
１．はじめに
－実践報告の背景とそのねらい－

筆者は，異文化交流についての専門家ではないが，今年
度（2012年度）担当したフィリピン教育実習の算数チーム
の活動プロセスを記録に残すことは，異文化交流の質を考
える上で有意義であると考えるようになり，彼女たちの活
動プロセスをこの実践報告にまとめようと考えた。
筆者の役割は，フィリピン教育実習のために編成された
算数チームの授業構想ならびに授業実践の助言・指導をす
ることであったが，ある機会を通して，このチームにおけ
る異文化交流としての質的変容に注目するようになった。
その機会というのは，フィリピンでの教育実習を終えた日
本での「平成24年度成果報告会」（2013年2月7日，於：
教育学部403教室）の一場面である。このプロジェクトに
参加され，フィリピンにも同行された藤田昌子准教授（家
庭科教育学）が，

自文化の紹介で謝意を示す人たち，相手文化の中で謝
意を示す人たち，その二通りの謝意の表明を今回の
フィリピンでのサヨナラパーティに見ることができま
した。異文化交流の質について考えることができまし
た。

と言う振り返りをされた。私の記憶と解釈での言語化なの

で正確な表現ではないが，このようなご指摘であったと思
う。
実は，フィリピンでのサヨナラパーティにおいて，日本
学生たちはソーラン節を威勢よく踊りフィリピンの人たち
に謝意を示したのに対し，フィリピンの学生たちは日本語
で日本の歌を歌い我々に感謝の意を伝えてくれた。それを
受けての言葉である。この言葉を受けて，私が担当した算
数チームが授業を構想する過程でも，いくつか違うタイプ
の異文化交流を実践していたことに気づくことができた。
そこで，今回の算数授業を構想するプロセスの中で展開
されたタイプの異なる異文化交流を整理することを，本稿
の目的とし，どのような思いの中で実際に異文化交流に関
わる選択がなされていったのかを，事後のインタビューを
通して明らかにしていきたい。

２．フィリピン実習の概要と算数チームの
編成

本プロジェクトは，「国際的コミュニケーション能力」育
成に関わる事業であり，学術交流協定校であるフィリピン
大学（教育学部，以下 UPと表す）との連携により，同大
学附属学校（以下 UPIS）において短期教育実習を実施し
たものである。この教育実習は，20名の学生（5つの教科
グループ）が，フィリピンの学校で学ぶ外国人児童・生徒
に対して，第2言語の英語を教授手段として授業実践を行
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うという点に，従来の教育実習には見られない特徴がある
（隅田他，2011；池野，2013）。
今年度の算数チームは，教育学部学校教育教員養成課程
の学生2名（教育学専修，英語教育専修）と教育学部特別
支援教育教員養成課程の学生1名，そして理学部数学科の
学生1名の計4名の学生（すべて女性）で構成されていた。
実施した授業実践のトピックは「様々な四角形の比較・分
類を通して学ぶ集合」であり，Grade6の子どもたちに対
して，このテーマで授業を行った。
このプロジェクトのスケジュールは以下の通りである。

また，本稿をまとめるにあたって，振り返りを行ったイ
ンタビュー調査は，2月22日（金）13時～16時，算数チー
ム4名と筆者で行った。

３．異文化交流の質的類型化

ここで，異文化交流のしかたに注目していくつかのタイ
プを考えたい。前述のサヨナラパーティのことを参考に考
えれば，異文化交流では，Aという言語・文化をもつ主
体者（A国交流者）と，Bという言語・文化をもつ主体者
（B国交流者）が，Bの文化圏で交流する場面を想定する
ことができる。そのとき，表2のような2×2のマトリッ
クスに分けて考えることができる。① A国交流者が Aの
言語・文化で交流する型／② Bの言語・文化で交流する
型，そして③ B国交流者が Aの言語・文化で交流する型
／④ Bの言語・文化で交流する型の4つである。今回の
サヨナラパーティでは，表2で色塗りして強調している①
と③が実際には実行された。
①・④は実行側にとっては自国の文化の紹介であり，他
の型と比してそれほどストレスを感じることなく比較的容
易に実践できるものと考えられる。その分，場合によって
は文化の押しつけにも捉えられたり，そのメッセージに込
められたメッセージ以上の意味を受け取ったりすることが
できるのは，受け手側の解釈に依存する。送り手・受け手
ともに自分たちの文化・言語のなかで互いを理解しようと
する，いわば【相互交流】の段階である。
それに対して②・③は，【同一化にせまる交流】の段階
であり，先方の文化への理解と親しみに支えられ，先方の
文化に努力し入り込んでメッセージを送ろうとする，一歩

進んだ異文化交流のしかたであろうと考える。

B国交流者にとって異文化交流の型として④を選択する
のは一方的な感覚を与えると思われるためか，③を選択す
ることが必然的に多いと推察されるが，なぜフィリピンの
学生は日本の歌で謝意を表すことができたのか，算数チー
ムの学生に問うたところ，次のようなディスカッションが
なされた（表3）。
プロトコルの番号は，記録を始めてからの Turn（話者
が次の話者に交代するまでになされる発話の全体）の通し
番号であり，アルファベットは話者の種別を表したもので
ある。Yは調査者（筆者）であり，T，H，K，Mが4名
の学生を表す。紙面の都合上，考察に不必要な部分（Turn）
は適宜省略した。
学生の分析では，表3の Turn6（以下 T6），T9，T

12にあるように，フィリピンの学生が非常に日本のことを
勉強しており，それを実行するだけの能力と余裕があった
ことを指摘している。同様のものが T39であり，場面に応
じて自国の文化紹介（④型）や他国の文化を取り入れて受
け入れた姿勢を見せる（③型）ことができ，「（彼らは）も
てなしのレパートリーが多い（多かった）」と表現してい
る。
相手の文化や言語に精通していることが【同一化にせま

表2．異文化交流における質的類型化

表1．平成24年度プログラム実施スケジュール

表3．日本の歌での謝意表明についてのプロトコル
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る交流】ができるためには必要であり，異文化交流にまだ
まだ不慣れな日本の学生によるパフォーマンスが①の【相
互交流】であったと思われる。
また，異文化交流の意義を考えたとき，交流を通して自
文化と異文化の理解を明確にするとともに，これまでの自
文化での自分たちの理解を拡大することに，その意義があ
る。特に，本プロジェクトにおいては，他国の子どもたち
に実際に授業を行い，自分たちの理解をもってその子ども
たちに新しい理解を構成させる，そんな取組みにチャレン
ジしているので，図1の矢印に示すように，我々の理解を
異文化の関わりのなかで拡大させる機会があった。
図1の Aは自文化には馴染みのある概念で異文化には
ない概念の領域である。この領域の概念は異文化交流にお
いては，必要に応じて表現されるものであり，【相互交流】
のトピックになるものである。Bは，自文化にも異文化に
も属するものであり，異文化交流においてはそれほどスト
レスなく取り上げることができる領域と考えられる。C，
Dは自文化にはない概念の領域であり，それを理解するの
には努力がいるし，難しく，また気づかないものであると
思われる。異文化の概念でありながら，実際に異文化交流
のなかで取り上げ，自らの理解を拡大しようとする領域が
Cであり，取り上げられない／気づかない領域が Dであ
る。
図1における領域 A，B，C，Dにおける概念を異文化
交流において取り上げる際の交流者の特徴を整理したもの
が表4である。表4の A，B，Cにあたる部分が，異文化
交流において出現するものであり，Dの部分はほぼ扱われ
ないものと予想される。Bはお互いにとって馴染みのある
部分であり，ことさらにその概念に注目する必要がない限
りその概念を検討することはないであろう。その意味で，
Bの部分は顕在化されにくいものである。異文化交流にお
いて，何を取り上げるかという視点で顕在化され積極的な
検討を必要とするのは，表4で色を塗って強調している
Aと Cの部分である。
算数チームの授業構想過程において，図1に示す領域

A，B，C，Dに関わる概念がすべて登場しており，その
概念をどう処理していったか，その過程が実に興味深い。
今回，我々が構想した授業テーマは「様々な四角形の比

較・分類を通して学ぶ集合」であり，四角形の包摂関係を
題材にしたものであった。その包摂関係を視覚的に表現す
る数学的表記として Venn-Euler図があり，その扱いがま
さに図1の領域 A，Bに関わるものであった。次に，台形
（Trapezoid），たこ形（Kite）の扱いがそれぞれ領域 C，
Dに対応するものであり，次節において，それらの取り扱
いの変容過程を詳細に検討する。

４．実際の変容過程の考察

Euler 図と Venn図の扱い（領域A，B）
Euler図は，Euler（1707-1783）によって考案されたも
ので，集合の関係に応じてそれに適した包摂関係を円の位
置関係によって表現したものであり，Venn図は，Venn
（1834-1923）によって考案され，関係を表す図は与えられ
た集合の個数に応じて一通りとし，その領域内に要素を表
現し，集合の関係を表したものである。
つまり，次の条件 A�｛1，2，3，4，5｝，

B�｛4，5｝，C�｛6｝で定義される3つの集合 A，B，C
の関係を Euler図と Venn図でかき表すと図2，図3のよ
うになる。

Venn図は，扱う集合の個数によって特定のテンプレー
トを用意し，そこに表された集合の要素の有無を考えるこ
とにより，集合の関係を把握するものである。それに反し
て，Euler図は予め集合の相互関係を把握し表記しなけれ
ばならない。Euler図，Venn図ともに，閉曲線を用いた
図的表現で集合を表すという点では共通であり，しかも，
歴史的には，Venn図の考案の方が新しく利点のある表記
であるため，これらの表記を区別せず Venn-Euler図，あ
るいは Venn図と呼ぶ立場もある。日本では，数学に精通
している人たちの間では，この図式を区別して使うのが普
通である。
このような背景的理解を伴う Venn-Euler図を，算数
チームでは10月からの教材開発で扱うようになった。当

表4．異文化交流における各領域の概念の採用について

図2．Euler 図 図3．Venn 図図1．異文化交流での理解の拡大
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初，Venn図で四角形の分類に着手し，11月の時点では図
4のような図的表記をつくり（11月22日），それを Euler
図と呼びながら授業を構想していた。
しかし，11月30日，フィリピンからの招聘講師による事
前相談において「Venn図という名称でいいよ」という指
導を受け，この表記を Venn図と呼ぶようになる（表5）。
この表記（図4）を Venn図という立場もあり，かつ，
集合においては Venn図を用いるというのが一般的である
ことから，これを Venn図と呼ぶことは特に問題はない。
しかし，この表記に注目し，図1の枠組みでこれらを整理
してみると，この状況だけであるかもしれないが，日本で
は図4を Euler図と呼びフィリピンでは Euler図とは呼ば
ない。その意味でこの場合での Euler図と言う概念は図1
の領域 Aに属するものである。また，この表記は日本で
は Venn図と言うこともでき，フィリピンでも Venn図と
呼ぶということから，この場合の Venn図という概念は領
域 Bに属すると考える。
異文化交流する際，途中までは領域 Aの概念で交流し
ようとしていたにも拘らず，領域 Bの概念で交流したの

は，該当の概念が双方の文化共有されるものであると同時
に，その領域 Bの概念が領域 Aの概念を包含するもので
あり，意味を崩さず言葉の問題だけとして処理しやすかっ
たためにストレスなく領域 Bの概念で交流できたと考え
られる。

台形（Trapezoid）の扱い（領域C）
次に，台形（Torapezoid）の扱いについてである。
四角形の系統を考えたとき，一般に理解されているもの
を探るためウィキペディアを検索すると，図5（図6：図
5の筆者訳）のようにまとめられている。これは，一つの
一般的な四角形の系統的理解であると考えられるものであ

図4．四角形の包摂関係（日本型）

表5．Euler 図・Venn 図に関するプロトコル部分

図5．四角形の系統図

図6．四角形の系統図（図5の筆者訳）
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る。ここで確認できるように，平行四辺形は台形に関連づ
けられる四角形であり，日本の学校教育では図7のよう
に，「平行四辺形は台形の仲間でもある」「平行四辺形は台
形の特別なものである」とされている。
しかし世界では，台形について，二つの定義がある

（Gorjana,2012）。その二つの定義とは次の通りである。

【定義1】 台形は，少なくとも1組の向かい合う辺が
平行な四角形である。

【定義2】 台形は，ちょうど1組の向かい合う辺が平
行な四角形である。

この2つの定義で四角形の系統図を考えると，図8の
（a），（b）のように全く異なるものとなる（Gorjana,2012）。
我々の算数チームの授業実践もちょうどこの四角形の包
摂関係を扱うものであり，この2つの表し方についてどう
対応するかが問題になった。
当初は，図7の包摂関係で準備を進めていたが，12／13
に筆者から台形については【定義2】のような定義もある
から，もしもフィリピンが四角形について図8（b）のよう
な捉えであったときの対応も考えるように指示した。具体
的には，フィリピンの定義を調べるか，どちらでも対応で
きるよう準備するか，そのいずれか行動するよう求めた。
しかし，数学の概念だからか，もしかしたらそんなことも
あるのかもと心配はしながらも，平行四辺形の集合は台形
の集合に含まれるという感覚はゆらぐことなく，授業実践

の前日まで図7で表す捉えのままでいた。しかし，前日に
授業実践する担当のクラスの子どもたちを参観した後，偶
然，その UPISのキャンパスで出くわした UPの学生たち
との議論を通して，フィリピンでの台形の扱いは図8の
（b）であり，日本の定義とは異なることに気づき，その
日の夕刻の UPIS教員による直前指導までの数時間で，四
角形の包摂関係を図9のように改め，ガラリと授業展開を
変えた。

図7．四角形の包摂関係（日本型）（図4）

図9．授業で採用した四角形の包摂関係（フィリピン型）

表6．台形の扱いに関するプロトコル1

表7．台形の扱いに関するプロトコル2

図8．台形の2つの定義による異なる四角形の系統図
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この台形の概念はまさに図1の領域 Cにあたるもので
あり，フィリピン型の台形の理解を受け入れていった事例
である。そのときの心の動きを事後ではあるが，インタ
ビューの中で確認することができる。
算数チームでは，実際渡航の1ヶ月以上前の12／13に台
形の定義が二通りあることを理解している（T43）。しか
し，すでに授業構想がある程度完成され，教材・教具も準
備しているために，きっとフィリピンも日本と同じ台形の
捉え方だよといった楽観的に捉えていたことが確認できる
（T58）。
楽観的に日本の定義の中で台形を取り扱おうとしていた
ことに対して，「自分たちの都合のいいように教材をつくっ
ていた」（T81）と振り返っている。もしもこのレベルで
の授業実践であれば，文化や自分たちの考え方・捉え方の
紹介の範疇におさまるものであり前述の【相互交流】のレ
ベルのものであった。なぜ，そのような捉えのままにいた
かについても振り返らせたところ，数学の概念であるか
ら，「きっと正しい」「修正を必要とされるものではない」
という感覚と，定義を押さえることでさまざまな主張をつ
くりだすことができるのが数学的な態度であり，算数数学
の授業であれば「日本の台形の定義はこうです。」として
進めていっても問題はないだろうという感覚がそのような
判断の背景にあるのではないかと推測される（表7）。
授業実践の前日まで，日本の定義の中での台形で授業が
準備されていたが，前日の昼食後，偶然 UPISの校内で UP
の学生（教育学部生）たちと出会い，明日行う授業実践に

ついて相談をしたことから，教材の作り直しという大作業
に着手するようになる。しかも，その UPの学生の中には
幾何学を専攻している人もおり，そのときの相談は互いに
とても熱心なものであった。そのときのことを振り返った
一部が，表8である。

UPの学生との検討において，フィリピンでの台形の定
義は【定義2】の方であり，まさに1組平行のものを台形
とし，平行四辺形とは区別されることを知るが，まだその
ときは日本の定義で進めようと考えている。UPの学生た
ちと別れ，自分たちで再考する中でフィリピン型の定義で
授業しようと選択したことが分かる（T108）。
しかも，なぜそのような心境になったかと言えば，UP
の学生との相談で，〇フィリピンでの台形の定義は【定義
2】であること，〇教育学部生であるから子どもたちのこ
とをよく理解しているだろうと推察されること，〇僕たち
にはわかるけど，子どもたちには難しいかもしれないと優
しくアドバイスしてくれたこと，がポイントであったとし
ている（表8）。教育学部生という同じ目標をもつ学生か
ら否定されることなく，我々の捉えを尊重する態度で優し
くコメントしてくれたことが，決定的であったと感じる。
UPの学生から相手の文化・捉えで理解してくれようとす
る態度に触れ，自分たちこそもそうした態度で授業実践を
しなければという態度に至れたと思われる。しかも，実際
にフィリピンの地に立ち，担当する子どもたちを目の当た
りにして，日本にいたとき以上にそして前日まで以上にそ
の責任感が強くなったのではないか。そうして，自分たち
の文化・捉えの紹介から一歩進み，相手の文化・捉えとの

表8．台形の扱いに関するプロトコル3
表9．台形の扱いに関するプロトコル4
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同一化の中で交流をしようとする態度に変わっていったと
考えられる。領域 Bから領域 Cへの異文化交流の質的変
容がなされた一つの事例と考える。
さらにインタビュー（表9）からわかるように，日頃捉
えている台形のイメージをその時だけ別に考えるというの
は子どもたちには難しいであろうし（T180，T182），それ
は一時的な経験になって次からのその子どもたちの学びに
余り貢献しないのではないかと気づいている。これも【同
一化】を志向した異文化交流の視点であり，領域 Cにお
ける異文化交流の実践を示すものである。

たこ形（Kite）の扱い（領域D）
算数チームの実践において興味深い他の事例に「たこ形

（Kite）」の扱いがある。
フィリピン型の四角形の捉えに立つのであれば，四角形
の包摂関係にたこ形を含めなければならない。しかし，算
数チームは台形についてはフィリピンの捉えを採用し取り
上げるものの，たこ形については一切取り上げることな
く，実際の授業においても図9のものを使っていた。
なぜ，台形はフィリピン型が取り上げられ，たこ形は取
り上げられなかったのであろうか？ それに関するインタ
ビューの記録が表10である。
表10で確認できるように，図7で四角形を表現しようと
する際，たこ形を含めると，自分たちの理解ではその図が
整合的にかき表すことができず，そのストレスから完全に
たこ形の扱いを抹消していることがわかる（T508）。
また，表11にあるように，日本の学校教育ではたこ形が
四角形で余り扱われておらず，学生自体にたこ形のイメー
ジがないことが，たこ形を抹消した要因の一つになってい
る可能性を窺い知ることができる。我々の学習歴にはたこ
形はなく，たこ形という図形があることを知ってもなかな
か真に受け入れることが難しい（T562～T570）。それに反

して，台形は捉え方は異なるものの，台形という概念自体
は我々の文化自体でも馴染みのあるものであり，受け入れ
やすかったと思われる。
フィリピン型の台形の捉えは，元々領域 Dに位置する
ものであったが，たこ形と違って，自文化の中（領域 B）
にも捉えは違うものの同様の概念の台形は存在した。その
理解の中で受け入れることができ，自分たちの文化や理解
の拡張としての領域 Cの概念として扱うことができたと
思われる。たこ形という概念自体は，我々にとってあまり
馴染みのないものであり，文化や理解の拡張が期待される
領域 Cのものにはなり得なかったと思われる。
そうした反省から，算数チームの学生は，台形の扱いに
おいてフィリピン型の定義で進めてよかったと改めて感じ
ている（T571～T575）。ある程度いろいろな経験を積んだ
学生にとっても馴染みのないたこ形を受け入れるのは難し
いのに，年端もいかない子どもたちに馴染みのない台形の
捉え【定義1／日本型】で学習を推し進めるのはもっと酷
な活動であっただろうと感じている。

変容の原動力について
UPの学生たちとの相談の後から夕刻に予定されていた

UPIS教員との直前指導までの間の数時間で，台形の捉え
を【定義1】（日本型）から【定義2】（フィリピン型）に
変更し，教材を作り直す作業に算数チームは没頭した。そ
のときのことを語っているのが表12である。
表12から，ものすごい勢いで教材を作り直したことが窺
える。実際，各自が担当する授業のパート毎それぞれ同時
進行で授業を構想し直していた。お互いがどのように変更
するか，それらが相談しなくてもすでに分かっているよう
な感覚で有機的に連動しながら授業準備をしていた。
なぜそんなことが可能であったかを考えてみると，自分
たちで目標を立て自分たちでやりたいことを考えていたと
いう実態から，自分たちの責任の中でこのフィリピンでの

表11．たこ形の扱いに関するプロトコル2

表10．たこ形の扱いに関するプロトコル1
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授業実践をやりきるという覚悟があったからだと推察され
る。というのも，本来は，渡航までの間に UPや UPISの
教員に事前にメールで相談することも許されていたにも拘
らず，算数チームでは UPISから指定された単元が日本で
は高等学校で扱う「Sets（集合）」であり，ベースになる
事例がなく本当に苦労していた。そうして作った教材に，
さらに要求が与えられても対応できない，この案で何とか
やらせて欲しいという希望もあり，ずっと連絡をとらずに
準備していた。それが逆に，責任感をもって最後まで主体
的に準備し授業実践する覚悟に至ったと思われる。
また，当初から，算数チームのアドバイザー役である筆
者もどちらかと言うと，学生の自主性を尊重した指導にあ
たっていたことも，結果として功を奏したのではと考えて
いる。もしも筆者の方で「ああしなさい」「こうしなさい」
と言って準備をしていたとすると，前日にこのような大き
な変更をしなければならなくなったとき，恐らく学生のモ
チベーションは下がるであろうし，自分たちの責任を投げ
出してしまったかもしれない。筆者は，フィリピンに同行
するのも初めてであり，かつ授業を行うのは学生たち，そ
して授業準備も基本日本で終わっているはずであるので，
「私が行っても役に立ちませんよ」と言いながら，困った
ことに対処するためには，基本すべてを自分たちで選択し
て考えておかないと，次どのように行動してよいか途方に
暮れることになると考えていたため「常に，考えるのは君
たち」「決定を下すのも君たち」ということを念頭におい
て関わっていた。具体的には，算数チームが何かで悩んで
準備活動が停滞しているとき，一緒に議論に加わり，再び
動き出したらその場からいなくなる，「チームが動き出し
たら消える」という関わりに徹していた。
そうした過程で構想してきた授業プランであり，かつ現
地に到着して実際に教える子どもたちも目にして，「この

ままではいけない」，「一方的にこちらの理解を押しつける
ような授業ではダメだ」という心境になり，一気に授業プ
ランを作り直したのだと思われる。

５．おわりに－まとめと課題－

今年度担当したフィリピン実習の算数チームの活動プロ
セスは，今後，異文化交流を進めていく中で，その交流の
質を意識するのに有意義であると考え，その活動記録を実
践報告としてまとめてきた。
筆者自身の指導の至らなさと算数チームの学生の準備不
足によって，授業プランの作り直しを迫られた，と見るこ
ともできるが，異文化，異なる生活・学習経験をもつ人た
ちとの交流をはかる際，自分たちの文化で馴染みのある概
念とそうでない概念とで取り上げ方に差が出てくる可能性
があることに，実際の経験として感得することができた。
異文化交流においては，お互いの文化の近接部分（図1
の領域 B，C付近）で交流が実現されるが，自文化の概念
でも取り上げられないもの（領域 A，表13の A）や取り
上げられるもの（領域 B，表13の B）の峻別がまずは議論
の中心となり，その検討に支えられた交流が【異文化の紹
介】としての交流の型である。さらに，自文化にとって馴
染みのない概念，相手文化の概念や捉えを理解し受け入れ
自分たちのものとしていくかという領域 C（表13の C），【同
一化】という一歩進んだ交流の型と，馴染みのない概念で
そのまま無関心なもの（表13の D），取り上げられないと
いう領域 Dでの交流の型があると考える。
異文化交流で大きな成長が期待できるのは，領域 Cに
おける主体者の態度，実践であり，馴染みのない概念を領
域 Cのものとして，より自文化に近接したものとして捉
えるとき，知見やものの見方の一層の拡張が図られる。そ
れを可能にするのは，他の要因もあろうが，今回の事例か
らは，自文化にその概念によく似た概念があることと，他
者の文化と同一化しようとする態度をどう構成することが
できるかが主たる要因であったと考える。学生たちが馴染
みのない概念を領域 Cのものとして，より自文化に近接
したものとして捉えるきっかけを作ったのは，UPの学生
の態度，相手と接触し，相手が先に受け入れる姿勢（否定
しない指摘の発言）を見せたことであった。今回は UPの
学生からの同一化によって本学生の同一化が促されたが，
他者の文化と同一化しようとする態度をお互いが構成する
ことが，領域 Cの概念となり得るか領域 Dの概念のまま
となり得るかの差になると実感された。

表12．教材の作り直しに関するプロトコル

表13．算数チームの授業構想過程で登場した概念
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しかし，このような結論は今回の算数チームの一事例か
らの考察であり，まだまだ一般性のあるものとは言えな
い。このような経験を多く積み重ね，多様な事例の中から
異文化交流について多角的に検討する必要があると考え
る。
また，今回の授業構想の過程の中で重要な役割を果たし
ていたのが，偶然に授業プランについてコメントしてくれ
た UPの学生たちの存在である。OECDの DeSeCoプロ
ジェクトでも国際標準学力の一つとして「異質な集団で活
動する力」が求められている昨今，他国の教育学部生と協
力し授業実践するという活動も大変興味深いと感じた。実
際，今回フィリピン実習に参加した学生は，この UPの学
生たちと SNS等で連絡を取り合っており，方法によって
は海外の教員志望学生との連携も十分可能であると考え
る。自分たちのチーム自身に相手文化の概念や捉えをもっ
た仲間がいれば，領域 Bから領域 Cへ，そして領域 Dを
減ずる領域 Cの拡大といった領域 Cの拡張は図りやすい。
これらの経験をいかして，異文化交流の新たな方策によ
る一層の成長を学生とともに模索していきたい。
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