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（内容の要旨） 

本研究は、高等学校で英語以外の外国語を学ぶ高校生が、自身の学習経験をいかに意味づけて

いるのかを明らかにすることで、英語以外の外国語教育の意義を再評価し、複言語・複文化の視

点が日本の外国語教育において持ちうる意味を模索した。 

先行研究には、生徒たちの履修動機や学習に対する意識、教師の授業実践、英語以外の外国語

教育を行う意義などについてそれぞれ調査したものがあるが、複数の言語にわたり、履修者の共

通傾向と個別事例の双方から学びを捉え、なおかつ教師の立場も取り入れた総合的な研究はこれ

までなかった。本研究はそうした学びの当事者である生徒と教師の双方の立場から総合的かつ詳

細に捉えることを目指している。 

そこで、本研究では、英語以外の外国語を学ぶ全国の高校生を対象に、アンケート調査とイン

タビュー調査を行ったほか、授業観察と教師へのインタビューも実施した。実施件数は、アンケ

ートが 1,919 件、生徒へのインタビューが 33 件、授業観察と教師へのインタビューが 7 件とな

った。分析方法については、アンケートの自由記述式回答は、回答者全体の傾向と回答パターン

や、重要度の高い語句を抽出できるテキストマイニングにより分析した。一方、インタビューは

半構造化インタビューの形式で行い、その内容を網羅的に整理し可視化でき、かつ全体の傾向や

規則性も見出せる事例-コード・マトリックスを用いて分析を行った。授業観察はフィールドノ

ートを取って行った。 

分析の結果、英語以外の外国語学習は、生徒が既有の言語知識や文化知識を自分なりに関連さ

せながら学ぶことで、知識面、思考面、自己形成の面で自らを成長させており、そこに複言語・

複文化の考え方が重なっていることがうかがえた。また、こうした生徒の学びには教師の働きか

けも密接にかかわっており、生徒の学びが多角的あるいは多層的に展開され、学びが有機的に結

びつくような支援や学びの場づくりを行っていることが明らかとなった。 

本研究の意義は、一般論として語られることの多い外国語教育や英語以外の外国語教育の意

義について、量的・質的データにより詳細に分析し、学びの実態を明らかにした点にある。今

回の研究では調査対象が高校生に限られたが、今後の研究では、学習者の長期的な観点から、

卒業後の追跡調査を行い、学びと人生の選択との関係を辿っていくことが考えられる。 
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第 1章 研究の背景 

 

日本の外国語教育は、長らく英語教育を中心に制度設計されてきた。学校教育においては、外

国語といえば英語であるという認識が広く共有されており、他の外国語を学ぶ機会は限られてい

る。しかし、社会の国際化が進む現在、英語以外の外国語を学ぶ学習者1の存在や、その学びがも

つ意義や価値に目を向けることは重要ではないか。英語以外の外国語を学ぶ高校生は全体の約

1.4％と決して多くはないが、こうした学習者の存在や経験は、これまで中等教育課程を対象とし

た外国語教育の研究において、十分には注目されてこなかった。だが、この 1.4％の生徒たちの学

習経験や学びの意味づけのあり方には、日本の外国語教育の今後を考えるうえで多くの示唆が含

まれていると考える。本研究は、こうした学習者の学びの経験に焦点を当てることで、外国語教

育における多様な学びの可能性や新たな方向性を探ることを目的とする。併せて、高等学校（以

下、高校と表記する）における外国語教育を複言語・複文化的視点から捉え直し、その視点が持

つ意義を明らかにすることも目指す。 

 

1.1 外国語教育政策をめぐる日本と欧州の状況 

1.1.1 日本における近年の外国語教育の変遷 

 

日本では、文部科学省が、昭和 61 年から約 2 年に一度「高等学校等における国際交流等の

状況」2を調査、公表している。その中の「英語以外の外国語科目を開設している学校の状況

について」3という項目では、中学校および高等学校における英語以外の外国語科目の設置状

況や学習者数をまとめている。 

データの閲覧ができる平成 12 年度以降の資料4を参照すると、英語以外の外国語科目を開

 
1 本論文における「英語以外の外国語学習」とは、日本の外国語教育において英語が中心的に位置づけられてい

る状況のもとで、英語とは異なる外国語を学ぶ経験全般を指す。この用語は、文部科学省の公的文書などで用い

られている表現に準じたものであるが、必ずしも英語を第 1 外国語として学んだうえでの追加的な学習や、英語

プラスもう 1 言語といった、段階的な学びのみを想定するものではない。本論文では、学習者の履修形態や学習

順序にかかわらず、英語とは異なる言語を学ぶ経験が持つ意味や価値に着目する立場から、この表現を用いてい

る。 

2 平成 16 年度以降の資料では、「高等学校等における国際交流等の状況について」という名称になっている。な

お、東日本大震災の影響で平成 22 年度の調査は行われず、翌平成 23 年度に調査が実施され、公表されている。

また、新型コロナウイルス感染症の影響により、令和元年度の調査は令和 3 年度調査時に併せて実施され、令和

3 年度資料に参考値として掲載されている。 
3 平成 12 年度から平成 18 年度までの資料では「英語以外の外国語の開設について」という名称になっており、

平成 20 年度から平成 25 年度までの資料では、「英語以外の外国語の科目を開設している学校の状況について」

という名称になっている。 
4 「英語以外の外国語の科目を開設している学校の状況について」では、資料名の翌年のデータが掲載されてい

る。たとえば、平成 12 年度の資料を閲覧すると、「英語以外の外国語の開設について（平成 13 年 7 月 1 日現

在）」と記載されており、平成 13 年 7 月 1 日現在のデータが掲載されている。同様に、平成 29 年度の資料で

は、「⾼等学校等における英語以外の外国語科⽬の開設状況について（平成 30 年 5 月 1 日現在）」とある通り、

平成 30 年 5 月 1 日現在のデータが掲載されている。 



 
 

2 

設している高等学校は、平成 12 年度には 5,478 校5中 663 校であったが、平成 18 年度には

5,385 校中 788 校にまで増加した。その後は減少に転じ、令和 5 年度現在は 4,791 校中 603

校となっている。わずかな変動はあるものの、ここ 10 年ほどは、全国の高校のうち 13％か

ら 15％ほどが英語以外の外国語科目を設置している状況である。また学習者数に焦点を当て

ると、英語以外の外国語を学んでいる高校生は、平成 12 年度にはのべ 39,057 人であったが、

おおよそ 10 年後の平成 23 年度にはのべ 49,328 人と過去最多となった。そこからさらに 10

年が経過した令和 5 年度現在は、のべ 43,197 人となっている。最近 10 年ほどの割合でいえ

ば、高校生全体の 1.4％程度が英語以外の外国語を学んでいることになる。このように、日本

では高校卒業までに英語のみを学習する生徒がほとんどで、それ以外の言語を学ぶ生徒は決

して多いとは言えない。学習言語は、令和 5 年度のデータで多い順に中国語、韓国・朝鮮語、

フランス語、スペイン語、ドイツ語となっている（図 1 および表 1）。全国的に見ても、学習

できる言語は 16 言語程度6にとどまっていて、地域語なども学習できるヨーロッパ諸国とは

状況が大きく異なる。 

 

 

 

 

図 1：日本で英語以外の言語を履修する高校生の推移7 

 
5 文部科学省が毎年公表している「文部科学統計要覧・文部統計要覧」より学校数を示している。平成 18 年度

および令和 5 年度の学校数についても同様である。 
6 「高等学校等における英語以外の外国語科⽬の開設状況について」では、開講言語についてのリストが掲載さ

れているが、15 位未満は「その他」の項目として記載されているため、厳密な開講言語数は不明である。 
7 文部科学省が公表している「英語以外の外国語の科目を開設している学校の状況について」のうち、確認でき

る平成 12 年度から令和 5 年度までの資料をもとに筆者がグラフを作成した。 
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3 

（単位：人） 

 H12 H14 H16 H18 H20 H23 H25 H27 H29 R3 R5 

中 17,849 19,045 22,161 21,264 19,751 22,061 19,106 17,210 19,637 17,847 16,936 

仏  8,621  8,081  9,427 10,059  8,954  8,959  9,214  7,912  6,782 6,379 13,264 

韓/朝  4,587  6,476  8,891  8,865  8,448 11,441 11,210 11,137 11,265 12,304  6,708 

独  4,548  4,275  4,198  3,898  2,560  3,348  3,691  3,543  2,860 2.276 2,936 

西  2,584  2,784  2,688  2,632  2,763  2,421  3,383   3,244 2,863 2,533 2,407 

他 868 945 991  1,180  1,340  1,098  1,528  1,494 1,346  9 85  502  

 

表 1：日本で英語以外の言語を履修する高校生の推移8 

 

 

さらに、学習指導要領に目を向けると、かつては英語と同じようにドイツ語とフランス語

の学習指導要領も独立して作成されていた。学習指導要領はおおよそ 10 年ごとに改訂され、

ドイツ語とフランス語の指導要領に関しても平成元年版までは毎回改訂が重ねられていた。

ところが平成 11 年版以降、外国語科の指導要領は英語のみとなり、ドイツ語とフランス語に

ついては独立した学習指導要領が作成されなくなった。代わりに、英語の学習指導要領の最

後に「その他の外国語に関する科目」として項目が立てられ、「英語に関する各科目の目標及

び内容などに準じて指導を行うもの」（文部科学省 2018a, p.178）という文言が加えられる程

度となった。平成元年（1989 年）の改訂から平成 11 年（1999 年）の改訂にかけての期間、

後述するヨーロッパでは、言語運用能力を測るための共通枠組みの策定やポートフォリオの

作成に向けた動きが活発化していたが、日本では外国語の学習が英語に偏重、集中するかの

ような動きとなっていったのである。 

 

1.1.2 欧州における言語政策と CEFRの位置づけ 

 

一方、ヨーロッパでは、早い段階から多様な言語教育に目が向けられてきた。このうち、

2001 年に欧州評議会が公表した「外国語の学習・教授・評価のためのヨーロッパ言語共通参

照枠」（« Common European Framework of Reference for Languages »、以下 CEFR と表記

する）は、ヨーロッパ圏内のみならず、日本をはじめとしたヨーロッパ以外の地域の国でも、

外国語教育に大きな影響を与えた。 

1949 年に設立された欧州評議会は、「加盟国の共通の遺産である理想と原則を守り、実現

し、経済的・社会的な進歩を促進するために、加盟国間の結束をより強固にするべく9」

 
8 文部科学省が公表している「英語以外の外国語の科目を開設している学校の状況について」のうち、確認でき

る平成 12 年度から令和 5 年度までの資料をもとに筆者が表を作成した。なお、左列の「中」は中国語、「仏」は

フランス語、「韓/朝」は韓国・朝鮮語、「西」はスペイン語、「独」はドイツ語、「他」は「その他」を表す。 
9 原文はフランス語。日本語訳は筆者による。 
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（Conseil d’Europe 1949, p.1）設立された。背景には、第 3 次世界大戦を避けるために、ヨ

ーロッパ全体で共通したアイデンティティを共有することが重要であるという考えがあった。

その後、1954 年に締結された欧州文化条約では、ヨーロッパの文化を保護し発展を促すこと

を目的に、「各締約国は可能な限り、（自国民が）他の協定締約国の言語、歴史および文明に

ついて学ぶよう奨励するとともに、他の締約国（の国民）が、自国のことについて同様に学

べるよう努めなければならない10」（Conseil d’Europe 1954, p.1）として、ヨーロッパ圏内の

結束のためには言語教育の面での相互理解も必要である旨が言及された。1957 年になると欧

州評議会に言語政策部門が設置され、1961 年のヨーロッパ文部大臣会議で現代語教育の推進

が議決されたことを機に、それまでエリートに限られていた現代語の学習は、国際コミュニ

ケーションのために必要な学習としてエリートのみならずすべての人に開かれるようになっ

ていった（ヨーロッパ日本語教師会・国際交流基金 2005）。このように言語教育に力を入れ

てきた欧州評議会であるが、欧州評議会では言語教育政策の目的として、次の 5 つを掲げて

いる11。 

 

①複言語主義の促進 

すべての人は、いくつかの言語でコミュニケーションする能力を生涯にわたり、必要に

応じて向上させる権利がある。 

②言語的多様性の促進 

ヨーロッパは多言語社会であり、すべての言語はコミュニケーションやアイデンティテ

ィの表現方式として等しく重要である。すべての人は自分の言語を学ぶ権利がある。 

③相互理解の促進 

ほかの言語を学ぶことは、文化の違いを認め、異文化コミュニケーションを促進するた

めの重要な条件である。 

④民主的市民の推進 

多言語社会での個人の民主的、社会的プロセスへの参加は、それぞれが複言語能力を持

つことにより実現することができる。 

⑤社会的結束の促進 

個人の成長や教育、雇用、情報へのアクセス、文化的向上における機会の均等は、生涯を

通した言語学習によるところが大きい。 

 

1970 年代に入ると、欧州評議会ではこの 5 つの目的を踏まえたさまざまな言語教育政策プ

ロジェクトが推進される。とりわけ 1976 年に発行された« Un niveau-seuil »（英語版の« The 

Threshold Level »は 1975 年に発行）は、画期的な成果物の一つとなった。これは、言語学

習者が適切なコミュニケーションを取るうえで最低限できるとよい事柄を、コミュニケーシ

ョンの場面や活動といった概念や機能の観点から「敷居レベル（niveau seuil）」としてそれ

ぞれ示したもので、そのレベルは後述する CEFR でいえば、6 段階のうち下から 3 番目の B1

 
10 原文はフランス語。日本語訳は筆者による。 
11 以下の①～⑤の各説明は、ヨーロッパ日本語教師会・国際交流基金（2005）, p.20 より引用。 
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レベルに相当する。この« Un niveau-seuil »を背景として、20 年後の 1991 年には、言語運

用能力を規定するヨーロッパ共通の枠組みの策定と、個人の外国語学習を記録するポートフ

ォリオの作成が提案された。その後、約 10 年間の施策と検討を経て、2001 年に CEFR の初

版が発表された。CEFR では、従来の niveau seuil とは異なり、言語の習熟度を 6 段階で示

す共通参照レベルが導入された。そして、「聞くこと」、「読むこと」、「やりとり」、「表現」、

「書くこと」の 5 技能それぞれについて 6 段階で評価していく。つまり、すべての技能を等

しく身につけていく必要はなく、「部分的能力」の発達を肯定的に捉えているのである。これ

は、「複言語・複文化主義」という CEFR の重要な理念と密接にかかわっている。 

CEFR12によれば、複文化能力とは、個人が接した種々の文化（国家的、地域的、社会的な

文化を含む）は、ただ単に並列的に個人の中に存在しているのではく、種々の文化は比較、

対比され、活発に作用し合って、個人の中で豊かに統合されていくことを指す（吉島・大橋

2004）。また、複言語能力とは、複文化能力の一部としての能力であり、個々人が獲得する言

語体験は、家庭や学校、社会などさまざまな文化的背景のもとで獲得され、各言語知識や経

験が相互に関係を築き、作用し合っていく能力のことを指す（吉島・大橋 2004）。複言語・複

文化主義とは、そうした複言語能力や複文化能力を重視する考え方である。類似したものと

して「多言語・多文化主義」があるが、多言語・多文化主義は、「単に特定の学校や教育制度

の中で学習可能な言語を多様化すること」（吉島・大橋 2004, p.4）であり、「生徒たちに一つ

以上の外国語を学ぶように奨励したり、あるいは国際社会における英語のコミュニケーショ

ン上の支配的位置を引き下げることで達成され得る」（吉島・大橋 2004, p.4）ものである。

つまり、多言語主義とは複数の言語が並存している状況を重視する考え方を指す。したがっ

て、多言語能力とは単に個人が複数の言語知識を並列的に持っていることを指し、多言語社

会とは社会の中で異なる複数の言語が共存していることを指す（吉島・大橋 2004）。同様に、

多文化能力とは個人が複数の文化知識をそれぞれ別々に獲得している状態を指し、多文化社

会とは社会の中で複数の文化が共存している状態を指す。 

ヨーロッパでは複数の言語を公用語として定めている国が少なからずあるうえ、欧州評議

会加盟国 46 か国13内だけでも 200 近い言語変種があるとされる。言語的多様性のあるヨーロ

ッパにおいて、「異なった母語を話すヨーロッパ人の間のコミュニケーションと相互対話を容

易にし、ヨーロッパ人の移動、相互理解と協力を推進し、偏見と差別をなくすことは、ヨー

ロッパで使われている現代語をよりよく知ることによってのみ可能になる」（吉島・大橋 2004, 

p.2）とある通り、「ヨーロッパ人」を規定し、ヨーロッパ人としてのアイデンティを構築し共

有していくうえで、互いの言語を身につけることは不可欠となる。その観点から、欧州評議

会が CEFR を公表するより前の 1995 年に、EU では母語以外に EU 圏内の 2 つの言語を習

得するという「母語プラス 2 言語」の原則が提唱された。こうした背景もあり、ヨーロッパ

各国では現在、複言語教育が展開されている。 

 
12 CEFR は 2001 年の初版公表後、2018 年に « Common European Framework of Reference for Languages: 

Companion Volume »（以下 CEFR-CV）が公表され、2020 年には記述内容を整理・拡充した改訂版が示されて

いる。本論文では、日本語訳が整備され、先行研究においても広く参照されてきた 2005 年版 CEFR（吉島・大

橋訳）に基づいて議論を行う。 
13 2024 年 7 月 15 日現在。 
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たとえばフランスでは、外国語教育は中学から本格化して、高校卒業までに第 1 現代語14か

ら第 3 現代語までの 3 つの言語を学ぶことができる。学べる言語は、学校によるものの、英

語やドイツ語、スペイン語、イタリア語、ポルトガル語といったヨーロッパ圏内の言語のほ

か、バスク語、ブルトン語、カタルーニャ語、コルシカ語といったフランス国内の地域語、さ

らには中国語や日本語、ヘブライ語などの EU 域外の言語が挙げられる（Ministère de 

l’Éducation nationale, de la Jeunesse, des Sports et des Jeux Olympiques et 

Paralympiques 2024）。このうち第 1 現代語としては、英語を学ぶ生徒が全体の 95.4％を占

めてもっとも多く、次いでドイツ語が全体の 3.4％を占めるという。また、生徒全体の 78.6%

が第 2 現代語も学んでおり、このうち 72.2％の生徒がスペイン語を、15.9％の生徒がドイツ

語を学んでいる。さらに、第 3 現代語を学ぶ生徒も全体15の 6.8％を占めていて、学習言語は

イタリア語やスペイン語、中国語、ロシア語、ポルトガル語と多岐にわたる（Ministère de 

l’Éducation nationale 2017）。後述する日本のように、高校卒業までに学ぶ外国語が英語の

みということはなく、生徒たちは複数の言語を学校で学んでいる。 

 

1.1.3 日本における外国語教育の現状と日本国内の国際化 

 

1.1.1 および 1.1.2 で見た通り、日本とヨーロッパのこれまでの言語教育政策の経過を辿る

と、日本は英語教育への偏重傾向が認められる一方、ヨーロッパでは、欧州評議会設立以降、

ヨーロッパ共通のアイデンティティの共有を目的に、互いの言語を尊重し相互の理解を図る

べく、母語プラス 2 言語の原則が提唱されてきた。また、個人が培ってきた経験や体験を尊

重する姿勢から、ヨーロッパでは複言語教育が展開されている。この状況を比較すると、日

本とヨーロッパでは、言語教育政策に大きな違いがあるように見受けられる。しかしながら、

近年は日本でも外国語教育において英語以外の外国語を学ぶことの必要性が認識されつつあ

る。たとえば、2016 年の中央教育審議会答申では、「教育内容の改善・充実」の項目で英語以

外の外国語教育の改善等についても提言されており、「英語以外の外国語教育の必要性を更に

明確にすることが必要である」と明記されている。（文部科学省中央教育審議会 2016, p.199）。

加えて、2018 年に策定された第 3 期教育振興基本計画でも、グローバル人材育成の観点から

「初等中等教育から高等教育の各段階に応じた国際化に取り組む高等学校・大学等への支援

や英語をはじめとする外国語教育の強化に努める」（文部科学省 2018b, p.23）という文言が

明記され、外国語教育の範囲が英語以外にも拡大されつつある傾向が認められる。 

さらに、実際に英語以外の外国語を学んでいる約 1.4％の生徒たちも、特定の高校や特定の

学科に通っている生徒に限らない。1.1.1 で述べた通り、令和 5 年度時点で英語以外の外国語

科目を設置している高校は全国で 603 校あり、開設言語数は全部で 16 言語程度となってい

るが（文部科学省 2023）、これら 16 の外国語科目を設置している学科には、国際科や外国語

 
14 フランスでは、langue étrangère（外国語）ではなく langue vivante（生きた言語、現代語）と表記する。 
15 これは、lycée général（普通教育課程の高校）と lycée technologique（技術教育課程の高校）を指す。 
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科をはじめ、普通科や商業科、調理科なども含まれる16。学習者の大半は英語に次ぐ第 2 外国

語としてこうした外国語を学んでいるが、中には第 1 外国語として英語以外の外国語を学ん

でいる生徒17や、第 2 外国語に加えて第 3 外国語としても学んでいる生徒、さらには外国に

ルーツを持つ生徒や、帰国子女等でかつて滞在していた国や地域の言語を学んでいる生徒な

ど、学習者の様相は多岐にわたる18。学習期間は、第 2 外国語や第 3 外国語の場合は 1、2 年

程度であることが多いが、第 1 外国語の場合は小学校や中学校から継続して 5 年以上学んで

いる生徒もいる。また、外国にルーツのある生徒や帰国子女の生徒の場合、本格的な学習年

数としては決して長くはないものの、子どものころから家庭や学校、地域といった身近な場

でその言語に触れている生徒もいる。 

このように、日本では外国語教育と言えば英語が主流であるものの、近年は英語以外の外

国語教育にも目を向けられつつあること、また、英語以外の外国語を学んでいる生徒は高校

生全体の 1.4％程度であるものの、その 1.4％の生徒の中にも多様な背景があること、この 2

点が現在の日本の外国語教育の特徴として挙げられる。それでは、ヨーロッパとは地理的に

異なる位置にある日本において、英語以外の外国語学習者が 1.4％程度であるという事実はい

かに捉えればよいのだろうか。その点について、日本国内の国際化という観点からいくつか

のデータを示したい。 

出入国在留管理庁によれば、令和 6 年末時点の在留外国人は 376 万 8,977 人にのぼり、過

去最高を更新したという（出入国在留管理庁 2025、図 2）。国籍・地域別では、中国がもっ

とも多く 87 万 3,286 人、次いでベトナムが 63 万 4,361 人、3 位が韓国で 40 万 9,238 人、以

降はフィリピン、ネパール、ブラジル、インドネシアと続く（表 2）。主にアジア圏から来日

しており、いずれの国や地域も前年に比べて在留者数が増加している。在留資格別では、「永

住者」の資格がもっとも多く約 91 万 8,000 人、次いで「技能実習」が約 45 万 6000 人、「技

能・人文知識・国際業務」が約 41 万 8,000 人、「留学」が約 40 万 2,000 人、「家族滞在」が

約 30 万 5,000 人となっている。上位 5 位までのいずれの在留資格においても、前年度よりも

3 万人から 6 万人程度増加している。 

 
16 長崎大学多文化社会学部に在籍されていた岩﨑和彦氏より 2020 年に提供を受けた「高校での多言語教育実施

校」の一覧表に基づく。その一覧表には、学校名、設置されている言語、学校サイトの URL、教育課程表の

URL、シラバスの URL、教育課程（全日制・定時制など）、学科等（普通科・商業科など）、科目名、履修年

次、単位数（必修・選択等の違いも含む）などの詳細な情報が 653 校分記載されている。 
17 本論では、学校の教育課程表や年間カリキュラムで英語よりも履修時間数の多い外国語の履修者を第 1 外国

語としての学習者と定めることとする。 
18 筆者自身も高校でフランス語を第 1 外国語として学んでおり、現在は母校で非常勤講師を務めている。勤務

校では、第 1 外国語としてフランス語を学ぶ生徒もいれば、第 2 外国語としてフランス語を学ぶ生徒もいる。生

徒の中には、フランス語圏にルーツのある生徒やフランス語圏からの帰国子女の生徒もいる。また、かつて勤務

していた別の高校では、第 2 外国語として、フランス語、中国語、韓国・朝鮮語、ドイツ語、スペイン語の 5 つ

の外国語科目が開設されていた。担当していたフランス語科目の選択者の中には、日本語よりもフランス語の方

が理解しやすいという生徒もいた。このほか、筆者は慶應義塾大学が文部科学省から委託を受けて行っている

「教員養成機関等との連携による専門人材育成・確保事業（グローバル化に対応した外国語教育推進事業）」に

2018 年から参加しており、首都圏を中心とした中学、高校、大学のさまざまな外国語の教員とともに、新学習

指導要領を踏まえた授業実践に必要な理論的枠組みの共有や授業づくりの実践について共同研究を行っている。

そこで、参加校各校の外国語科目の授業実践を見学する機会を得ている。 
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図 2：在留外国人の推移19 

 

（単位：人） 

 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024 

中国 665,847 695,522 730,890 764,720 813,675 778,112 716,606 761,563 821,838 873,286 

ﾍﾞﾄﾅﾑ 146,956 199,990 262,405 330,835 411,968 448,053 432,934 489,312 565,026 634,361 

韓国 457,772 453,096 450,663 449,634 446,364 426,908 409,855 411,312 410,156 409,238 

ﾌｨﾘﾋﾟﾝ 229,595 243,662 260,553 271,289 282,798 279,660 276,615 298,740 322,046 341,518 

ﾈﾊﾟｰﾙ 54,775 67,470 80,038 88,951 96,824 95,982 97,109 139,393 176,336 233,043 

ﾌﾞﾗｼﾞﾙ 173,437 180,923 191,362 201,865 211,677 208,538 204,879 209,430 211,840 211,907 

ｲﾝﾄﾞﾈｼｱ 35,910 42,850 49,982 56,346 66,860 66,832 59,820 98,865 149,101 199,824 

ﾐｬﾝﾏｰ 13,737 17,775 22,519 26,456 32,049 35,049 37,246 56,239 86,546 134,574 

台湾 48,723 52,768 56,724 60,684 64,773 55,872 51,191 57,294 64,663 70,147 

ｱﾒﾘｶ 52,271 53,705 55,713 57,500 59,172 55,761 54,162 60,804 63,408 66,111 

 

表 2：国籍・地域別の在留外国人数20 

 
19 出入国在留管理庁（2025）をもとに筆者が作成した。 
20 出入国在留管理庁（2025）より過去約 10 年分のデータをもとに筆者が作成した。掲載した国と地域は 2024

年データの上位 10 か国・地域である。各国・地域とも、過去 10 年間でもっとも在留者数が多い年に色づけして

いる。 
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図 3：0 歳児総人口に占める日本人以外の人口比率21 

 

 

さらに、OECD のデータによれば22、日本は世界有数の移民大国となっており、2015 年に

は 39 万 1,160 人を受け入れて、ドイツ、アメリカ、イギリスに次ぐ世界第 4 位の移民受け入

れ国となった。その後も受け入れ数は増加の一途を辿り、2019 年には 2015 年に比べて約 13

万人多い 51 万 9,961 人を受け入れた。2020 年以降は新型コロナウイルス感染症の影響で受

け入れ人数が急速に減少しているが、2023 年 5 月に新型コロナウイルス感染症が感染症法上

の 5 類に引き下げられたことも関連し、今後は再び移民の受け入れ数が増加に転じると見込

まれる。このように、日本国内にはすでに多くの外国人が暮らしており、外国にルーツのあ

る子どもも増えている。 

厚生労働省が毎年行っている調査によれば23、両親のうち一方が外国籍の子どもの割合は

2000 年以降おおよそ 2％前後で推移している。換言すれば、生まれてくる子どものうち 50 人

に 1 人が外国にルーツのある子どもであるということである。ただし、厚生労働省のデータ

では両親の一方が外国籍である場合のみしか掲載されていない。実際には両親ともに外国籍

であるケースや、両親のどちらかまたは両方が外国籍から日本国籍に帰化したケースも想定

されることから、外国にルーツのある子どもはさらに多くなり、出生数に占める割合ももう

少し高くなるとみられる。それでも、確認できるうちでもっとも古い 1987 年の調査データで

 
21 総務省統計局「人口推計の結果の概要」のうち、「II. 各年 10 月 1 日現在人口」に掲載されている 1996 年

（平成 8 年）から 2023 年（令和 5 年）までの各データのうち、「III. 統計表」項目の「年齢（各歳）、男女別人

口及び人口性比－総人口、日本人人口」を参照し、0 歳児の総人口に占める日本人以外の人口比率を筆者が算出

して作成した。 
22 OCDE (OECD) « Base de données sur les migrations internationales »で、指標を« Afflux de population 

étrangère（外国人人口の流入）»に設定して毎年の外国人流入者数の結果を確認した。 
23 厚生労働省「人口動態調査 人口動態統計 確定数 出生」のうち、「父母の国籍別にみた年次別出生数及び百

分率」。 
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は、出生者数のうちの 0.7%、すなわち 143 人に 1 人という割合であったことから、全体とし

ては外国にルーツのある子どもは増加傾向にあるといえるだろう。参考値として、0 歳児の

総人口に占める日本人以外の人口比率（外国人人口と考えられる）も辿ると、データの確認

ができる 1996 年から 2006 年ごろにかけてはおおむね 1.00%前後で推移して、2007 年から

2008 年にかけては増加の兆しも認められたが、東日本大震災の発生した 2011 年には 0.75%

にまで減少する。その後は回復傾向となり、2012 年以降は右肩上がりとなって、2023 年現

在は 2.38％にまで上昇している（図 3）。この 0 歳児人口に占める日本人以外の人口比率も踏

まえると、外国人も含めた日本国内の総出生者数のうち、両親の一方または両方が外国人で

ある子どもの割合は、1996 年ごろには 2.6%程度であったのが、2005 年ごろには 3.0%程度

となり、2023 年現在は 4.0%程度になっていると考えられる。事実、2019 年には日本で出生

した子どもの 25 人に 1 人（4.0%）が外国にルーツのある子どもであるというデータも出て

いる（小島 2021）。 

こうしたデータや数値から、近年は日本国内でも国際化が進み、外国にルーツのある子ど

もも増加傾向にあることがうかがえる。日本では外国人を除いた総人口が減少し少子化も進

んでいることから、人口に占める在留外国人は今後一層増えていくと予想され、外国にルー

ツのある子どもの数も相対的に増加していくと見込まれる。このように、さまざまな背景を

持つ人が日本社会を形成する一員となりつつある状況を鑑みると、日本社会には個々人の多

様性を尊重していく姿勢が将来的にますます不可欠となってくる。そうした中で、複言語・

複文化という観点は、日本社会が変化していくうえで一層重要性を増していくことになるで

あろう。ヨーロッパでは、ヨーロッパ人としての共通アイデンティティを構築し共有してい

くうえで、互いの言語を身につけていくことの重要性が唱えられてきた。その際、一人ひと

りが接してきた言語体験や文化体験は異なるうえ、個人の中でも一つひとつの体験が互いに

作用し合い統合されていくという複言語・複文化の考え方が重視され、外国語教育もこの複

言語・複文化主義のもと展開されてきた。国際化の進む日本においては、ヨーロッパのよう

な欧州全体の共通アイデンティティの構築とは様相を異にするが、それでも、外国にルーツ

を持つ・持たないにかかわらず、英語以外の外国語を学ぶことは、異なる文化や価値観に対

する理解を深め、多様な社会を築くために不可欠となるであろう。 

 

1.1.4 本研究の目的 

 

前項で明らかにした近年の日本における国際化の状況を踏まえれば、英語以外の外国語を

学んでいる 1.4%の高校生に目を向けることは重要であると考える。1.4％という数字は一見

わずかなように見えるが、同じく前項で述べたように、その中に含まれる生徒たちの背景は

さまざまである。一人ひとりの背景が異なるということは、学習者個々人の履修動機や、学

習を続ける過程でのモチベーション、さらには学習経験の意味づけ方も多様であることが十

分に予想される。そして、個人の多様性を尊重することは、個々人の中で複数の言語や文化

が共存し、相互に作用するあり方を重視する複言語・複文化主義の本質に密接にかかわって

くるとみられる。 
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したがって、本論文ではこの 1.4％の学習者に焦点を当てて、学習者一人ひとりの背景や経

験、そして生徒たち自身による学びの意味づけ方を探っていく。1.4％の学習者に注目するこ

とは、単に少数派の意見に耳を傾けるということにとどまらない。国際化に伴い、日本でも

今後、多様な背景を持つ人で社会が構成されていくことが予想されることから、外国語教育

においても、多様な経験や学び方を認め、それを活かす教育を展開していくことが求められ

ると考える。欧州評議会では、複言語主義を「能力としての複言語」と「価値としての複言

語」の 2 つに分けて捉えている（欧州評議会言語政策局 2016）。「能力としての複言語」と

は、2 つ以上の言語を学んだり、運用したりする能力を指す。一方、「価値としての複言語」

は、複数の言語を学ぶことで、言語に対する寛容性を養い、言語の多様性を積極的に容認す

るようになることを指す。本論文では、このうち「価値としての複言語」という観点から、日

本の外国語教育においても、複言語・複文化教育を展開していく必要性が今後一層高まるの

ではないかという立場に立ち、この 1.4％の生徒たちの学習動機や学習経験を通じて、日本の

外国語教育を複言語・複文化教育の視点から捉え直すうえでの示唆を得ることを目的として

いる。さらに、生徒たちの学習経験とその意味づけを明らかにすることで、日本において英

語以外の外国語を学ぶことの意味や価値を確認する。このことは、より多様な言語的・文化

的背景を持つ人々を受け入れる社会の実現に向けた一助になると期待される。 

なお、CEFR では複言語教育という用語が用いられているが、欧州評議会の理念は複言語・

複文化主義であること、また、CEFR によれば、複言語能力は複文化能力の一部であること、

さらに、言語教育においては文化教育も不可欠であることから、本論文では、以降、複言語・

複文化教育と表記する。また、それに関連する能力についても、複言語能力ではなく、複言

語・複文化能力と表記する。 

 

1.2 先行研究 

1.2.1 日本の外国語教育における複言語・複文化教育の受容について 

 ヨーロッパで提唱された複言語・複文化主義について、それを日本の外国語教育に取り入

れることの是非については、2004 年に CEFR の日本語版が刊行されて以来、約 20 年間でさ

まざまな議論がなされてきた。このうち、たとえば西山（2009）は、CEFR を欧州統合の社

会政策の中で成立した装置と捉え、日本での受容が「共通参照レベル」の技術的な利用に偏

っている点を批判している。そのうえでん、日本社会では言語教育の透明性や客観性向上と

いう点のみが重視されがちだが、本来の複言語主義の理念や、複言語教育の実践や意義を訴

える教育については十分に議論されていないと指摘する。 

一方、拝田（2011）は、CEFR が掲げる複言語主義の理念と日本の外国語教育の制度との

整合性について検討している。検討の結果、日本では依然として外国語といえば英語を指し、

「英語さえできればよい」という考え方が根強いことから、そうした排他的バイリンガリズ

ムは複言語主義と相容れない考え方であると啓蒙すべきだと主張している。また、日本での

複言語・複文化主義の受容に関しては、理想的な状態での受容は至難の業だとしつつも、CEFR

の「部分的能力」の見方を援用すれば不可能ではないと述べている。 
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こうした英語への偏重の状況に関しては、大木（2011）も懸念を表明している。大木は、

グローバル化する現代社会において、OECD が「ことば」を個人に欠かせない能力の一つと

して位置づけていることを示したうえで、国際社会では「ことば」の能力が重視されている

ものの、「ことば」という表現が具体的な言語を指定していないため、それが「英語能力」と

同義のものとして解釈されかねないと指摘している。同時に、大木は他者の文化的アイデン

ティと文化的多様性を尊重し、よりよい相互理解をしていくためには、個人の言語や文化を

相対化し、他者の言語や文化との共通点や相違点を認識できる複言語な人でなければならな

いとしている。そして、複言語な人になるには、欧州評議会が示す複言語教育の 2 つの側面、

すなわち、複数の言語を習得する「複言語養成」と、言語を学ぶ理由や言語と文化の関係、他

の言語・文化を理解する重要性などに気づかせる「複言語主義教育」の 2 つが不可欠である

が、とりわけ後者の複言語主義教育が大切であるとしている。 

 さらに、近年の研究では境（2022、2023）も、複言語主義について、欧州評議会が示して

いる「能力としての複言語主義」と「価値としての複言語主義」のうち、後者の「価値として

の複言語主義」を重視することで、日本でも複言語主義は一定の意味を持つとしている。そ

の理由として、外に目を向けるだけでなく、内にも目を向けることで、社会の多様性を受け

入れる視座を養うことができ、それがさまざまな外国語を学ぶ教育に託されているからだと

主張している。また、境は外国語教育の重要な役割の一つとして、日本社会で生きる人々す

べてが平和裏に共存していくための力を養うことだとしており、それは、「価値としての複言

語主義」によって実現できると指摘している。この点、平高（2019）も、国際化する日本の

状況を踏まえ、大多数の高校生が英語のみを学んでいる状況に疑問を呈すると同時に、多様

な言語や文化に対する理解や寛容性を養うことが重要ではないかと投げかけている。 

複言語・複文化主義は、欧州でヨーロッパ人共通のアイデンティティを築くことを目的に

提唱された考え方であるが、こうした 5 名の先行研究からは、ヨーロッパとは地理的・社会

的状況の異なる日本での複言語・複文化主義の受容のあり方について、共通した方向性が示

唆されている。まず、英語偏重の教育に対する現状への懸念から、複言語主義の理念を、多

様性や寛容性の価値観を育む教育として位置づけることが重要であるという主張が読み取れ

る。加えて、複言語主義の理念を教育に反映させることについては、特に、「価値としての複

言語主義」の観点から、複数の言語・文化への理解や他者と平和的に共存する力を涵養する

教育が重要であるとの指摘があり、すべての学習者がそれぞれ異なる言語能力を活かしつつ、

多様な社会の一員として成長できる環境づくりが大切ではないかという提案がなされている。

こうした 5 名の先行研究は、共通したアイデンティティの構築が求められるヨーロッパとは

異なる様相で社会の多様化が進む日本において、外国語教育でもさまざまな経験や学び方を

尊重していく必要があると考える本論文の立場を支えるものである。 

一方で、5 名の先行研究では、日本での複言語主義の受容に関して、北東アジア言語共通参

照枠策定の可能性についての指摘も散見される。複言語・複文化主義が、ヨーロッパ人とし

ての共通のアイデンティティを築くことを念頭に提唱されたことを踏まえ、アジアにおいて

も平和の希求や対話の素材として共通の枠組みを構築していくことが大切ではないかという

視点である。こうした構想は、アジアでの複言語・複文化主義のあり方を検討していくうえ

では重要な視座となるだろう。ただし、本論文では、対象をあくまで日本における外国語教
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育の今後の展開について検討することを目指すことから、北東アジアでの共通枠組みについ

ての議論には深くは立ち入らない。 

 

1.2.2 高校生の英語以外の外国語の履修動機 

 

 日本における英語以外の外国語教育については、中等教育課程で実施している学校が少な

いため、先行研究の数も限られるのが実状である。そうした中で、英語以外の外国語を学ぶ

高校生の履修動機に関する先行研究は、少ない中でも一定程度発表されている。言語ごとに

見ていくと、まずフランス語については、増茂・雨宮（1997）、井上（1997）、島田（2013）、

治山ら（2014）などが挙げられる。これらの先行研究では、調査年が 1990 年代後半と 2010

年代前半の大きく 2 つの年代に分かれるものの、どちらの年代の調査でも「言語・文化圏へ

の興味関心」といった理由が履修動機の上位となっている。フランス語学習者は時代を問わ

ず、言語・文化への関心を履修動機としているようである。一方で、1990 年代後半の増茂・

雨宮と井上の調査では「将来性」も履修動機の上位に並んでいたが、2010 年代前半の島田と

治山らの調査では「将来性」は上位になかった。これは、世界情勢の変化が履修動機にも反

映されていることをうかがわせる。2000 年代以降、世界の中でもとりわけ中国の経済成長は

著しく、2008 年から 2012 年にかけては世界の経済成長率全体の 3 分の 1 に中国が寄与する

など、世界経済における中国の存在感が高まったことなどが関係しているとみられる（内閣

府 2013）。 

つづいてドイツ語に関しては、先ほどの治山らのほかに、日本独文学会 ドイツ語教育・学

習者の現状に関する調査委員会（2015）も調査を実施している。この 2 つの研究によれば、

ドイツ語学習者もフランス語学習者と同様、「ドイツ語圏への関心」や「文化」への関心を挙

げる人が特に多かった。 

それに対し、横山（2017）、丸田（2014）、治山らによるスペイン語学習者への調査では、

母語話者と「コミュニケーションをとりたい」のほか、「実用性」や「話者の多さ」が挙げら

れており、同じヨーロッパ言語でもフランス語やドイツ語の学習者とは異なる結果となって

いた。この結果は、むしろ中国語学習者の場合と類似しており、堀池（2006）や治山らでは、

中国語学習者は「国や言語への関心」、「実用性」、「必修」のために中国語を履修しているこ

とが明らかとなった。 

このほか、生徒の感想文や教師への聞き取りなどから韓国語教育の状況を振り返った山下

（2017）によれば、学習者の履修動機には年代ごとに異なる傾向があるという。韓国がまだ

「近くて遠い国」と呼ばれていた 1990 年代には「迷いながら選択した」という生徒が少なか

らずいた一方、2012 年ごろからは、韓国文化に肯定的で、すでに韓国や韓国語に関する知識

をある程度持っている生徒が履修するようになったという。理由としては、第 2 次韓流ブー
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ムの影響が挙げられる。K-pop24アイドルのことばを聞き取りたい、現地の同世代の人々と交

流したいという明確な目的で学習を開始する者が大半を占めるようになったというのだ。 

このように、高校生の外国語科目の選択動機には、言語ごとに傾向や特徴が認められる。

だが、多くの先行研究では特定の地域や学校で行われている外国語科目についてのみ調査が

行われているため、各外国語とも学習者全体の傾向を示しているとは言い難い。さらに、各

調査とも選択式設問で行われていて学習者一人ひとりの声に十分に迫っていない点や、最新

の研究でも 2010 年代にとどまっている点も課題である。加えて、個別の言語を超えた、網羅

的、横断的な研究は現時点では見当たらない。 

 

1.2.3 生徒たちの外国語学習に対する意識 

 

この点、菅沼（2010）、長谷川（2016）、山下、齋藤・高畠（2018）は、英語以外の外国語

学習を通した高校生個々人の学びの意味づけに迫ろうと試みている。このうち菅沼は、高校

における第 2 外国語の現状と生徒の意識について、英語のみを学ぶ高校生と、英語以外の外

国語も学ぶ高校生（フランス語学習者）に焦点を当ててアンケート調査を行っている。その

結果、英語のみを学ぶ生徒では「国際社会では英語のみで十分」と考える人の割合が 80%に

上ったのに対し、英語と他の外国語を学ぶ生徒ではその割合が 20%にとどまることが示され

た。 

同様に長谷川も、英語のみを履修している高校生と英語以外の外国語も履修している高校

生の 2 グループを対象に、外国語学習に対する意識調査を行っている。菅沼の調査とは異な

り、長谷川の調査では、中国語、韓国・朝鮮語、フランス語、ドイツ語、スペイン語、そのほ

かの外国語など、さまざまな外国語学習者を対象としている点が特徴として挙げられる。長

谷川の調査によれば、学習に対するモチベーションや学習の目的意識について、英語のみの

学習者の場合、英語学習は自発的な選択によって開始し継続するものではないため、生徒た

ちは義務感等を抱いて学習をしている可能性があることがうかがえたという。それに対し、

英語以外の外国語を学んでいる生徒の場合は、その言語を自ら選択して学んでいる人が多い

ため、楽しさや期待感を持って学習に臨んでいる傾向が認められたという。具体的には、英

語のみの学習者のうち、英語学習が「楽しい」と答えた人は全体の 50％程度であったのに対

し、英語以外の外国語学習者では、その言語の学習を「楽しい」と感じる人の割合が全体の

80％を占めている。もちろん、多くの回答者にとって英語は中学から学んでいる言語である

のに対し、英語以外の外国語は高校から新たに学びはじめた言語であるため、楽しさや期待

感をより強く感じられるのであろう。関連して、「当該言語を通じて当該言語圏の文化理解が

深まった」と答えた生徒の割合を見ると、英語のみの学習者では 50％を下回るのに対し、英

語以外の外国語学習者の場合は 80％近くに上っている。この点について長谷川は、英語以外

 
24 本論文では、韓国のポピュラー音楽について、「K-pop」という表記で記載する。ただし、第 2 章でアンケー

トの自由記述回答を扱う際には、回答者の表記を尊重するため、「kpop」や「k-pop」、「K-Pop」など複数の表記

が登場することがある。 
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の外国語の場合はその言語と文化との結びつきが生徒の中で明確に意識されやすく、教員も

またそのことを意識しながら授業を行っているのではないかと推察している。そして、そこ

に英語以外の外国語教育の可能性を見出すことができるのではないかと指摘している。 

こうした長谷川の指摘と密接にかかわるのが山下の研究である。山下は、英語以外の外国

語学習における学習者の意識変容に焦点を当てている。とりわけ、韓国語を学ぶ高校生に対

する調査では、学習者が学びを進める過程で韓国に対する偏見を克服し、その社会や文化に

ついての理解を深めていく様子が明らかにされている。調査によれば、韓国語学習をはじめ

る前に、韓国に対して漠然とした負のイメージや心理的距離を感じていた 1990 年代の生徒

たちも、学習を進めるうちに韓国の社会や文化に対する理解を深め、次第に偏見を自覚し克

服していた。また、学習者が実際に韓国の文化に触れる機会を得ることで、外国語学習の過

程が単なる言語習得にとどまらず、文化理解の促進にも寄与していることが示されている。

さらに山下の研究では、韓国語以外の外国語学習者についても調査が行われており、学習者

たちが学びを通してその言語圏の社会や文化に対する理解を深め、これまで持っていた自ら

の認識を見直すきっかけを得ていることが報告されている。このように、山下は、英語以外

の外国語教育が学習者に対して社会的、文化的な理解を促進し、自らの学びを意識的に意味

づける機会を提供していることを示している。 

この山下の主張を補強するのが齋藤・高畠である。齋藤・高畠は高等学校におけるスペイ

ン語学習が生徒の意識や学びに与える影響について、インタビュー調査を通じて検討してい

る。その結果、生徒たちは、スペイン語を学ぶ前はスペイン語やスペイン語圏の文化を遠い

ものと感じていたものの、学習を通じてスペイン語圏の文化に親しみを持ち、関心を高める

ようになったという。また、生徒たちは異文化理解の重要性を認識し、相手の言語を学ぶこ

とで、他者とのコミュニケーションがより親密になると感じるようになった。この意識の変

化は異文化間能力の萌芽と捉えられ、世界の言語的、文化的多様性に気づく一つの機会にな

っていたと考察している。 

これら 4 つの先行研究を総合すると、英語以外の外国語学習は、生徒たちの意識や学びの

中で異文化理解の重要性を認識させる契機となっているといえよう。特に、英語以外の外国

語を学ぶことで、生徒たちは自ら選択した言語学習に対して楽しさや期待感を抱きつつ、学

習を通じてその言語圏の社会や文化に対する理解を深めている。これにより、英語以外の外

国語学習が言語の習得にとどまらず、文化理解や社会的視野の拡大に寄与していることが示

されている。一方で、英語以外の外国語学習が学習者の考え方や価値観に与える影響や、学

びを通して学習者の意識がいかに変化していくのかという点については課題が残る。先行研

究では、こうした点について一定程度の知見が明らかにされているものの、そこでは英語以

外の外国語学習者の全体像、あるいは言語ごとの学習者の全体像を示すことに重点が置かれ

ており、学習者一人ひとりの個別の背景や個別の経験に十分に焦点を当てているわけではな

い。たとえば、学習者がなぜその外国語を選択したのか、また学習の過程でいかなる経験を

して、それが生徒たちの学習に対する意識やモチベーションにいかに作用したのかといった

学びのプロセスに定性的に焦点を当てることは、英語以外の外国語教育を通した学習者の自

己成長やアイデンティティ形成のあり方を考えるうえでの一助となるだろう。 
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1.2.4 教師の授業実践について 

 

 さて、学校教育における英語以外の外国語教育の意義や複言語・複文化教育の意義を検討

していくうえでは、教師と生徒との関係や教師の展開する授業内容も密接にかかわってくる

だろう。授業には教師の指導観や教師観も反映されている可能性があるためだ。そうした教

師の授業実践に関しては、フランス語教師の岸本（2013）とドイツ語教師の出羽（2016）が

それぞれ自身の授業について振り返り、高校で第 2 外国語科目を扱う意義を考察している。

このうち岸本は、教科書を中心とした授業から、「フランス語とフランス文化により親しむ」

ことを重視した授業に転換したところ、生徒が楽しんで取り組むようになったという。特に、

フランスの高校生との交流活動では、生徒のモチベーション維持や活発な活動が見られたう

え、作文の際はディスコースレベルでの気づきが見られたと述べている。同様に、出羽も、

同僚のドイツ語教師との意見交換や、姉妹校交流を通じたドイツ語教師との交流、加えて、

生徒のコンテストへの参加を通して指導法などを学べたことで、自分の授業を見直すことが

できたという。その結果、翌年から教科書を変えたり、授業内でドイツ語の活動を増やした

りするようになったと述べている。このように、教師自身の振り返りからは、実践を通して

課題を見つけ、生徒にとってよりよい授業になるよう試行錯誤を繰り返していることがうか

がえる。ただし、岸本と出羽の報告からは、多くの生徒にとって母語である日本語や既習言

語である英語と、第 2 外国語科目としての学習言語であるフランス語やドイツ語との共通点

や相違点について、それぞれの言語知識を連関させるような授業内容は確認できなかった。

換言すれば、複言語・複文化教育の視点は十分には認められなかった。 

一方、横井（2015）と澤邉（2017）は、高校で外国語の授業を観察し、授業担当者である

教師へのインタビューを実施している。このうち横井は、高校 2 校でロシア語の授業を複数

回観察し、教師の取り組みについて分析と考察を行っている。それによると、どちらの学校

の授業でも、教科書に沿った授業ではなく、教師が生徒の実情に合わせて主体的に授業を最

適化していくことで、生徒たちの間に学びが生まれていたとしている。また、こうした主体

的な授業を展開するためには、授業を通した教師自身の学びも不可欠であると指摘している。

それに対して、澤邉も言語教師のアイデンティティに迫るべく、2015 年から 2016 年にかけ

て日本人の韓国語教師 1 名の授業を複数回観察し、当該教師にインタビュー調査を実施して

いる。その結果、教師自身も韓国語の学習や韓国に関する個人的な体験、さらに過去の教育

経験を通してアイデンティティを変容させており、その変遷を通して醸成された教育観、つ

まり人間形成を支援する教育者としてのアイデンティティが授業実践の場に反映されている

ことが明らかとなった。また、当該教師の実践では、1 回の授業の中にさまざまな練習形態が

取り入れられていたほか、生徒を励まし、褒め、参加を促すことで、生徒のモチベーション

を維持しようとしていたという。しかしながら、複言語・複文化教育という点でいえば、横

井と澤邉の研究では教師の役割の重要性が示されている一方で、授業内容が生徒の複言語・

複文化能力の育成にいかに作用しているのかという点については十分には明らかにされてい

ないことから、複言語・複文化能力の育成については授業設計の中でねらいとして組み込ま

れていない可能性もある。したがって、教師の実践が生徒の複言語・複文化能力の育成にい
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かにかかわるのかという点について探ることは、今後の研究に向けた余地として残されてい

る。 

いま挙げた 4 つの先行研究から、英語以外の外国語教育においては、教師が教科書に依存

せず、生徒の状況や実態に応じて主体的な授業を展開することが、生徒の学習意欲を引き出

すうえで有効であることが示されている。岸本や出羽は、教師の授業内容や指導方法が生徒

の学習モチベーションや理解度にいかにかかわっていくのかを明らかにしており、また、横

井や澤邉は、教師自身の学びと自己変容が授業実践に与える影響を示している。しかし、い

ずれの研究も教師の学びという視点が中心となっており、教師のアプローチが生徒の複言語・

複文化能力の育成にいかに作用しているのかという点については論点にはなっていない。加

えて、教師の実践に対して、その授業を受けた生徒たちの声が含まれていないため、教師の

実践を検証するうえで視点が十分に網羅されているとは言い難い。授業は教師と生徒の双方

の参加により成立するものであることから、今後の研究においては、教師の実践だけでなく、

その授業を受けた生徒の声にも焦点を当てることが重要となる。また、参加する生徒たちが

新たな言語を学ぶ際に、既有知識をいかに連関させているのかという点に注目し、それを起

点とすることで、学校で英語以外の外国語教育や複言語・複文化教育を行う意義を包括的に

把握することができるだろう。 

 

1.2.5 高校で英語以外の外国語教育を行う意義 

 

中等教育課程で英語以外の外国語教育を行うことの意義については、主に寺尾（2017）が

挙げられる。高校のスペイン語教員でもある寺尾は、高校の第 2 外国語教育の現状とその必

要性について、大学に進学しない生徒に焦点を当てて論じている。研究によれば、将来の就

職先で外国人労働者とかかわる機会が一層増えると見込まれる今後の日本社会において、大

学に進学しない生徒は、語学力を身につける機会が限られる傾向にある。このため、高校段

階で第 2 外国語教育を取り入れることは職業訓練やカルチュラル・インテリジェンスの養成

という点で不可欠であると指摘している。加えて、外国にルーツのある生徒にとっても、自

身のアイデンティティの問題を乗り越えるうえで役立つことがうかがえる。さらに、第 2 外

国語の学習は生徒の自己肯定感を高める役割を果たすことを示している。第 2 外国語学習者

は、みなが初学習者としてほぼ同じスタートラインに立てるので、これまで学校生活や学習

面においてうまくいかなかった生徒の再チャレンジの場としても役立っているという。 

このうち、高校での第 2 外国語教育が、学校生活や学習面での生徒の再チャレンジの場に

なるという点は、拙論とも関連する。松木（2022）では高校のドイツ語、中国語、フランス

語の教員 3 名にインタビューを行い、高校で英語以外の外国語教育を行う意義について考察

している。インタビューからは、高校での英語以外の外国語教育が、生徒の人間形成の支援

に寄与していることが浮かび上がった。生徒の中には「英語が苦手だから来た」という者が

一定数いることから、教師自身も第 2 外国語学習の場が生徒にとっての「居場所」になるよ

うに心がけていたのである。 

しかし、これらの研究には共通して、調査対象者数が限定的である点が課題として挙げら
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れる。寺尾の研究は主にスペイン語学習者を対象としているが、考察内容が他の外国語学習

者の場合にも共通するのか検証する必要がある。一方、松木の研究も、インタビュー対象者

が各言語 1 名ずつと少数であるうえ、調査対象者の勤務校は首都圏に限られている。だが、

英語以外の外国語教育を行っている学校は首都圏に限らないうえ、各外国語科目を設置して

いる学科やコース等の違いも教師と生徒との関係性の構築に左右される可能性もある。した

がって、このような先行研究の限界を克服するためには、さらなる調査や研究が求められる。 

 

1.3 研究課題および研究方法 

1.3.1 研究課題 

 

1.2 では、日本での複言語・複文化教育の受容や、高校での英語以外の外国語教育、および

複言語・複文化教育の展開に関連する先行研究を 5 つの観点からたどってきた。ここで挙げ

た先行研究は、いずれも高校での英語以外の外国語教育の位置づけやあり方を考えていくう

えで重要な視座となる。そうした視座を踏まえつつ、各観点から浮かび上がった先行研究の

課題を受けて、本論文では研究課題を次のように設定する。それは、高校で英語以外の外国

語を学ぶ高校生たちは、自らの学習経験をいかに意味づけているのか、という研究課題であ

る。この課題に取り組むことで、最終的には、高校での外国語教育をめぐり複言語・複文化

の視点が持つ意味や意義についても考察していく。 

研究課題に取り組む対象を中等教育課程のうちの高校に限定した理由は次の 3 点による。

まず中学校の場合、英語以外の外国語科目開設校は全国に 20 校強しかないうえ、そのほとん

どが私立学校であること、加えて開設言語数も全部で 10 言語に満たないことから、調査対象

校および調査対象者に偏りが生じる可能性があるためだ25。次に、卒業時の進路が中学卒業時

よりも高校卒業時の方が多様であることが挙げられる。文部科学省が令和 2 年度に行った調

査によれば、日本の高校進学率は全日制と定時制を合わせて 95.5％、通信制も含めると全体

で 98.8％と非常に高く、中学卒業後ほとんどの生徒が高校に進学していることが分かる（文

部科学省 2021）。一方で、高校卒業後の進路は大学進学や専門学校進学、就職など多岐にわ

たるため26、生徒にとって高校時代は進路を決めるうえで重要な時期であり、そこでの教師と

のかかわりが進路選択にも少なからず作用するのではないかと考えたためである。さらに、

高等教育とは異なり、初等中等教育には人間形成の場としての側面があることが挙げられる。

 
25 文部科学省「高等学校等における国際交流等の状況について」では、平成 27 年度資料まで、英語以外の外国

語の科目を開設している中学校についても参考値としてデータが掲載されていた。このうち平成 25 年度資料に

よれば、英語以外の外国語科目を設置している学校は 23 校で、そのうち私立校が 21 校、公立校が 2 校、国立校

が 0 校となっている。また開設言語数は全部で 7 言語となっており、このうち私立校全体では 5 言語、公立校で

は 2 言語が開講されている。なお、最新の資料である平成 27 年度資料では、設置校の実数および公立校の設置

言語数が合計数に合わないため、本脚注では平成 25 年度のデータを参考として記述した。 

26 文部科学省が令和 5 年度に行った学校基本調査によれば、高等学校卒業後に進学する生徒は全体の 80.4％に

上るという。このうち大学学部への進学者は全体の 57.7％、短期大学進学者は 3.4％、専門学校進学者は

21.9％、高等専門学校 4 年生への進学者は 1.0％などとなっている（文部科学省 2023）。 
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文部科学省中央教育審議会答申によれば、高等学校までの初等中等教育の役割は、人間とし

ての基礎的能力を習得し、社会生活の基盤を形成することにあるとされている。それに対し、

大学をはじめとした高等教育の役割は課題探求能力と専門的素養の育成にあるとされる（文

部科学省中央教育審議会 1999）。したがって、人間形成の役割を持つ初等中等教育の終盤と

なる高校時代に英語以外の外国語を学ぶことは、生徒の自己形成に多少なりとも関係してく

る可能性がある。先行研究も踏まえれば、英語以外の外国語学習は生徒の異文化に対する見

方や考え方を変容させる場、あるいは生徒が自らのルーツを見つめ直し、将来につなげてい

く場になりうる。このことから、英語以外の外国語学習に対する生徒の学びの意味づけを捉

えていくことは、生徒の自己形成の過程の一端を捉えることにつながり、そこに英語以外の

外国語教育の意義が見出されるのではないかと考えた。 

 

1.3.2 本研究の位置づけ 

 

本研究は、全国の高校生のうち英語以外の外国語を学んでいる 1.4％の高校生に着目し、そ

の生徒たちが自身の外国語学習経験をいかに意味づけているのかを探っていく。それにより、

日本の外国語教育を複言語・複文化教育の視点から捉えるうえでの示唆を得ていくことを目

指していく。ただし、一つ留意をするならば、本研究はこの 1.4％の生徒たちを特別視して、

精鋭していくことを目的としているわけではない。 

本研究では、とりわけ高校での外国語教育の中で、英語以外の外国語の位置づけを明らか

にし、その学びの意義を検討するものである。本研究で扱う英語以外の外国語学習とは、英

語を前提とする日本の外国語教育の中で、英語とは異なる言語を学んでいるケースを広く指

す。そのため、学習者によって、学習している英語以外の外国語が第 1 外国語に相当する場

合もあれば、第 2 外国語あるいは第 3 外国語として位置づけられる場合もある。しかしなが

ら、英語が制度的にも社会的にも優位に位置づけられている日本の教育環境において、英語

以外の言語を学ぶという経験は、英語を基準に外国語学習を捉える見方を相対化し、複数の

言語や文化の関係性の中で学びを捉え直す契機となる。本研究では、このような観点から、

日本の外国語教育における英語以外の外国語学習を、基本的にはいわゆる第 2 外国語学習と

しての側面を含むものとして位置づけ、その学びの意味を検討する。 

近年、日本の初等中等教育では、多様な個性や特異な才能を持つ子どもたちへの支援に目

を向けられつつある。たとえば、2019 年に示された中央教育審議会の諮問書では、高等学校

教育のあり方として、特定分野に特異な才能を持つ生徒など、生徒一人ひとりの能力や適性

等に応じた指導や支援を求めている（文部科学省中央教育審議会 2019）。ここでいう「特異

な才能」とは、具体的には、一度聞けば英単語を覚えられ、さほど勉強をせずとも成績が常

にトップクラスであるといった極めて高い能力を持つ生徒を想定しているとみられる（内閣

府 2021）。ところが、特に大学入試においては、「多様な個性」や「特異な才能」という表現

が、想定とは異なる解釈をされている可能性がうかがえる。 

2020 年度より本格化した大学入試改革では、従来の大学入試センター試験から大学入学共

通テストへと移行した。また、高等学校における 2022 年度からの新学習指導要領全面実施を
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受けて、各大学でも入試制度に変更を加える動きが出てきている。たとえば、東京外国語大

学では 2021 年度入試から英語以外のすべての外国語科目を廃止して 

27、代わりに推薦入試

（現在の学校推薦型入試）において、英語以外の多様な外国語を学びその学習成果を上げて

いる生徒を積極的に評価し受け入れていくとした（小松ら 2020）28。また、慶應義塾大学法

学部でも、2022 年度一般入試より外国語科目のうちドイツ語とフランス語を廃止して、以降

は FIT 入試（いわゆる総合型選抜入試）で、卓越した外国語能力や多言語能力を優れた実績

として評価していくとした（小松ら 2020）29。ここでいう、「学習成果」や「卓越した外国語

能力や多言語能力」とはいかなるレベルを指すのだろうか。注目したいのが、東京外国語大

学が規定する学習成果のレベルである。東京外国語大学では、2021 年度の入試変更から現在

に至るまで、学習成果として求めるレベルを CEFR の B2 レベル以上としており、そのレベ

ルを持つ生徒の場合、英語のレベルは CEFR B1 以上でよいと定めている。 

 ところで、学習指導要領では、英語以外の外国語を扱う場合、その指導は英語に準じて行

うこととされている。また文部科学省の第 3 期教育振興基本計画では、高校卒業段階で英語

力が CEFR の A2 レベルに達する生徒の割合を平成 34 年度（令和 4 年度）までに 50％にす

るという目標が示されている（文部科学省 2018b）。さらに、第 3 期教育振興基本計画につづ

く次期基本計画の策定に向けて公表された答申では、同目標が 50％から 60％に引き上げら

れたうえで、特にグローバルに活躍する高校生については、高校卒業時に英語力が CEFR B1

レベル以上に達する生徒の割合を増加させることを目指している（文部科学省中央教育審議

会 2023）。このことから、多くの学習者が第 1 外国語として学ぶ英語であっても、高校卒業

時点で求められる到達目標は CEFR の A2 から B1 レベル程度であることがうかがえる。し

たがって、CEFR B2 というレベル設定では、第 2、第 3 外国語として英語以外の外国語を学

んでいる生徒はもちろんのこと、第 1 外国語として英語以外の外国語を学んでいる生徒であ

っても、文部科学省が求めるレベル以上の能力を要求されていることになる。一般入試にお

ける英語以外の外国語科目の廃止にあたっては、代わりに推薦型入試や総合型選抜で英語以

外の外国語能力を評価するということであるはずだった。しかし、入試改革に伴う各大学の

対応は、実際には、国内で英語以外の外国語の学習に取り組む生徒に対する代替措置をなく

し、むしろそうした生徒たちの受験機会を狭めてしまっている可能性を否定できない。つま

り、受験においては英語を学んでいることが前提となり、英語の代わりに他の外国語を学ぶ

という選択肢が受け入れられなくなっている。本来、学習指導要領では教科名が「英語科」

ではなく「外国語科」になっていることから、英語以外の外国語を英語と同程度に学ぶこと

も許されるはずである。英語学習を前提とすることは、外国語学習の価値を英語と英語以外

の外国語との間で線引きすることになりかねない。制度上は能力や技能として評価される一

方で、こうした扱いは、多言語・多文化主義とも、複言語・複文化主義とも相容れない状況で

 
27 ドイツ語、フランス語、スペイン語、中国語、朝鮮語の 5 科目が廃止された。 
28 2025 年度の入試要項では、国際社会学部の推薦要件として「ドイツ語、フランス語、スペイン語、中国語、

朝鮮語のいずれかについて、CEFR で B2 以上の言語能力を有し、それを証明する文書を提出できる者は、英語

の要件は CEFR で B1 以上とする」（東京外国語大学 2024, p.15）とされている。 
29 2025 年度の入試要項においても、優れた実績を上げた者として、「日本語以外のさまざまな外国語の学習に

熱心に取り組み、かつその成果を検定試験などで証明できる者」（慶應義塾大学法学部 2024, p.10）とされてい

る。 
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ある。 

 国際化する社会では、英語以外の外国語能力を身につけることは決して特別なことではな

く、特異な才能として一括りにされるような能力でもない。複言語・複文化主義の視点に立

てば、第 1 であろうと、第 2、第 3 であろうと、さまざまな外国語やその文化を学ぶことは

大切なことであり、そうした姿勢を尊重していく必要があるだろう。本研究が目指すのは、

英語以外の外国語教育が一部の学校や生徒のためだけに行われる特別なものではなく、日本

社会を生きる一市民としての役割を考えるうえで、人々に広くその意義を見出されることで

ある。 

 

1.3.3 研究方法 

 

 本研究では、高校で英語以外の外国語を学んでいる生徒たちが、その学習経験をいかに捉

え意味づけているのかを、生徒へのアンケート調査とインタビュー調査、授業観察、担当教

師へのインタビュー調査の 4 点を通じて分析と考察を行っていく。このうちアンケート調査

は、英語以外の外国語学習者全体の傾向を概観する目的で実施する。アンケートは選択式設

問と自由記述式設問で構成し、自由記述についてはテキストマイニングにより学習者の傾向

を捉えていく。テキストマイニングにあたっては、オンライン上の無料ツールである、ユー

ザーローカル（User Local）の「AI テキストマイニング」30を用いて分析を行っていく。テ

キストマイニングを使用した理由としては、テキストマイニングであれば、自由記述式回答

から回答者のパターンを見つけ出すことができ、とりわけ重要度の高い語句の使用パターン

を見つけ出すことができるため、なおかつ、一般的な質的研究法よりもある程度の客観性を

担保することができるとされているためである。生徒へのインタビュー調査と教師へのイン

タビュー調査は、生徒個々人の複言語・複文化学習の意味づけをより深く探るため、あるい

は、教師個々人の指導観や教師観と授業実践とのかかわりを明らかにするために実施する。

このインタビューはアンケート調査の結果を補完するものであり、同時に、アンケートの結

果を検証するものである。インタビューの形式は対面での半構造化インタビューを主とする。

分析の際は佐藤（2008）を参考に、事例-コード・マトリックスを作成して集めたデータを整

理・分類していく。その後、インタビュー調査で導かれたコードとアンケート調査で導かれ

た事柄との類似点や相違点を検討していく。事例-コード・マトリックスを使用して分析を行

った理由としては、事例-コード・マトリックスを作成することで、各インタビューの内容に

ついて網羅的に整理できる一方、インタビュー全体を俯瞰的に可視化できるため、全体のパ

ターンや傾向、規則性なども整理して見出すことができるためである。 

さらに、授業観察も教師へのインタビュー調査と同様に、生徒への調査結果を補完する位

置づけにある。授業観察の際は、佐藤（2008）を参考にフィールドノートやメモを取り、観

察後は、授業における教師の語りや生徒とのやり取りを整理して、各教師の授業実践の共通

項や特性などを見出していく。なお、可能な場合には録音でも記録を取ることとした。  

 
30 ユーザーローカル（User Local）「AI テキストマイニング」に無料登録のうえ分析を行った。 
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第 2章 高校で英語以外の外国語を学んでいる生徒へのアンケート調査 

2.1 アンケート調査の概要 

 

本章では、日本の高校で、英語とは異なる外国語を学んでいる生徒を対象に実施したアン

ケート調査の結果について示す。アンケート調査は、2020 年 2 月に開始した。文部科学省で

は英語以外の外国語科目開設校の一覧を公表していなかったため、当初は、筆者が参加して

いる慶應義塾大学のグローバル化に対応した外国語教育推進事業31の研究グループのメンバ

ーに調査を依頼したり、慶應義塾大学湘南藤沢キャンパスの各外国語セクションに所属する

教員の協力を得て、高校の外国語教師に直接調査依頼をしたりするなどして調査を行ってい

た。だが、調査を開始した時期は日本国内でも新型コロナウイルス感染症が広まりはじめた

時期でもあった。2020 年 2 月 27 日に政府（首相）が全国の小、中、高校などに臨時休校の

要請をしたことを受け、3 月 2 日以降、各学校は順次臨時休校となった。さらに、4 月 7 日に

は 7 都府県で緊急事態宣言が発令され、のちにその対象地域が全国に拡大したこともあって、

学校の休校期間を 5 月末まで延長する動きが広がった。緊急事態宣言が解除されたあとも、

各学校ではオンライン授業や時差登校を行うなど感染症対策を講じた学校運営をせざるを得

ない状況となり、アンケート調査の依頼をすることはほとんどできなかった32。本格的に調査

を再開できたのは、2021 年 9 月に入ってからである。調査の再開にあたっては、長崎大学多

文化社会学部に在籍していた岩﨑和彦氏が作成中であった「高校での多言語教育実施校」の

一覧表の提供を受け、それをもとに最終的には全国 653 校33（国立 2 校、公立 476 校、私立

175 校）にアンケートの依頼をした34。依頼は基本的にはメールで行ったが、学校サイトにメ

ールアドレスが記載されておらず FAX 番号が記載されている場合には FAX で依頼を行い、

メールアドレスも FAX 番号も記載されていない場合には郵送で依頼を行った。また、アンケ

 
31 詳細は脚注 18 を参照。 
32 調査依頼をしても、生徒が登校していないなどの理由で 2020 年度中の実施を断られるケースが相次いだ。 
33 岩﨑氏からの一覧表には、国立校 3 校、公立校 485 校、私立校 162 校の計 650 校が掲載されていた。ただ

し、当時は一覧表の作成途中ということもあり、筆者が英語以外の外国語科目を開設していると把握している学

校が記載されていないケースがあった。そこで、一覧表の精度を高めるために、筆者も国内で行われている主な

外国語検定試験の団体コード登録校をもとに、英語以外の外国語科目開設校を調査した。具体的には、まずドイ

ツ語、フランス語、中国語、韓国・朝鮮語の各検定試験の公式サイトから、団体コード登録校の確認が可能だと

判断した仏検（実用フランス語技能検定試験）および HSK（漢語水平考試）の受験申込書を取り寄せた。次

に、岩﨑氏の一覧表に掲載されていない学校があった場合、その学校の公式サイトから教育課程表等を確認し、

英語以外の外国語科目が設置されていると確認できた場合には一覧表に加筆した。その結果、22 校が新たに調査

対象校として加わった。一方で、岩﨑氏の一覧表には、手話、点字、方言も含まれていたが、本研究ではこの 3

種類を調査対象から外した。もちろん、手話、点字、方言も外国語の一つとして捉える考え方もあるだろう。し

かし、本研究では学習指導要領の外国語科が想定している言語を範囲としていることから、対象から外すことと

した。このほか、岩﨑氏の一覧に掲載されていた学校の中には、筆者の調査再開時点ですでに閉校をしている学

校や、統廃合している学校、当初から英語以外の外国語科目を開設していない学校もあった。このうち統廃合し

ている学校については、統合前の旧校の生徒が在籍し、旧校のカリキュラムで英語以外の外国語科目が開設され

ている場合には、その学校名をカウントして調査を行った。また、統合後の新たな学校でも開設されている場合

には、学年により所属する高校が異なることになるため、それぞれ別の学校としてカウントした。 
34 調査自体は在学中の高校生と、卒業生である大学生、社会人にも行った。しかし、大学生と社会人について

は、十分な回答数を得られなかった。 
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ートは Google フォームを利用し、学校からの希望があれば紙媒体での回答も可とした。アン

ケートの依頼は 2023 年 3 月まで行い、重複回答を除いて計 70 校から 1,919 件の有効回答を

得た。回答の内訳と分布は表 3 および図 4 の通りである。 

 

 

北海道 青森県 岩手県 宮城県 秋田県 山形県 福島県 茨城県 

公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 

18 8 1 ― 5 3 4 5 4 ― 9 3 4 1 6 2 

3 0 0 ― 1 0 3 4 1 ― 0 1 0 0 0 1 

52 0 0 ― 34 0 27 265 47 ― 0 9 0 0 0 1 

栃木県 群馬県 埼玉県 千葉県 東京都 神奈川県 新潟県 富山県 

公 私 公 私 公 私 公 私 国 公 私 公 私 公 私 公 私 

5 1 5 ― 12 8 13 6 2 57 56 28 12 5 ― 9 ― 

0 1 0 ― 3 2 2 0 0 8 5 3 0 0 ― 2 ― 

0 10 0 ― 143 5 24 0 0 89 160 133 0 0 ― 74 ― 

石川県 福井県 山梨県 長野県 岐阜県 静岡県 愛知県 三重県 

公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 

4 2 1 1 3 3 10 ― 4 1 7 3 17 4 11 ― 

2 0 0 0 0 0 4 ― 0 0 3 0 0 0 1 ― 

14 0 0 0 0 0 105 ― 0 0 17 0 0 0 11 ― 

滋賀県 京都府 大阪府 兵庫県 奈良県 和歌山県 鳥取県 島根県 

公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 

5 1 2 9 56 14 29 9 5 1 6 ― 5 ― 5 1 

1 0 0 1 3 1 2 0 1 0 0 ― 1 ― 0 0 

22 0 0 12 24 10 24 0 176 0 0 ― 13 ― 0 0 

岡山県 広島県 山口県 徳島県 香川県 愛媛県 高知県 福岡県 

公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 

10 4 13 4 7 ― 2 ― 2 1 3 1 5 1 14 ― 

0 0 0 1 2 ― 0 ― 0 0 0 0 0 0 0 ― 

0 0 0 32 120 ― 0 ― 0 0 0 0 0 0 0 ― 

佐賀県 長崎県 熊本県 大分県 宮崎県 鹿児島県 沖縄県 都道府県 

公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 公 私 学校種 

7 ― 12 3 5 2 6 3 6 1 8 ― 21 1 依頼校数 

0 ― 2 1 1 0 1 0 0 0 0 ― 2 0 協力校数 

0 ― 57 34 18 0 62 0 0 0 0 ― 95 0 回答者数 

 

表 3：アンケート回答の内訳 
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図 4：回答者の分布図35 

 

 

質問概要 質問項目 

対象者の概要 
①所属高校、②性別、③学年、④高校で学んでいる（あるいは学んで

いた）英語以外の外国語すべて、⑤各言語の学習歴 

履修動機 ⑥④の履修動機 

大学受験関係 ⑦④の大学受験での使用予定、⑧その言語の選択理由 

授業難易度 ⑨授業難易度、⑩⑨の理由 

授業満足度 ⑪授業満足度、⑫⑪の理由 

留学 
⑬④の言語圏への留学経験の有無、⑭留学時期、⑮留学先、⑯留学期

間 

学習継続 ⑰高校卒業後の学習継続の希望、⑱⑰の理由 

将来の進路 ⑲将来就きたい職業 

学習の振り返り ⑳履修してよかったこと、㉑履修して困ったこと、㉒履修した感想 

インタビュー調査 ㉓インタビュー調査への協力可否（氏名の記入） 

 

表 4：アンケートの質問項目一覧 

 

 

 

 

 
35 ファンブライト＠ラボ「日本の白地図にデータ反映」を利用して筆者が作成した。 
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中国語 韓国・朝鮮語 フランス語 スペイン語 ドイツ語 ロシア語 英語 

717 人 616 人 355 人 180 人 88 人 22 人 17 人 

35.51% 30.51% 17.58% 8.92% 4.36% 1.09% 0.84% 

日本語 ポルトガル語 なし 不明 
フィリピノ語 

タガログ語 
イタリア語 言語 

11 人 5 人 3 人 2 人 2 人 1 人 人数 

0.54% 0.25% 0.15% 0.10% 0.10% 0.05% 割合 

 

表 5：アンケート回答者の学習言語とその割合 

 

 

なお、アンケート調査の実施に伴い、同意書等については、筆者から個人情報の取り扱い

に関する書類を送付することを基本とし、必要な場合には高校からの指定フォーマットに基

づいて誓約書等を追加で作成して学校長に送付した。このような手順を取った理由としては、

個人情報の扱いや生徒および保護者への同意の取り方などについて、高校によって考え方が

大きく異なっていたためである。 

アンケートでは、英語以外の外国語の学習について、表 4 に示した事柄を尋ねた。なお、

実際に使用したアンケートフォームの基本形36については、資料 4 に掲載している。表 4 中

の番号は設問番号を示しており、本論文では以降、必要に応じてこの番号とともに記載する。 

回答者の属性をまとめると、②回答者の性別は、男性が 366 名、女性が 1,495 名、答えた

くないが 58 名となった。割合で言えば、回答者の約 78％が女性、約 19％が男性、答えたく

ないが約 3％ということになる。調査校の中には女子校が 3 校あり、それらの学校から一定

数の回答を得たため女子生徒の割合が高くなったと考えられる。③回答者の学年は、高校 1

年生が 433 名、高校 2 年生が 860 名、高校 3 年生が 626 名であった。④学校での履修言語37

は、のべ人数で中国語38が 717 名ともっとも多く、次いで韓国・朝鮮語39が 616 名、フランス

語が 355 名、スペイン語が 180 名、ドイツ語が 88 名、ロシア語が 22 名、日本語が 11 名、

ポルトガル語が 5 名、フィリピノ語（タガログ語）が 2 名、イタリア語が 1 名などとなって

いる（表 5）。のべ人数となっているのは、1 人の学習者が複数の言語を履修している場合も

あるためだ。なお、表 5 のうち「英語」と答えた人の中には、高校時代に学んだすべての外

国語を挙げた人や高校時代に第 1 外国語として学んだ言語として回答した人がいたとみられ

 
36 高校によっては、この基本形をもとに学校側でレイアウトを修正し、手書きにて回答してもらったケースな

どがあった。 
37 質問では、学校での外国語学習を想定して「高校で学んでいる（あるいは学んだ）英語以外の言語をすべて

教えてください」と尋ねた。しかし、回答の中には「高校生の期間」と解釈して回答したと思われるものがあ

り、中には独学である旨を記入している例もあった。本研究では、学校での外国語学習を調査対象としているた

め、回答内で独学のみでの学習や母語、家庭内での言語（親の母語など）、海外在住時に身につけた言語である

旨が明記されている場合には集計から除外した。家庭内での言語であっても、学校でその言語を履修している場

合には集計に加えている。 
38 回答者の中には「中国語（台湾華語）」や「台湾華語」という回答もあったが、調査協力校の学校サイト等で

は「中国語」と表記されていることなどから「中国語」に統一して集計した。 

39 解答には「韓国語」、「朝鮮語」、「ハングル（語）」などさまざまな表記があったが、本研究では文部科学省の

表記にしたがって「韓国・朝鮮語」という名称で集計した。以降、論文においても「韓国・朝鮮語」と表記す

る。 
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る。本研究では、英語以外の外国語の学習を対象としていることから、2.2 以降、英語履修者

に関しては分析対象から除外する。また、独学での習得や保護者の母語で自然と習得した場

合など、高校以外の場で学んでいる生徒や、履修言語が「なし」もしくは「不明」の生徒 5 名

も分析対象から除外する。一方、「日本語」と回答した人の多くは留学生で、外国語として日

本語を学んでいる生徒であるため、この 11 名は分析対象に含めることとする。 

履修言語を性別で見ると、男性の場合、他の言語に比べて中国語履修者が突出している点

が特徴として挙げられる。男性全体の割合で見ると、中国語履修者は 41.5%であるのに対し、

フランス語は 19.7％、韓国・朝鮮語は 18.9％であった。一方、女性の場合は韓国・朝鮮語と

中国語の履修者数がほぼ同数で、それぞれの割合は女性全体の 33.7%となった。3 位のフラ

ンス語が全体の 17.2％であることから、女子生徒の場合も近隣諸国の言語である中国語や韓

国・朝鮮語を履修する人が多い状況となっている。 

 ⑤学習歴に関しては、履修言語が「英語」と回答した生徒や「なし」、「不明」にあたる回答

を除き、いずれものべ人数で、1 年目もしくは 1 年が 1,089 名、2 年目もしくは 2 年が 526

名、3 年目もしくは 3 年が 193 名、4 年目もしくは 4 年が 25 名、5 年目もしくは 5 年以上が

56 名、不明が 38 名となった。ただし、学習者の中には、学校で履修をする前に独学で学ん

でいた期間のある人や、履修前に現地に滞在していた経験のある人、両親の母語のため家庭

で日常的に触れる機会のあった人など、学校での学習以前にすでに触れたり学んだりしたこ

とのある人が 44 名いた。これは、のべ回答者数全体の約 2％にあたる。 

 ⑦選択した外国語について、現時点で大学受験の際に利用するか否かを尋ねたところ、「は

い」と答えた人は 160 名となった。内訳は、中国語が 28 名、韓国・朝鮮語が 54 名、フラン

ス語が 65 名、ドイツ語が 9 名、スペイン語が 2 名、日本語、ポルトガル語がそれぞれ 1 名

ずつとなっている。各言語とも、第 1 外国語としての学習者や、それに準じた時間数で学ん

でいる学習者であり、生徒の所属校は極めて限定的である。このうち韓国・朝鮮語の学習者

の場合は韓国の大学進学を目指している生徒が多い一方、フランス語に関しては日本国内の

大学でフランス語を受験科目として利用できる大学を目指す生徒が多いという特徴がある。

公立校と私立校の別については、「はい」と答えた人全体では、公立校の生徒が 116 人、私立

校の生徒が 44 名であった。言語別では、中国語に関しては、公立校が 17 名、私立校が 11 名

と大きく差はなかったが、フランス語については、公立校が 40 名、私立校が 25 名、韓国・

朝鮮語については、公立校が 47 名、私立校が 7 名と、中国語に比べて差が見られた。さら

に、ドイツ語については、回答者全員が公立校に在籍している生徒であった。 

 アンケートでは、⑬学習言語圏への留学経験についても尋ねた。この設問は、選択した言

語の学習経験が、学校での学びを超え、留学というさらなる学びのステップアップにつなが

っているのかという点を把握するために設定した。ところが、本設問で「はい」と答えた 76

名の大半が、現在学習している言語とは関係のない言語圏への滞在経験について回答してい

た。また、回答内容も留学経験ではなく、旅行や家族の転勤等に伴う在住、両親の母国であ

る国への在住経験などについて記しているものや、留学なのか旅行なのか明確に判断のつか

ない回答も複数あった。そこで、留学という狭い範囲ではなく、過去の滞在経験というもう

少し広い範囲で回答を分析すると、学習言語圏への滞在経験について「はい」と答えた人は

回答者全体の 29名となった。滞在期間は 1週間から 3週間という週単位での滞在者が 11名、
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1 か月以上 1 年未満が 5 名、1 年以上 6 年未満が 9 名、不明が 4 名となった。1 年以上 6 年

未満の滞在者 9 名のうち 4 名は、日本に留学中の生徒であった。滞在時期については、幼稚

園から小学校期間にかけての滞在経験者が 1 名、小学校期間のみの滞在経験者が 8 名、小学

校から中学校期間にかけての滞在経験者が 1 名、中学校期間の滞在経験者が 6 名、中学校か

ら高校在学中の滞在経験者が 1 名、高校在学中のみが 11 名、不明が 1 名となった。なお、

1,200 件近いアンケートの回答者の中には、設問の指示通り留学以外の滞在については回答

しなかった生徒もいるとみられることから、ここで示した数値はあくまで参考値としての値

である。 

 以上がアンケート回答者の主な属性である。次の 2.2 からは、⑥履修動機、⑨授業難易度

と⑩その理由、⑪授業満足度と⑫その理由、⑳履修してよかったこと、㉑履修して困ったこ

と、㉒履修した感想についての項目を中心に、本論文の目的である学習経験の意味づけに関

する回答やその結果に焦点を当てて取り上げていく。 

 

2.2 履修動機 

 

アンケートでは問 6 で、その言語を履修した動機について自由記述形式で尋ねた。本調査

の回答数は 1,919 件であったが、複数の言語を履修している学習者がいたことから、回答数

はのべ 2,019 件となっている。この 2,019 件の回答のうち、「英語」、「なし」、「不明」に当て

はまる回答、および授業外での独学等での学習であると確認された回答を除いた 1,997 件の

回答を対象に、テキストマイニングを用いて、名詞、動詞、形容詞、感動詞の 4 つの品詞ご

とに「単語出現頻度」を算出してスコア順表示にしたところ、図 5 のような結果となった。 

スコア順表示とは、記述内に登場する単語を重要度の高い順に表示する方法で、重要度の

算出は、ユーザーローカル（User Local）の「AI テキストマイニング」で自動的に行われる。

単語出現頻度の表示方法には、スコア順表示のほかに、単語の出現回数を算出して表示する

出現頻度順表示もあるが、出現頻度順表示の場合は回答内のすべての単語の出現回数を算出

するため、自由記述回答で登場しやすい「思う」や「感じる」、「いる」や「ある」といった単

語が上位となる傾向がある。しかし、出現頻度順表示では履修動機に直接結びつく単語が表

出しにくくなるため、今回は出現頻度順表示ではなく、スコア順表示によって分析を行った。

なお、テキストマイニングツールの使用にあたっては、たとえば「分かる」と「わかる」のよ

うに、同一単語でも異なる表記の場合には別々の語として分析される。また、本ツールによ

る解析では、たとえば「ドイツ語圏の文化」のように、実際にはさらに細かく分けることが

できる表現もあった。こうした点については、ツール利用者が事前に手作業で語の表記をす

べて統一したり修正したりして対応する必要がある。しかし、本論文ではアンケート数が約

2,000 件あることから、すべての表記について網羅的に統一して修正することが不可能であ

ると判断し、「分かる」と「わかる」のように同一単語で異なる表記の場合でも、そのまま分

析を行うこととした。こうした判断をした理由の一つとして、今回の分析が、回答全体のお

およその全体傾向を探ることにあり、詳細に分析することを目的としていないことも挙げら

れる。分析にあたっては、必要に応じて単語の共起回数と係り受け解析の結果についても取
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り上げる。このうち単語の共起回数とは、2 つの単語の共起する回数について分析したもの

である。一方、係り受け解析とは、単語同士の修飾・被修飾の関係を見つける解析方法であ

る。 

履修動機についての回答のテキストマイニングによる解析の結果、「学ぶ」という語を中心

に、「興味」や「言語」、「フランス語」、「中国語」、「韓国」といった語が高スコアとなった（図

5）。品詞別の結果についても確認すると（図 6）、まず動詞では、「学ぶ」が突出し、つづいて

「話せる」が多くなった。このうち「学ぶ」という語について、回答の内容と傾向をさらに詳

しく把握するため、共起する語についても解析した。その結果、「言語」という語がもっとも

多く共起していたほか、「中国語」、「英語」、「フランス語」、「韓国語」など、言語名との共起

回数が上位となった。具体的には、「自分の知らない言語を 1 から学んでみたかったから」、

「英語以外の言語に触れてみたかったから」、あるいは「韓国の文化に興味があって言語も学

ぼうと思ったから」、「フランス料理や映画など身近にあるフランス語を学んでみたいと思っ

たから」といった回答が確認された40。一方、「話せる」という語からは、その言語を話せる

ようになりたいとの目的で選択したことが回答から読み取れた。 

名詞に関しては、「興味」がもっとも多くなったほか、「中国語」や「フランス語」といった

言語名や「言語」という語のスコアも高くなっていた。このうち「興味」という語は、とりわ

け履修した言語圏の文化への興味から選択したという回答が目立った。実際、「興味」という

語と共起する語については、「韓国」、「持つ」、「文化」の 3 つの語が上位となり、「韓国」と

いう語については、K-pop 等の韓国アイドルへの関心から選択したという韓国・朝鮮語履修

者の声が集まっていた。一方、「中国語」や「フランス語」といった言語名および「言語」と

いう語については、先ほどの「学ぶ」という動詞との共起関係で説明した通りである。 

 

 

 

 

図 5：履修動機として表出した単語（スコア順表示） 

 

 
40 自由記述式回答については、省略せずに生徒の回答をそのまま引用して記載する。以降も同様である。 
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図 6：履修動機における単語のスコア順表示の解析結果（上位 15 位） 

 

 

形容詞に関しては、「多い」という語のスコアが最多となったほか、「学びやすい」、「かっ

こいい」も上位にランクした。このうち「多い」については、その多くが「人口」、「中国語」、

「中国人」と共起しており、中国語話者数の多さや中国人の人口の多さについて言及した、

中国語履修者からの回答が主となっていた。一方、「学びやすい」は、多くの生徒にとって母

語である日本語や既習言語である英語との類似性から選択したという生徒の回答で多く見受

けられた。「かっこいい」は、その言語に対して回答者が持つイメージによるものであった。

なお、感動詞については回答に現れなかったため、分析の対象外とした。 

 つづいて、各外国語の履修者別の履修動機を探るため、回答を履修言語ごとに分けたうえ

で、それぞれについてテキストマイニングにより解析した。今回のアンケート調査は履修者

の全体傾向を探ることを目的としており、詳細な分析を目的としているわけではない。その

ため、ここではテキストマイニングによる解析結果のうち、名詞の単語出現頻度をスコア順

表示にした結果について主に取り上げる。主な検討対象を名詞に限定したのは、全体の上位

15 位までの大半を名詞が占めていたこと、ならびに、動詞および形容詞では、上位 1、2 語

にスコアの突出が見られる一方、全体としては名詞のスコアが相対的に高い水準で分布して

いたことによる。ただし、結果について検討していく中で、動詞や形容詞のスコアが全体の

上位にランクしている場合には、動詞や形容詞の単語も取り上げて、履修動機の要因を検討

する。なお、履修言語ごとの詳細な結果については、資料 541に掲載している。 

 
41 履修者が 20 名以上となった、中国語、韓国・朝鮮語、フランス語、スペイン語、ドイツ語、ロシア語までの

結果について掲載した。日本語、ポルトガル語、フィリピノ語（タガログ語）、イタリア語については、回答数

が少数で、テキストマイニングによる解析を行っても結果が十分に表示されなかったこと、また、回答数が少数

であり、回答内容に全体的な傾向が現れないケースも想定されたため、テキストマイニングを用いた分析対象か

ら外した。以降も同様である。 

必修

英語

授業

kpop

k-pop

科目

好きだから

将来

スペイン語

韓国語

フランス語

韓国

言語

中国語

興味

名詞

習う

住む

聞き取れる

持つ

就く

使える

使う

喋れる

学べる

話す

役に立つ

役立つ

思う

話せる

学ぶ

動詞

深い

取りやすい

しやすい

つけやすい

広い

近い

おもしろい

湧きやすい

面白い

取り掛かりやすい

楽しい

覚えやすい

かっこいい

学びやすい

多い

形容詞
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まず、韓国・朝鮮語履修者 616 名の履修動機については、「韓国」という語のスコアが 714.85

でもっとも高くなり、次いで「k-pop」が 409.39 で 2 位、「韓国語」が 287.67 で 3 位、「kpop」

が 261.12 で 4 位と続いた。このうち「韓国」という語について、アンケートの回答を見る

と、「韓国に興味があったから」や「韓国の文化に興味があったから」のように、具体的な内

容を示すのではなく、韓国という国もしくは韓国文化への漠然とした興味を示す回答が目立

った。単語ごとの共起回数を見ても、「韓国」と「興味」の 2 つの語の組み合わせが 68 回で

もっとも多くなっていた。 

また、2 位の「k-pop」および 4 位の「kpop」については、「k-pop が好きだから」という

回答がもっとも多かったほか、「k-pop が好きで、歌詞の意味や話している言葉を聞いて理解

したいと思ったから」や「好きな K-POP アイドルが話している言葉を字幕なしで理解したか

ったから」のように、K-pop アイドルとの心理的な距離を近づけるために韓国・朝鮮語を選

択したという生徒が少なからずいた。回答者の表記が「k-pop」と「kpop」に分かれていたが、

両者が同じ意味の語であることを踏まえると、実際には韓国のポピュラー音楽を履修動機と

している生徒は数字に表れている以上に多くいるとみられる。これは、スコア順表示で 3 位

の「韓国語」や 5 位の「好きだから」、6 位の「興味」でも同様で、「好きなアイドルの話して

いる言語が韓国語だったから」、「韓国のドラマやアイドルが好きで言葉を理解したいと思っ

たから」、「最近日本でデビューする韓国アイドルが増えてきていて興味を持ったから」のよ

うに、K-pop アイドルや韓国ドラマを中心に、韓国のことばや文化への理解をさらに深めよ

うと履修している傾向が明らかとなった。特に、5 位の「好きだから」については、「韓国」

という語との共起回数が、「韓国」と「興味」の 2 つの語の共起回数に次いで 2 位の 65 回と

なっており、回答ではたとえば、「韓国が好きだから」のような回答が見受けられた。 

こうした K-pop をはじめとした韓国の娯楽文化以外では、将来性を踏まえて韓国・朝鮮語

を選択している生徒もいた。スコア順表示で 14 位となった「将来」という語では、「身近な

国で、在日朝鮮人の方も国内に多く、将来役立つ言語だと思ったから」という回答のほか、

「将来、韓国で仕事をしたいから」、「将来住んだり働いたりと、選択肢が広がるから」とい

った回答も見られた。決して多数とは言えないものの、地理的な近さや日韓の歴史的な関係

から、韓国・朝鮮語を選択する生徒も一定数いることが分かる。 

つづいて、中国語履修者 717 名の履修動機に関するスコア順表示の結果では、「中国語」の

スコアが 653.75 でもっとも高くなり、2 位でスコアが 199.71 の「言語」を大きく引き離し

た。3 位以降は、3 位がスコア 175.23 で「将来」という語、4 位がスコア 166.77 で「中国」、

5 位がスコア 143.12 で「中国人」などとなった。このうち 1 位の「中国語」に関しては、ア

ンケートにおいて「これから中国語も必要になってくると思ったから」や「この先、英語の

次に必要となる言語は中国語であると思ったから」といった、中国語の将来性に関する回答

が多かった。つまり、中国語履修者の場合は、韓国・朝鮮語選択者のように、中国という国や

中国文化への興味関心から履修するというよりも、中国語を学ぶことの利点を考慮して履修

していることがうかがえる。これは、3 位に「将来」という語がランクしている点からも明ら

かで、アンケートの回答では、「人口も多いので将来少しは役に立つと思ったから」や「たく

さん使われている言語だし、将来役に立つと思ったから」のように、中国の将来性や自身の

将来の進路を念頭に、実用面を重視して選択したという声が多数集まった。また、4 位の「中
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国」や 5 位の「中国人」、9 位の「人口」、10 位「話者」という語についても回答内容には同

様の傾向があり、履修動機として「近年の中国の国際社会における影響力の増加」や「グロ

ーバル化が進む中で人口の多い中国人との接点が多くなると思ったから」、「アジアで最も話

者が多い言語を学ぶのは、将来役に立つと思ったから」といった回答が多く集まった。 

また、6 位の「科目」と 12 位の「必修」、13 位の「選択」、14 位の「カリキュラム」につ

いては、「科目選択で他に選択肢がなかった」や「高校の授業の必須科目だったから」など、

学校のカリキュラムの都合で選択せざるを得なかったという回答が多数を占めた。 

一方で、「中国人」という語を含む回答の中には、「親が中国人だから」のように、自身のル

ーツが中国にあることを理由に履修しているとみられる生徒も、少数ながら確認された。ま

た、7 位には「興味」という単語もランクしており、「中国の文化が個人的に興味があったた

め」や「衣服や芸術などの中国文化に興味があり、少しでも学ぶ機会があればと思い履修し

ています」のように、中国という国や中国の文化に対して関心を持っている生徒も一定数い

ることがうかがえた。ただし、単語同士の共起解析の結果によると、「中国語」と「興味」の

共起回数は回答全体で 25 回にとどまったほか、「中国」と「興味」が 21 回、「中国語」と「好

き」が 9 回となった。これは、中国語履修者が中国文化に対して抱く感情的なつながりは、

韓国・朝鮮語の履修者が抱くそれと比べて薄いことを示唆している。換言すれば、中国語履

修者の場合は、履修前から中国文化に日常的に親しんでいるわけではないことを意味してお

り、興味があっても、実際の経験が少ないことを示しているといえる。 

フランス語履修者 355 名の履修動機については、「フランス語」がスコア 538.71 で 1 位、

次いで「フランス」がスコア 151.62 で 2 位、「言語」がスコア 105.30 で 3 位などとなった。

このうち、1 位の「フランス語」と 2 位の「フランス」については回答内容が多岐にわたるた

め、それぞれの語と共起する語についてさらに解析を行った。その結果、まず、「フランス語」

と共起する語については、「中国語」（21 回）、「英語」（19 回）、「選択」および「興味」（各 18

回）が上位となり、中国語と比較して履修を決めた人や、英語以外の言語を学んでみたいと

いう意欲から選択している人が多く見受けられた。一方、「フランス」と共起する語について

は、「興味」（25 回）と「行く」（17 回）が上位となった。フランス語履修者の場合も中国語

履修者の傾向に類似しており、フランスやフランス語への興味関心から履修をしている人は

一定数いたものの、それが履修者の大半を占めるほどの動機にはなっていなかった。また、

興味関心から履修した場合であっても、その興味の対象はさまざまである。回答では、「フラ

ンスの芸術に興味があったから」や「フランスの文化や思想に興味があったから」のように、

フランスのバレエや音楽、歴史、文学に加え、カナダやアフリカ地域への関心から選択して

いる例も見られ、韓国・朝鮮語履修者の大半が K-pop を挙げていたのとは様相が異なってい

た。 

また、フランス語履修者の回答のスコア順表示では、4 位に「必修」（スコア：89.23）、5 位

に「科目」（スコア：60.38）、13 位に「カリキュラム」（スコア：37.29）がランクしていた。

これは、教育課程の中でフランス語が必修科目または選択科目として組み込まれており、そ

れによりフランス語を履修したという生徒たちの回答による。こうした回答をした生徒たち

の多くは、個人的な興味や関心に基づく選択というよりも、履修条件などの制度的・環境的

な要因によって履修を決定したとみられるが、中には、「中国語とフランス語で選択できて、
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フランス語のほうが興味があったから」のように、選択科目の中でとりわけフランス語に興

味を持って選んだという生徒も少数ながら確認された。関連して、スコア順表示 12 位の「中

国語」は、複数の学校で中国語とフランス語の 2 科目が選択科目となっていたことに起因す

る。 

このほか、6 位に「公用語」（スコア：59.03）、8 位に「国連」（スコア：38.59）もランク

していた。これは、フランス語が国連をはじめとした多くの国際機関の公用語となっている

ことや、さまざまな国や地域の公用語として使用されていることを履修理由として挙げてい

る回答が一定数集まったためである。具体的には、「国連の公用語だから。フランスの言語圏

がとても広いから」や「カナダの公用語であるフランス語に触れたいと思った」といった回

答が挙げられ、フランス語の国際的な役割を踏まえて選択している様子がうかがえる。 

このように、フランス語履修者の場合は履修動機にいくつかの方向性が確認された。1 つ

目は、フランス語やフランスへの興味によるものであるが、具体的な興味の対象は多岐にわ

たっていた。2 つ目は、教育課程の一環として選択せざるを得ない状況であったケース、3 つ

目は国際的な公用語としての役割を考慮しての履修である。 

さて、今度はスペイン語履修者 180 名の履修動機について見ていくと、スペイン語履修者

の結果では、スコア順表示で、「スペイン語」がスコア 285.95 で 1 位、「言語」がスコア 62.81

で 2 位、「スペイン」がスコア 54.53 で 3 位になり、「スペイン語」が他の語のスコアを大き

く引き離していた。そこで、「スペイン語」と共起する単語について解析したところ、「使う」

（15 回）、「学ぶ」（11 回）、「話す」（11 回）などが主に共起していた。また、「スペイン語」

を含む具体的な回答を見ると、「スペイン語を使う国がたくさんある」や「スペイン語は色々

な国で話されているので将来に役立つと思い選びました」という回答が複数あり、スペイン

語話者数の多さから履修を決めている生徒が少なからずいた。この点は、中国語履修者の履

修動機と同様である。一方で、「スペイン」と共起する語については、「興味」が 12 回で上位

となったものの、それ以外の単語は上位 50 位までには確認できなかった。上位となった「ス

ペイン」と「興味」の 2 語を含む回答についても、「スペインに興味があったから」というよ

うな漠然とした回答が多く、具体的な興味の対象まで示している回答は、サッカーへの興味

から選択したという回答が 1 件、スペイン語圏にルーツを持つ友人の存在が 2 件と極めて少

なかった。したがって、全体としては漠然とした興味関心からスペイン語を選択していると

いえる。 

また、スコア順表示 2 位の「言語」、7 位の「英語」、10 位の「将来」のうち、まず「言語」

については、「世界でたくさんの人に使われる大切な言語だと思ったから」、「就職する時に有

利になる言語だったから」など、世界におけるスペイン語の位置づけを考慮して選択してい

る様子が明らかとなった。この点は、1 位の「スペイン語」を含む回答と同一の傾向である。

つづいて 7 位の「英語」に関しては、「英語の次にポピュラーだから」や「アメリカでは第二

言語にスペイン語を選ぶ人が多いと聞いたから」など、学ぶことの利点を考えて履修してい

る生徒が複数名確認できた。さらに、10 位の「将来」については、「世界を見た時スペイン語

を使っている人は多く、将来の夢が叶った時、使えると思ったから」や「スペイン語は色々

な国で話されているので将来に役立つと思い選びました」をはじめ、自身の将来のキャリア

を考えて選択している生徒も少なからずいた。こうした回答を踏まえると、スペイン語履修
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者の場合は中国語履修者と類似して、言語や文化への関心から履修する生徒よりも、将来的

な実用性を重視して履修している生徒が多い傾向が読み取れる。このほか、テキストマイニ

ングによる解析では上位にランクしなかったが、回答の中には両親や親族の中にスペイン語

圏にルーツを持つ人がいるために選択したという人が散見された。この点は、テキストマイ

ニングによる解析の限界といえるのかもしれない。 

まとめると、スペイン語履修者の場合には、全体として中国語履修者の動機と同様に、実

用性や将来性を踏まえて選択する傾向が見受けられたほか、スペインへの漠然とした興味に

よる履修も一定数確認された。また、スコア順表示の結果には現れなかったが、他の言語履

修者に比べて、自身のルーツにかかわるとの理由から選択した人も見受けられた。 

一方、ドイツ語履修者 88 名の履修動機に関しては、スコア順表示の 1 位が「ドイツ語」

（スコア：107.65）、2 位が「ドイツ」（スコア：43.31）、3 位が「ドイツ語圏」（スコア：27.69）

と、ドイツという語に関連する語のスコアが上位に位置した。履修した言語名やその言語が

話されている国の名前が上位にランクする点は、どの言語でも共通している特徴である。し

かし、ドイツ語履修者の場合は、スコア順表示で 7 位であった「興味」という語と関連して、

履修動機や興味の対象が明確である。アンケートの回答では、たとえば「音楽に興味があり、

音楽で有名なドイツ語圏のことを学びたいと思ったから」のように、ドイツ音楽やドイツオ

ペラへの興味から履修を決めた生徒や、「医療関係の仕事に就きたくてドイツ語は医療との関

わりが深いと聞いていたから」のように医療系の進路を目指す生徒など、自分の趣味や将来

の職業選択を踏まえて選択している生徒がいた。加えて、「ドイツの環境対策について興味が

あるため」や「小説の舞台となっており、小学生の頃から興味があった」、「あるドイツ人

YouTuber の動画でドイツ語を聞いて、ドイツ語に惹かれたから」など、いずれの方面でも選

択理由が具体的に記述されていた。この点は、他の外国語履修者の動機とは異なる特徴であ

る。 

また、スコア順表示の 4 位にランクした「第二外国語」についても、「第二外国語の中でも

力を入れている印象があったから」や「せっかく第二外国語を学ぶことのできる学校に来た

ため」のように、ドイツ語を自ら主体的に履修した様子がうかがえる。この点も、これまで

に挙げてきた言語の履修者とは様相を異にする。 

以上の点を踏まえると、ドイツ語履修者の場合は、将来的な実用性や有用性を主な理由と

して履修した生徒が全体として少ない傾向にあるのに対し、自身の趣味や関心を起点に、そ

こから一歩踏み込んだ学びを期待して履修している生徒や、自分の将来の目標を見据えて計

画的に選択している生徒がいることが明らかとなった。 

最後に、ロシア語履修者 22 名の動機については、スコア順表示の 1 位が「ロシア語」（ス

コア：8.79）、2 位が「ロシア人」（スコア：3.24）、3 位が「第二外国語」（スコア：3.03）、4

位が「国際交流」（スコア：2.44）、5 位が「ロシア」（スコア：1.98）と続いた。履修者が合

計 22 名であることから、他の言語に比べて全体的にスコアが低くなっている。このうち、「ロ

シア語」や「ロシア人」という語に関しては、「ロシアについて知らないことばかりだったか

ら」や「中国はある程度聞いたことあるけどロシアについて知ってることが何もなかったの

で」のように、ロシアについて知る機会がこれまでほとんどなかったために選択したという

生徒がもっとも多かった。また、「なかなかロシア語を学べる機会が無いと思った」や「ロシ
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ア語が 1 番珍しく感じたため」のように、履修できることの希少性を挙げる生徒もいた。ロ

シア語の場合は、興味関心よりも学習できることの希少性の方が動機としては根強いようで

ある。4 位の「国際交流」、6 位の「高校 1 年生」および「ホームステイ」という語について

は、回答者の学校の中でロシアの生徒との交流を行っている学校があり、そこでの留学生の

受け入れ経験からロシア語に関心を持って履修したという生徒の回答による。このように、

ロシア語履修者は、未知の文化や言語に対する好奇心から、あるいは実際の体験を通じて履

修している傾向が確認できた。 

 このほか、日本語履修者に関しては、留学生で日本での大学進学を目指すために日本語を

学んでいる生徒や、外国にルーツがあり、日本で暮らすうえでの必要性から日本語を学んで

いる生徒が多くなっていた。また、ポルトガル語履修者に関しても、自身のルーツとなる言

語であり、すでに小学生のころから学んでいる生徒が大半を占めていた。フィリピノ語（タ

ガログ語）、イタリア語については、明確な履修動機は回答からは明らかにならなかった。 

 

2.3 授業の難易度 

 

 では、選択した外国語の学習を実際に進めていく中で、生徒たちはその学習をいかに捉え

ているのだろうか。アンケートでは、選択した外国語の授業難易度と授業満足度について尋

ねた。 

 このうち、授業難易度については有効回答全体で、「非常に簡単」が 68 名、「やや簡単」が

229 名、「ちょうどよい」が 914 名、「やや難しい」が 625 名、「非常に難しい」が 161 名と

なった（いずれものべ人数）。言語別の詳細な結果は表 6 に掲載している。履修者全体の傾向

としては、選択した言語の学習を簡単だと感じる生徒よりも、自分に合っていてちょうどよ

いと感じている、あるいはそれよりもやや難しいと感じている生徒のほうが多いようである。 

この点について、選択式設問につづく自由記述式設問の回答をテキストマイニングにより

解析し、解析結果をスコア順表示にしたところ、図 7 のようになった。全体としては、「難し

い」という単語のスコアがもっとも高くなり、次いで「わかりやすい」、「文法」、「授業」、「学

ぶ」、「覚える」、「ついていける」などが挙がった。この結果から、生徒たちは履修した外国語

の学習を決して簡単だとは思っておらず、むしろ難しいと感じていることが浮かび上がる。

一方で、「わかりやすい」と「ついていける」の 2 つの語のスコアが比較的高くなっているこ

とを踏まえると、生徒たちは授業内容をある程度難しく感じているものの、その難しさは自

身の理解を超えるほどではないようだ。 

そこで、テキストマイニングの結果をさらに名詞、動詞、形容詞、感動詞ごとに単語出現

頻度のスコア順表示にしたところ（図 8）42、名詞では「文法」のスコアが 1052.63 でもっと

も高くなり、次いで「発音」（スコア：594.05）、「授業」（スコア：586.34）、「単語」（スコア：

529.34）と続いた。この結果からは、生徒たちが英語とは異なる外国語を学ぶ際に、文法を

 
42 感動詞については、「いいい」と「こら」という語のみであった。どちらも日本語の感動詞としてふさわしく

ない表現であるため、分析は省略する。 
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特に重視しているほか、発音や単語にも重点を置いていることがうかがえる。また、形容詞

のスコア順表示では、1 位が「難しい」（スコア：931.94）、2 位が「わかりやすい」（スコア：

231.82）、3 位が「分かりやすい」（スコア：149.45）となり、1 位の「難しい」が 2 位の「わ

かりやすい」、3 位の「分かりやすい」を大きく引き離していた。こうした名詞と形容詞の結

果を踏まえると、生徒たちは授業内容のうち、とりわけ文法に難しさを感じており、発音や

単語にも一定の難しさを感じていることが示唆される。また、「わかりやすい」や「分かりや

すい」という語からは、授業難易度の判断に授業の理解のしやすさが加わっていると考えら

れる。 

 

 

 中国語 韓国・朝鮮語 フランス語 スペイン語 ドイツ語 

非常に簡単  19 名  37 名   1 名  7 名 ― 

やや簡単  84 名  80 名  33 名 21 名  6 名 

ちょうどよい 362 名 266 名 158 名 77 名 36 名 

やや難しい 204 名 172 名 137 名 60 名 39 名 

非常に難しい  48 名  61 名  26 名 15 名  7 名 

 ロシア語 日本語 ポルトガル語 
フィリピノ語 

タガログ語 
イタリア語 

非常に簡単 1 名 ― 3 名 ― ― 

やや簡単 2 名 3 名 ― ― ― 

ちょうどよい 9 名 3 名 1 名 1 名 １名 

やや難しい 8 名 3 名 1 名 1 名 ― 

非常に難しい 2 名 2 名 ― ― ― 

 

表 6：授業の難易度（言語別） 

 

 

 

 

図 7：授業の難易度に関する自由記述回答で表出した単語（スコア順表示） 
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図 8：難易度における単語のスコア順表示の解析結果（上位 15 位） 

 

 

そこで、これらの単語の共起回数を解析したところ、「発音」と「難しい」の組み合わせが

解析結果全体で 2 番目に多い 83 回共起しており、「難しい」という語との組み合わせではも

っとも多くなった。品詞ごとのスコア順表示において、名詞では「文法」が「発音」よりも 2

倍近いスコアとなっていたこと、また、形容詞においては「難しい」がもっとも多かったこ

とから、当初は生徒は文法に特に難しさを感じていると見受けられたが、共起回数の結果を

踏まえると、生徒は発音の習得に特に苦労しているようである。こうした文法や発音の難し

さについては 2.8 で詳しく述べるが、発音の難しさについては係り受け解析の結果にも反映

されている。係り受け解析において、「発音」と「難しい」の組み合わせのスコアは、名詞に

係る形容詞の中でもっとも高くなっており（スコア：5.02）、解析結果によれば、この 2 つの

語はとりわけ消極的・否定的な文脈で多く用いられていた。したがって、発音の難しさが選

択した外国語の授業における難易度の判断に少なからず作用しており、中でも否定的な意味

で「難しい」と判断する生徒が一定数いたと読み取れる。 

一方で、共起回数の上位には、「文法」と「難しい」の組み合わせも 65 回で 4 位にランク

していたことから、文法も一定程度、難しさの判断基準となっているようだ。この「文法」と

「難しい」の組み合わせについては係り受け解析の結果で 3 位（スコア：1.78）となってお

り、回答では消極的あるいは否定的な文脈で用いられていた。この結果からも、生徒たちは

発音に次いで文法面についても難しさを感じていることが分かる。「文法」に係る形容詞では、

「難しい」の他に「ややこしい」という語もスコア 1.33 で 4 位に入っており、日本語や英語

とは異なる文法事項に困難を感じている様子がうかがえる。これに関連して、「動詞」と「活

用」の組み合わせが 4.28 ポイントでスコア順表示の 2 位となっていた。このことから、文法

の中でもとりわけ動詞の活用に困難を抱いているとみられる。 

このほかの共起関係では、「単語」と「覚える」の組み合わせが 57 回で 7 位となっていた。
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この組み合わせからは、単語の覚えやすさも生徒たちの難易度の判断材料となっていたこと

が示唆される。また、名詞や動詞のスコアではそれぞれ 8 位と 7 位ではあったものの、「理

解」と「できる」の 2 つの語の組み合わせが 112 回で全体でもっとも多い共起回数となって

いた。このことから、学習内容の理解度が授業難易度の判断に深くかかわっていると考えら

れる。 

このほか、「先生」と「教える」の組み合わせは 64 回で全体の 5 位にランクしており、こ

れは教師の教え方が生徒の理解を深めるうえで重要な役割を果たしていることをうかがわせ

る。実際、アンケートの回答では、「先生が丁寧に教えてくれるから」、「先生がわかりやすく

教えてくれるから」、「先生の教え方がわかりやすいから」といった記述が言語を問わず確認

され、教師の指導の仕方が生徒の理解度に直接的に働きかけ、選択した外国語の学習難易度

の判断へとつながっていたとみられる。ただし、生徒が授業の難易度を判断するうえでは、

教師との関係性も少なからず作用しているようである。係り受け解析の結果では、「先生」と

「優しい」の組み合わせが、「文法」と「ややこしい」の組み合わせに並ぶ 4 位となっており

（スコア：1.33）、回答の中では肯定的な文脈で用いられていることが明らかとなった。この

ことから、教師の教え方は生徒の理解度の判断に密接にかかわるものの、それだけではなく、

教師の人柄も授業の難易度の判断にかかわっているといえる。 

このように、授業難易度の結果からは、生徒たちが自分の受けている英語以外の外国語の

授業について、「ちょうどよい」もしくは「やや難しい」と評価していた。その際の判断基準

として、多くの生徒たちが、学習内容のうちのとりわけ発音や文法に困難を感じていた。加

えて、教師の指導のあり方も生徒が学習難易度を判断する際の材料となっていた。 

 

2.4 授業の満足度 

 

2.3 で見た通り、授業の難易度については全体として「ちょうどよい」あるいは「やや難し

い」と感じている生徒が多く、生徒にとって英語以外の外国語の学習が新たな挑戦の場とな

っていることが明らかとなった。とりわけ生徒が挑戦的だと感じているのは、選択した言語

の発音や文法についてであり、文法に関しては中でも動詞の活用に苦戦していた。そのほか、

単語についても難しさを感じている生徒がおり、発音、文法、単語の 3 つを合わせると、高

校での英語以外の外国語学習の場においては、言語知識の習得が難易度の判断基準となって

いたようである。また、その言語知識を生徒に授ける教師の役割も、難易度を判断するうえ

での不可欠な要素となっており、教師の教え方や教師の人柄が、生徒が授業難易度を判断す

る際の重要な観点となっていた。 

では一方で、選択した言語の学習に生徒たちはどの程度満足しているのだろうか。アンケ

ートでは、選択した外国語の授業に対する満足度を尋ねた。選択肢は「非常に満足している」、

「まあまあ満足している」、「あまり満足していない」、「まったく満足していない」の 4 択で、

選択肢の中から 1 つを選んでもらったのち、自由記述式でその選択肢を選んだ理由を書いて

もらった。 

その結果、いずれものべ人数で、「非常に満足している」と答えた生徒が 812 名、「まあま
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あ満足している」と答えた生徒が 916 名、「あまり満足していない」と答えた生徒が 212 名、

「まったく満足していない」と答えた生徒が 57 名となった。「非常に満足している」および

「まあまあ満足している」と回答した生徒が合わせて 1,728 名だったことから、極めて多く

の生徒が選択した外国語の学習に満足しているようである。言語別では表 7 の通りとなり、

言語ごとの大きな差はなく、いずれの言語でも満足度が高いことが分かる。 

そこで、授業満足度に関する自由記述式回答をテキストマイニングにより解析したのち、

結果をスコア順表示にしたところ、図 9 のようになった。記述回答全体では、「学べる」とい

う語のスコアがもっとも高くなり、回答全体の中心的な位置を占めた。この結果からは、生

徒たちは英語以外の言語の学びそのものに満足していることがうかがえる。さらに、「学べる」

という中心語の周囲には「授業」、「学ぶ」、「楽しい」、「分かりやすい」、「ネイティブ」などの

語が位置している。このうち「楽しい」や「分かりやすい」という語は、生徒の学習意欲や理

解度を示す語といえる。楽しい授業や分かりやすい授業は生徒の主体的な参加や学びを促し、

そこでの手ごたえが授業満足度の判断へとつながっていると考えられる。また、「ネイティブ」

という語は、生徒がその言語の母語話者やそれに準じた話者から授業を受けることを重要視

していることをうかがわせる。 

こうした満足度の全体傾向を踏まえ、回答をさらに品詞ごとに解析して、結果をスコア順

表示にした。その結果、名詞、動詞、形容詞ともに図 10 のような結果となった。なお、感動

詞については、「まあまあ」と「たのしー」の 2 語のみで、回答における実際の出現回数も少

数であったため、分析対象から除外する。 

 

 

 中国語 韓国・朝鮮語 フランス語 スペイン語 ドイツ語 

非常に満足している 257 名 272 名 138 名  76 名 55 名 

まあまあ満足している 353 名 264 名 171 名  78 名 27 名 

あまり満足していない  82 名  61 名  41 名  21 名  4 名 

まったく満足していない  25 名  19 名   5 名   5 名  2 名 

 ロシア語 日本語 ポルトガル語 
フィリピノ語 

タガログ語 
イタリア語 

非常に満足している  5 名 5 名 4 名 ― ― 

まあまあ満足している 14 名 6 名 ― 2 名 1 名 

あまり満足していない  3 名 ― ― ― ― 

まったく満足していない ― ― 1 名 ― ― 

 

表 7：授業の満足度（言語別） 
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図 9：授業満足度として表出した単語（スコア順表示） 

 

 

 

 

図 10：授業満足度における単語のスコア順表示の解析結果（上位 15 位） 

 

 

  

 このうち、まず名詞については、1 位が「授業」（スコア：905.51）、2 位が「言語」（スコ

ア：436.96）、3 位が「先生」（スコア：257）となった。このうち、1 位の「授業」と 2 位の

「言語」のスコア差が 2 倍以上ある点が、名詞の結果の特徴といえる。この結果から、生徒

が授業そのものを何よりも重視しており、授業が学びの中心となっていることがうかがえる。

そこで、「授業」という語と共起する語についても解析したところ、「授業」と「楽しい」の共

起回数が 102 回で全体の中でもっとも多くなっていた。このことから、授業が生徒にとって

楽しい学びの場になっており、それが授業満足度の結果にも表れたとみられる。実際、係り
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受け解析の結果でも、「授業」と「楽しい」の組み合わせが名詞と形容詞の組み合わせの中で

2 番目に高いスコア（4.25）となっていた。授業は個人が知識や技能を獲得する場であるとと

もに、教師やクラスメイトとのかかわり合いによって展開される場でもある。アンケートで

は、授業で教師や仲間と交流できることを楽しいと述べる生徒が一定数いたことから、授業

という場の学習者同士の協働的な学びの場としての側面が、生徒たちの学習意欲や満足度に

寄与していると考えられる。それは、係り受け解析の結果にも表れており、名詞同士の係り

受け解析の結果では、「授業」と「展開」の組み合わせのスコアが 3.00 でもっとも高くなっ

たほか、「授業」と「進め方」の組み合わせも 2.00 で上位となった。このうち、「授業」と「展

開」の組み合わせに関しては、「わかりやすいような工夫をした授業を展開してくださるから」

や「先生がフランスにいた時の話をしてくれたりエピソードを交えながら授業を展開して下

さるのでとても面白く満足しているから」のように、授業内容に関する工夫が満足度の高さ

へとつながっていた。 

一方で、共起語の組み合わせでは、「授業」と「分かりにくい」という否定的な表現の組み

合わせも比較的上位となっていた。具体的な回答を見ると、「授業がとても分かりにくい」や

「先生の授業が分かりにくい」のように、いずれも授業を否定的に捉えるコメントで、回答

した生徒の授業満足度は低かった。 

ところで、授業を設計し展開しているのは教師である。単語頻出度のスコア順表示で 3 位

となった「先生」という語からは、教師の存在が授業満足度の判断に少なからず作用してい

ることがうかがえる。つまり、生徒にとっては授業そのものが満足度を測るうえで特に重要

となるが、それに加えて、その授業を担当する教師も満足度を判断するうえで不可欠な要素

となっている。この点は、教師の教え方や教師の人柄が授業難易度の判断要素となっていた

点と傾向が類似している。そこで、「先生」という語と共起する語についても解析したところ、

「先生」と「教える」の組み合わせが 75 回、「先生」と「授業」の組み合わせが 62 回で、共

起回数の結果全体の上位となった。このことから、生徒は学習者同士が協働する授業の中で

も、とりわけ教師から教えを受けることで学びを深めており、教師の指導が生徒の満足度の

判断にかかわっているといえる。 

一方、係り受け解析の結果では、名詞と形容詞の組み合わせで「先生」と「優しい」のスコ

アが 6.88 でもっとも高くなり、肯定的な文脈で用いられていた。回答では、「先生も優しく、

楽しみながらできている」や「先生がすごく優しくていい人で授業が楽しいから」といった

回答が見受けられ、生徒にとって優しい教師であることは、授業満足度を測るうえで重要な

指標となっているようである。ただし、優しさの内容や優しさを判断する際の観点は、生徒

によって異なるものであろう。したがって、教師の人柄や性質は生徒が授業満足度を考える

際の大きな指標となるが、それだけが判断材料になるわけではなく、授業内容や授業のレベ

ルも満足度を判断するうえでの要素になるといえる。 

このほか、「ネイティブ」や「文化」といった語のスコアが比較的高くなっていた。この結

果から、文法の理解度は授業難易度のみならず授業満足度の判断にも少なからずかかわって

いるが、生徒たちは単に選択した外国語を学べればよいと思っているわけではなく、その言

語の背景にある文化や、母語話者や準母語話者を介した学びを重視していることが示唆され

る。それに関しては、係り受け解析の結果、「ネイティブ」と「先生」の組み合わせが名詞同
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士の組み合わせで上位となっていた点が注目に値する。「ネイティブ」と「先生」の組み合わ

せについては、自由記述回答において、「ネイティブの先生と会話するのが楽しいから」とい

った回答が集まっていた。外国語の授業においては、母語話者や準母語話者の教員から指導

を受けられるか否かも満足度にかかわってくるようである。ただし、生徒にとっては授業内

容のバランスも不可欠となるようで、「ネイティブの先生と日本人の先生が交互で授業をして

くださるので発音や文法を満遍なく学習できるから」や「ネイティブの先生と日本人の先生

の 2 人に教えていただいているから」のように、日本人教師と母語話者・準母語話者の教師

がともに授業を担当している点を評価している生徒もいた。 

 つづいて動詞に関しては、解析結果全体の中心的な位置を占めた「学べる」（スコア：1075.87）

と、「学ぶ」（スコア：507.71）の 2 語が 3 位以降の語を大きく引き離していた。これらの語

からは、生徒が英語以外の言語を学習できることそのものに満足していると考えられる。実

際、回答では、「英語以外の言語を学べるという環境はなかなかないので」や「自分の好きな

国の言語を自分の学校で学べることは嬉しいから」といった記述が挙がっており、生徒たち

は英語以外の外国語を学ぶ環境が整っていることに満足しているようである。回答では他に、

「様々な場面で使える日常会話を学ぶことができるから」、あるいは「最初は単語や数など、

基本的なことから始まり、文法や会話など実践的なものも学べているから」のように、学習

内容に関する記述も確認され、選択した言語の学習を通して新たな知識や技能を習得できる

ことに満足している様子もうかがえた。このように、動詞に関しては「学べる」と「学ぶ」の

2 つの語がスコア順表示の大部分を占めており、生徒たちは、学習環境や学習内容を中心に

満足度を評価していることが結果から読み取れた。 

 最後に、形容詞に関しては、「楽しい」が 409.05 ポイントでスコア順表示の 1 位となった。

自由記述回答では、「全く知らなかった状態から少しずつ話せるようになるのが楽しいから」

や「語彙力が増えていくのが楽しい」のように、学びの過程に焦点を当てている回答が少な

からず見られた。学習を通して自身の成長を実感できると、それが楽しいという感情として

満足度に反映されているようである。また、学習過程以外では、教師との関係性や学習方法、

クラスの雰囲気なども「楽しい」と感じる要因に含まれていた。回答では、「先生がすごく優

しくていい人で授業が楽しいから」や「ペアワークやグループワークが多くて楽しい」、「授

業の雰囲気が楽しいから」といった記述が散見された。学習における楽しさは、知識や技能

の習得だけで判断されるものではない。教師の接し方や、教師による学びの場づくりによっ

ても左右され、それが満足度にも表れている。また、「楽しい」以外では、2 位に「わかりや

すい」（スコア：141.01）、3 位に「分かりやすい」（スコア：76.19）がそれぞれランクした。

2 つの語からは、授業内容が明確で理解しやすいか否かが、生徒が満足度を判断する際に重

要な指標となっているといえる。授業内容の明瞭さは、生徒の理解を助けるだけでなく、生

徒に自身の能力向上を実感させるため、それが満足度の評価にもつながっていると考えられ

る。実際、回答では「授業がわかりやすいので確実に身についていると感じているから」の

ように、授業に満足する理由として学習の効果を挙げる生徒が複数確認された。また、授業

内容が明瞭であることで、たとえ教師が学習言語で話していたとしても、生徒たちは授業内

容に十分についていくことができるという点も回答からは明らかになった。具体的には、「韓

国語で話しているけど、しっかり、教えてくれるので、とても分かりやすい」といった回答
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が挙げられる。 

このほか、4 位の「難しい」（スコア：47.29）という語には、2 つの方向性が認められた。

1 つは「難しくあまり達成感がない」といった否定的な回答で、こうした回答は授業満足度の

低い生徒の回答で見られた。もう 1 つは「難しいけど面白く分かりやすい説明をしてくれる」

や「難しいけどためになる」といった肯定的な回答である。これらの回答からは、授業の難

しさと満足度が相反するものではなく、むしろ互いに補完し合う関係にあることが浮かび上

がる。つまり、たとえ難しい内容であっても、教師の指示の仕方や指導内容により、生徒の

満足度は高まるということを示している。 

 以上をまとめると、生徒たちの授業満足度は、学びの環境や授業内容そのものに対する評

価を軸に、教師の指導や人柄、授業の進め方など多面的な要因によって形成されていること

が明らかとなった。特に、「学べる」や「楽しい」といった肯定的な感情が中心的な位置を占

め、生徒が英語以外の言語の習得に手ごたえを感じていることが満足度を高める一因となっ

ている。また、授業内容の分かりやすさや適切な難易度設定、教師の指導のあり方が、生徒

の理解や達成感を支え、満足度の向上に寄与していることが示唆された。このほか、母語話

者・準母語話者の教員の存在や文化的背景への興味も重要な役割を果たしており、生徒たち

は学びを通じて得られる体験を重視しているようであった。 

 

2.5 授業難易度と授業満足度の相関関係 

 

アンケート結果のうち、2.3 では授業難易度について、2.4 では授業満足度についてそれぞ

れ自由記述式回答の内容を中心に分析してきた。その結果、授業難易度については、「ちょう

どよい」と答えた生徒が 914 名、「やや難しい」と答えた生徒が 625 名となり、「非常に簡単」

から「非常に難しい」までの 5 つの選択肢のうち、この 2 つの選択肢を選んだ人が全体の約

8 割となっていることが明らかとなった。それに対し、授業満足度については「非常に満足し

ている」から「まったく満足していない」までの 4 択のうち、「非常に満足している」と「ま

あまあ満足している」を選択した人が併せて 1,729 名で全体の約 9 割を占めていた。両者の

結果を合わせると、授業内容がある程度難しくても、授業満足度は比較的高いといえる。そ

こで、2.5 では、この授業難易度と授業満足度の相関関係についてより詳細に分析をしていく。 

 表 8 は、回答者全員の授業難易度と授業満足度の相関を示した表である。履修言語ごとの

詳細な相関表については資料 6 に掲載している。表 8 を見ると、回答者全体の傾向として、

授業難易度については「ちょうどよい」と評価しつつ、授業満足度については「非常に満足

している」もしくは「まあまあ満足している」という生徒が合わせて 864 名となっている。

この結果から、授業の難易度が生徒にとって適切であれば、授業満足度も高くなるといえる。

特に、「ちょうどよい」と評価した生徒のうち、授業について「非常に満足している」と答え

た生徒が 462 名でもっとも多いことからも、授業難易度は生徒の満足感を満たすうえでも重

要な要素となっていることが分かる。また、授業難易度について「やや難しい」と評価した

生徒でも授業満足度が全体として高い点も見逃せない。「やや難しい」と答えた生徒のうち、

授業満足度について「あまり満足していない」や「まったく満足していない」と答えた生徒
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は合わせて 97 名であったのに対し、「非常に満足している」や「まあまあ満足している」と

答えた生徒は合わせて 528 名となり、授業をやや難しく感じていても生徒の授業満足度は比

較的高かった。同様に、授業を「非常に難しい」と感じている生徒に関しても、授業満足度が

低い生徒は、「あまり満足していない」と「まったく満足していない」を合わせて 67 名であ

ったのに対し、授業満足度の高い生徒は「非常に満足している」と「まあまあ満足している」

を合わせて 94 名となり、授業に満足している生徒の方が多くなった。このことから、授業難

易度が高い場合でも、その難しさは肯定的に捉えられているといえる。実際、回答では「困

難が課される度に自分の力になった」や「少しずつ出来るようになっていると実感できる」

という記述が見られた。加えて、回答では「先生のフォローが手厚いから」や「わからないと

ころも丁寧に教えてもらえる」、「細かく教えてくれるから」といった教師の手厚い指導につ

いて書く生徒が特に多かった。このことから、授業内容が難しくとも、教師からの支援があ

れば、生徒の授業満足度は高まるといえる。言い換えれば、教師の支援の程度によって、学

習者の授業満足度も変わってくると考えられる。 

 

 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している 26 名  73 名 462 名 222 名 29 名 

まあまあ満足している 22 名 121 名 402 名 306 名 65 名 

あまり満足していない 12 名  34 名  46 名  81 名 39 名 

まったく満足していない  7 名   2 名   4 名  16 名 28 名 

 

表 8：授業難易度と授業満足度の相関表 

 

 

 ここからはさらに、授業難易度を「やや難しい」と感じる一方で、授業に対して「非常に満

足している」もしくは「やや満足している」と、高い満足度を示した生徒について詳しく見

ていく。このような回答をした生徒を言語ごとに割合で示すと、中国語、韓国・朝鮮語、スペ

イン語履修者でそれぞれ 22.7％、24.3％、26.1％とそれぞれ 20％台となったのに対し、フラ

ンス語履修者の場合は 33.5％、ドイツ語履修者の場合は 42.0％と割合が高くなった。その要

因として、フランス語とドイツ語履修者の場合、回答者の中には第 1 外国語として、あるい

はそれに準じる位置づけとして履修している生徒が他の外国語履修者よりも多いことが挙げ

られる。そうした生徒たちの回答により、授業難易度はやや難しいものの授業満足度は高い

という結果が、他の外国語履修者の結果よりも高く示されたとみられる。第 1 外国語として

の学習者の場合、履修言語を英語の代わりに大学受験で利用する生徒が多いため、学校の授

業時間数が多くなるほか、授業内容も第 2、第 3 外国語としての学習者よりも難しくなる。

一方で、英語に代わりその言語をメインで学ぶことを自ら選んでいるため、生徒の学習意欲

は高い傾向にある。 

このほか、韓国・朝鮮語の履修者で、授業難易度を「非常に簡単」もしくは「やや簡単」だ

と感じている生徒のうち、授業満足度について「非常に満足している」もしくは「やや満足

している」と答えた生徒は合わせて 96 名となった。これは韓国・朝鮮語学習者 616 名のうち
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の約 15.5％を占める。一方で、韓国・朝鮮語履修者よりも学習者数の多い中国語履修者で同

様の回答をした生徒は合わせて 83 名となり、中国語履修者 717 名のうちの約 11.5％となっ

た。この結果から、韓国・朝鮮語履修者の方が、中国語履修者に比べて授業難易度を簡単だ

と感じつつも、授業に満足している生徒の割合が高いといえる。その理由としては、韓国・

朝鮮語学習者の場合、学校で履修する以前に独学で学習していた生徒が多く、そうした生徒

が授業難易度について簡単だと答えていたことが挙げられる。一方で、そうした生徒の場合、

学校での履修によって独学の内容を復習・補強できるほか、独学では身につけることのでき

なかった内容を学校で学べることなどから授業に対する満足度も上がったとみられる。この

96 名の回答を見ると、「独学だと知れないような情報まで教えてくれるし基礎が固まってい

るのを感じるから」といった記述や、「今まではずっと独学だったのでネイティブの先生に一

からしっかり教わるのは自分のためになるから」という回答が散見された。 

このように、授業の難易度が生徒にとって「ちょうどよい」と授業満足度も高くなるが、

授業を「やや難しい」と感じる生徒でも授業満足度が比較的高い傾向が認められた。また、

アンケート結果を履修言語別に見ると、フランス語やドイツ語の履修者の場合は、第 1 外国

語としての学習者やそれに準じる時間数の学習者の割合が他の外国語に比べて多いため、授

業をやや難しく感じる生徒の割合も他の外国語履修者に比べて多かった。一方で、こうした

生徒は学習意欲が高いため、授業難易度をやや難しいと感じても授業満足度も高いといえる。

また、韓国・朝鮮語履修者の場合、独学経験のある生徒が少なからずいたが、独学経験のあ

る生徒でも授業に対する満足度は高いことが確認された。こうした結果から、授業内容や教

師の指導のあり方が生徒の授業難易度の判断にかかわっており、授業難易度が生徒にとって

ちょうどよいかやや難しい程度の適切なものであれば授業満足度も高くなるといえる。 

 

2.6 卒業後の学習継続の意向 

 

 アンケートでは、高校卒業後も選択した外国語の学習を継続したいかを尋ねた。英語以外

の外国語科目は、ほとんどの学校で第 2 外国語としての位置づけとなっているうえ、履修で

きる期間も 1 年間もしくは 2 年間としているところが多い。そのため、選択した外国語の学

習が初級レベルにとどまってしまい、より高いレベルへと学習を継続することが難しい状況

にある。特に、科目の配当年次が 1 年次もしくは 2 年次の場合、せっかく高校で英語以外の

外国語を学んでも、在籍期間中に学習を継続することができないという課題もある。一方で、

高校で英語以外の外国語科目を学んだ経験が、生徒たちの進路選択にかかわる可能性もある。

あるいは、授業満足度が高ければ、進路選択に直接かかわらなくても、進学後もしくは就職

後に学習を継続、再開する可能性もあるだろう。とりわけ、大学進学を目指す生徒が学習継

続を望む場合には、高大接続という観点からも重要になると考えられる。 

 アンケートの結果、高校卒業後も選択した外国語の学習を継続したいかという問いに、「は

い」と答えた生徒はのべ 1,231 名、「いいえ」と答えた生徒はのべ 766 名となった（表 9）。

また、回答者の学年ごとに「はい」と答えた人の割合を算出したところ、学年別では、高校 1

年生では全体の 62.4％、高校 2 年生では 64.1％、高校 3 年生では 56.1％となった。この質問
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項目では、履修言語ごとではなく、むしろ学年ごとに異なる傾向が現れた。特に、高校 3 年

生の場合は、進路が具体化する中で現実的な判断をする生徒が他の学年よりも多かったため

に、学習継続を希望する人の割合が高校 1 年生や 2 年生よりも低くなったものとみられる。 

 

 

 学習継続「はい」 学習継続「いいえ」 

非常に満足している  625 名 187 名 

まあまあ満足している  497 名 419 名 

あまり満足していない   92 名 121 名 

まったく満足していない   17 名  39 名 

合計 1,231 名 766 名 

 

表 9：学習継続希望の有無と授業満足度との相関表 

 

 

 

 

図 11：授業満足度が高いのに学習継続を希望しない生徒の理由（名詞、上位 15 位） 

 

 

学習満足度との相関関係を見ると（表 9）、学習継続を希望する生徒のうち、授業に「非常

に満足している」と答えた生徒は 625 名でもっとも多くなり、次いで「まあまあ満足してい

る」と答えた生徒の場合が 497 名、「あまり満足していない」と答えた生徒が 92 名、「まった

く満足していない」と答えた生徒は 17 名となった。この結果から、授業満足度が高い生徒ほ

ど、高校卒業後の学習継続を希望する傾向が高いことが明らかとなった。一方で、高校卒業

後に学習継続を希望しないと答えた生徒の場合でも、授業満足度が低いわけではない。学習

継続を希望しない生徒であっても、授業に「非常に満足している」と答えた生徒は 187 名、

「まあまあ満足している」と答えた生徒は 419 名となり、両者を合わせると、学習継続を希
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望しないものの授業に満足している生徒は、学習継続を希望しないと答えた生徒全体の約 8

割に上った。このことから、授業満足度が高ければ高校卒業後も学習を継続したいと考える

生徒の割合も高くなるが、授業満足度だけが学習継続を希望する判断に作用しているわけで

はないことが分かる。学習継続を希望するか否かという判断の要因には、授業満足度だけで

なく、将来の進路など複合的な要素が絡むと考えられる。この点、高校卒業後の学習継続を

希望しない生徒のうち、授業満足度に関して「非常に満足している」と「まあまあ満足して

いる」を選択した生徒を学年別に分けて、学習継続を希望しない理由についての自由記述式

回答をテキストマイニングにより解析した結果、名詞に関しては図 11 のようになった。図 11

では、結果を学年別に示している。それを見ると、スコア順表示の上位にランクした単語は

学年によって異なるものの、2 年生の 2 位で「将来」、高校 3 年生の 2 位で「卒業後」という

語がランクしたことからも分かるように、学年が上がるにつれて、選択した外国語の学習が

将来の進路や職業選択にかかわるのか否かという点を重視して判断している傾向が読み取れ

た。また、テキストマイニングの結果では 3 学年に共通して「言語」という語が上位に位置

している。この「言語」と共起する語には、「学ぶ」、「英語」、「以外」、「話せる」などがある

が、それらの語を含む生徒の回答内容を見ると、いずれも選択した外国語の学習と自身の将

来とのかかわりに関する記述内容となっていた。 

 また、学年ごとの傾向についてさらに詳しく見ていくと、まず高校 3 年生については、進

路選択が近づく中で外国語学習に対する姿勢がより現実的なものとなっていた。自由記述回

答には、「希望する進路に関係がないから」や「就きたい職業で使う機会がないから」といっ

た理由が少なからず挙がっていたほか、「大学では違う言語を学んでみたいから」、「大学では

英語と韓国語ではない第二外国語の学習を考えているから」といった、進学後には別の外国

語を学ぶ予定であるという学習計画も挙げられていた。関連して、図 11 では各外国語の名前

がランクしているが、回答には 2 つの系統が認められた。たとえば、「韓国語」であれば、系

統の 1 つ目は、大学進学後には、現在学んでいる韓国・朝鮮語ではなく別の外国語を学びた

いという主旨の回答で、系統の 2 つ目は、大学進学後には現在学んでいる外国語ではなく新

たに韓国・朝鮮語を学びたいという主旨の回答である。つまり、現在その言語を学んでいる

が、大学進学後には別の言語を学びたいと考えているのか、あるいは現在は別の言語を学ん

でいるが、大学進学後にはその言語を学んでみたいと考えているのかという違いである。こ

れは、5 位の「フランス語」、7 位の「スペイン語」、14 位の「中国語」でも同様であった。一

方、3 位の「英語」に関しては、外国語の中でもまずは英語に力を入れたいという考えが反映

されたものであり、「英語に専念したいから」や「英語すらもまだままならないから、まずは

英語を覚えてからにしたい」という声が確認された。こうした生徒たちは、高校で英語以外

の外国語の学習を経験したうえで、英語の重要性や必要性に改めて気づき、英語の学習へと

回帰していこうとしている。この点は、高校卒業までの間に英語しか勉強してこなかった生

徒たちとは状況が大きく異なるといえる。 

 つづいて高校 2 年生の場合は、高校卒業に向けて徐々に進路を考えはじめる時期であり、

外国語学習に対する評価がいくぶん現実的なものとなりつつある段階である。スコア順表示

では、2 位に「将来」、4 位に「進路」という語がランクしたが、回答では、「将来の夢とはあ

まり関係ないから」や「将来使うかどうか分からないから」といった意見が多く見られた。
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高校 3 年生に比べると、まだ将来就きたい職業や、そこに到達するまでの過程が明確化され

ているわけではないものの、漠然と描く将来像と照らし合わせて、学習中の外国語の必要性

について判断しはじめている様子がうかがえる。一方で、高校 3 年生と異なる点として、学

習中の言語に対して興味が湧かなかったことを挙げる生徒も少なからずいた。具体的には、

13 位の「興味」という語に関連して、「あまり興味がわかないものだったから」や「そこまで

は興味がないから」といった回答が散見された。高校 2 年生の場合は、進路選択がまだ差し

迫ったものではないことから、進路との整合性ではなく、自身の興味関心の程度によって、

学習継続について考えている側面もあるといえる。 

 最後に、高校 1 年生については、「卒業後」や「将来」という語が比較的上位にランクして

いるものの、高校 3 年生や高校 2 年生ほどスコアは高くない。一方で、「英語」という語が高

校 3 年生や 2 年生よりも上位となっている。回答では、「英語だけで手一杯だから」や「英語

は学び続けるとしても、その他に外国語を学ぶ余裕はないと想定しているから」のように、

英語の学習を優先したいとの声が見受けられた。高校 1 年生の場合は、高校卒業後の進路に

ついて考えるよりも前に、高校の各教科の学びに慣れることが重要な課題となっているよう

である。 

このように、英語以外の外国語の学習について、授業への満足度が高いと、卒業後の学習

継続を希望する人が多くなる一方、学習継続を希望しない人でも、授業満足度は高い傾向が

確認された。このうち、授業満足度が高いものの、学習継続を希望しない人については、そ

の理由に学年ごとの違いが見られた。このうち高校 3 年生の場合は、将来の進路との関係か

ら選択を判断していることが明らかとなった。高校 2 年生の場合は、自身の漠然とした将来

像と照らし合わせて判断している人もいれば、学習している言語への興味の低さから学習継

続を希望しないと判断した生徒もいた。高校 1 年生の場合は、将来の進路というよりも、高

校での他科目の学習との兼ね合いから、継続を希望しないと判断している生徒も多く見受け

られた。このように、学年によって学習継続を希望しない理由には異なる傾向が見られたが、

一方で、自分にとって必要か否かという観点が判断基準になっているという点は 3 学年に共

通していたといえる。 

 

2.7 選択した言語を学んでよかったこと 

 

 2.6 では、選択した英語以外の外国語の学習について、高校卒業後も学習を継続したいか否

かという点についてアンケートの結果を分析するとともに、授業満足度との関係についても

捉えてきた。その結果、全体の約 6 割の生徒が、授業満足度を高く評価し、卒業後も学習を

継続したいと回答していた。一方で、授業満足度が高いにもかかわらず高校卒業後の学習継

続を希望しない生徒も全体で 3 割程度いた。ただし、進路選択との関連で捉えると、授業満

足度が高いからといって、生徒たちがそこに学習の価値や意義も感じているのかといえば、

授業満足度と学習継続に関する結果だけでは関連性を見出すことはできない。そこで、本節

では、生徒たちが英語以外の外国語の学習に価値や意義を見出しているのか、あるいは価値

や意義を見出している場合、その内容はいかなるものなのかを探るため、アンケートのうち、
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選択した言語を学んでよかったことについて尋ねた項目に着目する。 

アンケートでは、選択した外国語の学習をしてよかったことを自由記述形式で回答しても

らった。この質問項目では、高校で学んだ英語以外のすべての外国語について回答してもら

うことを想定していたが、複数の外国語学習者の回答の中には、学習したうちの特定の 1 言

語についてのみ回答しているものや、どの言語についてのコメントなのか明確には判断でき

ないもの、各言語の学習に共通することとして 1 つにまとめて書いているものもあった。こ

のうち、どの言語についてのコメントであるのか不明な回答については、解析する際に対象

から外した。こうした調整ののち、はじめに自由記述回答全体にあたるのべ有効回答 1,915

件43についてテキストマイニングによる解析を行い、つづいて自由記述回答が 10 件以上とな

った中国語、韓国・朝鮮語、フランス語、スペイン語、ドイツ語、ロシア語の 6 言語の履修

者の回答についても言語ごとに同様の解析を行った。 

まず、回答者全体の傾向について見ていくと、図 12 に示した通り「学べる」という語のス

コアが全体の中心を占めたほか、「学ぶ」、「知れる」、「言語」なども重要度の高い語として抽

出された。このうち「学べる」、「学ぶ」は、動詞のスコア順表示で上位となっている（図 13）。

この 2 つの動詞のうち、まず「学べる」を含んだ回答では、「第二外国語を学べる良い機会に

なった」や「英語とは全く違う単語や文法を学べる」、「日本語や英語を学んでいく中ではわ

からない世界観や文化が学べる」といったコメントが寄せられた。第 1 章で述べた通り、日

本では学校で英語以外の外国語を学ぶ高校生は高校生全体の約 1.4％であり、残りの約 98.6％

の生徒たちは英語のみを学習している状況である。中学生に関していえばその割合はさらに

低い、大半の生徒たちにとって、外国語といえば英語であり、英語以外の外国語を学べるこ

となど思いもよらない生徒もいるだろう。このため、英語以外の外国語を学ぶことができる

環境は、生徒にとって、日本語や英語以外にも多様な外国語が存在することに気づく場であ

り、その言語が用いられる社会や文化への理解を深める機会となっているようである。 

一方、「学ぶ」という語を含む回答では、「フランス語を学ぶことでより視野が広がり、客

観的に見ることができるようになった」や「英語の次に多く話されている中国語を学ぶこと

によってこれからの国際社会で困る事が少なくなるのかなと思い、得している気分」のよう

に、履修した外国語の学習を通して自分が変化したことを書いている生徒が散見された。こ

のほか、「知れる」という動詞については、名詞のスコア順表示で 2 位となった「文化」とい

う語との共起回数が、他の語の組み合わせと比べて特に多くなった。回答では、「文化や生活

などその国のこともたくさん知れた」や「日本から遠いヨーロッパのことをいろいろと知れ

る」のように、英語以外の外国語の学習が、その言語を使う国や地域の文化に対する理解を

深めたことを示す内容が多くなっていた。中でも、「日本語だけじゃ知らなかった考え方や価

値観を知れる」や「他国の文化を知れることで、自分の文化を再認識できる」といった回答

からは、生徒が選択した外国語の学習を通じて自分の文化や価値観を批判的に捉え、内省し

ている様子がうかがえる。こうしたコメントからは、英語以外の外国語を学ぶことが、生徒

にとって自分の文化を相対的に捉え、自己理解を深める助けになっているといえる。 

 
43 のべ有効回答数は 1,997 件であったが、どの言語に関する回答か不明なものを除いた結果、1,915 件となっ

た。 
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図 12：学習してよかったこととして表出した単語（スコア順表示） 

 

 

 

 

図 13：学習してよかったことにおける単語のスコア順表示の解析結果（上位 15 位） 

 

 

 さて、名詞のスコア順表示で「文化」という語を抑えて 1 位となった「言語」という語に

も目を向けると、この語を含む回答からは、「学ぶ」を含む回答と同様に、生徒たちが、選択

した外国語の学習を通して自らの変化を実感している様子が読み取れ、そこにはいくつかの

傾向が認められた。 

 1 つ目の傾向は、言語および文化を比較しようとする姿勢である。生徒たちは英語以外の

外国語の学習を通じて、母語である日本語や多くの生徒にとって既習言語である英語との類

似点や相違点を比較しながら理解を深めている。たとえば、「フランス語は、日常の中に沢山

見られるという発見があったり、英語などの言語と比較しながら学ぶと相互に理解が深まる
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という面白さがある点が良かった」という意見は、フランス語という英語とは異なる言語の

学習を通して、英語との類似点や相違点を比較している。また、「ドイツ語は日本語の文法に

似ているし、英語にも似ていると感じていて、いろんな言語が混ざっている感じが歴史を感

じて面白い」という回答は、日本語、英語、ドイツ語の 3 つの言語の構造を比較して理解す

ることで、各言語の背景にある文化や歴史への洞察を得ようと試みている。 

 2 つ目の傾向は、自己成長である。たとえば、回答の中には「話せる言語が増えた」や「自

分の言語の幅が広がった」、「新たな言語を学ぶ力が付いた」といった回答が少なからずあり、

生徒たちが新た外国語の学習により、自らの成長を実感している様子がうかがえる。また、

「自分の好きな趣味のことをもっと深められ、日本語に直さず本場の言語で楽しむことが出

来た」や「初めは、聞いても全く意味がわからないし難しかったけれど、今ではテレビなど

でその言語が流れた時、理解することが出来てとてもうれしかった」という具体的な体験は、

趣味や興味を通じた学びの成功体験を示しているといえる。 

 3 つ目の傾向は、実践的な場面での活用である。生徒の中には、学んだ外国語を日常生活の

中で活用している様子も見られ、たとえば、「SNS で知り合った韓国人と会話ができる」や

「アイドルの言語を聞き取れる」といったコメントが複数寄せられた。また、「互いに英語が

話せれば会話に問題はないが、その言語のネイティブとその言語で会話することで得られる

ものがある」という意見は、母語話者や準母語話者との交流を通じた学びの重要性を指摘し

ており、こうした指摘は回答全体で複数件確認できた。 

 このように、「言語」という語を含む回答からは、英語以外の外国語の学習が、多くの生徒

にとってすでに身につけている日本語や英語の理解を深めることに寄与しているほか、日本

語や英語以外の言語を獲得することによる自らの成長や変化を実感したり、実践場面で活用

し、英語以外の外国語を身につけることの重要性に気づいたりしている様子が浮かび上がっ

た。 

 最後に、品詞ごとのスコア順表示のうち形容詞については、名詞や動詞に比べてスコアは

高くなかったものの、「覚えやすい」、「楽しい」、「学びやすい」が上位となった。このうち「楽

しい」に関しては、学習そのものの楽しさや学習を通して少しずつ力をつけていくことへの

達成感、趣味の広がりや充実など、複数の方向性が回答内容から確認できた。 

 まとめると、回答全体からは、何よりも外国語といえば英語であるという従来の考えから

脱し、英語以外の外国語の存在に気づいた点がよかったこととして挙げられていた。また、

英語以外の外国語の学習により、言語・文化を比較しようとする姿勢や、自身の成長や変化

を実感する様子、さらには学びの実践面での活用の重要性への気づきも確認できた。 

以上が回答者全体の傾向であるが、履修言語ごとの回答の解析結果でも、おおむね全体の

解析結果と同じような傾向となった（詳細は資料 7 を参照）。ただし、名詞に関してはほとん

どの外国語で「言語」という語のほかに、学習言語名（「中国語」や「フランス語」など）、学

習言語圏の国名（「韓国」や「スペイン」など）、学習言語圏の人を表す名詞（「ドイツ人」や

「ロシア人」など）が上位を占めていた。これらの語を含んだ回答は、「言語」という語を含

む回答よりも内容がより具体的で、たとえば、「ドイツ語を学ぶ前までは、何となく日本以外

の国は怖そうというイメージを勝手に持ってしまっていました。しかし、決してそんなこと

は無いのだと、当たり前のことながら感じさせられました」や、「中国に対しての悪いニュー



 
 

51 

スなどで少し治安が悪いイメージがあったけど、学ぶことで日本とは違う文化や考え方を知

り、考えが深まった」のように、その言語を学んだことでの気づきが詳しく書かれていた。

英語以外の言語を学んだことで、生徒たちは異なる言語圏の人々の考え方や価値観に触れる

とともに、自身の考え方や価値観を見直すきっかけを得ているようだ。特に、「中国語を取っ

ていなかったら、日本語と英語だけで終わっていた」というコメントからは、英語以外の外

国語を学ぶことが、異なる考え方や価値観を知るための重要な要素となっていることが示唆

される。 

 ここからは、名詞、動詞、形容詞の各結果のうち、特定の言語のみに現れた特徴的な結果

について取り上げる。まず中国語履修者の回答では、「話せる」という語が動詞のスコア順表

示で 3 位にランクしていた（スコア：46.96）。このことから、中国語を履修している生徒た

ちは、中国語の学びを評価するうえで、実践面での活用を重視していることがうかがえる。

回答には、「学校には帰国子女の子がいてたまに中国語で話せる時が良かった」や、「中国語

が話せる友達ができた」などがあり、身につけた中国語を実際に使える機会を得たことが、

喜びや達成感へとつながっているようである。この点は、中国語履修者の履修動機とも一致

している。2.2 で明らかになった通り、中国語履修者の場合、履修動機として実用性を重視す

る傾向が他の外国語履修者に比べて強く認められた。その履修動機が、実際の学習経験にも

反映されているといえる。また、たとえ身につけた中国語を実生活で活かす場面がなかった

としても、「中国語は話者数が多いので、他の言語よりも話せると便利な場面が多いと思う」

や「日本でも意外と中国人が多いので一緒に話せる」のように、将来的な中国語の使用に期

待感を示している様子もうかがえた。このように、学習した中国語を活用できる経験や、将

来に向けた活用の見通しを得られると、学習経験全体の高評価へとつながっているようであ

る。 

 一方、韓国・朝鮮語履修者の回答では、「韓国ドラマ」という名詞や、「聞き取れる」および

「読める」という動詞がそれぞれ品詞別のスコア順表示で上位にランクした。このことから、

韓国・朝鮮語を履修している生徒たちは、韓国の若者文化との関連を強く意識し、韓国・朝

鮮語の学習を通じて得られる具体的な成果に学びの意義を見出していることが分かる。たと

えば、アンケートには「韓国ドラマを字幕なしで見ることができるようになった」や「韓国

ドラマで聞き取れる単語が増えた」、「韓国の人の SNS の投稿などが読めるようになって言い

たいことがわかって今までより親近感が湧くようになった」といった回答が見られ、学習し

た韓国・朝鮮語をすぐに実際の趣味や日常生活の中で活用できる点を学習の成果として評価

していることが明らかとなった。また、それに伴って、より深く趣味の世界に触れられると

いう感覚が、学習意欲の向上にも寄与しているようである。 

 加えて、「聞き取れる」や「読める」という動詞が上位にランクしている点からも、韓国・

朝鮮語履修者にとって、習得したことばを実際に理解できるようになることが重要であるこ

ともうかがえる。「韓国語で会話ができるようになったり韓国人の会話を聞き取れるようにな

った」、「韓国の学生との交流もあって楽しいしまだ少しだけど韓国語を聞き取れるし話せる

ようになった」というように、韓国・朝鮮語を通じて直接的なコミュニケーションが可能に

なることが、学びの達成感や自己成長の実感に結びついている様子が読み取れる。 

 フランス語履修者の回答に関しては、「文化」という語が名詞のスコア順表示で 2 位となっ
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た（スコア：159.55）。このことから、フランス語を学んでいる生徒たちは、フランス語の学

習を通して、フランス語圏の文化や価値観にも関心を抱いたことが推察される。実際、回答

には「フランスの文化や価値観について学ぶ事ができた」や「フランス語だけではなく、文

化やフランス人の考え方も学べて視野が広がった」など、ことばのみならず文化面への理解

も深まったという肯定的なコメントが複数寄せられた。中でも、言語の学習を通じて異なる

文化を理解することの重要性に気づいた生徒が一定数いる点は注目に値する。回答では、「異

文化理解、相互理解をする上での相手国の言語習得は必須だと思っている」という意見や、

「視野が広がり、世界を広く見たり、他文化を尊重し理解しようとする力が身についた」と

いうコメントが、フランス語履修者の回答では、他の外国語履修者の回答よりも比較的多く

見られた。そのうえ、こうした回答は第 1 外国語としての学習者だけにとどまらず、第 2、第

3 外国語としての学習者のコメントでも少なからず寄せられており、これはフランス語履修

者の特徴的な傾向といえるだろう。 

 スペイン語とドイツ語履修者の回答については、全体の傾向とおおよそ同じ結果となった。

なお、スペイン語履修者の回答では、形容詞のスコア順表示で 3 位に「幅広い」（スコア：0.26）

がランクしたものの、この語を使った回答は全体で 1 件のみであった。単語の出現回数でい

えば、「楽しい」（15 回）につづいて「多い」（8 回）、「よい」、「良い」（各 6 回）が上位とな

ったが、回答内容は多岐にわたり、回答者の傾向を把握することはできなかった。一方、ド

イツ語履修者の回答では、「深い」という形容詞がスコア順表示の 2 位となったうえ、単語の

出現回数でももっとも多くなった。この形容詞を使った回答は、いずれもドイツについて深

く学ぶことができたという主旨の回答となっていた。 

 ロシア語履修者の回答については、単語のスコア順表示と実際の出現回数との間に差が生

じた。スコア順表示では、「文化の違い」、「多文化」、「世界情勢」が上位となったが、こうし

た語を含む回答は実際には 1 件ずつのみとなっていた。一方、単語の出現回数では、「ロシア」

と「文化」が各 4 回、「視野」、「知識」、「日本」が各 3 回となっていた。結果の表示形式に差

が生じた要因として、回答件数が少なかったことが考えられる。ただし、回答の傾向として

は、「普通に過ごしている中では知りえなかった文化や知識だと思うので、視野が広がった」

のように、英語だけの学びでは得られなかった気づきや、日本とロシアの文化的な差異への

気づきに言及する回答が比較的多く見受けられた。 

 このほか、回答件数が少数であった日本語、ポルトガル語、フィリピノ語（タガログ語）、

イタリア語履修者の回答については、回答者の傾向を明確に把握することはできなかった。

しかし、学習者の大半が留学生である日本語履修者に関しては、「日本の大学で勉強できるか

ら」や「日本語で日本人や日本に留学している他の国からの人と繋げる」のように、今後の

日本での生活を見据えている様子がうかがえた。また、ポルトガル語圏にルーツを持つ生徒

が多く集まっているポルトガル語履修者に関しては、「家族と話せる」や「分からなかったこ

とが分かるようになった」という回答が寄せられていた。 

このように、言語別の結果からは、履修言語によって生徒たちが持つ学びの意義の焦点は

異なる一方で、英語以外の外国語学習を通じて新たな視点や価値観を獲得している点は共通

していた。たとえば、中国語履修者の場合は実践的な経験を得たり将来的な実践の見通しを

立てられたりすることに学びの意義を感じており、韓国・朝鮮語履修者の場合は学習内容と
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趣味や日常生活との結びつきを強く感じられると学習経験への評価が高まっていた。一方、

フランス語履修者の場合は異なる文化への理解を通じて自らの価値観を見直しており、他の

外国語履修者に比べて文化的要素に重きを置く傾向が認められた。こうした履修言語ごとの

学びの評価の特徴は、2.2 で見た履修動機の特徴とも共通している。したがって、生徒たちは

履修動機の内容を達成したり高めたりすることができると、それを学んでよかったこととし

て評価しているといえる。 

 

2.8 選択した言語を学んで困ったこと 

 

アンケートでは、選択した外国語の学習をしてよかったこととは反対に、その外国語を学

習して困ったことについても尋ねた。この設問は、特に第 1 外国語としての学習者を念頭に

置いている。第 1 外国語としての学習者の場合、大学受験において受験できる大学や学部が

限られてしまうこと、あるいは高校生向けの自主学習用教材がほとんど存在しないことなど

から、高いレベルでの学習に困難があると考えられるためである。なお、この設問でも、複

数の外国語学習者の回答の中には、学習したうちの特定の 1 言語についてのみ回答している

ものや、どの言語についてのコメントなのか明確には分からないもの、各言語の学習に共通

することとして 1 つにまとめて書いているものもあった。このうち、どの言語についてのコ

メントであるのか不明な回答については解析する際に対象から外した。 

アンケートの結果、2.7 で扱った「学んでよかったこと」の項目とはのべ有効回答数が異な

り、のべ 1,965 件が有効回答となった。こののべ 1,965 件の有効回答のうち全体の 68.6％に

あたる 1,348 件は、「特にない」、「特にありません」、「ない」、「なし」といった回答であった。

つまり、約 7 割の生徒は、英語以外の外国語の学習に特に不便などは感じていないとみられ

る。反対に、残りの 31.4％にあたる 617 件の回答には、学習を通して困ったことがあったこ

とになる。そこで、以降はこの約 3 割の生徒に焦点を当てて、英語以外の外国語を学ぶこと

にいかなる困難があるのかを捉えていく。 

まず、この約 3 割の生徒たちの回答をテキストマイニングにより解析したところ、図 14 の

ようになった。「難しい」という語が全体の中心を占めたほか、「発音」、「英語」、「混ざる」な

どの語も重要度の高い語として抽出された。加えて、学習言語名も比較的重要度の高い語と

して抽出され、名詞のスコア順表示の上位 15 位までに「フランス語」、「スペイン語」、「中国

語」、「韓国語」、「ドイツ語」の 5 つの言語名がランクした。 

このうち「難しい」という語は、品詞別の解析結果のうち形容詞で 1 位となり（図 15）、2

位以降の語を大きく引き離した。また、「発音」という名詞との共起回数が 50 回で特に多く

なっており、生徒にとって発音の難しさが学習を進めるうえでの困難になっていることがう

かがえる。 

一方、名詞のスコアでは、「発音」と同じく「英語」という語も上位に位置していた。この

「英語」という語は、主に「発音」という語と共起していたほか、「混ざる」という動詞とも

多く共起していた。ここから推察されるのは、英語以外の外国語の学習において、既有の英

語の知識が混同しており、その中でも特に、発音において混同しているということである。
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実際、回答には「英語と中国語が変に混ざるようになった」や「英語と似ている単語などが

頭の中で混ざる」（ドイツ語履修者）、「単語のスペルや発音など、英語と混ざってしまう」（フ

ランス語履修者）といったコメントが書かれていた。このほか、「フランス語」や「スペイン

語」といった学習言語名については、各言語とも英語との発音や文法などの違いに対する戸

惑いや、学習をする中での混同などについて記されている回答が比較的多く見受けられた。 

 

 

 

 

図 14：学習して困ったこととして表出した単語（スコア順表示） 

 

 

 

 

図 15：学習して困ったことにおける単語のスコア順表示の解析結果（上位 15 位） 
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つづいて、回答を履修言語別に分けて、特定の外国語履修者の回答にのみ現れた傾向につ

いて取り上げていく。履修言語ごとの詳細な結果については、資料 8 に掲載している。なお、

それぞれの言語履修者のうち、「特にない」や「ない」等を除いて具体的な回答があったのは、

中国語履修者では 170 名、韓国・朝鮮語履修者では 150 名、フランス語履修者では 170 名、

スペイン語履修者では 61 名、ドイツ語履修者では 51 名、ロシア語履修者では 10 名、日本

語履修者では 5 名であった。 

解析の結果、「難しい」という語のスコアが特に高くなっている点は、いずれの言語でも共

通していたものの、「難しい」という語と共起する語は言語によって異なっていた。具体的に

は、中国語および韓国・朝鮮語の履修者の回答では、「発音」との共起回数がもっとも多くな

っていた一方、フランス語履修者の回答では、「文法」との共起が目立ち、ドイツ語履修者の

回答では、「授業」や「学習」との共起回数が上位となっていた。中国語や韓国・朝鮮語履修

者の場合、「4 つの声調が難しくてなかなかうまく発音できなかった」や「発音やピン音が難

しい」（いずれも中国語履修者）、あるいは「発音の仕方が難しいときがある」、「発音が難し

いものがある」（いずれも韓国・朝鮮語履修者）といったコメントが寄せられており、その言

語特有の発音が学習者にとって学習上の大きな障壁になっていると考えられる。それに対し、

フランス語履修者の場合は、「日本語や英語との文法や発音が違い難しかった」や「文法が難

しくてついていけない」のように、文法の難解さや英語との文法面での差異が学習を進める

うえでの困難を引き起こす要因となっているようであった。ドイツ語履修者の場合は、こと

ばの学びそのものに対して困難を抱いている生徒が一定数いるようで、回答には「陽気な気

分で学習しはじめた 3 ヶ月後くらいにいきなりドイツ語の難しさや、ややこしいルールにか

なり悩まされてスランプに陥りました」といった、文法面にとどまらない学習内容全体の理

解の難しさを挙げる回答が複数集まっていた。このように、履修者全体で、選択した言語の

学習に対して難しさを感じている生徒は少なからずいるものの、難しさを感じている対象に

ついては、履修している言語の特徴や学習課題の違いにより異なる傾向が認められた。 

 このほか、「混ざる」という動詞のスコアについては、中国語、フランス語、スペイン語、

ドイツ語、ロシア語の 5 つの言語の履修者の回答では全体の結果と同様 1 位となったのに対

し、韓国・朝鮮語履修者の回答では 8 位となり、スコアも 0.36 で決して高くはなかった。こ

の結果から、文の構造や語彙などの面で日本語との類似性の高い韓国・朝鮮語の履修者の場

合は学習するうえでの混同は起きづらく、文の構造や語彙などに関して英語との類似性が高

い中国語、フランス語、スペイン語、ドイツ語、ロシア語の履修者の場合は学習するうえで

の混同が起きやすいことが分かる。換言すれば、生徒たちの多くは日本語を母語としている

ことから、新たに外国語を学ぶ場合、母語との混同は基本的には起きにくい一方で、母語で

はない英語との混同は起きやすいということがこの結果から推察される。ただし、韓国・朝

鮮語履修者であっても、ある程度学習を進めていくと英語との混同が生じるようだ。韓国・

朝鮮語履修者の回答では、第 1 外国語としての学習者の回答が 31 件、第 2、第 3 外国語とし

ての学習者の回答が119件となっていたが、特に第1外国語としての学習者の回答において、

「混ざる」という語のスコアが高くなり、回答での実際の出現頻度も第 2、第 3 外国語とし

ての学習者の回答よりも多くなっていた。また、回答内容についても、第 2、第 3 外国語とし

ての履修者の回答では「発音」のスコアが極めて高くなった一方で、第 1 外国語としての学
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習者の回答では「尊敬語」という語が上位となった。この「尊敬語」という語は、第 1 外国

語としての学習者の回答にのみ出現していた語である。回答では、「尊敬語がかなり難しい」、

「尊敬語が難しすぎる」といった回答が寄せられていた。尊敬語は日本語にもある表現だが、

用法が日本語とは異なる点もあることから、学習を進めていく中で生徒たちの混乱を引き起

こすようである。また、その言語特有の文法事項という点では、ドイツ語履修者の回答で、

「格変化」がスコア順表示の 3 位にランクした。ドイツ語の格変化には日本語や英語にはな

い変化もあるため、ドイツ語履修者にとっては難易度の高い学習項目として受け止められて

いるようである。 

 最後に、フランス語学習者に関しては44、韓国・朝鮮語履修者の結果と同様、第 2、第 3 外

国語としての学習者の回答では「発音」のスコアが特に高くなったのに対し、第 1 外国語と

しての学習者の回答では「発音」は上位 15 位以内には入らなかった。その代わり、「模試」、

「大学」、「判定」という語が上位にランクしていた点が特徴で、これは第 1 外国語としての

韓国・朝鮮語履修者の回答とも異なる。第 1 外国語としてのフランス語学習者の場合、国内

の大学進学を目指し、大学入試では外国語科目にフランス語を選択するケースが多い45。こう

した生徒たちは、模試を受験する際にフランス語の受験ができないため、希望大学の正確な

合否判定を受けることができないという課題があり、そのことを不安視する声が多く集まっ

た。ドイツ語と中国語については、第 1 外国語としての履修者の数が極めて少数であったた

め、特徴的な傾向を見出すことはできなかった。 

 2.8 全体をまとめると、選択した外国語を学ぶ中で困ったことについて尋ねた結果、回答者

の約 7 割は特に困難を感じていないと答えた一方、約 3 割は学習において困難を経験してい

ることが明らかとなった。困難を経験した生徒によると、学習の困難さは、発音や文法の複

雑さ、多くの生徒にとって既習言語である英語との混同など、言語特有の要素に起因してい

る場合が多いことが示唆された。また、韓国・朝鮮語やフランス語の履修者の回答からは、

学びを深める過程で新たな困難に直面する様子もうかがえた。一方、学習過程以外の困難で

は、特に第 1 外国語としてのフランス語履修者から、高大接続に関する実務的な課題が目立

った。 

 

2.9 選択した言語の学習経験から 

 

 2.7 および 2.8 では、アンケートのうち履修した外国語の学習をしてよかったこと、および

困ったことに関する項目について分析を進めてきた。アンケート調査ではこの 2 つの設問の

あとに最終設問として、履修した外国語を学んで感じたことや考えたことなどについて、自

由記述形式で広く尋ねた。なお、この設問でも、複数の外国語学習者の中には、学習したう

ちの特定の 1 言語について述べているものや、いずれの言語についての感想や意見なのか明

 
44 「特にない」や「ない」等の記述を除いた回答のうち、第 1 外国語としての学習者の回答が 32 件、第 2、第

3 外国語としての学習者の回答は 138 件であった。 
45 韓国・朝鮮語履修者の場合は、国内の大学ではなく韓国の大学に進学する生徒も少なくない。 
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確には分からないもの、複数の外国語を学んだことによる総合的なコメントとしてまとめて

いるものがあった。このうち、いずれの外国語についてのコメントであるのか分からない回

答については、解析する際に対象から外した。 

その結果、この設問においては、のべ 1,929 件が有効回答となったが、「特にない」、「特に

ありません」、「ない」、「なし」など具体的な記述が見られない回答が 153 件あった。したが

って、以降はこの 153 件を除く 1,776 件の回答に着目し、英語以外の外国語を学んだことで

の高校生たちの気づきや、学習経験の振り返りについて捉えていく。 

 

 

 

 

図 16：履修した言語を学んだ感想として表出した単語（スコア順表示） 

 

 

 

 

図 17：履修した言語を学んだ感想における単語のスコア順表示の解析結果（上位 15 位） 
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はじめに、回答全体の傾向を見ていくと、図 16 に示した通り「学ぶ」という語がスコア順

表示の結果の中心を占めたほか、「学びやすい」、「難しい」、「言語」なども重要度の高い語と

して抽出された。さらに、「フランス語」や「英語」、「中国語」、「韓国語」といった言語名を

表す語も比較的重要度の高い語として現れた。また、品詞別の上位スコアの結果については、

図 17 に示した通りである。 

このうち、形容詞の結果においては、「難しい」という語のスコアがもっとも高くなった。

この点は、2.7 や 2.8 で見てきた通り、生徒たちが英語以外の外国語の学習に対して難しさを

感じていることを示している。外国語学習においては、母語や既習外国語とは異なる文法構

造や単語、発音に直面するため、それが学習上の大きな壁となっているようである。実際、

回答では文法や発音、語彙などに関する難しさについて言及しているものが多く確認された。

一方で、「学びやすい」や「楽しい」といった形容詞も高いスコアとなっており、生徒たちが

その言語の学習過程に対して肯定的な印象も持っているといえる。解析結果では、「難しい」

と「楽しい」という 2 つの語の共起回数が比較的上位となっており、このことから、生徒た

ちの中で、英語以外の外国語学習における難しさと楽しさが相反しつつも共存している状況

が見えてくる。この点、回答には「楽しみながら勉強できるし、難しいけどやりがいがある

のでぜひ勉強してほしい」（中国語履修者）や、「読み方も文の書き方も全く持って未知なの

で初めは難しいですが、とても楽しいです」（スペイン語履修者）など、回答の中に「難しい」

と「楽しい」という 2 つの語が共存するケースが少なからず確認できた。したがって、生徒

たちは、英語以外の外国語の学習に対して難しいと感じる一方で、学びに対する充実感や楽

しさも感じており、その充実感や楽しさが、生徒たちのモチベーションを支えているとみら

れる。 

動詞のスコアについては、「学ぶ」という動詞がスコア 1748.86 で全体の中でもっとも高く

なり、2 位以下の動詞に 1500 ほどのスコア差をつけて大きく引き離していた。名詞について

は「言語」という語のスコアが 2114.20 もっとも高くなり、2 位以下の名詞を 1000 スコア程

度引き離していた。さらに、「言語」という名詞と「学ぶ」という動詞の共起回数は 181 回で、

2 位以下に大差をつけていた。そこで、「言語」と「学ぶ」の 2 つの語を含む回答に着目する

と、回答内容に 4 つの方向性が認められた。 

1 つ目は、英語以外の外国語を学ぶことが視野の広がりに結びついているというものであ

る。たとえば、「様々な言語を学ぶことは自身の視野を広くしてくれる」や「多言語を学ぶこ

とで自分の世界が広がるんだなと思った」という回答は、英語以外の外国語学習が新たな視

点や価値観の獲得に寄与していることを示唆している。 

2 つ目は、実用性以外の観点の獲得である。たとえば、回答には「英語よりも実用性がない

と感じてしまうが、言語を学ぶ楽しさを感じることができる」や「多言語を学ぶと、その国

のものの捉え方が分かって面白いため、今後使用するかという尺度以外で挑戦してみること

にも意味はある」という意見があり、履修した外国語の有用性に対する疑問がありつつも、

それ以外の面に価値を見出そうとしている。2.6 で学習継続を望まないと答えた生徒の中に

は、実用性の観点から希望しないと答えた生徒がいたが、こうしたコメントにもある通り、

実用性以外のところに学習の意義や価値の一端があることが読み取れる。 

3 つ目は、英語以外の外国語の学習を通した、多様な価値観を尊重する姿勢の醸成である。
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これは、1 つ目の視野の広がりと類似しているが、1 つ目が自分自身の変化に視点が置かれて

いるのに対し、3 つ目は他者や異文化に対する理解や共感など、相手の立場や視点にも立と

うとしている点で異なる。具体的には、「言語を学ぶと共にその国の文化などを知ることが出

来て、世界の見方も変わってきます」や「言語はその土地の文化を映すものだと思っていま

す。他言語を学ぶと、その言語を使う文化圏としての新たな視点が得られるので、とても楽

しいです」といった回答が挙げられる。 

4 つ目は、高校段階での英語以外の外国語学習が新たな挑戦の場であるとともに、自らの

成長の場となっているというものである。「新しい言語を学ぶのはとても楽しいのでこれから

も新たな言語に挑戦してみたい。（中略）自分を成長させるきっかけとなってくれた」との記

述や、「ほとんど知識ゼロのものを 1 から学ぶことで自分がいかに未熟であるかを再確認でき

てよかった」というコメントからは、生徒たちが英語以外の外国語の学習を自己成長の手段

として捉え、学習に対する意欲を高めていることがうかがえる。 

このように、「学ぶ」と「言語」の 2 つの語を含む回答からは、視野の拡大や実用性以外の

学びの価値の発見、自己の変化、そして新たな価値観を受け入れる姿勢が読み取れる。こう

した回答全体の傾向は、言語別の分析結果46でもおおむね同様の傾向となっている（結果の詳

細は資料 9 を参照）。ただし、言語別の結果では、名詞に関して、ロシア語を除くいずれの言

語でも、1 位が学習言語名、2 位が「言語」となった。このうち中国語、フランス語、ドイツ

語履修者の回答に関しては、学習言語名と「学ぶ」という語の共起回数がもっとも多く、回

答の内容および内容の方向性も回答者全体の傾向とおおよそ一致していた。一方、韓国・朝

鮮語履修者とスペイン語履修者の回答については、「韓国語」と「日本語」、「スペイン語」と

「英語」の共起回数がもっとも多くなっていた。どちらの回答も言語的な類似と差異に関す

る記述が主となっていて、傾向としては類似点に言及するものが多くなっていた。 

 

2.10 第 2章のまとめ 

 

本章では、高校で英語以外の外国語を学ぶ生徒を対象としたアンケート調査を通して、各

言語履修者の全体的な傾向を明らかにしてきた。分析にあたっては、履修動機、授業難易度、

授業満足度、卒業後の学習継続の意向、その言語を学習してよかったことと困ったこと、学

習経験全体に関する感想を中心に分析し、自由記述式の回答についてはテキストマイニング

により解析してきた。 

まず、履修動機については、回答全体から「学ぶ」、「興味」、「言語」といった語が多く見ら

れた。それぞれの語の共起関係や共起語を踏まえると、英語以外の外国語を履修する生徒た

ちの多くは、もともと英語以外の言語に興味を持っており、その興味から履修を決めている

ことが明らかとなった。また、中には特定の言語圏の文化への強い興味や関心から履修を決

 
46 「特にない」や「ない」等を除いたこの設問での回答者数は、中国語履修者が 621 名、韓国・朝鮮語履修者

が 539 名、フランス語履修者が 332 名、スペイン語履修者が 166 名、ドイツ語履修者が 85 名、ロシア語履修者

が 20 名、日本語履修者が 9 名、ポルトガル語履修者が 4 名だった。 
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めたという生徒もいて、特に韓国・朝鮮語履修者の場合は、K-pop をはじめとした韓流ブー

ムが履修のきっかけとなっていた。1.2.2 では山下（2017）の研究で、2010 年代の韓国・朝

鮮語履修者の履修動機が第 2 次韓流ブームの影響によるものであることが示されていたが、

本調査の結果はそれを受け継ぐものとなる。このような個人的な興味や関心に基づく履修は、

韓国・朝鮮語履修者を中心に、フランス語やドイツ語、スペイン語の履修者にも一定の傾向

として現れた。フランス語とドイツ語の履修者で同様の傾向が現れたことは、同じく 1.2.2 で

示した複数の先行研究とも一致する。一方、スペイン語履修者については、先行研究では現

れなかった点であり、本研究により浮かび上がった新たな動機といえる。ただし、フランス

語とドイツ語履修者の場合は興味の対象が比較的明確で具体的であったのに対し、スペイン

語履修者の場合は興味の対象が明確ではなく、漠然とした関心から選択しているという違い

があった。その点は、内発的動機の中にも言語によって程度の差があるといえる。 

一方、履修動機には、将来性や実用性を見据えて履修するケースも見られた。これはとり

わけ中国語履修者に多く、履修言語圏の文化への強い関心が主な理由ではない点が特徴であ

る。この傾向は、フランス語履修者やスペイン語履修者にも一定程度見られたが、将来性や

実用性の捉え方は言語によって異なっていた。中国語履修者とスペイン語履修者は、世界に

おけるその言語の話者数の多さに基づき選択する傾向があったのに対し、フランス語履修者

は国際的な場でのフランス語の役割の大きさや将来希望する職業との関連を意識して選択し

ていた。その意味で、フランス語履修者は個人的関心と将来性の両方が選択理由に融合して

いる一方、中国語履修者やスペイン語履修者の場合には、選択の主体が将来性や実用性の側

面に偏っているといえる。また、中国語履修者とスペイン語履修者の傾向は、先行研究で示

された結果とおおむね一致するのに対し、フランス語履修者の傾向については、従来の知見

とやや異なる点が見られた。先行研究では、1990 年代後半には「将来性」が一定の位置を占

めていた一方で、2010 年代前半にはその重要度が低下していた。しかし本調査では、将来性

という語が直接的に挙げられているわけではないものの、国際的な場面でのフランス語の役

割を意識した選択が見られた。 

このように、履修動機には言語ごとの傾向が見られたが、実際にその言語を学習していく

中での生徒たちの感じ方や学びの意味づけ方には、また異なる傾向が確認された。このうち、

授業難易度と授業満足度については、いずれの言語においてもおおむね共通する結果となっ

た。まず授業難易度については、「ちょうどよい」と「やや難しい」を選択した生徒が全体の

約 8 割を占め、学習内容が適度な挑戦の場として認識されていることが明らかになった。自

由記述回答の分析では、「発音」や「文法」といった語が難しさを要因として頻出しており、

日本語や英語と異なる発音や文法構造に学習上の難しさを感じていることが明らかとなった。

また、こうした学習項目の難しさに加え、テキストマイニングの結果では、教師の指導のあ

り方も生徒が授業難易度を判断する際の一つの指標となっていた。 

一方、授業満足度については、「非常に満足している」および「まあまあ満足している」と

回答した生徒が全体の約 9 割を占め、満足度の高い結果となった。また、回答を解析した結

果、授業の質に関する語が満足度の判断基準として重視されており、特に教師の指導方法や

授業内容が満足度に大きく寄与していたほか、授業難易度とも関連して、教師の人柄も満足

度の判断基準となっていた。併せて、教員やクラスメイトとのかかわりも充実感や満足感を
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高めるうえで不可欠な要素となっており、履修言語をすでに独学で学んでいた生徒たちから

も、学校という学びの共同体の中で学ぶことの意義について述べられていた。 

授業難易度と授業満足度の相関関係については、授業が「やや難しい」と感じている生徒

の満足度が相対的に高い傾向が認められた。これは、適度な難易度が学習者にとって学びの

達成感や充実感をもたらしている可能性を示している。ただし、その判断には授業内容の難

易度だけでなく、教師の指導のあり方もかかわっていることが見えてきた。 

このように、授業難易度が多少高くても、生徒は授業に対して高い満足度を示していた。

これは、履修時の段階から英語以外の外国語の学習に関心を寄せていた生徒が多かったこと

に起因するとみられるが、そうした高い満足度は、高校卒業後の学習継続の意向にも表れて

いる。学年ごとに多少の差はあるものの、アンケートではおおむね 6 割の生徒が高校卒業後

も学習を継続したいと答えていた。一方、学習継続を希望しないと答えた生徒でも、その約 8

割が授業に満足しており、学びを継続するか否かにかかわらず、英語以外の外国語科目は生

徒たちにとって満足度の高い科目となっているようである。ただし、学習継続を希望しない

と答えた生徒の中には、将来的な必要性や実用性を感じないため、あるいはその言語への興

味のなさから学習を継続しないと答えた人も一定数確認された。 

このうち、必要性や実用性といった外在的な価値とは異なる観点から、学習者自身がその

学びをいかに意味づけているのかを捉える手がかりとして、その言語を学んでよかったこと、

および学習全体の感想に関する回答が挙げられる。この 2 つの設問に対する回答からは、英

語以外の外国語の学習を通して、①言語・文化の多様性への気づき、②言語・文化を相対化

する視点、③他者理解と多様な価値観の尊重、④新たな挑戦を通じた自己成長、⑤学習言語

の実践的活用という、少なくとも 5 つの観点が生徒たちの中にあったことが明らかとなった。

これらの観点は、学習成果や能力の獲得というよりも、生徒自身が外国語学習の経験をいか

に捉え、そこにいかなる意味を見出しているのかを示すものである。1 点目の「言語・文化の

多様性への気づき」とは、英語以外にも多様な言語が存在し、外国語といえば英語であると

いう従来の単一的な考えから脱却し、英語以外の外国語を使う国や地域があるのだと知るこ

と、あるいは英語以外の言語によるものの見方や考え方を知ることなどが当てはまる。こう

した傾向は、1.2.3 で示した菅沼（2010）の先行研究とも関連する。菅沼の研究では、「国際

社会では英語のみで十分」であると考える生徒の割合が、英語のみの学習者では 80％に上っ

た一方で、英語以外の外国語学習者では 20％にとどまっていた。2 点目の「言語・文化を相

対化する視点」とは、多くの生徒にとって母語である日本語や既習言語である英語と比較し

ながら別の言語を学ぶことで、言語や文化を一面的に捉えるのではなく相対的に理解し、自

文化の前提や価値観を見直そうとする視点が育まれることを意味する。3 点目の他者理解と

多様な価値観の尊重とは、相手の背景にある言語や文化に目を向け、その人が大切にしてい

る考え方や価値観に対して共感や尊重をしようとする態度が育まれていることを指す。ここ

で見られる学習者の態度の変容は、生徒たちが学習を通して偏見を克服したり文化理解を深

めたりした点を報告した山下（2017）や齋藤・高畠（2018）の先行研究とも通じる。4 点目

の「新たな挑戦を通じた自己成長」とは、英語以外の外国語学習を通して、次なる学びへの

動機づけとなったり、自身の可能性や課題への気づきにつながったりすることで、自らの成

長や変化を実感するようになることである。つまり、英語とは異なる言語に取り組む経験が、
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自己理解の深化と将来的な学びへとつながっていることを意味する。5 点目の「学習言語の

実践的活用」とは、学んだ外国語を日常生活や趣味、対人交流などの場面で実際に活用し、

理解できた経験や活用できた実感を得ることで、それが楽しさや達成感として認識され、学

習の意義として主体的に見出されていくことを指す。これは、英語以外の外国語学習者にお

いて、学びを「楽しい」と感じる人の割合が 8 割近くに上ったとする長谷川の先行研究とも

重なり、学習経験が肯定的に意味づけられている様子を示している。 

最後に、英語以外の外国語を学習するうえでの困ったことについては、学習過程での母語

や既習言語との混同が回答内容の中心となっていた。それ以外では、高大接続という点で、

大学進学に向けた模試では英語以外の外国語科目がないため、模試で自分の力を確認するこ

とができないという指摘があった。 
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第 3章 高校で英語以外の外国語を学んでいる生徒へのインタビュー調査 

3.1 インタビュー調査の概要 

 

 第 2 章では、高校で英語以外の外国語を学ぶ生徒を対象としたアンケート調査をもとに、

英語以外の外国語を学ぶ高校生の全体的な傾向を明らかにしてきた。生徒たちの履修動機や

授業難易度、授業満足度、学習継続の意向、さらに、学んでよかったことや困ったことを含

む学習全体の感想などについての結果から、英語以外の外国語学習が、生徒たちに多様な視

点や新たな価値観をもたらす機会となりうることが示された。 

しかしながら、こうした全体的な傾向を把握するだけでは、学習者一人ひとりがいかなる

背景や環境で外国語を学び、自らの学習経験をいかに捉えてそこに意味を見出しているのか

という点までを十分に明らかにすることは難しい。英語以外の外国語を学んでいる高校生は、

全国の高校生のうちの 1.4％であるが、この 1.4％の生徒たちの中にも、異なる動機や学び方、

将来の展望があり、履修選択をしたあとの実際の学習経験も多様である。そして、その多様

性を捉えることは、学習者個々人の価値観や背景を深く理解するうえで欠かせない視点であ

る。国際化する日本社会の今後を考えれば、英語以外の外国語の学習は、特定の地域や学校、

生徒に限定されるものではなく、さまざまな生徒に対して開かれたものであることが重要で

ある。そのためには、学びの意味や価値を多角的に理解し、広く共有していくことが大切と

なる。 

そこで本章では、生徒への個別のインタビュー調査を通じて、アンケート調査では全体傾

向の把握にとどまっていたために捉えきれなかった、個々の学習経験の具体的な意味づけを

明らかにしていく。学習者個々人がいかなる背景や動機を起点に選択した外国語の学びを深

め、自らの学習経験を意味づけているのかという点に着目することで、高校で英語以外の外

国語を学ぶことの意味を、より多角的に捉えていく。 

インタビュー調査は、2022 年 11 月に開始した。調査対象者は、アンケート実施時にイン

タビュー調査への協力許可のあった高校のうち、生徒本人がインタビューへの参加に同意47

していた者とした。選定にあたっては、アンケートの自由記述回答のうち、「選択した言語を

学んでよかったこと」と、「履修した言語を学んだ感想」の回答をもとに、インタビューで学

習経験の背景や意図をより明確にできる可能性のある回答者を優先した。具体的には、記述

内容が極端に簡素で情報量が不足している回答者や、記述内容が詳細なため回答内容のみで

十分に理解できる回答者を除外し、回答内容に適度な具体性があり、聞き取りによって回答

の背景や意図を掘り下げる余地のある回答者を選定した。加えて、特定の社会や文化への関

心をきっかけに学びはじめ、自分なりの学習意義や新たな価値観を見出した生徒、異なる文

化との接点を通じて自己を再評価しようとしている生徒、自身のルーツが履修動機となって

いる生徒など、個々の学習経験や動機に特徴が見られる生徒を対象とした。さらに、地域的

 
47 アンケートの問 23 に、インタビュー調査への協力に賛同できる場合の氏名記入欄を設け、記載があった場合

には、インタビューへの協力が可能であると判断した。 
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多様性や学校環境の多様性を考慮し、首都圏と地方、大都市、中規模都市、小規模の市町村、

さらには公立と私立といった異なる教育環境に属する生徒をできるだけバランスよく含める

よう心がけた。また、学年ごとの動機や進路意識の違いについても捉えるため、高校 1 年生

から 3 年生までの生徒が含まれるよう選出し、履修言語の偏りも生じないよう配慮した。し

かし、インタビュー調査の受け入れ可能校が限定的だったこともあり、実際には地域的な偏

りや履修言語の偏り、生徒の所属学科やコースの偏りを十分に解消することはできなかった。

加えて、インタビュー対象者の学年についても、記述内容を優先して選んだ結果、高校 2 年

生と高校 3 年生が中心となった。その要因として、高校 1 年生の回答では、まだ自身の進路

や将来像を十分に思い描いていない生徒が多かったうえ、高校生活全般に慣れることへ注力

している主旨の記述内容が多かったことが挙げられる。こうした事情もあり、最終的には 40

名を選出し、うち 33 名にインタビューをすることができた。なお、この 33 名の所属する学

科やコースについては、21 名が外国語系や国際系の学科やコース、10 名が普通科や総合系学

科またはコース、2 名が留学生専用コースであった。外国語系や国際系の学科またはコース

に所属している生徒が多くなったが、実際には学校によってカリキュラムが大きく異なって

おり、英語以外の外国語の週あたりの授業時間数や、授業外での取り組み、学外活動への参

加状況など、教育内容には差が見られた。また、中にはカリキュラムの再編を行っている学

校もあり、学年ごとに履修制度が異なるケースもあった。一方、普通科や総合系学科または

コースの場合でも、選択科目が多岐にわたり、生徒が履修したい科目を高い自由度で選択で

きるケースもあった。 

インタビューは、生徒の都合のつく日や学校の都合を優先して行ったため、単独インタビ

ューの場合もあれば、複数名での合同インタビューの場合もあった。また、実施にあたって

は、インタビューの平等性や地理的な事情を考慮してオンラインで行うことを基本とし、高

校からの希望等がある場合には対面で実施した。なお、インタビューにあたり、対象者とな

る生徒には、アンケート実施時に窓口となった担当教員を経由して、インタビュー調査への

可否を改めて確認してもらった。その際、各高校に確認を取り、必要な場合には高校からの

指定フォーマット等により同意書を作成して、学校長経由でインタビュー対象となる生徒へ

の同意をはかった。このような手順を取った理由としては、アンケート調査と同様、インタ

ビュー調査やそれに伴う個人情報の扱い、保護者への同意の取り方などについては、高校に

よって考え方が大きく異なっていたためである。高校側に指定の同意書フォーマットがない

場合には、筆者が作成して高校に送付した。また、インタビュー実施時には、学校および対

象となる生徒の許可を得られた場合にのみ、録音や録画を行うこととした。オンラインでの

インタビューの際には、オンラインツールとして利用した Zoom の録画機能のほか、PC のキ

ャプチャ機能を使って二重に録画をした。一方、対面での実施時には、iPad の録音機能およ

び IC レコーダーにより二重に録音した。録音および録画が不可の場合には、筆者が手書きで

メモを取り、記録を取ることと定めたが、今回はそのようなケースはなかった。 

本論文では、インタビュー対象者が特定されないよう、対象者の名前については、A1、A2、

A3 のように、アルファベットと数字を組み合わせて表記する。また、本文の中で対象者が通

学する学校名が出てくる場合には、「この学校」のように学校名の部分を書き換えて、インタ

ビュー対象者の所属校が推測されないよう表現を調整した。また、インタビューの内容に関
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しても、本文で引用する際に生徒名や教員名が登場する場合には、匿名での表記としたり、

名前を省略したりする（例：「高橋先生」→「先生」、「山本さんが」→「A34 さんが」）。 

インタビューは、半構造化インタビューの形式で、1 回につき 1 時間を目安に行った。当

日の主な流れと質問事項は以下の通りである。基本的には、アンケートの回答内容について

改めて確認したうえで、その回答について詳細を尋ねるという流れとした。 

 

① 対象者の簡単な自己紹介 

② 言語の選択理由 

③ 普段の授業の様子や授業担当の教員について 

④ 授業のレベルと満足度について 

⑤ その言語を学習してよかったこと 

⑥ その言語を学んで困ったこと 

⑦ その言語を学んだ感想 

 

 

  中国語 韓国・朝鮮語 フランス語 スペイン語 日本語 

対象者 

高 3 

6 名 2 名 ― 4 名 ― 

A3、A15、A20 

A21、A24、A25 

A26、A27 
― 

A1、A2、A31 

A32 
― 

高 2 

8 名 4 名 2 名 4 名 1 名 

A10、A12、A17 

A16、A18、A23  

A28、A29 

A13、A14、A22 

A30 

A6、A33 A4、A5、A6 

A11 

A19 

高 1 
1 名 1 名 ― 1 名 1 名 

A7 A9 ― A8 A7 

 

表 10：生徒インタビュー実施者の内訳（のべ人数） 

 

 

 分析にあたっては、佐藤（2008）の質的データ分析法を参考に、以下の手順で行った。ま

ず、インタビューデータをすべて文字起こししたのち、第 1 段階の再文脈化としてインタビ

ューデータをすべてデータベース化した。つづいて第 2 段階の再文脈化として、データベー

ス化したデータを事例-コード・マトリックスを用いて全体を整理しストーリー化した。なお、

本論文では、高校で英語以外の外国語を学んだ、あるいは学んでいる生徒たちによる学習経

験の意味づけ方を捉えていくことを目的としている。したがって、本節以降では、その目的

に関連するコードを中心に取り上げていく。 

インタビューを行った 33 名の生徒の内訳については表 10 に示した通りである。A6 と A7

の 2 名は 2 つの言語を履修していたため、表 10 に掲載している人数はのべ人数となる。ま

た、個々の生徒の概要については資料 10 に掲載している。インタビュー実施者は高校 2 年生

がもっとも多く、次いで高校 3 年生、最後に高校 1 年生の順となった。インタビュー対象者

33 名のアンケートにおける主な回答は、資料 11 に掲載している。 
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3.2 インタビュー実施者の履修動機 

 

 インタビューでは、序盤にその言語を履修した理由について改めて尋ねた。その結果、イ

ンタビューを行った 33 名の生徒たちの履修動機は多岐にわたり、生徒によっては複数の動機

が複合的に絡み合って履修を決めているケースもあった。表 11 では、その 33 名の履修動機

の概要を示している。1 人が複数の理由を挙げた場合もあるため、表の中では同一人物の回

答が複数記載されているケースもある。全体としては、将来を踏まえての履修、自身の趣味

をきっかけにした履修、他科目との兼ね合いでの履修が多かったほか、自分の置かれた環境

による履修も目立った。このうち将来を踏まえた履修と趣味をきっかけにした履修は、第 2

章で扱ったアンケート結果にも見られた傾向である。 

このうち、将来を踏まえて履修している生徒については、回答にいくつかの系統が確認さ

れた。1 つ目は、将来就きたい職業や将来の目標が明確に定まっており、その計画を踏まえて

履修している生徒である。2 つ目は、将来の計画が具体的に決まっているわけではないもの

の、将来的に役立つかもしれないという有効性に期待して履修している生徒である。3 つ目

は、職業とは異なり、将来旅行に行きたいためという趣味に関する計画から履修したという

生徒である。中でも、将来を踏まえた履修では、中国語やスペイン語履修者であっても具体

的な職業や目標について語られていた。これはアンケートでは可視化されなかった点である。 

 

 

動機 生徒 履修言語 動機の種類 回答内容（要約） 

将来の計画 

A14 韓国・朝鮮語 

就きたい職業 

将来の目標 

警察官になった際、交通課で活かせるのでは

ないかと思った。 

A3 中国語 国際線の客室乗務員になりたいから。 

A2 

スペイン語 

海外のアニメーション業界で働きたく、それは

北米が強いから。 

A8 
将来アメリカで働きたい。現地でいろいろな

人種の人とコミュニケーションを取りたい。 

A33 フランス語 将来の夢がキャビンアテンダントだから。 

A12 

中国語 
将来的な 

有効性 

仕事で使うかは分からないが、多少の挨拶と

かは使うかも。 

A18 

もし留学できて中国人とかと触れ合ったとき

に、たくさんしゃべれたらいいなと思って選

んだ。 

A20 
中国語をマスターできたときに何か役立ちや

すいのかな。 

A21 
中国人が東南アジアにも進出しているため、

韓国語よりも中国語の方が便利かと思った。 

A31 スペイン語 
今後につながり、活かせるのはスペイン語だ

と思った。 

A22 韓国・朝鮮語 職業以外 韓国旅行に行きたい。 

趣味 
A9 

韓国・朝鮮語 娯楽 

韓国映画やドラマは字幕なしでもストーリー

が分かる。聞き取れるようになって本場のニ

ュアンスや伝え方を知りたい。 

A26 韓国ドラマを自分で理解できるようになりた
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いから。 

A27 

母の影響で韓流ドラマを見るようになり、K-

pop の流行などもあって関心を持つようにな

った。 

A30 
韓国アイドルが好きで、ハングルを読めるよ

うになりたい。 

A10 中国語 
書道をやっており、書道のルーツは中国であ

るから。 

A8 
スペイン語 

スペイン語の曲を聴いて気になり、やりたい

と思った。 

A32 スペインの曲が好きだから。 

憧れ 

A1 

スペイン語  

スペイン語が本当にかっこよく、話せたら魅

力的だと思った。 

A5 

プロ野球の外国人選手の話を聞き、現地の生

活が楽しそうだったから。その楽しい雰囲気

を現地に行って味わいたい。 

他科目との

兼ね合い 

A13 韓国・朝鮮語 

消極的理由 

勉強が得意ではなく、他の勉強に遅れが出な

いよう、簡単な言語がよいと思って。 

A17 

中国語 

簿記はちょっと嫌だなって。数が苦手なので。 

A29 
ハングルがどうしてもダメで、中国語の方が意

味を読み取れるから。 

A16 

中国語 

楽な科目 

（他の科目よりも）簡単そうかなと思って。 

A28 
ハングルが自分の名前ですら読めないぐらい

だったから。 

A20 

中国語のテストの方が簡単という噂が流れて

いるので。韓国語は独学の子もいて授業やテ

ストが難しくなりやすい。 

A11 スペイン語 
スペイン語はアルファベットだから新しいこ

とを覚えなくてよいと思って選んだ。 

環境 

A4 

スペイン語 

ルーツ 

父親がペルー人で、向こうに遊びに行くとき

だけ 80％くらいスペイン語。自分もスペイン

語を学んだらなと思って選んだ。 

A6 
ある程度聞いて分かるが、話すことも書くこ

ともできない。やっぱりできた方がいいかな。 

A24 中国 
両親が中国人。自分の母語は日本語なので中国

語も勉強したい。 

A8 

スペイン語 親の仕事 

父親がアメリカで働いていたことがあり、ア

メリカ文化に興味が湧いた。 

A31 父親が仕事でスペイン語を使っているので。 

A32 
貿易の仕事で世界中に行く父にスペイン語を

勧められたから。 

過去の経験 A16 中国語  

中学の時の英語の ALT がイケメンで、頑張っ

て話しかけたら褒めてもらえた。それがうれ

しくて中国語を選んだ。 

学びの継続 

A15 中国語 

 

小中学校で中国語を学び、簡単なイメージが

あったから。 

A7 日本語 

進学先の中学の第 2 外国語が日本語だと思

い、独学ではじめた。実際には中国語だった

が、日本語学習も諦めずに続けたので、もっ

とやってみようと思った。 

教育制度 
A23 

中国語 カリキュラム 
入学したらたまたま中国語があったから。 

A25 異文化に興味があり、この学校で中国語を学
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びたかったから。 

A19 日本語 国の制度 日本の教育制度がよいので。 

 

表 11：インタビュー実施者の履修動機 

 

 

また、他科目との兼ね合いで履修を決めた生徒の場合にも、回答内容に 2 つの方向性が確

認された。1 点目は、選択肢となっていた他の科目と比較して、その言語の方がまだ履修して

もよいと思えるため選んだという、いわば消極的な理由によるものである。他の科目とは、

たとえば簿記や数学など教科の異なる科目の場合もあれば、スペイン語など他の言語科目の

場合もある。2 点目は、消極的とまでは判断できないものの、他の科目と比較して簡単そうで

ある、あるいは楽そうであるという理由によるものである。この場合、比較対象となった他

の科目に対する嫌悪感はほとんど見られず、あくまで比較した中でどちらが自分に合ってい

るのかを判断している。 

このほか、自分の置かれた環境による履修は注目に値する。こうした回答は、アンケート

のテキストマイニング解析では上位にならなかった回答である。環境という表現には大きく

2 つの傾向があり、1 つは自身のルーツによるもので、親や親族が外国人である生徒が、自身

も親や親族の母語を理解できるようになりたいと思い履修しているケースを指す。もう 1 つ

は、両親が仕事で外国に行くことがあり、その姿をそばで見ていた経験から英語以外の外国

語科目を履修することや履修する言語を決めたというケースを指す。特に、後者のような親

の影響については、インタビューの中で履修動機の回答としては直接言及されなかったもの

の、インタビュー調査を進めていく中で、他の生徒たちからも明らかとなることがあった。

たとえば、スペイン語を履修している A8 の生徒は、動機としては父親がアメリカで働いて

いたことを挙げているが、1 時間近いインタビューの最後に、母親や祖母も外国語や外国文

化に関心が高かったことを述べている。同様に、中国語履修者の A20 も、父親が仕事で中国

語を使うことがあり、簡単な中国語を教えてもらっていたことをインタビューの途中で述べ

ている。 

 

 

A8（スペイン語履修者）： 

「母親が元々アジア系の国によく行ってたし、父親も欧米の国に行ったり留学したり。親

が海外の曲が好きで一緒に付き合ったり、あっちに行ったりとかもしてて、そういう環境

で育つと、やっぱり自然とそういう話を聞くし、興味が湧く。周りにそういう人が多かっ

たのもある。祖母がフランス語やっていて。だから、国際的なことに興味があるって、遺

伝、環境、家庭の環境もあるのかなって思います。」 

 

A20（中国語履修者）： 

「父親がエンジニアの仕事をしていて、長期出張に行っていたりしたので、今はたぶん話

せないと思うんですけど、そのときは父親が中国語を話して仕事していたりとか。だから、
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『これって何』っていう数字は数えていました。小学生のころから、10 までは。それだけ

面白がって、父に教えてもらったのをずっと覚えていたり。あとは……、ニュースとかで、

それこそ平等問題だとか歴史の話とかでちょくちょく話すので、そういうのを耳にする機

会が多かったので、そういう関係性……、その土地のはよく分からないけど、日本との関

係性みたいなところへの知識は多少あったと思います。」 

 

 

 特に A20 に関しては、子どものころに父親から中国語を習っていただけでなく、現在も日

常生活の中で日中関係についての話をすると発言しており、親子間での日常会話の中で、外

国語や外国文化に触れる機会があるという。家族を介した異文化接触は他の生徒にも見られ、

たとえばスペイン語履修者の A31 も、スペイン語圏ではないものの、父方の親族が中国人で

あることから、親族との会話には中国語を使うと述べている。このように、生徒本人は直接

的な履修動機としては捉えていないものの、英語以外の外国語を履修する生徒たちの中には、

両親が外国語や外国文化にかかわりを持ち、その様子を子どものころから見聞きしている生

徒が一定数いるようだ。 

 次節以降は、インタビューデータを再文脈化し、事例-コード・マトリックスを作成した結

果、高校で英語以外の外国語を学ぶ意義に少なからずかかわるコードに焦点を当てていく。

なお、本研究の目的にかかわるコードとしては、①生きた体験と教師からの体験の吸収、②

言語・文化・学習者間の類似と差異、③学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対

化、④自身の成長と変化、⑤教師の姿勢と役割、⑥高校で英語以外の言語に取り組むこと、

⑦他教科との兼ね合いと学びの継続性の 7 つのコードが挙げられる。このうち、①生きた体

験と教師からの体験の吸収、②言語・文化・学習者間の類似と差異、③学びを通した気づき

と、学びの広がり・深化・相対化の 3 つのコードについては、生徒たちのインタビューの中

で特に多く話題になった事柄である。 

 

3.3 生きた体験と教師からの体験の吸収 

 

 生徒たちのインタビューの中で特に話題となった事柄のうち、まずは生きた体験と教師か

らの体験の吸収というコードについて取り上げる。このコードに組み込まれた回答の多くは、

英語以外の外国語を学ぶ際に生徒たちが求めていることについてであった。それは、教科書

では知りえない、学習言語圏のリアルな姿を知りたいという希望である。具体的には、以下

のような回答が確認された。 

 

 

A18（中国語履修者）： 

「ALT がいるときは特に、動画を使って中国の食事の作り方とかを見せてくれるので、と

ても魅力的だなって。中国って（中略）日本からは遠いので実際に見に行くってなったら

お金がかかるし、とても見に行きづらいので、わざわざ中国の先生がこの高校に来てくれ
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て、動画で中国語のしゃべり方はこんな感じだよっていうのを見せてくれたり、結婚式の

服装は日本では白だけどあっちでは赤だよとか、真逆の考え方があるので、そこがとても

嬉しく思います。」 

 

A28（中国語履修者）： 

「先生が実際に中国に住んでいたころのお話とかを聞けるので、楽しいなあ。『そんな感じ

なんだ！』とか。実際の生活とか聞いて、日本と違うところを知れるので面白いなって思

いながら、お話を聞いています。」 

 

A30（韓国・朝鮮語履修者）： 

「教科書とかに書いてある表現とか文章、文法とかに『いや、こんなの使わないから！』み

たいに言ったりすることが結構あって。他は先生風に変えたりしてくれるから、ネイティ

ブ寄りの話をしてくれるから、そこはすごくいいなって思います。」 

 

 

 生徒たちが知りたいのは、その地に根差した生活の実態である。現在は YouTube や SNS

などのインターネットツールを使えば、簡単に現地の情報を手に入れることができる。しか

し、たとえば中国語履修者の A10 が、「実際ネットで調べる情報とかとは別に、どんな感じな

のかなとかは知りたいなとは思うんです」と述べていたことに代表されるように、生徒たち

は自分が調べても分からない情報や、自分が調べた事柄の真偽を確かめることができるよう

な情報を求めているのである。さらに、生徒たちにとって教師は、その言語圏のいわば代表

者として捉えられている。たとえば、A30 が述べた「教科書とかに書いてある表現とか文章、

文法とかに『いや、こんなの使わないから！』みたいに言ったりすることが結構あって」の

ように、教師が提供する情報は、教材の枠を超えた実態に即した情報源として生徒に受け止

められている。 

 それに対して、教師側も自らの生きた体験を伝えることが、英語以外の外国語教師として

の役割や意義であると考えている。韓国・朝鮮語履修者の A22 によれば、英語の授業では、

「クリスマスとかハロウィンとかそういうときには、こっちのハロウィンはこんな感じだよ

みたいなことをやるんですけど」と述べたうえで、日々の授業では、教師の生きた文化体験

を聞く機会はほとんどないという。同様のことは他の生徒も述べており、ここに、同じ外国

語教師であっても、英語の教師と英語以外の外国語教師との違いが見られる。 

 さらに、このような教師が語る履修言語圏の生きた情報は、生徒たちにとって聞いた話に

とどまらず、自分の知識として吸収され、あたかも自分自身がその体験をしたかのように語

られることがある。インタビューでは、教師から得た情報を自分の中で咀嚼し、自分が体験

したかのように語る生徒が多く見られた。たとえば、A22 は、「教科書とかにはあんまり載っ

てない、韓国の豆知識というか、雑談みたいなのをしてくれて、そういうの聞くのが結構楽

しい」と述べながら、具体的な例として「ソファの座り方で韓国人か韓国人じゃないかが分

かる」、「韓国人はコーヒーをたくさん飲むけど、苦いコーヒーは好きじゃない」など、教師

から聞いたエピソードを、自分自身の体験のように生き生きと語っていた。このように、教



 
 

71 

師という履修言語圏の代表者から得た知識を、生徒たちは獲得した情報として蓄積するので

はなく、それを自分の体験のように取り込む傾向がインタビューで確認された。 

 このほか、生きた体験と教師からの体験の吸収というコードには、教師が体験したエピソ

ードを享受することだけでなく、生徒自身が体験した事柄も含まれている。たとえば、中国

語履修者の A17 や A23 は、授業満足度や学習継続に関する話題の中で、学んだ中国語を日常

生活で活用できた喜びを語っていた。 

 

 

A17（中国語履修者）： 

「修学旅行に行ったんですけど、そのときに中国人に話しかけられて、その中国人がもち

ろん中国語でしゃべってきたんですけど、最初は何を言ってるかよく分からなかったんで

すけど、聞き直したときに、だんだん『あ、こうだな』っていう勉強したことばが出てき

たので、それで中国語を取っていてよかったなって思います。」 

 

A23（中国語履修者）： 

「私、アルバイトをしているんですけど、そこで外国人の方で中国語の方とか、英語の人

とかで困ってる人とかがいて、その人に中国語で頑張って接客したらすごい喜んでくれた

り、英語で接客したら、日本語の人もすごい喜んでくれて、やっぱり言語を使って人を助

けることができるってことを体験したので、それがモチベーションっていうか、そこから

より学びたいなって。」 

 

 

 こうした語りから、学んだ外国語を実生活の中で活用できた経験が、学びの手ごたえとし

て生徒たちの中に深く定着していることがうかがえる。ただし、そうした肯定的な体験は、

自分がその学びを実践できると判断した場合に限られるようだ。日本への留学生で日本語履

修者の A19 は、「私は外国人だから、みんなはたぶん、私に（私が日本語を）しゃべらないと

思ってる」、「しゃべり方が分かりにくい。（中略）しゃべるのが早すぎて」と、実践の難しさ

やつらさを吐露していた。つまり、自分ができると判断した特定の場面ではなく、日常的あ

るいは恒常的に実践しなければならない状況では、生きた実践はむしろ自分にとってつらい

体験となる場合もある。 

 

3.4 言語・文化・学習者間の類似と差異 

 

つづいて、同じく生徒たちのインタビューの中から浮かび上がったコードのうち、言語・

文化・学習者間の類似と差異というコードについて取り上げる。言語・文化・学習者間の類

似と差異については、アンケートの分析結果で現れた言語・文化を相対化する視点とも重な

る。インタビューでは、生徒にとって既有言語である日本語、英語、そしてそれとは異なる

学習言語の 3 つの言語とそれにかかわる文化を比較し、生徒が自分なりの結びつきを見出し
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ている様子がうかがえた。この点は、本研究の目的である、生徒による学びの意味づけと密

接にかかわるところである。インタビューでは、たとえば生徒から以下のような発話があっ

た。 

 

 

A2（スペイン語履修者）： 

「やっぱりもう、新しく発見できたことしかないと思います。スペイン語はまったく触れ

たことなかったんで。そうですね、女性名詞と男性名詞があるんだみたいな。そこから興

味を持って、でもやっぱり、英語の単語に似てるスペイン語があったりとか。あと動詞の

変化とか、やっぱり全然違うなって思って、興味深かったです。」 

 

A3（中国語履修者）： 

「私は中国語以外に自分で韓国語の勉強もしたんですけど、そのときに、やっぱ韓国語と

日本語って文法的な構造では似てるから、言語を学習するときの、母国語に近い言語、文

法とかを学習するのと、近い国だけど、中国語では文法構造も違うし、あとは発音とか、韓

国語と日本語はよく似てるものがあるんですけど、中国語は同じ漢語、漢字表記でも日本

のものと意味が異なるとかいう発見はありました。」 

 

 A10（中国語履修者）： 

 「結構違って、英語と近いところもあれば、日本語に近いところもあるっていう感じで、

結構こんがらがりますね。（中略）主語、動詞、目的語みたいな感じで説明されるんですけ

ど、その並び順が英語に似てるなっていうのがあります。（中略）なんかその、単語とかで、

日本語と同じ意味のものとかもあるんですけど、若干、本当に若干使い方とかが違うみた

いなことばもあるので、『あっ』ていう。文を作るときに、言いたいことによって漢字を使

い分けるみたいなのもあるので、それはちょっと、ちょっとあれだなっていう感じですね。」 

 

 

こうした生徒たちの発話からは、外国語学習を通じて、日本語、英語、そしてそれとは異な

る言語との間に存在する類似点や相違点に気づき、それらを比較しながら学びを深めている

様子がうかがえる。中でもこの 3 名は、言語的な構造や特徴に着目し、複数の言語間での違

いや共通点を自分なりに試行錯誤しながら整理し、学習を進めている。たとえば、スペイン

語履修者の A2 からは、スペイン語における女性名詞と男性名詞の存在や英語に似た単語の

発見を通じて、当該言語の特性を、英語という既存の外国語学習経験と比較しながら学ぶ姿

勢が見られる。また、中国語履修者の A3 は、日本語と独学で学んだ韓国・朝鮮語の文法面で

の類似性に気づく一方で、中国語の文法構造や発音、漢字表記の違いに驚きを感じている。

さらに、同じく中国語履修者の A10 は、中国語の文法構造が英語に似ている点や、日本語と

似た単語が使い方によって異なることに着目し、学びを進める中での気づきやそれに伴う戸

惑いを語っている。これらの発話からは、生徒たちが英語以外の外国語を学ぶ過程において、

他の言語との関係性を捉え、自分なりの発見をしている様子が読み取れる。一方で、スペイ
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ン語履修者の A32 は、「スペイン語を理解しきれていない。まだ全然、知れていない」とし

て、新たに学びはじめたスペイン語について、全体像を把握しきれていないことにもどかし

さを感じている。 

インタビューではまた、言語そのものにとどまらず、言語を取り巻く文化的な側面に気づ

きを得る生徒も少なくなかった。たとえば、回答では以下の生徒の発話にその気づきが現れ

ている。 

 

 

A21（中国語履修者）： 

「日本語にも方言があるけど、中国語にも方言ってあるんだっていう衝撃がそのときすご

く大きくて。（中略）自分が思っていた中国のイメージっていうのが、中国は広いと思うん

ですけど、そこまで差があると思ってなかったんですよ。でも先生と話していて、こんな

にやっぱり違うんだっていうのに、自分の中で新しい発見をしたなっていう感じで。そこ

から興味を持ったっていう感じです。」 

  

A26：（韓国・朝鮮語履修者） 

「私は韓国語の勉強を、勉強っていうよりやっぱり言語ができないと韓国に行けないの

で、ひとつのツールとしか思っていなくて。（中略）どうしても近い国であっても文化の

違いは生じるもので、文化の違いから人間関係が崩れたりとか、大きなトラブルにつなが

ることもあるので、相手の国の文化を知ることの大切さを、言語を勉強しながら韓国の文

化に触れながら、学習しながら気づくことができたらと思います。」 

 

A27：（韓国・朝鮮語履修者） 

「違いで言ったらいろいろあるけど、表現とか話し方っていう意味では、韓国人の先生と

接するので、日本人の先生とは違う部分がある。日本人の回りくどい言い方よりは、直接

的に言われることが多くて、それに慣れていないので戸惑ったりっていう部分もあったけ

ど、そういう違いは韓国人の先生だからこそ実感できたのかな。」 

 

 

このように、たとえば中国語履修者の A21 は、母語である日本語との比較を通じて、中国

語の中にある多様性に驚きを感じている。また、韓国・朝鮮語履修者の A26 は、言語面での

学びを通じて「文化の違いから人間関係が崩れたり、大きなトラブルにつながることもある」

という認識に至り、相手国の文化を知る重要性への気づきを得ている。さらに、同じく韓国・

朝鮮語履修者の A27 は、韓国人教師とのやりとりを通じて、コミュニケーションにおける日

本人と韓国人の違いを実感し、それを文化的な特徴として興味深く受け止めている。このほ

か、中国語履修者の A12 は、「中華メイクが流行っていて、自分が学んでいる国の何かが話題

になると親近感が湧く」と語っており、学習している言語やその文化が社会で注目されるこ

とにより、それまで遠く感じていた社会や文化を自分自身に近いものとして捉えるようにな

る生徒もいる。これは、学んだ言語や文化が個人の経験や感情に結びつくことで、他者や他
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文化とのつながりをより実感できるようになることを示している。 

 さらに、インタビューでは、言語面や文化面での類似点や相違点の気づきにとどまらず、

同じ教室で学ぶクラスメイトとの類似点や相違点への気づきも見られた。以下がその一部で

ある。 

 

 

A4（スペイン語履修者）： 

「いや、なんかやっぱり、一人ひとりなんて言うんだろう、なぜスペイン語を取ったのか

っていう理由とか、やっぱり一人ひとり違うなって思って。本当に 2 人（A5 と A6）は、

本当に夢に向かってちゃんとやってるっていうのが本当に聞けて本当によかった。自分も

なんか勉強になったかな。」 

 

A5（スペイン語履修者）： 

「自分とはちょっと違って、親の影響とか受けてやってるヤツって、なんかすごい情熱、

外国語の勉強することに対して、すごい情熱をたくさん受けてる感じが伝わってきて、自

分ももっと情熱的に、情熱的じゃないな、もうちょっと自分も精力的に学びたいなって気

持ちになりました。」 

 

 A20（中国語履修者）： 

 「授業の評価が 2 人（自分と A21）で違ったのが、私はびっくりしていて。同じクラスで

はないけど、本当に似たような授業を受けていたはずなのに、『あ、こうも違うのか』って

いうのがすごく印象的でしたね。たぶん、それは中国語の授業に限らずだと思うので、視

点が偏りすぎないようにしたいなとすごく思ったのもありますし、『中国語の授業』って言

われたら、私は中国語を言語だと思っちゃうけど、A21 さんはすごく文化に重きを置いて、

その着眼点の違いも面白かったです。」 

 

 

これらの発話からは、同じ教室で学ぶクラスメイトとの間にも多様な類似点や相違点が存

在することに対する気づきが見られた。たとえば、A4 や A5 が、互いの履修理由や学習への

情熱に触れて、自らの学びを振り返り新たな意欲を得たように、生徒たちはクラスメイトや

学習仲間との違いを通じて、自分の学びの位置づけや目的を再確認している様子がうかがえ

る。また、A20 の発話に見られるように、同じ授業を受けたとしても、各生徒の関心や視点

の違いによって、その授業体験が異なるものとして認識されている。 

このように、言語・文化・学習者間の類似と差異に関する発話では、学習者は自分なりの

観点で言語や文化、あるいはクラスメイトを比較していた。また、比較の際は肯定的に結果

を受け止めており、否定的に捉えている生徒は確認できなかった。 
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3.5 学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対化 

 

本節では、生徒たちのインタビューの中で話題となった事柄のうち、学びを通した気づき

と、学びの広がり・深化・相対化についても目を向ける。このコードに含まれる回答は、これ

まで扱った「生きた体験と教師からの体験の吸収」、「言語・文化・学習者間の類似と差異」の

2 つのコード以上に多岐にわたった。特に、高校での英語以外の外国語の学習が他の教科や

言語への関心を誘発し、自身の知的世界を広げる契機となっている事例が複数確認された。

この広がりは、一つの外国語の学習がもたらす学びの横への広がりとして特徴づけられ、ア

ンケートの結果から導かれた「言語・文化の多様性への気づき」および「新たな挑戦を通じ

た自己成長」というキーワードとも重なる。以下は、そのような学びの広がりを示す生徒た

ちのコメントである。 

 

 

A21（中国語履修者）： 

「地理の成績すごくいいんですけど、もし中国語を学べなかったらって考えたら、そこま

で地理全体に興味を持っていなかったような気がするのがあって、（中略）中国語を学ぶこ

とで、異文化に触れるっていうのを知って、地理にすごく興味を持ち出して、地理の成績

もすごくよくなったので、そういう面では自分にとって中国語って大きな影響があったな

って思います。（中略）もし中国語を学べなかったら他文化に興味を持たないから、ヨーロ

ッパとかアフリカとかそういう文化にもたぶん興味を持たなかったんだろうなって少し思

う。」 

 

「同じ人として生きているけど、人として生きてるのに、住むところとか文化、気候とか

が違うだけで、これだけ人って変わるものなんだなっていうことが、自分にとって面白い

なって感じるところ。日本人でも、わりと地方によって変わることって結構あるので、そ

ういうのが自分にとって醍醐味です。」 

 

A33（フランス語履修者）： 

「英語しか勉強してないときは、英語を話せるようになりたいという思いが強くて、他の

言語に目を向けてなかったけど、フランス語を勉強したことで、この言語もやってみたい

なとか、この言語を話せるようになったら楽しいだろうな、この言語はどうやって文章に

なってるんだろうとか、どうやって勉強したら習得できるんだろうとか、そういうのを考

えるようになった。フランス語を勉強したことで、さらに別の言語にも目を向けられるの

がすごくよかったなと思います。」 

 

 

これらの発話からは、高校という時期に英語以外の外国語の学習に取り組むことが、生徒

たちの知的興味を刺激し、自身の学びをより多面的に展開させるきっかけとなっている様子
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が読み取れる。A21 の発話では、学んだ言語を通じて異文化への理解が深まると同時に、地

理や世界の多様性への興味が喚起され、学びの範囲が異なる教科にまで広がっていることが

示されている。また、A33 の発話では、フランス語の学習を通じて他の言語にも目を向ける

視点が得られ、新たな学習目標が生まれていることが分かる。特に、英語のみを学んでいた

ときには他の言語に目を向けていなかったが、フランス語を学んだことで他の言語にも視野

が広がったという A33 の発言は、注目すべき気づきとなりうる。 

一方で、学びの広がりは常に横方向へと広がっていくわけではなく、すでに学んでいる言

語の理解をより深め、その言語の習得を深化させていきたいという縦方向への深まりも見ら

れる。以下は、外国語の学習をさらに深化させたいという生徒たちのコメントである。 

 

 

 A8（スペイン語履修者）： 

「もうちょっと、スペイン語をやっぱりもっと深く深く勉強して、その基礎がなって、ち

ゃんとコミュニケーションも取りたいっていうのがやっぱ目標なので、コミュニケーショ

ンも取れるぐらいな感じになってから次の言語って感じですね。」 

 

 A30（韓国・朝鮮語履修者）： 

「いろいろ勉強していくうちに、やっぱり発音とか、ちょっと会話ができるようになる

と、すごく楽しいなって思うようになったので、やっぱり会話とか実際に韓国人の人とか

と話せるようになりたいなって思ったから、もっと先っていうか難しい勉強もやってみた

いなって思いました。 

 

 

これらのコメントからは、学習の深化が、生徒たちにとって自己の目標達成やさらなる成

長を目指す過程となっていることがうかがえる。A8 の発話では、スペイン語を学び続けるこ

とで、言語の基礎を強化し、より高度なコミュニケーション能力を身につけたいという意思

が表れている。また、A30 の発話では、発音や会話力を磨き、韓国人との対話を目指す中で、

より難易度の高い学びに挑戦したいという意欲が見られる。これらの発言から、学びを深化

させることで自己の言語能力を向上させ、実践的な活用を目指す姿勢が読み取れる。さらに、

生徒たちの学びは、横方向への拡張や縦方向への深化の 2 方向にとどまらない。 

 

 

A5（スペイン語履修者）： 

「日本人の価値観が、なんというか、ことばを大切にしてる民族だなって思いました。英

語を学んでいると逆に。英語ではちょっとのことばで表すようなことばでも、日本語では

いろんな言い方をすることばがあったりして、日本のことばを大切にする文化があるなみ

たいなのをちょっと感じるようになったりだとか。」 
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A10（中国語履修者）： 

「今まで日本語と英語で小学校から授業としてずっとやってきたことだったんですけど、

それでまた別の言語、結構系統が違うっていうか独特な中国語っていう言語を学んでみて、

外国の文化に対する見方もそうですけど、そこから自分の国の文化について、もっと知っ

ていくことも大事なんじゃないかなとか思ったり、そういう影響がありました。」 

 

 

この 2 人の発言からは、学びが興味の広がりや知識の深まりをもたらすだけでなく、自文

化や自分自身への新たな発見や再認識を促すという、いわば内なる方向にも向かっている。

学びを通したこの内なる方向への気づきは、他者や他文化を知る過程で、それを比較したり

照らし合わせたりする対象として自身や自文化を据え、それぞれの位置づけや価値を捉え直

すことによって生まれている。たとえば、上記の A5 や A10 のように、日本語と英語の言語

構造や表現方法の違いを通じて、日本人の価値観や文化の特徴に自分なりに気づくこと、あ

るいは英語以外の外国語の学習をきっかけに自文化への理解を深める重要性を認識すること

などが挙げられる。つまり、生徒たちは学びを通して自己や自文化について自分なりに理解

して相対化し、自らのあり方を捉え直そうとしている。 

一方で、自己や自文化を相対化し捉え直すことは、学びの広がりや深化にとどまらず、生

徒たちが他者や社会に対して新たな視点を獲得するきっかけにもなっている。特に、次の A26

の発言には、自身が置かれた環境と他者からの視線を相対的に捉え、冷静に向き合う態度が

示されている。 

 

 

A26（韓国・朝鮮語履修者）： 

「私たちについてニュースで出たときのコメント欄を SNS で見たときに、最初はやっぱり

ちょっとへこんだりとか、なんでこういうことを言う人がいるんだろうって思った。けど、

最近は『視野が狭い人なんだな』って感じなくなって。それぞれ嫌いなものがあっても仕

方がないとは思うけど、それを人目につくところにコメントを残したりとかする人の気持

ちがよく理解できないので、最近は気にしてはいない。全員に別に受け入れてもらいたい

と思っているわけではないけど、韓国のよさを知らないのはもったいないなって思ったり。

でも、自分が勉強したり経験したわけでもないし、自分が何か嫌なことを実際にされたわ

けでもないのに、先入観だったり偏見でものを言う人が多いのかなって感じて、少し残念

だなって思うことはある。」 

 

 

A26 の通う学校では、韓国・朝鮮語教育に力を入れており、卒業後には韓国の大学に進学

する人も一定数いる。そうした環境で学んでいる A26 の発言からは、他者からの否定的な意

見や批判を真正面から受け止めるのではなく、それらを客観的に捉え、自分自身の価値観を

保ちながら柔軟に対応する姿勢が読み取れる。具体的には、SNS 上で目にした誹謗中傷に対

して、初めは感情的に傷ついていたものの、次第にそれらを冷静に受け止め、自分の心の平
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穏を保つ方法を見出したことが語られている。この過程は、A26 が他者の否定的な意見を自

分に対する攻撃として過剰に受け止めるのではなく、その意見が相手自身の偏見や先入観に

基づくものであると判断する力を養ったことを示している。 

さらに、こうした自己を客観視する姿勢は、防衛的な対応にとどまらず、他者への理解を

深めることにもつながっている。A26 は、相手の背景や思考を推測しつつ自分自身の立場を

維持することで、他者の視点を否定するのではなく、それを踏まえたうえで自分の立場や価

値観と改めて向き合っている。この相対的な視点の獲得は、外国語学習の枠を超えて、他の

教科、さらには広く社会生活全般においても、ものごとを多面的に捉え判断していく際の基

盤となる力である。以下の A23 の発言からは、そうした相対的に捉える視点が、実際に日常

生活や社会生活におけるものごとの判断へと広がりを持っていく様子がうかがえる。 

 

 

A23（中国語履修者）： 

「戦争にかかわらず、友だちと友だちの意見だとか。弟がいるけど、弟 2 人の喧嘩とか、

テレビのニュースとか、対照的になっている陰謀論って言われるものとか、いろんなもの

を聞いたり見たりして、どっちかに偏るんじゃなくて、どっちも聞いて自分の意見だとか

意思とか考えをしっかりと持つことが大事だなって。みんながこっちだからこっち、じゃ

なくて、どっちも聞いてやらないと、真相とか真実が分からないんじゃないかなって。」 

 

 

このような A23 の姿勢は、自分が属する社会や文化の視点と、新たに学んだ社会や文化の

視点を行き来しながら、多様な立場や背景を考慮し、両者を照らし合わせてものごとを判断

する姿勢へとつながっている。この過程では、一方的な見方にとどまることなく、異なる価

値観や意見に耳を傾け、それらを踏まえて自らの考えを形成していくという、いわば中立的

で柔軟な視点が培われている。これは、アンケートの結果で示された「他者理解と多様な価

値観の尊重」という視点とも通じており、他者の立場や背景を尊重しながら、自分自身の位

置づけを問い直す経験が、生徒たちにとって英語以外の外国語学習の意義として捉えられて

いる。 

 以上をまとめると、学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対化からは、主に 5 つ

の観点が示された。1 つ目は、学びを横方向へと横断的に広げていく様子、2 つ目は履修言語

の学びをさらに深めていこうとする縦方向への深化、3 つ目は学びを通して自文化をより深

く知ることの重要性への気づき、すなわち内なる方向へと向かう自文化への回帰、4 つ目は

学びを通して自己と他者の立場を相対化して捉える姿勢の獲得、5 つ目は相対的な姿勢から

一歩進み、自己と他者、あるいは自文化と異文化の立場を踏まえたうえでものごとを判断し

ようとする、いわば中立的な視点の大切さへの気づきである。このように、英語以外の外国

語の学習を通して得た学びの広がりや深まり、気づきは重層的で多元的なものであり、生徒

によってその方向性は異なる。また、その過程で、生徒たちは実用性にとどまらない学びの

価値を見出している。インタビューでは A33 がフランス語を学んだことでの視野の広がりに

ついて言及していたが、韓国・朝鮮語履修者の A9 は、「英語と日本語でしか見えてなかった
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ところが、第 2 外語（第 2 外国語）をやってすごい世界が、自分が注目する国が広がった。

世界が変わったってこういうこと言うんだなって」と述べていた。そこに、英語以外の外国

語を学ぶ意義の一端が垣間見える。 

 

3.6 自身の成長と変化 

 

ここまでは、「生きた体験と教師からの体験の吸収」、「言語・文化・学習者間の類似と差異」、

そして「学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対化」という、生徒たちから多く寄

せられた回答に基づいた 3 つのコードについて詳細に見てきた。 

一方で、インタビューでは、生徒たちが学習を通じて感じた「自身の成長と変化」を示す

発言も少なくなかった。このコードは、アンケート分析時の「新たな挑戦を通じた自己成長」

というキーワードと重なっており、生徒自身が学びを振り返る中で、いかなる内的変化や行

動面での変化を経験したのかを探ることができるものである。このコードに含まれる発言は、

外国語学習が生徒自身の行動や姿勢に具体的な変化をもたらしていることを示唆している。

特に、内向的であると自認していた生徒たちが、自ら積極性を発揮するようになったり、新

たな挑戦に向き合う姿勢を獲得したりしたという発言が目立った。以下は、その一例である。 

 

 

A10（中国語履修者）： 

「結構内気で、どうしても他の人とかと話すのが本当に苦手なんですけど、高校に入って、

英語を話す機会、中国語とかも結構授業で自己紹介だったりとか話すんですけど、そうい

うのを通して、積極的になったというか、積極性が出てきたっていう感じはあります。」 

 

A13（韓国・朝鮮語履修者）： 

「韓国語が得意じゃなかったけど、韓国語の弁論大会に出場して、頑張らなきゃいけない

環境を作ったって感じで、苦手だからやらないじゃなくて、苦手だからやるって感じで、

もっと勉強を頑張らなきゃなって、環境から変えていこうと思って。弁論大会で、チャレ

ンジすることを学んだっていうか、大切さを知れたような気がして。（中略）次の韓国の弁

論大会も、意外と頑張ればなんでもできるかなって気持ちでやろうかなって思ったので。」 

 

A27（韓国・朝鮮語履修者）： 

「特にこの高校って交流とかを頻繁に行うので、もともと自分は積極的に知らない人と話

すっていうのが苦手だったんですけど、そういう部分で初めてオンライン上で話す韓国の

高校生だったりとかと、話さないと学びにならないので話すように心がけて、今までより

まだまだ足りないなって感じるんですけど、積極的に話しかけることができるようになっ

たのは成長だなと思います。」 
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このうち、A10 の発言に見られるように、英語を含む外国語の学習が生徒たちに行動面で

の積極性を促した例は少なくない。A10 はもともと内向的で他者と話すことが苦手であった

と述べているが、自己紹介や会話の機会が多い英語や中国語の授業を通じて、次第に自ら話

しかける姿勢が身についたと語っている。同様に、A27 の発言からは、知らない人と話すこ

とへの苦手意識がありながらも、韓国の高校生とのオンライン交流の場が行動を変化させる

契機となったことが読み取れる。一方、A13 の場合は、韓国語の弁論大会という挑戦の場に

飛び込み、自らの苦手意識を克服しようとする姿勢が現れている。これらの発言からは、生

徒たちにとって、外国語の学習における他者との交流や自身の挑戦が、自分自身の行動を見

直し、変化させるきっかけとなっていることが分かる。 

さらに、生徒たちのインタビューからは、外国語学習が、自文化との類似点や相違点に気

づき自己を相対化させるだけでなく、そこから自分自身の考えや行動を変容させようとする

姿勢を育む場となっていることもうかがえた。以下はそうした生徒たちの発言である。 

 

 

A25（中国語履修者）： 

「見える世界って、もともと日本人コミュニティの中で育ってきた私からすると、日本の

中にも、言ってしまえば学校の中にも、いろんなコミュニティとかがあって、その中でい

ろいろなところの知識とか文化とか、習慣とかを教えてくれたりするのが、人間的にも成

長できたし、周りの肌の色とか考えとか習慣とかは違っても、大事にしていこうかなって

いう考えができたのは、すごく人間的にも成長して、視野が広がったかな。」 

 

A26（韓国・朝鮮語履修者）： 

「韓国の文化を学んだことで 日韓関係のこともそうですし、完全に韓国人になったわけで

はないけど、文化を学ぶことで韓国人の視点も理解できるようになったので、今までは日

本側だけの、日本人としての立場にしか立てなかったものが、両方の立場に、相手の気持

ちも考えられるようになったっていうのが、勉強して変わったことかなと思います。」 

 

 

これらの発言からは、英語以外の外国語学習が、生徒たちに相手の立場を理解しようとす

るだけでなく、それを踏まえて自分自身のこれまでの考えを変容させようとする姿勢をもた

らしていることが読み取れる。たとえば、A25 の発言に見られるように、英語以外の外国語

学習を通じて得た知識や文化的な理解は、自文化や他者の価値観に対して寛容になったり尊

重したりする姿勢へとつながっている。また、A26 の発言からは、学習言語圏の視点を取り

入れることで自身の立場を相対化し、さらに、ものごとを多角的に考えようとしている様子

がうかがえる。こうした変化は、3.5 の「学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対

化」と重なるが、ここでは一歩進んで、生徒自身が学びを通して自らの価値観をも問い直し

ている。他にも、韓国・朝鮮語履修者の A27 は、言語学習が政治と結びつくべきではないと

いう自らの立場を明確に示しつつ、日本と韓国の政治的関係を理解するうえで、韓国・朝鮮

語の学習が役立ったと語っている。また、同じく韓国・朝鮮語履修者の A30 の発言では、当
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初は韓国に対して怖さを感じていたものの、学校での学びや教師との交流を通じてその感情

が変化し、さらには韓国についてより深く知りたいという意欲へとつながった様子が語られ

ていた。こうした発言は、英語以外の外国語の学習が生徒たちにとって自己と他者の関係性

を再考し、これまで気づかなかった視点を得る機会となっていることを示唆している。 

それに対して、英語以外の外国語との出会いが、生徒たちにとって自分らしさに気づくき

っかけとなっていることもインタビューから浮かび上がった。この自分らしさとは、学びを

通じて新たに自覚した自分の特性や価値観であり、生徒たちにとって自分自身への理解を深

める機会となっている。以下の発話では、このような自分らしさや自己の確立について語ら

れている。 

 

 

A8（スペイン語履修者）： 

「日本語もやって、英語もやって、第 2 言語もやってると、なんか、自分って何者みたい

な。なんか、自分って結構今すごくね、みたいな。（中略）学びの原動力って、たぶんもう

ただ単に好きなんだと思います。言語とか他の国のことを知ること自体が、たぶん生きが

い？ なんか、すごい好きなんですよね、たぶん。」 

 

A33（フランス語履修者）： 

「将来の夢に向かって、英語以外にもできるっていう自分の自信につながるんですよね。

他の人にはないものを自分は持ってるっていう、なんていうかな、やっぱ自信。」 

 

 

たとえばこの 2 人の発言からは、英語以外の外国語を学ぶ過程で、自分自身の価値観や個

性を見つめ直し、それを肯定的に捉えている姿勢が見られる。このうち A8 は、異なる言語や

文化に触れることを「生きがい」と表現し、外国語学習が自分らしさの根幹にあると感じて

いる。また、A33 は、「他の人にはないものを持っている」と述べ、英語以外の外国語学習が、

将来への自信や自己肯定感を育む要因となっている様子がうかがえる。これらの発言は、生

徒たちが英語以外の外国語を学んでいるという経験そのものに、自身の価値を見出している

といえる。 

さらに、スペイン語履修者の A4 は、授業時間以外にも自主的にスペイン語のニュースを

見るなど積極的に学習に取り組んでおり、その学びの源について問われた際に、「たぶん、な

んだろう。スペイン語が……好きなんですかね、やっぱり。好きなんだと思います」と、考え

た末に、これまでよりもいくぶん語気を強めて述べていた。こうした発言からも、自らの興

味や関心が学びの大きな原動力となっていることが分かる。また、中国語履修者の A16 は、

中国語を学習しているがほとんど話すことができないと自己評価をしつつも、「中国語を勉強

しているっていう事実に満足しています」と述べており、結果や上達そのものよりも、学ん

でいるという状態に意味を見出している。この発言は、生徒が学びに対する充足感を持ちな

がら、その経験を価値あるものとして受け止めている様子を示している。また、中国語履修

者の A25 は、英語に助けられた経験も多い一方で、中国語や中国文化も同じように好きであ



 
 

82 

るとしたうえで、「どっちが大事って言われたらうーんっていうか、どっちも大事」と述べて

いる。この A25 の発言は、生徒が複数の言語や文化に触れる中で、それぞれの価値を再確認

し、いずれも自分にとって欠かせない要素として受け止めている姿勢を反映している。この

ように、英語以外の外国語の学習は、生徒たちにとって、自分自身の成長や価値観を再発見

し、自らの新たな可能性や多様な価値観を受け入れる視点を見出すきっかけにもなっている。 

このように、「自身の成長と変化」には、3 つの側面があるといえる。1 つ目は英語を含む

外国語学習全般において、自身の行動や姿勢に肯定的な変化をもたらすという側面、2 つ目

は英語以外の外国語を学ぶことで、自文化を他文化と比較し、自文化の捉え方について内省

しようとする側面、3 つ目は、英語以外の外国語を学んだことにより、自分の特性や価値観と

いった自分らしさに気づくという側面である。 

 

3.7 教師の姿勢と役割 

 

 前節では、「自己の成長と変化」に焦点を当て、生徒たちが英語以外の外国語の学習を通じ

て自分自身への理解を深めている姿を捉えてきた。しかし、そうした学びの場が成立する背

景には、授業を展開する教師の存在が不可欠である。特に、英語以外の外国語の場合は高校

生向けの学習教材や学びのツールが限られている。そうした中で、「生きた体験と教師からの

体験の吸収」のコードで見てきたように、教師がその言語や文化にいかに向き合い、それを

生徒に伝えているのかという点が、生徒の学習意欲や満足度にもかかわっていると考えられ

る。そこで本節では、「教師の姿勢と役割」というコードを通して、教師が英語以外の外国語

学習において果たしている役割やその重要性について捉えていく。 

まず、生徒たちの発言からは、教師の親しみやすさや話しやすさが、生徒に安心感を与え、

学びへの前向きな態度を引き出していることがうかがえる。 

 

 

A4（スペイン語履修者）： 

「ネイティブの先生は、分からないことがあったらちゃんと教えてくれるし、話しやすい。

日本人の先生もめちゃめちゃ話しやすいし、面白い。」 

 

 

A4 の発言は、親しみやすく話しやすい教師であると、生徒は自然と質問をしやすくなり、

学びを進めるうえで安心感を得られることを示している。こうした様子は A16 や A25 の発

話にも見られ、教師の親しみやすさは、授業中の生徒の緊張感を和らげるだけでなく、生徒

が主体的に参加しやすいクラスの雰囲気を形成する。また、以下の A23 の発言では、教師が

エピソードを交えて丁寧に説明を行うことで、生徒が理解を深めやすく感じていることが語

られている。 
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A23（中国語履修者）： 

「分からなかったことをすぐ聞くタイプなので、分からないってなったときにめっちゃ『こ

れはこうだよ』とか、たまにエピソード混じりで『こうだからこう違うんだよ』っていうの

があるから、すごく分かりやすい。」 

 

 

A23 の発言は、教師が生徒に対して親身になって対応することで、生徒が分からないこと

を克服しやすくなっている様子を示している。その際、単に答えを教えるだけではなく、そ

の答えにまつわるエピソードを交えて解説することは、生徒の理解を深めることへとつなが

っている。また A21 も、「優しくて、とことん教えてくれる先生が多かった」と述べており、

教師が丁寧に対応し、生徒が納得できるまで説明をしてくれる姿勢が、生徒に安心感を与え

ている。このような一人ひとりの疑問や関心に寄り添う教師の姿勢は、生徒が安心して質問

できる雰囲気をつくり、学びの場での信頼関係を築くことへとつながる。さらに、教師が教

室全体の雰囲気づくりに力を入れることで、生徒同士が安心して意見を共有できる場を生み

出しているケースも多い。この点については、以下のコメントが挙げられる。 

 

 

A31（スペイン語履修者）： 

「4 人で、みんな語学が好きな感じの人が多い。4 人だけど自分以外の人の考えとかも結構

共有できる。4 人中 3 人は 2 年生だけど、雰囲気があって居づらさは感じない。」 

 

A33（フランス語履修者）： 

「質問すると親身に答えてくださる。自分が質問したこと以上の答えをくれる。すごく自

分の中でもストンって落ちるし、知識量も増える。（中略）先生もフランス語で分からない

ことがあるので、みんなと一緒に勉強しながらみたいな感じで、すごくいいですね。（中略）

話し合いとか、グループのみんなで意見交換するっていうのもすごいいいですし、他の人

の意見を理解するっていうのでも、なんかこう、身になってるかなって思いますね。」 

 

 

A31 と A33 の発言からは、教師が生徒たちにとって居心地のよさや話しやすさを感じられ

る学びの場をつくり出していることが読み取れる。このうち A31 は、4 人という少人数のク

ラスで、他のメンバーが全員異なる学年であっても、「居づらさは感じない」と語っており、

A33 は、グループでの意見交換や話し合いが積極的に行われるクラスの様子を評価している。 

また、A33 が述べている「先生もフランス語で分からないことがあるので、みんなと一緒

に勉強しながらみたいな感じ」という発言からは、教師と生徒が対等な立場で学び合う姿勢

がうかがえる。このような関係性は、教師が一方的に知識を与えるのではなく、生徒ととも

に新たな発見や学びを共有する場を生み出しているといえる。 

一方で、必ずしもすべてのクラスがそのような学びの場を実現しているわけではない。以

下の A12 の発言は、場づくりが不十分である場合に生じる課題を示唆している。 
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A12（中国語履修者）： 

「自分が『これ分かる！』って思っても、雰囲気がしゃべり出しづらい。だから分かってい

るけど、先生からしたら誰も発言していないから、誰も分かってないって思うんじゃない

かな。みんな静か。」 

 

 

この A12 の発話では、教室の雰囲気が発言をためらわせる要因となっていることが語られ

ている。発言しやすい場が形成されていない場合、生徒はたとえ授業内容を理解していても、

その意見を共有する機会を失ってしまう。同様に、日本語履修者の A19 も、「日本語の先生は

親切な人で、分かりやすい」としながらも、「先生には自信がなくて聞けない」と述べており、

教室の雰囲気や教師との関係性が、生徒の積極性や学びへの姿勢を左右する要因となってい

ることがうかがえる。適切な場づくりが行われないと、学びの機会が限られるだけでなく、

生徒自身の成長や発言への自信を妨げる恐れもある。こうした点からも、教師が生徒に寄り

添いながら、話しやすい雰囲気や居心地のよさを育むことの重要性が改めて浮き彫りとなる。 

このように、授業における教師の役割や特徴については、親しみやすさや話しやすさを持

つ教師の存在が生徒に安心感を与え、学びに向かう姿勢を引き出していることが示された。

同時に、インタビューからは、少人数のクラスやグループでの意見交換を通じて生徒が互い

に学び合える場を、教師が構築しているのか否かも重要であることが明らかとなった。具体

的には、教師がクラス内での意見交換や協働を促進する場を提供し、生徒一人ひとりに丁寧

に対応することで、生徒が安心して意見を述べたり、他者の意見を受け入れたりできる環境

を整えている様子がうかがえた。また、A33 が述べていたように、「教師も生徒と一緒に学ぶ」

という姿勢は、教師が生徒にとっての指導者であると同時に学びのパートナーとして機能し、

学びの場を豊かにしていた。 

一方で、インタビューでは教室の雰囲気が発言の抑制や学びの機会の喪失につながる場合

があることも示唆された。A12 や A19 の発言に見られるように、適切な場づくりが行われて

いない場合、生徒は意見を共有する機会を失い、学びの成果が十分に得られないことがある。

この点から、教師が生徒一人ひとりに寄り添い、安心して発言できる雰囲気や居心地のよさ

を育むことが、学びの場をより充実させるために重要であることが再確認された。 

 

3.8 高校で英語以外の言語に取り組むこと 

 

これまでのコードは、英語以外の外国語の学習が生徒たちにもたらす、自らに対する気づ

きや自己の成長、学びの広がりや深化、相対化、さらに教師の役割による学びの場づくりの

重要性など、高校での英語以外の外国語学習について多様な視点をもたらすものであった。

しかしながら、高校段階で英語以外の外国語を学ぶという体験そのものが、生徒たち自身に

とって何を意味し、いかなる経験として捉えられているのかを明らかにすることも欠かせな
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い。「高校で英語以外の言語に取り組むこと」というコードに含まれる回答には、生徒たちが

英語以外の外国語に向き合った際の期待や葛藤、学びを通じて得た発見や気づきが含まれて

いる。そこで、以下では生徒たちの発言をもとに、高校という場で英語以外の外国語に取り

組むことが生徒たちにとっていかなる意味を持ち得たのかを捉えていく。 

まず、高校で英語以外の外国語を学ぶことについて、生徒たちからは、その開始時期につ

いて大きく 2 つの意見が出ていた。1 つは高校という時期での開始が遅いと感じる否定的な

声で、もう 1 つは大学よりも早い段階ではじめられることに対する肯定的な声である。それ

ぞれについて、インタビューではさらに複数の観点で意見が出ているが、ここでは、言語習

得の観点から、高校で学びはじめることに対する生徒たちの意見について考察する。はじめ

に、以下の A2 と A33 のように、高校から新しい外国語を学びはじめることについて遅いと

捉え、学びにくさを感じている意見について取り上げる。 

 

 

A2（スペイン語履修者）： 

「英語は、もう幼少期から聞いてたんで、なんかスッと入ってくるんですけど、（中略）新

しく日本語と英語の他にスペイン語っていう新しい言語をはじめようと思ったら、この歳

ではじめようと思ったら、なかなか入ってこなくなっちゃって。新しい言語っていうのが、

それがちょっと、むずいですね。」 

 

A33（フランス語履修者）： 

「英語は小学校からだんだん増えていく過程があったので習得しやすかったけど、高校か

らはじめたので、もう全然分からないことだらけで、やっぱり難しくて。英語に翻訳した

ときは、中学 1 年生レベルの簡単な文章とかでも全然違った感じ。すごい難しい。」 

 

 

この A2 と A33 の発言からは、幼少期から学びはじめた英語に比べて、高校から学びはじ

めた彼らにとっての新しい言語の習得には難しさを感じている様子が伝わる。特に、A2 は上

記の発言以外にも、「もう、物心がつきすぎてしまって」と表現しており、成長するにつれて

言語を新たに習得することの難しさを実感している。また、A33 の「高校からはじめたので、

もう全然分からないことだらけ」ということばにもあるように、言語習得には早い段階での

学びが大切であると考える生徒が一定数いるようである。さらに、A2 はインタビューの中で、

「小さいころから刷り込ませておくのが楽」とも発言しており、幼少期から継続的に学んで

いくことの重要性を指摘している。 

このように、多くの生徒にとって小学校や中学校で学びはじめる英語とは異なり、英語以

外の外国語の場合は学習の開始時期が遅いと指摘する意見がある一方、大学で学びはじめる

よりも早く新たな言語に触れられることに意義を見出す生徒もいる。このような生徒たちは、

新たな言語に挑戦する楽しさや発見を見出しており、高校生という年齢ならではの柔軟性や

吸収力に注目している。 
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A4（スペイン語履修者）： 

「なんか新しいことに取り組むのとか、めっちゃ面白いっていうか、なんか楽しいなって

いうふうな気持ちに。スペイン語って、16 年、17 年間、一度も学んだことなくて、本当に

『あ、こういう言語があるんだ』って。英語を受けてるような感覚みたいな感じで受けて、

めっちゃ面白いです。（中略）英語とはちょっと違う言語が自分の中で入っているんだ、み

たいな。」 

 

 

この A4 の発言では、英語以外の外国語との出会いを通して、未知の文化や価値観に触れ

る楽しさや、自分の中に新たな学びが加わることへの喜びが語られている。特に、「英語とは

ちょっと違う言語が自分の中で入っているんだ」ということばには、新しい学びが生徒にと

って自己の幅を広げる経験となっていることがうかがえる。このような新しい発見への期待

感や楽しさは、同じくスペイン語履修者の A8 の意見とも共通する。A8 は、「高校生、子ども

でもなければ大人でもない、だから吸収する力がたぶん多い」という表現を通じて、高校生

という時期ならではの柔軟な思考や純粋な好奇心について説明している。さらに、中国語履

修者の A10 は、義務教育の小中学校は基礎的なことを学ぶ時期であり、高校は「興味を持つ

こととかを広めていけるような時期」であるとしたうえで、義務教育を超えて自分の興味に

基づく学びを進められる点を高校時代の特徴として挙げている。A8 と A10 の意見は、高校

生という時期が、新たな学びを積極的に受け入れるだけでなく、それを自分の興味や可能性

へとつなげる特別な時期であることを指摘している。このため、高校で英語以外の外国語を

学ぶことは、生徒たちに未知の可能性や興味を広げるきっかけとなり、学びを通して自己を

形成する意義深い経験となっている。 

このように、言語習得という観点では、高校で学びはじめることに肯定的な意見と否定的

な意見が見られたが、高校という時期に新しい外国語に触れる体験を持つこと自体は、生徒

たちが将来の方向性を考えるうえでも大きな意味を持つ。高校は、進路を模索し、自分の興

味や適性を発見する重要な時期であり、この段階で英語以外の外国語に出会うことは、生徒

たちが進路を考えるうえでも有効であるようだ。以下は進路選択という観点での生徒たちの

意見である。 

 

 

A9（韓国・朝鮮語履修者）： 

「高校時代って、将来のことについて考えられる時間がすごいある時期っていうか。（中略）

高校のうちに視野広げておくと、大学でやりたいこととかも見つかってくるから、やっぱ

り高校時代にそういうことに触れるのは大事なんじゃないかなと思います。」 

 

A28（中国語履修者）： 

「やっぱり早くに出会えるっていうのが大きいなって思います。好きだなって思えたり、

あまり自分は好きじゃないなとか思う感覚の違いは人それぞれあると思うんですけど、出
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会わないと向いてるかどうかも分からないんで、早いうちから出会えるってことは、すご

くいいなって思います。」 

 

 

上記の A9 と A28 の発言からは、高校で英語以外の言語に触れることが、進路選択や自己

の興味を発見する機会として捉えられている様子が読み取れる。A9 は、高校時代は将来につ

いて考える時間が多いため、自らの視野を広げる行動がその後の選択に深くかかわってくる

と考えている。また、A28 の「早くに出会えるっていうのが大きい」や「出会わないと向い

てるかどうかも分からない」という意見は、適性や興味に気づくための時期として、高校で

の多様な学びが重要であると指摘している。さらに、韓国・朝鮮語履修者の A27 や中国語履

修者の A29 もそれぞれ、高校で勉強すれば大学で学びたい分野を決めるときに「役立つ」、あ

るいは中高のうちに学べば「将来の選択の幅が広がる」と述べており、高校生のうちに英語

以外の外国語にも触れることが、進路選択や学びの幅を広げるきっかけとなりうることが示

されている。一方で、高校での留学に対しては慎重な意見も存在する。 

 

 

A7（中国語および日本語履修者）： 

「楽しいけど、みんながしない選択には理由がある。やっぱり大変。親と暮らせないし、寂

しい。未成年で外国人だから、やりたくてもできないことがたくさんある。だから、留学は

慎重にしてほしい。慎重に、自分の人生が変わるきっかけになるかもしれないので。」 

 

 

日本への留学生である A7 の発言からは、未成年での留学が持つ現実的な課題が浮かび上

がる。家庭や自国を離れることへの寂しさや、未成年で外国人という立場ゆえの制約を考え

ると、留学は生徒にとって慎重に検討すべき選択であることが分かる。特に、「自分の人生が

変わるきっかけになるかもしれない」と A7 が述べているように、人間形成の段階である高

校時代に留学することは、言語面でのスキルを向上させるだけでなく、その後の生き方にも

大きくかかわってくる可能性があるため、必ずしもすべての生徒に最適な選択になるとは限

らない。 

このように、高校で英語以外の言語に取り組むことは、生徒たちにとって言語習得の時期

や進路選択、さらには自己の可能性を探る機会として多様な意義を持つ。言語習得の観点で

は、小学校や中学校から学びはじめた英語と比較して難しさを感じる生徒がいる一方で、高

校という時期ならではの吸収力や柔軟性を評価する声も多かった。また、進路選択の観点で

は、高校生という将来を模索する時期において、英語以外の言語との出会いが視野を広げる

きっかけとなり、進むべき方向性を見出す機会にもなっている。しかしながら、留学などの

選択肢については、実際に留学している生徒の声を踏まえると、場合によっては慎重な姿勢

も求められることが示された。 

ところで、高校での外国語学習には、留学以外にも多くの現実的な制約が存在する。特に、

他教科との兼ね合いや履修継続に関する問題は、生徒たちが学びを選択し続けるうえで大き
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な課題となっている。そこで、次節ではこうした学びの制約について、生徒たちの声を通し

て明らかにしていく。 

 

3.9 他教科との兼ね合いと学びの継続性 

 

高校で英語以外の外国語を学ぶ意義について考えていく際には、その学びを支える現実的

な条件にも目を向ける必要がある。インタビューでは、生徒たちの多くが学びを継続したい

という意欲を持ちながらも、他教科との兼ね合いや履修科目の選択に関する制約に直面して

いた。こうした制約は、生徒自身の意思だけでは克服が難しい場合も多く、学びの継続性を

考えるうえで重要な論点となりうる。特に、アンケートでは第 1 外国語としてのフランス語

学習者から、高大接続の観点のうち、とりわけ模試での判定に関する意見が出ていた。それ

に対し、インタビューでは第 2、第 3 外国語としての学習者からも、高校のカリキュラムに

おける履修継続の難しさについて語られていた。以下は、その声の一部である。 

 

 

A4（スペイン語履修者）： 

「超悩み時。実験っていうのがあって、どうしようかなって思ってます。一応、母親もスペ

イン語しゃべれるんですよ。独学で頑張った。めっちゃペラペラなんですけど、独学でい

けるのかなって思ってたり。」 

 

A33（フランス語履修者）： 

「私、数学すごい好きだし、得意なんですよね。でもやっぱり、CA になりたいっていうの

で、別の言語を習得したいっていう思いの方が強くてフランスを取ったんですけど、数学

もやっぱ分かれば楽しいし、テストで高得点を出せれば、次も頑張ろうってなるし、数学

も勉強したかったなっていうのはありますね。（中略）自分のレベルを知るために、模試の

判定とかで、もちろん難関私立もそうなんですけど、やっぱ国公立を入れたいなと思って、

判定を出すのに。だけど、そういうのって、やっぱり数ⅡB が必須な大学が多いので、数Ⅱ

B 取ってないことで受けれないので、数ⅠA だけってなるとやっぱドッキング判定で判定

できないってなったりとかすると、やっぱり数学もやればよかったなって思ったりとかも

します。」 

 

 

A4 と A33 の発言からは、生徒たちが他教科との兼ね合いに悩みながらも、選択した外国

語の学習を続けたいという思いを持っている様子が伝わってくる。A4 は、スペイン語の学び

を続けるか、他の選択科目を優先すべきか迷っていると述べたうえで、母親が独学でスペイ

ン語を習得した経験を踏まえると、自分も独学で続けることが可能ではないかと考えている。

一方、A33 は、フランス語の履修をしたものの、模試の判定に必要な数学の履修ができなか

ったことへの後悔ともいえる感情を抱いている。このほか、スペイン語履修者の A5 も、他の
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授業との兼ね合いに悩みながらもスペイン語の履修継続への意思を示しており、学びへの意

欲と履修制度との間で葛藤していた。このように、外国語科目が他教科の科目とともに選択

科目の一つとして据えられていることが、英語以外の外国語学習を選択、あるいは継続する

うえでの現実的な制約となっている。生徒たちの葛藤は、高校での英語以外の外国語学習が、

自身の将来への選択肢を広げるきっかけとなる一方で、必ずしも自分の思い通りに選択でき

ない現実を示している。 

こうした A4 や A33 などの発話は 2 年目以降の学びの継続に関するものである。しかし、

そもそもその言語を学びはじめる段階においても、周囲の意見が、生徒たちの選択を左右す

る要因となっている場合もある。以下の A22 は、塾講師とのやり取りにおいて、英語以外の

外国語科目の位置づけや学習の優先順位について選択を迫られた際の状況を語っている。 

 

 

A22（韓国・朝鮮語履修者）： 

「2 年生に履修する科目を決めるときに、塾の先生にもちょっと相談をしたんですけど、そ

のときにやっぱり、ハングルって 4 単位分あって、数Ⅱとかコミュとかと同じ量なので、

ハングルをやるよりも、他の教科を頑張った方がいいんじゃないのみたいな、そういう感

じで言われましたね。（中略）でもやっぱり、せっかく 2 外が取れる学校に入ったので、2

外もやりたいですって言いました。（中略）渋い顔してましたけど、さすがにダメとまでは

言えないので。」 

 

 

A22 の発言からは、選択科目との兼ね合いだけでなく、塾講師という外部の者からの意見

が生徒の選択に働きかけている様子が読み取れる。塾講師から他教科に注力した方がよいと

いうアドバイスを受けた A22 は、受験や効率性を重視する見解48に接しながらも、最終的に

は自らの興味や価値観に基づいて韓国・朝鮮語を履修する決断を下した。この A22 の発言か

らは、学びの選択が、必ずしも合理性や効率性だけで判断されるべきではないことが示され

ている。 

一方で、A22 はインタビューの中で、英語以外の外国語が他教科に比べて優先順位が低く

なりがちである現状についても語っていた。授業外での学習時間の確保が難しいという課題

は、多くの学校で英語以外の外国語が主要科目として位置づけられていないことを反映して

おり、生徒がその学びを継続するうえでのいわば障壁となっている。こうした制約は、他教

科とのバランスや学習時間の配分において、英語以外の外国語が置かれる立場の弱さを示し

ているといえる。それでも、インタビュー全体を通して A22 は学びの充実感を語っており、

英語以外の外国語の学びが、生徒個人にとって特別な意味を持ち、自己の成長や興味の探求

に深くかかわっていることがうかがえる。 

 
48 大学入学共通テストでは、年度や科目により変動はあるものの、英語以外の外国語科目（ドイツ語・フラン

ス語・中国語・韓国語）の平均点が英語より高い場合もある。ただし、中国語や韓国語については母語話者や準

母語話者による受験が一定数含まれている可能性が指摘されている。また、受験現場では「主要科目優先」とい

う通念が強く、実際の得点動向よりも一般的な効率性の判断が優先される傾向がある。 
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以上を踏まえると、高校で英語以外の外国語を学ぶ際に、生徒たちは現実的な制約に直面

していることが明らかになった。とりわけ、履修制度の制約や他者からの意見が、生徒たち

の選択や学びの継続に対する悩みを引き起こしていた。それでも、生徒たちは自身の興味や

価値観を軸に、困難を抱えつつも学びたいという強い意志を表明しており、自分自身の興味

を再確認しながら学びを選び取ろうと考えている。このように、英語以外の外国語科目にお

いては、履修選択をする段階や履修継続を決める段階で、生徒に対し、自分が大切にしたい

ことや自身の将来について、立ち止まって向き合うきっかけをもたらしている。 

 

3.10 第 3章のまとめ 

 

第 2 章のアンケート調査では、英語以外の外国語学習に対する全体的な傾向と意味づけの

枠組みを整理したが、本章では、インタビュー調査を通じて、アンケートでは捉えきれなか

った学習経験の具体的な意味づけについて明らかにすることを目指してきた。インタビュー

の分析にあたっては、事例-コード・マトリックスを作成し、高校での学びの意味づけにかか

わるコードを中心に分析結果を示してきた。その結果、①生きた体験と教師からの体験の吸

収、②言語・文化・学習者間の類似と差異、③学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・

相対化、④自身の成長と変化、⑤教師の姿勢と役割、⑥高校で英語以外の言語に取り組むこ

と、⑦他教科との兼ね合いと学びの継続性の 7 つのコードが本研究の目的にかかわるコード

となり、生徒たちが英語以外の外国語を学ぶ中で、言語知識の習得を超えた多面的な学びの

体験を得ていることが明らかとなった。 

このうち、「言語・文化・学習者間の類似と差異」では、全体的に肯定的な内容の回答が集

まっており、生徒たちは英語以外の外国語の学習にあたり、日本語や英語との関係の中で学

習言語を位置づけながら、その意味を構築している様子が確認された。特に言語面に関して

は、英語以外の外国語を学ぶことで、言語的な類似性の低い日本語と英語だけでは見出すこ

とのできなかった言語間の類似点や相違点を自分なりに見出して、それらを比較したり関連

づけたりしながら学んでいる様子が確認された。またこのコードでは、他言語や他文化の理

解が、自身の学びの目的を振り返ったり、学びの意義を再確認したりする機会にもつながっ

ており、多様な視点を尊重しながら学びを深めていることがうかがえた。さらに、生徒はと

きにクラスメイトとの共通点や相違点の発見にも及んでいた。 

これは、第 2 章で見たアンケート結果のうち、言語・文化を相対化する視点と共通する。

一方、文化面に関しては、「生きた体験と教師からの体験の吸収」という別のコードの中でも、

生徒たちが学習言語圏について、教科書では得られない地域に根差した情報を得ることを望

んでいることが明らかとなった。授業では、教師が自らの文化体験を話すことがあり、生徒

たちは教師の話を現地の実態を捉えた情報として重視していた。こうした教師からの情報は、

生徒自身の体験のように内在化され、新たな価値として再構築されていた。一方で、インタ

ビューでの生徒の発言からは、英語の授業ではそうした文化的な情報を得る機会が少ないこ

ともうかがえた。これは 1.2.3 で示した長谷川（2016）の先行研究を裏づける結果となりう

る。長谷川の研究では、英語のみの学習者よりも英語以外の外国語を新たに学びはじめた人
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の方が、「当該言語圏の文化理解が深まった」と答えた生徒の割合が 30％ほど高くなってい

た。また、教師のエピソードだけでなく、生徒自身が学んだ言語を日常生活で活用した経験

も、学びの実感を高めていた。これは、アンケート結果のうちの「学習言語の実践的活用」と

重なる。ただし、生徒の充実感を高めているのは、自分が学習した範囲で実践できる場合で

あり、留学のように日常生活のすべてにおいて学びを実践しなければならない場合には、そ

の経験は必ずしも肯定的に捉えられるものではなかった。 

さらに、「学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対化」というコードでは、高校

段階での英語以外の外国語学習が、生徒の知的興味を刺激し、学びの範囲を他教科や新たな

言語へと横断的に広げる横方向の広がり、あるいは既習言語や履修言語の理解をさらに深め

る縦方向への深化、そして学びを通して自己や自文化を見つめ直す内なる方向性への回帰が

確認された。これは、アンケート結果において明らかになった「新たな挑戦を通じた自己成

長」という視点と類似する。アンケートでは、生徒が英語以外の外国語の学びを次なる学び

への動機づけとしたり、自身の可能性や課題を発見したりしていた。本章における「学びを

通した気づきと、学びの広がり・深化・相対化」には自己と他者を相対化する姿勢の獲得や、

中立的な視点の大切さへの気づきなども含まれていた。これは、価値観や考え方が自分とは

異なる人と出会ったときに、対立する意見に真正面から向き合うのではなく、自分と相手の

立場を客観視しつつ自分の立場を保とうとしたり、あるいは自己と他者との立場の違いを考

慮して、両者の視点を整理しながらものごとを判断しようとしたりすることを指していた。

こうした行動は、山下（2017）や齋藤・高畠（2018）の先行研究を補強するほか、アンケー

ト結果における「他者理解と多様な価値観の尊重」と連関し、本章における「自身の成長と

変化」というコードとも重なる。このコードでは、英語を含め、学んだ外国語を使って話す

機会が授業の中で設けられると、生徒は次第に自分から話そうと積極的な姿勢に転じること

が明らかとなった。授業という場において、ある種の強制力を持って取り組まなければなら

ない環境が整うと、生徒は自ずとコミュニケーションを取るようになり、積極性が育まれる

ようである。生徒の中には、英語以外の外国語を学んだことで自文化と他文化の価値観の差

に気づき、そこから自らの価値観を問い直そうとしている生徒、あるいは英語を含めた複数

の言語や文化に触れ、それぞれの価値観を整理する中で、自分が大切にしたい価値観に気づ

く生徒もおり、外国語学習が自己理解や価値観の再編成にかかわる経験として捉えられてい

ることが示された。いずれの場合においても、生徒たちは相手をはじめから否定するのでは

なく、まずは相手の立場や考えを理解しようと試みており、他者の声に耳を傾ける姿勢を育

んでいた。 

一方、「教師の姿勢と役割」では、生徒にとって親しみやすく話しやすい教師や、安心して

学習に取り組める場づくりをする教師のもとで学ぶことができると、生徒は授業に参加しや

すくなる。特に、分からないことに対して親身に質問や相談に乗ってくれる教師であれば、

生徒は自分の疑問を解決しやすくなる。その際、教師が生徒とともに学ぶ姿勢を持つことで、

学びが一方向的なものではなく相互的なものへと発展し、生徒にとってより安心感のある学

びの場となって授業に積極的に参加しやすくなる。これは、先行研究で横井（2015）が、授

業を通して教師自身も学んでいくことが不可欠であると指摘した点と共通する。一方で、そ

うした場づくりがなされていない場合、生徒にとって発言しにくい雰囲気となり、生徒の発



 
 

92 

言が抑制される可能性が指摘された。 

このように、学びの経験を多様な観点から整理する中で、生徒たちからは高校で英語以外

の外国語に取り組むことについて大きく 2 つの意見が出ていた。「高校で英語以外の外国語に

取り組むこと」というコードに集まった回答からは、高校という時期に英語以外の外国語を

学ぶことについて、多くの生徒にとって小中学校で学びはじめた英語に比べて学習開始時期

が遅いため、習得に苦労しているという指摘と、大学で第 2 外国語を学びはじめるよりも学

習時期が早いため、進路選択や将来の可能性を考えるうえで有用であるという考えが見られ

た。このうち、学ぶ時期が早くて有効だと考える生徒たちからは、高校という教育段階の特

性について、複数の観点からコメントが寄せられていた。たとえば、高校は将来に向けた自

分の適性や興味を広く模索する段階であること、ものごとの吸収力や柔軟性が大人に比べて

高いこと、小学校から継続して学んでいる教科が多い中で、高校段階で新たに学びはじめる

科目があることへの喜びや新鮮さなどが挙げられていた。また、学習開始時期が遅いと感じ

る生徒たちも、学習内容については難しさを感じているものの、その中に充実感も抱いてい

る様子がうかがえた。ただし、高校段階で学ぶ際には、必ずしも留学して学ぶことが最適と

は限らず、国内での学びでも多くの可能性が見出される側面もうかがえた。 

以上の分析から、本章で扱った生徒のインタビューは、英語以外の外国語の学習が、英語

に加えて新たな言語技能を身につけるという意味でのみ捉えられるものではなく、既習言語

との関係の中で新たな言語経験を位置づけ直し、その経験を通して自己や他者、文化を捉え

直していく過程として理解することができる。 
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第 4章 英語以外の外国語教師の授業実践とインタビュー調査 

4.1 授業観察および教師へのインタビュー調査の概要 

 

第 3 章では、生徒へのインタビューから、英語以外の外国語学習を通して、生徒たちがも

のごとの見方や捉え方を変容させ、自身の価値観や学びの意義を見出していたことが明らか

となった。本章では、こうした生徒たちの学びを支える教師の実践に焦点を当てていく。具

体的には、教師が授業をいかに設計し、生徒との関係性を築きながら学びの場を構築してい

るのかを、授業観察や教師インタビューを通して探っていく。 

授業実践の観察と教師へのインタビュー調査は、2022 年 12 月に開始した。調査対象者に

ついては、アンケート実施時に授業観察および教師へのインタビュー調査への協力について

許可のあった高校を対象として選定した。基本的には生徒へのインタビューの許可があった

学校を対象として、インタビュー対象となった生徒が受けている授業を観察し、その授業を

担当している教師へのインタビューを行う手順としていた。しかし、実際には、生徒インタ

ビューは不可であるものの、授業観察と教師へのインタビューは可である学校、あるいは生

徒インタビューは可であるものの、授業観察と教師へのインタビューは不可である学校があ

った。そのため、調査の対象となった教師は、必ずしもインタビューを行った生徒が履修し

ている授業の担当者とはならなかった。また、本来であればアンケート調査実施後に生徒イ

ンタビューを行い、生徒インタビューの内容を整理したうえで授業観察および教師へのイン

タビューを行う予定であった。しかし、各学校の学校行事や授業実施日の兼ね合いもあり、

実際には生徒インタビューの対象者を選定する前に、授業観察と教師へのインタビューの日

程を決めざるを得ないこともあった。したがって、調査対象となる教師の選定にあたっては、

インタビューを行った生徒が履修している授業の担当者を優先しつつも、場合によっては、

インタビューではなくアンケートの内容を踏まえて、調査対象となる教師を選定することも

あった。選定にあたっては、インタビューの中で生徒と教師との関係性が良好で、生徒が学

習意欲を持って臨めている授業の教師を選んだ。具体的には、生徒インタビューの中の「③ 

普段の授業の様子や担当教員について」という質問の中で、授業で工夫されている点や教師

の特徴的な取り組みが述べられていた場合に、その教師を調査対象として選んだ。これは、

本研究の目的の一つが、外国語教育における多様な学びの可能性や新たな方向性を探ること

にあったため、またアンケート調査が、学習者にとっての学びの意義の全体像を捉えること

を目的としていたのに対し、生徒インタビューは、アンケートでは表出されにくかった個別

事例に焦点を当てていたためである。アンケート内容から選定する場合には、「選択した言語

を学んでよかったこと」と「履修した言語を学んだ感想」の項目で、教師との関係性やクラ

スの様子、教師の取り組み、あるいは学習意欲について、肯定的なコメントを同一教員の授

業を履修している複数の生徒が記述している場合に、その授業の担当教師を選んだ。インタ

ビューを踏まえて選定した場合と比べ、担当している教師の取り組みの全体像を事前に十分

に把握することが難しい側面もあったが、複数の生徒が共通して特徴的な取り組みについて

挙げている場合には、多くの生徒に受け入れられている取り組みであると推察されることか
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ら、調査対象として選定した。さらに、地域的多様性や学校環境の多様性も考慮し、生徒イ

ンタビューのときと同様に、首都圏と地方、大都市、中規模都市、そのほか小規模の市町村、

さらには公立と私立といった異なる教育環境にある学校の教師をできるだけバランスよく含

めるよう心がけた。実際に選定したすべての学校および教師への調査を実現することはでき

なかったため、最終的には 7 名の教員を対象として授業観察とインタビューを行った。 

このように、必ずしも当初予定していた通りの調査手順ではなく、特にインタビュー対象

者となった生徒と授業観察の対象となった教師がすべて一致しているわけではない。しかし、

本研究は、生徒が英語以外の外国語学習を通じて得た経験や学びの意味づけを起点に、それ

を支える教師の実践を検討することを目的の一つとしている。その際、アンケートでは捉え

きれなかった 1.4％の生徒たちの多様な視点から学びの場や教育実践のあり方を考えること

で、生徒の学びを支える教師の役割をより広い文脈で捉え直すことが可能となる。この視点

は、1.1.4 の研究目的で示した通り、国際化の進む日本において、多様な経験や学び方を受け

入れていく際の現場への示唆となりうる。 

なお、授業観察と教師へのインタビューにあたっては、アンケート実施時に窓口となった

担当教員を経由して、調査への可否を確認した。特に、授業観察に関しては事前に各高校に

確認を取り、必要な場合には高校からの指定フォーマットにより個人情報等の誓約書を作成

し提出した。誓約書の提出に関しても、アンケート調査や生徒へのインタビュー調査の場合

と同様に、個人情報の扱いに関する考え方が高校によって大きく異なっていたため、各学校

の方針にしたがって行った。 

授業観察および教師へのインタビューに際しては、学校および担当教員の許可が得られた

場合にのみ録音を行うこととし、今回は 7 名すべての教師の授業とインタビューを録音する

ことができた。録音は、iPad の録音機能および IC レコーダーにより二重に録音した。 

 

 

教員名 地域 学校種 言語 言語属性 教授歴 
雇用 

形態 

生徒 

調査 
調査実施日 

B1 北海道 公立 中国語 母語話者 1 年目 非常勤 あり 2023年12月19日 

B2 北海道 公立 中国語 非母語話者 約 25 年 常勤 あり 2023年12月19日 

B3 近畿 公立 韓国・朝鮮語 母語話者 6 年目 非常勤 なし 2023年2月14日 

B4 関東 私立 中国語 母語話者 約 30 年 非常勤 あり 2023年2月17日 

B5 東北 公立 中国語 非母語話者 1 年目 常勤 なし 2023 年 3 月 3 日 

B6 東北 公立 フランス語 母語話者 約 5 年 常勤 なし 2023 年 3 月 3 日 

B7 東北 公立 スペイン語 非母語話者 約 30 年 非常勤 なし 

【授業観察】 

2023 年 3 月 3 日 

【インタビュー】 

2023年3月24日 

 

表 12：教員インタビュー実施者の内訳 

 

 

本論文では、授業観察校およびインタビュー対象となった教員が特定されないよう、対象

者の名前については、B1、B2、B3 のように、アルファベットと数字を組み合わせて表記す
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る。なお、調査を行った 7 名の教員の内訳については表 12 に示した通りである。表 12 中の

「生徒調査」とは、生徒へのインタビュー調査を指す。 

調査の実施にあたり、授業観察の際は、授業の妨げとならないよう、基本的には教室後方

にて観察を行った。ただし、教師の許可を得た場合や、教師からの案内等があった場合には、

生徒の様子を近くで観察することもあった。観察にあたっては、佐藤（2008）を参考にフィ

ールドノートやメモを取った。教師へのインタビューに関しては、半構造化インタビューの

形式で、1 回につき 1 時間を目安に行った。基本的には授業観察後に対面で行ったが、B7 の

み後日電話でのインタビューとなった。 

 

4.2 各教員の授業実践 

 

本節では、授業観察当日の教師の授業実践の様子について整理する。前節で示した表 12 で

は調査対象となった教員の基本情報を示したが、以下の表 13 では、授業観察を行ったクラス

について、観察日時、学校のある地域、授業担当者、言語、学年、当日の生徒数、授業時間な

どをまとめている。表 13 以降では、各授業の進行や内容、特徴について整理する。 

 

 

 調査実施日 地域 授業担当 言語 学年 当日の生徒数 授業時間 

① 2022年12月19日 北海道 B1・B2 中国語 3 年生 

12 名 

男：3 名 

女：7 名 

1 限目（50 分） 

8 時 45 分～ 

9 時 35 分 

② 2022年12月19日 北海道 B1・B2 中国語 2 年生 

10 名 

男：4 名 

女：6 名 

4 限目（50 分） 

11 時 45 分～ 

12 時 35 分 

③ 2023年2月14日 近畿 B3 韓国・朝鮮語 2 年生 

14 名 

男：0 名 

女：14 名 

2 限目（50 分） 

9 時 40 分～ 

10 時 30 分 

④ 2023年2月17日 関東 B4 中国語 1 年生 

25 名 

男：0 名 

女：25 名 

3 時限目（50 分） 

10 時 55 分～ 

11 時 45 分 

⑤ 2023年3月 3日 東北 B5 中国語 1 年生 

5 名 

男：0 名 

女：5 名 

1 時限目（50 分） 

8 時 55 分～ 

9 時 45 分 

⑥ 2023年3月 3日 東北 B6 フランス語 2 年生 

9 名 

男：2 名 

女：7 名 

3 時限目（50 分） 

11 時 55 分～ 

12 時 45 分 

⑦ 2023年3月 3日 東北 B7 スペイン語 1 年生 

9 名 

男：1 名 

女：8 名 

2 時限目（50 分） 

9 時 55 分～ 

10 時 45 分 

 

表 13：授業観察当日のクラスの概要 
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①および②の授業概要 

①と②の授業は、母語話者で ALT 教員の B1 と日本人教員の B2 による授業で、授業時間

は 50 分間であった。B2 は本来は社会科の教員であるが、臨時免許によって中国語を担当し

ている。授業は週 2 時間あり、このうち週 1 時間は日本人教員のみで行われる授業、もう 1

時間が母語話者である ALT 教員も加わって教員 2 名で行われる授業である。当日は、①の 3

年生の授業と、②の 2 年生の授業で、おおむね同一内容の授業が展開された。これは、2 年生

のクラスで近々予定されている中国の大学生とのオンライン会話に向けた準備を目的として

おり、その内容を 3 年生の授業にも取り入れることで、両学年の生徒の反応や学習成果にい

かなる違いが生じるのかを観察するという、日本人教員 B2 の実験的な関心に基づくもので

あった。授業の主な目的は会話の準備であり、当日は普段の授業とは異なり、中国語の発音、

とりわけピンインの復習に重点が置かれていた。 

授業は 50 分間で構成され、最初の 15 分間は母語話者の教員 B1 が主体となり、つづりと

発音の規則についての復習が行われた。その後、日本人教員 B2 が主体となり、生徒は少人数

のグループに分かれて早押しクイズに挑戦した。クイズでは、教卓に設置された早押しボタ

ンを使用し、黒板に貼られたイラストの中から、正しいピンインに対応する単語のイラスト

を選ぶ形式で行われた。その際、母語話者の教員 B1 がイラストの単語をまずは発音し、発音

を聞いたあとに生徒は早押しに挑んでいた。この活動では、過去に学んだ単語が使用され、

生徒が既習内容を実践的に活用する機会となっていた。生徒はゲーム感覚で復習をすること

ができ、早押しクイズというある種の緊張感がある中で、比較的積極的に活動に参加してい

た。ただし、生徒の中には正答率が高いにもかかわらず、「全然分かんねえ」と言っている生

徒もおり、生徒の様子としては、実力と本人による自己評価の間に隔たりのあるケースが見

られた。B2 の授業では、普段からさまざまな授業道具が用いられており、たとえば早押しボ

タンは、押すと何種類かの電子音が鳴る仕組みになっていて、親しみながら参加できる工夫

がなされている。また、この日の授業では、他にもおもちゃのハンマーや棒を使って発音の

リズムやイントネーションを確認するなど、視覚と聴覚の両方から生徒の印象に残るような

工夫もされていた。 

授業の最後の 10 分間では、これまでに学んだ単語の発音をクラス全体で確認したあと、ア

ルファベットにアクセントがついたつづり、すなわちピンインを 1 文字ずつ改めて発音し、

その音を確認する活動が行われた。これにより、単語単位だけでなく、ピンインの基本的な

構造と音の関連性を再確認する時間が設けられていた。 

 

③の授業概要 

③の授業は、母語話者の教員 B3 が 1 人で担当し、授業時間は 50 分間であった。当日はそ

の年度の最終授業日であり、1 年間の学びを振り返る復習に重点を置いた内容であった。授

業の冒頭 15 分間では、復習プリントを活用して、単語や自己紹介の表現、数字など、教科書

で学んだ基礎的な内容を確認する活動が行われた。プリントには、学習内容を振り返るため

の To-Do リストも含まれており、授業の中で生徒たちが自分のできることとできないことを

整理する時間が設けられた。その後、つづりや発音の復習が行われ、特に頻出する表現や単

語の発音に焦点が当てられた。 
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授業の中盤では、数字の読み書きに関する確認が行われ、100 の位までの数を対象にクラ

ス全体での復習が行われた。その後、単語や発音の復習を兼ねたビンゴゲームが行われた。

はじめにクラス全体で単語の意味や発音を確認し合ったのち、生徒は一人ひとり自分でビン

ゴ表を埋め、全員の準備が整った段階でビンゴゲームが行われた。この活動には韓国のお菓

子が景品として用意されていた。生徒たちは授業全体の中でも特に楽しみながら活動に参加

しており、授業前半時よりも能動的に参加していた。 

授業全体を通じて、復習を中心とした活動が丁寧に進められ、生徒の負担を軽減しつつ学

びを深める工夫が見られた。ビンゴゲームや韓国のお菓子を取り入れることで、学習内容の

確認を楽しく行うとともに、文化的な側面にも触れる機会が提供されていた。このように、

生徒たちは学んだ内容を振り返りながら学習内容を実践的に活用するとともに、現地の文化

にも触れることで、学びの意義を多面的に捉えることのできる授業となっていた。ただし、

時間的な兼ね合いもあり、景品のお菓子については配布をすること自体に、すなわち生徒に

とってはゲームの内容よりも景品をもらうことに焦点が当たっていた側面もあったように見

受けられた。 

 

④の授業概要（中国語） 

④の授業は、母語話者の教員 B4 によって行われた。授業時間は 50 分間で、発音練習と日

常会話の練習を中心に展開されていた。最初の 15 分間では、前日の復習として動詞の重ね音

が取り上げられ、ピンインや声調の変化について詳しく確認が行われた。次の 15 分間では、

教科書と付属の CD を使って、レストランでの会話に関する表現を練習した。その際、発音

やイントネーションへの注意が払われるとともに、会話文を通じて実践的な表現の定着が図

られた。 

授業中盤には、教科書の内容を超えて、中国と日本の文化的な違いに触れる場面があった。

B4 は、中国の定年制度や食文化について説明し、日本と比較することで、生徒たちが言語を

学びながら背景となる文化的な価値観にも理解を深められるよう工夫していた。具体的には、

中国の女性と男性、および管理職の定年の決まりや、レストランでのやり取りの表現と細か

なニュアンスの補足、中国語の食器の名称、食器に関する日本語と中国語の漢字表記と意味

の違い、生卵を食べる習慣の比較、日本と中国の餃子の違いなど、多岐にわたっていた。こ

こでは、教師が生徒に対して一方向的に話す授業スタイルとなっていたが、教師の具体的で

分かりやすい説明に、生徒は集中力を持って耳を傾けていた。B4 の話す内容は教科書には載

っていない極めて詳細で地域ごとの文化に根差した話であったため、生徒の集中力も高まっ

ていた。 

授業の最後の 5 分間では、教科書の会話文を用いた発音練習が行われ、ペアでのやり取り

を通じて学びを深める活動が行われた。その間、B4 は教室を回って生徒一人ひとりに発音の

指導をして、個別に発音を直すなどのフィードバックを行っていた。また、ペアでの会話練

習が終わったあとは、教科書にある重要な語彙や表現の一覧を活用しながら、本時の学習項

目のポイントを整理していた。 

この授業の特徴は、発音や文法の基礎を丁寧に確認しつつ、日常会話で活用できる表現を

中心に進められていた点である。さらに、文化的な話題を随所に織り交ぜることで、生徒の
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学びがより広がりのあるものとなるようにする工夫が見られた。 

 

⑤の授業概要（中国語） 

 ⑤の授業は、日本人教員 B5 によって行われた。B5 はこの学校の卒業生であり、自身も高

校時代に中国語を学んだ経験を持つ。このクラスはいわゆる第 1 外国語としての学習者を対

象としており、大学受験にも対応したレベルにまで到達することを目指すクラスである。当

日の授業は、通常の授業形態とは異なり、数週間後に予定されている中国語検定 3 級に向け

た対策授業であった。 

授業は 50 分間で構成され、最初の 20 分間では、聞き取り問題、読解問題、書き取り問題

に取り組む形式で進められた。残りの 30 分間では、解答の確認と解説が行われ、生徒たちが

それぞれの問題に対する手ごたえや難易度について自由に意見を述べる場面が見られた。生

徒数が 5 名と少人数であったため、クラス全体の雰囲気は和やかで、生徒間でのやりとりや

教師とのやりとりも比較的自由に行われていた。 

教室では丸テーブルを囲むように教師と生徒が座り、互いに顔が見える配置が取られてい

た。この配置は、教師と生徒とのやりとりを促進し、授業全体に一体感をもたらす要素の一

つといえる。また、教員歴 1 年目の B5 が自身の経験やエピソードを交えながら話す場面が

あり、生徒にとって親しみやすい授業環境が築き上げられている様子がうかがえた。 

 

⑥の授業概要（フランス語） 

⑥の授業は、科目名が「会話」で、母語話者の教員 B6 が 1 人で担当していた。このクラス

も⑤の授業と同様、第 1 外国語としての学習者を対象としたクラスである。会話の授業であ

ることから、4 技能のうち「聞く」と「話す」に重点を置いた授業である。授業時間は 50 分

間で、最初の 20 分間は、年度末に行われるフランス語のスピーチの練習に充てられた。この

スピーチは、通常の授業内容とは別に設けられた活動であり、1 年間の学びの成果を披露す

る場として位置づけられている。その後、通常の授業に戻り、「生活習慣について話す」とい

うテーマのもと、自分の行動を表す代名動詞が中心的に取り上げられた。 

授業は、ゲームの要素を取り入れた活動を通して進められた。最初の 10 分間、生徒はくじ

を引き、ジェスチャーを用いて単語の意味を表現し、他の生徒がその単語を当てるという形

式のゲームが行われた。つづく 15 分間では、当たった生徒が代名動詞の活用を唱える活動が

行われた。この活動では、生徒たちがクラス内で 1 つのボールを投げ合い、キャッチした生

徒が動詞の活用を唱える形式で進められた。ボールをキャッチした生徒は、何も見ずに唱え

なければならず、中にはその日に初めて登場する代名動詞も含まれていた。教師 B6 のねら

いは、教師が知識を一方的に教えるのではなく、生徒自身が活用のパターンに気づき、自ら

学び取る力を養うことである。授業では、その目的がおおむね達成されていたように見受け

られ、のちのインタビューで B6 自身もそのように評価していた。活動では、ボールを使うと

いうゲームの要素が加わることで、クラス全体に適度な緊張感と集中力が生まれていた一方、

キャッチした生徒が活用を唱える際には、発言することへの抵抗感や緊張感が緩和されると

いう効果ももたらしていた。ゲームという仕かけが教室の空気を和らげ、発言への心理的な

ハードルを下げる役割を果たしており、それでいて、次の人にまたリズムよくボールを投げ



 
 

99 

なければならないため、生徒たちは能動的に発音を唱え、間違えることへの抵抗感が緩和さ

れているようであった。教師 B6 がこうした工夫を取り入れることで、生徒たちは授業への

積極的な参加を続けながら、安心感を持って学びを深めていたといえる。 

授業の最後の 5 分間では、教科書とプリントを用いて、代名動詞の活用に関する穴埋め問

題に取り組む時間が設けられた。この活動は、当日の授業内容を振り返り、確認する役割を

果たしていた。授業全体を通じて、教師 B6 は生徒たちに親しみやすく接しながら、遊びの要

素を取り入れつつ、学びを主体的に進める工夫を随所に見せていた。 

 

⑦の授業概要（スペイン語） 

⑦の授業は、日本人教員 B7 が 1 人で担当する「会話」の授業であった。この日の授業の目

標は、「1 日の生活を表現すること」であり、50 分間の授業を通じて、それを達成するための

活動が展開された。 

授業の最初の 20 分間では、プリントを使って、これまでに学んだ 1 日の生活に関する表現

（例: Me baño a las siete など）を復習した。この活動は、再帰動詞の使い方を中心として、

スペイン語の基礎的な構文を再確認する時間となっていた。その後、生徒たちはペアまたは

3 人のグループに分かれ、それぞれの表現を発音しながらジェスチャーを行い、文の読み方

や意味を互いに確認し合っていた。 

授業の後半では、クラス全体でゲーム形式の活動が行われた。ゲームのルールは、くじ引

きで選ばれた生徒がジェスチャーを行い、次に当たった生徒がそのジェスチャーに対応する

表現をスペイン語で言うというものであった。このゲームには筆者も参加したが、生徒たち

の様子からは、自分がいつ当たるのか分からないという緊張感と、動作に適した表現を正確

に言えるか否かという二重の緊張感が含まれているようであった。適度な負荷がかかるこの

活動は、表現を暗記し、実際に身につけるための効果的な工夫であったといえる。 

また、授業では、ペアやグループで表現を発音しながらジェスチャーを確認し合う時間が

十分に確保されており、動作を通じて表現を自然に習得する機会が設けられていた。少人数

での活動であったため、生徒たちは間違いを気にせずに発言でき、授業に生徒の一員として

参加していた筆者自身も、生徒たちと一緒に学びながら、和やかな雰囲気の中で活動に取り

組むことができた。このような取り組みは、生徒の学びへの積極的な参加を促し、クラス全

体の一体感を高める要因となっていた。 

 

これらの授業からは、教師たちが生徒の学びを効果的に促進するために、さまざまな工夫

を取り入れていることが読み取れる。特に以下の 3 つの点が、多くの授業において共通して

見られる特徴として挙げられる。 

第一に、生徒が主体的に学ぶための取り組みが多くの授業で見られた点である。たとえば、

⑥の B6 によるフランス語の授業や⑦の B7 によるスペイン語の授業では、ゲーム形式の活動

が取り入れられ、生徒が表現を言い当てたり、動詞の活用を唱えたりする場面が見られた。

これらの活動では、適度な緊張感を伴いつつも、生徒たちは楽しみながら集中力を維持し、

学んだ知識を実際に使う練習を積むことができていた。また、B1 と B2 による①および②の

中国語の授業では、生徒がグループでの早押しクイズにより、既習の単語やピンインを即座
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に思い出す練習が行われており、既存の知識を自分なりに援用する活動となっていた。この

ほか、B5 による⑤の中国語の授業では、検定対策という明確な目標に基づいて、生徒たちが

自分の手ごたえや課題を自由に話し合う場面が設けられており、生徒自身の学びへの主体的

なかかわりを促していた。これらの取り組みは、生徒が能動的に授業に参加し、自らの学び

の過程に主体性を持つきっかけを与える試みといえる。 

第二に、文化的な話題を適宜取り入れることで、言語学習を超えた広がりを持つ授業が展

開されていた点である。たとえば、④の中国語の授業では、B4 が中国の定年制度や食文化と

いった話題を日本と比較しながら織り交ぜることで、生徒が言語の背景にある文化的な価値

観を深く理解するきっかけが設けられていた。また、③の B3 による韓国・朝鮮語の授業で

は、景品として韓国のお菓子を使うことで、言語学習の中に文化的な体験の要素が組み込ま

れていた。さらに、B1 と B2 による①と②の授業では、中国の学生とのオンライン会話の準

備という明確な目的が設定されており、生徒が異文化交流を念頭に置きながら学びを進める

構成となっていた。教師たちは、生徒たちにとって言語を学ぶ意義を広げるだけでなく、異

なる価値観や文化に対する関心を高めようとしていたといえる。 

ただし、①と②の授業では、生徒が具体的な交流のイメージをどの程度持って臨んでいた

のかは定かではない。当日の授業では、すでに交流会の話が生徒に周知されたあとであった

こともあり、授業の中で交流会について詳しく触れられることはなかった。そのため、生徒

たちがこの日の授業の中で実際にどれだけその点を意識していたのかは、観察からは十分に

は判断できなかった。また、交流会に参加するのは①の 2 年生のクラスの生徒であることか

ら、②の 3 年生のクラスの生徒にとっては、中国の大学生との交流に現実感を持つことは容

易でなかった可能性もある。また、③の B3 による授業では、B3 の韓国文化を知るというね

らいとは異なり、生徒たちはお菓子をもらうことに主眼を置いているようにも見受けられた。 

第三に、教師が生徒と近い距離感で接し、安心感のある学びの場を形成していた点が挙げ

られる。たとえば、⑤の B5 による中国語の授業では、丸テーブルを囲む形で授業が行われ、

教師と生徒が双方向のやり取りをしやすい環境が整えられていた。また、授業では B5 が自

身の経験を共有することで、授業が生徒たちにとって親しみやすい場にもなっていた。また、

⑦の B7 によるスペイン語の授業でも、少人数でのグループ活動が行われ、生徒が間違いを

気にせずに発言できる雰囲気が醸成されていた。さらに、⑥の B6 によるフランス語の授業

では、ボールを使った活動を通じてクラス全体に適度な緊張感と集中力をもたらしつつも、

ゲームの要素によって発言することへの抵抗感や緊張感を緩和していた。これらの取り組み

は、教師が生徒一人ひとりに目を配り、生徒が安心して学びに取り組む環境を支えていると

いえる。一つ留意するならば、B6 や B7 のような遊びの要素を取り入れた活動は、確かに当

てられた際の緊張感を和らげる効果があるものの、それでもみなの前で答えを述べたり、ク

ラスメイトの注目を集めながら答えたりすることに緊張感や抵抗感を持つ生徒はいるだろう。

実際、筆者も B6 による⑥の授業に参加したが、楽しむことができる一方で、当たることへの

緊張感が完全になくなったかといえばそうではない。B6 や B7 の取り組みは、クラスの雰囲

気を醸成する際の手段一つであり、絶対的なものではないことは留意しておきたい。 

以上 3 つの点からは、教師が生徒の学びへの主体的なかかわりを生み出し、外国語学習を

異なる文化を理解したり、自身の考えを表明したりする機会として位置づけている様子が明
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らかになったといえる。また、授業の中に適度な負荷や楽しさを伴う活動を取り入れること、

文化的な背景を織り交ぜること、さらには生徒と良好な関係性を築くことが、生徒の学びを

深めるための手法であることが授業観察によって示された。 

こうした授業実践の背景には、3.7 で教師の姿勢と役割の重要性が明らかになった通り、教

師自身の理念や経験が少なからずかかわっていると考えられる。そこで、次節では、授業の

あり方や生徒とのかかわり方を教師たちがいかに捉えているのかを探っていく。 

 

4.3 教師へのインタビューについて 

 

授業観察では、教師が生徒の学びを促すためのさまざまな工夫が確認された。そうした実

践が教師のいかなる理念や経験に基づいているのかという点については、教師の語りを通し

てより深く理解する必要がある。そこで本研究では、授業観察のあとに教師へのインタビュ

ーも実施して、授業の背景にある考えや、教師自身の外国語の学習経験、さらには高校で英

語以外の外国語を学ぶ意義についての考えを明らかにすることを試みた。 

インタビューでは、授業の振り返りを含め、教師自身の考えや経験を詳しく聞くために、

以下のような流れで質問を行った。 

 

1．当日の授業について 

① 当日の授業の振り返り 

2．科目全般について 

② 科目の概要 

③ 科目の到達目標 

④ 評価方法 

3．教育方針 

⑤ 教師自身の方針やスタンス 

⑥ クラスの様子と変化 

⑦ 教授歴および教師になったきっかけ 

⑧ 教師自身の変化 

⑨ 高校で教えることのやりがい、難しさ、英語以外の外国語を学ぶことの意義 

⑩ 勤務校での授業を通した、教師自身の気づきや発見 

 

インタビューの分析にあたっては、生徒インタビューと同様、佐藤（2008）の質的データ

分析法を参考にした。手順としては、インタビューデータをすべて文字起こししたのち、第 1

段階の再文脈化としてインタビューデータをすべてデータベース化し、つづいて第 2 段階の

再文脈化としてデータベース化したデータを事例-コード・マトリックスを用いて、全体を整

理しストーリー化した。本論文では、高校で英語以外の外国語を学ぶ意義を捉えていくこと

が目的であるため、本節以降では、その目的に関連するコードを中心に取り上げる。 

本研究の目的にかかわるコードとしては、①教師の理念と授業での取り組み、②教師の生



 
 

102 

きた経験、③授業を通した生徒の変化、④外国語を学ぶ意味の 4 つのコードが挙げられる。

中でも、①教師の理念と授業での取り組みというコードについては、教師へのインタビュー

の中でもっとも多く語られた事柄で、その内容は多岐にわたった。 

 

4.4 教師の理念と授業での取り組み 

 

教師へのインタビューでは、外国語教育を実践するうえでの自身の考えや授業のあり方、

さらにはそれを具体的な授業の中でいかに反映しているのかという点について、多くの発言

が見られた。「教師の理念と授業での取り組み」というコードは、こうした教師たちの語りを

整理し、授業の背後にある教師個人の考えや実践の特徴を明らかにするものである。このコ

ードに含まれる発話には、さらに「学びの広がりを目指す視点」、「主体的な学びを促す取り

組み」、「学びに取り組みやすい場づくり」という 3 つの観点が含まれている。以下では、こ

の 3 つの視点について、教師の具体的な発話をもとに、より具体的に捉えていく。 

 

4.4.1 学びの広がりを目指す視点 

 

まず、「教師の理念と授業での取り組み」についての 1 つ目の観点である、学びの広がりを

目指す視点に着目すると、インタビューでの教師たちの発言には、生徒の学びが履修言語の

枠を超えて広がることを目指す内容が多く含まれた。教師たちは、生徒が言語の知識や技能

を習得するだけでなく、それらの学びを通じて異文化理解を深めたり、新たな視点を獲得し

たりすることができるようになることを重視していた。外国語を学ぶことが生徒の関心を広

げ、他の社会や文化との接点を持つ契機となるような授業を心がけていたのである。具体的

には、以下のような発言が挙げられる。 

 

 

B3（韓国・朝鮮語／母語話者教員）： 

「文化で、もっと知るようになってほしい、好きにしてほしい。結構、文化の授業もしてい

るんです。」 

 

「やっぱり言語って文化があるので、文化を再現できるようなシステム（中略）、そういう

勉強だけではなくて文化を体験できたらいいなと思います。」 

 

B4（中国語／母語話者教員）： 

「モチベーションを高めてもらうためには、やっぱり言語だけじゃなくて、ことばの裏に

ある文化的な背景とか。あと比較ですね。比較はすごくやっぱり大事なので、日本語との

比較と、あと日本文化の比較。」 
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こうした発話からは、教師が外国語教育を通じて、異文化との接点を持たせることを重視

している様子がうかがえる。たとえば B3 は、生徒が文化に触れることを通して学びを深め

られるように、B4 は、言語を日本語や日本文化と比較することでより多角的に捉えられるよ

うに心がけている。それぞれアプローチは異なるものの、生徒が学んでいる言語について、

文化的な背景とともに理解することを重視している点が両者に共通している。 

しかし、教師たちが示した学びの広がりは、言語と文化の関係にとどまるものではない。

生徒が学ぶ内容をより広い視点で捉えるためには、履修した言語を他の学習領域や日常生活

と結びつけ、そこから新たな知的関心を引き出すことが不可欠である。教師たちの発話から

は、外国語の学びを単独の科目として完結させるのではなく、他教科や生徒にとって身近な

事柄、あるいは社会とのつながりを意識させることで、生徒の知識をより多面的に広げる工

夫を行っているケースも明らかとなった。特に、外国語の学びを他の学習領域と関連づける

ことは、生徒の新たな興味関心を生む手がかりとなる。 

 

 

B2（中国語／非母語話者教員）： 

「どんな科目もやっぱり関係がありますよね。実はそういうのを、ちゃんと重ねてやって

きて学ぶことってすごく……、1 対 1 でこうやって覚えていくのは大変ですけど、ネット

ワークしていると非常に覚えやすいので、中国語も実はそういうかかわり合いが絶対につ

くれるなと思いながら。」 

 

「だからやっぱり身近な例を出すか、あとは他の科目でもやったと思われる例を出すか。

ってのはかなり苦心しているんですけど、それを言ったときに『分からない』、『そんなこ

とあるかな』っていうのが一番やっぱり困るというか、他の手を考えなきゃダメっていう

のはありますね。」 

 

B4（中国語／母語話者教員）： 

「飽きさせないための授業は、やっぱり生徒たちが知らないこととか、たぶんこれは興味

あるなっていうことばも含めて、（中略）そこを適当に入れながら授業を進めないと、たぶ

んそのうち本当に飽きちゃうんですよね。」 

 

 

このうち B4 の発話では、学習の持続には生徒の興味を引く要素を適切に取り入れること

が大切であると述べられている。一方、B2 の発話からは、外国語の学びを単独の知識として

蓄積するのではなく、他教科や身の回りの出来事との関連性を意識しながら学んでいくこと

の重要性が示されている。たとえば、地理や歴史、音楽や美術といった他の科目と結びつけ

ることで、外国語の学びが、異なる知識との関連性を捉えながら活用できるものへと変化し

ていく。これにより、学習内容が個別の科目の情報として蓄積されるのではなく、より体系

的な理解へとつながることを B2 は期待しているのである。また、学んでいる言語が日常生
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活においてどのように用いられているのかという点を意識させることで、生徒にとって学ん

でいることに実感を伴うような工夫も見られる。 

ただし、B2 の発話では、他教科の内容や身近な例と関連づけることが学びの広がりを促す

とされる一方で、教師が想定した例が生徒にとって必ずしも理解しやすいとは限らないとい

う課題も示されていた。 

このような学びの広がりは、他教科や日常生活、生徒の興味関心とのつながりだけでなく、

より広い社会的な視点を持つことでも促進される。教師たちの中には、生徒が身の回りの知

識にとどまらず、社会との接点を持ちながら学ぶことができるよう工夫をしている者もいる。 

 

 

B6（フランス語／母語話者教員）： 

「ちょっと常識のレベルが低かったり……。どういうことかって言うと、たとえば『モロ

ッコどこですか』、『分かりません』、そういう感じです。（中略）日本の教育だと、歴史の人

物の名前と日付を非常に覚えています。だけど『何をした人ですか』と聞いても、それは言

えない。そういう感じで、授業でたまに困ることがあります。どうしても共通認識を持つ

と説明もうまくいきますし、いろいろとスムーズにいきますから。（中略）それを通して、

彼らの常識をさりげなく、わざとじゃないように広げられたら、さらに『フランス語を受

けてよかったな』って思ってもらえれば嬉しいですね。」 

 

 

B6 の発話からは、学習を円滑に進めるためには、共通認識の有無が大きくかかわることが

指摘されている。生徒が持つ知識や価値観の前提が異なると、新しい情報を適切に理解する

ことが難しくなるため、教師は生徒にとって身近な具体例を提示しながら学びを進めている。

こうした工夫を通じて、生徒は自身の知識を広げながら、社会のさまざまな側面への理解を

深める機会を得ることができる。B6 は、このような取り組みが、最終的には生徒に「フラン

ス語を学んでよかった」と感じさせる要因の一つになると考えており、外国語学習を通して

より広い視野を持つことにもつながると示唆している。 

 このように、学びの広がりを促す視点には、言語の学びと文化の学びにつながりを持たせ

ること、他教科や日常生活との関連性を活用したり、生徒の興味を引き出したりすること、

そして社会的な文脈に接続し、より大きな枠組みの中で学びを位置づけることの 3 つの側面

があるといえる。この 3 つの側面に共通することとして、教師たちは、生徒が既存の知識と

新たな学びを有機的につなげられるような授業を試みているのである。 

 

4.4.2 主体的な学びを促す取り組み 

 

つづいて、「教師の理念と授業での取り組み」についての 2 つ目の視点である、主体的な学

びを促す取り組みについてである。外国語の学習において、学習者が受動的に知識を習得す

るのではなく、自らの意欲によって学びを進めていくことは、学習の質を高めるうえで重要



 
 

105 

である。教師たちの発話からは、学びを外国語の枠外に広げていくことだけでなく、生徒が

学びの主体となるよう、学習の目的を明確にして、学習している事柄と自己の関心や経験と

を結びつけること、また、個々の生徒の特性に応じた支援を行うことも意図されていること

がインタビューからうかがえた。 

 

 

B2（中国語／非母語話者教員）： 

「（中略）何を目的として学ぶのか。（中略）なるべくそういう経験をさせてあげたい。そこ

を通じて他の科目にも興味を持つといいますか。（中略）何かやりたいことをさせて、これ

に何の知識が必要なのかっていうのを感じ取らせていく方が、学びは深まると言いますか、

動機づけが明確だと思うんですよ。」 

 

「外国語なんだから分からなくて当然なんですけど、分からないことが分かるって言いま

すか。なぜ自分が分からないかと言うと、ここを認識していないからなんだっていうこと

を気づくようにしていかないとダメだと思うんですけど、あまりそういう過程を踏んでな

い子が多いかもしれないですね。今の子は、よく言うんですけど、『余裕、余裕』、『無理、

無理』って言って、何かをやることに対して二分化されていて、中間がない子が多いんで

すよ。最初から『余裕』か『無理』しかないので。ちょっとそういう過程を踏ませたいって

いうのもありまして。」 

 

 

B2 は、自分にとって必要な知識は何かということを考えながら学んでいくことが大切であ

ると述べている。これは、外国語の学びを受動的な学びにとどめるのではなく、主体的に学

んでいくことを意味する。とりわけ、不足している事柄を自ら認識し、それを自分なりに補

うことができるようになるということは、自分自身を相対的に捉える視点を身につけようと

しているといえる。この点については、B6 も「自分で判断して、自分で活用法を見つける。

それを横断的な力として身につけていれば、私はうれしい」と述べており、学習者自身が学

びの方向性を見出しながら知識を活用していくことが望ましい学びの姿であると考えている。

こうした B2 や B6 の考え方は、学習の過程を振り返りながら、試行錯誤を重ねて理解を深め

ていく探究的な学びにもつながる。そして、生徒が自ら学ぶべき内容を見極め、これまでに

得た知見を統合しながら発展させていくことで、自律的に学んでいくことを期待しているの

である。 

こうした視点は、他教科や異なる領域への生徒の関心を引き出し、学びをより広範なもの

へと発展させる契機にもなりうる。ただし、生徒自身が学びの方向性を見出していく姿勢を

促すためには、学習の進め方そのものについても生徒に一定の選択肢や決定権を与えること

が不可欠となる。 
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B5（中国語／非母語話者教員）： 

「人としては、意思を尊重すること。『それ、ダメかもな』って思うこととかも、全部やら

せてます。これ、いいかどうかは分からないです、本当に。ちょっとまだ結果が見えてない

ような感じですけど、『こうしなきゃダメだよ』とか『こうあるべきだよ』って言わないよ

うにしてます、意識的に。」 

 

 

B5 は、生徒の意思を尊重し、生徒の提案は基本的にすべて受け入れて取り組ませようとす

る姿勢を示しており、生徒が自ら考えながら学びを進めていくことを重視している。授業の

中で、教師が一方的に指示を出したり学びの方向性を定めたりするのではなく、生徒にある

程度の選択の余地を与えたり、意思を反映させる余地を残したりすることで、生徒が自らの

学びに積極的にかかわり、学びに対してより自立的に取り組む姿勢を促すことができると考

えている。一方、B5 自身もその試みが適切であるのかを模索しながら授業を進めており、学

びのあり方を固定化せず、試行錯誤を重ねながら柔軟に対応しようとしている様子もうかが

える。 

このように、生徒が積極的で自律的に学んでいくためには、クラスという集団を構成する

生徒一人ひとりの特性に目を配ることも重要になる。その点について、B7 は、個々の生徒の

特性に配慮しながら学習を進められるよう心がけている。 

 

 

B7（スペイン語／非母語話者教員） 

「授業の形はそんなに変わらないんですが、心理的にやはり個性を伸ばしてあげたいとい

うことで、個人の能力に応じた形で、伸ばしてあげたいという気持ちの方が強くて。実際

はそのような形になっているみたいです。」 

 

 

B7 は、集団の中で生徒一人ひとりの特性に目を配りながら指導を行うことが、生徒にとっ

て学びの充実につながると考えている。授業全体の流れを維持しつつも、生徒ごとの理解度

や個性に応じた働きかけを行うことで、一人ひとりが自分に合った形で学びを深められるよ

う配慮していることが分かる。 

 

4.4.3 学びに取り組みやすい場づくり 

 

最後に、「教師の理念と授業での取り組み」についての 3 つ目の観点である、学びに取り

組みやすい場づくりについてである。外国語を学ぶ過程では、学ぶ言語の仕組みや構造を理

解し、それらを学びの場において実際に運用しながら身につけていくことが大切となる。し

かし、学習の過程では、生徒は誤ることを恐れ、自ら考えながら学びを深めたり、新たな知

識を積極的に取り入れて活用したりすることを避ける場合もある。そうした生徒たちに対し、
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教師たちは個々の特性や理解度に配慮しながら、適切な働きかけを行うことで、生徒の学び

を支えようとしていた。これは、先行研究で横井（2015）や澤邉（2017）が観察した授業の

様子や教師の取り組みとも共通する。 

 

 

B5（中国語／非母語話者教員）： 

 「授業の中では、とにかくたくさん間違っていこうねって。『間違ったところから覚えてい

こうね』っていうことだったり。あとは『今やろうね』、『今覚えようね』。『今分からなくて

あとから復習するのはすごく時間がかかるから、今やろうね』って言うのは、重要なこと

かなと思っています。」 

 

B7（スペイン語／非母語話教員）： 

「なるべくできない子には『あなたができる範囲でやればいいから』と、なるべく伸びる

ような形で持っていってます。できる子には『もう少し頑張ってみよう』、『なるべく見な

いようにやってみよう』と、多少厳しいというのか、課題、タスクを与えて伸びるような形

にして。自分でやりたいと思う子には、そういった形でどんどん持っていって、できない

子には『できる形でやればいいから』ということで、あまり無理はさせないようにしてい

ます。」 

 

 

B5 は、授業内で間違いを前向きに受け入れ、別の方法を試したり工夫したりしながら学ん

でいくことを重視している。「今やろう」と生徒に声をかけることで、生徒がその場で理解を

深め、積極的に学びを進めるきっかけを得られるように試みている。 

一方、B7 は、生徒一人ひとりの個性や進捗具合に合わせた柔軟な指導を心がけている。B7

は集団の中でも生徒の理解度や関心に応じて個々に合わせた支援を行い、生徒が無理なく学

びを進められるように配慮することで、全員が授業に参加しやすい場を整えようとしている。 

 

4.5 教師の生きた経験 

 

4.4 で明らかになった通り、教師たちは、言語の知識や技能を授けるだけでなく、生徒の学

びを広げて主体的に学ぶよう促したり、取り組みやすい場を整えたりしていた。こうした教

師たちの指導の背景には、それぞれが歩んできた学習経験や異文化との出会いがあり、その

個人的な体験が現在の教育実践へと結びついている。インタビューでは、教師自身のその言

語との出会いや、そこに端を発した経験、さらにはその言語や文化との向き合い方の積み重

ねが、現在の授業の理念や取り組みに少なからず作用しており、生徒にとって学びの意義を

見出すきっかけになっている様子が浮かび上がった。まずは、文化との出会いが言語学習の

きっかけとなったケースである。 
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B1（中国語／母語話者教員）： 

 「『窓際のトットちゃん』が小学校の何年生かな、中国語のバージョン、中国語版を見たあ

とにすごい日本に興味があった。（中略）すごい興味があって、高校を卒業したあとに、日

本語がもしできると日本に行きたいなという。だからこれはすごいいいきっかけだと思い

ます。」 

 

 B7（スペイン語／非母語話者教員）： 

「社会人になってから、フラメンコをはじめたんですよ。やはりフラメンコはスペイン語

ですので、フラメンコの音楽もそうなんですが、一応、勉強したくて。ちょっとはじめたの

が、その虜になって。でもフラメンコのスペイン語って、分からないんですよ。変なことば

なので。そうこうしているうちに、スペイン語の魅力に取り憑かれてしまいまして、時間

外にずっと塾みたいなところに通って、勉強しはじめたのが私のきっかけです。」 

 

 

B1 や B7 は、はじめにその言語への関心があったわけではなく、先に文化に触れたことが

学習のきっかけとなっている。B1 は、中国語版の『窓際のトットちゃん』を読んだことが日

本への興味を生み、その延長として日本語を学びたいという思いにつながったと述べている。

一方、B7 は、フラメンコに魅了されたことをきっかけにスペイン語を学びはじめた。これら

の経験は、特定の文化に関心を持つことが、その文化の言語を学ぶ動機となりうることを示

している。 

それに対し、言語を学ぶ過程そのものが、新たな視点を得る契機となることもある。以下

の B2 と B4 の発話は、言語学習を通じて得られた気づきが、教師自身の価値観や考え方の変

化に作用していることを示すものである。 

 

 

 B2（中国語／非母語話者教員）： 

 「非英語圏の言語は結構いろんな言語をやりまして。（中略）中国語とロシア語やったんで

す。たとえばロシア語にも中国語と同じように、ロシア語では上顎音って言うことがあっ

て、それがロシア語にも出てくるんで（中略）。あとはロシア語ってあの『X』って書いて

『は』って、喉の奥で出すあの音とかも『харашо』とかって。あの『xa』っていうのも、

わりとすんなりできたりとかっていうのがあったんですね。で、やっぱりそこではじめて

語学を学ぶことの面白さっていうんですか。だから逆にそこから英語も少し抵抗なく学べ

るようになったりとかっていうのもあったんです。いや、でもなんか、闇雲にやれやれっ

て言われてやってると、やっぱりいろんな疑問にぶち当たるって言いますか、疑問を感じ

なければ人生もスムーズなのかもしれないですけど、何を目的として、戦争に負けたから

私やらされてるんじゃないかと思って、社会科になったのは、実はそういう面があるんで

すよ、私。」 
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 B4（中国語／母語話者教員）： 

「北京放送局っていうのがあって、いわゆる国際放送ですね。（中略）そこに 9 年間勤めて、

日本に留学っていうよりも遊学ですね、遊びながら、来たんですね。でまあ、最初は 3 年

ぐらいで帰るつもりだったけど、でも長居してしまって。やっぱりこっちの方が、なんて

いうかな、自由な社会が向いてますね。中国はご存知の通り、いろんな意味で不自由だ。言

論の自由がまずないし、ただまあ、個人的な、個人レベルだったら、それは自由です、中国

は今でも。」 

 

「最初は嫌だった。昔は日本のイメージが悪かったっていうか。日本が中国を侵略した、

（中略）それは嫌だったんですけど、ただ、勉強してきて、日本語を勉強したときにちょう

ど中日友好が叫ばれて、それでファンになった時代だったんですよ。（中略）日本人のネイ

ティブの先生がいらっしゃった、大学で。その方々がすごく素晴らしい方々ばっかりで、

その先生方を通じて日本人に対するイメージがガラッと変わりましたね。中国人の南京大

虐殺みたいな残虐のことを知ってるっていうのはね、昔の軍人でね、戦争でそういうふう

になったんですね。実際の日本人はそんなに残酷な人はいないよっていうね。それがやっ

ぱり、日本語を勉強しないと分からなかったんじゃない？ だからそういう意味では、日

本語を配属でさせられたんですけども、勉強をしててよかったな。むしろ何て言うのかな、

損得って言い方で得したんだね。」 

 

 

B2 と B4 の発話からは、言語を学ぶことが、新たなものの見方や考え方を得るきっかけと

なりうることが示されている。B2 の発話では、異なる言語を学ぶ過程で、それぞれの言語が

持つ音や構造に類似点や相違点があることを実感し、そこから言語そのものに対する関心が

広がっていった様子が語られている。また、言語を学ぶ中で、自身がなぜその言語を学ぶの

かという問いに直面し、そうした疑問が外国語科ではなく社会科という自身の専門の選択に

も少なからず関係したという。また、B4 の発話でも、当初は日本語学習に対して否定的な感

情を抱いていたものの、学習を続けるうちにその認識が変化し、日本語や日本文化に対する

見方が大きく変わっていった経験が語られていた。 

こうした発話からは、外国語学習が、学習者自身の価値観や思考の枠組みにも変化を働き

かけることが読み取れる。B2 の場合、異なる言語間の比較を通じて、言語の体系や学ぶこと

の面白さに気づき、その関心が自身の学びの方向性を形づくる一因となっていた。B4 の場合

は、日本語学習を進めるうちに、それまで抱いていた先入観が揺らぎ、異文化に対する理解

が深まるとともに、自身の視野が広がっていったといえる。いずれの場合も、言語を学ぶこ

とが、自身のものごとの捉え方や考え方に変化をもたらすきっかけとなり、結果として自ら

の価値観を問い直す機会となっていたのである。 

では、こうした教師の経験や、それを踏まえた授業理念や取り組みは、生徒にいかなる変

化をもたらしているのだろうか。次節では、授業を通した生徒の学習態度や学びへの向き合

い方の変化について、教師自身の視点から語られた発話に着目する。 
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4.6 授業を通した生徒の変化 

 

教師へのインタビューでは、授業の中での生徒の様子についてもさまざまな発言が確認で

きた。いずれの教師への調査も学期末や年度末の時期に行われたことから、とりわけ年間を

通した生徒の変化や学びへの向き合い方の変容について語られることが多かった。これはす

なわち、教師自身が 1 年間の授業実践を振り返りながら、生徒の成長や変化を捉えていたこ

とを意味する。 

これまでの分析で、教師たちは、生徒に学びの広がりを促すことや、生徒の主体性を引き

出すこと、学習に取り組みやすい場を整えることを意識しながら授業を展開していることが

明らかとなったが、そうした試みによって生徒に変化は見られたのだろうか。そこで、生徒

の変化に関する教師自身の語りを整理した結果、授業を通した生徒の変化については、「学習

態度や学習意欲の変化」、「学習を支える場や教師との関係性の変化」という 2 つの観点が浮

かび上がった。 

このうち、まず「生徒の学習態度や学習意欲の変化」については、学習を続ける中で、より

積極的に取り組むようになったり、新たな興味を抱いたりする生徒がいた一方で、学びを進

めるにつれて自分には向いていないと気づいたり、意欲が減退したりする生徒もいたという。 

 

 

B2（中国語／非母語話者教員）： 

「やっぱり語学って積極的なのが一番なんだなって思いますね。あとはやっぱり使う機会

をいかに提供するかって、すごく重要だと思います。」 

 

 B4（中国語／母語話者教員）： 

「やっぱり 2 つの傾向がありますね。1 つは、興味を持って、ものすごくさらに深く知り

たい。で、中国の文化とか、ことばの違いについて話すと、みんなすごく目を輝かせながら

聞いてくれるよね。逆の方向もあるよね。最初はすごく興味があったんだけど、自分には

やっぱり向いていない子もいたりして、そうするとどんどん興味がなくなって、成績も下

がっていって。そういうのはたまにいますよ。」 

 

 B7（スペイン語／非母語話者教員）： 

 「楽しみながらやってもらえるっていう形では、そういう方針では、生徒がある程度、自

分の復習もできて『ここまでできるんだ』というのは、多少自信ができたのではないかと

思います。」 

 

 

このうち B2 は、外国語学習において積極性が重要であると考えており、実際にその姿勢

を身につけて学んだ生徒ほど、1 年間で言語運用能力の面で成長が見られたという。また、B7

は、楽しみながら学習を進めていくと、生徒は自分の成長を実感し、自信をつけることがで
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きるようだと述べている。 

それに対し、B4 は、言語や文化に対する関心の高まりが学びを深める要因となる一方で、

学んでいく中で興味を失い、学習意欲が低下する生徒もいると指摘していた。 

このように、生徒の学びへのかかわり方は一様ではなく、授業を通じてさまざまな形で変

化していくことがうかがえる。学んでいく中で、新たな興味が芽生える生徒がいる一方で、

その言語の学習が自分に合うものかどうかを判断する生徒もいる。こうした変化が生じる背

景には、学習に対する生徒のモチベーションだけでなく、教師と生徒との心的な距離も少な

からずかかわっていると考えられる。以下は、そうした学習を支える場や教師との関係性の

変化についての発話である。 

 

 

B3（韓国・朝鮮語／母語話者教員）： 

 「（最初のころは、）私の目を見てくれないとか、ちょっとこうしているとか（うつむくし

ぐさ）、自信がなさそうで、発表している声もめっちゃ小さかったり。（中略）ちょっと緊

張感が取れるようにゲームしたり、声をかけたりすると親しく感じる、距離感が。」 

 

 B5（中国語／非母語話者教員）： 

 「変わってきた……、関係性がやっぱり、もちろん変わるので。最初は本当に知らない人

で、私がどういう人かも分からないし、私もみんなのことがどういう人たちか分からない

しっていう状況の中で授業をやっていたので。そういう段階から比べたら、今はみんなが

どういう人か、私がどういう人か理解したうえで、さらに中国語の授業をどうしたいかみ

たいな話もするので、その点は、やりやすさとかは大きく変わったかなと思います。」 

 

 

B3 や B5 の発話からは、1 年間の授業を通して生徒の学びに向かう姿勢だけでなく、教師

と生徒との関係性にも変化が生じていることが示されていた。このうち B3 は、授業の初期

のころには自信のなかった生徒が、徐々に肯定的な方向へと態度を変えていった様子を語っ

ていた。その要因として、ゲームを取り入れるなどクラスの雰囲気づくりに力を入れたり、

生徒への声かけをしたりすることを挙げている。 

また、B5 は、時間の経過とともに教師と生徒の関係が変化し、それが授業の内容や展開に

もかかわってくると述べていた。授業の初期は互いに知らない状態であったものの、学びを

共有する時間を重ねることで、教師と生徒の間に信頼関係が生まれ、それが学習の進め方に

も作用したという。こうした関係性の変化は、学びに対する生徒の姿勢にも変化をもたらし、

学びの場が教師と生徒との間でより対話的なものへと発展していることを示している。 

このように、教師たちは、生徒の学びに向かう姿勢や意欲の変化を注意深く観察し、それ

ぞれの生徒が学びやすい場を整えながら支援を行っている。授業を通した生徒たちの変化は、

知識や技能といった測定可能な成長によるものだけでなく、学習に向き合う姿勢や他者との

かかわりのあり方といった、より広い意味での変化にも表れている。 
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4.7 外国語を学ぶ意味 

 

ところで、高校における英語以外の外国語学習は、生徒にとって必ずしも明確な目的を持

ちやすいものとは限らない。英語以外の外国語科目は、たいていの場合、大学入試の主要科

目ではないことに加え、学習を続けた先に活用できる機会があるのか見えにくいこともあり、

学ぶ意義を実感しづらい場合もある。しかし、教師の語りからは、外国語学習が目の前の実

用性や有用性だけでなく、より広い視点で捉えられていることがうかがえた。まず、B1 と B2

は、外国語学習の価値を長期的な視点から捉えることについて、示唆に富む発言をしている。 

 

 

B1（中国語／母語話者教員）： 

 「すべての人生から見ればいいものと思いますね。でももしこの段階で、たとえばすごい

入学のストレスも黙っている時期で、第 3 言語（第 2 外国語）を学んで、でもこの第 3 言

語（第 2 外国語）は大学入学試験で試験が受けないですね。だからこういうような時間を

使って、他の科目の時間が少なくなって、こういうような意味があるかどうか、やっぱり

生徒たち、子どもによってたぶん違うかなと思います。（中略）でもやっぱりすべての人生

から見れば、このすごい学習力が高いときは、第 3 言語（第 2 外国語）、あとは他の国の文

化を接触してやっぱりいいものと思います。」 

 

 B2（中国語／非母語話者教員）： 

 「彼らはたぶん、今後中国語を使おうっていう子がいないと思うんです。（中略）彼ら、た

ぶん何のためにっていうのがあると思うんですけど、私は語学って違いを楽しむところか

なと思ってるので。（中略）、『あ、韓国人の耳にはこの音、こういうふうに聞こえるんだ』

っていうことを学ぶのが語学だと思うんです。」 

 

 

B1 と B2 は、外国語学習の価値を短期的な視点で捉えるのではなく、長期的な視点から捉

えることの大切さを示している。B1 は、英語以外の外国語科目が多くの大学で入試科目にな

っていないことや、その関係で英語以外の外国語科目が生徒の学習負担になっていることを

踏まえつつも、長い人生全体で見れば、他国の文化に触れ、多様な価値観を知ることは大き

な意味を持つと述べている。一方、B2 は、生徒の多くが将来、学習した外国語を使う機会は

ないかもしれないとしながらも、語学とは実用性や有用性のためだけでなく、異なる言語体

系や発想に触れることで「違いを楽しむ」ものであると考えている。関連して、B2 は学習を

通じて得た知識や経験は、将来的に新たな視点を獲得することにもつながると考えており、

そうした新たな視点を得ることの意義についても述べている。 

 

 

 B2（中国語／非母語話者教員）： 
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「一番いけないのは『あぁ楽しかった』で終わっちゃうことなんですよね。私がこれ（韓

国・朝鮮語）で何か大儲けした人生かって言うと全然、まったく使っていないですね。そう

考えると、若いうちにそういう判断をするのは賢明なのかもしれないんですよ。だから、

私が強いて言うなら、外国語を何か国語か学んで思ったのは、相手の価値観を人より先に

『たぶんこういうとき、彼らはこういうふうに考えるんだろう』っていうのを、人より早

く察知できると思っているぐらいじゃないでしょうか。」 

 

 

この B2 の発話は、外国語学習が異なる価値観や考え方を理解するきっかけとなりうるこ

とを示している。B2 は現在、臨時免許で中国語を担当しているが、もともとは韓国・朝鮮語

の学習経験の方が豊富であり、教員になる以前は韓国と取引のある会社に勤めていた。この

ような経歴から、外国語を学ぶことの意義については、実体験に基づいた考えを持っている。 

B2 は発話の中で、外国語を学ぶことで相手の価値観を人より早く察知できるようになると

指摘しており、言語を学ぶことが、異なる文化の理解へとつながると考えている。外国語の

学習においては、言語運用能力を身につけることだけが学びの目的なのではなく、文化的背

景の異なる相手のものごとの捉え方や価値観を理解することも、学びの大きな意義の一つで

ある。たとえば、ことばの使い方一つをとっても、その背後には話し手の属する文化や価値

観が反映されており、それを理解することは異文化間の対話を円滑にする助けとなる。 

また、B2 は、「一番いけないのは『あぁ楽しかった』で終わっちゃうこと」とも述べてお

り、外国語学習を楽しかった思い出として済ませるのではなく、そこから何かを学び取るこ

とが重要であると考えている。外国語を学ぶ過程で得た気づきは、直接的な実用性を持たな

くとも、他者との関係を築くうえで活かされていくことがある。そして、異なる言語や文化

を学ぶことは、多様な価値観が共存する社会の中で、自身の立場や役割を考えるきっかけに

もなる。こうした外国語学習の社会的意義については、B2 と B6 の発話に言及がある。 

 

 

 B2（中国語／非母語話者教員）： 

 「英語学習をしなければならないのであれば、それとの対比から理解を深める道具になる

かなと思うんですよ。日本とだいぶ違うなと思っていたけれど、こっちの言語でもそうい

う傾向があるということは、そっちの方が世界のスタンダードだろうなって思えるように

なる。（中略）そういうところに気づいたり、あとはやっぱり国際理解につながるのかなっ

ていう。」 

 

B6（フランス語／母語話者教員）： 

「絶対、高校で英語以外を学んだ方がいいと思います。今は、英語は当たり前だからこそ、

英語以上が求められている時代です。英語ができるからすごいっていうのは、もう私の時

代でも古かったような気がします。英語ができて当たり前。そうすると、履歴書を比べら

れるときに、同じ英検 2 級を持っていても、仏検 3 級も持っているなら当然、そっちの人

がいいというわけです。そういう意義があると、私は思っています。」 



 
 

114 

 

 

B2 と B6 の発話からは、高校で英語以外の外国語を学ぶことの社会的意義について、2 つ

の視点が示されている。まず、B2 は、英語以外の外国語を学ぶことによって言語間の比較が

可能となり、それにより、言語の特徴や構造に対する理解が深まるだけでなく、世界の中で

の価値観の類似点や相違点に気づくことができると考えている。英語が「世界のスタンダー

ド」として広く認識される一方で、他の言語を英語の特徴と対比しながら学ぶことで、特定

の文化に根差した考え方は世界の多くの地域で共通するものなのか、それとも地域や歴史的

背景に依存したものなのかを理解する手がかりとなる。これは、英語以外の外国語の学習が、

異文化への関心を高めるだけでなく、世界における日本の社会や文化の位置づけを考えるき

っかけにもなり、より広い視野でものごとを捉える力を養うことにつながる。 

一方、B6 は、英語以外の外国語を学ぶことの実利的な側面を指摘している。現代において

英語の習得はもはや特別なものではなく、英語を身につけることが社会の前提となっている。

そのため、英語のみを深く学ぶことは、学習者の強みとして十分とは言えなくなりつつあり、

英語に加えて他の外国語を学ぶことが、進学や就職といった場面での選択肢を広げる要素の

一つとなる。したがって、高校段階で英語以外の外国語を学ぶことは、個人の可能性を広げ、

社会の中での自分の役割について選択肢を増やす要素の一つとしても機能すると B6 は考え

ている。 

このように、英語以外の外国語を学ぶことは、世界の中での自文化の立ち位置や自分自身

の立ち位置を理解する手がかりとなるだけでなく、社会的な場面での可能性を広げる役割も

果たしていると B2 と B6 は指摘している。本研究で扱った事例においては、英語以外の外国

語学習が、視野の拡大と実利的な活用の双方にかかわるものとして捉えられていたことが示

されたといえる。 

 

4.8 第 4章のまとめ 

 

第 4 章では、第 2 章および第 3 章で明らかになった、生徒が英語以外の外国語学習を通し

て経験している学びの意味づけや価値観の変容を踏まえ、それらがいかなる授業実践や教師

の考えによって支えられているのかを明らかにすることを目的とした。生徒インタビューの

分析結果では、生徒が学びを深めるうえで、教師の授業の進め方や教師が築く学びの場が大

きくかかわっていることが示された。そこで、本章では、そうした学びの場を構築する教師

たちが、いかなる理念のもとで授業を展開し、生徒との関係を築いているのかを、授業観察

と教師インタビューを通して分析してきた。 

授業観察では、観察した授業それぞれにおいて、生徒が主体的に学び、言語や文化、さら

には自己や他者を相対化して捉える視点を獲得できるよう、文化的な話題を取り入れた授業

の工夫がなされていた。また、教師と生徒の距離感が近く、学びやすい場を整えようとする

取り組みも確認された。これらの働きかけや取り組みは、教師へのインタビューでも授業の

理念や取り組みに関する発話の中に表れており、教師の考えが実際の授業に反映されている
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のだといえる。 

一方、授業観察後に行った教師へのインタビューでは、生徒インタビューの分析時と同様

に事例-コード・マトリックスを作成し、高校での学びの意味づけにかかわるコードに焦点を

当てて分析を行った。今回、分析の対象としたコードは、①教師の理念と授業での取り組み、

②教師の生きた経験、③授業を通した生徒の変化、④外国語を学ぶ意味の 4 つである。 

まず、「教師の理念と授業での取り組み」というコードでは、学びの広がりを目指す視点、

主体的な学びを促す取り組み、学びに取り組みやすい場づくりの 3 つの側面が示された。そ

こでは、外国語の学びを単独の知識や技能の習得にとどめるのではなく、他教科や日常生活、

社会とのつながりの中に位置づけようとする姿勢、生徒自身が学びの方向性を見出していく

ことを支えるかかわり、そして誤りを許容しながら個々の特性に応じた支援を行う環境づく

りが重視されていた。これらの取り組みは、生徒が学びをより広い文脈の中で意味づけ、自

らの経験と結びつけながら深化させていくことを支える基盤となっているといえる。 

つづいて、「教師の生きた経験」では、教師自身の学習経験が、授業の理念や指導方針に少

なからずかかわっていることが示された。文化面での接触をきっかけに言語学習へと進んだ

教師は、学びの広がりを意識した授業を展開していた一方、言語の構造や学習の過程を通じ

て新たな価値観を得た教師は、生徒の主体性を促す授業のあり方を模索していた。ただし、

インタビューでは、教師の個人的な経験がそのまま当該文化の一般像として受け取られる可

能性も示唆されており、教師の経験の扱われ方には慎重さが求められることが明らかとなっ

た。 

さらに、「授業を通した生徒の変化」については、学習態度や学習意欲の変化、あるいは学

習を支える場や教師との関係性の変化という 2 つの側面が浮かび上がった。このうち学習態

度や学習意欲の変化については、生徒の学びへの向き合い方は一様ではなく、学びの過程で

学習言語や学習文化を起点に新たな事柄に関心を持つ生徒もいれば、学習を続ける中で自身

の適性を見極め、学ぶ意欲を失う生徒もいた。また、生徒と教師との間で関係性が築かれる

ことで、学びの場がより対話的なものとなり、学習の進め方や学びに向かう姿勢にも変化が

見られた。 

最後に、「外国語を学ぶ意味」というコードでは、外国語学習の価値が、短期的な成果にと

どまらず、長期的な視点でも考えられるものであること、異なる言語や文化に基づく視点を

得る機会となること、さらに、英語以外の外国語を学ぶことが、他者の価値観を理解したり

実利的な面で役に立ったりするという点で社会的な意義を持つことが明らかになった。また、

インタビューからは、学習言語の活用機会が限定的であったとしても、外国語を学ぶことを

通じて異文化への理解を深め、社会の中での自文化や自分自身の立ち位置を捉え直すことが

できる点が指摘された。より正確に言えば、英語以外の外国語は、英語とは異なる文脈での

有用性や意味を持つ学びとして捉えられていた。英語と比較する対象が日本語以外にできる

ことで、英語を基盤としたいわば世の中の基準の中で、自分や自文化の立ち位置を把握する

ことができたり、ものごとを捉える際の見方や考え方、さらには自分に不足している知識や

視点を整理したりして、より広い視野で社会を捉えていく力を養うことができることが示さ

れた。 

このように、授業観察と教師インタビューを通して、教師の理念や学習経験が授業の設計
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や学びの場づくりに反映されていることが本研究の調査を通して確認された。こうした結果

を踏まえると、授業観察と教師へのインタビューで示された知見には多くの共通点が見られ、

教師自身の理念や経験が、実際の授業実践に具体的な形で表れていたといえる。授業観察で

は、生徒が主体的に学ぶための働きかけがなされ、学習を超えた広がりを持つ授業が展開さ

れていたが、教師インタビューからは、それが指導技術の工夫によるものではなく、教師自

身の学習経験や言語観、教育観に根差したものであることが明らかになった。たとえば、授

業の中で文化的な要素を積極的に取り入れる教師の多くは、自らの言語学習のきっかけが文

化への関心であったと語っており、言語を学ぶことを異文化との接点として位置づける視点

が、授業に反映されていた。一方で、言語そのものの構造や学習過程に関心を持ち、それを

きっかけに学びを深めた教師は、授業の中でも学習者自身が気づきを得ながら学びを進めて

いくことを重視し、生徒の主体性を引き出す授業を志向する傾向が見られた。 

また、教師と生徒の関係性に関しても、授業観察と教師インタビューの双方から、教師が

生徒一人ひとりの学びを支える姿勢を持ち、生徒との関係性の構築を重視していることが確

認された。観察した授業では、教師と生徒の距離感が近く、学びやすい場が整えられている

様子が見られたが、インタビューからは、授業技術の一つとして教室内の雰囲気づくりをし

ているのではなく、教師たちは、自身の過去の学習経験や言語学習の過程で得た気づきを踏

まえ、意図的に生徒が学びやすい場を築こうとしていることがうかがえた。 

さらに、外国語を学ぶ意味について、教師たちは、学びを通じて異なる視点を得ることや、

自文化や自身の立場を相対化することの重要性を挙げていた。実際、教師たちの語りの中に

は、生徒たちが学びを通じて価値観の広がりを実感し、新たな気づきを得る場面が語られて

おり、外国語教育が、生徒たちの視野を広げ、世界とのかかわり方を考えさせるきっかけと

なっていることが示された。 

このように、授業実践には教師の理念や経験が反映され、それが生徒の学びにも作用して

いることが明らかになった。教師の語りと授業観察を比較することで、教師たちが技術面か

ら指導方法を選択しているのではなく、教師自身の価値観や経験をもとにした、より深い教

育的意図のもとに授業を設計し構築していることが見えてきた。 

以上を踏まえ、次章では、これまでに見てきた生徒の語りと教師の語りを統合することで、

外国語教育が生徒の学びにいかにかかわっているのかを総合的に考察する。そして、これま

での分析をもとに、生徒が高校での英語以外の外国語の学びをいかに意味づけ、教師の取り

組みがそこにいかに寄与しているのかを考察することで、本研究の結論への足がかりとする。  
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第 5章 総合考察 

5.1 生徒および教師への調査結果から 

 

本研究では、高校で英語以外の外国語を学ぶ生徒たちが、自らの学習経験をいかに意味づ

けているのかを明らかにするために、生徒へのアンケート調査およびインタビュー調査を行

い、複数の言語に共通する傾向と個別事例の双方から分析を行ってきた。その結果、生徒の

学習経験が、言語習得にとどまらず、自己や他者、文化との関係を捉え直す過程として位置

づけられていることが示された。また、授業観察と教師へのインタビューからは、こうした

生徒の学びが、教師の理念や学習経験に支えられた教育実践によって成立していることが明

らかになった。本節では、これまでの内容を整理し、本研究の全体像を振り返っていく。 

 

5.1.1 研究背景と課題設定の再整理 

 

第 1 章では、研究の背景として、日本と欧州の外国語教育政策の比較を通じ、日本の高校

における英語以外の外国語教育の現状と課題を明らかにした。日本では、高校卒業時までに

英語のみを学ぶ生徒が大多数となっており、高校で英語以外の外国語を学ぶ生徒の割合は、

高校生全体の 1.4%程度となっている。しかし、近年は外国にルーツを持つ生徒が増加するな

ど、日本国内でも国際化が進んでおり、社会における多様性の尊重が求められている。そう

した中で、すでに欧州で取り入れられている複言語・複文化の観点は、日本においても今後

重要性を増していくと見込まれる。そこで本研究では、高校で英語以外の外国語を学ぶ 1.4％

の生徒たちの学習経験に着目し、彼らがその学びをいかに意味づけているのかを通して、日

本の外国語教育において、能力としてではなく価値としての複言語・複文化の視点が、いか

なる教育的意義を持ちうるのかを考察することを目指してきた。 

 

5.1.2 履修動機と学習経験の受け止め・意味づけ 

 

第 2 章では、高校で英語以外の外国語を学ぶ生徒を対象にアンケート調査を実施して、主

に履修動機、授業難易度、授業満足度、学習継続の意向、学習経験などについて把握した。 

まず、履修動機については、文化や言語への関心に基づく内発的動機と、将来性や実用性

に基づく外発的動機に大別される。このうち、内発的動機は、韓国・朝鮮語履修者を中心に、

フランス語やドイツ語履修者でも確認されたもので、履修言語圏の文化に当初から強い関心

を持ち、その関心から履修を決めたというものである。たとえば、韓国・朝鮮語履修者の場

合、K-pop や韓国ドラマをきっかけに韓国に対して肯定的な印象を持ち、その親近性が韓国

語を学んでみたいという動機となっていた。 

一方、外発的動機については、中国語履修者を中心に、スペイン語履修者にも多く見られ
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た。特に中国語履修者の場合、中国語の将来性や有用性などを踏まえて選択しており、自分

の意思に直接かかわらない動機での履修が目立った。こうした傾向は、フランス語履修者に

も見られたが、その性質は中国語選択者とは異なっていた。中国語履修者の場合は、世界に

占める中国人人口の増加を念頭に、将来的な活用機会を想定して選択したとする記述が多く

見られた。一方、フランス語履修者の場合は、国際機関をはじめとした公的な場におけるフ

ランス語の役割の高さを理由として選択したとする回答が比較的多く確認された。 

つづいて学習難易度については、「ちょうどよい」または「やや難しい」と回答した生徒が

全体の約 8 割を占めており、学習内容が適度な挑戦の場として受け止められていることが示

された。この結果は、学習者が他者の支援を受けながら達成可能な課題に取り組むときに学

びが促進するとされる、発達の最近接領域（Zone of Proximal Development, ZPD）の考え方

と重なる。すなわち、学習環境として、教師の支援やクラスメイトとの相互作用を通じて理

解に到達していくような場づくりが不可欠であることが示唆される。また、英語以外の外国

語学習では、音声や文字体系の違いなどから学習初期に困難を感じやすい側面がある一方で、

授業内での教師による丁寧な支援によって、分かる・できるようになるといった経験が積み

重ねられていた。 

授業満足度については、約 9 割の生徒が肯定的に評価しており、英語以外の外国語の授業

が生徒にとって満足度の高い学習経験となっていること明らかとなった。生徒の回答からは、

授業内容そのものだけでなく、教師の指導の仕方や教室の雰囲気に強く結びついていること

が読み取れた。英語以外の外国語では、参考書や学習ツールが限られていることもあり、学

校の授業が学びの中心的な場として位置づけられやすい。そのため、教師の授業観や働きか

けが、生徒の学習経験の質や評価に大きく作用することが浮かび上がった。 

一方で、授業満足度が高いにもかかわらず、学習継続を希望しない生徒が一定数いる点は

注目に値する。学習を継続しない理由としては、学びに実用性や有用性を見出しにくいこと

が挙げられており、そこに英語以外の外国語科目が置かれている状況が見えてくる。生徒た

ちは学習経験そのものについては肯定的な評価を示す一方で、学習継続を考える際には、進

路や将来との結びつきといった別の基準を判断材料としている様子がうかがえた。このよう

に、授業を通して得られる満足感と、進路選択における現実的な判断とは必ずしも一致して

おらず、英語以外の外国語学習が実用性とは異なる次元で一定の教育的役割を果たしている

ことが示唆される。この点は、国際化する日本社会の中で、複言語・複文化の視点が持つ意

味を考えるうえでの重要な手がかりになるとみられる。 

こうした履修動機、授業経験、学習継続意向を踏まえ、生徒が自らの学習経験をいかに意

味づけているのかを示すのが、自由記述から抽出された 5 つの観点である。そこでは、①言

語・文化の多様性への気づき、②言語・文化を相対化する視点、③他者理解と多様な価値観

の尊重、④新たな挑戦を通じた自己成長、⑤学習言語の実践的活用の 5 つの点が挙げられた。

これらは、履修当初の動機や実用性の判断を超えて、生徒が学習経験を振り返る中で見出し

た価値であるといえる。 

以上の結果から、英語以外の外国語学習は、履修動機の違いにかかわらず、授業経験を通

して生徒自身によって意味づけが再構成されていく学びであることが示された。特に、生徒

たちは実用性の有無だけでは測れない価値として、自己や他者、社会との関係を学習経験の
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振り返りの中で見出しており、英語以外の外国語学習が高校生の学びに多層的な価値をもた

らしていることが示唆される。 

 

5.1.3 他者との関係の中での学びの再構成 

 

第 3 章では、アンケート調査では捉えきれなかった英語以外の外国語学習における生徒の

学習経験の具体的な意味づけを明らかにするため、生徒へのインタビュー調査を行った。分

析にあたっては、事例-コード・マトリックスを用いてデータを整理し、コード間の関係性を

比較しながら生徒の語りを検討した。その結果、7 つのコードが、本研究の目的にかかわるコ

ードとして抽出された。そこで本項では、これら 7 つのコードの関係性に着目して、生徒が

教師や仲間との関係の中で、学習経験をいかに捉え直しているのかを中心に考察する。 

まず、生徒の語りの中で繰り返し言及されていたのは、教師を通じて得られる生きた体験

であった。生徒たちが強い関心を示していたのは、その土地に根差した生活の実態や具体的

なエピソードである。そのため、そうした話を語ることができるのであれば、教師は必ずし

も母語話者や準母語話者である必要はなく、日本人教員であっても十分に役割を果たしうる

ことが示唆された。SNS や YouTube などを通じて多くの情報に触れられる一方で、その情

報の信頼性を判断することが難しい生徒にとって、教師が語る体験は、情報を意味づけるた

めの一つの基準として機能している。教師は知識の提供者としてだけではなく、生徒が情報

をいかに捉え、理解すればよいのかを示す媒介者として位置づけられているのである。 

また、インタビューでは、教師から得た情報や体験を、生徒があたかも自分自身の経験で

あるかのように語り直す場面も確認された。教師という履修言語圏の代表者を通じて得られ

た知識や価値観は、生徒にとって受動的に蓄積されるものにとどまらず、自らの文脈の中に

取り込まれ、再構成されていく。その結果、生徒はその文化や価値観を内在化し、他者に伝

える新たな担い手として振る舞いはじめている。このように、教師を媒介とした学びは、生

徒の理解を深化させるだけでなく、学びを主体的に運用する姿勢を育んでいるといえる。 

さらに、生徒たちは教室内での学びを日常生活や社会的文脈と結びつけることで、外国語

学習を生きた経験として捉えるようになっていた。インタビューからは、学んだ言語を実際

の場面で用いる経験が、達成感や自己効力感を生み出し、それがさらなる学習意欲につなが

っている様子がうかがえた。ただし、こうした肯定的な経験は、常に生じるわけではなく、

自分がその学びを実践できると判断した場面において強く意識される傾向があった点も指摘

しておく必要がある。 

次に、生徒の語りからは、言語や文化、他者との類似点や相違点に気づくことを通じて、

自己や自文化の立場を相対化しようとする姿勢が見られた。こうした気づきは、必ずしも学

習言語圏の文化に限られたものではなく、ともに学ぶクラスメイトとの関係の中でも生じて

いた。同じ言語を学んでいても、学びに対する姿勢や関心の向け方が異なることに気づくこ

とで、生徒たちは自らの学び方や価値観を見直す契機を得ていた。このような学びの多様性

への気づきは、他者を基準に自己を相対的に捉え直す過程を含んでおり、学習経験の意味づ

けをより豊かなものにしている。 
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特に、高校という時期は、学習経験を通して自身の関心や将来について考える重要な段階

である。その時期に英語とは異なる言語に挑戦することは、生徒にとってこれまでの行動様

式や価値観を見直す機会となり、自分らしさに気づくきっかけともなっていた。生徒の語り

からは、学びを横方向に広げていく場合もあれば、特定の言語の学習をさらに深めていく場

合や、自己や自文化へと内省的に回帰していく場合も確認され、学習経験が一方向ではなく

多様な展開を見せていることが分かる。 

日本では英語が外国語教育の中心に位置づけられているが、そうした教育環境の中で英語

以外の外国語を学ぶことは、生徒に英語中心の枠組みを相対化する視点をもたらしている。

接触機会の限られる言語を自ら選び、学ぶという経験は、学習の意味や目的を主体的に見出

し、生徒の学びをより自覚的・意図的なものにしていると考えられる。英語学習においても

自己を相対化する視点の獲得は可能であるが、異なる価値観との出会いがより明確に意識さ

れやすい点においては、英語以外の外国語学習がそうした視点を促しやすい側面を持つとい

える。こうした点を踏まえると、本研究で扱った生徒の学習経験は、英語に加えて新たな技

能を身につけるという意味での言語学習としてではなく、既習言語や他者との関係の中で新

たな言語経験を位置づけ直し、その過程を通して自己や文化を相対的に捉え直していく学び

として理解することができる。 

ただし、学びを通した内省が常に相対化へと向かうとは限らず、場合によっては特定の理

解や価値観が固定化される可能性も含んでいる。生徒の語りの中には、自文化に対する新た

な気づきが示される一方で、それが単一的な理解として定着していく兆しも見られた。この

点は、今後の外国語学習のあり方を考えるうえで留意すべき課題である。 

さらに、生徒の成長や変化には、教師の支援や学習環境が大きくかかわっていた。生徒が

安心して発言し、自らの疑問を表に出せる場が確保されることで、学びへの積極的な関与が

促されていた。特に、少人数で構成されやすい英語以外の外国語の授業では、生徒同士の対

話や協働が生まれやすく、教室が学びの共同体として機能している様子が確認された。教師

が生徒とともに学ぶ姿勢を示すことは、教室内の関係性を和らげ、生徒の学習意欲を支える

重要な要素となっている。 

一方で、「高校で英語以外の外国語に取り組むこと」については、生徒の間で肯定的な意見

と否定的な意見の双方が見られた。学んだ結果として自分に合わないと気づくことも含め、

高校という時期に英語以外の言語に挑戦する経験は、将来を考えるうえでの一つの指標とな

っている。しかし、大学受験を視野に入れる段階になると、学びの継続に対して葛藤や障壁

を感じる生徒も少なくない。英語以外の外国語が受験科目として位置づけられにくい現状は、

生徒の学びの選択に密接にかかわっている。 

それでもなお、生徒へのインタビューからは、英語以外の外国語学習が、自身の可能性を

広げ、価値観を問い直す機会として機能していることが示された。学校教育は必ずしも合理

性や効率のみで評価されるものではなく、多様な関心や価値観を受け止める場としての役割

を担っている。高校段階における英語以外の外国語学習は、そうした教育の役割を具体的に

体現する学びの一つとして位置づけることができるだろう。 

 



 
 

121 

5.1.4 教師の実践が支える学びの意味づけ 

 

第 4 章では、生徒の学びを支える教師の授業実践に焦点を当て、授業観察および教師への

インタビュー調査を通して、外国語教育における教師の役割を検討してきた。そこでは、教

師の実践が指導技術の工夫にとどまらず、生徒の学びに向き合い、その意味を見出していく

過程を支える重要な要素として機能していることが示された。本節では、これらの結果を踏

まえ、教師の理念や経験、授業でのかかわりが、生徒の学習経験の意味づけといかに結びつ

いているのかを考察する。とりわけ、教師の姿勢や働きかけ、授業での工夫が、生徒の主体

的な学びや価値観の捉え直しにいかに作用するのかという点に着目する。 

授業観察からは、生徒が主体的に学ぶための工夫や、文化的な話題を取り入れて学びに広

がりを持たせる取り組み、生徒とのよりよい関係性を構築し、生徒が学びに参加しやすくな

るような場づくりが確認された。また、教師へのインタビューからは、授業実践を支える背

景として、①教師の理念と授業での取り組み、②教師の生きた経験、③授業を通した生徒の

変化、④外国語を学ぶ意味という 4 つの観点が読み取れた。これらの結果から、教師自身の

理念や学習経験に根差した授業設計や学びの場づくりが、生徒の主体的な学びを促し、価値

観を捉え直す契機として機能していることが明らかになったといえる。このうち、教師の理

念と授業での取り組みは、学びの広がりを志向する視点、主体的な学びを促す取り組み、学

びに取り組みやすい場づくりという 3 点に整理できる。これらは、教師が学習内容そのもの

だけでなく、生徒が学びにいかに向き合うかを重視して授業を構成していることを示してい

る。このうち学びの広がりを目指す視点では、教師は、外国語を単独の教科知識として扱う

のではなく、他の学習領域や生徒の関心と結びつけることで、生徒が学びを多層的に捉えら

れるよう授業を構成していた。また、主体的な学びを促す取り組みでは、教師が学習の主導

権を一方的に握るのではなく、生徒自身が自分にとって必要な学びに気づきながら学習を進

められるような学習環境が整えられていた。こうした実践は、学習者を受動的な存在として

ではなく、学びの主体として位置づける教師の教育観を反映したものといえる。さらに、学

びに取り組みやすい場づくりにおいては、教師による前向きな声かけやかかわりが、生徒に

とって誤りを許容される学習環境を形成していた点が注目される。こうした環境は、誤りを

学習過程の一部として捉える認識を生徒の中に育み、生徒が試行錯誤を恐れずに学びに向き

合って主体的に学んでいく姿勢を支える基盤として機能していた。また、集団においても生

徒個人に目を向け、一人ひとりに合わせた支援をすることで、同じ授業を受けながらも自分

のペースで着実に学びを深めるとともに、クラスメイトという他者との違いを理解して、自

分自身にとって必要な学びを再確認することができるようになっていた。以上の実践例を整

理すると、授業における教師の働きは個々の指導技術の工夫として捉えられるものではなく、

生徒が安心して学びに向き合い、自ら意味づけを行いながら学習を進めていくための学習環

境を構築する営みとして位置づけることができる。 

このように、生徒の主体性や学びの広がりを重視した授業展開の背景には、教師自身の過

去の学習経験や異文化体験が、授業の理念や指導方針に少なからず反映されていることが示

された。教師の中には、文化的な関心から言語学習へと進んだ者と、言語への強い関心から
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言語学習を深めた者がいた。このうち文化面を起点とした教師たちは、授業の中で文化的な

要素を積極的に取り入れることが、学習者の関心を引き出し、言語学習への意欲を高めるう

えで有効であると考えている。実際、中国語の母語話者教員である B1 は、授業の理念につい

て語る中で、「外国語自体以外に、文化の内容が（中略）、たとえば異文化の理解とかこうい

うような目標がもっと多い」と述べており、授業の中で言語学習と同程度に文化的な内容を

取り入れることを重視している。このように、文化への興味関心が言語学習へとつながった

教師たちは、文化的要素が学びのきっかけの一つとなるよう意識しながら授業を展開してい

るといえる。一方、言語への関心を起点とした教師たちは、その言語の音や構造に着目し、

日本語や英語と比較することで、その言語によるものごとの見方や考え方に触れる機会を提

供していた。ただし、中国語教員の B5 は、「たまたま私はこうですけど、かといって私の経

験が全部よいわけでもない」と述べ、教師の個人的な経験が絶対的なものではないことを指

摘している。生徒インタビューでは、学習言語圏の生きた姿を知りたいという関心が多くの

生徒によって語られており、教師はいわばその言語圏の文化の代表者のように捉えられてい

た。しかし、教師の語る体験は文化全体を代表するものではなく、学習者が異文化を考える

ための一つの視点を提示するものにすぎない。このことから教師には、自身の経験を絶対化

するのではなく、多様な視点へと学びを広げていく姿勢が求められる。学習者の関心や学び

方は多様であり、教師自身の経験がそのまま生徒に当てはまるとは限らないため、教師たち

は、自身の経験を活かしつつも、生徒たちがそれに固執するのではなく、学習言語や文化に

ついて自ら考え、理解を深めていけるよう、多様な視点を提供しながら授業を展開していく

ように心がける必要があるだろう。 

さらに、こうした教師のかかわりは、生徒側にも変化をもたらしていた。授業を通した生

徒の変化については、学習態度や学習意欲の変化、学びを支える場や教師との関係性の変化

という 2 つの側面から捉えられ、特に集団の中でも個々の生徒に目を配り支援していくこと

で、生徒との間に信頼関係が築かれ、生徒にとって自分のペースで学びを進められる安心感

を生み出していた。生徒がクラスの一員として受け入れられていると感じるようになると、

学びへの姿勢にも変化が生じていくようである。 

このほか、教師の視点による、高校で英語以外の外国語を学ぶことの意義として、外国語

学習の価値が短期的な成果にとどまらず、長期的な視点で捉えられ、時間の経過とともにそ

の価値が見えてくるものであること、異なる言語と文化の接触により多様な視点を得る機会

となること、異文化への理解を深めることで自己や自文化のあり方を再認識する契機となり、

学びが社会的な場面での可能性を広げることが示された。高校時代に学んだ外国語が、すぐ

に進学や就職に直結するわけではなくとも、多様な文化に触れた経験は、その後の人生にお

いて思考の幅を広げたり、新たな学びや人とのかかわりにも働いたりしていく。また、学習

した外国語を直接使う機会がなくても、その学習を通じて得た視点や気づきが、異なる言語

や文化を理解する素地となり、他者とのかかわりの中で活かされることもあるだろう。その

点で、外国語学習は学習者である生徒の思考や価値観の形成にもかかわる重要な学びである

ということができる。 

ここまでの内容を踏まえると、外国語教育における教師の役割は大きく 3 点に整理できる。

1 点目は、生徒に言語の学びを通して異文化との間に接点を持たせること、2 点目は、他の学
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習領域や日常生活と結びつけ、生徒の知的関心を引き起こすこと、3 点目は、主体的な学びを

促し、生徒が自分にとって必要な学びを見極めながら学べるよう、学びやすい環境を整備す

ることである。また、生徒たちが知的関心を引き起こし主体的に学べるよう、教師には特に、

ファシリテーターとして生徒の学びの過程を支え、適切なフィードバックを行って、生徒が

学習の積み重ねを実感しながら学びを進められるよう促していくことが求められる。 

 

このように、本研究の分析結果からは、高校における英語以外の外国語学習が、生徒にと

って新たな視点や価値観に触れる機会となり、学びを通して異なる文化とのかかわりや、自

分にとって必要な学びについて考え直す契機となっていることが確認された。生徒たちは、

学習経験を通して自身の言語観や文化観を問い直し、現在あるいは将来に向けた自己のあり

方を捉え直そうとしている。さらに、こうした学習経験の過程には、教師自身の学習経験や

異文化体験、教育観や指導観が背景として見られ、授業における教師の姿勢や学習環境のあ

り方が、生徒の学習意欲や学びの姿勢、そして学習経験の意味づけに密接に結びついている

のである。 

以上の点を踏まえると、本研究は、高校において英語以外の外国語を学ぶ生徒の学習経験

が、言語の技能的な習得にとどまらず、他者や社会との関係の中で自己を捉え直す契機とな

っていることを明らかにしたといえる。英語が中心となっている学習環境の中で英語以外の

外国語を学ぶ経験は、言語間の比較による認知の拡張、文化的差異への感受性の形成、自己

省察を通した自己の再構築、教師による媒介的支援、そして社会との関係を結び直す実践と

いった複数の側面を通じて、学習者の学びを多層的に支えていた。 

また、複言語・複文化を理念として位置づける CEFR の考え方と方向性を踏まえると、高

校での英語以外の外国語教育は、言語技能を習得する場としてだけではなく、生徒が他者や

社会との関係の中で自己を捉え直し、価値観を形成していく人間形成の過程として位置づけ

ることができる。次節では、このような学びの特性を踏まえつつ、高校で英語以外の外国語

教育を行う意義とその可能性について、複言語・複文化の視点からさらに考察を深めていく。 

 

5.2 外国語教育の意義と、英語以外の外国語教育における学びの特性 

 

本研究では、高校における英語以外の外国語学習について、学習者自身がその学びをいか

に意味づけているのかという点に着目してきた。第 2 章から第 4 章までの分析結果および 5.1

の内容を総合すると、高校での外国語教育の意義は、特定の言語の特性に還元されるもので

はなく、学習環境、主体的な学び、教師のかかわりの 3 つが相互に作用する中で見出される

ものとして捉え直す必要がある。そこで、本節では、外国語教育について、①外国語教育全

般に共通する意義と、②英語以外の外国語教育に特有の意義を整理しながら、この 3 つの観

点から考察を行う。 
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5.2.1 学習環境と学習者の学びを支える条件 

 

外国語教育の意義は、クラス規模や言語の種類そのものに還元されるものではなく、学習

者が安心して試行錯誤できる関係性を基盤とした学習環境の中で実現されるものである。 

まず、学習環境の観点から見ると、教師が一人ひとりに寄り添い、生徒が安心して学べる

場が整えられることで、生徒が学びにかかわりやすくなる。特に、親しみやすく質問しやす

い教師の存在は、学びの過程で生じる疑問を解消しやすくし、学習への意欲を高める要因と

なっている。一方で、発言しにくい雰囲気がある場合には、生徒は学びの機会を十分に得ら

れない可能性もあるため、教師が生徒一人ひとりに配慮し、相互的な学びの場を構築するこ

とが求められる。 

このように、学習環境の意義については、クラス規模の大小以上に、生徒が安心して試行

錯誤できる関係性がいかに構築されているのかという点が重要となる。少人数編成はその一

つの条件にはなりうるが、重要なのは、学習者が発言や失敗を通じて学びにかかわることが、

日々の授業実践の中で保障されていくことである。また、外国語学習では、言語そのものを

学ぶだけでなく、異なる文化を理解することも不可欠である。その際、教師の経験や体験を

共有することが、生徒の関心を引きつけ、学びを広げたり深めたりする要素となることが、

本研究の調査で示された。この点は英語教育においても理論上は可能である。しかし、生徒

インタビューによれば、実際にはこうした体験の共有は英語教育の場ではあまり見られず、

英語以外の外国語教育の場で多く確認された。これは、英語が高校段階において、評価や進

路選択、入試制度と強く結びついた科目として位置づけられていることが一因であると考え

られる。 

 

5.2.2 言語を用いる経験と主体的な学びの形成 

 

外国語教育において、学習者が言語を「使う」経験を持つことは、5.2.1 で述べたような安

心して学べる学習環境を背景として成立する。それは、生徒の主体的な学びを形成する重要

な契機となり、授業観察では、B1 から B7 の多くの授業においても、生徒が積極的に参加で

きる活動が取り入れられていた。授業の中で言語を用いる機会が設けられることで、生徒は

受動的な学習から能動的な学習へと移行し、自ら発話しようとする姿勢を身につけていく。

特に、「聞く」、「話す」といった技能は、実際の使用を通じて高まる側面があり、その機会を

授業内で確保することによって、生徒は自らの成長を実感しやすくなる。 

ここで重要なのは、学習者が唱和や読み上げのように教科書の文をそのまま発話するので

はなく、その場の状況に応じて表現を選び取り、即時的に運用するものとして言語を捉え直

している点である。このような経験を通じて、生徒は外国語を外在的な知識として受け取る

のではなく、状況に応じて選び取りながら用いるものとして捉えるようになっていた。こう

した活動は、実際のコミュニケーションに近い負荷を伴うため、生徒にとって「使える外国

語」としての実感を生みやすい。 
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また、学んだ表現をクラスメイトとの対話や日常的な場面で応用する経験を通して学習内

容への理解が深まり、学習への動機づけも強化される。インタビューでは、相手の言語でや

り取りすることは、相手のアイデンティティを理解し、尊重することにもつながるという意

見が寄せられており、たとえば A10 は、英語や中国語で話す機会が増えたことで、積極性が

出たと振り返っている。この点は、英語を含めた外国語教育全体に共通する意義であるとい

える。ただし、こうした主体的な学びがいかに成立するのかは、各言語の特性や学習者の背

景によっても異なる。とりわけ、高校段階で英語以外の外国語を学ぶ場合には、母語や多く

の生徒にとって既習言語となる英語との関係の中で学習が進められるという点で、独自の文

脈が存在する。次項では、このような英語以外の外国語教育に特有の文脈に着目し、その意

義と教師の役割について検討する。 

 

5.2.3 英語中心の学習環境における英語以外の外国語教育の意義と教師の役割 

 

5.2.2 で示したような主体的な学びの形成は、本研究調査では、複数の言語や文化の関係性

の中で学びを捉え直すことで現れていた。調査からは、生徒たちは英語以外の外国語を学ぶ

際に、母語や既習言語との関係の中でその言語を位置づけながら、言語的な特徴や言語間の

関係性を見出していることが明らかとなった。多くの生徒にとって、英語が外国語教育の中

心として据えられている環境において、英語以外の外国語に向き合うことは、既存の言語観

では捉えきれない言語ごとの構造の違いや言語間の共通点・相違点に気づく契機となる。生

徒へのインタビューでは、文法や発音の仕組みといった点を、母語や既習言語と比較しなが

ら捉え直そうとする様子が見られたが、この点は、英語が中心的に位置づけられている学習

環境の中で別の言語を学ぶことによって生じた、特徴的な学びのあり方であるといえる。 

さらに、英語以外の外国語を学ぶことは、生徒自身の価値観を変容させ、自文化を相対化

して捉える契機となるだけでなく、他者との関係の中で自らの立ち位置や考え方を捉え直す

過程として機能していた。学習を通じて学習言語圏への親近感が生まれ、以前は抱いていた

偏見や抵抗感が和らぐケースや、中立的な視点でものごとを判断する重要性を認識する様子

も確認された。これらは、異なる文化的背景を持つ他者との関係性を意識する中で形成され

ていく学びのあり方である。 

また、多くの学校において英語が必修科目として位置づけられている一方で、英語以外の

外国語科目では、同じ授業を受ける生徒たちがそれぞれ異なる履修動機や将来の展望を持っ

ていることが多い。生徒たちは、そうした違いに気づくことで、学びの多様性を認識する機

会を得ていた。高校という段階で英語以外の外国語に取り組むことは、学習開始時期の遅さ

から困難として捉えられる場合もあるが、一方で、大学で第 2 外国語を学びはじめるよりも

早く、自身の適性や興味を探り、将来の可能性を広げるきっかけとして肯定的に意味づけら

れていた。この点は、1.2.5 の先行研究において、高校での英語以外の外国語学習が、生徒に

とって再チャレンジの機会や学習上の居場所として機能しうることが指摘されてきたことと

も重なる。高校生という発達段階の特性と生徒へのインタビューを総合すると、この時期に

英語とは異なる言語を学ぶことは、知的柔軟性の向上にも寄与しているといえよう。実際、
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生徒へのアンケートでは、授業満足度について約 9 割の生徒が肯定的に評価しており、生徒

が外国語学習を技能習得として捉えるだけではなく、学びそのものを価値ある経験として捉

えていることが示された。 

このような学びを支えるうえで、教師の役割は極めて重要である。調査では、生徒の意思

を尊重し、学習を生徒主体で進めることを重視する教師の姿勢が確認された。英語以外の外

国語科目では、生徒の学習状況に応じて授業を柔軟に設計する必要があり、その過程で教師

の試行錯誤や裁量が大きく関与していた。教師へのインタビューからは、英語以外の外国語

教育が、即時的な成果や有用性を前提とするのではなく、学習経験そのものが時間をかけて

意味を持ちうるものとして構想されていることが明らかになった。この点は、日本の外国語

教育における複言語・複文化主義の受容をめぐる先行研究が指摘してきた議論とも関係づけ

て捉えることができる。たとえば、西山（2009）や拝田（2011）は、日本において複言語主

義が制度や評価の枠組みとして理解されがちであり、その理念的側面や教育実践としての意

義が十分に検討されてこなかったことを指摘している。また、境（2022、2023）や大木（2011）

は、「価値としての複言語主義」の観点から、言語や文化を相対化する視点を育む教育の必要

性を示してきた。本研究で確認された、生徒が英語以外の外国語学習を通して自己や他者、

社会との関係を捉え直していく過程は、これらの先行研究が理論的に提示してきた課題や方

向性を、高校教育の具体的な実践の中で検討可能なものとして示す結果であると位置づけら

れる。また、高校段階における英語以外の外国語教育を、生徒の再チャレンジや居場所形成、

人間形成の観点から捉えてきた先行研究に対しても、本研究は、短期的な技能や能力の習得

にとどまらない学びの価値や、外国語学習を自己形成の過程として捉える教師の実践に着目

することで、より多様な学習者と教育環境を対象とした知見を加えるものと位置づけること

ができる。 

 

以上の考察から、英語以外の外国語教育は、英語教育とは異なる教育的文脈のもとで成立

しつつ、学習者が他者や異なる価値観との関係の中で自己を捉え直す契機を提供する学びで

あることが示された。特に、本研究では、英語以外の外国語教育において、教師が学びの広

がりを志向して授業を構想する視点と、生徒が学習を通して気づきを得ながら学びを拡張・

深化・相対化させていく経験が確認された。一方で、こうした学びを経験している生徒は高

校生全体の 1.4％となっている。この点について、本研究の調査からはいくつかの要因が示唆

された。 

第一に、本研究で確認された授業実践において、教師には、言語的・文化的経験や明確な

教育理念を持ち、学習者の経験を媒介する役割を重視する姿勢が一貫して認められた。調査

対象となった教師たちは共通して、外国語学習を短期的な成果として捉えるのではなく、時

間をかけて意味を持ちうるものとして位置づけていた。同時に、こうした教師の姿勢は必ず

しも多くの教育現場で前提とされているわけではないことも、本研究の調査からうかがえた。

第二に、本研究の調査からは、生徒の学びの広がりや深化、相対化は自然に成立するもので

はなく、教師による働きかけや学習環境との相互作用の中で促されていることが読み取れた。

第三に、こうした学びの広がり・深化・相対化は評価や成果として可視化されにくく、学習

の中心として位置づけられにくい側面を持つことも示唆された。以上 3 つの点は、本研究の
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射程を超えて外国語教育の制度的な課題へとつながる可能性を含むものの、英語以外の外国

語教育における学びを支える条件の一部として捉えることができる。 
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第 6章 結論 

6.1 本研究の成果 

 

本研究は、高校で英語以外の外国語を学ぶ生徒の学習経験の意味づけに着目し、その学び

がいかなる価値を持ちうるのかを明らかにすることを目的とした。その際、本研究では、複

言語・複文化の視点を理論的枠組みとして用い、日本の外国語教育における英語以外の外国

語教育の意義を、学習者の経験に即して再検討することを試みた。そのために、本研究では、

実際に英語以外の外国語を学んでいる生徒たちへのアンケート調査やインタビュー調査、さ

らに授業観察や現場に携わっている教師へのインタビュー調査を行うことで、当事者たちの

声を聞き取ってきた。それぞれの分析結果を通して明らかになった英語以外の外国語教育の

意義は、次の 5 つの視点に集約される。 

第一に、言語間の比較を通じた認知的拡張の視点である。生徒は英語以外の言語を学ぶ過

程で、母語や既習言語との文法構造や語彙などの比較を通して言語体系の共通点や相違点を

見出し、言語知識を相対化して理解していた。こうした言語比較に基づく学びは、アンケー

ト結果の「言語・文化の多様性への気づき」、また生徒インタビューで得られた「言語・文化・

学習者間の類似と差異」および「高校で英語以外の言語に取り組むこと」の 2 つのコードと

も関連している。このような学びは、英語以外の外国語学習が、言語習得にとどまらず、多

面的な思考力や認知的柔軟性を育む契機となっていることを示している。 

第二に、文化的差異への感受性と他者理解の視点である。異なる言語と文化に触れること

により、生徒たちは自文化の前提を見直し、他者の価値観を理解しようとする姿勢を育んで

いた。この点は、アンケートでの「他者理解と多様な価値観の尊重」や「新たな挑戦を通じた

自己成長」に対応し、生徒インタビューにおける「学びを通した気づきと、学びの広がり・深

化・相対化」、「自身の成長と変化」の内容とも重なる。また、教師の体験共有や授業内での文

化的トピックの扱いがこうした気づきを促しており、「教師の生きた経験」や「授業を通した

生徒の変化」という教師側のコードとも密接に関連している。文化的差異を通した驚きや戸

惑いは、生徒が自己の立ち位置を相対化するきっかけとなっており、他者理解の基盤を形成

しているといえる。 

第三に、自己省察と自己の再構築の視点である。生徒は学習を通して、自らの思考様式や

価値観の偏りに気づき、ものごとの見方や考え方、捉え方を更新していた。これは、アンケ

ートの「新たな挑戦を通じた自己成長」や「学習言語の実践的活用」と関係し、インタビュー

で得られた「学びを通した気づきと、学びの広がり・深化・相対化」、「自身の成長と変化」の

内容と重なる。このような自己省察は、外国語学習を通じて自らの認識を批判的に捉え直す

営みであり、生徒が他者や社会との関係の中で自己の立ち位置を再構築していく過程として

捉えられる。 

第四に、教師の媒介的役割の視点である。教師は単純な知識の伝達者ではなく、生徒の多

様な経験を結びつけ、対話を促す媒介者として機能していた。特に、英語以外の外国語教育

では、教師自身の言語的・文化的経験が授業実践に反映され、「教師の理念と授業での取り組
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み」や「教師の生きた経験」、「授業を通した生徒の変化」、「外国語を学ぶ意味」といった教師

側の 4 つのコードすべてに関連している。また、生徒インタビューで得られた「生きた体験

と教師からの体験の吸収」および「教師の姿勢と役割」の内容もこの視点に含まれる。教師

の姿勢や理念は、生徒の気づきを支え、生徒の学びの質や方向性に大きくかかわっているの

である。 

第五に、社会的実践としての外国語教育の視点である。外国語学習は、個人の技能獲得に

とどまらず、他者や社会との関係を結び直す行為として機能していた。この点は、アンケー

トで見られた「他者理解と多様な価値観の尊重」や「新たな挑戦を通じた自己成長」に関係

し、また生徒インタビューにおける「自身の成長と変化」、「他教科との兼ね合いと学びの継

続性」の内容とも重なる。学習を通して、生徒たちは多様な文化や価値観の存在を認識し、

他者や社会とのかかわりの中で自己を位置づけ直していた。こうした営みは、複言語・複文

化を技能や能力としてではなく、学びの価値として捉える視点を示すものだといえる。 

以上より、本研究は、高校において英語以外の外国語を学ぶ生徒の学習経験が、言語の技

能的な習得にとどまらず、他者や社会との関係の中で自己を捉え直す契機となっていること

を明らかにした。英語が中心となっている学習環境の中で英語以外の外国語を学ぶ経験は、

言語間の比較による認知の拡張、文化的差異への感受性の形成、自己省察を通した自己の再

構築、教師による媒介的支援、そして社会との関係を結び直す実践といった複数の側面を通

じて、学習者の学びを多層的に支えていた。この点で本研究は、複言語・複文化を教育理念

として位置づける CEFR の議論と方向性を共有しつつも、制度や能力としてではなく、学習

者自身が経験を通して見出す「価値としての複言語・複文化」に着目し、高校生一人ひとり

の具体的な学習経験の意味づけを明らかにした点に特徴がある。 

 

6.2 複言語・複文化の視点から見た意義 

 

6.1 で整理した 5 つの視点を踏まえると、本研究は、英語以外の外国語を学ぶ生徒の学習経

験が、既有の言語経験や他者との関係の中で意味づけられていることを明らかにしてきた。

とりわけ、生徒は学習を通して、自己理解を深めたり、学習者同士の多様な動機や価値観に

気づいたりすることで、学びの視野を広げていた。また、異なる文化に触れる経験が、自文

化を相対的に捉え直す契機となっていた点も確認された。 

また、本研究の目的でもある英語以外の外国語を学ぶ意義については、生徒が英語とは異

なる言語を学ぶ過程で、母語や学習経験のある他の言語と比較しながら、言語間の類似点や

相違点に気づき、言語理解を深めていく点にある。また、英語以外の外国語学習は、生徒の

知的関心を刺激し、自己の適性や興味を探る機会ともなっていた。同時に、学習者同士の多

様な学習動機や価値観に気づくことで、学びの視野が広がることも示唆された。さらに、異

なる文化に触れることで自文化を相対化し、自己の価値観を再考するきっかけとなっていた

点も、英語以外の外国語学習の意義の一つといえる。こうした学びの過程では、教師が生徒

の主体性を尊重しつつ、個々の学習を支える役割を果たすことが重要であり、特に少人数ク

ラスで展開されることの多い英語以外の外国語教育では、その実践がしやすい環境が整って
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いることも示された。また、授業には教師自身の学習経験も反映されており、自身の経験が

授業の理念や授業内容を構築する際の基盤となっていた。 

以上より、本研究が明らかにした英語以外の外国語学習の意義は、既有の言語や文化の知

識と新たな学びを結びつけながら、学習者が自己理解を深めていく点にあるといえる。この

ような学びの過程は、言語や文化を固定的に捉えるのではなく、複数の経験を相互に関係づ

けながら意味づけていくという点で、複言語・複文化の視点と重なっている。英語以外の外

国語学習は、そのような学びを具体的な教育実践の中で可視化する場となっていた。 

 

6.3 教育的示唆と外国語教育への提言 

 

本研究を通して得られた知見から、英語以外の外国語教育は、言語技能の習得にとどまら

ず、生徒が自己や他者、社会との関係を捉え直す学びの場として機能していることが示され

た。この点は、外国語教育を学習成果や効率のみで評価するのではなく、学習経験の質や意

味づけに目を向ける必要性を示唆している。さらに、日本国内においても、多様な言語的・

文化的背景を持つ人々と接する機会が増えている中で、複言語・複文化の視点を持つことは、

社会的な共生を実現するための重要な素地となる。加えて、教師の取り組みとしては、他教

科の要素を取り入れたり、社会とのつながりを持たせたりする試みが見られたが、こうした

取り組みは、学習者が自ら次なる学びを見つけ、自身が獲得した知識や経験を統合する力を

育むことへとつながっていく。したがって、日本の外国語教育において、英語以外の外国語

の学習を促進し、複言語・複文化の視点から外国語教育を捉え直すことは、外国語教育の質

を向上させるだけでなく、学習者が主体的に考え、多様な価値観を受け入れる力を養う点に

おいても意義深いものである。日本における今後の外国語教育のあり方を考える際には、こ

うした視点を踏まえた教育実践が求められる。 

一方で、今後の研究課題としては、本研究の知見を基に、高校における英語以外の外国語

教育が生徒の学びにもたらす意味やその学びの広がりを、より多様な事例を通して検討して

いくことが挙げられる。特に、今回の調査では、対象となる高校の地域による偏りが一部見

られた。今後は、教育環境の違いを念頭に、より幅広い学校の生徒や教師を対象としてイン

タビューや授業観察を行うことで、生徒の学習経験や学びの背景に関する共通点や相違点を

整理していく必要があるだろう。 

また、本研究では生徒の学習経験を中心に分析と考察を行ったが、今後は教師の視点にも

焦点を当てることで、生徒と教師の双方の立場から外国語教育のあり方を考察できるように

なる。今回の調査では、授業観察や教師へのインタビューは限定的な規模にとどまったため、

より多くの教師を対象に、指導方針や授業設計の背景、生徒とのかかわり方について詳しく

調査を行っていくことも不可欠となるだろう。これにより、生徒の学習経験がいかなる教師

の授業のもとで形成されるのかを、より包括的に捉えることができると考えられる。 

さらに、本研究では、生徒へのインタビューならびに授業観察や教師へのインタビューを

学期末や年度末の時期に実施したが、年度のはじめから継続的に調査を行うことで、生徒の

学習態度や学習を通した変化をより動的に捉えることができる。特に、学習初期の動機づけ
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や学びの方向性が、授業の進行や学習経験を通じていかに変化していくのかを辿ることで、

外国語学習がもたらす長期的な変化についても明らかにすることが可能となる。 

また、学習による変化をより長期的な視点から捉えるために、高校卒業後の進路やその後

の就職など、一人ひとりの人生の選択に、高校での学習経験がいかにかかわっているのかを

探ることも、一つの方向性として考えられる。さらに、高校生だけでなく、大学で新たに英

語以外の外国語を学びはじめた人や、社会人になって学びはじめた人の経験を比較すること

で、学習の開始時期や学習に至った背景、学習環境の違いが学びの過程や経験の蓄積に差を

生むのかという点について、より広い視点から検討を行うことができるだろう。 

それから、日本の外国語教育全体の展望についても検討する必要がある。特に、高校にお

ける英語以外の外国語教育は、学校により履修可能な言語や開講状況に差があり、学びの選

択肢が限られているのが実情である。しかし、本研究の結果からも示されたように、高校で

英語以外の外国語を学ぶことは、異なる文化や価値観と向き合い、自己の経験を相対化した

り多角的に捉えたりする機会となっていた。したがって、高校段階においては、英語以外の

外国語を学ぶ機会を拡充し、生徒が多様な言語や文化に触れることで学びの幅を広げるとと

もに、言語を媒介として他者や社会との関係を捉え直す学びへとつなげていくことが大切と

なる。特に、高校生の時期は、自らの進路や価値観を模索する段階でもあり、異なる言語や

文化が社会の中でいかに結びつき、相互に作用し合っているのかを理解することは、今後の

社会を生きるうえでも重要な意味を持つ。 

今後の外国語教育においては、外国語を学ぶことが学習者自身の経験や価値観の形成にか

かわるものとして位置づけられることが大切となる。多様な言語や文化が共存する社会の中

で、生徒が異なる言語や文化を横断的に捉え、多様な視点を活かしながら他者と対話し、協

働する力を育んでいくことが求められる。 

 

6.4 本研究の意義と今後の課題 

 

以上のような観点から本研究全体の意義を考えると、その議論は一般的な外国語教育論と

重なる部分を含みつつも、とりわけ本研究では、一般論として語られることが多い外国語学

習や英語以外の外国語学習の意義について、生徒へのアンケートやインタビュー、授業観察、

教師へのインタビューといった具体的なデータをもとに当事者の声を拾い上げたことで、実

際の学習者の経験や学びの意味づけを詳細に分析し、その実態を明らかにした。この点にお

いて、本研究は理論的な考察にとどまらず、そこに実証的な裏づけを与えた点に価値がある

といえる。したがって、本研究は、日本の外国語教育における複言語・複文化の視点を考察

するうえで、具体的なデータに基づく知見を提供するものであり、今後の教育実践に対して

も示唆を与えるものとなるであろう。 
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資料 

資料 1 アンケート調査依頼書 

 

送付年月日、高等学校名、学校長名は送付時期や送付先により適宜修正して使用した。 

 

 

20○○年 ○月 ○○日 

 

○○○○○高等学校 

学校長 ○○ ○○様 

 

調査協力のお願い 

 

拝啓 

時下ますますご清栄のこととお慶び申し上げます。 

このたびは、高等学校における英語以外の言語学習者の学習経験に関する研究調査の一環と

して、貴校の外国語学習状況について調査を実施させていただきたくご連絡申し上げました。 

つきましては、下記の書類を送付いたしますので、ご検討いただけますと幸いです。 

何卒よろしくお願い申し上げます。 

 

敬具 

 

記 

 

調査計画書   1部 

 

 

以上 

 

 

慶應義塾大学 総合政策学部教授 

國枝孝弘 

 

慶應義塾大学 政策・メディア研究科 

 博士後期課程 3年 

松木瑶子 



 
 

133 

資料 2 調査計画書 

 

送付年月日および①～④の各調査期間は、送付時期により適宜修正して使用した。 

 

 

調査計画書 

 

20○○年 ○月 ○○日 

 

連絡先等 

大学院名 慶應義塾大学大学院 

大学院住所 神奈川県藤沢市遠藤 5322（湘南藤沢キャンパス） 

調査者 

慶應義塾大学 総合政策学部教授 

國枝 孝弘（クニエダ タカヒロ） 

kunieda@sfc.keio.ac.jp 

慶應義塾大学大学院 政策・メディア研究科 後期博士課程 3 年 

松木 瑶子（マツキ ヨウコ） 

matsuki.ym@keio.jp 

研究題目 高校での複言語学習経験と学習経験者による学びの意味づけ 

研究概要 

1. 高校時代に英語以外の言語を学んだ経験が、学習者の異文化観や人生観にいかに

かかわるのかを、現役高校生・大学生・社会人とライフステージごとに、アンケ

ート調査およびインタビュー調査をし、分析・考察する。 

2. 教師の指導観や教師観がいかに授業に反映されているのかを、授業観察および教

師へのインタビュー調査を通して分析・考察をする。 

以上 2 点を踏まえて、高校時代に複数の言語を学ぶことの意義を明らかにする。 

調査内容 

① 在校生および卒業生（大学生・社会人）へのアンケート調査 

 

以下の②～④は、可能でしたら①の調査以降に実施させていただければと存じます。 

なお、この②～④は、アンケート調査の回答内容を踏まえて実施する予定でおります

ので、必ずしもお願いするわけではございません。①だけでもご協力いただけますと

幸いです。 

 

② 在校生および卒業生へのインタビュー調査 

③ 英語以外の外国語科目の授業観察 

④ 英語以外の外国語科目担当者へのインタビュー調査 

調査対象 
1. 貴校で英語以外の言語を学習している在校生 

2. 貴校で英語以外の言語を学習した卒業生 

kunieda@sfc.keio.ac.jp
matsuki.ym@keio.jp
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3. 貴校で英語以外の言語科目を担当している先生 

調査方法 

【① 学習者へのアンケート調査】 

・調査期間：20○○年○月～20○○年○月末日（おおよその目安です） 

・Google Forms を用いたアンケート（選択式設問、自由記入式設問） 

・分析・考察の際、学校や個人は特定されません。 

 

アンケート URL（ご協力いただける場合、こちらからアクセスくださいませ。） 

高校生用：https://forms.gle/bT57QzW2BC1Wgug2A 

卒業生（大学生用）：https://forms.gle/2WWkGatL9jgg8if36 

卒業生（社会人用）：https://forms.gle/Yx9fDAH3CuNiHqJFA 

※ 設問の最後に、調査を補完するための任意のインタビュー調査（以下の②の調査）

にご協力いただける場合の氏名記入欄がございます。こちらは高校生・大学生・社

会人の統一フォーマットとして用意いたしましたが、高校生については記入が難

しいと判断される場合、飛ばしていただいて構いません。 

※ そのほか、必須回答項目の中で、学校として記入の難しいものがございましたら、

斜線等でご回答いただけますと幸いです。 

※ 紙媒体の方がよろしい場合には、紙媒体に印刷してご回答いただいても構いませ

ん。 

【② 学習者へのインタビュー調査】 

高校生の場合です。 

・調査時期：20○○年○月～20○○年○月のご都合よろしい日時 

・調査時間：1 時間程度 

・対象者：アンケート回答者のうち、インタビュー調査にご協力いただける方の一部 

・調査場所：差し支えなければ貴校に伺って行えればと存じます。 

・可能でしたら録音・録画をさせていただきたく存じます。 

・分析・考察の際、学校や個人は特定されません。 

 

※ 学校としてインタビュー調査不可の場合は実施いたしません。 

※ コロナの状況次第では、オンラインでのインタビューでも構いません。 

※ 録音・録画につきましては、「録音のみ可」などでも構いません。 

※ 大学生・社会人の場合は、こちらから個別にご連絡する予定です。もし貴校に事前

にご連絡する必要がございましたらお知らせくださいませ。 

【③ 授業観察】 

・調査期間：20○○年○月～20○○年○月のご都合よろしい日時 

・調査コマ数：1 コマ～（ご相談させていただければと存じます） 

・対象授業：英語以外の言語科目の授業 

・可能でしたら録音・録画・写真撮影をさせていただきたく存じます。 

・分析・考察の際、学校や個人は特定されません。 

https://forms.gle/bT57QzW2BC1Wgug2A
https://forms.gle/2WWkGatL9jgg8if36
https://forms.gle/Yx9fDAH3CuNiHqJFA
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※ 学校として授業観察不可の場合は実施いたしません。 

※ 録音・録画・写真撮影につきましては、たとえば「録音のみ可」などでも構いませ

ん。また、録画・写真撮影に関しては生徒の皆様のお顔が映らないようにいたしま

す。 

【④ 教員へのインタビュー調査】 

・調査期間：20○○年○月～20○○年○月のご都合よろしい日時 

・調査時間：1 時間程度 

・上記③の授業観察後に、当該授業について、あるいは普段の授業についてお話を伺

えればと存じます。 

・可能でしたら録音・録画等させていただきたく存じます。 

・分析・考察の際、学校や個人は特定されません。 

 

※ 学校としてインタビュー調査不可の場合は実施いたしません。 

※ ご都合や状況次第では、授業後別日時にオンライン等での実施でも構いません。 

※ 録音・録画が難しい場合は、メモ等を取らせていただければと存じます。 

調査デー

タの利用 

・調査者松木瑶子の博士論文の執筆 

・外国語教育関係の学会や論考等での利用（例：日本外国語教育推進機構（JACTFL）

への論文投稿、日本フランス語教育学会への論文投稿など） 

個人情報

の取扱い 

・各調査データとも、利用する際は学校や個人が特定されないようにいたします。 

・調査データは、分析・考察終了後、すみやかに削除いたします。 

  

今回の調査は、日本の高等学校における英語以外の外国語学習のより一層の普及に寄与する

ことを目指しており、ぜひ貴校において調査を実施させていただけますようお願い申し上げ

ます。 
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資料 3 個人情報保護に関する誓約書 

 

本フォーマットは、高校から特に指定フォーマットがなかった場合に使用した。高校から

の指定フォーマットがあった場合には、それを使用した。送付年月日、高等学校名、学校長

名は送付時期や送付先により適宜修正して使用した。 

 

 

個人情報等に関する誓約書 
 

 

 

○○○○○高等学校 

学校長 ○○ ○○ 殿 

 

 

 

 

私は、研究において収集した個人情報等の取り扱いについて、常に慎重を

期してまいります。 

個人情報等の当該研究以外への使用、第三者への開示・漏洩等を行わな

いこと、研究論文執筆後、資料を適正に処分することはもちろん、いかなるご迷

惑も貴校に及ぼさないことを誓約いたします。 

 

 

 

 

20○○年 ○月 ○日 

 

 

慶應義塾大学 政策・メディア研究科 

博士後期課程 3年 

松木瑶子 

 

慶應義塾大学 総合政策学部教授 

國枝孝弘 
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資料 4 アンケートフォーム 
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141 
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資料 5 履修動機における単語のスコア順表示の解析結果（言語別） 

 

中国語 

 

 

韓国・朝鮮語 

 

 

フランス語 
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スペイン語 

 

 

ドイツ語 

 

 

 

ロシア語 
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資料 6 授業難易度および授業満足度の相関関係一覧（言語別） 

 

中国語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している 8 名 22 名 157 名 64 名  6 名 

まあまあ満足している 6 名 47 名 185 名 99 名 16 名 

あまり満足していない 4 名 14 名  18 名 34 名 12 名 

まったく満足していない 1 名  1 名   2 名  7 名 14 名 

韓国・朝鮮語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している 12 名 36 名 159 名 57 名  8 名 

まあまあ満足している 14 名 34 名  98 名 93 名 25 名 

あまり満足していない  8 名  9 名   8 名 18 名 18 名 

まったく満足していない  3 名  1 名   1 名  4 名 10 名 

フランス語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している ―  7 名 67 名 53 名 11 名 

まあまあ満足している ― 20 名 73 名 66 名 12 名 

あまり満足していない ―  6 名 17 名 17 名  1 名 

まったく満足していない 1 名 ―    1 名  1 名  2 名 

スペイン語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している 5 名  4 名 47 名 18 名 2 名 

まあまあ満足している 1 名 13 名 28 名 29 名 7 名 

あまり満足していない ―  4 名  2 名 10 名 5 名 

まったく満足していない 1 名 ― ―  3 名 1 名 

ドイツ語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している ― 3 名 25 名 27 名 ― 

まあまあ満足している ― 3 名 10 名 10 名 4 名 

あまり満足していない ― ―  1 名  1 名 2 名 

まったく満足していない ― ― ―  1 名 1 名 

ロシア語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している ― ― 3 名 2 名 ― 

まあまあ満足している 1 名 1 名 6 名 5 名 1 名 

あまり満足していない ― 1 名 ― 1 名 1 名 

まったく満足していない ― ― ― ― ― 

日本語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している ― ― 3 名 ― 2 名 

まあまあ満足している ― 3 名 ― 3 名 ― 

あまり満足していない ― ― ― ― ― 

まったく満足していない ― ― ― ― ― 

ポルトガル語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している 2 名 1 名 1 名 ― ― 

まあまあ満足している ― ― ― ― ― 

あまり満足していない ― ― ― ― ― 

まったく満足していない 1 名 ― ― ― ― 



 
 

146 

フィリピノ語 / タガログ語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している ― ― ― ― ― 

まあまあ満足している ― ― 1 名 1 名 ― 

あまり満足していない ― ― ― ― ― 

まったく満足していない ― ― ― ― ― 

イタリア語 

 非常に簡単 やや簡単 ちょうどよい やや難しい 非常に難しい 

非常に満足している ― ― ― ― ― 

まあまあ満足している ― ― 1 名 ― ― 

あまり満足していない ― ― ― ― ― 

まったく満足していない ― ― ― ― ― 
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資料 7 学習してよかったことにおける単語のスコア順表示の解析結果（言語別） 

 

中国語 

 

 

韓国・朝鮮語 

 

 

フランス語 
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スペイン語 

 

 

ドイツ語 

 

 

ロシア語 
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資料 8 学習して困ったことにおける単語のスコア順表示の解析結果（言語別） 

 

中国語 

 

 

韓国・朝鮮語 

 

 

フランス語 
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スペイン語 

 

 

ドイツ語 

 

 

ロシア語 
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資料 9 履修した言語を学んだ感想における単語のスコア順表示の解析結果（言語別） 

 

中国語 

 

 

韓国・朝鮮語 

 

 

フランス語 
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スペイン語 

 

 

ドイツ語 

 

 

ロシア語 
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資料 10 生徒インタビュー実施者の概要 

 

生徒名 地域 学校種 
学科 

コース 
性別 学年 言語 インタビュー日 

A1 中国 私立 外国語系 女性 高 3 スペイン語 2022 年 11 月 4 日 

A2 中国 私立 外国語系 女性 高 3 スペイン語 2022 年 11 月 4 日 

A3 中国 私立 外国語系 女性 高 3 中国語 2022 年 11 月 4 日 

A4 関東 公立 総合系 男性 高 2 スペイン語 2022年 11月 11日 

A5 関東 公立 総合系 男性 高 2 スペイン語 2022年 11月 11日 

A6 関東 公立 総合系 女性 高 2 
スペイン語 

フランス語 
2022年 11月 11日 

A7 東北 私立 留学生 女性 高 1 
中国語 

日本語 
2022年 11月 17日 

A8 東北 私立 外国語系 女性 高 1 スペイン語 2022年 11月 18日 

A9 東北 私立 外国語系 女性 高 1 韓国・朝鮮語 2022年 11月 18日 

A10 東北 私立 外国語系 女性 高 2 中国語 2022年 11月 19日 

A11 東北 私立 外国語系 女性 高 2 スペイン語 2022年 11月 28日 

A12 東北 私立 外国語系 女性 高 2 中国語 2022年 11月 28日 

A13 東北 私立 外国語系 女性 高 2 韓国・朝鮮語 2022年 11月 28日 

A14 東北 私立 外国語系 女性 高 2 韓国・朝鮮語 2022年 11月 28日 

A15 北海道 公立 普通科 女性 高 3 中国語 2022 年 12 月 6 日 

A16 北海道 公立 普通科 女性 高 2 中国語 2022 年 12 月 6 日 

A17 北海道 公立 普通科 女性 高 2 中国語 2022 年 12 月 6 日 

A18 北海道 公立 普通科 女性 高 2 中国語 2022 年 12 月 6 日 

A19 東北 私立 留学生 女性 高 2 日本語 2022 年 12 月 8 日 

A20 中国 公立 外国語系 女性 高 3 中国語 2022 年 12 月 9 日 

A21 中国 公立 外国語系 女性 高 3 中国語 2022 年 12 月 9 日 

A22 関東 公立 普通科 女性 高 2 韓国・朝鮮語 2022年 12月 12日 

A23 関東 私立 国際系 女性 高 2 中国語 2022年 12月 13日 

A24 関東 私立 国際系 女性 高 3 中国語 2022年 12月 13日 

A25 関東 私立 国際系 女性 高 3 中国語 2022年 12月 13日 

A26 九州 公立 国際系 女性 高 3 韓国・朝鮮語 2022年 12月 20日 

A27 九州 公立 国際系 女性 高 3 韓国・朝鮮語 2022年 12月 20日 

A28 中国 公立 外国語系 女性 高 2 中国語 2023 年 2 月 7 日 

A29 中国 公立 外国語系 女性 高 2 中国語 2023 年 2 月 7 日 

A30 中国 公立 外国語系 女性 高 2 韓国・朝鮮語 2023 年 2 月 7 日 

A31 関東 私立 普通科 答えたくない 高 3 スペイン語 2023 年 2 月 16 日 

A32 関東 私立 普通科 女性 高 3 スペイン語 2023 年 2 月 16 日 

A33 東北 私立 国際系 女性 高 2 フランス語 2023 年 3 月 20 日 
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資料 11 生徒インタビュー実施者のアンケートの主な回答 

 

 インタビューを実施した生徒のアンケートのうち、インタビュー内容と関連の深い自由記

述回答を掲載する。回答内に、個人名、学校名、そのほか個人や学校が特定される情報が記

載されている場合には、それらが特定されないよう、理解を妨げない範囲で筆者が修正を加

えた。 

 

生徒名 言語 履修動機 

A1 スペイン語 スペイン語に魅力を持っていたから。 

A2 スペイン語 
アメリカに留学したかった為、アメリカで英語の次に多いスペイン語を学

ぼうと思ったから 

A3 中国語 話す人口が最も多い為 

A4 スペイン語 父親がペルー人だから 

A5 スペイン語 中南米の国に行ってみたかったから 

A6 
スペイン語 

フランス語 

ハングルはアイドルのファンミーティングでコミュニケーションを取る

際に必要だから。 

ポルトガル語は自然と、 

スペイン語はアメリカでも使われてる地域があるから、 

フランス語は公文の教材にあったから 

A7 
中国語 

日本語 
楽しそう、発音が魅力的。 

A8 スペイン語 
スペイン語は色々な国で話されているので将来に役立つと思い選びまし

た。 

A9 韓国・朝鮮語 

韓国ドラマなどが好きで、字幕なしで見れるようになったり、話せるよう

になりたいと思ったから。文化が好きだから。旅行に行ったりするときに

使えたり、将来住んだり働いたりと、選択肢が広がるから。 

A10 中国語 ずっとやってきた習い事に関係しているため。 

A11 スペイン語 珍しいと思ったから。アルファベットで馴染みがあったから。 

A12 中国語 中国語は今第二の英語と言われていて将来的に役に立つと思ったから 

A13 韓国・朝鮮語 決めた当時は、簡単だと聞いていたからそれを選択した。 

A14 韓国・朝鮮語 将来役立つと思ったから 

A15 中国語 他に学びたいものがなかった（生物・簿記は学びたくなかった） 

A16 中国語 英語の ALT の授業で日本人意外と絡む楽しさを知ったから 

A17 中国語 教育課程の中で授業があったため。 

A18 中国語 
英語以外に中国語や韓国語を学びたいしもし留学できた時になんでもし

ゃべれるようになりたいからです。 

A19 日本語 日本に留学するため 

A20 中国語 
学校の選択授業が韓国語か中国語で、話者の多い中国語のほうが今後に活

きると思ったから。 

A21 中国語 

私の学校では、東アジアの文化を学習する授業がありそこで学びました。

最初は中国語と韓国語を交互に学び、途中から中国語が韓国語のどちらか

を選んで学びます。私は、中学校 3 年生の時の中国語の先生がモンゴル系

の方で今まで出会った中国語の先生とは発音や文化の違いがあり、自分に

とってその違いがとても興味深く感じられて、もっと中国について知って

いきたいので中国語を学び続けようと思いました。 

A22 韓国・朝鮮語 
旅行で韓国に行きたいと思ったから。 

日韓の国際問題を韓国語のニュースで見てみたいと思ったから。 

A23 中国語 必須科目 
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A24 中国語 中華系の家庭で育ったから 

A25 中国語 
日本語と似ている部分があって、でも違う言語であることに興味を持っ

た。 

A26 韓国・朝鮮語 韓国に留学したいから 

A27 韓国・朝鮮語 
日本から最も近い国であり、韓国文化が日本で人気を集めていることから

興味を持ったから。 

A28 中国語 中国の文化に興味があったから 

A29 中国語 学校のカリキュラムに入っているため。 

A30 韓国・朝鮮語 興味があったから 

A31 スペイン語 色んな言語に興味があるから 

A32 スペイン語 父がスペイン語圏で仕事をしていてその影響。 

A33 フランス語 英語以外の言語を習得したいと思ったから。 

生徒名 言語 授業難易度 

A1 スペイン語 ちょうどよい 元々何個かの単語を知っていたから。 

A2 スペイン語 やや難しい 

文法などをしっかり理解したいところだが、スペ

イン語の先生が日本語を話せず英語しか話せな

い為わかりにくいし、説明もあまり詳しくない

為。 

A3 中国語 やや簡単 日常の会話表現くらいのため 

A4 スペイン語 ちょうどよい わかりやすいから 

A5 スペイン語 非常に簡単 
高校のレベルがあまり高くない為、授業も簡単な

文章や単語しか学んでいない為。 

A6 
スペイン語 

フランス語 
やや簡単 

授業を受けてるのはスペイン語とフランス語で

すが、スペイン語は英語に似ててとても簡単だと

おもう。 

でもフランス語は発音も難しくすこし手こずる

場面があります。 

これはスペイン語もそうですが、冠詞や名詞によ

って女性名詞、男性名詞がつくところが大変だと

感じます。 

A7 
中国語 

日本語 
やや難しい 分からない言葉や勉強が必要なこともある。 

A8 スペイン語 ちょうどよい 

授業の進むスピードがちょうど良く、先生の教え

方がとても私に合っているのと、ネイティブの先

生もいるので発音などが聞けて良いからです。 

A9 韓国・朝鮮語 やや難しい ハングルを覚えるのが少し難しい。 

A10 中国語 やや難しい 

日本語に近いようで違うので、その差にヤキモキ

している。 

また、単語数が多く、文法がややこしいため。 

A11 スペイン語 非常に簡単 
文法が英語と似ているのと規則性を覚えれば当

てはめていくだけだから。 

A12 中国語 ちょうどよい 自分達が無理なく学べる範囲の学習だから 

A13 韓国・朝鮮語 ちょうどよい 
自分は少し難しいと感じるが努力して学習すれ

ば理解できるから。 

A14 韓国・朝鮮語 やや難しい テストの点数があまり良くないから 

A15 中国語 やや難しい 
高校で途中から学んでいるから私にとっては難

しい 

A16 中国語 ちょうどよい 簡単すぎず難しすぎずだから 

A17 中国語 やや難しい 
英語は記憶力の問題なのか、単語を覚えるのが他

の人に比べて劣っていると感じているため。 

A18 中国語 やや難しい 
漢字とピンインの両方を学ぶのとピンインを発

音するのが難しいし少し追いついていけないか



 
 

156 

ら。 

A19 日本語 やや難しい 
漢字とか単語とか難しくて生物のような科目で

具体的な単語あるから 

A20 中国語 非常に簡単 
教科書の少ない例文と少ない単語を暗記できれ

ばテストで満点が取れるから。 

A21 中国語 やや難しい 

文法などは英語と比較したときに簡単だと感じ

るが、発音に関しては母音子音の組み合わせが多

かったりアクセントのつけ方が難解で難しく感

じるから。 

A22 韓国・朝鮮語 非常に難しい 
単語を覚えるのが難しい。日本語にはない音が多

いので発音練習とリスニングが難しい。 

A23 中国語 やや簡単 先生がしっかりと教えてくれるから 

A24 中国語 ちょうどよい 授業のペースが自分にあっているから 

A25 中国語 非常に簡単 
もともと興味を持っていた言語だし、発音が可愛

いことが学習のモチベーションになっている。 

A26 韓国・朝鮮語 ちょうどよい 学んだことがきちんと身についているから。 

A27 韓国・朝鮮語 やや難しい 

韓国の大学に進学する生徒も多くいるため、韓国

語能力試験の最上級である 6 級の取得を目指し、

高級レベルの文法や表現を取り扱っているから。 

A28 中国語 ちょうどよい 
無理なく覚えられる範囲の単語量と文法を学べ

ているから。 

A29 中国語 やや難しい 
すべて完璧に理解できているわけではないし、実

際に使うことはできないから。 

A30 韓国・朝鮮語 やや簡単 自主的に学習しているから 

A31 スペイン語 やや簡単 基礎の文法などが中心だから 

A32 スペイン語 やや簡単 ゼロから学んでいるから。 

A33 フランス語 ちょうどよい 
フランス語と英語のルールなどが全然違うので、

基礎を学んでいますが少し難しい時があります。 

生徒名 言語 授業満足度 

A1 スペイン語 非常に満足している 
南アメリカやスペインの文化をスペイン語の教

科の学びを通して知ることができたから。 

A2 スペイン語 まあまあ満足している 

文構造などはしっかり学べないが、スペイン語で

歌ったり、踊ったりと体を使ったりするアクティ

ビティは楽しいから。 

A3 中国語 非常に満足している 少しは学習することができたため 

A4 スペイン語 非常に満足している おもしろいから 

A5 スペイン語 まあまあ満足している 
基礎的な知識がついて、その言語で簡単な挨拶程

度はできるようになった為。 

A6 
スペイン語 

フランス語 
まあまあ満足している 

コミュニケーションをとることは大事ですが、問

題を解く時間、というのがあまりないのでその時

間が欲しいと思います。 

A7 
中国語 

日本語 
まあまあ満足している 基本が強い。 

A8 スペイン語 非常に満足している 

授業全体が、日本語で文法の説明や教科書の内容

の説明、スペイン語での会話の実践どちらもある

のと、教科書以外の補足なども教えていただいて

いるので、ためになるからです。 

A9 韓国・朝鮮語 非常に満足している 分かりやすく教えて頂けるから。 

A10 中国語 あまり満足していない 正直、授業が少しわかりづらいため。 

A11 スペイン語 非常に満足している 分かりやすいから。 

A12 中国語 まあまあ満足している 
先生の話すスピードが早くて聞き取れない中国

語がたまにあるから 
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A13 韓国・朝鮮語 非常に満足している 
授業で学習したことを使って検定を受けること

ができたから。 

A14 韓国・朝鮮語 まあまあ満足している 他の高校にはない経験ができているから 

A15 中国語 非常に満足している 学んだことを活用できたから 

A16 中国語 非常に満足している まあまあ理解しているから 

A17 中国語 まあまあ満足している 
中国語に関しては、漢文を書くことがあり楽しい

から。 

A18 中国語 非常に満足している 
英語だけではなく、他の外国語を学べるのがいい

経験だと思ったから。 

A19 日本語 まあまあ満足している 
友達と日本語で話して保健のような科目を勉強

するから 

A20 中国語 あまり満足していない 
テストで点数が取れても身についている感覚は

ほとんどなく、自己紹介程度しかできないから。 

A21 中国語 非常に満足している 

先生から日本ではなかなか聞けない中国の文化

や名所などをたくさん教えてもらえ、自分の苦手

な発音も丁寧に指導していただけるから。 

A22 韓国・朝鮮語 非常に満足している 

簡単な文章だが自分で理解できるとやりがいを

感じるから。授業の際に先生が話してくださる韓

国の生活や文化の話が面白いから。韓国語で色々

な音の発音を練習したら英語の発音も少し良く

なったから。 

A23 中国語 非常に満足している 
中国人の友達とも少し話せるから。難しすぎない

ので、挫折せず、楽しく学ぶことができる 

A24 中国語 非常に満足している 
中国語が学べるのがきっかけでこの高校に入っ

たから 

A25 中国語 非常に満足している 
言語だけでなく、文化も教えてくださるので面白

く授業が受けられる。 

A26 韓国・朝鮮語 非常に満足している 
授業のおかげで TOPIK６級を得ることができた

から。 

A27 韓国・朝鮮語 非常に満足している 
入学時に目標としていた韓国語能力試験の 6 級

に合格することができたから。 

A28 中国語 非常に満足している 

中国の先生が好きだから。また、先生が教えてく

ださる中国の文化や知識が聞いていて面白いか

ら。 

A29 中国語 まあまあ満足している 独学で学ぶことはできないから。 

A30 韓国・朝鮮語 非常に満足している 関心がある言語について学べるのは嬉しいから。 

A31 スペイン語 非常に満足している 難しすぎずやりやすい 

A32 スペイン語 まあまあ満足している 
日常的なコミュニケーションや手紙を書くなど

実用的なことを学べるから。 

A33 フランス語 まあまあ満足している 
フランス語話者は少ないが、学んでいて損は無い

と思うから。 

生徒名 言語 履修した外国語を学んでよかったこと 

A1 スペイン語 
スペイン語を学ぶことでスペイン語周辺のヨーロッパの言語がなんとな

く理解できた。 

A2 スペイン語 
日本語とは全く異なるが、英語と似た単語があったりなど新しく発見出来

たことが興味深かったから。 

A3 中国語 多くの人と話すことができるようになったから 

A4 スペイン語 
スペイン語を使って話している人がどんな話をしているのかがよく分か

りました 

A5 スペイン語 映画や小説などの創作をより深く楽しめるようになった。 

A6 
スペイン語 

フランス語 

価値観を広げられることや、言語を通して笑顔がうまれること、知らなか

ったことを知ることが出来ること 
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A7 
中国語 

日本語 
漢字が上手になる。 

A8 スペイン語 将来に役立つ。 

A9 韓国・朝鮮語 韓国語をずっと学びたいと思っていたので、よかったです。 

A10 中国語 

日本語と同じ漢字を使う中国語の単語があったり、日本語の単語（漢字）

がどうしてその意味を持つようになったかが考察できたりして、日本と中

国の繋がりが、言語からも見てとれて、面白いと思ったこと。 

A11 スペイン語 
覚えやすいのでテストで助かる。その言語で書かれた漫画を読むことが出

来た。 

A12 中国語 日本語や英語を学んでいく中ではわからない世界観や文化が学べること 

A13 韓国・朝鮮語 視野が広がった。 

A14 韓国・朝鮮語 異文化に触れることができた 

A15 中国語 中国の方々とあいさつできた 

A16 中国語 他の国の人と喋れ楽しさを知った 

A17 中国語 ALT の先生と仲良くなれたこと。 

A18 中国語 

コロナ生活の今、マスク生活が続くが先生はみんなに発音できるようにマ

スクを外して発音してくれるので聞きやすいので選んでよかったです。あ

と、毎週月曜日に中国語の先生が来てくれるのもよかったことの１つで

す。 

A19 日本語 日本に暮らししたいから学んでいる  

A20 中国語 特になし 

A21 中国語 

地理の授業などで中国の話になった時に内容が他の地域と比べてスルス

ル頭に入ってくること。 

駅のアナウンスなどで中国語の放送があった時少しでも聞き取れたら嬉

しくなること。 

A22 韓国・朝鮮語 

（問）12 に書いたこと。韓国語を学んでいて一番テンションが上がったの

は、韓国語では使い分けている３つのンㅇ ㄴ ㅁ を日本人は聞き分けて

はいないけど次に来る音によって無意識に使い分けてるとわかった時で

す。 

A23 中国語 視野が広がる。楽しい。 

A24 中国語 
中国語しか話せないひいおばあちゃんの話を聞いて自分の家が日本に来

たきっかけを知れた。 

A25 中国語 
見える世界が広がったし、中国人が経営するお店で中国語のコミュニケー

ションを取ってみようと思えたり、好奇心が研ぎ澄まされた。 

A26 韓国・朝鮮語 韓国という国について言語だけでなく文化についても知ることができた。 

A27 韓国・朝鮮語 
韓国語と日本語の共通点や表現の違いを知ることができた。また、言語以

外にも韓国という国の文化や歴史に関心を持つようになった。 

A28 中国語 
もともと中国に興味があって中国語を選択したので中国人本人から中国

の文化を教えてもらうことができたことが良かった。 

A29 中国語 多文化についての理解が深まる。 

A30 韓国・朝鮮語 ネイティブスピーカーならではの会話の感覚を知ることができる 

A31 スペイン語 スペイン語圏の文化を知れた 

A32 スペイン語 まだ形にしきれてないので感じるのは難しい。 

A33 フランス語 自分のステータスになる。 

生徒名 言語 履修した外国語を学んで困ったこと 

A1 スペイン語 喋るスピードが早い。 

A2 スペイン語 特になし。 

A3 中国語 ないです 

A4 スペイン語 ない 

A5 スペイン語 取っ掛りが難しい。 

A6 
スペイン語 

フランス語 

例えばスペイン語の単語を話す時にフランス語が出てきてしまうなど、混

ざってしまうことにいつも困っています笑 
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A7 
中国語 

日本語 
話がつながらない、授業が理解ができない。 

A8 スペイン語 特にないです。 

A9 韓国・朝鮮語 勉強の仕方に困ってる。 

A10 中国語 自主学習方法がいまいち確立できないことが悩ましい。 

A11 スペイン語 ないです。 

A12 中国語 日本語や英語にはないような発音があって苦戦した 

A13 韓国・朝鮮語 特にない。 

A14 韓国・朝鮮語 ありません 

A15 中国語 「中国語を学んだ」と言うと「なにか話して」と言われること 

A16 中国語 いつまで経っても授業でチャイナドレスが着れない 

A17 中国語 なし 

A18 中国語 発音の仕方が分からない時がある。 

A19 日本語 日本人と話すのはちょっとつらい 

A20 中国語 特になし 

A21 中国語 発音があっているか不安になりやすい。 

A22 韓国・朝鮮語 第二外国語の履修は塾の先生にはあまり喜ばれません。 

A23 中国語 発音が難しい。日本にはない言い回しがあること。 

A24 中国語 日本語訳が実際と少し違い、違和感がある時がある。 

A25 中国語 今のところはない。 

A26 韓国・朝鮮語 
私たちの韓国語の功績などが載っているニュースのコメント欄に嫌韓の

方の否定的なコメントを目にすることが多かった。 

A27 韓国・朝鮮語 

韓国語を本格的に学習する学科であることから、新聞やテレビ番組に取り

上げていただく機会が多いが、取り上げられることで SNS で韓国語を学

ぶことに対しての批判を目にすること。 

A28 中国語 特にないけど、強いて言うなら日本の漢字と簡体字の違いに戸惑った。 

A29 中国語 ありません 

A30 韓国・朝鮮語 授業数が少ない 

A31 スペイン語 特に無し 

A32 スペイン語 文法を理解するのに時間がかかる。 

A33 フランス語 フランス語を選択したので数学の授業が取れないこと。 

生徒名 言語 履修した外国語を学んで感じたことや考えたこと 

A1 スペイン語 新しい言語を学んで世界が広がった。 

A2 スペイン語 
新たに全く馴染みのない言語を学ぼうとすることは楽しいこともあるが、

挑戦も数多くあった。 

A3 中国語 言語学習はとても楽しいです 

A4 スペイン語 
覚えることがとにかく楽しいからスペイン語をみんな履修してほしいで

す 

A5 スペイン語 
新しい言語を学ぶ事は大変な事ですが、自分の中の世界が広がったような

感じがして楽しいです。 

A6 
スペイン語 

フランス語 
もっと視野や知識の幅を広げていきたいです！！！ 

A7 
中国語 

日本語 
楽しいです。留学は慎重に。 

A8 スペイン語 

スペイン語は、英語と似ている部分が多くて、たまに間違えてしまうこと

がありますが、その分、覚えるのが簡単ではあるかなと思います。ですが、

発音は英語と変わる部分が多々あります。スペイン語は楽しいかつ、人生

の中で話せたらとても役立つと思います。 

A9 韓国・朝鮮語 
第二言語を学ぶと、さらに視野が広がると思いました。もっと学んで、話

せるようになりたいです。 

A10 中国語 高校で、授業を通して異文化に触れられるのは良いことだなと感じた。 
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A11 スペイン語 
アルファベットは英語だけという固定概念が消え視野が広くなります。巻

き舌頑張って下さい。 

A12 中国語 
単語の意味をどれだけ知っているかで文章を理解できるかどうか分かれ

てくるのでなるべくたくさんの単語を知っていた方がいい 

A13 韓国・朝鮮語 独学でもいいのでぜひ挑戦してみてほしい 

A14 韓国・朝鮮語 言語を学ぶ上で異文化に対しての理解を深めることができた 

A15 中国語 
他国の言語を勉強して、文化などにも興味がわいています。勉強するのが

とても楽しい！ 

A16 中国語 うーん。。ないかなあ。。。。 

A17 中国語 
発音の仕方が難しい。 

習っているとできることが増えて楽しく感じる。 

A18 中国語 中国語を学んだら外国でも話せるのですごい魅力的な授業の１つです。 

A19 日本語 言語は真面目に勉強した方がいいと思う 

A20 中国語 
多言語を学ぶと、その国のもののとらえ方が分かって面白いため、今後使

用するかという尺度以外で挑戦してみることにも意味はあると思う。 

A21 中国語 発音は難しいですが、学ぶととても楽しいです。 

A22 韓国・朝鮮語 
大学卒業までにせめて日帰り旅行ができるようになるために頑張ろうと

思います。 

A23 中国語 言語を知ることで、その国をより知ることができる。 

A24 中国語 

自分は中国語を学んで、自分の家が日本に来た理由が中国残留婦人の帰還

で、中国残留婦人について語り継ぎたいと思った。なので大学でも中国語

や中国文化について学びたい。 

A25 中国語 その国の文化に興味を持つことが言語学習の楽しみになると思う。 

A26 韓国・朝鮮語 
言語の幅が広がることで自身のコミュニティが広がり、韓国語を学んでい

るからこそ経験できるさまざまなことがありました。 

A27 韓国・朝鮮語 

韓国の高校生との交流で私は自分の韓国語が相手に伝わる喜びを感じた。

これからも韓国語の学習を継続させたいと思う。また韓国は隣国であり、

韓国語の重要性は高いと考えているので、韓国語を学べる場所が増えて欲

しいと思う。 

A28 中国語 

まず、学んで損はないです！中国語は英語と文法が一緒なので、私の場合

は英語が苦手ですが、中国語は好きなので中国語を英語と並行して学習し

だしてから英語の成績が少し伸びました。 

A29 中国語 
自分自身を作り上げる過程において、様々なことに挑戦し学ぶことはとて

も良いことだと考える。 

A30 韓国・朝鮮語 

学校で英語以外の言語を学べるのはとてもいい経験だと思います。中学生

のころから自主的に勉強していたので、実践できる場があるありがたさを

感じることができています。 

A31 スペイン語 日本語とは違った雰囲気で楽しい 

A32 スペイン語 
スペイン語は使用人口が多いので色々な場面で役に立つと思う。数字はサ

ッカーとかでよく聞く。 

A33 フランス語 

英語と他の言語でこんなにもルールや成り立ちが違うなんて驚きました。

同時にフランス語と英語で共通している単語があったり、英語がフランス

語からきている場合など単語のルーツが様々で学んでいて楽しいです。 
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