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授業実施者が行うスキャフォールディングは何を基に組み立てられて

いるか 

－実施者自身による会話分析－ 

What is the scaffolding provided by instructors based on? 

-Conversation analysis conducted by the instructors 

themselves- 

 

木戸 明日香 

大阪大学大学院人文学研究科日本学専攻応用日本学コース M1 

 

 

要旨 

 本稿では、日本国内の高校に通う CLD 生徒を対象とした初級日本語

授業での授業実施者(以下教師)と生徒の相互行為に焦点を当て、スキャ

フォールディングの観点から会話分析の手法を用いて分析を行った。授

業内の相互行為上の特徴と教師が行うスキャフォールディングの関連性

について分析した結果、教師は生徒に出来るだけ発話機会を与え、それ

を基に次のスキャフォールディングを選択していることが観察された。

このことから、生徒が自ら考え、学ぶ環境をつくっていくにあたり、教

師は生徒に一方的に知識を与える存在としてでなく、生徒が学びのどの

過程にいるのかを判断し、それを進めるためのサポートをする存在とし

ての役割をもつことが示唆された。 

キーワード：スキャフォールディング、CLD 児童生徒、会話分析 
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Abstruct 

In this paper, I focused on the interaction between teacher (hereafter 

referred to as instructor) and students in beginner Japanese classes 

targeting CLD students attending high schools in Japan and conducted 

an analysis using conversation analysis methodology from the 

perspective of scaffolding. Through the analysis of the relationship 

between characteristics of interaction in the classroom and scaffolding 

performed by instructors, it was observed that instructors provide 

students with as many opportunities for speaking as possible and 

select subsequent scaffolding based on that. From this, it is suggested 

that as students create an environment where they think and learn on 

their own, teachers should not only be seen as providers of knowledge 

to students but also take on the role of assessing which stage of 

learning the students are in and providing support to advance them 

through it. 

Keywords: Scaffolding, CLD students, Conversation analysis 

 

1．はじめに 

昨今、国境を越えた人の移動はかつてない規模にまで拡大しているが、

移動する人々とは決して成人だけではない。真嶋(2019)や滑川(2019)で

も指摘されているように、親について共に国を超える子どもや、現地生

まれの移民 2 世・3 世と呼ばれる子どもなど、移動による影響を大きく

受ける子どもの数も同様に増加している。この中で Cummins・中島

(2021:118)は文化的・言語的に多様な背景を持つ児童・生徒を指す

“Culturally Linguistically Diverse Students”(以下 CLD 児童生徒)と

いう語を提唱している。 

日本や日本の教育界も、CLD 児童生徒と無関係ではいられない。文部

科学省が隔年で行っている「『日本語指導が必要な児童生徒の受け入れ

状況に関する調査(令和 3 年度)』の結果(速報)について」(文部科学

省,2022)によれば、令和 3 年度時点で日本の公立学校における「日本語
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指導が必要な児童生徒」の人数は 58,353人と報告されている。この数は

前回調査時(平成 30 年)の 51,126 人から 14.1％増加しており、この増加

傾向は平成 18 年度の調査時から変わらない。 

櫻井(2018)によれば、上述の流れを受け日本の教育現場では CLD 児

童生徒への教育についての模索が 1990 年代前半から始まったという。

2000年代には文部科学省主導のプロジェクトとして「教科学習における

JSLカリキュラムの開発」が進められ、2010年以降は文部科学省を中心

にこれまでの現場の蓄積を一つにまとめていこうとする動きも起こって

おり (櫻井,2018)、その例として『外国人児童生徒受け入れの手引き』

(文部科学省 2011,2019 年改訂)、『かすたねっと』(文部科学省 2011)

などが挙げられる。またそれ以降も『外国人児童生徒のための対話型ア

セスメント DLA』(文部科学省,2014)が開発されるなど、今後ますます

日本国内の CLD 児童生徒に対する教育保障へ向けた動きが活発化して

いくことが考えられる。  

 こうした CLD 児童生徒に対する教育の最も中心的な理論基盤とし

て、Jim Cummins の変革的マルチリテラシーズ教育学

(Transformative Multiliteracies Petagogy)および Ofelia García のト

ランスランゲージング教育学(Translanguaging Petagogy)の二つが重

視されている(東京外国語大学,2023)が、これらの教育理論についての

文献(Cummins2021, García ら 2017, Cummins・中島 2021, 中島

2019 他)でたびたびスキャフォールディングという用語が用いられてい

る(定義など詳細は後述するが、スキャフォールディングは教師や大人

による一時的な援助のことを指す)。スキャフォールディングはヴィゴ

ツキーの発達の最近接領域(ZPD= the Zone of Proximal Development)

理論をもとに Wood 他(1976)が提唱した概念で、ESL(English as 

second language)の子どもの教育の領域でも Pauline Gibbons(2018)ら

がスキャフォールディングを用いる重要性を主張している。日本国内で

は CLD 児童の学習支援時に観察されたスキャフォールディングについ

て、児童の読みの力をはかるため詳細に分析を行った平田(2013)や、入

り込み支援で母語支援者がどのようなスキャフォールディングを使用し

ているかを分析した清田(2012)などがある。しかし、スキャフォールデ
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ィングをどのタイミングで、どのように組み込めば最大限の効果が発揮

できるのかについての知見や、個別指導ではなく一斉授業の教師が行う

スキャフォールディングの分析については日本国内での研究の蓄積がま

だ十分ではない。 

そこで本研究では、授業担当者が授業中にスキャフォールディングを

選択・実施する際にその決定要因となっているものは何なのかを明らか

にすることで、より効果的なスキャフォールディングの構築のために何

が主要な役割を果たしているのかについて示唆を得ることを目指す。そ

のために、筆者が実際に高校で行った授業データの分析を行った。 

 

2．研究目的・課題 

 今稿における研究目的及び課題は、それぞれ以下の通りである。 

目的： 

授業内の相互行為上の全体的な特徴を示し、それがスキャフォールディ

ングとどう結びついているのかを明らかにすること。また日本語支援者

がスキャフォールディングを行うタイミングやその内容を決定する際注

目すべき点を明らかにすること。 

課題： 

①授業内の相互行為上の全体的な特徴はあるか。あるとすれば、それは

どのようなものか。 

②スキャフォールディングを行う上で影響を与える相互行為上の特徴は

あるか。あるとすれば、それはどのように影響しているのか。 

  

3．先行研究 

3.1発達の最近接領域およびスキャフォールディングの定義について 
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3.1.1 ヴィゴツキーの「発達の最近接領域」の理論について 

 本稿で注目するスキャフォールディングという概念は、ヴィゴツキ

ーの発達の最近接領域についての理論に依拠している。「発達の最近接

領域（ZPD）」とは、「知能年齢、あるいは自主的に回答する問題によ

って決定される現下の発達水準と、子どもが非自主的に共同の中で問題

を解く場合に到達する水準との間の相違」(ヴィゴツキー・柴田

2001:298)によって決定される。そして、子どもが生活経験を抽象概念

に統合し、概念発達を遂げる過程で、この発達の最近接領域に働きかけ

る他者との共同が子どもの発達を実現するとされる(ヴィゴツキー・柴

田, 2001)。 

3.1.2 スキャフォールディングの定義 

 スキャフォールディングという用語が初めて使用されたのは Wood 他

(1976)とされ、スキャフォールディングを次のように定義している。 

 “scaffolding” process that enables a child or novice to solve a 

problem, carry out a task or achieve a goal which would be beyond his 

unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the adult 

“controlling” those elements of the task that are initially beyond the 

learner’s capacity, (Wood 他 1976:90) 

[子どもたちが 独力では成し得ないような問題解決，タスクの実施，あ

るいは，目標到達を可能にする過程であるとする。これは，当初は学習

者の能力を超えていたタスクの諸要素を大人が管理することで，子ども

自身の能力範囲内の要素に集中できることから成り立つ(平田(2013:14)

による訳文を引用)] 

また、オーストラリアの ESL(English as Second Lnguage) 教育の文

脈でスキャフォールディング研究を行っている Gibbons(2015)は、

Wood 他(1976)を含む先行研究を踏まえスキャフォールディングを以下

のように定義した。 

“Scaffolding is thus the temporary assistance by which a teacher 

helps a learner know how to do something so that the learner will 
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later be able to complete a similar task alone.” (Gibbons2015:16) 

[このように、スキャフォールディングとは、教師が学習者に何かをする

方法を教えることで、学習者が後に一人で同様の課題をこなせるように

するための一時的な援助のことを指す。 (拙訳)] 

両者の定義において、Gibbons(2015)ではスキャフォールディングは

一時的なものであると明記しているという相違はあるが、いずれも子ど

も(学習者)が一人ではできないことについてその達成の補助を行い、最

終的には子ども (学習者)一人で達成できる範囲を拡張することをスキャ

フォールディングの中核として位置づけている。本稿では分析データの

文脈により近い文脈でスキャフォールディングという用語を使用してい

る Gibbons(2015)の定義を採用する。 

 

3.2スキャフォールディングについての先行研究 

 Wood 他(1976)は 3 歳児から 5 歳児を対象にした立体パズル組み立て

タスクの際の大人の手助けを分析し、その結果スキャフォールディング

の機能として以下の 6 つがあることを示した。 

 “1. Recruitment” （興味・関心を引き付ける） 

“2. Reduction in degrees of freedom “(タスクの難易度を調整する) 

“3. Direction maintenance “ (タスク遂行のため、興味ややる気を維持さ

せる) 

“4. Marking critical features”(子供が成し得たことと，正しい方法との

違いを明確化する） 

“5. Frustration control”（課題遂行時のフラストレーションを抑制す

る） 

“6. Demonstration”（モデルの提示） 

(Wood 他 1976：98)(カッコ内は平田(2013：14)の訳文を引用) 
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 しかしながら、Wood 他(1976)で対象とされている子どもは就学前の

子どもたちであり、さらに子どもに与えられたタスクは言語習得とは関

係のない内容である。そのため言語習得の側面と密接にかかわる CLD

児童生徒の場合とは文脈が大きく異なる。よって、この 6 つの機能を言

語教育の場面で具体的にどのような行為に落とし込んでいくかという点

については更なる研究の蓄積が必要だと思われる。加えて、Wood 他

(1976)ではチューターと呼ばれる大人たちに対し、あらかじめスキャフ

ォールディングの手順が指示されており、実験でチューターはその指示

通りの行為を行う。よってこれも、教師や支援者が主体性をもってスキ

ャフォールディングを決定しなければならないという CLD 児童生徒の

教育の文脈からは乖離が見られるため、何をもってスキャフォールディ

ングを決定していけばよいのかに着目した研究が必要だと思われる。 

 EL(English language) learner(本稿でいうところの CLD 児童生徒)を

対象とした Gibbons(2015)は、第二(あるいは第三、第四)言語としての

英語で学校教育を受ける子どもたちの言語発達(“second language 

development” (Gibbons,2015:19, 太字部分は原文では斜字体))には高い

レベルでの挑戦とそれに応じた手厚いサポートが必要だと主張し、その

実現のためにスキャフォールディングの性質を活用していく必要性を訴

えた。そして具体的にどのようなスキャフォールディングが使用されて

いるのかを、教室談話分析の視点から分析・考察している。 

 日本国内に目を向けると、CLD 児童生徒を対象にしたスキャフォー

ルディング研究として清田(2012)や平田(2013)などがある。清田(2012)

は、在籍学級への入り込み母語支援者が単なる通訳者としての役割だけ

でなく、さまざまなスキャフォールディングを駆使して子どもの学びへ

の参加を促す役割をも担っていることを明らかにした。平田(2013)では

平田自身が 3 人の児童に行った日本語支援を対象に、その中で使用され

たスキャフォールディングを Hammond & Gibbons(2005)のマクロ・ス

キャフォールディングと Gibbons(2003)のミクロ・スキャフォールディ

ングの 2 つの観点から詳細に分類・分析している。この中で平田(2013)

はミクロ・スキャフォールディングの調整は「「目的」，「読みの

力」，「個性」の 3 項目」(平田,2013：185)に応じて行うことが重要で
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あることを指摘し、またそれによって子どもたち一人一人の個別性に対

応しうるスキャフォールディングが可能になることを示唆している。 

一方で、一つ一つのスキャフォールディングについてなぜそのタイミ

ングでそのスキャフォールディングを選択したのかといった判断材料が

ないかを示すような国内の研究は、調べた限りでは見つけることができ

なかった。平田(2013)は「Scf は、あくまで子どもたちが独力で達成で

きるようになるまでの暫定的な足場掛けであり、いつ足場を掛け、いつ

その足場を外すのかということが重要となる。」(平田 2013：14)(Scf は

スキャフォールディングを指す)と述べており、スキャフォールディング

の内容だけでなくそれを行うタイミングの重要性についても指摘してい

る。つまり、スキャフォールディングの適切な運用方法についての研究

が今後必要であると考えられる。 

 

4. 調査概要 

4.1 データ収集方法 

日本国内の高等学校(以下 A 高校とする)で筆者が行った初級日本語の

授業を、音声録音により記録・収集した。同時に、一連のスキャフォー

ルディングの状況を詳しく把握できるよう授業後に記憶している範囲内

で補助用のメモも取った。データ収集期間は 2022 年 7 月末から前期授

業終了までの約一か月間で計 4 日分 8 コマの授業音声データを収集し

た。 

データ収集を行うにあたり、本研究の研究協力者の生徒に対してそれ

ぞれの母語あるいは得意な言語で書かれた研究協力依頼書及び研究への

同意書を配布した。 

 

4.2. データ収集の対象となった授業についての情報 

今回のフィールドである A 高校には CLD 生徒が多く在籍しており、

彼らの言語的・文化的背景を考慮した授業が多く開講されている。本稿
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で扱うデータは、来日 2 年未満のいわゆるダイレクト生(1)に向け開講さ

れている授業(以下「授業 A」とする)データである。「授業 A」は 50 分

の授業を２コマ連続で実施している。よって、音声データは一回の授業

につき 100 分記録される。 

データ収集時には 4 名の生徒が「授業 A」を受講していた。彼らはい

ずれもダイレクト生であり、必然的に滞日年数が他の生徒と比べて短

い。そのため高校入学後の初期段階で初級日本語文法を一通り学ぶこと

となった。授業における中心教材としては『中学生のにほんご 学校生

活編(スリーエーネットワーク)』が使用された。 

 

4.3 研究協力者の生徒のことばの力について 

 このクラスに在籍する生徒 4 名は各々の母語が確立した状態で来日し

ており、母語でのことばの力は年齢相応のレベルであると判断された生

徒である。各生徒のことばの力に関する基本的な情報は表 1 の通りであ

る。 

1 

生徒仮名 年齢 渡日年 母語 日本語の力(2022.4 時点) 

生徒イ

(以下イ) 

19 2020.11 ネパ

ール

語 

来日後、国内の別の高校で

半年間日本語の授業を受け

たが、初級文法がまだ体系

的には定着していない。 

生徒ロ

(以下ロ) 

16 2022.1 タガ

ログ

語 

ひらがな・カタカナのみ既

習で日本語文法は未習であ

る。 

生徒ハ

(以下ハ) 

16 2022.3 中国

語 

ひらがな・カタカナのみ既

習で日本語文法は未習であ

 
1 母国で 9 年間以上の学習を終えて渡日し、高校受験に臨む生徒を A 高校が所属

する自治体ではダイレクト生と呼んでいる。 
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る。 

生徒ニ

(以下ニ) 

15 2022.2 中国

語 

ひらがな・カタカナのみ既

習で日本語文法は未習であ

る。 

表１:研究協力者のことばの力に関する基本情報 

 

5. 分析方法 

 収集した録音データは、分析対象となっている範囲を全て文字起こし

した。そのうえで、論文中に取り上げるべき箇所について串田他(2017)

と高木他(2016)を基に会話分析の手法で分析・整理を繰り返した。 

分析時に使用する会話分析の各種記号とその意味は、以下に示す串田

他(2017)で紹介されたものに従った。 

トランスクリプト記号一覧 

[ この記号をつけた複数行の発話が重なり始めた位置。 

] この記号を付けた複数行の発話の重なりが解消された

位置。 

= 前後の発話が切れ間なく続いている。または、行末に

この記号がある行から行頭にこの記号がある行へと間

髪を入れずに続いている。 

(数字) 沈黙の秒数。 

(.)   ごく短い沈黙。およそ 0.1 秒程度。 

文字 : : 直前の音が延びている。「:」の数が多いほど長く伸

びている。 

文字 - 直前の語や発話が中断されている。 

文字 . 尻下がりの抑揚。 

文字 ？ 尻上がりの抑揚。 

文字 ¿  やや尻上がりの抑揚。 

文字 ,  まだ発話が続くように聞こえる抑揚。 
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文字 _  平坦な抑揚。 

文字！  声が弾んでいる。 

↑文字 直後の音が高くなっている。 

↓文字 直後の音が低くなっている。 

文字  強く発話されている。 

°文字° 弱く発話されている。 

hh 息を吐く音。h の数が多いほど長い。笑いの場合もあ

る。 

.hh 息を吸う音。h の数が多いほど長い。笑いの場合もあ

る。 

文(h)字

(h) 

笑いながら発話している。 

\文字\ 笑っているような声の調子で発話している。 

<文字> ゆっくりと発話されている。 

>文字< 速く発話されている。 

(文字) はっきりと聞き取れない部分。 

(  )  まったく聞き取れない部分。 

(X／Y) X か Y かいずれかに聞こえる。 

((文字)) データについてのさまざまな説明。 

→ 分析において注目する行。 

太字 分析において注目する発話部分。 

表２:会話分析の各種記号とその意味(串田他 2017:ⅴ-ⅵ を基に表を作成) 

また、分析時に使用している「促し」「暗示的ヒント」といったスキ

ャフォールディングの名称は以下に示す平田(2013:170-171)の表「ミク

ロ・スキャフォールディングの分類および下位分類」を参考に使用し

た。 
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表３：ミクロ・スキャフォールディング分類表(平田 2013,170-171 参

照) 

 

6. 分析結果 

6.1 収集データについて 

データ収集期間は 7 月 1 日から 7 月 29 日までの一か月間で、この期

間内に 8 コマ分の授業音声を録音した。 

 データは当初想定していた授業形態での録音データが 6 コマ分、それ

とは異なる形態(筆者と別クラスの担当教員との合同クラス授業)での録

音データが 2 コマ分収集できた。このうち授業とは無関係の会話セクシ

平田(2013)の考察に基づく理論的な枠組み
(Gibbons,2003)を援用

平田(2013)で観察された下位分類

明示的提示

言い換え

絞り込み質問

否定引き出し質問

反論

頭出し

促し

生徒の発話要約

生徒の発話再生Ⅰ

生徒の発話再生Ⅱ

質問返し

質問の繰り返し

暗示的否定/暗示的訂正求め

沈黙

暗示的ヒント

詳細求め

理由求め

学習言語化求め

知識の文脈化 生徒の生活経験との結び付け

同意

肯定フィードバック

事前予告

言い換え

情意面

方向付け

修正示唆
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ョンや研究協力者である生徒イ、ロ、ハ、ニ、そして筆者の 5 名以外の

人物の音声が入った会話セクションを除いた箇所を本研究の分析対象と

した。分析対象となったデータの総時間は 230 分、そのうち通常の授業

形態での録音データが 224 分で、合同授業の録音データが６分となって

いる。 

 

6.2 分析結果の概要 

まず今回の再分析で明らかになった特徴として大きく以下の二点を挙

げる。まず一点目は、教師と生徒のやりとりにおいて「沈黙」「教師の

相槌」が多く見られるという点である。そして二点目は、教師が回答者

を指定しない質問を多用したり、他の生徒が会話に割り込んだりする場

面が多く見られたという点だ。以上の点について具体例を示しながら詳

しく分析していく。 

 

6.3 教師による沈黙・相槌の具体例 

 まず教師による沈黙と相槌が多用されていた点について、特にその特

徴が表れている場面を紹介する。以下に示す例は、教師と生徒ロを中心

としたやり取りで、生徒ロは「夏休みは海で泳ぎます。」を「夏休みは

海で泳いだ。」という普通体過去形の文にしようとしている。なお、

「１：」の後に続くものが教師の発話である(以下同様)。 
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 この場面では 06,08,13,15,17,19,22 行目にみられるように、沈黙の時

間が多く観察される。また同様に、05,10,11 行目と複数箇所で教師の相

槌が観察される。このうちまず注目したいのが、08 行目に現れる沈黙で

ある。この直前の 07 行目において、生徒ロは「およ：：ぐ.」という尻

下がりの発話をしている。この直後生徒ロが発話を中断していることか

ら、この場面で教師が会話のターンをとることも可能であろう。しか

し、教師はすぐには発話順番をとらず、「沈黙」(平田 2013:171)してい

る。すると 09 行目で生徒ロが再び発話順番を取り、教師も相槌で応え

ている。つまり、発話順番が生徒ロにあるという教師の意志を示し、生

徒ロに続きを「促し」(平田 2013:170)ている。 

行番号 発話者 発話内容

1 1 じゃあ(.)ロ！(.)

2 ロ はい.

3 1 頑張って：：(0.5)10番(.)最後[やり ]

4 ロ 　　　　　　　　　　　　　 [え：：](.)夏休みは：(.)夏休み海で：：＝

5 1 ＝うん.

6 (0.5)

7 ロ → およ：：ぐ.

8 → (0.5)

9 ロ [(    　)]およ：：(.)ぐ：：(.)

10 1 → [う：ん]

11 1 → う：ん.

12 ロ → 泳ぎました：：

13 (0.7)

14 ロ 泳ぐだ？

15 (0.7)

16 ロ 違う.

17 → (0.5)

18 1 → お：：：よ：：ぐ(.)＞かなあ＜？

19 (2.0)

20 1 お[よ]

21 ロ → 　[お]よ

22 (0.2)

23 ロ → およい(.)>゜およい゜＜

24 1 → およい？(.)[で 　　](.)>[最　　 ]後<.

25 ハ 　　 　　　[(だ/た)]　    [(だ/た)]

26 (0.3)

27 ロ 泳いだ.
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14 行目「泳ぐだ？」という生徒ロによる尻上がりの発話の後も教師は

発話順番を取らず、16 行目で生徒ロが自身の回答を明示的に否定して初

めて 18 行目で発話順番を取っている。18 行目の教師の発話内容に注目

すると生徒ロの焦点を「およぐ」の箇所にあてようと意図した「暗示的

ヒント」(平田 2013:171)であることが考えられる。実際、20 行目では

教師が再び「お[よ]」と、18 行目と同様の発話をしようとしていたこと

が伺える。その発話にかぶさるような生徒ロの発話(21 行目)を受け教師

は発話を中断していることからも、18、20 行目の発話意図(すなわち

「およぐ」への焦点誘導)が成功したために再び生徒ロに発話順番を渡し

たとみることができる。 

 その後 23 行目で生徒ロが「およい(.)>゜およい゜＜」と正解の「泳い

だ」に近づく発話をすると、24 行目で教師は再び発話順番を取り、「お

よい？(.)[で  ](.)>[最  ]後<.」と直前の生徒ロの「およい」という

発話を繰り返すことで生徒ロに同意する姿勢を見せ、さらに

「[で  ](.)>[最  ]後<.」(24 行目)と「およい」に何らかの語を付け

足す必要があることを「暗示的ヒント」(平田 2013:171)として示した。 

 

6.4  教師が回答者を指定しない・他の生徒が会話に割り込む例 

続いて、教師が回答者を指定しない質問を多用したり、他の生徒が会

話に割り込んだりしていたデータを 2 種類紹介する。まず初めに紹介す

るデータは前後の文脈を考慮して主節文と従属節の組み合わせを選ぶと

いう問題を解いていた際に起きたやり取りである。正答は「漢字がわか

らないので、先生に聞く。」という文であるが、初めに指名された生徒

イは「漢字がわからないので、先生に説明する。」と回答した。その後

も「先生に聞く。」と結びつけるまでにやや時間を要したため、教師が

クラス全体で確認しようとしている場面である。以下に続くのが、その

際のデータである。 

 

(前略) 
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行番号 発話者 発話内容

18 1 →
あ,ここじゃあ：3 番ちょっと(.)チェックしましょ, (0.2)漢字が分からないので＜

先生に：＞,

19 (0.3)

20 ロ → [き(.)く].

21 ハ → [( 　　)].（(「説明する」と答えたか？)）

22 1 説明する：：？(0.3)説明は：：(.)先生に,教えますか：：？

23 (2.0)

24 ロ →  I don’t know: kanji that’s why[: I ] ( 　　) to teacher↑=

25 1  　　　　　　　　　　　　　　 　[うん]

26 イ → =先生に聞く：：：(.)listening to 先生. 

27 (0.5)

28 1  先生に聞く：あ, 先生にこれ(.) <聞[く]>.

29 イ 　　　　　　　　　　　　　　　   [先]生に：：(0.2) ( )を

30 (0.2)

31 イ  説明する.

32 (2.0)

33 1 うん,そうですね：：(.)なので(0.2)えちょっと３番, 3 番の聞くがね：：：,

34 イ はい.

35 1 そっか,(0.2)聞くの,意味は,何ですか：：？

36 (.)

37 イ hear.

38 (0.3)

39 1 うん.

40 ロ  liste[n].

41 ニ  　 　[li]ste[n]?

42 1                   [he]ar, listen?

43 (0.5)

44 1  and, also, 

45 (0.2)

46 1  えっとじゃあもうひとつあります(.)大切な意味.

47 (0.5)

48 1 ask.

49 ロ  あは[い].

50 1 　 　[う]ん,尋ねることも：,[聞く]って言います.

51 イ  　　　　　　　　　　　あ[聞く] う：ん.

52 ニ →  if you(.) don’t (0.2) know, 

53 1 うん.

54 (0.2)

55 ニ →  kanji, (.) you should ask (.) ゜to゜ teacher.

56 1 うん. (0.3) そうそうそう.
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 18 行目で教師は生徒イが回答した設問について再び問いかけている

が、この際答える生徒を指名していない。すると、20 行目と 21 行目に

みられるように複数の生徒がこのやり取りに参入してきた。このタイミ

ングで教師と生徒のやり取りに加わってきた生徒ロが 24 行目で、今問

題になっている文の意味を英語により確認しようとしたとみられる発話

をする。すると 26 行目で間髪入れずに、生徒イが 24 行目で「先生に聞

く：：：(.)listening to 先生.」と発話している。この箇所からは、24 行

目の生徒ロの発話を利用しながら生徒イの理解を教師に伝えようと試み

ていることがうかがえる。この生徒イの発話をきっかけに、生徒らの躓

きの要因が「聞く」の意味理解に関わるのではないかと教師が気づいて

いく様子が読み取れる(28～33、35 行目) 。つまり、生徒同士は以前に

出た発話を利用しながら自身の意図を伝えようとし、それを受けて教師

が次に何をすればいいのかを決定していった様子が観察できる。 

 さらに 52 行目,55 行目の生徒二の発話からは、24 行目の生徒ロと同

様の方法(つまり、英語による意味確認)を用いてニ自身の理解を伝え、

教師に確認要請を試みていると捉えることができる。 

 続いて同様の特徴を持つデータをもう一つ紹介する。これは、入室の

際などに用いる「失礼します」という言葉を知っているかどうか尋ねる

教師と、指名された生徒ニによって始まるやり取りである。22 行目の

( ※ )の箇所は生徒ニのクラス名が入るため、ここでは伏せる。 

(前略) 

 

行番号 発話者 発話内容

16 ニ  what？

17 (0.5)

18 1 → うん. (.)失礼しま：す(.)使いますか？=

19 イ →
=did you(1.5)失礼しま：：す月曜日：：(.)やったね.((月曜日に他の授業で職
員室に行った際、このフレーズを使ったはずだとニに教えている))

20 ニ  （　　　　）

21 (0.3)

22 ロ → 失礼(0.2)tok tok, 失礼しま：：す(.) ( ※ )のニです(1.0)did,

23 (0.2)

24 1 → あ：：：.
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 この会話箇所の前に教師はクラス全体に向けて「失礼します」という

フレーズを使ったことがあるかどうか尋ねている。しかし、生徒ニに同

様の質問をしたところ教師の話す内容を理解しきれていなかった様子が

うかがえる(16 行目)。18 行目で教師が繰り返し質問形式の発話を繰り返

すが、これはこの後に生徒ニによる回答が想定される、教師と生徒ニに

よる質問―応答のやり取りとしてみることができる。ところが 18 行目

の教師の発話に間髪入れずに生徒二ではなく生徒イが割り込むような形

で発話順番を取った。実はこの授業より以前に、職員室に入る際「失礼

します」と言うことを生徒らは別の授業で習っていた。生徒イは生徒ニ

にそのことを伝えようとしていたのだと解釈できる。すると 20 行目で

ニは何らかの発話をしたが、その後沈黙する。これを受けて、22 行目で

新たに生徒ロがやり取りに参入してきた。「失礼(0.2)tok tok, 失礼し

ま：：す(.) ( ※ )のニです(1.0)did,」(22 行目)という発話内容からは、生

徒ロが生徒ニの 19 行目での発話内容を引き継ぎ、より具体的な使用例

を提示して見せたと読み取ることができる。これら一連の流れを受け

て、24 行目で生徒ニが「あ：：：.」と納得したような口調の発話を

し、18 行目で教師が尋ねた内容を理解した様子がうかがえる。なお、

19 行目のイの割り込みから 24 行目の納得したような生徒ニの発話まで

の間、教師による発話はなくすべて生徒同士でやり取りが進められてい

た。 

 

7．考察 

 6 節では、3 つの例を紹介しながら本データの特徴について述べてき

た。一つ目の特徴として挙げた、教師と生徒のやり取りにおいて「沈

黙」「教師の相槌」が多くみられた点に関して、以下に整理する。まず

教師による沈黙だが、生徒の発話の切れ目で、教師が発話順番を取らず

に待つ姿勢を見せることで引き続き生徒が発話順番を取り続けられる例

が観察された。また相槌については、教師が発話順番を取る意図はない

ということを示し、沈黙と同様生徒に次の発話を続けるよう促す効果が

あったと分かる。これらの点から、沈黙と相槌を多く用いることで、教

師の問いについて生徒が答えるための時間が十分に確保されていたこと



19 

 

が分かる。 

 二つ目の特徴として回答者を指名しない質問形式の多用や生徒による

割り込みの多さを挙げたが、これについてはそれぞれ、回答者を指名し

ないことで生徒はだれでも発話順番をとれる結果につながっており、ま

た生徒による割り込みを許容する教師側の態度も読み取れる。これらが

要因となり、教師と一人の生徒による一対一のやり取りの集合ではな

く、教師と複数の生徒、あるいは生徒同士でのやり取りが授業中に生ま

れる環境が形成されていたと考えられる。 

 また、上記の二つの特徴による効果としては以下の三点が挙げられ

る。まずは、生徒の持つ知識が多く発話として現れることによりなぜ生

徒がその答えに至ったのかを教師側が判断しやすくなるという点だ。次

に、生徒の発話が増えることにより、今生徒が何に注目しているのかが

見えやすくなっている。三つ目が、生徒が他の生徒の発話を活用しなが

ら今の自分の理解の仕方や考え方を表明する機会が増えたということ

だ。これにより教師が次のスキャフォールディングを決定する際の材料

となり得る情報が発話に現れやすくなる可能性が示唆される。 

また三点目については教師のみならず、生徒にとっても生徒同士で知

識を共有できる場の提供にもつながると考えられる。沈黙や回答者を指

定しない質問形式など上記で述べてきたような特徴を教師と生徒のやり

取りに盛り込むことで、生徒の発話機会が確保され、そこから出てきた

情報を基に次のスキャフォールディングとして何を選択すればよいかを

教師は決定している可能性が示唆される。これは別の見方をすれば、生

徒が何を持っているか(知っているか)をベースに教師が振る舞いを決定

していると言え、教師から生徒への一方的な知識の受け渡しではなく、

生徒を学びの中心に置きそれを都度サポートしようとする教師の立ち位

置が現れているともいえるのではないだろうか。 

 

8．終わりに 

 本稿では、ダイレクト生として日本の高校に入学した生徒 4 名と筆者
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による初級日本語授業の録音データから、授業内相互行為の特徴とスキ

ャフォールディングとの関連性について考察した。その結果、「教師が

話しすぎる」授業ではなく、生徒を学びの主体とみなすことで生徒の発

話が増加しやすくなり、結果的にスキャフォールディングの方向を決定

づける材料が多く表れること、また同時に生徒の協同の機会を生みやす

くする可能性が示唆された。 

 一方本研究の課題点として、データ収集の対象となった授業を受けて

いた生徒層がダイレクト生に限定され、授業内容も第二言語習得的側面

が強く出たものだった点が挙げられる。今回データ収集に協力してくれ

た生徒はいずれも母語での学習経験が十分にあり、年齢相応の

ALP(Cummins,2001)を獲得している段階であった。しかし、CLD 児教

育においては幼少期に来日し長期間日本の教育現場で周縁化されてきた

子どもたちの存在は忘れてはならず、今回得られた示唆が CLD 児教育

の実践現場でどこまで適用できるかについてはその範囲が限定的である

と言わざるを得ない。今後の展望としては、Cummins や Garcia らのバ

イ/マルチリンガル教育理論に基づいた教室活動に注目し、そこでのスキ

ャフォールディングを収集・分析していくことが求められる。スキャフ

ォールディングの知見を CLD 児童生徒教育のより広い文脈で適用でき

るよう今後も授業データ分析の蓄積を続けていきたい。 
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 複数言語環境に育つ児童の言語発達・教育に関する教員のビリーフ 

－トランスランゲージング教育学の視点から－ 

Elementary School Teacher's Belief toward Language 

Development and Effective Teaching of Bilingual Students 

-With a Perspective of Translanguaging Pedagogy- 

 

阿竹 仁以奈 

大阪大学大学院 人文学研究科日本学専攻応用日本学コース M1 

 

 

要旨 

近年、複数言語環境に育つ児童の教育において、トランスランゲージン

グ（TL）教育学が注目を集めており、教師が児童の持つ全ての言語レパ

ートリーをリソースであり権利であると認める TL スタンスを身につけ

ることが重要視されている。本研究では、複数言語環境に育つ児童を担

当する小学校教員の、担当児童の言語発達や彼らへの教育に対する意識

を TL 教育学の視点から分析した。分析の結果、教師はモノリンガル的

視点で担当児童の言語発達を捉え、児童が家庭で身につけている言語実

践や生活経験を授業に導入できていないことが明らかになった。一方、

既に実体験を重視する教育観やマルチモーダルな表現方法の活用など、

TL 教育学につながる視点も持ち合わせていることも明らかとなった。 

キーワード：複数言語環境に育つ児童、トランスランゲージング教育

学、教師の意識 
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Abstract 

In recent years, translanguaging (TL) pedagogy has been attracting 

attention in the education of bilingual children, and there is an 

emphasis on teachers developing a TL stance that recognizes all 

language repertoires of children as a resource and as a right. This 

study analyzes the belief of an elementary school teacher who is in 

charge of bilingual children toward the language development of the 

children and their teaching from the perspective of TL pedagogy. The 

analysis revealed that the teacher had not yet acquired the 

perspective of dynamic bilingualism and were not able to incorporate 

all the language repertoires and experiences of children into the 

classroom. On the other hand, it was made also clear that the teacher 

already possesses a perspective that is linked to TL pedagogy, such as 

a view of education that emphasizes on real- life experiences and the 

use of multi-modal methods. 

Keywords: bilingual students, translanguaging pedagogy, teacher’s 

belief 

 

1. はじめに 

現在、世界的な人の移動の活発化に伴い、日本国内の小・中・高等学

校等にも、家庭内の使用言語と学校や社会において主流とされる言語が

異なっていたり、家庭内や学校での使用言語が複数であったりする児童

生徒（以下、複数言語環境に育つ児童生徒）が年々増加傾向にある。そ

れを受けて、複数言語環境に育つ児童生徒を担当する教員の教育力の向

上が求められている。教師が彼らの持つ言語の多様性に対して肯定的な

意識を持ち、教育実践に取り入れることは、子どもの学習を促進させ、

アイデンティティにプラスに働く（Cummins 2000）。そのため教員

が、彼らの言語に対して肯定的な意識を持てるように働きかけていくこ

とが重要である。 

近年の複数言語環境に育つ児童の教育においては、トランスランゲー

ジング（Translanguaging,以下 TL）教育学の実践が注目を集めてい
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る。TL 教育学は、バイリンガルの人々の柔軟で流動的な言語使用を教

育において推進し、児童生徒の認知及び社会情緒的な発達を促すもので

ある（Garcia et. al, 2017）。TL 教育学を実践する教師には、TL スタ

ンス、TL デザイン、TL シフトが求められている。TL スタンスとは、

TL 教育学を実施する教師が持つビリーフであり、児童生徒の持つ全て

の言語レパートリーを彼らの学びやアイデンティティ発達のリソースで

あり、権利であると認めるビリーフのことである。（Garcia et. al, 

2017）。 

本研究は「複数言語環境に育つ児童を担当する小学校教員の、担当児

童の言語発達や彼らへの教育に対する意識をトランスランゲージング教

育学（Garcia et. al, 2017）の視点から明らかにすること」を目的とす

る。そしてその結果から今後どのような教育実践を行なっていくべきか

についての考察を行う。 

研究課題は以下の通りである。 

（1） 複数言語環境に育つ児童を担当する小学校教員は、担当児童の

言語発達や彼らへの教育に対してどのような認識をしているの

か。 

（2） 教員は、どのような実践を行なっているのか/行いたいと考えて

いるのか。 

 

2. 研究の枠組み 

 本稿では、分析の枠組みに TL 教育学の理論を用いる。TL 教育学の

実践は、バイリンガルの人々の柔軟で流動的な言語使用を教育において

推進し、児童生徒の認知及び社会情緒的な発達を促すものである

（Garcia et. al, 2017）。バイリンガルの人々が行なっている柔軟で流

動的な言語実践について、Garcia et al.(2017)は、動的バイリンガリズ

ムという用語を用いて説明している。動的バイリンガリズムとは、「バ

イリンガルの言語力の総量を二つの個別の言語能力を足し合わせたもの

と見るのではなく、一言語ずつに分断せず、一つのつながったレパート

リーとしてとらえる」（加納 2016）考え方である。 
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また TL 教育学は無秩序ではなく、生徒が全ての言語レパートリーを用

いることができるように教師が「意図的かつ戦略的に」計画するもので

ある。一章で述べたように、TL 教育学を実践する教師には、TL スタン

ス、TL デザイン、TL シフトが求められており、TL シフトは TL 教育

学になくてはならない要素である。以下は TL スタンスにおいて重視さ

れている、３つのコア・ビリーフである。 

 

1. 生徒の言語実践と文化の理解は、彼らが家庭やコミュニティで

得たものと学校で得たものを含む。これらの実践と理解はとも

に機能し、お互いがお互いを豊かにする。 

2. 生徒の家庭やコミュニティは価値のある知識の源であり、教育

の過程に組み込まれるべきである。 

3. 教室は、教師と生徒がともに知識を創造し、伝統的なヒエラル

キーに異議を唱え、社会正義に向かって取り組む、民主的な空

間である。（Garcia et. al, 2017） 

 

このように生徒、家庭、コミュニティ、学校、生徒が家庭や学校で得

ている知識が協働し、（juntos スペイン語で「共に」という意味）生

徒の学びを支え、社会正義の実現を目指すのが TL 教育学の実践であ

る。 

 

3. 先行研究 

 ここでは、TL の観点から教師の意識（ビリーフ）を分析した先行研

究を概観する。 

 Rodrigues- Izguierdo et al.(2020)はスペインの移民の児童生徒を担

当する教員４名（２名は通常級の学級・教科担当教員、残り２名は第二

言語としてのスペイン語を担当する言語教育専門教員）に言語多様性に

関するデプスインタビューを行い、質的に分析した。 

 通常級・教科の担当教員は、言語多様性に対してマイナスの感情を抱
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いており、移民児童生徒の教育はスペイン語の欠如、教員自身の研修や

リソースの欠如により困難であると感じていることが明らかになった。

またスペイン語を学習に不可欠な道具であるとみなし、学校や社会にお

いて主流な言語であるスペイン語を優位に置く言語イデオロギーを持っ

ていた。 

一方、第二言語としてのスペイン語を担当する言語教育専門教員は、

スペイン語学習の重要性は主張していたが、言語多様性を資源だとして

捉えており、言語多様性が子どもの学習の遅延の要因にはならないと認

識していた。しかしいずれの教員もスペイン語に同化させる、スペイン

語のモノリンガル中心的なビリーフを持っており、子どもの権利として

言語多様性を受容するビリーフを持ってはいなかった。このことは、子

どもの母語の維持が学力や発達にプラスに働くことに気づくことができ

ていないことも影響していると考えられる。 

Pontier (2022)は、アメリカの州立大学に通う教員候補生（Teacher 

Candidate, 以下 TC）にトランスランゲージング理論に基づいた養成講

座を 1 セメスター間行った。その前後で彼らのバイリンガリズムやバイ

リンガル教育に対するビリーフや知識を問う自由記述のアンケートを実

施し、養成講座によってどのような影響を受けたのかについて質的に分

析した。 

分析の結果、「バイリンガルであるとはどういうことか」という質問

に対しては、養成講座前は、バランスの取れた、高い言語能力を複数の

技能において有しているという「モノリンガル的視点」の回答が目立っ

たが、養成講座後、一部の能力であっても２つ以上の言語の特徴を用い

て表現できる、といったバイリンガルの動的な言語使用に言及した回答

が見られた。 

また「教師は生徒についてどのようなことを知っていなければならない

か」という質問には、養成講座前は、生徒の背景や文化、学習特性を知

る必要があるといった「一般的によいとされる教育」が主であったが、

養成講座後、教育に２つの言語を意図的に組み込むべきである、子ども
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たちを欠陥主義からではなく、強みを生かした視点を持つべきであると

いった「EB の生徒の学習ニーズを満たす教育」への視点を持つように

変容している。一方、TC は養成講座前から既に、L2 学習のために L1

を完全に犠牲にしてはいけないなどといった TL スタンスを持っていた

ことも明らかになったため、今後の教師教育において TC が既に持って

いる TL スタンスを活性化させることが効果的であることを示唆してい

る。 

 

4. 調査 

4.1 調査協力者 

調査協力者である A さんは、日本の公立小学校に設置されている、英

語保持のプログラムである国際学級で２年生の担任を務めている教員で

ある。教職２年目の日本語母語話者の教員で、調査実施時点では、２年

生の国語（日本語）、算数（英語で行う取り出し授業）、在籍学級で行

われるその他の教科の通訳、１年生の国語（日本語）の授業を担当して

いた。A さんが担任を務める２年生の国際学級には、インタビュー実施

時点（2023 年 8 月）で２名の児童が在籍しており、いずれも家庭内言

語は日英以外であった。 

 

4.2 データ収集 

 以下の内容について、半構造化インタビューを行った。インタビュ

ー時間は 1 時間 8 分であった。インタビューは調査協力者の許可を得て

録音した。 

・国際学級の教員として抱いている課題感。 

・子ども時代に複数環境に育つことの是非。 

・複数環境に育つ子どもたちに行なっている/行うべきだと思う実践。 
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4.3 データ分析 

 インタビューデータを、協力者の許可を得て録音し、文字化したの

ち、SCAT（Steps for Coding and Theorization, 大谷 , 2019）を用いて

分析した。SCAT とは、〈１〉データの注目すべき語句、〈２〉それを

言いかえるようなテクスト外の語句、〈３〉それを説明するようなテク

スト外の概念、〈４〉そこから浮かび上がるテーマ・構成概念、の順に

コードを付し、それを紡いでストーリー・ラインを記述し、そこから理

論を記述していく分析手法である。この手法は、比較的小さいデータの

分析にも有効で、その明示的な手続きのため初学者にも着手しやすいと

いう特徴があり、本研究のデータが 1 つのみであることと、著者が質的

研究の経験に乏しいことからも適切だと考えた。 

小島・櫻井・佐野(2022)は、TL 教育学に基づいた CLD 生徒の二言語

作文の結果による高校教員のビリーフ変容を SCAT を用いて分析してい

る。その際、大谷(2019)を引用し、「SCAT による分析の目的はあくま

で理論を得ること」（p. 311）であると述べながらも、高校教員のビリ

ーフ変容の研究においては、「一般性ではなく、個別性・具体性こそが

重要な意味を持つため、あえてこれら３人のインタビューから紡ぎ出さ

れるストーリー・ラインを軸に詳しく分析することとする。」（小島・

櫻井・佐野 2022）としている。本研究の目的は、A さんの個別・具体

的な意識を明らかにし、今後、筆者が A さんとどのような実践研究を行

なっていくのか、について考察することであるため、本研究でもストー

リーラインを記述することとする。 

 

5. 結果 

 このようにすべての文字化資料に対し、〈1〉～〈4〉のコーディン

グを行ったところ、テクストは 162 のセグメントに分けられた。〈4〉

のコード付けをした構成概念としては、86 のカテゴリーが抽出された。

以下に分析から得られたストーリーラインを記述する。 

【A さんのストーリーライン】 
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A さんは、[前回のミーティングで話題に出た、英語保持のためのプロ

グラムの課題]について、本来[短期で日本に滞在し、インターナショナ

ルではなく英語を保持しながら日本の教育を経験させたい親を持つ子ど

も]を対象とし、[最低限日常生活に必要なレベルの日本語と学年相当の

英語を身につけさせるプログラム]であるにもかかわらず、[滞在の長期

化による日本語学習の必要性の顕在化]や[英語の LSP が低い子どもの存

在]といったように、[プログラムの趣旨に合わない状況]を挙げている。

また、[日本語との接触機会の多さ]が原因で[BICS には課題がなくて

も、感情や思考の表現といった ALP で課題を抱えるダブルリミテッド

状態の子ども]がおり、[プログラム内容の改善]が必要だと考えている。

そして、[英語の LSP の低下が起こらない英語のモノリンガル教育を行

っているインターナショナルスクール]とは異なり、[日本の公立学校の

教育]では、[英語力には問題がなくても、専門性・資格・研修が欠如し

ている教員もいる教員集団]、[理解や知識のある一部の教員以外との連

携の希薄さ]が課題だと A さんは考えている。 

 

A さんは、[ダブルリミテッド状態にある児童への対応と他の教師の認

識] として、[児童の、細かい事情や感情を説明する ALP の低さによ

る、教師の意図汲み取りの困難さ]を指摘している。その要因としては、

[サバイバルジャパニーズのみの授業]、[感情が高まると言語による表出

が困難になるという児童の特性]、[ネイティブでない教師の英語での理

解力の不十分さ]がある。A さんは、ある[低学年の児童]が、[感情が高ま

ると言語による表出が困難になるという児童の特性]により、[言語形式

の混乱]が起こっていると認識している。 [感情が高まると言語による表

出が困難になる児童への対応方法]として [一対一でのヒアリング]を行な

っているが、[児童の、細かい事情や感情を説明する ALP の低さによ

る、教師の意図汲み取りの困難さ]と[ネイティブでない教師の英語での

理解力の不十分さ]から、[教師に意図を汲み取ってもらえないことによ

る、言語による表現意欲の喪失と英語への自信喪失]を起こし、[悪循環]

に陥っていると考えている。 [ネイティブ教員による、普段の授業の様

子のみとりや本人の日常の様子からの判断]で、この[低学年の児童]は[英

語への自信喪失]を起こしていると考えている。 
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 こうした[悪循環を断ち切るための改善策]として A さんはまず、[存在

はあるが、担当児童と状況と合わず、機能していないカリキュラム]によ

り[短期的視点で、かつ連携の取れていない授業設計]が行われているこ

とを指摘し、[長期的視点で子どもの日英の伸びを測る評価導入への期

待]を表明している。[日本語に関しては、日常的な oracy 能力のみを測

定すればいいという認識]を示している。 

また、[具体的な案]は思いついていないが、[保護者との連携]も必要だ

と感じている。[非対面のコミュニケーションが多い日本人の親と比べ

て、非対面のコミュニケーションが少ない担当児童たちの親との対面で

のコミュニケーション頻度の増加のための取り組みへの意欲]を示してい

る。具体的には、[多忙による実施の困難さ]があるが、[簡単な学級通信

による子どもの様子の情報提供]を行いたいと考えている。 

 [BICS には課題がなくても、感情や思考の表現といった ALP で課題を

抱えるダブルリミテッド状態の子どもに効果的な教育実践]として A さ

んは、[効果への自信のなさ]があるものの、[教え込みではなく、子ども

が intrapersonal な思考をしたのちに、マルチモーダルな表現方法を用

いて子ども同士が意見を共有する interpersonal な思考を働かせる算数

の授業]を行なっている。一方、[日本語の授業]では、[語彙力強化から文

章作成に繋げる低学年の日本語の授業]を行なっている。 

[複数言語環境で育つことの是非]について A さんは[勉強中]だが、[学習

としての早期言語教育に対する消極的意見]を持っている。一方で、[加

算的バイリンガルもいれば減算的バイリンガルもいるため、複数言語環

境に育つことの是非は個人に起因するという意見]も持っており、[複数

言語環境で育つことの是非]は[不明]であるとも答えている。以前は[イン

ターナショナルスクールへの興味]があったが、現在は、[幼少期の外国

語学習は学習ではなく、楽しんで触れる程度にとどめるべきだという考

え]から[本人の意欲を重視した、外国語学習開始時期の決定]が重要だと

考えている。 
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[複数言語環境に育つ子どもの言語発達プロセス]について、A さんは

[勉強中]だが、現在[外国語学習についての著名な研究者による書籍]を読

んで、[第二言語習得の現象理解]をしているところである。[担当してい

る子どもたちのトランスランゲージング的言語使用]については、[文法

の混乱のみ]で[言語混用]は見られないと考えている。 

[言語発達が学びと認知発達に果たす役割]について、[実体験を重視す

る教育観]に立つ A さんは、[経験や感情を言語化することによる学びの

深化]が起こると答えている。 

[子どもの学びにおける体験の意義]について A さんは、[オノマトペの

ように言語間の翻訳が難しい語彙の、体験を通したイメージとしての理

解]が促進されること、[印象、記憶に残る授業]ができることを挙げてい

る。これは[日本滞在中に日本特有の経験をして思い出を作ったり、母国

との比較をしてほしいという教育観]から来るものである。 

[体験重視アプローチの授業の例]としては、[漢字習得のための体験の

導入]と[季節の言葉の学習における季節を感じるものを見つける体験活

動がある。A さんは、こうした活動には母国にないものと触れる経験が

できるというメリット]があると考えている。A さんは、[マルチモーダ

ルな手法の活用による体験の提示]を行なっている。[マルチモーダルな

手法の活用]によって[体験の共有や対話]を行うこともある。[子どもたち

の母文化の授業への導入機会の少なさ]がある。 

A さんが[印象に残る授業の実施]にこだわる理由は、 [大学生の頃に運

営のスタッフをしていた紛争地域の高校生を対象としたボランティアで

の経験から生まれた、すばらしい体験が人間のエンパワメントにインパ

クトを持つ、という教師の根底にある教育観]にある。それが[小学生に

も経験を通して視野を広げ、感動を感じてほしいという思い]に繋がって

いる。 

A さんは、[効果的な言語能力育成の方法] として[体験を交えた語彙力

強化]を挙げている。一方、[自己表現能力の育成には体験を通しての学

習が困難であるという認識]を持っている。[演劇を通した日常会話学習]

も行っており、[動きをつけることによる、積極性の向上や記憶の定着と
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いった担当児童たちへの効果]を認識している。[低学年]のみならず、[中

学年でも役になりきって動きをつけたり、動きについての意見交換をす

る中で情景をイメージしやすくなるというメリット]があると考えてい

る。[イメージ化が学習を促進するという学習観]を持ち、[イメージ化の

ための一人一人の認知特性に合わせた教育]を行なっている。 

 [自己表現能力の育成方法] として、[教科書に掲載されている自己表現

に必要な表現の、発表を通した学習]を挙げている。 

 

【用語】 

LSP：Language-specific performance の略語。関連する概念に、特定

の言語の特徴を用いた口頭・書記・手話によるパフォーマンス(Garcia 

et al. 2017)。GLP（General-linguistic performance の略。複数言語環

境に育つ子どもたちが全ての言語レパートリーを用いて話者が知ってい

ることやできることを示す、口頭・書記・手話によるパフォーマンス）

がある(Garcia et al. 2017)。 

BICS：Basic Interpersonal Communicative Skills（基本的対人伝達能

力）の略。 

ALP：Academic Language Proficiency（教科学習言語能力）の略。 

ダブルリミテッド状態：複数言語環境に育つ子どもたちの２言語の到達

度が低く、認知面にも悪影響がある状態（中島 2010）。 

サバイバルジャパニーズ：日本で生活していく上で最低限必要な日常の

日本語能力。 

Interpersonal：他者との関わりの中でテクストに取り組み、知識を発達

させること(Garcia et al. 2017)。 

Intrapersonal：自己との対話の中でテクストに取り組み、知識を発達

させること(Garcia et al. 2017)。加算的バイリンガル：特権的なグルー

プやエリートは 2 言語が加算的になることが多い。しかしバイリンガル
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をモノリンガル的規範の元に見て、2 人モノリンガルという考え方をし

ているという問題点が指摘されている（Garcia 2009；52）。 

減算的バイリンガル：モノグロシック・イデオロギーの元で、複数言語

環境に育つ子どもの主流社会の言語以外の言語が主流社会の言語の習得

のために手放させられる状態（Garcia 2009；51）。 

 

6. 考察 

以上のストーリーラインを TL 教育学の視点から分析し、今後どのよう

な実践を行なっていくべきかについて考察を行う。 

 

6.1 複数言語に育つ児童の言語・認知発達に関する意識 

6.1.1 ALP が低い児童の児童理解 

 A さんの語りから、BICS には課題がなくても ALP が低いダブルリミ

テッド状態の子どもの存在に強い課題感を持っていることが見て取れ

る。 

 

顕著にそういう（ALP が低い状態）感じで、になってる子は私が担

当した中では二人いたんですけど、（中略）一人は日本語の方が、

えっと、英語よりも日本語の方ができる。ただ、日本語もちょっ

と、中高学年だとしても、結局は日本語もレベル的には、2,3 年生

レベルの、でやっぱ日本人とやっぱ違うので、細かく状況説明した

りとか、っていうのがないから。 

まあ、そういうの教える機会もないですしね。そもそも。細かい日

本語を教えるまでもない。日常会話はあるんですけど、 
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やっぱりその子がいまいち何に困っているのか、でどうして欲しい

のか、どういう気持ちなのか、ってところが。いまいち、その、英

語でも日本語でもつかみきれなかったり、そういう。向こうも、こ

う言いたいんだけど、どうやって言えばいいかわかんない、みたい

な状況があったりして。こっちもこう、汲み取れない、っていうか

汲み取りきれない、みたいな、ときもあったりして。（中略）で多

分、その、自分で言って、その子も英語に自信がないので、えっ

と、自分が言ったことがわかってもらえないと、多分、自信無くし

ちゃうのかもしれない。別の言い方でどう言うかわからないから。

みたいな。（中略）なんかちょっと悪循環。 

 

 以上の語りからは、A さんが、児童の ALP の低さのせいで、児童の

ことが理解できず、児童は自分のことを理解してもらえないことで自信

を喪失するなど、A さんと児童両者にとってマイナスな影響があると考

えていることが分かる。A さんは、こうした、児童の意図が汲み取れな

いことの要因として、児童の ALP の低さ、児童の特性、ネイティブで

はない A さんの英語での理解力の低さ、日本語の授業がサバイバル日本

語のみであることを挙げている。 

 TL 教育学は複数言語環境に育つ児童生徒の持っている全ての言語レ

パートリーを用いた実践を提唱している。以上で挙げた A さんの課題の

解決に TL 教育学は役立つと考えられる。 

 

6.1.2 複数言語環境に育つことの是非 

 A さんは、幼い頃から複数言語環境に育つことに対して、消極的意見

を持ち、こうした環境で育つことで子どもに混乱をきたすと考えてい

る。A さんの勤務校は日本の公立小学校であり、全てが英語で行われる

インターナショナルスクールと異なり、日本語への接触量が多いことは

児童にとってマイナスであると捉えている。 
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でもあんまりにも小さい時から、こういろんなものを入れてしまう

とやっぱり混乱しちゃうのかな、っていう、ある程度その、母語

で、あの、ちゃんと会話が、コミュニケーションが取れる、ってぐ

らいになってから、まあ、音楽とかで聴かせるとかはいいかも知れ

ないですけど、ちゃんとやらせるみたいなのは、例えばインターナ

ショナルスクール入れる、みたいなのは、そういうのも、んーどう

なん、そこまで低学年でやらなくてもいいのかな、とは思ってます

けど、 

 

 また A さんは、複数言語環境に育つ子どもの言語発達をモノリンガル

的視点から捉えていることが分かる。子どもの言語能力に対して「プラ

ス」という語を用いていることからも明らかである。これは先行研究

(Pontier 2022)の結果とも一致する。 

 

ほんとにその子によると思うんですけど、例えば担当してる 2 年生

の子でも、さっき言った全然言葉が出てこない、どれも中途半端っ

ていう子もいれば、もう一人は、英語も全然大丈夫だし、学年相応

だし、日本語でも正直あの、会話できちゃう、思ってることも伝え

られちゃう、（中略）家ではそれ（母語）を使ってるみたいな、全

然問題なくできてる子もいるから。いつやらせる、とかっていうの

は、ほんとにその子次第なのかな、と思ってはいるんですけど。 

 

6.2 複数言語に育つ児童に対する教育についての意識 

6.2.1 複数言語に育つ児童に必要な授業のあり方に対する意識 

A さんは、大学生の頃に運営スタッフとして、紛争地域の高校生と関

わるボランティアに携わっていた。この経験から、人間にとって体験や

対話がエンパワメントにつながることに気づいた。 
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私のビジョンがそうなんですけど、もともとボランティアをやって

いて、（中略）紛争地域の子どもたち、お互いのことを敵だと思っ

てる子どもたちを日本に連れてきて、プラス日本人も含めて一緒に

共同生活をして、日本の、里山、村、の暮らしだったり、昔の生活

だったり、あとはその環境に対してのことだったり、とかそういう

体験をしながら、なんだろな、国と国、対国と国で考えるんじゃな

くて、日本という完全に違う舞台で、実はこう繋がっている、自分

の国と繋がってるとか、同じような考えがあったりとか、同じよう

な課題があったりとかっていうのがあるんだよ、っていうふうなこ

とを、学んだ上で、対人と人だから、人と人が話し合って、なんだ

ろな、違うところもあったら同じところもあって、でコミュニケー

ションを取れば、分かり合えるし、っていう（中略）そういうプロ

グラムをやったあとに、そこで得た経験を自分の母国に持ち帰っ

て、平和活動だったりとか、環境保全だったりというような、活動

に、（中略）参加した子達が結局そういうような経験をする 

 

経験をいろいろすることで、最後なんかまあ、色々こう変わってい

く、戻ってからもそこでの経験がすごくその子たちにとってはなん

だろ、思い出に残っていたりとか、人生を選択する上の、なんだ

ろ、岐路に立った時にそういう人生を選択したりとか、っていうよ

うなそういう子達を見てきて、やっぱりなんかこう、経験とか体験

ってすごいインパクトがあるんだな。って。人がこう変わる、まあ

経験とか体験の内容によるんですけど、でも人はこう、成長する上

ですごくインパクトがあるな、っていうのがあったので。 

 

紛争地域の、お互いのことを敵だと認識していた高校生が変容し、自

分たちの社会問題に取り組むようになったという A さんのボランティア

の取り組みは、フレイレ(1970)の「課題提起教育」2だったのではないだ

 
2 課題提起教育とは、「現実世界のなかで、現実世界および他者とともにある人

間が、相互に、主体的に問題あるいは課題を選びとり設定して、現実世界の変
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ろうか。この気づきから実体験を重視する教育観に立つ A さんは、経験

や感情を言語化することが子どもの学びを深めることにつながると考え

ている。 

 

学びについては、経験とか体験をもとに学んで欲しいな、と思って

て。授業作りもただ知識とかだったり、インプットだけじゃなく

て、こう、実際体を動かしたりとか、探したりとか、体験とか経験

の上でやらせる、っていうので体験とか経験の上で授業は作りたい

な、と思って作ってるんですけど。 

ただ、それをプラス言語があることで、なんだろな、そのなんだ

ろ、自分で得た経験だったりとか、思ってることをアウトプットす

ることで、より、多分、なんだろな、彼らがこう、深く気づいたり

とか、話、言語を使って表現しあうことで、聞いてる方も違う見方

ができたりだとか、視野が少し広がったりだとか、そういうような

役割が必ずあるだろうな、っているのは思ってるんですけど、 

 

以上の語りからも明らかなように、A さんは、「インプットだけじゃ

な」い教育、つまりフレイレ(1970)のいう、「銀行型教育」ではない教

育を目指している。そして、ALP で課題を抱える児童に効果的な教育実

践として、子どもが intrapersonal な思考をしたのちに、マルチモーダ

ルな表現方法を用いて子ども同士が意見を共有する interpersonal な活

動を行う算数の授業について説明している。 

 

自分で考える時間をあげて、それを（中略）他の人にシェアする時

間、だったり、他の人が発表したことを隣の子が、「じゃあその子

 
革とかぎりない人間化に向かっていくための教育」である（フレイレ 1970）。

これは銀行型教育（教師が生徒に一方的に知識を注入する教育）の対立概念で

ある。 
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発表した子ってなんて言ってた？」っていうのを自分の言葉でもっ

かい説明してみて、みたいな。そういう、ただこう教えるだけじゃ

なくて、いわゆる普通の学級でやってるようなグループワークだっ

たりとか、自分、個人ワークの後に自分の考えを発表する時間だっ

たりとかを意識して作って、自分が思ってることを、図を使っても

いいし、何を使ってもいいけど、文章で伝えられるようにする、っ

ていう授業の形を自分の授業では、算数だけですけど、（中略）と

るようにしています。 

 

 これは、複雑なテクストに取り組む際に子どもたちの持っている全て

の言語レパートリーを用いて子ども同士で（interpersonal）、また自己

との対話の中で（intrapersonal）思考することで、Moll(2014)のいうバ

イリンガル ZPD3に働きかけることができる、という TL 教育学の理論

（Garcia et al. 2017；8）に通ずる考え方であろう。 

 しかし interpersonal、intrapersonal な思考をする際に、マルチモ

ーダルな表現方法を用いているものの、子どもの持っている全ての言語

レパートリーの活用についての言及はなく、授業の中で子どもの TL 実

践を戦略的かつ意図的に取り入れているとは考えられない。 

また、A さんも述べているように、これは算数のみで実施しており、

国語（日本語）の授業では、一部、子どもたちの生活経験を取り入れ、

対話を行う授業は行なっているものの、語彙の強化のために体験を用い

るなど、言語形式の学習が主である。 

以上のことから、A さんが重視している「課題提起教育」（フレイレ 

1970）の実践を国語（日本語）の授業でも行えるよう、児童の持ってい

 
3 バイリンガル ZPD（bilingual zone of proximal development）とは、バイリ

ンガルの子どもに複数言語での支援を行い、彼らの学びやパフォーマンスを伸

ばすこと（Moll 2013）。 
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る全ての言語レパートリーを効果的に活用するメリットと方法が伝えら

れるべきであろう。 

 

6.2.2 複数言語に育つ児童に必要な学校環境のあり方に対する意識 

 A さんの学校では、国際学級に在籍する児童の情報共有の機会が少な

い。情報共有を行なっているのは一部の教員のみである。また統一した

カリキュラムや教師同士の連携があまり見られない。これに対しても A

さんは課題感を抱いている。 

 

やっぱりその、先生方もほんとにまちまちで、対応が。（ALP が低

い児童の状況に）全然興味のない先生もいれば、以前その特別支援

とかで経験されてきた先生もいたりとかして、そういう人は、ま、

前の学校ではこういうふうにしてましたよーっていうような、あの

ーお話を聞いて、じゃあちょっと生かしてみようかな、みたいなの

はあったりするんです。（中略）定期的にそういう、えっと生徒、

児童たちの状況を、こう共有し合うようなのもないですし。担任に

は、まあ、何かあったらあの、こういうことあったーって報告をし

たりするんですけど、それ以上でも以下でもない、 

 

英語も、どうなんだろ？みんながそれ（存在はあるが、担当児童の

状況と合わず、機能していないカリキュラム）をフォローしてる

か、っていうとフォローしてない。人による、しやっぱりその、入

ってくる子の様子見ながら結構みんな自分で授業作ってるので、な

かなか、そのフォローができない。で、アセスメントとかもないの

で、ちょっと思ってたのは、日本語もそうだけど、英語もそうだけ

ど、ただ単に授業やって終わってる。 

 

 TL 教育学では、教師間の協働が重視されている。A さんの言うとお
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り、子どもの様子について話し合う機会を導入し、児童を理解した上で

国際学級の教員同士のみならず、担任を含めた全ての教員と連携して子

どもの学習を支援していくことが重要である（Celic and Seltzer 

2013）。 

 

6.2.3 複数言語に育つ児童の家庭との連携のあり方に対する意識 

 A さんは、家庭との連携に意欲を示している。 

 

あとは、そうですね、あとは保護者との協力をしないと、学校だけ

ではなかなかできないので、保護者との協力。（中略）話す頻度を

増やすように、自分も意識してコミュニケーション取ったり（中

略）あと、時間があったら、ESC のニュースレターみたいな感じ

で、なんかミニ版みたいな感じで、今日こんなことをして、こんな

ことがありました、みたいなそういう子どもたちの様子をまとめた

なんか。 

 

この語りから A さんは、保護者に学校での教育に協力してもらいた

い、という思いを持っていることが分かる。しかし家庭の文化を授業に

取り入れてはいない。 

 

あんまりこう、その子達の母国のことを調べさせたり発表させたり

っていうのはちょっと少ないかもしれないです。 

 

TL 教育学では、子どもは、家庭やコミュニティと学校の両方で言語実

践や文化を身につけており、これらの言語実践や文化が互いに影響を与

え合っているというビリーフを教師が持つことが重要であるとされてい

る。子どもが家庭で身につけている実践や知識を学びに繋げていけるよ
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うな家庭との協働関係が目指すことで、子どものバイリンガルとしての

学びとアイデンティティの保障に繋げることができる。 

 

7. おわりに 

 本研究では、複数言語環境に育つ児童を担当する小学校教員の、担当

児童の言語発達や彼らへの教育に対する意識を TL 教育学の視点から分

析した。分析結果から、A さんはモノリンガル的視点を持ち、児童が家

庭で身につけている言語実践や生活経験を授業に導入できていないこと

が明らかになった。ことが分かった。一方、A さんは、実体験を重視す

る教育観やマルチモーダルな表現方法の活用など、TL 教育学につなが

る視点を持っている。TL 教育学に基づき、子どもの持つ全ての言語レ

パートリー・文化・生活を教室での学びに生かすことで、A さんの目指

す、子どもたちが視野を広げたり、自分のことを知ったりできる教育が

可能となると考えられる。 
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学部卒業論文の先行研究の章における執筆・推敲過程 

―いかにして論理的一貫性を高めるか― 

The Process of Writing and Revising in Prior Research 

Chapter of a Bachelor’s Thesis: How to Enhance Logical 

Coherence 

 

田中 伶弥  

大阪大学大学院人文学研究科日本学専攻応用日本学コース M2 

 

 

要旨 

 アカデミック・ライティング初心者は、学術的文章執筆の際に先行研

究と自らの研究を関連付けた論理的一貫性のある文章を作成するのが難

しい。しかし、教員からフィードバック(以下、FB)を受けることで文章

の推敲ができる。そこで、本研究では、論文執筆初心者の執筆・推敲の

意識と意識の推敲への反映を明らかにすることを目的とした。調査の結

果、論文執筆初心者は FB によって論理的一貫性を高める意識を持ち情

報を取捨選択できるようになること、研究対象への理解の深化による研

究目的の書き換えができるようになること、自らにわかりやすく情報を

示す意識から読み手の理解を助ける推敲が可能となることがわかった。 

キーワード：アカデミック・ライティング、フィードバック、論理的一

貫性、推敲 

 

Abstract 

    The beginners of academic writing often have some difficulties to 
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write papers. However, they can revise their papers by feedbacks 

from teachers. Then this research investigated the beginner’s 

awareness of the writing and revising the paper and how the 

awareness effects on revising. As a result, the beginner improves the 

awareness of coherence by feedbacks and selected information. Also, 

improving the understanding of research subject leads the revising of 

research question. Additionally, to show the information clearly for 

oneself promotes revising for readability for readers. 

Keywords: academic writing, feedback, coherence, revising 

 

1.はじめに 

 アカデミック・ライティング(以下、AW)と呼ばれる学術的文章の執

筆には先行研究の引用が不可欠である。単に情報を引用するのではな

く、情報を自身の研究に沿うように解釈し、自身の研究との関連性を論

理的に示すことで研究の独自性や意義が提示できる。しかし、論文執筆

初心者(4)を含む AW 初心者(5)は先行研究の引用の解釈を始めとした論理

展開に問題を抱えやすく、自ら文章を推敲し改善することも困難であ

る。一方で、AW 初心者でも教員からのフィードバック(以下、FB)をき

っかけに推敲を行い、論理展開の改善が可能だとわかっている。 

 卒業論文執筆は論文執筆初心者がゼミや研究室に所属し教員や学生か

ら FB を得やすく、推敲が促進されやすい。本稿では、論文執筆初心者

への効果的な助力を考える一助として、卒業論文とその執筆者を対象

に、執筆・推敲過程でどのような意識を持ち推敲を進めていくのかを明

らかにする。 

 

 
(1)卒業論文執筆者や修士論文執筆者等、論文執筆の経験が浅い者を指す。 
(2)レポートや論文、研究計画書といった、学術的文章の執筆経験が浅い者を指

す。 
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2.先行研究 

2.1学術論文において引用を行う際の解釈の必要性と解釈の定義 

 レポート・論文等の学術的文章の執筆では、先行研究を引用すること

で、研究の独創性の提示(石黒,2012:pp.196-97)が可能になる。その

際、引用元の情報を自身の研究の文脈で適切に「解釈」し関連性を示す

ことで、その目的が達成される(向井・中村・近藤,2017)。学術的文章

における解釈の定義は、自身の研究に関する問題意識から引用元の情報

を捉えなおし説明するという要素を含む(向井・中村・近藤,2017、小

森,2021)。本稿では、解釈を先行研究の単なる紹介と明確に区別し、

「執筆者の着眼点から先行研究を捉えなおす行為」と定義する。 

2.2アカデミック・ライティング初心者の抱える論理展開に関する問題 

 AW 初心者は解釈の提示において問題を抱えやすいとされている。向

井・中村・近藤(2017)では、学習者による引用を伴う意見文の作文で、

解釈の誤解や自身の主張に向けた引用元の情報の解釈ができないこと等

論理展開の問題が起こったとされている。また山本(2016)では、修士論

文や卒業論文等の論文執筆初心者による学術的文章では、解釈の欠落に

よって論理展開に問題が生じた例が示された。 

このように、解釈の欠落や誤解等を原因に先行研究の情報を自身の研

究に繋げる過程において問題を抱えやすいことがわかる。そのため、特

に論文の中で先行研究を検討し自身の研究の前提知識の調整や研究目的

を導出する章(以下、先行研究の章)において論理展開の問題が起こりや

すいと考えられる。 

先行研究の章は研究に関する背景知識の整理や引用元の内容紹介やそ

れに対する解釈、問題点の指摘、それに対する研究目的の提示といった

構成要素の流れが一般的である(大島ほか,2010、小森,2021)。論文執

筆初心者らが解釈の欠落から関連性の提示を適切に行えない理由の一つ

として、こうした構成要素や構成に関する知識不足があると考えられ

る。 
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2.3学術的文章の推敲の困難な点と推敲を促す要因 

論文執筆初心者が論理展開に問題のある先行研究の章を執筆したとし

ても、内容に関する推敲によって文章の改善が可能である。本稿では特

に論理展開に関する推敲に着目するため、文法や表現に関する表面的な

推敲と区別し、推敲の定義を「論文の既に書いている箇所に行った、主

に内容面に関する修正」とする。 

 AW 初心者は、独力では推敲可能な点と困難な点があることが指摘さ

れている。AW 初心者の自己推敲を対象とした研究(劉,2009)では、情

報の配列の部分的な修正による整合性や情報の質の向上は可能であって

も、情報の全体的な関連性や適切な論理展開等、論理的一貫性を高める

自己推敲は困難であるとされている。 

一方で内藤・小森(2013)では、教員が文章データに書き込んだ FB が

論理展開や AW の知識が必要な修正箇所に有効であったことが指摘され

ている。また、中村(2021)は教員や他の学生等の他者が自身の文章を読

んだ経験から客観的な文章作成に関する意識獲得が進んだことを指摘し

ており、他者からの FB により AW の知識の補完や論理展開の修正、読

みやすい文章作成が促進される可能性があることがわかる。 

しかし、論文執筆初心者の執筆過程における意識と推敲の両面を深く

分析した研究は管見の限りない。論文執筆初心者にさらなる効果的な助

力を行うため、FB や AW の知識をどのように意識に取り込み、論理的

一貫性を高める推敲を行っていくのかを明らかにする必要がある。 

したがって、①論文執筆初心者による学部卒業論文の先行研究の章に

おいて、構成や論理展開等内容に関わる部分でどのような推敲が行われ

ているのか、②卒業論文の執筆・推敲過程で、論理的一貫性についてど

のような意識を持っていたのか、③②の意識が①で示された論理的一貫

性に関わる推敲にどのように影響を与えたか、この 3 点について、論文

執筆初心者へのインタビューと執筆した卒業論文の先行研究の章の推敲

内容の分析を通して検討する。 
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3.調査の概要 

3.1研究対象 

日本国内 O 大学の日本語教育学ゼミに所属し、2022 年度に卒業論文

を執筆・提出し、大学院進学を予定していた学生 1 名に協力を依頼し(6) 

(以下、研究協力者 A)、その学生が教員に提出した卒業論文初稿・第二

稿・最終稿の、執筆・推敲が困難と思われる先行研究の章を調査した。

また、日本語教育学系の先行研究の章の流れの典型例(小森,2021)を援

用し、日本語教育学系の構成の知識獲得や論理展開の改善の過程を知る

ことが可能だと考えた。各原稿は文章データで提出され、初稿・第二稿

には指導教員が書き込む FB がある。また、ゼミでの発表の機会も年度

を通し 4 回あり、学生は FB を得やすい環境にあり、推敲を促進しやす

い環境である。以下に先行研究の章の文章データの概要を示す。 

 

表 1 調査対象の文章データの概要 

 初稿 第二稿 最終稿 

教員への提出時期 2022 年 6 月末 2022 年 11 月末 2023 年 1 月末 

データ収集時期 2022 年 8 月中

旬 

2022 年 12 月上旬 2023 年 1 月末 

先行研究の章の字数 5382 字 3130 字 3654 字 

先行研究の章の節の数 5 2 3 

先行研究の章の項の数 4 4 4 

 

3.2調査・分析方法 

まず、調査に当たって、研究協力者 A の AW に関する執筆経験や学

習経験等のレディネスを把握するために、各原稿提出と同時に選択・記

述式アンケート調査を行った。また、第二稿・最終稿提出時にも各原稿

の執筆・推敲で感じた困難点を記述式アンケートで問い、本研究での参

 
(3)本研究は、学内の研究倫理審査の結果、承認を受けた後に研究を開始した。研

究協力者に対しては内容の説明とプライバシー保護について説明を行い、同意

書に署名を得て調査を行った。 



50 

 

考資料として使用した。 

また、研究課題①に対する調査として、1)文章の構成要素への分類、

2)推敲の具体的内容の特定を行い、研究課題②に対して 3)インタビュー

調査の 3 つの手順をとった。研究課題①と②の結果から、意識がどのよ

うに文章に反映されたか明らかにした。 

 

3.2.1構成要素への分類 

 推敲による論理展開や構成の流れの変化を明らかにすべく、先行研究

の章の構成要素についてコーディングした。構成要素は日本語教育学系

論文の先行研究の章の典型的段階を調査した小森(2021)、資料分析型論

文の引用・解釈文を調査した山本・二通(2015)を参考に作成した。コー

ディングは原則文の句点ごとに行うが、同じ構成要素の文の連続は 1 つ

として扱い、また 1 文に 2 つ以上の構成要素が含まれる場合は読点で区

切った。以下に本稿で使用した構成要素を示す。 

 

表 2 先行研究の章の構成要素 

主な機能 構成要素 構成要素の説明 

先行研究

の紹介 

先行研究の存在紹介 先行研究の存在を示す文 

先行研究の内容紹介 先行研究の内容を引用して提示する文 

ブロック引用 本文から独立させまとまった内容を示す引用 

語の定義 研究に必要な語の定義 

用例 説明に必要な文・文法などの用例 

見出し タイトル 章の中の節や項のタイトル 

読み手の 

理解促進 

行動予告文 節の中での行動の流れを説明する文 

先行研究

に対する

執筆者の

着眼点を

示す行為 

先行研究に対する解釈 執筆者の着眼点から先行研究を捉えなおす行為 

先行研究に対する評価 先行研究の特徴を論文筆者がどのように捉える

か述べる行為 

先行研究の問題点の指

摘 

先行研究の問題点を指摘する行為 

分野内での不足点の指

摘 

分野内で未着手の点を指摘する行為 

研究内容

の 

研究目的の提示 執筆者自身の研究目的の提示 

研究の意義の提示 執筆者自身の研究の意義の提示 
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提示 

 

3.2.2推敲の具体的内容の特定 

 どのような推敲が行われているのか明らかにするために、推敲の具体

的内容のコーディングと、推敲箇所への修正方法のコーディングを行っ

た。推敲の具体的内容は、言語標識や情報配列、引用した情報量、自身

の研究の調整等、推敲された内容ごとに【推敲コード】を付し、コード

ごとに下線を引いた。なお、本稿では【言語標識と情報配列の調整】、

【引用の内容の調整】、【研究の内容の調整】といった論理展開に関わ

る推敲に着目し、【表面的推敲】は扱わない。 

 

表 3 推敲内容の詳細(劉,2009、蔡 2023 を参考に作成) 

【推敲コード】 推敲コードの詳細 記号 

【表面的推敲】 表現や文法などの調整 下線 

【言語標識と情報配列の調

整】 

言語標識、情報の配列や段落の調整等の推

敲 

波線 

【引用の内容の調整】 引用した情報の調整 二重線 

【研究の内容の調整】 執筆者の研究内容の情報の調整 破線 

 

 また推敲箇所への修正方法を把握すべく、具体的な修正方法を表す記

号(表 3)を【推敲コード】を付した箇所に付した。 

 

表 4 修正方法のタイプを示す記号(劉,2009 より作成) 

記号 修正方法 修正方法の説明 

→ 書き換え 内容が大きく変わらない表現や文章の書き換え 

＋ 加筆 情報の加筆 

― 削除 情報の削除 

⇑ 順序変更 情報の配列が変更され、前方に移動 

⇓ 順序変更 情報の配列が変更され、後方に移動 

⇄ 分割/結合 文や段落の分割や、結合 

 

 表 3、4 の【推敲コード】や修正方法を示す記号や下線を付した例
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を以下に示す(例 1)。推敲箇所は＜＞で囲み、ゴシック体で表記した。

このように構成要素がどのように変化し、推敲コードごとにどのように

推敲したのか、分析を行う。 

例 1(7) 

 [先行研究 C]では＜＋観察された[語 C]について[先行研究 G]をベー

スに詳細に分類しており、その項目も「言い換え」([先行研究 C]:170)、

「質問返し」(同:171)、「沈黙」(同:171)など、[先行研究 A]と比べかなり具

体的である。これらの分類の基、(加筆)＞それぞれの[語 C]が児童の活

動にどのような影響を与えたかについて詳細に述べている＜一方

で、→。しかし、(書き換え)＞なぜその種類を選択したのか、 

3.2.3 インタビュー調査 

執筆・推敲過程で持っていた意識を明らかにするために、2023 年 4

月、半構造化インタビューを行った。主に AW 科目の受講経験や執筆過

程で受けた FB 等について質問した。Web 会議サービス zoom を用い

て、実際の研究協力者 A の執筆した先行研究の章を画面共有にて表示し

ながら質問した。音声データは中村(2021)を参考に「うえの式質的分析

法(上野,2018)」を用いて、①録音を聞きながら情報をカード（情報ユ

ニット）化、②似ている情報ごとに情報ユニットのグルーピング、③各

グループの共通点を言語化しメタ情報（コード）作成、④コードの関連

性を考慮し要因関連図を作成、⑤要因関連図の論理関係からケースレポ

ートを作成する、という手順で分析した。 

以上の結果を踏まえ、意識がどのように推敲に反映されたか明らかに

した(研究課題③)。 

 

 

 
(7) プライバシー保護の観点から、研究のキーワードに当たると考えられる語は

[語 A]、文章中で扱われた先行研究については[先行研究 A]等に変更している。 
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4.研究協力者 Aの推敲内容に関する調査と執筆・推敲過程の意識調査の分

析 

4.1研究協力者 Aの概要 

 まず、アンケートによる、研究協力者 A の初稿執筆時の AW に関す

るレディネスを以下に示す。 

 

表 5 研究協力者 A の初稿データ収集時点での AW に関するレディネス 

執筆経験のある学術的文章 レポート、研究計画書、卒業論文初稿 

AW の授業の受講経験 あり。章立ての方法や章ごとの内容について 

AW の自主学習経験 なし 

引用の難しさ なし 

初稿執筆の困難 読み手の知識量の想定 

初稿の改善したい点 実践に関する先行研究の加筆 

学術的文章での引用の意義 研究の基礎となる理論の提示、研究手法の信憑性の向

上 

 

4.2推敲内容に関する調査の分析 

 初稿から第二稿、第二稿から最終稿の順に、構成要素や全体的な流れ

の変化、具体的な推敲内容について述べる(研究課題①)。 

まず、アンケートによる、第二稿、最終稿執筆時に A が感じた困難点

を示す。アンケートは推敲の内容や意識を分析する上での参考資料とし

て使用した。 

 

表 6 研究協力者 A が第二稿・最終稿の執筆で困難を感じた点 

原稿 困難を感じた点(アンケートより要約) 
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第二稿 ・先行研究と自身の研究の関連性が低いと指摘され、構成を再考 

・研究の前提となる概念の定義についての説明と過去の論文紹介に分割、後

者(過去の論文紹介)では自身の研究課題設定の妥当性を補強 

・論文紹介が単なる批判にならない様に留意 

最終稿 ・論文タイトルを論文著者名にすることで、研究の第一人者とそうでない者

が並ぶことへの違和感を指摘され、内容を表すタイトルに変更 

・情報の配列、情報の取捨選択による自身の研究の妥当性の伝え方 

 

4.2.1初稿から第二稿への構成要素の変化 

以下の表に、初稿から第二稿、最終稿の先行研究の章の構成要素の変

化と章の全体像を示した(研究課題①)。表 7 の左端の「機能」には、そ

の節や項が先行研究の章内部でどのような説明を行っているのかを記述

した。構成要素には[]を付し、推敲箇所は＜＞で括りゴシック体で示し

た。構成要素の増減があった箇所には表 4 の修正方法を示す記号を付

し、構成要素の変化はないが推敲があった箇所には表 4 で示した修正方

法のタイプをを()内に示した。推敲が加えられた構成要素には、【推敲

コード】を示す表 3 の下線を付した。表 7 中の 3.1 等の数字は執筆者本

人が付した先行研究の章の節・項の番号である。 

 

表 7 研究協力者 A の第二稿から最終稿にかけての構成要素と章の全体像 

機能 初稿の構成要素 第二稿の構成要素 最終稿の構成要素 

研
究
の
背
景 

3.1[タイトル] 

[先行研究の存在紹

介][先行研究の内容

紹介][先行研究に対

する解釈] 

＜―初稿 3.1＞  
 

研
究
に
重
要
な
語
の
定
義 

3.2[タイトル] 

[先行研究の存在紹

介][行動予告文] 

3.1＜初稿[タイトル]→第 2

稿[タイトル]＞ 

[先行研究の存在紹

介][行動予告文（順序変

更、加筆） 

3.1[タイトル] 

[先行研究の存在紹

介][行動予告文] 

3.2.1[タイトル] 

[先行研究の存在紹

介][行動予告文][ブ

ロック引用][行動予

告文][ブロック引

3.1＜初稿[タイトル]→第 2

稿[タイトル]＞ 

[先行研究の存在紹

介][行動予告文（順序変

更、加筆 

3.1.1[タイトル]  

[先行研究に対する解

釈][語の定義]＜[先行研

究の内容紹介](順序変

更、加筆)＞[解釈] 
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用][先行研究に対す

る解釈] 

3.2.2[タイトル] 

[先行研究に対する

解釈][語の定義][先

行研究に対する解

釈] 

3.1.2＜⇓初稿 3.2.1[タイト

ル] 

[先行研究の存在紹介][行

動予告文][ブロック引

用][行動予告文][ブロック

引用][先行研究に対する

解釈]＞ 

3.1.2[タイトル] 

[先行研究の存在紹

介][行動予告文][ブロッ

ク引用]＜[行動予告文(加

筆)]＞[＜ブロック引用(書

き換え)]＞[先行研究に対

する解釈] 

関
連
す
る
先
行
研
究
の
紹
介 

3.3[タイトル] 

 

3.2[タイトル] 

＜＋[行動予告文]＞ 

3.2[タイトル] 

[行動予告文] 

3.3.1[タイトル] 

[先行研究の内容紹

介][ブロック引

用][先行研究の内容

紹介][先行研究の問

題点の指摘] 

3.2.1[タイトル] 

[先行研究の内容紹

介][ブロック引用]＜＋

[先行研究の内容紹介][先

行研究に対する評価][先

行研究の問題点の指摘]

＞[先行研究の内容紹

介][先行研究の問題点の

指摘] 

3.2.1＜[タイトル(書き換

え)]＞ 

[先行研究の内容紹

介][ブロック引用][先行

研究の内容紹介][先行研

究に対する評価][先行研

究の問題点の指摘][先行

研究の内容紹介][先行研

究の問題点の指摘] 

3.3.2[タイトル] 

 [先行研究の内容紹

介][行動予告文][ブ

ロック引用][先行研

究の内容紹介][先行

研究の問題点の指

摘][先行研究の内容

紹介][先行研究の問

題点の指摘] 

3.2.2[タイトル] 

[先行研究の内容紹

介][行動予告文][ブロッ

ク引用]＜[＋先行研究に

対する評価]＞[先行研究

の内容紹介][先行研究の

問題点の指摘][先行研究

の内容紹介] [先行研究

の問題点の指摘] 

3.2.2＜[タイトル(書き換

え)]＞ 

[先行研究の内容紹

介][行動予告文][ブロッ

ク引用][先行研究に対す

る評価][先行研究の内容

紹介][先行研究の問題点

の指摘][先行研究の内容

紹介][先行研究の問題点

の指摘] 

研
究
目
的
の
提
示 

[先行研究に対する

解釈][研究目的の提

示][研究の意義の提

示] 

[先行研究に対する解釈]

＜＋[分野内での不足点

の指摘]＞＜⇄ [研究目的

の提示]＞[研究の意義の

提示] 

[先行研究に対する解釈]

＜[分野内での不足点の

指摘(削除、書き換え)]＞

＜ [先行研究に対する解

釈](書き換え)＞＜[研究目

的の提示(書き換え)]＞＜

―[研究の意義の提示]＞ 
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研
究
分
野
の
関
連
情
報 

3.4[タイトル] 

[先行研究の内容紹

介][先行研究の内容

紹介][先行研究の内

容紹介][先行研究に

対する解釈][行動予

告文][ブロック引

用] 

＜―3.4、3.5＞  

3.5[タイトル] 

[行動予告文][語の

定義][先行研究の内

容紹介][行動予告

文][ブロック引用] 

 

研
究
手
法
の
先
行
研
究
の

紹
介 

  ＜＋3.3[タイトル] 

[先行研究の内容紹

介][先行研究の問題点

の指摘][分野内での不

足点の指摘]＞ 

 

初稿から第二稿への推敲では、節の数が 5 つから 3 つに減り、項の順

序変更や[行動予告文][先行研究の内容紹介][先行研究に対する評

価][分野内での不足点の指摘]の加筆、第二稿 3.2 での段落の分割が論

理展開に関わる推敲として見られた。最終稿では、節の数が 2 つから 3

つに増え、研究手法についての先行研究が加筆された。また、3.1.1 で

[先行研究の内容紹介]の加筆や[タイトル]の書き換え、研究目的の提示

を行う部分での大幅な修正が見られた 

 

4.2.2初稿から第二稿への推敲の具体的内容 

4.2.1 の推敲内容について、【推敲コード】ごとにどのような修正が

行われているのか分析する。文章データを例として示し、推敲箇所は＜

＞で括った。分析の言及箇所をゴシック体で示し、推敲箇所が例に複数
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現れる場合は四角形で括った。 

初稿から第二稿の推敲では、【言語標識と情報配列の調整】【引用の

内容の調整】が見られた。 

 

4.2.2.1【言語標識と情報配列の調整】 

 【言語標識と情報配列の調整】について、項の順序変更、段落の分

割、行動予告文の加筆が行われていた。 

第一に、情報の順序変更が表 7 の第二稿 3.1 節内で行われた。この節

全体では研究において重要な語 C の定義を試みているが、初稿では語 C

の記述が前方に、関連情報である語 D が後方に置かれていた。第二稿で

は、語 D の情報を前方に、語 C を後方に順序変更したことで、節の結

論として語 C の定義を行っていることが明瞭になった。 

 第二に、段落の分割は、先行研究の検討を行っている第二稿 3.2.2(初

稿 3.3.2)で見られた。以下のように、先行研究の情報のまとめ(例 2 第

一段落)と、それに対する自身の研究の着眼点の提示(例 2 第二段落)が

段落の分割によって明確に分けられ、読みやすさが向上したといえる。 

例 2 

(本稿により省略)指導者・支援者が[語 C]を行おうとするときの

困難につながっているのではないかと考える。＞ 

＜＋そこで＞＜⇄筆者は、＜―その一つ手前の段階である>「実際

の現場でどのように[語 C]が構築されていくのか」、つまり[語 C]そのもの

の機能というよりも＜それを支援者が構築していく過程→どのように

構築しているのか＞に＜＋まず＞焦点を当てたい。＞ 

  

 第三に、[行動予告文]の加筆が第二稿 3.2 タイトル直後に見られた。

3.2 は自身の研究に関連する先行研究の紹介を行う章であり、節内での
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行動を読み手に示すことで、内容を理解しやすくなったといえる。 

例 3 

3.2 [語 C]に着目した研究について＜＋の紹介とその課題点＞ 

＜＋この節では[語 C]を扱う論文を二つ紹介する。まず一つは[先行

研究 A]、そしてもう一つが[先行研究 C]である。それぞれの論文につい

て簡単に紹介したのち、2つの論文の課題点を指摘し、本研究における

研究目的設定の妥当性について検証する。＞ 

 

 このように、【言語標識と情報配列の調整】について、情報の入れ替

え、段落の分割、行動予告文の加筆等、読み手に明瞭に論理の流れを示

すような推敲が行われており、読みやすさや内容の理解のしやすさが向

上したといえる。 

 

4.2.2.2【引用の内容の調整】 

 情報の削除、[先行研究に対する評価]と[分野内での不足点の指摘]の

加筆が見られた。 

 第一に、情報の削除については、初稿 3.1、3.4、3.5 が削除された(表

7)。これらは研究の重要語である語 C に関わらない研究の背景情報や研

究手法についての説明であり、削除もしくは冒頭の章への移動となっ

た。その結果、先行研究の章内では語 C に関する情報が一貫して述べら

れ、章の論理的一貫性が増した。 

 第二に、[先行研究に対する評価]の加筆について述べる。第二稿

3.2.1、3.2.2 で見られた。評価の後には[先行研究の問題点の指摘]が続

き(例 4 の①)、先行研究の内容やそれらの内容をどう捉えているか述べ

た後、問題点を指摘する形を獲得したと考えられる。 

 



59 

 

例 4(文中の①は筆者が本稿で付したもの) 

[先行研究 C]では＜＋観察された[語 C]について[先行研究 G]をベ

ースに詳細に分類しており、その項目も「言い換え」([先行研究 C]:170)、

「質問返し」(同:171)、「沈黙」(同:171)など、[先行研究 A]と比べかなり具

体的である。＞＜＋これらの分類の基、>それぞれの[語 C]が児童の

活動にどのような影響を与えたかについて詳細に述べている<一方

で、→。しかし、>①なぜその種類を選択したのか、なぜ[語 C]が

必要なタイミングだと判断したのかといった、支援者側の判断材料

についての言及はなかった。 

  

 第三に、[分野内の不足点の指摘]の加筆が行われた。第二稿 3.2 後半

の、研究目的を述べる部分で見られた。初稿では、例 5 で指摘したよう

な先行研究の問題点のまとめはなく、[先行研究に対する解釈]の後に

[自身の研究目的の提示]を行っていた。第二稿では問題点のまとめが

[分野内の不足点の指摘]を行う形で加筆され、先行研究の内容と自身の

研究の関連性が明確に示されたといえる。 

 

例 5 

[先行研究 A]でも[先行研究 C]でも、各[語 C]がもつ機能の分析

が行われており、[語 C]の多種性や役割の重要性が指摘されてい

る。＜＋しかしいずれもそれら[語 C]の「使い方」については焦点を当て

ておらず、[語 C]の適切な運用方法はまだ明らかになっていない。それ

ゆえに、「何をもって『適切な(良い) [語 C]が行われた』とするのか」という

指標が現状なく、指導者・支援者が[語 C]を行おうとするときの困難につ

ながっているのではないかと考える。＞ 

 

 以上のように、【引用の内容の調整】について、先行研究の章の内容
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を語 C に関することに絞り、語 C に関する先行研究の評価や不足点のま

とめを加筆して自身の研究に繋げたことで、論理的な一貫性が増す推敲

が行われたといえる。 

さらに、第二稿で行われている、先行研究の検討を行って問題点の指

摘を行い、研究目的の提示に至る流れは小森(2021)で示された日本語教

育学系の論文の先行研究の章の典型例と近く、構成に関わる知識獲得が

進んだことがわかる。 

 

4.2.4第二稿から最終稿への具体的な内容 

4.2.4.1【引用の内容の調整】 

  [先行研究の内容紹介]の加筆、[タイトル]の書き換え、研究手法に

関する先行研究の情報の加筆、[先行研究に対する解釈の加筆]が見られ

た。 

 第一に、[先行研究の内容紹介]の加筆について述べる。最終稿 3.1.1

の一部は第二稿まで出典がなかったが、先行研究 G を例として出典が示

されことで、内容の信頼性が増し、読み手が情報を受け取りやすくなっ

たと考えられる。 

例 6 

＜⇄第二言語教育においても＜＋[先行研究 G]で「学習者がより熟

達した者と対話しながら共同し、必要に応じて足場かけに支えられて課

題等に取り組む時、自力では到達不可能なレベルに到達することができ

る([先行研究 G]:２)」と述べられており、＞＜児童・生徒が→学生が＞ 

(以下、本稿では省略) 

 また、最終稿 3.2.2 では、[先行研究に対する解釈]の書き換えが、同

様に出典の加筆を伴って内容の信頼性を高める形で行われており(表

7)、最終稿では先行研究の情報を加筆することで、内容の信頼性を増す

推敲が行われていた。 
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第二に、[タイトル]の書き換えについて述べる。第二稿までは 3.2.1 

と 3.2.2 では論文著者名と年号によるタイトルが付されていたが、最終

稿では研究の内容を示すタイトル（例 7：＜3.2.1 [先行研究A]→[語 C]

の基本的な機能についての研究＞）に書き換えられた。アンケートでは教

員から分野の第一人者とそれ以外の先行研究をタイトルとして並べるこ

とへの違和感を指摘されたことがわかる。そのため、内容を表すタイト

ルとし読み手の理解を助けるだけでなく、先行研究の分野内での位置づ

けを考える視点を得たと思われる。 

 第三に、研究手法に関する先行研究の情報の加筆について述べる。表

7 で示したように、[先行研究の内容紹介]と共に[先行研究に対する問題

点の指摘]や [分野内での不足点の指摘]がなされており、研究の前提知

識を整理し、自身の研究に繋がる要素が示されていることがわかる。 

 このように、第二稿から最終稿への【引用の内容の調整】では、出典

の提示による信頼性の向上やタイトルの書き換えによる読み手の理解の

促進、研究手法に関する情報の加筆により研究の前提知識の整理が行わ

れた。 

 

4.2.4.2【研究の内容の調整】 

 最終稿では【研究の内容の調整】が行われ、初稿・第二稿での「語 C

について知見を得る」という研究目的は、最終稿では「語 C について限

られた範囲で知見を得る」という内容に書き換えられた。また、第二稿

まで記述されていた、研究分野の発展にどのように貢献できるかという

研究の意義が削除された。 

 

4.3執筆・推敲過程で持っていた意識 

 以下に、インタビューデータからうえの式質的分析法を用いて作成

したケースレポートを示す。実施時間は 48 分 29 秒、一次情報からなる

情報ユニットは 93 個、コードは 24 個取り出された。さらにコードを
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「引用ついて」「論理展開」「構成要素や内容」「情報の取捨選択」

「ゼミでの活動」に分類した。 

研究協力者 A の執筆・推敲過程での意識 

1、引用について 

卒業論文執筆開始前後、インターネットや大学勤務の母親から AW の

知識を獲得したことで、引用の信用度を落さないことを意識した。さら

に執筆中、文章のモニター能力が向上し、わかりにくさを感じた長文を

分割する、自身にとって流れがわかりやすくなるため行動予告文を書く

等の推敲をした。また、英語の先行研究の意訳を避ける意識も教員から

の FB を受けて生じた。 

2、論理展開 

先行研究の章の執筆について授業で学んだ経験があったため、執筆中

の先行研究の章のイメージがあり、結果、自身の研究の意義を示す必要

性の認識から語 C に関する先行研究の不明点に焦点を当てる構成を意識

した。初稿には、自身の研究と関連するように先行研究を組み立てると

いう教員からの論理展開に関する FB があり、構成を整え、先行研究の

構成に関する授業資料を見返したときに先行研究が明らかにした点を明

確にする意識が生じ、先行研究の評価を加筆した。 

3、構成要素や内容 

 語 C に関して先行研究で明らかになっている点/なっていない点から

自身の研究のきっかけとなった問題意識を持ち、自身の研究の着眼点と

した。第二稿執筆中は、語 C の定義の検討不足に対する懸念があった

が、その検討不足を執筆の初期段階で指摘されることはなかったため、

そのままでよいと判断した。しかし、教員からの第二稿への FB で、語

C の検討不足による研究目的と研究結果のズレの指摘があり、最終稿で

は研究目的の書き換えの必要性が生じ、この研究目的の未達成が卒業論

文執筆において解消できなかった後悔となった。また、先行研究の批判

や評価はできるだけ避ける意識があり、代わりに特徴の指摘を行った。 
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4、情報の取捨選択 

初稿で挙げた先行研究を引用した理由を問う FB を指導教員より受け

たことにより情報の関連性の高低で情報を取捨選択することができた。 

5､ゼミでの活動 

 ゼミ内の活動で AW や先行研究の章についてはあまり注目しなかっ

た。また、教員やゼミ生からはゼミ内では先行研究の章についてあまり

触れられなかった。 

  

このケースレポートは、FB により論文執筆に必要な知識や研究に関

する知識を補完し、研究目的の書き換えによって論文全体の整合性を取

り、自身がわかりにくさを感じる部分に推敲を行うことができた事例で

ある。よって、1)AW の知識の強化による内容の一貫性を高める意識の

向上、2)論文全体の整合性を取る意識、3)執筆者自身に対する論理展開

の明確化による読み手の理解の促進の 3 点について推敲過程で意識して

いたことがわかる。次節ではこの 3 点がどのように推敲に反映されたか

考察する。 

4.4執筆・推敲過程の意識の文章への反映 

 第一に、AW の知識の強化による内容の一貫性を高める意識の向上が

どのように推敲に反映されたかを述べる。研究協力者 A は受講した授業

を通して先行研究の章の構成の知識を持っていたが、教員からの FB に

よって、自身の研究との関連性の高低で情報を取捨選択する意識や論理

的な文章作成の意識が向上した。その結果、重要語との関連性が低い情

報の削除や研究手法に関する節の加筆等、章内での論理的一貫性を高め

つつ研究の前提知識を整理する推敲ができた(本稿 4.2.2.2、4.3.2.1)。

内藤・小森(2013)同様に、既有の AW の知識を補完する FB が論理展開

に関する推敲に効果的だとわかる。 

 第二に、論文全体の整合性を取る意識について述べる。研究に関する

懸念を持ちつつ相談を行えず、研究目的と結果に齟齬が生じたが、教員
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からの FB によって齟齬に気づくとともに研究対象への理解が深まり、

論文全体の整合性を取るべく研究目的や意義を提示する部分を大きく推

敲した(本稿 4.3.2.2)。論文執筆初心者も AW 初心者同様、文章全体の

整合性を取ることは困難であり(劉,2009)、分野への理解を深める教員

の FB が修正に効果的だと指摘できる。 

第三に、執筆者自身に対する論理展開の明確化による読み手の理解の

促進について述べる。自らわかりにくさを感じた部分に長文の分割や行

動予告文の加筆を行ったとしており、節の入れ替え・段落の分割・行動

予告文の加筆(本稿 5.2.2.1)に反映され、結果的に読み手の認知的負担を

軽減し理解を助けるような推敲が進んだとわかる。このように、教員か

らの FB を受けて章や論文全体の論理的一貫性への配慮が進み、執筆期

間を通してわかりやすさという点で文章のモニター能力が向上し、読み

手の負担を軽減する推敲が可能だといえる。 

 

5.おわりに 

 本稿では、論文執筆初心者が卒業論文執筆の執筆・推敲過程でどのよ

うに論理的一貫性に関わる推敲を進めるのか検討した。その結果、教員

からの論理展開や研究に関する知識を補う FB によって、章の論理的一

貫性が向上すること、論文全体の整合性をとる推敲が可能になることが

わかった。また、執筆・推敲過程でわかりやすさに関するモニター能力

が向上し、読み手が論理展開の把握を助ける推敲が進むことがわかっ

た。 
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日本語とモンゴル語会話における依頼行動の比較 

Comparison of Requesting Behavior in Japanese and 

Mongolian Conversation 

 

児玉 七海  

大阪大学大学院人文学研究科日本学専攻応用日本学コース M１ 

 

 

要旨 

日本語とモンゴル語は言語類型論的には同じ膠着語であり、「統語論的

類似性がよくとりあげられ（ボルドバートル 2003:2）」る。しかし運用

面で類似しているかどうかは先行研究も少なく明らかになっているとは

言い難い。本稿では会話分析により日本語とモンゴル語における相互行

為のうち、依頼行動について論じた。調査にはロールプレイの手法を用

い、音声・動画データを得た。分析の結果、両言語とも依頼の前提条件

を確認した上で、「〜できる？」「〜てもらえないかな？」といった情

報要求の形で依頼を行うパターンが両言語で見られた。また日本語語会

話ではモンゴル語会話と比べてあいづちが挟まれることが多く、両言語

の大きな相違点だと言える。 

キーワード：会話分析、依頼、モンゴル語会話 

 

Abstract 

Japanese and Mongolian are the same agglutinative language in 

terms of linguistic typology, and "syntactic similarities are often 

discussed” (Boldbaatar 2003:2). However, it is difficult to say whether 

the operational similarity is clear or not, since there are few previous 
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studies on the subject. This paper discusses the requesting behavior 

in Japanese and Mongolian by conversation analysis. Role-playing 

was used for the study, and audio and video data were obtained. The 

results of the analysis showed that in both languages, after 

confirming the preconditions of the request, the request was made in 

the form of a request for information, such as "Can you do it?" or “Can 

you do that for me? “. In addition, Japanese conversation is more 

often interrupted by back-channeling than Mongolian conversation, 

which is a major difference between the two languages. 

Key words: Conversation analysis, Request, Conversation in 

Mongolian language 

 

1. 研究の背景 

モンゴル語は言語類型論的には日本語と同じ膠着語であり、表面上は

相違点の少ない言語同士であると言える。しかし筆者がモンゴル語を学

ぶ中で、日本語とモンゴル語は「統語論的類似性がよくとりあげられ

（ボルドバートル 2003:2）」るが、運用面では似ているとは限らないの

ではないか、という疑問があった。言語の運用、とりわけ会話について

は両言語を対照した研究だけでなく、モンゴル語の会話、話し言葉につ

いての研究は管見の限りほとんどなく、明らかになっていないことが多

い。このようなことから、日本語とモンゴル語の会話の音声データを用

い、両言語の会話を対照したときに見えてくるものは何なのかを論じた

いと考えた。 

 

2. 先行研究 

2.1 依頼会話に関する日本語会話の研究 

 日本語の依頼会話に関する先行研究のうち、依頼者と被依頼者がどの

ように自分の意図を実現していくのかを考察したものに高木

（2003a,b）がある。これらの研究は電話による自然会話をデータとし



68 

 

て使用し、高木（2003a）で依頼者の、高木（2003b）で被依頼者の用

いる「待遇ストラテジー」を考察している。依頼をする前、依頼の遂

行、依頼の受諾あるいは断りがなされた後、といったそれぞれのタイミ

ングごとに、具体的な言語形式とともに「待遇ストラテジー」が示され

ている。ここでの「待遇ストラテジー」は、発話者が会話を手段として

自分の意図を叶えようとするときに、相手や状況などへの待遇や配慮を

表す言語の方法とされている。またこれはあいづち、一発話、あるいは

複数の発話にかけてみられると仮定するとしており、本研究でもこの考

え方を援用する。 

 

2.2 依頼会話に関する対照研究 

依頼行動に関する対照研究の中で、本研究でも用いたロールプレイの

手法を使ったものには、日本語母語話者とトルコ語母語話者の学生同士

の会話を意味公式を用いて対照したアクドーアン・大浜（2008）、フラ

ンス人日本語学習者と日本語母語話者との接触場面をストラテジーの観

点から分析した猪崎（2000）、日本語母語話者とベトナム語母語話者に

よる依頼会話の構造を対照したグエン（2014）、その構造の中でどのよ

うなストラテジーが用いられているかを明らかにしたグエン（2017）な

どがある。モンゴル語と日本語についても質問紙調査法を用いた量的研

究であるボルドバートル（2003）で分析・考察されているが、その他に

は管見の限りなかった。この研究では質問紙を用いた分析によってモン

ゴル語と日本語の依頼会話で使われる機能の傾向が上下関係・親疎関係

別に明らかにされた。 

 

2.3 先行研究の問題点 

先行研究では構造、意味の面から二言語の依頼会話を比較し、それぞ

れの特徴を明らかにしているが、猪崎（2000）が日本語母語話者の会話

に特徴的で、学習者にとって理解が難しいとする「注目表示（ザトラウ
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スキー1993）」と呼ばれる要素についての言及はあまりなく、着目すべ

き点だといえる。この「注目表示」は、ザトラウスキー（1993）で「相

手の発話、相手の存在、その場の状況・事物の存在などを認識したこと

を表明する」発話と定義づけられている。また、モンゴル語との対照研

究については、管見ではボルドバートル（2003）しか依頼会話を扱った

ものはない上、質問紙調査法を用いた量的研究のため、得られた考察は

限定的である。親疎・上下関係による違いも含めた示唆に富む研究では

あるものの、被依頼者側のデータを扱っておらず、あいづちやパラ言語

といった要素が入っていないことなどから、研究の余地があるといえ

る。 

 

3. 研究課題と研究方法 

3.1 研究課題 

 研究背景と先行研究を踏まえて、以下のように研究課題を設定した。 

1. 日本語母語話者とモンゴル語母語話者それぞれの依頼会話において、

依頼者と被依頼者がどのような方法で目的を達成しようとしているのか

を明らかにする 

2. 接触場面において、会話者双方にとって誤解を生じさせるような相違

点が考えられるのか、あるとしたら何なのかを考察する 

 

3.2 研究方法 

ロールプレイによって実施された会話の音声データを収集した。収集

した音声データをもとに文字化を行い、それについて記述を行う会話分

析の手法で分析した。 

 

3.2.1 データ収集 
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 データ収集にはロールカードを用いて会話を行ってもらうロールプレ

イの手法を用いた。理由は自然会話だと依頼会話が出現しない可能性も

あり、はっきりと依頼会話とわかる言語の運用をみることができないと

考えたからである。また、ロールカードを用いることで両言語で会話が

行われる状況を揃えることができ、対照しやすくなると考えた。感染症

拡大の影響を鑑み、オンライン会議システム「Zoom」を用いて会話を

行ってもらい録音・録画した。 

調査協力者は日本語母語話者、モンゴル語母語話者それぞれ 8 組 16

名の 10〜40 代女性だった（表 1、2）。会話者自身や相手の年齢、性別

は会話の内容に影響が出る可能性があると考え、なるべく年齢差がない

ようにするために学生同士を中心に協力者を募り、同性同士での会話を

設定した。本稿では女性の会話データのみだったため、男性の会話デー

タの分析は今後の課題としたい。 

 

表 1 日本語会話の協力者の情報 

会話番

号 

会話参加者番

号 年齢 

性

別 

J1 JN1 

20

代 女 

J1 JN2 

20

代 女 

J2 JN3 

20

代 女 

J2 JN4 

20

代 女 

J3 JN5 
20

女 
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代 

J3 JN6 

20

代 女 

J4 JN7 

20

代 女 

J4 JN8 

20

代 女 

J5 JN9 

20

代 女 

J5 JN10 

20

代 女 

J6 JN11 

20

代 女 

J6 JN12 

20

代 女 

J7 JN13 

20

代 女 

J7 JN14 

20

代 女 

J8 JN15 

20

代 女 

J8 JN16 

20

代 女 
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表 2 モンゴル語会話の協力者の情報 

会話番

号 

会話参加者番

号 年齢 

性

別 

日本

語8 備考 

M1 MN1 

10

代 女 ✔️  

M1 MN2 

10

代 女   

M2 MN3 

10

代 女 ✔️  

M2 MN4 

10

代 女 ✔️  

M3 MN5 

20

代 女   

M3 MN6 

20

代 女   

M4 MN7 

20

代 女 ✔️  

M4 MN8 

20

代 女   

M5 MN9 

40

代 女 ✔️ 日本在住 

M5 MN10 
20

女   

 
8 印のついている協力者には日本語学習歴がある。 
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代 

M6 MN11 

30

代 女 ✔️  

M6 MN12 

30

代 女   

M7 MN13 

20

代 女 ✔️  

M7 MN14 

20

代 女 ✔️  

M8 MN15 

30

代 女  日本在住 

M8 MN16 

30

代 女 ✔️ 

日本在住（調査

時） 

 

3.2.2 ロールプレイの実施 

ロールプレイの実施には日本語とモンゴル語で書かれたそれぞれ 2 枚

のロールカードを用いた。役割は「学生」とし、親しい友人同士という

設定で、実際に親しい友人同士で会話を行ってもらった。依頼の承諾が

想定される程度の差、あるいは被依頼者の承諾のしやすさで依頼者、被

依頼者双方の言語行動が両言語において違いがあるのかどうかを検討す

るため、二つの場面を設定した。二つの場面には学生が身近に触れる可

能性がある9と想定したものを選んだ。場面①はその場で依頼内容が達

成でき、被依頼者に依頼を承諾できる条件が揃っていて依頼を承諾しや

 
9 調査を行った後、モンゴルでは 1 年を通して雨が少なく、傘を貸すという場面

が現れる機会が非常に稀であることがわかった。モンゴル語母語話者にとって

不自然な場面で分析をしている点は、本稿の限界である。 
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すい場面、場面②はその場で依頼内容が達成できず、被依頼者が依頼を

承諾するのが容易でない条件がある場面として設定した。以下に日本語

のロールカードを記載する。なお、日本語版とモンゴル語版は同一内容

である。 

 

場面① 傘を借りる 役割：学生 相手：親しい友人 場所：大学 

依頼者 

友人と学校から帰ろうとしたら、雨が降っていました。帰りに雨が降る

とは思っていなかったあなたは、傘を持っていません。ところが、一緒

にいた友人は折りたたみ傘と大きい傘の 2 本傘を持っていました。友人

とは違う出口から大学を出るので友人の傘に入れてもらうことはできま

せん。傘を貸してほしいと頼んでください。相手と会話をしてくださ

い。 

  

被依頼者 

友人と学校から帰ろうとしたら、雨が降っていました。天気予報をみて

雨が降ると思っていたあなたは、傘を持ってきていましたが、一緒にい

た友人は傘を持っていないようです。あなたは折りたたみ傘と大きい傘

を持っていて、貸すことは可能です。貸してほしいと頼まれたら、どう

言いますか。相手と会話をしてください。 

 

場面② 引越しの手伝いを頼む 役割：学生 相手：親しい友人 場

所：喫茶店 

依頼者 
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あなたは一人暮らしをしていて、1 週間後に引っ越すことになりまし

た。引越し当日までの荷造りは一人でしなければならず、できれば手伝

いがほしいです。荷造りを手伝ってくれるよう頼んでください。相手と

会話をしてください。 

  

被依頼者 

あなたも相手も一人暮らしで、相手は 1 週間後に引っ越すことになった

と聞かされました。この 1 週間は用事が多く、予定が空いている日が 1

日しかありません。引越しの荷造りを手伝ってほしいと頼まれたら、ど

う言いますか。相手と会話をしてください。 

 

3.2.3 音声データの文字化 

 収集したデータは文字化し、分析対象とした。文字化の際には串田他

（2021:ⅴ,ⅵ）の「トランスクリプト記号一覧」を参照した。 

モンゴル語会話については、キリル文字による正書法表記と音声が大

きく異なることから、本稿ではモンゴル国で使用されているキリル文字

による正書法表記の下にローマ文字による音声に忠実な表記を括弧内で

表記する方法をとった。キリル文字とローマ字の関係は表 3 の通りであ

る。内容は日本語に翻訳し、文字化資料の右側に記載した。 

 

表 3 キリル文字表記とローマ字転写（塩谷 2001:2 をもとに筆者が作

成） 

キリル文字 ローマ字転写   

А а a Ө ө ö 

Б б b П п p 
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В в w Р р r 

Г г g С с s 

Д д d Т т t 

Е е ye У у u 

Ё ё yo Ү ү ü 

Ж ж j Ф ф f 

З з z Х х kh 

И и i Ц ц ts 

й i Ч ч ch 

К к k Ш ш sh 

Л л l ы yi 

М м m Э э e 

Н н n Ю ю yu 

О о o Я я ya 

 

3.2.4 データの分析 

猪崎（2000）、グエン（2014,2017）の分類を参照し、本研究では依

頼と直接関わりのない部分を＜依頼前＞、依頼に関わる情報のやりとり

から依頼遂行までの部分を＜依頼＞、依頼が承諾/拒否された後の部分を

＜依頼後＞として会話の構造を捉え、それぞれについて分析した。本稿

では＜依頼＞の部分についてのみ分析する。また、ザトラウスキー

（1993）、グエン（2017）を参考にして断片中全ての発話に発話の機

能を付した。本稿において発話の機能は、それぞれの発話がどのような

行為であるのかを説明するものと位置付けた。 
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4. 結果 

 調査は場面①、②の二つで行われたが、本稿では、紙幅の都合上、

場面①の「傘を借りる」依頼場面の会話から明らかになったことについ

て述べる。4.1 で収集したデータのうちの会話のパターンの一つを発話

の機能から記述した後、4.2 では両言語の会話における相違点としてあ

いづちを取り上げる。 

 

4.1 発話の機能から見た両言語の異同 

両言語の複数の会話で、依頼者の情報要求と被依頼者の情報提供によ

って被依頼者の傘の所有が確認された後、「〜できる？」「〜してもら

えないかな」といった情報要求の形式による依頼が行われていることが

観察された。つまり、依頼の前提条件の確認ののち依頼をするという流

れが見られると言える。以下、日本語とモンゴル語それぞれの会話断片

を用いて詳細を述べる。 

 

断片 1（日本語会話 J7） 

0

1 

JN1

3 

（名前）ちゃん傘にほん持ってない?

折 
情報要求 

0

2  
 りたたみ[とか hh.  

0

3  

JN1

4 
[持っとるよ hh. 情報提供 

0

4  

JN1

3 
持ってる? 

注目表示（確

認） 
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0

5  

JN1

4 
hhhh. 

注目表示（継

続） 

0

6  

JN1

3 

ちょっと貸してもらってもいい?今

日. 

情報要求＋単独

行為要求 

0

7  

JN1

4 
あいいよ. 意思表示 

（後略） 

1 行目で JN13 が JN14 に対して「傘 2 本持ってない?」と傘を持って

いるかの確認をしている。それに対して JN14 は「持っとるよ.」と肯定

的な応答をしており（3 行目）、ここで傘の所有確認が達成されている

と言える。その後 4 行目で JN 13 は 3 行目の JN 14 の発話を繰り返

し、再度 JN 14 の所有確認を要求している。次の 5 行目は JN 14 によ

る笑いで、具体的な発話がなされていない。6 行目で JN 13 により「貸

してもらってもいい?」と依頼の発話がなされ、7 行目で JN 14 が依頼

を承諾している。このような会話の流れから、1〜5 行目は JN13 の「傘

を借りる」という依頼の前置きとしてのやりとりであったことがわか

る。また 5 行目でなぜ JN 14 が笑いによる応答をしたのかについては検

討が必要だが、ここでは依頼の前置きから依頼が中断されることなく行

われていることから、相手の発話の継続を促す注目表示として機能した

と分析する。 

 

断片 2（モンゴル語会話 M5） 

0

1 

МN9   (Нэр) аа. ((ner) aa.) （名前）―。 注目要求 

0

2 

МN1

0 

Яасан бэ. (yaasan 

be.) 

どうしたの。 情報要求 
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0

3 

MN9 Гадаа бороо орж 

байсан байна шүү 

дээ. 

(gadaa boroo 

orjiisan bain 

shüdee.) 

外は雨が降ってる

ね。 

情報提供 

0

4 

 Би цаг агаарын 

мэдээ харахаа  

мартчихжээ(.) 

Найз нь гэрээсээ 

шүхрээ авч гарч 

ирээгүй байна.  

(bi tsag agaariin 

medee kharakaa 

martsjee(.) naizn 

gereesee shühree 

awch garch ireegui 

bain.) 

私天気予報見るの

忘れちゃってさ。

家から傘持たずに

来ちゃった。 

情報提供 

0

5 

 Чамд илүү шүхэр 

байгаа юу? 

(chamd ilüü shühür 

baigaa yuu?) 

余分に傘持って

る？ 

情報要求 

0

6 

MN1

0 

Тийм ээ(.)надад 

хоёр шүхэр байгаа 

шүү дээ. 

(tiimee(.) nadad 

khoyor shühür 

baigaa shüdee.) 

うん、二本傘持っ

てるよ。 

情報提供 
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0

7 

MN9 Чи надад нэгийг 

нь хэрэглүүлэх 

боломжтой юу? 

(chi nadad nigiign 

hereglüülekh 

bolomjtoi yuu?) 

一本使わせてもら

うことってでき

る？ 

情報要求

＋単独行

為要求 

0

8 

 Манай хоёрынх 

одоо хоёр өөр зам 

байдаг болохоор 

хамт явах 

боломжгүй 

болчхоод байна л 

даа. 

(manai khoyurinkh 

odoo khoyor öör 

zam baidag 

bolkhoor khamt 

yawakh bolomjgui 

bolchkhood 

baildaa.) 

私たち帰り道が違

うから一緒に行く

ことができないじ

ゃない？ 

同意要求 

0

9 

 Би чиний шүхрийг 

маргааш 

буцаагаад аваад 

ирье. 

(bi chinii 

shükhüriig 

margaash 

butsaagaad awaad 

irii.) 

明日傘返すよ。 意思表示 
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1

0 

 Чи өнөөдөр надад 

шүхрээ 

хэрэглүүлэх 

боломжтой юу? 

(chi önöödör nadad 

shühüree 

khereglüülekh 

bolomjtoi yuu?) 

今日使わせてもら

うことできる？ 

情報要求

＋単独行

為要求 

1

1 

MN1

0 

Тэг ээ тэг (.) Чи 

нэгийг нь аваад 

яваарай. 

(tegee teg(.) chi 

nigiign awaad 

yawaarai.) 

いいよ。一本持っ

ていって。 
単独行為

要求＋意

思表示 

（後略） 

3、4 行目で MN9 により雨が降っているという眼前の状況と傘を持っ

ていないという自身の状況が発話され、5 行目の「余分に傘持って

る？」で傘の所有確認要求に至っている。6 行目で MN10 が「うん、2

本持っているよ」と傘の所有を確認すると、MN9 は 7〜10 行目で依頼

を行い、11 行目で MN10 により依頼が承諾されている。7〜10 行目に

ついて詳しく見ていくと、7 行目で「（傘）一本使わせてもらうことっ

てできる？」と情報要求の形で依頼の発話をし、8 行目で依頼をした理

由が発話されている。次の 9 行目で「明日傘返すよ」と依頼達成後の行

為についても約束がなされ、10 行目では 7 行目に続いて情報要求の形

で依頼が行われている。ここでも 3〜5 行目が依頼の前置きと観察で

き、依頼の前提条件が確認されてから依頼が行われていると言える。 

以上の分析から、日本語とモンゴル語の両方で情報要求と情報提供に

よる依頼の前提条件の確認ののち情報要求の形での依頼が行われるとい

う共通した発話の機能の使われ方が観察できる。しかし断片 1 と断片 2

を見る限りでも、両言語で使われている発話の機能が全く同じとは言え
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ず、モンゴル語会話でのみ依頼 7、10 行目の依頼の間に同意要求（8 行

目）、意思表示（9 行目）が挟まれ、依頼の承諾のための条件ともとれ

る発話が見られる。つまりモンゴル語会話の方が依頼の際に使われる発

話の機能が多いと言うこともできる。 

 

4.2 あいづちの観点から見た両言語の異同 

 続いてあいづちの観点から両言語の会話を見る。次の二つの断片か

ら、日本語会話とモンゴル語会話におけるあいづちの出現に違いが見ら

れることを述べる。 

 

断片 3（日本語会話 J2） 

0

1 

JN

3 
えあの↑さあ. 注目要求 

0

2 

JN

4 
→うん. 

注目表示

（継続） 

0

3 

JN

3 
え傘さ二本持ってたりする? 情報要求 

0

4 

JN

4 

持ってる折りたたみがさと普通の傘持っ

て[る. 
情報提供 

0

5 

JN

3 
                        [え, 

談話表示 
0

6 
 

ちょっとさめっちゃ申し訳ないんやけど

さ, 

0

7 
  わたしちょっと傘忘れてさ::, 情報提供 
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0

8 

JN

4 
→うん. 

注目表示

（継続） 

0

9 

JN

3 
私いつも傘忘れるんやけど hh. 情報提供 

1

0 

JN

4 
hhh いいよ折りたた[みがさ- 意思表示 

1

1 

JN

3 
                    [なんか, 談話表示 

1

2 

JN

4 
折りたたみがさのほうでいい? 情報要求 

（後略） 

断片 3 では、依頼者である JN3 の呼びかけ（1 行目）に対し被依頼者

の JN4 が「うん.」と応答して（2 行目）会話が始まる。3、4 行目で

JN4 の傘の所有確認がなされると、5〜7 行目で依頼者 JN3 は「めっち

ゃ申し訳ないんやけどさ」と前置きし、傘を忘れたという自身の状況を

伝える。それに対して JN4 は発話の継続を促すあいづちで反応し（8 行

目）、JN3 は 9 行目で再び「いつも傘忘れる」という自身の状況を説明

する。ここまで JN3 による明示的な依頼は見られないが、10、12 行目

の JN4 の発話から、一連の JN3 の発話が JN4 によって依頼と受け取ら

れていたことがわかる。ここで注目したいのは、JN3 の依頼の発話が一

気に行われず、8 行目の JN4 によるあいづちを挟んで行われている点、

11 行目の「なんか」から、JN4 による承諾がなかった場合、さらに先

で依頼の発話を行うつもりだった可能性がある点である。このような点

から、日本語会話におけるやりとりを多く重ねる会話の進め方が観察で

きる。 

 

断片４（モンゴル語会話 M1） 



84 

 

01 MN1 

Гадаа их ширүүн 

бороотой байгаа 

учраас надад хоёр 

шүхэрнийхээ аль 

нэгээс нь зээлж 

өгөхгүй биз дээ. 

(gadaa ikh shirüün 

borootoi baigaa 

uchraas nadad hoyor 

shükhriinkhee ali 

negeesn zeelj 

ögökhgüi biz dee.) 

外が大雨だか

ら、私に傘二

本のうちどっ

ちか一本貸し

てくれないか

な。 

情報要求＋

単独行為要

求 

02   

Би гэртээ харих 

гэсэн чинь надад 

шүхэр байдаггүй ээ. 

(bi gertee kharikh 

gesen chin nadad 

shükhür baidaguee.) 

家に帰ろうと

思っても傘が

なくてさ。 

情報提供 

（後略） 

一方モンゴル語会話では、自身の状況説明、及び明示的な依頼が依頼

者によって一気に行われることも本研究のデータでは少なくなかった。

断片 4 では、「外が大雨だから」という理由を述べた上で「貸してくれ

ないかな」と依頼が行われ（1 行目）、そのまま 2 行目で自身が困って

いることに言及している。この間被依頼者によるあいづちなどは見られ

ず、あいづちが挟まれる日本語のデータとは異なるため、研究のデータ

における両言語の大きな相違点だと考察できる。 

 

5. 考察とまとめ 
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以上の分析から、依頼者による情報要求が行われた後に、被依頼者に

よる情報提供で依頼の前提条件が確認されてから依頼に至る点、依頼は

日本語でいう「〜してくれないかな」などの情報要求の形式をとる点が

両言語の多くの会話で共通していることがわかった。この点は両言語の

依頼行動における共通点だと言える。またモンゴル語会話に比べ、日本

語会話ではあいづちが入ることによってやりとりの数が多いことが観察

された。これは両言語の会話の進め方の違いであると言うことができ、

接触場面での摩擦になりうるのではないかと考えられる。例えば相手の

あいづちを待たずに話すと、相手にとっては一方的に話されているよう

に感じ、不快感を持つ可能性もある。逆に聞き手としてあいづちを打つ

頻度があまりにも少ないと、相手は自分の話がきちんと伝わっているか

わからず、話しづらいと感じることも考えられる。しかし本研究はロー

ルプレイの手法を用いて収集したデータを使用しており、必ずしもあら

かじめ場面設定のない自然会話と同様の結果が得られるわけではない。

会話参加者がロールカードの内容を網羅しようと一気に話した可能性も

あり、今後自然会話による調査が必要となる。一方で日本語会話におい

ても同様の条件であったにも関わらずやりとりの数に違いが出たことを

考えると、ただちに一般化はできないものの、少なくとも両言語で会話

の進め方が同じではないことを示していると考える。 

 

6. 今後の課題 

 今後の課題として挙げられることのうち、ロールプレイによる影響と

データの偏りについて述べる。前述のようにロールプレイによる会話が

自然会話と必ずしも同じ方法で行われるとは限らないため、今後自然会

話の研究をすることが第一歩だと考える。また本研究におけるデータは

学生を中心とした女性のみのものであるため一般化が難しく、対象を広

げた研究が必要である。 
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巻末資料 文字化に用いた記号の一覧（串田・平本・林, 2021） 

 

[      この記号をつけた複数行の発話が重なり始めた位置. 

]      この記号をつけた複数行の発話の重なりが解消された

位置. 

=      前後の発話が切れ目なく続いている.または，行末にこ

の記号ある行から行頭にこの記号がある行へと間髪入れ

ずに続いている． 

(数字)    沈黙の秒数. 

(.)     ごく短い沈黙.およそ 0.1 秒程度． 

文字::       直前の音が延びている.「:」の数が多いほど長く延びてい

る. 

文字 -    直前の語や発話が中断されている. 

文字.        尻下がりの抑揚. 

文字？     尻上がりの抑揚. 

文字¿        やや尻下がりの抑揚. 

文字，    まだ発話が続くように聞こえる抑揚. 

文字_        平坦な抑揚. 

文字！    声が弾んでいる. 

↑文字    直後の音が高くなっている. 

↓文字    直後の音が低くなっている. 

文字     強く発音されている. 
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º 文字 º       弱く発音されている. 

hh      息を吐く音.h の数が多いほど長い.笑いの場合もある. 

.hh     息を吸う音.h の数が多いほど長い.笑いの場合もある. 

文(h)字(h)  笑いながら発話している. 

¥文字¥       笑っているような声の調子で発話している. 

<文字>       ゆっくりと発話されている． 

>文字<       速く発話されている. 

(文字)       はっきりと聞き取れない部分. 

(    )    まったく聞き取れない部分. 

(X/Y)     X か Y かいずれかに聞こえる． 

((文字))     データについてのさまざまな説明. 

→           分析において注目する行. 

太字      分析において注目する発話部分. 
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ベトナム語を母語とする日本語学習者の日本語依頼発話の分析 

―ポライトネスの視点を添えてー 

How do native Vietnamese Learners make Request in 

Japanese 

-With a perspective of politeness- 

 

下本 有美香10* 

大阪大学大学院人文学研究科日本学専攻応用日本学コース M1 

 

 

要旨 

 本稿では、日本在住のベトナム語を母語とする日本語学習者（以下、

ベトナム人学習者）の日本語での依頼発話での意識と特徴を、ポライト

ネスの視点を取り入れながら考察した。接触場面でのロールプレイデー

タを①前置き表現、②依頼表現、③感謝表現、④依頼承諾後の展開の

４つに分け、各々を母語場面でのデータと比較することで以下の点が明

らかになった。 

 ベトナム人学習者の日本語依頼発話は授業で習った通りに展開されて

いると考えられる。しかしいつも教科書通りの会話を行うのではなく、

母語での依頼を応用し、ポライトネスに配慮していることが観察され

た。また、相手に負担をかけた分、丁寧に振舞おうとスピーチレベルを

 
10  Shimomoto Yumika, Graduate student, Osaka University 

 e-mail: yumika.tengkwa19@gmail.com 
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シフトさせていることは母語話者には見られない特徴である。 

 更に、日本での生活の中で触れる日本語からも影響を受けていると考

察される。ただし接触頻度に関わらず、自らの中で意味付けがなされな

い表現は運用が進みにくいようである。 

 キーワード：依頼発話、接触場面、ベトナム人日本語学習者、ポライ

トネス 

 

Abstract 

  These days, many Vietnamese people live in Japan and they are 

though to communicate in Japanese language. This paper analysis 

the characteristics of request utterances in Japanese made by 

Vietnamese learners living in Japan, from a politeness point of view.  

 Here, the role-play data were divided into 4 categories: (1) prefatory 

expressions, (2) request expressions, (3) expressions of gratitude, and 

(4) development after accepting the request, and each part were 

compared with those from the native speaker. The following points 

were clarified: 

 The request utterances by learners are developed as they have 

learned in class. However, it was observed that they did not always 

follow the textbook conversation, but rather applied the request in 

Vietnamese considering politeness. Moreover, they shifted their 

speech level into politer one to behave politely in response to the 

burden they placed on the other. 

 Furthermore, it can be considered that they are influenced by the 

Japanese language they are exposed to in their daily lives. Regardless 

of the frequency of contact, however, it seems that expressions that 

they cannot make sense of in their own minds are difficult to apply. 

Keywords: Request utterance, contact scene, Vietnamese learners of 

          Japanese language, Politeness Theories 
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1．はじめに 

 近年、日本に住む外国人は年々増加している。日本語が優勢な現代の

日本社会では、日本語非母語話者も日本語でコミュニケーションをとる

ことを強いられることがある。言語にはそれぞれ文化の考え方やポライ

トネスがあり、他言語でのコミュニケーションは、母語をそのまま訳す

だけではうまく機能しない。適切なコミュニケーションが実現できなけ

れば、意思疎通に支障が生じるだけでなく、人間関係にも影響を及ぼす

ことが考えられる。特に依頼発話は相手のフェイスを侵害する可能性が

高く、良好な人間関係を維持していくためには、細心の注意を払う必要

がある。在日外国人は、どのようなことを意識しながら日本語での依頼

を行っているのだろうか。 

 そこで本稿では、在日外国人のなかでも特に近年人口が増え、日本と

深い関わりを持つベトナム出身者に焦点を当て、彼らの産出する日本語

での依頼発話を分析する。ベトナム語を母語とする日本語学習者（以

下、ベトナム人学習者）の、日本語依頼発話の特徴を明らかにし、更に

彼らの意識を探ることを本研究のテーマとする。 

 

2．先行研究 

2.1.ポライトネスとは 

 ポライトネスとは、Brown & Levinson(1987)が提唱した理論で、良好

な人間関係や円滑なコミュニケーションを図るための社会的な言語行動

を説明する。彼らは、人は社会を構築していくための基本的な欲求を持

っているとし、その欲求を Goffman(1967)のフェイス（face）の概念に

倣って、「フェイス」と呼んだ。「フェイス」には 2 種類あり、それぞ

れ「人と積極的に関わりたい」とする「ポジティブ・フェイス」、「他

人に自分の行動を妨害されたくない」とする「ネガティブ・フェイス」

と定義される。他人とのやり取り、つまり会話は相手のフェイスを脅か

す可能性をはらんでおり、相手のフェイスを侵害する可能性のある行為

は「FTA（Face-threatening act）」とされる。「依頼」はその典型例
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である。しかも二重にフェイスを侵害する行為である11ため、特に FTA

の数値が大きいタスクは敬語や語彙的な配慮表現を組み合わせる必要が

あり、学習者にとって産出が難しいとされる（真鍋,2013）。 

 

2.2．日本語の依頼発話について 

日本語の依頼発話に関する研究は盛んに行われてきたと言える。日本

語の依頼において、謝罪表現が重要な要素となることは多くの研究で指

摘されている（牧原,2012, 西澤,2014 など）。姫野（1991）は受益者表

現の日英対象研究を通して、日本語の依頼文に謝罪表現が表出する所以

を考察し、話し手がその行為において利益を受けるのは自分であると明

示することが丁寧さの重要な要素となっているからであるとした。依頼

という発話行為において、相手の負担で話し手が利益を得るのであるか

ら、その行為自体が丁寧さの公理12に反することになる。そこで、その

事実を理解していることを明示的に表現して、聞き手に対する一種の申

し訳なさを伝えることが求められるのである。 

また、三井（1997）は依頼発話に伴う摩擦の軽減について、依頼先行

発話の働きについて論じた。三井は、行為要求発話を導き出すために前

もってなされる発話を「依頼先行発話」と呼び、主に二種類の働きを指

摘した。まず、①【前置き】の言葉を使い依頼のフレームを明示化する

ことで依頼内容に関する被依頼者の理解を促し摩擦を軽減するもの、そ

れとは逆に②【情報要求】【事情説明】を行うことで、依頼というフレ

ームの明示化を避け、依頼という行為を表面化しないことで摩擦を回避

する方策である。依頼の明示化の選択は依頼の状況や相手との人間関係

によるとされた。同様の指摘は、猪崎（2000）や真鍋（2013）でもな

されている。 

 
11 依頼は、依頼に応じることによって生じる負担を強いることになるという意

味で相手のネガティブ・フェイスを、また 依頼を引き受けなければならないと

いう心理的な負担を強いるという意味で相手のポジティブ・ フェイスを侵す。 

12 Leech（1983:132）は、手寧さの公理の一つとして『TACT MAXIM (a) 

Minimize cost of other (b) Maximize benefit to other』（相手の負担を最

小限にとどめ、利益を最大限にすること）を挙げている。 
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2.3．ベトナム語の依頼発話について 

Hương（2000）は、ベトナム語の命令要求表現の間接性と丁寧さの関

係について考察を行っている。Hương は、Leech の主張に基づき、ベ

トナム語の命令要求表現では相手との関係性ではなく、損得の度合い、

つまり依頼の負担度によって、直接的、間接的いずれの形式が好まれる

かが変わると主張した。間接的な形式13は、命令要求行為の強制度を軽

減するので、文の丁寧さをあげる効果を有する。 

更に、文の丁寧さの指標として呼称詞14の重要性が指摘され、その有

無によって文の丁寧さが異なるとされる。以下の例では、敬意を含有し

ない呼称詞（mày <お前> - tao <俺>）が存在すること（C 文）、敬意を

含有する呼称詞（anh <お兄さん> -tôi <私（フォーマルな場で用いる）

>）が欠けていること（D 文）が原因で、たとえ間接的な形式であった

としても、敬意を含有する呼称詞をもつ直接様式の文（A 文）よりも丁

寧でないと認識される。（日本語訳、色は筆者。呼称詞を赤字、間接様

式を青字でそれぞれ示した。） 

 

A. Anh cho tôi mượn tờ báo !（お兄さん、新聞を貸してください！）

【直接的な形式】 

B. Anh cho tôi mượn tờ báo này được không?（お兄さん、この新聞を

貸してくださいませんか？）【間接的な形式】 

 
13 ここでは、「～được không?（～することができますか？）」という形式をと

ることによって間接的な様式になっている。 

14 呼称詞とは、ベトナム語において相手を指す言葉のことである。相手との年

齢差や親疎関係、性別によって細かく調整される。厳密には日本語の「あな

た」「私」に該当するが、日本語では省略されることが普通であり、日越の文

構造の違いから日本語に訳す際には呼びかけとして表出するため、本稿では日

本語の【よびかけ】として扱う。 
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C. Mày cho tao mượn tờ báo này được không?（お前、この新聞を貸し

てくれない？）【間接的な形式】 

D. Cho mượn tờ báo này được không?（この新聞を貸してくれません

か？）【間接的な形式】 

 

2.4．依頼発話の日越比較 

 グエン（2014）は、依頼負担度が異なる 2 場面でのロールプレイデー

タをもとに、日本語、ベトナム語各々の依頼発話を対照し、その相違点

をいくつか明らかにした。結果としてグエンは、負担度の重い依頼会話

における【前置き】、依頼承認後の【負担軽減―受け入れ】、【感謝表

現】の有無を両言語の相違点として指摘し、ベトナム語においてそれら

が見られない理由を分析した。グエンは三井（1997）を踏まえ、ベトナ

ム語では、特に友人間の依頼の場合に【前置き】を用いて依頼予告を行

うと、よそよそしい印象を与えてしまうため、相手に負担を重く感じさ

せ距離を置いてしまう可能性が高いからだと考察した。また、依頼に対

して承諾がなされた後の展開において、相手への負担の軽減の仕方にも

違いがあり、日本語では【承諾】がなされた後に「本当に？」「いい

の？」などの【負担軽減―受け入れ】の連鎖や、「ありがとう」に代表

される【感謝】が見られるのに対し、ベトナム語には見られないことが

明らかになった。これは【前置き】が現れないのと同様に、依頼度の負

担度に関係なく両者間に距離が生じるのを避けるための配慮であるとさ

れる。 

 

3．研究概要 

3.1．研究課題 

 本研究の研究課題として以下の二点を定める。 

➀ベトナム人学習者の日本語依頼発話における発話タイプや言語表現

を日本語母語話者と比較し、その特徴を明らかにする。 

➁ベトナム人学習者が日本語で依頼を行う際にどのようなことを意識



96 

 

しているのか考察する。 

 

3.2．分析データ 

 本稿ではまず、研究課題①の達成のために、日本語母語話者同士の会

話とベトナム人学習者との接触場面会話において 4 つの観点（①前置

き、②依頼発話、③感謝表現、④依頼承諾後の展開）から比較を行

う。①、④は発話のタイプに、②、③は言語表現に着目する。データ

は 2021 年 7 月から 10 月にかけて、ロールプレイの手法を用いて収集し

た。当時はコロナ禍であることを考慮し、録音には Web 会議システム

Zoom を用いた。更に課題②を明らかにするために、ロールプレイ調査

を実施したベトナム人学習者を対象にフォローアップ・インタビューを

行った。 

 調査協力者は、20 代前半から 50 代前半15のベトナム人学習者 6 名

（男性 3 名、女性 3 名）及び日本語母語話者 12 名（男性 3 名、女性 9

名）である。接触場面のデータ６組（ベトナム人学習者は各々筆者を対

話者としてロールプレイを行った）、日本語母語場面のデータ 6 組を収

集した。 

 

3.2.1.ロールプレイ 

 本研究では、二つのロールプレイ場面（表１）を設定した。ただし今

回は、紙幅の都合上、日本語母語話者と学習者の間で特に結果に違いが

見られた場面２に限定して論じる。 

表１ 場面設定 

 上下関係 親疎関係 負担度 場面 

場面１ 同 親 軽 同僚（友人）とのペンの貸し

借り 

 
15 2021 年 7 月現在の情報であることをご了承いただきたい。 
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場面２ 同 親 重 同僚（友人）に会議の代理出

席を依頼 

   

   日越の依頼発話に関する先行研究を見る限り、依頼の負担度に着目す

る方が日越の発話に差が見られ、研究目的を達成しやすいと考えたため

二場面を設定した（表１）。 

 場面 2 に関しては、大学生、社会人それぞれにとっての会議の意味、

重要性が異なってしまったことが考えられる。また、データの収集方法

がロールプレイであり、あくまで設定された場面であるために自然さを

欠く可能性があること、更には Zoom アプリを使用し非対面で行った調

査であるために起こる音声の重なりやタイムラグが会話に影響を与えた

可能性が否定できないことを、本稿の分析データの限界として挙げてお

く。 

 データ収集に際しては Zoom を用いて行い、調査協力者にはロールカ

ードを読み、質問してもらうなどして場面設定を十分に理解してもらっ

たうえで、準備する時間を無制限に与えた。協力者の準備が出来次第、

依頼内容の負担が軽い場面（場面１）、重い場面（場面２）の順に「依

頼」のロールプレイを行ってもらい、収録を行った。 

 ベトナム人学習者のデータ収集については、日本語母語話者である筆

者と一対一でロールプレイを行い接触場面でのデータを録音した。これ

は、会話相手の使用言語背景などが会話に影響する可能性があり、本研

究の目的であるベトナム人学習者の日本語接触場面のデータを分析でき

るようにするためである。録音した会話を西阪（2008）に基づいて文字

化したものを分析対象とした16。 

 

 
16ベトナム人女性を VF、ベトナム人男性を VM、日本人女性を JF、日本人男性を

JM という記号を用いて文字化した。しかし、VF2のロールプレイデータに関し

ては、収録途中に別の学習者が現れ言葉に詰まる VF2 を手助けしてしまったた

め、分析対象から除外した。よってベトナム人学習者のデータは全 11 会話とな

る。 
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3.2.2.フォローアップ・インタビュー 

 フォローアップ・インタビューは、ロールプレイ会話を収録してから

数日以内にデータ収集同様に Zoom を用いて行った。対象はベトナム人

学習者のみで、彼らが日本語で発話を行う際の意識や、データ内での表

現などの意図を確認し、考察の際に参考にすることを目的としている。

時間は無制限で、ロールプレイを行っての感想や日本語で依頼を行う際

に気を付けていることの他に、データ内での言い回しやポーズについて

も確認を行った。使用言語は日本語または簡単なベトナム語としたが、

協力者全員が日本語でインタビューに応じた。 

 

3.2.3.分析方法 

 本稿では、収集、文字化したデータをナカミズ（1992）を参考に①前

置き、②依頼発話、③感謝表現、④依頼承諾後の展開の 4 部に分け、

各々について考察を行った。 

 ナカミズ（1992）は構成するストラテジーの組み合わせによって、依

頼発話行為が展開されるとし、依頼発話行為を A. 依頼表現、B. 依頼を

支持するストラテジーの２つに分けた。後者は更に a～i の８つに分類さ

れる。 

A. 依頼表現：依頼発話行為の中心であり、話し手が聴き手にしてほしいこ

とを表す部分。 

B. 依頼を支持するストラテジー（図１）：依頼発話行為の「依頼表現」以

外の要素。依頼の負担を弱めるストラテジー。 
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 なお本稿では、依頼を支持するストラテジーのうち、依頼表現の前に

現れるものを【前置き】と呼び、次節において分析する。 

 また依頼表現の分析では、ナカミズ（1992）を参考に、見られるスト

ラテジーの形式を 3 つに分類した。カテゴリーの設定は「依頼表現」の

間接性の度合いの高低に基づく。 

 

1．願望表現：話し手の意志を伝える表現 

   例）発表の日を延期していただきたいんですけど…。 

2．聞き手の都合を聞く表現 
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   2-1.「自分の動作を中心にする表現」 

  例）ノートをお借りしてもよろしいでしょうか。 

   2-2.「聞き手の動作を中心にする表現」 

  例）ノート見せてくれませんか。 

3．直接的依頼表現 

  例）ノート貸して。 

 

 ③感謝表現は、依頼者から被依頼者への感謝の気持ちを表明する表現

であり、ここでは感謝の意を表していると考えられる「すみません」

「ごめん」などの謝罪を表す形式も含める。なお、丁寧さの度合いによ

る形式の違いは考慮せず、それぞれ「ありがとうございます」は「あり

がとう」、「すみません」は「ごめん」と同一のものとして表記するこ

とにする。 

 ④依頼承諾後の展開では依頼が承諾された部分から会話の終結までの

部分を指し、会話の流れや表現に着目した。 

 本稿では、調査協力者のフォローアップ・インタビューで得られた回

答を基にポライトネスの観点を添えながら考察を行う。Brown & 

Levinson(1987)では、良好な人間関係や円滑なコミュニケーションを図

るために相手のフェイス侵害を極力避けるための言語行動の選択をポラ

イトネスと呼ぶが、本稿もその立場をとる。ベトナム人学習者の会話デ

ータを具体的に観察し、同場面の日本語母語話者の発話と対照しながら

分析を行う。 

 

4．結果と考察 

4.1．前置き 

 日本語母語話者同士の会話ではすべての会話において【b.依頼を導入

する表現】【d. 謝罪】【f. 依頼の理由】の要素が共通して含まれるもの
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の、出現する順序や頻度は様々であった。【b.依頼を導入する表現】で

は、「お願いがあるんだけど」のような会話の方向性を示唆する明示的

な表現が見られるが、これは聞き手への配慮の表れであろう（三

井,1997）。【d. 謝罪】では、「ほんまに申し訳ないんやけど」のよう

な強い謝罪表現も見られ、依頼表現に至るまでに何度も謝罪が繰り返さ

れるケースもある。【f. 依頼の理由】ではかなり具体的に急用の内容

や、会議に出られなくなった経緯を述べている。その後、改めて会議に

出なければならない旨を説明する会話もあり、依頼表現にたどり着くま

での過程が長い。これはベトナム人学習者の会話には見られない現象で

ある（【会話例１】）。 

 

【会話例１】依頼者：JF3  被依頼者：JM4 

01JF3：ねぇごめん(.)あのさ：(.)おねがい[が]あるんだけど[：.]  

                     (d)              (b) 

02JM4：               [ん？]      [う]んうん. 

03JF3：>あの<今日さ：さっき連絡来て(.)妹が熱出したみたいで. 

                                                                                    (f) 

04JM4：おう.＝ 

05JF3：=ちょっと様子見に行こうかなと思っとって：(.)>ちょと<親に

も-親もすぐに行けんみたいやから. 

                    (f) 

06JM4：う：ん.= 

07JF3：=゜ちょと゜妹の様子見に行かんなんでさ(.)今日[ちょ t]サーク

ルで会議入ったんやけど： 

                 (f) 

08JM4：                       [んお.] 

09JM4：んお：.   

10JF3：代わりに＜ちょっと＞出てくれん？ほん：まごめん.  



102 

 

                                                                                 (d) 

（以下省略） 

 

 一方、ベトナム人学習者の会話では「（【a.よびかけ】→）【b.依頼

を導入する表現】→【f.依頼の理由】→【依頼表現】」の形で依頼発話

がなされている（【会話例１】参照）。文頭の「JT1 ちゃん」のような

【a.よびかけ】は 6 会話中 4 例で見られたが、呼びかけはベトナム語に

おいては丁寧さを付加する働きがあり（Hương,2000）、負担が重い場

面において丁寧さを意識し、日本語でも応用されたと考えられる。 

 【b.依頼を導入する表現】では、【会話例 2】で「今日(.)会社：の会

議：はあります」とあるように「本来自分が会議に参加する予定であっ

た」旨が簡潔に述べられ、4 例のうち３例が「が」という接続詞を伴っ

て【f.依頼の理由】と結びついている。【f.依頼の理由】では、「私：

は,あの：, k-緊急事態が発生しています」のように抽象的な言葉で大ま

かに依頼理由が述べられ、「ので」「から」「が」といった接続詞で依

頼発話に繋がる。この流れは依頼表現の見られる 4 例すべてで共通して

いる。 

 

【会話例 2】依頼者：VF1  被依頼者：JT１ 

01VF1：JT1 ちゃん 

                     (a) 

02JT1：はい. 

03VF1：今日は(.)あの：,暇ですか？ 

                                   (b) 

04JT1：あ(.)え：と,↑ちょっと(.)夕方くらいからなんかある[けど,]お昼

間は(0.2)全然暇： 

05VF1：                                                                                 [あ.] 

06 VF1：あ.昼間です：すみません.あの(.)今日(.)会社：の会議：はあり 

    ま[すが,]                (d)                                       (b)              
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07JT1：    [゜うんうん゜] 

08VF1：私：は,あの：, k-緊急事態が発生していますか[ら,] 

              (f) 

09JT1：                                                   [お]お,はい, [大

丈夫？] 

10VF1：                                                       [ち

ょと：,]助けてくれませんか？ 

11JT1：うん, >いいよいいよいい[よ<.]   [うん.] 

10VF1：                           [あの,]会[議]に参加してくれる？ごめ

んなさい. 

（以下省略）                                            

 

4.2．依頼表現 

 日本語母語話者には【1. 願望表現】2 例、【2. 聞き手の都合を聞く表

現】4 例が見られた。形式に着目すると、「V てもらうことってできる

かな」のようにかなりぼかした依頼形態も観察される。ベトナム人学習

者では【2. 聞き手の都合を聞く表現】の依頼表現のみが見られた。 

 

表 2 データ内に見られた依頼表現のカテゴリー分類 

カテゴリー分

類 

ベトナム人学習者 計 日本語母語話者  計 

願望表現 該当なし 0 V てほしいねん 1 ２ 

お願いしたいん

やけど 

1 

聞き手の都合 V てもらえませ 1  V てもらっても 2  
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を聞く表現 んか  

4 

いい  

4 

 

V てくれない 1 V てくれない 1 

V てくれる 2 V てもらうこと

ってできるかな 

1 

直接的依頼表

現 

該当なし 0 該当なし ０ 

合計 ４ ６ 

 ベトナム人学習者の会話では、親しい同僚（友人）同士の会話である

にも関わらず、依頼発話のスピーチレベルが丁寧体である例が 4 会話中

3 会話で見られる。先行研究でも指摘された現象だが（ナカミズ,1992、

李,2016）、フォローアップ・インタビューからは「自分の日本語が不

適切だったとしても、丁寧に話していれば相手に失礼な印象を与えな

い」との回答が得られ、相手のフェイスに配慮する意識の表れだと考え

られよう。 

 また、ベトナム人学習者の会話には依頼表現が見られない例が 1 例見

られた。 

 

【会話例 3】依頼者：VF5  被依頼者：JT１ 

01VF5：え：なんか.（0.1）J₋JT１ちゃん. 

02JT1：うん[.はい.] 

03VF5：   [なん]か：ちょと：悪いですけど. 

04JT1：う[ん.] 

05VF5：   [え]と：9 時(.)9 時くらい(.)打ち合わせ：が 

06JT1：うん.                                                    

07VF5：(3.5)あるよ.でもね(.)>なんか<：.9 時半くらい(.)急な：(.)>他
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の打ち合わせ<[も].（3.0）ありそうですよ.= 

08JT1：          [うん]                                                

09JT1：=゜あら゜.[忙しい]ね：VF5 さん（0.2）うん.=    

10VF5：                 [ど：：] 

11VF5：=ど：（0.2）したら.いかな：？ 

12JT1：あ：(.)なるほど.>待て<えと：(.)その会議何時っていった？ご

めん(.)ちょっと聞き：漏れちゃった. 

13VF5：め：9 時の：打ち合わせ [は：].なんか：.吉田部長と打ち合わ

せだよ. 

14JT1：                                        [9 時.うん.] 

15JT1：>吉田部長.< 

16VF5：でも：(.)9 時半の打ち合わせは[.社]長と>打ち合わせだ<え(.)

困った.hhhhh= 

17JT1：                                                  [うん] 

18VF5：=[どうしよ：] 

19JT1：=[そっかえ.]それだったら：VF5(.)ちゃんが[：].社長：と打ち

合わせした方がいいよね？多分. 

20VF5：                   [うん] 

21VF5：でしょ？ 

22JT1：だよね？= 

23VF5：=>なか<ちょと：JT1 ちゃん. 

24JT1：うん 

25VF5：じゃ 9 時から：（0.2）゜ちょと：゜とぅご-都合が：いい？ 



106 

 

26JT1：大丈夫大丈夫.うん.行く行く. 

27VF5：>なんか<えと：出来れば.ちょと：私の代わりになんか：吉田

部長と打ち合わせて[い：]もらおうかな. 

28JT1：     [うん] 

（以下省略） 

 冒頭で呼びかけ、「なんかちょっと悪いですけど」と前置きして自身

の置かれた状況を説明し、被依頼者が同情を示すと言い淀みながら

「ど：したらいいかな：？」と半ば独り言のように述べた。そして被依

頼者が会議の時間確認を行うと状況を詳細に述べ、「え(.)困っ

た.hhhhh」と自分が困っていることを明示した。相手が会議への代理出

席を申し出ると「＞なんか＜えと：出来れば.ちょと：私の代わりになん

か：吉田部長と打ち合わせてい：もらおうかな.」と確認ともとれる発話

をした。ベトナム語の依頼発話では、直接的な依頼を行わないことが、

依頼しにくい場面である場合には好ましい依頼会話の展開パターンであ

る（グエン,2014）ことが日本語にも応用され、【依頼申し出―受け入

れ】の形をとっていると考察できる。 

 

4.3. 感謝表現 

 感謝表現については、日本語母語話者とベトナム人学習者の間に明確

な違いが観察された。まず、日本語母語話者の場合、「ありがとう」よ

りも謝罪表現である「ごめん」の形式で出現する割合が高い。以下の表

を参考されたい。 

 

表 3 データ内で観察された感謝表現 

  ありがと

う 

計 ごめん 計 ごめんありがと

う 

計 合

計 

 JP7 1  0  0   
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日

本 

JP8 0  

6   

4  

17 

1  

2 

 

25 

 

 

 

JP9 0 0 0 

JP10 3 4 1 

JP11 1 5 0 

JP12 1 4 0 

べ 

ト 

ナ 

ム 

VN7 1  

 

6 

5  

 

5 

1  

 

1 

 

 

12 

VN8 2 0 0 

VN9 1 0 0 

VN1

0  

2 0 0 

VN1

1 

0 0 0 

合計 12 22 3  

 一方、ベトナム人学習者の発話では、感謝表現が表出しているのは 5 会

話中 4 例であった。依頼が承認された直後と会話の終結部の 2 か所に感

謝表現が現れている。ただし、一例のみ依頼表現のすぐ後に「ごめんな

さい」という謝罪表現を使い、その後も「すみません」「ありがとう」

を会話中で繰り返す例があった。感謝を表す機能をもつ謝罪表現「すみ

ません」を耳にする機会は多いように感じるが、謝罪表現が 1 例にしか

見られないことを考えると、習得が進んでいないといえるだろう。これ

は、ベトナム語において感謝を述べる際に謝罪表現を用いることが不自

然であるからだと考えられる。 

 

4.4. 依頼承諾後の流れ 

日本語の依頼会話において、依頼承諾後に「いいかな？」「大丈

夫？」といった言語形式的には【確認要求】を示すが、【負担軽減】の

役割を果たす言葉が見られることがある(【会話例 4】)。 
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【会話例 4】依頼者：JF9  被依頼者：JF10 

23JF9：代わりに出てもらうことってできる[かな：？] 

24JF10：                                                       [あ(.)いい]いい(.)>行く行く

行く行く. 

25JF9：え(.)大丈夫？ほんまごめんな：. 

 これは、被依頼者に気を配ったり、感謝の意を表すことで相手の心的な

負担を軽くするための発話であり、日本語では重要である（グエ

ン,2014）。日本語母語話者の会話では 6 会話中半分に見られたが、ベ

トナム人学習者の会話でも１例観察された。【会話例 5】を見てみる。 

 

【会話例 5】依頼者：VM3  被依頼者：JT１ 

10VM3：都合が悪い‐都合が悪いので, (0.2)参加できません.ですが, え

と：(.)私：の代わりに, ＞参加＜してもらえませんか？ 

11JT1：はい, わかった(.)えと：↑いつって言った？ 

12VM3：えと,(0.3)明日の：10 時から, 会議室(.)会議室, 1（0.3）[で 

す s] 

13JT1：                                                               [う

ん] 

14JT1：あ, ゜おっけ゜おっけ.その時間ならいける：（0.2）わかっ

[た.] 

15VM3： [ほん]とですか. 

16JT1：うん.= 

17VM3：=本当ですか(.)ありがとうございます[.助かり]ま[す] 

 【会話例 5】の「本当ですか？」はベトナム語に翻訳することができ
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ない。発話者の VM3 にこの発話の使用についてインタビューをおこな

ったところ、日常生活において日本人同士の会話を聞き、このベトナム

語には見られない現象に気づき、何となく取り入れるようになったが、

どういう意味なのかはわからないとの回答を得た。更に彼は、日本人の

話し方は曖昧なので、相手の発話の意味を確認しているのかもしれない

と加えた。日本語母語話者にとっては【負担軽減】として受け取られる

であろう「本当ですか？」であるが、ベトナム人学習者は文字通り【確

認要求】として使用している可能性がある。 

 

6．おわりに  

 これまで考察してきたように、負担度の大きい依頼場面では日本語母

語話者とベトナム人学習者の間には、依頼発話に違いが見られる。 

 ベトナム人学習者の依頼発話は決まった流れをとっており、授業17で習

った通りに会話を展開していると考えられる。しかし、いつまでも教科

書通りの会話を行うのではなく、母語であるベトナム語での依頼を応用

し、ポライトネスに配慮した依頼を行うように心掛けていることが観察

された。具体的には、ベトナム語で丁寧さを付加する要素である呼称詞

（呼びかけ）の使用や、依頼表現そのものの回避、母語では避けられる

感謝表現の表出が日本語の依頼に見られる。また、自分が相手に負担を

かけた分、丁寧に振舞おうとしてスピーチレベルをシフトさせているこ

とは日本語母語話者には見られない特徴であった。 

 
17 本研究に協力してくれた学習者全員が、学習時の教材として『みんなの日本

語初級 II 第 2 版（スリーエーネットワーク, 2013）』を使用している。本書の

第 28 課で、小川幸子がミラーさんに、英会話の先生になってくれるよう依頼す

る会話例が扱われる。ここでは、「ちょっとお願いがあるんですが」という

【b.依頼を導入する表現】、「先生もいないし、英語で話すチャンスもない」

という【f.依頼の理由】、最後に「会話の先生になっていただけませんか」と

いう【依頼表現】の順に会話が展開されている。また、【f.依頼の理由】と

【依頼表現】が「が」で結びつく例が多いのは、26 課で「～んですが、～いた

だけませんか」の形を依頼の形式として習うこと、本書で「が」による言いさ

しが多く用いられていることに由来すると考えられそうだ。 
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 更に、日本での生活の中で聞く日本人の日本語からも影響を受けてい

ると考えられる。ただし、自らの中で意味付けが行えなかった表現は習

得が進みにくいようだ。感謝を表す謝罪表現「すみません」が日本語の

会話において高頻度で出現するにも関わらずあまり習得が進んでいない

こと、また相手の負担軽減のために使われる【確認要求表現】が謝罪表

現よりも低頻度であるのに使用が見られたことはその表れであろう。負

担軽減の【確認要求表現】を使用した学習者は、その現象を「相手の発

話意図を確認する」という文字通りの解釈を与えて、運用していた。 

 今回分析に用いたデータ数は日越各 6 会話と少なく、本稿で述べたこ

とは一考察に留まる。また会話は年齢差や性差が生じやすいにも関わら

ず、今回は注目して分析することができなかったため、今後検討してい

きたい。 
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日本語接触場面における依頼の断り―連鎖組織に注目して― 

Request Refusal in Japanese Contact Situations 

-Focus on the sequence organizations- 

 

市来 海唯 

大阪大学大学院 人文学研究科日本学専攻応用日本学コース M2 

 

 

要旨 

日本語接触場面における「依頼の断り」の会話の構造的な特徴につい

て、音声データを用いて行われた研究は管見の限り見当たらない。そこ

で、ロールプレイによって収集した会話データを、会話分析の手法で分

析し、連鎖組織の抽出を行った。比較対象として、同様の手法で日本語

母語場面のデータの収集、分析を行った。日本語母語場面と日本語接触

場面から抽出された連鎖組織を比較したところ、特に【断り】の位置に

異なる傾向が見られた。要因として、日本語学習者の母語と、使用して

いた日本語学習教材からの影響が考えられた。 

キーワード：接触場面、依頼の断り、連鎖組織、日本語教育 

 

Abstract 

To the best of our knowledge, no studies have been conducted using 

speech data on the structural characteristics of "request refusal" 

conversations in Japanese contact situations. Therefore, conversation 

data collected by role-playing were analyzed using conversation 

analysis to extract sequence organizations. As a comparison, data 

from Japanese native language situations was collected and analyzed 
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using the same method. Compared to the sequence organizations 

extracted from Japanese native language situations and Japanese 

contact situations, each tendency was observed, especially in the 

position of [refusal]. The influence of the learners' native language 

and the learning materials of the Japanese language they were using 

were considered as factors. 

Keywords: contact situation, request refusal, sequence organizations, 

Japanese education 

 

1. はじめに 

会話の場面は、そこで使用されている言語がすべての会話参加者にと

って母語である場合と、その言語の母語話者と非母語話者が同時に会話

に参加している場合の二つに分けられ、前者を母語場面（あるいは内的

場面、native situations）、後者を接触場面（あるいは外国人場面

(contact situations）という（ネウストプニー1981）。武田（2006: 13-

14）によると、接触場面には、会話参加者たちが互いに意図する配慮言

語行動が意図通りに作用しない可能性や、誤解される可能性がある。こ

のような誤解ができるだけ生じないように、今後も接触場面研究を発展

させていく必要があると考える。 

本研究では、接触場面の中でも、特に依頼に対する「断り」の言語行

動に焦点を当てる。断りに関する研究は、これまで数多く分析が進めら

れてきているが、依頼に対する断りと勧誘に対する断りを同じ言語行動

として捉えているように見られる先行研究は少なくない（任 2004、尾

崎 2006、吉井 2009 など）。『みんなの日本語初級』（スリーエーネッ

トワーク 2013）という代表的な日本語学習教材においても、勧誘とそ

れに対する断りを導入すると、その後依頼を導入する際には、すでに学

習した勧誘の断りと同じ表現で断れるとしている。しかしながら、依頼

と勧誘の言語行動が全く別のものであることからも、勧誘の断りと依頼

の断りは根本的に異なるものであると考える。したがって、現状では勧

誘の断りと混同して導入されている依頼の断りを、それ単体として指導
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する必要性があると考える。そのためにも、依頼に対する断りに焦点を

あて、実際の言語行動の相互行為上の特徴を明らかにする必要がある。 

本研究では、下記の二点を明らかにすることを目的としている。一点

目は、日本語母語場面と日本語接触場面における依頼の断りの会話で

は、連鎖組織にそれぞれどのような特徴が見られるのかということであ

る。そして、二点目は、二つの場面で異なる特徴が見られる場合、その

要因が何であるのかということである。 

 

2. 先行研究 

断りとは、「相手から自分に向けられた期待や好意に添えないことを

伝える言語行動」（尾崎 2006: 88）であり、日常的に使用する基本的言

語行動の一つである。堀江（1995: 76）は、断る者は、「どう断れば相

手のメンツをつぶさずにうまく断ることができるか、その相手との従来

の関係を維持することができるのかなどに心を砕かなければならない」

と述べている。日本語母語話者における断りとその他の言語における断

りの対照研究はすでに数多く存在する（元 2005、

Poonvongprasert2019 など）一方、日本語母語話者と日本語学習者の日

本語接触場面における依頼の断りに関する研究は極めて少ない。また、

先行研究では談話完成テストを用いたものが多く、実際の音声データを

扱っているものは十分でない。 

 

3. 研究方法 

3.1 データ収集方法 

 調査協力者は、日本在住の日本語母語話者（JN）40 名（男性 19 名、

女性 21 名）と、留学を目的として日本に滞在しているドイツ語を母語

とする日本語学習者（GN）8 名（男性 5 名、女性 3 名）の計 48 名であ

り、いずれも 10 代から 20 代の大学生あるいは大学院生である。また、

GN は全員、中級以上の日本語能力を有している。接触場面における対



115 

 

象を、ドイツ語が母語の日本語学習者とした理由は、村田（2017:3）で

も指摘されているように、ドイツ語を母語とする日本語学習者の日本語

使用に関する研究が進んでいないからである。 

本研究では、ロールプレイ方式を用いて発話データを収集した。ロー

ルプレイ方式を採用したのは、調査対象者を選定できることや分析対象

の発話行為が実現する場面を設定できることなど、複数ある変数をコン

トロールできるからである。ロールプレイの場面は、負担度が高いと考

えられる 3 つの依頼に設定した18(1)。それぞれの内容は、①卒業論文の

ためにインタビュー調査を依頼されるが、日程的に都合が合わない、②

アルバイトのシフト交代を依頼されるが、その日は既に友人との予定が

入ってしまっている、③英語のレポートの添削を依頼されるが、期日ま

でにまとまった時間を確保できそうにない、の 3 場面である。それぞれ

の場面について、社会的地位が同等である者同士を設定し、さらに親疎

関係による断りの異同を調べるため19(2)、友人／知り合いという親疎の

異なる 2 種類の会話を収集した。なお、ロールプレイの限界として、自

然会話との違いが挙げられるが、より自然会話に近い状況にするため

に、被依頼者側のロールカードには、依頼されるという展開と依頼を断

るという指示を示していない。そのため、断りが行われないデータもあ

った。本研究では、断りが達成されたデータのみを分析対象とする。 

ロールプレイに際しては、親疎 2 種類の場面について、実際に親し

い、あるいは親しくない相手とペアを組んでもらった。日本語母語場面

では、依頼者役（A）の JN が親疎それぞれ 1 名ずつに対し、被依頼者

役（B）の JN1 名の組み合わせ、日本語接触場面では、依頼者役（A）

の JN が親疎 1 名ずつに対し、被依頼者役（B）GN1 名の組み合わせで

ある。参加者同士の性別が異なることによる会話への影響を考慮し、ロ

 
18(1) 場面設定に際して、ドイツ語母語話者 3 名に、ドイツ語社会で日常的に遭

遇する依頼場面について、その負担度の高低とともにインタビューを行った。

その中から、日本語社会でも遭遇し、また負担度が高いと筆者が判断した場面

を選び、設定した。また、ロールカードにはドイツ語訳も付しており、訳はド

イツ語母語話者にチェックしてもらっている。 
19(2) 本稿では、親疎による比較は行わない。 
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ールプレイは同性同士で行った20(3)。調査説明及びデータ収集時、調査

者と協力者が遠隔地にいる場合にはオンラインで実施し、そうでない場

合には対面で行った。しかし、いずれの場合にも、協力者同士は対面で

行っている。調査者と協力者が遠隔地におり、筆者が実施現場に同席し

ていない場合には、協力者に自身のスマートフォン等を使ってその場の

音声を録音してもらい、終了後にデータを送ってもらった。同席してい

る場合は、筆者のスマートフォンで音声を録音した。遠隔地にいた協力

者には、自身による音声の録音を依頼したため、録画は行えなかった。

しかし、音声データのみでも連鎖組織や言語形式の分析に大きな支障が

でないと判断し、筆者同席の場合にも条件を揃え、音声のみ収集した。 

3.2 分析方法 

 本研究における「依頼の断り」を、施（2005: 45）を参考にし、「依

頼を受けたあとから、その話題が終わるまでの、断る側がとる一連の言

語行動」と定義する。 

本研究では、「断り」を発話という単位ではなく、会話参加者同士の

相互行為として捉える。したがって、分析には、会話分析の手法を用い

る。まず、録音したロールプレイデータを、西阪・串田・熊谷（2008）

のルールに基づいて文字化し、分析資料とする。「依頼の断り」の会話

を構成している連鎖組織の抽出にあたって、発話機能を用いる。山岡

（2008: 47）を引用し、本研究では発話機能を、「話者がある発話を行

う際に、その発話が聴者に対して果たす対人的機能を概念化したもの」

と定義する。発話機能は【 】で示す。 

以下の表 1 は、分析で使用する個々の発話機能の定義を示している。

依頼の断りに関する先行研究には、談話完成テストにおいて意味公式を

用いた分析が行われているものが多く、発話機能を用いたものは管見の

限り見当たらなかった。そのため、主にザトラウスキー（1993）、猪崎

（2000）、グエン（2014）の発話機能を参考にしたが、その分析に用

いられている発話機能の一覧にない発話が今回のデータに見られたた

め、一部、Beebe et al.（1990）や鈴木（2011）、趙（2019, 2021）の

 
20(3) 本研究では、男女による比較は行わない。 
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断りの意味公式や、三井（1997）や串田（2009）、生天目ほか

（2012）において用いられた発話の分類も加えた。 

なお、本研究では、被依頼者による【断りの事情説明】あるいは【断

り】、および依頼者による【断りの承認】が見られたデータを断りが達

成されたとし、これらに【依頼】を加えた、3 ないし 4 種類の発話機能

を、依頼の断りというやりとりが成立するために必須の要素と捉え、こ

れらを含む連鎖組織の抽出を行う。 

表 1 発話機能の枠組み

 

依頼者側 被依頼者側 

発話タイプ 定義 発話タイプ 定義 

依頼の 

前置き 

これから依頼をするとい

うことを宣言する発話 
継続支持 

相手が話を続けることを認

める発話 

前提条件の

確認要求 

依頼をするうえで前提と

なる条件が相手に整って

いるか確認を求める発話 

保留 

相手の意図を理解している

が、自分の意見を提示せ

ず、相手に話を続けさせよ

うとする発話 

依頼の 

事情説明 

依頼をするにあたっての

事情を説明する発話 

前提条件の

確認 

依頼をするうえで前提とな

る条件について確認を求め

られ、確認する発話 

依頼 依頼を行う発話 
詳細情報 

要求 

それまでの会話で相手から

提供されていない情報につ

いて確認を求める発話 

詳細情報 

提供 

それまでの会話で自分自

身が提供していない情報

について提供する発話 

確認要求 

それまでの会話で相手から

すでに提供された情報につ

いて再度確認を求める発話 

依頼表明 

（＝依頼） 

依頼の意思があるかどう

かを確認され、その意思

があると表明する発話 

依頼意思 

確認要求 

相手に依頼の意思があるか

どうかを確かめる発話 

承諾の 

確認要求 

相手の発話の意図が依頼

の承諾であるかどうかの

確認を求める発話 

断りの 

事情説明 

依頼に添えない事情を説明

する発話 

依頼の 

やり直し 

なんらかの理由で依頼が

達成できなかった際に、

改めて依頼をする発話 

代案提示 

依頼を引き受ける以外で、

相手の問題の解決策を提示

する発話 

再依頼 
一度相手に断られたあと

に、もう一度依頼をする

確認 

（＝断り） 

自分の発話が断りであると

確認をする発話 
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発話 

確認 

それまでの会話ですでに

提供した情報について再

度確認を求められ確認す

る発話 

断り 

依頼には添えないことを伝

える発話。「難しい」や

「厳しい」、謝罪を含む発

話もここに含まれる 

断りの 

受け止め 

相手の断りの意思に気づ

き、受け止めたことを示

す発話。承認はしていな

い 

承諾 
相手の依頼を（一時的に）

承諾する発話 

事情理解 
相手の事情を理解したこ

とを表す発話 

 

断りの 

確認要求 

相手の発話の意図が断り

であることの確認を求め

る発話 

 

断りの承認 
相手の断りの意向を承認

する発話 

 

4. 結果と考察 

 本章では、抽出された連鎖組織についての結果と、その考察について

述べる。連鎖組織について記述する前に、以下の表 2 に、断りが達成さ

れたデータを◎で示す。表 2 からわかるように、日本語母語場面では、

J05 親と J05 疎、J06 親を除くすべての組で、断りが達成されたのは場

面Ⅱのみだったため、本稿では場面Ⅱについてのみ言及する。また、条件

をそろえるため、比較対象となる日本語接触場面についても、場面Ⅱに

絞って分析する。 

表 2 ロールプレイ結果一覧

 

場面 

組 

Ⅰ Ⅱ Ⅲ 場面 

組 

Ⅰ Ⅱ Ⅲ 

親 疎 親 疎 親 疎 親 疎 親 疎 親 疎 

J01   ◎ ◎   G01    ◎   

J02   ◎ ◎   G02   ◎ ◎ ◎ ◎ 

J03   ◎ ◎   G03   ◎ ◎   

J04   ◎ ◎   G04      ◎ 

J05  ◎ ◎ ◎ ◎ ◎ G05   ◎ ◎ ◎ ◎ 

J06    ◎   G06  ◎     

J07   ◎ ◎   G07    ◎ ◎ ◎ 

J08   ◎ ◎   G08   ◎ ◎   
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 連鎖組織の分析において、まず、三井（1997）や生天目ほか

（2012）を参考に、【依頼の前置き】の有無により連鎖組織を大別し

た。三井（1997）では、【前置き】があるものは、フレームを明示させ

て摩擦を軽減させるが、ないものは、フレームを明示させずに摩擦を回

避する役割があると主張されている。しかし、分析していくと、【依頼

の前置き】や【依頼の事情説明】から始まらず、最初から【依頼】が行

われるデータや、【前提条件の確認要求】から始まるデータなども見ら

れた。さらに、抽出された連鎖組織を分類した結果、【依頼】より前に

行われる依頼先行発話が、【依頼】以降の構造に影響を与えていないこ

とがわかった。したがって、本章では【依頼】から【断りの承認】まで

を一つの連鎖組織として扱う。ただし、データを説明するために用いる

断片は依頼先行発話を含んでいる場合もある。 

分析の結果、連鎖組織における被依頼者の【断り】の位置に、日本語

母語場面と日本語接触場面で異なる傾向が見られた。それぞれの連鎖組

織について、4.1 と 4.2 で論じていく。 

4.1 日本語母語場面 

 本節では、日本語母語場面において【断り】の位置に注目して考察を

行う。日本語母語場面では、15 データ中 J04 疎と J07 親を除く 13 デー

タから共通の連鎖組織が抽出された。以下、断片 1 を用いて説明する。 

 断片 1 は、JNM24 による【依頼の前置き】から始まっている。14、

15 行目で JNM24 が【依頼】を行うと、その発話に重なりながら、

JNM22 は 16 行目から 17 行目にかけて、【断りの事情説明】を行って

いる。「ちょっと予定がある」という抽象的な事情ではあったが、18 行

目で JNM24 は【事情理解】を示す。【事情理解】を得た JNM22 は 19

行目で、可能形の否定形によって【断り】を表明し、依頼を引き受けら

れる状況ではないことを示している。それに対し、JNM24 は 20 行目で

【断りの承認】をし、会話は終結に向かう。

《断片１：J08 疎Ⅱ》 

01JNM24：[バイトのことでちょっと:お願い[っていうか.             【依頼の前置き】 

02JNM22：                             [あ:バイトね.あ:はいはい[はい. 【継続支持】 

03JNM24：                                                   [あるんですけど:, 
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04JNM22：はいはい.                                                【継続支持】 

05JNM24：あの(.)来週::の土曜？                                【依頼の事情説明】 

06      (0.4) 

07JNM22：うん[うん.                                                【継続支持】 

08JNM24：     [の夜なんですけど:,                             【依頼の事情説明】 

09JNM22：はい.[はい.                                               【継続支持】 

10JNM24：    [僕:い-シフト入っちゃってて:,                    【依頼の事情説明】 

11JNM22：はいはいはい.                                            【継続支持】 

12JNM24：ちょっと:その:日:::がつ-都合で::行けないんですよ:.     【依頼の事情説明】 

13JNM22：はいはい[はい.                                           【継続支持】 

14JNM24：        [でもしよかったらあのバイ-あ(.)バイトの交代[してもらいたい[なっ 

15JNM24：て思う                                                       【依頼】 

16JNM22：                                                  [あ:::        [らい-来 

17JNM22：週土曜::はね:ちょっと予定あって:,                     【断りの事情説明】 

18JNM24：あそうです[か.                                            【事情理解】 

19JNM22：          [うん.代われない.                                     【断り】 

20JNM24：あ::わかりました.ちょ(.)また他の人:に[:(.)伺ってみようと[思います. 

【断りの承認】

断片１から、以下の図 1 に示すような連鎖組織<1>が抽出される。連鎖

組織<1>は、＜依頼者【依頼】－被依頼者【断り】＞という隣接ペアの

間に、＜被依頼者【断りの事情説明】－依頼者【事情理解】＞が挿入拡

張として挟み込まれるという構造である。つまり、【依頼】の後、被依

頼者はまず【断りの事情説明】を行い、依頼者から【事情理解】を得て

から【断り】を行うという展開を示している。 

図 1 連鎖組織<1>
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01A 依頼 

02B 断りの事情説明 

03A 事情理解 

04B 断り 

05A 断りの承認 

4.2 日本語接触場面 

 本節では、日本語接触場面における【断り】の位置に注目して考察を

行う。日本語母語場面と同じ連鎖組織<1>に分類されたデータは、5/10

データ見られた（G02 親、G03 親疎、G07 疎、G08 親）。一方、残る 5

データは、日本語母語場面とは異なる位置で【断り】が発話されてお

り、連鎖組織が異なっていた。その中の 4 データからは、共通の連鎖組

織が抽出された。以下、断片 2 を用いて説明していく。 

 断片 2 は、JNM33 による【依頼の前置き】から始まっている。

JNM33 は、4 行目から 13 行目にかけて【依頼の事情説明】をし、15

行目から 16 行目にかけて【依頼】を行っている。 

《断片 2：G05 親Ⅱ》

01JNM33：あのさ:,ちょっと:一つ(.)お[願いなんだけどさ,                      【依頼の前置き】 

02GNM05：                            [うん.               ↑う:ん.                      【継続支持】 

03         (0.3) 

04JNM33：来週の土曜日(.)あ:夜に:,アルバイト入れちゃったんだけど:,        【依頼の事情

説明】 

05GNM05：そう(.)そうか:.                                                     【継続支持】 

06JNM33：あの::(1.4)実はその日の(.)どよ-来週の土曜日の夜:,(0.5)好きな:,歌手の(.)ライ

ブ行く予定 

07JNM33：で:,                                                          【依頼の事情説明】 

08         (0.3) 
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09GNM05：え:[::: 

10JNM33：    [ちょっと(.)あ:の::(.)だから:,= 

11GNM05：=え:: 

12         (1.3) 

13JNM33：あの間違えてシフト入れ<ちゃった>から:,                     【依頼の事情説明】 

14GNM05：゜あ:゜ 

15JNM33：そう.(1.2)もし(.)よければ来週の:土曜日の夜空いてれば:,(0.4)シフト:変わって

ほしいな:っ 

16GNM05：て思うんだけど.                                                       【依頼】 

17GNM05：いや:それはちょっと:.                                                  【断り】 

18JNM33：hhh                     hhhh                                   【断りの受け止め】 

19GNM05：hh(0.4)実は::(0.3)あのね?(0.8)えっと::来週-来週の:,[土曜日ですが:,   【断りの

事情説明】 

20JNM33：                                                       [うん.               うん. 

21         (0.5) 

22GNM05：えっとほくわ-他の友達と:,                                     【断りの事情説明】 

23JNM33：うん. 

24         (0.5) 

25GNM05：だ-レストランに行く予定があって:,                              【断りの事情説明】 

26JNM33：あ 

27GNM05：もう予約しちゃった[(.)\か]ら\ちょっ(.)と[::                     【断りの事情説明】 

28JNM33：                   [あ:]               [゜まじか.゜.                 【事情理解】 

29         (0.6) 

30GNM05：う::ん(.)ごめん.hh                                                      【断り】 

31JNM33：あ:(0.6)そっか::(0.7)じゃちょっと別の:(0.7)人に:当たってみるわ.       【断りの

承認】

 

【依頼の前置き】後に、段階的に【依頼の事情説明】を行うことで、
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被依頼者となる GNM05 は、どんな依頼を持ちかけられるかを徐々に把

握していく様子が、「そう(.)そうか:.」（5 行目）や「え:[:::」（9 行

目）、「え::」（11 行目）などから読み取れる。15 行目から 16 行目の

JNM33 の【依頼】に対し、17 行目で GNM5 は「いや:それはちょっ

と:.」と言って【断り】を示している。17 行目は発話冒頭にためらいを

表す「いや:」が使用されていることに加え、「ちょっと」を強調するよ

うに全体に大きな抑揚があり、相手を非難、拒絶するような音調で発話

されていたため、【断り】として機能していると判断した。GNM05 の

【断り】に対し、JNM33 は 18 行目で笑いによって【断りの受け止め】

を示す。しかし、【断りの受け止め】は【断りの承認】ではないため、

必然的に GNM05 は【断りの事情説明】を期待されることとなり、19

行目から 27 行目にかけて行っている。それに対し、JNM33 が 28 行目

で【事情理解】を示したところで、GNM05 は改めて 30 行目で謝罪表

現で【断り】を表明する。続く 31 行目で、JNM33 が【断りの承認】を

し、会話は終結に向かう。 

断片 2 から、以下の図 2 に示す連鎖組織<2>が抽出される。連鎖組織

<2>の構造を説明すると、01A【依頼】は、まず 02B【断り】と隣接ペ

アを成し、03B【断りの受け止め】が第 3 の位置になされることで一つ

の連鎖が終結する。01A【依頼】は 06B【断り】とも隣接ペアを成し、

第 3 の位置に 07A【断りの承認】がなされることで一つの連鎖として捉

えられ、その中に＜被依頼者【断りの事情説明】－依頼者【事情理解】

＞の挿入拡張が挟み込まれているというものである。 

図 2 連鎖組織<2>

 

01A 依頼 

02B 断り 

03A 断りの受け止め 

04B 断りの事情説明 

05A 事情理解 
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06B 断り 

07A 断りの承認 

展開としては、【依頼】の後、被依頼者は【断りの事情説明】より先

に【断り】を行う。それに対し、依頼者に【断りの受け止め】をされた

被依頼者は、【断りの事情説明】が期待され、【断りの事情説明】を行

う。依頼者が【事情理解】を示すと、被依頼者は再度【断り】を行う。

そこで、依頼者から【断りの承認】を得ることで、断りを達成させると

いうものである。 

4.3 日本語母語場面と日本語接触場面の比較 

以上に見てきた日本語母語場面と日本語接触場面の比較を行う。日本

語母語場面では、連鎖組織<1>が 13/15 データ、連鎖組織<2>が 1/15 デ

ータ見られ、ほとんどが連鎖組織<1>に分類された21(4)。このことから、

本研究の収集データにおける日本語母語場面では、被依頼者は【依頼】

に対し、まずは【断りの事情説明】を行い、依頼者の【事情理解】を得

てから【断り】を行う傾向が高いと言える。それに対して、日本語接触

場面では、連鎖組織<1>が 5/10 データ、連鎖組織<2>が 4/10 データ見

られた。日本語接触場面は、日本語母語場面と比べて、全体として連鎖

組織にばらつきがあるとわかる。具体的には、日本語母語場面よりも連

鎖組織<2>のデータが多く、依頼者による【依頼】のあと、被依頼者は

まず【断り】から始め、【断りの受け止め】を示されてから【断りの事

情説明】を行い、【事情理解】を得ると再度【断り】を行うという展開

が、日本語母語場面よりも見られた。 

このように、日本語母語場面と日本語接触場面で異なる結果となった

要因について、宮内（2003）の見解を援用して考察する。宮内（2003: 

176）では、依頼の方法や論証の様式について、ドイツ語を北米や西欧

と同じ分類に位置づけ、「最初に要件もしくは結論を切り出し、その後

で『誰が、何を、いかに』という 5W+1H の面から根拠づけを行うパタ

ーン」だと述べている。それに対して、日本語は最初に根拠や論拠、事

 
21(4) 連鎖組織<1><2>以外の連鎖組織も見られたが、本稿では顕著に見られた二

つの連鎖組織を取り上げた。 
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情等を説明し、要件を最後に伝えるパターンであるとしている。このこ

とから、今回のデータにおいて、被依頼者である JN と GN で【断り】

を行う順序が異なっていたデータには、母語における論証様式の違いが

影響している可能性が考えられる。 

しかし、日本語接触場面において被依頼者が【断りの事情説明】より

先に【断り】を行った要因には、もう一つの可能性も考えられる。それ

は、使用した日本語学習教材の影響によるものだ。調査協力者である学

習者の 8 人中 6 人は初級レベル時に、『みんなの日本語初級Ⅰ・Ⅱ』を使

用して日本語を学習していた22(5)。この教材で「断り」が導入されてい

るページでは、断りの表現として「金曜日の晩はちょっと…。」（Ⅰ: 

75）と「うーん。ちょっと仕事が…。」（Ⅱ: 19）があり、どちらも

【断りの事情説明】より前に用いられている。つまり、この教材で学習

した方法で断りを実践した結果として捉えることもできるかもしれな

い。また、連鎖組織<2>における被依頼者の発話は【断り】→【断りの

事情説明】→【断り】という展開になっている。断ることで相手との関

係性に摩擦が生じるのをできるだけ回避したり、生じる摩擦を軽減させ

るよう配慮したりしたい場合、【断り】を二度行うことは、摩擦が生じ

るリスクをかえって高めてしまうと考える。 

 

5. おわりに 

 本稿では、日本語母語場面と日本語接触場面における依頼に対する断

りの言語行動について、ロールプレイデータを用いて分析を行い、被依

頼者が行う【断り】の位置に注目して連鎖組織の抽出と考察を行った。

分析の結果、今回のデータにおける日本語母語場面では、【断りの事情

説明】が行われてから【断り】が行われる傾向が高かった。一方、日本

語接触場面では、【断りの事情説明】より前に【断り】が行われるデー

タが約半数見られ、それらの連鎖組織は共通していた。また、依頼者に

よる【断りの受け止め】に要求されることで、【断りの事情説明】が行

われていると考察した。 

 
22(5) 日本語学習者には、ロールプレイの実施前後に、日本語学習歴や、日本語

レベル、性別のほかに、使用教材や滞在歴、家庭で話されている言語について

の質問にも答えてもらっている。 
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【断り】の位置が異なる要因として、２つのことが考えられた。一つ

は、母語であるドイツ語の論証様式が結論、理由の順序であることであ

る。もう一つは、日本語学習教材において、断りとして【依頼】のあと

に「ちょっと…」という言語形式で【断り】の意思を婉曲的な表現で示

し、そのあとに【断りの事情説明】を行うという会話の展開が教えられ

ていることである。 

以上の点から、ドイツ語を母語とする日本語学習者が依頼に対して断

りを実行するにあたっての課題が見えてきた。今後は、言語形式や音調

などにも分析の範囲を広げ、また今回は詳細に扱えなかった親疎関係に

よる異同について分析を進めていきたい。 
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編 集 後 記 

 

 この『日本研究論集』第 19 号は 2023 年 9 月 7 日に開催されたチュラ

ーロンコーン大学・大阪大学大学院生研究交流会で発表された 6 本の論

文で構成されています。 

 本交流会は両学の教員および大学院生が日本語教育、言語学、文学、

文化に関する研究成果を発表し、意見交換を行うことを目的として2005

年に開始し、今回で 18 回目を迎えました。2018 年の開催後、新型コロ

ナウイルス感染症の流行で長期間中断せざるを得ませんでしたが、今回、

6 年ぶりに再開できたことを大変嬉しく思います。 

 このように交流会が再開されたことにより、両学の人材育成を含む

様々な協力が今まで通り活発に行われることが期待されます。これから

もチュラーロンコーン大学と大阪大学の学術交流が続き、両学の大学院

生たちが互いに刺激し合い、成長していくことを願ってやみません。読

者の皆様にも、この小誌を通じて得られる知見が多くあることを願って

います。 

 この研究交流会に多大なご協力いただい大阪大学の筒井佐代先生、永

原順子先生、ならびに大阪大学大学院人文学研究科の大学院生の皆さん

に感謝の意を表します。また、論文査読にご協力くださった先生方にも

本号の編集長としてお礼を申し上げます。 

 

（チョムナード・シティサン） 
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