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〔要 旨〕

本研究は、ノンネイティブ日本語教師のビリーフと学習経験について、１０年の間をおいて調査した結
果を比較検討するものである。久保田（２００７）では、２００４・２００５年度調査の結果、ビリーフには「正確
さ志向」「豊かさ志向」の２因子があり、そのあり方に地域差があること、また「正確さ志向」と学習
経験因子「文法・暗記・訳読型」との間に緩い相関があることを明らかにした。本研究で２０１４・２０１５年
度調査を実施した結果、ビリーフに関しては、２００４・２００５年度と同様に地域差がみられたが、より「豊
かさ志向」の傾向が強いことがわかった。学習経験に関しては、２０１４・２０１５年度調査のほうが「コミュ
ニカティブな活動型」の学習経験が多い一方で「文法・暗記・訳読型」の学習経験に関しては違いがな
いことがわかった。また、ビリーフと学習経験の関係性は、学習経験因子「作文・報告・ディベート型」
と二つのビリーフの因子の間に緩い相関がみられ、２００４・２００５年度とは異なる結果となった。

１．はじめに
世界の日本語学習者の９５％以上が日本国外の学習者であり、その日本語教育を支えている日

本語教師の７０％以上が日本語を母語としない教師（以下、ノンネイティブ日本語教師）である（１）。

国際交流基金日本語国際センター（以下、日本語国際センター）では、２５年以上にわたって、

そのノンネイティブ日本語教師の再研修を行ってきた。しかしそのような再研修を行ううえで

重要なのは、ノンネイティブ日本語教師がどのような環境で、どのような指導内容を選択し、

どのような指導方法で教えているのかといった、目に見える行為だけでなく、そのような行為

の源となっている彼らの考え方について把握することである（Clark & Peterson１９８６）。本論文

では、そのような指導行為の源となっている信念や考え方、ビリーフと呼ばれるものに着目す

る。Barcelos（２００３）では、ビリーフに関係する用語として、representations，philosophy, metacogni-

tive knowledge, beliefs, cultureと様々な用語が使用されていること、またその定義も統一されて

いないことを指摘している。本論文では、「ビリーフ」という用語を用い、日本語教師が言語
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学習や言語教授について抱いている信念や考え方を指すものとする。

本研究では、２０１４・２０１５年度調査を通してノンネイティブ日本語教師のビリーフの実態につ

いて把握するとともに、その１０年前に行われた久保田（２００７）による２００４・２００５年度の調査結

果と比較し、異同とその要因について考察する。

２．先行研究
１９８０年代後半から学習観や教授観などが注目されはじめ、そのような要素が言語教授や言語

習得と何等かの関連があることが指摘され始めた（Ellis２００８）。Horwits（１９８５，１９８７）は、調

査票 BALLI（Beliefs About Language Learning Inventory）を開発し、言語学習についてのビリー

フを調査し、言語学習の適性、難しさ、本質、学習ストラテジーとコミュニケーションストラ

テジー、動機の５つに分けて考察した。

１９９０年代後半、ビリーフ調査は方法論の面で広がりを見せ、質問紙を用いた標準的アプロー

チだけでなく、メタ認知的アプローチ、文脈的アプローチと言われる方法論へと発展した

（Barcelos２００３）。文脈的アプローチとは、インタビューや観察、日記などからビリーフを解

釈していこうとする方法論で、Barcelos（２００３）は、質問紙では文脈の影響を受ける動的なビ

リーフを測定できないため、この文脈的アプローチが最も優れていると述べている。しかし一

方で、調査分析に時間がかかり、少ないサンプルに対する研究に適しているとも述べている。

ビリーフは各自個別のものであり、また動的なものであるということは自明のことであり、こ

のような文脈的アプローチによる研究の重要性は言うまでもない。しかし一方で、量的な調査

によって、ある属性に特有のビリーフがあることが把握できれば、その属性との関係からビリ

ーフの要因を解明する糸口をつかむことができ、質的研究にも大きく貢献する。また、教材な

どを、ある程度個別ではなく、あるグループを対象に開発しなければならないような場合、こ

のような量的な調査によって明らかになったビリーフの傾向が意味をもつものと考える。本研

究では、そのようなビリーフ傾向の一般化を念頭におき、量的調査の手法をとる。

日本語教育の分野での教師を対象としたビリーフの量的調査は、岡崎眸（１９９６）、斎藤（１９９６）、

王ほか（１９９８）、岡崎智巳（２００１）、星（２００２）、要（２００５）、呉（２００６）、久保田（２００５、２００６、

２００７）、小原・栗原（２００８）などがある。これらの研究は、王ほか（１９９８）以外は、前述の調

査票 BALLIをもとに新たな質問項目を加えたり修正したりして作成した質問紙を用いている。

このような研究は、久保田の一連の研究を除いては、１国を扱うもの、あるいは２国間の比較

に留まっており、その国の教師の実態を把握するうえでは有益であるが、属性が同種である場

合が多いため、属性間のビリーフの違いを把握し、その要因を解明するまでには至っていない。

久保田（２００６）では５４か国４１５名、久保田（２００７）では、５９か国６５４名のノンネイティブ日本

語教師を対象にビリーフ調査を行い、性別、年齢、地域、学習経験、教授経験、教授対象等に
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よる違いに焦点を当て、調査結果を分析した。その中で次のような点を明らかにしている。

１）ノンネイティブ日本語教師のビリーフには２つの因子（「正確さ志向」と「豊かさ志向」）が

ある。これらの因子は、日本語運用力、教授対象、地域の異なり等により、それぞれの因子の

下位尺度得点に有意差が見られるが、特に地域による差が顕著である。

正確さ志向とは、「言語の構造や発音の面での「正確な」産出をめざし、そのために授業で

は文法の詳しい知識を与え、練習においても正確さを求め、学習量を重視し、教師自身にもで

きるだけネイティブに近い「正確さ」を求める傾向」（久保田２００７）を意味する。

豊かさ志向とは、「ことばの知識を教科書どおりに与えるのではなく、ことばの背景にある

文化を重要と考え、教養としての日本語の学習、ことばを学ぶことやコミュニケーションの楽

しさを学習者自身に体験させることを重要だと考える傾向」であり、「ことばを単なる「知識」

としてとらえるのではなく、「豊かな」側面からとらえている」（久保田２００７）。

２）ノンネイティブ日本語教師が学習者として経験した授業には、「コミュニカティブな活動

型」「作文・報告・ディベート型」「文法・暗記・訳読型」の３つの因子があり、それぞれの因

子の下位尺度得点を算出して比較したところ、そのバランスには地域差がある。

３）ビリーフ因子の下位尺度得点と学習経験因子の下位尺度得点の相関をみたところ、「文法・

暗記・訳読型」と「正確さ志向」の間に緩い相関がみられる。

久保田（２００７）で明らかになったビリーフの地域差の本質はまだ十分には解明されていない

が、上述２）、３）の結果からも、地域差の本質に学習経験の違いが関係していることが示唆

されていることは明らかである。Richards and Lockhart（１９９４）も、教師のビリーフの源とし

て、言語学習者としての自分自身の経験、指導の成功経験、確立した練習方法、パーソナリテ

ィの要素、教育学や研究に基づいた原理、教育法やアプローチから得られた原理の６つの要素

を挙げ、学習経験がビリーフの要因の一つとなり得ることを示している。

久保田（２００７）の調査は２００４・２００５年度（２００４年４月から２００６年３月まで）に行われたもの

であり、その後、既に約１０年が経過している。ノンネイティブ日本語教師の環境は変化し、学

習経験も変化していることが予想される。ビリーフも学習経験の影響を受け、異なる状況にな

っている可能性は高い。現在の状況を把握するため、ビリーフと学習経験に関する再度の調査

が必要である。また、久保田（２００７）と同様に、ビリーフと学習経験の関係性について検証し、

久保田（２００７）の結果と比較することで、その関係性を再検証することができるものと考える。

３．研究課題
本研究は、久保田（２００７）の２００４・２００５年度調査以後１０年を経過した２０１４・２０１５年度に同様

の調査を行い、日本語国際センターで研修を受けるノンネイティブ日本語教師について、次の

３つの課題を解明することを目的とする。
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＊（久保田２００７）

課題１：ビリーフは１０年の間を置いて異なるか

課題２：学習経験は１０年の間を置いて異なるか

課題３：ビリーフと学習経験の関係性は１０年の間を置いて異なるか

４．調査方法
前述の通り、調査対象者は、ノンネイティブの日本語教師であり、日本語国際センターの研

修受講者である（２）。回答者の属性は表１、表２の通りである。

表１ 調査対象者の属性（１）－地域－

調査年度（３） 東
アジア

東南
アジア

南
アジア 西欧 東欧・

ロシア 北米 中南米 大洋州 中近東・
アフリカ 合計

２００４・２００５＊ ２０７ １７８ ２９ １３ ８４ ２８ ３２ ７１ １２ ６５４
２０１４・２０１５ １５３ １２０ ３６ ０ ４３ ４ ２０ １ ９ ３８６

表２ 調査対象者の属性（２）－男女・教授対象－

調査年度 男女 教授対象
男 女 初等 中等 高等 一般

２００４・２００５＊ １４７（２２．５％）５０７（７７．５％） ２９（４．４％）２９０（４４．３％）２５５（３９．０％） ８０（１２．２％）
２０１４・２０１５ ９３（２４．１％）２９３（７５．９％） ７（１．８％）１９０（４９．２％）１３６（３５．２％） ５３（１３．７％）

調査方法は、アンケート用紙による調査で、ビリーフ、学習経験それぞれに対する質問項目

への回答を求めた。ビリーフの場合は、質問項目が７２項目、それぞれの項目に「強く賛成する」

「賛成する」「どちらでもない」「反対する」「強く反対する」の５つの程度に関する選択肢の

中から選ぶ方法、学習経験の場合は、１４項目の教室での学習活動に関する項目に対して、「よ

くした」「ときどきした」「ほとんどしなかった」「全くしなかった」の４つの程度に関する選

択肢の中から選ぶ方法をとった。ビリーフに関する質問項目は、Horwitz（１９８５、１９８７）を基

に独自の質問項目を加えて作成した久保田（２００７）と同じ質問項目を用いた。

５．結果と分析
２０１４・２０１５年度調査の回答を集計し、久保田（２００７）の２００４・２００５年度調査の結果と比較し

た。２０１４・２０１５年度調査の回答に対しては新たな因子分析は行わず、久保田（２００７）で抽出さ

れた因子（４）に強い因子パタン、あるいは因子負荷量を示した項目の得点平均値を調査対象者ご

とに算出し、それを因子下位尺度得点とし、同様に算出した久保田（２００７）の結果と比較した。

つまり、ビリーフに関しては、久保田（２００７）で因子１（正確さ志向）に強い因子パタンを示

した質問項目（２１項目）と因子２（豊かさ志向）に強い因子パタンを示した質問項目（１８項目）

の各人の得点平均値を算出し、因子下位尺度得点とし、比較の対象とした（質問項目は資料（２）
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参照）。学習経験に関しては、久保田（２００７）で因子１（コミュニカティブな活動型）に強い

因子負荷量を示した質問項目（５項目）、因子２（作文・報告・ディベート型因子）に強い因

子負荷量を示した質問項目（５項目）、因子３（文法・暗記・訳読型因子）に強い因子負荷量

を示した質問項目（４項目）の各人の得点平均値を算出し、因子下位尺度得点とし、比較の対

象とした（質問項目は資料（１）参照）。なお、２００４・２００５年度調査（久保田２００７）も、２０１４・

２０１５年度調査も、国による対象者人数にばらつきがある。対象者人数が少ない国の結果に関し

ては、信頼性に議論の余地が残り、参考数値として考える必要があると認識している。

５．１ ビリーフの比較－「課題１：ビリーフは１０年の間を置いて異なるか」の検証

本節では、課題１の検証のため、ビリーフの傾向について調査結果を示し、分析する。

まず全体的傾向・地域別傾向について概観したあと、国別傾向について述べる。ビリーフの

傾向を把握し、学習経験との関係性をみるためには、国単位で分析したほうがより精緻な結果

が出るものと考えたためである。２０１４・２０１５年度調査では、調査対象者の国にやや偏りがあっ

たため、まとまった数の調査対象者が得られた国の中で、学習者数の多い日本語教育の盛んな

国として、中国、韓国、インドネシア、ベトナム、タイ、ロシアを取り挙げて分析する（５）。

５．１．１ 全体的傾向・地域別傾向

正確さ志向、豊かさ志向の各人の因子下位尺度得点の地域別平均値を算出し、久保田（２００７）

の結果と比較したものが表３である。

表３ 「正確さ志向」「豊かさ志向」の因子下位尺度得点平均値の比較－地域別－

正確さ志向 豊かさ志向
２００４・２００５年度 ２０１４・２０１５年度 ２００４・２００５年度 ２０１４・２０１５年度
（久保田２００７） （久保田２００７）
平均値 標準偏差 平均値 標準偏差 平均値 標準偏差 平均値 標準偏差

全体 ３．６８ ０．４５ ３．６２ ０．４５ ４．１６ ０．３５ ４．２２ ０．３５
南アジア ３．９７ ０．４５ ３．８８ ０．３８ ４．０３ ０．３３ ４．３０ ０．３６
中近東・アフリカ ３．９３ ０．３１ ４．０３ ０．４６ ４．１７ ０．３４ ４．３９ ０．４４
東欧・ロシア ３．９１ ０．３５ ３．７１ ０．４４ ４．１２ ０．３７ ４．１６ ０．３６
東南アジア ３．８３ ０．４２ ３．７８ ０．３９ ４．１５ ０．３４ ４．３３ ０．３４
東アジア ３．８０ ０．３８ ３．３９ ０．４４ ４．０８ ０．３２ ４．１０ ０．３４
中南米 ３．５０ ０．４９ ３．６１ ０．４７ ４．２２ ０．４４ ４．４４ ０．４０
西欧＊ ３．５３ ０．３４ － － ４．２０ ０．３２ － －
大洋州＊ ３．３３ ０．４３ ４．５７ － ４．３４ ０．３２ ４．９４ －
北米＊ ３．２４ ０．３７ ３．０７ ０．１５ ４．３５ ０．３３ ４．２９ ０．４２
＊西欧、大洋州、北米地域に関しては、まとまった数の調査対象者が得られなかったため（表１参照）、表３中に表示し
た数値は参考数値として扱う。
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２０１４・２０１５年度の地域別の平均値に対して分散分析を行った結果、有意差有りという結果が

出た（正確さ志向：F（７，３８３）＝１２．８３３，p＝．０００、豊かさ志向：F（７，３８３）＝６．０９２，p＝．０００）。

したがって、２００４・２００５年度と同様に、ビリーフに地域差があることが確認された。

５．１．２ 国別傾向

次に、中国、韓国、インドネシア、ベトナム、タイ、ロシアを取り挙げて、ビリーフの傾向

について述べる。図１は、正確さ志向、豊かさ志向の因子下位尺度得点の国別平均値を示した

ものである（６）。

図１ 正確さ志向・豊かさ志向の因子下位尺度得点平均値の比較－国別－

正確さ志向に関しては、中国、韓国、ベトナム、ロシアでは、２０１４・２０１５年度のほうが、２００４・

２００５年度よりも因子下位尺度得点の数値が低い。ｔ検定によってその差を検定した結果、いず

れの国でも５％水準で有意差有りという結果が出た。したがって、この４か国は１０年前に比べ

て正確さ志向の因子下位尺度得点が一様に低いと言える。しかし、順位としては変わらず、韓

国＜中国＜ロシア＜ベトナムの順に得点が高くなっていることには変わりはない。一方、イン

ドネシア、タイに関しては、両年度の差の検定を行った結果、有意な差は認められなかった。
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つまり、全体的に正確さ志向が弱くなる傾向の中で、インドネシアとタイには変化がみられず、

また、タイの場合、有意差はないものの、数値の上ではむしろ多くなっている。また今回の調

査でこの両国は、１０年前に正確さ志向の比較的強い国であったベトナム、ロシアを抜き、正確

さ志向の比較的強い国となっている。

豊かさ志向に関しては、どの国も因子下位尺度得点の平均値が４ポイント以上と高く、その

傾向は、２００４・２００５年度調査と同様であると言える。前述で、正確さ志向が比較的強い国とな

ったインドネシアとタイは、豊かさ志向に関しても比較的高いポイントを示し、この２国のみ

が両年度の平均値の差に有意差が見られた。１０年前よりもさらに豊かさ志向の傾向が強くなっ

たといえる。全体の傾向とは異なり、タイとインドネシアは、正確さ志向は変わらず比較的高

いままで、豊かさ志向がさらに高くなるという傾向を示している。この傾向の要因については、

学習経験との関係をもとに、「６．考察」で検討する。

５．２ 学習経験の比較－「課題２：学習経験は１０年の間を置いて異なるか」の検証

次に課題２の検証のため、学習経験についての調査結果を示し、分析する。図２は、学習経

験（文法・暗記・訳読型）の因子下位尺度得点の国別平均値を示したものである。t検定によ

って年度間の差の検定を行ったところ、全体、国別いずれにおいても５％水準で有意差はみら

れなかった。１０年の間を置い

ても、文法・暗記・訳読型の

学習経験は、３つの学習型因

子の中で最も因子下位尺度得

点が高く、２０１４・２０１５年度の

ほうが若干数値は少なくなっ

ているように見えるが、相変

わらず最も多く経験している

学習型であることには変わり

はないようである。

図２ 学習経験（文法・暗記・訳読型）因子の下位尺度得点平均値の比較－国別－

図３は、学習経験（コミュニカティブな活動型）の因子下位尺度得点の国別平均値を示した

ものである。全体と、取り挙げた全ての国で、今回の調査のほうが高い値を示している。t検

定によって年度間の差の検定（ｔ検定）を行ったところ、全体と、ロシア、中国、インドネシ
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アで５％水準で有意差があった。これらの国では、１０年前よりも、コミュニカティブな活動型

の学習経験をした教師が増えていると言うことができる。

図３ 学習経験（コミュニカティブな活動型）因子の下位尺度得点平均値の比較－国別－

図４ 学習経験（作文・報告・ディベート型）因子の下位尺度得点平均値の比較－国別－

図４は、学習経験（作文・報告・ディベート型）の因子下位尺度得点の国別平均値を示した

ものである。ロシアと韓国を除いた４つの国と全体で２０１４・２０１５年度のほうが高い数値を示し

ている。t検定で差の検定を行ったところ、インドネシアで５％水準で有意差が見られた。
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以上の結果から、学習経験については、全体として文法・暗記・訳読型の傾向は若干弱くは

なっているが、相変わらず強いということ、また同時にコミュニカティブな活動型、作文・報

告・ディベート型の傾向が強くなっている国があるということが言える。

図５は、これら３つの学習型傾向のバランスをみるために、国別に、因子下位尺度得点平均

値をレーダーグラフに示したものである。

図５ 学習経験因子のバランス－国別－

図５から、前述の通り、どの国も変わらず文法・暗記・訳読型の傾向が強いことがわかるが、

２０１４・２０１５年度のほうが、ややコミュニカティブな活動型、作文・報告・ディベート型が増え、

広がりを見せていることがわかる。特に、インドネシア、タイは、どの学習型も同じような強
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さで経験していることがわかる。

５．３ ビリーフと学習経験の関係性－「課題３：ビリーフと学習経験の関係性は１０年の間を置

いて異なるか」の検証

本節では、課題３の検証のため、ビリーフと学習経験の関係性について、結果と分析を述べ

る。２００４・２００５年度調査（久保田２００７）では、文法・暗記・訳読型と正確さ志向の因子下位尺

度得点の間に緩い相関が見られた（表４）。１０年後の２０１４・２０１５年度調査の結果を表５に示し

た。今回特徴的なのは、正確さ志向と豊かさ志向の間に相関が見られることである。２００４・２００５

年度調査（久保田２００７）でも緩い相関は見られたが、今回はより強い相関となっている。文法・

暗記・訳読型と正確さ志向の間には相関がみられず、作文・報告・ディベート型と正確さ志向、

豊かさ志向の間に緩い相関がみられる。２００４・２００５年度調査では正確さ志向との間に相関はみ

られなかったことから、この学習型そのものの性質や内容が変わったことも考えられる。これ

らの関係性については「６．考察」で検討する。

表４ ビリーフ因子、学習経験因子の相関－２００４・２００５年度調査（久保田２００７）－

正確さ志向 豊かさ志向 コミュニカテ
ィブな活動型

作文・報告・
ディベート型

文法・暗記・
訳読型

正確さ志向 １ ．２６２＊＊ －０．０３１ ０．０１６ ．２３６＊＊

豊かさ志向 １ ．１４７＊＊ ．１４５＊＊ ０．０２０
コミュニカティブな活動型 １ ．４７２＊＊ ０．０１９
作文・報告・ディベート型 １ ０．０４７
文法・暗記・訳読型 １

表５ ビリーフ因子、学習経験因子の相関－２０１４・２０１５年度調査－

正確さ志向 豊かさ志向 コミュニカテ
ィブな活動型

作文・報告・
ディベート型

文法・暗記・
訳読型

正確さ志向 １ ．５０９＊＊ ．１５９＊＊ ．２３０＊＊ ０．０７３
豊かさ志向 １ ．１５９＊＊ ．２３４＊＊ ０．０９５
コミュニカティブな活動型 １ ．４７７＊＊ ０．０６６
作文・報告・ディベート型 １ ．１９２＊＊

文法・暗記・訳読型 １
＊＊５％水準で有意差有り

６．考察
ビリーフに地域差があることは２０１４・２０１５年度調査でも確認されたが、それぞれの地域、国

におけるビリーフのあり方には両調査で違いがあった。今回、最も特徴的であったのは、イン

ドネシアとタイのビリーフの傾向であると考える。全体としての傾向が、２０１４・２０１５年度のほ

うが正確さ志向が弱くなり、豊かさ志向が高いままの傾向であるにもかかわらず、インドネシ
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アとタイは、正確さ志向に変化がなく高いままで、豊かさ志向はさらに高いポイントを示した。

この要因はどこにあるのか。単純に述べることはできないが、今回の学習経験に関する調査結

果から、作文・報告・ディベート型の因子下位尺度得点の平均値が１０年前よりも高くなったこ

と、数値として高い値であることが影響しているのではないかと考えられる。インドネシアの

場合、作文・報告・ディベート型の因子下位尺度得点が有意に高くなり、取り挙げた６か国の

中で最も高い数値を示している。タイの場合は、増え方として有意差は出なかったが、数値と

して、インドネシアに次いで高い数値を示している。

表４、表５からも明らかなように、正確さ志向と緩い相関をもつのは、２００４・２００５年度は文

法・暗記・訳読型であったが、２０１４・２０１５年度は作文・報告・ディベート型である。よって、

ほかの国では、コミュニカティブな活動型の学習経験が増えるに従って、正確さ志向が減る傾

向があるのに対し、インドネシアやタイでは、作文・報告・ディベート型の学習経験も増え、

高い数値に到達しているため、正確さ志向の強さが保たれることになったのではないかと考え

る。つまり、作文・報告・ディベート型を多く体験することで正確さ志向が補強されていると

いうことである。作文・報告・ディベート型に強い因子パタンを示した項目は、「６．日本語で

作文をした。１２．調査や研究をして報告や発表をした。５．日本語の文を書いた。１３．日本語でデ

ィスカッションやディベートをした。７．教師の質問に日本語で答えた」である。単なるコミュ

ニケーションではなく、人に伝える、発表するなど、いわば面前でのアウトプットを体験する

中で、正確さを強く意識するようになるのかもしれない。この正確さ志向は、文法・暗記・訳

読型に裏打ちされるようなタイプのものとはまた異なる正確さに対する志向性のようにも考え

られる。また、一見矛盾するようではあるが、同時にこの学習型は、豊かさ志向をも強くする。

学習意欲、文化への意識、ユーモアなどは、自分でテーマを決め、調査し、プレゼンテーショ

ンをするときなどに強く意識することであるとも考えられる。これまでは、文法・暗記・訳読

型の影響、コミュニカティブな活動型の影響といった２項対立的な見方をする場合が多かった

が、作文・報告・ディベート型の影響にも注目すべきであろう。近年、多くの教育現場でプロ

ジェクト型の学習、グループ型学習、あるいは反転授業などが取り入れられるようになったと

言われる。実際に、このような授業形式が、調査対象地域で、どの程度取り入れられているの

か、今後詳細な調査が必要であるが、そのような授業がビリーフに与える影響にも注目すべき

ことを示唆しているものと考える。

７．まとめと今後の課題
本研究によって、（１）１０年の間を置いて、ノンネイティブ日本語教師のビリーフには変化

がみられ、全体的には正確さ志向がやや弱くなり、豊かさ志向がより強い傾向を示すことがわ

かった。しかし、インドネシアやタイのように、作文・報告・ディベート型の体験が多くなっ
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た国では、別の意味での正確さ志向が芽生えた可能性があり、豊かさ志向がさらに高くなると

いう傾向があることがわかった。（２）１０年の間を置いて、ノンネイティブ日本語教師の学習経

験は、コミュニカティブな活動型、作文・報告・ディベート型が増える傾向にあることがわか

った。一方、文法・暗記・訳読型は若干減る傾向にある。しかし、文法・暗記・訳読型は、３

つの学習型の中では、依然最も強く経験している学習型であることにはかわりはなかった。

（３）１０年の間を置いて、文法・暗記・訳読型と正確さ志向の相関はなくなり、その一方で、

作文・報告・ディベート型と正確さ志向、豊かさ志向の間に緩い相関が見られた。学習経験の

変化が、正確さへの志向性との関係においても変化を与えている可能性が高い。文法・暗記・

訳読型かコミュニカティブな活動型かという２項対立ではなく、作文・報告・ディベート型の

学習経験がビリーフにどのような影響を与えるのかという点について、より詳細に検討すべき

ことを示唆していると考えられる。質的調査を行う際にも、学習経験として、この型の学習の

影響を丁寧に見ていくことで、現在の学習環境におけるビリーフ形成の仕組みが見えてくるの

ではないかと考える。

〔注〕
（１）文化庁（２０１５）、国際交流基金（２０１３）による。文化庁（２０１５）によると日本国内の学習者数は１７４，３５９
人（平成２６年１１月）、国際交流基金（２０１３）によると海外の日本語学習者数は３，９８５，６６９人である。

（２）調査対象者は２０１４年度、２０１５年度の春、夏、冬の短期研修、長期研修、韓国高校教師研修、中国大学教
師研修、中国中等教師研修の研修参加者である。

（３）調査年度は２００４・２００５年度は、２００４年４月から２００６年３月まで、２０１４・２０１５年度は２０１５年４月から２０１６
年３月までである。

（４）久保田（２００７）では、「ビリーフに関するアンケート調査」全項目（７２項目）に対する６５４名の回答に
対して因子分析を行った。初期解は主因子法を用いて求めた。固有値の大きさは、１０．１４８、４．３４４、２．５４６、
２．３６６、１．９３９（大きいものから５つまで）であり、減衰状況から因子数は２因子と判断した。さらにプ
ロマックス回転を行った結果、因子抽出後の共通性が著しく低く（０．１以下）、因子パタンの大きさがい
ずれの因子でも０．３０に満たないものを削除し、再び同様の手順で３回因子分析を繰り返した。最終的に
得られた各因子の因子パタンが０．３５以上、あるいは－０．３５以下の質問項目は［資料］（２）のとおりで
ある。２因子間の相関は０．４１４であった。信頼性の検討のため、クローンバックの α係数を算出したと
ころ、第１因子には０．８５６１、第２因子には０．８１９６と、いずれも０．８以上の数値を示し、内部一貫性が見ら
れた。
学習経験に関しては、「学習経験に関するアンケート調査」全項目（１４項目）に対する５２８名の回答
に対して因子分析を行った。初期解は主因子法を用いて求めた。固有値の大きさは、３．８９７、１．６２７、１．４０７、
１．１１０、０．９４０（大きいものから５つまで）であり、減衰状況から因子数は３因子と判断した。バリマッ
クス回転を行い、各因子に対して因子負荷量の高い順に質問項目を並べたものが［資料］（１）である。
質問項目２、及び１は、因子３に対する負荷量が０．３前後であるが、他の因子に対する負荷量に比べて
明らかに大きいため、この因子３の要素を説明する項目として並べた。
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（５）各国の対象者人数は下記の表の通りである。
調査年度 インドネシア タイ ロシア ベトナム 韓国 中国

２００４・２００５ ７３ ５３ ３５ ２６ ９０ １０３
２０１４・２０１５ ３２ ２５ １９ ２６ ７３ ７２
合計 １０５ ７８ ５４ ５２ １６３ １７５

（６）「正確さ志向」「豊かさ志向」の因子下位尺度得点の国別平均値と差の検定結果

全体 ０４・０５＊
（Ｎ＝６５４）

１４・１５＊
（Ｎ＝３８６） ｔ値 有意確率 ＊年度

正確さ志向 ３．６８ ３．６３ １．７０７ ０．０８８
豊かさ志向 ４．１６ ４．２２ －３．２５２ ０．００１

中国 ０４・０５
（Ｎ＝９２）

１４・１５
（Ｎ＝７１） ｔ値 有意確率 インドネシア ０４・０５

（Ｎ＝６８）
１４・１５

（Ｎ＝３２） ｔ値 有意確率

正確さ志向 ３．７１ ３．５５ ２．９９６ ０．００３ 正確さ志向 ３．６８ ３．６３ １．７０７ ０．０８８
豊かさ志向 ４．０８ ４．１１ －０．６５７ ０．５１２ 豊かさ志向 ４．１６ ４．２２ －３．２５２ ０．００１

韓国 ０４・０５
（Ｎ＝８６）

１４・１５
（Ｎ＝７３） ｔ値 有意確率 ロシア ０４・０５

（Ｎ＝３２）
１４・１５

（Ｎ＝１８） ｔ値 有意確率

正確さ志向 ３．４１ ３．２２ ３．３９３ ０．００１ 正確さ志向 ３．９３ ３．６５ ２．６１７ ０．０１４
豊かさ志向 ４．０８ ４．１０ －０．４１７ ０．６７７ 豊かさ志向 ４．１３ ４．１０ ０．２８３ ０．７７９

ベトナム ０４・０５
（Ｎ＝２４）

１４・１５
（Ｎ＝２６） ｔ値 有意確率 タイ ０４・０５

（Ｎ＝５１）
１４・１５

（Ｎ＝２５） ｔ値 有意確率

正確さ志向 ３．９７ ３．７４ ２．５５３ ０．０１４ 正確さ志向 ３．６６ ３．７６ －１．０１７ ０．３１５
豊かさ志向 ４．１７ ４．３３ －１．８５５ ０．０７０ 豊かさ志向 ４．１５ ４．４３ －３．６１３ ０．００１
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〔資料〕

（１）学習経験３因子の質問項目と因子負荷量（久保田２００７より）

質問項目
因子負荷量

因子１ 因子２ 因子３

因子１ コミュニカティブな活動型

１０．ペアワークをした ０．８０１ ０．０９５ －０．１０７

１１．ロールプレイをした ０．７５２ ０．１５２ －０．１３６

９．ビデオを見た ０．６２３ ０．２６５ ０．００８

８．テープやＣＤを聞いた ０．５４７ ０．２６１ ０．２０１

１４．歌やゲームをした ０．４４１ ０．１８７ －０．０５２

因子２ 作文・報告・ディベート型

６．日本語で作文をした ０．１７０ ０．６５４ ０．１１８

１２．調査や研究をして報告や発表をした ０．１５１ ０．５９６ －０．３３６

５．日本語の文を書いた ０．１８３ ０．５９３ ０．２０１

１３．日本語でディスカッションやディベートをした ０．２４８ ０．５５９ －０．３０４

７．教師の質問に日本語で答えた ０．２８１ ０．４０５ ０．０５７

因子３ 文法・暗記・訳読型

４．文法の練習をした ０．１１４ ０．３０７ ０．４３０

３．教科書の文や会話を暗記した ０．１１１ ０．０８３ ０．４０１

２．教科書を読んで訳した －０．１１７ －０．０３３ ０．３０９

１．教師の講義や訳を聞いた －０．５９ －０．０６９ ０．２９１
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（２）ビリーフ２因子の質問項目と因子パタン（久保田２００７より）

質問項目
因子パターン
因子 1 因子 2

第１因子：正確さ志向（α＝０．８５６１）
５１ 授業中、学習者の誤りはすぐ訂正しなければならない ０．７４５ －０．１４１
５０ 教師は授業で詳しい文法説明をする必要がある ０．７０３ －０．１１７
７ 教師は常に学習者が正しい発音で話すように注意しなければならない ０．６９３ －０．１６２
５ 外国語学習の中で一番大切なのは文法の学習だ ０．５６６ －０．２７１
６４ 学習者には正確さを要求しなければならない ０．５２９ ０．０１７
５４ 外国語学習ではたくさん書かせることが必要だ ０．５１１ －０．０３６
６ 授業ではできるだけ多くの知識を与えなければならない ０．４８０ －０．０４３
１３ 外国語学習で最も大事なのは「いい教材」である ０．４７７ ０．０７０
３８ 学習者の誤りは早い段階で正しく訂正しなければ誤りが残ってしまい、後

で訂正するのは難しい ０．４７２ ０．０６０

１５ 教科書に書いてあることを全て教える必要はない －０．４４４ ０．３６５
１７ 外国語はそのことばを母語とする人が教えるのが一番良い ０．４３９ －０．１２５
２８ 教科書や教材は外国語の授業に必要である ０．４３８ ０．２１８
２５ 宿題は必要だ ０．４２４ ０．０９９
１０ 試験は必要だ ０．４２０ ０．０５７
３９ 授業中学習者に目標言語（教えている言語）以外を使わせてはならない ０．４１２ ０．００９
５９ 学習者が自宅でも学習（予習、復習、宿題）するのはあたりまえである ０．４１１ ０．０３７
３２ 外国語教師は教える外国語の発音が正確でなくてはいけない ０．３９８ ０．１８５
３５ 外国語学習の中で一番大切なのは発音の学習だ ０．３９３ ０．０４２
６０ 外国語教師はその外国語が話される国に一年以上住んだことがなければならない ０．３９３ ０．０７２
６８ 外国語学習ではたくさん読ませることが必要だ ０．３６３ ０．１４７
１１ 外国語学習ではたくさん話をさせることが必要だ ０．３５５ ０．２４４
第２因子：豊かさ志向（α＝０．８１９６）
３４ 学習者の意欲を持続させることが言語習得を成功させることにつながる －０．１２８ ０．６７５
６３ 外国語を教えるときその外国語が話されている国の文化も教えることが必要だ －０．０３９ ０．６１５
６９ 外国語学習は自国の文化を振り返ることができる －０．２０７ ０．５７８
１８ 外国語教師はその外国語の話される国の文化について知識がなければならない －０．０５７ ０．５０７
２７ 外国語学習は教養を身につけさせるために役立つ －０．０５１ ０．５０６
３３ 外国語教師にはユーモアが必要である －０．０１６ ０．４９８
３７ 学習している外国語を話す人たちと練習する機会をつくらなければならない ０．１４０ ０．４８５
３６ 教師は学習内容に学習者が興味をもっている内容を取り入れなければならない －０．０１４ ０．４８０
７０ 日本語は教養として学ぶ価値がある －０．００８ ０．４７５
１９ 外国語学習は楽しくなくてはならない －０．１３４ ０．４６０
５３ 教師は常に現実に近い場面を設定して練習させなければならない ０．１２５ ０．４２１
２６ 教師は学習者を常に励まさなければならない ０．０９５ ０．４１２
４３ 絵やイラストの多い教材が良い －０．０５９ ０．４１１
４１ 教師は学習者が達成感をもったかどうかを常に確認しなければならない ０．２１０ ０．３９７
２２ 視聴覚機器（カセットテープ、CD、ビデオなど）を使用しなければならない ０．２４８ ０．３９３
９ 学習者同士の練習（ペアワーク、グループワーク、ロールプレイなど）は

必要である ０．０５６ ０．３８５

１２ 外国語学習は将来の仕事に役立つ ０．０８８ ０．３６６
４４ 教師は自分でも教材をつくらなければならない －０．０５８ ０．３６１

数値太字は因子パタンが０．３５以上あるいは－０．３５以下のもの
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