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はじめに 

 
本報告書は早稲田大学大学院日本語教育研究科の実践研究科目「年少者日本語教育実践

研究」（２００５年度秋学期）の実践レポート集である。 
 
この報告書は、２００３年度春学期に発刊した「年少者日本語教育実践研究 No.１」か

ら続く６冊目の報告書である。この報告書の目的は、早稲田大学大学院日本語教育研究科

で初めて開設された科目「年少者日本語教育実践研究」の実践研究の記録を残すとともに、

「実践の理論化」を進めることにある。今回は、第一部「実践理論編」に２本のレポート

を配した。それぞれ自分の実践を踏まえて実践の理論化を深めようとしている。続く第二

部の「実践研究編」には５本のレポートが掲載されている。この５本の中には、表紙にあ

る「わにっ子ワンデイキャンプ」の実践（過去６回実施）にもとづく実践研究レポートも

含まれている。さらに、この報告書に掲載されるレポート以外にも、日本語教育ボランテ

ィアとして指導を行い、その実践研究をもとに修士論文を書き上げた院生たちも、今期中

に複数いたことを記しておきたい。 
早稲田の日本語教育実践研究は、実践と研究を一体化させるところに特徴がある。年少

者日本語教育の場合も同様であるが、地域の学校と教育委員会と大学という３者を結ぶ実

践研究教育モデル、「早稲田モデル」を継続していきたいと思っている。 
このようなことができるのは、新宿区教育委員会、区立小中学校の先生方、関係者のご

協力とご理解があるからである。ここに改めて感謝を申し上げる。また、われわれの拙い

実践研究につきあってくれる「日本語を母語としない子どもたち」にも感謝したいと思う。

「わにっ子クラブ」の活動もあわせて、年少者日本語教育学の構築へ向けて今後も努力を

重ねていきたいと思う。 
本教育実践に関して関係各位の忌憚のないご意見、ご教示を賜れば幸いである。 
 

２００６年３月 
早稲田大学大学院日本語教育研究科

年少者日本語教育担当 川上 郁雄 
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生徒のコミュニケーション能力を育成するための日本語支援  

－日本語支援教室における発話指導の考察を通じて－ 

 

 裔 立苒 

 

【キーワード】BICS ・CALP・内容重視・積極的な自発的発話・JSL バンドスケール 

 

1. 問題の所在と本稿の目的 

筆者は新宿区教育委員会と早稲田大学大学院日本語教育研究科の協定のもとで日本

語ボランティアとして、新宿区の中学校に通う JSL 生徒の日本語支援を行っている。こ

の JSL 生徒が初期の「取り出し授業」を終えて教室に戻っても、日本人クラスメートと

の交流に入れない、日本語がわからない所があっても先生や友達に尋ねることも難しい

など、依然支援が必要であるからだ。この生徒のように、長期にわたって沈黙的で受動

的な位置にいる JSL 生徒がよく見られるが、「日本語指導が必要な」外国人児童生徒の

ための日本語教室では、文法語彙を知識として一方的に教え込むこと、また、児童生徒

のニーズに合わせず、現実の場面で使えそうな会話練習を一方的にさせるのではないの

かという疑問を持ったことが、本稿の目的に至った背景である。 

「日本語指導の必要な児童生徒に関するアンケート調査」（川上・市瀬、2004）によ

ると、「指導内容」は「ひらがな・カタカナ」「漢字」「簡単な表現・文法や文型」を中

心にした指導が多い（したがって、「読み書きの指導」が「会話を中心にした指導」よ

り多くなる）という指摘がある。さらに、日常生活において日本語能力に問題のないよ

うに見える JSL 児童生徒でも、教科学習場面の「深さ」がある発言ができなかったり、

読み書きに遅れがちで、このように学習言語獲得に 5 年も 10 年もかかることによって

満足な進路選択の道が閉ざされることが、教育現場から報告されている。また、早稲田

大学大学院・年少者日本語教育研究室編（2005 年）（注１）による高校在籍のＪＳＬ生

徒を対象にした調査では、滞在が四年五年と進むにつれて、日常の教室活動において問

題のない生徒が、「JSL バンドスケール」（2004 年試行版中学・高校編）の「聞く」「話

す」「読む」「書く」の四技能で「壁」となるレベル 5 を超えられない生徒が出てきて、

特に教科学習の面でその傾向が強くなると指摘している。 

このことは、西原（1996）が、彼らが同じ年齢の生徒と比べて、言語能力が遅れるの

は知的能力の程度の差に原因があると結論付けてしまうことは大きな問題であると指

摘していることと通じる。このような生徒の言語能力の現象は、カミンズ（Cummins.J.）

の提唱した仮説で説明される。池上（1998 ）の論考でも、言語能力には日常の伝達に

必要な言語能力（BICS）と学習に必要な言語能力（CALP）の二つの側面があり、それぞ

れを区別して考えられるべきであると述べられている。CALP は普通、読み書き能力に



しか繋げられていないと思われがちであるが、情報収集、比較、分類、分析推論、問題

解決、統合などの機能が伴う学習場面においては、言語の四技能がすべて CALP に関わ

っていると考えられる。 

CALP の育成方法として、「内容重視による日本語教育のアプローチ」は効果があるこ

とも多くの先行研究の中で既に明らかにされているが、齋藤（1999）は「本物のコミュ

ニケーション場面で、学習者が主体となって、言葉を学習できる」という内容重視的な

考え方を教科と日本語の統合教育で具現化する可能性を示唆するが、児童生徒が内容に

注意をあて、言語にはあまり注意を払わなくなる傾向があるため、理解と出産のギャッ

プが問題になっていると指摘している。また、各現場では「日本語指導が必要な児童生

徒」のための目標設定とカリキュラム開発の基準がないままで、独自に教材を作成し、

指導を行う現状が多い。教師たちは市販されている教科書を使って、コミュニカティ

ブ・アプローチを生かし、様々な工夫を行っているが、有効的な成果があまり見られな

い現状も多く、この原因を小林（2005）は、これまでの文法シラバスが実際のコミュニ

ケーションでの頻度や用法とかけ離れていることにあるのではないかと指摘している。

つまり、CALP 能力、コミュニケーション能力を伸ばすための日本語支援のあり方は、

指導の方法と内容をいかに関連付けられるのかという課題と緊密な関係があるのでは

ないかと筆者は考えている。 

本稿の目的は、筆者がこの課題を中心に、新宿区の中学校に通う JSL 生徒に対して行

ってきてこれまで支援を振り返り、取り上げた指導方法と指導内容がどのように JSL 生

徒に影響するのかを考えるものである。そして、筆者の行った支援が JSL 生徒のコミュ

ニケーション能力を伸ばすための日本語支援に少しでも役に立つものになることを望

む。 

 

2.教育実践 

2-1. 対象生徒の背景と支援形態 

 

名前 L(男) 

在籍学年 中学校２年 

指導開始時の在日期間 2005 年３月末来日、指導開始まで在日期間は約 6ヶ

月 

言語環境 中国語（父母は日本語がある程度聞き取れるが、あ

まり話せない状態なので、家庭では親子の間の日本

語学習や指導が難しい様子） 

 家庭内言語 日本語（学校）中国語（家庭） 



言語使用状況 来日する前は日本語を勉強した経験が一度もないの

で、来日後、日本語で簡単な挨拶はできる程度。約

半年を経て、「聞く」「話す」における大きな進歩が

見えるが、学習場面における日本語がまだ付いてい

ないようである。 

 

日本語 

「JSL バンドスケール」 

（2004 試行版 中学

校・高校編） 

 

測定日 聞く 話す 読む 書く 

2005/5/17 １ １ 1 1 

2005/7/19 2 1-2 1-2 1 

2005/10/11 ３～４ 3 3 ２～３

2006/1/9 4 4 3 2~3 

子どもの様子  性格：明るくて、話しやすい（母語での印

象） 

 興味：アニメや本を読むこと 

 家族関係：良好、一人っ子 

 学校生活：来日後間もないが、基本的に慣れてい

る様子。学校生活の大きな悩みや疑問は特にな

い。 

 友達関係：日本人のクラスメートから時々様々な

ことを教えてもらったり、台湾人のクラスメート

に通訳として時々手伝いしてもらったりするこ

とがある。 

 将来の進路：日本で進学希望 

 学習態度：前向きで、なるべく早く学校の教科学

習のペースに追い付きたいという気持ちが強い

と感じる。 

来日後受けている日本語

指導の状態 

① 毎週の土日の午後は地域の日本語教室に通い、週

に３時間の日本語指導を受ける 

② 毎週の火曜日の放課後、ボランティアの支援で取

り出し授業を行う。（筆者） 

 

実践の概要 

期間 2005 年 10 月 11 日 ～2006 年 1 月 24 日 （全 12 回） 

時間 毎週火曜日 約２時間 

形態 放課後の授業 

目標 生徒のコミュニケーション能力を育成するための日本語支援 



2-2 実践内容 

使用教材：みんなの教材→ 教師用素材→初級日本語素材 

http://momiji.jpf.go.jp/kyozai/index.php など 

メリット：① 話題を取上げて、関係がある文型がまとめられる 

② 文型を巡って、話す、聞く、読む、書くの四つ技能を高めるための各練

習 

③ 先生への提言 

支援内容の例： 

支援日 内容 備考 

11月29日 ☆自由会話 

☆「Ｖましょう」と「Ｖませんか」 

やり取りを通じて、文型の用法と例文

を解説する。 

練習：誘う場面の会話練習（話す） 

宿題：プスターと招待状作り（書く）

＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊＊

☆「Ｖてもいいです」と「Ｖなくても

いいです」 

やり取りを通じて、文型の用法と宿題

を解説する。 

練習：許可を求める場面の会話練習 

宿題：学校ルールに関わる作文 

① 生徒に学校生活で気づいた言

い方を思い出させて、一緒に比

べながら、勉強する。 

例：授業を終わって、「帰ろう」 

  「土曜日に、ゲームの CD をもっ

てきて、遊ぼう」 

→ 「帰らないか？」「帰らない？」

  「遊ばないか？」「行かないか」

② 言葉の形だけでなく、場面と合

わせて一緒に教える必要があ

る。 

☆ 誘い方と誘われた人の言い

方を並行に教える。 

☆ 許可を求める言い方、と答

え方。 

12 月 6 日 ☆自由会話 

☆「Ｓんです。」と「Ｖた・V ないほう

がいいです。」 

① やり取りを通じて、文型の用法と例

文の意味を解説する。 

② 練習：相談の場面の会話練習 

③ 宿題：文型を使って、自分を主人公

として、様々な相談場面の会話を作

る。 

① 質問を通じて、例文の意味を理

解させることだけでなく、生徒

を場面の主人公にして、実際の

やり取りを練習する必要があ

る。 

② 相談会話の練習の流れ 

 Ａが尋ねる→Ｂが問題、悩みを述

べる→Ａが感想、考えを述べ、提案

をするという流れがよくあるが、こ

の流れに拘らずに、生徒に自分の経

験に基づいて、自由に発話させる必

要がある。 

 



2-3 実践の考察と反省 

  

まず、野原（1999）は一方的説明などの状況よりインターアクションがあり交渉の行

いやすい状況を増やすことが積極的な自発的発話の増加に繋がることを指摘している。

筆者も実践を通じて、インフォメーション・ギャップがあり、現実的意味がある話題を

取り上げて、意味交渉をすることが生徒の積極的な自発的発話の増加に繋がると感じら

れた。 

例： 「…んです。」、情報を求めるときの前置き、尋ねるときの使い方 

教師：Ｌくん、ちょっとハンバーグーを買いたいんですが、このあたりはマク

ドナルドがありますか。 

Ｌ：マクドナルドがないですけど、ケンタッキーがあそこにあります。 

教師：そうですか。Ｌくんはよく知っていますよね。じゃあ、いつもハンバー

ガーをたべるんですか。 

Ｌ：いいえ、誰もいない時です。 

教師：そうですか。かわいそうですね。 

… 

 

次に、「場面を細分化した応答練習」により、場面や話題のヒントを取上げながら、

生徒に会話の状況を意識させて、適当な言い方を言わせることが理解可能なアウトプッ

トと積極的な自発的発話の増加にも繋がることが分かった。 

「場面を細分化した応答練習」とは行った会話の中から、重要だと思われる部分を取

り出して、一つ一つの文が発せられる時の状況を、教師がキューとして提示して、学習

者がその状況で発するのに相応しいと思われる文を瞬時のうちに考えて発話していく

という練習である。 

例：誘う場面の応答練習 

教師：「Ｌさん、明日、新宿へゲームをしに、遊びにいこう」と言われたら、

どういいま 

すか。 

生徒Ｌ：いいですね。いこう。 

教師：じゃ、もし行きたくない場合は、どういいますか。 

生徒Ｌ：いいですね。でも、明日、勉強があります。 

教師：「明日、土曜日じゃないか？」と言ったら、どういいますか。 

生徒Ｌ：明日は日本語学校の授業がありますから。 

   … 

 

しかし、この実践で取り上げた場面は筆者が個人経験によるものであるが、生徒に取

り囲まれた環境に一致するかどうか、まだ確実に確認は取れていない。また生徒とコミ

ュニケーションをする相手への配慮が少なく、やり取りをする相手が限られている。さ



らに、JSL 生徒の母語を考えず、一方的に日本語で意味交渉をすることを通じて、文型

の意味を理解させる傾向があるといったような欠点を反省した。 

さらに、文型を巡っては、やり取りの発話練習中、教えた内容や言ってもらいたい内

容が実際の発話内容とずれている場合もあると気づいた。 

例：悩みの相談についての練習 

（指導員と生徒の間）（指導員は筆者である。） 

指導員：どうしたんですか。 

生徒Ｌ：最近の数学授業が良く分からないんです。 

指導員：そうですか。じゃあ、本屋へ行って、何か中学生むけの数学参考書など

を買ったほうがいいかもしれないなと思います。 

生徒Ｌ：そうですね。はい、ありがとうございました。参考書を探しに行ってみ

ます。 

 

（生徒の間の会話）（生徒Ａは筆者である。） 

生徒Ｌ：どうしたんですか。 

生徒Ａ（教師）：財布をおとしたんです。定期も一緒に入ったので、今日は帰られ

ないかな。 

生徒Ｌ：そっか。かわいいそうですね。じゃ、1000 円を貸します。 

生徒Ａ：本当？よかった。助かりました。 

生徒Ｌ：金を覚えてください。 

（教師：えっ？（笑）貸した金額を忘れないように明日返してください？という意

味なのかを確認しながら、会話を進める） 

生徒Ｌ：金額を忘れないようにね、 

生徒Ａ（教師）：はいはい。（笑） 

→JSL 生徒の認知発達と生活環境の影響で、彼が提案に関わるインプットの受け入れと

自分が行う実際の提案のしかた、アウトプットの間に違いが出てくる。そのような学校

生活では人間関係に特に影響がない発話の多様性を認めながら、教師から言い方の面に

ついてサポートをしていけば、生徒の積極的な自発的会話を増やす可能性が高くなるだ

ろうと考えられる。 

山内（2005）は教科書にある文法項目をどれも同じように教えるのではなく、聞いて

理解できればいいもの、使用できるようにならなければいけないものなどというように、

メリハリをつけて教える必要があると述べている。この意味で、年少者ための日本語教

育においては、教える文法の内容の順番と到着程度を児童生徒の言語環境と彼らの認知

発達レベルに応じて、臨機応変に考えなければならないのではないだろうか。 

つまり、実際遭遇可能な場面を取り上げて、文脈を意識させることだけでなく、児童

生徒の言語環境や彼らの認知レベルに応じて、文法の導入順番や指導、さらに会話の進

め方も彼らの積極自発を増やすための重要なポイントだと言えるだろう。 

 



3.まとめと今後の課題 

埋橋淑子（2004）は、小学校の児童たちがより体験的、参加的な学習や遊びを通して

認知的・情緒的発達を遂げ、友達関係をつくっていくのに対して、中学生は学習に対し

てより受身で、抽象的概念を用いた理解力、思考力や記憶力が求められ、言語的要素の

強い自己表現によって、人間関係を作っていかなければならないことがわかる、と指摘

している。 

中国帰国者定着促進センターの所沢センターの〈タイプ別目標構造表（小学生タイプ

ver.1）〉を〈タイプ別目標構造表（中学生タイプ－ver.2）〉（1993）と比べると、例え

ば、学校生活、日常生活、及び学習活動に必要な基礎知識・基礎技能を身につけるため

に取り上げられる目標や授業スタイルからみれば、小学生の場合は、体験的・参加的・

総合的な授業スタイルを通じて、場面に依存しながら体を使って、模倣、反復、遊び、

実物学習活動などが取り入れられるのに対して、中学生は概念的・受動的・単科的な授

業スタイルを通じて場面非依存的でおしゃべりを中心にして、記号的な文法学習、抽象

的な概念学習が多いと考えられる。これは中学生にとって、発話能力を発達させるのは

彼らのコミュニケーション能力を伸ばすための重要な最初の一歩なのではないかと筆

者は考えている。これは、四つの技能に発達の順番をつけて、話すことを四つの技能発

達の先にすることではなく、CALP を育成するため、発話を発達させることから入手す

ることと考えられる。 

本稿では、来日間もない JSL 生徒に対する日本語支援の教室での BICS における発話

指導のあり方に焦点を当てて、考察を行った。コミュニケーション能力を伸ばすための

有効な日本語支援のあり方が指導の方法や指導の内容を両方ともコミュニカティブに

する必要があることがわかった。これは、情報収集、比較、分類、分析推論、問題解決、

統合などの機能が伴う学習場面、CALP のレベルにおける指導方法と内容の検討に役に

立つと考えられる。 

今後、「発話」という言語活動に重点をおき、学習場面におけるコミュニケーション

能力を育成するための発話指導について、実践研究を行う。その際、内容重視を中心と

する言語指導と、コミュニケーションを中心する言語指導の両側面から考え、細川

（1999）の、内容・方法から方法論へ視点を移さなければならないという指摘にしたが

って、「何を教えるか」という内容項目でも「どのように教えるか」という教授方法で

もなく、児童生徒が主体的に表現するためには何が必要か、という環境設定における組

織化と支援のための「方法論」を考えていきたい。 

 

参考文献 

池上摩希子(1994)「『中国帰国生徒』に対する日本語教育の役割と課題―第二言語教育

としての日本語教育の視点から－」、『日本語教育』、第 83 号 

池上摩希子（1998）「児童生徒に対する日本語教育の課題・再検討―研究ノート－」、『中 

国帰国者定着促進センター紀要』6 号 

荻野祥子(2004) 「年少者の日本語イマージョン教室での自発的発話－機能面的側面の 



調査－」、『日本語教育』122 号 

川上郁雄・市瀬智紀（2004）「宮城県における日本語指導の必要な児童生徒に関するア

ンケート調査」『日本語指導の必要な児童生徒に関する教育方法と教材開

発の研究』（平成 13－15 年度科学研究費補助金も萌芽研究・研究成果報告

書。研究代表者：川上郁雄・課題番号：13878046） 

川上郁雄（2005）「言語能力観から日本語教育のあり方を考える」、『リテラシーズ１、

ことば・文化・社会の日本語教育へ』くろしお出版  

小林ミナ（2005）「コミュニケーションに役にたつ日本語教育文法」、『コミュニケーシ 

ョンのための日本語教育文法』くろしお出版 

斎藤ひろみ（1999）「教科と日本語の統合教育の可能性 内容重視のアプローチを年少

者日本語教へどのように応用するのか」 『中国帰国者定着センター紀要』

7 号 

斎藤ひろみ(2000) 「帰国児童・生徒クラスの『日本語と強化の統合学習』における教

室会話の分析」、『中国語帰国者定着促進センター紀要』、8 号 

埋橋淑子（2004）「中学校における日本語教育の枠組みと課題－JSL 教育としての日本

語教育へ－」『大阪大学留学生センター研究論集 多文化社会と留学生交

流』第 8 号 

西原玲子（1996）「外国人児童生徒のための日本語教育のあり方」、『日本語学』Vol.15 

細川英雄 （1999） 日本語教育と国語教育－母語・第 2言語の連携と課題 日本語教育，

100，57-66. 

野原美和子（1999）「学習者の自発的な発話を導く教師の学習支援的言動－積極的な発

話の場合－」、『世界の日本語教育』9 号 

早稲田大学大学院日本語教育研究科・年少者日本語教育研究室（2004）『JSL バンドス 

ケール 2004 試行版 中学･高校編』早稲田大学大学院日本語教育研究科 

早稲田大学大学院日本語教育研究科・年少者日本語教育研究室編（2005）『愛川高校「日 

本語能力調査」報告書』、早稲田大学大学院日本語教育研究科 

中国帰国者定着促進センター（所沢センターのカリキュラム資料）〈タイプ別目標構造

表（学生タイプ ver.1）〉を〈タイプ別目標構造表（中学生タイプ－ver.2）〉

1993 年 6 月 

Chamot,A.U.&J.M.O’Malley,(1994)The CALLA Handbook, Implementing the Cognitive 

Academic Language Learning Approach, Addison Wesley Publishing 

Company 

Cummins, J.&M.Swain(1986)Bilingualism in Education,Longman Group UK Ltd. 

Cummins,J.(2000)Language, Power and Pedagogy: Bilingual Children in the 

Crossfire,(Bilingual Education&Bilingualism ser.23) Multilingual 

Matters Ltd. 

 

 



注１：愛川高校調査は、2005 年 9 月に神奈川県立愛川高校でおこなわれた「JSL バンド
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JSL 生徒への高校入試作文支援において必要な視点 

―明日「一人」で書くためのスキャフォールディング― 

 

                                  山﨑 遼子 

 

１．問題の所在 ～ 中学生Ｚの課題 

「言いたいことがあっても，書けない。」学齢期に日本へ移動してくるＪＳＬ児童生

徒は，日本語で作文を書いた経験がない子どもたちが殆どである。2005 年 6 月より，

筆者が日本語支援をしている中学３年生のＺも，そんな子どものうちの一人である。Ｚ

は父親の仕事の都合で，2004 年３月に中国より来日し，2006 年現在，新宿区内の N 中

学校に通う三年生の男子である。Z は 2006 年度高校入試に挑むにあたり，面接と作文

と内申により審査される推薦受験をしたいと考えていた。したがって，筆者の日本語支

援（週一度，Z の通う N 中学校にて，２時間程の放課後支援）においても，高校に受か

る作文を書けるようになることが主な支援目標であった。しかし，Z は日本語で作文を

書いた経験が殆どなかったため，支援開始当初，Z は作文そのものに対する疑問や困難

を筆者に伝えることが多かった。例えば，「いいたいことがあっても，表現できなかっ

た。自分が書いた文章は（読み返すと）意味がわからなかった」（2005 年７月 12 日筆

者の観察記より）などと筆者に作文を書くことの困難さを伝えている。 

上記のような悩みを抱える Zに対し，筆者は支援開始当初，Z が書いてきた作文に赤

ペンで添削して返すことを繰り返していた。これは，作文に赤ペンで添削される国語教

育を受けてきた筆者自身の経験にもとづくビリーフ「赤ペンで添削をする」＝「作文指

導」が，Zへの支援方法に影響していたと思われる。しかしながら，その方法ではＺの

作文を書く力があまり伸びていないと感じるようになった。内田（1990）もそのような

作文の添削指導を批判し，そのような指導方法が，子どもの思考の育成にマイナスの影

響を与える可能性を指摘している。さらに Z は，「作文を添削して返される」ことに慣

れているために，書いた作文を読み返して推敲する（語を選ぶ，文章を整え磨く）とい

う過程が欠落していることに気が付いた。 

ではこれらの反省に基づくと，どのような視点をもった指導が JSL 生徒 Zに有効なの

であろうか。本論では，これまでの書く支援のための視点の議論や，筆者が行った作文

支援を見ながら，JSL 生徒への高校入試作文指導において必要な視点を考察することを

目的とする。なお，Zの作文は資料１，２として論末に添える。 

 

２．先行研究～どのような視点をもって作文支援を行うか 

２－１．これまでの JSL 児童生徒への作文教育研究 

JSL 児童生徒の日本語作文教育に関して，齋藤（2001），生田（2002）などが論をす

すめている。しかし，齋藤は小学生クラスでの作文活動の指導方法，生田は中学生の作



文執筆における母語の影響について焦点を当てており，高校入試レベルの作文を書く段

階にある JSL 生徒の作文力育成1に関した論考は数少ない。その中でも，谷口（2002）

は，絵を描いてイメージを膨らませてから作文を書くことで，JSL 生徒が高校受験に成

功した例を報告している。しかしながら，Z自身は絵をかくことはあまり得意ではなく，

この指導方法を Zへの作文支援に応用させることはできない。また，谷口の例は実践例

に留まっており，JSL 生徒の高校入試作文力育成のための指導の視点に注目した論考は

殆どないといってよい。高校受験作文では，明快で論理性のある文章が求められるため，

単に「書く」支援ではなく，「作文」支援という観点から考察していく必要があるだろ

う。では，どのような視点をもった支援が高校受験のための Zの作文力向上に役立つの

だろうか。 

 

２－２．スキャフォールディングの視点 

近年，年少者日本語教育において，スキャフォールディングの重要性が多く唱えられ

てきている。川上（2004）は，年少者日本語教育において，「文字や漢字の「書字指導」

だけが日本語指導ではなく，総合的な「ことばの能力」を育成する日本語指導のアプロ

ーチが必要であり，それが「考える力」の基礎となる力につながる」と主張し，「個別

化」「文脈化」「統合化」の重要性を指摘している。そして，「どのような背景を持つ子

どもに対して，どのようなスキャフォールディングを行うことによって，どのような「学

び」が生まれたのか，またそのときに「対話」がどのように形成されるのかについて，

実践を通じて追求すること」が今後の課題であるとしている。また，齋藤（2005）も，

スキャフォールディングを基本理念とした統合的適応支援の必要性を主張している。筆

者は，Zの作文支援においても，このスキャフォールディングの視点が重要であると考

えた。それは，スキャフォールディングが，Z という一個人に適した支援を模索する基

本となるだけでなく，Z が高校入試に「一人」で挑むことを可能にする支援理念を持っ

ているからである。では，以下で，スキャフォールディングについて簡単に述べる。 

 

２－３．スキャフォールディングとは何か 

 スキャフォールディングとは何か。Gibbons(2002)によれば，スキャフォールディン

グとは，学習者が最終的に「一人」で活動ができるようになるための仮の支援「足場か

け」である。そこには，できないからといってそのタスクを行わないのではなく，タス

クができるように必要な支援をするという観点がある。ヴィゴツキー（2001）が，「発

達の最近接領域は，発達の現下の水準よりも，知能の発達や成績の動態により直接的な

意義をもつ」と主張し，教育学において，子どもの発達の昨日より明日に目を向ける必

要性を説いているが，スキャフォールディングはまさに，将来志向型，すなわち，将来

自分でできるようになることを重視する支援である。Sara Cotterall and Robin 

                                                  
1 作文力：齋藤（2001）では作文力を，「文章をつくり，文章化するための能力」としてい

るが，本論では，推敲するなど全作文活動において必要とされる力を作文力とする。 



Cohen(2003)では，大学生の学術論文を書くための英語クラスで，意識的なスキャフォ

ールディングが，英語でのアカデミックライティングに慣れていない学生たちの主体性

確立を促進したと報告されている。そのスキャフォールディングとして，①前もって決

められた構造で書く②個々に応じて適切なテキストとデータを与える③毎回の指導で

取り組むのは１セクションに限る④フィードバックを行う，などが挙げられている。で

は，スキャフォールディングの見方に立つと，JSL 生徒 Z にはどのような作文支援方法

が考えられるのであろうか。 

 

２－４．書く指導におけるスキャフォールディング  

Gibbons（2002）はスキャフォールディングの見地から，書き指導における重要な観

点を提示している。Gibbons は，二人の子どもの作文を例に挙げ，文型・文法などの誤

用だけに注目した場合にはよく評価されない作文の方が，実は結合性があり，読み手に

わかりやすいことがあると指摘する。そして，表１のような「Writing の評価項目」を

提示している。この評価項目を使用することにより，支援者側が，生徒によって書かれ

たものを体系的に見つめ，生徒が何を知っており，何をすることができ，その後の指導

では何が必要なのか，という点を明確にすることが意図されている。 

表１＜Writing の評価項目＞（筆者訳） 

１．全般的評価 ・ 全体的な意味は明白か 

・ 主旨に発展性がみられるか 

・ 書き手の他の教室での言語的経験を反映しているか 

・ 他に書いたものに比べて，全体的にどう評価できるか 

２．テクストの

種類 

・ どんな種類のテクストか 

・ テクストの種類は書き手の目的にあっているか 

・ 過去に同じタイプのテキストを書いたことがあるか 

３．全体的構成 ・ 全体的な構造，構成はテクストのタイプに適合しているか 

・ 欠けている構成要素はないか 

４．結合性 ・ 考えが適切な接続語で繋がっているか 

・ 接続語に多様性があるか 

・ 代名詞は正しく使われているか 

・ 代名詞が指示する内容は明確か 

５．語彙 ・ 適切な語彙が使われているか 

・ 語彙に多様性があるか（例：同義語があるかなど） 

６．文型・文法 ・ 文型・文法が正しいか（例：主語と動詞の一致，時制の一致，

語順が正しいか等） 

７．綴りと句読

点 

 

・ 綴りが正しいか 

・ もし，書き手がまだ正しい綴りをしない場合，何について知っ

ているか（例：音と表象が一致すること等） 



Gibbons は上記の評価項目に基づき評価をする際，まず，要旨，全体的構成，文章の

つながり，文章の構造，そして最後に，綴りと句読点というように，上記の項目番号１

から７の順で，焦点を移動させていく必要性をとなえている。これは，綴りと句読点が

重要でないというわけではなく，まず，文章の基礎となる主要部分（要旨，全体的構成）

を優先させる視点の重要性を主張しているのである。また，Gibbons は，上記評価項目

を，生徒に与えることが，生徒自身が文章を全体的に捉える観点を養うだけでなく，メ

タ言語能力の育成にも繋がるという。 

Gibbons の主張には，「書字能力だけに注目してしまう」指導に注意を喚起する川上

(2004)と共通する視点がある。書字能力だけに注目して指導を行っていく場合，赤ペン

で添削して返却するという指導の落とし穴に陥る可能性がある。ここには，言葉の間違

いさえ直せばいいという視点が存在し，文章全体の良し悪し，さらには子どもの総合的

な言語能力を捉えることを難しくしてしまうのである。しかし，Gibbons の提示する評

価項目は，正しく書く能力だけに固執せず，文章を書くための構成力，文章を結合させ

る能力など，作文力を総合的に伸ばすためにスキャフォールディングするという見方に

立っている点において重要な意味をもつ。 

しかしながら，そもそも，作文を書くということは，自分の思考を整理し，表現して

いくことであり，子どもが「一人」で作文を書いていくようになるためには，作文とい

う静態的産出物を評価するだけではなく，その「過程」を視野にいれることが非常に重

要である。つまり，作文産出の「過程」に注目することこそ，子どもの作文力を考えて

いく上で必要なのである。なぜなら，そうすることではじめて，子どもの言語能力を動

態的に捉え，その指導方法に迫ることができるからである。 

したがって，作文支援においては，書かれた産出物だけを見て評価するのではなく，

子どもが自分で書いた作文をどのように理解し，どのように捉えているのか，そして書

いている段階や推敲過程でどのような困難を覚えているのかなどを考慮しながら，上記

評価項目を提示していくことが有用であろう。そうしない限り，子どもは「足場」から

足をはずすことが難しくなる。なぜなら，Gibbons の評価項目に従って作文を検討する

だけでは，静態的産出物を評価するに留まり，生徒は実際自分でどうやって表現，推敲

していけばいいのか，という点に関してヒントが得られないからである。すると，いつ

までもその過程を「一人」で行っていくことができなくなってしまう。 

 

３．Z にどのようなスキャフォールディングをするのか 

以上を見てくると，Zが「一人」で書けるようになるための支援に必要な視点は，①

主要素から作文を捉えるために，Gibbons の評価項目の視点からスキャフォールディン

グを行うこと，②その方法として，書かれた産出物だけを見るだけでなく，子どもが作

文を書く過程に注目しながら支援を行うことではないかと示唆される。 

「書く過程」という点に関して，Z は，本論冒頭で述べたとおり，一度作文を書いた

後に推敲する（語を選ぶ，文章を整え磨く）という過程を踏んでこなかった。しかし，

高校入試では，自分一人で試験に挑まなければならず，一人でも推敲できる力をつけて



いくことが重要である。内田（1990）は，推敲の意義を以下のように述べている。 

・・・（略）・・・忘れてはならないのは，修正は表現上のことに留まらないのだ

という点である。推敲は，ただ，表現の体裁を整えるためにあるのではなく，思

考そのものを練る機会でなくてはなるまい。こども自身が自分の書いたものを批

判的に点検するという指導がなされてもよい。 

 

内田が述べるように，推敲は「思考そのものを練る機会」となり，さらには，思考の

整理，表現がさらに深化する重要な過程である。その一方，推敲は，考えを整理しなが

ら適切な語句を選び，並べ変えていくなどの複雑なプロセスをとり，母語でも難しい場

合がある。したがって，JSL 生徒の場合，一人で日本語を使って推敲するということが

いかに難しいかは容易に想像できるだろう。では，推敲の仕方を身につけるためにはど

のようにスキャフォールディングできるのだろうか。 

 以下では，上記①②の視点にもとづいて行った Zとの実践について述べたい。 

 

４．Z との実践 

４－１．Z の言語能力把握 

スキャフォールディングの観点から，Z の支援を考える上で，Z の言葉の力を見ない

まま支援方法を考えていくことはできない。よってまず言語能力の把握が必要になる。

そこで，JSL バンドスケールを用い，Z の言語能力の把握を行った。JSL バンドスケー

ルは，言葉の４技能の観点から，子どもの言語使用を動態的に把握することを試みるも

のさしである。（川上，2003） 

 

JSL バンドスケールによる Z の言語能力把握 

測定日 聞く  話す 読む 書く 測定日 聞く  話す 読む 書く

2005/06/21 ４ ３～４ ３ ＊ 2005/11/11 ５ ５ ５ ５ 

2005/07/19 ４ ４ ４ ３ 2006/12/11 ５ ５~６ ５ ５ 

2005/09/15 ３～４ ３～４ ４ ４ 2006/1/13 ５～６ ６ ５ ５～６

2005/10/14 ４ ４～５ ４～５ ４～５  

 

Z の 1 月 13 日における，書く能力は，レベル５～６であると判断された。その理由

は，）『JSL バンドスケール 2004 試行版 中学・高校編』の記述によると，「さまざまに

変化する社会的な文脈や今日が学習の場面に触れるため，語彙は増えてきている」など

レベル６の要素をもってはいるものの，「抽象的で複雑な考えを表現しようとすること

もあるが，そのようなときは，テクストの一貫性や正確さに以前問題が残る」などのレ

ベル５の要素も依然備えていたからである。この把握を踏まえながら，実践に取り組ん

だ。 

 



 

４－２．Z の作文支援 ～推敲過程のスキャフォールディング～ 

齋藤（2005）では，スキャフォールディングは，マクロスキャフォールディング（教

室活動に組み込む支援：コース全体の目標・タスクの選定・配列）とミクロスキャフォ

ールディング（実践時に必要に応じて行う支援）に分類した実践例が紹介されている。

本節では，Z への支援を，この二つの分類で捉えてみる。それと同時に，Z の支援で必

要だと示唆された視点「①主要要素から作文を捉えるために，Gibbons の評価項目の視

点からスキャフォールディングを行うこと②その方法として，書かれた産出物だけを見

るだけでなく，子どもが作文を書く過程に注目しながら支援を行うこと」を持って行っ

てきた支援に関し，去年から続く Z への支援の全体の流れと，ある一日（1 月 13 日）

の支援の流れに着目して以下に見ていきたい。 

 

４－２－１．マクロ・スキャフォールディング 

Z の支援におけるマクロ・スキャフォールディングは，作文を書く力を育成するとい

う目標のもとに行った。よって，タスクは，作文を書くことと並行して，国語の教科書

を読んで語彙を増やす，短い作文ドリルをする，作文のテーマについて話すなど，Zの

書く力の発達段階を見ながら変えていった。 

 

４－２－２．ミクロ・スキャフォールディング～推敲過程～ 

Z への支援の全体の流れ 

去年から続くＺへの作文支援の全体の流れの中で， Z の作文力を育成するために行

ったスキャフォールディングを，「Gibbons の評価項目」に関して見ていく。「１．全般

的評価」項目に関しては，Ｚに要旨の説明を求めるだけでなく，Zと対話しながら Zの

作文を読み，Ｚの意味したことをよりわかりやすい表現にしていく推敲を行った。「２．

テクストの種類」に関しては，Ｚと作文を書く目的を考えたり，文末表現は敬体・常体

どちらがいいか，という点に関して話す時間を設けた。「３．全体的構成」に関しては，

作文を構成するための型の種類（双括型，尾括型，頭括型など）を提示して，高校入試

作文にはどの型がいいかを話しあった。「４．結合性」に関しては，モデル文（筆者や

他の中学生が書いた作文）の接続詞に注目し，Zの作文への接続詞の応用，文と文の繋

がりなどを対話の中で考えた。「５．語彙」「６．文型・文法」「７．綴りと句読点」に

関しては，適宜，Z が辞書をひいたり，筆者が例を使って説明したりした。  

筆者は，「①主要要素から作文を捉えるために，Gibbons の評価項目の視点からスキ

ャフォールディングを行うこと」という視点に関して，７項目は視野にいれたものの，

Gibbons が言うように必ずしも，１から順番に考えていったわけではなく，Zの様子を

見ながら支援し，順序にはこだわらなかった。ただ，ここで重要なのは，このような評

価項目の視点を持つことは，作文を体系的に捉えた支援を可能にしたという点である。

特に，高校入試レベルの作文課題では論理性，明快性などが要求されるため，この視点

を支援に反映させることは非常に有用であると考えられる。また上記のように，それぞ



れの項目を「対話」の中で確かめていったことは，Zが作文を客観的に捉える視点を養

い，メタ言語能力の育成に貢献したと思われる。 

 

１月１３日の活動 

次に，Z の支援で必要だと示唆される２視点を意識して行った，１月 13 日の実践に

ついて以下に述べる。 

１月 13 日の主な活動内容は，Zが書いてきた『将来の夢』というタイトルの作文を，

Z と対話しながら，書き換えていくという作文推敲活動である。 

１月 13 日 支援の流れ 

１）書いてきた作文のどんなことが言いたかったのか，Z に全体的主旨の説明を仰ぐ

２）作文の構成はどうか確認する（双括型，尾括型，頭括型など） 

３）文体の確認（常体で書いたか敬体で書いたかの確認） 

４）Z が作文を声に出して読んでいく中で，文章ごとに，意図したことを確認しなが

ら，一緒に作文を推敲していく。（文体，語彙，文型・文法，綴りも並行して直して

いく。） 

下記は，支援の流れ４）における，Zと筆者の対話（一部抜粋）である。 

対話ⅰ 

Z（生徒，以下 Z）：しかし，そんなたのしいの日々の中，突然ある日，犬はあるいの

姿が変わりました。 

R（筆者，以下 R）：①これはどういうこといいたい？（意味の明確化を促す） 

Z：あの，普段と違う，ちょっと，あの，あの，あ，あるいてるの，感じがかわった。

ちょっと，あの，変になった。 

R：あ，おかしくなったんだね。 

Z：はい。 

対話ⅱ 

Z：普段元気いっぱいの犬は，ある日，あの，犬は，あの日，突然，②あるくにくい？

あるいにくい？（正しい語形変化を尋ねる） 

R：あるきにくい，かな。 

Z：あるきにくいになりました。 

対話ⅲ 

Z：ぼくは犬の行動をみていました？ 

R：そうだね，見ていました。行動をみていました。 

Z：だけど，どこにあたったかな，あそ，びの時，と思いました。 

R：③どういう意味？（意味の明確化を促す） 

Z：あの，ここは，自分の思うので，こうしましたけど，で，あの，多分，犬はどこ

かぶつかって，あの，足がいたくて，あの，歩い，歩きにくいかと思いました。 

R：ああ，なるほど。ぼくは犬の行動をみていてそう思ったんだよね？ 

Z：はい。 



R：じゃあ「だけど」じゃないね。ここね。 

Z：はい。 

R：④じゃあ，何がはいるかなここ。（適切な接続詞を導く働きかけ） 

 

上記発話①③では，筆者が Zの言いたいことを一つ一つ引き出し，明確にし，後に適

切な表現をプラスしている。また，④では，適切な表現を共に探す働きかけをしてい

る。③では，Z自身が，適切な表現の提示を筆者に求めている。このような「対話」

を通した支援が，筆者が Zへの支援開始初期に行っていた赤ペンでの添削，返却指導

と異なる点は，作文を推敲するという「過程」において，Zが本当は何を伝えたいの

かを対話によって明らかにしながら，作文を見る視点をマクロ（要旨）からミクロ（綴

りなど）へ推敲していっている点である。Zにとっても，伝えたかった内容は，この

「対話」を通して，より明確になったようであった。 

 

５．結論 

筆者の実践から明らかになった，JSL 生徒 Zへの高校入試作文指導において必要な

視点は，「①主要要素から作文を捉えるために，Gibbons の評価項目の視点からスキャ

フォールディングを行うこと，②その方法として，書かれた産出物だけを見るだけでな

く，子どもが作文を書く過程に注目しながら支援を行うこと」であった。 

日本語を書く活動では，ことばそのものの誤用に注目しがちである。しかし，作文支

援において重要なのは，語彙，文法文型からではなく，要旨や構成をまず検討すること

である。そして，それぞれの観点からみてどこが足りていて，どこに支援の必要性があ

るのかということを常に生徒と向き合いながら考えていくことが必要であろう。子ども

に必要な支援は，子どもと向き合ってみないとわからないのである。   

また，スキャフォールディングの見地からは，他者との対話が「学び」を成立させて

いくと考えられる。Zも，作文という静態物のやりとりだけでなく，推敲過程で筆者と

向き合い，「対話」しながら，自分の考えを明確化していった。最終的に「一人」でも，

自分の考えを明確化したり，結合性を考えたり，語彙の適切さを考えたりといったこと

を段階にそってできるようにするために，作文を書く「過程」において「対話」をして

いくスキャフォールディングの視点が必要であると思う。 

最後に，ＪＳＬ児童生徒の場合は，経験がなく，日本語で作文を書くとはどういうこ

となのか，全くわからない状態で「作文課題」に取り組むことも多い。特に高校入試作

文となると，作文の内容も論理性や一貫性，明快さが求められ，子どもにかかる精神的

なプレッシャーは相当なものだろう。しかし，高校入試では，Zは「一人」にならざる

をえない。したがって，筆者は Zが「一人」で歩けるように必要な支援をしていかなけ

ればならない。もし，Z が推敲を「一人」でできるようになれば，それが，また次の生

きる力にもつながると思う。 

筆者は今後も，子どもが生きていくうえで最終的に「一人」で立てるスキャフォール

ディングの視点を持って支援を続けたいと思う。そのためにはもちろん，言葉の技術的



な足場かけだけでなく，言葉を通して，不安な心を持ち上げるような働きかけが必要だ

ろう。Zは高校試験前，つらいときに，筆者が「頑張って」と励ましの言葉をかけるた

び，とても嬉しそうな顔をした。他者とのやりとりを通して，「書けた」という歓びや

「また書こう」という動機づけ，「今度はここを直そう」という子ども向上心を促すこ

とも，スキャフォールディングに含まれるのだと思う。そして，その働きかけは，言葉

だけでなく，明日を生きる子どもを育成するという総合的視点に還元されていくのであ

る。 
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「学びたい内容」から「学ぶ力」を育成するための日本語支援 

 

実践報告者 引地麻里 
名前 H 

在籍学年 小学校 1 年 

指導開始時の在日期間 8 ヶ月 

言語環境 韓国語・日本語 

家庭内言語 韓国語 

言語使用状況 ・家庭内では韓国語を使用するが、間違えることもあ

り表記も習得段階である。 

・H の姉と韓国語で話しているときや、筆者と日本語

で話しているときに、自分の考えや説明など伝えたい

ことが伝わらずとても悔しそうな表情をすることが

ある。 

・日本語の日常会話についてはあまり問題が感じられ

ない。 

 

日本語 

[JSL バンドスケール] 

現在、滞日期間は約 1年となり、日本語運用能力につい

ては順調に伸長しているといえる。ただ、読む・書くに

関しては、韓国語でも発達段階であることもあり若干の

遅れが感じられ今後が懸念される。 

子どもの様子 ・明るく、とても活発な男の子。 

・身体を動かすことや何かを作ることに、とても興味

を示す。 

・負けず嫌いな一面もある。 

今までの支援の有無 ある  なし 

2005 年 5 月 13 日～2005 年 7 月 5 日（担当：古賀） 

 

実践の概要 

期間 2005 年 10 月 25 日 ～2006 年 1 月 23 日 （全 10 回） 

時間 毎週月曜日 60 分 

形態 家庭支援 

測定日 聞く 話す 読む 書く 
2005/6   2   1～２  １  ２ 
2005/7  3   3～4   2～3   2 
2005/11  4～5  4   4   3 



目標 母親からは、語彙を増やして日本語運用能力を全体的に上げてほしいと言わ

れていた。この要望を踏まえたうえで、遊びの要素を取り入れより自然に言

葉を体得することを目標とする。 

 

0.はじめに 

 筆者が始めて H に会った 10 月、H の第一印象は「人懐こく元気な男の子」だった。

初めての授業の日、Hの姉へ授業をしていると「ぼくはまだ？」と何度も聞きに来たの

が今でも思い出される。家庭支援は平日学校から帰ってきた後に行っていた。また H

の家庭はとても教育熱心で、水泳教室やバイオリン、時間をみつけては母親と韓国語

の勉強をしたりと自由な時間はないように見受けられる。H自身はそのことに関して特

に不満などはなさそうだが、ボランティアとして週に一回しか関われない筆者は放課

後に机に向かわせ鉛筆を握らせるような勉強方法よりも、もっと H にとって意味のあ

る楽しい時間となるような支援はできないかと考えた。今まで生活してきた言語環境

とは違う場所で生活し学校生活を送るということは、7歳の子どもにとって晴天の霹靂

でありその中で H はとても努力している。そんな我慢や努力を強いられている H だか

らこそ、筆者の支援の時間は遊んでいる感覚でいて欲しいと思い、その活動の中から

言語面はもちろんのことその他の面に関しても得られるようにしたいと考えた。本稿

は Hと筆者が試行錯誤を繰り返しながら一つ一つ作り上げた実践の報告である。 

 

1. 実践報告 

 

実践 0  2005/10/25 

母親と話す。             

水泳・バイオリンなど習い事をしている。入学時から日本の小学校に通っているため、

韓国では通学経験はない。完璧ではないがハングルも読み書きはできるとのこと。漢

字などを中心にやって欲しいと言われる。         

Ｈと少し互いのことを話し、書いていった手紙を渡す。 

 

実践 1  2005/10/31 

○漢字カルタ作り 

漢字の確認のため教科書を持ってきてもらう。既習の漢字 24 個について話をしてい

ると「カルタ」がやりたいと言い出す。「持ってきていないから漢字で作ってみよう

か」と言うとやりたいというので作ることにする。カルタには文が必要だといい「あ

く手をする」「ぼくは九じにねます」など作る。最初は「考えるから書いて」という

がわざとゆっくり書いていると「考えて、ぼく書くから」と自分で書き出す。時々助

詞が抜けたり、「た」が「だ」・「を」が「お」ひらがなが怪しい部分もある。漢字

に関しては問題なく書ける様子。できあがったカルタを使い神経衰弱をするが、ゲー

ムの名前がわからなかったらしく自分で「～でしょ～でしょ」とルールを説明しよう



とする。 

 

（振り返り） 

この日はお互いに相手がどう出てくるか手探りの状態だった。まだ習った漢字の数も

少ないので、漢字を書くことに関しては抵抗感もなく書いていた。物を作ることが好

きなので、カルタを作るためにはさみで紙をまっすぐきれいに切るにはどうしたら良

いのかなどを考えながら楽しそうに活動をしていた。神経衰弱のルールを説明しよう

としていた時、自分の考えていること・伝えたいことがうまく筆者に伝わらないと H

自身にも筆者にも苛立つことがあり、説明する言葉の力や人に伝える力の育成が大事

だと思った。 

 

実践 2  2005/11/7 

買ってもらったゲーム機で遊んでいるので少し一緒にやる。やっているのは計算ばか

りのもの。計算は得意で、学校の算数は一番好きとのこと。算数の本を作ろうという

ことになる。数式の問題を作り解かせようとする。数の概念はできており、3 桁の足

し引き算も解いてしまう。お話の中に算数の問題がある文章題のようなものを作ると

「読みたくない」といって解こうとしない。一緒に一つ一つ読んでいくと計算し解け

たことをほめると喜ぶが次は読もうとしなかった。説明してもわかってもらえない時

などとても悔しそうなので、人にわかるように話す・書く練習のために絵本作りや詩

作にさそうが興味は薄い。 

 

（振り返り） 

この日は全くやる気を見せなかったので、好きな算数から活動を広げようと試みた。

しかし、算数からどのように言葉を関連させたら良いのかが全くわからず、お話を作

ってみるが拒否され困った。どんな内容からでも学ぶべきものはあるが、その内容か

ら学びにつなげる難しさというのに少し気づいたような気がした。 

 

実践 3  2005/11/14 

○漢字絵クイズ 

今週は何の漢字を習ったのかを報告してくる。習った漢字は問題なく書き、見たこと

のある漢字には「知ってる」と反応する。漢字は絵とつながっているという話をし、

漢字絵クイズをだす。（絵から漢字をあてるというもの） 

○穴あき作文 

飽きてしまい工作を始めたので折り紙を作りながら昨日行って来たというさつまい

もほりについて詳しく話しを聞く。話しを聞きながら穴あき作文の紙を作り、「今、

話したことを書いてみようか」というと読むのを嫌がる。一緒に読もうというと読み

出し穴を埋め始めた。読むことへの興味薄と書くことへの嫌悪感が感じられる。 

 



（振り返り） 

これまでの実践でも、なるべく勉強を前面に押し出さないつもりではいたが「何から

どうやって学ぶのか」が筆者の中でも明確になっておらず、行き詰まっていた。穴あ

き作文に関しては今から考えると、書くことへの動機付けが低く、「書きたい」とい

う気持ちにさせられなかったから広がりを見せない活動になったのではないかと反

省する。 

 

実践 4  2005/11/21 

○漢字カルタ 

○濁点学習のプリント 

以前から話をしていると濁点の誤用が見られたので用意していったプリントをする。

（ごまとこまの絵がかいてあり、どちらに濁点が入るかというようなもの）思った以

上に間違いなくすらすらと解いてしまう。 

○紙飛行機作り 

先週紙飛行機を作り失敗したので約束した「にほん一とぶ紙ひこうき」をする。紙飛

行機の作りかたが書いてある説明文を読みながらの活動となる。説明文を読むこと自

体は嫌がらないが意味をきちんと理解している様子ではなかった。図解されていたの

で、絵で助けられていた部分もある。しかし興味のもてるトピックを提供したことで

積極性が出て活発に発話していたといえる。 

 

（振り返り） 

H の大好きな作るという活動でとても積極的だった。自ら読み出し、絵に助けられな

がらも紙飛行機を作った。その間も発話が止まることなく、いつもだったら理解でき

ない言葉があると「知らない」とすませてしまうが「ひねるってなに」など Hの日本

一飛ぶ紙飛行機を作るという目標に向けて高い動機を持って取り組めたのが良かっ

たのではないか。 

 

実践 5   2005/11/28 

○絵本を使った活動 

持参した絵本を見せると最初は読みたがらないが、本の中を少し見せると興味を示す。

冒頭を読んで聞かせると一緒に読みたいと言ったので二人で読んでみる。その後 1人

で読み、内容を確認したところ理解していた。「今度はぼくがもぐらくんをやる」と

いうのでナレーターとしてセリフ以外を読むと身体を動かして演じながら絵本を読

むという活動をした。身体を動かすことが好きなので積極的に読むことができた。 

○穴あき作文 

前回同様少し前にあった遠足のことを話してもらう時間を作ったあと、穴あき作文の

用紙を渡す。前回は書くことを嫌がりなかなか活動に入らず、また書き上げたものを

ビリビリに破いてしまうなどしたが今回は嫌がることなく書いた。Ｈが一人で書いた



文は単語レベルであったり、短いものだが、書きあがったあと全体を見ると一枚分の

作文が出来上がっているので満足そうな様子。また直前に行った絵本の活動が楽しか

った気持ちのまま作文にも取り組んだことにより意欲的だった。 

 

（振り返り） 

この日は H が活動を作ったという印象がある。筆者との関係性ができつつある中で、

主体的に楽しいことを考え実行してみようという雰囲気があった。絵本であれば読む

ことにはそんなに抵抗感を持ってはいないが、それにアクションを加えることで Hの

好きな活動に変容させていくことができた。また、H 自身の考えた活動をやってみた

ら楽しかったことでテンションが頂点に達し、作文にも意欲的に取り組み、そこから

小さな達成感を得ていたように感じられた。このことから相乗効果により、主体的に

意欲的に活動することの意義と成果、またこの人となら楽しいことができると思える

ような関係性作りの重要性を学んだ。 

 

実践 6  2005/12/6 

○3 ヒントクイズ 

３つのヒントから答えを探すというクイズ。クイズ形式ということもあり、意欲的に

読み答えようとする。難しい問題はわからないとすねてしまう可能性があるため、簡

単な問題を設定。 

○先週の作文の見直し 

先週書いた作文を、間違いは訂正せず清書していったものを使用し間違い探しをする。

「モルモットうさぎ」には「と」をいれないと一匹の動物になってしまうことなどに

はすぐに気づくが、「ゆうえんじ」など発音の間違いからくる誤表記はなかなか気が

付くことができない。 

○ことばのかくれんぼ 

時間があったのでばらばらに配列した文字を組み合わせて単語を拾うゲームをする。 

 

（振り返り） 

この日から活動の最初にはクイズなどで、まずはやる気を出すというところから支援

を始める形態となった。少しの時間づつ色々な活動を取り入れた効果も見られ、集中

力が増した。 

 

実践 7  2005/12/19 

○3 ヒントクイズ 

○漢字ドリル 

母親から漢字ドリルをやるように言われるがやる気がでない。投げやりに片付けよう

とするので、間違いが多い。漢字自体はわかっているが例えば「たき火」を「たきひ」

と読んだり、そのものの概念がわからないために単語を見てもイメージがわかないも



のも多い。他にも「こかげ」→「子かげ」と書いたので、影が何かを理解していない。

そこから「かげってなに？かげってどうしてできるのだろう」ということを題材にし

た。まずは影絵遊びをしながら太陽と自分と影の位置を確認し、なぜ影ができるのか

を考える。（その考える手助けとしてはどんな時に影はできるのかを提示。晴れてい

る日の校庭、雨の日の校庭、教室の中、暗い部屋など）この後図解して「こかげ」を

説明すると理解はするが「木」に「こ」という読み方があるのを覚えていないのです

ぐに書くことはできない。漢字ドリルではないほかの勉強方法を考えることと、一つ

の漢字には色々な読み方があり意味があることを理解できるようにする必要がある。 

○「いつ・どこで・だれが・なにを・どうした」ゲーム 

Ｈはゲームの説明は相変わらず聞こうとしないので、自分でルールを作ってしまいで

きずに嫌になる。それぞれのカード（どこでカードなら場所のみを書いてあるカード

が数枚用意してある）を引いて並べればできるのだと説明をし、やって見せると出来

上がった文章がおかしいので興味を示すが自分ではやらない。本当は助詞をつけて文

を作る活動がしたかったのだが今回は作った文章を 2人で笑うことで終わってしまう。 

 

（振り返り） 

H は韓国語では「かげ」という言葉の意味を理解していたので、それを説明してしま

えば「かげ」という日本語は理解できる。しかし日本語の意味を理解させるのではな

く、自らその現象について観察したり考えたりしたことで言葉を学ぶ以上の学びがあ

ったと考える。それは、このときの身体を使って理解したときの表情は言葉や絵で理

解したときとは比べ物にならない程明るく、実際 Hの口からはあふれるように言葉が

出ていた。いつもは自分の思っていることや考えたことを人に説明するのが苦手な H

だが、一生懸命に H の姉に今知ったことを説明する姿が印象的だった。これが本人の

興味を持った事柄から学ぶ時の強さであると感じた。 

 

実践 8  2005/12/26 

わにっ子ワンデイキャンプで作った絵本を見せてもらう。書いてある文章は一文であ

ったり、間違えている部分もあるが、読んで聞かせてくれたお話には頭の中にあるス

トーリーを語ってくれる。 

○なぞなぞ 

○くっつきことば 

助詞を変えると文の意味が変わるというものを、絵を見ながら入れていく活動。（「犬

に追いかけられる」と「犬を追いかける」など）すぐにわかるものと、説明をしても

わからないものなど様々なので、これからも折に触れて意識させる必要がある。 

○「いつ・どこで・だれが・なにを・どうした」ゲーム 

今回はこのゲームはするつもりがなかったが持っていたのをＨが見つけ「今日もこれ

をやるの？」と言いつつ「今日はぼくが文章を作る」と言ったのでやることにした。

前回は全く興味を示さなかったが自分でカードを書き、文章を作り出す。またＨが書



いた「だかだのばば」（Ｈはこのように発音する）も自分で違っていることに気づき

直すなど今までに見られなかった自分の話したこと書いたことに注意を払うという

行為が見受けられた。Ｈの支援が終わりＪの支援中もちょっかいを出しに来るのでそ

れをさっきの文章にしてみてというと「さっきＪのいすでＨがＪのノートに落書きを

した」など作る。読むこと・書くことを以前ほど嫌がらなくなった印象があるので文

章を書けるように支援したい。 

 

（振り返り） 

この日は半期行ってきた実践の中で一番進めやすかった。ワンデイキャンプで作った

絵本を筆者に読み聞かせることで、十分に取り組む姿勢ができその後も集中力が切れ

ることがなかった。ワンデイキャンプでは Hと直接関わっていなかったので詳しくは

わからないが、作った絵本を見せてもらうと楽しんで意欲的に活動に取り組んでいた

のだろうと感じた。この態度がこの後も続いた訳ではないが、H にとってワンデイキ

ャンプが意味をなすものとして変化をもたらしたことは事実であり、その効果が切れ

てしまったとしても Hには貴重な体験だったと言えるだろう。 

 

実践 9  2006/1/16 

○なぞなぞ 

筆者の出したなぞなぞに取り掛かるが、H は自分でもなぞなぞを考える。筆者に「こ

れわかる？」と言って問題を出してくるが、筆者が「H 君が考えてくれたなぞなぞを

書いてくれないと忘れるから書いてね。どっちが先に解けるか競争しよう。」という

と書く。 

○１００ます計算 

『ろくべえまってろよ』を持って行っていたが、「他のは、ないの？」即座に却下さ

れる。冬休みに宿題でやったという１００ます計算の話になり、何分くらいでできた

か、クラスでどのくらいの速さだったかなどを説明してくれる。もう一度今やってみ

たいというので、足し算版・掛け算版を作ってやってみる。掛け算も 6の段までは覚

えている。桁の多い数の話になったので「億・兆」などの言葉を少し勉強する。冬休

みに父親と公園でサッカーをしたのが楽しかったという話をしていたので、穴埋め作

文の用紙を作るがこの日は書きたくないとのってこなかった。 

 

（振り返り） 

「なぞなぞ」「競争」というような Hが興味を持ちそうなことを意識的に入れるよう

になってきた。その日の気分によりやりたいこと・やりたくないことが明確に分かれ

る。前回はこうだったからと思って用意をしていっても見事に裏切られ、その場で H

が興味を持ったことに軌道修正するということも少なくない。しかしそのように Hが

選んだ活動に対しては、H は主体的に取り組んでいるということに気づけたからこの

ような支援の形を取れるようになったのではないだろうか。 



 

実践 10  2006/1/23 

H の姉と韓国の伝統的な遊びについて作文を書いていたので、H も遊びたいが姉に「今

は H 君の時間じゃないでしょ」と言われずっと「ぼく、いつから？」と聞いていた。

H の時間になると待ってましたと言わんばかりに飛び出してきて、韓国の遊びをする。

途中でマンションの階下に迷惑だからという理由で、母親からやめるように言われる

と機嫌が悪くなる。その状態のまま授業へ移行する。 

○ことばの路線図 

クロスワードパズルのように単語が入り組んでいる路線図のような図に穴があいて

いてそれを埋めるというクイズ。入るべき仮名はその単語を知らないと入れることが

できないので、2 つ以上のヒントからその穴を埋められるように配慮した。最初は機

嫌が悪いのであまり乗り気ではなかったが、一つ二つと単語ができてくると楽しんで

いる様子だった。しかし難しい、知らない言葉があると「わからない」の一言でなか

なか考えようとはしない。それでも最後まで諦めず、一応全ての穴を埋めることがで

きた。 

○さんすう 

残り時間も少なく、疲れていそうだったのでこの日の授業は終わりにしようかと思っ

て聞くと「まだやる」と言ってくる。以前に作った「算数ノート」（11/7 の実践で作

成）を持ってきて掛け算をやりたいと言う。１×１から 6 の段まで全部問題を書いて

というので「そんな時間は残っていないから、特別な問題を作るね」と ◇×６=２

４ ○×○=２５ というような問題を数問作る。この形式の問題だと、暗記したこ

とを並べて書くというよりも推測して考えて答えを導くので、より楽しそうに問題に

取り組んでいた。 

 

（振り返り） 

この日、筆者が感じたことは２つあった。１つは Hの根気を感じたことだ。以前はす

ぐに「知らない」と言い知らないこと・わからないことに関しては無関心だったが、

ことばの路線図をやっていて知らない言葉が出てくると「知らない、なにそれ」と聞

くようになったのだ。また、この活動は筆者が力を入れて問題を作りすぎてしまい問

題数がかなり多かったが、最後までやり遂げた。以前だったらこのような H がわから

ないことが含まれている内容の活動だと集中力が続かず、違うことをしたり飽きてし

まっていただろう。二つ目は筆者がこの支援の方法が少し見えたと感じたことだ。

11/7 に算数をやったときにはどう扱ったらよいのかわからず無理やりお話算数を作

り、読むことに少しでもつなげようとしていた。しかしこの日は算数がやりたいのな

ら思う存分に計算をさせようと考え、その中で少しでも意味のある活動にするように

心がけた。暗記した掛け算を紙に書くことは H 一人でもできるが、上記のような問題

にを作り今どのように考えているのかを説明し対話しながら解くということは一人

ではできない。実際この時 Hからは「◇×６=２４っていうことは、6 の段を言えばい



いんでしょ。6×５は３０だから・・・５よりも少ない」というように自分の思考し

ていることを口に出しながら答えを導き出していた。自分の考えたことを上手に表現

できず人に伝えることが難しい Hにとってこれは有効な学習であり、とても意義があ

ったといえるだろう。このように、H が興味を持ったところから、やりたいと言った

ところから始め、そこに学びが起きやすいように小さなきっかけをたくさん散りばめ

てあげることを目指せば良いのだということに気が付けたことで筆者も小さくはあ

るが前進した。 

 

 

２．実践を通して学んだこと 

  

H への支援を通して筆者が持ち続けた考えは、「H にとって意味のある時間であっ

てほしい」ということだった。しかし、ここで「意味のある時間」とは何なのかとい

う疑問が浮かぶ。「意味のある時間」それは漢字を一つでも多く覚えること、H が一

人で素晴らしい作文を書けるようになること、それともクラスの友達と同じような本

もしくはそれ以上のレベルの本を読めるようになることだろうか。筆者はどれも大切

であると考えている。しかしそれは H本人が「漢字をたくさん覚えたい」や「作文が

書けるようになりたい」といった時にのみ有効である。本人がある程度その必要性を

認めない限りは、能力の伸長も見られず週に 1 回のボランティアでは限界があるのは

否めない。しかし H は学習支援ではなく（もちろん H の年齢を考慮すると学習支援を

求めてくることは考えにくいが）筆者に「面白い時間」を求め続け、筆者は必死にそ

れに応えようとした。H の求める「面白い時間」とは決して遊んでいるだけの時間で

はなく、知的好奇心をかきたてられる時間だったのだと感じる。興味関心のある物事

を身体を使って体験するとき・理解するときに、H は目を輝かせ主体的に物事を学ん

でいった。この「面白い時間」を提供することは週に 1回のボランティアにも可能で

あり、これが筆者の考えていた「意味のある時間」の一部であるだろう。 

H が興味関心を持つものは多種多様であった。それは筆者がもって行った活動であ

り、H が考えた遊びであり、時には筆者が思ってもいなかった方向に H が活動をもっ

て行ったこともあった。そして H が興味を持ったどの活動も、H は主体的に意欲的に

取り組みそれぞれの学びが生じた。岡崎（2002）では「重視される「内容」は日本語

という言語の必要性からではなく、学び手のもっているものや学び手の要望に求めら

れるもの」と述べられている。これは言語教育面から考える活動ではなく、H が興味

を持った活動から何を学べるのかということを考えることが大切だと言い換えられ

る。また、川上（2002）では「学習者が興味関心のある「内容」を学習するときに「こ

とば」を意欲的に学習し、同時にことばを理解していく」と述べており、12/29 や 1/23

の実践のように Hが興味関心を持つ活動こそ言葉も意欲的に学習できていることがわ

かる。そしてこの興味を持った活動から言葉を獲得していくときは、山本（2004）に

「興味に一致する、そしてもっと長持ちする太い本流があって、そのダイナミズムの



なかで様々なことを体験する。言葉はすいついていくように結果的に使えるようにな

る」とあるように夢中になって言葉を話したり聞いたりしてごく自然に体得していく

ということだ。このような学びこそが H にとって必要であり、H が主体的に取り組ん

だこれらの活動から得た力というのは日本語運用能力だけではなく、今後も Hが何か

の問題に対面したときに考えられる力や観察する力へと変容していくだろうと考え

られる。 

また Hへの実践を通して、年少者日本語教育では個々と向き合い寄り添って支援を

していくことの大切さを実感した。これは川上（2004）の「個別化」「文脈化」「統

合化」に大きく関係する。H への実践から考えると「個別化」は「子どもひとりひと

りに応じた言語学習を提供できるかが重要な鍵となる」とあり、H に向き合い興味の

ある活動から Hの学びを引き出した点が合致する。「文脈化」は「言葉・内容・学習

の文脈化」であり「年少者日本語教育の実際の現場は、このような「流れ」、つまり、

言葉が吸いついてくる「文脈」をどう作るかという観点が必要なのである」とある。

これは Hの好きなことである身体を動かすことや何かを作ることを活動に取り入れる

ことにより、H が主体的に取り組みそれと同時に言語面・言語以外の面で学びがおこ

ったことが挙げられる。そして「統合化」は「子どもが指導者（他者）と関わりなが

ら、他者に対して自分が伝えたいと思うこと、聞きたいと思うことを言葉（日本語）

で発話し、他者との関わりを持とうとしていること、そしてその中で言葉を獲得して

いるということ」とありこれは Hが例えばそれまで「書く」ということをなかなかし

なかったのに、他者に伝えたいという気持ちにより絵本を書いたことなどが挙げられ

る。この３つの観点を踏まえて Hに支援をしてきたが、もっと「書く」ことへの動機

付けを上手にできたら良かったと反省している。興味をもった活動に Hが熱心に取り

組むのと同じように、書きたいと思わせるような題材を用意することで Hが考えたこ

とや感じたことを書くことができたのではないだろうか。今後は Hが「意味のある時

間」の中で学ぶ力を得ることと同時に、自己表現力の伸長が課題となるだろう。 
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「知らない」「わからない」のストラテジー 

―書くことへの試み― 

 
実践報告者：河上 加苗 

名前 M 

在籍学年 小学校４年生 

指導開始時の在日期間 不明（タイ生まれ） 

言語環境 日本語（学校・生活）・タイ語（家庭） 

家庭内言語 タイ語（母親はタイ人、父親は日本人） 

言語使用状況 母子家庭で頻繁にタイに一時帰しているため、タイ語で

の会話は支障ないと思われる。読み書き能力に関しては

不明。 

 

日本語 

[JSL バンドスケール] 

2005 年 11 月から筆者が継続支援を行う。（前任者担当期

間 2004 年 6 月 15 日から 2005 年 7 月 12 日まで）。 

タイ生まれであるが、その後日本で幼稚園や小学校へ通

っているため、話し言葉では日本の同年代の子どもと同

じぐらいのレベルである。学校関係者は「聞く」「話す」

の能力が高いため「日本語」の支援の必要性をあまり感

じていないようである。しかし実際 4年生になって教科

学習の遅れが顕著に現れてきており、担任および本人も

学習の必要を感じている。 

「読む」に関しては、M の通う学校が読書に力を入れて

いることもあり、読書ボランティアや上級生が下級生に

読み聞かせをするなど本に触れる機会が多く与えられ

ている。そのため M の「読む」力も、ひらがなであれば

それほど問題がない。しかし漢字不足などを要因に「書

く」力が非常に弱くその支援は急を要す。ひらがな・カ

タカナの混在が見られ、漢字は小学校 1年のレベルであ

る。日本語の文字を書くよりもアルファベットの方が強

いようである。 

 

 

 

 

 

測定日 聞く 話す 読む 書く 
2004/ 6/15 7 7 3 2 
2004/11/16 ７ ７ 3 2 

2005/11/ 8（筆者） 6 6 3 2～3 



子どもの様子 積極的でお話好き。友達も多くクラスでは楽しくしてい

るようである。負けず嫌いなところもあるため、競争を

とりいれた活動を好む。頑固な面があり、やりたくない

ものは断固としてやらないことがある。 

「知らない」「わからない」の乱用が見られる。 

当該校には「外国につながる子ども」というのが M以外

にいないため、Mの日本語力を正確に理解している教師

が限られている。また Mのもう一つの国であるタイにつ

いては話す場が与えられていない。筆者が話題にしない

限り M自身の口から「タイ」という言葉は会話に出てこ

ない。タイのことだけでなく家庭のことをあまり話した

がらないため M の言語背景を知るのは現時点でも難し

い。 

今までの支援の有無 ある 2004 年 6 月 15 日～2005 年 7 月 12 日（全 19 回）

（担当：山田 初）

 

実践の概要 

期間  2005 年 11 月 1 日 ～ 2006 年 1 月 24 日 （全 6回） 

時間 毎週火曜日 5，6 時間目（13：35～15：10） 

形態 取り出し 

目標 担任の希望：漢字と掛け算の九九 

本人の希望：国語と掛け算の九九 

 

 

1． はじめに 

1－1．M の日本語力 

 前任者に引き続き、筆者が支援を行っている Mは小学 4 年生である。日本で生まれ育

ったと思われていたが、タイ生まれであり、家庭環境もタイ人の母との二人暮らしであ

るようだ。家庭内言語がタイ語であり、また頻繁に一時帰国しているため母語の会話力

はあるものと想定できるが詳細は不明である。日本で幼稚園・小学校に通っていること

から流暢に日本語を話すことができる。語彙が若干少ないように感じるが日常の会話な

ら支障は無く、学校生活においても友人も多く活発な性格であるため、それらが問題を

隠す要因となっているようだ。 

 日本語の力はバンドスケールの測定からもわかるが、ここではさらに気がついたこと

を付け加える。まず「話す」「聞く」であるが、受け答えもよく反応が良い。しかし説

明を要する場合や言葉が分からない場合は、「知らない」「わからない」で済ます傾向が

ある。語彙の問題もあるかもしれないが筆者はそれだけではないと感じている。 



「読む」「書く」に関しては、非常に限られている。読み書きにタイ語の干渉が見ら

れる。（例：「す」と「つ」の違いがわからない。「ふ」の発音など）またひらがなとカ

タカナの概念がなく混在している様子が見て取れる。漢字は小学校 1 年生のドリルを担

任教師から渡されているが、現在小学 4年というところからかなり開きがみられる。 

 

1－2．M の支援記録 

ここでまず前任者が行った支援の流れを振り返る（表１参照）。支援期間は、大学院

の授業期間にあわせ便宜上「2004 年前期」「2004 年後期」「2005 年前期」とする。 

表１．山田が行った 3 期間の支援概況 

支援期間 目 標 支援内容 
2004 年前期 
（6 月～7 月） 

・日本語の読み書きになれる（特にひ
らがな・カタカナ）、掛け算の九九を
理解する・覚える 

 

・文字学習に焦点をあてた。 
・「勉強」と思えるものに強い拒否反応をしめ
すため、遊びの要素がはいったものを積極的
に取り入れ、「勉強」感覚を薄れさせるよう
にした。 

・文字を書く楽しさと書ける自身をつけてもら
いたいと考え支援を行っていた。 

2004 年後期

（10 月～12 月）

・ひらがな・カタカナの習得から、読
むことへハードルを減らし、少しで
も書く活動へつなげること 

・文字へ親しみ、文字を使うことの重
要性、必要性に気づかせる 

 

・支援内容としては、カタカナカルタ作りとそ
のゲームおよび絵本読みを行った。 

2005 年前期 
（5 月～7 月） 

・「文字」を活動の中心とす
る 
・「書き」の前段階にある「読み」に焦点
をあて、未修得の漢字の「読み」と「意
味」の獲得 

・前期までの「ひらがな」「カタカナ」に引き
続き「漢字」（特に読み）の指導を「漢字カ
ルタ」をつかって行った。 

[備考]日本語の読み書き以外にも、掛け算の九九についての支援も行っているがここでは割

愛する。 

「2004 年前期」：山田初（2004）によると、転入後間もない時期から始まった支援で、

この時期は、「取り出し」をされることに戸惑いがあったと書かれている。取り出しで

の学習活動が気になったり、在籍学級の子どもたちが休み時間にのぞきにきたりしてい

た。 

「2004 年後期」：山田（2005a）では、「流暢な日常の日本語の影で気づかれなかった

ためか、未だひらがな・カタカナを覚えていない状況であった。そのため文字を読み、

書くということを極端に避けていた。」とある。この段階では読みのハードルが下がっ

てきており、ひらがなも習得し始めている。読みに関しては、絵が多いものを選んで

意図的に読みが少ないものを選んでいることが指摘されている。一方で書く活動を避

ける姿勢にあまり変化はないともある。 

「2005 年前期」：また山田（2005b）では、「Mの「書く」能力を測るためゲームや日

記の中で書くことを促した。しかし実際には「書きたくない！」「私が言うから先生が

書いて」「絶対書かない！」という発言があり、ここからも Mが「書く」活動を非常に

嫌がっている様子が見て取れた」とある。また「漢字カルタ」の一連の指導で「漢字



アレルギー」ともいえる M の漢字に対するイメージや印象を変えることができたので

はないかと推測している。書き順について質問する様子からもこの段階では漢字に対

する意識が高まっている。  

しかし山田（2005a）は書くことへの動機作りを目標の一つとしていたが、「2004 年

前期」「2004 年後期」の段階で達成されていないとも記している。 

 

1－3．今期の目標（支援開始当初） 

今期の支援にあたり、以前の支援では「書く」ことを非常に嫌がっていたというこ

とがあったため、いかに「書く」ことの意味に気づかせることかであった。なぜ「書

く」のか、いつ「書く」のかという視点から「書く」に繋がる支援を行なうことであ

る。 

 

2． 実践報告 

2-1．支援の流れ 

筆者が行った日本語支援の経過および内容を報告し、実践の実態と M の日本語力や

学びの状況を分析する。その上で信頼関係（ラポール）の重要性や広義での「ことば」

の力を育成するための実践とはなにかを考察する。具体的な支援の流れは表２の通り

である。 

表 2．筆者が行った支援概況 

 実施日 内容    備考    
 2005/10半ば 副校長先生に挨拶 M が 2 週間一時帰国するため支援は 11 月から行う

こととなる。 

① 2005/11/１ ・自己紹介  

・学校案内  

・ファイル作り  

・書きしりとり  

・目標を決める 

目標が決められるか分からなかったが、M が「国語

がしたい！漢字はいやだけど･･･」といったことから

M 自身も学習の必要性に気が付いているようであっ

た。掛け算の九九についても同様である。 

書くことを非常に嫌がるときいていたため M の「書

く」力を調べるためにもファイルを作ってもらった。 

② 2005/11/ 8 ・書きしりとり 

・九九練習『九九インコ』 

・サイコロで掛け算練習 

・漢字「口」をもつ漢字。小学

4 年生まで必修漢字の中から。） 

 

M がインコを飼っていると初回の自己紹介で聞いて

いたため、親しみが持てるよう『九九インコ』を使っ

ての練習を試みた。 

また在籍学年相当にあたる漢字の中から「口」をもつ

漢字を抽出し、学年枠を超えた漢字指導を今後行う予

定。 

③ 2005/11/15 ・書きしりとり 

・九九練習「カードめくり」 

・本読み『ミッケ』 

書きしりとりで、言葉の説明に図書室へ行ったことか

ら本に関心が移った。M 自身が本を選び、読みながら

「モノ」を探すということをした。 



・ドリル この『ミッケ』はモノの名前や数え方がたくさん出て

おり、ゲーム感覚で言葉とモノの概念を一致できるも

のであった。 

後半あわててドリルを行っていた。 

教科と統合した内容重視の日本語指導を行なう必要

があると感じたため、担任の先生に教科書を携帯する

ようにお願いした。 

 2005/11/22 休み（M が学校を欠席）  

 2005/11/29 休み（学校行事の関係）  

④ 2005/12/ 6 ・書きしりとり 

・落ち葉ひろい 

『イチョウツリー』 

・九九練習『九九インコ』 

「カードめくり」 

第一声が「落ち葉ひろいしょ！」であった。校庭に出

て落ち葉を拾い、「イチョウ」「もみじ」「カエデ」な

どの言葉を学んだ。その後、落ち葉を使った『イチョ

ウツリー』を協働で作成した。 

 2005/12/13 休み（M が学校を欠席）  

 2005/12/20 休み（M が学校を欠席）  

⑤ 2006/ 1/17 ・お話と遊び 

・「カタカナさがし」 

久しぶりの支援。学校の都合で 1 時間のみの支援と

なった。その後担任と話をする。 

「カタカナさがし」では、必要なカタカナを図書室

の本のタイトルから探す活動をした。 

⑥ 2006/ 1/24 ・「カタカナさがし」続き 

・本読み 

 

カタカナを探すなかで、面白そうな本があり、M が筆

者に読んでくれた。 

[備考] 2006/ 1/17 よりメール交換を開始。 

 「書く」ことの意味を気づかせることに焦点をあて、記録ノートに書きとめ

ていった筆者の内省を抜粋する。各回ごとに試行錯誤を重ねて M の反応から次

へのつながりを探し出そうとしているものである。 

 
2005/11/１の内省 

引継ぎおよび実践報告では、書くのが苦手、嫌がると書かれているが、先入観なし
に観察するとそれほど感じなかった。初回だからかな。これは働きかけによって違
うのか。いきなり「書いて」とは言わないで、「これから一緒に勉強したものを入
れていくファイルの表紙を作ってほしいな」と、お願いする形でやった。ある程度
の「書く」能力がわかった。なぜ「書く」のか･･･と動機付けを考えているうちに
女の子たちがよくまわすメモがあるのを思いついた。それについてきいてみると、
小さな手紙を見せてくれ、それを読んでくれた。 

T：「返事は書いた？」 M：「まだ」  
T：「なんで？」  M：「小さい書くのないから」（便箋のことらしい） 

ここから、「友達にメッセージや内緒ごとを書くのに必要じゃない？」と話しをも
っていったが特に反応はなかった。 
「分からない」「知らない」が多い。語彙不足と説明力不足を補うため？ 
前回に引き続き「漢字カルタ」をしたいか聞いてみた。「してもいい」との返事



だった。書きしりとりは評判が良かった。次もしたいといってくれた。 
 

2005/11/ 8 の内省 
   今日はとにかく遊びたがった。遊びながらも学習にもっていくのに頭を使う。無理に勉強

させてもいいのか。「口」が一部にある漢字は思った以上に知っていた。形は入っている
が、読めなかったり、形をあいまいに覚えていたりしている。あまり書くことをしていないよ
うだ。宿題は無いのだろうか。漢字だけ取り出して教えるよりも、文脈のある内容重視でや
っていこうかな。そのためにはどうしたらいいのだろう。 

 

2005/12/ 6 の内省 
  今日は急遽落ち葉拾いをしたが、あまり「書く」という活動ができなかった。 

どうしたら「書く」活動に繋がる支援が行なえるだろう。 
前任者の山田さんに手紙を書いてもらったらどうだろうか。それに返事を書くという流れに
もっていけるだろうか。 

 

2006/ 1/17 の内省 
   年賀状をもらったか聞いてみた。何枚かもらったようなので 

T：「返事書いた？」 
M：「わかんない、わすれた」 
支援が今月いっぱいで、2 月から来られないことを伝えた。そのときに、メールができるか
聞いてみた。PC からはできないが、携帯からはできるようだ。そこでアドレス交換をした。
やった！これで「書く」に繋がったかも。 
今日はじめて M に書くのがきらいか聞いてみた。 
T：「ねえ、書くのきらい？」      
M：「うん」 
T：「どうして？」       
M：「今日なになにしました。って書くじゃん、それがねぇ・・・」 
T：「なに？めんどくさいの？」「でもお手紙は？」   
M：「お手紙はいい。文と違うから。元気？って書けるでしょ？お手紙書くのは好

きだよ」 
 
この言葉から「書く」ことに繋げられないだろうか。 

 

この日から M と筆者との間でメール交換が始まった。メールのやり取りの一部を紹介

する。 

（表記は原文のままである。） 

M:（記念すべき 1 通目は犬の写メール。ことばはなにもない。） 

Ｔ：「まりさちゃん！ありがとう。やくそくまもってくれたね。うれしいよ。犬かわいいね。名前はなんていうの？」 

M：「もも」 

Ｔ：「へぇ ももちゃんか。くだもののももみたいにかわいいのね。先生の犬見てね」（写メールを送る） 

M：「先生の犬かわいいね名前なあ～に」（ネコの写メールが添付されていた） 

Ｔ：「ラヴィだよ。ネコもかってるの？動物好きだね。」 

M：「んんしがうよ 先生の犬なんさいあと先生いまいくつ」 

Ｔ：「先生の犬はね、８さいくらいかな。にんげんのとしになおすと４０さいくらいだよ。先生はなんさいかヒミツ」 

M：「先生わなんさい～教えて～」 

Ｔ：「ヒミツだよ～言わないょ～」 

 

ある日のメール 1 



M：「かわがみ先生にしすもん？」 

Ｔ：「あらまりさちゃん、こんにちは。しつもん？」 

この後なぞなぞがはじまった。 

ある日のメール２ 

M：「かわがみ先生 今何やっているの」 

M：「かわがみ先生しりとり市よ」 

（このようにメールでしりとりを行うこともある。） 

2006/ 1/24 の内省 

   気のせいだろうか、メールを始めてから何かが変わった気がする。学校に入ってすぐに

声をかけてくれた。昼休みの時間から学習室に来てくれた。会話の中での「知らない」は、

たったの一度だけだった。しかもそのあとにちゃんと答えをくれた！ 

 

 

3. 考察 

筆者はこの支援を始めるにあたり「いかに書かせるか」を重要視していた。どんな

「書く」活動を行うかだけを考えていたといっても過言ではない。Ｍの言葉からわか

るように、文を書くことと手紙を書くことが違うものだと思わせる要因は何なのだろ

うか。学校教育での「書く」活動が、本来の「書く」意味から離れていってしまった

のではないだろうか。では「書く」意味とは何なのだろうか。いくつかの活動を通じ

て「書く」ことの気づきを与えられたと考えている。今回は最終的にそれがメール交

換という方法であったがこれをきっかけに「書く」ことにつながればこの支援も成果

があったといえるかもしれない。しかしＭとの関わりの中で「書く」ことの前にもっ

と大切なものが抜けてしまっているのではないかと気づくようになった。それは、当

初から見られていた「知らない」「わからない」の乱用であった。 

「知らない」「わからない」がどこからくるのか。言いたくないのか本当にわからな

いのか筆者自身もこの言葉の意味するところがよくわからなかった。しかし支援を重ね

ていくうちに、どうやらこれがＭの自己表現のストラテジーなのではないだろうかと考

えるようになった。 

 Ｍは自己表現をすることが苦手であった。自分の希望や要望は言うが、思ったこと

考えていることを口にすることがほとんど見られなかった。語彙不足や説明の逃避と

も言えるかもしれない。M は今までそうやって自分の感情、思いを伝えることをしてこ

なかったように考えられる。「書く」ことの意味はいくつかあるが、「精神間にあるも

のを外言化する」というひとつの方法から考えると、Ｍに必要なのは「書く」ことの

前に「思ったことを自分の言葉で表現する力」なのではないだろうか。 

なぜそうなったのか。理由はいくつか考えられるがその中でも筆者はＭのもうひとつ

の国、タイという国を肯定する機会があまりにも少ないことが大きく関わっているので

はないかと考える。山田（2005ｂ）でも「M は夏休みにタイに一時帰国した。しかしタ



イのことは多く語らず今はやっていることについて話始めた」とある。担任も M が学校

で自分の国のことを話したことがないと言っている。このような点からも今後の支援の

あり方を考察していく必要があると考える。 

 

４．おわりに 

以上のことから今後の支援のあり方として次の 3 つが考えられる。まず１）読み書

き能力の育成がある。小学校 4 年生にもなるとさらに抽象的なものを学習し始め、知

識を得る段階で文字を使った読み書きが大きな比重を占めるようになってきている。M

が今後在籍学級で学習を継続するためにも読み書き能力の育成が不可欠である。しか

し、現状はひらがな・カタカナの概念が曖昧で、漢字能力にいたっては小学校 1 年レ

ベルである。漢字を分析する力が育成されつつあるため、その能力を伸長しながら新

しい漢字と語彙の習得を目指す支援を考える。１）を可能にするためにも２）「書く」

ことへの気づきが必要である。Mの学校生活、日常生活の中で「書く」ということが非

常に少ないため、「書く」ことの役割や意味に気づかせる必要がある。学習言語の習得

はもちろん必要であるが、文字の獲得を第一の課題や目標とせず、まずは M が自己表

現の方法として、「ことば」の力を習得できる支援を行う必要があると考える。最後に

筆者がもっとも大切なことであると考える、３）M の内側に存在する「内言」を言語化

する方法の模索である。これは「書く」ことだけではなく「話す」ことにおいても言

えることである。そのためにもまず、Mが話したいと思える人間であるための関係作り

を重視していきたい。メールのやり取りからも、筆者の働きがけからどんどん言語化

ができていたことがうかがえるのではないだろうか。今後の支援を通じて少しずつ焦

らずに進めていこうと考えている。 

前任者が支援を行った初期段階では、まったく見ることも嫌だった漢字学習や苦手

な日本語の読み書きを、違和感なしに進められるようにまでなったということは、今

までの支援が意味のあるものとして評価できるだろう。今後は「内言」を言語化する

ための「書く」活動として、メール交換を一つの例として自己表現を目標に支援を行

いたい。また M が自分のもう一つの国、言葉、文化について自信がもてるような支援

の必要性も感じている。今後担任の先生とも連携を強めながら支援を行なっていきた

いと考えている。 
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算数の学習を通した日本語支援 

 
実践報告者 青木 優子 

名前 Ｍ 

在籍学年 小学校 5 年生 

指導開始時の在日期間 日本生まれ 

言語環境 日本語・ポルトガル語 

家庭内言語 ポルトガル語  

言語使用状況 日本生まれの日系三世であるが、両親は簡単な日

常会話程度の日本語しか話せないため、学齢期にな

るまではポルトガル語の環境で育つ。小学校 1 年生

で日本の公立小学校に入学するが、外見の違いから

いじめに遭い、2年生から 4年生まではブラジル人学

校に通う。転居のためブラジル人学校へ通えなくな

り、5 年生から再び日本の公立小学校に入るが、日本

語能力の問題や教育カリキュラムの違いから勉強に

ついて行けなくなり、不登校気味になる。現在は、

日本語支援の受けられる学校に転校し、学年を一つ

下げて学習中である。 

読み・書き能力は、ポルトガル語でも日本語でも

発達が大変遅れている様子である。本人はポルトガ

ル語の読み書きが多少出来ると言うが、それがどの

程度まで発達しているのか定かではない。ポルトガ

ル語でも日本語でも、読み書きの習慣は全く無いよ

うである。日本語の聞く・話す能力は大変高く、生

活言語能力に関しては、日本の子どもとほとんど変

わりがない。ポルトガル語に関しても、家族とのコ

ミュニケーションには問題がない様子で、ポルトガ

ル語のテレビを見たりもしている。独り言や数字を

数えることはポルトガル語で行うため、第一言語は

ポルトガル語であると思われる。 



 日本語 

[JSL バンドスケール] 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

言語環境が何度か大きく変わったため、ポルトガ

ル語も日本語も読み書き能力は学年相応のレベルに

達していない。聞く・話す能力は高く、また日本生

まれであるためか、昨年までは日本語の支援を受け

ずに来ていたが、学習言語能力に関しては支援を必

要とするレベルであり、現在は取り出し指導を受け

ている。 

子どもの様子 とても明るく人懐っこい性格で、社交的である。

現在は友達関係も良好で、学校は楽しいと言う。母

親の仕事が忙しく、夜まで家を空けることが多いた

め、以前は遅くまで友達と出歩くこともあったが、

最近はそのような行動も見られなくなったそうであ

る。カーレースに興味があり、帰宅後はＦ１のテレ

ビゲームやアニメを見て過ごすことが多い。母親が

いない間は、妹の面倒もよく見ている様子である。 

 家庭学習の習慣はないが、日本語がもっと出来る

ようになりたいと話し、筆者との勉強時間には、真

面目に取り組もうとする。 

今までの支援の有無 2005 年 4 月から現在まで、学校で毎日 1時間、

取り出し指導を受けている。 

 

実践の概要 

期間  2005 年 10 月 23 日 ～ 2006 年 01 月 24 日 （全 11 回） 

時間 毎週火曜日 60 分～80 分 

形態 家庭支援 

目標 算数の教科学習を通して、必要な語彙や漢字を身につけること。 

 

 

測定日 聞く 話す 読む 書く 

2005．10．23 ６ ５～６ ３～４ ２～３ 

2005．12．20 ６ ６ ３～４ ２～３ 

2006．01．24 ６ ６ ３～４ ２～３ 

 



１．実践報告 

 10 月 18 日 

 小学校を訪問し、校長先生、教頭先生、日本語の先生にご挨拶をする。Ｍの家庭環境

や言語能力についてお話を伺い、Ｍと母親との顔合わせが 23 日に決まる。この日は、Ｍ

は学校を欠席しており、会うことが出来なかった。 

 

 10 月 23 日 

 この日からＭの家庭に行き、まずは 40 分程度、母親からＭの生い立ちや言語環境など

についてお話を伺う。母親は生活一般の会話であれば日本語で分かるが、教科の話になる

と、時々Ｍが間に入って訳さなければ通じないことがあった。Ｍの学校での成績や、読み

書きが苦手なことを母親も心配しており、日本語力の問題から、母親自身が勉強を見てや

れないとのことなので、家庭支援を行うことについては歓迎された。母親と話している間、

Ｍには持参した自己紹介カードを記入してもらった。生活言語能力は高く、筆者と母親と

の会話にも参加して、自分のことを説明したり、母親の伝達を助けたりできるが、自己紹

介カードの中で、ルビが振ってあっても「家族構成」「特技」「科目」という語彙が分から

ず、筆者に確認しながら記入した。また、趣味や特技の欄に、「ゴーかート」「ドッチぼー

る」「サッかー」と記入するなど、カタカナがまだ定着していない様子が見受けられた。

Ｍ自身は、普段の生活で日本語に問題は感じておらず、先生の言うことも概ね理解できる

そうだが、教科書を読む際には、ひらがな・カタカナと、少しの漢字しか読むことが出来

ないので、困難を感じていると言う。 

 

 Ｍの希望により、この日から学習支援も開始した。どんな勉強を一緒にしたいかとＭに

尋ねると、算数が一番好きなので、算数を勉強したいと言う。日本語の先生や母親から伺

った話によると、Ｍの課題は日本語の読み書きにあると思われたので、算数を一緒に勉強

することで、同時に読み書き能力のレベルを上げることができるだろうかと悩んだが、ま

ずはＭの勉強したいことに取り組みながら、どの程度の読み書き能力があるのかを見てみ

たいと思い、算数の勉強をすることにした。 

・ 学校の予習という形で、教科書に沿って「三角形の内角の和」を勉強する。 

・ 教科書を読ませると、１～２行の問題文の中にも「和」「求める」など、読めない漢

字がいくつかあり、一つ一つの語彙を確認しながら進めた。 

・ 読めなかった語彙を説明すると、すぐに理解し、問題の指示に従って解くことが

出来た。 

・ 当初は 1 時間の予定だったが、「今日はここまでやろうね」と決めた目標が終わるま

では、時間を過ぎても諦めずに取り組んだ。 

 

 10 月 25 日 

 前回に続き、教科書に沿って「四角形・五角形・六角形の内角の和」を勉強する。読

みながら解説をし、練習問題を一緒に解くという形式で進める。 



・ 「直線」「図形」「調べる」など、読めない漢字があるが、語彙説明さえすれば、前 

回の学習を応用して、問題をすぐに理解できる。  

・ 学習に対してあまり自信が無い様子で、できたところを褒めると、とても嬉しそう 

な様子を見せる。 

 

自己紹介カードに好きだと書いていた F１選手の記事をインターネットで探し、ルビ 

を振って持っていくと、大変興味を示す。算数の勉強が終わってから、少し一緒に読ん 

で解説をした。一人で読んでみて分からないところがあれば、来週質問をすると約束を 

した。将来は F１のレーサーになりたいのだそうで、そのために、サーキットで練習も 

しているのだと、生き生きと夢を語ってくれた。 

 

 11 月１日 

 これまでに習った図形と内角の和の求め方を確認した後、「平行四辺形の面積の求め

方」「三角形の面積の求め方」を学習する。 

・ 前回までよりも集中力が続かない様子。 

・ 平行四辺形や三角形の面積の求め方を説明する前に、長方形や正方形の面積の求め

方を尋ねるが、答えることが出来ない。 

・ そのため、長方形・正方形の面積の求め方を先に復習し、平行四辺形の定義を説明

してから、どのように面積を求めればよいか考えさせる。 

・ 新しく覚えた漢字と語彙は「面積」「底辺」「高さ」 

・ 「面積」を「あまぐ」と読む。  

→「面」という字が「雨」に似ていると思ったと言う。漢字をイメージでのみ捉え

ている可能性がある。これまで漢字を書く経験が少なかったためではないかと思われる。 

・ 語彙の説明はすぐに理解し、問題もスムーズに解くことが出来るが、基礎知識の復

習や語彙の説明に時間がかかるため、教科書の内容はなかなか進まない。 

 

 Ｍの好きなものから読む習慣を付けて欲しいと思い、図書館で『ルパンとカリオスト 

ロの城』という絵本を借り、「読んでみない？」と渡すと、喜んで受け取った。普段は、 

漫画などもあまり読まないと言う。一人で読んでもらえるか分からないが、2週間の貸 

出期限があることを告げて、渡してみた。支援が終わってから、前の学校で仲のよかっ 

た友達と週末に遊びに行った話などをしてくれた。 

 

 11 月８日 

 M が支援の日だということを忘れて遊びに行ってしまっており、お休みになった。 

  →次の日にＭから電話があり、忘れたことを謝罪し、もう忘れないと約束をした。 

 

 11 月 15 日 

 前回が休みだったため、前々回の「平行四辺形と三角形の面積の求め方」を復習する。 



その後、「分数」の導入を行う。 

・ 1 週開いてしまったため面積の公式が定着していなかったが、練習問題を解いてい 

るうちにすぐ思い出す。 

・ 前回の新しい漢字のうち、「底辺」と「高さ」は覚えていたが、今回も「面積」は「 

あまぐ」と読んでいたため、再度説明をする。 

・ 「和、差、積、商」という語彙を知らなかったため、解説する。 

→低学年からの積み重ねがないため、Ｍがどの知識をどこまで理解し、どこが欠落

しているのかを探りながら学習を進めていく必要がある。 

 

 自己紹介カードに好きだと書いていた芸能人の記事をインターネットから検索し、ル

ビを振って渡した。冒頭の部分だけを一緒に読んで、記事について話した。表題から、

記事に何が書いてあるのかを推測して理解することができるが、長い文を続けて読み進

もうとはせず、筆者の話を聞いて内容理解を深めるに留まった。読みながら芸能人のも

のまねをするなど、明るく人懐っこい性格を見せる。 

 前々回に渡していた『ルパンとカリオストロの城』は、学校に持って行き、読書の時

間などに途中まで読んでみたと言うが、読むのは大変だったので、漫画も好きではない

と言う。週に一度の支援であっても、一緒に読む機会を設ける必要があるのではないか

と感じた。 

 

 11 月 22 日 

前回に続き、「分数の概念と計算」を勉強する。 

・ 分数で表す際に、もとにする数が分母になるということを理解するのに多少時間が

かかる。 

・ 小数と分数の役割の違いを理解する。 

・ 図形を勉強していたときに比べ、抽象的な概念を理解するのは困難な様子が見られ

る。 

・ ノートに文字や数字を書く際に、筆圧が足りておらず、まだ「書く」という作業に

慣れていないことが分かる。 

 

 11 月 29 日 

 前回の続きから、「分数と小数」の学習を行う。 

・ ブラジル人学校に行っていたためか、かけ算がまだ定着しておらず、カードを使っ

て覚えていると言うので、習ったかけ算とわり算の学習を兼ねて、分数を小数に、

小数を分数に直す計算を学習する。 

・ 前回学習した「分子」「分母」「分数」「小数」「整数」という語彙が定着していなか

ったため、再度確認をする。まだ、漢字と意味が結びついていないため、抽象的な

語彙は定着に時間がかかるようである。 

・ 説明をしたときの反応や、計算のスピードは早い。 



・ 良くできたことを褒めると、とても嬉しそうな表情を見せ、「算数が一番好きなんだ」 

と話す。学校のテストでも、80 点を取ったそうである。  

 

 12 月６日 

 M が支援の日だということを忘れて再び遊びに行っており、お休みになった。 

 

 12 月 13 日 

 前回までに学習した範囲（分数、小数）の練習問題を解きながら、まとめを行う。 

・ 「分数」「小数」「分子」「分母」という語彙や概念が定着しており、問題文を読んで、 

何を答えればよいかということが一人で分かる。 

・  一方で、「数直線」「整数」など、一部の漢字の読みが定着しておらず、「整数って

何だっけ？」と質問をしても、自分のことばで意味を説明することが出来ないため、

再度復習をする。 

・  かけ算は定着してきている様子だが、小数点以下が 3 桁ある割り算には、まだ時間

がかかる。 

・ 以前に約束したにもかかわらず、前回も支援が休みになってしまったことを申し訳

なく思っている様子で、授業の最初に謝罪をし、いつもよりも大人しく集中して学

習に取り組んだ。 

 

インターネットの『YAHOO きっず NEWS』から、「サルにも方言がある」という記事 

を持って行き、支援の最後の 10 分間で一緒に読む。 

・ 全ての漢字の後ろにルビが振ってあるにもかかわらず、長い文章をスムーズに読む

ことが出来ない。 

・ 音読をしていても、字図らを追っているだけで、単語の区切りを意識したり、内容

を理解しながら読むことが出来ていない。  

・ 内容を解説すると、その内容はすぐに理解できる。 

 

 12 月 20 日 

前回までの分数、小数から発展し、「百分率とグラフ」の導入を行う。 

・ 「今日から百分率を勉強しよう」と言うと、「ここは難しいから嫌いだ」と言う。昨

年、別の小学校でこの単元を勉強したときに、良く分からなかったという思い出が

あるらしいが、「先週までの勉強で、分数と小数が分かってるから百分率も大丈夫だ

よ」と言うと、少し安心した表情を見せる。 

・ 「比べる」「勝つ」「割合」「表す」「求める」の漢字の読みが分からなかったが、読

み方を教えると、意味は理解できる。 

・ 割合を求める式はすぐに暗記してしまい、練習問題には一人で取り組もうとするが、

2 桁÷2桁の割り算が出来ないため、式を立てても一人では答えが導き出せない。 

・ 大きな数のかけ算も、まだいくつか覚えていない様子である。 



 

 先週と同様に、インターネットの『YAHOO きっず NEWS』から、「今年の漢字」という 

記事を持って行き、最後の 10 分で一緒に読む。 

・ 今回の記事に関しては、Ｍが事前に知識を持っている内容だったので、大まかな話

の内容は理解できていた。 

・ しかし、記事を音読していても、単語がどこで切れるのか分からずに読んでおり、

読んだことをすぐに内容把握することは難しい。 

・ 去年の漢字は「災」であったとか、来年も良い意味の漢字になるような年になって

欲しいと、関連知識や考えをしっかりと持っている。 

→これまでは、Ｍの興味ある内容の読み物を選んで渡していたが、先週と今週は少

し難しい内容だったため、Ｍが内容にあまり興味を持てず、読むことの必要性も感

じられなかった様子であった。Ｍにとって知りたいと思える意味のある内容で、そ

れがＭの中で文脈を持たなければ、読んだ内容の定着にも繋がらないのではないか

と感じた。 

 

 12 月 27 日 

前回の支援の際に、今年は今日で終わりである旨を伝え、1月 10 日から、また再開

しますとの手紙を母親にも残したが、うまく伝わっていなかったようで、「今日は勉

強は無いの？」と電話が来る。 

 

 １月 10 日 

 昨年の続きで「百分率とグラフ」を勉強する。 

・ 冬休みを挟んだため、前回学習したことばの復習に時間がかかった。 

・ 式や計算は、問題を解いていくうちに徐々に思い出した様子である。 

・ 百分率で表した割合と、整数や小数を、計算の際に混同してしまう箇所が

見られた。 

・ 「お店で、10％引きとか、20％引きって見たことある？」と聞くと「ある」と答

えるが、「1 割引き」「2 割引き」ということばは聞いたことがないと言い、野球

の打率で「3 割 3分 3厘」という表現も聞いたことがないと言う。計算をする前

に、概念を説明するところで時間がかかった。 

 

Ｍの好きなＦ１選手の記事をインターネットから引いて、ルビを振って持って行き、 

最後の 10 分で一緒に読む。 

・ 段落ごとに区切って読ませ（一段落には 2 文～5 文あり、段落数は全部で 3 段落あ

る文章）、一段落読み終わるごとに「何て書いてあった？」と質問をし、要約させよ

うとしたが、最初は「えー、分かんない」と言って説明しようとしなかったため、

「バリチェッロが、どうしたって？」と、少しずつ質問するようにすると、「移籍す

るの」「喜んでる」と、部分的に読み取った内容を説明することができた。 



・ ただ、「どうして喜んでるの？」というところまでは答えることが出来ず、選手のコ 

メントの最後に「嬉しいよ」と言ったと書かれているのを見て、推測したようであ

る。支援の後で、お年玉で買ったという新しいゲーム機を見せてくれた。カーレースの

ゲームで、自分でデザインした車でレースをすることができるそうである。 

    

 １月 17 日 

前回説明した「百分率と割合」を、練習問題を解きながら定着させる。 

・ 文章題を読んでも、聞かれている内容がすぐには理解できない様子で、問題文の中 

に出て来るどの数字が「基にする量」で、どの数字が「比べられる量」なのかを一 

人では導き出せない。 

・ この日は、昨晩から母親と喧嘩をしていると言って表情が暗く、あまり集中力も続 

かないようだったので、途中で勉強を中断して、Ｍの話を聞く時間を設けた。 

 

先週からの関連で、Ｆ１選手の記事にルビを振ったものを、一緒に読む。 

・ 今回は一文ずつ区切って、読んで要約するという形式にしたが、前回よりも内容が

難しかったため、理解に時間がかかった。 

・ 最初はＭに要約までさせようとしたが、語彙も抽象度も前回より高い文であったの

で、筆者が要約し、所々で「バリチェッロはシューマッハのことをどう思ってると

思う？」「新しいチームのことを、何て言ってる？」と質問をし、答えさせながら読

み進めた。細かく区切って質問をしても、書かれた内容と全く反対の内容を答えた

り、テレビで見たという情報を混ぜて答えたりすることがあった。 

 

 １月 24 日 

支援の最終回だったため、授業の最初に、百分率と割合の練習問題を終わ

らせることを目標にしようと約束し、進めた。 

・ 割合と百分率の変換や、単純に割合や百分率を求める計算は問題なくできる。 

・ しかし、文章題になると語彙に依然問題があり、最後まで問題を読んでも、何を聞

かれているのか、何を基にする量とし、何を比べられる量とすればよいかが、理解

できない。 

・ 以前勉強した似た形式の問題を思い出させると、それを応用して、その形式に当て

はめて解くことはできるが、文章問題の場合、一人では教科書に出てくる 3 つの公

式のどれを使うのか判断することができない。 

・ 時間の問題もあり、文章題の理解まで支援を進められなかったことは残念である。 

 

 １月 25 日 

 支援が終了したご挨拶を兼ねて小学校を訪問し、日本語の先生にお話を伺い、Ｍの取

り出し授業を見学させていただく。 

・ まず、かけ算の復習を見せていただいた。□×７＝42 というように、一方が□にな



っている問題に答える練習をしていた。まだ、３の段と４の段に定着していない箇

所が見られた。 

・ 漢字カルタを一緒にする。Ｍと日本語の先生と筆者で対戦をしたが、Ｍと先生がと

ても早く、難しい漢字も瞬時に判断して取っていた。日本語の先生によると、Ｍは

このカルタをするのが今回で 3 回目で、回数を重ねるごとにどんどん取るスピード

が早くなってきているそうである。結果は、日本語の先生が僅差で勝ち、M は悔し

そうな表情を見せていた。 

・ この日で会うのが最後だったため、メールアドレスを教えてほしいと言われ、「日本

語でメール書くから待っててね」と言ってくれた。 

 

２．考察 

 

本支援を行うに際し、日本語の先生のお話や本人との初見から、聞く話す能力は非常

に高いが、母語でも日本語でも読み書き経験が少なく、そのため 4技能に大きなばらつ

きのあるＭに対し、どのような支援を行うことが、読み書き能力の向上に繋がるであろ

うかという点が、最大のポイントとなった。 

漢字の読み書きができないのであれば、漢字ドリルをやらせたり、国語の教科書の音

読を一緒に練習すれば良いのではないかとの考え方もあるが、川上（2005）が指摘する

ように、ＪＳＬ児童生徒の日本語支援には、「個別化」「文脈化」「統合化」の観点が必

要であると考える。つまり、小学校 1年生の漢字から順番に漢字ドリルを勉強させ、漢

字や語彙を増やしていくのではなく、その子が教科学習の中のどこにつまずいていて、

どの語彙や漢字ができないのか、どの漢字を覚えれば教科学習がスムーズに進められる

のかという「個別化」の視点が重要である。また、子どもが興味の持てる学びたい内容

を通して、ことばが意味のある「文脈」を持つことを重視すれば、子どもがことばに触

れる際の「流れ」を意識しなければならない。さらに、川上（2005）によると、「子ど

もが他者と関わりながら、他者に対して自分が伝えたいと思うことや聞きたいと思うこ

と（内容）を日本語（ことば）で発話し、他者と関わりを持とうとしている」時に「統

合化」が生まれると言う。それは、作文やスピーチの際だけに生まれるものではないだ

ろう。本実践のように算数の教科学習においても、Mが自分で考えた内容を、日本語と

数字を使って筆者（他者）に伝える際に、ことばは獲得されていく。 

しかし、週に約 1時間という限られた時間の中での上記のような学習支援が、M にと

って意味のある「流れ」を作り出せていたのか、毎回自問自答を繰り返し、最後まで明

確な答えが出せぬまま終わってしまったように思う。Mのように、聞く話す能力が非常

に高く、音声言語からの理解を有効に利用することのできる児童生徒にとっては、日常

生活の日本語に困難を感じることが少ないため、読み書き能力を伸ばす必要性を、本人

が強く自覚しない場合がある。そのような児童生徒に、どのようにして読み書きの学習

動機を強め、それを教科学習と連結していけばよいのかが、今後の大きな課題である。

今回の支援期間では、M の JSL バンドスケールによる言語能力レベルは、ほとんど向上



が見られなかった。武蔵（2004）は、「既にもっている概念知識とことばを結びつける

ことで、概念的・意味的な「深い処理」を行ったが、年少者の内容重視のアプローチで

は、さまざまな概念を形成する過程を、日本語を用いながら行うため、概念の獲得とこ

とばの獲得を同時に行うという負担の大きい活動となる。」と述べているが、M の中に

ある語彙や言語の知識は、現在は大部分が音声言語の知識と結びついて獲得されている

と考えられ、それが文字言語と結びついて再度獲得され、意味概念が形成されるには、

大きな負担を要するであろうと考えられる。 

これまで家庭学習の習慣がほとんど無く、読み書きの習慣も無かった Mにとって、約

3 ヶ月間、週に 1度の 1 時間という短い時間であったとしても、側で自分を見守ってい

る大人の存在があるということは、多少なりとも心の安定となり、勉強へ向かう姿勢を

身につけることに役立ったのではないだろうか。ラポール形成が徐々に進み、教科学習

だけではなく、学校での様子や、家庭での様子も話してくれるようになった。心を許し

て話せる相手との対話を通して、学習や生活に対する心の不安が取り除かれ、それが新

たな学習への動機づけにもつながっていくのではないかと考える。 
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子どもの興味・関心を生かした日本語指導 

――「演劇」に関することを使用した試み―― 

 
実践報告者  岩本 真理子 

名前 T くん 

在籍学年 中学校 1 年生 

指導開始時の在日期間 日本で生まれ、すぐに渡米。就学前に帰国し、小学 2～

5 年次に再びアメリカへ。それ以後は日本に住んでい

る。 

言語環境 日本語 

家庭内言語 日本語 

言語使用状況  アメリカに住んでいた時期は、家庭内では日本語と

英語を併用。家庭外では英語で会話していた。現在は、

家庭内・家庭外ともに日本語で会話し、授業以外で英

語を使用する機会は無い。 

 

日本語 

[JSL バンドスケール] 

 

 

 

 

 

「話す・聞く」には問題を感じない。しかし、「読む・

書く」は支援の必要あり。平仮名・片仮名に問題はない

が、小学校の大半をアメリカで過ごしたため、小学校低

学年・中学年で学ぶ漢字をほとんど書けない。 

子どもの様子 ・学外で週に 1、2回の芸能活動とダンスのレッスンに

通っている。学校の部活動（バスケットボール部）に

も所属し、色々なことを活発に行っている。 

・勉強は好きではないが、クラスの教科学習に困難を感

じるようで、支援の際は意欲的に勉強をする。 

・明るく、学校の友人も多いが、自分が日本語の支援

を受けていることを他の友人に知られることに抵抗を

感じている様子。 

今までの支援の有無 小学校 6 年時に計 4 回の支援（担当：森澤） 

＊中学校 1 年次夏休み前の 3 者面談の際、母親と T

から要望があり、約 1年ぶりの支援を筆者が担当。

測定日 聞く 話す 読む 書く 
2005/10/25 6 6 3 ― 
2005/11/29 6 6 3～4 3～4 
2006/01/24 6 6 3～4 3～4 



 

実践の概要 

期間  2005 年 10 月 11 日 ～2006 年 1 月 24 日 （全 9回） 

時間 毎週火曜日 20 分～45 分 

形態 放課後の取り出し 

目標 読み書き能力を育成する。 

 →特に、・漢字・文章の内容理解・自分の考えを文章で表現できること 

  を目指す。 

 

0．はじめに 

 筆者は、2005 年 10 月 11 日から 2006 年 1 月 24 日までの全 9 回、新宿区内の中学校

でボランティアとして、中学校 1 年生の生徒の日本語支援を行った。本報告は、その

支援の詳細について記すとともに、年少者の興味・関心を生かした日本語支援のあり

かたについて考察するものである。 

 

1．実践報告 

支援日 内容 備考 

 

1 回 

2005/10/11 

・自己紹介 

・支援時間に勉強した

い内容について話し

合う 

・お互いに挨拶をするが、T はそれ以外に自分からは

発言しようとしない。筆者が質問すると、一言で

答えるのみ。初対面なので、恥ずかしがっている

様子。 

・好きな科目：社会（歴史）、英語 

 嫌いな科目：理科 

・「漢字を勉強したい」と言う。「国語の授業で音読

を順番でするが、漢字の読み方が分からない」と。

・名前や連絡先を書いてもらおうとするが、「えっ、

書くの…？」と少々渋る。書くのが苦手なのか。 

 

2 回 

2005/10/18 

・音読 

「音読の仕方」 

（T が自ら読むと言う

ので、読んでもら

う。） 

齋藤孝(2003) 「音読

の仕方」『ちびまる子

ちゃんの音読暗誦教

室』を使用。 

・Tが支援の時間を忘れていた。（計 15 分の支援） 

・支援の前に会話の時間を持つ。クラスの友人とさ

っきまでふざけあっていたのに、筆者と 2 人にな

ると、今回も質問に一言で答えるのみ。 

 

・振り仮名の付いていない漢字はほとんど読めない。

→筆者が読み方を言い、Tが続けて読む。 

・漢字が読めなくても読もうとする意志がうかがえ

た。 



 

3 回 

2005/10/25 

・音読（前回使用した

本の続き） 

「走れメロス」 

→①音読 

（自ら進んで読む） 

②内容確認 

③登場人物を分担し

て音読 

④漢字にふりがな無

しで音読 

・徐々に筆者に心を開いてくれている様子。支援の

前に色々な話をした。（芸能活動やダンスのレッス

ンについて。出演した映画について、など。） 

 

・漢字に振り仮名があっても、一度目は読むのがた

どたどしい。内容を理解せず、ただ文字を読む。 

 

・内容確認の際、筆者がキーポイントとなる言葉を T

に答えてもらう質問をした。 

 例：「“あの方”って誰かな？」「なぜメロスは走っ

ているの？」 

 しかし、Tは内容をほとんど理解していないため、

ヒントを与えないと答えられない。 

・感情を込めて読むよう指示すると、登場人物にな

りきって読む。 

・読むのに慣れてきた頃に、漢字に振り仮名の付い

ていない同じ文章を音読したが、読めない漢字が

多い。つまりながら読むので、なかなか感情を込

めて読めない。 

→一言で終わらない会話が筆者ともできるようにな

ってきた。芸能活動を将来も続けるのであれば、

台詞など、文字を読む力を伸ばす必要があると感

じた。 

 

4 回 

2005/11/01 

・音読 

「走れメロス」の続き 

→①前回の文章の音読 

②前回の内容確認 

③今回の音読 

・前回の文章の音読→わりとすらすらと読めた。 

内容確認→全部覚えていた。 

・今回の音読 

→1回目：自らすすんで読むが、漢字の読めないもの

に詰まる。 

2 回目：筆者と交代で読む。 

3 回目：一度読めなかった漢字も、二度目に読むと

8～9 割は読めた。 

だんだんと感情も込めて読む。 



 

5 回 

2005/11/08 

・音読 

「走れメロス」の続き 

→①前回の文章の音読 

②前回の内容確認 

③話の続きを考えて

書く 

・前回の文章の音読 

→1回目：振り仮名付き 

2 回目：振り仮名なし 

前回読めなかった漢字の中で読めるよう

になっているものがたくさんあった。 

 

・話の続きを自分で想像して書く活動は楽しそうだ

った。ただ、書けない漢字は多いため、平仮名で

書き、後で筆者が漢字を教えた。 

・漢字…書き順が分かっていない。形が整っていな

い。 

2005/11/15 休み（T が忘れていた）  

2005/11/22 休み（T が忘れていた）  

 

6 回 

2005/11/29 

・音読 

「台詞覚え」 

別役実（2003）『うら

よみ 演劇用語辞典』

を使用。 

→①T に読んでみたい

タイトルを選ばせ

る 

 ②音読 

 ③内容確認 

・かなり久しぶりに会ったので、まずは会話から始

める。続けて休んでしまったことを悪く思ってい

るらしく、すぐに勉強しようと言う。 

 

・演劇に関する言葉と、その説明や著者のエピソー

ドなどが書かれた本を使用した。 

T は「台詞覚え」という箇所を選ぶ。 

 

・音読 1回目：用語の難しさや、漢字の難しさから、

ただ文字を追って読む。 

    2回目：1回目に漢字の読み方を確認すると、

2 回目は読める。 

・内容確認では、ヒントとなる言葉を言うと、答え

られた。 

 

・先週の試験の結果が、全教科、約 30 点ずつ上がっ

たと言う。 

・Tはいつも、物語を感情を込めて音読をしている。

特にかぎ括弧の部分は台詞のように、登場人物に

なりきって読む。 

 

⇛＊T は芸能活動もしているため、T の興味・関心の

ある“演劇”に関することで日本語の支援を続け

たい。 



2005/12/06 休み（アメリカへ）  

2005/12/13 休み（T が忘れていた）  

 

7 回 

2005/12/20 

・音読 

『国語Ⅰ』光村図書出

版を使用。 

①音読 

・支援の時間を忘れてしまうことが多い。 

 

・前回使用した『うらよみ 演劇用語辞典』を使用

する予定だったが、T が自分の教科書を持ってき

て、今勉強しているところを教えてくれた。 

 いまだ授業で勉強する箇所は、あまり理解できず、

漢字も読めないらしい。 

 そこで今回は、教科書を音読することにする。 

 

・授業で受ける漢字テストは、毎回ほぼ 0 点に近い。

 

8 回 

2006/01/17 

・武蔵祐子（2004）「自

立学習を目指した漢

字指導の試み」で行

われている指導法を

参考にする。 

 ①筆者が文章を読

み、Tが書き取る。

（漢字が分からな

くても、平仮名で

書く。） 

 ②漢字に直せると思

う部分に下線を引

く。（→漢字存在感

覚） 

 ③筆者と一緒に漢字

に直す。 

・Tは、いつも行っている音読の学習が、漢字の勉強

とは思えずにいる。 

 それは、「漢字の勉強＝書き取り」という考えによ

る。 

・Tの要望に答えるため、漢字に重点を置いた指導を

行 

った。 

 

・簡単なものも、ほとんどの漢字が書けなかった。 

  例： わか者、おとうと 

 また、ほとんどの漢字の書き順が正しくない。な

んとなく形は分かるが、正確には書けない漢字も

あり。 

 

・平仮名でも、聞き取ったまま正確に書けない場合

もある。 

  例：かのせい（かのうせい）、ぼけん（ぼけん）



 

9 回 

2006/01/24 

・音読 

「走れメロス」 

→①音読 

 ②要約 

（③次回、要約文内の

漢字を書く） 

＊前 2 回は漢字に重点をおいて支援したが、筆者の

実践研究の授業でのアドバイスにより、以前続け

ていた、“演劇”に関することで日本語の支援を行

うことを再開することにした。 

 

・T は、自分が日本語の支援を受けていることを恥ず

かしく思っているのだろうか。教室についてきた

友人が帰るまで、教室の中に入ろうとしなかった。

 

・音読→筆者と交代で 2 回読む。 

・要約→筆者が質問し、Tにキーワードを答えさせる。

そのキーワードを参考に、ノートに要約文を

書かせる。 

・支援の当初より、書くことを嫌がらなくなった。 

 書けない漢字は多く（例：ようふく、ろうじん）、

平仮名で書いても間違っている部分はある（例：

もちょっと）が、それでも頑張って書いている姿

勢が見られる。 

 

2．まとめと今後の課題 

 

 筆者は、3 ヶ月間全 9 回にわたり、JSL 生徒に対する日本語の支援を行った。指導の

初期に音読教材を使用して、「目で文字を見る」、「声に出して読む」、「耳で音を聞く」

という活動をする中でことばを覚えていくのではないかと思い、試験的に使用していた

が、T が一つの物語に興味を示したときがあった。T と同年代の人物が主役であり、ま

た、かぎ括弧の多い、つまり声に出して読むと台詞になる文が多い物語である。T は、

感情を込めて音読し、特に台詞の部分は登場人物になりきって読んだ。そこに着目し、

T の興味・関心を生かした演劇に関することを利用して、日本語支援を行ってきた。 

 現在、各学校や地域のボランティア団体で行われている JSL 児童生徒に対する日本語

支援は、日本語の指導に加え、子どもには学習支援が必要だという考えから、教科学習

の指導を行う場合も多い。JSL 児童生徒は学習言語の習得に時間がかかり、他の子ども

たちと同じ教室での教科学習についていけない、という問題を持っているからである。

そのような子どもに、教室内で行う授業と同じ形態で、同じ教科書を使用した指導だけ

で良いのだろうか。確かに、子どもが教科学習についていけていない部分を補うために

は良いかもしれない。しかし、JSL 児童生徒の中には、日本語能力の足りなさから教科

学習についていけない不安、焦りがあるが、その反面、なかなか教科学習を自らすすん

で取り組むことができない、という心理的な問題を抱える子どもも少なくない。 

 したがって、子どもの興味・関心を生かした日本語の支援が必要であると思う。川上



(2004)は、子どもひとりひとりに応じた言語学習を提供できるかが重要である、と述べ

ている。それぞれの興味・関心が動機付けになり、学習に取り組む中で、積極的にイン

ターアクションを行い、また、乗り越えられなかった部分、例えば書く活動などにも主

体的に取り組んでいくことで JSL 児童生徒の日本語能力を総合的に伸ばせるのではな

いだろうか。実際、Tは授業についていけないことに焦りを感じており、なんとか漢字

を勉強したいが自分では取り組めない、という状況であった。しかし、自分の興味・関

心のある演劇の分野においては多少難しくても文章を自らすすんで読んだり、また、筆

者が助けながらではあるが、要約文を書くという活動も行った。漢字を書けるようにな

ったとはまだ言えないが、自分がやりたいと思える活動の中で、漢字を覚える必要性を

感じ、主体的に学習するようになると筆者は考えている。 

今後は、この支援活動をもとに、「演劇を使用した日本語指導」を考察したいと考え

ている。デントン・野呂・コーディー (2004)は、外国語クラスにおいてのドラマの持

つ有効性について、 

1） 学習(target)言語を用いて、意味のある、流れのあるインターアクションが

生まれ 

やすいこと 

2）音声、音律上の特徴が断片的でなく、インターアクティブでコンテクストの

ある 

場面で学べること 

3）進出語彙、表現が断片的でなく、意味のあるコンテクストの中で学べること 

4）学習(target)言語を習得する上で自信が生まれること 

以上の 4 点を挙げている。 

この活動を行うことによって、断片的に切り取られたことばではなく文脈の中に組み

込まれたことばを習得し、しかもそこに学習者の興味・関心が加わることで、学習者の

能力をより引き出せると考える。演劇をつくるとなると、人数や日本語能力のレベルの

問題はあるが、JSL 生徒である Tの興味・関心を引き出し、より主体的に日本語で表現

ができるような学習方法の可能性を考察していきたいと思う。 
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ことばの力を育てる「わにっ子ワンデイキャンプ」 

―人と人との関係性の中で学ぶ「協働」実践の試み― 

 

渡邊千奈津・青木優子・裔立苒・韓萬基 

山﨑遼子・岩本真理子・河上加苗・引地麻里 

（早稲田子ども日本語クラブ） 

 

１． はじめに                          

 2005 年は、日本にとって画期となる年であった。少子高齢化に伴い、人口の自然減

が始まった年なのである。人口減は、労働力の恒常的不足、すなわち国力の減退を意味

する。逆説的に言えば、日本社会が、今後、海外から労働力を受け入れなければ社会を

維持していけなくなることを示しているとも言えよう。 

ただし、外国人労働者に依存する日本の産業構造は今に始まったことではない。その

傾向は以前より顕著であり、ニートやフリーター等、定職を持たない近年の若者層の増

加は、ますますその構造を強化しているようにも見える。 
一方で、外国人労働者の増加とそれに伴う「日本語を母語としない子ども」の増加は、

日本社会の新たな「社会問題」となってきているが、その「問題」を考えるにあたり、

「日本語を母語としない子ども」を日本社会の外部に位置づけ、排除するのではなく、

日本社会の内部の力としていかに受け入れ、力を発揮させていくかという、新しい「社

会的課題」と捉えることが重要である。なぜなら、そのような背景の異なる子どもたち

がともに学ぶ空間は、「日本語を母語とする子ども」にとっても、これからの時代を生

き抜くうえで重要な空間になるからである。 
この子どもたちは今後、「日本語を母語とする子ども」たちと共に、社会の担い手と

して活躍していくことが期待される。この「ともに生きる社会的な空間」を考えるとき、

子どもたちに対することばの教育の存在は非常に大きい。なぜなら、「日本語を母語と

する子ども」も「日本語を母語としない子ども」も全てが、相互にやり取りし、相手を

理解し、自分の考えを発信しながら共に社会を担っていくために、ことばが大きな役割

を果たすからである。よって、日本語を母語としない子どもたちがことばを身につける

ということは、その子どもたち自身が社会で生きていく力を獲得するだけでなく、とも

に社会を担う「日本語を母語とする子どもたち」のためでもあり、しいては、２１世紀

型の日本社会、すなわち多言語・多文化社会を構築することにつながるのである。 
では、日本に移動してくる子どもたちに対することばの教育は、どのように行われて

いるのであろうか。 
現在の年少者日本語教育の多くは、取り出し指導、入り込み指導などの形で、大人が

子どもに教える，という態勢をとっている。確かに、大人と子どもが一対一で関係性を

築きあげることは重要なことである。しかしながら、子どものことばの学びとは、教師



との間でだけ起こるものでは決してない。子どもは、複数他者とのやり取りの中でこと

ばを知り、感じ、学び、使って、自分のものとしていく。川上（2005）でも、これから

の日本語教育は「学習者が主体的に学び、かつ自己実現を図るための力を育成する教育

にならなければならない」と主張し、そして、その力とは「多様化する社会のなかで、

さまざまな異なる文化的背景や考え方を持つ他者とやりとりする力であり、自己を見つ

め、自己の考えを語る力であり、さらには新しい見方や考え方を創造する力である。」

という。では、そのような力を育成する実践とは何か。「わにっ子ワンデイキャンプ」

はその課題を追究するために生まれた。「わにっ子ワンデイキャンプ」とは、新宿区の

幼稚園，小学校，中学校に通う子どもたちを対象とした一日体験型活動である。 
本活動の目指すところは，年齢・文化的背景の異なる子どもたちや，ボランティアや

大学院生の大人たちとのことばのやりとりを通して、他者を理解しながら，自己をみつ

め、自己を発信していく力を育成することにある。そして、多様化する社会の中で、子

どもたちが自分の生きる道を選び，他者とやり取りをしながら自己実現を図っていくた

めの一歩となるような環境提供と支援を、われわれは目指してきた。また，「わにっ子

ワンデイキャンプ」は，日本人の子どもたちが，背景の異なる他者の存在に気づくきっ

かけともなっている。野山（2001）は，ニューカマーの人々に対する日本語教育の課題

の一つとして，「外国籍住民が日本社会に適応するだけでなく，日本社会の側からも自

ら変わっていくということが大切である」という考えを示している。そのような提言を

も踏まえ，早稲田こども日本語クラブでは，2003 年から議論を繰り返し、2005 年 12 月

に第６回目を迎えたが、「子どもたちが、他者とのやりとりを通して自己実現していく」

ための支援をめざし、そのための実践方法を探求してきた。 

したがって、本稿では、まず，わにっ子クラブ設立の経緯、過去の活動内容を紹介す

る。その上で、2005 年 12 月に実施した「第６回ワンデイキャンプ」（以下、「第６回」）

を例に、われわれが目指す「ことばの力を育成する」実践について報告をし、その実践

の意味と現代社会における「わにっ子ワンデイキャンプ」の意義について検討する、と

いう順で論を進める。 

 
２．「わにっ子ワンデイキャンプ」開始の経緯                   

新宿区内の公立小中学校には毎年約100人のぺースでJSL児童生徒が転入学している。

彼らには入学直後から継続的な支援が必要であるにもかかわらず、行政も現場もその対

応に苦労し、子どもへの支援体制は十分に整っているとはいえない。そして、このよう

な状況で、最も大きな苦労を強いられるのは、言うまでもなく当の子どもたちである。 

この状況の中で、2003 年 1 月に早稲田大学大学院日本語教育研究科と新宿区教育委

員会の間で日本語教育ボランティアに関する協定が結ばれ、「早稲田こども日本語クラ

ブ（わにっ子クラブ）」が設立された。「わにっ子クラブ」は、日本語を母語としない児

童生徒に対して日本語教育の支援をし、かつ年少者日本語教育について実践研究活動を

行うことを目的に設立されたもので、早稲田大学日本語教育研究科院生有志の組織であ

る。 



この協定に基づく「早稲田モデル」（川上、2005）により、これまで新宿区内の小中

学校、合計約 20 校へ、のべ 100 人以上の大学院生が日本語教育ボランティアとして派

遣され、「入り込み指導」「取り出し指導」「家庭学習指導」などの形で、JSL 児童生徒

への日本語指導や教科学習の支援を行ってきた。 

そのような支援活動を通じ、われわれは JSL 児童生徒と日本語を母語とする子どもが

相互に学びあえるような空間を作りたいと考え、「わにっ子ワンデイキャンプ」を企画

した。2003 年夏の第１回目にはじまり、夏と冬の年 2 回のペースで、これまで 6 回の

「わにっ子ワンデイキャンプ」を実施してきた。 

 

３．これまでの「わにっ子ワンデイキャンプ」の概要              

本節では、2003 年度から 6回にわたる活動の概要と、「わにっ子ワンデイキャンプ」

がどのように発展してきたのかを紹介する。 

 

これまでの活動の概要  

時期 活動概要 

1 回目 

2003/8/3 

（参加した

子 ど も の

数：28 人） 

・子どもたち全員で，体を動かすゲーム 

・室内で年齢別のゲーム 

（幼稚園グループでは「はなはなくち」ゲームや楽器づくり，小学校

低学年グループではすごろくづくり，小学校高学年グループではブー

メランづくりや「リーダーは誰だ」ゲームなど，様々なゲームを楽し

んだ。） 

２回目 

2003/12/23 

（51 人） 

・グループの分け方を学年縦割りとし、「お菓子作り」「劇」「手品」

「工作」という四つのグループでグループ活動をした。 

・前半での活動の成果を全体の前で発表した。 

３回目 

2004/8/29 

（32 人） 

・全体でゲーム 

・グループ活動（『新しい視点を持とう』というねらいをもって「夢の

国」「深海の国」「巨人・小人の国」「さかさの国」という 4 つの国の

テーマをもとに部屋を飾りつけした。） 

・「国めぐりツアー」をして、自分たちの国を紹介しあうというグルー

プ活動を行った。 

４回目 

2004/12/23 

（28 人） 

・全体活動（ジャンケン列車と、お菓子のデコレーション） 

・4 つのグループに分かれて「絵本の読み聞かせ」（話の途中まで読み聞

かせてその後のストーリーはそれぞれの子どもたちが作った。） 

・自分の作ったストーリーを各グループの中でみんなに向かって発表し

た。 

５回目 

2005/7/24 

・全体でゲーム（人間進化ゲーム、ビンゴゲーム） 

・牛乳パックを再生利用したはがき作り 



（33 人） ・作ったはがきに手紙を書く活動。（書いた手紙はみんなの前で発表し、

ポストに入れた。） 

  

 以上の活動は、毎回議論を重ね、反省を生かしながら発展を遂げてきた内容である。

さて、第５回までを振り返ると、特に注目すべきことは２点ある。一点目は、活動の視

点をただの「遊び」から「ことばの学びをいかに生むことができるか」、へと変化させて

きたことである。二点目は、他者と影響し合いながら何かを作り上げる「協働」の視点

を重視するようになってきたことである。 

これらの視点を持ち、過去の反省を生かしながら第６回ワンデイキャンプの活動のね

らいを検討し、次のように設定した。 

 

「第６回」のねらい 

１) 協働活動を通して言葉を学べるようにする 

２) 子どもが主体となって活動を選べるようにする 

３) 子どもの認知レベルにあった活動を行えるようにする 

４）達成感を得られる活動にする 

 

 次節では、「第６回」の実践について報告をし、検討する。 

 

４．第６回わにっ子ワンデイキャンプの実践 

2005 年 12 月 23 日、第６回目のワンデイキャンプが早稲田大学２２号館２０１、２

０２教室を会場に行われた。参加したのは、子どもが 55 人、大学院生を含むボランテ

ィアが 33 人の総勢 88 人で、主な活動は、「絵本づくり」と「新聞作り」であった。 

 
４－１．第６回目の内容                  

 第６回のワンデイキャンプでは、「絵本作り」と「新聞作り」の２種類の活動を用意

した。「絵本作り」は、第４回目のワンデイキャンプにおいても行われた試みであるが、

子どもたちが個人で絵本を作るという活動方法に、グループ活動を加えることで、より

協働の視点を取り入れた。これは、「第４回」の「絵本作りをする際に個人活動になる

ことが多く、子ども同士の対話が少なかった」という反省に基づいて考えられた。よっ

て、第６回では、「絵本作り」の活動に、グループ活動と個人活動の２種類の選択肢を

持つことにした。 

また、ワンデイキャンプに参加する子どもの年齢層は、幼稚園児から中学生までと幅

があるため、年齢に応じた活動が必要であると考えた。したがって、「第６回」では、

小学校中高学年と中学生には、絵本作りだけでなく「新聞作り」の活動を用意し、「絵

本作り」と「新聞作り」の二つの活動から選べるようにした。新聞作りは、絵本作りの

活動を取材することで、他者と関わり合い、そして、それを記事にするという比較的、

認知レベルの高い活動である。また、「絵本作り」に関しても、小学校低学年・中学年・



高学年と年齢別に分け、それぞれの年齢にあった絵本を用いた。以下、「絵本作り」と

「新聞作り」の活動を具体的に述べる。 

 
４－２．絵本作り活動  

４－２－１．活動説明                     
 絵本作り活動には小学校低学年では個人 4名（内 JSL 児童 1人）、グループ 14 名（内

JSL 児童 2 人）、中学年では個人 1 名（JSL 児童）、グループ 2 名、高学年ではグループ

3 名が参加した。活動内容と形態は、子どもたち自身が選択できるようにした。詳しく

言うと、低学年に関しては①個人で絵本創作、②グループで絵本創作、の２活動から選

択し、中高学年は①グループで絵本創作、②新聞作り、の 2 活動から選択することがで

きた。 
低学年の個人活動は、まずボランティアによる絵本の読み聞かせをストーリーの途中

まで行い、その話に続く展開を考えて絵や文字を書き、一冊の自分の絵本を作るという

ものであった。すなわち、読み聞かせを行ったあと、子どもたちはペアのボランティア

と思い思いの場所に座り、読み聞かせに続くお話のイメージを膨らませる。そして今度

はボランティアと話しながら、そのイメージを絵にしたり、切り貼りをしたり、文字を

書き入れたりして、自分のページを作っていくという活動である。 
低学年の一部と中高学年が行ったグループ活動では、絵本の文字を消して絵のみを印

刷をした紙を多数置いておき、子どもたちはその中から自分の好きな絵の書かれた紙を

持ってきて、グループの人（2～4 人程度）と話し合い、ストーリーを作り上げていっ

た。子どもたちはまず、一人一人、自分の持ってきた絵から想像できるお話をグループ

の人やボランティアに語った。そして、それぞれが語ったお話をつなげて整合性が付く

ように、全体のお話の展開する順序を決める。その後、ボランティアの助けを借りなが

ら、決めたお話の流れを書きことばにして書いていった。書き終わると、今度はページ

に色を塗ったり、装飾を施したりして、思い思いに自分のページを作り上げていった。

また、個人・グループ活動どちらも、最後には作った絵本を発表するという時間を設け

た。 
 
４－２－２．活動の様子 

ここで、この第 6回わにっ子ワンデイキャンプで行われた絵本創作活動での様子を具

体的に少し紹介する。例えば、低学年のグループ活動に参加した子どもたちは、就学前

3 人、1 年生 9 人、2 年生 2 人と一年生の比重が高く、決められた時間内に自分達だけ

でお話のストーリーをまとめ上げることは不可能だった。そこで大人が、それぞれの子

どもが持っている絵を見ながら「これはなんだろう」、「A ちゃんの絵と B 君の絵はお

話がつながりそうだね」などと声かけをしながら、子ども達の中にあるお話を引き出し

ていった。そして、小さな声かけをすることにより少しずつ子どもたちのお話は形を見

せ始め、それに伴って子どもたちの発言量も、子どもたち同士のインターアクションも

増え、最後にはどのグループも個性豊かな作品が仕上がった。また、中高学年のグルー



プ活動に参加した子どもたちは、初対面の人と一緒にお話を作るということに戸惑う様

子が見られ、活動開始初期段階ではボランティアからの声かけが多く必要であった。し

かし、活動を動かす主導権が次第に子どもたちに渡っていき、活動中盤では「ここはこ

んな風にしよう」「出来上がったら色を塗ろう」などと子どもたちが主体的に活躍する

様子が見られた。ボランティアの働きかけできっかけをつかんだ子どもたち同士が、イ

ンターアクションを行い、主体的に活動を進め始めたのである。そうして出来上がった

絵本は、そこに居合わせたメンバーによってしか作ることのできなかった作品であり、

そのような絵本を作れた子どもたちの喜びは、活動の成果の一つであるといえるだろう。 
 また、個人活動では、ボランティアがじっくりと子どもと向き合い、子どもがイメー

ジを膨らませて作ったお話を聞きだし、そこからさらにお話を膨らませるためのサポー

トをした。子どもたちは、読み聞かせのときに使用したカラー版の大きな絵本を手元に

持ってきて、再度お話をボランティアと確認したり、描いた絵に漫画のようにふきだし

をつけたり、印刷された絵本の絵の中から登場人物たちを切り取り、そこに絵を書き加

えたりと、様々なアイディアを用いて、絵本を完成させた。 
さらに、JSL 児童生徒や低学年児童にとって「書く」のは大変な作業であるため、自

ら学校以外の場で、「書こう」という動機を見つけることは難しい。しかし、普段は「書

く」ことをあまり得意としない子どもたちでも、今回のキャンプでは、自分で考えたお

話を帰宅後家族に話す、発表のときに自分の作ったお話を忘れない、などということが

動機となり、自然と書くという活動に繋がっていた。JSL の子どもにはなるべく母語の

わかるボランティアについてもらい、時には自分の伝えたいことをボランティアに通訳

してもらいながらの活動となった。また、使用した絵本はストーリー性の強いものから

抽象的な内容のものまで、低学年用・中学年用・高学年用の 3 冊を用意した。このよう

に学年による分け方をしたのは、より各認知レベルに合わせた活動をするための配慮か

らであった。 
４－３．新聞作り活動 

４－３－１．活動説明 

新聞作り活動は、当日の「わにっ子ワンデイキャンプ」の様子を記事にするというも

のである。参加者は６名で、中１（１名）、小６（２名）、小５（１名）、小４（１名）、

小３（１名）であった（うち、ＪＳＬ児童５名）。新聞作りには、手書き・パソコンの

２種類の形態を用いた。「わにっ子ワンデイキャンプ」を記事にするにあたり、子ども

たちは、絵本作り活動をしている子どもたちを取材した。そして、それぞれ完成した新

聞を、キャンプ参加者全員の前で発表した。 
 

４－３－２．活動の様子 

当日はまず、子どもたちが「絵本作り」「新聞作り」の両活動の説明を聞き、興味・

関心をもった活動を選んだ。前述した絵本作りでも活動に選択肢をもうけたが、自分の

意思で活動内容・形態を選んだことは、活動が自分にとって行う意味があるものだとい

う認識につながったのではないかと思われる。新聞活動の説明者が「新聞作りってどん



なのだと思う？」「みんなの学校に『学校新聞』や『学級新聞』があるでしょ？そんな

感じだよ」と言うと、子どもたちから「あ～、それ知ってる！」「いつもぼく書いてる

よ」などの声が上がり、子どもたちにとっては、「新聞」は意外に身近な存在であるよ

うであった。新聞作りを選んだ子どもたちはまず、自分が作りたい新聞とはどのような

ものか意見を言い合い、パソコンを使った新聞の個人活動と、手書きの新聞のグループ

活動に分かれた。想定では手書きとパソコンを使った２つのグループ活動を用意してい

たが、パソコングループの子どもから「自分ひとりの新聞が作りたい」などの意見が出

て、想定した「グループ単位の新聞活動」だけでなく、「個人の新聞活動」を行った子

どもが３人もいた。 
新聞の作成段階に入る前にまず、子どもたちが頭の中で描いている“わたしの新聞”

をボランティアと共有するために、素案を書いてもらうことにした。白紙に枠組、タイ

トル、写真の位置、文章などを書く過程で、ボランティアは、「これどうやってやるの？」

「すごいね！いいアイディアだね」「これさ、こうしてみたらどう？」「どんなタイトル

がいいかな」などのアドバイスや問いかけを繰り返すことで、子どもたちのアイディア

ややる気を喚起し、新聞を具体的で充実したものにするための支援をした。 
新聞作成段階に入ると、子どもたちは限られた個数の使用機器（カメラなど）に対応

するため、一人がカメラを使って取材しているときには、他の子どもたちは、ボランテ

ィアと話し合いながら、素案づくり、枠作り、書体選び、大きさ調整、文章チェックな

どを行っていた。これは、子どもたちが、限りあるものをみんなが平等に使うためには

どうすべきか、どう対応すべきかを考え、実行していた例とも言えよう。 
最後には、絵本作りと同様発表の時間を設けた。新聞を作り終わったから終わりなの

ではなく、作品を紹介することにより生まれる達成感を感じてもらうことをねらいとし

たからである。発表は、終わりの会の前半に時間を設け、全ての参加者の前で実物投影

機を使って行った。子どもたちは、自分たちが取り上げたテーマ、インタビューした人、

大変だったこと、感想などをマイクを使って語った。この発表のなかで、絵本作りを取

材・紹介された子どもたちは、歓声を上げて喜んでいた。そして、作られた新聞は全て、

全参加者にお土産として配布された。 
表１は、完成した新聞の作成者、タイトル、テーマである。①、②、③はパソコンを

使った新聞、④はグループの手書き新聞である。ここで重要なのは、子どもたちは「絵

本活動」「わせだベアー」「飾りつけ」などそれぞれ違ったものに興味を示し、自分たち

の視点で新聞記事を完成させていったということである。 
 
表１ 

 

新聞① 新聞② 新聞③ 新聞④ 

作
成
者 

N ちゃん（小３） Y ちゃん（小５） J ちゃん（小６） ３名（小４．小６．

中１）JSL 児童生

徒 



タ
イ
ト
ル 

わくわくわにっ子新

聞 

わにっこ新聞 第６回目のワニッコ

キャンプ 

わにっこ新聞 

テ
ー
マ 

・「絵本作り」参加

者へのインタビュ

ー 

・わせだベアー 

・絵本活動 

・ボランティアのお姉

さん 

・「絵本作り」「新聞作

り」参加者へのインタ

ビュー 

・飾りつけ 

・参加者の学校紹介

・わにっこキャンプ

のようす 

・絵本のタイトル 

 
個人で新聞作りに取り組んだ一人の子どもは、「わたしは、しゅざいをしながら、おん

なじことをやっていても、みんなちがう思いでやっているんだなと思いました」と活動

後に述べた。この、新聞作りという一つの活動を、子どもたちそれぞれが違った視点を

もって行っていたという気づきは、私たちにとっても子どもたちの多様性を再確認する

機会を与えてくれた。 
 
５．考察                             

第６回のワンデイキャンプでは、１）協働活動を通してことばを学べるようにする、

２）子どもが主体となって活動を選べるようにする、３）子どもの認知レベルにあった

活動を行えるようにする、４）達成感を得られる活動にする、という４つのコンセプト

の基で活動内容を議論・検討を重ね、実施した。本節では、これら４点に関して、「第

６回」の実践を省みながら、わにっ子ワンデイキャンプの現代社会における意義を考察

する。 
１）協働活動を通してことばを学べるようにする 

「第６回」の活動は、子どもたちが相手を意識し、相互に影響を与え合う活動となっ

た。単に「楽しい活動をした！」というイベント的成果を求める結果重視の活動ではな

く、他者とのやりとりの中で、プロセスを重視した「協働」を確認することができた。

これは，はじめに筆者らが抱いていた問題意識，子ども同士の対話がうまれにくかった

ということが改善された証明であるとともに，「子どものことばの学びとはいかにして

起こるのか」という年少者日本語教育の根本的問いの一つの答えでもある。ワンデイキ

ャンプは他者との係わり合いの中での子どものことばの学びが生まれる現場であった。 

また、ワンデイキャンプは、JSL の子どもだけではなく、日本語を母語とする子ども

や、大人のボランティア、院生など、様々な背景の人たちが一緒に活動を行っている。

さらに、子どもの年齢層も、幼稚園児から中学生までと、様々である。ワンデイキャン

プが、このように様々な背景の人たちに参加を呼びかけているのは、われわれが目指す

のが「日本語を教える」場ではなく、子どもたちが一人一人異なる背景を持つ他者との

関わりの中で他者を理解し、受け入れ、さらに、自己をみつめ、自らの考えを発信して

いく力を身につけるための経験の場であるからである。そのような場を提供することに

より、外国人と日本人という二項対立で関係性を捉えるのではなく、お互いを認め合い、



異なる考え方を受容し合う中での、ことばの学びが可能であると考える。この視点は、

今後ますます多様化する日本社会において、子どもが他者を理解しながら自己実現する

力を育成するために非常に重要である。 

２）子どもが主体となって活動を選べるようにする 

「第６回」の活動のねらいを立てる際、われわれは子どもたちが「選ぶ」＝「主体性」

だと考えていた。だからこそ、活動の枠組みを広げ、子どもたちに活動を選ぶという選

択肢を与える活動を準備した。確かに、選ぶことは主体性の促進に繋がるかもしれない。

しかしながら、今回の活動では、広げた選択肢をさらに超えようとする子どもの姿が見

られた。すなわち、子どもたちは自分の興味ある活動を選び、他者との「協働」を通し

て、ことばを遣いながら自分の活動や作品の進む方向を見出していった。これは、子ど

も自身による「文脈化」と言い換えることができる。つまり、筆者らが設定した活動の

文脈を超え、子ども自身が「文脈」を作り出していく。そのような文脈でこそ、主体的

な言葉の学びが起こるのであろう。逆に言えば、「主体性」とは、人と人との関係性の

中で、選んだり、考えたり、書いたりといった、さまざまな行為の中で、自分たちで学

びを「文脈化」していく力であるといえる。 

さらにいえば、子どもたちは、自ら「文脈づくり」をし、その自分の「文脈」の中で、

言葉の学びを起こしていく。これは、まさに子どもの生み出す主体性であり、これから

の社会に生きる子どもたちに対する言語教育において、培われるべき視点であると考え

る。 

３）子どもの認知レベルにあった活動を行えるようにする 

 このねらいに関してはさらなる疑問がうまれた。「第６回」の活動を設定する時点で、

本を３種類用意し、絵本作りと新聞作りという２種類の活動を設定したことで、われわ

れは、子どもの認知レベルにあった活動を提供できると考えていた。 

 しかしながら、中には、与えられた本が面白くないという子どもの姿があった。ここ

で、われわれは認知レベルにあった活動を提供できたのか、さらには、認知レベルとは

われわれが勝手に設定するものにすぎないのではないか、という疑問が生じた。そして、

われわれが認知レベルにあった活動だと信じていたものが、実は子どもにとっては、動

機をそぐことにもつながるのだという問題意識を持つに至った。 

われわれは、レベル分けをする際に、小学校低学年、中高学年、中学生という年齢レ

ベルに応じて活動を設けた。しかし、これは、子ども一人ひとりを見つめるのではなく、

子どもたちを年齢別の集団の枠組みの中で捉えていたともいえるのではないだろうか。

この問題意識については、今後、子どもの「個別性」を考慮しながら活動を設定するな

どし、思考・改善していきたいと考えている。 

４）達成感を得られる活動にする 

 「第６回」の活動の終わりには、それぞれが作成した作品を友達の前で発表し、完

成した作品はお土産として持ち帰った。しかし、子どもたちの得た達成感は、モノにと

どまらないことがわかった。 

ある一人の子どもは、つくった作品を家に持ち帰って、キャンプでの出来事を話しな



がら，「こんなのをつくったよ。今度はもっといい作品をつくりたい」と父親に話した

という（子どもの父親談）。これは、ワンデイキャンプで作ったモノをきっかけに、子

どもが他者へむけてさらにことばを発信していくことにより得られる達成感の発展例

である。 

すなわち、ワンデイキャンプの活動はその日限りで終わるのではなく、子どもたちが

家に帰ってから家族や友達にことばで内容を伝えることにより、その経験が子どもたち

によって繋げられ、広がっていくものであると言える。 
 

６．今後の課題 

 今後も「協働」の視点を踏まえ、「わにっ子ワンデイキャンプ」の具体的活動をさら

に検討していく必要がある。その際、「認知レベルにあった活動とは何か」を考えてい

くこと、「個別性」を考慮することなどが重要であるし、子ども自身が「文脈作り」で

きるような緩やかな活動枠組みを設定することに関しても検討していかなければなら

ない。 

最後に、年にたった２回、一日活動を行う「わにっ子ワンデイキャンプ」において、

育てられる子どもたちのことばの力に限りがあるのは確かである。したがって、その回

数・時間等は今後も考えていかなければならない課題の一つであろう。しかしそれでも、

限られた活動時間・活動回数の中で、これからの日本社会を見据えた言語教育を実践し

ていくこと、その視点を提供していくことは私たちができる社会貢献のひとつであると

考えている。 
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