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留学生と大学院生の対話を通した
日本語支援による相互の学び
─学習者の日本語習得過程に注目して─

遠山千佳

要旨

留学生が増加する中，日本人学生と留学生の交流による日本語支援，そしてそこで生じる相
互の学びが注目されている。本稿では，多文化共生を念頭においた大学院生と日本語学習者の
対話を通した日本語支援活動を対象に，主に学習者の日本語習得過程に注目し，観察を行った。
その結果，双方の対話により，日本語学習者のレベルや興味に応じた学習の場が調整され創造
されていること，大学院生にとって言語を客観的に分析する機会や学習者の立場になって考え
る機会が提供されていることが示された。

キーワード：対話を通した支援活動，相互の学び，第二言語習得，日本語教育，多文化共生

1．はじめに

文部科学省（2019）の「『外国人留学生在籍状況調査』及び『日本人の海外留学者数』等につ
いて」によると，日本国内の高等教育機関における外国人留学生数は，2018 年 5 月 1 日現在
208,901 人であり，51,047 人だった 1998 年から 20 年間に約 4倍もの人数に伸びている。日本の
大学や大学院で日本人と同様に学び，学位を取っていく留学生のほか，近年では，英語による
授業を受け，英語による論文を書くなどして学位を取る学部・大学院の留学生も増えている。
しかしながら，留学生を受け入れる高等教育機関では，急増する留学生に対応する学びの環
境が整っていないことも多い。留学生の論文やレポートを対象としたライティング支援などの
需要や，大学が提供する日本語科目だけでは不十分であることから，大学に対して留学生から
だけではなく教員からも支援への要求があがることがある。
一方で，留学生と日本人学生の交流は，双方の相互的な学びの機会となることが期待されて
いる。双方の支援を視野におく日本人学生と留学生の交流には，どのような相互的学びをめざ
すか，明確な目的や目標を設定し，そのための支援方法を交流に参加するメンバーで共有する
こと，さらには活動を改善していくための振り返りなども計画的に行っていくことが必要であ
る（遠山他 , 2018）。
本稿では，日本語教育専攻の大学院生と留学生の交流を通した日本語支援活動を分析し，い
くつかの交流支援のパターンから，日本語支援における留学生・日本人学生の相互的な学びの
可能性を導き出すことを目的とする。また，得られた結果が，今後さまざまな交流の学びの場
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につなげられることを目標とするものである。

2．対話を通した日本語支援活動概要

本稿の対象とした活動は，立命館大学大学院言語教育情報研究科の院生が中心となって運営
している日本語支援プロジェクト（「すきやねんにほんご」）である。2013 年に京都市在住の外
国人を対象に，多文化共生とはどのようなことかを探りつつ，日本語教育を考え，実践する活
動として始まった。2015 年度以降は，主な支援対象を学内の留学生とし，学習希望者のニーズ
に応えるべく支援を行っている。
支援者は，日本語教育学プログラムを専攻する大学院生を中心に，英語教育学プログラム専
攻や情報コミュニケーションコースの大学院生なども参加している。また，これらの院生支援
者は，日本語母語話者だけではなく，非母語話者も多く，近年では，中国語母語話者が大多数
を占めている。支援者は年度の初めに募集し，希望者は誰でも活動することができる。その多
くは，日本語教育の未経験者である。
日本語学習者は，日本語で学位を取る留学生（学部生，院生），英語で学位を取る留学生（学
部生，院生），交換留学生，大学近隣の日本語学校の留学生などである。ニーズは，総合的な日
本語力をつけたい，会話力を伸ばしたい，日本語能力試験に合格したい，研究に必要な日本語
を身につけたいなど，学習者によってさまざまである。
支援の方針は，多文化共生を意識して以下のような点をプログラム管理者と支援者の間で共
有している。
（1）教える人 vs. 教わる人ではなく，ともに学び手となる活動とする。
（2）  チーム・ティーチングによる協働支援を基本とする。できれば，日本語母語話者（以下，

NSとする）と非日本語母語話者（以下，NNSとする）がチームを組み，お互いの長所を
生かして，よりよい支援ができるよう協力し合う。そうすることで，教師として成長する
ことをめざす。

（3）  学習者の母語を支援者が使用できるようであれば，日本語と媒介語の両者を使用しても構
わない。学習者のニーズや学習能力に合わせて，柔軟に言語を使用する。

（4）学習者のニーズを考慮し，コミュニケーション能力の伸長をはかる。
以上のような支援者と学習者の構成，支援活動の方針に基づいた日本語支援であるため，一
般の日本語教室に想定されるような，導入→説明→練習を基本とする教師中心の授業形態では
なく，学習者とじっくり向き合い，対話する形態での支援が主となっている。日本語教師を目
指す院生にとっては，教室とは違う支援の仕方に違和感を覚えたり，教室でプロの日本語教師
が教える形態とは違うのにもかかわらず，学習者たちが自分たちの活動に継続的に参加してく
れることを不思議に感じたりすることがある。支援する院生自身は当初そのような違和感や疑
問を抱きつつも，ボランティアとしての活動を熱心に続けている１）。
そこで，このような対話を通した日本語教育支援が学習者にとってどのような魅力があるの
か，そして，支援をする大学院生にとって日本語支援活動から得られることはどのようなこと
なのかを本稿では分析する。
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3．先行研究

岡崎（2007）は，多言語多文化社会において，地域の外国人とともに地域社会をどのように
築いていくか，「共に築く国際化」の実現にあたり，日本語教育のあり方として「共生日本語教育」
を提案している。そして，共生日本語教育学と従来の日本語教育学の特徴を表 1のように比較
している（p.2）。第 2章で述べた大学院生による対話を通した日本語教育支援と岡崎（2007）の
違いは，まず，学び手を日本人／外国人とするのではなく，日本語を教える人／教わる人とし
ている点である。それは，教える人に多くの外国人（NNS）が入っているという事情にある。
これは，日本人／外国人とすることを否定するものではなく，第 2章にあげた活動では，日本
人（NS）／外国人（NNS）という枠組みと，日本語を教える人／教わる人という枠組みが縦横
に重なり，より複雑な支援者構成となっていることを意味している。それ以外は，上記活動と
共生日本語教育学の考え方は矛盾していないと考えられる。

表1　共生日本語教育学と従来の日本語教育学の対照（岡崎2007，p.2 より）

共生日本語教育の教室 従来の日本語教育の教室

学び手 日本人と外国人を共に学び手とする 外国人だけを学び手とする

授業者 チーム・ティーチングによる協働型授業 教師一人が行う分業型授業

シラバス 後行シラバス 先行シラバス

教員養成モデル
内省モデルに基づく
「教師成長型」

応用科学モデルに基づく
「トレーニング型」

獲得目標 接触場面のコミュニケーション 母語場面の規範的日本語能力

教室活動
対話的問題提起学習・コミュニケーショ
ンタスクを基本とする

＜導入―文法説明―運用練習＞を基本と
する

このような共生日本語教育学に基づいた実践が，教育実践者及び学習者に対してどのような
効果を及ぼすか，研究が積まれてきている。清水（2007）は，多言語多文化共生日本語教育実
習において，実習生が＜共生理念＞＜協働実践＞＜自己認知＞＜他者認知＞の 4つのカテゴリー
において，個々の課題に応じて成長しており，積み上げ型（トレーニング型）を想定する従来
の発達観に基づく教師研修プログラムとは異なる成長の仕方をすることを示している。
また，共生日本語教育の NNS実習生を対象とした研究では，多様な言語文化背景をもつ実習
生が，グループ討論を基本とすることで自らを「日本語母語話者ではない」という異質性とし
て認識するのではなく，母語話者を含む多様な実習生の一人として受容し，より広い視野を獲
得することが目指されているとしている（岡崎 2007）。また，本稿第 2章にあげた日本語支援に
支援者として参加した中国語母語話者のサイサン（2015）は，NS支援者と NNS支援者の協働
支援活動における，NNS支援者としての自分自身の活動を分析している。サイサンは，NNSの
役割を，学習者の質問に母語で応答できること，また，通訳として NS支援者と学習者のコミュ
ニケーションを促すことができることとし，そのことにより，学習者の不安を解きほぐし，リラッ
クスした教室の雰囲気を作ることができるとしている。さらに，学習者が自国の文化について
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話すことを通して，アイデンティティを自覚する様子を確認し，それが学習者の学習意欲を高
めることにつながっているとしている。
しかし，このような対話を通した活動における学習者の日本語習得に焦点を当てた研究はあ
まり行われていない。また，習得研究においても，学習者のおかれている社会的文脈要因に着
目した研究は少数である（柳町 2003）。学習者の内面に寄り添うことは非常に重要であるが，言
語習得の面からも学習者が自信をもってコミュニケーションできるよう支援することは，多く
の場合，学習者の希望でもあり，無視できないことであると考えられる。そこで本稿では，学
習者の日本語習得面に注目し，対話を通した日本語支援の文脈の中で，学習者がどのように日
本語を習得する機会を得ることができるか，また学習支援者が学習者の習得を促すための活動
の中でどのような学びを得ているかを分析する。

4．研究の概要

4.1　研究目的
本研究は，日本語教育を専攻する大学院生による日本語教育支援活動を対象に，対話を通し
た交流活動を通して，
1．学習者はどのように日本語を習得していく機会を得ているか。
2．学習者の日本語習得の機会を促進するために，支援者はどのような学びを得ているか。また，
支援者に学びが求められることはどのようなことか。
という学習者・支援者の両者の面から，対話を通した支援の特徴がどのように生起しているか，
あるいはどのような工夫をすれば導き出されるかを考察することを目的とする。そうすること
で，学習者，支援者ともに学びとなる日本語支援の交流活動を企画するための一助としたい。

4.2　調査対象
第 2章で述べた対話を通した日本語支援活動に参加した支援者と学習者による活動中の会話
を録音し，文字化したものをデータとした。データは以下の（1）～（3）の 3種類であるが，全
て同じ学習者を対象とした活動である。この学習者は，京都市内の日本語学校の留学生（30 代，
男性）であり，クラスメートに同じ国の出身者が多く，普段どうしても母語による会話が多くなっ
てしまうため，本活動によって日本語会話力をさらに伸長したいという希望をもって活動に参
加した。大学院への進学を希望している。
＜データ＞
（1）NS支援者（1名 :J1）と学習者（1名 :L）による対話活動 1
基本はグループ活動であったが，時間調整等さまざまな理由から，NS支援者 1名と学習者 1

名が参加した活動である。支援者は 20 代女性である。
（2）NS支援者（1名 :J2）と学習者（1名 :L）による対話活動 2
（1）と同様の状況で，NS支援者が異なる。支援者は 60 代男性である。（1）及び（3）では，
支援者と学習者がお互い名前やニックネームで呼び合っていたが，（2）では学習者は支援者に
対して，「先生」と呼びかけていた。
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（3）NS支援者（1名 :J3），NNS支援者（1名 :C），学習者（1名 :L）によるグループ活動
NNS支援者から「活動に参加したいが，日本語に自信がなく，自分たちもまだまだ学ばなけ
ればならないことがある。学習者として参加したい。」という申し出があり，支援者グループで
相談した結果，「仲間活動」というネーミングをし，学習者と支援者がともに仲間として話し合
える活動をするということになった。支援者は NS1 名，NNS1 名で，2人とも 20 代の女性である。

データは，（1）は 2013 年度，（2）は 2013 年度から 2014 年度，（3）は 2014 年度の活動として，
ICレコーダーに録音されたものであり，（1）は 1 時間 30 分，1 時間 50 分の 2 回分，（2）は 1
時間 7分の 1回分，（3）は 1時間 12 分，45 分の 2回分，合計 5回の活動の記録である。活動内
容は各グループに任されているが，（1）及び（3）は自由会話，（2）は自選教材を使用した支援
であり，全て学内の教室で行われた。活動参加者の属性を図 2に示す。

図2　活動参加者の属性

No. 名前
参加の
仕方

母語
（出身）

所属 年齢 性別 データ

1 L 学習者
中国語
（台湾）

日本語学校（中～上級） 30 代 男 （1）～（3）

2 J1 支援者 日本語 大学院（日本語教育） 20 代 女 （1）

3 J2 支援者 日本語 大学院（日本語教育） 60 代 男 （2）

4 J3 支援者 日本語 大学院（日本語教育） 20 代 女 （3）

5 C 支援者
中国語・朝鮮
語（中国）

大学院（日本語教育） 20 代 女 （3）

5．分析と考察

対象のデータを分析した結果，（1）～（3）のグループによって，それぞれの特徴が見られた。
それは，3人以上のグループによる会話か，2人の対話か，という違いの他に，個人による差も
あると考えられる。したがって，本稿では，一般化することをせず，事例として例をあげ，考
察する。

5.1　学習者の日本語習得の機会
学習者の日本語習得の機会として，（a）～（d）のことが対話の中で有効に機能していることが
観察された。
（a）支援者による訂正フィードバック
（b）発音や語彙，表現に関する学習者自らの質問による確認
（c）学習者の発話を受け止める支援者による雰囲気づくり
（d）共話
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以下，例をあげながら述べていく。

（a）支援者による訂正フィードバック
日本語母語話者と外国人の接触場面では，必ずしも日本語母語話者と同じパターンのやりと
りをする必要はない。むしろ，接触場面では外国人の母文化と日本の文化が接触し，豊かなコミュ
ニケーションが成り立ち，接触場面ならではの新しい文脈を創り出されていく可能性がある（遠
山 2006）。したがって，学習者の日本語に訂正フィードバックする際は，いつ，どのようなとき
にフィードバックをするのか，十分に考えておく必要がある。
学習者の誤用には，コミュニケーションに支障をきたすグローバルな誤用と，聞き手・読み
手の理解に影響しないローカルな誤用があり，意味が理解できればよいという考え方がある一
方で，学習者からは「正しい日本語が使えるようにしてほしい」という要望が寄せられる。日
本語学習者の多様化が進んでいる現在，学習者の現在のニーズ，そしてそこから考えられる将
来のニーズまで考慮した上で，学習者に適切なフィードバックをしていかなければならないだ
ろう。
学習者の誤用を指摘する訂正フィードバックには，誤用したことをはっきり述べる明示的
フィードバックと，学習者が誤用に気づくことを期待する暗示的フィードバックがある。学習
者の日本語能力によってどのようなフィードバックをするか選択することはもちろんのこと，
その時点で学習者がおかれている文脈（おしゃべりをしているのか，文法の学習をしていると
ころなのか，教室なのか道端なのか，休憩時間なのか勉強中なのか，等）や学習者と支援者の
人間関係によってもフィードバックの行い方は調整される必要がある。
本稿の対象の活動に参加した学習者 Lは，日本語学校卒業後は日本の大学院で研究すること
をめざしている。現在の日本語能力に加え，将来的に生起するであろうニーズも考慮した上で
どのようなフィードバックをするか，考える必要がある。
データ（1）～（3）では，それぞれ異なるタイプのフィードバックが見られた。データ（1）では，
暗示的なフィードバックとしてリキャスト２）が比較的頻繁に観察された。＜会話 1＞は，（1）
に現れた会話例である。
網掛け部分は学習者の誤用，下線部は支援者の訂正フィードバック， 囲み は学習者が正しい

形に気づき言い直しを行うアップテイクの部分を示す（以下の会話例でも同様とする）。

＜会話 1＞
819 L た，例えば，あの，学校も行かない。あ，仕事も探しない。
820 J1 ああ，探さない。
821 L た， 探さない，探さない 。
822 J1 仕事探さない。

リキャストの場合は必ずしも学習者が気づくとは限らず，また，コミュニケーションに熱中
するあまり，正しい形式が産出されないことも多いが，Lと J1 の会話では，リキャストが学習
習慣として定着しており，J1 によるリキャストに対して，多くの場合，Lは訂正し，正しい形
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を産出していた。
データ（1）では，他にも，コミュニケーションを途切れさせることなく，＜会話 2＞のよう
に形式にも注意を向けている。

＜会話 2＞
1057 L 漫画も読んだ。
1058 J1 どっちも読んだ。そうそうそうそう。
1059 L かお，買う，買う。
1060 J1 あ，買った。
1061 L  買った ， 買った？ 　
1062 J1 うん。買った，買った。
1063 L ふうん。
1064 J1 私は買った。でも。
1065 L だから，J1 さんの家は，漫画いっぱい。

＜会話 2＞の 1061 で Lは，一度「買った」という正しい形に直し，さらに正しい形での疑問文
として「買った？」を産出している。1062 は支援者 J1 による正しい形式の繰り返しではなく，
学習者 Lへの返答であると考えられ，自然な会話に素早く戻っている。そして 1065 で，なぜ学
習者 Lがその質問をしたかという内容面に，Lもスムーズに戻っている。
一方，データの（2）と（3）では，訂正フィードバックはほとんど見られなかった。
（2）では，支援者は訂正フィードバックのつもりではなかったようであるが，自然な会話の
流れの中で学習者 Lが自分の誤用に気づき，訂正をする場面が見られた。＜会話 3＞はその例
である。

＜会話 3＞
246 L 新しいのデザイン。
247 J2 うん，新しいデザインでは。
248 L  新しい デザイン。
249 J2 には，こういう，だ，断熱を使ったやつもありますよって。

学習者 Lは，コミュニケーションの意味面に注意を向けながら，必要に応じて形式にも注意
を向けるという学習態度が身についていると考えられる。これは日本語学習への意欲の高さの
反映とも言える。
（3）では，（1）や（2）で出現しなかった明示的な訂正フィードバックが観察された。＜会話
4＞はその例である。

＜会話 4＞
167 L 日本人はよく。
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168 J3 うん。
169 L タクシー使う？　
170 J3 うん，高いもん，使わんよ。
171 L でも，タクシー，いっぱいあるでしょう。
172 J3 うん。
173 C うん。
174 L 誰がつくる？　
175 J3 ちゃう，使うでしょう。
176 L  使う 。
177 J3 あれは観光。
178 L 誰が 使う 。
179 J3 観光客，観光客。

学習者 Lは，169 では正しく「使う」という語彙を使用しているが，174 で「つくる」という
語彙を使用している。175 で支援者 J3 から誤用に対する明示的な指摘を受け，176 で一旦「使う」
と言い直した後，さらに 178 で「誰が使う」と正しい語彙を使って文を産出している。文脈上「使
う」が正しいところに，「使う」と「つくる」の 2つの語彙が表れる自由変異（free variation）
の段階が見られる。この活動の前年度に行われた（1）のデータの中にも，「使う」と「作る」
のどちらを使用するか迷う場面と正しく使えている場面があり，学習者 Lにとって，習得が不
安定である点を指摘されたことになる。明示的な訂正フィードバックは，学習者の心情や教師
と学習者の人間関係を心配する声もあるが，（3）のように人間関係が一方向的ではなく，学び
合う「仲間」を意識できている関係では，プラスの効果が期待できる。

（b）発音や語彙，表現に関する学習者自らの質問による確認
学習者 Lは支援者からの訂正フィードバックに頼りきることなく，自ら発音や語彙，表現に
ついての確認を行っている。＜会話 5＞，＜会話 6＞はその例である。

＜会話 5＞
【ピーナッツと小豆を一つの鍋に入れて煮るという話をしている】
100 J1 餅のなかに入れる？　
101 L いいえ，あの，スープのなかに。
102 J1 ああ。
103 L 一緒に煮て。
104 J1 で，餅も入れて。
105 L に，に，に，煮る？　
106 J1 うんうん，煮るの？　
107 L  煮る 。
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学習者 Lは，「煮て」という＜て形３）＞は習得しているが，その＜辞書形４）＞が「煮る」であ
ることに自信がなかったようである。教室学習では，日本語の教科書や文法書に書かれている
動詞の活用グループ毎に，＜辞書形＞・＜ます形５）＞を正確に＜て形＞に活用させることだけが
教えられがちであるが，習得順序は必ずしもそうでないことがこの例からうかがえる。そのよ
うな場合でも，対話の中で確認をすることで，コミュニケーションと形式を両立させながら習
得していくプロセスの可能性が示唆されている。
＜会話 6＞では，学習者 Lは，その前の会話の文脈で「品種改良」の意味はわかっているが，
発音が正しいかどうか自ら確認を行っている。

＜会話 6＞
747 L ヒンシュウカイリョウ。
748 J2 ヒンシュカイリョウといいます。
749 L ヒンシュウカイリョウ。
750 J2 うん，ヒンシュカイリョウ。
751 L  ヒンシュ カイリョウ。

学習者 Lは自分自身で納得がいくまで発音練習を行い，支援者 J2 もそれを察して正しい発音の
フィードバックをしている。

（c）学習者の発話を受け止める支援者による雰囲気づくり
（b）のような確認を学習者が自らできるのは，学習者自身の意欲の高さ，コミュニケーショ
ン能力の高さのほかに，フィードバックや確認をしながら学習者の話に耳を傾ける支援者の姿
勢がある。＜会話 7＞では，支援者が必要と思われる箇所で学習者の意図を確認しながらも，
学習者にイニシアティブをとらせている例である。

＜会話 7＞
【「おたく」と「ニート」の違いについて】
650 J1 おたくは？　
651 L ああ，おたくの意味は。
652 J1 リュック。リュックで。
653 L たぶん，大学生が多い。おたく。
654 J1 大学生？　
655 L 大学生は多い。大学生，おたく。
656 J1 大学生？　
657 L 大学の，理科，理科の男，お。
658 J1 ああ，り，理系？　
659 L  理系 ， 理系 の男の子。
660 J1 ああ。
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661 L たぶん，毎日，勉強ばっかりだけ。
662 J1 ああ，ああ，ああ，勉強しかしませんと。
663 L はい。ほかのこと，あまり興味がない。
664 J1 それ，おたくって言うの？　
665 L はい。
666 J1 ふうん。
667 L 外も行きたくない。例えば毎日，コンピューターで。
668 J1 ああ。
669 L 例えばゲームとか，あの，あの，いろいろなこと。
670 J1 ふうん。
671 L 例えば，あの，理科，り， 理系 は，たぶん，コンピューターの関係があるだから。
672 J1 うん，うん，うん，うん。
673 L よく使う。
674 J1 ふうん。ああ，だからゲームとか。
675 L ゲームとか，あの。
676 J1 ユーチューブとか。
677 L ああ，はいはいはい。フェイスブックとか。
678 J1 ああ，フェイスブックとか。インターネット，ばばばって。
679 L はい。うん。
680 J1 へえ，じゃあ，パソコンやな。パソコン。
681 L だから，うん，パソコン。だから，だい，大学，大学の男の子。

「理系」という語彙はリキャストを受け，671 のように自己訂正することができている。「おたく」
についての説明は学習者 Lが中心に行っており，支援者は自然な会話を促す役割をしており，L

が最後まで説明できるように配慮している。
その他，学習者が質問や依頼をしたり，話題を変えたりしやすい雰囲気が対話によって生み
出されている。質問は語彙の意味から，会話の内容の意味に至るまで，さまざまである。＜会
話 8＞は語彙を尋ねる例，＜会話 9＞は質問と依頼の例，＜会話 10 ＞は支援内容の希望を述べ
る例，＜会話 11 ＞と＜会話 12 ＞は話題転換の例である。

＜会話 8＞
1548 J1 知ってる？　三高。
1549 L あ，背が高い。
1550 J1 そうそうそうそうそう，あと。
1551 L 収入高い。
1552 J1 そう，高収入。
1553 L こうしゅ，高収入は何？　収入と高収入。
1554 J1 こ，こう。
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1555 L こうしゅう，ああ， 高収入 。
1556 J1 高収入。
1557 L  高収入 は。

＜会話 9＞
368 J3   あの，わかるよ。なんやったっけ，ど忘れした。ちょっと待って。換気扇でしょ

う，換気扇？
369 C ああ。
370 L カンキセン？　
371 J3 換気扇じゃない？　
372 L 書いて。
373 J3 換気扇。そ，それに書いちゃ駄目だよ。Lさん。換気扇でしょう。

＜会話 9＞では，370 で学習者 Lが「カンキセン」の意味がわからないことを質問しているが，
J3 には伝わっておらず，学習者 Lは「書いて」と依頼をしている。＜会話 10 ＞は，「じゃあ」
という語を使って，学習者 Lが話題転換をしている場面である。

＜会話 10 ＞
【今からどのような練習をするか話し合っている。学習者 Lは支援者の提案にあまり乗り気でな
い。】
1342 L   たぶん，うーん，でも，最初は例えば，うん，もし，私，今，レストラン予約

したい。
1343 J3 うん。
1344 L じゃあ，どうやってやるか。

＜会話 10 ＞では，今からどのような練習をするかを支援者と学習者が話し合っている場面であ
る。支援者は，ゲームをしたり心理テストをしたりすることを提案しているが，学習者は例を
出し，どのようなことを学びたいか希望を述べている。＜会話 11 ＞も「じゃあ」を用いた話題
転換の例である。

＜会話 11 ＞
261 J2   こういうものをね，こう，はめて，そして，こてってわかります？　地震来たら，

ガガガガガってなりますね。だから，ある程度，来ても，そんなに揺れないよ
うに，ぼんと押さえてしまう。そういうものが入ってます。そういうものが，
はい。

262 L だから，地震来るときは，大丈夫。
263 J2 うん，それでも大きい地震で，ガガガガっと揺れたら。
264 L 先生，じゃあ，木造の家と。
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265 J2 はい。
266 L コンクリートつくりの家，どちらのほうが安全。
267 J2 地震にはコンクリート。
268 L あ，コクリート。
269 J2 はい，コンクリートですね。
270 L じゃあ，みんな，どうして，木造がつくる？　

J2 は生教材を使用しようとしていたが，学習者 Lはこのように自分自身の質問や話題転換に
よって，自分の日本語能力に合わせた会話の授業に導いている。そして J2 がそれに合わせて質
問に答えることにより，支援で使用される語彙や表現が学習者 Lに適切なものへと調整されて
きている。
＜会話 12 ＞は「じゃあ」によって，話題を掘り下げている例である。

＜会話 12 ＞
1526 J1 ほかの人は。で，私の先輩は。
1527 L もう結婚する。
1528 J1 うん，3人結婚するとかって言ってたけど。
1529 L ふうん。
1530 J1 うん。でも，結婚。
1531 L   あ，じゃあ，結婚の条件はなんですか。例えば，あー，台湾の女の，おん，おん，

女の子は，もし，結婚したら，あの，新郎は，あー，車か，あの，あー。
1532 J1 うーん。
1533 L あー，ええと，うちがある。

＜会話 12 ＞は，学習者 L自身が話題を掘り下げている例である。表面的なやりとりに終わらず，
参加者同士にとって意味のあるやりとりとなっている。
以上のように，データ（1）～（3）に共通して，学習者 Lの質問や依頼，話題転換を受け止め
る姿勢が支援者に見られた。そのため，学習者は質問や確認をしたりするだけでなく，関心の
ある話題にもっていったり，練習内容を提案したり，自分の日本語能力に合わせて練習内容を
調整したりすることができ，無理のない習得の機会となっていると考えられる。

（c）共話
「共話」とは，話し手と聞き手が一体となって談話を進行させていく日本語会話の特徴である
（水谷 1993）。その一つの表現として，1 つの文を複数名でつくりあげることがあり，＜会話
13 ＞～＜会話 16 ＞はその例である。1つの文を複数名でつくりあげるためには，後に続く発話
をする人は，先に発話した人が何を言おうとしているかを前もって推測する必要がある。共話
は日本語の特徴と言われるが，NNSが NSと共話を行いながら談話を進行させるためには，語
彙力，文法力，聴解力，発話の力，推測力など予測のための総合的な日本語能力を要する。特
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に＜会話 13 ＞～＜会話 15 ＞のように学習者が後に続く場合は，学習者の日本語能力は，推測
による仮説→検証・確認を繰り返すことにより，日本語によるコミュニケーション能力を強化
していくと考えられる。＜会話 16 ＞のように支援者が後に続く場合も含めて，このような共話
は談話にリズムを与え，活動の参与者同士の距離を縮め，内容を深めていく活動となっている
と考えられる。

＜会話 13 ＞
532 J1   新卒は，日本であまり，えー，日本語教師は，あまりね，新しい先生よりも，

たくさん経験がある先生のほうが。
533 L いいと思う。
534 J1 いいでしょう。
535 L はい。

＜会話 14 ＞
1526 J1 ほかの人は。で，私の先輩は。
1527 L もう結婚する。
1528 J1 うん，3人結婚するとかって言ってたけど。

＜会話 15 ＞
597 J3 うん，そう，モンスターペアレント。知ってる？　Cちゃん。
598 C いやいや，それ何なの？　
599 J3 なんかね，親が子どものことに対して。
600 C うん。
601 L 教育をあまりしなかった。
602 J3 そう，しなくて。

＜会話 16 ＞
【ニートという言葉について】
843 L だから，私の国ではみんな。
844 J1 あまり使わない。

以上，（a）～（d）のような活動が継続されることにより，日本語教師中心の教室活動とは違っ
た習得の機会を学習者は得ることができていると考えられる。そして，このような機会を生み
出しているのは，支援者だけの努力，また学習者だけの意欲や学習習慣ではなく，双方の環境
づくりや人間関係づくりなど，学びの文脈の創造が行われることによっていると考えられる。
本節では，学習者の日本語習得過程を中心に観察を行ったが，支援者にも活動に参加するか
らこその学びの機会が提供されている。次節では，それを支援者としての課題への気づきとし
て述べる。



－ 52 －

立命館言語文化研究31巻 3 号

5.2　支援者の課題への気づき
5.1 節では，対話を通した日本語支援において，学習者の日本語習得を可能にする文脈を活動
中のやりとりから観察した。一方で，支援者にもさまざまな面で気づきが見られた。まず一つは，
学習者から質問があった語彙について，分析的な説明ができなかった場合である。＜会話 17 ＞
と＜会話 18 ＞はその例である。

＜会話 17 ＞
801 J3   でもね，何がって言うと，そのね，日本語教師の先生が，一日丸々，授業がで

きたら。
802 L 丸々？　
803 J3 うん，丸々，全部，一日。
804 L 丸々は全部。
805 J3 うーん。
806 C 一日中？　
807 J3 そうね。丸々って言うよね。
808 C うん。
809 J3 一日。
810 L じゃあ，お話，まあ，例えば，買い物，買い物，行った。
811 J3 うん。
812 L それから，ああ，これも欲しい，これも欲しい。全部丸々。
813 J3 丸々買いたい。
814 L 丸々買いたい。
815 J3 うーん，丸々買いたい。それは丸々買いたい。
816 L 今，食べ物いっぱいある。ああ，丸々食べたい。
817 J3 うーん。
818 C うーん。
819 J3 それは言わないな。
820 C ＊＊＊（聞き取り不明）。
821 L ＊＊＊。
822 J3 そう，それだよね。難しいよ。Lさん，それも今度で。
823 C うん。丸々の使い方。
824 J3   うん。書いとこう。丸々の使い方ね。じゃあ，Lさん，ちょっと待っとってく

れる？　
825 L うん。
826 J3 来週までに調べてくるね。今ちょっと忙しいから。

ここでは，支援者が「丸々」という言葉を「全部」と説明したところ，学習者の適切な使用
につながらなかった。支援者も適切な文づくりや説明ができず，来週までの課題となっている。
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＜会話 18 ＞
960 J3   うん，高校の先生は，もう，その，何，教職の資格取って，教員採用試験，受かっ

たら，県からどこどこ高校，行ってくださいってなるのね。で，そこの高校に入っ
たら，まずは，副担任とか。本当の，その，クラスを持てるような先生じゃな
いけど，まあ，取りあえず，下っ端の，下っ端ってわかる？　Lさん。

961 L ううん。
962 J3 下っ端っていうのは，まだ見習いみたいな感じ。見習いってわかる？　
963 C 研修みたいな。
964 J3   うん，そうね。研修みたいな。（ペンの濃さが）薄いね，これが薄いんだっけ，

これか。
965 C うん。
966 L 研修？　
967 C 見習い。
968 J3 見習い。
969 L 見習い。
970 J3 うん，研修はこっち。
971 L 研修と見習い。
972 J3 ああ，しゅうの，しゅう，違うわ。
973 L ち，違うわ。
974 J3 ごめん，ごめん。ごめん，ごめん，違う。研修はこっちだ。
975 L 研修と，み，見習い？　
976 C 見習い。
977 J3 見習い。
978 L 見習い。
979 J3 うん。
980 L 全然違う。
981 J3 うーん，そうだね。まあ，近いけど。
982 C うん。
983 J3 違うかな。うん。どう違うって言われたら。
984 C 記録しておこう。
985 J3 そうだね。これも課題だ。私の宿題。

＜会話 18 ＞では，当初「下っ端」ということばが分からなかったのであるが，その説明に「見
習い」「研修」という言葉を使用したために，その違いが何かという方向に話題が進んでしまった。
結局，「見習い」と「研修」は全然違うという学習者の 980 の発話に，J3 は 981 で「うーん，そ
うだね」と同意したにもかかわらず，その直後に「まあ，近いけど」という発話があり，違い
はわからず，課題となった。
＜会話 17 ＞や＜会話 18 ＞の課題をどのように解決したかは，今回のデータからはわからな
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かったが，説明できなかった語彙を分析することを重ねるうちに，例文の作り方や分析の仕方
を意識化することが期待される。
また，データ（3）では，学習者がどのような支援を望むのかを学習者 Lと支援者の間で交渉
している場面があるが，＜会話 19 ＞は支援者 J3 が他の機関で関西弁の授業をすることにして
おり，それをどのような授業にするか，学習者に相談している場面である。支援者 J3 は，「お
おきに」「せやな」などの関西弁の語彙を入れたり，「チャウチャウちゃうんちゃう」などの表
現を入れたりすれば楽しく，役に立つのではないかと主張しているのに対し，学習者 Lは賛同
していない。長いディスカッションが続いた最後の部分が＜会話 19 ＞である。

＜会話 19 ＞
863 J3 ゲームとかって入れたほうが面白いよな。
864 C うん。
865 J3 あまり，したないか，ゲームとか。授業，45 分間や。
866 L でも，もし，J3 さんに，台湾に行ったら。
867 J3 うん。
868 L   台湾語に，ちょっと，やってみ，み，やってみようの感じか，持ってないの？　

もし。
869 J3   ああ，うちが，もし，逆に台湾に 10 日間しか，行かへんかったら，何が知り

たいか。
870 L そう。
871 J3   Lさん，いいこと言うやん。そうやって考えたらええもんな。J3 やったら，やっ

ぱりさ，何聞きたいっていったらさ，もう，あいさつの仕方やろう。
872 L うん。
873 C うん。
874 J3   あとっていったらさ，やっぱり，お土産買ってさ，買い方。これ，いくらですかっ

ていう聞き方。
875 L そうそうそう。
876 C と，いくらやでっていうのとか。
877 L うん。
878 J3   あとっていったら，もし，バスとか自分で乗らなあかんのやったら，そういう

ものとか。

学習者 Lは，支援者が学習者の立場に立って教案を考えるべきであるということ，具体的な
例を支援者に考えさせることを促している。積み上げ式の日本語教育では，学習者の立場より
も言語面から教える内容を考えがちである。しかし，学習者 Lによって，目線を学習者に移し，
学習者にとって何が必要かを考えることの重要性が示され，支援者の気づきにつながった。
＜会話 20 ＞は，自分たちの活動で何をするかという点で，学習者 Lの希望がなかなか理解さ
れず，ここでも長いディスカッションが続く。ここでは，NNSの支援者も学習者 Lと同じ非母
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語話者の立場で敬語の難しさを訴えている。

＜会話 20 ＞
1264 J3 なんかほかに話したいことある？　
1265 L   ああ，さっき，電話，日本の電話かけるのときは，なんと，あの，何を話す？　

話す方，ちょっと教えて。
1266 J3 ああ，電話？　
1267 L うん。
1268 J3 電話でしょう。
1269 L うん。
1270 C うん。
1271 J3   え，電話の話し方。例えば，どのシチュエーション，友達とかバイト先とか，

先生とか，人によっていろいろ違うでしょう，しゃべり方って。
1272 L じゃあ，いろいろ説明して。
1273 J3 いろいろ説明？　
1274 L 例えば銀行からかかってきた場合。
1275 J3 銀行？　
1276 C なんか。
1277 J3 うん。
1278 C 電気とか，水道とか，なんか。
1279 J3 ああ，うんうん。
1280 C 機構，いろんな機構からかけてきた場合とか。
1281 J3 ああ，うんうん，うん。
1282 C 先生からかけてきた場合とか。
（中略）
1286 C ここにいる 2人（Cと L）ともわからない。電話のかけ方とか。
1287 J3 ああ，かけ方？　かけ。
1288 L 例えば。
1289 J3 うん。
1290 L 私，日本語，敬語，あまりうまくない。
1291 J3 敬語？　ああ。
1292 L でも，電話かけるのとき，みんな。
1293 J3 うん。
1294 L 日本人はよく敬語を使うでしょう。
1295 J3 うん，うん，うん，うん。
1296 L だから，聞いたらわからない。何を話す，全然わからない。
1297 J3 ああ，ああ，そうやな。だいたい。
1298 L じゃあ，ちょっと練習して。
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1299 J3 え？　練習？　
1300 L 例えば。
1301 J3 例えば。
1302 L もし，今，J3 さんは店員さんでしょう。
1303 J3 うん。
1304 L じゃあ，お客さんは。
1305 J3 うん。
1306 L お客さんは今，電話。
1307 J3 うん。
1308 L 電話。
1309 J3 ああ，お客さんに電話？　
1310 L うん。
1311 L うん。これ，私個人的に，いつも電話かけてきたときは。
1312 J3 うん。
1313 C 何度も，何度も，もう一度お願いしますをしゃべってるんです。
1314 J3 ああ，ああ。
1315 C なんか，それ，よく聞き取れなくて。
1316 G うん。
1317 J3 ああ，Cちゃんは。
1318 C なんかいつも，うん。
1319 J3 うん，うん，そうやって言うの？　
1320 C   なんか，うん，もう一度，お願いします。なんか，何回も，何回も繰り返して

言う。
1321 J3 え？　いいと思うよ。
1322 C で，それで大丈夫と。
1323 L   でも，もし私なら，最初は，私，敬語あまりうまくない。だから，敬語使わない，

使わないでください。
1324 J3 て言うの？　て言うの？　Lさんは。めっちゃ面白いやん。
1325 L でも，相手は，えー，びっくりした。何それ？　
1326 J3   ああ，なるほどね。え，でも，そうね，い，い，向こうがなんて言ってくるかは，

その人によって違うからあれだけど。

この場面では，支援者 Cや学習者 Lのような自分の意思をある程度伝えることができる日本
語能力をもつ留学生であっても，敬語や電話がうまくできないという意識をもっていることが
切々と訴えられている。活動を通して，一見日本語能力が十分あるように見える留学生も，苦
労をしていることを知る機会となっている。
＜会話 21 ＞では，支援者 Cや学習者 Lが「けど」と「けれども」の丁寧さの違いを日本人ら
しさの程度と捉えていることがわかり，「けれども」が日本人らしく話すためのストラテジーと
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して利用されていることがわかる，貴重な会話である。

＜会話 21 ＞
【レストランの予約の練習】
1398 J3 予約のほうを承ることができないんですけれども。
1399 L 何々けれども。
1400 J3 うん。
1401 L は，何それ？　けれども，私，勉強したことない。何々，けれども。
1402 J3 けれども。
1403 C けど，と同じみたいな。
1404 J3 うん，そうやな。
1405 C けど。
1406 L   みんな例え，あの，は，発表のとき，よく使う。何々けれどもって，よくき，

聞くことがある。
1407 J3 うん。
1408 L でも。
1409 C けどと，けれどと，けれども，とも同じ意味なんですね。
1410 J3 何々だけど，けれども，あんまり意識したことなかったな。
1411 C そう，同じ意味で使ってるような気がする。
1412 J3 そう。
1413 L 日本人はたぶん，自然でしょう。
1414 J3 うん。
1415 C うん。
1416 L だからあまり。
1417 C   なんかそのほうが，日本人みたくって，でも，なんかみんな，そう，使ってる

ような気がする。
1418 J3   そうか。ああ，それが使い方，合ってるかわかんないけどっていうこと？
  え？　どういうこと？　
1419 C え，違う違う，なんか，けどと言うよりも。
1420 J3 うん。
1421 C けれどもと言ったほうが。
1422 J3 うん。
1423 C ちょっと。
1424 J3 日本人っぽい？　
1425 C ああ，こう，日本人，日本人ぽくて，みんなそう使ってるらしい。
1426 J3 ああ，そうなんや。
1427 C 留学生の人だとそう。
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これらの気づきがある一方，会話による支援であるがために，学習者の質問に気づかないこ
ともある。＜会話 22 ＞はその例である。

＜会話 22 ＞
1063 J3   これはどんな試験かって言ったら，日本語教師として必要な文法だったりとか，

音声だったりとか，（電話がかかってきたため，中略）ほんでね，なんか，あ
のね，文法とか，音声とか。

1064 L 音声？　
1065 J3 音声。
1066 L 音声？　
1067 J3 音声。音声，音声。
1068 L 音声は声？　
1069 J3 うん，そう。
1070 C 発音とか。
1071 J3 音声とか，そうそう。あとは教授法とか。
1072 L 教授法？　
1073 J3   うん。教授法は日本語のね，日本語教育だけじゃなくて，ああ，忘れた，漢字。

みんな語学系は一緒だと思うんだけど。
1074 C うん。他言語教育は。
1075 J3 うん。
1076 L 教授法？　
1077 J3 そう，教え方ね。あの，うん。

「教授法」については，説明を漢字に頼ろうとしたが漢字を忘れてしまったために，学習者は
疑問をもち続けている。
漢字圏の学習者の支援の場合，説明のためにいつ漢字を用い，どのようなときに用いる必要
がないか等，判断していく必要がある。また，日本語との違いがあることもあるため，普段か
ら漢字に頼りきることなく，分析的な適切な説明ができる能力をつけていく必要があるだろう。
対話による支援では，これらのことへの気づきを得る機会が提供されている。

6．まとめと今後の課題

以上のように，対話を通した日本語支援の文脈には，おしゃべりをしているだけのように見
えても習得の機会がさまざまな形で提供されている。本稿の調査対象では，（a）支援者による
訂正フィードバック，（b）発音や語彙，表現に関する学習者自らの質問による確認，（c）学習
者の発話を受け止める支援者による雰囲気づくり，（d）共話という環境が支援者，学習者の双
方によって生み出されていることが活動中のやりとりに示された。これらの環境は，会話で練
習をすれば自動的に生じるものではなく，学習者の学習意欲やレディネスとしてもち合わせて
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いるコミュニケーション能力も関係している。また，支援者の日本語教師になりたいという動
機づけや，この活動で最初に示された方針である，教える・教わるではなくともに学ぶ活動・
協働による活動・学習者のニーズに寄り添うコミュニケーション能力の伸長を意識した活動と
いう概念が影響した可能性もある。学習者自身のレディネスとして，本稿で分析対象とした学
習者 Lは，質問や依頼，意見などを率直に述べることができるようであったが，＜会話 23 ＞に
見られるように，学習者 Lも実際には支援者に細やかな配慮をしており，双方の人間関係構築
への積極的な態度が習得環境をよりよくしていることも特筆すべき点である。＜会話 23 ＞は，
学習者 Lの質問に支援者が答えることができず，次回までに調べてくるというのに対し，学習
者 Lが支援者の忙しさに配慮を見せた場面である。

＜会話 23 ＞
826 J3 来週までに調べてくるね。今ちょっと忙しいから。
827 L 大丈夫。時間がある？　じゃあ。
828 J3 ああ，来週のプレゼン終わったら大丈夫だよ。

率直さは支援者側にも見られ，その例として＜会話 4＞のような明示的訂正フィードバック
に表れている。（1）や（2）のグループも含め，一見おしゃべりのように見えるが，それぞれ厳
しさもある学びのコミュニティが形成されているといえる。
また，学習者だけでなく，支援者にとっても，対話を通した日本語支援は日本語教育への示
唆を得る宝庫である。ただし，学習者とともに日本語習得の機会を生み出し，日本語教育への
示唆を得るためには，学習者としっかり向き合う「対話」を行い，おしゃべりだけで時間をや
り過ごすことに終わらないこと，そして，協働で振り返りを行い次の支援につなげていく PDCA

サイクルを意識することなどが不可欠であろう。また，一回一回の支援では，具体的な問題点
が浮上するが，それらの課題を解決することを重ねることで，さらに上の層の課題，応用可能
な課題に気づくような，振り返りによる内省の深化を期待したい。そうすることにより，学習
者の日本語習得の機会をより効果のあるものにすることができると考えられる。そして，支援
者に振り返り・内省を促し，PDCAサイクルを意識化させるためには，プロジェクト・マネージャー
として教員が関与し，支援者に対して成長の方向性を示していく必要があると考えられる。
本稿の分析対象とした学習者 Lは，支援者 J1，J3，Cよりも年上であり，日本語以外の学習
経験や社会経験をもち，明確な将来の目標をもった意欲の高い学習者であった。一つの事例と
して参考にはなるが，多様化する学習者を考えると，さまざまなタイプの学習者を対象に調査
を重ねていくことが必要であり，今後の課題としたい。また，今回は NNS支援者については詳
しい分析を行っていない。日本語学習者は今後も多様化が進むと考えられ，NNS支援者の役割
は非常に重要となってくることが予想される。NNS支援者がどのような文脈でどのような役割
を担っていくことが期待されるか探っていくことも今後の課題である。

注
１）活動についてどのように感じたり考えたりしたかについては，振り返り活動が適宜行われている。気
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づきについての詳細は遠山（2017）に譲る。
２）リキャストとは，学習者の誤用が表れた部分を，教師が会話が途切れないよう自然な会話の中で，正
しい形式に言い直して学習者の気づきを促す暗示的フィードバックである。
３）日本語教育における文法用語。「煮て」など「～て」「～で」で終わる連用形を指す。
４）日本語教育における文法用語。「煮る」などの終止形・連体形を指す。
５）日本語教育における文法用語。「煮ます」などの「ます」で終わる連用形を指す。
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