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『大阪大学国際教育交流センター研究論集 多文化社会と留学生交流』第 15号 (2011)

日本語教育実践における評価の方法

一 日本語研修コース Aク ラスを対象として 一

1 はじめに

大阪大学国際教育交流センター日本語教育研究

チームでは、平成 21年度より「留学生大量受け入

れ時代に向けた大学における新たな日本語教育ス

タンダードの構築」と題する共同研究 (科学研究費

補助金基盤研究 (B)課題番号 21320093、 研究代表

者西口光―)を実施し、留学生の急激な増加に対応

可能な日本語教育システム (OUス タンダード)を

構築しようとしている。本共同研究の方向性と様々

な成果はすでに国際教育交流センター紀要第 14号

の特集として紹介されている1が
、そのシステムと

教育・学習の実践をどのように評価するかについて

は、西日 (2010a5)が「評価システムの開発では、

総括的評価やプロフイシェンシーの評定ではなく

むしろ形成的評価を中心に開発を行う」と述べるの

みで、今後の研究課題とされている。

一般に評価というと、東アジア諸国での大学入試

に代表されるような苛烈な競争や序列付けなどと

混同され、否定的な印象を与えることも多い。しか

し上田 (2003)が述べるように、「評価とは、ある

義永 美央子・

<コ ト>を核に、それぞれ役割を持つ者たちが集ま

り、関わりあい、活動 してきたことがらを、それぞ

れの立場から振 り返 り、それを通 じて十分意味のあ

る、あるいは納得できるものが得 られたかどうか

を、まず自分に対 して間うてみ、そして、それに関

わった者 (学習者、日本語教員、事業主催者など)

で照らしあい、話 し合って、相対的に認識 し、さら

に関係者 (学習者の所属先、派遣元など、場合によつ

てはそれを外部とも呼ぶ)に対 して、実態を明らか

にしてい く作業 (pp.87‐ 88)」 といえる。適切な評

価は学習者や教師をはじめ、学習をとりまく諸個人

や集団に有益な情報をもたらして くれるものであ

る
2。

従来、言語学習の評価は、文法や語彙などの言語

学的知識の正確さを、テス ト等の客観的な方法で測

定することが主眼 とされてきた。 しか し、1980年

代に入 り、言語の使われる場面や機能を重視するコ

ミュニカテイブ・アプローチが盛んになるととも

に、OPI(oral pronciency interview)等、言語の

運用能力 (プロフイシェンシー)を測定する方法の

開発 も盛んに行われるようになった。また近年で

要  旨

OUス タンダー ドに基づく日本語教育を実践するにあたり、本稿では言語学習の評価の理念と方向

性について、日本語研修コース Aク ラスを対象として検討した。Aク ラスは「コミュニテイとしての

日本語教室」「研究室コミュニテイとの接面としての日本語教室」という2つ の特性を有しており、そ

れぞれの側面において、学習者が 1)どのような活動を、2)どのような援助を得ながら、3)どの

程度達成可能なのか、を評価する必要がある。また、自律学習の観点から、学習者自身による学習の

振り返りや計画を促す評価の必要性も指摘した。

【キーワード】日本語研修コースAク ラス、活動の評価、過程の評価、自己評価
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は、後述する言語観・言語習得観のパラダイムシ

フトにより、「代替評価 (alternat市e assessment)」

と呼ばれる様々な新 しい評価方法 も導入されつつ

ある。

本論ではまず、言語教育実践における言語観・言

語習得観と、その言語観・言語習得観から演繹され

る評価の理念 と方法について述べる。 さらに、そ

れらの評価方法を日本語教育実践にどのように導

入するかについて、大阪大学国際教育交流センター

で実施される日本語研修コース、特に、筆者がコー

ディネーターを担当 している Aク ラス (入 門者用

クラス)を対象として検討する
3。

2.言 語観・ 言語学習観 の変遷 と新 しい評価

の方法

2‐1社会文化的アプローチとダイナミックアセス

メン ト

従来、心理学からの影響が強く、学習の認知的側

面に焦点を当てる傾向の強かった第二言語習得研

究の中で、近年、社会的視点への注 目が高まりつつ

ある。義永 (2009)は 社会的視点からの研究アプロー

チを認知的視点からの研究アプローチと比較 し、社

会的視点に基づ く言語研究・習得研究は、言語を媒

介 とする活動や相互行為が協働的に達成されるこ

と、人間の知識は社会的な広が りを有 しているこ

と、知識の生成や発達にはコミュニティでの目標志

向的な実践への参加が必要不可欠であること、等の

前提を共有 していると指摘 している。これらの研究

では、学習者個人の「能力」ではなく、共同体に参

加 し、様々な知識や情報、また個人のアイデンティ

テイが変化 してい く過程を学習 と捉えているので

ある。

義永 (2009)と 同様の視点から、新 しい評価の

具体的な方向性 を提示 した論文 として佐藤・熊谷

(2010)が ある。佐藤・熊谷 (2010)は筆記試験やワー

クシー トによる心理測定学に基づ く評価の問題点

を指摘 し、社会文化的アプローチの視点を取 り入れ

た代替評価 (代替アセスメント)4を紹介 している。

佐藤らによれば、行動主義の学習理論に基づ く心

理測定学的アプローチの評価は、 1)価値観の多様

化する社会では、評価基準の明確化が困難であ り、

何らかのモデルを正 しいとしても、その選択は中立

的ではなく政治的なものになる、2)どんな内容の

ものを教えても、学習者は常にスムーズに段階を

追って習得 していくという前提 (そ して、それを従

順に表にあらわれる形で行動をおこすという前提 )

自体に問題がある、 3)あ る特定の集団を均一的

なものと捉 え、その集団の一員は皆同 じであると

見なし、その違いを考慮 しない傾向にある、といっ

た問題点がある。そして、これらの問題を乗 り越え

るものとして、協働的な活動に注目しながら学習の

過程を評価する社会文化的アプローチの視点から

の評価の可能性に言及 している。

社会文化的アプローチに基づ く評価の具体的な

方法 としては、ダイナ ミックアセスメントがある

(Poehner,2008;Lantolf and Poehner,2007)。  ダイ

ナミックアセスメントとは、学習過程で観察される

誤用から、学習支援者がその問題点を推測 し、個に

応 じた支援 をすることで新たな概念を再構築 させ

ることを目指 した、学習支援 と評価のインタラク

テイブな過程を意味する。既存のテス トが主に学

習後の状態を静的に評価するのに対 し、ダイナミッ

クアセスメントでは、まさに「ダイナミック」に指

導と評価を繰 り返しながら、個々の学習状況に合わ

せながら支援を与え、課題達成に導こうとする。

ダイナ ミックアセスメン トは、ヴィゴツキーの

社会文化理論 における再近接発達領域 (zone of

proximal development,ZPD)の概念に多大な影響

を受けている。ZPDは、「単独での問題解決が可能

なことか ら判断される実際の発達 レベルと、大人

やよくできる仲間の援助や協働によって解決が可

能なことから判断される潜在的な発達レベルとの

隔たり (Vygotsky,197&86)」 と定義される。言語

状況の状況性や協働性 を重視する社会文化的アプ

ローチでは、学習者の能力はあくまで具体的な状況

において、対話者 との間で協働的に構築されるも

のと捉える。 したがって、単独では遂行できなかっ

た課題についても、対話者との相互行為の過程でど

のような援助が どの程度与えられれば達成できる



かを検討することによって、「学習者の発達の可能

性を見極める (JohnSOn,2003185)」 が可能になる

と考えられる。

2‐2ヨ ーロッパ言語共通参照枠 と共通参照 レベル、

ポー トフォリオ

グローバル化によって、人の移動は量的にも質的

にもかつてない規模に至っている。特に、複数言語

によるコミュニケーシヨンの重要性が今 まで以上

に高まったヨーロッパ各国の間では、国境を越えて

も通用する言語教育の「共通尺度」を策定する必要

が生 じた。こうした社会的ニーズに基づ き、欧州

評議会 (Council of Europe)が 言語教育政策の一

つとして作成 したのが「ヨーロッパ言語共通参照枠

(Common European Framework of Reference for

Languages:Learning,Teaching,Assessment、  以下

CEFR)」 である。CEFRは 「ヨーロッパの言語教

育のシラバス、カリキュラムのガイドライン、試験、

教科書、等々の向上のために一般的基盤を与える

(CEFR,2001:1)」 ことを目的とし、「言語学習者が

言語をコミュニケーションのために使用するため

には何を学ぶ必要があるか、効果的に行動できるよ

うになるためには、どんな知識と技能を身につけれ

ばよいかを総合的に記述 (同上 :p.1)」 している。

CEFRの 一つの目玉は、学習者の言語能力を「共

通参照レベル (cOmmon reference levels)」 という

枠組みのもとで Alか らC2ま での 6レベルに分け、

それぞれの レベルでで きることの一覧を能力記述

文の形で示 したことであろう。例えば、基礎段階の

言語使用者 (Al:Breakthroughと A2Waystage)

では全体的な尺度として、以下のような能力記述文

が示されている。基礎段階の教育では、これらの尺

度を教育機関や学習者の特性にあわせて具体化 し、

教育方法を編纂 してい く必要がある。

Al

・具体的な欲求を満足させるための、よく使われる

日常的表現 と基本的な言い回 しは理解 し、用い

ることもできる。

・ 自分や他人を紹介することができ、どこに住んで

いるか、誰 と知 り合いか、持ち物などの個人的

情報について、質問をしたり、答えたりできる。

・ もし、相手がゆっくり、はっきりと話 して、助け

舟を出 して くれるなら簡単なや り取 りをするこ

とができる。

A2

・ ごく基本的な個人的情報や家族情報、買い物、近

所、仕事など、直接的関係がある領域に関する、

よく使われる文や表現が理解できる。

・簡単で日常的な範囲なら、身近で日常の事柄につ

いての情報交換に応ずることができる。

。自分の背景や身の回りの状況や、直接的な必要性

のある領域の事柄を簡単な言葉で説明できる。

(CEFR,2001:25)

もう 1つ、CEFRの 特徴といえるのは、同時並

行的に開発された「ヨーロッパ言語ポー トフォリ

オ (European Language Portfolio:ELP)」 である。

ELPは 、学習者の学習への動機付け、および、「学

習者が自分の言語能力をどこへ行っても示すこと

のできる記録」の必要性が認められて開発された

もので (真嶋,201033)、 学習者が自分の言語レベ

ルや夕ヽ国語・異文化に関する経験等を記入する「言

語パスポート」、学習過程や学習目標を記入する「言

語学習履歴 (Language Biography)」 、具体的な成

果物を集めた「資料集 (Dossier)」 から構成される。

青木 (2006)は 、学習者オー トノミーの観点か

らCEFRの 枠組みを取 り入れた「日本語ポー ト

フォリオ」を開発 し、広 く一般に使用できるよう

ウェブで公開 している (httpノ/www.let.osaka‐u.

acjp/～naoko/ilp:2010年 2月 27日 確認)。 日本語ポー

トフォリオは以下のような仕掛けを作り、学習者が

日本語学習に当事者意識をもって積極的に取 り組

むための道具としてデザインされている。

・学習者が日本語ができるようになったら何をした

いかという長期的な目標と、具体的で現実的な短期

目標をもつ。

・学習者が学習の内容や方法について選択権をも

・学習者が学習活動の計画に積極的に関与する。

・学習者と学習支援者が定期的に学習の進行状況を
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振 り返 り、問題があれば解決するための方策を

考える。

・学習者が学習について他の学習者とも話 し合える

機会を作る。

・学習支援者は学習者ができることはやらない。

・学習支援者は必要なら学習についての情報やア ド

バイスを提供する。

また、国際交流基金は CEFRの 考え方に基づ く

日本語の教え方、学び方、学習成果の評価の仕方

を考えるためのツールとして JF日 本語教育ス タ

ン ダ ー ド (http:/均おtandardjp/toptta/render.do:

2011年 2月 25日 確認)を公表している。

」F日 本語教育スタンダー ドでは、言語によるコ

ミュニケーションを言語能力 と言語活動の関係で

とらえ、一本の木 (「JFス タンダー ドの木」)と し

て表現 している。JFス タンダー ドの本では、「言語

構造的能力」「社会言語能力」「語用能力」の 3つで

構成 されるコミュニケーション言語能力が本の根

として、それを基盤とする「コミュニケーシヨン活

動」が多様で広が りがある木の枝 として捉えられ

る。またそれにもとづいて、日本語の熟達度を「～

できる」という形式の文 (can_do)で 示 し、CEFR

と同じく6つのレベルに分けている。

3日 本語研修 コース Aク ラスにおける評価 の

方向性

3…1日本語研修コース Aク ラスの特徴

日本語研修 コースとは、文部科学省国費留学生

を主な対象 とした大学院進学のための日本語予備

教育
5で

あり、15週間にわたって集中的に日本語を

学習する。大阪大学国際教育交流センターの場合、

入門 (Aク ラス)、 初中級 (Bク ラス)、 中級 (Cク

ラス)の 3ク ラスが開講されているが、ここでは筆

者がコーデイネーターを務める Aク ラスに焦点を

当て、その特徴を概観する。

Aク ラスの第一の特徴は、学習者が 日本語未習

の状態で来日し、その数日後にはもう授業が開始さ

れる点である。多 くの学習者にとって、母国を離れ

生活すること自体が初めての経験であるため、母

国とは言葉 も文化も全 く違う日本社会への適応 と、

日本語学習を並行 して進めなければならない。

第二の特徴は、集中コースの特性上、 日中の時

間のほとんどを教室空間で過ごすという点である。

平成 22年 度には、週に 17コ マ (1コ マ 90分 )の

授業が開設 されてお り、その 3分の 2以上に出席

しなければコースの修了が認められない。したがつ

て、学習者は 15週間の間、クラスメー トとともに

非常に濃密な時間を生きることになる。

第三の特徴は、大学院進学の予備教育という位置

づけのため、学習者は皆すでに研究者として一定の

経験 を積んでいる点である。研修生は厳 しい選抜

を経た知的エリー トであり、母語や英語等を用いれ

ば、日常生活はおろか研究に関わる非常に高度な活

動にも問題なく参加することができる。

最後に、第三の特徴 と関連 して、学習者の多様性

が指摘できる。学習者は、日本語未習という以外の

点では、年齢、性別、母語、出身国、専門分野等、

多岐にわたっており、一つの集団として括ることが

できない。また、博士 (後期)課程への進学を予定

する学習者の場合、研究そのものは英語で行われ、

日本語のニーズは日常生活全般、および、研究室で

の日本人学生等 とのや りとりに限られることが多

い。一方、博士前期 (修士)課程への進学を予定

する場合は、大学院の講義や輪読、デイスカッシヨ

ンに参加 して所定の単位を取得することが必要で

あり、より専門に特化した高度な日本語力が求めら

れる。

3‐2日本語研修コース Aク ラスにおける学習/教育

では、このような特徴を持つ Aク ラスでの学習

/教育は、何を目指すのか。日本語研修コースはも

ちろん日本語習得を最大の目標 としているわけで

あるが、前節までに述べた通 り、第二言語の能力と

はそれが使われる文脈 と切 り離 して単に知識を増

やすのみで向上するものではない。能力の向上は、

当該言語が用いられるコミュニテイにどのように

参加するか、その参加の質の深化および量の拡大

を通 じて実現されるものといえる。 したがって、A

クラスの目標は、学習者それぞれが所属するコミュ
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ニティヘの参加を促進すること、そしてその過程の

中で、学習者が日本語を用いて従事できる言語活動

の範囲を拡大すること、および、活動をより自在に

遂行できるようになることである (西 日 ,2011)。

Aク ラスの学生が参加するコミュニテイは主に、

「日本語教室」と「研究室」である
6。 「日本語教

室」とは言うまでもなく、Aク ラスそのものである。

学習者は、来日間もない時期から毎日顔をあわせる

クラスメー トや日本語担当教員と、15週間をかけ

て関係性を徐々に深化させていく
′
。Aク ラスでは、

西日 (2010b他 )が提唱する自己表現活動中心の教

育カリキユラムをとるが、このカリキユラムは学習

者それぞれが「私」について語 りあい、相互理解

を深めることによって「日本語教室」コミュニテイ

ヘの参加が促進され、その結果として日本語の基本

的な運用が可能になるようにデザインされている。

いま一つの「研究室」コミュニテイとは、日本

語研修終了後に学習者それぞれが所属することに

なる8研
究室に代表される、アカデミックなコミュ

ニティであるg大学内には様々な研究室がある

が、それぞれが独自の「文化」を持っており (三

牧 2006)、 そこにうまく参加できるかどうかは、 日

本留学の成否を握る鍵ともいえる。日本語研修コー

スではコース中に2回 の発表会を実施しているが、

特に2回 目の修了発表では、「私の専門」について

パヮーポイントを使って紹介する。母国でどのよう

な研究や仕事をしていたか、日本でどのような研究

を行う予定か、などについて、日本語クラスで学習

した表現や文型を用いて説明するのである。ただし

語彙、特に専門用語については、学習者の専門が多

岐にわたる一方、日本語教員はその分野の専門家で

はないことから、学習者が必要と思う用語 (英語

では知っている用語)を 日本語でなんと言うのか、

辞書を引いたり、研究室の他のメンバーに聞いた

りして自分で調べなければならない。学習者によつ

ては、どのような内容を話すかのアドバイスや、発

表スクリプトのチェツクを研究室の先輩や日本人

学生に頼んでいる場合もある。こうした発表と発表

準備の過程は、学習者に自らの「研究者」としての

アイデンティテイを再認識させる一方で、研究室コ

ミュニテイヘの参加のきっかけともなっている。

このように、Aク ラスは「コミュニテイとして

の日本語教室」そして「研究室コミュニテイとの接

面としての日本語教室」
9と いう2つ の相から成っ

ており、それぞれの側面で学習者それぞれがどのよ

うな活動をどの程度達成できたかが評価の対象と

なる。

3‐3研修コース Aク ラスにおける評価

本節では、3-1、 3‐2に 示 した特性を有するAク

ラスにおいて、2章で検討した新しい評価の方法を

どのように取り入れていくかについて検討する。

3…3-1 言語項目の評価から活動の評価ヘ

今年度までの Aク ラスでは、いわゆるペーパー

テストと面接 (オ ーラルインタビュー)を学期の中

間と終了時の2回実施しており、基本的な文字の表

記、語彙や文型の理解と産出、適切な助詞や接続詞

の使用など、授業で取り上げた言語項目に関する学

習達成度の評価が行われている。

現在、Aク ラスは旧カリキュラムからOUス タ

ンダー ドに基づくカリキユラムヘの移行の途上に

あるが、カリキュラムの変更を機に、上述のような

Aク ラスの目標に対応した評価のあり方を再考す

る時期にある。具体的には、言語活動によリフォー

カスして、どのような活動がどの程度達成できるよ

うになればよいのかを「can_do」 の形でより明確化

する必要があると考えている。例えば、「～たほう

がいいです」を学習するユニットでは、動詞の活用

(た形の作 り方)と いった言語項目に関する知識の

みを問うのではなく、「『～たほうがいいです』を

使って、自分の国に遊びに行きたいという友達にア

ドバイスをする」といった活動をどの程度巧みに遂

行できるか、を評価の中心とするのである
108

3‐3…2 結果の評価から過程の評価ヘ

上述のように、現在の Aク ラスではペーパーテ

ストやオーラルインタビューを実施しているが、テ

ス トの際に辞書やノートの参照は認められていな

いし、インタビューにおいても、インタビュアーは
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あくまで質問をするのみで、基本的に助け舟を出さ

ない。つまり、いずれについても、学習者が当該の

テス ト/イ ンタビュー時点で有 している言語知識

をどれだけ自力で活用できるかが問われている。

しかし、中国帰国者のコミュニケーションカの評

価方法を検討するにあた り、小川ら (201010)は

以下のように述べ、日本人側の支援の度合い (音声

的なコントロールの必要度、 トピックや質問の選択

におけるコントロールの必要度、尋ね方等のコント

ロールの必要度、答えの意図確認のための努力の必

要度)を コミュニケーションカの水準を測る一つの

指標 としている。

従来の日本語教育においては、「自力で何ができ

るか」という観点から見て「コミュニケーションカ

はない」とされていたレベルの学習者でも、日本人

側の働 きかけで成 り立つコミュニケーシヨンはい

くらでもあり、学習者がそうした力を蓄積 していく

過程 を我々はつぶさにみている。同様に、まだま

だ日本語の力は低いとされる学習者 も、日本人側

の働 きかけ如何によっては、 トピックの範囲も内

容 もここまで広げることができるという例を、我々

は日頃見ている。 (中 略)双方 (日 本語学習者 と日

本人 :筆者注)の「協働」で成 り立つコミュニケー

ションであれば、その内容は日本人側の力量にも大

きく左右されることになる。

これは、2‐ 1で述べたダイナミックアセスメント

とも通 じる観点であろう。つまり、ある活動ができ

たかできなかったかだけでなく、どのような支援を

どの程度得られればできるようになるのか、達成に

至る過程を見極めることによって、学習者の発達の

可能性を探るのである。

3‐3‐3 自己評価 。相互評価の重要性

教師が クラス運営の責任者 として 目標達成度

の評価 を行わなければならないのは もちろんの

ことであるが、近年、学習者の 自律性 (learner

autonomy)の 観点から、学習者を評価の主体 とす

る試みが多 く行われている。CEFR(2001)も 指摘

するように、教師がいくらフィー ドバックを行つて

も、学習者の側にそれを受け入れる準備がなけれ

ば、期待される結果は得られない。教師からのフイー

ドバックを学習に役立てるには、それを活用 しよう

とする学習者自身の姿勢が必要不可欠である。

自律的に学習を進める姿勢はコース終了後にも

重要 となる。Aク ラスはあ くまで入門クラスであ

るため、クラスでの学習事項を完璧に学習 したとし

てもそれで全ての活動を日本語でスムーズに行え

るようになる訳ではなく、日本で研究生活を続ける

ためには、継続 した日本語学習が必須である。 しか

し研修コースでの学習終了後は、研究室での研究活

動が生活の中心となり、日本語学習は自学自習か、

せいぜい週 1-2回 の授業に参加する程度になる。

したがつて、学習者は自分が現時点では日本語を

使って何ができる/で きないのか、自分が従事すべ

き活動で必要とされる日本語はどのようなものか、

その活動に従事できるようになるためにはどうすれ

ばよいのか、等を (適宜周囲からの支援 も得ながら)

自ら考え、学習を計画していかなければならない。

Aク ラスでは 2009年度より、コース期間中に数

回「リフレクション」の時間を設け、自らの学習を

振 り返って今後の計画について考えたり、クラスで

話 し合ったりする時間をつ くっている。現在は青木

直子氏作成の「日本語ポー トフォリオ」 (2‐2参照 )

の一部を用いているが、今後は Aク ラスの特性に

あわせた独 自のリフレクションリス トを作成 し、実

施 していきたい。

また、教室コミュニテイでの関係性構築の観点か

ら、学習者の相互評価 も重要である。Aク ラスで

はすでに、中間発表・修了発表のフイー ドバックに

相互評価 を取 り入れているが、クラスメー トから

の評価は教師とは違った観点からの気づきを与え、

対等な立場から刺激 し合える関係づ くりに貢献 し

ている。

4 おわりに

本稿では、OUス タンダードに基づく教育実践の

評価のあり方について、研修コース Aク ラスを例
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として検討 した。具体的には、代替評価と総称され

る新 しい評価の方法と、その根底にある言語観・言

語学習観を概観 し、今後の実践の方向性 を示 した。

教育の理念と方法が変われば、その評価のあり方も

変わっていくのは必然である。今後は本稿で示 した

方向性に基づいて新 しい評価方法を実際に実践 し、

理論と実践を車の両輪としながら、国際教育交流セ

ンターにおける日本語教育の質的向上に貢献 した

い。

付記

本研究は平成 21年 度科学研究費補助金基盤研究

(B)「留学生大量受け入れ時代に向けた大学におけ

る新たな日本語教育スタンダー ドの構築」 (課題番

号 21320093、 研究代表者西日光一)の助成を受け

て行った。

注

1.本号 (第 15号)に もいくつかの論考が掲載され

ている。

2.言語教育における評価の第一の目的は、当該の教

室やコースで設定 された目標がどの程度達成で

きたかを確認することといえる。これは、学習

者に今後の学習の指針 を与えるのみならず、教

育の質保証の観点から、当該の教育を行 う教師

や教育機関の存在意義を検証する作業ともなる。

3.学習者による教師/教育システムの評価 (授業

評価)や、教育機関そのものに対する外部評価

等 も広義の評価には含 まれるが、本稿では、学

習者の言語習得の評価に限定 して論を進める。

4.佐藤らは「評価」に代わる用語として「アセスメ

ント」を用い、それを「教師が教室内で用いて

いる評価など、学習者のパーフォーマ ンス、達

成を評価する様々な方法 (Gipps,1999356)」 と

広 く定義 している (佐藤・熊谷 ,20101)。

5。 国費留学生がコースの定員に満たない場合に限

り、学内の留学生を対象に追加募集が実施され

る。また、秋学期には、教員研修生 (母 国で 10

年程度の教職経験のある現役教員が日本の大学

で 1年 間研修を行 うプログラムの参加者)が参

加することもある。

6.た だし、「日本語教室」「研究室」コミュニティ

はその上位カテゴリーである「日本社会」に埋

め込まれている。「日本社会」とは、来日後の日

常生活を支える空間そのものであ り、学習者が

日本で快適に生活するためには、移動、買い物、

公共的な手続 き (市役所、郵便局、銀行等 )、 知

人との会話等、様々な場面での活動を適切に行

わなければならない。Aク ラスの場合は、特に

来 日間もない時期において、サバイバル的な適

応指導も随時実施 している。

7.菊 岡 (2004)は、日本語教室の相互行為の分析

から、メンバーによる「favorite phraseの 使い

まわ し」が学習共同体 としての教室の歴史やメ

ンバーのアイデンティティを (再 )構築 してい

ることを明らかにした。

8,実 際には、日本語研修中も、授業終了後に研究

室に行って実験等を行う学習者は少なくない。

9.「研究室コミュニティとの接面としての日本語教

室」 を考える場合、春原 (2008)が 示す「専門

入門日本語」の概念が有効である。春原 (2008)

は IT、 看護・介護、ビジネスなどの現場で用い

られる日本語を「専門日本語」 と呼び、これら

の専門日本語 と基礎 日本語の間に「利用者 とし

て、一般教養 として、またはある程度学習可能

な専門領域 (春原 ,200&13)」 、かつ「開発・実施・

評価について専門家 と日本語教師が双方相互に

学びつつ協働できる領域 (春原 ,200&14)」 であ

る「専門入門日本語」があるという。研究活動

への参加を念頭に Aク ラスで学ぶ日本語 もこの

「専門入門日本語」の一つと考えれば、今後、専

門家である各研究室の指導教員 との協働による

教育実践の開発・評価 も大 きな可能性 を有する

と考えられる。

10.む ろん、これによって、言語項 目に関するテス

トや評価が完全に不要になるという意味ではな

い 。
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