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マルチリンガル生徒の文章作成過程における言語使用の分析
―三言語（独・日・英）によるトランス・ランゲージング方略に注目して―

赤　木　美　香

１．はじめに（研究動機・背景）

21世紀のグローバル化社会では、サイバースペースの拡充により、遠距離においても協働で仕事が可能

となり、ネットを介したコミュニケーションも益々重要視されるようになってきた（Jørgensen, et al., 

2011）。仕事のために世界を移動する親に帯同される子ども達も、母語の他、滞在国の言語や英語を学び、

多言語を使用するマルチリンガルとしてサイバースペースを利用して、言語的な成長を遂げるとともに、

国境を越えたコミュニティを形成している（Gee, 2013）。彼らのリテラシーは、読み書きだけではなく、

デジタルリテラシーズ（Digital Literacies、以下DL）と呼ばれるコンピュータやネットワーク使用など

を含むリテラシーを介して行われる。

DLでは、ゲーム、インターネット、テクストメッセンジャー等に実際に触れたり、状況により使い分

けたりすることによりリテラシー能力が強化されると指摘されている（Gee, 2013; Cope & Kalantzis, 

2013; Thorne, 2013）。つまり、DLとは、技術的にPCの使用状態のみを指すのではなく、その状態にお

ける情報の判断能力や選択能力も含んだ概念である。このDLが頻繁に用いられる状況下では、デバイス

を介した言語使用を行うことにより、子ども達は、トランス・ランゲージング（Translanguaging、以

下TL）と呼ばれる自分の使用する複数の言語を課題に合わせながら選択し、関連言語で確かめたりして

相互に作用させ、思考し、課題解決を行っている（湯川・加納, 2021）。TLは、課題に合わせた目標言語

での産出を可能にするための学習方略としての機能があり、複数の言語レパートリーを往還しながら相互

補完的に用いることにより思考が深められると指摘されている（加納, 2016a）。この時、言語に付随する

知識は、言語使用を行う際に複数の言語間で共有されている（Cook, 2008）。作文においても、マルチリ

ンガルは、上述のような言語使用を行いながら、学習方略を用いて作文産出における課題解決を行う。マ

ルチリンガルは、語彙・文・ディスコースレベルの調整を行い、課題遂行を滞らせないように速やかに行

わなければならないため、内容のみならず、コミュニケーション上の目的や相手の文化に対する理解が必

要となる（Thorne, 2013）。そのため、文脈に対する深い洞察が必要となることを述べている（García, 

2009; Gee, 1989, 2013）。そこで、マルチリンガル生徒が、三言語による文章作成過程で、どのような言

語使用を行い、どのような学習方略を用いて課題解決を行うのか、言語レパートリーを一つの言語システ

ムとしてみるTLの枠組みでマルチリンガルの課題解決を伴う言語使用を再考する必要がある。

これまでマルチリンガルの言語使用を見る研究にはコードスイッチング（以下、CS）がある。これは

談話の中で、単語レベルであれ文章レベルであれ、言語をスイッチする現象（Baker, 2011, p.107）とさ

れている。多言語使用に対する言語観の違いから、CSは多言語話者を「学習者」としてみており、習得

途上でまだ目標言語力に不足がある存在として位置付け、マルチリンガルの言語使用を否定的文脈で捉え

ている研究（e.g. Brice & Rosa-Lugo, 2000; Budach, et al., 2003, p. 606; Roy & Galiev, 2011, p. 354）



―56 ―

もみられる。これに対しTLでは、言語だけではなくモードに留意し、視覚、聴覚、触覚を含む情報を全

て使用し意味生成や理解を行うため言語間のスイッチよりも多くの情報を含む（湯川・加納, 2021）とさ

れるため、マルチリンガルの言語使用をプロセスで明示する必要があると考える。

そこで、母語話者規範に基づいた言語使用ではなく、マルチリンガルの思考を伴う言語使用を明らかに

するために、彼らのDLを介した文章作成の活動に注目し、個人の使用言語間でどのようなやりとりをし

ているのか、マルチリンガル特有の言語使用について明らかにすることを目指す。

２．先行研究

2.1　マルチリンガルの言語使用

マルチリンガル話者は、多言語を介して、様々な表現や発信の形を利用して情報を受け取ったり、発信

したりして課題解決を行う。このように各自が言語を個々に分けて捉えるのではなく、それらをまとめて

「一つの言語レパートリー」を持ち、積極的に多モードを活用するマルチリンガルが増加している（湯川・

加納, 2021）。オンライン環境や多モードの使用を可能とするインターネット環境により、彼らは、多種

多様なモードでの発信を組み合わせながら、自己を表現することが可能となる（本林, 2019）。特に、

SNSなどのDLを日常的に使用しながら学習場面でも友達と情報を交換している。

また、従来は「バイリンガルは二つのモノリンガルによって構成される」とし、言語単位で捉えていた

Grosjean（1982）やCummins（1980, 1981）の理念に緩やかに相反する。近年のマルチリンガル研究では、

マルチリンガルの使用言語を一つの繋がった言語レパートリーとして捉えており、マルチリンガルの言語

能力が社会的文脈によって変わっていく。彼らの言語使用は社会環境から影響を受けるため、社会的参加

の仕方が柔軟に調整できる。このような言語間の文脈に合わせた表現を考えることにより言語使用が発達

するとし、その特徴として以下の三点が指摘されている。一点目は、マルチリンガルには言語の境界がな

く一つの繋がった言語システムであるため、モノリンガルとは異なる言語使用であること、二点目は、社

会の状況に合わせた言語選択・使用を行うこと、三点目は、社会文脈に合わせたモノリンガル的な言語使

用が可能となるという点である（加納, 2016b）。本論文では、言語教育の実践に着目し、教室内の多言語

使用を描くため、マルチモダリティに注目するトランス・ランゲージングの特性を援用する。

以上の先行研究からみると、マルチリンガルの言語使用は、従来の母語話者規範のように、言語単位で

捉えることを前提とする言語使用とは異なり、統合的に複数の言語使用を考察する研究の可能性が示唆さ

れる。

2.2　トランス・ランゲージングと学習方略

上述の通り、トランス・ランゲージング（Translanguaging、以下TL）とは、多言語話者の持つ言語

資源をいつでも使用できる言語のレパートリーとして捉える概念であり、複数の言語を相互に働かせなが

ら課題解決を行う言語使用のことである（García, 2009; García & Wei, 2014）。マルチリンガルの言語能

力をみるときに、本研究対象者の場合は、彼らの使用する言語リソースは「独語」、「日本語」、「英語」、

と個々に分けて捉えるのではなく、それらをまとめ（独語、日本語、英語）と「一つの言語レパートリー」

（加納, 2016a）として言語使用の面から捉えられる。マルチリンガルは、自己の多言語リソースを一つの

言語システムとして機能させているのである。多言語を頻繁に使用することにより、社会環境と相互に作

用しながら柔軟に言語や思考を発達させることができる（Gee, 2013）。マルチリンガルは、「学習方略と
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してのTL」を駆使しながら課題解決を行っている。

　特に、「学習方略としてのTL」については、García & Kano（2014）が、TLの機能を、スマートフォ

ン使用を容認した環境における学習のプロセスをデータとして、「意味の確認」、「意味の生成」、「意思の

疎通」、「理解の進化」などに分類した。例えば、作文産出時には、特定言語で書く時にそれぞれの言語間

を行ったり来たりしながら「意味を確認」し、新しい情報を加えたい時には、課題の目標言語で書く前に、

もう片方の言語で下書きをして「意味の生成」を行う。また、他者へ作文の内容が伝わるかどうかを考え

る「意思の疎通」も挙げている。また、「理解の深化」について、二言語を並列して書くことがきっかけ

となり、以前よりも一層多様な解釈ができるようになったことを挙げている（加納, 2016b）。このように、

マルチリンガルは「学習方略としてのTL」を使用することで、学習者自らの言語資源の有用性を実感し、

自律的な学習を推進していることが明らかにされている（García & Kano, 2014）。また、教室外でのDL

を介した言語使用によって、人間関係が構築されることにより知識が広がり、マルチリンガルの言語知識

は獲得されていくことが示唆されている（Gee, 2013; Thorne, 2013）。

以上の先行研究からみると、マルチリンガルがこれまでに二言語のレパートリーを駆使して「学習方略

としてのTL」を使用することは明示されてきたが、TLでは視覚や聴覚、触覚を含む情報を全て使用し

て意味生成・理解を行うとしており、三言語間でどのような「学習方略としてのTL」をどのような意図

で言語使用するのかは明らかとなっていない。

2.3　デジタルリテラシーズによる言語習得

　デジタルリテラシーズ（Digital Literacies、以下DL）とは、情報の質を見極め、産出し、伝達するため

の情報能力及びコミュニケーション技術を使用する能力であり（International Literacy Association, 

2023）、認知的、技術的スキルの両方を必要とする能力であると説明されている（Ng, 2012）。その上で、ネッ

トを通じて協働的な人間関係が構築され、新たな知を形成することも可能となる（Thorne, 2013）。つまり、

DLは、従来の情報を批判的に捉え取捨選択を行うメディアリテラシー（三浦, 2015）に、操作的リテラシー

を取り込み、さらにネットを通じて協働的な人間関係も創造し、そこで新たな意味を形成するリテラシー

と言える。前述のマルチリンガルは、ゲーム、インターネット、テクストメッセンジャー等の複数のリテ

ラシーに実際に触れて育つと指摘されている（加納, 2016b）。例えば、SNS1)やMMO2)（Massively 

Multiplayer Online）では、多くの人々が国境を超えた仮想空間での会話やゲームに参加する。MMOでの

課題解決型ゲームでは、世界中のどこにいようと、同じ時間に興味関心を共有し、仲間意識を持って、協

調性を保持した「親和性のある共有グループ」（affinity group）が形成される（Thorne, 2013）。このよう

なグループが共有する「場」は「親和性のある共有スペース」（affinity space）となり、世界中のどこでも

非対面同期で課題解決ができる（Thorne, 2013）。このため、彼らは、情報の送受信をDL使用する中で表

現し、複数の言語資源を使用し、多モード的なコミュニケーションをすることが可能となる。

さらにHornbeger（2013）は、このDLが社会文化的な文脈の中で発達していくと捉えている。彼女は、

メディア（Media）の視点から学習者の言語使用を捉え、社会文化的な文脈を踏まえた多言語使用という

学習方略の必要性を述べている。そして、汎用性のあるリテラシーを獲得するには、メディアを介した

DLが重要であると指摘している。マルチリンガルは、DLを介しながら多言語間を行ったり来たりしな

がら、それぞれの言語で取り入れた知識を取捨選択しながら課題解決を行う（加納, 2016b）。このような

プロセスを繰り返すことにより、自己の言語資源を相互に活用する能力を発揮することが可能となる

（Gee, 2013; Thorne, 2013）。
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以上の先行研究からみると、マルチリンガルが、社会的文脈の中で如何にしてD Lを駆使した言語使用

を行うのか、そのプロセスを示した研究は稀少である。

2.4　マルチコンピテンスと言語間の文脈に合わせた表現を考える作用

　マルチリンガルの研究を行う上で無視できないのがマルチコンピテンスの概念である。マルチコンピテ

ンス（Multi-competence：多言語能力）とは、「マルチリンガル特有のコミュニケーション能力を駆使し

て多様な目的を達成することのできる能力」と定義される（Cook, 2007, 2008）。マルチリンガルは、思

考する際に、個々の言語に付随する知識を別々に働かせるのではなく、複数の言語に付随した知識を融合

した状態で思考する。具体的には、マルチリンガルの言語知識は、L1からL2への一方的な転移のみなら

ず、L2からL1への転移もあり言語間での文脈に合わせた表現を考える作用により共有されると言われて

いる。マルチコンピテンスの概念を援用し三言語を扱ったKobayashi & Rinnert（2013）では、日本語

（L1）・英語（L2）・中国語（L3）による大学生のライティングを分析した縦断研究を行った。具体的には、

三言語を通じてL2の書き方が優勢であること、L1、L2間ではレトリックや構成に共有部分が認められる

こと、L1、L2の談話構造が発達してから、それがL3に及んでいること、言語により表現スタイルを変え

て内容を書き分けていることなどを報告している。そして、L1、L3間でも、状況や場面に合わせ、メタ

言語意識が働いていることも指摘している。

以上で見てきたようにCook（2008）及びKobayashi & Rinnert（2013）においても、課題解決時の文

脈に合わせた表現を考える作用に注目している。しかし、いずれの場合も、依然として、L1、L2、L3といっ

た複数の言語使用のある言語（L1）が他の言語（L2やL3）に及ぼす言語転移などの影響を「双方向の作用」

と表現している。これに対して、本研究では、マルチリンガルが、社会的文脈により言語を往還しながら

課題解決を行うための作業を「文脈に合わせた表現を考えること」と定義する。したがって、マルチリン

ガル独自の言語使用を明らかにするためには、母語話者規範に依らない、三言語を柔軟に選択しながら行

われる言語使用を文脈に合わせた表現を考えることとしてそのプロセスに注目する必要がある。

以上の先行研究を踏まえ、本研究では、マルチリンガル生徒を調査対象とし、DLが用いられる言語活

動という状況を設定し、そこでの複数言語間の文脈に合わせた表現を考える作用を明らかにしたい。

３．研究目的・課題 

　本研究では、以下の研究課題を設定する。

マルチリンガル生徒の作文産出の際に課題解決を伴う言語使用には、三言語間の文脈に合わせた表現を

考える作用が見られるか、課題解決における学習方略には、どのようなDLを介した「TL」を使用され

ているのかを検証することを目的とする。

RQ1： マルチリンガル生徒はどのような意図で三言語を使用しているのか。その時、三言語間においてど

のような文脈に合わせた表現を考える作用が見られるのか。

RQ2： マルチリンガル生徒はどのようなDLを介して「学習方略としてのTL」を行っているか。
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４．研究方法　

4.1　調査対象者

　本研究の対象者は、父親が独語母語話者であり、母親は日本語母語話者である、日本国内にあるドイツ

学校3）に通うマルチリンガル生徒２名（A, B）である。なお、筆者は、機縁法により協力者２名を募集

した。本研究で使用した匿名化したデータを本稿へ掲載することについては、日本語で書いた同意書にサ

インをもらい、協力者および保護者の許諾を得た。対象者の属性を表１に示す。Aは（独語、日本語、英

語、仏語）の四言語、Bは（独語、日本語、英語）の三言語を使用している。学校の授業は独語で行われ、

外国語は、２年次に英語、次に仏語か日本語を選択する。ドイツ学校では、複言語主義（CEF-R）4）の言

語カリキュラムを導入していることにより最低でも三言語を学習することが義務づけられている。対象者

A、Bの学校での言語学習（独語、仏語、英語など）の成績評価は、「中の上以上」であり、OPI5)による

言語運用能力でも「上級の上」を示していた。この結果より調査対象者２名は極端に劣っておらず、また

突出するような言語能力がある生徒ではないと判断した。

4.2　調査方法

データ収集は、Ａ、Bそれぞれ個別調査を行った。期間は、2017年４月～７月にかけて３つの作文課題

を三言語で合計９回対面で実施した。場所は、地域の地区センターで、１週間ごとに調査者（筆者）と対

象者が面会し、静かな自習スペースで実施した。タスクの内容は、１回ごとに同じ課題を日本語文で示し、

「独語」「日本語」「英語」のいずれかで書くように指示した。指示文は三言語で表示し、実施前に音読し

てもらった。文字数については、日本語では400～800字程度、英・独語ではA4サイズ１ページ程度の作

文を約20分程度で書くように教示を与えた。

言語の順番による産出物の質への影響を軽減するために、課題ごとに三言語の順番を変えて原稿用紙に

手書きで実施した。日常的な学習状態を再現するため、彼らの自由な言語使用と、電子辞書やインター

ネット等の様々なリソースへのアクセスを許容した。データ収集は、作文の産出過程を観察し、そこで生

ずるペンを持つ手が止まるポーズ（２秒）を筆者が記録しておく。執筆完了直後に、対象者に筆者から、

ペンが止まったとき「何を考えていましたか」と内省を求め、作文を書き進めるのにどのような方略を用

いているのかを明らかにする内観法を用いた（安西・内田, 1981）。内観法で収集したデータは「内観プ

ロトコル」にまとめた。また、作文産出全体についての振り返りとして「独語と英語では作文を書く時は

どのような違いがありましたか」などを問う「事後インタビュー」収集し、その時の会話をICレコーダー

に録音した。分析には、対象者から収集した、成果物、内観プロトコル、事後インタビューを使用する。

なお、作文に使用した刺激文は、『大学・大学院留学生のためのやさしい論理的トレーニング』（西隈, 

2009）より「お金と時間とではどちらが大切か」、「水は買うべきか」、「勉強は先にするべきか」を選定し

た。これらは二項対立で書かれた普遍的・日常的な意見文で記述されている。また、留学生対象のテキス

表１　対象者の属性

氏名 年齢 学年 学習言語 履修外国語 家庭言語OPI判定 滞日期間 在外期間

Ａ：女 15歳 9 独語 １：英語

２：仏語

日本語（上級-上） 12年
３ヶ月

８ヶ月（ドイツ）

２年シンガポール

Ｂ：男 14歳
６ヶ月

8 独語 １：英語

２：日本語

日本語・独語

(上級-上)
10年 ４年６ヶ月（スイス）
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トであるため、漢字にルビを付与し、専門語彙を説明するなど対象者の言語的不足を補う配慮がなされて

おり、より内容に集中できる刺激文であると判断した。（表２参照）

4.3　分析方法

　文章作成過程の分析は、内観法より得た「内観プロトコル」を使用した。内観プロトコルは、後からの

理由づけに過ぎない回答が少なくないという限界も指摘されているが（安西・内田, 1981）、本研究では「内

観プロトコル」、作文終了直後の「事後インタビュー」、「産出物」を照合して分析の限界を少しでも緩和す

るように心がけた。分析枠組みは、対象者の言語レパートリーを活用して、調べたり考えたりすることで

思考を深め、課題で指定された目標言語に調整するための「学習方略としてのTL」を採用した（表３参照）。

対象者A、Bの三言語間の文脈に合わせた表現を考える作用の詳細については、出現率と二項検定を用

いて分析する。

TL出現率では、18編の作文産出時に、三言語間でやり取りされる「学習方略としてのTL」の全出現

回数から、目標言語の作文産出時にみられたTLの出現率を求め、目標言語による作文産出において、

TLの出現が異なることを調査した。また、二項検定では、２人の対象者それぞれにおいて「出現率の高

い目標言語のTL出現回数」と「他の二言語のTL出現回数」には偏りがみられるのかを検証し、TLが三

言語間の文脈に合わせた表現を考える作用に見られるのか、その際に使用される学習方略としてのTLは

どのようなものかを検証する。

５．結果と考察

5.1　RQ1の結果

RQ1マルチリンガル生徒はどのような意図で三言語を使用しているのか。その時、三言語間においてど

のような文脈に合わせた表現を考える作用が行われているのか。

最初に、マルチリンガルの生徒の言語使用に注目し、対象者２名の作文それぞれ９編（全18編）におけ

表３　「学習方略としてのTL」 の分類
方略としてTLを目的 定　　義

１ 意思の疎通

（García & Kano, 2014）
DL（電子辞書やブラウザなど）を介して目標言語において理解可能と思

われる語彙や表現の選択を行う

２ 意味の確認

（García & Kano, 2014）
DL（電子辞書やブラウザなど）を介して辞書で単語の意味を確かめる

３ 意味の生成

（García & Kano, 2014）
DL（電子辞書やブラウザなど）を介してA言語で書いてから、B言語で書

いたものと比較し、自分が表現したい内容や表現を言語で調整する

４ 理解の深化

（加納, 2016C）
DL（電子辞書やブラウザなど）を介して言語に対して認知面のみならず

社会文化的側面にまで思考し、言語理解が深める

 García & Kano（2014）；加納（2016c）を参照し筆者が作成

表２　文章作成過程課題と作文順番

記述順序 １ ２ ３ ４ ５ ６ ７ ８ ９
使用言語 日本語 独語 英語 独語 英語 日本語 英語 日本語 独語

課 題 お金と時間はどちらが大切か 水は買うべきか 勉強は先にすべきか
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る、目標言語で書かれた作文ごとの「学習方略としてのTL」の回数と出現率を求めた（表４参照）。

TL出現率は、対象者Ａでは、９編中に15回のTLが出現していた。一方で対象者Ｂでは、９編中18回

のTLが出現していた。さらに、対象者A、Bの作文「日本語」、「独語」、「英語」18編にTLが三言語間

でどのように出現するのか、課題で指定された目標言語と他の二言語の関係をみるために二項検定を行っ

た。その結果、対象者Aの「日本語（46%）」作文産出時には、他の二言語（英語（27%）、独語（27%））

に比べてTLの出現率の差がみられなかった（p＝0.08＞0.05）。一方で、対象者Bでは「英語（53%）」作

文産出時に、他の二言語（日本語（29%）、独語（18%））に比べてTLの出現率に差がみられた（p＝0.01

＜0.05）。

以上のことより、課題で指定された目標言語のTLの出現率は、対象者の言語レパートリーにより異な

ることが明らかとなった。対象者A、Bの課題で指定された目標言語に注目すると、対象者Aでは「日本

語」と、他の二言語で作文産出するときと比較して「日本語」で作文するときに言語間のTLを頻繁に行い、

他の「独語」や「英語」では、同等の頻度であった。実際に、対象者Aは、語彙レベルでDLを介した

TLを行い、辞書の次候補の中から、どのような日本語を使って表現したら読み手に通じるのかを思案し

ていた。一方、対象者Bが、「英語」で作文するときのTLと他の「日本語」や「独語」での作文産出す

るときのTLとを比較すると、「英語」での文章産出を行う際には「日本語」を多用していることが明ら

かとなった。対象者Bは「英語」があまり得意ではないことから、DLを介して「日本語」と「独語」で

辞書を引き、次候補より、文脈に合う語彙を絞り込んでから、「英語」の語彙に当てはめていることが事

後インタビューより明らかとなった。

5.2　RQ2の結果

　RQ2：マルチリンガル生徒はどのような「学習方略としてのTL」を行っているかでは、マルチリンガル

生徒は、どのような「学習方略としてのTL」を使用しているかを示す。表５は、全18編の多言語作文に出

現した「学習方略としてのTL」を示したものである。対象者Aは「日本語」で作文産出時にTLを頻繁に

使用することが示された。対象者Aは、「意思の疎通」や「意味の確認」といった「学習方略としてのTL」

を多用して、目標言語との使用言語との意味や表現のすり合わせを行なっていた。一方で、対象者Bでは

「意思の疎通」や「意味の確認」の他にも「理解の深化」を行っていた。

本調査で用いられた３つのデータ（内観プロトコル、事後インタビュー、産出物）を分析した結果、内

観プロトコルに基づく三言語間の文脈に合わせた表現を考える作用における「学習方略としてのTL」を

表４　対象者A,Bの目標言語別のTLの回数とTL出現率

 使用言語

回数(出現率)
日本語 独語 英語 合計

A 7（46％） 4（27％） ４（27％） 15（100％）

Ｂ 5（29％） 3（18％） 10（53%） 18（100％）

表５　対象者Ａ,Ｂの作文作成時のTLの種類とTL出現回数表
①意思の疎通 ②意味の確認 ③意味の生成 ④理解の深化 ⑤人的リソースのネットによる活用

A 8 6 1 0 0
B 6 7 2 1 2
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検討する。ここでは、特に「学習方略としてのTL」が日本語と他の言語間で豊富に出現する対象者Bの

事例を取り上げる。

例１は、対象者Bの「英語」の文章作成過程において、どのような学習方略としてのTLを使用してい

るかを確認したものである。以下の□の中の記述は対象者の内観プロトコルを箇条書きにしたものであ

る。対象者は、「本当の愛」を英語でどのように表現するかを語彙レベルで確認していることがわかる。

例２は、対象者Aの「日本語」の文章作成過程において、どのような学習方略としてのTLを使用して

いるかを確認したものである。日本語の「環境汚染」は、独語で「unweltfreudlichじゃないっていうこ

と（環境に優しいんじゃないってことを）なんていうかなぁ」と呟きながら、「意味の確認」を行っていた。

対象者Aの使用できる仏語、独語、日本語、英語と行ったり来たりしながら電子辞書などで探索を繰り

返し、どの表現が一番適切かを探っていた。

例３では、対象者Bの「英語」文章作成過程における、今回新しく得られた「人的リソースのネットに

よる活用」が確認されたものである。対象者BはSNSの一つであるWhatsApp6）を使用している。

この作文産出過程において、独語のAussage（陳述）は、接頭語のaus（外にだす）というニュアンス

があることから、外に向かって何かを述べることが分かる。しかし、Aussage（陳述）は法律用語なので

例１：内観プロトコル（対象者Ｂ） 文脈に合わせた表現を考え

る作用と【学習方略TL】

１） 日本語で（本当の愛）と入力すると、独語の語彙（echte Liebe）と翻訳

される。

２） この時、「独語から英語」、「英語から独語」と双方向に電子辞書で確認する。

はじめはechte Liebe（本当の愛）を英語で引くと、real loveとなり、

echte Liebe（本当の愛）は、文脈に合わないと感じる。　

３） そこで、日本語で「本当の」を入力すると、英語では、real / trueが示さ

れる。

４） true loveを作成し、英語から独語に翻訳をするとtrue loveがWahle 
Liebe（真実の恋）となり、独語から英語の翻訳も同義の範囲になるかを

確かめる。

５） 日本語の（本当の愛/真実の恋）が同義であることが、学習者のなかで「独

語」、「英語」、「日本語」の単語の持つ意味が言語をやりとりする中で取捨

選択が行われ、true loveという一つの意味に絞りこまれる。

６） 英語の語彙（true love）の意味が確定する。true loveを作文中の「本当

の愛/真実の恋」を表現する語彙と捉え、英語作文に使用する。

日本語→独語

独語→英語

英語→独語

日本語→英語

英語→独語

独語→英語

日本語→独語→

英語

【意思の疎通】

【意味の確認】

例２：内観プロトコル（対象者Ａ） 文脈に合わせた表現を考え

る作用と【学習方略TL】

１） 日本語の「環境汚染」を想起できないので（その時成績の良かった仏語を

呟いているがわからないので）独語のUmweltfreudlich（環境保護）を引

いて「Umweltfreudlich（環境保護）ではないこと」に合う独語の単語を

想起しようとする。Umweltverschmutzung（環境汚染）

２ ）独語から日本語「環境汚染」に辿り着き、英語で何というのかを「辞書の

逆引き」を行う。

３） 英語のenviromental pollution（環境汚染）から、仏語のla pollution de 
I‘environnement（環境汚染）を、導き、日本語の文章作成時であるが、

日本語の「環境汚染」が分かっても、今取り組んでいる仏語でも何という

かについて「辞書の逆引き」をして引き続き調べていた。

仏語→独語

独語→日本語

日本語→英語

英語→仏語

【意味の確認】
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対象者Bには馴染みが薄い。一方、英語のstatement（陳述）は、ラテン語では、立場を示すstatusに由

来するので、Aussage（陳述）のニュアンスと合わず、辞書による同義だという記述が納得できない。そ

れで、この場面は独語でVon diesen Argumenten, stellt sich fest, dass ich der Meinung bin, ～.（日

本語訳：この議論について私が考えることは～）とArgumenten（独語の論証）を構成した後、主張の

まとめを構成するところでargument（英語の論証）という言葉と結び付けている。Argument/

argumentは独語でも英語でも論証という同じ意味を持つ。そこで、Argument（論証）という状況下で

Aussage（陳述）とstatement（陳述）が同一視できるのか悩んだ対象者Bは、Heißt Aussage auf 

Englisch Statement ？（日本語訳：Aussageは英語ではStatementと言うのか）とネットを介して友達

に確認していた。

このようにマルチリンガル生徒は、語彙選択においても三言語を相互に比較・対照することで意味や特

徴を明瞭にしながら、文脈に合う単語かどうかを判別する。つまり、彼らは、二言語では分からないこと

も三言語で概念をたどることで、そこから得られる社会文化的な意味や背景に触れ、より抽象度の高い概

念を涵養させるといえる。マルチリンガル生徒は教室内では均一なインプットを得ていても、教室外の広

い人間関係を通じて、興味・関心に応じた豊かなインプットを得ているのだ。このようなやり方は、

Hornberger（2013）；Gee（2013）の「マルチリンガル生徒は複数のリテラシー能力を教室外でも向上さ

せている」という先行研究を支持する結果であろう。

以上の例１、２、３は、表６に示されるとおり「語彙レベル」において「学習方略としてのTL」とし

て「意味の確認」（García & Kano, 2014）を使用していたことがわかる。語彙レベルで、辞書を引くの

は「知らない言葉」を引くのではなく、その語彙を知っているけれども、この語彙の使用例の中から、様々

な文脈に合うかを想像して意味を確認する作業である。このような作業を繰り返す中で語彙の使用や知識

を広げて、社会の文脈とあわせた、調整を行っていくと考えられる。

　例３は、対象者Bの「日本語」の文レベルにおける文章作成過程における例である（表６参照）。

学習者は、独語のfröhlichが文の意味と表現が合うと判断して、課題の目標言語で作文をする。そこで

は日本語表現に最も適切な単語を多言語で探索し、書き手の意思疎通が読み手に正しく理解可能となる単

語の選択を行っていた。例４では、文レベルにおける「意思の疎通」・「意味の確認」（García & Kano, 

2014）が抽出された。目標言語の次候補からどの言語の単語を選べば自らの思考を言語化できるかという

「意味の確認」、書き手自身の意図を他者に伝えられるのかという「意思の疎通」を行う単語選択が意識さ

れていることが分かる（表６参照）。

例５は、Bは、「日本語」の段落レベルにおける文章作成過程における例である。日本語作文のまとめ

の構文について考えている（表６参照）。

例３：内観プロトコル（対象者Ｂ） 文脈に合わせた表現を考え

る作用と【学習方略TL】

１） 独語のAussage（陳述）に合う英語の単語が想起できないので電子辞書で

独語→英語で調べた上で、その使用が適切なのか、３人の友達（スイス・

アメリカ・イタリアにそれぞれ滞在中）とチャットして確認した。

２） 対象者は、SNSで多言語を使用しながら「人的リソースのネットによる活

用」を行う。

３） 独語のAussage（陳述）を、英語の辞書で引くとstatement（陳述）が示

されたが、その単語使用が英語で正確かどうか分からないので友達に確か

める。

日本語→独語

独語→英語

英語→SNS
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対象者Bは、声に出して読んでみることで、単語や表現が的確に組み合わされているかを「心的辞書」

で確かめることができる。言い換えれば、口頭表現をすることで、この心的辞書とずれを発見していると

言える。そこで違和感を覚えたら、その原因を他の言語で確かめる。それでも違和感を払拭できないとき

は、ネット上での友人に聞き、実際に運用できる語彙かどうかを確かめるという「人的リソースのネット

による活用」を行っていた。

　以上、対象者A、Bは作文産出時に最適な回答を最短で見つけなければならないため、彼らの言語レ

パートリー「独語・日本語・英語」を柔軟に行き来し、言語から言語へと文脈に合わせた双方向の表現を

考える作用を通じて課題解決を遂行していることが内観プロトコルの分析や事後インタビューにより明ら

かとなった。表６では、DLを介した文章産出過程における内観プロトコルの結果と「学習方略としての

TL」の出現についてまとめたものを示す。

６．まとめと今後の課題

　本研究では、結果として以下の三点が示唆された。　

第一に、対象となったマルチリンガル生徒A、Bは、彼らの使用する三言語（独語、日本語、英語）間

例４：内観プロトコル（対象者Ｂ） 文脈に合わせた表現を考え

る作用と【学習方略TL】

１） 「目標を達成すると、人は嬉しい/幸福だ/ハッピーだ」の文について一番適

切な表現を考える。

２） この文の形容詞に一番、適切な言葉に考える。fröhlich（独語）、glücklich
（独語）、happy/ ハッピー（英語/日本語）の三言語をあげ、その意味を考

える。

３） 学習者の中で、この３つ語はとても近く感じるため区別が難しく感じてい

る。

４）この文脈に適した表現や語の選択を考える。

５） 思考の中で、日本語で（目標達成したら人は嬉しい）をつくり、次に日本

語の別の形容詞（幸せ）を当てはめてみる。

６） 独語（glücklich）も当てはめてみるが、文脈に適した表現や語の選択で

はないと感じている。

７） 最後に英語（happy）を入れた文を作り、再度正しく訳されるかどうかを

確認するがハッピーは自分が納得できる表現や語の選択ではないと判断す

る。

日本語→独語

独語→日本語

 
 
 
日本語→独語

独語→英語

【意思の疎通】

 
【意味の確認】

例５：内観プロトコル（対象者Ｂ） 文脈に合わせた表現を考え

る作用と【学習方略TL】

１） 独語では、（このような議論により、私の意見を…と表明する。）　「Von 
diesen Argumenten, stellt sich fest, dass ich der Meinung bin,～」、英

語では（私が何を述べたいかいうと…）「What I want to say is, ～なの

で英語の方が簡単」としてドイツ語と英語を併記する。

２ ）ドイツ語、英語の文のまとめの構文の下に日本語で大体の意味を書いてみ

る。

３）続く結論部の全体を日本語で書く。

４） ドイツ語の日本語表現と英語の日本語表現のそれぞれのまとめの構文と結

論部の文の流れが合うかどうかを口に出して読んでみる。

５） そのあとで、対象者Bの意識が定まり、英語のまとめの構文の方が短く、

簡単に表現できると判断し英語のまとめの構文を日本語作文に採用する。

独語→英語

英語→独語

日本語→独語

日本語→英語→

日本語→独語

日本語→英語

【意味の生成】
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の言語を相互に働かせ、文脈に合う表現を考えながら課題解決を行い、対象者の持つ言語レパートリーの

言語を往還しながら相互補完的に作用して課題解決を行うことが示唆された。

第二に、三言語間の文脈に合わせた表現を考える作用をする際には、語彙・文・段落レベルにおいて、

「学習方略としてのTL」を機能させ、課題で指定された目標言語の作文産出に対処していることが明ら

かとなった。また、「学習方略としてのTL」には、個人の言語レパートリーの熟達度が関係している可

能性が考えられる。

第三に、表３で示した「学習方略としてのTL」に照合した上で解釈すると、従来の学習方略の中には

見られなかった、「人的リソースのネットによる活用」が抽出された。とりわけ、対象者はSNSを用いて、

言語に関する課題解決を行っていた。SNSを教室外で使用し、不確実な情報であり再確認の必要がある

情報は、SNSを使用して友人に確認をしていることが事後インタビューにより明らかとなったため、新

たな学習方略としてのTLとして付け加えた。対象者Ａ、Bの作文作成過程では、DLを活用しており、不

確実な情報などはSNSを使用して、日頃から交流のある友人に確認を行う。マルチリンガル生徒は、多

様な言語資源を保持しているため、言語間の調整を行いながら言語ごとの意味の相違点や共通点を見つけ

ることができる。

このような経験を辿ることで、デジタルメディアと人的リソースを効果的に使用する方法も知ることが

でき、より効率化していると言えよう。さらに、言語間の調整をしながら、認知活動を行うマルチリンガ

表６　内観プロトコルに基づく「学習方略としてのTL」の使用例

分
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ル生徒の活動は、彼らの多言語資源を使用し他者や社会と関係を築きながら言語を介して言語学習・活動

を促進するというTLの役割も裏付ける。対象者A、Bは、中等教育課程に在籍しているが、彼らが使用

する多言語資源はDLを使用することにより支えられており（Thorne, 2013）、どこにいても、同時にコ

ミュニケーションが取れるSNSのような非対面同期のデバイスを介して運用することで、三言語間の文

脈に合わせた表現を考える作用も促進されている。つまり、マルチリンガルは、DLを介した言語使用を

通じて複雑なコンテクストと語彙や文や段落レベルでの思考と言語使用の調整を行うことで、その場に

合った適切な目標言語の使用をしている。その上で、彼らの使用できる他の言語のなかで、それぞれの言

語で思考と言語使用の擦り合わせを行うため対象者のマルチリンガル化が益々強化される（García & 

Wei, 2014; Thorne, 2013）ことが本研究を通して確認できた。

教室外のMMOなどを通じて形成された「親和性のある共有グループ」や「親和性のある共有スペース」

はDLを介した「学びの場」として作用し、そこで互恵関係を築き課題解決を促進し、言語学習のための

リソースに成り得ることも確認できた。

　以上のことより、本稿の対象者であるマルチリンガル生徒は、自らが使用できる言語間の調整を行いな

がら、社会環境と豊富な接点を持ち柔軟に発達し続けるという先行研究（e.g. García, 2009; García＆

Kano, 2014; 加納, 2016a, b）を支持していると言える。このため冒頭で述べたように、マルチリンガル特

有の言語使用は、従来の母語話者規範の枠内で説明したり評価したりすることの不合理性を示している。

今後の課題としては、マルチリンガルの言語使用の詳細についてさらに調査対象者を拡張し、「学習方

略としてのTL」の出現にはどのような特徴があるのかを明らかにしたい。また、その際には対象者の所

属するコミュニティの社会文化的背景にも注目して、リテラシー教育と社会文化的な要素との調整を検討

したい。

註

１）SNS（social networking service）は視覚・聴覚を含めて複数のモード、方式を通じたコミュニケーション

のことである。例えばウェブ上の動画視聴や、SNS上のインタラクションなどが挙げられる（加納, 2016a）。

２）MMO（大規模多人数参加型オンラインロールプレイングゲーム）は、インターネット環境において非対面

同期で行うオンラインゲームの一種である。近年では、MMOによる疾病がWHOにより認定され物議を醸し

ているが、本稿ではMMOから得られる学習方略に注目している。

３）日本におけるドイツ学校（DSTY）は、１～４年の初等科、５～９年の中等科、10～12年の高等科で構成さ

れている。成績は６段階で与えられ、１（大変良い）が最も良く、以下、２（良い）、３（普通）、４（可）、

５（警告）、６（不可）と評価される。

４ ） 複 言 語 主 義 は、 欧 州 評 議 会 が 作 成 し たCommon European Framework of Reference for 

Languages:Learning teaching assessment（CEF-R）の主な概念であり必要に応じて臨機応変に言語知識

を使い分けようとする「態度」や言語知識の「相互関係」にも注目している。

５ ）OPI （Oral Proficiency Interview） と はACTFL（American Council on the Teaching of Foreign 

Languages）米国外国語教育協会により開発された外国語口頭運能力を測定する面接式口頭能力試験のこ

とである。評定は超級、上級、中級、初級に分けられ、上級以下には上級の上、上級の中、上級の下といっ

た下位レベルが設定されている。

６）WhatsApp とは、SNS（social networking service）の一つであり、インターネットを通じて人と人のつ

ながりを促進しコミュニティの形成を支援するサービスである。類似する代表的なツールとしては

（Twitter: 現在はX（2023年７月以降）・Facebook・LINE・Instagram・WeChat）などがある。
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