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Some time has passed since the discussion of the significance of practical studies began in Japanese 

language education. Several issues have been pointed out in quantitative research methods where a 

control group and an experimental group were established and analyzed using statistical methods. 

Researchers have asserted the importance of qualitative research that treats educational phenomena as 

they are. Conversely, educational technology, which has the primary objectives of educational 

improvements and innovation, has been focusing on practical studies for many years. Lately, in addition 

to quantitative and qualitative research, a new learning research approach called “design research” has 

been attracting increasing attention as a methodology for practical educational studies. By examining 

findings from such studies in educational technology, we might be able to learn important points in 

Japanese language education. This paper first discusses the transition of research methods for practical 

educational studies in educational technology and the characteristics of quantitative and qualitative 

approaches. Subsequently, by clarifying the methodology of “design research” that aims to develop 

both theory and practice, it suggests applications to Japanese language education. 

 

1.はじめに 

日本語教育において，実践研究のあり方が議論さ

れるようになって久しい。例えば，理論から実践へ

の応用について研究するのではなく，実践の中から

研究を始めるべきだとする主張は 1990 年代から始

まっている（古川 1991，水谷 1999）。研究方法につ

いては，学習の成果を測定して量的に検討する研究

では，授業過程でのダイナミックな学びの様相や現

実場面での効果は明らかにすることができないこと

から，実践研究の方法が再検討され，エスノグラフ

ィーやナラティブ分析など実体把握が可能な質的研

究の重要性が重視されるようになった。しかし，日

本語教育では，実践研究は実践者の個人的研究と捉

えられ，方法論が共有されることが少ないことが指

摘されている（寅丸ほか 2014）。 

一方，教育改善や教育改革を主眼とする教育工学

において，教育実践研究は中心的な研究課題で，こ

れまで教育実践の研究方法論に関する議論が活発に

行われてきた1。教育実践研究では，長らく量的な研

究方法が取られてきた。しかし近年，質的研究の意

義への認識が深まり，質的研究を論文にまとめる際

に求められる適応性と一般化の適用範囲の示し方に

関する指針なども示され（内垣戸他  2005，大谷 

2008），日本教育工学会の機関誌への採録数も増えて

いる。さらに，最近では，最新の学習研究の成果を

もとに学習環境をデザインし，繰り返し検証を行う

ことで，より良い教育実践の実現を目指す「デザイ

ン研究」が学習研究の新しいアプローチとして注目

                                                        
1 2002 年の『日本教育工学会論文誌 26(3)』では，「教

育実践研究における研究方法論」という特集が組まれ

た。また，日本教育工学会が監修する教育工学選書と

して，2012年に『教育工学における教育実践研究』，

2016 年に『教育実践論文としての教育工学研究のまと

め方』が刊行されている。 
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を集めており，その研究方法の枠組みも明確化され

てきている。このように教育実践研究に継続的に取

り組み，検討を積み重ねてきた教育工学分野の知見

から，日本語教育の実践研究は何か得られるものが

あるのではないか。    

以上の問題意識から，本論文では以下の 2点につ

いて検討する。 

（1）教育工学における教育実践研究と研究アプロー 

  チの変遷を整理した上で，「デザイン研究」の概 

要と特徴を明らかにする。 

（2）日本語教育分野における実践研究の変遷と現在 

の課題を明らかにし，「デザイン研究」の導入を 

提案する。 

 

2.教育工学における教育実践研究 

2.1 教育工学における研究法の変遷 

教育工学は，教育における問題解決のために，理

論研究と教育実践の間に立ち，実証的・実践的に研

究を進める分野である（清水他 2012）。1960年代の

黎明期から現代に至るまで，教育観・学習観の変化

によって研究スタイルも大きな変貌を遂げてきた。 

教育工学の黎明期は，行動主義の全盛期で，スキ

ナーのプログラム学習の理論を応用した学習の個別

化の制御などの研究が進められた。学習は基礎から

応用へ，単純から複雑へと制御され，反応に応じた

フィードバックにより学習の促進が試みられた。こ

のような研究の前提にあったのは，知識は客観的な

ものであるという知識観で，教師は学習者に知識を

注入することができ，教え込みができると考えられ

ていた。研究スタイルは，実験計画法が主流で，実

験室的な環境で，実験群と統制群を設定して，一つ

の変数に関する学習効果が検証された。 

1970 年代以降，認知科学の影響が広がり，情報処

理モデルや認知発達理論に基づく研究がおこなわれ

るようになる。人間をコンピュータのアナロジーと

捉え，人間の情報処理プロセスにおける思考の順序

を明らかにし，いかなる介入が理解や記憶などの情

報処理を促すかなどが検討され，CAI（computer- 

assisted instruction）の開発が盛んに行われた。また，

熟達者の判断や行為に関する知識を抽出し，それを

「if～, then～」の規則としてシステムに組み込んだ

エキスパートシステムが開発された。ここでの知識

観も客観主義的なもので，知識の構造を分析するこ

とで，分かりやすく伝えることができるという教

育・学習観に立っている。教育実践に関する研究は，

数量的にデータを採取して検証する量的な方法に基

づくものが主流で，実験室的な場面での認知能力を

測定するものが多かった。しかし，1980年代後半に

なると首から上の情報処理システムとして人間を捉

える学習観に疑問がもたれるようになる（野島 

2002）。 

1990年代に入ると，生態学的妥当性やリアリティ

の重要さが唱えられるようになる。現実の場面での

認知能力など，従来の実証的・量的な研究では扱う

ことのできなかった問題に対し，質的にアプローチ

する必要性が指摘され，1990 年代後半から質的研究

の価値が徐々に認められるようになった。質的研究

では，知識は認知主体が人や道具，環境などとの相

互作用を通して構成されていくものという構成主義

の考えに立つ。客観主義的な知識観とは，教育・学

習に対する基本的な考え方が大きく異なり，ここで

は，教育実践における学習者の主体性や協働学習が

重視される。研究の方法も，現実場面での人間の学

習や活動が対象となり，エスノメソドロジーなど人

類学的手法が援用される。開発研究としては『ミミ

号の航海』や『パレンケ』2といった，具体的な文脈

の中で課題が提示され，それをグループで解決して

いくようなマルチメディア教材が開発された。その

後，コンピュータの教育利用においては，CSCL

（Computer Supported Collaborative Learning）と呼ば

れるインターネットを使ってやり取りを行う協働学

習が取り入れられるようになる。 

教育工学の研究方法として質的アプローチに関心

が集まるようになったということは，教育実践の研

                                                        
2 『ミミ号の航海』は，アメリカのバンクストリート

教育大学によって制作され，1984 年に完成した世界初

のマルチメディア教材である。鯨の生態調査の冒険物

語を軸に，科学的探求の過程や科学的方法を用いた学

習が重視されている。『パレンケ』も同大学が 1985年

〜1987 年にかけて制作したもので，マヤ遺跡を訪ね，

考古学やそれに関連する科学事象を探索的に学ぶ構成

となっている（鈴木 1998）。  
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究が実験的・実証的文脈ではなく，社会・文化的文

脈で行われる必要があると認識されるようになった

ことを意味している。内垣戸他（2005）は，様々な

分野の人が集まる学際的な教育工学の分野で，質的

データや分析の価値が次第に認められるようになっ

てきたことは，この分野の研究レベルを向上させる

ためにも重要な意味を持つことを指摘している。 

 一方，1990年代に入ると，認知科学や認知心理学

分野で記憶や学習の研究に取り組んできた研究者た

ちが「デザイン研究」とうい新たな研究手法を提案

した（清水他 2012）。実践的な学習理論の構築を目

指すこの手法は，現在「学習科学」分野の研究手法

として広く用いられるようになっている。「デザイン

研究」の概要については，3章で整理する。 

 

2.2 教育工学における量的研究アプローチ 

教育工学の研究方法は，前節の通りこれまで量的

研究が主流であったったが，近年，質的研究が徐々

に取り入れられるようになっている。研究が量的か，

質的かの違いは，採取するデータの質によっても分

けられるが，もっとも重要な分岐点は，客観主義か

構成主義かという知識に対する基本的な前提が異な

るという点であろう。久保田（2000）によると，知

識観の違いという「暗黙の前提」は，研究方法論や

研究の目的，手法の違いにも密接に関連している。 

量的研究が前提とする客観主義では，「唯一の真実

が研究者の関心とは独立して存在する」と考えられ

ている。研究の目的はこのような真実を明らかにす

ることであり，そのために，研究者は，研究対象と

は距離を置かなければならない。量的研究は仮説検

証型が一般的で，仮説を設定し，研究対象に対して

実験を行って数量的なデータを集め，統計や解析な

どを用いて仮説を検証し，結論を出すといった流れ

となる。量的研究では，研究で扱う事象について，

特定の要因を取り上げ，できるだけ社会や文化など

の文脈から切り離した実験室で検証することが求め

られる。このような一定の方法を経て一般化できる

法則を明らかにすることが，量的研究の目的となる。 

量的研究での評価において基準となるのは，信頼

性と妥当性，客観性である。量的研究における信頼

性は，変数を適切に測定しているかどうかで判断さ

れる。変数がどのように測定されたか，それに問題

がなかったかが問われる。信頼性があれば，その研

究方法は誰でも取り組めるような再現性があるもの

とみなされる。また，数量的なデータを，一定の科

学的な手続きで検定をすることにより，客観的な結

果が得られて，その結果は，一般化可能なものとみ

なされる。それに対して，妥当性とは，測りたいこ

とを測っているかという問題である。測りたいもの

に対する他の要因の影響をなくすためには実験室的

な環境が必要となる。しかし，実験室で行われたも

のは，一般状況に当てはまるかという外的妥当性は

低くなる。また，測りたいものを変数化して数量的

に測定できたとしても，それは測ろうとしているも

の一部を捉えているに過ぎないという点が，量的な

研究の限界だと言える。さらに，統制群と実験群な

ど 2つ以上の群に対し，統計処理を施して学習効果

を測る場合，統計処理に必要なだけのサンプルが集

まるかも問題で，テストなどの学習効果を測るため

のツールも必要となる。 

 

2.3 教育工学における質的研究アプローチ 

 質的研究は，社会学，人類学などの分野では古く

から用いられてきた方法であるが，教育工学では，

現象を数量に置き換えて分析する量的研究に対する

反省から取り入れられるようになった。 

 質的研究が前提とする構成主義においては，真実

は人々の社会的な合意に基づいて形成されるという

前提に立つ（久保田 2000）。このため，研究者と研

究対象との相互作用が研究の要件として重視され，

エスノグラフィーや参与観察といった研究方法が用

いられる。採取したデータから，ある状況で人々が

捉える現実がいかなるものか，現実との相互作用の

中でどのように生きているかを，それぞれの主観的

な立場を尊重しつつ理解することが，質的研究の目

的となる。 

 久保田（2000）によると，質的研究で求められる

のは，信用性，移転性，信ぴょう性，確証性である。

信用性では，研究対象者が構成した真実を正確に描

いているかが問われ，長期的な関わりや持続的な観

察が必要となる。移転性とは，読み手が自分の状況

に当てはめることができるかどうかという点が問題
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となる。信ぴょう性とは，研究のあとを辿ることと

ができるかどうかという点で，研究プロセスの変化

を明確に記述しておくことが求められる。確証性と

は，研究成果が，採取したデータに基づくものであ

ることを明確に示す必要があるということである。 

教育工学における質的研究では，研究対象として

ひとつの学校や教室，ひとりの人間などの事例を取

り上げ，文脈や固有性を尊重しながら質的に調査を

進めていくものが多い（内垣戸他 2006）。このため

サンプルが少なく，再現性が低いとみなされて，一

般化できないという批判を受けることも多い。 

 質的研究に関する一般化の可能性については，教

育工学分野における質的研究を推進してきた大谷の

論考が参考になる。大谷（2008）は，質的研究を「研

究対象に対する非計量的データを採取し，それを科

学的な手続きで分析して結論を得る経験科学的研

究」と定義づけている。つまり，質的研究で扱うデ

ータは，教室内の発話やインタビューの記録，学習

者の記述式コメントなど，数量的に数えられるよう

なものではないが，研究として質的データから何ら

かの結論を得るためには，客観的で，再現性のある

科学的な手法を用いる必要があるということである。

そして，十分に科学的な手続きで分析されることに

より，論文の読み手はその結論を自分の抱えるケー

スやその他のケースと「比較」しながら「翻訳」し

て適用できるようになり，得られた知見の「一般化

可能性」が担保されるとしている。教育改善を目的

とする質的研究において，研究結果が他の教育実践

に貢献できるようになるためには，大谷の指摘する

「比較可能性」や「翻訳可能性」を実現するという

視点は，非常に重要なことだとわれる。大谷（2008）

は，この「比較可能性」と「翻訳可能性」を実現す

るには，採取したデータの内容と同時に，事象の文

脈や背景に関する「詳細な記述」が必要だと述べて

いる。 

 

2.4 教育工学における量的研究と質的研究の比較 

以上，量的研究と質的研究には知識観という基盤

となる前提に違いがあり，このため，それぞれの研

究の目的や研究の方法，求められる要件に違いがあ

ることを見てきた。これらの違いを項目に分けてま

とめたものが表 1である。 

 

表 1 量的研究と質的研究の比較 

 量的研究 質的研究 

焦点 量（どれくらい），発見 質（性質，本質），意味 

哲学的前

提 

客観主義，論理実証主

義 

現象学，解釈学，象徴

的相互作用 

関連する

用語 

実験，実証，統計，中

立的 

エスノグラフィック，

自然主義，データ対話

型，主観的，中立では

ありえない 

目標 予測，制御，確証 理解，描写，協働で構

築 

研究デザ

イン 

事前に決定，構造的 柔軟，変化していく，

次第に明らかになって

いく 

状況 人工的，操作的，実験

室，状況から独立して

いる 

自然的，日常的，状況

に依存する 

標本 大きい，無作為，代表 小さい，意識的 

データ収

集 

テスト，アンケート，

サーベイ調査など 

インタビュー，参与観

察，日誌など 

理論 理論の検証 理論の生成 

期間 （一般に）短い 長い 

知見 正確，狭い，還元主義

的 

理解，全体，広がり 

出典：久保田（2000：p.79） 

 

量的研究の代表的な教育実践研究の方法は，統制

群と実験群を設けて統計を用いて仮説検証を行う実

験計画法である。質的研究としては，参与観察やグ

ラウンデッド・セオリー・アプローチ，アクション

リサーチなどが挙げられる。 

山室・久保田（2010）では，2003 年から 2008 年

の間に「日本教育工学会論文誌」に掲載された論文

について，量的研究，質的研究，両方を合わせたミ

ックス法の 3種類に分けて分析した結果を報告して

いる。分析の結果は，145本の論文中，110件（75.9％）

を量的研究が占め，質的研究は 15 件（10.3%），ミ

ックス法が 20件（13.8％）であった。1990年代後半

に価値が認められるようになった質的研究はミック

ス法も含めると 25％に上りっており，教育工学分野

の研究方法として受容されていることがうかがえる。 

 

3.デザイン研究の概要 

教育工学で質的研究の重要性が議論される中，現
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実の教育実践場面をフィールドとする新しい研究方

法として「デザイン研究」が注目されるようになっ

てきた（鈴木・根本 2012）。従来の統制群と実験群

を用いた実験室的な検証方法はとらないこと，実践

で得られた有用な結果を他の実践者と了解可能な形

で報告し，共有することを目指す点に特徴がある。

ここでは，デザイン研究の誕生の経緯と研究の枠組

み，進め方について整理する 

 

3.1 デザイン研究のはじまり 

 デザイン研究（Design Research）とは，認知科学

の一領域として発展してきた「学習科学」で広く用

いられている研究方法である。最新の学習研究の成

果をもとに革新的な授業や学習環境をデザインし，

実践的に検証し，実証的な学習理論を構築していく。

デザイン実験（Design Experiments），デザインベー

ス研究（Design-based Research）とも呼ばれる。近年，

教育工学でも研究の質を深める方法として注目され，

教育テクノロジーについての研究やインストラクシ

ョナルデザインのモデルについての研究で推奨され

ている（清水他 2012）。 

デザイン研究は，認知科学や認知心理学の領域で

学習の研究に取り組んできた研究者たちが，実験室

的な研究方法に限界を感じたことから始まった。そ

の一人がアン・ブラウン（Ann Brown）である。1980

年代，実験室で記憶やメタ認知活動に関する研究に

取り組んだブラウンは，実際の教室場面にいる学習

者を支援する必要性を感じ，読解学習における「相

互教授法（Reciprocal Teaching）」を開発して，実践

的に検証を行い，学習効果があることを明らかにし

ている（Palincsar & Brown 1984）。その後，相互教授

法に，社会心理学者のエリオット・アロンソン（Elliot  

Aronson）が開発したジグソー学習法3を組み込んだ

Fostering of Community of Learners（学習者コミュニ

ティの育成）を展開し，実践研究を進めた。それら

の研究を基に，ブラウンはデザイン実験アプローチ

を提唱するに至る。 

一方，デザイン研究のもう一人の創始者と言われ

                                                        
3 アロンソンがジグソー学習法を開発した目的は，教

室内での人種融合にあった（三宅・白水 2003） 

る Collinsは，教育研究を分析科学ではなく，デザイ

ン科学にすることを主張し，従来の実験を用いる研

究とデザイン研究の違いを表 1の通りにまとめてい

る（Collins 1992）。 

 

表 2 従来の実験研究とデザイン研究の違い 

 従来の実験方法 デザイン研究 

場所 実験室 複雑な状況（教室） 

扱う要因 ひとつの変数を変える 複数の変数を扱う 

実験状況 実験者が意図的にコン

トロール 

コントロールしていな

い特定の状況 

実験手続

き 

固定した手続きで 柔軟にデザインの修正

を行う 

社会との

連携 

社会と分離している 社会と相互作用してい

る 

研究スタ

イル 

仮説を検証する 枠組みを開発していく 

立場 実験者として デザイン・分析の共同

参加者として 

出典：翻訳版（清水他 2012：p.180） 

 

Brown も Collins も，それまでの実験室ではない，

現実の教室という複雑な状況で起きている学習に対

して，複数の変数を前提に研究を進めることを提唱

している。 

 

3.2 デザイン研究の枠組み 

 Brown（1992）は，複雑なデザイン実験アプロー

チの要素を図式化して示している（図 1）。この枠組

みは，それまで学習科学に関する研究に取り組んで

きた研究者たちを一つに束ねたと言われているもの

である（大島 2014）。 

 図 1の中心は「学習環境のデザイン」である。デ

ザイン研究は，学習者に直接働きかけるのではなく，

学習環境をデザインすることで学習者への働きかけ

を行うアプローチである（大島 2014）。具体的には，

学習研究の知見を参考に，インプットできるリソー

スについて教室文化や教師と学習者，カリキュラム，

使用できるテクノロジーなどの前提条件を考慮した

上で，実現可能で普及可能なデザインを行う。これ

を，繰り返し実施して，成果の説明責任を果たすテ

ストだけでなく，革新的で新しい方法で評価を実施

し，実践の成果をデザイン原則にまとめていくとい
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う流れとなる。ここでは，構成主義あるいは社会構

成主義に基づき，学習の主体は学習者にあるとみな

され，学習者自身が学びを創出するメタ認知的な学

習環境が重視される。 

 

図 1 Brown（1992）のデザイン研究の枠組み   

     翻訳版出典：翻訳版 （清水他 2012：p.181） 

 

一方，Reeves（2006）はデザイン研究のプロセスを

図 2 のとおり図式化している。まず，実践現場の問

題点を分析して何を取り上げるかを決め（問題の同

定と分析），次に，既存の学習理論の知見に基づき問

題解決のためのデザインを行う（デザイン決定と改

善）。それを実践し，結果を整理して，問題解決とな

ったかを検証し，デザインを修正しながら実践を繰

り返す（結果の整理）。これらの修正のサイクルで得

られた結果を検討し，最終的にデザイン原則として

提案する（デザイン原則の提案）という流れになっ

ている。ここで目指されているのは，ローカル（対

象となる教育現場）での成果をグローバル（一般化）

にも影響する研究知見としてまとめることである

（鈴木他 2012）。

 

 

図 2 Reeves（2006）のデザイン研究プロセス 

  出典：翻訳版（根本他 2011：p.216） 

 

さらに，誕生から 10年ほど進められてきたデザイ

ン研究に対し，①argumentative grammar（議論可能

な文法）の欠如，つまり，共同で検討する際に共有

できる明確なルールがないこと，並びに，②デザイ

ンの評価と理論の構築ができないことに対する批判

が出てきた。Sandoval（2014）は，そのような批判

を踏まえて，Conjecture Mapping（推論の地図）とい

う具体的な研究手法を提案している（図 3）。この枠

組みは，学習環境デザインに対する研究の過程を 4

段階に分け，2 種類の評価を埋め込んだ構成となっ

ている。まず，最初は特定の文脈で学習をサポート

する高いレベルの理論的な推論を立てる段階である。
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次は，その推論を，道具や教材，タスクの構造，参

加者の構成，練習という 4つの要素に繋ぐ計画の段

階である。その次の段階は，参加者同士が観察可能

な相互作用を行ったり，成果物の作成に取り組んだ

りする段階である。最後は，それまでの段階で実施

されてきたことを，学習や動機づけなどの学習成果

に結びつける段階である。Conjecture Mapping では，

この 4つの段階を有機的に結びつけながらデザイン

することが意図されている。そして，それらがうま

く機能しているかどうかを検証するために，設計が

うまく機能したかを確認する「設計の評価」と，設

計は学びを促したかを検討する「原則の評価」が一

連のプロセスの中に埋め込まれている。この枠組み

で実践と評価行うことにより，実践を改善すると同

時に，理論の発展を目指すものである。 

大島（2014）は，これまでのデザイン研究の方法

論の多くが抽象的で，ステップが明確ではなかった

ことから，Sandoval の Conjecture Mapping は議論の

余地はあるとしながらも，具体的な方法論を示した

ものとして，高く評価している。そして，Conjecture 

Mapping で実施される評価のサイクルを図 4 のよう

に図式化している。

  

 

図 3 Sandoval（2014：p.21）の教育デザイン研究のための推論の地図 

 

 

図 4  Sandoval（2014）に基づくデザイン研究のサイクル 

出典：大島（2014：p.6） 

 

3.3 デザイン研究の特徴 

前節で述べた 3つのデザイン研究の枠組みから浮

かび上がるのは，デザイン研究は，理論から実践へ，

実践から理論へというサイクルを繰り返す研究方法

であるということである。つまり，実践の向上とと

もに，理論の洗練化を目指すものであり，理論と実

践は切り離せない関係にあるものと捉えていること

がうかがえる。 

質的研究は，理論からではなく，教育現場の現実

のダイナミックな現象から理論の生成を目指す。こ

れに対し，デザイン研究では，教育観や理念だけで

学習環境のデザインを行うのではなく，最初から理
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論的な検証で裏打ちされた基礎研究に依拠する点に

特徴がある（大島 2007）。この点で，質的研究とは

大きく異なる。また，一つの研究対象である学習環

境デザインに対する検証である点，ならびに，実践

を繰り返す点で，量的研究とも異なる。 

デザイン研究では，量的データと質的データの双

方を収集して，多角的に分析することが求められる。

量的データは，ゆるい形の実験で収集される場合も

ある。質的データとしては，インタビューによる言

語データやエスノグラフィーによる行動観察データ

が集められる。データを取集する時の研究者の立場

は，理論的な考察をするときは研究対象の外側に位

置づけられるが，実践的な知見を求める時は実践の

当事者として研究対象の内側に入り込む必要がある

（清水他 2012）。 

日本国内において，デザイン研究は学習科学の研

究方法として，放送大学の教材である三宅・白水

（2003）で紹介された。現在，教育テクノロジーに

ついての研究やインストラクショナルデザインのモ

デルについての研究においては，このデザインベー

スの研究方法が推奨されている（清水他 2012）。こ

れらの研究における研究の対象が，学習環境全体や

授業デザインのモデル全体に及ぶようになったから

である。現実の文脈を伴う学習環境や授業デザイン

は，個々の要素が複雑に絡み合うシステムであり，

そこでは，特定の変数をひとつ取り出して，文脈か

ら切り離した状態で学習成果への影響を検証しても，

あまり意味をなさない。実践現場に寄与する研究と

するためには，研究対象を全体的なシステムとして

捉え，多様なデータを複数の分析方法で検討する必

要があり，これにはデザインベースの研究法が適し

ていると考えられる。 

 

4.日本語教育における実践研究 

4.1 日本語教育における実践研究の動向 

 日本語教育における実践研究の変遷ついて検討し

た論考として，市嶋（2009），菅生他（2011），細川

他編（2014），寅丸他（2014），市嶋（2014）が挙げ

られる。これら論文や資料を参考に，日本語教育に

おける実践研究の動きをまとめる 

日本語教育学会誌『日本語教育』（以下『日本語教

育』）では，1962 年創刊号より実践報告が散見され

たが，実践研究が注目を浴び始めたのは 1980年代の

終わりのことである。1990 年代から 2000 年代にか

けて，その重要性が強く主張されるようになった。

例えば，日本語教育学会では，1998年から研究集会

として「実践研究発表会－私の工夫・私の失敗」を

開催していた。この発表会は 2004年より会員研修と

統合され，「実践研究フォーラム」として毎年 1回開

催されるようになる4。同じ 2004 年には，日本語教

育学会誌『日本語教育』（以下『日本語教育』）120

号に「フィールドの学としての日本語教育実践研究」

（石黒 2004）が掲載され，翌 2005年の 126号では

「日本語教育の実践報告－現場の知見を共有する

－」という特集が組まれている。2010年には春季大

会の中でパネルセッション「実践報告とは何か」が

行われ，2013年には実践研究フォーラムで，パネル

セッション「実践研究のリフレクション－実践研究

フォーラムの 10年と実践研究の今後－」が開催され

た。さらに，実践研究に対する問い直しは，現在も

続いており，『実践研究はなにをめざすか』（細川・

三代編 2014）では，実践研究とは「実践への参加者

たちが共同で批判的省察を行い，その実践を社会的

によりよいものにしていくための実践＝研究」と定

義づけ，「私にとっての実践研究とは何か」を筆者そ

れぞれが論じ，社会を構築する言語教育が構想され

ている。では，このような動きの中で，日本語教育

の実践研究は内容や目的，方法などの面でどのよう

な変化があったのだろうか。 

 

4.2 日本語教育における実践研究の変容と課題 

市嶋（2009）は，『日本語教育』の創刊号から 135

号（2008）までに掲載された実践研究と関わりのあ

る論文 120本について，実践と理論の関係に焦点を

当てた分析を行い，質的変化と問題点について論じ

ている。分析の結果明らかになった傾向は，①1966

～1979年には「実践と教育理論のかかわりをそれほ

ど重視しない」論文が多い，②1980~1989 年には「実

                                                        
4 実践研究フォーラムは，学会の組織改編で 2016 年度

をもって終了するが，それまでの間，実践研究に関す

る事例発表や議論が継続的に活発に行われてきた。 
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践の典型化」の論文が多い，③1990～1999 年には「 

実践の典型化」に加えて「理論の実践化」「実践中

の理論」の論文が見られるようになる，というもの

である。「実践の典型化」とは，既存の優れた教授法

や教授テクニックを応用して，一般化していくタイ

プのもので，すぐに役立つ情報として指導法の有効

性を説明するにとどまる場合が多いという。「理論の

実践化」とは，既存の科学的な原理を仮説検証型等

で実践に導入して検証するタイプのものである。ア

ンケートやテストによる量的な分析結果を補うため

に，発話の文字化資料などの質的分析も行われる。

「実践の中の理論」とは実践の内側で機能している

理論を実践的知識として探究するタイプのもので，

実践に密着した事象を質的に分析して提示する傾向

にあるという。理論と実践の関係性で，量的研究か

質的研究かが変わり，両者は相互補完的に用いられ

ていることが窺える。この論文は，理論と実践の関

係を真正面に据えて検討している点で興味深い。 

一方，寅丸他（2014）は，『日本語教育』創刊号か

ら 157 号（2014）に掲載された実践研究に関する論

文 163 本を対象に，「実践の研究目的・対象・分析手

法・データ」という枠組みを使って分析し，実践研

究の歴史的変遷を明らかにしている。その目的は，

過去の実践研究の方法について，知見を共有するた

めである。この研究では，まず，言語教室で何を重

視するかといった教室観で実践研究の時代を区分し，

それぞれの時代毎に，研究目的・対象・分析手法・

データの特徴を整理している。分析の結果により，

実践研究における教室観は「言語形式習得重視」か

ら「言語技能獲得重視」，「人間形成重視（学習者個

人）」，「人間形成重視（教室コミュニティ）」へと変

遷していることが示された。また，研究の方法とし

ては，「言語形式習得重視」「言語技能獲得重視」型

の場合，言語や言語技能の正確な運用を測定・評価

するために量的な研究手法が多く用いられた。それ

に対し，「人間性の形成」が重視されるようになり，

その学びを省察するために質的な手法が使用される

ようになった。つまり，日本語教育における実践研

究の方法は，実践の前提となる教室観や理論と実践

の関係性の変化によって，量的なものから質的なも

のへと変化したことが分かる。この研究は，個人的

な研究の域を超えない実践研究を，同じ分析の枠組

みを使うことで比較可能なものにしようとする点で

意義があると思われる。同じ分析の枠組みで自分の

実践研究を振り返り，他者の実践研究と比較できれ

ば，それはこの研究が目指している教師の成長への

大きな契機になるだろう。 

しかし，この 2つの論文には，いくつか疑問を感

じる点がある。市嶋（2009）は実践研究の問題点は，

教育観を論じた論文がほとんどなかったことだと述

べている。この論文では，「実践研究」を「自身の教

育観に基づいた授業のデザインを示し，実際の授業

で起こっていることを具体的な教室データによって

検討することによって自己の実践を振り返り，次の

実践へと繋いでいくプロセス」と定義づけている。

この定義からも，実践研究において教師自身の教育

観を重視していることが窺える。これは，寅丸他も

同じ状況で，こちらでは「教室観」を重視した分析

である。しかし，果たして教育観や教室観だけで，

教師は授業をデザインすることができるだろうか。

教師が教育観や教室観のような前提となる思想に基

づき授業をデザインする際，学習理論や心理学など

の知見を意思決定のリソースとして無意識に利用し

ていないのだろうか。市嶋論文で重視されている教

育現場にある「実践の中の理論」も，それを見出し

て解釈を行う際には，様々な既存の理論が，これま

での様々な人の声として自分自身の中に届いている

のではないだろうか。既存の理論を，「理論の実践化」

に位置づけるのではなく，意思決定のリソースとし

て考えると，実践研究において理論の新しい役割が

拓けるのではないだろうか。またこの定義では，実

践研究で得られた「実践知」は教師個人の中に留ま

るだけで，個人にのみ還流するように感じられる点

も気になる。教師の「実践知」を他者もリソースと

して利用できる「共有知」として提供することはで

きないだろうか。また，寅丸他（2014）では，実践

研究で大きな論点となっている理論と実践の関わり

について言及されておらず，この点が不明のままで

ある。 

2 つの先行研究は大量の論文から実験研究の論文

を抽出し，それぞれの観点から研究方法の変遷を明

らかにした点で意義が深い。しかし，実践研究にお
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ける理念重視し，理論を軽視する扱いが，共通の疑

問点として残った。現在の日本語教育の実践研究で

は，理論は忌避すべきものなのであろうか。 

 

4.3 日本語教育におけるデザイン研究のすすめ 

 前節では，現在の日本語教育の実践研究は，理念

重視で，理論不在の傾向があることを指摘した。で

は，理念も重視し，しかも，理論も尊重するにはど

のような研究方法が望まれるだろうか。 

先に述べた通り，日本語教育分野においても 1990

年代から理論を実践に応用する実践研究に対する疑

問から，質的研究の必要性が指摘されてきた。この

背景には，理論主導の量的研究で明らかにできるこ

とが限られていることや，現実の文脈で統制群を設

置することの難しいことが挙げられる。この他日本

語教育分野の特有の問題として，学習者が益々多様

化しており，求められることが細分化していること

も挙げられる。多様化する教育現場をありのままに

理解し，問題を解決するのは，量的研究ではなく，

質的研究の方法が有効であろう。しかし，質的研究

は，データの分析が主観的になること，対象者の人

数も限られること，理解したことの一般化も難しい

という問題がある。では，日本語教育の多様な教育

現場の問題を解決し，改善するためには，どのよう

な実践研究の方法が相応しいのだろうか。 

 日本語教育の実践研究の主な目的を教育の改善と

革新とするならば，私はここで，教育工学の教育実

践研究の知見に基づき，本稿の 2章と 3章で言及し

た，「デザイン研究」を日本語教育における実践研究

の第 3の道として提案したい。その理由は以下のと

おりである。 

 1) 実践改善と理論構築の両者の達成を目指す 

  デザイン研究では，理論的な検証で裏打ちされ

た基礎研究ベースに教育実践研究を進める。理

論を基に学習をデザインし，それを実践して改

善を行うというサイクルを繰り返すことで，よ

り良い実践のためのデザイン原則が抽出され，

実践と理論の両方が洗練されていく。 

2)自然な学習環境での学習を扱う 

  デザイン研究で対象とするのは，実験室的な制

約の中での学習ではなく，日常場面における自

然な文脈での学習を対象にできる。通常の教室

では統制群と実験群を比較したり，変数を制御

したりできないので，デザイン研究は効果的で

ある。そこで得られた検証の結果は，検証の対

象となった現場にフィードバックできる。 

 3) 複数の変数を扱う 

  自然な文脈での学びは，複雑な要因が絡み合う

状況である。そこから一つの変数だけを取り上

げて検証しても教育改善に繋ぐことは難しい。

複雑な要因が絡み合った状況をまるごと検証の

対象とし，評価も多角的な観点から，複数の方

法で行うので，複雑な人間の学習が扱える。 

 4) 繰り返し検証する 

  統制群を設けて検証するのではなく，一つの教

育現場の問題について，質的データや量的デー

タを取集し，繰り返し検証することで，問題を

解決するだけでなく，新しいことが発見して，

教育実践の向上と理論を洗練させることができ

る。 

5) 社会と相互作用している 

  教室などの社会と密接に相互作用をしている環

境を対象にする。学びが社会と分離したものに

ならない。 

 6) 新しい枠組みを開発する 

  学習者を直接変容させるのではなく，学習環境

のデザインを変えることで，形成的に評価する

ことにより，学習環境の枠組み作り上げていく。

学習のプロセスを記述するだけでなく，新しい

実践を創出でき，改善のヒントを得るだけでな

く，その先のこと繋ぐことができる。 

 7) デザイナー・分析の共同参加者として 

  研究者が教育現場の担当者と一緒に共同で学習

のデザイン・分析したり，実践者自身が研究者

となって現場の問題を解決し，発展させられる。 

 8) 研究方法の枠組みがある 

  図 1～4 のような研究方法の進め方の指針とな

る枠組みがある。  

 9) 比較・翻訳が可能  

  異なる実践を同じ研究方法の枠組で比べること

ができる。多角的な検証の結果の記録は，他の

状況への応用の参考になる。 
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 10) 一般化を目指す 

  デザイン研究は得られた結果をデザイン原則と

してできるだけ一般化して示す。これにより個

人の暗黙知が，他者と共有できる共有知になる。 

デザイン研究は，計画，実践と評価のサイクルの

中で，実践の改善を行うだけでなく，理論に誤りが

あれば，その修正をも行う。決して理論を固定化さ

れた不変的なものであるとは考えていない。理論と

実践の両者の洗練化を目指す点に魅力を感じる。 

 『日本語教育』169 号（2018）には，既にデザイ

ン研究を用いた論文が 1 本掲載されている。小山

（2018）「歴史を題材とした CBI で学習者の批判的

思考をどう促すか―デザイン実験による指導法の開

発―」である。小山は，歴史を題材とする CBI

（Content-Based Instruction）5において，学習者の批

判的思考を促すための教育実践を行い，デザイン実

験の手法を使って検証を試みている。この研究では，

批判的思考育成法の中からイマージョン・アプロー

チ6の一つである「質問作成」を取り上げている。そ

して，留学生が日本語で歴史を学ぶ際に「質問作成」

することにより，批判的思考を間接的に向上させる

ことができるという想定のもと，3 年間にわたり教

育実践を実施している。一連の教育実践は，デザイ

ン研究の手法に則り，授業改善を行いながら進めら

れた。検証は，講義の聞き方に関する質問紙調査と

留学生が作成した質問の質の分析を通して行われた。

その結果から，より高度な質問作成を導くために必

要な要件を明らかにし，授業デザインの原則を導き

出している。 

 この研究における一連の実践と改善の繰り返しを

経て得られたデザイン原則は，誤った理論を再構成

                                                        
5 CBI は，内容を基盤とした言語教育のことで，カナ

ダのイマージョン教育を起源に，1980 年代アメリカで

体系化された。教科などの内容を学習言語で学ぶこと

で，付随的に言語習得を促すことを目指している。 
6 道田（2013）によると，批判的思考能力育成法は，

批判的思考そのものを主題とする科目を設けるジェネ

ラルアプローチ，既存の科目で批判的思考の一般原則

を扱うインフュージョン（導入）アプローチ，一般原

則を明示せず，間接的に思考を促すイマージョン（没

入）アプローチ，以上の 3つを組み合わせる混合アプ

ローチがある。 

させるものでもあり，他の人が参照できる一般化可

能なものでもある。また，研究のプロセスをつまび

らかに記述しており，それは，他の同じような実践

との比較を可能にしている。さらに，この研究の記

述を読んだ人は，詳細な記述をリソースに，自分の

実践を改善する足掛かりにできるはずである。つま

り「翻訳可能」である。デザイン研究を質的研究法

とみなす考えがあるが，質的研究に求められる「一

般化可能性」「比較可能性」「翻訳可能性」をこの研

究は全て備えており，質的研究として捉えても，「デ

ザイン研究」は妥当性が高いと言えよう。 

 

5.おわりに 

以上，教育工学と日本語教育の教育実践研究の変

遷を振り返り，教育工学の知見を基に，日本語教育

に「デザイン研究」の手法を取り入れることを提案

した。「デザイン研究」は，実践と理論を繋ぎながら

自然なコンテキストでの学びについて，検証できる

点で，教育実践を研究テーマにしたい人にとっては

大変魅力的な研究方法である。また，ここで取り入

れられる既存の知見や理論は，「デザイン研究」にお

いて，実践を見つめるための「眼鏡」になると考え

られる。理論の応用から始まるデザイン研究は，そ

の眼鏡を実践研究に組み込んだ研究方法だと言える。 
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