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〈論　文〉

要　　旨

　「漢児言語」句末“有”の機能については未だ定論がない
（1）

。本稿では『（旧

本）老乞大』句末の“有”（特に「VP＋“有”」構文）と現代モンゴル語の句末

助動詞“байх”（特に「VP＋байх」構文） の類似性について指摘し，その共通

する機能「言語主体位相の叙述」について考察する。

キーワード：言語接触，存在動詞の文法化，言語主体位相

『（旧本）老乞大』句末の “有” と

現代モンゴル語句末助動詞 “байх” の

類似性Ⅱ

―『（旧本）老乞大』の「VP＋有」構文と  　

　　　　　　現代モンゴル語「VP＋байх」構文―

浅　井　澄　民

0．はじめに

　筆者は浅井 2015a において，『（旧本）老乞大』の「NP・AP（名詞・形

容詞述語文）＋“有”」構文と現代モンゴル語の「NP・AP＋байх」構文の

意味的類似性「言語主体位相の叙述―話し手が現に関知している主観的

叙述」について指摘した。また浅井 2015b において，現代モンゴル語の

「VP（動詞述語文）＋байх」構文が表す文法機能の一つとして「各テンス
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におけるアスペクト性」を指摘した。本稿では，現代モンゴル語の「VP

＋байх」構文と「言語主体位相の叙述」の関係について考察すると同時

に，『（旧本）老乞大』における「VP＋“有”」構文のアスペクト性につい

て考察し，両構文の類似性について検討する。

1．現代モンゴル語の「VP＋байх」構文

　浅井 2015b で筆者が調査した 5種のモンゴル語教材（2）における「VP

（動詞述語文）＋байх」構文の各用法とその出現数を今一度下に表す。

表 1　5種のモンゴル語教材における「VP＋байх」構文

VP байхP 意味 N1 N2 Ｈ Ｙ Ｋ 計

1

V-ж・ч＋

бай-на

現在進行（※目前）

「～している」

15 26 30 17  30

126

л бай-на 　2
бай-на даа  1
бай-на л даа 　1
бай-на аа  2
бай-на шүү  1
яваа юм шиг бай-на 　1

V-ж・ч＋

бай-гаа
現在進行（※目前以外）

「～している」

 1 　4

 10

бай-гаа даг шүү  1
бай-гаа янэтай  1
бай-гаа бизяээ 　1
бай-гаа-гүй したことがない  1
л бай-даг してばかりいる  1

V-ж・ч＋

бай-сан 過去進行
「～していた /

したことがある」

 2 10 　6

 21
бай-сан уяаатай  1
бай-лаа  1
бай-х жишээтэй ～の事例がある  1

V-ж・ч＋ бай-гаарай

命令
「～していて下さい」

 2  2 　2

 12

V-эна4-ж бай-гаарай 　2
V-ж・ч＋ бай-гаач 　1
V-ж・ч＋ бай-гтун 　1
V-эна4-ж бай 　1

V-ж・ч＋ бай-я していましょう 　1
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2
V-аад4＋

бай-на 現在の状態
「～してある /
している」

 1  1  1 　4

 10
л бай-на  1

-чих-аад4 бай-на 　1
-чих-аад4 бай-сан 過去完了 　1

3 V-саар4＋

бай-на
現在の継続状態
「～し続けている」

 2 　1

　9
л бай-на  1 　2
л бай-даг  1
бай-жээ 伝聞過去

「～し続けていた」

 1
л бай-жээ  1

4 V-даг4＋
юм бай-на ～の状態である  1

　3бай-сан ～していた  2

5 V-сан4＋

бай-на
現在の継続状態
「～の状態である
（ようだ）」

 2 　2

 12
шцг бай-на  1
юм шцг бай-на  2  1 　1
бай-гаа 　2
бай-хаа 過去の推量 　1

6

V-аа4＋ л бай-на ～し続けている  1

 10V-аа4-гүй

бай-на
現在進行の否定
「～していない」

 1 　4
юм бай-на  1
бай-гаа 　2
бай-ж уу していないの？  1

7 V-аастай4 бай-на ～の状態である 　4 　4

8
V-маар4＋

бай-на 希望
「～したい」

 9  7  6  2 　2

 32
бай-на шүү яээ 　1

-маар4-гүй бай-на ～したくない  2
-ж үзмээр бай-на ～してみたい  1  2

9

V-х＋
бай-х 推量

「～するだろう」
　1

　6бай-хаа  2  1 　2

V-х＋
бай-сан

過去の条件
「～していたのに」

 3 　1
　7бай-сан-сан  1

бай-гаа  2

V-х＋
юм бай-на

確実に起こる未来
「～のようだ」

　1
　4юм шцг бай-на 　1

нь бай-на 　2

V-х＋

гэж бай-на ～するつもりだ  1 　6

 10
гэж бай-сан

～するつもりだった
/ しようとしていた

 1
гэж бай-сан юм  1
гэж бай-жээ  1

V-х-гүй＋

бай-х аа 推量
「～しないだろう」

 1

 10
бай-хаа  1 　1
бай-сан 過去の条件

「～しなかったのに」

 1 　3
бай-гаа  1 　1
нь шцг бай-на ～しそうもない 　1

計 27 47 44 67 101 286
（※表中の背景色ありは，否定を表す）
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　上記表は現代モンゴル語の「VP＋байх」構文を動詞 V の活用接尾辞に

よって，9種に分けたものである。浅井 2015b では同構文「V-（接尾辞

A）＋бай-（接尾辞 B）」が表す文法機能の一つとして，各テンス（接尾

辞 B）における各種のアスペクト（接尾辞 A）について指摘した。ここで

はまず，この構文の持つアスペクト性について詳しく見ていくことにす

る。

1．1．現代モンゴル語「VP＋байх」構文が表すアスペクト

　現代モンゴル語のアスペクトに関しては，塩谷・プレブジャブ 2001，

塩谷・中嶋 2011などに記述がある。

　塩谷・プレブジャブ 2001（以下，塩谷 2001に簡略；p. 112）によると，

モンゴル語の動詞アスペクトを表示する場合，大きく 1．アスペクト述語

形式と 2．アスペクト接辞の二つに分類できるとして，次のように例示し

ている。

　 1 ．動詞のアスペクト述語形式（複合形式）

　　ａ．V-ж・ч  бай-　…進行アスペクト「（ある時点で）～している」

　　ｂ．V-аад4　л  бай-　…  反復継続アスペクト「ずっと / 何度も～して

いる」

　　ｃ．V-даг4　бай-　…  習慣アスペクト「常に / いつも～している」

　　ｄ．V-сан4　бай-　…完了アスペクト「もう～してしまっている」

　（例文）

　ａ．Бат　  …　 тун　　анхааралтай  сохсо-ж   бай-на. （S1112）

　　　バト　…　とても 注意持ち　　聞いて　いる；

 バトはとても注意深く聞いている。

　　　巴德　…　很　　  有注意　　　听　　　有；巴德很注意地听着 ?。

　　　Би  шалгалтаа  өг-ч  бай-гаа．Удахгүй  дуусна. （S1112）
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　　　私　自分の試験　受けて　いる。まもなく　終わる。

　　　我　自己的考试　给　　　有；我正在考试呢。马上 结束。

　ｂ．Би　өчигдөр  чамайг  хүлээг-ээд  л　　бай-сан  шүү. （S1112）

　　　私　きのう　君を　  待って　   だけ いた　　よ。

　　　我　昨天　　你　　  等　　　  有　  呢；昨天我一直等着你呢。

　　　Тэр　  кинон  дээр  нэг  эмэгтэй  жүжигчин  яри-ад   л　　　бай-сан.

 （S1112）

　　　あの　映画　上で   一   女性　   俳優　　　話して ばかり いた。

　　　那　　电影　上　  一   女　　　演员　　   说　　  有；

 那个电影上有一个女演员一直说着呢。

　ｃ．Би Монголд　  байдаа  зав  л       гарвал        цирк　   үз-дэг  бай-лаа.

 （S1112）

　　　私 モンゴルに いる　暇 さえ できれば サーカス 見て　いた；

 私はモンゴルにいるとき，暇さえあればいつもサーカスを見ていた。

　　　我 在蒙古　　 有  　 闲暇  只  出现　　 马戏　　  看　　有；

 我在蒙古的时候，有空就看马戏。

　　　Аав  чинь  их  сургуульд  багшил-даг  бай-сан  уу? （S1112）

　　　お父さん　あなたの　大きい　学校で　教えて　いた　か；

 あなたのお父さんは大学で教鞭をとっていたか。

　　　父亲　　　你的　　　大　　　在学校　教书　　有　　吗；

　　　　　　　　　　　  你父亲在大学教书吗？

　ｄ．Намайг  очиход  Дорж  гэрээсээ  гар-сан  бай-сан. （S1112）

　　　（私が行ったとき，ドルジはもう家から出てしまって　いた。）

　　　（我去的时候，德尔叽已经从家走出去了）

　　　Ээж  маань  биднийг  босоход  өглөөнийхөө  цайг  бэлтгэ-сэн  бай-даг.

� （S1113）

　　　（私の母は私たちが起きると朝食をいつも準備してしまって　いる。）
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　　　（每天我们起床的时候，我妈妈已经把早饭都准备好）

　 2 ．動詞のアスペクト接辞

　　ａ．V-чих-（V-ч-）…完成アスペクト「～してしまう」

　　ｂ．V-аадах4-　…即時アスペクト「今すぐに～する」

　　ｃ．V-схий-　…暫時アスペクト「少し / しばらく～する」

　　ｄ．V-ла4-/ V-лза4-［-валза4-，-галза4-］…  反復アスペクト「何度も～

する」

　　（例文）

　ａ．Даян　　одоо  яв-чих-сан　　　 бол　　уу?

　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ―Арай　үгүй  байхаа. （S1113）

　　　ダヤン　今　 行ってしまった　だろう　か

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ―まだ　ない　だろう

　　　达阳　　现在  走过了　　　　　吧 ?―还　　没有　吧。

　ｂ．Дорж　　оо!　　 Наран　 өрөөндөө  байна  уу?

　　　　　　　　　　　　　　　　　　― За,би   үз-ээдэх-ьe. （S1113）

　　　ドルジ　おい！ ナラン　部屋に　  いる   か

　　　　　　　　　　　　　　　　　　―はい，私　今見てみる。

　　　德尔叽  欸！ 纳兰  房间里  在  吗 ?―好，我看看。

　ｃ．…, царай  чинь  улай-схий-сэн  төдийхөн  л  байх  юмаа. （S1113）

　　　（あなたは酒をたくさん飲んだのに，全く酔った様子もなく，）

　　　（あなたの）顔　少し赤くなった　だけ　です　ね。

　　　（你的）脸  红一点儿  仅仅  有 呢。

　ｄ．Тэнгэрт   тод　　　  од　　гяла-лза-ж　  байсан. （Y267）

　　　空に　　はっきり　星　　きらめいて　いた。

　　　天空上　明显地　　星星　闪烁着　　　有。

　また塩谷・中嶋 2011では，上記形式以外に，補助動詞を用いた動詞述
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語複合形式によるアスペクト表現を紹介している。

　［本動詞（V1）- 連用語尾（-ж・ч/-аад4/-н）＋補助動詞（V2）］

　ａ．  V2  ав-；原義「取る」，獲得アスペクト「（自分の利益のため十分に

～する」

　ｂ．  V2  өг-；原義「与える」，授受アスペクト「（他者のために）～てあ

げる（くれる）」

　ｃ．V2   үзэ-；原義「見る」，経験アスペクト「（試しに）～してみる」

　ｄ．  V2   орхи-；原義「置く」， 完了アスペクト 「（完全に） ～してしまう」

　ｅ．V2   суу-；原義 「座る」， 静止・進行アスペクト 「ずっと～している」

　ｆ．  V2  гар-；原義「出る」始動・継続アスペクト「～し始めてその状

態が続いている」

　ｇ．  V2   эхлэ-；原義「始まる」，始動アスペクト「～し始める」

　（例文）

　ａ．Самбар  дээр  бичсэнийг  хуул-ж  ав-аарай. （S2219）

　　　黒板  上に  書いたのを  写し  取って下さい。

　　　黑板  上　  写的　　　  抄写  下来吧；你把黑板上写的抄写下来吧。

　ｂ．Орой  болгон  эмээ   маань   үлгэр  унши-ж  өг-дөг.（S2219）

　　　晩　   毎に　  祖母  私の　 物語　読んで　くれる；

　　　　　　　　　　　　　　　　　　毎晩祖母は民話を読んでくれる。

　　　晚上　每　　奶奶  我的　 故事　念　　　给；

　　　　　　　　　　　　　　　　　　每天晚上奶奶给我念故事。

　ｃ．Та　　　гадаад　 яв-ж　　үз-сэн  үү?（S2219）

　　　あなた　外国の　行って　見た　か；  あなたは外国に行ったことが

あるか。

　　　你　　　外国的　去　　　看　　吗；你去过外国吗？

　ｄ．Би　түүнд  номоо　　 өг-ч　　 орхи-лоо.（S2219）

　　　私　彼に　自分の本　あげて　しまった。
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　　　我  给他  自己的书  给  掉了；我把自己的书送给他了。

　ｅ．Ээж　　　 минь   намайг  хүлээ-ж  суу-гаа  даа．（S2219）

　　　お母さん　私の　私を　 待って　いる　  よ； お母さんは私をずっ

と待っているよ。

　　　妈妈　　　我的　我　　 等　　　住　　  呢；妈妈一直等着我呢。

　ｆ．Чанга　  дуугаар  хашгир-ч  гар-чээ.（S2219）

　　　大きい　声で　   叫んで　   出た；大声で叫び出した。

　　　大　　　声音　   喊叫　　  出来了；大声地叫起来了。

　ｇ．Монгол　   хэл  үзэ-ж　　   эхл-ээд，хэр　　   удаж　   байна?

　　　モンゴル　語　勉強して　始めて，どれだけ たって　いる（S2219）

　　　蒙古　　　语　学习　　　起来，多少　　　 过　　　有；

 你开始学蒙古语，有多少时间 ?

　上記アスペクト形式をまとめると，現代モンゴル語のアスペクトは次の

3種の形式で表すことが可能である。

　1．本動詞 V- 活用語尾＋補助動詞 бай-

　2．本動詞 V- アスペクト接辞-活用語尾（＋補助動詞）

　3．本動詞 V- 連用語尾＋бай- 以外の補助動詞 7種

　形式だけで見ると，上記 1と 3は「本動詞 V- 活用語尾＋補助動詞」と

いう点で共通している。但し，表す内容では，1が「進行・継続・習慣・

完了」であるのに対し，3は「獲得・授受・経験・完了・進行・継続・始

動」と多種にわたっている（3）。また 2は，動詞と活用語尾の間にアスペク

トを表す接辞を挟んでいる点に特徴があり，その例文 c と d は形式 1と

の複合形式と考えられ，興味深い。

　本稿で論じる「VP＋байх」構文は上記１の形式に相当するが，以上の

ことを踏まえ，筆者が収集した表 1の中のアスペクト表現と考えられる構

文と上記 1とを比較検討してみたい。
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　上記表は，塩谷 2001の第一種アスペクト述語形式と浅井 2015b 表 1の

中のアスペクト表現を対照させたものである。

　単純に比較すると，浅井 2015b では塩谷 2001より，4種（e～h）多く

現われている。これら 4種 V-саар4，V-аа4，V-аастай4，V-х も，その表す

意味（継続・完了・将然）を考えると，アスペクトの一種と考えてよいの

ではないか。

　（例文）（4）

　e. 25） Гадаа  бороо  орсоор　　  л　　    байна.（K155）

 外に　雨　　降り続けて  ばかり  いる；外はまだ雨が降っている。

 外面　雨　　下着　　　 总　　  有；外面还下着雨呢。

　　27） Хачи    хүлээсээр       л              байжээ.（Y196）

 ハチ　待ち続けて　ばかり　いた；

 ハチは（ずっと）待ち続けていた（そうだ）。

表 2　  アスペクト述語形式「VP＋байх」における浅井 2015b と塩谷 2001

の比較

意味 塩谷 2001 浅井 2015b

a 進行 V-ж・ч  бай- V-ж・ч  бай-  /  V-ж・ч  л  бай-

Ｖ -эна4-ж・ч  бай-

b 反復
継続

V-аад4  л  бай- V-аад4　бай-  /  V-аад4  л  бай-

V-чих-аад4  бай-

c 習慣 V-даг4  бай- V-даг4  бай-  /  V-даг4  юм  бай-

d 完了 V-сан4  бай- V-сан4  бай-  /  V-сан4  юм  шцг  бай-набай-

e 継続 ― V-саар4  бай-  / V-саар4  л  бай-

f 継続 ― V-аа4  л  бай-  /  V-аа4-гүй （юм） бай-

g 完了 ― V-аастай4  бай-

h 将然 ― V-х  юм （шцг） бай-на  /  V-х  нь  бай-на
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 哈齐　一直等　　　总　　　有；哈齐一直等着。

　f. 38） Тэр  ирээгүй　  байна.（K58）

 彼　来ないで　いる；彼は（まだ）きていない。

 他　没来　　　有；他还没来。

　　41） Тэр  унтаагүй　байгаа.（K67）

　　　　彼　寝ないで　いる；彼は寝ていない。

　　　　他　没睡觉　　有；他没睡着

　g. 35） Ширээн  дээр     тавиастай  байна.（K178）

　　　　机の　　上に　置いて　    ある。

　　　　桌子的　上面　放着　　    有；桌子上放着 / 放在桌子上。

　　36） Самбарт  дээр　үсэг  бичээстэй  байна.（K179）

　　　　黒板に　上に　字　 書いて　ある；黒板の上に字が書いてある。

　　　　黑板上　上面　字　 写着　　有；黑板上写着字呢。

　h
（5）

. 46） Тэр  унтах  юм  байна.（K54）

　　　　彼　寝る　ので　ある；彼は（もう）寝る。

　　　　他　睡　　的　　有；他快要睡了。

　　47） Тэр  явах　юм　　шиг　　байна.（K146）

 彼　行く　のだ　ようで　ある；彼は行くようだ。

 他　去　　的　　好像　　有；他快要走了。

　また，浅井 2015表 1には，上記３種の現代モンゴル語アスペクト形式

の第 1種と第 2種の複合形式が現れている。

　23） Намайг   ирэхэд　 тэр　  нэвтрүүлэг  дуусчихаад  байна.（K108）

　　　私（が）来る時　その　番組（は）終わってしまって　いる。

　　　我　来时　那个　节目　完了　有；

 我来的时候，那个节目已经播送完了。
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　17） Энд  жаахан  хүлээзнэж  байгаарай．/   Байзнаж   бай.（K154）

　　　ここで　少し　ちょっと待って　いて下さい。/

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 ちょっといて　いなさい。

　　　在这儿　稍微　等一下　有；在这儿稍微等一下 / 在一下　有；

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 等一下 / 等等。

　例文 23）は，アスペクト接辞 -чих-（完成）とアスペクト述語形式 -аад  

бай-（反復継続）が合体した例であり，例文 17）は，塩谷 2001では例示

されていないが，暫時接辞 -эана4- とアスペクト述語形式 -ж・ч  бай-（進

行）が合体した例と考えられる。暫時接辞 -эана4- は塩谷 2001でいう暫時

アスペクト接辞 -схий- と同様の用法と考えられる（6）。

　以上，現代モンゴル語の「VP＋байх」構文のアスペクト性について見

てきたが，「VP＋байх」構文にはアスペクトだけでなく，それ以外の意味

を表す場合がある。次に，これらアスペクト以外の表現について検討して

いく。

1．2．現代モンゴル語「VP＋байх」構文に見るアスペクト以外の表現

　現代モンゴル語「VP＋байх」構文のアスペクト以外の表現としては，

表 1では，8・V-маар4  бай-на「希望」，9・V-х  бай-「推量」などがある

が，以下に詳しく見ていく。

　43） Би   унтмаар  байна.（N166） /  （Би） унтмааргүй　байна.（N167）

　　　私　寝たい　です。　　　 /（私）寝たくない　です。

　　　我　要睡觉　有；我要睡觉。/ （我）不想睡觉　  有；我不想睡觉。

　45） Монгол　   дээл　өмсөж  үзмээр   байна.（N257）

　　　モンゴル　服　　着て　みたい　です；モンゴル服を着てみたい。
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　　　蒙古　　　衣服　穿　　要看　　有；（我）要试穿蒙古衣服。

　48） Амжих　　байхаа.（N234）　Маргааш  тэр  ирэх  байхаа.（H90）

　　　間に合う　だろう。　　　　明日　　 彼  来る  だろう；

 明日彼は来るだろう。

　　　来得及　　吧。　　　　　　明天　　 他  来　  吧。

　49） Өчигдөр  бороо  ороогүйсэн　　бол,

　　　　　　　　　　би　хөлбөмбөг　  тоглох　байлаа/байсан.（Y146）

　　　昨日　　雨　　降らなかった　ら，

　　　　　　　　　　私　サッカーで　遊んで　いた（はずだ）。

　　　昨天　　雨　　不下　　　　　的话，

　　　　　　　　　　我　踢足球　　　玩儿　　有过；

 昨天雨不下的话，我踢足球玩儿。

　54） Маргааш　номын   санд　очих　гэж　　  байна.（K163）

　　　明日　　　図書館に　　 行く　つもり　だ。

　　　明天       到图书馆       去   打算  有；明天（我）想要到图书馆去。

　55） Аа,  би  одоо  очих  гэж  байсаи  юм.（Y129）

　　　ああ，私　今　行く　つもり　だった　のだ；

 今行こうとしたところなんです。

　　　阿，我　现在　去　打算　有过；我正要去呢。

　例文 43）45）は -маар4  бай-на の形式で「～したい」という現在の「希

望・願望」を表す。金岡秀朗 2009（p. 121）では「この語法は話者の気持

を伝えるからほとんどの場合は би（私）や бид（私たち）が主語になる」

とある。例文 48）の -х  байхаа は推量「～だろう」を表し，例文 49）の

-х  байлаа，-х  байсан は過去の条件「反実仮想」「仮定法過去」を示して

おり，「こうなるはずだった」のニュアンスをともなう（7）。байлаа,байсан

はいずれも過去の状態を表す。例文 54）55）は -х  гэж  бай- の形式で「～
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しようとしている /～するつもりである」意味を表す（8）。

　これらの用法が表す意味は，やはり「言語主体位相の叙述；話し手が現

に関知している主観的叙述」に関連していると考えられる。話し手の「願

望」とは，話し手が関知していることが必要条件であり，まさに主観的叙

述である。話し手の「推量」や「企図」も同様であると考えられる。

1．3．現代モンゴル語「VP＋байх」構文が表す意味

　現代モンゴル語「VP＋байх」構文の多くの用法がアスペクトを表す表

現であることは，上記 1.1. で述べた通りである。しかし，モンゴル語のア

スペクトはこの構文以外にも２種の表現方法がある。「VP＋байх」構文が

表すアスペクトの特徴としては，話者がある時点（テンス）において関知

する動作の状態（アスペクト，主に進行・継続）を主観的に叙述している

と考えられ，やはり，「言語主体位相の叙述；話し手が現に関知している

主観的叙述」と関連していると考えられる。疑問文の場合は話し手がその

動作の内容・状態を確認しようとする語気が伴うと考えられる。1.1. で述

べた第一種アスペクト述語形式の例文，更には浅井 2015b で記述したア

スペクト表現のすべてに，この意味が包含されていると考えられ，ほぼ例

外がない。

　すなわち，上記 1.2. で記述したことと併せて言えることは，現代モンゴ

ル語「VP＋байх」構文が表す意味として，「言語主体位相の叙述；話し手

が現に関知している主観的叙述」が指摘できる。

2．『（旧本）老乞大』における「VP＋“有”」構文

　次に，『（旧本）老乞大』における「VP＋“有”」構文について見ていき

たい。

　まずはその全 32例を下に掲げる；Ａは最も古い版本『（旧本）老乞大』
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（元代）の例であり，Ｄは最も新しい版本『重刊老乞大諺解』（1795年）

の例を表している；例文Ａの後には後述する各テンスにおけるアスペクト

的解釈及びアスペクト以外の意味を例示した（9）；表 3は各構文の出現数を

整理したものである；浅井 2014参照。

　①　V（O）有

　 1 Ａ　俺漢兒人□學文書來的上頭，些小漢兒言語省的有。（ 2 ）

 ［現在・完了 / 持続］ 

　　Ｄ　我在中國人根前學書來，所以些須知道官話。

　　Ａ　  私は中国人のところで勉強したので，中国語が少しわかるので

す。［定着知・自称］

　 2 Ａ　每日和漢兒學生每一處學文書來的上頭，些小理會的有。（ 4 ）

 ［現在・完了 / 持続］ 

　　Ｄ　每日同漢學生們一處學習來，所以略略的會得。

　　Ａ　  （私は）毎日中国人の学生といっしょに勉強したので，少しはわ

かります。 ［定着知・自称］

　 3 Ａ　各自將著箇打水的瓢兒， …， 却和這裏井繩， 帖落一般取水有。（27）

 ［現在・習慣］ 

　　Ｄ　各自帯箇打水的瓢，…，却與這裏的井繩，洒子一般取水。

　　Ａ　  （私のところでは）おのおの水を汲む瓢をもって，ここのつるべ

のひもや桶と同じように水を汲みます。［定着知・自称］

　 4 Ａ　我則道是和俺這裏一般打水有。（27）［現在・習慣］

　　Ｄ　我們只道與我這裏一般打水。

　　Ａ　  私はただここと同じように水を汲むものと思っていた。

 ［定着知・自称］

　 5 Ａ　官司見著落根尋逃躯有。（39）［現在・進行］

　　Ｄ　現今教他跟尋那逃走的人。
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　　Ａ　今役所が逃げた奴をさがさせているところだ。［定着知・自称］

　 6 Ａ　有甚麽病 ?―兀的鼻子裏摆齈有，是嗓馬。（69）［現在・進行］

　　Ｄ　有甚麽病 ?―那鼻子裏流齈，是嗓馬。［観察知］

　　Ａ　  （この馬は）何の病気かね？―ほら鼻の中に膿が流れている，

膿もちの馬だ。

　 7 Ａ　那壁廂先射過來，人叫唤有：大了也，恰好者射歪了也。（82）

 ［現在・進行］

　　Ｄ　看那邊射箭，衆人叫唤的时候，射的歪了，又失手放。

　　Ａ　  あそこで先に弓を射るぞ。人が叫んでいる：遠くに飛びすぎた。

ちょうどまとからはずれた。［観察知］

　 8 Ａ　穿衣服呵，按四時穿衣服，每日出套換套有。（91）［現在・習慣］

　　Ｄ　身上穿的衣服，也按四季穿，每日脱套換套。

　　Ａ　  （この馬鹿者は）服を着る時，四季おりおりの服を着て，毎日

とっかえひっかえ着替えるのである。［定着知・自称］

　 9 Ａ　這般笠子，通結裏三十錠鈔有。（93）［現在・持続］

　　Ｄ　這一箇帽子，使用三兩銀子。

　　Ａ　このような笠はしめて三十定で作っているのである。

 ［定着知・自称］

　10Ａ　怎做爭甚麽有 ?  買也買了也。（99）［現在・進行］

　　Ｄ　―

　　Ａ　なんでそんなに争うの？ 買うなら買いなさい。［観察知］

　11Ａ　好擇鈔也與料鈔一般使有。（100）［現在・進行］

　　Ｄ　就這銀子也是好細絲，與紋銀一般使用。

　　Ａ　破れ札のましなのは，新札と同じように使えるよ。［定着知・自称］

　12Ａ　這鈔裏頭，眞假俺高麗人不識有。（101）［現在・進行］

　　Ｄ　這銀子裏頭，眞的假的我朝鮮人不大認識。

　　Ａ　  この札の本物とにせ物が，われら高麗人には区別がつかない。
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 ［定着知・自称］

　②　V 著（O）有

　13Ａ　你道的是，我也心裏那般想著有。（8）［現在・進行 / 企図状態］

　　Ｄ　你説的是，我也心裏這麽想着。

　　Ａ　あなたの言うとおり。私もそう思っている（そうするつもりだ）。

 ［定着知・自称］

　14Ａ　如今那賊現在官司牢裏禁著有。（22）［現在・進行］

　　Ｄ　如今那賊現在牢裏監禁着。

　　Ａ　今その泥棒は現に役所の牢屋に入っています。［定着知・自称］

　15Ａ　你道的是，我也心裏那般想著有。（54）［現在・進行 / 企図状態］

　　Ｄ　你説的是，我心裏也這們想着。

　　Ａ　あなたの言うとおり。私もそう思っている（そうするつもりだ）。

 ［定着知・自称］

　16Ａ　在那裏下 ?―在順承門關店街北一箇車房裏下著有。（58）

 ［現在・進行］

　　Ｄ　在那裏下 ?―在順城門外街北一箇店裏下着。［定着知・自称］

　　Ａ　  （おまえ達は）どこに泊まってる？―順承門官店街北の車置き

場に泊まってます。

　17Ａ　這馬，恰纔牙人定來的價錢，猶自虧著俺有。（64）

 ［未来・進行 / 反実仮想状態］

　　Ｄ　這馬，纔剛牙家定的價錢，實在虧我的本銭。

　　Ａ　  この馬はたった今仲介人が決めた値段では，やはりこちらが損

だ。［観察知］

　18Ａ　舡投水裏出来，旱地裏行不得，車子載著有。（87）

 ［未来・進行 / 反実仮想状態］

　　Ｄ　自古説：船從水出，旱地上是行不得的。
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　　Ａ　船が水から出たら，陸地は行けないので，車に載せるのである。

 ［定着知・自称］

　19Ａ　車子水裏去呵，水裏行不得，舡裏載著有。（87）

 ［未来・進行 / 反実仮想状態］

　　Ｄ　車從地行，水裏是行不去的。

　　Ａ　  車が水に入るなら，水の中は行けないので，船に載せるのであ

る。［定着知・自称］

　③　VC（O）有

　20Ａ　恁是高麗人，却怎麽漢兒言語説的好有 ?（ 2 ）［現在・状態］

　　Ｄ　你却是朝鲜人，怎麽能説我們的官話呢 ?

　　Ａ　あなたは高麗人なのに，どうして中国語が上手に話せるの？

 ［観察知］

　21Ａ　這裏有五虎先生，最算的好有。（105）［現在・状態］

　　Ｄ　這裏有箇五虎先生，看命最好。

　　Ａ　  ここに五虎という先生がいて，占いがよく当たるそうだ。

 ［定着知・自称］

　22Ａ　死的後頭，不揀甚麽都做不得主張有。（85）［未来・状態］　

　　Ｄ　死的後頭，不論甚麽都做不得主張。［定着知・自称］

　　Ａ　  （人は）死んだ後では，なにごとにつけ自分の思う通りにはゆか

ないものだ。

　23Ａ　官人每前面出不得氣力行呵，一日也做不得人有。（86）

 ［未来・状態 / 反実仮想状態］

　　Ｄ　若在人面前摠不肯出力，便到處不得人意，還想誰喜歡他呢 ?

　　Ａ　  役人の前で一生懸命やらなければ，一日たりともまともな暮らし

はできないのである。［定着知・自称］

　24Ａ　一箇手打呵響不得有，一箇脚行呵去不得有。（87）
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 ［未来・状態 / 反実仮想状態］

　　Ｄ　一箇把掌是打不響的，一箇脚是不能走的。

　　Ａ　  一つの手でたたこうとしても鳴らすことはできないのである，一

本の脚で歩こうとしても歩けないのである。［定着知・自称］

　④“有”字文

　25Ａ　這弓把裏軟，難拽，没廻性有。（76）［現在・状態］

　　Ｄ　这弓弓把軟，不好拉，不隨手。又一半欺，再没有廻性。［観察知］

　　Ａ　  この弓は，弓づかのところが軟らかくて，引きにくいし，もどり

が悪い。

　26Ａ　恁這等慣做買賣的人，俺一等不慣的人根底多有過瞞有。（101）

 ［現在・状態］ 

　　Ｄ　你們是慣做買賣的人，似我們不慣的根前多有欺瞞。

　　Ａ　  あなたのように商売に慣れてる人は，われらのように慣れていな

い者をよくだますんだ。［定着知・自称］

　⑤“是”字文

　27Ａ　你的師傅是甚麽人 ?―是漢兒人有。（ 5 ）［現在・状態］ 

　　Ｄ　你的師傅是甚麽人 ?―是漢人。

　　Ａ　あなたの先生は何人？―中国人です。［定着知・自称］

　28Ａ　俺那裏井都是石頭壘的， 最深殺的没一丈， 都是七八尺來深有。（27）

 ［現在・状態］ 

　　Ｄ　我那裏井都是石頭壘的，狠深的没有一丈，不过七八尺深。

　　Ａ　  私のところの井戸は，みな石を積んだもので，最も深くて一丈は

ない，みな七，八尺くらいの深さです。［定着知・自称］

　29Ａ　這段子外路的，不是服地段子有。（74）［現在・状態］

　　Ｄ　這紬子是南京的，不是别處來的。
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　　Ａ　この反物はよその土地のもので，地元のものではない。［観察知］

　30Ａ　常言道；掩惡揚善。若是掩人德，揚人非，最是歹勾當有。（87）

 ［現在・状態］

　　Ｄ　常言道；隱惡揚善。若是隱人的德，揚人的惡，最是不好的事情。

　　Ａ　  諺に「悪を掩い，善を揚げる」と言う。人の美徳を隠し，人の非

をあげつらうのは，最も悪いことである。［定着知・自称］

　　31Ａ　這蔘是新羅蔘有，也著中。（97）［現在・状態］　

　　　Ｄ　這蔘是新羅蔘，也不過是中等的。

　　　Ａ　この人参は新羅参だが，まあまあだな。［観察知］

表 3　『（旧本）老乞大』における「VP＋“有”」構文
（10）

VP 有 32

①

V（O）有

12 V 有 5 省的有/理會的有/叫唤有/使有/

不識有

VO 有 7 取水有/打水有/摆齈有/出套換

套有/結裏～有/爭甚麽有/根尋

逃躯有

②

V 著（O）有

7 V 著有 6 想著有（2）/禁著有/下著有/載著

有（2）

V 著 O 有 1 虧著俺有

③

VC（O）有

6 V［程］ 2 説的好有/算的好有

V［可］（O） 4 V［可］ 2 響不得有/去不得

有

V［可］O 2 做不得主張有/做

不得人有

④有字文 2 没廻性有 / 有過瞞有

⑤是字文 5 是～有 （4）/ 不是～有

（VP…動詞フレーズ，NP…名詞フレーズ，AP…形容詞フレーズ，O…目的ｗ語，C…補語，

［程］ …程度補語，［可］ …可能補語）
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2．1．『（旧本）老乞大』「VP＋“有”」構文のアスペクト性

　ここで，『（旧本）老乞大』「VP＋“有”」構文のアスペクト性について確

認しておきたい。

　まず指摘できるのは，②「V 著（O）有」構文である。この構文で現れる

“著”は，現代中国語のアスペクト助詞“着”に相当し，「進行・持続」の

意味を表す。この用法の“著”はすでに唐詩にも表れており（11），現代語

とほぼ同様の意味を表すと考えられる。この「V 著（O）有」構文が７例現

れており，形式上はアスペクトを表している；「想著（思っている）」「禁

著（閉じ込められている）」「下著（泊まっている）」「載著（載せている）」

「虧著～（損をしている）」。

　①「V（O）有」構文に現れる “省的 / 理會的（分かっている）” の “的” 

も一種のアスペクト助詞「完了」と考えられる。この “的” は “得” と同じ

で（12），「実現・達成」から「完了・持続」の意味を表すと考えられる（13）；

ここでは完了の持続を表していると思われる。

　その他，アスペクトを表す文法的指標は見られないが，文の意味を考え

ると，やはりアスペクトに近い意味を有している例が現れている。①「V

（O）有」構文の「叫唤（叫んでいる）」「摆齈（膿が流れている）」「根尋～

（捜している）」「爭～（争っている）」等は「進行・持続」の意味を表して

いると考えられる（14）。

　また，「習慣」は一般に中国語ではアスペクトには含まれないが，モン

ゴル語ではアスペクトの一種と考えられており，そのような例を挙げるこ

ともできる；「取水 / 打水（習慣として～のように水を汲む）」「每日出套

換套（毎日とっかえひっかえ着替える）」。確かに「習慣」は，長いスパン

の「進行」と解釈することも可能である。

　以上，上記①「V（O）有」構文と②「V 著（O）有」構文（計 19例）がア

スペクト的表現と考えられ，全体の 60％近くを占めている（上記例文Ａ
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の最後に，各テンスにおけるアスペクト性を例示してみた）。

2．2．『（旧本）老乞大』「VP＋“有”」構文に見るアスペクト以外の表現

　『（旧本）老乞大』の「VP＋“有”」構文には，アスペクト以外と思われ

る表現も現れている。　

　③「VC（O）有」構文と④「“有”字文」構文は形式は動詞述語文である

が，述語の表す意味はむしろ形容詞に類似している。③「VC（O）有」構

文はいわゆる様態補語 / 程度補語と可能補語の例であり，「説的好（上手

に話す）」「算的好（よく当たる）」「做不得（できない）」等，いずれも状

態を表している。④「“有”字文」構文の「有（ある）」とその否定「没

（ない）」もやはり状態を表すと考えられる。

　⑤「“是”字文」構文の動詞“是”は特殊な動詞であり，アスペクト性

を有さず，意味的には名詞述語文とも考えられる。また例文 30・31の

「歹勾當（悪いこと）」「新羅蔘（新しい人参）」では形容詞“歹” “新”の

修飾を受けており，状態性が強い。

　②「V 著（O）有」構文の例 13・15は，形式は「Ｖ著」で，進行アスペ

クトを表しているが，その意味は「～しようとしている /～するつもりで

ある」であり，上記 1.2. で見たモンゴル語の「企図」の表現にも類似して

いる。「Ｖ著」形式と併せて言えば，「企図状態」と言えるかもしれない。

また例文 18・19も「Ｖ著」形式であるが，文全体が表している意味は，

上記 1.2. で見たモンゴル語の「反実仮想」に類似している。③「VC（O）

有」構文の例 23・24も文全体が表す意味はやはり「反実仮想」に類似す

る。これらも「Ｖ著」形式，可能補語形式と併せて「反実仮想状態」と言

えるかもしれない。

　以上，上記③「VC（O）有」構文，④「“有”字文」構文，⑤「“是”字

文」構文だけで全 13例現れており，全体の 40％を占める。（例文 13・

15・18・19を含めると全体の約半数がアスペクト以外の表現であること
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がわかる）；上記例文Ａの後に各テンスにおける状態性を記述した。

2．3．『（旧本）老乞大』「VP＋“有”」構文が表す意味

　上記 2.1と 2.2. の考察により，『（旧本）老乞大』の「VP＋“有”」構文

にはアスペクト的表現と，そうでない表現があることが分かったが，両者

を包含する共通の意味としては，やはり「言語主体位相の叙述；話し手が

現に関知している主観的叙述」を指摘することができる。このことは，浅

井 2014ですでに指摘したところであるが，今一度確認しておきたい。

　まず『（旧本）老乞大』「VP＋“有”」構文のアスペクト的表現には「進

行・完了・習慣」などの意味があるが，そこに共通するのは動作の「状

態」である。話し手が各時点（テンス）において関知する動作の状態（ア

スペクト）を主観的に叙述している，と考えられる。また，アスペクト以

外の表現には，「形容詞・名詞述語文的表現」「企図・反実仮想状態」があ

り，共通する意味としては，やはり話し手が関知する各種の「状態」を挙

げることができる。話し手が現に関知する状態を主観的に叙述している，

と考えられる。

3．『（旧本）老乞大』の「VP＋“有”」構文と現代モンゴル語 

　 「VP＋байх」構文の類似性

　前述までの考察で，『（旧本）老乞大』の「VP＋“有”」構文と現代モン

ゴル語の「VP＋байх」構文の意味的類似性として，「言語主体位相の叙

述；話し手が現に関知している主観的叙述」が指摘できるが，それらが表

す具体的内容について，アスペクトの有無に基づき比較検討しておきた

い。

　まず，アスペクト表現では，現代モンゴル語の「進行・継続」に -ж・

ч/-аад4/-саар4/-аа4  бай- 等 4種の形式があり，全体の 65％を占め，最も多
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く現れている（15）。『（旧本）老乞大』の「進行・継続」でも，「V 著（O）有」

形式とともに「V（O）有」形式における意味上の「進行・持続」を含める

と，全体の 44％を占め，最も多く現れる。「完了」では，現代モンゴル語

-сан4/-аастай4  бай- 形式，『（旧本）老乞大』「V 的有」形式でいずれも全

体の 6％を占めている。両者ともに，意味的には「完了」の結果の持続を

表しており，やはり「進行・継続」に類すると考えられる。「習慣」では，

現代モンゴル語 -даг4  бай- 形式で 3例，『（旧本）老乞大』では「VO 有」

形式において，意味上の「習慣」が 3例現れている。「習慣」は上述した

ように，長いスパンの進行と考えられ，これも意味上「進行・継続」に限

りなく近い。現代モンゴル語だけに現れる「将然」は -х  юм  бай-на の形

式で現れ，断定を表す юм の存在が必要条件となっている。すなわち，両

者に共通するアスペクト表現として，広義の「進行・継続」を挙げること

ができる。

表 4　『（旧本）老乞大』「VP＋“有”」構文と現代モンゴル語の「VP＋байх」構文

意味
現代モンゴル語

VP＋байх
『（旧本）老乞大』

VP＋有

Asp

進行・継続 186（65％）

209（73％）

14（44％）

19（59％）
完了  16（ 6％）  2（ 6％）

習慣 　3（ 1％）  3（10％）

将然 　4（ 1％） ―

Asp 以外

命令（状態）  12（ 4％）

 77（27％）

―

13（41％）

希望  32（13％） ―

推量  10（ 3％） ―

企図（状態）  10（ 3％） （2）

反実仮想（状態）  13（ 4％） （4）

状態 ― 13（40％）

計 286 32
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　次に，アスペクト以外の表現を見ていく。現代モンゴル語では，「命令」

-ж・ч  бай-гаарай4/-гаач4/-гтун2/-я，「希望」 -маар4  бай-на，「推量」 -х

（-гүй）  бай-х （аа），「企図」 -х  гэж  бай-，「反実仮想」 -х（-гүй）  бай-сан/-

гаа の五種が現れる。「命令」の形式は実は上記アスペクトの「進行」で

現れる -ж・ч  бай- 形式に属し，主に бай- の接尾辞である гаарай4「依

頼」，-гаач4「軽い命令」，-гтун2「願望」，-я「意思・勧誘」によって「命

令」の意味を表していると考えられる。『（旧本）老乞大』の「VP＋“有”」

構文には「命令」は現れないが，やはり，持続を表す「Ｖ着」形式による

「命令」は現れており，興味深い。「希望」は常に -маар4  бай-на の形式で

現れる。-маар4は「願望」を表す連用形接尾辞であり，бай-на とともに

現れて，現在の希望状態を表していると考えられる。『（旧本）老乞大』の

「VP＋“有”」構文にはこの「希望」の用法は現れない。残りの「推量」

「企図」「反実仮想」はすべて -х  бай- 形式で現れる。実は上述の「将然」

もこの -х   бай- 形式に属する。-х は「未来」を表す連体形接尾辞であり，

「企図」の гэж は動詞 гэх「～しようとする」の連用形である。『（旧本）

老乞大』では「想著有」の形式で，「企図」の意味が 2例出ている。また，

やはり「V 著有」の形式で「反実仮想」の意味が 2例，「VC（O）有」の形

式で同じく「反実仮想」の意味が 2例出ている。『（旧本）老乞大』「VP＋

“有”」構文に「推量」は現れない。

　『（旧本）老乞大』にのみ現れるアスペクト以外の表現として「状態」が

ある。上述 2.2. で述べた如く，「VC（O）有」形式，「“有”字文」形式，

「“是”字文」形式で現れ，意味はむしろ「形容詞・名詞述語文」に類似す

る。これら 3形式はむしろ「形容詞・名詞述語文」として分類した方がよ

いのかもしれない。また，2.3. で述べた如く，『（旧本）老乞大』「VP＋

“有”」構文のアスペクト表現とアスペクト以外の表現では，いずれも広義

の「状態」を表しているとの解釈が可能である。
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4．おわりに

　これまでの一連の論考，浅井 2015a・2015b 及び本稿において，『（旧本）

老乞大』句末の“有”と現代モンゴル語の句末助動詞“байх”の類似性に

ついて，考察してきた。

　結論として，『（旧本）老乞大』句末の“有”と現代モンゴル語の句末助

動詞“байх”がそれぞれ文に果たす役割において，共通の機能「言語主体

位相の叙述；話し手が現に関知している主観的叙述」を確認することがで

きた。

　この議論のきっかけとなったのは，山口瑞鳳 2002で述べるチベット語

の「二元表現位相論」であり，チベット語の句末助動詞 ཡོད་^yöö/འདུག་^duu

が果たす役割「表現主体位相」である。山口瑞鳳 2002の言う「表現主体

位相」と筆者が言う「言語主体位相」は全くの同義であり，筆者が言い換

えたに過ぎない；浅井 2014参照。

　山口瑞鳳 2002が指摘しているように，日本語の「だ」「です」「であり

ます」等がそれに相当しており，その背景には深遠なる言語類型論的なも

のを感じる。

　いずれにせよ，『（旧本）老乞大』句末の“有”は，当時（元代）の北京

におけるブロークン的口語を反映したものであることは議論の余地がな

く，その背後には，金文京他 2002で述べるように，口語としての「漢児

言語」の長い歴史が横たわっていたにちがいない。

　このような言語接触は多民族国家中国ならではの現象であり，興味が尽

きることがない。

　また，今回調査の対象としたのは現代モンゴル語口語であり，元代モン

ゴル語口語を中心とする通時的な研究がさらに必要であることは言うまで

もない。チベット語と併せて今後の課題としておきたい。
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《注》

（ 1 ） 浅井澄民 2014参照。

（ 2 ） この 5種のテキストを選択した理由は，比較的最近出版されたもの（最新

の研究成果が反映されている）であり，かつ口語を重視していると考えたか

らである。

（ 3 ） ここで現れる「習慣」「獲得」「授受」は中国語学ではアスペクトの範疇に

は入らないが，ここでは塩谷 2001，塩谷・中嶋 2011に従う。

（ 4 ） これ以降の例文は 2015b を引用する（例文番号も 2015b と一致する）。

（ 5 ） 例文 46）47）では断定を表す文末小詞 юм を伴っており，-х  юм  байна

の形式で「将然」のアスペクトを表すと考えられる。

（ 6 ） 金岡 2009（p. 153）では，暫時接尾辞 -эана4- と瞬時接尾辞 -схий- を区別

している。

（ 7 ） 山越康裕 2012（p. 146）参照。

（ 8 ） 温品廉三 2006（p. 95）参照。

（ 9 ） また，日訳の最後に示しているのは浅井 2014で記した，チベット語の文

法的意味「観察知」と「定着知」を表している。

（10） 浅井澄民 2014参照。

（11） 太田辰夫 1957/2013参照。

（12） 金文京他 2002（p. 27）参照。

（13） 太田辰夫 1957/2013（p. 228・231）参照。この“的”を可能の意味で解釈

することも可能である。

（14） ここでは，「使（使っている）」「不識（分かっていない）」「結裏～（作っ

てある）」なども「進行・持続」に含めた。

（15） 塩谷 2001では「進行」 -ж・ч  бай- と「継続」 -аад4  бай- を区分けしてい

るが，ここでは意味上同類に分類した。

使用テキスト　※  引用例文の記号・番号 ex（Y56）は使用テキストとページ数

を表す。

N1：温品廉三 2009『モンゴル語のしくみ』三修社

N2：温品廉三 2006『ゼロから話せるモンゴル語』三修社

Ｈ：橋本勝 2010『ニューエクスプレス　モンゴル語』白水社

Ｙ：山越康裕 2012『詳しくわかるモンゴル語文法』白水社

Ｋ：金岡秀朗 2009『実用リアル・モンゴル語―わかりやすい文法ナビ』明石

書店
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1．序

現在日本の教育界のキーワードは「グローバル人材」である。かつての

「国際人」同様，その定義は必ずしも明確であるとはいえないが，一つの

重要な要素が「英語によるコミュニケーション能力」であることは間違い

ない。この方針は，実はすでに1989年に改訂された文部科学省の学習指

導要領のなかに反映されているものであるが，なかなか成果が上がってい

ないのが実態である。日常生活で英語を使う必要のない日本では，積極的

に英語を勉強する動機づけが生まれにくく，かといって学校教育の中だけ

で，英語をマスターするのに必要なだけの時間，特に発話時間を確保する

ことが困難なためである。そのような状況を背景として，2010年ごろか

ら注目を集め始めたのが，フィリピン留学であり，インターネット経由で

行う「オンライン英会話」である（1）。フィリピン現地留学は言うまでもな

く，オンライン英会話の特徴は，フィリピン人講師によるマンツーマン教

育である（2）。このような授業方法は，価格が安いことに加え，個人の能力・

適正に即して柔軟な授業を行うことができる。そのため，学習効果が高く，
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それが学習者の動機づけを高めることが考えられる。このような意味で，

「フィリピン人によるオンライン英語講座」（以下，オンライン英語講座）

は，新しい英語学習のオプションとなりうる可能性がある。

本稿では以下オンライン英語講座に焦点をあて，まず，このような教授

方法が求められている背景を日本の英語政策との関係で整理する。次に，

特に動機づけ研究との関連でその可能性を検討する。さらに，実証実験の

結果にもとづき，オンライン講座がいかに学習者の動機づけを高めるか，

動機づけにかかわる諸要因（有能感，自律性，フロー体験，自己効力感，

英語力評価）等の観点から試論的に検証する（3）。

2．英語教育における時間とやる気

2．1 隘路としての「時間」の問題

今でも中高の英語教育は文法訳読式であるため英会話ができないと誤解

するものも多いが，実際には，1989年の中高の学習指導要領の改訂の中

で，既に，「外国語で積極的にコミュニケーションを図る態度」という新

しい目標が掲げられている。「コミュニケーション能力」は狭義の「会話

能力」だけを意味するものではなく，社会文化的能力を含む多様な側面を

含むものであるが，英語教育の中では，ますます会話能力が注目を集める

ようになっている（鳥飼，2014,p.103）（4）。近年，この傾向はさらに強ま

り，第6回学習指導要領（1998年告示）で「実践的コミュニケーション

能力の育成」が強調され，その後2002年には「『英語が使える日本人』の

育成のための戦略構想」が発表され，翌2003年には「『英語が使える』日

本人の育成のための行動計画」が公布された。さらに，2008年の小中学

校の学習指導要領の改訂，2009年の高校学習指導要領の改訂の結果，小

学校では，5,6年生から「外国語活動」として週1回の英語授業が必修化

され（2011年施行），中学校では，英語授業を週4時間に，また「四技能
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による総合的コミュニケーション能力の育成」と語彙の3割増が導入され

た（2012年施行）。最後に，高校では「授業は英語で行うことを基本」と

され，2013年から実施が始まった。このように矢継ぎ早に「英語教育改

革」が打ち出されることとなった。

以上の方針を徹底するような形で進んでいるのが，「グローバル人材育

成戦略」（グローバル人材育成推進会議，2012年）である。そこでは，グ

ローバル人材に必要な要素として，「実践的英語教育の強化」が強調され

たが，「実践的英語教育」の内容が曖昧であったため，文科省は，2013年

に，「グローバル化に対応した英語教育改革実施計画」を発表した。そこ

では，これまで努力目標であった「英語コミュニケーション能力」につい

て明確な定義を与えるとともに，数値目標が明示された。要約すると，

●小学校中学年―コミュニケーションの素地を養う

●小学校高学年―初歩的な英語の運用能力を養う

●中学校―身近な話題についての理解や簡単な情報交換，表現ができる

能力を養う

●高等学校―幅広い話題について抽象的内容を理解できる。英語話者と

ある程度流暢にやりとりできる能力を養う

●中学卒業までに，英検3級程度，高校卒業までに，英検二級～準一級，

TOEFLiBT57点以上（5）

このように目標が明確になったとはいえ，その目指すところは，とても

過去の改革の実態の評価にもとづいているとはいえない状況にある。例え

ば，公立中学校中学3年生で英検3級以上は37％，高校3年で英検準2

級以上の英語力を持つものは34％にすぎない（文科省，2016a,2016b）。

かけ声だけではとても到達不可能な，高度なレベルに目標が設定されてい

るのが実態である。「実施計画」の中では，確かに，少人数指導や習熟度

別指導や，教科書・教材の工夫についてもふれられているが，総じて理念

と目標レベルにとどまっており，具体的対策に乏しい。公立中学の英語授
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業時間を3時間から4時間に戻したと言っても，他の教科との兼ね合いも

あり，習熟のために必要な英語環境から程遠いことは明らかである。

アメリカ国務省外国語研修所（USDepartmentofState,TheForeign

ServiceInstitute）のデータによると，アメリカ人が日本語で職業的会話

を行えるようになるためには，教室で2,200時間，さらにその半分くらい

を日本で過ごすことが望ましいという（鳥飼，2014,p.62）。逆にみれば，

日本語母語話者が，「日常会話」程度ではなく，「グローバル社会」で「ビ

ジネス英語」を駆使して活躍するためには，その程度の学習時間を覚悟し

なければならないということであろう。それに対し，通常日本の学生が中

学から高校まで学習する授業時間は，年130時間程度であり，6年間でせ

いぜい800時間程度であろう。大学4年間を入れたとしても，（英語専攻

学生でないかぎり）授業時間の合計は1,000時間程度と思われる（6）。しか

も，上記データは，米国の新人エリート官僚が，職業上の必要性に迫られ

集中的に語学研修を受ける場合であるのに対し，日本では長い夏休みなど

を含み断続的に学習するのであって，外国語学習に効果的な学習スタイル

とは言い難い環境にある。

時間数に加えて重要なのが英語を学ぶ環境である。非英語国である日本

で英語を学ぶ日本人学生は，「外国語としての英語」（Englishasafor-

eignlanguage,以下，EFL）環境で学ぶのであって，英語環境で生活し

ながら，学校で第二言語として英語を学ぶわけではない（Englishasa

secondlanguage,以下，ESL）。この差は，漠然とした「必要やあこが

れ」だけで克服できる障害ではない。EFL環境の日本で職業生活を送る

ことになるであろう多くの学生にとって，抽象的な「グローバル人材」の

かけ声だけでは，とても「やる気」にはなれないような障壁である。

2．2 英語教育改革－隘路としての「やる気」の問題

現在「コミュニケーション重視」の第二言語習得論・教育方法がさかん
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に提言されているが，上述のように，根本的にはEFL環境にあって，か

つ学習時間が少ないことが第一の問題である（7）。このような環境で「英語

ができる」ようになった学生は，授業時間外で，追加的教材をかなり自発

的かつ継続的に学習した学生であると推測される。そのような「特殊な」

学生ではなく，「普通」の学生（むしろ英語嫌いの学生）の英語力を高め

るためには，教室内の絶対時間が足りない以上，本人のやる気（「動機づ

け」）をいかに高めるかが重要な課題となる。文科省もすでに「行動計画」

の中で，EFL圏である日本では「動機づけ」が大切であることを指摘し

ている（8）。とはいうものの，提案されているのは，国際理解教育の強化推

進，高校生留学の促進，地域人材の活用，英会話サロン，英会話キャンプ，

留学生との交流，姉妹校提携など，従来の施策の繰り返しであり，一つ一

つは有意義な活動であるが，その効果の程度については不明であり，また

「行動計画」の目標レベルに達するような学習を強制するものでもない。

その意味で，具体策についてはかなり心もとない状態にあるといっても過

言ではない（9）。本稿では，以下動機づけにかかわる諸理論についてレビュー

し，さらに近年利用可能になりつつあるオンライン英語講座の可能性につ

いて，実際の調査結果をふまえて検討する。

本稿で取り上げるオンライン教授法は，技術的には近年のコンピュータ

とインターネット技術の発展によって可能になったものであるが，学習者

一人一人に全く個別の教師が対応している点で，コンピュータを利用する

と言っても，従来のCAI（ComputerAssistedInstruction）教育とはか

なり質的に異なる部分がある。その結果，従来の教育形態では不可能であっ

た上記2つの問題への対応が可能になるのではないかと期待される。

まず，マンツーマン教育により学生の実質的発話量を増加させることが

できる。第2に，集団授業と比べ個別性と柔軟性に富む授業展開が可能に

なるため，学生の学習意欲の強化に貢献することが期待される。ただし，現

在のところ，このような授業方法の利点に関する実証的研究は少ない。また
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このようなマンツーマン授業に適したカリキュラムに関する知見は少ない。

以下試論的にではあるが，特に動機づけ研究との関係の中で，「オンライ

ン英語講座」の有効性について，理論的・実証的に検証してみたい（10）。

3．研究史 動機づけに影響する諸要因

一般に，動機づけという心理的状況を左右する要因が，欲求，感情，認

知，環境という4要因である（鹿毛，2012）。概略すると以下のようになる。

まず，人間には自己実現や困難な課題を達成したいなどの基本的心理的

欲求があり，近年この分野は自己決定理論として展開を見せている。自己

決定理論は，内発的動機づけの重要性の発見にはじまり，内発的動機づけ

と外発的動機づけの関係に関する研究に進んだ（11）。ここで内発的動機づ

けとは，有能さの欲求を下敷にして，報酬を目的としない，その活動自体

から生じる満足を求めるような動機づけであり，外発的動機づけに対し，

自律性，主体性を特徴としている。その後，Deciらによる一連の研究の

結果，「有能さへの欲求」，「自律性の欲求」と「関係性の欲求」という3

つの欲求が，人間に生得的に備わる基本的欲求として指摘されることとなっ

た（Deci,1971;Deci,1975;Deci&Ryan,1985;Deci&Flaste,1995）（12）。

なお，内発的動機づけと外発的動機づけは，まったく排他的現象ではなく，

自己決定性（自律―他律）の程度によって，連続的あるいはいくつかの段

階に分けられることが指摘されている（Ryan&Deci,2002）。

2番目の要因が感情である。自己決定理論は合理的人間を仮定し，人間

の認知的・理知的側面を重視する傾向が強い。しかし実際には，快不快，

怒り，不安，喜びなどの感情も大いにやる気に影響し，学習行動を促進し

たり抑制したりする。特に，行動を促進するようなポジティブ感情に焦点

を当てたものが「フロー体験」である（Csikszentmihalyi,1990,1998）。

フロー体験とは，行為に完全に集中・没頭し，わくわくするような気持
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で満たされ，その時間が終わらないで欲しいと願うような心理的状態であ

る。フロー体験は積極的・主体的体験であり，TV・音楽視聴のような受

動的状態で得られるような感情体験ではない。フロー体験がおこるために

は，適切な反応を必要とするようなはっきりとした目標があり，その結果

に対してすぐにフィードバックが行われ，また，チャレンジのレベルが体

験者のスキルと釣り合っていることが必要である。フロー体験は，いった

んこの状態を経験すると，肯定的フィードバックが発生し，さらに深い喜

びや高い水準での充足感・達成感を求め努力を倍加するため，自己成長に

つながる感情である。内発的動機づけ理論が，個人に生得的に備わる基本

的欲求を行為の最終的原因と考えるのに対し，フロー理論は，環境との相

互作用の中で感じる感情により動機づけが新たに生じる（変化する）点を

強調する。その点でフロー理論は動機づけのより情動的・創発的（emer-

gent）な側面に注目した理論である。フロー体験によって獲得されるパー

ソナリティー特性は，いろいろな局面において自己成長を志向する自己目

的的性格の形成・強化につながるので，心理的資本ということもできる。

第3番目の要因が人間の認知過程の重要性であり，この点を強調するの

が社会認知理論である。人間の行為にたいして内発的動機やフロー体験が

重要といっても，これらの体験は，刺激に対する単純な反応として生じる

ものではない。従来の心理学・精神分析学では，内的理解を偏重するか，

外的刺激を重視するかであったが，社会認知理論では，内的・外的要因に

影響を受けながらも，受けとった情報を人間が主体的に解釈し，行為の結

果を予想し，その予想を踏まえて行為が生じると考えるのである（13）。こ

のような人間の主体性感覚の中核となるのが，「できる」という感覚であ

る「自己効力感」（self-efficacy）である。目的達成に必要な行為が分かっ

ていても，必要とされる努力を最後まで遂行できなければ，初期の目標を

達することはできない。その意味で，自己効力感とは，期待される結果を，

成功裏に遂行できるかどうかの，自己認知の程度を意味している。
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最後に，以上の欲求，感情，認知は個人の「内的要因」であるが，これ

らに影響するのが，第4番目の要因である環境である。例えば特有の物理

的学習環境や人間関係は動機づけと関係する。今回のようなオンラインに

よる授業環境やフィリピン人講師との関係は，特有な環境要因を構成する

ものである（14）。

なお，欲求（有能感への欲求，自律性の欲求，関係性の欲求），感情

（フロー体験），認知（自己効力感），環境という4要因は，まったく独立

した要因ではない。たとえば自己効力感は「自分でできる」という確信の

度合いであるが，決して「根拠なき自信」ではない。直接・間接体験にも

とづき自信・確信が強化された状態であり，有能感と自律性の高い状態で

もある。また，有能感，自律性と自己効力感が高いときに行った行為はフ

ロー体験を取りやすい。そのような体験は環境要因とも適合的な関係にあ

ることが想定される。その意味で，これらの要因は相互に関係するだけで

なく，お互いを強化するような関係にあると考えられる。石村郁夫による

と，フロー体験を感じるような活動に従事しているとき，以下の10の心

理状態が発現している（表1）。因子分析の結果にもとづき，10の状態は

さらに3つの要因群にまとめられた（石村，2008）（15）。

「肯定的感情と没入による意識経験」は，フロー体験に特徴的な心理状

態である。そのような感情が生じている場合，「チャレンジ（挑戦）して

いる」にみられるように，低レベルの快楽充足ではなく，より高いレベル

の目標達成を志向する心理状態が発現している。また，「能力への自信」の

うち，「うまくいっている」と「思いのままに動いている」は有能感を，「う

まくやる自信がある」は自己効力感を，さらに，「コントロール（うまく

対応）できる」は，自己効力感と同時に自律性を強く反映する要因である。

以上明らかなように，フロー体験を経験するような行為を行っていると

きには，人間の基本的心理的欲求を反映し，自己効力感という認知過程を

通して，動機づけを強める心理的状況が発生している（16）。ただし，継続
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して難しい課題に取り組ませるためには，その体験がフロー感情を呼び起

こすようなものであることが特に重要であると推察される。

以上は一般的学習の文脈であるが，特に第二言語（L2）習得にかかわ

る動機づけ研究は，1960年代にESL圏（特にカナダのフランス語圏）で

英語を教える研究の一部としてスタートした。当初，L2文化に対する学

習者の意識が言語学習に対してどのような影響を及ぼすかに焦点がおかれ

た。そこでは何かの目的のために語学を勉強するというような「道具的動

機づけ」（instrumentalmotivation）よりも，語学が用いられている文

化圏に対する肯定的関心を意味する「統合的動機づけ」（integrativemo-

tivation）が重要であることが指摘された。なお，日本人については，さ

らに国際的志向性（internationalposture）が重要であることも明らか

になった（Yashima,2009）。しかし，従来の研究は，社会心理学的研究

の側面が強く，それを英語教育の場で役立てようとする研究は1990年代

以降のことであった（D�orney,2001）。詳細は省くが，特に言語学習にか
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表1 フロー状態像

番号 質問内容

肯定的感情と没入

による意識経験

1 完全に集中している

2 我を忘れている

3 時間を忘れている

4 楽しんでいる

目標への挑戦
1 チャレンジ（挑戦）している

2 目標に向かっている

能力への自信

1 うまくいっている

2 思いのままに動いている

3 コントロール（うまく対応）できる

4 うまくやる自信がある

（出所） 石村（2008）,p.81.



かわる要因として，言語適正，学習スタイル，動機づけと学習ストラテジー

が関係していることが明らかになった。しかし，言語適正自体は通常変え

ることができない要因であるため，適切な学習ストラテジーの導入により，

学習者の動機づけを高め，学習スタイルをより自律的なものにすることが

提唱された（Dewaele&Furnham,1999）。

語学学習にかかわる様々な学習ストラテジーの観点から，上述の心理学

的知見をふまえ整理したのが，ドルニェイの「過程志向アプローチ」

（process-orientedapproach）である（D�orney,2001,2003）。ドルニェ

イのモデルは，学習行動を，まず学習行動前，行動段階，行動後の振り返

りの3段階に分けたうえで，それぞれの段階に異なる動機づけが対応する

ことを指摘した。

1．学習行動前段階の選択的動機づけ（choicemotivation）

2．行動段階の実行動機づけ（executivemotivation）

3．行動後段階の動機づけを高める追観（motivationalretrospection）

L2学習のような長期にわたる学習活動の場合，動機づけのレベルは各

段階でダイナミックに変化する。したがって各段階に適切な教育的介入が

必要であり，選択的動機づけ段階では学習する言語に肯定的価値観を高め

ること，実行動機づけ段階では学習行動が積極的に維持，保護されるよう

にすること，そして追観段階では，学習終了後に肯定的な自己評価を行う

ことが肝要であることを指摘する。

ところで言語適正は変えられないとはいうものの，個々の学習者の特性

に合った学習法を導入することが望ましいことは言うまでもない。適正と

学習方法をマッチさせることで，学習効果が上がり，それが動機づけを維

持・強化するからである（白井，2012）。ただし，これは一斉指導の場合

には難しく，うっかりすると差別的ととらえられる可能性もある。学習者

の適性を取り入れた「適性処遇交互作用」（AptitudeTreatmentInterac-

tion）は，理論的かつ実験的環境では可能だが，通常の授業では系統的に
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実施するのはなかなか困難なのが実際である（白井，2012）。

以上のレビューで明らかになったように，動機づけを高めるためには，

一般に，

1．有能性，自立性，関係性といった内発的動機にかかわる人間の基本

的欲求

2．肯定的感情を呼び起こすフロー感覚

3．主体性感覚の中核である自己効力感

にポジティブに働きかけることが必要である。またドルニェイが整理した

ように，学習開始時，学習中，そして学習後に，学習動機づけを強化する

ような働きかけを行うことが有効である。さらに学習者の言語適正をふま

えた指導を行うのが理想である。

本稿では以上のレビューにもとづき，オンライン英語講座の特性と効果

について以下の順序に従い試論的に考察する。

まず学習者の講座受講直後の心理的状態が，どの程度肯定的状態であっ

たかどうか示す。次に，その感情が本当にフロー体験であったのか，それ

とも単なる受動的満足感であったかどうか確認するために，フロー体験に

必要な目標設定やチャレンジ感が適切なレベルにあったかどうか確認する。

第3に，このような体験が有能感，自律性や自己効力感を高めたかどうか

について示す（17）。ただし，ドルニェイが指摘するように，動機づけは学

習の諸段階で変化する。そこで以下の分析では，調査期間中の心理状態の

変化についても合わせて検討する。以上は一般的な動機づけの文脈である

が，最後に英語能力にかかわる有能感が高まったかどうか，英検Can-do

リストを用いてさらに具体的に検証する。最後に以上の結果を踏まえて，

フィリピン人講師によるオンラインレッスンの効果について考察する。

なお，このような実験授業の例自体が少なく，また，実験授業の実施体

験から得られた知見が貴重な情報を提供することになると思われるので，

まず実験授業の実施方法について若干詳細に述べる。そのうえで実験結果
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について述べる。

4．実験授業の実施方法

4．1 実施手順と収集データ

フィリピン人講師によるオンライン英語教育について，拓殖大学国際学

部生に対する実証実験（2014年5月～7月）を行った。実験に先立ち学生

モニターを募り，TOEICの結果により英語の学力が異なる学生10人に対

し，週4回，約2月間（最大36回，9週間）QQイングリッシュ社が提供

するオンライン英会話の授業を実施した（18）。授業は一回50分，週4回の

うち3回はパターンプラクティスの一種であるカランメソッド，もう一回

は指定のトピックにかかわる「トピック・カンバセーション」を実施した

（後述）。なお実験のスケジュールとソフトウエアの使用方法の説明会を除

き，授業は完全に英語だけで行った。

本実験ではいろいろなデータを収集したが，本稿で分析に用いるのは次

の2種類のデータである（19）。

1．フロー体験に影響する10の要因（上述の石村分類）。毎週末実施。

2．いろいろな使用局面における英語の聴解（listening）と会話能力

（speaking）にかかわる自己評価アンケート（以下，L/Sアンケー

ト）。実験の開始前と終了後に実施。

4．2 カランメソッドとトピック・カンバセーション

カランメソッドは，1959年にイギリスで開発された英語訓練方法であ

り，「聞く力・話す力」の育成に特化した訓練方法として，カリキュラム

および授業方法が体系化されている（坂本，2013）。カリキュラムは12段

階から構成され，CEFRのA1からC1に対応するテキストが用いられる。

カランメソッドの授業方法の特徴は，講師の発話スピードがたいへん速く，
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講師の質問に対して，受講者がフルセンテンスで解答を発話することにあ

る。レッスン中はテキストで定められた形式に従って解答しなければなら

ない。即時にかつ具体的にフィードバックが与えられる。例えば，誤りの

場合は，3回まで矯正を行い，正しい解答や発音については，簡潔かつ明

確に正しくできていることを伝えることになっている。即答できないとき

には，講師はすぐさま正解を発話しはじめるため，シャドウイングのよう

な状態になる（坂本他，2016）。なお，聞き取りと文法事項の正確さを期

すために，ディクテーションも行われている。また，毎回必ず前回の復習

からレッスンが開始される。

以上の記述から明らかなように，カランメソッドは決して「フリー・カ

ンバセーション」ではない。文法事項を含め体系的に学習が進み，その間

学習者の発話が最大化され，反復演習により，学習者の理解と習熟度が無

駄なく高まるように企図された学習方法である。また，マンツーマン・レッ

スンであるため，個々の学習者レベルに合わせた教材が使用される。カラ

ンメソッドは学習者に集中を強いる学習方法であり，また発話結果に対し

てすぐにフィードバックが行われるという意味で，フロー状態を発生させ

やすい学習方法といえる。

それに対してトピック・カンバセーションは，場面を指定して，その場

面に関係する語彙の学習と会話を行う練習である。例えば，入門コース

（レベルA）の最初のトピックの一つであるスポーツについてみると，ボ

クシングとアメリカン・フットボールの写真の下に，・athlete・,・ama-

teur・，・stadium・,・coach・，・Giveityourbestshotandyouwill

makeittothefinals・といった語彙・表現が示されている。講師は学

習者に対してこの写真を見ながら語彙・表現の意味を質問する。わからな

い場合は定義を英語で説明する。レベルAはこのような日常生活にかか

わる場面が中心であるが，レベルが上がるにつれ（A～E），トラベル，健

康，ビジネス，社会問題など抽象度の高い話題が導入されていく。さらに
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上級者向けのトピックコースも用意されている。ただし，カランメソッド

と比べると自由度が高く，講師は学習者の関心，経験を踏まえ，トピック

の範囲で，和気あいあいと自由に話題を展開していくところに特徴がある。

会話が発展せず沈黙の時間が発生したり，テーマ間の関連が薄いため，学

生にとっては「なんとなく楽しい」授業であるが，教師の練達度が問われ

るタイプのレッスンである。

4．3 講座対象者と講師

講座モニターは募集したうえで，TOEICの点数により，以下の10人

（男子3名，女子7名）の学生（全員2年生）を選抜した。TOEICの点数

は，2014年11月に学内で実施したTOEICIPを参考にした。カッコ内は

TOEICの点数および男女の別（男子＝M，女子＝F）である。

●300点台（355M,355F,360M,360F）

●400点台（430M,435F,440F）

●500点台（545F,565F,580F）

国際学部という特徴上，またモニターに応募してくる段階で，英会話に

関心が高いことが推測される。このうち二人（355M,440F）はすでにフィ

リピンで学習経験があり（20），一人（355F）は，NGOによるフィリピン・

スタディツアーに参加した経験がある。

講師は以下の11人であった（表2）。全員20代のフィリピン人であり，

セブ島の4年制大学の卒業者である。出身大学および専門は以下の通りで

あった。全員TESOLの有資格者である。また特にカランメソッドについ

ては，ロンドンのカラン本校から派遣されたトレーナーから訓練を受けて

いる。

この中でCebuNormalUniversityは，フィリピンでは名門教育大学

である。フィリピンで教員免許を取るためには教員試験に合格する必要が

あるが，その全国試験トップテンに入る学生を輩出することで有名な大学
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でもある。大学の知名度が講師の質を保証するわけではないが，それ以外

の大学も，地元ではそれなりの名門校である。6人は教育学部であり，5

人はそれ以外の専門である。教育学が専門の学生ばかりではないが，比較

的「質の高い」講師陣であったと思われる（21）。

4．4 講座実施方法

英語講座自体は，学習者個々人が直接会社の管理ページにアクセスし，

Skypeを通じて実施した。Skypeはインターネット上でビデオ通話を可

能にする無料のソフトウエアである。そのため，まず実施に先立ち

Skype名の取得を行わせた。その上で，QQEnglish社のオンライン講座

画面の使い方についての説明会を実施した。あらかじめレッスンの希望時

間を聴取したうえで上述の11名の講師を配置したので，通常のオンライ

ン講座とは異なり，学生の希望に沿って講師を選んだわけではない。ただ

し，やむを得ない場合はレッスンのキャンセルと代替レッスンの受講を認
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表2 講師バックグランド

性別 大 学 専 攻

1 女 CebuNormalUniversity 初等教育学部/特別教育

2 女 CebuNormalUniversity 中等教育学部/英語

3 女 CebuNormalUniversity 初等教育学部

4 女 UniversityofCebu-Banilad ホテル・レストランマネジメント

5 女 HolyNameUniversity マスコミュニケーション

6 女 UniversityofSanJose-Recoletos 看護学

7 男 HolyNameUniversity 看護学

8 男 UniversityoftheVisayas ホテル・レストランマネジメント

9 男 UniversityoftheVisayas 初等教育学部

10 男 CebuNormalUniversity 中等教育学部/英語

11 男 UniversityofCebu 中等教育学部/英語



めた。なお，レッスンは原則として月曜から金曜日の間に4回受講するこ

ととし，一日に複数コマのレッスンを連続受講しないこと，できるだけ定

期的・規則的に受講するよう指導した。所定の時間になると講師から

Skypeでコンタクト要請がくるので，初回については，応答後に登録す

る必要がある。

以上は学生がオンライン講座を受講する仕組みであるが，レッスンは多

くの場合自宅で行われたため，研究者側としては，実際に受講しているか

どうか，また何回，何分受講したのか不明である（22）。そのため，QQイン

グリッシュ社が用意した管理者画面を用いて適宜チェックした。また，学

生のスカイプ名とパスワードは講座全体として管理しているので，必要に

応じ，実際に学生としてログインし，受講実態及び講師による総評を確認

した。以上のシステムを用い，受講状態の悪い学生については，学生にメー

ルを送り，あるいは呼び出すことにより，受講の継続を促した。また週末

には，各種アンケート（後述）の依頼とともに，学生を励ますメールが送

信された。最後に，講座終了後に報告会を行い，口頭および文章で，学生

の感想を収集した。

5．収集データ

5．1 フロー状態

本研究では石村（2008）に従い，10の質問を用いて「肯定的感情と没

入による意識経験」（以下，フロー体験），「目標への挑戦」と，「能力への

自信」という三つの側面について調査した（表1参照）。フロー体験は一

過性の感動ではなく，また受動的満足感ではなく，さらに深い喜び，高い

達成感を求め，自己成長につながるような感情である。「目標への挑戦」

は，フロー体験のまさにこのような側面と関係するものである。しかし，

目標に積極的に向かわせるためには，内発的動機に影響する要因である有
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能感・自律性や，目標達成まで行為を継続できる確信（自己効力感）が必

要である。本実験では10の質問により，これらの状態について調査した。

これらの動機づけ要因は時間とともに変化するので，今回のデータでも9

週間の変化に注目したい。なお，それぞれの質問について「全くあてはま

らない」（1点）から「非常にあてはまる」（7点）の7段階として回答を

求めた。本評価は毎週末にオンラインで実施した。

5．2 Listening/Speaking（L/S）能力評価

L/S能力評価は「英検Can-doリスト」をもとに，英検2級／準1級／
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表3 Listeningスキル

スキル項目／自己評価指標 英検レベル ポイント

A （外国の文化や生活様式を紹介するなど）内容が簡単であれば，

英語で行われる授業や研修を理解できる。
2級 1

B （呼び出しのアナウンスやイベントの情報など）館内／場内放

送を聞いて，重要な情報を理解できる。
2級 1

C （商品のサイズ，値引き率，在庫があるかどうかについての情報

など）買い物をする際に，店員が行う簡単な説明を理解できる。
2級 1

D （スピーチや講義など）自分が興味のある話題についての，非

常に長い会話や独白を理解できる。
準1級 2

E テレビやラジオのニュース番組で，主要な点を理解できる。 準1級 2

F （電車の乗り換えについての指示や遅延について説明するお知

らせなど）飛行機や公共交通機関を利用する際に，指示やお知

らせを理解できる。

準1級 2

G 自分の仕事や専門分野に関連していれば，電話で注文や問い合

わせの内容を理解できる。
準1級 2

H （一般教育のために行われるスピーチや講義など）幅広い話題

や問題についての，非常に長い会話や独白を理解できる。
1級 3

I （イベントを計画する会議や職場での会議など）会議に参加す

る際に，議論の内容を理解できる。
1級 3

J 政治や経済関連の話題について，テレビやラジオのニュースを

理解できる。
1級 3

注） 英検Can-doリスト。http://www.eiken.or.jp/eiken/exam/cando/list.html（2016

年3月1日アクセス）



1級レベルに特徴的なスキルをそれぞれ10項目ずつ提示（表3,4を参照）

し，自己評価を求めたものである。客観的試験ではなく，あくまで自己評

価であり，これも有能感を検証しようとするものである。ただし，Can-

doリストにもとづいて作成されたアンケートであるので，フロー体験要

因とは異なり，特定場面にかかわる「英語有能感」を検証しようとするも

のである。本調査は講座受講前・受講後の2回行った。それぞれの項目に

は，英検レベル別にポイントを付与し，自己評価の数値化を試みた。
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表4 Speakingスキル

スキル項目／自己評価指標 英検レベル ポイント

A （遅刻や欠席の理由を説明するなど）日常生活で起こる身近な

状況を説明できる。
2級 1

B （色やサイズ，値段など）買い物をする際，店員に，自分が探

しているものを説明したり，自分の好みを伝えたり，簡単な質

問をしたりできる。

2級 1

C （「ジェインに折り返し電話してと伝えて」「今日は会議に行け

ないとジョンに伝えて」など）簡単な伝言をすることができる。
2級 1

D （研究課題の結果を発表する，仕事でプレゼンを行う，など）

自分が研究／調査した話題について詳細に話すことができる。
準1級 2

E 自分の仕事や専門分野に関連していれば，講義やプレゼンなど

の内容について，質問したり意見を表明したりできる。
準1級 2

F （歯医者や美容院に予約を入れるなど）決まりきった事柄であ

れば，作業ややり取りを電話で 処理することができる。
準1級 2

G 読んだ本や見た映画について，あらすじを説明できる。 準1級 2

H 現代の社会問題や時事問題について，意見を表明したり質問を

したりできる。
1級 3

I （イベントを計画する会議や職場での会議など）会議に参加す

る際に，意見を交換したりコメントしたりできる。
1級 3

J （スケジュールの変更や値段交渉など）幅広い話題について，

電話で交渉できる。
1級 3

注） 表3に同じ。



6．データ分析結果

6．1 フロー感覚体験について

� 全体的傾向

石村（2008）のフロー体験変数を用い，まず全体的傾向をみてみたい。

各要因ごとに9週間の平均を見たのが表5である。比較のために石村によ

る調査結果も付した。石村の結果は，英語学習に特定されない一般的フロー

体験の際に感じた心理的経験の結果である。

オンライン英語講座受講者の全体平均は7段階の5.7と大きく肯定的方

向に偏っている。個別要因についてもすべて5点以上であった。これは石

村の調査結果とも一致するところであるが，すべての要因で石村の結果を

上回っており，特に，「我を忘れている」「チャレンジしている」「目標に

フィリピン人講師によるオンライン英語教育の可能性について（新田目） ―47―

表5 フロー体験に影響する要因

調査結果 石村 差

肯定的感情と没入による意識経験

完全に集中している 5.9 5.7 0.2

我を忘れている 5.3 4.4 0.9

時間を忘れている 6.0 5.6 0.4

楽しんでいる 6.5 6.2 0.3

目標への挑戦

チャレンジ（挑戦）している 5.9 5.3 0.6

目標に向かっている 6.0 5.2 0.8

能力への自信

うまくやる自信がある 5.3 4.7 0.7

うまくいっている 5.5 4.8 0.7

思いのままに動いている 5.2 4.8 0.4

コントロール（うまく対応）できる 5.1 4.9 0.2

平 均 5.7 5.2 0.5

（出所） 2014年調査結果



向かっている」と「うまくやる自信がある」「うまくいっている」につい

ての差は大きい（23）。次に，9週間の変動を踏まえ，3つの因子の観点から

順にみてみたい。

� 肯定的感情と没入による意識経験（フロー体験）

受講者の狭義のフロー体験について，9週間の変動とTOEICのレベル

別の差異，石村の結果との違いについて注目する。まずフロー体験4変数

の平均値の変動についてみると，5点台から始まり3週目に6点を越えさ

らに上昇するが，第5,6週目に若干低下し，その後再度上昇し最終的に

は6.3点となった。

4変数を個別にみると，「楽しんでいる」が特に高く，「時間を忘れてい

る」と「完全に集中している」も非常に高い。すべて石村の値よりも高い

水準からレッスンがスタートしている。それに対して，「我を忘れている」

だけは4変数の中で最も低いだけでなく，石村の値より低い水準から始まっ

ている。

フロー体験の重要な要素は「自意識」の消滅（我を忘れる）であるが，

この状態は石村の調査でも比較的低い値（4.4）であり，今回の実験結果

が低い値であったことは，それほど不自然なことではない。しかし，この

結果をみると，今回の英語講座は，楽しく，集中し，時間が飛ぶように過

ぎた授業ではあったが，スタート当初の心理状態はフロー体験と呼べる没

入感状態にはなかったこと，学生はかなり意識的に取り組む必要のあった

授業であったことが推察される。

最後に，4変数の平均値をTOEICの点数別に分けてみると，かなりはっ

きりした差が観察された。500点を基準として上下二つのグループに分類

すると，500点以上のグループと以下のグループでは，第1回目に1点近

い差がある。また，500点以上のグループは，フロー気分が比較的安定的

に推移するのに対し，500点以下のグループは，中盤にいったん大きく減
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少してからまた上昇する。ただし両者の差は徐々に差が縮まり，最終的に

は0.2となる。このように，今回のオンライン英語講座は全般に非常に楽

しい経験であり，それは英語の初期能力にかかわらず，効果的なインパク

トを及ぼしていることがうかがえる（表6）。

� 目標への挑戦

以上の分析より，今回の実験は学生にとって非常にフロー体験に近い体

験であったことがうかがえる。しかし，フロー体験が生起するにあたって

重要な要因は，明確な目標の有無と，それが学習者のスキルに見合ったチャ

レンジレベルに設定されることである。またフローが維持されるためには，

チャレンジレベルが学習者の能力に見合った適切なレベルに変化していく

必要がある。チャレンジレベルが学習者の能力に比べ非常に高いと，心理

状態が不安になり，さらに心配から無気力へと移行していく。逆に，チャ

レンジレベルが低すぎると，くつろぎから退屈へと移行していく

（Csikszentmihalyi,1975,p.43）。その結果として，積極的に学習に取り

組もうという意欲が低下してしまう。上述のフロー分析により，フローに

近い感情が生じていたことは明らかであるが，フロー体験に見合う目標設

定であったかどうか確認してみたい（表7）。

フィリピン人講師によるオンライン英語教育の可能性について（新田目） ―49―

表6 フロー体験

週

フロー体験 1 2 3 4 5 6 7 8 9 平均 石村

1．完全に集中している 5.9 6.0 5.8 6.0 5.4 5.9 5.9 5.9 6.3 5.9 5.7

2．我を忘れている 4.0 4.9 5.3 5.7 5.2 5.4 5.5 5.5 6.0 5.3 4.4

3．時間を忘れている 6.1 5.9 6.1 6.2 5.8 5.9 6.2 6.2 5.9 6.0 5.6

4．楽しんでいる 6.5 6.2 6.8 6.8 6.3 6.1 6.5 6.5 6.4 6.5 6.2

フロー体験平均 5.6 5.8 6.0 6.2 5.7 5.8 6.0 6.0 6.2 5.9 5.5

TOEIC500点以上 6.3 6.2 6.5 6.3 6.3 6.3 5.9 6.3 6.3 6.2

TOEIC500点未満 5.4 5.6 5.8 6.1 5.4 5.6 6.1 5.9 6.1 5.8

（出所） 2014年調査結果



まず全体的傾向であるが，5.9という非常に高い水準からスタートし，9

週間を通じ，安定的に推移している。石村の結果よりも高いレベルであり，

しかも，それが維持されていることに注目したい。「チャレンジ（挑戦）

している」と「目標に向かっている」を個別にみても，若干の上下は見ら

れるが，かなり安定的に推移している。TOEICの点数別にみると，特に

500点以上のグループは，6点から6.7点という非常に高い範囲で推移し

ている。

次に，「目標への挑戦」とフローの相関は以下のようなものであった。

また，フロー体験と目的への挑戦（平均）を図示すると以下のようになる

（表8,図1）。「チャレンジ（挑戦）している」，「目標に向かっている」お
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表7 目標への挑戦

週

目標・チャレンジ 1 2 3 4 5 6 7 8 9 平均 石村

チャレンジ（挑戦）している 5.7 5.7 6.0 6.0 5.8 5.9 5.9 6.0 5.8 5.9 5.3

目標に向かっている 6.0 5.9 6.0 6.2 5.8 5.9 5.8 6.1 6.3 6.0 5.2

目標・チャレンジ平均 5.9 5.8 6.0 6.1 5.8 5.9 5.9 6.1 6.1 5.9 5.2

TOEIC500点以上 6.3 6.7 6.7 6.5 6.7 6.7 6.0 6.5 6.3 6.5

TOEIC500点未満 5.6 5.4 5.7 5.9 5.3 5.6 5.8 5.9 5.9 5.7

（出所） 2014年調査結果

（注） 石村の平均値については各項目の単純平均。

表8 目標への挑戦とフロー体験の相関

フロー

チャレンジ

（挑戦）して

い る

目 標 に 向

かっている

目 標 へ の

挑戦（平均）

フロー 1.00

チャレンジ（挑戦）している 0.69 1.00

目標に向かっている 0.61 0.68 1.00

目標への挑戦（平均） 0.71 0.91 0.92 1.00

（出所） 2014年調査結果



よび両者の平均である「目標への挑戦」との相関は，それぞれ0.69,0.61,

0.71であり，フローと目標への挑戦の間にはかなり明瞭な正の相関関係が

みられる（24）。もし肯定的感情が単なる受動的快楽であるならば，このよ

うな相関は生じない。またフロー体験が維持されるためには，（通常学生

の能力は向上していくため）授業の挑戦水準が学生の能力に見合った適切

なレベルに上昇していく必要がある。その意味で，今回の実験は，フロー

体験に近い心理状態を呼び覚ましただけではなく，それが一過性のもので

はなく，適切に維持されるような授業が行われたことを示唆している（25）。

� 能力への自信

継続的な学習への動機づけを高めるためには，有能感と自己効力感を高

めることが必要である。今回のオンライン英語講座がその点に対してどの

ような効果があったか，「能力への自信」の4変数を用いて確認してみた

い（表9）。

まず有能感であるが，2変数とも石原の結果より高い水準で安定的に推

フィリピン人講師によるオンライン英語教育の可能性について（新田目） ―51―

図1 目標への挑戦とフロー

（出所） 2014年調査結果
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移している。ただし，「うまくいっている」と「思いのままにうごいてい

る」を比較すると，「思いのままにうごいている」は，当初「うまくいっ

ている」より低い値であったが，7週目以降その差が縮まったり逆転した

りしている。その意味で，授業の進�にともない，有能感の実態は，偶然

の結果というより，主体的にリードできるような感覚（自律性）に近づい

ているように思われる。

自律性を表す「コントロール（うまく対応）できる」は石村の結果より

も低く，有能感に比べ若干低いレベルからスタートしている。初めての英

語によるマンツーマン授業であったことから予想できる結果であるが，若

干の上下を見せながらも，最終的には5.4まで上昇し，有能感と合わせ，

コントロール感がかなり強まったように思われる。最後に自己効力感を表

す「うまくやる自信がある」は5.0からスタートし，最後の3週間は5.4

で安定した。

このように，能力への自信は，全体的にみても，個別にみても，学習の

進�にともない肯定感が強まっている。前述の「目標への挑戦」と比べ若

干低めの値であるが，肯定的傾向は明らかである。TOEICの点数別に

「能力への自信」をみると，やはり，点数の高いグループの方が能力への
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表9 能力へ自信

週

能力への自信 1 2 3 4 5 6 7 8 9 平均 石村

有能感 うまくいっている 5.5 5.7 5.8 5.8 5.0 5.6 5.5 5.3 5.8 5.5 4.8

思いのままに動いている 5.0 5.0 5.2 5.4 5.0 5.1 5.3 5.5 5.6 5.2 4.8

自律性 コントロール（うまく

対応）できる

4.8 5.2 5.1 5.2 5.1 4.8 5.3 5.1 5.4 5.1 4.9

自己効力感 うまくやる自信がある 5.0 5.2 5.4 5.4 5.7 5.1 5.4 5.4 5.4 5.3 4.7

能力への自信平均 5.1 5.3 5.4 5.5 5.2 5.2 5.4 5.3 5.6 5.3 4.8

TOEIC500点以上 5.6 6.1 6.1 5.8 5.9 6.0 5.6 5.8 5.9 5.9

TOEIC500点未満 4.9 4.9 5.0 5.3 4.8 4.8 5.3 5.1 5.4 5.1

（出所） 2014年調査結果



自信に対して高い傾向がうかがえる。能力への自信にかかわる4変数およ

びその平均とフロー体験の相関を見ると，以下のようになる（表10,図2）。

両者の間にはやはりかなり強い正の相関関係がみられるが，この中では

フィリピン人講師によるオンライン英語教育の可能性について（新田目） ―53―

図2 能力への自信とフロー

（出所） 2014年調査結果
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表10 相関係数 フロー，有能感，自律性，自己効力感

有能感 自律性 自己効力感
能力へ

の自信

（平均）
フロー

うまくい

っている

思いのま

まに動い

て い る

コントロー

ル（うまく

対応）できる

うまくや

る自信が

あ る

フロー 1.00

有能感 うまくいってい

る

0.46 1.00

思いのままに動

いている

0.46 0.64 1.00

自律性 コントロール（う

まく対応）できる

0.56 0.59 0.69 1.00

自己効力感 うまくやる自信

がある

0.61 0.57 0.66 0.76 1.00

能力への自信（平均） 0.61 0.81 0.87 0.89 0.87 1.00

（出所） 2014年調査結果



自己効力感との関連が強い（r＝0.61）。その一方で，前述のように，自己

効力感が有能感，自律性と高い相関を示していることも重要である。特に

自己効力感は，「思いのままに動いている」と「コントロール（うまく対

応）できる」とかなり高い相関を示している（r＝0.66,r＝0.76）。表9の

分析でも述べたように，学習の進�とともに自律性が上昇していることが

推察される。

7．Listening/Speaking（L/S）能力評価

フロー体験に影響する心理要因から，このような講座が学習者の動機づ

けを高めることが明らかになった。学生の「やる気」を高めるためには，

このような主観的側面はきわめて重要である。最後に，L/S能力評価テ

ストを用いて，具体的に英語能力との関係で検証してみたい。L/S能力

評価は客観的テストではなく，英語能力にかかわる特定場面について，学
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表11 Listening/Speaking（L/S）能力評価

事前テスト 事後テスト 変 化

L S 合計 L S 合計 L S 合計

355F 6 3 9 10 3 13 4 0 4

355M 1 3 4 1 3 4 0 0 0

360M 6 7 13 10 11 21 4 4 8

360F 2 2 4 2 2 4 0 0 0

430M 6 3 9 10 3 13 4 0 4

435F 5 5 10 9 7 16 4 2 6

440F 1 1 2 1 1 2 0 0 0

545F 5 11 16 7 19 26 2 8 10

565F 7 5 12 11 7 18 4 2 6

580F 7 2 9 11 2 13 4 0 4

平均 4.6 4.2 8.8 7.2 5.8 13 2.6 1.6 4.2

比較グ

ループ
4.5 4.0 8.5

TOEIC点数：実験対象者＝442点,比較グループ

＝390.6点

（出所） 2014年調査結果



生の有能感を検証しようとするものである。なおテストは講座受講前・受

講後の2回行った。また質問は「できる・できない」で回答を求め，それ

ぞれの項目には英検レベル別のポイントを付与し，自己評価の数値化を試

みた（表11）。3人の学生は変化を示さなかったが，それ以外の7人につ

いては全員上昇しており，全体平均は8.8から13と，事前テスト比で50

％近い上昇を示している（26）。

なお，今回の被験者は，一般学生よりも動機づけの観点から「やる気の

高い」学生であり，それが英語の主観的評価と関係している可能性がある。

そこで，同じ学部の「平均的」学生と比較調査を行った。その結果，「平

均的学生」の聴解，会話能力はそれぞれ4.5と4.0であり，TOEICの平均

は391点であった。今回の対象者は，客観的指標でみると若干上回ってい

るが，主観的指標でみると，学部の平均値に近い学生であったといえる。

8．要約と結論

今日の英語教育の重要なキーワードが「グローバル人材」であり，特に

「英語によるコミュニケーション能力」の向上である。しかし非英語国で

ある日本では，日常的に英語を使う必要性は少なく，英語を真剣に学ぶ動

機づけは生まれにくい。学校教育の中でも，他の授業との兼ね合いもあり，

限られた授業時間の中で，英語を習得するのに必要な授業時間数，特に発

話時間を確保することは不可能である。そのような状況を背景にして，近

年，フィリピン留学や，フィリピンの語学学校をインターネットで結んだ

オンライン英語講座が人気を博している。このような英語講座は，マンツー

マン・レッスンであるところに特徴があるが，その特徴と効果については

わからないところが大きい。そこで本稿では，特に動機づけ研究との関連

の中で，オンライン英語講座の効果について試論的に分析した。

動機づけ研究との関連から言うと，内発的動機づけ（有能感，自律性，
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関係性），フロー感情，そして自己効力感に働きかけるような授業方法が

望ましい。また，語学のように長期にわたる学習の場合，段階に応じ適切

な介入を行うことが望ましい。会話の場合には，当然ながら，本人が実際

に発話する時間が最大化されるべきである。また，1人ひとりの語学適正

に即した指導が行われることが理想である。

現在様々な授業改善の試みがあるなかで，マンツーマンによるオンライ

ン英語講座は，このような要請に非常に効果的にこたえることができるよ

うに思われる。

今回の実験では，特にカランメソッドを中心としたレッスンを9週間

（一回50分，最大36回）行い，学習者の心理的状況について各種テスト

を行い，その効果を測定した。その結果によると，フロー体験のレベルは

非常に高く，今回の講座が楽しく時間が飛ぶように過ぎる授業であったこ

とがうかがえる。フロー体験が生起し継続するためには，授業内容が適切

なレベルに維持されることが必要であるが，講座全期間を通じて非常に効

果的なレベルが維持されたように思われる。学生のやる気（内発的動機づ

け）の根拠となる有能感や自律性，さらに作業を完遂できる確信である自

己効力感についても，非常に肯定的回答であった。本調査の結果は，全般

に他の調査の結果よりも非常に高い得点を示している。最後に英語能力評

価についてみたところ，聴解・会話の両方とも，有能感が高まっている。

このように，オンライン講座は，当初の予想通り，非常に効果的であるこ

とが明らかとなった。オンライン英語講座は，フィリピン人講師によるマ

ンツーマン授業であるところに特徴がある。その点で，今回の結果は，従

来の一斉授業と異なる講師との関係性が，このような効果に大きな影響を

及ぼしていることが推察される。

今回の研究は限られたサンプルであり，また動機づけの高いグループで

あった可能性がある。また，同じテストを通常の授業の後に行って比較し

たわけではない。マンツーマンによるオンライン講座といっても，今回は
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カランメソッドが中心となっている点で，特に学生の集中力を強要し，フ

ロー体験を誘発しやすい授業方法であった可能性が強い。トピック・カン

バセーションにおいて，フローを維持するために，各講師が具体的にどの

ようにカリキュラムを展開したのかも明らかではない。週ごとの反応をみ

ると，肯定感の上下動もみられる。また英語能力の初期値により，その後

の肯定感のレベルや変動パターンが異なっていることも明らかになった。

その意味でマンツーマン講座に最適なカリキュラムや指導ストラテジーに

ついて，さらに検討を続ける必要がある。マンツーマンであると，教師と

の「相性」がより問題となる可能性もあろう。今後このような意味におけ

る関係性についても，さらに考察を深める必要があろう。ただし，今回の

実験を通じ，英語教育の方法として，フィリピン人によるオンライン講座

は一つの重要な選択肢となりうることを示せたのではないかと思う。

オンライン英会話の実施体制についても不明な点が多い。例えばどのよ

うな背景の講師が教えているのか，語学会社のホームページからは，その

情報は得られない。今回は実験のためということもあるが，非常にレベル

の高い講師であったように思われる。ただし，筆者が実際にフィリピンで

観察した範囲でいうと，今回のレベルの講師はそれほど珍しくない。その

ような基本的情報についても提供できたのではないかと思う。しかし，こ

のような講座の重要性は，狭義の技能としての英語教育にとどまらず，

「グローバル人材」を養成する可能性にある。

日本人の中には依然として「ネイティブ信仰」があるが，フィリピン人

との英会話は，英語の多様性について学習者に知らしめるよい機会である。

終了後の学生の感想によると，「フィリピン人だから」という抵抗感は全

くなく，「国際交流ができた」と答えたものがいる。レッスンの導入部は

私的な会話から始まり，特にトピック・カンバセーションの中では，お互

いの文化紹介が行われることもあった。語学学習は文化学習でもある。そ

の意味で，「フィリピンにおける，あるいはフィリピン人によるフィリピ
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ンからの英語学習」は，従来の欧米志向型英語教育とは異なる意味を有し

ているように思われる。今回の試みは，グローバル化時代の英語教育のあ

り方について，1つの重要な問題提起にもなるのではないかと思われる。

（1） フィリピン留学を一般向けに紹介した初期のガイドブックが太田英喜

（2011）であるが，特に2014年以降，社会人・サラリーマン向け一般雑誌の

なかで学校のリストやランキングとして特集が組まれるようになった。例え

ば，President（2014年6月2号），週間ダイヤモンド（2015年4月4週号）

等参照。また，「フィリピン，留学」で検索すると，2014年以降，フィリピ

ン（セブ島）留学を扱う書籍が次々と刊行されていることがわかる。オンラ

イン英会話についてみると，そのさきがけとなったのは，多分レアジョブ

（2007年サービス開始）だと思われるが，やはり2010年代に入り，多数の

会社の新規参入が始まった。価格.comでは16社が比較され（2016年11月

現在），また，オンライン英会話は「オリコン日本顧客度満足度調査」の対

象として，定期的に調査が行われ，ランキングとして公表されるようになっ

た。

（2）「オンライン英会話」会社のほとんどはマンツーマン授業を売り物にして

いる。講師が「ネイティブ」と記された場合でも，その出身地や学歴を見る

と，非常に多くの場合，フィリピン人であることがわかる。

（3） 拓殖大学言語文化研究所個人研究助成に加え，実証実験に際してQQイン

グリッシュ社の研究支援を受けた。また，阪井和男教授（明治大学），坂本

美枝教授（サイバー大学），半田純子研究員（青山学院大学）， 宍戸真教授

（東京電機大学）にコメントをいただいた。ここに記して感謝の意を表した

い。

（4） 方向性という意味でいうと，実際には1971年の中央教育審議会答申「第

三の教育改革」までさかのぼることも可能であろう。また，1974に英語教

育改革を唱えて提出された「平泉試案」や，世間的には，誤読，あるいは過

度に単純化されて理解されるきらいの多い「英語教育大論争」も，「実用英

語」の流れを加速する一助になったことは間違いない（鳥飼，2014,第 1,2,

3章）。

（5） 文部科学省初等中等教育局国際教育課外国語教育推進室（2013）参照。た

だし，第2期教育振興基本計画（平成25年6月14日閣議決定）では，より
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現実的な，英検準二級から二級程度以上としている（文部科学省生涯学習政

策局政策課，2013年）。2014年には，徹底した国際化と大学改革を断行する

「スーパーグローバル大学」事業がスタートした。全国から選抜された37校

は，今後10年間にわたり徹底的な国際化を推し進めることになった。そこ

でも英語教員・英語による授業の増加，留学の奨励など，実践的英語力の向

上がキーとなっている。英語力という観点ではないが，主体性，行動力など

のアクションを重視する「社会人基礎力」（経済産業省ホームページ）も，

実践力を求める経済界の要請を反映したものと考えられる。まさに英語教育

改革の嵐であり，「慢性改革病」（鳥飼，2014,p.118）といっても差し支え

ないような状況を呈している。

（6） 中学高校で，かりに週4回50分授業を年40週行った場合年800時間とな

る。時間数の妥当性については，鳥飼（2014,p.65�65），柴田・横田（2014,

p.30），羽籐（2006,p.4�22）。大学については，10単位（1単位90分×15

回）として計算した。時間数もさることながら，中高6年間で実際に読んで

いるテキストの分量が，「ペーパーバック」換算で80ページ弱であることを

考えると，英会話は言うまでもなく，授業時間内で行われる「標準的カリキュ

ラム」の中で，英語読解ができるようになるはずはない（金谷，2008,p.4�

6）。

（7） 古くはカナダで行われたイマージョン・プログラム（バイリンガル教育の

一形態）はSLAの理論的根拠としてよく引用されるものであるが，ESL環

境における実験である（柴田・横田，2014,p.30）。文科省の方針やそれに

基づく近年の外国語教育批判は数多いが，単なる批判を越えて従来のSLA

手法の改善や具体的提言をしているものとして，佐藤・笠原・古賀（2015），

柴田・横田（2014），成田（2013）など参照。

（8）「我が国においては，日常生活の中で英語に接する機会は少なく，多くの

子どもたちは教室で学習したことを日常生活の中で試してみることが困難な

状況の中，子どものたちの学習意欲を如何に高めるかが重要な課題である。

このためには，英語学習へのモティベーション（動機づけ）を高めることが

必要である」（文科省，2003,p.8）。

（9） 必要時間数の問題については等閑視する一方，動機づけについても，基本

的には国際理解教育の活用など，従来の施策をなぞっている感が強い。さら

に金谷（2008），鳥飼（2014），成田（2013），三浦（2014）など参照。

（10） なお本研究との関連で行われた研究として，坂本他（2016），Shishido,et

al.（2016）がある。

（11） 自己決定理論の発展，概要については，櫻井（2009），鹿毛（2012）等参
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照。現在さらにパーソナリティー特性や人間の基本的心理的欲求に関する理

論等を加味した複合的理論体系として展開している。

（12）「関係性の欲求」とは，「周囲の社会と結びついて安心感を感じたい」，「愛

情や尊敬を受けたい」などといった欲求である。たとえば学習面において，

有能感や自律性に加え，教師やクラスメートとの関係が学習意欲に大きく関

係することが指摘されている。なお，現在この3つの基本的心理的欲求以外

にも重要な要因があるのではないか，また自律性は有能感に含まれるのでは

ないかなどの批判もあるが，3要因の重要性を否定するものではない（櫻井，

2009）。

（13） 人―行動―環境の相互影響過程を重視するため，三者相互因果モデルとも

呼ばれる（Bandura,1977）。

（14） 報酬，社会規範などの社会・文化的環境も，人間の動機づけに影響する環

境要因である。例えば，内発的動機にもとづく人間の基本的欲求論や社会的

認知理論は自己決定性を重視するが，自己決定性は文化相対的であるという

主張がある。例えば，日本人は「他者志向」が強く，アメリカ人は「自己決

定的」傾向が強いといわれる（Iyengar&Lepper,1999）。「親のため」，

「コーチのため」といつた他者志向的動機（利他的動機）が自分の行動の原

因になったり，両者が矛盾なく統合されるような状態（自己・他者志向的動

機の統合）も，日本では重要な動機づけ要因となりうる（伊藤，2004）。

（15） Csikszentmihalyi（1975）やNakamura&Csikszentmihalyi（2002）の

フロー体験の普遍的要素にもとづいてまとめたリスト（前提条件2項目，主

観的要因8項目）を，ダブル―バーレル質問がないように，さらに分割修正

して得られた項目。調査は関東圏の大学生343名（男性184名，女性159名）

に対して，フロー体験を感じるような活動をしているときに，どのような感

情を経験したか調査したものである（石村，2008）。なお，理論的分類と因

子分析による分類に齟齬がみられる。当初の分類では「思いのままに動いて

いる」は意識と行為の融合を意味し，その意味でフロー時の没入感を反映す

る要因であったが，調査分析の結果むしろ「能力」との近親性が判明した。

そこで分析・解釈にあたり本稿でもその結果に従いたい。

（16） なお，石村（2008）は関係性への欲求については調査していない。しかし，

本稿との関係でいうと，フィリピン人講師とマンツーマンで行うオンライン

英会話は，従来の英語教育とは異なる特有の関係性と環境要因を構成するも

のである。この点については後述。

（17） 今回の調査では関係性の欲求について直接調査を行っていないが，フィリ

ピン人講師による英会話という設定自体が，従来の英語教育には存在しなかっ
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た学習動機づけに関係する要因である。ただし，関係性の影響について明示

的に検討するためには，日本人講師との比較研究を行わなければならない。

この点については将来の課題である。

（18） 2009年設立され，セブ島に2キャンパス，合計750人の教師を擁する代

表的日系英語学校。現地留学とオンライン英会話サービスを同時に提供して

いる。

（19） 本稿では今回詳細な分析を行うことができなかったが，受講直後の心理状

態について直感的，総体的に図ることを目的としたSAN感情測定スケール

データ，主要5因子性格検査（Bigfive）と事後のTOEICの試験を行った。

（20） 国際学部フィリピン研修でひと月間，フィリピン大学（Universityofthe

Philippines,Diliman）で語学を学び，郊外実習に参加した。

（21） それ以外の有力大学は，PhilippineNormalUniversity,AteneodeMa-

nilaUniversity,UniversityofthePhilppines等であり，マニラ首都圏立

地の大学がほとんどである。フィリピンの大学事情については，筆者自身が

1980年代以来フィリピン研究をする過程で得られた経験にもとづくもので

あるが，特にセブ島の大学事情については，2013年8月，2014年3月，8

月，11月，2015年11月にセブ島の英語学校を訪問した際に行った講師との

インタビューから判断している。なお，本実験の講師のうち3名については，

バックグラウンドや英語力を確認するために，セブ島訪問時に直接インタビュー

を行った。

（22） 時々筆者の研究室で実施した学生もいるが，ほとんどは自宅から受講した。

（23） ただしカイ二乗検定によると統計的には有意ではない。ここでは石村の結

果と偏りの方向性が類似しているという点の指摘にとどめたい。

（24） 被験者の人数は10人であるが9週間にわたり質問を繰り返しているため，

分析の対象となるデータサイズは90件である（欠損値は4ケース）。

（25） 授業内における迅速なフィードバックはカランメソッドの特徴であるが，

週ごとにどのように授業プランの変更行ったのかについて講師側の調査は行っ

ていない。今後の課題である。

（26） 事前テストを基準としてカイ二乗検定をすると，事後テストの上昇率は5

％有意水準で有意である。

石村郁夫（2008）『フロー体験の促進要因とその肯定的機能に関する心理学的研

究』（博士論文）,筑波大学人間総合科学研究科。
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�論 文�

日本語名詞修飾節の意味役割

意味論・語用論的考察

小野寺 美智子

要 旨

本稿では，日本語教育における読解指導法の改善に資することを目的に，日

本語の名詞修飾節構文を意味論・語用論的に分析し，その意味解釈のメカニズ

ムを提示した。統語的な要素の明示度が高い英語と異なり，日本語の名詞修飾

節構文の場合，名詞修飾節と被修飾名詞の意味関係は，フレーム意味論に依拠

することでより説得力のある説明ができることを指摘した。また，名詞修飾節

構文と主節との関係を語用論的に分析することにより，意味解釈を得るために

�る推論プロセスを明らかにすることを試みた。
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1．は じ め に

本稿では，日本語名詞修飾節（1）と主節との関係を意味論と語用論の

観点から分析するとともに日本語名詞修飾節の意味役割（semantic

role）（2）について考察する。また，名詞修飾節の意味役割に関する本考察

は，日本語教育，特に読解指導法の改善に資することを目的とする。

名詞修飾節の構造に関しては，従来から様々な議論がされている。日本

語学の分野では，被修飾名詞が名詞修飾節の補語であるか否かで「内の関

係」「外の関係」（3）に分類することが一般的であり，言語学の分野では，

英語の関係節（relativeclause）に相当する「内の関係」を取り上げ，被

修飾名詞と同一指示の名詞が名詞修飾節内から移動された，空所（gap）

のある構文として説明されることが多い。いずれも主として名詞修飾節と

被修飾名詞との関係を対象に分析される。しかし，日本語には，構文の構

造とともにそれに対応する意味の果たす役割を重視する必要がある名詞修

飾節構文が存在する（松本2014）。したがって，名詞修飾節構文を考察す

る際には，名詞修飾節と被修飾名詞との関係のみならず，主節との関係や

文脈との関係も考慮に入れる必要があると考える。

そこで本稿では，CharlesFillmoreが提唱する言語的意味に関する理

論であるフレーム意味論（framesemantics）と語用論に依拠しながら日

本語の名詞修飾節構文を考察する。まず，日本語教育において名詞修飾節

がどのように扱われているかを紹介し，その問題点を提示する。次に日本

語名詞修飾節に関する先行研究の概略を述べ，日本語名詞修飾節の特徴を

挙げる。さらに先行研究を踏まえて，日本語名詞修飾節の意味役割を考察

する。本稿で用いた言語データには，作例のほかにBCCWJコーパス（4）

と先行研究で用いられた事例の引用が含まれる。
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2．日本語教育における名詞修飾節の扱いと問題点

本節では，日本語教育における名詞修飾節の指導法を概観する。また，

日本語学習者が実際に産出する名詞修飾節構文を取り上げ，名詞修飾節を

作成するための指導ではなく，「読み」の中で名詞修飾節構文の指導を優

先的に行うことの有効性を主張したい。

2．1 日本語教育における名詞修飾節

日本語教育において名詞修飾節は一般に初級の後半で扱われる。形容詞

類が名詞を修飾する形を導入した後で動詞が名詞を修飾する形を導入する。

しかし，その指導法は，形式を基盤とするものである。また，学習者の誤

用分析（erroranalysis）（5）の結果をもとに指導書には以下のような指導

上の留意点が記載されている。

① 名詞修飾節内の主語は「が」をとることが原則だが，「の」をとる

時には制約がある。

（＊印は非文法を表す）

（誤用例） ＊私は住んでいる寮は駅に近くて便利です。

＊林さんの昨日図書館で借りた本を見せてください。

② 名詞修飾節と被修飾名詞の間に「の」は入れない。

（誤用例） ＊オーストラリアへ行ったの友だちは林さんです。

③ 名詞修飾節内のテンス・アスペクトに注意する。

（意味が異なる例） 食べた人は隣りの部屋に行ってください。

食べる人は隣りの部屋に行ってください。

④ 名詞修飾節内の述語は基本的には普通形をとる。

（誤用例） ＊昨日休みました人は金さんです。
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また，いわゆる「内の関係」の名詞修飾節については，次のようなフロー

チャートが与えられることがある。

「だれかが教室の外で話をしている」＋「その人は田中さんだ」

⇒「教室の外で話をしている人は田中さんだ」

一方，元の文の構成要素ではないものが被修飾名詞になる例として「今

週は出かける予定はありません」や「今朝は忙しくてご飯を食べる時間が

ありませんでした」など「外の関係」の名詞修飾節も併せて指導される。

以上のように名詞修飾節の導入においては機能を基盤とする文法として

ではなく，形式を整える指導に終始するケースが多い。

上述の指導上の留意点は，誤用分析の結果に基づいたものである。誤用

分析では，日本語学習者の作文や発話を対象に文法事項などの言語的な要

素を基準とし，それに基づき誤りを分類している。また，その誤りの原因

をL1からの負の転移と，目標言語の習得過程で起きる誤りに分けて分析

する。例えば，「たくさん」という語を「たくさん所」（正しくは「いろい

ろな所」），「たくさん友だち」（6）（正しくは「たくさんの友だち」）のよう

な文法規則の過剰般化などが習得過程で起きることがあり，それはL1か

らの負の転移という言語間の誤りではなく，言語内の誤りとして分類され

ている。しかしながら，誤用分析では，誤りのみが研究対象になっており，

学習者が構造の複雑さ等の理由により回避のストラテジーを使っている場

合は，誤用として現れないことになる。また，正しい文法で書かれた文で

あっても，学習者の意図と合っているかどうかという判断も難しい。誤用

分析の結果を指導に活用することについては一概に否定はできないが，名

詞修飾節の機能を軽視した指導は，初級レベルでは適切ではないと考えら

れる。

また，名詞修飾節内のテンス・アスペクトは日本語学習者が習得に困難
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さを感じる文法項目の一つであると言える。それは，主節内の述部に用い

られる場合とは異なる方式でテンス・アスペクトの情報を表すためと考え

られる。テンス・アスペクトに関しては「相対テンス」「絶対テンス」と

いう観点から名詞修飾節内の述語の形式の分析が主にされている。「相対

テンス」とは，名詞修飾節の事態の時間的位置を捉える視点が主節の事態

の時点にあるものである。例えば「（教員が期末課題のテーマを学生に与

えた直後に）書いたレポートは，メールで送ってください。」においては，

「メールで送る」時点でレポートを「書く」という行為が終わっていると

いうことから「書いた」が使われているとするのが「相対テンス」である。

一方「絶対テンス」は，発話時点からみて，それ以前の行為か以後の行為

かを表す場合に用いられる。

上記の例において学生が既にレポートを書き終えていることを確認した

上で「書いたレポートは，メールで送ってください。」と言う場合は，「書

いた」は発話時点でのテンス情報となる。相対テンスと絶対テンスは，入

れ替えが可能な場合もあれば入れ替えが効かない場合もある。学習者に解

釈上の留意点を指導することは比較的難しくはないが，相対テンスと絶対

テンスをどのように使い分けて良いのかという点においては混乱をまねく

ことが多い。しかし，テンス・アスペクト体系の分析は未だ発展途上であ

り，学習者が名詞修飾節を生成する際に利用できる生産的な知識を指導す

る方法は確立していないと言える。

次小節では，実際に日本語学習者がどのように名詞修飾節構文を産出す

るかについて観察する。

2．2 日本語学習者が産出する名詞修飾節

日本語学習者が産出した名詞修飾節構文の中には，誤用かどうかの判断

がつきにくいため明確な指導が難しいものもある。例えば「去年の誕生日

に友だちからハンカチをもらいました。」と「そのハンカチを昨日なくし
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てしまいました。」という二つの文に書かれている情報を一つの文にまと

めるという質問を学習者に与えると「去年の誕生日に友だちからもらった

ハンカチを昨日なくしてしまいました。」，「昨日なくしてしまったハンカ

チは去年の誕生日に友だちからもらいました。」など産出される構文は学

習者によって異なる。

同じ質問を日本人学生にも回答してもらったが，「昨日なくしてしまっ

たハンカチは去年の誕生日に友だちからもらったものでした。」，「去年の

誕生日に友だちからもらったハンカチを昨日なくしてしまいました。」と

日本語学習者同様に異なる構文での回答が見られた。この調査は，日本人

学生10名，外国人留学生（7）20名を対象に行ったものであり，上述のよう

に二つの文に書かれている情報を一つの文にまとめるという指示のもと8

つの質問から構成されている。結果は，いずれも日本人学生と外国人留学

生間には，差がなく，違いの要因は個別性にあると言えるものであった。

「去年の誕生日に友だちからハンカチをもらいました。」，「そのハンカチは

フランス製の高価のものです。」の二つの文を一つにまとめる質問につい

ては，日本人学生の回答には「去年の誕生日に友だちからフランス製の高

価なハンカチをもらった。」，「去年の誕生日に友だちからもらったハンカ

チはフランス製の高価のものです。」があり，外国人留学生の回答にも同

様に「去年の誕生日に友だちからフランス製の高価なハンカチをもらいま

した。」，「去年の誕生日に友だちからもらったハンカチはフランス製の高

価なものです。」があった。

二つの文に書かれた情報を読み，想起されたものを如何に事態として把

握し言語表現にするかは概念化者による。つまり何を従属節である名詞修

飾節にし，何を主節にするかは概念化者の事態把握によるものであるとい

うことが示された。

以上，日本語教育における名詞修飾節を取り上げ，日本語学習者の作文

等を参考に名詞修飾節構文の産出には，様々な要素が関わり複雑であるこ
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とを提示した。初級レベルの学習者にこのような名詞修飾節構文を作成す

る指導を行うことが，果たして効果的な指導であるかどうか疑問である。

名詞修飾節については，まずは文章の読解でその構造を理解し意味解釈が

できるようになれば良いのではないかと考える。

3．日本語名詞修飾節に関する先行研究

日本語名詞修飾節の構造に関しては，寺村をはじめ日本語学や言語学の

分野で様々な議論がある。日本語学の分野で最も代表的な分類として「内

の関係」と「外の関係」がある（寺村1981,1992）。また，言語学の分野

では，「内の関係」に相当する関係節（relativeclause）は，被修飾名詞

が修飾節内から移動あるいは削除されたと一般に分析されてきた。一方，

「外の関係」は，格関係が見出されず英語の関係節としては扱われず英語

の同格節（appositiveclause）に相当すると考えられてきた。つまり，

日本語の場合，統語論的空所の有無は名詞修飾節の構造上の適格性を判断

する要因にはなりえないわけである。したがって，統語論的に明示されな

い名詞修飾節構文の主要構成要素間に意味解釈を与えるには意味論や語用

論的な要因の統合が重要であると考える。本節では，まず日本語学での代

表的な先行研究を概観し，次にMatsumotoによるフレーム意味論に依拠

した名詞修飾節構文の研究を見ることにする。

3．1 日本語学的分析

前述の通り日本語の名詞修飾節は，英語の「関係節」と「同格節」の両

方の構造を含んでいるとされている。

（1）［学生が昨日買った］教科書

（2）［自分の妻が殺害された］ニュースは，彼に大きなショックを与
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えた。

（＿は空所を示す）

（3） thetextbook［whichthestudentbought yesterday］

（4） thenewsthathiswifehadbeenkilledwasagreatshockto

him.

（5）［田中さんが海外留学をする］という�

（6）［小学生が通学途中に巻き込まれて死傷する］という事故

（7）［窓を開ける］音

（8）［試験があった］翌日

（9）［シミの消える］クリーム

（3）のような英語の「関係節」ではthetextbookが関係代名詞の前の

位置に移動され，元にあった場所は空所になっているという説明が一般に

されるが，日本語においても（1）は，同様の説明が与えられることがある。

しかし，（4）のような英語の「同格節」も日本語では（2）の例にあるよう

に名詞修飾節と位置づけることができる。

日本語学の分野では，寺村による「内の関係」と「外の関係」の区別が

最も代表的な分類であり，「内の関係」は，（1）のような被修飾名詞に何

かの格助詞をつけて修飾節と結びつけることができる。一方「外の関係」

は，（2）のように被修飾名詞にどのような格助詞をつけても修飾節に結び

つけることができない修飾関係としている。（1）のように修飾節に被修飾

名詞を入れることができるものは，意味的に被修飾名詞が修飾節の内にあ

るという意味で「内の関係」と呼ばれる。これに対して（2）のように修飾

節内に被修飾名詞を入れることができないものは「外の関係」と呼ばれる。

寺村は，さらに「外の関係」を「ふつうの内容補充」と「相対的補充」

に分けている。（5）から（7）の「ふつうの内容補充」は被修飾名詞の内容

を説明するもので，「内容節」とも呼ばれる。（8）は，翌日に試験があっ
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たのではなく，試験があった日の翌日という意味を表しており，「相対的

補充」になる。「当日」と「翌日」，「前」と「後ろ」等の相対的概念を利

用した名詞修飾節であることから「相対節」とされる。

また，寺村は「内の関係」の構造を持つ特殊な形として（9）のような名

詞修飾節を「短絡」と呼んでいる。（9）は，「このクリームを塗ればシミ

が消える」の「このクリームを塗れば」の部分が推測によって解釈される。

このように日本語学の分野では，格関係があるかどうかで名詞修飾節を

構造的に分類するのが一般的であった。しかし，格関係を基準に考えるの

ではなく，名詞修飾節の構造は言語外知識による推論から成立すると主張

する加藤（1999）や白川（1986）の研究がある。また，Matsumoto

（1997）は，英語の関係節は関係節と被修飾名詞の意味的な関係が統語的

な構造で決められるが，日本語の場合は多様な意味関係を一様に表す名詞

修飾構造になっているため，格関係を中心とした統語的な分析は適切でな

いことを指摘している。次に日本語名詞修飾節のフレーム意味論的分析に

基づいた研究について概略を述べる。

3．2 フレーム意味論的分析

Matsumoto（1997）は，次の例（10）～（12）を挙げ，表層的には同じ構

造をもちながら「店を買う」と「店で何かを買う」という二通りの解釈が

成り立つのは，統語的な知識ではなく世界知識から得られる手がかりを使

うことで可能になるとしている。

（10）［ともちゃんが買った］店はどこ？

（11）［ドナルド・トランプが買った］店はどこ？

（12）［ドナルド・トランプがいつも買う］店はどこ？

（Matsumoto1997）
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（11）ではドナルド・トランプがアメリカの有名な不動産王であることを

知っていれば，「店を買う」という解釈が（10）に比べてより自然となる。

しかし，（12）のように「いつも」が入ることによって解釈が変わる。

Matsumotoは，このように日本語では意味論的または語用論的な要素が

解釈に大きく影響しているとし，フレームの概念を使って文やテキストの

意味を理解するための枠組みであるフレーム意味論に基づき日本語名詞修

飾節の分析を行っている。

フレーム意味論とは，言語形式とその意味との関係を，関連した概念か

らなる体系であるフレーム（背景的知識）で捉える意味論の理論的枠組み

である。CharlesFillmoreが提唱した理論的枠組みであり，フレームを

用いて語の意味を捉え，その語を含む文全体の意味を理解しようとするも

のである。例えば，商取引の場面では「買い手」，「売り手」，「商品」，「お

金」などが要素として含まれ，buyやsellなどの動詞の意味はこのよう

な要素から構成される場面を背景に理解されるとしている。Fillmoreは

語彙記述におけるフレームの概念について次のように定義している。

Whatholdssuchwordgroupstogetheristhefactoftheirbeing

motivatedby,foundedon,andco-structuredwith,specificuni-

fiedframeworksofknowledge,orcoherentschematizationsof

experience,forwhichthegeneralwordframecanbeused.

（Fillmore1985:223）

つまり，言語表現の意味を規定するには，その背景知識からの選択が必

要となる。フレーム意味論では，言語形式がフレームを喚起することで，

言語形式の意味を解釈する際に中心的な役割を果たすと考えるのである。

Matsumotoはフレーム意味論を援用して，名詞修飾節の述部から喚起

される述部フレーム（predicateframe）という考えを提唱し，日本語名
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詞修飾節の意味解釈は，この述部フレームを中心に行われるとしている。

例えば，「写真がついているメニューを見て，ステーキを注文した。」など

の文では，「メニュー」という語がレストランフレームを喚起する。その

結果，レストランでスタッフが持ってくるメニューを見て食事を注文する

というフレームを想起することになる。ところが「機能が充実していない

メニューは，データ処理に時間がかかる。」などの文では「メニュー」と

いう語はレストランフレームではなく，コンピュータのソフトウェアフレー

ムを喚起することになる。

Matsumotoは,名詞修飾節構文の解釈にどの程度推論が必要になるか

は，名詞修飾節によって喚起されるフレームと被修飾名詞の意味との関係

がどの程度直接的かという点と，世界知識がどの程度共有されているかに

よって異なるとしている。このように日本語名詞修飾節構文の意味解釈は，

統語論的ではなく意味論的,語用論的な観点からなされるのであり，格関

係の有無で分けることは適切ではなく，連続的な一つの言語形式であると

主張している。しかしながら，Matsumotoも従来の名詞修飾節研究と同

様名詞修飾節と被修飾名詞の関係を主な分析対象としており，主節との意

味関係の分析には触れていない。名詞修飾節構文の意味解釈は，主節との

意味関係で最終的に決定されると考えられるので，主節と関連づけた分析

が必要である。

4．日本語名詞修飾節の意味役割

日本語名詞修飾節と被修飾名詞との意味関係は，英語とは異なり統語論

的な分析以上に複雑であり，意味論的・語用論的な観点からの分析が不可

欠である。

本節では，まず名詞修飾節と被修飾名詞の意味関係を取り上げ，次に名

詞修飾構文を従属節と捉え，それが主節とどのように関わるかを論じ，名
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詞修飾節の意味解釈のメカニズムを明らかにすることを試みる。

4．1 日本語名詞修飾節構文における意味関係

Matsumoto（1997）は，名詞修飾節の意味的統合がどのように成立し

ているかについて①名詞修飾節全体②被修飾名詞③名詞修飾節構文（名詞

修飾節および被修飾名詞）というように三つに分類し論じている。例えば，

以下の（13）と（14）は名詞修飾節から喚起される場面を主体として成立する

名詞修飾節全体型（Clause-Hosttype）の例であるとしている。名詞修

飾節内の述語をもとにした意味フレームが被修飾名詞を容認することにな

る。（13）の述語「良くなる」によって「状況変化のフレーム」が喚起され，

その経験者である「頭」は既に名詞修飾節に表されているので，状況変化

の条件として「本」が状況変化をもたらす役割として認められる。（14）も

同様に「温泉」が「やせる」という状況変化をもたらす役割を果たしてい

る。

（13）［［頭の良くなる］本］

（14）［［やせる］温泉］

（15）［［盲腸が悪化して癌になった］話］など聞いたこともない。

（16）［［子どもにお年玉をもらわせない］主義の］親もいる。

（17）［［学生が大学で聞いた］話］

（18）［［キムチを始めた］動機］？

（19）［［魚を焼く］臭い］をださない。

（松本2014）

また，被修飾名詞主体型（Noun-Hosttype）の例としては（15）や（16）

を挙げている。いずれも被修飾名詞の内容が名詞修飾節に叙述されており，

「話」や「主義」の喚起するフレームの役割として名詞修飾節で表される
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内容があるとしている。つまり被修飾名詞が主体となって解釈がなされる

という分析である。しかしながら，松本（2014）も自ら補足説明している

ように「話」や「主義」などの名詞がすべて被修飾名詞主体型として解釈

されるわけではない。（17）の被修飾名詞は，「話」であるが，「話」のフレー

ムから喚起された内容が名詞修飾節では表されてはいない。

名詞修飾節構文（名詞修飾節および被修飾名詞）主体型の例は，（18）と

（19）である。被修飾名詞の概念と相対的な概念や状況が名詞修飾節で表現

されているとしている。（18）では,被修飾名詞「動機」によって起こった

結果の行動が名詞修飾節で説明されている。また，名詞修飾節の述語「始

めた」は行動を表す動詞であり，「動機」が喚起するフレームによって役

割として認められる。名詞修飾節，被修飾名詞ともにそれぞれの意味フレー

ムの中の要素として容認することができ，解釈の主体となっていると述べ

ている。（19）も同様に「魚を焼いた結果生じる臭い」と解釈でき，名詞修

飾節構文主体型であるとしている。

以上のようにMatsumotoは,名詞修飾節構文の解釈について二つの主

要構成要素である名詞修飾節と被修飾名詞のうち，どちらかあるいは両方

の要素を認知的な主体として意味的統合が行われると指摘している。日本

語名詞修飾節構造について統語的な関係ではなく意味的な関係を想定し，

フレームネット（8）を使い,意味論的,語用論的説明を提供したという点で

は評価できる。しかしながら，上述の分析は,解釈のために必要となる推

論の結果を分類しているもので，解釈に至るまでのプロセス，つまり解釈

のために取る推論の過程についての説明がされていない。また，主節との

意味関係による検討も十分されていないと考える。

Comrie（1998）は，日本語の名詞修飾節について修飾節（modifying

clause）を被修飾名詞（headnoun）に付加するという単一構造であると

した上で，その意味は述語のフレームと語用論的推論とが相互作用し与え

られるとしている。日本語の名詞修飾節は，被修飾名詞に前置するという
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一様の統語構造で表されるので，まず述語のフレームによる推論が行われ

ることは明らかである。しかしながら名詞修飾節構文は，文の一部であり

文全体に意味解釈を与えるためには，主節との意味関係をも視野に入れた

分析が必要と言える。

4．2 主節の述語との関係における意味解釈

本小節では，日本語の名詞修飾節は，主節（主節の述部）との関係でど

のような機能を果たしているのかを検証する。また，その機能を明らかに

することは，名詞修飾節という形式を選択する書き手の動機づけを明らか

にすることにも繋がると考えられる。

従来の研究では，名詞修飾節と被修飾名詞からなる名詞修飾節構文のみ

を取り上げ研究対象にされることが多かった。Matsumoto（1997）は,フ

レーム意味論に依拠しながら日本語名詞修飾節は，英語の関係節とは異な

り述部フレーム（predicateframe）を中心に解釈されるとしている。し

かしながら，実際の文章では名詞修飾構文のみが使われることは少なく，

主節と合わせて文を構成しているのが普通である。

（20） a． 難解な本を買った学生は，1ページも読まずにその本を売っ

た。

b． 難解な本を買った学生は，友だちにその本を見せた。

例えば，（20a）と（20b）は同じ表層構造をもつが，（20a）の名詞修飾節は主

節の述部に対して理由という役割をもち,「学生が買った本は,難解だった

ので1ページも読まずにその本を売った」という解釈ができる。一方，

（20b）には,そのような役割はないと言える。このように,名詞修飾節を解

釈するにあたっては,主節,特に主節の述部との関係をも考慮する必要が

あると考える。つまり，従属節である名詞修飾節構文が文の主要部である
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主節においてどのように意味役割を果たしているかを明らかにしなければ，

名詞修飾節構文自体の存在理由は解明されないのではないだろうか。

既に述べたMatsumotoの三分類①名詞修飾節全体②被修飾名詞③名詞

修飾節構文（名詞修飾節および被修飾名詞）をベースに主節との意味関係

を以下で考察する。

まず，主節との意味関係において名詞修飾節全体が中心となって機能す

る場合を取り上げる。次の（21）と（22）の例のように名詞修飾節が主節の

「理由・原因」を表す場合がある。

（21）［［満員電車に乗り慣れていない］叔母さん］は，気分が悪くなり，

途中で下車した。

（22）［［自分の意見を押しつける］彼］が苦手だ。

名詞修飾節構文だけを見ると名詞修飾節である「満員電車に乗り慣れて

いない」は被修飾名詞である「叔母さん」に関する情報を付加しているよ

うに思われる。しかしながら，主節である「気分が悪くなり，途中で下車

した」が効果的に意味を伝えるためには名詞修飾節にある情報を理由とし

て解釈する必要がある。（22）の場合は，彼が苦手であることを述べている

が，彼のどのような点が苦手なのか，つまり苦手な理由を名詞修飾節で記

述していることになる。このような名詞修飾節を中心に意味解釈が行われ

る構文の特徴の一つは，名詞修飾節と主節の関係に接続助詞などを入れて

も文を作ることができるという点である。（21）と（22）をパラフレーズする

と次のようになる。

（23） 叔母さんは満員電車に乗り慣れていないので，気分が悪くなり，

途中で下車した。

（24） 彼は自分の意見を押しつけるので苦手だ。
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主節との意味関係において名詞修飾節全体が中心となって機能する場合

のほかに被修飾名詞を主体として意味解釈される例として（25）～（28）が挙

げられる。

（25）［［違法駐車など解決すべき］問題］は多い。

（26）［［地球環境に関係した］問題］は，私たちの日常生活から改善す

べきだ。

（27）［［メンバーでいてくれることを切望している］様子］が如実に伝

わってくる。

（28）［［京都市内の寺院で仏像などが盗まれる］事件］が相次いで起こっ

ている。

（25）の主節「多い」にとって必要な部分は，「問題」であり，「問題は多

い」という解釈が中心となり,「違法駐車など解決すべき」は「問題」を

明確化するという働きをもつ。（26）～（28）のいずれの例も被修飾名詞の内

容が名詞修飾節に叙述されている。これは，「問題」や「様子」の喚起す

るフレームの要因として名詞修飾節で表される内容があるからであると説

明できる。つまり，主節にとって被修飾名詞がより重要な要素であり，そ

の意味的特質が中心となって解釈がされていると言える。

また，次の（29）と（30）は，主節の述語の意味特徴によって被修飾名詞の

意味範囲が決まる例である。

（29） a． 直木賞をもらった小説を読んだ若者がみんなその内容に感動

した。

b． 直木賞をもらった小説を読んだ若者が多い。

（30） a． 子どもが親に暴力をふるうという事件が起きた。

b． 子どもが親に暴力をふるうという事件が増えている。
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（29a）では，主節の述語の部分から「若者」がもちうる様々な属性のうち

「直木賞をもらった小説を読んだ」という属性の一つを取り出している。

一方，（29b）は,「若者」がもちうる属性のうち「直木賞をもらった小説を

読んだ」というものを取り出し，さらにその属性によって「若者」の集合

の中から一部分を限定している。（29a）を被修飾名詞の属性を限定すると

いう意味から「属性限定」，（29b）を被修飾名詞の集合から一部を限定する

ということから「集合限定」と呼ばれることがある（大島2003）。（29）を

パラフレーズするとその違いがより顕著となる。

（31） a． 若者が直木賞をもらった小説を読んだ。その若者がみんな感

動した。

b． 若者が直木賞をもらった小説を読んだ。??その若者が多い。

（30a）については，「事件」の様々な属性のうち「子どもが親に暴力をふ

るう」という事柄を取り出し事件の属性を限定している。一方（30b）は，

事柄を条件として，その条件に合う事件が「増えている」ということにな

る。

名詞修飾節主体型,被修飾名詞主体型に加え，名詞修飾節構文（名詞修

飾節および被修飾名詞）主体型についてどのように意味解釈が行われるか

を次に述べる。

（32）［［結婚していらっしゃる］場合］は配偶者の親を含めてお答えく

ださい。

（33）［［発端となった］動機］は，日本社会における労働組合の地位の

低さ……。

（32）の被修飾名詞「場合」は名詞修飾節がなければ完全な意味を表すこ
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とができない。主節の述語「お答えください」にとって，名詞修飾節と被

修飾名詞のいずれも不可欠なものであると思われる。（33）の「動機」も同

様である。何らかの動機によってもたらされた結果が「発端となった」の

であり，被修飾名詞に表される概念と相対的な概念が名詞修飾節に表され

ているとも言える。「発端となった」は何か行動の始まりを表す語であり，

そのフレームから「動機」が喚起され，主節に「動機」の内容が述べられ

て完結されることになる。このように名詞修飾節構文（名詞修飾節および

被修飾名詞）主体型では,名詞修飾節と被修飾名詞が相互に解釈の主体と

なっており，主節との関係でいずれも欠くことができない。

以上，名詞修飾節構文の意味解釈においては，主節によってその意味解

釈が異なることを述べた。便宜上Matsumotoによる三分類で考察を試み

たが，いずれも主節を考慮せずには名詞修飾節構文の意味解釈は与えられ

ないことを指摘しておきたい。

5．結 語

本稿では,日本語の名詞修飾節構文を意味論・語用論的に分析し，その

意味解釈のメカニズムを明らかにすることを試みた。その結果，英語とは

異なり統語的な要素の明示度が低い日本語名詞修飾節構文の場合，名詞修

飾節と被修飾名詞の意味関係は，フレーム意味論に依拠することでより説

得力のある説明がされることを指摘した。また，名詞修飾節構文は,その

名詞修飾節と被修飾名詞との関係だけを見たのでは，意味解釈を得るため

に�る推論の検証がされず，主節との関係をも語用論的に考慮する必要が

あることを述べた。単に名詞修飾節は，被修飾名詞についての記述だけで

はなく，例えば，主節で述べられている内容についての理由が名詞修飾節

に盛り込まれていることがあることも示した。このことから名詞修飾節構

文を解釈するにあたっては，適切な文脈を発見するというプロセスを経て
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いることが明らかにされた。

日本語教育においては,往々にして正確な文法を学習者に求めるあまり，

構文の機能的意味が軽視されることがある。学習者の多様化がますます進

む日本語教育においては，形式を基盤とする文法から機能を基盤とする文

法の指導を優先する方向への転換がより求められているのではないだろう

か。拙稿が多少なりとも日本語教育における読解指導に貢献できることを

期待する。

本稿では，日本語母語話者が名詞修飾節を談話の中でどのように使用し

ているかについては考察していない。談話レベルでの名詞修飾節の機能分

析は，名詞修飾節の解釈過程において文脈の規定性がどのように働くのか

を明らかにすることに繋がると考えられ，今後の研究課題である。

（1） 名詞修飾節とは，「私が昨日買った雑誌は，一番売れている。」の文におい

て「私が昨日買った」のように，名詞「雑誌」に係る節である。名詞を体言

とも言うことから「連体修飾節」と呼ばれることがある。本稿では，「名詞

修飾節構文」は「名詞修飾節」と「被修飾名詞」を併せた構文の意味で使用

し，「主節」には，「被修飾名詞」を含めない。

（2） 意味役割は文法構造に反映する意味の側面を捉えるために発想されたもの

であり，意味論と統語論との関係を特徴づけるために用いられ，事象の捉え

方を決定する要因の一つとして考えられる。

（3） 被修飾名詞に格助詞をつけ修飾節に納めることができるような関係が内在

しているものを「内の関係」と呼び，被修飾名詞にいずれの格助詞をつけて

も修飾節に納めることができないものを「外の関係」としている。

「内の関係」：［ピアノを弾く］子ども←子どもがピアノを弾く

「外の関係」：［ピアノを弾く］音

詳細は，3.1節を参照。奥津（1974）は，「内の関係」を「同一名詞連体修飾

構造」，「外の関係」を「付加名詞連体修飾」と呼んでいる。

（4）『現代日本語書き言葉均衡コーパス』（BalancedCorpusofContem-

poraryWrittenJapanese）は，現代日本語の書き言葉の全体像を把握する

ために国立国語研究所によって構築されたコーパスである。書籍全般，雑誌

日本語名詞修飾節の意味役割（小野寺） ―83―
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全般，新聞，白書，ブログ，ネット掲示板，教科書などのジャンルから無作

為にサンプルを抽出し1億430万語のデータが格納されている。本稿では，

コーパス検索アプリケーションの「少納言」と「中納言」を利用した。

（5） 誤用分析は，学習者の誤りを分析することにより学習者の言語習得過程を

明らかにする目的で行われていたが，日本語教育では，誤用分析の時代が長

く続き第二言語習得研究において海外に遅れをとったという指摘もある（小

柳2004）。

（6） 日本語には，「日本語教師」「日本地図」のような名詞と名詞の間に「の」

を介さない複合名詞が存在する。複合名詞と捉えるかどうかは，その語が漢

字熟語の1語として日本語母語話者間で確立しているかどうかで判断される。

（7）「日本語能力試験」N1あるいはN2に合格した中国，タイ，ベトナムから

の学部留学生で，20名のうち17名が中国からである。

（8） 日本語フレームネットは，フレーム意味論に則ってコーパスデータの意味

分析を行い，その結果を意味アノテーションとして蓄積した言語資源である

（小原2013）。
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1．はじめに

教育現場でコミュニケーション能力の育成が叫ばれるようになって久し

い。社会においてもコミュニケーション能力が要求されるようになり，プ

レゼンテーションとともにディスカッションでも能力を発揮することが求

められるようになってきた。近年，新入社員を採用する際に，グループディ

スカッションを選考方法のひとつに入れている企業も多い。そのためか，

ディスカッションを積極的に授業の中に取り入れている大学も多く，シラ

バスには，「ディスカッション」の文字が目立つ。しかし，ディスカッショ

―87―

�論 文〉

準備情報を可視化した

ディスカッションシステムの開発と実践

狩 野 紀 子

要 旨

ディスカッションの準備として学習した情報を，カード上にキーワード化し，

集積，分類，構造化，可視化するシステムを開発し，このシステムがディスカッ

ションの過程に与える影響を考察した。ディスカッションの準備は，〔1〕プリ

ントのみ使用，〔2〕プリントに加え付箋を使用，〔3〕PCベースでシステムを使

用の3状態で実施し，�理解，�批評，�知識の構築，�理解の共有という認

知側面に関して，学生のディスカッションの過程に違いが表れるかを観察した。

キーワード：ディスカッション，可視化，指導法の開発，システム設計



ンの目的や実践方法，評価に関する具体的な記述は少なく，体系的な指導

が行われているのか，疑問が残るところである。

ディスカッションの目的には，�テーマや問題に関する共通認識を得る

こと，�テーマや問題に関してコンセンサス（結論・対策）を得ること，

さらに�論理的思考力や発表能力・スキルの育成がある（中澤・森・本村，

2007）。初年次教育の枠組みの中で，大学入学当初からディスカッション

を実践している大学は多いが，初年次教育科目のシラバスを分析したとこ

ろ，多くの授業では�の認識・理解のみを目的にディスカッションが実践

されており，�の結論や対策を決定するところまで要求している授業は少

ない（狩野，2013）。実社会で要求されるのは�の結論や対策を決定する

ためのディスカッションであろう。しかし，どのようにディスカッション

の準備をし，どのように議論を進めて結論にまで到達させるのか，その過

程でどのように�の論理的思考力や発表能力・スキルの育成を図るのかな

ど，ディスカッションの指導法に関する調査・研究は少ない。また評価基

準も明確ではないため，指導者のみならず学生からも，「何をどのように

進め，どのような結果を出せばよいのかわからない」といった戸惑いの声

が出ているのが現状であろう。

日本の教育現場では，ディスカッションが頻繁に実践されてきたわけで

はない。したがって，指導者も学習者もディスカッションに慣れていると

はいいがたい。このような状況では，ディスカッションの準備が重要であ

り，まず考えなければならないのがテーマに関する情報や知識，知見であ

ろう。妥当な結論を出すためには，客観的な事実およびそれをさまざまな

視点から考察した多彩な意見が必要である。特に大学で実施するアカデミッ

ク・ディスカッションならば尚のことテーマに関する背景知識は重要であ

る。そこで本研究では，ディスカッションの準備段階として，授業前にテー

マに関する文献を読んで基礎的な知識を得たうえで，授業でディスカッショ

ンに臨むという形態で授業を行った。
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さらに，結論に到達するためには，ディスカッションの全体的な構造を

可視化し，学習者に把握させることが重要である。学習者が議論の全体的

な流れを把握していないと，テーマからそれたり，同じ議論を繰り返えし

たりする。そこで本研究では，KJ法（川喜多，1967）の手法を利用し，

論旨となる情報をキーワード化さらに構造化し，それを見ながらディスカッ

ションを進めるという方法を考えた。

その上で，ディスカッションに必要な認知スキルや方略，能力 例え

ば，テーマに関する基本情報の理解，多様な意見の比較・対照，異なる意

見の評価，知見の深化，新たな意見の構築など を伸ばすことを支援す

るシステムを開発し，このシステムが結論を導くことを目的としたディス

カッションの過程にどのような影響を与えるかを分析した。

2．先行研究

2．1 ディスカッションの効果

ディスカッションとは，教育目標を達成するために，議長と参加者とが，

ある時間に所定の場所に集まり，聞く・話すという言語手段および非言語

手段を使って，互いに意思疎通を図るという教授法のひとつである（Gall

&Gall,1993）。一方通行で情報が供給される講義形式の授業において，学

習者が，与えられた情報の内容を明確化して記憶するという受動的な活動

以上のものを望むことは難しい。それに対し，ディスカッションとは，他の

学習者と意見を交換し，他者の意見を受けて自己の考えを発展・修正する

対話である。そこで学習者は，唯一の正答がない難解な問題に取り組み，

さまざまな意見を折衝し，新たな知見にたどりつくことが可能である

（Nystrandet.al,2003）。この対話の過程で，学習者は，所属する集団へ

の帰属意識や仲間意識，独立心，積極的な学習態度や動機など感情側面に

影響を受けるだけでなく，理解や洞察，言語能力，思考力，自己の経験や

準備情報を可視化したディスカッションシステムの開発と実践（狩野）―89―



現実との関連付けなど，認知側面における成長も期待できるのである

（Davis,2013）。

Gall&Gall（1993）はディスカッションを，�協同学習型，�教科内

容修得型，�問題解決型の3タイプに分類している。�の協同学習型のディ

スカッションで，学習者は協調して学習を進める。その過程で，知識の理

解や習得を目指すだけでなく，動機や自信など感情側面における効果も期

待される。�教科内容修得型のディスカッションは，LearningThruDis-

cussion（Hill,1977）に近いもので，理解だけでなく，批評や評価の能力

の育成までが目標とされる。教科内容習得型のディスカッションでは，ディ

スカッションに臨む前に予習が必要で，用語や概念，著者の意見を理解す

ることはもとより，関連事項の理解や，過去の学習経験と学習内容との関

連付けまでが要求される。�問題解決型のディスカッションはディベート

に近く，対立する見解のある問題をテーマとして議論する。その主な目的

は，学習者に問題意識を持たせ，意見を分析・評価し，自身の意見を発展

させることにある。そのためには，学習者は問題に関係する情報を得る必

要があるが，それは二次的な重要性しか持たず，重要なのは問題にどうア

プローチするのか，またその理由付けをする力を身に付けることである。

つまり，ディスカッションの実践で，情報の関連付けや体系化，批判的・

論理的思考の育成など，学習者の認知側面における成長が期待できるので

ある。

2．2 ディスカッションにおける背景知識

日本の大学でディスカッションを実践した場合，まず問題となるのは話

が続かないことである。例えば，立教大学は2009年度1年生を対象に1

クラス8名という少人数制の英語ディスカッションクラスを開始した。開

設当初，大学の第一印象や抱負などをトピックとして学生にディスカッショ

ンさせると7～8分で沈黙が始まると報告されている（横本，2011）。外国
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語能力も大きく影響しているのであろうが，日本の学生にとって，ディス

カッションのトピックに関して何らかの情報がないと議論を継続すること

は難しいのであろう。ことに，学生の基礎学力の低下が叫ばれる昨今，先

行知識は重要である。そのために，教員サイドだけでなく学生サイドの準

備も重要な成功の要因となる。

前述のGall&Gall（1993）の3タイプのディスカッションすべてに，

綿密な計画や準備が必要である。�の教科内容修得のディスカッションや

�の問題解決のディスカッションでは，ディスカッションを始める前から

綿密な計画や準備が，教員にも学習者にも求められることは言うまでもな

いが，�協同学習のディスカッションでもやはり準備は重要である。協同

学習の場でしばしば実践されるディスカッションは集団思考であり，その

準備，つまり予習は個人思考にあたる。協同学習を効果的に進めるために

は，個人思考つまり参加者ひとりひとりの事前準備や予習は集団思考と同

等以上に重要である（安永，2006）。予め読書課題やビデオ，実験や実演

を見せておくなど，クラス全員が共有する素材を与えたうえで，議論する

問題を与えないとディスカッションは成功しにくいのである（名古屋大学

高等教育研究センター，2005）。近年のアクティブラーニングの導入によ

り，このような方法が高等学校（木村・山辺・中原，2015）や大学（河合

塾，2013）を中心に普及してきているのも事実である。

2．3 ディスカッション可視化の効果

もうひとつの問題点は，参加者が情報や意見の全体的な構造を把握して

いないということである。そのために過去の議論を無視した発言や同じ話

題が繰り返され，なかなか結論に到達しないことがある（角・西本・間瀬，

1996）。

その解決策として，議論を可視化する試みが行われてきた。今（2012）

は，教員の話し合いの場で，適切な合意形成を行うために，ホワイトボー
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ドを使って議論の可視化を試みている。実験後のアンケートでは，議論の

可視化は発言や思考の活性化に効果がある，意見の関連性や独自性，重要

度が明らかになり思考の拠り所になる，といった意見が報告されている。

また，テクノロジーの進歩に伴い，オンライディスカッションが様々な

場面で実践されるようになってきたが，その議論構造を可視化する試みも

ある。松村ら（2003）は，議論の流れや内容を議論マップとして構造化す

るシステムを開発・実践した。実践後の評価アンケートでは，全体の構造

が直観的にわかり，重要ポイントや論旨を素早く把握するのに効果的であ

るという意見を得ている。また，望月ら（2005）は，電子会議室における

議論内容とプロセスを可視化するソフトウェアを開発し，被験者の自己評

価にあたる実験後のアンケートやインタビューに加え，参与観察による評

価も行い，議論の可視化が，多様な観点からの議論，新たな知見の生成，

自己の意見と他者の意見の相互作用や自身の意見の変化に対する認識が促

進されることを報告している。舟生・鈴木・久保田（2013）は，合意を目

指す議論を促進するために用いる概念マップを作成する際に必要となる学

習者の能力に着目している。学習者には，議論の準備として，自分達の主

張を支える情報の収集と集約，マップ化を行わせ，対立する相手との議論

の際に両者のマップを比較させた。学習者は情報の収集や集約までは問題

なくできるが，マップ化には困難が伴うことが報告されている。情報の関

連付け，比較，統合などは合意形成を目指すディスカッションには必要な

能力であるのだが，学習者にはそのような能力が身に付いていない，また

は身に付けていても利用できていないのが現状であり，何らかの支援や指

導が必要であることが示唆される。

2．4 ディスカッションの評価

ディスカッションは，リーディングやライティングの質を上げる手段の

ひとつとして使われることが多く，ディスカッションの過程で起こる認知
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活動を調査した研究は少ない。それでも，近年オンライン・ディスカッショ

ンの分野でディスカッションの質に関する評価の指針が見られるようになっ

た。Gao,Wang,&Sun（2009）は，質の高いディスカッションは，学習

者の�解釈，�精緻化，�先行知識との関連付けといった認知活動を促進

するとしている。また，Gao（2014）は，オンライン・ディスカッション

の際に，参加者が�精緻化と明確化，�関連付け，�反対意見の提唱，�

統合と発展，�問題提起といった方略を使うと，ディスカッションの質は

向上すると主張している。

Gao,Wang,&Sun（2009）は，生産的なオンライン・ディスカッショ

ンのモデルを提唱し，その中で�理解，�批評，�知識の構築，�理解の

共有をディスカッションの質を測る観点として提唱している。�理解とは，

学習内容を�教材，�自身の経験，	他の文献や情報と結びつけて，解釈

したり精緻化したりする認知過程である。�批評とは，他者の意見を検討

したり異なる意見を分析することであり，学習者は�他者の意見に新たな

アイディアを加えたり，�教材に異論を唱えたり，	他者の意見に異論を

唱えたりする。�知識の構築とは，活発な議論の結果，自己の考えを再考，

精緻化，修正することで，学習者は�教材や他者の意見を比較対照したり，

�問題を提起したり，	教材や他者の意見を基に自己の意見を精緻化した

り修正したりする。�理解の共有とは，ディスカッションを振り返ること

により，情報や知識の統合を図り，理解した内容を明確に述べることで，

学習者は�自己の学習経験を要約したり，�ディスカッションの内容を統

合したり，	新たなディスカッションのトピックを模索したりする過程で

ある。

本研究では，ディスカッションにおける準備，特に背景知識の重要性を

考慮し，KJ法の手法を使ってテーマに関する情報や意見を構造化するディ

スカッション支援システムを開発した。システムの評価として認知的側面

を考え，Gao,Wang,&Sun（2009）のモデルを使って，〔1〕紙ベースで
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準備を行った場合，〔2〕付箋を利用した場合，〔3〕システムを使用した場合

の3つの実践法で，参加者の発言にどのような認知的な違いが表出するか

を検証した。

3．研究の方法

3．1 ディスカッション指導の実践

3．1．1 指導の概要

ディスカッションの実践は，通年科目である4年ゼミナールの授業30

回のうち，5月から6月にかけて6回の授業を使用して行った。扱ったテー

マは①公共の場における喫煙規制，②オリンピックの招致，③能力給の導

入である。各テーマに90分授業を2コマ使い，それぞれ異なった指導を

行った。①の喫煙規制に関しては，ハンドアウトを使用して全過程を紙ベー

スで進めた〔指導1〕。②のオリンピック招致は，①同様ハンドアウトを

使用した紙ベースではあるが，情報の関係を明確にするために，KJ法

（川喜田，1967）の手法を取り入れ，付箋を使用した〔指導2〕。KJ法は

本来新たな発想を得るための方法であるため（田中，2010），文献情報を

出発点にして新たな考えを発展させていくような課題には適さないのかも

しれないが，本研究では，情報を集約し構造化するという手法のみを利用

した。③の能力給に関するディスカッションは，PC上の個人作業と全体

作業のリンクを可能とするシステムを利用して行った〔指導3〕。

3．1．2 ディスカッションの参加者

2014年度4年ゼミナールを履修していた男子4人（仮にA,B,C,Dと

する），女子4人（E,F,G,Hとする）が，ディスカッションに参加した。

しかし，参加学生は就職活動中にあるため欠席が多く，①の喫煙に関する

ディスカッションに参加したのは，A,B,D,E,Hの5人，②のオリンピッ
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ク招致はD,E,F,G,Hの5人，③の能力給にはC,D,E,F,G,Hの6

人と参加者を統一することはできなかった。

3．1．3 ディスカッション指導法の開発

ディスカッションの目的が，テーマに関して共通認識や理解を深めるこ

とであれ，結論を導くことであれ，ディスカッションを始めるにあたり準

備として，情報を収集・分析し，それに基づき自分の意見を構築すること

は重要であると考えた。そこで授業では，次の�～�の能力やスキルは時

間をかけて指導し，ディスカッションの準備とした。�情報を正しく理解

する能力，�情報を最小ユニットに分解し，論旨を要約またはキーワード

化する能力，�賛成と反対の両方の意見を公平かつ正確に理解する能力，

�情報を解釈し自分の言葉で説明する能力である。特に�の能力を育成す

るために，読む文章は英語とし，ディスカッションは日本語で行わせた。

言語を変えることにより，読んだ内容をコピーしてリピートすることが回

避でき，情報を内在化し自分の言葉で表現するきっかけとなると考えたた

めである。

具体的には，ディスカッションの準備として最終的に 1から 10の

Phaseを考えた（〔指導1〕にはPhase8はない）。実際ディスカッション

を行うのはPhase9であり，それ以前のPhase8までは準備段階にあた

る。最終段階のPhase10で結論を文章化し，ディスカッションは終了と

なる。表1に各指導法の実践内容をPhase毎にまとめる。指導方法の詳

細は以下記述する。

3．1．3．1〔指導1〕紙ベースの指導

テーマ①の喫煙規制に関しては，全ての過程を紙ベースで実施した。

Phase1では背景知識を活性化させるために，テーマ（喫煙規制）に関して

思うことを自由に記述してもらった。Phase2では，喫煙規制に関する英
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表1 実践概要

指 導 1 指 導 2 指 導 3

テーマ ① 喫煙規制 ② オリンピック招致 ③ 能力給

形 態 紙ベース 紙ベース＋付箋 システムベース

Phase

1

テーマに関して自由記

述

テーマに関して自由記

述

テーマに関して自由記

述

Phase

2

Reading→事実をハン

ドアウトに列挙

Reading→事実をハン

ドアウトに列挙

Reading→事実を PC

上のカードに記述

Phase

3

ディスカッション＆答

え合わせ→事実の決定

→記述

ディスカッション＆答

え合わせ→事実の決定

→記述

ディスカッション＆答

え合わせ→事実カード

の決定

Phase

4

テーマに関する意見を

自由に記述

テーマに関する意見を

自由に記述

テーマに関する意見を

自由に記述

Phase

5

Reading→賛成・反対

意見を列挙

Reading→賛成・反対

意見を列挙

Reading→賛成・反対

意見をカードに記述

Phase

6

ディスカッション＆答

え合わせ→賛成・反対

意見を決定

ディスカッション＆答

え合わせ→賛成・反対

意見を決定

ディスカッション＆答

え合わせ→賛成・反対

意見カードの決定

Phase

7

テーマに関する意見を

自由に記述

テーマに関する意見を

自由に記述

テーマに関する意見を

自由に記述

Phase

8
―

Phase1,4,7で記述

した意見を参照→賛成・

反対・中立意見を付箋

に記述→分析・分類

Phase1,4,7で記述

した意見を参照→賛成・

反対・中立カードの作

成→分析・分類

Phase

9

Phase1,4,7で記述

した意見を参照しなが

らディスカッション

分析・分類した白板上

の付箋を見ながらディ

スカッション

PC上で分析・分類し

たカードを見ながらディ

スカッション

Phase

10
結論を紙上に記述 結論を紙上に記述 結論をシステムに記述



文を読んでもらい，記述されている事実を列挙しハンドアウトに記述して

もらった。その際に「事実」と「意見」の区別をするよう指導した。学生は

IthinkやIsupposeなどの記述がある場合には，筆者の意見であると容

易に把握できるが，largeやsafe,importantなどの形容詞が使用されてい

る場合やincreaseやdecreaseなどの動詞もデータの裏付けがない場合に

は筆者の主観であることを認識していないことが多かったので，明示的な

指導を行った。Phase3で，答えの確認作業を教員主導で行った。Phase

4では読み取った事実を踏まえて，テーマに関する意見を再度書いてもらっ

た。Phase5では，喫煙規制に対する賛成意見と反対意見に関する英文を

ハンドアウトで読んでもらい，Phase2同様，書かれている内容を賛成意

見と反対意見に分けて列挙してもらった。読み取った内容の正誤確認は，

Phase6で答え合わせという形で行った。Phase7では，読み取った賛成

意見と反対意見を踏まえて，喫煙に関する意見を再度ハンドアウトに書い

てもらった。この後，各自ハンドアウトを見ながら，「キャンパス内の喫

煙に関してルールを作るとするならば，どのようなルールにするか」とい

うテーマで20分間ディスカッションしてもらい，結論を出してもらった。

3．1．3．2〔指導2〕付箋を利用した紙ベースの指導

②のオリンピック誘致に関して，「東京はオリンピックを招致すべきだっ

たのか」というテーマに関して議論し，結論を出してもらった。〔指導2〕

も全過程を紙ベースで行い，Phase1から7までは，〔指導1〕と同様の

手順で実施した。〔指導 1〕と異なるのは Phase8で KJ法（川喜田，

1967）を取り入れたことである。学生はPhase2と3,Phase5と6で読

み取った内容に加えてPhase1,4,7で各自が記述した意見を要約して付

箋に記述し，白板に貼りつけ，話し合いながら付箋に書かれた情報や意見

を分析・分類・統合した。Phase9のディスカッションはPhase8で作成

した付箋を貼り付けた白板を見ながら進めた。
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3．1．3．3〔指導3〕システムベースの指導

〔指導3〕では，③能力給をテーマに，準備過程をコンピュータ・シス

テム上で実施した。支援システムは，Apache＋PHP＋MySQLで，Web

アプリケーションとして開発した。図1から図9に示すように，各Phase

用のインターフェースを用意した。なお，Phase1と2,Phase4と5,お

よび Phase7と8は学生がPC上で個人作業を行う画面である。Phase3

とPhase6は英文から読みとった内容が正しいのかグループで確認する

全体画面であり，Phase9はディスカッションの際に参照する情報を体系

的に提示する全体画面となる。ディスカッション終了後は，Phase10画

面で結論を文章化する。以下，Phase毎に具体的に指導項目を詳しく説

明する。

Phase1では，学生の背景知識を活性化するために，テーマや問題に関

する意見を，個人画面に自由に記述してもらった（図1参照）。

Phase2では（図2参照），テーマに関する社会問題や基本情報が簡単

な英文で提示され，学生はそれ読んで事実を把握する。この段階で，「事

実」と「意見」を区別するようを指導し，英文を読んだ後には，事実

（fact）のみを最小コンセプト・ユニットに分け，カードに記述し，それ

を全体画面であるPhase3に送ってもらった。

Phase3（図3）は，全体画面であり，プロジェクターを通して教室の

スクリーンに映し出し，コンピュータ上の作業は議長となった学生が行っ
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た。全体画面には，Phase2で個人が作成した事実に関するカードが全て

提示される。学生は全体画面を見ながら討議し，議長は学生の意見をもと

にカードをドラッグし同様の事実を集約し，その中から最良のカードを選

び，画面下方に提示する。Phase3で，学生は読み取った英文の内容を正

しく理解し，知識を共有したこととなる。

Phase4で，学生は個人画面に戻り，Phase3で確認した事実をもとに，

自分の意見を自由に記述する（図4参照）。Phase1でも自由に意見を書

いてもらったが，事実を把握した上で意見を再度記述してもらい，考えを

準備情報を可視化したディスカッションシステムの開発と実践（狩野）―99―
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深めてもらうのがPhase4の目的である。

Phase5で，学生はテーマや問題に関する賛成（pro）と反対（con）の意

見を英文で読み，賛成（pro）と反対（con）の意見を最小コンセプトに分け

て，カードに記述し（図5参照），全体画面であるPhase6に送る。選択し

たテーマに関して，広い視野で考えてもらうことがPhase5の目的である。

Phase6（図6）はPhase3同様，全体画面が教室のスクリーンに映し

出される。Phase5で個々の学生が作成した賛成（pro）と反対（con）

意見のカードはPhase6画面に送られ提示される。コンピュータ上の作
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図5 Phase5個人画面



業は議長となった学生が全体討議をもとに行っていく。学生は賛成（pro）

意見と反対（con）意見カードを分類・統合し，最良のものを選択し画面

下に表示させる。この段階で，学生全体は英文から読み取った筆者の意見

を共有することになる。

Phase7（図7）では，学生はPhase6で確認した賛成（pro）および反

対（con）意見を参照して，さらに自分の意見を自由に記述することにな

る。Phase4では事実（fact）を理解したうえで意見を再度記述してもらっ

たが，Phase7ではテーマに関するプラスとマイナス両側面を考慮の上，

意見を再度アウトプットしてもらい，広い視野で思考することを要求した。
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図7 Phase7個人画面



Phase8画面（図8参照）には，Phase1,4,7で学生が記述した意見が

全て表示される。学生は自分がこれまでに書いた意見を参照しながら，そ

れぞれの意見を最小ユニットに分解して，賛成（pro）および反対（con），加

えてどちらにも入らない中立（neutral）のカードに書き，全体画面に送る。

Phase9の全体画面（図9）で，学生たちは賛成（pro）・反対（con）・

中立（neutral）の意見を分類・統合して配置し，画面を見ながらディス

カッションを行う。ディスカッションの題として学生に与えた課題は，
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「もしあなたが起業するならば，その会社を能力給制度にするかまたは年

功序列制度にするか決定してください」というものであった。コンピュー

タ上の作業は，Phase3および6同様，議論をもとに議長となった学生が

行う。Phase9の目的は，事実と意見を含む情報の構造化および可視化で

ある。テーマに関する情報の全体像が見えている状態で議論を進めると，

ディスカッションにどのような変化が表れるのかを，このPhase9を利

用して観察するのが本研究の目的である。

ディスカッション終了後，学生は個人のPCに戻り，Phase10に進み，

ディスカッションで得た結論を各自まとめる。

3．2 データの収集と分析

学生のディスカッションの様子はビデオ録画し，後に発言を文字化して

分析に使用した。分析には Gao,Wang,& Sun（2009）の Productive

OnlineDiscussionModelを使用し，〔1〕紙ベース，〔2〕付箋，〔3〕システ

ムの各指導において「理解」，「批評」，「知識の構築」，「理解の共有」の各

項目に相当する発言の出現頻度を調べた。

4．結果と分析

4．1「理解」に関する発言

Gao,Wang,&Sun（2009）のProductiveOnlineDiscussionModel

の「理解」には，下位項目として，�教材と関連付けて解釈・精緻化，�

自身の経験と関連付けて解釈・精緻化，�他の文献や情報と結びつけて解

釈・精緻化の3つが含まれる。表2に，紙ベース，付箋，システムの3つ

の実践法における，各項目に当てはまる発言数をまとめる。

紙ベースで行った〔指導1〕では，教材や自身の経験や他の文献などと

情報を関連付けようとする態度はほとんど見られなかった。それぞれの

準備情報を可視化したディスカッションシステムの開発と実践（狩野）―103―



Phaseの作業が独立して完成してしまうのか，前の段階の作業が最終的

なディスカッションに活かされてこなかった。

付箋を使った〔指導2〕では，入国審査の問題や居住地域の状況など自

身の経験と結びつけて解釈・説明しようとしたり，既習内容（分煙規制に

関する情報やシンガポールのごみ規制）と関連付けようとしたりする態度

が見られた。

システムを使用した〔指導3〕では，教材との関連付けが多く見られた。

教材で提供された情報がキーワード化され，ディスカッション時に参照す

るPC画面に残るためこのような結果になったと考えられる。他の情報と

関連付けて理解・解釈しようとする様子が見られるのは〔指導2〕と同じ

であるが，〔指導2〕には，一般的な情報（分煙制度やシンガポールのごみ

規制）が多かったのに対し，〔指導3〕では，ホンダや東京電力の雇用の例

やベンチャー企業の生存率など，ディスカッションのために調べた詳細情

報が述べられていることが大きな違いであった。PC上で作業を行ってい

るため，ネット情報へのアクセスが容易なことがその最大の理由であろう。

4．2「批評」に関する発言

Gao,Wang,&Sun（2009）のProductiveOnlineDiscussionModel

の「批評」の下位項目には，�他者の意見にアイディアを加える，�教材
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表2「理解」に関する発言

指 導 1 指 導 2 指 導 3

テーマ ① 喫煙規制 ② オリンピック招致 ③ 能力給

形 態 紙ベース 紙ベース＋付箋 システムベース

� 教材との関連付け 1 2 6

� 経験との関連付け 0 4 1

� 他の文献・情報と

の関連付け
0 3 3



に異論を唱える，�他者の意見に異論を唱えるがある。表3に，紙ベース，

付箋，システムの3つの実践法における，各下位項目に当てはまる発言数

を記す。

〔指導1〕では，圧倒的に他者の意見に情報や意見を加えるという発言

が多い。クラスメートへの遠慮なのか異論を唱える学生は少なく，ディス

カッションらしい雰囲気が生まれなかった。ただ教材に異論（喫煙の害に

対してメリット）を唱える学生はいた。

付箋を使用する〔指導2〕とシステムを使用する〔指導3〕の傾向は似

ている。他者の意見を踏襲して情報や意見を加えるような発言も多かった

が，それ以上に反論が多かった。そのため，ディスカッションとしては活

発な印象を受けた。

4．3「知識の構築」

Gao,Wang,&Sun（2009）のProductiveOnlineDiscussionModel

の「知識の構築」に関する項目には，�教材や他者の意見の比較・対照，

�問題提起，�教材や他者の意見をもとに自身の意見を精緻化・修正，の

下位項目が含まれる。表4に，紙ベース，付箋，システムの3つの実践法

における，各項目に当てはまる発言の数をまとめる。
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表3「批評」に関する発言

指 導 1 指 導 2 指 導 3

テーマ ① 喫煙規制 ② オリンピック招致 ③ 能力給

形 態 紙ベース 紙ベース＋付箋 システムベース

� 他者の意見にアイ

ディアを追加
11 9 6

� 教材に異論 1 0 0

� 他者の意見に異論 4 17 13



〔指導1〕では，問題提起が目立つ。分煙の具体的な方法や，喫煙所の

具体的な設置場所，規則を破った学生への罰則を誰が与えるのかなど，議

論を深めながら新たな問題を提起してはいるが，その結論は出していない。

〔指導2〕でも，経済的な問題を中心に新たな問題が提起されているが，

〔指導1〕と異なるのは，国家レベルで考えるのか学生の視点で考え結論

を出すのか，どの程度主観的に考えてよいのか，といったディスカッショ

ンの進め方に関する問題が出ていたことである。また〔指導2〕では，教

材や他者の意見を比較対照するような発言も多いが，これはKJ法の効果

であろう。キーワード化されたアイディアが付箋に記され，構造化・視覚

化されているため，意見の比較対照が容易になったためであろう。

〔指導3〕では，比較対照や問題提起に関する発言は少なかった。ディ

スカッションに入る前に，学生はネット上で能力給や年功序列制度に関し

てリサーチをしており，そのために疑問や質問という形で問題が提起され

ることは少なかったのであろう。また，〔指導3〕では，リサーチした内

容を基に話している学生が多く，そのため1回の発言が長いという特徴が

ある。そのせいか，発言の要旨を抽出して，比較対照するのが難しかった

と考えられる。
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表4「知識の構築」に関する発言

指 導 1 指 導 2 指 導 3

テーマ ① 喫煙規制 ② オリンピック招致 ③ 能力給

形 態 紙ベース 紙ベース＋付箋 システムベース

� 教材や他者の意見

を比較・対照
1 6 2

� 問題提起 7 7 2

� 自身の意見を精緻

化・修正
2 3 3



4．4「理解の共有」に関する発言

Gao,Wang,&Sun（2009）のProductiveOnlineDiscussionModel

の「理解の共有」に関する項目には，�自己の学習経験を要約，�ディス

カッションの内容を統合，�新たなディスカッションのトピックを探すと

いう下位項目が含まれる。紙ベース，付箋，システムの3つの実践法にお

ける，各下位項目に相当する発言数を表5にまとめる。

理解の共有に関しては，指導法による大きな違いは見られなかった。学

習経験を振り返り要約するようなメタ認知的な活動や，このディスカッショ

ンの先にある問題点まで考えるという態度は，日本の学生にはないようで

ある。しかし，ディスカッションがある程度進むと，その内容をまとめる

という作業はどの指導法でも行われている。結論を出すためにはこのよう

な作業が必要であることは，キャリア教育の模擬ディスカッション等で学

習済のようである。

5．まとめと今後の課題

本研究では，ディスカッションの準備を紙ベース〔指導1〕，KJ法（付
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表5「理解の共有」に関する発言

指 導 1 指 導 2 指 導 3

テーマ ① 喫煙規制 ② オリンピック招致 ③ 能力給

形 態 紙ベース 紙ベース＋付箋 システムベース

� 学習経験を要約 0 0 0

� ディスカッション

の内容を統合
3 6 4

� 新たなディスカッショ

ンのトピックを探す
0 0 1



箋）を利用した紙ベース〔指導2〕，システム・ベース〔指導3〕の3つの

方法で行った。〔指導1〕の紙ベースで準備をしてもらうと，背景知識と

して読んでもらった情報がディスカッションではほとんど利用されず，あ

る学生が出した意見に情報や意見を重ね，その過程で新たな問題を提起し

て話題を展開していくという形でディスカッションが進む。他者の意見に

異論を唱えたり，比較・対照したりという発言は少ないのも特徴である。

付箋を利用した〔指導2〕とシステムを使用した〔指導3〕には多くの

共通点が見られる。付箋を利用したり，システム上でインプット情報をキー

ワード化し分類したりすると，読んだ内容や自身の経験，他の文献からの

情報などと関連付けて，問題が解釈・説明できるようになる。また，自分

の意見と他人の意見とを関連付けた発言，特に他者の意見に対して異論を

唱える発言が多かった。その結果なのかもしれないが，ひとつの話題に関

して，議論が長く続くようになった。

〔指導2〕と〔指導3〕の違いは，教材との関連付け，教材や他者の意

見との関連付け，および問題提起であろう。〔指導3〕のシステムを使っ

た場合，教材から抽出されたキーワードが，ディスカッションの際に参照

するスクリーンに提示されることが多いため，教材の内容と関係ある発言

が多く見られる。ところが，教材や他者の意見とを関連付けるような発言

は〔指導3〕では少ない。これは，Phase9を作成する際に，既にカード

で関連付け作業を十分に行っているため，ディスカッション時に行う必要

がなかったためであろう。また，問題提起に関しても，準備作業はPCで

行っているため，準備段階でネットワーク上の情報を既に調べていたため，

特に新たな問題を提起する必要がなかったものと考えられる。

全体として，付箋を利用した〔指導2〕とシステムを使用した〔指導3〕

には，同様の傾向が見られた。付箋を分類しながら貼り付ける作業には時

間と労力がかかった。同様の効果を得られるならばシステムを使用する方

が効率よくディスカッションを進められるので，このシステムを利用する
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ことの利点は認められるであろう。

本研究の主な目的は，ディスカッションを活性化するための準備システ

ムの開発である。したがって実践に関してはまだパイロットスタディの段

階と考え，被験者や順序効果までは操作できなかった。今後は，複数のグ

ループを使用し，ディスカッションのテーマや指導法を統制し，より客観

的なデータを収取する予定である。

本研究はJSPS科研費24300286の助成を受けて行ったものである。
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0．は じ め に

経済分野をはじめとして国境を越えたグローバル化が拡大する時代に向

けて，平成23（2011）年6月に「国際共通語としての英語力向上のため

の5つの提言と具体的施策」が文部科学省より公表された（1）。これは同年

4月から始まった新学習指導要領に基づく英語教育の拡充と軌を一にする

ものであるが，日本の国際化にとって英語の持つ重要性が再確認されたも

―111―

�論 文�

「国際語」と日本語の国際化

小 林 孝 郎

要 旨

国際語といえば，英語をはじめとしてフランス語，スペイン語などが挙げら

れるが，中でも英語が抜きんでていることは誰もが認めるところであり，「国

際共通語」という名称を与えてその地位を他と峻別する考え方もある。

本稿は，「国際的に広く使用されている言語」について，主としてヨーロッ

パ言語を対象に，通時的・共時的な分析を行った。その結果，「国際語」には，

それぞれの使用される分野の違いはあるものの，「国際語」と称される言語の

持つ領導的な役割という共通点があることがわかった。

一方，日本語の「国際化」についてのこれまでの考察は，日本語語彙レベル

の移出現象に焦点が当てられてきた。本稿では，言語としての「国際化」つま

り「国際語」としての将来展望についても考察した。

キーワード：国際語，国際共通語，東亜共通語，日本語観国際センサス，ポッ

プカルチャー



のと捉えることができるであろう。

一方，英語とは異なる背景ではあるが，日本語教育にも質量ともに変化

の兆しが見えてきている。国際交流基金（2013）によれば，調査対象国の

学習者総数は400万人を数える（1998年度調査の約2倍）。また日本語学

習の目的もさまざまだが，注目すべきは「マンガ・アニメ・J�POP等が

好きだから」との回答が54％に上り全体の第3位となっていることであ

る（2）。

もとより，「話し手は20億人にも及ぶ」（本名2006:12）という英語と

は比較になるものではないが，日本経済や日本社会の停滞が懸念される中，

日本語のグローバルな展開が未だに幾ばくかの推力を維持していることは

顧みられてもいい事実ではないだろうか。

本稿は，こうした日本語の「国際化」の現状とその背景を検証するため

に，言語の「国際化」とはどのような現象を指すものなのか，また，何を

もって国際化した「言語」とするのか，さらに「国際化した言語」の呼称

である「国際語」等の名称の使い分けは，（自然言語と人工言語の問題も

考慮しつつ）どのように考えるべきなのか，などの問題について整理を試

みようとするものである。加えて，「国際化」を果たした世界の諸言語に

ついての考察を元に，日本語の現状と将来像を構想することも試みたい。

1．「国際化」と日本語

1�1．「国際化」の三つの道

日本の国際化と日本語との関係は，「日本語教育」の動向に如実に表れ

ている。また，この課題が注目を浴びたのは，1980年代以降のことと思

われる。公的な施策としては文科省報告『日本語教育施策について 日

本語の国際化に向けて 』（1993）として議論は一旦収束するが，その

前史を概観すると，日本語学習者の能力測定を目的とした「日本語能力試
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験」の実施（1983），いわゆる留学生10万人計画を謳った「21世紀への

留学生政策の展開について」の提言（1984），外国人に日本語を教える日

本語教員の専門性の確立と日本語教育の水準の向上を目的とした「日本語

教育能力検定試験」の実施（1987）とエポック・メーキングな展開が続く。

また，世間の耳目を集めた「簡約日本語」の開発が朝日新聞紙上に報道さ

れたのは1988年のことであった（3）。ちなみに，1986年3月号の『月刊言

語』に「国際化時代の日本語」という特集が組まれている。そこに収録さ

れている，特集と同名の座談会には，鈴木孝夫氏，外山滋比古氏，松岡陽

子マックレイン氏，駒井明氏の4人に司会の稲垣吉彦氏を加えた5人の碩

学が議論に参加しているが，当時の状況を彷彿とさせる興味深い発言が散

見するので，本稿の問題意識に沿っていくつかの発言を再録する。まず，

鈴木氏が提唱する「国際化の三つの道」について見てみよう。

自分の国の言語，価値観，風俗，習慣を中心に考えて，ほかの国，

願わくば世界全部を自分の国のようにする，これが第一の国際化です。

（中略）この第一の国際化というのは大きな国の人間が，どこに行っ

ても楽に暮らせることです。これが実は人類の歴史から見た国際化の

一番オーソドックスなやり方です。

二番目は，ある強い国，いい国を決めまして，その国のように自国

がなっていく。自己改造です。自国をある特定の国に合わせて，そち

らの国の人から好かれるようにする，これが二番目の国際化です。明

治以来の日本の国際化はこれでした。ただし，このころは国際化とは

言わないで，近代化とか文明開化と言った。（中略）

三番目の国際化は，自分は変えない，しかし他国も無理に変えない，

違うもの，別なものがそれぞれ仲よくやりましょうという国際化です。

世界はいま，これがいいというふうに向いているはずです。（同：53）
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そして，鈴木氏の発言は「日本の国際化」を念頭に置いた次の発言へと

続いていく。

第一の国際化はだめです。日本は第二の国際化を唯一の国際化だと

思っていたようなふしがある。私が言いたいのは，第三の国際化が日

本にとっても世界にとっても今後は必要になるという選択です。その

場合国際人というのはより完全な日本人であるべきこと。美しい日本

語を話し，日本の価値を具現し，日本のことをよく知っていて，そし

てなおかつ他国を否定しない態度です。（同：54）

言語や文化の相対的価値が重んじられる近年の視座からはやや容認しか

ねる表現も並んではいるが，それはともかく，鈴木氏はこうした国際化に

対する考え方を一言で「相互主義」（同：54）と表現していて，この点に

ついては，時代を経た今日においても概ね了解され得るものと考える（4）。

1�2．日本語の国際化

では，「国際化時代」の「日本語」については，どのような議論が行わ

れたか。前掲の鈴木氏の文脈を見ると，日本の国際化を担うのは，「完全

な日本人」で「美しい日本語を話し，日本の価値を具現し，日本のことを

よく知っている」人ということになる。また外山氏も「日本語の国際化が

本当に進められるならば，優れた日本文化を代表できるような人が1人で

もたくさん外国へ行って，まず人間と人間の関係において，日本人は面白

い，立派だ，日本の言葉，文化を少しでも学び取りたいというようになら

なくてはいけない」（同：48）という。国際化の「担い手」という点で両

者に共通する思考が感じられる。さらに稲垣氏は「一般的な市民，あるい

は国際人としての日本人に日本語が付いていくということが望ましい」と

述べている。ここでも「担い手」主体の思考が色濃い。これらは，日本語
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の国際化を進めるための理想像を提示するという意識もあったものと思わ

れるが，その後の現実場面は，そのような道をたどらなかった。「国際化」

の方向性は示されたものの，しかし，あるレベルに達した人格に日本語普

及の任を委ねるという道だけではなかったのである。

野元菊雄（1979）は，日本語を世界で通用する「国際語にする方法」と

して次の三つを挙げている。第一には，先進国並みに自国語の世界普及の

ためにお金を使うこと。二番目は国連の公用語にすること。三番目が，日

本語をもっと易しくすること。そして，この三番目の方法を実現しようと

した試みの一つが「簡約日本語」であったが，1988年から6年間の研究

期間を経てプロジェクトは閉じられた（5）。「簡約日本語」に対しては，賛

否両論があり，多くの教訓を残しながらも社会的な普及はなされなかった。

しかし近年，「やさしい日本語」の研究者などからの高い評価を目にする

ことがある（6）。

一方，語彙レベルの日本語が国際化した現象を「国際日本語」と見なす

立場もある。原口・原口（1998）は，「国際化は日本語にも及んでいる。

日本語が英語をはじめとする外国語の中で市民権を得て，国際化すること

により，独自の姿をとりつつある」として，これを「国際日本語」と称し

た（同：9）。同著は，『ニューショーター・オックスフォード英語辞典

（TheNewShorterOxfordEnglishDictionary）』に収録された日本語起

源の335語を取り上げて論じたものである。また，日本語起源の語彙が移

出され，英語に限らず諸言語の中に定着したてきた事実は，他にも多くの

研究蓄積を持つ重要な研究分野である（7）。しかし，この場合の「国際日本

語」という呼称は，「語彙」レベルにとどまっており，例えば「国際英語」

という用語が放つ意味とは相当の距離があり，本節で検討の対象としてき

たものとは一線を画すものである。

この点について筆者は，「国際化した言語」という場合，自然言語それ

自体が総体として使用域を拡大したものを指すか，あるいは，ある言語が
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源流となって，ピジン語のように地域言語化したものが相当すると考えて

いる。そこで次章では，歴史的に「国際化した言語」とはどのような言語

で，その国際化した背景はどのようなものだったのか，という点を検討し

てみることにする。

2．「国際化した言語」の呼称について

2�1．「国際語」と「人工言語」

一般的には「国際語」と聞くと，多くの人が「英語」を思い浮かべるに

違いない。本名（2006）にも次のような下りがある。

英語は国際語（internationallanguage）とか，世界語（global

language）とよくいわれるが，私たちはこの意味を正しく理解して

いるだろうか。（同：11）

元々この「国際語」（あるいは世界語）という用語には，さまざまな解

釈があり，さらにこの語の周辺には，同義的・類義的用語が多数存在して

いることもよく知られている。辞書の記述を見ても，「国際語」という用

語には，「国語の違う民族や国家の間で，広く共通に使われている言語。

商業語としての英語など」という意味だけではなく，「言語を異にする国

家間および国民間に共通に使用させる目的で考案・作製した人工の言語

（後略）」を意味する場合もあるとされる（一般辞書の記述の代表的なもの

として，上記2項は，いずれも『日本国語大辞典第2版』に拠った）。

一方，いくつかの言語学辞（事）典を紐解いてみると，次のような記述

に行き当たる。例えば，『言語学辞典』（1972）には，次のような記述があ

る。
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しかし，すべてが新しく創造され，あるいはすでに存在している自

然のモデルから深い示唆を受けた人工言語がコミュニケーションの補

助的な道具として広がることも考えられている。こういったタイプの

言語の創造は応用言語学の一部門であり，国際語学 interlingui-

stiqueという名前で知られている。（同：16）

これは，辞書項目（見出し語，以下「項目」と記す）「国際語学」の本

文である（「国際語」という項目は収録されていない）。また，少し時代を

下った『ラルース言語学用語辞典』（1980）では，項目「国際語研究 仏

interlinguistique/英 interlinguistics」に次のような記述がある（「国

際語」の項目はない）。

人工言語（エスペラントのような）を創造し，研究し，推進させる

ことを目的としたすべての研究ないし運動を �国際語研究�という。

（同：162）

これらの記述によれば，少なくとも，この両辞典出版の時点では，「国

際語」は一義的に �人工言語�を指示しているものと受け取れる。

それでは，先の『日本国語大辞典第2版』において英語が例として挙がっ

たもう一つの説明項である「広く共通に使われている言語」とはどのよう

な意味であろうか。

2�2．「国際語」と「国際補助語」

『現代言語学辞典』（1988）では，「国際語」は立項されているが，その

語自体への直接の説明はなく，関連用語として「国際補助語」の項目に進

むように指示がある。その項目「国際補助語」は解説本文が少し長いので

要約する（同：314）。
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1） 異なる言語の話し手間の伝達・交流の手段として国際的に広く用い

られる言語。中世のラテン語，ウィーン会議（1814�15）時のフラン

ス語，ヴェルサイユ会議時の英語とフランス語，国際連合下の6公用

語などを例示

2） 英語。第一言語，第二言語としての勢力と外国語としての学習者数，

科学文献や放送・通信，航空・海運・スポーツなどで「国際共通語」

となっていることを述べる

3） 特定の国や民族と無関係で中立的な人工言語（ArtificialLan-

guage）

以上の3点にまとめてみた。

同辞典の記述では，1）に歴史的な推移が述べられ，2）には英語の果た

している「国際共通語」としての現状とその背景に言及していることから，

人工言語よりも自然言語の果たした国際語の役割に重きが置かれているよ

うに思われる。

2�3．「国際語」と「国際共通語」

ここまでを整理すると，「国際語」は狭義には「人工言語」のことを，

広義には英語に代表される自然（言）語で，「国際共通語」としての役割

を果たしている他言語も含まれると考えられる。例えば，本稿の冒頭で触

れた文科省の英語教育施策において，英語を「国際共通語」と規定してい

たのは，後者に属するものと捉えることができる（8）。では，「国際語」＝

「国際共通語」であるとした時，その地位は，上記2）にあるように「英語」

に限定されるべきものなのであろうか。あるいは，1）で挙げられている

歴史的諸言語も含めて考えるべきなのであろうか。

そこで，この論点については，この問題の専門領域である「国際語研究

史」の枠組みを元に検討してみることとする。
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2�4．国際語研究史に見る「国際語」

ビュルネー（1964）は，フランス語の国際語としての歴史と現状の記述

に重点を置きつつも，その書名（『国際語概説』（9））のとおり，自然言語の

中で国際語としての地位を持った諸言語について述べ，さらに，人工言語

についても紙幅を費やしている。以下の説明の簡便を図るため，まず，同

書の章立てを記し，解説を加えることにする。

第1章 バベリスム（10） 第2章 過去における種々の解決策

第3章 国際語となった主な国語（自然語）

第4章 人工国際語 第5章 万国共通語

第1章では，バベリスムによる時間，労力，経済的浪費を問題とし，翻

訳がその害を幾分防いでいるとはいうものの，「隔靴掻痒の感が免れない」

（同：11）とし，人類がバベリスムを「どうしても解決しなければならな

い重要なテーマととるようになっている」としている。

続く第2章は，「国際語」の歴史的な推移が述べられている。古代帝国

における最古の国際語とも言うべき古代ギリシア語（コイネー・・・・�・）と

ラテン語両立の時代の隆盛を語ったのち，フランス語の盛衰について，ラ

テン語との交代局面，英語との対比などをもたらした歴史的背景を織り交

ぜながら解説している（本稿第3節において詳述する）。

第3章は，章題と内容が必ずしも一致しない。同章全体の6節計54ペー

ジのうち5節分の計40ページはフランス語の解説に割かれている。残り

の14ページに「既にいくつかの言語が世界語（11）競争に参加している」

（同：70）として挙げられているスペイン語，ロシア語，中国語，ドイツ

語，アラビア語の5言語に英語とフランス語を加えた7言語が世界語候補

の言語と目されるとする（「国際語」は「世界語」の地位を得る可能性が
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ある言語と位置付けられている）。

第4章は2節からなり，まず，オグデン（C.K.Ogden）とリチャーズ

（I.A.Richards）によって開発されたBasicEnglishに代表される「半人

工語」（12）について，次にエスペラントなどの「人工語」についての解説と

なっている。特に「人工語」についての記述が多い（現実に存在する諸言

語を考慮に入れず抽象的な理論で作成される「先験語（languesapriori）」

と，実在する諸言語から帰納的に構成された「後験語（languesapos-

teori）」の二つのタイプを取り上げており，特に「後験語」（13）について詳

説している）。

また最終章では，章題となっている「万国共通語」つまり，前章までで

著者が「世界語」と呼んでいた「言語的世界統一」（同：122）の行く末を

構想している（14）。

このように，ビュルネー（同上）において明らかなのは，「国際語」と

「世界語（あるいは万国共通語）」との峻別と，「国際語」の指し示す範囲

が「自然語」に限定されるということである。

この『国際語概説』から約10年の歳月が流れた1975年の『月刊言語8

月号』では，「国際共通語」が特集として組まれている。ここでは，同誌

所収論文の内，西江（1975）について触れてみたい。

西江（同上）は，�共通語�という枠組みを設けて議論を展開している

が（15），「国際語」についても次のように言及している。

現代社会での国家間で使用される英，仏，西，中，露，アラビア語

等のことである。すなわち，現在の日本の国際語は英語中心的であり，

アフリカの西部や北部のいくつかの国々ではフランス語が国際語であ

る。これは，いわば現代のコイネーの性格を持つものということもで

きよう。（同上：16）
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ビュルネー（同上）で取り上げられていたドイツ語は含まれていないが，

それ以外の有力な自然言語を国際語としている点では一致している。

さらに二木（1981）では，第1章でまず西欧世界での自然言語による国

際語の「変遷」が語られる。古代ギリシア語（コイネー），ラテン語，フ

ランス語，英語が対象である。しかし，実は同書においては，その大部分

が人工言語と半人工言語についての詳細な解説で占められている（16）。こ

れは，二木自身がエスペランティストであることも影響しているものと思

われるが，国際語の枠組みに，自然言語とともに死語復活案や人工／半人

工言語も含めているなど，その論述の多くはピュルネーと一致している。

ただし，二木（同上）の最終章（第10章）では，「国際語」「国際共通語」

「国際補助語」を横並びに，民族間・国家間のコミュニケーションの場合

に使われる「単一の言語」と位置付けているのが特徴である（同：244）。

そして，国際語には「特定の民族の文化・文明に基づかない言語＝中立的

な言語」（同：247）が望ましいという主張も述べられている。

これに対して，「中立的な言語」の推奨とは異なる立場もある。一例と

して，本節冒頭に引用した部分を含めて，本名（2006）を再掲する。

英語は国際語（internationallanguage）とか，世界語（global

language）とよくいわれるが，私たちはこの意味を正しく理解して

いるだろうか。英語は他の言語にない非常に独特の特徴を備え，世界

の多くの国々の国語や公用語になっている。そして，そのために，英

語は多様な民族と文化を反映する。（同：11）

英語の言語的特徴，地球規模での広がり，各国における言語的な優位性

に言及している。さらに，次のように続ける。

英語は世界で最も広範囲に使われ，最も有効な国際共通語といえよ
・・・・・

「国際語」と日本語の国際化（小林） ―121―



う。一説によると英語の話し手は20億人にもおよぶ。このうち，英

語を「母語」とする人々は3億人，「公用語」とする人は10億人，さ

らに「外国語」，あるいは「国際語」とする人々は7億人にもなる。
・・・

世界の人口が60億人として，3人に1人が程度の差こそあれ，英語

をいろいろなふうに使って居る勘定になる。（中略）つまり，英語が

国際言語になったということは，英語が多国間コミュニケーションの
・・・・

道具になったということなのである。（同：12,傍点筆者）

このように，英語の国際的普及に対して極めて肯定的な立場を取ってい

る。この点は，前述の二木（1981）とは対極に位置するものと言えよう。

さて，本節の目的である用語の問題について，2つの引用文はどのよう

な観点を採用しているのであろうか。

まず明らかなのは，「国際語」「世界語」に明確な線引きがされていない

ことである。また，「国際共通語」と「国際言語」は，文脈からほぼ同じ

意味で用いられていると考えられる（17）。さらに，「国際語」は「外国語」

と同義に扱われてもいる。もちろん，ここに引用した文章は，それぞれの

用語について厳密な意味規定をする目的で書かれたものではないことには

留意しておきたい。

2�5．本稿における「国際化した言語」の呼称

前項までに「国際化した言語」の呼称についてのさまざまな使用例を時

代順に見てきたが，ここで次章以降の本稿における用語の使用についての

立場を明らかにしておきたい。

まず本稿では，基本的にビュルネー（1964）の立場を踏襲することにす

る。その理由は，「国際語」と「世界語（または，万国共通語）」に明確な

区別がされていることと，人工／半人工言語を別個のものとして規定して

いることに見られるように，あらかじめ用語の混乱を避けることができる
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からである。ビュルネー（同上）の立場に従えば，国際連合の公用語も含

め，「国際的に何らかの流通性をもって歴史的に使用されていた，あるい

は現在使用されている言語」が「国際語」である。つまり，フランス語や

英語は（中国語，アラビア語も）「国際語」に属し，一方「世界語（また

は，万国共通語）」は，未だ実現されていない統一的言語ということであ

る（英語がトップランナーではあることは疑いないが）。ただし本稿では，

ビュルネー（同上）では用いられていない「国際共通語」も採用すること

にしたい。すなわち，英語のように多くの地域，多くの分野でコミュニケー

ション言語として用いられ，突出した使用人口を持つ言語に限っては「国

際共通語」として部立てをしておくということである。現状では，この範

疇に属するのは英語のみと考えられ，従って本稿の立場では，英語は「国

際語」且つ「国際共通語」であるということになる。

3．「国際語」の満たすべき要件

3�1．古代ギリシア語とラテン語

では，「国際語」というステータスが，歴史的・伝統的にどのような要

件を持った言語に付与されてきたのであろうか。西欧社会における変遷に

焦点を当て，ビュルネー（1964），二木（1981）を参考に論じてみたい。

�1�4�で既に述べたように，古代から第二次世界大戦までの間，ビュル

ネー（同上）が挙げている歴史的な国際語は，「古代ギリシア語・ラテン

語・フランス語・英語」の4言語であった。これは，二木（同上）の歴史

的整理とも一致する。また，辞典類の解説とも大きく矛盾しない。本項で

は，まずこれらの言語の「国際語」に至った要件は何だったのかを考察す

る。

ビュルネー（同上）が「グレコ・ラテンの言語的共同支配（condomin-

ium linguistic）」と呼ぶ，古代ギリシア語とラテン語という2言語の流
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通したローマ帝国において，これらの言語が国際語たり得たのは，エリー

トたちが使用したという「知的優位性」である（同：13）。二木（同上）

は，この点について，紀元前44年，ローマがギリシアを属州化した百余

年後においても，ローマの哲学者キケローがアテナイで学ぶ自分の子ども

に対して「ギリシア文化を十分に摂取すること」と薦めていることを紹介

し，「ローマ人はなお，ギリシア文化の知的水準を抜くことができず，ア

テナイに学ぶことは，世界の最高学府に学ぶことであった」（同：14）と

述べている。

東西ローマ分裂後の東ローマ�ビザンチン帝国が滅亡する15世紀に至

るまで隆盛を誇ったギリシア語ではあったが，やがてその勢いを失い（18），

代わって勢力を持ったのが2言語併存時代のもう一つの言語ラテン語であっ

た。ラテン語の首座獲得は，二木（同上）によれば，ローマ人たちが「ギ

リシア語から摂取した文化を，ローマという都市を増幅ステーションとし

て西方世界に伝達し続けた」（同：15）結果であり，西欧のロマンス諸語

が文章語として成立するまでの間，「学問をする者は，唯一読み・書き・

話すことのできる言語であり，また文化遺産をもつラテン語でするほかな

かった」（同：16）。さらに西欧の中世においては，ラテン語が「教会とキ

リスト教徒の言語となった」（ビュルネー 同：13）ことも見逃せない。

こうして古代ギリシア語とラテン語の時代を眺望すると，これらの言語

が「国際語」としての命脈を保ち得たのは，文化（学問・宗教も含む）的

な優位性によってであったことが窺える。しかし一方では，これらの時代

における両言語の使用域は，おそらくは限られた知識階級の間であったと

考えられる。これは，時代的に「国際化」あるいは「国際語」の指し示す

範囲が限定的であったこととも関係しよう。「一般民衆は国際関係とは無

縁の場所で生きてきており，それゆえ国際共通語というものを必要として

いなかった」（二木 同：17）のである（19）。
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3�2．中世から近世のフランス語

近代以前において，フランス語の西欧における国際語としてのピークは，

13世紀と18世紀の2度である。

13世紀のフランス語については，「20世紀における英（米）語のそれに

比すべきものであった」（ビュルネー 同：15）とされる。それは，以下

の引用部分で語られている要件を根拠としている。

中世フランス文学（20）が，こういった中世におけるフランス語の普

及に大いに関係があることは勿論である。フランスの大学，フランス

のゴチック芸術，フランス君主政体の威光も同様に大きな役割を演じ

た。しかしまたフランスがヨーロッパで最も人口が多く，圧倒的に豊

かな国であったことも忘れてはなるまい。結局フランスの商業は非常

に盛んだった（同：15）

文学，学問，芸術，政治体制，人口，経済力等，引用した部分は，前時

代の古代ギリシア語，ラテン語同様の文化あるいは「知的優位性」を追認

すると同時に，人口，経済力などの「国力」についても言及していること

も注目される（21）。

18世紀は，フランス語のもう一つのピークであり，ヨーロッパ各国の

上流階級にとって不可欠の言語としての地位を得る時期でもある（22）。フ

ランス語にとって，16世紀のイタリア語，17世紀のスペイン語という強

力なライバルとの競争を経て獲得したステータスでもあった。「明晰なら

ざるものはフランス語にあらず」の言辞で著名なリヴァロールもこの時代

の人である。こうした強烈なフランス語賛美の思想の背景には，文化的優

位性にとどまらない「言語的優位性」思想も感じ取れなくもない。
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3�3．近代のフランス語と英語

前項までに概観したフランス語の覇権もやがて下降線をたどることにな

る。フランス語の後退の兆しは意外に早期に，その最盛期に訪れていたと

いわれる（23）。このフランス語の後退の主たる要因は二つある。その第一

は，西欧社会に発生したナショナリズムであり，そして，もう一つは言う

までもなく英語の台頭である。

19世紀初頭の西欧では，市民革命後の民衆意識の高まりから自国語を

尊重する風潮が強まった。また，ドイツ・イギリスの両国の商工業が発展

を遂げる19世紀後半を迎えると，人口でさえもフランスはイギリス・ド

イツの後塵を拝することになり，フランス語の潮目も急激に変化を遂げる

ことになった。

一方，英語の国際語としての発展は，18世紀に�る。フランス語との

関係（24）では，北米大陸における英仏の戦いにおけるイギリスの勝利が象

徴的な出来事だが，英語の母語使用人口を見ても，18世紀半ばから20世

紀半ばの200年間に25倍（2億5千万人）に膨張している（ビュルネー

同：76）。

20世紀になると，英仏両語の地位は完全に逆転したことは言うまでも

ない。グラッドル（1999）によれば，英語の国際的な勢力分野は12領域

に及ぶ（25）。また，現在の英語は，英米他で第一言語として使用されてい

る英語（ENL）だけではなく，第二言語（ESL）として用いる場合と外

国語として学ぶ英語（EIL）の3種を数える（26）（同：32�4）。したがって

英語は，世界中の至るところで，その地域によって異なった構造を持つこ

とはあっても，多地域の人々とコミュニケーションを容易にする道具とし

て「国際共通語」としての役割を果たしているのである。特に，アジアに

おける英語の役割は質量ともに顕著で，本名（2006）は，「英語はアジア

の言語である」とまで言い切っている（27）。
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3�4．何が「国際語」か

本節では，フランス語とその時代を中心に，「国際語」として歴史に登

場した代表的な自然言語の盛衰の後を追ってきた。そして，行き着いたと

ころは，英語の「国際共通語」としての圧倒的な版図である。しかし，そ

の一方でフランス語に代表されるそれ以外の「国際語」の果たしてきた

（今なお果たし続けている）歴史的役割についても再確認することができ

た。

フランス語の勢力は，英語には及ばないにしろ，地域的な広がりでは未

だに英語に続く世界第二位の地位を保っている（28）。また，フランス文化

の持つ魅力も失われていない。注（25）に並べられた「国際共通語」の役割

には表れない分野において，どの言語が影響力を及ぼしているか，あるい

はこれから出現する新たな分野において，どの言語が卓越するかという不

可知の領域も含めると，英語のみへのフォーカスでは備えに欠けはしない

だろうか。そのような点を考慮しつつ，本節では，歴史的に登場した「国

際語」に共通した要素として「文化」（「知的優位性」）の重要性を再度確

認しておくことにする。

4．日本語の国際化

4�1．日本語は国際化しているのか

日本語の国際化についての議論は，井上（2001）を初めとして，同氏の

「経済言語学」的研究が先行している。井上（同）によれば，言語の国際

化は，「ことばのしくみ」という言語内の問題と「言語の社会的地位や使

用場面」などにかかわる言語外の問題とから考えるのがよいとされる。

英語が今日のような国際語としての位置にのし上がるについては，
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近世以来のさまざまな事情が有利に働いた。ことに大英帝国の軍事力，

アメリカ合衆国の経済力が背景にあった。学習者の立場と結び付ける

と，英語は，身に付けると高収入に結びつく可能性が大きいから広が

る。（同：16）

経済と社会的地位の観点から見れば，日本語の存在は英語に比して（フ

ランス語や他の国連公用語に比しても）劣勢であり，また，「ことばのし

くみ」の面でもアドバンテージは数えるほどしかないというのがこれまで

の考え方であった（29）。

「日本語」の国際化という場合，原口・原口（1998）が語彙レベルの諸

外国語への移出現象をその対象として提示していることを �1�2�で既に

述べた。井上（1995,2001）も，この日本語からの移出語彙を「外行

語」（30）として取り上げ，日本語の国際化の証としている。また，この日本

語の語彙単位での他言語への影響は，Cannon（1981,1994,1996）など

の英語の外来語研究の対象にもなっている（31）。特に，Cannon（1994,

1996）では，「外行語」のジャンル別分類がされており，近年の日本語語

彙の英語での定着傾向が把握できるものとなっている。さらに，こうした

日本語語彙の国外への移出は英語にとどまらないこともよく知られてい

る（32）。

しかし，「国際語」の定義に忠実に日本語を考えるとき，江村（1996）

が言うように「日本人ではない人の間でコミュニケーションの手段として

使用されるような日本語を想定すべき」（同：220）であるのは言うまでも

ない（英語やフランス語がそうであるように）。そして，こうした日本語

の用いられ方は皆無ではなく，小規模ながらも，国内外の教育機関などで

は日常的な風景である。
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4�2．日本語の国際化と「国際語」としての将来像

「日本語」の歴史を過去に�ると，日本の近代国家化の歩みとともに成

立してきた姿が浮かび上がる。この間の事情を，例えば久保田（2010）は，

「国語は近代国家の確立を担い国体を擁護するものとして形成されたのに

対して，日本語は，帝国日本が大東亜共栄圏に勢力をのばす中で，外地の

皇民化教育の一端を担う共通語として，成立していった」（同：27）と述

べている。国内においては国家的規模での統合の道具として用いられた

「国語」，さらに，植民地・占領地域においては「日本精神」の浸透の担い

手としての役割を演じた「日本語」に，「東洋全体の普通語（東亜共通語）」

という性格を付与しようとしたのは，上田万年等であった（安田1997:87）。

植民地，占領地域における日本語の浸透度合いに深浅はあるとしても，日

本の近代化以降，敗戦に至るまでの過程は，日本語を「国際語」として実

体化しようと試みた歴史的出来事であった。鈴木孝夫氏の「国際化の三つ

の道」に照らせば，自国中心型の「第一の道」と捉えることができ，今日

において，日本語の国際化のモデルとはなり得ないのは一目瞭然である。

ジャーナリストの木村太郎氏は，『月刊言語』1986年3月号の特集「国

際化時代の日本語」への寄稿文の中で，「日本語がこれからますます普及

するとしても，日本と関わりを持つような外国人が ・日常不便しない程度

に・覚える言葉という域を出ることはなかなかないだろう」と日本語の国

際化についてやや悲観的な感想を述べている（33）。事実，20世紀から21世

紀にかけての日本語の普及状況は，前進はしているものの，英語の国際共

通語化の勢いに比べると微細なものと言えよう。

一方，1997�8年度にかけて，国立国語研究所を中心として行われた調

査に「日本語観国際センサス（34）（以下，「調査」と略記する）」がある。

調査では日本語学習経験や学習理由をはじめ，日本語や日本人へのイメー

ジなどの質問項目が55問用意されている（35）。米田（2000）は，その調査
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結果を概観したものだが，その中から日本語学習に関連する項目を，以下

の1）～4）に抜粋する。

1）「日本語学習の経験」を聞いたところ，韓国の49％を筆頭に，上位

5カ国（韓国，台湾，フィリピン，シンガポール，オーストラリア）

で10％を越えている。

2）「どこでどのように学んだか」という質問ではアジア諸国とオース

トラリア，アメリカで「学校で」という回答が首位を占めている。し

かしこれらの国では，オーストラリアを除き「独学で」という学習者

も15～43％の割合で存在する。

3）「日本語を習いたいか」という質問への「非常に習いたい」「まあ習

いたい」を合計した「日本語を習いたい人の割合」の国別状況を �図

日本語への学習意欲�として以下に示す。アジア諸国での学習意欲の

高さは大方の予想の範囲内であろうが，他の地域においても日本語へ

の関心が寄せられていることが窺える。
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4）「学習理由」についての質問には15の選択肢が設けられているが，

調査結果の総計を見ると，上位3位は「日本特有の文化を理解するた

め（35.7％）」「最新の情報を身につけるため（33.9％）」「おもしろそ

うだから（29.5％）」となっている。次いで，選択肢「重要なことば

だから（17.2％）」，「国際間の共通語として（13.9％）」，「日本が好き

だから（12.4％）」という回答となっている。これら6項目について，

選択者数の上位5カ国を並べると次の �表 学習理由別上位5カ国�

のようになる。

以上のように，日本語や日本への興味や関心の多様性が学習者の増加に

結びついているのは明らかである。さらに，それぞれの理由の地域的特徴

にも着目して，国際化へ向けた取り組みがなされる必要があると思われる。

5．お わ り に

「『日本語の国際化』とは，世界の中でより多くの人々に日本語の価値が

認識され，日本語の使用が広がるという側面と，日本語の使い方が，国際

的なコミュニケーションにも一層適したものになるという側面の，二つを

併せ持つ概念である」と謳ったのは，2000年12月8日に国語審議会によっ

て文部大臣に答申された「国際社会に対応する日本語の在り方」である。
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表 学習理由別上位5カ国

1 2 3 4 5

日本の文化を理解するため インド フランス フィリピン ドイツ イタリア

最新の情報を身につける モンゴル フィリピン インドネシア 中国 ナイジェリア

おもしろそう オランダ ハンガリー フランス イタリア イスラエル

重要な言葉だから アメリカ オーストラリア アルゼンチン エジプト モンゴル

国際間の共通語として ナイジェリア アメリカ 韓国 オーストラリア イギリス

日本が好きだから インド ナイジェリア ロシア フランス ベトナム



全3章から成る同答申は，この文章に続けて，日本語の国際化を推進す

る以下に記す「三つの方針」を挙げている。

1 世界に向けた日本や日本語についての情報及び日本語による情報の

発信を促進すること

2 日本語学習要素の多様性に応じたきめ細かな日本語学習支援を進め

ること

3 国際的なコミュニケーションに対応するための日本語運用能力の在

り方を明らかにし，それを踏まえて日本人自身の運用能力を伸ばすこ

と

この答申は，前章で述べた「日本語観国際センサス」を元に作り上げら

れたものであることは，本文にも幾度となく触れられていることからも明

らかだが，同時に，日本語の国際化の指針と見なされているものでもある。

中でも日本語教育が担うべき課題は多岐にわたるが，特に上記「2」に挙

げられている多様な学習理由・学習動機に対応できるような教材・教授法

の開発に注力する必要があるだろう。また，本稿では触れることができな

かったが，近年，日本語を媒介にして世界に広がった，日本生まれの「ポッ

プカルチャー」（36）の体系的整理など，地道な作業にも取り組まなくてはな

らないであろう。

（1） 稿末の �参考文献�のURLを参照のこと。

（2） 第1位は「日本語そのものへの興味」で，次に「日本語でのコミュニケー

ション」が続く。

（3） 開発に携わった野元菊雄がこの構想を初めて発表したのは1979年である

（「『簡約日本語』のすすめ 日本語が世界語になるために」）。

（4） 鈴木氏の国際化をめぐる主張はこれにとどまらず，『閉ざされた言語・日
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本語の世界』（1975）をはじめとした多くの著作でも展開されている。

（5） 日本語教育ネットワークサイトに，簡約日本語研究プロジェクトの情報が

記録されている。（https://nknet.ninjal.ac.jp/nknet/nproject/nkanyaku/

000267.html）

（6） 庵（2009）に「簡約日本語が構想された1980年代に比べ，現在は『外国

人と日本語でコミュニケーションする』必要性が高まっている。そうした現

状を踏まえて考えると，簡約日本語は優れた構想であったと評価できる」と

ある（同：128）。なお，『公開シンポジウム「やさしい日本語」研究の現状

とその展開発表予稿集』（2014）も参照されたい。

（7） 英語に限らず，中国語ベトナム語などにも日本語起源の外来語彙が見られ，

それぞれの分野で研究が進んでいる。小林（2015）を参照されたい。

（8） 同施策をまとめた「外国語能力の向上に関する検討会」の検討資料である

『「英語が使える日本人」の育成のための行動計画』（2003）では，「国際的共
・

通語」とある（傍点筆者）。

（9） ただし，原著名はLesLanguesInternationales,parPierreBurney。訳者

の緒言に『単に「国際語」と訳すべきであろうが，それでは一見，一人工国

際語の喧伝書と誤解される可能性があるので「国際語概説」とした』とある。

（10）「この（筆者注：自然言語の）増殖とも呼ぶべき現象は国際的コミュニケー

ションを，非常に複雑困難な状態におとし入れ，バベリスム（bab�elisme）

と呼ばれている窮状に達した」（同：9）。

（11） 同著で用いられる「世界語」の定義が明確に述べられている箇所はないが，

5章標題である「万国共通語」とほぼ同義に用いられている。数ある「国際

語」の中の第一の地位ではなく，その先に位置する統一的言語として捉えて

いる感がある。

（12） ・BasicEnglish・をこのカテゴリーの代表として，また同カテゴリーには

死語復活も含んでいる。例としてヘブライ語とラテン語が挙げられている。

（13）「後験語」を図式派（sch�ematique）と自然派（naturalistes）に分け，2

つの潮流の代表として，エスペラントとインテルリングワを挙げ，それぞれ

について述べている。

（14）「万国共通語」の誕生を予言したニーチェ，デカルト，ライプニッツ等の

先哲たちを顧みながら前途の多難さにも触れている。

（15） また西江（同）では，「共通語」をlingafrancaの訳語とし（同：10），

その多くが「国内的」に使用されるもので，現代の，国家を単位にした「国

際的」という用語は馴染まないと述べている（同：11）。

（16） 第2,3章では先験語，第4,5章は後験語がまとめられている。以下，第6
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章は新ラテン語案，第7章はオクツィデンタルと新インテルリングワ，第8

章に民族語とピジン語，そして第9章のエスペラントへと続く。

（17） 本稿執筆時点で，国際化された言語に対し「国際言語」を用語として使用

する他の例は見つかっていない。

（18） この衰退について二木（同上）は，「過去の文化遺産にあぐらをかいてい

た」という説と「ビザンチン帝国の国力が不安定であった」ことを挙げてい

る（同：15）。

（19） ラテン語の時代は，今日においてもなおカトリック教会の国際語として使

用されていることを考えれば，命脈が完全に尽きたとは言えないかもしれな

いが，限定的なことに変わりはない。

（20） 北仏に生まれたトゥルベールの吟遊詩人群から生まれたとされる（二木

同：20）。

（21） 1700年ごろのフランスはヨーロッパ全人口の1/6を占める2,000万人の人

口であった。ドイツもほぼ同人口，イギリスは900万人ほど（ビュルネー

同：76）。

（22） フランス語が王侯貴族の言語としてヨーロッパ上流社会を席巻するこの時

代に関する逸話には事欠かない。ベルリンに設立されたアカデミーの公用語

がフランス語であったことや，ロシア王室がペテルスブルグに作った恒久的

フランス語上演劇場などの例が挙げられる。

（23）「フランス語の使用は，署名各国が他の言語による写しをもつことを決し

て否定するものではない」という特記事項が1748年のアーヘン条約に付さ

れているという（二木 同：23）。

（24） 1767年，当時の英国の哲学者D.ヒュームが歴史学者E.ギボンに述べた

言葉とされる逸話がある。「フランス人には言辞の彼らの言語の普及をうぬ

ぼれさせておけばよい。確固とした基礎を持ち，飛躍的発展をしているわが

アメリカの建設は，最も高い安定性と永続性を英語の未来に約束している」

と英語を推奨している（ビュルネー 同：76）。

（25）「国際機関・国際会議の通用言語／科学関連の出版物／国際的な銀行業・

経済業務・貿易／世界的なブランドの広告／オーディオ・ビジュアル文化の

商品（映画，テレビ，ポピュラー音楽／海外旅行／高等教育／国際間の安全

対策（航空通信，海上通信など）／国際法／通訳・翻訳における中継言語／

科学技術の移転／インターネット・コミュニケーション」を挙げる（グラッ

ドル 同：25）。

（26） 英語を母語とするのは，41カ国・地域とされる。

（27） 根拠の一つに「アジアの英語人口は3億5千万人と言われる。この人数は
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英米の人口を上回る（同：26）」ことを挙げる。

（28） 英語の80カ国・地域に次ぎ，29カ国で公用語として用いられている。

（29） 井上（同）では，日本語の発音の易しさについて言及がある（同：145）。

（30） 命名したのは三輪（1970）であった。小林（2014,2015）を参照されたい。

（31） たとえば日本語由来の英語外来語語彙でもっとも古い20語について解説

が付されている。

（32） 史有為（2003）によれば，日本語由来の中国語の外来語数は英語出自に次

ぐ（同：162�3）。

（33） 木村（1986:65）

（34）「国際社会における日本語についての総合的研究」の一環として日本を含

む28の国と地域で，国際社会における今後の日本語の役割と位置の予測し，

言語政策立案のための基礎資料を得ることを目的として行った「日本語観

（イメージ）」に関する国際比較調査。

（35） 詳細は，http://www.ninjal.ac.jp/archives/n_census/result/list01/を

参照されたい。

（36） 日本の外務省が「文化交流外交」の一環と位置付ける「ポップカルチャー

外交」では，「訴求力が高く，等身大の現代日本を伝えるもの」として，漫

画，アニメ，映画，ゲーム，ライトノベル，ポピュラー音楽，テレビなどを挙

げている。下記サイトを参照のこと。http://www.mofa.go.jp/mofaj/press/

pr/wakaru/topics/vol138/index.html

Cannon,Garland（1981）・JapaneseborrowingsinEnglish.・AmericanSpeech

56:190�206.

（1994）・RecentJapaneseBorrowingsinto English.・American

Speech69:373�97.

.&Nicholas,Warren（1996）TheJapaneseContributionstotheEng-

lishLanguage:anhistoricalDictionary.Harrassowitz.

庵 功雄（2009）「地域日本語教育と日本語教育文法：「やさしい日本語」という

観点から」『人文・自然研究』第3号，一橋大学，126�141.

井上史雄（1995）「日本語の国際化と沖縄の言語状況」『新プロ「日本語」総括班

第一回研究報告会予稿集』国立国語研究所．

（2001）『日本語は生き残れるか 経済言語学の視点から』PHP新書．

江村裕文（1996）「日本語の国際化Ⅰ」『法政大学教養部紀要』第95号，219�224.
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〈論　文〉

要　　旨

　現代中国における代表的な状語（連用修飾語）形式として介詞フレーズを挙

げることができる。介詞フレーズが状語として用いられる位置は主語の前，或

は主語の後という二種のパターンが存在する。更には，前置詞フレーズ状語の

語順分布は次の三種となる。①介詞フレーズ（Ⅰ）主語の後のみを許容。②介

詞フレーズ（Ⅱ）主語の後と前双方の語順を許容。③介詞フレーズ（Ⅲ）主語

の前のみを許容。本稿では，この種の現象が生じる核心的な要因について意味

接近性という観点から考察した。その結果，次の結果が得られた。介詞フレー

ズが三種の異なる語順傾向を示すのは，各グループにおける意味結合力及び述

詞性語句の介詞賓語に対する動作者性或は受動者性のプロファイル力に差異が

存在することに起因する。これは，“语义靠近原理”（意味接近原則）という世

界中の言語全体に貫かれた普遍的な語順原則の中国語という個別言語における

体現形式と見なすことができる。

キーワード：語順，意味結合力，動作者性，受動者性，プロファイル力

中国語の介詞フレーズ状語を巡る

語順的特徴に関して

―意味結合力に着目して―

平　山　邦　彦

1．問題提起

　周知の如く，介詞フレーズは現代中国語における代表的な状語（連用修

飾語）形式である。介詞フレーズが状語として用いられる場合，「主語の
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後」または「主語の前」という何れかの位置に現れる。そして，その分布

は次の三パターンに分けられる（以下介詞フレーズが「主語の後に位置す

るタイプを語順⒜，「主語より前」に位置するタイプを語順⒝とも称す

る）。

　○介詞フレーズ（Ⅰ）：語順⒜のみ許容

　（ 1 ）⒜（1）我们在休息室里谈谈。（私達は休憩室でちょっと話をします）

　　　⒝*在休息室里我们谈谈。（休憩室で， 私達はちょっと話をします）

　（ 2 ）⒜ 这件事，我跟他解释一下。（この事は，私は彼にちょっと説明し

ます）

　　　⒝  *这件事，跟他我解释一下。（この事は，彼に私はちょっと説明し

ます）

　○介詞フレーズ（Ⅱ）：語順⒜⒝を共に許容

　（ 3 ）⒜ 他们对中国小说很感兴趣。（彼らは中国の小説に興味があります）

　　　⒝ 对中国小说他们很感兴趣。（中国の小説に，彼らは興味がありま

す）

　（ 4 ）⒜ 我在朋友的帮助下解决了这个问题。（私は友人の助けの下この問

題を解決しました）  

　　　⒝ 在朋友的帮助下，我解决了这个问题。（友人の助けの下，私はこ

の問題を解決しました）

　○介詞フレーズ（Ⅲ）：語順⒝のみ許容

　（ 5 ）⒜  *我关于国际形势了解得不多。（私は国際情勢に関してそれほど理

（ 1 ）　例文の前に付した⒜⒝について，⒜は後続の例文が介詞フレーズ状語の主語

より後ろに位置する例（語順⒜）であることを示す。⒝は後続の例文が介詞フ

レーズ状語の主語より前に位置する例（語順⒝）であることを示す。
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解していません） 

　　　⒝  关于国际形势，我了解得不多。（国際情勢に関して，私はそれほ

ど理解していません）

　介詞フレーズの典型的な語順については，中国語教育の現場において多

く中心語（被修飾語）の直前に置かれ動詞や形容詞を修飾すると説明され

る（张谊生 2000, 胡裕树 1995）（2）。しかし，グループ（Ⅰ）（Ⅱ）（Ⅲ）の分

布傾向について，先行研究では主語の前に置かれる語順（語順⒝）が許容

される，若しくは語順⒝しか許容されないものを合わせると，介詞全体の

60％に達するという指摘が見られる（俞士汶等 2003：920-925，吕文华

2014：71）。即ち大多数の介詞フレーズは典型的とは言えない語順的性格

を呈している。この点から，介詞フレーズの統語的振舞における複雑さを

垣間見ることができる。当然，この点は一考の価値を有するものと言え

る。更には，この点を解明することは中国語文法研究，中国語教育，また

言語類型論の分野においても一助となるであろう。

　以上の観点のもと，本稿では介詞フレーズの大まかな語順的傾向や許容

度を観察し，その部分に対する合理的な解明を試みていく。

（ 2 ） 管見の限り，先行研究において介詞フレーズの語順言及されたものは，一般

的に語順⒝をとるタイプのものとなる。例を挙げてみると，“关于”が語順⒝

しかとることができない点については，特に多くの文献による指摘が見られる

（丁声树 1961: 106，范光林 2010，吕叔湘主编 1999，史彩霞 2004，聂仁发

2007, 2010, 2013: 125，俞士汶等 2003）。また対象となる人や事物に“对”を用

いる場合⒜⒝双方の語順が許容されるという指摘も見かけるところである（吕

叔湘 1999: 182，李晓琪主编 2003：361。詳細は 4.2節参照）。一方で語順⒜の

みしか許容できない介詞フレーズに関しては指摘を見ることができない。この

点からみるように，一般的に中国語話者の意識において語順⒜をとるタイプを

無標として，語順⒝をとるものを有標と見なしている点がうかがい知れる。
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2．議論的立脚点

　まずは語順⒜⒝の用例であるが，主に中国語辞典や参考書のものを用い

る（吕叔湘主编 1999（《八》），刘月华等 2001（《实》），张斌主编 2001

（《虚》），李晓琪主编 2003（《手》），现代汉语词典（第 6 版）（《现汉》））。

理由としては，次の通りである。本稿の議論では立脚点として統語的要素

を中心に置き，談話的要素を極力排除していく。統語的な要素は内在的な

ものであり，文脈的要素は外在的なものである。語順表現に貫かれた潜在

規則に対して，より内在的な統語的な面から解答を見出していきたい（3）。

一般的に辞書や文法書等で扱う例文はその性格上，一般的に著者や編者が

比較的正確と考えるものが選ばれることは推測に難くない。同時に（紙幅

等の都合上）前後文脈の支えがなくても理解に難くないものが選択されや

すくなる。反対に規範から外れた，或は非典型的な例文は選択しづらくな

ることが予想される。

　以下，上記の観点のもと分析を行っていくが，介詞の認定基準という点

について触れておきたい。もともと中国語文法の中において介詞の認定，

そして介詞を他の品詞と一線を隔てる境界点（例．動詞か介詞か，介詞か

接続詞か等）を何処におくのかという点自体，中国語文法界における一大

テーマとなっている。この点，本論では《现汉》の基準を拠り所とする。

更には，対象とする介詞であるが，語順分布については俞士汶等（2003：

920-925）において詳細な観察が成されている。この点に基づき，本稿で

は俞士汶等（2003）で分析，調査されたものの中から，《现汉》の中で介

（ 3 ） 介詞フレーズが語順⒜と語順⒝をとる場合では，伝達機能或は語用論的機能

において差異が存在している（范光林 2010，蔺磺 1997：28-29，陆丙甫

2004：11，聂仁发 2007, 2010，李临定 1985：19，范晓 2001：11-12，吕文华

2014：71）。紙幅の関係上，本稿ではこの点は深く論じないことにする。
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詞フレーズとして分類されたものを考察対象とした。その分布状況（全体

数 61個）を纏めると，以下の通りとなる。

　介詞フレーズ（Ⅰ）　合計 24個（39.3％）

　　 比，把，被，朝，从［1］（4）， 打［1］（5），当（dāng）［1］（6），对［1］（7），给，跟，和，

将，叫（8），连，让（9），同，向，往，为（wéi），为（wèi）［1］（10），由［1］（11），

于，与，自［1］（12）

　介詞フレーズ（Ⅱ）　合計 35個（57.4％）

　　 按，按照，本着，趁，乘，除，除了，从［2］（13），打［2］（14），当（dāng）［2］（15），

对［2］（16），对于，根据，鉴于，借，就，连，临，凭，随着，通过，为

（wèi）［2］（17），为了，依，依照，以，因，因为，由［2］（18），由于，在，照，

（ 4 ） 動作の場所的起点や通過点を導く“从”（詳細は 3.2節参照）。

（ 5 ） 動作の場所的起点や通過点を導く“打”（詳細は 3.2節参照）。

（ 6 ） 「～に対して / 向かって」と動作対象を表す“当”（例．当面～［面と向かっ

て～する］，当场～［その場で～する］）

（ 7 ） 動作対象を導く“对”（詳細は 3.1節参照）。

（ 8 ） 受け身の“叫”。

（ 9 ） 受け身の“让”。

（10） 動作対象を導く“为”（例．我们要为人民多做些事情。［私達は人々の為に多

くのことをしなければならない］）。

（11） 動作の場所的起点や通過点，動作者を導く“由”（詳細は 3.2節，3.3節参照）。

（12） 「ある場所から」と動作起点の場所を導く“自”（例．洪水自山上冲下来，冲

毁了大片农田［洪水が山の上から押し寄せて，農村一面を破壊した］）。

（13） 動作の起点的時間や根拠を表す“从”（詳細は 4.3節，4.4節参照）。

（14） 動作の起点的時間を表す“打”（詳細は 4.3節参照）。

（15） “当～的时候 / 以前 / 以后”［～する時 / する前 / した後］のように動作を

行う時間を導く“当”

（16） 心理動作の対象を導く“对”（詳細は 4.2節参照）。

（17） 動作の目的を表す“为”（詳細は 4.4節参照）。

（18） 動作の時間的起点や根拠を導く“由”（詳細は 4.3節，4.4節参照）。
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自［2］（19），自从，作为

　介詞フレーズ（Ⅲ）　合計 2個（3.3％）

　　关于，至于

　※尚上に示された介詞分布に関して，本稿では以下の基準で分類を行っ

ている。

　①　介詞フレーズの呈する語順傾向が一種のみ（例えば全て（Ⅰ）のパ

ターンに属す）の場合，複数の意味を有していても，１種類の介詞と

して扱う。

　②　介詞の中で異なる意味項目や機能において呈する語順傾向が異なる

（例えばある意味においては（Ⅰ）に属し，ある意味を表す場合（Ⅱ）

に属す）場合，２種類の介詞として扱う（例．对［1］と对［2］（20））。

　③　“-了”“-着”のようにアスペクト助詞を伴う形式について，一つの

介詞として扱うか，介詞に“-了”“-着”を伴う形式として扱うかは，

主に《现代》の基準に従う。

　次に理論的見地であるが，本稿では“语义靠近原理”（意味接近原

則（21））（陆丙甫 2005）を切口として解明を図っていく。世界中に存在する

言語に貫かれた語順の選択要因として，陆丙甫 2005 では二大原則を提示

している。意味接近原則（22）はその一種を表すものとなる。この原則で指

すところは「観念上近接性を持つ成分は構造上にも近い位置に置かれる。

（19） 時間的起点を導く“自”（詳細は 4.3節参照）。

（20） 介詞を語順二種類のタイプに分けた具体的事例（例“对（1）”と“对（2）”，“由（1）”

と“由（2）”）については，第 3章と第 4章で詳しい議論を行っていく。

（21） 「意味接近原則」は筆者による日訳である。

（22） 陆丙甫 2005 において提示されたもう一種の語順原則は“可别度领前原理”

（可別度領前原則）となる。可別度領前原則の介詞フレーズ語順への影響につ

いて，詳細は平山 2015を参照。
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更に意味的に核心（動詞フレーズや形容詞フレーズ等の述詞性語句）から

密接な関係を持つものがより内層に置かれ，核心から遠いものが外層に置

かれるという」というものである。この理論に基づいて分析してみると，

介詞フレーズが述詞性語句と密着した位置ある場合，両者が意味上の緊密

さを有することとなる。反対に，介詞フレーズが主語の前に置くことがで

きる若しくは置かなければならない場合，両者は意味上ある一定の距離を

有することになる。この説明は直観的には合点のいきやすい部分である

が，一方で些か感覚的で舌足らずな印象が拭えない。この点は，理論面か

ら一歩踏み込んだ更なる補強が欲しいところである。具体的には“语义靠

近”（意味接近）と認知させる要素は根本的に如何なる点にあるのか，

しっかり整理しておきたい。これに対して，本稿では介詞フレーズと述詞

性語句における意味結合力と述詞性語句の介詞賓語に対する動作者性或は

受動者性のプロファイル力がキーポイントとなると考えている。以下，上

に挙げた点に関して代表的な例を取り上げながら論証を行っていく。

3．介詞フレーズ（Ⅰ）

　介詞について見る時，介詞フレーズの用法から複数の意味項目に分類さ

れているものも少なくない。例えば吕叔湘主编 1999（《八》）の解説によ

ると，介詞“跟”は“表示动作的对象”（動作の対象を表す），“表示对待”

（対応することを表す）をいう意味に分けられている。更には“给”を見

ると，“引进交付，传递的接受者”（交付，手渡される受領者を導く），“引

进动作的受益者”（動作の受益者を導く），“引进动作的受害者”（動作の被

害者を導く），“用于命令句”（命令文に用いられる）という解説を見るこ

とができる。かくの如く，介詞の中には多くの意味項目を有するものが少

なくない。しかし，語順分析の角度から見る時，これら複数の意味の中か

ら一つの意味的な共通点を見出すことができる。介詞フレーズ（Ⅰ）にお
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ける介詞賓語は通常動作者性或は受動者性を内包し，動詞の意味は左に示

す性質をプロファイルする機能を備える。

3.1　受動者性を有する介詞賓語

　ここで紹介する介詞賓語は一定の受動者性を有し，述詞性語句は通常動

作性を有することとなる。まずは“把”構文の例を挙げておく。

　（ 6 ）（23）⒜我把他看作好朋友。（私は彼を親友と見なします）

　　　―→⒝（24）*把他我看作好朋友。

　（ 7 ）⒜  狅风把小树连根柭起。（狂風は小さな木を根こそぎ抜き取りまし

た）

　　　―→⒝*把小树狅风连根拔起。

　本稿で考察の対象とした文献の中には語順⒝を用いた“把”構文の例を

見ることができない。実際上に挙げた例を語順⒝に変換した場合，文は成

立不可能となる。通常“施事―动作―受事”（動作者―動作―受動者）と

いう結合価の組み合わせはある種の光景や概念を形成し描写を加えていく

上で最も基本的かつ最も普遍的な方式，換言すれば，ある種の活動や事柄

を形成する上での認知フレームとなる（沈家煊 2006：35）。この見地に立

脚して介詞フレーズを分析してみる時，介詞賓語と述詞性語句の関係から

介詞賓語の動作者性或いは受動者性が見出される場合，一定の意味結合力

を認識できる（25）。更には動作者性或いは受動者性の顕現度が強ければ強い

（23） 以下本文の例文において，出典を明記していないものは李晓琪主编 2003

（《手》）によるものである。

（24） 本稿の例文で矢印（→）の右側に付したものについて，出典を明記していな

いものは筆者による作例である。

（25） 介詞フレーズと述詞性語句の意味結合力を見出す要素としては「動作と動作

者 / 受動者」以外にも，「動作と場所」「心理動作と対象」「動作とバックグラ

ウンド」「動作と根拠」等他の可能性も存在する。但し後者に示した要素では

述詞性語句による動作者性や受動者性のプロファイル力は見出しにくい，若し
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ほど，感知できる意味結合力もそれだけ強力なものとなり，両者（介詞賓

語と述詞性語句）の意味的な緊密性を見いだすことができる。

　“把”構文において，介詞賓語は多く受動者が用いられる。よって，述

詞性語句との間における意味結合力の存在は言うまでもない。更には，中

国語の介詞フレーズが動賓フレーズの文法化形式であることは中国語文法

界で広く認識された内容である。そして介詞が動作義を消失するというこ

とは，それに伴い賓語の受動者性も同時に識別し辛くなる。一般に動作は

状態より認識が容易だからである。逆に，述詞性語句の動作性が高いほど

共起する参与者もより認識し易いものとなる。動作が受動者性をプロファ

イルする機能を有するならば，その機能を最大限に発揮させるにはその影

響力の最も及びやすい位置に置くことがより効率性の高いものとなる。

よって，語順⒜のみが許容されるという現象に帰結されると考えられる。

　次に，動作対象を導く介詞の例を挙げておきたい。

　（ 8 ）⒜  他跟经理汇报了最近的工作情况。（彼は支配人に最近の業務状況

を報告しました）

　　　―→⒝??跟经理他汇报了最近的工作情况。

　（ 9 ）⒜王老师对小李说了句话。（王先生は李君に話をしました）

　　　―→⒝*对小李王老师说了句话。

　（10）⒜  他和我谈了一下儿老家的情况。（私は彼に実家の状況をちょっと

話しました）

　　　―→⒝*和我他谈了一下儿老家的情况。

　（11）⒜  我今天晚上要给妈妈打电话。（私は今日の夜お母さんに電話しま

す）

　　　―→⒝*今天晚上给妈妈我要打电话。

くは制約が多くなる。この場合語順⒜⒝の双方が許容されてくる（詳細は第４

章を参照）。
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　（12）⒜你给我滚出去。（あなた出ていきなさい）

　　　―→⒝*给我你滚出去。

　上に挙げた介詞の中で，“跟”“对”“和”と例（11）の“给”の用法は動

作対象を導くものとなる。一方，例（12）の“给”は（命令文で用いられ）

ある種の語調を強めるものとなる。何れの状況においても，介詞賓語は後

続する述詞性語句の示す行為（上に示した例では，それぞれ“汇报了最近

的工作情况”“说了几句”“谈了一下儿老家的情况”“打电话”“滚出去”）

の及ぶ何らかの対象を示す。よって広義から見ると，ある種受動者として

の性質を帯びることとなる。以上の点から，介詞賓語と述詞性語句の間に

意味結合力の存在することが分かる。先に“把”構文中で論じたように，

述詞性語句の呈する動作義が大きいほど介詞賓語の受動者性に対するプロ

ファイル力もより強力なものとなり，影響力の及びやすい位置に置かれ

る。そして，語順⒜のみが許容されるという現象に帰結される。

3.2　経路性を有する介詞賓語

　本節で紹介する介詞フレーズも語順⒜のみが許容される。介詞賓語が場

所を示す場合後続の述詞性語句は通常動詞性語句となる。この時介詞の機

能も異なり，起点〔ある場所から〕を表すタイプ（例．从［1］，打［1］，由［1］，

自［1］），経路〔ある場所から / を〕を表すタイプ（例．从［1］，打［1］，由［1］），

着点〔ある場所に / へ〕を表すタイプ（例．朝，向，往）が存在する。

どの状況においても，語順⒜のみが選択されることとなる。その理屈は

3.1節と同様なものとなる。

　（13）⒜  你要去上海 ? 真巧，我昨天刚从上海回来。（あなたは上海に行く

つもりなの。本当にタイミングが良いことに，私は昨日上海から

帰ってきたばかりです）

　　　―→⒝*你要去上海 ? 真巧，从上海我昨天刚回来。

　（14）⒜  我们打小路走吧，比较近。（私達は小道から行きましょう。わり
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と近いです）

　　　―→⒝??打小路我们走吧，比较近。

　（15）⒜  飞机由广州起飞，途经香港，飞往新加坡。（飛行機は広州から飛

び立ち，香港を経由して，シンガポールに飛んでいきます）

　　　―→⒝*由广州飞机起飞，途经香港，飞往新加坡。

　（16）⒜  他往系里打电话，可是一直没人接。（私は学部に電話しましたが，

ずっととる人がいません）

　　　―→⒝*往系里他打电话，可是一直没人接。

　上に紹介した介詞フレーズの中で，（13）の“从”と（15）の“由”は起点

となる場所を表す。（14）の“打”は経路を表す。また，（16）の“往”は動

作の着点方向を表す。何れにおいても，介詞はある種の経路という特徴を

有する点で共通している。起点は連続する経路の中で最初の経路を捉えた

ものである。また，着点はその最後の経路を捉えたものとなる。以上の点

から，介詞賓語は何れも「ある点を通過する」という行為の受動者と判断

できる。やはり，経路を表す介詞フレーズの中からも一定の意味結合力を

見出すことができる。更には，ここで紹介した介詞賓語の機能役割は述詞

性語句によって顕現される。例えば介詞“从”“打”“由”は起点と経路の

双方を示すことができるが，（14）の介詞“打”は経路を表し，（15）の介詞

“由”は起点を表す。これは後続の述詞性語句“走”“起飞”との結合から

判断されるものである。かくの如く，本節で取り上げた介詞フレーズの場

合も述詞性語句は介詞賓語の受動者性をプロファイルする能力を有し，語

順⒜のみが許容されることとなる。

3.3　動作者性を有する介詞賓語

　このグループで紹介する介詞フレーズも語順⒜のみが確認される。ま

た，3.1節，3.2節の中で取り上げたタイプと異なり，介詞賓語はある種の

動作者性を有する。まずは，受身文の例を見ていきたい。
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　（17）⒜ 小树被风吹得东倒西歪。（小さな木は風に滅茶苦茶なまでに吹き

倒されています）

　　　―→⒝*被风小树吹得东倒西歪。

　（18）⒜ 她的皮肤叫太阳晒得黑黑的。（彼の皮膚は太陽に真っ黒になるほ

ど照らされています）

　　　―→⒝*叫太阳她的皮肤晒得黑黑的。

　周知の如く，受身文の介詞賓語は動作者となる。当然，介詞賓語と動作

者の間における一定の意味結合力を見出すことができる。更には，動作者

性も受動者性同様，述詞性語句の動作性が高いほどその機能役割も容易に

認識できる。よって，このグループの介詞においても動作者性に対するプ

ロファイル力が最も及びやすい位置が選択され，語順⒜のみが許容される

という現象へと反映されることになる。

　更に以下の例を見られたい。このグループに属す介詞として共同参与者

を表す“跟，和，同”，動作者を導く“由［1］”等を挙げることができる。

　（19）⒜ 公司的损失由保险公司赔偿。（会社の損失は保険会社が弁償しま

す）

　　　―→⒝*由保险公司公司的损失赔偿。

　（20）⒜他跟爸爸回老家了。（彼はお父さんと実家に帰りました）

　　　―→⒝*跟爸爸他回老家了。

　（21）⒜ 我和小李见过几次面。（私は李君と何度かあったことがあります）

　　　―→⒝*和小李我见过几次面。

　上に挙げた例において，（19）の“由”は「～が（V する）」と動作者を

導くものとなる。（20）の“跟”と（21）の“和”は「～と（V する）」とい

う共同参与者を導くものとなる。何れの状況においても，介詞賓語は異な

る形で動作者性を呈している。即ちここでも，介詞賓語と述詞性語句の間

の意味結合力と述詞性語句の動作者性に対するプロファイル機能により，

語順⒜のみの選択が許容された点を読み取ることができる。
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4．介詞フレーズ（Ⅱ）

　グループ（Ⅱ）に属す介詞の特徴を見ると，介詞フレーズと述詞性語句

の間には意味結合力の存在を見出すことができる。但し，述詞性語句の介

詞賓語に対する動作者性或いは受動者性のプロファイル力が見出しにくく

なる。本章で紹介する介詞フレーズは意味結合力の認知プロセスから主に

4種類のグループに分けられる。詳細については，以下に解説を加える。

4.1　場所性を有する介詞賓語

　本節で紹介する介詞フレーズは介詞“在”によって構成される。このグ

ループの介詞フレーズにおいては，語順⒝をとるものも見かけることがで

きる（例（23）（24）参照）。但し（22）に見るように，語順選択には制限が少

なくない。

　（22）⒜学生在教室里学习。（学生は教室で勉強しています）

　　　―→⒝*在教室里学生学习。（教室で学生は勉強しています）

　（23）⒜ 这种事在农村很普遍。（このような事は農村でありふれています）

　　　―→⒝ 在农村这种事很普遍。（農村でこのような事はありふれてい

ます）

　（24）⒝ 在街上，你到处可以看到欢乐的人群。（街で，あなたは至る所大

喜びの人々を見かけることができます）

　　　―→⒜ 你在街上到处可以看到欢乐的人群。（あなたは街で至る所大

喜びの人々を見かけることができます）

　上掲の例に示す如く，述詞性語句が動作行為を表す場合，通常は語順⒜

のみが許容される。一方で，述詞性語句が状態を表す場合語順⒝が許容さ

れやすくなる。例えば例（22）の“学习”と対照してみると，（23）の“普

遍”は形容詞，（24）の“到处可以看到欢乐的人群”は能願動詞“可以”の
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作用により，やはり状態義を呈することになる。更には何れの状況におい

ても，介詞フレーズは述詞性語句の示す動作や状態に対する認知立脚点と

なる。立脚点がなければ，動作や状態の存在を認識することは不可能とな

る。即ち，介詞フレーズと述詞性語句の間にある種の意味結合力を見出す

ことができる。

　それでは，語順⒝の成立度の差異は如何にして生ずるのであろうか。そ

もそも場所とは独立した存在で，その認知には動作の発生を拠り所とする

必要もない。当然上掲の例における“教室”“农村”“街上”という地点の

存在についても当てはまる内容である。しかし別の側面から見ると，述詞

性語句が動作義を表す場合，その場所は“学习”という行為の及ぶ対象範

囲を考えることができ，この面から見ると広義の受動者と見ることができ

る。よって，述詞性語句の受動者性に対するプロファイル機能も見出すこ

とができる。一方，述詞性語句が状態を表す場合，介詞賓語の中から受動

者性を見出しづらくなり，それが（23）（24）の語順⒜⒝が共に許容されると

いう現象に反映されることとなる。

4.2　心理活動の対象を表す介詞賓語

　3.1で論じた“对［1］”と異なり，本節で紹介する“对［2］”と“对于”は，

通常語順⒜⒝が共に許容されることとなる。この点は，先行研究でも言及

されている（吕叔湘主编 1999，李晓琪主编 2003）。まずは，例文を挙げて

おきたい。

　（25）⒜我对这个问题不感兴趣。（私はこの問題に興味があります）

　　　―→⒝  对这个问题我不感兴趣。（この問題に私は興味があります） 

（《手》 p. 361）

　（26）⒜ 他们对于周围的环境还不太熟悉。（彼らは周囲の環境にまだそん

なに詳しくありません）

　　　―→⒝  对于周围的环境他们还不太熟悉。（周囲の環境に彼らはまだ
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そんなに詳しくありません）

　上に紹介した介詞フレーズであるが，（25）は“对”によって構成されて

いる。（26）は“对于”によって構成されている。この時，述詞性語句は通

常状態性を示す。上掲の例における述詞性語句は何れも心理態度或いは心

理状態を表すものである。同時に，これらの語句の示す心理態度や心理状

態はある対象の存在があって初めて成立する。よって，介詞フレーズと述

詞性語句の間に一定の意味結合力を見つけることができる。但し一方で，

述詞性語句は不可視的な状態を表しているので，受動者性に対するプロ

ファイル力を見出すことは不可能である。よって，この点は語順⒜⒝の双

方が許容されるという現象に繋がってくる。

4.3　行為のバックグラウンドを表す介詞賓語

　ここで紹介する介詞フレーズはある種の行為や事柄が，後続の述詞性語

句との間に時間軸における前後関係という明確な切れ目を見出すことがで

きるタイプである。

　まずは，介詞フレーズがある種の条件を表すパターンを挙げておく。

この種の介詞は“在”が挙げられる。通常“在…下”という周置詞

（circumposition）（26）の形式で顕現される。

　（27）⒜ 他在朋友的帮助下解决了目前的困难。（彼は友人の助けの下目下

の困難を解決しました）

　　　⒝ 在老师和同学们的帮助下，小明进步了。（先生と同級生達の助け

の下，小明は進歩しました）（《八》 p. 283）

　先にも述べたが，このタイプの例文は通常“在…下（，S）V 了（O）”

という形式で展開される。上に挙げた例の介詞フレーズは話者或いは聞き

（26） 「周置詞」という用語は刘丹青 2003で提示された“框式介词”に対する対訳

として用いている（詳細は劉丹青著 杉村等訳 2013参照）。
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手にとって，ある行為を認知する上での参照点の機能を発揮する。そし

て，後続の述詞性語句との間に動作者性或いは受動者性を見出すことは不

可能となる。

　概して，両者の間には一定の意味結合力を見出すことができる。一方

で，述詞性語句の動作者性或いは受動者性に対するプロファイル力は見出

しにくい。よって，介詞フレーズを述詞性語句と距離的近い位置に置くと

いう強制力も失われることとなる。

　更に続いては，介詞フレーズが起点となる時間を表すタイプを紹介す

る。該当する介詞は，“从［2］，打［2］，由［2］，自［2］”が挙げられる。

　（29）⒜ 我从明天起要天天早起。（私は明日から毎日早起きするつもりで

す）

　（30）⒝ 从现在起，我再也不吸烟了。（今から，私は二度とタバコを吸い

ません）

　（31）⒝ 由明年起，这种车型的车子将禁止上路。（来年から，このタイプ

の車は通行が禁止されます）

　（32）⒝ 自从开始练太极拳，妈妈的身体比以前好多了。（太極拳を練習し

始めてから，母の身体は以前よりずっと良くなりました）

　上に紹介した介詞フレーズは多く“从 / 打 / 由 / 自…起 / 开始”とい

う周置詞の形式で使用される（例（29）-（31）参照）。また聞き手は，通常介

詞フレーズの指し示す時間的起点を参照点とし，行為や状態の存在を認識

することとなる。しかし，更に一歩進んで別の角度から眺めてみると，時

間も動作の影響下にある間接参与者と見なすことができる。例えば例（30）

では，動作者は“现在”という時間に対して“再也不吸烟了”という制御

を加えていることとなる。更には例（31）において動作者が“明年”という

時間に“禁止上路”という処理を行ったことがうかがい知れる。以上の点

から，起点にも受動者性が内包されており，介詞フレーズと述詞性語句の

間に一定の意味結合力の存在を見出すことができる。
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一方介詞賓語の機能から見ると，時間は不可視的なものであり，明確な外

延を備えていない。更には，この時介詞フレーズと共起する述詞性語句は

ある一定期間において顕現される状態を表す。例えば（30）と（31）で言え

ば，“再也不吸烟”“禁止上路”という状態と対応する時間は “现在”（現

在），“明年”（来年）のみならず，これらの時間を含むその後の一定時間

をも継続することが含意される。かくの如く，述詞性語句は受動者性に対

しても十分なプロファイル力を発揮することも不可能である。その結果と

して，上に示した介詞フレーズにおいても語順⒜⒝の双方が許容されると

いう現象として顕現されることとなる。

4.4　行動的依拠を表す介詞賓語

　続いては介詞賓語がある行動の依拠や根拠を表す状況を紹介する。その

展開方式は幾つかのパターンが存在する。

　まずは，「乗じて，利用して」という意味を表す介詞フレーズの状況を

挙げておく。このタイプの介詞は“趁”“借”“乘”が該当する。

　（33）⒜ 我们几个同学趁实习的机会到南方旅游了一趟。（私達クラスメー

ト何人かは実習の機会を利用し南方に旅行しに行ってきました）

　（34）⒜ 我借出差去北京的机会，看望了几位老同学。（私は北京に出張し

に行く機会に乗じて，何人かの昔の同級生を訪ねました）《虚》 

p. 290

　（35）⒝ 趁护士没注意，她偷偷溜出了病房。（看護師が注意していない隙

に，彼女はこっそり病室を抜け出しました）

　（36）⒝ 借着浓浓的夜色，部队潜入阵地的前沿。（深々とした夜陰に乗じ

て，部隊は陣地の最前方に潜入しました）《虚》 p. 290

　上掲の介詞フレーズにおいて介詞賓語は何らかの機会を表す。そして，

述詞性語句は動作者のこのチャンスに対する態度や行為を示すものとな

る。例えば例（33）において述詞性語句は動作者“我们几个同学”の“实习
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的机会”というチャンスに対して“到南方旅游了一趟”という行為を表

す。更に例（35）を例にとると，述詞性語句は動作者“她”が“护士没注

意”という一瞬の隙に対する“偷偷溜出了病房”という対処を選択したこ

とを表す。かくの如く，介詞賓語は依然受動者としての特徴を残してお

り，一定の意味結合力を見出すことができる。しかし，チャンスという事

柄自体は抽象的なものであり，はっきりとした外延を捉えることができな

い。よって，述詞性語句もプロファイル力を発揮する術を失う。その結

果，語順⒜⒝の双方が成立可という現象に帰結される。

　次に，介詞フレーズが判断的根拠を表すパターンを見ていきたい。比較

的に目にすることができる介詞として“对［2］”“从［2］”“由［2］”等が用いら

れる。以下に例を挙げておきたい。

　（37）⒜ 这点儿钱对他来说不算什么。（これっぽっちのお金は彼にとって

何でもありません）

　（38）⒜ 我们的开放政策，从世界的角度来讲，也是一个大试验。（私達の

開放政策は，世界的な角度から見たら，一大実験でもあります）

《虚：110》

　（39）⒝ 从孩子的角度来说，离婚对孩子的成长很不利。（子供の側から言

うと，離婚は子供の成長に不利です）

　（40）⒝ 从检查结果来看，你的病不太严重。（検査結果から見ると，あな

たの病気はそんなに深刻ではありません）

　例えば（37）から（40）の例において，述詞性語句の示す情報（“不算什么”

“也是一个大试验”“对孩子的成长很不利”“不太严重”）は何れも“他”

“世界的角度”“孩子的角度”“检查结果”という枠を設定した上での認知

結果ということができる。この他に，（37）から（40）に示す如く，上に挙げ

た介詞フレーズは多くの場面において“从 / 对 / 由＋…＋（来） 说 / 讲 /

看”等の形式で使用される。これは介詞フレーズ自体に話者或いは動作者

の話者の発話或いは知覚行為が含意されていることを見て取ることができ
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る。もっと踏み込んで言えば，介詞賓語が後続する“说”“讲”等の発話

行為や“看”等の知覚行為に対する認知参照点になっている。即ち，述詞

性語句は介詞賓語の示す情報に対する参照点にはなりえない。更には，介

詞賓語の中からは動作者性或いは受動者性を見出すことも不可能となる。

以上の点から分かるように，介詞フレーズと述詞性語句の間には一定の意

味結合力は見出せるものの，述詞性語句のプロファイル力は伺い知ること

ができない。この点は，やはり語順選択の柔軟性という点に繋がっている

ことが見て取れる。

　次に因果関係を表す介詞を見ていきたい。まずは，目的を表す“为，为

了”の例を挙げておく。

　（41）⒜ 我们为准备晚会忙了一天。（私達はパーティを準備する為に１日

忙しくしました）

　（42）⒜ 他为了买汽车和房子，每天努力工作。（彼は自動車と家を買う為

に，毎日一生懸命仕事をしています）

　（43）⒝ 为解决职工上下班交通难的问题，公司准备购买一辆大轿车。（従

業員の出退勤時の交通手段に困難が生じる問題を解決する為に，

会社は１台の大型乗用車を購入する準備をしています）

　（44）⒝ 为了更好地照顾父母，他把父母接来同往。（よりよく両親を世話

するように，彼は両親に寄り添っています）

　（33）から（36）で紹介した「乗じて，利用して」という意味を表す介詞，

（37）から（40）で論じた判断的根拠を表す介詞同様，目的を表す介詞も一定

の受動者性を見出すことができる。目的も受動者や対象と同様に，〈着点〉

指向の体現された形式である（古川 2000：36）。例えば例（41）において，

“准备晚会”（パーティの準備をする）というのは，“忙一天”（１日中忙し

くする）という着点的行為対象と言える。更には（43）の“解决职工上下班

交通难的问题”（出退勤時の交通難という問題を解決する）というのは

“准备购买一辆大轿车”（１台の大型乗用車を購入する準備をする）という
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行為の着点的対象となる。以上の点から，介詞賓語は受動者性を有してい

ることが分かる。よって，一定の意味結合力が見出せる。しかし，一方で

目的自体は抽象的で外延を備えていない。同時に，述詞性語句によるその

受動者性がプロファイルされるということも起こり得ない。当然，語順⒜

⒝の双方が許容されることになる。

　引き続き，介詞フレーズが原因を表す例である。“因为，由于”を用い

た例を挙げておく。

　（45）⒜ 我们由于工作关系，常常见面。（私達は仕事の関係により，よく

会っています）

　（46）⒜ 他因为这件事受到了处分。（彼はこの件の為に処分を受けました）

（《现汉》 p. 1548）

　（47）⒝ 由于大家的共同努力，试验终于成功了。（みんなの一丸となった

努力により，試験はついに成功しました）

　（48）⒝ 因为飞机误点了，我们在机场等了一个多小时。（飛行機が遅れた

ので，私達は空港で１時間余り待ちました）

　このグループの介詞フレーズは述詞性語句と「原因－結果」という繋が

りを持つ。よって，一定の意味結合力を認めることができる。更には，原

因と結果は表裏一体のものであり，原因の中にも結果的要素（着点指向）

の要素が存在する（古川 2000：36）。よって受動者性も有することになる。

しかし，目的と比べて原因は，その顕現度は大変微弱なものとなる。更に

は，原因も明確な外延を備えたものではない。よって，述詞性語句による

受動者性のプロフィールも更に受け難いものとなる。よって，語順選択に

おいても語順⒜⒝の双方が許容されるという融通性に繋がってくる。

5．介詞フレーズ（Ⅲ）

　語順分布に関して，ごく一部の介詞フレーズは語順⒝の選択のみが許容
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される。この種の介詞は“关于”と“至于”が該当する。これら二種の介

詞の語順的特徴は，すでに多くの先行研究でも言及されている（27）。

　（49）⒝ 关于国际形势，我了解得不多。（国際情勢に関して，私はそんな

に理解していません）（《虚》 p. 211）

　　　―→⒜*我关于国际形势了解得不多。

　（50）⒝ 这个小组一年来创造了不少新工具，至于零星的小革新，那就更多

了。（このグループは１年間に多くの新しい道具を創造しました

が，細々とした小さな革新をもたらす道具に至っては，更に多く

なります）（《虚》 p. 745）

　　　―→⒜ *这个小组一年来创造了不少新工具，那至于零星的小革新，

就更多了。

　ならば，何故これら二種の介詞は主語の前の位置にしか置くことができ

ないのであろうか。この点も，意味結合力の角度からの説明が可能とな

る。

　まずは，“关于”から見ていきたい。“关于”の特徴に関しては，“对于”

との対比で説明されることが多い。例えば吕叔湘主编 1999の記述から引

用すると，“关于”は“表示关联，关涉的事物”（関連，関係する事物）と

ある。一方“对于”は，“指出对象”（対象を指し示す）とある。即ち介詞

賓語が関連する事物としか見なされない場合は，“关于”のみが許容され

る（例（51）（52）参照）。もしも介詞賓語が動作行為の対象としか見なされ

ない場合“对于”のみが選択されることとなる（例（53）（54）参照）。更に

は，介詞賓語が双方の可能性を含む場合“关于”と“对于”の何れの介詞

も容認される（例（55）参照）。

　○介詞賓語が関係する，或いは関連する事物を表す場合

　（51）⒝ 关于（→ * 对于）织女星，民间有个美丽的传说。（織姫に関して，

（27） 具体的な状況は，注（ 3 ）を参照。
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民間に素敵な伝説があります）（《虚》 p. 211，《现汉》 p. 477）

　（52）⒝ 关于（→ * 对于）这个问题，我直接跟老王联系。（この問題に関

して，私は直接王さんに連絡します）（《八》 p. 240）

　○介詞賓語が行為の対象を表す場合

　（53）⒝ 对于（→*关于）文化遗产，我们必须进行研究分析。（文化遺産に

対して，私達は必ず研究分析を行わなければなりません）（《现

汉》 p. 477，《虚》 p. 211）

　（54）⒝ 对于（→*关于）这个问题，我一定要采取积极的态度。（この問題

に対して，私はきっと積極的な態度で臨みます）（《八》 p. 240）

　○介詞賓語が関連する事物及び行為対象の双方を表す場合

　（55）⒝  关于（对于）订立公约，大家都很赞成。（規約を定めることに関

して（対して），みんなが賛成しています）（《现汉》 p. 477）

　それでは，「対象」と「関連する事物」は果たしていかなる違いであろ

うか。その大きな違い「外延の明確さ」という点が当てはまるのではない

だろうか。この点について，（53）（51）（55）という三例を基に説明しておき

たい。例えば例（53）では“文化遗产”（文化遺産）という全体像に対して

“进行研究分析”（研究を行う）という行為の行われることを表す。次に例

（51）であるが，“有个美丽的小说”（素晴らしい小説を有する）という事象

は“织女星”（織姫）の容姿，人柄，生き様等の残された事跡である。こ

れらは，言わば“织女星”という参照点から導き出された各種属性的内容

となる。更に例（55）において“赞成”（賛成する）という行為を受ける内

容は“订立公约”（規約を定める）という行為そのものである可能性もあ

り，“订立公约”という参照点から導き出される属性的情報（背後に貫か
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れた主旨，思想，意図等）である可能性も存在する（28）。

　次に例（52）（54）を見ていこう。これらの例では何れも介詞賓語に“这个

问题”が用いられている。（54）では，介詞賓語“这个问题”自体が“采取

积极的态度”という心理動作の指向対象となる。即ち，“对于”における

「賓語の外延的明確さ」が際立ってくる。一方で“关于”は賓語の内容性

の方が強くなる。例えば，例（52）において“跟老王联系”（王さんに連絡

する）という行為の受け手は“这个问题”という外延ではなく，“这个问

题”に関わる種々の内容（問題発生の原因，経緯，処理方法等）と言えよ

う。即ち，この例における“这个问题”の外延性は曖昧で，関連情報を活

性化させる参照点としての機能を呈していると言える。

　以上，“关于”と介詞賓語の意味結合力自体強力なものとは言えない。

更に，介詞賓語自体の外延も極めて抽象的である。よって，述詞性語句も

受動者性に対するプロファイル力を持たぬものとなる。その結果語順⒝の

みが許容される。

　引き続き，“至于”の状況を見て言いたい。

　（56）⒝ 在月底以前你一定要给我一个答复，至于同意不同意，那是你的自

由。（月末前にあなたはきっと私に回答して下さい。同意するか

どうかについて，それはあなたの自由です）（《实》 p. 518）

　（57）⒝ 你们放心地去选择专业吧，至于上大学的费用，爸爸，妈妈早就准

备好了。（あなた達は安心して専門を選んで下さい。大学に通う

（28） 先行研究の中には“对于”と“关于”違いについて共起成分（本稿で言う述

詞性語句のタイプ）に着目した分析を進めたものがある。李秉震（2012：143）

では，“对于”と対照したとき，“关于”と共起する動詞の多くは“言说动词”（発

話動詞）と“内容名词”（内容名詞）とある。更に発話動詞の機能について，“人

们说出某些话或者用文字将想表达的内容记录下来”（誰かがある言葉を発する

或いは文字として表現したい内容を記録する）と定義している。李秉震（2012）

で示す“想表达的内容”の“内容”とは，“关于”の賓語の示す中身と言える。

即ち，“关于”の介詞賓語は内容的色彩を持つことが分かる。
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費用に至っては，お父さん，お母さんがとっくに準備済みです）

　介詞“至于”に関しては，辞書や参考書では“表示另提一事（29）”（別に

話題を取り上げる），“引进另一话题（30）”（別の話題を導入する），“引入议

论中相关的另一对象，话题（31）”（議論における関連する別の対象，話題を

導入する）といった解説が成されている。これらの意味から見ても分かる

ように，介詞“至于”は文と文の連結機能を有しており，介詞賓語はある

既出の話題から導き出される関連内容となる。よって，介詞賓語の存在は

背景となる話題の存在があって初めて認識が容易なものとなる。例えば

（56）の“同意不同意”（同意するか否か）という内容は“你给我一个答复”

（あなたが私に返事を返す）という情報から導き出される。同様に，例

（57）の“上大学的费用”（大学に通う費用）という内容も“你们放心选择

专业”（あなた達が安心して専門を選択する）という情報を受けて導き出

されるものとなる。以上のように，介詞賓語との間に形成される意味結合

力はその前に提示される事柄の方が述詞性語句よりも大きなものとなる。

よって，述詞性語句は参照点として機能し難くなる。かくの如く，介詞賓

語と述詞性語句の間には意味結合力が見いだせない上に，述詞性語句も介

詞賓語の動作者性或いは受動者性に対するプロファイル力を有さない。

よって，介詞フレーズも語順⒝のみが許諾されることとなる（32）。

（29） 张斌主编 2001：745，《现代汉语词典（第 6 版）》 p. 1677。

（30） 吕叔湘主编 1999：684。

（31） 刘月华等 2001：265。

（32） “至于”に関しては，接続詞として見なす先行研究も少なくない（李晓琪主

编 2003，王自强 1998，张斌主编 2001）。この点をみると，“至于”の品詞問題

に関しては一考の余地があるだろう。但し，“至于”が何れの品詞に分類され

ても，本稿の結論に対し何らの影響を与えるものではない。
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お わ り に

　本稿では，介詞フレーズ状語の語順問題に対し，陆丙甫（2005）により

提示された“语义靠近原理”（意味接近原則）という理論的枠組みのもと

議論を展開した。そして，意味近接という点を基に，介詞フレーズと述詞

性語句の意味結合力と述詞性語句の介詞フレーズに対する動作者性或いは

受動者性のプロファイル力という部分を着眼点に議論を展開した。最後

に，以下の点が解明された。

　（一） 　介詞フレーズ（Ⅰ）において，介詞フレーズは述詞性語句との間

語彙的意味において一定の意味結合力を有する。更に，述詞性語句

は介詞賓語の持つ動作者性或いは受動者性に対するプロファイル力

を有する。そして，介詞フレーズは述詞性語句の影響下により，そ

の直前の位置に置かれる。そして，結果として語順⒜のみが許容さ

れることとなる。

　（二） 　介詞フレーズ（Ⅱ）において，介詞フレーズは述詞性語句との間

に一定の意味結合力を発見することができる。しかし，介詞賓語或

いは述詞性語句の要因により，述詞性語句は動作者性或いは受動者

性に対して十分なプロファイル力を持たない。その結果，語順 ⒜

⒝の双方が許容されるという現象に繋がることとなる。

　（三） 　介詞フレーズ（Ⅲ）において，介詞フレーズは述詞性語句の間に

意味結合力を見出すことができない。意味結合力も見いだせない故

に，動作者性や受動者性に対するプロファイル力の存在も認知でき

ない。その結果，語順⒝のみが許容されることとなる。

　総じて，主語と介詞フレーズ状語の位置を巡る （何れが前に置かれるか

という） 問題について，介詞フレーズと述詞性語句間の意味結合力と述詞

性語句の，介詞賓語中に潜在する動作者性或いは受動者性に対するプロ
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ファイル力が核心的内容であることが発見された。これは，意味接近原則

という世界中の言語に共通して作用する語順原則の中国語という個別言語

における体現形式と見ることができる。
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�論 文�

外国語教育と

ヒューマン・コミュニケーション（1）

安 富 雄 平

要 旨

本論文は鳥取大学医学部などで実践されている「ヒューマン・コミュニケー

ション」授業の体験学習モジュールを初級外国語教育の教材に取り入れた場合，

授業展開と成果にどのような効果が期待できるかを探るものである。大学専門

課程における外国語教育の目的が，当該言語の運用力を基礎とした個別言語の

科学的研究に加え，言語研究と表裏一体の関係にある言語文化の正しい理解と

受容であることは言を俟たない。このことを根底におきつつ，「人間関係の構

築とコミュニケーションとの関係」を明示的に習得させる授業の試みは，昨今

の学部生が抱える，大学生活におけるさまざまな障害を緩和し，問題解決への

大きな力となる。

本論文では実際の授業展開をも念頭において，言語と文化との切り離せない

関係から，言語の種々の機能のうち，思考の道具でありかつ伝達の道具である

という点を強調しつつ，大学課程における外国語学習の位置づけを明らかにす

る。続いて「ヒューマン・コミュニケーション」授業の体験学習モジュールの

うち初級外国語の教材として応用可能なものを具体的に検討した後，外国語教

育とヒューマン・コミュニケーション教育とのかかわりの意義と個別言語教育

の例として，筆者が担当するクラスのいくつかで実際に行った実践例に基づい

た効用について言及する。また，初年次教育や就職支援との連携と現代の大学

教育における障害と対応についても若干の検討を加えた。

キーワード：ヒューマン・コミュニケーション，スペイン語教育，高塚人志，

体験学習モジュール，気づきの体験学習

（1） この研究は拓殖大学言語文化研究所の「平成26年度個人研究助成」を受

けて行われたものである。
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1．は じ め に

言語と文化

ヒトが行っている知的活動や感情のやり取りに重要な役割を果たしてい

る言語は，その言語を共通に用いるヒトの集団の日々の生活，習慣，文化

などと切り離せない関係にある。大学専門課程における外国語学教育の目

的は，当該言語の運用力養成を基礎として，個別言語の科学的研究と表裏

一体の関係にある言語文化の正しい理解と受容である。本研究は鳥取大学

医学部を中心に展開されている「ヒューマン・コミュニケーション」授業

の体験学習モジュール（2）を初級外国語教育の教材として応用し，あわせ

て「人間関係の構築とコミュニケーションとの関係」を明示的に習得させ

る効果的な授業展開の可能性を探るものである。

外国語学部の学生に教えたいこと，学ばせたいことは当該外国語の①運

用力，②言語学的アプローチによる研究の成果とその方法，③母語との対

照，④言語文化，⑤言語や言語文化について言葉で説明できる力，⑥上位

概念としての「言語」の機能と役割などが考えられる。

聞いて理解する

近年，コミュニケーション・ツールとしての外国語の役割が教育分野で

強調されているようだ。母語や外国語を使って発信する，という目標を掲

げている語学学校も巷には散見される。自分の意見を堂々と述べるという

ことは大切なことであるが，学生の中には，外国語を使って議論し，相手
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（2） 高塚人志によるヒューマン・コミュニケーション授業「気づきの体験学習」

で実践される「一方通行のコミュニケーション体験」や「電話によるコミュ

ニケーション」，「アイスウオーム」などの題材をここでは体験学習モジュー

ルと呼ぶことにする。



をやりこめることが優れたコミュニケーション力であると勘違いしている

場合もある（3）。コミュニケーションは「互いの考えや気持ちを理解しあう

こと」（4）によって社会生活をなめらかに営むためのものであるから，相手

の主張を聞き，正しく理解し，自分の意見を主張し，公正な「場の判断」

によって最適解に導くことが重要である。このことは異文化の理解，異な

る言語文化圏の人々との相互理解という目標にとっても同様に大切なこと

である。

2．コミュニケーション

コミュニケーション（英communication/西comunicaci�on）とは，

コミュニティーにおける情報のやり取りという捉え方が多い。ヒトが社会

生活を営む上で必要な「他者との関係」を構築するために与って力あるの

がコミュニケーションである。コミュニケーションするということは，ヒ

トが考えたり，感じたり，望んだりすることを他者に知らせること（5）で，

話したり聞いたり，書いたり読んだりすることによって実現される。

コミュニケーションの形態

コミュニケーションのありようを分類する観点を整理してみると，①言

語-非言語，②発信と受信の手段，③伝達の時空的経路，④伝達の方向，

⑤発信者と受信者の数，⑥意図の有無などが考えられる。

言語によるコミュニケーションはヒトの知覚・感覚，感情，思考のうち，

言語化されたものが伝わる場合，非言語コミュニケーションは，声の大小，
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（3） 教員の中にはこのような勘違いをする者がいないと信じたい。

（4） 高塚人志「コミュニケーションはあたたかい関心から」（潮流：日本海新

聞2011.5.9.）。

（5） �Comunicar�eshacersaberaotroloqueunopiensa,loqueunosiente

oloqueunodesea.（Seco,Manuel,1989,p13.）



高低，速さや口調，語調などのパラ言語に加え，言い回しや語句の選択な

ど，言語によるコミュニケーションに付帯して現れるものによる場合と，

しぐさ，表情，目の動きなどの身体表現や，体型や体臭などの身体的特徴，

握手や相手を押しのけるなどの接触行動，他人との位置や距離，BGMや

インテリアなどの環境に対する意識，装身具や所有物などの物品，絵画や

手工芸品などの創作物などによってある種の情報が伝達される場合である。

このほか自然界からヒトが何らかの情報を受け取る場合も一種の非言語コ

ミュニケーションと考えてよいだろう。

発信と受信の方法は，音声言語や生理音，物理音（聴覚），文字や映像，

目視的情報（視覚），点字（触覚），その他の触覚や嗅覚，味覚などによる

ものなど，広範多様な手段がある。

伝達の時空的経路はヒトとヒトとが対面で行う会話や筆談，手話など近

接伝達と，様々な通信手段を用いて行う会話や文書の送達などの遠隔伝達，

ある程度限られた時間内に行われる共時的伝達と，過去から未来へ不可逆

的方向の通時的伝達を考えることができる。

伝達の方向は，発信者から受信者への単一方向の伝達と，送信者が受信

者でもあり，受信者が送信者でもある双方向伝達の二種類がある。

発信者と受信者の数は，比較的イメージしやすい①直接会話や書簡など

の1対1の伝達，②案内放送や掲示，著作物の提示などの1対多の伝達に

加え，①と②が輻輳しているとも考えられる③多対1,④多対多の四つの

形式が挙げられる。

また，会議における提案やコンサート開催のポスターなど，発信者がはっ

きりした目的をもってメッセージを発信する場合を意図的コミュニケーショ

ン，貧乏ゆすりや髪に手をやるなど本人が自覚していない身体動作によっ

て相手が何らかの情報を感知したり，尊敬する人の普段の言動から無意識

に影響を受けたりする場合のように，発信者に明確な情報伝達意識のない

ものを無意図的コミュニケーションという。
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3．言語とコミュニケーション

言語の機能

言語の機能として考えられることは①外界認識（6），②論理的思考，③記

憶・記録，④知識や情報を共有するためのコミュニケーション，⑤協働の

ためのコミュニケーション，⑥創作活動，⑦遊戯，⑧感情の表出などである。

ここでいう外界の認識とは，ヒトが言語によって森羅万象あらゆる出来

事を区画として切り出し，既知事象とすることによって他の事象と区別し

たり他との関係性を考えることが可能になることである。カテゴリー化と

ラベル付けによる言語化である（7）。

言語化された事象は，やがて相互の関係性について述べることができる

ようになる。すなわち推論が可能となる。このことによって言語は思考の

道具として，ヒトの高度な知的精神作用である思考に大きく与ることにな

る。だが，もちろん心に浮かんでくるぼんやりとしたイメージが結びつい

てくる，言葉によらない思考が存在することも事実である。このような思

考はしたがって，生産的思考であっても，そのままの形では他に伝達する

ことができない。

記憶の道具としても，言語はきわめて有用である。短期記憶長期記憶双

方（8）において，意味記憶は専ら言語によって維持されると考えてよかろ
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（6） シュタイナーの外界認識感覚。

（7） 命名のプロセスには段階性がある（緒方2012）。

（8） 短期記憶とは電話をかけている間，電話番号を覚えているといった記憶で

ある。長期記憶は，九九の表を覚えているとか，モナリザはレオナルド・ダ・

ヴィンチが描いたなど，他者と共有される記憶である「一般記憶」，自己体

験に基づく私的記憶である「エピソード記憶」，鉛筆の削り方を覚えている

とか，自転車に乗れるなどといった頭と体で覚える「手続き記憶」の三つに

分類されることが多い（中井2004,38�40）。また，一般記憶はエピソード記

憶が社会化されたものであると考えることができる（id.65）。



う。エピソード記憶も多くの場合言語化されているであろう（9）。言語化さ

れない記憶の中には，外傷性記憶のように，視覚映像記憶，振動感覚記憶，

聴覚記憶など全ての感覚に亘って現れるものがある。

一方手続き記憶は言語化することは可能であるが，基本的には感覚や運

動の記憶である。記憶はヒトの精神活動の所作であるが，記録は記憶によ

るものの他に，これよりはるかに堅固な，言語化されたものを物理的に固

定する様々な方法が行われている（10）。文字の発明とともに言語による記

録の定着性，保存性が高くなる（11）。また，19世紀になると言語音声を記

録する手段が開発され，言語化された情報の視覚的記録と聴覚的記録が可

能となった。

最近は外国語教育の現場でも，言語をコミュニケーションの手段として

捉えることが多い。もちろんこれは誤りではないが，この機能だけが強調

されると，言語というヒトだけが持っている能力の重要性を見誤ることに

なる。コミュニケーション機能については後でもう一度違う観点から述べ

るが，①外界の認識，②論理的な思考，③記憶と記録という，ヒトの知的

活動に与って力ある言語が，同時に④伝達の手段でもあるということ，端

的に言えば「思考の手段＝伝達の手段」（12）であることの意義を確認するこ
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（9） エピソード記憶には，言語化された「成人型記憶」と，視覚映像による断

片的記憶である「幼児型記憶」とがある（中井2004,44�49）。また，成人型

記憶と幼児型記憶との対照は興味深い（id.66�68）。

（10） 洞窟壁画のような絵画，画像によるものが「記録」の最古のものであろう

か。言語化された記録の初期の形態は語り部によるものであるが，文字が発

明された後も長く並存したようである。

（11） 19世紀以降写真，録音，録画の技術が相次いで発明され，20世紀後半に

はデジタルデータの記録が実用化された。

（12） 近年，人工知能の研究が飛躍的に発展しつつあるが，それはコンピュータ

単体の進化と通信機能・環境の進化とが結びついたことによって実現してい

る。このことは「思考の手段＝伝達の手段」であることがヒトの知的活動の

発展における重要な要因になっていることと相似形である。コンピュータの

「思考言語」である二進数データが，そのままインターネットやイントラネッ

トなどの通信機構に乗っかるという「演算の手段＝通信の手段」の実現が果

たした役割は大きい。



とが，大学における言語教育の場でもっとも重要なことである。言語運用

というのは上手に話す（＝聞く）事だけではなく，上手に思考することで

もあるからだ。言葉はヒトの社会生活のあらゆる活動に密接に関連するも

のであるから，高度な思考力の開発は大学生にとってもっとも大切な知的

訓練であって，巷に言われている「発信力」などよりはるかに重要な教育

的事項である。

コミュニケーションの手段という議論

上にあげた言語の機能の中で，ヒトの社会活動（少なくとも二人以上の

個人が関与するという意味）における情報の授受を担う重要なものがコミュ

ニケーションである。

言語のコミュニケーション機能について説明する場合，明らかにしてお

かなければならない重要なことがある。それは，①日常生活のための知識

や情報を共有するためのコミュニケーション，②高度な知的活動のための

知識や情報を共有するためのコミュニケーション，③協働のためのコミュ

ニケーションという言語使用レベルを区別し，大学課程における言語教育

では②と③のレベルを目指すということを学生に提示することである。

高度な知的活動のための外国語運用の力は，母語による論理的思考，理

解，表現など，母語の言語運用力を基盤として成立する。言語の最も重要

な働きは，思考の道具であると同時に伝達の道具であるという二重性にお

いて機能するからである。したがって，大学の（特に専門の学科の）課程

における外国語教育の目標は，母語による思索や論理的思考と母語による

感性・情緒の言語化の力を涵養し，前提から結論に至る過程の必要な情報

すべてを当該外国語により正確に発信する力と，外国語により受信した情

報を自身の思考過程に繰り入れる力，相互理解と協調に至るために必要な，

情報を引き出したり質問したりする力，説明する力，説得する力，相手に

共感する力などの，言語的翻訳とは異なる重層的コミュニケーションの力
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を獲得する，ということになる。

4．ヒューマン・コミュニケーション

2005年4月，請われて鳥取大学医学部に准教授として着任した高塚人

志は，当時の医学部長の強力なバックアップを得て鳥取大学医学部総合医

学教育センターを根拠地に，鳥取大学医学部医学科一年次生と二年次生を

対象とした「ヒューマン・コミュニケーションⅠ，Ⅱ（各半期連続2コマ

×15回）」，一般学生を対象とした「人として（すてきなあなたになるた

めに）」および保健学科の学生を対象とした「こころのコミュニケーショ

ン」を開講した。さらに，2009年度からは大学院医学系研究科臨床心理

学専攻修士課程一年次学生を対象とした「コミュニケーションの基礎」を

加え，コミュニケーション力の養成と自尊感情育成のための授業を数多く

展開している。

鳥取大学医学部ヒューマン・コミュニケーションセミナー

本研究の一環として，筆者らは2014年11月29日，30日に鳥取大学医

学部総合医療教育センター主催の短期集中ヒューマン・コミュニケーショ

ンセミナーに参加した（13）。
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（13） このセミナーには本学から筆者のほか政経学部から1名，工学部から3名

の教員が参加した。これに先立って，拓殖大学政経学部濵松准教授の呼びか

けで，筆者を含む教員5名が，2014年5月16日帝京大学医療共通教育セン

ター（東京都板橋区）で行われた医療技術学部看護学科学生向けの高塚准教

授の授業を参観した。帝京大学のホームページに同年4月26日の授業の記

事がある（https://www.teikyo-u.ac.jp/campus_news/itabashi/2014/051

2_3602.html）。続いて，7月26日，28日にテクノアークしまね（島根県松

江市）で開催された高塚准教授による第8回しまね思いやり塾「チームワー

ク（協働）とコミュニケーション③」に濱松准教授と筆者が参加した。また，

10月18日には，高塚准教授を招いて「平成26年度拓殖大学言語文化研究

所研究助成研修 ヒューマン・コミュニケーション 仲間と共に気づき学



このセミナーは人間性・人間関係・コミュニケーション教育に関心のあ

る教育機関関係者，医療・介護事業等関係者および鳥取大学の関心の高い

学生を対象とした体験型学習方式による指導者養成のためのセミナーであ

る。したがって，通常の公開授業とは異なり，参加者がそれぞれの機関で

コミュニケーション教育を実践するための示唆が随所に盛り込まれ，しば

しば講師からその技法についての明示的解説や実施課題の意味づけが与え

られた。

指導者養成のための配慮は詳細かつ多岐にわたり，教室設営のヒント，

座席や机の配置，指導者の立ち位置と受講者の視線方向，声の大きさ，受

講者と講師の個別会話の手法，時間管理，板書と主題などの表示方法，グ

ループワークの指示，グループのかなめとなる人の位置づけ，グループ内

コミュニケーションの手法など，講師の経験に裏付けられた，実践に役立

つ知見が効果的に盛り込まれていた。

このセミナーを通して筆者が考えたことは，人間関係が上手に構築され

たグループは，そのグループに対する専門的知識の教授や知的活動の実践，

グループ内の意思の統一や決定において，最大の教育効果が期待できる集

団（たとえば外国語学のクラス）となるということである。

また，ヒューマン・コミュニケーション教育の知識を持った教員が，そ

の専門教育の中にこれらの技法を反映させることによって，より一層効果

的に学生の自発的学習を促すことができると考える。そして，その機会は

大学教育カリキュラムのいたるところに見出せるものである。
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ぶ心のコミュニケーション（お話・気づきの体験学習）」を八王子キャンパ

スで開催，スペイン語学科の1年生，商学部・政経学部の第二外国語でスペ

イン語を履修している学生などのほかに本学教員が多数参加した。さらに，

2015年8月8日，9日に松江ニューアーバンホテル別館（島根県松江市）で

開催された第9回しまね思いやり塾「チームワーク（協働）とコミュニケー

ション④」には筆者のほか本学教員2名が参加した。



体験型の学習

高塚の「気づきの体験学習」は，自分自身の人間関係について振り返る

導入部に続き，参加者が個々に行う①十円玉スケッチ（関心の程度），②

一方通行のコミュニケーション，教室全体の一体感と和やかな雰囲気を作

り出す，③あなたは（アイスウオーム），二人一組で行う，④電話による

コミュニケーション，⑤私から見た私（自分を見つめなおす），二人組み

を三つ合わせたグループで行う，⑥私にとって大切なもの（グループ内合

意を得るために），⑦私の人間関係（人間関係再確認）など，様々な「気

づき」を体験し，振り返り，仲間と共有・共感して，思いやりの心と互い

の考えや気持ちを理解する力を自ら納得して身に着けるように導く（14）。
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（14） 詳しくは「鳥取大学ヒューマン・コミュニケーション授業実践」http://

takatsuka.jimdo.com/鳥取大学ヒューマン-コミュニケーション授業実践/

など参照。

図1 体験したことを丁寧に言葉で確認する。高塚は「反省」と言う言

葉が悪いところを指摘するという意味に取られることを懸念してこ

れを「振り返り」と呼ぶ。良いところを見つけ，それを言語化する

ための振り返りである。

体験する

見 る

考える

わかる 分かち合い

振
り

返
り



体験型の学習には「体験のしっぱなしはもったいない」という基本理念が

ある。「体験する」→「何が起きていたか見る」→「なぜそうなったかを考

える」→「体験が本当にわかる」というサイクルを繰り返し，体験したこ

とを丁寧に言葉で確認することによって実りのある授業となる。

以下に平成26年度鳥取大学短期集中 第9回ヒューマン・コミュニ

ケーションセミナー から，高塚の「気づきの体験学習」に用いられる

モジュールをいくつか紹介する。

十円玉スケッチ

十円玉の表，裏のデザインを記憶を頼りに描く。普段触れているもので

も，関心を持って見ていないと正確に覚えていないということの体験課題。

「関心の程度」の多寡によって対象についての観察と記憶の程度が変わる

ことを認識する。一円玉の表裏を実物大で描けという課題もある。

一方通行のコミュニケーション

直線を一本，丸をひとつ，三角を六つ描けという指示をうけて，質問や

相談など一切無しで描く。終了後，参加者同士で描いた図を見せ合い，そ

れぞれの人がそれぞれの立場で（勝手に）解釈するといろいろ違った図が

出来上がるということを体験する。コミュニケーションのスタート地点と

して，お互いに立場が違うことを認識し，相手に暖かい関心を向けること

を確認する。

アイスウオーム

一般にアイスブレイク（15）と呼ばれている，初対面かそれに近い関係の
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（15） アイスウオーム（アイスブレイク）の目的として青木は①緊張を和らげる，

②みんなの名前を覚える，③お互いの理解を深める，④眠気を覚まして集中

力を高め，リフレッシュする，⑤グループに分ける，⑥チームワークを高め

る，⑦視点やメッセージを伝えるの七つを挙げている（青木2013,6�13）。



集団構成員の緊張をほぐすファシリテーションの手法である。「壊すより

暖めるほうがよい」という考えに基づく高塚の用語（16）。自己紹介や肩た

たき，全員と握手などいろいろなものが知られているが，高塚の授業では

「あなたは」というアイスウオームが好んで用いられる。これは「あなた

は～しますね？」「あなたは～が好きですね？」「あなたは～をしましたね？」

などの質問用紙を配布して，その場の全員で相互に質問して「はい」と答

えた人にサインをもらう，という課題である。

他に六人位の小グループで「○○が好きな安富です」「○○が好きな安

富さんの隣の△△が好きなタナカです」「○○が好きな安富さんの隣の△

△が好きなタナカさんの隣の□□が好きなヤマダです」という風に足し算

式に長くなる自己紹介や，上記の十円玉スケッチ，一方通行のコミュニケー

ションもアイスウオームの機能を果たす（17）。

電話によるコミュニケーション

二人組みを作り，各ペアで聞き役と話し役を決める。聞き役と話し役を

別々の場所に集め，指示書を配る。指示書は相手方はもちろん，他の参加

者にも見せない，見えないように注意してペアで椅子を背中合わせにして

座る。電話という設定なので，聞き手は一方的に聞くばかりでなく，質問

や確認をすることができる。

話し手側の指示書には「あなたは相手に電話をかけます。あなたの課題

は，できるだけ早く，正確に下の図形を伝え，コピーしたように描きとっ

てもらうことです。制限時間は五分間です」，聞き手側の指示書には「あ

なたは相手から電話を受けます。あなたの課題は相手から伝えられる情報
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（16） 高塚も当初は「アイスブレーキング」という呼称を用いていた（高塚

2000など）。

（17） 具体的なアイスウオーム（アイスブレイク）の例については高塚（2000）

のほか，青木（2013），今村（2014）などに詳しい。



をできるだけ正確にかきとることです。下の余白はかきとるために使って

ください」と書いてある。図2に話し手側の指示書に提示される図形の例

を挙げる（18）。

5分たったら話し手と聞き手とで確認し，さらに他のペアと交流してど

こがどう上手くいったかいかなかったかを分かち合う。この後，自分自身

の「話し方（自分の考えを正確に伝えること）」や自分自身の「聞き方」

について，気づいたことや感じたこと，体験学習をしているときの気持ち
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（18） これらの図形は高塚のセミナーで用いられた図形を筆者が模倣して例示し

たものである。スケールの示し方も高塚のサンプルとは異なっている。実際

に用いられた図形は塗りつぶしの箇所がこれより多かったり（左），縦横が

1：2の長方形が組み合わさったり（右）していてより複雑なものである。

図2 電話によるコミュニケーションの話し手側の指示書に示される図形の例。ま

ず「図形を描く」ということを聞き手に伝えないと，「正三角形を描いてくだ

さい。それに内接する円を描いてください…」などと発言文をそのまま書き取っ

てしまう「事故」も起きる。「制限時間5分」を伝えることも大事。指示書に

は「コピーしたように」とあるので，大きさも伝達しなければならない。

10cm

2cm



などを記録するための「振り返りシート」を用いて，体験の整理をする。

「図形」と言ったか，「コピーのように」と伝えたか，「制限時間五分」

という情報を共有したかなど，次のラウンドに役に立つアドバイスが与え

られる。成人と児童とのペアでは相互に使用語彙が違うことがあるので，

伝達に使う用語，言い回しも重要なことが指摘される。役割を交代して第

二ラウンドを行う。もう一回やりたい，次はもっと上手にやりたいと感じ

る参加者が多い。

私から見た私

ペアの役割を話し手と聞き手とし，役割を交換して二回行う。①から⑳

までの欄×4の記録用紙を準備し，「私は～です」「私は～ではありません」

などのフレームセンテンスの「～」の部分に自分で思いつくことをできる

だけたくさん言い，聞き手が書き取る。私は先生です。私は男です。私は

明るい性格です…など，初めての参加者は制限時間にせかされるためか意

外と書けないようだ。「～」の部分に名詞や形容詞を入れることになるこ

とが多いのだが，それぞれ性格が出るようで，偏り無く色々な自己の性格

や性質，特徴をあげる人もあれば，ネガティブな性格ばかり言ってしまう

人，わかりきったことを言うのに躊躇する人など，自分で自分の性格が良

くわかる。終了後ペアで分かち合う。コミュニケーションは相手を理解す

ること，そのためにはまず自分自身を理解しようという体験である。

私にとって大切なもの

ペアを三組ずつ集め，六人のグループを組む。「愛情」「お金」「名誉」

「自分の満足」「他人の幸福」「家族」「健康」「能力」などの項目を提示し

た記録用紙を配布し，各自第一位から第八位まで優先順位を決める。次い

で，グループ内の総体的合意を形成するための話し合いを行う。議論した

り説得したりして，誰かの「正しい」意見を通すのではなく，滑らかな調
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整により合意を形成する過程で，司会の役割をするもの，話し合いのまと

めと方向を調整するもの，みんなの意見を上手く引き出すものなどが出て

くるグループもあれば，それが固定せず，話し合いの過程で，順次役割が

変わるグループもある。

このほか，八種類の支出項目に総額1,000万円をどう分配するかなど，

いろいろな課題が考えられる。

私の人間関係

一連の気づきの体験学習を経て，最後の大きな課題として行われること

が多い。自分を中心に，家族，職場，親戚，友人など具体的人々を思い浮

かべながら，図や絵を描いて整理する。下書きで構想をしてから，大判

（A3）の用紙に色鉛筆やマーカーなども駆使して描く。各自単独で完成さ

せ，先の六人グループで相互に発表する。コミュニケーションの舞台にな

る社会活動の場がたくさんあること，自身のこれまでの人生の中でいろい

ろな人とのかかわり合いによって今の自分があることを認識する。

これらの体験学習を通じて受講者が気づき学ぶのは，「相手の話を聞く

こと」がコミュニケーションにおいて最も重要な行為であるということで

ある。

5．外国語教育とヒューマン・コミュニケーション

大学課程における外国語教育の目的は大きく分けて二つある。一つは教

養科目としての外国語（選択外国語），もう一つは専攻課程で学ぶ外国語

である。選択外国語は一般に90分授業週2コマを二年間にわたって履修

する。英語以外の初習外国語は，学習者の大半の母語である日本語と，そ

の九割以上が既習であるところの英語以外の外国語とその文化に関する概

―182―



略的知識を得て，ヒトの言語運用能力について深く考察するきっかけと，

言語文化の様々な話題を提供できる素養とを身に付けるための，高等教育

を受けて社会に出る者にとって不可欠の科目と位置付けられる。

今日国内において，外国語を母語とする人々とのコミュニケーションは，

相手の母語や英語など共通の外国語によるものばかりではなくなってきて

いる。日本語を用いて外国語の母語話者と様々な主題に関して意見の交換

をしたり，世間話をしたり，情報の授受を行ったりする機会がかつてより

も格段に増大していることを考えると，高等教育における外国語教育の目

的が単に当該外国語の運用力の養成とその言語文化の理解にとどまるもの

でないことは明らかである。このような情勢において，大学課程で英語以

外にもう一つの外国語を学習する意義は，学術的また教養的意味合いのみ

ならず，コミュニケーションを支える，異文化間相互理解の端緒となるべ

きものであることは明らかである。

新たな言語に関する知識は，このような場合における情報伝達行為のな

めらかな遂行を支える潤滑剤的役割を果たすことにもなる。世界に政治と

宗教ほど，この目的において危険は話題はない。これらを話題に外国語の

母語話者とコミュニケーションを行うのは，様々の事情に知悉した者の行

うべきことであって，専門的に深く，洞察に耐えうる詳細な知識が必要で

ある。なんとなればこの二つの事柄が原因となって，世界のあらゆるとこ

ろでいさかいや不和，断絶や紛争が絶えないこと周知の事実だからである。

言語と文化に関するテーマはしかし，文化が政治や宗教をも含むという

ことはさておき，その言語学的中核部分においては，紛争の種になるよう

な心配はない。むしろ，お互いの母語やその他修得した外国語，方言の知

識や異文化の体験などが，幅広く興味深い話題を提供してくれるのである。

話題提供の効果が高い対照言語学の徴標のいくつかの例を挙げると，語

形成の日西対照，色名に関する日西対照，他律構造文の分析，再帰構造の

本質，日西語における情調の接辞，熟語名詞，助数詞の性質など，日本語
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と外国語との予想外の相似に気付く話題に事欠かない（19）。

一方，外国語学部の専門の学科で学ぶ専攻言語教育は，当該言語とその

文化を幅広く対象分野と捉え，言語運用を偏重することなく，言語と文化

の科学的研究に対する学生の興味と関心を掻き立て，音声学音韻論・形態

論・統語論・意味論・語用論などの個別言語の言語学的知識と，一般音声

学・一般言語学・対照言語学・心理言語学・応用言語学などの幅広い知見，

さらに文学・歴史・芸術・科学・社会・地理・文化などのざまざまな学術

分野を学生の眼前に展開する使命をもつ。スペイン語，中国語，ドイツ語，

フランス語など，多くの日本語人が大学に入って初めて学習する機会にめ

ぐり合ういわゆる「初習語学」は個別言語の運用力の開発と並行して，文

法，音声学，文学歴史地理文化などを専門科目として展開する。

クラスの和

筆者が大学に入学する前の浪人中の出来事であるが，当時水道橋にあっ

た予備校の，「生物」の授業で，基本的な質問をした生徒が講師の説明を

よく理解できず，重ねて説明を求めた際に，「個人的過ぎるじゃないか，

あとにしろよ！」と，筆者としてはびっくりせざるを得ない発言をした者

があった（20）。当時一種軽蔑的ニュアンスで「ガリ勉」と呼ばれている類

の人間で，他人を蹴落としても自分の成績を上げることが至上の目的であ

る者があることは，話としては聞いていたが，実物に接したのは後にも先

にもこれだけであった。先生が上手にまとめてくれたので，それほどクラ

スの雰囲気は壊れなかったが，この後この者が一番居心地が悪くなったの

ではないか。はたして，彼はクラスに姿を現さなくなってしまった。
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（19） 安富雄平「日本語を核にした言語間対照研究 スペイン語を例とし

て 」（2004）に詳しい。

（20） 筆者の生徒・学生としての実体験から言って，本当にできる生徒・学生は，

このような発言は絶対にしない。教師としてはむしろ，このような発言をす

る生徒・学生をいかに教室で孤立させないかが腕の見せ所と言えよう。



いかなる科目であってもクラスの和やかな雰囲気は大切である。大きな

人数のクラスにおいてさえ，教師と学生とが良い関係を保っていれば，教

員の発言や学生の答えに対して「哄笑」と呼ばれる共感を含んだやさしい

笑いが起こることは多くの人が経験していることである。クラスの中心的

学生が教科担当の教員と良好な関係を保っていたり，担当の教員を尊敬，

敬愛していたりする場合のクラス全体に対する授業効果の高さは，「教育

の理論と実践」の教科書を見るまでもなく，教員すべてが実体験として理

解しているところである。教室の和やかな空気は学生の効果的学習に大い

に与って力あるものであるから，これを醸成しない手はない。しかし，大

学の場合は特に，勉強についていけなかったり，クラスの雰囲気になじめ

なかったりしたために，出席しなくなってしまう学生が出ないようにする

ことはいささか難しい。

外国語のクラスでももちろん，最初の授業でクラス構成メンバーの親し

く良好な関係を築く配慮が必要であるし，このことが達成されれば，以降

の授業において，練習のためのアクティビティーが非常になめらかに進行

する。筆者はいわゆる選択外国語の授業においては初回授業で，後述の偏

愛マップを作成したり，交流タイムを設けたり，日本語でのアイスウオー

ムを実施したりして効果を挙げている。また，専門課程（スペイン語学科）

の一年次学生に対しては，学科として四月のオリエンテーション・キャン

プでワールドカフェを実施したり，相互学習（スペイン語相互学習SAM）

の時間に偏愛マップ作成と毎時の交流タイムを実施したりして良好な学科

やクラスの雰囲気の醸成に努めている。

ワールドカフェ

「WorldCaf�e」はあたかも喫茶店のテーブルを囲み，少人数でいろいろ

な話をするような，緊張度の低い雰囲気の中で特定のテーマについて気楽

に意見を交わし，発言者相互の考え方や意見の理解を促進し，いろいろな
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発見や気づきを求めて話題が発展することで着想の糸口を探る対話型問題

解決手法の一つである。スペイン語学科ではオリエンテーション・キャン

プの初日夜のミーティングの時間をあてて，新入生同士の相互理解を促し，

共感を得たり同一性を見出したりする効果をねらって「上手な自己紹介の

やり方は？」というテーマで実施している。

ワールドカフェの効果と目的は一般に，①緊張感を和らげて会話を促し，

一テーブル四人ほどの少人数で比較的素直な発言を導き，②一人を残して

他のメンバーをシャッフルする過程を繰り返して他者の意見や議論の進展

を知り，③全体の統一感を醸成しつつ，④様々な考えや提案を共有して自

身のものとすることにある（21）。

スペイン語学科のオリエンテーション・キャンプにおけるワールドカフェ

では，最後にもう一度最初のグループに戻して「効果的に自己紹介」をし

てもらう。それぞれの学生が「効果的」と考えるやり方で友達になっても

らうことで，「ひとつの意見に集約しない解決」を応用して，学科の親睦

を深めることを意図している。

スペイン語相互学習（SAM）

スペイン語学科のカリキュラムの特色のひとつに，二年時以降の学生が

一年次の学生の文法ドリルの指導をするという「スペイン語相互学習」と

いう科目がある。SistemadeAutoaprendizajeMutuoというスペイン語

の頭文字をとってSAM（サム）と呼ばれているこの科目は，初級文法の
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（21） 香取・大川はワールドカフェについて「多様なものの見方をつなげて，皆

で発見したことを収穫し共有する」ものとし，標準的な流れとして次の四つ

の段階を紹介している：①テーマについて探求する，②アイディアを他花受

粉する，③気づきや発見を統合する，④全員で振り返り，集合的な発見を共

有する（香取・大川2011,60�62）。

気づきと振り返りのプロセスは高塚の「気づきの体験学習」指導の基本的

考え方と同一である。
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写真1 アクティブラーニング教室を使って実施される
SAM。一年生と上級生のペアは毎回変わる。欠
席などで人数が合わないときは，一年生二人と上
級生一人の組み合わせや，逆に一年生一人と上級
生二人という贅沢なトリオもできる。

写真2 偏愛マップを使った交流タイム。仲の良い人達
同士で三組のペアが「島」を作って交流すること
もある。この時間は教員やアシスタントの院生は
時間管理をするだけでよいのだが，しばしば学生

に呼ばれて交流に参加することもある。
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写真3・4 各年度の開始に先立ってアンケート調査をすると，異性と話すのが苦

手だと答える学生もあるので，初回は意図的に男女別のペアにすることもあ

る。基本は男女混合で，苦手だと言った学生も徐々に慣らしていくようにし

ている。写真4の奥の右端は人数の関係で男女ペアになったものと思われる。



進度を後追いする形で，文法テーマに沿ったドリルを，上級生（二～四年

生）と一年生とが，一対一で教え教えられ，ともに知識をより確実なもの

とすることを目的としている。あらかじめその日のドリルの範囲を通知し，

一年生は問題を解く予習をし，上級生は教え方の予習をして授業に臨む。

当日は最初に担当教員が「前座授業」と称して，その日のテーマについて

復習講義をする。続いてドリルを使って学習し，残りの20分～30分を

「交流タイム」にあてることになっている。初回に「偏愛マップ」を作成

し，それを互いに見せ合いながら，交流の糸口を探る。一年生と上級生の

ペアは原則毎回変わるので，お互いにいろいろな人と知り合いになりつつ，

次第に様々な話題を探して途切れなく会話を進めることができるようにな

る。これはしたがって，コミュニケーションの実践にもなっているわけで

ある。
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写真5 その日の文法テーマに関する復習講義。テーマについては「初級文法

A,B」という科目で既習である。学生らは「前座授業」などというい

ささか失礼なニックネームをつけているようだ。このクラスには英米語

学科の学生も数名参加している。
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図3 偏愛マップ。自分の好きなものを箇条書きのようにたくさん並べ，相手

と交換して話のきっかけを探る。初対面でも話題に困らない魔法のシート。

とはいえ，実際に学生に作らせて見ると意外と書けない，思いつかない，

というようなことになる人もある。自分が好きなものを言語化して意識す

ることにもなるので，次節に述べるヒューマン・コミュニケーション授業

のモジュールとして位置づけてよいだろう。一年生にはオリエンテーショ

ンキャンプのときに説明しておいて，四月のSAM初回授業で作らせる。



6．スペイン語教育とヒューマン・コミュニケーション

高塚人志の体験型ヒューマン・コミュニケーション授業で用いられる様々

な体験学習モジュールの中から，個別外国語教育（スペイン語）の授業に

おいても応用できる項目を具体的に指摘しておく。

①「アイスウオーム」はスペイン語初級のプラクティスに取り入れるこ

とで，演習単位であるクラスのまとまり意識の醸成に寄与する。図4は筆

者による「あなたは」の初級スペイン語クラス用アイスウオーム質問シー

トである。動詞gustar（22）の使い方の練習で，学習者が混乱する文構造の

認識に先立って，例文で覚えてすらすら口をついて出てくるようにしてし

まおうという狙いがある。この動詞は「誰々は何々が好きだ」という表現

の，直感的に「動作主体」と考えられる「誰々は」の部分がいわゆる主語

ではなく（日本語でも主語ではないのだが），「後続の文が誰（何）に関し

て述べられているのか」を明らかにする「主題提示」であり，意味上「客

体」のように感じられる「何々が」の部分が動詞（gustar）の主語であ

るという，いささか学習者に混乱を与える（23）ような文構造を要求するか
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（22） gustarは「主題を示す用法」の間接目的格代名詞を伴い，・Me［te/le/

nos/os/les］＋gustar＋主語・「誰々は（間接目的格代名詞），何々が（主語）

好きである」という構造で，たとえばMegustaeltomate（私はトマトが

好きだ），�Tegusto?（君は僕のことが好きか），Nosgustanunoszapatos

negrosbaratos（私たちは黒の安価な靴を好む）などの文を形成する動詞

である。スペイン語のgustarおよび同類の動詞に伴う間接目的格代名詞は，

日本語の副助詞「は」と相似の「主題提示」機能を担っている。図4のシー

トはTegusta［n］mucho～,�verdad?（君は～が大好きですね？）という

フレームの～の部分が様々な名詞になっている。

（23） 文法を専門に勉強していない普通のスペイン語人（スペイン語母語話者）

がgustarの �主語�は何かと問われると，主題の方を答えるという，日本

語人学習者と同じような勘違いをしていることは，スペイン語を教えている

日本語人教員のほとんどが知らない事実である。



らである。

筆者がいわゆる選択外国語（第二外国語）のクラスを担当する場合は，

初回の授業で日本語の「君は～が大好きですね？」という文を使ったアイ

スウオームを実施して，学生の仲間意識の醸成を促すが，これは後に

gustarと同類の動詞を学習するときのアイスウオームの予行演習でもあ

る。図4の質問用紙の下欄には，あなたなら何を聞きますかという「自由

記述」のスペースが設けてあるが，これが学生の自発的作文演習課題になっ

ていることにも注目されたい。

アイスウオームは，スペイン語のプラクティスがよりやりやすい，クラ

スの和やかな雰囲気を作り出す。アイスウオームには気分転換，眠気覚ま

しなどの役割もあるので，質問シートを用意しておいて，適宜練習に織り

交ぜると効果的だ。使える動詞の数が増えてきたら，質問文の動詞をそれ

らの動詞に変えてシートを作成すれば規則動詞の用法練習，ser,estar,

haberの用法練習，語根母音変化動詞の練習など様々な文の口頭コミュニ

ケーションの練習ができる。Yes/Noクエスチョンだけでなく，疑問詞の

ある質問文による応答の形式も可である。�D�ondevives?（君はどこに住

んでいますか）―VivoenYokohama（私は横浜に住んでいます）の応

答練習で，クラスメートの居住地名の採集，�Hola!�C�omotellamas?

（こんにちは，君なんてい言う名前？）―Mellamo Tanaka.（私の名前

は タナカ です。）Yt�u,�c�omotellamas?（で，君はなんと言う名前

ですか）―Mellamo Yamada.Encantado/-da（私は ヤマダ です。

よろしく）で自己紹介と名前の交換，ついでにスペイン語で名刺を作ると

いう課題を加えても良いかもしれない。既習の時制が徐々に増えてくるこ

とを考えて，同様の仕掛けでTeacostastetardeanoche,�verdad?（君

昨日寝るの遅かったでしょう？），Le�asmuchoslibroscuandoeras

ni�no/-�na,�verdad?（君は子供の頃よく本を読んだでしょう？），Has

estadoenM�exico,�verdad?（君はメキシコにいたことがあるでしょう？）
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図4 アイスウオームの初級文法用スペイン語教材。一行目に自分の名前を書いて

自己紹介，二行目は「はい/いいえ」の答え方のアンチョコ。まず自分の答え

を各文左端の□にチェック�□して，聞かれたときに即答できるように準備する

（これが西文和訳の練習になる）。次に，クラスメートと相互にどれかの質問を

し，相手がS�（はい）と答えたら右の括弧内にサインをもらう。一度サイン

をもらった質問は他の人には使えない。相手の質問に答えて，S�なら相手の

質問用紙の該当する文の括弧内にサインして，次の質問相手と交代する。



などの点過去，線過去，現在完了などのシートを準備し，アイスウオーム

だけで文法事項の練習問題を体系的に作成することも可能である。

この研究に着手して以来，多くの授業でこの形式のアイスウオームを実

践したが，結果的に学生の自主性が発揮され，同一内容をいわゆる教科書

練習問題形式で行った場合よりも学習内容の定着が促進されるという感触

を得た。

②「私にとって大切なもの」は日本語でグループワークをさせてから，

では使用言語がスペイン語だったらどうかという，スペイン語ディベート

分析の演習や自由作文の演習に連続させることができる。

③「電話によるコミュニケーション」はそのままスペイン語に移し替え

ることは難しいが，日本語での演習を授業に取り入れることによって，電

話やメールなどで（スペイン語で）情報を伝達する時の要領を再考する機

会となる。外国語教育において「話を聞く力」の重要性を認識させること

も非常に意義がある。

④「私から見た私」は［ser＋名詞］や［ser＋形容詞］のフレームを用

いて，語彙の増強と「私は～だ。私は～ではない」という肯定文否定文の

練習に用いる。最初は日本語で行い，続いて辞書を用いて単語を確認して

から，スペイン語でもう一度行う。発音の練習と書き取りの練習にもなる。

これらのモジュールワークはペアやトリオで行うため，当該時間内に予

定している従来の発話練習などもペアワークとして実施でき，非常になめ

らかかつ活発に行われる効果が見られた。図5は音声主導型の練習用教材

の例である。

全学的カリキュラムとしての「ヒューマン・コミュニケーション体験学

習」を受講した学生が対象であれば，これら個別授業におけるニューマン・

コミュニケーションを取り入れた外国語学習の様々なワークがいっそうス

ムーズに導入できることは言うまでもない。
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7．初年次教育や就職支援との連携

次に「ヒューマン・コミュニケーション」授業を，就業力育成の観点か

ら本学の全学的なカリキュラムとして取り組むことの意義について考察す

る。
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図5 通常のペアワークの一例。テキストの教材を「絵を見て暗記した短いスペイ

ン語文を再生する」音声主導型練習用（SUGAV方式）にアレンジしたもの。

対応するスペイン語文はそれぞれ，①Voyalauniversidadtodoslosd�as.

②Vivomuycercadelauniversidad.③Comoenelcomedordela

universidad.④Habloconmisamigos.⑤Estudioenlabibliotecaaveces.

⑥Siemprehagolosdeberesporlanoche.⑦Trabajoenunatiendade

veinticuatrohoras.⑧NavegoporInternetamenudo.ヒューマン・コミュ

ニケーション授業のモジュールを導入するまではこのワークは，教員が学生を

順に指名して発話させた後全員で唱和する形式だった。従来のやり方も効果が

あるのだが，学生一人一人の発話量がペアワークのほうが圧倒的に多い

（『EntreamigosI総合スペイン語コース初級 改訂版』東京：朝日出版社，

2013より）。



本学は「幅広い職業人養成」に関する教育機能の強化に力を入れ，全学

的にキャリア支援プログラムを展開し，また，学部個別的にキャリア支援

科目を開設している。昨今，企業が新入社員候補の学生に求める一番の資

質は，コミュニケーションとグループワークの力である。本学のキャリア

支援科目にはこれを念頭において，社会の仕組みを研究したり，他人との

関わりを考えたり，コミュニケーションの技法やグループ討論の方法を学

んだりすることが盛り込まれている。

コミュニケーションの力は言い換えれば人間関係作りの力である。した

がって，このことは単に就職支援にのみ関わるものではなく，大学生活，

社会生活，家庭生活など，ヒトが生活を営んでいくための基本的力であっ

て，本来は成長の過程を通して自然に身に付くべきものであった。

近年本学の学生の中には，人間関係の構築に問題があるため，大学とい

う高等教育を行うコミュニティーに適合できなかったり，知的活動の遂行

に支障をきたしたりするものが散見されるようになった。原級留置や中途

学業放棄の大きな要因の一つでもあり，その解決は重要な課題となってい

る。そのため，大学教育の課程の早い時期に，人間関係作りの方法を明示

的に教授して学生の自覚を促すことが必要となった。

高塚は自身の授業を医学とその関連療育を目指す学生，および現に医療

に携わっている人々に必須不可欠のものと位置づけ，ヒューマン・コミュ

ニケーションの力を持った医療人を育成することを最重要のものと考えて

いるが，本学のように，医学やその関連領域以外の学部学科を擁する大学

の初年次教育の一環として「ヒューマン・コミュニケーション体験学習」

科目を開講することの意義を考えると，それは次のようなところに置くこ

とができよう。すなわち，学生が自分を分析したり，自分と自分を取り巻

く人々との関係を見直したりすることができ，大学生活を有意義なものと

することができる人間性豊かな青年となることである。

「ヒューマン・コミュニケーション体験学習」を受講する学生は，自己
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の生活や人生について基本的な展望を持つ機会を得，主体的に大学生活を

設計し，目的意識を持って勉学に励むことができるようになる。このこと

はとりもなおさず就業力（学生が卒業後も自己の資質を向上させ，社会的・

職業的な自立を図るために必要な能力）の育成にもつながるものである。

また，これに加えて，礼儀や基本的マナーの習得，自己肯定感の確認，

信頼関係の構築，親兄弟も含めた他の個人への理解，異なる文化の正しい

認識，クラスや学科単位の学生の精神的一体感の醸成など，個別の授業や

課外活動にも資する成果が期待できる。さらにコミュニケーションに問題

のある学生の抽出によって，当該学生へのきめ細かな対応が可能になるこ

とも重要である。

8．障害のある学生の大学教育における問題点

視覚障害，聴覚障害，肢体不自由，病弱虚弱体質など，就学に他者の手

助けや配慮が必要な学生にも，大学の門は開かれている。一方，発達障害

児者が大学や大学院に進学することが長く想定されてこなかった結果，彼

らに対する配慮支援はいまだ不十分の感が否めず，大学は発達障害支援の

空白地帯とも言われている。近年障害者がそれぞれに直面する「社会的制

約」をなくすための「合理的配慮」の必要性について，大学関係者の間に

も理解は浸透しつつある。さらにここ十数年来，知的障害（24）や発達障

害（25），精神障害のある学生に対する支援の必要性に焦点が当てられるよ
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（24） 2014年におけるわが国の知的障害者の大学進学率はわずか0.7％に過ぎな

い（長谷川，2014,2�3）。「アメリカでは，2008年の高等教育機会均等法の

改正法成立後，ものすごい勢いで，一般大学が，知的障害者を受け入れるよ

うになったということであった。全米で既に約250校の大学が知的障害者

を受け入れて」いるとある。（id.）

（25） 障害者の日常生活及び社会生活を総合的に支援するための法律（平成十七

年十一月七日法律第百二十三号）第四条第一項は発達障害者支援法（平成十

六年法律第百六十七号）第二条第二項 に規定する発達障害者を精神障害者

に含むとしている。



うになった。

発達障害

発達障害者支援法は，自閉症，アスペルガー症候群（26）その他の広汎性

発達障害，学習障害，注意欠陥多動性障害その他これに類する脳機能の障

害で通常低年齢で症状が発現するものを発達障害としている。

発達障害（英 Developmentaldisability,西 discapacidaddelde-

sarrollo）は脳機能障害の一種で，ひとりひとり異なった発現の仕方をす

るため類型化が難しいとされているが，自閉症スペクトラム（27）（英ASD:

AutismSpectrumDisorder,西TEA:TrastornosdelEspectroAutista）

の人は，対人関係における「距離感」がつかめない，その場の雰囲気から

状況を推察したり，相手のして欲しいことやして欲しくないことを察する

ことができない，言動が自分中心である，細かいところに気づく，公平公

正である，規則を厳格に守る，感覚が鋭敏だったり鈍感だったりするなど

の特徴を有する。

学習障害（英LD:LearningDisability,西DA:Discapacidadparael

Aprendizaje（28））の人は読み書き障害や計算障害など特定分野の習得が困

難な状態で，成人の場合，仕事の要領がなかなか覚えられなかったり，考

えや感情を言語化することがうまくできなかったりする。

注意欠如多動性障害（英ADHD:AttentionDeficitHyperactivityDis-
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（26） アメリカ精神医学会『精神障害の診断と統計の手引き』（Diagnosticand

StatisticalManualofMentalDisorders）第五版，2013（DSM�5）以降，

自閉症スペクトラム障害という広義の診断名に含まれることになったため，

今後アスペルガー症候群という診断名は少なくなると思われる。

（27） スペクトラムの意味は，分光分布（スペクトル）のグラデーションにみら

れる赤～紫という色彩の連続的変化からの類推で，一人一人の症状の現れ方

に「濃淡がある」という特徴を捉えた命名である。

（28） スペイン語ではDSM�5準拠のDiscapacidadesEspec�ficasdelAprendi-

zaje（限局性学習症）という呼称のほうが多く見られる。



order,西TDAH:TrastornoporD�eficitdeAtenci�onconHiperactivi-

dad）の人は，成人では身体の多動が出ることは少なくなる一方，「頭の

多動」とも呼ばれる注意関心の調整がうまくできないため，集中しようと

してもできなかったり，忘れようとしても忘れられなかったりする。そし

て，発想力は豊かで興味関心が幅広い反面，不注意やミスが多いという特

徴をもつ。

発達障害の人はコミュニケーションが苦手であるため，社会生活を送る

上で様々な困難に直面することが多い。これは先天的な特性であって，緩

和はできるが「治す」ことはできない。多くの場合，知的障害を伴わない

ので，自分の興味がある分野において非常に優れた能力を発揮することが

できる。このため，専門の分野で高等教育を行う大学や大学院に進学する

ことによって活躍の場を広げることが可能である。しかしながら大学は学

生の自主性に基づいた学習を前提とするため，時間割の作成やコースの選

択から，就学と生活管理，友人関係や対人関係の構築，就職活動，サーク

ルやアルバイトなどの課外・学外活動に至るまですべて自分で決定し実施

しなければならないし，またそれをしなくても大きく干渉されたり心配さ

れたりすることが少ない。さらに，学生本人と家族が障害のあることに気

づいていない場合もあり，この点を含めた全学的なサポート体制の構築が

必要である。

本学のスペイン語の授業においても，学生の奇異と思われる言動に当惑

したという教員の報告が多く寄せられるようになって久しい。特に親しい

わけでもない学生が教員に友達同士のような言葉使いをした，学生に「お

ばさん」と呼びかけられたなど，躾の問題でもありそうなものから，授業

中指示通りに学習活動をしないため，注意したら不機嫌な様子でプイと出

て行った学生があった，質問に来た学生に丁寧に答えた後，後姿に「また

いつでも」と声をかけたのに無視して帰った，練習課題のやり方を指示し

たにもかかわらず取り掛からないのでどうしたのかと聞いたら「どうやれ
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ばいいんですか」と聞き返された（分からない単語はありますか，では辞

書を引いてみましょう，辞書で確認した語義をノートに書きましょう，文

全体の意味を日本語で書きましょうと指示するとちゃんとできた），ディ

クテーションの結果を板書してもらおうと指名したのに出てこないので，

前に来てくださいと読んで，チョークを渡そうとしたところ，「（教員にむ

かって）あなた私に何をさせたいの？」と聞いてきた，授業中指名すると，

視線を合わせたまま答えるまでにいつも異常に長い沈黙のある学生がいた

（答えは満足のいく答えであるが）など，先生方が学生だった頃には考え

られない種類の学生の振る舞いがあるようだ。

上の報告で，注意したらプイと出て行った学生は，他の先生方からもい

ろいろ問題のある言動の苦情があって，中にはきつく叱ったというような

報告もあった。その学生が筆者のところに○○先生にひどく怒られて授業

に出るのがいやになったと相談に来たため，事情を聞いているうちにふと

思い当たって，「あなたが怒られるような発言や行為をしていないにもか

かわらず，相手の人が突然怒り出したことが他にもなかったか」と問うた

ところ，何度もありますと答えた。

筆者はまた，初級スペイン語の動詞の活用形だけをひたすら書かせる試

験で，30分から40分くらいで全員が書き終わって提出し退出した後も90

分の試験時間いっぱい，一生懸命解答し，解答した部分はすべて正解であっ

たにもかかわらず，全体の3分の2までしか到達しなかった学生を覚えて

いる。これらの学生については，筆者が状況報告をしてくれた先生方やそ

の他の科目担当の先生方に，事情を説明した上で，観察と配慮とをお願い

したので，いくつかの授業は単位を取得できたものの，あるいはクラスの

友人関係をこじらせ，あるいは再履修しつつゆっくり進級したのであるが，

どうしても単位の取れない科目があって，卒業まで至らなかったものが多

い。たとえば金沢大学や鹿児島大学などに見られる学生支援の体制が整っ

ていれば，中途退学に至らずにすむ学生は少なからずあると思われるので，
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残念である。

精神障害

精神障害（英Mentaldisorder,西enfermedadesmentales）があるた

め，継続的に日常生活，学習と友人関係などの学生生活，その他社会生活

のいろいろな場面で「制限」を受ける学生は昔からあったが，近年つとに

目立つようになってきた。統合失調症（29），気分障害（30）と呼ばれる双極性

障害（31）と鬱（32），非定型精神病と呼ばれるパニック障害（33），社会不安障

害（34），境界性人格障害（35），また，てんかん（36），薬物やアルコール等の中

毒依存症，その他睡眠障害（37）や摂食障害（38）などによって学生生活に支障

をきたす事例が見られる。

精神障害に対して，素人によるカウンセリングや介入は非常に危険であ

るとされているので，一般の教職員は精神障害かもしれないと思われる学

生に気がついたら，精神科医医師やカウンセラーと連携して，支援の道を

探ることになる。

筆者の経験では，妄想と思われる報告をしてくる学生や，精神科に入院

した学生，対人関係がうまく構築できない学生や何度も同じことを繰り返
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（29） 英Schizophrenia,西esquizofrenia。

（30） 英mooddisorder,西trastornosdelestadode�animo。

（31） 英Bipolardisorder,西trastornobipolar。

（32） 英Majordepressivedisorder,西trastornodepresivomayor。

（33） 英Panicdisorder,西trastornodep�anico。

（34） 英SocialAnxietyDisorder,西ansiedadsocial。

（35） 英Borderlinepersonalitydisorder,西trastornol�mitedelapersonali-

dad。

（36） 英Epilepsy,西epilepsia。

（37） 英Sleepdisorder,西trastornosdelsue�no。

（38） 英Eatingdisorder,西trastornosdelaconductaalimentaria。



し相談してくる学生が，奉職して以来それなりの数あった（39）。

教職員の対応

ここで問題になるのが，教員や職員がこれらの諸障害に関してどのくら

いの知識を持ち，どのくらいの理解をしているかということである。医師

やカウンセラーなど専門家の話を聞く勉強会が開催されるようになったの

は良い傾向である。

また，学習に関しては教員間の連携と情報の共有，基本的対処に関する

合意形成が必要で，学生生活支援と合わせて，学務課，学生生活課，就職

課など学内の各部署との連携と情報の共有も大切である。

9．終 わ り に

言語は文化の切り離せない重要な要素であるとは周知の事実である。し

たがってスペイン語をはじめとする大学課程の専攻外国語の授業では，言

語運用や言語学的な研究・教育に加えて，文学・社会・歴史・芸術など当

該言語文化についても扱うことになる。

外国語学習には，言語・文化に関する知識とともに，対人コミュニケー

ション力も必要である。本研究は，ヒューマン・コミュニケーションのス

キルを外国語学習に取り入れた場合，学習行動自体にどのような成果があ

るか，すなわち学習グループの形成やクラス構成メンバーの和やかな場の

醸成を促すことによって学習効果を高めることができるのではないか，ま
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（39） これらの問題の理解に関しては，中井久夫による一連の著作が大いに参考

になる。しかし，筆者の考える一般教職員としての基本的態度は，学生の話

は聞くがそれ以上のカウンセリングはしないということである。筆者は学生

本人に精神的に不安定だという自覚がある場合は，教師のような素人をカウ

ンセラーにするのは非常に危険だという説明をした後，かなりはっきりと精

神科の受診を勧める。



た，当該言語の運用にあたってヒューマン・コミュニケーションのスキル

がどのように役に立つかを実地に検証しようとしたものである。

これまでの様々な教授法の知見を土台として，各種アイスウオームや十

円玉スケッチ，一方通行のコミュニケーションなどを盛り込んだ，スペイ

ン語の授業に応用するための具体的な手法を考案し，また実際にいくつか

の手法の効果を選択外国語（スペイン語）やスペイン語相互学習などの授

業において検証した。

共有と振り返り

研究の一環として，第8回しまね思いやり塾「チームワークとコミュニ

ケーション」並びに鳥取大学短期集中第9回ヒューマン・コミュニケーショ

ンセミナー，第9回しまね思いやり塾「チームワークとコミュニケーショ

ン」に参加して，高塚人志氏の実践的授業から多くの知見やヒントを得た。

繰り返し強調された「共有と振り返り」の重要性はヒューマン・コミュニ

ケーション授業のみならず，大学課程のあらゆる授業・支援・活動におい

ても重要かつ有益な指導のポイントである。

言語教育にヒューマン・コミュニケーション・スキル教育の手法を取り

入れることによる効果の大きさは明らかである。まとめると，

� 仲間意識が醸成されるので，学習環境として一体感を持ったクラス

にまとまる

� 体験学習モジュールが外国語教育の学習事項モジュールとして機能

するので文法事項とコミュニケーションの学習が同時進行で行われる

� 学生の自発的・積極的授業参画がスムーズに促され，定着の度合い

がいわゆる講義・演習形式の場合よりも高まる

� 言語とコミュニケーションの学問的な機能と役割が実体験に基づい

て深く理解される

� 大学生活全般に係ることばを媒介としたコミュニケーションの効率
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が向上する

など，ひとり語学の授業にとどまらず，望ましい結果がひろく得られる。

あわせて，ヒューマン・コミュニケーション教育の知識を持った教員が，

専門教育の中にこれらの技法を反映させることによって，より一層効果的

に学生の自発的学習を促すことができることは再度強調しておきたい。

研究に伴って，本学外国語学部スペイン語学科の初級スペイン語の授業

に実際に応用した結果，授業間連携の効果とあいまってヒューマン・コミュ

ニケーション・ワークを適用した一昨年度からの文法事項の定着度は大き

く改善された。

ヒューマン・コミュニケーションの展望

ヒューマン・コミュニケーションの授業は大学の初年次教育の一つとし

て，新たな環境に入ってきた学生を順応させるきっかけを与えるとともに，

外国語学部の学生にとっては聴き方や話し方を振り返り，相手との立場の

違いを理解しつつ，他者に暖かい「関心を持つこと」，「相手を見ること」，

「聴くこと」，「伝えること」の大切さに気づき，言語の重要な機能の一つ

であるコミュニケーションの本質を再考する非常に重要な経験となる。

この経験は，自己肯定感の形成強化と他者の理解と受容のために，聴く

ことがコミュニケーションにおける最も重要な要素であることを認識する

こと，一人一人が違いを持っていて良いのだということを実感することに

つながる。共有と振り返りを繰り返すことによってみんなの気持ちや考え

を理解する態度が身につくことになる。

外国語の授業に取り入れられたヒューマン・コミュニケーション授業の

モジュールは当初の経験を強化し，クラスを協働できる集団としてまとめ，

学習効果を高める。相互学習は学年の壁を越えて世界を広げ，学生の人間

関係をより豊かで実り多いものとする力を醸成する。

学生に対する支援は教員と各部署とが人的にも組織的にも相互に連携し，
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情報を共有しつつ行うことで，その精度と効果を高いものとすることがで

きる。初年次教育，学生生活指導，学習支援，就職指導の連携は重要であ

る。また，全学の学生がヒューマン・コミュニケーション授業から得た様々

な事柄を自分のものとして身に付けているならば，学習に障害のある学生

や精神的に問題の生じた学生，学習意欲の低下した学生らの支援をすると

きに，支援を必要としない学生らの理解と適正な協力が十分に期待できる。

留年者問題や中途退学者問題もこれらの学生支援と総合的に連関させて扱

うことで，よりよい解決に向かうことができるであろう。

青木将幸『リラックスと集中を一瞬でつくる アイスブレイク ベスト50』東

京：本の森出版社，2013.

平岩幹男『自閉症スペクトラム障害 療育と対応を考える』東京：岩波書店

（岩波新書 新赤版，1401），2012.

市川奈緒子「高等教育機関における発達障害を持つ学生の支援の現状と課題」

『白梅学園大学・短期大学紀要』（47），65�78,2011.

今村光章『アイスブレイク 出会いの仕掛け人になる』東京：晶文社，2014.

磯部 潮『発達障害かもしれない：見た目は普通の，ちょっと変わった子』東京：

光文社（光文社新書，201），2005.

香取一昭，大川 恒『ホールシステム・アプローチ：1000人以上でもとことん

話し合える方法』東京：日本経済新聞社，2011.

川喜田二郎『発想法 創造性開発のために』東京：中央公論社（中公新書136），

1967.

『続発想法 KJ法の展開と応用』東京：中央公論社（中公新書210），

1970.

中井久夫『徴候・記憶・外傷』東京：みずず書房，2004.

『こんなとき私はどうしてきたか』東京：医学書院，2007.

「大学生の精神保健をめぐって」『「つながり」の精神病理』東京：筑摩

書房（筑摩学芸文庫，中井久夫コレクション，ナ16�4），2011,146�159.

『「思春期を考える」ことについて』東京：筑摩書房（筑摩学芸文庫，

中井久夫コレクション，ナ16�5），2011.
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「鳥大医学部『ヒューマン・コミュニケーション』授業 縮まる心の距

離 園児と交流，自分と向き合い… 人間性豊かな医師育成 高塚氏指導」

2005/7/31

若宮健一「散歩道『コミュニケーションを学ぶ』」日本海新聞2006/8/30

間宮久美子「私の視点 人間関係の確かな手ごたえ感じる授業」日本海新聞

2006/8/7

五木田 勉「私の視点 なぜ人間関係を学ぶ授業が必要か」日本海新聞2008/

1/9

朝日新聞（石川）「野町小で『赤ちゃん登校日』授業 児童，接し方を学ぶ」

2008/10/15

�Web記事�

独立行政法人日本学生支援機構「高等教育における障害のある学生支援の基本的

な考え方」『教職員のための障害学生修学支援ガイド（平成26年度改訂版）』

（PDF版）2016.

http://www.jasso.go.jp/gakusei/tokubetsu_shien/guide_kyouzai/guide/

index.html（2016.9.25参照）
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長谷川正人「アメリカにおける知的障害者の大学進学状況」社会福祉法人鞍手ゆ

たか福祉会，2014.

http://kurate-yutaka-fukushikai.com/kurate-pdf/america-shisatsu.pdf

（2016.9.12参照）

「シドニー大学における知的障害者の高等教育保障」社会福祉法人鞍手

ゆたか福祉会，2015.

http://kurate-yutaka-fukushikai.com/kurate-pdf/Sydney-shisatsu.pdf

（2016.9.12参照）

鹿児島大学障害学生支援センター「教職員のための学生理解と修学支援ガイドブッ

ク2016」障害学生支援センター（修学支援室），2016.

https://www.kagoshima-u.ac.jp/syogaku/（2016.9.15参照）

文部科学省「障がいのある学生の修学支援に関する検討会報告（第一次まとめ）

について」2014.

http://www.mext.go.jp/b_menu/houdou/24/12/1329295.htm（2016.9.25

参照）

高塚人志「鳥取大学ヒューマン・コミュニケーション授業実践」

http://takatsuka.jimdo.com/（2016.9.19参照）

帝京大学医療共通教育センター「『ヒューマンコミュニケーション』の授業に，

鳥取大学の高塚先生をお招きしました」板橋キャンパスニュース．

https://www.teikyo-u.ac.jp/campus_news/itabashi/2014/0512_3602.html

（2016.9.19参照）

（原稿受付 2016年9月30日）
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1．は じ め に

フィリピン英語留学は，フィリピン人の高い英語力（太田，2011;尾崎，

2015:Ozaki,2011;Chavez,2014;Pearson,2013）と低コストが理由で益々

一般的になってきている（羽井佐，2016;Brock,2015;McGeown,2012）。

インターネットを使って検索してみると，現地の英語学校スタッフや留学

代理店が書いた学校情報に関する記事は多く，書籍もあるのだが（中川，

2015），もう少し客観的かつ商業的ではない長所と短所の両方に関する意

見が必要であると感じる。また，主に個人的な体験に基づいて書かれたフィ

リピン留学に関する書籍もあり（太田，2011;大谷，2013），長所ばかり
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�調査報告�

フィリピンの英語学校に関する調査報告

尾 崎 茂

要 旨

コストパフォーマンスの良いフィリピン英語留学が段々と一般的になってき

ており，これから益々日本人の英語力向上に貢献することが予想される。しか

し，フィリピンにある英語学校を商業的観点からではなく客観的かつ専門的に

調べ，長所と短所の両方に触れた調査・研究は意外と少ない。そこで，筆者は

フィリピンの様々な地域にある英語学校を訪れ，滞在方法，授業形態，プログ

ラム内容，学生の国籍，講師の国籍という観点からインタビューおよび実地調

査を行った。そして，その結果に基づきフィリピン留学の長所と短所を論じる。

キーワード：フィリピン，英語学校，長所と短所



ではなく短所にも言及している。非常に具体的かつ詳細で貴重な資料では

あるが，やはり個人的な体験のみに頼りすぎているように感じる。加えて，

大学教員によって書かれたフィリピン留学に関する書籍もあり（福屋，

2015），現地でインタビューなども行っているが，扱われているのはセブ

における留学のみである。さらに，英語学校の具体的な詳細にはあまり触

れていない。

また，Ozaki（2011）がフィリピンで日本人が英語を学ぶ長所と短所に

関する記事を書いているが，長所と短所は以下のようなことである。まず，

長所は�コスト，特にプライベートレッスンの安さ，�同じアジア人同士

なのでフィリピン人の友達を作りやすい，�フィリピン人英語教師は英語

母語話者教師と非英語母語話者教師の両方の長所を持っている，�非英語

母語話者であるフィリピン人とコミュニケーションすることによって英語

を国際語として使用する経験ができる，�フィリピン人と一緒に英語を学

習することも可能なので，かなりの上級者でも学習レベルに満足すること

ができる，といったことである。一番の利点であるコストに関していえば，

フィリピンは日本から近いので英語圏に行くのと比較すれば渡航費もそれ

ほどかからないしLCCを使えばさらに安くなる。物価も日本と比べると

安いので，1ヶ月の語学留学をすると英語圏の半額から3分の1くらいの

費用で収まるだろう。短所（Ozaki,2011）は，�フィリピン英語は，ア

メリカ英語やイギリス英語とは若干異なる，�フィリピン人のホストファ

ミリーが英語ではなく自分たちの言語を話す可能性がある，といったこと

である。ただし，短所�は，アメリカ英語とイギリス英語も全く同じでは

ないので致命的な欠点とは言えないし（Ozaki,2011），英語は国際語とし

て世界中で使われるため様々な変種の英語があるのは当然のことで，どの

変種が優れているということは言えない（Clark,2014）。また，短所�に

関しては，日本とフィリピンの生活レベルの違いからフィリピンでホーム

ステイ先を探すのはあまり現実的ではないし，そのために滞在は学生寮と
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いう場合が多いようだ。Ozaki（2011）は，フィリピン留学の長所と短所

を一般的に述べているだけで，フィリピンにある英語学校の具体的な長所

と短所には全く触れていない。フィリピン留学を最大限有効なものにする

ためには，現地の英語学校に関する具体的な調査が必要であろう。

さらに，フィリピンと日本における英語教育の比較研究（尾崎,2015;

Kawahara,2005;Nakahara,2011）やフィリピン人と日本人の英語力お

よび英語使用状況に関する比較研究（Nakahara,2008）もある。加えて，

フィリピン英語留学が学習者の言語態度に及ぼす影響を調査した研究もあ

る（羽井佐，2015;羽井佐，2016;渡辺&羽井佐，2016）。これらの研究で

は，留学前だけではなく留学後も学習者はフィリピン人の英語ではなく英

語母語話者の英語をモデルとしていた。ただし，留学後にはフィリピン人

の英語に対する好意的かつ寛容な態度が見つかっている。しかし，これら

の研究も，フィリピンにある英語学校の詳細には触れていない。

そこで，筆者はフィリピンの様々な地域にある英語学校を訪れてインタ

ビューおよび実地調査を行った。この記事の内容がフィリピン英語留学を

さらに有益なものにし，日本人の英語能力向上に繋がることを期待する。

2．フィリピン人の英語力およびフィリピン人との英語コミュ

ニケーションの意義

調査結果を報告する前に，フィリピン英語留学の根本的な理由の1つで

あるフィリピン人の英語力の高さについて簡単に述べてみたい。さらに，

英語圏留学のための経済的余裕がないというだけの理由でフィリピン留学

を考える人も多いと思うので，国際語としての英語という観点からフィリ

ピン人と行う英語コミュニケーションの意義についても簡単に述べておく。

フィリピンは，英語話者人口という面ではアジアにおいて 2位

（Bolton,2008）であり，フィリピン人の英語力を最もよく示しているの
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は，英語圏の企業の顧客のためのコールセンターや外国人向けの英語学校・

オンライン英会話学校が数多く存在する（Keitel,2009;Ozaki,2011）と

いう事実であろう。また，ビジネス英語指標（BusinessEnglishIndex）

では，フィリピンは英語圏の国々を押え 2年連続で世界一であった

（Pearson,2013）。ちなみに，世界の経済大国である日本は50位であった

（Pearson,2013）。さらに，TOEFLiBTの国別平均点数を調べてみると，

2015年のデータでは，アジアではシンガポール（97点），パキスタン（91

点）に次いで 36ヶ国中 3位（90点）であった（ETS,n.d.,p.14）。

TOEFLは受験者数および受験者層が限られているため，その平均点数が

一概に国民全体の英語力を反映しているとは言いがたいが，Chavez

（2014）は，フィリピンを訪れた際に，フィリピンを一度も離れたことが

ない人でさえ流暢に英語を話すのに感心したと述べている。

英会話教材の宣伝や入試の面接で「生きた英語」というフレーズをよく

耳にするが，英語母語話者が話す英語を指していて，素晴らしいもののよ

うに感じているらしい。しかし，英語母語話者同士が英語を話すのは，日

本人同士が日本語を話すのと同じで全く騒ぐようなことではない。国際語

としての英語という観点からすれば，フィリピン人のように自分の母語で

はない英語を日常的に使用して勉強したり仕事をしたりしているのが「生

きた（国際）英語」を使っているということになるのではないだろうか。

他国（フィリピン）の非英語母語話者と国際語としての英語を使ったコミュ

ニケーションを日常的に行えるということは非常に貴重な言語体験となる

であろう。また，国際語としての英語を使用する際には，英語圏ばかりで

はなく非英語圏の様々な英語と文化を理解することが重要なので，そういっ

た点でもフィリピン留学は有益である。
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3．調 査 方 法

本記事執筆にあたって，筆者は異なる地域の英語学校を訪問し，インタ

ビュー調査を行った。地域別にいうと，MetroManila 12校（Makati

5校，Malate 1校［大学付属校］，QuezonCity 4校［1校は大学付属

校］，Alabang 2校），Clark 2校，Cebu 5校，Baguio 5校，

Boracay 1校である。

文献調査に基づき，滞在方法，授業形態，プログラム内容，学生の国籍，

講師の国籍という観点からインタビューを行ったが，質問項目を明らかに

しつつも，できるだけ自由に話してもらい学校や留学代理店のホームペー

ジなどでは見つけられない情報を得るためにセミストラクチャード・イン

タビューという形式にした。インタビュー中に，学校施設や寮を見学した

り，寮滞在で非常に重要となる食事を試してみたりしながら話をするとい

うことも行った。インタビューを受けてくれた人は，マーケティング・マ

ネージャー，講師の責任者，経営者と学校により異なる。

4．調 査 結 果

滞在方法，授業形態，プログラム内容，学生，講師の順で調査結果を報

告することにする。

4．1．滞 在 方 法

滞在方法は，フィリピン英語留学にとって非常に重要な意味を持つ。滞

在方法によって，勉強に対する集中度が変わったり学外における英語への

接触量が変わったりするからである。また，詳細は後述するが，どの地域

に留学するか，すなわち生活環境ということにも影響がある。フィリピン
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の生活水準は日本のそれとは大きく異なるためにホームステイは難しい。

これが，英語圏留学と比べたフィリピン留学の最大のマイナス点である。

英語圏で地元の人の家に住めば学校外で英語を使う機会を増やすことがで

きるからである。このマイナス点をカバーするためには，同じアジア人同

士あるいは英語学習者同士という点を利用し学外で地元の人たちと話し友

達になればいいだろう。一方，ホームステイの欠点の1つは，ファミリー

間に様々な点で差があるということである。例えば，食事，留学生との接

し方，接する時間などといった点で大きな差がある場合も多く，学生側の

満足度やホームステイファミリーと英語を話せる環境に差が出てしまう。

フィリピンの英語学校は学生寮がある学校とそうではない学校に分類で

きる。さらに，寮が学校の敷地内にある場合と学校から少し離れた場所に

あったり，本格的な寮ではないが学校外のアパートの部屋を学生のために

幾つか契約したりしている場合もあった。調査のために訪れた学校を以上

のようなカテゴリーで分類すると以下の表のようになる。
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学校別滞在方法

無 学校内 学校外 契約アパート

MAK1 CE1 QC1 A2

MAK2 CE2 QC2

MAK3 CE3 CE5

MAK4 CE4

MAK5 BO

MAL（大学） CL1

QC4（大学） CL2

QC3

A1

BA1

BA2

BA3

BA4

BA5

（注） MAK＝Makati,MAL＝Malate,QC＝Quezon City,CE＝Cebu,BO＝Boracay,

CL＝Clark,A＝Alabang,BA＝Baguio（数字は，それぞれの学校の実名の代わりである）



多くの学校が敷地内に学生寮を併設しているのだが，MetroManila

（Makati,Malate,QuezonCity,Alabang）にある学校は都会という立

地条件のため，寮があることは珍しいようだ。例えば，今回調査を行った

Makati（マニラ中心部にあるビジネス街）にある学校には，寮が全くな

かった。ただし，同じMetroManilaでも，都心から離れると，学校によっ

ては少し離れたところに学校が契約しているホテルやアパートがあり毎日

送迎を行う場合もあった（Alabangにある1校）。また，QuezonCityに

ある学校のうち2校は，学校から少し離れたマンションのある階が学生寮

になっていた。そのうちの1校は，各ユニットに幾つか部屋があるのだが，

一室に講師が同居する形で寮でも夜間レッスンを受けたり英語だけを話し

たりする生活ができるようになっていた。

学生寮がある学校は，マニラの中心部ではなく少し離れた場所や地方都

市に多い。寮に住む利点は，他の学生とも交流がしやすいということであ

る。特に，日本以外の国から学生が来ている場合は，授業以外でも英語の

練習ができるし異なる文化も学ぶことができる。逆に，日本人が多い学校

の寮では授業外での使用言語が日本語だけになってしまったり，いつも日

本人同士で行動したりするようになってしまう可能性もある。寮のもう1

つの長所は，3食付いていることが多いし洗濯などもしてもらえるので勉

強に専念できるということである。また，物価や人件費が安いフィリピン

の特徴で寮滞在にかかる費用も格安である。さらに，生活のほとんどを学

校の敷地内で送れるし門限がある場合も多いので，フィリピン留学の問題

の1つである治安の悪さをある程度は回避できるという利点もある。

寮滞在の場合，毎日の食事が気になるところだが，筆者が調査した学校

ではかなり食事に気を配っている学校が多かった。食事に関する問題点の

1つは，日本人の口に合うかどうかということである。日本人経営で学生

の多くが日本人の場合には問題ないのだが，フィリピンでは歴史が長くレ

ベルの高い英語学校の多くが実は韓国人経営である（中川，2015）。韓国
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料理は，毎日となると日本人にとっては辛すぎる場合が多いので，最近は

日本人を含め様々な国からの学生のために食事の味付けや中身を変えてい

るようだ。実際に，韓国人経営の学校何校かで寮の食事を食べさせてもらっ

たが，数種類あるおかずの中で辛いのは1～2種類であった。

一方，寮が全くない学校は，ホテルやアパートに滞在し自分の面倒は自

分で見ることになるので，勉強に集中できなかったり滞在費や食費が余分

にかかってしまったりする可能性がある。一方，勉強以外に色々なことを

したい人にとっては授業後に自由に行動できるので便利である。また，1

人で好きな場所に住めるし，他の日本人と話したり行動をともにしたりす

る必要がないので，より英語漬けの環境に身を置くこともできる。ただし，

自分から積極的に地元の人とコミュニケーションをする場を求めていかな

ければ，授業後は部屋にこもってしまうことになる可能性もある。また，

自由であるために遊んでしまったり，慣れない外国で自分の面倒を全て自

分で見なければいけないために勉強に集中できなくなってしまったりする

こともあるだろう。さらに，外出する機会が多くなると，危険な目に会う

可能性も高くなる。現地の治安や文化などに関する情報を収集し，十分に

注意しながら自己責任で行動することが必要である。

4．2．授 業 形 態

授業形態に関しては，マンツーマンレッスン，マンツーマンとグループ

レッスンの組み合わせ，グループレッスンという3つの授業形態があるこ

とがわかった。最初の2つは，所謂民間の語学学校が採用している形態で

ある。今回調査した大学付属校を除く全ての学校で学生の希望に合わせて

全てマンツーマンにしたり，マンツーマンとグループレッスンの組み合わ

せにしたりすることが可能であった。基本的には決められたパターンがあ

るし（例えば，全て個人レッスン，個人レッスン5時間とグループレッス

ン3時間），その時の講師の数や他の生徒の数にもよるのだが，ある程度
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は個々の学生の希望に合わせることが可能であった。最後の形態は，大学

付属校で採用されていた。フィリピン留学を最大限に活かすのであれば，

できるだけ多くのマンツーマンレッスンを取ることができる民間の語学学

校を選ぶのが得策かもしれない。仮に全てマンツーマンレッスンにしたと

すると，少なくとも授業中は他の学生の国籍やレベルを全く気にせずにす

む。英語圏に語学留学したことがある日本人と話してみると，せっかく英

語圏に留学したのにクラスメートは日本人ばかりだったという声をよく聞

く。また，レベル分けをしたクラスであっても，学生間のレベル差が大き

く，授業レベルに関する不満の声もよく耳にする。マンツーマンレッスン

であれば，内容的にも個人のニーズにかなり対応できるので，例えば，ス

ピーキング力を伸ばしたいのであれば毎日徹底的にスピーキングの練習をす

ることができる。ただし，1日2～3時間程度の少人数のグループレッスンで

あれば，学生同士で刺激を与え合うことができるし，講師と2人だけで長時

間行われるマンツーマンレッスンの気分転換にもなる。英語圏の英語学校

でも，もちろんマンツーマンレッスンを取ることはできるが料金が非常に

高い。例えば，オーストラリアのシドニーでマンツーマンレッスンを取る

とマニラの約10倍かかる（Ozaki,2011）。また，今回の調査ではマンツー

マンレッスンがなかった大学付属校にも良い点がある。学校の敷地内にあ

るので，自分から積極的に行動できればフィリピン人大学生と友達になる

ことができ英語を使う機会を増やすことが可能であるということだ。

4．3．プログラム

プログラムに関しては，一般英語学習を中心とする学校，試験対策のみ

の学校，一般英語学習と試験対策の両方を行う学校に分類できることがわ

かった。今回の調査では，大学の付属校には一般英語クラスしかなかった。

一方，大学付属ではない英語学校の中には，試験対策（TOEFLや

IELTS）だけを行う学校がMakatiに1校あった。それ以外の学校では，
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一般英語学習とともにある程度はTOEICやTOEFLなどといった英語試

験対策を行っていた。また，特定の試験対策に力を入れていることで有名

な学校もあったので，目標とする試験がはっきりしているのであれば，そ

ういった観点から学校選びをするといいだろう。さらに，TOEICなどの

公式試験会場になっている学校もあった。自分が勉強している学校で目標

とする英語試験を受験できるというのは大きな利点である。例えば，

TOEICは朝早く始まるが，移動にかかる時間やエネルギーを節約できる

し，普段慣れ親しんだ場所で受験できれば精神的な余裕を持つこともでき

る。4週間程度の留学でも，TOEICなどのテストを帰国前に受験して自

分の力がどれくらい向上したかを確かめるようにするといいだろう。

4．4．学 生

学生という面からは，1ヶ国からだけ学生が来ている学校，複数の国か

ら学生が来ている学校，外国人とフィリピン人が一緒に授業を受けられる

学校の2つに分類することができる。ただし，学生の割合は，マーケティ

ングやシーズンによっても変化する可能性がある。

最初のカテゴリーの学校は，例えば日本人経営で日本人英語学習者のみ

をターゲットにしている場合である。学生と同じ国出身の人が経営してい

るので，学生のことがよくわかるという利点や信頼できるという利点があ

る一方で，授業が終わると日本語だけの世界になってしまう可能性がある。

ただし，筆者が訪れた韓国資本学校の中には，韓国人学生が多いのだが授

業外でも英語しか話してはいけないという厳しいルールを設けたり，学生

寮の全てのユニットの1部屋に必ずフィリピン人講師が居住し学生が英語

しか話せないようにしたりしている学校もあった。

複数の国から学生が来ている学校の利点は，授業後に他国の人たちと楽

しみながら英語を話すことができるということで，ホームステイが難しい

というフィリピン留学の欠点を補ってくれる。また，グループレッスンの
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際にも，英語を話しやすい環境であることは言うまでもないし，国際語と

しての英語の役割を実感することができるだろう。そして，このような経

験は英語を話す動機付けになるので，将来の英語学習にとっても非常に重

要である。

フィリピン人と一緒に授業が受けられる学校は，日本人をフィリピンの

英語学校に紹介する留学代理店では扱っていないようである。今回は，

Makatiで2校見つけることができた。では，どのようにして見つけるの

かというと，インターネットなどを利用してフィリピン人のための英語学

校を探すのである。このような学校の利点は，何と言ってもフィリピン人

学生の英語レベルが高いということである。フィリピン人学習者は，日常

的に英語を教育言語や第二言語として使用しているので，英語学校で勉強

しなくても英語力はかなり高い。しかし，さらに英語に磨きをかけようと

している人や海外で職を得るためにTOEFLやIELTSで高得点を取得し

ようとしている人が英語学校に入るので，外国人学習者は，相当レベルが

高いフィリピン人英語学習者と一緒に勉強することによって自分たちもレ

ベルアップができる。加えて，外国人ばかりのクラスで問題になる一番レ

ベルの高いクラスでさえも，それほどレベルが高くないといった問題を避

けることができる。こういった学校は，すでに英語力がかなり高い人（例

えば，TOEIC900点以上）にお勧めである。

4．5．講 師

講師という面からは，フィリピン人講師のみによる授業，英語母語話者

のみによる授業，フィリピン人と英語母語話者による授業の組み合わせ，

という3種類に分類することができる。今回の調査では，フィリピン人講

師のみの学校がほとんどで，英語母語話者のみの学校は，Makatiにある

1校のみであった（アメリカ人経営）。最後のフィリピン人講師と英語母

語話者講師の両方がいる学校も少なく，Makatiにある1校（アメリカ人
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とフィリピン人の共同経営），Clarkの 2校（韓国人経営），そして

Boracayの1校（カナダ人経営）のみであった。フィリピン人講師の利

点は，自分たちも英語母語話者ではなく学習者なので生徒のことを理解し

やすいという点である。また，文法も意識的に勉強している場合が多いの

で説明がしやすいというのも利点であろう。さらに，TOEIC,TOEFL,

IELTSなどを自分自身が受験している講師もいるので，試験対策に関し

ては英語母語話者よりも優れているかもしれない。さらに，学校がフィリ

ピンにあるので，資格のある優れた講師となるとフィリピン人のほうが見

つけやすいということも利点である。一方，英語母語話者講師の利点は，

英語圏で使われる自然な英語という点ではフィリピン人講師に優るという

ことであろう。ただし，前述したように英語圏で使われている英語がフィ

リピンで使われている英語に優るという意味ではない。また，国際語とし

ての英語を使う場合に，英語は母語話者によるものと非母語話者によるも

のの2つに大別できるが，両方に慣れておく必要がある。加えて，フィリ

ピン留学を希望する学習者の中には英語母語話者の英語を目標としている

人もいる（羽伊佐，2016）。しかし，英語圏留学はコストという面でフィ

リピン留学よりも難しい。以上のようなことを考えると，フィリピン人講

師と英語母語話者講師の両方がいる学校は非常に貴重である。

講師を雇用する際の基準は質問の中心ではなかったのだが，インタビュー

中に出た学校側からの話から判断する限り，英語力，大学での専攻，教員

免許・資格という 3つに分類できるようである。英語力に関しては，

TOEICなどの語学試験の結果や顧客がアメリカ人であるコールセンター

で働いていたというのが主要な決め手となるようである。フィリピンには，

特にアメリカ人向け顧客サービスのコールセンターが多くあり（Keitel,

2009），コールセンターで働く人たちは当然流暢に英語を話すことができ

る。そういった人たちがコールセンターを辞めた後に英語学校の講師になっ

ている例も珍しくない。大学での専攻が資格基準になる場合は，英語ある
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いは英語教育に関連する専攻が基準になっているようである。最後に免許・

資格であるが，これはフィリピンの初等・中等教育の英語教員免許あるい

はTESOLの教員資格を取得している人ということになるようだ。ただ，

教師の採用条件に関する詳細や採用されてからの講師研修という点に関し

ては，残念ながら今回の調査は不十分である。

近年，日本にいながらにしてフィリピン留学に近い経験ができるフィリ

ピン人講師によるオンライン英会話学校が多く存在するが，Hicap

（2009）によると，オンライン英語学校講師は大卒である必要はなく，唯

一の資格は「アメリカ英語の発音」である。筆者は，10のオンライン英

会話学校で最低1ヶ月間レッスンを取ってみたが，その全てで生徒が自分

の都合の良い時間にレッスンを取ることができる予約制が採用されていた。

多くの予約をこなし，また受講者が予約を入れられないということをなく

すためには多くの講師が必要なので，あまり講師の資格にこだわっていら

れないという事情があるのだろう。

筆者が体験した10のオンライン英会話学校では，多くの講師がアルバ

イトの大学生で，しかも大学での専攻が英語とは全く関係ない場合が多かっ

た。また，以前にコールセンターでアメリカ人の顧客を相手に毎日英語を

話していたという人も多かった。さらに，看護師が本当の仕事という人も

多かった。多くのフィリピン人が自国の経済状態の悪さのために海外で職

を得ようとしているが，看護師は特に英語圏で仕事をすることを夢見てい

る人が多いのが理由のようだ。実際，Makatiで訪れたTOEFLやIELTS

だけを教えている英語学校では，ほとんどの生徒が英語圏で働くことを夢

見る看護師と理学療法士であった。自分たちの英語力を活かし国内である

程度収入がよい仕事につけるということで，オンライン英会話学校で働い

ている看護師有資格者は多いようだ。

要するに，多くの講師が本当の英語教師ではないのだ。さらに，同じ時

間帯でも異なる講師を選べるために，ある先生が気に入らなければ別の講
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師を選べばよいので，学校側は余計に講師の資格にこだわらなくなってし

まうという悪循環もあるようである。フィリピンにあるオンラインではな

い英語学校では，どうなのだろうか。また，特に新しい講師に対するトレー

ニングはどのように行っているのだろうか。これからの研究課題である。

5．お わ り に

今回の調査では，フィリピンにある英語学校を実際に訪れ，滞在方法，

授業形態，プログラム，学生，講師という観点からインタビューおよび実

地調査を行った。そして，その結果に基づきフィリピン留学の長所と短所

について論じた。イギリス，アメリカ，カナダ，オーストラリア，ニュー

ジーランドといった英語圏で英語を勉強することに魅力を感じる人も多い

と思うが，経済的なことを考えると難しいという現実もある。また，英語

圏の語学学校で一般的に行われているグループレッスンでは，短期間で英

語力を伸ばすことはそれほど簡単ではない。他学生の国籍を常に気にする

ことになるし，内容やレベルを自分だけに合ったものにすることは不可能

に近い。以上のようなことを考えると，普段の生活で英語を使う機会の少

ない日本人の英語力を飛躍的に向上させるために，これから益々フィリピ

ン英語留学は注目されていくのではないだろうか。その際に，本稿で論じ

てきたような異なる面からの長所と短所を考えながら，学校を選択したり

留学生活を送ったりすれば，より効果的に自分の目標を達成できるだろう。

今後の研究テーマとしては，今回の調査で扱うことができなかった教師

雇用・訓練という面からのより詳細な調査が考えられる。さらに，フィリ

ピン留学の有効性を証明するために，英語力向上や英語学習動機向上といっ

た面で英語圏留学者とフィリピン留学者を比較する実証研究も必要であろ

う。また，フィリピンをベースとしたオンライン英会話学校の研究も必要

である。
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○拓殖大学 研究所紀要投稿規則

（目的）

第1条 拓殖大学（以下，「本学」という。）に附置する，経営経理研究所，政治経

済研究所，言語文化研究所，理工学総合研究所及び人文科学研究所（以下，「研

究所」という。） が発行する紀要は，研究成果の多様な学術情報の発表の場を提

供し，研究活動の促進に供することを目的とする。

（種類）

第2条 研究所は，次の紀要を発行する。

� 経営経理研究所 紀要『拓殖大学 経営経理研究』

� 政治経済研究所 紀要『拓殖大学論集 政治・経済・法律研究』

� 言語文化研究所 紀要『拓殖大学 語学研究』

� 理工学総合研究所 紀要『拓殖大学理工学研究報告』

� 人文科学研究所 紀要『拓殖大学論集 人文・自然・人間科学研究』

（投稿資格）

第3条 研究所が発行する紀要の投稿者（共著の場合，投稿者のうち少なくとも1

名）は，原則として研究所の研究員でなければならない。

2 研究所の編集委員会（以下「編集委員会」という）が認める場合には，研究員

以外も，投稿することができる。

（著作権）

第4条 研究所が発行する紀要に掲載された著作物の著作権は，研究所に帰属する。

2 研究所が必要と認める場合には，投稿者の許可なく，著作物の転載や引用を許

可する。ただし，事後に投稿者に報告するものとする。

3 研究所の紀要に掲載した著作物は，電子化しコンピュータネットワークを通じ

て，本学のホームページ等に公開するものとし，投稿者はこれを許諾しなければ

ならない。

（執筆要領および投稿原稿）

第5条 投稿する原稿は，研究所の執筆要領に指示に従って作成する。

2 投稿する原稿は，図・表を含め，原則として返却しない。
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3 学会等の発行物に公表した原稿あるいは他の学会誌等に投稿中の原稿は，研究

所の紀要に投稿することはできない（二重投稿の禁止）。

（原稿区分他）

第6条 投稿区分は，別表1，2のとおり，定める。

2 投稿する原稿の区分は，投稿者が選定する。ただし，研究所の紀要への掲載に

あたっては，査読結果に基づいて，研究所の編集委員会の議を以て，投稿者に掲

載の可否等を通知する。

3 研究所の紀要への投稿が決定した場合には，投稿者は600字以内で要旨を作成

し，投稿した原稿のキーワードを3～5個選定する。ただし，要旨には，図・表

や文献の使用あるいは引用は，認めない。

4 研究所研究助成を受けた研究成果発表（原稿）の投稿区分は，原則として論文

とする。

5 研究所研究助成を受けて，既に学会等で発表した研究成果（原稿）は，抄録と

して掲載することができる。

（投稿料他）

第7条 投稿者には，一切の原稿料を支払わない。

2 投稿者には，掲載の抜き刷りを50部まで無料で贈呈する。50部を超えて希望

する場合は，超過分について有料とする。

（正誤の訂正）

第8条 印刷上の誤りについては，投稿者の申し出があった場合，これを掲載する。

ただし，印刷の誤り以外の訂正や追加は，原則として取り扱わない。

2 投稿者の申し出があり，研究所の編集委員会がそれを適当と認めた場合には，

この限りでない。

（その他）

第9条 本投稿規則に規定されていない事柄については，研究所の編集委員会の議

を以て決定する。

（改廃）

第10条 この規則の改廃は，研究所運営委員会の議を経て研究所運営員会委員長が

決定する。
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附 則

この規則は，平成26年4月1日から施行する。
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別表1 原稿区分（理工学総合研究所以外）

� 論 文
研究の課題，方法，結果，含意（考察），技術，表現について

明確であり，独創性および学術的価値のある研究成果をまとめ

たもの。

� 研究ノート
研究の中間報告で，将来，論文になりうるもの（論文の形式に

準じる）。

新しい方法の提示，新しい知見の速報などを含む

� 抄 録 研究所研究助成要領第10項�に該当するもの。

� その他 上記区分のいずれにも当てはまらない原稿（判例研究，解説論

文，調査報告，資料，記録，研究動向，書評等）については，

編集委員会において取り扱いを判断する。

また，編集委員会が必要と認めた場合には，新たな種類の原稿

を掲載することができる。

別表2 原稿区別（理工学総合研究所）

� 展望・解説，� 設計・製図，� 論文，� 研究速報，� 抄録（発表作品

の概要を含む），� 留学報告，� 公開講座，	 学位論文



拓殖大学言語文化研究所

『拓殖大学 語学研究』執筆要領

1．発行回数

『拓殖大学 語学研究』（以下，「紀要」という）は，原則として年2回発行する。

その発行のため，以下の原稿提出締切日を厳守する。

� 9月中旬締切 ― 12月発行

� 11月末日締切 ― 3月発行

上記の発行に伴い，言語文化研究所（以下，「研究所」という）のホームペー

ジにも掲載する。

2．使用言語

用語は，日本語又は日本語以外の言語とする。ただし，日本語以外の言語での

執筆を希望する場合は，事前に編集委員会に申し出て，その承諾を得たときは，

使用可能とする。

3．様式

投稿原稿は，完成原稿とし，原則としてワープロ原稿2部を編集委員会宛に提

出する。

� 数字は，アラビア数字を用いる。

� 原稿の文量は，A4縦版・横書き・20,000字以内とし，本文と注及び図・表

を含め，原則として，以下のとおりとする。

① 日本語による原稿：1行33字×27行

② ローマ字（及び欧文）による原稿：ダブルスペースで32行。1行の語数

は日本語33文字分。

③ 上記以外の言語による原稿：ダブルスペース，20枚

上記分量を超えた投稿原稿は，言語文化研究所編集委員会（以下，「編集

委員会」という）で分割掲載等の制限をおこなうこともある。

投稿者の希望で，本紀要の複数号にわたって，同一タイトルで投稿するこ

とはできない。

ただし，編集委員会が許可した場合に限り，同一タイトルの原稿を何回か

に分けて投稿することができる。その場合は，最初の稿で全体像と回数を明

示しなければならない。

� 上記以外の様式にて，投稿原稿の提出する場合には，編集委員会と協議する。
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4．投稿原稿

� 原稿区分は，「拓殖大学 研究所紀要投稿規則」に記載されている種別のい

ずれかとするが，「その他」の区分，定義については付記のとおりとする。

� 投稿原稿の受理日は，編集委員会に到着した日とする。

� 投稿は完成原稿の写しを投稿者が保有し，原本を編集委員会宛とする。

� 投稿原稿数の関係で，紀要に掲載できない場合には，拓殖大学言語文化研究

所長（以下「所長」という）より，その旨を執筆者に通達する。

5．図・表・数式の表示

� 図・表の使用は，必要最小限にし，それぞれに通し番号と図・表名を付けて，

本文中に挿入位置と原稿用紙上に枠で大きさを指定するする。図・表も分量に

含める。

� 図および表は，コンピューター等を使用し，作成すること。

� 数式は，専用ソフト等を用いて正確に表現すること。

6．注・参考文献

� 注は，本文中に（右肩に片パーレンで）通し番号とし，執筆者の意向を尊重

して脚注，後注とも可能とする。

� 引用・典拠の表示は各言語の一般的な方式に従うものとする。

7．執筆予定表の提出

紀要に投稿を希望するものは，『拓殖大学 語学研究』執筆予定表を，指定さ

れた期日までに提出する。

8．原稿の提出

投稿原稿と一緒に，『拓殖大学 語学研究』投稿原稿表紙に必要事項の記入，

「拓殖大学言語文化研究所ホームページへ公表承認印」を捺印し，原稿提出期日

までに提出する。

9．原稿の審査・変更・再提出

� 投稿原稿の採否は，編集委員会の指名した査読者の査読結果に基づいて，編

集委員会が決定する。編集委員会は，原稿の区分の変更を投稿者に求める場合

もある。

� 提出された投稿原稿は，編集委員会の許可なしに変更してはならない。
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� 編集委員会は，投稿者に若干の訂正，あるいは書き直しを要請することができる。

� 編集委員会は，紀要に掲載しない事を決定した場合は，編集委員会名の文書

でその旨を執筆者に通達する。

� 他の刊行物に既に発表された，もしくは投稿中の原稿は，紀要に投稿するこ

とができない。

10．投稿原稿の電子媒体の提出

投稿者は，編集委員会の査読を経て，修正・加筆などが済み次第，A4版用紙

（縦版，横書き）にプリントした完成原稿1部と電子媒体を提出すること。

電子媒体の提出時には，コンピューターの機種名と使用OSとソフトウェア名

及びバージョン名を明記すること。

なお，手元には，必ずオリジナルの投稿原稿のデータを保管しておくこと。

11．校 正

投稿原稿の校正については，投稿者が初校および再校を行い，編集委員会と所

長が三校を行う。

この際の校正は，最小限の字句に限り，版組後の書き換え，追補は認めない。

校正は，研究所の指示に従い，迅速に行う。

校正が，決められた期日までに行われない場合には，紀要に掲載できないこと

もある。

12．改 廃

この要領の改廃は，言語文化研究所会議の議を経て，言語文化研究所長が決定

する。

附 則

この要領は，平成26年4月1日から施行する。

付記：「その他」の区分・定義について

①調査報告：専門領域に関する調査。

②資 料：原稿区分の範疇以外で教育・研究上有用であると考えられるもの。

③書 評：専門領域の学術図書についての書評。

④紹 介：専門領域に関するもの。

以上。
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