
　　　　　　　　　　　　　能動的な学習の実態

　　　　　一外国人生徒の日本語学習場面における会話分析一

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　松本　明香

　　　　　　　　　　　　　　　　　要　旨

　本稿では公立中学校に在籍する外国人生徒の日本語学習場面を相互行為的に分析し、

彼らの学びの文脈を明示化、更に近年外国語教育研究で新たに注目されている状況的

学習論を用いて、彼らがいかに能動的に学びという知的活動を営んでいるかを考察し

た。これにより彼らは自身の経験やノートに記したもの、他者の発話等、空間的、時

系列的に様々な場所にあるリソースを利用し周囲の人々や人工物との関係を変化させ

ることにより、自身が用いる日本語をより熟達したものにしていることがわかった。

そしてこうした関係の変化を進めることにより、「日本語がよくできる日本語非母語

話者であるわたし」として、より深く能動的に共同体に関与している状況が明らかに

なった。

【キーワード】外国人生徒　状況的学習論

　　　　　　共同体への関与

周囲の人々や人工物との関係　より深い

1．はじめに

　2000年末現在、日本国内で外国人登録をしている人の数は168万人、公立学校で

学ぶ「日本語指導が必要な児童生徒」は2001年度には19，250人と言われている。そ

して彼等が在籍する学校数は5000校以上（1）にのぼり、この数は増加する傾向にある

と言われている。こうした外国人児童生徒に対する教育支援の一つである「日本語指

導」には、自治体によって拠点校方式、センター校方式、教員の派遣方式、協力者（通

訳）の派遣方式等の措置がとられているが、実際には決定的な支援策は今だ確定して

なく（志水・清水2001）、外国人生徒を受け入れる現場では「どう指導していいかわか

らない」という事態が起きている。これは一つに「日本語をいかにうまく習得させ、

いかに早く教室に適応させるか（志水・清水2001）」に重点を置く一方で、外国人生徒

たちの学びがどのように進められているのか見えにくくなっていることが一因と考え

られる。

　本稿では、彼らの目前の問題として挙げられる日本語学習の場面を取り上げ、その
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中の事例を検討しつつ、外国人生徒がいかに学習という知的活動を遂行しているかを

分析し、彼らが周囲の人々等との関係の中で、いかに能動的に学びや生活を営んでい

るかを、最近外国語教育研究の場で新たに注目されている状況的学習論を用いながら

再考する必要性を提起したい。

2．問題の所在

　従来、学習に対する指導には、学習者から何がアウトプットされたかで学習や習得

が成功したか否かを判断する傾向があった。このような伝統的な学習観について稲

垣・波多野（1989）は「学び手はみずから知識を構1成しようとするよりは、他の人から

伝達されたものを受身的に吸収しようとする」、「学習は、教え手が学び手に知識を伝

達し、学び手の誤りを正していくことで生じる」という見方があり、その点から学び

手の受動1生、無能性が示されてきたと指摘する。そして学び手のその受動性、無能性

より、良い教え手によるより多くの知識の伝達が求められてきたとも述べる。

　しかし本稿で対象とする公立中学校に在籍する外国人生徒の場合、特に彼らの日本

語の学習に関して、従来の学習観に基づいてその成果を判断することには疑問がある。

外国入生徒の場合、第二言語としての日本語を学ぶ場において、常に「教え手」が存

在していたとは限らないし、また彼ら自身「学び手」として誤りを正していける環境

にいたとも限らない。彼らの学びの多くは異文化にある日常生活の実践で進められ、

当然各生徒で持つバックグラウンドが非常に多様であるため、一方向的な伝達によっ

て蓄積された知識だけで判断できるほど単純に対処できないからである。稲垣・波多

野（1989）は先の伝統的な学習観に対して1もう一つの学習観1を挙げ、日常生活の中で

は学び手は教え手から意図的、意識的に知識を伝達されなくても、効果的に学ぶこと

ができ、学び手にとって意味のある課題と取り組んでいる限りは有能な存在であるこ

とを述べている。外国人生徒の日本語の学びを考察するにあたっては、この「もうひ

とつの学習観」の見地から彼らの日常的認知に基づいて進められる日本語の学びの文

脈を明らかにする必要があると思われる。

　本稿ではこうした視座に立ち、ケース・スタディとして外国人生徒の学習の実態を

明示化することを目的とする。
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3．状況的学習論

　先述した従来の伝統的な学習観では、学習とは、学習者個人が頭の中に特定のまと

まりをもった知識や技能を獲得することと捉えていた。これは認知科学や発達心理学

の分野では、認知とは個人の頭の中での情報処理のプロセスとして見なされていたこ

とによる。ゆえに学習についての研究は個人内の変化を観察して行うべきで、環境、

社会、文化等は個人に変化を及ぼす外的な要因にすぎず（上野1999）、学習そのものの

研究領域には入らなかった。このような考えによる学習観は習得メタファー

（acquisition　metaphar）と呼ばれ（Sfard　l　998）、人間の心を何かを詰め込む容器のように捉

え、学習者をその所有者であるかのようにイメージさせる（西口2002）。しかし現実に

は人間は個人の頭の中だけで認知活動を行っているわけではなく、個人とその他の

人々や道具、コンテキスト、環境などとの相互行為を繰り返しながら関係を構築した

り再構…築していくものである．つまり学習とは個人と周囲の人々や人工物（artifact）か

らなる共同体への参加の過程であるという見方、参加メタファー（participation

metaphar）、，、が提示されてきた。この参加メタファーによる学習論の代表が状況的学習

論である（西口2002）。

　状況的学習論は、もともとヴィゴツキー（2001）による、人間の行為と社会、文化、

歴史性との関係性への着目などを背景とする。ここではヴィゴツキーの詳しい研究の

紹介は割愛するが、状況的学習論については石黒（1998）が「状況的アプローチ」とし

て、簡潔に「（研究の分析の単位を）具体的な状況（situation）の中にいる複数の他者や人

工物を含んだ活動システムに求めている」とし、「状況に関係させて個人を捉えるこ

とを目指している」と記している。これまでの学習論に基づく教育では、個人の能力

に関心が寄せられるため、ある知識を獲得できない学習者は「教えたはずの学習項目

が入っていない」としてマイナスイメージを受けていたであろうが、上記にあげた参

加メタファー、状況的学習論を持ち込むことで学習の実態の見方は必然的に変わり、

研究者、教育の実践者は学習のプロセス、文脈またその学習が埋め込まれている状況、

その状況と個人との関係性、協働性に分析の視座を置くことが求められる。言語学習

研究の場合、主体が周囲の人々や人工物との関係性を変化させながら、目標言語を用

いた相互行為をどのように成立させ、主体の言語学習の文脈がいかに構成されている

かに焦点が当てられるのである。

　以下の章では、日本語学習者である外国人の中学生が「何を学んだか」ではなく、
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共同体に「どのように参加しつつ学習の文脈を構成させているか」に焦点を置いて言

及する。

4．研究方法

4－1使用データ

　本研究で用いるデータは、東京近郊のY市にある公立中学校で行われている日本

語指導が行われた20××年5月×日の2限目の授業（50分間）の様子をビデオ撮影し

たものである。当該校では現在ペルー、ブラジル、中国等の国籍の生徒が在籍し、生

徒たちの必要に応じて日本語学習、教科学習を取り出し授業の中で進めている。彼ら

は在籍クラスの他に、このような授業を行う「国際教室」にも籍をおいている。指導

には国際教室担当の教諭、及び市から派遣される日本語指導員6，、外国人生徒の学習

支援者数名があたり、それと日本人生徒の父兄がボランティアで学習活動に参加して

いる。ここに用いるデータに出てくる生徒Sは、データ収集時来日4ヶ月目であり、

この日は日本語指導員1名に日本語指導を受けていた。Sの横にはボランティア参加

者1名が座り、指導の様子を見学していた。その様子は、教師の後方から調査者によ

ってビデオ撮影された、、，。本稿で用いるのは、その文字化データ、、、である。文字化基

準は本稿末尾に記載する。

4－2　分析方法

　分析は上に示したビデオテープを用いて、S、教師、父兄ボランティアのそれぞれ

異なるアイデンティティを持った三人が、日本語の対面式授業という共同体を構築し

ていく様相を相互行為分析，，する。分析において、主に授業の参加者の発話を取り上

げるが、必要に応じて非言語情報（顔の表情、笑い、身体の動き等）も取り扱う。

5．分析結果

5－1既存の漢字の知識をリソースとして学習の文脈を構成している例

國
　教師は自作プリントを用い、Sに宿題を与える。これは当日野外活動に行ってい

る国際教室の他の生徒（葉子）に質問した結果を書いてくるという課題であった。

　01T：じゃあね、ここ（Sの手元にあるプリントを指して）これは、葉子さんが帰っ

　　　てきたら聞いて。
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　02S：葉子さん？

　03T：ん一、ちょっとここ読んでみて。

→04S：ば（笑：ふ一、教師を見上げる）、（シャープペンで漢字を示し）これ、ば？

→05T：葉子。

→06T：ああそっか、青葉のばね、でもそれは葉子。

→07S：　　　　　　　　　　　／／ああ一。

→08T：ん一、でもそれは、葉子。

→09S：（笑：ん一）

→10T：（立ちあがりながら）ん一そうね、青葉のばね。（ホワイトボードに書きながら）

　　　これでしょ？

→11S：はい一（笑）。

→12T：うん、そう。これは、あおば一、はい、はい。

→13T：子がつく、葉子、葉子さんの名前。

→14S二＊＊＊（手元のプリントに書かれているタスクを読み上げる）「葉子さんに日

　　　　本語で電話番号を、あいて、ください？」

　15T：聞いてください。

　Ol，03のプリントに書かれている課題文を読み上げるようにという教師の指示に対

しSは答えを読み上げるが、その中で出てきた固有名詞「葉子」の「葉」が、居住

地である市町村の名称で使われている漢字の一つであることを思い出し、「ば」と読

みかけ、それで正しいかどうかを教師に質問している（04）。それに対し教師はその質

問の直後の05で「葉子」と適切な語彙だけを提示しているが、すぐにそれがSの住

んでいる市町村の名称で使われている漢字であることに気づき（06）、Sが「ば」と読

んだ理由の裏づけを確認している（06，10）。Sもそれを了解し（ll）、教師が求める読み

方で課題文を読み上げることに成功している。

　上記の例では、課題文の中に出てきた漢字が読めないという困難に対し、Sは既存

の知識、しかも学習場面ではなく日常生活に埋め込まれた具体的な文脈の中で得た知

識をリソースとして自ら学習の場に持ち込んでいるところが注目される。

睡
　以下の場面2では場面1と同様、教師が問題としている漢字をSは知っていると
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して、その知っている所以を開示する場面である。場面は授業終盤であり、01の教

師の発話が始まる前に、教師はSに、その時間に勉強した漢字を思い出させ、自作

のプリントに書かせるという課題を実行しようとしている。この日、救急時の電話の

かけ方などを学習したため、教師はSに「電話番号」という語彙を漢字で書かせよ

うとしている。

　01T：次は？

　02T：番号、ばん

→03S：電話、番号、ばん。（横においてある他のプリントから、ヒントになりそう

　　　　なものを探しながら？）番号（見ながら）あ、「番」わかる、「番」わかるわかる。

　04T：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　／／わかる？

　05S：（書く）

　06T：（Sの書いている文字を覗きこむ）

　07S：番。

　08T：うん、そうね、電話番号。

→09S：これ、ばんば。

　10T：番場？番場君ているの？

→llS：　　　　　　　　　　　　　　　　　／／馬尺。

　12V：あああ。

　13T：（Vの方を見ながら）駅ですか？

→14S　：馬尺。

　15T：あ、番場駅。

→16S：｝まし」。

　17T：知らなかった。

→18S：上川一、（手を動かしながら）前。

　19V：　　　　／／上川の前です。

　20T：あ一、そう、知ってる、行ったことあるんだ。

　21S：（笑い、頷きながら）番場、知ってる。

　22T：知ってる？

　23S：うん。（プリントを見ながら書き始める）ばん、ば。

　24T：番号。
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　25S：あ、番号（笑）。

　26T：（笑：ふふ）

　この場面では、場面1と同様、Sは教師が提示した漢字と自分が今までに見たこと

がある漢字についての記憶を照合している。場面1と異なる点は、当該の漢字を知っ

ている自分を開示し（03）、さらにSが自分の既知の漢字がどこで使われているかを教

師に情報提供している（09，14，18）点にある。Sは日頃から了解できることについて「わ

かる」と表明することが多いため03のような発話は珍しくないのだが、04で教師に

「わかる？」と確認されたことが彼女にとって励ましになったのか、さらに09で具

体的な駅の名称、14でその名称が何を表すのか、18で「上川」という駅の手前に位

置すると、自分が持っている情報を提供しているところは注目すべき点である。これ

は単にSの頭の中で既知情報である「番場」という地名と「電話番号」という語彙

をリンクさせているだけではなく、「番場駅」がS自身の身近にあり、その具体的な

社会的状況を想起していることを意味する。

　またこの1青報源は全てSにあり、S自身も「これを知っているのはおそらく自分だ

けだろう」と思ってか、Sが知っていることに驚いている教師の様子を見て嬉しそう

な表情を見せている。またボランティアも12で「あああ」と発話しているが、その

ことにもSは気づいていて、「番場駅」の「番」と「電話番号」の「番」とが同じ漢

字であることを教師やボランティアは知らず、あるいは気づかず、それを唯一認識し

ている自分を見つけるのに成功していると言える。佐伯（1995）はこのような「自分探

し」こそが学習だと述べている。佐伯（1995）の中で紹介されている末方鐵郎氏が実践

した「日本語読み書き学級」での「サブレ分配事件」以降の学級の様子と同様、Sも

漢字を知っている自分を開示することで、単に情報源をすべて教師に託し「後で使う

かもしれない知識（佐伯1995）」を教わる場合とは異なり、「自分（「番」という漢字が

他にどこで使われているか気づいた自分）」を発揮しながら、日本語を使った社会的

実践である教師やボランティアとの共同体に積極的に参加していると言えよう。

5－2以前学習した状況を想起し、それをリソースとして学習の文脈を構成している例

魎
　下に挙げる場面3は助数詞を学習している場面である。教師は身近にある具体物を

示しながら、どう数えるかを引き出そうとしている。Sと教師は下の会話が始まる直

前に紙の数え方（枚）を確認していた。教師は知らされていなかったようだが、Sは数
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日前に他の教師との取り出し授業の中で助数詞を既に勉強していて、ノートに記録し

ていた。Sはこの日の授業にそのノートを持って臨んでいた。

　OIT：じゃあ、（Sのペンを取り、立てて示す）

→02S：（自分のノートを開き、以前助数詞を勉強した箇所を開き、見る）1個．

　03T：1個。（消しゴムをとり）これは？

　04S：（ノートで該当する箇所を開く、しかしノートに目をやる素振りはなし）1個．

　05T：1個。これが1個。

→06S：（ノートで該当する箇所を探す）

　07T：そうだね、1個だね一、じゃあ、（ペンを再度示し）勉強した？

　08S：ん一、ない。

　09T：してない？

　10T：1本。

　llS：ああ一、1本、わかる、にぽん。

　12T：にほん、

　13S：にほんL－一・一。

　14T：ん一日本と同じ。いっぽん、にほん、

　15S：さんぽん。

　16T：さんぽん。

→17S：（黙って、ノートで以前勉強した該当する箇所を探すことに注意を向ける）

　18T：（歴史の教科書を取りだし、　Sの顔をじっと見て、注意を自分のほうに向けさ

　　　　せる。教科書を示す）ん一。

　19S：（教師の視線に気付き）いっぽ一ん．

　20T：（笑：あははは一）（ペンも取り出し）同じ？

　21S：あ一、あ一、同じじゃな一い。

　22T：　　　　　　ん一。

→23S：（一瞬ノートに書いてあることを確認するために目を向け）1冊。

→24T：あ、そうそう、（Sのノートを指差し）あ、ちゃんと、ノート、出したね。

　　　　そう、1冊。（1冊ずつ教科書を増やしてSに見せる）

　25Sl2冊、

　26T：2冊。
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　27S：さん。

　28T：3冊。

　29S：4冊、5冊、6冊。

　30T：じゃあ、あとは？（周りを見まわし）

　02，06，17，23でSが以前他の教師と学習したことを記録しているノートに視線を送

っている箇所に注目したい。これは既習であるが覚えられていない事を教師に求めら

れたため、ノートに記録したもの、すなわちSの「外にある知識（稲垣・波多野1989）」

をリソースとして利用していることになる。また、Sだけでなく教師もそのノートの

ことは気づいており、24のようにそれを認める発話を行い、更に「そう、1冊1と23

のSが述べた答えを承認している。そしてSは25以降さらに本類の2冊以上の数え

方について口に出している。

　ここで確認したいのはノートのあり方である。そのノートは白紙であるものではな

く、以前他の教師と学習した時の学習記録が書かれたものである。Sにはその教師と

助数詞を学習し、自分はそれをノートに記したという状況が思い出され、02でノー

トを広げるという行動をとったと考えられる。このように過去に学習した状況とこの

データ収録時に教師と学習している状況は、分断されているものではないことがわか

る．過去に他の教師と作り上げた場での共同体と、収録時点の教師や自分が記録した

ノートに書かれている「外にある知識」と相互行為を行って作り上げている学習とい

う場での共同体は、互いに局所的ではあるが、一つ一つは繋がっていて、その結果S

は助数詞に関してより熟達した日本語を生み出すことができている。時系列的に見る

ことにより、Sの学習の文脈が構成されていることがわかる。

6，考察

　5で挙げた三っの事例から、Sは過去の経験から得た知識、ノートに以前記録した

もの、共同体における他者の発話といった、空間的にも時系列的にも様々な場所にあ

る人工物をリソースとして利用しながら、知的活動を遂行していることがわかる。こ

こには単に教師から知識を伝えられ、それを獲得し、その結果言語的技能が向上した

と見られるアウトプットが得られる過程ではなく、学習主体であるSが能動的に周

囲に働きかけて、他者という自分以外の主体や人工物と知的活動を分かち合っている

社会的分散認知（socially　distributed　cognition）（高木1996）という知のモデルが伺える。
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高木（1996）によると、人間の知的行為は人と人、人と人工物の問に分散されていて、

共同体内のメンバーの問でのコミュニケーションや様々な場所に配置されたものや道

具などによって構造化されたものであり、それぞれのメンバーの行為はこのシステム

の中に埋め込まれ、それと協調していく時に「知的なもの」として達成される。上記

の例でもこうしたリソースとなる人工物を利用することによりSの日本語の言語知

識及び言語技術に変化がもたらされている。そして例えば場面2にも現れているよう

に、Sは「日本語の特性やそれが使われている背景はわかっている自分」気づき、そ

れを過去の経験における記憶をリソースとして活かしながら教師やボランティアと築

いている共同体の変化をももたらしている。詳細に述べれば、Sはこれら他者が気が

つかなかった事柄についての情報を提供し他者がその情報の価値を認識することで、

その情報が人工物としてSの学習を媒介し、Sは共同体での活動により深く関与しえ

ている、つまり状況的学習論が述べる学習の過程が進められていると言えよう．

　これは西口（1999）が述べる「日本語がよくできる日本語非母語話者であるわたし」

という「熟練のアイデンティティ（Lave　and　Wenger　l991）」の認識に重ねることができ

るだろう。西口（1999）は「その人が自分らしい自己実現をするために必要な日本語が

できること」、「行動する場面の特性やその背景を知っていること」、「わたしは日本語

がよくできる日本語非母語話者である」という自己認識が含まれる「熟練のアイデン

ティティ」を形成するような、学習のためのリソースが巧みに構造化された「学びの

経験」を編成することが日本語教育であると述べている。本ケース・スタディで学び

の様相を見せたSには局所的にこの熟練のアイデンティティが観察されたし、この

アイデンティティを伴って日本語の授業という教師やボランティアと構築している共

同体により深く参加しようとする姿が伺える．Sをはじめとする外国人生徒の日本語

指導に際してこそ、彼らが生活という具体的な状況やその環境から学びのリソースと

なるものを能動的に利用しているという認識や、周囲の人々や人工物との相互行為の

中で「日本語がよくできる日本語非母語話者であるわたし」であることを実感させる

ようなきめ細かい教育が求められていると思われる。

7．まとめと今後の課題

　本稿では公立中学校に在籍する外国人生徒と日本語指導員との日本語学習場面を取

り上げ、その中で生徒は能動的に学習に参加しうる可能性があることを示唆した．そ
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こには生徒は教師から伝えられた知識を頭の中に積み重ねていくのではなく、状況の

認知や周囲の人々や人工物との関係性の中で学習が進められていく姿が見られた。し

かし本研究はケース・スタディでありその可能性を示したに過ぎない。今後より多様

な状況の下における外国人生徒たちが日本語社会で生活するためのストラテジーとし

て、周囲とどのような相互行為を繰り広げ学習を進めていくのか、深い観察、考察が

求められる．本論でも触れたように、時系列的に学習の文脈の構成が見られる以上、

縦断的な観察も必要であると思われる。

注

（1）

（2）

（3）

（4）

（5）

（6）

外国人登録者数、「日本語支援が必要な児童生徒数」、ならびに彼らが在籍する

学校数はいずれも川上（2002）より引用。

外国語教育研究における習得メタファー、参加メタファーの記述は、Pavlenko　and

Lantolfて2000）を参照。

当中学校において、「先生」と呼ばれているため、本論文中では「教師」と記
す。

当該校の国際級担当教諭を通し、Sにビデオ撮影とデータの使用について了承
を得ている。

当該校の国際級担当教諭を通し、Sにビデオ撮影とデータの使用について了承
を得ている。

人々の行為が、ミクロな部分でどのように組織化され、どのように可視化され

るかを明らかにする手法（神吉2001）

引用文献

（1）神吉宇一（2001）「日本語教育の教室における学びの構成に関するケーススタディー

　状況論的視点から」大阪大学大学院言語文化研究科、修士学位論文

（2）川上郁雄（2002）「今何が起きているのか」『月刊日本語』アルク、7月号、pp．14－17

（3）稲垣佳世子・波多野誼余夫（1989）『人はいかに学ぶか　日常的認知の世界』中央公

　論社

（4）石黒広昭（1998）「心理学を実践から遠ざけるもの　個体能力主義の興隆と破綻」佐

　伯眸、宮崎清孝、佐藤学、石黒広昭編『心理学と教育実践の間で』東京大学出版

　会、PP．103－156

（5）L・v・・J・and　Weng…E・（1991）‘Situat・d　Lea・ni・g・L・gitim・t・d　P・・iph・・al・P・・ti・ip・ti・n．’

　Cambridge　University　Press佐伯絆訳（1993）『状況に埋め込まれた学習』産業図書

（6）西口光一（1999）「状況的学習論と新しい日本語教育の実践」『日本語教育』日本語

一64一



　教育学会、100号、pp．7－18

（7）西口光一（2002）「日本語教師のための状況論的学習論入門」細川英雄編　　『ことば

　と文化を結ぶ日本語教育』凡人社、pp．31－48

（8）Pavlenko，A．　and　Lantolf，JP．（2000）Second　Language　learning　as　participation　and　the

　（re）construction　ofselves．　InLantolf，JP．（ed．）　‘Sociocultural　Theory　and　Second　Language

　Learning．　’　Oxfbrd　University　Press．pp．155－178

（9）佐伯　脾（1995）「文化的実践への参加としての学習」佐伯眸、藤田英典、佐藤学編

　　『学びへの誘い』東京大学出版会、pp．4－13

（10）Sfard，A．（1998）On　two　metaphors　fbr　learning　and　dangers　of　just　one・EducationaI

　Researcher．Vol．27，pp．4－13

（ll）志水宏吉・清水睦美（2001）『ニューカマーと教育』明石書店

（12）高木光太郎（1996）「実践の認知的所産」波多野誼余夫編『認知心理学5学習と発

　達』東京大学出版会、pp．37－58

（13）上野直樹（1999）　『仕事の中での学習　状況論的アプローチ』東京大学出版会

（14）ヴィゴツキー，L．S．（2001）r思考と言語』柴田義松訳、新読書社

文字化基準

→

／／

？

＊＊＊

（　）

T

S

V

注目する発話

発話の重なり

上昇イントネーション

聞き取り不能

発話外の行為、非言語情報など

教師

生徒

ボランティア参加者
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　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　An　Example　ofActive　Learning

－AConversation　Analysis　of　a　Foreign　Student，s　Japanese　Language

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Learning　Process

MATSUMOTO，　Haruka

　　This　study　analyzes　some　situations　in　which　a　fbreign　student　learns　Japanese　in　Junior

high　school，　identifies　the　context　of　her／his　learning，　and　examlnes、　based　on　the　theory　of

situated　learhing，　how　this　student　actively　learns　the　Japanese　language　as　an　intelligent

activity．　The　study　reveals　that　this　student　uses　a　variety　of　tools，　such　as　her　own　past

experiences，　own　notes　and　utterances　of　others　that　are　available　specially　as　well　as

temporally　as　resources　fbr　her　learning，　and　also　shows　that　this　student　becomes　capable　of

better　and　richer　Japanese　expressions．　This　study　also　shows　that　this　student　becomes　an

active　member　of　a　community　as　‘a　non－native　speaker　who　considers　herself　to　have

exce11ent　Japanese　language　skills．，

（Tokyo　Gakugei　University）
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