学習活 動に参 加できること（メ ゾ）、人的リソース

へ自由なアクセスをすること（ マクロ） のいず れもが保障される ことを意味する。一

方で、「課題の重要さの理解・ 共感」と 「課題 達成に向けた自由 な探求」を同時に求

めることは、自由な探求の保障 が自由放 任な環 境を作り出さない 条件ともなっている。

Reeve ,  Dec i  &  Ryan （ 2004 ） 、 廣 森 （ 2005 ） は 、 教 室 に お け る 学 習 者 自 律 支 援 に つ

いて組織化と 自由度と いう２次 元で説明 を行って いる（図 3 . 2） 。これに よると、組

織化が高いクラスというのは、 学習課題 や達成 目標が明確に提示 され、その達成に向

けた指導が行われるクラスのこ とであり 、自由 度が高いクラスと は、学習者が学習の

選択枝や主導権を握る機会が豊 富に提供 される クラスを指す。R eeve  e t  a l、廣森は自



 

由度・組織化が共に高いクラスでは、 学習者は 学習課題や達成目標が明 確なため 、そ

れに向けより積極的に活動に取り組む ようにな り、高く動機づけられ望 ましい学 習成

果があげられると主張している（表
 

図 3. 2  自律支援と学 習指導 における 組織化と の関係

（R eeve  e t  a l  200 4、廣森 2005
 

表 3.10  組織化と自由度による環境の 違い

自律支援的学習環 境  
ク ラ ス の 学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ 、 そ れ に 向 け

学習者に選択肢や主 導権を握る機会を 豊富に 提供する

統制的学習環境  
学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ る が 、 学 習 者 に 選 択 肢

や主導権を握る機会 があまり与えられ ない。

自由放任的学習環 境  

学 習 者 は 自 ら が や り た い こ と を や れ る 風 土 が あ る が 、 学 習

課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ な い 。 し た が っ て 面 白 く な

い 活 動 に 取 り 組 む 場 合

に統合し動機づけの 内面化を促進して いくこ とが難しい。

高要求・非一貫学 習環境  

学 習 者 に は 高 い 要 求 や 多 く の プ レ ッ シ ャ ー な ど が 課 さ れ る

が 、 学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ な い 。 結 果

者 は 教 師 か ら 適 切 な 支 援 を 受 け る こ と が で き ず

る学習成果を得られ ない。
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由度・組織化が 共に高い クラスでは、学習者は学習課題や 達成目標 が明確なため、そ

れに向けより積 極的に活 動に取り組むようになり、高く動 機づけら れ望ましい学習成

果があげられる と主張し ている（表 3 . 10）。  

自律支援と学習指導における組織化との 関係  

2005）  

組織化と自由度 による 環境の違 い（R eeve  e t  a l  2004 、廣 森

ク ラ ス の 学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ 、 そ れ に 向 け

学習者 に選択肢 や主導権 を握る 機会を豊 富に提供する

学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ る が 、 学 習 者 に 選 択 肢

や主導 権を握る 機会があ まり与 えられな い。

学 習 者 は 自 ら が や り た い こ と を や れ る 風 土 が あ る が 、 学 習

課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ な い 。 し た が っ て 面 白 く な

い 活 動 に 取 り 組 む 場 合 、 学 習 者 が 学 習 の 価 値 や 意 義 を 自 ら

に統合 し動機づ けの内面 化を促 進してい くことが難しい。

学 習 者 に は 高 い 要 求 や 多 く の プ レ ッ シ ャ ー な ど が 課 さ れ る

が 、 学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ な い 。 結 果

者 は 教 師 か ら 適 切 な 支 援 を 受 け る こ と が で き ず

る学習 成果を得 られない 。  

由度・ 組織化が 共に高いクラスでは、学習者は学習課題や達 成目標が明確なた め、そ

れに向 けより積 極的に活動に取り組むようになり、高く動機 づけられ望ましい 学習成

 

廣森 2005）  

ク ラ ス の 学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ 、 そ れ に 向 け

学習者に選択肢や主導権を 握る機会を豊富に提供する  

学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ る が 、 学 習 者 に 選 択 肢

や主導権を握る機会があま り与えられない。  

学 習 者 は 自 ら が や り た い こ と を や れ る 風 土 が あ る が 、 学 習

課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ な い 。 し た が っ て 面 白 く な

学 習 者 が 学 習 の 価 値 や 意 義 を 自 ら

に統合し動機づけの内面化 を促進していくことが難しい。  

学 習 者 に は 高 い 要 求 や 多 く の プ レ ッ シ ャ ー な ど が 課 さ れ る

が 、 学 習 課 題 や 達 成 目 標 が 明 確 に 示 さ れ な い 。 結 果 、 学 習

者 は 教 師 か ら 適 切 な 支 援 を 受 け る こ と が で き ず 、 期 待 さ れ



 

単に課題達成に向けた自由な探求が保 障される だけでは自由放任な環境 が生まれ やす

く、効果的な他者との関係調整が行わ れない可 能性がある。しかし「課 題の重要 さの

理解・共感」と「課題達成に向けた自 由な探求 」の両者を同時に求める こと

組織化と高い自由度のどちらも求める ことにつ ながり、結果として学習 者が目標 達成

に向けてどのように他者と関係調整を 行うべき か考え行 動することを期 待できる（図

3 . 3）。  

 

 

図 3. 3  組織化・自由 度と「 課題の重 要さの理 解
 

 「 課題の重要さの理解・共感 」「課 題達成に 向けた自 由な探求の保障」という アプ

ローチが、相互依存力育成アプローチ として有 効であると言える第二の 理由は、 「経

験交換ケース」の発生やそこへの参加

とができる点である。  

 学 習者が他のケースから「経 験交換 ケース」 へと会話 の質を変容させることは 、他

者 を 人 的 リ ソ ー ス と し て 利 用 し よ う と す る こ と を 意 味 す る 。 人 的 リ ソ ー ス の 利 用 は

「知らない人が知っている人に聞く、 知らない ことを知っている人に教 えてもら う」

と い う こ と が 基 本 と な る 。 例 え ば 、 三 崎

感」「課題達成に向けた自由な探求の 保障」と いうアプローチを導入し たクラス にお

いて、学習内容の理解率が大幅にアッ プした生 徒のクラスメートとのや りとりを 調べ

た。結果、経験交換ケースのやりとり が理解度 アップの背景と

とめている。一方、人的リソー スの利 用は、知 らないこ とを他者に聞い たり、教えて
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単に課題達成に 向けた自 由な探求が保障されるだけでは自 由放任な 環境が生まれやす

く、効果的な他 者との関 係調整が行われない可能性がある 。しかし 「課題の重要さの

理解・共感」と 「課題達 成に向けた自由な探求」の両者を 同時に求 めること

組織化と高い自 由度のど ちらも求めることにつながり、結 果として 学習者が目標達成

と関係調整を行うべきか考え行動 することを期待できる（図

組織化・自由度と「課題の重要さの理解・共感」 「自由な探求

「課題の重要 さの理解 ・共感」「課題達成に向けた自由な探求の 保障」と いうアプ

ローチが、相互 依存力育 成アプローチとして有効であると 言える第 二の理由は、「経

験交換ケース」 の発生や そこへの参加が他者との関係調整の１つの 形として考えるこ

学習者が他の ケースか ら「経験交換ケース」へと会話の質を変容 させるこ とは、他

者 を 人 的 リ ソ ー ス と し て 利 用 し よ う と す る こ と を 意 味 す る 。 人 的 リ ソ ー ス の 利 用 は

「知らない人が 知ってい る人に聞く、知らないことを知っ ている人 に教えてもらう」

と い う こ と が 基 本 と な る 。 例 え ば 、 三 崎 ら （ 2011 ） は 、 「 課 題 の 重 要 さ の 理 解 ・ 共

感」「課題達成 に向けた 自由な探求の保障」というアプロ ーチを導 入したクラスにお

いて、学習内容 の理解率 が大幅にアップした生徒のクラス メートと のやりとりを調べ

た。結果、経験 交換ケー スのやりとりが理解度アップの背 景となっていることをつき

。一方、人的 リソースの利用は、知らないこと を他者に聞いたり 、教えて

単に課 題達成に 向けた自由な探求が保障されるだけでは自由 放任な環境が生ま れやす

く、効 果的な他 者との関係調整が行われない可能性がある。 しかし「課題の重 要さの

理解・ 共感」と 「課題達成に向けた自由な探求」の両者を同 時に求めることは 、高い

組織化 と高い自 由度のどちらも求めることにつながり、結果 として学習者が目 標達成

と関係調整を行うべきか考 え行動す ることを期待でき る（図

 

共感」「 自由な探求の保障 」  

「課題の重要 さの理解 ・共感」「課題達成に向け た自由な 探求の保障」とい うアプ

ローチ が、相互 依存力育成アプローチとして有効であると言 える第二の理由は 、「経

他者との関係調整の １つの形として考えるこ

学習者が他の ケースか ら「経験交換ケース」へと 会話の質 を変容させること は、他

者 を 人 的 リ ソ ー ス と し て 利 用 し よ う と す る こ と を 意 味 す る 。 人 的 リ ソ ー ス の 利 用 は

「知ら ない人が 知っている人に聞く、知らないことを知って いる人に教えても らう」

） は 、 「 課 題 の 重 要 さ の 理 解 ・ 共

感」「 課題達成 に向けた自由な探求の保障」というアプロー チを導入したクラ スにお

いて、 学習内容 の理解率が大幅にアップした生徒のクラスメ ートとのやりとり を調べ

なっていること をつき

。一方、人的 リソースの利用は、知らな いことを 他者に聞いたり、 教えて
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も ら った り す る こと だ け ではな い 。 1. 3 . 1 に 示 した 通 り 、 自力 で 課 題を 解 く こ と がで

きる学習者にとっても、多様な 他者とや りとり をすることは、内 省の機会を獲得し学

習 を 深 化 さ せ る 機 会 と な る 。 こ の 点 、 小 野 村 ・ 西 川 （ 2006 ） の 研 究 は 興 味 深 い 。 小

野村・西川は「課題の重要さの 理解・共 感」「 課題達成に向けた 自由な探求の保障」

というアプローチを導入して生 徒間のや りとり を分析すると同時 に、各授業後に「授

業で誰に教えてもらったか」を 書かせる アンケ ート調査を行った 。結果、成績上位者

が成績下位者の名前を書くとい う例が見 られた 。そこで該当する 生徒同士の会話を分

析し成績上位者にインタビュー を行った ところ 、成績上位者が直 接成績下位者に何か

を教わることはなかったものの 、「経験 交換ケ ース」の会話に参 加することで、成績

下位者とのやりとりや、クラス メート同 士のや りとりを聞くこと により、多くのこと

を学んでいることが明らかとな った。こ れを受 け小野村・西川は 、成績上位者は外部

の情報を既存の知識に結びつけ る能力（ 外部の 情報から学び取る 能力）に⾧けている

が故に他者とのやりとりから得 るものが 多いと 指摘している。こ の点より、学習者が

「経験交換ケース」を発生させ 、そこに 参加し ようとすることは 、学習目標達成に向

け他者とつながりを持ち、その 人的ネッ トワー ク内の分かち持た れた知能を活用しよ

う と す る 、 す な わ ち 他 者 と の 関 係 調 整 （ 1 . 3 . 1 ） を 行 っ て い る と の 解 釈 が 成 り 立 つ 。

ま た 、 若山 ・ 伊 藤・ 西 川 （2011a ） は 、「 友 達 や 教師 か ら 認 め ら れ て い るか 」 「 い じ

め・冷やかしなどを受けている か」を測 る Q- U（Qust i onna i r e  -  Ut i l i t i e s）テス トを

用いて「経験交換ケースの会話 が増える ことに より、学級内に親 和的な人間関係が確

立される。」という仮説につい て調査を 行った 。結果、この仮説 は正しいことが証明

されている。この点より学習者 が経験交 換ケー スを発生させるこ とは、学習者が目標

達成のために「お互いに学びあ えるよう 」他者 との関係を調整し 、他者を人的リソー

スとして効果的に利用できる文 脈を創り 上げて いるとも言える。  

 経験交換ケースの発生が他者 との関係 調整の １つの形として考 えられる点、それを

発生させるための「課題の重要 さの理解 ・共感 」「課題達成に向 けた自由な探求の保

障 」 が 本 研 究 で 考 え る 学 習 者 自 律 育 成 の 前 提 （ 1 . 2 . 3 ） を 満 た し て い る と い う 点 を 踏

まえて、本研究では「課題の重 要さの理 解・共 感」「課題達成に 向けた自由な探求の

保障」を、相互依存力育成につ ながる自 律的協 働学習発生支援ア プローチとして採用

することとする。  

 

3.2 本研究の目的と方法  

3.2 .1 本研究の目的  

 第１章からここまで、本研究 では以下 の点に ついて説明を行っ てきた。  

・相互依存力は学習者自律を構 成する能 力の１ つである。  

・市民育成の観点より、ハンガ リーの教 育現場 では相互依存力育 成が重要となる。  
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・相互依存力育成の鍵は学習者 同士の協 働であ る。  

・ハンガリーでは学習者が協働 をポジテ ィブに 評価しつつも実際 の学習場面で協働が

できない。  

・ハンガリーでは、教師が介入 して少人 数グル ープにおける協働 を成立させようとす

る Coop er at i v e  Lea r n in g が 推 奨さ れ て い る 。し か し 、 教 師の 負 担 が 大 きく 実 際 に

はあまり採用されて いない。  

・ 教 師 が 介 入 し て 少 人 数 グ ル ー プ に お け る 協 働 を 成 立 さ せ よ う と す る ア プ ロ ー チ は

「学習者が自ら持つ 自律の種を学習者 自律に 育てることをサポートする 」という学

習者自律育成の立場 から見ると問題が ある。  

・「課題の重要さの理解・共感 」「課題 達成に 向けた自由な探求 の保障」というアプ

ローチは相互依存力 育成アプローチ として適 している。  

 

 これに従い、本研究では、ハ ンガリ ーにおけ る外国語としての 日本語教室、そして

継承語として の 日本語 教室を対 象 に 3. 2 . 1 . 1、 3. 2 . 1 . 2 . に示す点 について の検証 を 行う。

そして、そこで得た結果を基に 、日々 の授業活 動を通して教師が 学習者の相互依存力

育成にどうコミットすべきかと いう点に ついて 、その道筋を示す ことを本研究の目的

とする。  

 

3.2 .1.1  ハンガリーにおけるアプローチ有効性の検証  

 本研究で検証する最初の項目 は、「相 互依存 力育成につながる 自律的協働学習発生

支援アプローチとして本研究で 採用した 『課題 の重要さの理解・ 共感』『課題達 成に

向けた自由な探求の保障』がハ ンガリー の日本 語学習者の相互依 存力育成に有効であ

るか」である。学習者間の会話 を「経 験交換ケ ース」に変容させ るための同アプロー

チ の 有 効 性 に 関 す る 先 行 研 究 は す べ て 日 本 に お け る 学 習 者 に 対 す る も の で あ る 。

2 . 1 . 1 . 2 で も示した通り PISA に おける 「協働問題解決能力」「問題解決能力」そして

各リテラシー（科学的リテラシ ー、読解 力、数 学的リテラシー） の得点には強い相関

関係がある。 日本はこ のいずれ の点数に おいても OECD 最上 位に位置しており （表

2 . 2、表 2. 3 及び図 2 . 2 を参照）、ま た 2. 1 . 3 で示したホフステッ ド指数においても 個

人主義指数の値が欧州各国に比 べ低く集 団主義 の傾向が見られる （図 2 . 5 を参照）。

一方 、ハ ン ガリ ーは 、PISA に お ける「 協 働問 題解 決 能力 」「 問題 解決 能力 」 そ して

各リテラシーのいずれも、OECD 最下位に位置 しており（表 2 . 2、表 2. 3 及び図 2. 2

を 参 照） 、 ま た 、2. 1 . 3 で 示 した ホフ ス テ ッ ド 指数 にお い て も 個人 主義 、 競争 主 義 の

傾向が強く、リーダーに強いリ ーダーシ ップを 求め、ルールやリ ーダーの指示に従っ

て 動 く こと に 安 心 感 を 覚え る と い う 国 民 性が 見 ら れ る 。 そ し て 、 2 . 1 . 2 . 3 で 示 し た 通

り、他者への信頼感情の低さな どから 学習場面 で協働ができない という傾向があ る。
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従って、ハンガリーの教育現場 において は、「 自分だけではなく クラス全員の課題達

成のために考えて動く」ことを 求めるこ とが学 習者に受け入れら れず、課題達成に向

けて自由な探求を保障しても、 学習者が 動かな いということも十 分に考えられる。ま

た、日本の先行研究においても 、第二言 語教育 （例えば英語教育 ）が対象となったも

のは、これまでほとんど見られ ていない 。これ らの点より、ハン ガリーにおける（外

国語、そして継承語としての） 日本語学 習の場 において「課題の 重要さの理解・共感」

「課題達成に向けた自由な探求 の保障」 という アプローチが有効 なのかを検証するこ

とは、ハンガリーにおける日本 語教師に 対し相 互依存力育成への 道筋を示すためにも

重要なステップとなる。  

 

3.2 .1.2  他者関係調整の困難性克服に関する実態検証  

 本研究で検証する第二の項目 は「『課 題の重 要さの理解・共感 』『課題達成に向け

た自由な探求の保障』というア プローチ を行う ことにより、外国 語としての日本語教

室、そして継承語としての日本 語教室に おける 、他者との関係調 整の面で困難を伴い

やすいとされる文脈の中で、学 習者はど のよう に他者と関係調整 を行っていくのか」

である。本研究では、この文脈 として「 学習者 と日本人協力者と の関係調整」「日本

語能力に差がある、あるいは日 本語能力 の差を 強く意識する学習 者同士の関係調整」

を取り上げる。  

 外国語としての日本語教室に おける日 本人協 力者とのセッショ ン授業は、学習者に

とって日本人と自然な会話を行 う絶好の 機会で あり、大量のイン プットを浴びてアウ

トプットを産出する場、そして 意味交渉 を通し て日本語を習得で きる場となる。この

ため日本人とのセッション授業 は学習者 のモチ ベーションアップ にもつながると考え

られている。また、日本人協力 者と様々 なトピ ックで話し合うこ とは、お互いを知り、

お互いの考え方や文化を学び合 う相互交 流の場 としても機能する 。更に「会話の流れ」

を 中 心 に 母 語 と 日 本 語 の 会 話 を 比 べ る よ い 機 会 と も な る 。 一 方 、 ト ム ソ ン 、 舛 見 蘇  

（ 1999 ） は 、 日 本 人 協 力 者 と の 活 動 で 生 じ る 問 題 点 と し て 、 日 本 人 協 力 者 が 会 話 の

フロアーを取っているときや教 師の役割 を演じ 出した時に学習者 側がそれに異議を唱

えられず、協力者のペースに巻 き込まれ てしま う点を指摘してい る。トムソン、舛見

蘇は、この問題を解決するため に教師が 活動の 種類や日本人協力 者の選定に心を配り、

入念なる事前準備を行うなど、 セッショ ン授業 がスムーズに進む よう配慮することが

望ましいとしている。しかし、 学習が 学習者の ものであるなら、 教師が細かい配慮を

行わずとも学習者自身が自らの 学習の成 功のた めに日本人協力者 と関係調整を行えた

方がよい。そこで、ハンガリー の外国 語として の日本語教室にお いて「課題の重要さ

の理解・共感」「課題達成に向 けた自由 な探求 の保障」というア プローチを導入する
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ことによって、学習者がどのよ うに日本 人協力 者と関係調整を行 っていくのかという

点について検証を行う。  

 一 方、外国語としての日本語 の授業においては、日本 語母語話 者とのインタラクシ

ョンが想定されることが多い。 しかし、 日本語 母語話者とのイン タラクション（のみ）

を想定するこ とは、2 つの問 題を生み やすい。 1 つ目の 問題は「 自分の能 力をフル 稼

働させて話をすれば、日本語母 語話者は それに 快くインタラクト し、自分の話を理解

してくれようとする。」という ビリーフ スを学 習者に植えつけて しまう可能性がある

ということである。例えば事例 3. 7 は、ハンガリーで発 行されて いる初級日本語教科

書『Deki ru』第 31 課の会話文であるが、ここ に登場す る通行人 もこの優しい日本語

母語話者の典型であると言える 。  
 

事例 3. 7  『Deki ru』 第 31 課会話文から見 える日本語母語話 者像  

ゲルゲ イ：あの 、 す みま せ ん。こ のみ なと に行 きた い んです が、この 道を まっ す ぐ     

でいい ですか。  

通 行 人  ： え ー と 、 「 メ リ ケ ン 波 止 場 」 ね 。 そ れ な ら 、 あ の 商 店 街 の 中 を 行 っ た     

ほ う が い い で す よ 。 こ の 信 号 を わ た っ て 、 500 メ ー ト ル ぐ ら い 歩 い て 

商 店 街 を ぬ け た ら （ 中 略 ） ・ ・ 高 速 道 路 の 下 を 通 り ぬ け る と 、 そ こ が

「メリ ケン波止 場」です 。  

ゲルゲイ：えっと、すみません が、この 地図で 教えていただけま せんか。  

通行人  ：あ 、は い はい 。 えーっ と。 ここ をま っす ぐ 行って （中略） 交差 点を まっ

すぐ行 ってくだ さい。  

ゲルゲイ：はいわかりました。 左にまが る時、 何か目印になるも のはありますか。  

通行人  ：そ うで す ね。 正 面にマ クド ナル ドが 見え ま すから すぐわか りま すよ 。 わ      

からな くなった ら、また だれか に聞いて ください。  

 

2 つ 目の問題は、学 習者がお互いをイ ンタラク ションの 相手ではなく、日 本語母語話

者を頂点とした日本語能力階層 内での比 較対象 として意識してし まうということであ

る。結果、「自分よりも日本語 が上手な クラス メートがいると恥 ずかしくて話ができ

ない。」「学習者同士が話して も学習に ならな い。」「日本語が 下手な人に話しかけ

られるとイライラする。」「自 分よりも 日本語 が上手な人に話を するとき馬鹿にされ

ているような気がする。」等の 意見が学 習者か ら出てくることと なる。武・田中・福

池 （ 2013 ） は 、 能 力 別 に 分 け ら れ た ク ラ ス に お い て も 、 学 習 者 が ク ラ ス メ ー ト と の

能力差を敏感に意識して、それ に基づき 教室内 における自他の役 割を固定化させてい

く点を指摘している。教師もこ れらの状 況を無 視できず、クラス 内で日本語能力 に合
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わせたグループ分けを行ったり 、レベル に合わ せた複数の課題を 用意したりするなど、

細かい配慮を行うことが多い。  

 しかし、教室外におけるさま ざまな場 面にお いて、実際に日本 語でインタラクショ

ンを行う相手は必ずしも母語話 者とは限 らない 。そして自分より も日本語レベルが高

いとも限らない。また、例え相 手が日本 語母語話者であ っても、 相手が自分の話を聞

いてくれるかどうかも定かでは ない。ハ ンガリ ーにおける日本語 教育の目的の１つが

市民育成であるとするなら、こ のような 状況の 中でもインタラク ションを簡単に放棄

せず、日本語で他者とインタラ クション を行お うとすることが学 習者に望まれる。そ

こで、「課題の重要さの理解・ 共感」「 課題達 成に向けた自由な 探求の保障」という

アプローチを導入することによ って、日 本語学 習者が自らの学習 目標達成のために、

レベル差がある・レベル差を強 く意識す るクラ スメートとどのよ うに関係調整を行っ

ていくのかという点について検 証を行 うことと する。  

 また、本研究では小規模継承 日本語教 室も検 証の対象とする。 家庭外の継承語教育

の場として世界的にその数が最 も多いの は、保 護者や有志が立ち 上げる私塾のような

小規模継承語クラスである。小 規模継承 日本語 クラスは日本語を 継承語として学ぶ子

を持つ各家庭のニーズに応える 形で生ま れ、数 家族が賛同すれば 気軽に立ち上げるこ

とが可能な集まりである。日本 語補習授 業校な どに通わない選択 をした子どもたちの

受け皿としての機能を果たすこ とも多い 。小規 模継承語クラスは 、集まってくる数名

の 子 供 に 合 わ せ て 臨 機 応 変 に ニー ズ に 対 応 で き（ 柳 瀬  2013） 、 ⾧期 に 活 動 が 続 け ら

れれば一旦継承語学習を中断し た生徒が 、後に 教室に戻れるとい う利点もある（渋谷  

2013） 。一方、 継 承日本 語 教育は 「 ない ない づく しの 教育 」 （佐 々木 2003） で あり、

特に小規模継承語クラスはこの 傾向が強 い。小 規模継承語クラス の教育には必ずしも

言語教育の専門家が携わるわけ ではない 。集ま った子どもが幼児 や学齢期に入ったば

かりであれば、読み書きの基礎 を教えた り、ア クティビティをし ながら会話を楽しん

だりすることで、ある一定の成 果も得ら れやす い。しかし、子供 たちが成⾧するにつ

れ「各家庭のニーズへの柔軟な 対応」と 「生徒 間の日本語能力や 家族間のレディネス

の差の大きさ」の折り合いが難 しくなっ てくる 。そして何をすれ ばよいのか、どんな

教材を使えばよいのかなど、ク ラスとし ての目 標や活動の方向性 も見えなくなってく

る。更に、資金、時間、場所、 教師の確 保の問 題もすべて運営者 （保護者）にのしか

かってくる。今まで使えた場所 が使えな くなっ た。教えてくれて いた良い先生が来ら

れなくなった。生徒の１人が忙 しくなり 通えな くなった。これら １つ１つの出来事が

小規模継承語クラスにとっては 大きな打 撃とな る。また、そのよ うな問題が起きずと

も、リーダーシップを持った保 護者が運 営から 外れたり、子ども たちが大きくなりク

ラスから卒業したりすると活動 は終了し てしま う。このような理 由により、世界中の

国々で小規模継承語クラスが生 まれては 消えを 繰り返していると 考えられる。近年は
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継 承 日 本 語 教 育 に 関 す る 研 究 も 進 ん で は い る が 、 中 島 （ 2016 ） も 指 摘 し て い る よ う

に、生れては消えを繰り替えす 小規模継 承日本 語教室は実践の検 証が困難であり、事

実、継承 日本語 の先 行研 究を 集め た 継承 語 文献デ ー タベース 1 3 にも小規 模継承 日 本 語

教育の成果は反映されていない 。  

 このような小規模継承語教室 が抱える 問題の １つに生徒の日本 語のレベル差の問題

が あ る 。 日 本 語 の レ ベ ル 差 を 含 む 生 徒 の 多 様 性 へ の 対 応 に つ い て は 中 野 （ 2017 ） の

報告があり、日本語能力の差の 対応とし て、レ ベル別クラス編成 などの取り組みを紹

介 し て い る 。 し か し 、こ れ は 生 徒数 が 100 名 を 超 え る 学 校 の 取 り組 み で あ り、 小 規

模継承日本語教室には適用が難 しい。そ こで本 研究では、生徒達 の日本語能力差に悩

むハンガリーの小規模継承日本 語教室を 対象に 、「課題の重要さ の理解・共感」「課

題達成に向けた自由な探求の保 障」とい うアプ ローチを導入する ことで、生徒がクラ

スメートとどのように関係調整 を行い、 自らの 日本語能力を向上 させていくのかを検

証する。  

 

3.2 .2 問題設定と調査対象  

 3 . 2 . 1 . 1 、 3 . 2 . 1 . 2 で 示 し た 検 証 項 目 を も と に 、 本 研 究 で 明 ら かに し よ う と す る 問い

を以下のように整理する。  

 

3.2 .2.1  アプローチの有効性 

 まずは 3 . 2 . 1 . 1 に従い、 「ハンガリーの日本語学習者の相 互依存力 育成に向 けて

『学習者が課題の重要さを理解 ・共感す る』『 学習者が教室内で 課題達成に向けた自

由な探求ができる』というアプ ローチが 有効か 」を問１として設 定する。  

 ハンガリーにおいて Coo per a t i ve  l e ar n i ng が敬遠される背景には「タイ トなカリ キ

ュラムをこなさなければならな い教師に とって Coo per at i ve  l e arn i ng は準備の面で 負

担 も 大 き く 費 用 対 効 果 に も 不 安 が あ る 点 、 教 え る 項 目 が 多 い た め 一 斉 指 導 の 方 が 迅

速・効果的 と考え ら れて いる点 」 がある （ 表 2. 19 参 照） 。そ こで「成 人初心者 対象

の資格試験対策講座」と「中等 教育機関 日本語 授業」を調査の対 象とする。  

 本研究で取り上げる成人初心 者対象の 資格試 験対策講座とは、 ブダペストの K 大

学日本学科が設置する、大学入 学試験・ 国家外 国語試験を兼ねた 上級エーレッチェー

ギ 1 4 と呼ばれる試験の対策講座 1 5 である。 学外向け講座であ り、定期 試験はなく成績

                                                
1 3  h t t p : / / y a y . c l a . k o be - u . a c . j p / ~ j m / h l d b / i n d e x - s t o p . p h p  

1 4  エ ー レ ッ チ ェ ー ギ は フ ラ ン スの バ カ ロ レ ア 、 ド イ ツ の ア ビ ト ゥ ー ア と 同 じ 、 大 学 進 学 資 格

試 験 。 上 級 と 中級 に分 か れ てお り上 級 は C EF R の B 2 レ ベ ル 。 中 級 は B 1 レ ベ ル で あ る 。 中

等 教 育 機 関 在 学 中 は 上 級 ・ 中 級 の い ず れ も 卒 業 試 験 と し て 利 用 が 可 能 。 ま た エ ー レ ッ チ ェ ー



70 
 

も出ない。受講生はいずれも成 人（18 歳以上 ）である。同講座には毎年 20 名程度が

登録するが、職場・あるいは別 に通って いる学 校等の都合で休む 者が一定数おり、実

際の授業参加者数は 15 名 程度となっている 。大学の年度に合 わせ秋 学期（9 月 末～

12 月中旬） 、春学期 （2 月中旬～5 月中旬）の計 26 週程度、 週に 12 時間の授業を 行

っている。エーレッチェーギが 筆記・口 頭で構 成されているため 12 時間の授業のう

ち 9 時間を筆 記・3 時間を口頭の練習に 充ててい る。コー スで取り 扱う学 習項目は 上

級エーレッチェーギの出題項目 ・採点基 準（M agyar ors zág i  J apánnye l v - ok t ató k  

t á r s a s ága  2009a、2009 b）に従い、『みんなの 日本語Ⅰ・Ⅱ』（スリーエーネッ トワ

ーク）、そして同教科書が網羅 していな い部分 の補足資料を用い て教えられている。

各授業で取り扱う学習項目は機 械的に割 り振ら れ、カリキュラム の柔軟性はない。  

 第二言語の教室においては、 インプッ トに重 視を置く活動（例 えば文法練習）やア

ウ ト プ ッ ト ・ イ ン タ ラ ク シ ョ ン に 重 点 を 置 く 活 動 （ 例 え ば 会 話 練 習 ） が あ る （ 篠 﨑

2013 ） 。 イ ン タ ラ ク シ ョ ン を 重 視 す る 活 動 に 比 べ 、 イ ン プ ッ ト に 重 点 を 置 く 活 動 は

「教師が教え、学習者が学ぶ」 という考 えと親 和性が強い。また 、ハンガリーの教師

の中 にも学 習 項目 に よって一斉 指導の 方 が効果的で あるとの 考えがあ る （表 2 . 19 参

照）。そこで、日本人 講師 A 1 6 が担当 するインタラクションに重 点を置 く口頭練 習の

授業（2007 年 2～ 5 月）と文法理解の授業（2008 年 2～5 月）の それぞれについてア

プローチの効果を検証する。  

 一方、本研究で取り上げる中 等教育 機関日本 語授業は、ブダペ ストの S 高校におけ

る第二外国語としての日本語教 育の教室 である 。ハンガリーの教 育制度は 4- 8 制、6-

6 制、8- 4 制が混在しているが、S 高 校は 4 年 制の中等教育機関 である。ハンガリ ー

では 2018 年度現 在 7 校の中等教育機 関で第二 外国語として日本語が教え られてい る

が S 高校はそのう ちの１ 校である。日本語教育は 2017 年 9 月にスタート し、１ 週間

に 5 時間日本 語が教えられてい る。第二 外国語 として日 本語を教 えている他の中等教

育機関同様、 S 高校において も卒業時 までに卒業試験で ある（大 学入学 試験・国家外

国語試 験も 兼ね る） 上級 エ ーレッ チ ェーギ 合格 レベ ル（CEFR の B 2） に到達す る こ

とを目指している。エーレッチ ェーギが 筆記・ 口頭で構成されて いるため５時間の授

業のうち 4 時間を筆記、1 時間を口頭の練習に 充てている。教師は２名（ 日本語 教員

免許を持つハンガリー人教師Ｈ と日本人 教師Ｊ ）おり、ハンガリ ー人が筆記の授業、

                                                                                                                                                       
ギ は 大 学 入 学 試 験 も 兼 ね て お り 、 一 部 学 部 で は 日 本 語 試 験 も 入 試 科 目 と し て 利 用 す る こ と が

可 能 で あ る 。 な お 、 上 級 試 験 で 4 0 ％ の 得 点 率 が あ れ ば 国 家 外 国 語 試 験 初 級 、 60 ％ の 得 点 率

で 同 中 級 の 試 験合 格と し て 見な され る 。  
1 5 入 試 制 度 の 変 更に より 2 01 1 年 度 で廃 止と な っ た。  
1 6  日 本 人講 師 A は 筆 者  
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日本人が口頭練習の授業を担当 している 。主教 材としてはハンガ リーで発行された初

級 教 科 書 『 Dek i ruⅠ ・ Ⅱ 』 と 『 み ん な の 日 本 語 』 を 併 用 し て い る 。 ハ ン ガ リ ー 人 教

師 H はエー レ ッ チェ ー ギ に向け て カリキ ュ ラ ム通 り に 授業 が こな せる かど うか に 強

い不安を感じており、協働学習 に関して も生徒 はまだ子供なので 無理だと考えている。

実際、授業ではペアワークは取 り入れ ているも ののその活動は非 常に限定的である。

またペアは常に固定しており、 数か月に 1 度席替えをす ることでペアを替 えている状

態である。そこで、ハンガリー 人教師Ｈ が担当 する文法の授業（ 2018 年 3～5 月）を

対象にアプローチを導入し、そ の効果を 検証す る。  

 

3.2 .2.2  日本人協力者との関係調整 

 3 . 2 . 1 . 2 に 従 い 、「 『 学 習 者 が 課題 の 重 要 さ を 理 解 ・ 共 感 す る 』 『 学 習 者 が 教 室 内

で課題達成に向けた自由な探求 ができる 』とい うアプローチが行 われた場合、他者関

係の困難性を伴いやすい日本人 協力者と どのよ うに関係調整を行 うか」を問２として

設定する。特に日本語能力が低 いクラス では、 学習者が日本人協 力者との交渉に困難

を感じやすく、教師が 細かい配 慮をする傾向にあ る。そこ で、調査 対象は 3 . 2 . 2 . 1 同

様、 ブダ ペ スト の K 大 学 日本 学 科が併設 す る大学 入 学試 験・ 国家 外国 語 試験 を 兼 ね

た上級エーレッチェーギと呼ば れる試験 の対策 講座とした。同講 座では、口頭練習の

授業に日本人協力者が参加する ことがあ るが、 学習者が日本人協 力者のペースに巻き

込まれてしまわぬよう、教師が 日本人協 力者に 対し練習の目的を 説明し、資格試験に

おける質問者役に徹底してもら う形で、 会話の フロアーを取らな いよう配慮が行われ

ている。ただ、学習が学習者の ものであ るなら 教師の細かい配慮 がなくとも学習者自

身が自らの学習の成功のため日 本人協力 者と関 係調整を行えた方 がよい。そこで本研

究では口頭練習授業ではなく、 日本人講 師Ａが 担当する文法理解 の授業に日本人協力

者に入ってもらった。そして、 ある年度 （2009 年 3～ 5 月）のク ラスには日本人協力

者が入った授業を意識した「学 習者が課 題の重 要さを理解・共感 する」「学習者が教

室内で課題達成に向けた自由な 探求がで きる」 というアプローチ を導入せず、別の年

度（2009 年 9 月～2010 年 4 月）では、日本人協力者が入った授業を想定 した同 アプ

ローチを導入した。そこでこの 両クラ スを対象 に学習者と日本人 協力者の関係調整に

ついて検証を行う。  

 

3.2 .2.3  レベル差を意識するクラスメートとの関係調整  

3 . 2 . 1 . 2 に 従 い 、「 『 学 習 者 が 課 題の 重 要 さ を 理 解・ 共 感 す る 』 『学 習 者 が 教 室 内

で課題達成に向けた自由な探求 ができる 』とい うアプローチが行 われた場合、他者関

係の困難性を伴いやすい日本語 能力差が ある・ 日本語能力差を強 く意識するクラスメ

ートとどのように関係調整を行 うか」を 問３と して設定する。ク ラスメートとの関係
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性は教室をとりまく文脈により 異なり、 ゆえに 「レベル差がある ・レベル差を強く意

識する」といっても、そのあり 方や関係 調整の 形も文脈によって 異なるはずである。

そのすべてを網羅することは不 可能であ るが、 本研究では、まず 「高等教育機関会話

授業」を取り上げ、調査の対象 とする 。  

 本 研究 で 取り 上げ る「 高等 教 育機 関会 話授 業」 は、 ブ ダペ スト にあ る K 大学 日本

学科で開講されている「会話 I V」 である。「会話 I V」 では『トピックに よる日本 語

総合演習  中 級前 期』 『ト ピックに よる日 本 語総合演 習  中級後 期』（ス リーエー ネ ッ

トワーク）を主教材とし、あら かじめ用 意され た資料、そして自 分で調べてきたデー

タについて①調査の目的や方法 、そし てグラフ や表などのデータ について聞き手が理

解できるように説明ができる。 ②説明内 容につ いて議論ができる 、の 2 点 を目標とし

ている。K 大 学では日本語未修 者用と既 修者用 のカリキ ュラムが あり、基本的に「会

話 I V」 は 未修 者 で入学 し た ２年 生 （４ 学 期目 ） 、既 修 者１ 年 生（ ２ 学期 目 ）が 受講

する（若井 2016、2018 ）。ま た K 大学では副専攻制度もあり「会話 IV」は日 本学

を副専攻で学んでいる学生も受 講してい る。こ のような背景もあ り、初心者を対象と

した資格試験講座と違い、受講 生の日本 語レベ ルは J LPT の N5～N2 と幅があり、 毎

年そ のレベ ル も異 な る。 本研究 で は「 会 話 IV 」 の ３つ のケ ー スに つ い て検 証を 行う。  

 まず、第一のケースは「副専 攻学生が 『レベ ル差があり主専攻 学生と絡みたくない』

と訴えたクラス」である。2011 年２～５ 月に開講された「 会話 IV」では 、カリキ ュ

ラム上の問題で日本語学習が進 まず、補 習授業 を受けていた副専 攻の学生が 3 名履修

していた。この 3 名がコース開 始時に担 当教師 （日本人 講師Ａ） の元を訪れ、「日本

語能力の高い主専攻の学生が副 専攻の学 生を馬 鹿にしている。同 じ活動はできないし、

したくもない。授業では主専攻 と副専攻 で別の 課題を出して欲し い」と訴えてきた。

しかし、担当教師はこの副専攻 の学生と 主専攻 の学生が相互依存 力を発生させる関係

になってほしいと期待し、課題 を分ける ことは せず「学習者が課 題の重要さを理解・

共感する」「学習者が教室内で 課題達成 に向け た自由な探求がで きる」アプローチを

導入した。本研究では、同クラ スにおけ る（訴 えをしてきた）副 専攻学生 3 名と主専

攻の学生のやりとりに注目し、 やりとり の変化 を検証する。  

第 二 の ケ ー ス は 「 ク ラ ス メ ー ト と の 日 本 語 能 力 差 を 意 識 す る ク ラ ス 」 で あ る 。

2012 年 2～5 月に開講された「 会話 IV」の受 講生は、教師から見ると受 講生間 の日

本語能力にそれほど差がないと 感じられ た。し かし、コース開始 時に行ったアンケー

ト調査により、（クラスメート との日 本語能力 が意識化される） クラスメートの前で

日本語を話す行為や、クラスメ ートから の誤用 訂正に抵抗感を感 じていることがわか

っ た 。 そ こ で 、 本 研 究 で は 同 ク ラ ス に 「 学 習 者 が 課 題 の 重 要 さ を 理 解 ・ 共 感 す る 」

「学習者が教室内で課題達成に 向けた自 由な探 求ができる」アプ ローチを導入し、他

者への誤用訂正行為を中心に受 講生同士 の関係 調整とその変化を 検証する。  
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 第三のケースは「日本語能力 が非常に 高い学 生がいるクラス」 である。第二言語教

室において学習者の第一言語が 同じであ る場合 、第一言語の使用 をどうするかについ

ては議論の対象となる。例えば 、直接法 、コミ ュニカティブアプ ローチ、あるいはナ

チ ュ ラ ル ア プ ロ ー チ な ど は 第 一 言 語 非 使 用 の 考 え を 後 押 し て い る （ Pennycook  

1994： 169、Kr as hen  1985：14）。ま た、対照 言語学に 基づく考えから、 第一言語の

使用が母語干渉を引き起こすた め第二言 語学習 の妨げとなるとす る説（Pacek  2003）

等 も あ る 。 し か し 一 方 で 、 St or ch  &  Al dos ar i （ 2010 ） は ペ ア ワ ー ク に お い て 学 習 者

の第一言語 使用が （ 表 3 . 11 に 示す ） 学習を サポート する役割 を果たし て いるこ と を

明らかにしている。  

 

表 3. 11  学習者の第一言語使用の役割（St or ch  & A ldos ar i  2010 ）  

相 互 サ ポ ー ト ・

情報提供  
文法、語彙、発音やスペル に関する 議論、メ タ言語レベルでの交渉  

タスク管理  

目 標 の明 確 化、目 標 達成 のた め の共通の 視点・展 望 の生 成 、 それ を

元 に した 作 業・作 品 の質 に対 す るコメン ト、タス ク を達 成 さ せる た

め の 交渉 、 タスク に 注目 させ る ための呼 びかけ、 （ 目標 達 成 のた め

の）意見の不一致の管理、 相互関係 作り、関 係の維持  

アイデアの生成  
考 え の外 面 化、ア イ デア 生成 と 生成した アイデア に つい て の 議論 、

of f - t as k トーク  

  

日本 語会話 の 授業 に おい ても「 会 話 IV」 のレベ ルに お いて は 、言葉 の 説 明、あ る い

は 課 題 の 内 容 や 学 習 の 進 め 方 に 関 す る や り と り で 、 受 講 者 の 日 本 語 能 力 を 超 え た 意

見・情報交換が行われる。故に 、第一言 語が同 じ（ハンガリー語 である）受講生同士

ではこのやりとりを第一言語で 行う場合 が多い 。しかし、2013 年 2～5 月に開講され

た「会話 IV」では 、受講生 の中に 4 名非常に日本語能力 の高い者 がおり、この 4 名

は、言葉の説明、あるいは課題 の内容 や学習の 進め方に関するや りとりも日本語を使

って行っていた。そこで、本研 究では、 「学習 者が課題の重要さ を理解・共感する」

「学習者が教室内で課題達成に 向けた 自由な探 求ができる」アプ ローチを導入した際

における、この日本語能力の高い 4 名 と他の受講生との 関係調整 を検証 する。  

 本研究では「レベル差がある ・レベル 差を強 く意識する」クラ スとして「小規模継

承日本語クラス」も調査の対象 とする。 本研究 で取り上げる小規 模継承日本語クラス

はブダペストで土曜日午前中に 活動を行 う継承 日本語サークル K である。  

外務省は海外に３か 月以上在留してい る日本 国籍者を在留邦人と呼んで いる。この

うち日本に戻る予定の者を「⾧ 期滞在者 」、当 該在留国等より永 住権が認められてお
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り、生活の本拠を海外へ移した 者を「永 住者」 に分類している。 欧州の永住者は、駐

在、留学／遊学、起業、就職、 退職、結 婚など さまざまな契機で 海外に渡り、永住す

る 意 思を 持 っ た 日系 デ ィ アス ポ ー ラ（三 宅 2014 ） である が 、 ハ ンガ リ ー は ポー ラ ン

ド、チェコと共に（西欧諸国に 比べれば 少ない ものの）中東欧諸 国の中では⾧期滞在

者 数 と と も に 、 永 住 者 （ 日 系 デ ィ ア ス ポ ー ラ ） の 数 も 多 い 国 に 分 類 さ れ る （ 表

3 . 12）。  

 

表 3. 12  中東欧諸国の⾧ 期滞在者数・永住者数（名：2018 年外務省 ）  
 ⾧期滞在者数  永住者数  

１位  ロシア （2598）  ハンガリー（361）  

２位  チェコ （1687）  ポーランド（358）  

３位  ポーランド（1318）  チェコ （332）  

４位  ハンガリー（1257）  ロシア（98）  

 

ポーランド、チェコ、ハンガリ ーはいず れも永 住者の数が増加傾 向にあるが、特にハ

ンガリーでは  2004 年 から  2005 年 にかけて 永住者の数、 在留邦 人における永住 者の

割 合 が 急 増 し 、 以 後 そ の 傾 向 が 保 た れ て い る （ Waka i  & Waka i  2017 ； 若 井 ・ 若 井

2015 ） 。 この 影 響 も あり 、 2005  年 以 降ハ ン ガ リーで は 、 継 承 日 本 語を 学ぶ 機 関 や グ

ループが複数誕生した。継承語 とは異言 語環境 で育つ子どもが親 から受け継ぐ言葉で

あ る （ 中 島  2005） 。 基本 的 に は 幼 少期 に 異 言 語環 境 に 移 住 ・ ⾧期 滞 在 し た子 ど も に

とっての親の言葉、移民二世以 降の親の 言葉、 あるいは国際結婚 における日常生活で

使わない親の言葉などがこれに あたる。 ハンガ リーの場合、継承 日本語教室の生徒の

ほとんどが国際結婚によりハン ガリーと 日本の 二重国籍を持つ子 である。ハンガリー

における継承日本語教室で最も 大きいも のは M  補習校で ある。M 補習校 は 1976 年

に開校したブダペスト日本人補 習授業 校が 2005  年４月にブダペ スト日本人学校とな

っ た 際 に 開 校 し た 日 本 語 補 習 授業 校 で あ る 。 2008 年 度 から は 文 部 科 学 省 認 定 補 習 授

業校となり、文部科学省指定の 国語の教 科書を 使って授業を行っ ているが、生徒のほ

とんどがハン ガリーと 日本の二 重国籍者である。 2018 年 4 月現在で小学 校１年生中

学校３年生までの 51 名が在籍している。 M 補 習校はブダペストの教育施 設を借りて

授業を行っており、同施設内で は学齢に 達して いない子ども向け のサークルも活動を

行 っ て い る （ W aka i  & Waka i  2017 ） 。 一 方 、 ハ ン ガ リ ー の 継 承 日 本 語 教 室 に は 、 M

補習校のような組織化されたも のだけで はなく 、保護者や有志が 運営する小規模継承

日 本 語 クラ ス も あ る 。3 . 2 . 1 . 2 で も 述 べ た 通 り 、 小 規 模日 本 語 継 承 語 ク ラ ス は 、 立 ち

上げの容易さと継続の難しさよ り、生ま れては 消えを繰り返して いると考えられるが、
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ハンガリーにおいても 2005 年以降、これ まで少なくとも計 5 箇所で小規模の日本語

継承語クラスが開設されたもの の（Waka i  &  Waka i  201 7）、このうち 2018 年度現在

も活動が続いているのは 2 箇所のみとな っている。継承 日本語サークル K はそのう

ちの１つである。  

サークル K は日本 語補習校 での学習 に不安を 感じた４家族の保護者が 2007 年に立

ち上げた集まりである 1 7 。サーク ル K は、学習 拠点を転々とし、教材もな く、教 師も

必ずしも日本語教育の専門家で はないな ど、継 承日本語教育に典 型的な「ないないづ

くし（佐々木 2003 ）」の集 まりであ る。同サ ークルに は 2 つのクラスが あるが、特

にそのうちの 1 つのクラス（2010 年スタート。 男女 4 名）では、生徒の 年齢が揃 っ

て お ら ず 1 8 、 家 庭 内 で の 日 本 語 使 用 、 日 本 語 能 力 に も 違 い が あ る  。 こ の た め ク ラ ス

運営が難しくスタート当初より 教師の負 担が大 きい状況が続いて いた。そして、その

困難さにより、担当教師がいな くなると いう事 態にまで陥ってし まった。そこで、新

し く 教師 C が 授 業を 受 け 持つこ と に な っ た の を機 に、 こ の 問 題に 対応 す べく 、 保 護

者 と 教師 C が 協 力し て 自 律的協 働 学 習 発 生 支 援ア プロ ー チ を 導入 する こ とに し た 。

本研究では、教師 C が教室 で最も気 になっていた「花子（仮名 ）（表 3 . 13）」を 対

象とし、自律的協働学習発生支 援アプロ ーチを 導入したことによ る花子の日本語能力

面での成⾧と、それによる花子 と他者（ 教師やクラスメ ート）と の他者関係の変化に

ついて検証する。  

 

表 3. 13  花子  

2014 年 ２月時 点で 10 歳 。幼少期より日本 人親との接触は 無く、話 す面ではかなり

限られた日本 語環境に ある。し かし、ハ ンガリー人親の努 力で日本 語の絵本 やビデ

オに囲まれた 生活を送 っている 。聴解型 バイリンガルに近 いが、ダ ブルリミ テッド

の問題は見ら れない。 ハンガリ ー人親は 、花子に日本語文 を組み立 てる力を つけて

ほしいと考え ている。 しかし、 話すこと を無理強いするこ とで花子 が日本や 日本語

を拒否してしまうことは避けた いと考え ている 。  

 

本研究の調査対象となる日本語 クラスを 時系列 で示すと表 3 . 14 の 通りと なる。  

 

表 3. 14  本研究の対象となるコース・クラス  

調査時期  コース・クラス  調査目 的  

2007 年 2～5 月  資格試験対策講座（口頭練 習）  アプロ ーチの有 効性  

                                                
1 7  筆 者 は保 護 者 の１ 人  
1 8  2 01 8 年 4 月 時 点 で 、 1 1 才 、1 2 才 、1 5 才 、 1 6 才  
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2008 年 2～5 月  資格試験対策講座（文法理 解）  

2009 年 3～5 月  資格試験対策講座（文法理 解）  

日 本 人 協 力 者 と の 関 係 調

整  
2009 年 9 月～  

2010 年 4 月  
資格試験対策講座（文法理 解）  

2011 年 2～5 月  大学会話コース  

レ ベ ル 差 の あ る 、 レ ベ ル

差 を 意 識 す る ク ラ ス メ ー

トとの 関係調整  

2012 年 2～5 月  大学会話コース  

2013 年 2～5 月  大学会話コース  

2015 年 2 月～  

2017 年 5 月  
小規模継承日本語コース  

2018 年 3～5 月  高校日本語クラス  アプロ ーチの有 効性  

 

3.2 .3 指標の重要性  

 通常、応用言語学の分野では パフォー マンス が能力を示すとの 考えより、テストな

どを用いて間接的に能力を測る ことがで きると 考えられている。 漢字テストや語彙テ

スト、あるいは J LPT などもそ の１つである。 また、最近ではコミュニケ ーション を

重 視 す る 立 場 よ り 「 J F 日 本 語 教 育 ス タ ン ダ ー ド準 拠 ロ ー ル プ レイ テ ス ト （ 磯村 ・ ⾧

坂 ・ 押尾 ・ 篠 原 2013 ） 」など ス ピ ーキン グ やライ テ ィ ングの パ フォ ー マ ン ス・ テス

トも注目を浴びるようになって いる。一 方、個 々の学習者の学習 者自律のレベルを測

定 す る こ と は 、 様 々 な 点 か ら 困 難 を 伴 う 。 例 え ば 、 Li t t l e （ 1991 ： 4 ） は 学 習 者 の 態

度や行動より、学習者自律が発 揮されて いるか について観察する ことができると主張

している。しかし、学習者自律 は社会的 文脈が 保障され、本人の 意思が伴って初めて

発揮されるものであるため、必 ずしも、 ある学 習者の観察される 状態が、その学習者

の持つ学習者自律のレベルを表 している とは言 えない。また、教 師は、自分が望まし

い と 思 う 学 習 者 の 姿 を自 ら の 授 業 評 価の 基 準 と す る傾 向 に あ る （B rown  & M cI n t yr e  

1993； 村 岡 1999 ）。従 っ て、授 業 にお いて 学 習者に 学 習者自 律を 発揮 して ほし い と

望む教師の場合、学習者が自律 的に学習 に参加 する状態を確立・ 維持するために力を

注ぐ。しかし、自律的に学習に 参加して いるよ うに見える学習者 が、実は教師の望む

姿を察知し、自らの学習者自律 を発揮す るので はなく、教師の望 むように「自律学習

を 行 っ て い る 振 り 」 を す る 危 険 性 も 指 摘 さ れ て い る （ B reen  & M ann  1997 ； 佐 伯

1995 ） 。 更 に 、 学 習 者 が 自 律 学 習 を 行 っ て い る よ う に 見 え て も 、 実 際 は 「 目 標 を 定

めよ、計画を立てよ、教材を選 べ、学習 の振り 返りをしろ」など という教師の指示に

従っているだけという可能性も ある。  

 このように個々の学習者の学 習者自律 のレベ ルを測定すること は難しいが、学習者

の振る舞いや態度を正確に記述 し、それ が「振 り」や「教師の指 示に対する行動」で
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はなく、学習者自らの選択で行 われてい るもの であることを示す 客観的な指標に照ら

し合わせることで、教室におい て学習者 自律が 発揮されている姿 が見られるかどうか

を 判 断す る こ と は可 能 で ある。 そ し て 、1 . 2 . 3 で 示 した「 学 習 者自 身 が 自 らの 学 習 コ

ントロール能力を発揮し強化・ 成⾧させ ていく ことをサポートす ることが学習者自律

育成である」という立場より、 「学習者 自律が 発揮されているか 」という点が、自律

学習育成を目指すアプローチの 効果の検 証基準 にもなる。本研究 においても、この点

を考慮し、指標を明確にしてお くことが 重要と なる。  

 

3.2 .4 先行研究から見る指標 

 3 . 1 . 5 に お いて 、 知 識 や経験 を お 互い に 説 明 した り 、 問 いか け あ って 納 得 す る まで

会話したりしようとする「経験 交換ケー ス」の 発生やそこへの参 加が（相互依存力を

発揮する）他者との関係調整の １つの形 として 考えることができ る点を記した。そこ

で、これを基準とした上で、協 働学習の 成立と いう点より、主体 的で協働的なやりと

りについて、先行研究がどのよ うに捉え ている かを概観し、本研 究で採用する指標を

導き出す。  

 

3.2 .4.1  van  Lier（2008）  

van  Li e r（2008）は、授業におい て学習者 が示す Agency（主体性）を Pas s i ve か ら

Commi t t ed までスケール 化した（表 3 . 15）。  

 

表 3. 15  Agency（主体 性）のスケール （van  Li e r  2008：筆者訳）  

Pas s ive  主体性 がない。Yes、No の反応（まで）しかできない 。  

obedi en t  指示さ れたこと に従う。  

par t i c i pa to ry  質問に 答える。 （答えを 頭の中で考える）  

i nqu i s i t i ve  内容に ついて考 え質問す る。（相手の答えに対して更に質 問する）  

au to no mo us  クラス メートを 助け教え る。（クラスメートから頼まれて 助ける）  

commi t t ed  クラス メートと （疑問点 についてわかるまで）議論する。  

 

そして、このスケールのうち、 au tonomous と comi t t ed が主体的協働を示 していると

主 張 し てい る （ ： 169 ） 。 事 例 3. 8 と 事 例 3 . 9 に 、 van  L i e r に よ る au tonomo us と

comi t t ed の例を 示す。  

 

事例 3. 8  au tonomous のやりとり（ Leo van  Li er  2008： 166  筆者訳）  

S1：リンクってどうやるの？  
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S2：リンクやりたいの？  

S1：うん  

：S2： そう 、じ ゃリンク のやり方教 え てあげるね。 その ディ スクの中 にリン ク のリス

トのアドレスがあるでしょ。  

S1：うん  

S2：まず最初にこの印をつけて ・・  

S1：こうだね。  

S2：そう、そし てクリック、右ね 。そう。 そしてコピーして・・フ ァイルの・・グ

ラフィック・・  

S1：なるほど  

S2：そうそう  

S1：わかった。できたよ。あり がとう。  

 

事例 3. 9  commit t ed の例（van  Li e r  2008：167  筆者訳）  

（ S1 が 「 動 物の コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョン は 言 語 で は な い 」 と 発 表 。 そ れを 受 け 議 論 が

始まる。）  

 

S2：動物はお互いにコミュニケ ーションしているのだから 言語だと思うけど  

S1：でも動物は話さないから。  

S2：言語っていろいろな要素を 含むでしょう。言葉とか音 とか・・  

S1：でも、動物って言葉を持た ないわ。ママって言わない じゃない。  

S2：それは言語の特徴で、動物 の言葉にも特徴があるって ことじゃないの？  

 T：動物のコミュニケーションは言葉 なのか言 葉じゃな いのか  

（クラス中で議論）  

S3：動物はなんでもわかるけど 、自分からは話さないって 聞いたわ。  

S4：ウォーっていうじゃない。  

S1：動物は「すみません」って 言わないでしょう。  

S5：でも言語に音って必要なの ？人間だって話せない人は 手話を使うじゃない。  

 

3.2 .4.2  三崎（2006）  

 人 間 社 会 の 情 報 流 通 に お け る 階 層 構 造 は 、 bra in （ 技 術 的 な 先 導 者 ） 、 gat ekeeper

（技術の中継 者）、e nd  us e r （一般利 用者 ）の 三段に分類され ると言われ ている。 後

藤・野島（1993 ）は、社 会集団の 人数が 増 えるに従って  end  us e r  が  b r a i n  に頼る コ

ス ト が増 大 し、 その 結 果 とし て gat ekeepe r が 生 ま れる と 主 張し て いる 。 例 えば 教育

の場合、一斉授業においては、 教師を br a in とすると、学 習者が en d u s er と二段構造
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と な る が 、 三 崎 （ 2006 ） は 、 学 習 者 同 士 に 「 経 験 交 換 ケ ー ス 」 が 発 生 す る こ と で 、

bra in と en d  u s er をつなぐ、gat ekeep e r 的役割 を果たす 生徒が現 れるようになる こと

を 明 ら か に し た 。 ま た 、 自 分 と 異 な る 知 識 や 経 験 を 有 す る 相 手 が 自 分 に と っ て の  

g a t ekeepe r  と な っ た り 、 相 手 に な い 知 識 や 経 験 を 有 す る 自 分 が 相 手 に と っ て の  

g a t ekeepe r  となるなど ga t ekeepe r  と  end  us e r  とが複数 回入れ替わる現象 が現れ るこ

とも明らか にして い る。 事例 3. 10 は 理科 の 授業にお けるＧ と Ｈの会話 で あり、 Ｇと

Ｈ で 教 え 手 と 学 び 手 の 入 れ 替 わ り が 生 じ て い る 。 な お 、 三 崎 （ 2010 ） は 、 教 え 手 と

学 び 手 が 入 れ 替 わ る 現 象 は 教 科 に 関 係 な く 発 生 す る と 指 摘 し て い る （ 三 崎 2010 ：

45）。  

 

事例 3. 10  gat ekeepe r と end  us e r の交替例（三 崎 2006：5）  

Ｇ：キーワード、電磁誘導と誘 導電流？ 電磁誘導ってなんだっけ ？  

Ｈ：ふふふ。  

Ｇ：このたび（聞き取れない） は。  

Ｈ：え ー、な んか 。 コイ ル の中の 、磁 界を 変化 させ た ときコ イルに電 圧が 生じ て 電

流  が 流れること。  

Ｇ：あ、そうそう。  

Ｈ：磁石があればいいんじゃな い？  

Ｇ：コイルってさ、どうやって 電流に 変えるん だっけ。  

Ｈ：電 流を流せ ば い いん で しょ。 発電 機の しく みと 同 じか？ 違うか。 電磁 誘導 を 利

用  し て電流を得られるようにしたもの 。その得たものが 電流なん じゃな い？  

Ｇ：ふーん。  

・・・  

Ｈ：コイルが、磁石を入れるこ とによっ てコイルがうごくんだっ け？  

Ｇ：も１回言って。  

Ｈ：磁石が動くことによって、 電流が ？  

Ｇ：磁 石かコイ ル か どっ ち かが動 けば いい って いっ て た。あ 、じゃど っち でも い い

ね  

Ｈ：どっちだ。  

Ｇ：う ーんとさ 、 な んか 振 動があ って 、コ イル をつ な げれば いい。い けれ ばい い っ

ていったから、コイルがふるえ るんじゃ ない？  

Ｈ：何がふるえる？  

Ｇ：だから、コイルをこっち側 にして、 磁石は ここらへんに。  

Ｈ：なるほど。  
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3.2 .4.3  川筋・小島・西川（2011）  

 川 筋 ・ 小 島 ・ 西 川 （ 2011 ） は 、 全 員 が 目 標 を 達 成 す る こ と を 目 指 し た 小 学 校 低 学

年の授業における生徒同士のや りとりの データ より、教え手が説 明・質問・誘発を用

いて、相手がわかるように教え ようとし ている 点、そして、学び 手が自ら教え手を選

択したり、教え手のサポートを 受け入れ たりす ることで、理解す るまで相手に聞こう

と し て いる 点 を 明 ら か にし た （ 表 3. 16 ） 。 そし て 教 え 手 と 学 び手 の 役 割 が か な り 流

動的である点を明らかにしてい る。  

 

表 3. 16  教え手と学び手の働きかけ（川筋ら 2011：11）  

教え手  

説明型教え  説明して教える 。  

質問型教え  問いかけをして 相手の気 付きを引き出す  

誘発型教え  
間 違 っ て い る と こ ろ や 注 目 す べ き と こ ろ を 指 摘 し 、 気 付 き

をうながす。  

学び手  
主体型学び  助けを求めて教 えてもら う。  

受動型学び  サポートを受け 入れる。  

 

3.2 .4.4  神村（2011）  

 神 村 （ 2011 ） は 、 大 学 院 に お け る 日 本 語 母 語 話 者 と 非 母 語 話 者 に よ る 、 専 門 語 彙

解釈の外化・検討（ピア活動） における 発言を 分析した。同活動 は、話し手が自分な

りの具体例を加えた専門語彙の 解釈を自 身の言 葉で聞き手側に向 かって再生し、次に

両者で不明瞭な箇所に意見・質 問・反論 ・説明 を適宜与えながら 確認を行い、その後、

役 割 を 交 代 す る と い う も の で あ っ た 。 神 村 は 同 活 動 に お け る 発 言 を 岩 田 ・ 小 笠

（ 2007 ） の 発 話 機 能 コ ー ド を 用 い て カ テ ゴ リ ー 化 し 分 析 し た （ 表 3 . 17 ） 。 結 果 、

「要約」とそれに対する「意見 提供」「 同意」 「非同意」、そし て相手に対する「明

確化要求」「意見要求」のやり とりから 「メタ 的発話」が起こる 点、「メタ的発話」

がきっかけで「考える」「テキ ストに戻 り確認 する」「教師に確 認する」といった内

省や確認の行動が起こり、「理 解表明」 に結び 付くという点を明 らかにし、これらの

一連の流れが互恵的な学びとな っている と主張 している。また、 「管理」や「促進」

の 働 き か け が ピ ア 活 動 を 円 滑 に 進 め る 役 割 を 果 た し て い る こ と も 示 し た （ 事 例

3 . 11）。  
 

表 3. 17  会話の分析に使用したコードシステム（岩田・小笠 2007： 59 - 60：抜粋）  

要約  自分や相手のアウ トライン を要約する・音読する。  

明確化要求  相 手 が 書 い た 、 あ る い は話 し た ア ウ ト ラ イ ン の 内 容 に つ いて 相 手 に
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明確化を要求する 。  

意見要求  
意 見 、 指 摘 、 評 価 、 観 点、 エ ッ セ イ に ま つ わ る 一 般 的 な コメ ン ト を

要求する。  

意見提供  
意 見 、 指 摘 、 評 価 、 観 点、 エ ッ セ イ に ま つ わ る 一 般 的 な コメ ン ト を

提供する。  

非同意  反対だということ を主張す る。  

同意  賛成だということ を主張す る。  

メタ的発話  自分の文章をメタ 的に捉え る。  

理解の表明  理解の問題が解決 したこと を示す。  

管理  やり取りの流れが スムーズ になるように働きかける 。  

促進  活動の手順に即し て活動の 展開を管理する  

 

事例 3. 11  互恵的な学び を生むやりとり（神村 2011：5）  

A：はい。なん ですか。（促進）  

B ： あ る 部分 を 、 あ の ー 強 く 発 音 し た り 囁 い た り 、 囁 き に 近 い 発 音 を した り し て 強

調する。ある部分を、際立たせ て発音す る方法 です・・（要約）  

A：うん  

B：  例えば、 私は、私は、その ときは 、私のこ とを言っ ています 。（意見提供）  

A：はい、はい ・・。  

B ： 他 の 人の こ と じ ゃ な く て 私 の こ と を 言 っ て い ま す 。 私 は 中 国 人 で すっ て い う と  

（意見提供）  

A：それいうか ？なんか・・（明確化要 求）  

B：  私は、中 国人っていうと・・中国 人って， ほかの国 の人じゃ なくて中国人っ て 

・・・（意見提供）  

A ：  あ ー そ う い え ば ね ・ ・ そ う い え ば ね ・ ・ （ 同 意 ） そ の 強 調 し た い 部 分 を な ん

か・んー・・私は・・私は・・ （非同意 ）私？ ・・その文だと・ ・（明確化要求）  

んーそれ俺に通じてない・・（ 非同意） それで ・・それで何？（ 管理）  

B：えーっとそれで・ ・・  

A：えーっと・ ・・アクセントとイント ネーショ ンの違いは？（促 進）  

B：違い・・・・（メ タ的発話）  

A：じゃ、イン トネーションは何？（促 進）  

B：イントネーション は、イントネーシ ョンは文 全体・・の・・・（要約 ）  

 

3 .2 .4.5  胡（2018）  
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 胡 （ 2018 ） は 、 大 学 の ピ ア ・ リ ー デ ィ ン グ に お け る 学 生 の 発 話 を コ ー デ ィ ン グ し 、

進 行 表 明→ 解 答 提 示 → 解 答 議 論 → 解 答 整 理→ 合 意 形 成（ 表 3 . 18） と い う段 階 を 経 て

合意形成がなされていることを 明らかに した。  

 

表 3. 18  グループ・ディスカッションの合意形成の五段階 （胡  2018： 83）  

進行表明  どの課題について話 し合うか確認す る。  

解答提示  解答は何か質問した り、解答を述べ たりする 。  

解答議論  
な ぜ そ の 解 答 が 正 し い か 意 見 を 言 っ た り 、 そ れ に 同 意 し た り 否 定 し た

りする。  

解答整理  多様な意見を整理す る。  

合意形成  解答について全員が 納得したことを 確認する  

 

その上で、答えがある問題（例 えばクロ ーズド テスト）に関する 議論を分析したとこ

ろ、以下の傾向があることを明 らかにし た。  

 

1 ． 解 答整 理 が 発 生す る 場 合 と 発生 し な い 場合 が あ る が、 解 答 整 理が 発 生 す る と 議論

が効率 よく進む。  

2 ． 解 答整 理 、 あ るい は 合 意 形 成が な さ れ た後 に 、 新 たに 解 答 議 論が 発 生 す る 場 合が

ある。  

 

例えば事 例 3. 12 では、「 なので 」 「で す か ら」「だ から」 「 にもかか わらず」と い

う接続表現に関する議論の中で 、Ｈが、 これら 4 つ の接続詞のうち、 3 つ が因果 関係

の接続詞であることに気づき、 「因果関 係」対 「逆説関係」の二 者択一の問題である

と整理する発言を行っている。 胡は、こ の発言 により論点が絞り 込まれ、議論が効率

化され、再度議論が発生したと 報告し ている。  
 

事例 3. 12  解答整理が現 れ、論点が絞り込まれる例 （胡 2018：86、一部略）  

Ｑ：ああ、じゃ、３番はみんな どうです か。（ 解答提示）  

Ｈ：なので（解答提示）  

Ｍ：ですから（解答提示）  

Ｑ：にもかかわらず（解答提示 ）  

Ｈ：考え方全然ちがうよ。（解 答整理）  

Ｍ：どうですね。（解答議論）  

Ｑ：でも（解答議論）  
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Ｈ：「だから」「ですから」と 「なので 」、ま あ因果関係ってう 感じ（解答整理）  

Ｑ：え 、これな ん で 、３ 番 って前 の文 章と 違う 話じ ゃ ないで すか。１ つし か選 ば な

ければならないのに。（解答議 論）  

Ｈ：いやいや、１つを選ばなけ ればなら ないの で。（解答議論）  

 

3.2 .4.6  岡田（2018）  

 岡 田 （ 2018 ） は 、 非 母 語 話 者 で あ る 留 学 生 と 日 本 人 学 生 で 構 成 さ れ る グ ル ー プ で

の活動におけるメンバー同士の 対話につ いて、 以下の①～③の点 より分析を行った。  

 

①他者の発言を受け止める「聴 く」、教 材と学 習者、学習者と別 の学習者、知識と別

の知識、経験と別の 経験、教室の学び と社会 のできごと、学習者の現在 と未来をつ

なげる「つなぐ」、 進行を止めてグル ープ活 動の話し合いにもどす「も どす」（佐

藤 2012: 124）という行為 、  

②他者との つながり方 （他者と つ ながる 質 問の種類 や回数、 あるいは「 発信者― 聴 き

手」というタテや「 聴き手同士」とい うつな がりの方向  

③理解の深まり・共有  

 

そして、それを「対話のうねり 度合い」として「小、小 ～中、中 、大」とスケール化

した（表 3 . 19）。  

 

表 3. 19  対話のうねり度合い（岡田 2018）  

小  

発信者に対する相槌や賛同はあ るがそれ で終わ り。あるいは Yes-No の

質問があり、 それに対 して発信 者が「は い、いい え」で答え る対話が１

度あり、終了する。  

小～中  
発信者に対する Yes -N o の質問が あり、それに対して発信者 が「は い、

いいえ」で答える対話が２～３ 度あり、 終了す る。  

中  

発信者の意見 について 、考えや 意見が出 る。発信 者に対し疑 問詞が含ま

れる o pen ques t i on が出る。発信者が使った不明な 言葉につ いて発信者

に聞く。質問に対する発信者の 答えに対 し、更 に質問や意見が出 る。  

中～大  

聞き手同士の やりとり が生まれ る。（発 信者の内 容に関連す る質問。発

信者が使った 不明な言 葉につい て、他の メンバー に説明を求 める。）し

かしメンバー全員を巻き込んだ 対話には ならな い。  

大  
聞 き 手 同 士 の や り と り が 他 の メ ン バ ー を 巻 き 込 む 対 話 へ 発 展 す る 。

（例：発信者 が使った 不明な言 葉につい て、全員 でその言葉 を調べたり
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考えたりする 。対発信 者、対聞 き手では なく、や りとりの内 容に対する

意見が出る。）  

 

その上で岡田は、発信者に対す る考えや 意見が 出るようになり（ 中）、そのやりとり

の中でヨコのつながりが生じ（ 中～大） 、それ が他のメンバーを 巻き込む対話に発展

する（大）ことにより、学習者 同士の多 元的で 多層的なつながり が折り合わされてい

くと主張している（事例 3 . 13、3 . 14）。  

 

事例 3 . 13  う ねり度が中～大の やりとり （岡田 2018： 69）（留：非母語 話者留 学生、

日：日本人学生）  

留１：（毎日欠かせない時間は ）昼寝の 時間で す。  

留２：昼寝？  

（留２が留３にプライベートス ピーチで 「昼寝 」の意味を聞き教 えてもらう）  

留１： （毎日欠 か せ ない 時 間は） 昼寝 の時 間で す。 昼 寝をし たら、午 後が 元気 に な

ります。  

留２：悩ましい。昼寝の時間が ないです 。眠い です。  

日１：難しいですよね。学校の とき昼寝 。して ます？  

留２：中国の学校ではある。１ 時間。  

 

事例 3. 14  うねり度が大 のやりとり（岡田 2018：大）  

日１：（音楽が好きという話）  

留１：どんな音楽が好きですか ？  

日 １ ： い ろ ん な 音 楽 が 好 き で す が 、 元 気 な 音 楽 だ っ た ら サ ル サ ・ ・ て 分 か り ま す

か？  

留２・３・４・５： サルサ？  

日１：南米？の音楽  

留２：英語の？知りません。（ 笑）  

日１：とても元気な音楽があり ます。  

留１：スペインの？  

（留３が「サルサ」をスマホで 検索する ）  

留 ３ ： あ 、 こ れ で す か ？ （ ス マ ホ 画 面 を 見 せ る 。 全 員 で サ ル サ の 理 解 を 共 有 し

た。）  
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3.2 .5 自律的協働学習発生の流れ  

 3 . 1 . 5 で 示 した 「 経 験 交換ケ ー ス 」の 対 話 が 自律 的 協 働 的対 話 で ある と い う 点 と、

3 . 2 . 4 で 示 した 先 行 研 究の 説明 を もと に 、 自 律的協 働 学 習発 生 （ 成 立） の 流 れ を 示 す。  

 自律的協働学習が発生するに は、まず そのき っかけとなる働き かけが必要となる。

本研究 では これ を 「 始め る 」とす る。van  Li e r （ 2008） の 示す au to nomo us （困 って

いるクラスメートを助け教える 。困って いるク ラスメートから頼 まれて助ける）のや

りとりの場合には、「助けを求 める働き かけ」 「相手を（説明型 ・質問型・誘発型で）

サ ポ ー ト す る 働 き か け 」 （ 川 筋 ら  2011 ）  が 「 始 め る 」 の 働 き か け と な る 。 一 方 、

van  Li e r（2008）の示す commit t ed（クラスメートと疑問点についてわか るまで議 論

する。）のやりとりの場合には 、「要約 」（自 分や相手の考えを 述べたり、まとめた

りすること）や「意見提供」（ 意見、指 摘、評 価、観点などコメ ントを提供すること）

（ 神 村 2011 ） 、 ある い は「 解答 提 示」（ 解 答は 何 か 質 問し た り 、解 答 を述 べた りす

ること）（胡 2018）が「始める 」とな る。  

 「始める」の働きかけを受け 、適切な 情報を 得ることが出来た 場合には、「わかっ

た 」 な ど の 「 理 解 の 表 明 」 （ 問 題 が 解 決 し た こ と を 示 す こ と ） （ 神 村 2011 ） や 、

「ありがとう」などの感謝の言 葉が発生 しやり とりが終了する。 本研究では、これを

「終える」とする。  

 一 方、 au tono mous （ van  Li e r  2008） の やりと り に おいて 、 「 始め る 」 による 情 報

提供を受けても、学び手の疑問 がとけな いとき もある。この場合 は、学び手より、理

解できないことを示す働きかけ 、あるい は「明 確化要求」（相手 が話した内容につい

て 相 手に 明 確 化 を要 求 す るこ と ） （神村 2011 ） な どの 発 言 が 生じ、 更 な る説明 を 求

める動きが生 じる。また、commi t t ed（ van  L i er  2008） のやりとりにおいても、課 題

達成の立場より「意見提供」や 「解答提 示」に 対し疑問に思う点 や納得がいかない点

が あ れ ば 、 中 レ ベ ル の 対 話 の うね り 度 合 い の やり と り （ 岡田  2018） が 始ま る 。 そ し

て、「明確化要求」や「意見要 求」、「 意見提 供」、そして「同 意」「非同意」（神

村 2011 ） に より 構 成 さ れる 「 解 答議 論 」 （ なぜ そ の 解答が 正 し いか 意 見 を言っ た り、

そ れ に同 意 し た り否 定 し たり す る こと） （ 胡 2018 ）が行 わ れ る 。こ れ ら の やり と り

は「経験交換ケース」のやりと りとも言 えるが 、本研究では「深 める」とする。  

 「深める」が始まると、そこ に第三者 が加わ ることがある。第 三者が「深める」に

は直接加わらず、それを聴いて いるだけ の場合 もあるが、第三者 が「深める」に加わ

る場合、あるいは「深める」の 当事者が 第三者 に声をかける場合 もある。本研究では

第三者が「深める」に参加し中 ～大レ ベル、あるいは大 レベルの 対話のうねり度合い

やりとり（岡田 2018）が始まるきっかけとなる 働きかけ を「広め る」とする。  

 「深める」「広める」のやり とりの中 で、「 メタ的発話」（自 分の発言内容につい

て 再 考 す る こ と ） （ 神 村 2011 ） の 発 生 や 、 「 考 え る 」 、 「 テ キ ス ト に 戻 り 確 認 す
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る」、「教師に確認する」とい った内省 や確認 の行動が発生する 場合がある。本研究

で は こ れ を 「 振 り 返 る 」 と す る 。 ま た 「 解 答 整 理 」 （ 多 様 な 意 見 を 整 理 す る こ と ）

（ 胡 2018 ） の 発言 が 生 まれる 場 合 もあ る 。 本研究 で は これを 「 まとめ る 」 とす る 。

更に、課題達成からやりとりが ずれたり した場 合には、それを修 正する動きが出てく

る。本研究ではこれを「引き戻 す」とす る。そ して、「深める」 「広める」により、

合 意 が 形 成 さ れ る と 「 合 意 形 成 」 （ 解 答 に つ い て 全 員 が 納 得 し た こ と を 確 認 す る ）

（胡 2018 ）が発生し、「 わかった！」などの「理解表明」（神村 2011）や、「あり

がとう」などの感謝の言葉など 「終える 」が発 生する。  

 やりとりに直接には参加せず 、聴きな がら内 省を行っていた学 習者が理解表明の言

葉を発することもあるし、合意 形成がな されな い場合でも、他者 とのやりとりの中で、

内省が促進されたことで「学ん だ・教え てもら った」と感じる学 習者も現れる（小野

村 ・ 西川 2006 ） 。 合 意 形成 が な さ れた 後 も、あ ら たな 疑問 が 生じた 場 合 には、 改 め

て 議 論 が 発 生 す る が 、 教 え 手 と 学 び 手 の 役 割 は 固 定 さ れ ず 流 動 的 と な る 。 （ 川 筋 ら  

2011； 三崎 2006 ）  

この自律的協働学習 の流れを図式化す ると図 3. 4、表 3 . 20 のようになる。  
 

 

図 3. 4  自律 的協働 学習の流 れ  

 

表 3  20  自律的協働学習を 構成する要素  

始める  

・助けを求める。  

・相手を（説明型・ 質問型・誘発型で ）サポー トする。   

・（要約、意見提供 、解答提示など） 意見や考 えを示す。  

（Van  Li e r  200 8；神村 2011 ；川筋ら 2011；胡 2018）  

深める  ・「対話 のう ねり度 合い」中 レベ ルの解 答議論（ 非理 解の 表 明、お よ び
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明確化要求、意見要 求、意見提供、同 意・非同 意）が発生する。  

（岡田 2018；神村 2011；胡 2018）  

広める  

・第三者が「深める 」に参加する。  

・「深める」の当事 者が第三者を巻き 込む。  

・「対話のうねり度 合い」中～大、大 のやりと りが発生する。  

（岡田 2018；神村 2011）  

振り返る  

・「メタ 的発 話」、 「考える 」、 「テキ ストに戻 り確 認す る 」、「 教 師

に確認する」など内 省・確認の行動が 発生する 。  

（神村 2011）  

まとめる  ・多様な意見を整理 する「解答整理」 が発生す る。（胡 2018）  

引き戻す  
・やりと りが 課題達 成からず れた 場合に 、それを 引き 戻す 声 掛けが 発 生

する。  

終える  

・「なる ほど 」「あ あ」「わ かっ た」な どの「合 意形 成」 「 理解表 明 」

や、「ありがとう」 などの感謝表明が 発生する 。  

（神村 2011；胡 2018 ；西川・川合 2003）  

その他  

・合意形成がなされ ない場合でも、内 省が促進 される  

・新たな疑問が生じ た場合には、改め て議論が 発生する  

・教え手と学び手の 役割は固定されず 流動的と なる。  

（川筋ら 2011；三崎 2006）  

 

3.2 .6 本研究で採用する指標  

 本研究では、学習目標達成に 向け、他 者とつ ながりを持ち、そ の人的ネットワーク

内の「分かち持たれた知能」を 活用する 力とし ての相互依存力育 成を研究対象として

いる。この立場に従い、図 3 . 4 で示し た自律的 協働学習 発生の流 れのうち、人的ネッ

トワークの確保、利用、そして 拡大の 観点より 、特に二重枠で囲 んだ「『広める』を

伴う『深める』」の発生の有無 を、相 互依存力 が発揮されている （他者との関係調整

が行われている）ことを示す第 一の指標 とする 。  
 

3.2 .7 研究方法  

 他者との関係調整は第一に他 者とのや りとり や、そこに付随す る行動（教え手を探

すための移動・振り返るために テキスト にあた る等）の中で生ま れる。そこで本研究

で は 、学 習 者 同 士の や り とりの 記 録 を 検証 対 象デ ータ と し 、3 . 2 . 6 で 示 した指 標 を 用

いてアプローチの効果について 検証を行 ってい く。  



88 
 

 データ収集に関しては、学習 者同士の 会話の 変容を目指した取 り組みについての臨

床教科教育学の先行研究が採用 したデー タ収集 方法に従う。臨床 教科教育学の先行研

究では、教室 に複数台のビデオ カメラを 設置し 、生徒すべてに I C レコーダーを首に

かけてもらい、データの収集を 行ってい る。し かし本研究におい ては、それだけの数

の機材を用意することができな かった。 このた め基本的に教室に ビデオを１台設置し、

授業活動中グ ループが 形成された箇所に 2～5 台の I C レコーダ ーを設置する形で デ

ータ を収集 し た。 な お、 Ｋ大学 の 「会 話 IV」 の コー ス に関し ては 、 受講 生 から ビ デ

オ撮影に関す る同意をどうして も得られ なかっ たため IC レコー ダーのみ のデー タ収

集となった。また、これらのデ ータと並 行して 行った学習者（受 講生、学生）に対す

るアンケート調査や学習者らに よる授業 評価も 補足データとする 。ただし、記名式の

アンケート調査や授業評価につ いては学 習者の 同意を得られなか ったため、これらは

無記名で行った。  

 I C レ コ ーダ ー に よ っ て収 集 さ れ た音 デ ー タ は 文 字化 を 行 う 。文 字 化 の 方 法と し て

は 中 西 （ 2008 ） を 参 考 と す る 。 た だ し 、 小 規 模 継 承 語 ク ラ ス を 除 き 、 音 デ ー タ の ほ

とんどがハンガリー語であるた め、日本 語教育 ・通訳翻訳業に携 わるハンガリー人バ

イリンガルの専門家と相談しな がら日本 語訳も 行い、それも記述 することにした。こ

れら文字化・日本語訳を行った ものの中 で、図 3. 4 で示した「始 める」から「終える」

までを１つのまとまり、「終え る」まで に至ら なかった場合には 、話題がかわるまで

を１つのまとまりとして検証の 対象とす る。こ れらの（やりとり の）まとまりに、臨

床教科教育学の先行研究に従い 、必要に 合わせ てビデオデータな どを基に得た状況の

説 明 も 組 み 込 む 。 本 研 究 で は 、 こ の ま と ま り を 平 木 （ 2008 ） 、 東 京 学 芸 大 学 教 職 大

学院（2013）に従い「プ ロトコル」と呼ぶことにする。  

 本研究で はプロ ト コル を表 3. 20 で 示し た 指標を用 いて質 的 に分析す る 。指標 に照

らし合わせるためにプロトコル をカテ ゴリー化 する際、そしてア ンケート調査の結果

や授業評 価の記 述を カテゴリ ー化 する際 に は Er i cs so n  &  S im on（ 1984 ） に従い 、 分

析の客観性を保証する（西川  1999：37）  

 

分析の客観性を保障する方法（Er i cs s on  &  S imon  1984）  

①分類単位や分類方法を定義す る。  

②2 名以上の分析者がその定義に 従って分 析する 。  

③分類者達の分類結果をつき合 わせて、 それらの 8 割以上が一致 していれば、正しい

分析が行われたもの と判断する。（一 致しな かった部分は両者の協議に より分類を

決定する。）  
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本研究 において は分析の信頼性を得るために、談話分析研究 の経験がありハン ガリー

語にも 詳しい日 本語教育実践者・研究者２名を分析者に選ん だ。  

 なお、本 研究では 、録画記録より、授 業 中にお ける学習 者の動きを 図に示す 場合 が

ある。 この場合 は、図 3. 5 に 従う。  

 

 

図 3 . 5  学習者 の動きを 表す図例  

 

3.3 本研究の構成 

 第 1 章から第３章までを通じて、ハンガリーの市民育成の 立場より、学習者 自身が

相互依 存力を発 揮させて協働学習を発生・成立させることの 重要性や、そのた めのア

プロー チについ て述べた。そして本研究の課題を明らかにし 、研究の方法につ いて説

明を行 った。こ れを受け、第４章から第６章までを通じ、本 研究で示したアプ ローチ

の有効 性と、他 者との関係調整の面で困難を伴いやすい各文 脈下での学習者の 関係調

整の実 態につい てデータを分析し考察を行う。第４章では本 研究で示したアプ ローチ

の有効 性につい て、３つの文脈（資格試験対策講座における 会話練習の授業、 同文法

理解の 授業、中 等教育機関日本語クラス）での検証を行い、 結果を論じる。第 ５章で

は、他 者との関 係調整の面で困難性を伴いやすい文脈のうち 、日本人協力者と の関係

調整に ついて日 本人協力者の存在を意識したアプローチを導 入しなかったクラ スと導

入 し た ク ラ ス と を 比 較 する 形 で 考 察 を 行 う。 第 ６ 章 で は、  レ ベ ル 差が あ る ・ レ ベ ル

差を強 く意識す るクラスメートとの関係調整について、４つ のケース（大学会 話授業

の３ケ ース、お よび小規模継承日本語クラス）を取り上げ、 分析・考察を行う 。そし

て、第 ７章では 、本研究の結果を総合的に考察し、ハンガリ ーの（日本語）教 育への

提言を 行い、今 後の課題について述べる。   

・丸数字は学習者（①、② ）  

・丸カタカナは日本人協力 者（㋐、 ㋑）  

・黒矢印は移動  

・灰色矢印はやりとり  

・点線囲いはグループ化し たところ  
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第４章 自律的協働学習発生支援アプローチの有効性  

 第４章では「学習者が課題の 重要さを 理解・ 共感する」「学習 者が教室内で課題達

成に向けた自由な探求ができる 」という アプロ ーチ（以下、自律 的協働学習発生支援

アプローチとする）がハンガリ ーの日 本語学習 者の相互依存力育 成に有効かについて

検証を行う。  

 

4.1 検証１（資格試験対策講座）  

4.1 .1 学習者のビリーフス 

 本 研究 の 対 象 と する 上 級 エ ーレ ッ チ ェ ーギ 対 策 講 座の 口 頭 練 習 の授 業 （ 2007 年 2

～5 月）と文法理解の授業 （2008 年 2～5 月）において、自律的協働学習 発生支 援ア

プローチを導入する前に、受講 生に対し て教師 観や学習観などに 関するビリーフス調

査を 行った 。 口頭 練 習受 講者に 対 して は 、Ho rw i t z  （ 1987 ） によ る B ALLI （B el i e f s  

Ab ou t  Language  Lea r ning  In ven tor i e s）を参考 にハンガリーの日本語学習 者・日 本語

教 員 の ビ リ ー フ ス 調 査 を 行 っ た 若 井 ・ 岩 澤 （ 2004 ） の 調 査 票 を 利 用 し た 。 同 調 査 の

結果、口頭練習受講者は「効果 的な学習 方法を 知っており、個々 の学習者に合わせて

指導し、学習者を勉強させるた めに努力 する」 という教師観、「 教師にリードしても

らい、それに従う。」という学 習者観、 そして 「（自ら考え学習 するのではなく）教

師の言う通りに学習するのが良 い」とい う学習 観を持っているこ とが明らかとなった

（表 4. 1）。  

 

表 4. 1  口頭 練習授 業受講生 のビリー フス（受 講生 20 名対象）  

項目  平均  

教師が学習者を一生懸命勉強さ せなけれ ばなら ない。  1. 81  

教師が教えなければ学習者の言 語能力は 向上し ない。  2. 26  

教師は学習者より効果的な学習 方法を知 ってい る。  2. 19  

教 師 の 意 見 や ア ド バ イ ス に 同 意 で き な い 場 合 で も 、 学 習 者 は こ れ に 従 わ

なければならない。  
2. 67  

（1「強く 賛成」から 5「強く反対」ま での 5 段階評定 の平均）  

 

 一 方 、 文 法 理 解 授 業 の 受 講 者 に は 、 Vámos （ 2001 ） を 参 考 に 、 教 師 と 学 習 者 の 関

係に関するメタファーによるビ リーフス 調査を 行った。同調査は 「ビリーフスは感情

的､ 認識 的 ､そ して 挿 話的 とい う性 格 を持 つが ､言 葉で はっ き り と表 わす こと が難 しく､

そ れ ゆ え メ タ フ ァ ー と い う 形 で 現 れ や す い ｡ ｣ （ Sz i v ák20 02 ） と い う 考 え に 支 え ら れ

た調査方法である。メタファー による代 表的な ビリーフス調査に は、メタファー質問
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紙 調 査 が あ る 。 例 え ば 、 被 検 者 の 学 習 観 に つ い て 調 査 す る 場 合 に 、 「 学 習 と は

（    ）のようなものだ。 」という 文の括 弧の中に思いつい たメタファーを書か

せ、なぜそのメタファーを思い 浮かべた か、そ の理由も合わせて 記述してもらうこと

で、はっきりと言葉で表わすこ とが難し いビリ ーフスを浮かび上 がらせるという手法

である。文法理解授業の受講者 に対して は、こ のメタファー質問 紙調査法のうち、メ

タファー表（Vámos2003：47）による調査 を選択し た（表 4 . 2） 。メタファー表は一

度に多くの、お互いに関連する 項目に関 するメ タファーを書き込 むことができるとい

う特徴を持つ。  

 

表 4. 2  文法 理解授 業の受講 生に対す る調査で 使用したメタファー表  
i degen  nye l v  

（外国語）  

t aná r  

（教師）  

t anu ló  

（学習者）  

os z t á l y t á r s  

（ｸﾗ ｽﾒｰﾄ）  

t anu l á s  

（学習）  

 

 

 

    

 

受講生に記入してもらったビリ ーフスを 、その 理由を元に「教師 と学習者との関係」

という視点からカテゴリー化し た。結果 、受講 生の大半に「学習 者に知識を与え、導

き、育てる者」という教師観、 「教師に 知識を 与えられ、導かれ 、育てられる者」と

いう学習者観、「教師の指示を 受け行う もの」 という学習観が見 られることがわかっ

た（表 4 . 3） 。  

 

表 4. 3  文法 理解授 業受講生 のビリー フス（受 講生 24 名対象 1 9 ）  

ビリー フス  割合  

学習者は教師から指導を受け／ 教え育て られ物 事を覚える  

メタファー例：「料理人（教師 ）」「見 習い（ 学習者）」  
71%  

学習者は教師から知識をもらい 、悪いと ころを 直してもらう  

メタファー例：「医者（教師） 」「患者 （学習 者）」  
21%  

その他  

メタファー例 :「住民 代表（教師）」と「住民（ 学習者）｣  
9%  

 

 若 井 （ 2004 ） は 、 メ タ フ ァ ー 質 問 紙 調 査 法 を 用 い て ハ ン ガ リ ー の 中 等 教 育 日 本 語

教師のビリー フスを分 析した上で、その 結果を Harmer （1991） のコン トロール志向

か ら 自 律 支 援 志 向 ま で の ス ケ ー ル で 分 類 し て い る 。 一 方 、 Wa kai （ 2005 ） は 若 井

                                                
1 9  ア ン ケー ト 調 査 後 、3 名 が退 会 し た 。  
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（ 2004 ） の ビ リ ー フ ス 調 査 結 果 と 、 同 じ 被 検 者 （ ハ ン ガ リ ー の 中 等 教 育 日 本 語 教 師 ）

に 対 し て 行 っ た 教 師 の 学 習 自 律 支 援 志 向 性 を 計 る PI S （ Prob l ems  i n  Schoo l s  

Ques t i ona i r e） （Deci ,  S chwar t z ,  She in mam  & Ryan  1981 ）調査 結果とを 比較してい

る。そこで、 若井（2004 ）、Waka i（2005）で得られた 結果と、 文法理 解授業の 受講

生を対象に実施したビリーフス 調査の結 果を比 較した。結果、表 4. 3 で示した受講生

のうち、「学習者は教師から指 導を受け ／教え 育てられ物事を覚 える」「学習者は教

師 か ら 知 識 を も ら い 、 悪 い と こ ろ を 直 し て も ら う 」 と い う ビ リ ー フ ス は 若 井

（2004 ）、Waka i（2005）が示す学習 者自律支 援志向性 の低い 教師のビ リーフス と共

通点が多いことがわかった。こ れらの点 より、 口頭練習授業に参 加した受講生、文法

理解授業に参加した受講のいず れも、教 師のコ ントロールを望む 、教師依存の傾向が

見られることがわかった。  

 

4.1 .2 手続き 

4.1 .2.1  課題の重要さの理解・共感 

 本研究の対象となる上級エー レッチェ ーギ対 策講座は有料講座 であり、参加者は皆、

上級エーレッチェーギ試験に合 格するこ とが最 上位の目標となっ ている。上級エーレ

ッ チ ェ ー ギ は筆 記・ 口 頭 の 合計 点で 60％ の 正答 率 が あれば 合 格 と なり 、 国家 外 国 語

中級試験合格資格が得られる。 しかし、 本調査 が行われる前年度 （2005/ 2006 年度）

では受講生の２割しかこのレベ ルに達す ること ができなかった。 そこで本調査の対象

となる口頭練習の授業、文法理 解の授業 を担当 する日本人講師Ａ は、「受講生全員が

筆 記 ・ 口 頭 とも 60％ の 正答 率 を 獲得す る た め に考 え て動 く」 こ と を コ ース全 体 の目

標として掲げた。そしてこの目 標を達成 するた めに、上級エーレ ッチェーギの採点基

準・採点 表、そ して 模擬 問題 と解 答 例・ 採 点例 2 0 を受講生 に可 視化した 。また 、各 授

業 の 始 め に 、自 分だ け で は なく 、ク ラ スメ ー ト 全 員が 上 級 エ ーレ ッ チ ェ ーギ で 60 ％

の正答率を獲得するために考え 行動する ことが 結果的に自らの学 習目標達成に対して

も有益に働く点を受講生に説明 した。 この説明 には表 4 . 4 に示し たエピソードや絵、

グラフなどを利用した。  

 

表 4. 4  クラ ス全員 の目標達 成を目指 す意義に 関する提示資料と講師Ａの 語り  

エピソード  

「 高 齢 者 を 対 象 と し た パ ソ コ ン 教 室 で は 専 門 用 語 を 多 用 す る 若 い 講

師 の 先 生 よ り 、 同 じ パ ソ コ ン 教 室 を 出 た ば か り の 高 齢 者 や 、 同 じ ク

ラ ス に い る 高 齢 者 の 方 が 分 か り や す い 説 明 が で き る 。 」 な ど 、 ク ラ

                                                
2 0  エ ー レッ チ ェ ー ギ の採 点 基 準・ 採点 表 、 模擬 問題 や 過 去問 題 と 解 答 例 ・ 採 点 例 など は 教 育

局 （ okt a t á s i  h i va t a l ） の サ イ ト に て公 開 さ れ て いる 。  
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ス の 全 員 が 目 標 を 達 成 す る た め の サ ポ ー ト と い う 点 で 、 同 じ 目 標 を

持 つ 学 習 者 の 集 団 は 、 １ 人 の 教 師 よ り 有 能 で あ る （ 西 川 2000 ：

118）点が理 解できるようなエピソー ドを語っ た。  

図  

「 導 管 メ タ フ ァ ー 」 2 1 （ Reddy  197 9 ） 、 「 銀 行 型 教 育 」 2 2 （ Fr e i r e  

1970 ） 、 「 栄 養 士 モ デ ル 」 2 3 （ Fr e i r e  1985 ） と 、 分 か ち 持 た れ た 知

能（1 . 3 . 1 参照 ）を活 用 した 学習 を対 比 さ せた絵 や、 分か ち 持 たれた

知能の 大きさの 違いを示す絵（ 図 4 . 1）を見せながら 、「廊下では好

き な 人 と だ け 話 せ ば い い が 、 こ こ は 教 室 で 勉 強 す る と こ ろ で あ る 。

馬 が 合 う 人 や 合 わ な い 人 が い る の は わ か る 。 し か し ク ラ ス 全 員 が 目

標 を 達 成 す る た め に 、 い つ も 同 じ 人 と 話 し て い る こ と は 良 い こ と な

のか考 えて動い てほしい 。」な どと語っ た。  

グラフ  

課 題 を 達 成 し た 者 が 多 様 な 他 者 と や り と り を す る こ と で 更 に 理 解 を

深化さ せる点が 見えるグ ラフ（ 三宅 2007、1 . 3 .1 参照：図 4 . 2）を用

い て 、 「 問 題 を 解 い て 、 で き た か で き な か っ た か を 確 認 す る の は 学

習 で は な く 作 業 で あ る 。 で き た 場 合 で も 、 た ま た ま か も し れ な い 。

だ か ら 、 他 の 人 に 説 明 す る こ と に よ り 自 分 が 本 当 に 理 解 し て い る か

ど う か 確 認 す る 。 こ れ が 学 習 で あ る 。 問 題 が で き な か っ た ら 、 わ か

る ま で 、 調 べ た り 人 に 聞 い た り し て 、 考 え る 。 そ し て 、 わ か っ た ら

再 度 問 題 を 解 く 。 そ こ で で き な か っ た ら 、 ま た 調 べ た り 、 聞 い た り

す る 。 も し で き た ら 、 そ れ が 偶 然 で は な い か ど う か 再 度 確 認 す る 。

これが 学習であ る。」な どと語 った。  

 

                                                
2 1  情 報 を 有 形の モ ノ と し て 捉 え 、 情 報 の送 り 手 と 受 け手 の 間 に パ イプ の よ う な 流通 経 路 が あ

り 、 そ の パ イ プに ポン と 情 報を 投げ 込 め ばそ のま ま 受 け手 に 内 容 が 伝わ る と い う コミ ュ ニ ケ

ー シ ョ ン 観 。  
2 2  教 師 が 生 徒 を 空 の 銀 行 口 座 に 見 立 て 、ま る で 預 金 を繰 り 返 し て いく よ う に 知 識の 伝 達 を 行

う 教 育 形 態 。  
2 3  知 が 「 よ い 食 べ 物 」 で あ り ， 教 師 は 栄養 を 与 え る もの ， 子 ど も は栄 養 を 与 え られ も の と し

て 定 義 さ れ る 教育 モデ ル 。  



 

図 4. 1  クラス全員の 目標達 成を目指 す意義に 関する提示資料 （図）
 

図 4. 2  クラス全員の 目標達 成を目指 す意義に 関する提示資料 （グラフ：三宅
 

 ま た、文法理解の授業では、 毎時間 授業の終 わりに、 受講生に授業評価をして もら

った（記名式授業評価について は同意 を得られなかった ため無記名式と なった）

師Ａ はこれをオンライン上の共 有空間 で可視化 し、翌時 間にこの評価を利用して 、ク

ラス全員が目標を達成することの大切 さを強調 した。
 

4.1 .2.2  自由な探求の保障

 課 題・解答例、採点基準など の他に 、講座全 体で取り 扱う文法項目については

Ａ が 作 成 し た 文 法 説 明 書 を イ ン タ ー ネ ッ ト 上 に ア ッ プ ロ ー ド し 、 受 講 生 が 自 由 に 閲
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Ａはこれをオ ンライン 上の共有空間で可視化し、 翌時間に この評価を利用し て、ク

課題・解答例 、採点基 準などの他に、講座全体で 取り扱う 文法項目について は講師
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覧・ダウンロードできるように した。語 彙に関 しては上級エーレ ッチェーギに対応し、

上級エーレッチェーギの作文問 題で辞書 として も使用が可能なハ ンガリー日本語教師

会発行の語彙集を販売・配布し た。授業 では、 講師Ａが授業で話 す内容をすべて資料

化し（表 4 . 5）、こ れを授業 開始前 に配布 した 。資料 のうち、 授業目標に関する 部分

については、教師が読み上げ目 標確認を 行った が、それ以外の部 分については、クラ

ス全体への説明は必要最低限（ 数分）に 抑えた 。  

 

表 4. 5  授業での配布 資料とそ の内容  

授業の目標・  

課題の説明・  

授業評価など  

・ 口 頭練 習 の 授業で は 「 採点 基 準 を参考 に 、ク ラス 全 員 が 60 ％の

正 答 率 に 達 す る こ と が で き る よ う に す る 。 」 、 文 法 理 解 の 授 業

で は 「 練 習 問 題 の 解 答 例 を 参 考 に 、 な ぜ 、 こ の 練 習 問 題 の 解 答

が 正 し い の か 、 ク ラ ス 全 員 が 、 ク ラ ス メ ー ト が 納 得 で き る よ う

な説明を行えるようになる こと」と いう目標 を記入した。  

・ 必 要 に 応 じ て 、 講 師 Ａ の 授 業 観 察 や 受 講 生 に よ る 前 授 業 の 評 価

を 用 い て 、 コ メ ン ト を 記 入 し た 。 （ 例 え ば 、 講 師 Ａ が 「 受 講 生

が １ 人 で 考 え 込 み 、 誰 に も 質 問 し よ う と せ ず 、 周 り も 見 て み ぬ

ふ り を し て い た 」 こ と を 見 た と き 、 あ る い は 「 わ か ら な い こ と

が 完 全 に は 解 決 で き な か っ た 」 と い う 評 価 が 記 入 さ れ て い た の

を 見 た 場 合 に 「 わ か ら な い こ と が あ っ た と き に 、 誰 に も 質 問 が

で き な い 人 が い る か も し れ な い 。 ク ラ ス 全 員 が 目 標 を 達 成 さ せ

る た め に ど う 動 く べ き か 、 も う １ 度 考 え て み て ほ し い 」 な ど の

コメントを書いた。）  

教材  

・ 口 頭 練 習 の 授 業 で は 、 上 級 エ ー レ ッ チ ェ ー ギ の 口 頭 試 験 の 模 擬

問 題 （ 「 質 疑 応 答 」 「 議 論 」 「 図 ・ 写 真 の 説 明 」 ） 基 準 採 点 基

準 や 採 点 表 、 模 擬 回 答 例 を 配 布 し た 。 採 点 例 に つ い て は 最 初 の

授業で配布済み（4. 2 . 1 参照）。  

・ 文 法 理 解 の 授 業 で は 、 文 法 説 明 補 足 、 練 習 問 題 と 解 答 を 配 布 し

た 。 （ ど の 授 業 で ど の 文 法 項 目 を 学 習 す る か に つ い て ス ケ ジ ュ

ール表という形で配布ずみ 。）  

 

授業で活動が始まった後は、講 師Ａは表 4 . 6 のよう な行動を とった。  

 

表 4. 6  活動 開始時 ・活動中 の講師Ａ の行動  

口頭練習  
・毎回の授業に日 本人協力 者が 3～4 名集まるようにした。 日本人協力

者 に は 試 験 の 内 容 に つ い て 説 明 し 、 試 験 に お け る 質 問 者 の役 割 を お
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願 い し た 。 日 本 人 協 力 者 が 活 動 中 に 質 問 者 の 役 割 か ら 外 れそ う に な

っ た と き に は 、 講 師 Ａ が 日 本 人 協 力 者 に 声 か け を 行 い 、 質問 者 の 役

割を行 うようお 願いした 。  

・ 受 講 生 が 自 主 的 に 誰 と で も 学べ る よ う に し た 。 も し 受 講 生 が グ ル ー

プ を つ く る 場 合 で も 、 そ の 大 き さ 、 メ ン バ ー 構 成 な ど は 受講 生 に 一

任 し た 。 日 本 人 協 力 者 と グ ル ー プ を つ く る か ど う か に つ いて も 受 講

生の判 断に任せ た。  

・活動開始後は、 授業時間 終了まで活動は中断させ なかった 。  

・ 毎 時 間 で は な い が 講 師 Ａ が 活動 の 合 間 に 受 講 生 を 個 人 的 に 呼 び 模 擬

試 験 を 行 い 、 採 点 表 に 照 ら し 合 わ せ て 採 点 し 注 意 す べ き 点を 受 講 生

に 伝 え た 。 こ れ は 受 講 生 が 講 師 Ａ に よ る 評 価 を ク ラ ス メ ート や 日 本

人 協 力 者 に 可 視 化 す る こ と で 、 「 ク ラ ス 全 員 の 目 標 達 成 」の 道 具 と

し て 利 用 す る こ と を ね ら い と し て い た 。 同 様 の 理 由 で 、 活動 の 前 後

に 、 講 師 Ａ が 前 の 授 業 で 行 っ た 模 擬 試 験 の 評 価 に つ い て 、受 講 生 に

聞こえ るように 日本人協 力者と雑談を行 った。  

文法理解  

・ 学 習 方 法 は 学 習 者 に 一 任 し た。 学 習 内 容 に 関 す る 質 問 な ど 、 学 習 者

が 課 題 達 成 の た め 教 師 を リ ソ ー ス と し て 利 用 し よ う と し た場 合 、 回

答 が 資 料 内 に あ る も の に つ い て は そ の 個 所 を 指 差 し 、 資 料に な い も

の は に つ い て は 質 問 に 回 答 し た 上 で 、 質 問 と 回 答 を 黒 板 に記 し た 。

そして 次に同じ質問があ った場合には、 黒板を指差した。  

・ 授 業 終 了 前 に 、 不 定 期 に 課 題達 成 の 確 認 と し て 数 名 を 指 名 し 課 題 に

沿 っ た 質 問 を 行 っ た 。 う ま く 答 え ら れ な い 受 講 生 が い た 場合 、 そ れ

が 回 答 で き な か っ た 受 講 生 だ け の 責 任 で は な い こ と を ク ラ ス に 伝

え 、 「 ク ラ ス 全 員 の 目 標 達 成 の た め に 考 え て 動 く 」 こ と の重 要 性 を

再度確 認した。  

 

4.1 .3 データ収集  

 口頭練習の授業は計 10 回 、文法理解の授業は計 11 回の授業を対 象に、表 4. 7 で 示

す方法でデータを収集した。  

 

表 4. 7  デー タ収集 方法  

録画  
・ 調査期 間 のす べて の授業に おいて 、 教室前方隅 にビデオ カ メラ 1 台 を

設置し教室全体を 録画した 。  

録音  ・ 口頭練 習 では 、授 業は数名 の受講 生 が 1 名の日 本人 協力 者 を囲む と い
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う形で活動が進め られてい た。そこで、初回を除く 9 回 分について IC

レ コ ー ダ ー を 日 本 人 協 力 者 手 前 に 置 き 、 日 本 人 協 力 者 と 受 講 生 と の 会

話を録音した。  

・ 文法理解 では、 11 回 の授業す べてにお いて、受講 生がグル ープ化 し て

いるところを中心に 2～ 4 台 の IC レコー ダーを置 き、受講 生同士の や

りとりを録音した 。  

・ IC レ コ ー ダ ー の 存 在 が 受 講 生 の 活 動 に 影 響 を 与 え る 可 能 性 も 危 惧 し

た 。 し か し 録 音 記 録 に は 調 査 者 に 聞 か れ る こ と を 意 図 し て い な い 発 言

も残されていた。 従って IC レコーダーの 影響はそれほど大 きくないと

判断した。  

その他  
・ 文 法 理 解 の 授 業 で は 、 授 業 終 了後 に 受 講 生 に 無 記 名 で 授 業 評 価 を 文 章

で書いてもらった 。  

 

4.1 .4 分析結果１（口頭練習の授業）  

4.1 .4.1  受講生の動き  

 各授業の活動は、数名の受講 生が 1 名 の日本 人協力者を囲むと いう形で進められて

いた。いずれの授業に も日本人協力者が 3～4 名参加し ていたが常に同じ メンバ ーで

はなかった、本調査では、この うち最も 授業参 加回数の多かった 日本人協力者Ｆ（計

６ 回 参 加 ）と F を 囲 ん だ受 講 生 と の会 話 記 録 をプ ロ ト コ ル 化し 、 分 析 の対 象 と し た 。

６回の授業に おける、 日本人協 力者Ｆを 囲んだ受 講生は表 4 . 8、 同受講生 の属性は表

4 . 9 に 示す通りである。表 4. 8 を見る と、いつ も同じ学習者が同じ日本人協力者を 囲

んでいるわけ ではない ことがわ かる。な お、4 月 27 日 の授業で は会話の練習を希望

した日本学科 1 年生が授業に参加して おり、うち 2 名 が日本人協力者 F を囲む グル

ープに入っていた。  

 

表 4. 8  日本人協力者Ｆを囲 んだ受講 生（丸数字は受講生を表す。黒丸は１年生）  

日付  3 月 2 日  3 月 9 日  4 月 13 日  4 月 20 日  4 月 27 日  5 月 18 日  

受講生  ①②③④  ②⑤⑥⑦⑧⑨  ⑥⑦⑧⑩⑪  ⑥⑦⑩ ⑫⑬  ⑥⑧⓮⓯  ①③⑤⑯  

 

表 4. 9  日本 人協力 者Ｆを囲 んだ受講 生①～⑯ の属性（2007 年 2 月時点）  

予備校生：上級エーレッチェー ギ対策講 座にの み所属  

受講生  性別  年齢  職業  

①  女性  20 代前半  予備校生  

②  女性  19 歳  予備校生  
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③  男性  20 代後半  大学教員  

④  女性  20 歳  予備校生  

⑤  女性  20 歳  予備校生  

⑥  男性  19 歳  予備校生  

⑦  男性  18 歳  高校生  

⑧  男性  20 代前半  会社員  

⑨  女性  19 歳  予備校生  

⑩  女性  20 代後半  主婦  

⑪  男性  19 歳  予備校生  

⑫  女性  20 代前半  専門学校生  

⑬  女性  20 代前半  専門学校生  

⓮  女性  20 代前半  大学１年生  

⓯  女性  20 代前半  大学１年生  

⑯  女性  19 歳  予備校生  

 

4.1 .4.2  受講生のコミュニケーション  

 各授業の活動は、与えられた 課題（質 問）に ついて日本人協力 者Ｆが受講生１人１

人に質問をする形で行われた。 日本人協 力者Ｆ と受講生との会話 記録について聞き取

れ る 部 分 を 文 字 化 し て み た と こ ろ 、 日 本 人 協 力 者 Ｆ と 受 講 生 と の 日 本 語 の や り と り

（メインのやりとり）の合間、 あるいは やりと りと並行する形で 、受講生がハンガリ

ー 語 で 発 話 す る 例 が 242 例 確 認で き た 。 こ れ らの ハ ン ガ リ ー 語の 発 話 を 分類 し た と

ころ、大きく「語彙や表現の確 認」「内 容の確 認・議論」「イン タラクション成立へ

の サ ポ ー ト 」 「 活 動 へ の 引 き 戻 し 」 と い う ４ つ の カ テ ゴ リ ー に 分 け ら れ た （ 表

4 . 10）。  

 

表 4. 10  ハンガリー語による発話の種類  

語彙や表現の確認（104 例）  

課題文 、日本人 協 力 者Ｆ や クラス メー トの 発言 に含 ま れる語 彙や表現 、そ して 使 用

したい が日本語 で 言 えな い 語彙や 表現 につ いて の質 問 やそれ に対する 情報 提供 。 使

用したいが日本語で言えない語 彙や表現 の可視 化。  

内容に関するやりとり（72 例 ）  

課題の 内容、日 本 人 協力 者 Ｆやク ラス メー トの 発言 内 容に関 するやり とり 、日 本 人

協力者Ｆやクラスメートの発言 内容を理 解した ことを示す表明。  

インタラクション成立へのサポ ート（39 例）  
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クラス メートと 日 本 人協 力 者Ｆと のイ ンタ ラク ショ ン をサポ ートする 情報 提供 。 日

本人協 力者Ｆの 発 言 内容 、 そして 自分 が日 本人 協力 者 Ｆに対 して述べ た内 容に つ い

てのクラスメートへの可視化。  

活動への引き戻し（27 例）  

活動に 参加でき て い ない ク ラスメ ート への 声掛 け。 活 動に参 加できて いな い状 況 を

伝える（活動へ引き戻してほし いという ）声掛 け。  

 

 こ れら の ハ ン ガ リ ー 語 の 発 話が 含 ま れ る や りと り を プ ロト コ ル 化 し （計 149 例 ） 、

ハンガリー語使用が協働学習を 生むきっ かけと なっているのかに ついて 3 . 2 . 5 で示し

た指標（図 3. 4 参 照）に従い分析を行った 。  

 

 

図 4. 3  自律 的協働 学習の流 れ（図 3. 4 再 掲）  

 

 まず、「語彙や表現の確認」 について は、「 始める」→「情報 を得る」の流れにな

る例が多かった。その代表的な パターン は、受 講生Ａがわからな い言葉について質問

し、受講生Ｂがそれに答えると いうもの であっ た。また、日本人 協力者Ｆと受講生Ａ

がメインのやりとりをしている 際に、受 講生Ａ が日本語で表現で きない語彙や表現を

ハンガリー語で述べた場合には 、受講生 Ｂがそ の表現を日本語で 述べ、インタラクシ

ョンをつないでいた。プロトコ ル 4 . 1 で は、道 路の側溝について ②の質問（行数番号

8 、 以 下数 字 の み ）に ③ が答え る （ 10） 形 で、情 報 を 提供 し、 （ 故障 者 を 修理 し て く

れ る ） オ ー ト サ ー ビ ス に つ い て は ② が ハ ン ガ リ ー 語 で 述 べ た （ 23 ） の を 受 け 、 ① が

日本語でそれを表現し（26）F とのメインのインタラ クションをつないでいる 。  

 

プロトコル 4. 1  

Ｆ：交通事故にあったことがあ りますか 。  1 
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②：はい。  2 

F： ありますか。  3 

②：ちょっとだけ。  4 

F： じゃあ、その話を聞かせ てくださ い。  5 

②：難しい。  6 

F： 難しい。  7 

②：Ho gy van az  ár o k?  8 

 （ドウ イウ ミゾ）  9 

③：Ár ok  . . . .み ぞ  10 

 （ミゾ）  11 

F： みぞ  12 

②：むかし、  13 

F： あ、あれだよ。車かたむ いたみぞ 。  14 

②：わたしは、おじいちゃんと おばあち ゃんと 一緒にショプロン へ行きました。そし15 

ておじいちゃんはちょっと疲れ た。そし て、  16 

F： 車でいったんですね。  17 

②：車がみぞに落ちました。  18 

F： 車がみぞに。  19 

②：でも大丈夫でした。  20 

F： 相 手はい な いんで す よ ね。 人 を は ねた り、 車 同士 が ぶ つか った り で はな く て 、自21 

分で落ちてしまった。それはど うやって 車をみ ぞから出したんで すか。  22 

②：あ、au tós ze r v i z  23 

   （オートサービス）  24 

F： みんなで  25 

①：車を助ける人を電話を  26 

②：来ます。  27 

F： はいはい、そういうのが あるんで すね。電 話をして助けてもらう。  28 

②：はい。  29 
 

受講生Ａが質問し受講生Ｂも答 えられな い場合 には議論が始まり 「深める」が生じた。

そして、第三者が議論に加わっ たり、辞 書を調 べ直すなど、「深 める」→「広める」

→「 振り返る」の流れが生まれ る例も見られた。例えば プロトコ ル 4. 2 で は、⑤がチ

ッ プ の 意 味 を は っ き り さ せ る こ と が で き ず （ 11 ） 、 辞 書 を 引 い た 後 も 小 銭 （ ア プ ロ

ー ペ ー ン ズ ） か チ ッ プ （ ボ ル ラ バ ロ ー ） の ど ち ら で あ る か が 判 断 で き な か っ た

（ 26 ） 。 そ の 後 、 Ｆ が 「 ア プ ロ ー ペ ー ン ズ 。 ペ ー ン ズ っ て お 金 ？ 」 （ 28 ） と 発 言 し
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たことがきっかけで、チップが 小銭であ るとい う流れになった。 しかし、日本人協力

者 の 「 日 本 に は チ ッ プ が あ り ま せ ん 。 」 の 発 言 か ら 再 度 疑 問 が 生 じ 議 論 が 再 開 さ れ

（ 41 ） 、 ⑦ の 「 チ ッ プ を あ げ ま す 。 」 （ 78 ） や ⑤ の 「 日 本 に は チ ッ プ が 」 （ 81 ） の

発言に対する日本人協力者の反 応より最 終的に は全員がチップの 意味を理解し、ハン

ガリーでは病院でもチップが必 要だとい う話に 移っていった。プ ロトコル 4. 2 のよう

に、「語彙や表現の確認」がき っかけ で「広め る」を伴う「深め る」に発展したやり

とりの発生例が計 10 例確認された。  

 

プロトコル 4. 2  

Ｆ：はい。次のチップは？  1 

⑤：ch i p  mi n t  ch i  2 

 （チップ  ッテ  チ？）  3 

Ｆ：チップってあれだと思う。  4 

⑥：ch i ps  5 

 （チップス）  6 

⑤：Nem nem n em  7 

   （ イイエ イイエ イイエ )  8 

Ｆ：お金をサービス料？サービ ス、例え ば私は 1000 フォリント食べました。お金を9 

はらうときに 1100 フォリン ト渡します。その 100 フォリントがチップです。  10 

⑤：ちい  k i c s i ?  min t  ango l u l  ch i ？  11 

   （チイサイ？ エイゴの チ？）  12 

⑥：少しお金が。  13 

Ｆ：例えばホテルに行きます。 ホテルに 泊まり ます。  14 

⑤：Nem nem n em …. nem ér t em.  15 

 （イイエ、イイエ、イイエ、 ワカラナ イ）  16 

Ｆ：荷物を運んでくれました。 ベルボー イが。  17 

（⑤が辞書で調べ始める）  18 

⑤： J a ,  ap rópén z,  Aha  bór ava ló  19 

 （ア、コゼニ。 アア、チッ プ）  20 

Ｆ：何と言うのこれ。チップ  21 

⑤：bórava l ó  22 

 （チップ）  23 

⑥： ap r óp én z  24 

 （コゼニ）  25 

⑤：bórava l ó  v agy  ap r óp én z  26 
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 （チップカ  コゼニ）  27 

Ｆ：アプローペーンズ。ペーン ズってお 金？  28 

⑥：はい、小さいお金。  29 

Ｆ：小さいお金。それはほしい 。  30 

⑥：私は大きいお金が欲しいで す。  31 

⑤：Mil yen  i ga z !  32 

 （マサニ ソノトオリ）  33 

Ｆ：チップ。ちっちゃいお金の 話をして います 。ほしいですか。  34 

⑥：Én nem é r t em mi t  ké r dez .  35 

 （ナニヲ シツモンシテイル ノカ ワ カラナ イ）  36 

⑦：Szer e t ed  az  apr óp én z t?  37 

 （コゼニガ スキデスカ？）  38 

⑥： Imádo m.  39 

 （ダイスキ）  40 

Ｆ：日本にはチップがありませ ん。チッ プは払 いません。だから あの。  41 

⑤：Biz to s ,  h ogy  ez .        Na vá r j a to k !  42 

 （ホントウニ ソレデイイノ ？ チョ ットマ ッテ）  43 

Ｆ：海外  44 

⑤：ちょっと待ってください。  45 

⑥：多分違う言葉。  46 

⑦：Nem apr ópénz ?  47 

 （コゼニジャナイ？）  48 

⑤：Szer i nt em i t t  a  bo rr aval ór ó l  van  s zó.  49 

 （ココデハ チップノコト ダトオ モウ）  50 

⑦：これです。チップは？  51 

（⑦がＦに辞書を見せる）  52 

Ｆ：はい  53 

⑦：Apróp énz .  54 

 （コゼニダヨ）  55 

⑤：Hát  akkor  i s  t i p  a z t  mond j a ,  h ogy  a z t  ho gy  h iv j ák  a  t i p  a z  bo r r ava l ó .  56 

 （ソレデ モ、ココデ イッテイ ル t i p ハ 、 t i p ッテイ ッ テイル ノハ チ ッ プノコ ト ダ）  57 

⑦：Az j ó .  58 

 （ソウナンダ）  59 

⑤：Akk or  nem apr ópénz ,  h an em borr av al ó .  60 

 （ジャア、コゼニジャナクテ 、チップ ダネ。 ）  61 
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⑦：Apróp énz  bo r r ava l ó .  62 

 （コゼニデ ハラウ チップ ）  63 

⑤：De há t  az  nem j ó .  Két  kü lönbö ző  s zó .  64 

 （ソレハ ダメダ。２ツハ ベツベ ツノ コ トバダ）  65 

⑦：Szer e tn ék- e  b or r ava ló t ?  66 

 （チップガ スキデスカ？）  67 

（⑥が笑う）  68 

⑤：Akk or  j a v í t suk  k i  már .  Ez  n em  apró pénz .  69 

 （ジャア、テイセイ シヨウ 。コレハ  コゼ ニジャナイ。）  70 

⑥：Biz to s  bo r r ava l ó?  71 

 （ホントウニ チップ？）  72 

⑦：私はチップをほしいですか 。  73 

Ｆ：チップ  74 

⑤：チップ  min t  t ip .  75 

 （チップハ t i p ノコトダヨ。）  76 

Ｆ：チップ、ハンガリーはチッ プをはら います よね。例えばレス トランへ行って。  77 

⑦：私はチップをあげました。  78 

Ｆ：あげます。  79 

⑤⑥⑦：ああ！  80 

⑤：日本でチップが  81 

Ｆ：ない。  82 

⑥：Nálu nk  m eg  a  kó r házban  i s  v an.  83 

 （ココデハ ビョウインデモ  ヒツヨ ウダ）  84 

⑦：ここでも。ここでどこでも チップが  85 

Ｆ：必要です。  86 

①：あげます。  87 
 

「内容に関するやりとり」につ いては、 課題に 関すること、ある いは日本人協力者Ｆ

に対しどのように話を進めれば よいかに ついて 、受講生２名の議 論に第三者が加わり

「広める」を伴う「深める」や りとり が発生す るケースが 7 例見られた。例えばプロ

トコル 4. 3 で は、「車よりバス や電車の 方が便 利ですね 。」とい う日本人協力者Ｆの

発 言 （ 1） に 対し 、 ど の よ うな 点 で 車 より バ ス や 電 車の 方 が 便 利な の か に つい て ⑤ と

⑯が議論を始めたのだが、よい 答えが見 つから なかった。そこに ①が「環境によい」

（10） という視点を与えている 。また、 プロトコル 4 . 4 では、血液型に関 する課題 に
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関し、⑦が⑥に「ハンガリーで は血液 型を調べ る機会がない」話 をしている際に、⑩

が献血のときには血液型が調べ られる（ 27）との事実を伝 えている。  
 

プロトコル 4. 3  

Ｆ：車よりバスや電車の方が便 利ですね 。  1 

⑯：Ér tes z  e gye t ,  ho gy  b us z  és  vona t  kénye lmes ebb?  2 

 （バスヤ デンシャノ ホウ ガ ベン リダト  オモウ？）  3 

⑤：hogy  ko c s i ná l   4 

 （クルマヨリ？）  5 

⑯： i gen  6 

 （ソウ）  7 

⑤：バス  mi nd i g  be l ekerü l  du góba .  Úgy  ho gy  電車  és  バ ス  nem. .  8 

（バスハ  イツモ  ジュウタイニ  ハマル ヨネ。デ ンシャヤ  バスハ  ソレホド・・）  9 

①：Ez körn yeze t  ba r á t .  10 

（カンキョウニヤサシイヨ。）  11 
 

プロトコル 4. 4  

Ｆ：血液型わかりますか。  12 

⑦： わかりません。  13 

Ｆ：え、ほんとに？  14 

⑦： ほんとに。わかりません。 両親もわからない。  15 

F： 血液の検査。しませんか 。  16 

⑩： しない。普通は。  17 

⑦： Mond om i t t  n em. .  18 

 （ココデハ、ヤラナイヨネ。 ）  19 

⑥： Mit ?  20 

 （ナニヲ？）  21 

⑦： Megnézi  a  v é rc s o por to t  22 

 （ケツエキガタヲ ミルコト ）  23 

⑩： あるでしょ。血あげるのを  24 

Ｆ：献血  25 

⑩： 献血の時に血を見られる。  26 

⑥： vé radá s  27 

 （ケンケツ）  28 
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「インタラクション 成立へのサポート 」につ いては、それ自体が「始め る」の役割

とはなっていなかった。しかし 、日本人 協力者 Ｆと受講生Ａとの やりとりが煮詰まっ

たときに受講生Ｂから出される サポート が、日 本人協力者Ｆと受 講生Ａとの間で行わ

れる「深める」やりとりに対す る「広め る」役 割を果たしている 例が１例（プロ トコ

ル 4. 5）見ら れた。プ ロトコル 4. 5 では、②の「父 のパート ナー」（ 2）という言葉の

意味を②が伝えようと努力した にもかかわらず日本人協 力者Ｆが 正しく理解できなか

っ た 。 し か し こ れ を見 た①が 、②に 「 新し い 妻 と 言 えば よ い 」 （ 9） と アド バ イ ス す

ることによって、問題が解決し ている。  

一方、日本人協力者 Ｆの発言を受講生 Ａが理 解していないと判断したと きに受講生

Ｂがそれをハンガリー語で伝え たことが 、受講 生Ａの「始める」 となった例が２例見

られた。例えばプロトコル 4 . 6 では、 日本人協 力者Ｆが⑪に質問 した際に、⑪がそれ

を理解できていない様子を見た⑦が日本 人協力 者Ｆの質 問をハンガリー語で伝えたこ

と に よ り （ 18 ） 、⑪が 自 分 が 言 い た い 言 葉 に つ い て 質 問 す る き っ か け と な っ て い る 。

そしてその後、⑪が言いたいこ とをど う日本人 協力者Ｆ に伝える かで⑪と他の受講生

の間で「深める」（35）「広め る」（37） の発話 が発生している。  

 

プロトコル 4. 5  

Ｆ：はい。じゃ、②の家族はどうですか。  1 

②： 父は運転します。そして、 おじさんは、そして父の パートナ ーです。  2 

Ｆ：おばあちゃん、祖母  3 

②： 母じゃない。  4 

Ｆ：なくて、父方の、  5 

②： 父の  6 

Ｆ：父のお父さん、父方の  7 

②： んん  8 

①： Mondj a l ,  ho gy  u j  f e l es ége  i s . .  9 

 （アタラシイ ツマト イエ バイイヨ ）  10 

②： 新しい  11 

①： 妻  12 

②： 新しい妻  13 

Ｆ：新しい奥さんも運転します 。何人に なるん だ。お父さんとお じいさんと、お母さ14 

ん、３人運転します。はい。あ 、そうか 。  15 
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プロトコル 4. 6  

Ｆ：⑪さん、夏休みにお父さん とお母 さんが困 ることって何だと 思いますか。夏休み16 

ってわかる  17 

⑦： Mil yen  ba jba  ke r ü l he t  s zü lők  a  n yá r i  s zün e tben ? .  18 

（ドンナ  モンダイニ  ブチアタル？  オ トウサント  オカアサンハ  ナツヤスミニ）  19 

⑪： ん、子供は Mi  a  r os s z?  20 

      （ワルイッテ ナ ニ？）  21 

⑦： わるい  22 

⑪： 子供がわるい  23 

Ｆ：わるいことを  24 

⑦： いじわる。  25 

Ｆ：わるいことを覚える。覚え るってわ かる？ わるいことを覚え る。  26 

⑩： Megt an ul n i  ro s s z  do l go t .  悪 いことを覚えたら  27 

 （オボエタラ、ワルイコトヲ ）  28 

⑦： 悪いことを覚えたら  29 

Ｆ：覚える。夏休みに子供が悪 いことを おぼえ る。  30 

⑪： いいえ。  31 

Ｆ：違う  32 

⑪： わるいこと  M i ve l  ro ss z  a  gye r ek  33 

       （モトモト コドモハ ワルイカ ラ）  34 

⑦：Al ap bó l  ros s z 最初、  Magátó l  自分でわるい  35 

 （サイショカラ ワルイ）（ ジブン カラ）  36 

⑩： 最初から  37 
 

「活動への引き戻し 」では、日本人協 力者Ｆ と受講生とのやりとりが聞 き取れなか

っ た り 、 理 解 で き な か っ た と き に 「 Mi? （ 何 ？ ） 」 「 Mi csoda? （ 一 体 何 ？ ） 」 「 Mi  

van?  （ 何 が あ っ た ？ ） 」 「 Mi  vo l t  a  k é rdé s? （ 質 問 は 何 ？ ） 」 「 T ess ék? （ え 、

何？）」「Nem ér t em（わから ない）」「Le  vagyo k  ma radva .（ ついて いけない ）」

などの発話がなされていた。こ の場合は 、クラ スメートが情報を 提供することで、活

動への引き戻しが行われていた 。例えば 、プロ トコル 4 . 7 では、⑤が日本人協力者Ｆ

の 出 し た 課 題 を 理 解 で き ず 、 「 つ い て い け な い 」 （ 22 ） と 発 話 す る の に 対 し 、⑥が

アドバイスを行うことで、⑤を 日本人 協力者Ｆとのやり とりに引 き戻している。  

 

プロトコル 4. 7  

Ｆ：兄弟はいた方がいいですか 。  1 
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⑤： いたほうがは何ですか。Nem é rt em  mi  a  いたほうが  2 

            （ナ ニカ ワ カラナ イ。）      3 

⑥： Hát  jo bb  ha  v an ,  v agy . . .  4 

 （エエト、イタホウガイイカ 、ソレト モ・・ ・）  5 

⑤： J a！はい。  6 

 （アア！）  7 

Ｆ：兄弟がいてよかったと思い ますか。  8 

⑤： Ufu はい。  9 

 （エエ）  10 

Ｆ：仲がいいですか。兄弟は。⑤さんと 兄弟は 仲がいい ですか。  11 

⑤： うん、１つ、Hát  n in cs  s enk i  köztünk. なにも  12 

     （エエト、ダレモイ ナイ、ワ タシタ チノアイダニ）  13 

⑥： Mi cs oda?  14 

 （ナンダッテ？）  15 

⑤： Senk i  n incs ,  cs ak  ke t t en  v agyun k.  de . . hogy  16 

 （ダレモイナイ、フタリダケ 、デモ、 ドウヤ ッテ）  17 

⑥： Mond d van  1  t es tvé red。兄弟が １人います。  18 

 （キョウダイガ  ヒトリイルト  イエバ イイ）  19 

⑤： はい。  20 

Ｆ：はい、兄弟がいないほうが いい、い たほう がいい。  21 

⑤： Le  vagyok  ma r adva.  22 

 （ツイテイケナイ）  23 

⑥： Most  az t  k é rd ez i ,  j ob b  l enn e  ha  nem l enne . .  24 

 （イマ、イタホウガ  イイカ  キイテル ）  25 

⑤： Nem nem . .  26 

 （イイエ、イイエ）  27 

⑥：Azt  mo ndas z  van  1  t e s tvé r ed  é s  s ze r e t ed .  28 

（ヒトリ  キョウダイガ  イテ、 キョウダ イガ  ス キト  イエバイイ）  29 

⑤： 兄弟がいいです。はい。  30 

Ｆ：いたほうがいい。兄弟はた くさんい たほう がいいですか。そ れとも少ないほうが31 

いい。  32 

⑤： １人でいいです。  33 
 

 一 方 、ク ラ ス メ ー ト が活 動 に 参 加 で き てい な い と 感 じ た と き に は 、 「 Hahó （ ち ょ

っ と ！ ） 」 「 Haló （ も し も し ！ ） 」 な ど の 声 掛 け を 行 い 、 ク ラ ス メ ー ト を 活 動 に 引
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き戻そうとしていた。プロトコ ル 4 . 8 で は、日 本人協力者Ｆとや りとりをしていた⑩

が、隣でうなずいている⑦が会話についてこれ ていない と感じ、 「ちょっと、ちゃん

と 会 話 に 入 っ て る ？」 （ 9） と 聞い て い る 。 これ に 対 し 、⑦が 実 はわ か ら な い ま まう

な ず い て い る だ け だ と 正 直 に 述 べ た （ 11 ） こ と で 、⑩が 状 況 説 明 を 行 っ て い る

（13） 。  

 

プロトコル 4. 8  

⑩： これで単語言ってください  1 

Ｆ：底辺  2 

⑩： 底辺  3 

Ｆ：底辺って多分、例えば図形 があって ここが 底辺。下。  4 

⑩： ああ  5 

F： 下の辺、この１つずつを 辺といい ます。  6 

⑩： そう。  7 

Ｆ：ここの部分だけ低いところ だから底 辺  8 

⑩：Al ap .  H al l ó  i t t  vagy?  9 

 （テイヘン、チョット、ココ ニイル？ ）  10 

⑦： Nem.  Fogal mam s inc s ,  c s ak  bó lo ga tom.  Mi t  i s ?  11 

 （ウウン、ナンニモ  ワカラ ナイ、ウ ナズイテイルダケ 。ナニヲ  イッタ ノ？）  12 

⑩： Mond tam,  nek i  hogy  monj on  egy  pé l dá t .  13 

 （ヒトツ  レイヲ  ア ゲテト  イ ッタン ダ。）  14 

⑦： Mit  mond ot t  15 

 （ナンテ  イッタノ ？）  16 

⑩： 底辺  é s  pr obá l j a  e l magya r ázni .  17 

 （ソシテ、ソレヲ  セツメイシヨウト  シテイル ）  18 
 

4.1 .4.3  受講生による関係調整  

 日本人協力者Ｆを囲む受講生 が固定化 されて いないことは、受 講生がより多くの他

者とやりとりしようとしている ことを表 してい る。そして、プロ トコル 4 . 1 から 4. 8

までの分析より、受講生は、日 本人協力 者Ｆと のメインのやりと りと併せて、ハンガ

リー語により「深める」「広め る」を発 生させ 、語彙・表現、あ るいはやりとりの内

容の確認を行い、疑問点を解決 しようと する姿 がうかがえた。ま た、クラスメートと

日本人協力者との間のインタラ クション 成立へ の声掛けは、「自 分がクラスメートだ

ったらどうするであろうか」と いう立場 より行 われていた。これ らは、クラスメート

と日本人協力者のやりとりを注 意深く聞 いてい なければ行えない ものであり、単なる
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他者へのサポートだけではなく 、他者同 士のや りとりをモニタリ ングのリソースとし

て利用していたとも言える。一 方、やり とりに ついていけなくな った者から発せられ

る活動への引き戻し要求や、そ の対応 、そして 、やりとりについ ていけなくなったよ

うに見える他者に対する活動へ の引き戻 しの声 掛けは、「分かち 持たれた知能」とし

ての人的リソースの確保の役割 も果たし ていた 。これらの点より 、受講生たちは、ク

ラス全員の目標達成に向け、他 者との関 係調整 を行いながら、自 律的に協働的対話を

発生させていたと結論づけられ る。  

 

4.1 .5 分析結果２（文法理解の授業） 

4.1 .5.1  受講生の動き 

 本研究の調査期間において授 業に参加 した受 講生は計 21 名 であっ た。表 4. 11 に

21 名の属性 を記す。  

 

表 4. 11  受講生（2007 年 2 月時点）  

予備校生：上級エーレッチェー ギ対策講 座のみ 所属  

受講生  性別  年齢  職業  

①  男性  19 歳  専門学校生  

②  女性  19 歳  専門学校生  

③  女性  19 歳  予備校生  

④  女性  19 歳  予備校生  

⑤  女性  19 歳  予備校生  

⑥  男性  19 歳  予備校生  

⑦  男性  19 歳  予備校生  

⑧  女性  19 歳  予備校生  

⑨  女性  19 歳  予備校生  

⑩  女性  19 歳  予備校生  

⑪  女性  19 歳  予備校生  

⑫  女性  20 代前半  専門学校生  

⑬  女性  20 歳  予備校生  

⑭  女性  20 代前半  専門学校生  

⑮  女性  20 歳  予備校生  

⑯  男性  19 歳  予備校生  

⑰  女性  20 代前半  予備校生  

⑱  男性  20 代前半  会社員  
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⑲  女性  19 歳  予備校生  

⑳  女性  19 歳  予備校生  

㉑  女性  19 歳  予備校生  

 

 調査対象と なった 11 回の授 業の録画 記録よ り学習者 の動きを 調べたところ、1 回

目から 4 回目の授業までは、隣 の人と小さい声で相談し ながらそ の場で課題に取り組

む姿が目立っ ていた。 一方、5 回目以 降の授業 では学習 者が必要に応じて 教室内を移

動 す る よ う に な り 、 移 動 し な い 場 合 で も 頭 や 体 の 向 き が 大 き く 動 く 姿 が 確 認 で き た

（図 4. 4）。また、話し声も 大きくな り、教室内に笑いがこぼれるようになった。  

 

 

図 4. 4  授業におけ る 学習者 の動き（ 実線矢印 は移動、 点線矢 印 は移動はしなかっ た

ものの、やりとりが行われたこ とを示し ている ）  

 

 一方、無記名であるため、ど の受講生 が記し たかは明らかでな いが、授業評価にお

けるクラスメートに関する記述 にも、4 回 目までの授業と 5 回目以降の授 業では 変化

が見られた。 4 回目までの授業では受 講生はク ラスメートを固定 的・限定 的な他者と

の関わりを示す「グループのメ ンバー」 と表し ていた（表 4. 12）。一方、5 回目の授

業以降では、非固定的・非限定 的な他者 との関 わりを示す「仲間 」と表すようになっ

た。その一方で、個人名が挙げ られるよ うにも なってきた（表 4. 13）。  

 

表 4. 12  授業評価におけ る他者（１～4 回目の授業： 筆者和 訳）  

・グループのメンバーと一緒に 勉強でき た。  

・グループ活動はいい、楽しい 。  

・グループがちょっと大きくな った。  

・グループ活動の成果が出た。  



111 
 

・一緒に話し、新しい言葉を質 問しあえ ば速く 進む。  

・みんな他の人から学べ、より 頭に入る 。  

 

表 4. 13  授業評価における他者（ 5～11 回目の授業： 筆者和訳 ）  

・クラスメートと効果的に協力 できた。  

・仲間とたくさん練習できた。  

・本当にみんなで一緒に考えた 。だから楽しく、簡単だ った。  

・A 君はすごい。活動的だ。  

・文法がなかなか理解できなか った人が いた。  

・ B 君 と 活 発 に 練 習 し た か っ た が う ま く い か な か っ た 。 助 け が 邪 魔 に な っ た み た

い。  

・はじめは分からなかったが、 クラス メートが 助けてくれた。  

・近くの人が助けてくれ非常に 嬉しい。  

・仲間 と一緒 に話 すと、 他 の人に も弱い と ころがあ る とこ ろ が見え る 。だから 自分

も恐れずに質問することができ る。  

 

録画記録や、受講生による授業 評価を 見ると、 受講生が 5 回目の 授業以降、より多く

のクラスメートと関われるよう になって いるこ とがわかった。  

 

4.1 .5.2  受講生のコミュニケーション  

 4 . 1 .5 . 1 で 示した通り、録画記録や 、受講生 による授業評価より、5 回目の授業以 降、

受 講 生 が よ り 多 く のク ラ ス メ ート と 関 わ れる よ う に なっ た こ と が 伺え た 。 そ こで 、5

回目、7 回 目、9 回目の、計 3 回の授 業におけ る受講生同士のやりとりをプロトコル

化して分析対象とし、3. 2 . 5 で示した指標 に従い 分析を行 った。  

 各プロトコルを見ると、受講 生が授 業で学ぶ 文法、そして課題 に出てくる語彙 につ

いて、わからないところをクラ スメート に聞く 「始める」→「情報を得る」形で学習

を進めていることがわかった。 そして受 講生Ａ の質問に受講生Ｂ が答えられない場合

には「深める」が生じ、本研究 で自律的 協働学 習発生の指標とす る「広める」を伴う

「深める」やりとりも計 25 例発生 した。この１例が プロト コル 4. 9 である。プロ ト

コル 4. 9 を見ると、最初（受講 生）⑫が 、「病 気の子供（ ）病 院に行かせました。」

の答えについて「に」だと考え ていた。 これに 対し⑭は 「を」ではないかと意見を出

し た （ 7 ） が 、⑦が 強 い 態 度 で こ れ に 反 論 し た （ 9 ） 。 こ の た め⑭も 「 親 も 子 供 と 一

緒に行ったのだから」と子供を 一人で行 かせる ときは「を」、親 が子供と一緒に行く

場 合 に は 「 に 」 と い う ル ー ル を 考 え 出 し⑦の 考 え が 正 し い の だ と 納 得 し た （ 23 ） 。
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一 方 、⑫は⑭が 答 え を 「 を 」 と す る 考 え に 一 理 あ る と 思 い 、 資 料 に あ た り 始 め た

（「振り返る」）。そして⑭の 元々の 主張が正しいこと をつきと め、他の例文を根拠

に⑭や⑦に そ の 理 由 を 説 明 し 始 め た （ 25 ） 。 そ し て⑦の 主 張 か ら 「 に 」 が 正 解 と 判

断し⑦と共に次の問題に取り掛 かって いた⑩も 、このやりとりを 聞いて自分の考えが

間違っていた ことを理 解し⑫に確認を求めている （41）。このよう にプロト コル 4. 9

からは、⑫は⑭の意見を聞き、 そして⑩は⑫、⑭、⑦の やりとりを聞くことで、自ら

が正しいと思っていた考えを再 考し正し い答え を知る姿が見られ た。  

 

プロトコル 4. 9  

（⑦、⑩、⑫、⑭が集まって課 題を解 いている 。⑦と⑫が課題文 を呼んでいる。）  1 

⑦⑫：病気の子ども（ ）病院 に行かせ ました 。  2 

⑫： 子供に、  nem  3 

     （ジャナイ？）  4 

⑦： に  pé r s ze ,  hogy  に  5 

  （モチロン、ダヨ）  6 

⑭： Nem l ehe t ,  b et eg  gye r eke t ?  7 

 （ビョウキノ  コドモヲッテ  デキナイ ？）  8 

⑦： Nem,  病気の子どもに、és  e l v i t t e  a  kór házba ,  m er t  行かせました .  9 

 （チガウヨ）   （ソシテ 、ビョウ インニ  ツレテイ ッタ。ナゼナラ・・カラ ）  10 

⑭：Azt  é r t em,  de  én  を - r a  gon do lom,  m er t  gy e r ek e t  e l v i t t e  a  kór házba .  11 

 （  ソ レ ハワ カ ルケ ド、 を ダ トオ モ ウ。ダッ テ  コ ドモ ヲ  ビョウイ ン ニ  ツレテ イッ12 

タンデショ）  13 

⑦： De,n em!  Ez  ugyanaz  mint  Haha  k i t aka r i t j a  ko domóval  a  s zobá t .  14 

 （ソウジャナイヨ。コレハ、 ハハガ  コドモニ  ソウジヲ  サセタト  オナジダヨ。 ）  15 

⑫： Lehe t ,  ho gy  mo nd  va l am i t .  16 

 （イチリアルカモヨ。）  17 

⑦、⑩：Ne mond d!  18 

 （ヘンナコトイワナイデヨ。 ）  19 

⑭： Mi ér t ?  nem é r t em .  t aná r  d i áko ka t  f e l á l l í to t t a .  20 

 （ドウシテ？  ワカラナイ。センセイ ガ  セイトヲ  タタセタ。）  21 

 （⑧と⑩は、問題が解決した と、次の 問題を やり始め る）  22 

⑭： Ig azad  van ,  eg yü t t  men t  a  g ye r ekéve l .   23 

 （アナタガ  タダシイ。コドモト  イッショニ  イッタッテ  コトダネ。）  24 

⑫： De I t t  v an  t aná r  d i ákot  f e l á l l í to t t a .  A z w o .   25 

 （デモ、コレミテ。キョウシ ガ  セイトヲ  タタセタ。をダヨ。）  26 
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⑦：A par an cs  w o!  27 

 （メイレイガ  ヲダヨ）  28 

⑫： Nem!  29 

 （チガウッテ）  30 

⑭： Ig aza t ok  vo l t .  A nya  be t eg  g ye r ekével  men t  a  kó rh ázb a.   31 

（アナタタチ ガ  タダシイ。ハハ オヤガ  ビ ョウキノ  コドモヲ  ビ ョウイ ンニ  ツレテイ32 

ッタッテ  コトダネ）  33 

⑫： Nem!  gyer eke t  kü ld t e .  34 

 （チガウヨ。コドモヲ  イカセタンダ ヨ。）  35 

⑭：Akk or  i g a zam vo l t  n ekem.   36 

 （ジャア、ワタシガ  タダシ カッタノ ？）  37 

⑫： Nézd meg.  38 

 （ココヲ  ミテ）  39 

（⑫が資料を見せながら、まわ りに説 明を始め る）  40 

⑩： Gyer eke t  e l v i t e t t e ?  41 

 （コドモヲ  イカセタノ？）  42 

⑫： Ig en .  43 

 （ソウダヨ）  44 
 

 一方、プ ロトコ ル 4. 10 では、⑰が課題 は 終わらせ たもの の 考え込ん で いると ころ

を見た⑮がその理由をたずねる ことでやりとりが始まっ ている。⑰は、使役文と受動

文 の 違 い が わ か ら なく な っ て おり （ 6） 、⑮が 説 明 を 試 み る が 納得 し な い 。そ の 後 、

⑧や 教師を巻き込みながら何と か問題を解決することが できた。 しかし⑰と⑮のやり

とりを聞いていた⑧が、その後の⑮とのやりとりで、自 分が使役 文と受動文をどこで

区 別 す る の か は っ き り と 理 解 し て い な い こ と に 気 が つ い た （ 63 ） 。 そ こ で⑮に 同 じ

質問をし、⑮と⑰に 説 明を受けて いる 。こ のように プロト コ ル 4 . 10 か らは、 その場

にいる全員が納得するまで、議 論が重ね られる 姿を見て取ること ができる。  

 

プロトコル 4. 10  

⑮： Mit  cs iná l s z ?   Nem vo l t  j ó ,  am i t  cs i ná l t a l ?  1 

 （ナニシテルノ？ サッキ  ヤッタノ  ヨクナカ ッタ？）  2 

⑰： （*）  3 

⑮： Foga lmam  n i ncs .  F i gye l j  s z er i n t em.  4 

 （ケントウモ  ツカナイ。アノサ、ワ タシガ  オモウニ）  5 

⑰：Ez a  mű ve l t e t és  v agy  a  s zenvedés ?  6 
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 （コレッテ、シエキ？  ソレトモ  ウケミ？）  7 

⑮： Nem tu dom  mi .  8 

 （ナニカ、ワカラナイ）  9 

⑰ :Az  a（*）、  az é r t  gond ol t am í g y .  10 

 （ソレハ・・ダカラ、ソウオ モッタ。 ）  11 

⑮： Mer t  m ás i k ,  d e  az  mi  c s i ná l t unk .  Szenved és .  12 

 （ソレハ、ベツノダカラ、デ モ  ソレハ  ワタシタチガ  ヤッタヤツ。ウケ ミデショ 。）  13 

⑰： Na ez  műv el t e t é s .  14 

 （チョット、コレハシエキダ ヨ。）  15 

⑮： J a i  mi  van.  Vár j á l ,  a  s z en ved ő o l yan ,  ho gy   （ *）  16 

 （アア、ドウシテ！、チョッ トマッテ 、ウケ ミハ、コンナノ）  17 

⑰： （*）  18 

⑮： Jó ,  de  n em cs ak  az .  S zenv edő még  műve l t e tő  kö zöt t  m i  a  kü l ömbs ég?   19 

 （タシカニ、デモソレダケジ ャナイ。 シエキ トウケミノチガイ ハナニ？）  20 
Összezavar o t t am.   21 

（ワカラナクナッチャッタ）  22 

⑧： Nem az t  nézze l .  23 

 （チガウモノヲミテイルヨ。 ）  24 

⑮： T e ér t ed?  Nem.  Mer t  ő  s em  tudt a  e lm on da in . . .  25 

 （アナタワカル？ワカラナイ デショ。 ダッテ 、カノジョモ  ワカラナインダカラ ）  26 

⑰： De az t（*）  27 

 （デモ、ソレハ）  28 

⑮： De jó .  A zt  m on dj a ,  s zenved ő c s ak  o l yan  mi nt  ( r á l őt t ek  l ába? )   v a l ak i ,  é s   29 

 （イイジャナイ、ウケミハ、 ダレカガ ？シテ 、ソノセイデ   30 
e l s zenve t t em az  a l ap j án ,  d e  ez  n em  c s ak  az .   31 

イヤナメニアウコトダケ、ッテ イウケド 、ソレ ダケジャナイ。）  32 

⑰： Nem mondtam csak  az ,  d e  megcs i n á l t a t tünk  ( * ) .  33 

 （ソレダケトハイッテナイケ ド、デモ 、*  ヲサセタ。）  34 

⑮： Jó  d e  e z  mel y i k ?  35 

 （ワカッタケド、ドレ？）  36 

⑰：Ez.  37 

 （コレ）  38 

⑮： Ig en .  39 

 （ソウダ）  40 

⑰： Ig en  ez  művel t e tő ,  é s  ( * )  41 
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 （コレハシエキダ。ソシテ  *）  42 

⑮： Jó  43 

 （ワカッタ）  44 

⑮：Ez mi nden  műve l t e tős ,  vagy  v an  benne  s zenvedő  i s .  45 

 （コレハ  ゼンブ  シ エキデスカ、ソレ トモ  ウ ケミモ  アリマス カ？）  46 

T：まあ、これはぜん ぶ mű vel t e tő .  47 

         （シエキ）  48 

⑮： Na,  j ó  akkor  e z  a  j ó ,  am i t  t e  c s i ná l t ad .  49 

 （ＯＫ，ジャア、アナタガ  ヤッタノ ハ  イイッテコトダネ）  50 

⑰： Ig en .  51 

 （ウン）  52 

⑮： Jó l  v an .  Ezek  min d m űve l t e tők .  A kkor  j ó l  cs i n ál t a .  53 

 （ＯＫ，コレラハ  スベテ  シ エキ。アナタガ  ヤッタノハ  マチガッテナカッタ。 ）  54 

⑧： 7- es  az  mi ?  55 

 （７バンハナニ？）  56 

⑮：Ez（ *）  57 

 （コレハ＊）  58 

⑧：És  9- e s ?  59 

 （ソシテ、９バンハ？）  60 

⑮：Egyes .  Mi ndeg  az t  k e l l  nézn i e .  hogy  s e ru  benn e l eg y en .  61 

（１ダヨ。イツモ s e r u ガ  ハイッテ  イ ナイト  イ ケナイ ンダヨ）  62 

⑧： T ény l eg?  Fi gye l  a kkor  mi  az  a  s z envedő?  63 

 （ホントウ？、チョットマッ テ、ジャ ア、ウ ケミハナニ？）  64 

⑰： Ig en .  A z a  ( * )  65 

 （ウン、ソレハネ＊）  66 

⑮： Na ez  r er u  r ar em asu  akkor  s z en vedő .  D e  e zek  mi nd  műve l t e tő .   67 

 （コレ、レル。レマスガアッ タラ  ウ ケミダヨ。デモ、 コレラハ  スベテ シエキ）  68 

⑰：Ebben  n in c s  t á r g y .  先生は学生を立たせます 。  69 

 （コレニ、モクテキゴガナイ デショ。 ）  70 
 

 「広める」は、固まって一緒 に学んで いるク ラスメートにだけ ではなく、ある程度

離れたクラ スメー ト に対 しても 発 生して い た。プロ トコル 4 . 11 では、⑮が⑰と文法

について確認をとっていた際に 、教室の 反対側 にいた⑦が「おい くつ」の意味がわか

ら ず⑭に 質 問 を し て い る の が 聞 こ え⑮が 情 報 を 伝 え た （ 17 ） 。 そ し て 、⑮の 情 報 を

⑭が キ ャ ッ チ し⑦に 伝 え た こ と に よ り 、⑦が 「 終 え る 」 の 反 応 を 行 っ て い る （ 40 ） 。  
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プロトコル 4. 11  

⑮： Meg ez  k imos os t a t t a  a  g y er ekéve l .  1 

 （ コ レ ハ 、 コ ド モ ニ  セ ン タ ク サ セ2 

タ）  3 

⑰：Ez mi t  j e l en t ?  4 

 （ソレ、ドウイウイミ？）  5 

⑮ ： Az ol y an  mi nt . . s zó l t  gye reknek  6 

mos ni  ke l l . （ コ ド モ ニ  セ ン タ ク シ ナ7 

サイト  イッタトイウ ヨウナ  カ ンジ）  8 

⑰： Hát  akkor  í gy .  9 

（マア、ジャア、ソウナンダ）  10 

⑮：Az ugyanaz  mi nt  e z .  11 

（ソレハ、コレトオナジ）  12 

⑰：Aha  13 

（ナルホド）  14 

⑮：Akk or  j ó .  15 

（ジャア、イイネ。）  16 

⑮： Hány  éves !  17 

（ナンサイ！）  18 
 19 

 20 

 21 

 22 

 23 

 24 

 25 

 26 

 27 

 28 

 29 

 30 

 31 

 32 

⑦：Mi  az  おいくつ ?  33 

（ナニ？）  34 

⑭：Nem tu dom.  35 

（ワカラナイ）  36 
 37 

⑭：Hány  éve s .  38 

（ナンサイダッテ）  39 

⑦：Kös zönöm.  40 

（アリガトウ）  41 
 42 

 

プロトコル 4 . 9、4 . 10、 4. 11 で示したような、学習目標達成に向けたやり とりと 合わ

せ て 、 口頭 練 習 の 授 業 でも 見 ら れ た 「 活 動へ の 引 き 戻 し 」 （ 表 4. 10 ） の 働 き か け も

行われていた。確認で きたのは 13 例 で、そのすべてが雑談から の活動へ の引き 戻し

であった。「引き戻し 」がなく自然に雑 談から活 動に戻 る例もあったが、「Mi  l en ne ,  

megcs i ná l nám a  f e l ad at . （ 課 題を や るっ て い うのはど う だろう ）」と 雑 談し てい る本

人 が 自 ら を 活 動 に 引 き 戻 す 発 言 を し た 例 が １ 例 、 「 Ol vas s á t ok . ( 読 み な さ い よ ） 」

「 Hagy  f e j ezzen  be （ 活 動 を 終 わ ら せ て ） 」「 Abba  f e j ezn éd . （ や めて く れ な い ） 」

と雑談をしているクラスメート を直接活 動に引 き戻そうとする例が 5 例あった。残り

の７例は、他者からの「始める 」「広め る」働 きかけが結果とし て「引き戻す」の役

割を果たしているものであった 。このう ち 5 例 は、一緒に活動に 取り組んでいる傍に

いるクラスメ ートから の「始め る」で、2 例は、それま で一緒に 学んでい ない、遠く

にいるクラスメートが近くの人 と議論 してもわ からないところに ついて教室を移動し
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て第三者に 聞く「 広 める 」の呼 び かけで あ った。プ ロトコ ル 4 . 12 は、⑱に雑談 を す

る⑨に 質 問（ 「 始 め る 」 ） し た （5 ） の だ が 、⑨が そ の後 、 再 び 雑 談に 戻 っ た た め、

直 接 「 活 動 へ の 引 き 戻 し 」 の 働 き か け （ 18 ） を 行 っ た 結 果 、⑱が⑨に 対 し 課 題 に つ

い て の 質 問 を 始 め た た め⑨も 「 じ ゃ あ 、 さ っ さ と や ろ う 」 （ 26 ） と 、 活 動 に 戻 っ た

例である。 一方、 プ ロトコル 4. 13 は 、雑 談 をしてい た⑥、⑦、⑱が離れ たところ か

ら 来 た⑪の 「 広 め る 」 の 働 き か け に 応 え た 後 、⑥が 活 動 に 戻 っ て い る （ 59 ） 。 プ ロ

トコル 4 . 14 は、 近く にいる⑱が⑦と雑談 を しており 、⑭が 「 始める」と 「直接 的な

引 き 戻 し の 声掛 け 」 を 繰 り 返 し ても （ 64 、 72 、 78 、 84 、 97 ） 雑 談 が 終 わ ら な い 。 し

かし、⑱が離れたところにいる クラス メートよりに議論 に入るよ うに促され場所を移

動することによって、活動に引 き戻され 、元の 席にもどってきた 後に活動に集中する

ようになった（118）例であ る。  
 

プロトコル 4. 12   

⑨： R em éngyűj tó  akc i ó .  21 - 25  kö zöt t  v ár ás ol  30napos  b é r l e t e t ,  a kkor  k aph a ts z  i l y en  1 
pecs ét e t ,  é s  ö t  da r ab  mat r i c a  u t án  k ap ha t s z  a j ánd ék  műzeum be l épő t  é s  a j ándék  2 

c somago t ,  és  10  d ar ab  mat r i ca  u t án .  （「市 内交通機 関の定期 を購入し た り、そ れ を3 

集めたりすると博物館の入場券 がもらえ る」と いうキャンペーン の話をしている）  4 

⑦：⑨ !  M i t  k e l l  í rn i ?  5 

 （ナニヲ  カケバ  イ イ？）  6 

⑨： Mi cs oda?  7 

 （ナニ？）  8 

⑦： 6- s t .  9 

 （６バン）  10 

⑨： 6- s t ?  難しい   ne h éz .T udod?  11 

 （６バン？） （ムズカシイ 、ワカ ル）  12 

⑦： Jó ,  hogy  megkér dez t em.  13 

 （シツモンシテ  ヨカッタ）  14 

⑨ ： Szó va l  ma t r i c a  gyű j t é s e  u t án ,  a  BKV so r s o l á s s a l  v a l ami t  f an t a sz t i ku s  15 
nye r eménye t  nye rhe t .  16 

（再びキャンペーンの話を始め る）  17 

⑦：Abb a f e j ezn éd? .   18 

 （ヤメテクレナイカ）  19 

⑱： 7- es  mi t  j e l en t ?  20 

 （７バンハ、ドンナイミ？）  21 

⑨： お元気  22 
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⑱： お元気  23 

⑨： 元気、Udva r i as  O-va l .  24 

 （ソンケイノ  オガツイテル）  25 

⑨： Na,  akkor  cs i n á l j un k g yor s an.  26 

 （ヨシ、ジャア、サッサト  ヤロウ）  27 
 

プロトコル 4. 13   

⑥： Mil yen  vo l t  a  pr og r am? .  28 

（プログラムハ  ドウダッタ）  29 

⑦： Fé l  7- r e  k el l e t t  menn i e  30 

（６ジハンニ  イカナ ケレバ ナラナカ ッタ）  31 

⑱： Ugyanaz  a  s ö r r e l .  32 

（オナジ  ビ ールデ ）  33 

⑦： Gn gol o m.  34 

（ソウダヨ）  35 

⑥：Vi s zon t  tu do m,  ho l  l ehe t  t ör t en i  v i d ám  napo t .  36 

（デモ、ドコデ  タノシイヒガ  スゴセ ルカ  シッテルヨ）  37 

⑱： J a  b es ze r ezn i .  38 

（アア、テニイレル ）  39 

⑦： Mi ér t  n em j ö t t e t ek .  40 

（ナンデ  コ ナカッ タノ）  41 

⑥： T egn ap  i z é  vo l t  42 

 （キノウハ  ヤボヨウガアッテ）  43 

（⑥と⑦と⑱がパーティーの話をしている。そ こに⑪が やってくる）  44 

⑪： Tudj á tok  m i  a  négye s .  45 

 （アナタタチ  ４バンワカル？）  46 

⑦： Hol?  M el y ik ?  47 

 （ドコ？ドレ？）  48 

⑪： Harm adi k  l apon .  N égyes .  49 

 （３マイメノ  ４バン）  50 

⑱：Ez nem j ó .   51 

 （コレハ  ダメダヨ ）  52 

⑦： 倒れて  53 

⑪： J a  kös zönöm.  54 

 （ア！、アリガトウ）  55 
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⑥：⑦さん  56 

⑦： Ig en  57 

 （ハイ）  58 

⑥：Akkor  m i t  í r j unk  o da .  かわいい、き れい、う れしい？  59 

 （ジャア、ココニハ  ナニヲ  カケバイ イ？）  60 
 61 

プロトコル 4. 14   

⑱：  Egés z  j ó  vo l t  a  kon cer t .  62 

（⑱と⑦がコンサートの話をし ている）  63 

⑭： Fi úk . . az t ,  j e l en t i ,  hogy .（*）?   64 

 （オトコノコタチ、コレノイ ミハ*）  65 

⑱： Mi?  66 

 （ナニ）  67 

⑱： Des pa r a t i on  nagyon  j ó  v ol t   68 

（再びコンサートの話）  69 

⑱： Mi l en ne ,  megcs i ná ln ám a  f e l ada t ?   70 

 （カツドウニ  モドッタラ  ド ウダロウ）  71 

⑭： Ol vas sá to k  e l .  72 

 （アナタタチ、ヨミナサイヨ 。）  73 

⑦： J a i .  74 

 （アーア）  75 

⑱： Maj d  o t th on  ol v a ss uk .  76 

 （アトデ、ウチデ  ヨムヨ）  77 

⑭： Nem,  n agyon  kö nn yű  78 

 （ダメ、トッテモカンタンダ カラ）  79 

⑱：Az a  r ényege ,  h ogy  az  a  manga  ú gy  v an  m eg  cs i ná l v a . .  80 

⑦： Jó .  81 

⑱：El s ő 19r és zt ,  hogy  h í v j ák . . .  82 

  (⑱と⑦が今度はマンガの話 を始め る）  83 

⑭： Mi az  a  買い物 ?   84 

 （ナニ？）  85 

⑱： Mel y i k?  86 

 （ドレ？）  87 

⑭： 買い物  88 

⑱： 買い物、bevás á r l ás  89 
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     （ショッピング）  90 

⑦： Manga  a z  tu r a j do nképpen. .  91 

（⑦と⑱が再びマンガの話）  92 

⑭： イースターhús vé t ,  u gye?  93 

      （イースター、ヨ ネ？）  94 

⑱： Ig en .  95 

 （ハイ）  96 

⑭： Ol vas sá to k .  N agyon  kön nyű.    97 

 （アナタタチ、ヨミナサイヨ 。トッテ モカン タンダカラ）  98 

⑱： Ig en?  99 

 （ソウ？）  100 

⑫：  Nem tudn ád  i de  jönn i ?  N em  t udom.  101 

 （コッチニ  キテクレナイ？  ワカラナ イカラ）  102 

（⑱が別の場所で勉強している⑫に呼ば れて、 別の場所 でヤギに関する読解文につい103 

てやりとりを始める。⑦も活動 に戻り、⑭とカタカナ語 について 話。しばらくして⑱104 

が戻ってくる。）  105 

⑭： Mi az  ハロー ?  106 

 （ナニ？）  107 

⑱： ハロー、ez  o l yan  mi nt  He ló .  108 

 （ソレハ、  ヘローミタイナ  モノダヨ ）  109 

⑭：Épp  o l y an ,m in t  magya r u l .  110 

 （マッタク、ハンガリーゴ  ミタイダ ）  111 

⑭： 借りる  a z  i zé ,  kü l c sön?  112 

     （エエト、カリルダ ヨネ）  113 

⑱： Ig en  114 

 （ハイ）  115 

（教室の外で行われているフェ スティバ ルの音 が大きくなり、⑦と⑭は窓にのぞきに116 

行く。しかし⑱はそのまま課題 を続け る）  117 

⑱：Engem n em é r dekel .  118 

 （キョウミ  ナイ）  119 
 

4.1 .5.3  受講生による関係調整  

 ビデオ記録、そして受講生に よる授 業評価記 述より、受講生は より多くの相手 とつ

ながろうとしていたことが明ら かとなっ た。そ して、プロトコル 4 . 9 から 4. 11 でも

紹介した通り、受講生は目標達 成に向 けて疑問 に思った点につい て「広める」を伴う
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「深める」を発生させ、納得が いくまで 考え、 議論し、振り返る 姿がうかがえた。一

方、プロトコ ル 4. 12 から 4. 14 までで紹 介した ように、活動からずれてしまったクラ

スメートに対しては、「直接的 な引き戻 しの声 掛け」だけではな く、「始める」「広

める」が、活動への引き戻しの 役割を 果たして いた。この点より 、「始める」「広め

る」が「分かち持たれた知能」 として の人的リ ソースの活用だけ ではなく、「分かち

持たれた知能」としての人的リ ソース の確保の 役割も果たしてい たことがわかる。こ

れらの点より、文法理解の授業 におい ても、受 講生たちは、クラ ス全員の目標達成に

向け、他者との関係調整を行い 、自律的 に協働 的対話を発生させ ていたと結論づけら

れる。  

 

4.2 検証２（中等教育機関日本語コース）  

4.2 .1 教師Ｈのビリーフスと授業  

 3 . 2 . 2 . 1 で も 紹 介し た 通 り 、 本 研究 の 調 査 対 象 で あ る Ｓ 高 校 は 、 第 二 外 国 語 と し て

日本語を教えている他の中等教 育機関同 様、卒 業時までに卒業試 験（大学入学試験・

国家外国語試験も兼ねる上級エ ーレッチ ェーギ ）合格レベル（CEFR の B 2 レベル）

に到達することを目標としてい る。そし て、学 校や保護者の期待 も高い。このような

環境の中、教師Ｈはエーレッチ ェーギ受 験に向 けて、カリキュラ ム通りに授業がこな

せるのかという点に強い関心・ 不安を抱 いてい る。また、「生徒 たちはまだ子どもな

ので、協働学習は導入できない 」との考 えも持 っている。一方、 本研究に先立って行

った教師Ｈ（ 表 4. 14）に対するメタファー調査 （表 4. 2 参照）の結果（表 4. 15）か

らは、「教師は学習者に優しく 接し、 学習者が 楽しめる環境をつ くりつつ、学習者に

合った知識を与え、学習をコン トロール し、上 級エーレッチェー ギ合格まで学習者を

引っ張っていく存在である」と いう教師 観が伺 えた。  

 

表 4. 14  教師 H（ 2018 年 3 月現在）  

国籍：ハンガリー  

性別：女性  

年齢：30 代 前半  

日本語能力：N1 以 上（10 年間の 日本企業 通訳経験有）  

職 歴 ： 在 学 中 に 日 本 語 教 員 免 許 取 得 。 卒 業 後 は 日 系 企 業 で 通 訳 と し て 働 い て い た

が、2016 年 9 月より 大学の非常勤講師 としてビ ジネス日本語を教 え始め 、2017 年

9 月より高校教 員となる。  

担当クラス：Ｓ高校９年生日本 語（文法 。週３ 時間）生徒は８名 ですべて女子  

教師歴：大学の非常勤講師 2 年、中等教育機関 1 年  
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表 4. 15  教師Ｈの教師観  

外国語  外国語 教師  外国語学習者  外国語学習  教師の仕事  

森  賢いフクロウ  バンビ  
何もないところ

での遊 び  
人生教 育  

説明：教師は生徒の知識に応じ て賢く教 材を教 える  

車  ハンドル  タイヤ  エンジ ン  道  

説明：生徒が前に進み教師が進 行方向を コント ロールすれば目標 が達成できる  

学校  教師  生徒  学習  教師の仕事  

劇場  監督  俳優  劇の場 面  劇作品  

理由：教師は 授業をよ く練り、 学習が楽 しく、エキサイテ ィングで 、楽しめ るもの

にする。  

家族  母親  子ども 達  遊び  共有する楽しさ  

理由：教師は生徒を愛で包み、 生徒たち が楽し みながら学べるよ うにする。  

 

 調査開始前の 2018 年 3 月 5 日に教 師Ｈの授 業を観察した。授業のほと んどは 教師

が説明・質問、生徒が教師の質 問に答え るとい うスタイルで行わ れていた。授業活動

と し て ペ ア ワ ー ク も 取り 入 れ ら れて は い た が 、 45 分 の 授業 の う ち 、 ペ アワ ー ク に 充

てられていたのは１回 3 分のみであった 。そこ で、校⾧ 、教師Ｈ、生徒、保護者の許

可を取り、ビデオ１台と IC レコーダー4 台を用いて、3 月 8 日に、教師 H の授業を

再度観察し、授業における生徒 の動きと 生徒間 のやりとりをデー タとして収集した。

8 日 の授業で は 45 分の授業 中、ペア ワークが２回あり 、１回あ たりの時 間はいず れ

も 3 分 45 秒であっ た（計 7 分 30 秒）。 また、教 師Ｈの話 ではペアワークの相手は固

定されているとのことであった が、この 日は実 験的に（教師Ｈ談 ）教師Ｈとしては初

めて２回目のペアワークの際に 、それま で固定 されていたペアと は別のクラスメート

とペアを組ませていた。ペアワ ークは教 科書に 書いてある質問を １人が行い、その答

えをもう１人が答えるという形 で行われ ていた が、やりとりをプ ロトコル化したとこ

ろ、ペアワーク中も、生徒に疑 問が生 じたとき には教師に聞く、 そして教師が生徒の

様子を見て、必要だと感じたと きに生徒 間のや りとりに介入して いる点が明らかとな

った。例え ばプロ ト コル 4 . 15 では、 疑問 （アボカド のスペ ル ）が生じ た ときに 教 師

Ｈ に 質 問 す る （ 7） 生 徒の 姿 、 学 習 者が 困 っ て いる 姿 を 見 て質 問 さ れ る 前に 答 え を言

う教師Ｈ（18）の様子がうかがえた。  
 

プロトコル 4. 15 .  

①： Ho gy ke l l ?  1 
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（ドウヤルノ？）  2 

②： J a（*）uu . いろ  n em く ろ  3 

（ソウダネ。エエト、イロハク ロジャナ イ）  4 

①： Is t enem. . ( *  ）n em m egy  アボカド・・  5 

（ドウシヨウ  アボカドガワ カンナ イ）  6 

①： アボガド、hogy  k el l  i r n i ,  B ?  7 

（ドウヤッテカキマスカ、Ｂデ スカ？）  8 

Ｈ： ab okado  9 

②： J a  アボカド（ノートに 書きこむ ）  10 

 （アア！）  11 

Ｈ：ké s z?  12 

 （デキタ？）  13 

②： Kerb im bó?  14 

 （メキャベツ？）  15 

②： Sp en ót ?  16 

（ホウレンソウ？）  17 

Ｈ：ほうれんそう  18 

②： J a  19 

 （アア）  20 

Ｈ：ほうれんそう  21 
 

このように教師Ｈの授業では、 教科書 の練習問 題に合わせてペア ワークは取り入れら

れてはいるものの、実態として はぺワー クにお いても、教師Ｈが 強いコントロールを

発揮していることがわかった。  

 教師Ｈが語る「カリキュラム 消化が最 重要」 という授業観、「 生徒たちには協働学

習を行うた めのレ デ ィネ スが育 っ ていな い 」という 学習者 観 は、表 2 . 19 で示し た、

ハンガリーの教師が c oo pe r a t i ve  l e arn i ng を敬遠するときの主張と重なる ものがあ る。

また、メタファー分析で明らか になった 教師Ｈ の「暖かく楽しい 雰囲気の中で、教師

が 学 習者 の 学 習 をし っ か りとコ ン ト ロ ール す る」 とい う 教 師 観は 、 2. 1 . 3 のホフ ス テ

ッド指数が示す、ハンガリーの 学習者が 学習場 面において相互依 存力を発揮できない

背景の１つとなっている「民主 的且つ強 いリー ダーシップを持つ 」リーダー像と重な

っていると言える。そして授業 観察の結 果より 、授業もこれらの 「授業観」「学習者

観」「教師観」に沿って行われ ているこ とがわ かった。このよう に教師Ｈのビリーフ

スは学習者が相互依存力を発揮 し発生さ せる自 律的協働学習をサ ポートする教師像と
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は大きく異なり、授業も学習者 が相互依 存力を 十分に発揮できる 状態とはなっていな

いことが明らかとなった。  

 

4.2 .2 手続き  

4.2 .2.1  授業前の準備  

 教師Ｈは、授業で取り扱った 文法項目 を確認 ・復習する授業に おいて悩みを抱えて

いた。それは、練習問題を解か せて、答 え合わ せをし、教師が解 説を行っても、生徒

たちが本当に文法項目について 理解した のかが わからないという ことであった。そこ

で、授業で取り扱った文法項目 を確認・ 復習す る授業において自 律的協働学習発生支

援アプロー チ導入 を お願 いする こ とにし た 。結果、 表 4. 16 で 示した６ 回の授業 で教

師Ｈの許可が下りた。  

 

 表 4. 16  教師Ｈの 許可が下りた授 業  

 日付  学習内容  

１  ３月９ 日  『みんなの日本語』７課文型の 確認・復 習  

２  ３月９ 日 2 4  『みんなの日本語』７課文型の 確認・復 習  

３  ４月 20 日  『みんなの日本語』８課文型の 確認・復 習  

４  ５月３ 日  『みんなの日本語』14 課「て計」の 確認・復習  

５  ５月 25 日  『Deki ru  I』10 課「比較」の確 認・復習  

６  ５月 31 日  
『 み ん な の 日 本 語 』 12 課 「 助 詞 」 、 13 課 「 助 詞 」 、 14 課 「 副

詞」の確認・復習  

 

ハンガリーの教師が c oo pe r a t i ve  l e arn i ng 導入に踏み切れない理由の１つ に、協働学

習を成立させるための課題・教 材作成な ど準備 に負担がかかると 感じていることがあ

る （ 2 . 2 . 2 . 4 参 照 ） 。 そこ で coope r a t i ve  l e arn i ng と の 違い を 鮮 明 に す る ため に 、 課

題・教材に 関しては表 4 . 17 が 示す よう に教 師Ｈが準 備に負担 を感じな い ように し た。  

 

表 4. 17  課題・教材づくり  

課題  

教 師 Ｈ が 授 業 の 終 わ り ま で に 生 徒 た ち に 何 が で き る よ う に な っ て ほ し い

か と い う 視 点 よ り 、 「 （ 時 間 ） ま で に ク ラ ス 全 員 が （ 目 標 ） で き る よ う

になる。」という 文で表す ようにした。  

教材  授 業 で 使 用 し て い る 主 教 材 ・ 副 教 材 を そ の ま ま 使 用 し た 。 た だ し １ 度 だ

                                                
2 4  ３ 月 ９日 は 、 ２ 時 間連 続 で 許可 が下 り た 。  
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け、主教材・副教 材を利用 したミニテストを作成し た。  

 

例えば、自律的協働学習発生支 援アプロ ーチを 導入した最初の授 業（以下、授業１）

では、『みんなの日本語』７課 の練習Ａ （文型 定着を図るための 例文）の文と練習Ｂ

（文型定着を図るためのドリル ）の解答 文を用 いて教師Ｈがミニ テストを作成し「授

業終了 10 分 前までに、クラス全員が ミニテス トで 80％ 取れるようになる 。」を目 標

にした。ミニテストは５分あれ ば解ける よう、 助詞を書くクロー ズドテスト問題４問

と、ハンガリー語を日本語に翻 訳する問 題３問 とした（表 4 . 18）。  

 

表 4. 18  授業１で用いられたミニテスト  

はさみ（  ）かみをきります 。  

Ol lóva l  v ágom  a  pap í r t .  

 

わたしは日本語（  ）レポー トを書き ます。  

J apánu l  í ro k  b es zámo lót .  

 

きょねんのクリスマスにネクタ イ（  ）本（   ）もらいまし た。  
 

T ava l y  k ar á cs onykor  n yakkendőt  é s  könyvet  k ap t am .  

 

Holn ap  a  c s a l ádom nak  t e l e fo ná l ok .  

 

Kit ő l  t anul t  ango l  n ye l v et ?  

 

M ár  ve t t em a j ánd éko t .  

 

授業１では、ミニテストの範囲 となる 練習問題 を解くことが目標 ではなく、文法を理

解することが目標のため、以下 の資料も 用意し た。  

 

・オンライン上で公開されてい る『みん なの日 本語』ハンガリー 語文法説明書を印刷

したもの数部（後に 生徒がオンライン からダ ウンロードしスマートフォ ンなどで見

られるようにした。 ）  

・別機関教師がプライベートで 作成した 『みん なの日本語』語彙 集（巻末の索引にハ

ンガリー語で訳を手 書きしたもの） のコピー  

・練習Ｂの解答  

 

表 4 . 16 で 示した授業２～６の課題と教材は表 4 . 19 の通りである。これら の授業 でも、

授業１同様、生徒たちが語彙集 、文法説 明書な どを自由に見られ るようにした。  
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表 4. 19  各授業の課題と教 材  

授業  課題  教材  

２  

授 業 終 了 10 分 前 ま で に 『 み ん な の 日 本

語 』 練 習 Ｃ の 7 「 土 曜 日 と 日 曜 日 （ 読 解

文 ） 」 に つ い て 、 誰 と 組 ん で も ハ ン ガ リ

ー 語 か ら 日 本 語 へ 同 時 通 訳 で き る よ う に

なる。  

『 み ん な の 日 本 語 Ｉ 』 本 冊 。 評

価基準（教師Ｈが作成）  

３  

授 業 の 最 後 の ５ 分 に 『 み ん な の 日 本 語 標

準問題集』13 ページ 、14 ページの問 3、

4、5 から 1 つずつ 3 つの問題を出す 。ク

ラ ス 全 員 が 問 題 に 答 え ら れ る よ う に な

る。  

『 み ん な の 日 本 語 標 準 問 題

集 』 、 問 題 集 解 答 、 問 題 （ 教 師

Ｈが板書）  

 

４  

授 業 の 最 後 の 5 分 ま で に 、 ク ラ ス 全 員 が

ま す 形 ・ 辞 書 形 を 見 て 「 て 形 」 を つ く る

ためのルールを説明できる ようにす る。  

『 み ん な の 日 本 語 Ｉ 』 本 冊 、

（ 確 認 の ） 問 題 （ 教 師 Ｈ が 板

書）  

５  

授業の最後の 5 分までに、82 ページの 1

（ 会 話 文 ） を 、誰 と 組 ん で も 2 人 で 上 手

に 読 め る よ う に な る 。 先 生 が あ る 部 分 を

ハ ン ガ リ ー 語 で 言 っ た ら 、 す ぐ そ れ を 日

本語で言えるようになる。  

『Deki ru  I 』 本冊 、 会 話文の ハ ン

ガリー語訳  

６  

授 業 の 最 後 の 5 分 に 『 み ん な の 日 本 語 標

準問題集』12 課の問 3、13 課の問１ 、14

課の問 5 よ り計 5 つ の問題を出す。クラ

ス全員が 80％を取れるよ うになる。  

『 み ん な の 日 本 語 標 準 問 題

集 』 、 解 答 、 問 題 （ 教 師 Ｈ が 板

書）  

 

 

4.2 .2.2  教師Ｈの語りと動き  

 授業１に おいて 活 動に 入る前 に 、教師 Ｈ が表 4. 20 で示す語 りをハン ガ リー語 で行

った。  

 

表 4. 20  授業１における教師Ｈの語り  

今 日 の 授 業 で は 、 ハ ン ガ リ ー 語 で va l , v e l に あ た る 「 ～ で 」 と 、 ハ ン ガ リ ー 語 で

nak , nek にあたる「～ に」を勉強します 。授業の 最後の 10 分でミニテストを書き ま

す。テストは『みんなの日本語 』7 課の練 習 A の 例文と、練習 B の答え の文から 出

し ま す。 助 詞 を 書く 問 題 が 4 問 、 ハ ンガ リ ー 語を 日 本 語 に翻 訳 す る問 題 が 3 問で
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す 。 今 日 の授 業 の 目 標 は 、 ク ラ ス 全 員 が ミ ニ テ ス ト で 最 低 80 ％ を 取 る こと で す 。

自 分 だ け が 80 ％ 取 れ ば い い の で は あ り ま せ ん 。 ク ラ ス メ ー ト 全 員 が ミ ニ テ ス ト で

80％取れ るように 考 えて動いて ください。 わからな い人は友 達に質問 し てみて く だ

さい。 わかった 人 は 困っ て いる人 を助 けて あげ てく だ さい。 友達に教 える とい ろ い

ろなこ とに気づ き ま す。 文 法がわ から ない 人は 、こ こ にハン ガリー語 の文 法説 明 が

ありま す。言葉 が わ から な い人は 、こ こに 語彙 集が あ ります 。そして ここ に練 習 問

題Ｂの答えもあります。何を見 てもいい です。 ではお願いします 。  

 

 活動が始まったら、教師Ｈは 教室の隅 に控え 生徒たちの様子を 観察した。生徒たち

が質問してきた場合は、「そう ね。」「 文法説 明ありますよ」「 周りの人に聞けばど

う？」と返し、答えを言ったり 説明をし たりし なかった。  

 

4.2 .3 データ収集  

 授 業 １ ～ ６ の 授 業 の 様 子 を 教 室 後 方 隅 よ り ビ デ オ カ メ ラ １ 台 、 そ し て 生 徒 近 く に

IC レコーダー４台を置き録画・録音を 行た。録 音記録はプロトコル化し た。  
 

 

図 4. 5  教室 （授業１ ：H は 教師 H、 ■は I C レコーダー）  

 

4.2 .4 分析結果  

4.2 .4.1  生徒の動き  

 授業１は、宿題の確認や今日 の授業に ついて の説明（7 分）、活 動（28 分）、 ミニ

テストと答え合わせ（ 10 分）とい う時間配 分となった。28 分 間 の活動中、生徒は １

人で学んだり、近くの人と話し たりしな がら、 １人、２人と前列 の生徒が後ろを向く

ようになっていった。そして最 終的には 前列の 生徒がすべて後ろ を向き、島の形で学

び始めた。教室が狭く、生徒が 立ち歩き をする ようなことはなか ったが、島の形にな

った後も、や りとりを する相手 が固定さ れること はなかった （図 4 . 6）。授業２～ ６
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も 、 「 説 明 → 活 動 → テ ス ト ・ 確 認 」 の 流 れ で 授 業 が お こ な わ れ 、 活 動 の 平 均 時 間 は

30 分 を越えた 2 5 。授業 １同様、授業 2～６においても最 終的には 島の形で活動が 行わ

れたが、授業１同様、やりとり の相手が 固定さ れることはなかっ た。  

 

 

図 4. 6  授業１にお け る生徒 の動き（ 四角で囲 まれた ところは グループ化したと ころ）  

 

4.2 .4.2  生徒のコミュニケーション  

 授 業 1 ～ 6 に お け る 生 徒 間 の や り と り を プ ロ ト コ ル 化 し て 分 析 対 象 と し 、 指 標

（ 3 . 2 . 5 ） に 従 い 分 析 を 行 っ た 。 ま ず は 、 授 業 １ に お け る 生 徒 間 の や り と り を 見 る 。

授業１では「始める」 →「終え る」の流 れが含 まれるプロトコル が 22 例 抽出でき た。

このうち 12 例は、わ からな いところを質問して他者から答えを 得る、「始める」 →

「情報を得る」→（資料で確認 する）→ 「終え る」のパ ターンで あった。しかし、そ

の他にも表 4 . 21 に示すパターンが見ら れ、「広 める」を伴う「深める」も 5 例確認

された。  

 

表 4. 21  アプローチを導入 した最初の授業 での生徒間のやり とり  

パターン  数  

「始める」→「情報を得る」→ （資料 で確認す る）→「 終える」  12  

「始める」→「広める」→「情報を得る 」→「 終える」  2  

「始める」→「深める」→「情報を得る 」→「 終える」  3  

「始める」→「深める」→「広める」→ 「情報 を得る」→「終え る」  5  

 

                                                
2 5  ２ 回 目以 降 の 活 動 時間 は 、 36 分 、 35 分 、 3 2 分 、 2 5 分 、 3 0 分 で あっ た 。  
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この 5 例のうちの 1 例となるプロトコル 4 . 16 では、まず、⑥が 「いただきます。」

の 意 味 が わ か ら ず⑦に 聞 く と こ ろ か ら 協 働 的 対 話 が 始 ま っ て い る （ 1 ） （ 「 始 め

る 」 ） 。 こ れ に 対 し⑦が 回 答す る が 、⑥は 納 得が い か ず 更 に説 明 を 求 めて い る （6）

（ 「 深 め る 」 ） 。 ここ に③が 加 わり 意 見 を 述 べる （ 8 ） （ 「広 め る 」 ） が、⑥は 納得

し な い 。 こ の と き 、 別 の 課 題 を や っ て い た①と②も⑥の 発 言 を 聞 き 議 論 を 始 め る

（「広める」）。⑥はどうして食事のときに使 う「いた だきます 。」の表現が「先生

か ら も ら う 」 と い う 意 味 で 使 わ れ る の か が わ か ら ず 、 教 師 Ｈ に 確 認 を す る （ 24 ）

（「振り返る」）。しかし、教 師Ｈは生 徒側に 議論を押し戻す。 これを聞いていた①

も教師Ｈに意見を述べるが、こ れも教師 Ｈにそ のまま返されてし まう。このやりとり

の中、③が資料を読み返し（「 振り返る」）、「目上の 人から何 かをもらうときに使

う」ことを見つけこれを伝える （「振り 返る」 ）。これを受け⑥や他の生徒も資料を

読 み 返 し 、⑥が 納 得 す る （ 41 ） （ 「 終 え る 」 ） 。 ま た 、 議 論 に は 参 加 し な か っ た も

のの 、一連 の やり と りを 聴いて い た④も 「OK 」と 理解 した こ とを 表 明して いる （43）

（「終える」）。  

 

プロトコル 4. 16  

⑥： Egy rő l  n em kér d ezhe t ek ,  mer t  nem é r t em ,      hogy  műkö di k  i t t  van  a  m on da t ,  1 

hogy 先生 にい ただ きました 。（ ヒト ツ  キ イテモ  イ イ？  ナン デ「先生 にい ただ きま2 

した」ッテイウノカ ワカラナ イカラ）  3 

⑦： T anár tó l  k apt am.  4 

（センセイカラ  モラッタ）  5 

⑥： Ide  i s  az  v an  í r v a  é tkezés ko r  has zn ál un k.  6 

（デモ、ココニ  ショクジノトキニ  ツ カウッテ  カイテ アルシ）  7 

③：A s ense i nek  k i vét e l e sen  k í v ánt a .  8 

（センセイニ  トクベ ツ  ヨイ  ショクヨクヲ  ネガッタンデショ）  9 

⑥： De i t t  az  van  fo r d í t va ,  t aná r tó l  kap t am .  10 

（デモ、ココニ  センセイニ  モラッタ ッテ  カイテ  アルシ）  11 

③：Akk or  nem（ジャア、チ ガウカ）  12 

① ： Ho gy,  j ó  ét v ágy ot  k i v ánt am  s zen s ze i -13 
n ek . v al am i  i l ye s mi .  14 

（センセイニ  ヨイ  シ ョクヨ クヲ  イノッタ  15 

トカジャ  ナイノ？ ）  16 

②： De n em l ehe t  m ásn ak  k í v an ni  j ó  é tv áyot .17 

（デモ、ホカノ  ヒトノ  ショクヨクヲ  イノ18 

ルナンテ  デキナイ ヨ）  19 
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①：Akk or  nem tu do m.  20 

（ジャア、ワカラナイ）  21 

Ｈ：せんせいにいただきました 。Mi  l ehe t  e z?  Has znal j á to k  szó t ar t .  22 

（ナンダロウネ。ジショヲ  ツカッテモ  イイノヨ。）  23 

⑥： I t t  az  v an  í r va ,  hogy  t aná r tó l  k ap t am.  24 

（ココニ「先生から もらった」ッテ  カイテ  ア リマス ）  25 

Ｈ： Ig en  t aná r tó l  kap t am.  26 

（ソウネ、センセイ カラ  モラッタ）  27 

⑥：Ez hogy  működ i k?  28 

（コレ、ドウナッテ ルノ？）  29 

①： J ap án ul  az t  í r t a ,  hogy  t anács ot  k apt am .  30 

（ ニ ホ ン ゴ デ 、 ア ド バ イ ス ヲ  モ ラ ッ タ ッ31 

テ  カイテ  アリマス ）  32 

Ｈ： Ig en  t aná r tó l  kap t am,  a z  vo l t  í r v a .  33 

（ ソ ウ ネ、 セ ン セ イ カ ラ  モ ラ ッ タ ッ テ  カ34 

イテ  アリマスネ。 ）  35 

（③が資料を更に調べる）  36 

③：Akk or  has zná l unk ,  ami ko r  magas  r an gú  s zem él y t ő l  kap .  37 

（メウエノヒトカラ  モラッ タ  トキニ  ツカウンダッテ ）  38 

Ｈ：Na i g en.  I gen  39 

（オオ！ソウソウ）  40 

⑥： Magas  r angú  ember tó l  kap .  Akkor  haszn ál j uk .  41 

（メウエノ  ヒトカ ラ  モラッ タラ  ツカウンダ）  42 

④： OK.  43 

（ワカッタ）  44 
 

授 業 2 ～ 6 に お い て も 、 「 広 め る 」 を 伴 う 「 深 め る 」 が 複 数 回 発 生 し て い た （ 表

4 . 22）。  

 

表 4. 22  授業 1～6 に おける「広める」を伴う 「深める」の発生数  

授業  発生数  評価基準（表 4 . 19 参照）  

1  5  文法テストの正答 率  

2  5  読解文の同時通訳 のうまさ  

3  10  文法テストの正答 率  
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4  9  みんなが納得する 文法説明  

5  2  会話文音読のうま さ  

6  12  文法テストの正答 率  

 

授業 1、3、6 の ようにミニテスト で 80％の正 答率を得るために文法を理 解する こと

が目標の授業、そして授業 4 の ようにある文法項目につ いてクラ ス全員が納得できる

説明ができるようになることが 目標の授 業では 、文法項目につい て何度も議論が発生

した。議論を重ねても結論が得 られない 場合は 、練習問題の解答 を見ながら、「なぜ

このような解答になるのか」と いう点よ り更に 議論が重ねられて いた。例えばプロト

コル 4 . 17 では、 疑問 詞の 「どう 」 と「 どん な」の違 いにつ い て⑥を中心 に何度も 議

論が発生している姿を見ること ができる （1、15、23、 37）。そしてプロ トコル 4 . 18

で は 、 回 答 を 見 た り （ 56 ） 、 教 師 か ら の 情 報 を 参 考 に し た り （ 64 ） し な が ら 自 分 達

の答えを再検討することで生徒 達が正し い疑問 詞を選ぶことに成 功している。これら

のやりとりにおいて積極的に発 言をする 者とそ うでない者がいた が、「広める」を伴

う「深める」に１度も参加しな かった生 徒は１ 人もいなかった。  

 

プロトコル 4. 17   

⑤：Emb er re  d ou  1 

 （ヒトニハ  ドウ）  2 

①： Inkáb b don na  s ze r in t em.  3 

 （ドチラカトイウト、ドンナ ダト  オ モウ）  4 

⑤： Do  az  a  f ok , nem?  5 

 （ドハ  度ジャナイ？）  6 

⑥： Nem,  az  m ás i k  do .  7 

 （イイエ、ソレハ  チガウ  ド  ダヨ。 ）  8 

③： Do u,  az  a  do .  S i ma  doró l  v an  s zó .   9 

 （ドウダヨ。ソレハ  ド。ノ バサナイ  ドノ  コ トダヨ。）  10 

⑤： J a  dou .  11 

 （アア、ドウカ。）  12 

・・・・  13 

⑥： あなたの車はブルーですか ？あの赤いくるまです。  14 

①：Akk or  ez  a  ど んな  n em?  Mi l y en  f a j t a  p i r o s  15 

 （ジャア、コレハ）（ジャナ イ？ドン ナ  シュルイノ  アカ）  16 

③：Akk or  ez  do nna?  17 
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 （ジャア、コレハ  ドンナ？）  18 

⑥： Mmi l y en?  Ol y an  p i ros  a  ko cs i .   Mi t  í r un k?  19 

 （ドンナ？ コンナアカイク ルマ。 ナニヲ  カケバイイ？）  20 

③：Akk or  donna .  21 

 （ジャア、ドンナ）  22 

①： Mi a  kü l ömbs ég ,  donna  e s  do u  kö zö t t ?  23 

⑥： りょうのへやは、ちいさい ですか。きれいです。  24 

③：Akk or  ez  mi l yen  nem?  25 

 （ジャア、コレハ  ドンナ  ジ ャナイ？）  26 

⑥： Nem tu dom,  donna  vagy  dou.  27 

 （ワカラナイ、ドンナカ  ド ウ）  28 

③： Donn a  az  mi l yen  f a j t a ,  dou  ( * )  29 

 （ドンナハ  ドンナシュルイ、ドウハ）   30 

⑥：Á, 5os -hoz  mos t  j öt t em r á ,  hogy  a  do re ,  m er t  me l y i k  a  t e  koc i d?  é s  p i ro s .  31 

（５バン、イ マ  キヅイタケド、 ドレ  ダ。ダッテ、ドレガ  ア ナタノ  ク ルマ？  ソシテ32 

アカ）  33 

①②③： J a !   34 

   （アア！）  35 

・・・・  36 

⑥： Még mi nd i g  n em tud j uk  magyar á zn i .  37 

 （マダ、セツメイデキナイ  ママダ）  38 

④： De,  min d  a  k e t tő  mi l yen .  39 

 （デキルヨ。ドチラモ  ドンナ）  40 

③： Mil yen ,  hogyan .  41 

 （ドンナ、ドウ）  42 

⑥： Mi kor  ha sznál u nk  me l y i ke t ?  43 

 （イツ、ドッチヲ  ツカウ？）  44 

③： Főnév  e l ő t t  van,  akkor  van  na  45 

 （メイシノ  マエニ  アッタラ、ナガ  アル）  46 

⑥： Nan?  47 

 （ナン？）  48 

③： Nem. Pé l dáu l どんな人 .  49 

 （イイエ。タトエバ）  50 

④： Ol yan, mi n t  angol .   51 

 （エイゴ  ミタイダ 。）  52 
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⑥： J a  e gyi k  az ,  m el y i k  a  ( *) , wh i ch  ( * )  m ás i k ,  i gen .  53 

 （アア、ヒトツハ、ドレハ  wh i ch）（モウヒトツハ、ワカッ タ）  54 
 

プロトコル 4. 18  

⑥： Do kóbó l  h án y  v a n?  56 

 （ドコハ  イクツ  ア ル？）  57 

③④：Egy, Ke t tő .   58 

 （ヒトツ、フタツ）  59 

⑥： Ket tő  v an.  60 

 （フタツ  アル）  61 

Ｈ：Egy  k el l en e  l en ni e .  62 

 （ヒトツニ  ナラナイト）  63 

⑥：Akk or  dokót  k e l l .  64 

 （ジャア、ドコヲ  ヤラナキャ）  65 

③： Szer i nt em ( * )  66 

 （ワタシハ＊トオモウ）  67 

⑥： Nem,  m er t  o t t  あそこ  v an .  どこ、あそこ。  68 

 （イイエ、ナゼナラ  ソコニ  あそこガ  アルカ ラ。）  69 

③：Akk or  70 

 （ジャア）  71 

⑥：Akk or  ket t es .  あなたのかさは  ですか。あれ ですか。Nem あれ  a z .   72 

 （ジャア、２バン）               （イイエ 、  ソレ）  73 

⑥： あそこ r a  gon do l tunk . az é r t  í r t ün k  az t .  Ke t t es r e  do r e .  74 

 （あそこトカンガエテ、ソレ デ  ソレヲ  カイタ。２バンニハ  ドレ）  75 

①： J a .  76 

 （アア）  77 

③： De but ák  vagyu nk .  78 

 （ワタシタチハ  ナンテ バカナンダ ロウ）  79 

⑦： Mi ér t  do r e?  80 

 （ドウシテ  ドレ？）  81 

⑥：Azé r t  m el y i k  a z  t i éd .  A z  ( * )  82 

 （ナゼナラ、ドレガ  アナタ ノ。ソレ ハ）  83 

⑦： T ény l eg .  84 

 （ホントウダ）  85 
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一方、授業 5 のように会話文を 読むこと が課題 の場合は、確認す るのは語彙程度であ

り、生徒達には訳も渡してある ため、「 広める 」を伴う「深める 」の発生数は限られ

ていた。しかし、会話文の読み の練習を しなけ れば課題達成とな らないため、目標達

成に向けた活動のコントロール （以下、 「活動 管理」）や、自分 たちの読みについて

の モ ニ タリ ン グ （ 以 下 、「 モ ニ タ リ ン グ 」） が 数 多 く 行 わ れ て い た （ 表 4. 23 ） 。 授

業 2 の場合、 読解文を利用して の同時通 訳が課 題であり 、目標を 達成するためには読

解文の理解が重要な要素となる ため、語 彙や文 法を理解するため の「広める」を伴う

「深める」は、授業 5 より多く 発生した。一方 で、同時通訳の練習をしな ければ課題

が達成されないため、授業 5 同 様、活動管理やモニタリ ングの声 掛けも行われていた

（ 表 4 . 24 ） 。 一 方、 そ の 他 の 授 業で は 「 活 動 管 理 」 や 「 モ ニ タ リ ン グ 」 の 声 掛 け は

確認されなかった。  

 

表 4. 23  活動管理やモニタリングの声掛け例  

活動管理  

Olva s s uk  egye t  és  f ord í t s uk .   

（ヒト ツヨンデ 、ホンヤ クシヨウ )  

Igen .  Meg  ke l l  é r t en i ,  mi  ez .  

（ハイ 、リカイ  シナイト  イケナ イ  カラネ ）  

 

Azt  a  r é sz é t ,  aho l  ú gy  é r zed ,  nem m egy  anny i r a ,  a z t  k e l l  
gyako ro ln i  

（ウマ ク  イカナ イト  オモウ  ブブンヲ  レ ンシュウ  シナキャ）  

 

Akk or  o l va s s uk  f e l v á l t v a ,  í gy  mon da ton ként  ú r j a  ami t  j ó l  megy .  
Úgy  c s ina l ha t s u k ,h ogy  e l a kad  egy  monda tba ,  a kkor  vég i g  o l vas hat  
mond a t ot , é s  add ig  o l v aso d  am ed di g  m enn i  f og .   

（ ジ ャア 、 ウ マ ク  デ キ ル  ト コ ロ ハ  イ チ ブ ン ズ ツ  コ ウ タイ デ  ヨ

モ ウ 。 モ シ  ト チ ュ ウ デ  ツ マ ズ イ タ ラ 、 ヨ メ ル ト コ ロ マ デ  ヨ モ

ウ。）  

モニタリング  

Most  mi ér t  t é vedt em e l .  J a ,  n em t udo m mi  az  ランチ .  

（ナンデ  ワ カラ ナク  ナッタン ダ ロウ 。 ア ア、ラン チ ガ  ワ カ ラナ

インダ 。）  

 

Neked  nagyon j ó l  megy.   

（アナ タハ  トテモ  ジョウズニ  デ キルネ）  

Egyi k  mon da t ná l  t u dt am t a r tan i  a  t emp ót .  

（アル  ブンショ ウデ、テンポヲ  タモテタ )  
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表 4 . 24  授業 1～ 6 における「広める」を伴う 「深める 」、「活 動管理」、「モニタ

リング」発生数の比較  

授業  
「広める」を伴う  

「深める」  
活動管 理  ﾓ ﾆﾀﾘﾝｸﾞ  評価基準（表 4. 17 参照）  

1  5  0  0  文法テストの正答率  

2  5  7  6  読解文の同時通訳のうまさ  

3  10  0  0  文法テストの正答率  

4  9  0  0  みんなが納得する文法説明  

5  2  20  5  会話文音読のうまさ  

6  12  0  0  文法テストの正答率  

 

表 4. 24 よ り、生 徒たちは 、クラ ス 全員の 目 標達成に 向けて 、 授業目標 に合わせ たや

りとりを行っていたことがわか った。  

 

4.2 .4.3  生徒による関係調整  

 授業 1～6 の録画記 録より 、生徒たちが、多くの相手とやりと りができるよう動 い

てい たこと が 明ら か にな った。 そ して 、 プ ロト コ ル 4 . 16～ 4 . 19 で見ら れる よ うに 、

語彙や文法の理解を目指す場合 には、語 彙や文 法について「広め る」を伴う「深める」

を発生させ、納得いくまで疑問 点を解決 しよう とする姿が伺えた 。また他者との練習

が必要となる活動においては、 活動管理 やモニ タリングの声掛け が目標達成にむけた

有効な働きかけとなっていた。 これらの 点より 、生徒たちは授業 目標に合わせ、他者

との関係調整を行いながら自律 的に協働 学習を 発生させていたと 結論づけられる。  

 

4.3 本章のまとめ  

 第４章では「自律的協働学習 発生支 援アプロ ーチがハンガリー の日本語学習者の相

互依存力育成に有効か」という 点につい て検証 ・考察を行った。 検証の対象となった

上級エーレッチェーギ対策講座 、中等教 育機関 日本語コースは、 いずれもタイトなカ

リキュラムに縛られていた。そ して上級 エーレ ッチェーギ対策講 座では、受講生がい

わゆる教師依存のビリーフスを 持ってお り、中 等教育機関日本語 コースでは教師Ｈが

「教師による強いコントロール 」を良し とする ビリーフスを持っ ていた。しかし、こ

のいずれのクラスにおいても、 自律的 協働学習 発生支援アプロー チを導入したところ、

授業目標の違いに関係なく、学 習者が自 律的に 他者との関係調整 を行い、協働学習を

発生させていた。  
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 本研究では学習者自律育成を 、「学習 者自身 が自らの学習コン トロール能力を発揮

させ、試行錯誤を繰り返しなが ら、それ を（自 律学習の種レベル から学習者自律へ）

強 化 ・ 成 ⾧ さ せ て い く こ と へ の 支 援 （ 1 . 2 . 3 ） 」 と す る 立 場 を 取 る 。 こ の 立 場 よ り 本

章の検証の結果を見ると、自律 的協働学 習発生 支援アプローチは ハンガリーの日本語

学習者の相互依存力育成に有効 であると 結論づ けることができる 。  
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第５章 日本人協力者との自律的協働 

 第５章では、教室に日本人協 力者がい る状態 を意識した自律的 協働学習発生支援ア

プローチを導入することにより 、教師が 細かい 配慮をせずとも、 学習者自身が日本人

協力者と関係調整を行えるかと いう点 について 検証を行う。  

 

5.1 検証１（日本人協力者を意識したアプローチを導入しなかったクラス） 

5.1 .1 調査対象クラス  

 4 . 1 および 4 . 2 の結果を踏ま え、講師 Ａは本 調査対象 のクラス （上級エーレッチェ

ーギ対策講座：前期 2008 年 9 月～12 月、後 期 2009 年 2～5 月）において も、コース

開始時より、口頭練習の授業、 文法理解 の授業 のいずれにおいて も自律的同協働学習

発生アプローチを導入した。本 調査開始 時まで 授業を録画・録音 することはなかった

が、受講生が必要に応じて教室 内を移 動し学び 合う姿が観察され た。また、無記名式

授業評価からもクラス全員の学 習目標達 成を意 識したコメント（ 「みんな我慢強く説

明してくれる。感謝！」「この ままじゃ 駄目！ みんなどう思う！ どうすればいい？」

など）が見られた。更に、Ｋ大 学が試験 期間で 、上級エーレッチ ェーギ対策講座も休

みとなる 2009 年１月において も、受 講生同士で定期的 に勉強会 を開いているとの報

告が受講生よりあった。  

その後、リーマン・ ショックによる金 融危機 の影響がハンガリーにも及 び、受講料

が支払えないとして、後期開始 直後に半 数程度 の受講生がコース を退会するという騒

ぎも あっ た が 2 6 、 授業 は問 題な く 続 け られ た 。 この よ うな中（ 2009 年 3 月 ）、 講 師

Ａは文法理解授業に日本人協力 者に入 っていた だくことを決めた 。ただ、この際、講

師Ａは受講生に対しても日本人 協力者に 対して も特に何も指示を 出すことはなかった。  

 

表 5. 1  受講 生（2009 年 3 月時点）  

予備校生：上級エーレッチェー ギ対策講 座のみ 所属  

受講生  性別  年齢  職業  

①  女性  19 歳  専門学校生  

②  女性  20 代前半  予備校生  

③  男性  20 代前半  会社員  

                                                
2 6  経済 的 な 理 由 で コ ー ス 参加 が 難 し く な っ た 受 講生 ら は 「 コ ー スの 目 標 も 明 確 で 、 資 料も 全

て 手 に 入 る 。 1 月 に も 自 分 達 だ け で勉 強 会 を 重 ね て き た 。 」 と 文 法 理 解 授 業 は 自 分 達 で 何 と

か な る と 考 え た 。 そ こ で 、 授 業 料 を 半 額 収 め 、 日 本 人 協 力 者 と 学 べ る 口 頭 練 習 の 授 業 に だ け

参 加 で き な い か と Ｋ 大 学 側 と 交 渉 し た 。 し か し 、 大 学 側 が こ れ を 認 め な か っ た た め コ ー ス 退

会 と な っ た 。  
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④  女性  19 歳  予備校生  

⑤  女性  19 歳  予備校生  

⑥  女性  19 歳  予備校生  

⑦  女性  19 歳  予備校生  

⑧  男性  20 代前半  会社員  

⑨  男性  20 歳  予備校生  

⑩  女性  19 歳  予備校生  

 

5.1 .2 データ収集  

 調査期間中の 15 回の授業 において 4 . 1 . 3 に従いデータの収集 を行った。この際 、

授業評価に、「学習内容に関し て、誰に 教えて もらったか。誰に アドバイスをもらっ

たか。」についても合わせて書 いてもら った。  

 

5.1 .3 分析結果  

5.1 .3.1   受講生の動き  

 授業 1～15 を通じて参加くだ さった日本人協力者㋐～ ㋔を表 5. 2 で 示す。  

 

表 5. 2  日本 人協力 者  

受講生  性別  年齢  職業  

㋐  女性  20 代前半  交換留学生  

㋑  女性  30 代  主婦（駐在員妻 ）  

㋒  女性  30 代  主婦（駐在員妻 ）  

㋓  女性  20 代前半  音楽留学生  

㋔  女性  20 代後半  主婦（駐在員妻 ）  

 

 録画記録より受講生の動きを 調べたと ころ、 授業 1～5（3 月 5～19 日）、 授業 6～

12（3 月 20 日～4 月 17 日 ）、授 業 13～15（ 4 月 23 日～5 月 14 日）で異なる動 きと

なっていた。  

 授業 1～5 では、日 本人協 力者と受講生とで構成されるグルー プが複数形成され る

形で授業が進んでいた。各グル ープは日 本人協 力者が声をかける 形でつくられていた。

これらのグループから離れて学 習を進め る受講 生もいたが、日本 人協力者の「一緒に

やりましょう。こっちに来て」 などの呼 びかけ により日本人協力 者のいるグループへ

と吸収されて いった（図 5 . 1）。活動 中は グル ープを形成した 日本人協力 者同士が 声

をかけあう姿が見られた。そし て、日本 人協力 者１名と受講生が １名で構成される小
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さいグループが別のグループに 吸収され る例も 見られた。一方で 、一度グループが形

成されるとメンバーは固定され 、受講生 が他の グループの受講生 とやりとりする姿は

見られなかった。この ように授業 1～5 では、日本人協力者がグループ活 動を管 理す

る形で授業が進められていた。  

 

 

図 5 . 1  授業 1～ 5 に おける学習者の動 き（授業 3 の動き。実線矢印は移 動、四 角で

囲まれたところはグループ化し たところ ）  

 

 授業 6～12 で は、日本 人協力者の呼びか けでクラ ス全体が 1 つのグル ープとなっ

て学習が進め られるよ うになっ た（図 5. 2）。そして日 本人協力 者が受講 生に例文 を

読んで訳させるなど一斉授業的 な活動を 行うよ うになった。また 言葉や文法を説明す

る際には、日本人協力者がホワ イトボー ドに移 動し板書をして説 明を行っていた。こ

の よ う に 授 業 6 ～ 12 で は 、日 本 人 協 力 者 が ク ラ ス 全体 の 学 習 活 動を 管 理 す る形 で 授

業が進められていた。  
 

 

図 5. 2  授業 6～12 に おける学習者の動き（授 業 9）  

 

一方、授業 13～15 では、日本人協力者がグル ープ形成 や学習方 法の選択から一歩引

くようになった。そして特定の グループ をサポ ートすることがな くなり、質問をしに
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来る受講生に対応したり、教室 内を移動 して個 々の受講生にサポ ートを行ったりする

姿が見られるようになった。こ れに伴い 、受講 生の集まりも非固 定的になり、必要に

応じてクラス内を移動して、ク ラスメー トに質 問をしに行く場面 も見られた。このよ

うに授業 13～15 では、受講生 がクラ スの学習 活動を管 理する形 で授業が進められて

いた。  

 

 

図 5. 3  授業 13～15 における学習者の動き（授業 14）  

 

図 5 . 1～ 5. 3 が示す ように、 授業１～ 12 につい ては日本人協力者による学 習の管 理が

強く、受講生も多くの他者と関 われる機 会が得 られにくかった。 一方、日本人協力者

による学習管理が弱まった授業 13～ 15 におい ては、受 講生も多 くの他者と関わ れる

機会を得ることができていた。 この変化 は、授 業評価を書く際、 「学習内容につ いて

誰にアドバイスをもらったか」 という質 問に日 本人協力者の名前 を書いた受講生の割

合の変化からも読み取れた（表 5 . 3） 。  

 

表 5. 3  「学習内容 に ついて 誰にアド バイスを もらった か」の 質 問に対し日本人協 力

者の名前を書いた受講生の割合  

授業 1～5  82%  

授業 6～12  85%  

授業 13～15  57%  

 

5.1 .3.2  受講生のコミュニケーション  

 授業 1～5 において は、日 本人協力者が文法や語彙の説明を行 ったり、質問をし た

りするというやり方で授業が進 められて いた。 受講生はこのメイ ンのやりとりと並行
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する形で、わからないところ、 疑問に思 うとこ ろをお互いに質問 しあっていた（プロ

トコル 5. 1 の 8）。このやりと りは「 始める」→「情報 を得る」 に限定されており、

「深める」「広める」 に発展したものは １例もな かった 。一方、授業 1～ 5 におい て、

１度、ハンガリー語を理解する 日本人協 力者㋔ が入った授業があ った。㋔が入ったグ

ループでは、受講生がクラスメ ートに行 ったハ ンガリー語での質 問を㋔が拾う形でや

りとりが 進めら れて いた （プ ロト コ ル 5. 2 .の 22、 26） 。しか し、この 場合で も 、 受

講生同士、あるいは受講生と日 本人協力 者のや りとりが「深める 」「広める」に発展

したものは１例も認められなか った。  

 

プロトコル 5. 1   

㋑：台風で、ははは、これも、 で、だか ら、な ので、ふん、次③ばん、台風 屋根が1 

飛びました。  2 

①：  屋根が飛びましたは何ですか。  3 

㋑：ルーフがフライング。うふ ふ。  4 

②：  あ～、屋根がルーフ  5 

㋑：そうそう、屋根がルーフ。 これこ れ。台風はわかる かな。う ～ん、台風で屋根が6 

飛びました。台風だから屋根が 飛びまし た。台 風なので屋根が飛 びました。  7 

②： Nem ér t em.  8 

 （ワカラナイ）  9 

①： Most  i t t  t a r tunk .    Ez  t e tő .  10 

 （イマハ  ココダヨ 。コレガ  ヤネ）  11 

②： t e tő  az  や ね?  12 

 （ヤネハ）  13 

①： Ig en .  14 

 （ソウ）  15 

②：És  ez?  16 

 （ソシテ、コレハ？）  17 

①：Az e l r epu l .  18 

 （ソレハ  フキトブ ）  19 

㋑：まあ、台風っていう、まあ 天気、風 と雨が 強いお天気があっ て  

プロトコル 5. 2  

③： 台風で屋根が飛びました。Mi  az  a  たいふ う？ やね？ Mi  a  とぶ？｛笑い｝  20 

             （ ナニ  ソ レ）       （ナニ）  21 

㋔：台風って知らないの？英語 でタイフ ーンだ よ。  22 
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④： あ～  23 

③：El ég  h aso nl ó ,  akk or  mi ér t  nem í r j á k  Kat akanáva l ?  24 

 （ケッコウ  ニテイルネ。ジャア、ドウシテ  カタカナデ  カカナイノ？）  25 

㋔：だって・・・え～、いい質 問ですね ～。  26 

授 業 6 ～ 12 で は 、 ㋑ が 中 心 と なり 、 「 次 読 んで く だ さ い」 「 訳 し て く だ さ い 」 な ど

受講生に対し指示を出したり、 説明・質 問を行 ったりした。他の 日本人協力者も学生

に指示を出す役目に回り、受講 生が日本 人協力 者やクラスメート とのやりとりを通じ

て学ぶということがなくなって いった。 受講生 は日本人協力者達 の指示に従い発言を

行い、そして、わからないとこ ろや疑 問に思う 点があった場合に は、日本人協力者と

受講生とのメインのやりとりと 並行して 、隣に いるクラスメート に小声で話しかけ、

疑問を解決しようとしていた。 プロトコ ル 5 . 3 では、日本人協力 者㋑と㋒が受講生に

例文を読ませて翻訳させている 。最初の③の翻訳に対し ては、日 本人協力者㋒の「あ

っ て る の ？ 」 の 発 言（ 9 ） を 受け①が 間 違 っ て い る 部 分を 翻 訳 し 訂正 し て い た。 しか

し 、 そ の 後 、①が 翻 訳 を 間 違 え た 際 （ 27 ） 日 本 人 協 力 者 が 呼 び か け を 行 っ た も の の 、

受講生たちは黙り込んでしまい 、それを 訂正し ようとする者は現 れなかった。また、

日本人協力者の指示と受講生の 反応と並 行して 、⑤が⑥に小声で 話しかけ「しょとか

ん」という言葉について辞書を 使い言葉 の意味 を探し始めている （39）  

 

プロトコル 5. 3  

㋑：日本語とハンガリー語を言 ってくだ さいね 。  1 

㋑：読むの？読む？  2 

③： うん。  3 

③： せいじさんは、日本語の先 生なのに、日本語を話し ません。  4 
An nak  e l l enér e ,  hogy  Szei dzs i  s z ens z i  j apán  beszé l ,  j apánul ,  nem bes zé l  j apán .  5 

（ナノニ  セイジセンセイハ  ニホン  ハナス、 ニホンゴヲ  ハナサナイ）  6 

㋑：Nem be s zél  j ap án  わかるよ。あはは。  7 

 （ハナサナイ  ニホン）  8 

㋒：あってる？あってるってい うか OK？  9 

①：Ann ak  e l l enér e ,  hogy  j apán  t an ár .  10 

 （ニホンゴキョウシナノニ）  11 

③： Nem az t  mo nd tam?  J a !  12 

 （ソウイワナカッタッケ ア ア！）  13 

㋒：次、ちょっと間違ってます よね。図 書館じ ゃなくてしょとか んになってますよね。  14 

㋑：ん？  15 

㋒：次の文で。  16 
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㋑：本当だ。図書館。  17 

㋒：次の文間違えてるよ。  18 

㋑：じゃ、②ちゃん、次の文いってみる？  19 

②： ここは図書館なのに、本が ありません。  20 
Annak  e l l enér e ,  hogy  i t t   k ön yvt á r ,  n in c sen ek  könyvek .  21 

（ココハトショカン  ナノニ 、ホンガ  ナイ）  22 

㋑：みんなあってる？  23 

③： はい。  24 

㋑：はい。  25 

㋑：じゃあ。  26 

①： 明日は日曜日なのに、授業 があります。  27 
Annak  e l l enér e  h o lnap  vasá r nap  van,  n i ncs  ór án k .  28 

（アシタハ  ニチヨ ウビナノ ニ、ジュ ギョウガ  ナイ）  29 

（①が、翻訳を間違えた。）  30 

㋑：わたしと㋒さんはこたえが わかりま せん。  31 

㋒：みんなで、あってるとか間 違ってい るとか 言ってください。 うんうんってうなず32 

いているけど。  33 

㋑：もっとこうじゃないかって 教えてく ださい 。  34 

㋒：大丈夫？  35 

㋑：④さんどうぞ。  36 

④： 昨日はいい天気だったのに 、どこへも行きませんで した。  37 

⑤： （*）  38 

（⑤が⑥に何かを耳打ちした。 その後、一緒に辞書をひ き、「し ょとかん」という言39 

葉に何か意味があるのか調べ始 めた。）  40 
 

授 業 6 ～ 12 に お い て も 、 受 講 生同 士 、 あ る いは 受 講 生 と日 本 人 協 力 者 の 間 に 「 深 め

る」「広める」が含まれるやり とりは１ 例も発 生しなかった。  

 一方、授業 13～ 15 では、授 業の始 めに日本 人協力者が今日の授業で何 をするのか

を説明し「わからないことがあ ったら質 問して ください」と述べ 、受講生に任せるス

タイルを取っていた。受講生は 自由にグ ループ をつくり受講生同 士の議論が活発化し、

「広める」を伴う「深める」も計 7 例発生した。そして 日本人協 力者をリソースとし

て利用する「振り返る」も 2 例発生した。プロトコル 5 . 4 では、授業の最 初の方に様

態の「そう」の復習問題をやっ たことで 、「そ う」には様態しか ないと思い込んだ②

が 伝 聞 の 「 そ う 」 を 理 解 で き ず 、⑥に 説 明 を 求 め た （ 16 ） 。⑥は 最 初 は 、 伝 聞 の

「そう」を理解し説明しようと していた が、②とやりと りするう ちに、伝聞と様態の
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「 そ う 」 の 違 い が あ や ふ や に な っ て き て し ま っ た （ 26 ） 。 ま た①も 議 論 に は 参 加 し

ていたが、明確な答え をだせなかった。 その 10 分後に 、㋒が近 くにきたので①が 伝

聞 の 「 そ う 」 と 様 態 の 「 そ う 」 の 違 い に つ い て 聞 い た （ 38 ） 。 ㋒ が 説 明 し た 段 階 で

は①はまだはっきりとは理解し ていな かったよ うだが、 ㋒が「今 日やっているのは下

の方だ」と、伝聞の「そう」に ついての 説明文 が書いてある部分 を指したことにより

⑥が 日 本 人 協 力 者 の 言 わ ん と し て い る こ と を 理 解 し （ 46 ） 、 資 料 を 見 せ な が ら①と

②に 説明を行った。結果、伝聞 の「そう」が理解できな かった②がそれを理解でき、

「終える」の発言を行っている （52）。  

 

プロトコル 5. 4  

②： 天気予報によると明日は雨 が降りそうです。  1 

②： Holn ap  es n i  f og .  2 

  （アシタ  アメガ  フル）  3 

①： Úgy  néz  k i  4 

 （ヨウニ  ミエル）  5 

②：Aha.  6 

 （ソウダ）  7 
 8 

（30 分後）  9 

⑥： そうです。Úgy  h al l o t t am.  J a  va l am i  i n fo  ( * )  10 

      （ソウ  キキマシタ。 ア、ナニカ  ジョウホウ）  11 

②： T én y l eg?  12 

 （ホントウ？）  13 

⑥I g en .  14 
 （ハイ）  15 

② J ó ,  de  az t  t anul tunk           そうです  úgy  néz  k i  nem?  16 

（ワカッタ。デモ、ベンキョウ  シタヨ ネ）   （ヨウ ニミエル ッテ）  17 

⑥： deー  18 

 （デモ）  19 

②： Most  úgy  ha l l t ot t am ,  v agy  úgy  néz  ki ?   20 

 （イマ、ソウキイタ、ソレト モ  ヨウニミエル ？）  21 

⑥： Úgy  ha l l o t t am.  22 

 （ソウ、キイタ）  23 

②： De,  i t t  t an ul t unk  pár  ó r áva l  eze l ő t t ,  hogy  そうです   ugy  néz  ki ,  ( * )  24 

 （デモ、ココデ  スウジカンマエニ  ナ ラッタジャナイ）（ノヨウニミエ ルッテ）  25 
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⑥： Úgy  néz  k i ,  de  v an  val am i  i n for m áci ó .  Mondju k ,  mi t  t udom én . ( * )  26 

 （ノヨウニ  ミエル、デモ  ナ ニカ  ジ ョウホウガ  アル。モウ  ワ カラナイ。）  27 

①：C s ak  egy  そうです?  28 

 （ヒトツダケ）  29 

⑥： ( * ) , beszé l g e t é s  ( * )  hogy  ( * )  30 

 （ハナシヲスルトキ）  31 

②：Akk or  v a l ak i  mon dta  ( * )  ez  OK,  d e  van  o l yan ,   32 

 （ジャア、ダケカガ  イッタ  *  ソ レ、デモ  ソンナ ノガ  アル）  33 

ez  n em a  そ うです  am i t  m ú l tko r  t anu l tunk?  34 

（コレハ  ジャナイ）（マエニ  ベンキョ ウシタモノ）  35 
 36 

（10 分後）  37 

①： ちょっとすみません。この そうですは、例えばおい しそうと はちがいますか。  38 

㋒：これは例えば〇〇さんから 聞いたん だけど 、直接自分が人か ら聞いて言うときに39 

使います。おいしそうですの方 は、こ れとはち ょっと違う。おい しそうはおいし いか40 

どうかわからないけれど、おい しく見え る。例 えば、おすしはお いしいそうです。  41 

①： はい。  42 

㋒：これ、ちょっと難しいけど ね。今日 の授業 で勉強しているの は下の方、おすしに43 

ついて聞いて、私は食べたこと がないけ れど、 そう聞きました。 おすしはおいしいそ44 

うです。おいしそうは食べてな いからわ からな いけど、見た目お いしそう。  45 

⑥： ありがとう。  46 

（⑥が①と②に２つの「～そうです。」につい て説明す る。）   47 

②：És  akkor  e z  mi ,  ez  m arad ,  úgy  néz  k i .  48 

 （ジャア、コレハナニ、コレ ハ、ノヨ ウニミ エルデ  イ イ）  49 

⑥： Uhu  50 

 （ソウ）  51 

②： Jóóó   52 

 （スゴイ）  53 
 

5.1 .3.3  受講生による関係調整  

 デ ータ 分析 の 結果 、日 本人 協力 者 が受 講生 に まかせ よ うと し た 授 業（授 業 13 ～ 15 ）

では、受講生は「深める」「広 める」の やりと りを発生させなが ら学び、必要なとき

に日本人協力者をリソースの１ つとし て活用で きていた。一方、 日本人協力者が授業

のイニシアチブを取った授業（ 授業 1～12）では、受講生はそれに従い動 き、教室 内

にある分かち持たれた知能を活 用できな くなっ ていた。  
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 受講生は本調査が始まるまで の経験よ り、自 分達が学習のイニ シアチブをとってい

る時は、より多くの他者の力を 借り、よ り深く 効率的な学習がで きるとわかっていた

はずである。それにもかかわら ず、それ を日本 人協力者に伝えよ うとしたり、働きか

けようとしたりすることはでき なかっ た。  

本調査では日本人協 力者側が自分の判 断で受 講生にまかせようという動 きをとった

ことにより、受講生が他者との 関係を調 整して 自律的協働を発生 させることができた。  

 

ハンガリー語がわからない私た ちが教え るより 、自分達でやった 方がいいのかなって
思 っ て 、 日 本 人 同 士 で 、 本 当 に 困 っ て そ う な 人 だ け 助 け よ う か っ て な っ た ん で す 。
（授業 13 終 了時に「 どうし て一歩引 いたのですか？」という講師Ａの質 問に対 する

㋑のコメント）  

 

しかし、もし日本人協力者が一 歩引くこ とがな ければコース終了 まで受講生が自律的

協働を発生させることはできな かったと 予想で きる。これらの点 より、受講生はトム

ソ ン ＆ 舛 見 蘇 （ 1999 ） が 主 張 す る 、 「 日 本 人 協 力 者 が 会 話 の フ ロ ア ー を 取 っ て い る

とき、あるいは学習教師の役割 を演じ出 した時 に、学習者側がそ れに異議を唱えるこ

とができず、協力者のペースに 巻き込ま れてし まう」という点を 克服することができ

なかったと結論づけることがで きる。  

 

5.2 検証２（日本人協力者を意識したアプローチを導入したクラス）  

5.2 .1 手続き  

講師Ａは本調査対象 のクラス（上級エ ーレッ チェーギ対策講座：前期 2009 年 9 月

～12 月、後期 2010 年 2～5 月）においても、コース開始時より、口頭練 習の授 業、

文法理解の授業のいずれにおい ても自 律的同協 働学習発生アプロ ーチを導入した。更

に、クラス全員が授業目標を達 成するた めに考 え動くことへの要 求を明確化させるた

めに、図 5 . 4 で示す評価基準を 組み込 んだ授業 評価用シートを作 成し授業終了後に受

講生に無記名で記入してもらっ た  。  

 

授業目 標：  

評価：  

A： 自身 も 授 業目標 を 達 成し 、 更 にク ラス 全 員が 目標 を達 成す る た め に、

できる 限り動い た。  
 

B ：自身 は 授 業 目 標を 達 成 し たが 、 ク ラ ス全 員 の 目 標達 成 へ の 動き が 足り

なかっ た。  
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C：A も B も達成できなかった。  

 

理由：  
 

 

学習内 容等につ いて授業中に誰か からアド バイス等 をもらいました か？そ

の人の 名前を書 いてくだ さい  
 
 

授業に 関する意 見・問題 点など  
 
 
 

 

図 5. 4  授業 評価用 紙（筆者 訳）  

 

また、コース開始時に、口頭練 習授業だ けでは なく、文法理解授 業にも日本人協力者

に入ってもらう予定であること を伝えた 。そし て、表 5 . 4 に示し た点を受講生に語っ

た。  

 

表 5. 4  日本 人協力 者との関 係調整に ついての 講師Ａの語り  

・母 語話者で ある日本人協力者 が授業に 来ること はあなた の日本語学習にと って大

き な チ ャ ン ス で あ り 、 得 な こ と で あ る は ず 。 し た が っ て 、 日 本 人 協 力 者 の 方 に

授 業 で 気 持 ち よ い 時 間 を 過 ご し て も ら い 、 「 ま た 来 た い な 」 と 思 っ て も ら う こ

とはあ なたにとっても得であり 、チャン スの広がりとなる はずで ある。  

・しかし、教 師があな たにとっ て常に一 番良い教え手では ないよう に、また 同じク

ラ ス メ ー ト が 常 に あ な た に と っ て 一 番 良 い 教 え 手 で は な い よ う に 、 日 本 人 協 力

者 の 方 も ま た 常 に 一 番 よ い 教 え 手 と は 限 ら な い 。 ク ラ ス の 全 員 が 学 習 目 標 を 達

成 す る た め に 、 そ し て 自 分 の 日 本 語 能 力 を 高 め る た め 、 ど の よ う に 日 本 人 協 力

者の方 と接していけばよいか、 よく考え て動いてほしい。  

 

そして、コー ス開始直 後の段階 より（2009 年 9 月）、 日本人協 力者に文 法理解授業

への参加も呼び掛けた。  

 

5.2 .2 データ収集  

 前期にあた る 2009 年 9～12 月までの期間に ついては、受講生からの許可が取れず、

録画・録音は行わなかった。た だし、教 師の授 業観察メモ、受講 生による授業評価を



148 
 

データとして収集した 。一方、後期にあ たる 2010 年 2～ 4 月の期間につ いては文 法

理 解 授 業 に おけ る録 音 ・ 録 画の 許可 が 受講 生 よ り 取れ た 。 こ のた め 、 同 期間 の 計 19

回の文法理解授業について 4. 1 . 3 に従い録音・ 録画、そ して受講 生による授業評価な

どのデータの収集を行った。ま た、教師 の授業 観察メモもデータ として使用した。  

 

表 5. 5  受講 生（2010 年 2 月時点）  

予備校生：上級エーレッチェー ギ対策講 座のみ 所属  

受講生  性別  年齢  職業  

①  女性  19 歳  専門学校生  

②  女性  20 代後半  主婦  

③  女性  20 代前半  予備校生  

④  女性  19 歳  予備校生  

⑤  男性  20 代前半  会社員  

⑥  女性  18 歳  高校生  

⑦  女性  19 歳  予備校生  

⑧  女性  20 歳  予備校生  

⑨  男性  19 歳  予備校生  

⑩  男性  19 歳  予備校生  

⑪  男性  20 代前半  会社員  

⑫  女性  19 歳  予備校生  

 

表 5. 6  日本 人協力 者  

受講生  性別  年齢  職業  

㋕  女性  40 代  主婦（駐在員妻 ）  

㋖  女性  30 代  主婦（駐在員妻 ）  

㋗  女性  30 代  主婦（駐在員妻 ）  

 

5.2 .3 分析結果１（日本人協力者がいない授業）  

5.2 .3.1 受講生の動き 

 コース開始の早い段階で、受 講生が必 要に応 じて教室内を移動 し、多くのクラスメ

ートとやりとりする姿が観察さ れた。こ れは録 画・録音を行った 後期においても同じ

であった（図 5 . 5） 。また、 教師の授業観 察メ モからも 受講生 が 他者との 関係を 調整

しながら、多くの他者をリソー スとして 活用し ている様子が伺え た（表 5. 7）。  
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図 5. 5  日本 人協力 者がいな い授業で の受講生 の動き（ 左 は 2 月 1 8 日 、 右 は 3 月 4 日 ）  

 

表 5. 7  日本 人協力 者がいな い授業で 講師Ａが 取った観察メモ  

10 月  

相手の（教え られなく たってで きるとい う）プライドを傷 つけない ように「 教室が

暑いから窓の近くに来たよ～」 と近づい ていく 姿が見られる。  

「この授業時 間枠だと 全員理解 が達成で きません。」とい う受講生 の訴えが あり、

授業枠を 30 分延⾧。  

 

11 月  

「どんどん人 が来ちゃ う。みん な私をほ っとけない」「今 日は特に 学習を進 める必

要がある 2 人に集中した 。」などのコメントが入る ように なり「ク ラス全員 理解」

が教室風土化する兆しが見える 。  

 

2 月  

授業に遅れてきて 1 人で勉強している人に「一緒にやろう ！」と声 をかける姿が見

られる。  

 

4 月  

もっと知りた い、もっ とわかり たいと「 あの資料では？も っと他に ないの？ 」とい

う声かけや「教員室にある資料 も読みた い」と 教師に要求する姿 が見られる。  

 

5.2 .4 分析結果２（日本人協力者がいる授業）  

5.2 .4.1  日本人協力者に対する態度  

 前期（2009 年 9～12 月）、後 期（2010 年 2～4 月）の文法理 解授業において、日

本人協力者が 参加した 授業は計 22 回で あった（表 5. 8）。以 下、日本 人協 力者 が 参

加した授業を授業 1～22 とする 。  
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表 5. 8  日本 人協力 者が参加 した授業 の数  

月  9 月  10 月  11 月  12 月  ２月  ３月  ４月  

回数  １  ７  ５  ２  ２  ３  ２  

 

これらの授業に対する無記名式 授業評 価のうち 、日本人協力者に 関する記述は全部で

51 あった。 これらは 大きく以下の４ つのタイプに分けることができた（表 5 . 9）。  

 

表 5. 9  授業 評価に おける日 本人協力 者に関す る記述（筆者訳）  

①  喜 び：嬉しさ・日本人協力者に対す るポジティブな評 価（計 20）  

例）・日本人協力者が来ると嬉 しい。  

  ・日本人協力者は親切だっ た。  

②配 慮：日本人協力者に対する 気配り（計 1）  

  ・日本人協力者が楽しく時 間を過ご せるよ うやれることをや った。  

③  戸 惑い：日本人協力者に対する戸惑 い・迷い（計 4）  

例）・たくさん日本人協力者が いて授業 目標の 達成が難しかった 。  

  ・日本人協力者がちょっと 優しすぎ た。  

④  学 び：自己評価や目標達成（計 26）   

例）・日本人協力者の話しがよ くわかる ように なってきた。  

  ・日本人協力者とたくさん 話しなが ら今日 の文法の練習をし た。  

  ・クラスメートともやりと りをし、 日本人 協力者とも話をし た。  

  ・どのグループが日本人協 力者と話 がうま くいっているかに 注意した。  

 

これらの記述を時系列で見てみ ると「戸 惑い」 のコメントが授業 ４～６で現れていた。

そこで、「戸惑い」のコメント が現れる までの 授業１～３、「戸 惑い」のコメントが

現れた授業４～６、そして「戸 惑い」の コメン トが消えた授業７ 以降という３つの時

期 に 分 け 、 そ れ ぞ れ ど の よ う な コ メ ン ト が 書 か れ て い る の か を 表 に ま と め た （ 表

5 . 10）。  

 

表 5. 10  授業１～４、４ ～６、７以降の日本人協力者に関 するコメ ント  

（ ）は発生数  

授業 1～3  喜び（7） 、学び （1）  

授業 4～6  学び（9） 、喜び （6）、戸惑い（4） 、気配り（1）  

授業 7～  学び（16）、喜び（7）  
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表 5 . 10 を見ると、授 業 1～22 を通し て日本人 協力者に対し感謝の気持ち を持ち続け

ていることがわかる。その中で も特に授 業１～３では「 喜び」の 割合が多い。日本人

と初めて会う喜び、日本人協力 者がクラ スにい る喜び、そして日 本人協力者が親切に

自分たちに話をしてくれること への喜び が大き いことが伺える。 一方、授業４～６で

は、日本人協力者の存在を自ら の学び と結び付 けようとする「学 び」のコメントが増

えてくるが、それと同時に、日 本人協力 者との やりとりと授業目 標の達成の両立に悩

む姿が「戸惑い」として現れる ようにな ってい ることがわかる。 しかし、授業７以降

になると、受講生はこの葛藤に 何とか折 り合い をつけることに成 功し、日本人協力者

との学びを確立させることに成 功してい ること が読み取れる。  

 

5 .2 .4.2  受講生の動き  

 講師Ａの授業観察メモによる と、授 業 1～3、4～6 に おいても、受講生 全員がわ っ

と日本人協力者に群れるという ことはな く、日 本人協力者と話を する者もいれば日本

人協力者とは絡まずクラスメー トと学習 を進め ている者もいた。 しかし、日本人協力

者との話が終わった受講生達が 他の受講 生に日 本人協力者を譲ろ うとしても、回りが

そ れ に応 え ず 立 ち往 生 す る場 面 が 見 られ た 。 一 方、 7 ～ 15（ 日 本人協 力 者 が参 加 し た

前期最後の授業）では、日本人 協力者と 話をし ていた受講生達が 離れると、別の受講

生達が協力者に近づくようにな っていっ た。ま た、複数の日本人 協力者が参加した場

合には、すべての協力者とやり とりし ようと移 動する学生が見ら れたり、受講生が特

定の日本人協力者とだけ話をす ることが ないよ う、受講生同士で 声を掛け合って移動

す る 姿も 見 られ た。 後 期 （授 業 16 ～ 22） に なる と 、 日本人 協 力 者参 加 者 数が毎 回 １

名と少なくなったが、「日本人 協力者が 教室に 入ってくると学生 が日本人協力者のと

ころに行って挨拶をし、クラス メートが 用意し た椅子まで誘導し 活動を始める」など

の動きも見られるようになり、 その後、 日本人 協力者のところに 受講生が移動してや

りとりをする姿が伺えた（図 5. 6）  
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図 5. 6  受講 生の動 き（3 月 4 日）  

 

5 .2 .4.3  受講生のコミュニケーション  

 授 業 16 ～ 22 で は 、 文 法 理 解 に 関 す る や り と り は 受 講 生 同 士 で 行 わ れ 、 そ の 中 で

「広める」を伴う「深める」も 発生し ていた。 例えばプロトコル 5. 5 では、「行って

から」と「行った後で」の違い について 、それ が理解できない⑥と⑦に対して、⑧が

説明を行っている。  

 

プロトコル 5. 5  

⑥： Nehéz  do lo g.  1 

 （ムズカシイ  ヤツダ）  2 

⑦： 映画館へ  3 

⑥： 映画館へ行っていました。  4 

⑧： De vár j a l ,  ez  e lő t t  ( * )  k e l l  m on dano m,  hogy  たあとで  5 

 （デモ、チョットマッテ、ソ ノマエニ  イワナ イト）  6 

⑦： Mi cs oda?  7 

 （ナンダッテ）  8 

⑥： ｛笑う｝Magyar á zzá l .  9 

 （セツメイシテ）  10 

⑧： Nekem  k i c s i t  ( * )  11 

 （ワタシニハ  チョット）  12 

⑥：Ee?  13 

 （エエ）  14 
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⑦： J a ,  h á t  akkor  行ってから  15 

 （アア、ソレジャア）  16 

⑧： 行った後で  17 

⑦： Nem 行ってから  18 

 （チガウ）  19 

⑧： J a ,  az  i z é ,  de  i t t  行ったあとで  20 

 （アア、ソレハ、アレデ、デ モ、ココ ハ）  21 

⑦： 行ってから  22 

⑧： たあとで  23 

⑦： De e l őszö r  行 って  l e s z .  Nem é r t em.  24 

 （デモ、サイショ）（ガクル ）（ワカ ラナイ )  25 

⑧ ： Én  s em é r t em ezeken  s em  é r tem  ezek  kö zöt t i  kü l ömbs éget ,  de  ami  má r  26 

megtö r t én t ,  az t  ( * )  ワタシモ、コレラノチガ イガ  ワカラナイ。 デモ、モ ウオワッタ27 

コトハ、ソレヲ）  28 

⑥： J a  29 

 （アア）  30 

⑦： Jó  コンサートへ 行った後で映画館 へ行きま した。  31 

 （ソウカ）  32 

⑥： はい。  33 
 

一方、日本人協力者とは、この ような文 法理解 に関するやりとり は１例も現れなかっ

た。日本人協力者とは、主に文 法を使っ た質問 の練習が行われて いた。日本人協力者

の前で受講生同士が質問の練習 をし、 そこに日 本人協力者が加わ るという形（プロト

コル 5 . 6） や、別の ところで質問練習 をし てい る際に発 生した わ からない 言葉を日本

人協力者に聞きに来る例（プロ トコル 5. 7）も見られた。  

 

プロトコル 5. 6  

①： 電話をかけた後で、何をし ましたか。  1 

③： 電話をかけた後で、ばんご はんを食べました。一人 で。うふ ふ  2 

①： 何を食べましたか。  3 

③： お好み焼・・・ふふふ・・ わたしはつくりました。  4 

㋕：本当？  5 

③： 本当。  6 

①： さびしかったですね。  7 

③： さびしい？・・・ふふふ。 いいえ。  8 
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プロトコル 5. 7  

（⑪と質問練習の流れで音楽に ついて 話してい る⑤が日本人協力 者のところに来る。）  9 

⑤： ㋖さん、例えばギターとピ アノと ・・なんて言いま すか。  10 

㋖：がっき？  11 

⑤： ありがとう  12 

（⑤が⑪のところに戻り、話を 続ける。）  13 
 

 また、日本人協力者とは自由 な会話練 習も行 われていた。これ に関し、講師Ａが文

法理解の授業で会話をするのは なぜかと 受講生 に聞いたところ、 学んだ文法を使 って

会話をしているので、これは文 法理解の 練習で あるとの回答を得 た。受講生たちは、

これらの質 問練習 や 会話 の中で 、 表 4. 10 で 示したハ ンガリ ー 語による 「語彙や 表現

の確認（プロトコル 5 . 8 の 4、 プロト コル 5 . 9 の 8）」「インタ ラクション成立への

サポート（プロトコル 5. 10 の 25）」「 活動へ の引き戻 し（プロトコル 5 . 11 の 36）」

を発生させていた。  

 

プロトコル 5. 8  

㋖：結婚しているんですか。  1 

②： はい。主人も車の会社員で す。  2 

㋖：どこですか。  3 

②： クノールバンパー。小さい 会社で す。Mi  az  b r ake  magyar u l？  4 

                  （ナニ ）（ハンガリーゴ デ）  5 

⑦： Brake ?  ブレーキ  6 

②： ブレーキの会社。本社はド イツにあります。  7 
 

プロトコル 5. 9  

⑨： はい。えと、うん、とても たくさん、El fe l e j t e t t em ,  m i  a z  un oka t eső .  8 

                 （ イトコ ッテ  ナントイウカ  ワスレ チャッタ ）  9 

⑥：Én s em  t udom.  Akkor  mon dj á l  ( * )  10 

 （ワタシモ  ワカラナイ . ジャア、イイナヨ）  11 

⑨： いもうと  12 

⑥： たぶん、母の兄弟  13 

㋗：おばさん  14 

⑨：Vár j á l  k i c s i t ,  mos t  megnézem.  15 

 （チョットマッテ、イマ  シ ラベテミル）  16 

⑥： 子供  17 
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㋗：いとこ？  18 

⑨⑥：いとこ～！  19 

⑨： とてもたくさんいます。  20 
 

プロトコル 5. 10  

㋕：おにいさんと今 2 人です んでいま すよね。 だからさびしく ない？  21 

②： Nem magányos?  22 

 （サビシクナイデスカ）  23 

④： いいえ。  24 

②： Nem jó .  For dí t v a  ke l l  v á l as zol n i .  25 

 （ヨクナイ。ハンタイニ  コ タエナキャ）  26 

④： はい。  27 

㋕：さびしくない。  28 

④： はい。  29 

㋕：大丈夫なんだ。そっか。  30 
 

プロトコル 5. 11  

⑨： わたしはレストランで食べ ました。  31 

㋗：一度だけですか。  32 

⑨： はい  33 

㋗：おいしかったですか。  34 

⑨： はい。  35 

④： Kér d ezzel  t e  i s .  36 

 （アナタモ  シツモンシナサイヨ）  37 

⑩： じゃ休みに何をしますか。  38 

㋗：休みというのは？  39 
 

5.2 .4.4  ネットワークの形成  

 授 業 7 ～ 22 の 授 業 評価 表 の 「 学習 内 容 に つ いて 誰 に ア ド バ イ ス を も らっ た か 」 に

対する回答内容と、コース終了 後に行わ れた上 級エーレッチェー ギの試験結果を比較

したところ、日本人協力者から 何かを直 接学ん でいると記した者 は、上級エーレッチ

ェ ー ギ で高 得 点 を 取 っ た層 （ Gr oup1 ） が 中 心と な っ て い る こ とが わ か っ た 。し か し 、

「学習内容について誰にアドバ イスをも らった か」に、これら Gr o up1 に 属するクラ

ス メ ー トの 名 前 を 書 い た者 （ Gr oup2 ） を 加 える と 全 て の 受 講 生を 網 羅 し た 。 こ の 点
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より、クラスメート全員が日本 人協力 者からの 情報を共有できる 環境が確保されてい

たと言うことができる（図 5 . 7）。  
 

 

図 5. 7  日本 人協力 者からア ドバイス を得たと 記した受講生（Gro up 1：左）と  

Gr oup1 からアドバイスを得 たと記し た受講生 （Gr oup2 ：右）  

（ コ ー ス 終 了直 後に 受 験 し た上 級エ ー レッ チ ェ ー ギの 得 点 が 80 ％ 以 上 だ っ た も の を

A、60～ 80％だっ たものを B、60％未満だ ったものを C とした。）  

 

5.2 .4.5  受講生による関係調整  

 授業 7～ 22 のデータ分析より、次の 3 点が明らかとなった。1 点目は、 クラス全体

が日本人協力者と学べるような 環境づ くりに配 慮する動きが受講 生に見られるように

なったことである。２点目は、 文法規 則に関す る議論はクラスメ ートと行い、日本人

協力者とは学習した文法を使っ た会話練 習を行 うなど、どうすれ ば日本人協力者をリ

ソースとして最大限に活用する ことがで きるか について考えて動 いていたということ

である。3 点目はク ラス内に分かち持 たれた知 能を構築 すること により、 受講生すべ

てが日本人協力者から得た知識 や情報を シェア できる環境が作ら れていたということ

で あ る 。 こ れ ら の 点 よ り 、 受 講 生 は ト ム ソ ン ＆ 舛 見 蘇 （ 1999 ） が 主 張 す る 、 「 日 本

人協力者が会話のフロアーを取 っている とき、 あるいは学習教師 の役割を演じ出した

時に、学習者側がそれに異議を 唱えるこ とがで きず、協力者のペ ースに巻き込まれて

しまう」という点を克服するこ とができ ていた と結論づけること ができる。  

 

5.3 本章のまとめ  

 第 5 章では 、教室に日本人協 力者がい る状態 を意識した自律的 協働学習発生支援ア

プローチを導入することにより 、教師が 細かい 配慮をせずとも、 学習者自身が日本人
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協力者と関係調整を行えるかと いう点 について 検証・考察を行っ た。結果、日本人協

力者がいる状態を意識した自律 的協働学 習発生 支援アプローチを 導入することにより、

受講生は日本人協力者を、教師 役になり やすい 文法説明や文法練 習の相手ではなく、

最もリソースとして活用しやす い会話練 習の相 手として活用する ことで、日本人協力

者のペースに巻き込まれないよ うに工夫 してい る点が明らかとな った。そして、受講

生全体で分かち持たれた知能を 構築し 、それを 活用できるように する環境づくりが行

われていることも明らかとなっ た。これ らの点 より、教室に日本 人協力者がいる状態

を意識した自律的協働学習発生 支援アプ ローチ を導入することに より、教師が細かい

配慮をせずとも、学習者自身が 日本人協 力者と 関係調整を行える と結論づけることが

できる。  
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第６章 レベル差を意識するクラスメートとの関係調整 

 第６章では、自律的協働学習 発生支 援アプロ ーチを導入するこ とにより、学習者が

日本語能力に差がある・日本語 能力差 を強く意 識するクラスメー トとどのように関係

調整を行うのかという点につい て検証を 行う。  

 

6.1 .  検証１（高等教育機関会話授業） 

6.1 .1 手続き 

6.1 .1.1  課題の重要さの理解・共感 

 講 師Ａが 担 当す る 「会 話 IV 」 は 、調査 の目的 や方 法 、グ ラ フや表 な ど のデー タ に

ついて聞き手が理解できるよう に説明を し、説 明内容について議 論できるようになる

ことがコー ス目標とな っている 2 7 。 そこで 講 師Ａはコ ースの最 初の授業（ 授業 1） で 、

どのような試験を行うかについ て説明を 行った （表 6 . 1）。  

 

表 6. 1  試験 概要  

・試験 では授業 で 取 り扱 う データ （グ ラフ や表 ）か ら １つ、 そして自 分が 調べ て き

た デー タ（ グラフ や 表 ）１ つに 関し、 調 査の目 的や データ について 説明 し、内 容

について議論する。  

・試験 は司会者 、 発 表者 、 質問者 の３ 人１ 組で の発 表 会形式 で行う。 そし て、 発 表

者 が変 わる ときに 司 会 者と 質問 者の役 割 も変更 し、 ３人が すべての 役割 を行う 。

成績は、司会者、発 表者、質問者の役 割が果 たせているかで決める。  

 

そし て、 実際に 試 験 で使 う評 価表 と評 価 基準 （表 6. 2、表 6 . 3 ）を渡 し 、 どの よ う に

成績をつけるかについても例を 挙げて説 明した 。更に試験で行う 発表会の流れと司会

者・発表者・質問者の役割につ いて説明 を行い 、各役割を果たす ために最低限必要な

表現（例えば「みなさまこんに ちは。本 日はお 忙しいところお集 まりくださりありが

と う ご ざ い ま す 。 こ れ よ り ○ ○○ 様 よ り 、 ○ ○○ に つ い て 発 表 い た だ き ま す 。 で は ○ ○ 様 、

よろしくお願いいたします。」 など）に ついて 書いた資料を渡し その練習を行った。  

 

表 6. 2  評価 表（筆 者訳）  

 発表者  司会者  質問者  

発音・テンポ     

内容・筋     

                                                
2 7  使 用 教 材 は 『 ト ピ ッ ク に よ る 日 本 語 総 合 演 習  中 級 前 期 』 『 ト ピ ッ ク に よ る 日 本 語 総 合 演

習  中 級 後期 』 ス リ ー エ ー ネ ッ ト ワー ク  
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インタラクション     

 

表 6. 3  評価 基準（5 段階）  

評 価  発 音 ・ テ ン ポ  内 容 ・ 筋  イ ン タ ラ ク シ ョ ン  

１  

ほ と ん ど 話 せ な い 。 何 を

話 し て い る か 理 解 で き な

い 。  

何 を 話 し て い る か わ か ら

な い 。  

決 め ら れ た 表 現 も 話 せ な

い 。  
 

２  
テ ン ポ が 遅 く 、 話 が 何 度

も 止 ま っ て し ま う  

教 科 書 の デ ー タ に つ い て

述 べ て い る が 、 た だ 数 値

を 述 べ て い る だ け  

決 め ら れ た 表 現 に つ い て

何 と か 話 す こ と が で き

る 。  

３  
最 後 ま で 話 せ る が 、 何 度

も つ ま る  

教 科 書 の デ ー タ に つ い て

は 説 明 で き る が 、 オ リ ジ

ナ ル デ ー タ に つ い て は 説

明 で き な い 。  

自 ら の 役 割 を 果 た す だ け

で 終 わ っ て し ま っ て い

る 。  

４  
話 し て い る こ と が 理 解 で

き る が 、 つ ま る  

教 科 書 の デ ー タ に つ い て

は わ か り や す く 理 論 的 に

説 明 で き る 。 オ リ ジ ナ ル

デ ー タ に つ い て も 簡 単 な

説 明 が で き る  

自 ら の 役 割 は 果 た せ て い

る 。 他 の 人 へ 注 意 を 向 け

て い る 。  

５  
わ か り や す く 、 つ ま ら ず

話 せ る  

オ リ ジ ナ ル の デ ー タ を 含

め 、 わ か り や す く 論 理 的

に 説 明 で き る  

自 ら の 役 割 を 果 た す だ け

で は な く 、 発 表 会 の 成 功

の た め に イ ン タ ラ ク シ ョ

ン が 行 え て い る  

 

クラスメートの誰と 3 人組にな るかは試験前の 最後の授業で発表すると伝 え、「誰と

組んでも司会の役割、発表者の 役割、質 問者の 役割が果たせるよ うになること」をク

ラス目標とした。  

 

6.1 .1.2  自由な探求の保障 

 教科書に掲載されているグラ フと同じ グラフ 、グラフの説明、 データの分析、質問

などに必要な 例文を授 業資料と して作成 した（表 6 . 4） 。そして 、翌週の課題として

毎時間学生に配布した。資料の 見方、使 い方に ついては最初の授 業で説明を行った。

こ の よ うに 、 6 . 1 . 1 . 1 で 記 し た司 会 ・ 発 表 者 ・質 問 者 の 役 割 を 果た す た め に 必要 な 表

現の資料と組み合わせれば、最 低限発表 会の流 れが作れるように することで、授業に

おける教師の説明時間を最低限 に抑えた 。また 、学生に配布する 資料とは別に、これ

まで授業で扱ったグラフと新し く授業で 扱うグ ラフを印刷したも のを封筒に入れ、学
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生が活動時にグループを作った 際にそ れを渡し 使用させた。（活 動終了後は学生がす

べての資料を封筒に戻し、授業 終了後に 教師が それを回収した。 ）。  

 

表 6. 4  授業 資料に 含まれる 項目  

グラフ  教科書に掲載さ れている ものと同じグラフ  

語彙  わからない言葉 を自分で 調べメモをする欄  

グラフ説明  

授業で新たに扱 うグラフ について以下のような例文 を提示。  

・このグラフは （日本人 の旅行の目的）について表 していま す。  

・縦軸は（割合 ）を表し 横軸は（旅行の目的）を表 していま す。  

・ こ の グ ラ フ か ら （ 旅 行 の 目的 は 観 光 で あ る と 回答 し て い る 人 が 一

番多い）ことがわかります。  

・ ま た （ 旅 行 の 目 的 が 帰 省 ・墓 参 り ） で あ る と いう 人 も 多 い こ と も

読み取れます。  

質問  

授業で新たに扱 うグラフ に関する質問を、複数個提 示  

例）  

・毎年日本に行 くハンガ リー人はどのぐらいいると 思います か？  

・毎年ハンガリ ーに来る 日本人はどのぐらいいると 思います か？  

・あなたは日本 へ行った ことがありますか。  

・もし日本に行 くなら何 泊何日ぐらいで行きたいで すか。  

その他  

・ グ ラ フ 分 析 や 意 見 、 質 問 が 授 業 で 出 せ る よ う 「 グ ラ フ か ら （ 他

に ） 何 が 読み 取 れ ま す か 」 「 （ 他 に ） ど ん な 質 問 が で き ま す か 」

についてメモができる欄を設置  

 

また、「誰と組んでも司会者・ 発表者・ 質問者 の役割を果たすこ とができる。」点を

徹底させるため、授業の始めに ウォーミ ングア ップと称し、学生 同士が簡単なテーマ

について、あるいはオリジナル データに ついて の発表に向けた意 見交換の場として自

由に話せる時間を設けた。この 際、日本 語を話 すことに慣れるた めだけではなく、誰

と組んでも議論が成り立つよう 、相手と の関係 作りや相手の状態 を把握することを考

えてウォーミングアップを行う ように伝 えた。 学生が自分の好き な相手としか話をし

ないような場合には、「それで 誰と組ん でも司 会者・発表者・質 問者の役割を果たす

ことができるという目標は達成 できるの かな。 」と学生が聞こえ るようにつぶやき、

学生が自主的に多くのクラスメ ートとや りとり をするようになる までウォーミングア

ップ活動をやめなかった。この ことが原 因でウ ォーミン グアップ が⾧いという不満が

出た場合は、授業・コースにお けるウォ ーミン グアップの意義を 再度説明した。最初
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の活動（授業 2）では、グルー プの人数の均一化をはか るために 学生の移動を求めた。

しかし、2 回目の活 動（授業 3）から は、基本的に「誰と組んで も議論が できる」 こ

とだけを求め、練習時に誰と誰 が練習す るかに ついては介入しな かった。  

  

6.1 .1.3  コース・授業の流れ 

「会話Ⅳ」は全 12 回 のコース である が、規則により 12 回目の 授業終了 の段階 で学

生に成績を出す必要がある 2 8 。授業１では、6 . 1 . 1 . 1、6 . 1 . 1 . 2 で示した通り、オリ エン

テーションとしてコースの目的 、テスト の解説 、授業の進め方に 関する説明を行った。

そして第 11 回目、第 12 回 目の授業 時間を利用してテストを行 った。こ のため コー

ス目標達成のための練習は授業 2～10 で 行った（表 6 . 5）。  

 

表 6. 5  「会 話Ⅳ」のコース設定  

授業  活動  

1  オリエンテーション  

2 -10  目標達成に向けた練 習  

11- 12  テスト  

 

授業 2～9 の 流れは表 6. 6 の ようになる。1 回の授業は 90 分である。授業 が始まる と、

学生がウォーミングアップを始 める。ウ ォーミ ングアップの時間 は 10～15 分程度で

ある。その後、講師Ａが今日の 課題を 簡単に説 明し、クラス全員 が目標を達成するた

めに考えて動くようにと語る（ 5～ 10 分）。そして、授業終 了時間 5 分前まで学生 が

活動を行う。最後の 5 分で講師 Ａが次の授業で 練習するグラフや語彙・例 文の資料を

学生に配布する。  

 

表 6. 6  「会話 IV」の授業の流 れ  

経過時間  活動  

00- 15  ウォーミングアップ  

15- 25  課題の説明、目標の 確認  

25- 85  活動  

85- 90  次回の課題配布、次 回の目標の確認  

 

6.1 .2 データ収集 
                                                
2 8  ハ ン ガリ ー の 大 学 のコ ース に は 講 義 と 演 習 が あ る 。 講義 は コ ー ス 終 了 後の 試 験 期 間 に 試 験

を 実 施 し 成 績 を出 す。 演 習 はコ ース 終 了 時点 で成 績 を 出す 。 「 会 話 Ⅳ」 は 演 習 科 目。  
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 ビデオ撮影については学生の 同意を得 られな かったため、これ を行うことはできな

か っ た。 一 方 、 IC レ コ ーダ ー に よ る録 音 に つい て は 、 学生 の 許 可が 下 り た ため 、 I C

レ コ ー ダ ー 2 ～ 4 台 に よ る録 音 を 行 った 。 そ し て 録 音 記 録 を プ ロト コ ル 化 し分 析 対 象

とした。  

 

6.1 .3  分析結果１（副専攻学生が主専攻学生と絡みたくないと訴えたクラス） 

6.1 .3.1  手続き 

 対象クラス（2011 年 2～5 月）は 主専攻８名、副専攻９名 の 17 名で構成されて い

たが、副専攻の中に、前学期ま でに十 分な日本 語練習ができてお らず、学科が設置し

た補習授業を受けていた３名が いた。そ して、 この３名（以下Ａ 、Ｂ、Ｃとする）が

コース開始時に「日本語能力が 高い主専 攻の学 生が自分達のこと を馬鹿にしているた

め、一緒に活動を行いたくない 」と講師 Ａに訴 え出ていた。学生 の正確な日本語能力

は把握できなかったが、Ａ、Ｂ 、Ｃは JLPT の N5 程度、残りの副 専攻は N4～N5 程

度、主専攻の学生は N4～N3 レベルであった。  

 

表 6. 7  「会話 IV」を履修した 学生（ 2011 年 2 月時点 ）  

（日本語能力はおおよそのレベ ル 2 9 ）  

学生  性別  学年  専攻  日本語能力  

①  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

②  男性  1 年生  日本学  N4～N3 

③  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

④  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑤  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑥  女性  3 年生  日本学  N4～N3 

⑦  女性  3 年生  日本学  N4～N3 

⑧  女性  3 年生  日本学  N4～N3 

Ａ  女性  2 年生  ハンガ リー学  N5  

Ｂ  女性  2 年生  ハンガ リー学  N5  

                                                
2 9  「 会 話Ⅳ 」 を 受講 する 主 専 攻１ 年生 は 入 学時 に J L PT の N 4 、 あ る い は国 家 試 験中 級 （ N 4

レ ベ ル 以 上 ） に合 格し て お り、 入学 時 ０ 初級 であ っ た ２、 ３ 年 生 も １年 生 終 了 時 で初 級 教 科

書 『 初 級 日 本 語げ んき Ⅰ ・ Ⅱ』 （ジ ャ パ ンタ イム ス ） を終 了 し て い るた め 、 暫 定 的に N 4 ～

N 3 レ ベ ル と し た 。 通 常 、副 専 攻 の 学生 は 『 初 級 日本 語 げ んき Ⅰ ・ Ⅱ 』 の終 了 直 後 で あり N 4

レ ベ ル は あ る が、 この 年 の 副専 攻は 全 体 的に 進度 が 遅 かっ た た め 暫 定的 に N 4 ～ N 5 レ ベ ル と

し た 。 一 方 、 A 、 B 、 C は 『 初 級 日 本 語 げ ん き Ⅰ 』 終 了 レ ベ ル で あり 暫定 的 に N 5 と し た 。  
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Ｃ  女性  3 年生  歴史  N5  

副①  女性  2 年生  英語  N5～N4 

副②  女性  3 年生  ハンガ リー学  N 5～N4 

副③  女性  2 年生  英語  N5～N4 

副④  女性  2 年生  教養  N5～N4 

副⑤  男性  3 年生  歴史  N5～N4 

副⑥  女性  3 年生  ハンガ リー学  N 5～N4 

 

このため、同クラスに対しては 6. 1 . 1 . 1 と 6 . 1 . 1 . 2 の手続き と合わせ 、更に表 6. 8 に示

す手続きを行った。  

 

表 6. 8  クラ スの状 況を意識 した更な る手続き  

副専攻の役割軽減  

テストの際の 、司会者 ・発表 者・質問 者のうち 、司会者 に関

しては主専攻 の学生の みが担 当するこ とにした 。そして テス

トではかなら ず主専攻 と副専 攻が同じ 組に入る と伝えた 。そ

の上で、誰と 組んでも 与えら れた役を こなせる ようにな るよ

うにと伝えた。  

目標の徹底  

最初のオリエ ンテーシ ョン、 そして各 授業で目 標達成に つい

て話す際に、 発表や議 論は自 分の日本 語能力を ひけらか す場

でないことを 強調した 。特に （主専攻 が担当す る）司会 者に

ついては、発 表者や質 問者を 生かすも 殺すも司 会者次第 であ

り、日本語能 力レベル の違う 参加者全 員が議論 に参加す るた

めにどうすべきか考 えて行動するよう にと注意 した。  

授業評価  

オリエンテー ション（ 授業１ ）、最初 の活動（ 授業２） が終

了して、コー スで何を するか学 生が一通 り体験し終わっ た授

業 ３ よ り 、 授 業 終 了 後 に 無 記 名 で 学 生 に 授 業 評 価 （ 自 由 記

述）を書いて もらった 。このう ち「誰 と組んで も議論が でき

る」というク ラスの目 標達成 の点から 正当性の ある指摘 （例

えば「質問例 文の数を もう少 し増やし てほしい 」など） に対

し て は 、 こ れ に 応 え た 。 一 方 、 「 誰 と 組 ん で も 議 論 が で き

る」というク ラス目標 の点か ら正当性 が見られ ないもの （例

え ば 「 教 師 が グ ル ー プ を 編 成 し て ほ し い 」 な ど ） に 関 し て

は、改めてクラス目 標を説明すること でこれに 対応した。  

授業６での   授業 2～10 のちょうど中間にあたる授 業６の開始時に以 下
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目標の再確認  の点について再度考 えて行動するよう に伝えた 。  

・ウォーミングアッ プは成功している のか？   

・これまで授 業で取り 扱った グラフの 説明はで きるよう にな

っ ているか ？資料に書かれているものの他に 自分の意 見も

話せるようになっているか ？  

・オリジナルデータ の発表の準備は進 んでいる か？  

・司会者の役 割は十分 に果た せている か？（特 に主専攻 を意

識した項目）  

・興味深く、更に議 論が深まるような 質問がで きているか？  

・他者からの 役に立つ 情報や 質問を自 分のもの として取 り入

れられているか？（特に副 専攻を意 識した項 目）  

 

6.1 .3.2  授業評価から見る学生の意識 

 授 業 3 ～ 10 の （ 無 記名 に よ る ）授 業 評 価 で は、①授 業 活 動 に 対 す る 評価 や 意 見 ・

要望、②自分自身に対する評価 、③クラスメート、に関 する記述 がなされていた。こ

のうちクラスメートに関するも の（全 48 例）をカテゴリー化すると 表 6.9 のように

なった。  

 

表 6. 9  授業 評価に おけるク ラスメー トに関す る記述（数字は記述数）  

他者と学ぶことの利点（客観的 な記述） （9）  

例：   
Nagyon  jó  a  közö s  g yak or l ás ,  s zó t á rozás ,  mer t  so kka l  gyor s abb  é s  t anu l s ágos abb .  

（一緒に練習したり語彙を調べ たりすれ ばずっ と早いし、有益で ある。）  
A  c s op or tmun ka  i s  megkönny í t i  a  m un ká t .  

 （グループ活動は活動をやりやすくす る）  

他者と学ぶことに対するポジテ ィブな評 価（主 観的な記述）（10）  

例：  
Egyr e  tö bb  emb er t  i s mer ek  m eg  é s  j ó  f e lő l ük  ér dek l ődn i .  

（知っている人が増えてきてい るし、彼 等にい ろいろ尋ねるのは いいことだ。）  
Jó  b eszé l g e tn i  s zab ad on ,  mi e lő t t  r á t ér ün k  a  g r a f i konok ra .  

（グラフについて理解するまで 自由に話 ができ るのがよい。）  

他者への働きかけ（7）  

例：  
I gyeks zem könnyű  m egvá l a s zo lha tó  ké r dé s eke t  f e l t enn i .  

（相手が答えやすい質問をする ように心 がけて いる）  
E lőker ü l t ek  o l y an  g r a f i ko nok ,  am ike t  í g y  még  á t  t u du nk  né zni  e g yü t t  ho gy  
mind enk i  megé r t s e .  
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（みんなが理解できるよう、グ ラフをみ んなで 調べることができ た。）  

他者と話すことに対する緊張や 不満（5）  

例：  

クラスメートは i d eges í tő（ イライラさせる）でした。 私は聞けない。  

主専攻に対する感謝（10）  
A  ma jo r oso k  kedvesek  és  soka t  s e g í t enek ,  ha  nem é r t ek  v a l ami t .  

（主専攻は親切で、わからない ときは助 けてく れる）  
Mmajo r osok  i g en  tö bb  jó  ö t l e t e t  i s  ad t ak .  

（主専攻は多くのよいアイデア もくれた 。）  

その他（7）  
 S züne t ekb en  s zokt unk  g yakoro l n i  a  g r af i konoka t  és  a  k ér d és eke t .  

（休み時間にグラフや質問など の練習を してい る。）  

 

この記述の発生の特徴を時系列 で見てみ ると、 授業 3 で現れた「他者と話すことに対

する緊張や不満」「他者と学ぶ ことの利 点（客 観的な記述）」の うち、「他者と話す

ことに対する緊張や不満」につ いては授 業６以 降、「他者と学ぶ ことの利点（客観的

な記述）」については授業９以 降、こ れが現れ なくなった。そこ で  

 

・両者とも現れた。（授業 3～5）  

・「他者と話すことに対する緊 張や不満 」は消 えたが「他者と学 ぶことの利点（客観

的な記述）」は現れ た。（授業 6～8）  

・両者とも現れなくなった。（ 授業 9～10）  

 

の３つの時期に分けて、それぞ れの時期 に、ど のような記述が現 れたかを整理した。

すると表 6 . 10 のよう になった。  

 

表 6. 10  クラスメートに関する記述の変化（数字は発生数 ）  

授業 3～5  授業 6～8  授業 9～10  

他者と学ぶことの利点  
 

5  
他 者 と 学 ぶ こ と に 対 す

るポジティブな 評価  
6  主専攻に対する感謝  7  

他 者 と 話 す こ と に 対 す

る緊張や不満  
5  他者と学ぶこと の利点  4  他者への働きかけ  6  

その他  2  主専攻に対する 感謝  3  
他 者 と 学 ぶ こ と に 対 す

るポジティブな評価  
4  

  他者への働きか け  1  その他  2  
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  その他  3    

 

表 6 . 10 を見る と、授業 3～5 では、他者と共に学ぶ点についての客観的な 利点が 挙げ

られる一方で、クラスメートと 対話をす ること に対する緊張や不 満が見て取れる。一

方、授業 6～ 8 になる と、ク ラスメー トと学ぶことに対する主観 的なポジ ティブ評価

が多くなり、主専攻に対する感 謝も現れ てきた 。この点より、他 者と共に学ぶ意義・

大切さ・喜びが実感できるよう になった と言え る。そして授業 9～10 では、 授業 3～

5 で 現れた他者に対 する不満や、協働 に対する 客観的な 利点についての記 述が消え、

協働に対する主観的なポジティ ブ評価、 主専攻 に対する感謝、そ して他者への働きか

け の 記 述 が 目 立 つ よう に な っ てい る 。 こ の点 よ り 、 授業 ３ ～ ５ 、 授業 ６ ～ 8、 授 業９

～ 10 の 時 期を 経 て 、 ク ラ スは 共 通 の 目 的 に向 か っ て 協働 の 大 切 さ を実 感 で き る よ う

になってきたと言える。  

 

6.1 .3.3  Ａ、Ｂ、Ｃの変化 

 学 生が他 者 と のや り と り に緊 張 を 感 じて い た 授業 3～ 5、 他 者と の 学 び に喜 び を 感

じ る よう に な っ た授 業 6 ～ 8、 そ して 協 働 の 大切 さ を 実 感す る よ うに な っ た 授業 9 ～

10 に お い て 、 Ａ 、 Ｂ 、 Ｃが 他 者 と ど の よ う に や り とり を し て い たの か に つ い て プ ロ

トコルを分析する。  

 授業 3 では、活動中、主専攻 の学生のみ、副専攻の学 生のみで グループを形成する

姿 が 見 ら れ た。 そし て 、 副 専攻 同士 の 練習 で は 、 司会 者 役 の 「お 願 い し ます 。 」 （ 1、

4 、 6 ） の 声 に 合 わ せ て 発 表 者 役 が 資 料 原 稿 を 読 む 形 で 練 習 が 進 ん で い た 。 練 習 の 途

中 で 、 語 彙 の 確 認 が な さ れ る こ と は あ っ た が （ 2 、 7 ） 、 「 深 め る 」 「 広 め る 」 の 対

話が発生することはなかった（ プロトコ ル 6 . 1）。  

 

プロトコル 6. 1   

Ａ ：よろしくお願いします。  1 

（Ｂが資料を読む形で グラフの 説明を行う。途中 ＣがＡに 小さい声で Mi t  mondj am?2 

ナニヲ  イエバ  イイと 質問。Ｂが説明終了）  3 

Ｂ ：よろしくお願いします。  4 

（Ｃが資料を読む形でグラフの 説明を行 う。Ｃ が説明終了）  5 

Ｃ ：よろしくお願いします。  6 

副④：Mi  ez ?  7 

  （コレ  ナニ）  8 

Ａ ：Utazás  9 
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  （リョコウ）  10 

（副④が資料を読む形でグラフ の説明 を行う。 ）  11 
 

授業 4 以降は 、主専攻と副専攻 がグルー プ化す るようになった。 しかしこの場合でも、

副専攻の学生が主専攻の学生に 疑問をぶ つける ことは１例もなく 、主専攻も「大丈夫」

「 よ く で き た 」 （7） と 形式 的 に 声 を かけ る の み で 練 習 が 行 わ れて い た （ プロ ト コ ル

6 . 2 ： 授 業 4 ） 。 主 専 攻 の 学 生 と 副 専 攻 の 学 生 の や り と り に お い て も 、 「 深 め る 」

「広める」は１例も発生しなか った。  

 

プロトコル 6. 2  

②： じゃあ、どうぞ。  1 

④： どうぞ。  2 

②： これもいいですよ。  3 

④： パターンもあるし。  4 

②： じゃ、これを。  5 

（Ｂが資料を読む）  6 

②： とてもよくできましたね。 よかったですね。  7 

④： よかったですよ。  8 

⑤： ありがとうございました。  9 
 

 授業 6～8 に なると、主専攻の 学生がＡ 、Ｂ、 Ｃを励ま しながら 、質問に丁寧に対応

する姿が見られるようになった 。更に主 専攻の 学生はＡ、Ｂ、Ｃ の発言に対して、自

分もそこから学んでいるという 信号を発 信させ ていた。一方、Ａ 、Ｂ、Ｃも自身の発

言に対するモニタリングを発生 させたり 、積極 的にグラフの分析 などを行ったりする

ようになって いった。 例えばプ ロトコル 6 . 3（授業 7） ではＣが 学習塾に関するグラ

フの説明を行おうとしている。⑧と③３ はＣの 発言を聞きながら 必要な情報をＣに与

え、そこに⑧と③の間のやりと りを絡 めること で「広め る」を伴 う「深める」を発生

さ せ て い る （ 23 ～ 35 ） 。 ま た 、 Ｃ の 「 で き な い 」 「 わ か ら な い 」 （ 5 、 9 ） 「 幼 稚 園

レ ベ ル の 私 の 相 手 をし な け れ ばな ら な い なん て 、 困 るわ よ ね 」 （ 85- 86 、 90） と い う

発 言 に 対 し て も⑧が 「 そ ん な こ と は な い 。 大 丈 夫 。 落 ち 着 い て 」 （ 96 ） と Ｃ を 励 ま

していた。これらの⑧とのやり とりを通じて、Ｃは「こ の漢字は 読める。これはさっ

き や っ た 」 （ 82 ） な ど と モ ニ タ リ ン グ （ 振 り 返 る ） し な が ら 読 み を 進 め る よ う に な

っ た 。 更 に Ｃ は グ ラ フ の 分 析 ・ 解 釈 に つ い て も⑧に 意 見 を 述 べ （ 126 、 133 ）⑧も Ｃ

と の やり と り を 受け グ ラ フの情 報 に つ いて 教 師に 確認 し た り （128 ） 、 「確 か に それ
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は 興 味深 い 」 （ 136） と 述べた り す るな ど 、 Ｃ の発 言 か ら 自ら も 学 んで い る 姿 勢 をＣ

に示している。  

 

プロトコル 6. 3  

Ｃ：Foga lmam  s in cs .  Nem tud t am.  1 

 （マッタク  ワカラナイ。デキナイ）  2 

⑧： ( * ) て く だ さ い 。 今 か ら 、 Ｃ さ ま よ り 、 学 習 塾 利 用 状 況 に つ い て 発 表 い た だ き ま3 

す。よろしくおねがいいたしま す。  4 

Ｃ：Nem tu dom.  5 

 （デキナイ）  6 

⑧： Seg í t sük .  7 

 （ワタシタチガ  タスケルヨ）  8 

Ｃ：Nem megy .  9 

 （ウマク  イカナイ ）  10 

⑧： Dehogy n em.  Me nn i  f og .  11 

 （ソンナコト  ナイヨ。ヤレルヨ）  12 

Ｃ：Ho gy van?  このグラフは（がくじ ょうどう ？）  13 

 （ドウダッケ）  14 

③： T edd a l á  é s  maj d  í r j  o da .  15 

 （シタニオイテ  ソシテ  ソコニ  カイテ）  16 

Ｃ：について表しています。  17 

⑧： はい。  18 

Ｃ：縦軸は割合を表し、横軸は （きゅう いんき かくのしゅうい？ ）、そして年度を表19 

しています。このグラフから、 ｛笑い｝Mi  vo l t  akk or ?  20 

                 （ コレハ  ナンダッ ケ）  21 

⑧： 公立  22 

Ｃ：公立？Az  mi ?  Nem tudom.  23 

   （ソレハナニ）（ワカラ ナイ）  24 

⑧： 公立  a z  ami , i l y en  公立  h ogy  v an magya r uru .  Pub l i c .  25 

   （ハ  ソンナ） （ハンガリーゴデ  ナンダッ ケ）  26 

Ｃ： J a ,  hogy  i l y en .  27 

 （アア、ソンナ）  28 

③：Ez á l l ami  i s ko l a .  29 

 （コレハ  コクリツ ガッコウ）  30 

⑧： Íg y  van .  í g y  v an .Kö z.  31 
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 （ソウダ、ソウダ、コウキョ ウノ）  32 

③： Kö zi s ko l ák  i g en.  33 

 （コウリツガッコウ。ソウネ ）  34 

Ｃ：Aha、公立  i d á i g .  35 

 （アア） （ココマデ）  36 

⑧： 中学校の  37 

Ｃ：Ez k i s  á l t a l ános  i sko l a ,  n em?  38 

 （コレハ  テイガク ネンヨウノ  ショウ ガッコウ ノ  コトヨネ 3 0 ）  39 

⑧：Al só  k özép i s kol a .  40 

 （チュウガッコウ）  41 

Ｃ：公立中学校の生徒の  e z  a  学 ぶ？  42 

          （コレハ ）  43 

⑧： 学習  44 

Ｃ：学習？  45 

⑧： 学習  a z  manabunak  a  k andzs i j a  i gen  学  és  習  g yakor o ln i .学 習塾  46 

   （コレハマナブノカンジ 。ソウ ）（ソシ テ）（レンシュウ ）  47 

③： 学習塾 az  dé l t an i  m agán  ó r a .  48 

   （ソレハ  ゴゴノ  ミンカ ンノ  ジ ュギョウ）  49 

⑧： Íg y  van .利用の割合  50 

 （ソノトオリ）  51 

Ｃ： Ig en  利 用の割合が高いということ がわかります。また、ez  ( * )  n ak  i s kol a ,  n em?  52 

 （ハイ）                  （コレハ  *  ノ  ガ ッコウノ  コト）  53 

⑧： ６年度。Nem,  ez  Hei s z e i  ha tod i k  évében .  54 

    （イイエ、コレハ  ヘ イセイ  ６ ネンド）  55 

Ｃ：６年度。 10 年度？  56 

⑧： そうそう。  57 

Ｃ：６年度から 10 年度に かけて ( * )  vo l t ?  （かくじゅうじょう ？）のわりあいが けん  58 

しゅうしている       （アッ タ）  59 

⑧： 減少している。  60 

Ｃ：Ez nem megy n ekem.６年度より８年 度  61 

 （コレハ  ワタシニ ハ  ムズカ シイ）  62 

                                                
3 0  初 等 学校 に は １ ～ ４年 生が 通 う 低 学 年 用 の 学 校 と 、 ５～ ８ 年 生 が 通 う 高学 年 用 の 学 校 が あ

る 。 １ ～ ４ 年 生 で は 担 任 が す べ て の 授 業 を 担 当 す る が 、 ５ ～ ８ 年 生 で は 教 科 ご と に 専 門 の 教

員 が 教 え る 。  
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⑧： ８年度。Nyugi .  63 

    （オチツイテ）  64 

Ｃ：８年度より 10 年度の かくじゅう  65 

⑧： 学習  66 

Ｃ：Megi nt  e l ron tom.学習 ( * )の割合が 少ないことも読み取れます。更に｛笑い｝  67 

 （マタ  マチガエタ）  68 

ちょっとまって  69 

⑧： 幼稚園  70 

Ｃ：Um?よう？  71 

 （ウン）  72 

⑧： 幼稚園  73 

Ｃ：これは何？  74 

⑧： Óv oda .  75 

 （ヨウチエン）  76 

Ｃ：Óv oda !  子ども 、kodo mot  meg tu dt am í rn i .子ども 達  a z  i s  t ud om. 子ども達も   77 

（ヨウチエン）  （コドモハ カケル ）      （コレモワ カル）  78 

az  meg in t  学 習  79 

（マタダ）  80 

⑧： 学習  81 

Ｃ：Már  nem r on tom e l . 学習を  82 

 （モウ  マチガエナイワ）  83 

⑧： 利用  84 

Ｃ ： 利 用 し て い る こ と も わ か り ま す 。 こ れ は と て も 面 白 い と 思 い ま す 。 Ov odás  85 
s z in t én  ke l l  f og l a l koznod .  Neked  az  k i to l á s .  86 

（ヨウチエンレベルノワタシニ ツキアワ ナケレ バナラナイナンテ 、メイワクヨネ）  87 

⑧：  Um?  88 

 （エ？）  89 

Ｃ：Ki tol á s ,  hogy  o vo dás  s z i nt én  fo g l a l k ozno d.  90 

 （メイワクデショ。ヨウチエ ンレベル ノ  ワタシニ  ツキアウノハ）  91 

⑧： Nem.  92 

 （イイエ）   93 

Ｃ： J a i ,  d e  kedves .  94 

 （アア、ナンテシンセツナノ ）  95 

⑧：Egyá l t a l án  nem. Nyug i .   96 

 （ゼンゼン  ソンナコト  ナイヨ。ダイ ジョウブ ）  97 
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Ｃ：Mit  i s  mo nd tam e l ?   98 

 （ワタシ  ナンテ  イ ッタッケ）  99 

⑧：Vi s zon t  h a  va l ami  nem  megy , akkor  n yu godtan  ké rdezz  m eg .  100 

 （モシワカラナイコトガ  ア ッタラ、キニシナ イデ  キイテ）  101 

Ｃ：Vár j o n. i gen  a z  v o l t  az  i gen?  102 

 （マッテ、ソウ、コレダッタ ヨネ。チ ガウ）  103 

⑧： Nyugodtan.  104 

 （オチツイテ）  105 

Ｃ：Ez óvo da?  egé s zen   106 

 （コレ、ヨウチエン。スベテ ）  107 

⑧： Óv oda ,  á l t a l án os  i skol a , a l s óközépi s ko l a .  108 

 （ヨウチエン、ショトウガッ コウ、チ ュウト ウガッコウ）  109 

Ｃ：Mit  v i z s gá l n ak?  Hogy t an ul nak?  110 

 （ナニヲシラベテイルノ？ド ウヤッテ ベンキ ョウシテイルカ）  111 

⑧： Menn ek- e  dzs ukba .  112 

 （ジュクニ  イクカドウカ）  113 

Ｃ：Az va l ami  i sko l a ,  nem ?  114 

 （コレ、ナニカノ  ガッコウヨネ）  115 

⑧：El ők ész í t ő  i s ko l a .  116 

 （ジュクダヨ）  117 

⑧：El mennk-e  dzukub a,  és  a kkor  i t t  van  kór i cu  he i s ze i  6 . évb en  77  s z áza r éka  j á rnak  118 
d zs u kuba .  2 év  múlva  már  c s ak  enn y i ,  4év  múlv a  enny i .  119 

（ジュクニイクカ、ソシテ  ココニ  ヘイセ イ６ネンドニ  77 パーセントガジュク ニ  カ120 

ヨッテイルッテアッテ、２ネン ゴニハ、 コレダ ケデ、４ネンゴは コレダケ）  121 

Ｃ： ( * )  k eves eb b.  122 

 （ヨリスクナイ）  123 

⑧： Ig en .Ó vodáb an még  an ny i r a  nem.Á l t a l ános  i s kol ában .  124 

 （ソウ。ヨウチエンハソレホ ドデハナ イ。シ ョウガッコウハ）  125 

Ｃ：De i t t  i s  é r dekes .  126 

 （デモ、ココハオモシロイ）  127 

⑧： あ、先生すみません。日本 の小学校は公立だけです か？  128 

Ｔ：公立だけじゃないですけど 、このグ ラフに は書いてないです ね。  129 

⑧： あ あ 、 そ う で す か 。 は い 。 わ か り ま し た 。 あ り が と う ご ざ い ま す 。 Akkor  130 
g r af onon  c s ak  s i r i cu  v an .   131 

（グラフニハ  シリツシカナインダッテ）  132 
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Ｃ：De i t t  i s  é r dekes ,  ugye  i i t .  I nn en  mennek  egyet emr e ,de  i t t  ne m  ann yi an .   133 

 （デモ、ココモオモシロイワ ネ。ココ カラ  ダ イガクニ  イクノニ、デモ 、ココハ  ソ134 

ンナニ）  135 

⑧：Ez t ény l e g  é rd eke s .  136 

 （コレハ  タシカニ  キョウミブカイネ ）  137 

Ｃ：Ér dekes ,  akkor  m i é r t  ann yi r a  s okan . I t t  más nak  sz ámí t .  138 

（ オ モシ ロイ 。 ジャ ア 、 ドウ シ テ  コ ン ナニ  オ オ クガ。 コ コ ハ  ホカ ノ  ホ ウホ ウ デ  139 

ケイサンシテイルノカシラ）  140 

⑧： Ig en .  141 

 （ソウダネ）   142 

Ｃ：Más kép p f e l os ztva .  143 

 （ベツノホウホウデ  ワケテ イル）  144 
 

 授業 6～8 では、プロト コル 6. 3 の⑧のよう に、主専攻の学生がＡ、Ｂ 、Ｃのミ ニ

テ ィ ー チ ャ ー と な っ て い た 。 一方 、 授 業 9～ 10 で は 、副 専 攻 の 学 生 が 主 専 攻 の 学 生

と、より積極的に、そして対等 な立場で 「深め る」対話を進めな がら学ぶ姿が見えた。

更に、主専攻の学生のアドバイ スが副専 攻の学 生にうまく伝わら ないときに、別の副

専攻の学生がゲートキーパー（ 情報の中 継役） となり、主専攻の アドバイスが理解で

きなかった副専攻の学生に対し 例を示し たり、 理解できない副専 攻の学生の変わりに

議論をしたり する「広 める」を 発生させ るようになった。 プロトコル 6. 4（授業 9）

で は 、 質 問 役 の Ｂ が何 を 質 問 すれ ば よ い かわ か ら ず （2 ） 、②が い ろい ろ ア ド バイ ス

を す る も そ れ が 理 解で き な か った （ 9） 。 しか し Ａ が②と Ｂ の 間 に 入 り 、 Ｂに 例 を示

した り（ 11、 19、 36 ）、そ の 例 に つい て②と 「 深め る 」 議 論をし た りす る （ 38- 57 ）

ことで、ど のような質 問をすれ ば いいか Ｂ も理解し た ( 6 1) 。そ してＡとＢ が一緒 に 質

問 を 作 成 す る こ と で （ 63 ） Ｂ も 具 体 的 に ど の よ う な 質 問 を す れ ば よ い か 理 解 す る に

至っている（ 64）。  

 

プロトコル 6. 4  

（②が司会。お歳暮をあげる相 手につ いてのグ ラフ説明 。Ａが説 明しＢが質問す る。）  1 

Ｂ：Most  ke l l ene  n ekem va l ami t  ké rdeznem.  2 

 （イマ、ナニカ  シツモンシナイト  イ ケナインダヨネ）  3 

②： Ig en .質 問 - t  t a l á l j . Pé ld áu l  mi é r t  az t  mondta ,h ogy  l egk i s s eb b  a  仕事の ( * )  4 

 （ソウ）（ヲミツケテ。タト エバ、ド ウシテ イチバンスクナイ ）  5 

Ｂ：｛笑い｝  6 

②： Most  k i akad t ad . Kérdezhe t s  bá r mi t .  7 
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 （ワカラナク  ナッチャッタ  ヨウダネ 。ナニヲ  シツモンシテモ  イイヨ ）  8 

Ｂ：Hmーーー .  9 

 （ウーン）  10 

Ａ：Pé ldául ,  ho gy  menn y i  s z áza l éko t ,  mond j uk .  11 

 （タトエバ、ナンパーセント ト  イエバ  ドウダロウ）  12 

Ｂ：Hül yeság , l enn e  h a  az t  k é rd ezn ém,  v an  i l y en  M agya r o rs zágon ?  13 

 （コノヨウナ  シュウカンガ  ハンガリ ーニモ  アルッテ  キクノハ  ヘン）  14 

② ： Hát ,  ho gy  mond j am. F i gye l j .  Meg  f og j a  é r t eni  ak i tő l  k ér d ez t ed , de . az t  15 

megkér d ezhe ts z ,mi t  gondo l s z  mi l yen  a j ánd éko t  adnának  ( * ) .  （ ウ ー ン 、 ド ウ イ エ バ  16 

イインダロウ 。シツモンスレバ   アイテハ  ワカルト  オ モウケ ド。デモ、タトエバ  ド17 

ンナ  プレゼントヲ  ア ゲルノカ  ナドヲ  キケバ）  18 

Ａ：Ol yan t  ké r dezhe t s , f e l t é l t e l ezzük  hogy  ( * ) ,    19 

 （*  ミ タイナ  シ ツモン ヲ  シタホウガ  イ イヨ）  20 

Ｂ：Azt  ké rdezn em, hogy  おせいぼはハン ガリーも  mi t  t ud om  én  hagyom ány  vagy .  21 

 （ソレヲ  シツモン シタイ） （ナン テイエバ イイノカ 、デント ウ、ア ルイハ）  22 

Ａ： I l yen  ké r dé s re  nem tu ds z  ( * )  23 

 （ソウイウシツモンニハ  *  デキナイヨ）  24 

②： Ig en . k ér dezhe tsz ,  p ér s z e .  25 

 （モチロン、シツモンデキル ヨ）  26 

Ｂ：És  cs ak  anny i t  v á l a s zol s z ,  ho gy  n em.  27 

 （ソシテ、ソレニハ  イイエ ッテ  コタエルダケデ  オワッチャウヨ）  28 

② ： Ho gy mond j am.  Er r e  a  k é rd é s r e ,n em gyűj the t s z  e r t éke s  pon tot .  Egy  szóva l  29 

vál a s zolnak . （ ド ウ イ エ バ イ イ カ ナ 。 ソ ノ シ ツ モ ン ハ  タ カ イ ヒ ョ ウ カ ガ  エ ラ レ ナ イ30 

ヨ。ヒトコトデ  コタエラレルカラ）  31 

Ｂ：Nem?  32 

 （ダメ）  33 

②： Mondj uk  a z t  k é r dezhe tsz . ( * )  34 

 （ソウダネ  *  ト シツモ ンスレバ）  35 

Ａ：Kér d ezhet s z  上司の割 合は何％ですか？  36 

 （アナタハトシツモンデキル ヨ）  37 

②： Pé ldául ,  de  e z  s em  t ú l  kr e a t í v .  38 

 （タトエバ、デモ  ソレモ  ア マリクリエイティ ブデハ  ナイネ）  39 

Ａ：De e r r e  mond at t a l  l eh et  v l á s zo ln i .  mer t  ( * )  40 

 （デモ、コレナラブンデカイ トウデキ ルヨ。 ナゼナラ）  41 

②： De maga  a  k é rd és .  T eh át  r án ézed  a  d i ag uram ot ,  ak kor  r öd tön  k i de rü l .  42 
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 （デモ  シツモンガネ。エエト、グラ フヲミタラ  スグワカルシ）  43 

Ａ：Akk or  上司と//  44 

 （ジャア）  45 

②： // pon tos an  46 

 （ソウソウ）  47 

Ａ：仕事の得意先を比べると、 どの  me l y i k  48 

                （ド レ）  49 

②： どっちが。  50 

Ａ：Ezt  a  h ógá t  hogyan  c s i na lo d?  51 

 （コノ  ホウガッテ  ドウヤッテ  ツカウノ）  52 

②： Hó ga az  e l ég  nehez  k ér des .  どっちの方が多いですか。  53 

 （ホウガハ  ケッコウ  ムズカ シイネ）  54 

Ａ：どっちの方が多いですか。Az me l y i k  nagyo bb ,  mi nt  más i k .  55 

 （コレハ  ドッチガ  ドッチヨリ  オオキイカ）  56 

②： Ig en .  57 

 （ソウ）  58 

Ａ：Do cch i  ha  n i ncs en  ( * )     59 

 （ドッチハ  *ジ ャナイトキ )  60 

Ｂ： Jó  é r t e t t em .  Ak kor  az t  í r j uk  l e .  61 

 （ヨクワカッタ。ジャア、ソ レヲ  カ キマショウ）  62 

（ＡとＢが質問を書いている）  63 

Ｂ：どっちの方が多いですか。Akk or  az t  l ehe t  vá l as zo l n i ,  上司の方が多い。  64 

             （ ソウシ タラ、コ ウ  コタエ ルンダヨ ネ）  65 

②： Ig en .グ ラフを比べると上司の方が 多いで す。OK na !  66 

 （ソウ）                  （ヨシ）  67 
 

6.1 .3.4  学生による関係調整 

  デ ー タを 分 析 し た 結 果 、 は じ め 主 専 攻 の学 生 と 協 働 を す る こ と が で き な か っ た Ａ 、

Ｂ、Ｃは、主専攻の学生が自分 達の発言 に丁寧 に対応することに より、自らの日本語

をモニタリングしたり、主専攻 の学生の 学びに 繋がる発言を出し たりするようになっ

て い っ た 。 そ し て 、 主 専 攻 の 学 生 と の 関 係 が 「 教 え る 人 （ 主 専 攻 ） と 教 え ら れ る 人

（Ａ、Ｂ、Ｃ）」というタテの つながり から、 共に学ぶ仲間とし てのヨコのつながり

に変化し、より対等な立場から 質問をし たり意 見を述べられるよ うになっていった。

更 に 、 Ａ 、 Ｂ 、 Ｃ の 中 に 、 主 専 攻 の 学 生 と 副 専 攻 の 学 生 の 情 報 の や り と り の
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gat ekeeper の 役 割 を 果 た す 者 が 現 れ 、 主 専 攻 の 学 生 と の や り と り の 中 で 「 深 め る 」

「広める」が発生するようにな ってい った。  

三 崎 （ 2006 ） は 、 学 習 者 同 士 に 「 経 験 交 換 ケ ー ス 」 の や り と り が 生 じ る よ う に な

る と 、 br a in （ 教 師 ） と 生 徒 （ end u s er ） を つ な ぐ 、 ga t ekeeper 的 役 割 の 生 徒 が 現 れ

る 点 を 明 ら か に し た （ 3. 2 .4 . 2 ） 。 し か し 、 本 調 査 の 結 果 、 学 習 者 は 教 師 と 生 徒 の 情

報 流 通 だ け で は な く 、 ク ラ ス メ ー ト 同 士 の 情 報 流 通 に 関 し て も 必 要 に 合 わ せ

gat ekeepe r 的役割を自律的に発生する 点が明ら かとなった。  

これらの点より、「 レベル差があり主 専攻学 生と絡みたくない」と訴え る者がいる

クラスにおいても、自律的協働 学習発 生支援ア プローチを導入す ることで、学生同士

が、学習目標を達成するために 相互の関 係調整 をより洗練させな がら学習を進めてい

くようになることが明らかとな った。  

 

6.1 .4 分析結果２（クラスメートとの日本語能力差を意識するクラス） 

6.1 .4.1  クラスメートに対する意識 

 対象クラス（2012 年 2～5 月）は主専攻 10 名 、副専攻 2 名で構成されていた。  

 

表 6. 11  「会話 IV」を履 修した学生（2012 年 2 月時点）  

（日本語能力はおおよそのレベ ル）  

学生  性別  学年  専攻  日本語能力  

①  男性  2 年生  日本学  N4～N3 

②  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

③  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

④  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑤  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑥  男性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑦  男性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑧  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑨  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑩  男性  3 年生  日本学  N4～N3 

副①  男性  3 年生  英語  N4  

副②  女性  3 年生  歴史  N4  

 

12 名 の 間 に 特 に 大 き な 日本 語 能 力 の 差 が あ る よ う には 見 え な か った 。 し か し 前 年 度

に同じ学生を担当した同僚より 「クラス メート の日本語能力を意 識しすぎて、クラス
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メートの前で日本語を話すこと に抵抗を 感じる 傾向にある。」と の指摘を受けた。そ

こで、コース開始時に 無記名のアンケー ト調査を 行った （回答者 10 名）。アンケー

ト 調 査 は ビ リ ー フ ス 調査 、 質 問 調 査 の 2 部 に 分け 、 ビ リ ー フ ス調 査 は 、 若 井・ 岩 澤

（2004）、宮崎 ・坂上（ 2009）を元 に 22 問作成し、そこに以下の２つの 質問を組 み

込んだ。  

 

⑴Az  apr ó  h ib ák t ó l  e l t ek in tv e  gá t l á s  né l k ü l  t udo k  i degen  nye l ven  bes zé ln i .  

（外国語で話をするとき、細か い間違い があっ ても、それを気に せず話すことができ

る。）  

⑵Zavarb a  j övök ,  ha  j ap án ul  ke l l  b es zé l nem az  osz t á l y t á rs am e l ő t t  

（クラスメートの前で日本語を 話さなけ ればな らないとき抵抗を 感じる。）  

 

質問調査は、学習環境に関する 質問を３ 問行い 、その中に以下の 質問を組み込んだ。  

 

⑶Mi l y en  s z i t u á ci óban  n em  zava r j a  ö n t ,  ami ko r  va l ak i  s zób a  t e s zi  a  ny e l v i  h i bá j á t .

（どのようなシチュエーション であれば 、言語 の間違いを訂正さ れても抵抗を感じま

せんか。）  

 

これら３つの 質問の回 答を分析 した結果 、⑴、⑵のいずれ も回答者 （10 名）の 3 分

の 2 以上にあ たる 7 名が「細かい間違い が気になって外 国語で話 せない」「クラスメ

ートの前で日本語を話さなけれ ばならな いとき は困る」と回答し ていた。また、⑶に

対する回答より、教師、母語話 者、ある いは明 らかに自分より日 本語能力が上の者か

ら誤用を訂正されてもそれほど 抵抗はな いが、 それ以外の者から 誤用を訂正された場

合には抵抗を感じることが明ら かとなっ た。そ して特に以下の 3 つのシチ ュエーショ

ンにおいて、他者からの御用訂 正に強い 抵抗を 感じることもわか った。  

 

・周りにたくさん人がいるとき に誤用を 訂正さ れるとき。  

・傷つけられたり、責められた りしてい ると感 じるとき。  

・誤用の訂正により、会話の流 れが止め られた とき。  

 

6.1 .4.2  データ収集と分析 

 事 前アン ケ ート よ り、 「会 話 IV 」 を受 講す る 学生 の 多くが クラ ス メー ト に自 分 の

日本語を評価されることを恐れ 、クラス メート に誤用訂正される ことに抵抗を感じて

いる点、そして、クラスメート の前で積 極的に 話せないと感じて いる点が明らかとな

った。そこで、本調査 では、本格的に練 習を開始 した 2・ 3 回目の授業（ 以下、「 初



177 
 

期」とする）、及び試 験前の 8・9 回 目の授業（以下、「末期」 とする） におけ る学

生同士のやりとりを対象とする ことにし 、以下 の３点について変 化が生じているかに

ついて調べることとした。  

 

・学生同士で誤用訂正が行われ ているか 。  

・誤用訂正が行われている場合 、それは どのよ うに行われている か。  

・誤用訂正が行われていない場 合、問題 をどの ように解決しよう としているのか。  

 

6.1 .4.3  初期のやりとり 

 初期では学生がクラスメート の日本語 を訂正 した例は 8 例にと どまった。このうち

の 7 例は資料 読みに関するものであっ た。そして 7 例 のうちの 1 例では 「～じゃ な

い？」（プロトコル 6 . 5 の 2）と質問 する形で訂正が図られて いた。  

 

プロトコル 6. 5  

①： 安全性の割合は 4 . 5％です。これはとても面白いで す。  1 

②： こと n em?  2 

   （ジャナイ）  3 

①： 面白いことだと思います。  4 
 

１例のみの資 料読み部 分以外の 訂正（プ ロトコル 6 . 6） を見ると 、どんなプレゼント

をあげる人が多いかについての グラフで 、③が 「中元を贈る人」 の次に「お年玉を贈

る も の 、 こ と 」 と 続 け た た め （ 6 ） 、④が 「 お 年 玉 を 贈 る 人 」 に 訂 正 を し て い る

（ 8 ） 。 しか し そ の 後 、③が そ れ に 気 づ く 前 に、 す ぐ に 別の 質 問 を して 話 題 を そら し

ていた（12）。  

 

プロトコル 6. 6  

③： お中元を贈る人が多いこと も読み取れます。Hát ,  nézü k .  Hogyan  o l v a ss uk  e z t ?  1 

                     （エエト、ミテミ マショウ。ドウヤッ2 

テ  ヨ メバ  イ イノ）  3 

④：Az お 年玉  a z t  u j evkor  gy e r ek ekn ek  s zo kt ak  adn i .  4 

 （ソレハ）（ソレヲ  オショ ウガツニ  コドモタ チニ  アゲル）  5 

③： Uhu.  ３番多い、お年 玉を贈るもの、ことです。  6 

 （アア）                   7 

④： お年玉を贈る人です。Aki  ad j a .  N em  ugyanaz?   8 

           （アゲ ルヒト。 コレデ オナジジャナイ？ ）  9 
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③： Um?    10 

 （エ？）  11 

④：Ez ná sza j andék?｛笑い｝  12 

 （コレハ  シンコン カップルニ  アゲル  プレゼ ント）  13 

③： Mi cs oda?  14 

 （ナニ）  15 

④：Ez  16 

 （コレ）  17 

③： 結婚祝い。  18 
 

 一方、学生たちは、自らの発 言をモ ニタリン グしたり、困難な 点を相手に可視化し

たり、自分の知りたい情報を直 接相手か ら引き 出そうとする働き かけを行っていた。

モニタリングとは、発話の合間 に入るハ ンガリ ー語のつぶやきで あり、「思考過程の

可 視 化 」 「 自 己 誤 用 訂 正 」 「 困 難 の 可 視 化 」 の 機 能 を 持 つ も の が 確 認 で き た （ 表

6 . 12）。こ のうち「 困難の可 視化」が 知りたい情報を相 手から引 き出す 役割を果 たし

ていた。  

 

表 6. 12  モニタリング  

機能  例  

思考過程の  

可視化  

お 歳 暮 意 識 調 査 に 基 づ く enné l  t öbbe t  t udnám mondan i  テ ー マ を 

（ワタシハ  モット  イエル  ハズ）  

自己誤用  

訂正  

発 表 あ り が と う ご ざ い ま し た 。 n em 大 変 勉 強 に な り ま し た 。              

（チガウ）  

困難の  

可視化  

一番人気です。 eze r t  それから、nem t udom eze r t  hogy  van  

      （ ダカラ）  （ダカラヲ  ドウイウカワカラナ イ）  

 

モニタリング は計 57 例確認で きたが、 このうち 25 例 が「困難 の可視化」に分類 さ

れるものであ り、25 例中 6 例がクラ スメ ート から情報を引き出す「始め る」の役 割

を果たしていた（プロトコル 6. 7 の 1）。  

 

プロトコル 6. 7  

⑤： 一番人気です。eze r t  それから、nem t udom eze r t  hogy  van  1 

        （ダカラ） （ダカ ラッテド ウイウカワカラナ イ）  2 

③： だから  3 
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⑤： だから中国や観光への観光 客がたくさんあります。  4 
 

困難な点を相手に可視化する方 法として は「沈 黙」と「日本語か らハンガリー語への

コードスイッチング」があった 。「沈黙 」は、 発話中に話が止ま ってしまう現象を指

す。「日本語からハンガリー語 のコード スイッ チング」は、日本 語での発話中にハン

ガリー語で続ける現象を指す。 このとき 、ハン ガリー語で言った 後にすぐ同じ言葉を

日本語で言う場合と、沈黙をす る場合が あった （表 6 . 13） 。  

 

表 6. 13  困難な点を相手に可視化する方法  

種類  例  

沈黙  割合を・・・・  

ｺ ｰ ﾄ ﾞ ｽ ｲ ｯ ﾁ ﾝ ｸ ﾞ し た 後 に

日本語でも言う  

相手は h án y  éves  vo l t  いくら、何歳で したか。  

  （ナンサイ  デシタカ）  

ｺ ｰ ﾄ ﾞ ｽ ｲ ｯ ﾁ ﾝ ｸ し た 後 に 

沈黙  

音楽を聞くことが gyakr an・・  

       （シバシバ）  

 

このうち「沈黙」と「コードス イッチン グした 後に沈黙」が知り たい情報を相手から

引き出す役割を果たしていた。 「沈黙」 は計 8 例確認できたが、 このうち 6 例がクラ

スメートから情報を引き出すた めの「始 める」 の役割を果たして いた。一方、「日本

語からハンガリー語へ のコードスイッチ ング」は 計 12 例確認で きたが、このうち 、

9 例が「 コードスイッチングした 後に沈黙 」であった。そし て 9 例中 5 例 がクラ スメ

ートより情報を引き出すための 「始め る」の役 割を果たしていた （プロトコル 6 . 8 の

1）。  

 

プトロコル 6. 8  

⑥： 音楽を聞くことが gyak ran ・・  1 

         （シバシバ ）  2 

⑦： 大体  3 

⑥： 大体コンサートに行きます  4 
 

 直接自分の知りたい情報を相 手から引 き出そ うとする働きかけ には「質問」や「確

認」があった。「質問」は 35 例 、「確認」は 3 例発生 しており、いずれ もクラス メ

ートから情報を引き出す「始ま る」の役 割を果 たしていた（プロ トコル 6. 9 の 3）。  
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プロトコル 6. 9  

⑦： 一番大切はなんですか。  1 

⑥： あ  2 

⑦：とても大切、az  nagyon  f o ntos  ugye?  3 

      （コレハ  トテモ  タイセツ  ダヨネ ）  4 

⑥： Ig en  5 

 （ハイ）  6 
 

学生は、わからないところ、自 信がない ところ を直接質問・確認 する、あるいは、わ

からないところ、不安なところ をモニタ リング や沈黙、コードス イッチング後の沈黙

などで示すなど、「始める」の 働きか けを行う ことで、誤用訂正 を発生させないよう

にしていたと考えられる。  

 一方、計 55 例確認できた 「始める」の働きかけ（ 質問 35 例、確認 3 例、モニタリ

ング 6 例、沈黙 6 例、コードス イッチン グ後の沈黙 5 例）のうち、51 例が資料に書

かれた漢字の読み、資料に書い てある語 彙の意 味、発話中の語彙 の確認であり、グラ

フの分析や質 問 の内容 について の「 始め る 」は 4 例 しか発生 しなかった（ 表 6. 14 ）。  

 

表 6. 14  「始める」でクラスメートから求めようと した情報 の内容 （初期）  

種類  内容  数  

質問  

資料の漢字・語彙に 関する質問  18  

発話中の語彙の質問  15  

発言内容についての 質問  2  

確認  
資料の漢字・語彙に 関する確認  2  

発話中の語彙の確認  1  

モニタリング  

（困難の可視化）  

資料に書かれた漢字 の読みに関するも の  1  

発話中の語彙に関す るもの  3  

発言内容に関するも の  2  

沈黙  資料の漢字の読みに 関するもの  6  

ｺ ｰﾄﾞ ｽｲ ｯﾁ ﾝｸ した   

後に沈黙  
発話中の語彙に関す るもの  5  

 

更 に グ ラ フ の 分 析 や 質 問 の 内 容 に つ い て の 「 始 め る 」 （ 計 4 例 ） の う ち 2 例 は

「 Nem tudom,  mi t  k érdezzek . （ 何 を 質 問 す れ ば い い か わ か ら な い ） 」 「 Mi t  
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modhat nék? （ 何 を 言 え ば いい の ？ ） 」 と い う も の で あ り 、 具 体 的 な 内 容 に つ い て相

手から情報を引き出す「始める 」となっ ていた のは 2 例 に過ぎなかった。  

プ ロトコ ル 6 . 10 は内容 に関する 「始 める 」による やりと り ２ 例を示 し たもの であ

る。最初の例では、⑧がプレゼ ントの習慣について話を している とき「そのときハン

ガ リ ー 人 は 」 で 沈 黙し て し ま った （ 3） 。 これ を 受 け⑦が 「 高 い プ レ ゼ ン トを 買 う」

と 情 報 提 供 し て い る（ 4 ） 。 ２つ 目 の 例 で は、 フ ラ ン スが 好 き な 日本 人 が な ぜあ ま り

フ ラ ン ス に 行 か な い か と い う③の質 問 （ 14 ） に つ い て⑨が 答 え て い る 間 に 、 自 分 が

何 を 言 お う と し て い る の か わ か ら な く な っ て し ま っ た （ 16 ） 。 こ れ を 見 て③が 「 高

い」という情報を提供し（18） 、それを受け、⑨が発話を 続けている。  

 

プロトコル 6. 10  

⑧： ハ ンガ リ ー に お せい ぼ を あ げる こ と は あ り ませ ん か ら 、 í g y  n em jó . （ コ レ ハ  ダ1 

メダ）ハンガリーにはおせいぼ はありま せん。 ・・・クリスマス があります。そのと2 

きハンガリー人は・・・・  3 

⑦： Dr ága  a j ándékoka t  v ás á r o l .  4 

 （タカイ  プレゼン トヲ  カウ）  5 

⑧： 高いプレゼントを de  n em magas ,  物 価が高いプレゼン トを  6 

         （デモ  タ カサ  ジャナイ）  7 

・・・・  8 
 9 

③： 日本人はフランスを好きだ と聞いた。でもフランス に旅行す る人のナンバーは少10 

し  11 

⑨：Aha  12 

 （アア）  13 

③： 少し、それは何でわかりま すか？  14 

⑨： フ ラ ン ス は ヨ ー ロ ッ パ に あ り ま す ね 。 そ し て ヨ ー ロ ッ パ は 遠 い 。 és  ho gy  15 
vagyok?   16 

（エエト、ソレデナンダッケ）  17 

③： Dr ága  18 

 （タカイ）  19 

⑨：Azt  akar o k m ondan i .  遠いですから飛行機 のチケットは高いです。  20 

 （ソレヲ  イイタイ ）  21 

③： そうですよね。  22 
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そして 55 例 の「始め る」を 受け、「 深める」「広める」に至ったものは １例もな か

った。一方、「始める」の発生 時を見 ると、１ 例を除いて、「司 会、発表、質問」と

いう練習の流れの中で発生して いた。そ して「 始める」が連続し て発生するため練習

が 3 分以上中 断した例が 17、 このう ち中断時間が 10 分を越えた例 も 3 例見られた。  

 

6.1 .4.4  末期のやりとり 

 末期では学生がクラ スメートの日本語 を訂正し た例が 13 例あった。し かし、こ の

うち 7 例は学 生⑩に対するもの であり、 そのすべてが資 料の漢字 の読みの部分であっ

た。学生⑩は末期までほとんど 授業活動 に参加 していな かった。 このため、周りの学

生が練習時間を確保するため、 読み間違 いを訂 正することで練習 を先に進めようとし

ていた。⑩以外に対する残りの 6 例についても 全てが資 料の漢字 の読みに関するもの

であった。  

 末期においても、学生はわか らないと ころ、 自信がないところ を直接質問・確認し

たり、わからないところ、不安 なところ をモニ タリングや沈黙、 コードスイッチング

後の沈黙などで示したりして「 始める 」の働き かけを行っていた 。この「始める」の

働きかけは計 81 例あった 。この 81 例のうち、15 例は⑩による 「始める」の働 きか

けであった。⑩による「始める 」15 例のうち 12 例は資 料の語彙・漢字に 関する 情報

を引き出すた めの働き かけ、3 例は発 話中の語 彙の確認 であり、グラフの 分析や質問

の内容に関するものは 1 例もなかった。 そして すべての 「始める 」の働きかけは「司

会、発表、質問」という練習の 流れの中 で発生 していた。  

 一方、⑩以外の学生による「 始める」 の働き かけ（計 66 例 ）は表 6 . 15 のようにな

った。  

 

表 6. 15  「始める」でクラスメートから求めようとした情 報の内容 （末期）  

種類  内容  数  

質問  

資料の漢字・語 彙に関す る質問  27  

発話中の語彙の 質問  6  

グラフの分析・ 質問の内 容  13  

確認  

資料の漢字・語 彙に関す る確認  5  

発話中の語彙の 確認  4  

課題の流れ  3  

モニタリング  

（困難の可視化）  
発話中の語彙に 関するも の  2  

沈黙  資料の語彙・漢 字に関す るもの  3  
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ｺ ｰﾄﾞ ｽｲ ｯﾁ ﾝｸ ﾞし た   

後に沈黙  

資料の語彙・漢 字に関す るもの  1  

発話中の語彙に 関するも の  2  

 

表 6. 15（末期）と表 6 . 14（初期）のデータを比べると ３つの点 で差異が見られ た。  

 1 点目は練習が中 断されないような 工夫がな されるよ うになっ た点であ る。初期で

は「始める」 の働きか け（計 55 例）の うち、1 例を除 いて、そ れがす べて「司会 、

発表、質問」という練 習の流れの中で発 生してい た。し かし、末期では計 66 例中、

24 例 が 練 習 の 前 後 に 行 われ て い た 。 ま た 初 期 で は 「始 め る 」 の 働き か け が 連 続 し て

発生し、練習が 3 分以上 中断された例が 17 例見ら れたが、末期では その数が 1 例に

とどまっていた。  

 2 点目は、グラフ の分析や質問の内 容に関す る「始め る」の働 きかけが 、初期では

4 例のみで あったのに対し、末期で は 13 例と数 を増やしたことである。初期の 4 例

は、何を言ってよいかわからな いという 問いか けが 2 例で、具体的な内容について必

要な情報を引き出す類のものは 2 例しかなかっ た。一方 、末期で も「何を言ってよい

かわからない」という問いかけが 2 例あったが、「日本 人にとっ てなぜプレゼントの

リボンが大切か」「なぜ日本の 幼稚園に は私立 が多いのだろうか 」「住宅に関し、家

賃というグラフのテーマに沿い 、更に相 手の情 報をうまく引き出 せる質問は何か」な

ど、グラフの情報の読 み取りや、質問の 仕方など を問い かける「始める」が 11 例 発

生していた。そしてこの「始め る」のう ち 7 例 において「深める 」「広める」のやり

とりが生まれていた（プロトコル 6 . 11、6 . 12、6. 13） 。  

 プロトコ ル 6 . 11 で は③、⑤、⑧がフラ ン クフルト の住宅 価 格がどう し て高い かに

つ い て 話 を し て い る。⑤が 「 きれ い な 町 だか ら 」 と 答え た の を 受 け（ 5 ） 、③が 「お

金 （ 収 入 ） も 影 響 して い る の じゃ な い か 」（ 7） と 質問 し た 。 こ れが 「 始 め る」 と な

り、⑤が説明を始めている。そ こで出 てきた Luxus（豪華な）と いう語彙の問題につ

いては⑧が対応し（13）、⑤が 最後まで説明をし 終わるこ とができている。  

 

プロトコル 6. 11  

③： どうしてフランクフルトに 住宅価格は magas 高 い。  1 

                  （タカ イ）  2 

⑤： フランクフルトはドイツの 町ですよね。  3 

③： はい  4 

⑤： Mondj uk ,  az é r t ,  とってもきれいな町 です。  5 

 （イイマス、ナゼナラ）  6 

③：És  pénz?  N éme to r s zágban  j ót  k e r es .   7 
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  （ソシテ  オカネ？ ドイツハ  シュウ ニュウガ  オオイ）  8 

⑤： J a  t ény i l e g .  そしてドイツ人の平均 給与は高い  l e gy en  m ond juk  mi nd i g  たかい。  9 

 （アア、ホントウダ）           （ソウシヨウ、 イツモ）  10 

たかいですから、mondj uk  ők  s zó va l  と ても金持ちで  mondj uk  l uxus . az t  ho gy  v an?  11 

       （エエト、カレ ラハ）      （エエト、ゴ ウカッテ  ナニ）  12 

⑧： Min dj á r t  m egn ézem.  ラクジ ャリー。  13 

 （スグミル）  14 

（⑧が辞書を③と⑤に見せる）  15 

③： ぜいたく。Sze r i n t em  ぜいた く  16 

      （ワタシノ  イケンデハ）  17 

⑤： ぜいたくな住宅を買います 。  18 
 

プロトコ ル 6. 12 では④、⑨、副①が部屋 を 決める条 件につ い て、どの よ うな質 問を

すべきか話をしている。そこで⑨が「ど うして 家賃が高 いか」と聞くのはどうかと質

問 し た こ と （ 3 ） が 「 始 め る 」 と なり 、④と 副①を 交 えた 議 論 が 始 まっ た 。 副①は 、

質 問 の 内 容 は そ れ ほ ど 重 要 で はな い と の 意 見を 述 べ た （ 10- 11 ） 。 一方 、④は 例 と し

て 、 グ ラ フ の 内 容 に 沿 っ た 、 部 屋 を 決 め る 条 件 を 絡 め た 質 問 を 提 示 し た （ 17 ） 。 こ

れ に つ い て 副①は 回 答 が 難 し い と 指 摘 し た が （ 22 ） 、④が 「 そ ん な こ と は な い 」 と

回答例も示したことで（25）、⑨がそれ を利用した質問を 行って いる。  

 

プロトコル 6. 12  

④： 部屋を決めるときに重視す ることについて何か質問 がありま したらお願いいたし1 

ます。  2 

⑨： J ó  o l yan  ké r dé s ,  m i t  t ud om én ,  mi é r t  magas  a  j ac s i n?  J ó  i l y en  dur va  kér d és  i s  3 

l e t ehe t  t en ni ?  （コンナシツ モンデモ イイカ、エエト、ドウシテ  ヤチンガ タカイ。コ4 

ンナ  ムズカシイ  ツモンモ  デキルカ）  5 

副①：Hát  6 

 （ウーン）  7 

⑨： Indo ko lno d i s  ke l l  i l yeneke t ?  8 

 （リユウモ  ツケナイト  ダメカ）  9 

副①： Nem o l y an  f on tos ,  ho gy  mi t  ké r dezel ,  mer t  ké rdé s eke t e t  úgy  i s  meg  tudunk  10 

bes zé l g e tn i . （ナニヲ  シ ツモンス ルカハ  ソ レホド  ジ ュウヨウ ジャナイ。ナゼナ ラ  シ11 

ツモンニ  ツイテハ  ド ウヤッテデモ  ハ ナシガ  デ キルカラ）  12 

⑨： Gond ol t am.   13 

 （ワタシモ  ソウ  オ モッタ）  14 
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副①： l ehe t  du r va  i s  d e  l i gh t s abb  i s ,  h a  t uds z.  15 

 （ムズカシクテモイイ、デモ  カンタ ンデモ  イイ、モシ  デキルナラ）  16 

④： Pé ldául  nem néhez  m egker d ezni . どうし て部屋を決めると きに家賃 を重視する  17 

 （タトエバ、シツモンスルノ ハ  ムズカシクナ イ）  18 

人の割合が一番多いですか。  19 

⑨： OK cs ak  20 

  （デモ）  21 

副①：Nem n eh éz  ké rd ezn i ,  d e  e r r e  vá l as zo lno d i s  ke l l .  Ez  n eh éz .   22 

（シツモンスルノハ  ムズカ シクナイ ケド、コ レニ  コ タエナケレバ  ナラナイ。コ レ23 

ハムズカシイ。）  24 

④： Nem o l yan  nehéz .Pé ldáu l  mon dh ats z  e r r e ,  cs ak  keves  pénz t  ke r e s .  25 

（ ソンナニ  ム ズカシ ク ナイ。タトエ バ、 イエル、コレニ、 シ ュウニ ュウガ  ス ク ナ26 

イカラッテ）  27 

⑨： OK. akko r  az t  k érd ezem.どうして部屋を決めると きに家 賃を重視 する人の割合が  28 

 （ジャア、ソレヲシツモンス ル）  29 

一番多いと思いますか。  30 
 

プロトコ ル 6. 13 では、①、②、 副②が 各 国の不動産 価格につ い て話を し ている 。①

が香港が高く、モスクワが安い というグ ラフの 説明をした後に、 「でもなぜだろう」

と 質 問 を し た （ 1） こ とが 「 始 め る 」と な り 、 香港 の 不 動 産が 高 い 理 由 やモ ス ク ワの

それが低い理由について議論が 始まった 。香港 の方は土地がない ということですぐ納

得 が い っ た が 、 モ ス ク ワ に つ い て は 納 得 す る 説 明 が 見 つ か ら ず 、 結 局 、 副②の 発 言

（ 25 ） に よ り 、 収 入 の 低 さ が 不 動 産 価 格 の 低 さ に つ な が っ て い る と い う 結 論 に な っ

た 。 そ の 後 、 á l t a g f i z e t és （ 平 均 収 入 ） を 日 本 語 で 何 と い っ て よ い か が わ か ら な か っ

た が 、 教 師 に 確 認 を と る （ 45 ） こ と で 、①が モ ス ク ワ で 不 動 産 が 安 い 理 由 に つ い て

日本語で意見を述べられるよう になった 。  

 

プロトコル 6. 13  

①： 香港は一番高いです。一番 安いアパートはモスクワ にありま す。De mi ér t ?   1 

                             （デモ、ドウシテ）  2 
Mon djuk ,  Hongkongb an  azé r t  m er t ,  mer t    3 

（エエト、ホンコンニツイテハ 、ナゼナ ラ）  4 

②： Kev és  a  h e l y .  5 

 （バショガ  スクナイカラ）  6 

①： T ény l eg  7 
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 （ホントウダ）  8 

②：Akk or  Os zakában  i s  k eves  a  h e l y .  9 

 （ジャア、オオサカモ  バショガスク ナイハズ ）  10 

副②： ( * )  Mo s zkváról  i s  ke l l  magya r ázn i .  J ó  n ezü k ,  Kí na  i s  s ok  a  he l y .  11 

 （モスクワ ニツ イテ モセツメ イシナ キ ャ 。ダッテ 、チュ ウ ゴクモ  バ シ ョハ  タクサ12 

ンアル）  13 

②： Sz i bé r i ában i s .  14 

 （シベリアニモ）  15 

副②：Ot t  nem aka r nak  é l n i .  16 

 （ソコニハ  ダレモ  スミタクナイ）  17 

②：Akk or  az ér t  több  vá roso k  néps ze rűbb ,  mi n t  M os zkva .  Pé ld áu l  Pá r i z s .  18 

（ジャア、ダカラ、オオクノ  マチガ  ニ ンキガ  アル  モスクワ  ヨリ、タトエバ  パ リ）  19 

副②：Hideg  van .  20 

 （サムイ）  21 

①： Ig az ,  de  t a va l y  ny á ron  me l eg  vo l t .  Jó  nem nyá r ro l  v an  s zó .  22 

 （ タダ シイ 。 デモ 、キ ョネ ンノ  ナ ツハ  アタ タカ  カッタ 。ア ア、 ナ ツノ  ハ ナ シジ23 

ャナイネ）  24 

副②：Akk or  gondo lo m a l a cs ony  a  f i z e t és  25 

 （ジャア、オモウ、ヒクイ、 キュウヨ ガ）  26 

①：Az j ó .  27 

 （ソレハ  イイ）  28 

②： T ess ék  fo r dí t an i .  29 

 （ホンヤクシテ）  30 

①： Ni ncs en  he l y ,  hogy  mo ndj ák .  31 

 （バショガナイ、ドウイウ）  32 

②： Or s zág  n em o l yan  nagy .  33 

 （クニガ  ソンナニ  オオキクナイ）  34 

①： ルームがあまりないからで す。  35 

副②：De,  mi  a  kevé s .  36 

 （デモ、スクナイ  ハナニ）  37 

①： 少ない。人がたくさんいま す。Ho gy  van  á l t ag f i z e t é s ?  38 

              （ヘイ キンシュ ウニュウハ  ナニ）  39 

②： Nem tu dom  40 

 （ワカラナイ）  41 

①平 均  42 
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②： Megnézem.  43 

 （ミテミル）  44 

副②：先生、 át l a g f i z e t é s は何ですか？  45 

    （ヘイキンシュウニュ ウ）  46 

Ｔ：平均賃金、平均収入、平均 給与  47 

副②：ありがとうございます。  48 

①： モスクワで平均給与が少な いで、人が金がないから 、アパー トはあまり高くない49 

かもしれません。そしてあそこ で冬が寒 いです 。  50 
 

3 点 目は、末期では 、「司会、発表、 質問」と いう練習 の流れへの意識が 強くなって

いたことであ る。1 点目でも述べた、練習を中 断しない 工夫もそ うであったが、その

他に、司会者や質問者のセリフ の確認を 行った り、初期にはなか った課題を達成する

ための声かけが行われたりする ように なった（計 8 例、表 6 . 16）。  

 

表 6. 16  課題達成を意識した声掛け（8 例、丸数字は 発言者 を示す）  

続けてください。副①  

もっとリアクションしてくださ い。（２ 回）（ いずれも①）  

大きな声で発表しましょう。副①  

Mos t  mod e rá to rn ak  ke l l  mon dan i .（２回）（いず れも②）  

（コンドハ  シカイシ ャガ  イワナキャ）  

M eg m onda s z  va l ami t . （２回 ）（いずれも⑤）  

（ナニカ  イッテ）  

 

6.1 .4.5  学生による関係調整 

 学生は、質問、確認、モニタ リング、 沈黙、 コードスイッチン グ後の沈黙という方

法を用いて困難性を相手に可視 化するこ とで、 他者からの誤用訂 正を回避しつつ他者

をリソースとして利用すること に成功し ていた 。また、アンケー ト調査で明らかとな

った他者か らの訂 正 に抵 抗を感 じ るポイ ン トに関し ても表 6 . 17 に示す ように、 これ

を回避していた。  

 

表 6. 17  強い抵抗を感じるシチュエーションの回避  

周 り に た く さ ん 人 が い

る と き に 誤 用 訂 正 さ れ

るとイライラする。  

誤 用 訂 正 は ほ と ん ど 行 わ れ ず 、 行 わ れ る 場 合 で も 少 人 数

のグループ内のみ で行われ ていた。  
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傷 つ け ら れ た り 、 責 め

ら れ た り と 感 じ る と イ

ライラする。  

発 話 者 が 質 問 、 確 認 、 困 難 性 の 可 視 化 の 働 き か け を 行 う

こ と に よ り 、 他 者 か ら 責 め ら れ る こ と な く 課 題 達 成 の た

めの「サポート」 が得られ ていた。  

会 話 の 流 れ を 止 め ら れ

るとイライラする  
 

例 え ば コ ー ド ス イ ッ チ ン グ の 際 、 そ の 後 、 す ぐ に 日 本 語

で 同 じ 内 容 に つ い て 言 い 直 す 場 合 、 そ れ を 遮 る よ う に サ

ポ ー ト を し よ う と す る も の は い な か っ た 。 そ し て 、 質

問 、 確 認 、 困 難 性 の 可 視 化 の 働 き か け が 起 き た 場 合 の み

クラスメートはサ ポートを 行っていた。  

 

また、初期と末期、 あるいは授業にほとんど 参加しなかった学生⑩と他の学生との

差からもわかる通り、末期では 、質問 、確認、 困難性可視化の働 きかけが、「司会、

発表、質問」という練習の妨げ とならな いよう に気を付けられる ようになっていた。

更に「始める」の声かけも、知 らない語 彙や漢 字を訪ねるレベル から、グラフの分析

や質問の内容に関する議論を生 むものへ と変わ り、そして、課題 達成の視点より、活

動の修正の声掛けが行われるよ うになっ た。  

 これらの点より、クラスメー トとの日 本語能 力差を意識するク ラスにおいても、自

律的協働学習発生支援アプロー チを導入 するこ とにより、抵抗を 感じる「他者からの

誤用訂正」をうまく回避しつつ 、他者を リソー スとして積極的に 利用していることが

わかった。また、学習目標の達 成の観 点より、 他者をリソースと して利用する行為が

練習の妨げにならないようにし たり、 内容に関 する議論をするよ うになったりと、工

夫がなされている点も明らかと なった。  

 

6.1 .5 分析結果３（日本語能力が非常に高い学生がいるクラス） 

6.1 .5.1  学生①～④の存在 

 対象クラス（2013 年 2～5 月）は主専攻 16 名 、副専攻 3 名の計 19 名であった。  

 

表 6. 18  「会話 IV」を履 修した学生（2013 年 2 月時点）  

（日本語能力はおおよそのレベ ル 3 1 ）  

学生  性別  学年  専攻  日本語能力  

                                                
3 1  ① ～③ は す でに J L P T  N 2 を 取 得し て い た ため 暫 定 的 に N 2 レ ベ ル とし た 。 ⑧ は ０初 級 に 近

い レ ベ ル で 入 学し たが 、 本 人の 希望 で J L P T  N 4 合 格 者 と 同 じ カ リ キ ュ ラ ム を選 択し た 。 本

研 究 時 に お い ても 同級 生 よ り少 し日 本 語 能力 が低 か っ たた め 暫 定 的 に N 4 レ ベ ルと し た 。副

① ～ 副 ③ は 、 大 学 入 学 前 に 日 本 語 学 習経 験 が あ り すで に J L P T  N 4 に 合 格し て い た 。 こ の た

め 暫 定 的 に 主 専攻 と同 じ N 4 ～ N 3 レ ベ ル と し た 。  
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①  女性  1 年生  日本学  N2  

②  女性  1 年生  日本学  N2  

③  女性  1 年生  日本学  N2  

④  女性  1 年生  日本学  N2  

⑤  男性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑥  男性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑦  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑧  女性  1 年生  日本学  N4  

⑨  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑩  男性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑪  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑫  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑬  男性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑭  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

⑮  女性  1 年生  日本学  N4～N3 

⑯  女性  2 年生  日本学  N4～N3 

副①  女性  2 年生  オランダ学  N4～N3 

副②  女性  2 年生  ｺﾐｭﾆ ｹｰ ｼｮ ﾝ学  N 4～N3 

副③  女性  2 年生  ｺﾐｭﾆ ｹｰ ｼｮ ﾝ学  N 4～N3 

 

同コースでは授業 3～9 の７回分 の授業を I C レコーダー2～ 4 台 により録音すること

ができた。この７回の授業の学 生同士 のやりと りをプロトコル化 したところ、①～④

の会話能力が他の学生より高く 、積極的 に日本 語を使用している ことがわかった。そ

こで、7 回の授業における、司会者、 発表者、 質問者の台詞部分 を除いた①～④同士

のやりとりのプロトコ ル（計 85 例）を抽出し、この中で①～④が一言も ハンガ リー

語を使用して いないプ ロトコル を数えた ところ 64 例と 75% 以上あ った。残 りの 21

例のハンガリー語使用状況につ いては表 6 . 19 の 基準に従って分類した。  

 

表 6. 19  学生同士のやりとりにおけるハンガリー語使用の 分類基準  

語レベル  

会 話 レ ベ ル （ １ 往 復 以 上 ） 、文 レ ベ ル で の ハ ン ガリ ー 語 使 用 は な い

が 、 や り と り の 参 加 者 の 少 なく と も １ 人 が 語 レ ベル で ハ ン ガ リ ー 語

を使用した。  

文レベル  
会 話 レ ベ ル （ １ 往 復 以 上 ） のハ ン ガ リ ー 語 使 用 はな か っ た が 、 や り

と り の 参 加 者 の 少 な く と も １人 が 文 レ ベ ル で ハ ンガ リ ー 語 を 使 用 し
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た。  

会話レベル  
２ 人 以 上 の 参 加 者 同 士 で ハ ンガ リ ー 語 で の や り とり が １ 往 復 以 上 あ

った（語レベル のやりと りも含む）。  

 

結果、表 6. 20 が 示すよう に①～④同士の や りとりに おいて は 、ハンガ リ ー語使 用が

非常に限定的であることがわか った。  

 

表 6. 20  ①～④同士のや りとりにおけるハンガリー 語発生 状況  

使用せず  64  

語レベル  15  

文レベル  5  

会話レベル  1  

 

語レベルでハンガリー 語が発生したやり とり（計 15 例 ）では、 コードス イッチン グ

の形で日本語文の中にハンガリ ー語が１ 語現れ たり、「〇〇って 何」のように語彙に

ついて質問す る場合（ プロトコ ル 6 . 14 の 3）に限ら れてい た 。いずれ も 会話の 流れ

を断ち切らないように発話が行 われて いた。  

 

プロトコル 6. 14   

②： 私は違う国に出て戻りたく ないというジェネレーシ ョンです 。  1 

③： 暮らすのは難しい  2 

②： 正確じゃない、なんか  k i l á t á s は何？  3 

           （ショ ウライノ  ミトオ シ）  4 

③： わからないんですけど  5 

②： 将来、自分の将来がちょっ とわからなくて。何も確 かではな い。  6 

①： 仕事もないし、外国に住ん だほうがおもしろい。  7 
 

文 レ ベ ル で ハ ン ガ リ ー 語 を 使 用 し た や り と り 計 ５ 例 の う ち 、 3 例 は 課 題 の 流 れ の 確

認・修正場 面で発生し ていた。 プ ロトコ ル 6 . 15 で は 、③が 発 表を始めよ うとした が、

少 し 沈 黙 を し た た め（ 1 ） 、①が ハ ンガ リ ー 語 でテ ー マ に つい て 話 す よ う促 し て いる

（2）。残 りの 2 例は雑談 で発生していた。  

 

プロトコル 6. 15   

③： はい、みなさんこんにちは 。今日は・・・  1 
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①： Mond d a  t émáró l ,  e l  k e l l  mo nd an i .  2 

（テーマニツイテ  イッテ。イワナイト ダメヨ）  3 

③： 主要都市の、何だっけ  4 

④： 住宅  5 

③： 住宅価格の比較についてお 話したいと思います。じ ゃ、その ｃのグラフ見てくだ6 

さい。  7 
 

会話レベルでハンガリー語が使 用された 例は１ 例のみであった。 これは練習と練習の

合間の雑談中 に発生していた（ プロト コル 6. 16）。ここでは、①が J - c a t（インター

ネット日本語能力自動判定テス ト）に登 録しよ うとした際に所属 大学の名前が⾧すぎ

て J - ca t が受け付けてくれなか ったという話の中で①と④による ハンガリー語のやり

とりが発生している（6～10）。  

 

プロトコル 6. 16   

①： まあ J - c a t に r eg i s z t r á l したと き、大学 の名前を書かなけ ればいけなかった  1 

       （トウロク）  2 

ので、英語で書いたよね。大学 の英語の 名前は 何ですか。  3 

④： わからない。  4 

①： ⾧すぎた。  5 

①： Nem f ogadt a  e l .  6 

 （キョカシテモラエナカッタ ）  7 

④： Nem vol t  j o ?  8 

 （マチガッテイタノ）  9 

①： Túl  hos s zú  v ol t .  10 

 （ナガスギタ）  11 
 

このように、①～④のハンガリー語 使用は非 常に限定的であった。そし て、課題 や、

内容に関する議論においては、 文レベ ル、会話 レベルでハンガリ ー語が使用されるこ

とはなかっ た。プ ロ トコ ル 6. 17 で は 、ハ ン ガリー人 の旅行 の 目的につ いてどのよ う

な説明ができるかについてやり とりを行 ってい る。③が ハンガリー人はあまり外国に

旅 行 を し な い 点 を 挙げ た が （4 ） 、④が 資 料（ グ ラ フ ） は日 本 の 国 内旅 行 の 目 的 につ

いてのデータを示しているのだ から、ハ ンガリ ーについて述べる 場合でも、国内旅行

の 話 を す る べ き だ と の 意 見 を 述 べ （ 5 、 7 、 9 ） 、③が 意 見 を 修 正 し た （ 10 ） 。 こ の

「深める」やりとりを③と④は すべて 日本語で行ってい た。  
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プロトコル 6. 17   

④： ハンガリーの旅行の目的と か  1 

③： ああ、それ  2 

④： 適当に、それと比べると何 がちがうか、どう思う。  3 

③： ハンガリー人はたぶんあま り外国に旅行しないと思 います。  4 

④： でも、資料には、外国へ行 くかどうかは書いてない よ。  5 

③： わかったけど、でも、旅行 するなら外国でしょ。  6 

④： 温泉とか、何か外国のイメ ージではない、これ、な んか日本 の中にする旅行。  7 

③： わかった。  8 

④： それで考える問題  9 

③： わかった。ごめんね。たぶ んハンガリーにも温泉が 有名です 。ま、ヘーヴィーズ10 

とかね。  11 
 

6.1 .5.2  ①～④以外の第一言語使用 

 学生同士のやりとりを録音した 7 回の授業において、①～④は 、すべてのクラスメ

ートと練習活動を行っていた。 この中で 、①～④との練 習活動の 中で、司会者、発表

者、質問者の台詞部分以外で、 発話総数 が 10 回以上あった 4 名 を⑤～⑧とし、 分析

対象とすることにした。そして 、各プロ トコル の中で、⑤～⑧同 士がやりとりしてい

る部分を抽出し、⑤～⑧のやり とり（プ ロトコル数計 35 例）に おけるハ ンガリー語

使用についても表 6. 19 に従っ て分類し た。結果 、①～④（表 6 . 20）とは逆に、文レ

ベル、会話レベルでのハンガリ ー語使用 が多い ことがわかった 3 2 （表 6 . 21）。  

 

表 6. 21   ⑤～⑧同士のや りとりにおけるハンガリー語使用 状況（計 35 例）  

 ⑤～⑧同士  ①～④同士（85 例：表 6 . 17）  

ハンガリー語使用なし  5  64  

語レベルでの使用  1  15  

文レベルでの使用  14  5  

会話レベルでの使用  15  1  

 

                                                
3 2  ①～ ④ 同 士、 ⑤～ ⑧ 同 士の デー タ （ ハ ン ガリ ー語 発 話 が 発 生 し た プ ロ ト コ ル 数 ） を 「 ハ ン

ガ リ ー 語 使 用 な し 」 と 「 ハ ン ガ リ ー 語 使 用 あ り 」 、 そ し て 「 ハ ン ガ リ ー 語 使 用 な し + 語 レ ベ

ル 」 と 「 ハ ン ガ リ ー 語 使 用 文 レ ベ ル + 会 話 レ ベ ル 」 の カ テ ゴ リ ー に 分 け 、 カ イ 二 乗 検 定 に て

比 較 を 行 っ た 。 結 果 、 い ず れ に お い て も 有 意 水 準 １ ％ で 差 が 見 ら れ た 。 （ 両 者 と も P ＝

0 . 00 00 1）  
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プロトコル 6 . 18 とプロト コル 6 . 19 は⑤～⑧同 士のやりとりにおける、会 話レベルで

のハンガリ ー語使 用 例で ある。 プ ロトコ ル 6 . 18 で は 、⑤と⑦が課題の 流 れに関 する

やりとりを行っている。⑦が⑤に対し て「質問 はしない のか」と ハンガリー語で聞き

（ 1 ）、そ の 後、 ハン ガ リー 語 の やり と りが 続い た が、話 が かみ 合わ な いまま （ 3～ 9 ）

課題（「司 会、発 表 、質 問」） が 終了し て しまって いる。 プ ロトコル 6 . 19 は⑥が メ

ディア利用について⑧に質問を 行って いる。そして⑧が 自分のことを言うのかとハン

ガ リ ー 語 で 質 問 し （ 15 ） 、⑥が そ う だ と ハ ン ガ リ ー 語 で 返 し て い る （ 17 ） 。 そ の 後 、

⑧が 回答を始 めたが 、⑥が HVG（ 週間世 界 経済とい う雑誌） は読まないの かとハ ン

ガ リ ー 語 で 質 問 し （ 25 ） 、⑧が そ れ に 読 ま な い と や は り ハ ン ガ リ ー 語 で 回 答 を し て

いる（27）。  

 

プロトコル 6. 18   

⑦： Most  mi t  cs i n á l s z ?    Nem kérd eze l ?  1 

 （イマ、ナニヲシテイル）（ シツモン シナイ ノカ）  2 

⑤： De kérd ezek .  3 

 （イヤ、シツモンスル）  4 

⑦： De nem a r ró l  be szé t em.  5 

 （デモ、ソレニツイテ  ハナシヲ  シテイナイ）  6 

⑤： De a r r ó l  i s  b eszé l t e l ,  n em ?  7 

 （デモ、ソレニツイテモ  ハ ナシタヨネ）  8 

⑦： De mos t  e r rő l  ke l l ene  b es zé l n i .  I t t  v an.  9 

 （デモ、イマハ、コレニツイ テ  ハナサナイト 。ココニ アル）  10 

⑤： ｛笑い｝はい、ええと、質 問がありません。  11 

⑦： ありがとうございます。  12 
 

プロトコル 6. 19   

⑥： 新聞はプライバシーに気を つけている人が多いです が、 J a  nem az  そ う思う人。  13 

                         （ア、コレハ  チガウ）  14 

⑧： Magamr ól  mond j am?  15 

 （ジブンニ  ツイテ  イウノ）  16 

⑥： I t t  gond ol t am ,  ha  m agadró l  j obb an  ( * )  17 

 （ココデハ、ジブンニツイテ ノホウガ  *  トオモッ タ）  18 

⑧： そうですね。絶対に一番は インターネットです。そ れで、よ くテレビを見るとか、19 

見る、Nem 見 るのか  Nem tudom  az t ,   hogy  nézem ああ、 たぶん２ばん。  20 

  （イイエ）  （ドウミレ バ  イイカ  ワカラナイ）  21 
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⑥： 見ます。  22 

⑧： うーん、ラジオとテレビで す。Nem tudom.   23 

               （ワカ ラナイ ）  24 

⑥： Hvg- t  nem ol va so l ?  25 

 （Hvg ヲ  ヨマナイノカ）  26 

⑧： Nem o l va s om  ú j s ágot .  ２番は テレビです。３番 はラジオ です。 あまり新 聞を  27 

 （シンブンハ  ヨマナイ）  28 

読みません。ですが、残念です が、残念 です。  29 
 

これら⑤～⑧同士のや りとり 35 例の中に、課題内容に関する「 深める」 「広める 」

は 1 例も見ら れなかった。  

 

6.1 .5.3  ①～④と⑤～⑧のやりとり 

 次に、①～④と⑤～⑧が１対 １でやり とりをしているプロトコル（計 58 例）、 そ

し て①～④（２ 名以 上 ） と⑤～⑧（ １ 名） で や り と りを し て いる プ ロ ト コル （ 計 17

例）を選び、表 6. 19 に従って分類し た 3 3 。結果 、表 6 . 22 で示す通り「⑤～⑧同 士 」

よりは「⑤～⑧と①～④（１対 １）」、 「⑤～⑧と①～④（１対 １）」よりは「⑤～

⑧と①～④（１対複数）」の方 が、ハン ガリー 語使用が 少ないこ とが明らかとなった
3 4 。  

 

表 6. 22  ⑤～⑧と①～④のやりとりにおけるハンガ リー語 使用状況  

（数字は該当するプロトコル数 、括弧内 の数字 はこのうち①～④もハンガリー語を使

用したプロトコル数）  

 
⑤～⑧同士  

35 例  

⑤～⑧と①～④  

（１対 １）58 例  

⑤～⑧と①～④  

（１対複数） 17 例  

ハンガリー語使用なし  5  23  1 4  

語レベルでの使用  1  9  ( 3 )  3  (1 )  

                                                
3 3  ２ 名 以 上 の ⑤ ～ ⑧ と ２ 名以 上 の ①～ ④ が やり とり を す るプ ロ ト コ ル は１ 例 も な か った 。  
3 4 「 ⑤ ～ ⑧ 同 士 」 「 ⑤ ～ ⑧ と ① ～ ④ （ １ 対 １ ） 」 「 ⑤ ～ ⑧ と ① ～ ④ （ １ 対 複 数 ） 」 の デ ー タ

（ プ ロ ト コ ル 数 ） を 「 ハ ン ガ リ ー 語 使 用 な し 」 と 「 ハ ン ガ リ ー 語 使 用 あ り 」 、 そ し て 「 ハ ン

ガ リ ー 語 使 用 な し + 語 レ ベ ル 」 と 「 ハ ン ガ リ ー 語 使 用 文 レ ベ ル + 会 話 レ ベ ル 」 に 分 け た 。 そ

し て 、 「 ⑤ ～ ⑧ 同 士 」 と 「 ⑤ ～ ⑧ と ① ～ ④ （ １ 対 １ ） 」 、 「 ⑤ ～ ⑧ と ① ～ ④ （ １ 対 １ ） 」 と

「 ⑤ ～ ⑧ と ① ～ ④ （ １ 対 複 数 ） 」 の 組 み 合 わ せ で 、 そ れ ぞ れ の 発 生 数 を カ イ 二 乗 検 定 に て 比

較 し た 。 結 果 、 い ず れ に お い て も 有 意 水 準 １ ％ で 差 が 見 ら れ た 。 （ P ＝ 0 . 0 00 3 0 ～ 0. 00 19 6 ）  
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文レベルでの使用  14  23  0  

会話レベルでの使用  15  3  (3 )  0  

 

「⑤～⑧と①～④（１対１）」 におけ る①～④のハンガ リー語使 用を見ると、語彙レ

ベルでのハンガリー語使用（計 ３例）は すべて 、⑤～⑧が言葉の 意味について質問し

た際に、答えたものであった（ プロトコ ル 6 . 20 の 1、2）  

 

プロトコル 6. 20  

⑥： 石鹸は何ですか。  1 

④： 石鹸は sz appan です。  2 

    （セッケン）  3 

⑥： sz appan  4 

 （セッケン）  5 

⑥： 石鹸について私何も知らな い。  6 

④： 大丈夫ですよ。私も知らな いです。一緒に考えまし ょう。  7 
 

そして「会話レベル」の 3 例は課題の流 れに関 するアド バイスが ２例、そして雑談中

のものが１ 例であ っ た。 プロト コ ル 6. 21 は 、⑤が自 分がお こ なおうとす る説明 につ

い て②に 伝 え た と こ ろ （ 1 ） 、②よ り 「 意 見 を 言 わ な け れ ば だ め 」 と 言 わ れ （ 3 ） 、

発言を修正している。  

 

プロトコル 6. 21  

⑤： ええ、（* )の 、やりたい勉強があるから、えっと、Azt  m on dom egés z  ( * )  1 

                        （スベテノ  *  ニツイテ  イウ）  2 

②：Vél eménye t  ke l l  mo ndan i .  3 

 （イケンヲ  イワナケレバ  ナ ラナイ）  4 

⑤： 私 のた め に 、 就 職に （ *） だ から 、 大 学 に 行き ま す 。 はい 。 そ れ は ハ ンガ リ ー で5 

大学 生は みん な 就職 に ( * )  こ れで 私 の 発表 を終 わ り ます 。 ご静 聴あ り が とう ご ざ いま6 

した。質問がありましたらよろ しくお願 いいた します。  7 
 

一方、⑤～⑧が「語レベル」「文レベル」のハ ンガリー 語を使用 したプロトコルを見

ると、⑤～⑧のハンガリーによる質問に対し①～④が回答したり 、修正が必要な場面

では修正したりする姿が伺えた 。例え ばプロト コル 6 . 22 では、⑥の 「Hogy van?  (～

は 何 て 言 う の ？ ) 」 「 Detek t i v? （ 探 偵 ） 」 と い う 問 い （ 7 、 10 ） に 対 し て は 「 い つ も 」
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「探偵」と回答（9、 12）をし ている 。一方、⑦の「りゆう、n em? （違う？）」 （15）

に 対 し て①は 「 利 用 」 （ 17 ） と①の 間 違 い を 修 正 し て い る 。 そ し て 、 質 問 へ の 回 答

や修正が必要ないと感じた場合 は、⑤～⑧がハンガリー 語を使用 しても、会話の流れ

を断ち切ら ないよ う に日 本語で 受 け答え を していた 。プロ ト コル 6. 23 では、⑧が 活

動 の 途 中 で ハ ン ガ リ ー 語 を 用 い て い る （ 22 、 30 ） が 、 内 容 と は 直 接 関 係 の な い 話 で

あるため、②は、「 そ うそう」 （24）、「 そうです ね。」 ( 3 2 )と 、日本語 で反応を し

ている。  

 

プロトコル 6. 22  

⑥： どうして  1 

④： どうしてでしょうね。なん かアイデアある。わたし にはある んですけど、やっぱ2 

りこれ古いかもしれないですけ ど、番組 はきょ うよう番組じゃな いかな。つまんない3 

から。ニュースも見ないし、娯 楽はやっ ぱりド ラマだから、家に いる主婦はやっぱり4 

ドラマ見たいし、多いです。  5 

⑥： 日本でそう思いますが、た だ、私の母さんはいつで も家で本 を読みます。が、ぜ6 

んぜん娯楽番組を見ません。え ー、Ho gy  van  a  ( *)  ?  7 

               （*  ハ  ハンガリーゴデ  ナ ニ）  8 

④： いつも  9 

⑥： いつも教養番組を見ます。Detekt í v?  10 

             （ タンテ イ）  11 

④： たんてい  12 

・・・  13 
 14 

⑦： りゆう、Nem?  15 

     （チガウ）  16 

①： 利用  17 

⑦： 利用について何か質問があ りましたらよろしくお願 いいたし ます。  18 

①： はい、質問があります。  19 
 

プロトコル 6. 23  ⑤～⑧のハンガリー語使用に対す る①～④の反応  

⑧： これからノンアルコールビ ールについて発表いたし ます。  20 

②： え～ my voi c e  ね。どこかでみた ようなホ ームページね。  21 

⑧：Ez nyel vhe l y é ss egben  h as zná l tunk .  22 

 （コレハ、ゲンゴノタダシサ トイウ  ジュギョ ウデ  ツカッタ）  23 

②： そうそう  24 



197 
 

・・・  25 
 26 

⑥： このグラフは、ノンアルコ ールビールをどのぐらい 飲んでい ますかについて表し27 

ています。たて軸？  28 

③： たて軸はこっち、立ってい るから。  29 

⑥： J a ,  akkor  i g az ábo l  kü lön  g r af i nokok  nem?   30 

 （アア、ジャア  ジツハ、ベツベツノ  グラフダ ネ）  31 

③： そうですね。  32 
 

「⑤～⑧と①～④（ １対複数）」では、①～④がハンガリー語を使用し たのは語レ

ベルの 1 例のみ で あ った （プロト コル 6. 24）。ここ では課題 の内容に ついて 議 論し

ている際に、⑤が専門用語をハ ンガリー語（無神論者に あたる At he i s t a） で述べたた

め （ 5 ） 、①が そ れ を 繰 り 返 し て い る （ 7 ） 。 し か し 、 つ づ け て①が 「 無 神 教 か な 」

と 述 べ （ 7 ） 、 そ れ を 受 け て②が 「 無 神 論 者 じ ゃ な い 」 （ 9 ） と 情 報 を 提 供 す る こ と

で、滞りなくやりとりが続けら れている 。一方 、「⑤～⑧と①～④（１対複数）」に

おける⑤～⑧のハンガリー語使用例も、 語レベル 3 例のみであっ た。このうち１例は

プロトコル 6 . 24 で⑤が述べた At he i s t a（5）であ り、残りの２例は「 J e l en tk ezni （申

し込み）は（日本語で）何です か）」と 語彙を 聞いた１例と、雑 談中の１例であった。

つまり⑤～⑧も練習の流れを妨げるようなハン ガリー語 の使用は ほぼ行っていなかっ

たと言える。  

 

プロトコル 6. 24  

⑤： えっと、AT S で、で すが、何をしま、クリスマスで何 をします か。  1 

①： クリスマスで、クリスマス で何をしますか。  2 

⑤：AT S ですか ら、  3 

①：AT S は何で すか。  4 

⑤：At he i s t a  5 

 （ムシンロンシャ）  6 

①：At he i s t a  無神教かな。  7 

 （ムシンロンシャ）  8 

②： 無神論者じゃない？  9 

①： プレゼントはいいよね。  10 

②： でも無神論者にとっては、 クリスマスのとき（*）。  11 
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⑤～⑧と①～④（１対 複数）の やりとりの内容を 見ると 、全 17 例のプ ロトコル のう

ち課題の内容に関するものが 14 例あっ た（プロ トコル 6 . 23）。この割合 は、⑤～⑧

同士、⑤～⑧と①～④（１対１ ）より高い（表 6. 23） 3 5 。  

 

表 6. 23  全プロトコルにおける「課題の内容に関するやり とり」と それ以外 の数  

 
課題の内容に  

関するやり取り  
それ以 外  

⑤～⑧同士  6  29  

⑤～⑧と①～④（１対１）  9  49  

⑤～⑧と①～④（１対複数）  14  3  

 

そ し て⑤～⑧と①～④（ １ 対 複 数 ） に お け る 、 課 題 の 内 容 に 関 す る や り と り で は 、

「深める」を含む例が 8 例、そのうち「 広める 」を伴う 「深める 」も 5 例 見られた。

「広める」を伴う「深める」の １例と してプロ トコル 6 . 25 を示す。プロ トコル 6 . 25

では、③と④が旅行目的の 1 つ として資料に提示されて いる「グ ルメ」の意味がわか

ら ず 議 論 を 始 め た が 理 解 が 進 ま な か っ た 。 （ 1 ～ 3 ） し か し⑧が 「 レ ス ト ラ ン の ス ペ

シ ャ リ ス ト 」 （ 4） と 発言 し た こ と によ り 、 ま ず④が グ ルメ の 意 味 する こ と を 理解 し

（ 5 ） 、 更 に④の 説 明 に よ り③も 理 解 を し た （ 8 ） 。 そ の 後 、 そ れ が 旅 行 の 目 的 と な

るか疑問を抱きつつも③の「で も、まあ 外国に 行ったら 食べます けど。」という発言

（ 17） が 引き 出 さ れ ている 。⑧の 「 レス ト ラ ン のス ペ シ ャリ ス ト 」 （4 ） と いう 発 言

は旅行目的としての「グルメ」 の説明 としては 正しいものではな い。しかし、③と④

は⑧の発言の意味を理解し、更 に議論 を重ねる ことで学 習を深化 させた。一方、 自分

が言いたいことが相手に伝わっ たと実感 した⑧は、その 後も更に 自分の言いたいこと

を伝えようと積極的に日本語に よる発言 を重ね ていた。  

 

 

 

 

                                                
3 5  「 課 題 に 内 容 に 関 す る や り と り 」 と 「そ れ 以 外 」 に つい て 、 「⑤～⑧同 士 」 「⑤～⑧と①

～④（ １ 対 １ ） 」 「⑤～⑧と①～④（ １ 対 複 数 ） 」 の デ ー タ （ プ ロ ト コ ル 数 ） を カ イ 二 乗 検

定 に て 比 較 を 行 っ た 。 結 果 、 「⑤～⑧同 士 」 と 「⑤～⑧と①～④（ １ 対 １ ） 」 に は 有 意 差 が

な か っ た が 、 「⑤～⑧同 士 」 と 「⑤～⑧と①～④（ １ 対 複 数 ） 」 、 そ し て 「⑤～⑧と①～④

（ １ 対 １ ） 」 と 「⑤～⑧と①～④（ １ 対 複 数 ） 」 で は 、 い ず れ も 有 意 水 準 １ ％ で 差 が 見 ら れ

た 。 （ 両 者 と もに P ＝0 . 0 0 0 0 1）  
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プロトコル 6. 25  

③： え？グルメは何？グルメは さっぱりわからないけど 。  1 

④： そうですね、私は先週もわ からなかった。  2 

③： そうだね。グルメは・・・ 電子辞書はどこ・・・  3 

⑧： レストランのスペシャリス トです 。  4 

④： あ～、わかった。  5 

⑧： レストランと、  6 

④： なんか有名なレストランと か有名な・・えへへ。特 別なレス トラン  7 

③： わかった。  8 

⑧： 日 本人 は （ *） と 和 食が 大 好 き から 、 レ ス ト ラ ン に 行 き ま す。 レ ス ト ラン へ 行 き9 

ます。  10 

④： でも、そうね。それはハン ガリー人も。食べること が好きだ から・・高いところ11 

じゃないけど・・・が好きです 。それは 多分人 間は同じです。あ ～そう。  12 

③： でもそれは目的になるか。  13 

④： ハンガリー人はたぶん目的 にならない  14 

③： 私食べ物のためにどこへも 行きません。  15 

④： そうそう、近いところでい いし。  16 

③： でも、まあ外国に行ったら 食べますけど。  17 
 

6.1 .5.4  学生による関係調整 

 日本語能力が高く日本語を積 極的に使 用する①～④は 、日本語能力がそれほど高く

なく、日本語使用にもそれほど 積極的で はない⑤～⑧に 対し「日本語能力が低いので

役に立たない」とレッテルを貼 り排除す ること はなかった。そし て⑤～⑧の困難点に

丁寧に対応しつつ、⑤～⑧を「課題の内 容に関 する議論 」におけ るリソースとして確

保・活用していた。一方、⑤～⑧も①～④に対し「日本 語能力が 高く自分達の相手は

してくれない」とレッテルを貼 り排除す ること はなかった。そし て①～④から丁寧な

サポートを受けることで、①～④を相手 にやり とりをす る際には、より積極的に日本

語を使い、課題内容に関する①～④のやりとりを、「自 分だった らどうするか」とい

う自己モニタリングのリソース として利 用して いた。そして、日 本語で①～④に対す

るサポートを行なっていた。  

 これらの点より、日本語能力 が非常に 高い学 生がいるクラスに おいても、自律的協

働学習発生支援アプローチを導 入するこ とによ り、相手を排除す ることなく、他者を

分かち持たれた知能として積極 的に活用 し、学 習目標を達成しよ うとすることが 明ら

かとなった。また、第二言語学 習の教室 におい て学習者の積極的 な目標言語使用を期
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待する場合も、必ずしも教師が 学習者の 第一言 語の使用量をコン トロールしようとす

る必要がないことも明らかとな った。  

 

6.2 検証２（小規模継承日本語クラス） 

6.2 .1 花子と花子を取り巻く環境 

 表 3 . 13 お いて花子について 簡単に紹 介したが 、調査 を開始し た 2015 年 2 月時点に

おける、花子 （ 11 歳 ）と 花子を取 り巻く 継 承日本語 学習環境 を家庭（表 6 . 24） 、 継

承語クラス（表 6 . 25）の視点から整理する。  

 

表 6. 24  継承日本語習得から見た花子の家庭環境  

日本語環境  

花 子 は日 本 で 生 れ た が 乳 児期 に ハ ン ガ リ ー 人 で あ る 母 親

と ハ ンガ リ ー に 移 り 、 以 後、 日 本 人 の 父 親 と 話 す 機 会 は

な い ま ま で あ る 3 6 。 母 親 は 日 系 企 業 で 通 訳 者 と し て 働 い

て お り日 本 語 能 力 は 高 い 。し か し 、 仕 事 が 忙 し く 花 子 と

接 す る時 間 は 短 く 、 花子 の 祖 母 が 花 子 の 面倒 を 見 て い る

状 況 に あ る 。 基 本 的 に 親 子 の 会 話 は ハ ン ガ リ ー 語 で あ

る 。 しか し 「 自 分 が 日 本 人で あ る こ と に 誇 り を も っ て ほ

し い 」と 家 庭 内 に は 日 本 の品 が 飾 ら れ 、 日 本 語 の ビ デ オ

を 積 極的 に 見 せ て い る 。 そし て 母 親 の 希 望 で 小 学 校 に 上

が っ た時 点 よ り 継 承 日 本 語ク ラ ス に 通 っ て い る 。 花 子 に

と っ て 継 承 日 本 語 ク ラ ス が 唯 一 の 日 本 語 使 用 の 場 で あ

り 、 日本 人 と 会 え る 場 と なっ て い る 。 本 人 も こ れ を 嫌 が

っ て い る 様 子 は な い 。 花 井 ( 20 14) は 子 ど も の 継 承 語 習 得

を 促 進 す る 要 因 と し て①（ 両 親 と 同 居 す る と 仮 定 し て

の ） 一親 一 言 語 、②継 承 語と の か か わ り の 多 さ、③親 の

姿 勢 や教 育 に 関 す る 関 心 や支 援 、 言 語 の 威 信 性 を あ げ て

い る 。花 子 の 場 合 、①と②が 絶 対 的 に不 足 し て い る も の

の、③が確保さ れた状況にあると言える。  

花子の日本語能力  ほぼ聴解型バイ リンガル （中島 2001 ）である 。ハン ガリ

                                                
3 6  花 子 の 両 親 は 日 本 人 父 が 承 諾 し て お らず 離 婚 に は 至 って い な い 。 両 親 の 署 名が な い と ハ ン

ガ リ ー の パ ス ポー トが 取 得 でき ない た め 、花 子は 20 1 9 年 3 月 時 点 でも ハ ン ガ リ ー の パ ス ポ

ー ト は 取 得 で き な い 状 態 に あ り 、 日 本 の パ ス ポ ー ト を 延 ⾧ す る 形 で 保 持 し て い る 。 同 じ く ハ

ン ガ リ ー で の 各 種 行 政 手 続 き も 両 親 の 署 名 が 必 要 に な る た め 、 ハ ン ガ リ ー 人 母 は か な り 苦 労

し て い る 。  
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ー 語 は 母 語 レ ベ ル で あ り 、 ダ ブ ル リ ミ テ ッ ド （ 中 島

2001）の問題は発生してい ない。  

母親から見た花子と願い  
 

自 宅 では 日 本 の ア ニ メ を よく 見 て お り 、 （ 日 本 語 通 訳 者

で あ る） 自 分 が 聞 き 取 れ ない 部 分 に も 反 応 し て い る 。 た

だ 、 日本 語 で 話 す こ と に 関し て は 、 ど う す れ ば よ い か わ

か ら ない 。 日 本 人 の よ う に話 せ な く て も 構 わ な い の で 、

自 分 で文 が 組 み 立 て ら れ るよ う に な っ て ほ し い 。 た だ 、

無 理 強い を し て 日 本 や 日 本語 を 嫌 い に な っ て ほ し く は な

い。（母親談）   

 

表 6. 25  継承日本語サークルにおける環境  

クラス・授業  

クラス は 2010 年 にスタートした。 2012 年まではブダ ペ

ス ト 市 内 の 小 学 校 の 教 室 。 2013 年 か ら は ブ ダ ペ ス ト 市

内 の カラ オ ケ 屋 で 活 動し て い る 3 7 。 毎 年 9 ～ 6 月 の 期 間

に土曜日 の 午前 中 、 50 分 授 業 を 3 時 間の 枠組 みで 、 日

本語を 使った活 動を行っ ている。  

クラスメート  

花子の 他に、桃 子、太郎 、次郎（すべて仮名）がいる。  

桃子（2015 年 2 月 当時で 12 歳。以 下同じ）：母親が日

本 人 で あ る 。 ハ ン ガ リ ー 人 で あ る 父 親 と は ハ ン ガ リ ー

語、日本 人母とは 日本語 でコミュ ニケーションを取 って

いる。毎 年夏休み に日本 に一時帰 国しており、日本 語に

よるコミ ュニケ ー シ ョンの 問 題はな い。 2 歳年上の 姉 が

おり、姉 の日本語 能力も 高いが姉 妹間のコミュニケ ーシ

ョンは ハンガリ ー語で行 われている。  

太郎（ ８歳）： 父親が日本人であ る。 幼少期 は会社 で 管

理職を務 める日本 人父と接する時間 が少なく、日本 語に

多少不安 があった 。しかし、毎年夏 に日本に一時帰 国し

ており、 聴解能力 は高く 、言いた いことを日本語で 言う

こ と が で き る 。 兄 と 弟 が お り 、 兄 は 日 本 語 能 力 が 高 い

が、兄弟 のコミュ ニケー ション言 語はハンガリー語 であ

る。ハン ガリー人 母は元 日本語通 訳者であり日本語 能力

も 高 い 。 そ し て 兄 の 幼 少 期 に は 兄 と 日 本 語 で 接 し て い

                                                
3 7  カ ラ オケ 屋 は 2 0 1 7 年 末 に閉 店 し たた め 、 20 1 8 年 1 月 か ら は ブダ ペ ス トの 大 学 の 教室 を

借 り て 活 動 を 行っ てい る 。  
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た。しか し、日本に一時帰 国した際 、「お 母さんの 日本

語が変だ からお子 さんの 日本語も そんな状態なのね 」と

言われ、 以後子ど もたち とはハン ガリー語のみでコ ミュ

ニケー ションを 取ってい る。  

次郎（7 歳）： 父親 が日 本 人であ る 。ハン ガリ ー人 母 は

日本語通 訳者であ り、家庭内では 日本語で話すとい う家

庭内文化 がある。 このた め日本人 父とだけではなく 、母

親や６歳 年上の姉 とも家庭内では日 本語でコ ミュニ ケー

ションを 取ってい る。日 本人学校 に体験入学した経 験も

あり、 日本語能 力は比較 的高い。  

教師Ｃ  

20 代 女 性 。 大 学 在 学 時 に 日 本 の 小 学 校 音 楽 、 中 学 校 英

語の教員 免許を取 得し、子供たち に音楽を教えた経 験が

ある。大 学卒業後 、音楽を学ぶため ハンガリーに留 学し

た。2013 年 9 月 以 降、 不 定期の ボラ ンテ ィア とし て 花

子のク ラ スに入っ て いたが 、 2014 年 2 月 に正 式に クラ

スを担 当 すること に なった 。 2016 年 6 月 まで クラ スを

担当し 日本に帰 国した。  

教師Ｄ  

20 代 女 性 。 日 本 の 大 学 院 終 了 後 、 ハ ン ガ リ ー の 大 学 に

研究留 学 に来た。 2015 年 9 月 よ り不定 期 のボラ ンテ ィ

ア と し て 花 子 の ク ラ ス に 入 っ て い た が 、 教 師 Ｃ の 帰 国

後、2016 年 9 月よりクラスを担 当してい る。  

 

 

図 6. 1  クラ スの様 子（左は 2011 年、右は 2014 年）  
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6.2 .2 事前調査 

 花子のクラスは、生徒 4 名の年齢や日 本語能 力、家庭 環境の違 いにより、子どもの

年 齢 が 上 が る に つ れ 、教 師 の 負 担 が 大き く な っ て いっ た 。 2013 年 の 時点 で 、 3 人 目

の教師が クラスを 担 当し てい たが 、同教 師 が「も う 無理」 と SO S を 保 護者 に出し て

きた。これを受け、保護者は教 師の負担 が軽く なるよう、自宅で 利用しているドリル

を用いた自習の時間をつくった 。しかし 教師の 負担が大きいとい う問題が解決せず、

教師がいなくなってしまう状況 が数か月 続いた 。その間は保護者 が交代でクラスを担

当した。 その後 、駐 在員 の奥 様 3 8 （ 教師Ｃ の 前任者 ） が教 えて くれるこ ととな った 。

しかし、この方からも「わざわ ざ土曜 日の午前 中にお子様を通わ せているのには理由

があるはず。でも、それがわか らない。 」と疑 問を呈された。一 方、保護者も家庭で

「もっと日本語を勉強しなさい 」とは言 うもの の、子どもに「な ぜ？」と聞かれると

答えられない 状況にあ った。そ こで、2014 年 2 月期に 教師Ｃが クラスを 担当するこ

とになった タイミ ン グで 、実験 的 に保護 者 が表 6. 26 に示した 手順を踏 み 、自分 の子

どもに何を願っているのかを言 語化し 、そこか ら（教師、生徒の 協力を得て）各生徒

の目標を設定することにした。  

 

表 6. 26  目標設定の手順  

⑴保 護者が「子どもたちに何を 望んで いるのか」につい て話し合 った。  

⑵そ こ で出て きた内 容を（ 日本の ）学習 指導要 領（ 小 学校国 語）など に照 らし 合 わ

せて達成目標という 形にまとめた。  

⑶保 護 者で話 し合っ た達成 目標を 教師Ｃ に伝え た。 保 護者は 家庭で達 成目 標に つ い   

て子どもと話をした 。  

⑷教 師 Ｃが授 業で生 徒達と 話し合 い、達 成目標 を生 徒 達も理 解できる 簡潔 な言 い 回   

しに書き換えた。  

 

個々の目標を明確にすることで 、生徒も 保護者 も教師も家庭やク ラスで何をすればよ

いかが見えてきた。そして、目 標が定ま ったこ とで目標達成の成 果を見せる発表会を

設けようとい う話にな り、2014 年 6 月にクラ スとしては初めて 学習成果 発表会を行

った 3 9 。ただ、 各 自の 目 標を明 確にす るだ けでは、 クラス での 子ども達 のつなが り を

強めることは難しい。そこで「 みんなで 、みん なが目標を達成で きるようにがんばろ

う」をクラスの目標とし、これ を毎週ク ラスに 掲げることで、自 律的協働学習発生支

                                                
3 8  太 郎 の 父 親 が 同 僚 に 頼 み こ み 奥 様 に 来て い た だ い た。 元 看 護 士 。2 01 3 年 ９ 月 ～ 2 01 4 年 2

月 ま で ク ラ ス を担 当し て く ださ った 。  
3 9  図 6 -1 の 右 側 の 写 真 。 大 成 功で あ っ た 。  
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援 ア プ ロ ー チ に お け る 「 課 題 の 重 要 さ の 理 解 ・ 共 感 」 「 高 い 組 織 化 （ Reeve  e t  a l  

2004； 廣 森 2005 ）」を 図 ろうと し た。 一方 、日本語 母 語話者 であ る教 師と のコ ミ ュ

ニケーションを望む保護者の考 えより、 授業は 教師主導で行われ たが、教師に、生徒

同士のやりとりを妨げないよう にお願い するこ とで自律的協働学 習発生支援アプロー

チにおける「自由な探求の保障 」の確保 を図っ た。（以下、変則 的自律的協働学習発

生支援アプローチとする。）  

その後、2014 年 3 月 1 日、4 月 17 日、5 月 29 日の計 3 回、2 時間目の授業を ビデ

オとＩＣレコーダーで記録し、 生徒達の やりと りをプロトコル化 した。そして生徒た

ちのやりとりの変化を調べた。 結果、日 本語能 力が比較的高い次 郎の花子に対する態

度に変化が見 られた。 3 月の時点では 次郎は日 本語がで きない花子に対し 「それじゃ

目標達成ができない」と、一方 的に厳し い意見 を出す姿が見られ た（計 3 回：プロト

コル 6. 26（ 2、7 と 10、15）、一方、4 月と 5 月では次郎のそのような態 度は消 え、

次郎と花子が日本語で話をする 姿も確認 できた （プロトコル 6 . 27 の 19- 21、 25 - 26）。  

 

プロトコル 6. 26  

（花子がハンガリー語で話して いる）  1 

次郎：ハンガリー語で話さない ！  2 

（花子が黙り込む）  3 

・・・  4 
 5 

（教師が花子のプリントの答え を直して いる。 それを次郎が見て いる）  6 

次郎：ええ？って漢字もわから ないの？  7 

教師  ：じゃあ次郎君が丸つけしてくれ る？  8 

（次郎が丸つけを始める。それ を教師と 花子が 見ている。）  9 

次郎：いや、これ全然違う。今 できなか ったや つはおうちで練習 ！  10 

（花子黙り込む）  11 

・・・  12 
 13 

（花子がカタカナに苦労してい る）  14 

次郎：カタカナ書かないで、カ ードひい てるだ けだよ。  15 

教師  ：いいよ。みんなちがうから  。自分ができ るだけでいいよ。  16 

（授業終了後、花子がむっとし た表情で 退室）  17 
 

プロトコル 6. 27  

4 月（次郎と花 子がカードを取り 合ってい る。）  18 
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花子：私！次郎！  19 

次郎：ほしい。  20 

花子：でも、次郎  21 

・・・  22 
 23 

5 月（花子が次 郎のカタカナをチ ェックし ている 。）  24 

次郎：あ、ここ、丸つけてない よ。  25 

花子：はいはい。  26 
 

そ し て 、  花 子 が積 極 的 に 日 本 語を 使 お う と し た り 、 ク ラ ス メ ート の ハ ン ガ リー 語 使

用に対し「そ れ は駄目 だよ」と 指摘 した りする姿も 見ら れた （プロトコ ル 6. 28 の 2 、

3、7） 。  

 

プロトコル 6. 28  

（花子が教師から与えられた課 題をやっ ている ）  1 

花子：次は何？  2 

花子：きれいに書いた！  3 

・・・  4 
 5 

（花子が太郎のノートを見てい る）  6 

花子：なに？ちょっと。ハンガ リー語！  7 
 

発表 会の成 功 、そ し てプ ロコ ル 6 . 27 ～ 6 . 28 での次 郎 や 花子 の 変化 を受 け 、 保護 者 は、

変則的自律的協働学習発生支援 アプロ ーチ導入 （子供への願いを 基に目標を定めるこ

と、「クラスみんなの目標達成 」を意識 するこ と、そして、教師 主体の授業をお願い

しつつ、教師に生徒同士のやり とりを妨 げない ようにお願いする こと）が、クラス運

営面、そして生徒達の関係構築 の面でポ ジティ ブな影響を与える と判断した。  

 一方、教師Ｃは 2014 年 2 月～6 月の活動を通じて（教師として何がで きるかと い

う点で）花子が気になっていた 。そこで 変則的 自律的協働学習発 生支援アプローチを

引き続き導入することで、花子 の日本語 能力や 日本語使用、クラ スメートとの関係調

整にどのような変化が生まれる かを調査 するこ とにした。  
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6.2 .3 手続き 

6.2 .3.1  課題の重要さの理解・共感 

 教師 C は 2014 年 9 月からも 引き続きクラスを担当したが、保護者が子 ども達の目

標について話し合う時間を取る ことがで きず、 授業は教師Ｃにま かせ、生徒同士のや

り と り を 妨 げ な い よ う に だ け お 願 い し た 。 そ の 後 、 保 護 者 同 士 の 話 し 合 い も 進 み 、

2015 年 2 月に、2014 年 2～5 月と同 様の変則 的自律的協働学習発生支援アプローチ

を再度導入 した。 「 課題 の重要 さ の理解 ・ 共感」に あたる 目 標に関し て は表 6 . 26 に

従い行った 。花子 の 目標 は表 6. 27 に 示し た 通りとな った。 定 まった目 標 は保護 者が

印刷・パウチして、これを毎週 教室に掲 げる形 で可視化を行った （図 6 . 2）。  

 

表 6. 27  2015 年 2～5 月期の 花子の目 標  

保護者の願い  

・聞いている ことはだ いぶ理解 できるよ うになっ てきたが、 少

し でもいい ので日本 語で話せ るように な ってほ しい。呼 び か

け に日本語 で反応し て、自分 の意見を １ つ言う ぐらいに な れ

ば嬉しい。  

・自分から日 本語を勉 強するよ うになっ てほしい 。何か自分 か

らやりたくなるよう な教材はないだろ うか。  

学習目標  

・漢字かな混じりの日本語の文 をきれい に書け るようになる。  

・本を上手に朗読できるように なる。  

・友達とも日本語で話せるよう になる。  

最終的な目標  

・かんじとひらがなをかける。   

・こえにだしてえほんをよむ  

・ともだちとにほんごではなす 。  

 

 
図 6. 2  クラ スに可 視化され た目標  
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しかし、2015 年 2～5 月期の目 標は個々の目標 が具体的ではなかったため 、他者の 目

標の達成をサポートするために クラス メートが 何をすればよいか わからないとい う問

題が生じた。花子の目標の１つ は「とも だちと にほんごではなす 」であった。しかし

花子にどう話をすれば、花子の 目標達成 となる のかわからず、次 郎が「花子に何を話

せばいいか、何を質問すればい いかわか らない 。」など、この困 難性を保護者に指摘

する一幕もあった。保護者は、 目標が 具体性に 欠けていたのは保 護者の願い自体 が抽

象的だったか らだと考 え、2015 年 9 月に、保 護者がまず我が子 の姿をよ く見て、よ

り 具 体 的 な 願 い を 記 述 す る よ う 努 力 し て 、 新 た な 目 標 を 設 定 す る こ と に し た 。 表

6 . 28 は 2015 年 9 月時点での花子の母 親の願いを言語化したものである。  

 

表 6. 28  花子の母親の願 い（2015 年 9 月 ）  

今はド ラえもん に 夢 中で 、 時間が あれ ばド ラえ もん を 見てい る。なの でド ラえ も ん

クイズ をつくる と か 、ド ラ えもん の道 具を 紹介 する こ とをき っかけに 日本 語文 を 話

せるよ うになり ク ラ スメ ー トと日 本語 でイ ンタ ラク シ ョンが 取れるよ うに なっ て ほ

しい。  

 

そして、「クラスのメンバーが クラス全 員の目 標達成を実現する ために考え動く」点

を、より強く クラスの メンバー に意識付けさせる ため、2015 年 9 月以降 は、生 徒自

身が目標を手書きし、それを毎 週教室の 壁に貼 り可視化するよう にした（図 6 . 3）。  

 

 

図 6. 3  2015 年 9 月 以降 の花 子の 目標 （左 ）と、教 室の壁 に 貼られた 生徒達の 目 標

（右）  

 

 これらの対応により、生徒た ちはお互 いの目 標が何かよくわか るようになった。し

かし、毎週の授業活動と目標達 成とを どう結び つけるかという点 で、生徒達も教師Ｃ

も困難性を感じるようになった （表 6. 29）。  
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表 6. 29  目標達成に関する教師Ｃのコメント（2016 年３月 ）  

授 業 の 最 初 に 目 標 を 言 っ て も ら う 時 に も 、 他 の 子 の 目 標 も ス ラ ス ラ 言 え ま す 。 で

も、子 どもたち の 様 子を 見 ていて 、い つも 目標 を意 識 するの はなかな か難 しい な ぁ

というのが率直な感想です。（ 保護者に あてた メールより）  

 

 そこで 2016 年 9 月には、 「継承日本語の現場で Can  Do を考える際に も、小 さい

Can  Do が集ま って中程度の Can  Do が構成され、中 程度の C an  Do によって大きい

Can  Do が 構成される点を意識する ことが重要だ。」とする奥村（2015） の主張 を参

考に、保護者、生徒が考えた目 標に合 わせ、教 師がこれを達成す るための小さなステ

ップを設定するなどの工夫を行 った（図  6 . 4）。  

 

 

図 6 . 4  花子の目標（左） 、教師が作成した C an  Do リスト （中）、Can  Do 達成に

必要な言語情報を目標につなげ 可視化し たとこ ろ（右）  

 

6.2 .3.2  自由な探求の保障 

 教師Ｃ、 教師Ｄ と もに 生徒た ち の掲げ た 目標を考 慮しな が ら、表 6 . 30 に示す よう

な授業活動を 行った（図 6 . 5）。一方 、保 護者 は教師Ｃ、Ｄに 対し、生徒 達のやり と

りをなるべく妨げないようにと お願い をした。  

 

表 6.  3 0  授業活動（カッ コ内は活動例）  

宿題・課題チェック（日記の読 み合い）  

基礎練習（助詞や文の並べ替え ）  

漢字練習（生徒による自作漢字 カルタゲ ーム）  
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読み聞かせ（子ども向けの詩の 朗読）  

説明活動（アニメを見てのスト ーリー解 説）  

共同作業（新聞作り、他国の継 承日本語 学習者 との手紙交換）  

ゲーム（説明から言葉をあてる ゲーム）  

発表会の準備  

 

 

図 6. 5  共同 作業の各 作品  

 

6.2 .3.3  データ収集 

 表 6 . 31 に示し た時 期、 方法で デ ータ 収集 を行った 。収集 し たデータ は プロト コル

化し分析の対象とした。  

 

表 6. 31  データ収集情報  

時期  2015 年 2～ 5 月  2016 年 2～5 月  2017 年 2～5 月  

対象授業  1～3 時間目のうちの授業 １つ 50 分（基本的に 2 時間目）  

データ収集回数  9 回  11 回  11 回  

データ収集方法  ビデオ・ IC レコーダー各 １台による録画・録音  

 

 

 

 



210 
 

6.2 .4 分析結果１（2015 年と 2016 年の比較） 

6.2 .4.1  花子の日本語能力 

 データより １回の授 業におけ る（課題読みや I RF/I RE 型のや りとりを 除いた）花

子の平均発話数を計算した。デ ータを 記録した 授業の活動が同じ タイプのものとは限

らないため、客観的な比較は難 しいが、 結果、 2015 年が 14. 1 回 、2016 年 が 44 . 2 回、

2017 年が 51 回と、特に 2015 年 から 2016 年にかけて大きく数を伸ばして いることが

わかった。この傾向は、花子の 使用語彙 数にも 現れた（表 6 . 32）。  

 

表 6. 32  花子の品詞別 4 0 使用語彙数  

品詞  2015 年  2016 年  2017 年  

名詞  32  114  119  

人称代名詞  1  1  1  

指示詞  4  12  12  

疑問詞  4  6  9  

形容詞  1  12  16  

形容動詞  3  6  5  

動詞  9  30  41  

副詞  7  22  17  

助数詞  2  6  8  

感動詞  11  10  19  

接続詞  1  4  6  

助詞  9  18  15  

助動詞  1  2  2  

 

そこで、2015 年と 2016 年の使用語彙について 質的な変化についても分析 した。結 果、

表 6. 32 が示すように 、質的にも語彙使 用の向上 が見られた。  

 

表 6. 33  花子の品詞別使用語彙の質的変化  

品詞  2015  2016  質的変 化  

名詞  32  114   

人称代名詞  1  1  2 01 6  年 で は 呼 称 （ ～ く ん 、 ～ さ ん 、 ～ ち ゃ ん ） を 使

                                                
4 0 大 辞 林 第 三 版 に よ る 分 類   
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う よ う に な っ た。  

指示詞  4  12  

代 名 詞 的 な も の だ け で は な く 、 形 容 詞 的 「 こ ん な 」 、

副 詞 的 「 こ う 」 、 「 こ う や っ て 」 な ど の 指 示 詞 も 使 う

よ う に な っ た 。  

疑問詞  4  6    

形容詞  1  12  「 寒 か っ た 」 のよ うな 活 用 が現 れた 。  

形容動詞  3  6   

動詞  9  30  

2 01 5  年 で 現れ た 活 用 は 「 ～ る 」  「 ～ た 」  「 ～ な い 」  

「 ～ ば 」  「 ～ て 」  「 ～  て な い 」 で あ っ た 。 20 1 6  年

で は 、 こ れ に 「～ てい る 」 「可 能動 詞 （ 書け る・ 書  け

な い ） 」 「 ～ ま す 」 「 意 向 形 （ 行 こ う ） 」 「 ～ た い 」

が 加 わ っ た 。  

副詞  7  22   

助数詞  2  6  

2 01 5  年 で は 「 ～ こ 」 の み で あ っ た 。 2 01 6  年 で は 「 ～

人 」 「 ～ 番 」 「～ 点」 「 ～  回 」 「 ～ ポ イ ン ト 」な ど が

現 れ た 。  

感動詞  11  10   

接続詞  1  4  
2 01 5  年 で は 「 で も 」 の み で あ っ た 。 2 01 6  年 で は 「 じ

ゃ （ あ ） 」 「 だか ら」 「 だ って 」が 加 わ った  

助詞  9  18   

助動詞  1  2  過 去 「 だ っ た 」、 推量 「 み たい 」が 加 わ った 。  

その他    

2 01 5  年 は 「 な ん で こ 」  「 う ま と こ 」 の よ う な 意 味 不

明 の 語 が あ っ た 。 2 01 6  年 に は そ の よ う な 語 は な か っ

た  

 

使用文型（語の組み合わせ）の バリエー ションも 2015  年では計 7 パターンしかな か

ったものが  2016 年では 80 パターン に増えていた。そして、 2015 年では最も複雑な

語 の 組 み 合 わ せ が 「（ 感 動 詞 ／接 続 詞 ）+ 名 詞  + 助 詞+ 動 詞 」 で あ っ た （ 全３ 例 ）の

に対し、2016 年では、より 複雑な文 が生成 されるよ うになっ ていた（表 6 . 34） 。 更

に 、2016  年 で は、 語 を 自 分 な り に 組 み 合 わせ る こ と によ り （ い わ ゆる ブ ロ ー ク ン ジ

ャパニーズで ）自らの 意見を述 べ る例も 現 れた（プ ロトコル 6 . 29 の 4 ）。この よ う

に文型面においても花子の日本 語能力 は 2015 年に比べ 2016 年では大きく成⾧して

いることがわかった。   

 

表 6. 34  花子が使用した複雑な文  

2015 年  （最も複雑な文）  
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ええと、さるが食 べた。（ 感動詞+ 名詞+助詞+動詞： ４要素）  

2016 年  

（５要素以上の文 ）  

おかあさんが、な んか、こ れを言った。  

ええと、はさみが 誰かにあ るかな。  

あ～、それはわた し書ける 。  

これ、終わったか らこっち に置いて。  

どんどんすると、 太郎が聞 こえない。  

 

プロトコル 6. 29  

先生：コーラのんだことある人  1 

（花子だけが手を挙げない）   2 

桃子：ないの？  3 

花子：ない、わたし、コーラ、 のむ、だ め。わ たしのみたい、で も  4 
 

6.2 .4.2  花子のコミュニケーションストラテジー 

 6 . 2 .4 . 1 で示した通り、花子は 2015 年から 2016 年にかけて大 きく日本語能力を伸

ばした。そこ で 2015 年と 2016 年の授 業にお ける花子の発話、他者との やりとりに

ついて分析を行った。  

 2015 年 に おい て も 、 花 子は 限 ら れ た 日 本 語 能 力 を 用い て 相 手 の発 言 に 反 応 ・ 回 答

し た り 、  自 ら 発信 し た り 情 報 を提 供 し よ う と し て い た 。 し か し首 を 振 っ た り、 指 で

指し示すなど非言語手段を用い たり、ハ ンガリ ー語を使用する例 も多かった。一方、

2016 年においては非言語  や ハンガリ ー語を用いたコミュニケー ションが 大幅に 減少

した（表 6. 35 4 1 ）。プロ トコル 6 . 30 は、相手 に情報を 伝える ときのコミュニケ ー シ

ョンの取り方について比較した ものであ る。2015 年では教師Ｃの「 何か？」 （3） に

対して花子は指でそれを指示し ていた（ 4）。一方、2016 年では桃子の「 なになに ？」

（ 11 ） に 対 し て 、 指 を 指 す の で は な く 言 葉 で 情 報 を 伝 え て い る （ 12 ） 。 そ し て 、 花

子が非言語で対応した例は、自 然の流れ でそう なっていたものに 限られていた。例え

ばプロトコル 6 . 31 で は桃 子の「テ ィッシ ュ ちょうだ い」（ 15） に対し 、無言で ティ

ッ シ ュ を 渡 し て い る が （ 16 ） 、 こ れ は ち ょ う ど 花 子 が 漢 字 の 課 題 に 取 り 組 ん で い る

                                                
4 1  2 01 5 年 と 2 01 6 年 の 「 対教 師 」 「 対ク ラ ス メ ー ト」 コ ミ ュニ ケ ー シ ョ ンデ ー タ を 「 日 本 語 」

と 「 そ れ 以 外 （非 言語 ・ ハ ンガ リー 語 ・ 無反 応） 」 の カテ ゴ リ ー に 分け 、 カ イ 二 乗検 定 に て

比 較 を 行 っ た 。結 果、 「 対 教師 」「 対 ク ラス メー ト 」 のい ず れ に お いて も 2 0 1 5 年 と 2 01 6 年

の デ ー タ に は 有意 水準 １ ％ で差 が見 ら れ た。  
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途中であったためで、言葉で説 明できな いから ではなかった。こ のように 2016 年で

は、花子が言葉で説明できるも のの範囲 が広が ったことがわかる 。  

 

表 6. 35  花子の対教師、対クラスメートのコミュニケーシ ョン  

 対教師  対クラ スメート  

 2015  2016  2015  2016  

日本語  86  158  23  93  

非言語  59  7  20  3  

ハンガリー語  0  2  13  3  

無反応  12  1  5  0  

 

プロトコル 6. 30  

2015 年  1 

太郎：きらきら   2 

教  師 Ｃ：何がきらきら？   3 

（はなこが指で指し示す）  4 

 教  師 Ｃ：あ 、ほんとだ。これすごーい 。   5 

・・・  6 
 7 

2016 年  8 

次郎：先生「いになりたい」っ て何？  9 

教師Ｃ：あごめん、まちがえた 。最初の １がぬ けている。５番の 問題。  10 

桃子：なになに？  11 

花子：こっち、１の  12 

桃子：はい。  13 
 

プロトコル 6. 31  

（花子が漢字の練習をしている ）  14 

桃子：私にもティッシュちょう だい  15 

（花子が無言で桃子にティッシ ュを渡す ）  16 
 

2015 年 で は、 花 子 が 日 本語 で 表 現 でき る 幅 が 少 な いた め 、 特 に何 か を 説 明 しな け れ

ばならない場面で花子 がコミュニケーシ ョンに困 難を感 じる場面 が 19 例 見られた 。

しかしこのいずれにおいても、 花子は他 者から のサポートを受け たり、自ら働きかけ
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他者からのサポートを引き出し たりして 問題を 解決していた。こ のうち教師からの指

示によりクラスメートが花子を サポート した例は 2 例のみであっ た（表 6. 36）。  

 

表 6. 36  花 子 が コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン に 困 難 を 感 じ た 際 の 問 題 解 決 ス ト ラ テ ジ ー

（2015）  

働きか け主  ストラ テジー  数  

教師  先生からの指示 でクラス メートが助ける  2  

クラスメート  
クラスメートが 自主的に 助ける  2  

クラスメートが 例を挙げ 、そこから花子が選ぶ  2  

花子  

クラスメートの 発言を利 用  5  

クラスメートの 回答を利 用  4  

ジェスチャー等 で情報引 き出し  2  

 

プロトコル 6 . 32～6 . 35 は、（2015 年 に）花子がクラスメートの力を借りて問題を 解

決した例で ある。 プ ロト コル 6. 32 で は、 楽 器の名前 が言え な い花子に 対 し、ク ラス

メ ー ト が 例 を 挙 げ る（ 6 ） こ とで 、 花 子 が 言い た い こ とを 引 き 出 して い る 。 プロ ト コ

ル 6. 33 は、花子 が次郎や 桃子の発言（11、 13）を聞き 、話して いるテ ーマを理 解し

発言している （14）例で ある。プ ロトコル 6 . 34 は花子が太郎 の発話（ 18）を聞 き、

教師の質問に 答えてい る（19）例であ る 。そしてプ ロトコル 6 . 35 は 、 花子がジェ ス

チ ャ ー で 階 段 の ど こ か ら 落 ち た か を 教 師 Ｃ や ク ラ ス メ ー ト に 説 明 し て い る 例 （ 22 、

24）である。  

 

プロトコル 6. 32  

太郎：もし楽器を演奏する。 ( * )ができたらど うしますか。  1 

教師Ｃ：どうする？   2 

花子：・・・・・・  3 

教師Ｃ：楽器ある？  4 

花子：・・・・・・  5 

桃子：ギター？、ツィテラ？   6 

（花子がうなずく）  7 

教師Ｃ：どれ？   8 

花子：ギター  9 
 

プロトコル 6. 33  
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（好きなテレビ番組に関して話 をしてい る）  10 

次郎：すきな番組は黒子のバス ケ  11 

教師Ｃ：それ何？   12 

桃子：バスケのアニメ  13 

花子：わたしわかる。わたしに  konyha  f ő nö k   14 

             （ バクレ ツテンシ ：日本アニメのハ ンガリー語題名）  15 
 

プロトコル 6. 34  

教師Ｃ：花子ちゃん、娘は最初 に何がほ しいと 言ったんだっけ  16 

花子：・・・・  17 

太郎：おじいちゃんおばあちゃ ん  18 

花子：おじいさん  19 
 

プロトコル 6. 35  

（花子が階段から落ちたときの 話をし ている）  20 

教師Ｃ：階段の上の方、下の方 ？   21 

（花子がジェスチャーで示す）  22 

太郎：上の方から？  23 

（花子が首を横に振り、更にジ ェスチャ ーで示 す）  24 

教師Ｃ：真ん中ぐらい？  25 

（花子うなずく）  26 
 

一方、2016 年では、2015 年では見られなかっ た２種類の「花子からの声 掛け」 が発

生するようになった。１つは教 師やク ラスメー トに対する情報・ 反応引き出しの声掛

けで、対教師 29 例、対クラスメート 6 例発生した。 プロトコ ル 6. 36 と 6 . 37 は 花子

がクラスメートや教師に声掛け を行うこ とによ り情報や反応を引 き出した例である。

プロトコル 6 . 36 では花子 がクラスメートにハサミがないか尋ね（1）、太 郎や桃 子か

ら 反 応 を引 き 出 し 、 結 果的 に ハ サ ミ を 借 りる こ と に 成 功 し て い る 。 プ ロ トコ ル 6 . 37

で は 、 花 子 が 教 師 Ｃに 自 分 が 理解 し た こ とを 述 べ （5 ） 、 教師 の 「 そ う そう 」 と いう

反応を引き出している。  

 

プロトコル 6. 36  

花子：ええと、はさみがだれか にあるか な  1 

太郎：はさみ持ってない。  2 

桃子：あ、はさみ私持ってる。  3 
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花子：持ってる？  4 
 

プロトコル 6. 37  

花子：あ～、わかった。それが 目ですね 。  5 

教師Ｃ：そうそう  6 
 

もう１つはクラス全体 への声掛けで、計 63 例 発生した。クラス 全体への 声掛け は、

そのいずれもが、クラスからの 情報や反 応を引 き出す働きかけと なっていた。例えば

プロトコ ル 6. 38 では、共 同作業 で 地図 を 書 いている 際に花 子 が「町の 名前がな い」

と発言することで（2）、ク ラスの反応を得ている。  

 

プロトコル 6. 38  

（４人で地図を書いている）  1 

花子：でも、町の名前がないね 。  2 

次郎：かざぐるま道？  3 

（道じゃないよ町だよと４人で 笑い）  4 

太郎：町の名前がない。  5 
 

花子は、使用できる日本語に限 りがあっ た 2015 年では他者の発 言や回答を利用して

自らの発言につなげるというス トラテジ ーを用 い、他者とのコミ ュニケーションを図

っていた。しかし、花子がクラ スメート と「深 める」「広める」 議論を繰り広げるま

でにはいたらなかった。一方、 日本語が 使用で きる幅が広がった 2016 年 では相手か

ら情報や反応を引き出す働きか けを行い 、必要 な情報を得ようと しつつ、自らの意見

も（不十分ではあるが）言語で 表せるよ うにな った。そして、１ 例だけではあるが、

「 広 め る 」 を 伴 う 「 深 め る 」 と も 解 釈 で き る や り と り も 見 ら れ た （ プ ロ ト コ ル

6 . 39 ）。プ ロト コ ル 6 . 39 ではド ラえ も んに つ い ての 議 論が 行 われ て いる 。 教師 Ｃ が

出した「ドラえもんの（机の） 引き出し を開け ると何があるか」 という質問に対し太

郎・次郎・花子が意見を述べて いる。そ の後、 次郎がドラえもん ではなくのび太の机

である点を指摘したが、その後 で「で も、ドラ えもんの机の中に は何が入っているの

だ ろ う 」 と 疑 問 を 提示 し た （9 ） 。 そこ に 花 子 がド ラ え も んの 好 物 は ど ら焼 き で あ る

から、ドラえもんの机の中には きっとど ら焼き が入っているだろ うとの意見を述べた

（ 10 ） 。 こ れ に よ り 、 太 郎 も 次 郎 も 「 ど ら 焼 き ！ 」 と そ の 意 見 に 納 得 を 示 し て い る 。

この花子の「ドラえもんの机の 中にはど ら焼き がある」という発 言は、議論を「深め

る」役割も果たしているし、教 師、次 郎と太郎 の議論に対する「 広める」役割を果た

しているとも解釈が可能である 。  
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プロトコル 6. 39  

教師Ｃ：ドラえもんの引き出し をあける と中に あるものは  1 

次郎：タイムマシーン  2 

太郎：とけい  3 

次郎：タイムマシーン  4 

教師Ｃ：どっち？  5 

花子：タイムマシーン  6 

次郎：ドラえもんのつくえじゃ ないよ。 のびた の。  7 

教師Ｃ：あ、そうか  8 

次郎：でも、ドラえもんの机の 中に何が 入って いるかなあ  9 

花子：ドラえもんの机に、どら やき。  10 

次郎・太郎：どらやき！  11 
 

2015 年から 2016 年にかけての 花子の 日本語能 力の伸び や、コミ ュニケーションスト

ラテジーの変化より、変則的自 律的協 働学習発 生支援アプローチ は、花子の日本語能

力向上や、それにともなう他者 との関係 調整の 変化による相互依 存能力の向上に正の

影響を与えたと言えると結論付 けること ができ る。  

 

6.2 .5 分析結果２（2016 年と 2017 年の比較） 

6.2 .5.1  やりとりの参加者 

 花子の授業ごとの平均発話数 や、表 6 . 32 に 示した使用語彙数を見る 限り、2016 年

から 2017 年にかけての花 子の日 本語能力の伸びは、2015 年 から 2016 年のそれに比

べて鈍化していた。この要因に ついて、 プロト コルより分析を行 う。  

 まず、2016 年と 2017 年のプロトコルのうち 、花子が発話したプロトコ ルを抽出 し、

そ こ で 、 や り と り が ど の よ う に 始 ま っ た の か と い う 視 点 で 分 類 を 行 っ た 。 結 果 、 表

6 . 37 に 示すようになった 。  

 

表 6. 37  花子が発言したやりとり発生のきっかけ  

分類  説明  

独り言  花子の独り言  

花子→教師  
花 子 が教 師 に 働 き か け （ 質問 、 意 見 、 ア ピ ー ル ） を 行 う

ことで始まるや りとり  

花子→クラスメート  花 子 が特 定 の ク ラ ス メ ー トに 働 き か け （ 質 問 、 意 見 ） を
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（教師が絡まない）  行 う こと で 始 ま る や り と り。 や り と り が 終 わ る ま で 教 師

は発言しない。  

花子→クラスメート  

（教師も絡む）  

花 子 が特 定 の ク ラ ス メ ー トに 働 き か け （ 質 問 、 意 見 ） を

行 う こと で 始 ま る や り と り。 や り と り 中 に 教 師 も 発 言 す

る。  

花子→クラス  

（教師が絡まない）  

花 子 がク ラ ス 全 体 に 働 き かけ （ 質 問 、 意 見 ） を 行 う こ と

で 始 まる や り と り 。 や り とり が 終 わ る ま で 教 師 は 発 言 し

ない。  

花子→クラス  

（教師も絡む）  

花 子 がク ラ ス 全 体 に 働 き かけ （ 質 問 、 意 見 ） を 行 う こ と

で始まるやりと り。やり とり中に教師も発言する。  

クラスメート→花子  

（教師は絡まない）  

花 子 以外 の 生 徒 が 花 子 に 働き か け （ 質 問 、 意 見 ） を 行 う

こ と で始 ま る や り と り 。 やり と り が 終 わ る ま で 教 師 は 発

言しない。  

クラスメート→花子  

（教師も絡む）  

花 子 以外 の 生 徒 が 花 子 に 働き か け （ 質 問 、 意 見 ） を 行 う

ことで始まるや りとり。 やりとり中に教師も発言す る。  

クラスメート→クラス  

（教師は絡まない）  

花 子 以外 の 生 徒 が ク ラ ス 全体 に 働 き か け （ 質 問 、 意 見 ）

を 行 うこ と で 始 ま る や り とり 。 や り と り が 終 わ る ま で 教

師は発言しない 。  

クラスメート→クラス  

（教師も絡む）  

花 子 以外 の 生 徒 が ク ラ ス 全体 に 働 き か け （ 質 問 、 意 見 ）

を 行 うこ と で 始 ま る や り とり 。 や り と り 中 に 教 師 も 発 言

する。  

クラスメート→教師  
花 子 以外 の 生 徒 が 教 師 に 働き か け （ 質 問 、 意 見 ） を 行 う

ことで始まるや りとり。  

教師→花子  
教 師 が花 子 に 働 き か け （ 質問 、 指 示 、 意 見 表 明 ） を 行 う

ことで始まるや りとり。  

教師→クラス  
教 師 がク ラ ス 全 体 に 働 き かけ （ 質 問 、 指 示 、 意 見 表 明 ）

を行うことで始 まるやり とり。  

 

次に、表 6 . 36 の分類に従って、2016 年 6 月まで教えた教師 Ｃの 2016 年 2～5 月期の

プロトコルと、2016 年 9 月から教え始めた教師Ｄの 2017 年 2 ～5 月期のプロトコ ル

を 分 類 し た 。 こ の う ち 、 ハ ン ガ リ ー 語 で の や り と り や 、 花 子 が ク ラ ス メ ー ト に 「 太

郎！」と注意しているだけのも のを削除 したと ころ、表 6. 38 のようになった。  

表 6. 38  2016 年と 2017 年の分類別（ 花子が絡 んだ）プロトコル数  

（（教）は教師もやりとり中に 発言した ことを 示す）  
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 2016 年  2017 年  

独り言  27  13  

花子→教師  24  41  

花子→クラスメート  25  12  

花子→クラスメート（教）  1  6  

花子→クラス  22  0  

花子→クラス（教）  9  9  

クラスメート→花子  16  9  

クラスメート→花子（教）  4  3  

クラスメート→クラス  9  4  

クラスメート→クラス（教）  13  6  

クラスメート→教師  5  8  

教師→花子  33  84  

教師→クラス  33  54  

合計  221  249  

 

こ の デ ータ を 「 教 師 か らの 働 き か け で 始 まっ た か 否 か 」 （ 表 6 . 39） 、 「 や り と り に

教師が絡んだか」（表 6. 40）の２点 で比較してみた。結果、2017 年は、 2016 年に比

べ教師からの働きかけ、そして 教師がや りとり に加わる割合が大 きくなっていること

がわかった。  

 

表 6. 39  （花子が発話した）やりとりが始まったきっかけ 4 2  

 教師からの働き かけ  教師以外からの働き かけ  

2016 年  66  155  

2017 年  138  111  

 

 

 

表 6. 40  （花子が発話した）やりとりへの教師の絡 み 4 3  

                                                
4 2  「 教 師 か ら の 働 き か け 」 「 教 師 以 外 から の 働 き か け」 に 関 し 、 20 16 年 と 2 01 7 年の デ ー

タ を 、 カ イ 二 乗検 定に て 比 較を 行っ た 。 結果 、2 01 6 年と 20 17 年 の デ ータ は 有 意 水 準 １ ％

で 差 が 見 ら れ た。 （両 者 と もに P＝ 0. 00 00 1 ）  
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 教師もやりとりに 加わる  生徒のみでやりとり  

2016 年  122  1 01  

2017 年  208  41  

 

次に、表 6. 38 のデー タより、生徒、教 師を問わ ず花子を含めた 3 名以上 がやり とり

を行っている プロトコ ルのみを 抽出した。結果、 2017 年では 花子を含 めた 3 名以上

が や り と り を し て い る プ ロ ト コル 数 が 、 2 01 6 年 の 半数 以 下 と な って い る こ とが わ か

った（表 6 . 41）。  

 

表 6. 41  花子+2 人 以上がお互いの話 を聞き発 話して いるやりとり  

 2016 年  20 17 年  

独り言    

花子→教師  1   

花子→クラスメート  1   

花子→クラスメート（教）   1  

花子→クラス  4   

花子→クラス（教）  2   

クラスメート→花子  4   

クラスメート→花子（教）  1   

クラスメート→クラス  2  1  

クラスメート→クラス（教）  4  1  

クラスメート→教師  1  1  

教師→花子  1  4  

教師→クラス  2  3  

合計  23  11  

 

こ の デ ータ を 、 や り と りに 教 師 が 絡 ん で いる か 否 か で 分 類 し て み た （ 表 6. 42 ） 。 結

果、2017 年では、 花子を含む 3 名以上の生徒 （のみ） がやりと りをした 数が非常 に

少なくなっていることがわかっ た。（有 意水準 1%で差が見られた。P＝0. 005269）  

表 6. 42  花子を含む３名以上がやりとりしている場 合のメ ンバー構 成  

                                                                                                                                                       
4 3  「 教 師 も や り と り に 加 わ る 」 「 生 徒 のみ で や り と り」 に 関 し 、 20 16 年 と 2 01 7 年の デ ー

タ を 、 カ イ 二 乗検 定に て 比 較を 行っ た 。 結果 、2 01 6 年と 20 17 年 の デ ータ は 有 意 水 準 １ ％

で 差 が 見 ら れ た。 （両 者 と もに P＝ 0. 00 00 1 ）  
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 生徒のみ  教師も加わっている  

2016 年  11  12  

2017 年  1  10  

 

表 6 . 39～6. 42 のデー タより、2017 年では、2016 年に比 べ、花子がクラス メート のみ

とやりとりをする機会が少なか ったこと がわか った。  

 

6.2 .5.2  やりとりの質 

 表 6 . 42 で 示した 、2016 年における花子を含 めた３名以上の生徒（のみ ）同士のや

りとりを見ると、全 11 例のやりとりのうち、６つのやりとりに おいて花 子がク ラス

メートの話を聞きながら、クラ スメート が使用 した語彙を利用し て発話していること

がわかった。例えばプロトコル 6 . 40 では、次郎がハンガ リーの習慣である Name d ay

に つ い て 自 分の 名前 の 日 が クリ スマ ス に近 い と い う発 話 を 行 った （ 1） 。 これ を 受 け 、

花 子 も 自 分 の 名 前 の日 が ４ 月 にあ る こ と を伝 え （ 2 ） 、 日本 名 し か ない 桃 子 が 「 みん

な名前の日 がある の ？」 と質問 を してい る 。プロト コル 6. 41 は、花子 が 「はさ みが

あ る か な 」 と 質 問 した と こ ろ （5 ） 、 次郎 と 桃 子 が 「持 っ て る ・持 っ て な い」 と いう

表 現 を 用 い て 、 こ れ に 答 え た （ 6 、 7 ） 。 こ れ を 受 け 、 花 子 が 「 持 っ て る ？ 」 と い う

表現を使用している（8）。  

 

プロトコル 6. 40  

次郎：名前の日がクリスマスに とって も近い  1 

花子：私の名前の日、ええと Ápr i l i s .  2 

            （シガツ）  3 

桃子：名前の日あんの？なんで みんなあ んの？  4 
 

プロトコル 6. 41（プロト コル 6 . 36 再掲）  

花子：ええと、はさみがだれか にあるか な  5 

次郎：はさみもってない。  6 

桃子：あ、はさみ私もってる。  7 

花子：もってる？  8 
 

一方、残りの 5 例では、花子の 表現がクラスメートに伝 わったこ とが感じられるやり

とりが行わ れてい た 。例 えば、 プ ロトコ ル 6 . 42 で は ドラ えも んは何が好 きかとい う

話の中で、次郎の「すきだ」と いう発話 を受け 、花子が「（でも スイカは）一番大好
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き じ ゃ な い 」 と 答 えて い る （5 ） 。 する と 、 桃 子と 太 郎 が 「ド ラ え も ん が一 番 好 きな

の は ど ら 焼 き だ 」 と の 主 張 を す る こ と で （ 6 、 7 ） 、 花 子 の 「 一 番 大 好 き 」 の 意 味 が

クラスメートに伝わっているこ とがわか る。こ のように、他者が 用いた語彙の再利用、

そして自分の発した表現が相手 に伝わっ たとい う感覚により、花 子が語彙を定着させ

ていっていると考えることがで きる。  

 

プロトコル 6. 42  

太郎：じゃあ  1 

花子：じゃ、はいはい。  2 

太郎：１番目はばつ  3 

次郎：まるだよ。だってすきだ よスイカ  4 

花子：でも１番だいすき。１番 だいすき じゃな い。  5 

桃子：それはドラ焼きでしょ。  6 

太郎：ドラ焼きじゃない？  7 

次郎：スイカだよ。  8 
 

次に、教師が絡む、花子を含め た３名 以上のや りとりを見ると、 生徒同士のやりとり

の中に教師Ｃが（会話の流れに 大きな 影響を与 えない）一参加者 として参加し、生徒

た ち の 会話 の 流 れ を 妨 げな い よ う に し て いる 姿 が 見 ら れ た 。 例 え ば プ ロ トコ ル 6 . 43

で は 教 師 Ｃ が次 郎の 計 画 を 聞き 「そ ん なこ と は 危 ない 」 と 意 見を 述 べ て いる （ 3 ） が 、

太 郎 が 「 大 丈 夫 」 と答 え る （4 ） こ とで 、 自 然 な会 話 の 流 れが 進 み 、 花 子の 発 話 へ と

つ な が っ て いっ た。 こ の 中 で花 子は 太 郎の 発 話 で の表 現 を 利 用し て い た （ 8） 。 一方 、

6 . 44 で は 劇 の 練習 の 反 省 会 で 、 生 徒 た ち が 一 丸 と な り 教 師 Ｃ に 改 善 を 訴 え て い る 。

こ の 中 で 次 郎 が 花 子 の 意 見 を 使 っ て 説 明 を 行 い （ 15 、 17 ） 、 花 子 も 次 郎 の 使 用 し た

表 現 を 利 用 し 、 表 現 を 修 正 し な が ら 自 分 の 主 張 を 繰 り 返 し て い っ た（ 18 ） 。 教 師 C

はこれを受け「頑張ります」と 反省を 行ってい る。  

 

プロトコル 6. 43  

次郎：桃子ちゃんちたちのとこ ろのプー ルでや って、太郎くんが おぼれるようにして。  1 

太郎：いいよ。  2 

教師Ｃ：あぶない、あぶない、 ほんとう におぼ れちゃったらどう する。  3 

太郎：できるよ私泳げるから。  4 

次郎：そしたら花子が助ける  5 

花子：私泳げない。  6 

みんな：えー！  7 
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花子：私泳げないよ  8 
 

プロトコル 6. 44  

桃子：かみをやるやつ  9 

次郎：かみをやるやつ  10 

桃子：あの、アイスのところ、 もうちょ っとな んかせりふをおぼ えないと  11 

花子：これをこうやってこう、 これ  12 

次郎：先生、あと２回しかない んだよ。  13 

花子：こうやって、こうやって  14 

次郎：ならべればいいんだよ。  15 

花子：こっち、こうやって  16 

次郎：こうやって、で、終った ら後ろに まわし たらいいんだよ。  17 

花子：これ、終ったからこっち において 、  18 

教師 C：はい、じゃ がんばり ます。  19 
 

また教師Ｃが生徒の発話を繰り 返したり 利用し たりして、他の生 徒にこれを可視化し

ようとする 姿も見 ら れた 。プロ ト コ ル 6. 45 の一連 の 例は、生 徒の発言 を 教師Ｃ が繰

り返したり、言語化することに より、花 子がそ の表現を使ってい る例である（「マン

モス（5） 」「ごちゃごちゃ （10）」、「試合 がある （21）」）。  

 

プロトコル 6. 45  

次郎：できた。ゾウさんみたい だけど 。  1 

花子：あ～、それはわたしかけ る  2 

教師Ｃ：マンモス？ほんとに？  3 

教師Ｃ：あ、でも、それ上手  4 

花子：それ、ええと・・・・マ ンモスが おおき い。でもちょっと  5 

・・・  6 
 7 

桃子：太郎の部屋がごちゃごち ゃ  8 

教師Ｃ：本当？ごちゃごちゃし てる？  9 

花子：太郎の部屋がごちゃごち ゃです。  10 

教師Ｃ：桃子ちゃんのへやは？  11 

桃子：ちょっと  12 

花子：わたしにピカピカ。本当  13 

太郎：ぼくにもきれいだよ  14 
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教師Ｃ：次郎くんは  15 

次郎：めっちゃぐちゃぐちゃ  16 

・・・  17 
 18 

次郎：このあと買い物いって、 その後サ ッカー 試合があるの  19 

教師Ｃ：試合があるの？がんば って  20 

花子：今日試合がある。  21 
 

一 方 、 2017 年 に おけ る 、 教 師 が絡 む 、 花 子 を含 め た ３ 名以 上 の や り と り を 見 る と 、

花子や他の生徒が、「教師Ｄが 自分達 のことを 理解していない」 と感じたときに、協

力 し て 教 師 に 理 解 さ せよ う と 努 力 す る 姿 が 見 ら れ た （ 計 4 例 ） 。例 え ば プ ロ ト コル

6 . 46 で は 、 太 郎が 魚 を 氷 漬 け に し た 日 本 の テ ー マ パ ー ク の ス ケ ー ト リ ン ク に つ い て

話をしたが、教師Ｄがこれを理 解できな かった 。このため、花子 と協力して教師Ｄに

理解させよう としてい る（5～8） 。一方 、 プロトコ ル 6. 46 で は、花子 の「かき氷 を

つくるの」の「の」の意味を教 師Ｄが理 解でき ていないと知った 次郎が花子と協力し

て 教 師 Ｄ に 理 解 さ せ よ う と し て い る （ 22 ～ 25 ） 。 こ れ ら の や り と り の 中 で 、 花 子 は

「教師を理解させる」という目 的を達成 するた めに、クラスメー トの使用した語彙を

繰り返したり言い換えるなど、 語彙や 表現習得 につながる発話を 行っている（プロト

コ ル 6. 46 の 「 入 れ て （ 7 ） 」 、 プ ロ ト コ ル 6 . 47 の 「 そ れ で 作 っ て 、 で き る 。

（25） 」）。  

 

プロトコル 6. 46  

（太郎が、魚を氷漬けにしたス ケートリ ンクに ついて説明してい る。しかし教師Ｄは1 

それが何か理解できない。）  2 

花子：あ、それ、あった。  3 

教師Ｄ：花子ちゃんわかったの ？  4 

花子：ええと、氷に魚を、ええ と、  5 

太郎：入れて  6 

花子：入れて  7 

太郎：魚を大きいやつを、もう 死んでい て・・ ・見えた。  8 

桃子：ああ。  9 

教師Ｄ：日本で魚が死んでたの ？  10 

花子：うん。  11 
 

プロトコル 6. 47  



225 
 

（カキ氷の何に着いて新聞に書 くか話）  12 

教師Ｄ：あとは何かな、歴史以 外になに かアイ デアある？  13 

次郎：ない  14 

花子：カキ氷つくるの。  15 

教師Ｄ：どうやってつくるの？  16 

花子：カキ氷つくるの  17 

桃子：日本でどこで一番おいし いやつが 食べら れるかとか。  18 

教師Ｄ：  19 

（花子、大きく天を仰ぐ）  20 

花子：わたしたちにカキ氷の作 るの  21 

次郎：うちにもあるよ。  22 

教師Ｄ：作り方はだって、太郎 くんが書 くから 。  23 

次郎：作り方じゃなくて、つく る機械  24 

花子：わかんない、なに、でも 、それ、 それで 作って、できる。  25 

教師 D：ハン ガリーのカキ氷は どんなの とか。  26 

花子：あ～、それ、それ  27 

桃子：カップに入ってて飲み物 みたい  28 

教師 D：それ いいじゃない。  29 
 

ただ、プロトコル 6 . 47 では、教師 D は、花子 の言わんとすることを理解 したか どう

かを示すことなく、そして、そ れについ て話を 進めることもなく （新聞をつくらせな

け れ ば な ら な い と い う 管 理 者 の 立 場 よ り ） 「 ハ ン ガ リ ー の カ キ 氷 は ど ん な の と か 」

（ 26 ） と 別 の ア イ デ ア を 出 し て し ま っ て い る 。 こ の よ う に 教 師 Ｄ が 、 や り と り の 中

の「一参加者」になり切れず、 管理者の 立場に 戻ってしまうこと が、花子の話の流れ

を断ち切っ てしま う 例は 他にも 見 られた 。 例えばプ ロトコ ル 6 . 48 では、 花子にタ イ

ムトラベルの意味を理解させた い教師Ｄ が話を 始めるが、花子が タイムベルトの話を

し た こ と に よ っ て 、や り と り の「 一 参 加 者」 と な っ た（ 5） 。 しか し 、 教 師 Ｄは 花子

の説明を受けた後、理解したこ とを示す 「終え る」を提示しない まま（「タイムトラ

ベ ル 」 の 意 味 を 花 子に 理 解 さ せる ） 管 理 者に 戻 っ て しま い （ 9 ） 花 子の 話 を 分 断し て

し ま っ て い る 。 そ の 後 、 桃 子 の ど こ で も ド ア の 発 言 に よ り （ 11 ） 、 花 子 が ど こ で も

ド ア で は タ イ ム ト ラ ベ ル が で き な い 話 を 始 め （ 12 ） 、 桃 子 も こ れ を 理 解 し た 。 そ し

て ど こ で も ド ア で ど こ に 行 き た い か と い う 話 と な っ た （ 18 ） 。 し か し 、 こ こ で も 教

師は（花子にタイムトラベルの 意味を理 解させ ようとする）管理 者の立場より、タイ

ムト ラベル に 関す る 問い かけを 続 けて い た （9、 13 、 21 ） 。こ のや り とり の 後、 花子

は 教 師 Ｄ の 発 話 （ 26 ） を 利 用 し て 、 未 来 と い う 言 葉 を 繰 り 返 し た （ 27 ） 。 こ れ に よ
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り「未来」という語彙を習得し た可能性 は高い 。しかし「花子が タイムトラベルにつ

いて説明できる」というねらい は達成さ れない ままになってしま った。  

 

プロトコル 6. 48   

教師Ｄ：タイムトラベルってど ういう意 味？  1 

花子：タイムマシン  2 

教師Ｄ：そうだね。ドラえもん でタイム マシン で  3 

花子：タイムベルト  4 

教師Ｄ：タイムベルトもあるの ？  5 

花子：タイムマシンはタイムマ シン（乗 る動作 ）、タイムベルト はタイムベルト（ベ6 

ルトをしめる動作）。  7 

教師Ｄ：同じ？  8 

教師Ｄ：タイムマシンやタイム ベルトで 何がで きるんだった？  9 

花子：えっとー、22 世紀に ・・  10 

桃子：一番いいと思うのは、ど こでもド ア  11 

花子：でも、どこでもドアは、 えっと、 その世 界に、どこでもド ア、どこでも行く。  12 

教師Ｄ：でも、どこでもドアで もタイム トラベ ルできるの？  13 

花子：ううん。  14 

教師Ｄ：できない。  15 

花 子 ： ど こ で も ド ア に、 こ っ ち から ア メ リ カ に 行く 。 で も 、 22 世 紀 に 行 け 、 で き な16 

い。  17 

桃子：ああ。でも行きたいのは そこじゃ ないよ 。私が行きたいの はニューヨーク。  18 

花子：私はパリス  19 

桃子：パリ、なんでそんなにい いの？  20 

教師Ｄ：今、もし、タイムマシ ンがあっ たとし たらどこへ行きた い？  21 

花子：私、22 世紀。  22 

教師Ｄ：22 世紀行き たいの？  23 

桃子：それ、いつだっけ？  24 

花子：わかんない。  25 

教師Ｄ：未来に行きたいの？  26 

花子：うん。私、未来に行く。  27 
 

教師Ｄに管理者としての立場が 更に強く 表れる と花子が無能化し てしまう場面も見ら

れた。プロ トコ ル 6. 49 で は、 教師 Ｄがド ラ えもんに ついて 花 子に質問し ている 。し

かし、そこでの教師Ｄは「ドラ えもんに ついて 花子によい発表を してもらいたい」と
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いう管理者として存在していた 。このた め、花 子が最も興味を持 っているドラえもん

についても、一切教師Ｄの質問 に答えら れなく （あるいは答えな く）なってしまって

いた（2、 5、8、11、 14、16）  

 

プロトコル 6. 49  

教師Ｄ：花子ちゃんが一番好き なドラえ もんの ストーリーは何？  1 

花子：・・・  2 

教師Ｄ：いっこエピソード  3 

太郎：私にあるよ。  4 

花子：ない。  5 

教師Ｄ：ない？こないだ見せて くれたの は？き れいなジャイアン になるやつ。あれ、6 

好きじゃなかった？  7 

花子：すきじゃない。  8 

教師 D：すき じゃない？すき？  9 

太郎：私の一番大好きなのは・ ・  10 

花子：一番大好きなのない。  11 

教師Ｄ：一番はないのか。そっ か。一番 じゃな くてもいいけど、 みんなに見てほしい12 

ストーリーとかある？  13 

花子：・・・わかんない。  14 

教師Ｄ：来週までに１こだけ決 めて、教 えてく れる？  15 

花子：・・・  16 
 

6.2 .5.3  花子の日本語能力の伸びが停滞した背景 

2016 年から 2017 年 にかけての花子の日本語 能力の伸びが、2015 年から 2016 年に

かけてのそれに比べてどうして 鈍化して しまっ たのかについて、 やりとりの参加者、

そしてやりとりの質より比較し 分析し た。結果 、2016 年に比べ 2017 年では教師の働

きかけによりやりとりが始まっ たり、教 師が生 徒同士のやりとり に絡んだりする割合

が増え、教師が一参加者ではな く管理 者として 、やりとりに絡む 割合も増えているこ

とが明らかとなった。  

2016 年 では、2015 年に比べ日本語 で表現で きる幅が広がった花子が、 クラスメー

トやクラス全体に対して情報や 反応を引 き出す 働きかけを行い必 要な情報を得ようと

するようになった。しかし、表 6. 37 を見ても わかるように、2017 年では 教師からの

働きかけによる対話が増えた一 方で、花 子がク ラスメートやクラ ス全体に声をかける

こ と で 始 まる 対 話の 数 が 大 幅に減 少 し た。 ま た 、2015 年 同 様、 2016 年 そ して 2017

年においても、花子は他者の発 言や回答 を利用 して自らの発言に つなげるというスト
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ラテジーを用いて他者とのコミ ュニケー ション を図ることで日本 語能力を強化してい

た。そして、クラスメートが自 分の発 話を理解 してくれていると 認識することが花子

の日本語能力成⾧にプラスの影響を与えていた 。しかし 、2017 年では教師 D が管理

者としてやりとりに絡むことに より、そ のいず れもチャンスが制 限されていた。これ

が 、 花 子 の 日 本 語 習 得 に マ イ ナ ス の 影 響 を 与 え て い た 可 能 性 が 高 い 。 つ ま り 、 2016

年から 2017 年にかけて花子の 日本語能 力の伸 びが鈍化した背景 には、変則的自律的

協働学習発生支援アプローチの 中で「 自由な探 求の保障」が十分 になされなかったこ

とが要因であり、このため、花 子の日 本語習得 の機会が閉ざされ てしまったことにあ

ると言える。  

 

6.2 .5.4  生徒による関係調整 

 年齢、日本語能力や家庭環境 が大きく 異なる 生徒が集まってい るために、一度は担

当教師がいなくなってしまう状 況にまで 陥って しまった小規模継 承日本語クラスに変

則 的 自 律 的 協 働 学 習 発 生 支 援 ア プ ロ ー チ を 導 入 し た と こ ろ 、 生 徒 た ち は 「 深 め る 」

「広める」が含まれる議論（に 近い）や りとり ができるようにな った。そして、継承

日本語クラス以外での日本語環 境がほ とんどな く、日本語能力が 低い花子も、他者の

発話を利用したり、自分の発話 を相手 が理解し てくれていること を実感したりす るこ

とを通じて日本語能力を伸ばし 、自ら他 者より 情報を引き出す働 きかけを行うなど、

他者との関係調整も変化（洗練 ）させて いくこ とが確認できた。 一方、変則的自律的

協働学習アプローチにおいて、 探求の自 由の保 障度が低くなって しまうと、花子は他

者の発話を利用する機会を得に くくなり 、日本 語能力向上のペー スが鈍化してしまう

ことも明らかとなった。  

これらの点より、年 齢、日本語能力や 家庭環 境が大きく異なる生徒が集 まる小規模

クラスにおいても、自律的協働 学習発 生支援ア プローチにおける 「課題の理解・共感」

「自由な探求の保障」の両面が 保障され ていれ ば、相互依存力育 成に効果があること

が明らかとなった。  

 プロトコ ル 6 . 48 で は、 教師Ｄが 管理 者に なること で、花 子 がタイム ト ラベル につ

いて説明できるようになるとい うねらい を達成 させようとした。 しかし、「花子がタ

イムトラベルとは何かを説明で きるよう になる 」という教師Ｄの ねらいは達成できな

い ま ま で あ っ た 。 た だ 、 最 初 の 質 問 で あ る 「 タ イ ム ト ラ ベ ル っ て ど う い う 意 味 ？ 」

（ 1 ） に 対 し て 、 花 子 が 「 タ イ ム マ シ ン （ 2 ） 」 と 答 え た こ と よ り 、 花 子 は タ イ ム ト

ラベルが何であるかは理解して いた可能 性が高 い。教師Ｄが「花 子は他者の発話を利

用してそれを自らの発話に取り 入れたり 、自分 の発言が相手に伝 わったと認識したり

することにより言葉を習得して いく」点 を考慮 し、何度も花子に 問いかけるのではな

く、クラス全体にこの問いを投 げかけ、 クラス メートに自由な探 求をさせていれば、
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そして必要に応じて教師が「一 参加者」 として 生徒間の情報の中 継役になれていれば、

花子もクラスメートの発話を利 用する 形でタイ ムトラベルの説明 ができるようになっ

ていたかもしれない。  

 しかし、教師Ｄがこのような 管理者の 立場を 取らざるを得ない 状況をつくったのは、

保護者の無言の期待（圧力）で あった。 ほぼ未 経験で継承日本語 クラスの教室で教え

なければならなくなった教師Ｄ にとって 、年齢 、日本語能力、家 庭環境の違う生徒が

そろうクラスの運営を任される のは相当 なプレ ッシャーだったは ずである。この中で、

何とか保護者に認めてもらうた めに、 そして「 みんながみんなの 目標を達成するため

に考え動く」というクラス目標 を達成し たこと を示すためにも、 教師Ｄは発表会をな

んとか成功させたいと考え、そ れが教師 Ｄの管 理者としての立場 を強くさせていった

と考えられる。この点、本研究 での 3 年 に渡る 調査を経て、小規 模継承日本語クラス

の運営の難しさが改めて浮き彫 りとなっ たと言 えよう。  

 

6.3 本章のまとめ 

 第 6 章では 、自律的協働学習 発生支援 アプローチを導入するこ とにより、学習者に

とって他者関係の困難性を伴い やすい、 日本語 能力差がある・日 本語能力差を強く意

識するクラスメートとどのよう に関係調 整を行 うようになるのか という点について検

証・考察を行った。結果、副専 攻学生が 「レベ ル差があり主専攻 学生と絡みたくない」

と訴えたクラスでは、副専攻の 学生が、 主専攻 と副専攻の学生の やりとりをつなぐゲ

ートキーパー役となることでこ の問題を 解決し ていた。クラスメ ートとの日本語能力

差を意識するクラスでは、（そ れが意識 されや すい）他者からの 誤用訂正を避けつつ、

「練習を中断させない」「課題 の内容に ついて やりとりを行う」 「課題の流れを注意

する」などの点で、他者との関 係調整 を洗練化 させていく姿が確 認された。日本 語能

力が非常に高い学生がいるクラ スにおい ては、 日本語能力が高い 学生が、そうではな

い学生の質問に丁寧に対応しつ つ、これ らの学 生を内容に関する 議論に引き入れるこ

とで、内容面での気付きを生む リソース として 活用する姿が伺え た。そして年齢、日

本語能力、家庭環境が大きく異 なる生徒 で構成 された小規模継承 日本語クラスでは、

課題の理解・共感と、自由な探 求が保障 される 中で、日本語能力 が高くない生徒も、

他者の発話を利用することで自 らの日本 語能力 を伸ばし、これに 伴って他者との関係

調整をより洗練化させていく姿 を確認す ること ができた。  

 これらの点より、自律的協働 学習発 生支援ア プローチを導入す ることにより、学習

者は他者関係の困難性を伴いや すい日本 語能力 差がある相手との 関係調整を、文脈に

合わせて改善していくことがで きると結 論づけ ることができる。  
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第７章 結論  

 本研究では、まず、第１章か ら第３章 にかけ て以下の⑴～⑷を 明らかにした。  

 

⑴相 互依存力は学習者自律を構 成する能力の１つとなる 。市民育 成の観点よりハンガ

リ ー の 教 育 現 場 で 相 互 依 存 力 育 成 （ 学 習 者 自 身 が 試 行 錯 誤 を 重 ね な が ら 他 者 と の

関 係 調 整 を 行 う こ と で 、 自 ら の 相 互 依 存 力 を 強 化 ・ 成 ⾧ さ せ て い く こ と へ の サ ポ

ート） が重要と なる。  

⑵相 互依存力育成の鍵は学習者 同士の協働であり、ハン ガリーで も教育政策レベルで

Coop era t i v e  Lea r n i ng が推奨されてい る。Coop era t i v e  Lea r n i ng は、教師が積極 的

に学習者に働きかけ ることにより、ス モール グループにおける協働を成 立させよう

とするものである。 しかし、教師の負 担が大 きく、ハンガリーの教育現 場には広ま

っていない。  

⑶Coop era t i v e  l e a r n in g は 「 教師が 学習者 を 管理し て 協働 させ る」働き かけを 行う も

のであり、学習者自 身による相互依存 力強化 へのサポートという点で問 題がある。  

⑷日 本の教育現場で取り入れら れている「課題の重要さ の理解・ 共感」「課題達成に

向けた自由な探求の 保障」というアプ ローチ をハンガリーの教育現場に 取り入れる

ことで、教室に自律 的な協働学習が生 まれ、 それが（学習者自身による ）相互依存

育成に寄与する可能 性がある。  

 

これを受け、第 4 章から第 6 章 にかけて、「課題の重要 さの理解 ・共感」「課題達成

に向けた自由な探求の保障」と いうアプ ローチ を、自律的協働学 習発生支援アプロー

チとしてハンガリーの複数のタ イプの日 本語教 育現場に導入した 。そして、「『広め

る』を伴う『深める』」発生の 有無を協 働学習 成立の判断指標と して用い、学習者同

士のやりとりを分析することで 、自律的 協働学 習発生支援アプロ ーチの有効性につい

て調査を行った。そして、自律 的協働学 習発生 支援アプローチを 導入することによっ

て生じる、学習者間のコミュニ ケーショ ンの特 徴、その変化につ いても調査を行った。  

 第 7 章では 、まず第 4 章、第 5 章、第 6 章の調 査結果を 考察した上で、本研究の結

果を第 3 章で示した研究課題に 沿ってまとめる。本研究 の問いは 以下の 3 つであった。  

 

問１  

ハ ン ガ リ ー の 日 本 語 学 習 者 の 相 互 依 存 力 育 成 に 向 け て 「 学 習 者 が 課 題 の 重 要 さ を 理

解・共感する」「学習者が教室 内で課題 達成に 向けた自由な探求 ができる」という自

律的協働学習発生支援アプロー チは有効 か。  

 

問２  
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自律的協働学習発生支援アプロ ーチを導 入した クラスにおいて、 学習者は、他者関係

の困難性を伴いやすい日本人協 力者とど のよう に関係調整を行う か。  

 

問３  

自律的協働学習発生支援アプロ ーチを導 入した クラスにおいて、 学習者は、他者関係

の困難性を伴いやすい日本語能 力差があ る・日 本語能力差を強く 意識するクラスメー

トとどのように関係調整を行う か。  

 

7.1 総合的考察  

第４章 自律的協働学習発生支 援アプロ ーチの 有効性  

 ハ ン ガ リ ーの 教 育 現 場 に Co op er a t i v e  l e a en ing が 浸 透 し て い な い 背 景 に 、 教 師 が

Coop er a t i v e  l e a rn i n g に対し「 タイト なカ リキュラ ムによ る縛 りがあり 、一斉授 業 の

方が費用対効果が高い」「学習 者のレデ ィネス が不足している」 と感じている点があ

った。そこでタイトなカリキュ ラムで縛 られて いる資格試験受験 対策コース、中等教

育機関における第二外国語とし ての日本 語コー スに自律的協働学 習発生支援アプロー

チを導入し、その有効性を見る こととし た。結 果、いずれの場合 においても、自律的

協働学習発生支援アプローチを 導入す ることに よって、学習者は 自律的に多くの他者

とやり取りを行い、目標達成の ために「 広める 」を伴う「深める 」を発生させ、疑問

点を解決しようとすることがわ かった。 また、 活動からずれてし まったクラスメート

に対しては「直接的な引き戻し の声掛け 」「始 める」「広める」 など、様々な働きか

けにより、「引き戻す」が行わ れていた 。「広 める」を伴う「深 める」の発生は、ク

ラスメートを分かち持たれた知 能（人的 リソー ス）として活用す るための働きかけ、

そして「引き戻す」は、クラス メート を分かち 持たれた知能（人 的リソース）として

確保するための働きかけとなっ ていた。  

 資格試験対策コースでは、自 律的協 働学習発 生支援アプローチ を導入する前の年に

おいては受講生の２割しか資格 試験に合 格でき ていなかった。し かし、口頭練習の授

業 に 自 律 的 協 働 学 習 発 生 支 援 ア プ ロ ー チ を 導 入 し た 年 （ 4 . 1 . 4 . 1 ） に は 、 合 格 率 が

80% を 超 え 、 文 法 理 解 の 授 業 に 自 律 的 協 働 学 習 発 生 支 援 ア プ ロ ー チ を 導 入 し た 年

（4 . 1 . 4 . 2）にも、合 格率が 76%と なった 。 そしてそれ以降 も 合格率が 5 割を切 る こ

とはなか った 4 4 。 一方 、自 律的 協働 学習発 生 支援ア プ ロー チを 導入した 中等教 育機 関

                                                
4 4 受 講 生に 対 す るメ ール で の アン ケー ト に よる もの 。 口 頭 練 習 に 4. 1 . 4 .1 で 分 析 を行 っ た 口

頭 練 習 の 授 業 に自 律的 協 働 学習 発生 支 援 アプ ロー チ を 導入 し た ク ラ スで は 1 7 名 が 受 験 し 1 5

名 が 合 格 、 4 . 1 . 4 .2 で 分 析 を 行 っ た 文法 理 解 の 授業 に 自 律 的 協働 学 習 発 生 支援 ア プ ロー チを

導 入 し た ク ラ スで は 21 名 が 受 験し 16 名 が 合 格 し た 。  
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においても、活動終了後のミニ テスト や確認作 業において、生徒 たちは教師Ｈが満足

す る パ フ ォ ー マ ン ス を 見 せ て い た 4 5 。 こ れ ら の 点 よ り 、 従 来 、 Cooper a t i ve  l e a rn i ng

が機能しないと言われていたタ イプの日 本語教 室であっても、自 律的協働学習発生支

援アプローチは学習者の相互依 存力発 揮、日本 語習得の両面で有 効であると結論づけ

ることができる。  

 

第５章 日本人協力者との自律 的協働  

 資格試験受験対策講座の文法 理解の授 業に日 本人協力者に入っ ていただき、日本人

協力者を意識した自律的協働学 習発生 支援アプ ローチを導入しな かったクラスと、導

入したクラスにおける、学習者 の日本人 協力者 との関係調整につ いて調査を行った。

結果、日本人協力者を意識した 自律的 協働学習 発生支援アプロー チを導入しなかった

ク ラ ス で は 、 ト ム ソ ン ＆ 舛 見 蘇 （ 1999 ） が 指 摘 す る 「 日 本 人 協 力 者 が 会 話 の フ ロ ア

ーを取っているとき、あるいは 学習教師 の役割 を演じ出した時に 、学習者側がそれに

異議を唱えることができず、協 力者のペ ースに 巻き込まれてしま う」という点を克服

することはできなかった。一方 、日本人 協力者 を意識した自律的 協働学習発生支援ア

プローチ（「日本人協力者が常 に最善の 教え手 とは限らないこと を理解した上で、ク

ラス全員の目標達成に向けて何 をすべき か考え て行動させる」等 ）を導入したクラス

では、学習者が「日本人協力者 の座る位 置を決 める」、「文法規 則に関する議論はク

ラスメートと行い、日本人協力 者とは学 習した 文法を使った会話 練習を行う」、「学

習者がお互いを人的リソースと して利用 できる ようにすることで 、日本人協力者から

得た知識や情報をクラス全体で シェアで きる環 境を整える」など 、どうすれば日本人

協力者をリソースとして最大限 に活用す ること ができるかについ て考え動くようにな

った。この点より、教室に日本 人協力者 がいる 状態を意識した自 律的協働学習発生支

援アプローチを導入することに より、 教師が細 かい配慮をせずと も、学習者自身が日

本人協力者と関係調整が行える ようにな ると結 論づけることがで きる。  

 

第６章 レベル差がある・レベ ル差を強 く意識 するクラスメート との関係調整  

 まず、高等教育機関会話授業 における ３つの 文脈において、自 律的協働学習発生支

援アプローチを導入することに より、 学習者が 「クラスメートと の能力差を敏感に意

識 し て 、 そ れ に 基 づ き 教 室 内 に お け る 自 他 の 役 割 を 固 定 化 さ せ て い く 」 と い う 武 ら

（2013）が指摘 した点を どう克服していくのか調査を行っ た。  

 主専攻の学生との協働を拒む 副専攻の 学生が いるクラスでは、 始め主専攻の学生と

距離を置いていた副専攻の学生 が、主専 攻の学 生が自分達の発言 を聞き丁寧に対応し

                                                
4 5  ミニ テ ス トの 場 合 、 い ず れ の 授 業 に おい て も 全 員 が 80 %以 上 の 正答 率 を 得た 。  
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てくれるという経験を経て、主 専攻の学 生を排 除する気持ちが薄 くなる姿が確認され

た。そして、主専攻の学生との 関係も「 教える 人、教えられる人 」というタテのつな

がりから、共に学ぶ仲間として のヨコの つなが りに変化し、主専 攻の学生と副専攻の

学 生 の情 報 のや りと り の ga t ekeeper の 役 割を果 た す こと で 、 主 専攻 と 副 専攻 と の 間

に「広める」を伴う「深める」 が発生 するよう になっていった。 主専攻の学生側から

見ても、副専攻の学生を排除し ないこと で、自 らの理解を深める ための人的リソース

として副専攻の学生を活用して いた。  

 クラスメートとの日本語能力 者を強く 意識し 、学生の多くが相 互誤用訂正に抵抗感

を感じていたクラスでは、「質 問」、「 確認」 、「モニタリング 」、「沈黙」、「コ

ードスイッチング」等を用いて 自分が困 難に感 じている点を相手 に可視化することで、

他者からの誤用訂正を回避しつ つクラス メート から必要な情報を 引き出すことに成功

していた。そして共に学習を進 める中で 、練習 を中断させない工 夫、課題内容に関す

る議論、活動の修正への声掛け など、全 員の課 題達成に向けクラ スメートとの関係調

整を洗練化させていった。  

 非常に高い日本語能力を持つ 学生がい るクラ スでは、日本語能 力が高く日本語を積

極的に使用する学生が、日本語 能力がそ れほど 高くなく、日本語 使用にもそれほど積

極的ではない学生に「日本語能 力が低い ので役 に立たない」とレ ッテルを貼り排除す

ることはなかった。そして相手 から出て くる困 難点に丁寧に対応 しつつ、「課題の内

容に関する議論」におけるリソ ースとし て確保 ・活用していった 。日本語能力が高く

なく、日本語使用にもそれほど 積極的で はない 学生も、日本語能 力が高く日本語を積

極的に使用する学生に対して「 日本語能 力が高 く自分達の相手は してくれない」とレ

ッテルを貼り排除することはな かった。 また、 日本語能力が高い クラスメートとやり

とりをする際には、より積極的 に日本語 を使い 、彼らとの課題内 容に関するやりとり

の際にも、「自分だったらどう するか」 という 自己モニタリング のリソースとして利

用していた。そして、必要に応 じて日本 語で日 本語能力が高い学 生に対するサポート

を行なっていた。  

これらの点より、高 等教育機関会話授 業にお いては、自律的協働学習発 生支援アプ

ローチを導入することにより、 学習者 が目標達 成の側面からクラ スメートとの関係を

調整し、「クラスメートとの能 力差を敏 感に意 識して、それに基 づき教室内における

自他の役割を固定化させていく 」という 点を克 服できることが明 らかとなった。  

 次に、日本語能力や家庭環境 が大きく 異なる 生徒が集まり、授 業運営の困難さのせ

いで担当教師がいなくなってし まった経 験を持 つ小規模継承日本 語コースに（変則的

な）自律的協働学習発生支援ア プロー チを導入 し、継承日本語コ ース以外での日本語

環境がほぼなく、日本語能力も 低い生徒 （花子 ）が、クラスメー トとどのような関係

調整を行い、日本語能力を伸ば してい くかを調 査した。結果、ク ラスメートは、情報
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を提供したり、例を挙げたりす るなどの 方法で 花子をサポートし 、花子自身もクラス

メートの発話を利用して、それ を繰り返 すこと などにより日本語 を習得していく姿が

確認できた。更に日本語能力が 上がるに つれ、 花子は他者やクラ ス全体から情報を引

き出す働きかけを行うようにな るなど、 言語習 得に向けた他者と の関係調整も洗練さ

れていった。一方、教師が生徒 間のやり とりに 参加する際に、目 標達成のための管理

者としての立場で発言すること で生徒同 士の自 由な探求を制限し てしまうと、花子は

クラスメートの発話を利用する ことがで きなく なり、結果、日本 語能力の伸びにも負

の影響を与えてしまうことも明 らかとな った。  

 これらの点より、異なる日本 語能力を 持つ生 徒が集まる小規模 継承日本語教室にお

いても、自律的協働学習発生支 援アプロ ーチを 導入し、「課題の 共感・理解」「自由

な探求の保障」の両面が保障さ れている とき、 教師が細かい配慮 をせずとも、学習者

自身が他者を（自らの理解を深 めるため の）人 的リソースとして 確保・利用するよう

に な る こ と 、 そ し て 、 武 ら （ 2013 ） が 指 摘 し た 点 を 克 服 で き る よ う に な る と 結 論 づ

けることができる。  

 

 本研究の結果、ハンガリーに おける日 本語教 室においても、学 習者の相互依存力の

育成という面において「課題の 重要さの 理解・ 共感」「課題達成 に向けた自由な探求

の保障」という自律的協働学習 発生支 援アプロ ーチが有効である ことがわかった。そ

して、同アプローチを導入する ことによ り、こ れまで教師の介入 が必要とされた日本

人協力者との関係調整、日本語 能力に差 がある クラスメートとの 関係調整、そして授

業における第一言語の使用量の コント ロールに ついても、学習者 自身が行えるように

なることも明らかとなった。ま た、教 師、教材 、カリキュラムな ど外部からのサ ポー

トが得られにくく、存続自体が 目的化に なりが ちの小規模継承日 本語コースにおいて

も、自律的協働学習発生支援ア プロー チが生徒 の日本語習得、相 互依存力の育成 の両

面で有効に働くことも明らかと なった。  

 

7.2 ハンガリーの日本語教育への提言  

 ハンガリーにおける日本語教 育が、 日本語習 得を助け るだけで はなく、市民育成に

必要な相互依存力育成にコミッ トする場 合、自 律的協働学習発生 支援アプローチは有

効な手段となる。一方、「課題 の重要さ の理解 ・共感」において 自分だけではなくク

ラス全員が目標を達成するため に考え動 くこと を求めたり、「課 題達成に向けた自由

な探求」を保障することは、一 斉指導や Coope r a t i ve  l e a rn ing に慣れた教師や学習者

から見るとかなり異質であり、 その取り 組みに は困難を感じる可 能性がある。そこで、

第 4 章から第 6 章で行った実践 より得た 、自律的協働学 習発生支援アプローチ導入を

支える手続きについて記す。  
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7.2 .1 教材・資料の可視化  

 初等、中等教育機関における 日本語教 育や、 高等教育機関や語 学学校の通常コース

の場合、毎年ほぼ同じカリキュ ラムで授 業が進 められることが多 い。この場合、教師

が毎年同じ説明を繰り返すので はなく、 それを 資料化し学習者に 可視化をすれば、教

師が説明の時間を短くすること ができ、 より多 くの課題に取り組 むことが可能となる。

また、資料化することで学習者 も疑問点 が発生 する度に何度でも 資料を見直すことが

できる。「同じ授業であっても 、教師の 説明は 毎年進化していく ため資料化は難しい」

という意見もあるかもしれない 。しかし 、この 場合も、教師が毎 年自らの作成した資

料を見直し、修正した上で、改 めて可視 化をす ればよい。  

 

7.2 .2 評価の可視化  

 日本語教育の実践の中には、 学習者の メタ認 知を強化するため にラーニングポート

フォリオ（以下、ポートフォリ オ）によ る評価 を導入する取り組 みが見られる（川村

2005； 船橋 2005；松本 2009）。ポートフォリオを導入することで、教師 は学習 者の

学習の実態を把握でき、学習者 は自らの 学習の 実態を自覚し、自 分にとっての課題は

何 か を把 握 で き ると 言 わ れて い る （西岡 2003 ） 。 これ ら の 実 践で用 い ら れるポ ー ト

フォリオには、授業の振り返り が含まれ ること が多いが、教師が 学習者に授業の振り

返りを書かせる際には、授業の 振り返り の記入 が強制にならぬよ う配慮し、教師が学

習者の実態を把握するという立 場より 、教師と の対話の意味を強 調することが多い。

そして、学習者が記入した振り 返りは、 教師が これを読み、対話 を意識しつつ、評価

をしてフィードバックやアドバ イジン グを行っ ていく。しかし、 このやり方では 、教

師が個々の学習者の能力を把握 ・管理す べきと いう（ハンガリー で定着しなかった）

Coop er a t i v e  l e a rn i n g における 教師の 立ち 位置と同 じもの にな りやすい 。そして 、 教

師は学習者全員の振り返りチェ ックに時 間を費 やされ、振り返り 記述に積極的ではな

い学習者を見て「レディネス不 足」を嘆 くこと となる。また、モ チベーションが高く

ない学習者にとっては授業の振 り返りを 書くこ とは新たな負担と なり、振り返りその

も の を 嫌 悪 し て しま う 可 能 性も あ る 。 川村 （ 2005 ) 、船橋 （ 2005 ） で も 授 業 振 り 返 り

をネガティブに感じる学習者の 存在を指 摘して いる。  

 一方、授業の振り返りを自己 評価のた めのみ 、あるいは教師と の対話のため（のみ）

に書かせるのではなく、クラス 全員に可 視化さ れることを前提に 、自分を含めたクラ

スメート全員の目標達成のため のリソー スとし て書くようにすれ ば、「教師の負担」

「教師によるすべての学習者の 管理の難 しさ」 「学習者による振 り返りの嫌悪」とい

う問題も解消する可能性が高く なる。学 習者は 「クラス全員の目 標達成のために自由

な探求を行う」手段の１つとし てお互い のポー トフォリオを読み 合い、そこで得たフ

ィードバックをもとに教室活動 やポート フォリ オの記述内容を修 正していく。そして
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教師は、自分だけではなく、ク ラス全員 の目標 達成という視点か ら振り返りが記述さ

れているか、そしてそれが授業 活動に生 かされ ているかという点 で評価を行っていく。

これを徹底させていくことで、 学習者は クラス メートの振り返り を読み、自分の記述

を修正させていくはずである。  

 W akai （ 2017） は、ブダ ペス トの 大 学の 「 文法練 習 」コ ース における ポート フォ リ

オ導入についての実践報告を行 っている 。同コ ースでは、クラス 全員の目標達成を意

識させた上で、ポートフォリオ をクラス 全員の 目標達成のための ツールとして用いた。

このポートフォリオは、目標・ 評価基 準、教材 、作品入れ、授業 振り返り（自己 評価）

で構成され、自己評価は「自分 とクラス 全員の ために考え動くこ とができたか」とい

う 視 点 か ら の ５ 段 階 評 価 と 、 自 由 記 述 で 構 成 さ れ て い た 。 そ し て 、 各 授 業 の 最 後 の

10 分 に 、 授 業 振 り 返 り の記 入 、 相 互提 示 、 相 互 振 り 返 り の 時 間が 設 け ら れた 。 更 に 、

ポートフォリオは授業開始前、 授業中、 授業終 了後に何度も見直 すことが勧められ、

授業中いつだれのものを読んで もよいも のとし た。Wakai は授業 評価の記述内容の変

化について調査を行ったが、コ ースが 進むにつ れ、（クラス全員 の目標達成からの）

自己評価が上がり、自由記述の 中に他者 に対す るポジティブな評 価や、他者を助ける

ために自分に何ができるかの記 述が現れ るよう になったと報告し ている。  

 これらの点より、自律的協働 学習発 生支援ア プローチを導入す る際に、学習者の授

業評価をクラスに可視化するこ とは相互 依存力 育成において重要 な手段となり得ると

言える。  

 

7.2 .3 授業の選択  

 学習者が目標達成に向け他者 との関係 調整を 洗練させていくた めには、大量のやり

とりを通じての試行錯誤が必要 となる。 このた め自律的協働学習 発生支援アプローチ

は、毎回の授業の 10 分間だ け導入す るよりは授業全体での導入 の方が、 そして１ 回

の授業だけでの導入よりは、ま とまった 期間で の導入の方が効果 は高いと考えられる。

しかし、コース全体に自律的協 働学習発 生支援 アプローチを導入 することには教師が

不安を覚え、「なぜ教えてくれ ないの か」と学 習者の反発を招く 可能性もある。本研

究 に お け る 中 等 教 育 機 関 の 実 践 で は 、 協 働 学 習 に 大 き な 不 安 を 持 っ て い た 教 師 Ｈ が

「失敗しても影響は大きくない 」と判断 した復 習の時間に自律的 協働学習発生支援ア

プローチを導入し、効果を得た 。この ように、 カリキュラム上、 まずは「この時間で

あればできそうだ。」と思う授 業で（し かし授 業全体で）アプロ ーチを導入していけ

ば、失敗する可能性も少なくな るし、例 え失敗 してもダメージは 最小限で食い止める

ことができる。  
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7.2 .4 予想を超える学習者の姿の発見  

 本研究における中等教育機関 の実践で は、教 師Ｈが「協働学習 ができない」と思っ

ていた生徒達が毎回 30 分の間、遊ぶことなく課題に取り組み、 自律的に 協働的 対話

を発生させている姿を見て「生 徒達に対 する考 えが変わった。」 とコメントしていた。  

波多野・稲垣（1989）は、Car pen te r ,  Fen nem e,  Pe t e r son ,  Ch i an g  &  Loe f（1988） の

研究成果を紹介した上で、教師 が学習者 を「能 動的で有能な存在 」と見るようになれ

ば、当然学習者への接し方もか わり、そ れによ り学習者も、より 積極的に、より深く

学 べ る よ う に 変 わ っ て い く と 述 べ て い る 。 廣 森 ・ 山 森 （ 2003 ） も 、 「 学 級 内 （ 学 習

者間）によい人間関係がある。 」と学習 者・教 師が感じている環 境では、教師は学習

者にある程度任せてみようとし 、生徒は 教師が 自分達の要求に柔 軟に応えてくれ てい

ると認知することで、より自己 決定的に なる点 を明らかにしてい る。  

 従って、自律的協働学習発生 支援アプ ローチ を導入する際には 、教師は積極的に学

習者が自律的に協働学習を発生 させてい る姿を 観察し、自らの予 想を超える動きを１

つでも多く見つけ、学習者達は 有能であ るとい う気持ちを強めて いくことが、自律的

協働学習発生支援アプローチに 対する、 より強 いモチベーション となる。  

 

7.3 今後の課題  

 本研究では、ハンガリーの日 本語教 育の現場 に「課題の重要さ の理解・共感」「課

題達成に向けた自由な探求の保 障」とい うアプ ローチを導入し、 それが学習者の相互

依存力育成、つまり学習者自身 による相 互依存 力の強化 ・成⾧へ のサポートの手段と

して有効かという点について調 査を行 った。調 査方法としては、 臨床教科教育学の先

行研究に従い、学習者の言動を プロトコ ル化し 、それを質的に分 析する方法を採用し

た。結果、クラスを構成する学 習者の特 性（例 えば年齢、日本語 能力など）に関わら

ず、同アプローチが学習者の相 互依存 力育成に 有効である点を明 らかにした。しかし、

本研究は学習者自律の育成がテ ーマであ りなが ら、何を持って相 互依存力が育成・強

化されたとみなすのかという点 について は明確 に述べられていな いという問題がある。  

 本研究では、学習者同士のや りとりの 中で「 広める」を伴う「 深める」が生じるか

どうかを、相互依存力が発揮さ れている かどう かの指標とした。 そして、「課題の重

要さの理解・共感」「課題達成 に向けた 自由な 探求の保障」とい う自律的協働学習発

生支援アプローチを導入するこ とによ り、クラ ス内に「広める」 を伴う「深める」が

発生することを明らかにした。 学習者が 学習コ ントロール能力を 発揮しながら学習を

行 お う と す る こ と が 学 習 者 自 身 の 学 習 者 自 律 育 成 に 繋 が る と い う 立 場 か ら 見 る と 、

「広める」を伴う「深める」の 発生は 、学習者 が、他者との関係 調整を行い、自らの

相互依存力を強化しようとして いる姿で あると 言える。しかしな がら、本研究では、

個々の学習者の「深める」や「 広める 」の質の 変化までを捉える には至らず、個々の
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学習者の相互依存力がどのよう に強化さ れてい くのかを説明する ことはできなかった。

また、本研究では、主専攻の学 生との協 働を拒 んでいたＡ、Ｂ、 Ｃの変化、小規模継

承日本語クラスにおける花子の 変化など 、個々 の学習者の変化に 注目した調査も行っ

た。しかし、これについても本 研究で見 られた 変化がＡ、Ｂ、Ｃ 、そして花子の相互

依存力の強化によるものなのか について 、説得 力のある説明はで きていない。  

 3 . 2 . 2 . 2 で も 指 摘し た 通 り 、 個 々の 学 習 者 の 学 習 者 自 律 （ 実 際 に は 学 習 者 自 律 を 構

成する学習コントロール能力） のレベル を測定 することは困難を 伴う。特に相互依存

力は、他者との関係性の中で発 揮される もので あるためそのレベ ル判定は難しい。し

かし、本研究で提示した自律的 協働学習 発生支 援アプローチによ って、個々の学習者

の相互依存力が育成・強化され たこと を示すた めには、それを明 らかにする方法につ

いて更に検討を進めなければな らない。 以下、 考えられる方向性 について述べる。  

 

7.3 .1 指標の再検討  

本研究で用いた指標 は、学習者間の自 律的協 働学習の流れを参考に、特 にその流れ

を構成する「深める」や「広め る」の発 話の有 無を、相互依存力 が発揮されているか

どうかの指標とした。しかし「 深める」 「広め る」の働きかけそ のものの変化は対象

とはなっていなかった。従って 、相互依 存力の強化・成 ⾧と、「 深める」「広める」

の働きかけの質的な変化の関係 について 更なる 調査を行う必要が ある。それにより、

各個人の相互依存力の測る指標 が導き 出せる可 能性がある。  

 

7.3 .2 経験者と未経験者との比較  

三 崎 ・ 西 川 ・ 桐 生 ・ 川 上 ・ 水 落 （ 2013 ） は 、 ク ラ ス 替 え に よ り 、 前 年 度 に 「 課 題

の重要さの理解・共感」「課題 達成に向 けた自 由な探求の保障」 のアプローチで学習

をした児童とそうではない児童 が混ざっ たクラ スを対象に、新た に「課題の重要さの

理解・共感」「課題達成に向け た自由な 探求の 保障」のアプロー チを行って、生徒間

の行動の差を調査した。結果、 前年度に 「課題 の重要さの理解・ 共感」「課題達成に

向けた自由な探求の保障」のア プローチ による 授業を受けた児童 は、前年度に同アプ

ローチによる授業を受けていな い児童 よりも、 相手の理解の状況 に合わせて理解を促

すようにして教える姿勢が見ら れた。そ して授 業後に各児童が記 した「一番分かりや

すく教えてくれた人」に名前を 書かれる 割合が 高いこともわかっ た。三崎らは日本の

小学校を調査対象としたもので ある。し かし、 本研究によりハン ガリーの日本語教育

の現場においても、「課題の重 要さの理 解・共 感」「課題達成に 向けた自由な探求の

保障」というアプローチの有効 性は確 認されて いる。従って、ハ ンガリーの日本語教

育の現場を対象に三崎らと同様 の調査・ 研究を 行うことにより、 相互依存力が育成・
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強化されたとはどのようなこと を指すの かにつ いても更に検討を 進められる可能性が

ある。  
 

7.3 .3 調査・研究対象の拡大  

 本研究では、ハンガリーの日 本語教育 におけ る相互依存力を研 究の対象とした。し

かし、第 1 章 でも明らかにした 通り、相 互依存 力育成の 重要性は 、ハンガリーに限っ

たことではなく、日本語教育に 限ったこ とでも ない。従って調査 ・研究対象を広げる

ことにより、相互依存力育成・ 強化につ いてよ り多くの情報が得 られる可能性がある。  

 例えばハンガリーでは教育政 策として 相互依 存力を含む社会的 能力の育成の重要性

を掲げている。従って、日本語 教育関係 者は相 互依存力育成とい う点で、他の教科を

担当する教員と共通の目標を持 つことが 可能と なる。  

 Li t t l e （ 1982 ） は 、 学 校 改 革 に 取り 組 む 小 ・中 ・ 高 校 を対 象 に し たエ ス ノ グ ラ フィ

ック調査の結果、学校を成功に 導く要因 として 「同僚性」を見出 した。同僚性とは、

教員同士がお互いの信念や行動 に注意を 払いつ つ、子どものため に何が最も役に立つ

かという点について時には同じ 考えを持 つ同僚 と、時には違った 考えを持つ同僚と議

論をし 、意 思決 定を 重ね て いく教 師 ―教 師 間の 相 互作 用 を 指す（ Li t t l e  19 90） 。 一緒

に働く人たちは、個別に行動す る個人の 集合体 よりも効率的であ るというのが同僚性

の 基 礎 であ り （ Mar t i nez  2004 ） 、 イン フ ォ ー マ ル に 発生 す る 様 々 な 形 の 教 師 同 士 の

つ な がり が 同 僚 性を 活 性 化さ せ て いくと 考 え ら れて い る（秋 田 1998 ） 。この と き 、

同僚性を発揮させるためには相 互依存力 が欠か せない。本研究で 目指した、学習者が

クラス全員の目標達成のために 他者と 関係調整 を行いながら学習 することは、クラス

メートを「学習目標達成を共有 する同僚 」と捉 えた上で、クラス メートと同僚性を構

築しながら学習を進めていくこ とと捉え ること もできる。この点 より、教師が同僚性

を発揮するための（教師自身に よる）相 互依存 力の強化・成⾧も 、教室における学習

者自身の相互依存力の育成を考 える際に 重要な リソースとなり得 る。  

 石 田・ 小 笠 原 ・藤 永 （ 1991 ） は 、1980 年 代 末に 東 ア ジ ア・ 中 北 米の 計 ６ か 国 で、

頭の良い知人の特徴についての 調査を行 った。 結果、６カ国が共 通して頭の良さに結

び付くとした因子は、人の話を よく聞き 、相手 の立場になって考 え、柔軟な考えを持

つなど相互依存に必要な「共感 性・社会 性」、 そして「知識の把 握・処理能力」「判

断力・決断力 」の３つ であった。一方、 Megan  &  Barr y（2017） は、医 師、財務アド

バイザー、ビジネスコンサルタ ントなど の職業 において、「共感 性・社会性」「知識

の把握や処理」「判断力・決断 力」が重 要であ るとした上で、「 知識の把握や処理」

と「判断力・決断力」について は将来 AI に取って代わられるため、「共 感性・社 会

性」がより重要性を増すと指摘 している 。この ように考えると、 人の頭の良さ、そし

て AI 時代を 見据えたキャリア 教育に おける「 共感性・社会性」 の育成に関する 研究
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も、教室における学習者自身の 相互依存 力の育 成を考える際に重 要なリソースとなり

得ると考えられる。  

西 川 （ 2019 ） は 、 企 業 の 管 理 職 ・ 上 司 と 学 校 の 教 師 は 、 部 下 （ 生 徒 ） 管 理 と パ フ

ォーマンス達成の面で重なる面 が多いと して、 「課題の重要さの 理解・共感」「課題

達成に向けた自由な探求の保障 」アプロ ーチに よる社員教育の重 要性を訴えている。

この点、将来的には社員教育に おける相 互依存 力の育成も、教室 における学習者自身

の相互依存力の育成を考える際 に重要な リソー スとなる可能性が ある。  

 このように、日本語教育以外 にも目 を向け、 そこでの実践にも 目を向けることで、

相互依存力育成の新たな視点を えること ができ 、個人の相互依存 力の育成・強化につ

いての知見が得られると考えら れる。  

以上、本研究ではハ ンガリーが掲げる 「多くの他者と協働ができる市民 」の育成 に、

日本語教育がどのように貢献で きるかと いう点 について、相互依 存力育成の観点から

考察した。本研究を序論とし、 今後も理 論と実 践の両面より、相 互依存力育成につい

ての研究を進め、ハンガリーの 日本語教 育、そ して教育全体に貢 献し得る知見を紡い

でいくことを今後の課題とした い。  
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深謝の意を表したいと思います。筑波大学人文社会系教授  一二三朋子先生、Eö t vö s  

Lorán d 大学教育心理学部教育学研究所教授  Vámos  Ágne s 先生には、本研究に対し

細部に渡るご助言、ご指導を戴きました。ここに深謝の意を表したいと思います。上

越教育大学大学院学校教育研究科学校教育学系教授  西川純先生には、数多くの資料

を提供して戴くとともに有益なご助言を戴きました。ここに感謝の意を表したいと思

います。中西久実子先生の研究室の皆様には本研究遂行にあたり多くの助言をいただ

きました。ここに感謝の意を表したいと思います。京都外国語大学大学院事務室⾧  

川口保規氏には本論文作成にあたり、多くの技術的ご指導を賜りました。ここに感謝

の意を表したいと思います。  

本研究を始めようと決意したとき、娘はまだ妻のお腹の中におりました。その後、

娘が生まれ、息子も生まれ、娘はもう 18 歳になりました。本研究をようやく学位論

文としてまとめることができましたが、ここまで本当に⾧い時間がかかりました。こ

の期間、本研究をあきらめようと思ったことは１度や２度ではありません。しかし、

数えられないぐらい多くの方にご支援いただき、なんとかここまでたどり着くことが

できました。  

筆者が所属する Ká r o l i  Gá s pá r  Re fo r má t u s 大学日本学科の学科⾧である Varrók 

I l ona、日本学科の同僚達、ハンガリー日本語教師会の先生方には、多くの助言や励

ましを戴きました。心より感謝申し上げます。スロベニアの Lj ub l j ana 大学文学部ア

ジア・アフリカ学科日本研究講座の先生方、日本語教育連絡会議を通じて知り合った

日本や中欧その他各国の先生方にも、助言や励まし、そして資料の提供をいただきま

した。心より感謝申し上げます。国際交流基金ブダペスト日本文化センターの歴代所

⾧、副所⾧、日本語上級専門家、日本語専門家の先生方にも、本研究を進めるにあた

り数多くのご支援をいただきました。心より感謝申し上げます。  

調査、実験に協力してくださった大学、高校、継承日本語教室の先生方、学生・生

徒・保護者の皆様、心より感謝申し上げます。他にも、感謝の意を述べなければなら

ない方がたくさんいらっしゃいます。この場をかりて感謝の意を表したいと思います。  

最後になりましたが、これまで、いつも温かく見守り、辛抱強く支援くださった父、

母、故義父、義母、そして妻 B er nad et t、娘、息子に深い感謝の意を表して謝辞と致

します。  

2019 年 4 月  若井誠二  


