
梅　 光　 学　 院　 大　 学

論　 集

第５６ 号

ISSN 2436 -7575

神を見失った  Faustus、 未来を得る  Prospero 
――The Tempest のエピローグを読む―― 渡　 邉　 晶　 子 〔 １ 〕

Rater Reliability in Peer Speech Assessment done by CEFR A2  
EFL Learners 高　 橋　 誠　 史 〔 19〕

西鶴『 一目玉鉾』 における下関の地名について  倉　 本　 　 　 昭 〔 35〕

外国人留学生の災害知識と 防災意識に関する一考察 
――多文化共生防災まちづく り に向けて―― 宋　 　 　 弘　 揚 〔 49〕

中学生及び高校生における教師の自律性支援への認知と 学校適応感：  
教育相談への示唆 岩　 佐　 康　 弘

 石　 崎　 和　 也

 日　 原　 尚　 吾 〔 61〕

コ ミ ュニティ ・ スクール運営の課題に関する研究 
――地域コーディ ネーターの視点から―― 真　 田　 穣　 人

 當　 房　 詠　 子

 南　 　 　 雅　 則

 佐々木　 　 　 聡 〔 73〕

アク ティ ブラーニングの効果に関する一考察 赤　 堀　 方　 哉 〔 87〕

サービス・ ラーニングコーディ ネーターによる教育参画に関する調査研究
――アメ リ カ高等教育のコーディ ネーターを対象に―― 馬　 場　 洸　 志 〔 99〕

学習者による目標設定に関する実践的研究
～国語学習意識の質的変化に着目して～ 香　 月　 正　 登 〔 117〕

２ ０ ２ ３



神を見失った  Faustus、 未来を得る  Prospero
―― The Tempest のエピローグを読む ――

渡 　 邉 　 晶 　 子

要　 旨

　 The TempestはWilliam Shakespeareが単独で書き上げた最後の作品で、 若い二人の

結婚と 和解によって幕を閉じる喜劇である。 しかし 、 主人公Prosperoが裏切者たちへ

の復讐を断念し、 魔術を放棄する理由は明らかにされていない。 本稿では本作における

神の不在に注目し、 Act to Restrain Abuses of Playersの影響について考察を行う 。 そ

して Christopher MarloweのDr Faustusと の比較を通して、 Prosperoが魔術を放棄す

るこ と の重要性と エピローグで観客に祈り をリ ク エスト する意味について論じる。

キーワード ：  魔法、 検閲、 神、 赦し

1． はじめに

　 The Tempestは 1623年にFirst Folioの第 1作目と して初めて出版された作品で、 華やかなエ

ンターテイメ ント 性、 特に散り ばめられた抒情性豊かな詩と 音楽は、 この喜劇の大きな魅力であ

ると 評価されている。 執筆年に関しては有力視されている情報がいく つかあり 、 その一つが上演

記録である。1611年の 11月 1日にThe Tempestと いう 作品がシェイク スピアの所属する国王一

座によって上演されたと 宮廷に於ける上演に関する祝宴報告書に記録されている。 1） し かし 、 こ

れが初演だったと する確証はなく 、 1609年夏にヴァ ージニアに向けて旅立った Sir William 

Sommersの船の難破について書かれた手紙やパンフレッ ト などの本作への影響が明白なこ と か

ら 、 早ければ 1610年の 12月には執筆に入っていたと も考えられている。2）

　 種本と いえる作品の存在が確認できず、 Shakespeare唯一の独自のスト ーリ ーを持つと さ れ

る本作には、 非日常的で危機的な状況に投げ込まれる人物が多く 登場するが、 不思議なこ と に彼

らの叫びや願いからは緊迫感や必死な思いはあまり 伝わってこない。 魔法がかった世界観を描き

出すために劇作家が綴った意図された言葉によるものと もいえるのだが、 本稿では、 劇団の仲間

であった John Hemingsと Henry Condellによって編纂・ 出版さ れた First Folioが世に出る前

に出版さ れた Quarto版が本作には存在し ないと いう 事実と 、 1606年に発布さ れた Act to 
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Restrain Abuses of Players に注目する。 この法律が演劇界に及ぼしたであろう 影響については

様々な研究が進められているが、その評価は定まっていない。3）し かし 、Barbara  A. Mowatの ‘Q2 

Othello and the 1606 “Acte to restraine Abuses of Players” ’（ 2005） は、 この法律の力が過度に

一般化されて作品理解に影響するこ と の危険性を論じるだけでなく 、 Othelloの言葉が実際にど

う 変わったのかを具体的に明示している。 これは、当時の検閲法によって特定の言葉が「 不適切」

と 見做され、 他の作品においても一定の方向性をもって変えられたり 削除されたり した可能性を

示唆するものである。 本稿ではMowatが示した作品へのアプローチを手掛かり に、 こ の検閲法

が本作に及ぼしたであろう 影響を具体的に論じ、 単なる言葉の入れ替えなどでは済まない影響の

大きさ と 、 隠された神と 登場人物と の関係を明らかにするこ と を試みる。 更に、 Faustusの末路

を知っていたであろう ShakespeareがProsperoに語らせたエピローグの意味をキリ スト 教にお

ける 「 救い」 の重要性を踏まえて考察していきたい。

2．「 人間」 Prospero

　 本作の中心人物Prosperoは、批評家や研究者たちから “magus” “magician” “wizard” “sorcerer”

など と 称さ れる が、 4） 彼はいわゆる 「 魔法使い」 ではない。 Macbethに登場する witchesや

Hecateやapparitions、 A Midsummer Night’s Dreamに登場するOberonやPuckなどと は異なり 、

Prosperoは超自然的な能力を持つ人知を越えた存在と して作品に登場する訳ではない。 彼は「 人

間」 なのである。 両親に関する言及は無いが、 彼自身はミ ラ ノ 公国の君主であり 、 妻と 娘、 そし

て弟の存在が作中で語られている。 Prosperoは魔法を操る者と なるが、 人間と しての本質的な

部分は彼の言動から消えるこ と はなく 、 それがこの作品の大きな特徴の一つであり 、 魅力と なっ

ていると 言えるだろう 。

　 ミ ラ ノ の君主であった頃のプロスペローについては、 1幕 2場で娘ミ ランダに自らが語った内

容以外には知り 得るヒ ント が描かれていない。

　 　 　 PROSPERO. And Prospero the prime duke, being so reputed

　 　 　 　 In dignity, and for the liberal arts

　 　 　 　 Without a parallel; those being all my study,

　 　 　 　 The government I cast upon my brother, 75 

　 　 　 　 And to my state grew stranger, being transported

　 　 　 　 And rapt in secret studies.（ 1.2.72-77） 5）

こ の説明では、 彼が統治者と しての責務を等閑にして夢中になっていた “secret studies” が単
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に人目を忍んだ研究を指すと 解釈するこ と も可能で、 必ずしも魔法を指すと は言えない。

　 学芸においては右に出る者がなかったと はいえ、 生まれながらの魔法使いでもない人間プロス

ペローは、 島で生き延びるためにミ ラ ノ の君主であった頃と は価値観や優先順位を変える必要に

迫られる。 それまでは多く の使用人に世話を任せていた娘を、 自らが面倒をみて、 教育もしなけ

ればならなく なるのである。 なぜ孤島に二人だけで生活しているのかについては説明してこ な

かった Prosperoだが、 嵐の中引き寄せた船に乗る裏切者たちが上陸する前に “The hour’s now 

come, / The very minute bids thee ope thine ear. / Obey, and be attentive.”（ 1.2.17-19） と 娘に

注意深く 聞く よ う に指示をしてから 、 これまでの経緯を語り 始める。

　 娘に初めて、 こ の島に二人だけでいる 事情を説明する こ の場面には、 復讐を始める 前の

Prosperoの心情が映し出されている。「 伝えたい」 父と 「 聞きたい」 娘は互いに同調するよ う に

会話を進めていく 。 しかし 、 過度に繰り 返されている表現があるこ と に気づかされる。 それが、

Prosperoが話を始める前にも 言った「 聞きなさ い」 にあたる言葉である。 彼はMirandaに “I 

pray thee mark me”（ 1.2.67） と 言っ て弟Antonioの話を 始める が、 間も な く  “Dost thou 

attend me?”（ 1.2.78） と 確認をする。 これに対し娘は間髪を容れずに “Sir, most heedfully” と

答える。 少し話を進めると 、 今度は “thou attend’st not!”（ 1.2.87） と 、 Mirandaの聞き方に疑

問を投げかける。 こ れに対し、 娘は “O good sir, I do”（ 1.2.88） と 答えるが、 父は shared line

で “I pray thee mark me” と たたみかける。 更に、 “Dost thou hear?” と 問う 父に、 娘は “Your 

tale, sir, would cure deafness”（ 1.2.106） と 誇張ぎみに答える。 その後も  “Mark his condition, 

and th’event”（ 1.2.117）， “Hear a little further”（ 1.2.135）， “hear the last of our sea-sorrow”

（ 1.2.170） と 、 父は娘に自分の話を聞く よ う に繰り 返すのである。

　 Prosperoはこれほどまでに自分の話を聞かせるこ と に執着するが、 娘が嵐を起こ した理由を

尋ねると “bountiful Fortune”（ 1.2.178） と お茶を濁し、“Here cease more questions”（ 1.2.184）

と 言った後に、 術を掛けて彼女を眠らせてしまう 。 これらのこ と から 、 聞かせたいこ と だけを聞

かせ、 言いたく ないこ と は言わないで済むよう 、 術を使ってまで娘をコント ロールしているこ と

がわかる。 し かし 、 後になって起こ さ れたMirandaの “The strangeness of your story put / 

Heaviness in me.”（ 1.2.307-8） と の言葉からは父親に対する不信感は感じられない。 娘を守り

たいと いう 父の必死な思いと 愛情を素直に受け止めているかのよう な反応である。

　 父と してのProsperoの思いが最も明瞭に表されているのは、 同じ場面にある次のやり と り で

はないだろう か。 裏切り 者の弟たちに何の装備もないボロボロのボート に乗せられ、 海に流され

た時の父の話を聞いていたMirandaは、 健気にも次のよう に声を上げる。

　 　 　 MIRANDA.                       Alack, what trouble

　 　 　 　 Was I then to you!
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　 　 　 PROSPERO.               O, a cherubin

　 　 　 　 Thou wast that did preserve me. Thou didst smile,

　 　 　 　 Infused with a fortitude from heaven, 

　 　 　 　 When I have decked the sea with drops full salt,  155

　 　 　 　 Under my burden groaned; which raised in me

　 　 　 　 An undergoing stomach, to bear up

　 　 　 　 Against what should ensue. 

　 　 　 MIRANDA. How came we ashore?

　 　 　 PROSPERO.                                           By providence divine.（ 1.2.151-59）

Mirandaの父を思う 嘆きの一言を Prosperoは即座に打ち消すよう に彼女を “cherubin”に例える。

この言葉は現代では「 美しい女」「 最愛の女性」（ 新英和大辞典） を意味するが、153行目の “Thou 

wast that did preserve me” と の表現と それに続く 説明から 、 Prosperoは創世記やエゼキエル

書に書かれている天使ケルビムを指していると 解釈して間違いないだろう 。 6）「 通例、 丸々と 太

り 、 ばら色のほおをした、 翼のある美しい子供の姿で表される 」（ ラ ンダムハウス英和大辞典）

と 説明されるこ と から 、 3歳のお姫様であったMirandaは父の目にはその様な姿に映ったと も考

えられる。 しかし 、 彼女の容姿には触れず、 苦難に喘ぐ父を「 保護」 したのは、 自分に向けられ

る無邪気な笑顔だったと Prosperoは語るのである。

　 天使に例えられたMirandaはこの思いに応えるよ り も 、 二人がその後どう 浜に着く こ と がで

きたのかを問う 。 その答えが 159行目の “By providence divine” である。 こ の僅か 3語の短い

文は、 Prosperoの神への信頼の表明に他ならないだろう 。 続いて彼はどのよ う な神の摂理が示

されたのかの具体的な説明を始める。 　

　 一連の会話の流れから 、 裏切り 者に娘共々命を奪われそう になる中、 Prosperoの思いは神に

向いていたと 考える こ と ができ る だろう 。3歳で国を追われ、 父のみによ って教育を受けた

Mirandaも “O the heavens!”（ 1.2.58）， “blessed”（ 1.2.61）， “O the heavens!”（ 1.2.116）， “Heavens 

thank you for’t”（ 1.2.175） と 、 神への信頼を思わせる言葉を次々と 口にする。 しかし 、 こ れほ

ど自然に神を意識していながら 、 “God” と 口に出して言わないのは不自然ではないだろう か。

Prosperoが「 魔法使い」 で、 Mirandaがその娘であるこ と が理由ではないこ と は明らかだと い

える。 他の登場人物にも同様の言葉使いが見受けられるのである。

3．「 神」 と 言わない登場人物

　 本作にはキリ ス ト 教の神を指す “God” と の表記は見られないが、 異教の神々を指す “god”
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を含む表現が以下の 8回、 “goddess” は 2回使用されている。 これらの意味について、 考えてみ

たい。

⑴ MIRANDA. Had I been any god of power,（ 1.2.10）

⑵ CALIBAN. It would control my dam’s god Setebos,（ 1.2.373）

　 　 　 And make a vassal of him. 

⑶ FERDINAND. It sounds no more; and sure it waits upon 

　 　 　 Some god o’th’island.（ 1.2.389）

⑷ CALIBAN. 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 That’s 

　 　 　 a brave god, and bears celestial liquor.（ 2.2.99）

⑸ CALIBAN. I prithee, be my god.（ 2.2.126）

⑹ TRINCULO. When’s god’s asleep, he’ll rob his bottle.（ 2.2.128）

⑺ GONZALO. Look down, you gods,（ 5.1.201）

　 　 　 And on this couple drop a blessed crown!   

⑻ CALIBAN. What a thrice-double ass 

　 　 　 Was I, to take this drunkard for a god（ 5.1.294）

　 　 　 And worship this dull fool! 

⑼ FERDINAND. Most sure, the goddess（ 1.2.420）

　 　 　 On whom these airs attend! 

⑽ ALONSO. Is she the goddess that hath sever’d us, 

　 　 　 And brought us thus together?（ 5.1.187）

こ のよ う に、 魔女Sycoraxから生まれた Calibanは強大な力の持ち主を指して  “god” と 呼び⑷ 

⑸ ⑻、 Trinculoはそれを揶揄するために同じ言葉を使っている⑹。 理解を超えた大いなる力に

対してMirandaも Ferdinandも 漠然と “god” を用いているのがわかる⑴ ⑶。 また、 ナポリ 王

Alonsoや王子Ferdinandが見たこ と も ないよ う な不思議な雰囲気を持っている であろ う

Mirandaは “goddess” に例えられている⑼ ⑽。 しかし 、どの用法にも強い宗教色は感じられず、

唯一Setebos だけが、 魔女Sycoraxの神と して語られている⑵。

　 興味深いのはGonzaloの台詞の “Look down, you gods” である⑺。 敬虔な人物と して描かれ

ている Gonzaloがこ こ でだけ突然異教の神に祝福を願う こ と には違和感を禁じ得ない。2幕に

SebastianがGonzaloを揶揄して  “ ’Save his majesty!”（ 2.1.166） と 言う 場面があるのだが、 こ

の不自然な表現については、「 “God save his majesty! から “God” が取り 除かれたものである 」

と の説が有力視さ れている。 7） Gonzaloの “gods” についても 、 元々は “God” であったも のが
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書き換えられたと 考えられるのではないだろう か。

　 次に、 “heaven” を含む語について見ていきたい。 この語は 16回使われている。

⑴ ⑵ MIRANDA. O the heavens!（ 1.2.59），（ 1.2.116）

⑶ PROSPERO. Thou didst smile, / Infused with a fortitude from heaven,（ 1.2.154）

⑷ MIRANDA.  Heavens thank you for’t!（ 1.2.175）

⑸ FERDINAND. My language! Heavens!（ 1.2.427）

⑹ GONZALO. Heavens, keep him from these beasts!（ 2.1.322）

⑺ CALIBAN. Hast thou not dropp’d from heaven?（ 2.2.115）

⑻ FERDINAND. O heaven, O earth, bear witness to this sound（ 3.1.70）

⑼ PROSPERO. Heavens rain grace / On that which breeds between ’em!（ 3.1.77）

⑽ ALONSO. Give us kind keepers, heavens! What were these?（ 3.3.20）

⑾ PROSPERO. afore Heaven, I ratify this my rich gift.（ 4.1.7）

⑿ PROSPERO. No sweet aspersion shall the heavens let fall（ 4.1.18）

　 　 　 To make this contract grow 

⒀ CERES. Tell me, heavenly bow（ 4.1.86）

⒁ PROSPERO. Some heavenly music（ 5.1.52）

⒂ GONZALO. Some heavenly power guide us 

　 　 　 Out of this fearful country!（ 5.1.105）

⒃ ALONSO. O heavens, that they were living both in Naples,（ 5.1.149）

　 　 　 The king and queen there! 

このう ち、⑶ と ⑺は「 天国」「 天界」 と いった、 遙か上空にある抽象的な場所を指していると も

受け取れ、 ⑻はMirandaに語る愛の「 誓い」 の言葉の冒頭だが、「 地」 に対する 「 天」 にすぎな

いと もいえる。 ⒀はキューピッ ト の弓を指し、⒁は単に「 素晴らしい」 と いう 意味と 受け取れる。

しかし 、 それ以外はどう だろう か。 例えば⑸はMirandaが自分と 同じ言語を操るこ と を知った

Ferdinandの驚きと 感謝の表現、 ⑹は主君である Alonsoへの守り を願う 言葉、 ⑼は互いへの愛

を確認したMirandaと Ferdinandに恵みの雨を願う 言葉で、 ⑽は、 Arielの魔法による摩訶不思

議な現象を見聞きした際に助けを求める言葉、 ⒂は年老いた忠臣が苦しみの果てに救いを求める

言葉、 ⒃は死んでしまった若い男女が、 生きていてく れたら と の願いを口にする言葉である。 こ

れらは驚嘆と 共に溢れ出す感謝の言葉や、 縋るよう な願いや苦悩する中で助けを求める叫び、 つ

まり は「 祈り 」 であると 解釈できるのではないだろう か。 本来、 思いや言葉が向けられる対象は

“heaven” などと いう 抽象的な空間ではなく て、 “God” なのではないだろう か。
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　 Shakespeareが活躍した時代のロンド ンでは、 戯曲は検閲を受けて上演許可を得る必要があっ

た。 検閲の目的や法律の適用の実態調査、 ロンド ン市当局、 国王や貴族などの権力者、 検閲者で

あった饗宴局長などのそれぞれの思惑や彼らと 劇団や出版社と の関係の解明など、 近年では特に

綿密な研究が行われている。 しかし 、 個々の作品が検閲によってどのよう な影響を受けたかにつ

いての研究は、 まだ多く はないと いえるだろう 。 そのよう な中で、 Mowatが作成したOthelloの

Q1（ 1622）、 Folio（ 1623）、 Q2（ 1630） において「 神への冒涜」 と 見做され削除・ 変更された語

彙の一覧は、 検閲の実態を窺い知るこ と のできる貴重な資料で、 作品世界がどのよう な影響を受

けたのかを探る出発点と なり う るものだと 本稿は考える。

　 Mowatの一覧によ る と 、 OthelloのQ1では “God” が 16回、 “Lord” が 3箇所で計 5回用い

られていたが、 First Folioでは半数以上が “heaven” に、 残り は驚きを表す “Why” や悲しみを

表す“Alas”や他の表現に変えられ、省略された箇所もあり 、完全に姿を消している。 Q2でも “God”

の使用は全編で僅か 3回に限られている。 更に、Q1で 15回用いられていた “faith” も 、“indeed”

や “Why” などに変えられ、 Q2では 2回用いられているものの、 First Folioからは消し去られ

ている。First Folio以前の出版物が存在しないThe Tempestは他の版と は比較のしよう がないが、

Othelloと 同様の変更が行われていた、 つまり 、 “heaven” と なっている語は元々 “God” だった

と 考える方が自然に思えないだろう か。 “God” が消えた出版物には、 当時の英国における法律

が大きく 関係していると 考えられるのである。

4． 魔法を唱えない魔法使いの “art”

　 Prosperoは魔法の言葉を一切口にしない。 こ こ で彼の魔法について改めて確認をしていきた

いと 思う 。 まず、 壮大な魔術を披露する冒頭の嵐の場面では、 ProsperoのAriel に対する “Hast 

thou, spirit, performed to point the tempest / That I bade thee?”（ 1.2.194-95） と の質問や、 彼

自身の “When first I raised the tempest”（ 5.1.6） と の言葉が、 船上の人々を混乱に陥れて島の

異なる 場所に引き 入れたのはArialであっても 、 それを命じ、 嵐そのも のを起こ し たのは

Prosperoであるこ と を示している。4幕 1場では、 “Go bring the rabble̶ / O’er whom I give 

thee power̶here, to this place”（ 4.1.37-38） と の表現により 、 ProsperoがAriel に人々を動か

す魔法の力を与えているこ と が語られている。 更に、 5幕 1場では “My charms I’ll break, their 

senses I’ll restore, / And they shall be themselves.”（ 5.1.31-32） と 、 魔法をかけたのも解く も

のProspero自身であるこ と が強調されている。 しかし 、 彼が呪文を唱えるこ と はない。「 人間プ

ロスペロー」 がどのよう に魔法をかけているのかは謎なのである。

　 では、呪文は別にして、Prosperoが魔法使いであるこ と はどのよう に表現されているだろう か。

1幕 1場ではMirandaに “Lend thy hand / And pluck my magic garment from me”（ 1.1.23-24） 
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と 頼むこ と から 、 嵐が起きる場面でProsperoは「 魔法のマント 」 を着用していたこ と が明らか

になる。 そして、 5幕 1場のト 書きには “his magic robes” を身につけて Prosperoが登場するこ

と が記されている。 その後、 Arialの言葉を受けて復讐を思いと どまり 、 魔術を棄てる決心をす

る中で、 “I’ll break my staff, / Bury it certain fathoms in the earth”（ 5.1.54-55） と 、 杖につい

て言及をする。「 魔法の杖」 について語られるのはこの場面だけだが、 これを無力化するには折

るだけでは不十分で、地中深く 埋めなければならないほどの影響力を持つこ と が示唆されている。

「 魔法の書」 と 思われる書物については、 “Knowing I love my books, he furnished me  / From 

mine own library”（ 1.2.166-67）、 “I’ll to my book”（ 3.1.96）、 “First to possess his books; for 

without them / He’s but a sot, as I am, nor hath not / One spirit to command”（ 3.2.84-85）など、

何度か言及されているが、魔術を手放す際には “And deeper than did ever plummet sound / I’ll 

drown my book.”（ 5.1.56-57） と 、 二度と 誰の手も届かぬ深海に沈める必要があるこ と が語られ

る。 しかしながら 、 杖も書物も魔術をかけたり 、 解いたり する際に使用されている様子は描かれ

ていない。 また、5幕ではArielがAlonso一行を連れて来て、 Prosperoの描いた「 マジッ ク・ サー

クル」 の中に彼らを入れるこ と も ト 書きで示されているが、 台詞には一切このサークルに関する

言及がない。 つまり 、 Prosperoは無言で描いたと も いえ、 更には、 こ のサーク ルの力を用いて

具体的に何かをするよう な表現も見当たらないのである。

　 こ のよ う に、 Prosperoの魔法は謎に包まれ、 彼が催眠術やそれに近い何かではなく 、 実際に

魔術を行ったのかについては曖昧と いえないこ と も ない。 しかし本稿は、 本作において「 魔法」

が生み出す魅力を否定する立場ではなく 、 むしろ曖昧さが想像力に訴える不思議な世界を構築し

ていると 考える。 同時に、 人間と してのProsperoに注目するよ う に暗に方向づけされていると

も解釈している。

　 “God” が姿を見せないThe Tempestだが、 Arielは気象をつかさ どるローマ神話の最高神ジュ

ピターと 海神ネプチューンを引き合いに出して Prosperoに嵐の様子を説明し、 Prosperoも自ら

のこれまでの術について語る中でジュピターに言及する。 ギリ シャ神話やローマ神話の神々の名

はAs You Like It（ 1598-1600） と 、 Pericles（ 1607-08）， Cymbeline（ 1609-10）， The Winter’s Tale

（ 1609-11） にも出てく る。 8） Andrew Gurrは 1606年に神聖を冒涜するよ う な誓言の乱用につい

て検閲を命じた後述の法律が布告されたこ と が、 以降、 舞台で異教の神々への呼びかけが増えた

原因の一つであると 述べている。 9） し かし 、 本作でProsperoがMirandaと Ferdinandに見せる

幻想的な仮面劇の中に登場する Iris, Ceres, Junoに関しては、 Janette Dillonが “Indeed, they 

may not even be gods at all, but rather mere effects of Prospero’s magic. In speaking to Ariel, 

Prospero describes the vision of the gods he is about to summon as ‘Some vanity of mine art’

（ 4.1.41）”（ 174） と 述べるよ う に、 神々と して捉える必要は必ずしもないのではないだろう か。

崇め、 その力を借り る存在と いう よ り 、 結婚と いう 喜ばしい出来事に華やかさを添えるための演
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出と 考えて問題はないだろ う 。1603年に英国王の座に着いた Jamesは、 即位後間も なく

Shakespeareが属する「 宮内大臣一座」 を「 国王一座」 と し ている。 新作劇には新国王や流行

に敏感な観客を喜ばすための豪華で壮大な場面を生み出す工夫が施されていたこ と だろう 。

5． Act to Restrain Abuses of Players（ 1606）

　 The Tempestの登場人物が “God” と 口にしない理由と して考えられるのが、 1606年に当時の

英国議会を通過した検閲法Act to Restrain Abuses of Playersであろう 。 この法律が当時の演劇

界に与えた影響は計り 知れない。 以下の引用はその中心と なる内容である。

For the preventing and avoiding of the great Abuse of the Holy Name of God in Stage 

Plays, Enterludes, May Games, Shews and such like; . . . , That if at any time or times 

after the End of this present Session of Parliament, any Person or Persons do or shall . . . , 

jestingly or profanely speak or use the holy Name of God, or of Christ Jesus, or the 

Holy Ghost, or of the Trinity, which are not to be spoken but with Fear and Reverence, 

shall forfeit for every such Offence by him or them committed Ten Pounds; . . . . 

畏怖や畏敬の念を持って語ら れるべき神の名を舞台上などで役者が “jestingly or profanely 

speak or use”が禁止され、違反をしたら一回毎に 10ポンド の罰金が科されると いう こ と である。

しかし 、 この曖昧な表現が、 上演を禁止されてはたまらない劇団にも出版を禁じられては困る出

版社にも大きな不安を与えたこ と は想像に難く ない。 ましてや、 それまで神への叫びや神をも恐

れぬ言動などを散り ばめて観客を驚かせ、 愛を誓う ド ラマチッ ク な場面や生き生きと した喧嘩の

場面を描き出して観客を喜ばせていた劇作家にと っては、 一大事である。 禁句と 見做される言葉

を口にした役者は、 1590年代に劇団に雇われていた役者の初年度の標準的な年収に当たる大金

を毎回払わされるのである。 10） 実際にこの法律が執行されて罰金を科せられた役者がいた記録が

残されているこ と から 、11） 現実的で切実な問題であったと いえるだろう 。

　 上演や戯曲の印刷・ 出版について認可権を持つ饗宴局長の職に 1623年から 1673年まで就い

ていた Sir Henry Hebertは、 検閲の目的について “is that all prophanenes, oaths, ribaldry, 

and matters reflecting upon piety, and the present government may bee obliterated, before 

there bee any action in a publique Theatre［ sic］.”（ Mowat 102） と 書き残している。 こ の文

面からは、 取り 締まられたのは明らかに神の名を冒涜するよう な表現に限られなかったこ と が窺

われる。

　 こ の法律によ り 、 1623年発行のFirst Folioがどれだけの変更を余儀なく されたかは明らかに
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されていないが、 Othelloに見られる言葉の変更と The Tempestにおける不自然な神の不在はこ

れまで確認し てき た。 次に、 本稿が The Tempestに少なから ず影響を与えている と 考える

Marlowe のDoctor FaustusのAテキスト と 、 そこから変更が加えられたと 考えられる Bテキス

ト を見ていきたい。12）

6． 神が見えなく なったDr Faustus

　 MarloweのDr FaustusのAテキス ト が出版さ れたのは 1604年で、 The Tempestの執筆が有

力視さ れる 1611年よ り 前である。 Bテキス ト はShakespeareの没年でも ある 1616年、 First 

Folioよ り 7年ほど先に出版されている。 Aテキスト から Bテキスト への変更は主に「 神の不在」

を生じさせたこ と だが、 先に見た The Tempestと Othelloと は大きく 異なり 、 その結果が重大な

損失に繋がっている点に注目し たい。 Roma Gillが “The final soliloquy has lost much of its 

power in the B Text, where a worried Faustus has no vision of Christ’s blood streaming in 

the firmament, and thinks to ‘leap up to heaven,’ rather than（ like the A Faustus） ‘to my 

God.’” と 述べるよ う に、 命の期限が迫る中、 Faustusが発する最も Marloweら しい率直で力強

さが迸る 1行が削除され、 57行に及ぶ独白の刻一刻と 高まる緊張が弱められてしまっているの

である。

　 24年間あら ゆる快楽に浸って生き る こ と と 引き換えに悪魔に身体と 魂を売った神学博士

Faustusは、 契約を取り 交わした後も神の愛と 教えを思い出しては心を揺さぶられる。 以下は

Luciferと の約束の時間が迫り 、 間もなく 肉体と 魂を奪いに悪魔がやってきて永遠の滅びに入っ

てしまう と いう 絶望の中でFaustusが語る言葉のAテキスト からの抜粋である。

　 　 　 The stars move still, time runs, the clock will strike,

　 　 　 The devil will come, and Faustus must be damned. 70

　 　 　 O I’ll leap up to my God! Who pulls me down?

　 　 　 See, see where Christ’s blood streams in the firmament!

　 　 　 One drop would save my soul, half a drop: ah my Christ̶

　 　 　 Ah, rend not my heart for naming of Christ;

　 　 　 Yet will I call on him̶O spare me, Lucifer!（ Scene 13, 69-75） 13）

Bテキスト では、上記 71行目の “my God” が “heaven” に変えられ、72行目が削除されている。

万人の魂を救う ために流されたキリ スト の血が天空に流れるのを見た Faustusの、 既に届かない

願いと 果てし ない後悔が表現さ れた一行が削除さ れているのである。73行目は “One drop of 
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blood will save me; O my Christ” と なっている。 肉体は悪魔に奪われても 、 せめて魂だけでも

救われたいと いう Faustusの願望が読み取れる “save my soul” と 、 キリ スト の血一滴にも値し

ない自分の信仰を認め、「 半滴でも救われる 」 と 思う 辛う じて残った信仰が垣間見える “half a 

drop” も 削除されている。 Marloweの描いた世界から 、 重要な要素が消し去られてしまってい

るこ と に衝撃を覚えずにはいられない人は少なく ないだろう 。14）

　 更に時が進み、 いよいよ Faustusに死が近づく 。

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 The clock striketh twelve

　 　 　 O it strikes, it strikes! Now body, turn to air,

　 　 　 Or Lucifer will bear thee quick to hell.

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 Thunder and lightning

　 　 　 O soul, be changed into little water drops, 110

　 　 　 And fall into the ocean, ne’er be found.

　 　 　 My God, my God, look not so fierce on me!

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 Enter DEVILS

　 　 　 Adders and serpents, let me breathe awhile!

　 　 　 Ugly hell gape not! Come not, Lucifer!

　 　 　 I’ll burn my books̶ah, Mephastophilis!　 　（ Scene 13, 108-15）

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 Exeunt with him

上記引用部分のBテキスト と の台詞の違いは、 数にしてみれば多く はない。108行目の “O” が

省略され、 110行目の “little” が “small” に修正され、 112行目の “My God, my God” が “O 

mercy heaven” に変更されているだけである。 しかし 、 Faustusの不安と 絶望と 、 以前は信頼

と 親しみを込めて「 我が神」 と 呼んでいた全知全能の神の怒り をその身に受けるこ と への恐怖を

端的に表す “My God, my God, look not so fierce on me!” が、 その力を殺がれてしまっている。

Faustusを魔王Luciferの手から救い出すこ と ができる唯一の存在である “God” が曖昧で抽象

的な “heaven” をいう 言葉に変わったこ と で、 絶望の際にある Faustusが呼びかける対象が不

明瞭になり 、 その言葉が力を失う 結果と なってしまっているのである。

　 Aテキスト は上記のFaustusの台詞で終わり 、エピローグへと 進む。 しかし、Bテキスト には、

19行にも及ぶ 3人の学者による会話がエピローグの前に挿入されている。 天地創造以来、 誰も

見たこ と もないよう な光景を目にし、 聞いたこ と もないよう な悲鳴を耳にしたと 言う 3人の学者

が翌朝目にするのは、 八つ裂きにされた Faustusの死体である。 学者たちが語る言葉は、 まるで

背信の末に迎えたこのよう な悲惨な事態をキリ スト 教徒と してどう 解釈すべきかを説く かのよう
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なものである。 いかにも不自然で、 強引に全ての余韻を打ち消そう と 意図された感が否めない。

　 Faustusの最期を参照しつつProsperoのエピローグを考察するにあたり 、 改めて注目したい

点が二つある。 その第一は、 Faustusの最期の独白の直前に彼を心配する 3人の学者と 交わされ

る会話である。 こ の場で初めて悪魔に魂を売る契約をしたこ と を告げる Faustusに、 “Why did 

not Faustus tell us of this before, that divines might have prayed for thee?”（ Scene 13 42-43）

と 、 仲間は怒り や恐怖ではなく 、 同情を示す。 更に、 悪魔に脅されて、 神の名を口にするこ と が

できなかったと 嘆く Faustus を励まし、 学者の一人はFaustus と 共に悪魔と 対峙すると さ え口

走る。 以下はそれに続く 会話である。

　 　 　１  SCHOLAR. Tempt not God, sweet friend, but let us into the next room,　 　 　 50

　 　 　           and there pray for him.

　 　 　 FAUSTUS. Ay, pray for me, pray for me; and what noise soever ye 

　 　 　           hear, come not unto me, for nothing can rescue me.

　 　 　２  SCHOLAR. Pray thou, and we will pray, that God may have mercy 

　 　 　           upon thee.（ Scene 13 50-55）

51行目の “pray for him” は正に友のための祈り で、 それを聞いた Faustusは次の行で “pray 

for me” を繰り 返す。 続く 2 Scholarも 「 祈れ」、「 祈る 」 と 念を押す。 も う 後戻り するこ と はで

きないと わかっている Faustusが、 友と 最後に交わす言葉は祈り のリ ク エスト なのである。 しか

し 、 Faustusには既に遅過ぎる リ ク エス ト であった。 こ の 1時間ほど後に、 彼は迎えに来た

Luciferと Mephastophilisに地獄へと 引きずり 込まれる。

　 第二は、 Faustusが最後に発する  “I’ll burn by books” と の言葉である。 燃やすこ と がLucifer

と の決別に繋がる可能性のある本だと 考えると 、 魔法や悪魔に関係する書物であろう 。 Faustus

はScent 5で、 金が得ら れ、 天候も 操れ、 命じ る ままに何でも 遂行する男を呼び出せる本を

Mephastophilisから与えられるが、 更にあらゆる魔法や呪文について記された本、 自らの知識

欲を満たす本などもねだっている。 つまり 、 “I’ll burn by books” と の言葉はFaustusがこの瞬

間まで、 そのよう な本を持っていたこ と を意味しているのである。 救われるために神の血の半滴

を願った時でさえ、 処分はしていなかったと いう こ と になる。 学者である Faustusには本が捨て

難かったと 考えるこ と はできるが、 いざと いう 時に魔法が役立つこ と をまだ期待していたと もい

える。 つまり 、 神の救いの力、 哀れみや正義に対する信頼は完全には失われてはいなかったけれ

ども 、 魔術に惹かれる彼の心は既に悪魔の手から逃れられなく なっていたと 解釈できる。

　 Faustusは自ら魔法の書を焼き捨てる前に悪魔の手にかかって死ぬ。 だからこそ Shakespeare

は、 Prosperoに新たな未来を与えるために、 裏切り 者たちと 直接対峙する前に、 彼ら を解放す
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る最後の魔法を使う 前に、 魔術を捨てる決心をさ せているのではないだろう か。 Trevor Nunn

がその可能性を強く 主張するよ う に、 15） 本作執筆後には筆を折って故郷へ帰る Shakespeareが

Prosperoに自身の姿を強く 投影していたのであれば、 彼に「 神の赦し 」 を得る機会を与える筋

書きを考案したと しても 、 何の不思議もないだろう 。

7．「 赦し 」 への道

　 本作において「 赦し 」 が大きな主題になっているこ と に疑問を差し挟む余地はないだろう が、

Prosperoには実に次々と 敵が現れる。それも 、悪意を抱いて計画の邪魔をする程度の敵では無い。

ミ ラ ノ 大公の地位を簒奪し、 自分と 幼い娘の命まで奪おう と した弟Antonioと 彼に加担したナポ

リ 王と その弟の利己的で非情な行いを Prosperoは 12年間、 忘れるこ と はなかった。 辿り 着いた

島では、 友と して接していた先住のCalibanがMirandaに乱暴を働こ う と し たために彼を奴隷

と したこ と から 、 憎悪し合う 関係に陥っていた。 更には、 島に漂着したナポリ 王の賄い方と 道化

が欲に駆られ、 身勝手で邪悪な復讐心を抱く Calibanと 共謀して Prosperoの殺害を企てる。 怒

り と 復讐心に囚われてしまっても不思議はないのだが、 Prosperoは自分を滅ぼそう と 画策した

人々を赦すのである。

　 では、 どのよ う に「 赦す」 のか。 ナポリ 王Alonsoに対しては “There, sir, stop. / Let us not 

burden our remembrances with / A heaviness that’s gone.”（ 5.1.198-200） と 述べ、 過去の全て

を水に流すこ と を提案している。「 水に流す」 と は「 過去のこ と をと やかく 言わず、すべてなかっ

たこ と と する 」（ 広辞苑） こ と を意味するが、 弟Antonioにはそう はいかず、 Prosperoは次のよ

う な言葉をぶつける。

　 　 　 PROSPERO. For you, most wicked sir, whom to call brother　 　 　 130

　 　 　 　 　 Would even infect my mouth, I do forgive

　 　 　 　 　 Thy rankest fault̶all of them̶and require

　 　 　 　 　 My dukedom of thee, which perforce I know

　 　 　 　 　 Thou must restore.（ 5.1.130-134）

130から 131行目の言葉からは、 過去を「 なかったこ と 」 などにはできない悔しさや憎しみが滲

み出ている。 しかし 、 復讐をしないと 誓った Prosperoは、 弟の極悪非道な罪も一つ残らず「 容

赦する 」 と の英断を下し、 公国の返還のみを要求する。

　 Calibanに対しては “As you look / To have my pardon, trim it ［ my cell］ handsomely”（ 5.1.290-

92） と 、 最後の語り かけの中で初めて「 容赦」 を口にする。 これに対し Calibanは “Ay that I will; 
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and I’ll be wise hereafter, / And see for grace.”（ 5.1.292-93） と 素直に答える。 どちらも曖昧さ

を感じさせる表現ではあるが、 これまでのよう な恐怖や憎しみに満ちた言葉の応酬と は大きく 異

なる。 怒り を置いてこの島を去ろう と いう Prosperoの思いが表れているのではないだろう か。

　 こ のよ う に非常に大きなスケールの「 赦し 」 が示される本作だが、 本稿はProsperoは裏切り

者達を赦す必要があるのだと 考える。 それは、彼自身、赦される必要があるからである。 こ こで、

彼自身が自覚していたであろう 赦されなければならないこ と と は、 如何なるものなのかを明らか

にしていきたい。

　 ProsperoのCalibanに対する言動はポスト コ ロニアリ ズム研究の観点から しばしば指摘され

ており 、 その明ら かに非人道的な扱いは責めら れるべき と こ ろだろう 。 し かも 、 その動機が

Mirandaを守るためだけでなく 、弟たちから受けた仕打ちから生じる怒り や不満のはけ口であっ

たならば、 そしてそのこ と にProspero自身が気づいていたのだと したら 、 良心の呵責を覚えた

と しても不思議ではない。 しかし 、 彼のCalibanに対する威圧的な態度には際立った変化が見ら

れず、 最後にかける言葉も  “Go to, away.”（ 1.5.295） であるこ と から 、 Calibanに対して罪の意

識はないものと 思われる。

　 Arielに対しても Prosperoは威圧的で、 恩に着せるよ う な態度と 脅しの言葉で次々と 仕事を命

じ る。 し かし 、 その仕事ぶり を褒め、 愛情を込めて “my delicate Ariel”（ 4.1.49） “my dainty 

Ariel”（ 5.1.95） “My Ariel, chick”（ 5.1.314）と 呼びかけ、Arielの言葉に耳を傾けて考えを改める。

別れを惜しみつつ自由を与える様からは、 赦しを求める対象ではないと 考えられる。

　 では、 誰なのか。 Prosperoは実際、 自分のための祈り を求めているのである。 本作には、

Shakespeare劇には珍しいエピローグがあり 、 芝居を終えた役者と してではなく 、 その役者が

Prosperoと して語る点が注目されている。 そこ で彼が観客に向かって語り かけるのが、 拍手と

祈り によって、 自由にしてほしいと の願いである。 拍手を求めるのはローマ喜劇の伝統であり 、

A Midsummer Night’s DreamでRobinが語るエピローグの最後の 2行 “Give me your hands, if 

we be friends; / And Robin shall restore amends.”（ 5.1.127-8） にも見られるのだが、 本作では

拍手の騒がしい音で魔法を解く と いう 効果も重ねられていると 考えられている。 16） 何かによって

縛られている Prosperoは、解き放されなければナポリ にも行かれず、絶望するしかないと 語る。

その何かにあたるものが「 罪」 であるなら 、 彼が赦しを願う 真の相手は神であろう 。

　 では、 彼は神に対してどのよう な罪を犯してきたと いえるのだろう か。5幕の初め、 Arielの言

葉に打たれて復讐を止める決意をした Prosperoは、 25行に及ぶ独白をする。 魔法を手放す決意

を語るその独白では、 小さな妖精たちの力を借り て大自然を思う が儘に操り 、 ジュピターの稲妻

さえ利用して木を引き裂き、大地をも揺るがしたと 振り 返る。 そして、それまで一切言及しなかっ

た恐ろしい行いについて語る。 それが “graves at my command / Have waked their sleepers, 

oped, and let ’em forth / By my so potent art.”（ 5.1.49-51） である。17） こ れは神の領域に踏み込
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んだこ と を意味し、 Lindleyも  “introduces a potentially blasphemous element into his magic”

（ 219） と 指摘するよう に、 人と して赦されざる罪と いえるものだろう 。 魔法を棄てたから と いっ

て、 神に赦しを乞う こ と 無しに一人の人と して、 ましてや一国の王妃の父親と して、 未来に希望

を抱く こ と など到底できないのではないだろう か。

　 本作は、 聖書が示すキリ スト による罪の「 赦し 」 と 共に語られるこ と が少なく ない。 実際、 こ

のエピローグは「 主の祈り 」 にある「 我等に罪を犯す者を我らが赦す如く 我らの罪をも赦し給え」

（ プロテスタント 1880年訳（ 文語）） を願ったものであると 考えられる。 こ の祈り の基になった

聖書の言葉は “And forgiue vs our dettes , as we alfo forgiue our deters ［ sic］.”（ S. Matthewe 

6:12） であるが、 少し後には “For if ye do forgiue men their trefpaces, your heauenlie Father 

wil alfo forgiue you ［ sic］.”（ S. Matthewe 6:14,15） と も 書かれている。18） こ こ で重要なのは、

まず先に自分が赦すこ と で、 それによって自分も赦される可能性に繋がると いう 順序がはっきり

と 示さ れているこ と である。 Prosperoの心にこの聖句が響いていて、 神のよ う に振る舞ってい

た自分の罪を神に赦し てほし いと 願っている のであれば、 自分の死すら 願った Antonioや

Alonso、 Calibanをも赦す決断に至るこ と も理解に難く ないのである。

　 しかし 、 Prosperoは大罪を告白はしても自ら神に祈るこ と なく 独白を終え、 終幕を迎える。

本稿では、「 祈らない」 のではなく 、「 祈れない」 のではないだろう かと 考える。 Hamletで実兄

を殺して王座や王妃を奪った現国王が、 己の罪深さ故に “Pray can I not”（ 3.3.38） と 苦悩した

よう に、19）己の罪の重さを知る Prosperoは、直接神への語り かけができないのではないだろう か。

既に神を見失っていた Faustusが運命の時が来る直前に学者仲間に自分のために祈ってく れと 切

望したよ う に、 エピローグで再登場した Prosperoは観客に彼のために祈るよ う 願っていると 解

釈できるのである。 法律で禁じられたのは役者が舞台で台詞と して神の名を軽々しく 口にするこ

と であ っ て、 観客が神に祈っ たと こ ろ で問題にはなら ないはずであ る。 いかにも 策士

Shakespeareが考案しそう な、 観客を巻き込んだエンターテイ メ ント と いえるのではないだろ

う か。

8． 終わり に

　 本稿ではAct to Restrain Abuses of Players（ 1606） がThe Tempestに及ぼしたであろう 影響

について、 Mowatが行ったOthello研究を参考に、 検閲のために修正されたと 考えられる言葉に

注目するこ と を出発点に考察を試みた。 そして、 検閲が本作に与えた影響は単なる言葉の入れ替

えにと どまらず、「 神の不在」 と いう 状況を生んでいたこ と 、しかし 、それは言わばまやかしで、

言葉に出さずと も神への畏敬の念と 赦しへの強い願いがProsperoにはあったこ と を、 彼の言葉

と エピローグの解釈によって明らかにした。 更に、 Prosperoが裏切り 者たちを赦すこ と は自ら
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が神の赦しを得るためには大切なステッ プで、 再びミ ラ ノ 大公と なってナポリ 王妃になる一人娘

の将来を見守ると いう 未来を手にするためには不可欠だったと の解釈を示した。

　 また、 Prosperoが迎える結末について、 本稿ではMarloweのDr Faustusの影響が読み取れる

こ と を論じた。 何度も引き返す道が示されたにもかかわらず、 呪われた魔術に溺れ、 快楽や名誉

や富のために悪魔に魂を売った神学者Faustusは「 魔法の書は焼き捨てる 」 と の叫びと 同時に悪

魔に連れ去られる。 それに対し、 “rough magic”（ 5.1.50） を棄てる決意をし、 赦しが得られる

道へと 戻った Prosperoの先には、 明るい未来があるこ と が強く 示唆されていると いえるのでは

ないだろう か。

　 Prosperoが魔法使いと 呼ばれるだけの魔術を操れていたのかについては疑問を呈したが、 彼

の人と しての、 父親と しての良心を強調するこ と はあっても 、 作品全体の鮮やかな色彩を失わせ

るものではないと 考えている。それは、Geoffrey Bulloughが以下のよう に述べるこ と にも通ずる。

In the last resort the play is a ‘romance’, and the ethical content is not allowed to 

destroy the sense of wonder, but rather blends with it to evoke pleasure at 

participating in astonishing events, joy in the miraculous victories of good over evil, 

and deep satisfaction at the reconciliation of old enemies and the union of young 

lovers.（ 274） 

つまり 、 本作は嵐を乗り 越えて、 不思議にも喜ばしい結末に見事に至った作品なのである。 それ

は、 たと え Prosperoの魔法が “rough” なものであったと しても 、 実は彼はほと んど魔法などと

いう ものは使えず、 不思議や奇跡を生み出したのはArielであったと しても変わらないこ と と い

えるであろう 。

注

1） Stephen Orgelによる Introduction p.62参照。

2） 同書 p.63参照。

3） Sir Thomas More（ 1595） への当時の饗宴局長Edmund Tilneyによ る削除や差し替えの指示やA 

Game of Chess（ 1624） の上演停止の措置などを証明する 資料に加え、 異端の烙印を押さ れた

Marloweが国家保安機関によって暗殺されたと の説などによ り 、 当時の検閲は弾圧的で禁圧的だっ

たとの理解が長く 一般的であった。 しかし、 Richard DuttonはMastering the Revels: the Regulation 

and Censorship of English Renaissance Dramaで「 饗宴局長は権力を行使する一方で役者たちと 共

済的な関係を築き、それが防波堤と なって真に危険な事柄が舞台にかけられるのを防いでいた」（ 1991, 

p.96） と の見解を、 太田一昭は「 Jamesは役者のと もすれば転覆的な演劇活動を抑え込むこ と がで

きなかった」（ 1990, p.247）「 公演のお墨付きを獲得した役者たちに一定の活動の自由を保障した」
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（ 2012, p.64）「 検閲はピューリ タンやロンド ン市（ 当局） のよ う な演劇の敵から役者たちを守る盾と
なった」（ 2015, p.12） などの見解を示している。 政治的、 社会的、 宗教的に危険と 見做されるよ う
な作品であっても 、検閲を経てほぼ全ての作品に上演許可は出ていると いう 事実が注目されている。

4） “mage”「 賢者・ 学者」、 “theurgist”「 奇跡を行う 人」 などの言葉も使われている。

5） 本稿中の本作からの引用文にはDavid Lindley編のThe Tempestを用いている。

6） 「 こ う してアダムを追放し、 命の木に至る道を守るために、 エデンの園の東にケルビムと 、 きらめく
剣の炎を置かれた。」（ 創世記   3： 24）「 主の栄光は神殿の敷居の上から出て、ケルビムの上にと どまっ
た。」（ エゼキエル書   10： 18）、（ 新共同訳）。

7） Lindleyは ’Save Abbreviation of ‘God save’ – perhaps in response to the Act forbidding oaths on 

stage’（ 155） と 解説している。

8） こ こに記載の執筆年はThe Norton Shakespeare, Second Edition（ 2008） による。

9） Gurr（ 2009）， p.95参照。

10） Gurr（ 2004）， p.102参照。

11） Hugh Gazzard, p.512参照。

12） 本稿ではこのよう に考える。 異本に関する評価の変遷については鶴田学pp.30-49参照。

13） Dr Faustusからの引用文にはRoma Gill編を用いている。

14） 1995年発行の『 エリ ザベス朝演劇集 I』（ 小田島雄志訳） に掲載された「 フォースタス博士」 はBテ

キスト の翻訳であり ながら 、 最後の独白はAテキスト が訳されていのは興味深い。 Marloweのオリ

ジナルの文章の持つ迫力を捨てがたかったのではないだろう か。

15） 『 BBCテンペスト 』 DVD参照。

16） Orgelは “Sudden noises, and especially the clapping of hands, were thought to dissolve spells.”

と 解説している。 p.205 参照。

17） こ の台詞と 大自然を操った力の誇示はOvidのMetamorphosesのMediaの台詞と の類似が指摘され

ている。 Bullough（ pp.314-315） 参照。 そのため、 罪の大きさ強調するための表現と 捉えるこ と も
できるのではないかと 本稿では考える。

18） 当時、 コンパク ト サイズで広く 普及していた聖書Geneva Bibleよ り 引用。 The Merchant of Venice

執筆時（ 1596?） に ShakespeareはBishop’s Bibleと 共にこ の版を用いていたと 考えら れている。

Jay L. Halio, ed. The Merchant of Venice. Oxford: Oxford UP, 1993. Print.（ p.21-23） 参照。

19） Hamlet. Kingの独白（ 3.3.36-72）。
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Rater Reliability in Peer Speech Assessment done by 
CEFR A2 EFL Learners

Seiji Takahashi
Baiko Gakuin University

Abstract

This paper aims to examine to what extent peer speaking assessment, conducted by 

CEFR A2 EFL learners, aligns with their instructor’s assessment. It also 

investigates whether there are differences in the assessment approach between two 

learner subgroups with varying English proficiency within the same CEFR band. 

The participants in this study were 21 EFL university students, most of whom had 

English proficiency at the CEFR A2 level. These students were enrolled in a 

15-lesson ESP course that focused on presentation and paragraph writing. Each 

participant’s presentation was evaluated by both the author and the other 

participants based on seven criteria, encompassing linguistic and non-linguistic 

qualities. The obtained scores were then compared. The results indicated that peer 

assessment of linguistic qualities showed a weak correlation with the instructor’s 

assessment, whereas assessment of non-linguistic qualities exhibited a medium-to-

strong correlation. These findings suggest that CEFR A2 EFL learners may find it 

challenging to evaluate their peers’ speech as accurately as their instructor. 

Additionally, the relative English proficiency within the same CEFR band group had 

a minimal impact on achieving a more precise rating in speaking.

Keywords：  Peer assessment   Speech evaluation   Grading

Background

In second language (L2) pedagogy, peer assessment (PA) generally refers to the evaluation of 

language learning products by other learners with similar linguistic skills or knowledge 

(Brown, 1998; Matsuzawa, 2002; Topping, et al., 2000). PA has potential benefits, including 
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practical advantages such as reducing teachers’ workload (Brown, 1998). Educators also 

argue that it can help clarify students’ goals (Fukazawa, 2009), promote autonomy (Okuda & 

Otsu, 2010), and foster a sense of responsibility towards others’ learning (Brown, 1998). PA is 

particularly valuable in reducing teachers’ bias in speaking evaluation, which tends to be 

subjective (Fulcher, 2003; McNamara, 1996).

 Despite the potential benefits of PA for learners’ performance, one barrier to its 

implementation in the classroom is the contradictory findings regarding its reliability in 

previous studies. While some researchers have found a strong-to-medium correlation 

between PA and instructor assessments (e.g., Fukazawa, 2009; Okuda & Otsu, 2010), others 

(e.g., Freeman, 1995; Kasamaki, 2020; Orsmond, et al., 1996) have reported its lack of 

reliability. In short, scholars hold divided opinions on its practicality. One possible reason for 

these conflicting results may be attributed to learner variables. Miller and Ng (1996) 

suggested that the reliability of PA depends on the evaluators’ linguistic ability. Similarly, 

Luoma (2004) argued that learners are not qualified to assess the linguistic aspects of their 

peers due to their limited second language proficiency. Speaking assessment, in particular, is 

considered the most challenging aspect of language evaluation (Fulcher, 2003), as assessors 

are required to evaluate both grammatical correctness (e.g., grammatical structure, lexicon, 

collocation) and pronunciation accuracy (e.g., enunciation, prosody). Moreover, the 

assessment often extends to nonverbal communication, such as gestures, posture, and eye 

contact. Therefore, learners’ linguistic proficiency is considered crucial in PA for evaluating 

speaking performance.

 In existing studies on speaking assessment, only a limited number of researchers 

have provided details about participants’ proficiency levels, such as CEFR bands or scores/

grades from an English proficiency test. One of these studies that specified participants’ 

proficiency is Shimura (2006), in which university students in Japan were divided into three 

groups (high, middle, and low) based on their TOEFL scores. The study aimed to explore how 

the English proficiency of each group affected the accuracy of their peer assessment of 

presentations. The results indicated that the middle group exhibited the strongest 

correlation with the benchmark scores (scores obtained from assessments conducted by 

teachers), while the other groups also showed a middle-to-strong correlation with the 

benchmark. Therefore, the researcher concluded that higher proficiency does not necessarily 

lead to more accurate peer assessment. Another relevant study is Kasamaki (2020), which 

divided first-year university students in Japan into three groups based on their TOEIC IP 
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scores. The study examined the extent to which participants’ assessments aligned with their 

instructors’ assessments and whether there were differences in peer assessment among the 

groups. The findings revealed a medium correlation between participants’ assessments in 

each group and the baseline assessment. As a result, the researcher suggested that peer 

assessment was not reliable enough, and no significant differences were observed among the 

groups.

 The studies have revealed that English proficiency is not a reliable predictor for 

accurate rating, and peer assessment is not as reliable as instructors’ evaluations. However, 

further research is needed to determine the extent to which peer assessment conducted by 

learners in other proficiency groups can be considered reliable. In Shimura’s study (2006), 

the participants in the highest group had an advanced level of English proficiency for 

Japanese university students, with TOEFL scores higher than 550, which corresponds to 

CEFR levels B1 to B2 (ETS, 2022a). In the case of Kasamaki’s study (2020), the learners were 

considered to have CEFR levels A2 to B1, as their TOEIC IP scores ranged from 290 to 680, 

with a mean score of 464, which is average or above average for first-year university students 

in Japan. It is worth noting that the average score of the same test for university students 

(first to fourth-year students) is 471 (ETS, 2022b). These findings do not fully represent the 

entire population of EFL learners in Japan, indicating the need for more data to fill the 

paucity.

 To that end, this study aims to examine the reliability of peer assessment of speech 

conducted by a learner group with lower proficiency compared to the participants in previous 

research. Additionally, the study aims to explore whether there are differences in 

assessments made by learners in two proficiency subgroups, thereby investigating how 

learners’ relative proficiency influences their assessments. To address these goals, the 

following research questions were formulated:

1.   To what extent does peer assessment of English speech, conducted by English learners 

with CEFR A2 proficiency, align with their instructor’s assessment?

2.   Are there any differences in peer speech assessments between two proficiency subgroups 

within the same CEFR band? If so, what are these differences?
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Methods

Participants

A total of 21 first-year students (6 males, 15 females) enrolled in English and international 

business programs at a private university in Japan were recruited as participants for this 

study. They were taking a 15-lesson ESP course aimed at developing presentation and 

writing skills in English. All participants were native Japanese speakers who learn English 

as an L2. The participants’ English proficiency was assessed using the score of TOEIC IP 

test, which evaluates listening skills and grammatical knowledge, both of which are 

considered important qualities for speech assessors (e.g., Buck, 2001). Their TOEIC IP scores 

ranged from 165 to 570, with a mean of 409 and a standard deviation of 98.8. With the 

exception of one participant, all others fell within the CEFR A2 level (ETS, 2022a), which 

signifies basic users of the target language according to the Council of Europe (2001).1

 For the second research question, the participants were divided into two groups 

based on their English proficiency. Despite being in the same class and CEFR band, the 

participants’ proficiency levels varied, as evident from the range of TOEIC IP scores and 

standard deviation. The standardized variate (SV) was calculated for each participant using 

their TOEIC IP scores, and those with an SV above 0.00 were classified into the upper group 

(n=9), while the remaining participants were placed in the lower group (n=12). In the end, a 

total of 11 students comprised the lower group, as one student with missing values during 

data analysis was excluded.

Data Collection

Presentation

The data collection for the current study took place during the third quarter of 2022, 

specifically in October and November. Within one of the 15 lessons of the course, which 

followed the Speaking of Speech, Premium Edition textbook (LeBeau, 2009), each student 

delivered a three-minute presentation recommending a product to their peers. The focus of 

the presentation was solely on the introduction part, which corresponded to the immediate 

unit covered in the textbook. The learners were instructed to adhere to the introduction 

structure taught in the textbook, which included a greeting, a title, a hook, and an overview 

of the entire presentation.  After listening to each presentation, each student assessed all the 
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other students (excluding themselves) using an assessment criteria list. This resulted in a 

total of 20 presentations being evaluated by each student. The researcher also assessed all 

the presenters (i.e., a total of 21 presentations). The assessments by both the students and 

the researcher were conducted simultaneously.

Assessment Criteria

The assessment criteria list consists of seven points, namely: 1. Pronunciation, 2. Expression, 

3. Content, 4. Posture and Eye Contact, 5. Gesture, 6. Voice, and 7. Slide. The last criterion, 

Slide, was labeled as “PPT”  on the printed list used (see Appendix). Each criterion was 

measured on a 5-point scale, with 1 representing the lowest score and 5 representing the 

highest score. Prior to the presentations, the participants received an explanation from the 

researcher regarding what to consider when assessing each criterion. Regarding 

Pronunciation, the participants were instructed to assign a score of five if they found the 

presenter’s English to be sufficiently intelligible, with moderate accuracy in stress and 

intonation, even if there were some influences from their L1 (Japanese) on individual sounds. 

In terms of Expression, which pertained to grammatical aspects, the participants were 

instructed to assign the highest score if the presenter demonstrated accurate use of basic 

grammatical structures, even if errors occurred when attempting to use more complex 

grammatical forms. For the Content criterion, the participants were instructed to assign a 

score of five if the presentation covered all the required elements (i.e., greeting, title, hook, 

and overview) and if the hook part was ingenious and appealing. In the case of Posture and 

Eye Contact, Gesture, and Voice, the participants had previously learned how to effectively 

utilize these physical aspects in speech during earlier lessons in the course. Additionally, 

they were instructed to consider the model presentations they had watched on DVD as a 

benchmark for assigning a score of five in those criteria. However, the Voice score was 

excluded from the statistical analysis because the perception of how loud a presenter’s voice 

was may have been influenced by the assessors’ seating positions within a relatively large 

classroom given the number of participants.

 Due to the need to adhere to a shared syllabus with other course instructors, the 

participants did not have the opportunity for rating training, which is commonly 

recommended to enhance the reliability of assessments (Fulcher, 2003; McNamara, 1996; 

Weir, 1990). Nonetheless, it can be assumed that the participants had a good understanding 

of what constitutes a strong presentation, as they had repeatedly viewed model presentations 
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through video materials and learned essential elements for delivering an effective 

presentation (e.g., persuasive speaking style, proper posture, effective gestures, and visually 

appealing slides) during the course. The course syllabus explicitly stated that peer evaluation 

would contribute to the participants’ final grades, and they were instructed to engage in the 

assessment process seriously. Additionally, they were encouraged not to hesitate in assigning 

lower scores to their peers, as their evaluations would remain anonymous to other students.

Benchmark Scores

Assuming the instructor’s assessment to be accurate, the scores provided by the researcher 

(referred to as Teacher’s Assessment, or TA) were utilized as a reference point to investigate 

the reliability of peer assessment. In reliability studies, employing multiple assessors is 

recommended to mitigate potential score variations. Furthermore, if an evaluation is 

conducted by a single assessor, it is crucial to consider intra-rater reliability to ensure a 

rigorous rating process (Fulcher, 2003). However, as one of the objectives of this study was to 

identify a more effective approach for evaluating students’ speech within a real classroom 

setting, employing more than one assessor was deemed unrealistic. Additionally, reassessing 

the same presentation at a later time interval to establish intra-rater reliability was 

considered impractical in everyday educational practice. Hence, each student’s presentation 

was assessed only once by the researcher to establish the benchmark score.

Data Analysis 1: The Degree of Agreement between TA and PA

The scores assigned by the participants were initially calculated to determine the mean 

sectional scores and overall scores for each presenter using Microsoft Excel. Specifically, the 

mean sectional score for each presenter was obtained by summing all the scores received for 

each criterion given by the 20 participants, and then dividing the sum by 20. To assess the 

strength of the relationship between the Teacher’s Assessment and the mean Peer 

Assessment scores, Spearman’s rank-order correlation coefficient was employed. The 

statistical analysis was conducted using IBM SPSS Statistics (version 29). The choice of 

Spearman’s test was made as the data set did not appear to follow a normal distribution, as 

determined through a visual examination of the scatterplot (Larson-Hall, 2015, p. 477).2 

Data Analysis 2: Difference between PA from Two Proficiency Groups

The purpose of this analysis was to compare the scores provided by participants in the upper 
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and lower proficiency subgroups to investigate potential differences in their assessments of 

the presenters. Specifically, the focus was on the scores given by each participant to the other 

participants, rather than the scores received by each participant from their peers during the 

initial evaluation. To clarify this point, Spearman’s rank-order correlation coefficient was 

calculated between the sectional scores (e.g., scores for Pronunciation) given by each 

participant to the 20 presenters and the scores assigned by the researcher to the 21 

presenters. The average correlation coefficients for each section were then determined for 

both subgroups. Subsequently, a Mann-Whitney U test was performed to determine whether 

there were significant differences between the coefficients of the two subgroups.

Results

Analysis 1 aims to assess the level of agreement between the scores assigned to each student 

by the researcher and the scores provided by the participants. To gain an overview of both 

the TA and PA, the mean scores and standard deviations were calculated for each criterion 

as well as the total scores, as shown in Table 1. The analysis revealed that the PA scores 

were considerably higher than the TA scores. Additionally, the standard deviations of the PA 

scores indicated that the participants utilized a significantly narrower range of marks 

compared to the researcher.

Table 1. Descriptive Statistics for TA and PA by Individual Criterion

TA PA

M SD M SD

1. Pronunciation 3.95 0.67 4.64 0.42
2. Expression 3.90 0.77 4.64 0.22
3. Content 3.86 0.85 4.64 0.21
4. Posture/EC 3.33 1.20 4.41 0.33
5. Gesture 3.14 1.49 4.25 0.44
6. Slide 3.67 0.66 4.75 0.11

Total 21.85 4.39 27.33 1.47
Note. EC indicates Eye Contact.

The results of Spearman’s rank-order correlation coefficient are presented in Table 2. The 

findings indicate that PA scores for Posture and Eye Contact (r = .78) and Gesture (r = .85) 
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exhibited a strong association with the TA. However, scores for Pronunciation (r = .32) and 

Expression (r = .20) displayed a weak correlation. Content (r = .52) demonstrated a moderate 

correlation. On the other hand, Slide (r = .17) exhibited the weakest correlation among all 

the criteria, despite having the highest mean score and the narrowest standard deviation. 

Notably, the Total score showed a strong correlation, even though half of the criteria 

displayed weak correlations.

Table 2. Correlation between TA and PA

Correlation 
Coefficient (r)

1. Pronunciation 　 　 .319
2. Expression 　 　 .200
3. Content 　 　 .522*

4. Posture/EC 　 　 .799**

5. Gesture 　 　 .853**

6. Slide 　 　 .172
Total 　 　 .788**

Note.  * and ** indicate statistical significance at p < .05 and p < .01 respectively. df = 19

To conduct Analysis 2 and compare the two subgroups, Table 3 summarizes the minimum, 

maximum, and mean correlation coefficients for each section in the upper and lower groups. 

In terms of Pronunciation, both groups exhibited weak correlations with TA (r = .348 and 

.243, respectively). However, the lower group displayed a wider range of scores for 

Pronunciation (SD = .305) and demonstrated a stronger negative correlation (r = -.463) as 

well as a stronger positive correlation (r = .714). Conversely, the upper group had the 

narrowest range of scores (SD = .155) among all criteria. Regarding Expression, both groups 

showed the same weak correlation (r = .193). No significant associations were observed 

between TA and the PAs of either group for Content and Slide. In relation to Posture and Eye 

Contact, the upper group displayed a weak correlation (r = .266), while the lower group 

exhibited a moderate correlation (r = .450). For Gesture, both groups showed a medium 

correlation (r = .452 and .490). The Total scores of both groups displayed a medium 

correlation with TA (r = .413 and .489).
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Table 3. Descriptive Statistics for Correlation between TA and PA-Upper, and TA and PA-Lower

PA-Upper PA-Lower

M SD Min. Max. M SD Min. Max.

1. Pronunciation .348 .155 .050 .475 .243 .305 -.463 .714
2. Expression .193 .285 -.318 .441 .193 .320 -.450 .635
3. Content .061 .219 -.265 .274 -.014 .308 -.428 .300
4. Posture/EC .266 .282 -.308 .585 .450 .215 .110 .779
5. Gesture .452 .295 -.286 .671 .490 .257 -.074 .866
6. Slide -.062 .232 -.461 .234 .076 .255 -.396 .399

Total .413 .230 .055 .684 .489 .231 .025 .855

To examine the potential differences in assessments between the two groups, a Mann–

Whitney U test was conducted. Consistent with the previously mentioned results, no 

significant difference was observed between the two groups (see Table 4). Furthermore, effect 

size was calculated, revealing a small effect size (r = .104) for Posture and Eye Contact, while 

the effect sizes for the remaining criteria were negligible.

Table 4. Results of Mann‒Whitney U test (n = 20)

U Z p
Effect 
size (r)

1. Pronunciation 32.0 -.993 .351 .054
2. Expression 40.0 .136 .930 .001
3. Content 24.0 -.122 .953 .001
4. Posture/EC 68.0 1.406 .175 .104
5. Gesture 49.0 -.038 1.000 .000
6. Slide 36.0 1.061 .328 .080

Total 57.0 .570 .603 .017

Discussion and Conclusion

 Within the context of 21 Japanese first-year university students whose English 

proficiency ranged from CEFR A2 to barely B1, this study aimed to investigate the level of 

agreement between their assessments and those of their instructor. Additionally, the study 

explored whether learners in two proficiency subgroups evaluated their peers’ presentations 

differently. Regarding the first research question, the results indicated significant variation 
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in the degree of agreement across different criteria. Significant correlations were observed 

between the benchmark scores and the nonverbal criteria of Posture and Eye Contact (r = 

.799) as well as Gesture (r = .853), in line with expectations. These findings align with the 

inherent nature of these criteria, which rely on nonverbal communication and do not require 

linguistic proficiency for assessment. The medium correlation observed in Content (r = .522) 

aligns with the anticipated findings, as this criterion is not directly contingent on L2 

linguistic ability. However, it is important to note that certain aspects of L2 linguistic 

proficiency, such as listening skills and vocabulary knowledge, are deemed indispensable for 

comprehending the content of presentations delivered in the L2. Conversely, Pronunciation 

and Expression showed weak correlations, likely due to the difficulty learners face in 

evaluating linguistic performance. Surprisingly, Slide displayed the weakest correlation 

among all the criteria, despite being a non-linguistic aspect. The high mean PA score for 

Slide and its narrow standard deviation suggest that many participants may have given a 

score of five if they perceived a presenter’s slide to be visually appealing. While the instructor 

made efforts to differentiate the quality of slides, participants may have exerted minimal 

effort in doing so. Finally, Total scores were strongly correlated with TA. This indicates that 

the PA scores for non-linguistic criteria, which demonstrated medium-to-strong correlations 

with TA, compensated for the weaker correlations observed in other areas. In summary, it is 

prudent to refrain from concluding that PA was as reliable as TA; instead, the overall 

reliability of PA appears to be questionable.

 Regarding the second research question, no significant difference in rating behaviors 

was observed between the two groups. While the upper group demonstrated a stronger 

correlation with TA in terms of Pronunciation, and their standard deviation was considerably 

smaller than that of the lower group, suggesting their potential as more competent assessors, 

overall, the participants’ relative English proficiency had only a marginal impact on how 

they evaluated their peers’ speech. In brief, regardless of their English proficiency levels, the 

participants exhibited similar assessment patterns when evaluating their peers. 

 The above-mentioned results partially support existing literature indicating that PA 

generally yields higher scores than TA, and the participants tend to use a narrower range of 

marks compared to the instructor (e.g., Freeman, 1995; Okuda & Otsu, 2010; Kasamaki, 

2018). However, the overall reliability of PA in the current study contradicts previous 

research (Okuda & Otsu, 2010; Fukazawa, 2009), where learners’ assessments were strongly 

aligned with those of their instructors. One possible explanation for this discrepancy is that 
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the participants in the earlier studies had higher English proficiency levels compared to the 

learners in the current study. Specifically, while Okuda and Otsu (2004) did not specify the 

English proficiency of their participants, they were students from a national university, 

which typically signifies a leading institution in the Japanese context. Fukazawa (2009) did 

not explicitly specify the English test scores or CEFR levels of the participants either, but it 

was mentioned that they hailed from a prestigious high school with a strong emphasis on 

English and science. This implication strongly suggests that the participants possessed 

English proficiency levels above the average for their age group.

 Another important point to consider is that the participants in the current study did 

not receive any rating training, whereas Fukazawa (2009) and Okuda and Otsu (2010) 

provided rigorous training sessions prior to the assessment. Although the participants in the 

present study were exposed to model presentations and received explanations on how to 

evaluate a presentation, they did not engage in actual rating practice. Furthermore, since 

the participants were only exposed to excellent model presentations, they lacked experience 

in listening to poorer speeches, which may have been crucial for their development as better 

assessors, particularly considering that most of the presentations they evaluated in the 

course did not reach the same level as the models.

 Regarding the second research question, the subgroups showed no difference in 

their assessments. This finding contradicts Shimura’s (2006) study, likely because the 

participants in her study had a wider range of English proficiency. The highest group in her 

study consisted of participants classified as CEFR B1 or B2 (i.e., independent users), while 

the lowest group comprised CEFR A2 (i.e., basic users). Thus, there was a clear distinction in 

English proficiency between the two groups. In contrast, in the current study, the difference 

in English proficiency between the two groups, or the gap between the lowest and highest 

proficiency levels, was narrower since all participants, except one, fell within CEFR A2. 

Consequently, their relative English proficiency, which is thought to be related to the quality 

of evaluation, may have made only a marginal contribution to their assessments.

 As the present study highlights the reliability of peer assessment, the findings have 

pedagogical implications. The results suggest that learners’ assessment of most non-

linguistic qualities shows medium-to-strong associations with the benchmark. Therefore, 

teachers could consider incorporating these scores into grading, particularly when evaluating 

the content of a presentation, as it tends to be subjective when assessed by a single 

individual (Fulcher, 2003; McNamara, 1996). Additionally, educators should consider 
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integrating peer assessment activities into lessons, even if the evaluations are not used for 

grading due to their unreliability. Engaging in peer assessment can help develop learners’ 

critical perspectives on others’ performance, which, in turn, can contribute to their own 

improvement. Moreover, it can aid in clarifying learners’ goals (Fukazawa, 2009), fostering 

autonomous learners (Okuda & Otsu, 2010), and cultivating a sense of responsibility towards 

others’ growth (Brown, 1998).

 To conclude, several limitations of this research should be acknowledged for future 

studies. First, neither intra-rater nor inter-rater reliability, which are known to increase the 

reliability of benchmark scores and thus the results, were obtained in the present study. As 

previously mentioned, this decision was intentional to reflect real-world situations where a 

single instructor typically assesses learners only once. However, it may have affected the 

quality of comparisons between the present study and previous research, where either inter- 

or intra-rater reliability was obtained. This also applies to the lack of rater training in the 

present study. Second, the criteria used in this study differed from those in previous studies, 

making it challenging to compare the results directly. Third, the three-minute duration of 

the presentations might not have provided sufficient speaking data for assessors to 

accurately evaluate the seven criteria. The length of the speeches and the number of criteria 

should be reconsidered in future studies. Moreover, some students may have been hesitant to 

assess their peers critically (Hanrahan & Isaacs, 2001). Such sociopsychological factors in the 

classroom were not considered in the present research, but they could have influenced the 

accuracy of the assessments and, consequently, the results of the correlation coefficient. 

Finally, the research was based on data from only 21 participants, limiting the 

generalizability of the findings to other CEFR A2 EFL learners. To investigate the reliability 

of peer assessment among CEFR A2 learners, future research should gather data from a 

larger number of participants.

Notes

1. ETS (2022) provides separate CEFR bands for the listening and reading sections, allowing learners 

to fall into different bands for each section (e.g., A2 for listening and B1 for reading). However, in 

the present study, the total score of both sections was used to determine learners’ overall CEFR 

band. Specifically, learners with a total score of more than 550 were categorized as B1, while those 

with a total score below that threshold were referred to as A2, regardless of their sectional scores.

2. Larson-Hall (2015, p. 477) recommends using visual judgment of the scatterplot to assess 

normality, as the Kolmogorov-Smirnov test may not be sufficiently sensitive when the dataset is 
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small, making it difficult to determine normality based solely on the test results.

3. Takeuchi and Mizumoto (2012, pp. 125-126) suggest that the statistical significance of findings is 

heavily influenced by the number of participants involved. For instance, in a group of 17 

participants, a correlation coefficient would need to be as high as r = .412 to achieve statistical 

significance at p < .05. However, if the number of participants increases to 102, statistical 

significance at p < .05 can be obtained even with a correlation coefficient as low as r = .164. 

Therefore, the researchers recommend considering the correlation coefficient itself, regardless of 

statistical significance, when discussing the strength of correlations.
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西鶴『 一目玉鉾』 における下関の地名について

倉 　 本 　 　 　 昭

要　 旨

　 井原西鶴編の絵入り 道中記『 一目玉鉾』 の研究は十分進んでいないが、 彼が参照した

文献は先学によって明らかにされている。 その成果を生かし、『 一目玉鉾』 中の下関に

関わる記事について考察した。 西鶴は『 西海陸細見図』『 諸国案内旅雀』『 名所方角抄』『 類

字名所和歌集』 など先学指摘の文献を用いて下関の記事を綴る。 しかし 、 それらに見え

ない地名は「 海瀕舟行図」 に発見されるこ と がわかった。 これを西鶴は直接見ずに、 そ

こに記録された地名を西海航路に通じた人間から得た可能性が高い。 また聞きなれない

下関の地名や名物に関わる誤伝も 、 伝聞によって得たと 推定できる。 以上からすれば、

彼が直接下関を訪れた経験を生かして書いた記事と は考え難い。

キーワード ：  井原西鶴『 一目玉鉾』『 西海陸細見図』「 海瀕舟行図」

はじめに

　 井原西鶴が編集した絵図入り 道中記『 一目玉鉾』 については、 真山青果の研究成果が『 真山青

果全集』 第十六巻（ 昭和 51年　 講談社） で見られるし 、 その意義は、 第二期近世文学資料類従

西鶴編 22『 一目玉鉾他』（ 昭和 50 　 勉誠社） に前田金五郎が寄せた「 真山青果氏の『 一目玉鉾』

研究資料」に説かれている。 以後、『 玉鉾』 に触れた研究は決して多く ないが、市川光彦がまと まっ

た研究を積み重ね、『 井原西鶴研究』（ 平成 4 　 右文書院） に収めた。 市川の研究以降、『 玉鉾』

論に大きな進展はないが、平成後半に成った森田雅也による「 西鶴『 一目玉鉾』 と「 海の道」」（ 注 1）

が、 新たな視点をもたらして興味深い。

　 筆者は長ら く 『 一目玉鉾』 の下関の記事に、 何か不自然なものを感じてきた。 誤った地名、 聞

きなれない地名が載っているからである。 従来、 西鶴は九州に旅したと され、 下関市内には西鶴

が来関したと いう 説明板もあるのに、 なぜか。

　 こ の疑問を説く 先人の論考はない。 そこで、『 一目玉鉾』 の下関の記事に焦点を当て、 地名の

杜撰にまつわる問題について考察する。 具体的には、 先人の研究成果に導かれ、 西鶴が下関の地

誌情報をどれだけ文献から得られたかを検討し、 その過程で誤った地名や未詳の地名が拠ってき
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たると こ ろを探る。 文献に拠ったと しがたい部分があれば、 西鶴の情報源が那辺にあったかを考

える。 そのなかで西鶴の旅についても検討するヒ ント が見いだせるであろう 。

一　『 一目玉鉾』 下関関連記事

　 まずは『 一目玉鉾』 巻四から 、 下関に関わる部分の記事を翻刻する。 テキスト は影印本（ 注 2）

を利用した。 翻字は全て現在通用の字体に代え、 読みやすいよう に濁点、 句読点を振った。 よみ

がなは翻刻文中に（ 　 ） 付で示す。 なお、 後考で取り 上げる便宜上、 筆者が翻刻文中に①以下の

数字を加えた。

① 〇干珠嶋

② 〇満珠嶋

　 　 　  此ふたつの嶋は神軍の時海中になげさせ給ひ汐の満干（ みちひ） のあり ける所也。 沖のか

たにまんじゆ嶋、 汀にちかきは干珠嶋也。（ 以上影印本底本では 14丁表）

〈 中略。 以下豊後豊前の記事が挿入され、 最後に彦山の記事があって長州記事に続く 。 以下は影

印本底本に錯簡があるが、 翻字では本来あるべき順に直した〉

　 　 是より 北の海辺長門の内

③ 〇長府（ ちやう ふ） の城主毛利甲斐守殿

④ 〇八幡宮　 ⑤ 〇あみだ石　 ⑥ 〇浜の八幡

⑦ 〇門司（ も じが） 関　 ⑧ 〇赤間（ あかま） が関と も

⑨ 旅人の心つく しの道なれや往来ゆるさぬ門司の関守

⑩ 書絶てへだつる中と 成にけり 見し玉づさのも じのせき守

⑪ 硯切まへの細道ほのく れて薄く 書なすもじの玉づさ

　 　  此所硯石の名物也

　 　  此関今の下の関なり 。 舟がかり のよき大湊也。 遊女ある所をばいなり 町と いへり 。

⑫ 〇阿弥陀（ あみだ） 寺　 清盛（ きよも り ） の御影あり 。 此外平家の一門残らず有。

⑬ 〇鷺の松

　 　  左中将清経詠めしと 也（ 以上影印本底本では再出 16丁裏）

⑭ 〇竹嶋村　 　 　 　 　 　 　 ⑮ 〇干珠嶋

⑯ 〇ひしま　 　 　 　 　 　 　 ⑰ 〇びく 嶋

⑱ 〇小通り 嶋　 　 　 　 　 　 ⑲ 〇今浦

⑳ 〇いかき　 　 　 　 　 　 　 ㉑ 〇沖のもつれ

㉒ 〇地のもつれ　 　 　 　 　 ㉓ 〇ひんぢの鼻
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㉔ 〇間の嶋　 　 　 　 　 　 　 ㉕ 〇小友　 　 　 　 　 　 　 　 ㉖ 〇西間の嶋

　  是は長門の国の分（ 以上影印本底本では 15丁表）

二　 引用和歌の出典

　 先の抜粋記事中にある古歌のう ち⑨と ⑪は『 名所方角抄』「 赤間関」 の項に見出せる。 ②の説

明の後半は本書の「 沖なる満珠なり 。 奥津也。 汀ちかき干珠也。 平津也」 に拠る。

　『 方角抄』 には⑪の歌のあと に「 まへの細道は前田と いふ所か。 門司の関に硯きる石有之」 と

見える。（ 注 3） 西鶴は本文中にはと り あげないが絵図に「 ほそ道」 と 表示する。 絵図と 実際の地理

を照応させるに、「 ほそ道」 は前田ではなく 、 赤間関街道北浦筋であると こ ろの奥小路にあたる

かと も考えられるが、 存疑と しておく 。

　 ⑩は『 方角抄』 には見えないから 『 類字名所和歌集』 から採ったと 思われる。「 門司関　 豊前」

のと こ ろに『 新続古今集』 恋四から 「 かき絶て隔る中と なり にけり みし玉章のもじの関守」 を引

き、 すぐ後に⑨を挙げている。

　 ⑩の歌は『 松葉名所和歌集』「 門司関」 の項にも見えるが、『 新葉和歌集』 から引いて第二句「 通

はぬ中」 と あるから 、 西鶴は拠っていない。

　 次に、島名由来の伝説については『 方角抄』 に加え、『 本朝神社考』 も踏まえた可能性がある。

前者には「 干満の二珠を被納云々。 みちひの嶋と 申也」 と しかないからである。 対して『 神社考』

には以下の如く 、 二珠縁起が詳しく 説かれている。

　  　 皇后、 磯良に勅して干珠満珠（ しほひるたましほみつたま） を龍宮に乞ふ。 龍宮乃ち両珠を

献る。 皇后、 是に於て黄石公一巻の書龍神両顆の珠を以て、 三韓に発向し玉ふ。（ 中略） 時に

皇后、 干珠を投げ玉ふに潮退いて陸と 為り 、 三韓の士卒、 舟より 下つて相戦ふ、 皇后又、 満珠

を投げ玉ふ、 潮忽ちに来る。 溺死するもの数を知らず、 三韓王、 我が神兵の拒ぐ可からざるを

見て、 遂に降つて罪を乞ふ。（ 注 4）

　 しかしながら 、 こ こに挙げた文献を西鶴が参考したこ と は、 つと に先学が指摘しているこ と で

あり 、 下関の記事についても同じ事が確認できたまでで、 何ら新鮮味はあるまい。（ 注 5）

三　『 西海陸細見図』 の影響について

　 次に西鶴が下関の地名・ 名所を列挙するのに拠り どころと した文献を検討する。 既に『 一目玉

鉾』 への影響が指摘されている 『 名所方角抄』 にせよ 『 歌枕名寄』 にせよ、 和歌にゆかり ある地
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名を挙げるばかり である。 編者舟也が西鶴と 交渉のあった『 日本鹿子』 （ 注 6） を見ても 『 玉鉾』 ほ

ど細かい地名を掲げるこ と はない。

　 そう なると 西鶴が拠ったのは道中絵図だと 考えざるをえない。 寛文十二年の刊記をもつ『 西海

陸細見図』 からの影響については、 やはり 滝田貞治が早く に指摘し、 市川光彦の諸論考で更に詳

しく 検討がなされた。 同絵図から下関の地名を拾う に、 先に番号を付した地名の多く が発見でき

る。 それを先の『 一目玉鉾』 翻刻に付けたナンバーと対応させて、 以下の表にまとめてみた。 なお

『 細見図』 テキスト は山本光正の論著に掲載する国立公文書館内閣文庫蔵本影印を利用する。（ 注 7）

西海陸細見図 一目玉鉾 現在の地名

a 長府 ③ 長府 長府

b かんしゆ ① 干珠嶋 干珠島

c まんしゆ ② 満珠嶋 満珠島

d そわへ ナシ 未詳

e あみた石 ⑤ あみだ石 阿弥陀寺（ あみだいじ ） 町名

f 八まん ⑥ 浜の八幡 亀山八幡宮

g 下せき ⑪ 下の関 下関

h たけ嶋村 ⑭ 竹嶋村 竹崎

i たけ嶋 ⑭ ニ準ズルカ 伊崎

j かんじゆ ⑮ 干珠嶋 巌流島

k ひし嶋 ⑯ ひしま（ ⑰ びく 嶋） 彦島

l をきのも と ㉑ 沖のもつれ 六連島

m 地のもろと ㉒ 地のもつれ 馬島

n ひんしのはな ㉓ ひんぢの鼻 毘沙ノ 鼻

o あいの嶋 ㉔ 間の嶋 藍島

　 表を見るに、『 西海陸細見図』で記される地名と『 一目玉鉾』に見える地名と で表記が異なるが、

この程度では大きな問題にはなるまい。（ 注 8）

　 西鶴が下関の地名を拾う にあたり 、『 西海陸細見図』 や、 その系統の写本を参照したこ と は確

かである。 それは e「 あみた石」 を採っているからである。「 あみた石」 と は正しく は「 阿弥陀寺」

のこ と である。 町名「 あみだいじちょ う 」 が今に至るまで残っているよう に、 地元では「 あみだ

いじ 」 と 呼ばれていた。 あろう こ と か、それを「 あみだいし 」 と して、『 細見図』 制作者はモニュ

メ ンタルな石と 勘違いしてしまったのだ。 下関のこ と を知らない者が『 細見図』 を見たら 、 堂宇

が「 あみだ石」 と いう 大岩の上に建つのか、 堂宇が聳える山の一部に、 さ よ う な名の岩があるの

だと 思い込んでもおかしく はない。

　 この誤解は『 細見図』 系写本の絵図に受け継がれていく 。 早稲田大学図書館蔵「 江戸長崎道中

図巻」 では、 堂宇が建つ海辺の小山の脇に、 も う 一つ樹木の生えた小山が描かれ、 二つの山が重
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なる部分の下―海上―に「 あみた石」 と 記す。 これを見たら小山のいずれかを「 あみだ石」 と 受

け取ってしまう 。 また、 立正大学田中啓爾文庫に蔵される巻子「 江戸より 長崎まで名所旧跡道中

図」 には、早大の「 図巻」 に描かれた二つの小山―ただ田中文庫の絵図では海辺の大岩に見える̶

の左方、方角でいう と 西に、距離をおいて、わざわざ第三の大岩を描き足し、そこに「 あみた石」

と 記すのである。（ 注 9）

　『 細見図』 と は系統を異にする「 海瀕舟行図」（ 神戸市立図書館本） には、 正し く 堂宇の上方に

「 阿弥陀寺」 と あるし 、 九州大学図書館蔵「 江戸ヨ リ 長崎迄」 なる絵図（ 注 10） も 同様である。

　 西鶴は『 細見図』 あるいは『 細見図』 系写本の絵図から 「 あみた石」 を採り 、 それと は別に⑫

阿弥陀寺の名称も並べているから 、「 あみだ石」 が『 細見図』 制作者の誤解から う まれた、 あり

も しない名所であるこ と には気づいていない。

　 しかも 、 阿弥陀寺の説明にも誤り がある。「 清盛の御影あり 。 此外平家の一門残らず有」 と あ

るのは、『 諸国案内旅雀』 に「 あみだ寺と 云寺有、 則こ ゝ に安徳天皇平氏一類の御影有」 と 見え

るのを、 安徳帝と 清盛を取り 違えて書いたのである。（ 注 11）

　 取り 違えたきっかけは、 今川了俊『 道行きぶり 』 に「 安徳帝の御尊影をはします。 本尊は、 清

盛公の福原の持仏堂の阿弥陀仏と 申なり 」 （ 注 12） と あるのにひかれたからか。

　 さ て、あらためて表を確認すると 、西鶴が下関の地名を拾う 際に参照した資料と して『 細見図』

だけを指摘するのでは足り ないこ と がわかる。

　 たと えば、l「 をきのも と 」、m「 地のもろと 」 と いう 『 細見図』 の誤り を、西鶴が「 沖のもつれ」

「 地のもつれ」 と 正しているのは、 何によってか。

　 また、『 一目玉鉾』 の④⑦⑧⑫⑬⑱⑲⑳㉕㉖の地名は、『 西海陸細見図』 では確認できない。 ⑦

⑧は『 方角抄』 に詳し く 説かれ、 ⑫は『 諸国案内旅雀』 に見えるから除く と して（ 注 13）、 残り 七

つの地名は、 どこから採ったのだろう か。

　 ｋ 「 ひし嶋」 と 『 細見図』 にはあるのに、 西鶴は⑯「 ひしま」 ⑰「 びく 嶋」 と 二つの島名をあ

げる。 二島の名は、 どこから情報を得たのか。（ 注 8・ 14）

　 ⑥ の「 浜の八幡」 にしても 、『 細見図』 には単に「 八まん」 と あるばかり 。 かよ う な呼び方を

西鶴はどう やって知ったのか。

四　 その他の道中絵図・ 海路図と の関り

　 山本光正の論著に、「 西海道船路図」 なる絵図（ 巻子装） が影印で紹介される。 解説によると

版本であり ながら無刊記、題簽もないよう だ。「 西海道船路図」と は山本本の箱書にある題である。

大英図書館本・ 下巻表紙には「 □国海陸安□絵図　 京都より 諸国迄」 と 見える刷題簽が確認でき

るよし 。
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　 国会図書館蔵「 江戸長崎間道中絵図」 は、 この「 西海道船路図」 の一本であるが、 やはり 刊記

はなく 、 刷題簽もなし。 全編に手彩色がほどこ されている。

　 当「 西海道船路図」 は先に検討した『 西海陸細見図』 と 似る点が多く 、 小山に「 あみた石」 の

文字が見える （ 注 15）。 しかし 、 長府に天守閣や角櫓のある縄張を描きこんだり して、『 細見図』 と

は全く 異なる図柄であるこ と に注意したい。

　 以下の表は二つの絵図と 『 一目玉鉾』 に見える地名の比較対照を行ったものである。

西海陸細見図 西海道船路図 一目玉鉾

a 長府 長府 ③ 長府

b かんしゆ かんぢ ① 干珠嶋

c まんしゆ まんぢ ② 満珠嶋

d そわへ そはへ ナシ

e あみた石 あみた石 ⑤ あみだ石

f 八まん 八まん ⑥ 浜の八幡

g 下せき 下ノ 関 ⑪ 下の関

h たけ嶋村 ナシ ⑭ 竹嶋村

i たけ嶋 竹嶋（ ※島嶼） ナシ

j かんじゆ かんしゆ嶋 ⑮ 干珠嶋

k ひし嶋 ひしま ⑯ ひしま（ ⑰びく 嶋）

l をきのも と 仲のもつれ※ ㉑ 沖のもつれ

m 地のもろと 地のもつれ ㉒ 地のもつれ

n ひんしのはな ひんしのはな ㉓ ひんぢの鼻

o あいの嶋 あいノ 嶋 ㉔ 間の嶋

※ 島嶼「 船路図」 は竹嶋を「 ひしま」 の北に位置する島と する。 後に竹の子島と 呼ばれる島である。
※ 「 仲のもつれ」 と 「 船路図」 にあるのは、仲の字と 沖の字の偏のく ずしが紛らわしいので「 船路図」 が誤っ
たもの。

　 ⑯㉑㉒は「 船路図」 が参考になり そう だが、 当絵図の刊年がわからないので影響について論じ

がたい。 大英図書館本は、『 玉鉾』 刊行翌年の秋に来日したケンペルが、 その二年後、 離日する

までに入手し、 欧州にもたら したものだと いう が、『 玉鉾』 編纂時に刊行済みの絵図であったと

は断言できない。 また⑭の地名が「 船路図」 にはないこ と も気になる。

五　「 海瀕舟行図」 他と の関係

　『 一目玉鉾』 影印本に付載された『 西海路之づ』 は、 延宝五年丁巳年六月の刊記をもつ。 これ

で下関のあたり を見ると 、「 ひく しま」 の表記が発見される。『 玉鉾』 が「 いかき 」 と 誤る伊崎は

正しく 「 伊さ き 」 と ある。 ⑱「 小通り 嶋」 が「 小通り 」 と して見えるのにも注意されるが、 これ
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は島ではなく 、 島と 島の間の瀬戸を指すにすぎない。 西鶴が拠った『 諸国案内旅雀』 に「 小通と

云せと 」 と ある通り である （ 注 16）。

　 一方『 西海陸細見図』 で「 あいの嶋」 と あったのを、西鶴は「 間の嶋」 と したが、『 西海路之づ』

では「 相の嶋」 の表記である。『 西海路之づ』 には「 こ もつれ」 はあるが、 も う 一つの「 もつれ」

―大もつれ・ 地のもつれ―は描かれない。

　『 西海陸細見図』 や同系統の絵図類が、 島嶼でもないのに「 竹嶋」 と 誤ると こ ろを、『 西海路之

づ』 は正しく 「 竹崎」（ 岬にある地名） と するのに『 玉鉾』 は採らない。

　 加えて、長府に「 小野城」 と 記し 、阿弥陀寺も亀山八幡宮も示されない『 西海路之づ』 を、『 一

目玉鉾』 の下関記事と 深く 関係づけるには躊躇せざるをえない。

　『 西海路之づ』 よ り 注目したいのは、「 海瀕舟行図」 である。 これは寛文七年、 幕府から中四国

地方九州地方沿岸の調査を命じられた浦々巡検使・ 衣斐玄水が、 延宝八年に作成したもので、 国

立公文書館内閣文庫に中国・ 九州地方を含む下巻一帖が残るほか、 神戸市立中央図書館本がつと

に知られ、インターネッ ト 公開も されている。 京都大学文学部地理研本、岡山大学附属図書館本、

高知城歴史博物館本や、 享保四年に写された愛媛県歴史文化博物館本など各地に伝本がある。

　 いま神戸市立図書館本を検するに（ 注 17）、『 玉鉾』 にある⑱「 小通り 嶋」 が「 小通嶋」 と して絵

図上に見え、 ⑲「 今浦」 の地名も 「 竹サキ」「 伊サキ」 の間にあるし 、 ㉕「 小友」 も 「 アイ嶋」

の東に記載される。 今浦、 小友は、 こ れまで触れた絵図には一切見えなかった。『 西海路之づ』

と おなじ く 「 ヒ ク 嶋」 も見える。

　 この「 ヒ ク嶋」 の南に突き出た部分のすぐに西側に「 小シマ」 と いう 、 ごく 小さな島が描かれ

ている （ 京大本にはなし ）。 こ れぞ『 好色一代男』 巻三の二「 袖の海の肴売」 に「 内裏． 小嶋よ

り 出る． たゝ ・ じやう 」（ テキスト 『 好色一代男全注釈』 上 角川書店） と あるう ちの「 小嶋」 で

あろう 。 対岸「 柳カ浦」（ こ こ に内裏がある ） はすぐで、 そちらに渡り 、 門司往還を西行すれば

小倉である。 ただし漁家が何軒もあり そう な島ではない。「 ヒ ク 嶋」 をはさんで東側にある 「 ガ

ンリ ウ 」（ いわずと しれた巌流島決斗の舞台）・「 舟シマ」よ り 更に小さ く 描かれているからである。

　 このよ う に注目すべき「 海瀕舟行図」 であるが、 これを西鶴が直接参照できたと は思えない。

参照しておれば、「 あみだ石」 は存在せず、「 阿弥陀寺」 が正しいこ と が一目瞭然である。『 玉鉾』

が誤る⑭「 竹嶋」 ⑳「 いかき 」 も 「 竹サキ」「 伊サキ」 と 正し く 記載さ れている。 また『 玉鉾』

がいう ⑮「 干珠嶋」 は、『 細見図』 で「 ひし嶋」 の東にある「 かんじゆ」 であるけれど、これは「 舟

行図」 で「 ガンリ ウ 」 と 正せた。

　 しかし 「 舟行図」 を見なく と も 、 そこに記載された玄海灘・ 関門海峡の地名情報は、 色々な形

で収集できよう 。 現地の地理、 地誌に通じた人間から情報がもたらされたと 考えるべきではない

だろう か。
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六　 鷺の松と 二つの八幡

　 ④八幡宮、 ⑬鷺の松に触れよう 。

　 ⑬は薄墨の松が正しい。 西鶴が『 一目玉鉾』 編纂に参照したと される 『 諸国案内旅雀』 には、

先ほど引用した阿弥陀寺の記事の続きに「 う す墨の松と 云有。 こ こ ろはむかふのもじをかく すと

云義也」 と ある。『 玉鉾』 に清経が歌を「 詠めし 」（ 詠は眺の誤刻か） と あるが、 これは足利尊氏

が正しい。（ 注 18）

　 こ の誤伝は、 謡曲『 清経』 から く るものであろう 。

　  　 かかり けると こ ろに、 長門の国へも 、 敵向かふと 聞きしかば、 また舟に取り 乗り て、 いづく

と もなく 押し出だす……柳が浦の秋風の、 追ひ手顔なる後の波、 白鷺の群れ居る松見れば、 源

氏の旗を靡かす、 多勢かと 肝を消す。（ 注 19）

　 こ の引用に出る柳が浦は門司区大里の沿岸の古名だと いう 説がある。 現在の JR門司駅近く の

柳町に、 かつて観音堂があり 、 そこ に清経の墓と されるも のがあった（ 注 20）。 柳が浦から船を関

門海峡に漕ぎ出せば、 対岸に阿弥陀寺がよく 見える。 そこで、 寺域に生える松を、 謡曲で清経の

見た、 鷺が群れる松に付会したのである。

　 と こ ろが、 さ よ う な名の松は、 中世の紀行や、『 玉鉾』 に影響を与えたと される絵図・ 道中記・

名所和歌集には見つからない。 寺では『 旅雀』 にあった通り 薄墨の松と していたはずである。 誤

伝と は知らず、 謡曲好きの西鶴が聞いて関心をもち、『 玉鉾』 に記したのではないか。

　 さて④は⑥「 浜の八幡」 と の対照で考えたら 、 阿弥陀寺と 境内が地続きである鎮守八幡のこ と

と わかる。『 玉鉾』 の絵図では「 あみだ石」 の右側の「 八まん宮」 と あるのが、 これにあたる。

対して、 石の左側の「 八まん」 が亀山八幡宮である。

　『 西海陸細見図』 以下、 本稿で取り 上げた道中絵図で、 岬に鎮座して「 八幡」 と あるのは例外

なく 亀山八幡宮である。

　『 名所方角抄』 には「 亀山と いふに八幡宮有之、地景無双の眺望なり 」 と 見える。 今川了俊『 道

行きぶり 』 には「 家と 並びて岡のやう なる山あり 。 亀山と て男山の御神のたたせ給ひたり 」 （ 注 12）

と ある。

　 唯一、 宗祇『 筑紫道記』 には鎮守八幡が取り 上げられる。 引用中下線は筆者。

　  　 此地の宿は阿弥陀寺と いへり 。（ 中略）鎮守の杜の作り ざま細やかに、然も風景を想へるにや、

門司の松山ぞ向に見えて、 前に海水をながむ。 次に安徳天皇の御影堂を見侍れば（ 中略） 暮か

かる程に亀山の八幡へ詣づ。（ 注 21）

〔 42〕

西鶴『 一目玉鉾』 における下関の地名について



　 しかし西鶴は、 宗祇の紀行文に教えられ、 鎮守八幡を「 浜の八幡」 と は別に「 八まん宮」 と し

て記載したのではなく 、「 八まん宮」 に対して、「 浜の」 を付けて区別すべき別社があるこ と を情

報と してキャッ チしたのだと 思われる。（ 注 22）

七　 浜の八幡と は

　 筆者は既に「 浜の八幡」 を亀山八幡宮だと した。 亀山は、 かつて陸と は離れた小島であった。

島の北側が埋め立てられた結果、 外浜町・ 中之町・ 赤間町の浜が一続きになった。 その長い海岸

線を俗に八丁浜と 呼んだ。（ 注 23） つまり 、 浜と は、 第一に八丁浜のこ と である。

　 亀山八幡宮の古写真（ 注 24） を見る と 、 石の鳥居（ 昭和八年に成る現在の大鳥居の先代のもの）

の前に、 玉垣で囲われた踊り 場があり 、 その先に石段をしつらえてある。 それを十一段下ると 海

面である。 こ の石段下は、 江戸時代の資料によると 「 鳥居の浜」 と 出ている （ 注 25）。「 浜の八幡」

と は「 鳥居の浜に臨む八幡」 の謂でもある。

　 眼下に山陽道と 、 軒を連ねる町屋と を見下ろす、 紅石山麓の鎮守八幡に対して、 海浜に近い亀

山八幡宮を「 浜の八幡」 と 称したのであろう 。

　 かかる呼び分けの背景に、 両宮の間で起きた権威づけをめぐる確執を読むべきかもしれない。

天文十三（ 1544） 年四月の「 神道長上吉田家裁許状」 の読み下しを見よう （ 注 26）。

　  　 阿弥陀寺八幡宮は亀山八幡宮の末社にあらず。 両社たるの段、 証文一見し訖んぬ。 次で神幸

の次第、 両社混乱の段、 未曽有なり 。 去々年既に先証を以て裁判の上は、 永く 相違あるべから

ず。 今度両社と もに以て同心をなす

　 と こ ろが、 その十八年後の永禄五年、 五月二十五日付で正親町天皇綸旨が下っている。 鎮守八

幡の住職と 亀山八幡宮大宮司と の間で、 神幸の際、 住職が乗輿で供奉するこ と について激しい応

酬があったらしい。 裁定は朝廷にもちこまれ、 結果、 住持は出家者であり 、 世俗の規範から自由

ゆえ、 乗輿しても別儀なし と の勅裁が下ったのである （ 注 27）。 こ こ にいう 神幸と は、 五月晦日の

夏越の祭礼（ 鎮守八幡では鎮守祭と も ） において、 鎮守八幡から亀山宮に神霊がお渡り するこ と

である。（ 注 28）

　 かかる対立史をふまえたら 、 鎮守八幡を「 八幡宮」 と する一方で、 亀山八幡宮を「 浜の八幡」

と 呼ぶのは、 鎮守八幡側の矜持のあらわれなのかもしれない。

　 それはと もかく 、「 浜の八幡」 なる呼称は諸々の文献を閲しても見当たらない。 本稿でと り あ

げた絵図にももちろん、 それ以外では、 萩藩絵図方の地理図師・ 有馬喜惣太が描く 「 御国廻御行

程記」（ 完成は明和元年頃と 考えられている ） に、 鎮守八幡こそ「 八幡」 と あるが、 片方は正し
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く 「 亀山八幡」 と ある。 東京国立博物館研究情報アーカイブズに古地図データベース閲覧サービ

スがあるが、 それで江戸期写と ある 「 長州赤間関之図」 を見ても 「 鎮守八幡」「 亀山八幡」 であ

る （ 注 29）。

　 西鶴は下関の一部で使われたか、西海航路の舟人たちが呼び分けたかと おぼしい呼称を聞いて、

『 一目玉鉾』 に載せたのだと 思われる。 　

八　 まと め　 西鶴が得た情報源

　 最後に㉖西間の嶋に触れる。 本稿でと り あげた絵図に西間の嶋はない。 現在の地図で、 藍島の

西に男島・ 女島から成る白島があるが、 この群島を西間の嶋と は呼ぶまい。 西間の嶋と は、 筑前

国の相島と 考える。 こちらを「 あいのしま」 と 読んで、 西にある、 も う 一つの「 あいのしま」 と

したわけである。（ 注 30）

　 筑前相島では、 江戸時代、 福岡藩が朝鮮通信使を接遇した。 回答兼刷還使も含め、 十二回にわ

たり 朝鮮から使節が来日、 う ち十一回相島に寄港、 客館に滞在している。 両羽家を頭と する漁家

集団が生業をたてた藍島と はイ メ ージが異なる （ 注 31）。 そんな筑前相島を「 にしあいのしま」 と

呼ぶのは、『 一目玉鉾』 にある 「 間の嶋」 ＝藍島を管理する小倉藩や、 東隣の長州藩側からであ

ろう 。 しかも 、 西海航路に通じた人々らし く 思われる。

　 一方の西鶴は『 玉鉾』 筑前国の記事で相島を「 あの嶋」 と している。 これは『 西海陸細見図』

に拠ったもの。 そして、 彼は「 あいのしま」 に対して「 にしあいのしま」 があると 情報を聞き、

長門国の条に載せた。 実は「 あの嶋」 と 同じと は知らぬまま。

　 以上述べたこ と から 、西鶴は机上で下関の記事の大半を構築できたと いえる。 その過程で、『 細

見図』 を鵜呑みに「 あみだいし 」 なる、 あり も しない名所を掲載した。 下関に干珠嶋が重複する

こ と も疑問に感じていないのは、 やはり 『 細見図』 を信じたからだ。『 玉鉾』 所載下関記事の杜

撰はかよう な事情から生じた。

　 しかし 、西鶴は文献以外にも情報源を得ている。 九州の俳人で関係のあった筑前の西海・西波、

筑後の西与、 豊後の西国らが九州地方の情報源と して従来取り 沙汰されるが、 西海航路に通じた

人々―北前船などの海運に関わる者たち―も想定してよい。 後者なら 「 海瀕舟行図」 に載る地名

を西鶴に教示できよう 。「 はまの八幡」「 西間の嶋」 と いう 文献に見出しがたい呼び方や「 鷺の松」

と いう 誤伝は、 彼らによってもたらされた可能性がある。「 いかき 」「 びく 嶋」 も誤刻ではなく 、

聞き違えただけと も考えられる。

　 このよ う に総括すると 、 筆者には、 西鶴が下関を実際訪れた経験や知識を『 玉鉾』 の記事に反

映したと は考えがたい。 下関を訪れずして、 九州まで足を延ばしたかについても 、 今後検討の余
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地があろう 。  （ 倉本　 昭　 本学文学部教員）

注 1 http://saikaku48.jp/thesis/x2015_0001.pdfで公開。『 島国文化と 異文化遭遇： 海洋世界が育んだ孤

立と 共生』 第 1節「 西鶴『 一目玉鉾』 と 「 海の道」 ―島国文化と しての視点から 」〈 平成 27年　 関
西学院大学出版会〉

注 2 第二期近世文学資料類従 西鶴編 22『 一目玉鉾他』（ 昭和 50 　 勉誠社） 181・ 186頁。
注 3 https://www.wul.waseda.ac.jp/kotenseki/html/bunko20/bunko20_00169/index.html

 赤間硯の原石を前田の紅谷なる地から採掘していた事実はあるが、 阿弥陀寺後背の紅石山にも硯石

を産したと 伝える。『 玉鉾』 は関の解説で硯石に触れるから 、 関に近い後者を念頭においたと 考え

たく なるが、『 玉鉾』 絵図は赤間関と 阿弥陀寺の位置関係から して実際の地理と は異なる。 絵図の

地名を下関の地理と 重ねるこ と は躊躇される。

注 4 漢字の字体は現行のものに直す。 テキスト は改造社出版の文庫版（ 宮地直一校訂　 昭和 17） 97頁
注 5 滝田貞治「『 一目玉鉾』 の撰述」〈『 西鶴雑俎』 昭和 12 　 巌松堂〉、 市川光彦『 井原西鶴研究』 第一

章「『 一目玉鉾』 論考―その成立と 性格に関して―」〈 右文書院　 平成 4〉
注 6 市川光彦『 井原西鶴研究』 第一章「『 一目玉鉾』 論考―その成立と 性格に関して―」 83～ 89頁など

に、『 一目玉鉾』 と 先書と の関係、 舟也と 西鶴の関係について詳述される。

注 7 本絵図については詳しい論著がある。 山本光正による 『 街道絵図の成立と 展開』〈 臨川書店 平成

18〉 である。 山本著には版本のう ち国立公文書館内閣文庫蔵本の影印を納めており 、 そこに見える
題簽・ 内題から 、 資料の称を『 西海陸細見図』 と している。 本資料について、 山本著に従い以下に

少し詳し く まと めておかねばなるまい。 元々、 この資料は折本四帖から成るもので、 前の二帖は内

閣文庫本では『 東海道細見図』 と あり 、 続く 二帖の題が『 西海陸細見図』 なのである。 ただし 、 内

閣文庫本は折本を巻子に仕立てている。 しかも無刊記、 後刷本であるこ と が判明している。 一方、

国会図書館本は「 寛文拾二壬子歳晩春吉旦　 洛下二条寺町　 西田勝兵衛開板」 の刊記を有するが、

折本四帖を、 やはり 巻子二巻に仕立て直してある。 書題簽に「 東西海陸之図　 嶋山名所　 上（ 下）」

と ある。 こ の国会図書館本と は異なり 、「 寛文拾二壬子孟春穀旦」 の刊記を有する東洋文庫岩崎文

庫本は、 折本のままの状態であるが、 整理書名が『 東海西海両道細見図』 と されている。 本論考で

は山本論著に従い、 本資料の題を『 西海陸細見図』 と した。

注 8 kひき嶋は「 ひく 嶋」 と 読みたいと ころであるが、「 ひんしのはな」 の「 し 」 と 同字体である。 また、

早稲田大学図書館蔵「 江戸長崎道中図巻」 の「 日嶋」

 （ https://www.wul.waseda.ac.jp/kotenseki/html/ru11/ru11_01160/index.html）

 や九州大学附属図書館蔵「 江戸ヨ リ 長崎迄（ 繪巻物）」 の「 ひ嶋」（ 九大コレクショ ンでインターネッ

ト 公開） など、『 一目玉鉾』 以外にも 「 ひしま」 が見つかる。 こ れらは「 ひし嶋」 の転訛と も考え

られる。

 ｄ 「 そわへ」 は『 西海陸細見図』 系写本の絵図類の多く に見られるが、 異なる系統の街道・ 海路図

や下関の郷土誌類には見出せない。「 海瀕舟行図」 では、 神戸市立中央図図書館本

 （ https://www.city.kobe.lg.jp/information/institution/institution/library/arc/items/025.html）、  

京都大学本（ 京都大学貴重資料デジタルアーカイブで公開） と もに、「 前田」 の地名が見つかる。

注 9 https://www.wul.waseda.ac.jp/kotenseki/html/ru11/ru11_01160/index.html　
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 https://www.ris.ac.jp/library/kichou/lime/h032.html

注 10 ウェブ上で閲覧できる 「 九大コレク ショ ン」 公開版では、 元禄四、 五年頃の藩主名が見えるよし解

説がある。

注 11 https://www.wul.waseda.ac.jp/kotenseki/html/i13/i13_00563/index.html

注 12 稲田利徳「 今川了俊「 道行きぶり 」 注釈（ 五）」「 岡山大学教育学研究集録」 九三〈 平成 5〉 12頁
注 13 いずれも市川論文で『 一目玉鉾』 と の関係が指摘されている。『 日本鹿子』 は『 玉鉾』 よ り 出版こ

そ遅れるが、 市川による両者の内容比較から 、 前者が西鶴に与えた影響は疑う 余地ない。

注 14 びく 嶋はひく 嶋に誤って濁点をつけたまで。

注 15 注 8に書いた「 そはへ」 の地名もある
注 16 早稲田大学図書館蔵本

 （ 参https://archive.wul.waseda.ac.jp/kosho/i13/i13_00563/i13_00563.html）

 『 旅雀』 には「 いさ き 」「 大もつれ」「 小もつれ」 の地名も見える

注 17 神戸市立中央図書館貴重資料デジタルアーカイブズ

 https://www.city.kobe.lg.jp/information/institution/institution/library/arc/viewers/025.html

注 18 『 防長寺社由来』 第七巻（ 山口県文書館　 昭和 61年） 長府領赤間関に、 元文四年正月に藩宛て提出
された「 赤間関阿弥陀寺来由覚」 なる文書がある 〈 382頁〉。 そこ に「 一　 当寺客殿前松木拾四本
有之候。 類焼の節七本焼失仕候。 右の松薄墨の松と 号候。 見渡豊前地ニ文字と 申所有之。 尤人家も

御座候。 尊氏御詠歌　 何れより 名をあらわさん薄墨の松漏月の文字の夕暮　 依之御歌、 薄墨の松と

唱来候事」

注 19 岩波日本古典文学大系『 謡曲集　 上』 255頁
注 20 『 門司郷土叢書』 第 14冊所載「 門司の伝説」
注 21 岩波書店　 新日本古典文学大系『 中世日記紀行集』 

注 22 「 海瀕舟行図」 神戸市立中央図書館本を見ると 「 串崎」 の地に「 八幡」 と あって朱塗の本殿と 鳥居

が描かれる〈 京大本には八幡の文字なし 〉。 こ れは『 道行きぶり 』 に「 串崎と いひて若宮のたたせ

給ひたる所なり 」 と ある神社だ。 応神帝一座を祀っていたと こ ろへ、 毛利秀元が慶長年間に安芸宮

崎八幡宮を勧請し、 八幡二座と なる。『 玉鉾』 の「 八幡宮」 と は、 こ こ を指すのかと も と れる。 し

かし西鶴は本絵図を見ていないと 筆者は考える。 それに亀山と 伍す「 八幡宮」 たる由緒は鎮守八幡

にこそある。 それに『 玉鉾』 の下関絵図は『 西海陸細見図』 の影響下にあり 、『 細見図』 において

は殿舎が建つ小山をあみた石と する。 その殿舎を『 玉鉾』 は「 八幡宮」 と して「 あみた石」 と 区別

する。 あみた石が阿弥陀寺だから八幡宮は鎮守八幡と なる。

注 23 『 復刻　 郷土物語　 関の町誌　 上』 35-36頁　〈 伊藤房次郎著　 昭和 14年（ 昭和 49年復刻） 防長史
料出版社〉

注 24 元治元年か、 ベアト 撮影のもの。『 フェ リ ッ ク ス・ ベアト 写真集 /幕末日本の風景と 人びと 』〈 横浜

開港資料館編　 明石書店　 昭和 62〉 122頁、『 下関市史　 藩制 -明治前期』〈 下関市役所　 昭和 39年〉

388頁
注 25  『 防長寺社由来』 第七巻 469頁
注 26  『 重要文化財赤間神宮文書』〈 吉川弘文館　 平成 2年〉 180頁
注 27  注 26同書 182頁
注 28 西鶴の生きた時代より 後世の文書ながら 、文化四年五月に藩に提出された「 赤間関阿弥陀寺来由覚」
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（『 防長寺社由来』 第七巻 408～ 413頁） に、 よ く わかる形で書かれている。
注 29 http://image.tnm.jp/HistoricalMaps/QA-4254/005.jpgならびに

 http://image.tnm.jp/HistoricalMaps/QA-4254/002.jpg

 西鶴より 後の享保十二年の資料だが『 画典通考』 巻二第 4丁でも同様。（ 以下で確認できる。

 https://www.wul.waseda.ac.jp/kotenseki/html/bunko08/bunko08_d0255/index.html）

注 30 西鶴が拠った『 諸国案内旅雀』 では豊前に「 あゆが嶋……下ればおもかぢに白嶋二つ有」、 筑前に

は「 あゆ嶋」 あり と 見える。 だから 、西鶴が白島群島を「 西間の嶋」 と 認識するこ と は考えにく い。

絵図類では、「 海瀕舟行図」 神戸市立中央図書館本には「 アイ嶋」 に対して筑前の「 相島」、『 西海

路之図』 には「 相の嶋」 に対して筑前の「 相嶋」、「 西海陸細見図」 には「 あいの嶋」 に対し筑前の

「 あの嶋」〈 あゐ嶋の誤〉。 参考と して『 日本鹿子』 には、 長門から豊前にかけて、「 〇小通り ヨ リ 〇

あゆ嶋へ二り 〇あゆが嶋ヨ リ 〇山家のみさきへ四り 」、また筑前では「 〇地の嶋ヨ リ 〇あゆ嶋へ七り 」

と ある。 藍島に対し、 相島を「 にしのあいしま」 と したと 考えるのが自然である。

注 31 「 北九州市の文化財を守る会会報」 10〈 昭和 49年 12月〉 中村穰徳「 藍島について」。 また元禄十三
年時点で両羽家一戸しか記録されていないこ と が星野久により 報告されている。（「 響灘島嶼の社会

構造―共同体の特質と その分析」〈「 社会学評論」 十三 -四　 昭和 38年〉）
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外国人留学生の災害知識と 防災意識に関する一考察

―― 多文化共生防災まちづく り に向けて  ――

宋 　 　 　 弘 　 揚

要　 旨

　 本研究は、 多文化共生の防災まちづく り の可能性を模索するために、 外国人留学生の

災害知識と 防災意識を分析し、多文化共生の防災まちづく り 構築までの課題を考察した。

防災知識の不足、 取り 組みが抽象的であるこ と から 、 大学や自治体による防災講座・ 防

災訓練の際に、 実際にハザード マッ プや防災ハンド ブッ ク を用いて、 自治体および住居

の周辺の地域特性に合わせた教育と 指導が必要と なるこ と が示唆される。また、留学生、

日本人学生、 地域住民が接点を持つよう なコミ ュニティ づく り をゼロベースから構築す

るこ と が自治体や大学、 地域防災組織などに求めている。

キーワード ：  外国人、 防災、 多文化共生、 まちづく り 、 下関

1． はじめに

　 日本では、 在留外国人が持続的に増加しており 、 地域住民と して、 経済、 社会、 教育などのあ

らゆる側面で共生・ 共存するまちづく り を推進していく 必要がある。 と り わけ、 気象災害の激甚

化 1などと いった理由で、 災害・ 防災対策がますますに重要になっている。2020年、 総務省が

14年ぶり に「 多文化共生推進プラン」 を改訂した。 その背景にも 、外国人住民の増加・多国籍化、

在留資格「 特定技能」 の創設、 多様性・ 包摂性のある社会実現の動き、 デジタル化の進展、 気象

災害の激甚化と いった社会経済情勢の変化がある （ 総務省 2020）。 また、（ 公財） 日本国際交流

センターが各基礎自治体に対して、 当自治体における外国人住民関連施策に関するアンケート 調

査 2の結果から 、 外国人住民と の共生に関する取り 組みの課題に対して、「 自治体からの情報の

多言語化が進んでいない」（ 440自治体： 51.0％）、 次いで「 災害時の外国人への対応が困難であ

る 」（ 420自治体： 48.7％） と いう 結果を出ており 、 外国人住民にと っての災害時を含む情報の

取得、 情報へのアクセスの問題が大きい。

　 災害に強いのまちづく り 、 と く にソ フト 面の対策を推進する際に、 なぜ多文化共生の枠組み、

または外国人の視点が必要である理由と して以下の二点が挙げられる。 第一に、 外国人住民は災

〔 49〕

外国人留学生の災害知識と 防災意識に関する一考察



害時の要配慮者であるこ と だ。 中央防災会議が制定した「 防災基本計画」には、「 高齢者、障害者、

外国人等の要配慮者の増加が見られる。 これについては、 防災知識の普及、 災害時の情報提供、

避難誘導、 救護・ 救済対策等防災の様々な場面において、 要配慮者に応じたきめ細かな施策を、

他の福祉施策と の連携の下に行う 必要がある 」（ 中央防災会議 2022, p5） と 位置付けられている。

第二に、 外国人住民は、 災害時の支援の担い手と して期待されるこ と である。 先述した「 多文化

共生推進プラン」 の中で、「 高齢化率が増加を続ける中で、 外国人住民を災害時の支援の対象と

してだけではなく 、 災害時の支援の担い手と して位置付けるこ と が一層重要と なっている 」（ 総

務省 2020, p12） と の記述がある。 また、 近年における防災研究の中でも 、 在留外国人を交えた

地域防災力の向上（ 片岡 2016） や、 多文化共生防災まちづく り の可能性（ 長谷川・ 李 2020） な

どが議論されている。 と り わけ、 言語や文化が異なるこ と に加えて、 外国人住民は日本人に比べ

て災害経験や防災教育が少なく 、 災害に遭った際に即座に行動するのは難しく 孤立するこ と が多

い（ 長谷川・ 李 2020）。 他方、「 災害弱者」 と 捉えられがちであった外国人が、 少子高齢化が進

む地域社会において， 共助の担い手と なり う ると いう こ と の可能性が指摘されるよう になってい

る。 そのため、 多文化共生防災まちづく り が今後必要と なる可能性が高い。

　 多文化共生防災まちづく り を取り 組むためには、 まずは、 外国人住民の災害の知識と 防災の意

識を明らかにするこ と が必要である。 外国人留学生を中心と した外国人住民の防災意識や知識を

分析した一連の研究では、 まず、 地震等の防災意識や知識について、 轟木ほか（ 2017） は、 四

国地方の外国人住民の地震および地震対策を分析した結果、 地震や防災に関する用語については

多数の外国人住民が知っている一方、 日常生活で防災を意識し続けるこ と が難しいこ と を指摘し

た。 また、 東京都の日本語学校の留学生に調査した韋・ 久木（ 2019） は、 普段からの準備が足

り ないこ と や、 災害情報の理解度が不足していると いった課題を指摘した。 次に、 避難所の認知

度について、 片岡（ 2009） は、 外国人集住地域である東海地域の外国人住民に対して防災に関

するアンケート 調査を実施したと こ ろ、 約 6割の被調査者が避難所の位置を知らないこ と が分

かった。 そのほかに、 飯塚・ 遠藤（ 2020） は、 日本人学生に比べて、 留学生は災害に強く 不安

を感じているにもかかわらず、 防災対策をしている割合が低いこ と を指摘した。 上述した研究を

通じて、 地域を問わず、 外国人住民の災害知識・ 防災意識や対策が比較的に欠如しているこ と が

浮き彫り と なった。 他方、 地域によって発生しう る災害の種類が異なっており 、 そして、 各地域

の防災に関わるステークホルダーはその地域の実情を把握しない限り 、 有効な防災対策を検討す

るこ と が困難である。 そのため、 多文化共生の防災まちづく り を推進する際に、 その地域に居住

している、 または通勤・ 通学している外国人住民の災害知識と 防災意識を把握する必要がある。
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2． 本研究の目的と 手法

　 そこで、 本研究は、 多文化共生の防災まちづく り の可能性を模索するために、 外国人留学生の

災害知識と 防災意識を分析し、 多文化共生の防災まちづく り の構築までの課題を明らかにする。

　 また、 本研究は、 2022年 11月 2日～ 11日の間、 筆者が勤務している下関市にある梅光学院

大学に在籍する外国人留学生を対象に、 アンケート 調査 3を実施した。2022年 11月時点の在籍

留学生（ 交換留学生を含め） 合計 38人で、 回答を得たのは 28人である。 また、 下関市の外国

人住民の概要や多文化共生に関する取り 組みを知るために、 2022年 10月 1日に下関市総合政策

部国際課多文化共生推進室（ 以下、「 下関市国際課」） にインタビュー調査を実施した。

3． 下関市の外国人の概要と 多文化共生政策の取り 組み

　 法務省の在留外国人統計 4によると 、2021年 12月現在、下関市に在留する外国人は 4,160人で、

山口県内で最も多く 、 全体 15,873人の四分の一強を占めている。 国籍・ 地域別（ 上位 5位） を

みると 、 韓国 1,908人、 ベト ナム 931人、 中国 449人、 フィ リ ピン 149人、 インド ネシア 74人

でなる。 また、 在留資格別（ 上位 5位） について、 特別永住者 1986人、 技能実習 683人、 永住

者 395人、 留学 329人、 技術・ 人文知識・ 国際業務 105人である。

　 また、 下関市国際課へのインタビューによると 、 これまで在日韓国・ 朝鮮人を中心と する特別

永住者が大半を占めていたが、 特別永住者の高齢化が進んでいると と もに、 留学生や技能実習生

などを受け入れるこ と によって、 下関市の在留外国人の様相はオールド カマー中心型からニュー

カマー中心型へと 移り 変わっており 、 今後もその変化が持続すると 予想される。

　 先述した下関市の在留外国人の様相の変化を受けて、 2020年以降、 下関市では、 多文化共生に

関する取り 組みが始まった。 それ以前、 下関市には国際課という 部署はあったものの、 その中心的

な業務は姉妹都市提携・ 交流や経済連携などと いった国際交流と国際協力が柱であった。 しかし、

技能実習などの在留資格を持ち市内の企業や事業所で就労する外国人労働者や、 市内の大学に在

学する留学生の数が増加している。 その中で、「 生活者」 と しての外国人住民が地域で安全に安心

して暮らせるよう に支援し、 共に地域を構成する一員と して総合理解を深め、 多文化を活かして

豊かなまちづく り を目指す「 多文化共生社会」 の実現に向けた新たな施策が求められる。 それらの

こと を踏まえて、下関市では、2020年 4月に、国際課の中で、多文化共生推進室を設立した。 また、

その翌年の 2021年 3月に「 下関市多文化共生・ 国際交流推進計画 2021～ 2030」 を策定した 5。

　 下関市（ 2021） によれば、 市の多文化共生に関する計画の取り 組みについて、 主に、「 外国人

住民に対するコミ ュニケーショ ン支援」、「 外国人住民に対する生活支援」、「 市民に対する多文化

共生の意識啓発・ 醸成」、「 外国人住民の地域社会への参加促進と 多様性を活用した地域の魅力創
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出」 の 4つが施策目標と して位置付けられている。 また、 インタビュー調査によれば、 下関市は

目指しているのは、 外国人住民を含めた地域住民の「 顔の見える関係」 づく り である。 さ らに、

一定な条件が整えれば、 防災意識の喚起や防災訓練の実施を通じた顔の見える関係づく り が今後

の施策の一環になる予定である。 そう した防災意識の喚起や防災訓練の実施の前に、 外国人住民

が災害に関する知識や防災意識をどの程度有するのかに関する分析が必要である。

4． 留学生の災害知識と 防災意識

　 アンケート 調査の結果に基づいて、 留学生の災害知識と 防災意識に関する分析を実施した。

4.1 　 基本属性

　 留学生の基本属性は、 性別、 男性 11人、女性 17人である。 年齢は 19歳～ 31歳の間にあり 、

28人の平均年齢が 23歳である。 出身地域（ 人数順） は、 韓国 10人、 中国大陸 7人、 ベト ナム

4人、 台湾 3人、 ネパール 2人、 インド ネシアと スリ ランカそれぞれ 1人になっている （ 表 1）。

日本語能力について、 日本語能力試験N1取得者 8人、 N2取得者 12人、 N3取得者 8人と なっ

ており 、 比較的に高い日本語能力を有しているこ と が言える （ 表 2）。

　 留学生の日本での居住年数は、1年未満 11人、1年以上 2年未満 2人、3年以上 4年未満 4人、

4年以上 5年未満 6人、 5年以上 6年未満 4人、 6年以上 1人である （ 表 3）。 学年によってばら

つきはある一方、 一年生の入学と 交換留学生の日本への入国によって日本滞在年数は短期間で

あった。 そのため、 日本で災害に遭った経験が少ないこ と が予想される。

　 留学生の居住自治体については、下関市が 20人と 最も多く 、北九州市 6人、福岡市 2人である。

下関市は、 北九州市などの福岡県の自治体へのアクセスの便が良いこ と から 、 同じ通学圏に入っ

ており 、 留学生の一部も同じ状況である。

表 1 　 出身地域別人数

地域 人数（ 人）

韓国 10
中国大陸 7
ベト ナム 4
台湾 3
ネパール 2
インド ネシア 1
スリ ランカ 1

合計 28
（ アンケート 調査の結果により 作成）

表 2 　  レベル別日本語能力 
試験取得者数

レベル 人数（ 人）

N1 8
N2 12
N3 8

合計 28
（ アンケート 調査の結果により 作成）

表 3 　 日本での居住年数

居住年数 人数（ 人）

1年未満 11
1～ 2年 2
2～ 3年 0
3～ 4年 4
4～ 5年 6
5～ 6年 4
6年以上 1

合計 28
（ アンケート 調査の結果により 作成）
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4.2 　 災害意識と 避難経験

　 日本における災害に対する意識について、 日本で怖いと 感じる災害の調査結果を図 1に示す。

「 地震」 が最も多く 、「 津波」 と 「 台風」 も多く 挙げられている。 一方、近年急増している水害（「 洪

水」） やそれに伴う 土砂災害（「 土砂崩れ」） を挙げる人は少数である。

図 1 　 日本で怖いと 感じる災害（ 複数回答）

（ アンケート 調査の結果により 作成）

　 また、 2022年に台風 14号が下関と その周辺地域に通過した 9月 18日、 日本に居住または滞

在していた学生は 13人である。13人のう ち、 7人が台風の被害を想定し、 水やお弁当・ 食料品

などを事前に準備していた。 一方、 6人は何も準備していなかった。 台風の対策について、 多数

の留学生が「 外出しないこ と 」 を挙げた。 また、 一部の留学生が「 避難所を知っておく こ と が一

番大事だ」、「 高いと こ ろに避難したり 、窓にテープを張ったり する 」、「 避難所、非常袋、情報」「 高

いと こ ろ避難する」 など何らかの対策を挙げているが、 個人の知識の差があった。

　 次に、 避難訓練の参加経験について、 避難訓練に実際に参加したこ と がある留学生は 5人で、

23人は参加したこ と がない。

　 また、 災害が起きる際に、 逃げる場所を知っていると 回答した人は 20人、 知らないと 回答し

た人は 8人である。 具体的な避難場所（ 複数回答） について、 避難所 16人、 公園 12人、 近く

の小中学校 11人、 大学 5人と 回答した人が多い（ 図 2）。
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図 2 　 具体的な避難場所（ 複数回答）

（ アンケート 調査の結果により 作成）

4.3 　 情報入手手段

　 次に、 災害情報の入手手段（ 複数回答） については、 インターネッ ト のニュースや天気予報、

防災速報のスマホアプリ ケーショ ン、 SNSが多い（ 図 3）。 こ れは、 1990年代後半から 2000年

代前半に生まれのデジタルネイティ ブ、 またはZ世代ならではの情報入手手段の特徴を持つと い

える。 一方、大学の先生や職員、市役所や国際交流協会などの関連団体、友人（ 留学生）、友人（ 日

図 3 　 災害に関する情報の入手手段（ 複数回答）

（ アンケート 調査の結果により 作成）
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本人）、 近所の人などから情報を得る場合が少ない。

　 また、 外国人住民等を向けに、 やさ しい日本語でニュースを伝え、 また災害・ 防災に関する知

識を提供しているのNHKの「 NEWS WEB EASY」 を知っている人が 14人、 聞いたこ と があ

る人が 3人、 まったく 知らない人が 11人である。 こ のこ と から 、 日本語教育、 防災教育の際、

このニュースサイ ト の機能が期待される。

4.4 　 防災に関する用語の理解

　 本節では、 災害時によ く 使われている言葉の理解に関する調査結果を分析する。 まず、「 エリ

アメ ール」 については、知っている人が 23人で、知らない人が 5人で、比較的に認知度が高い。

ただし、「 エリ アメ ールの内容を理解できますか」 と いう 質問に対して、「 全部理解できる 」 13人、

「 少し理解できる 」 14人、「 まったく 理解できない」 1人と なっているこ と から 、 エリ アメ ールの

読み方について、 大学などで教育する必要があると 考えられる 6。

　 一方、「 ハザード マッ プ」 については、「 知っている 」 と 回答した人は 5人、「 知らない」 回答

した人は 23人である。 ハザード マッ プと は、「 自然災害による被害の軽減や防災対策に使用す

る目的で、 被災想定区域や避難場所・ 避難経路などの防災関係施設の位置などを表示した地図」

であり 、 防災教育・ 避難訓練においても重要な役割を果たす。 また、 関連する「 災害に対してど

んな準備をしたいか」（ 複数回答） と いう 質問に対して、「 食料品や水の準備」（ 17人） 以外で、

避難所の確認（ 16人） と 避難経路の確認（ 12人） の選択肢が多数挙げられいる （ 図 4）。 留学生

の災害に対する準備を正確に促すためにも 、 ハザード マッ プの活用が求められている。

図 4 　 災害に対してどんな準備をしたいか（ 複数回答）

（ アンケート 調査の結果により 作成）
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　 また、 外国人住民のための防災ハンド ブッ クについて、 筆者が山口県版と 福岡県版の表紙の図

を挙げながら 、 ハンド ブッ クの認知度を聞いた結果、 読んだこ と がある人は 1人で、 大多数の人

がそのハンド ブッ クのこ と が知らないのは現状である。 外国人住民のための防災ハンド ブッ ク と

は、 災害が発生した際の被害を最小限にするため、 外国人住民向けての災害の特徴や避難方法、

日頃からの備えなどについて掲載している冊子で、 各都道府県を中心に作成されている。 また、

山口県 7は、 やさ しい日本語版、 中国語版、 韓国語版、 タガログ語、 ベト ナム語、 福岡県 8は、

やさ しい日本語版、中国語版、韓国語版、タガログ語、ベト ナム語、ネパール語を作成している。

外国人住民への災害・ 防災に関する知識を伝達するのみならず、 防災ハンド ブッ クの内容が実際

にどの程度外国人住民に伝わるか、 そしてどう 効果を発揮するかを明らかにするために、 自治体

の窓口での案内や、 SNSでの情報発信、大学などの教育機関、外国人労働者を雇用する事業所、

外国人住民のコミ ュニティ 、 地域の日本語教室などでの紹介や運用が必要である。

図 5 　 山口県と 福岡県の外国人住民のための防災ハンド ブッ クの表紙

5． 考察

　 今回の分析結果を踏まえて、 まず、 大学等の防災教育にどう 生かすかを述べる。 留学生の居住

自治体が下関市に限らないこ と から 、 仮に大学で防災教育・ 防災訓練やシミ ュレーショ ンを行う

際に、 大学が立地する自治体のみならず、 留学生がそれぞれ居住している自治体および住居の周

辺の状況に合わせた教育と 指導が必要と なるこ と が示唆される。 また、長谷川・李（ 2020） や韋・

久木（ 2019） でも 指摘したよ う な留学生の防災知識の不足、 取り 組みが抽象的であるこ と が本

稿でも確認された。 例えば、 避難所や避難ルート の確認が重要だと 認識している一方、 より 具体

的な避難所の場所、 ルート の経路などについては抽象的である。 また、 ハザード マッ プや防災ハ
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ンド ブッ ク などの認知度が低く 、 自らから調べるこ と がない留学生が多いこ と から 、 ホームペー

ジやSNSでの情報公開と 発信だけでなく 、 大学や自治体による防災講座・ 防災訓練の際に、 実

際にハザード マッ プや防災ハンド ブッ ク を用いる必要がある。

　 また、 防災意識と 対策について、 すべての災害が一概ではなく 、 災害の種類によって異なるこ

と を意識させるこ と が重要である。 留学生の中で、 地震や津波を災害と して挙げるものの、 水害

や土砂災害などの風水害を災害と して意識する者が少ない。 下関市の場合、 気象、 地勢その他周

辺地域の特性及び過去の災害歴から推察すると 、 最も発生頻度の高いものと して低気圧、 前線、

台風等による風水害を挙げるこ と ができる （ 下関市防災会議 2022）。 そのため、 災害の種類別お

よび下関市の地域特性を踏まえた防災教育および多文化共生防災まちづく り の推進が求められて

いる。

　 次に、 多文化共生防災まちづく り の構築までの課題を述べる。 留学生の災害時の情報入手手段

の結果から 、自治体や関連団体は留学生がよく 使っている SNSでの情報発信が重要である。他方、

大規模災害によるインターネッ ト を中心と する情報網が寸断した場合、 どう 災害や防災に関する

情報を伝えるかが課題である。 加えて、 留学生は普段からの近所づきあいはないこ と から 、 外国

人住民と 日本人住民が顔の見える関係まで構築し、 多文化共生防災まちづく り をどう 構築するか

が課題である。 松岡（ 2013） が指摘しているよ う に、 防災対策で重要なのは普段からの顔の見

える関係づく り である。 地域と の交流が盛んである大分県別府市にある立命館アジア太平洋大学

の学生の共助意識を分析した長谷川・ 李（ 2020） は日本人学生も留学生も災害時に地域コ ミ ュ

ニティ 同士で助け合いたいと いう 気持ちがあって、 地域に対して強い共助意識が芽生えていると

分析したこ と から 、 恒常に大学と 地域等と の交流し、 留学生と 地域住民と 顔の見える関係を構築

するこ と によって、 よ り 多文化共生防災まちづく り に一歩近づく のではないか。 そのため、 留学

生、 日本人学生、 地域住民が接点を持つよう なコミ ュニティ づく り をゼロベースから構築するこ

と が自治体や大学、 地域防災組織などに求めている。

　 本研究では、 梅光学院大学の留学生を調査対象と したため、 日本における留学生の全体像、 ま

たは下関市に居住・ 通学・ 通勤しているすべての外国人住民の実態を十分に把握できたと は言え

ない。 今後、 調査対象者の母数が多く なれば、 出身国・ 地域別、 在留資格別、 居住年数等の違い

で災害意識が異なるかどう かの検証を行う こ と ができるのではないか。 さ らに、 多文化共生防災

まちづく り を推進するにあたって、 大学でどのよう な災害教育ができるのか、 日本人住民や地域

防災組織側などに何を求めるのかについて考察し、 提案する必要がある。 これらの点については

今後の課題と したい。

注

1 「 気象災害の激甚化等」 に関する具体的な記述は、 以下の通り である。
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 「 近年、 1時間降水量 50mm 以上の短時間強雨が頻発するなど、 気象災害が激甚化していると と もに、

気候変動に伴い、 こ う した気象災害が今後さ らに増加するこ と が予測されている。 また、 関東から九

州の広い範囲で強い揺れと 高い津波が発生するおそれのある 「 南海ト ラフ地震」、 首都中枢機能への影

響が懸念される 「 首都直下地震」 が、 今後 30 年以内に高い確率で発生するこ と が予想されている。 こ

う した中、 国は、 外国人が必要と する防災・ 気象情報に容易にアク セスできるよ う 、 防災・ 気象情報

に関する多言語辞書を作成し、 スマート フォンアプリ 「 safety tips」 へ反映するなど防災・ 気象情報

の多言語化を推進している 」（ 総務省 2020, p2）

2 本調査の内容および結果については、 以下のリ ンク を参照されたい。 https://www.jcie.or.jp/japan/wp/

wp-content/uploads/2022/07/JCIE_SYDRIS_Survey_Report_Summary_20220523.pdf　

 （ 2022年 12月 2日最終閲覧確認）

3 アンケート 調査の調査票はMicrosoft Formsでやさ しい日本語で作成し、 大学で日本語教育を行って

いる先生を通じて案内・配布した。 アンケート 調査の内容については、飯塚・近藤（ 2020）や・ 久木（ 2019）
などの既存研究を参考にした。

4 在留外国人統計の詳細については、 以下のリ ンク を参照されたい。

 https://www.moj.go.jp/isa/policies/statistics/toukei_ichiran_touroku.html　

 （ 2022年 11月 30日最終閲覧確認）

5 そのほかの実際の取り 組みと して、多文化共生フォーラムの挙行、外国人住民のための防災教室の開催、

市庁内でのやさしい日本語講座の開催などが挙げられる。

6 エリ アメ ールの理解度について、漢字圏と 非漢字圏の留学生には顕著な差はみられなかった。 しかし 、

本研究の調査対象者は比較的に高い日本語能力を持つ留学生で、 技能実習生などの外国人住民全体の

状況を考察する際に、 留意する必要がある。

7 山口県の外国人住民のための防災ハンド ブッ ク の詳細については、 以下のサイ ト を参照さ れたい。

https://www.pref.yamaguchi.lg.jp/soshiki/95/17523.html　（ 2022年 11月 30日最終閲覧確認）

8 福岡県の外国人住民のための防災ハンド ブッ ク の詳細については、 以下のサイ ト を参照さ れたい。

https://www.pref.fukuoka.lg.jp/contents/bousaihandbook-36.html　（ 2022年11月30日最終閲覧確認）
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中学生及び高校生における教師の自律性支援への

認知と 学校適応感： 教育相談への示唆

梅光学院大学子ども学部　 岩 　 佐 　 康 　 弘

広島大学大学院人間社会科学研究科　 石 　 崎 　 和 　 也

松山大学経営学部　 日 　 原 　 尚 　 吾

要　 旨

　 近年， 学校生活上の不適応を示す中学生や高校生は多く ， 生徒の学校適応感に関わる

要因の解明は重要である。 本研究では， 中学生及び高校生における教師の自律性支援へ

の認知と 学校適応感の関連を検証した。 対象者は， 中学 1年生 608名と 高校 1年生 594

名であった。 パス解析の結果， 教師の自律性支援への認知は学校適応感と の正の関連が

示された。 学校での教育相談場面における， 教師の自律性支援をふまえた教師の対応に

ついて考察した。

キーワード ：  教師の自律性支援への認知， 学校適応感， 教育相談， 中学生， 高校生

1． 問題

　 近年，中学校や高等学校で不登校などの学校生活上での不適応を示す生徒は多く （ 文部科学省 , 

2022）， 生徒の学校生活への適応が深刻な社会問題と なっている。 学校生活に対する生徒の主観

的な適応状態を表す学校適応感（ 石田 , 2009） は， 在学中のキャリ ア意識（ 南他 , 2013） のみな

らず， 卒業後の抑う つ症状など精神的健康（ Sandstrom & Cillessen, 2010） などにも影響を及

ぼす。 従って， 中学生や高校生の学校適応感に関わる要因を明らかにするこ と は， 極めて重要で

ある。 先行研究では， 学校適応感に関わる要因と して， 生徒の学校適応を支える立場である教師

の存在が注目されてきた。 しかし ， こ れらの先行研究の多く は， 教師と 生徒の関係性（ e.g., 教

師と の関係に対する生徒の満足感 ; 林田他 , 2018） に着目しており ， 教師から生徒への支援に着

目した研究は乏しい。 実践的手立てを想定した場合， 学校適応感を抱く 生徒における教師と の関

係性の理解だけでなく ， 学校適応感に繋がる教師の具体的な働きかけ自体を解明するこ と が重要

である。 そこ で本研究では， 生徒の自発性を促す支援を指す教師の自律性支援（ Deci & Ryan, 
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1987） に着目した上で， 生徒のその支援への認知と 学校適応感と の関連を， 中学生及び高校生

を対象に検討する。 さ らに， 学校での教育相談場面において， 生徒の学校適応感に寄与する実践

的示唆についても考察する。

学校適応感

　 学校適応感と は， 学校での課題や要請に対して生徒が適応していると 主観的に感じるこ と を指

す（ 石田 , 2009）。 近年， 学校適応感は， 学校での各場面や課題ごと の適応感を詳細に捉える試

みがなされている。 石田（ 2009） は， 学校適応感を学習関係， 友人関係， 学校全体， 教師関係，

の 4つの側面から包括的に検討している。 学習関係と は， 学業に関する意欲関心， 授業に対する

満足感を指す。 友人関係と は， 友人に対する親密感や満足感を指す。 学校全体は， 学校への帰属

意識や満足感を指す。 教師関係と は， 教師に対する信頼感や満足感を指す。 なお， 教師関係の側

面は， 生徒の学校生活場面や課題における適応感と いう よ り ， 教師と の関係性自体を捉えている

と いう 指摘もある（ e.g., 渡邉, 2020）。そこで本研究では，教師関係の側面の学校適応感を除いた，

学習関係， 友人関係， 学校全体の各側面の学校適応感に着目する。

　 生徒の学校適応感には， 教師と の良好な関係性が重要な役割を果たすこ と が先行研究によって

明らかにされてきた。 例えば， 生徒が教師と の関係性に満足し （ 林田他 , 2018）， 教師に対する

信頼感を持つこ と が（ 中井・ 庄司 , 2008）， 高い学校適応感につながっていた。 一方で， 教師か

ら生徒へのどのよう な働きかけや支援が， 生徒の学校適応感に関わるのかを検討した研究は乏し

い。 学校での教育相談場面における手立てを検討する場合， 学校適応感を抱く 生徒における教師

と の関係性の特徴だけでなく ，教師から生徒への具体的な支援こそ明らかにされる必要性がある。

そこで本研究では， 学校適応感に関わる要因と して， 生徒の自発性を促す支援を指す教師の自律

性支援（ Deci & Ryan, 1987） に着目する。

生徒による教師の自律性支援への認知と 学校適応感

　 教師の生徒への自律性支援と は， 生徒の立場に立った上で， 彼らの選択や自発性を促すこ と で

ある （ Deci & Ryan, 1987）。 先行研究によると ， 教師の自律性支援を認知している生徒は， 内発

的動機づけが高く （ Jang et al., 2009）， 学業成績が良好であり （ Ng et al., 2016）， 高い自尊感

情（ Chirkov & Ryan, 2001） や低い抑う つ症状（ To et al., 2017） を示す。 つまり ， 教師の自律

性支援への認知は， 生徒の学業場面での適応のみならず， 精神的健康にも関わる。 こ う した関連

性の背景と しては， 3つの基本的な心理的欲求（ i.e., 自律性への欲求 , 有能感への欲求 , 関係性へ

の欲求） の充足が想定されている （ 岡田 , 2018）。 自律性への欲求は， 自身の行動を自ら決定し

たいと いう 欲求を指す。 有能感への欲求は， 活動を通して自身の能力を高めたいと いう 欲求を指

す。 関係性への欲求は， 他者と の情緒的な繋がり を築きたいと いう 欲求を指す。 生徒は教師の自
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律性支援を認知するこ と で， 自律性への欲求が満たされ， 自ら学業に熱心に取り 組むよう になる

と 考えられる。 また， 生徒は教師の自律性支援を認知するこ と で， 有能感への欲求が満たされ自

身の能力を肯定的に自覚すると と もに， 関係性の欲求の充足によって他者関係に安心感を抱く よ

う になると 考えられる。

　 これらの先行研究を踏まえると ， 生徒による教師の自律性支援への認知は， 学習関係， 友人関

係， 学校全体の各側面の学校適応感に関わるこ と が予想される。 生徒は教師の自律性支援を認知

するこ と で， 学業に自律的に取り 組むよう になるこ と から ， 学習関係の側面の学校適応感を抱く

こ と が予想される。 また， 生徒は教師の自律性支援を認知するこ と で， 有能感を持ち， 学校内で

の他者関係において安心感を自覚できるよ う になるこ と から ， 友人関係や学校全体の側面の学校

適応感を抱く こ と が予測される。

　 以上のよう に， 生徒による教師の自律性支援への認知は， 多様な学校適応感（ 学習関係 , 友人

関係 , 学校全体） に関わるこ と が想定されるが，この関連性を検討した先行研究は見当たらない。

中学生や高校生の学校不適応が社会的問題になっている こ と を踏ま える と （ 文部科学省 , 

2022）， 中学生及び高校生の学校適応感に関わる要因と しての教師の支援のあり 方を明らかにす

るこ と は重要である。 これらを明らかにするこ と によって， 学校の教育相談場面において， 生徒

の学校適応感に繋がる教師の指導や支援への示唆を得るこ と ができると 考えられる。

目的と 仮説　

　 本研究の目的は， 生徒による教師の自律性支援への認知と 学校適応感（ 学習関係 , 友人関係 , 

学校全体） と の関連を， 中学生及び高校生を対象に検討するこ と であった。 学校適応感及び教師

の自律性支援に関する先行研究（ e.g., 石田 , 2009; 岡田 , 2018） を踏まえて， 教師の自律性支援

への認知は学校適応感（ 学習関係 , 友人関係 , 学校全体） と 正の関連がみられると 予測した。

2． 方法

対象者　

　 対象者の属性を Table 1に示す。 対象者は， 日本の中学校に所属する中学 1年生 608名（ 平均

年齢 12.7歳 , SD = 0.4; 男性 49.8%） と ， 日本の高等学校に所属する高校 1年生 594名（ 平均年

齢 15.8歳 , SD = 0.4; 男性 49.7 %） であった。 通っている学校の種別は， 中学 1年生， 高校 1年

生共に， 私立の学校より ， 公立及び国立の学校に通っている生徒が多かった。 家庭年収に関して

は， 中学 1年生では 400～ 600万円未満の家庭が， 高校 1年生では 600～ 800万円未満の家庭

が最も多かった。 両親の学歴は， 中学 1年生， 高校 1年生共に中等教育機関よ り ， 高等教育機

関を修了している両親が多かった。
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手続き

　 オンラ イン調査会社である株式会社マク ロ ミ ル（ https://www.macromill.com/） の登録者のう

ち， 中学 1年生も し く は高校 1年生の子ども と 共に参加できる母親に対して， 2022年 1月にオ

ンライン上で質問紙への回答を求めた。 参加者に対して，（ 1） 研究結果に影響しない範囲での目

的の説明，（ 2） 調査への参加は強制ではなく 自由意思であるこ と ，（ 3） 調査のどの段階でも参

加を止めるこ と ができるこ と ，（ 4） データは統計的に処理され， 個人情報が特定される形で公開

されるこ と はないこ と ，（ 5） 参加を拒否しても教育上・ 学業上の不利益は生じないこ と ，（ 6） 取

得したデータは厳重に保管するこ と ， を明示した。 上記の事項をオンライン画面上で表示し， 参

加へ同意した参加者のみが調査に回答した。 本研究は， 広島大学大学院人間社会科学研究科の倫

理審査（ 承認番号 20210225） によって承認された。 本調査で使用したデータは， Open Science 

Framework（ OSF） のホームページにおいて公開されている （ https://osf.io/v8bma/）。

Table 1 　 対象者の基本属性

属性変数 凡例
度数（ %）

中学 1年生（ n = 608） 高校 1年生（ n = 594）
年齢 平均年齢 12.7（ SD = 0.4） 歳 15.8（ SD = 0.4） 歳
性別 男性 303（ 49.8） 295（ 49.7）

女性 305（ 50.2） 299（ 50.3）
学校種別 公立及び国立 531（ 87.3） 365（ 61.4）

私立 77（ 12.7） 229（ 38.6）
家庭年収 200万円未満 9（ 2.0） 8（ 1.8）

200～ 400万円未満 68（ 14.8） 55（ 12.7）
400～ 600万円未満 155（ 33.7） 102（ 23.6）
600～ 800万円未満 105（ 22.8） 105（ 24.2）
800～ 1000万円未満 59（ 12.8） 78（ 18.0）
1000～ 1200万円未満 28（ 6.1） 38（ 8.8）
1200～ 1500万円未満 18（ 3.9） 25（ 5.8）
1500～ 2000万円未満 11（ 2.4） 14（ 3.2）

2000万円以上 7（ 1.5） 8（ 1.8）
不明 148（ 24.3） 161（ 27.1）

母親の学歴 中等教育機関を修了 153（ 25.2） 146（ 24.6）
高等教育機関を修了 453（ 74.5） 445（ 74.9）

不明 2（ 0.3） 3（ 0.5）
父親の学歴 中等教育機関を修了 175（ 28.8） 171（ 28.8）

高等教育機関を修了 425（ 69.9） 412（ 69.4）
不明 8（ 1.3） 11（ 1.8）
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質問紙構成　

　 教師の自律性支援への認知　 日本語版学習風土尺度（ 青島・鈴木 , 2022）の 15項目を使用した。

「 1． 全く あてはまらない」 から 「 7． と ても あてはまる 」 の 7件法であった。 回答の内的一貫性

は高かった（ α = .95）。

　 学校適応感　 学校適応感尺度（ 石田 , 2009） のう ち，「 学習関係，「 友人関係」，「 学校全体」 の

下位尺度を使用した（ 各 4項目）。「 1． 全く あてはまらない」 から 「 5． と てもあてはまる 」 の 5

件法であった。 回答の内的一貫性は， 友人関係（ α = .82）， 学習関係（ α= .82）， 学校全体（ α

= .87） で， いずれも高かった。

3． 結果

記述統計

　 各指標の平均値と 標準偏差を Table 2に示す。 分析には， SPSS Ver. 24（ Arbuckle, 2016） を

使用した。 予備的分析と して， 各指標と デモグラフィ ッ ク変数（ 性別 , 学校種別 , 母親の学歴 , 父

親の学歴 , 家庭年収） と の関連を検討した。 その結果， 男性は女性より ， 学校適応感の友人関係

の得点が高かった（ t（ 1200） = 2.62, p = .009, Cohenのd = 0.15）。 私立の学校に通っている生

徒は， 公立及び国立の学校に通っている生徒よ り ， 学校適応感の学校全体の得点が高かった

（ t（ 1200） = 2.41, p = .016, Cohenのd = 0.16）。 母親が高等教育機関を修了している生徒は， 母

親が中等教育機関を修了し ている 生徒よ り ， 教師の自律性支援の認知（ t（ 1195） = 5.69,  

p   〈 .001, Cohenのd = 0.38）， 学校適応感の学習関係（ t（ 1195） = 5.11, p   〈 .001, Cohenのd = 

0.34）， 友人関係（ t（ 1195） = 3.56, p   〈 .001, Cohenのd = 0.24）， 学校全体（ t（ 1195） = 5.36, 

p   〈 .001, Cohenのd = 0.36） の得点が高かった。 父親が高等教育機関を修了している生徒は，

中等教育機関を修了している生徒よ り ， 教師の自律性支援の認知（ t（ 1181） = 4.95, p   〈 .001, 

Cohenのd = 0.32）， 学校適応感の学習関係（ t（ 1181） = 3.44, p = .001, Cohenのd = 0.22）， 学

校全体（ t（ 1181） = 4.09, p   〈 .001, Cohenのd = 0.26） の得点が高かった。 家庭年収は， 教師

の自律性支援への認知（ r s = .12, p   〈 .001）， 学校適応感の学習関係（ r s = .20, p   〈 .001）， 友人

Table 2 　 各変数の記述統計
変数 平均 標準偏差 得点の範囲

教師の自律性への認知 4.70 1.00 1-7
学習関係 3.27 0.79 1-5
友人関係 3.72 0.77 1-5
学校全体 3.37 0.88 1-5
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関係（ r s = .10, p   〈 .001）， 学校全体（ r s = .20, p   〈  .001） と 正の順位相関がみられた。

教師の自律性支援への認知と 学校適応感の関連

　 教師の自律性支援への認知と 学校適応感の関連を検討するために， 相関分析を行った（ Table 

3）。 教師の自律性支援への認知は， 学校適応感の学習関係， 友人関係， 学校全体と 正の関連がみ

られた。

　 さ らに両者の関連を詳細に検討するために， 教師の自律性支援への認知から学校適応感への関

わり を想定したパス解析を実行した（ Figure 1）。 説明変数と して教師の自律性支援への認知を，

目的変数と して学校適応感の各下位尺度である， 学習関係， 友人関係， 学校全体を投入した。 ま

た， 統制変数と して， デモグラ フィ ッ ク 変数を投入した。 具体的には， 性別（ ダミ ー変数 ; 0 = 

男性 , 1 = 女性）， 学校種別（ ダミ ー変数 ; 0 = 公立及び国立 , 1 = 私立）， 母親の学歴（ 0 = 中等教

育機関 , 1 = 高等教育機関），父親の学歴（ 0 = 中等教育機関 , 1 = 高等教育機関），家庭年収のう ち，

有意な関連がみられた教師の自律性支援への認知及び学校適応感の各変数に対して， パスを想定

した。 目的変数の残差間に相関を仮定した。 推定には，完全情報最尤推定法を使用した（ Enders, 

2010）。 分析には， Mplus Ver. 8.7（ Muthén & Muthén, 1998-2017） を使用した。 モデルの適合

度は， CFI（ Comparative Fit Index） と RMSEA（ Root Mean Square Error of Approximation）

を用いて評価した。 CFIが .950以上， RMSEAが .050未満で， それぞれ当てはまり が良いと さ

れている （ Byrne, 2012）。 分析の結果， モデルの適合度は十分に高かった（ CFI = .993, RMSEA 

= .036）。 さ ら に， 中学 1年生と 高校 1年生の学年間によって， 教師の自律性支援への認知から

学校適応感への関わり 方が異なるかについて検討するために， 多母集団同時分析を行った。 各学

年の全てのパスが等値であるよう に制約されたモデルと ， 各学年で 1つのパスのみが自由に推定

されたモデルと の適合度を全て比較した（ 合計で 3回の比較）。 適合度の比較には， モデル間で

のCFIの差分（ ΔCFI） およびRMSEAの差分（ ΔRMSEA） を用いた。 ΔCFI  - .010 および 

Table 3 　 教師の自律性支援への認知と 学校適応感と の相関
1 2 3 4

1． 教師の自律性支援への認知 －

2． 学習関係 r  .609 *** －

95%CI ［ .57, .64］
3． 友人関係 r  .429 *** .468 *** －

95%CI ［ .38, .47］ ［ .42, .51］
4． 学校全体 r  .562 *** .532 *** .670 *** －

95%CI ［ .52, .60］ ［ .49, .57］ ［ .64, .70］
注 . 95%CIは，95%での信頼区間をさす。
***p   〈 .001.
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ΔRMSEA  .015の場合、 モデルの適合度が有意に異なると みなされる （ Chen, 2007）。 各モデ

ルにおける適合度を比較した結果， 等値制約を外すこ と により 適合度が有意に改善されるパスは

なかった（ ΔCFI = .001 – .002, ΔRMSEA = -.001 – .000）。 つまり ， 教師の自律性支援への認

知から学校適応感への関わり において， 学年の調整効果はみられなかった。 従って， 対象者を学

年で区別せずに検討したモデルの結果を報告する。 Table 4 に標準化したパス係数を示す。 教師

の自律性支援への認知は学校適応感の学習関係， 友人関係， 学校全体と 正の関連がみられ， 本研

究の仮説は支持された。

4． 考察

　 近年， 不登校など学校生活上の不適応に陥る 中学生や高校生は多いため（ 文部科学省 , 

2022），生徒の学校適応感に関わる要因を明らかにするこ と は，極めて重要である。先行研究では，

Table 4 　 教師の自律性支援への認知から学校適応感への標準化パス係数
目的変数 標準化パス係数 (β ) 95%CI 調整済みR 2

学習関係 .61*** ［ .54, .68］ .40***

友人関係 .46*** ［ .37, .55］ .22***

学校全体 .57*** ［ .52, .65］ .37***

注 . 95%CIは，95%での信頼区間をさす。
***p   〈 .001.
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生徒の学校適応感に関わる要因と して， 生徒と 教師の関係性が検討されてきた。 しかし ， 教師の

どのよう な指導や支援が生徒の学校適応感に関わるのかは， 未検討であった。 学校適応感に関わ

る教師の支援の解明は， 学校での教育相談場面での実践的手立てを提示する上でも有効である。

そこで本研究では， 教師の支援と して教師の自律性支援に着目した上で， その支援への生徒の認

知と 多様な学校適応感（ i.e., 学習関係 , 友人関係 , 学校全体） と の関連を， 中学生及び高校生を

対象に検討した。

　 相関分析及びパス解析の結果， 中学生及び高校生における教師の自律性支援への認知は， 学習

関係，友人関係及び学校全体の各側面の学校適応感と 関わるこ と が示された。これらの関連性は，

性別， 学校種別， 家庭年収， 両親の学歴と いったデモグラフィ ッ ク変数の分散を統制した上での

結果であり ， 中学生及び高校生全般にある程度共通して確認されるこ と が示唆される。 これらの

結果は， 本研究の仮説を支持している。 生徒は， 教師の自律性支援を認知するこ と によって， 自

律性への欲求， 有能感への欲求， 関係性への欲求と いった， 基本的な欲求が充足されるこ と が想

定されている （ 岡田 , 2018）。 そのため， 生徒は， 教師の自律性支援を認知するこ と で， 学業に

自律的に取り 組み， 学習関係の側面の学校適応感を抱き， さ らには自身の有能感や学校内の他者

関係において安心感を自覚し， 友人関係や学校全体の側面の学校適応感を抱く と 考えられる。

教育相談への示唆

　 本研究の結果は， 中学生及び高校生の学校適応感を支えるこ と を目指した教育相談についての

示唆を与える。 まず， 教師による生徒の自律性を支援する重要性が示された。 これまで， 生徒の

学校適応感を支える基盤と して， 教師と 生徒の良好な関係性（ e.g., 教師と の関係に対する生徒

の満足感 ; 林田他 , 2018; 教師に対する信頼感 ; 中井・ 庄司 , 2008） の重要性が指摘されていた。

しかし，教師の具体的な指導や支援のあり 方までは，十分に検討されてこなかった。 本研究では，

生徒の学校適応感に関わる教師の支援と して， 教師の自律性支援の有効性を実証的データより 明

らかにした。 これにより ， 学校での教育相談場面で， 教師の自律性支援を踏まえた指導を展開す

る意義を示した。

　 生徒の学校適応感に繋がる教育相談のあり 方について考察する。 本研究の結果を踏まえると ，

学校適応感に繋がる教育相談と して， 生徒の自律性を促して， 学校生活に前向きに取り 組む意欲

を支えるこ と が重要であると 考えられる。 具体的には， 教師の自律性支援を構成する 6つの下位

側面を踏まえた指導（ 岡田 , 2018; Reeve, 2016）が有効であるかも しれない。6つの下位側面には，

（ 1） 生徒の視点に立つこ と ，（ 2） 内的な動機づけの資源（ 興味や好奇心 , 心理的欲求） への働き

かけ，（ 3） 要求する際の理由づけ，（ 4） 生徒の否定的な感情を認めるこ と ，（ 5） 統制的でない

言語表現の使用，（ 6） 辛抱強く 待つこ と ， がある。 これらの下位側面を踏まえると ， 教師は生徒

の学校生活上の相談に対応する際， まず， 生徒の立場に寄り 添って傾聴し， 共感するこ と を心掛
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け， 生徒の否定的な気持ちを受容するこ と が大切と 考えられる。 その上で， 生徒自らが学校生活

を前向きに過ごせるよ う に， 教師は生徒と 一緒に目標をスモールステッ プで設定するこ と （ 例 : 

遅刻気味の生徒には , まずは生活習慣を整えるこ と を目的と して就寝と 起床時間を設定するな

ど） が， 有効かもしれない。 このよう な教師の自律性支援を踏まえた教育相談は， 生徒が自ら課

題を見出し主体的に解決する生きる力の伸長にも繋がるものであり ， 学校生活のみならず社会生

活での適応に寄与する支援と して期待ができる。

本研究の限界と 今後の展望

　 以下に， 本研究の限界点と 今後の展望を 2点述べる。 第一に， 本研究では， 生徒による教師の

自律性支援への認知に着目したため， 教師の自律性支援は生徒が評定したものを利用した。 その

ため， 教師が生徒への自律性支援を実際にどのよう に試みるこ と が， 生徒の学校適応感に関わる

かまでは明らかにできていない。 今後は， 教師の自律性支援の測定には教師評定版を利用し， 教

師の自律性支援に関する実際の試みの程度や内容が， 生徒の学校適応感に関わるかを明らかにす

る必要がある。

　 第二に， 本研究は， 1時点データに基づく 横断的検討である。 そのため， 教師の自律性支援か

ら学校適応感への因果関係を明らかにできたわけではない。 今後は， 因果関係に迫るこ と ができ

る実験または縦断的なデータを用いた検討によって， 教師の自律性支援と 学校適応感と の関連性

を詳細に検討していく 必要性がある。

結論

　 本研究は， 中学生及び高校生における教師の自律性支援への認知と 学校適応感と の関連につい

ての学術的知見を提示すると 共に， 教育相談場面に関する実践的示唆を提供した。 具体的には，

中学生及び高校生における教師の自律性支援への認知は， 学習関係， 友人関係， 学校全体の各側

面の学校適応感と 正の関連がみられるこ と を明らかにした。 従来の研究で看過されてきた， 学校

適応感に繋がる教師から生徒への働きかけと して， 教師の自律性支援に着目した上で， その支援

の有効性を示した。 学校での教育相談場面では， 教師の自律性支援を構成する 6つ側面（ 生徒の

視点に立つ , 内的な動機づけの資源へ働きかけ , 要求する際に理由づけ , 生徒の否定的な感情を認

める , 統制的でない言語表現の使用 , 辛抱強く 待つ） を踏まえた対応を， 教師は生徒に対して行

う こ と が有効と 考えられる。

付記

　 本研究は， 筆頭著者に対する科学研究費補助金（ 特別研究員奨励費 , 課題番号 20J11894） の

助成を受けて行われた。
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コミ ュニティ ・ スクール運営の課題に関する研究

―― 地域コーディ ネーターの視点から  ――

真 　 田 　 穣 　 人 1）

當 　 房 　 詠 　 子 2）

南 　 　 　 雅 　 則 3）

佐 々 木 　 　 　 聡 4）

キーワード ：  コミ ュニティ ・ スクール　 地域コーディ ネーター　 学校運営　 地域連携

問題と 目的

　 昨今， 子どもたちを取り 巻く 環境や学校現場での問題が複雑化し， 多様化する中にあっては，

これまで以上に学校・ 家庭・ 地域の連携・ 協働が必要と されている。 学校での教育力の向上を目

指すと と もに，子どもが安心して暮らせる環境をつく り つつ，地域の活性化を図るこ と を目的に，

文部科学省が中心と なって，学校・家庭・地域をつなぐ取組を支援する事業と して「 コ ミ ュニティ・

スクール（ 学校運営協議会制度）」 の導入が進められている。2004年の法制化後， 2017年の法改

正を経て， その設置は教育委員会の努力義務と された。 コミ ュニティ ・ スクールと は， 学校と 地

域住民等が力を合わせて学校の運営に取り 組むこ と を可能と する仕組みであり ， 外部人材の活用

によっては学校行事や学習を豊かなものにし， 地域と 一体と なって特色ある学校づく り を進めて

いく こ と ができる （ 文部科学省， 2022）。 文部科学省（ 2022） によると ， その設置数は着実に増

加してきており ，2021年 5月時点で全国の公立学校の 33.3％（ 11,856 校）がコミ ュニティ・ スクー

ルを導入しているが， 導入状況については自治体間・ 学校種間に差が見られる。

　 コ ミ ュニティ ・ スクールの成果や課題については， 導入された学校を対象と した全国調査が文

部科学省によ り 行われており ， それをも と にした様々な研究報告がある。 長畑（ 2015） は， 学

校運営への地域住民・ 保護者の参画が進むこ と で地域に開かれた学校運営が実現されつつあるこ

1） 梅光学院大学　 子ども学部
2） 梅光学院大学　 文学部
3） びわこ学院大学　 教育福祉学部
4） 高野山大学　 文学部
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と ， 地域教育力の強化と 地域全体の活性化に貢献する「 地域と 共にある学校づく り 」 が進んでい

るこ と などを成果に上げつつも ， 教職員の関心の低さや保護者・ 地域住民の理解不足が依然課題

と してあるこ と ，学校運営協議会委員や学校支援ボランティ ア等の人材確保の難しさ ，関わる人々

の負担感が大きいこ と ， 活動資金が十分でないこ と を指摘しており ， コ ミ ュニティ ・ スクールの

質的向上のためには， 地域コーディ ネーターの育成， 配置が欠かせない要件であると している。

長友・ 静屋・ 池田・ 前原（ 2017） では， 学校支援や地域貢献への取り 組みは進みつつあると し

ながらも ，「 学校を支援する仕組」と して捉えるのではなく ，地域の子どもたちを学校と 一体と なっ

て育てていく と いう 本来の目的を十分に認識する必要性を指摘している。 ただし， その教育資源

と し ての地域人材をボラ ンティ アに頼る形で運用する こ と は恒常的・ 継続的ではないと 下條

（ 2020） は指摘しており ， 専門知識を持った人材の確保のための予算整備の必要も述べている。

コ ミ ュニティ ・ スク ール導入当初からの課題の多く は， 2008年に 3年を目途に国庫負担の委託

事業と して整備された「 学校支援地域本部事業」 からの課題と して八尾阪（ 2012） が指摘した「 学

校と 地域が連携する仕組みの構築」，「 事業のキーパーソンであるコーディ ネーターの活動促進の

ための支援の姿勢」，「 ボランティ アと の継続的な協力関係」，「 資金面での継続性」 等， ほぼ変わ

らずに続いているこ と がう かがえる。 しかし ， その報告のほと んどは， 統計的な手法を用いない

量的データの分析か， 教育現場の実践報告に留まり ， コ ミ ュニティ ・ スクールの運営の課題につ

いて質的に詳細に分析した研究は希少である。

　 そこで本研究では， 連想刺激に基づいての自由連想や多変量解析を援用して， 操作的・ 客観的

に個人別にイメ ージ構造を分析するこ と ができる PAC分析（ 内藤，2002） を用いて，地域コーディ

ネーターの経験者を対象に， コミ ュニティ ・ スクールの運営に関する課題について明らかにする

こ と を目的と する。 たと え 1事例であっても ， コ ミ ュニティ ・ スクール運営の中心的な立場にあ

る地域コーディ ネーターの視点から ， コミ ュニティ ・ スクール運営の課題の構造分析ができる可

能性があり ，これまでの研究で明らかにされた知見と 比較し検討できると 考えられるからである。

方法

調査協力者： 調査協力者は， 研究の趣旨および参加に同意した A市立B小学校で導入されたコ  

ミ ュニティ ・ スクールの地域コーディ ネーター経験者で， 40代後半の女性である。4年制大学を

卒業後，語学教師と なり ，11年間勤務。 その後，母校の大学教員の紹介で，地域コーディ ネーター

を 9年間務める。 勤務条件は， 委嘱期間は 1年単位で， 勤務時間は月に 10時間程度であった。

手続き： 面接は第 1著者が担当した。 連想刺激と しては， 以下のよう な刺激文を提示すると と も

に， 口頭で読み上げた。

「 あなたは， コ ミ ュニティ ・ スク ールの地域コーディ ネーターと して仕事をしていて， コ ミ ュニ
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ティ ・ スクール運営の課題と 感じたのは， どのよう な点やどのよう な状況でしょ う か。 また， そ

のよう な点や状況では， どのよう なこ と を心がけたり 工夫したり していましたか。 頭に浮かんだ

文章やイメ ージや言葉を思い浮かんだ順に番号をつけてカード に記入してく ださい。」

　 ついで， 内藤（ 2002） を参考に， 用意したカード （ 縦 3cm， 横 9cm） に想起させた順に連想

内容を記入させた。 その後， 重要だと 感じられた順に番号を記入させた。 次に項目間の類似度距

離行列を作成するために， 1：「 非常に近い」 ～ 7：「 非常に遠い」 の 7段階尺度で評定させた。

そして， 作成された類似度距離行列に基づき， ウォード 法でク ラスター分析を行った。 第 2回の

面接では， 以下の手順で， デンド ログラムの結果について調査協力者のイメ ージを聴取した。

　 まず， 調査協力者がまと まり をもつク ラスターと して解釈できそう な群ごと に各項目を読み上

げ， 項目群全体に共通するイメ ージやそれぞれの項目が併合された理由と して感じられるものに

ついて質問した。 その後， 群間比較させてイメ ージや解釈の異同を聴いた。 さ らに， デンド ログ

ラム全体のイメ ージや解釈について報告させた。 これらの作業に続いて， 各連想項目単独でのイ

メ ージがプラス， マイナス， どちら と もいえない（ 0） のいずれに該当するのかを回答させた。

最後に検査者と して解釈しにく い個々の項目を取り 上げて， そのイメ ージを補足的に質問した。

A市立B小学校の地域コーディ ネーターの活動

　 A市教育委員会の「 コ ミ ュニティ・ スクールに係るコーディ ネーター配置要綱」 には，コーディ

ネーターの活動と して， 学校運営協議会の運営補助， 学校と 学校を支援する団体， 外部指導者等

と の連絡調整， コミ ュニティ ・ スクールの推進に係る取組の企画及び運営補助や事務処理等が示

され，その活動の報告に対し年間120,000円を上限と した報償費を支給するこ と が示されている。

また， A市教育委員会では， 年 8回のコーディ ネーター養成講座を継続的に実施しており ， 県の

教育委員会でもステッ プアッ プのための講座を年 4回実施している。

　 以下に， 主な活動と 関係者と の関係（ Figure 1）， 年間活動表（ Table 1） を示す。

　（ 1） ボランティ アの募集・ 広報活動（ 活動通信の発行， 掲示物作成）

　（ 2） ボランティ ア登録者名簿の作成・ 管理

　（ 3） 教員と の連携と ボランティ アの調整

〔 75〕

コ ミ ュニティ ・ スクール運営の課題に関する研究



結果

　 重要順位， ク ラ スター分析及び単独イ メ ージの結果は， Figure 2の通り であった。 重要順位

を 1/3 まで取り 上げると ， ①地域コーディ ネーター選出の基準と 役割の不明瞭さ ， ②ボランティ

アの意識と 学校教員の意識のずれ， ③地域コーディ ネーターと 学校教員と の連絡の難しさ ， ④保

護者ボランティ アと 学校教員と のつなぎ方で， コミ ュニティ ・ スクールを構成する学校教員， 保

護者ボランティ ア， 地域ボランティ ア， 地域コーディ ネーター間の意識がずれており ， 連携する

Figure 1 　 コ ミ ュニティ ・ スクール関係者の関係図

Table 1 　 コ ミ ュニティ ・ スクールおよび地域コーディ ネーターの年間活動表
時期 活動内容 年間を通じた活動

4月 ・ 芋の畑作り 打ち合わせ 【 毎日】

・ 登下校時の交通安全指導

【 週に 1回～数回】
・ 本修理

【 月に 1回～数回】
・ 朝学時の読み聞かせ

・ 支援学級での読み聞かせ

・ 古紙回収整理

・ 授業参観時の未就学児見守

り

【 不定期】

・ 図書室利用や学習の補助

・ 図書室整備（ 掲示， 清掃）

・ 樹木の剪定， 草刈り

・ 草刈り 機の修理

5月
・ 地元伝統踊り 指導（ 運動会全体練習）

・ 町たんけん予行練習時の安全見守り （ 2年生）
・ 図書室本の受け入れ（ 破れ防止） 作業

6月

・ 芋畑の畝作り ・ 苗植え指導（ 2年生）
・ 町たんけん時の安全見守り （ 2年生）
・ 水泳授業の安全見守り

・ 清掃活動（ 全学年）

・ 家庭科ミ シン補助（ 5年生）

7月
・ 水泳授業の安全見守り

・ 夏休み補習授業での丸付け

・ 吹奏楽ク ラブの指導

8月 ・ 清掃活動（ 全学年・ 親子）

9月 ・ 校外学習引率（ 6年生）

10月
・ 異文化交流体験（ 5年生）
・ 清掃活動（ 全学年）

11月 ・ 芋の収穫指導（ 1・ 2年生）

2月
・ 清掃活動（ 全学年）

・ 給食試食会（ 全学年）
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こ と に難しさを感じている。構造全体の単独イメ ージでは，+が 3項目，-が 7項目，0が 3項目で，

かなり マイナスのイメ ージが強い。

［ 調査協力者によるク ラスターの解釈： 抜粋］

　 ク ラ スター 1は，「 地域コーディ ネーター選出の基準と 役割の不明確（ 不明瞭） さ 」 ～「 連絡

方法の簡略化」 の 5項目： 地域で知っている方があまり いない中で， コーディ ネーターの役割

が果たせるのかと いう 不安があって始めたんですけど。 なので， 地域の方と つながり が少ない中

で動く こ と の難しさが共通項ですね。私は地域の人間ではないので，広報の難しさがあり ました。

　 コーディ ネーターに求められている役割って地域の方を学校に入れる役割と ， 学校の先生方の

ニーズを聞く と いう のが大事なと ころなんですけど， 学校にいる時間が長く なく ， ある程度限ら

れた時間で， そして先生方もお忙しいなかで， 空いてる時間をみつけてニーズを聞き出す， お時

間をいただく のも申し訳ないなぁ と 思いつつ， 時間をやり く り するのが難しかったです。

　 ク ラ スター 2は，「 ボランティ アの意識と 教員の意識のずれ」 ～「 ボランティ アの悩みを聞く

こ と 」 の 2項目： コーディ ネーターって， 教員と 地域の方と 保護者のボラ ンティ アっていう ，

Figure 2 　 調査協力者のデンド ログラム

1） 左の数値は重要順位
2） 各項目の後ろの（ 　 ） 内の符号は単独でのイメ ージ
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三角形の中に入っているイメ ージで， それぞれの方の事情が見えてく るんですが， 何か噛み合わ

ない部分と いう のも私だけ見えていて， その何か板挟みと いう かその苦しさ と いう のもあり ます

かね。 保護者の方って， 学校や子どもに対してすごく 思いが強く て， 先生方に対する要望もいろ

いろあったり して。 でも ， 直接は言いにく いから ， コーディ ネーターが間に入っているからこそ

言いやすい要望だと か， いろいろ言ってこ られる。 それを全部が全部， 先生にはもっていけない

わけですよ。 保護者には理解を示し， 先生方には， こ う いう 要望もあるんですけど， どう ですか

ね， 難しいですよねと か言いながら ， 板挟みにあう と いう よ り 間に入ってう まく と り もつと いう

感じがどんどん積もっていきました。 う まく と り もつ難しさ ， う まく と り もたないと いけないん

ですけど， 全部の要望を聞けるわけではないので， そこにもどかしさがあると いう 。

　 この地域での私の関係性の薄さがいろいろ…でも ，それが逆に保護者と か地域の方からしたら ，

元々の地域の人間でない分， 多分気軽に話せるんだろう なぁ と は思います。 でも ， そう いう 部分

は教育委員会のコーディ ネーターの業務には入らない。 でも結構その時間があるので。 愚痴をき

いてもそれを解決できなかったり ，先生にもっていけなかったり するので，自分のスト レスになっ

たり ， その部分でスト レスになっているんですよと いう こ と を共有する場がなく て。

　 ク ラ スター 3は，「 子どもたちの意識の変化の見えづら さ 」 ～「 コーディ ネーターと 教員と の

連絡の難し さ 」 の 3項目： 子ども たちが地域の方と 関わるこ と で， 子ども たちの成長と いう か

意識の変化が知れる機会がほしかったなぁ と 。 コーディ ネーターの仕事って， 実際動く 方， 先生

方と ボランティ アの方を橋渡しするっていう こ と に意識が向いてしまって， 子どもたちがどう 思

う のかと か， 子どもたちがどう 成長していく のかと か， そう いう 視点がやっていると きになかっ

たなぁ と 。 子どもの変化と か意識と かわかる機会があったらなぁ と 思いました。

　 2つめのまと まり と も関係あるんですけど， 保護者の方の要望と ， 先生方の要望と がそれぞれ

あるんですけど， もっと 子どもの反応を明確に見える形にしていたら ， も う ちょ っと 要望のずれ

は変わっていたかなって。

　 ク ラスター 4は，「 コーディ ネーター長期担当の負担」 ～「 コーディ ネーター同士の交流の場」

の 3項目： コーディ ネーターは学校に一人だけど， 市内には何十人もいると いう つながり があっ

て，教育委員会がつないでく れる場を設けてく れるよ う になったんですね。 そこで，コーディ ネー

ター同士の情報共有ができました。

　 でも ， どの方みても長期で， みんな負担ですよねって。 長く するこ と は， 学校の先生からする

と お願いしやすい， いいこ と が多いと 言われたんですけど。 コーディ ネーターって続けないと い

けない大変さがあるなぁって思いました。

　 他の学校のコーディ ネーターから ， 他の学校のこ と を知って愚痴も う まれてきますけど， そこ

で共有できるこ と であったり ， 比較するこ と で自分のスト レスが減るメ リ ッ ト はあったので。 学

校では一人なんですど， 連絡をと ろう と 思えばと れるよう になったので。 う ちの学校では難しい
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けど， そちらはどう ですかと か， アド バイスをも らえたり できるよ う になったのはよかったし，

教育委員会も動いてく れたのだと 思って感謝と いう か， そう いう こ と が大事なのだと 思った。

　 コーディ ネーター同士の横のつながり って，すごく あり がたいんですよね。交流の場と いう か，

情報共有できるこ と のあり がたさ ， 負担を減軽されるこ と と か。 それはと ても大きなこ と だった

なぁ と 。 それがあるから ， 続けられたのかもしれない。 他の学校でやっているこ と と か， 比較と

か参考になるこ と があると ， 自分の改善点が見えてく るし ， 次の目標や， やり たいこ と が見えて

く るし ， 励みになる。 そう いう 横の， コーディ ネーター同士の横のつながり って大事だなぁって

思いますね。

ク ラスター 1 と ク ラスター 2の比較

　 似ているのは， コーディ ネーターの立ち位置が学校， 地域， 保護者ボランティ アの三角形の真

ん中にある立ち位置。 そこは 1 も 2 も同じかなぁ と 。 でも ， 1は距離がある， 距離があるから広

報も連絡も難しいと こ ろがあるんですけど， 2は逆に， 三角形だと したら ， そのなかのそれぞれ

の頂点の距離が近く なって，それぞれに近いからこその負担もあるんですよね。2の方はコーディ

ネーターと 学校， 地域， 保護者ボランティ アと のそれぞれの関係， つながり があるこ と による信

頼もあるけど， 負担もあると いう 感じですかね。

ク ラスター 2 と ク ラスター 3の比較

　 2はコーディ ネーターと 教員，コーディ ネーターと ボランティ ア，それぞれの対象と のつながっ

たラ インがある感じ。3は， その背後には子どもが見える感じ。 コーディ ネーター， そして保護

者ボランティ アがいたら ， 保護者ボランティ アと はつながっているけど， その保護者ボランティ

アが子どものこ と を考えている。 私と 直接子ども と いう のは薄いんでしょ う けど。 子どもを見て

いる保護者， 子ども を見ている学校の先生， 地域の方っていう 感じですかねぇ 。3は子ども って

いう キーワード でつながっている感じですかねぇ 。

ク ラスター 3 と ク ラスター 4の比較

　 4は横であり フラ ッ ト であり 安心のよ う なつながり なんですけど。4は聞く と 返ってく る， 悩

みと か私も ，う ちもみたいな。3はそれがない，子どもたちの反応，先生たちの反応が見えない，

そんな感じ。

ク ラスター 1 と ク ラスター 3の比較

　 子どもをあんまり 見ていない感じ。 コミ ュティ ・ スクールの目標は， 子どもに向いているはず

なのに， そこにあんまり 目が向いていないと こ ろ， それが出ているのが 3。 出ていないこ と に気

づく のが 3。 一番初めにコーディ ネーターをやってく ださいと いわれたと き， 地域の方を学校に

入れてく ださいと いう と こ ろだったので，それが先にあって，子どもがどう っていう のが後にあっ

たんですけど， 自分のなかには浮かんでなかったんですよね。 コーディ ネーターと して， 地域と

先生と は一生懸命結ぼう と はするんですけど， その先の子どもがいるっていう イ メ ージは薄かっ
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たなぁ と いう 気づきですね。

　 本当は， 教員と ボランティ アをつなぐこ と で， 活動や行事で子どもたちの笑顔があったり ， で

きるよ う になる， 成長があったり と かは， 結果その先にはあるんですけど， 何かそこを目指して

動けていなかったなぁ と 思います。

ク ラスター 2 と ク ラスター 4の比較

　 2の方は， 一つ一つの立場の方と のつながり があるんですけど， 学校内地域内の中でのつなが

り 。4は，学校地域外の感じ。 学校から外にあると こ ろの同じ立場のつながり ，コーディ ネーター

同士の横のつながり の安定感。 横の安定。4の方はフラッ ト な感じですかね。

ク ラスター 1 と ク ラスター 4の比較

　 1は自分の学校地域内のつながり ， 4は市全体を意識したコーディ ネーター同士の横のつなが

り で見えてく る隣の芝生っていう ，1は自分の学校内，地域内であったのが，4は市全体に広がり ，

コーディ ネーター同士の横のつながり を表している感じ。

全体について

　 コーディ ネーターの抱える悩み， 課題， 役割， コミ ュニティ ・ スクール継続の鍵， 信頼関係の

構築。 コーディ ネーター負担の軽減， コーディ ネーターへのフォロー， やり がい， もっと 向上さ

せたいと いう 思い。 後継者の育成と 引き継ぎ。 集約すると ， 継続のための鍵。

補足質問

　 地域ボランティ ア募集の方法の工夫： 5月に地域向けに固い文面で， ボランティ ア登録の募集

の紙を出すんですよ。 最初は丁寧に文章をつく らなきゃと いう 感じだったけど， まどろっこ しさ

があるので， 文章を簡略化して， ピンポイント でお願いしたり ， 固く ないチラシをつく ったり し

た。 ラ インでつながったり も して， つながる方法が変わったので， 私もお願いしやすく なったと

いう 感じだった。

　 コーディ ネーター長期担当の負担： コーディ ネーターを長期間していると ， 地域と の密着度が

高く なって， 地域の行事に顔を出さないと いけなく なるんですよね。 自分の地域でないのにと い

う ミ スマッ チ感があり ます。 あと ，給料でなく ，謝金と いう 制度になっているのですが，例えば，

月間で基本 10時間最高でも 20時間と 上限が決まっているので。 さ ら に年間でもいく ら と 金額

が決まっているんです。 また，実動時間は，学校の中で 2倍，これには準備時間は含まれません。

ボランティ アの方の要望を聞いたり ， 悩みを聞いたり する時間は入れないので。 学校での滞在時

間は 2時間と 決めていても ， それに準備する時間は他にと る必要があるし ， 学校の滞在時間も実

際は 3,4時間になっていました。

総合的解釈　 はじめに， それぞれのク ラスターの内容について吟味した後で， ク ラスター間の関

係や全体的特徴について考察する。

　 ク ラ スター 1：「 コーディ ネーター選出の基準と 役割の不明瞭さ 」 を感じると と もに，「 保護者
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ボランティ アと 教員のつなぎ方」 を試行錯誤しながら考え実践するものの， なかなかう まく いか

ず，「 学校行事等にボランティ ア募集を出す際のまどろこ し さ 」 を感じるなかで， 何と か「 地域

ボランティ ア募集の方法の工夫」 を行い，「 連絡方法の簡略化」 と いう 方法を見出し，関係をつく っ

ていこ う と する。これらは，〈 地域コーディ ネーターを中心と した活動初期の関係づく り の困難さ 〉

を示していると いえよう 。

　 ク ラ スター2：「 ボランティ アの意識と 教員の意識のずれ」「 ボランティ アの悩みを聞く こ と 」は，

いずれも関係者の思いに関するこ と に言及しており ，マイナスのイメ ージである。コミ ュニティ・

スクールの運営に欠かせないボランティ アのと きには強すぎる要望を懸命に聞き， スト レスを感

じながら も ， 何と か教員や学校と 調整しよ う と する。 こ のク ラ スターは，〈 関係者の意識共有の

困難さ 〉 と して命名するこ と ができよう 。

　 ク ラ スター 3： コーディ ネーターの限られた活動時間のなかで， その成果を発信するために，

「 広報のパターン化の工夫」 をするものの， その工夫が反対に「 子どもたちの意識の変化の見え

づらさ 」 につながってしまう ， その背景には， コーディ ネーターと と もに， 多忙化している教員

と の調整，「 コーディ ネーターと 教員と の連絡の難しさ 」 があると 解釈できる。 そこでこのク ラ

スターは，〈 意識化しづらい子ども を中心と したコ ミ ュニティ ・ スク ール運営〉 と 命名するこ と

ができよう 。

　 ク ラ スター 4： 地域コーディ ネーターはその専門性から ， 交代するこ と が難し く 長期で担当す

る場合が多い。 その結果と して，「 コーディ ネーター長期担当の負担」 や「 事務作業の担当」 の

負担がかかってしまいがちである。 しかし ，「 コーディ ネーター同士の交流の場」 があり ， 情報

共有を行う こ と で，負担が軽減されたり ，励みになったり する。 このク ラスターは，〈 コーディ ネー

ターの安心感を生むピアの交流〉 であると いえよう 。

　 全体と して： 地域コーディ ネーターの多岐にわたる役割， 地域コーディ ネーター自身の活動時

間の少なさ ，多忙化する教員への遠慮，共有化しづらい保護者ボランティ ア，地域ボランティ ア，

教員それぞれの思いが， 円滑な運営を妨げているこ と 。 それに対し， 地域コーディ ネーターが孤

軍奮闘し， 学校， 地域， 保護者ボランティ アの三者の中心に位置する立場と してコミ ュニティ ・

スクールの関係者を調整し運営の一旦を担う ものの， 個別の工夫に留まるこ と と なり ， 全体と し

て， 子どもたちの意識の変化や成長と いった， コミ ュニティ ・ スクール運営のなかで一番大切な

部分の一つがコミ ュニティ ・ スクールの組織全体で共有されず， 置き去り になってしまう こ と 。

しかし ， 注目されるのは，「 コーディ ネーター同士の交流の場」 と いう 項目が全てのク ラ スター

をつなぐ中心軸の位置にあるこ と が暗示するよう に， 同職のピアと の関わり 合い， 相互補完的な

サポート がコミ ュニティ ・ スクールの運営の中心的な立場の一人である地域コーディ ネーターを

支えているこ と 。 これらの解釈可能性について， 総合的な構造と して意識化され， 明確化されて

いた。
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考察

（ 1） コ ミ ュニティ ・ スクール運営の課題と その要因

　 地域コーディ ネーターの経験者を対象と した本研究は， 地域に基盤がないために初期の関係づ

く り に苦心した事例であった。 調査協力者は， 地域や保護者と の関係がないなか， 地域コーディ

ネーターに選出されたこ と や， そのよう な立場で地域コーディ ネーターを務めるこ と に不安や懸

念を抱えていたが， コミ ュニティ ・ スクール創成期と いう こ と もあったからか， 十分に納得がい

く 説明やコーディ ネーターと しての教育や研修を受けられていない。 八尾阪（ 2012） が指摘し

ているよう に， コ ミ ュニティ ・ スクール運営の中心的な役割を担う 地域コーディ ネーターが活動

を促進するために， その役割や活動の内容を理解したう え実践に取り 組むこ と ， そのために， 教

育委員会が積極的に教育や研修を行う こ と は， コミ ュニティ ・ スクールの円滑な運営には欠かせ

ないと 言えるだろう 。 地域コーディ ネーターの養成は， コミ ュニティ ・ スクール運営の大きな課

題の一つと 言える。

　 一方， 調査協力者は， 元々地域出身ではなく ， 地域と の関係性が高く ないからこそ， 気軽に保

護者や地域の人々と 話ができる， 話をしても らえると いう コーディ ネーターと してのメ リ ッ ト も

語っている。 坪松（ 2022） は， 地域在住ではなかった「 よそ者」 だから こ そ， 地域住民や地域

の魅力を認識し， 地域住民自身が主体的に地域づく り に関わる場をつく るこ と やつなぐこ と がで

きる可能性を指摘している。 地域と の関係性の有無に関わるメ リ ッ ト ， デメ リ ッ ト がその両方に

あるこ と を示すと と もに， メ リ ッ ト の活かし方やデメ リ ッ ト への対応策を明らかにしたう えで，

地域コーディ ネーターの選出をしたり ， 養成をしたり するこ と で， 地域コーディ ネーターが自身

の役割や活動を認識し， 自身をもって職務にあたるこ と で， コミ ュニティ ・ スクールも円滑に運

営されると いえよう 。

　 また， 調査協力者は， ボランティ ア， 特に保護者ボランティ アと 教員と の調整に困難を感じて

いた。 その背景と しては， 調査協力者が語るよう に， 保護者の学校や子どもに対する強い思いと

と もに， 教員の忙しさ ， そして， 地域コーディ ネーターの勤務時間の短さが挙げられよう 。 教員

の忙しさを軽減する動きと して，働き方改革や学校業務改善が日本全国の学校で始まっているが，

その取り 組みが実を結ぶまでには， しばら く の時間が必要であると 考えられる。 学校教員だけで

なく ， 調査協力者自身も地域コーディ ネーターと しての実働時間が， 正規の勤務時間の 2倍以上

であったこ と を語っている。 八尾阪（ 2012） や下條（ 2020） は， 地域コーディ ネーター等の専

門性の高い人材確保のための予算整備， 資金面での支援を拡充し， 地域コーディ ネーターの勤務

時間の確保及び拡大を図るこ と が必要だと 指摘している。 こ のよ う なこ と も ， 円滑なコ ミ ュニ

ティ ・ スクールの運営には欠かせないと いえるのではないだろう か。 さ らに， 教員の関心や保護

者・ 地域住民の理解不足（ 長畑， 2015） が，「 ボラ ンティ アの意識と 教員の意識のずれ」 の項目
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にもつながっていると 考えられるこ と から ， その調整の全てを地域コーディ ネーターに委ねるの

でなく ， 学校の教職員， 地域・ 保護者ボランティ ア， そして地域コーディ ネーターが一堂に会し

て理解促進を行う よ う な場づく り や意識の共有方法の構築が必要であると いえよう 。

　 さ らに， 調査協力者は， コミ ュニティ ・ スクール運営の大きな課題の一つと して， 少なく と も

地域コーディ ネーターの視点からは， 子どもたちが中心になっていないと いう こ と に気づいてい

た。 そこには， コミ ュニティ ・ スクールの中心的な立場の一人である地域コーディ ネーターが，

コミ ュニティ ・ スクールの観点からは子どもたちと 直接関わる機会がほと んどなく ， その効果を

実感しづらいと いう 構造的な問題が存在する。 この問題を解決するためには， 間接的には， 子ど

もたちの成長を第一に意識しながら地域コーディ ネーターが教員と ボランティ アをつなげたり ，

調整したり するこ と が重要であろう 。 しかし ， それだけでなく ， 学校や教育の場， 子どもたちが

地域や保護者ボランティ アと 関わり をもつ場面に， 直接的に地域コーディ ネーターが意図的に関

わり をもつよう にするこ と で， 地域の子どもたちを学校と 一体と なって育てていく と いう 本来の

目的（ 長友・ 静屋・ 池田・ 前原，2017） を達成すると 言えるのではないだろう か。

（ 2） コーディ ネーター同士の交流がもたらす影響

　 こ こ まで， 調査協力者がイメ ージしたコミ ュニティ ・ スクール運営の課題について， 述べてき

た。 一方， 調査協力者は， コミ ュニティ ・ スクールを円滑に運営するために大事に感じているこ

と と して， コーディ ネーター同士の交流がもたらす影響を述べていた。 構造全体の単独イメ ージ

において， +が 3項目あり ， そのう ちの 2項目が，「 地域ボラ ンティ ア募集の方法の工夫」，「 連

絡方法の簡略化」 と ， 実践方法の工夫， う まく 実践できたこ と に関する項目であったが， 残り の

1つである 「 コーディ ネーター同士の交流の場」 のみが外的要因と して挙げられていた。 また，

その効果と して， 情報共有をするこ と で， スト レスが軽減したり ， 情報的サポート を得たり する

こ と ができるこ と ， さ らには改善点や目標， やり たいこ と が見えてく ると いった意欲の向上につ

いても言及されていた。 一つのコミ ュニティ ・ スクールに地域コーディ ネーターは基本的に一人

しか配置されず， また調査協力者が述べているよう に学校と 保護者， 地域と の板挟みになるよう

な立場にあるため，そこに大きな負担がかかるこ と は，疑問の余地がない。 しかし，地域コーディ

ネーター同士の交流の場を積極的につく り ， 横のつながり やソーシャルサポート を活用した支え

合う 関係を構築するこ と で， 地域コーディ ネーターがエンパワーメ ント され， 間接的に円滑なコ

ミ ュニティ ・ スクールの運営に貢献する可能性が示唆された。

（ 3） おわり に

　 本研究では， 地域コーディ ネーターの経験者にコミ ュニティ ・ スクール運営の課題についての

PAC分析を行い， そのイ メ ージ構造を探った。 その結果， コ ミ ュニティ ・ スク ール運営の課題

〔 83〕

コ ミ ュニティ ・ スクール運営の課題に関する研究



と して， 地域コーディ ネーターを中心と した活動初期の関係づく り の困難さ ， 関係者の意識共有

の困難さ ， 意識化しづらい子どもを中心と したコミ ュニティ ・ スクール運営が明らかになった。

また， その背景には， 地域コーディ ネーターの役割の不明瞭さ ， 教員の多忙化， 十分でない活動

資金を原因と する地域コーディ ネーターの活動時間の短さ ， 地域コーディ ネーターがコ ミ ュニ

ティ ・ スクールの中心的な立場であるにも関わらず子どもの活動の姿が見えにく いと いう 構造的

な問題があるこ と も示された。 一方，地域コーディ ネーター同士の交流の場におけるピア・ サポー

ト が， 負担の大きい地域コーディ ネーターの心理的安定に大きな役割を果たしているこ と が示さ

れた。 文部科学省（ 2022） によ る と ， コ ミ ュニティ ・ スク ールの導入については， 自治体間・

学校間で差が見られ， 全国の公立学校の 66.6%は今後， 導入されていく 予定である。 そのよ う

な学校において， 本研究の知見を活用するこ と は， コミ ュニティ ・ スクールの円滑な導入及び運

営に有効なアプローチと なるこ と が考えられる。 その点において， 本研究には大きな意義がある

と いえよう 。

　 最後に本研究の課題と 展望について述べる。 本研究では， 地域コーディ ネーターの経験者を対

象にPAC分析を用いてそのイメ ージ構造を分析したが，調査対象者は 1名であり ，1事例に留まっ

た。今後，調査対象者を増やして比較検討したり ，量的分析を行ったり するこ と で，コミ ュニティ・

スクール運営の課題をより 詳細に明らかにするこ と ができるだろう 。 また， 本研究では， コミ ュ

ニティ ・ スクールと 地域学校活動本部， そして地域コーディ ネーターの位置付けについては， 検

討していない。 コミ ュニティ ・ スクール運営の課題を多角的な視点で検討するためには， それら

の位置付けについても ，整理していく 必要があるだろう 。 今後，本研究で明らかになった地域コー

ディ ネーターの役割や勤務条件の整備と 充実， 関係者間や地域コーディ ネーター同士の交流の機

会の拡充をするこ と で， コミ ュニティ ・ スクールにおいて学校・ 家庭・ 地域の連携・ 協働が促進

され， 子どもが安心して暮らし ， 成長できる環境をつく るこ と ができると 言えるのではないだろ

う か。
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要約

　 本研究では， 地域コーディ ネーターの経験者にコミ ュニティ ・ スクール運営の課題についての

PAC分析を行い，その態度構造を探った。 その結果，コミ ュニティ・ スクール運営の課題と して，

地域コーディ ネーターを中心と した活動初期の関係づく り の困難さ ，関係者の意識共有の困難さ ，

意識化しづらい子どもを中心と したコミ ュニティ ・ スクール運営があるこ と が明らかになった。

一方， 地域コーディ ネーター同士の交流の場におけるピア・ サポート が， 負担の大きい地域コー

ディ ネーターの心理的安定に大きな役割を果たしているこ と が示された。

〔 85〕

コ ミ ュニティ ・ スクール運営の課題に関する研究





アクティ ブラーニングの効果に関する一考察

赤 　 堀 　 方 　 哉

要　 旨

　 本研究の目的は、 アクティ ブラーニング型の授業の効果を示すこ と である。 著者が担

当した「 教育原理」 の授業を対象にして、 授業内容を変えずに、 方法だけを変更するこ

と によって、「 授業進度」、「 授業理解」、「 授業評価」 の 3つの観点から 、比較を行った。

その結果、 以下の 3点が明らかになった。

　 ① 授業進度は大幅に減少した

　 ② 授業理解度はやや上昇した

　 ③  授業評価は、 満足度に関しては大きな変化は見られなかったが、 受講態度に関し

ては大きく 改善した。

　 アク ティ ブラーニング型の授業は講義型の授業に比べて、 授業で扱う 知識の量的な側

面では劣ったと しても 、 それらを学生が深く 理解し記憶に残ると いう 点では一定の成果

はあると いう こ と が言えるだろう 。

キーワード ：  アクティ ブラーニング、 効果検証、 授業理解、 授業評価、 受講態度

【 はじめに】

　 初等中等教育から大学教育まで、アクティ ブラーニングが隆盛である。そもそもアクティ ブラー

ニングと は、 1960～ 80年代アメ リ カにおいて Bonwell＆Eison（ 1991） が概念化した学習論と

されている。 Barr＆Tagg（ 1995） は大学教育の「 教えるから学ぶへ」 の転換を唱えている。 こ

れらの背景には、 大学教育の大衆化に伴う 学生の多様化や目的意識の希薄化、 結果と しての大学

教育の困難化が挙げられる （ 溝上、 2014）。 こ のよ う な大学教育を取り 巻く 状況は日本において

も大差ない。1960年代までは 10％程度であった大学進学率は、 2009年には 50％を超え、 2021

年に 54.9％と なり 大学教育のユニバーサル化の時代に入っている。 アメ リ カ同様に日本の大学

教育においても 、 教え方 -学び方の転換が必要と され、 アク ティ ブラーニングの導入が求められ

るよう になっている。

　 このよ う な大学のユニバーサル化以上に強く 大学教育の転換を促しているのは、 社会経済構造
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の変化である。 中央教育審議会は 2012年に「 新たな未来を築く ための大学教育の質的転換に向

けて」 を答申した。 そこでは、 成熟社会に求められる能力と して、「 答えのない問題に解を見出

していく ための批判的、 合理的な思考力」、「 チームワークやリ ーダーシップを発揮して社会的責

任を担う 、 倫理的、 社会的能力」、「 総合的かつ持続的な学修経験に基づく 想像力と 構想力」、「 想

定外の困難に際して的確な判断ができるための基盤と なる教養、 知識、 経験」 などを大学教育で

培う こ と を求めている。 そして、 これらの能力を培う ために「 従来のよう な知識の伝達・ 注入を

中心と した授業から 、 教員と 学生が意思疎通を図り つつ、 一緒になって切磋琢磨し、 相互に刺激

を与えながら知的に成長する場を創り 、 学生が主体的に問題を発見し解を見いだしていく 能動的

学修（ アク ティ ブラーニング） への転換」 を求めている （ 中央教育審議会、 2012）。 その後、 ア

ク ティ ブラーニングは初等中等教育においても 、 言及されるよ う になってく る。2014年に「 初

等中等教育における教育課程基準等の在り 方について」 でアク ティ ブラーニングに言及され、

2106年中央教育審議会答申「 幼稚園、 小学校、 中学校、 高等学校及び特別支援学校の学習指導

要領の改善及び必要な方策について」 の中で、 アクティ ブラーニングは「 主体的で対話的で深い

学び」 と 表現を変えながら 、 教育課程や授業改善の視点と して導入されるよう になってく る。

　 河合塾はアク ティ ブラーニングの導入状況を、 国公立大学と 大規模私立大学を中心に 2010年

から 2015年まで継続的に調査している。2015年調査（ 河合塾、 2015） では、 2011年からの 5年

間でアクティ ブラーニングの取り 組みが進んだと している大学が 5-6割に上り 、 その中心がアク

ティ ブラーニングの組織化であるこ と を明らかにしている。 また、 文科省の調査（ 2015） でも

同様に、「 能動的学修（ アク ティ ブラーニング） を効果的にカリ キュラムに組み込む」 大学 は、

2012年の 54.8％から 2015年には 70.1％ にまで増加している。 同様の傾向は学生の大学での授

業経験から も う かがえる。 ベネッ セ教育総合研究所（ 2016） によ る と 、 グループワーク やプレ

ゼンテーショ ンなどを取り 入れたアク ティ ブラ ーニングを体験し た学生は、 2012年と 比べて

2016年には大幅に増加している。

　 このよ う な状況の中、 大学教育におけるアクティ ブラーニングの研究も盛んにおこなわれてい

る。 そもそもアクティ ブと はどのよう な状態を指すのかと いう 定義を巡る議論から 、 アク ティ ブ

ラーニングの効果を学業達成や心理的成長から明らかにするもの、 学生の感想を分析したものま

で多様である。 本研究においては、 アクティ ブラーニングの定義を巡る議論には踏み込まない。

日本のアクティ ブラーニング研究の第一人者であり 、 多く のアクティ ブラーニング研究で言及さ

れている溝上（ 2014） の定義、「 一方的な知識伝達型講義を聴く と いう （ 受動的） 学習を乗り 越

える意味での、 あらゆる能動的な学習のこ と 。 能動的な学習には、 書く ・ 話す・ 発表するなどの

活動への関与と 、 そこで生じる認知プロセスの外化を伴う 」 を本研究では採用する。 この定義の

要は、 ①活動への関与と ②認知プロセスの外化であろう 。 つまり 、 何らかのアウト プッ ト を伴う

活動を行い、 その中で考えたこ と さ らにアウト プッ ト するこ と を通して、 この社会と 自分自身に
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ついての学びを深める学びの総体であると 考えられる。溝上らはこの定義に従って、アクティ ブ・

ラーニング尺度の開発を行い（ 溝上、 2016）、「 講義への取り 組み方」 が「 アク ティ ブ・ ラーニン

グ外化」 を媒介して、 汎用的な能力の成長に影響を与えるこ と を示している （ 小山ら 、2018）。

　 心理尺度と アク ティ ブラ ーニングの関連性に焦点をあてた研究と し て、 田村の一連の研究

（ 2017、2018、2021）、山地らの研究（ 2020） がある。 田村はアクティ ブラーニングがコミ ュニケー

ショ ン不安等の関連を、山地らは公的自己意識と アクティ ブラーニングと の関連を議論している。

これらの研究は、 アクティ ブラーニングによる学生の成長と それぞれの学生の志向や心理的状態

には関連があり 、 適性交互作用に配慮する必要が示唆している。

　 また、アク ティ ブラーニングによる学業達成に焦点をあてた研究も多い。 山田（ 2021） は「 交

流型」、「 思考型」、「 観察型」 の 3つのタイプのアクティ ブラーニングによる授業理解の差につい

て検討し、「 交流型」 と 「 観察型」 のアク ティ ブラーニングが「 思考型」 のアク ティ ブラーニン

グにより も授業理解が高かったこ と を明らかにした。 同様にアクティ ブラーニング同士を比較し

た松本ら （ 2012、 2013） の研究では、「 強いアク ティ ブラーニング」 を採用したク ラ スでは「 弱

いアクティ ブラーニング」のク ラスに比べて成績が若干高く ばらつきが少なく なったと している。

辻（ 2014） と 杉山（ 2016） の研究は、講義型の授業と アクティ ブラーニング型の授業と を比較し、

自学時間はアクティ ブラーニング型の授業の方が長いが、 最終的な成績には差が見られないと し

ている。 この研究には、 2つの型の授業を学生に選択させているこ と は、 適性交互作用が引き起

こ されている可能性もあり 、 アク ティ ブラーニングの効果を適正に測定できているかには疑問の

余地がある。 また、 授業規模が両ク ラスで大きく 違う こ と が、 結果に及ぼした影響について検討

されていない。

　 所（ 2016） はアク ティ ブラーニングを取り 入れた授業改善について報告している。 それによ

ると 、 使用テキスト 授業回数等は同様であるが、 アクティ ブラーニングを取り 入れて授業改善を

行った結果、 予復習時間や授業への意欲的な参加が改善し、 検定の合格率が大幅に改善したと し

ている。

　 教育実践研究において、 ある方法の効果を示す際、 対照群を設定するこ と は難しい。 よいと 思

われる方法をあえて導入せず、 あるク ラスのみ従来のままの方法を踏襲するこ と は倫理的に問題

があるからである。 それ故に、 アクティ ブラーニングは大学教育において大きな関心を集め、 実

証的なデータも集まり 始めていが、 それぞれの研究は、 比較対象を設定していないものや、 アク

ティ ブラーニングの種類の差による効果を検証しているもの、 アク ティ ブラーニングのク ラスと

講義のク ラスを学生に選択させたものなどが多い。 アクティ ブラーニングの成果を、 講義を中心

と する授業と アクティ ブラーニングを中心と する授業の比較において示すこ と ができていると は

言い難い。 所（ 2016） のよ う に、 授業改善の事後を比較するこ と によってある程度のラ ンダム

化実験が実施できるのがせいぜいであろう 。
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　 そこで、 本研究の目的は、 アクティ ブラーニングの効果を講義と の比較で実証的に示すこ と で

ある。2020年度から 2021年度にかけて、 筆者の担当する「 教育原理」 の授業を講義中心の形態

からアクティ ブラーニング中心の形態に大きく 変更した。 両年度の、 授業進度、 学業成績、 授業

評価を比較するこ と によって、 アク ティ ブラーニングの効果を検証する。

【 研究方法】

-1． 対象と した授業の概要

　 研究対象は、筆者が担当する「 教育原理」 の 2020年度と 2021年度の授業である。「 教育原理」

は教員養成課程の教育の基礎理論に関する授業である。 教員養成課程の科目は、 文部科学省より

コア・ カリ キュラ ムが示されており （ 文部科学省、 2022）、 扱う 内容はおおまかにではあるが決

められている。 そのため、 図 1の授業概要に示す通り 両年度の授業内容は同じであり 、 授業方法

だけが変更されている。 教科書は『 教育原理』（ 一藝社、2016） で同様である。

　 2020年度は 90分× 15回の講義中心の授業を行っている。 原則と して、 教科書を毎週 1章ず

つ教員が解説していく 形式で進んでいき、 学生にはその週に扱う 章を事前に読んでく るこ と が指

示されている。また、授業終了後にリ フレク ショ ンペーパーを提出するこ と になっている。一方、

2021年度は 180分× 7.5回のアク ティ ブラーニング中心に授業方法を改めた。 毎週の授業は、

グループワークを中心に進んでいく 。 このグループは、 ランダムに決められ授業期間中は固定さ

れている。 高倉（ 2021） は授業改善の一環と して、 教員には、 授業の目的と その手段を、 生徒

にはその有効性と 達成度についてアンケート 調査を行っている。 その結果、「 資質能力が抽象的

なものになるほど、 それを育成するための指導法の焦点が定まらなく なり 、 いく つかの要素を包

括的に育成できる、グループワーク等の活動ベースに行きついてしまう 可能性」を指摘している。

そこで、本授業ではグループワークの方法と して単にディ スカッ ショ ンを行う よ う なこ と はせず、

授業目的を実現するために構造化したグループ活動を採用するこ と と した。また、アク ティ ブラー

ニングが日本で話題になる以前から 「 学びの共同体」 づく り に取り 組んでいる佐藤（ 2006、

2012） は、 共同的な学びには教科書レベルの「 共有の課題」 と 教科書以上の「 ジャンプ課題」

の 2つが必要であると し 、「 ジャンプ課題」 にはできそう でできない夢中になる学びが必要であ

ると している。 同様に小山（ 2014） は「 う まく いかない経験、 友達や地域の人々の協力を得て

う まく いく 方法に転換した経験、 …、 そのよう な一連の学習経験が、 子どもたちの未来にもつな

がる価値ある経験と なっていく 」 と 述べている。 これらを踏まえて、 授業中は共有の課題と して

基礎的なこ と を扱い、 各回の宿題と して困難だが面白そう なジャンプ課題を設定した。 表 1は、

各回のテーマと アクティ ブラーニング型授業のグループワーク と 課題について示している。
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表 1． 授業概要
講義型・ AL型共通 AL型のみ

回数 テーマ グループワーク 課題

第 1回 教育と は 1
マインド マッ プ作製

ラジオ番組作成

教育って何ですか？第 2回 教育と は 2
第 3回 学校と は 1

ディ スカッ ショ ン
ラジオ番組作成

学校ってどう してつまらないんですか？第 4回 学校と は 2
第 5回 教育思想 1

ジグソー学習
動画作成

コント で教育思想第 6回 教育思想 2
第 7回 子ども と は 1

自分語り
動画作成

子どものステキさを伝える CM第 8回 子ども と は 2
第 9回 カリ キュラムと は 1

ディ ベート
動画作成

カリ キュラムでラ ッ プバト ル第 10回 カリ キュラムと は 2
第 11回 教師と は 1

合意形成
動画作成

教育討論番組第 12回 教師と は 2
第 13回 今日の教育課題 1

ミ ニ論文作成
論文作成

教育の未来第 14回 今日の教育課題 2
第 15回 ふり かえり

-2． 受講生の概要

　 このク ラ スは 1年生の必修科目であり 、 受講生は学部の入学生全員と 再履修者である。（ 2020

年度 121名、 2021年度 89名）。 そのため、 授業方法や授業内容に関する学生の志向によって選

択ができず、 2つのク ラスの受講者の同一性は担保されていると 考えられ、 適性交互作用につい

て配慮する必要はない。

-3． 指標の設定

　 2つのク ラ スを比較するための指標と して、 ①授業進度、 ②学業成績、 ③授業評価の 3つを

設定する。「 授業進度」 については、 教科書の触れるこ と のできた節で示す。 触れると は、 教科

書の当該部分を授業中に、 直接、 指し示して講じたこ と だけでなく 、 教科書を授業中に開かなく

てもその内容に触れたこ と も含むこ と と する。「 授業理解」 については、 期末テスト 問 1の採点

結果によって示す。 この問いは両年度の共通の問であり 、 共通のルーブリ ッ クによって採点して

いる。 期末テスト 問 2は両年度が異なる問題であるこ と 、 最終評定は授業参加度など両年度で共

通に比較するするこ と が困難な要素を含むため、 期末テスト の共通問題のみを指標と した。「 授

業評価」 については、 事後に行っている授業評価アンケート を対象と した。 取り 上げる項目は、

授業満足度、 予復習時間、 受講態度、 授業評価、 自由記述である。
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表 2． 調査指標の概要
授業進度 教科書の扱った節

授業理解

期末テスト 問 1

「 教育と はどのよう な営みか」、教育学者を 2名以上と り あげ、
授業を踏まえて自分の言葉で、 彼ら の論点を整理するこ と を

通して、 説明しなさい。

（ 評価基準） ①教育思想の説明の正しさ （ 40％）、 ②教育の説明（ 40％）、
③日本語と しての適切性（ 20％） をルーブリ ッ ク で評価

授業評価

授業満足度 この授業を受けてよかったと 思いますか？

（ 尺度）
「 大いに思う 」、「 それなり に思う 」、「 あまり 思わない」、「 まっ

たく 思わない」 の 4段階尺度

予復習時間 この授業についてどのく らい予習や復習をしましたか？

（ 尺度）
「 2時間以上」、「 1時間」、「 30分程度」、「 しなかった」、 の 4段
階尺度

授業態度
こ の授業でのあなたの学びの態度をあら ためて採点する と 何

点ほどですか？

（ 尺度）
「 85点以上」、「 84～ 70点」、「 69点から 60点」、「 59点以下」
の 4段階尺度

授業評価 この授業をあらためて採点すると したら何点ほどですか？

（ 尺度）
「 90点以上」、「 89～ 75点」、「 74点から 60点」、「 59点以下」
の 4段階尺度

自由記述
こ の授業に対して全体的に感じたこ と や改善点を具体的に述

べて下さい。

【 結果】

-1． 授業進度の変化

　 それぞれの授業で触れた教科書の節を示したものが表 3である。 総節数 45のう ち、 講義型で

触れるこ と ができたのは 32節（ 71.1％） であり 、 アク ティ ブラーニング型で触れるこ と ができ

たのは 18節（ 40％） と なり 、 約 30%減少した。 こ の 2つのク ラ スでの教科書の触れ方に違い

があるこ と にも留意が必要である。 すなわち、 講義型では教科書の記述を教員が逐語的に扱う こ

と が多かったのに対し、 アク ティ ブラーニング型ではその内容を学生がグループワーク等の活動

で読んだり 議論したり と いう 違いがある。

　 山地（ 2014） はアク ティ ブラーニングの導入に消極的な教員の声と して、「 アク ティ ブラーニ

ングをやると 授業進度が遅れる 」「 アク ティ ブラーニングばかり では知識面が疎かになる 」 など

を挙げている。 本研究の結果は、 これらの消極的な教員の直感と 軌を一にするものである。
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表 3． 授業進度の比較

章
講義型 AL型

節番号 節番号

1 1 2 1 2
2 1 2 3 1 2 3
3 1 2 3 1 2 3
4 1 2 1 2
5 1 2 1 2
6 1 2 3 4 1 2 3 4
7 1 2 3 4 1 2 3 4
8 1 2 1 2
9 1 2 1 2
10 1 2 3 4 1 2 3 4
11 1 2 3 4 1 2 3 4
12 1 2 3 1 2 3
13 1 2 3 4 1 2 3 4
14 1 2 3 1 2 3
15 1 2 3 1 2 3
割合 71.1％ 40.0%

網掛け部分が授業で取り 扱った節

-2． 授業理解の変化

　 分析対象と したのは、期末テスト を受験した学生（ 2020年度 116名、2021年度 76名） である。

表 4に示すよう にこの問いの平均点が、 12.16から 14.01に上昇し、 t検定の結果、 5％レベルで

有意差を示した。 この結果は、学業達成に対するアクティ ブラーニングの効果を示した所（ 2016）

の知見を支持するものである。 一方、 最終的な理解度の差はみられないと する辻ら （ 2016）、 松

本ら （ 2013） の知見と は異なるも のである。 但し、 辻ら （ 2016） の報告では、 論述中心の中間

テスト ではアクティ ブラーニングのポジティ ブな影響を確認しており 、 論述問題に対して効果を

持つと いう 点では一致した結果と いう こ と もできるであろう 。

表 4． 授業理解の変化
平均点±標準偏差 標本数

講義型 12.16± 4.81 116
p  〈 0.05

AL型 14.01± 5.23 76
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-3． 授業評価の変化

　 授業評価アンケート の回答率は、講義型 68.5％、アクティ ブラーニング型で 77.5％であった（ 表

5参照）。

　 授業評価のアンケート の結果を表 6に示す。 授業満足度と 授業評価については、 平均値がそれ

ぞれ 3.27から 3.34、3.3から 3.46へと 上昇傾向がう かがえるものの、有意な差は示さなかった。

一方、予復習時間は 2.33から 2.61へと 上昇し、t検定の結果、1％レベルで有意差を示した。また、

受講態度は 3.14から 3.47に上昇し、 t検定の結果、 5％レベルで有意差を示した。 すなわち、 ア

クティ ブラーニングの導入は、 授業への満足度や授業への評価には大きな影響を及ぼさないもの

の、学生自身の受講態度や予復習時間にはポジティ ブな影響を与えているこ と が明らかになった。

表 5． 授業評価アンケート 回答率
受講者数 回答者数 回答率

講義型 121 83 65.8％
AL型 89 69 77.5％

　 アク ティ ブラーニング型授業の導入と 授業評価アンケート の授業満足度の関連については定

まった知見ないよ う である。 松本ら （ 2013） は、 グループディ スカッ ショ ン等を導入したク ラ

スと 従来型のク ラ スで授業満足度を比較し、 有意な差はなかったと している。 所（ 2016） の研

究では、 授業によって異なる結果と なっている。 本研究の結果は、 アクティ ブラーニングの導入

は授業満足度に差がないと した松本らの知見を支持するものである。 一方、 受講態度の改善や予

復習時間の増加にアクティ ブラーニングが寄与するこ と は、多く の研究が一致すると こ ろであり 、

本研究においても同様に、 アクティ ブラーニングの導入による授業態度及び予復習時間に対して

ポジティ ブな影響が確認できた。

表 6． 授業評価の変化 1
平均値±標準偏差

満足度 講義型 3.27± 0.50 n.s.

AL型 3.34± 0.54
予復習時間 講義型 2.61± 0.75 p  〈 0.05

AL型 3.14± 0.97
受講態度 講義型 3.47± 0.70 p  〈 0.01

AL型 3.3± 0.68
授業評価 講義型 3.3± 0.69 n.s.

AL型 3.46± 0.61
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　 自由記述欄には大きな変化が見られる。 まず、 アンケート 提出者に占める自由記述欄に記入し

た割合が 30.1%（ 25名 /83名） から 60.9%（ 42名 /69名） に増加している。 これは、 学生が当該

授業へ（ 不満も含めて） 積極的に関心を持っているこ と を示唆している。

　 自由記述欄のコメ ント を khcoderによって共起ネッ ト ワーク を作成したものが図 1である。 図

1の右が講義型、左がアクティ ブラーニング型の共起ネッ ト ワーク図である。講義型授業では、「 授

業での説明がわかった」 と いう ク ラ スターを中心に、「 予習の必要性や難易度」、「 具体的に考え

る復習」 のク ラ スターに類型化されている。 一方、 アク ティ ブラーニング型では、「 グループで

授業に取り 組んだ」 と いう ク ラスターを中心と して、「 協力しながら 」「 理解を深めている 」 様子

がう かがえる。 また、「 評価」 に関するク ラ スターがあるこ と も特徴的であり 、 グループワーク

が最終的に個人の評価にどのよ う に結びつく のかを気にしているこ と がわかる。2つの共起ネッ

ト ワーク を比較すると 、講義型において「 説明」、アク ティ ブラーニング型において「 グループ」、

「 協力」 などの授業形態に関わる言葉に差が出るのは当然である。 アク ティ ブラーニング型にし

か見られないク ラスターと しては「 考えるこ と が楽しい」、「 理解が深まる 」 が挙げられる。 さ ら

に講義型では「 説明」 と 強く 結ばれていた「 わかる 」 が、 アク ティ ブラーニング型では、「 理解」

が独立したク ラスターを作っている。 これらのこ と から 、 学生の授業に向かう 姿勢が、 受動的な

ものから能動的なものに変化しているこ と が推察される。

　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 　

図 1． 授業評価の変化 2
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【 まと め】

　 本研究は、 アクティ ブラーニングの効果を講義と の比較で実証的に示すこ と を目的に進めてき

た。2020年度と 2021年度に著者が担当した「 教育原理」 の授業を対象にして、 授業内容を変え

ずに、 方法だけを変更するこ と によって、「 授業進度」、「 授業理解」、「 授業評価」 の 3つの観点

から 、 比較を行った。 その結果、 以下のこ と が明らかになった。

　 　 1） 授業進度は、 教科書の扱った事項と いう 観点では、 大幅に減少した。

　 　 2） 授業理解は、 やや上昇した。

　 　 3）  授業評価は、 満足度に関しては大きな変化は見られなかったが、 受講態度に関しては大

きく 改善した。

　 アク ティ ブラーニングを導入するこ と によって、 授業進度が遅く なり 知識の量的な側面に不安

があると いう 意見もある。 この考えは、 アクティ ブラーニングの方法的な側面のみを評価してい

ると 言わざるを得ない。 アクティ ブラーニングと は、 単に授業方法の変更ではなく 、 教育の在り

方を教員が何を教えたのかと いう 教授モデルから 、 学生たちが何を学んだのかと いう 学習モデル

への教育観の転換がその背景にある。 教授モデルを前提にした場合、 授業進度や知識量は問題に

なるだろう が、 そこには、 教員から提供された知識を学生がどのよう に受容したのかと いう 観点

を欠いている。 本研究の成果は、 知識の量的な側面では劣ったと しても 、 それらを学生が深く 理

解し記憶に残ると いう 点では一定の成果はあったと いう こ と が言えるだろう 。

　 そもそも吉見（ 2011） は今日のインターネッ ト が普及し、重要な情報が図書館からデータベー

スに移行していく 社会を「 検索型知識基盤」 社会と している。 このよう な社会においては、 多様

な情報にいつでもアクセスできるため、 自分の内に貯めている情報の多寡はそれほど大きな問題

にならない。 その情報を意味ある知識にどのよう に転換していく のかこそが問題になのである。

では、 情報と 意味ある知識と の差異はどこにあるのか。 それは、 知っているこ と が行動の変容を

促すか否かであろう（ 梅本、2006）。 そのためには、単に情報を自分の内に取り 込むだけではなく 、

それらを自分の言葉と して他者に向けて発信し、 そのフィ ード バッ ク を受けるこ と を繰り 返すの

過程のう ちに、 情報が知識化し、 自らの生き方につながっていく こ と が期待される。 本研究の対

象と なった授業の受講生の大半は大学 1年生である。 これからの彼（ 彼女） らの学びと 生き方の

中に上記のよう な過程が継続していく と きに、 アク ティ ブラーニングを導入した成果があったと

いう こ と でできるであろう 。
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サービス・ ラーニングコーディ ネーターによる

教育参画に関する調査研究

―― アメ リ カ高等教育のコーディ ネーターを対象に ――

馬 　 場 　 洸 　 志

要　 旨

　 本研究はアメ リ カの高等教育機関においてサービス・ ラーニング（ SL）に従事するコー

ディ ネーターに焦点を当て、教員と コーディ ネーターの違いを明らかにし、コーディ ネー

ターが教育参画する意義を明確にするこ と を目的と している。 本研究では上記の目的の

も と 、 ①「 コーディ ネーターが教育参画するこ と において、 教員と コーディ ネーターの

違いは何か」 と 、 ②「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの

職務に対する態度や考えにどのよう な影響を及ぼすか」 を検証した。 検証の結果、 ①で

は「 対応範囲」、「 地域と の連携」、「 地域の課題解決」、「 サービス・ ラーニングに特化し

た指導」、「 存在」 の 5つのカテゴリ ーにおいて教員と の違いが明確になった。 ②におい

ては、 教育参画するコーディ ネーターのほう が、「 地域社会へのかかわり に対する態度」

と 「 自身の専門的職能開発における地域奉仕の影響」 について有意差が確認された。

キーワード ：  サービス・ ラーニング、 コーディ ネーター、 リ フレク ショ ン、 事前学習、

Community Engaged Professional

1． はじめに

　 日本の学士課程が量的規模から質の保証重視に転換し、その転換に向けた課題の一つとして「 地

域社会や企業など、 社会と 大学の接続についての課題」 が挙げられてきた（ 中央教育審議会 , 

2005, 2012）。2012年度の答申には、 学外からの支援の中で地域社会や企業による体験・ 実践活動

のための協力が重要であると 述べられており 、 この課題に対する具体的な改革方策として、 社会的

自立や職業生活に必要な能力の育成に大きな効果を持つサービス・ ラーニング（ 以降 SL） 1やイン

ターンシップなどの地域参加型学習プログラムの促進のために、地域社会や企業等と大学は、地域・

企業参画型の新たな連携・ 協力に取り 組むこと が重要であると 提言されている。 このよう な背景を

もと に、「 地（ 知） の拠点整備事業（ 大学COC事業）」 や「 地（ 知） の拠点大学による地方創生推
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進事業（ COC＋）」 がなどの施策が講じられ、 SLやインターシップ、 ボランティ アなど地域との連

携を通じて取り 組む地域参加型学習への取り 組みが加速してきた（ 文部科学省 , 2013, 2016）。

　 COC＋でも推進コーディ ネーターの活用が強く 推奨されていたと おり 、 地域参加型学習プロ

グラ ムを運営するにおいて不可欠と なるのがコーディ ネーターのよ う な専門家の存在である。

COC＋の事後評価結果の総括において、 順調に進捗し ている事業の取り 組みの特徴と し て、

COC＋推進コーディ ネーターが中心と なり 、 地域や企業と 大学と のネッ ト ワーク 構築、 それを

活かした協働事業展開などが行われていたと 報告されている （ 地（ 知） の拠点大学による地方創

生推進事業委員会 , 2021）。 また、 大学COC事業やCOC＋が開始される以前、 地域と 連携して取

り 組むボランティ ア関連授業科目の増加が見られた際にも 、 コーディ ネーターのよう な専門家を

設置するこ と の重要性が確認されている。 日本学生支援機構（ 2008） の調査による と 、 高等教

育機関におけるボラ ンティ ア関連授業科目数（ 講義科目、 演習科目、 実習科目） は 2004年の

616科目から 2008年の 869科目へと 1.4倍増加した。 ボラ ンティ ア関連授業科目数が増加する

一方で、 授業科目の担当者が挙げる課題や困難と して、「 学内の運営体制が不十分」、「 時間が十

分にと れない」 と いう 点が上位に挙げられており 、これらの理由と して、「 専門スタッ フの不在」、

「 兼務事務職員を置いている学校が大多数」、「 授業のサポート 体制がない」 と いった点が最も多

く 挙げられていた（ 日本学生支援機構 , 2008）。 こ のよ う に、 地域参加型学習を運営するには、

学内外のハブと なるコーディ ネーターのよう な専門家の存在が不可欠であるこ と が窺える。

　 日本の高等教育における地域参加型プログラムの運営において、 コーディ ネーターのよう な専

門家が求められている反面、その研究数は少なく 、体系的になっていない（ 馬場 , 2022）。 一方で、

こ のよ う な専門家に関する実践や研究はアメ リ カで先進的に取り 組まれており 、 その専門家は

Community Engagement Professional（ 以降CEP） と 呼称されている 2。 CEPと は、 SL、 イン

ターンシッ プ、 ボランティ アなど地域参加型学習に従事し、 地域と 大学間の連携を推進する専門

家を指す（ McReynolds & Shields, 2015; Dostilio & Perry, 2017）。 CEPの実践・ 研究は、 アメ

リ カの高等教育における SLの発展と と も に 2000年以降に急速に広がり を見せる よ う になり

（ Welch & Saltmarsh, 2013; 馬場 , 2022）、 SLを中心と しながらインターンシッ プやボランティ

アに従事する専門職も包括するよう になった。 この点を踏まえ、 本稿では地域参加型学習の中で

も SL、 CEPの中でも SLコーディ ネーターに焦点を当て論じる。

2． 研究の背景と 目的

（ 1） アメ リ カのSLコーディ ネーター研究

　 Welchと Saltmarsh（ 2013）はCEPの役割や業務の発展を第一世代・第二世代に分類している。

第一世代は、 SLコーディ ネーター（ 以降コーディ ネーター） の業務が地域連携など事務的後方
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支援のみに留まっていた 90年代、 第二世代は、 コーディ ネーターの業務が学生指導や教員と 協

働での授業運営など教育的側面への参画へと 広がっていった 2000年代以降と なる。 なお、 本稿

におけるコーディ ネーターは全て高等教育機関に所属するコーディ ネーターを指し、 地域で活動

するコーディ ネーターは含まれていない。

　 SLの発祥地であるアメ リ カにおける初期のコーディ ネーター研究では、 コーディ ネーターは

SLプログラムにおける大学と 地域を繋ぐ橋渡し等、 後方支援に限定した業務をこ なす者と して

捉えられてきた。 このよう な後方支援業務はコーディ ネーターの重要な業務の一つだが、 アメ リ

カにおけるコーディ ネーターの役割や業務は近年急速な拡大と 発展を遂げている。 例えば、 SL

プログラムの教育効果検証、 SL担当教員へのコンサルテーショ ン、 正課・ 非正課カリ キュラ ム

での学生指導や教員と 協働での授業運営など、教育的側面への参画が著しい。もはやコーディ ネー

ターの役割は単なる事務的後方支援業務に留まっておらず、 事務的能力、 教育的能力両方を兼ね

備えたハイブリ ッ ド な専門職と なっている （ Welch & Saltmarsh, 2013; McReynolds & Shields, 

2015; Dostilio & Perry, 2017）。 特に、 教育的能力においては、 学生の活動を振り 返るためのリ

フレク ショ ンの支援や、 事前学習における学生指導が重要視されている。 SLの特徴でもある リ

フレク ショ ンと は「 サービス経験を生産的な学習へと 変換するために必要不可欠な思考過程（ 筆

者訳）」（ Toole & Toole, 1995, p.100） であり 、 リ フレク ショ ン無しではその活動経験の意味を自

覚する こ と ができず、 単発的なイベント に終始し てし まいやすい。 また、 Dostilio（ 2017） や

Benensonら （ 2017） も 、 学生の学習を促進するためにコーディ ネーターのリ フレク ショ ン活動

運営能力や事前学習における指導能力が必要であるこ と を述べている。

　 このよ う に、リ フレク ショ ンや事前学習における学生への指導能力がコーディ ネーターの資質・

能力と して求められている一方で、 地域のパート ナーからは、 学生が地域での活動をするには事

前準備が不十分であると いう 声が高まっている。 そして、 このよう な問題の要因の一つと して、

コーディ ネーターの事前学習に対する責任感の欠落や、 コーディ ネーターによる事前学習に関す

る研究が少なすぎる点が挙げられている （ Tryson & Madden, 2019）。 これに加え、 SLの学習効

果に関する研究は、基本的に教員による取り 組みに焦点が当たっており 、職員やコーディ ネーター

の教育参画によ って及ぼさ れる学習効果に関する研究は見当たら ない（ Eyler & Giles, 1999; 

Astin et al., 2000; Gelmon et al., 2001; 山田 , 2009; 木村・ 中原 , 2012; 木村・ 河井 , 2012a; 木村・

河井 , 2012b; 河井 , 2012; 山田・ 尾崎 , 2013）。  

（ 2） 本研究の目的

　 このよ う な背景を踏まえ、 馬場（ 2020a） は実際の教育現場においてコーディ ネーターには、

事務的業務ではなく 教育的側面において、 コーディ ネーターにどのよう な職務が求められている

のか、 その職務にどのよ う に取り 組まれているかを調査するため、 アメ リ カの大学で SLに従事
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するコーディ ネーターにインタビュー調査を実施した。 調査の結果、 コーディ ネーターには学生

のリ フレク ショ ン活動や、 事前学習の運営などの教育参画が求められており 、 その取り 組みに対

しても教員のよう な教育的専門性を用いて取り 組んでいた。 このよう に、 コーディ ネーターによ

る教育参画の実態、 その教育的専門性が明確になった一方で、 教員と コーディ ネーターの違いが

不明確と なってしまった。 また、教育参画していないコーディ ネーターも存在したこ と から 、コー

ディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの職務に対する態度や考えにどのよう

な影響を及ぼすかと いう 点も研究残余と なっていた。

　 よって本研究では、 アメ リ カの高等教育において SLに従事するコーディ ネーターに焦点を当

て、 教員と コーディ ネーターの違いを明らかにし、 コーディ ネーターが教育参画する意義を明確

にするために、 ①「 コーディ ネーターが教育参画するこ と において、 教員と コーディ ネーターの

違いは何か」 と 、 ②「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの職務に対

する態度や考えにどのよう な影響を及ぼすか」 を検証する。 なお、 本稿における 「 教育参画」 と

は、 コーディ ネーターによる学生のリ フレク ショ ン促進活動と 、 事前学習の運営を意味する。

3． 調査・ 分析方法

（ 1） 調査の対象と サンプルデータ収集のプロセス

　 本研究では、 アメ リ カの高等教育機関において SLに従事するコーディ ネーター 64名を対象

と した。 この 64名のデータ収集プロセスは以下のと おり と なる。

①  アメ リ カの高等教育機関における地域参加の取り 組みを支援・ 促進すること を目的と した連合

体であるキャンパス・コンパクト（ Campus Compact）に加盟している 694の高等教育機関のホー

ムページを閲覧し（ 2021年 1月～ 2021年 6月の間）、 その大学やコミ ュニティ ー・ カレッジで

SLを運営する部署を調査した。 対象と してキャンパス・ コンパクト に加盟している高等教育機

関を選定した理由と して、 キャンパス・ コンパクト は 34の州・ 地域支部を擁したアメ リ カ最大

級の地域参加型学習の促進組織であり 、 ここに加盟している機関にはコーディ ネーターを擁し

た SL運営部署が設けられている可能性が高く 、 SLへの取り 組みも積極的なものであると 考え

られるため、 同組織に加盟している大学を対象とすること が妥当であると 判断した 3。

②  ①の 694の高等教育機関における SLを運営する部署のホームページ上に、 所属スタッ フの連

絡先（ メ ールアド レス） が明記されている場合は、コーディ ネーターに該当する方に対しメ ー

ルでアンケート 回答を依頼した。また、所属スタッ フの連絡先が不明な場合、部署の代表グルー

プ・ メ ールアド レスへアンケート 回答を依頼した。 これらに該当する 1,151名（ 部署のグルー

プ・ メ ールアド レス含む） に対し、 以下の基準を設けアンケート 回答を依頼した。
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　  1．  コーディ ネーターと は、 SLの活動をコーディ ネート する専門職（ 職員含む） や研究員を

指す。 なお、この研究員は教員ポジショ ンではない研究員を指す。 自身の職名が「 SLコー

ディ ネーター」 でない場合 4でも 、 自身の取り 組みにSLのコーディ ネーショ ンが含まれ

る場合、 回答頂きたい旨。

③  アンケート 依頼の結果、 66名からのアンケート 回答があり 、 2名は教員職であったため対象か

ら除外した。64名のう ち、 SLプログラム・ 授業運営において学生のリ フレク ショ ンや事前・

事後研修などを担当し、教育参画しているコーディ ネーターは 53名、教育参画していないコー

ディ ネーターは 11名であった。

　 また、「 2． アンケート の設問」 で使用したアンケート 尺度の設問以外に、 回答者に関する基本

情報も尋ねており 、 その回答者の基本情報が以下図 1～ 4になる。

図 1 　 高等教育機関に勤務している年数
（ n=64）

図 2 　 SL運営に従事している年数
（ n=64）

図 3 　 年間運営SL科目・ プログラム数
（ n=64）

図 4 　 SL運営における年間対応学生数
（ n=64）
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（ 2） アンケート の設問

　 アンケート は、Gelmon et al.（ 2001）の「 Community-Based Learning – Faculty Survey（ longer 

version）」 の尺度を用いた。 こ の尺度を用いた理由と して、 GelmonがSLにおける評価・ アセ

スメ ント の研究において著名である点、 GelmonのGoogle Scholarでの総引用数が 2,500を超え

ており 、 国際的に評価の高い研究者である点、 同尺度が文献の検討や既存の尺度の調査、 大学教

員と の議論の過程から編み出されたものである点を鑑み、 同尺度を用いるこ と が妥当だと 判断し

た。 なお、 同尺度は元々教員向けに作成されたものだが、 細かい教授法などについて問う もので

はなく 、 SLを取り 入れた教育における地域社会への見解や、 自身の態度変容などを問う も ので

あるため、 コーディ ネーターによる教育参画の有無がコーディ ネーターの職務に対する態度や考

えにどのよ う な影響を及ぼすかと いう 問いにも応用可能であると 判断した 5。 こ のアンケート の

設問に対し、 回答者は「 Strongly Agree（ と てもそう 思う ）」 ～「 Strongly Disagree（ 全く そう

思わない）」 の 5件法で回答した。 こ の選択式の設問部分が調査項目②「 コーディ ネーターによ

る教育参画の有無は、コーディ ネーターの職務に対する態度や考えにどのよう な影響を及ぼすか」

を調査する部分と なる。

　 また、 同尺度の既存の設問に加え、「 コーディ ネーターが教育に参画するこ と において、 教員

と コーディ ネーターの違いは何だと 思う か（ コーディ ネーターだからできるこ と は何か）」（ 筆者

訳） と いう 自由記述式の設問を設けた。 この自由記述の部分が、調査項目①「 教員と コーディ ネー

ターの違いは何か」 を調査する部分と なる。 以上、アンケート は合計 22の設問から構成された。

（ 3） 分析方法

3-1．「 教員と コーディ ネーターの違いは何か」 の分析方法

　 アンケート 回答者の中で教育参画している 53名のう ち、 自由記述の設問に対して回答のあっ

た 45名の回答を、 大谷（ 2007, 2011, 2019） のSCAT（ Steps for Coding and Theorization） に

よる定性的手法を用いて分析した。 SCATは逐語化した音声データを、4つのステッ プによるコー

ディ ングを行う こ と により 、 構成概念の抽出およびスト ーリ ー・ ラ インの生成、 スト ーリ ー・ ラ

イ ンを断片化する こ と によ る理論記述を試みる分析手法である。 なお、 考案者の大谷（ 2011）

も述べるよう に、こ こでの理論と は、「 普遍的で一般的に通用する原理のよう なものではなく 、『 こ

のデータから言えるこ と 』」（ p.159） である。

　 SCATは比較的小規模の質的データの分析に有効であるこ と 、分析の過程が明示的に残るため、

分析の妥当性確認を分析者に迫る機能を有しているこ と 、 データの示す「 表層」 の文脈を 4つの

ステッ プによってデータの深層に迫ってゆき、 スト ーリ ー・ ラ インでそれを「 深層」 の文脈と し

て記述する手続きが理論化に優れているこ と を鑑み、これを採用するこ と と した。 SCATは、①：

データの中の着目すべき語句の書き出し、 ②： ①の語句を言い換えるためのデータ外の語句の記
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入、 ③： ②を説明するための概念の記入、 ④： ①～③から浮き上がるテーマ・ 構成概念の記入の

4つのステッ プによるコーディ ングを基本と しており 、 本研究でも この手順に則り コーディ ング

図 5 　 SCATを用いた分析プロセス（ 分析例）
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作業を行なった 6（ 図 5）。 なお、SCAT考案者の大谷（ 2019） は、母語以外の言語を分析する場合、

文字データ （ テク スト ） をまず母語に翻訳してから全ての過程を母語で分析する事例や、 テク ス

ト と ステッ プ①までを外国語のデータで分析し、 ステッ プ②以降を母語で分析する事例などを紹

介しており 、 外国語のデータを分析する場合の決まったルールは定められていない。 本稿では、

ステッ プ②までを英語、 ステッ プ③以降を日本語で分析しているが、 ステッ プ①や②で日本語訳

する際、 言語間のニュアンスの違いにより 、 誤った分析になる可能性があると 判断したため、 語

句を概念化する段階であるステッ プ③から日本語での分析をするこ と と した。 また、大谷（ 2019）

が「 SCATによる分析の目的はあく まで理論を得るこ と であり 、 スト ーリ ー・ ラ インは、 そのた

めの中間的産物」（ p.311） であり 、 理論記述を行う 際は「 スト ーリ ー・ ラ インの中に含まれてい

るこ と ばで理論を書く 」（ p.324） と 述べている通り 、 スト ーリ ー・ ラ インと 理論記述の両方を記

載すると 重複してしまう 。 よって、 本稿では紙幅の関係上、「 4． 分析結果」 では、 理論記述のみ

を記述する。

3-2．  「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの職務に対する態度や考

えにどのよう な影響を及ぼすか」 の分析方法

　 アンケート 回答者 64名のう ち、 教育参画している 53名を参画群、 教育参画していない 11名

を非参画群に分類した。 その上で、 自由記述以外の両群によるアンケート の平均値の差の t検定

を行った。 なお、 分析はSPSS ver.26を用いて行われた。

（ 4） 倫理的配慮

　 本研究で行ったアンケート には、 本研究の目的と 内容、 プライバシーポリ シー、 アンケート の

回収をもって調査協力への同意を得たものと する旨を明記し、 アンケート 回答者から調査協力へ

の同意を得た。

4． 分析結果

（ 1）「 教員と コーディ ネーターの違いは何か」 の分析結果

　 以下が分析から導きだした理論記述と なる。 なお、「 5. 考察」 でも詳細に触れるが、 これら理

論記述は 5つに集約・ 分類するこ と ができ、 それを踏まえたものと なる。

対応範囲

　  教員は自身の専門領域を限られた授業に反映するのに対し、 コーディ ネーターは複数のプログ

ラムを同時並行に進めており 、 複数のプログラムに対応するマルチタスク能力が求められる。
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地域と の連携

・  コーディ ネーターの主業務は、 教員が精通していないSLに特化した後方支援に取り 組むこ と

であり 、SLの理論でもある学習と 地域奉仕のバランスを意識するなど、良質なプログラム開発・

運営のためのステイク ホルダーと の関係構築能力を用いて円滑なプログラム運営に努める。

・  地域パート ナーと 授業と の連結者と いう 側面は、 コーディ ネーターの重要な後方支援的役割の

一つであり 、 適切な地域と 学生のマッ チング能力や、 安全な SL運営のための危機管理体制構

築能力が求められる。

地域の課題解決

　  コーディ ネーターは、 地域課題解決のための地域と の対話を繰り 返し、 大学と 地域の意向を踏

まえた俯瞰力、 地域ニーズの代弁能力、 ステイク ホルダーからフィ ード バッ ク を引き出す能力

などを活かしながら地域の課題解決へと 導く 。

SLに特化した指導

・  コーディ ネーターは、 SLに特化した指導者と いう 教員のよ う な側面も持ち合わしており 、 教

員が精通していない経験学習理論に基づく 内省的省察促進や、 ステイク ホルダー間の互恵性の

担保を意識した事前学習など、 教員では指導できないSLに特化した指導を学生に施す。

・  コーディ ネーターによる指導は対学生にだけではなく 、 対教員にも行う こ と があるため、 SL

に特化した FD能力も求められる。

存在

・  コーディ ネーターは、 学生にと って教員よ り 身近な存在であり 、 SL経験の少ない不安を抱え

た学生の心の拠り 所である。

・  コーディ ネーターには、 学生から個人的相談を受けるよう な信頼が寄せられており 、 学生に安

心感を与える学習環境作り も コーディ ネーターの役割である。

・  教員はSLを用いた授業の学習成果が求められる一方、 コーディ ネーターは成績評価などに捉

われない柔軟な学生対応が可能である。

（ 2）  「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの職務に対する態度や考え

にどのよう な影響を及ぼすか」 の分析結果

　 参画群と 非参画群のアンケート の平均値と 標準偏差、t検定の結果を表1に示した。結果と して、

「 The community work involved in the SL courses / programs helped me to become more 

aware of the needs in my community.（ SLの科目・ プログラムにおける地域社会への参加の側

面は、私がもっと 自分の地域社会に関わるにはどう したらいいかを示してく れた）」（ t（ 62） = 2.88, 

p  〈 .01, r = .34） という 項目、「 The SL courses / programs are an important entry in my portfolio.

（ サービス・ ラーニングを取り 入れた科目・ プログラムは、 私の業績一覧にと って重要な一行だ）」
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（ t（ 11） = 2.28, p  〈 .05, r = .55） と いう 2つの項目 7において、 有意差が認められた。

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 1 　 参画群と 非参画群の平均値、 標準偏差及び t 検定の結果
参画群： n =53 非参画群： n =11  

平均値 標準偏差

設問 参画群 非参画群 参画群 非参画群 t 値

設問 2-1. The community participation aspect of the SL courses / programs helped 
students to see how the subject matter they learned can be used in 
everyday life.

4.74 4.55 0.49 0.69 1.10

設問 2-2. The community work in the SL courses / programs helped students to better 
understand the lectures and reading in the class.

4.32 4.64 0.70 0.67 1.37

設問 2-3. I feel that students would have learned more from the SL courses / programs 
if more time had been spent in the class-room instead of community work.

2.08 1.73 0.98 1.01 1.07

設問 2-4. The idea of combining work in the community with university coursework 
should be practiced in more courses / programs at this university. 

4.70 4.64 0.61 0.67 0.30

設問 3-1. I was already volunteering in my community before the SL courses / 
programs.

4.28 4.55 0.89 0.69 0.93

設問 3-2. The community participation aspect of the SL courses / programs showed 
me how I can become more involved in my community.

4.28 3.91 0.66 0.70 1.69

設問 3-3. I feel that the community work being done through the SL courses / 
programs benefited the community.

4.40 4.45 0.63 0.69 0.28

設問 3-4. I probably won’t volunteer or participate in the community 1w that the SL 
courses / programs finished.

1.74 1.73 0.68 0.65 0.04

設問 3-5. The community work involved in the SL courses / programs helped me to 
become more aware of the needs in my community.

4.49 3.82 0.64 0.98 2.88*

設問 3-6. I have a responsibility to serve my community. 4.79 4.55 0.45 0.69 1.14
設問 4-1. Doing work in the community helped me to define my personal strengths 

and weaknesses.
4.02 4.27 0.89 0.90 0.86

設問 4-2. Performing work in the community helped me clarify areas of focus for my 
scholarship.

4.06 4.18 0.89 0.75 0.44

設問 4-3. Being involved in educational activities (reflection and student training) for 
the SL courses / programs resulted in a change in my teaching 
orientation.

4.19 3.91 0.74 0.70 1.16

設問 4-4. The SL courses / programs are an important entry in my portfolio. 4.45 3.73 0.67 1.01 2.28**

設問 5-1. Most people can make a difference in their community. 4.75 4.82 0.48 0.60 0.38
設問 5-2. I was able to develop a good relationship with the students in the SL courses 

/ programs because of the community work we performed.
4.28 4.09 0.72 0.83 0.79

設問 5-3. I was comfortable working with cultures other than my own. 4.47 4.27 0.61 0.90 0.70
設問 5-4. The community work involved in the SL courses / programs made me aware 

of some of my own biases and prejudices.
4.43 4.09 0.57 0.83 1.67

設問 5-5. Participating in the community helped me enhance my leadership skills. 4.55 4.27 0.57 0.79 1.35
設問 5-6. The work we performed in the community enhanced my ability to 

communicate my ideas in a real world context.
4.45 4.36 0.70 0.81 0.38

設問 5-7. I can make a difference in my community. 4.66 4.73 0.52 0.65 0.37
                  *p   〈 .01, **p   〈 .05
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5． 考察

（ 1）「 教員と コーディ ネーターの違いは何か」 の考察

　 理論記述から読み取れる内容は、「 対応範囲」、「 地域と の連携」、「 地域の課題解決」、「 SLに特

化した指導」、「 存在」 の 5つに集約・分類するこ と ができる。「 対応範囲」 については、教員と コー

ディ ネーターでは科目・ プログラムの対応数が圧倒的に異なる。 これについては、 アンケート で

尋ねた基礎情報から も読み取れるこ と であり 、 コーディ ネーターの約半数が約 20前後の科目・

プログラムに年間を通して対応しており 、その年間対応学生数も約 200～ 400名と 膨大である。

よって、 コーディ ネーターには複数のプログラムを同時に進行させる高いマルチタスク能力が求

められる。

　「 地域と の連携」 については、「（ 1） アメ リ カのSLコーディ ネーター研究」 でも述べたと おり 、

コーディ ネーターと して第一義的且つ最重要の業務は地域と の連携を図り 、 地域と 大学と の関係

構築を図ると いった後方支援である。 この点については、 教員と コーディ ネーターの違いと いう

よ り 、 コーディ ネーターに求められる職務と いう 側面になるが、 良質なプログラム開発・ 運営の

ためにはステイク ホルダーと の関係構築能力が必要であり 、 また、 その地域と 学生を適切に結び

付けるマッチング能力、 安全な SL運営のための危機管理体制構築能力が求められる。

　「 地域の課題解決」 について、SL理論において、「 学習と 地域奉仕のバランス」 が不可欠であり 、

学生の学びを担保しながら 、その学びを地域の課題解決へと 応用させるこ と が重要と なる（ Furco, 

1996）。 SLに精通していない教員が陥り やすい傾向と して、 学生の学びの部分に焦点が当たって

しまい、 学生の体験のためだけに地域が使用され、 結果と して「 地域の搾取」 に繋がってしまう

こ と が起こ り 得る （ 馬場 , 2020a）。 よって、 コーディ ネーターには、 大学と 地域を俯瞰しながら

地域のニーズを代弁し、 教員や地域など SLに関係するステイク ホルダーからフィ ード バッ ク を

適宜引き出しながら 、 地域の課題解決へと 導く こ と が求められる。 こ の点は、 教員ではなく 、

SLを専門にし、 地域と の対話を繰り 返すコーディ ネーターだから こ そ取り 組むこ と ができる内

容と 言えよう 。

　「 SLに特化した指導」 について、 教員は自身の専門分野に特化した授業を行う こ と が求められ

る一方、 上述したと おり 、 SLに精通していない教員は地域の問題解決ではなく 学生の学習の部

分に偏ってしまう 傾向がある。 よって、 コーディ ネーターには、 大学と 地域間の互恵性を意識し

た事前学習の運営ないしはその支援が求められる。 また、 リ フレク ショ ンは地域活動を通して継

続的に活動を振り 返るこ と で学習が促進されると されており （ Eyler et al., 1996）、コーディ ネー

ターには学生のリ フレク ショ ンの取り 組みないしは教員に対するリ フレク ショ ンの支援が求めら

れる。 こ の結果から言えるこ と は、 科目の専門的な内容を取り 扱う 授業は教員が担当、 SLに特

化した指導はコーディ ネーターが担当と いった具合に、それぞれの専門性が活かされ、教員と コー
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ディ ネーターの両輪がう まく 機能するこ と によ り 、 円滑な SL運営および学生の学習成果が促進

されると 言えよう 。 なお、 コーディ ネーターは教員に対してリ フレク ショ ンについての汎用的質

問項目やリ フレク ショ ン方法など、 リ フレク ショ ンに関する資源を担当教員へ提供していると い

う ケースがあり （ 馬場 , 2020a）、 上述した理論記述からも 、 コーディ ネーターによる指導は対学

生だけでなく 、 FDと いう 形で対教員に対しても実施されている。

　 教員と コーディ ネーターの違いと して、 その「 存在」 も大きく 関係している。 分析から導き出

された結果では、 コーディ ネーターは学生にと って「 教員より 身近な存在」 で「 不安を抱えた学

生の心の拠り 所」 と なっている。 この点については、 地域と 学生を適切に結び付けマッチングさ

せる業務も求められるコーディ ネーターは、 マッ チングさせる過程で学生からの意見聴取や、 学

生から様々な相談を受けると いった状況が類推される。 また、 SLの事前学習やリ フレク ショ ン

などを通して学生と 密に関わる機会があるこ と も踏まえ、 これらの過程で学生一人一人と の関係

が構築されていく ため、 結果と して教員より 身近な存在になると いう こ と が言えよう 。 さ らに、

教員は学生への成績評価が求められる一方で、 コーディ ネーターにはそのよう な業務が発生しな

いため、 学生にと っても 「 成績評価」 と いう 利害関係のないコーディ ネーターに忖度なく 関われ

ると いう こ と も 、 コーディ ネーターが身近な存在に感じられる一要因になっていると 言えよう 。

ただ、「 存在」 については、 コーディ ネーターのみからの調査結果であり 、 教員や学生に同様の

調査を実施した場合、 異なった分析結果と なるこ と も予想される。

（ 2）  「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの職務に対する態度や考え

にどのよう な影響を及ぼすか」 の考察

　 分析結果において有意差が認められた「 SLの科目・ プログラムにおける地域社会への参加の

側面は、 私がもっと 自分の地域社会に関わるにはどう したらいいかを示してく れた」 と いう 項目

は、 コーディ ネーターの「 地域社会への関り に対する態度」 を問う 設問である。 この結果から 、

コーディ ネーターが教育参画するこ と によって、 コーディ ネーターの地域社会への関り に対する

態度の変容に影響を及ぼすこ と が明らかと なった。 この点については、 馬場（ 2020a） によるア

メ リ カの大学で SLに従事するコーディ ネーターに対して実施したインタビュー調査から もその

要因を窺う こ と ができる。 馬場の調査の中で、 コーディ ネーターが事前学習を運営する際、 いか

に地域課題解決に向かわせるかに重きを置いていたこ と が明らかと なっている。 この調査結果か

らも 、 コーディ ネーターが単に大学と 地域と を結びつけるだけの連携業務より 、 事前学習や活動

のリ フレク ショ ンに関与しながら 、 学生と と もに地域課題解決に向けて活動に取り 組むこ と で、

地域社会に対する姿勢が変化しう るこ と が類推できよう 。 また、 地域社会への関り に対する態度

の重要性については、Morton（ 1995） のSLの類型からも窺う こ と ができる。 MortonはSLを、

一時的・ 断片的な直接的奉仕に焦点が当てられた①「 チャ リ ティ ー型」、 地域の問題発見・ 解決
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に焦点が当てられた②「 プロジェク ト 型」、 地域のステイク ホルダーと の関係作り 、 問題の根本

的解決に焦点が当てられた③「 社会変革型（ Social Change）」 の 3つに分類しており 、 SLは社

会変革型であるこ と が望まれると 述べている。 さ らに、 Dostilio（ 2017） が作成した CEPのコン

ピテンシー・ モデルにおいても 、 地域パート ナーと 高質な関係を構築するう えで、 地域参加への

情熱や献身を示すこ と も 、コーディ ネーターの資質・能力に含まれている。 つまり 、コーディ ネー

ターによる教育参画によって地域社会への関り に対する態度が促進されると いう こ と は、 コー

ディ ネーターによる教育参画の妥当性を裏付けるだけでなく 、 究極的にSLの社会変革型に繋が

り 得ると 言えよう 。

　 また、「 サービス・ ラーニングを取り 入れた科目・ プログラムは、 私の業績一覧にと って重要

な一行だ」 と いう 項目においても有意差が見られた。 こ の項目は、「 自身の専門的職能開発にお

ける地域奉仕の影響」 を問う 設問である。 この結果から窺えるこ と は、 コーディ ネーターと して

のキャリ ア構築において、 コーディ ネーターによる学生指導能力など、 教育参画に関する側面が

重要視されていると いう こ と である。 馬場（ 2020a） によるコーディ ネーターの職務記述分析に

よると 、コーディ ネーターには「 事前学習の開発、提供、運営」 や「 リ フレク ショ ンの支援・ ファ

シリ テーショ ン」 と いった学生指導に関する職務が最も求められているこ と が明らかと なってい

る。 よって、 コーディ ネーターによる教育参画は、 自身の専門性の向上ないしは自身のキャリ ア

構築にも大きな影響を及ぼしているこ と が窺える。

　 以上の項目で有意差が確認できた一方で、有意差の項目が少ない点が問題と して考えられるが、

64名と いう サンプル数の少なさが一番の要因と 考えられる。 ただ、 本アンケート に対して 30以

上の大学から回答頂けているこ と を鑑みると 、 こ の 64 と いう データの一つ一つが価値の重たい

ものと 言えよう 。 また、 有意差が確認できなかった部分と して、 例えば設問 2-3.「 地域社会での

活動の代わり に、 教室での授業に費やす時間をもっと 増やしたら 、 学生はこの科目・ プログラム

からもっと 多く のこ と を学んだと 感じる 」 部分については、 教育参画の有無関係なく 、 コーディ

ネーターは学生による地域社会での活動に重きを置いている、 も し く は地域での活動と 教室での

学びのバランスを重要視していると いう こ と が類推できる。 また、 設問 2-4.「 大学での科目の学

習活動と 地域社会での活動を結びつけると いう 考え方は、 この大学のもっと 多く の科目で実践さ

れるべきだ」 についても 、 教育参画の有無関係なく 、 コーディ ネーターはSLの効果や地域社会

での活動の有益性を感じているからではないだろう か。 現に、 この設問の平均値も参画群 4.70、

非参画群 4.64 と 両群と も高い数値と なっている。

6． 今後の課題と 展望

　 本研究では、 教員と コーディ ネーターの違いを明らかにし、 コーディ ネーターが教育参画する

〔 111〕

サービス・ ラーニングコーディ ネーターによる教育参画に関する調査研究



意義を明確にするために、 ①「 コーディ ネーターが教育参画するこ と において、 教員と コーディ

ネーターの違いは何か」 と 、 ②「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーター

の職務に対する態度や考えにどのよう な影響を及ぼすか」を検証してきた。 ①「 コーディ ネーター

が教育参画するこ と において、教員と コーディ ネーターの違いは何か」 については、「 対応範囲」、

「 地域と の連携」、「 地域の課題解決」、「 SLに特化した指導」、「 存在」 の 5つの項目において教員

と コーディ ネーターの違いが明らかと なった。このこ と から 、①から結論づけられるコーディ ネー

ターが教育参画する意義は、 コーディ ネーターは教員より 多く の学生に対応しつつ、 地域と の互

恵性を担保しながら SLに特化した指導を学生に施せる点と 集約するこ と ができよう 。

　 ②「 コーディ ネーターによる教育参画の有無は、 コーディ ネーターの職務に対する態度や考え

にどのよう な影響を及ぼすか」 については、 コーディ ネーターの教育参画によって「 地域社会へ

の関り に対する態度」 と 「 自身の専門性の向上ないしは自身のキャリ ア構築」 に正の影響を及ぼ

すこ と が明らかと なった。 こ のこ と から 、 コーディ ネーターの教育参画によって、 SLの理想形

と される社会変革型のSLに導く こ と ができ、 且つ、 コーディ ネーター自身のキャ リ ア構築にお

いてもプラスに働く と いう 点が、 ②から結論づけられるコーディ ネーターによる教育参画の意義

と 言えよう 。

　 アメ リ カではコーディ ネーターは教育的専門性を兼ね備えた専門職と して普及し始めている一

方、 コーディ ネーターは地域と 連携構築するための事務的後方支援者と いう 見方が強い日本の高

等教育業界であるが、 本研究においてコーディ ネーターが教育参画する意義を明らかにしてきた

こ と によ り 、 SLだけでなく 地域参加型学習全体の更なる発展に示唆を与えるこ と ができたので

はないかと 考えている。 しかし 、 今後研究を進めていく う えで 3つの課題が浮き彫り と なった。

まず 1つ目の課題は、 本研究における RQと 同じ視点で、 日本のコーディ ネーターを対象にした

調査・分析をしていかなければならない点である。本研究ではアメ リ カにおけるコーディ ネーター

に焦点を当て論じてきたが、 本研究と 同じ視点で日本のコーディ ネーターを対象と した調査・ 分

析を実施し、 日米のコーディ ネーターを比較のう え、 どのよ う な相違点があり 、 日本の SL発展

のためにどのよう なコーディ ネーター像を作ればよいかと いった提言まで論じていく こ と が求め

られる。2つめの課題は、 コーディ ネーターが存在する大学と 存在しない大学における SLの教

育効果の比較である。 本研究においてコーディ ネーターによる教育参画の意義は明確化するこ と

ができたが、 そのコーディ ネーターがいる大学と いない大学の間での教育効果の比較までは未着

手と なっている。 よって、 引き続きアメ リ カにおけるコーディ ネーターに対して改めて調査する

機会を設け、 科目・ プログラムの規模、 期間、 種別などに分類し比較調査していきたい。 そして

3つめの課題が、 本研究ではコーディ ネーターが教育参画するデメ リ ッ ト やリ スク についてまで

言及するこ と ができなかった点である。 これについては、 コーディ ネーターからの視点だけでな

く 、 教員の視点まで踏まえながら調査を進めていきたい。
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付記

　 本稿はJSPS科研費 21H03905の助成を受けた研究成果の一部である。 また、本研究はアンケー

ト 対象校ならびに教職員の方々のご協力無しには実現しなかった。 ご協力頂いた教職員の方々に

心より 感謝の意を申し上げる。

注

1） SLと は「 学習者が主体的に参加するサービス経験を統合化し、 その学習経験を発展させていく 教育方

法」（ 倉本 , 2008, p.132） である。

2） 地域参加型学習に従事する専門家の呼称に統一されたものがなく 、 その呼称や捉え方も組織間によっ
て差があったが、 地域参加型学習の研究・ 実践の発展に伴い、 その専門家の呼称も CEPで統一される

よ う になっていった。（ Bartha et al., 2014; Dostilio & McReynolds, 2015; McReynolds & Shields, 

2015; Dostilio, 2017）。

3） Welch & Saltmarsh（ 2013）、 馬場（ 2020b）、 馬場（ 2022） の研究でも明らかになっている通り 、 ア
メ リ カの地域参加型学習の発展の背景と して、 1900年代のSLの出現から今日まで、 その学習形態の

中心はボランティ アから SLにシフト していった。 また、 米国教育省からの委託を受けアメ リ カ州立大

学協会が創設し た「 市民学習と 民主的参加における国家特別委員会（ The National Task Force on 

Civic Learning and Democratic Engagement）」（ 2012） が市民学習の構成要素を促進する教育手法
と して SLを挙げている。 こ のこ と から も 、 今日の地域参加型学習の中心がSLであるこ と は容易に類

推される。

4） ホームページ上に記載されていた職名には、 SLコーディ ネーターのほか「 プログラム・ コーディ ネー

ター」、「 プログラム・ ディ レク ター」、「 プログラム・ スペシャリ スト 」 などが含まれる。

5） SLと いう 教育手法を自身の科目に取り 入れるに至った理由を答えると いった、 実際に科目を持ってい

る教員にしか回答できないよ う な設問は本アンケート からは除外した。 また、 元々教員が回答するた

めの設問文であったため、 コーディ ネーターでも回答できるよ う 適宜追加修正した。 例えば、 原文で

あれば「 SL科目において（ in the SL courses）」 のよ う な、 自身が担当する授業を限定したよ う な表

現になっているが、「 SL科目・プログラムにおいて（ in the SL courses / programs）」 のよ う に、SLコー

ディ ネーターが運営（ 支援） する科目と プログラム両方に対して答えられるよう 変更した。

6） コーディ ングの工程表は、「 SCATのためのExcelフォーム」

 （ http://www.educa.nagoya-u.ac.jp/~otani/scat/scatform1.xls）（ 最終閲覧日： 2022年 2月 9日） を使
用した。

7） 日本語訳は、日本語訳版（ ゲルモン  et al., 2015［ 山田一隆 監訳］） の訳を使用し、注 4同様、コーディ
ネーター用に変更した箇所は筆者が追加修正した。
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学習者による目標設定に関する実践的研究

～ 国語学習意識の質的変化に着目して  ～

香 　 月 　 正 　 登

要　 旨

　 本研究は、 学習者主体の国語科授業において、 学習者による目標設定の有意性を実践

的に検討したものである。国語学習意識の質的変化の分析には、「 主体性のタキソ ノ ミ ー」

（ 石井 2020） 及び「 行動のモデル」（ マルザーノ 2011） を用いている。 稿者と 40代教

員と の共同実践で行った国立大学附属T小学校 3年生における 「 おにたのぼう し 」 の授

業を考察対象と し 、 学習者による目標設定が学習者の国語学習意識を自律的・ 方略的意

識へと 変質させていく こ と を明らかにしている。 学習者による目標設定は、 学習者主体

の国語科授業において有意性をもつこ と を結論付けている。

キーワード ：  学習者主体　 目標設定　 問い　 国語学習意識

1． 問題の所在

　 学習者主体の国語科授業は、予てより 追究されてきた課題（ 田近 1975； 府川 1995等） である。

しかし 、 必ずしも学習者が国語を学ぶ意味や喜びを実感できておらず、 言語活動の主体と なり 得

ていない現状がある。 その要因の一つと して、 竜田（ 2014： 28） は、 国語教育目標論の立場か

ら次のよう に指摘する。

　 これまでの国語教育目標論のなかでは、 学習者重視は論じられても 、 国語学習の営みに即して

どのよう にすれば学習者を重視したこ と になるのかと いう 点は明らかにされてこなかった。 こ こ

に、〈 国語離れ〉 や〈 国語嫌い〉 を生み出してきた原因があるのではないだろう か。 学習者重視

はある意味で建前にと どまり 、 国語教育にほんと う には位置付いていない。

　 竜田は、国語教育目標論の構造的特徴を「 目標は学ぶ側より も教える側に立脚して設定される 」

（ p.19） と するが、 決してこのこ と を批判しているわけではない。 学習者側の国語学習に対する

意識が理論的な検討対象にならなかったこ と や、 目標論への学習者の視点の位置付けが為されて

こなかったこ と を問題視しているのである。

　 こ う した現状に対して、 教えと 学びの接点を見出し、 国語教育における目標設定を問い直すこ
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と は必要不可欠な作業である。 学習者の言葉の学びへの主体化を図るためにも 、 教師主導の目標

設定ではなく 、 学習者自身による目標設定を考えるこ と が必要ではないかと 考えている。

　 国語科授業では、 初発の感想（ 一次感想） を手がかり と して、 そこでの疑問や感動をも と に学

習課題を設定したり 、 その後の指導過程を工夫したり する試みが為されている。 しかし 、 長崎

（ 2001） は、 初発の感想からの課題づく り について以下のよう に述べる。

　  　 学習者主体と は名ばかり で、 これまでにも 、 初発の感想文で、 また、 課題作り の段階で、 学

習者が考えてみたい、 深めてみたいと 思っているこ と を教師が、 どれほどまでに生かすこ と が

できたのであろう か。 …（ 中略） …学習者のこだわり をある面、 指導者側の論理でもって無視

ないし放擲してきたこ と も事実であろう 。（ p.89）

　 こ こに見られるのは、 教師側の意図による学習課題の設定である。 学習者の学びの意識は教師

側の意図に回収されてしまう のである。 もちろん、 授業に責任を負う のは教師であり 、 授業目標

や方向性を定めるのは教師である。 だと しても 、 学習者に課題設定を委ね、 教師による目標設定

と の相互作用を主体的な学びと して描きたい。

2． 研究の目的と 方法

　 本研究の目的は、 国語科授業の目標設定に関して、 学ぶ側の学習者による目標設定の有意性を

明らかにするこ と である。 学習者がどのよう に言葉にアプローチしていく かと いう 学び方に焦点

を当て、 その過程における国語学習意識の質的変化を探る。

2-1 　「 問い」 の決定と 国語学習意識

　 本研究では学習課題と なる 「 問い」 の決定を学習者による目標設定と する。「 問い」 は、 学習

者の内面的発露であり 、 学びを駆動する性質を有している （ 白水、 小山 2021）。「 問い」 の主体

的選択、 それに基づく 学習は、 学習者の学習意欲や探究的態度を育て、 学習者自らが学習内容を

取り 込み、 学び方のスキルを獲得する（ ダン・ ロ ススタイン、 ルース・ サンタナ 2015； 鹿嶋、

石黒 2018）。 国語教育においても読みの学習における 「 問い」 づく り が提案され、 読みの交流を

促す問いの要件（ 松本 2011） と と も に、 学習者による 「 問い」 の設定が読みの内容に深く 関与

するこ と が示唆されている （ 松本、 西田 2020）。

　 こ う した知見を踏まえ、 本研究で重視するのは、 学習者の主体的行為と しての「 問い」 の設定

である。 学習者が「 問い」 を生成し、「 問い」 を決定し、「 問い」 で読み合い、「 問い」 を評価し、

さ らなる 「 問い」 を決定すると いう 「 問い」 設定による学びを経験し、 学習者が自らの目標設定

を意味づけるこ と に重心を置く 。 学習者が言葉の学びに責任をもつこ と によって、 言葉の学びへ

の意識が変化すると 考えている。 この変化こそ、 国語学習意識の変化である。
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　 竜田（ 2014） は、 国語学習意識について、「〈 こ と ばを学ぼう と する意識〉 をさすが、〈 国語と

いう 教科・ 学習への感じ方〉 や、〈 自分のこ と ばの力をどう みているか・ どう 伸ばしていけるか

と いった見通し 〉 など、 こ と ばを学ぶこ と に関して学習者が感じたり 考えたり しているこ と を幅

広く 包括する概念」（ p.25） と いう 。 本研究では、 教材内容に対する意識よ り も 、 言葉を学ぶこ

と への意識を国語学習意識と して注視し、 学習者の中にどのよう な意識変化が起こるのかを分析

し、 学習者による目標設定による学びの内実を明らかにする。

2-2 　 国語学習意識の分析の指標

　 学習者の国語学習意識の階層性を考えると き、 学習者の国語学習に対する主体的意識と いう 観

点は、欠く こ と のできない観点である。 石井（ 2021） は、学習者の主体性のタキソ ノ ミ ーと して、

以下のよう な整理を試みている。

　 主体性を学習への関与と その様態

で描き、 学習への動機づけと しての

「 入口の情意」 と 学習の成果と して

方向付けられる 「 出口の情意」 を区

別して配置する（ 石井 2020）。 学習

者による目標設定においても 、 学習

者相互の協働的な「 問い」 の生成が

なければ、 学習者個々の興味・ 意欲

に留まり 、 学習目標化するこ と はな

い。 内発的動機付けは重要だが、「 楽

しい」「 面白い」 などの内発的快楽

と の結びつきのみでは、 やがては興

味・ 意欲さえも消失してしまう 。 学

習者の内面から沸き起こ る目標達成や挑戦、 熟達への志向（ 速水 2019） が国語学習意識と して

見られるかは注目点である。

　 また、 こ う した主体的行為と しての学習者による目標設定が、 授業にどのよう な作用を与えて

いく かについて分析するために、 マルザーノ らの「 新分類体系（ 新しいタキソ ノ ミ ー）」 のも と

と なった「 行動のモデル」（ マルザーノ 2013： 11） を活用する。「 行動のモデル」 は、 人が「 新

しい課題」 に出会ったと き、 自律システムが最初に働き、 それから メ タ認知システム、 そして、

最後に認知システムが働く と し 、 3つのシステムすべてで知識が駆動するこ と を示している。 新

分類体系においては、 レベル 6 を自律システム、 レベル 5 をメ タ認知システムと し 、 レベル 1

～ 4は、 認知システムと なる。 認知システムのレベルは、 以下の通り である （ p35）。
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　 レベル 4 　 知識の活用

　 レベル 3 　 分析

　 レベル 2 　 理解

　 レベル 1 　 取り 出し

　「 行動のモデル」 は、 授業内で起こ る出

来事を力動的にと らえたモデルで、 学習者

の国語学習意識の質的変化の分析にも有効

だと 考えている。 特に、「 問い」 の決定（ 協

働生成） は、 自律システムの働きが大きく

作用し、 メ タ認知システム、 認知システム

の働きが学習者に自覚されるこ と が予想で

きる。

　 本研究では、 学習者による目標設定が国

語科授業において有意性があると すれば、

国語学習意識の質的変化は、自律的意識に支えられ、国語学習の予見や、「 問い」 の必要性の自覚、

方略的な意識などが現れると 仮説し、 その実践的検討を行う 。

3． 学習者による目標設定の実践的検討

　 考察対象と する授業実践は、 40代教員と 共同研究と して行ったものであり 、 授業者は 40代教

員である。 学習展開は、 稿者と 40代教員と の協議で以下のよう に計画した。

○期間： 2022（ 令和 4） 年 3月 3日～ 16日

○対象： 国立大学附属T小学校 3年生（ 32名）

○単元名：「 問い」 を立てて読み合おう ！（ 教材名：「 おにたのぼう し 」 教育出版 3年下）

○単元の目標

・ 文章全体の構成や内容の大体を意識しながら音読するこ と ができる。

・ おにたの言動への着目、 場面の比較を通して、 語り の構造をと らえるこ と ができる。

・ おにたの言動やぼう しの意味について考えを巡らせ、 思いや考えを伝え合おう と する。

○単元の構成（ 全 11時間）

第一次　 問いを決めよう ！（ 3時間）

・「 おにたのぼう し 」 を読み、 読後感を交流する。

・ 問いをつく り 、 問いを決定する。

第二次　 問いで読も う ！（ 6時間）
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・ 問いをも と に「 おにたのぼう し 」 を読み合い、 問い日記をつく る。〈 2時間× 3セッ ト 〉

－ 1セッ ト （ 2時間） の流れ－

①問いを確認し、 読み合う 。（ 振り 返り は家庭学習）

②問いを評価し、 次の問いを決定する。

第三次　 私を語ろう ！（ 2時間）

・「 おにたのぼう し 」 を読んで、 も し自分だったらを考え、 経験や感想をまと める。

・ 学習の振り 返り をする。

　 学習者による目標設定と して、「 問い」 の決定を学習者に委ねた実験的な授業である。「 問い」

をつく る （ 目標を設定する） →「 問い」 で読み合う （ 目標を遂行する） →「 問い」 を振り 返る／

新たな「 問い」 をつく る （ 目標を評価する） と いう 学習展開を繰り 返している。

　 第一次では、気にかかる 「 問い」、読み合いたい「 問い」 をつく り 、グループで「 問い」 を絞り 、

全体で「 問い」 を決定すると いう 流れを取っている。 第二次第一時では、 第一次で決定した「 問

い」 で読み合い、 以後は、 新たな読み合いの「 問い」 を設定するかも含めて学習者に決定権を委

ね、「 問い」 の設定を試みている。 教師は、 話し合いのコーディ ネート に徹し、 学習者が実際に

決定した「 問い」 は、 以下の 3つである。

①どう しておにたは消えて、 そこに黒豆があったのか？

②も う 少し明るく 終わっても よかったのではないか？

③なぜ消える時に麦わらぼう しをのこ したのか？

3-1 　 第 1回目の目標設定における質的変化

　 学習者が気になったと ころ、 読み合いたいと ころをそれぞれ問い化し、 グループでの問いの検

討を通して全体に出てきたのが、 以下の問いである。

Aどう しておにたは消えたのか？　

Bなぜおにたは消えたのか？

Cなんでおにたは女の子のためにごはんを持ってきたのか？

Dなぜおにたはごはんをもってこれたのか？

Eなぜおにたは、 おにはわるいと いわれたあと にやさ し く したのか？

Fなぜおにたはやさしいのか？

Gおにたはどこからごはんを持ってきたのか？

H黒豆はなんだったのか？

Iなぜ豆太のよう に人のためならがやるこ と ができたのか？

Jどう して女の子はう そをついたのか？

Kなぜおにたはつのかく しのぼう しをおいていったのか？
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Lなぜ女の子は食べたのと う そをついたのか？

　 話し合いの中心と なったのは、「 Bなぜおにたは消えたのか？」「 H黒豆はなんだったのか？」

である。 話し合いの序盤では、 以下のよう な話し合いが展開された。

T①C： 私は「 どう しておにたは消えたのか？」 がやり たく て、 なぜかと いう と 、 なんか、

あのー、 文章にものってなかったし、 まだ全然わからないからやってみたい／つ： あー／つ：

でも 、それって、全然永久に終わんなさそう ／つ：永久ではないよ／物語の順番に問いをやっ

ていったらいいかな／つ： でも なんか一つに固まってるよね。 ごはんのと こ ろと か／②C：

私はどう して女の子はう そをついたのかをやり たいと 思って、 何でかと いう と 、 なんでう そ

をついたのかっていう のも分かんないし、 どう して食べたって言ったのかっていう と こ ろが

分かる／つ： それだったら 、 すぐ片付きそう な気がする／つ： 今わかった、 今わかった／③

C： ぼく は黒豆はなんだったかと いう ので、 どう しておにたは消えたのかと いう のの答えが

でる／つ： まと めるっていう か、 続く ってこ と でし ょ ／う ん。 まと めれるっていう か／問題

文が連続していく っていう こ と でし ょ ／C： なぜおにたは消えたのか？っていう のと 、 それ

と 、 黒豆は何だったのか？っていのう は関連しているよう 。

＊つ： 学習者の中で起こったつぶやき

　 学習者は、 ①②③に見られるよう に意見表明していく が、 それに対する下線のよう なつぶやき

の中で吟味を加えている。 解決イメ ージや問いの傾向性、 問いの関係性などに着眼しながら 、 取

り 組むべきかどう かの判断を探る行動を起こ しているこ と が分かる。

　 話し合いの中盤では、 学習者の意識が集中した B・ Hの問いを中心に議論が起こ る。 おにたが

消えたこ と は事実と して、 黒豆を置いて消えたのか、 黒豆は残ったのか、 おにたが黒豆になった

のかと いった黒豆の意味をどう 問いと して言語化するかと いう 議論である。

C：「 どう しておにたは消えたのか？」っていう のと 、「 黒豆は何だったのか？」っていう のは、

「 どう しておにたは黒豆を置いて消えたのか？」 にふく まれているんじゃないかな／C：「 黒

豆はなんだったのか？」 っていう のと 、「 黒豆を置いて消えた」 っていう のはちょ っと 違う

と 思う ／C：「 なぜおのたは消えたのか？」 っていう のを考えている中で、 その中で「 黒豆

は何だったのか？」 っていう 問いがまた出てく るんじゃないかな／C：「 なんでおにたは消

えたのか？」 っていう ので、「 黒豆になったんじゃないか」 っていう のが出てきたら 、じゃあ、

「 黒豆は何だったのか？」 っていのう がまたおにたってなる／T： だったら 、 私たちが考え

たい問いって何だろう ／C： ①どう しておにたは黒豆をおいて消えたのか？／C： ②なんで

おにたは消えて、黒豆が残ったのか？／T： どっちがふさわしいだろう ね／C： ②がいいと 思っ

て、 ①は「 どう じておにたは黒豆をおいて」 って「 おいて」 ってあるけど、「 おいて」 じゃ

ないかも しれないから 、 ②の「 のこ った」 は、 おにたが黒豆になって置いたと しても残った

こ と だから／C： ①は置いてから消えたこ と になるけど、 ②は消えてから黒豆が残っている

こ と になる／C： ②は日本語がおかしいと 思っていて、（ つ： えーっ、 どう いう こ と ？） 黒

豆が、おにたがって主語が 2つあって、③「 どう しておにたは消えて、黒豆を残したか？」 だっ
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たらいい／C：「 黒豆がのこったのか」 を「 のこ していったのか」 と いう と 、も と も と ②は「 お

にたは消えて、 黒豆は残ったのか？」 っていう 黒豆についての問いだけど、 ③の問いだと 残

していったかで、 どう して残していったのかってなると 、 おにたについてのこ と と なるから

①と 一緒になる。

　 授業時間を超えてしまう 話し合いで、 おにたの自己犠牲を物語る黒豆へのこだわり は学習者の

中で膨らんでいる。 すでに読みの交流ははじまっており 、 主体性の観点からは、 試行錯誤や関心

の広がり が見える。 最終的には、「 どう しておにたは消えて、 そこに黒豆があったのか？」 と い

う 問いが提案され決定したが、「 考えたいのは、 なんでおにたは消えたのかと 、 黒豆はなんだっ

たかだから 、 おにたは消えて、 そこに黒豆はあったかで、2つの問いが平等になっている 」「 あっ

たと いう のは、 置いてあったと もいえるし 、 黒豆になったと もいえるから 」 と いう 学習者の考え

が了解されたこ と による。

　 学習者は、 学習者相互の対話を通し、「 おにたのぼう し 」 の教材性と 関り ながら読むべき方向

性を主体的に判断する。 他者と の協働性と 自らの判断によって、 国語学習意識は何をどう 学ぶか

と いう 具体に注がれていく こ と が認められる。

3-2 　 第 1回～第 3回の目標設定における質的変化

　 第 1回の目標設定は先の通り だが、 第 2回、 第 3回の目標設定における国語学習意識の質的

変化に着目したい。

　 第 2回は、 第 1回同様、 学習者個々が読み合いたい問いをグループで出し合い、 グループで

問いを立て、 全体で問いを決定する。 出された問いは、 以下の問いである。

Aなんで、女の子が言ったと おり に、「 節分だから 、ごちそう があまったんだ」 と 言ったのか？

Bおにたは、 なぜ、 女の子がう そついた食べ物をそっく り そのまま持ってきたのか？

Cなぜ、 おにたは、 みんなに気づかれないよう に、 みんなに優しく していたのか？

Dなぜ、 おにたは、 人間たちに悪者扱いされているのに、 く じけずに気のいいおにのまま、 人

間たちに優しく するのか？

Eおにたは、 女の子をどう 思っているのか？

Fも う 少し明るく 終わっても よかったのでは？

Gなぜ、 おにたは、 正直におにだと 言わなかったのか？

Hなぜ、 人間に悪いと 言われているのに優しいこ と をするのか？

　 まずは、 問いを概観し、 全体での検討に入る。
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T： みんなの推しの問いってどれですか？／C： 私は「 も う 少し明る く 終わっても よかった

のでは？」 と いう 問いで、（ つ： 私も それ） だって、 おにたと かは、 最後に悲しい気持ちで

物語が終わってしまう から 、も う ちょ っと この悲しく て、そのこ と が解決したと こ ろで終わっ

た方がよかったんじゃないかな／C： あのー本当におにたのぼう しの話の最後におにたが消

えて、 悲し く てマイナスのと こ ろに行っているけど、 でも 、 明るく いったら 、 たぶんおにた

は消えないでずっと いると 思って、 悲し く ならないで、 あの悲し く ならない／C： ①「 も う

少し明るく 終わっても よかったのでは？」 と いう 問いで、 作者の意図があると 思う ／C： 意

図？／C： 意図って何？／T： どう いう こ と ですか？／C： 簡単に言う と 、 考え／私も 「 も う

少し明るく 終わっても よかったのでは？」 で、 なぜかと いう と 、 そこから Yく んと 同じよ う

に②作者の気持ちと か、 あの、 なんて言う んだろう 、 作者がなぜこ う したのかっていう 、 作

戦と いう か、 なんていう か、 わかってく るんじゃないかなと 思ったからやってみたいと 思い

ました／T： こ の問いでこんなこ と が読めるよねっていう のがある？／C： 作者の考えと か、

種と かが見つかる／C： 種？／C： 種明かしと か？／C： ③も う 少し明るく 終わってもって、

なんか不思議に思う 種／C： えっと 、ぼく も「 も う 少し明るく 終わっても よかったのでは？」っ

ていう のがいいと 思ったんだけど、 ④作者の気持ちがわかると 、 そのと き、 作者が書いたと

きにどんな気持ちになって書いたのかがわかると 思う から 、 それによって、 この文章全体が

わかってく ると 思う 。

　 第 2回では、第 1回の経験もあり 、授業展開はスムーズで、学習者の注目がFの問いに集まる。

学習者の意見が拡散せず、 Fに集中した要因は、 ④の発言にも見られるよ う に、 部分ではなく 全

体への意識が関わっていると 考えられる。 部分での描かれ方と 「 おにたのぼう し 」 の作品性と の

つながり が最も問い化されているのがFと 判断したのであろう 。 自律システムの働きによって問

いを選別し、 メ タ認知システムの働きによって Fを決定する。 他の問いについては、 消失ではな

く 、 学習者個々の問いと して維持され、 関連付けて読まれるこ と になると 考えている。

　 また、 物語の結末を問い化するこ と で、 ①の発言から②、 ③、 ④へと 連動する作者の気持ち、

作戦、 意図を読も う と 、 学習者の国語学習意識が方略的になっているこ と がわかる。 自律的意識

からの目標設定が図られていると 考えられる。

　 では、 第 3回の目標設定はどう だろう か。 第 3回では、 目標設定の活動にも慣れ、 フリ ーで

ペア・ グループをつく り 、 読み合いたい問いを出し合い、 全体で検討する。23の問いが出され

たが、 問いを分類・ 整理し、 検討したい問いを次の 4つに絞った。

　 Aなぜ、おにたは、女の子が食べたと う そをついた食べ物をそっく り そのまま持ってきたのか？

Bおにたは、 女の子をどう 思っているか？

Cなぜ、 節分の家から物語は始まったのか？

Dなぜ、 消えると きに麦わらぼう 子をのこ したのか？

　 検討の様子は以下の通り である。
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T： こ の 4つだね。 こ れまでやった問いと は全く 違いそう だも んね。 どう ？／C： なんと な

く 「 おにたっぽい」 ね／T： どう いう こ と ？／C： まず、女の子は、帽子忘れてったと 言って、

帽子を上げて、あの黒豆があったと びっく り しているから 、おにた自身はそこは「 っぽい」 っ

ていのう のは、 自分の意志で帽子を置いていって、 豆を置いたんじゃないかな／C： 見つけ

られるために。そのままだと 黒豆でわかんなく なっちゃう から／C： ぼく も Dがいいと 思って、

さ っきだれかが言っていたみたいに、①麦わら帽子についての問題はなんも出てなかったし、

「 おにたのぼう し 」 だから 、 帽子がまた結構、 関係してく るんじゃないかなと 思って／C： D

の問いがいいと 思って、 ②題名が「 おにたのぼう し 」 で、 私は帽子がキーワード だと 思って

／C： なるほど／C： Bの問いがいいと 思って、 あの、 どう 思ってるかって、 おにたは何か、

女の子は豆まきしたいし、 あと なんか楽しそう だから 、 どっちの気持ちが優先になるのかな

と 思って／C： Dの問いかな。「 おにたのぼう し 」 ていう 題名なんだから 、 帽子のこ と 、 帽子

関連のこ と をまだ 1回もやってないし （ つ： あー）、 ③麦わら帽子っていう のは、 おにたと
一緒にずっと 行動しているものだから 、 一緒にいるものだから 、 そこのこ と についてやって

みたい／C： Rく んが言ったよう に、「 おにたのぼう し 」 って書いてあるから 、 たぶん帽子の

問いにした方がいいんじゃなかって／わたしはみんなの意見を聞いて変えたんだけど、④「 お

にたのぼう し 」って書いてあって「 ぼう し 」のと こ ろが文章中にも出てきているからキーワー

ド だと 思ってる／C： Dで、「 おにたのぼう し 」 って書いてあるから 、 ⑤帽子がキーワード に

なっているし 、これを読めば全部わかるんじゃないかな／C： あーそう いう こ と か／C： あの、

なんか、 Dは、 ⑥麦わら帽子と か題名と 重なり 合っているから 、 そこが合体していると いう

か関連しているからいいんじゃないかな。

　 学習者による目標設定は、 Dを問いと して題名を読み解こ う と いう こ と である。 そのこ と が他

の問いを解決していく のではないかと いう 見通しをもっているこ と が伺える。

　 第 1回から第 3回の目標設定を見ると 、部分だけの読みに留まらず、象徴的な描き方に着目し、

部分と 全体の関係を読み、 作品性に向かっている。 学習者の方略的意識の高まり が認められ、 第

3回目は、 ①～⑥の発言を見ても 、 その傾向が強く 表れている。 こ う した国語学習意識の質的変

化は、 自律システム、 メ タ認知システムの働きによると こ ろが大きく 、 主体の関与と いう 点にお

いても自律的意識が強化されているこ と がわかる。

3-3 　 問い日記に見る質的変化

　 問い日記は、 問いの設定、 交流を経て、 問いに対する答えの整理を行い、 問いを評価する振り

返り を記したものである。 こ こでは、 国語学習に対し苦手意識が見られると される Y児を取り 上

げ、 国語学習意識の質的変化を追ってみたい。

　 Y児の問い日記の記録は以下の通り である。
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〈 問 1 　 どう しておにたは消えて、 そこに黒豆があったのか？〉
予： ①自分はこの問いを楽しめると 思います。 なぜなら 、 この問いはいろいろな答えがあっ

て、 答えも文章の中に書いていず自分のそう ぞう がすべてだと 思う からです。 今度のじゅ業

は今回と 同じでと ても も り 上がり 、 いろんな意見が出ると 思います。

振： ぼく は、 黒豆の正体はおにただと 思います。 なぜなら 、 氷がと けたよう に、 急におにた

がいなく なり ました。 と いう 部分の後に女の子がまだあったかかった黒い豆を見つけたから

です。 黒豆がまだあったかかったのはおにたの女の子を最後まで思いやるあたたかい気持ち

があったからだと 思います。

〈 問 2 　 も う 少し明るく 終わっても よかったのでは？〉
予： ぼく は、「 も う 少し明るい終わり 方も あったんじゃないのか？」 と いう 問いは②と ても

楽しめる問いだと 思います。 なぜなら作者の意図を深く 考えられるからです。 この問いの話

し合いはと ても色々な考えが出てく ると 思います。

振： ぼく は③今回の問いについてこのままがいいと 思います。 なぜならおにたの自分をぎせ

いにしても女の子のねがいをかなえると こ ろに読者を感動させるこ と ができるからです。 ま

た、 この問いの良い所は、 おにたのせいかく 、 おにたにと って人を助けるこ と が幸せだと い

う こ と 、 おにたの自分が悪者と 思われていても人をたすけたいと こ ろが伝えられるこ と がこ

の問いの良い所だと 思います。 他にはモチモチの木の主人公の豆太と 同じで、 きっかけから

勇気がでているこ と もわかり ます。 ですが、 豆太は悲しい恐ろしい気持ちで勇気がでました

が、 おにたの場合は、 人にいににもいろいろあると いう 思いが伝わらなかったく やしさから

勇気が出たのできっかけはそれぞれちがう こ と もわかり ました。

〈 問 3 　 なぜ消える時に麦わらぼう しをのこ したのか？〉
予： 今回のじゅ業できまった「 どう して、 ぼう しをおと して消えたのか？」 と いう ④問いは

楽しめる問いだと 思います。 なぜなら 、 この問いは前の問いと にている 「 まと めの問い」 だ

と 思う からです。お話の題名にもおにたのぼう しと 書かれているのでぼく はそう 思いました。

ですが、 ⑤話し合いは、 いがいにすらっと かんたんにと けると 思います。 なぜならも う 前回

や前前回の問いでヒ ント がたく さんでていると 思う からです。 たと えるなら 、 ⑥しょ う ぎで

相手の「 王将」 以外のこまをたおせているのに「 王将」 をたおせる最後の一手が打てない感

じです。

振： 今日、 ⑦この問いは、 おにたの女の子への気持ちを考えるこ と ができるので、 と ても よ

い問いだと 思います。おにたにと ってのぼう しは、おにである自分をかく す道具です。でも 、

おにたは困っている女の子を助けたいと 思って、 自分がおにだと ばれてしまってもかまわな

いと いう 勇気と やさ しさで、 自分が黒い豆になって、 女の子を助けたのだと 思います。 そし

ておにであるこ と をかく す必要がなく なったおにたにと って、 ぼう しはも う いらないので、

おいていったんじゃないかと 思います。

　 Y児の問い日記からは、 国語学習に対する苦手意識が感じられず、 問いによって生まれる予見

の意識は①②④⑤を見ても 、「 なぜなら 」 と 理由付けが付され、「 答えも文章の中に書いていず」「 作

者の意図を深く 探れる 」「 まと めの問いだと 思う 」 など分析的で、 ⑥の将棋の比喩は、 問いで読
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み合う こ と の確かなイメ ージ化ができているこ と を伺わせる。 また、 振り 返り では、 ③「 おにた

の自分をぎせいにしても女の子のねがいをかなえると こ ろに読者を感動させるこ と ができる 」 や

⑦「 おにたにと ってのぼう しは、 おにである自分をかく す道具です。 でも 、 おにたは困っている

女の子を助けたいと 思って、 自分がおにだと ばれてしまってもかまわないと いう 勇気と やさ しさ

で、 自分が黒い豆になって、 女の子を助けたのだと 思います。」 のよ う に、 作品の仕掛けやテー

マに深く 関わる記述が認められる。

　 全体的な傾向と しても 、 Y児と 同様、 問いによる読み合いの予見が確かと なり 、 部分より も全

体、 作者の意図と いう 意識が強く 現れ、 国語学習意識は、 教材内容に留まらず、 言葉の学び方へ

と 向かっている。 教材性への接近と 共に特質すべき意識変化である。

4． 研究の成果と 課題

　 学習者による目標設定の有意性を一般化するには至らないが、学習者に「 問い」 の決定を委ね、

国語学習意識の質的変化を詳細な事実と して示すこ と ができたのは、 本研究の成果である。 授業

分析からは、 学習者相互による 「 問い」 の協働生成によって、 学習者個々が抱く 興味・ 意欲が学

習目標化し、自律的意識が芽生え、方略的に読へ向かう と 質的変化を見せたこ と は明らかである。

また、 こ う した意識変化の一因と なっているのが、 国語学習への予見や「 問い」 の評価を繰り 返

してきたこ と が推察できる。 決定した「 問い」 によって、 言葉の学びをイメ ージしたり 、 学習の

成果や「 問い」の有効性を評価したり するこ と が国語学習意識を高めている。 単元の進行に伴い、

「 問い」 のもつ機能や読みの方略的意識など、 これまでに十分に見るこ と ができなかった国語学

習意識が学習者の言葉と して語られてく る事実は価値あるものと 考えている。

　 学習者の国語学習意識の質的変化は、 主体性のタキソ ノ ミ ーと 重ねれば、 興味・ 関心を超え、

高いレベルで動いている。 学習者による目標設定によって、 自律システム、 メ タ認知システムの

働きが要求され、 認知システムの 4つのレベルが状況や文脈の中で働き、 価値ある学びと して学

習者にフィ ード バッ ク されたと 考えている。 こ こ までの検討を整理すれば、 学習者による目標設

定は、 学習者自身が言葉の学びを構成し、 言葉の学びを理解するこ と に有意性をもつと いう こ と

である。

　 しかし 、 課題と して浮かぶのは、 有意性をもたらしたのは学習者による目標設定と いう 要因だ

けかと いう 問題である。 やはり 、「 おにたのぼう し 」 のもつ教材性によると こ ろも大きいと 考え

ている。 今後、 教材性のさ らなる吟味と 文学・ 説明文、 書く 、 話す・ 聞く と 言語領域を広げた国

語学習意識の変化を捉えたい。

　 また、授業場面における教師の出と リ フレク ショ ンの在り 方の検討が必要であると 考えている。

学習者主体の国語科授業は、 常に力動的な動きを見せ、 教師の立ち位置も変質させる。 そこでの
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教師の出と リ フレク ショ ンは、 学習者主体の国語科授業の鍵を握るものであり 、 学習者の可能性

と 限界性の見極めが求められる。
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梅光学院大学論集規程

　 　（ 目的と 名称）

第 １ 条　 梅光学院大学における学術研究の成果を発表するために、 紀要を定期的に電子媒体で公

開する。

　 　 ２ 　 この学術雑誌を、梅光学院大学論集［ BULLETIN of BAIKO GAKUIN UNIVERSITY］

（ 以下、 論集と いう ） と する。

　 　（ 論集編集委員会）

第２ 条　 論集編集に当たって編集委員会を置く 。

　 　 ２ 　 編集委員会の構成メ ンバー及び責任者は学長が任命する。

　 　 ３ 　 編集委員会は以下のこ と を行う 。

　 　 　 ①　 論文等投稿の呼びかけ

　 　 　 ②　 論集投稿者への連絡

　 　 　 ③　 査読者の提案

　 　 　 ④　 印刷会社と の折衝

　 　 　 ⑤　 その他論集公開に当たり 必要なこ と

　 　（ 論文投稿資格）

第 ３ 条　 論集に論文等を投稿できるのは、 梅光学院大学専任教員、 客員教授、 非常勤講師、 客員

研究員、 その他学長が認めたもの。

　 　 ２ 　 共同研究の場合は、 本学専任教員が含まれるものと する。

第４ 条　 投稿原稿の種類は、 次の各号のと おり と する。

　 　 　 ①　 論文

　 　 　 ②　 研究ノ ート

　 　 　 ③　 資料紹介

　 　 　 ④　 そのほか編集委員会が認めたもの

　 　（ 原稿の分量及び様式）

第 ５ 条　 原稿の字数は、 原則と して邦文で 12,000字以内と する。 英文は先に準ずる紙幅以内と
する。 邦文の場合は、 英文題目を付する。

　 　 ２ 　 論文等には、 邦文の場合で約 200字の要旨を付する。 その他の言語の場合は、 左記に
準ずる。 論文等には 3語から 5語のキーワード を付する。

　 　 ３ 　 定められた定型の様式を用いるこ と 。

　 　（ 公開時期及び提出手続）

第６ 条　 論集は、 毎年度 1回 3月末日付で公開する。
　 　 ２ 　 原稿募集期限は毎年 12月１ 日と する。
　 　 ３ 　 投稿の意思があるこ と を、 論集編集委員会に事前に伝える。

　 　 ４ 　 原稿は、 メ ール添付で論集編集委員会に提出する。



　 　（ 論文等の審査）

第７ 条　 投稿論文等は学長が決定した査読者が査読を行う 。

　 　 ２ 　 論文等の採否は、 査読者からの報告を受けて学長が決定する。

　 　（ 著作権）

第８ 条　 公開された論文の著作権は著者に帰属するものと する。

　 　（ 電子化の許諾）

第９ 条　 論文を電子化して公開する権利は論集編集委員会が有する。

　 　 ２ 　 投稿者は論集編集委員会に対して、当該論文等の印刷、電子的記録媒体への変換・複製、

学内外への配布を許諾するものと する。

　 　 ３ 　 投稿者は論集編集委員会に対して、 当該論文等の送信可能化・ コンピュータネッ ト ワー

ク等での学内外への公開を許諾するものと する。

　 　（ 所管）

第 10条　 この規程は、 大学事務局において管理する。

　 　（ 規程の改廃）

第 11条　 この規程の改廃は、 大学運営会議の議を経て学長が決する。

　 　 附　 　 則

この規程は、2021年（ 令和 3年） 10月 1日から施行する。
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