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中国語話者との交流を取り入れた初級中国語教育 

―「複言語能力」育成の観点から― 
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はじめに 

近年、わが国の外国語教育の分野では、CEFR の理念に基づく教育や評価の研究・開発が活発にな

っており、「CEFR-J」（投野 2013、投野・根岸 2020）や、「JF 日本語教育スタンダード」（国際交流基

金 2017）など、英語や日本語教育を中心に新しい学習指標を用いた取り組みが進められている。その

一方で中国語教育では、高等学校における『外国語学習のめやす』（国際文化フォーラム 2013）など

新しい学習観に基づく試みがあるものの、依然として文法シラバスに基づく教育が中心であり、CEFR

の理念に基づく教授法や教材の開発が大きく進んでいるとは言いがたい。 

なお CEFR においては、言語の使用者として社会の中でいかに行動できるかが重視されており、そ

こではある特定の言語への習熟というよりは、「複数の言語を用いて異文化間の交流に参加できる能

力」（吉島ほか訳 2008、p.182）が求められている。これは入門・初級段階の学習者においても例外で

はない。理想的な言語話者を目標として文型や語彙を積み上げていく従来型の教育と大きく異なって

いる点であると言えるが、中国と近接し、往来の激しいわが国の環境を考え合わせれば、1 年ないし

2 年程度で完結することの多い初修／第二外国語としての中国語教育は、長い期間をかけて高度な言

語話者を目指す教育―たとえば国際共通語としての英語教育―よりもむしろ、こうした CEFR の掲げ

る「複言語能力（plurilingual competence）」の育成に適した環境にあるとも考えられる。 

本稿は、そうした教育実践の一例として、大学で初修外国語として週 2 回中国語を学ぶ 1年前期の

学生を対象に実施した香港および台湾の大学生との交流会と、それに向けた授業内の実践を報告する

ものである。学生の作成した資料および質問紙調査に基づき、「複言語能力」の育成を取り入れた中国

語教育の可能性について、初歩的な考察を試みた。 

 

 

1. 背景 

1.1 学力観の転換 

近年「知識基盤社会」の到来や、社会・経済のグローバル化の進展等を背景に、汎用的な資質・能

力としての「コンピテンシー」の育成に向けた試みが世界的な教育改革の流れとなり、OECD の「キ

ー・コンピテンシー」（ライチェン・サルガニク 2006）、ATC21Sの「21 世紀型スキル」（グリフィンら

2014）、わが国の大学における「学士力」（中央教育審議会 2008）など、「新しい能力」（松下 2010）の
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育成が分野を問わず求められるようになってきた。 

こうした流れを受けて、わが国の教育改革においても、「コンテンツ・ベース」の教育から、「コン

ピテンシー・ベース」の学習・教育方法への転換が進められている（文部科学省 2014）。大学の教育

改革においても世界的な「コンピテンシー」重視の流れを受けて、「何を教えるか」から「何ができる

ようになるか」への転換が重要視され（中央教育審議会 2008）、またそのための方法としてアクティ

ブ・ラーニング型授業の導入や、パフォーマンス評価についての実践・研究が多く進められるように

なってきたのは周知の通りである（中央教育審議会 2012、溝上 2014、松下 2015 など）。 

こうした教育改革の大きな流れの中で、近年縮小傾向にある初修外国語（第二外国語）教育が、高

等教育機関における存在意義や立ち位置を失わないためには、従来型のコンテンツを基にした教育お

よびシラバス・カリキュラムの構築のみならず、グローバル社会において求められる 21世紀型の能力

や資質の育成に、いかに貢献できるかを明確に示したうえで、到達目標・評価方法を含めた教育カリ

キュラムを設計していく必要が出てきたと言えるだろう。 

つまり、覚えるべき中国語の語彙や文型がまずあって、それをどのような順序あるいは方法で教え

るのかという観点から授業を構成し、それがどれだけ身についたかで評価をする従来型教育のみでは

なく、グローバル社会において中国語を使って「何ができるようになるか」あるいは「どのようなコ

ンピテンシーを育成するか」を基にした授業運営や教材開発をすすめ、大学教育のなかでの立ち位置

を示すことが必要なのである。 

 

1.2  評価およびカリキュラム設計 

「コンピテンシー・ベース」の授業設計への転換という教育改革の流れにともなって、わが国の大

学においても、アクティブ・ラーニング型の授業が積極的に導入されるとともに、評価を含めたカリ

キュラム設計のあり方についても大きな改革が進められている。 

こうしたカリキュラム設計に関して大きな影響を与えているのが、ウィギンズとマクタイ（2012）

の「逆向き設計」論である。「逆向き設計」とは、従来のように教えるべき「内容」から出発するので

はなく、逆に学習目標から遡って教育を設計するものであり、 

 

第 1 段階：求められている結果を明確にする 

第 2 段階：承認できる証拠を決定する 

第 3 段階：学習経験と指導を計画する 

 

という 3 段階からなっている（pp.21-22）。つまり、まずは明確にゴール（目標）を定めたうえで、そ

の次にそれが達成されたかどうか評価するための方法を考え、さらにその後で、そこから遡ってどの

ような内容をどのように教えれば良いのか、またゴールを達成するためにどのような活動が必要なの

かを考えて教育カリキュラムを設計するということである。なお、このように逆向きに設計された授

業では学習者も、あらかじめその授業あるいは活動で何が求められているのかという目標やゴールが
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示され、さらにそれがどのように評価されるのかを知らされたうえで、学習や課題に取り組むことに

なる。 

また、「コンピテンシー・ベース」の授業設計においては、その評価にあたっても従来型のテストの

みならず、それ以外の方法が必要となる。とりわけ客観テスト等では測りにくいコンピテンシーを可

視化し評価するための方法としては、レポートやプレゼンテーションなどによる「パフォーマンス課

題」や「ポートフォリオ」を用いた評価、またその客観性を担保するための「ルーブリック」の活用

などが提案されている（西岡 2003, 2016、ウィギンズ・マクタイ 2012など）。 

なお、パフォーマンス課題を設定するにあたって、ウィギンズ・マクタイ（2012）は、「現実世界の

状況において人が知識と能力を試される仕方を模写したりシミュレーションしたりする」（p.184）よ

うな「真正の課題」を設定することによる、「真正の評価」（authentic assessment）が重要だと述べてい

る。つまり、学習や評価を、学習者の置かれた社会文化的な文脈と切り離さず、そのなかでどのよう

に応用させるかという視点から設計するということである。 

 

1.3 CEFRの理念と初修外国語 

 さて、外国語教育の分野において、こうした「コンピテンシー・ベース」の教育を進める上で指標

となり得るのが、欧州評議会の策定した「CEFR（ヨーロッパ言語共通参照枠）」（吉島ほか訳 2008）

であり、またアメリカの「ナショナル・スタンダーズ」（聖田訳 2002）であろう。このうち本稿では

CEFR を参照した取り組みを紹介する。 

CEFR は「行動中心アプローチ」を採用し、学習者を、単なる言語を学ぶ人と考えるのではなく、

同時に社会の中でその言語を使って行動する者であるととらえている。 

 

言語の使用者と学習者をまず基本的に「社会的に行動する者・社会的存在（social agents）」、

つまり一定の与えられた条件、特定の環境、また特殊な行動領域の中で、（言語行動とは限定さ

れない）課題（tasks）を遂行・完成することを要求されている社会の成員と見なす（吉島ほか訳

2008、p.9） 

 

「社会的行為者」として学習者を捉えることは、CEFR の新しい能力記述文（Council of Europe 2018）

でも、従来の A1レベルのさらに前段階として Pre-A1 が加えられ、何ができるかが示されていること

からも分かるように、入門レベルであっても変わりはない。よって、この立場に基づくとすれば、学

習時間の限られた初修外国語においても、目標言語に精通した理想的な言語話者を養成するための基

礎段階という位置づけではなく、学習者の置かれた環境や社会的文脈に基づいて、そのなかでいかに

行動するかという能力を中心としたカリキュラム設計が必要になる。 

また CEFR は、「複言語能力」の育成という立場を取っている。「複言語主義」に基づく言語教育に

ついて、CEFRは次のように述べている。 
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この観点を採るならば、言語教育の目的は根本的に変更されることになる。もはや従前のように、

単に一つか二つの言語（三つでももちろんかまわないが）を学習し、それらを相互に無関係のま

まにして、究極目標としては「理想的母語話者」を考えるといったようなことはなくなる。新し

い目的は、全ての言語能力がその中で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

出すということである。もちろん、このことが意味するのは、教育機関での言語学習は多様性を

持ち、生徒は複言語的能力を身につける機会を与えられねばならないということである。さらに、

言語学習が一生のものであることが認識された以上、若い人たちが新しい言語体験に学外で向き

合ったときの動機、技能の成長、自信の強化が核心的な意味を持つようになる。教育を司る人々

や、検定試験委員、そして教師の責任は、単に一定の言語について一定の期間に一定の熟達度に

到達させることのみに限定されるものではないのである（それ自体が重要なのは間違いないが）。 

（吉島ほか訳 2008、pp.4-5） 

 

CEFR の理念では、学習者を従来のように母語話者並みの言語習得を目指し、覚えるべき項目を段

階的に積み上げていく存在として考えたり、他言語の知識と分断してその言語のみの習熟を目指す教

育を行ったりするのではなく、むしろ入門時点から「社会的行為者」として、複数の言語を用いつつ

異文化交流に関わり行動する能力の育成が求められるのである。 

もっとも、ヨーロッパで生み出された CEFR の考えを、そのままわが国の外国語教育全体に取り入

れるのは慎重であるべきだろう。しかし、CEFR が地域内での移動の盛んなヨーロッパで生み出され

たことを考え合わせるなら、このような「行動中心アプローチ」や「複言語主義」という理念は、わ

が国においては、国際語としての英語教育や、専門としての中国語教育、あるいは地理的に遠く離れ

たヨーロッパ語系の教育よりも、むしろ初修／第二外国語としての中国語教育にこそ親和性が高いと

も言えるだろう。ヨーロッパ域内の移動や交流が盛んなように、日本に居ながら中国語話者と交流す

る機会は、今後ますます増えていくと考えられ、その中でいかに複数の言語を切り替えて、社会的に

行動していけるかは、わが国のグローバル化においても、極めて重要な能力となるからである。 

なお、CEFR のこうした理念を実際に取り入れるかどうかに関わらず、初修／第二外国語としての

中国語教育が、近年の教育改革の流れのなかで「コンピテンシー」の育成にどのように関わるかを明

示するためには、語彙や文型などの「コンテンツ」から出発するのではなく、まずは「学習者中心」

の立場から「何ができるようになるのか」を中心に目標を定め、カリキュラムを設計し直す必要があ

ることに変わりはない。とりわけ、初修／第二外国語としての中国語選択者の多くは、単位修得後も

大学で中国語学習を継続するわけではなく、中国で仕事や生活をするわけでもない。そうした学習者

の置かれた社会文化的環境を踏まえるならば、国内での中国語話者との異文化接触場面において、限

定された中国語能力を活用しつつ、円滑な交流をすすめたり、協調したりするためにどのような能力

が必要かという観点から教学内容を見直す必要があるだろう。 
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2. 実践の概要と結果 

2.1 実践の概要 

授業内容を社会的文脈と関連付けつつ、中国語話者との異文化接触場面での円滑なコミュニケーシ

ョン能力を育成することを目指し、中国語の入門・初級レベルの日本人学生を対象に、短期研修で来

日した香港および台湾の大学生との交流会を企画し、それに向けた授業内実践を行った。 

交流会は 2019年 7月に、2回に渡ってそれぞれの大学の学生と実施した。日本人学生は地方国立大

学で 4 月から初級中国語Ⅰ（週 2 コマ）を履修している 1 年生 50 名である。参加した香港中文大学

（20 名）１）、（台湾）逢甲大学（19 名）ともに、日本語レベルは高くない学生が中心であり、半数以

上が学習歴 1 年以内であった。 

 

表 1 交流相手の日本語能力と学習歴 

 ＜香港中文大学＞ 20 名 ＜逢甲大学＞ 19 名 

日本語能力試験 N1 

N5  

1名 

1名 

N1  

N2 

N3 

N4 

1名 

1名 

1名 

1名 

学習歴  

～6 ヶ月以内 

～1 年以内   

～2 年以内   

～3 年以内   

9年     

 

4名 

10 名 

4名 

1名 

1名 

無し  

～6 ヶ月以内 

～1 年以内 

～2 年以内 

～3 年以内 

～4 年以内 

2名 

3名 

8名 

2名 

2名 

2名 

 

 交流会の実施に先立ち、授業内で複数回にわたりグループごとにどのような会話ができるかを相談

する時間を取り、メモを作成した。交流会では、第一回目（香港中文大学）、第二回目（逢甲大学）と

もに、日本人学生約 5 名と研修生 2 名程度で小グループを作った。交流時間は 40 分程度であり、20

分ごとに前半と後半に分け、前半は中国語中心、後半は日本語中心で交流を行った。 

 

2.2 結果と考察 

 2 回の交流会を経た後に、日本人学生を対象に総合的なアンケートを行った。以下の項目について、

「大変そう思う（5）」「おおむねそう思う（4）」「どちらとも言えない（3）」「あまりそうは思わない（2）」

「全然そうは思わない（1）」との 5段階評価を行ったところ、45名から回答が得られ、次のような結

果となった。 
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表 2 2回の総合的評価 

項目 平均値 標準偏差 

1.交流会に向けて学習意欲があがった 4.2 0.52 

2.勉強になった 4.7 0.47 

3.上手く交流できるか不安だった 4.3 0.91 

4.交流会に向け、授業以外の時間にも主体的に学習・探求した 3.2 0.85 

5.中国語を使用することに自信が付いた 2.9 0.92 

6.総合的に見て、初級段階の授業に中国語圏の大学生との交流

を取り入れる活動に満足だった 

4.6 0.54 

 

まだ初級段階であったため、中国語使用者としての自信につながったとは言いがたい（項目 5）。ま

た、中国語コミュニケーション能力に乏しい学生が、2 回の交流会を通して中国語能力を大きく向上

させるような効果があったとも考えがたい。にもかかわらず、学生の「勉強になった」（項目 2）との

回答が 4.7 と高いことからうかがえるように、言葉の通じにくい相手とコミュニケーションを取ると

いう行為そのものから、多くのことを学んでいることがうかがえる。交流会を取り入れること自体の

満足度も 4.6と高かった（項目 6）。ただし、学習意欲はややあがったという結果が見られたものの（項

目 1）、授業時間外の学習は 3.2と低く（項目 4）、自律的学習者の育成という点では、大きな課題が残

った。 

また、各回についての個別のアンケートでは、次のような結果となった。 

 

表 3 各回のアンケート 

             交流相手 

項目 

香港中文大学 

（１回目） 

逢甲大学 

（２回目） 

 平均値 標準偏差 平均値 標準偏差 

1.今回の交流会は楽しかったですか 4.6 0.58 4.7 0.49 

2.あなたのグループでの交流は上手く

いったと思いますか 

4.3 0.61 4.4 0.65 

3.交流会に向けての自分の準備は十分

だったと思いますか 

3.4 1.04 3.7 0.84 

 

両大学ともにお互いの言語に精通している者は限られ、言葉の通じにくい相手との交流会であった

が、どちらとも「楽しかった」との項目は極めて高く、交流自体も「上手くいった」という評価が高

かった。このことからも、たとえお互いに目標言語の能力が低くとも、大学生同士の異文化接触場面

では、その言語能力の不足を補い合い、ある程度スムーズかつ楽しく交流活動が遂行できることが明
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らかになった。 

 

 

3. 日本人学生の取り上げた話題と問題点 

3.1 話題の分類 

では、日本人学生は初対面の中国語話者に対して、どのような話題を質問として用意したのだろう

か。事前に作成したメモを提出してもらい集計し、複数の回答があったものをカテゴリーごとに分類

した。なお、メモはグループでの話しあいを通して作成されたものであり、グループ内で共通してあ

げているものが含まれている。また、誤りについてもそのまま載せてある。 

 

相手に関する基本情報 

内容 数 例 

年齢 21 你今年多大？ 

家族 17 你家有几口人？ 

誕生日 12 你的生日是几月几号？ 

出身地 12 你是哪里人？ 

名前 10 你叫什么名字？ 

居住地 3 你住在哪儿？ 

 

 

学校生活や仕事 

内容 数 例 

専攻 6 你在学校学什么？ 你在大学学什么专业？ 

アルバイト 6 你打工吗？ 你在做什么打工？ 

将来の夢 3 你的梦想是什么？ 

通学 3 你怎么去学校？ 

学年 3 你几年级？ 

 

 

趣味や好み、能力一般 

内容 数 例 

趣味 36 你的爱好是什么？ 你有什么爱好？ 

できること 16 你会说日语吗？ 你会开车吗？  

好きな食べ物 13 你喜欢吃什么菜？ 



 

50 

 

－  飲み物 7 你喜欢喝什么饮料？ 

－  色 7 你喜欢什么颜色？ 

－ 歌手や音楽 4 你喜欢的歌手是谁？ 

－  動物 3 你喜欢猫吗？ 你最喜欢的动物是什么？ 

－  スポーツ 2 你喜欢什么运动？ 

 

以上の話題では、将来の夢や専攻に関する話題以外は、ほぼ教科書通りかその応用の表現が使われ

ていた。もっとも多かったのが、相手の趣味や好み、能力に関する話題であり、共通の話題として多

くの学生が採用したことがうかがえる。 

そのほかでは、以下のように日本や日本のコンテンツへの印象や滞在中の行動、また相手の住む地

域についての話題などが見られた。 

 

日本に関するもの 

内容 数 例 

日本料理 15 你喜欢什么日本菜？ 

アニメや漫画 13 你看日本的动漫吗？ 你喜欢什么动漫？ 

鹿児島について 12 鹿儿岛怎么样？ 鹿儿岛热吗？ 

日本への印象 8 你对日本的印象怎么样？ 你喜欢日本吗？ 

日本の文化 8 你喜欢的日本文化是什么？ 来到日本后有感到文化冲

击的经验吗？ 

日本語 7 你喜欢什么日语？ 日语的困难部分是什么？ 

日本の友達の有無 7 你有日本朋友吗？ 

滞在中の体験 6 你在日本吃了什么？ 你在训练中做了什么？ 

日本の観光 6 你想去日本的哪个地方？ 

 

 

相手の住む地域に関するもの 

内容 数 例 

おすすめの場所 9 台湾有什么好玩的地方？ 香港有什么好玩的地方？ 

おすすめの料理 8 台湾有什么好吃的菜？  

 

これらの多くは教科書では取りあげておらず、教科書の表現や文法を応用したか、学生自身が独自

に考えた話題であり、交流会に向けた学生の興味がうかがえる。ただし、日本（地域や言語・文化的

コンテンツ）に関する相手の印象や、滞在中の体験に関するものは多かったものの、相手の住む地域
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についてはやや少ない結果となり、交流相手の学生そのものへの興味や、相手の日本に対する印象へ

の関心と比べ、台湾や香港という地域に対する関心度がやや低いことがうかがえた。 

とりわけ料理やアニメ等が共通の話題として多く出現しているとともに、自分たちの住んでいる地

域への印象や滞在中の行動への関心が高いことから、こうした共通の話題（文化コンテンツ）のほか、

わが国への観光客や滞在者に対するホスピタリティに関する表現を教材に取り入れることの重要性が

示唆された。 

 

3.2 交流会にふさわしくない質問、表現の例 

なお、初級レベルで文法や語彙の知識が足りないなかで、教科書に載っていることから話題を探そ

うとしたり、翻訳ツールを使ったりしつつも、日本語から出発してなんとか自分で中国語に訳そうと

する努力も多く見られ、その結果メモには多くの誤用が見られた。 

ただし、本実践は正確な中国語表現の習得を目的とするものではないため、ここでは語彙や文法上

の誤用例をあげることはせず、交流会という場にふさわしくない質問や表現の例をいくつかあげてお

くにとどめたい。 

 

表 4 交流会にふさわしくない質問および表現の例 

内容 例 

①意味の無い質問 今天鹿儿岛的天气怎么样？ 

你想吃什么？ 

你想喝什么？  

你的生日是几月几号？ 

②広すぎて答えにくい質問 

 

香港怎么样？ 

你喜欢什么？ 

你有什么期待？ 

③社会文化的知識の欠如 请写汉字和拼音。  

初次见面请多指教。 

 

 交流会にふさわしくないと思われる質問や表現の例は、大きく分けて 3点見られた。まず、「意味の

無い質問」としては、同じ場にいるにもかかわらず今日の天気を聞く、一緒に食べる予定がないのに

食べたいものを聞く、初対面で誕生日を聞くといった、両者の置かれた状況を無視した質問を中国語

でしてしまうという問題である。また、「広すぎて答えにくい質問」では、相手の答えを想像せずに、

範囲の広すぎる質問をしているため、何を聞かれたのかが分かりづらくなっている。これらは、交流

会で中国語を使うこと自体が目的化されてしまったことに起因する問題と言える。ただ単に交流する

場を設けるだけでなく、活動の「真正性」を考慮しつつ、交流会でのタスク（課題）や、ゴール（活

動の意味や目標）を明確にしておくなどの配慮が必要であろう。 
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さらに、「社会文化的知識の欠如」に挙げた“请写汉字和拼音”は、台湾や香港ではピンインを用い

ないという知識の欠如からでた問題である。また、“初次见面请多指教”は、「はじめまして、どうぞ

よろしく」という日本語の挨拶を中国語に直したものだが、“初次见面”は挨拶としては用いられてお

らず、また“请多指教”もこのような大学生同士の交流会では仰々しくふさわしい挨拶とは言いがた

い。これらはどちらも中国語という言語そのものに関する能力の問題ではなく、CEFR の言う「社会

言語能力（sociolinguistic competences）」（吉島ほか訳 2008、pp.130-136）の不足から生まれた誤りであ

ると言えるだろう。 

なお、授業においてはあらかじめ、台湾や香港の社会文化的事情や背景などごく基本的な内容を講

義しており、大きな問題はみられなかったものの、筆談で簡体字を書くなど配慮に欠ける行為は多く

見られた。中国語圏の人々との交流では、地域の違いを背景にした問題や衝突は往々にして起こりう

るものであり、入門段階で中国語圏の各地域に関する社会文化的な基礎知識を教授したり考えさせた

りすることによる「複文化能力」の育成も、中国語話者との交流では極めて重要になるだろう。 

 

 

4. コミュニケーション・ストラテジーとしての複言語 

4.1 コミュニケーション・ストラテジーの使用状況 

 では、学生たちは双方の言語（中国語－日本語）能力の不足により円滑なコミュニケーションが図

れない場面では、どのようにして意思の疎通を図ったのだろうか。ここでは日本人学生が用いたコミ

ュニケーション・ストラテジー（以下 CSと略す）について考察する。 

CSについて Tarone（1981）は、「言い換え（Paraphrase）」「借用（Borrowing）」「援助要請（Appeal for 

Assistance）」「身振り（Mime）」「回避（Avoidance）」などに分類しており、以降 Faerch & Kasper（1983）

など、さまざまな定義や分類がなされている。わが国の中国語教育において CS を扱った研究として

は、西（2016）による、初級レベルの学生の口頭試験における「聞き返し」に関する考察があり、既

習事項に関する口頭試験という条件下においては、「直接的反復要求」（“请再说一遍”）が有効であっ

たと述べている。その一方で楊（2015）は、中国に留学している中国語上級クラスの日本人学生と中

国人学生との接触場面における「聞き返し」の考察を行い、「繰り返し」よりも「嗯↑」などの「感動

詞類」を使うほうが有効であったとしている。 

それに対して本実践は、入門・初級レベルの中国語学習者を対象としつつも、中国語話者との異文

化接触場面でのより円滑なコミュニケーション能力の育成を目指したものであり、よって本稿では言

語能力の不足により意思の疎通が難しい場面での、母語である日本語の使用方法や英語への切り替え

（code-switching）を含めた方略すべてを取り扱うこととする。そのため事前の授業においても、あら

かじめ日本語が通じにくい相手であることのほか、中国語のみを使って解決しようとするのではなく、

英語や「やさしい日本語」など、さまざまな手段を使用してよいことを説明している。 

2 回の交流会を経た後に、日本語や中国語による意思の疎通が難しい場面で学生の用いたストラテ

ジーについて、選択肢による複数回答を求めたところ２）、次のような結果となった。 
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表 5 使用したコミュニケーション・ストラテジー 

項目 （香港） （台湾） 合計 

1.教科書やメモを相手に見せた 32 39 71 

2.英語にした 32 22 54 

3.やさしい日本語を使った 23 24 47 

4.スマートフォンや辞書で調べた 15 29 44 

5.身振り（ジェスチャー）で示した 18 20 38 

6.同じ言葉を繰り返した 15 17 32 

7.筆談した 14 15 29 

8.分からないことを言葉や態度で相手に示した 12 11 23 

9.別の表現で言い換えた 12 9 21 

10.他の人に頼った 6 10 16 

11.別の話題にした 1 2 3 

12.その他 1 1 2 

13.あきらめた 0 0 0 

 

事前に準備したメモや教科書以外では、「英語」（項目 2）、「やさしい日本語」（項目 3）「スマートフ

ォンや辞書」（項目 4）が特に多く、次いで「身振り」（項目 5）の使用が多く見られる結果となった。

CSでよく見られる「繰り返し」（項目 6）や「聞き返し」（項目 8）、「言い換え」（項目 9）などもある

程度使用されているものの、入門期でかなり中国語能力が限られていることから、それらが必ずしも

有効（意思の疎通につながる）とは言えず、英語や、やさしい日本語への切り替え、そしてジェスチ

ャー、ツールなどが、お互いに入門・初級レベルの言語能力であった場合の交流に、より大きな役割

を果たしていることがうかがえる。その他では、漢字文化圏であることから「筆談」（項目 7）がやや

多く見られるのも、日本人と中国語話者との異文化間交流の特徴だと言えよう。 

なお、グループの中に目標言語（中国語－日本語）に堪能な人が必ずしも居るわけではないことか

ら、相手や仲間への「援助要請」（項目 10）もある程度見られるものの、さほど多くはない。さらに

「回避」（項目 11,13）に関しては、異文化接触場面では往々にして起こりうることであるが、少なく

とも交流会に関するアンケート上では「あきらめた」を選択した者はおらず、双方ともに目標言語能

力が低いからこそ、先に見たようなストラテジーを総動員して、なんとか解決しようと試みたことが

うかがえる。 

このことからも、異文化接触場面を想定し、そこでの円滑なコミュニケーションを育むことを目指

した入門・初級段階の中国語教育では、「聞き返し」「言い換え」「援助要請」など中国語そのものを用

いたストラテジーについての指導だけでなく、むしろ中国語での交流に行き詰まった場面で、相手の

出身地域や社会文化的背景に配慮しつつ、いかに英語や、やさしい日本語に切り替えて使うかという
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点や、身振りやツール、筆談をいかに活用するかという点からの教育にも取り組んでいくことが重要

であることが裏付けられる結果となった。 

また、そうした「英語」「やさしい日本語」「スマートフォン」「筆談」等への切り替えを円滑に進め

るためにも、CSの指導においては、たとえば、“请再说一遍”や、“〇〇是什么意思？” “我没听懂”

など、中国語でのやりとりを想定した表現だけでなく、“用英语怎么说？” “你会说日语/英语吗？” 

“请写一下” “怎么写？” “等一下，我查一查”など、複数の言語を切り替えたり、その他の伝達

手段に移行したりするための表現を教授しておく必要があると考えられる。 

 

4.2 自由記述から 

では、交流会での経験を通して、学生自身としてはどのような気づきがあったのだろうか。第一回

目の交流会後に、日本語が得意でない中国語話者と交流するための工夫について自由記述を求めたと

ころ３）、40名からの回答が得られた。内容を分析した結果、先に挙げた英語やジェスチャー、やさし

い日本語等の使用のほか、話し方や態度に関するストラテジーおよび、事前の準備に関する言及が見

られた。 

 

表 6 学生自身の気づき 

 

 

代替手段 

英語 18  

 

44 

ジェスチャー 11 

やさしい日本語 10 

スマートフォン 4 

筆談 1 

態度 
話し方 5 

10 
表情や態度、姿勢 5 

事前準備 中国語の準備 10 10 

 

（１）英語、ジェスチャー、やさしい日本語等に関する回答 

自由記述の結果からも、中国語や通常の日本語が通じなかったときの代替手段として、学生自身が

英語、ジェスチャー、やさしい日本語等への切り替えの重要性やその効果を感じとっていたことが示

された。 

 

・やさしい表現の日本語で言い換えたり、英語に置き換えてみたり、身振り手振りを加えながら

コミュニケーションを取ることが大切だと思います。 

・私もまだ中国語が十分に理解できるという訳では無いので、簡単な日本語を使ったり英語を使

ったりして交流をすることが必要だと思います。 
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・一番分かりやすいのは、英語にすることだと思います。日本語を言って、あまりピンときてい

ないような時は、英語にすると、すぐにわかってくれました。 

・日本語も中国語も通じない時は、英語を使って会話してみること。 

・身振り手振りを付けながら話した方が、相手が何を言いたいのか何となく理解出来たし、相手

にも自分の言いたいことが通じやすかったと感じました。 

・たまに通じない場面もあり、その際はジェスチャー等で会話を補った。 

・今回の経験を踏まえて必要だと思ったことは、ジェスチャーはかなり大切だと思いました。ま

た、それでも伝わらないときは、英語で話すことも必要になってくると思うので、英語の語学

力も必要であると感じました。 

 

とりわけ、ジェスチャーに関しては、事前の準備段階では何ら教示していなかったものの、それが

役に立ったとする記述は多く、どのようなジェスチャーが用いられたのかについても、今後より詳細

に分析し、「複言語・複文化能力」育成のための言語教育に取り入れていく必要がある。 

 

（２）話し方や態度に関する回答 

代替手段への切り替えではなく、中国語などを話す際に、相手に伝わるようゆっくり丁寧に話すこ

との重要性に関するものが見られた。 

 

・文を区切ってゆっくり言うことが必要だと思った。 

・イントネーションを意識して話す。 

・早口で喋らない。 

・中国語を話す時に、声調に気をつけて正確な発音で発音するようにすること。 

・中国語を話す時は声調や発音を正しくして話すことが必要だと思った。 

 

また、伝達手段そのものではなく、お互いが安心して和やかに交流できるような、異文化間交流時

の表情や態度、あるいは姿勢に関する回答が見られた４）。 

 

・言葉でのコミュニケーションが難しい場合でも、相手が安心して話せるように、明るい表情や

振る舞いをすべきだと感じました。 

・上手く伝わらなかったときでも、笑顔で楽しくした方がいいと思いました。諦めないでどうに

かして伝えようとする姿勢が大切だと思います 

・笑顔で話していたら、相手も笑ってくれて和やかな雰囲気で交流が出来ました。 

・お互いに理解しようとする姿勢が大事だと思った。 

・あきらめないこと。 
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（３）事前準備に関する回答 

そのほかでは、こうした事態に陥らないために、自分の中国語能力を高めておくことのほか、メモ

の準備や発音を伝わるレベルにすることなどの意見が出た。 

 

・書くだけではなく、自然に話せるように発音や会話を実践することが大切だと思います。 

・質問したいことや話したいことなどを中国語で伝えられるように事前に調べておいて、発音な

ども練習する。メモも取っておいて自分の中国語がうまく伝わらなかったときに相手に見せら

れるようにしておく。英語での言い方も考えておく。 

・中国語の発音やピンインの練習（今回は発音が悪く意味が通じなかったことがあったため）  

・しっかりと中国語での質問を考えておくこと。また、自分が相手の言っていることがわからな

い時にどうして欲しいのかをきちんと中国語で言えるようにすること。 

 

ここで学生たちは、漫然と無目的のまま学習するのではなく、それを社会文化的状況と関連付け、

実際に使う場面を想定した中国語の学習を意識しだしていることがうかがえる。その意味で「真正の

課題」として交流会での活動を設計することに、大きな教育的意味があることが明らかになった。 

 

さて、学生自身のこれらの内省からは、お互いの言語能力の不足にも関わらず、国際共通語として

の英語を学んでいるという共通のバックグラウンドを活かすことや、やさしい日本語やツール等の使

用、そしてジェスチャーや交流時の話し方、表情、態度といったパラ言語など、多くの手段がコミュ

ニケーションの遂行に役立つことを意識しだしていることが分かる。交流会が CEFRの言う「全ての

言語能力がその中で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」（吉島ほか訳

2008、pp.4-5）という点で、一定の効果があったことがうかがえる。 

こうした点からも、中国語学習者を「社会的行為者」と見なす場合、中国語話者との異文化接触場

面で、中国語を使って「何ができるか」に加え、中国語での意思の疎通が困難であった場合にどのよ

うに中国語以外のストラテジー（英語、やさしい日本語、ツール、ジェスチャー、態度・姿勢）を動

員してタスクを遂行できるかという能力の育成は、まさに入門、初級段階において取り組むべき極め

て重要な要素となる。とりわけ「コンピテンシー」の育成を目指す初修／第二外国語としての中国語

教育においては、カリキュラム設計において充分に考慮すべきだと言えよう。 

 

 

結論 

本稿では、「コンピテンシー」の育成という観点から、「複言語能力（plurilingual competence）」の育

成を目指した実践を、初修／第二外国語としての中国語教育に取り入れる可能性について論じた。 

グローバル化する社会で必要とされる「コンピテンシー」の育成を、初修／第二外国語としての中

国語教育において扱う場合、中国を使って「何ができるか」を考えるだけではなく、むしろ限定され
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た中国語の知識や技能を使いつつ、その不足を補ってどのように課題を遂行できるのかという点から

もカリキュラムを設計していく必要がある。中国語教育の目的は、もはや従来のように、中国語の語

彙や文法といった「内容」から出発して、それがどれだけ身についたかだけではなくなるのである。 

 本稿では、入門・初級レベルの学習者にとっては、社会文化的知識とともに、異文化接触場面でい

かにして「英語」「やさしい日本語」「身振り」「スマートフォン」「筆談」などの手段を切り替えてコ

ミュニケーションを遂行できるかといった能力が重要であることを論じた。つまり、中国語の知識を

その他の言語知識や伝達手段と無関係のままにせず、それらを切り替えながら、社会的に行動し課題

をこなす能力を育成することを目的としたカリキュラムへの転換が必要なのである。 

もっとも本稿では、ごく基礎的な実践とアンケート調査に基づき、お互いに言語能力が不足してい

る大学生同士の異文化接触場面での交流のあり方についての探索的研究を行い、CEFR の理念に基づ

く中国語教育へのおおよその方向性を示したにすぎない。ここから一歩進めて具体的なカリキュラム

を開発していくには、たとえばお互いの言語について初級レベル以下である者同士の異文化接触場面

での音声や映像データから、そこで使われる CS やその有効性等に関する詳細な分析を行うなど、よ

り実証的な研究に取り組みつつ、効果的な教授方法や内容を検証していく必要があるだろう。 
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注 

1）香港中文大学の学生については、中国語標準語（普通話）での基本的な会話に支障が無いことを事前に確認済

みである。 

2）「日本語や中国語による意思の疎通が難しい場面で、あなたは具体的にどのような方法でコミュニケーションを

とろうとしましたか。交流会をよく思い出して、当てはまるものすべてを選択して下さい。」 

3）「あなたが今後、日本語が得意でない中国語話者とうまく交流するために、どのような工夫が必要だと思います

か。今回の交流会での経験を踏まえて書いてください。」 

4）こうした交流時に用いられる態度や姿勢を CEFRは「実存的能力（existential competence）」と呼び、「個人の性

格、人格特色と、事物に対する姿勢・態度を総合したもの」と定義している（吉島ほか訳 2008、p.12,147）。 
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