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オペレッタ『微笑みの国』試論  
                     ―「僕の心はすべて君のもの」を中心に 
 

江口 直光 
 

Ⅰ 

 

 オペレッタ『微笑みの国』（Das Land des Lächelns, 1929 年）は、1900 年

代から 30 年代にかけて多数のオペレッタを作曲し、「オペレッタの王」

（Frey, S.11.）と称されたフランツ・レハール（Franz Lehár, 1870 – 1948 年）

が残したオペレッタのうち、『メリー・ウィドウ』（Die lustige Witwe, 1905

年）に次いで知名度の高い作品となっている。1929 年 10 月 10 日にベルリ

ンのメトロポール劇場で初演されたこの作品には、喜劇的な要素が切り詰

められており、主人公カップルの恋愛が成就せず、登場人物一同が会して

の賑やかなフィナーレではなく主人公の孤独な歌で締めくくられるという

ように、オペレッタとしては異例な点が少なくない。 

 両大戦戦間期、とりわけ 1920 年代後半のドイツおよびオーストリアでは、

新しいメディアである映画やラジオ、アメリカ由来のポピュラー音楽をふ

んだんに取り入れて歌とダンスを中心にスペクタキュラーなショーを繰り

広げるレビューなどの人気に押されたオペレッタ業界の人々は、「オペレッ

タの危機」という認識のもと、さまざまな打開策を模索していた（Jansen, 

S.30 – 59.）。このような状況下においてレハールは、オペレッタのオペラ

化、すなわちエンターテインメントではなく芸術としてのオペレッタを志

向し、第一線で活躍するテノールのオペラ歌手リヒャルト・タウバー

（Richard Tauber, 1891 – 1948 年）を主演とする一連のオペレッタを 1920 年

代後半に次々に発表していた1)。それらはどれも、ハッピーエンドと陽気

で賑やかなフィナーレを回避している。『微笑みの国』はこの傾向を受け継

いでおり、音楽面においてもライトモティーフを駆使した緻密な作曲法が
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際立っている2)。 

 

Ⅱ 

 

 『微笑みの国』の物語は 1912 年のウィーンと北京を舞台に、中国の男性

皇族スー・チョンとウィーンの令嬢リーザの悲恋を骨子とし、これにスー・

チョンの妹ミーとリーザの幼馴染グスタフの恋愛が絡まるが、このカップ

ルもまた別離に終わる3)。 

 このオペレッタに含まれる楽曲の中で群を抜いて知名度が高いのは、第

2 幕で主役のスー・チョンが歌う「僕の心はすべて君のもの」（Dein ist mein 

ganzes Herz）である（第 11 曲、以下「君のもの」と略記）4)。この楽曲は

スー・チョンの役を創唱したタウバーによる録音やコンサートを通じて初

演直後から広く人気を博し、さらに英語などさまざまな言語に訳された歌

詞でポピュラー音楽ふうのアレンジによって多くのアーティストにカバー

され、1960 年代にかけてスタンダードナンバーとなった。現在でもオペラ

歌手のアンコールピースとして定番であり、レハールの作品の中で最もポ

ピュラーな楽曲となっている。 

 このように楽曲がオペレッタから独立して独り歩きしたこともあるだろ

うが、「君のもの」は愛するパートナーに情熱的に思いのたけを吐露する歌

と解され、屈託のない熱烈な愛の歌として歌われることが多いように思わ

れる。音楽の特徴としても、「一度聴いたら誰でもが口ずさむことのできる

馴染みやすいメロディー」（小川, S.40.）というように、通俗性が強調され

る傾向にある。そのような側面が認められることはたしかだが、「君のもの」

は『微笑みの国』において作劇法上重要な役割を担っている。さらに、スー・

チョンのパートに用いられた作曲法が凝縮されているこの楽曲は、スー・

チョンの人物像を効果的に表現する機能を果たしている。以下ではこのよ

うな観点から、『微笑みの国』全体のコンテクストを背景として「君のもの」

を分析し、『微笑みの国』の理解の一助としたい。 
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Ⅲ 

 

 『微笑みの国』は完全な新作ではなく、レハール自身が作曲したオペレッ

タ『黄色い上着』（Die gelbe Jacke, 1923 年）のリメイクである。この作品

は 1923 年 2 月 9 日にアン・デア・ウィーン劇場で初演され、引き続き同劇

場で 105 回の公演が行なわれたが、同年 5 月半ば以降に演目からはずされ

てしまった。その後、短期間でお蔵入りになってしまった『黄色い上着』

の台本・音楽双方に手を入れ、新しい楽曲を一部加えて改作されたのが、

『微笑みの国』である。『黄色い上着』の登場人物と物語の枠組みは『微笑

みの国』と基本的に同一だが、スー・チョンとミーが中国からウィーンに

渡り、それぞれリーザとグスタフに相当する人物と再会して愛を確かめ合

うというハッピーエンドの結末になっているなど、いくつかの相違が存在

する5)。 

 「君のもの」の主要旋律はすでに『黄色い上着』に含まれていた。三部

形式（A – B – A’）で構成された「君のもの」の A に相当する 16 小節がそ

れにあたり、ハーモニーとリズムも同一であった。だが、このフレーズは

『黄色い上着』ではフィナーレの一部を占めるにすぎず6)、反復されるこ

ともなかった。音楽の持ち味が生かされていないことに気づき、別の歌詞

を付して作品の中心を占める楽曲としてアレンジすることを提案したのは

タウバーであり（Dosch, S. 11f.）、それに応じたレハールは完成した「君の

もの」を「タウバーの歌」（Tauber-Lied）と呼んだという（Dosch, S. 14, 小

川 S.39.）。 

 

Ⅳ 

 

 では、「君のもの」の細部を検討してみよう7)。三小節からなる前奏は主

要部（A）末尾の第 13 – 15 小節を利用したものだが、冒頭に全オーケスト
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ラによって強奏される不協和な減七和音が強烈な緊張を作り出し、この楽

曲が愛の幸福に酔い痴れるような歌ではないことを告げる。「君のもの」が

歌われる段階ではスー・チョンとリーザの関係は表面的にはまだ破綻して

いないが、「どうかもう一度言ってほしい、僕を愛していると」という歌詞

からも読み取れるように、自分に対するリーザの気持ちが冷めつつあるこ

とをスー・チョンはすでに感じ取っている。「君のもの」は、リーザの愛情

をつなぎ止めようと懇願するスー・チョンの絶唱と解するべきなのである

8)。歌唱が始まってからも何度か奏でられる減七和音には、リーザとの関

係についてのスー・チョンの苦悩や絶望を読み取ることができる。 

 『微笑みの国』では、共通の音型・フレーズによってオペレッタとして

は異例なほど作品全体が音楽的に緊密に関連づけられている。それらの音

型やフレーズのうちライトモティーフとみなしうる代表的なものとして、

第 1 幕でスー・チョンが初めて登場して歌うソロの前奏に含まれるフレー

ズが挙げられる。 

 

譜例 1：『微笑みの国』第 3 曲（スー・チョン登場のソロ）冒頭（LL, S. 20.） 

 

2本のクラリネットがトリルで和音を奏でる上声部も印象的であるが、より

注目すべきはファゴット、コントラバス、ティンパニによる低声部である。

ここでは三全音が形成されている。3 つの全音を含む音程（増 4 度または

減 5 度）である三全音は、不安定な音程であるとして中世以来「音楽の悪

魔」（diabolus in musica）と呼ばれて使用を避けられたが、16 世紀以降は「死」、
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「悪」、「地獄」、「罪」、「苦しみ」、「呪い」等のネガティヴな概念を象徴す

る音程としてとりわけ音楽劇において意図的に使用された。このような伝

統を踏まえると、三全音によってスー・チョンはヨーロッパと相容れない

異質な他者として描かれていると言える。譜例 1 のフレーズは楽器編成や

音高を変えながら、スー・チョンのライトモティーフとして繰り返し鳴り

響く。減七和音は二種類の三全音を入れ子状に組み合わせた和音であるこ

とから、「君のもの」における減七和音はスー・チョンの他者性・異質性の

象徴とみなすこともできるのである。 

 歌唱声部が始まると、伸びやかに大きなアーチを描くような旋律が耳に

心地よく、一度耳すればすぐに口ずさみたくなるような親しみやすさを兼

ね備えている。第 8 小節9)で変ニ長調から変ロ短調に一時的に転調するが、

長調から平行調である短調への一時的な転調はレハールが好んだ手法であ

り、『微笑みの国』のスー・チョンとリーザのパートにおいて多用されてい

る10)。この措置がセンチメンタルな感興を高め、いわゆる「ほろっとさせ

る」ような効果を通じてポピュラリティの醸成に一役買っていることは疑

いなかろう。 

 主要部末尾の小節（第 19 小節）に 2 小節の間奏が重ねられ、拍子が 4

分の 4 から 8 分の 6 に変わって中間部（B）に入る。歌唱旋律の基礎とな

る音価が細かくなり、主要部と対比される。十六分音符を主体とするこの

音型は間奏においてフルートと弱音器を付けたヴァイオリンによって先取

りされており、その後も伴奏声部として繰り返される。ここでは、五音音

階（ペンタトーン）ふうの旋律が平行五度を形成していることが注目に値

する。五音音階も平行五度も、ヨーロッパの芸術音楽において東洋的とみ

なされてきたイディオムの代表的事例である。『微笑みの国』ではどちらも

中国を舞台とする第 2 幕で多用されているが、ウィーンで展開される第 1

幕においてもスー・チョンの歌唱声部や伴奏にしばしば使用されている。 

 

－ 5 －



オペレッタ『微笑みの国』試論 
　　―「僕の心はすべて君のもの」を中心に

6 
 

譜例 2：『微笑みの国』第 5 曲（スー・チョンのソロ）冒頭（LL, S. 29.）：

前奏の旋律と歌唱旋律のメリスマが五音音階になっている。 

 
この結果、スー・チョンのパートには伝統的なヨーロッパ音楽といわゆる

東洋的な音楽が混在することになる。これは、スー・チョンがヨーロッパ

とアジア（中国）という異なる文化・価値観に引き裂かれていることの音

楽による象徴的表現と解しうる。 

 歌唱声部における十六分音符の動きは第 25 小節以降影をひそめ、第 26

小節末尾からゆったりとした新しい旋律が導入される。続いて第 31 小節か

らの 8 小節にわたる歌唱旋律は、第 1 幕におけるスー・チョン登場のソロ

（第 3 曲）の前奏で木管楽器が奏でるフレーズの再現になっている。第 3

曲は、まだリーザと出会ってまもないスー・チョンが、リーザへのプレゼ

ントを手に初めて彼女の住まいを訪れた場面で歌う。その前奏が「君のも

の」で再現することによって、そこで歌われる歌詞「夢のように美しく…

音楽のようだ」はリーザと親しくなった頃の回想であることが暗示され、

破局の予感に震えるスー・チョンの脳裏に彼女との幸せな過去が甦ってい

る状態と解しうる。 
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 第 39 小節から主要部が再現する。旋律、リズム、ハーモニー、歌詞とも

初出時と同一だが、歌い出しは当初のメゾフォルテではなくピアノと指定

されており、変化が図られている11)。その後、第 44 小節半ばからのクレッ

シェンドを経て強弱指定も初出時と同一に戻り、最後はカデンツによって

「君のもの」は第 55 小節目で終結する。 

 

Ⅴ 

 

 その後、リーザと決裂し、激高して彼女を監禁するよう指示したスー・

チョンは第 2 幕末尾で後悔と自己憐憫に駆られるが、その際に「君のもの」

の主要部がリプライズされる。これは、「君のもの」における破局の予感が

現実になったというスー・チョンの意識の反映と解しうる。これに加えて、

リプライズでは「君のもの」主要部の歌詞を引き継ぎながら、現在時制の

多くが過去時制に置き換えられている12)。単純な手法であるが、これによっ

てリーザとの関係がもはや修復不可能であるというスー・チョンの認識が

明快に示されている。 

このリプライズについて注目すべき点は他にもある。それは前奏に相当

する 4 小節である（譜例 3 で「モデラート Moderato」と指定された箇所か

ら）。この 4 小節は、「君のもの」の中間部を導く間奏と中間部前半の伴奏

で一貫して用いられていた十六分音符を主体とする五音音階ふうの平行五

度による音型にもとづいている。そのうち初めの二小節では和音が転回さ

れて五度ではなく四度を形成しており、続く二小節では増三和音の第一転

回形および基本形が連ねられている。 

 

譜例 3：『微笑みの国』第 13 曲（第 2 幕フィナーレ）より（LL, S. 74.） 
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このようにしてあいまいにされた調性は、興奮から冷めやらず事態の成り

行きを把握できずにいるスー・チョンの胸中と関連づけることができるだ

ろう。このフレーズを奏するのは、「君のもの」における木管楽器とヴァイ

オリンではなくチェレスタである。チェレスタは『微笑みの国』の他の箇

所でもしばしば印象的な響きを奏でているが、ここでは特徴的な金属音が

ピアニシッシモで調性のあいまいな和音を連ねることにより、非現実感や

儚さが強調される。譜例 3 のト書きにあるように、この間スー・チョンは

「ゆっくり祭壇に向かい」、「仏陀に（リーザの）肖像を捧げて瞑想状態に

沈潜」することで落ち着きを取り戻し、先述したように「君のもの」主要

部のリプライズにおいてリーザとの関係がすべて終わったという認識を表

明するのである。 

Ⅵ 

 

 以上のように、「君のもの」はヨーロッパとアジアという二つの文化・社

会に引き裂かれたスー・チョンのアイデンティティ・クライシスを象徴す

る楽曲となっている。さらに、「君のもの」とそのリプライズはリーザとの

関係をめぐるスー・チョンの意識の変遷を反映し、『微笑みの国』の作劇法

において重要な役割を果たしている。その際にレハールが用いた手法のう
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ち 1920 年代後半において前衛的であったものは皆無であり、いずれも過去

に培われてきた常套的と呼べるようなものである。オペレッタのオペラ化、

芸術としてのオペレッタを追求するといっても、レハールの念頭にあった

のは 19 世紀的なオペラであったことがわかる。そのことは、「ロマン的オ

ペレッタ」（romantische Operette）という『微笑みの国』に付されたジャン

ル名が、19 世紀前半から半ばにかけて隆盛した「ロマン的オペラ」

（romantische Oper）を彷彿させることからも伺える。だが、このようなレ

トロ志向ゆえにこそ、大衆的な親しみやすさを犠牲にすることなく、楽曲

を通じた精緻な心理描写とドラマ展開が可能になったのである。 
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『微笑みの国』より第 11 曲「僕の心はすべて君のもの」（LL, S. 57 – 59.） 
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－ 12 －



13 
 

「僕の心はすべて君のもの」歌詞対訳（原文 LL, S. 57 – 59.） 

主要部 

Dein ist mein ganzes Herz! 僕の心はすべて君のものだ！ 

Wo du nicht bist, kann ich nicht sein, 君がいない所には僕はいられない 

so, wie die Blume welkt,  陽の光が口づけしなければ 

wenn sie nicht küßt der Sonnenschein. 花が萎れてしまうのと同じだ！ 

Dein ist mein schönstes Lied,  僕の最も美しい歌は君のものだ 

weil es allein aus der Liebe erblüht. 愛から花開くのは 

この歌だけなのだから 

Sag’ mir noch einmal, mein einzig Lieb,    ただ一人愛する君に 

もう一度言ってほしい 

o, sag’ noch einmal mir: Ich hab’ dich lieb!   どうかもう一度言ってほしい、 

僕を愛していると！ 

中間部 

Wohin ich immer gehe,  どこに足を向けようとも 

ich fühle deine Nähe.  僕には君がそばにいる 

ように感じられる 

Ich möchte deinen Atem trinken   君の息吹を吸い込みたい 

und betend dir zu Füßen sinken   そして祈りを捧げながら 

君の足元に身を沈めたい 

dir, dir allein.    君ひとりの足元に 

Wie wunderbar ist dein leuchtendes Haar!   なんとすばらしいことか 

輝かしい君の髪は！ 

Traumschön und sehnsuchtsbang  夢のように美しく憧れに 

身を焦がしている 

ist dein strahlender Blick.  光を放つ君のまなざしは 
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Hör’ ich der Stimme Klang,  君の声の響きを耳にすれば 

ist es so wie Musik.  それはまるで音楽のようだ。 

 

主要部繰り返し 

 

「僕の心はすべて君のもの」主要部リプライズ歌詞対訳（原文 LL, S. 75.） 

Dein war mein ganzes Herz!  僕の心はすべて君のものだった！ 

Wo du nicht warst, konnt’ ich nicht sein,  君がいない所には 

僕はいられなかった 

So, wie die Blume welkt,   陽の光が口づけしなければ 

wenn sie nicht küßt der Sonnenschein!  花が萎れてしまうのと同じだ 

Dein war mein schönstes Lied,   僕の最も美しい歌は 

君のものだった 

Weil es allein aus der Liebe erblüht.  愛から花開くのは 

この歌だけなのだから 

Ich hab’s geglaubt an ein Märchenglück.   僕はおとぎ話のような幸せを 

手にしたと信じていた 

Es ist vorbei, nie kehrt der Traum zurück!  でももう終わった、夢は 

  けっして戻ってこない 

 

 
1)  『パガニーニ』（Paganini, 1925 年）、『ロシアの皇太子』（Der Zarewitsch, 

1927 年）、『フリーデリケ』（Friederike, 1928 年）。なお、ヤンセンによ

れば、レハールはオペレッタが危機的状況にあるとは認識していなかっ

たという（Jansen, S.33）。しかしながら、レハールが 1920 年代前半まで

とは異なるタイプのオペレッタを創作し、実際に発表したことは疑いの

ない事実である。 
2)  レハール自身は『微笑みの国』の初演後、『オペレッタの新しい道』と

題する文章を新聞に寄稿し、以下のように述べている。「今日では 20
年前のようなスタイルのオペレッタを作詞作曲することはできないだ
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ろう。人々は成熟し、表面的なものはもはや受け入れない。だが、重大

なテーマは人々の支持を集める。人々は重大なテーマに喜んで魅了され

る。（中略）私の新作『微笑みの国』のドラマにおいても、結局のとこ

ろきわめて重大な問題が扱われている。すなわち、黄色い肌の色と白い

肌の色の間の、アジアとヨーロッパの間の行き違いである。第 2 幕と第

3 幕は中国が舞台であり、白人女性の文化と中国の文化の対比に端を発

し、愛する男女の悲痛な別れに至る内容となっている。現代の観客の傾

向に鑑みれば、オペレッタもハッピーエンドという嘘に背を向けること

が可能である。台本は提示した葛藤を、真実らしさを犠牲にすることな

く描ききることができる。作曲家はオペレッタをオペラへ格上げし、物

怖じすることなくいっそう複雑な音楽表現を試みることができる」

（Lehár 1929）。なお、本稿における欧文の邦訳はすべて江口による。 
3)  物語の概要は次のようにまとめられる。ウィーンの伯爵令嬢リーザは

中国の皇族男性スー・チョンと知り合い、そのエキゾチックな魅力に惹

かれる。幼馴染であるグスタフの求婚を断ったリーザは、スー・チョン

と急速に親しくなる。中国の首相に任命されたスー・チョンが急遽

ウィーンを離れて帰国することになると、リーザは周囲の反対を押し

切ってスー・チョンとともに中国へ渡ることを決意する。北京に着いた

スー・チョンとリーザは愛を確かめ合うが、ヨーロッパと異なる中国の

習慣や価値観、とりわけ女性の地位の低さにリーザは違和感を隠せない。

軍人として中国に赴任したグスタフはスー・チョンの妹ミーと出会い、

二人は意気投合する。グスタフと再会したリーザは、望郷の念を抑えら

れなくなる。スー・チョンはリーザを必死に引き留めようとして絶対的

な服従を求めるが、リーザの反発を招くだけ。二人は、愛が終わったこ

とを認めざるをえない。リーザはグスタフとともにウィーンへ旅立つ。

取り残されたスー・チョンはミーに、ヨーロッパ人には僕らの心が理解

できないのだ、悲しくてもいつも微笑んでいようと言い聞かせる。 
4)  この楽曲は一般に「君はわが心のすべて」と邦訳されているが、本稿

では原詩の意味に忠実に「僕の心はすべて君のもの」と称する。 
5)  『黄色い上着』の台本は『メリー・ウィドウ』の台本作者のひとりで

レハールと多くの作品で協働したヴィクトル・レオン（Victor Léon, 1858 
– 1940 年）が、『微笑みの国』の台本はルートヴィヒ・ヘルツァー（Ludwig 
Herzer, 1872 – 1939 年）とフリッツ・レーナー=ベーダ（Fritz Löhner-Beda, 
1883 – 1942 年）の 2 名が執筆した。『黄色い上着』成立の事情、『黄色

い上着』から『微笑みの国』への改作の過程、および両作品の比較分析

については欧語文献にはすでに先行研究が何点か存在するが（Denscher, 
S. 407 – 420, Dosch, S. 3 – 14, Frey, S. 207 – 213, 278 – 284, Mertens, S.133 
– 140, 145 – 152 など）、邦語文献では踏み込んだ議論は行なわれていな
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いため詳細に扱うことが望まれる。しかしながら、紙数の制限ゆえにこ

こでは必要最小限にとどめることにする。なお、両作品の主要登場人物

名は以下のようになっている。 
『黄色い上着』 『微笑みの国』 
スー・チョン・コワン  
Sou-Chong-Chwang 

スー・チョン  
Sou-Chong 

ミー Mi ミー Mi 
レア・フォン・リムブルガー 
Lea von Limburger 

リーザ・フォン・リヒテンフェルス 
Lisa von Lichtenfels 

クラウディウス・フォン・ 
ヴィムバッハ 
Claudius von Wimpach 

グスタフ・フォン・ポッテンシュタ

イン 
Gustav von Pottenstein 

 
6) 『微笑みの国』と異なり『黄色い上着』では、レア（『微笑みの国』の

リーザに相当）が中国からウィーンに戻った 1 年後にスー・チョンは再

びウィーンに渡ってレアと互いの愛を再確認するが、このフレーズはレ

アと再会したものの彼女の気持ちをまだ量りかねている状態のスー・

チョンによって歌われる。なお、『黄色い上着』においてこのフレーズ

は前奏曲でオーケストラのみによって奏でられるようになっていた。こ

の点は『微笑みの国』でも踏襲されている。 
7)  本稿末尾に譜例と歌詞対訳を掲載してある。 
8)  2017 年にチューリヒ・オペラ劇場で上演されたアンドレアス・ホモキ

（Andreas Homoki, 1960 年 – ）演出のプロダクションでは、楽曲の本

来の順番を入れ換えてグスタフと再会したリーザが望郷の念を吐露す

る第 12 曲の後に「君のもの」を置いている。さらに元来は「君のもの」

は独りきりになったスー・チョンによって歌われるが、故郷へ帰りたい

と訴えるリーザの姿と声を目の当たりにしたスー・チョンが直接リーザ

に対して歌うというかたちに変更されている。このような工夫によって、

「君のもの」はリーザを必死に引き留めようというスー・チョンの思い

のたけを訴える歌であることが明確になっている。登場人物や台詞を縮

約したり、抽象的な舞台装置を用いたりと、他にもオリジナルの設定に

さまざまな改変を施しているホモキ演出に対しては異論もありうるが

（Clarke）、結末の人物配置など『微笑みの国』の理解に有益な示唆を

含む重要なプロダクションである。 
9)  本稿では、末尾に掲げた譜例において前奏を含めて冒頭から数えた小

節数を挙げる。 
10)  例として、リーザ登場のソロ（第 1 曲の 2）の前半（イ長調 → 嬰ヘ

短調）および後半（ニ長調 → ロ短調）、スー・チョン登場のソロ（第
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3 曲）の後半（ト長調 → ホ短調）、スー・チョンのソロ（第 4 曲）冒

頭（ヘ長調→ニ短調）などが挙げられる。 
11)  楽譜には、再現時にピアノと指定された小節は弦楽五重奏とハープだ

けで演奏することもありうると指示されている。 
12)  ただし、リプライズでは最後の 2 行はまったく別の歌詞になっている。 
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「～のに」と「～にもかかわらず」の逆接性 
 

                       梶川 克哉 
 

1. はじめに 

(1) ペンギンは飛ぶことができない。 

これは周知の事実を述べている文である。ところがこの事実は、ある観

点による表現形式を用いると、途端に「予想外」「意外」という響きを持つ。 

(2) ペンギンは鳥類なのに飛ぶことができない1)。 

現代日本語で逆接を表すとされる表現がいくつかあるが、本稿で取り上

げる「のに」節、および「にもかかわらず」節を含む文（以下、「～のに」

と「～にもかかわらず」と表記する）もその一つである。「～のに」につい

ては文末で用いることもできるという構造的特徴があり、「にもかかわら

ず」は文頭で接続詞的に用いることができるという特徴がある。また、「～

のに」の主節は平叙文や、禁止、「のだ」による疑問文に限られ、「のだ」

以外の疑問文や、意志・勧誘・行為要求・認識のモダリティは現れないこ

とが指摘されている（日本語記述文法研究会 2008: 156-157、以降「研究会」

と略記する）2)。「～にもかかわらず」の場合もほぼ同様だが、禁止表現は

現れない。以上の形式的な違いを除けば、文中での使用においては、次の

ように意味のずれ少なく言い換えられることが多く、類義表現と考えられ

る。 

(3) 今日は平日なのに…人通りが多いようですね  

（七海花音『約束の少年』） 

(4) 今日は平日にもかかわらず…人通りが多いようですね 

(5) 薬を飲んだのに、治らなかった。       （前田 2009: 202 の例）              
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(6) 薬を飲んだにもかかわらず、治らなかった3)。 

また、前件は同一でも、後件で示される内容によっては容認されない場

合がある。例(1)、例(2)と対照させて以下の例を考えてみる。 

(7) ペンギンはオスが卵を温める。 

(8) ?ペンギンは鳥類なのにオスが卵を温める4)。 

鳥類の多くには、「（空を）飛ぶ」「メスが卵を温める」という特徴がある。

しかし、前者が多くの人に知られている知識であるのに対し、後者はそう

とは限らない。例(7)が容認されるのに対し、例(8)が不自然なのは、この知

識がどれほど多くの人に共有されているかという程度差によるものではな

いだろうか。 

このような見通しで、「～のに」「～にもかかわらず」の逆接性を、認知

言語学において提唱されている百科事典的意味（知識）の観点を取り入れ

て考察する。その後、両表現間の意味的差異を用例の比較に基づき検討す

ることとする。以上の分析を経て、両表現の意味を明示することが本稿の

目的である。 

 

2. 先行研究について 

「～のに」については、奥田（1986）、仁田（1987）、田野村（1989）、今

尾（1994）、中里（1997）、前田（2009）などで多角的に分析されているが、

まず、「～にもかかわらず」と「～のに」両表現の意味的相違について論じ

ている研究会（2008: 164）を見ておこう。そこではまず、「～にもかかわ

らず」の意味を以下のような例をもとに、「実現している従属節の事態から

予想される結果とは違う事態が主節に表される」と記述している。 

(9) 毎日勉強しているにも関わらず、成績がなかなか上がらない。 

(10) 風邪の症状はないにも関わらず、熱だけが高い。 

(11) 学校側の対応が慎重だったにも関わらず、父兄からは批判が出た。 
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(12) 悪天候にも関わらず、多くの人が集会に参加した。 

(13) 急な企画でありましたにも関わらず、皆様のご協力により、無事進行

することができました。 

これらの例を示したうえで研究会は、「のに」と「（の）にも関わらず」

の違いについて下記のように述べている5)。 

「のに」が話し手による食い違いの認識を表し、予測とは違う結果が

起こるのはどうしてなのかというニュアンスをもつのに対し、「（の）

にも関わらず」はそのような主観的な認識による逆接関係ではなく、

事態と事態の逆接関係を客観的に提示する。（下線は引用者による） 

つまり、両表現とも「予想・予測とは違う事態が現れた」ということを伝

えるが、「～のに」のほうはさらに、その結果に対し承服できないという話

者の心的態度が加味されるということになるだろう。また、ここで言う「主

観的認識による逆接関係と客観的に提示される逆接関係」とはどのような

ことだろうか。以上の点は言語事実に基づき、さらに検証する必要がある。 

次に取り上げたいのは、前田（2009）の言う「～のに」の「逆原因の用

法」である。前田は、「～のに」のいくつかの用法のうち、「～にもかかわ

らず」と言い換えることができるのは、逆原因の用法であると述べている

（前田 2009: 202 脚注 1）6)。逆原因の用法とは、前提として「A すれば B

しない」という一般的に理解される因果関係判断が「A のに B」にあり、

ところが事実においては、前件が満たされたにもかかわらず後件が起こら

ない（起こらなかった）、という状況を描写するとされる（p.185）7)。先述

の例(5)がその用法であるが、この例は「薬を飲めば、治るだろう」という

条件的な判断・予測を裏に持ち、かつ事実として「薬を飲んだ」結果、そ

の予測が外れて「治らなかった」という現実の事態が生じたことを表して

いると述べている。さらに、前件は後件にとって、効果を発揮しなかった

誘因であり、後件は前件にとって、予想に反した期待はずれの結果である、
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と指摘している。 

逆原因用法が裏に持つとされる「一般的に理解される因果関係判断」と

いうのは、換言すれば、ある言語共同体において、多くの人が想起しやす

い因果関係と言えよう。これは、いわゆる百科事典的意味（知識）の慣習

性の高い知識と考えられる。百科事典意味（知識）とは、ある語（に相当

する言語単位）から想起される（可能性がある）知識の総体のことである

（籾山 2010: 5）。そして、そういった意味（知識）の「慣習性」とは、「あ

る語（に相当する言語単位）の百科事典的意味を構成する要素が言語共同

体で共有されている（共有されていると考えられる）程度」と規定される8)。

この慣習性の違いが「～のに」「～にもかかわらず」の意味に関与すること

を 3.1 で論じる。 

ここで先行研究をまとめ、本稿の分析との関連および意義を整理してお

く。まず、前田（2009）は、「～のに」は逆原因の用法が基本であり、「～

にもかかわらず」で言い換えられると述べている。本稿でもこの用法の例

を分析対象とする。そして、逆原因用法が裏に持つ「一般的に理解される

因果関係判断」の成立に対する、百科事典的意味（知識）の慣習性の関与

を検討する。それを踏まえた両表現の比較を行うことによって、「～のに」

と「～にもかかわらず」のニュアンスの違いが明示できると考える。 

 

3. 分析（１） ―名詞に着目して― 

3.1. 条件的因果関係と慣習性 

逆原因用法が裏に持つとされる条件的因果関係は、そもそも百科事典的

意味の慣習性があるからこそ成り立つと考えられる。このことを、先に挙

げた名詞句を使った例文に即して確認しておこう。 

(14) 今日は平日なのに（にもかかわらず）…人通りが多いようですね 

（例(3)、(4)再掲） 

「平日」と聞くと、我々はおよそ「仕事がある」「遊びに行かない」とい
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った特徴を想起する。これは慣習性に基づく思考の流れである。しかし、

この例文の後件「人通りが多い」というのは、街中で買い物等に興じる人

が多いということであり、「平日」から想起される慣習性の高い特徴が失わ

れていることを表している。では、「平日」に関して敢えて慣習性が高くな

い特徴（「頭が痛い」）を設定した場合はどうだろうか。 

(15) ?今日は平日なのに（にもかかわらず）頭が痛い。  

この例が容認されるには、「平日なら頭は痛くない」という特殊な条件的

因果関係が想定されなければならない。しかし、それはあくまでも話者自

身や同じ症状に悩む人にとっての「平日」に関する特徴であるからこそ、

多くの人には違和感が残るのではないだろうか。つまり、例(14)と例(15)

の容認度の差は「平日」にまつわる百科事典的意味の慣習性の程度による

ものだと確認できる。もう一つ例を検討してみよう。 

(16) 近ごろ、寿司は日本料理なのに（にもかかわらず）食材を輸入に頼っ

ている。  

(17) ?近ごろ、寿司は日本料理なのに（にもかかわらず）売り上げが伸び悩

んでいる。 

例(16)は、どちらの表現でも「日本料理なら食材も日本産だ」という、

多くの人に想起される条件的因果関係が基になっているので、容認度は高

い。それに対して、例(17)は容認度が下がる。これは、たとえば日本食ブ

ームに当て込んで、「日本料理なら儲かるだろう」と、海外で寿司レストラ

ンを開いたものの目論見通りにならなかった店主の嘆きとしては有り得る

だろうが、このような設定がない限り不自然と判断される。二例の差はや

はり、「日本料理」に関する特徴の慣習性の程度差に起因するのだろう。 

以上、慣習性の高い条件的因果関係を前提とする「【名詞句】な＋のに」

「【名詞句】＋にもかかわらず」は、〈一般的に、それ（＝名詞句）の特徴

だと考えられる要素が、主体に認められない〉という意味において共通し
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ていることを確認した。 

 

3.2. 「【名詞句】な＋のに」と「【名詞句】＋にもかかわらず」の比較 

ここでは「【名詞句】な＋のに」「【名詞句】＋にもかかわらず」形式の例

を比較し、容認度の違いからそれぞれの意味を検討する。 

(18) a.ペンギンは鳥類なのに飛ぶことができない。    （例(2)再掲）        

b.?ペンギンは鳥類にもかかわらず飛ぶことができない。 

例(18)a は「鳥類なら飛ぶことができる」という条件的因果関係を裏に持

つ逆原因用法である。その上で、「ペンギン」という種については、鳥類と

しての特徴性が高く、慣習性も高い要素「飛ぶことができる」が備わって

いないことを表している。この場合、例(18)b のように「～にもかかわらず」

に言い換えにくい。つまり、名詞句が単に主体の属性を表す場合は「～に

もかかわらず」では容認度が下がるということである。この点を次の例で

確認する。 

(19) a.お洒落盛りのはずの年頃の女の子なのに彼女は頭を坊主にしていた。 

（ひのもと由利子『インド』） 

b.?お洒落盛りのはずの年頃の女の子にもかかわらず彼女は頭を坊主

にしていた。 

例(19)a の「お洒落盛りのはずの年頃の女の子」は主体「彼女」の属性で

ある。この例も、後件の「頭を坊主にする」によって、その属性から多く

の人が想起する髪の様子、たとえば「整えられた髪」が認められないこと

を表している。これもやはり例(19)b のように「～にもかかわらず」では容

認しにくい。しかし、次の例(20)であれば容認されるのではないだろうか。 

(20) お洒落盛りのはずの年頃にもかかわらず彼女は頭を坊主にしていた。 

例(20)は、「～のに」で表現することも可能である。しかし「～にもかか
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わらず」で表した場合、例(20)は例(19)b に比べて容認されやすい。この差

は「～にもかかわらず」と共起し得る名詞の内容によるものだと考えられ

る。例(19)b の名詞「女の子」は、主体の属性を指すものであり、また、本

質的なことである。それに対し、(20)の「お洒落盛りのはずの年頃」は、

話者による評価を表していると言える。つまり、「にもかかわらず」に先行

する名詞は、話者の主体に対する評価内容という可能性が考えられる。こ

の点をさらに検討するため、次は「～にもかかわらず」の用例をもとに、

「～のに」との比較を行うことにしよう。 

(21) a.山椒太夫の館で婢女となってからの安寿は、その悲惨な境遇にもか 

かわらず実に活々と描かれている。   

（関礼子『岩波講座現代社会学第 11 巻』） 

b.?山椒太夫の館で婢女となってからの安寿は、その悲惨な境遇なのに

実に活々と描かれている。 

例(21)a は「悲惨な境遇」という、主体を取り巻く状況を表す名詞句が用

いられた例である。まず、この文は条件的因果関係として、たとえば「悲

惨な境遇にあれば打ちひしがれた様子に描かれる」が想定できるため、逆

原因用法である。ところが、これは例(21)b のように「～のに」で言い換え

ると容認度が下がる。 

つまり、例(20)の「年頃」にしろ、例(21)a の「境遇」にしろ、「～にも

かかわらず」の形をとる名詞句は、主体に付された話者による評価と言え

るだろう。一方の「～のに」の形をとるのは、例(18)a、例(19)a のように主

体の属性と言える。 

さて、続いて確認しておきたいのが、動作性名詞句に接続する場合の用

法である。 

(22) a.このデモ行進のさなか、松本の必死の制止にもかかわらず、路面電   

車への投石が始まった。   （藤野裕子『暴力の地平を超えて』） 
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b.*このデモ行進のさなか、松本の必死の制止なのに、路面電車への投

石が始まった。 

(23) a.佐川さんの献身的な看護にもかかわらず、エンペラーの脚の痛みは 

一朝一夕にはひかなかった。      （羽場たか子『優駿譜』） 

b.*佐川さんの献身的な看護なのに、エンペラーの脚の痛みは一朝一夕

にはひかなかった。 

例(22)a、例(23)a は「～のに」に言い換えると適切な文として認められない。

しかしながら、次のように、動詞「受けている」を補足すると「～のに」

でも容認される。 

(24) このデモ行進のさなか、松本の必死の制止を受けていたのに、路面電

車への投石が始まった。 

(25) 佐川さんの献身的な看護を受けていたのに、エンペラーの脚の痛みは

一朝一夕にはひかなかった。 

このことから、「【動作性名詞句】＋にもかかわらず」は、主体が他者から

何らかの行為を受けている状態を表すと言えるだろう。 

以上、名詞句から成る「～のに」、「～にもかかわらず」を検討してきた

が、ここまでわかったことを以下にまとめる。なお、前件の表す内容を便

宜的に「A」とする。 

「～のに」①：【名詞句（A）】な＋のに 

〈一般的に、ある属性や本質（A）にあるものの特徴だと考えられる

要素や展開が、主体に認められない〉 

「～にもかかわらず」①：【名詞句（A）】＋にもかかわらず 

〈一般的に、ある評価・行為を受けた状態（A）にあるものの特徴だ

と考えられる要素や展開が、主体に認められない〉 

以上のように、名詞句に接続する場合、意味的相違が認められた。さら
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に、それぞれの形式に類するものとして名詞述語に接続する形式がある。

「～であるのに」は「～のに」①と指示内容をほぼ変えずに言い換えられ

る。一方、「～であるにもかかわらず」は、「～にもかかわらず」①とやや

ずれが認められる。この点を 3.3 で考察する。 

 

3.3. 「【名詞句】である＋にもかかわらず」に関する考察 

まず考えたいのは、「【主体】は【名詞句】である」という措定文から成

る場合である9)。3.2 では、前接する名詞句が主体の属性や本質を表す場合

は「～にもかかわらず」では言い表せないとしたが、以下の例のように〔 〕

に示した措定文の形式をとれば「～にもかかわらず」でも自然な文となる。 

(26) ペンギンは鳥類であるにもかかわらず飛ぶことができない。 

     〔ペンギンは鳥類である〕 

(27) お洒落盛りのはずの年頃の女の子であるにもかかわらず彼女は頭を

坊主にしていた。 〔彼女はお洒落盛りのはずの年頃の女の子である〕 

いずれも逆原因用法としての「A であれば B」という条件的因果関係は

認められる。ただ、この場合「A」の部分は、「主体は、ある属性カテゴリ

ーのメンバーである」という話者の認識内容を示す。その上で、文全体と

して、そのように認識された属性のものであれば当然備えている特徴が、

実際には認められないということを表している。 

次は、A が倒置指定文や指定文の場合である10)。該当部分を〔 〕に示

す。 

(28) 一番悪いのはハラスメントを行った者であるにもかかわらず、被害者

が非難されることがある。 

 〔一番悪いのはハラスメントを行った者である〕 

(29) 各私大がそれぞれの建学の理念に基づいて特色ある教育に取り組み、

強烈な個性化を実現することが私大の目標であるにもかかわらず、そ
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の努力を怠ってきたことが今日の危機を招いた最大の原因であると

考えている。 〔強烈な個性化を実現することが私大の目標である〕 

（奥島孝康『グローカル・ユニバーシティ』） 

例(28)の前件は「一番悪いのはハラスメントを行った者である」という、

話者が常識だと考える内容を表している。その認識に従えば、「当然、ハラ

スメントを行った者が非難される」という展開がその要素として想定され

る。しかも、それは被害者にとって、有利に働くはずのことである。しか

し現実は逆原因となっており、その被害者が非難の対象になっているとい

うことを、この文は述べている。 

例(29)は前件で私大の目標が掲げられている。そうである以上、「関係者

はその実現に努める」という行動が社会的な通念として想起されるだろう。

ところが、実際にはそれに従うことなく、「努力を怠ってきた」ことで、そ

れが認められない。いずれも前件で表されるのは話者が常識、あるいは社

会的通念と考える慣習性の高い内容である。それが実際には、その関与を

受け付けず、後件の事態によって覆されたということが表されている。言

い換えれば、〈一般的に認められていること（A）からの影響が認められな

い〉ということになる。 

以上から、「【名詞句】である＋にもかかわらず」の形式は、次のように

考えられる。 

「～にもかかわらず」②：【措定文（A）】＋であるにもかかわらず 

〈一般的に、ある属性（A）にあるものとして認められるものなら当

然備えていると考えられる特徴が、主体に認められない〉 

「～にもかかわらず」③：【指定文（倒置指定文）（A）】＋であるにもか

かわらず 

〈一般的に認められていること（A）からの影響が認められない〉 

なお、ここで検討した例は全て「のに」で言い換えることも可能であり、
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表す意味内容も「～にもかかわらず」②、③とほぼ同様である。 

 

3.4. 「その【名詞句】＋にもかかわらず」に関する考察 

ここで注目したい形式として、「その【名詞句】＋にもかかわらず」を挙

げておきたい。この形式に関しては、「のに」で言い換えることはできない。 

(30) （引用者補注：琵琶を弾くＤ・フィリパイさんは）その学識と卓越し

た言語能力にもかかわらず、大学に身を置かず、技術翻訳で身をたて

る。                   （佐藤紘彰『訳せないもの』） 

(31) 北面の武士より転じて一代の歌人となったが、権力を追求する清盛と、

歌道の奥を問う西行は、後年、文武かけ離れて再会したが、その距離

の大きさにもかかわらず、心の通い合うのをおぼえた。 

 （森村誠一『平家物語』） 

例(30)の「学識と卓越した言語能力」は、主体の際立った能力である。

そのような能力を備えた人であれば、大学のような研究機関で活躍すると

いうことが想定されるが、実際にはそうではなく技術翻訳を生業にしてい

ることが示されている。例(31)の「距離の大きさ」とは、「権力を追求する

清盛と、歌道の奥を問う西行」の社会的立場の違いを表したものである。

そして、そのような性質を持つ関係性からは通常、両者の心が通い合うよ

うなことは考えにくいが、実際にはそれが実現していたということを表し

ている。つまり、この形式の名詞句は、話者が主体に備わっていると認め

る特徴である。そのような特徴を有するものであれば実現するはずの事態

が、実際には起きていないことを表す。以上から、この形式の意味を以下

のように記述する。 

「～にもかかわらず」④：その【名詞句（A）】＋にもかかわらず 

〈一般的に、ある特徴（A）を持つものには当然起きると考えられる

事態が、その主体には認められない〉 
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3.5. 「【名詞句】ではない＋のに」「【名詞句】ではない＋にもかかわらず」

に関する考察 

最後に「【名詞句】＋ではない」の形に接続した場合を確認しておきたい。

前出の措定文の例(2)を少し操作し、「～ではない」に変えて比較する。 

(32) a.トビウオは鳥類ではないのに飛ぶことができる。 

b.?トビウオは鳥類ではないにもかかわらず飛ぶことができる。 

例(32)a は、トビウオが鳥類以外の属性メンバーにあることを確認し、そ

の上で、鳥類の特徴と考える「飛翔能力」を備えていることを表している。

つまり、「～のに」はあくまでも主体の属性を基準に判断している。一方、

これを例(32)b のように言い換えた場合、容認度が下がる。これは、鳥類以

外にも飛翔能力を持つ生物種が知られており、「鳥類ではない」という判断

だけでは後件が導かれないためだろう。「～ではないにもかかわらず」の形

が全て容認されないわけではなく、以下のような場合は容認される。 

(33) a.彼は日本人ではないのに、日本の習慣をよく知っている。 

b.彼は日本人ではないにもかかわらず、日本の習慣をよく知っている。 

(33)a の前件「彼は日本人ではない」は、(32)a 同様、主体が「日本人以

外の属性」であることを表している。その上で、本来「日本人」の特徴と

考える「日本の習慣に精通」を備えていることを表している。この例は(33)b

のように「～にもかかわらず」で表すこともできるだろう。しかしこの場

合、前件の「日本人ではない」という事実は、属性というよりも、話者が

主体「彼」に認めた不利な要素である。その上で、そのような不利な要素

からの影響が実際には見られないということを後件で示している。 

続いて、倒置指定文を否定の形にした場合も見ておこう。 

(34) a.先に手を出したのは彼ではないのに、先生は彼を叱った。 

b.?先に手を出したのは彼ではないにもかかわらず、先生は彼を叱った。 
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c.先に手を出したのは彼ではないにもかかわらず、彼は「僕が先に手

を出しました」と言った。 

(34)a の前件「先に手を出したのは彼ではない」は、（話者を含め）多くの

目撃者の共通認識である。それに基づけば、一般的に「先に手を出したけ

んか相手を叱る」が考えられるが、この場合はその考えが作用せず、実際

には「先生は彼を叱った」という事態展開を表している。これは(34)b のよ

うに「～にもかかわらず」にすると容認度がやや下がる。しかし、(34)c

のように、本来「彼」にとって有利なはずの事実として示す場合は自然な

文となる。つまり、「～にもかかわらず」の場合は、「本来、前件で示され

ている周知の事実を活用するべき」という意識が加わりやすいと考えられ

る。このように有利な事実が反映されていない点は、「～にもかかわらず」

③の記述〈一般的に認められていること（A）からの影響が認められない〉

に沿うものだと考えられる。 

 

3.6. まとめ 

この節では名詞句に接続する両表現を検討してきた。その結果、ほぼ意

味を変えることなく言い換えられる場合もある一方、容認度に差がある場

合もあることがわかった。以下、各形式の意味を再掲する。 

「～のに」①：【名詞句（A）】な＋のに 

〈一般的に、ある属性や本質（A）にあるものの特徴だと考えられる要

素や展開が、主体に認められない〉 

「～にもかかわらず」①：【名詞句（A）】＋にもかかわらず 

〈一般的に、ある評価・行為を受けた状態（A）にあるものの特徴だと

考えられる要素や展開が、主体に認められない〉 

「～のに」「～にもかかわらず」②：【措定文（A）】＋であるのに／であ

るにもかかわらず 

〈一般的に、ある属性（A）にあるものとして認められるものなら当然
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備えていると考えられる特徴が、主体に認められない〉 

「～のに」「～にもかかわらず」③：【指定文（倒置指定文）（A）】＋で

あるのに／であるにもかかわらず 

〈主体も当然備えているはずの常識（A）が認められない〉 

「～にもかかわらず」④：その【名詞句（A）】＋にもかかわらず 

〈一般的に、ある特徴（A）を持つものには当然起きると考えられる事

態が、その主体には認められない〉 

これらを見ると、依然「～のに」と「～にもかかわらず」の意味的重なり

は大きいと感じられるものの、相違点も浮かび上がってくる。すなわち、

基本的に「A であれば B（B ない）」の逆原因用法は両表現とも前提として

いるが、「A という属性（特徴）認識・評価・行為を受けたものであれば B」

という限定的な条件的因果関係を前提とした逆原因用法が「～にもかかわ

らず」ということである。特に、「～にもかかわらず」④の形式が「～にも

かかわらず」に限られ、「～のに」にはないという事実は、これが話者の主

体に対する特定の認識を端的に示す形式だからではないだろうか。 

 

4. 分析（２） ―従属節― 

3 節では、名詞句の表す内容に着目して「～のに」と「～にもかかわら

ず」を検討した。この節では、検討の対象を広げ、従属節に後接する「の

に」「にもかかわらず」を考察することとする。とくに、従属節の内容が「感

覚・思考内容」、「経歴」の場合における両表現の違いに着目していく。 

 

4.1. 話者の感覚・思考内容 

(35) a.眠いのに、暑くて寝られない。 

b.?眠いにもかかわらず、暑くて寝られない。 

例(35)a は、「眠ければ寝られる」という条件的因果関係に基づいた逆原
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因用法であり、前件で示されているのは、主体の感覚である。そして後件

では、気温の高さにより就寝できない事実を述べている。これは例(35)b

のように「～にもかかわらず」にすると容認度が低くなる。ところが、前

件を次のように設定した場合は「～にもかかわらず」でも容認されるので

はないだろうか。 

(36) 昨夜から寝ていないにもかかわらず、暑くて寝られない。 

例(36)も「昨夜から寝ていなければ寝られる」という条件的因果関係が考

えられる。しかし、「眠い」が「にもかかわらず」と共起しにくいのに対し、

「昨夜から寝ていない」という事実内容なら共起しやすい。このことから、

前件が主体の感覚を表す場合は「～にもかかわらず」で表現しにくいとい

うことが考えられる。前件の表現内容に関して、さらに考えてみたい。 

(37) a.たばこは体に悪いとわかっているのに、やめられない。 

b. *たばこは体に悪いとわかっているにもかかわらず、やめられない。 

例(37)a は、「たばこは体に悪いとわかっていればやめられる」という条

件的因果関係に基づいた逆原因用法である。前件の「たばこは体に悪いと

わかっている」というのは話者の認識内容である。このような主体の認識

内容を表す場合も「～にもかかわらず」では不自然となる（例(37)b）。し

かし、例(38)のように、医者から警告を受けているという事実を示した場

合は容認される。 

(38) たばこはやめるよう、医者にさんざん言われているにもかかわらず、

やめられない。 

このことから、「～にもかかわらず」は主体の感覚や認識内容とは共起しに

くいことが確認できる。さらに、その主体についても検討しておこう。 

(39) たばこは体に悪いとわかっているにもかかわらず、やめようとしない。 
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例(39)は後件「やめようとしない」ということからわかる通り、主体は

話者ではない。つまり、前件が話者自身の感覚や認識内容の場合は「～に

もかかわらず」で表せないが、第三者の感情や認識内容を話者が表現した

ものであれば問題がないということである。2 節で取り上げた、研究会

（2008）の主張「「（の）にも関わらず」はそのような主観的な認識による

逆接関係ではなく、事態と事態の逆接関係を客観的に提示する」（p.164）

とは、このように話者自身の感覚や認識内容が表せないことに由来すると

考えられる。 

以上から、「～のに」は他者のみならず、話者自身の感覚や認識内容から

の逆原因を表すことができるのに対し、「～にもかかわらず」は他者につい

てのみ表現し得るということがわかった。 

 

4.2. 経歴からの不作用 
ここでは、前件で示される経歴から通常は何らかの影響を生じると想定

される条件的因果関係に基づく逆原因用法について検討する。なお、本稿

では「経歴」を〈特記に値する事実〉と考える。 

(40) a.拝啓 先日は、ご多忙のところ、突然お電話を差し上げたにもか 

かわらず、ご丁寧なご説明をいただきまして、たいへんありがとう

ございました。                   （Yahoo!知恵袋） 

b.*拝啓 先日は、ご多忙のところ、突然お電話を差し上げたのに、ご

丁寧なご説明をいただきまして、たいへんありがとうございました。       

例(40)a は「突然お電話を差し上げた」という経歴は通常、相手を不快に

するという影響が想定されるが、実際には「ご丁寧なご説明をいただいた」

で示される通り、相手はそのことにとらわれなかったということを表して

いる。この場合、例(40)b のように「～のに」には言い換えられない。同じ

ように、通常、マイナスの展開につながると考えられる経歴の例をもう一
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つ見てみよう。 

(41) a.まわりの多くの人は、できっこないと本気で取り合ってくれなか 

ったが、結局は一次審査を通過してライブを開けるようにもなった。

陸上競技も同じで、ギター少年が、二十二才になってからやりはじ

めたにもかかわらず、世界選手権にまで出場することができた。 

        （内田勝久『見えないぼくの明るい人生』） 

b.*陸上競技も同じで、ギター少年が、二十二才になってからやりはじ

めたのに、世界選手権にまで出場することができた。 

例(41)a の前件「二十二才になってからやりはじめた」は、陸上競技を始

めるには遅いと話者が考える経歴であり、通常はその年齢からの活躍は期

待できない。しかし、この主体は「世界選手権にまで出場することができ

た」のである。つまり、前件の経歴はマイナスの展開につながると多くの

人が考えるだろうが、そうはならなかったということを表している。この

例は(41)b のように「～のに」で表すことはできない。 

ほかに、本来ならプラス方向に展開すると考えられる経歴の例を見てみ

よう。 

(42) a.「…新汰、フェルマーの最終定理を知っているな？」「もちろんだ 

よ。大天才フェルマーが“証明に成功した”と記録を残したにもか

かわらず、今まで誰も証明できなかった定理だ。でも最近になって

アンドリュー・ワイルスという人がついに証明を導き出した…有名

な話じゃないか」             （岩井恭平『消閑の挑戦者』） 

b.?大天才フェルマーが“証明に成功した”と記録を残したのに、今ま

で誰も証明できなかった定理だ。          

例(42)a で示される経歴は、「大天才フェルマーが“証明に成功した”と記

録を残した」ということである。そこまで道筋が得られているなら、その
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ヒントを受けて誰かが証明するはずだ、ということが想定されるが、実際

には「今まで誰も証明できなかった」のである。つまりこの例も、その経

歴から生じると考えられる影響が、実際には作用しなかったことを表して

いる。これも例(42)b のように「～のに」では表現しにくい。ただし、例(43)、

(44)のように後件が「経歴からの不作用」という関係性によるものではな

い場合は「～のに」でも容認される。 

(43) 大天才フェルマーが“証明に成功した”と記録を残したのに、散逸し

てしまった。          

(44) 大天才フェルマーが“証明に成功した”と記録を残したのに、誰も信

じなかった。  

以上、「～にもかかわらず」の前件が「経歴」を表す場合に「～のに」と

差異が認められることを確認した。 

 
4.3. まとめ 

4 節では「～のに」と「～にもかかわらず」について、従属節の内容が

「感覚・思考内容」、「経歴」を表す場合について検討した。その結果、「～

にもかかわらず」が「～のに」と異なる点として、以下が認められた。 

 [1] 話者自身の感覚・思考内容については表しにくい。 

 [2] 前件が「経歴」を表す場合の意味特徴 

〈特記に値する事実（A）から当然作用すると想定される影響力が

実際には認められない〉 

 

5. おわりに 

本稿では、逆接を表す「～のに」と「～にもかかわらず」を比較してき

た。前田（2009）で指摘されているように、「～のに」はいくつか用法があ

るが、それらのうち意味をほとんど変えることなく「～にもかかわらず」
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で言い換えられるものは、「A すれば B」という条件的因果関係を前提とし

た「A するのに B ない」の逆原因用法であった。ただし、そもそも「A す

れば B」という関係性が成り立つためには、A に関する百科事典的意味を

構成する要素として、B が言語共同体で共有されている程度（慣習性）が

高くなければならない。以上のことを踏まえて、両表現の比較を行った。 

まず名詞句に接続する両表現について検討した。その結果、基本的に「A

であれば B」の逆原因の構造は両表現とも前提としているが、「～のに」は

「A という属性・本質にあるものであれば B」という条件的因果関係を前

提にし、その特徴が主体には認められないということを述べている。それ

に対し、「～にもかかわらず」は、「A という属性認識・評価・行為を受け

たものであれば B」という限定的な条件的因果関係を前提とした逆原因用

法であると言える。 

次に従属節が「感覚・思考内容」、「経歴」を表す場合について検討した。

その結果、「～にもかかわらず」の特徴として、「話者自身の感覚・思考内

容については表しにくい」ということを挙げた。また、前件が特に「経歴」

を表す場合には〈特記に値する事実から当然作用すると想定される影響力

が実際には認められない〉という意味を「～のに」にはないものとして記

述した。 

以上から、本稿では「～のに」と「～にもかかわらず」の意味を次のよ

うに記述する。 

「A のに B」 

〈一般的に、ある事態の特徴、あるいはある属性や本質（A）にあるも

のの特徴だと考えられる要素や展開が、主体には認められない（B）〉 

「A にもかかわらず B」 

〈一般的に、ある属性（特徴）認識・評価・行為・特筆（A）を受けた

状態にあるものの特徴だと考えられる要素や展開が、主体に認められ

ない〉 
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本研究を通して、「～のに」と「～にもかかわらず」の逆接性に違いがあ

ることが示された。逆接性を示す表現形式は他にもがあるが、百科事典的

意味観を取り入れてそれらを検討すれば、より一層特徴的な意味を描き出

すことが可能になるだろう。 

 

 
 

1)  例文内において、分析対象表現には下線を付す。分析対象表現以外の

部分で問題とする表現には破線の下線を付す。また、例文の出典は（ ）

で示す。出典がないものは執筆者による作例である。 
2)  研究会（2008）では以下の例が示されている。 

雨が降っているのに、外へ｛行った／行くな／行くのですか／*行
きますか／*行こう／*行きましょう／*行ってください／*行くだ

ろう｝。 

3)  「かかわらず」には「関わらず」「拘わらず」という漢字表記があるが、

本稿ではひらがな表記で統一する。ただし、例文の引用元が漢字表記

であればそれを反映する。 
4)  例文の容認度判断については、2023 年 11 月 16 日から 11 月 22 日の期

間に、20 名（男 3、女 17／20 代から 70 代）の日本語母語話者によっ

て行った。60%以上が容認する例を自然な文とし、60%以上が容認しな

い例を非文とした（文頭に「*」で示す）。60%に満たない例は容認度の

低い例（文頭に「?」で示す）とした。  
5)  本稿では「にもかかわらず」の形式のみを対象とし、「のにもかかわら

ず」は分析の対象とはしない。 
6)  前田（2009: 208-210）では、ほかに「非並列・対照」「予想外」「不本

意な事態を生み出した状況」といった用法が挙げられている。 
7)  仁田（1987）は「逆条件づけ」と呼んでいる。その上で、「～のに」を

次のように説明している（p.24）。 

通常ならば（適当な補助要件が存在しておれば）ある結果を引き起

こすことになる要因・要件が存在しているにもかかわらず、補助要

件の不在によって、それが有効に働かず、要因からの期待とは逆の

事態が生ずる、といった〈要因の無効〉を表している（以下略） 

   また、奥田（2015: 63）では、このような「～のに」を「うらめ的なつ

きそい・あわせ文」としている。今尾（1994: 101）でも同様の論理関
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係が示されている。 

8)  梶川（2014）は、「～のに」を百科事典的意味（知識）の「特徴性」の

観点から論じている。また、付帯状況用法の「～ながら」と逆接の「～

ながら」の意味的関連性を百科事典的意味（知識）の「一般性」によ

り明らかにしたものに梶川（2021）がある。 
9)  措定文について、西山（2003: 123）は、「A で指示される指示対象につ

いて、B で表示する属性を帰す」と定義している。 
10)  倒置指定文「A は B だ」および指定文「B が A（だ）」について西山

（2003: 135）は、「A という１項述語を満足する値をさがし、それを B
によって指定（specify）する」と規定している。 

 
 
 

用例の出典 
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北欧諸国の教育の多様性への取り組み 

―ノルウェーにおける先住民族サーメのための教育に焦点を当てて― 

     

長谷川 紀子 

はじめに 

 北欧諸国の教育制度は、民主主義や社会正義、平等性、包摂性など共通の特徴

を有しており(澤野:2015; Telhaug et.al.:2006)、このことは、包摂性の高い総合制

学校モデルの存在や、障害のある子どもや移民子弟に対する手厚い支援が通常の

学校で行われていることなどにも象徴される。このような北欧諸国の教育の多様

性への取り組みは、北欧の先住民族であるサーメの子どもたちに対しても反映さ

れている。本稿は、北欧諸国において、社会が多様性を前提とするものへと転換

する中で、学校教育はこうした変化にどう向き合っているのかという問いに「先

住民族サーメに対する教育」の視点からアプローチすることにある。 

 サーメは、スカンジナビア半

島北部の北極圏を中心に、トナ

カイ放牧民として知られる少数

先住民族であり、現在サプミ

（Sapmi）と呼ばれる、ノルウ

ェー、スウェーデン、フィンラ

ンドの北部とロシアに属する

コラ半島を含む地域に居住し

ている。サーメの総人口は正確

にはつかめないが、ソルバック

（Solbakk）によれば、約50,00-

70,000人とされる。このうち概

算して、ノルウェーに居住する

サーメは 40,000 人（うちサー

メ語話者25,000人）、スウェー

図 1サーメの分布地図 2013年 長谷川 作成 
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デンに居住するサーメは20,000人（うちサーメ語話者8,000人）である。またこ

のうち、サーメの伝統的な生業であるトナカイ飼育業に携わっている者は、ノル

ウェーで3,000人、スウェーデンで2,700人 1)とされている（Solbakk ed. 2006: 

15-6; Rasmussen and Nolan 2011:37）。 

 サーメは固有の言語を持ち、そ

の言語系統としてはフィン・ウル

グ語に属する。サーメ語は10の方

言に区分され、ノルウェーとスウ

ェーデンでは、北サーメ語、ルレ

サーメ語、南サーメ語が第二公用

語として認められている。サーメ

も他の先住民族と同様、19世紀後

半から 20 世紀にかけて国家によ

る同化、分離政策による差別、ま

た社会的差別を経験し、少数の方

言グループのほぼ半数はその話

者を失った。 

 しかし、戦後、国内の少数民族や、少数言語集団の伝統文化、言語使用やそ

の権利に対する配慮や対応から、サーメの言語、文化を尊重する権利保障、教育

環境が徐々に整備され、母語教育を受ける環境を改善する試みがなされていった

（Hoëm 1989: 165）。 

 特に、ノルウェーは、スウェーデン、フィンランドに先駆けて1993年、欧州評

議会（Council of Europa）による地域言語または少数言語のための欧州憲章

（European Charter for Regional or Minority Languages）に批准した。この憲章は、欧

州評議会の主導で1992年に採択されたヨーロッパの地域言語や少数言語の保護・

促進のための条約（CETS 148）である。さらに、1991年、サーメが居住する4ヶ

国の中で唯一、国際労働機関（ILO）第169号条約2)に批准し、それに対応する

図 2サーメ語方言別分布図 2013年 長谷川 作成 
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国内法の一つとして、2005年、「フィンマルク法（Lov om rettsforhold og forvaltning 

av grunn og naturressurser i Finnmark fylke）」を制定している3)。 

 以上の点から、ノルウェーは、先住民族サーメに対する様々な権利および言

語・文化教育の法的保障の点で、サーメが所属する他の諸国（スウェーデン、

フィンランド、ロシア）を先導している国であるといえる。教育においても、ノル

ウェーでは、サーメのための特別なナショナル・カリキュラム（Læreplaner i 

Kunnskapsløftet samisk）が導入され、幼稚園から大学までサーメの子どもたちのた

めの教育機関が整備されている。そして、少数ながらも、大学で教育を受けたサ

ーメの若者たちがサーメ言語・文化を活かせる職業に就くことができる新たな雇

用システムが生み出されている。 

 以上の理由から、本稿では、ノルウェーにおけるサーメに対するサーメ語・文

化継承のための教育の現状と社会システムについて考察する。先ずは、公教育に

おけるサーメ教育の位置づけ、教育現場の実情、各サーメ地域における特徴と多

様性を明らかにする。さらに、自治体（Komune）が取り組んでいる地域と教育の

連携、サーメをバックグラウンドとした雇用が生み出されつつある社会システム

の事例を取り上げ、その考察から、福祉と平等を謳う北欧諸国における先住民族

サーメのための教育の多様性や可能性、今後の課題を提示していきたい。 

 

1．先行研究 

 近年、大学や研究機関を中心とする少数先住民族サーメ研究は、北欧の平等主

義や多元文化主義を背景に強化され、研究テーマも広がりをみせ、今日ではサー

メによるサーメ研究も発表されるようになっている。サーメの教育に関する研究

も、「同化政策が基礎学校教育を通してどのようにサーメ社会に影響を及ぼした

か」というサーメ側の観点から分析がなされた歴史研究が数多く発表された

（Hoëm, Høgmo など）。さらに、言語教育の視点からサーメを一括りで研究する

ことを批判し、サーメの地域性に着目し、地域に即した教育の必要性を論じた先

行研究などもある（Jernsretten, Todal）。しかし、サーメ地域の基礎学校や中等教育

の現場に踏み込んだ研究は、僅かにサーメ出身の研究者であるMindeやTodalら
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によって進められているものの、歴史的にサーメに対する支配的な立場にあった

当該国の大学・研究機関側の倫理的配慮と躊躇から、学校現場に踏み込んだフィ

ールドワーク研究の蓄積は少ない。 

 一方、日本では、北海道大学がおこなった先住民族多住地域に関する社会学的

総合研究の一事例として、ノルウェーとスウェーデンのサーメを概説した報告書

が作成された（北海道大学；小内編：2013、2014）。その中には、社会学的側面か

らサーメの教育機関の現状について概説し、アンケートとインタビューに基づい

たサーメ学校関係者の教育意識についての研究がある。この研究報告書は、サー

メ教育機関の全体像を簡潔に整理しているが、各教育機関の概要を考察するに留

まっている。 

 本研究は、方法として、制度・政策分析、インタビュー調査、参与観察の手法

を用い、先ず、ノルウェーにおけるサーメ教育の位置づけと特徴を明らかにす

る。その上で、南サーメ地域におけるサーメ学校の教育の実態と、地域社会と教

育を連携させサーメ語・文化の継承と発展を目指す自治体（Komune）の取り組み

の事例を通して、多様性を目指す北欧社会のなかで、先住民族サーメに対する教

育の在り方にどのような可能性がみられるのかを考察する。分析にあたっては、

主に2021-22年の一年間ノルウェートロムソ大学、サーメ研究センターで特別研

究員として派遣された時期に筆者が行ったインタビュー調査および現地調査から

得られたデータを使用する。 

 

2．ノルウェーにおけるサーメ教育の位置づけ 

2.1．先住民族サーメのための学校教育法 

 ノルウェーでは1967年、基礎学校（grunnskole）でサーメ語を第一言語として

選択することが可能になった4)。1975年には、サーメ教育に対する諮問機関とし

てサーメ教育評議会 （Samisk utdanningsråd）が設立され、サーメ教育に必要な専

門的な審議が行われた 5)。さらに、1987 年のサーメ法（Sameloven）施行に準じ

て、教育法にサーメ教育の項が新たに設置されサーメ語による教授ができるまで

になった（小内2013: 17）。その後、サーメに対する教育保障は段階的に改善さ
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れ、1997年、先ずは義務教育課程におけるサーメの生徒のための特別なナショナ

ル・カリキュラムが編成された。そして、サーメが多く居住する各コムーネ自治

体は、主に幼稚園と基礎学校で、サーメ語やサーメ文化が教えられるようになっ

ている。 
 現在、ノルウェーにおける先住民族サーメのための学校教育に関する法律は、

基礎学校及び後期中等教育に関する法6)の、第6条第2項「サーメ人の基礎学校

教育」、第6条第3項「基礎学校後（後期中等教育以降）のサーメ教育」、第6条

第4項「教育内容」に記載されている。そのなかでサーメは、基礎学校、その後

の教育も本人、またはその保護者が希望した場合、学校でサーメ教育を受ける権

利を有し、また政府はそれを保障する義務があることが明記され、その内容につ

いての規定も詳細に記され、基礎学校から後期中等教育課程までの学校が、サー

メ語と特別なサーメの専門職業の教育（særskilde samiske fag）を何らかの形で提

供することのできる規則を設定している。 

 

2.2．サーメ・ナショナル・カリキュラム  

 ノルウェーは、2006年、「知識向上」と呼ばれる初等中等教育改革の1つとし

て、ナショナル・カリキュラムの改訂・大綱化が行われた。北川（2007: 107-108）

によると、新しいナショナル・カリキュラムは、従来のカリキュラムと対照的

な4つの特徴を備えている。それは、1. 言語学習の強化、2. コンピテンス達

成目標の重視、3. 基礎的スキルの重視、4. 聾及び強度難聴者ならびにサーメの

ための教育課程の重視である。 

 義務教育課程における新要領は、（1）「一般篇」（2）「教育諸原則」（3）「諸科目

教育課程」（4）「知識向上教育課程要領－サーメ篇」（5）「科目及び時間配分」で

構成される（北川 2007: 96）。新要領に（4）「知識向上教育課程要領－サーメ篇」

が掲げられたことにより、知識向上カリキュラムと合わせて、教育庁(Utdan-

ningsdirektoratet）はサーメ議会と連携して、サーメ語での教育カリキュラムを、

普通教育のカリキュラムと並行かつ同等な内容のものとなるよう開発した7)（北

川 2007: 95）。そして、この改訂後の2006年から、サーメ語で諸教科を受ける
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カリキュラムが実施されるようになった。つまり、この改訂により、サーメ語を

第一言語とするサーメ生徒に対して、サーメ語による一般の教科の学習が保障さ

れることとなったのである。そして、義務教育課程から後期中等教育課程までの

サーメ・ナショナル・カリキュラムが新たに編成された（Ngai, Karlsen and Paulgaard 

2015: 82）。Ngaiらによると、先住民のための教育として、特別なナショナル・

カリキュラムを制定している国は、現在のところノルウェーの他に見受けられな

い。 

 その後、2020年でのカリキュラム新改訂では、より一般知識のなかにサーメ的

要素サーメの視点を取り入れた内容に改善されている。さらに、一般のナショナ

ル・カリキュラムにおいてもサーメ語やサーメに関する知識を導入する内容が加

えられている。本稿では紙面の関係上、カリキュラム改正における内容の詳細な

分析は割愛するが、カリキュラム改正に伴い、サーメ語やサーメ文化がサーメの

生徒たちのみが必要とする知識としてではなく、ノルウェーのコンピテンスとし

てより一般化された知識として取り扱われようとする方向性が見られるところ

に、ノルウェー政府の、ノルウェーを構成する文化の一部としてサーメ文化を認

める政策方針に合致している。 

 

2.3．サーメ語行政地区（Forvaltningsområde）におけるサーメ教育 

 以上のように、ノルウェーは、学校教育法に加え、サーメ・ナショナル・カリ

キュラムによってサーメの子どもたちに対する平等かつ先住民としての言語・文

化教育の保障が法律上整備されている。そして、国が認定したサーメ語行政地区

（歴史的にサーメが先住し、現在もサーメ語を話す人が比較的多い地域）では、

公教育の中で、何らかの形でサーメ語やサーメ文化を学ぶ機会・権利が与えられ

ている。 

 さらに、ノルウェーでは、北サーメ語、ルレサーメ語、南サーメ語の三言語が

基礎学校で提供できる言語として定められている8)。しかしながら、国の西側は

長い海岸線であり、かつ南北に細長い地形であるノルウェーは、各サーメ地域と

の交流が歴史的に困難であった。また、スカンジナビア半島北部のノルウェー領
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域に、昔から多くのサーメ人が集中して居住していたため、ノルウェー北部と南

部のサーメが居住する地域によって、大きな格差がある。 

 実際、安定したサーメ教育の環境が維持されているのは、サーメ人口の多いノ

ルウェー北部フィンマルク県やトロムソ県に居住する北サーメを対象としたサー

メ学校のみであり、以南にある他のサーメ地域は、依然サーメの子どもたちが十

分に言語や文化を学べる環境には至っていない。そして、サーメ言語や文化を学

ぶ選択をあきらめる親や生徒9)たちも少なくない。 

 その背景には、サーメ人口の多い北サーメ地域を含むフィンマルク県にサー

メの行政機関、文化・教育機関が集中していることに加え、4 国における少数民

族のサーメが統一して運動するために言語を統一する必要性から、1979年、北サ

ーメ語統一正書法が決定された（小内 2013:18）ことも一要因であると考えられ

る10)。 

 しかし一方、ノルウェーの中央部に位置する南サーメ語話者が住む南サーメ地

域は、地域内でのサーメの生徒数が圧倒的に少ないにも関わらず、義務教育課程

の全就学生徒数に対し南サーメ語を履修する生徒の比率が、他のサーメ地域と比

較してかなり高く 11)、各自治体においてユニークな教育戦略が実践されている。

その背景には、戦後創立された国立の寄宿制サーメ学校の役割が大きい（長谷川 

2018）。本項では、北サーメ地域と南サーメ地域における地域的差異と、そこで行

われている義務教育課程の学校教育の特徴を概要する。 

 

2.3.1．北サーメ地域 

 北サーメ地域におけるサーメ語行政地区では、公立の基礎学校でサーメ語教育

がなされている。就学するほとんどがサーメ生徒の学校であるカウトケイノの基

礎学校（Grundskolen：日本でいう小中学校）では、北サーメ語が第一言語の言語

科目として取り扱われているほか、近年では他の科目の教授言語として採用され

ている12)。学校では、サーメ・ナショナル・カリキュラムに基づき、サーメ語を

中心とした言語教育に力を入れている。北サーメ語を第一言語としているクラス

では1学年からから北サーメ語の授業は週に5時間、ノルウェー語の授業が2時
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間、英語の授業が1時間となっており、言語の科目がノルウェーの一般の学校よ

り多く取られている。そして、技術（Kunst og håndverk）の科目の代替として、サ

ーメの伝統的な手工芸であるドゥオッジ（Duodji）が教えられている。 

 しかし、この２教科の他には、学校では特別にサーメ文化教育はなされていな

い。理由を当時のVars校長にインタビューしたところ13)、校長は、学校教育でそ

れは特別に必要としてはいない。なぜならサーメの文化はごく普通に家庭や地域

の中で継承されているからと語った。この Vars 氏の意見に加え、2021 年、トロム

ソ大学での科研プロジェクトの一環として行われたインタビュー調査で、サーメ

議会教育部門担当（2021）のEira, L 氏は14)、同じ北サーメ地域であっても、各家

庭内で伝承されてきた多様なサーメ文化や知識を、学校の教科で単一的に教える

のは難しい。つまり、家族間伝承を一つの普遍的な「知」として学校教育に導入

することの困難さ、整合性に対する問題を指摘した15)。 

 

2.3.2．南サーメ地域 

 少数グループの南サーメ地域は、北サーメ地域のようにサーメ教育を展開させ

るほどにサーメの子どもたちが一つの公立の基礎学校に通うことはできない。そ

のため、戦後、寄宿制のサーメ学校がハットフェルダル自治体（1951年）とスノ

ーサ自治体（1968年）に創立された。それ以外に、一般の地元の学校に通ってい

る生徒で、南サーメ語の学習を希望する者に対し、学校カリキュラムのなかに南

サーメ語の授業を取り組んでいる学校が若干ではあるが存在する16)。しかし、普

通学校の教師が南サーメ語の授業を行う事例は極めて少なく、生徒たちは、2 校

のサーメ学校が提供している遠隔教育によって地元の学校で、週に2-3回、一般

の教室で行われている科目の授業を離れ、別室で南サーメ語を学習している。 

 ハットフェルダルのサーメ学校は、1951年、ノルウェーで初めて国立の寄宿制

サーメ学校として創立された。以来、学校で普通授業に加え、南サーメ語やトナ

カイ放牧を中心としたサーメ文化を授業に取り入れたカリキュラムを導入したユ

ニークな教育が行われて、南サーメ文化継承のターミナルとしての役割も果たし

てきた。学校設立から2000年までは、20-30名ほどの生徒が寄宿して学校に通っ
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ていたが、サーメの子どもの数の減少や、トナカイ放牧業の近代化に伴うライフ

スタイルの変化によって、寄宿を希望する生徒数が減少していった。 

 そのため、2011年からハットフェルダルのサーメ学校は、正規教育の学校か

ら、遠隔教育と、年に6回一週間単位で学校に寄宿し、集中してサーメ語や短期

セミナーでサーメ語・文化教育を行う補習的な学校となった。 

 ここでいう遠隔教育とは、ハットフェルダルの学校教師によって行われる個別

のリモート教育である。学校に特別な通信システムが導入され、受講を希望生徒

は、週に3回一時間ほどのサーメ語の学習を、地元の学校の授業カリキュラムに

代替してリモートで受けることができる。筆者の調査によると、2014 年には 40

名ほどの生徒が受講している。短期セミナーとは、年間6回、各回一週間程度の

体験学習活動である。希望する生徒は、地元で通う学校の校長と自治体からの許

可を得て、地元での学校の履修単位を短期セミナーでの体験学習に代替すること

ができる。短期セミナーでかかる費用は全て国と自治体が負担するシステムであ

る。短期セミナーの間は、学校に併設されている大きな寄宿舎に一週間滞在し、

そこで集中的にサーメ語やサーメ文化を学ぶことができる。 

 学校が、教育庁（Utdanningsdirektoratet）に提出した短期セミナーの教育内容の

計画文書（Plandokument 2012-2022）を参照すると、サーメ・ナショナル・カリ

キュラムの項目から、特に伝統的なサーメの知識に関連したものが取り入れられ

ている。内容は、1.トナカイに関する知識と自然の中での営み、2.神話や伝説、

サーメの古い信仰、joik 歴史、伝統料理などのサーメ文化、3.サーメ伝統工芸

doudji(duedtie)であり、その中でも、トナカイ放牧を中心としたサーメ文化が色濃

く教育に反映されている（長谷川2018）。 

 実は、2016年秋、ハットフェルダルのサーメ学校は、国会の討議で「学校閉

鎖」という決議が打ち出され、一旦は存続の危機に陥った。しかし、この決議に

対し、地域住民やサーメ学校関係者、さらに、卒業生などを中心としたグループ

による学校存続を訴えた抗議活動が沸騰し、ついに、国会は、半年後の2017年3

月、一旦は可決された学校封鎖の決議を覆し、様々な条件付きではあるものの、

ハットフェルダル・サーメ学校を存続させるという異例の再決議を下した。 
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 さらに、2021年、国は、ハットフェルダル自治体を第3番目の南サーメ語行政

地区として認定した。それにより、ハットフェルダルのサーメ学校は、基礎学校

としてだけではなく、幅広い年代層に向けて発信する南サーメ語・文化教育セン

ター（ÅarjenSaemien Vierhtiesåafor）に生まれ変わった。現在（2024年）、長年サー

メ学校で行われてきた２本柱である遠隔教育と短期セミナーは、同センターの主

なる教育セクターとして機能し、そこで働く教師やスタッフの数も増員された。

2024年現在、受講する生徒数も安定して確保されている。 

 

 スノーサ（Snåsa）は、2008年、南サーメ地域で初めてサーメ語行政地区に認定

された自治体である。1968年に創立されたスノーサのサーメ学校は、ノルウェー

中央北部に創立されたハットフェルダルのサーメ学校に対し、以南の地域に住む

南サーメの子どものために新たに設立された南サーメ地域の二校目の公立のサー

メ学校である。 

 スノーサのサーメ学校は、生徒たちが車やスクールバスで通学できる範囲に住

む地域にあるので、通年を通して普通科目とサーメ語・文化のハイブリッドで教

育を提供することができている基礎学校である。 

 生徒の殆どが南サーメ語を第二言語としているため、週に6時間南サーメ語の

授業があるほかは、一般教科はノルウェー語で教授されている。しかし、サー

メ・ナショナル・カリキュラムをもとに、各教科に南サーメ文化・知識の要素を

積極的に取り入れた授業を展開している。 

 2021 年の地域調査でインタビューに応じてくれた校長の Lindberg 氏は、サーメ

学校の教育運営において重要なことは、各教科における教育レベルの維持とサー

メ語・文化教育とのバランスであると強調した。そのため、教師採用に関して

「いくら優れた教師でもサーメのバックグラウドを持っていないものはサーメ的

な要素を教える科目には就かせられない。逆に、いくらサーメ語が話せても、教

師としての素養が十分でないとしたら、教師として雇うことができない」と語っ

た17)。 
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 このように、北サーメ地域と南サーメ地域では、サーメ・ナショナル・カリキ

ュラムの何を学校教育に導入しているかは明らかに差異がある。第一言語として

北サーメ語での授業を展開している北サーメ地域の学校は、サーメの文化は寧ろ

各家庭内での教育に委ねている。一方、南サーメのサーメ学校においては、南サ

ーメ語の維持に加え、南サーメ文化を「知」として学校教育のなかに取り組もう

としている。その背景には、少数先住民族サーメの中でさらに少数であり、かつ

広域にそれぞれの家族が分散し（Solbakk 2006: 1 Todal（2008）Jernsletten 1993: 

121）、歴史的にも、同化政策の影響を強く受け南サーメ語話者が激減した

（Elsvaten 2001: 6-8）経緯を持つ南サーメ地域の特徴がある。つまり、サーメ学

校自体が伝統的なサーメのコミュニティに変わる伝承の場としての役割を果たし

てきたため、積極的に南サーメ文化や知識を学校教育のなかに取り入れてきたの

である。 

  

3．地域雇用に繋がるサーメ教育 

 さて、制度的には幼稚園から大学まで継続したサーメ教育体系が整いつつある

も、それが雇用にどのように関係しているのだろうか。実際、卒業後、サーメと

直結した就職ができる若者の数はまだ僅かで、多くはサーメ文化と関係のない仕

事に就いているのが現実である。スコルトサーメ評議委員 18)代表であるヴェイ

コ・フォードルフ（Veico Fjodlf）氏も、北海道大学での講演会19)において、サー

メ言語やサーメ文化を必要とする仕事を生み出す地域社会の必要性を訴えてい

る。 

 また、ホグモ（1986）が「職業的実績がおそらく新しい社会的アイデンティテ

ィの重要な要素となるだろう。アイデンティティを確立するための戦略は、公の

舞台での職業の成功が重要になってくる」と主張しているように、先住民族サー

メとしてのアイデンティティを、現代社会のなかで表現し、さらにそれを経済に

結びつける人材を育成することが20世紀の課題であった。 

 しかし、21世紀に入り、多様主義国家を目指す北欧諸国のなかで、サーメ語や

サーメ文化を生かした就業の場が徐々にではあるが生み出されつつあるといえ
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る。その事例として、最後に、スノーサ自治体におけるノンフォーマルな成人教

育と雇用との関わり、それによる地域活性化への取り組みを紹介したい。 

 スノーサ自治体は、主に成人向けの南サーメ語推進センター（Gïelem Nastedh）

を設置し、南サーメ語・文化の維持と強化を目指している20)。目標として、南サ

ーミ語と文化の保存と強化、雇用につながるトレーニング開発、サーメ・アイデ

ンティティの形成が掲げられ、視覚・聴覚的（アプリなど）な教材の開発、対面

的には南サーメ語講習・文化講習会などの活動を定期的に行なっている。センタ

ー長であるWilks氏（2021年）によると、2008年から開講された成人を対象とし

た南サーメ語講習クラスが重要な活動の一つとなっているそうだ。筆者がインタ

ビュー調査を行った2021年春期コースでは、22歳〜60歳代の17名の学習者が受

講しており、その後も受講者の数は安定した数を保っている。そして、この講習

コースのおかげで地域における成人のサーメ話者が増加している。 

 その背景には、南サーメ語を必要とする雇用が地域内で拡大されていることが

挙げられる。Wilks 氏は、南サーメ語を学ぶことで、専門職としてスノーサ自治体

内での就職に繋がっているし、その幅も広がっていると明言している。具体的な

例として、基礎学校の教師、幼稚園の南サーメ語教師、南サーメ博物館・文化セ

ンター. サーメ議会の南サーメ支部、メディア、インターネット関連企業などを

掲げた。南サーメ語行政地区と認定されているスノーサ自治体自体も、公的文書

や村の案内板などを第二言語として南サーメ語に翻訳したり、通訳をしたりする

人材が必要となっている。 

 さらにWilks氏は、南サーメ語に精通しているだけではなく、「自治体は、サー

メ語を話せる能力に加えて、例えば、ジャーナリスト、グラフィックデザイナ

ー、インターネット技術、企画などといった、個別の技術・技能・創造性のある

人材が必要となってきている。現に、そのような能力のある、若い南サーメの人

たちが自治体の様々なクリエイティブな広報活動で活躍している」と語った 21)。 

 ノルウェーには、国が定めたサーメ語の認定資格制度があり、この講習コース

も国の評価認定に準じている。この評価認定制度が、講習を受けて南サーメ語習
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得の資格を取り、より良い就職に就こうとする若者たちの動機付けにもなってい

るそうだ。 
 

4.多文化主義社会におけるサーメ教育の課題と可能性 

以上のように、多文化主義社会を目指すノルウェーにおいて、サーメに対する

教育は各サーメ地域の特色に合わせた柔軟な対応がなされてきた。そこにサーメ

教育の多様性を見ることができる。しかし一方で、サーメ社会のなかに存在する

排他性という課題がある。 

現在、サーメは北欧の先住民族として単一民族として定義されている。しか

し、元来は、各地域の自然環境のもとで生活を営み、それぞれ独特の歴史や方言

を持つ個々の地域的な民族グループであった。そのため、従来から、別地域のサ

ーメグループとはあまり関わりを持たず、むしろ一線を引くような関係性があっ

た。 

特に、その傾向は南サーメ語地域のグループに強く、別グループのサーメの者

たちに対して排他的な傾向があると言われている。その背景には、少数グループ

である南サーメ語や文化が、サーメ社会の中で多数派である北サーメの文化圏に

吸収されるのではないかという危惧感がある。それが各サーメ地域同士の歪みと

なり、それが学校教育にも影響を及ぼしている（長谷川 2018）。 

南サーメ地域の学校は、多様なサーメ教育の選択肢の中で、南サーメらしさを

全面的に打ち出そうとし、その結果「南サーメであり且つトナカイ放牧関係の子

弟たちのためだけの学校」という閉鎖的なイメージが打ち出されてしまい、生徒

数の減少という問題を抱えている。学校にとって、幅広い層のサーメの子どもた

ちが教育を受けられるような環境を設定し、教育カリキュラムを改正し、閉鎖性

を打破することが現在の大きな課題となっている。 

しかしながら、近年、交通機関が発展し、サーメ社会の中の多様化するのに伴

って、南サーメ地域では、北サーメやルレサーメ地域、さらにはスウェーデンか

ら移住してきたサーメなど、様々なバックグラウンドを持った家族たちが定住す

るようになった。そのため、学校は、南サーメ語や地域文化に限らず、他地域の
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サーメの生徒たちにも対応できる多様なサーメ教育の現場を整える必要性が出

てきたのである。例えば、2024年9月に行われたハットフェルダル・サーメ学

校の短期セミナーでは、南サーメ語、北サーメ語、ルレサーメ語をルーツに持

つ子どもたちが参加し、それに対応して教師もそれぞれのサーメ語教師が派遣

され、３つのサーメ語が飛び交っていた。代々受け継がれてきた文化や独自性

を守りつつも、他のサーメ地域の言語や文化を多様な側面として互いに受け入

れ合う教育の場が生み出されつつあるという点で、この短期セミナーでの事例

は、教育現場のなかに多文化主義をめざす北欧の姿勢を示唆する一事例となり

得るかもしれない。 

さらに、3 章で述べたように、現在のサーメ教育は、単なる言語や文化を維持

するためだけのものではなく、国の文化教育の一つとして位置づけられ、地域社

会の雇用に結びつくための役割を果たすようになってきている。スノーサでは、

自治体がサーメ教育を学校と地域で制度化し、その結果、ノルウェー語ではなく

南サーメ語を第一言語とする若者たちが出現している。そして、サーメのアイデ

ンティティを持つ若者たちが、サーメとして地域社会の中で活躍できる雇用の場

が少しずつではあるが生み出されている。そのような若者たちの能力や技術が、

新たな観光資源としての彩りを加え、地域活性化とサーメ語文化継承という相乗

効果を引き起こしている。 

先住民族サーメの文化を、社会を構成する要素として認めたノルウェーは、サ

ーメに対する多様な教育を提供してきた。そして、サーメ社会の多様化ととも

に、各サーメ地域の閉鎖性に風穴が開けられ、多様なサーメ文化の交流が学校教

育を通して見出されつつある。さらに教育と雇用の場が地域社会の中で繋がりつ

つある。このような点で、ノルウェーにおけるサーメ教育の現状は、多様化する

社会における教育のあり方を考える上で、一つの示唆を与えてくれるのではない

だろうか。 
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注 

1)  フィンランドのサーメは7,500人、内半数がトナカイ飼育関係者、サーメ語

話者2,400人、ロシアのサーメが2,000人とされている。 

2)  2016年7月時点で、22ヶ国がこのILO第169号条約に批准している（ILOホ

ームページ「Ratifications of C169 - Indigenous and Tribal Peoples Convention, 1989 

(No. 169) 」 http://www.ilo.org/dyn/normlex/en/f?p= NORMLEXPUB: 11300:0:: 

NO::P11300_INSTRUMENT_ID:312314 2018年2月閲覧。 

3)  ILO第169号条約は、条約が起草される段階で、はじめて先住民族が参加す

る権利が与えられた条約である。この条約の原理は、先住民族が関連する国

や地域レベルのプロジェクトは、先住民族参加型にすること、また、先住民

族の文化―生活様式―伝統、そして彼らが慣習としてきた彼ら自身の慣習法

は、尊重されるべきであるとしている。 

4)  基礎学校については、上記で述べたとおりである。 

5)  発足当時は、宗教・教育省の管轄であったが、2000 年からはサーメ議会

（Sametinget, 1989設立）が管轄している。 

6)  LOV av 17.juli 1998 nr. 61 GRUNNSKOLEN OG DEN VIDAREAANDE 

OPPLÆRINGA. 

7)  このサーメ篇の開発の基礎となったのは、教育法第6条4項及びILO条約第

169号である。 

8)  LOV av 17.juli 1998 nr. 61 GRUNNSKOLEN OG DEN VIDAREAGANDE 

OPPLÆRINGA. 

9)  本稿では、基礎学校(第1～10学年)に通う子どもを生徒と統一する。 

10)  その言語の統一により様々なメディアや出版社が北サーメ語でサーメ文化を

発信していったのは大きな飛躍ではあった。 

11)  長谷川紀子『ノルウェーにおけるサーメ人のための学校教育』名古屋大学大

学院教育発達科学研究科 教育科学専攻 修士論文、2010年3月（未刊行）。 

12)  2011年、2012年9月カウトケイノ基礎学校でのVers校長からの聞き取り調

査より。 
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13)  2012年9月10日、カウトケイノ小学校（Kautokeino Barnskolen）Vars校長か

らの聞き取りにより。 

14)  Eila氏は、Masi 基礎学校の元教師でありの、2020年９月からサーメ議会の

上記部署に所属している。 

15)  2021年10月18日、サーメ議会でのEira氏への聞き取り調査より。 

16)  一例として、スノーサにある私立学校モンテソーリ（Montessori）学校があ

る。 

17)  2021年9月15日、スノーサ・サーメ学校でのLindberg校長への聞き取り調

査より。 

18)  フィンランドのスコルトサーメ代表のサーメ評議委員。サーメ評議会はノル

ウェー、スウェーデン、フィンランドの三国のサーメの代表からなる諮問委

員会である。 

19)  2012年9月15日、北海道大学、『国境を越えた民族・サーミ』の博物館特

別展示のプログラムとしての一環としての講演会。 

20)  https://gielemnastedh.no/om-gielem-nastedh/ 2024年9月参照。 

21)  2021年6月23日。南サーメ語推進センター長 Wilks氏への聞き取り調査よ

り。 
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「コミュニケーション心理学」科目における 

体験学習の実践報告 

 

奥村 哲朗 

 

1．はじめに 

 筆者は、2023 年度から 2 年間、本学の「心理学入門」と「コミュニケー

ション心理学」を担当した。この中で、コミュニケーション心理学におい

ては理論学習に加えて、学生の気づきを促す体験学習を実践した。本稿は、

コミュニケーション心理学の授業内容、学生の感想や授業レポートを報告

し、実践の成果や、本学においてコミュニケーション教育を行うことの意

義、今後の課題について考察することを目的とする。 

 

2．社会人基礎力の向上のためのコミュニケーション教育 

 大学においてコミュニケーション教育が求められる背景に、産業界から

の要請が挙げられる。経済産業省（2006）は、職場や地域社会で多様な人々

と仕事をしていくために必要な基礎的な力を「社会人基礎力」として定義

している。「社会人基礎力」は「前に踏み出す力（アクション）」、「考え抜

く力（シンキング）」、「チームで働く力（チームワーク）」の 3 つの能力か

らなるとされており、コミュニケーション教育は特に 3 つ目のチームで働

く力の醸成に関わると考えられる。「チームで働く力（チームワーク）」は、

多様な人々とともに、目標に向けて協力する力とされており、具体的には、

発信力、傾聴力、柔軟性、情況把握力、規律性、ストレスコントロール力

の要素が挙げられている。 

 上記の背景から、近年大学において様々なコミュニケーション教育の実

践が増加している。奥村（2020）は、大学・短期大学でのコミュニケーシ

ョン教育に関する文献調査を行っている。その中で、プログラム内容とし

ては、①自己理解・自己成長（自己紹介、価値観の見つめなおし等）、②伝
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えるスキル（スピーチ、アサーション等）、③きくスキル（傾聴等）、④チ

ームでの問題解決（ブレーンストーミング、チームビルディング等）の 4

つに分類でき、一定の効果が認められているとまとめている。具体的には、

社会人基礎力とコミュニケーションスキルの向上（大対ら、2018）、コミュ

ニケーション力の向上とコミュニケーション不安の低減（矢崎・髙村、2014）、

他者受容、読解力、自己主張能力の向上（奥村、2022）などが認められて

いる。 

 

3．心理学の分野におけるコミュニケーション教育 

 上記のような集団でのコミュニケーション教育において、心理学の分野

では集中的グループ経験が行われてきた歴史がある。集中的グループ経験

とは、心理的成長や教育を目的として、主に数日にわたる合宿をとおして

集中的に行われるグループのことである。主な集中的グループ体験の流れ

として、1960 年代のアメリカにて社会心理学者のレヴィンが発展させた、

人間関係のトレーニングのためのグループとしての T グループが挙げられ

る。T グループのトレーニングを受けた星野（2012、p.ⅲ～ⅴ）は、現代社

会における人間関係の希薄化や、家庭崩壊の増加などの背景に、何でも言

うことができる、ホンネで語り合える、深いかかわりを持っているなど、

強い絆を深めていけるような「ほんとうの関係」が少なくなっていること

を指摘している。そして、人間関係はハウツーではなく、ひたすら自分を

見つめて「気づき」を得ることによってつくっていくことができると述べ

ており、その具体的な方法として「体験学習」を提唱している。体験学習

とは、「（以下、筆者による要約）体験をとおして学ぶ学習方法であり、さ

まざまな知識を獲得していく理論学習と対比される。ある体験をしたあと、

体験しているときに起こっていたこと（プロセス）に光を当てることで、

さまざまな気づきを生み出していく、気づきの学習である」と述べている。

そして、「ほんとうの関係」をつくるための人間関係の学習には、理論学習

と体験学習の 2 つを統合していくことが必要と述べている。 
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 また、もう一つの集中的グループ経験の流れとして、心理療法家のロジ

ャーズが同じく 1960 年代のアメリカにて発展させた、エンカウンター・グ

ループが挙げられる。エンカウンターとは「出会い」のことであり、坂中

（2017、p.112）は、この出会いには、①自己との出会い（自己理解）、②

他者との出会い（他者理解）、③自他との出会い（自己理解、他者理解を積

み重ねることにより、深く親密な関係を経験する。いわゆる「本当の意味

でわかりあえた」「出会えた」という体験）の三つの意味が込められている

と指摘している。 

 以上から、心理学におけるコミュニケーション教育においては、自分を

深く見つめて理解していくことや、深く親密な関係を体験するということ

が重要視されていると言えるだろう。これらの事柄は、「チームで働く」際

の前提として、自分や相手をどのように信頼し、関係を築いていくかとい

う基盤を作っていくための教育と位置付けることができると考えられる。 

 

4．本実践で目指すもの 

 以上から、本実践では自己理解、他者理解、相互理解の三つをキーワー

ドとして、理論学習と体験学習を組み合わせることで、コミュニケーショ

ン能力の基盤を高めることを目標とした。しかし、宿泊で行われることが

多い集中的グループ体験と比べて、大学における授業は週 1 回 90 分とい

う限られた枠組みであり、また日本語能力が高くない留学生や、参加への

モチベーションや問題意識が必ずしも高い学生ばかりではないなど、制限

や限界もあると考えられた。そこで、受講者のコミュニケーションへの不

安の低減や、教育効果の向上のための様々な工夫を行い、4.2.の授業の内

容に合わせて記載した。 

 

5．実践内容について 

5.1．授業の概要 

 コミュニケーション心理学は選択科目であり、ディプロマポリシーの到
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達目標としては、「特定の分野に限定されない広い教養と視野を習得する」

と設定されている。授業の目的は、人間関係について「理論学習」だけで

はなく、「体験学習」を通じて学んでいくこととした。その目的を達成する

ために、①自分の気持ちや欲求を「今・ここで」理解することにより、適

切な自己表現や自己主張ができるようになる（自己理解）、②他者の気持ち

への共感や配慮を学ぶことにより、状況に応じた適切なコミュニケーショ

ンを選択できるようになる（他者理解）、③自分と他人の共通点と相違点を

学ぶことにより、自他ともに尊重したコミュニケーションをとることがで

きるようになる（相互理解）の 3 つを目標に設定した。 

 受講者は、2023 年度は 45 名（1 年 7 名、2 年 16 名、3 年 5 名、4 年 17

名、うち留学生 12 名）、2024 年度は 17 名（1 年 5 名、2 年 8名、4 年 4 名、

うち留学生 2 名）であった。初回授業時に行ったアンケートでは、受講の

動機づけは「コミュニケーション能力を向上・改善させたい」、「心理学に

興味がある」が多かったほか、将来教職を目指す際に生徒への寄り添い方

を学びたいという内容もあった。 

 授業の流れは、前半をコミュニケーションに関連する各分野の心理学の

知見をまとめた講義、後半を個人ワーク、ペアでのワーク、またはグルー

プワークの時間とした。前半の内容は A4 で 1～2 枚程度のレジュメとして

配布し、後半のワークは必要に応じて説明資料やワークシートを配布した。

振り返りとして、毎回の授業後に今日の授業やワークにおける気づきや感

想を求め、次回授業開始時にフィードバックを行った。授業開始時と終了

時には、自然と筆者と学生があいさつを交わすような、和やかな雰囲気の

中で進められた。 

 

5.2．授業の内容 

 2024 年度の内容を表 1・2 に示す。各授業のテーマ、理論学習と体験学

習の内容をそれぞれ並べた。授業の大枠の構成は、水國・青木・木附（2018）

を参考にした。 
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表 1 「コミュニケーション心理学」毎回の授業内容（前半） 

テーマ 前半：理論学習   

後半：体験学習（下線で示す） 

①オリエンテーション ～コ

ミュニケーション能力を身

につけていくうえで大切な

こと～ 

理論学習と体験学習の説明 

ジョハリの窓 

トラスト・ワーク（村山ら、2013） 

②自分を知る ～心の発達を

理解しよう～ 

エリクソンの自我の発達過程 

ライフサークル・私マップ（星野、

2007） 

③人と人の出会いを知る ～

自己紹介をしてみよう～ 

印象形成 

他己紹介（ペア・ワーク） 

④好きと嫌いのメカニズムを

知る ～グループづくり①

～ 

対人魅力 

グループづくり（水國ら、2018） 

⑤人との関係の深まりを知る 

～グループづくり②～ 

親密化、孤独感、恋愛観 

グループづくり（水國ら、2018） 

⑥自分と他者の考え方や捉え

方の違いを知る ～コミュ

ニケーションのしくみにつ

いて理解しよう～ 

認知行動療法、クライエント中心療法 

流れ星のワーク（星野、2012）、「しか」

と「なら」の言い換え、「できない」と

「しない」の言い換え（福島、2005） 

⑦ノンバーバル・コミュニケー

ションを知る ～からだの

感じを理解しよう～ 

フォーカシング 

からだの感じ調べ、近づく実習（近田

ら、2005）話しかけのレッスン（竹内、

1990） 

⑧感情を知る ～自分の気持

ちに気づく～ 

セルフトーク、アンガーマネジメント 

こころの天気、箱イメージ法（近田ら、

2005） 

 

各回の授業内容の概要について、以下にまとめた。1～5 回目は、コミュ

ニケーションへの緊張感を和らげるために、自然にお互いのことを知るこ 
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表 2 「コミュニケーション心理学」毎回の授業内容（後半） 

テーマ 前半：理論学習   

後半：体験学習（下線で示す） 

⑨傾聴を学ぶ① ～3 つの「き

く」の違いを体験しよう～ 

悪魔のリスニング・天使のリスニング

（村山ら、2013）、訊く、聞く、聴くの

違い（星野、2007） 

⑩傾聴を学ぶ② ～相談を受

けたときの話の聴き方～ 

傾聴の態度、傾聴的な応答 

傾聴のワーク 

⑪アサーション ～自己表現・

相手への伝え方～ 

アサーション（平木、2009） 

架空場面での自己表現 

⑫影響を与える ～リーダー

シップはあなたのもの～ 

リーダーシップ 

おもしろレジャーランド（星野、2007） 

⑬対人コミュニケーションを

ゲームで学ぼう 

人狼ゲーム（丹野ら、2015） 

⑭コラージュワーク コラージュ作成（個人ワーク） 

⑮ポスターコラージュ コラージュ作成（グループワーク） 

※引用・参考にした文献を（ ）で示す。 

 

とができるような内容とした。1 回目の前半は授業の目標について説明し

た。そして、後半のトラスト・ワークでは、ものを触覚で感じて表現する

グループワークや、ペンの両端を 2 人の人差し指で支え、片方もしくは両

者が目を瞑りながら移動するワークを実施した。これらのワークはもとも

と傾聴のトレーニングの導入として考案されたものであり、自分と他人の

感覚や物事の認識の違いに気づきを得て、体験的に授業の目標について理

解してもらうねらいがある。 

2 回目のライフサークルは、自分の人生を円で表した時に、充実してい

た時期を円の外側に、充実していない時期を円の内側に書き表すことで、

人生の転機や将来展望についての理解を深める個人ワークである。また、

私マップは様々な形容詞の書かれたシートを、「自分」を中心とした紙に貼
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り付けていくワークであり、自分に近い特性と遠い特性を視覚的に理解す

るために有効である。さらに、自分に近づけたい特性と遠ざけたい特性を

矢印で書き表すことで、自分の目指す方向性や理想を視覚化することがで

きる。上記のねらいの他に、各受講生がこれから自己理解や他者との関わ

りを深めていくにあたって、例えば過去の経験を思い出すことへの負担や、

他者と関わる際の不安が高まる懸念について、受講生自身が理解し、講師

が見通しを立てておく必要があると考えられた。そのため、前半では幼少

期からの発達課題について講義を行い、各受講生に自身の今までの経験に

ついて振り返ってもらうとともに、講師が各受講生のワークへの取り組み

の様子を見て回り、必要に応じて声掛けを行った。 

3～5 回目の授業においては、前半の講義にて対人関係のきっかけや深ま

りにおける社会心理学の知見を紹介し、後半の体験学習の理解が深まるよ

う工夫した。3 回目の他己紹介は、ペアになって相手の好きなものをイン

タビューし、その後に全員の前で相手のことを紹介するワークである。自

己紹介に比べて、相手のことを正確に理解しないと、全体での発表が出来

ないため、より真剣に相手の話をきく姿勢について考えることができる利

点がある。また、4・5 回目のグループづくりは、予め用意された質問に対

して、グループの中で自己紹介を行うことで、自己紹介の事前と事後の間

でイメージがどのように変化するかを体験するワークである。アイスブレ

イクとして、自己紹介の後に、グループ対抗のジェスチャーゲームなどを

行った。各受講者の間の相互理解を 4 回目と 5 回目で、グループメンバー

を入れ替えて実施した。 

6～8 回目は、頭、体、心（感情）の 3 つの観点から、コミュニケーショ

ンへの基礎的な理解を深める内容とした。6 回目は頭（認知や考え方）にま

つわるコミュニケーションとして、認知行動療法の「状況に対して反応が

起こる前に、考え（自動思考）が働いている」ことを講義で説明した。そ

して、「1000 円しかない」という言葉と、「1000 円ならある」という 2 つの

言葉を比べて、感情がどのように変化するかという例から、自ら作った文
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章を言い換えた場合の感情の変化についてワークを行った。また、流れ星

のワークとは、筆者の指示通りの順序で絵を描いてもらうが、完成した絵

は一人一人異なるというワークである。この体験を通じて、コミュニケー

ションとは双方向のものであるという気づきを得ることがねらいである。 

7 回目は、体の側面からコミュニケーションを考える内容とした。まず、

心理療法の 1 つであるフォーカシングの導入などで行われている、からだ

の感じ調べを行った。これは、呼吸を整えて静かにからだに注意を向け、

足元から頭の先まで順番に意識を向けながら、気になる部分や安心できる

部分を探し、言葉で表現してみるというワークである。また、話しかけの

レッスンでは、例えば数メートル先で向こう側を向いている複数の受講生

のうち、一人をめがけて声をかけ、ねらった相手を振り向かせるワークを

行った。これらのワークは、自分の体の状態への気づき、ノンバーバル・

コミュニケーションにおける自分の特徴や、相手とのコミュニケーション

の取り方について気づきを得ることをねらいとしている。 

8 回目の授業では、感情や気分の面からコミュニケーションを捉える内

容とした。まず、感情についての講義の中で、認知行動療法における感情

の捉え方、すなわち①one word で表現でき（例えば、怒り、悲しみ、喜び

など）、②強さがあり、③様々な感情が混じり合って感じられることもある

（例えば、嬉しいかつ恥ずかしい等）といった特徴を説明した。そして、

今気がかりになっていることとその時の考えを記入し、気分に応じたスト

レス対処法について考える個人ワークを行った。さらに、事柄や状況につ

いて私たちが感じている具体的な感覚のことを、フォーカシングではフェ

ルトセンスと呼ばれるが、この微細な感覚を表現するために、今の気分を

天気で表現し、色鉛筆で描くワーク等を行った。 

 9～11 回目は、コミュニケーションの基本である、「話す」「聞く」に関す

る内容とした。9・10 回目は傾聴を取り上げた。まず 9 回目の天使のリス

ニング、悪魔のリスニングは、傾聴のトレーニングの導入として行われる

ワークであり、理想の聴き手とその正反対の聴き手を演じることによって、
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傾聴してもらう感覚について体験的に理解することをねらいとしている。

また、3 つの「きく」の違いのワークでは、詰問調に尋ねる「訊く」と、討

論のように情報のやり取りをする「聞く」と、大切な事柄に対して心を傾

けて「聴く」それぞれについてペアでワークを行い、違いや気づいたこと

について感想を求めた。そして、10 回目の前半では、ノンバーバルな側面

を含めた傾聴の態度、あいづちや質問などの傾聴的な応答について講義を

行った。そして、後半の傾聴のワークでは、3 人一組になり、聴き手、話し

手、観察役に分かれて、今自分が気がかりになっていることなどについて、

1 人 15 分程度ロールプレイを行った。 

11 回目のアサーションでは、前半はアサーションの態度に関するチェッ

クリストや、言いたいことが言いづらい場面に関する動画を取り上げ、自

分のコミュニケーションの傾向について振り返ってもらった。そして後半

では、友人、家族、バイト先など様々な架空のシチュエーションにおける

自己表現が難しい場面の事例（依頼の断り方など）をあげ、各場面におけ

る良い表現方法について、個人ワークとディスカッションを行った。 

12～15 回目は、集団でのコミュニケーションを体験し、グループで一つ

の作品（コラージュ）を作成する過程の中で、今までの授業で学んできた

コミュニケーションのスキルが生かせるような内容とした。12 回目のおも

しろレジャーランドは、グループである課題を解決していくために、各メ

ンバーに配られた情報を上手く共有していく必要があるというグループワ

ークである。今まで学習した「話す」「きく」スキルを用いながら、さまざ

まな形のリーダーシップを体験することがねらいである。13 回目の人狼ゲ

ームは、正体を隠して人間に紛れ込む「人狼」と、言動から推理して人狼

を暴き出す「人間」に分かれ、心理的な駆け引きを楽しむカードゲームで

ある。丹野ら（2015）は人狼ゲーム、が自分の行動を主体的に決定したり、

感情に流されずに冷静に自己表現を行ったり、相手の意見や態度を上手に

受け止めるなどの複雑なコミュニケーションスキルの向上に役立つと指摘

している。メンバー間で目的が相反する状況での自己表現や、他者理解を 
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図 1 グループコラージュの作品 

 

行えるようになることをねらいとしている。 

14 回目のコラージュワークでは、受講生が各々好きな雑誌などを持って

きて、切り抜いたものを画用紙に張り付けていった。作成していく中で、

自分がどのような切り抜きに惹かれて選んでいくのか、また、作成後の振

り返りの中で、タイトルをつけたり、個々の切り抜きの意味を考えていく

ことを通じて、気づきを得ることがねらいである。15 回目のポスターコラ

ージュは、グループでテーマを決めたうえで、そのテーマに沿ってコラー

ジュを作成していくワークである（図 1）。集団の中で相手のことを理解し

ながら、どのように自己表現を行っていくかをねらいとしている。最後に、

どのようなテーマでコラージュを作成し、作成する上でどのような点を工

夫したのかなどについて、各グループで発表を行った。 

 

6．実践結果（学生の感想、授業レポートから） 

 次に、学生の毎回の授業への感想や、授業レポートから、実践結果につ
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いて報告する。 

まず、各回の感想について、授業の区切りに合わせて表 3～6 にまとめ

た。1～5 回目の感想（表 3）からは、自分の性格やコミュニケーションの

傾向への気づき、相手と仲を深めるために有効なコミュニケーションの方

法に関する内容が多かった。 

 

表 3 1～5 回目の感想 

①トラスト・ワ

ーク 

・人によって感性が違うことを実感した 

・思い込みが怖いと思った 

・相手に合わせる方が楽だと分かった 

・仲を深めれば相手の行動が分かり、動きやすくなる

と思った 

②ライフサー

クル・私マッ

プ 

・未来の自分の姿の捉え方が自分とクラスメイトと全

然違ってとても面白かった 

・自分の治したい性格がよくわかった 

③他己紹介（ペ

ア・ワーク） 

・幅広く聞くよりもひとつのことを細かく聞いていく

方が、よりその人のことを知れるとわかった 

・自分に共通した話題が印象に残りやすいと思った 

④、⑤グループ

づくり 

・共通の話題を見つけて盛りあがったり、自分の知ら

ない分野の話が聞けて視野が広がった 

・リーダー役を割り振られ、上手く話題を振ることの

難しさを実感した 

・もう少し目を見て話すことを頑張りたい 

・学年や年齢の垣根を越え、交友関係を広げることが

出来るんだと感じました 

 

次に、6～8 回目の感想（表 4）では、自分の状態を様々な側面から捉え

ることや、他者と自分を比較するによる気づきや、頭と体と心のつながり

に関する内容が多かった。 
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表 4 6～8 回目の感想 

⑥流れ星のワ

ーク、言葉の

言い換えの

ワーク 

・言葉の使い方によって考え方がポジティブになった

りネガティブになったりするのがよくわかった 

・同じ言葉を用いても人によって真逆の印象を受ける

ことに気付いた 

⑦からだの感

じ調べ、話し

かけのレッ

スン 

・人とのコミュニケーションは文字だけのメールのよ

うな単純な情報伝達ではなく、身体全体を使った複

雑なコミュニケーションだと思った 

・相手の人と一緒に体の合図を合わせたりすると「相

手もこんな感じだ！」と理解できました 

・始めは違和感があった（身体の）箇所が意識するこ

とによって自然と楽になったと感じました 

⑧感情を知る ・自分の気持ちが絵や言葉に表すことでより分かるよ

うになりました 

・やはり心と身体は伴っているんだなと改めて感じま

した 

 

次に、9～11 回目の感想（表 5）では、9 回目は自分の話の聴き方を振り

返る感想があった。話の内容だけでなく、体の向きや態度、会話の間など

のノンバーバル・コミュニケーションに関しても意識を向けた内容が多か

った。10 回目は観察者が聴き手の良い点と工夫できると良い点を伝える形

にしたため、客観的で率直な視点からの意見が多かった。11 回目は、言い

づらいことを伝える際の考え方や、具体的な伝え方に関する内容、「断りづ

らさはみな同じなんだ」という気づきに関する内容があった。 

 

表 5 9～11 回目の感想 

⑨傾聴① ・沈黙が続くと焦ってしまうと感じた 

・もっとうなづいた方が良かった… 

・返しがワンパターンで、リアクションが薄かった 

⑩傾聴② （観察者から聴き手へのアドバイスとして） 
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・相槌のバリエーションが多く、感情豊かで良かった 

・一つの話から悩みを広げて、他のものも解決してあ

げようとしていてすごいなと思いました 

・もう少し聴き手の方向を向いてもいいかな 

・たまに間ができてしまう、ほんの少し 

⑪アサーショ

ン 

・自分の思考の幅が広がった気がしました 

・しっかり断る部分は断らないと自分が苦しんでしま

うので、私も断るところは断りたいと思います 

・問題が少し難しいシチュエーションのものが多かっ

たが、大体みんな同じような対応をすることがわか

った。 

・アサーションの DESC 法は、将来私が教師になった時

に必要になる物だと思うので、しっかり理解して今

後活用していこうと思いました 

 

最後に、12・13 回目の感想（表 6）においては、1 対 1 と異なる集団の

中でのコミュニケーションにおいて、改めて自分の特徴に気づいた内容が

多かった。14 回目では、コラージュで選んだ切り抜きの内容だけではなく、

作成過程を含めて自分らしさに気付いたという内容が多かった。15 回目は、

2 グループで全く異なる趣向の作品が出来上がったが、それぞれの作成過

程に満足したという内容が多かった。 

 

表 6 12～15 回目の感想 

⑫おもしろレ

ジャーラン

ド 

・グループワークをするときは、自分の意見ばかりで

はなくて、他のメンバーの意見を聞いたり参加をし

たりすることも大切なことだと感じました 

・自分が間違ってると思い、主張できなかった 

⑬人狼ゲーム ・衝動的になってはいけない、よく考えて判断する 

・人の話は聞いているが、なかなか自分から話しだせ

ない 

・自分からは話し始めることができるが、人の話を全
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く聞いていないことが多い 

⑭コラージュ

ワーク 

・（制作中）ワクワクしている自分に気づいた 

・長く考えすぎて（完成した作品が）中途半端になっ

てしまったのが私ぽいと思った 

・全て破いて貼ったので大雑把なところがあるなと思

いました 

⑮ポスターコ

ラージュ 

・行き詰った時にたくさんアイディアを出し合いなが

ら貼れたので、すごく良い感じに作ることができま

した 

・話し合って作り、とても有意義な作品が作れた 

 

 次に、授業レポートについて報告する。中間レポートは、今までの授業

内容で印象に残ったものと、自分と他者のコミュニケーションにおける共

通点と相違点についての気づきを書く課題を課した（表 7）。 

 

表 7 中間レポートの内容から 

・第 5 回目の授業をきっかけにお互い「～好きなんだ！私もだよ！」と

言うように、共通の話題が見つかり、学年や国境の垣根を越えて仲良

くなることが出来ました。それ以来は、授業の時間関係なく大学内で

挨拶をしたり、話をしたりするようになり、交友関係がすごく広がっ

たなと強く感じました。 

・しかし私と違うと思う点は、授業中だけでなく授業後や、すれ違いざ

まに挨拶をして下さったりするのです。（中略）私にはできないこと

なので、尊敬や、素敵だなと思う気持ちがありました。その事があり

最近では、大学にいる人はみんな友達という精神ですれ違いざまに挨

拶をしたりしています。 

・クラスメートもとても親切で、お互いに自己紹介をした後発表するこ

とに対して、少し悩んだ、パートナーのクラスメイトがよくお手本を

見せてくれた、質問をしてくれた。（中略）彼のお手本を通じて、初対

面の人とどうやってコミュニケーションを取るかを学びました。（中

略）日本に来た私は、新しい友達を作りたいと思っているので、彼ら
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の様子を見ながら、自分のもう一つの面を開発し、新しい楽しみを見

つけたいと思います。 

 

定期試験は、「この授業を受けて、①自己理解、②他者理解、③自他の相

互理解の 3 点について、気づいたこと、理解が深まったこと、さらに、今

後の学生生活や仕事、家庭生活などにいかそうと思ったことについて書い

てください」という課題を課した（表 8）。 

 

表 8 定期試験の内容から 

・私の当たり前が必ずしも相手の当たり前ではないのだと心に刻んでい

こうと思いました。（中略）ネガティブなことをちょっとでもポジテ

ィブに置き換えられるようになり、自分で出来るようになったこと

で、自立しました。 

・私の場合、将来教師になる上で、この授業で学んだ事は確実に必要な

スキルであるため、今後も相談を受ける時は、一度この授業のことを

思い出してみようと思う。今後の人との関わり方に革命を起こす。そ

んな授業だと思い、今後もこのスキルを活用していきたいと思う。 

・自分の気持ちを疎かにして落ち込んでしまうということがよくあった

ので、これからは（中略）自分の気持ちも相手に伝える努力をしよう

と考えた。 

・初めから興味を持ってコミュニケーションをとることで、相手を理解

することにつながることを気づけました。 

・傾聴の際に重要となる相手の目を見る、体を向ける、声のトーンやテ

ンションを合わせるなどの行為は、相手に自分は味方なんだという安

心感を与えるためだと感じました。 

 

7．本実践の成果に関する考察 

 考察では、受講生の感想や授業レポート内容などを基に、受講生の人間

関係に関する理解がどのように深まったのか、また理論学習に加えて体験

学習を取り入れた効果について検討する。 
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 まず、1～5 回目においては、理論学習に加えて、個人で取り組めるワー

クもしくはペアやグループでも難易度の高くないワークを設定した。もの

の感じ方や個人の価値観など、個人によってさまざまであることを認めや

すいテーマに共通して取り組むことによって、感性や考え方の違いに自然

と気づくことができたという感想が多く見られた。また、共同作業やお互

いの興味関心を紹介し合うことにより、相手との仲の深め方や、関係の広

げ方に関する具体的な気づきを得られたと考えられた。 

 次に、6～8 回目においては、コミュニケーションをとる際の様々なチャ

ンネルについて、講義とワークを通じて学べる内容とした。5 回目までで

自己開示や他者理解のワークを重ねてきたことにより、自由に自分と他人

の感じ方の違いについて探索し、表現している感想がみられた。また、こ

の時期に実施した中間レポートにおいては、授業の枠内を越えて挨拶など

を交わすようになったという感想が複数見られ、受講者間の信頼関係が醸

成されてきた様子がうかがわれた。 

 そして、9～11 回目においては、「きく」「話す」における専門的なスキル

を高めていくワークを設定した。普段のコミュニケーションでは意識して

いない部分を含めたスキルを身につけていくため、習得に苦労している感

想も見られた。傾聴のワークでは、お互いに役割を交換して話の聴き方を

助言することを求めたが、今までの授業で築いた信頼関係を基に、相手の

ネガティブな面を含めたフィードバックが行えるようになっていった。 

 終盤の 12～15 回目においては、集団内での自己表現や自分の在り方に対

して、戸惑いや苦手意識も含めた感想を表現できるようになっていった。

コラージュワークにおいては、ネガティブな側面を含めた私をそのまま表

現し、受け入れられていると感じられる感想も見られた。 

 最後に、定期試験の内容からは、受講者一人ひとりが異なる側面から、

自分にとってのコミュニケーションにおける重要な点、成長につながる点

について、自分の言葉で表現することができるようになったと考えられた。 

 ロジャーズは、有機体を維持し、強化する方向に全能力を発展させよう
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とする有機体に内在する傾向のことを「実現傾向」と呼び、人間を含む有

機体は誰しもが建設的・成長的方向に向かう傾向を持っていると考えた。

そして、実現傾向が発揮された人間を「十分に機能する人間」と呼び、以

下の特徴があると指摘した（Rogers、1963、p.17-26 村山訳、1967、p.61-

86）。 

 

①体験に開かれる：「今ここ」で体験している感情や感覚、イメージなど

の主観的体験すべてをゆがめたり否定したりせずに、そのまま感じ、

そのまま意識すること 

②実存的に今ここを生きることができる：慣れ親しんだ自身のあり方に

固執することなく、瞬間瞬間の体験に開かれて生きること 

③自分の体験過程を信頼し、それが行動や決断の参照軸となる：「今こ

こ」での体験を信頼し、自身の羅針盤とすること 

 

 受講者の感想や授業レポート内容から、自分自身や他の受講生を理解し、

信頼関係を深めていく中で、ネガティブな面を含めた自分について意識す

ることができるようになり、新しい対人関係の築き方についての気づきを

深め、自分の経験を受け止めたうえで将来に活かしていこうとする傾向が

伺われた。これは、上記の「十分に機能する人間」の特徴と重なると考え

られた。そして、これらの気づきを得た背景には、理論学習において心理

学の諸概念を頭で理解するとともに、体験学習にて自分自身の特徴や自他

の違いを発見し、その違いを認めて尊重する経験を積み重ねていったこと

があると考えられた。以上から、本実践が受講者のコミュニケーション能

力の基盤の形成に役立ったと考えられた。 

 

8．本学におけるコミュニケーション教育の意義と今後の課題 

奥村（2020、p.83）は、「多くの大学がコミュニケーション教育の必要性

を感じているものと思われる。ただし、現状では、各大学がそれぞれの実

情に合わせて教育法を模索している段階と思われ、その内容にはかなりの
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ばらつきがある」と指摘している。ここからは、本学におけるコミュニケ

ーション教育の意義について、3 点考察する。 

 1 つ目は、就職活動や教職におけるコミュニケーション能力の向上であ

る。教職を目指す学生にとっては、生徒との個別対応や相談対応において、

傾聴やアサーションなどのスキルが役立つと感じられたようである。また、

2023 年度の学生からの感想となるが、授業の内容が採用面接で役立ったと

いう内容もあった。就職活動や教職課程におけるコミュニケーションの基

盤として、本実践が有効であることが示唆された。 

 2 つ目は、学年や国籍の垣根を越えた交流である。授業内でのワークを

通じて、相手の好きなものや「人となり」を知ることで、徐々に教室外で

の挨拶や交流につながっていったと推察される。筆者から見ても、授業開

始当初は、やはり新入生は上級生に対して、緊張や遠慮などを感じている

ようであったが、授業が進むにつれて少しずつ打ち解けていった様子がう

かがわれた。また、留学生に対して他の学生がワークのやり方を説明する

などを通じて、自然と交流していく様子も見受けられた。大学内に居場所

や友人関係を作ることを通じて、学生生活の質の向上につながる可能性も

あるのではないかと考えられた。 

 3 つ目は、コミュニケーションへの苦手意識の払拭である。受講の動機

づけとして、コミュニケーションに苦手意識を持っているという学生が複

数いた。そのため、2 回目のライフサークルのワークの時間に、筆者が一人

ひとりの学生の過去の出来事や転機について、さりげなく尋ね歩いた。す

ると、今までに様々な困難を経験してきた学生が少なくないことが理解で

きた。そのため、5 回目のグループづくりまでは特に、安心できる雰囲気の

中で、自分自身を振り返り、他者と関わる雰囲気の醸成に努めた。その結

果、後半のペアワークやグループワークにおいて、素直で率直なコミュニ

ケーションにつながっていったように思われた。自分の気持ちや意見につ

いて、実感の伴った言葉で言い表す力をつけていくことは、本学の掲げる

「逆転力」の向上にもつながるのではないかと考えられた。 
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 最後に、今後の課題について述べる。1 つ目は、本科目の学問的な位置づ

けである。大対ら（2018、p.17）は、「（コミュニケーション心理学を）特

に科目として実施する場合には、その学術的な背景についても押さえ学問

としてのアプローチも忘れないようにすることが必要であるだろう」と指

摘している。学術的な内容と実学的な内容をどのように組み合わせて実施

していくか、特に、知識を「伝授」する部分と、学生自身に「気づき」を

得てもらう部分をどのように両立させるか、試行錯誤を重ねているところ

である。 

 2 つ目は、受講者数である。2023 年度は 45 名であったのに対し、2024 年

度は 17 名であった。筆者の印象ではあるが、2023 年度は様々な学生との

交流の機会となり、ワークの際の盛り上がりが高いように感じられた一方、

2024 年度の受講者同士は「顔なじみ」となり、落ち着いた雰囲気の中で交

流が深まっていったように見受けられ、授業の雰囲気は異なるように感じ

られた。奥村（2020）によると、大学・短期大学によってコミュニケーシ

ョン教育における受講者数は11名～151名と非常に大きな幅があると指摘

されており、受講者数によって授業内容を変更・調整していく必要がある

と考えられる。 

 3 つ目は、言葉の壁の問題である。例えば、人狼ゲームなど複雑なコミュ

ニケーションが必要なワークでは、留学生にとって難しさを感じているよ

うに見受けられた場面もあった。このため、言語的なコミュニケーション

だけではなく、体からのアプローチや、コラージュなどの表現療法的なア

プローチを取り入れるなど、工夫を重ねているところである。受講生の多

様性は多くの気づきをうむ土壌になると考えられるため、多様性を尊重し

ながらも、一人ひとりの学生が有益な学びを得られるような授業を作って

いくことが、今後の課題と考えられる。 
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