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Abstract 

A corpus is an electronic collection of written or spoken texts selected to represent a 
particular language for the purpose of linguistic analysis (e.g., Baker et al., 2006; 
McEnery et al., 2006). Corpora have been applied to language teaching (Chambers, 2010; 
Cheng, 2010, Chapter 23; Walsh, 2010, Chapter 24) and recently to language testing and 
assessment (Park, 2014; Cushing, 2017). The application of corpora in the language 
testing and assessment field has been theoretically suggested since the mid-1990s. Since 
then, concrete research on the application of general, learner, and specialised corpora to 
language testing and assessment has been conducted (e.g., Ball, 2001; Biber et al., 2004). 
Different kinds of corpora have been utilised from the perspective of vocabulary testing. 
However, few studies have been conducted on the application of specialised corpora to 
inform and validate the English in vocabulary tests. The aim of this research was to inform 
and validate the English in vocabulary questions on English proficiency tests using a 
specialised corpus, the Exam Corpus, in terms of 1) the CEFR levels of the targeted 
vocabulary in the examinations, 2) the targeted vocabulary tested in the examinations, 
and 3) the stems, answers, and distractors presented in the most frequently targeted 
vocabulary item in the examinations. The most frequently targeted vocabulary was B2 
level vocabulary and put up with. Furthermore, in the answer, four different verbs were 
presented as synonyms of put up with, and some patterns were found for the stems in the 
question concerning put up with. 
 
Keywords: corpus linguistics, language testing and assessment, vocabulary test, CEFR, 
Japanese university entrance examinations 
 

 

1. Introduction 
A corpus is an electronically encoded collection of written or spoken texts selected 

to represent a particular language or genre collected for linguistic analysis (e.g., Baker et 
al., 2006; McEnery et al., 2006). Based on the idea that corpus linguistics is a 
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methodology, corpora have long been applied to language teaching areas, such as 
computer-assisted language learning (CALL), data-driven learning (DDL), and compiling 
teaching materials and dictionaries (Chambers, 2010; Cheng, 2010, Chapter 23; Walsh, 
2010, Chapter 24). 

The language testing and assessment area is an arena applying corpora to language 
teaching. Recently, various ways of applying corpora, including general, learner, and 
specialised corpora, to language testing and assessment have been increasingly 
recognised and discussed (Park, 2014; Cushing, 2017). General corpora can play a role 
in writing, editing, or proof-reading items by investigating frequency, authenticity, word 
senses, and appropriate distractors presented in authentic texts (Ball, 2001; Barker, 2006). 
In contrast, the main application of learner and specialised corpora has been to compile 
learner corpora (e.g., the Cambridge Learner Corpus, the Cambridge Corpus of Spoken 
and Learner English) or specialised corpora containing academic, business, and other 
field-specific English. Furthermore, learner corpora can be utilised for standardisation 
across and within different exam levels and suites, characterisation of learners’ English 
across proficiency levels (English Profile Project), test development and validation, and 
automated evaluation of learners’ output (Boyle & Booth, 2000; Ball, 2001; Barker, 2004). 
However, few studies have compiled specialised corpora containing English proficiency 
tests or analysed the English presented in these examinations to inform and validate the 
English used or vocabulary frequently targeted in examinations. 

Therefore, this paper aims to discuss the application of a specialised corpus, the 
Exam Corpus, which was created by the author, to language testing and assessment, 
especially in order to inform and validate the English presented in vocabulary questions 
from English proficiency tests. The vocabulary questions in the Exam Corpus were 
analysed in terms of 1) the CEFR levels of the targeted vocabulary in the examinations, 
2) the targeted vocabulary tested in the examinations, and 3) the stems, answers, and 
distractors presented in the most frequently targeted vocabulary item in the examinations. 
 
2. Literature Review 
2.1 Research on Applying Corpora to Language Testing and Assessment 

How corpora can be applied to the language testing and assessment field has been 
discussed since the mid-1990s. First, a language tester, Alderson (1996, Chapter 15) 
proposed 1) test construction, compilation, and selection; 2) test presentation; 3) response 
capture; 4) test scoring; and 5) calculation and delivery of results. A few years later, a 
corpus linguist, Hunston (2002, Chapter 8) dedicated one section in her book, Corpora in 

Applied Linguistics, to the use of corpora in language testing, suggesting 1) a 
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measurement of typicality of the materials used, 2) the marking of tests, and 3) the 
development of tests. Subsequently, an exam board, the University of Cambridge Local 
Examinations Syndicate (UCLES) (currently Cambridge Assessment English) has been 
publishing corpus-informed research since the early 2000s. In future applications, Barker 
(2006) suggested 1) automated scoring of spoken performance, 2) new technologies to 
detect cheating and malpractice, and 3) the creation of new corpora such as field-specific 
reference corpora (e.g., business, law, aviation, and accountancy), and age-specific 
corpora. 

Following their suggestions, the role of corpora in language testing and assessment 
has been deeply and specifically discussed from a different point of view. First, general 
corpora have been utilised in various ways (Ball, 2001; Barker, 2006; 2010), such as in 
writing items by accessing authentic texts and in editing or proofreading items by 
checking the frequency and authenticity of their collocations, word senses in contexts, 
and appropriate distractors (Crossley et al., 2007; Hughes, 2008). 

Regarding the application of learner corpora, the basic and most direct way is to 
compile corpora containing test-takers’ written and spoken output collected from 
examinations (e.g., the Cambridge Learner Corpus, the Cambridge Corpus of Spoken and 
Learner English) (Boyle & Booth, 2000; Ball, 2001; Barker, 2010). Learner corpora have 
been utilised in various ways (Boyle & Booth, 2000; Ball, 2001; Barker, 2004; 2010): 
standardisation across and within different exam levels and suites; characterising learners’ 
language, including collocational patterns and errors at different proficiency levels in the 
framework of the English Profile Programme (EPP) (Alexopoulou, 2008); test 
development, including compiling word lists; validation purposes; and automatically 
scoring learners’ written and spoken productions (Burstein et al., 2004). 

Although these have not been as popular as general and learner corpora, specialised 
corpora containing particular types of texts can play a role in language testing and 
assessment. Like learner corpora, the basic way to apply corpus approaches is by actually 
compiling a specialised corpus, although they have been applied in various ways. For 
example, the Michigan Corpus of Academic Spoken English (MICASE) and the British 
Academic Written English corpus were used to develop a listening test, pronunciation 
assessment, and a grammar test, respectively (Read, 2002; Levis & Cortes, 2008; 
Sharpling, 2010). Usami (2021) compiled the Exam Corpus, a specialised corpus 
containing various English proficiency tests, and suggested possible applications, which 
this paper pursues: the English presented in the stems, answers, and distractors, and their 
CEFR levels and collocations can be examined across different English proficiency tests. 
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2.2 Applying Corpora to Vocabulary Tests 
General, learner, and specialised corpora have been applied to vocabulary tests in 

various ways. Business English Texts Corpus, a web-based collection of business texts 
constructed by UCLES, was utilised to develop the Business English Certificate (BEC) 
Preliminary wordlist. It can be used by item writers to produce realistic examination tasks 
at specific levels, as it indicates the collocational patterns of certain words or phrases, and 
to suggest the different senses of words in real texts (Ball, 2001; 2002; Horner & Strutt, 
2004). 

Specialised corpora have also been applied to inform and validate existing 
examinations. The TOEFL 2000 Spoken and Written Academic Language Corpus (T2K-
SWAL) was developed to investigate university-level language skills and provide an 
empirically grounded alternative to the intuitions of TOEFL test constructors and item 
writers (Biber et al., 2001; 2004; Biber, 2006). Usami (2005) examined the English 
presented in multiple-choice vocabulary and grammar questions in Japanese university 
entrance examinations, focusing on the collocations used in the stems, frequently targeted 
grammar, answers, and distractors using the University Entrance Examinations in Japan 
(UEEJ) Corpus (containing multiple-choice vocabulary and grammar questions from 
Japanese university entrance examinations), the Longman Learners’ Corpus, and the 
British National Corpus (BNC). 

Various corpora have been applied to create and develop vocabulary tests, and this 
is perhaps the most challenging way of applying corpora to language testing and 
assessment. Rees (1998) developed cloze tests in which the omitted items were selected 
based on frequency in a large corpus, collocation in the text, repetition of the target word 
in the text, and word class. Coniam (1997) described how a multiple-choice vocabulary 
nth-deletion cloze test could be produced automatically based on word frequency data 
from a corpus. Shillaw (1994) constructed a blank-filling vocabulary test in which the 
first letter of each missing word was given. The definition of each word was extracted 
from the COBUILD dictionary, and the targeted words were selected based on their 
frequency in the High School Corpus (composed of reading textbooks used in senior high 
schools in Japan) and the Birmingham Corpus (created in the 1980s). Merino (2000) 
developed receptive and productive vocabulary tests using the Academic Word List 
(AWL) and the BNC. Usami (2012; 2015) created and improved the stems and answers 
by checking authentic English from the BNC, and effective distractors using the learners’ 
errors from the Longman Learners’ Corpus. 

Thus, different types of corpora have been employed in various ways in language 
testing and assessment, especially in terms of vocabulary tests. However, few specialised 
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corpora containing English proficiency tests have been compiled, meaning that there is 
little work applying them to inform, validate, and analyse the English presented and tested 
in examinations. The aim of this paper is to discuss the application of a specialised corpus, 
the Exam Corpus created by the author, on language testing and assessment for the 
purpose of informing and validating the English presented in questions related to 
vocabulary in English proficiency tests. In this paper, the following specific research 
questions are addressed: RQ1. What are the most frequent CEFR levels of targeted 
vocabulary in Japanese university entrance examinations? RQ2. What is the most 
frequently targeted vocabulary in Japanese university entrance examinations? RQ3. What 
are the most frequent stems, answers, and distractors presented in the most frequently 
targeted vocabulary item in Japanese university entrance examinations? 
 
3. Method 
3.1 The Exam Corpus 

The Exam Corpus is a specialised corpus created by the author for application on 
language testing and assessment. The current version, 1.1, contains 1,191,850 words 
presented in 23,837 multiple-choice vocabulary and grammar questions from the four 
kinds of English proficiency tests, as per official test books published after 2000 by the 
examination boards or the publishers: 1) university entrance examinations in Japan for 
2001–2021, 2) English proficiency examinations held in Japan (e.g., Test of English for 
Academic Purposes (TEAP) and EIKEN—Grade 1, Grade Pre-1, Grade 2, Grade Pre-2, 
and Grade 3 for 2011–2019), 3) English proficiency examinations created by the 
Educational Testing Service (ETS) in the USA (e.g., Test of English as a Foreign 
Language (TOEFL) in 2012 and Test of English for International Communication 
(TOEIC) for 2005–2020); and 4) English proficiency examinations created by Cambridge 
Assessment English in the UK (e.g., Cambridge English–Key English Test (KET), 
Preliminary English Test (PET), and First Certificate in English (FCE) for 2006–2014). 

In the Exam Corpus, each vocabulary or grammar question is stored in one plain 
text file, and the following meta-information is added: 1) RF=a nine-digit reference 
number; 2) TN=test name (UEEJ, TEAP, EIKEN, TOEFL, TOEIC, or Cambridge 
English); 3) TD=test details (names of reference books, grades for EIKEN and Cambridge 
Examination, year when the question was administered); 4) QS=question skill (e.g., VC, 
vocabulary; GR, grammar), 5) QC=big-small question category (e.g., modal-can); 6) 
CR=CEFR level of the targeted vocabulary or grammar (https://www.englishprofile.org) 
(A1, A2, B1, B2, C1, or C2); 7) IF=item facility, indicating difficulty of the item; 8) 
DI=discrimination index, indicating how well discriminated the item is. As seen in Figure 
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1, the stem and options for each vocabulary or grammar question are presented below 
<DI>. The missing part of each stem is labelled zzz; instead of brackets, each option is 
prefaced with A), B), C), or D), and the correct option, that is, the answer, is prefaced with 
* to distinguish it from incorrect answers, or distractors. 
 
Figure 1 
A sample plain text file in the Exam Corpus 
<RF>S3113V013 
<TN>EIKEN 
<TD>Grade 3 2011-3 
<QS>GR 
<QC>gerund-verb 
<CR>A1 
<IF>.76 
<DI>.34 
A: Do you like zzz in Japan, Mr. Kent? B: Yes, I do. 
A)live  B)lived  C)lives  *D)living 

 
Furthermore, each question is stored in one row in a separate sub-sheet across different 
types of examinations in one Excel file, as well as in each plain text file. Hence, someone 
unfamiliar with analysing the Exam Corpus in plain text files using #LancsBox can search 
test items using the filter function in Excel across particular meta-information such as 
examination type, targeted vocabulary and grammar, CEFR level, or the annotated values 
of item facility or discrimination index. 
 
3.2 Synonym Types of Vocabulary Questions 

The current version of the corpus, 1.1, contains both multiple-choice grammar and 
vocabulary questions. Vocabulary questions are categorised into synonym questions, 
whereby test-takers are required to choose the answer most similar in meaning to the 
underlined word(s), and gap-filling questions, such that test-takers are required to select 
the correct answer to fill in the blank, as follows: 
 
   Synonym question: 
     The primary purpose of his visit is to improve trading relations. 
     A) further   B) solitary   C) political   D) main 
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   Gap-filling question: 
     Please (   ) your papers to me by the end of the month. 
     A) hand out   B) hand in   C) hand down   D) hand of 

 (Usami, 2018: 37) 
 
In this study, only synonym-related vocabulary questions were examined and analysed; 
grammar questions and gap-filling vocabulary questions were excluded. In addition, only 
2,507 synonym-related vocabulary questions presented in Japanese university entrance 
examinations were examined because other English proficiency examinations do not 
provide synonym-related vocabulary questions. 
 
3.3 #LancsBox 

To analyse synonym-related vocabulary questions in the Exam Corpus, a software 
package, #LancsBox (see http://corpora.lancs.ac.uk/lancsbox/) developed at Lancaster 
University was used. The advantage of #LancsBox for this research is being able to 
employ both plain text files and an Excel file in the analysis. Among the functions 
available in #LancsBox, the functions Words (for wordlists) and KWIC (for concordances) 
were used in this research. 
 
4. Analysis and Discussion 
4.1 The Frequently Targeted CEFR Level 

RQ1 examined the most frequent CEFR levels of targeted vocabulary in Japanese 
university entrance examinations. The Excel file of the Exam Corpus was analysed using 
#LancsBox to obtain the CEFR level frequency breakdown of the targeted vocabulary. 
 
Table 1 
Frequency breakdown of the CEFR levels of the targeted vocabulary 

Rank CEFR level Frequency 
1 B2 816 
2 NA 550 
3 B1 407 
4 C2 351 
5 C1 275 
6 A2  88 
7 A1  20 

Note. NA indicates any cases where CEFR levels were not assigned. 
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As Table 1 shows, vocabulary on the CEFR B2 level was by far the most frequently 
targeted and tested of the synonym-related vocabulary questions in Japanese university 
entrance examinations—almost double the frequency of the B1 level. Vocabulary in the 
CEFR B1, C2, and C1 levels was more frequently tested, as compared to the A2 and A1 
CEFR levels. Therefore, almost half of the synonym-related vocabulary questions tested 
in Japanese university entrance examinations target the CEFR B level (B1 and B2). 
Unfortunately, 550 targeted vocabulary items in the examinations could not be assigned 
any CEFR level. 
 
Table 2 
The frequently targeted CEFR B2 level vocabulary 

Rank Vocabulary Part of speech Frequency 
1 put up with phrasal verb 19 
2 get over phrasal verb 16 

 3 figure out phrasal verb 14 
3 turn down phrasal verb 14 
5 look into phrasal verb 12 
5 look up to phrasal verb 12 
7 call off phrasal verb 11 
7 fed up with phrasal verb 11 
9 make out phrasal verb 9 
9 make up for phrasal verb 9 
9 take after phrasal verb 9 

12 count on phrasal verb 8 
12 give in phrasal verb 8 
12 let down phrasal verb 8 
12 run into phrasal verb 8 
12 stand for phrasal verb 8 
17 come up with phrasal verb 7 
17 once in a while idiom 7 
19 on account of idiom 6 
19 make up phrasal verb 6 

 
Table 2 shows the top 20 most frequently targeted CEFR B2 level vocabulary items. Most 
of them were phrasal verbs, apart from the adverbial idiom once in a while and the 
prepositional idiom on account of. The most frequently targeted CEFR B2 level 
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vocabulary item was put up with, and various phrasal verbs with various verbs (e.g., put, 
get, figure, turn, look, call, make, etc.) were tested. 

As analysed in this section, the most frequently tested CEFR level among all 2,507 
synonym-related vocabulary questions was B2. In the following section, frequently 
targeted vocabulary, regardless of CEFR level, is examined. 
 
4.2 The Frequently Targeted Vocabulary Questions 

To answer RQ2 (What is the most frequently targeted vocabulary in Japanese 
university entrance examinations?), that is, to obtain frequently targeted vocabulary, the 
Excel file of the Exam Corpus was again analysed using #LancsBox. 
 
Table 3 
Frequency of the targeted vocabulary 

Rank Vocabulary Part of speech CEFR level Frequency 
1 put up with phrasal verb B2 19 
2 account for phrasal verb C2 17 (1 for N) 
3 figure out phrasal verb B2 16 (2 for N) 
3 get over phrasal verb B2 16 
5 turn down phrasal verb B2 14 
6 call for phrasal verb C2 12 
6 do away with phrasal verb C1 12 
6 get rid of phrasal verb B1 12 
6 look into phrasal verb B2 12 
6 look up to phrasal verb B2 12 
6 stand for phrasal verb B2 12 (4 for C2) 

12 call off phrasal verb B2 11 
12 fed up with phrasal verb B2 11 
12 make up one’s mind idiom  B1 11 
15 on purpose idiom  B1 10 
16 give in phrasal verb B2 9 (1 for B1) 
16 make up phrasal verb B2 9 (3 for N) 
16 make up for phrasal verb B2 9 
16 make out phrasal verb B2 9 
16 take after phrasal verb  B2 9 

 
The most frequently targeted CEFR level item in synonym-related vocabulary questions 



Hiroko USAMI 

  Ôß��ÿď� ē�ÈċAXBZ 10 

was B2, as noted above and indicated in Table 3 (14 for B2, three for B1, one for C1, and 
two for C2). In addition, most of the top 20 frequently targeted B2 vocabulary items were 
verb-related; indeed, the most frequently targeted vocabulary in synonym-related 
vocabulary questions in Japanese university entrance examinations was the phrasal verb 
put up with, tested 19 times in 12 different universities. In addition, the C2 level of 
vocabulary (e.g., account for and call for), the C1 level (e.g., do away with), and the B1 
level (e.g., get rid of, make up one’s mind, and on purpose) were also frequently tested. 

As indicated in Table 3, the part of speech among the top 20 frequently targeted 
vocabulary items was unanimously either a phrasal verb or an idiom (18 for phrasal verbs 
and two for idioms). In addition, most of the top 20 frequently targeted vocabulary were 
verb-related, the exception being adverbial idiom on purpose. Surprisingly, the word 
class/part of speech of any single word was not tested frequently in synonym-related 
vocabulary questions in Japanese university entrance examinations. 

On examining frequent idioms or phrasal verbs in Table 3 in more detail, we find 
that some were assigned two different CEFR levels according to their meaning. For 
example, out of 12 questions on stand for, eight questions where it meant ‘represent’ were 
assigned B2, as in (1), whereas four questions where it meant ‘accept’ were assigned C2, 
as in (2). 
 
(1) Do you know what “WHO” stands for? 

*A) represents B) announces C) observes D) recognizes 
(Obunsha, 2003: 511) 

(2) I won’t stand for any nonsense! 
A) fail B) save *C) endure D) select 

(Obunsha, 2016: 33) 
 

As analysed in this section, the most frequently targeted vocabulary was put up with, and 
most of the frequently targeted vocabulary were phrasal verbs or idioms. In the following 
section, the most frequently targeted vocabulary item is examined in terms of their stems, 
answers, and distractors. 
 
4.3 Stems, Answers, and Distractors in the Most Frequently Targeted Vocabulary 
Item  

RQ3 (What are the most frequent stems, answers, and distractors presented in the 
most frequently targeted vocabulary item in Japanese university entrance examinations?) 
was examined in this section. To obtain the questions and options used in the frequently 
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targeted vocabulary item put up with, the Excel file of the Exam Corpus was again 
analysed using #LancsBox. 
 
Table 4 
Frequency of the answers for put up with 

Rank Answer CEFR level Frequency 
1 *endure B2 7 
2 *stand C1 5 
3 *bear B2 4 
4 *tolerate B2 3 

Note. “*” indicates that the word is the correct answer. 
 
Table 5 
Wordlist used in the stems of the question put up with 

Rank Word Frequency Rank Word Frequency 
1 put  19 14 bad 2 
1 up 19 14 anymore 2 
1 with 19 14 weather 2 
4 the 13 14 you 2 
5 I 9 14 made 2 
6 longer 6 14 rude 2 
6 noise 6 14 must 2 
6 any 6 14 no 2 
6 cannot 6 14 of 2 

10 his 5 14 behavior 2 
11 she 4 14 can’t 2 
12 couldn’t 3 14 to 2 
12 this 3 14 he 2 

 
First, the answers presented as synonyms of put up with were examined. As shown in 
Table 4, four different verbs with different CEFR levels were used to answer the question. 
Out of 19 questions, the verb endure was the most frequent answer, followed by stand 
and bear. The word tolerate was the least chosen synonym of put up with. Furthermore, 
the CEFR levels of endure, bear, and tolerate were B2, whereas only stand was C1. The 
target put up with was assigned B2. However, the same CEFR level B2 or a higher CEFR 
level C1, not lower CEFR levels such as B1, A2, or A1, was used for the answer. 
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Second, as for other options used as distractors in this question, various words with 
various CEFR levels ranging from A1 to C1 were presented. Out of 19 questions, the 
verbs enjoy, improve, and sleep were presented twice, in two different questions. 
 
Table 6 
2-grams and 3-grams used in the stems of the question put up with 

Rank Word Frequency Rank Word Frequency 
1 up with 19 1 put up with 19 
1 put up 19 2 up with the 10 
3 with the 10 3 cannot put up  6 
4 cannot put  6 4 I cannot put  5 
4 any longer  6 5 with the noise  4 
6 I cannot  5 5 noise any longer  4 
7 the noise  4 7 up with his  3 
7 noise any  4 7 up with this  3 
9 with this  3 7 couldn’t put up  3 
9  couldn’t put  3 10 must put up  2 
9 with his  3 10 longer I cannot  2 

12 behavior I  2 10 this noise any  2 
12 longer I  2 10 with this noise  2 
12 can’t put  2 10 to put up   2 
12 anymore I  2 10 behavior I cannot  2 
12 rude behavior  2 10 she couldn’t put  2 
12 this noise  2 10 rude behavior I  2 
12 must put  2 10 the noise any  2 
12 she couldn’t  2 10 can’t put up  2 
12 to put  2 10 any longer I  2 

 
Third, words or phrases presented in the stems of the questions on put up with were 
examined. As shown in Tables 5 and 6, some patterns can be observed. First, pronouns 
such as I, she, you, and he shown in Table 5 may have been used as the subject of the 
stems. Actually, in most cases, it was the subject I that put up with something, such as in 
(3). 
 
(3) I can’t put up with this condition. 

(Obunsha, 2001: 339) 
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Second, modal verbs—cannot, couldn’t, must, and can’t (in Table 5)—were used in the 
stems of the questions. Also, the phrasal verb put up with was accompanied by cannot, 
couldn’t, must, and can’t, as in (3). Also, other modal expressions such as have to and had 

no choice but to were also used, as follows: 
 
(4) The local residents have to put up with the growing number of tourists. 

(Obunsha, 2004: 206) 
(5) I had no choice but to put up with my client’s rude behavior. 

(Obunsha, 2021: 256) 
 
Third, the adverbial expressions longer, any, and anymore in Table 5, and the collocations 
including longer, any, or anymore, that is, any longer, noise any, longer I, anymore I, 

noise any longer, longer I cannot, this noise any, the noise any, and any longer I in Table 
6 were used in the stems of the questions as follows: 
 
(6) I couldn’t put up with his anger anymore. 

(Obunsha, 2001: 50) 
(7) I cannot put up with this noise any longer. 

(Obunsha, 2002: 348) 
 
Fourth, the words or phrases probably used as the subject were also presented: noise, 
weather, rude, and behavior in Table 5, and the noise, noise any, behavior I, rude 

behavior, this noise, with the noise, noise any longer, this noise any, with this noise, 
behavior I cannot, rude behavior I, the noise any in Table 6 as follows: 
 
(8) How can you put up with the hot weather without an air conditioner? 

(Obunsha, 2004: 54) 
(9) She couldn’t put up with the noise he made. 

(Obunsha, 2004: 261) 
(10) We must put up with George’s rude behavior. 

(Obunsha, 2007: 262) 
 

5. Conclusion  
This paper has analysed and discussed how a novel specialised corpus, the Exam 

Corpus, can be applied on language testing and assessment to inform and validate the 
English presented in vocabulary questions of English proficiency tests. Multiple-choice 
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synonym-related vocabulary questions, all from Japanese university entrance 
examinations, were analysed in terms of 1) the CEFR levels of the targeted vocabulary in 
the examinations, 2) the targeted vocabulary items tested in the examinations, and 3) the 
stems, answers, and distractors presented in the most frequently targeted vocabulary item 
in the examinations. 

As for the frequency of the CEFR levels with targeted vocabulary, B2 level 
vocabulary was most frequently targeted and tested, followed by CEFR B1, C2, C1, and 
finally A1 and A2 levels. In addition, most of the vocabulary was not assigned a CEFR 
test level. Among the CEFR B2 vocabulary, the top 20 most frequent words apart from 
two idioms were phrasal verbs. 

Regarding frequently targeted vocabulary, the CEFR level of the most frequently 
targeted vocabulary was B2, although other CEFR level questions were also tested (three 
questions for B1, one for C1, and two for C2). The most frequently targeted vocabulary 
was a phrasal verb put up with, and most of the parts of speech in the top 20 frequently 
targeted vocabulary were phrasal verbs, besides the adverbial idiom, on purpose. 

As for the answers presented in relation to the frequently targeted vocabulary put 

up with, four different verbs (endure, stand, bear, and tolerate) with different CEFR levels 
were used, three of which were the same CEFR level as the target B2, and one of which 
was the higher CEFR level C1. Regarding other options, various words with a range of 
CEFR levels from A1 to C1 were used as distractors, and some verbs were used twice in 
two different questions. Furthermore, some patterns were observed for the stems used in 
the question. Specific pronouns such as I, she, you, and he were used as the subject in the 
stems. Modal verbs cannot, couldn’t, must, and can’t were followed by the target put up 

with. Moreover, the adverbial expressions longer, any, and anymore were collocated with 
the target. Some specific patterns were also seen in the subject someone put up with such 
as noise, weather, and rude behavior. 

In this paper, synonym-related vocabulary questions presented in Japanese 
university entrance examinations, taken from the Exam Corpus, were analysed. For future 
research, skills and question types can be expanded, and multiple-choice vocabulary and 
grammar questions presented in other English proficiency examinations stored in the 
Exam Corpus may be examined. Furthermore, only the most frequently targeted phrasal 
verb put up with was investigated here, in terms of stems, answers, and distractors. It 
would be worth examining other vocabulary items, their synonyms, and multiple-choice 
vocabulary and grammar questions as well as phrasal verbs and idioms from a different 
point of view. Furthermore, the English used in stems in English proficiency examinations 
may be compared or contrasted in terms of authenticity and frequency with that presented 
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in general corpora such as the BNC. 
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Abstract 
There are three main translations into Western European Languages (all of them into 
English) from the Engishiki’s Shintō rituals norito: E. M. Satow’s (and Karl Florenz) 
groundbreaking (but partial) XIX century translation, D. L. Philippi’s first complete 
translation of the corpus of the rituals and F. Bock’s version of the Engishiki. When we 
compare closely these three translations we find many common features, but also 
important lexical and syntactical differences. In this article the first two initial paragraphs 
from Toshigoi no Matsuri, one of the rituals, are chosen, translations for that two 
paragraphs from Satow, Philippi, Bock and a new one into Spanish (Falero & Martin, 
2020) are compared, researched and some possible better solutions for translation are 
proposed. 
 
Keywords: Norito, Engishiki, Toshigoi no Matsuri, Old Japanese Language, Translation 
Studies 
 
 
1. Introducción 

Existen a día de hoy tres traducciones históricas de los rituales shintō2 a las lenguas 
de Europa Occidental3, todas ellas al inglés: la pionera de E. M. Satow, de una selección 
de estos, realizada a final del siglo XIX, y las dos posteriores, llevadas a cabo durante el 
XX por D. L. Philippi y por F. Bock, respectivamente. 

Si bien las dos versiones posteriores toman como referencia la primera, una atenta 

 
1 Miembro del GIR “Humanismo Eurasia” (Universidad de Salamanca).  
2 Para la cabal comprensión del fenómeno de la religión shintō (o sintoísta, siguiendo a la RAE) y de 

su influencia en la civilización japonesa son imprescindibles, en nuestra lengua, los trabajos de A. J. 
Falero (Falero 2006, 2007 y 2014). En inglés son todavía útiles los estudios clásicos de Aston (1905) 
y Ono (1963). El trabajo moderno más recomendable, a nuestro juicio, es Breen &Teeuwen (2010). 

3 Existe una traducción al ruso (Yermakoboy, 1991). Hemos decidido no incluir su comentario en este 
trabajo a causa de nuestro insuficiente conocimiento de esa lengua. 
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comparación de las tres nos permite reconocer divergencias a veces importantes en las 
elecciones léxicas e incluso sintácticas de unas y otras. En el presente artículo, en el que 
comentamos los dos primeros párrafos del Toshigoi no matsuri, se intentará dar cuenta 
de esas divergencias, analizarlas y, finalmente, valorar los fenómenos más relevantes. 
También se compararán esas traducciones con la única existente en español (Falero y 
Martín Ciprián, 2020), se comentará esta y se ofrecerá una traducción alternativa que 
esperamos que la supere. 

El fin último de este análisis4 será facilitar la toma de decisiones más adecuadas a 
la hora de realizar una nueva versión de los norito, en particular, y del corpus del antiguo 
japonés, en general, al español y, por extensión, a las lenguas de nuestro entorno cultural. 

No ha sido nuestra intención con este trabajo llevar a cabo un análisis sistemático, 
ni mucho menos científico, de las líneas que hemos estudiado. Este proyecto se inició, 
sencillamente, como una serie de apuntes para uso personal enfocados a mejorar nuestra 
traducción ya publicada del Toshigoi no matsuri, con la que no estábamos del todo 
satisfechos, y, aunque lo que presentamos aquí tiene una forma más elaborada que 
aquellos primeros esbozos, no pretendemos que sea más que una serie de notas críticas a 
nuestro trabajo (y, respetuosamente, a aquellos que nos precedieron) que desean ser 
mínimamente útiles en el conocimiento de los procesos que acompañan la labor de 
traducción. 
 
2. Materiales empleados en este trabajo 
2.1 Ediciones de los rituales:5 

(1) Takeda Yūkichi & Kurano Kenji. (1958). Kojiki. Norito. Iwanami. 
Carece de aparato crítico por lo que respecta a las lecturas interlineales y su interés 

es más histórico y literario que filológico. Takeda y Kurano han utilizado como texto 
básico de esta edición el manuscrito llamado Kujō-ke, del santuario Inari (1926) y como 

 
4 Para nuestro análisis lingüístico hemos tomado como referencia los trabajos de Martin (1987), 

Miyake (2003), Vovin (2005-2008) y Frellesvig (2010). No obstante, el lector habrá de tener en 
cuenta que cuando lea estas líneas muy posiblemente ya habrán aparecido dos obras que marcarán 
época en los estudios de gramática histórica japonesa: el volumen colectivo de Historia de la Lengua 
Japonesa publicado por NINJAL y Mouton (Frellesvig, B., Kinsui, S. & Whitman, J. (Eds.), 2022) 
y el diccionario etimológico de las lengua japónicas de Alexander Vovin (Ed.) (en preparación). Estas 
dos obras puntualizarán, enmendarán y hasta contradirán en muchos aspectos las conclusiones de los 
estudios en los que hemos basado este artículo y sin duda también las del artículo mismo. 

5 Este comentario de las ediciones de los rituales, salvo cuestiones de detalle, es idéntico al que aparece en 
Martín Ciprián, 2015. 
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textos auxiliares otros manuscritos de Urabe Kanenaga y Urabe Kanemigi6, además de 
alguna edición incunable antigua. También ha consultado ediciones de kokugakusha, 
como Kamo no Mabuchi o Motoori Norinaga. Por su fácil lectura –texto original en 
páginas impares y versión modernizada en pares– y su profusión de notas es la edición 
de referencia para el público general. A pesar de los años que han pasado desde su 
publicación, sigue siendo un trabajo imprescindible en cualquier estudio sobre los rituales. 
Al ser la edición más conocida y de fácil acceso, es la que hemos utilizado como base 
para nuestro texto. 

(2) Aoki Kigen. (1975). Norito. Ōfūsha 
Se trata de una edición que no supera, en lo que hace al texto, a la anterior. No 

obstante, en lo que hace a las lecturas interlineales es más exhaustiva, por lo que merece 
ser tomada en cuenta. Se limita al aparato crítico, sin comentario alguno de otra naturaleza. 

(3) Aoki Kigen (1978). Norito-Senmyō chūshaku (Comentario sobre Norito y 

Senmyō) Volumen VI de Koten Chūshaku-hen de la serie Shintō Taikei. Tokyo: Shintō 
Taikei Hensankai. 

Es de una edición crítica de los textos y de las lecturas interlineales posteriores (sin 
ser exhaustiva por lo que respecta a estas últimas). Contiene comentario. Aoki ha utilizado 
materiales similares a los de Takeda y Kurano. 

(4) Torao Shun’ya. (1991). Engishiki-jo. Volumen 11 de Koten-hen: serie Shintō 
Taikei. Shintō Taikei Hensankai 

Edición crítica completa del Engishiki, no solo de los rituales. Torao toma como 
texto base el de Kyōho, impreso en 1723. Utilizó también, además de los materiales 
usados por parte de Aoki, una variedad mayor de manuscritos y ediciones. 

(5) Torao Shun’ya (ed.). (2000). Engishiki-jo. Nihon Shiryō. Shūeisha. 
Edición crítica y comentada. Se basa fundamentalmente en la anterior, con cambios 

solo de detalle. Si bien no presenta avances en materia textual, los exhaustivos 
comentarios históricos la hacen imprescindible a la hora de enmarcar los rituales en su 
contexto. 
 
2.2 Traducciones históricas de los rituales a lenguas europeas occidentales: 

(1) Satow, Sir Ernest/Florenz, Karl (trads. coment.) (1927): “Ancient Japanese 
Rituals”. The Transactions of the Asiatic Society of Japan, Vol. II, December 1927, 
Tokyo, The Kyo Bun Kwan. (En nuestro comentario marcaremos su traducción como S). 

(2) Philippi, David (trad. coment.) (1959): Norito. A New Translation of the Ancient 

 
6  En nuestra tesis doctoral, siguiendo a Bentley (2001), escribíamos erróneamente Urabe Kanetsugu. 

Agradecemos a L. E. Murray Mann (2017, p. 53) el habernos apuntado en la suya este error. 
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Japanese Ritual Prayers. Princeton University Press [1990] (Lo marcaremos como P). 
(3) Bock, Felicia (trad. coment.) (1972): Engi-Shiki. Procedures of the Engi Era 

[Books I-X] (2 Vols.). Tokio, Sophia University Press (Lo marcaremos como B). 
3. Problemas en la traducción del Toshigoi no Matsuri 7 
3.1 Problema principal: reproducción del tono del texto 

(1) ¿Prosa? ¿Poesía? Se trata de un texto que está en la frontera de ambas8. Las 
características que comparte con los textos poéticos son: 

A. Lengua formularia. 
B. Ritmo producido por las repeticiones y los paralelismos: to noru, 

mawosaku, etc. 
(2) Ser capaz de reflejar el espítitu del texto religioso. Sus características 

principales: 
A. Dignidad. 
B. Misterio. 
C. Ritmo: repeticiones, paralelismos. 

(3) El problema del orden de palabras natural a la lengua de origen y la final (muy 
diferentes). 

(4) El problema de los modelos de texto en la lengua final: ¿Elegiremos los textos 
de la tradición cristiana?¿Otras tradiciones? 

(5) Estilo: el problema del literalismo frente a la traducción libre9. 
 

3.2 Problemas lingüísticos 
(1) Problemas léxicos: Hapax y palabras rituales de no uso contemporáneo. ¿Qué 

hacer? 
A. Recurrir al contexto histórico. 
B. Etimología: No obstante, la “deriva semántica”, pasado el tiempo, puede 

 
7 Estos problemas fueron analizados por nosotros en una ponencia, aún no publicada, en el marco de 

las III Jornadas Internacionales de Formación e Investigación “Humanismo Eurasia” celebradas 
en la Universidad de Salamanca el 27 y 28 de mayo de 2021. Esta ponencia esperamos que salga a 
la luz próximamente en una versión mejorada en la que estamos trabajando en el momento de escribir 
estas palabras (Martín Ciprián, en preparación). 

8 Un estudio imprescindible sobre este asunto es Murray Mann (2017). 
9 Este es un problema recurrente en las traducciones a las lenguas más alejadas de nuestra tradición 

cultural y de las que es imposible realizar versiones más o menos literales. Seidensticker, en Genji 

Days (1977, pp. 139-140), recuerda la afirmación de Walley sobre su traducción del Genji 

Monogatari: “the translator, having taken so much away from his original, must add something by 
way of compensation”. Seidensticker objeta: “The principle is a dubious and dangerous one, and 
when what is added seems in dubious taste, why then things are dubious twice”. Sabias palabras... 
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alterar el significado original. Por ello confiar solo en la etimología para 
explicar el valor de una palabra o expresión no parece muy recomendable. 

(2) Problemas gramaticales: dificultad de determinar los valores de ciertas formas 
verbales. 

(3) Problemas sintácticos; orden de palabras. Se nos presentan dos opciones: 
A. ¿Seguimos el orden natural del español? 
B. ¿Mantenemos el ritmo de las liturgias? 

(4) Problemas causados por la escritura original: 
A. Ausencia de elementos fonográficos (fundamentalmente morfemas 

verbales) 
B. Recurso a las glosas y comentarios (son muy posteriores, variados y de 

diferente grado de confianza) 
(5) Problemas fónicos: hemos de usar lecturas reconstruidas lo más fiables posibles 

para evocar el contexto fónico del texto y así rastrear, por ejemplo, posibles 
aliteraciones y determinar cuál es su verdadera naturaleza. 

 
4. Textos 
4.1 Original 
1. ĩmĮ^YİĢý�Ėĉīï¢� 

2. (A) ĭ��äĮí��(B) òöĮài�YĮà²�h�(C) �įY�įïùĝû

��(D) òĮýčwäð_�(E) f¯bÑä�µ¯u¨UěïãĈ�(F) òµ��

�Ęïč®`�(G) ÒÍčęĠïä�ùĝû�_  (H) ï¢� 

 
4.2. Transcripción10 
1. “ugonapareru kamunusi – papurira , moromoro kikosimyese “to noru.” 
2. (A) takama no para ni kamudumarimasu, (B) sumyemutukamurwoki no mi-koto – 
kamurwomi no mi-koto motite, (C) ama tu yasiro – kuni tu yasiro to tatapegoto 
wopematuru (D) sumyegamwi-tati no mapye ni mawosaku , (E) kotosi kisaragi ni mi-tosi 
padime-tamapa-mu to site, (F) sumyemima no mi-koto no udu no mitegura wo, (G) asapi 
no toyosakanobori ni, tatapegoto wopematuraku” (H) to noru. 
 

 
10  Esta transcripción está tomada íntegramente del texto de Oxford Corpus of Old Japanese 

(http://vsarpj.orinst.ox.ac.uk/corpus/) tal y como estaba el día 7 de octubre del año 2021. Los criterios 
gráficos en la transcripción seguidos por el Corpus aparecen en el siguiente enlace: 
https://vsarpj.orinst.ox.ac.uk/corpus/tagging.html. A lo largo de todo el artículo, salvo cuando 
citamos a otros autores que utilizan diferentes convenciones, que hemos respetado, hemos usado el 
sistema del Corpus de Oxford para transcribir las palabras del japonés antiguo. 
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4.3 Traducción al español11 
1. Digo: “Kamunushi y hafuri que estáis aquí reunidos, escuchadme todos” 
2. Digo: “Hablo ante vosotros, magnánimos dioses imperiales que habitáis en la llanura 
del alto cielo; dioses y diosas a quienes se consagran santuarios terrenos y santuarios 
celestes; este año, en el mes de Kisaragi, a punto de empezar la plantación, cuando el sol 
de la mañana asciende su camino eterno, os veneramos, entregándoos las preciosas 
ofrendas del divino vástago imperial.” 
 
5. Comentario de las traducciones12 
5.1 Primer párrafo 
ĩmĮ^YİĢý�Ė��ĉīï¢�13�

“ugonapar-er-u kamu-nusi – papuri-ra, moromoro kikosi-myes-e” to nor-u 
   ???14 PROG-ATT officiator minor official-PLR everyone listen-COM DV-INF declare-FIN 

S. He says : “Hear all of you, assembled kafinushi? and hafuri.” 
P. Hear me, all of you assembled kamu-nusi and hafuri. Thus I speak. 
B. Oh ye assembled shrine chiefs and all ye priests, hearken unto what we say. 
M. Digo que escuchéis todos, kannushi y hafuri que estáis reunidos. 
M2. “Kannushi y hafuri que estáis aquí reunidos, escuchadme todos.” He dicho. 
 

(1) ¢ (noru).- Digo: O Decimos. No está claro si el que habla lo hace por sí mismo, 
en representación de los demás o si es mejor usar plural mayestático. Las soluciones de 
los diferentes traductores son: 

S. --- 
P. Thus I speak 
B. what we say 

 
11 Texto tomado de Falero y Martín Ciprián (2020). 
12 En Martín Ciprián (2015) hemos comentado la etimología y evolución de las palabras que aparecen 

en el presente artículo, desde la protolengua a la lengua antigua. Para evitar enfadosas repeticiones 
de algo ya tratado, aquí solamente recordaremos, de la forma más sucinta posible, esas etimologías. 

13 El orden de estas líneas es el siguiente: (1) Texto original, (2) Transcripción al alfabeto latino según 
el sistema de Frellesvig y Whitman, (3) Glosas gramaticales de Bentley, (4) Traducción de Satow, 
(5) Traducción de Philippi, (6) Traducción de Bock, (7) Nuestra traducción (que notamos como M), 
con introducción de A. Falero, publicada en 2020 en la revista Mirai, (8) Nueva propuesta de 
traducción tras el análisis (M2). Las glosas de Bentley no son en muchos casos demasiado 
satisfactorias, pero hemos decidido mantenerlas al ser las únicas publicadas de las que tengamos 
noticia. No obstante, en los casos en los que sus errores son más importantes lo hemos apuntado en 
el comentario. 

14 Bentley no proporciona glosa para esta palabra. 
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M. Digo 
(2) ĩm (ugonapareru).- que estáis reunidos: O que os habéis reunido. Esta forma 

ugonapareru puede tener valor estativo o resultativo. Las tres traducciones al inglés 
eligen un participio, no una oración de relativo, con lo que esa interpretación parece ser 
estativa. 

(3) ĩmĮ^YİĢý (ugonapar-er-u kamu-nusi – papuri-ra): “kannushi y hafuri 
que estáis reunidos”: ¿O mejor: “kannushi y hafuri, que estáis reunidos”? ¿Están reunidos 
todos los kannushi y hafuri o solo unos pocos? Ambas traducciones sugieren lo segundo, 
que es, por otro lado, lo lógico. 
 
Soluciones propuestas: 

(1) aquí: No tiene correspondencia en el texto japonés, pero parece más natural en 
castellano, además de prosódicamente más atractivo. 

(2) escuchadme: Parece también más natural. Escuchad es posible, pero suena más 
eufónico con el pronombre, amén de que solo habla una persona. Si se decide que es 
mejor el plural mayestático lo natural sería escuchadnos todos. 

Otro problema: ¿cómo traducimos un verbo, que es formulario y no el que 
habitualmente utiliza la lengua con el significado de “oír”? En principio, aunque es 
posible que exista, no se nos ocurre nada más que eso, oír. B opta por hearken unto what 

we say. Consideramos que habrá que pensar un poco más en las opciones léxicas en el 
futuro. 

(3) He dicho: La última expresión de cada párrafo, to noru, marca un ritmo final 
que hay que conservar. Desde el punto de vista meramente sintáctico tendríamos que 
colocar en castellano la oración principal en primer lugar. Es lo que hace P y lo que 
tradujimos nosotros en nuestra primera versión. B opta por ignorar esta frase por completo, 
lo que creemos que es un error, sintáctico y retórico. También es posible traducirlo dos 
veces: Declaro:... He dicho, pero quizá así el texto resulte demasiado pesado. Entre negar 
la sintaxis y la retórica creemos que es mejor elegir lo primero. El efecto repetitivo y 
formulario es muy importante en un texto religioso. He dicho parece la opción más 
acertada, puesto que tiene un tono categorico muy apropiado para un ritual. 
 
5.2 Segundo párrafo 
(A)�ĭ� ��äĮí���
taka-ma [no] para ni kamu-dumar[-i-] mas[-u] 
high-heaven GEN plain LOC deity-stay-INF HON-ATT 

S. who divinely remain in the plain of high heaven 
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P. Who divinely remain in the High Heavenly Plain 
B. who augustly reside in the Plain of High Heaven 
M. que habitáis en la llanura del alto cielo, 
M2. que permanecéis, siendo dioses, en la llanura del cielo alto 
 

(1) Traducción del primer elemento de Įí (kamu-dumari): Las tres versiones al 
inglés presentan formas adverbiales de significado similar: S. divinely, F. y B. augustly. 
En español podríamos elegir cualquier adverbio o locución adverbial apropiada: 
divinamente, como dioses, siendo dioses, augustamente, excelsamente... No obstante, 
ninguna solución nos pareció satisfactoria y, no encontrando una buena salida, preferimos, 
en nuestra primera versión, no traducirlo pensando que el significado general ya 
implicaba suficiente “enaltecimiento” de los dioses. Ahora somos de la opinión de que se 
debería encontrar un adverbio apropiado, pero es difícil saber cuál. Aquí hemos optado 
provisionalmente por el sintagma siendo dioses. 

(2) Traducción del verbo honorífico �  (-(i)masu): ¿Cómo traducir los 
honoríficos? Problema difícil. Si los traducimos todos, el tono del texto se hace 
irrespirable y paródico. Lo mejor, en nuestra opinión, es considerar que casi ninguno de 
estos lexemas pueden ser traducidos: corresponden a un mecanismo lingüístico del que 
carecemos en español. Por supuesto que es posible dar un tono honorífico al discurso, 
pero los recursos son diferentes en las lenguas orientales y en las nuestras. Siempre habrá 
que buscar esos recursos y, sin pasarse ni quedarse corto (el Escila y Caribdis del 
traductor), hacer uso de ellos. 
 
Soluciones propuestas: 

(1) permanecéis: En el futuro habrá que investigar si los nuevos estudios 
etimológicos confirman el cambio *kamu(i)-tomaru > kamu-dumaru. No hay otra 
posibilidad que se nos ocurra, ni que hayamos encontrado en la bibliografía15. El contexto 
labial favorece claramente esa evolución. Entonces el significado literal sería “estáis 
parados como dioses (o siendo dioses)”. El locativo apuntala esa hipótesis. Las otras 
alternativas son vivís, residís o habitáis, estáis y os encontráis. B. se inclina por reside; 
S. y P. por remain. Si dumaru finalmente tiene como origen tomaru, “residir” es la opción 
mejor (tomaru con el sentido cercano al moderno “quedarse a pasar la noche”). Pero eso 
de momento no está tan claro. Incidentalmente, habría que investigar si el cambio *tom- 
> tum- tiene que ver con el proceso de elevación de vocales medias o no. 

 
 

15 Pero entonces, ¿por qué tomaru no ha evolucionado a **tsumaru en la lengua moderna? 
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(B) òöĮài ��YĮà² ���h� 
sumye mutu kamu rwo-ki [no] mi-koto kamu rwo-mi [no] ‘mi-koto’ mot[-i-te], 
imperial kindred deity male-progenitor [GEN] HON-deity deity female [GEN] HON-deity 

use/hold-INF-GER 
S. by the WORD of the sovran’s dear progenitor’s, augustness and progenitrix, 
P. By the command of Sovereign Ancestral Gods and Goddesses. 
B. (Before) the mighty ancestral gods and goddesses 
M. Por vosotros, magnánimos dioses y diosas imperiales 
M2. Por vosotros, ancestrales dioses y diosas imperiales 
 

(1) [GEN] en el análisis de Bentley: Obviamente es una equivocación, que nace de 
la falacia de imponer las conclusiones del análisis diacrónico (etimología en la proto o 
prelengua) al análisis sincrónico de la lengua antigua. El origen de ese no es un antiguo 
verbo copulativo, pero ese verbo ha dejado de serlo en la lengua antigua y se ha convertido 
en algo diferente. Desde su punto de vista se debería analizar como dos verbos defectivos 
(divinidades que sois kamuryoki); postposición con valor atributivo desde el nuestro. Si 
admitimos que se trata de un verbo, lo mismo deberíamos hacer con los no del japonés 
moderno que se usan en la misma situación, lo que no parece muy coherente en el análisis 
de la lengua contemporánea. 

(2) ài (rwoki) y à² (rwomi): Dos palabras de origen muy oscuro. El “male-
progenitor” de la glosa de Bentley no se sabe muy bien de dónde sale, quizá de S 
progenitor y progenitrix. Para P y B parece que no hay traducción. En el estado actual de 
nuestro conocimiento es difícil proponer una traducción fundamentada. 

(3) ö (mutu): Según Bentley (2001, p. 245) “íntimo”; S dear, P y B ancestral. 

Según el comentario de P en nota, tanto este lexema como los dos anteriores parecen no 
tener una etimología clara. Toda la expresión sumye-mutu-kamurwoki kamurwomi se 
refiere a las divinidades de mayor rango que normalmente corresponden a los ancestros 
de la Casa Imperial, como Taka-mi-musu-bi y Ama-terasu-opo-mi-kamwi, de ahí lo de 
ancestral. 

(4) ò (sumye): Según Martin (1987, p. 533) el significado original de *sum- sería 
o bien “brillante” o bien “residente” (como dios local). En cualquier caso en época 
histórica esta palabra está relacionada con la casa imperial. Según P se ha interpretado 
tradicionalmente como un término en conexión con suberu (“gobernar, reinar”), pero gran 
parte de los comentaristas consideran que se trata sencillamente de un honorífico. En 
nuestras traduccciones encontramos: S sovran’s, P Sovereign, B mighty. Parece que lo que 
está bien claro es, como decimos arriba, que tiene conexión con la casa imperial y que es 
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bien posible que la que se supone que presenta con suberu sea fruto de etimología popular. 
Si no lo es y realmente está relacionado con suberu, tendríamos la seguridad del 
significado de la protoforma, no de su valor histórico contrastado. 

(5) �  (mi-koto): Según Martin (1987, p. 459) koto tendría como significado 
original: kötö2.3. ‘fact, thing; words, saying’. Esto es que el valor semántico primero de 
mikoto sería, “asunto elevado” o “palabra elevada”, aludiendo a una divinidad. Con 
respeto al prefijo de respeto, mi- remitimos al lector a nuestro análisis de esta forma 
(Martín Ciprián, 2015, p. 137). 

(6) h�(mot[-i-te]): S by the word of, P by the command of, B before. El significado 
de esta postposición, según el Iwanami Kogo Jiten (Ohno et alii, 1974), es causal. No 
entendemos la elección de B. 
Soluciones propuestas: 

(1) ancestrales: Nuestra primera versión, magnánimos, no se nos presenta ahora 
como suficientemente satisfactoria. Mutu parece relacionado con el origen de la familia 
imperial, por lo que ancestral pudiera ser mucho mejor alternativa. Para proponer dear, 
como hace S, no parece que haya suficente evidencia: la etimología en la que se basa esta 
elección no está de ningún modo probada. 
 
(C) � �įY� �įïùĝû�� 
ama [tu] yasiro kuni [tu] yasiro to tatape-goto wope-matur[-u] 
heaven LG shrine land LG shrine DY-INF praise-(INF) thing finish-(INF) HON-ATT 
S. whose praises... are fulfilled as heavenly temples and country temples. 
P. whose praises are fulfilled as Heavenly Shrines and Earthly Shrines 
B. before the many kami enshrined in heaven and earth we raise our words of praise; 
M. a quienes se consagran santuarios terrenos y santuarios celestes; 
M2. a quienes veneramos como divinidades celestiales o divinidades terrestres 
 

(1) � �įY� �į (ama [tu] yasiro16 kuni [tu] yasiro): Según el comentario de 
P esta expresión se puede referir a dos realidades: 

1. La suma total de todos los santuarios que reciben apoyo gubernamental. 
2. Los dioses consagrados en esos santuarios. 
B en nota se inclina por la segunda solución. S afirma que templo es aquí una 

metonimia por dios. Y la expresión entera significa que unos dioses son reconocidos como 
de origen divino y otros como de origen terreno. 

 
16 Para más información sobre este importante término se puede consultar nuestro artículo dedicado 

a su etimología (Martín Ciprián, 2013) 
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Es difícil decidirse por esta segunda solución sin una prueba más; por eso la prueba 
tiene que ser sintáctica. El to nos aclarará más adelante el problema. 

(2) ùĝû� (tatape-goto wope-matur[-u]): Literalmente “terminar la cosa de 
llenar (con alabanzas)” 

tatape- ( > tatau) en origen “llenar” y después, según Martin (1987, p. 765), también 
“fill with praise”. 

wope- ( > oe-ru) “terminar” (tr.) ( < *bo (-) pa-Ci-)17 (Martin, 1987, p. 740). 
Relacionado con owaru ( < wofaru < *bo (-) -pa-ra-) (Martin, 1987, p. 744). 

(3)�ï to: ¿Qué función tiene aquí? Puede tener dos valores posibles, ambos, según 
Bentley (2001, pp. 134-7), como “verbos defectivos”: 

A. “Ser”, como infinitivo. En realidad solo da ejemplos en to site, con lo que su 
función en la lengua histórica sería de una especie de conjunción (o parte de una locución 
conjuntiva). En otros casos el valor semántico es el de “como”. 

B. “Decir”: En realidad se trata de una conjunción que aparece introduciendo verbos 
de palabra: decir que... 

El significado obvio es el primero, con lo que la frase quedaría algo así como: 
(dioses) a los que se os alaba (o os alabamos) siendo /como divinidades del cielo y 

divinidades de la tierra. 
Esta interpretación de to hace que yasiro se tenga que considerar también como una 

metonimia de “dioses”. 
(4) B. before the many kami enshrined in heaven and earth we raise our words of 

praise; Parece un párrafo no muy afortunado: 
(A) before: es de suponer que, o bien traduce el to o bien es un eco de la frase 

posterior. Pero no podemos traducir una y otra frase igual cuando no hay 
nada que lo indique. 

(B) many kami: el many no se entiende de dónde sale ni su necesidad. 
(C) kami enshrined in heaven and earth: Supongo que quiere respetar el 

significado de yasiro, aun siendo consciente de que alude a los dioses; de 
este modo parece que mantiene ambos semas y, además, el significado de 
tu. 

(5) M a quienes se consagran: Sintácticamente no se sostiene. La expresión tatape 

goto carece de complemento, porque el complemento ya es goto. 
 

Soluciones propuestas: 
 

17 La b de *bo es idiosincrática de la reconstrucción de Martin. Hoy en día pocos autores la admiten 
(Frellesvig, 2010, p. 43). 
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(1) veneramos (o se venera): No hay nada, de momento, que nos haga inclinar por 
cualquiera de las dos opciones, así que se debe preferir una u otra por motivos estilísticos. 

(2) divinidades celestiales o divinidades terrestres: Más correcto sería divinidades 
del cielo y divinidades del país (o de la nación), pero no nos convence la prosodia de esa 
secuencia. Quizá divinidades celestes y divinidades nacionales sea más satisfactoria 
desde el punto de vista estríctamente semántico, pero ese nacionales, obviamente, no es 
posible utilizarlo aquí. Su significado se puede glosar así: “divinidades que estáis en el 
mundo de los dioses y divinidades que estáis en la nación, o el mundo de los hombres”. 
 
(D) òĮý ��čwäð_� 
sumye-gamwi-tati [no] mapye ni mawos-aku, 

imperial-deity-PLR GEN front LOC speak-NML 
S. I declare in the presence of the sovran gods 
P. I humbly speak before you, 
B. and to the mighty kami we make bold to say 
M. me atrevo a hablar ante los dioses 
M2. humildemente hablo ante los dioses imperiales 
 

(1) ð_ (mawos-aku18); evolución de la forma (Martin, 1987, p. 726): moosu < 
mccsu < mausu < mawosu < *mawasu (the second vowel assimilated to the labial w) < 
*maba-sa-; ?< mawi[y]?B (< ... ) osa-A ?< *ma(-)bu/o -sa (‘make it humbly be’) “humbly 
say”. 

osu < *osa-. ‘push; infer; recommend’. (Martin, 1987, p. 743). 
*mau < *mawu < *maba- ‘humbly do/be’: occurs only in the infinitive mawi 

(Martin, 1987, p. 722). 
Parece claro que el sema de “humildad” está incluido en el significado del verbo. 

Esto es, que “hablar humildemente” es la traducción más correcta. Quizás se pudiera 
admitir me atrevo; pero no es lo mismo “atreverse” que “hablar humildemente”. 

Persona: Hay que pensar si se elige el singular o el plural: hablo humildemente o 
hablamos humildemente. 

 
Soluciones propuestas: 

(1) humildemente hablo ante los dioses imperiales: Como vemos arriba, el verbo 
mawosu lleva en incluido en su forma originaria *maw-, que tiene como significado “ser 

 
18  En un artículo nuestro sobre esta forma verbal (Martín Ciprián 2014) estudiamos más en 

profundidad su etimología y significado. Remitimos al lector interesado a ese artículo. 
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humilde”. Por eso, hemos de añadir también ese sema en nuestra traducción, como hacen 
P y B. 
 
(E) f¯bÑä�µ¯u¨ěïãĈ� 
kotosi kisaragi ni mi-tosi padime-tamapa-m-u to s-i-te 

this-year second-month LOC HON-YEAR begin-(INF)-HON-TENT-ATT DV-INF do-INF-GER 
S. made with the intention of deigning to begin the harvest in the second month of this 

year 
P. This year in the second month just as grain cultivation is about to begin, 
B. In this second month of this year of the sowing of seed at the beginning 
M. este año, en el mes de Kisaragi, a punto de empezar la plantación, 
M2. este año, en el mes de kisaragi, cuando/puesto que tenemos (teniendo nosotros??) la 

intención de comenzar la plantación 
 

(1) ïãĈ (to site): Aquí claramente to site con el significado de como, ya que, 

siendo que... Vovin lo glosa como ‘doing as X’, ‘in the capacity of X’ (Vovin, 2008, p. 
241). No parece que suru tenga un valor de “hacer” en este contexto, por lo que la 
traducción de S no creemos que sea muy correcta. B decide no traducir en absoluto y P 
elige un valor inceptivo. Quizá fuera una buena traducción precisamente cuando, pero 
habría que investigar más si esto es compatible con el resto de apariciones de este 
sintagma en la literatura antigua japonesa. Es posible que la traducción temporal sea 
también correcta: haciendo de modo que tenemos la intención de comenzar... > siendo la 

realidad tal que tenemos la intención de comenzar... > puesto que / cuando tenemos la 

intención de comenzar. En definitiva: se puede tratar sencillamente de una expresión que, 
como el gerundio castellano (y la forma en -te del japonés), puede tomar diferentes 
valores según el contexto. 

(2) u (padime): Es un verbo claramente transitivo, así que no se puede traducir 
con mitosi como sujeto, sino como complemento: tenemos la intención de comenzar la 

plantación. 

(3) µ¯ (mitosi), según todas las fuentes (y aquí P y B), tiene el significado de 
“plantación”. El harvest de S parece en principio un error, si bien él aclara la expresión 
en nota indicando: ‘Beginning the harvest’ means soaking the seed and preparing the 

ground for its reception. 
 

(F) òµ��� � ��Ęč®`� 
sumye-mi-ma [no] mi-koto [no] udu no mi-tegura wo 
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imperial HON-grandchild GEN HON-deity SUB rare DV-INF HON-HON-offering ACC 
S. the great OFFERINGS of the sovran GRANDCHILD’S augustness 
P. of the Sovereign Grandchild the noble offerings 
B. from the divine descendant with choice offerings 
M. entregándoos las preciosas ofrendas del divino vástago imperial.” 
 

(1) � �� (mi-ma [no] mi-koto): La palabra ma, arcaísmo por mago (“nieto”), 
antes del amalgamamiento de la raíz adjetival ma (“delicioso, dulce; de gran valor”) a ko 
(Martín Ciprián, 2015, p. 181), creemos que es legítimo traducirla literalmente como 
“nieto” (S y P) o, como en B y M, “descendiente, vástago” < (“niño valioso” glosa Martin 
el significado original de mago (Martin, 1987, p. 470)). Es bien posible que en el 
momento en el que se componen los norito se sienta todavía la conexión con el adjetivo 
y esta palabra cuente con un significado más amplio que el especializado de “nieto” (para 
mago), algo que seguramente deja de suceder en época histórica. 

(2) �Ę  (udu): El significado generalmente admitido de esta palabra (por su 
supuesta conexión con uzunau “valorar, poner precio”), es “valioso, precioso”. No 
obstante, como apunta Bentley (2001, p. 253) y nosotros hemos admitido y comentado 
(Martín Ciprián, 2015, p. 182), la imprecisión de las grafías de los norito con respecto a 
la oposición sorda-sonora podría remitirnos también a una palabra utu con el significado 
de “completo, perfecto”. Por tanto la semántica posible de esta palabra es muy amplia y 
nos es difícil inclinarnos por una, si bien las lecturas interlineales posteriores apuntan a 
udu. De ahí nuestra traducción preciosas. 

(3) ® (mi-tegura): La etimología más plausible de tegura sigue siendo *te-n-
kura (“mano - PARTIC - asiento” > “ofrendas a los dioses”) (Martin, 1987, p. 481). Como 
manifestábamos ya hace tiempo (Martin Ciprián, 2015, p. 183) consideramos interesante 
el estudiar una posible conexión de esta palabra con kureru, algo refutado por Martin 
(1987, p. 716), al considerar de la misma familia semántica a este verbo y a kudasaru, 

kudaru y kudasu. Martin remite todos ellos a una raíz de la protolengua *kudarey-, 
truncada en su evolución solo en el caso de kureru, un fenómeno difícilmente explicable, 
pensamos. Una etimología alternativa para este verbo, *kura-i-, nos parece muy posible, 
conectándolo así con el sustantivo kura y en última instancia con tegura. 
 
(G) ÒÍčęĠïäùĝû�_ 
asa-pi no toyo-saka-nobor-i ni tatape-goto wope-matur-aku” 
morning sun SUB eternal opposite rise-NML DV-INF praise-(INF) thing finish-(INF) HON-NML 
S. as the morning sun rises in glory. I fulfil your praises by setting-up 
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P. as the morning sun rises in effulgent glory. Fulfill your praises. 
B. at this moment of the majestic and brilliant dawning of the morning light We humbly 

raise our words of praise. 
M. cuando el sol de la mañana asciende su camino majestuoso, os veneramos, 
 

(1) ę (toyo): Según la glosa de Martin en su origen con el significado de “rich” 
(Martin, 1987, p. 551). Puesto que esta palabra aparece solo en un compuesto, toyonoaki 

“banquete”, parece difícil determinar su significado original y lo que hace Martin es solo 
glosar con el histórico. Por tanto toyo, referido aquí al ascenso del sol en la mañana, se 
trata sencillamente de un término de exaltación que puede admitir traducciones diversas 
según el tono que queramos dar a nuestro texto. El in glory de S nos parece muy correcto, 
effulgent glory de P un poco exaltado y el majestic and billiant de B quizás algo excesivo. 
Nosotros nos decidimos en su momento por majestuoso y todavía creemos que se trata de 
una solución adecuada. 
 
(H) ï¢� 
to nor-u. 
DV-INF declare-FIN 
S. I declare... 
P. Thus I speak. 
B. --------- 
M. Digo: 
M2. He dicho. 
 
6. Conclusiones 

En el apartado 3 del presente artículo hacíamos alusión a los problemas 
fundamentales con los que se encuentra un traductor de un texto como el Toshigoi no 

Matsuri. Eran, esquemáticamente, los siguientes: 
1. Problema principal: reproducción del tono del texto: 

(1) ¿Prosa o poesía?: Como indicamos más arriba en nota, según las 
conclusiones de Murray Man (2017), esbozadas por nosotros ya anteriormente (2015), 
nos encontramos con un texto que, sin llegar a ser poesía, comparte características con 
esta, como son el ritmo y la existencia de paralelismos. 

(2) Espítitu del texto religioso: La traducción del primer elemento de Įí�

(kamu-dumari) o la del verbo honorífico � (-(i)masu) nos remiten a los problemas de 
la forma de mostrar los valores de exaltación de la divinidad o del lenguaje honorífico 
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presentes en el texto. Nuestra conclusión es que no existe fórmula clara para conseguir 
estos propósitos, que el traductor ha de poner en tensión todas sus capacidades para lograr, 
con recursos de la lengua castellana, ese tono elevado sin caer en la pedantería o el exceso. 

(3) Modelos de texto en la lengua final: Si bien no lo hemos tratado en el 
presente artículo, sino en trabajos anteriores (por ejemplo en Martín Ciprián 2015), 
consideramos que el modelo de lengua para traducir al castellano no puede ser el los 
textos de la religión cristiana, de espíritu muy diferente al shintō. Nosotros hemos optado 
por la del llamado (a veces con desprecio) “dialecto de traductores” de nuestras lenguas 
clásicas occidentales. Hemos simulado que, en lugar de versionar una obra japonesa 
antigua, trabajábamos con una de la antigua religión romana y, en la medida de nuestras 
posibilidades y conocimientos, hemos tomado prestadas expresiones y sobre todo el tono 
existente en esa tradición. 

(4) Literalismo frente a la traducción libre: Como se puede ver a lo largo de 
este artículo, es imposible optar por una traducción literal (si no es con propósitos 
didácticos). Una versión de ese tipo no haría sino falsear el tono del texto, siendo incapaz 
de transmitir al lector la dignidad y el misterio que atesoran los rituales. 

2. Problemas lingüísticos: 
(1) Léxicos: El texto está repleto de problemas léxicos. Nos hemos encontrado, 

entre otros con los siguientes: relación entre dumaru y tomaru Įí (kamu-dumari); à
i�(rwoki) y à² (rwomi); ö�(mutu); ò (sumye); � (mi-koto); ùĝû� (tatape-

goto wope-matur[-u]); ð_ (mawos-aku); ę�(toyo). Nuestra conclusión en este punto 
es que no existe tampoco una fórmula mágica para resolverlos: la etimología ha de ser 
tenida en cuenta, pero siempre como confirmación (o como último recurso), pues las 
herramientas principales para dilucidar el significado de un término han de ser las 
apariciones de ese término en otros textos del corpus japonés antiguo, el contexto 
lingüístico y nuestro conocimiento de la realidad histórica, social y religiosa del Toshigoi 

no matsuri, en el caso presente. 
(2) Gramaticales: Encontramos dificultades de dilucidar valores gramaticales 

en: verbo ĩm  (ugonapareru), con dos posibles, estativo o resultativo. Diferentes 
lexemas de significado exclusivamente gramatical: h (mot[-i-te]), ï (to) y ïãĈ 
(to site). En todos estos casos, como en parte en el punto anterior, concluimos que su 
verdadero valor semántico ha de dilucidarse haciendo referencia al resto del corpus y al 
contexto lingüístico particular del texto que traducimos. 

(3) Sintácticos: El testigo principal de este problema es ¢ (noru), “digo”. 
Encontramos que, si bien en la medida de lo posible se ha de respetar el orden de palabras 
de la lengua a la que traducimos, consideraciones de mantenimiento del ritmo, un 
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elemento fundamental en los rituales, aconsejan el alterar ese orden y traducir aquí He 

dicho al final de cada uno de los párrafos. 
(4) Escritura: Observamos que, a causa de la deficiente escritura con la que se 

notan los norito, �Ę (udu, “valioso, precioso”) podría representar una palabra diferente, 
utu “completo, perfecto”. Aquí hemos considerado que, de forma provisional, solo nos 
era posible confiar en las lecturas de las glosas posteriores, tardías y quizá poco fiables. 
En este caso (y en bastantes otros) no hemos podido sino optar por una solución 
determinada anotando sencillamente que es necesaria más investigación en este campo 
para llegar a una definitiva. 

(5) Fónicos: En nuestro texto, salvo el caso apuntado arriba de �Ę� (udu, 

“valioso, precioso”), no hemos encontrado ningún problema de este tipo. Solo podemos 
reseñar aquí la importancia del uso (y comprensión) de las investigaciones de los valores 
fónicos del japonés antiguo más avanzadas existentes en cada momento a la hora de 
descubrir la verdadera textura fonética de los rituales, una textura fundamental en 
cualquier texto religioso, cuyo valor mágico depende en gran medida de su perfecta 
dicción. 
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ɬ�NŖł��t<ť8JB<Ȃ˵Tǫ�M�7)Pʞʰ�őā'5�P³Ƴ=βȂƕ
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 https://www.pref.kanagawa.jp/docs/x6z/tc30/jinko/kohyosiryo.htmlĲ2021¯ 9Ñ 1ÍĦđĳ 
 ʤŝƎʘ�ƒΰčαʂȦø¨̖ł�ŇŉøŖł²Ȅΰ2021ΰ¹ĵ 3αƛ 1Ȝ 1ȍɹņα� 
 https://www.pref.kanagawa.jp/documents/76507/siryou1.pdfĲ2021¯ 9Ñ 1ÍĦđĳ 
3 ʕư 1 ��w�D8<ñƪ<Ɉ���7ĭ(ƪ<ˎ�NǓOβñƪ<Ɉ���Tu���¸SO
:'β-<�:ˎT©+βc���<��~��˹T3�ĬS+5-<u���TǾ�9�NÎ

ɾ)P7��J<6�Pc���<��~��͜4�β7J:Ǿ�Pƺ̖��P#7�Nβc�

��<�ÊǌTͷǓ'β̬'Ĭ�TÔͧ)Pąȫ��P 
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N6�-�9#7�7��ĸ�TǛ"�!5ŰȌ'/-'5βʞ×ŰȌƳ:=«ƳW�

d�wŤ2/-Q:ā�βʞ×<ˋĐƛƳ< 2021 ƛ 3 Ȝ:͌͠W�d�wTŰȌ'

/23<W�d�w<͈ĸðŶ=βȆȣ:͇Ȉ 1�27'5ǵ͗'/ͤO6�P 

͌͠W�d�w=β2 ʹȺǓ6̌2/ýĐ6=βʞ×ŰȌƳ�NĐƛ<:8<M�
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!P7��ȋɓ6̌2/�ͦ<Íȶ6=βű̝ǁTǧ/+P/IβŌȤʏ:ȤʮŊʺ˱

�îĭ6̌�β÷ȉ:Ɛʈ��2/ŏĬ=Ē̾Ť25ɏů'/Aȱ6ŰȌ'/ȂĶʞ
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:ș�Q/ðŶTβAȱ:�!Pʞ×<˖ȫ7Ɋ͖'9�Nôȩ)P-<β͌͠W�

d�w<ƳĐ<ĽʼKβȂĶ IB<Y�p���˖ȫJĬS+5˰ŻŤ�ΰ4ʵα%N

:βB ȱ:��5ʞ×<ŰȌ:M25ɹŏ6ËN�<ŕČ��2/�TȎN�7)P/I

:βB ȱ:��5ʞ×ʕƳ:ŰȌ'/«ƳW�d�w7βĐƛƳ:̌2/͌͠W�d�w
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4.1 ĄÖ 
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8J�ŀ25�P#7=Ëκΰ³�#Q�Nα�:̭Ʃ)P̥͞Tý͞<ôȩȋɓ6Ǧ��

"/-<˖ȫβ126Ȫ<_�x�ƷNQ/#QN<_�xTβɿĥ�Ƌȴΰ2021α6Ȏ
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Bȱ6ó/ 63<_ug��T Aȱ<˖ȫ7Ɋ͖)P7βŁ 1<M�:92/ř�9

ʖͮɬ=β�AŵƢ7<ͦǻ�7�Cũȱɼɘ�6�Pɳ:�AŵƢ7<ͦǻ�=βAȱ

�ŀOǌìÊ< 36ίTĖI5�P<:Ž'5βBȱ= 6%:)�9��Cũȱɼɘ�J A

ȱ7 Bȱ6=DEÚ<Ɛ��2/#< 23<_ug��:3�5=β͈ʏ9ͮ�J̗N

Q/¶ 4_ug���BȆČ�ÒÝ̝�β�D#7>�β�EÊú�β�Fť8J<ſȧ�:3

�5=βͺʏ9ͮ�=�P�͈ʏ:=Å'/ŀOǌTǞ�5�/ 

 

� �� ]s&�f�#t!�Nb^x&h)P�073@��$&0�:�&�M�

 

 

 

A校 B校

8 0

 a-1 接触 1 1

 a-2 意思疎通 2 0

 a-3 ニュアンスの伝達 3 0

11 0

 c 欠席・不参加 0 1

 c-1 雨 11 0

 c-2 風邪 1 1

 c-3 土曜日 2 0

 c-4 参観日 1 0

 c-5 通訳 1 0

 d 意識の違い  d-1 学校に対する意識の違い 3 0

 d-2 家庭環境の違い 1 3

 e-1 集金の回収 8 0

 e-2 緊急（非常）時の対応 4 0

 e-3 持ち物・提出物の準備 4 1

 e-4 国際級への理解 3 0

 e-5 配布物 2 0

 e-6 その他 4 0

A校 B校

10 6

 　　a-1-1 食べられないもの 6 0

 　　a-1-2 スカーフ 1 0

 　　a-1-3 ピアス 1 0

 a-2 ピアス 5 0

 a-3 時間の感覚 5 0
 a-4 食べられないもの/食文化
の違い

3 16

 a-5 お金の感覚 2 0

 a-6 その他 6 2

 a-7 服装 0 4

1 1

4 0
 c-1 異（日本）文化に対する
子どもの戸惑い

4 0

 b 文化に対する捉え方

 c 同化への圧力

 e 連絡・連携の
困難さの具体例

 a 文化価値観の違い・ずれ

 a-1 宗教関連

　B　文化・価値観

　A　家庭との連携

 a 連絡の困難さ

 b 連絡不足

A校 B校

 a-1 子どもへの対応 7 14

 a-2 周囲の子どもへの対応 1 0

 a-3 やりきれなさ 2 0

 a-4 担任の無関心さ 1 0

 a-5 外国語での悪口拡散 1 0

3 0

0 6

 c-1 漢字学習の問題 4 0

2 2

5 11

3 1

0 6

0 3

A校 B校

13 19

3 4

2 6

 d-1 発達とことば 7 0

 d-2 母語と日本語 2 4
 d-3 日常会話（生活言語）と
学習言語

1 1

 d-4　使用機会の減少 0 1

A校 B校

4 0

3 0

3 1

2 0

1 0

1 0

1 0

0 2

A校 B校

5 5

2 4

 　E　体制

 a 小中間の支援体制の差

 b 基礎学力伸長への支援体制の不備

 　F　 子どもの将来

 a 進学への懸念

 b 将来全般への懸念

 c 書類の不統一/量/ 煩雑さ

 d 就学問題

 e 人件費の問題

 f 個人情報の壁

 g 日本語指導教員の職務のずれ

 h 学校内の体制による影響

 b 子どもの本音への障壁

 c 親子間のことばの問題
 d つまずきの要
因

 f 子どもが抱える共通課題

 g 子どもの戸惑い

 h 友人関係

 a 教師の戸惑い

　D　ことば

 a ことばの壁

　C　学校生活

 b 子どもの訴えへの対応

 c 学習の問題

 d 子どもへの配慮不十分

 e 学校生活に関する子どもへの問いかけ・疑問
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<˖ȫβ53<h�_ug���͠ā%Q/͠ ā'/Ȋ̘<h�_ug��=β�B-a-7Ȟ

̑�β�C-gť8J<ǕǇ��β�C-hğ²Ó�β�D-d-4ÎɾɀÁ<ɤƄ�β�E-hũȱð<Ê

ú:MPƬΚ�< 5 36�Pɿĥ�Ƌȴΰ2021α< A-dθɺʀι=βĮʩT̗ʕ'�ũ

ȱ:Ž)PǊ̽<ͮ��7'/F/βA ȱ6=̗NQ/_ug��6βB ȱ6=̭Ʃ)

P_�x�9�_ug��J�2/ΰ̎ 2<ȄÝ 0�-Q:Ʃ/Pα 

Ł 17̎ 2:̗NQP Aȱ7 Bȱ<Ɛʈ=9,ɼ(/<�Bȱ<ʞ×ȑ:/F/F̬

Π:�N9�2/<�β�P�=Ű:Ȃƕ:ŀOǌ�9�2/<�Ȃƕ�²�²�Ű

:8�ǌ(5�P�TȎN�:)P/I:β͌͠W�d�wTŰȌ'/ 

 

� �� ��-B2�9�Zk�P�*h)P� �{���

�
 

̎ 3 =β͌͠W�d�w<Ȃƕ�ǌ(PŀOǌ<˖ȫ6�P̎ 3 :�P 16 <h�_

ug��=βAȱ6ƷNQ/�ũȱɹŏ<ŀOǌ�< 56h�_ug��TJ7:βðŶ<

9O��PJ<Tȅɺ'/J<6�P16Μʔ:3�5 5ɈΌ6Ľʼ'5JN2/Ľ

ʼ˱Ȅ= 15²6β�1«ƳW�d�w:Ľʼ'/ȂĶ= 13²02/D7U8<Μʔ6

ぜんぜん感じない どちらでもない とても感じる

0 1 2 3 4
①保護者とのコミュニケーションの困難さ 0 1 1 8 5

②連絡の困難さ 0 1 1 6 7

③保護者の国際教室への理解不足 2 5 6 1 1

④子どもや保護者の欠席・不参加の問題 2 6 2 3 2

⑤保護者の学校に対する認識の違い 2 6 5 1 1

①文化価値観の違い・ずれ 0 0 5 8 2

②日本の学校文化への同化の期待 2 0 8 4 1

①教師としてどう対応するかという悩み 0 0 6 7 2
②学校生活を送る外国ルーツの子どもの

　目線で考えた時の不安・疑問
0 1 7 5 2

③どの子どもでも抱え得る共通課題 0 2 6 5 2

①子どもと教師の間のことばの壁 0 2 1 10 2

②親子間のことばの壁 0 2 3 7 3

③子ども自身のことばのつまずき 0 1 4 7 3

①支援体制の必要性 0 0 4 6 5
②教師が仕事を進めやすくするための

　支援の必要性
0 1 3 6 5

③子どもの将来全般への懸念 0 0 5 6 4

A家庭との連携

B文化・価値観

Dことば

E体制
F子どもの将来

C学校生活
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4.2 Ć¦ 
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Aȱ6=łȂųB<ɺ̟�ͧF9�#7:�łȂų�̜�Ť�P�<M�9̥͞�̗

NQ/�βBȱ6=-<M�9̥͞=ɭ�2/ 

B ȱ<łȂųǡƩȂĶ I :βÕ̿˱:Ž)Pâ��!:3�5Y�p���'/7#

RβÕ̿˱:Ž'5ũȱ<ȻťTÂ�P��3J<Əś�̗NQ/Ï�>βũȱ�N<

̖9ͦ˘«ΜΰȂ˵ʖ̵KĜ̝ȍβǧ1ɲ98α=ȂĶ I KȍȤ̰ǨƂĶ�̨̆T3!

5Â�PβȂ˵ʖ̵B<ĜāTÕ̿˱:ʯȷʏ:Ô'ũˏǡ½:ÑΟ'5ƩȍĭƖ)P9

86�P#<M�9h��w=ũˏǡ½:725J�²6ì5Tǡ�#79�ôȶ6�

P<6βŬƹǌ:39�P<6=9��7ȂĶ I =̬'5�P¶:JβũȠȣ:ǘ̗T

̨̆'5łȂų<ȻťKũˮ<ͧơTÂ�5�/-<:Õ̿˱�N<�sm�jJ

Ĥ!·!5�Oβŗ�=ǌ̻<ǊTÂ�PJ<07��łȂų:3�5JβÕ̿˱=

ȍȤ̰��Ǚ:9P9NłȂų6Ćƨ'/D����7ƿ25�OβÕ̿˱�N�M�

ɺ̟%Q5�P�7ȂĶ I=ǌ(5�/͠ ͌W�d�w6JłȂųB<ɺ̟¡͋T�7

5Jǌ(P��ǌ(P�7Ľʼ'/Ȃƕ= 13%:ɅF25�OβȂĶ I<Ǌ̽7ȹ;�˼)

P 

%N:βBȱ:= PTA:Ĝā6�9�Õ̿˱:Ž'5βͪćÁK����bΑ̢98<

ǙÂ�T)Ph��p�úơ��Oβ-#B<ĜāTâ��!P#7J'5�/Ű:

Ŗł��t<Õ̿˱<ĜāJ�OβĜāɸJ́�7��COVID-19 <ƬΚ6Àȱ792

/ȑȠ:βũȱ�N<���ͶÖh��k<īb�kɱ:ā�5łȂųɱTÍOβŖł

��t<Õ̿˱ìĶ:āë'5JN25�/ȂĶ I�ũˏǡ½7Õ̿˱0!69�βũ

ȱìÊ7Õ̿˱7<˧�OJʯȷʏ:̌SQ5�P#7�ȎN�:92/ 



ì� Ĭ�¹YªÙ é¹ 

  Ôß��ÿď� ē�ÈċAXBZ 48 

¶:JBȱ6=βũȱìÊ6Ŗł��t<ť8J<ǾǺ:ģO˓H#7�̖07˰�β

ƛ: 1ĽìȂ˳Ķ�Ĝā)P�ǮȶʞʰÁ�Ť925�PłȂų<ǮȶTĜ̝'β

êʶɺ̟βǮȶ4�OβȍȤ̰ǨƂ98:3�5̷̾'³Ƴ<ģO˓G<ǿĹ:39"5

�P 

�ȋ6β͌͠W�d�w<�AŵƢ7<ͦǻ�<�1��Õ̿˱7<f��zd�i�

�<ŀΓ%���ͦ˘<ŀΓ%�:3�5=β87ίΰ13 ²α� 5 ɈΌ6�75Jǌ(P�

�ǌ(P�7Ľʼ'5�Oβ��U/�U�<˖ȫ7ʈ9Pʞ×ȑ:=̬Π:�N9�2

/«Ȯ6JβŰ=ŀ25�Pħ˷ǁ��P#7�ʡķ%Q/F/łȂųǡƩȂĶ7

-�69�ȂĶ7<̯̽<ƐJʳ�P'�'β#<Ɛ=Õ̿˱7Ȃƕ�SPΞơKð

Ŷ:JƬΚ)P7˰�NQβłȂųǡƩȂĶ7ũˏǡ½7<ǆŎîȝKôȶ:M25̓

ŭ6�P#7J�P7ƿSQP 

Aȱ<Õ̿˱B<ͦ˘<Űǆ:3�5=̴ȯT'5�9�<6-<ŰǍ=¡Ȏ0�βƄ

9�7J Bȱ6=ý͞<M�9Ȼ�9â��!:M25ŵƢ7<ͦǻ�ɼFQβȂƕ�Ǟ

�5�PŀOǌT�Pʹô6=͕ɤ'5�P#7�ȎN�:92/ 

 

B�ȆČ�ÒÝ̝�

�BȆČ�ÒÝ̝�:3�5=β�ȆČ<1���β�ȍȤ�ΰɉłαͮ��98¤ȱ7J

Å'/ŀOǌTǞ�5�/ɳƸʏ9ͮ�=β�ΤCNQ9�J<�:)P̥͞6�P

A ȱ=ŮȂʏ9ɺʀ6ΤCNQ9�J<��P#7:ǕǇ�Tǌ(5�/�βB ȱ6=ĳ

·!KΤȥTɺʀ:˙Τ�ΤCNQ9�ť8J��P#7β-#�N�Ǔ;<ƹͶ�T)

P̥͞J̗NQ/B ȱ=ŮȂʏ9˶ȓTǧ3ť8J�ņ˅'5�9�/I#<M�9Ɛ

�ó/7ƿSQP 

ȂĶ I =βɉł6̈TΤCPˮǎ�9�<�̈TΤC9�βȧȍƩö=ɔ�9�N

˙ΤTΤC5�Pť8JJ�/7̰25�P'�'βƮNJƴ�:ǎQ5��đȶȑ:

=ΤCNQPM�:9P7��˙Τ�ΤCNQ9�7��Ȃƕ<ŀOǌ=β;�ʔ6ť

8J/1<Ǔ;:ŷOɢ�#76̟ɏ%QP�Ζ��P7S�P 

F/βBȱ6= Aȱ:=̗NQ9�2/�a-7Ȟ̑�h�_ug��TȊ/:͠ā'/

ȨēWjWŇŉ�Nȧȍ'/ť8J/1=βĐ̐<ˮǎ��Oβ�)$�ęʙ ȷʷ�β�Ũ

ˀǌ�S�N9��98ȂƕN�ť8J<Ȟ̑:ǕǇ�Ȼť�̥͞�N̗NQ/ 

͌͠W�d�w<��ȍȤ<ũȱȆČB<ĭČ<ȠƱ�=β�,U,Uǌ(9���N�7

5Jǌ(P�F6>N3���Oβ¦< 2TͲU0ȂĶ= 8²6ìÊ<ĐȄ02/#

<˖ȫ:3�5βȂĶ I =βb�k6�ȇǨƂ)P=b�k��w7ĭ(M�:6�/

D����βũˏǡ½J-QTȠƱ'5�OβǨʡ�ͤN9�7ŀP<6=9��7̬'

5�P'�'�ȋ6β�ƹF6ȍȤ²:925JN�/�7ƿ25�P�<6=9�βɉ

ł<#7=*27̚�5�5D'�βÇũƛ6ȧȍ)P7ɉł<#7TƻQ�8�'5J

ĭČ'5'F��7βɉł7ȍȤ<ȆČT¤ȋģOëQ5Ǔ;)P#7TȠƱ'5�/



��TZE&�#-(&ÇÆ3FZO%��È�÷o�/Đ1�Ø&èæYĔĪĴ÷o&yÖ 

Vol.1 2022 49 

#<̰O=β͌͠W�d�w<Ľʼ:>N3���2/ɺʀṮȎ'5�Pť8J:Ž

'5ĿÊ̌ćTȠƱ'33Ù²Jƀ'/�7���̗ɆġŽ:̗�PȂƕ<Ǌ̽�β�ǌ

(9��7�ǌ(P�<81NTͲǝ)P�͟S+/ħ˷ǁ��P 

 

C�ũȱɼɘ�

�C ũȱɼɘ�<�a-1Ȃƕ<ǕǇ�ηť8JB<ŽƼ�β�eũȱɼɘ:)Pť8JB

<ĸ��!�ʊĸ�=β¤ȱ7Jîͤ'/ǄGTǞ�5�P�ǌǆ�̲GģQ9�ΰAȱα�β

�8�ŽƼ'/N���S�N9�ΰAȱα�β�8�Â�/N��<�βȖJ�<���ΰB

ȱα�β�ğͭĭœ<w���̟ɏ� ɺʀKɌǧ1T˲�ó+9�ΰB ȱα�β�Ǟ�5�PJ

<� ȤƩ=8�9<�κȤƹ� ˶ȓΰBȱα�986�P 

͌͠W�d�wKȂĶ I <Y�p����NJβȂƕ�ť8JB<ŽƼ:ǄGTǞ�5

�P#7�S�P͌͠W�d�w6=��Ȃƕ7'5ť8J:8�ŽƼ)P�7��Ǆ

G�B<Ľʼ6ȂĶìĶ��,U,Uǌ(9��T 0β�75Jǌ(P�T 47)P 5ɈΌ

<�1 2º�TͲǝ'5�/͌͠W�d�w<˖ȫT̗/ȂĶ IJ#<˖ȫ:ˌƷ'5

�/ͬěTǪO͝Oβ˻ô<ũˏ:Ŗł��t<ť8J�ņ˅'5�/�ËJ6�9�

2/7̰25�Pb�k:ǾǺ�ƺ̖9ť8J�/�%U�P¦6βƮN�6�P#7

T̗ȷIPΓ'%βS�N9�#7��25J�S�N9��7̡�9�ť8JT̗̉7

'5'F�J8�'%98βũˏǡ½7'5<̅�˕Ω6�P�AŵƢ7<ͦǻ�6͞C

/βłȂųǡƩȂĶ7'5ũˏǡ½Kť8J:ŷOɢ��7)Pţĉ=βȂĶ I <ͬě

<˕Ω�ɼ�%Q/J<6�2/ 

Ƀ:βʞ×ȑ<ĸ��!:ɕʔ'/�B ȱ<ʞ×ȑ:ť8Jʔˠ<ĸ��!T͠ā'

/#76̎ó%Q/7ƿSQP_ug���Ȋ/:̗NQ/-Q=�gť8J<ǕǇ��β

�h ğ²Ó�6�PÏ�>βğ017<̬Π:�Pu��ʇ˓Kͩ@<����S�

O:��<6=9��βĭ(ł˅ĭœ6�/FOK)�βğ²Ó=8��7��̙ɬ6

�PF/β�cũˮ<ĸΠ�= Aȱ6J̗NQ/�β�c-1ɫŦũˮ<ĸΠ�:ɮɬ�˗N

Q5�/Bȱ6=ɫŦũˮ:)P̥͞=9�2/�β�ũ@<˛˜�Γ'��β�ũˮ<

��Q�β�8U8UƐ�?N��7ũˮìÊB<̳Π:)P̥͞��2/ 

�C ũȱɼɘ�<_�xȄ=βAȱ 29Ȫ:Ž'5 Bȱ= 43Ȫ7MOŗ�<ŀOǌ�Ʒ

NQ/#QN<˖ȫ=βʞ×ȑ<ĸ��!<̧ů:M25Ȃƕ6îȝ6�P̙ɬ�ŀ

Oǌ�ŕSP#7T̒·!5�P 

�

D #7>�

�D#7>�:'5=βBȱJ Aȱ7îͤ'/ǄG�ó5�OβAȱ6ô'/ 63

<h�_ug��<�1�d-1 ʋͭ7#7>�ºŖ=ì5�˼'5�P�d-4 ÎɾɀÁ<

ɹ̀�=Ȋ'�_ug��6β;ȠÀG<ƳβȍȤ̰Ā�Ç )P#7:3�5ș�Q/

_�x6�P 
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͌͠W�d�w6J��ť8J7Ȃƕ<<#7><Œ�=Ȃƕ< 8þ:ŀOǌ��2

/ȂĶ I =βũˏǡ½=-<ɬ:3�5�)$�ǌ(P7ƿ��7̬'5�Pb�k

ìÊ:̬'5�P#7Tť8J�ɺ̟6�5�P�βÙø:ʟ̯6�Pȑ�ʟÕ6�Q

>́��Ďô:h��w'õQ9�<6=7ũˏǡ½<řŕ%T¸ƥ'5�/F/βȂ

ƕ/1<̬'ȋ=�Ȇ�;�<6βʝ�'/O¨̰7̰͞TȎʟ:̬'/O)P#76ť

8J:ÂSOK)�9P7βłȂųǡƩ˱7'5<Ǌ̗J͞C5�/ 

ȂĶ I =βť8J�ɉ̰TƻQ5ȍȤ̰��Ǚ:925��#7βƜ�Λ:ȧȍ'ɉł

<#7TʜN9�ΰǊ̽'9�αɵɒ:925�P#7Tǐ�5�PF/βÕ̿˱<Ċ

ĈƪǍ4�̜ť<Á̬Tş�ɉ̰TÎ�ɀÁTɤƄ%+5�P#7JǨǼ'5�P-<

˖ȫβ̜ť<f��zd�i���Ǔʴ':��9P7��«Ǎ:Ί25��ȂĶ I

=βȍȤ̰T̬)ť8J7ɉ̰T̬)Õ̿˱7<KO7OTʔ<Ʃ/O:'5β�ìɯļG

Ĭ25�9���9U7J¡ƿ̾9Á̬�02/7ǪO͝25�P 

#7>:)Pũȱɹŏ<ŀOǌ=β8<ũȱ:��5J8<Ȃƕ:725Jîͤ)P

ǄG6�P#7�ʡķ%Q/'�'βȂĶ I <̰O�NβȂƕ<̬'ȋKÕ̿˱B<ɉ

̰ÎɾǳŞ98βǄG̟ɟ<ˈĥ�ƷNQ5�PȂƕ6ǄGTîȝ)P#76β̨ͤ

K˯̨<ÊúTȅ�P#7ºŖ:JβǄGT͕ɤ'̟ɏ)Pȋɓ�̗3�P�2�!:9

P7ƿSQP 

 

E Êú 7 F ť8J<ſȧ 

�E Êú�:3�5=βB ȱ6=����w�ŗ��7��ș:)PJ<βĔʋ<

Ǯȶ9NǾǺ6�P�ƛ̢ʃ6=ëQ:��βŖł��t<ť8J�ĭ(b�k:9P

<=́'ǅ'07��ũȱð<Êú:MPƬΚ< 2ɬ02/#Q=βAȱ7 Bȱ<ʞ×

Ĝā˱<ȺǓ<ͮ�:͊ľ)P7ƿSQPAȱ6=Ɯʬń�N¦ũȱF6<ȂĶ��ō

:Á'//Iβƃ¦<ŌʠũĀ<ĸΠKǾǺÊú<¡ß98ũȱ<ͦǻ:̬�ĞU0

'�'βBȱ=Ĕɶ6ʞ×TŰȌ'//Iβũȱð<Êú:ɅF2/7˰�NQP 

�F ť8J<ſȧ�=βΫȱͧũKſȧB<ǒƾ98¤ȱ7JŀOǌ=Å'5�P

͌͠W�d�w6JȂĶìĶ��,U,Uǌ(9��T 0β�75Jǌ(P�T 47)P 5

ɈΌ6 2º�TͲU6�PȂĶ I=βƃũȱ<ɈΌ6Ȃƕ�ΫȱͧũF6˰�P<=ǉ

ã':��7͞C5�PF/βŖł²�ȍȤ6őā'5�PɺʀKņʅ͇Ȳ7ƅĄ<

Ó98:3�5Ȃƕ=ʜN9�ħ˷ǁ��P#7TǨǼ'5�/ 

ũȱðβũȱ<ǾǺÊú<ȅßKſȧT̗ǭ�/͍ͧǾǺTȂƕ�˻ô$77'5ǫ

�˰�5��:=βȻ�9ũȱ�NȂĶ�Ĝā)Pʞ×TŰȌ)P#76βīũȱ6<ŀ

OǌKǆŎ�îȝ%QβMOØʚʏ9̙ɬ6ɲ«�ǫ�NQPM�:9P7ƿSQP 

 

 
4 B ȱ<Ŗł��t<Õ̿˱<ŗ�=ŘĊ6â�5�Oβť8J<ƗŪȑ:=̜�ź5�P#7J
�P7�� 
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5. ÷o&yÖ 

Bȱ:�!Pʞ×<ĐƛƳ:ŰȌ'

/͌͠W�d�w<ýĐ6=βʞ×Ƴ

8<M�9ģO˓GTȊ/:̌2/

�TƁ;/Ȥʵ6=βʞ×ʕƳ:Ľ

Ģ'/«ƳW�d�w7β-<˖ȫ<

Ɋ͖Ť�β³Ľ<ʞ×<ŰȌ:M2

5ȂƕKģO˓G:ËN�<ŕČ�

ɼ(/�Tôȩ)P 

ʞ×Ĝā˱ 17 Į<�1β«ƳW�

d�w7͌͠W�d�wî:Ľʼ'

/ 13Į<ȂĶ<ĽʼTôȩŽ̀7'/-<˖ȫβ13Į<�1 10Į�«Ƴ:�ƺ̖9Ž

Ƽ�:3�5ǨǼ'5�/ʞ×T�2�!:ģO˓G<ƺ̖ǁT̯̽'/Ȃƕ�ŗ�2

/#7Tʡ'5�P-'5β-<�1 9Į�͌͠W�d�w6Ű:ËN�<ģO˓G

Ť2/7Ľʼ'5�/ɳ: 6Į<Ȃƕ=«ƳW�d�w:ș�/#7:ͦ)PģO

˓GTŰ:̌25�/�Ŗł˅êʶ<ó͑ł:3�5̬T˲��β�ÊΩʏ9ɘćTʒO

͚H�98<Ű͎6�P3FOβʞ×:Ĝā'/#7:M25ƺ̖9ŽƼTǊ̽'β-

QTŰɹ'/7˰�NQP�ȋβ«ƳW�d�w:=�ť8J<ó͑ł<ȈɺT˙Τ: 

�

� �� m`-B2�9%u�+"�!�¤$073@��

| �� jJZG�$ &�¢�

事後 追跡

A 研修の意義 a 状況・工夫を知る 2

b 考える機会 9

c 話し合うことの大切さ 7

d 悩みの共有 6

e 歩み寄りの大切さ 1

f 人と人とのつながり 0

g もっと必要 0

h 必要な対応 1 ツール・リソースの活用 1 1

2 活動の工夫 8 6

3 構えない交流 0 1

4 押しつけないで受け入れること 0 4

5 子ども・保護者への寄りそい 4 3

6 保護者のためのネットワークづくり 0 0

7 支援の充実 2

8 教師の学びの姿勢 4 1

9 学校・行政・家庭の努力 2

10 外部との連携体制づくり 0 1

B 研修方法 2

C 研修への要望 2

計 50 17
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ģOëQP�β�ŗȆČîɼ<ΑÁ�98:3�5ș�Q5�/�β#<M�9ũȱìÊ6

<ģO˓G=͌͠W�d�w6̠QNQ5�N*βŰɹ6�9�2/#7�ȎN�792

/ 

#<˖ȫ�Nʞ×<ŰȌ:M25Ȃƕ<ģO˓G:�ů<ŕČ�ɼ(P#7�ʟ̯6

�/7̡�P-<�ȋ6βǮȶ6<ģO˓G98βȂƕÙ²6̌�PðŶ:3�5=Ɋ

͖ʏŰɹħ˷6�P�βũȱìÊ<ģO˓G<Űɹ=Γ'�#7�S�2/ 

 

� 	� ��-B2�9%u�+"�!m`-B2�9%S¬�*p)�'«�

�
 

6. *","f´&ĔĪ 

Ŗł��t<ť8J<Ȃ˵ɻŐ<ǿĹT=�25��#7Tʔʏ7'5βB ȱ:��5

Ĝāň<ȂĶʞ×TŰȌ'/%N:βýƛ:̌2/ Aȱ:�!Pʞ×6ƷNQ/v�p

7Ɋ͖'33βB ȱ<ȂĶʞ×6ƷNQ/v�pβ«ƳW�d�wKʞ×ĐƛƳ:ŰȌ'

/͌͠W�d�wβłȂųǡƩȂĶ I B<�]��Ws�Y�p����Nβũȱɹŏ

<ģO˓GKŰǍTȎN�:)P#7βȂĶʞ×<�Oȋ<ȵ̣T̫G/ôȩ�Nβũ

ȱɹŏ<ŀOǌ=βũȱ:Ó9�îͤ)Pʹô7ũȱ:M25ʈ9Pʹô��P#7�

S�2/ũȱ:M25ŀOǌ:Ɛ�ɼ(/ɺʀ=βũȱ<ģO˓GȋKņ˅)Pť8J

<˶ȓβʞ×ȑ<u��<̧ůβʞ×Ĝā˱<ȺǓ986�2/ɳ:ũȱ<ģO˓G:

M25Õ̿˱7<ÖΟÓTȺ˂'βȂƕ<ŀOǌT͕ɤ'5�P#7�ȎN�792/

F/β#<M�9ȂĶʞ×TŰȌ)P#76βȂƕ�²�²<Ű͎:ŕŶ�J/N%QP

#7�ʡ%Q/#Q=β³Ƴβŗ�<ũȱ6ĭȻ<ʞ×TŰȌ)P#76βŖł��t

<ť8J/1<Ȃ˵ɻŐ<ǿĹ:39�P#7Tʡ'5�P 

�ȋ6β̳ΠJȎN�792/«ƳW�d�w6ƺ̖9ŽƼ7'5ǩ"NQ5�/ð

Ŷ<¦6JũȱìÊ6<ģO˓G=Űɹ6�5�9�2/#<M�9ř�9ģO˓GT

Űɹ'5��/I:=8<M�:'/NM�<0R��ũȱĔÆ6<ģO˓GTÔ)µ

教員 事後アンケート カテゴリー 追跡アンケート

教員4

"言葉”はとても大切なツールで、人と人との
つながりを深めてくれます。

外国語を教える身として、英語を用いて、彼

らの思いを表出させる手助けができるのであ

れば授業を通して進めていきたいと思いま

す。

A h 2 活動の工夫
外国籍児童の出身国につ

いて話を聞くことができ

るようにした。

教員13
他の日本の児童への指導については、外国の

文化の理解のために、食事や学校生活につい

て紹介する機会を作ってみたい。

A h 2 活動の工夫

フィリピンでの遊び、食

事、学校など…、話をた
くさん聞き、全体に共有

するようにした。

教員1

また、今年やりたかったこと（日本人の子ど

もたちへの多文化共生の集会）を口にできた

ので、どうにかやり方を考えていこうと思い

ました。（集会ができないので）

A ｈ 9 学校・行政・家
庭の努力

国際教室で学んだこと

を、クラスで発表する機

会を作ってもらった。
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˓GKΣŅTÍP#7�ƺ̖6�P7̡�Pũȱ6-��2/ģO˓GTîȝ)Pŏ

�ő�P#7�ȟFQP%N:βũȱÓ˱0!<̈́½7+*βũȱŖ<ʞʰ˱KžͿ

ŵ98�β¶Ňŉ<«Ï98JĜ˰:'βģO˓HC�ȋɓTǷȳ'5��#7�ƺ̖6

=9�0R��-<βũȱ0!6=9�βȂ˵ŢĶÁ98:Jâ��!5��#7�

̖6�R��ŵƢ7<ͦǻ�:)PŀOǌ=βũȱ<ģO˓Gȋ:M25=̟ɏ6�

PΖJ�PŵƢ7ũȱ<ͦǻ�Ⱥ˂%QƨČ%QQ>βMOǙę�ǾǺÊú�ȅ�NQ

M�-</I:βÏ�>¶<Ňŉ6̌25�Pƅũý̱ȎÁ<ŰȌ98=βȝą9ȋɓ

6�P7˰�NQPā�5βũȱ�Ňŉ<���uXWKβŇŉ<%F&F9ɀ7ͦ

ǻ'βŇŉìÊ6ť8J/1</I:MÓ�ɻŐTÍ25��7��#7J̖6�P

7˰�NQPɳ:βŇŉ<���uXW=βŏĬ:M25=ť8JKÕ̿˱:MO͜�

ŧņ6�PŏĬJ�P-��2/ĀJùɾ'9�Nβť8J/1<Ȃ˵ɻŐ<ǿĹ:3

9"5��#7�β³ƨ�ɍINQ5�P#77̡�M� 

 

 

̻�͙�

ȂĶʞ×T=(I 2ʭ<W�d�wβY�p���:��5ƽ�$ĒĀ�/0�/é

ɼȋ:=βřŕ�£̬:9OF'/#<ŏTÛO5ƹMOǌ̻ʁ'�"F)�

�

�

ƧɾȆɷ�

˽®ȕ˫ΰ2007α�Ŗł²êʶɼƵȂ˵:)PȂĶʞ×<ɹŏ7̳Π��łȂ˵̷̪�

4Ī pp.17-34. 

ʤŝƎʘ�²ĥ˚̴̢ȯΰȜŎα¹ĵ3ƛ1Ȝ� 

https://www.pref.kanagawa.jp/docs/x6z/tc30/jinko/kohyosiryo.htmlΰ2021ƛ9Ȝ1ȍ΄̛α 

ʤŝƎʘ�ƒ(č)ʂȦø¨̖ł�ŇŉøŖł²Ȅ(2021ΰ¹ĵ3αƛ1Ȝ1ȍɹņα� 

https://www.pref.kanagawa.jp/documents/76507/siryou1.pdf 2021.9.1ΰ2021ƛ9Ȝ1ȍ΄

̛α 

ȡȚťΰ2012α�ɳø9ǾǺ�ƺ̖9ť8J<Õ˵:�!PÕ˵œ<ŀOǌ<ŕŶ��m

k��Õ˵ũʞʰ�50Ī2Ƒ pp.26-38. 

íʑʣĿɓ²ȍȤ̰Ȃ˵ũÁΰ2020α�Ŗł²êʶɼƵʻȂ˵Tǡ�ȂĶ<ΥǓ�ʞ×</

I<��v���c���`Yx�sb�ȆʹʨũʗŢ̤ΰ2017-2019ƛơα�Ŗł²

êʶɼƵʻȂ˵Tǡ�ȂĶ<ΥǓ�ʞ×�v���c��ʋ«ȶ� 

ƃɎ¯ť�ĦƎȃťΰ2019α�Ŗł²êʶʻ<ȍȤ̰ǨƂ:)P�w�Ws�ňȂĶʞ×η

ˬΨʘ¿ĉƍƒ<ȂĶʞ×T«Ï7'5��ȍȤ̰Ȃ˵�172Ī pp.88-101. 

έ̋?RG�ĚG*D�ƃʸǃ˫ťΰ2005α�Ȃƕ7Ŗł²êʶÕ̿˱<ʖɺ̟:į!5η

ʞʰ˱:MP¤˱B<Y�p����ȫ/'/ƭþ��łȂ˵̷̪�2Ī pp.90-98. 
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óëłņʅʿɺƝ��¹ĵ2ƛȣ�í͇̎Ȉ�https://www.moj.go.jp/isa/content/001344904.pdf

ΰ2021ƛ9Ȝ1ȍ΄̛α 

̇ĚΐȬΰ2011α�JSLêʶɼƵȂ˵ʞ×<èŰ:į!5ηɍINQPʞ×<ţ7ŰȌ�<

̳Π��łȂ˵̷̪�8Ī pp.44-55. 

ɿĥΧŝǃ�Ƌȴɺǃΰ2021α�Ŗł��t<ť8J<SOTu��:'/ȂĶʞ×<Ǌ

˭ηȂƕ<Ž̬<ƺ̖ǁ7-#�N̗�Pũȱɹŏ<ŀOǌ��Ȩɞřũˊ̖ł

Ȃ˵m�p��3Ī1Ƒ pp.29-48. 

ĦƎȃťΰ2019α�Ŗł²êʶɼƵȂ˵TũAd�kȂȥ<ʋη�GU96˰�M�Ŗł

²êʶɼƵȂ˵���ǋũńýȿłřũ̷Α�10Ī pp.53-63. 

ēɜɠ´�Ȥʥťΰ2021α�ƛƄ˱ȍȤ̰Ȃ˵:�!Pʞ×̳Π<ŕͱηũȱ7Ȃ˵<ò

Ⱥ˂Bį!5��ȍȤ̰Ȃ˵�179Ī pp.62-76. 
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͇Ȉεη«ƳW�d�wΰW�d�wɾˎTͶƓα 

ΰBȱʞ×<ŰȌʕƳ:̌2/«ƳW�d�w<͈ĸðŶα 

 

Ȥȍ<ʞ×Á<ǌǉ98T�ș��0%� 

ΰĽʼɁ=ÌʍŢ!β˻ʀ̥͞6Ľʼα 

$Ĝāβ�O�7�$&�F'/ 

 

 

͇Ȉζη͌͠W�d�wΰGoogle�]���6ŰȌα 

ΰB ȱʞ×<ˋĐƛƳ:̌2/͌͠W�d�w<͈ĸðŶΰλ� μ=ͲǝƦ<͈ĸ<Ͳǝ

˴αα 

 

�Įý 

ɹņ<$ǡƩλ� ƭ˳�ũˏǡ½�Ȃʨǡ½�-<¶� μ 

 

�W�d�w�� 

,�.� )�!��	�

10Ȝ<ʞ×ƳβŖł:39�Pêʶ:Ž'5βȊ/:Ë�ƺ̖9ŽƼT%QF'/� 

λ� =�β'F'/� �� ���βËJ'F+U6'/� μ 

,�/� ����,�
�����*��$�

10Ȝ<ʞ×ƳβŖł:39�Pêʶ:Ž'5βȊ/:8U9ŽƼT%QF'/�ģO

˓FQ/#7:3�5º <(1)�(9)�NͲ@βïÊʏ9ŽƼT�ș��0%�ģO˓

FQ9�2/Μʔ:3�5=βʱɁ<FFɃB�ͧG�0%�ΰ̔ȄĽʼħ˷6)α 

(1)t��K�o�kTɘɾ'F'/ 

(2)ɘćTƏś'F'/ 

(3)Ⱥ�*°ɚ)PM�:'F'/ 

(4)ȍȤ<ȆČTǟ'3!P0!:9N9�M�:β̂ �9ł<ȆČTĤ!ëQPM�:

'F'/ 

(5) ť8JKÕ̿˱:ŷO-�M�:'F'/ 

(6) Õ̿˱</I<{sw��b4�OT'F'/ 

(7) Ȃƕ7'5ũAţĉTǧ1˜!F'/ 

(8) Ŗʹ7<ͦǻ4�OT'F'/ 

(9) -<¶ 
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,�/� ����,�
������*��$�

ËJ6�9�2/ɺʀT�ș��0%�8U9ɺʀ6JȺ�F+Uΰ;ȆĽʼħ˷6

)α 

 

�W�d�w��� � éɼȋ�ǌ(ƷPŀOǌ:3�5 

W�d�w�6=βŖł��t<ť8J�ņ˅)Pũȱ<éɼȋ�ǌ(ƷP̳ΠKŀO

ǌΰť8J<ǾǺ6Γ'�7ǌ(P#7βŽƼ:ǄH#7β́ ǡ:ǌ(5�P#798α

:3�5�˲�'F) 

 

W�d�w�6=ʞ×Ƴ:ģO˓FQ/Ȋ/9ŽƼ:3�5�˲�'F'/�βW�d

�w�6=éɼȋ�ɹņβŖł��t<ť8JKÕ̿˱7ǲ'5ǌ(P#7ΰǕǇ��

¡Ŭ�ʊĸ98α:3�5β-<ǌ(ȋT�Ͳ@�0%� 

�

,�.� �� ��-"���	�

 ̥<Μʔ:3�5βŖł��t<ť8J/1KÕ̿˱7ǲ'5ǌ(P#7ΰǕǇ�β

¡Ŭβʊĸ98α��OF'/Nβr[sbTëQ5�0%� 

�Õ̿˱7<f��zd�i��<ŀΓ%ΰÏηÕ̿˱B<ͦ˘�H*�'�βͦ˘¡

͋�ɭͦ˘6<ͨû�ɂƖ�͓ȱα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

�ͦ˘<ŀΓ%ΰÏηΑͻ<ĽĢβ˞ ǀȑ<ŽƼβǧ1ɲ�Ƿóɲ<ɪßβͶƓɲ98α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

	Õ̿˱<łȂųB<ɺ̟¡͋ 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 


ť8JKÕ̿˱<ɂƖ�¡Ĝā<ĸΠΰÏηΔ<ȍ=ÀG�1βŅȗʌȱ=ȧ9�β

Ĝ̝ȍ:Õ̿˱�ȧ9�β̜�̨ͤT%+P/Iť8JTÀF+Pα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

�Õ̿˱<ũȱ:Ž)PǊ̽<ͮ�ΰÏηũȱMOJŵƢ<͵ĬTæé)Pβ98α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

 

,�/� �#����+���	�

 ̥<Μʔ:3�5βŖł��t<ť8J/1KÕ̿˱7ǲ'5ǌ(P#7ΰǕǇ�β

¡Ŭβʊĸ98α��OF'/Nβr[sbTëQ5�0%� 

�ȆČÒÝ̝<ͮ��*QΰÏηΤCJ<βȑ<ǌ̚β�ͻ<ǌ̚β98α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

�ȍȤ<ũȱȆČB<ĭČ<ȠƱΰĭČ'5D'�7��Ɍǧ1��Pα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 
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,�0� �������	�

 ̥<Μʔ:3�5βŖł��t<ť8J/1KÕ̿˱7ǲ'5ǌ(P#7ΰǕǇ�β

¡Ŭβʊĸ98α��OF'/Nβr[sbTëQ5�0%� 

�ť8J7Ȃƕ<<#7><ŒΰÏη8#F6ɺ̟'5�P�S�N9�βÂ�/�

#7�ÂSN9�βť8J�͚Gë2/̬�6�9�β˻ô�ŀ25�P#7T̜K

éɼ:Â�NQ5�P�κα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

�̜ť<#7><ŒΰÏηť8J�̜<#7>T̬+9�βť8J=ȍȤ̰�6�P

M�:9P�̜=ȍȤ̰�6�9�FFα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

	ť8J˻͑<#7><3F*�ΰÏηʋͭ<ĸΠ�#7><ĸΠ�S�O:��βɉ

̰JȍȤ̰JĎô69�βÁ̬�6�5J̲Gș��6�9�α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

 

,�1� ��&('���	�

 ̥<Μʔ:3�5βŖł��t<ť8J/1KÕ̿˱7ǲ'5ǌ(P#7ΰǕǇ�β

¡Ŭβʊĸ98α��OF'/Nβr[sbTëQ5�0%� 

�Ȃƕ7'58�ŽƼ)P�7��ǄGΰÏηŖł��t<ť8J<̩�βȑ�9�

5Ďô9ǾǺ�'5�"NQ9�β98α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

� ũȱɼɘT͢PŖł��t<ť8J<ʔˠ6˰�/7�<¡Ŭ�ʊĸΰÏηũȱɼɘ

Tȸ'U6�P�βğ01=κα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

	8<ť8J6JǞ�ƷPî̳ͤΠΰÏηͩ@<˕Ω�Ƅ9�βŁƏ6WYvXW�ɝ

�>9�β98α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

 

,�2� ���������%���	 

 ̥<Μʔ:3�5βŖł��t<ť8J/1KÕ̿˱7ǲ'5ǌ(P#7ΰǕǇ�β

¡Ŭβʊĸ98α��OF'/Nβr[sbTëQ5�0%� 

�ǾǺÊú<ƺ̖ǁΰÏηÕ˵ń�ƃ�¦<ͦǻβŌʠũĀį�</I<ǾǺβ98α 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

�Ȃƕ�µ«TͧIK)�)P/I<ǾǺ<ƺ̖ǁΰÏηș<¡˚�δͺδɰΒ%β

Ù²ǆŎ<Œβ²¼ͅ<ĸΠβ98:Ž)PǾǺα 

λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

	ť8J<ſȧì̀B<ǒƾΰÏηȍȤ:*27�P<�βͧũ=8�)P<�α 
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λ� ,U,Uǌ(9�� 0�1�2�3�4� 75Jǌ(P� μ 

 

W�d�w���6�Ɓ;'/#7:3�5Ë��ǌ(<#7�J'�OF'/Nβ$˻

ʀ:�ș��0%�ɳ:9!Q>ʱɁ<FF6˖Ⱥ6) 

 

$ĒĀ�O�7�$&�F'/ 
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ďÎ�

ȍȤ7WmW�=βȁɐ�ŬìÕΎΖβ˕ɣΖβȆČΖ98�NLPΖ6˞Ÿ9ÓǁT

Ⱥ˂'5�P2013ƛ:=βƩȑ<ŬÚΦʖ�ŽWmW�Ŗ° 5ĚüTʋ̎'β²ʏ°ɚ

JʒU7925�/F/βʅũɼ 30�²̢ʃͭǓ</IβȍȤȁƠ:MPȻ�9ʅũɼ

ȁʽ�Ȍ̌%Qβ-<ȁʽ:ĬS+Pƪ6βȍȤ7WmW�<řũ°ɚJɘʋ79Oβ

ŗ�<řũ6°ɚĒů�ˡ˖%Q/<=βřũÓ˱<ʜP7#R6�P'�'β2020

ƛ:ëOβ£ʄǆĉ�ř��ŕČ'5'F2/f�yZY�k<��v�sb6�P

ʪć<˻ʀJú·%Qβřũ<°ɚ«ȶ:Jř�9ǾΎ�ó5'F2/2021ƛ:ëOβ

��kwf�yȑ¸�Ta���x:βȻ�9ô6³Ƴ<ƈȟ�̷̾%Q5�P�βȤ

ʞʰ6=βf�yý<ȍȤ<řũ7WmW� 10 �ł<řũ°ɚĒů<ŰǆKáį:3

�5F7I5��f�yƳ<řũ°ɚɘć:3�5β8��2/ŕČ�ɹQP<�T

ǱP/I:Jβf�yý<ɵɒTʜPƺ̖��P0R�Ȥʞʰ=βf�yý7Ƴ<řũ

°ɚĒů<ɵɒŕČTŻʜ)P/I<�V�kwkus�<ʞʰ7Æ˪·!/�Ȥʞ

ʰ�Nβf�yý:�!PȍȤ<řũ7WmW� 10 �ł<řũ°ɚĒů:��5îͤ

ɬT̗ó)#7�6�/-<îͤɬ7=β�ũɼ°ɚT�Y�<ɘć7'5�Pβ�q

��vXc��βj�Y�wvXc��TŰȌ'5�Přũ=ȷI5Ƅ9�β	ȂĶ°ɚβ

îĭʞʰ=ɤƄáį:�Pβ98�ǩ"NQPF/βY�x{iW<řũ=βq��v

Xc��<ĒůȄ�¶ł<řũ7ɊC5ŗ�#798β-Q.Q<ł�ǧ3ɳƸJĭȑ:

̗ó)#7�6�/WmW�Ňŉ�N=βŗ�<ʅũɼ�ȧȍ'βȻ�9°ɚ«ȶ:Ĝ

ā'5�P�ȋβȍȤ�NWmW�Ňŉ<ł�BʅũT)PȍȤ²ũɼ=Ƅ9�ȍȤ7

WmW�īł<řũ°ɚ<Ș9Pʋƈ</IβĠȋ<řũ�1313<̳ΠTb�W'β

°ɚɘć<ɻŐTȅß'βƄ'6Jŗ�<°ɚɀÁTǷÐ'5��#7�ř«6�Pf

�yZY�k<��v�sb˒ǂƳβȍȤ7WmW�īł7<řũ°ɚĒů<ɵɒ�8

��2/ŕČT̗+5��<�β³Ƴ<ʞʰ̳Π7'5��/��
�

a���xηřũ°ɚĒůβWmW�βřũ°ɚɘć�
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1. ÷ú&ČÏ"óñ 

1.1 ÷ú&ČÏ 

WmW�= 1967ƛ<�~�fbŲ̡�:M25̧ʴ%Qβ2017ƛ:̧ʴ 50ĲƛT͛�

/̧ʴ��~�5�ł1�Nkp�w'β1984ƛ:��{Yβ1990ƛ¸:�wy�β�^

kβ�����β_��jW�āë'βɹņ< 10�łÊú792/WmW�īł�-Q

.Qͮ�ȁɐÊúTǧ3�ȋ6β̞ ɣΖ6=βȨ̕Ľƣ<Ƥ̧98Ν̴:˕ɣTʋƈ%+β

�£ʄ<Ǔ;m�p��7Ĵ>QPF679Oβ£ʄ<ɕʔTΑI5�P 

ȍȤ7WmW�=βȁɐ�ŬìÕΎΖβ˕ɣΖβȆČΖ98�NLPΖ6˞Ÿ9Óǁ

TȺ˂'5�PĠȋ<Ó<óʋɬ=β1974ƛ<ɿ¦̞ȰΦʖ<WmW�ɇ̦6�R�

~�fbβj�_�p̦ĸȑ:=βġȍv�<ɗʢTĤ!/�βɿ¦Φʖ=ȍȤ7WmW

�̹ł7<ÓTƲ)P�ȨēWjW 5Ěü�Tʋ̎'/-Q=β①́�Ώ²ÓTő
ͧ)Pβ②ʖɺ̟TÔͧ)Pβ③ȨēWjW̹ł<˻¨ǁTƀ)Pβ④ȨēWjW̹
ł<˕ɣʏ˻ʴ:̓ɷ)Pβ⑤˻¨ʏ9ŇŉĒĀTƀ)Pβ7��J<6�2/#<
5 Ěü6=F0²ʏ°ɚ98<ȆČʏÓǁ<Ⱥ˂:=̡Ğ%Q5�9�-<Ƴβ1977

ƛ<ʦɿ͉śΦʖ<WmW�ɇ̦ȑ:�z�6í̎%Q/�ʦɿxbw���6�P�β

-<Ϊť=β①ȍȤ=͒«řł:9N9�β②ȨēWjW̹ł7ȁɐ�̞ ɣ>�O69�β

ʣÁ�ȆČ98<ô6�ƹ7ƹ<̠QĬ��ʖÖΟÓT˂�β③Žʻ9ĒĀ˱7'
5WmW�<˻¨ʏăĀ:ĒĀ'βY�xiy̹ł7<ÓͷǓTŁ25ȨēWjWìŉ

<ƚĵ�ŬůTȺ˂)Pβ7��J<6�2/ġȍɘć:ͶǏ'/ʋ̎7J̡SQ5�

P�βʣÁ�ȆČ98<ô6ÓǁTȺ˂7��ȆΖ�NJβ²ʏ°ɚT̙:ëQ/

ɘćŤ25��#7Tʡķ)Pțö<ʋ̎6�2/7̡�P<6=9�0R��1980

ƛ¸:ëP7β1970ƛ¸:īł6ŧņ'/ġȍǌǆJƄ9�9Oβi�`���<���

bW���Φʖ:MP�ȍȤ:ũC�a�����Kβ���iW<�}uX��Φʖ:

MP��sb�Y�kw�ȁʽ98βWmW�Ňŉ:5ȍȤTǊ̽'/ȁʽ�ŰȌ%Q/

2000ƛ¸:ë25JβΝ̴:ȍȤ7WmW�̹ł7<Óǁ=ƨČ%Q5�Oβȍ�Wm

W�ğŠĒĀ 40Ĳƛ:�/P 2013ƛ:=βƩȑ<ŬÚΦʖ�ŽWmW�Ŗ° 5ĚüTʋ

̎'/ŽWmW�Ŗ° 5Ěü= ̥<ͤO6�P 

 

1. ˻ʀβɋ¨¨˭βŌȤʏ²Ƚʻ<ȒͫʏÒÝ<ůʙĞ@Ǥř:į!5βWmW�̹ł
7î:ăĀ'5�� 

2. �Ā�69��ɓ��ǾͶ)Pβ˻ʀ6�Q/ɞɖ=�íî͂�6�Oβ#QTW
mW�̹ł7î:ìĀ6ūPˆł<WjW̙TɄ͛)P 

3. Ȼ�9˕ɣͦǻ<{sw��bTͤ(5β�|β_{β�wβh��k98͆ȏĞ@
Ǜ͇<ɚQT�ƊͧIβȍȤ˕ɣ<òɼ:39"βWmW�̹ł7î:˦Ȱ)P 

 
1 ̧ʴȑ<��~�ł=βY�x{iWβi�`���βpYβ�X���β���iW< 5�
ł6�P 
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4. WjW<ŗȻ9ȆČβÂ˚Tî:ūOβ˵55�� 

5. ȢȧTǡ�̄�£¸<°ɚTȘ:ɘʋ:̌�βʖɺ̟TÔͧ)P 

 

�̄�£¸<°ɚTȘ:ɘʋ:̌��7��ȆΖ�NJβȍȤ7WmW�īł7<²ʏ

°ɚ<̖ǁ�̼SQ5�Oβ³Ƴř��ʋƈ�̗͚FQPô7'5ȠƱ%Q5�P

F/βĭƛ 12Ȝ:à%Q/ȍ�WmW�ɳøΦ˸Á̾:��5ŬÚΦʖ=βȊ'�Wj

WȆČ<ÿͥTʔǨ)C�β�ȆČ<WAΰĵ�ɻ�͘α��j[bwνʜOĬ�WjWν�

7Π'/WjWȆČ°ɚȁʽTʋ̎'/ŖĈʗ�����j:=β�ł°ɚŌͻð:̧

˪%Q/WjWm�p��¦ƹ79Oβ̃̍ŵ�ȆČ²<Ž̬KĒâTÔͧ)P̃̍�Ȇ

Č<Ġȋį°ɚ«ȶKβīł<¦ũ�Ϋȱʻ:ȍȤ̰Ȃƕ<Wikp�wKȍȤȆČ<ˑ

´Ť���wy�TəͰ)P“ȍȤ̰��wy�l”<əͰ«ȶ�ŰȌ%QP#7792

/F/β2007ƛ:š%Q/�j[{ik«ȶ�6=βȁɐβ˕ɣβʣÁβȆČβɇĩβ

k��tʻȻ�9u��< βȍȤ7WmW�<̄˱<°ɚ�˜�5�P#QF6:W

mW�̹ł�N=ˋ 3� 3ď²º��ȍȤȚĸβȍȤ�N=ˋ 2ď 3ʎ²º��WmW

�̹łȚQβȂ˵�ʞʰɀβéʷɽȶβÂ˚ɽȶβȆČͳɽβŇȋ˻ɐÊʻB<̦ĸ�

̙ŻβÓ˱Kĭ£¸<̄˱7<Ǌ̗°ǸK��bi�s�B<Ĝāβ���kuYĞ@

Â˚ȆČ<ÊΩʻ�̌SQ5�P�7�OβʙŰ:²ʏ°ɚ<ƙ�ƞ�25�5�P#7

�ʡ%Q5�P#QN«ȶTͤ(5βȍȤ7WmW�̹ł<ȢȧTǡ�̄˱�ʖɺ̟

7ğǆTɡI5�/ȢȧTǡ�£¸�°ɚ'βīł7<ÓTƨČ)P#7=βWjW

ŚƚɖŇŉ<ƚĵ7Ŭů:¡ħɂ6�P#<M�9ȆČ°ɚ�²ʏ°ɚ<«ȶTȘ:ǳ

ͧ)P#7:M25βȍȤ7WmW�̹ł<˔�Ș:ɡFP#7�ȠƱ%QP 

#��2/ȁƠ�¦ƹ7925ć�5�/̄˱<°ɚ«ȶ:ā�βȍȤ<řũJWmW

�īł<řũ7°ɚÓTɡI5�/#7=̡�F6J9�řũ6ŗ�<°ɚĒů�

ˡ˖%Qβī�<řũĭœ�ĒĀ'5Ȼ�9ɘćŤ25�/0�β2020ƛ:ëOβ£

ʄǆĉ�ř��ŕČ'5'F2/f�yZY�k<��v�sb6�P³F6Ë¡˻

ʀ9�¤łŤ�ȧ'5�/#7�βʪć<ú·:MO¡ħ˷7925'F2/f�

yZY�k<Âǽ�šF25 1ƛĐÌO�˕ͬ'/�βɵɒ:ŕČ=̗NQ9��br

�ǲʭJŗ�<ł6šF25�P�β̄˱:ǲʭ�̌�ɥPF6:='>N�ȑT̖)

P0R�#��2/ɵɒ 6�P�βf�yƳ<řũ°ɚɘć<ņOȋ:3�5β˕

ɣ͂ȁ̸ĸÁ̾βŖł²ȥ<ĤëQ�îɼ:)PÓäÁ̾β¦ŜȂ˵ż̾Á98β

Ȼ�9ŏ6�kwf�yȑ¸T̗ǭ�/řũǿΗβʅũɼ<Ĥ!ëQ:3�5<̷̾Jš

F25�Pf�yƳ8��2/ɵɒ:9P<�̗ū25��ƺ̖��P�βȤʞʰ6=β

f�yý<WmW�īł7ȍȤ<řũ°ɚĒů<Űǆ7áį:3�5F7I5��³

Ľ=βf�yý7Ƴ<řũ°ɚĒů:)PɵɒŕČTǚǹ)P/I<ʹ�ɈΌʔ<ʞ

ʰ7Æ˪·!/� 

�
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1.2 ÷ú&óñ 

Ȥʞʰ:��5=βf�yý<ȍȤ<řũ7WmW� 10 �ł<řũ°ɚĒů<Űǆ

Káį�8��2/J<6�2/<�βȆʹʨũʗ<ɞŖ<řũ7<řũ°ɚĒůβɞ

Ŗ:�!Pǣɬ:)P̴ȯ�NβĒůȄβĒůðŶø:ȅɺ)PȍȤ7<řũ°ɚ

Ēů:��5βWmW� 10 �ł<řũ�ǧ3îͤɬK-<łɶ˻<ɳƸJĭȑ:̗5G

P#77'/�F/β��kwf�yȑ¸�Ta���x:βȻ�9ô6³Ƴ<ƈȟ�

̷̾%Q5�P�βf�yý7Ƴ68��2/ŕČ�͊#2/<�TʜP/I:=βf�

yý<ŰǆTȅɺ'5��ƺ̖��Pf�y<ƬΚ�9�9Oβ³F6Ν̴:ĒůTˡ

˖'5�/ȍȤ7WmW�īł7<řũ°ɚɘć:3�5β8��2/ŕČ�³ƳɹQ

P<�β-��2/#7TʜPε3<Ōʠv�p79PC�βȤʞʰ:ģOǯ�P#77

)PF/βf�yý<řũ°ɚĒů<ŰǆβáįTF7I/Ȥʞʰ<Ǔȫ�βf�y

Ƴ<řũ°ɚĒů<ŰǆKáį:8��2/ŕČ�ɹQ/<�Tɺ̟)P�Ă:9P#

7TȟHF/β-<ɹɵŕČTŻʜ)P#7:MOβȑ¸:ɑ2/°ɚɘć<ʋƈ:͇

)P#7TȠƱ)P 

 

1.3 ÷úËÝ 

Ȥʞʰ6=βȆʹʨũʗ<�ɞŖ<řũ7<řũ°ɚĒůβɞŖ:�!Pǣɬ:)

P̴ȯ�TÎɾ'ôȩTͧIPĭ̴ȯ=βȍȤ<řũ�ɞŖ<řũ7ˡ˖'5�PĒů

:Ō4�ĔÆǸβq��vXc��<ɵɒTİHřũ°ɚĒůβȍȤ<řũ�ɞŖ:

̧˪'5�Pǣɬ:3�5<̴ȯ7925�Oβīřũ�N<Ľʼ:Ō4�Α̢'/˖ȫ

�ĭʗ<�����j:ǵ͗%Q5�P̴ȯŽ̀=βͤÖúřũβʝȠřũTΉ�βȀ

͢řũTİHì5<łíʧʴřũ6�Pǵ͗Μʔ=βɞŖ<řũ7<řũ°ɚĒůĮβ

Ēů<ʖǙȋřũĮβʖǙȋřũ<ł�ŇŉĮβĒů<ðŶʻ7925�PȤʞʰ6=β

ĒůðŶ:ɮɬTƩ5ôȩŤ��β-<ĒůðŶ=β�ũɼ°ɚ�β�ȂĶ°ɚ�β�«Ĉ˳

Ķ°ɚ�β�ĔÆǸ�β�q��vXc���β�j�Y�wvXc���β�îĭʞʰ�< 7

3<ô:ô!5̥͗%Q5�Oβł$7:ĒůȄTǠó)P#7�ħ˷7925�P

Ȥʮ:��5=βf�yý<ȍȤ7WmW�īł7<řũ°ɚĒů<ŰǆKáįTôȩ

)P/IβWmW�<ł$7<v�pTǠó'βɘćðŶø:ĒůȄ7Ēů˟Ȅ:Ž)P

þĬ<ƛ$7<ǳʪTc��Č'5�P-<ƛ$7<ĒůȄKĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<

őɤ�NβĒůðŶ 73<ô:3�5<ŰǆKáįTǱPF/β�Şũͻúơ�β�Ǯȶ

Ȉʖ¡ƸĢ�<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ:3�5JȤʮ:5̥͗'5�PȤʞ

ʰ6=β2013ƛ�N<ȄŦT̥͗'5�P�β2014ƛ=k���c��~�řũÿǓǾǺ

«ȶ�Ȍ̌%QβȍȤ7WmW�7<řũ°ɚ��ƊʒU:92/ƛ6�Oβ͜ƛ<á

įTʟ�IP/I:Jβ-< 1ƛý6�P 2013ƛ�N<ȄŦT̥͗)P#77'/ 
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1.4 ü&Ü½ 

Ȥʞʰ<ʵ<ȺǓ6�P�β́ 1ʵ6=βʞʰ<˶ȓ�NĸΠǷ͊Ť�βʞʰ<ʔʏβ

ʞʰȋɓ:3�5͞CPʹ 2ʵ6=βWjW�NȍȤB<ʅũβȍȤ�NȨēWjWB

<ʅũ:3�5é̌ʞʰTF7IPʹ 3ʵ6=βf�yý<WmW�̹ł7ȍȤ<řũ

7<ĒůðŶø<Űǆ7áį:3�5F7IPʹ 4 ʵ6=β3 ʵ:5̥'/řũ°ɚ

Ēů<ðŶ 73<ôβŞũͻúơβǮȶȈʖ¡ƸĢ:3�5βWmW�īł<îͤɬ

7-Q.Q<ł�ǧ3ɳƸT͞CPʹ 5ʵ:5β2018ƛ:�!PWmW�īł:̧˪%

Q5�PȍȤ<řũ<ǣɬȄβWmW�īł�NȍȤ<ΫʻȂ˵ɀ:ǘƉ'5�Pʅũ

ɼȄβřũĒů˟ȄβΫʻȂ˵ɀȄβĞ@ȍȤ²ʅũɼȄ�Æ 10�ł<�kwTŁ̎

:F7Iβf�yý<ɵɒǚǹT̫GPʹ 6ʵ:5βìÊ<˟ǥ7³Ƴ<ʞʰ̳Π:3

�5͞CP 

 

2. qĎ÷ú 

ĭʵ6=βWjW�NȍȤB<ʅũβȍȤ�NȨēWjWB<ʅũ:3�5<é̌ʞʰ

TF7IP 

¬Ŵΰ2008: 67α=βWjW:�!Pʅũ<ȊɈΌ7'5βWjWŇŉ:�!PȍȤ7<

ʅũ°ɚ�Ȋȑ¸T͛�P7'βɃ<M�:͞C5�P 

 

ŗ�<WjW<²�=#QF6ȍȤ<řũ6ũ@βũÆTģƷ'βΫơ²ȥ7'5Ɨł'β

ɉł<ʋƈ:̓ɷ'5�/ΰ͜¸ňʅũα'�'#Q�N=βʖɺ̟<őͧTǵ"β

îɼTȟGβc��~�Č)PWjW<ȎȍTǡ�²ȥT˵Ǔ)P/IβWjW̹ł�ʖ

:ũɼTəͰ)P�ŉðʝȠ°ɚňʅũ̢ʃ�:-<͔͋Tʪ)#7�ɍINQ5�P

ʅũɼ 30 �²̢ʃ<ͭǓƛ< 2020 ƛΛ:9P7βīł<ΫʻȂ˵ɀ<ǤèJͧGβ

ΰ…αÂ˚ʏ9ũÆģƷTʔʏ7)P;ȠʅũMO=ʝȠʅũB<z�l�ΫFP 

 

¬Ŵ=β2020ƛΛ=ũÆģƷTʔʏ7'/ʅũ6=9�βĔÆǸ�ħ˷9ʝȠ6<ũ

ɼ°ɚ�ɘǁČ)P<6=9��7��Ǌ̗T͞C5�P2020ƛT͛�βWjWīł�

N;Ƞ6<ȍȤʅũTƔȟ)Pũɼ�Ȣ0:ŗ�#7J«Ű6�P�βUMAP2 K AISM

 
2 UMAP7=βUniversity Mobility in Asia and the PacificΰWjWŚƚɖřũ°ɚɀȺα6�Oβāʓ
īł�ͦǻβĒĀ'5°Ǹʅũ��c��TͪĻ)P77J:βUMAP ĔÆǸȋƦ:Ō4�Ĕ
ÆǸ<ȒĞ98βWjWŚƚɖŇŉ:�!Pũɼʻ<°ɚTǳͧ'5�P 
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��c��3 βa���k�WjW4 98<úơJ�Oβ;Ƞʅũ0!69�βȻ�9ƪǍ

6<ȍȤʅũβũɼ°ɚ�ħ˷7925�P 

Ƀ:βȍȤ�N<WmW�īłB<ʅũɵɒKũ̍°ɚ:3�5˃Ĕ:̠Q5��#

#6=β�wy�β���iWβY�x{iWβpY< 4�ł<«ǆT͞CP�wy�

:3�5ŴĚΰ2004: 123α5=βȍȤ�N�wy�B<ʅũ=βŚƚɖǔªȑF6ͯOβȍ

ȤȁƠ:M25̧ʴ%Q/�ēɖũΈ��šFO7'5�Oβ��wy�ǔªȑ:JƄȄ<

ȍȤ²�ʅũ'5�/�βxY�YºΆβȍȤ�N<ʅũ�Ɋ͖ʏŶȏ:9Oβ�wy�

̰TˮƷ)P/I<ʅũ�¦ƹ�7'5�OβĤëQɀ7'5β}|YłŵřũʣÁ²

Ȇʨũřũβ}|YŖł̰řũβ��r��ƒłŵřũʣÁ²Ȇʨũřũ98Tǩ"5�

P���iW:3�5É̋�Ϋɿΰ2004: 153α6=βȍȤ7���iW<ũ̍°ɚ:3�

5�ȍȤ����iWʞʰÁΰJAMSα�<ĮýTǩ"5�Oβ�1985 ƛýƳ�Nŗ�<ȍ

Ȥ�N<̄Ǚʞʰ˱����iW:5̴ȯɘćŤ�M�:9Oβ#<ʞʰÁ<ʋ͋:M

Oβʞʰɘć=ȆˉɺˉĸS*βƙƞ�̌SQβũ̍���6<°ɚ�ʙŰ:ͧU6�P�

7͞C5�PɃ:ȍȤ�NY�x{iWB<ʅũ:3�5Ȋɿ�ıĚΰ2004: 177-178α7

=βȍȤ²ʅũɼȄTɆƦ:ǚǹ)P<=Γ'�7'9�NJβ-<ʅũ<ʔʏ=β�Y�

x{iW̰KŇḭ̑<̰ũʅũ7βY�x{iW<˿͏βΙȸβ˫̍98�Ž̀<̃̍ʅ

ũ�řĐ�7'βĤëQéɀ7'5=βY�x{iWřũβ`j��qřũβ�j�j

���řũ7łʴɀ�ŗ�7'5�PțƳ:pY:3�56�P�βŚƚɖǔª˒˖

ý<ȍȤ²<pYʅũ:3�5Ƌĥΰ2015: 37α=β�1942ƛ 2Ȝ:łũğÁ7pYȆʹ

ʗ<:ȍpYũɼ°ǸĒů�Ǔʴ'βȍȤ�N=pYəͰ°Ǹʅũɼ 3Į<əͰ�ɏF

2/�7'5�P°ǸʅũɼȄ/2/ 3Į<G6�2/ 1942ƛ7ɊCβ2018ƛ:= 5β

479Į8F6ő�5�OβWmW�Ňŉ6=țJȍȤ²ʅũɼ�ŗ�ł792/-<ʅũ

<ʔʏJŗȻČ'5�OβłY�p��is�β°ǸʅũβpY̰<ũˮ987925

�P 

Ȑΰ2015: 44-45α=βʅũȠ 1�ȜȢɨ�¨ɚ7925�PȍȤ²<ȨēWjWʅ

ũB<Ƿ̡7'5βũˮ̳ʫβũˮąȫβʈȆČB<ɺ̟TɡI5��/I:β��«ýβ

«Ƴũˮ<ŰȌβ�ȨēWjWžͿŵKʅũɼTƑ�͚U0ʅũβ	ũɼ<̖ȟ:ɑ2/

 
3 AIMS��c��ΰASEAN International Mobility for Students Programmeα7=βȨēWjWȂ˵ř
˺ɀȺāʓłTȭ˓G7)P ASEAN ˚Ĭ:į!/ȁƠ¨Ƃ<ũʹɼį!��c��6β10 <ô
< 6ũɼ°ɚ�̌SQ5�P 

4 řũ<£ʄƈĀƨČ«ȶ<�ɻ7'5̌SQ5�OβȍȤ<řũ7¦łβΘłĝ=ȨēW
jW̹ł<ł�:�!Přũ7<ĔÆʖ̯ůKǓ˥ʿɺβũÆǮ¢ʻŤ�°ɚ��c�

�6�P 
5�άƌ̆�ΰˢ˱αΰ2004α�řũɼ</I<ʝȠʅũη^mWzW�WjW�¦Ȩ�MOƧɾ 
6 άƌ̆�ΰˢ˱αΰ2004α�řũɼ</I<ʝȠʅũη^mWzW�WjW�¦Ȩ�MOƧɾ 
7 άƌ̆�ΰˢ˱αΰ2004α�řũɼ</I<ʝȠʅũη^mWzW�WjW�¦Ȩ�MOƧɾ 
8 ɶʴ̌ȁɓ²ȍȤũɼǾǺɀȺ�����jMOƧɾ�
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��c��<ǷÐβ
ƗłƳ<�]��Ws�<ŰȌ�< 4ɬTǩ"5�PF/βĭ̊

:��5β�Ɋ͖ʏĜā'K)�ȨēWjWB<ʝȠʅũT�2�!7'5βȨēWjWB

<;Ƞʅũ:ǖ25�P#7�6�PM�9ʅũ�6�Q>βc��~�²ȥ<˵Ǔ:˧

�25���7͞C5�PȍȤ<řũ=βʝȠ<°Ǹʅũ�N;Ƞ<ʅũB˧�PM�

9kus�Ws��6�PʅũúơTÍO�"Pƺ̖��P#7Tʡķ'5�P 

 

3. >VJw%��15A5XĖ�"ÍÓ"&��ĥdÞ} &¡º"p�%��  

ĭʵ6=βf�yý<WmW�̹ł7ȍȤ<řũ7<°ɚĒůðŶ<Űǆ7áį:3�

5F7IP̹Ŗł<řũ7ĒůTˡ˖)P��sw7'5˰�NQP#7=β�°Ǹʅ

ũ�ũɼ°ɚ<Ôͧ�β�ȂĶ�ʞʰ˱°ɚ<Ôͧ�β�îĭʞʰ<Ôͧ�β�Ŗʹ͇ͻĤ̤ʁ

̶:�!PÖΟǁβæÆǁ<į��β�ĔÆǸK_�a���<ʋƈ�β�ƞŎɘć:�!

PŲÂąȫ<į��β�řũΈ98đȶƳ<͍ͧͲǝ˴<őā�β�Y�p��is�6<Ē

Ā�β�îĭ��c��<őā�β�ũÁ�i��jZ�<îĭà�β�řũ��a�c<į

��98Ȼ�9#7�ǩ"NQPº�<M�:βŗ�<��sw�˰�NQP/IβW

mW�<řũJȍȤĭȻ:ɞŖ7<řũ°ɚĒůˡ˖:ĀTɕ�6�5�Pŗ�<ř

ũ6łČTa���x7)PřũǿΗ�̌SQ5�OβȂ˳ĶKũɼĭœ<°ɚ:M2

5β-<ǿΗTŰɹ)P/IăĀT;5�Přũ�ŗ� 

-Q6=βWmW�īł<Ēů˟ȄT ̥<̎:F7IPF/βɊ͖Ž̀7'5βW

mW� 10 �łTĒů˟Ȅ<Ȅ6β①˟Ȅ�ŗ�pYβY�x{iWβ�wy�β②˟Ȅ
�¦ʫơ<���iWβ�X���β③˟Ȅ�Ƅ9�i�`���β�����β_�� 

 

�����

� � �(� ���� #� ���� #� ���� #� ���� #� ���	 #� ���
 #�

��

1 pY� 983 1,104 1,461 1,765 1,983 2,127 

2 Y�x{iW� 630 729 1,016 1,261 1,390 1,546 

3 �wy�� 606 715 975 1,197 1,354 1,444 

��
4 ���iW� 245 317 457 580 665 737 

5 �X���� 238 284 382 441 508 533 

	�

6 i�`���� 106 113 146 193 219 237 

7 ������ 44 76 137 148 175 200 

8 _��jW� 60 72 109 142 161 177 

9 �^k� 46 47 61 70 79 77 

10 ��{Y� 13 16 25 29 40 39 

|� ��-5-BLg$� &�N$&R&Y����
�'&�����������$��%�� �
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jWβ�^kβ��{Y< 3 3<c���:ô!/1 3 1 3<ł<ɳƸ7=ø:īc�

��<áį98J̗5��#77'/� 

īł7J:ȍȤ<řũ7<Ēů˟Ȅ=őāáį6�P2008 ƛ<ʅũɼ 30 �²̢ʃβ

2014 ƛ<k���c��~�řũÿǓǾǺ«ȶ<ȁʽŰȌJʖF25β2014 ƛν2016 ƛ

<<őāɸ=ΕƘ:Ϋ�ȍȤȁƠ<ʅũɼȁʽ:Ã�βȍȤ<řũ=WmW�Ňŉ7

<řũ°ɚ:ʯȷʏ6�2/F/βWmW�Ňŉ<řũJłČB<ǿΗTŰ̌)P

�6βȍȤT̖̙'5�/#7�Nβīł7J:ĒůȄ�őā'/<0R� 

ʹ 1 ʵ:5βȆʹʨũʗ<̴ȯ<̮ː:3�5͞C/�βĭʵ6=β7 3<ɘćðŶø

-Q.Q<ĒůȄ7Ēů˟Ȅ:Ž)PþĬ:3�5βƛ$7<ǳʪTŁ̎:F7IPF

/β73<ɘć:ā�β�Şũͻúơ�β�ǮȶȈʖ¡ƸĢ�:3�5JĭȻ<̥͗T)P

Ȥʮ6=βĒůȄ<G<̎ʡ6=9�βĒů˟Ȅ:Ž'5-<ɘćðŶ�8<ʫơ<þĬ

6İFQ5�P<�<ʔŬTʡ)/Iβ�Ēů˟Ȅ:Ž)PþĬ�7'5��m�u�j6

̎ʡ)P#77'/Ēů˟Ȅ:Ž)PþĬ6�P�β-<ƛ<īô<ĒůȄTĒů˟

Ȅ6þOʾ)Pƪ6ʾó'/Ï�>β2013ƛ<pY<ũɼ°ɚ:)PĒůȄ= 9126

�P�β-QTĭƛ<pY7<Ēů˟Ȅ 9836þP7β912÷983=0.92779Oβ2013ƛ<

ũɼ°ɚ:)PĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ= 92.7%79P-Q6=ī�<ɘć:3�5̮

'�̗5��#7:)PF/βȤʵðŁ̎ 2ν19=βȆʹʨũʗ<�ɞŖ<řũ7<ř

ũ°ɚĒůβɞŖ:�!Pǣɬ:)P̴ȯ��Nǜˇ'β̋ ˱�ÍǓ'/J<6�P 

 
3.1 �êdÞ 

ũɼ°ɚ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO79P 

 

|� 2�N�a¨%S�*Y����}D�
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�
|� 3�N�a¨%S�*Y���%��*Of��}D�

 

ũɼ°ɚ=-<¶<ô7Ɋ͖'5β8<łJ�ʇΫ�ȄÝTʡ'5�PŁ̎ 3�N

Jβ͜ƛ=Ēů˟Ȅ:Ž)PþĬ� 90%ĨTʡ'5�Oβīł7J:βȍȤ<řũ7<°

ɚĒů:�!Pɘć=βũɼ°ɚ��Y�7925�P#7�̲GģQP2013ƛ<ŽW

mW�Ŗ° 5Ěü:J�PͤOβ̄�£¸<°ɚ�ɘʋ:ŰȌ%Q5�P#7�ô�P

-Q.Q<řũ�˕ΩK|Z}ZTʯG;5�5�Oβ°ɚ��c��<ʴ1�"�Ɋ

͖ʏŶȏ6�P#7βF/°ɚ��c��Tͤ'5β��<ũɼȂ˵<Ζ6ƭ:ʴ37

��βĠȋ:725��sw�ř��#7�ĒůȄ<ŗ%:˧�25�P<0R� 

 

3.2 È�dÞ 

ȂĶ°ɚ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO79P 

 
|� ��ZGa¨%S�*Y����}D�
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�
|� 5�ZGa¨%S�*Y���%��*Of��}D�

 

īł7J:ȂĶ°ɚ:)PĒůȄ�ƛ�ő�5�P#7�̲GģQP�ȋ6β2013

ƛ:=Ēů˟Ȅ:Ž)PþĬ� 85ν90%6�2/�β2015 ƛTŐ:'5ɤƄáį:�Oβ

60%ĨTʡ)łJó5�/ĒůȄ�őā'5�P:JSN*βĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ

�ɤƄ'5�P7��#7=β2015ƛºΆ:ˡ˖%Q/Ȋ'�Ēů:ȂĶ°ɚ�İFQ9

�925�5�P7��#7Tʡ'5�PȂĶ<Ưȧ�ɤP#7:MOβʞʰΖ6<Ē

ĀÓ<̏͡�Ęǈ%QPłʴřũͪĻͅ°·ͻKʧʴřũ˕ƘͅĂǓͻ<ɤΡǴ˪<

ƬΚ:MOβɞŖ6<ʞʰɘć:���a�ǯ�25'F25�P<6=9��7˰�N

QP 

 

3.3 a{Ċ�dÞ 

«Ĉ˳Ķ°ɚ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO79

P 

 
|� 6�m¡yGa¨%S�*Y����}D�
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�
|� 7�m¡yGa¨%S�*Y���%��*Of��}D�

 

īł7J:«Ĉ˳Ķ°ɚ:)PĒůȄ�ő�5�P#7�̲GģQPF/βĒů˟

Ȅ:Ž)PþĬJβŗƄ<� =�P� 20ν30%T˝ǧ'5�PĒůȄ�ő�βĒů˟

Ȅ:Ž)PþĬJ˝ǧ%Q5�P#7�NβȊ̘6ˡ˖%Q/Ēů<¦:Jβ�ůȄ«Ĉ

˳Ķ°ɚ<ðŶ�İFQ5�P#7�ô�Płø6̗5GP7β�����=¶ł7Ɋ

Cβ«Ĉ˳Ķ<°ɚ:)PĒů�ŗ�βi�`���=Ƅ9�#7�ô�Přũ<ł

ČTͧI5���6βȂĶ<G9N*β«Ĉ˳Ķ<łČ:Ž)PǊ̽·!JΕƘ:

̖6�PȂĶβ˳Ķβũɼ7Ȼ�9���6°ɚ�ͧI>β��<řũ<ÓǁJM

OɡČ'5��#7�6�P7˰�P 

 

3.4 ~jcÅ 

ĔÆǸ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO79P 

 
|� 8��C_Q%S�*Y����}D�
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�

|� 
��C_Q%S�*Y���%��*Of��}D�

 

ĔÆǸ:)PĒůȄ6�P�βc����:Ɖ)Pł�=Ν̴:ĒůȄ�Ä@5�

P�ȋ6βc���	:Ɖ)Pł�=DEȾ>�Tʡ'5�PĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ:

'5=β-Q.Q<ł:M25βőāáįβɤƄáį7925�Oβ�ȹ:͞CP#7

=6�9�łø6̗5GP7β2014ƛTŐ:i�`���<ɤƄƙ�ř��#7�̲G

ģQP�ȋ��{Y=βĒůȄ=Ƅ9��βĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ=Ϋ���m�u�

jT˝ǧ'5�Pʹ 2ʵ:5β2020ƛΛ<WjW�N<ȍȤʅũ:��5βĔÆǸ9

8�̌SQPʝȠ6<řũ°ɚ<ʋƈ�̗͚FQP7)P¬Ŵΰ2008: 67α<̗̟T͞C

/�β2018ƛF6<ɈΌ:��5=βĔÆǸ:)PĒůȄ=Ν̴:ő�5�P7̡�

Pf�yƳ8��2/ŕČ�ɹQP<�βǳʪT̝Ż'5��ƺ̖��P0R� 

 

3.5 CMTG6<SZ 

q��vXc��:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥̎Ł<ͤO

79PŁ̎ 10�NβȍȤ<řũ=βWmW�īł<¦6Y�x{iW<řũ7q��v

Xc��Ť25�Páį�ƨ�0�βc����β	:Ɖ'5�Pł7=ŰȌ%Q5

�9�ɘć6�P#7J̲GģQPŗ�<ł6Ēů˟Ȅ:Ž)PþĬ� 5%º 6�P

#7�NβȍȤ7WmW�īł<řũ6=βq��vXc���ʯȷʏ:ͪĻ%Q5�

P7=̡�9� 
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|� 10�6;A8.1@�%S�*Y����}D�

�

 

|� 11�6;A8.1@�%S�*Y���%��*Of��}D�

 

3.6 @R7XHG6<SZ 

j�Y�wvXc��:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<

ͤO79Pĭɘć:'5=β2015ƛºΆ�N<ĒůȄ�ʋ̎%Q5�P/IβŁ̎J

2015ƛ�N7925�P 



¥ì ā� 

  Ôß��ÿď� ē�ÈċAXBZ 72 

 

|� 12�4?/B98.1@�%S�*Y����}D�

 

|� 13�4?/B98.1@�%S�*Y���%��*Of��}D�

 
j�Y�wvXc��:)PĒů=βq��vXc��MOJȘ:ĒůȄ�Ƅ9�

8<łJĒůȄ 10 ¼º 6ì�ŰȌ%Q5�9�ɘć6�P7̡�PĒů˟Ȅ:Ž)

PþĬJ 1%º 7925�OβȍȤ<řũ7WmW�īł<řũ<ĭɘć:)PĒů

=ȷI5Ƅ9�#7�ô�P 

Ȥʞʰ�Nβf�yý=q��vXc��βj�Y�wvXc��<ĒůȄ�¶<ô

7ɊC5ȷI5Ƅ9�ɵɒ6�P#7�ô�2/¦ŜȂ˵ż̾Áΰ2018α=β�kwʅ

ũɼ 30�²̢ʃT̗ǭ�/ʅũɼȁʽ:3�5<Á̾:��5βʅũɼ 30�²̢ʃƳ<

Ȍʽ7'5β�#QF6ʅũɼ<£ʄB<͢Oó'TɴƧ'5�/Ȋ˾łKWjW98<

ͣ�ł:��5łð<ΫʻȂ˵ɀ<ȅß�ͧU6�5�Oβΰ�αȍȤłð<řũ<ł

ČŰɹ</IβĒůȱʻ7ͦǻ'/q��vXc���j�Y�wvXc��KtYz�
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c��c��98:MPʅũɼ°ɚ<ǳͧ98βŗȻ9ƪǍ6<ʅũɼĤëQ:MOβř

ũ<łČTŰ͈Č)C��7Ƿȳ'5�P'�'βWmW�Ňŉ<řũ:��5=β

q��vXc��βj�Y�wvXc��î:ȷI5Ƅ9�ĒůȄ79P�β-<̖ľ7

'5=βũð:�!Púơ̧ů<̔Β%Kβīł�N̦QPʅũɼB<˕ɣʏǾǺ�̳Π

7'5˰�NQPUMAPK^��Y�Tɘɾ'5úơŢ̢)P98)Q>βũɼ<˕

ɣΖ<́ǡJɤOβĒůȄ<őāJ̗͚IP6=9�0R��f�yƳβĭɘć:)

PĒů�ő�5��<�˕ͬT̗5��ƺ̖��P0R� 

 

3.7 r�÷ú 

îĭʞʰ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO79P 

 
|� 14�X�]V%S�*Y����}D�

 

 
|� 15�X�]V%S�*Y���%��*Of��}D�
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îĭʞʰ:3�5<ĒůȄ=ƛ�őā'5�Páį:�P�β2013ƛTŐ:Ēů˟Ȅ:

Ž)PþĬ=ɤƄáį:�P#7�Ł̎ 15�N̲GģQPȂĶ°ɚ<ôĭȻ:βĒů

Ȅ�őā'5�P:JSN*βĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ�ɤƄ'5�P7��#7=β2015

ƛºΆ:ˡ˖%Q/Ȋ'�Ēů:îĭʞʰ�İFQ9�925�5�P7��#7Tʡ'

5�PWmW�Ňŉ<řũ=ʞʰͅ<ǾǺTȍȤ<řũ:ɍI5�PŏĬ�ŗ�ȍȤ

<řũ7'5=βƛ�ʞʰͅ<ɤΡTÌå9�%Q5�Oβ#��2/ɹɵ�Nβ͜ƛ=

îĭʞʰ<¼ȄJɤƄ'5'F25�P<0R�ȂĶ°ɚ<ɤƄ:Ã�βîĭʞʰJ-

Q:ĬS+PM�:ɤƄ'5�PŁ̎ð 2014ƛ<ȄŦ�Ȣ̥͗7925�P�βĭƛ<

ȄŦ=βȆʹʨũʗ�����j:5ʋ̎%Q5�P 2013 ƛβ2015 ƛ<ȄŦ7ɊC5ř

��ŕć'5�OβëĀ�k6�P7ǳŻ%QP/IβȤʮ6=̥͗T'5�9� 

 

3.8 ��Ĥv° 

Şũͻúơ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO79P 

 
|� 16�vN\��%S�*Y����}D�

 
|� 17�vN\��%S�*Y���%��*Of��}D�
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Şũͻúơ6�P�βĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬî:ɤƄáį:�P#7�ô�P

8<łJĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ� 10%º 6�P/IβŞũͻ<Ĥ˙βǾ˙:'5<°

ɚĒů=Ƅ9�#7�ô�PWmW�īł<řũ7'5=βȍȤ<řũ:ŞũͻTɍI

Přũ�ŗ�#7=«Ű6�P�βŰ:Ǿ˙T'5�PȍȤ<řũ=Ƅ9�³Ƴ=

UMAP98<úơTùɾ'5ŞũͻTĤ˙'βɞŖʅũT)P7��ȋɓ�́�<6=9

�0R��łø:̗5GP7β��{Y= 1²Ʃ/O< GDP�Ϋ�#7J�OβŞũͻ

úơ:)PĒů= 2015ƛºΆn�7925�PŁ̎ð 2014ƛ<ȄŦ�Ȣ̥͗792

5�P�βĭƛ<ȄŦ=βȆʹʨũʗ�����j:5ʋ̎%Q5�P 2013 ƛβ2015 ƛ

<ȄŦ7ɊC5ř��ŕć'5�OβëĀ�k6�P7ǳŻ%QP/IβȤʮ6=̥͗T

'5�9� 

 

3.9 ÂÚÊõc\¶� 

ǮȶȈʖ¡ƸĢ:3�5<ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪ= ̥Ł̎<ͤO

79P 

 
|� 18�q[ª�_��r%S�*Y����}D�

 
|� 19�q[ª�_��r%S�*Y���%��*Of��}D�
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ǮȶȈʖ¡ƸĢ6�P�βĒůȄ=ƛ�Ä@5�Pł��P�ȋ6βĒů˟Ȅ:Ž)

PþĬ= 50%ýƳT˝ǧ'5�OβȊ'�ˡ˖%Q/Ēů<¦:J�ůȄǮȶȈʖ¡Ƹ

Ģ:)PΜʔ�İFQ5�P#7�ô�PŞũͻTǾ˙)PMOJβ��<řũ<

ǮȶȈT¡ƸĢ7'/ȋ�íƚǌJ�OβĠȋ<ˌƷJƷNQK)�<6�R�łø6

̗5GP7β�����:��5βĒůȄ:Ž)PþĬ<Ä@ɸ�Ϋ�#7�ô�Pȁ

Ƚ�ɋ¨Č%QβȍȤ<řũ7<ĒůȄ<Ä@JΫ�#7�Nβ¤ł<řũ�ʯȷʏ:Ē

ůˡ˖:ć�/#7�ʳ�PŁ̎ð 2014ƛ<ȄŦ�Ȣ̥͗7925�P�βĭƛ<ȄŦ

=βȆʹʨũʗ�����j:5ʋ̎%Q5�P 2013 ƛβ2015 ƛ<ȄŦ7ɊC5ř��

ŕć'5�OβëĀ�k6�P7ǳŻ%QP/IβȤʮ6=̥͗T'5�9� 

 

4. ÍÓ"5A5X��"&��ĥdÞ} %��1rġá"��&å¶%��  

ʹ 3ʵ6=β-Q.QĒůðŶ<ôø:ĒůȄKĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ<ƛǳʪTŁ

̎:̎'βƛ$7<ŕČTôȩ'5�/ĭʵ6=βȍȤ7WmW�īł<řũ°ɚĒ

ů:��5βWmW� 10�ł<îͤɬ7łø:ģO�"PC�ɳƸ:3�5F7IP 

 

4.1 5A5X 10��&rġá 

ȍȤ7WmW�īł<řũ°ɚĒů:'βīł7J:β 

ΰ1α ũɼ°ɚT�Y�<ɘć7'5�P�
ΰ2α q��vXc��βj�Y�wvXc��Ť25�Přũ=ȷI5Ƅ9��
ΰ3α ȂĶ°ɚβîĭʞʰ<ĒůȄ=őā'5�P�βĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ=ɤƄ'

5�Oβ͜ƛ:Ȋ'�ˡ˖%Q/Ēů:=#QNðŶ�İFQ9�925�Pá

į��P�

ΰ4α ŞũͻǾ˙MOJǮȶȈʖ¡ƸĢ<ȋɓTǰɾ'5�P�
ΰ5α «Ĉ˳Ķ°ɚ:)PĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ=-QD8ɤƄ'5�9�#7�

NβȊ/9ˡ˖%Q5�PĒů<¦:J�ůȄ«Ĉ˳Ķ°ɚ:3�5<ðŶ�İ

FQ5�P�

ΰ6α Şũͻ:)PĒů=ɤƄáį:�P�

 

4.2 5A5X&�2�2&��Á�å¶%��  

ĒůȄβĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ�NβWmW�<łø�ǧ3ȍȤ<řũ7<°ɚĒů:

�!PɳƸ= ̥<ͤO79P 

ΰ1α Y�x{iW<řũ=βq��vXc��<ĒůȄ�¶ł<řũ7ɊC5ŗ��
ΰ2α �����<řũ=β«Ĉ˳Ķ<°ɚ:)PĒůȄ�¶ł<řũ7ɊC5ŗ

�βF/βǮȶȈʖ¡ƸĢ:)PĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ�¶ł<řũ7ɊC

5őāƙ�ř���
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ΰ3α i�`���<řũ=β«Ĉ˳Ķ<°ɚ:)PĒůȄ�¶ł<řũ7ɊC5Ƅ
9�βF/βĔÆǸ:)PĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ�¶ł<řũ7ɊC5ɤƄ

ƙ�ř���

ΰ4α ��{Y<řũ=βĔÆǸ:)PĒů˟Ȅ:Ž)PþĬ�¶ł<řũ7ɊC
5Ϋ�F/β2015ƛºΆβȍȤ<řũ7ŞũͻúơŢ!5�PĒů=n�6

�P�

 

�̥<M�:βȍȤ7<řũ°ɚĒů:��5βWmW� 10�ł<řũ�ǧ3îͤɬ

Kβ-Q.Q<ł<ɳƸ��P#7TȤʞʰ�N̗ó)#7�6�/f�yƳ:=8�

�2/ŕČT̗+P<�β³ƳJ˕ͬTɕ̙'5��ƺ̖��P0R� 
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L’emploi d’activités ludiques dans la classe de FLE lors de 
l’étape de fixation auprès d’un public universitaire au Japon 
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Abstract 

This article focuses on the use of games as learning activities during the systematization 
phase in French language classes in Japanese universities. Our aim will be to show how 
such activities can improve the learner’s motivation and his ability to memorize the 
content of the lesson in a stress-free environment. As an example, we will provide a 
description of an activity that we use frequently to help students remember conjugation. 
 
Keywords: Français langue étrangère, FLE, activités ludiques, jeu, ludique, fixation 
 
 
1. Introduction 

Notre expérience d’enseignant du français auprès d’un public universitaire japonais 
confirme ce que Jocelyne Sourisseau constate, à savoir que la prise de parole en classe 
est bel et bien «[...] la première source de difficultés pour les apprenants japonais.» 
(Sourisseau, 2003, p. 213; voir aussi Helmé, Jourdan & Torissier, 2014, p. 64). A cet 
obstacle majeur, nous pourrions ajouter la baisse de la concentration et de la motivation 
à mesure que le temps de la séquence didactique s’écoule. Pour surmonter ces difficultés, 
nous avons eu maintes fois recours à des activités ludiques, plus particulièrement lors de 
l’étape de fixation où la prise de parole est indispensable à la mémorisation des 
procédures. Par expérience, nous savons que l’introduction du ludique à des fins 
pédagogiques dans la classe de français langue étrangère (FLE) s’avère un bon remède 
contre la timidité ou au manque de motivation des étudiants. 

Nous désirons donc réfléchir sur la pertinence de l’emploi d’activités ludiques en 
classes de FLE lors de la phase de fixation dans un contexte universitaire. Nos analyses 
reposeront à la fois sur notre expérience professionnelle en tant qu’enseignant de FLE 
dans les universités japonaises et les lectures faites sur la place des activités ludiques dans 
l’enseignement des langues. 

Dans la première partie de cet article, nous tenterons de définir au mieux les termes 
de notre sujet, c’est-à-dire «activités ludiques», «étape de fixation»; nous préciserons 
également ce que nous entendons par «public universitaire au Japon». Dans la deuxième 
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partie nous nous pencherons sur les enjeux théoriques et la pertinence des activités 
ludiques en classe de FLE tout en tenant compte des conseils à suivre pour leur mise en 
place dans une séquence didactique. Enfin, dans la troisième partie, à titre d’exemple, 
nous ferons la description d’une activité ludique à laquelle nous recourrons fréquemment 
lors de la phase de fixation des conjugaisons. 
 
2. Définitions 
2.1 “Activités ludiques” 

En général, les publications sur le sujet préfèrent le terme «jeu(x)» à celui de 
«ludique(s)» ou bien encore d’«activité(s) ludique(s). Dans son Dictionnaire de 

didactique du français: langue étrangère et seconde, Jean-Pierre Cuq (2003) ne propose 
pas de définition du mot «jeu». L’ouvrage comporte bien une entrée «jeu», mais celle-ci 
renvoie directement à l’adjectif «ludique», dont la définition s’attache à caractériser les 
activités revêtant un tel caractère: 
 

Une activité d’apprentissage dite ludique est guidée par des règles de jeu et pratiquée 
pour le plaisir qu’elle procure. Elle permet une communication entre apprenants 
(collecte d’informations, problème à résoudre, compétition, créativité, prise de 
décisions, etc.). Orientée vers un objectif d’utiliser de façon collaborative et créative 
l’ensemble de leurs ressources verbales et communicatives. (Cuq, 2003, p. 160). 

 
Par «activités ludiques» nous entendons donc toute activité pédagogique guidée par des 
règles de jeu, orientée vers des objectifs linguistiques spécifiques et dont la pratique 
procure du plaisir à l’apprenant. 
 
2.2 “Étape de fixation” 

Une séquence didactique se compose (généralement) de cinq étapes, ou cinq phases 
d’apprentissage: l’exposition, le traitement, la fixation, la production et le transfert. Dans 
son dictionnaire, Jean-Pierre Cuq précise ce que l’on entend communément par 
«fixation»: 

 
Le terme de fixation désigne un des moments de l’unité didactique audio-visuelle. 
On entend par là le processus au cours duquel les savoirs sont internalisés et les 
savoir-faire automatisés. Les activités par lesquelles l’enseignant tente de favoriser 
ce processus comportent des exercices de divers types, une certaine récurrence des 
activités, et une exposition suffisante à la langue, notamment à l’oral, qui synthétise 
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les acquisitions et impose à l’apprenant la contrainte du temps réel. (Cuq, 2003, p. 
102) 

 
Notre expérience nous a montré que cette phase d’apprentissage, du fait qu’elle 

repose systématiquement sur la répétition des procédures, devenait rapidement 
rébarbative pour les étudiants; raison pour laquelle nous avons estimé qu’il devenait 
impératif d’intégrer une dimension ludique dans l’étape de fixation pour la rendre plus 
attractive. D’ailleurs, nos lectures et notre expérience nous ont appris qu’une même 
activité ludique pouvait être exploitée dans plusieurs phases d’une séquence didactique. 
Nous pensons qu’il est d’autant plus important de rendre ludique l’étape de la fixation 
que celle-ci prépare la suivante, à savoir la phase d’exploitation. 
 
2.3 “Public universitaire au Japon” 

Nous n’avons encore jamais eu l’occasion d’enseigner le français dans une autre 
institution que celle de l’université japonaise. Notre réflexion sera donc tributaire de notre 
pratique, c’est-à-dire qu’elle portera uniquement sur l’utilisation d’activités ludiques 
auprès du «public universitaire au Japon». 

Jusqu’à présent nous avons eu exclusivement affaire à des classes de non-
spécialistes, c’est-à-dire des groupes généralement constitués d’étudiants ayant choisi le 
français soit comme deuxième langue obligatoire, soit comme option facultative, 
autrement dit comme troisième langue. Les premiers sont souvent plus motivés que les 
seconds car ils assistent aux cours davantage par curiosité que par obligation. Le public 
des non-spécialistes est hétérogène dans la mesure où il se compose d’étudiants issus de 
facultés différentes, qui, en général, ne se connaissent pas (ou peu) lors du premier cours. 
Notons d’ores et déjà que le manque d’affinité de cursus entre eux constitue un facteur 
important qui doit être pris en compte lorsque vient le moment de créer un environnement 
propice au jeu. Cependant, ces disparités ne constituent pas nécessairement un obstacle à 
l’introduction des activités ludiques, laquelle dépend avant tout des efforts fournis par 
l’enseignant, même si, comme nous avons pu le constater, la jeunesse du public des 
universités japonaises et son attrait général pour le jeu facilitent souvent cette tâche. 
 
3. Enjeux théoriques et place du ludique dans la classe de FLE 
3.1 Le jeu dans l’apprentissage 

Longtemps opposé au sérieux et associé à l’enfance, le jeu a néanmoins su investir 
avec le temps le champ de la pédagogie (Makhloufi, 2011). Des cartes que l’on utilisait 
dans l’Antiquité pour acquérir et réviser ses connaissances, aux activités ludiques 
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introduites dans la classe par les humanistes de la Renaissance, puis par les Jésuites, le 
jeu avec ses vertus formatrices a traversé les époques pour être considéré finalement 
comme un moyen d’éducation, un outil pédagogique aussi estimable que les autres 
(Barthélémy-Ruiz, 2006). «Le jeu accompagne toutes les civilisations» nous disent 
Musset et Thibert (2009, p.2), et ils ajoutent que c’est à partir de la Renaissance qu’on 
l’«associe de façon novatrice à l’apprentissage.» Au 18ème siècle, dans son Émile, 
Rousseau recommande vivement d’utiliser des jeux dans l’apprentissage, une proposition 
qui expliquera en partie le succès de son ouvrage. À sa suite, Madame de Genlis, 
pédagogue réputée, transforme le jeu en principe pédagogique, et ce faisant crée un élan 
qui permet ainsi au jeu de quitter la sphère de la frivolité pour s’inviter dans celle du 
sérieux. Enfin, au 19ème siècle, les mouvements d’Éducation nouvelle s’approprient le 
jeu en tant que pratique pédagogique sérieuse et permettent ainsi l’émergence de la notion 
de «travail-jeu» (Musset & Thibert, 2009). 

À partir de la fin du 19ème siècle, biologistes, anthropologues, psychologues et 
psychanalystes mettent en avant le rôle central du jeu, qu’ils en viennent à considérer 
comme une nécessité biologique dans le développement naturel de l’enfant: Brougère 
(2005) montre que le jeu est un lieu d’éducation inscrit dans la biologie humaine; Piaget 
(1970) le considère comme «une activité essentielle à la construction de la fonction 

symbolique, de l’intelligence et des apprentissages scolaires» (Helmé, Jourdan & 
Torissier, 2014, p. 64); quant à Winicott, il voit en lui une zone intermédiaire entre 
l’illusion et la réalité favorisant une pratique décalée mais tout aussi efficace du langage 
(López, 1998; Bailly, 2001). Les travaux de ses spécialistes ont donc joué un rôle décisif 
en ce qu’ils ont favorisé l’émergence et le développement de plusieurs théories 
pédagogiques mettant en valeur les mérites des activités ludiques dans l’éducation 
(Musset & Thibert, 2004, p.3). 

Depuis le début du 20ème siècle, les pédagogues et les spécialistes en sciences 
cognitives recommandent vivement l’usage d’activités ludiques en classe. Selon eux, la 
mise en contexte ludique des contenus accroît de manière significative la motivation des 
élèves et permet de dédramatiser le processus d’apprentissage. Enfin, comme le 
soulignent ces didacticiens, 
 

les activités ludiques […] permettent aux apprenants d’utiliser de façon 
collaborative et créative l’ensemble de leurs ressources communicatives. Car 
l’avantage premier du jeu, c’est évidemment sa capacité à placer l’apprenant au 
centre de son apprentissage et au cœur de l’action, dans la lignée de l’approche 
constructiviste de Piaget et consorts. (Helmé, Jourdan & Torissier, 2014, p. 64) 
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Les activités ludiques sont ainsi omniprésentes dans l’éducation, mais il faut aussi 
constater comme Chantal Barthélémy Ruiz qu’elles se raréfient à mesure que l’on avance 
dans la scolarité, pour être quasiment absentes des classes de l’enseignement supérieur. 
Néanmoins, Barthélémy Ruiz fait remarquer que trois secteurs de l’université font encore 
usage d’activités ludiques: l’enseignement scientifique et technologique, l’enseignement 
de l’économie et de la gestion de l’entreprise, l’enseignement des langues et en particulier 
du FLE (Barthélémy-Ruiz, 2006). 
 
3.2 Place et intérêt du jeu dans les classes de FLE 

La «revalorisation de la notion de jeu» dans l’éducation, et notamment dans 
l’apprentissage des langues s’inscrit dans un mouvement plus large de renouvellement de 
la didactique dans tous les domaines scientifiques, qui s’est accéléré au cours des trois 
dernières décennies du 20ème siècle. Haydée Silva (2008, p.20) montre que c’est 
seulement à partir des années 1970, décennie marquée par le «fameux tournant 

communicatif² et de la centration sur l’apprenant […] que datent les premières tentatives 

d’introduction du jeu comme outil pédagogique à part entière en classe de FLE.» Il faudra 
cependant attendre les années 1980 et 1990, et l’aboutissement d’une réflexion sur 
l’application concrète des activités ludiques en classe, pour que les diverses formes de jeu 
(jeux de mots, jeux de lettres, jeux de société et jeux de rôle) «obtiennent un véritable 

droit de cité» dans l’enseignement des langues, puis le début des années 2000, soit la 
professionnalisation et l’institutionnalisation du métier d’enseignant des langues, pour 
qu’elles soient considérées comme un véritable outil pédagogique (Silva, 2008). 

Avec l’apparition de l’approche actionnelle dans les années 2000, le jeu acquiert un 
rôle central dans l’organisation de la séquence didactique. En effet, non seulement il offre 
une récréation à l’apprenant mais encore il facilite la prise de parole et l’interaction (Sylva, 
2008, p.65). 

Néanmoins, le Conseil de l’Europe, qui a tendance à promouvoir la perspective 
actionnelle, n’accorde qu’une place marginale au jeu. Comme le souligne Silva (2008, 
p.21), sous le titre «4.3.4. L’utilisation ludique de la langue», le Cadre européen de 
référence (CECR) élude quelque peu la question en se contentant d’énoncer que 
«l’utilisation de la langue pour le jeu ou la créativité joue souvent un rôle important dans 

l’apprentissage et le perfectionnement mais n’appartient pas au seul domaine 

éducationnel» (Conseil de l’Europe, 2001, p.47). Sylva constate en outre que les 
occurrences des substantifs «jeux» et «joueurs» ainsi que du verbe «jouer» dans le CECR 
sont rares (Sylva, 2008, p.21). 

Le jeu s’introduit peu à peu dans la classe de langue mais un nombre encore 
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important d’enseignants ne font pas, sinon peu appel à lui. Nacima Makhloufi (2011, 
pp.90-91) s’est interrogée sur «les représentations qui ont court chez les enseignants de 

FLE et [...] les raisons qui motivent la présence ou l’absence du ludique dans leur 

pratique pédagogique.» L’enquête qu’elle a conduite auprès de quarante enseignants pour 
les besoins de son étude a révélé que seulement neuf d’entre eux utilisaient «souvent» des 
activités ludiques en classe. Aucun des interrogés n’a déclaré qu’il faisait «très souvent» 
usage de telles activités. Les enseignants qui n’ont pas recours au jeu ont soit une image 
négative des activités ludiques, qu’ils considèrent comme «un simple passe-temps», soit 
une appréhension quant au «manque de familiarisation avec ce type d’activités» (absence 
d’habitude au jeu, manque de documentation et de moyens, effectifs pléthoriques des 
classes, etc.). À l’inverse, les enseignants qui recourent au jeu le font parce qu’il procure 
du plaisir aux apprenants; qu’il favorise l’émergence de situations de vie authentique; 
qu’il encourage les interactions, la prise de parole; et qu’il améliore la relation entre 
l’enseignant et les apprenants (aspect socialisant) (Makhloufi, 2011, pp.90-91). 

Les activités ludiques présentent donc de nombreux intérêts mais leur organisation 
dans la classe de langue continue de poser des difficultés à bon nombre d’enseignants. 
Fort heureusement, certains didacticiens ont élaboré toute une série de recommandations 
et de conseils pratiques pour surmonter ces difficultés. 
 
3.3 Conseils pratiques pour la mise en place d’activités ludiques en classe de FLE 
3.3.1 L’attitude ludique: élément essentiel du jeu 

L’utilisation d’activités ludiques en classe n’est pertinente qu’à condition, d’une 
part, d’en faire un usage rigoureux et, d’autre part, de ne pas chercher en lui un remède 
miracle mais seulement un moyen d’enrichir sa boîte à outils pédagogiques. Concernant 
la rigueur à appliquer au jeu, Silva (2008, pp.14-18) nous invite à intégrer l’idée que si le 
jeu est jeu, c’est avant tout grâce à l’attitude ludique des participants. 

En effet, le jeu est constitué de quatre niveaux sémantiques: 1. le matériel ludique 
(ce avec quoi l’on joue, i.e. le support); 2. la structure ludique (ce à quoi l’on joue, i.e. 
l’usage concret d’un système de règles); 3. le contexte ludique (ce qui entoure le jeu, ses 
conditions de réalisation spécifique); 4. l’attitude ludique de l’apprenant. Sans ce 
quatrième niveau, le plus important, le jeu se dénature. L’enseignant ne doit donc pas se 
contenter d’annoncer le jeu. Il doit aussi susciter une attitude ludique chez l’apprenant, et 
pour ce faire devra adopter une attitude ludique. En somme, tout en prenant soin de créer 
une atmosphère propice au jeu, l’enseignant doit être acteur central de sa pratique, il doit 
«jouer le jeu» pour communiquer l’envie de jouer à ses apprenants (Sylva, 2008, pp.14-
18). 
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3.3.2 Les questions à se poser avant de choisir une activité ludique 
Ludovic Helmé, Romain Jourdan et Kevin Tortissier (2004, pp.66-67) nous invitent 

à nous poser six questions lorsque vient le moment de choisir une activité ludique en 
classe: 

1. «Quel est l’objectif du jeu?». Tout d’abord, il convient de déterminer à quel 
moment de la séquence didactique intervient le jeu et quels sont les objectifs et les 
compétences linguistiques mobilisés. Dans notre cas, nous nous demanderons quelles 
sont les activités ludiques qui peuvent s’avérer utiles pour travailler la conjugaison lors 
de la phase de fixation en s’appuyant sur la compétence orale. 

2. «Combien ai-je d’apprenants dans ce groupe?». Cette question est très 
importante car sa réponse va déterminer si les activités ludiques seront effectuées en 
groupe ou individuellement. Les jeux en équipe sont plus délicats à réaliser dans des petits 
groupes, tandis que le recours aux activités individuelles perd vite en pertinence dans des 
classes à grand effectif. 

3. «Quel est leur niveau et leur personnalité?». La question du niveau est assez 
évidente. La motivation et la réception ne dépendent pas du niveau des apprenants et 
diffèrent d’une classe à l’autre. Autrement dit, il convient de bien prendre en considération 
la dynamique de classe avant de proposer des activités ludiques. 

4. «De combien de temps je dispose?». La mise en place d’une activité ludique 
comporte grosso modo quatre phases: l’explication des consignes, le «tour de chauffe», 
la réalisation de l’activité et l’après-jeu (feedback et comptage des points). Le calcul du 
temps alloué à la réalisation des activités ludiques devra donc prendre en compte ces 
quatre phases. 

5. «De quel espace je dispose?». Cette question concerne la superficie de la salle 
de classe et la configuration de l’équipement (chaises et tables fixes ou mobiles). Ce point 
est très important, car comme les auteurs le remarquent, les mouvements de l’apprenant 
(gestuelles, déplacements, etc.) sont conditionnés par l’espace. 

6. «Est-ce que je joue?». Participer au jeu peut avoir plusieurs avantages. Cela 
permet notamment d’avoir le contrôle de son déroulement, d’inclure de nouvelles règles 
et d’augmenter le niveau de difficulté. Il y a aussi un inconvénient majeur. En 
s’impliquant directement, le professeur ne peut superviser le déroulement de l’activité. 
Cependant, lors des activités réalisées en dyades, il arrive que l’enseignant soit obligé de 
participer au jeu quand le nombre d’étudiants est impair. L’organisation du jeu en amont 
devra donc prévoir cette éventualité. Par ailleurs, quand les activités ludiques sont 
organisées dans des classes à faible effectif, le professeur est amené (plus) naturellement 
à jouer. 
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3.3.3 Quel support? 
Suivant le niveau de la classe et les objectifs à atteindre, nous pensons que 

l’enseignant dispose de trois alternatives en matière de support ludique. 
Tout d’abord, il peut décider d’utiliser un jeu commercialisé (en général un jeu de 

société) et demander aux élèves de jouer exclusivement en français. L’exemple type est 
le jeu Qui est-ce?, très utile pour travailler le champ lexical de la description physique. 
Ce jeu peut être exploité en l’état lors de la phase de fixation, à condition que le professeur 
ait préparé les questions types que les élèves auront à utiliser (ex: «A-t-il les cheveux 
blonds?»; «Est-ce un homme?», etc.). Mais il peut aussi laisser la liberté aux élèves de 
formuler leurs propres questions. 

L’enseignant peut aussi faire appel à un format de jeu traditionnel adapté, qu’il soit 
inclus dans son manuel, ou mis à disposition sur une plateforme numérique, ou encore à 
un jeu traditionnel qu’il adaptera en fonction des compétences qu’il souhaite développer. 
Un exemple représentatif est celui du Jeu de l’oie, que l’on retrouve fréquemment dans 
les manuels et qui s’avère très efficace pour la révision d’une séquence didactique ou de 
l’ensemble du contenu d’un manuel (Cf. Durrenberger, Roguès & Bocquillon, Méthode 

de français 2, 2017, p.74). 
Enfin, la troisième option qui s’offre à l’enseignant est de créer ses propres activités 

ludiques. Concevoir un jeu demande du temps, ce qui peut rebuter certains enseignants. 
Marie Musset et Rémi Thibert (2009) propose à ceux qui choisiraient de se tourner vers 
les jeux existants une base Internet intitulé Réseau Ludus. Les contributeurs mettent à 
disposition du public enseignant toute une série de «jeux pédagogiques» pertinents et 
proposent des conseils pédagogiques pour leur exploitation en classe. Ils nous invitent 
cependant à ne pas confondre «jeux pédagogiques» et «jeux éducatifs»: «Les auteurs [du 
site du Réseau Ludus] parlent de ²jeux pédagogiques² qu’ils différencient des ²jeux 

éducatifs² Alors que ces derniers sont des produits finis que l’on trouve dans le commerce, 

les jeux pédagogiques sont des jeux créés par les enseignants en fonction de leurs besoins 

dans les classes» (Musset & Thibert, 2009, p.4). 
Notre expérience nous a montré que les activités ludiques pour la phase de fixation 

étaient relativement faciles à créer, et ce pour deux raisons: les contenus sont nettement 
définis et la tâche consiste essentiellement en la répétition des procédures. 
 
4. Exemple d’activité ludique applicable lors de la phase de fixation en contexte 
universitaire japonais: le Sprint de la conjugaison. 

Jusqu’à présent, notre pratique nous a montré que les contenus les plus difficiles à 
assimiler étaient les nombres et la conjugaison. 
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Pour l’apprentissage des nombres, nous recommandons le bingo à chiffres (variante 
du bingo à gogo) présenté par Haydée Silva (2008, p.109) dans son ouvrage de référence 
sur Le Jeu en classe de langue. Le caractère universel de ce jeu de hasard en facilite 
l’exploitation à tous les niveaux. 

Pour s’entraîner de façon originale à la systématisation de la conjugaison, nous 
proposons une activité ludique assez simple que nous avons élaborée et intitulée Sprint 

de la conjugaison. Nous utiliserons la nomenclature du formulaire de description élaboré 
par Haydée Silva (2008) pour décrire son organisation. 
 
4.1 Sprint de la conjugaison: descriptif, déroulé et variantes possibles de l’activité. 
4.1.1 Descriptif 

Chaque joueur doit conjuguer le plus rapidement et le plus exactement possible un 
verbe inscrit au tableau par l’enseignant. L’activité se déroule sur le modèle d’un tournoi 
sportif en deux phases: une phase de poules et une phase finale. Les premiers de chaque 
groupe s’affrontent au cours de la phase finale pour déterminer le gagnant. On répète 
l’exercice pour chaque verbe. Le grand gagnant est celui qui aura remporté le plus grand 
nombre de sprints. 

Cette activité ludique facile à élaborer, car elle requiert peu de matériel, permet à 
tous les étudiants de s’entraîner à conjuguer de mémoire chaque verbe proposé, tout en 
dédramatisant l’erreur. Il ne pose également aucun problème d’interculturalité parce qu’il 
repose sur le modèle universel du tournoi sportif. 
 
Activité(s) langagière(s) visée(s): production orale guidée. 
Compétence(s) générale(s) ou langagière(s) sollicitée(s): compétence grammaticale 
(conjugaison des verbes du premier groupe au présent de l’indicatif). 
Niveau de langue: A1 et au-delà en fonction des variantes appliquées. 
Matériel requis: pour l’enseignant, une liste de 10 à 20 items écrite de manière visible, ou 
projetée à partir d’un fichier Word ou Excel au tableau; pour chaque groupe de joueur, un 
chronomètre (ou la fonction chronomètre d’une montre ou d’un smartphone). 
 
Les 10 verbes à utiliser se présentent très simplement comme suit: 
 

Aimer Parler 

Chanter Se lever 
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Manger Détester 

Danser Voyager 

S’appeler Téléphoner 

 
 
Effectif idéal / effectif possible: 2 à 4 joueurs / illimité. 
Dispositif de travail: en îlots, par groupes de 2 à 4 joueurs; participation individuelle. 
Durée moyenne d’une partie: entre 10 et 20 minutes, selon l’effectif de la classe. 
But du jeu: Remporter le maximum de sprints. 
 
4.1.2 Déroulé 
Mise en place du matériel 

L’enseignant écrit ou projette la liste des verbes au tableau; puis il se munie d’un 
chronomètre ou active la fonction chronomètre sur son smartphone en invitant les 
apprenants à faire de même. 
 
Explication des consignes à l’aide d’un volontaire pour la démonstration 

[L’enseignant désigne l’apprenant d’un groupe] «Levez-vous s’il vous plaît». 
[L’enseignant indique un verbe puis énonce la consigne] «Conjuguez, s’il vous 

plaît.» 
[Si l’apprenant ne comprend pas, l’enseignant l’aide en conjuguant le verbe à la 

première personne du singulier] «Je danse, tu….» 
[L’apprenant désigné conjugue le verbe. Il est félicité par l’enseignant] «Merci. 

Vous pouvez vous asseoir. A partir de maintenant, vous faites la même chose en groupe. 

Je montre un verbe» [L’enseignant montre un verbe]. «Un étudiant ou une étudiante 

conjugue le verbe» [L’enseignant désigne un apprenant]. «Un ou une autre étudiant(e) 

chronomètre.» [L’enseignant désigne un apprenant]. 
«Ensuite vous changez les rôles. Chacun votre tour, vous essayez de réciter le plus 

vite le verbe indiqué. Les étudiants les plus rapides de chaque groupe s’affrontent en 

finale.» 
 
Lancement de la première phase (phase de poules). L’enseignant supervise en circulant 
dans les groupes. 

«Très bien! C’est à vous.» 
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[L’activité s’arrête lorsque chaque groupe a désigné son champion.] 
 
Lancement de la deuxième phase (finale). L’enseignant joue le rôle d’arbitre en 
chronométrant les finalistes. 

[L’enseignant intervient pour organiser la finale. Il demande à chaque groupe:] «Qui 

est votre champion?Vous?Très bien! Venez devant.» 
[L’enseignant répète l’opération autant de fois qu’il y a de groupes, puis il lance la 

finale en faisant intervenir tour à tour les finalistes] «1, 2, 3, à vous!» 
[L’enseignant désigne ensuite le vainqueur de la finale. Puis il recommence 

l’opération avec un autre verbe]. «Bravo. Allez, on recommence!» 
La phase finale permet de déterminer le gagnant pour chaque verbe conjugué. On 

répète l’exercice autant de fois qu’il y a de verbes à conjuguer. 
 
4.1.3 Variantes possibles 
Pour réduire la difficulté du jeu. 

On peut choisir des verbes faciles à prononcer (ex: aimer, chanter). On peut aussi 
réduire le nombre de tours pour éviter que les apprenants ne fatiguent trop vite. 
 
Pour augmenter la difficulté du jeu. 

On peut choisir des verbes plus difficiles à prononcer (ex: préparer) ou plus 
difficiles à conjuguer, tels que les verbes pronominaux (ex: se lever, se promener). 
 
Pour varier le niveau de langue requis 

On peut choisir d’autres temps et d’autres modes de conjugaison en fonction du 
niveau visé. 
 
Pour faire travailler la production orale 

On peut demander de faire conjuguer les verbes dans des énoncés plus complexes 
en ajoutant par exemple des compléments directs ou indirects (ex: «je mange des 

gâteaux»; «je téléphone à ma mère»). On peut insérer cette activité dans un corpus d’actes 
de parole, comme «les loisirs», et faire conjuguer les verbes dans des énoncés qui 
permettent d’accomplir cet acte de parole (ex: «je joue aux jeux vidéo»). 
 
4.2 Quelques remarques sur l’exploitation pédagogique de cette activité ludique 

Cette activité ludique de systématisation est très efficace pour travailler en même 
temps la mémorisation et la prononciation des verbes, son but étant que les apprenants 
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intériorisent la conjugaison afin d’améliorer la fluidité de leur production orale. Le 
déroulement du jeu offre à tous les apprenants de la classe l’opportunité de s’entraîner à 
la récitation. Par ailleurs, travailler en petits groupes permet aux apprenants les plus 
timides de prendre la parole plus longtemps qu’à l’accoutumée. 

L’enseignant doit cependant s’assurer que les apprenants prononcent correctement 
les verbes conjugués. Pour ce faire, il conjuguera une première fois le verbe choisi à voix 
haute devant toute la classe avant de lancer l’activité. En outre, il interrompra l’activité 
sans hésiter s’il constate qu’un nombre important d’apprenants éprouvent des difficultés 
à prononcer correctement le verbe. 

Cette activité ludique a aussi l’avantage de pouvoir être utilisée dans les cours en 
ligne, via des logiciels tels que Teams et Zoom, avec lesquels il est possible de diviser la 
classe en groupes, permettant ainsi d’organiser la phase de poules. 

En dernier lieu, l’enseignant veillera à minimiser l’aspect agonistique de l’activité 
ludique. En effet, cette activité est avant tout pédagogique: l’objectif premier des 
apprenants est de mémoriser et de prononcer correctement la conjugaison, non de gagner 
à tout prix. L’enseignant veillera à rappeler clairement cela aux apprenants. 
 
5. Conclusion 

L’utilisation d’activités ludiques lors de la phase de fixation auprès d’un public 
universitaire au Japon présente plusieurs avantages. Employée à des fins pédagogiques, 
l’activité ludique permet de dédramatiser l’acquisition des contenus et de maintenir la 
motivation des apprenants. Dans la phase de fixation, l’activité ludique permet d’éviter 
l’ennui causé par les activités traditionnellement proposées, lesquelles se bornant (trop) 
souvent à une répétition sans enjeu des procédures. 

Les activités ludiques sont relativement faciles à mettre en œuvre auprès d’un public 
universitaire japonais, notamment en raison de son attrait spontané au jeu et son 
homogénéité en âge. Bien entendu, l’esprit des joueurs n’est pas le même selon les classes, 
ce qui veut dire que les efforts à fournir par l’enseignant pour créer une atmosphère 
propice au jeu varieront d’un groupe à l’autre. 

Grâce aux progrès accomplis et aux efforts fournis par les didacticiens des langues, 
l’activité ludique a enrichi la collection d’outils pédagogiques des classes de FLE. Toute 
une série de conseils et de techniques ont été élaborés pour faciliter l’exploitation de telles 
activités dans la séquence didactique. Nous en retiendrons trois: 1. croire en l’activité 
ludique que l’on souhaite organiser; 2. prendre soin d’installer une atmosphère ludique 
dans la classe avant de lancer l’activité; 3. enfin, investir l’espace du jeu avec les étudiants 
en adoptant soi-même une posture ludique. 



L’emploi d’activités ludiques dans la classe de FLE lors de l’étape 
de fixation auprès d’un public universitaire au Japon 

Vol.1 2022 95 

Remerciements 
L’auteur souhaite remercier Aurélien Sabatier, enseignant de français à l’université 

Juntendo (Tokyo), pour sa relecture méticuleuse de l’article. 
 
 

Références 
Ouvrages 
Brougère, G. (2005). Jouer/Apprendre. Economica-Anthropos. 
Piaget, J. (1970). Psychologie et épistémologie. Denoël. 
Ruiz, R. (1998). El teatro: componentes téóricos y práticos para la enseñanza-

aprendizaje de una lengua exranjera. Ruiz 
Silva, H. (2008). Le Jeu en classe de langue. CLE International. 
 
Revues académiques 
Bailly, R. (2012). Le jeu dans l’œuvre de D.W. Winnicott. Enfance et Psy, vol.3, 15, 41-

45. 
Barthélémy-Ruiz, C. (2006). Le mariage de l’eau et du feu? Jeu et éducation à travers 

l’histoire. Les cahiers pédagogiques (en ligne), 448. https://www.cahiers-
pedagogiques.com/Le-mariage-de-l-eau-et-du-feu-Jeu-et-education-a-travers-l-
histoire 

Helmé, L., Jourdan, R., & Tortissier, K. (2014). Le jeu en classe de FLE: intérêts et 
pratiques. Rencontres Pédagogiques du Kansaï, 64-68. 

Makhloufi, N. (2011). Le ludique dans l’enseignement/apprentissage du FLE chez les 1ère 
A.S.. Synergies Algérie, 12, 89-100. 

Musset, M., Thibert, R. (2009). Quelles relations entre jeu et apprentissage à l’école? Une 
question renouvelée. Dossier d’actualité de la VST, 48, 1-15. 

 
Thèses et mémoires 
Boudjema, I. (2016). Le Rôle des activités ludiques comme facteur de motivation dans 

l’enseignement du FLE. Mémoire présenté auprès de l’Université de Larbi Tebessi, 
année universitaire 2015-2016. 

 

Manuels 

Durrenberger, V., Rogès, L., Bocquillon, R. (2017). Méthode de français 2. Surugadai-
Shuppansha. 

 



Anthony DO NASCIMENTO 

  Ôß��ÿď� ē�ÈċAXBZ 96 

Sitographie 
Site Internet Réseau Ludus: Apprendre en classe, 
 http://www.lepetitjournaldesprofs.com/reseauludus/ 



 

 
──────────────────────────────────────────────────── 

東海大学語学教育センター紀要委員会 
EDITORIAL COMMITTEE OF BULLETIN OF 

LANGUAGE EDUCATION CENTER OF 
TOKAI UNIVERSITY 

──────────────────────────────────────────────────── 
 委員長 山 本 佳 男 Chair YAMAMOTO Yoshio 
 副委員長  Vice Chairs 
  国際言語教育部門  World Languages Section 
   古 賀 義 顕   KOGA Yoshiaki 
  国際教育部門  International Education Section 
   鷹 取 勇 希   TAKATORI Yuki 
 委 員  Committee 
  英語教育部門  English Language Section 
   伊 東 弥 香   ITO Mika 
   エリオット メロディ   ELLIOTT Melody 
   山 口 有 実 子   YAMAGUCHI Yumiko 
  国際言語教育部門  World Languages Section 
   佐 藤 浩 一   SATO Koichi 
   中 條 健 志   CHUJO Takeshi  
  留学生支援教育部門  International Student Education Section 
   斉 木 ゆ か り   SAIKI Yukari 
   外 崎 淑 子   TONOSAKI Sumiko 
  国際教育部門  International Education Section 
   アルモーメン アブドーラ   AL-MOAMEN Abdalla 
   グラディシェワ ヤロスラヴァ   GLADYSHEVA Yaroslava 

──────────────────────────────────────────────────── 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

────────────────────────────────── 

東海大学紀要 語学教育センター 
Vol. 1, 2022 
 

2022 年 3 月 31 日 発行 
発行者 東海大学語学教育センター 
 〒259-1292 神奈川県平塚市北金目 4 丁目 1 番 1 号 

 Language Education Center, Tokai University 
 4-1-1 Kitakaname, Hiratsuka-shi, Kanagawa-ken, 
 Japan 

────────────────────────────────── 
 ISSN 2436-7532 


