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理工系学部留学生の初年次教育における
日本語の困難点と予備教育の課題

Difficulties with Japanese Language in First-Year Education for International 

Students in Science and Engineering and Issues in Preparatory Education:

A Case Study of Students Who Completed U Program at the Center for Japanese Language

and Culture, Osaka University

中谷  真也

【要旨】

大阪大学日本語日本文化教育センターでは、理工系国費学部留学生の予備教育を実施しており、学生は１年

間の教育を受けた後、国立大学の学部に正規入学する。本稿では、予備教育プログラムの修了生に対して追跡

調査を実施することで、理工系学部留学生が初年次教育において抱える日本語の問題を明らかにすることを試

みた。その結果、（１）学生は入学当初においては学業上の手続きに問題を抱えること、（２）勉学で必要とさ

れる日本語能力の不足を感じていること、（３）大学においても日本語の学習機会を保持しているが、その機会

としての日本語科目を評価していないことなどが明らかになった。また、大学における学習評価から予備教育

の有効性が確認できた一方で、学生が抱えている日本語の問題からは、使用実態に即した日本語のインプット

不足などの予備教育の課題が見えてきた。

１．はじめに

大阪大学日本語日本文化教育センター（以下「CJLC」）では、日本の大学で学部教育を受け

る国費学部留学生１）を対象とした予備教育プログラム（以下、特筆すべき場合を除き「Ｕプロ

グラム」とする）を提供している。本プログラムは４月から翌年３月までの１年間のプログラ

ムで、自然科学系分野を専攻する学生２）を対象とし、大学での勉学に必要な知識と高度な日本

語能力や技能を身につけることを目的としている。表１は文部科学省（2022a）における理科系

の専攻分野の一覧である。

表１：理科系専攻分野一覧

系列 専攻分野

理科系Ａ

理学系　　　（１．数学　２．物理　３．化学）

電子電気系　（４．電子工学　５．電気工学　６．情報工学）

機械系　　　（７．機械工学　８．造船学）

土木建築系　（９．土木工学　10．建築工学　11．環境工学）

化学系　　　（12．応用化学　13．化学工学　14．工業化学　15．繊維工学）

その他　　　（16．金属工学　17．鉱山学　18．商船学　19．生物工学）

理科系Ｂ

農学系　　　（�１．農学　２．農芸化学　３．農業工学　４．畜産学　５．獣医学

　　　　　　　６．林学　７．食品学　８．水産学）

保健学系　　（９．薬学　10．保健学　11．看護学）

理学系　　　（12．生物学）

理科系Ｃ １．医学　２．歯学
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Ｕプログラムには、これらの多種多様な専攻分野を希望する学生が在籍している。本プログ

ラムにおける科目ごとの学習時間の内訳は以下の表２の通りである。

表２：Ｕプログラムにおける学習時間の内訳
３）

種別 授業科目数 授業科目数 総学習時間

必修科目

日本語科目

現代日本語

（初級/中級/上級）
11 577.5 ～

日本事情 1 52.5

数学 2 105 ～

化学 2 105 ～

選択必修科目
物理 2 105 ～

生物 2 105 ～

選択科目 英語 1 52.5

これらの科目のうち、表１中の理科系Ｂまたは理科系Ｃの専攻分野を希望する学生は、選択

必修科目として生物を履修し、それ以外の学生（理科系Ａ）は物理を履修する。日本語科目に

ついては、渡日前の日本語学習歴が様々であるため、渡日後に初中級クラスにおいてゼロから

学習を開始する学生もいれば、すでにある程度の日本語能力が保証されていることから上級ク

ラスで学習する学生もいる。それゆえ、日本語科目における内容は初中級クラスと上級クラス

では大きく異なり、予備教育修了時の日本語の到達度も様々である。

予備教育を修了し、文部科学省の指定する大学の行う試験に合格した学生は、それぞれの大

学に正規学生として入学する。その後、学生はそれぞれの大学で日本語による講義を受けるが、

大学環境や日本語能力といったさまざまな理由から学業上の問題を抱える学生も一定数いるよ

うである。また、進学後の学生の様子については教員間での情報共有が中心であり、予備教育

を修了した学生自身が日本語を使って何ができ、何ができないと感じているのかといった報告

は十分になされてこなかった。

そこで、大学での勉学に必要な知識と日本語能力や技能について、学生は予備教育を通じて

それらをどの程度身につけているのかを検証するため、大学に進学した修了生に対する追跡調

査を実施した。本稿では、追跡調査の分析をもとに、修了生が大学生活を送る上でどのような

日本語の問題を抱えているのかを明らかにするとともに、その要因・背景について考察するこ

とでＵプログラムの課題を探る。なお、Ｕプログラムに在籍する学生の半数以上が渡日後に初

中級クラスで学習を開始するという現状を鑑み、本稿ではゼロ初級から学習を開始した学生に

対象を限定する。

２．先行研究と本研究の位置付け

２．１．理工系留学生が抱える日本語の諸問題

長谷川（2022）は、理工系留学生の日本語使用上の困難点と学習ニーズに関してアンケート

調査を行った結果、留学生は、授業を聞く、文献を探して読む、レポートを書く、資料を作っ

て発表するといった活動は日常的に日本語で行い、比較的問題なくできると考えている一方で、

職員や他の学生と日本語で交流を行う機会が少なく、十分にできないと感じていることを報告
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している。また、多くの学生が会話と作文能力の不足を感じており、会話練習やレポート作成

練習へのニーズが高いことを報告している。

羽吹・篠原（2014）は、理工系大学院留学生の日本語使用状況について調査を行った結果、

理工系大学院留学生の日本語使用場面は幅広く、社会生活や教育などの場面を問わず、さまざ

まな場面で日本語の使用が求められており、研究生活で英語を使用している留学生であっても、

指導教員や研究室メンバーとのコミュニケーションにおいては主に日本語を使用していること、

日常生活においても人との交流のために日本語の使用が必要とされていることを報告している。

深川・高畠（2018）においても同様の報告がなされているほか、留学生が学習・研究生活場面

で必要な日本語について、「大学内での事務職員とのやりとり」、「大学生活に必要な書類を読

む」といった技能の必要性が高いことが示されている。

このように、理工系留学生が円滑な学生生活・研究生活を送るためには、勉学や研究活動で

使用される言語に関わらず、研究室内外での日本語によるコミュニケーション能力の向上が重

要であることが指摘されている。

また、通常の教育プログラムに正規学生として入学し、日本人学生と一緒に日本語で講義を

受ける留学生の場合について、寺井（2023）では、教員の発話速度、アクセントやイントネー

ションが留学生の学習した日本語と異なっているために、日本語能力試験N1合格者でも、来日

してしばらくの間、教員の話が理解できず授業についていけないといった事例が見受けられる

ことが報告されている。

２．２．大学までに必要とされる理工系日本語の知識

理工系分野に特有の事象として、喜古（2023）は、物理の試験問題における特徴語の分類を

通して、物理では、問題の文脈で専門的な働きをする一般語が数多く存在しており、それらが

物理を考える上では重要な役割を担っていることを明らかにした。また、それらの語彙は物理

の専門家には専門語としては認識されておらず、同じ教育課程を経た者には暗黙知として共有

されているため、講義や議論の場でも頻繁に用いられることが多く、理工系の留学生が大学の

物理を学ぶためには「文脈依存する専門語」を理解することが重要であると指摘している。

数学分野においても同様に、通常は一般的な日本語語彙として扱われるが、数学特有の意

味・用法をもつ「気づかない」専門日本語語彙がある（佐藤・花園, 2009, 2010, 2011, 2012）こ

とが報告されている。

また、寺井（2023）では、工学系日本人教員および日本人学生が意識しない「工学系（理系）

日本語」としか形容できない用語の使い方、言い回し、暗黙の前提知識が存在しているとの指

摘がなされている。

これらのことから、理工系留学生が大学で学ぶために必要とされる、理工系分野に特有の日

本語表現というものが存在していることがわかる。

２．３．研究の目的と意義

以上のように、理工系留学生が抱える日本語の問題をめぐっては、学部入学前から大学院ま

での広い範囲にわたり、勉学や研究活動などのさまざまな場面について研究がなされているが、

定量的または横断的な調査によってそれらを網羅的に捉えようとしたものが中心である。文化
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系の学部留学生の日本語の学びを質的に捉えたものには奥山（2023）があるが、追跡調査が学

士課程修了間近の１度に限られており、理工系学部留学生を対象に追跡調査を行った研究は見

受けられない。

本研究では、理工系学部留学生が抱える日本語の問題を明らかにし、そこから予備教育の有

効性の検証を行うべく、以下のように研究課題を設定した。

①�予備教育を修了した学生は、大学生活を送る上でどのような日本語の問題を抱え、それ

らをどのように解決しているのか。

②�学生は予備教育を通じて、大学での勉学において必要とされる知識と日本語力や技能を

どの程度身につけているのか。

なお、理工系分野の教育をめぐっては、教育未来創造会議（2022）において「現在35％にと

どまっている自然科学（理系）分野の学問を専攻する学生の割合について、OECD諸国で最も

高い水準である５割程度を目指す」などの目標が掲げられたほか、2022年より文部科学省が独

立行政法人大学改革支援・学位授与機構を通じて進めている「大学・高専機能強化支援事業」４）

では、令和５年度分に118件が選定されるなど、諸大学においても理工系学部の教育が重視され

る傾向にある。

また、日本における留学生数については、「留学生30万人計画」に基づく受け入れの促進がな

されてきた結果、2019年には約31万人と目標を達成している。新型コロナウイルス感染症の影

響により2022年には約23万人に減少したが、その後、教育研究の活性化や国際社会への知的国

際貢献などを目的に、「高等教育機関及び日本語教育機関においては留学生30万人計画における

留学生数の増加ペースを維持し、2033年までに外国人留学生の受入数40万人を目指す」（教育未

来創造会議, 2023）という目標が掲げられたことからも、今後の留学生受け入れ数の回復と増加

が見込まれる。

これらのことから、理工系留学生の数は今後も増加していくことが予想される。それゆえ、

理工系学部留学生が大学生活を送る上でどのような問題を抱えるのかを明らかにすることは、

今後の理工系留学生教育に資するものになると考えられる。

３．データ採取

データ採取では、2.3.の研究課題をもとに、Ｕプログラム修了生の進学後の動向、ならびに彼

らが大学生活を通じて予備教育をどのように評価しているのかを探るべく、2022年度のＵプロ

グラム修了生である学生４名を対象とした追跡調査を行う。本節では、その調査の概要につい

て述べる。

３．１．追跡調査の期間

追跡調査は、次の表３の日程で計画した。表中のインタビュー③とインタビュー④について

は未実施のため、本稿では2023年10月時点までに収集したデータを扱う。
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表３：追跡調査の計画

インタビュー 実施時期 備考

① 2023年７月初旬 春夏学期開始後３か月経過時点

② 2023年10月中旬 秋冬学期開始時点

③ 2024年１月初旬 秋冬学期開始後３か月経過時点（未実施）

④ 2024年３月末 初年次終了時点（未実施）

この追跡調査における予備調査として、予備教育プログラム修了時（2023年３月中旬）に、

次の3.2.に掲げる調査協力者全員に対してインタビューを実施した。この予備調査では、Ｕプロ

グラムの１年間における出来事全体を振り返りながら、在籍中に日本語について困ったことや、

いま現在抱えている日本語の問題、大学に入学する前の不安の有無などについて学生に尋ねた。

なお、追跡調査の期間については、大学の学期開始の直前直後や試験期間等で調査協力者の

学業に支障をきたす恐れのある時期や、学業が中断される長期休暇を避ける目的で上記のよう

に設定した。

３．２．調査協力者

調査協力者は、2022年度のＵプログラムの在籍者４名で、いずれの学生も渡日後に初中級ク

ラスにてゼロから日本語学習を開始した学生で、渡日前の日本語学習経験は非常に限定的なも

のであった。調査協力者の属性を表４に示す。なお、情報掲載の可否については学生の同意を

得ているが、個人の特定を避けるため大学名や専攻分野等の情報は一部省略した。

表４：調査協力者一覧

協力者 専攻分野 インタビュー時間 渡日前の日本語学習歴

A 電子電気系

（予備調査）53分

①１時間36分

②58分

80時間

（中等教育での第二外国語選択科目）

B 電子電気系

（予備調査）１時間３分

①１時間53分

②１時間21分

約２ヶ月

（自学）

C 理学系

（予備調査）39分

①１時間26分

②１時間８分

文字学習のみ

D 電子電気系

（予備調査）42分

①１時間13分

②55分

約２ヶ月

（教育的オープンリソースの利用）

３．３． インタビューの方法と質問の概要

インタビューでは、3.1.の計画に従い、Zoomによる半構造化形式のオンラインインタビュー

を実施した。それぞれのインタビューでは、次ページに掲げるインタビューガイド５）（表５－

１，表５－２）に沿って、質問を行った。
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表５－１：インタビュー①における質問の概要

項目 質問内容

大学での現状
大学入学後の様子はどうですか。自由に話してください。

生活/勉強/大学環境など、入学後にどのようなことで困りましたか。

学業

現在、どのようなことを勉強していますか。

勉強の中で大変だと思うことはありますか。それはどんなことですか。

また、それをどのように解決していますか。

人間関係 友人/先輩/教師など、大学での人間関係について教えてください。

日本語学習 現在の日本語の学習状況について教えてください。

予備教育

予備教育で勉強したことは、大学での勉強の役に立っていますか。

どんなことが役に立っていると思いますか。

予備教育の１年で勉強しておきたかったことはありますか。

表５－２：インタビュー②における質問の概要

項目 質問内容

状況の変化
勉強/日本語力/人間関係など、新学期になって何か変化はありましたか。

自由に話してください。

大学生活
勉強/部活動/私生活など、大学生活には慣れましたか。

大学生活について何か困っていることはありますか。

学業 前期の成績はどうでしたか。

日本語学習
現在も日本語の学習は続けていますか。

大学生活の中で日本語について困っていることはありますか。

留学
どうして日本で留学生活を送ろうと思ったのですか。

日本の大学で勉強や研究をするためには日本語が必要だと思いますか。

質問は、適宜平易な表現に言い換えるなどしながら全て日本語で行い、調査協力者も日本語

で回答した。インタビュー中はZoomのレコーディング機能を用いて音声とその様子を記録して

おき、後日、録画したデータをもとに逐語録を作成し、これを分析の対象とした。

４．データ分析

分析には、質的データ分析手法であるSCAT（大谷, 2008, 2011, 2019）を用いた。SCATが比

較的小規模のデータにも適用可能なこと、比較的大きなデータに対しても分析テーマごとのよ

り小さいいくつかのテクストに分割することで適用可能なことから、対象者の数が少なく、分

析すべきテーマが多岐にわたっているデータを扱う本研究にも採用できると判断した。

分析ではSCATの手順に従い、まずセグメント化した逐語録をExcelの各行に入力し、＜１＞

テクスト中の注目すべき語句、＜２＞テクスト中の語句の言い換え、＜３＞左を説明するよ

うなテクスト外の概念、＜４＞テーマ・構成概念、という順で４ステップコーディングを行

い、さらに＜５＞疑問・課題を書き出した。そして、テーマ・構成概念を紡ぎ合わせたストー

リー・ラインを記述したのちに、それを断片化することで理論記述を行い、予備教育の修了生

らが大学生活を送る上でどのような日本語の問題に直面しているのか、また、彼らが大学生活

を通じて予備教育をどのように捉えているのかを探った。分析の一例を次の図１に示す。
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図１：SCATによる分析例

５．結果と考察

本節では、研究課題に関する分析結果について、分析テーマごとのストーリー・ラインから

得られた理論記述を提示し、それぞれの共通性と差異性の検討を通して考察を行う。なお、理

論記述には便宜上の通し番号を付し、研究課題に対するそれぞれの分析テーマは【】、分析で得

られた＜４＞テーマ・構成概念は［］で示す。また、学生の語りに言及する場合は「」を用い

て、「学生の語り」（協力者）のように示す。

５．１．理工系学部留学生が初年次に抱える日本語の問題

ここでは、まず研究課題①「予備教育を修了した学生は、大学生活を送る上でどのような日

本語の問題を抱え、それらをどのように解決しているのか」について、分析結果を述べる。

５．１．１．【大学入学当初の問題】

まず、予備教育を修了した学生は、大学に入学した直後にはどのような問題を抱えるのだろ

うか。入学直後の様子に関する学生の語りの分析の結果、以下の理論記述が得られた。

理論

記述

（Ａ）

（１）［大学までの科目選択権の限定性］と比較して、大学では［科目選択権の拡大］が起き

るため、学生は［能動的科目選択の複雑性］に困難を覚える。

（２）学生は［情報源としての履修案内］に［情報取得の言語的負担］を感じる。

（３）学生は［情報源としての先輩学生の助け］を得て問題に対処する。

理論

記述

（Ｂ）

（４）学生は、日本語力不足から［接触回避を誘発するコミュニケーション不安］を抱え、

［手探りと模倣学習による学校適用の試み］をする。

（５）学生は［講義理解のための日本語力不足に対する「仕方がない」感］を抱き、［「わから

ない言語」環境での大学生活］を送ることがある。

（６）学生は［学業上の手続き忘れによる補償行為要求］を通して、［受動から能動への学習

の仕組みの変化に対する認識漏れ］を意識する。

（７）学生は学業上の手続きについて、大学側の説明不足であると同時に自分の確認不足であ

るという自己矛盾を意識する。
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理論

記述

（Ｃ）

（８）学生は［支援者の不在により求められる自立性］や［情報不足による学業上の手続きの

「わからない感」］に困難を抱える。

（９）学生は［以前の守られた留学生環境との差異］を感じる。

（10）学生は［留学生－日本人間の立場の違いによる情報不足］から［カリキュラム情報の取

得機会喪失による暗闇状態］を経験することがある。

（11）学生は［学業に関する能動的な情報取得の重要性］に気づく。

（12）学生は［支援者への援助要請による問題の対処］をするようになる。

理論

記述

（Ｄ）

（13）学生は［能動的科目選択の複雑性］に問題を感じ、［支援者としての先輩学生の存在］

によって問題に対処する。

（14）学生は［日本人多数派環境における「１人だけ」感］から、［「留学生＝目立つ存在」認

識］を持ち、［初対面における言語不安］を感じる。

それぞれの理論記述に共通して見られることは、学生は学業上の手続きに問題を抱えるとい

うことである。深川・高畠（2018）では「正規学生の教育上の手続きは日本人と同じように扱

われる」ため、「大学生活を始めるにあたっての基本的で必要不可欠な場面における日本語で困

難を覚えている学生が少なくない」ことが報告されており、予備教育の修了生もまた正規学生

として学部に入学するために、日本人学生と同じように日本語で学業に関する情報取得を行う

ことが求められる。それゆえ、入学当初には履修登録などの学業上の手続きについて問題を抱

えているが、それは学生が持つ日本語能力によるものだけではない。その背景には、［能動的科

目選択の複雑性］（１，13）、［受動から能動への学習の仕組みの変化に対する認識漏れ］（６）、

［学業に関する能動的な情報取得の重要性］（11）に見られるように、大学環境においては能動

性が求められることがあると考えられる。予備教育における環境と大学環境を比較すると、「予

備教育の時はいつも手伝ってくれる人がいたし、今からそうするとか連絡がいつもよくある

し。」（学生Ｃ）と語っているように、［以前の守られた留学生環境との差異］（９）があること

がわかる。事実、予備教育においては事務職員や教員を通じて学生への連絡や確認が逐一なさ

れるため、学生が情報を取り漏らすことは少なく、このことは予備教育を受けた学生全員にも

当てはまると言える。しかしながら、多くの学生が言及しているように、大学環境では学業上

の手続きや情報取得などにおいて能動性が求められることから、その環境の変化に戸惑う学生

も少なからずいるのではないだろうか。

学生の多くは、そのような問題を抱えた際に、［情報源としての先輩学生の助け］（３）、［支

援者への援助要請による問題の対処］（12）、［支援者としての先輩学生の存在］（13）という理

論記述に見られるように、先輩学生や周囲の学生に助けを求めることで、問題に対処している

ことがわかる。

その一方で、理論記述間の差異性に着目すると、学生が入学初期に先輩学生などの支援者に

アクセスできるかどうかで、その問題の程度が変わってくる可能性があることが示唆された。

学生Ａや学生Ｄが入学後すぐに支援者へのアクセスができたのに対し、学生Ｂはそれが叶わな

かったために、［学業上の手続き忘れによる補償行為要求］（６）のような不利益を被っていた。

その差異性の背景としては、学生自身の能動性はもちろんのこと、Ｕプログラムの特性が関係

していると考えられる。学生は出身国ごとに縦の繋がりや横の繋がりを持っていることが多く、

日本での生活や予備教育の様子については多くの情報が共有されている。しかしながら、大学

における環境やシステムは各大学によってさまざまであるため、必ずしも縦の繋がりを利用で
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きるわけではない。それゆえ、先輩学生などの支援者にアクセスすることが叶わなかった場合

には問題を抱えることがあるのだろう。

５．１．２．【勉学上の日本語の問題】

次に、学生が勉学上で抱える日本語の問題については、以下の理論記述が得られた。

理論

記述

（Ａ）

（15）学生は予備教育による［理系語彙との高親和性］を自覚する一方で、［文系語彙との低

親和性による理解制限］に悩み、理系科目であっても［未知の学問領域における語彙理解

制限］を受けることがある。

（16）学生は［周囲への援助要請による理解度補填］をすることで問題に対処する。

（17）一部の科目では、［教師による言語的不公平の緩和］がなされ、その場合、学生は［成

績絶対主義に基づく英語選択］をする。

（18）学生は日本語能力の不十分さによる［講義理解－課題直結型授業における言語的負荷］

や［課題遂行のための内容理解における時間的負担］から、［作文による理解表出の負担］

を感じ、［日本語作文技術の不足感］を抱く。

（19）学生は［言語補助ツールによる作文能力の補填］や［母語話者を介した正確性担保］に

よってそれらの問題に対処する。その場合、［能力補填ツール活用のための下準備］に苦労

する。

理論

記述

（Ｂ）

（20）学生は、講義理解のために［辞書学習による語彙不足の補填］をするが、新出語の膨大

さから［辞書学習による語彙不足の補填の限界］を感じる。

（21）学生は［専門用語の説明のための説明理解の難しさ］に問題を感じる。

（22）学生が［学生生活における優先度の分散による授業外学習の制限］を受けることで、

［「わからない」の常態化］が起き、［授業参加の無意味感］につながることがある。

理論

記述

（Ｃ）

（23）学生は［教師の早口発話による既有知識へのアクセス阻害］を受ける。

（24）学生は［教師の発話速度による講義理解の制限］を受け、［板書文字をもとにした授業

外学習による講義理解の補填］をする。

（25）学生は［学業上の要求に対する日本語能力不足］を感じる。

（26）学生は［教師の発話意図理解の複雑さ］に問題を感じる。

（27）学生は数か月で［教師の発話的特徴への適応］をし、それに伴って講義の理解度が向上

する。

理論

記述

（Ｄ）

（28）学生は、［言語環境の変化による講義理解制約］を受け、［講義理解のための日本語能力

不足］を感じる。

（29）［以前の留学生環境下での教師による留学生意識の高さ］と比較して、学生は［日本人

多数派環境下での教師による留学生意識の不存在］を認識し、［教師の言語運用による理解

度減退効果］に悩む。

（30）学生は［「調整された日本語＝日本語」観］を持っている。それは、予備教育における

［調整された日本語の習慣化の代償］としての［運用実態としての日本語の経験値不足］に

よるものである。

（31）学生は［板書文字をもとにした授業外学習による講義理解の補填］や［教育的オープン

リソースを用いた能動的なタスクベース学習による講義理解の補填］によってそれらに対

処し、［能動的学習による講義理解の補完］を行うことで、［学業に対する自己効力感の保

持］をする。

これらの理論記述に共通することは、学生は勉学で必要とされる日本語能力の不足を感じて

いることである。その１つは講義を理解するために必要な語彙の不足であり、「授業であまり聞

き取れない時もあるし、そして予備教育で勉強したのは大体理系科目ですよね。でも文系？理

系じゃない授業があって、言葉が理系ではないので最初の時はあまりわからなかった。」（学生
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Ａ）と語っているように、［理系語彙との高親和性］を自覚する一方で、［文系語彙との低親和

性による理解制限］（15）を感じる学生もいる。学生は、理系科目の語彙については予備教育を

通じて精通している一方で、教養科目などにおける文系科目の語彙については理解が難しいと

感じている。また、［辞書学習による語彙不足の補填］（20）をする学生もいるように、辞書を

頼りにしなければ講義理解が難しいと感じる学生もいる。

また、学生が日本語能力の不足を感じ、講義理解に問題を抱える背景には、教員の言語運用

上の特徴がある。先行研究では、「教員の発話速度、アクセントやイントネーションが留学生 

の学習した日本語と異なっている」（寺井, 2023）ために、講義理解に問題を抱える学生がいる

ことについて触れたが、［教師の早口発話による既有知識へのアクセス阻害］（23）や［教師の

発話速度による講義理解の制限］（24）を感じる学生や、［教師の言語運用による理解度減退効

果］（29）に悩む学生がいるように、教員の言語運用上の特徴が学生の講義理解に影響している

ことが確認できる。このことについて、［以前の留学生環境下での教師による留学生意識の高

さ］と比較して、［日本人多数派環境下での教師による留学生意識の不存在］（29）を意識する

学生もいるが、それは必ずしも学生が教員に対して言語的な配慮を望んでいるということを意

味しないようである。学生は、講義理解が難しいと感じる原因が［「調整された日本語＝日本

語」観］（30）にあると感じている。つまり、予備教育において自身が慣れ親しんできたはずの

日本語が、実際は教員によって調整された日本語であり、大学の講義において教員の発話が理

解できないのは、それが使用実態とずれているためであって、大学において教員が使用してい

る日本語こそが本来の姿であることを認識している。この問題については、【予備教育の課題】

として5.2.3.で後述する。

学生はこのような問題を抱えた際、［周囲への援助要請による理解度補填］（16）、［辞書学習

による語彙不足の補填］（20）によって語彙の不足を補ったり、［板書文字をもとにした授業外

学習による講義理解の補填］（24，31）や［教育的オープンリソースを用いた能動的なタスク

ベース学習による講義理解の補填］（31）をしたりするなどの様々な方法でそれらの問題に対処

しているようである。

なお、先に述べた教員による言語運用上の特徴に対して、「大部分の学生は数カ月で適応す

る」（寺井，2023）ことがあるが、インタビュー①における分析でも［教師の発話的特徴への適

応］（27）という理論記述が得られたことから、入学後３か月程度で適応することができる学生

もいることがわかる。

さらに、インタビュー①の分析による理論記述と、インタビュー②の分析による理論記述を

比較すると、さらに数か月が経過した後にそれらに適応できる学生がいる一方で、いまだ適応

できずに講義理解に悩んでいる学生の両方がいることがわかった。ここでは紙幅の都合上、イ

ンタビュー②の時点で新たに適応を示した学生１人分の理論記述を提示する。

理論

記述

（Ａ）

（32）学生は［専門性の深まりによる学習内容の高度化］に困難を感じる。

（33）学生は［受動的学習における教師の教授技術不足］を感じ、［充分な理解のための能動

的学習］を意識する。

（34）学生は［複数科目における産出（書く）要求に対する負担感］に困難を感じ、［言語補

助ツールによる作文能力の補填］によって対処する。
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理論記述からは、学生は依然として［複数科目における産出（書く）要求に対する負担感］

（34）を持ち、日本語の作文技術に難しさを感じているものの、講義理解については日本語では

なく、［専門性の深まりによる学習内容の高度化］（32）に問題を感じるようになり、問題の質

が変化していることがわかる。

５．１．３．【進学後の日本語学習】

学生は大学生活において日本語の問題を抱える中で、自身の日本語能力についてどのように

捉え、それをどのように向上させているのだろうか。日本語学習についての語りの分析からは、

以下の理論記述が得られた。

理論

記述

（Ａ）

（35）予備教育の修了生は、［学習機会の減少による言語知識の停滞］を感じる。

（36）学生は学習意欲を保持する一方で、時間的制約があることから学習機会が減少する。

（37）学生は［科目を通じた付随的な専門語彙学習］を行う。

（38）学生は日本語科目に［学問領域の差による作文授業の無益感］を感じる。

（39）学生は［「役に立たない漢字」学習の無益感］を感じる。

理論

記述

（Ｂ）

（40）学生は日本語科目について［日本語不安による履修回避］や［漢字嫌いによる履修回

避］をする。

（41）学生は［カリキュラム制限による日本語学習機会の喪失］をし、［好悪選択による単位

獲得機会喪失の後悔］を感じる。

（42）学生は［能動的学習による言語知識増進機会の保持］をはかる。

（43）学生は［接触機会の限定による会話能力向上機会の欠如］に悩む。

理論

記述

（Ｃ）

（44）予備教育の修了生は［受動的学習機会の保持］をするが、［日本語能力向上機会として

のレベルの不適切性］を感じる。

（45）学生は［科目を通じた付随的語彙学習］を行う。

（46）学生は［知識劣化に伴う日本語の不足感］から、［勉学のための準備不足］を感じる。

理論

記述

（Ｄ）

（47）予備教育の修了生は、大学において［日本語能力向上機会の減少］を感じる。

（48）学生は日本語科目の履修によって［受動的学習機会の保持］をする一方で、［日本語能

力向上機会としてのレベルの不適切性］と［学習日本語の「役に立たない」感］を抱く。

（49）学生は［学生生活に基づく付随的学習］を行う中で、［学生生活上の多様な話題への対

応力］と［「教科書外の日本語」への対応力］からなる［大学生の会話日本語の「すごく足

りない」感］に悩む。

これらの理論記述の共通性を検討すると、学生は大学での初年次教育においても日本語の学

習機会を保持しているが、大学における学習機会としての日本語科目を評価していないことが

わかる。大学における日本語科目に対して、［日本語能力向上機会としてのレベルの不適切性］

（44，48）を感じる学生もおり、「簡単かなぁ。やっぱり予備教育は去年の12月の時は難しかっ

た。（中略）今の授業だったら簡単かな。そう思います。」（学生Ｃ）や、「予備教育と同じ文法

語彙とか。でも今の私のレベルは中級２、中級のもっと上のほうにいる。でも大体難しさは予

備教育と同じ。予備教育の中級かそのぐらい。」（学生Ｄ）と語っている。本来は非正規学生向

けの日本語科目であるためか、正規学生である彼らの日本語能力に見合った科目が限られてい

るのだろう。

また、［学問領域の差による作文授業の無益感］（38）、［「役に立たない漢字」学習の無益感］

（39）を感じる学生や、［学習日本語の「役に立たない」感］（48）といった日本語科目の有用性
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の低さを感じる学生もおり、「今は漢字の小テストがあって、あまり使わない漢字の小テストで

す。日本人もそう言いました。あんまり使わないって。」（学生A）、「教科書の中の言葉はほと

んど使わないので、その教科書も日本人の友達に見せましたが、みんなも、え？それあまり使

わないですね、この言葉、とか。」（学生D）と語っているように、授業として学習する日本語

と、勉学や学生生活において彼らが見聞きする日本語とがかけ離れていることが窺える。

それゆえ、学生は［科目を通じた付随的な専門語彙学習］（37）、［能動的学習による言語知識

増進機会の保持］（42）、［科目を通じた付随的語彙学習］（45）、［学生生活に基づく付随的学習］

（49）のように、日本語科目以外の授業内外において自ら学ぶことで、自身の日本語能力を保

持・増進させようとしていることがわかる。

なお、インタビュー①における理論記述と、インタビュー②における理論記述を比較した際、

時間の経過に伴って、日本語科目を通じて受動的に日本語を学習する方法から、学生生活を通

じて知識を得る方法へと移行していくことが確認できた。ここでも5.1.2.と同様に、学生１人分

の理論記述を提示する。

理論

記述

（Ｄ）

（50）学生は［勉学に基づく付随的学習］が中心となり、［日本語を「教わる」からの脱却］

をする。

（51）学生は［学生間接触場面での付随的学習］が中心になることで、［日本語を「学ぶ」か

らの脱却］をする。

このように、学生は講義に関連する内容から新たな日本語の知識を得る［勉学に基づく付随的

学習］（50）や、学生間でのやりとりから新たな日本語の知識を得る［学生生活を通じた付随的

学習］（51）が中心となり、日本語を勉強するという感覚が薄くなっていっていることが窺える。

５．２．予備教育の有効性と課題

次に、研究課題②「学生は予備教育を通じて、大学での勉学において必要とされる知識と日

本語力や技能をどの程度身につけているのか」について、分析結果を述べる。

５．２．１．【予備教育の効果】

ここではまず、学生は大学生活を送る中で、予備教育における学習で身についた知識や技能

をどのように評価しているのかについて述べる。

理論

記述

（Ａ）

（52）予備教育において学生は［学業上必要な「知識の備え」］ができる。

（53）予備教育において学生は［基礎固めとしての理系日本語の習得］ができる。

（54）予備教育の修了生は初年次における［学習内容の近似性］から、［先取り学習による講

義理解の容易さ］を感じる。

理論

記述

（Ｂ）

（55）学生は［詰め込み型教育による学習の定着度不安］を感じる。

（56）予備教育において学生は大学での［講義理解に直結する理系日本語の習得］ができる。

（57）予備教育において学生は［必要最低限の日本語の習得］ができる。

理論

記述

（Ｃ）

（58）予備教育の修了生は［先取り学習による講義理解の容易さ］を感じる。

（59）予備教育において学生は［短期集中型教育による勉学に必要な日本語能力の獲得］ができる。

（60）予備教育において学生は［理系科目の理解に必要な知識の獲得］ができる。
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理論

記述

（Ｄ）

（61）予備教育において学生は［理系日本語の習得］ができ、大学での勉学のための［理系科

目の基礎固め］ができる。

（62）修了生は大学での勉強を通して、予備教育の有効性を実感する。

各理論記述に共通することは、学生は予備教育を通じて大学の理系科目の講義で用いられる

日本語の理解ができるようになったと感じていることである。理工系分野でのみ用いられる専

門用語等が存在することは、先行研究において確認したとおりであるが、「言葉とか、専門的な

理系な言葉とかもたくさん勉強しました。それは役立っています。何かこれ（講義で用いられ

ている教科書）を読むためにたくさん言葉を勉強しました。」（学生Ａ）と語ったように、［基礎

固めとしての理系日本語の習得］（53）ができたと感じている学生もいれば、「数学と物理学の

単語を勉強したから、今先生が使っていても私がわかる。（中略）ちょっと専門的なこと。」（学

生Ｂ）のように［講義理解に直結する理系日本語の習得］（56）ができたと感じている学生もい

る。その他の理論記述［理系科目の理解に必要な知識の獲得］（60）、［理系日本語の習得］（61）

からも見て取れるように、学生は予備教育によって理系日本語の習得をしていると言える。喜

古（2023）では、大学での物理を学ぶためには「実際の問題設定に即して」学習することが重

要であると指摘されており、物理学に限ったことではないが、学生は予備教育においてそれを

実践しているために、実際の講義が理解できるのだろう。

また、［先取り学習による講義理解の容易さ］（54，58）を感じている学生もおり、学生が「大

体内容が被っているかな。だから言葉が言葉の何て言うかな。知識があるので勉強ができる、

理解ができる。」（学生Ａ）、「予備教育の物理の授業で勉強した内容は今でも扱っているので、

これも見たら去年勉強したやつだからすぐにわかるとか、そういうことよくあります。」（学生

Ｃ）と語っているように、予備教育課程において大学の初年次教育相当の内容が扱われている

ことが窺える。Ｕプログラムにおける専門科目の担当教員はそれぞれの分野の専門家である大

学教員を中心に行われており、予備教育課程における学習内容がそのまま大学での講義理解に

つながっているなど、その教育効果の高さが示された。

５．２．２．【予備教育の有効性】

次に、インタビュー②における学習評価に関する学生の語りの分析を通じて、予備教育の有

効性について確認する。学習評価の定義や方法については教育機関によって様々であるが、大

学における学習評価については、「学生の学習活動を把握し、設定した学習目標に到達したか

を、根拠を用いて可視化する行為」（中島，2018）のように、学習目標を達成できたかどうかの

指標という点で概ね一致している。Ｕプログラムにおける予備教育の目的は「大学での勉学に

必要な知識と高度な日本語能力や技能を身につけること」であるから、大学における学習評価

の結果をもってこれが達成できているかどうかを判断することに無理はない。大学での学習評

価に関する学生の語りからは、以下の理論記述が得られた。

理論

記述

（Ａ）

（63）学習評価において学生は、［全体的高評価の獲得］をすることができ、［評価に対する満

足感］を得る一方で、［GPA絶対主義に反く評価の「不満足感」］を抱くことがある。

（64）学生は［日本語実践科目の産出要求の高さ］に難しさを感じる。

（65）［勉学上の自己肯定感の保持］をしている学生は、［全体的高評価の獲得］が可能なだけ

の［勉学上必要な知識・技能の保持］ができている。
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理論

記述

（Ｂ）

（66）学生は［奨学金保証による高評価への無執着］を示すことがある。

（67）学生は［多数派言語の優先原理］が強く働く外国語科目において［非熟達言語による外

国語学習の学習意欲減退効果］に苦しみ、成績不振に陥ることがある。その場合、学生は

［不合格回避のための戦略的科目履修］をすることがある。

（68）学生は［英語履修科目－成績保証の関係］があることに気づく。

（69）学生は［日本語履修科目における言語障壁］に悩み、［自然言語中心科目における情報

処理負担の大きさ］に問題を感じている。

（70）学生は［全体的及第点の獲得］ができるだけの［勉学上必要最低限の知識・技能の保

持］ができている。

理論

記述

（Ｃ）

（71）学生は［出席率絶対主義］と［成果内容重視主義］の科目に難しさを感じる。

（72）学生は日本語のみの［課題における使用言語制約］がある中で、［教師の言語的公平性

認識の欠如］による［非母語話者に不利な評価方式］を経験し、その結果、［部分的な成績

不振］に陥ることがある。

（73）学生は［及第点の獲得］ができると［経験としての不利の肯定的受容による自己抑制］

と［自己効力感の抑制］をすることがある。

（74）学生は一部の科目について［学習内容－評価方法の不一致］と［試験時間制約］に問題

があると感じている。

（75）［積極的参加による自己効力感］が高い科目では高評価を得ることができる。

（76）学生は［「言語的不利＝低学力」観］を持つことがある。

（77）［勉学の充分な理解］ができ、［評価に対する「満足感」］を得ることができる学生は、

［勉学上必要な知識・技能の保持］ができていると感じる。

理論

記述

（Ｄ）

（78）合格が学生の［評価に対する「満足感」］につながることがある。

（79）学生は［言語能力－評価保証関係］があることに気づく。

（80）学生は［科目の複雑性による不安の高まり］を感じることがある。

（81）科目に対する苦手意識が低評価につながることがある。

（82）学生は［好成績願望］を持つ。

（83）全科目において［自己及第点の獲得］ができる学生は［勉学上必要な知識・技能の保

持］ができていると感じる。

5.1.2.では、学生が勉学で必要とされる日本語能力の不足を感じていると述べたが、それは学

生が勉学において十分な理解ができていないということと同義ではない。結果論的にではある

が、学生が大学での勉学に対する理解を示していることが上記の理論記述から確認できる。先

にも述べた通り、学生は勉学について日本語能力の不足を感じており、また、［英語履修科目－

成績保証の関係］（68）に気づく学生や、［言語能力－評価保証関係］（79）に気づく学生がいる

ように、学生自身の言語能力が高い科目においては評価が保証されていることからも、学生の

日本語能力が勉学に大きく影響することは明らかである。しかしながら、結果としての学習評

価では［全体的高評価の獲得］（63）、［全体的及第点の獲得］（70）、［自己及第点の獲得］（83）

などの理論記述から、学生は大学における科目ごとの学習目標を概ね達成できていることがわ

かる。

以上のことから、学習評価の結果には程度の差こそあるが、学生は大学での勉学に必要な知

識と日本語能力や技能を身につけており、予備教育における目標を達成できているといえる。

５．２．３．【予備教育の課題】

ここまで見てきたように、学生は予備教育における学習について肯定的に捉えていることが
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わかるが、学生が予備教育に期待することについては、予備教育に対する評価の語りから以下

の理論記述が得られた。なお、学生Ｄからは予備教育の課題について直接語られることはなく、

これに関するストーリー・ラインの記述及び、理論記述を行うことができなかった。

理論

記述

（Ａ）

（84）学生は［ビジネス文書の複雑性］を経験したことから、［実社会生活要求への日本語対

応力］が重要であると感じる。

（85）学生は［学習日本語－運用実態の不一致］と［発話速度の理解度減退効果］から、［「大

学生の会話」日本語力不足］を感じる。

（86）学生は［カタカナ語理解の複雑性］に問題を感じる。

（87）学生は［言語的配慮による理解度の向上の期待感］持つ。

（88）学生は［大学関連知識の不足］を感じる。

（89）大学では［行動要求における受動－能動の転換］が起きるため、学生［能動的言語運用

能力の重要性］を認識する。

理論

記述

（Ｂ）

（90）学生は［「語彙力＝理解力」論的立場］をとることがある。

（91）学生は［「大学生の会話」語彙不足］、［社会サービス関連語彙の不足］を感じる。

（92）学生は［日常会話における話題の「非定型性」］や［個々人の情報の「非定型性」］に困

難を覚え、［対「日常の多様性」語彙不足］を感じる。

（93）学生は［運用実態に即した日本語学習願望］を抱く。

理論

記述

（Ｃ）

（94）学生は、［学習日本語－運用実態の不一致］を経験し、［「大学生の会話」日本語力不足］

を感じる。

（95）学生は会話力について［豊富な接触機会による能力向上の期待感］を持つ。

ここでの理論記述に共通する項目は、学生は日本語での会話能力、とりわけ、［「大学生の会

話」日本語力不足］（85，94）や［「大学生の会話」語彙不足］（91）に見られるような、学生間

での会話に問題を抱え、それらの学習を望んでいるということである。その問題の背景となっ

ているのが、［学習日本語－運用実態の不一致］（85，84）であり、学生は「略語？もっと短く

する言葉、例えば「しなければならない」とかが「しなきゃ」になって、「しておく」が「しとく」

とかになる。」（学生Ａ）、「それ「しなければならない」と勉強したんですけど、日本人はそれ

「しなきゃ」と言ったら、えー。」（学生Ｃ）と語っている。5.1.2.の【勉学上の日本語の問題】

では、学生が大学の講義理解に問題を抱える要因の１つとして理論記述（30）を挙げたが、そ

れは学生間での会話にも当てはまる６）。「まぁ難しいかな。今、多分まだ慣れていないと思う。

日本語の先生の話し方に慣れているが、もっと難しいの場合、もっと難しいというか、もっと

普通の話し方にはまだ慣れていないと思います。」（学生Ｄ）と語っているように、学生は［「調

整された日本語＝日本語」観］を持っており、それは予備教育における［調整された日本語の

習慣化の代償］としての［運用実態としての日本語の経験値不足］によるものであると感じて

いる。つまり、学生が予備教育において慣れ親しんできた日本語が学生にとっての日本語であ

り、運用実態としての日本語には不慣れであるという状況が生まれてしまっている。それゆえ、

自身の日本語と周囲が話している日本語が異なっていることに戸惑う学生が多く、予備教育に

対して［運用実態に即した日本語学習願望］（93）を抱く学生もいる。

また、［発話速度の理解度減退効果］（85）を感じている学生もいるように、周囲の日本人の

発話速度も、それまで学んできた日本語とは異なっていると学生に感じさせる要因の１つであ

ると言える。

これらの問題について、学生は予備教育においてもチューター制度などを通して、運用実態
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としての実際の日本語に触れる機会があり、また、教員によっては調整された日本語を敢えて

使用していない場合もある。しかしながら、上記のように学生が運用実態としての日本語の

経験値不足を感じていることからも、予備教育段階においても実際の日本語に近い十分なイン

プットを与えることが重要であることが示唆された。

その他の理論記述からは、［実社会生活要求への日本語対応力］（84）や［社会サービス関連

語彙の不足］（91）などの、社会生活を送る上で必要とされる日本語能力の学習を望んでいる学

生もいることが窺える。

以上、ここまで見てきたことには予備教育におけるカリキュラムの都合というものが一部関

係していると考えられる。Ｕプログラムにおいては、12月までの科目成績が大学進学の基礎

データの１つとして使われるため、試験を中心とした客観的な到達度測定法が求められる。そ

れゆえ、言語知識が重視され、運用能力の養成が二の次になってしまう傾向にあるため、学生

は運用能力の不足を感じているのだろう。現状として、12月以降の日本語科目では、大学の講

義で頻繁に用いられる言語表現やアカデミックライティング技術を身につけるための授業など、

さまざまな工夫がなされているが、学習日本語と運用実態の差を埋めるための教育の方法につ

いても検討する必要があるのではないだろうか。

また、5.2.2.で確認したように、言語能力については十分な育成ができている反面、［大学関

連知識の不足］（88）を感じている学生もおり、5.1.1.で述べたように学生は学業上の手続きに

ついて問題を感じていることからも、履修登録などの大学の手続きに関する基礎的な知識が不

足していることが窺える。ただし、これについてはCJLCも大学の一部であるため、早急にでも

対応が可能である。

６．まとめ

本稿ではCJLCにおける予備教育プログラムを修了し、大学に進学した学生に対して追跡調査

を実施することで、理工系学部留学生が初年次教育において抱える日本語の問題を明らかにす

ることを試みた。その結果、予備教育の修了生は、（１）入学当初においては学業上の手続きに

問題を抱えること、（２）勉学で必要とされる日本語能力の不足を感じていること、（３）初年

次教育においても日本語の学習機会を保持しているが、大学における学習機会としての日本語

科目を評価していないことなどが明らかになり、学生が会話と作文能力に問題を感じているこ

とについては長谷川（2022）の先行研究とも合致する結果が得られた。

また、修了生は大学生活を通じて、予備教育では大学の理系科目の講義で用いられる理系日

本語の理解ができるようになったことを高く評価していることがわかった。さらに、大学にお

ける学習評価において学生が科目ごとの学習目標を達成できていることから、予備教育におけ

る目的である「大学での勉学に必要な知識と高度な日本語能力や技能を身につけること」は十

分に達成できており、その有効性が確認できた。

その一方で、学生が大学生活において抱えている日本語の問題から、学生間での会話能力や、

教員の日本語理解など、使用実態に即した日本語のインプット不足などの予備教育の課題が見

えてきた。

なお、3.1.で述べた通り、本研究は追跡調査の途中段階にあり、今後も追跡調査を継続して

いく必要がある。教員や周囲の学生の日本語運用については入学後数か月で適応することから、
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学生が初年次において抱える問題の種類やその質は時間の経過とともに変化していくことが予

想される。今後の調査を通じてそれがどのように変化していくのかを明らかにすることが今後

の課題である。

注

１）大学の学部の課程に在学する者及びこれに先立ち日本語等予備教育を受ける者を指す。文科系を希望する

留学生は東京外国語大学、理科系を希望する留学生は大阪大学で予備教育を受ける（文部科学省, 2022a）。

2019年度までは文化系と理科系の両方の学生をそれぞれの大学が受け入れていたが、2020年度より文化系

の学生は東京外国語大学、理科系の学生は大阪大学での受け入れに一本化された。

２）文部科学省（2022a）では「理科系を希望する留学生」という用語が用いられているが、ここではCJLCに

おけるＵプログラムの説明に従い、「自然科学系分野を専攻する学生」と表記した。

３）表中の総学習時間は科目ごとの最小時間数である。試験等の結果が芳しくない学生に対しては、基礎学力

向上のために科目ごとの個別学習指導が実施される場合がある。

４）「デジタル・グリーン等の成長分野をけん引する高度専門人材の育成に向けて、意欲ある大学・高専が成長

分野への学部転換等の改革を行うためには、大学・高専が予見可能性をもって取り組めるよう、基金を創

設し、安定的で機動的かつ継続的な支援を行う」（文部科学省, 2022b）ことを目的に設立された。

５）予備調査における学生の回答をもとにインタビュー①のガイドを作成し、以降同様にそれまでの回答をも

とに作成していった。

６）全体よりも小規模のテクストのグループをテーマごとにいくつか作り、それに対してテーマごとに分析する

際、１つの部分が複数のテーマに関連している部分があれば、それは分割後の複数のグループに含まれるべ

きである（大谷2019, pp.360-361）とあることから、理論記述（30）をここに再掲することに無理はない。
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