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Preface

Five countries, five languages, one aim: to show that it makes sense to learn
more than just one foreign language. This idea was at the beginning of the Inter-
national Symposium on Foreign Language Teaching and Learning Research,
which was jointly hosted by the Goethe-Institut Tokyo and the German
Academic Exchange Office (DAAD) Tokyo, and which this volume documents. 

Based on the latest findings of cutting-edge research, the symposium aimed
to examine the potential of multilingualism and plurilingualism for individu-
als, educational institutions, and societies; it also aspired to establish and
strengthen synergies between researchers and teachers of the five languages
which are the most popular second languages after English in Japan: Spanish,
Korean, German, French and Chinese. However, it not only targeted the re-
search community itself but also had the ambition to bridge the gap between
the research community and the general public interested in foreign language
learning and research. We believe this multi-faceted approach – both in terms
of the different languages involved and the audience – is also reflected in the
articles compiled in this book, which span from scientific papers to an inter-
view with Kawashima Eiji, a member of the Japanese national soccer team. 

The symposium was held as a two-day online event on October 31/November
1, 2020 that reached almost 1,000 participants and viewers. This would not have
been possible without the support of our esteemed co-host institutions: the Kore-
an Cultural Center, the Instituto Cervantes Tokio, the Institut français du Japon
and the French Embassy, and the Confucius Institute at J. F. Oberlin University. We
would like to thank them for their great, continued support for this project. We
would also like to express our gratitude for the valuable advice provided by the
Japan Forum and the Japan Council on the Teaching of Foreign Languages, and
by our three academic advisors: Angela Lipsky, Ohta Tatsuya and Marco Raindl.
Our special thanks go to all speakers and workshop chairs (who also contributed
to this book), and to the Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Tech-
nology (MEXT) for their input throughout the symposium. 

This publication was made possible thanks to the great efforts of Ohta Ta-
tsuya and Sakai Kazumi, who dedicated a lot of time and enthusiasm to the
realization of this volume. 

Tokyo, July 2021 
Matthias von Gehlen Manuela Sato-Prinz 
Goethe-Institut DAAD Tokyo 
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序文

　 5つの国， 5つの言語， 1つの目的． ただ1つではな く ， 複数の外国語を学ぶこ

と の意義を示すこ と．「外国語教育・学習研究に関する国際シンポジウ ム」 は，

こ のよ う な考えに基づいてゲーテ ・ イ ン ステ ィ ト ゥ ー ト 東京 と ド イ ツ学術交

流会 （DAAD） 東京事務所によ り 共同開催されま し た． 本書はその記録です． 
　 このシンポジウ ムは， 最先端の研究成果に基づいて， 個人， 教育機関， 社会

に と っての多言語主義，複言語主義の可能性を検証し，日本で英語に次いで第

二言語と し て最も普及し ている 5 つの言語の研究者と教師の間のシナジーを

確立し， 強化する こ と を目的と し ています． そ し て， スペイ ン語， 韓国語， ド

イ ツ語， フ ラ ン ス語，中国語の研究者だけではな く ，外国語学習や研究に関心

のあ る一般の方々に も橋渡し を し たい と 考えま し た． 学術論文か ら サ ッ カー

日本代表の川島永嗣選手へのイ ン タ ビ ューまで， さ ま ざ まな言語 と 聴衆を考

慮し たアプローチは， 本書にも反映されている と考えています． 
　 このシンポジウ ムは，2020年10月31日と 11月1日の2日間，オン ラ イ ン イベン

ト と し て開催され，約1,000名の参加者と視聴者を得る こ と ができ ま し た．これ

は， 韓国文化院， イ ン ステ ィ ト ゥ ト ・ セルバンテス東京， アン ステ ィ チュ ・ フ

ラ ンセ日本と フ ラ ン ス大使館，桜美林大学孔子学院と い う ，重要な共催機関の

支援がなければ実現し ませんで し た． 本プロ ジ ェ ク ト に多大なご協力をいた

だき ま し た こ と に感謝いた し ます．また，国際文化フ ォーラ ムや日本外国語教

育推進機構，そ し て3人のアカデ ミ ッ ク ・ ア ド バイザー，アンゲ ラ ・ リ プスキー

氏， 太田達也氏， マルコ ・ ラ イ ンデル氏にも謝意を表し ます． また， 本書の執

筆にご協力いただいた講演者，ワーク シ ョ ッ プの座長，そ し てシンポジ ウ ム開

催期間を通し てご助言をいただいた文部科学省の皆様に も心か ら感謝申し上

げます． 
　 また，本書の実現に多 く の時間と熱意を注いで く ださ った，太田達也氏と境

一三氏の多大なご尽力にも感謝いた し ます． 

東京， 2021年7月 

マテ ィ アス ・ フ ォ ン ・ ゲーレ ン マヌエラ ・ 佐藤プ リ ンツ

ゲーテ ・ イ ン ステ ィ ト ゥー ト ド イ ツ学術交流会東京事務所
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Introduction

OHTA Tatsuya / SAKAI Kazumi / 
Manuela SATO-PRINZ / MARUYAMA Tomoko

Approximately 3.9 million students study at universities across Japan
(UNESCO Institute for Statistics 2021), and one can assume that the majority of
them are to some extent learners of more than one foreign language. This
makes it surprising that foreign language learning is often only equated with
learning English, and plurilingual competencies are rarely acknowledged in
Japan’s educational system and society (Yoshimura / Kishishita 2020). 

This circumstance was one of the reasons why representatives of the Chi-
nese, French, German, Korean and Spanish languages – five languages that are
frequently studied as second foreign languages next to English at Japanese uni-
versities – came together in May 2019 to discuss the idea of a common activity
which could give a clear statement in terms of the relevance and benefits of
learning multiple languages, based on cutting-edge research findings and
from the viewpoints of all five languages involved. The aims were to learn
from each other, to create synergies, and to speak with one voice when promot-
ing foreign language learning in Japan in parallel to English. This is how the
idea to hold an international symposium on the question “What are the bene-
fits of learning multiple languages?” was evoked. 

At the symposium, multilingualism1 was reflected from various perspec-
tives and in different contexts. First, it was discussed in the scope of the follow-
ing five sub-topics which were regarded as important in terms of the potential
and outcomes of multiple language learning: personal development, class-
room, curriculum planning, research and society. Second, every language
group invited two experts in the field of foreign language teaching and learn-
ing (research) from their communities: one plenary speaker and a workshop
chair. By doing so, we hoped to create a platform to have insights introduced
to the discussions by the other language communities, since in daily work-life,

1 Considering the five sub-topics of the symposium, “multilingualism” but also “plurilin-
gualism” as defined, e. g., by the Council of Europe (2001) were addressed. In order to
facilitate communications and in light of the heterogenous audience, the project team de-
cided to use “multilingualism”, which appeared to be the more common term, as referring
to both concepts.   
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there is little room for interaction between researchers and teachers of different
languages. This appeared to be particularly important and insightful because
the symposium was not only hosted by speakers of European languages but
also East-Asian languages, and those groups might have different understand-
ings of multilingualism. 

However, the symposium was not supposed to be only a pure scientific event.
Rather, the idea was to use research results as a compelling starting point to reach
out to the larger society: to individuals, teachers, educational institutions, and
ministries, telling them why multilingualism is a goal worth achieving. 

This volume2 documents the plenary talks and the results of the expert
workshops held during the symposium on October 31/November 1, 2020. In
the first part of this volume, six researchers and teachers of foreign languages
share their insights into multilingualism from various perspectives.
YOSHIMURA Masahito, who was invited to the symposium to give a general
overview of the topic of multilingualism in Japan, examines the significance of
multilingual education in Japanese primary and secondary education. John C.
MAHER (plenary speaker for personal development) shares his thoughts on
the linkage between language and the self. WEI Youyuan (plenary speaker
classroom) and YANG Guangjun report on the topic of Chinese language edu-
cation in a non-Chinese language environment. NISHIYAMA Noriyuki (plena-
ry speaker curriculum planning) reflects on curriculum design from the view-
point of plurilingualism. Nicole MARX (plenary speaker research) traces and
discusses the development of research on multi- and plurilingualism. CHUNG
Hyeon-Hee (plenary speaker society) presents her observations during a Kore-
an language course for junior and senior high school students in Japan. 

The second part consists of the reports of five expert workshops held during
the symposium, which were supposed to deepen the topics raised during the
plenary presentations. KOMATSU Sachiko reports on a workshop on “multi-
lingualism and personal development”, and Montserrat SANZ YAGÜE sum-
marizes a workshop on “multilingualism and the classroom”. NAKAGAWA
Masaomi provides a recap of the topic “multilingualism and curriculum plan-
ning”, while CHEN Jing condenses the results of “multilingualism and re-
search”, and the workshop on “multilingualism and society” is summed up by
SAKAI Kazumi. OHTA Tatsuya highlights the results of the closing panel dis-
cussion among the workshop chairs and ONO Kenji, representative of the Jap-
anese Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT).

2 Apart from this book publication, videos of the on-demand plenary talks and the public
parts of the live symposium are available online in English and Japanese at https://
www.goethe.de/multilingual-japan and https://www.daad.jp/multilingualism2020 
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In his chapter, Ohta sheds light on the most important findings across all work-
shops. Finally, this volume includes an interview with Japan’s national soccer
player KAWASHIMA Eiji, conducted and written up by KUMEKAWA Mario.  

We hope that this publication acts as common ground for further exchange
and activities to foster multiple language learning and multilingualism in Japan. 

序説

太田 　 達也 　 / 　 境 　 一三 　 / 　 マヌエラ ・ 佐藤プ リ ンツ /
 丸山 　 智子

　 日本全国の大学では約 3 9 0 万人の学生が学んでお り （ユネス コ統計研究所

2021）， 大半の学生は， 程度の差こ そあれ複数の外国語の学習者であ る と推定

されています．それだけに驚か されるのが，外国語学習が英語のみの学習と同

一視される こ と が多 く ， 日本の教育制度 と 社会において複言語能力がほ と ん

ど認められていないこ と です （Yoshimura / Kishishita 2020）． 
　 このよ う な背景から， 2019年5月， 日本の大学で英語に次ぐ第二外国語と し

て学ばれる こ と が多い中国語， フ ラ ン ス語， ド イ ツ語， 韓国語， およびスペイ

ン語の5言語の代表者が集ま り ，最先端の研究結果に基づき5言語の観点から，

多言語学習の重要性 と 意義に関する明確な声明を出す共同活動について議論

し ま し た．その目的は，相互に学び合って相乗効果を生み出し，英語と並行し

て日本で外国語学習を推進する際に意見を統一し て表明する こ と でし た．「多

言語教育の意義 と は？」 と い う 問いについて国際シンポジ ウ ムを開催する と

い う ア イデアは， こ う し て生まれま し た． 
　 シンポジウ ムでは， さ まざまな観点から， 異な る文脈で多言語3 について考

察されま し た． 最初に， 自己啓発， ク ラ スルーム， カ リ キ ュ ラ ム計画， 研究，

社会と い う ，多言語学習の可能性と成果に関し て重要とみな される5つのサブ

テーマの枠内で議論が行われま し た．続いて各言語グループが，外国語の教育

と学習 （研究） の分野における2人の専門家をそれぞれのコ ミ ュニテ ィ から招

待し ま し た．1人は全体会の講演者， も う 1人はワーク シ ョ ッ プの座長です．そ

3 シンポジウ ムの5つのサブテーマにおいては， 「多言語 （主義）」 だけではな く 欧州評議会

（2001） などによ って定義された 「複言語 （主義） 」 も取 り 上げられま し た． プロ ジェ ク

ト チームは，聴衆の不均質性を考えて、意思疎通を円滑にする ために 「多言語 （主義）」 と

い う 語を使用する こ と にし ま し た． こ の言葉が，両方の概念を指す， よ り 一般的な用語と

思われたためです．   
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れを通し て， 他の言語コ ミ ュ ニテ ィ が主導する議論を理解する ための基盤を

築き たい と考えま し た．日々の仕事と生活の中では，異な る言語の研究者と教

育者の交流の余地がほ と んどないからです．シンポジウ ムは，ヨーロ ッパ言語

だけではな く ， 多言語主義についての理解が異なっている可能性のあ る東ア

ジア言語 と の共催だったため， これは特に重要で洞察に満ちている こ と であ

る よ う に思われま し た． 
　 しかし，シンポジウ ムは，単な る純粋な学術的イベン ト と は考え られていま

せんでし た．それよ り も，社会に訴えかけるための説得力のあ る出発点と し て

研究結果を利用し， なぜ多言語主義がや り がいのあ る目標なのかを個人， 教

師， 教育機関， および省庁に伝える こ と を目指し ま し た． 
　 本書4 は， 2020年10月31日と 11月1日のシンポジウ ムにおける全体会のパネ

ルデ ィ ス カ ッ シ ョ ン と 専門家によ る ワーク シ ョ ッ プの結果を文書化し た も の

です． 本書の第一部では， 外国語の研究者と教師6名が， さ まざまな観点から

多言語についての知見を私たち と 共有し ます． 日本におけ る多言語のテーマ

を総括する ためにシンポジ ウ ムに招かれた吉村雅仁は，日本の初等・中等教育

における多言語教育の意義を考察し ます． ジ ョ ン ・ C. ・ マーハ （自己啓発につ

いての講演者） は，言語と自己のつなが り に関する考えを共有し ます．魏鈾原

（ク ラ スルームについての講演者） と楊光俊は， 非中国語環境における中国語

教育のテーマに関し て報告し ます．西山教行 （カ リ キ ュ ラ ム計画についての講

演者） は， 複言語主義の観点から カ リ キ ュ ラ ム設計を検討し ます． ニコル ・ マ

ルク ス （研究についての講演者）は，多言語および複言語研究の発展をたど り ，

議論し ます． 鄭賢熙 （社会についての講演者） は， 日本の中高生向けの韓国語

講座において気づいた こ と を提示し ます．第二部は，シンポジウ ムにおいて開

催された 5 名の専門家によ る ワーク シ ョ ッ プの報告で構成されます． ワーク

シ ョ ッ プの目的は， ビデオ講演の中で取 り 上げられたテーマを掘 り 下げる こ

と でし た． 小松祐子は， 「多言語と自己啓発」 のワーク シ ョ ッ プについて報告

し， モンセ ラ ッ ト ・ サン スは， 「多言語と ク ラ スルーム」 のワーク シ ョ ッ プを

要約し ます．中川正臣は，「多言語と カ リ キ ュ ラ ム計画」 のテーマを振 り 返 り ，

陳静は， 「多言語と研究」 の結果を ま と め， 境一三は， 「多言語と社会」 のワー

ク シ ョ ッ プを総括 し ます． 太田達也は， ワー ク シ ョ ッ プ座長 と 文部科学省

（MEXT） の小野賢志によ る ク ロージング ・ パネルデ ィ ス カ ッ シ ョ ンの結果を

総括し， ワーク シ ョ ッ プ全体を通じ て得られた最も重要な知見に光を当て ま

す．本書の最後には，粂川麻里生によ るサ ッ カー日本代表川島永嗣選手と のイ

ン タ ビ ューが掲載されています． 
　 私たちは，本書がさ ら な る交流と活動のための共通の基盤と し て機能し，日

本における多言語学習と多言語主義を発展させる こ と を願っています． 

4 本書 と は別に， オンデマ ン ド に よ る 講演のビデオ と シ ン ポジ ウ ム中継の公開部分は，

https://www.goethe.de/tagengo と https://www.daad.jp/tagengo2020 において英語と日本

語でオン ラ イ ン視聴する こ と ができ ます． 
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多言語を扱 う 教育実践

初等 ・ 中等教育の事例から その意義を考え る

吉村 　 雅仁

１ ． はじめに 

　 本稿の目的は，第一に，これまで筆者が教員養成の文脈で関わって きた多言

語教育実践を紹介する こ と，第二に，それらの実践から多言語教育の意義を検

討する こ と であ る． こ こ でい う 多言語教育は， 後述する 「言語へのめざめ」 活

動か ら， 複数言語教育カ リ キ ュ ラ ム構築および両者の組み合わせまで含んで

お り ， いわば， 様々な形で多言語を扱 う 教育実践と広 く 捉えていただき たい．

また， 紹介する事例は日本の初等 ・ 中等教育での多言語教育の実践であ るの

で，紹介に先立って，その背景と な る現在の日本の学校教育における言語教育

について一言触れてお く ． 
　 周知の とお り ， 日本の学校教育では、 小学校 ・ 中学校 ・ 高等学校のいずれに

おいて も言語教育の教科目と し て国語と外国語と があ る．国語教育は，日本と

い う 国で使用されている言語1 の教育を意味するわけではな く ， 専ら日本語母

語話者を対象と し た日本語教育であ る．2 また，外国語教育は 「外国語」 と いい

ながらほぼ 「英語」 と同義と いって よい状況であ る． 学校教育自体が， 教育基

本法，学校教育法，学習指導要領などで規定され，その言語教育の目標や内容，

主要教材であ る検定教科書あ るいは教員養成課程も 「一般的な」 日本国民を対

象と し てお り ，扱われる言語と し ては，基本的に国語と し ての日本語と外国語

と し ての英語しか想定されていない．つま り ，現在の日本の初等・中等教育に

多言語教育が入る余地はほ と んどない と いって よい． 
　 このよ う な言語教育の状況において， 以下， なぜ多言語を扱 う 実践なのか，

また，どのよ う な目的や方法に基づいて行 う のかを背景と し て述べた上で，具

体的な実践事例を見てみたい． 

1 日本語に加え， 例えば， ア イ ヌ語や琉球諸語． 
2 ただし，国語 （あ るいは教育言語） が日本語であ る と い う こ と は，教育関係の法規のど こ

にも規定されてはいない． 
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２ ． 背景 

　 多言語教育に筆者が関わって きた背景は二つあ る．第一に，上記のよ う にほ

ぼ国語 と 英語のみの二重の単言語主義を進める学校教育現場において， 多様

な言語的・文化的背景を持つ児童生徒が増えつつあ る こ と，第二に，欧州を中

心と し て新たな言語能力観， 言語学習観が近年注目されて きた こ と であ る． 

２ ． １ 　 学校教育現場における多言語化 ・ 多文化化 

　 出入国在留管理庁の発表3 によ る と， 日本国内の2019年6月末の在留外国人

数は， 約293万人で， 前年末に比べ約10万人の増加と なっている． コ ロナ禍の

影響等で2020年6月末には約289万人に減じ た ものの， 依然多 く の外国人が居

住し ている こ と に変わ り はない．国籍 ・ 地域別の構成比は，中国 （27.3％），韓

国 （15.1％）， ベ ト ナム （14.6％）， フ ィ リ ピン （9.8％）， ブラ ジル （7.3％）， ネ

パール （3.3％）， イ ン ド ネシア （2.3％）， 台湾 （2.1％） など と なってお り ， 言

語的に も文化的に も多様な地域か らの外国人が日本に在留し ている こ と がわ

かる． 
　 この状況は，当然ながら学校教育現場にも反映される．例えば，学校に在籍

する 「日本語指導が必要な外国籍の児童生徒数」 （文部科学省 2019） は， こ こ

1 0 年程度の推移を見て も， 途中 リ ーマンシ ョ ッ クや東日本大震災などの影響

で一時的に減る こ と はあれ，着実に増え続けてお り ，2018年には過去10年間で

最高の数値と なっている． 
　 図4 １ は， 日本語指導が必要な外国籍の児童生徒の母語別在籍状況であ り ，

中国， 韓国， ベ ト ナム， フ ィ リ ピン， ブラ ジル， ネパール， イ ン ド ネシア等，

子ど も たちの言語的，文化的背景が多様であ る こ と を示し ている．その他，日

本国籍であって も異言語・異文化の背景を持つ児童生徒，日本語指導の必要が

ないが外国籍であ る児童生徒の存在も含めれば，学校教育現場の多言語化，多

文化化が進みつつあ る こ と が想像されよ う ．現在また今後しばら く は，コ ロナ

禍の影響で出入国が制限され，学校に在籍する異言語・異文化背景を持つ児童

生徒数は一時的に減少する と 思われるが， 中長期的に見れば再び増加する こ

と が予想される． 
　 以上のよ う な， いわゆる外国につながる児童生徒が近年増加し ている こ と

に伴い， 文科省では様々な支援を行って き ている． 例えば， 2014年には， 学校

教育法施行規則の改正によ り ，それまで当該児童生徒を一般学級と は別に 「取

り 出し」 で行われていた日本語指導を 「特別の教育課程」 と し て編成 ・ 実施す

3 出入国在留管理庁 （2020） : 『令和2年6月現在における在留外国人数について』 
4 文部科学省 （2019） 『 「日本語指導が必要な児童生徒の受入状況等に関する調査 （平成30

年度）」 の結果について』 
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る こ と が可能になった り ，2017年度から，加配定員と し て配置されていた日本

語指導等担当教員が， 基礎定数化された り し て き ている （日本語教育学会 　

2018）5． 教員養成 ・ 研修がこれから課題と な る と はいえ， 言語的少数派児童生

徒の日本語指導， 教科指導などの支援が制度的に整え られつつあ る こ と は確

かであろ う ． 
　 しかし ながら， 平高 （2013 ： 116）6 が指摘する よ う に， 「日本社会で多数派の

日本人と少数派の外国人が多数派・少数派，日本人・外国人と いった垣根を乗

り 越えて，共に生きてい く には，外国人に対する日本語支援だけではな く ，日

本人が外国人や異文化から学ぶ姿勢が不可欠」 であ り ， 「本当に必要なのは双

方向の学習， 相互の学び合い」 であ る と思われる． すなわち， 学校や社会にお

ける少数派言語を， 解決すべき 「問題」 や， 保証すべき 「権利」 と し て見るだ

けでな く ，多数派および少数派言語話者に と っての 「資源」 と考え る と い う こ

と であ る．7  多数派の日本人児童生徒のすぐ近 く に多様な言語資源が存在する

に も かかわ らず， それら を学ぶこ と はも ちろん気づ く こ と すら ない現在の言

語教育のあ り よ う を変えてい く 必要があ るのではないか．この問いが，多言語

教育を計画， 実施し て きた背景のひとつなのであ る． 

5 日本語教育学会 （2018）：『外国人児童生徒等教育を担 う 教員の養成・研修モデルプロ グ ラ

ム開発事業報告書』 http://www.nkg.or.jp/pdf/2017momopro_hokoku.pdf 
6 平高史也 （2013） ： 日本語教育. 多言語化現象研究会 （編） 『多言語社会日本』 三元社, pp.

106–118． 
7 Richard Ruiz (1988): Orientations in Language Planning. In: Mckay, Sandra Lee & Wong,

Sau-ling Cynthia (eds.): Language Diversity: Problem or Resource? New York: Newbury
House Publishers, pp. 3–25. 
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２ ． ２ 　 複言語能力と言語意識教育 

　 欧州評議会が刊行し た 『ヨーロ ッパ言語共通参照枠』 （以下CEFR） （Council
of Europe 2001） は， 日本語に翻訳 （吉島 ・ 大橋他 2004） されて以来， 日本の

外国語教育において も注目を集める よ う になった．特に英語教育の分野では，

CEFRに準拠し た英語能力の到達度指標CEFR-J （基盤研究 (A)， 課題番号 ：

20242011） も開発され， その後， 小中高の学習指導要領， 大学入試英語成績提

供システムなど を見る と， CEFRは日本において も あたかも 「国際標準」 のよ

う な扱いがな されている よ う にも見受け られる． 
　 この状況は， 欧州の言語政策 ・ 言語教育政策の文脈で生まれた外国語学習 ・

教育のためのツールが日本の教育文脈において も浸透し て き た こ と を意味す

るが， 専らの関心は単言語教育におけるA1〜C2 の 「共通参照レベル」 に寄せ

られ， 特に英語教育においては， CEFRの中心的理念の一つであ る複言語 ・ 複

文化主義に触れられる こ と はほ と んどない．その結果と し て，複言語・複文化

主義に基づ く 複言語・複文化能力の育成と い う 観点も欠落し ている．小学校か

ら高等学校まで英語の授業は英語だけで行 う こ と が推奨される中では， 例え

ば日本語や英語の複数の言語能力が別々に存在するのではな く ， 部分的な も

の も含め多様な言語能力が必要に応じ てその役割を果たすよ う な複合的な存

在とする言語能力観はな じ まない と考え られるのかも しれない．ただし，英語

以外の言語教育，特にフ ラ ン ス語，ド イ ツ語，日本語教育領域の多 く の研究者，

実践者は，複言語主義，複文化能力に注目し，日本における文脈化を図ろ う と

し て き ている．8  筆者が関わる教育実践も， 彼らの取組と軌を一にする もので

あ る． 
　 では， 複言語主義そ し て複言語能力 と い う 言語能力観に基づ く 言語教育 と

はどのよ う な ものであろ う か． CEFRによ る と， 複言語主義は， 単に学校で学

習可能な言語を多様化し た り ， 学習者に複数の外国語を学ぶよ う に奨励し た

り する こ と で達成され う る多言語主義 と は異な り ， これまでの言語教育の目

的を根本的に変更する こ と を要求する も のだ と い う ． 単に一つか二つの言語

（あ るいはそれ以上） を学習し， それら を相互に無関係のま まにし て， 究極目

標と し て 「理想的母語話者」 を想定するのではな く ， 「全ての言語能力が何ら

かの役割を果たすこ と ができ る よ う な言語空間を作 り 出すこ と」 が新たな目

的と な り ，そのためには 「教育機関での言語学習は多様性を持ち，生徒は複言

語能力を身につける機会を与え られなければな ら ない」 と されている （吉島他

2004: 4–5） ． そし て， 「複言語と複文化の能力を持つこ と で， 言語と コ ミ ュニ

ケーシ ョ ンに対する意識も高ま」 り ， 「 メ タ認知的な方略も発達し， 社会の一

員と し て課題，特に言語面での課題に 「自発的」 に対処する方法について意識

が高ま って，その対処方法も コ ン ト ロールでき る よ う にな る」 と い う ．さ らに，

8 例えば， 細川 ・ 西山 （2010）， 境 （2019） など参照． 
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「複言語と複文化の経験」は，次のよ う な効果があ る こ と が述べられている （吉

島他 2004: 148）． 

• すでに持っている社会言語能力 ・ 言語運用能力を伸ばし， それがまた複言

語と複文化の能力を伸ばす． 
• さ まざまな言語の言語構造について， その共通性と独自性を認識する力を

向上させる（一種の メ タ言語的・言語間的認識，いわゆる「超言語的」認識）． 
• その性質ゆえ，学習の仕方と，他者や新しい状況に適応する能力を高める． 

　 CEFRには， 以上の目的や教育効果だけでな く ， 具体的な言語教育カ リ キ ュ

ラ ムを論じ る際の原則や目標そ し て二つの実例も示されている （吉島他 2004:
182–189）． 原則と し ては， 「複言語主義と言語的多様性を推進する と い う 全体

目標」 に沿 う こ と，当該教育制度の中での費用と効果の関係を考えた上で 「学

校での多様化」 を可能とする こ と， 「一つの言語だけを取 り 出し て行 う べきで

はな く ， またい く つかの言語を統合し たカ リ キ ュ ラ ム を考えなければな ら な

い と い う もので も ない」 こ と が挙げられている． また， 「言語構造的知識 (sa-
voir) と技能 (savoir-faire)， 学習能力 (savoir-apprendre) の役割は言語別のも

のではな く ，複数の言語間の横断，転移が可能」 であ る こ と にも触れられてい

る． 目標に関し ては， 「教育制度の伝統や制約」 はも ちろん， 「同じ種類やレベ

ルに属する学習者」 にも多様な目標があ り 得る と し ている．そし て，初等教育

で第一外国語 （FL1）， 中等教育前半に第二外国語 （FL2）， 中等教育後半に第

三外国語 （FL3） が導入される状況を想定し， 二つの実例が紹介される． 実例

の一つを示し てお く ． 

小学校 
小学校で開始する最初の外国語 （FL1） 教育のねらいは， 主に 「言語に対す

る意識」 ， すなわち， 言語的事象 （母語， あ るいは教室環境に存在する他

の言語と の関係） に対する意識全般を高める こ と であ る． こ こ での目標は，

一人一人の一般的能力に関わる部分が中心であ る （すなわち， 複言語と複

文化について学校が認識し， 自文化中心主義から距離をお く 訓練， 学習者

自身の言語的 ・ 文化的ア イデンテ ィ テ ィ ーを相対化し なが ら確立する こ

と， 身体言語や身振 り ， 音声的側面， 音楽， 韻律， 他言語の物理的 ・ 美的

要素を経験する こ と などに注意を払 う ） ． また， コ ミ ュニケーシ ョ ン能力

と の関係で も取 り 上げるが， コ ミ ュニケーシ ョ ン能力を組織的に発達させ

る こ と は特別意図し ない． 

中等教育前半 
• こ こからは次第にコ ミ ュニケーシ ョ ン能力（言語構造的，社会言語的，言

語運用的な面で） の発達を重視し てFL1の学習を継続する． ただし， 小

学校で身につけた言語意識に充分配慮する． 
• 第二外国語 （小学校で教えていないFL2） も ま った く ゼロから始めるわ

けではない．FL1を基盤にし，またFL1 と の関係で小学校で身につけた こ
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と を こ こ で も考慮に入れながら， 同時にFL1 と は少し違 う 目標を目指す

（例えば， 産出的活動よ り も理解活動を優先する）． 

中等教育後半 
こ こ で考慮すベき点は ： 
• FL1 の授業時間を減らす代わ り に， 定期的にも し く は不定期に FL1 を

使って他の教科を教え る （一種のテーマ学習と 「バイ リ ンガル教育」） 
• FL2 は引き続き理解を重視し， 特にテ ク ス ト の種類や， デ ィ ス コースの

構成に焦点を当て る．母語で既に学習し た こ とや，今学習し ている こ と

と関連づけて作業する と同時に， FL1で学習し た技能を活用する． 
• 第三外国語 （FL3） を選択し た生徒を まず， これまでの学習や学習方略

と 関係し た討論や活動に参加させる． 生徒はその上で， ク ラ スや学校

で設定さ れた目標を達成する ために， 図書館 ・ 資料セン ターな ど を利

用し た り ， 個別作業の内容を工夫する な ど， よ り 自律的な取 り 組みを

求め られる． 

　 日本の初等中等教育では，第三外国語はおろか，第二外国語ですら制度的に

導入される学校はほ と んどないが， 上記小学校の外国語教育のねら いであ る

「言語に対する意識」 は注目に値する． 導入される第一外国語と 「母語， あ る

いは教室環境に存在する他の言語 と の関係」 に対する意識を高める と い う の

は，日本の文脈では，英語と日本語や学校や地域に存在する多様な言語と の関

係を意識させる こ と を意味する．すなわち，先に述べた，言語的少数派児童生

徒の言語も学びの対象と な り 得る と い う こ と であ る．さ らに，このよ う な取組

が， 「学習者のすでに持っている社会言語能力 ・ 言語運用能力を伸ばす」 こ と

につながる と すれば， 日本の言語教育の一部にで も取 り 入れる価値が充分あ

る と考え られる．これが，筆者が多言語教育に関わって きた も う 一つの背景で

あ る． 

３ ． 多言語教育実践事例 

　 筆者はこれまで日本の小学校において，多言語活動と称し て，上記の 「言語

に対する意識」 を高める こ と を目標とする言語活動に関わって き た．も っ と も

自分自身が授業を行 う わけではない。教員養成と い う 立場から，指導学生や留

学生を授業者と し ながら，共に活動を計画し，学校の協力を得ながら試験的な

実践を続けて き たのであ る．9 
　 その際使用し た教育方法や教材は， 英国発祥の言語意識教育 （H a wk i n s
1984; 福田 2007; 福田 ・ 吉村 2010; Baker & Jones 1991） およびその考え方を踏

まえながら欧州で開発，実践されて き たJanua Linguarum (Candelier 2004) や

9 吉村他 （2007）， Yoshimura (2008, 2011), 吉村 （2017） など参照． 
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EOLE （Perregaux 2003) など を参考と し ている． これらの方法論や教材は，初

等教育など低年齢の学習者を想定し てお り ， 多様な言語への開かれた態度 と

メ タ言語的認識の育成を目標 と し ているので， 日本の小学校におけ る外国語

活動には適し ている．また，日本語や言語的少数派児童の言語など も含め実際

には多言語を扱 う わけだが， 英語を中心にする こ と によ り ， CEFRの実例にも

あ る小学校のFL1のねらい と も合致する上，学習指導要領の内容と も齟齬はほ

と んどない と いえ る．日本における同様の実践は， 我々の他にも古石 （Koïshi
2014) や大山 （2016） などが行っている． 
　 ただし，これまでの小学校における教育実践には，我々のも のはも ちろん古

石や大山の取組を含め， 大きな課題があ る と思われる．まず，実践を行 う のは，

研究者や学生など外部の人間であ り ，学校の正規教員ではない． また，実践自

体が一学年一学級で一回あ るいはせいぜい数回行われるのみで， 学校あ るい

は学年団が制度的に取 り 組んではいるわけではない．そのため，継続的な実施

はかなわず， 中長期的な効果を示すこ と は不可能であった． 
　 しかし ながら，我々が試験的な教育実践に加え，多言語教育のための教員研

修を実施する こ と によ り ， 主体的に取 り 組も う と する教員や学校が現れ始め

た．今回紹介するのは全て，正規の学校教員あ るいは学校全体が取 り 組んだ教

育実践の事例であ る． 

３ ． １ 　 事例 １ ： 公立小学校 

　 最初の事例は，奈良市内の公立小学校であ る． この学校は，奈良公園などの

観光名所の近 く に位置し， 職員も児童も多 く の外国人旅行者 と 日常的に出会

う 環境にあ る． 過去， 筆者が学生によ る多言語教育を実践させて も ら った り ，

そのための教員研修も行った学校ではあ るが， 学校全体で これまで取 り 組ま

れて きたのは，外国語活動や総合的な学習の時間の枠組で，児童を奈良公園に

引率し，外国人観光客に対し て英語でイ ン タ ビ ューを させた り ，オース ト ラ リ

アの姉妹校 と 英語でオン ラ イ ン会議を させた り と いった英語使用に特化し た

活動であった． しかし，教員の一人がそのよ う な活動に疑問を持ち，管理職や

同僚を巻き込みながら，外国語，総合的な学習の時間そ し て他教科を含む地域

理解 ・ 国際理解教育のカ リ キ ュ ラ ムを独自に開発し， 高学年において2年間実

施し て き た． 図2は， カ リ キ ュ ラ ム全体から外国語に関連する活動部分を抜き

出し た ものであ る．10 
　 図の右側のハイ ラ イ ト 部分は， 小学校のカ リ キ ュ ラ ム上の教科領域等の枠

組，左側はそれぞれの枠組における児童の活動を示し ている．この図からわか

る よ う に，各教科領域等の目的を踏まえながら も，それら を横断し て地域理解

や国際理解の目標に向かえる よ う に学習活動や教材の連結がな されている． 

10 Yoshimura & Kishishita (2020: 35) からの引用だが， 原文は英語であ る． 
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　 まず5年生の社会科の文化学習で，日本独自のもの と し て児童がけん玉を挙

げた こ と を き っかけに，学校でけん玉を購入し，体育においてバラ ン ス感覚の

ト レーニング と し て使用． けん玉で う ま く 遊ぶコ ツ をつかんだら それを言語

化し，外国語の授業で英語に翻訳するのであ る．目的は，奈良公園で外国人旅

行者にけん玉の実演 と そのコ ツ を英語で説明する こ と であ る． も ちろんけん

玉以外にも，調べ学習を し た奈良や日本独自のものの説明を英語に翻訳し，児

童たちは実際にけん玉や写真など を持って奈良公園に出向 く ． 外国人観光客

に英語で話しかけ，彼らがど こ から来たか，そ こでは何語を使 う のか，代表す

る文化的事物など を聞き出し，時間が許せばけん玉実演を披露し，コ ツを英語

で説明する．そ し て，そ こで児童は，英語で話しかけて も相手にし ない外国人
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も多いこ と，英語圏以外からの旅行者が圧倒的に多いこ と，英語で対応し て く

れて も実際には他の言語が母語であ る こ と， けん玉が実は日本独自の も ので

はな く 例えばフ ラ ン スに も似た よ う な も のがあ る こ と など多 く の発見をする

こ と になる．観光客の母語でのあいさつを習って く る児童も多い．奈良公園か

ら戻る と，出会った観光客の国別割合を算数の授業で計算し た り ，総合的な学

習の時間で， 奈良公園での発見を共有し た り する． 
　 6年生にな る と， 総合的な学習の時間に， 奈良公園で接し た外国人の言語を

題材に漫才を班ご と に考え， 多言語漫才コ ンテス ト を行 う ． さ らに6年生最後

の 「私の夢」 ス ピーチコ ンテス ト に向けて， 外国語授業で， 日本語の原稿を ま

ず英語に翻訳し，それを班ご と に英語で共有する．続けて，英語以外で自分の

お気に入 り の言語を選び， 今度は日本語 と 英語原稿か ら機械翻訳でお気に入

り の言語に訳す． 英語原稿はA LT や外国語担当の教員が修正する こ と にな る

が， 多様な言語の原稿は無理であ る． そ こ で， その原稿を持ち， 児童は再び奈

良公園に出向き，自分が選んだ言語の母語話者を探し，原稿を読んで発音や文

法を修正し て も ら う のであ る．中にはギ リ シ ャ語， ト ルコ語， ノ ルウ ェー語な

どの言語を選んだ児童もお り ， 授業時間に結局母語話者が見つか ら ない こ と

も あ る．その場合は教員の許可を得て，休日を使って何度も奈良公園に出かけ

た よ う であ る．そ し て最後の総合的な学習の時間で，学校長や学年団の教員そ

し て研究者など外部の人を審査員 と し た多言語ス ピーチコ ンテ ス ト が開かれ

る．各児童は，自分が選んで練習し た言語の特徴を自分な り に日本語で説明し

た後， その言語でのス ピーチを行 う ． 
　 筆者は， この2年間の取組に最初から関わったわけではな く ， 最後のス ピー

チコ ンテ ス ト に審査員 と し て招かれ， カ リ キ ュ ラ ム等の内容を偶然知る こ と

と なった． 6年生終わ り のアンケー ト で， 言語学習などについての児童のふ り

かえ り があったため， こ の実践を行った教員 と と も に外国語に関わる部分の

内容と成果を2019年に リ スボンで開催されたEDiLiC第8回国際大会で発表し

た． 
　 児童のふ り かえ り の記述と い う 質的なデータは， KH Coder (Higuchi 2016)
を使用し計量テキス ト 分析を行った． 6年生は1学級しかな く 児童数25名と小

規模ではあ るが， 成果の一部と し て， 「英語以外の言語を学ぶこ と についてど

う 思 う か」 と い う 問いに対するふ り かえ り 記述の共起ネ ッ ト ワーク を図3に示

す．11 
　 共起ネ ッ ト ワークは，記述の中に現れた語と語の共起関係，すなわちどの語

と どの語が一緒に使われていたかを示すものであ る． 図3 は出現頻度2 以上の

語の共起関係を表し てお り ，円が大きいほど出現頻度が高 く ，円を結ぶ線が太

いほど共起関係が強い．線で結ばれた語のかたま り がい く つか見られるが，そ

れら の語群は共起する割合が高い， すなわちそれらの語が同時に現れる記述

が典型的な ものであ る こ と を意味する． 例えば， 図3左下のかたま り の語群に

11 この図もYoshimura & Kishishita (2020) からの引用で， 原文は英語であ る． 
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注目する と，次のよ う な記述が代表的と考え られる （下線はかたま り に含まれ

る語）． 

英語以外の言語の良さは， ロ シア語， ド イ ツ語， イ タ リ ア語， 韓国語の発

音は， 舌の使い方が英語と は違って巻き  舌を多 く 使 う 言葉があった り ， 巻

き  舌をあま り 使わない言葉と か，必ず，舌の使い方と か違 う 特徴 それぞれ

あ る こ と が良い と い う こ と． そ し て， 韓国語で夢を語ったけれど， 舌を巻

く と か， 舌を使 う こ と はあま り なかったです． 

　 また，左上の大きな円が集ま ったかたま り やその右隣の 「コ ミ ュニケーシ ョ

ン」 「形」 が含まれるかたま り は， 次のよ う な記述を反映し ている と見な され

る． 

英語しかやら ない と いったよ う な外国語学習のあ り 方だ と， 今の自分のよ

う に， 少し仲の良い人が英語以外の言語を話す人だっ た場合， コ ミ ュ ニ

ケーシ ョ ンの手段の う ちの一つであ る言語が学べな く なって し まい， 英語

以外の言葉を話す人と仲良 く なる機会がな く なって し ま う ので， 英語以外
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の言語を学ぶこ と によ って， よ り 多 く の国の人たち と会話する こ と ができ

る． また， いろいろな言語を学ぶこ と によ り ， ア ラ ビア語， マ ラ ヤーラ ム

語などの表記の形の言語があ る こ と を知れて， 表記の形も様々であ る こ と

がわかる． 

　 以上の結果から，彼らの多 く が，言語の特徴や言語間の関係に対する気付き

や英語以外の言語を学ぶこ と への意識を高めている こ と， すなわち メ タ言語

的認識 と 多様な言語への開かれた態度 と の育成につながっている こ と がわか

る．も ちろん厳密にこの取組を評価するためには，実践前と後に同様の調査を

行い， その変化を見る こ と が必要だ と もいえるが， 彼らが2年間経験し て きた

こ と に関するふ り かえ り であ るので， こ の実践自体の影響を自ら語っている

と捉えて良いのではないだろ う か． 

３ ． ２ 　 事例 ２ ： 中等教育学校 

　 次の事例は， 筆者らが主催し た多言語教育のための教員研修 （Hèlot et al.
2018)に参加し た中等教育学校英語教員が自らの英語授業の中で計画， 実践し

た取組であ る．彼女が所属する中等教育学校は，奈良市内にあ り ，英語以外の

外国語は提供されていない．そのよ う なカ リ キ ュ ラ ムにおいて，多様な言語へ

の気付き の場を どの よ う に提供で き る かを彼女は考え， 筆者はその助言を

行った． 
　 時間配当は1単元6時間と い う 比較的短い期間ではあったが，担当する6学年

（高等学校3年生に相当） 全ての4学級 （文系， 理系各2学級） で行われた． 内容

および方法は，英語における 「テーマ学習」 と し てのCLIL的実践であ り ，次の

よ う な単元計画と なっている （吉村 ・ 南 2018）． 

第1時 ： リ ーデ ィ ング教材 “Why So Many Languages?”を読み， ア イデン

テ ィ テ ィ と し ての言語を考え る  
第 ２ 時 ： リ ーデ ィ ング教材 “Language Policy in Europe”を読み， 言語政策

について考える  
第 ３ 時～第 ５ 時 ： グループ ・ ワーク  “Let’s Learn New languages” （「新し

い言語を学ぼ う 」） 
第 ６ 時：ふ り かえ り とデ ィ ス カ ッ シ ョ ン 「日本の言語教育を ど う 変え る？」 

　 最初の2時間は，読解中心の授業であ るが，特に第2時は，CEFR （英語版） の

複言語主義に関する説明部分が教材と し て使用された． 高校 3 年生に と って

は，概念的にかな り 難解であ る こ と も予想されたが，大部分の生徒がほぼ理解

でき ていたよ う であ る． 
　 生徒が多様な言語にふれるのは第3 時から第5 時にかけてであ り ， その手順

は次の通 り であ る． 
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(1) ク ラ ス を ５ つの ６ 人グループに分ける． 
(2) グループの各々の生徒がどの言語のエキスパー ト にな るか決定する．（中

国語， 韓国語， ベンガル語， ア ラ ビア語， ス ワ ヒ リ 語， スペイ ン語） 
(3) 各々の生徒が各自で教材を読む． 
(4) エキ スパー ト ・ グループで集ま り ， それぞれが理解し た こ と を確認し た

後， グループの他の メ ンバーにどのよ う に教えればよいか協同で検討す

る．レ ッ ス ンの中では必ず英語を使用する こ と と し，その言語が話されて

いる場所， その言語の歴史， 基本的な挨拶， 数字を， メ ンバーができ るだ

け正しい発音で言え る よ う に指導する こ と を心がける． 

　 (3) で使用された教材は， The Book of Languages: Talk Your Way Around the
World  (Webb 2015) であ る． この本は， 言語の重要性， 起源， 変容や多様性に

関し てわか り やす く 書かれた子ど も向けの書籍であ る．21言語を と り あげ，各

言語の歴史， 使用地域， あいさつ， 数字， 簡単な会話表現， 発音の仕方， 文字

などが見開き2ページでま と められている．生徒は自分が選んだ言語の説明を

読み， (4) では同じ言語を選択し た生徒同士が， その言語を知ら ない人に教え

る ための教材や方法を議論する．各生徒は，次の時間までに教材を準備し，当

初のグループで他の メ ンバーに対し て自分が選んだ言語のレ ッ ス ン を行 う ．

発音や文法の説明を重視し た り ， 英語の授業で経験し て き た反復練習や役割

練習を主に行った り ， 当該言語の歌を用意し メ ンバーに歌わせた り ， 生徒に

よ って内容 と 方法は様々であ るが， 指示および説明用の言語はすべて英語で

あ る． また， い う まで も な く ， 教員も授業はほぼ全て英語で行 う ． つま り ， 学

習指導要領が求める，英語のみによ る授業，生徒の運用能力育成と い う 目標か

ら全 く それる こ と な く ， 多言語を扱 う 場を提供し ている こ と にな る． そ し て，

最後の第6時では，「日本の言語教育を ど う 変え る？」 と い う テーマで，単元を

ふ り かえ り ながら議論する こ と にな る． 
　 この授業実践によ る成果を見るために，生徒に 「自分が， この授業でどのよ

う に変わったか」 を問い， 答えを自由に記述させた． 事例1同様， 質的データ

の計量テキス ト 分析を行った． 出現頻度6 以上の語の共起ネ ッ ト ワークは図4
の通 り であ り ，典型的な記述の例と し て次のよ う な も のが挙げられる （下線は

図4に現れた語）． 

今まで， 言語 と 言えば授業で扱 う 国語か英語 く ら い し か思いつかない程，

言語と い う ものに対する意識が低かった． だが， この授業を通し て英語は

も ちろんのこ と日本語やその他の言語について学習できたおかげで， 自分

がど う 言語 と 向き合ってい く べき なのかを考え る よ う になった． （文系女

子） 

　 また，典型的な記述例ではないが，多言語にふれる授業を欠席し ていた生徒

が， 次のよ う なふ り かえ り を し ている こ と は注目に値する． 
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複言語主義について何も知らず， 英語を学べた ら それで と り あえずは世界

についていけ る と 思っ ていたので， こ の よ う な動き があ る こ と におど ろ

き， 「英語が一番」 のあた り まえについてあ ら ためて考えた． 3回も授業を

休んでし ま って， 最後の授業に参加する と， みんなの意識がおどろ く ほど

変わっていて， 本当にびっ く り し た し， みんなを尊敬し ま し た． みんなが

自分の変化と し て認識でき ているかは分から ないけど， 私は 3 回も休んだ

こ と を改めて悔やんだし， みんなにこの変化を も っ と自覚し てほしい と思

いま し た． （理系女子） 

　 結果的に， 上記の小学校に見られる よ う な メ タ言語的認識に関する記述は

余 り ないが， 多様な言語への開かれた態度については大き く 変容し ている よ

う に思われる． 

３ ． ３ 　 事例 ３ ： 公立高等学校 

　 最後の事例は，奈良県内に2020年度春開校し た公立高校であ る．開始直後で

成果は未知数であ るが， こ の高校は全国で も めずら しい言語教育カ リ キ ュ ラ

ムを持っている． 「国際教養」 と呼ばれる学校設定教科があ り ， その中に 「グ
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ローバル探究」 と 「世界の言語」 と い う 科目が設置されている．12 　 後者の 「世

界の言語」 の内容と し て，世界の言語Ⅰ （1年次2単位必修） では 「中国語」 「韓

国語」 「スペイ ン語」 「フ ラ ン ス語」 「ド イ ツ語」 の5つの言語 ・ 文化を各8時間

ずつ体験， 同Ⅱ （2年次2単位必修） では1年で履修し た5言語の中から1つの言

語を選択し， 学び， 同Ⅲ （3年次2単位選択） においては， 2年で履修し た言語

について， 発展的に学ぶこ と にな る． つま り ， 全ての生徒が， 英語の高度な能

力に加え， 英語以外の4 言語の基礎的能力および1 言語の中程度能力を身につ

ける こ と が目標と されているのであ る． 
　 加えて， 世界の言語Ⅰの初回と 1年次末の言語選択時には， 「言語意識活動」

が行われる．ただ学習言語の数を増やすだけでな く ，言語そのものに関する明

示的知識を増やし た り ，言語間の比較によ る共通点・相違点への気付き，言語

規則の推論能力を高める場を提供し た り するのであ る．当然目標は，これまで

の多言語教育同様，言語の多様性への開かれた態度と メ タ言語的・言語間的認

識の育成と し，主と し て筆者が小学校で使用し て き た教材等も使用される．例

えば， 導入時には， 「言語」 と 「方言」 のちがい， 世界や日本の言語数， 国連 ・

EUの公用語数， ニュージーラ ン ド の公用語 （手話も含まれる） などを問 う ク

イ ズを出し た り ， 2言語基底共有説 （Cummins 1981） を使いながら， 「複数の

単言語能力」 と 「複言語能力」 と の違いを考え させた り する． また， 共有基底

言語能力理解のため，多言語での月の呼び方を比較させ，そ こに類似の規則が

存在し ている こ と に気づかせる活動も含まれる． 
　 さ らに， CEFR補遺版 （Council of Europe 2018） に基づ く 指標を作成し， 国

語 （日本語） と英語を含め， 全ての言語を同じ基準で自己 ・ 相互評価させる計

画であ り ， 当然ながら言語種によ って部分的能力も積極的に認められる． ま

た，全ての生徒がタブレ ッ ト を授業で使用する環境にあ るので，ツール と し て

のデジ タルポー ト フ ォ リ オ も開発中であ る．著者も授業補助者，評価者の一人

と し て，主に世界の言語の運用に関わ り 続ける予定になってお り ，生徒たちが

将来どのよ う な言語に関する意識や能力を発達させるか楽しみにし ている と

こ ろであ る． 
　 加えて， この高校は2年後には中学校を併設し中高一貫校と し た上で国際バ

カ ロ レア認定を目指し ている．そ う な る と，中学校における多言語教育の実現

も視野に入る こ と にな り ， 中高を通じ た複言語能力育成の場を提供でき る よ

う にな るか も しれない． 

４ ． おわ り に 

　 筆者が関わって き た上記の実践事例か ら， 多言語を扱 う 教育の意義につい

て考えてみたい．まず挙げられるのは，多様な言語への開かれた態度の育成や

12 ウ ェブサイ ト （http://www.e-net.nara.jp/hs/kokusai/index.cfm/7,168,33,152,html） 参照 
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メ タ言語的認識の向上への寄与であろ う ． これらは， 学校における多言語化，

多文化化にも対応する も のであ り ，言語的多数派・少数派双方に学びを も た ら

す と い う こ と にな る． 頻繁にいわれて き ている こ と ではあ るが， 英語だけの，

さ ら に運用能力向上のみを目指す外国語教育では， 同様の結果は期待し に く

いであろ う ．も っ と も，上で見た よ う に，英語の授業であって も多言語を扱い，

言語の多様性に対する寛容性を育むこ と は不可能ではない．ただ， メ タ言語的

認識については， 少な く と も短期間では変容させる こ と が難しそ う であ る． 
　 も う 一点，考え られる意義と し ては，学習者がすでに持っている社会言語能

力や言語運用能力を伸ばすのではないか と い う 点であ る．これは，多言語教育

の対象 と な る言語だけでな く ， 日本であれば日本語や第一外国語であ る英語

も含まれる と考え られる．つま り ，複言語能力を高める活動を経験する こ と で

英語や日本語の運用能力向上も促進さ れる可能性があ る と い う こ と であ る．

ただし， この点については， CEFRで指摘されているだけで， 筆者が紹介し た

実践で証明されているわけではない．しかし，例えば多言語教育を導入し た公

立高校のカ リ キ ュ ラ ムで， 生徒の5言語の部分的能力と と もに， 英語や日本語

の運用能力が大き く 向上する こ と が も し明ら かになれば， 早期導入や授業に

おけ る英語以外の言語の排除等を含めた英語一極集中の流れに一石を投じ る

こ と になるかも しれない． 
　 最後に，多言語教育の意義を主張する際の注意点を一つ付け加えてお く ．そ

れは， CEFRで も示唆されている よ う に， 単に学習言語数を増やすこ と に意義

があ るわけではない と い う こ と であ る．複数言語の提供は前提にはな るが，そ

れら を無関係のま ま別々に導入し て も効果はあ ま り 期待でき ないよ う に思わ

れる．問題は，英語を含めそれら をどのよ う に関連づけるのか，言語能力や学

習の転移をいかに促進するのか と い う 点ではないだろ う か．これは，多言語教

育を さ らに継続し よ う と し ている自分自身の大き な課題で も あ る． 
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Practices of Multilingual Education: 
Examining its Significance in Japanese Primary and 

Secondary Education 

YOSHIMURA Masahito

This article deals with three practices of multilingual education in Japanese
primary and secondary schools, referring to the background of their imple-
mentation: linguistic and cultural diversity in classrooms, the notions of pluri-
lingual competence, and language awareness. It also examines the significance
of multilingual education based on introduced practices. 

The first multilingual practice was originated by an in-service teacher in
Nara, a tourist site in Japan. For example, the students conducted multilingual
interviews with tourists from abroad, performed multilingual Manzai (stand-
up comedy), and public speaking within the two-year curriculum. The out-
comes of the practice were clarified by an analysis of their reflection using text
mining, which showed that many students developed respect for linguistic di-
versity, as well as metalinguistic abilities such as the perception and under-
standing of the structure and pronunciation of languages. 

The second practice was designed and implemented by an in-service sec-
ondary school English teacher. She dealt with a variety of languages in six
classes of her English lesson, letting her students choose one of six languages
(Mandarin, Korean, Bengali, Arabic, Swahili, and Spanish) to teach to their
friends in English. Text mining their reflections in the classes clarified that their
awareness of linguistic diversity was promoted, although changes in their
meta-cognitive abilities were not observed. 

The last one has just started in a public upper secondary school in Nara,
which has a unique language education program called “Languages in the
World”. In the first year, all the students had to learn five languages (Manda-
rin, Korean, Spanish, German, and French), with eight class hours for each.
Then, in the second year of the program, they chose to continue learning one
of the five languages. Although it was a mandatory subject in the second year,
continuing to learn it became optional in the third year. Moreover, the author
offers Language Awareness lessons twice in the first year in order to enable
them to compare languages and gain awareness of the similarities and differ-
ences among them. The changes in students’ plurilingual competence and lan-
guage awareness are then evaluated. 
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Based on the three practices above, it can be pointed out that the signifi-
cance of multilingual education can contribute to cultivating students’ open-
minded attitudes toward linguistic diversity and metalinguistic abilities. In ad-
dition, the growth of these attitudes and competences might promote sociolin-
guistic and communicative competence as a result, although we have to collect
more evidence from previous practices to verify this. 
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Language, Learning, and Persons:
The Phenomenology of Being Someone through 

Language

John C. MAHER

Augustinus beschreibe das Lernen der menschlichen Sprache so, als käme das Kind
in ein fremdes Land und verstehe die Sprache des Landes nicht. 
Augustine described learning a human language as though a child ap-
proaches a strange country without understanding the language of the
country. 

Ludwig Wittgenstein Philosophische Untersuchungen, 
(1953: 24, trans. G. E. M. Anscombe No. 32)

Une langue est un monde clos d'oùil est difficile de s'évader. Pour beaucoup, le
passé récent les a forcés a abandonner leur langue et à adopter des formes d'expres-
sion nouvelles et pour eux compliquees. Certain réussissent mieux que d'autres. 
A language is a world from which it is very difficult to escape. Yet, for many,
it has become necessary to give up their language and adopt a new and
more difficult way to express themselves. 

Julian Green Le langage et son double, (1941: 78, trans. J. Green)

1 Introduction 

Language learning is not about something, but someone. Language helps
me live with myself and with others. Language learning is, therefore, a social
epistemology of knowing myself. It involves the phenomenology of being in a
language because by involving myself in language, I come to know the horizon
of the world. Language is thus a stepping stone towards knowing language,
knowing other people, and knowing the world. 

Language has a sacred existence. It is the body’s primary organ of meaning
in the world, which brings us safety and certainty by retaining all of our daily
experiences. 

Language makes us strange because learning it affects the core of a person.
Even a child must open the door to the strange world of linguistic complexity.
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Moreover, each person knows a language different from others; your knowl-
edge of language is not the same as mine, and my use of language is not the
same as yours. In other words, my language cannot be your language because
I am not you. 

Language encompasses sound, grammar, thousands of words, and the
pragmatics of proper expression. When reading and writing come into view,
another layer of complexity, another layer of strangeness, is added. 

We acquire this strangeness in language not from something, but from
someone. Every society has multiple languages. For example, each time I eat
dinner in Little Nepal in Tokyo or Chinatown in Nagasaki or Koreatown in
Osaka, I notice the diversity of language that exists. Despite this, students
are not taught linguistics and most national curriculums ignore the languag-
es of citizens. Given this, how can we understand and become aware of a
language? Promoting language awareness is an important task for the
future. 

Linguistics and language studies must also include subjectivity, since the
task of language learning is precisely to understand this. It is not unreasonable
to describe language learning as “self-knowledge”, since it is an expression of
a person. Language learning, therefore, should not entail an analytical ap-
proach that views language learning as mathematical steps abstracted from a
concrete person and historical setting. 

2 Learning through Persons not from Persons 

We acquire language not from people, but through them. In other words, it
is not a material or commercial transaction, but a cognitive framework. Lan-
guage is an interpretation of personal experience: this framework enables a
person to see, notice, and think about the whole world of experience. Language
is intimately tied to our mental life, rituals, quotidian activities, family, school,
religion, and friendships. Even when we know a language well, we do not have
indiscriminate access to it. All knowledge is partial and bounded (Maher 2005).
Language also sets us apart from others. We know from the field of linguistic
anthropology that some languages are exclusive to outsiders – an exclusive
patrimony of the community – such as the Pueblo languages of North America.
In this way, none of these languages can ever become a lingua franca among
the tribes (Martinez 2000). 

Language is a social contract that is based on social facts. What this means
is that the social fact of language can be confirmed by observing an
individual in action. According to William Labov, this individual aspect is
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only seen “by observing language in its social context” (Labov 1970: 24). The
contrast between language as a system and the individual radicalises our
understanding of language, because the notion of language as a complete
homogeneous system breaks down when we see language in action. In other
words, Ferdinand de Saussure’s classic distinction between langue and parole
is challenged when social norms are confronted by people in real-world
contexts (de Saussure 1995). Charles Hockett stated that the homo loquens
(“the speaking human being”) changes the nature of the langue/parole
distinction by making it ambiguous: “wittingly or unwittingly, Saussure had
packed two intersecting contrasts into his single pair of terms: some of the
time langue means ‘habit’ and parole means ‘behaviour’, whereas at other
times langue means ‘social norm’ and parole means ‘individual custom’”
(Hockett 1968: 15). 

Multilingualism is an interpretive linguistic framework that depends on the
nature of language as a social contract. In other words, multilingualism inter-
prets social reality, as this framework enables a person to see, notice, and think
about all languages in society (Maher 2017b). Language as a cognitive frame-
work and multilingualism as a linguistic framework give us an epistemology
– a theory of knowledge. With this knowledge, each person has an opportunity
for personal development. This issue is seen most succinctly when language is
viewed through the prism of “social awareness”. 

3 Language Awareness is Social and Phenomenological Awareness 

Having an awareness of language is to be conscious of the surrounding
world and to recognise patterns of language behaviour. It is a function of the
computational and phenomenological mind. Children and adults need to
learn language awareness in order to learn a second language. As such,
language awareness depends on social awareness. In fact, we see many
languages around us when we walk along a street, when we board planes,
trains, and buses, when we go into a shop, when we watch films, and when
we surf the Internet. However, as we do not study language at school,
children do not understand how language works in society. School children
study the biology of the human body, animals, and plants, as well as history
and social sciences to understand culture. However, children do not study
basic linguistics. A greater and richer awareness of language in society
(sociolinguistics) would give children an intellectual foundation for studying
foreign languages. In such a course, we could explore the following ques-
tions: 
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– How do babies learn a language? 
– What is a minority language? 
– What is bilingualism? 
– How does a language become a national language? 
– What is a dialect? Do I speak a dialect? 
– What is a discriminatory language? 
– How is language used to bully others? 
– How can we best learn a second language? 
– Why do we learn second languages? 

To answer these questions, we need to consider the philosophy of language.
Teachers and children overemphasise the distinction between the mother
tongue and a foreign or second language. This was the core point of the Evlang
(Éveil aux langues, 1998–2001) project in Austria, Spain, Italy, and France (Can-
delier 2004), whereby primary-school children were helped to recognise the
diversity of languages and cultures in the classroom. The Evlang programme
was a European programme of pedagogical innovation and research support-
ed by the European Commission within the framework of developing general
metalinguistic knowledge and transference skills. The Evlang programme was
also confronted with the identity of language itself. What is it for a language to
be known? What is it to possess a language? The question of language as a
personal property and functional/communicative tool has long puzzled phi-
losophers of language. 

The remarkable identity of language as a human faculty has been pivotal in
European philosophical thought for centuries. It is important that language
learners grasp this fact because knowing that language is an unassailable fac-
ulty of the mind is a step towards understanding how it is embedded in who
we are. The philosophers Plato and Aristotle in Athens and Rene Descartes in
Paris observed a remarkable thing, an enigma, a paradox in language learning.
To acquire the mother tongue, you need no special intelligence, no wealth, and
no specific kind of parenting; a language is provided for you to live. There
appears to be an existing framework for language in the mind of each person,
which is what Jesperson (1922) called an internal, definite, and unchanging
framework that can guide each person to make sentences on their own (this
was stated in Copenhagen 100 years ago). This observation became more sys-
tematic with Wilhelm von Humboldt in Berlin (1883) and Noam Chomsky in
Massachusetts (1968). The philosophy of language to emerge from this notion
has uniquely informed our understanding of communication in society. 

We hear linguistically imprecise and misleading statements like “Japanese
is completely different from Spanish.” Therefore, when learning a foreign lan-
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guage, we approach it as something completely different from our mother
tongue. We tend to make the mistake of thinking of the mother tongue as a
natural internal thing, whereas a second language is considered alien and ex-
ternal. The mother tongue is itself a language borrowed from an environment,
a history, and a society. The mother tongue is alien as a foreign language, and
therefore not “natural”. To children, all languages are foreign. As the Swiss
linguist Ferdinand de Saussure (1995) stated, language is just a mass of hetero-
geneous facts given to us in childhood. The Austrian philosopher Ludwig
Wittgenstein (1953) said that a child approaches language as a stranger at the
gates of a foreign city. This is a philosophical observation rather than an expla-
nation, but it is worth contemplating as a way to reinterpret our conventional
description of language. 

In the strangeness of language, each person has different knowledge about
language (Maher 2001). This knowledge comprises beliefs and prejudices
about proper usage, writing, grammar, pronunciation, dialects, language and
class, language and nation, and bilingualism. Our knowledge of language
comes from our social experience: ethnicity, dialect experience, migration ex-
perience, religion, class, and gender. How do I learn about language and the
diversity of languages? Well, if I come from an area with a strong dialect – for
example, if I write in standard English at school and work, but speak in a Liv-
erpudlian dialect at home – I may have a deeper awareness of language varia-
tion. 

4 The European Day of Languages: Connecting with the Real World 

The European Day of Languages draws attention not only to plurilingual-
ism/multilingualism but to the nature of language in society as a whole.  In
the wartime 1940s, John R. Firth urged French and German language
teachers at the University of London towards “a renewal of a connection
with the world of language experience” (1957: 24). In the 21st century, most
societies perceive the need for the same binding of speakers and their
experience of the world.  

Awareness is the goal of the European Day of Languages whose aims are
threefold: to raise awareness about language in society, multilingualism in Eu-
rope, and learning languages. Why is this a good thing? Why is it important?
What do schoolchildren do? On the European Day of Languages, children in a
school in Edinburgh make posters in French and Japanese; children in Liver-
pool have a Skype call with a class in Denmark; children in Florence watch
Sesame Street in English; a class in Lisbon provides a speech contest in French;
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schoolchildren in Copenhagen learn songs in Spanish; and a class in Paris
learns to write poetry in English. 

The European Day of Languages began in 2001. At that time, I was attend-
ing a primary school in Oxford. In the opening ceremony, there was pop music
from the Spice Girls, Paul McCartney sang “Michelle” in French, David Beck-
ham spoke Spanish (he was playing for Real Madrid at the time), and the Prime
Minister of Belgium wrote a poem in English. The opening music was, of
course, Beethoven’s “Ode to Joy”. 

Why do we celebrate multilingualism on days like European Languages
Day? Why do we teach English and other languages? We must justify language
teaching in emotional, aesthetic, and utilitarian terms. Socially, it is good for
your career. Mentally and cognitively, it is good for the brain. In the book Mul-
tilingualism (Maher 2017a), I summarised brain research from Toronto and Ed-
inburgh which revealed that learning a language as a child or adult improves
human psychological brain function, and is good for your self-esteem and self-
confidence. Culturally and multiculturally, it makes you bigger, wider, higher,
and deeper. The world is multilingual and multicultural, and every day there
are signs of these features expanding: more travel, more tourism, and a greater
variety of languages to learn. A bigger world to get to know. Globally, it gives
you a little window into the world outside your house. Morally, a second lan-
guage is a symbol that you are a citizen of the world. You have responsibilities
towards other people in the world like your next-door neighbour. Finally, it
gives pleasure and joy. 

5 Language Tells us Where to Go and Who we Are 

Ordinary people, even language teachers, have difficulty constructing a
framework to comprehend language in society. That is why a national census
(in Japan, for instance) typically does not include questions about language
(for example, what is your mother tongue? What languages do you speak at
home? What are your heritage languages? What languages do you use at
work? What languages do you study at school?). The difficulty of constructing
a framework to comprehend language use in society is part of history and ide-
ology; in other words, language awareness is a problem (Hawkins 1984). As
noted above, multilingualism is a feature of the world around us in school and
home and work, in everyday interactions with the members of society. Speak-
ers do not, however, possess the means to analyse language. It remains mostly
outside our everyday analytical sphere. The teaching of the mother tongue, its
grammar and literature is not a substitute for a social understanding of how
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language works between persons in society. Children are not instructed how to
think about the languages that they speak and hear and read. Schools do not
yet help us grasp the framework of multilingualism. 

Language learning in a multilingual society concerns the choices we make.
This is an example of making a choice. Ms. Maya Sekine is Ainu-Japanese and
lives in Tokyo. She was a Keio university student. This summer, during the
2020 Pandemic, Ms. Sekine started a YouTube channel to teach the Ainu lan-
guage and make citizens more familiar with Ainu Culture (Mainichi Shimbun,
29 June 2020). This Ainu YouTube channel is a response to the increasing inter-
est in Ainu, especially among young people in Japan. Ms. Sekine comes from
one of the Ainu villages in Biratori, in the northern prefecture of Hokkaido.
Ainu culture has been taught in some primary schools in Hokkaido. Ms. Sekine
formulates her ethnicity in her own way: language is fluid, an existential
choice, and not an ethnic essential. Thus, in a multilingual society, language is
a personal choice that helps you become the person you want to be (Maher
2021). 

Multilingualism provides a framework for understanding language in a
glocal context. Societies are multilingual and multicultural. Nevertheless, na-
tion states and nationalism have historical and ideological difficulties in com-
prehending this social reality. Multilingualism refers to standard languages
and dialects, older mother tongues, new immigrant languages, official and
semi-official languages, languages of ethnic towns, tourism, languages of cul-
ture, science, art, music, and sports. It is all around us. Nevertheless, people are
still confused by the concept of “bilingualism”. Teachers can help children un-
derstand what multilingualism and bilingualism are. 

We can increase our language awareness in society by looking at our inter-
actions, language in the family, language learning, child language, regional di-
alects, language style, and language discrimination. We understand languages
in society from three perspectives: 

(1) Societal: the co-existence of languages in a society (country, town, and re-
gion), their geographical distribution, function, status and vitality, and
language contact. 

(2) Personal: (a) languages I learned in childhood or (b) languages I use in
daily life. Multilingualism goes together with mixed identities, identity
(re)construction, and different kinds of ethnic and cultural belonging. 

(3) Institutional: languages in particular places such as the family, school, col-
lege, company, government, law courts, and hospital. 
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6 Words and Dancing 

Language learning is not something, but someone’s involvement, which is
a holistic process. The French philosopher Blaise Pascal in Pensées noted that
we become great not by reaching one extremity, but by touching both extrem-
ities at once (Mesnard 1995). Language learning is, therefore, both for and
against, love and hate, forward and backward. This is how it ought to be. Love
and hate of language learning are perennial. Jean-Jacques Rousseau’s classic
description of the pain of language learning is well-known: 

After that came Latin. That was my most painful task, and I have never
made much progress with it. At first I began learning by the Port-Royal
method but without result. The barbarous verses disgusted me and I could
not get them into my head. I got lost among the crowd of rules, and when I
learned the last forgot everything that had gone before. The study of words
is not the right thing for a man without a memory, and it was precisely in
order to force my memory to improve that I persisted in learning Latin
though in the end I had to give it up. (Rousseau 1781: 5) 

When I was in primary school, my Irish-English mother announced, “John,
you will learn Irish dancing and dance in an Irish kilt.” The 7-year-old boy
replied “Why? I don’t have time. Speaking Irish and Irish dancing do not go
together. And I have schoolwork. And I am in the football team.” She respond-
ed, “Why? Because I want you to learn Irish. You are going for three reasons.
First, your elder sister is getting married. You dance at her wedding. Second,
you are wrong. Speaking is similar to dance. Dancing with words. Irish danc-
ing will help you speak Irish. Third, dancing will help the football. You are
physically weak. You don’t eat enough. Dancing will give you strength and
body control.” The first rule is that learning a language must give you pleasure.
Learning foreign languages must bring laughter, amazement, joy, and plea-
sure. I learned to speak Irish because of the Irish dance. I noticed the connec-
tion between the Irish language, Irish music, and Irish culture. Somehow, lan-
guage became a pleasure, not because of language, but because of dance. My
mother was right about most things. I also improved my football. I will return
to the topic of football later. By learning Irish, I joined the multilingual and
multicultural world as a child. I learned Irish, and then some French and Latin.
I became a schoolteacher. 
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7 Multilingualism as a Personal Experience 

It is important to chart and “own” our personal experiences of language.
Our relation to the languages in our lives is the core of why we learn or do not
learn languages. It is important to be aware of this issue. This relation is a con-
tinuum: from a person who is starting to acquire another language to a person
who has a native command of both languages. Our language use and our rela-
tionship to language is constantly changing from childhood to old age and
from place to place in our education, family, and work. Knowing a language is
not in a solid state, since it can be learned and lost. 

Let me give you an example of how multilingualism works in the lives of
real people. I will give an example of some girls and boys in an ordinary Japa-
nese school. Please notice the three perspectives in operation (societal, person-
al, and institutional). 

The identities/names of the junior high students have been changed. The
school is suburban, academically middle rank, co-ed and private. I know the
school. How? I coach the football team. I am an English-FA-certified coach.
There are 18 players and four managers on the team, and I compiled the lan-
guage backgrounds of the players. My purpose was to analyse the language
experiences of these boys and girls. 

Jun (Keeper) is a covert bilingual – a person who conceals knowledge of another
language due to attitudinal disposition. Jun knows some English. He attended
junior high school in Hong Kong for four years, but was shy about his English
knowledge. 

Emi (Manager) is a functional bilingual individual who speaks two languages to
some degree of fluency. Emi is a part-time waitress at a Spanish restaurant and
can speak Spanish phrases. She went on a family trip to Madrid over the sum-
mer and is now taking a Spanish language course. 

Kaz (Midfield) is a diagonal bilingual – a person who is bilingual in a non-stand-
ard language or a dialect in an unrelated standard language. His grandparents
and parents were Ryukyuan. Kaz understands, but does not speak, Miyakoan
( ミ ャーク フ ツ). 

Jack (Midfield) is a compound bilingual – a person who learns two languages
simultaneously in the same context (at home). Jack’s father is British and his
mother is Japanese. He can speak both English and Japanese. 

Haruko (Manager) is a dormant bilingual – a person who emigrates to
another country and has few opportunities to actively maintain her first



— 42 — John C. Maher

language. Haruko went to a Japanese school in Shanghai and can speak
Chinese. 

Nobu (Forward) is a secondary bilingual – a person who adds a second language
to his first language by instruction. Like several other team members, Nobu
started learning English in the final year of elementary school. 

Seiji (Defender) is a minimal bilingual – a non-fluent person who knows a few
words and phrases in a second language and has some basic reading ability.
Seiji’s scores in his English class were low. 

Naomi (Manager) is an asymmetrical bilingual – a person who understands a
second language (spoken, written, or both), but does not speak or write it. Nao-
mi is the top of her class in English; she is very good at reading, but not at
speaking. 

Masa is a fluent bilingual. His house was a 5 minute walk from school. He is a
secondary and bilingual diagonal. He says that his English is completely hope-
less, mattaku dekinai  (全 く でき ない). However, Masa’s sister, Yuko, is deaf. She
attended a deaf school in Tokyo. Thus, Masa is a fluent signer of Japanese Sign
Language (JSL – 日本手話言語). 

The results of this survey indicate language diversity and many different back-
grounds. Language proficiency was different among the subjects, although
they were of the same age and in the same year at school. Their motivations
were also different. Attitudes toward language and language learning differ.
Reality is personal and our engagement with language is an ongoing reality,
meaning that it is present to us. 
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言語， 学習， 人

－ 言語を通し て何者かであ る こ と についての現象学 －

ジ ョ ン ・ C. ・ マーハ

　 言語は私たちを 「部外者/異邦人 （stranger/étranger） 」 にする． すなわち，

私たちは，与え られた言語によ って違 う 存在にな る．音と文法と言葉は私たち

を変え る． 言語学習は， 人の核心部分に影響に与え る． 
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　 さ らに一人一人の言語の理解は他の人 と 同じ と はいえない． 私の言語の知

識はあなたの知識と は異な る．私の言語使用はあなたの言語使用と は異な る．

私はあなたではないので， 私の言語をあなたの言語にする こ と はでき ない． 
　 学ぶこ と は私たちを部外者/異邦人にする． それは不気味な(unheimlich) 経
験であ る．哲学者ウ ィ ト ゲンシ ュ タ イ ンは，聖ア ウ グ ステ ィ ヌ ス を引用し，言

語を学ぶ経験は，異国の都市の門に到着し，その国の言語を理解できない子供

のよ う な ものだ と書いている． 
　 言語学習と い う ものは 「何か」 についてではない． むし ろ 「誰か」 について

学ぶと い う こ と であ る． その誰かは私自身であ り ， 他の人でも あ る． 言語は，

私が自分自身と共に生き，そ し て，他の人と共に生き るのを助ける． し たがっ

て， 言語学習は社会認識論 (social epistemology)であ る と もいえる． 自分を知

る こ と． それは哲学的な体験であ る． 
　 私たちは， 何かから， ではな く ， 誰かから言語を獲得するのであ る． よ り 正

確に言えば，私たちは誰かからではな く ，誰かを通し て言語を獲得する．言語

は， 物や商品ではない． 言語は認知的フ レーム ワーク であ る． このフ レーム

ワークは， 私たちの個人的な経験を解釈する． これは， 人が， 経験の世界につ

いて， 見て， 気付き， そ し て考え る こ と を可能にする． 言語は， 私たちの精神

生活，儀式，毎日の活動，家族，学校，宗教，友情と密接に関わる ものであ る． 
　 私たちは，社会の中でどのよ う に言語を意識し ているだろ う か．言語意識は

社会意識であ る． 家族， メ デ ィ ア， 学校， 職場などにおいて， 私たちの周 り に

はさ まざまな言語， また，異なる諸言語が存在する．社会の中の言語に対する

認識 （社会言語学） は， 社会に生き る大人と子供たちに， 外国語を勉強するた

めの知的基盤を提供する と いえ よ う ． 
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中国語ではない言語環境における中国語教育

－ 桜美林大学における実例を通し て －

楊 　 光俊
魏 　 鈾原

　 今回のテーマは 「中国語ではない言語環境における中国語教育」 に関し て取

り 上げます． 主に桜美林大学孔子学院が科目運営を担当する， 桜美林大学グ

ローバル・ コ ミ ュニケーシ ョ ン学群中国語特別専修の実例を通じ て，中国語で

はない言語環境におけ る中国語教育に関する考えを発表いた し ます． 以下の

内容は， 桜美林大学の長年に渡る中国語教育の実践に基づいた も のです． 
　 桜美林大学では， 日本に在住し中国語を母語 と し ない中国語系学科の学習

者を対象に， 彼らの中国語習得を目標とする教育を展開し て き ま し た． 
　 その条件は ３ つあ り ます． 1つ目は， 日本で教育を実施し ている ため， 教室

外に中国語の環境はない と い う こ と， ２ つ目は，教室内の言語環境は，教員主

導で人為的に作る こ と が出来る と い う こ と， ３ つ目は，大学では授業時間数に

制限があ る こ と が挙げられます． 
　 対象の学習者は，一部は日本生まれの中国系学習者もいますが，ほ と んどは

日本語を母語とする日本人学生です．また，学習者は言語習得の臨界期を超え

ている年齢の学生です．言語習得の臨界期は一般に12歳前後と言われてお り ，

刺激や反応によ る もの，模倣によ る ものを主体と し て習得する限界です．それ

以降は理解力の働きの割合が，年齢と比例し て高ま り ます．すなわち，日本の

大学におけ る中国語系学科ではこ の こ と を前提 と し た教育を展開する必要が

あ り ます． 
　 外国語教育について，古 く は文献を読み解 く ための学習であ り ，翻訳法の習

得を第一と し ていま し た．その後，話す・聞 く に重き を置いた教育が展開され，

英語を英語で学ぶ，中国語を中国語で学ぶよ う な，当該言語を用いて学習する

「直接法」 の教授法も開発されま し た． 以下に紹介する桜美林大学の事例も こ

の直接法を採用し ています． 
　 具体例と し て，桜美林大学グ ローバル・ コ ミ ュニケーシ ョ ン学群中国語特別

専修 （以下 「中国語特別専修」 と い う ） における教育モデル ・ 教授法を紹介し

ます． 



— 46 — 楊　光俊 / 魏　鈾原

１ 　 学習言語における刺激頻度の確保 

　 非母語話者言語教育で重要な こ と と し ては， 学習言語によ る刺激頻度を最

大限にする必要があ る こ と が挙げられます．これは，理解力の割合が高 く なっ

た年齢になって も変わ り ません． その手段の一つと し て， 直接法が有効です．

中国語を中国語で教え る こ と によ り ，中国語を耳にする時間が増え，中国語で

考え る時間も多 く な り ，言語習得の速成化・高質化に大き く 寄与し ます．桜美

林大学での実践 と し ては， 学生たちに中国語のシ ャ ワーを浴びさせる環境を

提供し ています．直接法を使用し，中国語ネ イ テ ィ ブの教員が，中国語未経験

の初心者ク ラ ス も含め， 教室内での全ての会話を中国語で行います． 
　 中国語特別専修の1 ・ 2年次の授業は1コマ100分間， 特に1年次には週12コマ

を確保し， 学内では俗称と し て 「中国語特訓コース」 と呼称し ています． 中国

語だけで週 1 2 コマは一般的な大学生と し ては極端に多い履修授業数ですが，

語学学習は一定の期間に集中的に行 う こ と で学習の重複化が促進され， 文法

や発音などの言語規則を直観的に理解しやす く し，技能の養成，記憶の定着に

効果的であ るからです． イマージ ョ ン教育，没入法と も呼ばれますが，非母語

話者 と し て言語に浸る体験が必要で， そのために も一定の授業時間数を設け

ています． 4年間に少しずつ授業を行 う よ り も， 短期間で集中的に授業を実施

する こ と が効果的です． 

（資料1） 中国語特別専修学生時間割の例 
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２ 　 能動的学習によ る理解の整理 

　 間接法の教育 メ ソ ッ ド は学生の母語を使用し て説明を行ってい き ますが，

言語学習の直接法では母語によ る説明がない中で，自分で頭の中で整理し，消

化し てい く 理解の方法にな り ます． 言語習得の臨界期を こ えた学生の理解力

の高ま り に着目し て この教授法を展開し ます． 
　 直接法では学習初期に必ず沈黙期が訪れます． 教員の話し ている内容が外

国語で理解でき ない上に，自分の話し たい表現も できない状況で，一定期間は

黙る時期が存在し ます． しかし，単に黙っているわけではな く ，前述の脳の整

理期間に相当する と考え られます．一定程度の沈黙期を経たのち，あ る日突然

言葉が話せる日が訪れます．最初から ネ イ テ ィ ブの発音を聴いている こ と で，

生き た中国語を話すこ と ができ ます． 

３ 　 実践によ る言語学習 

　 言語習得においては 「わかる→でき る→つか う 」 の過程を経ます．一般的に

座学によ る語学授業は 「わかる」， せいぜい次の 「でき る」 の段階までで終了

し， 「つか う 」 こ と は各自の実践に委ねられています． これを 「つか う 」 の段

階まで中国語特別専修では実施し， さ まざまな取 り 組みを行っています． 
　 授業中で中国語を使 う 際にも，教員が一方的に話す，学生を呼名し て発表さ

せるだけではな く ，学生同士で場面を設定し て任意に会話を行 う など，拡が り

を持たせた授業を展開し ます． 
　 授業外学習において も実践的学習機会を積極的に提供し ています． 任務型

学習， タ ス ク テ ィ ーチング と言い， 中国語特別専修では 「イマージ ョ ンの旅」

と 呼称し ていますが， 学生 と 教員がマン ツーマンで特定のシチュエーシ ョ ン

を設定し， その場に応じ た会話を展開し ます． た と えば， 空港や病院， 銀行の

場面などの課題を与え，学生は準備を し，マンツーマンの面談式学習を実践し

ます．空港の場面会話を行 う はずが，行 く 途中に財布を落と し た設定にし て警

察での対応を語らせる など， 学生の力量に応じ て教員が臨機応変に話題を設

定し ます． また， イマージ ョ ンの旅の成績は各必修科目の点数に含まれ，単位

に関与させる こ と で， よ り 学習の実質化を図っています． 
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（資料2） イマージ ョ ンの旅実施風景 
※病院にて医師と患者の役割を ロールプレ イ ング し ている風景 

　 また， 「中国語サロ ン」 と称し て， 昼休み等に学生を集め， 授業では扱わな

い題材で自由に会話をでき る時間を設けています．中国の国慶節や，独身の日

など国家と し ての文化，民間と し ての文化について も題材を広げ，学生の興味

を喚起する と と も に生き た言語の獲得に力を注いでいます． 中国語特別専修

以外の学生も参加可能で，英語を専攻する学生や，留学生など も出席し ていま

す． 中国語サロ ンは桜美林大学孔子学院に中国か ら派遣された教員が担当し

ます.さ らには，毎年 「桜美林大学生ス ピーチコ ンテス ト 」 を実施し，日頃の学

習成果を発表する機会も設けています． 3 分間程度のス ピーチの暗唱ですが，

生き た中国語で表現する， 発音 と と も に発言内容やパフ ォーマン スの能力も

要求し ています． 

©桜美林大学孔子学院
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（資料3） 中国語サロ ンの様子 

４ 　 総合型速成学習 

　 外国語の世界では 「読む ・ 書 く ・ 聞 く ・ 話す」 を語学4技能と一般に呼ばれ

てお り ， 高等学校の英語教育で も リ ーデ ィ ング， ラ イ テ ィ ング， オーラルコ

ミ ュ ニケーシ ョ ンなどの科目名が採用された こ と があ り ます． 
　 これを初学者の中国語に当てはめた場合， 你好 （ニーハオ） と読む， 你好と

書 く ， 你好と聞 く ， 你好と話す， それぞれの授業で習 う こ と と な り ， 単語力や

文法の習得などの学習進度が遅 く な り ます． 一定のレベルに達し た学生に対

し ては4技能を分けた学習は有効ですが，中国語の未経験者には総合型速成学

習が有効です． 
　 中国語特別専修1年次において， 4技能はそれぞれ単独に学ぶものではな く ，

総合的な言語学習で習得し ます． 例えて説明するな らば， 1階建ての建造物を

4棟作るのではな く ， 4階建ての建造物を一気に作る イ メ ージです． 
　 これによ り ，言語習得の速成化及び深化の両方に効果を も た ら し ます．目標

と し ては本来1 学期分で行 う 内容を 1 ヶ月で修了させ， 月に一度のテス ト を行

う こ と で学習の定着を図 り ます． 

©桜美林大学孔子学院



— 50 — 楊　光俊 / 魏　鈾原

５ 　 留学の実施 

　 中国語特別専修では2つの留学プロ グ ラ ムを設けています．まず，1年次の夏

休みを利用し て3週間の語学研修プロ グ ラ ムを実施し， これまでの学習成果の

確認及びさ ら な る成長を促し， 中国現地に身を置いて生活をする こ と によ っ

て， 五感で中国を体験し ます． 
　 2 年次の秋学期に1 学期間の留学が原則必修であ り ， こ ち らはあ る程度高次

の中国語を使用し て， 語学をはじめ と し た本格的な中国現地の授業を履修し

ます．授業はも ちろんのこ と，食事をする，買い物をする，小観光に行 く など，

実践の毎日と な り ます．日本人以外の中国語非母語話者と の接触も あ り ，刺激

的な学習の場が自然に提供されます． 
　 これらの留学プロ グ ラ ムは桜美林大学提携校， 桜美林大学孔子学院パー ト

ナー校であ る同済大学で実施される ため， 大学の状況を熟知し た う えで留学

プロ グ ラ ムが提供され， 学習の連続性に も配慮された高質な授業の提供を可

能と し ています． 

（資料4） 4年間の学びの概念図 （中国語未経験者の場合） 

　 これら の学習の成果は顕著な も のであ り ， 中国語をゼロか ら学習し始めた

大学1年生が，8ヶ月後のHSKにて全員が4級に合格し ています．2年生は5級相

当のレベルを有し て，高いレベルを有し なが ら学生たちは，2年生の秋学期に

1学期間の交換留学に行き ます． さ ら に能力を高めて，帰国後には最高の級で

あ る6級を取得する学生も少な く あ り ません． 3 ・ 4年時には，中国語で経済学

を学ぶ， 中国語で社会学を学ぶなど， さ らに高次の学習に発展させていき ま

す． 



中国語ではない言語環境における中国語教育 — 51 —

（資料5） 1年次使用教材 （標準教程HSK） 

　 また，各種イベン ト ・行事で も非常に優秀な成績を獲得し ています．漢語橋

世界大学生中国語コ ンテス ト 東日本予選大会が1 5 年ほど毎年開催されていま

すが， 桜美林大学の学生は最近 ５ 年間の成績を見る と， 2016年， 2017年， 2018
年， 2020年と， 参加し た年の大会 （2019年は諸事情によ り 不参加） においては

全て一等賞を獲得し て き ま し た． 

（資料6） 漢語橋の大会風景 
※写真の学生は中国語学習を始めて1年強で一等賞受賞 

©桜美林大学孔子学院
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　 日本における外国語教育の課題であ る，翻訳重視，長期間少しずつ学習する

環境， 4技能を分ける教授法， 教室外での外国語使用機会の少な さ を解消する

画期的 メ ソ ッ ド で飛躍的に言語能力が高ま る実例を紹介し ま し た． 桜美林大

学孔子学院では今後も さ らに検証を重ね，よ り よい教育法の開発を行います． 

非汉语环境下的汉语教育———以樱美林大学的教学实践为例

楊　光俊
魏　鈾原

摘要 

    本文根据口头发表整理而成．主要是通过由樱美林大学孔子学院负责的樱美

林大学国际语言文化学院汉语系的教学实践，论述非汉语环境下的汉语教育问

题． 
　  樱美林大学汉语系的教学模式可以归纳为： 
　 1．采用直接法沉浸式教学，从零起点起用汉语教汉语，确保教学时间内汉语

高频刺激． 
　语言习得的关键是形成脑神经语言记忆．获得语言记忆取决于 “ 目的语刺激

频度+目的语理解程度”．语言刺激造成大脑对语言的印象，印象的强化形成记

忆，而对语言的理解深度有助于加速或加强记忆．对于过了语言习得临界期的

学生，在形成语言记忆的过程中理解的作用渐次增大，从这点看，既采用直接法

提高语言刺激频度，又采用间接法通过用学生的母语解释目的语来帮助学生理

解，本不失为一种有效的方法，但学校教学的瓶颈是：可有效利用的教学时间是

有限的．而非目的语环境下的语言教学，最缺少的又是来自所处环境的目的语

刺激．这就要求教学模式设计者作出一个主次选择：在有限的教学时间内，是以

确保目的语刺激频度为主，还是以确保对目的语的理解为主？樱美林大学孔子

学院认为，在初级汉语教学阶段 （1–2年级），应以前者为主，后者为次， “保
主求次 ”，一方面通过直接法沉浸式教学，大幅度提高单位时间内汉语刺激频

度，一方面将初级汉语语法句型化、形式化，以替换练习、平行性比较等直观教

学手段，帮助学生理解汉语． 
　 2．促发学生能动性规则建构 
　  语言是一套有规则的系统．习得一种新的语言，需要学生在大脑中建构一套

新的规则．间接法通过母语解释目的语规则，有利于减少学生的建构障碍．而
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直接法则要求学生能动性地建构新的规则体系，即学生本人对新语言信息进行

归纳、整理、消化，主动去发现规则．这是一个“发现学习”的过程．在学生尚不

能依靠目的语来理解目的语的起点阶段，教师利用语言与行为、感性与理性的

关联性，通过直观的展示或行为，促发学生能动性建构．语言初学阶段的沉默

期，也是这个过程中的一个阶段． 
　  3．重视教学过程的实践性，以用促学 
　翻译法要求学生的是“懂”，多种语言教学法要求学生的是“会”．樱美林大学

孔子学院重把“懂→会→用”都纳入教学模式，学以致用，以用促学．课堂内进行

场景会话，课堂外导入任务型教学，要求学生每个学期完成“汉语沉浸之旅”． 
　  4．强化型综合课 
　  1年级和2年级第一学期不按“听、说、读、写”4项语言技能分设课型．采用一

门综合课，一路深进．这就好比在一定的单位时间内，造4栋1层平房还是造1栋
4层楼房． 
　  5．重视留学 
　  留学的重要性不言而喻．樱美林大学汉语系安排学生1年级暑期去中国留学3
周， 2年级第二学期，去中国留学一个学期． 
　  这一教学模式收效显著．每年4月从拼音开始学习汉语的学生， 12月都通过

HSK4级． 
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多言語と カ リ キ ュ ラ ム計画 ：

複言語主義の観点から

西山 　 教行

　 一つの言語だけではな く ，さ まざまな言語を教育し学習する こ と には，どの

よ う な意義があ るので し ょ う か． こ こ では多言語教育の意義をカ リ キ ュ ラ ム

と の関係から考察し たい と思います． 
　 本稿では多言語教育を議論する ための補助線 と し て， まず複言語主義や複

言語能力の考え方を活用し たい と 思います． 次に複言語教育を具体的に実施

するにあたっての4つの教授法を紹介し，最後に複言語教育の具体的な事例と

し てフ ラ ン ス語文法の教材を取 り 上げ， 多言語教育の可能性を考えてみたい

と思います． 

１ 　 多言語主義の起源 

　 多言語教育と は，まず文字通 り には多数の言語を教育する こ と ですが，現代

日本では英語だけではな く ， 英語以外の複数の外国語教育の実施を意味する

も の と 受け取られています． こ の用語は多言語主義 と の関連で生み出された

こ と から， まず多言語教育を生み出し た 「多言語主義」 multilinguisme の意味

を確認し たい と思います． 
　 「多言語主義 ・ 状態 ・ 能力」 multilinguisme と い う 用語が初めて使用された

のは，フ ラ ン スの言語学者マルセル･コエン Marcel Cohen （1884–1974） が1956
年に刊行し た著作 Pour une sociologie du langage （『言語の社会学へ向けて』） の

中でのよ う です． コエンは4カ所で この用語を使用し ています． そ こで， その

用例のい く つかを順番に検討し てみま し ょ う ． 
　 まずコエンは通訳者の業務を 「多言語使用」 multilinguisme と形容し ます． 

「通訳者の業務と は， 報酬を と も な う 個人の二言語使用 bilinguisme （あ る

いは多言語使用 multilinguisme） であ り ， 現在の と こ ろ最も高い報酬の通

訳者と は， 国連の通訳者や， レシーバーを備えた聴衆のいる会議で同時通

訳を行 う 通訳者であ る．」 （拙訳， pp. 221–222） 
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　 こ こでコエンは 「二言語使用」 と 「多言語使用」 を併記し ている こ と から，

この二つの用語に大き な差異を認めず， また多言語使用は3言語以上を運用で

き る通訳者の言語能力を指し ている こ と がわか り ます． 
　 次の事例は multilinguisme の用例ではないも のの， 多言語社会を論ずる箇

所で， コエンはス イ スの言語状態を記述するにあた り  multilinguisme ではな

く ， plurilingue を使用し， 社会の中での複数言語の共存を説明し ます． 

「ス イ ス連邦は近代の多言語国家nation plurilingueのなかでは最古のケー

スであ る．」 （拙訳， p. 327） 

　 現在では， plurilinguisme は 「複言語主義 ・ 状態 ・ 能力」 と訳され， 個人の

能力に関わる と考え られていますが， コエンがこの著作を執筆し た 1950 年代

では必ずし も そのよ う な意味には理解されておらず， 国家や社会の言語状態

を形容する用語と し て理解されていた よ う です． 
　 さ らにコエンは著作の結論において も， 社会の多言語状態に関連する意味

で 「多言語使用」 multilinguisme を喚起し ています． 

「社会全体や， あ る社会のなかでい く つかのグループが異な る言語を保持

し， それらが緊密に接触し ていた り ， 混じ り 合っている と， 二言語使用や，

時には多言語使用 multilinguisme が自然に現れる． これは， あ る程度， 社

会全体に拡がる こ と も あれば， 問題と なっている社会の一部に拡がる こ と

も あ る （それはさ らに男女いずれかの言語事実と なった り ， あ る年齢層の

言語事実にな る こ と も あ る） ． また言語変化に到達する場合に， あ る程度

それは持続的にな る．」 （拙訳， p. 356） 

　 こ こ での多言語使用は社会の中での複数言語使用を指すも ので， コエンは

このよ う な多言語使用が変化する と捉えています． 
　 1950年代にコエンが多言語 multilinguisme を使用し た と き， その意味は現

在の用法 と は必ずし も同一ではない こ と がわか り ます． こ の単語は， 個人の

「多言語能力」 や 「多言語使用」 を指すこ と が多いのですが， 「多言語状態」 も

指し， 国や社会の中での複数言語の共存は plurilinguisme によ って も表現さ

れているのです．現在の用例に照ら し合わせる と，plurilinguisme の用法は反

対であ る と と もに， 多言語状態の国家を形容する ために multilinguisme と と

もに plurilinguisme の用語が使われてお り ， 二つの用語は厳密に区別されて

いません． 
　 こ の二つの単語の区別が提唱されるのはコエンの議論か らおよ そ半世紀後

の2001年のこ と です． そ こ で次に多言語主義と複言語主義と い う 二つの言語

思想を振 り 返 り ， 多言語教育の発展を考えま し ょ う ． 
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２ 　 多言語主義 multilinguisme から複言語主義 plurilinguisme へ 

　 欧州評議会は2001年に 『ヨーロ ッパ言語共通参照枠』 (CEFR） を刊行し， そ

の中で初めて multilinguisme を多言語主義と， plurilinguisme を複言語主義

と し て提示し ま し た． 

「近年にな り ， 言語学習に関する欧州評議会のアプローチのなかで複言語

主義の考え方が重要になって き ている． 「複言語主義」 と 「多言語主義」 は

異な る もので， 「多言語主義 （能力）」 は複数の言語知識や， あ る社会の中

に異な る言語が共存する ものを指す．（…） 複言語アプローチは次の事実を

強調する． あ る文化的文脈の中で行われる個人の言語体験が， あ る家庭言

語から社会集団の言語へと拡大するにつれて （これは学習によ る場合も あ

れば， 現場での習得の場合も あ る） その個人はこれらの言語や文化を さ ま

ざまに仕切られた区切 り の中に分類するのではな く ， むし ろ一つのコ ミ ュ

ニケーシ ョ ン能力を作 り あげるのであって， これにはさ まざまな言語知識

や言語体験が協力し， その能力においてあ らゆるすべての言語が相互関係

を作 り ， 相互作用を行っている．」 （拙訳， CEFR1.3） 

　 CEFRはこのよ う に 「多言語主義 ・ 状態 ・ 能力」 と 「複言語主義 ・ 状態 ・ 能

力」 を明確に区分し，前者はあ く まで も社会の中での複数言語の共存を意味す

る と主張し ます． また 「多言語能力」 と は， あ る社会の中に複数の言語知識が

存在する こ と を も意味する も ので， そのよ う な社会を教育によ り 実現する こ

と にもつなが り ます． 
　 これに対し， 「複言語主義 ・ 状態 ・ 能力」 と は， 個人が保持する複数言語の

知識や能力を指す用語で， 複数言語や文化に関する知識や技能が個別に分離

するのではな く ， 一つの統合的な能力を形成し ている と説き ます． 
　 このよ う にCEFRは 「多言語主義 ・ 状態 ・ 能力」 を社会に関わる言語観と し

て， また 「複言語主義 ・ 状態 ・ 能力」 を個人に関わる言語観と し て提示し ます

が， そ こ で本稿ではまず多言語主義を複数言語の能力を育成する教育体制 と

し て捉えます． 
　 次に 「カ リ キ ュ ラ ム」 について考えてみま し ょ う ． 多言語教育 と カ リ キ ュ

ラ ムの関係を考え るにあた り ， CEFRの提示するモデルを考えてみま し ょ う ．

CEFR は共通参照レベルや例示的能力記述文を提示し ている と 語られる こ と

が多いのですが， カ リ キ ュ ラ ムについて も重要な提言を行っています． 
　 多言語教育を一外国語だけではな く ， 複数の外国語を教育する も の と 理解

する な らば，日本の大学教育はおおむね多言語教育を実施し ていますが，複数

言語を教育課程に編成するだけでは必ずし も多言語教育の実現にはつなが り

ません．学習者の属性や学習目的，目標， さ らには複数言語を教育学習するに

あたっての複数言語の相互関係などカ リ キ ュ ラ ムの構成要素を考え る必要が

あ り ます． 
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　 CEFRの8章 「言語の多様性と カ リ キ ュ ラ ム」 は文字通 り ，多言語学習と カ リ

キ ュ ラ ムの関連を論じ た もので，多言語学習の方向性や課題，多言語学習を実

現する ためのカ リ キ ュ ラ ム上の考え方， さ らには多言語 と 評価についての議

論を展開し ています． CEFRによれば， こ こ でのカ リ キ ュ ラ ム と は 「教育機関

の管理の下にあ るにせよ，ないにせよ，学習者が一連の教育体験を通じ てたど

る道筋」 を意味する もので， これは 「生涯にわた り 続 く 」 こ と も あ る と論じ て

います．言い換え る と， カ リ キ ュ ラ ムには学校教育の中で実現する 「学校カ リ

キ ュ ラ ム」 と修学以前の家庭教育等や，学校教育の修了以降にも展開する生涯

教育などから構成される 「生涯カ リ キ ュ ラ ム」 の二種類があ るのです． 
　 CEFR はまた多言語教育を推進する カ リ キ ュ ラ ムの目的を言語教育の多様

化を進める ため と 規定し ます． これは CEFR 全体の教育哲学に関わる問題意

識で， 複数言語の教育観の推進に も と づ く も のです． 
　 そ こ で CEFR はカ リ キ ュ ラ ムの作成にあたって次の点を考慮に入れる よ う

勧めています． 
　 第一に，言語の多様化を進め，言語教育を他の言語教育と連動させる こ と が

重要です．この提言は従来の言語教育観に正面から対立する ものです．これま

での学校教育において言語教育はそれぞれの個別言語を切 り 離し連携する こ

と な く 教育する こ と を進めて き ま し た． しかしCEFRの推進する複言語 ・ 複文

化主義はむし ろ言語の連動を訴え， 複数の言語を連携させる こ と によ り 学習

者が多様な言語能力を一つの能力と し て統合する こ と を勧めています． 
　 次に言語学習の多様化を進める方策と し て，CEFRはカ リ キ ュ ラ ムでの重複

を避け る こ と を指摘し ています． 英語 と も う 一つの異な る外国語を学習する

場合， それぞれの言語学習の目標を同一とする こ と を避け， 目標を多元化し，

言語間で知識を転用する こ と を勧めているのです． 
　 言語教育に関わ る知の転移は言語知識だけに と ど ま る も のではあ り ませ

ん．英語と ド イ ツ語，あ るいはフ ラ ン ス語のよ う に比較的に類似し た言語間で

は言語知識や文法の知識を横断的に活用する こ と も でき ますが， それのみな

らず何かを実現する ための技能や自律学習能力も転移でき るのです． むし ろ

その転移を容易にする よ う カ リ キ ュ ラ ムを整備する こ と が重要であ る と 説き

ます．さ らに言語知識などの転移にあたっては，学習者の保持し ている第一言

語の役割を忘れてはな り ません． 第一言語の知識も言語学習を拡げる ための

重要な資源です． 
　 また複数言語の学習を推進するにあたっては， 部分能力を積極的に認める

必要があ り ます．そ も そ も あ る言語のネ イ テ ィ ブ話者と いえど も，その言語能

力が完璧で完全にバラ ン スの と れている こ と はあ り えません．た と えば 「確立

し た学問分野の専門書を特定の外国語で理解する能力」 の育成を目指す場合，

学習者みずか らが外国語学習の能力に加えて， 当該分野の知識を獲得し てい

なければ理解する こ と はでき ません．読解能力のよ う に，一見する と極めて限

られ，部分的であ る と思われる能力と いって も，それは局所的な ものではない

こ と があ り ます．そ し て，このよ う に限定的な目標も部分的な ものではないの
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です．しかし このよ う な部分能力も他の言語へと連携を図る こ と によ り ，よ り

大き な効果を生むこ と にもつなが り ます． 
　 CEFRはこのよ う な言語教育観のも と に2種類のカ リ キ ュ ラ ム案を例示し ま

す． 二つのカ リ キ ュ ラ ム案はあ く まで も ヨ ーロ ッ パの学校教育を前提にし た

も ので， 日本の学校教育に直ちに導入する こ と ができ る よ う な も のではあ り

ません． 
　 カ リ キ ュ ラ ム1では，小学校段階から第一外国語の学習を始め，「言語への目

覚め活動」 を導入し ます． この活動は言語活動一般に対し て関心を持ち，それ

を意識化する こ と を目指すもので，複言語教育の教授法の一つです．これは個

別言語を教育するのではな く ，学校の中にあ る言語や，学校を取 り 巻 く さ まざ

まな言語へと関心を振 り 向け， それらの言語を話す人々や文化に関心を高め，

それらの言語や文化について学ぶ教授法です． 
　 中学校ではこ の言語への目覚め活動を踏まえ， コ ミ ュ ニケーシ ョ ン能力の

育成へ向けた学習を継続し ます．と同時に，第一外国語教育と の連携のも と に

第二外国語教育を導入し ます． 例えば第一外国語が産出 （書 く ， 話す） に力点

を置 く のであれば， 第二外国語は受容 （読む， 聞 く ） を重視する と いった具合

に， それぞれの目標を変えて， 技能の重複を避け， 学習の効率化を図 り ます． 
　 高校で も第一外国語の学習を続けますが， そ こ ではもはや言語その も のを

学ぶのではな く ，その言語を使って教科教育を進め，外国語を教育言語と し て

使用し ます．日本で も実施され始めた内容言語統合型学習 （CLIL） を導入する

のです．中学校から始めた第二外国語の学習は受容能力の育成を中心と し，学

習者の第一言語 と の比較など を通じ て様々なテキ ス ト に接する こ と を目指し

ます．また この段階で第三外国語の学習を導入する こ と も でき るでし ょ う ．そ

の場合，生徒はこれまでの言語知識を効果的に活用する こ と ができ る よ う ，学

習のはじめにあた り ，自分の学習ス タ イルや方略を振 り 返 り ，よ り 自律的な学

習を行 う こ と が出来る よ う カ リ キ ュ ラ ムを整え る必要があ り ます． 学校カ リ

キ ュ ラ ムの中で第三外国語は， 第一外国語や第二外国語のよ う に多 く の時間

を割いて教師か ら直接に授業を受け るのではな く ， 授業時間その も のを減少

し，学習者が自分の目標や希望，使用可能な時間数等を考慮し，外国語学習の

教育資源を管理する学習 リ ソースセン ターなど を活用し， 可能な限 り 自分の

責任で， 自分の リ ズムに合わせて学習を行 う こ と が勧められています． 
　 次に教育カ リ キ ュ ラ ム2を紹介し ます． こ こ で も第一外国語は小学校段階か

ら導入し ます． しかし カ リ キ ュ ラ ム1 と異な り ， 小学校から正規の外国語学習

を開始するのですが， 4技能を均等に学習するのではな く ， あ く まで も口頭で

のコ ミ ュニケーシ ョ ン活動を中心に行い，音声や統語の基礎を中心に学び，ク

ラ スでのや り と り を重視し た教育を進めます． 
　 中学校では第一外国語の学習を継続するにあた り ， まず第一外国語学習な

らびに第一言語の習得についての振 り 返 り を行い， 言語並びに言語学習の意

識化を深めます．その上で，学習者の特性を考慮に入れ，学習 リ ソース を多様

化し ながら学習を進めます．中学校段階から第二外国語学習を導入し ますが，
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こ こ で も やは り 第一言語や第一外国語 と の連携が重要なポ イ ン ト と な り ま

す． その上で第二外国語学習にあたっては社会文化的知識や社会文化技能の

習得を強調し，文化能力や異文化間能力の育成にも努めます．このよ う な教育

は第二外国語学習 と 国際交流の連動に結びつ く も ので， そのため地理や歴史

と いった教科 と も連携し生徒に対し て多様な文化への関心を高める工夫が必

要です． 
　 高校段階で も第一外国語，第二外国語学習を継続し，さ らに高度なレベルを

目指し ます．第三外国語を選択する場合，これは職業や専門分野と の関連から

考え，職業コースや専門分野があ る特定の外国語能力を必要とする場合には，

その外国語と の関連において第三外国語を位置づける必要があ り ます． 
　 こ こで2つのカ リ キ ュ ラ ム計画を紹介し ま し たが， これらの計画は学習者が

小学校から高校終了までに第一言語，第一外国語，第二外国語， さ らに第三外

国語と 3 言語ないし 4 言語を学習する こ と を想定する ものです． ただし これら

の言語運用能力な らびに文化知識等は一様ではあ り ません。 あ る言語につい

て高度な言語知識を備えてい る か ら と いっ て， 同 じ よ う に深い文化知識を

持っているわけではあ り ません．またその反対に，あ る文化について広 く 深い

知識を持っているか ら と いって， その文化を生み出す言語についての知識が

深いわけではな く ， 言語知識 と 文化知識は必ずし も相関関係にあ るわけでは

あ り ません．別の見方をする と，これらのカ リ キ ュ ラ ムは学習者の部分能力を

積極的に認める も ので， 能力をそれぞれ補完する こ と を前提 と し ているので

す． 
　 いずれのカ リ キ ュ ラ ムで も， 様々な段階で学習者が自分の言語学習を振 り

返 り ，内省を深める こ と を求めてお り ， メ タ言語能力が言語学習に と って効果

的であ る こ と を示し ています． 
　 こ のよ う な多言語教育のカ リ キ ュ ラ ム を通じ て育成される能力を どのよ う

に評価する こ と ができ るのでし ょ う か．CEFRに沿って この課題を考えてみま

し ょ う ． 

３ 　 複言語能力の評価と言語ポー ト フ ォ リ オ 

　 CEFR は複言語主義を推進する カ リ キ ュ ラ ムの実施にあたって， 教育カ リ

キ ュ ラ ムだけではな く ， 就学教育以前に家庭で行われる家庭教育や学校教育

の修了以降に行われる生涯教育を も視野に収め， 生涯カ リ キ ュ ラ ム を示し て

います． 修学以前に家庭で行われる複言語 ・ 複文化教育 と は何を意味するの

で し ょ う か． これは家庭での文化資本の形成に関わる も ので， 社会学者のブ

ルデューが明ら かにし た よ う に， 家族が所蔵する書物や芸術など学校教育が

価値づけ る よ う な教養文化の存在を通 じ て， 子供たちが獲得する も のです

（ブルデュー 1990, ブルデュー , パス ロ ン1991）． 書籍や芸術などの文化に取

り 囲まれて生育し た子供は知らず知らずの う ちにそれら に慣れ親しみ， 文化
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の価値を認識し， 文化資本を構築する よ う にな り ます． これら の文化資本は

異な る言語や文化に関わる も ので， 複言語 ・ 複文化能力を形成する上での重

要な素地 と な る も のです． 
　 複言語 ・ 複文化能力は学校におけ る外国語教育によ って獲得する こ と も で

き ますが， 学校外での教育や研修， 家庭生活を通じ て も構築される ものです．

例えば国外での家族旅行の経験を持つ子ど もは， そのよ う な経験を持たない

子ど も よ り も明ら かに豊かな異文化体験を持っています． こ のよ う な異文化

体験は個別的な もので，学校教育の枠外にあ る こ と から，学校教育で実施され

る外国語教育の評価の対象にはな り に く い も のです． そ こ で こ のよ う な学校

の外部で獲得する複言語・複文化能力を評価する装置と し て 「言語ポー ト フ ォ

リ オ」 が開発されま し た． 
　 「ヨーロ ッパ言語ポー ト フ ォ リ オ」 （European Language Portfolio: 以下ELP）

はCEFR と同じ く 2001年に公開されま し た． これはCEFRと異な り ，学習者に向

けられた教育資材です．ELPは，CEFRの共通参照レベル と例示的能力記述文を

組み合わせ， 自己評価を可能にする 「言語パスポー ト 」 と， 自分の言語文化体

験を振 り 返る 「言語バイオグ ラ フ ィ ー」， そし て学校教育の内外で取得し た免

状や記録などを保管する 「資料集」 から構成し ています． この教育資料は複数

の言語文化の教育学習に対応する もので，複数言語の技能を共通参照レベルに

対応させ，また例示的能力記述文に従って技能を個別に自己評価でき る もので

す． 言語パスポー ト は4技能のレベルをそれぞれ区別し て記録する こ と ができ

る こ と から，部分能力の評価にもつなが り ます． さ らに言語バイオグ ラ フ ィ ー

では学校外での個別的な言語文化体験を記述する こ と ができ るため，学校カ リ

キュ ラ ムだけではな く 生涯カ リ キ ュ ラ ムにも対応する教育資料です． 
　 こ の言語ポー ト フ ォ リ オはあ く まで も自己評価の装置であ る こ と か ら， 従

来の教師が行 う 評価を代替する も のではあ り ません． これは個人の内部での

評価であ り ，学習者が自分の学習成果を自己評価する と同時に，学習を振 り 返

り ，批判的に検討する道具です．また自己評価は学習者に評価能力を求める も

ので，自己評価の実施に先立って自己評価についての学習を行い，学習者がみ

な同一の基準に従って自己評価を行 う こ と ができ る よ う 準備をする必要があ

り ます． 学習者が自己評価をどのよ う に考えるのか， その表象は重要であ り ，

ま た学習目標 と の関連で自己評価の基準を明確にする こ と が欠かせません

(Cuq 2003: 30)． このよ う に言語ポー ト フ ォ リ オが想定する評価は従来の評価

と著し く 異な る ものであ る こ と を知る必要があ り ます．多言語教育・学習をカ

リ キ ュ ラ ムに導入し，複言語・複文化能力を育成するのであれば，それに対応

し た評価方法を導入する必要があ り ます． 言語ポー ト フ ォ リ オは従来の教師

によ る外部評価を代替する も のではあ り ませんが， それを補完する有効な装

置と なる ものです． 
　 CEFRが提案する多言語教育のカ リ キ ュ ラ ムを検討する と， 複言語 ・ 複文化

能力を育成する ためには従来のよ う に複数言語の授業科目を編成するだけで

は不十分で，部分能力を承認する こ とや，複数言語間の連携や技能の転移，言
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語知識の教授だけではな く ，技能の育成，自律学習や方略の学習など多元的な

教育体制の整備が欠かせません． し かし こ のよ う な体制を作る事は教育機関

全体の理解が必要なため1人の教師にでき る も のではあ り ません． そ こ で教師

が 1 人で も多言語教育の実現に取 り 組める よ う な試みをフ ラ ン ス語教育の中

から紹介し たい と思います． 

４ 　 フ ラ ン ス語文法と複言語 ・ 複文化教育 

　 これはフ ラ ン ス語文法の授業の中で複言語 ・ 複文化能力を育成する試みで

す．そ も そ も文法の授業は言語知識の養成が主たる目的ですが，その中に少し

で も複言語・複文化教育の要素を組み合わせる こ と によ り ，多言語教育の効果

を高めよ う と する も のです． 複言語主義の実践は個別言語の学習の排除では

あ り ません．学習の観点から見る と，個別言語を よ り 効果的に学ぶための方策

の1つが複言語教育であ り ， 「多元的アプローチ」 によれば， これまでに4種類

の教授法が開発されています． 
　 第一の教授法は 「言語への目覚め活動」 と呼ばれる もので， これは学習の対

象と な る言語だけではな く ，生徒の母語や他の外国語等，既知の言語や未知の

言語など様々な言語を観察や比較，類推などによ り 学ぶものです．その目的は

複数言語の技能を育成する こ と ではな く ，多様な言語に触れ，諸言語の関連を

内省する こ と によ り ，言語の多様性を，さ らには文化や人間の多様性そのも の

を学び， 異な る ものに対する寛容を育むこ と にあ り ます． 
　 2番目に挙げられる教授法は 「隣接言語間の相互理解」 と呼ばれる もので，こ

れは主にフ ラ ン ス語と スペイ ン語，イ タ リ ア語など ロマンス語と いった同族の

言語間の学習を促進する もので， と り わけ書記言語の受容 （読解） に重点を定

めた教授法です． EuRom5はこの教授法にも とづ く 代表的な教材で， スペイ ン

語， フ ラ ン ス語， イ タ リ ア語， ポル ト ガル語， カ タルーニャ語を同時に学ぶこ

と を目的と し ています． この教材は， これらの言語のいずれかを母語とする学

習者を想定し た もので，20課の新聞記事をテキス ト と し ています．見出しは記

事の言語と は異なる言語で提示され，単語や文法に関する解説がつき，対照言

語学の成果を活用し た ヒ ン ト がつき ます．学習者は母語などの知識を も と に未

知の言語の意味を推測する技能を獲得するのです （Escudé et Janin 2020）． ち

なみにフ ラ ンス人がスペイ ン語を学ぶ場合，読解の能力だけに特定するのであ

れば，およそ30時間から40時間で最低限のレベルに到達する こ と ができ る と評

されています． 
　 3番目の教授法は 「統合型教授法」 で， これは学校で学ぶ様々な言語を連携

させる教授法です．例えばフ ラ ン スの学校教育では，英語を学ぶと きにフ ラ ン

ス語を参照させた り ， フ ラ ン ス語か ら発生し た ク レオール諸語が使用されて

いる フ ラ ン ス語の海外県でフ ラ ン ス語を学ぶ と きに ク レオール諸語を活用し

た り する こ と が統合型教授法に該当し ます （Escudé / Janin 2010）． 
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　 第4の教授法は 「異文化間アプローチ」 で， これはフ ラ ン ス等での移民の子

ど も について出身国の言語文化を保持する と と も に， ホ ス ト 国での移民の統

合を進める ために行われた教授法に始ま り ， その後にフ ラ ン スの学校教育や

外国語と し てのフ ラ ン ス語のク ラ スにも取 り 入れられま し た． この教授法は，

目標言語や文化と出身言語や文化を比較し，出身言語や文化を相対化し，自民

族中心主義を乗 り 越え る こ と を目的 と する も ので， 学習者の人格上の発展に

密接に結びつ く と し て，CEFRも推奨し ています．このよ う な4つの教授法をフ

ラ ン ス語の文法教育に統合し，限られた範囲であれ，複言語・複文化能力の育

成を進める こ と を実践し て き ま し た． 
　 『グ ラ ン メ ール ・ ア ク テ ィ ブ－文法で複言語 ・ 複文化』 は大学でフ ラ ン ス語

を初めて学ぶ学習者に向けて作られた文法教材で，CALL教材と し て作成され

ています．文法解説や練習問題はすべてネ ッ ト 上のサイ ト に収録されてお り ，

パソ コ ンなどで学習する こ と ができ ます．ただし複言語・複文化能力の育成に

関わる箇所は印刷版の教材だけに収録されてお り ， 学習者は対面型の教室で

教師と と もに行 う か， あ るいは授業外で教科書を参照の う え1人で学習する こ

と にな り ます．各課は4ページから構成されてお り ，3ページは文法の学習に当

て られ，4ページ目が複言語・複文化教育に関連し ています．例えば第3課では

次の ク イ ズを提示し ています． 

　 こ の問題は英語 と フ ラ ン ス語を比較し， 識別し， その原因を世界史に さ か

のぼって考え させる も のです． これらの単語を見る と ， 英語 と フ ラ ン ス語の

単語の形態が同一の も の （orange, fruit, sport, important） も あれば， boeuf
（フ ラ ン ス語） と beef （英語）， dictionnaire （フ ラ ン ス語） dictionary （英語）

のよ う に綴 り 字が少し異なっている単語も あ り ます． フ ラ ン ス語 と 英語が こ

のよ う に類似し ているのは， 1066年の ノ ルマン人の征服によ り ， フ ラ ン スの

ノ ルマンデ ィ ー公ウ ィ リ アム2世がイ ング ラ ン ド 王国の王 と な り ， その結果，

フ ラ ン ス語はイ ギ リ スの支配階級の言語 と な り ， それ以降 300 年以上にわた

り イ ギ リ スの上流社会の人々がフ ラ ン ス語を使い続けたため， 英語の語彙に

多 く のフ ラ ン ス語が混入し たためです． 世界史を学んだ学習者は歴史の知識

と 言語知識を統合し， よ り 包括的な学習を進め， フ ラ ン ス語に対する関心を

高める こ と ができ ます． 従来の言語教育ではフ ラ ン ス語学習に英語を参照す

る こ と はあ り ませんで し たが， むし ろ こ のよ う に単語レベルでの関連を強調

する こ と で， それぞれの言語に対する関心をかえって強める こ と ができ るの

です． 
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　 次に類似性のない例 と し て日本語 と フ ラ ン ス語の対比を考えてみま し ょ

う ． 

　 英語 と フ ラ ン ス語の関連 と 異な り ， 日本語 と フ ラ ン ス語の間には比較言語

学上の結びつきは一切存在し ません．しかし，それでも二言語を対照させる こ

と によ り ， それぞれの言語の特性を考え る こ と ができ ます． 例えば日本語の

「豆」 に相当する フ ラ ン ス語は存在し ません． légumes secs （豆類） と い う 単

語は 「乾燥野菜」 が逐語訳で， 「乾燥し た豆」 を指すものです． も ちろん 「大

豆」 soja，「えんど う 豆」 pois と いった単語は存在し ますが， これらは具体的な

豆の種類に対応する もので， 豆類一般ではあ り ません． 
　 このよ う に日本語と フ ラ ン ス語が単語レベルで1 対1 の対応を し ないこ と を

知る こ と も，言語について学ぶこ と につなが り ， メ タ言語的知識の獲得に役立

ちます． 
　 こ の教材はフ ラ ン ス語だけではな く ， 具体的に日本に関連する外国や外国

語について も考え る こ と を学習者に促し ています． 

　 令和2年6月の在留外国人統計によ る と， 日本に在留する外国人は2,880,000
人に達し， 中国 （78.6万人）， 韓国 （43.5万人）， ベ ト ナム （42万人）， フ ィ リ

ピン （28万人）， ブラ ジル （21万人） の順で， 前年度からの増加を認める こ と

ができ ます．この数値は日本生まれの外国人を も含むもので，外国生まれの外

国籍の移民を指すも のではあ り ません． 外国人は大都市や特定の地域に集住

し ている こ と が多いため， 外国人の居住を意識し ていない学習者は少な く な

く あ り ませんが， こ のよ う に異な る文化の隣人の存在を意識する こ と も言語

文化への関心を高める手法の一つです． 
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５ 　 結論 ： 多言語教育のために 

　 CEFR を参照の う えでカ リ キ ュ ラ ム と の関係か ら多言語教育の課題を検討

し， 複言語 ・ 複文化能力の育成を目指すフ ラ ン ス語教育のケース を紹介し ま

し た． CEFRが勧める よ う に， 多言語教育を小学校， 中学校， 高校 と 連携し，

ま た複数の言語 と の関連で教育体制を編成する こ と は望ま し い こ と ですが，

学内の調整に加えて， 教育課程を また ぐ改革 と な る ため， 国や教育委員会な

どの公的機関の介入がなければ実現は容易ではあ り ません． し かし CEFR は

言語教育の改善にあた り ， 1つの方策を示し， それを全面的に受け入れ， モデ

ル と する よ う に指示し ているわけではあ り ません． CEFR はあ く まで も参照

のツールであ り ，教師や学習者それぞれの文脈に応じ て，CEFRを参照し なが

ら 教育の改善を推進する こ と が重要です． その意味では多言語教育 と カ リ

キ ュ ラ ムの関係について も， 多言語教育の目的を理解の上で， 日本社会に最

適の方策を と る こ と が重要であ り ， CEFR の事例に文字通 り に従 う 必要はあ

り ません。 最終目的が複言語 ・ 複文化能力の育成にあ るのであれば， それを

何 ら かの形で実現で き る方策を と れば良いのです． その よ う な観点か ら み

て， フ ラ ン ス語文法の学習に複言語 ・ 複文化教育をわずかな り と も組み入れ

る 試みが フ ラ ン ス 語に と ど ま る こ と な く ， さ ま ざ ま な言語教育に展開 し，

様々な言語を多様な観点か ら学び， 言語や文化の多様性の認識が深ま る こ と

を願ってやみません． 
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Le multilinguisme et les curricula: 
du point de vue du plurilinguisme

NISHIYAMA Noriyuki

Cet article cherche à présenter quatre méthodologies illustrant les mérites
de l’éducation plurilingue dans l’enseignement des langues étrangères et ses
curricula. 

Le terme « multilinguisme » trouve son origine dans l’ouvrage de Marcel
Cohen (1956), où le linguiste évoque ce terme pour désigner à la fois l’usage, la
compétence et la coexistence de plusieurs langues dans un pays comme chez un
individu. Cohen utilise également le terme de « plurilinguisme » pour parler
d’une nation comme la Suisse qui dispose de plusieurs langues nationales. Il
n’existe pas vraiment de distinction entre multilinguisme et plurilinguisme chez
Cohen, comme le constatera le Conseil de l’Europe au tout début du XXIe siècle. 

Avec la publication du Cadre Européen Commun de référence pour les langues
(CECR) en 2001, le plurilinguisme a trouvé une définition plus précise pour
désigner la compétence et la connaissance de plusieurs langues. Le CECR
développe, en dehors de ses fameux descripteurs illustrés de compétences et
ses niveaux communs de référence, des modèles curriculaires en faveurs de
l’éducation plurilingue partant de l’enseignement maternel jusqu’au niveau su-
périeur. Le CECR distingue les curricula scolaires des curricula existentiels,
dans le cadre de la formation en langues tout au long de la vie. L’éducation
plurilingue préconisée par le CECR ne consiste pas simplement à enseigner
plusieurs langues aux apprenants, mais à former à la compétence plurilingue
en décloisonnant les langues à « l’intérieur » de l’apprenant. 

Conçue pour promouvoir l’éducation plurilingue, l’approche plurilingue est
déployée en termes d’éveil aux langues, d’intercompréhension des langues voi-
sines, de didactique intégrée et d’approche interculturelle. Ces méthodologies ne
cherchent pas à enseigner les langues au sens propre du terme, mais à sensibilis-
er aux différences comme aux ressemblances entre les langues et les cultures
étrangères, afin de construire une compétence métalinguistique pour les langues
et l’enseignement des langues, ce qui permettrait un meilleur apprentissage. 

Nous avons élaboré un manuel de grammaire du français, intitulé Gram-
maire active du français, initiation au plurilinguisme et au pluriculturalisme, pour
montrer ces approches au public japonais, et aider à leur mise en application
au sein même des cours de grammaire. 
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Progressing, Spiraling, or (Re-)Cycling?

On the Development of Plurilingualism Research and 
Its Impact Today

Nicole MARX

1 Introduction 

In the factually extensive but seemingly short period of pluri- and multilin-
gualism research (in comparison to SLA, or second language acquisition, re-
search), we have already raced through several different theoretical, research,
and pedagogical paradigms. In this paper, I concentrate on the development of
our paradigms along the route of plurilingualism research and pose the ques-
tion of whether we, as a research community, are indeed progressing regarding
plurilingualism research. Is plurilingualism research evolving along a steady
and linear trajectory or in a spiral by revisiting old ideas and enhancing them
with further concepts? Could it even be caught in a circular movement, in
which concepts and ideas that were already present 50 years ago are revisited
(and regurgitated)? To consider these aspects, I first attempt to explain what is
meant with “plurilingualism” and “plurilingualism research” before turning
to how the research community understands language learning within this
framework and expounding on this with the ubiquitous example of research
on cross-linguistic influence (CLI). The intention of the paper is thus less to
inform than to reflect upon some key points of research practice in the past
years, including the conceptualisation of the construct of “transfer” in plurilin-
gualism research. 

2 Setting the Stage: What Is Meant by “Plurilingualism”? 

Since “plurilingualism” (and “multilingualism”, see below) has been used
in different contexts to refer to different constructs, a first and necessary step
in reflecting on plurilingualism research is to consider use of terminology. An
important reference here is derived from the Common European Framework
of Reference for Languages (CEFR) developed by the Council of Europe
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(Council of Europe 2001). The CEFR defines plurilingualism as “the ability to
use languages for the purposes of communication, where a person has profi-
ciency of varying degrees in several languages” (ibid., 168). 

Two key points should be noted here. First, plurilingualism refers to the use
of at least three languages, that is, “in several languages”. Second, plurilingual-
ism is often always referred to as “individual multilingualism” or – sometimes
somewhat confusingly – simply as “multilingualism”, which, in turn, refers to
the social and societal contexts. In the following, I adhere to the CEFR defini-
tion and use the term plurilingualism when referring to individuals. From a
German context, the context in which I myself am embedded, this can be a bit
difficult since German terminology is slightly different. In German, “Mehr-
sprachigkeit”, literally “multi-language-ism”, i.e. “multilingualism”, actually
refers to plurilingualism and “Vielsprachigkeit” to societal multilingualism.
Moreover, in German language publications, this terminology is not applied
consistently even to language learners and speakers – with “multilingualism”
often being used as a proxy for “family immigrant background”. This is an
entirely different problem and will not be discussed here further. 

Thus, plurilingualism research logically must concern itself with the use or
learning of several, i.e. at least three, languages by individuals, or at least con-
sider that research informants are learning or speaking at least three languages
and that this has consequences on their language use. Plurilingual contexts in
research are the focus of the present discussion. 

3 How Does the Research Community View Plurilingualism? 

3.1 Monolinguist vs. Multilinguist and Formal/Holistic-Catalytic vs. Socio-
linguistic/Translanguaging Approaches 

Comparatively early, in 1997, Vivian Cook proposed a very adept frame-
work for reflecting on the basic tenets of language acquisition research (Cook
1997). He proposed that there are two basic paradigms from which language
acquisition research is conducted. The first, he refers to as a “monolinguist par-
adigm,” which views monolingualism as the “norm” and considers the addi-
tion of a new language as something that might lead to positive or negative
consequences but will always lead to consequences (for research as well as for
learning). The second position, he terms “multilinguist”: A multilinguist per-
spective views plurilingualism as the norm and the lack of a second or third
language as a state which may lead to deficits in diverse cognitive capabilities.
Thus, a monolinguist perspective views monolingualism as the base situation
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and language learning as a (usually consecutive) addition of languages, where-
as a multilinguist perspective views monolingualism as a deficient, or linguis-
tically lacking, state. From this perspective, it becomes obvious that almost all
linguistics research has stemmed from a monolinguist position, and I would
argue that the greater research community remains trapped in this perspec-
tive. 

Another way of conceptualising plurilingualism complicates matters a
fair bit further, as discussed by Raphael Berthele from the University of
Fribourg in Switzerland (Berthele 2020). In his paper, Berthele addresses the
problem that some research approaches consider languages to exist as
(countable) constructs and have boundaries with other such constructs,
whereas other approaches reject the concepts of languages or lects as distinct
entities and consider language to be one category across formal boundaries.
The first position is favored by more formal approaches and by holistic-
catalytic approaches, whilst the second position is favored by postmodern
sociolinguistic approaches, dynamic systems approaches, and (trans)lan-
guaging approaches. For perhaps obvious reasons, language acquisition
research is generally solidly placed within the framework of the more formal
approaches, even whilst these may differ widely in their approaches to
language learning and language teaching. 

To recognise why including these perspectives – monolinguist vs. multilin-
guist and languages as bounded entities vs. language as one entity – is central
for understanding SLA and plurilingualism research, it is helpful to consider
their impact on research and teaching methodology. Of particular interest is
one central element in the field of SLA which has guided theory and research
since the learning or acquisition of two or more languages was first considered
(compare, for example, Wilhelm von Humboldt’s musings on the subject,
Humboldt 1801/1802: 600): CLI, also referred to as “interlingual transfer” or
simply “transfer”. CLI has traditionally been examined in terms of the struc-
tural characteristics of language, although it is not necessarily confined to
them. From a historical perspective, transfer phenomena are interesting as they
led to the beginnings of multilingualism and plurilingualism research; they
acted as catalyzers for plurilingualism research and have continued to receive
much attention in the field over the years. Because the construct of CLI is only
truly definable within the context of more formal or holistic-catalytic ap-
proaches to language learning and use, this paper is especially concerned with
these paradigms. 
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3.2 Historical Development of Plurilingualism Theory and Research 

In addition to, or in the extension of, the above paradigms in their conse-
quences for research, a further area of concern is how the research community
has traditionally understood language learning over the course of the research
history. One helpful consideration is to see plurilingualism theory and research
as developing over phases, which can be delineated in different ways. For the
purposes of this article, three (overlapping and by no means exclusive) phases
are of interest: a phase in which research and teaching were (and are) focused
on second or foreign language learning (the “S” in SLA); a phase where third
(also, albeit somewhat later, termed “tertiary”) language learning drew more
attention from the research community; and a phase in which the first two
phases culminated in a phase of interest in plurilingual development. Al-
though it often seems as though the research community on plurilingualism
has progressed through different stages, it is worthwhile to question whether
this can be considered a forward, spiral, or even circular movement. This will
be the underlying question in the following consideration of plurilingualism
research. Interestingly, it seems that the specific research foci remained largely
the same throughout these phases (for example, how learners acquire gram-
matical structures, how they learn to pronounce phrases, how form–function
relations are attained, etc.), so much so that a mere consideration of language
phenomena of interest does not lend itself to a reflection of plurilingualism
research; a progression is evident merely in the perspective in which they have
been studied, wherein other languages that a learner may know are (or are not)
taken into consideration. I will explain each phase and how it, specifically, has
contributed to the conceptualization of multilingualism and plurilingualism as
well as our research concepts behind it. 

The first phase appears one of a focus on second or foreign language learning
– the moniker used to refer, for many years, to the learning of any language not
representing the first or home language. This is reflected in professional dis-
course, including the research community’s main publications relating to spe-
cific language specialties. Common terms denoting the learning of additional
languages are, thus, “ESL” (English as a second language), “DaF” or “Deutsch
als Fremdsprache” (German as a foreign language), “FLE” or “Français langue
étrangère” (French as a foreign language), etc., leading to the denomination of
central journals such as the Journal of Second Language Studies, Studies in Second
Language Acquisition, or Second Language Research. This is especially interesting
from a historical perspective. Since journal titles only change when there are
overriding arguments for a potentially difficult step, such as when major par-
adigm shifts occur or potentially racist or otherwise exclusionary terminology
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is criticised, clinging to the term “second language” might only reflect a desire
to remain visible in the ever-complex world of publishing. However, this may
also have the effect of helping us to propagate outdated terms, leading to a
strengthening of a theoretical phase which has actually been further developed
and is thus no longer useful to research. In this case, continuing to use the term
“second language” underscores the belief that individuals learn new lan-
guages, or L2s, after having acquired a first language at home and does not take
any other languages – however these may be defined – into consideration. It is,
by virtue of its most basic assumption, very much a monolinguist perspective. 

Interestingly, this monolinguist (and monolingual) perspective wavers
when certain aspects come to the forefront. More often than not, these involve
the appearance of other languages in the repertoire, especially where they are
least expected, such as when the first foreign language is the cause of errors in
a new language. One of the first papers to discuss this type of transfer phenom-
enon was authored by Seraphin de Vriendt, who investigated French learners
of German with knowledge of Dutch as a second language. He concluded, after
careful observations, “Je näher die zweite Sprache der dritten ist, desto mehr
erleichtert die Kenntnis der zweiten Sprache das Erlernen der dritten, aber
desto größer ist auch die Gefahr der Interferenz” (“The closer the second lan-
guage is to the third, the more knowledge of the second language will help in
learning the third but also the greater the danger of interference,” translation
NM) (Vriendt 1972: 50). This observation was not entirely new; Wilhelm von
Humboldt reported similar experiences (Humboldt 1801/1802), although his
interest lay more in the idea that knowledge of multiple languages would be
helpful in the study of new languages. These two conclusions – that knowledge
of previously learned languages can result in a positive transfer of knowledge
and language or in an interference (i.e. negative transfer) effect – sum up a
great proportion of plurilingualism research to date. Researchers continue to
ask, “How does knowing additional languages, including or not including the
first language, affect learning a new language?” This question led to the devel-
opment of third (L3), later tertiary, language learning (TLL) research and teach-
ing. 

The research area of TLL had a slow start, but beginning predominantly in
the early 1990s and ebbing off about 15 years later, this phase led to much ac-
tivity in plurilingualism research, although the term “plurilingualism” was not
generally used at that point outside of Switzerland and the authors and affili-
ates of the CEFR (Council of Europe 2001). In addition to intensified research
activities, the TLL phase resulted in two central aspects. First, researchers be-
gan to consider that SLA or L2 models of language learning might not be suf-
ficient in explaining language learning trajectories and language use amongst
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people with three or more languages. During the same period, the early 1990s,
several models of L3 learning were developed which, for the first time, took the
first foreign language (a.k.a. second language) into consideration (and some-
times into focus) as an influencing (and sometimes meddling) factor when
learning the L3 (a short summary of such models can be found in Marx 2016).
Second, this phase helped solidify considerations of plurilingualism as a re-
search norm. A major influence was the establishment of a scientific communi-
ty, in Europe, in the form of the L3 Association (which later became the Inter-
national Association of Multilingualism and a conference which first took
place under the guidance of Ulrike Jessner at the University of Innsbruck in
Austria in 1999). 

The TLL perspective was new, interesting, and exciting for those of us work-
ing at the cusp of the new research agenda. However, it was not without its
caveats, of which the main one remains almost the same as in SLA research. We
tended to focus on one language, perhaps taking into consideration one other
language. Thus, the research perspective taken was still very much monolin-
gual. This, in turn, resulted in further problems. 

First, difficulty arises in the attempt to determine what constitutes an L2 (or
an L3, an L4, etc.), i.e. at what point TLL actually can be said to begin. One
reason for this derives from the obvious difficulty in delineating languages
(admittedly less a problem for formal and holistic-catalytic approaches than
for “no boundaries” approaches such as dynamic systems or languaging per-
spectives): do dialects or other non-standard varieties “count” here as lan-
guages, or does an L2, L3, etc. only come into the equation when a standard,
possibly written code is considered? And even formal approaches may find it
difficult to justify a perceived necessity to denote languages as L3 (or L4, etc.).
Regardless from which position is being argued, possibly the best reasoning for
adhering to TLL terminology is not directly theoretical or empirical but rather
stems from a desire to promote awareness raising. A clearly defined and un-
derstandable consideration of how learning a third language might be differ-
ent from learning a first foreign language can help shape research agendas and,
later, language teaching pedagogy. Unfortunately, this does have a negative
side. Especially in research contexts, a chronological view of language learning
will always be unsatisfactory. This is because, while the starting point of learn-
ing a language might be identifiable in contexts where the broader society is
primarily monolingual, where students grow up with only the language of
schooling, and where there is little access to other languages outside of the
classroom, difficulties arise as soon as other contexts come into play or when
questions of competencies, or partial competencies, and of lifelong learning
arise. 
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Second, one of the main problems with this approach remained the ques-
tion of the research and teaching of other languages with which a learner has
been in contact. Regarding this dilemma, the CEFR has played an important
role in addressing relevant issues and bringing a more holistic view of individ-
ual language biographies to the forefront. In this respect, the CEFR can be seen
as a catalyzer for a more plurilingual language development approach, which
is defined in the document as follows: 

[T]he plurilingual approach emphasises the fact that as an individual per-
son’s experience of language in its cultural contexts expands, from the lan-
guage of the home to that of society at large and then to the languages of
other peoples (whether learnt at school or college, or by direct experience),
he or she does not keep these languages and cultures in strictly separated
mental compartments, but rather builds up a communicative competence to
which all knowledge and experience of language contributes and in which
languages interrelate and interact. (Council of Europe 2001: 4) 

The above quote raises some important considerations. First, the delin-
eation between languages is still existent – that is, the plurilingual approach
exposed by the CEFR retains, at its core, the viewpoint that languages are
(more or less) separate entities. This is perhaps not surprising; since the
document is also intended as a guideline for foreign language education, the
language classroom remains a singular (and not plural, as in “languages
classroom”) entity. Second, and more importantly, the ordering of languages
that pervaded in TLL approaches has perhaps not disappeared entirely but
has certainly become less of a focal point. In the research community, two
obvious changes were enacted: the “L3 Association” became the “Interna-
tional Association of Multilingualism (IAM)”, and the biennial conference of
the IAM was retitled the “International Conference on Third Language
Acquisition and Multilingualism”. 

Of note as well is that the term “learning” is replaced here with “develop-
ment”. This reflects a further interesting change in SLA research and conforms
not only to a more holistic view of plurilingualism (for a very interesting dis-
cussion of this, see Larsen-Freeman 2015) but also to a trend towards a more
careful consideration of terminology and a more careful operationalisation of
constructs. This runs in parallel to an increasingly stringent, increasingly em-
pirical turn in language research and is evident in such examples as the more
frequent use of the term “English as an additional language” (as opposed to
second), mirroring the view that languages are part of a holistic linguistic com-
petence (a succinct overview of the involved constructs can be found in Ham-
marberg 2014). 
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In conclusion, of primary importance in research on plurilingual develop-
ment is that all languages should be considered – if only for the reason that there
is not enough convincing evidence to justify ignoring the full language compe-
tencies of individual learners when making research claims. Specifically, it is
simply good practice to take a multilinguist and holistic perspective when con-
sidering an individual’s plurilingual competence. The same pertains to educa-
tional settings, where language users have a large variety of experiences with
languages. 

4 Exhibit A: Cross-Linguistic Influence (CLI) 

The shifts in foci of bilingualism, trilingualism, and plurilingualism
research discussed above are especially evident in specific research areas.
One of the most notable – for being arguably the most prolific research focus
in the past 50 years – is that of interlingual transfer or CLI. First introduced
as a term by Sharwood Smith and Kellerman (1986) and following the term
“(interlingual) transfer”, CLI has an extensive history with varying defini-
tions. While it may be understood as the “reliance on prior language
knowledge in the acquisition, development or use of a target language”
(Angelis 2019: 163) or “the influence resulting from similarities and differ-
ences between the target language and any other language that has been
previously (and perhaps imperfectly) acquired” (Odlin 1989: 27), a more
comprehensive view sees CLI as multidirectional, possible among all lan-
guages and varieties that a learner may have available to him or her. Despite
widespread acknowledgement that interlingual transfer or CLI is a phenom-
enon of language use, it was (and remains) “a topic which has been wreathed
in controversy ever since the fledgling days of second language acquisition”
(Kellerman 1995: 125). 

The plethora of studies on transfer or CLI is not the focus of this article
but rather how the consideration of CLI has changed in the course of the
previously discussed paradigm changes en route to plurilingualism re-
search. Originally, and within the perspective of second or foreign language
acquisition research, CLI was first and most commonly noted as a process in
which the L1, or first language, generally causes errors in a target language
(in this phase, generally denoted as L2). This view of CLI is, unsurprisingly,
quite persistent for the simple reasons that it is highly visible to anyone
involved in teaching (or even learning) languages and was an integral
psycholinguistic process named in Selinker’s influential construct of inter-
language (Selinker 1972: 216). 
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The advent of L3 or third language acquisition research opened the field
to influence from other languages, as evidenced already by early studies
(amongst others, Chandrasekhar 1978; Stedje 1976; Todd 1983; Vriendt 1972)
and as reflected in the definition by Odlin (1989) (above). Selinker, in a well-
received paper, notably also revised the transfer process of “interlanguage”
to include all languages learned (cf. the amusing title chosen by Selinker and
Baumgartner-Cohen 1995). Whilst most research remained focused on errors
made because of the knowledge of other languages (my first foray into
language development research was an error analysis of texts composed by
learners of German as a third language after English as a foreign language,
cf. Marx 2000), research on the (possible) facilitative effects of non-target
languages began to take hold during this phase (cf. Clyne 1997; Gabrys 1995;
Hinger 2001). 

A further change became evident during the shift from L3 to plurilingual-
ism research when processes such as CLI were included in the more holistic
perspective on language development, and thus, all languages began to be
considered in their dynamic interaction (see, for example, the model pro-
posed by Herdina and Jessner 2002). Here, transfer or CLI becomes the
influence of any language on any other, including the influence of later-
learned languages on earlier languages. Thus, an extension or expansion of
the concept of CLI became possible; in other words, plurilingualism research
has allowed us to consider how language characteristics and language skills
may affect each other across language boundaries. This concept is easily
visualised in the form of a rather rough Venn diagram (Figure 1), in which
the dark arrows represent not only how language A might affect language
C but also how language C might affect languages A and B, how language
B might affect languages A and C, etc. (Because the languages are displayed
here on a two-dimensional plane, only three languages are considered, but
conceptually, all languages are involved.) 

Most interesting in this view, however, is a specific and important differen-
tiation: how do we signify the overlap between the languages? These darker-
shaded areas of the Venn diagram do not represent processes or movements
(which are, as described above, indicated by the dark arrows denoting CLI) but
rather hint at shared knowledge or skills. Some skills might only be common
amongst two or three languages; others (represented as the centre of Figure 1)
may be shared among many or even all languages that a learner has acquired
or begun to develop. 

This “overlap” or intersection of languages is of greater importance than
often considered since it poses the question of whether language skills are
bound within the constraints of certain languages or whether some parts of
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knowledge, skills, or subskills are at least partially shared. Such a language
independency or transversality (Berthele and Lambelet 2018) of skills and
knowledge has wide-ranging implications for language development and plu-
rilingualism research and, by extension, for the language classroom. The rea-
son is rather simple. A transversality of skills implies that a certain (possibly
substantial) amount of language knowledge and language use may be attrib-
uted to language-independent cognitive and linguistic structures in individu-
als, implying that certain concepts or information, once learned, are accessible
to different domains. This might involve general skills such as proofreading
texts or text segments, echoing information in order to ensure it has been un-
derstood, or being attentive to potential cognates in different languages. In
fact, it is – at least theoretically – possible that some skills might not even be
learned within specific language contexts but rather be initially shared and
only then utilized in monolingual communicative situations. From a research
perspective, it would be important to be able to tease apart the process of trans-
fer or CLI from the existence of shared skills (transversality). At the very least,
this leads to a priori assumptions that knowledge or skills (or even errors)
found in an Lx might not be a result of these aspects having been transferred
from an Ly but rather common and language-independent structures and
skills. In the other direction, a basic pedagogical implication would be that
sharing linguistic skills in diverse domains and across languages may be ben-
eficial (since they would not require re-learning already acquired information)
and, quite possibly, that this should be encouraged and supported in lan-
guages (pl.) classrooms. Berthele and Lambelet (2018) offer an excellent dis-
cussion of these issues, especially for pedagogical practice, and this construct

Figure 1: CLI and transversality of language skills in plurilingual individuals. 
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lies at the heart of the much-cited “interdependence principle” first proposed
by Jim Cummins in 1981: “To the extent that instruction in Lx is effective in
promoting proficiency in Lx, transfer of this proficiency to Ly will occur pro-
vided there is adequate exposure to Ly (either in school or environment) and
adequate motivation to learn Ly” (Cummins 1981: 29). Cummins thus propos-
es that the (beneficial) transfer of skills between languages may occur – even
without explicit plurilingualism pedagogy. 

Unfortunately, the investigation of CLI vs. transversality is much more com-
plicated than previous research literature seems to suggest. Specifically, empir-
ically proving transfer in language development requires very specific research
designs invoking, in some cases, pedagogical interventions and carefully con-
sidered data analysis appropriate to the specific study design. At the very least,
three specific designs are necessary to differentiate among providing evidence
for the transversality of language skills across languages, providing evidence
for the transfer of language aspects after an intervention in the language of in-
terest, and providing evidence for the transfer of language aspects into one lan-
guage after an intervention in another language (the basis of the aforemen-
tioned interdependence hypothesis). Whilst a further discussion of this would
go beyond the scope of this paper, for interested parties, it is worthwhile to
consider how study designs must evolve to reflect these considerations of plu-
rilingualism when investigating CLI or, in fact, all other processes involved in
plurilingual language development (for a further discussion in German, see
Marx 2020). 

5 Future Considerations 

Changes in views on plurilingualism have had major consequences for lan-
guage development research, as evidenced in various movements regarding
diverse topics in the past. However, is it possible to determine where these
changes have led the research community, i.e. what the focus of language de-
velopment research is today (plurilingualism or SLA?), and what might be the
consequences for plurilingualism research in years to come? 

Observations of the developments in second language, tertiary language,
and plurilingualism research over the past 30 years have been, at the very
least, fascinating. The research community interested in plurilingualism and
multilingualism has evolved in many directions, and the changes are
evidence for a major paradigm shift which is certain to influence research
and pedagogy for several years to come. One of the main consequences is
the visible shift in focus towards multilingualism (in the sense of individual
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multilingualism, i.e. plurilingualism) in research reports, pedagogy, and
especially language policy. 

At the same time, in many cases – and this leads to the main danger when
beginning to incorporate new concepts and new constructs such as plurilin-
gualism, language development, and the transversality of language skills – research
on these constructs increasingly seems to be watered down. A good body of
newer “multilingualism” research is, in fact, only nominally considerate of
plurilingualism. 

One illustrating example of this phenomenon is especially evident in Eu-
rope in the past few years. With the advent of many new immigrants to Europe
since 2015, there has been a major increase in academic literature focusing on
individual multilingualism. However, almost all this work focuses either on
only one language (i.e. the language of the community in which the research is
carried out) or on which educational policies are being enacted. When this re-
search does turn to other languages – still an exception despite some interest-
ing international projects – it tends to consider only one of the home languages
within a small subpopulation. In many ways, it seems that the results of the
strong emphasis on pluri- and multilingualism have only led to surface chang-
es and that the monolinguist perspective continues to be (or once again is) pre-
dominating, forcing a full-circle turn in language development research back
to the stage of second language acquisition. If this is indeed the case, then the
terms “multilingualism” and “plurilingualism” become mere decoration or
“bling” to enhance research titles but do not, in fact, consider the context of
plurilingualism per se, meaning that we would merely be recycling old con-
cepts with, perhaps, more modern terminology. 

As in the case of a rampant virus, prognoses on the future of plurilingual-
ism as a construct relevant for both research and pedagogy are impossible to
make. A reasonably safe assertion is that the developments in language devel-
opment research have allowed the community to reflect on the paradigms
within which it works and the constructs it uses. However, it would serve us
well to continue to reflect upon these issues and consider especially carefully
if we are working within monolinguist or multilinguist perspectives (and con-
straints). 

In sum, there are three important lessons to be learned from the dynamics
of the past few decades. First, if we as researchers are, at the minimum, aware
that our research subjects are plurilingual, we might be able to discover and
hence avoid possible research blind spots. Second, if we consider the process
of transfer or CLI and the transversality of language skills, we might be able to
consider language development more holistically and better investigate
whether (and/or where) commonalities between languages and the use of lan-
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guages exist, with a view for both the language classroom and language re-
search. Finally, research investigating the dynamics of language use and devel-
opment has more potential to further the understanding of linguistic compe-
tencies than research within monolingual and monolinguist paradigms. To
conclude, continual awareness raising for plurilingual situations in research
subjects and research foci is certainly an important step in avoiding the caveats
of “pure” SLA research, and it would bode well for the research community to
(continue to) consider the holistic and dynamic nature of language develop-
ment. 
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進歩， スパイ ラル， または （ リ ） サイ クル？

－ 複言語主義研究の発展と今日におけるその影響について －

ニコル ・ マルク ス

　 複言語主義研究は，その当初から，特に1990年代の終わ り 以降，大幅に拡大

し， 後に大き く 変化し ている． その主な原因のひとつは， 3言語主義 （そ し て

後に複言語主義）， 多言語学習および複数言語学習者に焦点を合わせた， よ り

強力な国際研究プロ グ ラ ムの出現であ る． 
　 こ う し た変化にもかかわらず， 研究の焦点は今も なおSLA （第二言語習得）

研究の問題に置かれている場合が多い．これは，プロ ジェ ク ト には言語学習の

文脈化，複数言語能力の試験，あ るいは複数言語学習者の特性と いったテーマ

が含まれていて も よいに も かかわらず， 大部分のプロ ジ ェ ク ト が一般的な言

語学習 （た と えば構文の発達） に重点を置いている こ と を意味し ている．興味

深いこ と に， この分野は，個人によ る多言語の使用と学習のダ イナ ミ ク ス， ま

たは個人の中で多言語 （つま り 3つよ り も多 く の言語） がどのよ う に相互作用

し ているかなど， 特定の新しい研究の対象や焦点も も た ら し て きた． 
　 こ う し た変化は， 歴史的に私たちの言語発達に対する理解の中核を成し て

き た さ ま ざ まな構成概念に対する， 複言語主義研究コ ミ ュ ニテ ィ の見解に影
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響を及ぼし て き た．その重要な例のひとつが，複数言語間転移 （交差言語的影

響，CLI） に対する考え方であ る． これは従来，個人が習得または学習し た1つ

の言語から別の言語への知識の移動と し て定義され （オ ド リ ン  1989）， SLAの

文脈においては （目標言語が第一外国語，第二外国語， または遅 く に習得し た

外国語あ るいは第二言語であ るかど う かにかかわらず） L 1 すなわち第一言語

か ら目標言語への知識の移動 と し て定義されている． 複言語主義を考察する

こ と によ り ，この構成概念と，言語発達のよ り 幅広い文脈におけるその有用性

について再考する こ と ができ る．さ らに，関連するすべての言語を考慮する こ

と で，他の文脈において 「横断性 （transversality）」 と称されている （ベルテー

レおよびラ ンブレ ッ ト （2018） を参照） 共有された知識またはスキル と は対照

を成す， 言語間にわた る知識またはス キルの移動や移転に関し て新しい問い

を提起する こ と ができ る． 
　 複言語主義研究は， 言語発達の理論を満た し ながら言語発達を実証的に研

究する ための方法を根本的に変え る可能性を持っているに も かかわらず， 複

言語主義についての考察は，言語発達に関する多言語話者の視点の採用 （ク ッ

ク  1997） を含め， こ こ数年あま り 見られな く なってき ている よ う に思われる．

その代わ り に，学習者を言語， コ ミ ュニケーシ ョ ン，文化に関する大量の知識

と スキルをすでに発達させた可能性のあ る人物と し て見るのではな く ，「白紙

状態」 （または白紙状態＋第一言語） と見なす， よ り 伝統的な， 単一言語話者

の視点が再び言語研究 と 言語学習の最前線に来てい る よ う に見受け られる．

これは特に， 新しい社会の言語の前に多数の言語を学習し た可能性のあ る移

民学習者に関する議論において顕著であ る．彼らの以前の言語知識は，目標言

語の発達に関する研究において しばしば無視される． こ のよ う にし て言語発

達の動的状況を無視する こ と は， 研究および教育の文脈において複数言語話

者が 「単な る」 単一言語話者であ るかのよ う に評価され続ける と い う ，やや不

幸な結果につながる． 
　 このよ う に， 少な く と も3つの言語を発達させた， または発達させ始めた学

習者を対象に研究を行 う 場合，研究や教育の焦点に関わらず，複数言語の文脈

を反映させる こ と が必須 と な る． 少な く と も、 すべての言語を考慮し ない場

合， 研究結果は研究対象 と なった学習者の真の言語能力を反映し ていない可

能性があ る こ と を認識する必要があ る．このよ う にし て，多言語の発達を研究

する際の経験的な視野の狭さ （目隠し） の問題を回避し，単一言語話者の研究

視点は，その性質上，言語発達に関する潜在的に重要な情報を除外し て し ま う

と い う 重要な注意を喚起する． 
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中高生のための韓国語講座でみた 「多言語と社会」

鄭 　 賢熙

　 わた しは， 韓国文化院で中高生講座を担当し ている鄭と申し ます． 
　 今回は多言語 と 社会 と い う テーマに合わせて， こ ち ら の講座についてカ リ

キ ュ ラ ムや実際の事例を紹介し ながら説明させていただきたい と思います． 
　 講座のカ リ キ ュ ラ ム を通し て， 受講生であ る中高生たちがどのよ う に社会

とつなが り を実現し てい く のかをご紹介し ます． まず， この講座は，2011年か

ら駐日韓国文化院世宗学堂 と 公益財団法人国際文化フ ォーラ ムが共催し てい

る講座です． 
　 子ど も たちは家庭か ら離れて， 自分 と 違 う 人 と の出会いを通し て社会的な

人間に成長し ていき ます．ですから，その初めての一歩であ る学校での様々な

経験は彼らに と っては と て も大事な こ と に違いあ り ません． その経験 と は友

だちや先生 と の人間関係か らの経験はも ちろん， 学習面での様々な経験の こ

と で も あ り ます． 
　 その中で，外国語学習に焦点を当ててみる と，日本での外国語教育は主に英

語が中心にな っ てい る のが文科省の学習指導要領を見て も わか り ます． グ

ローバル化に向けた早期英語教育と い う 観点によ り ， 2011年から小学校での

英語教育が本格導入されま し た．小・中・高校において一貫性を持たせた外国

語教育であ る こ と や， 卒業後の進学や就職において最も有利なのは世界の共

通語かつグ ローバル言語の英語であ る と い う 考えを踏まえれば，「外国語学習

＝英語学習」 と い う のは当然の結果かも しれません． 
　 しか し， グ ローバル化に対応する人材育成のための外国語学習が英語だけ

でなければな ら ないのでし ょ う か．表 １ は 「高等学校等における英語以外の外

国語科目の開設状況について」 を ま と めた ものです．英語以外の外国語科目を

設置し ている高等学校等は677校で， 言語数は18言語に及びます． 言語別に最

も多いのは中国語， 次いで韓国 ・ 朝鮮語， フ ラ ン ス語， スペイ ン語， ド イ ツ語

そ し てその他の言語の順にな り ます． 
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<表 １  高等学校等における英語以外の外国語科目の開設状況について>1 

　 文科省によ る こ の調査は二年に一度行われている も のですが， グ ラ フ １ を

見る と開設校数は2007年度以降は減少傾向にあ る こ と が分か り ます． 2019年

度の通信を除 く 高等学校数は4,887校であったので， 約13％の学校が １ つ以上

の英語以外の外国語を提供し ている こ と にな り ます．即ち，英語以外の外国語

を開設する学校は少ないため， 高校卒業時に英語以外の言語を学習でき る環

境にあった生徒数は絶対的に少ないこ と がわか り ます． 

<グ ラ フ １  高等学校等における英語以外の外国語科目の開設学校数の推移>2 

　 これは大学進学を考えた場合， 多 く の大学が外国語 と し て英語を入試科目

に設定し ている こ と が大き な要因ではないでし ょ う か．また，2020年度からセ

ン ター試験は大学入学共通テス ト に移行し，英語は民間の資格・検定試験に代

わる こ と が決ま っています． 
　 また， 高等学校学習指導要領では， 英語以外の外国語に関する科目につい

て， 次のよ う に設定されています． 

1 文部科学省 「平成 29 年度 高等学校等における国際交流等の状況について 報道発表」 
https://www.mext.go.jp/a_menu/koutou/ryugaku/koukousei/__icsFiles/afieldfile/ 2019/
09/19/1323946_001_1.pdf （2021年7月8日確認） 

2 文部科学省 「平成 29 年度 高等学校等における国際交流等の状況について 報道発表」 
https://www.mext.go.jp/a_menu/koutou/ryugaku/koukousei/__icsFiles/afieldfile/2019/
09/19/1323946_001_1.pdf （2021年7月8日確認） 
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１ その他の外国語に関する科目については， 第 １ か ら第 ６ まで及び第 ３ 款

に示す英語に関する各科目の目標及び内容などに準じ て指導を行 う も の

とする． 
２ 高等学校において英語以外の外国語を初めて履修させる場合には， 生徒

の学習負担等を踏まえ， 適切に指導する も の とする． （平成30年告示 『高

等学校学習指導要領』） 

　 言語それぞれの特性はあ るで し ょ う が， 一括し て英語に準ずる目標及び内

容にする こ と は大丈夫でし ょ う か． 
　 文科省の示し た外国語学習の目的が国際理解力を身につけ る と い う も ので

あれば，英語を学ぶ意味は大きい と思われますが，国際理解教育＝英語教育だ

けにする こ と は， その他の言語及び文化に触れ合 う 機会を奪 う こ と にな るの

ではないで し ょ う か． 英語だけではな く 複数の言語を学ぶこ と は母語や既習

の英語と も比較し ながら考え，多様な考え方や視野を持つこ と にな り ，異文化

を持つ人々の立場か ら その文化を見つめ， 理解する こ と ができ る こ と につな

がる と思います． 

<グ ラ フ ２   2017(平成29)年外国人入国者数統計 （法務省入国管理局） >3 

　 グ ラ フ ２ は，山路 （2019） が法務省入国管理局の2017年外国人入国者数統計

よ り 作成し た外国人入国者数・地域別推移です．2017年度の再入国を含む外国

3 山路 （2019 ： 69） 
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人入国者数は約2,743万人で， アジア圏からの入国者数が全体の84.8％を占め

ていて， 英語圏であ る ア メ リ カやヨーロ ッパからの入国者数合計は全体の8.7
％と なっています． 
　 山路 （2019） によ る と， 観光地や商業施設でのコ ミ ュニケーシ ョ ンは， 国際

共通語 と し ての英語を介し て行われている こ と が確認されている一方で， 日

本に来る人の多 く が非英語圏か ら であ る ため， 多 く の観光地では注意書きや

店員の使用言語と し て英語に加え，中国語・韓国語も ますます使用される よ う

になってき てお り ， 公共施設や交通機関では日 ・ 英 ・ 中 ・ 韓の ４ 言語表記及び

音声アナウ ン スが標準になって き ています． また タ イからの訪日客の増加で，

タ イ語の需要も増えている こ と を考慮に入れる と，ベ ト ナム語・ イ ン ド ネシア

語 ・ タ イ語などの言語文化を理解する こ と が急がれています． 
　 こ のよ う に実際に言語使用が行われている場は教育現場 と は違い， すでに

変化し ていて， 国の教育政策よ り も個人や企業単位では急速に多文化多言語

対応が進んでいる と見ています．このよ う な状況を踏まえ，英語一辺倒の外国

語教育から脱し て，世界の言語の多様性を学ぶ機会を与え る こ と が必要です． 
　 英語以外の外国語 と し て韓国語を学びたいけれど も学校の授業がな く て，

学びの機会がない中高生のために， 駐日韓国文化院世宗学堂 と 公益財団法人

国際文化フ ォーラ ムは， こ のよ う な考え方を持って次のよ う に中高生のため

の韓国語講座を設ける こ と にし， 今年で10年目にな り ます． 

写真 １  
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　 この講座は，『外国語学習のめやす』 （写真 １ ） の教育理念に基づいて コース

の目標を立てています． 現代世界は， 地域や国の境界を超えて人， モ ノ， 情報

が同時多発的に行き来し，その変化の規模もはるかに想像を超えています．ま

た， その中で起き ている様々な問題や課題も一国ではなかなか解決でき ない

人類共通の も のであ り ， こ ち ら の課題を解決する ためには多様な言葉や文化

の背景を も つ人々 と コ ミ ュ ニケーシ ョ ン し 協働し ていかなければな り ませ

ん． 
　 そ こで， 多言語多文化が共存共生する 2 1 世紀のグ ローバル社会を創 り あげ

てい く ためには，互いのこ とばや文化を学び，自他のつなが り を深めてい く こ

と が求め られています． 外国語教育こ そ こ のよ う なグ ローバル社会を生き抜

く 力を育む と と も に， 若者たちの人間形成に も貢献する使命 と 役割を担って

います． 
　 『外国語学習のめやす』 はこのよ う な考えを持って日本の高等学校の中国語

と 韓国語教育か ら新たな外国語教育を提案し ている教育指針であって次のよ

う な特徴を持っています． 皆さんも一度そのウ ェブサイ ト 4 をご覧になってみ

て く ださい． 
　 『外国語学習のめやす』 の教育理念は次のよ う にな り ます． 
　 外国語学習を通し て，他者を発見し，自己を発見し，自他の理解を深めなが

ら関係性を築き， 協働社会を創る こ と を目指し ます． 
　 他者と は， 人と し ての他者及び他言語 (多言語) ， 文化， 社会を指し ていま

す．その他者と の出会いを とおし て様々な発見や気づき を も た ら し，お互いに

尊重の念を持って向き合 う こ と につながる．このよ う な他者と の出会い，関わ

る こ と によ って こ そ見えて く る自己があ り ます．即ち，他者と い う 鏡に映って

く る自己が存在するのです． 
　 他言語 と の対照によ って自言語を再発見し， 他文化 と の比較によ って自文

化を再認識でき ます．また，自己の考えを表現する と と もに相手の考えを理解

し よ う とする中で自己を振 り かえ り ， 自己を再認識するのです． 
　 こ のよ う な教育理念に基づいて， こ の講座の目標を次のよ う に立てていま

す． 

• 自分のこ とや友だち， 家族のこ と， 学校をはじめ日常の生活などを韓国語

で簡単に紹介する など， 同年代の韓国人と最低限の交流ができ る よ う にな

る． 
• 韓国語のス ピーチコ ンテス ト であ る 「話し てみよ う 韓国語中高生大会」 や

「ク ムホ ・ アシアナ杯話し てみよ う 韓国語高校生大会」 に出場する こ と がで

き る よ う にな る． 

4 https://www.tjf.or.jp/meyasu/ （2021年7月8日確認） 
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　 このよ う にコース全体の目標を設定し， コース を3タームに分けて次のよ う

にterm別の目標も設定し ています． 
　 以下は発表者が担当し た初年度の2012年のterm別目標ですが，「外国語学習

のめやす」 の教育理念に基づいている こ と がわかる と思います． 

• 1st termのテーマは発見で韓国語で「わかる」「でき る」を実感する こ と です．

ハングルに親しみを持ち， 自己紹介をはじめ簡単なや り と り ができ る よ う

にな り ます． 
• 2nd termのテーマは協働で韓国語で 「やった！」 を実感でき る よ う に仲間と

協力し て 「話し てみよ う 韓国語のス キ ッ ト を演じ， K-POP の曲を歌って

踊った り する こ と ができ ます． 
• 3rd termのテーマはつなが り を実現する こ と で同世代の韓国学校の子たち

と の交流会を企画 ・ 実施する こ と ができ ます． 

　 このよ う な目標を立ててやって き ま し たが，4，5年前からは次のよ う に少し

内容を変更し ています．大きい流れは同じですが，同世代と の交流の場を一回

に と ど ま らず，4，5回にわたってやっています．その内容も単な る交流ではな

く ス ピーチコ ンテ ス ト の練習に寄 り 添って一緒に完成し てい く 中で， 互いの

文化の共通点や相違点に気づき， 尊重の念を持って学校以外での社会的なつ

なが り を実現し てい く こ と を目指し ています． 
　 また，世宗学堂の受講生交流会に参加し，世代を超えた交流の場を通し て他

者と自分を発見し，つなが り を実感する こ と ができ る よ う にし ています．対象

は，現役の中学・高校生で，原則と し て学校で韓国語を履修でき ない人約20人

～25人です．募集要項のレベルは，韓国語入門ですが，受講生の中には独学で

学習し た経験があ る生徒もいます．期間は，ス ピーチコ ンテス ト や受講生の交

流会の実施日を含む1年24回で， 1回の授業は90分です． 
　 年によ って細かいタ ス クは変わった り も し ますが， 写真 ２ は1st termの成果

物 と し て交流会の相手の韓国学校のサー ク ルに送る自己紹介用のビデオ レ

ターを撮影する前の様子を撮った も のです． まだ知ら ない相手に自分を伝え

る ために最 も よ い方法 と し て各自自己紹介用のポ ス ターを作 り ， そのポ ス

ターを持って自己紹介用のビデオレ ターを撮影し ま し た． 
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　 写真 ３ は，2012年度のタ ス ク の一つだった，仲間と協力し てデザイ ン し作成

し たTシ ャ ツです． このよ う な活動を通し て， 自分と違 う 意見を持つ仲間と協

力し合 う こ と の大切さ を学ぶこ と ができた と思います． 

写真 ２  

写真3 
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　 写真 ４ は，2018年度1termの最後に行われていた東京韓国学校のサークル と

の1回目の交流会の様子です． 身につけた韓国語や日本語， 時には英語も交え

てお互いの こ と を知ってい こ う と 交流活動し ます． いつも の家族や友だちで

はな く ， 同じ日本に住んでいて も違 う 環境で生活し ている同世代の人 と の出

会いを通し て， 柔軟性のあ る考え方や行動を身につける こ と ができ ま し た． 
　 写真 ４ の右下に見え る よ う なア イ ス ブ レーキ ン グ を通 し て緊張感をほ ぐ

し，その後グループで各自が考えている韓国・日本について話し合いを行って

いる様子が左の写真です． 右上の写真は 1 回目の交流会を終えて集合写真を

撮った も のですが， その表情か らは緊張感よ り 穏やかな雰囲気を感じ られる

のではないでし ょ う か． 
　 写真 ５ は， 2019年度1st termの最後に行われていた1回目の交流会の様子で

す． 昨年度か ら始めてス ピーチコ ンテ ス ト のステージア ト ラ ク シ ョ ン部門に

一緒に参加する こ と を決めてそのための話し合いを し ている様子です． 
　 そ し て， こ ち らにあげてあ る動画5 は， ス ピーチコ ンテス ト のステージア ト

ラ ク シ ョ ンの舞台での発表の様子です． 「みんな違って， みんないい」 と い う

のがこのよ う な こ と ではないでし ょ う か． 

5 https://youtu.be/vws03pF0MxM?t=842 （2021年7月29日確認） 

写真 ４  
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　 写真 ６ は， 2termから始ま る ス ピーチコ ンテス ト の練習の様子です． グルー

プ分けを し て， 自由創作の台本を作成し た り ， 完成し た台本の発音やイ ン ト

ネーシ ョ ンの練習を し た り し ています． 毎年開かれている こ の大会の台本は

韓国 と 日本の文化の違いをテーマにし ています． その違いか ら また新しい発

見を し ていき ます． こ のよ う にグループ活動を通し て自分 と 相手の言葉や考

え方などについて一層深めてい く こ と ができ ます． 

写真 ５  

写真 ６  
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　 2 4 回の授業を通し て他者と自分の発見， そ し て協働を通し てつなが り を実

感し てい く 中で新たな考え方や視野が生まれて く るのです．それは最後，皆が

ま と めた感想からで もわか り ます． 写真 ７ がそれです． 

• ハングルの読み書きはも ちろん簡単な自己紹介ができ， それを伝え合 う こ

と ができて う れしい 
• ま た， 講座を通し て も っ と 韓国語を勉強し た く な っ た り ， 韓国について

も っ と知 り たい， 留学し てみたい 

　 など様々の感想が毎年あ り ます． こ こ で最も大切なのは， こ の講座を通し

て，今まで自分が知っていた こ と が全てではない，そ し て異文化を持つ相手と

の関係性を構築し てい く 中で， その知識や考え方などの見直し も可能だ と い

う こ と です． 
　 こ ち らにあげてあ る動画6 は， このよ う な様々な活動の集大成と し てス ピー

チコ ンテス ト での発表の様子です． 
　 以下， こ の講座を受けた生徒たちの実例を通し て韓国語学習がどのよ う に

彼らの社会活動をつなげていったのかを紹介し たい と思います． 
　 まず，この講座を受けた こ と がき っかけで，日韓の中高生交流プロ グ ラ ムに

参加し， 日本国内に と ど ま らず韓国国内の同世代 と のつなが り を広めていた

り も し ます． その際， こ こで学んだ韓国語や気づいた こ と を生かし， 協力 ・ 協

働作業を し た と言います． 

6 https://youtu.be/vws03pF0MxM （2021年7月29日確認） 

写真 ７  
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　 また この講座は，韓国語の授業を受けた人はも ちろん，交流会に参加し てい

た韓国学校の生徒にも影響を与えた と思います．韓国学校の生徒は，日本社会

で生活はし ている けれど も普段の生活範囲が韓国学校が中心になっているの

で，日本人と の交流は少ないのが現実です． なので， この講座の交流会に参加

し た こ と がき っかけで， も っ と 他の人 と の交流も し てみたい と い う 気持ちに

な り ，今年は国際文化フ ォーラ ムの多言語・多文化交流「パフ ォーマン ス合宿」

に参加し， また新たな発見や国境を越えたつなが り を実現し ま し た． 
　 また， 高校を卒業し た後， 自分たちが参加し ていた 「話し てみよ う 韓国語」

のス ピーチ大会を運営する実行委員会に入 り ，大会の準備を進めていき ます．

その活動を通し て， 学校 と は違 う 規模の社会をいち早 く 経験する こ と によ っ

て， 社会をみる視野も広がってい く と言えます． 
　 また，この講座を受けた こ と を期に，大学や専門学校で韓国語を専攻する と

決め，韓国への留学までいたった人もいます． も ちろん，講座を受けた皆がそ

のよ う な道を歩んでい く と は言えないですが，単な る関心・興味から始めた韓

国語が自分の未来を大き く 変えた と い う 生徒もいます． 
　 2000年代に入って始ま った韓流ブームは日本での韓国語教育にも大き な変

化を も た ら し ま し た． 両国の政治状況によ って左右される こ と も あ り ま し た

が，大学や民間の教育機関での韓国語学習者は増加し，高等学校では英語以外

の外国語 と し て韓国語を選択する生徒 も 増えてい ます． し か し， 決 し て メ

ジ ャーな言語 と は言えないので， 前述し た よ う に学校現場での学習機会は少

ないです． 
　 それは，韓国語だけではな く 英語以外の外国語教育は大体同じ状況です．今

日の発表を通し て，世宗学堂で韓国語を学び，様々な経験を積んだ彼らがどの

よ う に成長し てい く のか， そ し て社会 と のつなが り を どのよ う に実現し てい

く のかを紹介いた し ま し た． 多様性を持つ彼らが英語以外の外国語に触れ合

う 機会， また， も う 一歩踏み込んで習得でき る環境を整えて，彼ら を世界で活

躍でき る人材と し て育てていき ま し ょ う ． 
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文部科学省 ： 平成29年度 高等学校等における国際交流等の状況について 報道

発表． https://www.mext.go.jp/a_menu/koutou/ryugaku/koukousei/__ics-
Files/afieldfile/2019/09/19/1323946_001_1.pdf （2020年9月13日確認）

多言語 ・ 多文化交流 「パフ ォーマン ス合宿の報告」 https://www.tjf.or.jp/infor-
mation/6460/ （2021年5月23日確認） 

다언어와 사회

-주일 한국문화원 세종학당 중고생 강좌를 통하여-

정현희

　 본고는 주일한국문화원 세종학당의 중고생 강좌(이하, 세종학당 중고생 강
좌)에 대해 ‘다언어와 사회’라는 관점에서 강좌의 커리큘럼을 통해서 중고생 학
습자가 어떻게 사회와의 관계를 구축해 가는지를 고찰해 보고자 한다. 

　 세종학당 중고생강좌는 영어 이외의 외국어로 한국어를 학습하고자 하나 기
회가 적은 중고생을 위해 주일한국문화원 세종학당과 공익재단법인 국제문화
포럼이 공동으로 개설한 강좌로 일본국제문화교류재단(2012)의 ‘외국어 학습
표준(外国語学習のめやす)’의 교육이념을 바탕으로 과정 전체의 목표7를 설정
하고 전체 기간을 셋으로 나누어 각각의 목표도 다음과 같이 설정하고 있다. 

　 1st term 한국어로 ｢わかる (지식 이해)｣ ｢でき る (기능)｣을 실감한다. 2nd term
한국어로 「やった(달성감)」 을 실감한다. 3rd term은 「つながる (관계 구축)｣을
실현한다. 

　  이와 같은 목표 달성을 위하여 연도에 따라 기간별 과제 활동은 변경이 되
기도 하지만, 대체적으로 학습자 중심의 다양한 과제 활동이 중심이다. 특히,
4, 5년 전부터는 또래와 교류할 수 있는 기회를 조금 더 늘렸으며, 단순한 교류
의 차원을 넘어 스피치 대회의 연습에 같이 참여함으로써 언어 학습뿐만 아니
라 서로의 문화에 대한 다양성과 상대성을 존중하는 태도를 함양함으로써 학
교 이외의 사회 활동의 장을 확대시키고자 하고 있다. 또한, 세종학당 전체 수
강생 교류회에 참가함으로써 세대를 뛰어넘는 교류의 장을 통해 타인과 자신
을 발견하고 관계를 구축할 수 있도록 하고 있다. 이처럼 끊임없이 타인과 자

7 ‘한일교류 에세이 사진 콘테스트’나 한국어 스피치 대회인 ‘말해 보자 한국어 중고생 대회’,
‘금호 아시아나배 함께 말해봐요 한국어 고등학생 대회’ 등에 참가함으로써 자기 자신과 친
구, 가족, 학교를 비롯한 일상 생활 등에 대해 한국어로 간단히 소개할 수 있다. 
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신을 발견하고 협동과 조화를 통하여 관계를 구축해 나가는 과정에서 새로운
사고 방식과 행동 양식을 기를 수 있으리라 본다. 이와 같은 활동은 학습자들
로 하여금 외부의 사회활동8에도 관심을 가지고 참여하게 하고 있다. 또한, 교
류회에 참가했던 한국 학생들에게도 영향을 끼쳐 몇몇 학생은 국제문화포럼의
다언어 ・ 다문화 교류(多言語 ・ 多文化交流) ‘퍼포먼스 합숙(パフ ォーマン ス合

宿)’에 참가하여 또다른 발견과 국경을 초월한 관계 구축을 실현하는 경험을
쌓았다. 그리고 본 강좌를 경험하고 고등학교를 졸업한 후에는 자신들이 참가
했던 스피치 대회를 운영하는 실행위원회에 들어가 대회 준비를 위한 운영에
참가하고 있다. 그러한 활동을 통하여 학교와는 다른 규모의 사회를 한 발 먼
저 경험함으로써 사회를 바라보는 다양한 시각도 함양할 수 있으리라 본다. 이
뿐 아니라 본 강좌를 수강한 것이 계기가 되어 대학이나 전문학교에서 한국어
를 비롯하여 주변국 언어를 전공하여 유학을 경험하는 학생들도 다수 있다. 이
들은 관심과 흥미에서 시작한 한국어 학습을 통하여 보다 풍부하고 다양한 가
치관을 함양하고 미래지향적이며 창의적인 사고력을 기를 수 있을 것이라 본
다. 
　 앞으로의 외국어 교육은 청소년 학습자들이 영어 이외의 외국어를 접할 수
있는 기회, 보다 나아가 습득 가능한 환경을 정비해 나감으로써 그들이 세계의
주역으로 활약할 수 있는 인재 양성에 기여할 수 있기를 바란다. 

8 예를 들어 본 강좌 수강을 계기로 ‘일한 중고생 교류 프로그램’에 참가하여 일본 국내뿐
만 아니라 한국 국내의 또래 친구들과 폭넓게 교류함으로써 본 강좌에서 익힌 한국어와
타 문화를 접하는 다양한 사고 방식과 유연한 자세로 협동, 협력하였다. 
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ワーク シ ョ ッ プ報告

「多言語学習と自己啓発」

小松 　 祐子

１ 　 はじめに 

　 本ワーク シ ョ ッ プ （WS） では，上野ふよ う 氏 （国連人口基金東京事務所） を

リ ーダーと し， ド イ ツ語， フ ラ ン ス語， スペイ ン語， 中国語， 韓国語を大学で

教え る教員約15名が集い， 「多言語学習と自己啓発」 と い う テーマについて検

討を行った （筆者も このWSに参加し た教員の一人であ る）． 「多言語学習」 と

は,  本来は一人の学習者が母語以外に2つ以上の言語を学ぶこ と であ る と考え

られる . しかし本WSにおいては， 参加者の各言語専門家と し ての知見と経験

を活かすため， 多言語学習を 「英語以外の言語を学習する こ と」 と定義し， そ

の意義を 「自己啓発」 と い う 観点か ら整理する こ と を目指し て検討を開始し

た． 
　 事前 ミ ーテ ィ ングの際，英語以外の言語を学ぶこ と が学習者にも た らす 「自

己啓発」について，個人的な文脈と社会的な文脈と を区別する こ と が提案され，

以下のよ う な問題設定に基づいて検討を行 う こ と が合意された． 

1-a) 自分自身の視野 ・ ものの見方 ・ 考え方が広がる ： 知識の幅が広が り ， い

ろいろな文化を知る こ と で， 自己のア イデンテ ィ テ ィ の （再） 形成につ

ながるか. 
1-b) 社会的な活動 （職業 ・ コ ミ ュニテ ィ 等） の可能性が広がる ： 仕事や研究

のキ ャ リ アや社会的ポジシ ョ ンにおいて メ リ ッ ト にな る こ と があ るか．

2) 多言語学習を推進する上で気をつけるべき点，課題には， どのよ う な も

のがあ るか. 

　 WS 参加者はこれらの質問にオン ラ イ ンのアンケー ト で事前に回答し た う

えで, 当日の話し合いを行った． 3つの問題設定についての検討の結果を以下

に報告する． 併せて こ の機会に報告者がフ ラ ン ス語学習者を対象に行ったア

ンケー ト 1 の結果を一部紹介し たい． 

1 本WSへの参加を準備する こ と を目的と し て， 筆者は2020年10月にお茶の水
女子大学で自身が担当する2科目の授業「仏語圏社会言語論II」（学部2–3年生
対象）， 「仏語圏言語文化基礎演習」 （学部1年生対象） を受講する学生に簡
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２ 　 多言語学習によ る自己啓発 

２ ． １ 　 視野 ・ ものの見方 ・ 考え方の広が り  

　 多言語を学ぶこ と が視野や考え方を広げる こ と については， 全参加者の同

意する と こ ろであった. 言語は私たちが世界を認識する手段であ り ，言語には

それぞれ異な る世界観が反映されている . WS参加者から， 言語によ る性別や

時の概念の現れ方の違いが学習者に新しい抽象概念の把握を も た らす と い う

指摘があった.  言語によ って世界の捉え方や表現が異な る こ と を知る こ と が，

言語学習がも た らす 「自己啓発」 の第一歩であろ う . 
　 新しい言語，つま り 異なる世界の捉え方を学ぶこ と は，自分のものの見方，考

え方を相対化する機会と な り ，自分自身を よ り よ く 知る こ と につながるだけで

な く ，自文化中心を脱し，異文化に対する適応力や他者に対する寛容性を身に

着ける こ と も可能とするだろ う . これは現代社会において求められる 「グロー

バルコ ミ ュニケーシ ョ ン能力」，つま り多様な価値を受け入れ，他者と創造的に

協働でき る能力の基礎を成すものであ る と考え られる . 
　 そ し て， 学習する言語が2つ以上であ る と い う こ と が と く に重要であ る . 複
言語学習 （母語プラ ス2言語） が推奨される欧州では， 以下のよ う に明言され

ている . 「あ る一つの外国語 と 文化の知識だけでは 『母』 語や 『自』 文化 と に

関わる民族中心主義を必ずし も超越でき るわけではな く ， むし ろ反対の影響

を受け る場合があ る（言語を一つだけ学習し，一つの外国文化だけ と 接触する

と ， ス テレオタ イ プや先入観が弱ま る ど こ ろか強化されて し ま う こ と は珍し

く ない） . 複数の言語を知れば， 民族中心主義を克服しやす く な り ， 同時に学

習能力も豊かにな る .」 （『 ヨ ーロ ッパ言語共通参照枠 （CEFR）』 6.1.3.3.） 
　 さ らにCEFRのこの記述には，「これはた と え複言語・複文化能力に偏 り があ

り ，各言語の熟達度が 『部分的』 であって も，可能な こ と であ る .」 と い う 一文

が加え られている こ と に注意する必要があろ う .  複数の言語を学習し て も十

分な熟達を得られない と 考え る者は少な く ないが， た と え部分的あ るいは限

定的な能力に と ど ま る場合であって も，異な る言語を学習する こ と （つま り 言

語を内から経験する こ と） によ って，その言語の世界観を知る こ と の意義は大

きいのであ る . 
　 報告者がフ ラ ン ス語学習者を対象に行ったアンケー ト において も 「英語や

自分の母語をそれらの言語と比較し て見る こ と が出来る よ う にな り ，また，派

生的にその文化の違いなどを考え られる よ う になってい く 」 ， 「言語によ って

単なアンケー ト への回答を依頼し た．回答は任意であ り ，計31名の協力を得
た． 設問は2問のみで， 「英語以外の言語を学習する メ リ ッ ト は何ですか．」
「英語以外の言語を学習をする上で気をつけるべき点， 課題は何ですか． 」
であった． アンケー ト に協力し て く れた学生の皆様には， この場を借 り て
お礼申し上げたい. 
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文の構成の仕方や話す時にど こ に重点を持っ て く る かが異な っ てい る ため

に， よ り 多 く の言語を学ぶほど， 様々な思考の仕方を体験でき る」 ， 「自分の

ものの見方の偏 り にも気付けた事が大変良かった と思っている」 のよ う に，学

習を通じ て言語 と 文化の違いについて考え， 自分の も のの見方を相対化し て

いる こ と が確認された. さ らに以下のよ う に異文化理解や寛容，視野の広が り

が得られる こ と を複数の回答者が指摘し ていた.  「新しい言語を学ぶこ と は，

新しい世界観への気づき と な り ， 自分 と 異な る様々な価値観を受け入れる寛

容につながる気がする」，「異な る文化や社会への理解が深ま る こ と によ り ，多

様性を尊重する こ と につながる」， 「異文化への理解が深ま る . 例えば， 絵画を

見て も タ イ ト ルの微妙なニュ アン スから感じ取れる ものが増え る .  言語を扉

に世界が広がる感じが醍醐味だ と思 う 」，「母語を相対的に見る こ と ができ，言

葉や文化について理解が深ま る と思 う . また， 目にする も の （周囲） へのアン

テナが増え る と思 う 」 （カ ッ コ表記は原文のま ま） ． 異文化に触れる こ と によ

り 新しい発想や価値を生み出す可能性があ る こ と を示唆する者も あった. 「一

般に 『あた り まえ』 『常識』 と されている こ と を， いい意味で疑 う こ と ができ

る よ う にな る . そ こから新しいア イデアが生まれる こ と も多いので，社会変革

を起こすこ と も でき るか と思 う .」 
　 ま た異文化理解や創造性 と いっ た一般的な能力が開発さ れる だけでな く，

学習する言語の話される地域社会やその文化に通じ る こ と ができ る と い う こ

と は言 う まで も ない. WS参加者からは， 現地語ができ る こ と によ って現地文

化の 「内側に入 り 込む」 こ と ができ る と い う 指摘があった. 「英語を通じ て知

る ド イ ツではな く ， 生身の ド イ ツに触れる こ と ができ たのは ド イ ツ語を専門

に学んだか らだ と 思っている し， そ う いった経験を他の言語で も し たい と 考

えている . 」 「英語で“Thank you” と言 う の と ド イ ツ語で“Danke” と言 う のは全

然ド イ ツ人の反応が違 う のだ. 正直に言って，自分が話し た こ と のない ド イ ツ

語で相手 と コ ミ ュ ニケーシ ョ ンを取るのは恥ずかしい気持ちにな るが， そ こ

を一歩踏み出し て ド イ ツ語を使 う と ド イ ツ人は笑顔にな る .」 学習者アンケー

ト で も同様の指摘があったので紹介し たい. 「互いに英語を母語と し ない者同

士で，英語でコ ミ ュニケーシ ョ ンを と る と きで も，互いの母語を少しで も知っ

ていた ら，互いに何も知ら ない状態でコ ミ ュニケーシ ョ ンを と る よ り も，少し

仲が深ま る （気がする） し， 会話が盛 り 上がる .」 
　 さ らに他のWS参加者からは，「英語しか学ばない，母語以外は英語しか知ら

ないこ と の弊害が大きい」 と い う 意見も あ り ，多言語学習の具体的事例を蓄積

し示すこ と の重要性が指摘された. 
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２ ． ２ 　 ア イデンテ ィ テ ィ の （再） 形成 

　 他者の言語・文化を学ぶこ と によ って自己を相対化する こ と は，学習者自身

のア イデンテ ィ テ ィ へ影響を与える も の と考え られる .  この点については，

WS参加者の一人から紹介された以下の文章をそのま ま引用し たい. 
　 「言語が箸やコ ンピ ューターのよ う な単なる ツールでないこ と，すなわち，そ

れを 『使 う 』 主体自体を変貌させかねないよ う なツールであ る こ と は， 言語哲

学など を持ち出すまで も な く われわれが日常の体験の中で痛感し て き ている

と こ ろのはずだ. 外国語それ自体が異文化であ り 他文化であ る以上， 外国語を

『使 う 』 （話す・聞 く ・読む・書 く ） こ と は，好むと好まざ る と にかかわらず，多

かれ少なかれ自文化からやや身を引き離し，異文化・他文化を自ら部分的に生

き る こ と であ り ， 異文化を帯びている他者と出会 う こ と であ る . この行為は必

ず， 自らの自己同一性に隙間を空け， ズレ を作る .」 （堀 2003: 130–131） 
　 異な る言語・文化と対峙する こ と は，自らの視点や思考を明確にするだけで

な く ， それら を変化させる可能性があ る . そ う し て得られた新たな価値観に基

づいて自己規定し なおすこ と にもつながる .  他の参加者は以下のよ う に述べ

ていた. 「若者 （学生） は， まだ統合されていないア イデンテ ィ テ ィ を修正し

強化する こ と ができ ます.  複数の言語， と り わけ関連する文化を知る こ と は，

世界に対する考え方や見方を変え る， または更新する ための非常に強力な基

盤です. 多 く の交換留学生は 『子供と し て行き， 大人と し て戻って き ます』 .」 
　 さ らに，言語自体がア イデンテ ィ テ ィ の重要な要素であ る こ と も忘れてはな

ら ないだろ う . 学習者の一人がアンケー ト でこ う 語っている . 「フ ラ ンス語を話

せる こ と が私のア イデンテ ィ テ ィ の一部だ と思っています .」 新しい言語と文

化を身に着けた こ と は， 自身の重要な価値と し て肯定されるのであ る . 

２ ． ３ 　 社会的発展 

　 社会的文脈において， 多言語に通じ る こ と は活躍の範囲を広げて く れるだ

ろ う . WSにおいては， 国連のよ う な多言語組織 （6つの公用語 ： 英 ・ 仏 ・ 中 ・

西・露・ ア ラ ビア語） において言語スキルは十分条件では無いものの必要条件

であ る こ と が示された.  また特定の言語話者だから こ そ担え る役割と い う も

のあ り ，その言語ができ な く ては活躍でき ない分野があ る （例えばフ ラ ン ス語

な ら ワ イ ンや料理，モード，アー ト の世界） と いった指摘も あった. さ らに，皆

がそれな り にでき る英語での差異化は難しいため， 他の言語ができ る こ と に

よ って付加価値が増す場合があ る と い う 意見も あった. 
　 言語能力が直接の メ リ ッ ト にな る と い う よ り も，そ こから得た も の，つま り

異文化能力が メ リ ッ ト にな る こ と も考え られる .  翻訳のためのツールの開発

が進む今日であ るが， 言語学習を通じ た異文化間教育の重要性はグ ローバル

な人の移動 ・ 接触の増加と と もに増す一方であ る . コ ミ ュニケーシ ョ ン能力と
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新しい状況，見解， ア イデアなどに適応でき る スキルや柔軟性は，個人の社会

的発展を も た らすだけでな く ， よ り 良い社会や職場環境を構築する こ と に も

役立つ. 「個々の職場 ・ コ ミ ュニテ ィ においてますます文化的多様性が増すこ

れからの時代において，多様な文化的背景を もつ他者の考え，感じ方を客観的

に分析，理解し受容でき る人にはよ り 多 く の情報が集ま る こ と にな り ，結果と

し てキ ャ リ ア形成において も大き なア ド バンテージを得る こ と にな るのでは

ないだろ う か」 と いった指摘があった. 
　 さ ら に， 社会や文化を外か ら も内か ら も 見る こ と がで き る と い う こ と は，

独自の立ち位置を可能にし，新しいア イデアやイ ノベーシ ョ ンを生み出すため

の強力な基盤と な り う るだろ う . そのよ う な創造性は今日多 く の企業や組織が

強 く 求める ものであ る . 参加者の一人から， ド イ ツに留学し た際に日本と は異

なる現地の人生観や労働観に接し，よ り 柔軟な見方を得る こ と ができた と い う

話が紹介された. “Feierabend” （仕事ををおえたあ と く つろ ぐ夕べ） と い う ，日

本語にはない ド イ ツ人の考え方に接する こ と が，仕事と家庭，趣味等のバラ ン

ス を考え直す う えで有意義であった と言 う . このよ う な異文化体験を もつ人が

周囲を啓発し，相互作用の中で新たな価値観を創造し てい く こ と， さ らにそれ

が社会変革につながる こ と が期待される . 

３ 　 多言語学習の課題 

　 多言語学習には以上のよ う な様々な メ リ ッ ト が挙げられるが， 他方で多言

語学習を推進するにあた り 気を付けるべき こ とや課題も少な く ない. 
　 WSにおいてまず挙げられたのが， ア イデンテ ィ テ ィ ・ ク ラ イ シスの問題で

あ る . これについて参加者の一人の意見を以下に引用し たい. 
　 「自分の立ち位置 ・ ア イデンテ ィ テ ィ が不明確にな る可能性 （学習し ている

言語 ・ 文化と母語 ・ 文化と のバラ ン スが曖昧にな る） があ る ため， 実は広義の

『異文化コ ミ ュニケーシ ョ ン』 に身を晒すこ と は， 一般に考え られているほど

安易にコ ミ ッ ト でき る も のではないだろ う と思 う .  視野を広げよ う とする こ

と は， 同時に自分自身に （時に望まない） 変化を強いる こ と で も あ り ， そ こで

生じ得る ス ト レ スや自らの適応可能範囲， 適応速度の調整などについて も熟

慮する必要があ り そ う だ.」 （参加者事前アンケー ト の回答よ り ） 
　 言語学習が も た らす異文化への理解， ア イデンテ ィ テ ィ の再構成の可能性

については ２ ． １ ， ２ ． ２ において見た通 り であ るが， その過程で生じ る軋轢

や葛藤については，学習者の資質や性向，レデ ィ ネスによ る個人差が大きい と

考え られる ため， 十分な注意が必要であ る . 
　 も う 一つ挙げられた重要な課題は，言語学習・教育の方法にかかわる問題で

あ る . 長 く な るが， これも ま と ま った意見であ るためそのま ま引用する． 
　 「言語と文化を切 り 離し て扱わないこ と， そし て他者と のや り と り をベース

にする こ と が重要だ と思います.  社会的テーマなどの内容を伴 う 学習は， 『ま
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ずは言語そのものの基礎を習得させてから行 う べきだ』 と考えるのではな く ，

学習初期の段階から導入する こ と は可能です. むし ろそ う する こ と で，言語学

習その も のが目的化し て し ま う のではな く ， むし ろその先に何があ るのかを

見据えた言語学習への意識を促すこ と にな るでし ょ う . そ し てそれは， 決し て

『独学』 だけで達せられる ものではな く ， 多様な意見や考えを持った他者と の

や り と り を通じ て， 他者への興味 ・ 関心 ・ 差異および共通点への気づき， 自己

形成につながるのではないか と思います. また，『多少でき る』 だけで も大きな

プラ スであ る こ と も教育において強調する と よい と感じ ています. また，や り

方を間違え る と ステレオタ イプ形成に寄与し かねない 『総合文化論的な知識

の伝達』 ではな く ，個人と の交流や個人に焦点をあてた多面的素材への取 り 組

みなどを通じ た異文化学習が大切だ と思います.」（参加者事前アンケー ト の回

答よ り ） 
　 言語の学習を異文化の学習 と し て実現する ためには， 言語を固定的な学習

対象と し て扱 う のではな く . 文化と結び付けた形で， かつ他者と の交流のなか

で， 学習者の言語文化に対する意識を活性化させなが ら行 う こ と が重要であ

る と考え られるのであ る . 
　 他の課題と し て，英語以外の言語を学習する者は自分がし ている こ と を他者

に認めて も らいに く い と い う 問題，英語やその文化を絶対視する人が周囲に多

い場合に自己評価を低 く する恐れがあ る こ と も指摘された. 具体的には入試や

就職にあたって不利になる こ と が考え られる . 学習者のアンケー ト 回答では，

「就職活動の と きに英語以外の資格や学習成果はほ と んど評価されない」 と い

う 声が上がっていた. 英語以外の言語を第1外国語と し て選択し ている場合，進

学先の選択肢が狭ま るなどの問題もすでに生じ ている . と く に入試改革の今後

の行方 （英語以外の言語によ る入試が維持されるか） が危惧される .2 これらの

問題に関し，参加者の一人からは 「99.9％が英語だけでよい と思っている時代，

少な く と も高校以下で今の10倍，20倍の生徒達が英語以外を学べば，大学も変

わ り ， 社会も変わって く るだろ う 」 と い う 意見が寄せられた. 
　 学習者のアンケー ト では， よ り 実際的な問題を指摘する声が多かった. 「英

語以外の言語を学ぶ機会が圧倒的に少な く なって し ま っている」，「文献や参考

書，学べる場所に限 り があ る」，「英語に比べて身近で親しむ環境が少ない」，「実

際にその言語を使った り 話し た り でき る機会が限られている」 と いった学習機

会や リ ソースの不足を指摘する声が多かった. これらの問題は 「積極的に学ぶ

意欲がない と身につかない」，「モテ ィ ベーシ ョ ンを保つこ と が難しい」 と いっ

た声につながってい く . また 「英語の次に習い始めた言語 （特に同じ アルフ ァ

ベッ ト を使 う 言語） が英語と混ざ り 合って混乱する」，「既知の言語からの先入

観に囚われて し ま う 」，「どち ら も中途半端になって し ま う 」 と いった言語間干

渉の問題を指摘する声も少な く なかった. さ らに， 「語学力ばか り が優先され

て，実際にその言語が使われている国の文化や社会などについて （専攻と し な

2 この問題について詳し く は小松／松木／古川 （2020） を参照いただきたい． 
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ければ） 知る機会がほ と んどない」 と い う 意見に見られる よ う に， 言語スキル

重視に対する批判も見られた. 
　 これらの意見か らは， 学習者がモテ ィ ベーシ ョ ンを保て る よ う な多言語学

習の機会提供 と， 複数の言語を学ぶ際の学習者の認知的課題に関する具体的

事例に基づ く 研究や指導法開発が必要であ る こ と が理解される . 

４ 　 おわ り に 

　 日本では，外国語と し てまず英語を学ぶのが当た り 前であ り ，他の言語の学

習は余裕のあ る人ないしは特殊な環境に置かれた人がする こ と だ と い う 考え

が， 広 く ， 根強 く 浸透し ている . しかし， 早い時期から複数の言語に触れる こ

と が異文化に対する意識を高め， ア イデンテ ィ テ ィ 形成において も重要であ

る こ と が今回のWSにおいて も再確認された. さ らに多言語の学習が， 個人の

レベルでの意識や能力の開発に と ど ま らず， 新たな価値を生み出す創造性 と

し て社会へ還元され う る こ と が確認された. 
　 本シンポジ ウ ムのプレ ・ フ ェーズ講演でJohn C. Maher氏が紹介し ていた よ

う に，日本社会はすでに多言語社会であ る . グ ローバルな時代に求められる多

文化共生のために多言語学習が果たす役割については， 参加者の以下のよ う

な意見に表される とお り であ る . 
　 「も し多言語学習がも っ と促進され，各人がそれぞれ複数の言語を片言で も

いいか ら心理的障壁な く 使用でき る よ う になれば， あ るいは少な く と も そ う

し た姿勢が育まれれば，日本の社会の移民・難民・少数派の人々に対する見方

も変わってい く でし ょ う し， そ う し た人々への関心も高ま る こ と でし ょ う . こ
こに今後の日本社会が克服すべき課題を見た よ う に思いま し た.」 
　 学習者も多言語学習が与え る可能性について以下のよ う に語っている . 
　 「日本人みんながな るべ く 英語以外の言語を勉強し て， 様々な外国語を 『分

担』 する こ と ができた ら，どんな国の人が訪れて も国内に誰かし ら対応でき る

人が一定数いる状態にな り ます. それぞれの言語を話す人たちが，対応する国

と の間で，いわゆる民間外交官のよ う な役割を果たすこ と にな り ，世界の国々

と日本の関係はも っ と広が り ます. また， 何か情報が必要な と き， 直接その言

語で資料を読める人達が必ずいる と い う のは大き な メ リ ッ ト です.  義務教育

で英語を勉強し て も， 結局人生で一度も全 く 英語を使わない人たち も多いの

だか ら， 子ど も の時か ら自分が興味を持て る国の言葉を自由に選んで勉強で

き たほ う が楽しいし， ためにな るのではないか と思っています.」 
　 こ のよ う な多言語学習の意義 と 可能性を広 く 社会にアピールし， 日本社会

に根深い英語中心主義の言語学習に関する固定観念を覆し ていかな く てはな

ら ない. 今回のシンポジウ ムWSではそのために重要な基盤と な る事項を確認

する こ と ができ た. 
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Compte rendu de l’atelier
« Apprentissage multilingue et développement personnel »

KOMATSU Sachiko

Dans cet atelier présidé par Mme Fuyo UENO (bureau de Tokyo du Fonds
des Nations Unies pour la population), 15 spécialistes de l’enseignement des
langues (chinois, coréen, allemand, français et espagnol) se sont réunis pour
discuter des enjeux de l’apprentissage multilingue sur le plan du développe-
ment personnel. Lors des travaux préalables, trois questions centrales ont été
définies afin de bien mener la discussion : 1-a) l’apprentissage multilingue élar-
git-il la vision du monde et enrichit-il la façon de penser, et ainsi permet-il aux
apprenants de (re)construire leur identité? ; 1-b) augmente-il les chances de
réussite dans la société? ; 2) à quoi faut-il prêter attention lors de la promotion
de l’apprentissage multilingue? 

1-a) Élargissement de la vision, (re)construction de l’identité 

Étant donné que la manière de penser et d’exprimer le monde diffère selon
la langue, l’apprentissage d’une nouvelle langue relativise sa propre façon de
penser, ce qui non seulement conduit à une meilleure compréhension de soi
mais également de l’autre et permet de développer sa capacité à accepter di-
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verses valeurs et collaborer de manière créative avec les autres. Pour cela, il est
important d’apprendre plusieurs langues, comme le dit le Cadre européen com-
mun de référence pour les langues (CECR, 6.1.3.3.). 

 L’apprentissage des langues et cultures des autres peut affecter l’identité du
sujet apprenant. Se confronter à différentes langues et cultures apporte à l’ap-
prenant de nouvelles valeurs permettant ainsi de modifier ou de renforcer sa
propre identité. 

Il convient également de rappeler que l’acquisition d’une nouvelle langue et
d’une nouvelle culture est affirmée comme une valeur de soi-même, un élé-
ment important de son identité. 

1-b) Développement dans le contexte social 

Dans le contexte social, être multilingue élargira le champ d’activité. Il
existe des rôles que seuls des locuteurs de langues spécifiques peuvent jouer,
et certains métiers ne peuvent pas être exercés sans connaissance de cette lan-
gue. Maîtriser d’autres langues que l’anglais permet d’ailleurs de se distinguer
en ajoutant une valeur différente. 

Outre les avantages directs de la maîtrise d’une langue, la compétence in-
terculturelle qu’on peut en tirer est précieuse. Malgré le développement des
outils de traduction, l’apprentissage interculturel que permet celui des langues
ne cesse de voir son importance augmenter avec la mondialisation. Les compé-
tences de communication et d’adaptation à de nouvelles situations ou de nou-
velles idées bénéficient non seulement à chaque individu, mais aussi à la col-
lectivité, aidant à construire une société meilleure. On s’attend à ce que les per-
sonnes ayant des expériences culturelles différentes créent de nouvelles va-
leurs par l’interaction, conduisent à une innovation sociale. 

2) Défis de l'apprentissage multilingue 

L’apprentissage multilingue a plusieurs mérites, mais pour le promouvoir,
il y a beaucoup d’éléments à prendre en compte et de défis à relever. 

Tout d’abord, l’apprentissage d’une autre langue/culture risque de déstabi-
liser le sujet apprenant, l’équilibre entre la langue/culture cible et la langue/
culture maternelle devenant ambigu, ce qui peut causer une crise d’identité
chez lui. Il est nécessaire de prendre en compte le stress qui peut résulter de la
confrontation interculturelle. 
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Afin de réaliser l’apprentissage interculturel à travers celui de la langue, il
faudra la traiter en relation avec la culture et aussi en interaction avec les
autres, tout en activant la conscience des apprenants. 

Il faut également admettre que l’apprentissage d’une langue autre que l’an-
glais est socialement peu reconnu. Les apprenants risquent de réduire l’auto-
évaluation quand leurs efforts ne sont pas appréciés par ceux qui croient en
l’anglais avant tout, par exemple lors des concours d’entrée des universités ou
de la recherche d’un emploi. 

Enfin, il existe aussi des obstacles réels : le manque de structures pédago-
giques ou de ressources pour apprendre d’autres langues que l’anglais, le peu
d’occasions de pratiquer la langue apprise font qu’une vraie volonté est néces-
saire pour engager l’apprentissage et maintenir la motivation. Les apprenants
disent aussi que les préjugés issus de l’apprentissage de l’anglais entravent ce-
lui d’autres langues et qu’ils mélangent facilement des langues quand ils en
apprennent plusieurs. 

Malgré ces problèmes et défis, l’apprentissage multilingue a des mérites in-
contestables comme nous l’avons vu plus haut. Au Japon, on considère normal
et naturel d’apprendre l’anglais comme langue étrangère, et en apprendre
d’autres est perçu comme une singularité. Nous devons renverser de tels sté-
réotypes de la société en insistant sur l’importance et le potentiel de l’appren-
tissage multilingue. Ce symposium nous a fourni une base importante à cette
fin et nous tenons à remercier les organisateurs et les participants. 
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Workshop Report

Multilingualism and the Classroom

Montserrat SANZ YAGÜE

1 Introduction 

Multilingualism is both the optimal situation for any workforce in the 21st

century and the reality in many countries. However, as a somewhat utopian
and desirable goal for society, multilingualism runs the risk of becoming an
empty “talisman word”, a concept with an aura that stays at an abstract level.
If not accompanied by a serious evaluation of the difficulties of carrying out the
teaching of an L3 (that is, of a second foreign language) in an effective way, a
multilingual citizenry may never be achieved in Japan. It is easy to idealise the
positive connotations of the concept, but teachers must deal with it in the actu-
al classroom in everyday situations, which requires a rigorous analysis of their
environment and a serious attempt at supporting them in their task. 

Given that English is obligatory from a relatively early age and that taking
an L3 is oftentimes a requirement in high school or university curricula, multi-
lingual classrooms abound in Japan. Depending on the students’ and teacher’s
command of English, and of their combined knowledge of other languages,
this circumstance can and should be leveraged positively in the classroom in
different ways. Nevertheless, this is a rarely addressed topic. This paper dis-
cusses the advantages of multilingualism in the classroom. After presenting
the challenges that these situations pose for teachers in Japan, it offers some
suggestions to overcome them. The arguments and conclusions stated in this
paper were discussed by eighteen professors representing five languages (Ger-
man, French, Korean, Chinese, and Spanish), both from high school and uni-
versity levels. 

2 Challenges of multilingualism in the classroom 

Motivating students to learn a language other than English is one of the first
difficulties that teachers face in Japan, together with the fact that they have
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little say in curriculum issues. The inertia of learning English to fulfil the requi-
rements of the university entrance exam makes it difficult to draw the stu-
dents’ attention to the positive side of learning another language. Furthermore,
language learning methods are quite fixed and students might be unmotivated
to learn yet another language if they think that this will involve a lot of memo-
risation and little use. To this, we may add that students may not be able to
choose the L3 that they want to learn, even though taking an L3 may be a requi-
rement in their institution. Finally, a common problem is that teachers of these
languages lack the proper training on different teaching methods, and hence
they learn through trial-and-error as they develop their careers. In this process,
the teacher is usually very isolated. The next sections present some of these
problems in more detail. 

2.1 Motivating students 

As mentioned above, the first difficulty for teachers of L3s is engaging stu-
dents. Teachers feel that their intense work at preparing lessons is not always
met by an equal amount of enthusiasm and dedication by the students. A few
creative ways of motivating them, however, have been devised by professors
both in high school and university settings. For instance, in a high school elec-
tive Korean class at Tokyo Metropolitan Ōme Sōgō High School, the teacher,
ISHIGURO Minori, takes advantage of the increasing interest in Korean pop
culture among the Japanese in general, and in particular among Japanese
teenagers. By giving them a culture quiz at the beginning of the semester, the
teacher finds out what topics the students are interested in. If time allows, she
tries to use movies and other real-life materials. The same teacher sets
unambiguous conversational goals and makes it a point of asking the students
to verbalize clearly what they learned at the end of the year. 

Whereas other languages like German, French or Spanish lack this cultural
boost that Korean (and, to a certain extent, Chinese, since the high school cur-
riculum includes some learning about Chinese culture and language) enjoys in
Japan, the lesson to learn from the experience described above is that it is es-
sential to design classes focused on the students, taking into account any indi-
vidual differences in language level and their specific needs, and making stu-
dents aware of their goals and achievements. Nevertheless, teachers usually
find it difficult to deal with some features of a system that determines what can
be done in the classroom and on which they have no control. A government-
based change of attitude is necessary for non-credit language classes, as we
will see below, in section 2.2. 
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The problem of motivating students at the university level stems from the
fact that very few high school students take languages other than English be-
fore entering university. According to Kishida (2017), The Japanese Ministry of
Education (MEXT) reported in 2014 that around 48,000 high school students
had taken languages other than English, which amounts to only about 1.4% of
the more than 3.3 million students at that time (MEXT 2015). The discouraging
fact is that these figures have been decreasing since then. By 2017, only 1,301
high schools in Japan offered languages other than English, and only 44,753
students took one (MEXT 2017: 11).1 The result is that many students are ex-
posed to an L3 for the first time at university, where teachers often have at most
two years to teach the language. In this situation, again, the question to ask is
this: what must the objectives be for that period, so that precious time is not
wasted? To determine that, Carsten WAYCHERT from Kyoto Sangyo Univer-
sity conducts preliminary surveys at the beginning of the academic year
among the students in his German class. Among the questions he asks are:
Why did you choose German? When do you consider a lesson to be successful/
poor? The results indicate that most students choose the L3 out of interest in
culture, country or the language itself. As for their idea of what a successful
lesson is, they usually refer to one that is mainly communicative. Poor lessons
are described as those that are teacher-centred. In other words, students are
aware that the limited time for learning this L3 that they have at university
should not be spent in a monologue mode or rote style in which the teacher
explains everything but students produce little. Again, as we can see, asking
students for their needs and interests, and keeping them aware of the pedagog-
ical methods prepares the ground for a student-centred pedagogy, and for a
higher level of achievement and satisfaction among students. 

1 This should not make us forget, though, that some high schools are notable for focusing
on this aspect of education and provide a flourishing environment for high school stu-
dents to learn languages. Thus, one of our participants, NAKANO Shigeru, teaches
French at Waseda University Senior High School, a school in which German, Russian,
French, and Chinese are available for six hours a week during the first two years. Other
high schools in Japan offer programs centered on multilingualism or multiculturalism,
most notably those that have received the designation as Super Global High School by the
Ministry of Education, a denomination that started in 2014 and comprises 123 schools to
date (MEXT 2020b). 
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2.2 Mixed-level classrooms 

Another aspect regarding motivation and engagement has to do with the
variety of levels that is a reality in many L3 classrooms. For instance, ISHIGU-
RO Minori observed that the increasing interest in Korean culture that we
referred to above, positive as it is, causes an inevitable mixture of levels in her
classes. Even at introductory levels, there are self-taught students (presumably,
students who are fans of K-pop and memorise song lyrics, for instance), who
already bring some knowledge to the classroom. Likewise, the rate of learning
varies with students, some of them are more motivated to learn than others.
Dealing with this difference in levels and rate of understanding, which is not
exclusive in Korean lessons but is a reality in many L3 classrooms, is a
challenge for teachers, who must assign tasks of varying difficulty to different
students. However, ISHIGURO Minori found that if the class is well structu-
red, the students who already had some knowledge before taking the class re-
port that they appreciate having returned to the basics to understand the
grammar more precisely. Therefore, a potential solution for teachers who face
a mixed-level L3 class is to make students realise that getting a solid under-
standing of the basics of the language structure is of benefit for their progress,
since it removes ambiguities that remain in their grasp of grammar. 

This technique amounts to turning the informal orientation to learning that
many L3 students show into a more comprehensive orientation, one that in-
cludes sensitivity to grammar as well as to conversation, a transformation in
their learning strategies that will help with their advancement later on.2 At the
same time, however, the somewhat advanced knowledge of the self-taught stu-
dents should be acknowledged, valued, and applied in more challenging tasks
to keep the students motivated. 

This sharing of awareness with the students about their learning process
turns out to be a necessary dialogue between teacher and pupils in all settings,
and will be discussed again in section 3 of this paper as a potential for multi-
lingualism in the classroom. 

2 Escandón (2012, 2013) provides an interesting classification of learning orientations in lan-
guage students and a discussion of how they affect the acquisition process. 
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2.3 Lack of proper training of instructors, and of clear and specific guidelines
by authorities 

One of the problems that has been identified with achieving multilingual-
ism efficiently in Japan is that the MEXT ignores the concept and specifically
states that the guidelines for English must be applied to other languages.
According to Shibuya (2021), from primary to high school levels, the MEXT
guidelines state that “Instruction for foreign languages other than English
should follow the objectives and contents of English instruction” (MEXT 2010:
8; MEXT 2008: 65, Chapter 2, Section 3, cited by Shibuya 2021: 28). Shibuya
refers to this as a “one-size-fits-all” approach (Shibuya 2021: 28). A sign that
this is not about to change and that the nature of multilingualism is still not a
topic of concern for MEXT is that the new guidelines for senior high schools
that come into effect in 2022 (MEXT 2020a) insist on the idea that instruction of
other languages should follow the content and objectives for English (Shibuya
2021). This lack of consideration for the fact that languages other than English
come to the education of a person once English has been studied to a certain
degree, and therefore as L3s, means that this circumstance is not taken into
account or discussed in the teaching of those other languages. In this situation,
the teachers that participated in our workshop showed a determined attitude
to succeed on their own by exploring ways of maximising the fact that students
know English and possibly other languages. 

In spite of that, it is not uncommon to find language teachers who are sub-
jected to some expectations that may constrain their work and impede the de-
velopment of their full potential. In Japan, conversation and grammar lessons
at universities, for instance, are usually divided between native teachers (who
teach the former) and Japanese teachers (who teach the latter). This may lead
to the expectation that Japanese teachers must not or should not use the target
language in the classroom, and may even discourage Japanese teachers from
getting training in certain pedagogical approaches. However, some professors
view this as an unnecessary artificial distinction: Japanese teachers can and
probably should teach in the target language, since that turns them into the
perfect role model for students, much more so than their native professors in
conversation classes. 

A very effective method of teaching exclusively in Spanish at introductory
levels at university was introduced during the workshop by HIROYASU Yoshimi
from Sophia University. She showed that, when Japanese professors like her re-
fuse to speak Japanese, use comprehensible language, and various visual cues to
make themselves understood in the target language (in her case, Spanish), stu-
dents overcome their initial confusion, get used to this class dynamic and even
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end up demanding this kind of instruction. The topic of the artificial division of
labour between Japanese and native teachers at universities and of the role of
Japanese teachers at any level in teaching foreign languages in the target language
is worthy of further research, if the goal is to achieve a multilingual society. We
expect numerous studies to be conducted about this in the near future. 

Teaching in the target language, whether done by native or Japanese teach-
ers, is not without its problems for some teachers, though: apart from intimi-
dating some students (especially if they are older), the limited time for lan-
guage studies should be used actively and effectively. For some professors, us-
ing L1 is a way of achieving this. Whatever the case may be, this topic merits a
careful reflection on the part of the teacher and institution, and a meditated
decision should be achieved by all parties involved without regard to tradi-
tional ways of viewing the matter and transcending artificial distinctions intro-
duced by the organisation of the curriculum. 

2.4 Paying attention to potential problems of students from immigrant
backgrounds 

A serious problem with multilingualism may arise early in the education of
a person when children of immigrant backgrounds are mis-diagnosed in
school as having a lower IQ because of language difficulties. Angela YAMA-
URA of Rikkyo University presented her research on this subject and pointed
out that the reason might be a poor language environment at home, or some
psychological or learning difficulties that are not noticed and appropriately
addressed by the teacher in language teaching. As a result, students are
sometimes erroneously placed in special education classes, even though they
may have a very high IQ. Angela YAMAURA presented the case of two stu-
dents whose parents are of Peruvian origin. Both of them turned out to have an
IQ of more than 110. However, the first one was placed in a special education
class, and the second student was told that he could not enter a university and
his laziness was blamed for his failure to properly write kanji. Both were tested
in Japanese and Spanish, but this kind of diagnosis requires a high specialisa-
tion to be interpreted correctly. For example, in the second case, the student
suffered from dysgraphia, a writing disorder, a fact that was overlooked in the
tests. She also introduced the case of a Japanese student in a Spanish lesson
who showed difficulties with the writing as well, possibly showing some kind
of writing disorder. Teachers in secondary education must be alert to these is-
sues and explore them on a case-by-case basis in case multilingualism is acting
as a drawback, rather than as an advantage for the student. 
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3 Potential of multilingualism in the classroom 

In spite of what has been discussed in the previous section, it is obvious that
multilingualism offers more potential benefits than harm, and that every lan-
guage teacher is interested in advancing towards it more efficiently. Therefore,
we turn now to the potential of multilingualism in the classroom. 

To begin with, the learning strategies of one language can be utilised in an-
other. This was pointed out in particular by NAKANO Shigeru, from Waseda
University Senior High School, a high school noted for fostering multilingual-
ism effectively (see footnote 1). For him and other participants in the discus-
sion, the more languages one studies, the easier learning becomes, both from
the point of view of the learner (who can analyse similarities and differences,
and find the task more fun), and from the point of view of the teacher, who can
use the knowledge of the students in creative ways, regarding grammar, vo-
cabulary, culture, and an overall language awareness. Some examples of this
kind of strategy are group conversations or presentations to which students
who have learned other languages are accustomed to. Thus, they can quickly
understand what is required of them. By reinforcing learning strategies in this
way, students lose their fear of learning foreign languages little by little and
remove emotional barriers that may be the cause of failure. In this sense, it is
advisable to try to work in collaboration with other language teachers or with
teachers of English to consult what kinds of presentations and tasks they de-
mand from the students, so that the strategies can be easily transferred to L3. 

Multilingual students experiment a new realisation of how human languag-
es work and this can be a source of interest and motivation that the teacher
should foster. Some of the problems of learning a new language are common
to all languages. Teachers can share ways to learn languages by resorting to
previous knowledge, and they can direct the students’ attention to similarities
and differences to teach students how to develop learning strategies. 

Regarding linguistic systems, not all languages mark grammatical features
in the same way, so learning another language means storing more linguistic
mechanisms. Languages affect each other, are stored together and interact in
complex ways (Laka (2012), among many others).3 Therefore, studies on the

3 As an illustration, consider the following quote from Laka (2012: 185): “So, in broad terms,
it matters a great deal to the brain whether it carries more than one language, and when
there is more than one, which one developed first and which one later, and it also depends
on the language component what is the length of time that matters (shorter lapse between
native and the non-native language for phonology, longer lapse for syntax, insensitive for
the lexicon). It also matters to the brain how present these languages are, that is, what the
proficiency achieved in each language is, and how frequently the brain uses them, or 
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concrete interaction between different languages are needed in order to ad-
vance in pedagogical practices to maximise the advantages of multilingualism
in the classroom. 

A clear illustration of the positive effects of multilingualism is the research
by Kishida (2021), which was presented at the workshop. KISHIDA Saori
taught some intensive Spanish courses for high school students (40 hours
spread over eight days or 45 hours in nine days) at Kobe City University of
Foreign Studies. The courses were taught with a completely oral approach,
with the objective of getting students to activate their processing strategies
with regards to structural features such as articles and verb conjugations,
which are clearly marked (even phonologically) in Spanish, but are poorly
marked in English.4 The students received a test before and after the course in
which they had to watch a video and/or write or report orally the actions in
English. The results showed a raise in the accuracy of production of these
grammatical features in this language as well as a reduction in the erroneous
omissions of articles (Kishida 2021). Thus, an intensive course in Spanish im-
proved the written and oral production of the students in English (a language
that they had not been taught during the days of the intensive course). The
importance of this kind of research must not be underestimated. The positive
transfer from one language to another is another reason why the educational
authorities should expand their views and abandon the reductionistic overem-
phasis on English as the exclusive objective for foreign language education. 

Likewise, all languages of a multilingual person remain active in process-
ing, even when the person is in a “monolingual mode” (Laka (2012), among
many others), which means that not acknowledging the students’ previous
knowledge of other languages distorts the teacher’s image about the potential
of the class members. In sum, teachers should be very aware of the knowledge
of other languages that students bring to the classroom and try to utilise this
knowledge to enhance the learning of the L3 that they are trying to teach. 

Finally, and since many students take languages without a great deal of mo-
tivation (see section 2.1 above), the introduction of a new language in their
lives allows teachers to bring together cultural issues that might expand the
learners’ interests. The discussion held by participants in our workshop

4 changes from one to the other, so that in some cases one language can be dominant over
another, or not. […].” 

4 For instance, articles are used in English, but they do not have gender and number ag-
reement features and can be omitted even in some subject positions. Spanish requires ag-
reement features and requires articles in all subject positions. Likewise, Spanish marks the
verb with a different morpheme for each person, whereas English only marks the third
singular person, and only in the present tense. 
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brought to light a positive effect of multilingualism that transcends the purely
linguistic awareness that we have been focussing on so far in this paper and
considers the role of language learning in the overall development of a person.
By discovering the diversity of languages and cultures, especially during the
period when one's own identity as a high school and/or university student is
being formed, it becomes possible to cultivate a multicultural tolerant spirit
with a broader cross-cultural perspective of the world and a bigger respect for
individuals. At a time in which critical thinking and a deep understanding of
the globalised world are being pursued as part of a curriculum embedded in
the Sustainable Development Goals that fosters the “think globally, act locally”
attitude (MEXT 2018a, MEXT 2018b), multilingual education should be consid-
ered a key component of this type of curriculum. 

4 Common ground opportunities for cooperation with other
languages 

As I stated in section 2, L3 teachers might find themselves in an isolated
position, especially those who teach an L3 in high school, where there are no
other colleagues teaching the same language. Many foreign languages other
than English are new to students at universities and other institutions, but they
have a lot in common in terms of teaching methods. For example, the pro-
nunciation correction methods common in French can be used in Spanish. On
the contrary, languages that are too similar, like Korean, run the risk of causing
stagnation in the advance of the students, as stated by HAN Eun-Jung of King
Sejong Institute. In general, our discussion showed that most teachers current-
ly find that they have few opportunities to interact with instructors of other
languages. A structural change in the institutions involved, acknowledging the
benefits of interaction and collaboration among pedagogues of different
languages, would be desirable in the future. 

5 Elements of the digital transformation that affect multilingualism in
the classroom 

Any language teacher knows that digital tools are a great advantage, if used
effectively. For example, they allow for easy one-to-one communication bet-
ween learners and native speakers of the language, wherever they are, and
they allow access to many audio-visual materials available online for free that
are useful in the classroom. However, these tools also pose challenges for
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language teachers, who face a new problem for which we have yet to come up
with a compromise solution: the indiscriminate use of machine translation by
the students in their homework. These tools cannot be shunned from the world
and avoided completely; indeed, they should not, since they offer a wealth of
resources that can be used to speed up the learning process. Thus, they should
be incorporated in the learning process in an efficient way that does not end up
creating a situation in which teachers correct the output of these tools, instead
of the real production of their students. At the moment, we are immersed in
that situation, and there is a great deal of confusion about how to address this
problem and how to channel these tools properly. This topic merits an entire
field of research and exploration in search for a sensible coexistence of the
digital tools and the role of a high-quality classroom instruction. 

6 Conclusions 

It is clear that multilingualism has many benefits for the individual and for
society. Current teachers of L3 in Japan display numerous creative strategies
and show a commendable attitude towards engaging their students and
turning them into multicultural citizens. However, they oftentimes fight
against isolation, lack of training and confidence, and, frankly, against pure
oblivion on the part of education authorities, who insist on indicating that the
teaching of languages other than English should follow blindly the objectives
and content for English, and resist the issuing of specific guidelines for L3
languages. Acknowledging the peculiarities of learning an L3 (knowledge of
other linguistic mechanisms, of language learning strategies, and of cultural
issues) and the cognitive and social benefits that an L3 brings to the student is
necessary in order to foster multilingualism in Japan. Such attitudes by autho-
rities and by the institutions where languages are learned would bring proper
training for teachers and a fruitful environment for interaction between the
teaching methods of different languages. 
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ワーク シ ョ ッ プ報告

「多言語学習と ク ラ スルーム」

モンセ ラ ッ ト ・ サン ス ・ ヤグエ

　 21世紀の社会で成功を収める ためには，多言語主義が望まれる．そのために

は，高校の段階で英語だけでな く 他の言語も学ぶこ と が必要であ る． 現在，一

部の教育機関では学生にL3 の習得を義務付けているが， これにはい く つかの

問題があ る． まず， L3を受講でき る高校は非常に少な く ， また，英語以外の言

語を履修する生徒の数も減少し ているため， L 3 の学習は通常， 大学で行われ

る．大学では言語能力を十分に伸ばすための時間はほ と んどな く ，通常は2，3
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年行 う に過ぎない． さ らに，文部科学省の学習指導要領では，英語以外の言語

の教育は，英語に準ずる と されているが， これは，言語の予備知識や言語学習

方略が教室で活用でき る と い う 事実を無視し ている． 
　 日本で英語以外の言語を教え る教師は以下のよ う な困難に直面し ている． 

• 通常はモチベーシ ョ ンが高い と は言えない学生への指導 
• 通常、 複数の教育方法の ト レーニングを受ける機会がないこ と  
• 他の教師と の交流がな く 孤立し ている こ と  
• 授業ででき る こ と がシステムによ って制限されている こ と  

　 さ らに， ク ラ スには様々なレベルの学生が混在し ている こ と も挙げられる．

それにもかかわらず， 教師は通常， 学生を惹きつけ， 結果を出し， 学生に複数

の言語を学ぶこ と の利点を認識させるために，創造的な方法を用いている．教

師は，L3の学生の興味やニーズを探 り ，それを満たすよ う な授業を展開し てい

く 必要があ る． 
　 移民の背景を持つ多言語の子ど も たちの潜在的な問題は， 他の言語の知識

がIQの欠如と教育機関に誤解される可能性があ る こ と であ る．これは，子ど も

たちの進学に悪影響を及ぼす可能性があ る．し たがって，すべての生徒をシス

テムに適切に組み込むためには， これか らは多言語主義を理解する必要があ

る． 
　 しかし，多言語主義の利点はた く さ んあ る．あ る言語の方略を別の言語で活

用する こ と ができ る． 学習する言語の数が多ければ多いほど， 学習は楽にな

る．生徒たちは，外国語を学ぶこ とへの恐怖心が少な く なってい く ．多言語の

生徒は，人間の言語がどのよ う に機能するか知ろ う と試みるが，これは教師が

育成すべき興味 と モチベーシ ョ ンの源 と な り 得る． 教師は既存の知識を活用

し て言語を学ぶ方法を共有し，生徒の注意を類似点と相違点に向け させ，学習

方略の立て方を教える こ と ができ る．同様に，生徒の生活に新しい言語を導入

する こ と で， 教師は学習者の興味を広げる可能性のあ る文化的な問題を統合

的に扱 う こ と ができ る．言語や文化の多様性を発見する こ と で，特に高校生と

し ての自分のア イデンテ ィ テ ィ が形成される時期に， よ り 広い異文化の世界

観を持ち，よ り 個人を尊重する多言語・多文化的な寛容の精神を育むこ と が可

能にな る． 
　 将来的には，文部科学省がL3の学習の特殊性を認識し，英語以外の言語のた

めの具体的な学習指導要領を作成する こ と によ って， 多言語教育を成功させ

る ために教師を支援する こ と を期待する． 
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ワーク シ ョ ッ プ報告

「多言語学習と カ リ キ ュ ラ ム計画」

中川 　 正臣

１ 　 はじめに 

　 本報告書では，本シンポジ ウ ムにおいて開かれたワーク シ ョ ッ プ 「多言語と

カ リ キ ュ ラ ム計画」 実施に際し，前提と し た概念やワーク シ ョ ッ プの流れ と概

要， そ し て参加者と の議論の中で浮かび上がった提案と課題について述べる . 

２ 　 多言語教育は何を目的とするか 

　 ワーク シ ョ ッ プ「多言語と カ リ キ ュ ラ ム計画」に関し て報告する前に，まず，

こ こでい う 「多言語」 と は何を指すかについて整理し たい． ワーク シ ョ ッ プ当

日は9 0 分間と い う 限られた時間しかなかったため， 詳細について述べる こ と

はでき なかったが，筆者には本ワーク シ ョ ッ プに関し，おおよそ以下のよ う な

前提が頭の中にあった． 
　 日本における多文化教育研究は，1980年代にはじ ま り ，1990年以降本格化し

た （金 2016）． なぜ多文化教育を実践するのか． その目的は多文化共生の実現

にあ る． これまで言語教育において実践されて き た多言語教育の目的も多文

化共生の実現にあ る と言える．こ こ でい う 多文化共生と は，人の交流と移動が

活発化する中で， 様々な背景を持つ人々が国内外において共生し てい く こ と

を目指す． 
　 この 「共生」 は 「共に生き る」 こ と を意味するが， 国際社会であろ う が， 地

域社会であろ う が， 学校社会であろ う が， 「他者を理解し， 尊重する」 と いっ

た受身的な姿勢だけでは 「共に生き る」 こ と に限界があ る．「他者を理解し，尊

重する」 と いった受身的な姿勢に と ど ま る こ と で， 異質な人々と の 「共生」 ＝

「我慢」 と い う 構図を生み出す可能性があ るからだ． 細川 （2019: 3） は， 「自分

以外の他者と どのよ う にかかわってい く か，そ し て，その他者と と も にどのよ

う な社会を構築するのか と い う よ う な態度」 が必要だ と述べる．つま り ，他者

を理解し た り ，交渉し た り し てい く 中で，自分をどのよ う に捉え，他者と共に

どのよ う な社会づ く り を し てい く かを考え， 行動し てい く こ と が 「共に生き
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る」 こ と につながる と言え る．筆者はこの過程で欠かせないのがこ とばと文化

の活動であ る と考える． 

３  「多言語と カ リ キ ュ ラ ム化」 の 「多言語」 と は何か？ 

　 本シンポジ ウ ムでは， 事前に行われた主催者 と ワーク シ ョ ッ プ座長の打ち

合わせにおいて，「多言語」 と い う 用語には，多言語主義 （multilingualism） に

おける 「多言語」 と， 複言語主義 （plurilingualism） における 「複言語」 の ２

つの意味が含まれる こ と が確認された． 
　 一方，西山 （2020） は本シンポジ ウ ム プレ ・ フ ェーズ （2020年10月23日） 「多

言語と カ リ キ ュ ラ ム計画」 において，多言語主義と複言語主義について以下の

よ う に定義し ながら， 「多言語と カ リ キ ュ ラ ム計画」 の 「多言語」 を複言語主

義における「複言語」 と し て捉え，「複言語主義」の重要性について述べている． 

＜多言語主義＞ 
社会 （組織） の中に複数の言語が共存する状態， そのよ う な状態をすすめ

る言語政策など  

＜複言語主義＞ 
個人の中に複数の言語が共存する状態， 複数言語を運用する能力， その能

力を作 り 上げる教育政策など 

　 多言語主義は社会や組織に焦点が当たっているのに対し， 複言語主義は個

人に焦点が当たった概念であ る．社会 （組織） の中に複数の言語や文化が共存

する政策が進んだ と し て も， 個人の中に存在する複数の言語や文化が肯定的

に認識され，それを促進し た り ，向上させるための教育政策が と られた り し な

ければ，多文化共生の実現は不可能であ る．私たちは，社会を構成する一員と

し て多様な言語文化的背景のあ る人々にかかわってい く と 共に， 自分自身の

中に存在する複数の言語や文化に気づき， それを運用し ながら共に生き てい

く 態度や姿勢を持つこ と で， 初めて共生は実現される と言え る． し たがって，

後述する本ワーク シ ョ ッ プのデ ィ ス カ ッ シ ョ ンにおいて も， 「多言語 と カ リ

キ ュ ラ ム計画」 の 「多言語」 は， 複言語主義における 「複言語」 と捉える こ と

にし た. 

４  「能力と し ての複言語主義」 と 「価値と し ての複言語主義」 

　 欧州評議会によ る複言語主義には， 以下のよ う な 「能力 と し ての複言語主

義」 と 「価値と し ての複言語主義」の ２ つの側面があ る こ と が示されている （欧

州評議会 言語政策局 2016: 18–19）. 
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＜能力と し ての複言語主義＞ 
　 すべての話者に内在する， 単独でないし教育活動によ って導かれて ２ つ以

上の言語を用いた り ， 学んだ り する能力と し ての複言語主義． 複数の言語を，

それぞれに異な る目的の も と， 様々に異な る レベルの能力 と し て使用する と

い う 能力は，ヨーロ ッパ言語共通参照枠で 「コ ミ ュニケーシ ョ ンのために複数

の言語を用いて異文化間の交流に参加でき る能力の こ と を言い， ひ と り ひ と

り が社会的存在と し て複数の言語に，全て同じ よ う に と は言わないまでも，習

熟し，複数の文化で経験を有する状態」 のこ と を言 う と定義されている． この

能力は話者の言語レパー ト リ ーの中に具現する． 言語教育活動の目的はこ の

能力を成長させる こ と であ る． 

＜価値と し ての複言語主義＞ 
　 教育的価値と し ての複言語主義．これは言語に対する寛容性を養い，その多

様性を積極的に容認する基礎 と な る． 複言語の話者が自らのその能力を意識

する こ と は， 自分自身あ るいは他者が使用する言語変種がそれぞれ同等の価

値を持つこ と への同意に結びついてい く ． それらの言語変種が同一の機能を

持っていなかった場合にも （私的な コ ミ ュニケーシ ョ ン，仕事における コ ミ ュ

ニケーシ ョ ン，公的な言語，帰属感を感じ る言語など）その価値は変わら ない．

し かし こ う し た意識化が自動的に発生する と い う こ と はあ り えないので， 就

学言語に と も なわれ， またそれによ って構造化された も のでなければな ら な

い． 

　 ＜能力 と し ての複言語主義＞は複数の言語能力がすでに個人の中に存在し

ている こ と を指摘する．複言語能力は，複数の言語を関連付けた り ，統合し た

り ， 向上させる こ と で， よ り 多様な人々と の異文化間交流を可能にさせる .一
方，＜価値と し ての複言語主義＞は言語のそのものに関心を向ける．言語の多

様性を積極的に容認し，いかな る言語も同等の価値があ る こ と，それは教育を

通じ て意識化でき る こ と をあ ら わし ている． こ のよ う に＜能力 と し て複言語

主義＞ と ＜価値 と し ての複言語主義＞が存在する理由は， 多様な人々 と 共に

社会づ く り を し てい く には， 言語能力のみな らず， それらの言語を使用する

人々のこ とばや文化の価値を認め，寛容性を持ち，共に生き てい く ための態度

の育成にも注目すべきだからであ る． 

５ 　 ワーク シ ョ ッ プの概要 

　 こ こ まで述べた前提を土台に，本ワーク シ ョ ッ プでは筆者が司会を担当し，

複言語教育 と そのカ リ キ ュ ラ ムに関する ワー ク シ ョ ッ プを進めた． ワー ク

シ ョ ッ プの概要は以下の通 り であ る． 
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５ ． １ 　 ワーク シ ョ ッ プの参加者 

　 本ワーク シ ョ ッ プの参加者は言語教育に携わる 1 7 名 （事前登録時） であっ

た． 所属する機関は高等教育機関や民間教育機関， 政府関連機関など様々で

あった． また，参加者の母語も多様であったため， ワーク シ ョ ッ プでは基本的

に日本語を使用し， 必要に応じ て参加者の使用言語に精通する者が通訳など

を行った． 

５ ． ２ 　 ワーク シ ョ ッ プの流れ 

５ ． ２ ． １ 　 参加者の自己紹介と用語の整理 

　 まず参加者全員が自己紹介を し た上で， 本ワーク シ ョ ッ プのテーマであ る

「多言語」 と 「カ リ キ ュ ラ ム」 について共通の土台を築 く ために用語の整理を

行った．「多言語」 と い う 用語に関し ては，前述し た通 り ，本シンポジ ウ ム  プ
レ ・ フ ェーズ （2020年10月23日） 「多言語 と カ リ キ ュ ラ ム計画」 において， 西

山 （2020） が示し た複言語主義におけ る 「複言語」 を指すこ と を確認し た． ま

た， 「カ リ キ ュ ラ ム」 に関し ては， 吉島 ・ 大橋 （2014: 196） で示されている

「学習者がたど る学習の軌跡 と 道程」， すなわち学習のプロ セスであ り ， その

プロ セスは， よ り 意味のあ る言語教育を実践する ために， 個別言語教育を越

えた複数の言語教育の連携， 連動を伴 う カ リ キ ュ ラ ムであ る こ と を確認し

た． 

５ ． ２ ． ２  教育現場の現状 

　 次に， 参加者には自分が携わる教育機関におけ る カ リ キ ュ ラ ムの紹介を促

し た．その理由は，カ リ キ ュ ラ ムの問題は自分がかかわる教育現場から切 り 離

し て考え る こ と は難し く ， また切 り 離し て理想についてのみ対話する こ と は

明日の教育実践につなが り に く いためであ る． ワーク シ ョ ッ プでは先に述べ

た 「複言語」 と 「カ リ キ ュ ラ ム」 の定義に基づき， 主に参加者3名 （筆者を含

む） によ って自身が携わる教育機関のカ リ キ ュ ラ ムの現状が報告された．こ こ

では筆者が携わる教育機関のカ リ キ ュ ラ ムについて簡単に紹介する． 
　 城西国際大学では2020年3月現在，日本語も含め，以下のよ う な3つのアジア

言語， 6つの ヨーロ ッパ言語， そ し て英語の授業が開講されている． 

＜あい う えお順＞ 
　 英語， 韓国語， スペイ ン語， チェ コ語， 中国語， ド イ ツ語， 日本語， ハンガ

リ ー語， フ ラ ン ス語， ポーラ ン ド語 
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　 筆者がカ リ キ ュ ラ ムに携わる韓国語専攻の場合， 学習者は必修科目であ る

韓国語 と 英語， それに加え選択科目 と し て中国語など を学習する こ と ができ

る．しかし，これはあ く まで も学習者が様々な個別言語を学習でき る よ う に時

間割が組まれているだけであ り ，個別言語教育が連携，連動し ているわけでは

ない． 
　 一方，各科目に注目し てみる と，すでに複言語教育が行われている と言え る

ものも あ る． <図 １ >は城西国際大学の韓国 ・ 韓国語 関連科目を示し た もので

あ る． これらの科目の う ち， 日韓翻訳技法Ⅰ ・ Ⅱ， 日韓通訳技法Ⅰ ・ Ⅱと いっ

た科目を受講する学習者は， 複数の言語 と 文化を結び付けながら翻訳あ るい

は通訳と い う 仲介活動を学習する こ と にな る． 

　 こ の よ う に一部の科目には複言語教育が自然発生的に起き てい る も のの，

個別言語教育に関し ては， その連携， 連動が行われている と は言えず， 「多言

語」 の学習に と ど ま っている と言える．このよ う な現状は本ワーク シ ョ ッ プの

参加者が携わる教育機関に も見られ， 個別言語教育か ら抜け出せない実態が

浮き彫 り になった． 

５ ． ２ ． ３ 　 デ ィ スカ ッ シ ョ ン 

　 参加者間で行ったデ ィ スカ ッ シ ョ ンでは， ① 複言語教育の可能性， ② 複言

語教育を妨げる障壁， ③ 個別言語教育が協力する際， 共通基盤にな り う る も

の と い う ３ 点に焦点を当てて議論を進めた． デ ィ ス カ ッ シ ョ ンの中で参加者

から聞かれた声を要約する と以下の通 り であ る． 

＜図 １ ＞ 城西国際大学における韓国 ・ 韓国語関連科目 
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① 複言語教育の可能性

　 複言語教育を実践する こ と によ り ， 学習者は言語がつながっている こ と に

ついて実体験を通じ て学ぶこ と ができ る． それは言語その も のの学びで も あ

り ， あ る言語学習で得た学習ス ト ラ テジーを他の言語学習に応用する学びに

もつながる． 複言語教育を実践する こ と で個別言語教育では見出し に く い学

びの多様性を発見する こ と ができ る． 

② 複言語教育を妨げる障壁 
　 複言語教育は １ つの科目に複数の言語を段階的に学べる よ う にする こ と で

実現でき るのではないか．例えば，留学生と日本語母語話者が混在する ク ラ ス

では， 15週の授業の中で， 1週目から5週目までは日本語を学び， 6週目から10
週目までは日本語も生かしつつ中国語を学び， 11週目から15週目までは日本

語 と 中国語を活用しつつ韓国語を学ぶ と い う コースが考え られる． こ のよ う

な教育実践は複数の言語はすでに個人の中に存在し ている と い う 立場に立つ

もので，学習者の既有知識を も生かし た学習が可能と な る． しかし， こ う し た

複言語教育が進まない背景 と し て， 複数の個別言語教育を統合する こ と によ

り ，現状のク ラ ス数から削減や教員の削減が行われ，結果的に教員の生存にも

かかわる問題に発展し かねない こ と， 複言語教育に対する教育機関や個々の

教員の理解， 意識が低いこ と などが指摘された． 

③ 個別言語教育が協力する際の共通基盤にな り う る もの 
　 では， ②のよ う な障壁を乗 り 越えてい く ために私たちは何を し てい く べき

か． デ ィ ス カ ッ シ ョ ンでは以下の2つの提案がな された． 

・ 多言語教育環境が整っていない教育機関はまず多言語教育が実践で き る

状況を整備し， その後， 徐々に複言語教育へ移行し てい く ． 
・ 小学校や中学校などから複言語教育のカ リ キ ュ ラ ム化を し， 高校や大学と

連携し， 段階的に複言語能力を高めてい く ． 

　 複言語教育は，複数の言語教育を統合し，ひとつの能力と し て高めてい く こ

と であ り ，ひいてはそれが個別言語教育にも肯定的な影響を及ぼすと考え る．

し たがって， まず教育機関内で複数の言語を学習言語 と し て取 り 入れる必要

があ る．このよ う に複言語教育の環境を整え る こ と で，小学校から大学までが

「複言語教育」 と い う 共通のテーマによ る連携が可能にな る． 必ずし も新規の

外国語科目を設けて 「能力と し ての複言語」 を学習内容に取 り 入れな く て も，

「価値と し ての複言語主義」， つま り ， 複言語に対する意識を高める教育 （例 ：

言語意識教育など） を よ り 多 く の教育機関に導入する こ と は可能であ る． 
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６ 　 おわ り に 

　 以上，本ワーク シ ョ ッ プは短時間ではあった ものの，教育現場の現状を も と

に複言語主義に立場に立ったカ リ キ ュ ラ ム計画についてい く つかの提案がな

された．本ワーク シ ョ ッ プでは 「複言語」 と は何を指すか と い う こ と まで深 く

取 り 上げる こ と はでき なかったが， 複言語 と は必ずし も公用語 と し ての言語

のみを指すわけではない． １ つの言語，例えば日本語の中にも地域言語や，や

さ しい日本語のよ う な変種が存在する．近年，こ う し た複数の言語変種を教育

実践に取 り 入れた試みも見られる （中川／澤邊 2021）．個々の教員が現状の個

別言語教育の幅を少し広げるだけで も複言語教育の可能性は高ま る と 言え る

であろ う ．一方，小学校から大学， あ るいは生涯教育へとつなげる カ リ キ ュ ラ

ム計画は国や行政，教育機関レベルの問題であ り ，教員ひと り の力で動かせる

ものではない． し たがって， 国や行政， 教育機関と の連携は不可欠であ る． た

だし， この国や行政， 教育機関を動かすのも日々， 教育現場に立ち， 学習者と

接し ている私たち教育関係者であ る こ と を忘れてはな ら ない． 教員一人ひ と

り の意識改革も同時に進めてい く 必要があ るだろ う ． 
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워크숍 ‘다언어와 교육과정 계획’ 보고서

나카가와 마사오미

　 본 보고서는 ‘외국어 교육・학습 연구에 관한 국제 심포지엄 -다언어교육의

의의란?’에서 실시된 워크숍 ‘다언어와 교육과정 계획’에서, 전제로 한 개념이

나 워크숍 개요, 참가자 간에 이루어진 논의 결과를 기술하는 것에 목적이 있

다. 

　 본 워크숍에서는 ‘다언어와 교육과정 계획’에 대하여 논의하기 전에 우선

‘다언어’라는 용어가 무엇을 의미하는지 정의하였다. 본 워크숍에서의 ‘다언어’

란 다언어주의 （multilingualism） 에서 말하는 ‘다언어’가 아니라 다중언어주

의 （plurilingualism） 에서 말하는 ‘다중언어’를 가리킨다. 다중언어주의란 개

인 내에 복수 언어가 공존된 상태, 복수 언어를 사용하는 능력, 그 능력을 만들

어 내는 교육 정책 등을 가리킨다. 즉, ‘다중언어’란 개인에게 내재된 복수 언어

(문화도 포함됨)이며 그 능력은 하나로 통합된 것이다. 학습자는 복수 언어의

역할을 인식하여 필요에 따라 개별 언어를 사용하거나 복수 언어를 혼합시키

면서 사용하게 된다. 이 다중언어를 배운다는 것은 언어뿐만 아니라 복수 문화

가 자신에게 내재된 것을 인식하게 되며 언어의 다양성, 그 언어를 사용하는 타

자에 대한 관용성을 육성하게 된다. 워크샵의 또 하나의 핵심어인 ‘교육과정 계

획’은 다중언어에 관한 능력이나 다중언어에 대한 의식을 향상시키기 위한 ‘학

습자의 학습 경험의 계획’이라고 정의할 수 있다. 
　 워크숍에서는 이 다중언어주의에 입각한 교육과정 계획에 대하여 특히 1. 다

중언어교육의 가능성, 2. 다중언어교육 실천에서 장벽이 되는 요인, 3. 다중언

어교육을 실현하기 위하여 개별 언어교육이 협조할 때 공통 기반이 될 수 있는

것에 대한 의논이 이루어졌다. 그 결과 다중언어교육이 복수 언어교육을 통합

시키며 하나의 능력으로 향상되어 그것이 개별 언어교육에도 긍정적인 영향을

준다면 우선 교육기관 내에서 복수 언어를 학습할 수 있는 환경부터 정비해야

한다는 것이 확인되었다. 또한 이러한 교육 환경은 일본의 경우, 대학 교육(아

니면 평생 교육)뿐만 아니라 초등학교, 중학교, 고등학교 등의 공적 교육부터

마련해야 한다는 지적도 있었다. 다중언어 교육과정을 하나의 교육기관 내에

서 실천하는 것이 아니라 평생 이루어지는 교육으로 간주할 때 단계적이고 체

계적인 교육과정 계획이 가능해진다고 할 수 있다. 이러한 초등학교 교육부터

이루어지는 교육과정 계획은 정부나 지역 행정도 관련되는 것이며 한 명의 교

사가 실현할 수 있는 것이 아니다. 따라서 정부나 관련기관과 연계하면서 교육

기관이나 교사도 다중언어교육에 대한 연구를 추진할 필요가 있다. 
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ワーク シ ョ ッ プ報告

「多言語学習と研究」

陳 　 静 （大谷 　 瞳）

１ 　 はじめに 

１ . １ 　 本報告書の目的 

　 グ ローバル化が進むにつれて， 令和元年末までに日本国内の在留外国人の

数は年々右肩上が り に増加し て きた．新型コ ロナウ ィ ルスの影響がなければ，

2020年に東京オ リ ンピ ッ ク が開催される と と もに， 海外からの観光客も大量

に入国し在留外国人が大幅に増加する と予想されていた． 2020年6月末現在，

新型コ ロナウ ィ ルスの影響で日本国内におけ る在留外国人の数は， 数年ぶ り

に減少に転じ た形と なったが，それで も288万人を超えている．1 つま り 日本社

会において，外国人はこれまで以上に身近な存在になって きている中で，日本

を取 り 巻 く 言語環境も急速に変化しつつあ るため，自国の言語・文化を 「単一

言語・単一文化」 と捉える傾向が強い と言われる日本では，外国語教育におけ

る 「英語一辺倒」 の現状から， 「グ ローバル化」 に応じ た多言語社会を推進す

る言語政策が求められる よ う になった． 
　 「多言語と研究」 をテーマ と し たワーク シ ョ ッ プでは， 司会と言語アシス タ

ン ト を除いて， ド イ ツ語 ・ 中国語 ・ 韓国語 ・ スペイ ン語 ・ フ ラ ン ス語の5つの

言語種類から，合計14名の研究者及び教育者よ り デ ィ スカ ッ シ ョ ンを行った．

本報告書は， こ のデ ィ ス カ ッ シ ョ ンの経緯 と 成果を ま と める こ と を目的 と し

ている． 
　 なお， 本報告書で扱 う 「多言語」 と い う 用語は， 多言語 （multilingualism）

と複言語 （plurilingualism） の両方を含めた広い意味のものであ る一方， バイ

リ ンガル （bilingualism） や ト ラ イ リ ンガル （trilingualism） などの一個人を対

象とする用語は本報告書の検討対象ではない． 

1 出 入 国 在 留 管 理 庁 報 道 発 表 資 料 　 http://www.moj.go.jp/isa/publications/press/
nyuukokukanri04_00018.html 
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１ . ２ 　 多言語研究の現状―英語， 中国語， 日本語文献の件数の推移から見る  

　 多言語を対象とする研究の取 り 組み状況から， 社会が 「多言語」 への関心度

を推察でき る． 例えば東京大学で推奨されている学術資料検索データベース

Google Scholarを使って，タ イ ト ルに多言語（multilingualism, plurilingualism）

が含まれる英語の文献を検索する と，1970年代から2010年代までで合計7174件

の研究があった． さ らにこの研究結果を年代順に分ける と，図1で示すよ う に，

右肩上が り の傾向で推移し ている こ と が分かる．特に2000年代に入ってから研

究の件数が大幅に増加し， その後も増加し続けた こ と から，2000年代から現在

に至って，「多言語」 への関心度が世界的に広がってきた こ と が明らかであ る．

この増加の背景には2001年に欧州評議会 (Council of Europe) よ り 発表された

「ヨーロ ッパ言語共通参照枠」（Common European Framework of Reference for
Languages ： CEFR． 以下CEFR と略記） の影響が大きい と考え られる． 

　 またGoogle Scholarを使って中国語 （簡体字と繁体字） で多言語 （中国語で

は 「多?」 と い う ） を検索し て も， 図2で示された よ う に全体的な件数は少ない

も のの推移傾向が似ている こ と が分かった． さ らに中国最大の学術文献オン

ラ イ ンサービ スCNKIで検索し て も同じ傾向が見られる．中国国内において も

多言語に関する研究の件数は2000年代に入ってから急増し， 現在に至って も

増加し続けている こ と から，中国社会では 「多言語」 に対する関心度が21世紀

に入ってから高ま り 続けている こ と が分かる． 
　 一方， 日本語の多言語に関する文献の推移を調べる と 傾向が少し異な る こ

と が興味深い． 図3で示し た よ う に， 日本において も2000年代に入ってから研

究の件数が急増し たが，図1 と図2に比べる と，2010年代に入ってから，日本語

での研究件数は増加の勢いがやや弱 く なって き ている こ と が分かる． さ ら に

※1 検索オプシ ョ ン：allintitle: multilingualism -aphasia＋allintitle: plurilingualism -aphasia 
出所 ： Google Scholarの検索結果よ り 筆者作成 （最終検索日 ： 2021年3月15日）． 

図1 タ イ ト ルに 「多言語」 ※1を含む英語文献件数の推移 （単位 ： 件） 
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　 2000年以降の検索結果を年順に並べてみる と， 図4で示された よ う に， 英語

文献の件数が右肩上が り に増加し ているが， 日本語文献の件数はほぼ横ばい

であ る． つま り 「多言語」 に対し て世界的に関心が高ま っているのに対し て，

日本社会において多言語教育及び多言語研究を推進し てい く 際に， 何ら かの

ハー ド ルがあ る と 推察でき る． こ のハー ド ルを探る こ と も今回のシンポジ ウ

ムの目的の一つであ る． 

※2検索オプシ ョ ン ： allintitle: "多语" -症 -"失语"+allintitle: "多語" -症 -"失語" （注 ： 中国語の

「多语」 は， 「多言語」 の意味と口数が多すぎ る と い う 病気の意味があ る ため， 病気の意味

での研究を除外する よ う に検索オプシ ョ ンを設定し た．） 
出所 ： Google Scholar及びCNKIの検索結果よ り 筆者作成 （最終検索日 ： 2021年3月15日）． 

図2 タ イ ト ルに 「多言語」 ※2を含む中国語文献件数の推移 （単位 ： 件） 

※3検索オプシ ョ ン ： タ イ ト ル ： 多言語＋複言語＋multilingualism＋plurilingualism （注 ：

日本語文献の中でタ イ ト ルに多言語の英語表記を使用する ケース も あ る ため， 英語表記も

検索でき る よ う に設定し た．） 
出所 ： Google Scholar及びCiNiiの検索結果よ り 筆者作成 （最終検索日 ： 2021年3月15日）． 

図3 タ イ ト ルに 「多言語」 ※3を含む日本語文献件数の推移 （単位 ： 件） 
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２ 　 デ ィ スカシ ョ ン 
２ ． １ 　 多言語と研究ワーク シ ョ ッ プの流れ 

日 　 時 ： 11/1 （日） 14:30〜16:35 
参加者 ： 司会 （1名） と言語アシス タ ン ト （1名） を含め， 合計16名 
（ド イ ツ語，中国語，韓国語， スペイ ン語， フ ラ ン ス語の言語教育者 ・ 研究者） 
議 　 題 ： ①多言語における も っ と も大き な3つの可能性 

②多言語における も っ と も大き な3つのハード ル 
③他の言語と協力する際の共通の基盤と な る点 
④多言語に影響を及ぼす重要なデジ タル改革の要素 

進 　 行 ： 
14:30〜14:55   他4つのワーク シ ョ ッ プの参加者と の顔合わせ 
15:00〜15:30 ワーク シ ョ ッ プ （多言語と研究） の参加者よ り 自己紹介 
15:30〜16:20 口頭発表及び質疑応答 （申し込み順 　 発表5分 ・ 質疑応答5分） 
〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜 
15:30〜15:40 楊海峰氏 （中国武漢理工大学／中国語） 
15:40〜15:50 大森洋子氏 （明治学院大学／スペイ ン語） 
15:50〜16:00  山下誠氏 （神奈川県立鶴見総合高等学校／韓国語） 
16:00〜16:10 阪堂千津子氏 （東京外国語大学， 国際基督教大学／韓国語） 
16:10〜16:20 大場淳氏 （広島大学高等教育研究開発セン ター／フ ラ ン ス語） 
〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜〜 
16:20〜16:30  自由討論＆ま と め 

出所 ： Google Scholar及びCiNiiの検索結果よ り 筆者作成 （最終検索日 ： 2021年3月15日）． 

図4 多言語を研究対象と し た日本語文献と英語文献の件数の比較 （単位 ： 件）
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２ ． ２ 　 ワーク シ ョ ッ プの成果 ： 

　 まず，議題1であ る 「多言語における も っ と も大き な3つの可能性」 について

行政側の支援， 到達度指標の作成， 環境の変容の3点が挙げられた． 

① 行政側の支援 ： 本来日本では， 外国語教育において英語が非常に重視さ

れ，英語以外の言語即ち 「多言語」 については行政側からの支援がな く 例

外的な存在 と 言って も過言ではない状態だった． こ の点について隣国の

中国では状況が違かった．程 （2014） は，「中国における 『参照枠 （CEFR）』

の受容は， 政府レベルでの関心や実践が翻訳に先行する形で展開されて

いる」 と指摘し た．また2006年10月に，中国科学技術部 （文部科学省相当）

は国家高技術研究発展計画 （863計画と もい う ） の情報技術分野において，

約2億円相当の研究経費を支出し，「中国語を中心と し た多言語処理技術」

の基盤研究プロ ジェ ク ト を設置し た こ と も，中国における 「多言語」 を推

進する き っかけ と なった．一方，日本では行政側の支援が2016年の年末に

よ う や く 始ま った． 2016 年12月21日に行われた中央教育審議会答申2 で

は， 「英語以外の外国語教育の必要性を更に明確にする こ と が必要であ

る」 と い う 提言を き っかけに，その翌年の2017年に，英語だけで始ま った

「外国語教育強化拠点事業」 に， 英語以外の外国語が対象と し て追加され

た． 
② 到達度指標 （CEFR） の作成：拝田 （2012） によれば，「日本における  CEFR

の包括的な研究の嚆矢 と なったのは， 日本学術振興会の科学研究費補助

金 基盤研究 A 「第二言語習得研究を基盤とする小， 中， 高， 大の連携を

図る英語教育の先導的基礎研究」 （以下， 「小池科研」） であろ う ．」 2008
年に日本語版CEFR （CEFR-J） が小池科研よ り 作成された時以来， 日本の

小，中，高，大のいわば離散的な英語教育に一貫性を与え る こ と が可能と

なった点は高 く 評価する一方， 日本におけ る英語以外の外国語教育での

受容は欠けている と指摘されている （松畑ほか 2011）． 
③ 環境の変容： ヨーロ ッパでは複数の国家が存在するため，互いの文化と言

語を尊重す る 多文化 ・ 多言語主義を基本原理 と し てい る （杉谷ほか，

2005） ． 一方， 日本は 「非移民国家」 であ り 日本社会には 「単一民族性」

を前提とする制度や慣習が厳然と し て存在し ている （浅野 1993）．つま り

社会的要因か ら見て も多言語の環境がなかった． し かし グ ローバル化が

進むにつれて，日本国内の在留外国人の人数が年々増えて き て，環境の変

容が発生し， 多言語社会の存在が大き く なって き た と言え よ う ． 

2 「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等の改善及び必要

な方策等について」 答申 pp. 199–200， 2016 年12月21日 
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　 次に，議題2であ る 「多言語における も っ と も大き な3つのハード ル」 につい

て， 人材の確保 （指導者 ・ 研究者）， モチベーシ ョ ン ・ 動機付け （学習者）， 時

間の確保の3点が挙げられた． 

① 人材の確保 （指導者 ・ 研究者） ： ワーク シ ョ ッ プでは神奈川県立鶴見総合

高等学校山下氏よ り ， 「どの学習者も母語と日本語， 英語の 3 言語 く らい

の能力を持った社会的存在であ る こ と を常に想定し， 意識し た言語教育

を展開する必要が出て く るのであ る． これを日本語教員一人が担当する

授業で実現するのはなかなか困難だろ う 」 と，多言語ができ る教育者の人

数が少ない こ と が多言語教育においてのハー ド ル と し て挙げられた． ま

た， 広島大学高等教育研究開発セン ターの大場氏 （英語 ・ フ ラ ン ス語 ・ ス

ペイ ン語などの多言語者） は， 「比較研究で英語圏以外の国を対象にする

場合，現地語を解する専門家に参加を求めるか，あ るいは英語の出版物を

使って調査研究を進めるのが通例であ り ， 前者の場合は研究主題に一致

乃至近似する研究を行 う 研究者を得るのは困難な こ と が多 く ， 後者の場

合十分な情報を得られない， 現地の高等教育についての文化的背景など

の知見に欠ける と いった問題があ る」 こ と と， 「現在， 大学での第二外国

語の教育が停滞し ている こ と は， 日本の比較研究に と って重要な問題で

あ り ，英語以外の言語を解する研究者が少な く な り ，それは日本の比較研

究の水準を低下させた．このこ と を懸念し ている」 と多言語研究の側面に

おけるハード ルを指摘し た． 
② モチベーシ ョ ン ・ 動機付け （学習者） ： ワーク シ ョ ッ プでは関西大学高橋

秀彰氏が経済学の視点を取 り 入れて分析を試みた．高橋氏は 「外国語を学

ぶには，膨大な時間と労力，経費がかかるので，学習者が学習の目的を明

確にし ておかなければ学習を継続する こ と はでき ない」 と いい，学習側の

モチベーシ ョ ン と 動機付けが難しい こ と を多言語学習のハー ド ル と し て

指摘し た上で，「経済性の原則から隔絶された内面的欲求を満足させる も

の」 から 「内発的動機を充足させる能力運用の可能性」 へ， 「生活手段と

し ての必要」 から 「人間ら し く 生き る上の必要」 へ， 「外発的有用性と内

発的有用性が一致する形態 （いわば趣味と実益が一致し た状態） ｣へと い

う 動機付けのハー ド ルを克服する方向性を提示し た． また東京外国語大

学／国際基督教大学の阪堂氏は 「そ も そ も多言語が必要だ と 思っていな

い学生に， 納得し て授業に参加し て も ら う こ と か ら， と て も大変な作業

だ」 と指摘し た．こ う し た実践的な多言語授業の体験談から も動機付けの

ハード ルを実感でき る． 
③ 時間の確保：社会的要因から見て も，欧米のよ う な移民国又は中国のよ う

な多民族国家に比べる と，日本はかつて多言語の環境が存在し なかった．

日本語か英語，又は日本語と英語の日本において，いかに限られた時間の

中で複数の言語を身につけ るか と い う こ と は依然 と し て大き なハー ド ル

と なっている こ と がワーク シ ョ ッ プで複数の参加者よ り 指摘された． 
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　 3番目の議題であ る 「他の言語と協力する際の共通の基盤と な る点」 につい

て，隣接言語の比較，共同指標の開発と強化，教材開発の推進と い う 内容が挙

げられた． 

① 隣接言語の比較 ： ワーク シ ョ ッ プでは， 隣接言語には共通点が多いので，

それらの言語を比較し なが ら で研究又は指導を行 う こ と ができ る と い う

見解が提示された． 例えば明治学院大学大森氏は， 「言語研究を し てい く

中で，他言語から大きな気づきがあ り ，そ こからいろいろな言語研究が発

展し た こ と があ る」 ， 又 「学習の共通の基盤と考え られているCEFRにつ

いて， ド イ ツ， フ ラ ン ス， スペイ ン等， その受け入れ方には違いが見られ

るため，日本において も なぜ外国語学習なのかを問い直し，それに合わせ

た文脈化が必要」 と指摘し た．山下氏は多言語ができ る教育者が少ない と

指摘し た上で， 「日本語教育の中だけではな く ， 他の教師や科目， 言語と

の連携が求められる よ う にな る．」 と い う 多言語の共通の基盤の重要性に

ついて言及し た． 神戸学院大学森田氏は多言語学習者 （英語 ・ ド イ ツ語 ・

オ ラ ンダ語 ・ フ ラ ン ス語） と し ての経験から， 「外国語の学習体験が英語

で終らずに， も う 一言語， も う 一言語と増えていけば，学生の世界がどん

どん広がってい く 」 と い う 経験談を会場でシェア し た． 
② 共同指標の開発と強化：日本ではCEFR と聞 く と英語が思い浮ぶのが現状

であ る．多言語を推進し てい く ために英語以外の外国語教育にもCEFRの

普及や，統一テス ト などの共通の評価基準が望ま しい．ワーク シ ョ ッ プで

は山下氏が 『グ ローバル化に対応し た外国語教育推進事業（文部科学省 　

2017－2019）』 の中間報告と し て， 中韓独仏西 ５ 言語科目のカ リ キ ュ ラ ム

研究を発表し た． また共同指標の開発の実践例 と し て知られているのは

国士舘大学の事例で， 同大学は2009年4月に， 政経， 法， 文， 理工， 体育

の 5 学部の外国語教育カ リ キ ュ ラ ムに含まれる英語，ド イ ツ語，フ ラ ン ス

語， 中国語， 韓国語， スペイ ン語， ロ シア語， 留学生対象日本語の8言語

を包括する 『外国語ポー ト フ ォ リ オ』 と共通参照レベルに相当する 「外国

語学習の到達レベル」 を導入し た」 （拝田 2012）． さ らに2017年に文科省

は， 英語以外の外国語の試験については， 2023年度までは， 英語と同様，

共通テス ト において実施する 3 方針を示し た こ とや， 2018年に独立行政法

人大学入試セン ターよ り 外国語科の 「ド イ ツ語」 「フ ラ ン ス語」 「中国語」

「韓国語」 の試験については， 「大学入学共通テス ト 実施方針」 において，

セン ターが作問する試験を実施する方向性が示された． こ のよ う に試験

を管理する機関が1箇所にま と められ，試験問題も統一する方向へ転換し

てい く こ と は， 「多言語」 を推進し てい く ための共同指標の開発と強化が

徐々に進んでいる象徴と言え よ う ． 

3 文科省 （2017） 「大学入学共通テス ト 実施方針策定に当たっての考え方」 p. 27 
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③ 教材開発の推進 ： 「多言語」 を実現するために共通の評価基準の素材にも

な る教材開発が求められるが実際の作業は容易ではない．図5で示された

のが西垣ほか （2014） は世界が外国語教育の多様化と強化の方向にあ る現

状に基づいて， これまでに開発し た英語カルタ教材を発展させて開発し

た多言語語彙学習教材であ る．この書籍版教材には英語，日本語，中国語，

朝鮮語 （韓国語） に対応し た多言語生活語彙が含まれている．教材編集す

る際に文化のギ ャ ッ プが生じ た こ と も あ り ， 異文化に馴染めない語彙は

除外す る こ と も 余儀な く さ れた こ と も あ っ た と い う ． ま た， 佐野ほか

（2004） は， 多言語対応 ・ 初級日本語e-Learning 教材を開発し たほか， 今

回のワーク シ ョ ッ プでは， 長城学院の張氏よ り ， 「中国語学習の効率を高

める ために中国語 と 日本語の共通点 と 相違点を徹底的に洗い出し て， 共

通点と相違点に対し て違 う 教え方を見つけるには 『漢字中国語』」 と い う

複言語の視点から開発された中国語教材が紹介された．このよ う に 「多言

語」 の教材開発の事例も と こ ろど こ ろ存在するが，全体的に見る と まだ少

ない と思われる． 

　 最後の議題であ る 「多言語に影響を及ぼす重要なデジ タル改革の要素」 につ

いて， ワーク シ ョ ッ プでは時間の関係で深 く デ ィ ス カシ ョ ンする こ と ができ

なかったが，翻訳サイ ト の精度ア ッ プ，言語学習アプ リ の開発，オン ラ イ ン学

習サイ ト の開発， キーボー ド の共有化などのポ イ ン ト が会場にいる参加者よ

り 挙げられた． 

出所 ： 西垣ほか （2014）， p.32よ り 引用 

図5  多言語語彙学習教材の一例 
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３ 　 おわ り に 

　 今回のワーク シ ョ ッ プでは， 「多言語」 に関する世界的な取 り 組みに比べる

と，日本は若干遅れ気味になっている こ と があ ら ためて浮き彫 り になった．日

本社会における 「多言語」 を推進し てい く う えでのハード ル と可能性を見つけ

出し，今後さ らに推進し てい く ための課題について以下の4点を挙げる こ と が

でき る． 

① 政治的要因つま り 行政側の支援が遅れた こ と が日本における 「多言語」 が

遅れた理由と一つと考え られる． 2017 年よ り 行政側の支援が本格的に始

ま っ た こ と に よ り ， 今後多言語を推進 し てい く 上での可能性が大き く

なった と言え よ う ． 
② 経済的な要因か ら見る と， 学習者のモチベーシ ョ ン と 動機付けが 「多言

語」 を推進し てい く う えでの大き なハード ル と なっている．外発的有用性

と 内発的有用性が一致する形態はいわば趣味 と 実益が一致する と 言え，

動機付けのハード ルを克服する方向性と言え よ う ． 
③ 社会的要因から指摘されたのは， 「非移民国家」， 「単一民族」 と されて き

た日本において， 「多言語」 の環境が存在し ないこ と から， 移民国家と他

民族国家よ り 「多言語」 を推進する上でのハード ルが大きい． この点はグ

ローバル化が進むにつれて， 環境の変容 と と も に多言語社会の存在が大

き く なってい く こ と から改善でき る と言え よ う ． 
④ 技術的要因から見る と， 「多言語」 に関わる教材の開発が求められる． 共

通テ ス ト な ど の評価基準 も ま だ不完全であ る． ま た翻訳サ イ ト の精度

ア ッ プ， オン ラ イ ン学習サイ ト の開発などの課題が残っている． 
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Workshop Report
Multilingualism and Research

CHEN Jing (OTANI Hitomi)

The number of foreign residents in Japan has been increasing annually
with the advancement of globalisation and now exceeds 2.88 million. The
presence of foreigners in Japanese society is gradually becoming more
commonplace, and as a result, the language environment has changed.
Japan, which had previously been described as having a “strong mono-
lingual and monocultural orientation”, now needs to keep pace with glob-
alisation by developing a new language policy that promotes the develop-
ment of a multilingual society. However, the current state of multilingualism
research shows that despite the growing interest in multilingualism in
Japanese society, it still lags behind the rest of the world. Against this
background, the International Symposium on Research in Foreign Language
Teaching and Learning Research with the theme “What are the benefits of
learning multiple languages?” was held online, after being organised by the
Goethe-Institut Tokyo and the German Academic Exchange Service (DAAD) and
co-organized by the Confucius Institute at J. F. Oberlin University, the Institut
français du Japon, the French Embassy, the Instituto Cervantes Tokio, and the
Korean Cultural Center. The second day of the symposium included a sub-
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session on “Multilingualism and Research” in which 14 researchers and
educators from the five language categories (German, Chinese, Korean,
Spanish, and French), as well as a moderator and language assistants,
engaged in relevant discussions. The purpose of this report is to summarise
the processes and outcomes of this discussion. 

Based on the results of the discussion, I summarised the current obstacles to
the promotion of multilingualism in Japanese society and identified possibili-
ties for developing it further in the future. 1. In terms of political factors affec-
ting multilingualism, government support has lagged behind, which is one of
the reasons for the delay in promoting multilingualism in Japanese society;
however, since the Japanese government started supporting it in 2017, it can be
said that the possibility of promoting multilingualism in the future has incre-
ased. 2. In terms of the economic factors affecting multilingualism, the lack of
self-motivation and learners’ initiative is the main obstacle of multilingualism.
The adoption of forms that stimulate both extrinsic and intrinsic usefulness,
and that match learners’ interests with practical interests, is one way to over-
come motivational barriers. 3. The social factors of multilingualism that were
identified by participants included the fact that Japan, which has always been
regarded as a non-immigrant and mono-ethnic country, does not have a “mul-
tilingual” environment of its own, making it more difficult to promote mul-
tilingualism in Japan than in immigrant countries and other ethnic countries.
However, this should improve as globalisation progresses, and the social en-
vironment gradually becomes a multilingual one. 4. In terms of technical fac-
tors, participants also pointed out that, in addition to the need to develop mul-
tilingual-related teaching materials, multilingualism-related testing indicators,
such as the Common Test for Foreign Languages other than English, are still
incomplete. In addition, there are also technical issues online, such as the low
accuracy of translation websites and the development and harmonisation of
online learning websites, which ought to be resolved in order to continue
promoting multilingualism. 

摘 要 

　随着全球化进程的推进，日本国内的外国居民人数逐年增加，目前已超过

288 万人．外国人在日本社会中逐渐成为很平常的存在，语言环境也随之发生

了变化．之前一直被称为 "具有强烈的单一语言和单一文化倾向 "的日本，现

在需要跟上全球化的脚步制定新的语言政策，进而推动多语言社会的发展．然

而从多语言研究的现状来看，尽管日本社会对多语化的关注度越来越大，但还

是稍稍落后于世界整体水平． 
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　根据本次研讨会的讨论结果，我们总结了目前在日本社会推进多语化的障

碍，同时发觉了今后进一步推进其发展的可能性．大致内容可以总结为以下四

点．1.影响多语化的政治因素，即政府的支持有所滞后，这是日本社会多语推

广迟缓的原因之一．不过自从2017年日本政府开始大力支持后，可以说未来推

广多语化的可能性有所增大．2.从影响多语化的经济因素来看，学习者的积极

性地学习动力不够是推动多语教学的主要障碍．采取同时激励外在有用性和内

在有用性的形式，令学习者的兴趣爱好和实际利益相吻合，是克服动机障碍的

一个方向．3.与会者所指出的影响多语化的社会因素是，一直被视为非移民国

家和单一民族的日本本身没有"多语"环境，推广多语化的难度比移民国家和其

他民族国家更大．但是这一点随着全球化进程的推进，社会环境逐渐向多语环

境转变，未来应该可以得到改善．4.从技术因素来看，除了"多语"相关的教材

有待开发以外，英语以外的外语统一考试等多语相关测试指标仍不完整．除此

之外还有一些网络技术问题，如翻译网站的准确性尚低，在线学习网站的开发

及统一等技术问题都是在推进多语化发展的道路上有待解决的课题． 
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ワーク シ ョ ッ プ報告

「多言語と社会」

境 　 一三

１ 　 はじめに 

　 本稿は，2020年11月1日に開催された「多言語教育の意義と は？ 外国語教育・

学習研究に関する国際シンポジウ ム」 における ワーク シ ョ ッ プ 「多言語と社会

（Multilingualism and Society）」 の記録 ・ 報告であ る． 

１ ． １ 　 テーマについて 

　 参加者と の議論に入る前に，企画者と のや り 取 り によ って，ワーク シ ョ ッ プ

のコ ンセプ ト と されたのは， 以下の とお り であ る． 

国内， そ し て他国と の関係からみた多言語の社会の発展に対する影響はど

のよ う な ものか． 外国人と の関係， 統合， 多文化への道， 移民に対する言

語教育等． デジ タル化の観点から，自動翻訳機能が進んだ現在，語学学習を

する意味はなにか． 社会への影響は どのよ う な ものか． 

　 このテーマに対し ては，「社会」 と い う ものをどのよ う に捉えるかによ って，

様々な切 り 口が考え られる．筆者は，日本社会が多言語・多文化化しつつあ る

と の前提に立って，少数言語話者や外国に背景を持つ住民の言語教育も含め，

日本の言語教育が今後どのよ う な方向で進展すべきかを議論する も の と 考え

たが，実際に作業を進める と，参加者のそれぞれの立場から関心が異な る こ と

が明らかになった． 
　 筆者 と 同じ よ う に， 社会言語学的な関心か ら こ のグループに参加し た者も

あったが，一方で外国語学部に所属する教員には，学生の専攻言語の能力を養

成し，彼ら を社会に送 り 出す立場から，大学と社会と の関係，特に就職につい

て強い関心を持つ参加者も見られた． また，日本語と英語のダブル・ モ ノ リ ン

ガ リ ズムが支配的な日本で， どのよ う にし て多元的 ・ 多層的なア イデンテ ィ

テ ィ ー （分断的なア イデンテ ィ テ ィ ーではな く ） を提唱でき るのか と い う 問題

提起も あった．更には，英語以外の言語教育を どのよ う に活性化するか と い う

問題意識から， 検定試験のあ り 方を議論する者も あった． 
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　 このよ う に，参加者それぞれの問題意識や関心領域は異なっていたが，共通

するのは， 日本の言語教育はこのま まで良いはずがない， 外語教育1 と言えば

すなわち英語 と 言 う 社会通念が支配する閉塞状況を， 何 と か打開し なければ

いけない と言 う 意識であった と言え よ う ． 

１ ． ２ 　 「多言語」 と は？ 

　 そ も そ も， この国際シンポジウ ムのテーマ と し て掲げられた 「多言語」 と は

何なのか？英語では multilingualism と なっているが， それは例えば， 欧州評

議会が2001年に Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) で提示し た概念であ る，「複言語」 plurilingualism と対比的に捉え られ

た 「多言語」 なのか， それ と も また別のものであ るのか， その点が出発時点で

明らかではなかった．本グループでは，この点について明示的に議論をする時

間を持たなかったが， こ こ で使われる 「多言語」 と い う 概念は， 「複言語」 を

も含む （も し く は含み う る） 広義の概念であ る こ と は暗黙の了解と し てあった

と言って よいだろ う ．そ も そ も，東アジアでは，それど こ ろか欧州であって も，

欧州評議会が掲げる両概念の切 り 分けは，一般的な了解と はなっておらず，特

に日本においては，言語教育研究に携わる一部の者以外に 「複言語」 と言った

時， 即座にその意味内容が理解される こ と は考えに く い． 従って， 本ワーク

シ ョ ッ プで 「多言語」 multilingualismを最も広義で使用する こ と は，幅広い聴

衆を考えれば， 妥当な こ と であった と言え よ う ． 

２ 　 参加者 

　 参加者は，以下に掲げる とお り であ る．当初はこれよ り も多 く の者が リ ス ト

ア ッ プされていたが， こ こにはMoodleでの議論や当日の発表， 討議に参加さ

れた者のみを記録する． コ リ ア語教育，中国語教育からの関与は見られず，議

論は ヨ ーロ ッ パ語教育に携わる者の間のみで行われる こ と にな り ， 広が り を

欠いた こ と は非常に残念であった． 

スペイ ン語 泉水 浩隆 南山大学 
スペイ ン語 柿原 武史 関西学院大学 
ド イ ツ語 アレ ク サンダー ・ イ ミ ッ ク 　 中京大学 
ド イ ツ語 境 一三 慶應義塾大学 （司会 ・ 報告） 
ド イ ツ語 杉谷 眞佐子 関西大学 
ド イ ツ語 中川 慎二 関西学院大学 

1 こ こ では，一般的な「外国語教育」ではな く ，「国」の概念と は切 り 離し た「外語」を用いた． 
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ド イ ツ語 アンゲラ ・ リ プスキー 　 上智大学 
フ ラ ン ス語 西澤 文昭 東京大学 
（言語名， 個人名は五十音順） 

　 なお，当日の会議では，言語アシス タ ン ト と し て，千葉大学学生の大野亘児

氏が加わった． 

３ 　 使用言語について 

　 本シンポジ ウ ムのよ う に，多様な言語・文化の背景を持つ者が集ま り ，議論

する場では，使用言語が問題と な る．企画者からは，使用言語は日本語も し く

は英語 と 提示され， 講演 ・ 報告も それら の言語でな されたが， われわれのグ

ループでは， それに加えて 「やさ しい日本語」 を活用し， Google Translation
やDeepL と いった機械翻訳サービ ス を も使用する こ と で事前準備を進めた． 
　 結果的に，コ リ ア語と中国語を使用する参加者の関与はなかったが，それで

も スペイ ン語， ド イ ツ語， フ ラ ン ス語教育関係者が集い，日本語母語話者以外

に ド イ ツ語母語話者が参加する状況では， 作業言語 と し てそれら の内の一つ

を特定する こ と は，言語権の観点から も避けなければな ら なかった し，事実上

も不可能であった．この点は，このグループの議論内容と密接に結びついてい

る． 
　 Moodle上の実際の議論では， （やさ しい） 日本語， 英語， ド イ ツ語が用いら

れた． 各参加者は互いの言語状況に注意を払い， 平易で明瞭な言語を用いた．

この点で，複言語能力を持つ各参加者が，多言語状況で他者と複数言語を用い

て協働作業をする と い う 実践が行われた と 言って よい． 議論のテーマ と 参加

者の言語実践が十分に リ ン ク し ていた と言え よ う ． 
　 参考までに， 筆者がMoodleに上げた自己紹介の一部を引用する． 

　 今 （いま）， 関心 （かんしん） を も っているのは， 日本 （にほん） にた く さ

んの国 （ く に） や地域 （ちいき） から人がき て， 日本で多 く のこ とばを使 （つ

か） う よ う になった こ と です． （中略） このよ う な時 （と き） に， こ とばの教

育 （き ょ う い く ） はなにを し た ら よいのか， なにを し なければな ら ないかを考

（かんがえ） えています． 
　 た と えば， 外国人 （がいこ く じん） に 「やさ しい日本語」 を教え る こ と と，

日本人 （にほんじん） に外語 （がいご） を教える こ と を， 橋 （はし） わた しで

き ないか と い う こ と です． （一部改変） 
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４ 　 作業の流れ と事前のデ ィ スカ ッ シ ョ ン 

　 本グループ と し ての活動は， 2020年10月12日にMoodleで自己紹介が始ま っ

た と こ ろを出発点とする．その際，筆者から全員に対し て以下の メ ッ セージを

送 り ，本グループではどの言語も尊重され，多言語性が確保される こ と を確認

し た． 

Does anyone here have a problem with reading and/or writing Japanese? If
so, please do not hesitate to write in a language that is comfortable for you.
We all have plurilingual competencies and very luckily also machine trans-
lation tools such as Google Translation or DeepL. （一部改変） 

　 その後， Moodleの 「テーマについての意見交換フ ォーラ ム」 で， 各参加者

が本グループのテーマに対し て持つ興味 ・ 関心やこ のグループで議論し たい

論点を明らかにし た． そ こ では， 以下のよ う な多様な問題が提起された． （順

不同に掲げる．） 

• 日本における少数言語話者の権利 
• 外国籍住民の継承語 （中国語， 朝鮮語， ベ ト ナム語， フ ィ リ ピ ノ 語， ポル

ト ガル語など） の公教育での学習機会 
• 移民の背景を持つ住民 （外国籍住民を含む） の日本語学習機会 
• 夜間中学校での多言語支援 
• 社会の多言語化や多言語での情報提供 （医療 と 災害時の多言語サポー ト ，

平時の医療通訳， 法廷通訳， その他の通訳 ・ 翻訳サービ ス， 公共施設での

多言語情報の提供， 公共施設での多言語表示など） 
• 「やさ しい日本語」 によ る共生 
• 都市における多言語コ ミ ュ ニテ ィ の創設 
• 母語継承語教育と外国語教育の橋渡し  
• 就職活動における英語以外の言語能力の評価 
• 多言語能力と ア イデンテ ィ テ ィ ー 
• 社会教育における多言語能力獲得の機会 
• 言語に特に興味のない人々 （例 ： 大学生） が言語を学ぶ意義 
• 特定言語圏 （日本語圏だけでな く ） における言語の多様性と少数言語話者

の存在への気づき  
• レ イ シズム と ジェ ンダー問題の扱い 

　 今日の日本社会を見渡し た と き， これら の問題は言語教育で看過でき ない

論点ばか り であ る． も ちろん， これらは大き な問題ばか り で，一つの論点を議

論するだけで も多大の時間と労力を要する．今回は，これらの点それぞれにつ

いて必ずし も突っ込んだ議論ができ たわけではないが， 参加者には十分に問

題と関心が共有された と考え る． 
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５ 　 当日の発表について 

　 筆者は， これら を踏まえ， また参加者の申し出によ り ， 11月1日のシンポジ

ウ ム当日では， 以下の発表と議論を企画し た． 

– 15:00–15:05 Sakai, Opening Remarks 
– 15:05–15:20 Sakai 
– 15:20–15:35 Nakagawa 
– 15:35–15:55 Kakihara 
– 15:55–16:15 Nishizawa 
– 16:15–16:35 Discussion 

　 境は， 多言語 ・ 多文化化する日本の状況を概観し， それは日本社会の 「英語

化」 ではないこ と を示し た． 
　 続 く 中川は，日本に古 く から存在する言語・文化マ イ ノ リ テ ィ ーや新規に日

本社会に参入し た （も し く は参入しつつあ る） 外国に背景を持つ住民と の共存

のために必要な施策 （言語 ・ 文化政策を含む） の必要性を論じ た． 
　 柿原は，大学における言語選択は，目標言語の話者数で判断すべきではない

こ と， （スペイ ン語のよ う な） 大言語の教育では， その言語圏におけるマイ ノ

リ テ ィ ーの存在や言語の複数性に気づかせる こ と が重要であ る こ と を指摘し

た． 
　 西澤は，公益財団法人フ ラ ン ス語教育振興協会理事長の立場から，英語以外

の言語教育を推進する契機の一つ と し て機能し て き た検定試験が， コ ロナ禍

で運営が非常に厳し く なっている こ と について報告し た． 
　 これらの報告を踏まえ， 活発な議論が行われた． 

６ 　 議論と報告 

　 シンポジウ ムの企画者からは， 全体会での報告のために， 「ワーク シ ョ ッ プ

のま と め」 と い う パワーポ イ ン ト のテンプレー ト が配布されていたので，筆者

がグループ メ ンバーの一人であ る中川慎二氏の協力を得なが ら， それを用い

てま と めを作 り ，全体会で報告を行った．以下に骨子を掲げ，若干の説明を加

える． 

１ ） 多言語における も っ と も大き な3つの可能性は ： 
• 寛容性を育て る  
• 「つなぐ」 （Mediation） 意識 
• 多言語への気づき と継承語の学習支援 
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　 ヘイ ト ・ ス ピーチが横行し， 富の偏在 と 社会の分断化が進んでいる日本で

は，社会を構成する人びと のつなが り を回復する こ と が喫緊の課題であ る．そ

のためには， どのよ う な個人であって も尊重される と い う 意識 と それに基づ

く 制度の整備が不可欠であろ う ．言語教育は，どのよ う な言語も文化も等し く

価値を持つと い う 観点から，児童・生徒・学生の寛容性を育て る こ と ができ る

し， また育てな く てはな ら ないだろ う ．それぞれが，自分の持ち う る限 り での

言語能力を発揮し て，人とつなが り ，人と人をつなげる と い う 実践が，言語教

育の今日的課題の一つであろ う ． そのためには， どの言語の教育であって も，

多言語への気づき を も た らすも のでな く てはな ら ない．行政はまた，継承語の

学習を支援し なければな ら ないが，言語教育は，多 く の人びと を社会の中の多

言語に対する気づきに誘導する こ と によ って， それを後押しする こ と ができ

るだろ う ． 

２ ） 多言語における も っ と も大き な3つのハード ルは ： 
• 教育現場と検定試験の連携 
• 必修授業での言語学習の動機づけ 
• 国際共通語と される英語 （他の文化も英語で学べる と い う 幻想） 

　 教育現場が，英検やTOEFL / TOEICの受験を推奨する （大学受験も これら と

結びつけ られつつあ る） こ と は， 学習者の意識に， 「言語学習＝検定受検」 と

い う 意識を醸成し ているのは間違いな く ，その背景にあ るのは，大言語を学ぶ

こ と が将来設計に結びつ く 是であ る と い う 価値観であろ う ．また，と もすれば

さ ま ざ まな文化も英語で学べる と 考え られがちであ る． こ の表層的理解を全

面的に否定する こ と は難しいが， どのよ う な言語も文化も等し く 価値を持つ

と い う 言語・文化相対主義の観点からは，大きな問題であ る． このよ う な価値

観が支配する現状では， 英語以外の言語学習に若い人び と の意識を向け る こ

と は困難であ る．特に，英語以外の言語が必修であ る場合，その動機付けは非

常に難し く ， 「単位のため」 の学習にな り がちであ る． 

３ ） 他の言語と協力する際の共通の基盤と な る点は ： 
• 英語教育と の連携， 情報共有 
• 大学での複数言語教育 
• 企業など， 社会と の連携， 言語政策に影響を与える ロ ビー活動 

　 英語以外の言語教育が共存共栄するためには，ますます小さ く なるパイの取

り 合いをする と い う 愚を犯さ ないこ と が第一に重要であ るが，そのためにはお

互いの現状を知るために連携し，情報を共有する こ と が不可欠であ る．現在英

語以外の言語教育が中心的に行われている大学での複数言語教育を＜共に＞

推進する と い う 意識が必要と なる． また，折角育てた学習者の複数言語能力が

企業などに正当に評価されるために，ロ ビー活動などを通し て社会と の連携を

積極的に進める必要があろ う ． 
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　 その際重要なのは，英語の重要性も正当に認識し，英語を含めた言語教育を

共に推進し てい く と い う 意識と姿勢であろ う ．英語と の連携，情報共有は必須

のものであ る． 

４ ） 多言語に影響を及ぼす重要なデジ タル改革の要素は ： 
• 機械翻訳の活用 （基礎と な るやさ しい日本語） 
• オン ラ イ ン会議システムなどを使った言語種横断， 学校の垣根を越えた学

習 

　 コ ロナ禍で， 学校教育において もデジ タル改革の必要性が白日の下に さ ら

された． デジ タルの力を活用する こ と が言語教育において も不可欠であ る こ

と は，2020年度の教育実践を通し て全ての言語教員に認識された し，また この

よ う なシンポジ ウ ムがオン ラ イ ンで行われた こ と か ら も， 誰の目に も明ら か

と なった と言え よ う ． 
　 デジ タル技術の中で も，特に機械翻訳は言語教育に直結する ものであ る．と

もすれば，現時点における機械翻訳の問題点 （不正確さ，学習者を怠惰な方向

に導いて し ま う 危険性など） が言挙げされるが，技術は日進月歩であ り ，早晩

翻訳の正確さにおいては，人間に伍すと こ ろ まで進歩するだろ う ．そのよ う な

時，学習者に機械翻訳の使用を禁止する こ と は，教育上の本質的な問題解決に

つながら ない．むし ろ，視力の弱いものが眼鏡を使 う こ と によ って， よ り 良い

社会活動ができ るの と 同様に， 言語に困難を抱え る者が機械翻訳を用いる こ

と は当然であ る と の認識を持つこ と の方が健全であろ う ．2  問題は， 言語教育

の担当者がいかに機械翻訳を教育の中に持ち込み， 活用するかであろ う ． ま

た，現時点では，日本語から他の言語に翻訳させる と き，日本語の難度が問題

にな る． やさ しい日本語か ら翻訳させる と， 翻訳精度が上がる こ と は， 吉開

（2020） や境 （2021） が指摘し ている． また， やさ しい日本語を学び， 機械翻

訳を使用する こ と が， 言語学習者の言語意識の向上につなが り う る こ と も境

（2021） は示唆し ている． 
　 さ て， ３ ） で も指摘し たが， 英語以外の言語が， 互いに陣地の分捕 り 合戦を

し ていては，共倒れにな る こ と は火を見る よ り も明らかだろ う ．相互連携が急

がれる こ と であ るが，オン ラ イ ンを用いた教育では，その連携がよ り 多彩に行

われる可能性が秘められているであろ う ． また， 同一言語内であって も， 小 ・

中・高・大と いった学校段階を超えた連携，同一段階で も他の学校と の連携に

関する可能性が今までよ り も広がった こ と が， 2020年のコ ロナ禍状況におけ

る さ まざまな実践で明らかになっている． 

2 眼鏡の譬喩は， 成田 （2020） が用いている． 
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７ 　 ま と め と展望 

　 本稿で報告し たワーク シ ョ ッ プは， Moodleを用いた議論を中心とする事前

準備と，当日のZoomによ る相互に顔を合わせた発表・議論，さ らにはZoomに

よ る全体会議での報告と い う ，ICTを活用し たBlended Learningの実践と なっ

た． コ ロナ禍状況での，知的生産の一つの形を示し た もの と な るだろ う ．2020
年に各教員が行った授業実践と共に，こ こ でも新しい教育・研究の姿を経験し

た と言 う こ と ができ る． その意味で， 形式的にも意味が大きかった． 
　 そ し て，それはまたオン ラ イ ンでの言語使用のあ り かたを意識的，反省的に

考察する こ と にも な り ， われわれのグループのテーマであ る 「多言語と社会」

の在 り 方を考える こ と と も密接に リ ン ク し た．参加者全員に と って，成果を も

た らすこ と と なった と言えるであろ う ． 
　 一方，事前準備で挙げられた論点は多岐に渡 り ，当然のこ と ながら， この短

期間では十分な議論をする こ と はできなかった．しかし ながら，上に述べた よ

う に，これらは日本の言語教育のこれから を考える と きに，どれも看過できな

い課題であ る． 今後も継続的に議論， 研究を し てい く こ と が必要であ る． 
　 その時に， 今回のよ う にさ まざまな語種の教育 ・ 研究に携わっている者が，

場を同じ く し て議論する こ と は何にも増し て重要な こ と であろ う ．日本語・英

語のダブル・モ ノ リ ンガ リ ズムを批判する者たちが，自分たちの土俵だけに留

ま っていてはいけないのであ る． そ し て， 英語以外の教育の連携だけでな く ，

言語教育を広 く 見て， 英語， 更には日本語 （国語） 教育と の連携を も， さ らに

強力な もの と し ていかな く てはな ら ないだろ う ．報告の末尾に，特にこの点を

強調し たい． 
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Workshop-Bericht
Mehrsprachigkeit und Gesellschaft

SAKAI Kazumi

In diesem Artikel wird dargestellt, wie in der Arbeitsgruppe „Multilingual-
ism and Society“ im Rahmen des Symposiums „What are the benefits of learn-
ing multiple languages?“ gearbeitet wurde und welche Ergebnisse daraus
resultierten. 

Das Thema „Multilingualism and Society“ ist umfangreich und nicht un-
bedingt klar definierbar. Verschiedene Herangehensweisen je nach den Wün-
schen der Diskutant*innen waren denkbar. In der ersten Phase der Gruppenar-
beit war noch nicht klar, dass die Teilnehmenden mit sehr unterschiedlichen
Interessen und Auffassungen zusammengekommen waren. 

Das einzige Gemeinsame war, dass alle den japanischen Fremdsprachen-
unterricht der heutigen gesellschaftlichen Situation gemäß verbessern wollen. 

Während der Diskussion wurde der Begriff „multilingualism“ nicht extra
definiert, wie der GeR des Europarates es in Abgrenzung zu „plurilingualism“
getan hat. Er wurde in der Gruppe im weitesten Sinne der Definition ge-
braucht. 

Die Gruppe bestand aus acht Teilnehmenden: zwei aus dem spanischen,
fünf aus dem deutschen und einem aus dem Kontext des französischen
Sprachunterrichts. Unter ihnen gab es zwei deutsche Muttersprachler*innen,
die anderen sprachen Japanisch als Muttersprache. 

Während der Arbeit wurden nicht nur Japanisch und Englisch, die beiden
offiziellen Sprachen des Symposiums verwendet, sondern es wurde auch vom
Leichten Japanisch Gebrauch gemacht, um den Teilnehmenden mit Deutsch
als Muttersprache das Verständnis zu erleichtern. Wenn nötig, wurde auch
Deutsch gesprochen und geschrieben. Wir waren davon ausgegangen, dass
man in einer angenehmen Atmosphäre – auch im sprachlichen Sinne – arbeiten
sollte. Die Kommunikation unter den Teilnehmenden war dadurch hervorra-
gend. 

Die Diskussion fing am 12. Oktober 2020 auf der Lernplattform Moodle mit
einer einführenden Selbstvorstellung an. Es wurden Meinungen zum Thema
der Gruppe geäußert und es fand eine erste Auseinandersetzung mit den un-
terschiedlichen Standpunkten statt. Erfolgreich konnten zahlreiche wichtige
Punkte gesammelt werden, die aber aus zeitlichen Gründen nicht alle detail-
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liert weiter behandelt werden konnten. Ein Teil davon wurde am 1. November
beim Live-Workshop erneut thematisiert und diskutiert. 

In der Workshop-Phase vom 1. November sah der Ablauf wie folgt aus: 

– 15:00–15:05 Sakai, Deutsch, Einführung 
– 15:05–15:20 Sakai, Deutsch 
– 15:20–15:35 Nakagawa, Deutsch 
– 15:35–15:55 Kakihara, Spanisch 
– 15:55–16:15 Nishizawa, Französisch 
– 16:15–16:35 Diskussion 

SAKAI Kazumi gab einen Überblick über die heutige japanische Gesell-
schaft, die immer multikultureller und multilingualer wird. Es wurde dabei
betont, dass es sich nicht unbedingt um eine Anglisierung handelt. 

NAKAGAWA Shinji hob hervor, dass es unentbehrlich ist, dass die Spra-
chrechte nicht nur der Minoritäten in Japan, die seit jeher hier zusammen mit
der Mehrheit wohnen, sondern auch der Neuankömmlinge beachtet werden,
und dass für ein friedliches Zusammenleben Maßnahmen ergriffen werden
sollen. 

KAKIHARA Takeshi erörterte Entscheidungsmotivationen der Studieren-
den bei der Wahl einer zweiten Fremdsprache. Er war der Meinung, dass man
die Entscheidung nicht basierend auf dem Argument einer großen Anzahl
muttersprachlicher Sprecher*innen einer Sprache treffen sollte. Es ist sehr von
Belang, dass man gerade im Unterricht einer „großen Sprache“ wie Spanisch
den Studierenden die Vielfältigkeit der Sprachen und die Existenz von Mi-
noritäten ins Bewusstsein ruft. 

NISHIZAWA Fumiaki erklärte, wie Sprachprüfungen wie das „Diplôme
d'Aptitude Pratique au Français“ oder „Furansu-go Kentei“ zum Sprachunter-
richt beigetragen haben, und er berichtete über die aktuell schwierige Situation
dieser Prüfungsformate in der Zeit der Corona-Pandemie. 

Im Anschluss an die oben genannten Vorträge wurde rege diskutiert. Als
Ergebnis wurden nach dem von den Organisator*innen gegebenen Muster fol-
gende Punkte im Plenum berichtet. 

1) Mit Blick auf das Thema „Multilingualism and Society“ sind die drei wich-
tigsten Potenziale: 
• Toleranz fördern 
• Mediationsbewusstheit fördern 
• Bewusstheit des Daseins von vielen Sprachen in der japanischen Gesell-

schaft fördern, Maßnahmen zur Förderung von Erbesprachen treffen 
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2) Die höchsten Hürden sind: 
• Zu starke Verbindung zwischen dem schulischen Sprachunterricht und

den Sprachprüfungen (Kentei-shiken) (Sie kann zu einem Lernen für
Prüfungen führen.) 

• Mangel der Lernmotivation im obligatorischen Sprachunterricht 
• Englisch als sogenannte Lingua franca (Illusion, dass man auch andere

Kulturen als die des englischen Sprachraumes durch Englisch erlernen
könnte) 

3) Aspekte, die als gemeinsame Basis für eine Zusammenarbeit mit anderen
Sprachen fungieren sollen, sind: 
• Gute Beziehungen zu und Teilen von Informationen mit Vertreter*innen

des Englischen als Fremdsprache 
• Förderung der anderen Sprachen außer Englisch an der Universität 
• Zusammenarbeit mit der Wirtschaft, verschiedenen Stakeholdern in der

Gesellschaft, und Lobby-Arbeit 

4) Elemente der digitalen Transformation als relevante einflussreiche Fakto-
ren für „multilingualism“ sind: 
• Nutzung maschineller Übersetzungen und Leichter Sprachen als deren

Ausgangsbasis 
• Sprachübergreifendes und schulart- und jahrgangsstufenübergreifen-

des Lernen durch virtuellen Austausch 

Gerade im heutigen Japan, wo Hassreden eine alltägliche Erscheinung ge-
worden sind, ist es essenziell, dass verschiedene Mitglieder der japanischen
Gesellschaft mit unterschiedlichen Hintergründen, ob kulturell, sprachlich, re-
ligiös, ohne Hindernisse zusammenleben können. Dafür sind die oben
genannten Begriffe von Toleranz und Mediation unentbehrlich. Der Sprachun-
terricht kann und soll in dieser Hinsicht einen großen Beitrag leisten. 
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ワーク シ ョ ッ プのま と め と全体会 （2日目）

「多言語教育の意義と は？」 

太田 　 達也

　 2日目の全体会 「多言語教育の意義と は？」 では， まず各ワーク シ ョ ッ プの

リ ーダーから議論の経過と結果について報告があった．続いて，文部科学省の

小野氏も加わ り ，パネル形式で登壇者間の意見交換・デ ィ ス カ ッ シ ョ ンが行わ

れ， 最後にフ ロ アか ら寄せられた質問に対し てパネ リ ス ト が回答する質疑応

答の時間が設け られた． 
　 パネ リ ス ト と司会は以下の通 り であ る （敬称略）． 

上野ふよ う （「多言語と自己啓発」 ワーク シ ョ ッ プ ・ リ ーダー） 
モンセ ラ ッ ト ・ サン ス （ 「多言語と ク ラ スルーム」 ワーク シ ョ ッ プ ・ リ ー

ダー） 
中川正臣 （「多言語と カ リ キ ュ ラ ム計画」 ワーク シ ョ ッ プ ・ リ ーダー） 
大谷瞳 （「多言語と研究」 ワーク シ ョ ッ プ ・ リ ーダー） 
境一三 （「多言語と社会」 ワーク シ ョ ッ プ ・ リ ーダー） 
小野賢志 （文部科学省初等中等教育局 情報教育・外国語教育課 外国語教育

推進室長） 
太田達也 （日本独文学会ド イ ツ語教育部会 部会長 ； 司会） 

　 なお， ワーク シ ョ ッ プの リ ーダー 5名はそれぞれ， フ ラ ン ス語 （上野）， ス

ペイ ン語 （サン ス） ， 韓国語 （中川） ， 中国語 （大谷） ， ド イ ツ語 （境） を教

育・研究あ るいは職業実践において使用し てお り ，多言語の視点がこの全体会

において も実現される よ う あ らかじめ企図された．また，各ワーク シ ョ ッ プの

メ ンバーも でき るだけ多 く の言語の関係者が混在する よ う にし た． 
　 以下， 各ワーク シ ョ ッ プの報告， 登壇者間の意見交換 ・ デ ィ ス カ ッ シ ョ ン，

質疑応答， の流れに沿って報告する． 

１ 　 各ワーク シ ョ ッ プの報告 　  

「多言語と自己啓発」 （上野ふよ う ） （本書 p. 95〜104 参照） 

　 ワーク シ ョ ッ プではまず， 多言語学習によ り 自分自身の視野 ・ ものの見方 ・

考え方が広がるか，また知識の幅が広が り いろいろな文化を知る こ と で，自己
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のア イデンテ ィ テ ィ の（再）形成につながるか，と い う 問いについて議論し た．

結論はYESであ る．多様で柔軟な思考や価値観を得る こ と によ り ，自己の啓発・

成長に繋がる と言えるだろ う ．言語は思考・知覚・認識に影響を与え る と い う

仮説も あ る．ロ シア語やポーラ ン ド語などは，ジェ ンダー意識な しには話せな

いため， ジ ェ ンダー意識が早期に形成される と い う 研究も紹介された． さ ら

に， 多言語学習によ って， 多様で複合的な思考 ・ 知覚 ・ 認識様式 ・ 価値観を体

得し，適応し てい く こ と につながる， と い う 指摘も な された． このよ う に多言

語学習は， 自己の言語 ・ 文化や自身を相対視する こ と につながる． 
　 次に， 多言語学習によ り 社会的な活動 （職業 ・ コ ミ ュニテ ィ 等） の可能性が

広がるか，仕事や研究のキ ャ リ ア，社会的ポジシ ョ ンにおいて メ リ ッ ト にな る

こ と があ るか， と い う 問いについて議論し た． これも結論はYESであ る． 多言

語話者は社会的 メ リ ッ ト を享受する こ と ができ る と言え る．ひとつには，特定

の言語 と 特定の職業の強い関連性 と い う こ と があ る． た と えばフ ラ ン ス語で

あればモード， 料理， ワ イ ン， 芸術など， ド イ ツ語な ら音楽， 思想など と の関

連性は強 く ，このこ と が メ リ ッ ト にな り う る．また，言語能力を介し て異文化・

異な る社会の内側の視座を獲得する こ と にもつながる．た と えば，多様な人材

が企業や組織の創造性やイ ノ ベーシ ョ ンに貢献する こ と ができ る． こ のよ う

に， 多言語を通じ て， 新しい価値観 ・ 概念 （コ ンセプ ト ） を理解し， 受容する

こ と にもつながる．そ し て単な る受容に と ど ま らず， イ ン タ ラ ク シ ョ ン （相互

作用） の中で， 新たな価値観を創造する可能性を持つと言えるだろ う ． 
　 次に，多言語学習をする う えで気をつけるべき点や課題には，どんな ものが

あ るかについて議論し た．まず，こ とばは自分が使 う だけの単な る道具ではな

い こ と，自分が否応な く 変容させられる よ う な，大き な影響力を持つものであ

る こ と を自覚し ている必要があ る こ と が指摘された．また，言語学習自体を目

的とせず，言語と文化を切 り 離さ ない教育の重要性について も指摘された．さ

らに言語の地域的・文化的多様性を認識しつつ，ステレオタ イプに陥ら ないよ

う な多面的な教材・教育法が重要だ と い う 話も出た． また，英語に偏重し た教

育 ・ 入試 ・ 就職試験 ・ 社会のあ り 方を再考する必要があ る． 学習指導要領にも

明記されている よ う に， 「外国語＝英語」 ではないこ と の認識を広 く 共有する

こ と が必要であろ う ． 
　 異文化を取 り 持つ存在 と し ての多言語話者は， よ り 寛容な社会の形成に貢

献でき る．今後，英語以外の言語の学習者の追跡調査や学習者へのアンケー ト

によ って具体的な事例を集め， 社会に多言語学習の有益性を示すこ と が大切

であ る． 多言語 と い う 日本 と 世界の現実に対応でき る言語教育を実現し てい

かねばな ら ない． 

「多言語と ク ラ スルーム」 （モンセ ラ ッ ト ・ サン ス） （本書 p. 105〜117 参照） 

ク ラ スにおけ る多言語にはポテ ン シ ャ ルがあ る． よ り 多 く の言語を学べ

ば， よ り 良い体験ができ る．言語間の相違点や共通点など を見出し て，学ぶこ

と が楽し く な る と い う 話も よ く 聞かれる． また，文法だけではな く ，文化的な
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側面を教え る こ と もでき る．それによ り ，ク ラ スの雰囲気がよ り チャ レ ンジン

グで よ り 面白 く な る． 学習者も複数の言語を知っていればいろいろ問題点を

指摘し て く れる．そ し て これがモチベーシ ョ ンにつながる．第三言語を学ぶと

きには少し文化の要素など も取 り 込んで教えてい く と い う こ と が必要だ． 日

本の場合， 通常， 会話のク ラ スは母語話者教員が行い， 一方， 文法は日本人教

員が行っている こ と が多い．しかし このよ う な分け方は人為的だ．あ る調査に

よ る と， 学習者たちは， 目標言語で教え るのがベス ト だ と感じ ている よ う だ．

非母語話者の教員が目標言語で教え る と， 良いお手本を生徒に示すこ と にな

る． 
　 多言語の課題と し ては，必須だから学ぶ， と い う こ と があ る．言葉そのも の

に興味を持って勉強し ているわけではない と い う ケースだ． またカ リ キ ュ ラ

ムや設備など， 置かれている さ ま ざ まな条件の中で教えている と い う こ と も

あ り ，勉強しやすい雰囲気を作る こ と が難しい．条件によ って教え る方法も そ

れによ って限定され， そのために学習意欲がそがれて し ま う こ と も あ る． 
　 も う ひ と つの大き な問題は， 特に移民の子供にそ う し た こ と が見られるの

だが，実はIQレベルは普通の子供であ るのに，言葉がわから ないために知的レ

ベルが低い と 誤解されて し ま った り ， あ るいは書字障害を持っている と い う

ふ う に思われて特殊学級に入れられて し ま った り と， 多言語環境にあ る ため

に子供たちの学校での行動が誤解されて し ま う と い う こ と があ る． 
　 他の言語と の連携については，次のよ う な話が出た．英語以外の言語を学ぶ

こ と で， 日本の英語学習者に と っては， 英語学習の助けにな るかも しれない．

例えば ド イ ツ語やスペイ ン語を学ぶこ と が， 英語が苦手の高校生たちの英語

レベルを引き上げる こ と にな るかも しれない． 
　 なお，さ まざまな言語を教え る教員同士の交流がない．さ まざまな言語を教

える教員の交流が進めば， 発見も た く さんあ るのではないか． 
　 ク ラ スの中の多言語に影響を及ぼすデジ タル変革については， 教室の外に

い る学習者 と 自分の ク ラ ス の学習者をつな ぐ こ と がで き る技術はモチベー

シ ョ ンが高めるのではないか，と い う 話が出た．またオーデ ィ オビジ ュ アル教

材によ り ，文化などの楽しい面を ク ラ スにも た らすこ と ができ るだろ う ．いま

はオン ラ イ ンの翻訳の問題も あ る． 作文課題を提出させる と google 翻訳によ

る ものが出された り するが， むし ろgoogle翻訳をどのよ う に使 う と よいかを

教え る よ う ，取 り 込んではど う か．googleを使って目標言語で言葉の定義を探

す， と いった活動の提案も な された． 

「多言語と カ リ キ ュ ラ ム計画」 （中川正臣） （本書 p. 118～125参照） 

　 ワーク シ ョ ッ プの冒頭でまず，よ り よい言語教育のために，個別の言語教育

を越えて，複数の外国語教育を連携・連動させる と い う こ と が私たちのテーマ

であ る， と い う こ と について コ ンセンサス を と った． なお， こ こ では個別の言

語教育を 「多言語教育」， 複数の外国語教育の連携 ・ 連動を 「複言語教育」 と

呼ぶこ と にする． 
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　 実際には， なかなか個々の言語教育から抜け出せない， と い う 現状があ る．

ただ，多言語の可能性と し ては，いろいろな言語教育を統合させる，つま り 複

言語主義の立場に立つこ と で， 言語は繋がっている と い う こ と を実体験で学

ぶこ と ができ るだろ う ．そ し てそれは言語そのものを学びで も あ る し，学習ス

ト ラ テジーと い う 言語教育・言語学習の学びにもつながって く る．その意味で

は非常に有意義であ る と言え る． 
　 一方，以下のよ う なハード ルがあ る こ と も指摘された． まず，個々の言語教

育間の競争があ る と い う 点であ る． 学習者の多い言語のコ マ数を増やし てほ

しい， と いった話は， ク ラ ス数の存続や教員の生活にもかかわる問題であ る．

また，多言語教育の環境が整った と し て も，言語教育間の連携・統合までは進

まないだろ う ， と い う 指摘も な された．そ こ で出たひとつのア イデ ィ アは， た

と えば15コマの授業の中で， 5コマは中国語， 5コマは韓国語， 5コマは ド イ ツ

語と いった構成のコース を作って も よいのではないか，と い う ものであ る．た

だ，そ う し た こ と をやろ う とする教員個人に意識があった と し て も，教育機関

全体で複言語主義の立場に立つ と い う 意識が薄いのではないか， と い う 問題

も あ る． 
　 他の言語 と の協力する際の共通の基盤 と な る点 と し ては， 次のよ う な指摘

がな された．まず，大学だけで取 り 組むのは難しいだろ う ，と い う こ と であ る．

し たがって，小学校や中学校などから複言語教育をカ リ キ ュ ラ ム化し，段階的

に連携し て大学へとつなげてい く 必要性があ るだろ う ．次に，多言語教育から

複言語・複文化教育へと徐々に進めてい く 必要性があ る．文化の中に言語があ

る， つま り 複言語を実践する こ と によ って複文化に もつながって く るのでは

ないか．今後こ う し た こ と を，単に言語だけの問題ではな く ，文化と し て も捉

えてい く こ と が重要と な るだろ う ． 

「多言語と研究」 （大谷瞳） （本書 p. 126～137参照） 

　 多言語における も っ と も大きな3つの可能性と し ては， まず行政側の支援と

い う こ と が挙げられた．日本では少し前まで，多言語学習に関し ては行政側か

らの支援はなかったが， 2017年から行政側からの推進事業が始ま った．またい

ろいろな言語に関する共通の到達度指標が作成された．加えて，ヨーロ ッパで

は以前か ら多言語環境が存在し ているが， 日本において も グ ローバル化によ

り 環境が変容し， 多言語社会の存在が大き く なって き た． これらの変化によ

り ， 多言語を推進する可能性が大き く なっている と言え る． 
　 多言語における も っ と も大きな3つのハード ル と し てはまず，人材の確保が

難しい，と い う 問題が挙げられた．言語ができ る研究者や教育者が少ない と い

う こ と であ る．一方，学習者については，モチベーシ ョ ンの問題が指摘された．

動機づけが難しい と い う こ と であ る．また，言語の学習には莫大な時間が必要

にな るが， いかに限られた時間の中で複数の言語を身につけ る こ と ができ る

か，と い う ，時間の確保の問題が依然と し て大きなハード ルになっている こ と

が指摘された． 
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　 他の言語 と 協力する際の共通の基盤 と な る点 と し ては， まず隣接言語 と の

比較と い う 点が指摘された．隣接言語には共通点が多いため，それらの言語と

比較し ながら研究または指導を行 う こ と ができ る．次に，言語レベルを測定す

る共通の基盤が作成されている ため， これを最大限に利用し て普及すべきだ

と い う 指摘があった．多言語・複言語の教材開発に関し ては，日本語と中国語

の共通点 と 相違点を比較し ながら開発された中国語教材がひ と つの例 と し て

紹介された． 
　 最後に，多言語に影響を及ぼす重要なデジ タル改革の要素と し ては，翻訳サ

イ ト の精度ア ッ プ，言語学習アプ リ の開発，オン ラ イ ン学習サイ ト の開発また

は統一， などが挙げられた． 

「多言語と社会」 （境一三） （本書 p. 138～148参照） 

　 ワーク シ ョ ッ プでは最初に， 日本社会はすでに多言語の社会であ る と い う

認識を確認し た． 多言語における も っ と も大き な3つの可能性と し ては， 以下

の点が指摘された． まず，英語以外の言語にも触れ，いろいろな言語のあ り 方

を知る こ と によ って， 寛容性を育て る と い う こ と がじつは と て も重要なポ イ

ン ト ではないか と い う こ と．また，さ まざまな人がいて さ まざまな言語文化を

持っている なかで，人間はみなすべての言語に対応する こ と はできない．する

と誰かがAさん と Bさ んの間をCさんが「つなぐ」 と い う 働きが必ず必要になっ

て く る． この 「つなぐ」 と い う 意識を高める と い う こ と が， 多言語学習の大き

な肝になるのではないか．加えて，日本の社会にも さ まざまな言語があ り ， さ

まざまな言語が使われているが， そ う いった隣人たちの言語に気づ く こ と が，

ニ ューカマーズの継承語学習の支援に もつながるのではないか， と い う 話も

出た． 
　 多言語における も っ と も大きな3つのハード ル と し ては， まず教育現場と検

定試験の連携 と い う 話があった． なかなか検定試験 と 教育現場が う ま く マ ッ

チングができ ておらず， 教室で学習を し た う えで検定試験を受け よ う と し た

時に う ま く レベルが合わないなどのギ ャ ッ プがあ る こ と がひ と つのハー ド ル

になっているのではないか と い う こ と だ．また，大学の第二外国語と し ての必

修授業では， 当該言語の学習の動機づけを ど う するか と い う 問題が非常に大

きいもの と し てあ る と い う 指摘も あった． そし て も う ひとつはやは り ， 「国際

共通語」 であ る と い う 英語さ えできれば，他の文化のこ と も学べる と い う 幻想

がハー ド ルになってお り ， こ う いった も のをなん と か打ち砕き たい と い う 指

摘があった． 
　 他の言語 と 協力する際の基盤にな る点 と し て， まずひ と つは英語教育 と 連

携する こ と， 英語教育 と 一緒に日本の言語教育全体を育ててい く と い う 意識

が重要であ る と い う こ と． また， 大学での複言語教育の機会を何と か生かし，

さ らに広げる こ と．加えて，多言語能力を身につける こ と の意義を会社の人事

の方に も認識し て も ら え る よ う ， 企業など社会 と の連携を取ってい く こ と や

ロ ビー活動を言語種横断的にやってい く 必要があ る と い う 話が出た． 
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　 最後に，多言語に影響を及ぼす重要なデジ タル革命の要素については，機械

翻訳の話が出た．機械翻訳の普及はもはや避けて通れないも のであ り ，問題は

どのよ う に使 う かだ． 機械翻訳の活用方法を き ちん と 教育の中に組み込んで

い く こ と も重要だろ う ．その と きに，論理的で短 く 分か り やすい 「やさ しい日

本語」 は有効だ．日本語を日本語話者があ ら ためて振 り 返る こ と によ って言語

意識を高め， それを基盤 と し てほかの言語も学んでい く と い う 視点も重要だ

ろ う ． また，言語種を越えてい く つかの言語を一緒に勉強する時，オン ラ イ ン

会議システムなど を使えば， さ まざまな言語種の人々を巻き込むこ と ができ，

学校の垣根を越えた学習も可能にな るだろ う ． 

２ 　 登壇者間の意見交換 ・ デ ィ スカ ッ シ ョ ン 　  

　 各ワーク シ ョ ッ プ・ リ ーダーからの報告を受け，登壇者の間では以下のよ う

な コ メ ン ト や意見が交わされた． 

• 非母語話者教員がス ピーキングの訓練を担 う こ と の重要性 

　 境よ り ，非母語話者教員は学習者の先輩であ り ，同じ よ う な苦労を乗 り 越え

て言語を上手に話せる よ う になった 「ロールモデル」 と し て重要な役割を持つ

こ と か ら， ス ピーキングの訓練などはま さ に非母語話者の教員が前面に立っ

てやるべきだ， と の指摘がな された．サン ス も これに同調する と と もに，学生

たちはむし ろ目標言語の使用を知的な刺激と し て 「おも し ろい」 と感じ ている

こ と に言及し，母語話者教員が目標言語で会話を教え，日本人教員が文法を日

本語で教え る，と い う ふ う に分ける必要は全 く な く ，むし ろそれをやめるべき

だ と主張し た． 

• 「英語さ えできればよい」 と い う 意識を変えてい く 必要性 

　 上野は，日本はすでに多言語社会であ り ，それに向けての対応を進めてい く

べきであ る一方， 「日本は単一民族で単一言語の国家だ」 と い う 意識を持つ人

や， 「英語さ えできればそれで国際語と し て十分であ る」 と思っている人もい

る こ と に触れ，そ う し た認識を変えてい く こ と の重要性を訴えた．教育レベル

あ るいは個人のレベルなど，いろいろなレベルにおいて試みを行 う こ と で，よ

り 寛容な社会が実現され う る こ と， そ し て多言語教育はそのよ う な多様性の

実現に繋がる よ う な役割を担っている こ と を指摘し た． 

• 日本語支援の問題 

　 文部科学省の小野は，日本語の支援が必要な児童・生徒が増えている問題に

ついて言及し た． こ う し た児童・生徒は何も外国籍の子供だけではな く ，国籍

は日本だが日本語の支援が必要であ る と い う 子供たち も増えている． 日本に

暮らす人々の国籍や言語の多様化は，遠い先の話ではな く ，ま さに今の話であ
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る． ただし地域差も非常に大き く ， 今は過渡期だ と言える． こ う し た中， さ ま

ざまな言語を考慮し，日本語およびその他の言語の支援も含めて 「つなげてい

く 」 と い う こ と が非常に大き な意味を持つ時期なのだ と感じ た， と語った． 

• 特別支援教育の問題 

　 中川よ り ，日本語の支援を受ける必要のあ る子ど も たち と，何らかの障害が

あって支援を受け る子ど も たち と が混同されて し ま っている と い う 問題につ

いて質問があ り ，これに対し て小野は以下のよ う に説明し た．純粋な特別支援

教育については，日本全国ど こ で も共通認識が出来ているけれど も，日本語支

援に関し てはまだまだ地域差が非常に大き く ， いわば特別支援教育に追いつ

かなければいけない状況であ る． 言葉の困難さ に関し ては， 母語が日本語で

あって も読むこ と に困難さ を抱えている と い う ケースや， 本当は言語的困難

であ るのに知的障害 と 誤解された り ， あ るいは障害のために難しいに も かか

わ らず単な る勉強不足 と 誤解された り する と こ ろがあ る． 政策的にはも と も

と別の話ではあ るが，つながって議論すべき部分は，特に学校現場では非常に

大きい． 

• 小中高大の連携の必要性と実践 

　 中川は， 小学校 ・ 中学校 ・ 高校と大学の連携の必要性を指摘し た． 小学校 ・

中学校・高校からいき な り 多様な言語，複数の言語を学ぶのは難しいが，小学

校と大学，高校と大学と がつながる こ と は十分考え られる．た と えば多様な言

語を母語 と する子供たちがいる と こ ろに大学生たちがサポー ト で入ってい く

と いった こ と は十分可能であ り ，双方に と って学びにな るのは間違いない，と

指摘し た． 
　 これを受け， 境からは， すでに大阪府， 神奈川県， 岡山県などにはそのよ う

な教育を実践し ている教員も いる こ と， い く つかの小学校の事例がすでに報

告されている こ と，また吉村の講演で紹介された奈良国際高校のよ う に，初年

度は複数の言語を全員の生徒が学ぶカ リ キ ュ ラ ム を組んでい る と こ ろ も あ

り ，今後こ う し た例が増えて く れば中川の提言が具現化し てい く だろ う ，と述

べた． 

• 多言語を学ぶこ と の メ リ ッ ト  

　 サン スは， 英語以外の言語の学習は英語を強化する道に も な る， と 指摘し

た． また，世界の人口の大部分がバイ リ ンガルであ り ，モ ノ リ ンガルは少ない

こ と を，社会に対し て き ちん と伝える こ と も重要であ る， と指摘し た．特に高

校生には， バイ リ ンガルあ るいはマルチ リ ンガルにな る と い う のは当た り 前

になってき ている， と い う こ と を し っか り 伝えてい く こ と が必要であ る． 
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３ 　 質疑応答 　  

　 この後， フ ロ アから寄せられた質問が読み上げられ， 登壇者が回答し た． 

• 「文科省の小野氏への質問．日本も多言語社会と言われているが，今後どの

高校で も英語以外の言語を学べる よ う にする こ と を考えているか．」 

　 これに対し， 小野か らは次のよ う な回答があった． 学習指導要領の中では

「外国語」 と い う 教科があ るだけで， 当然のこ と ながら英語が他の言語よ り も

重要であ る と か優れている と い う こ と ではない．英語は，われわれに と って学

ぶ リ ソースが一番多 く 揃っている と い う のが現実的な と こ ろだろ う ． 学習指

導要領の中では， 以前は英語以外の各言語について も い く つか目標を示し て

いたが，今は英語だけを目標と し て示しつつ，他の言語をやる時にはそれに準

ずる もの とするかたちになっている．その中で も可能ではあ るのだが，英語と

同じ こ と をする こ と が必ずし も目的ではない と い う こ と か らする と， 必ずし

も教科外国語の中でやる必要はないのではないか． 今で も学校設定科目 と し

て，オ リ ジナルの教科科目と し て教え る こ と は可能だ．可能かど う かではな く

て必修にするかど う か，と い う と こ ろがたぶん質問の趣旨か と思 う が，この点

については多 く の議論が必要にな る と こ ろか と 思 う ． しか し確実に言え るの

は 大学に行って初めて英語以外の外国語に出会 う と い う のは， この時代にお

いてはあま り にも遅すぎ る，と い う こ と だ．小学生には小学生ら しい出会いが

あ り ， 中学生 ・ 高校生には中学生 ・ 高校生ら しい出会いがあ るべきであろ う ．

多言語を学ぶ こ と が高校生に と っ て ど う い う 意味があ る か． 高校の種類に

よ って も違 う だろ う ．やは り 一つ一つの高校で，ど う い う 教育を し たいのかを

考え る こ と．そし て文科省と し ては，高校がこ う い う 言語を教えたい と い う 時

にサポー ト でき る よ う な こ と を し ていきたい と考えている． 

• 「外国語教育の教員が，社会科学系の教員と協働し て教育・研究し てい く 仕

組みは， 日本の大学教育の中にはあ るか．」 

　 境は，仕組みと し てあ る と かい う 話ではな く ，た と えば法学の教員と言語の

教員が共同の授業を持ち，一緒に授業を担当し ている と いった例のよ う に，も

う 実際にやっている教員がいる こ と を指摘し た． 
　 大谷は， 経済学の視点を取 り 入れて動機付けの面で多言語研究を どのよ う

に進めてい く かを分析し ている研究があ る，と紹介し た．多言語を勉強し た ら

どんないいこ と があ るか， と い う 動機付けに関し て，経済学の外的要因，内的

要因と いった概念を取 り 入れて分析し ている． 
　 大谷はさ らに， ア メ リ カの求人情報では， たいてい少な く と も3種類以上の

言語能力プ ラ スなにかの専攻， と いった高度な人材が求め られている印象が

あ るが， 日本では今の と こ ろ， 英語中心 と い う 状況が続いている こ と に言及

し，このよ う な状況の中でた と えばどのよ う な研究が望ま しい，と いった提案

はあ るか， と い う 質問を投げかけた． 
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　 これに対しサン スは，多言語の能力には価値があ る と思 う こ と，就職活動に

おいて も， 英語の他にスペイ ン語も上手に話せる こ と はプ ラ スになっている

よ う だ と報告し た． ただそ う いったニーズや評価が顕在化まではし ていない，

と の問題点も指摘し た． しかし今後そ う いった流れがいっそ う 高ま って く る

のではないか， と述べた． 

• 「今後さ ま ざ ま な教員がどのよ う に連携し てい く こ と がで き るのか． パネ

ルからの提案はあ るか．」 

　 これに対し上野か らは， 言語を学ぶ と その後どんな世界が待っているのか

を学生たちにイ メ ージ しやす く する こ と が効果的だろ う ， と の提案があった．

英語も フ ラ ン ス語も でき る と た と えば国連で こ んな仕事ができ る， と いった

話を学生にする こ と で， どのよ う に世界が広がってい く のか と い う 具体的な

イ メ ージを持て るだろ う ． そのよ う な取 り 組みを し てい く の も よいのではな

いか． 
　 境も これに同調する と と もに， 加えて大学横断的に， また大学だけでな く ，

中学・高校・大学と縦断的に， さ らには語種横断的に協働の活動をすべきだ と

力説し， 2012年の12月に立ち上げた日本外国語教育推進機構 （JACTFL） の活

動を紹介し て参加を呼びかけた． JACTFLではいろいろな人たちが集ま り ， 研

究だけでな く 社会全体にいろいろ働きかけてい く 活動を行っている． 
　 最後にサン スは，みな互いに協力するつも り でいる と思 う と同時に，学科間

で一番いい学生を自分の言語に引き入れたい と い う 競争も し ている と い う こ

と も指摘し た．そ う し た競争は避け られず，お互い， よい リ ソース をめぐ って

競争し ている．しかし教員と し てはつねに，互いから学んで協力し たい と い う

気持ちはあ り ， みなオープンにそのよ う に考えている と思 う ， と述べた．  

４ 　 おわ り に 　  

　 多言語学習 ・ 多言語教育が， 個人の啓発 ・ 自己発展になるだけでな く ， それ

がひいては社会の多様性の実現や新たな価値の創造につながる と いった側面

も あ る こ と が，この全体会で も あ ら ためて浮き彫 り になった．言語教育に携わ

る私たち自身も こ の こ と を十分に意識し て， 認識を広めてい く 必要があ るだ

ろ う ．それぞれの現場での教育や研究の枠を越え，教育機関横断的に，かつ語

種横断的に，ロ ビー活動も含めて活動し てい く こ と が重要であ る．小野の挨拶

の中には， 英語以外の外国語教員の養成について文科省が予算要求し た と い

う こ と が言及されていたが，こ う し た動きは非常に心強いこ と であ る．私たち

外国語教育に携わる者が， 今後取 り 組んでい く べき課題について今回あ ら た

めて認識をあ ら たにし， さ ら な る活動への ヒ ン ト が得られた機会 と なったの

であれば幸いであ る． 
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Abschließende Podiumsdiskussion:
Was sind die Vorteile des Lernens mehrerer Sprachen? 

OHTA Tatsuya

An der abschließenden Podiumsdiskussion am zweiten Tag, moderiert
durch den Verfasser dieses Beitrags, nahm neben den fünf Workshop-Lei-
ter*innen auch der Direktor des Büros für die Förderung von Fremdsprachen-
unterricht in der Primar- und Sekundarstufe des Ministeriums für Bildung,
Kultur, Sport, Wissenschaft und Technologie (MEXT), ONO Kenji, teil. 

Zuerst wurde durch die fünf Workshop-Leiter*innen vom Ablauf und
von den Diskussionsergebnissen des jeweiligen Workshops berichtet. Im
Folgenden seien nur die Namen der Workshop-Leiter*innen und die Titel
der Workshops wiedergegeben. Die Angaben in Klammern hinter den
Namen stellen die Sprache dar, die die jeweiligen Vortragenden in ihrer
Forschung, didaktischen Tätigkeit bzw. ihrem Arbeitsleben benutzen und
vertreten. 

UENO Fuyo (Französisch): Mehrsprachigkeit und persönliche Entwicklung 
Montserrat SANZ (Spanisch): Mehrsprachigkeit und Klassenraum 
NAKAGAWA Masaomi (Koreanisch): Mehrsprachigkeit und Curriculum-

planung 
OTANI Hitomi (Chinesisch): Mehrsprachigkeit und Forschung 
SAKAI Kazumi (Deutsch): Mehrsprachigkeit und Gesellschaft 

Im Anschluss an die Berichte wurden die vorgetragenen Ergebnisse von
den Podiumsteilnehmenden kommentiert und diskutiert. In dieser Phase wur-
den u. a. folgende Punkte hervorgehoben: 

• Es ist außerordentlich wichtig, dass nicht-muttersprachliche Lehrende die
Fertigkeit Sprechen im Unterricht trainieren, weil sie den Lernenden als role
models dienen können. 

• Die oftmals vorherrschende Annahme, Englischkenntnisse würden im ja-
panischen Kontext ausreichen, ist eine Illusion. Es sollten sprachübergrei-
fend Maßnahmen ergriffen werden, um dieser entgegenzuwirken. 

• Die Anzahl der Kinder, die Unterstützung im Bereich der Förderung der
japanischen Sprachkompetenz benötigen, nimmt zu – auch unter den
Kindern mit japanischer Staatsangehörigkeit. 
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• Eine intensivere Zusammenarbeit zwischen Fremdsprachenlehrenden an
Grundschulen, Mittelschulen, Oberschulen und Universitäten wird drin-
gend gefordert. 

Nach dem Meinungsaustausch wurden aus dem Publikum eingereichte
Fragen vorgestellt und beantwortet. In diesem Teil wurde u. a. Folgendes er-
wähnt: 

• In den allgemeinen Curriculum-Richtlinien (gakushū shidō yōryō) des MEXT
ist nicht von „Englisch“, sondern von „Fremdsprachen“ die Rede. Das
MEXT möchte explizit Oberschulen unterstützen, die Unterricht von
Fremdsprachen außer Englisch in ihrem Curriculum anbieten wollen.  

• Es gibt schon erfolgreiche Beispiele für Kooperationsprojekte zwischen
Lehrenden von Fremdsprachen und von Sozialwissenschaften. 

• Studierenden und Schüler*innen aufzuzeigen, welche beruflichen Perspek-
tiven sich einem durch fremdsprachliche Kompetenzen eröffnen, wird ih-
nen dabei helfen, sich konkrete Vorstellungen von ihrem zukünftigen Be-
rufsweg zu machen. 

Am Ende der Podiumsdiskussion wurde noch einmal betont, dass das Ler-
nen und Lehren mehrerer Sprachen nicht nur die persönliche Entwicklung för-
dert, sondern auch dem Desiderat von Vielfalt in der Gesellschaft zuträglich ist
sowie zur Schaffung neuer Werte führt. Lehrende und Forschende verschiede-
ner Fremdsprachen sollten in Zukunft zur Erreichung dieses gemeinsamen
Ziels noch enger miteinander kooperieren. 
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外国語習得の与え る イ ンパク ト

サ ッ カー日本代表川島永嗣選手イ ン タ ビ ュー 

粂川 　 麻里生

— 川島選手は， も ちろん日本を代表するサ ッ カー選手でいら っ し ゃ るわけで

すが，本日お越しいただき ま し たのは，川島選手がい く つもの外国語を使 う こ

と ができ る語学の達人で も いら っ し ゃ る と い う こ と で， 今回のシンポジ ウ ム

のテーマが 「多言語を学ぶ」 と い う こ と な ものですから， この 「言語を学ぶ」

と い う こ と についてお話を伺いたい と思います. 

川島 　 いえいえ…… （笑）， はい， よ ろ し く お願いし ます. 

— 川島選手は， いつ頃か ら 意識的に外国語を学ぶ こ と を始め ら れたのです

か？ 

川島 　 僕が言葉を学び始めたのは，き っかけはやは り 小さい時で，映画を英語

で見ていて，「外国語を話せる って，かっ こいいな」 と思ったのがひとつのき っ

かけだったんです. で も， 一番大き な き っかけは18歳の時にイ タ リ アにサ ッ

カー留学し た こ と です. その時， 監督やコーチ， チーム メ イ ト たち と よ り 深い

コ ミ ュニケーシ ョ ンを と り たいな と思ったのが，一番大き な，言葉を真剣に勉

強し始める き っかけでし たね. その時に， イ タ リ アを勉強し始めて， 並行し て

英語の勉強も始めま し た. 

— その時に， イ タ リ ア語に魅力を感じ た と い う こ と も あったのでし ょ う か. 

川島 　 一番の魅力ってい う のは，僕，若い と きから旅行が好きで，他の国の人

たち と コ ミ ュ ニケーシ ョ ンを と る楽し さ と い う のは自分の中ですご く あった

んです. そ う い う 意味で，英語が話せればいろいろな国に行った時にそ この人

たち と話ができ ますし， イ タ リ ア語も， 自分の周 り の人たち と話ができ る と，

そ う い う のはあ り ま し たね. 

— イ タ リ ア語はどんなふ う に勉強を始め ら れたのですか？やっぱ り 学校に

通ったんですか？ 

川島 　 最初は自分で勉強を し始めたんですけど，やは り 限界があったので，週

に一回，当時住んでいた名古屋のイ タ リ ア語学校に通って，先生と一対一で勉

強し ていま し た. 
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— 中学や高校で も英語の授業はあった と思 う のですが， そ う い う 学校の授業

と， サ ッ カー選手になってからの勉強は， 意味合い と か， や り 方と か， やっぱ

り 違ったのでし ょ う か. 

川島 　 そ う ですね，中学・高校の英語の授業ってい う のも，やっぱ り 好きだっ

たんですけど， ただ， ６ 年間勉強し て ま った く 話せる よ う にな ら なかったの

で，やは り ，中学高校で勉強し ていた英語と， あ と になって語学学校で勉強し

た語学ってい う のは， やっぱ り 差があったのかな， と は思いますね. 

— 名古屋で通われた イ タ リ ア語学校は， イ タ リ ア人の先生がイ タ リ ア語で教

える学校だったのでし ょ う か. 

川島 　 はい，実際にイ タ リ ア人の先生と マンツーマンで，週に １ 時間やってい

ま し た. 

— その頃から，「国際的に活躍するサ ッ カー選手になろ う 」 と い う 希望もお持

ちで， 語学に打ち込んだ と い う こ と も あ るのですか？ 

川島 　 も と も と はいろいろな国の人たち と コ ミ ュ ニケーシ ョ ンを と って， い

ろんな考え方や文化を学びたい と い う のが根本的な気持ち と し てあ り ま し た .
実際に留学し てそれをあ ら ためて実感し て， やは り 監督やコーチが何を意図

し ているのか， ど う い う 考えを持って言っているのか と い う のを自分な り に

噛み砕いて理解し たい と思 う よ う にも な り ま し たが， それを理解する こ と で，

自分の考え方も広がってい く ん じ ゃないのかな， と い う のはベースにあ り ま

し た. 

— 何かの雑誌記事で，川島選手が 「ゴールキーパーは言葉ができ た方がいい」

とおっ し ゃっているのを読んだこ と があ るのですが，やは り ，川島選手ご自身

がゴールキーパーだから，一層熱心に言葉を勉強し た，と い う のも あったんで

し ょ う か. 

川島　 そ う ですね， やは り ゴールキーパーと い う のはコ ミ ュニケーシ ョ ンを と

らな く てはな らないポジシ ョ ンですし， 実際にこ っち （注 ： ヨーロ ッパ） でプ

レーする と， 言葉ができない と キーパーと しては本当に出場するのがむずかし

い く らい， 言葉と い う のは大事です. 自分がサッ カーをする上で， 「言葉ができ

ない」 と い う のを実力に関する言い訳にした く ない，と い う のがあったので，勉

強に対するモチベーシ ョ ンをい う のは強かったですね. 

— 名古屋グ ラ ンパスエイ ト にいら っ し ゃった頃 と い う のは， 当時の日本代表

ゴールキーパーの楢崎正剛選手が同じ ク ラ ブにい ら っ し ゃって， 川島選手に

と って も試合に出るだけで も大変な時期ではなかったか と思います. 外国語

の勉強を続け るだけで も大変なのに， それをプロサ ッ カーの修行を続けなが
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ら行 う と い う のは， すごい根性だ と思います. ど う やって， 外国語の勉強のモ

チベーシ ョ ンを保ち続けたのでし ょ う か． 

川島 　 言葉の勉強の場合，話すこ と ができ ない と，なかなかモチベーシ ョ ンを

維持するのは難しいですね. 僕自身，話せな く て悩んだこ と も あ り ます. 「一年

に一度， オフの期間に旅行に行 く 」 と い う 計画を立てて， 「レ ス ト ラ ンでちゃ

ん と オーダーでき る よ う にし よ う 」 と か，そ う い う 目標を立てて取 り 組んでい

たってい う のはあったかな， と思います. 目標を大き く し過ぎて し ま う と， 話

せない自分に嫌気が さ し て し ま う こ と ってい う のは多い と 思 う ので， 逆に目

標ってい う のを低い と こ ろに設定し て， 一歩ずつク リ ア し てい く ってい う の

がいいんじ ゃないかな と は思います. 

— 今では川島選手はい く つも の言語がおできにな るわけですが， 最初から複

数の言語を同時進行で学ばれていたそ う ですね？それはど う い う お考えでそ

のよ う にな さ ったのですか？ 

川島 　 幸運な こ と に， と言いますか， 僕は性格上けっ こ う 「飽き性」 でし て，

英語の勉強やイ タ リ ア語の勉強を し よ う と 思い立って も， 毎日続け る こ と が

でき なかったんですね. 一日英語やって， 「わかんないな. じ ゃあ， イ タ リ ア語

やってみるか」 って思って， 次の日はイ タ リ ア語やった ら 「わかんないから，

フ ラ ン ス語やってみよ う 」 と い う ふ う に，毎日違 う 言語に心移 り し ながらやっ

ていた と い う 感じ なんです （笑） . それが， たまたま27歳でベルギー （注 ： ベ

ルギー １ 部 リ ーグ ・ リ ールセSK） に渡ったんですけど，ベルギーは多言語の国

で， 英語も あ り ますし， オラ ンダ語も あ り ますし， フ ラ ン ス語も あ り ますし，

イ タ リ ア語を話す人も多い. そ こでたまたま勉強し た言葉を使 う 機会が持て

た と い う のも あ り ますね. 

— な るほど……，続かないから こ そ，い く つも の言語をやってみる， と い う 考

え方も あ り なわけですね. 

川島 　 そ う ですね，飽き ないための方法のひとつと し て，あ るかも しれません

ね. 

— 最初に本格的に学ばれたのが，英語と イ タ リ ア語で，次にポル ト ガル語を勉

強な さ ったそ う ですね？ 

川島 　 日本でプ レー し ていた時に， ブ ラ ジル人の選手が多 く い ま し た し，

チームのキーパー ・ コーチ も ブ ラ ジル人のコーチだったので， ポル ト ガル語

も一緒に勉強し ていま し たね. デ ィ フ ェ ン スに も ブ ラ ジルの選手がいたんで

すが， 最初は日本語で指示を出し ていたんです. で， 一度， 失点を し た時に，

日本語で指示を伝えていたんですが，「日本語はわか ら ない」 って言われたん

ですよ . 失点を し て し ま った ら，最後はゴールキーパーの責任にな るので，も
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う 味方にそんな こ と は言わせない よ う に し よ う と . デ ィ フ ェ ン スの選手に も

も う そんな こ と は言われないよ う に， ポル ト ガル語を学んで， その試合以降

はずっ と ポル ト ガル語で指示を出し ていま し た. 

— ヨーロ ッパの ク ラブチームには，さ まざまな国籍の選手がいるわけですが，

ピ ッチ上で も各国の言語が飛び交っているのですか. 

川島 　 僕が今プレーし ている フ ラ ン スでは，基本的にフ ラ ン ス語が，まあ公用

語 と言いますか，ピ ッチ上で も フ ラ ン ス語で指示を出し合っていますけど，ベ

ルギーでプレーし ていた時は，本当にいろいろな国籍の選手がいたので，それ

こ そ，英語だった り ， スペイ ン語だった り ，いろんな言葉で指示を出し ていた

こ と も あ り ま し た. 

— イ タ リ ア語は，語学学校でマンツーマンで学ばれた と のこ と でし たが，他の

言語はど う だったのでし ょ う か. 飽き ないよ う に，同時にいろいろな言語を学

ぶ と な る と， 語学学校 と い う わけにもいかない気がし ますが……. 

川島 　 えー と， スペイ ン語 と ポル ト ガル語は基本的に本を読んで勉強し ま し

た. スペイ ン語は， パナマに一週間 く らい旅行し た こ と があったんですけど，

その一ヶ月 く らい前から スペイ ン語の本をひと通 り 読んだんです. ほん と に

ベーシ ッ ク な，「スペイ ン語入門」 みたいな本ですね. パナマ人の友人に会いに

行ったんですが，旅行中も その本をつねに持ち歩いて，その本を通し て学びな

がら実際に使って， と い う 感じで旅行中はやっていま し た. 

— 本だけです と， 発音がわから ない こ と も あ り そ う ですが， 大丈夫なんです

か？ 

川島 　 いや， なので， フ ラ ン ス語に関し ては，本で勉強するのは最初の方で諦

めま し た （笑） . フ ラ ン ス語はほん と に発音が難し く て，単語と単語がつながっ

た り するんですよね. そ も そ も読み方もわから ないので，最初本で勉強し た時

はま った く 分から な く て……. ベルギーのス タ ンダール ・ リ エージ ュ と い う ク

ラブに行ってから，も う 一回勉強し なおし たんですが，その時には先生にもつ

いて も ら って，アプ リ ケーシ ョ ンで勉強し た り ，勉強の仕方を変えてやってい

ま し た. 

— な るほど， 逆にスペイ ン語やポル ト ガル語は本での勉強で も あ る程度発音

は大丈夫だったわけですね. 

川島 　 そ う ですね， スペイ ン語， ポル ト ガル語， イ タ リ ア語は， そ う い う 意味

では，フ ラ ン ス語や英語と く らべる と発音はあま り 難し く ないのかな，と思い
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ます. 聴き取 り も， 単語がちゃん と わかっていれば， そんなに難し く はない気

がし ます. 発音の点ではですね. 文法の点では， また別の難し さがあ るのかな，

と は思いますけど . 

— つま り ，川島選手に と って も，言語によ って勉強法はそれぞれ違っていた，

と い う こ と なんですね. 

川島 　 そ う ですね， ひ ょ っ とする と， 全然違 う かも しれませんね. 語学学校に

通った り ， 旅行に行った り ， ラ ジオを聴 く ってい う の も いい と 思 う んですけ

ど，フ ラ ン ス語に関し てはローマ字読みがま った く でき ないので……，書いて

も あんま り 覚え られないんですよね. ですので， フ ラ ン ス語は頭の中で言いな

がら， なるべ く 覚える よ う にし ていま し た. 

— 川島選手がフ ラ ン ス語を覚え る ス ピード はすご く 速かった， と伺った こ と

があ るのですが， かな り ご苦労はされたのですね. 

川島 　 それで も， フ ラ ン ス語はやっぱ り 一番勉強するのが難しかったですね.
慣れるのに 2年 く らいかか り ま し た し， 3年目でよ う や く 自信が持て る よ う に

なった と い う 感じですね. ３ 年間ベルギーにいたんですけど， そのあ と フ ラ ン

スに来て，フ ラ ン スではチーム内で も皆フ ラ ン ス語しか使わないので，最初は

戸惑いま し た. 

— ヨーロ ッパの言語は，多少な り と も親類であ る こ と が多いですから，その意

味では学びやすい面も あ るか と は思 う のですが， 逆に， 話し ていて言語が混

ざって し ま う と い う こ と はあ り ませんか？ 

川島 　 （笑） . やは り ， 頭の中の切 り 替えは， 結構難し いですよね. と く にベ

ルギーにいた頃はいろいろな言葉を話さ なければな ら なかったので，英語で

話し ていて も，一人のチーム メ イ ト のために急にイ タ リ ア語で話さ な く ては

な ら な く な る こ と も あ る . そんな時， 切 り 替えがなかなかで き ない， と い う

こ と も あ り ま し た. 頭が疲れる こ と も多かったですし， 自分で言いたい こ と

はわかっているのに， 適切な言葉が出て こ ない， ってい う こ と はあ り ま し た

ね. 

— そ う い う 生活を続けていら っ し ゃ る と，お一人になった と き，頭の中は何語

モード になっているのでし ょ う ？ 

川島 　 頭の中は， 基本的には日本語ですよ （笑） . ただ， 「他の言葉では何て言

う のかな」 って自分の中で考え る と きは，ヨーロ ッパ語同士の方が近い と い う

こ と も あって， 日本語か ら フ ラ ン ス語に直すよ り は， まず英語が思い浮かん

で， それをフ ラ ン ス語に直す， と い う こ と も多いです. 
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— 辞書はどれ く らい使いますか？ 

川島 　 それこ そ，昔は辞書を持ち歩いていま し た. 電子辞書も持ち歩いていま

し た し . 最近はイ ン ターネ ッ ト で検索でき て し まいますから， 単語はまず

Google と かで調べて，印をつけておいて，あ と で時間があ る時にじ っ く り 調べ

る よ う にし てます. 

— 「昔は辞書を持ち歩いていた」 と のこ と ですが， それは日本語ベースの英和

辞典 と か伊和辞典のよ う な辞書ですか？あ るいは ヨ ーロ ッ パ語ベースの辞書

でし ょ う か. 

川島 　 最初は， 日本語と英語， 日本語と イ タ リ ア語ってい う 辞書でし たけど，

あ る程度，言葉が話せる よ う になってからは，他の言葉を学ぶためにも，何 ヵ

国語か並べてあ る本を探し て き て， そ う い う ので も勉強する よ う にし ていま

す. 

— 単語を覚え るには，単語帳を作った り ，紙に書いて壁に貼った り も な さいま

し たか？ 

川島 　 （笑） . 最初の頃はた く さ んし ま し たね. 「（本に載っている） ひとつの

単語を毎日6回書 く 」 と い う のは日課にし てたんですが， だんだんに 「なかな

か使わない言葉を頭に入れて も，あんま り 意味がないな」って思い始めて…….
覚え る単語を選ぶよ う にな り ま し た. た と えば， ニ ュース を見ていて， よ く 出

て く る単語を調べて， ニュース と関連づけながら覚え る よ う にする と か. でき

るだけ， 実際に使 う 形で覚え られる よ う に工夫し ていま し た. 

— サ ッ カー選手の方々は，言語についての意識が高い と言いますか，言語習得

の努力を されている方々が目につ く 気がし ます. 川島選手は，先輩のサ ッ カー

選手から言語習得について影響を受けた と い う こ と もおあ り ですか？ 

川島 　 そ う ですね，僕が日本でプレーし ていた頃は，国際的に活躍し ている日

本人サ ッ カー選手と いえば，やは り 中田英寿さんがいま し た. 中田さんはイ タ

リ アでプレーし ていて， イ タ リ ア語もすご く 上手にお話し ていま し た. やは

り ，一人の選手と し て，そ う い う 姿を見る と 「かっ こいいな」 って思 う し，「自

分も こ う い う ふ う にな り たいな」 って， 当時思っていま し たね. 

— サ ッ カー選手が言語習得に関心の高い人が多い と い う のは， サ ッ カーと い

う スポーツの特徴と関係あ るんでし ょ う か？ 

川島 　 ど う なんですかね （笑） . でも， この前の日本代表のキ ャ ンプでは， 部

屋同士の行き来がコ ロナの影響で禁止されていて， 宿舎で会話ができ るのが

食事会場 く らいしかなかったんですよ . そ こには ヨーロ ッパでプレーし てい
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る選手しか招集されてなかったので，食事会場での話題が 「これ，英語でなん

て言 う んだ？」 など と い う 言葉の質問を し合 う こ と が と て も多かったんです

ね. これは， 今までの日本代表にはないコ ミ ュニケーシ ョ ンのあ り 方で， それ

だけ世界各地でプレーし ている選手がいる と い う こ と なんだな， と 思いま し

た. 

— 言語習得について，た く さんの興味深いお話をあ り が と う ございま し た. 今
後のますますのご活躍を願ってお り ます. 

（2020年11月1日， 東京と ス ト ラ スブールをZoomでつないで収録. ） 

The Impact of Learning Foreign Languages
Interview with KAWASHIMA Eiji, 
Japan National Soccer Player 

KUMEKAWA Mario 

KAWASHIMA Eiji, a member of Japan's national soccer team, is known as
a “language master” who speaks many languages, including Italian, Spanish,
Dutch, French, and English. At the symposium, KUMEKAWA Mario, who spe-
cialises in soccer literature, interviewed Kawashima about the key points of
language learning. 

Kawashima started learning languages when he was a little boy. One of the
reasons was that, from watching movies in English, he thought it was cool to
speak foreign languages. But the biggest trigger was when he went to Italy to
play soccer at age 18; at that time, he wanted to communicate more deeply with
his coaches and teammates, and that was the biggest reason for him to start
studying other languages seriously. He started to study Italian and English at
the same time. Kawashima, who had loved traveling since he was young, felt
joy whenever communicating with people from other countries. In that sense,
he thought that if he could speak English, he would be able to talk to the people
when he went to various countries, and if he could speak Italian, he would be
able to talk to the persons around him on the playground. 

“I can be quite easily bored,” said Kawashima. Even if he decided to study
English or Italian, he could not continue to do so every day. So, he studied,
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shifting his mind to a different language every day. Then he moved to Belgium
when he was 27 years old. Belgium is a multilingual country, with people
speaking English, Dutch, French, and Italian. He said he was lucky to have the
opportunity to use the language he had studied there. Kawashima went to
school to study Italian and English but studied Spanish and Portuguese basi-
cally by reading books. He once travelled to Panama for about a week; about a
month prior, he had read all the Spanish books he could find. It was really a
basic introduction to Spanish. When he went to visit his Panamanian friend, he
carried the book with him throughout the trip, learning from it, and from ac-
tually using the language. 

As for French, he initially gave up learning the language from books. The
French language is so difficult to pronounce, and words are often connected.
He did not even know how to read it, so he did not understand it at all when
he first studied it in books. After he went to a club in Belgium, he had to study
it all over again with the help of a teacher and an app. Spanish, Portuguese, and
Italian were not as difficult to pronounce as French and English, he said. Lis-
tening comprehension is also not that difficult if you know the words properly,
that is, in terms of pronunciation. Grammar is another challenge. 
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プロ フ ィ ール Profiles  

鄭 賢熙 

ソ ウル生まれ．仁荷大学校師範大学社会教育学科卒業．高麗大学校 「外国人向

けの韓国語講師養成課程」 修了． 韓国国立国語院 「国語文化学校」 履修． サイ

バー韓国外国語大学韓国語学部，日本語学部卒業．韓国政府文化体育観光部発

行 「韓国語教員資格」 取得． 教育部発行 「中等学校正教師 （社会科） 資格」 取

得． 日本では東京都 「特別免許 （韓国語）」 取得． さがみはら国際交流ラ ウ ン

ジ韓国語言語ス タ ッ フ， カルチャーセン ター， コ リ 文語学堂，相模原市民講座

の韓国語講師歴任．現在は神奈川県立高等学校韓国語非常勤講師，横浜市立横

浜総合高等学校韓国 ・ 朝鮮語非常勤講師 

CHUNG Hyeon-Hee 
CHUNG Hyeon-Hee was born in Seoul and graduated from the Department
of Social Education, Inha University, and from the Department of Korean and
Japanese, Cyber Hankuk University of Foreign Studies. 

She has completed a course in training Korean tutors for foreign students at
Korea University, and is currently enrolled in the Graduate School of Global
Korean, Kyung Hee Cyber University.

She got a secondary school teacher (Social Studies) licence issued by the
Ministry of Education and a Korean language teacher licence issued by the
Ministry of Culture, Sports and Tourism of the Korean Government, in addi-
tion to a special Korean teaching licence issued by the Tokyo Metropolitan
Board of Education.

She holds the position of a Korean language instructor at the Korean Cul-
tural Center and a part-time lecturer of Korean at Kanagawa Prefectural High
School, Yokohama Sōgō High School. 

小松祐子 

お茶の水女子大学基幹研究院人文科学系教授． 日本フ ラ ン ス語教育学会副会

長． 国際フ ラ ン ス語教授連合アジア太平洋委員会幹事長．専門は言語文化教育

学，フ ラ ン コ フ ォニー研究，フ ラ ン ス語圏カナダにおける言語文化と ア イデン

テ ィ テ ィ  教育． 
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KOMATSU Sachiko
KOMATSU Sachiko is a professor in the Faculty of Core Research Humanities
Division, Ochanomizu University, and vice president of the Japanese Society
for French Teaching. She also holds the position of Secretary-General of the
Asia-Pacific Commission for International Federation of French Teachers. She
specializes in language and culture teaching, francophone studies, language
culture, and identity education in French-speaking Canada. 

粂川麻里生 

1962年栃木県生まれ． 慶應義塾大学大学院後期博士課程退学． 『ワール ド ボ ク

シング』 誌記者， 上智大学専任講師を経て， 現在慶應義塾大学文学部教授 ・ 同

大学アー ト ・ セン ター （KUAC） 副所長． 「ゲーテ自然科学の集い」 代表． 専

門領域は近現代ド イ ツ文学， 言語哲学， スポーツ史， 大衆文化論． 

KUMEKAWA Mario
Born in Tochigi Prefecture in 1962, KUMEKAWA Mario graduated from the Fac-
ulty of Letters of Keio University. Having worked as a reporter for the magazine
“World Boxing” and a full-time lecturer at Sophia University, he is currently a
professor at Keio University’s Faculty of Letters and vice president of the Keio
University Art Center. He specializes in modern and contemporary German lit-
erature, philosophy of language, history of sports, and popular culture.  

ジ ョ ン ・ C. ・ マーハ 

国際基督教大学名誉教授．英国と ア イルラ ン ド 共和国の二重国籍．専門は社会

言語学，特にマルチ リ ンガ リ ズム，ケル ト の言語,マイ ノ リ テ ィ ー言語．ロ ン ド

ン大学, ミ シガン大学で言語学を修める． ス コ ッ ト ラ ン ド のエデ ィ ンバラ大学

で応用言語学においてPh.D.を取得． 100 冊以上の論文や書籍を執筆． 言語復

興の未来と価値/Minority Language Revitalization (Sangensha 2017), Mul-
tilingualism: a Short Introduction. (Oxford University Press, 2017), A Handbook of
Place Names in Japan: their history and significance (Renaissance 2021), Metroeth-
nicity, Naming and Mocknolect: New horizons in Japanese sociolinguistics (John
Benjamins 2021). オ ク ス フ ォード大学セン ト ・ アン ト ニー ・ カレ ッ ジ Senior
Academic Member （客員研究員） ,日本言語学会会員． 日本言語科学会の創立

会員．その他の活動と し ては，ABC，J-WaveおよびBBCで言語に関する話題の

コ メ ンテーターを務めた． 
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John C. MAHER
John C. MAHER is emeritus professor of Linguistics, International Christian Uni-
versity, Tokyo. He was lecturer in Japanese at the University of Edinburgh and
senior academic member at St Antony's College, Oxford. He has written over 100
articles and ten books on the subject of multilingualism and language. His latest
books are Multilingualism: A Very Short Introduction: Oxford University Press
(2017), Revitalizing Minority Languages (Sangensha 2018), A Handbook of Place
Names in Japan: their history and significance (Renaissance 2021), Metroethnicity,
Naming and Mocknolect: New horizons in Japanese sociolinguistics (John Benjamins
2021) and Languages and Communities in Japan (Oxford University Press 2021).  

ニコル ・ マルク ス 

博士． ド イ ツのケルン大学 「第二言語と し ての ド イ ツ語」 教授． メ ルカ ト ール・

リ テ ラ シー言語教育研究所の言語学習部門チーフ．主たる専門領域は，第二言

語 ・ 外国語 ・ 第三言語学習， 多言語教育 ・ 学習アプローチ， ラ イ テ ィ ング， 言

語教育・学習研究における量的実証研究法． ケルン大学着任以前は，ブレー メ

ン大学 「第二言語 ・ 外国語と し ての ド イ ツ語」 の教授 （2012–2019年） ， パー

ダーボルン大学 「言語教育研究およ び外国語 と し ての ド イ ツ語」 の准教授

（2009–2012年） を歴任． 

Nicole MARX 
Prof. Dr. Nicole MARX is full professor of German as a Second Language at the
University of Cologne, Germany, and chair of the Department of Language and
Learning at the Mercator Institute for Literacy and Language Education. Her
research focuses on second, foreign and tertiary language learning, multilin-
gual teaching and learning approaches, writing and quantitative empirical
methods in language teaching and learning research. Before joining the Uni-
versity of Cologne, she was full professor for German as a Second and Foreign
Language at the University of Bremen (2012–2019), and associate professor for
Language Teaching Research and German as a Foreign Language at the Uni-
versity of Paderborn (2009–2012). 

中川 正臣

（韓国） 梨花女子大学言語教育院と （韓国） 弘益大学教養科において日本語教

育， （韓国） 培材大学外国語学部外国語と し ての韓国語学科では， 韓国語教師

養成と留学生に対する韓国語教育に従事し た．日本帰国後，目白大学客員研究
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員を経て，2018年よ り 城西国際大学に着任．専門は言語教育学，韓国語教育学

（カ リ キ ュ ラ ムデザイ ン，評価デザイ ン，教室と社会を結ぶ学習デザイ ンなど）

社会文化的アプローチの観点から学習デザイ ンを研究し ている．現在は，日中

韓の言語教育実践プロ ジ ェ ク ト や， 言語教育にいけ る イ ン ク ルージ ョ ンに関

する研究に取 り 組んでいる． 

NAKAGAWA Masaomi 
NAKAGAWA Masaomi taught Japanese at the Ewha Womans University Lan-
guage Center and the Department of Liberal Arts and Science, Hongik Univer-
sity, in South Korea. He also taught Korean to overseas students and trained
Korean language teachers at the Educational Center for Korean as a Foreign
Language, Pai Chai University. After returning to Japan, he worked as a visit-
ing researcher at Mejiro University and then took up a post at Josai Internation-
al University in 2018. His specialities are language education in general and
Korean language education in particular, for which he can design the relevant
curricula and assessments. Furthermore, he has researched and developed lan-
guage learning models that take a sociocultural approach to education, linking
the classroom to the larger society. Currently, he is engaged in a Japanese, Chi-
nese, and Korean language teaching project as well as research on inclusion in
language education. 

西山教行 

京都大学大学院人間・環境学研究科共生人間学専攻外国語教育論講座教授．現

在取 り 組んでいる研究は日本におけ る フ ラ ン ス語教育の歴史， フ ラ ン ス植民

地主義 と 言語普及の相関性について， 移住者 と 受入住民の多文化的統合を視

座と し た共通言語教育，ヨーロ ッパにおける複言語主義の課題と展望，外国語

教育における目標と目的などであ る． 

NISHIYAMA Noriyuki 
NISHIYAMA Noriyuki is a professor at the Department of Foreign Language
Education, Graduate School of Human and Environmental Studies, Kyoto Uni-
versity. His current research interests include the history of French language
education in Japan, the correlation between French colonialism and language
diffusion, common language education with a view to the multicultural inte-
gration of migrants and host populations, the challenges and prospects of mul-
tilingualism in Europe, and the goals and objectives of foreign language edu-
cation. 
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太田達也 

南山大学教授． 専門は ド イ ツ語教育学， 外国語教育学， 応用言語学． 慶應義塾

大学およびジーゲン大学で ド イ ツ文学， ミ ュ ンヘン大学で ド イ ツ文学 と ド イ

ツ語教育学を学ぶ． 外国語作文におけ る修正フ ィ ー ド バ ッ ク の効果に関する

論文でハレ大学よ り 博士号を取得．慶應義塾大学准教授などを経て，2015年よ
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