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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『日本語教育実践研究（３）』 

（2012 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 

20 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の特徴とな 

っている「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「実践研究編」に３本のレポートが掲載されている。それぞ

れの実践を振り返り、考察を加えた実践レポートである。今回は、「実践理論編」のレポートが

なかったが、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

行いつつ、修士論文、博士論文研究を続けている院生も、今期中にいたことを記しておきたい。 

早稲田大学大学院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。このモデルは、単なるボラ 

ンティア派遣システムではない。日本語教育実践を通じて、参加者の実践力と研究力を深めると 

同時に、協働的実践研究共同体を形成し、教育者としての資質を向上させる教員養成システムと 

して機能している。 

今回の『年少者日本語教育実践研究』には、日本国内の「移動する子どもたち」への実践が中 

心であるが、「移動する子どもたち」の課題が日本国内だけではなく国際的な課題であることを 

私たちは常に意識している。また、このように実践研究ができるのは、関係の教育委員会、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「移動する子どもたち」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。 

これまでの実践研究にもとづく研究成果は川上郁雄編（2006）『「移動する子どもたち」と

日本語教育―日本語を母語としない子どもへのことばの教育を考える―』（明石書店）をはじめ、 

「移動する子ども」シリーズ（2009、2009、2010、2011、2012、2013）で刊行している（詳

しくは川上郁雄研究室の HP（http://www.gsjal.jp/kawakami/）参照）。本実践レポート集と合

わせてご覧いただき、忌憚のないご意見、ご教示を賜れば幸いである。 

 

２０１３年３月 

早稲田大学大学院日本語教育研究科 

川上 郁雄 
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谷口 あいこ 

名前 Ｃ 

在籍学年 中学１年生 

指導開始時の在日期間 ４ヶ月(来日直後の夏季休暇中、1ヶ月ほど一時帰国) 

言語環境 中国語 

家庭内言語 中国語 

言語使用状況 

・家庭内では中国語。 

・来日前まで中国で義務教育を受けてきた。年齢は、日本の

中学２年である。 

・教師、友人とは漢字での筆談と英語。 

 

日本語 

[JSL バンドスケール] 

指導当初の2012年 10月 22日と比べると2013年 1月 25日の

時点では、日本語の授業では指導員の指示を理解できるよう

になり、「聞く」能力がついてきた。しかし、教科の授業では、

内容を理解することができない。 

特定の相手であれば、日本語を使いながら話そうとする姿勢

がみられるが、自分から積極的には話さない。 

漢字から内容を理解することができる。平仮名・片仮名は読

み間違えが多い。 

主語や述語を伴う簡単な文であれば、指導員が補助をしなが

ら作ることができる。 

判定日 聞く 話す 読む 書く 

2012/10/22 １ １ １Ａ １Ａ 

2012/11/12 ２ ２ ２ ２ 

2013/01/25 ２ ２ ２ ２ 

子どもの様子 

 日本語を話せないというコンプレックスと、恥ずかしがり

屋な性格から、在籍学級でも自ら学級生徒に話かけたりする

ことは少ない。体育などの授業にも参加しないことが多い。

しかし、初対面であっても、出身地の中国のことを聞かれた

時には、漢字や絵や英語をすべて使って伝えようとしていた

ことから、話したい内容はたくさんあり、他の人と共有した

いという思いは強いようである。 

今までの指導の有無 有 2012 年６月より 10 月 15 日まで 

生徒の言いたいことをことばにする実践とは 

―生徒が話を脱線させるときに生まれることばの学びに注目して― 
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１． はじめに 

日本語指導員が学習者の反応を予想しながら授業を用意しても、学習者から思い通りの反応が

得られないこともあり、授業が予想と同じように進むとは限らない。これは、日本語の授業だけ

でなく、どのような学びの場であっても起こり得ることなのではないだろうか。なぜそのような

ことが起こるのか。そのひとつに、学習者がその活動の中で出てきたことばに興味をもったり、

出てきた話から自分の体験や自分の意見を言おうとしたりして、話が脱線していくことが挙げら

れる。 

今回筆者が行った生徒Ｃ（以下、Ｃ）に対する日本語指導の実践の中でも、Ｃは実践の流れの

中で複雑な自分の意見を主張しようとしたり、突如別の話をし始めたりして、筆者の予想とは違

う方向へ話を舵取りする場面が多々あった。このように「生徒が指導員の予想に反した内容に意

識がいき、話の流れを別のものに変えること」をここでは「脱線」と言い、このような場面にお

いて、Ｃが自ら話題を変えた時の内容こそ、Ｃにとっての「言いたいこと」であるのではないか

と考えた。 

本稿では、筆者がＣに行った日本語指導の中で、生徒が脱線させた実践を取り上げる。そして、

そこで指導員がどのように実践に結び付けたかを振り返り、考察を行う。 

 

２． 実践の概要 

２‐１． 実践の場と扱うデータ 

今回の実践は、早稲田大学大学院日本語教育研究科が設置する実践科目「実践研究(3)年少者

日本語教育実践」の中で行われたものである。 

筆者は重信と共に、2012年10月22日から2013年2月1日までの全21回(そのうち筆者の実践は11

回)、Ｃに対して取り出し指導による日本語指導を行った。本稿では筆者が行った11回の実践の

中から、生徒が話を脱線させた文脈に焦点を当て実践を振り返り、実践を考察する。なお、本稿

で扱うデータは、筆者と重信の「指導記録」、毎回学級担任に提出している日本語指導の「連絡

ノート」、授業の計画や反省等が書かれている筆者の「フィールドノート」である。 

 

２‐２． 生徒Ｃについて 

 まず本稿の実践対象者、生徒Ｃについて記しておきたい。中国人であるＣの両親が日本で仕事

に従事していた関係でＣは2012年6月に中国より来日した。来日後も家庭内では中国語を使用し

ている。今後、日本で高校と大学に進学させたいという親の希望があったため受験のことを考慮

し中学一年に編入したのであるが、実際には中学一年より上の年齢である。それまで中国で暮ら

しており、母語は中国語である。来日するまで日本語を学んだことは一度もない。来日直後(2012

年7月)は、中国語の話せる日本語指導員から日本語を学んでいた。母国にいる友人たちとの別れ

による寂しさを抱えながら学校に適応しようとしていた当時のＣの様子は日本語指導員である

田端(2012)の実践報告に書かれている。Ｃはその後、夏休みを利用し一か月ほど中国へ帰国、夏

季休暇後再び来日する。後期に入り数回、田端により再び日本語指導が行われ、10月22日より日

本語指導員は筆者と重信に変わった。 
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 出会った当初のＣの様子は、恥ずかしがりで少し人見知りなところがあるものの、一旦話が自

分に興味のあるものに変わると、ボールペンを持ち、無地の紙いっぱいに中国語や簡単な英語や

絵などを書き、こちらに伝えようとしていた。また、筆者らが引き継ぐ前の中国語のできる日本

語指導員との会話では、中国語で「先生今日たくさん書いて疲れたでしょう。休んでください。」

と指導員をねぎらう言葉をかけるなど、優しい性格の生徒である。同時に、筆者との指導の中で

もいらいらしたり、怒ったりするような面は一度もなく、穏やかな性格であると考える。一方、

学校の様子を伺うと、体育をルールが分からないからと言って見学したり、中国で行っていたス

ポーツ部には所属しなかったりと積極的に自分のコミュニティーを広げようとする姿勢は見ら

れない。 

 

２‐３． 実践の全体の概要 

 次のページに挙げる表は、筆者と重信がＣに対して行った日本語指導の概要である。このうち

筆者が行った日は、後ろを灰色にし文字を太く記してある。 

 実践が始まる前に、筆者と重信は「自分のことを伝えられるようになること」「身の周りのこ

とを言えるようになること」を半年の大まかな目標として実践を行っていくことを決めた。その

後も週に一回程度、話合いの時間をもち、授業の内容・やり方を相談し合った。 

 本稿では、上記の実践の中から筆者が行った実践の中で、「脱線」というキーワードのもと、

いくつか実践を絞って記述していく。また、本稿で扱う実践の番号(例：第 19 回)と言うのは、

生徒Ｃが日本語指導を受けるにあたっての通し番号であり、便宜上、この番号を使用する。 
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―第 18 回以前は別の指導員― 

指導日 指導内容 指導日 指導内容 

第 19 回 

10 月 22 日 

あいさつ・自己紹介 

日付・曜日の言い方 

第 30 回 

12 月 10 日

学校生活の中での一日の流れを 

説明する 

第 20 回 

10 月 26 日 

家族についてのことば 

家族紹介 

第 31 回 

12 月 13 日

「手紙」という曲を使って、中国語と

日本語の比較 片仮名の成り立ち 

第 21 回 

11 月 2 日 

イ形容詞 

表から内容を読み取る 

第 32 回 

12 月 17 日

中学校の生活について作文を書く 

友達への質問を考える 

第 22 回 

11 月 5 日 

比較表現 

片仮名導入 

第 33 回 

12 月 21 日

友達への質問をもとにその子につい

て話す 今までの復習 

第 23 回 

11 月 9 日 

イ形容詞で比較表現 

「・・・が一番・・・・です」の表現 

第 34 回 

1 月 11 日 

冬休みの宿題の確認 冬休みので

きごと作文 動詞の紹介 

第 24 回 

11 月 12 日 

一日の生活で使う動詞 

時刻の言い方 

第 35 回 

1 月 18 日 

イ形容詞過去形 ディクテーション 

テ形の紹介 

第 25 回 

11 月 19 日 

動詞の前につく助詞を導入 

ゲストとコミュニケーション 

第 36 回 

1 月 21 日 

テ形の作り方 ～てください 

日本語の物語を読む 

第 26 回 

11 月 26 日 

動詞の疑問文 

動詞の過去形の言い方 

第 37 回 

1 月 25 日 

テ形復習 

～たいですの表現の確認 

第 27 回 

11 月 30 日 

教科名・教科でつかうことば 

疑問詞（だれ・どこ・どんな） 

第 38 回 

1 月 28 日 

相手への質問を考える 

～ています 

第 28 回 

12 月 3 日 

学校の中の場所について 

教室などの場所を説明する 

第 39 回 

2 月１日 

物語を読んで感想を言う 

恵方巻の作り方(～て、～ます) 

第 29 回 

12 月 6 日 

主語・述語・接続語等の説明 

短作文作り 
  

 

３ 実践の振り返り及び考察 

3-1. 脱線により本当に言いたいことが出てきた実践 

振り返り 

【第 20 回：家族に関する語彙を増やす・家族紹介】 

 この授業が生徒Ｃと筆者の初めての授業であった。この授業では、上記の「自分のことを言え

るようになろう」という指導員二人の計画のもと「家族を紹介すること」を目的として行った。

初めに、筆者が写真を用いて筆者の家族の紹介をし、「お父さん」「妹」などの言い方を導入し、

その後Ｃに家族の家系図とそれぞれの家族の簡単な似顔絵を書いてもらい、その後、年齢や職業

などとともに家族紹介を行ってもらう予定であった。しかしＣは、数年前に亡くなった、飼って

いた犬について語り始めた。 

 

「わたし、 (Ｃの出身地)」と言って紙に書いてあった犬の文字を指さし、「4歳」と言った。な

ぜその犬が死んだのかを絵や英単語「park, home 等」、体を大きく使ったジェスチャーを使って、

とても懸命になって説明をし出した。伝わらないことにもどかしい表情をしていたが、なぜその

犬が死んだのかを理解してほしいようだった。 

                                ［指導記録より］ 
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 この間、筆者も質問をしたり、漢字を書いたり、絵を書いたりと様々な方法でＣの話に歩み寄

ろうとした。Ｃもまた、筆者からの質問に対し考えて答えた。 

 この実践の中で扱う「家族」は、あらかじめ聞いていたＣと一緒に日本で暮らしている母親と

父親とペットがいればペットを想定して考えていたのだが、Ｃは中国に住むおばあさんや、亡く

なった家族も図に書き入れはじめ、その話からおじいさんの話にもなった。Ｃの書いたおじいさ

んの似顔絵が特徴的だったことから、「どうして？」と質問した。Ｃはおじいさんに思い入れが

強いらしく、おじいさんの半生を語り出した。 

 

家族の絵を書く時、母親の顔は笑顔で書き、祖父の顔は無表情のものを書く。どうして？と聞く

と、とても寡黙で偉そうな態度を取る様子をジェスチャーで示す。（中略） 

そこからおじいちゃんの話になり、どのような人だったのかを説明し始める。ここでやっと「お

母さん、お父さん」ではなく「おじいちゃん」と言うようになった。 

おじいさんの話がかなり複雑で、指導員も理解しきれなかったが、Ｃは何度も何度もいろいろな

方法で説明した。                      ［指導記録より］ 

 

その日の学級担任に対する連絡ノートでは、筆者は以下のように書いている。 

 

・初めての授業で、お互い緊張していたのですが、進むにつれてだんだん打ち解けてきました。

（中略）言いたいことが前回までのように（注：前回までの指導員は中国語が話せた）「伝わら

ない」もどかしさを感じている場面が何度もありましたが、そこであきらめるのではなく、絵で

示してくれたり英語を交えたりし工夫してくれました。   

［連絡ノートより］ 

 

考察 

 当初、筆者がＣにペットを飼っているかを聞いた時、「います」「いません」の返事を予想して

いた。しかし、Ｃは数年前に死んだ、中国で飼っていた犬の話をし始めた。またその後「家族の

一員」として亡くなったおじいさんの名前を挙げ、会社でのこと、どんな人物だったのかを絵や

漢字で表現しようとしてきた。このように、Ｃは筆者が予想していた、今現在、同居している家

族の紹介にとどまらず、飼っていた犬が死んだ理由や、亡くなったおじいさんの半生など、こち

らが想像だにしないことを話そうとしてきた。筆者が用意していた「お母さんは○歳です」など

はＣにとっては「言いたいこと」ではなかったのかも知れない。 

 Ｃの性格は大人しく、周りになかなかなじめないということを学校関係者から聞いていたが、

Ｃには「伝えたいこと」がたくさんあるということに気づいた。これはそれまでの指導員が媒介

語を使って「その場を共有すること」が重要だと考え、指導してきたことから（田端 2012）、Ｃ

もこの日本語指導の授業をそのような「自分の言いたいことを指導員と共有する場」と考えてい

たのではないだろうか。そして今回指導員が変わり、媒介語である中国語がなくなっても、伝え

る方法を変えるだけでその姿勢は変わらなかったのではないかと考える。日本語指導の場におい
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てＣは、「自分の考えを自由に言う」という意味で主体的に取り組んでいたと言える。 

日本語指導員である筆者の反省点として、言いたいことをその場で日本語指導に結び付けた活

動ができなかったということがある。「犬」や「おじいちゃん」などをその場の説明の中に出し

て説明することはできたが、筆者もＣの言おうとすることを理解することに必死であった。この

一回目のＣの様子を見て、予定通りに授業が進むことではなく、Ｃが自分の言いたいことを伝え

ようとしてきた時、臨機応変に対応し、ことばに結び付けた実践を行っていきたい、という意識

に変わった。 

 

3-2. 脱線により実践がつながり実際の場面につながった活動 

振り返り 

【第 21 回：イ形容詞を使って物の状態を表す】 

 この実践では、スカイツリーや東京タワーの情報を表から読み取りイ形容詞を使って表現する

こと(例：スカイツリーは高いです。)が授業の目標であった。しかし、授業の最中思いだしたよ

うにＣが立ち上がり、ジェスチャーで大きい四角を書き、そこにお金を入れる様子を表し、「制

服、いいよ？」と質問をしてきた。何を聞こうとしているのか読み取ろうとしたのだが、絵を書

いても漢字を書いても筆者が質問してもなかなか話が伝わり合わず、聞きたい内容を中国語で書

くように促した。 

 

【第 23 回：イ形容詞を使って、二つのものを比較する。】 

 上記の第 21 回の指導から一週間後のこの授業では、21 回 22 回の続きとして、日本のタワー

やＣにゆかりのあるタワーの情報をもとに、それぞれを比較し表現する練習を行った。しかし、

その授業に入る前に、前回のＣからの質問に答える時間を設けた。 

 

・（前回の質問に対する回答）制服を着たまま自動販売機で飲み物を買ってもいいか、という質

問をしたかったようで、「おそらくだめ」と伝えると、「やっぱりそうか」という表情をしていた。       

［指導記録より］ 

 この時、「制服で、自動販売機で飲み物を買ってもいいですか」という文を書き、一度言う練

習をした。 

その後、授業の最中にＣがトイレに行きたいと言い、出て行った場面があった。帰って来てか

ら「トイレに行ってもいいですか」という文を提示した。この時、直前に行ったものと同じ文型

「～てもいいですか。」を使っていて、どちらも「許可」を求める表現だということを説明し練

習した。まだあまり動詞を知らない時期であったため、そこから発展した活動はしなかったので

あるが、この練習のおかげか、別の日の連絡ノートに学級担任から以下のようなコメントが書か

れていた。 

 

本日、トイレに行きたいという意志を自分で示せました。     ［連絡ノートより］ 
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考察 

 今回の脱線はＣがそれまでの授業の流れを完全に断ち切った。それまでの授業の流れを止めて

までも、自分が気になっていたことを日本の生活で知っておかなければならないルール・表現だ

と判断したのではないだろうか。また、その質問を初めにしたのが筆者であったこと、その質問

された日から一週間、学級生徒や他の教員に質問しなかったことを考えると、日本語指導の場が

自分の知りたい質問が出来る場であると判断していることが考えられる。そして、そのような関

係は前任の指導員から引き継がれたものであると同時に、筆者が一度目の授業のときに「Ｃの話

しに耳を傾ける相手」としてＣが認めたからでないだろうか。 

 この「制服で、自動販売機で飲み物を買ってもいいですか」という許可を求める文は、同時に

「トイレに行ってもいいですか」という文ともつながりをもたせ学ぶことができた。 

 

それまでの学級担任からのコメントでは、 

なるべく日本語と英語でコミュニケーションを取るようにしています。(10 月 26 日) 

男の子たちはよく話しかけてくれているようです。(11 月 2 日) 

もう少ししゃべれると良いと思います。(11 月 2 日) 

まだ自分から発生することが少ないです。(11 月 19 日) 

少しですがコミュニケーションが取れるようになってきているので、口まねでよいので話しをし

てくれる事を望んでいます。(11 月 26 日)          ［連絡ノートより］ 

 

というような内容であったことから考えると、日本語教室以外で「Ｃから」言いたいことを伝え

たことは大きな一歩であると言える。自分の言いたいことがことばと合致した体験をしたことに

より、他の場面でもその日本語を使う勇気がもてたのではないだろうか。 

 

3-3. 母語での脱線により日本語への支援につながった活動 

【第 27 回：理想の時間割】 

 この授業では、Ｃにとっての身近な話題として、教科にまつわることばや言い回しを使えるこ

とを目的として行った。教科名を導入後、個々の教科に出てくる単語をマインドマップのように

書き出し、その単語とともに使われる動詞などを導いて、助詞を加えてひとつの文を完成させて

いった。そして、最後には自分の理想の時間割を書かせて、その理由を語ることも行った。 

 この授業の中で音楽の話題が出たとき、Ｃの好きな歌手の話題になった。学級の生徒に人気の

あるアイドルグループについてＣはどう思うかを指導員がＣに聞いたところ、考えこんでしまっ

た。筆者は「好きです」「好きじゃありません」の二択の回答を用意し、どちらかで答えられる

ように誘導したのであるが、Ｃは少し日本語で伝えようとしたものの、すぐにあきらめ、結局中

国語で自分の意見を数行書いた。 

 

途中 AKB48 の話題になり、自分の意見を言いたいが言えないため、10 行にわたって中国語で意

見を書く。                         ［指導記録より］ 
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 生徒が中国語で書いた作文は以下のようなものである。 

 

私は、好きな歌はありますが、好きな歌手はいません。 

歌手はそれぞれいい歌があります。ただし、良くない歌もあります。 

だから私は、好きな歌はあっても好きな歌手はいません。    

[フィールドノートより：原文中国語] 

 

【第 29 回：学校内の場所に関することばを知る】 

  この授業では、生徒に学校で使う教室や特別室の名前などを勉強することを柱として行った。

その前に、前回生徒が中国語で書いた作文を使った活動を行った。単語ごとに小さいカードを用

意し、表に中国語、裏に日本語を書き、裏返しながら意味を確認していき、Ｃが書いた作文を日

本語にしていくというものである。 

 

・自分の書いた作文なので反応がいい。 

・「（中国語で）歌手」という単語が出た時、それまでに出た「歌」と「スター」という言葉を思い出

し考え「歌スター」と言う。 

・主語は前・動詞は最後、など、文の構造は理解していた。助詞が入ることを意識させると、「に」

「を」「は」などと言い、そのような文字が助詞に当たることを想像することができた。 

・前に出てきた文を参考に、同じ構造の文には正しく助詞を入れられた。  ［指導記録より］ 

 

 この授業で初めて複文を書いたのだが、ここで出てきた「ただし」などの接続語はこの回以降

もよく使うようになった。また、あらかじめこちらが用意したモデルとなる文をまねて書く作業

より、集中力して取り組んでいた。 

 

考察 

 この実践では、Ｃの脱線した先にある「言いたいこと」を日本語に結びつけた例であったが、

これは同時に、中国語での認知能力の高さに見合った実践であったともいえる。Ｃの「言いたい

こと」は、もちろん母語である中国語が一番言いやすい。つまり、ここでＣの言いたいことを母

語で言うことが認知能力の高さを知る手段になることでもあると言える。そして、ひとつ一つの

ことばを理解し、「自分が知っている内容・言いたい内容」を日本語に置き変えていく作業を通

じて、日本語のことばや構造を知ることにつながったのではないかと考える。 

 

3-4. 脱線をした結果が授業目標と重なった実践 

振り返り 

【第 35 回：テ形を使って物事の順序を表す言い方を知る】 

 この授業では、テ形を練習したあとにそのテ形を使って、「勉強して、ご飯を食べて、寝ます。」
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というように物事の順序を表す練習をすることを目標にした。実際は、Ｃのその日起きてから今

までの行動を、テ形を使って表現して欲しかったのであるが、Ｃはなかなか話をせず、突如自分

が中国でどれだけ大変だったのかを説明し始めた。 

 

・何時に寝て何時に起きたかを聞き、その２つをテ形でつなぐとひとつの文になることを説明す

るが、それよりも中国での自分の一日を話し始める。 

・途中、生徒がます形を使ったところを指導員が「～して」と言い換えると２度ほど「～て」を

使い説明した。                      ［指導報告より］ 

 

考察 

 この授業を組み立てる時、筆者がどのように考えたかというと、「テ形を使う文型は何か、そ

の文型を使うために授業でどんな活動をするか」という考え方であった。しかし用意していた「今

日の行動をテ形で表す」という活動はＣにとって筆者に伝えたいことではなく、別の話題につい

ての意見を言いたくて話題を脱線させた。自分の言いたいことに話題を反らしたあと、Ｃは本来

の授業目標であった「～て、～て、～しました」という文を使い説明をした。言いたいことと文

型が合致したのである。 

 しかし、ここには続きがあり、Ｃは指導員に誘導されて「～て」と言い文をつなげたが、Ｃの

様子からするとそれを使うことが重要なのではなく、何を中国でしてきたか、それを指導員に伝

えたい、ということに意識が向いていたようである。その様子は指導報告の続きの部分から読み

取れる。 

 

・最後、日本語を使うことをあきらめ、中国語で文を書き始めた。中国での学校生活は厳しく、

今は楽であるということを書いていた。           ［指導報告より］ 

※この活動が行われていた時、授業の残り時間が少なく慌てていたことも中国語で書き始めた理由の一つである。 

 

 テ形を使って、物事の順序を説明するということは達成したのであるが、これは筆者がテ形を

使うよう誘導したためであり、この場面でテ形を使って良かった、という実感には結びついてい

ないことが考えられる。日本語指導員として反省をすると、この実践をもっと「日本語のことば

の学び」そして「使うことで伝わるという喜び」に変える実践になるように工夫しなければなら

なかった。 

 

４． 考察 

  

以上、筆者のＣに対しての実践の中から、Ｃが話を脱線させた部分に視点を向け振り返り、考

察を行った。本節ではこれらの実践の考察をもとに、生徒が「話を脱線させること」と「言いた

いこと」の関連、またそれを踏まえた実践のあり方について述べる。 
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4-1. 主体的な学びにつながる生徒と指導員の関係性 

裔(2009:191)は、自身の実践を振り返り「様々なコミュニケーションの場で自分の声が聞かれ、

理解され、自分が正統的な参加者として認められることが『主体的な学び』を育成するために意

義がある」と述べている。これと同じことが今回のＣと筆者の実践においても言える。 

3-1で筆者はＣの脱線を修正することなく、理解できないところは質問をして内容を確認しな

がら、その話に耳を傾け続けた。このような姿勢からＣは筆者のことを「話を聞いてくれる相手」

として認めた。それは、その次の日本語指導日に、生活の中で感じた疑問を筆者に質問してきた

ことから窺える。このＣの日本語指導での様子は、Ｃが主体的に学んでいると言えるのではない

だろうか。このような、生徒と指導員の関係性が、日本語指導の場において生徒が主体的に取り

組む場づくりに関係しているといえる。 

 

4-2. 話の脱線からつながる「言いたいこと」 

筆者は、ことばは「自分の気持ちを相手に伝える」ことができるという点で最大のツールであ

ると思い、Ｃにも自分の気持ちを日本語で周りにいる人に伝えて欲しい、そのための日本語教室

であると考えて実践を行い始めた。そのためにはまず生徒が何を伝えたいのか、どのようなこと

ばを必要としているのかを把握しなければならない。しかし、日本語指導初期には学習者にとっ

て何が伝えたいことでどのようなことばが必要なのかを指導員が把握すること、それ自体が最も

難しいことである。 

 しかしＣが話を脱線させ自分の気持ちや疑問をことば、絵、漢字、ジェスチャーなどありとあ

らゆるものを使って伝えようとする時、そこから徐々にことばの学びに繋げられるのではないか

と考え始めた。 

3-1でＣは、自分の家族を年齢とともに紹介する用意された会話に面白みを感じず、自分にと

って「家族」である飼っていた犬が、なぜ死んだかという話や、おじいさんの半生を伝えようと

してきた。この内容は、初級の学習者にとって説明するのは難しいはずであるが、そんなことは

考えずに伝わるまで話をしようとしていた。この時、筆者は話を元に戻すことも考えられたが、

Ｃがどのようなことを考えているのか、今までどのように生きてきたかを知るために必要な「脱

線」であった。 

3-2では、生活の中での疑問を指導の場に持ち込み、また別の場面で同様の表現を知ることで、

そこで得たことばを実際の場面で使用することができた。 

3-3では、脱線を完全に母国語で行った。母語を使うことで、生徒の認知レベルを日本語指導

員が知ることができた。特に初級の生徒の場合、ことば数が少ないことでその生徒のもつ認知能

力を実際のものより下に見てしまうということがよくある。しかし日本語だけでそれを測ること

は難しい。母語で能力を引き出し、認知能力を知ることも一つの認知能力を測る方法と言える。

認知能力を把握しながら実践を行うことは年少者教育では重要な観点である。 

3-4では、「今日の一日」ではなく本人が筆者に伝えたかった「中国での一日」に置き換える

ことで、その日学習する予定であった内容が、自分の伝えたいことに強く結びついていたといえ

る。 
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4-3. 「言いたいこと」をことばで表現するための実践とは 

 実践において必要なのは、日本語学習者である生徒と指導員の関係であり、互いが相手のこと

ばを聞こうとすること、理解しようとする信頼関係である。 

川上（2011）は、子どものことばの力を日本語指導員が踏まえた上で、日本語教育に必要な観

点として、「個別化」「文脈化」「統合化」を挙げている。川上によると、「個別化」とは、子

どもの個人差と発達段階に配慮した指導を設計し、支援者と子どもの相互作用的な「学び」の中

でことばを学習することであり、「文脈化」とは、ことばと内容を支える学習の「流れ」のこと

で、ことば、内容、学習３つの文脈化があると述べている。そして「統合化」とは、学習者の言

いたいことや内容がことばと「統合」するときに言語習得が進むことである。 

 筆者は、初級に関しては特にこの「個別化」という観点が重要であると考える。なぜなら、学

習者について知らなければ、学習の流れの「文脈化」も、どんなことばを使えばいいかの「統合

化」も行えないと考えるからである。特に初級の学習者の場合、ことばも共有できる話題も少な

いため、何が言いたいことなのか、何を思っているのか、そして、どれくらいの認知能力がある

のかを知ることは難しい。そこで、まずは学習者の言いたいことに声を傾けること、そして話が

脱線しても、学習者の話に指導員が寄り添いながら話題を膨らませ、そこから言いたいことを知

ることが最初のプロセスであると考える。その後、そのような言いたいことをことばにするには

どうすればいいか、学習者の性格に合った学習方法はどのようなものかを考慮しながら実践を考

えるべきである。 

 しかしながら、実践もまた動態的なものである。実践者は自身の実践をその都度振り返り、反

省すべき点、改善すべき点などを考え続けていくことが必要であろう。 

 

５． 最後に ―これから実践を行うに当たって必要な視点― 

 Ｃの本当に言いたいことは何であろうか。このような疑問からＣがよく話を脱線させることに

目を向け、そこから言いたいことを導き、ことばの指導に結び付けようとしてきた。これらの実

践を振り返ったものが本レポートである。この実践の中で、初級学習者の日本語を学んでいく様

子を知る喜びを感じると同時に、その難しさにも日々悩まされた。 

 Ｃのことを知りたいと考え、このような実践を行ってきたのだが、他の教員との会話の中で、

筆者が見ているＣは一部分でしかないことに気付き始めた。なかなか日本語指導の時間以外のＣ

の様子が分からないもどかしさから、この実践期間の終わりに音楽や数学の時間を見学させてい

ただく機会を得た。 

その見学において、他の中学生と一緒にいるＣの様子もさることながら、私は普通の「中学一

年生」の様子を全く知らなかったことに気付いた。学級の生徒と話せるようになろう、というこ

とを目標としながら、他の生徒の様子を知らなかったのである。２度の見学では見えない部分も

多いが、在籍学級でのＣの様子について自分の想像が至っていないことを知ることができただけ

でも大きなことであった。また、いつもは日本語指導の時間にだけ来校し、あまり他の教員と話

をする機会がなかった。そのため、他の授業の見学の機会に学級担任以外の教員と話をさせてい

ただく機会を得たことも自身にとっては大きなことであった。教員と話をする中で、筆者がＣに

対してもっている印象と、周りの教員がもっている印象が異なることもあり、より様々な角度か
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らＣの日本語や精神的な不安の部分を考えていかなければならないと感じた。 

これからもＣへの日本語指導を続けて行く予定である。これらの視点を踏まえながら実践を行

っていきたい。 

 

参考文献 

・裔立苒(2009)「ＪＳＬ生徒と支援者が共に支えあう関係による日本語指導」川上郁雄編著『「移

動する子どもたち」の考える力とリテラシー―主体性の年少者日本語教育学―』pp.174-192 

明石書店 

・川上郁雄(2011)『「移動する子どもたち」のことばの教育学』くろしお出版 

・田端はるな(2012)「ゼロ初級学習者の年少者日本語教育実践―媒介語、日本語指導員の経験を

活かすとは―」『年少者日本語教育実践研究 No.19』pp.54-60 早稲田大学大学院日本語教育

研究科 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 14 

 

 

 

重信 三和子 

 

名前  Ｃ 

在籍学年 中学1 年 

指導開始時の在日期間 約３ヶ月 

言語環境 中国語 

家庭内言語 中国語 

言語使用状況 中国語 

 

 

 日本語 

[JSL バンドスケー

ル] 

 

 

測定日 聞く 話す 読む 書く 

2012/10/22  １  １  １Ａ １Ａ 

2012/11/12  ２  ２  ２  ２ 

2013/1/25  ２  ２  ２  ２ 

日本語の簡単な指示を聞き取ることができる。話す力は単語レ

ベルで不完全ではあるが、頭の中で文を組み立てられるように

なってきている。平仮名を読むことはできるが、片仮名の読み

書きは不十分。漢字が理解できるため、漢字と平仮名を使って

言いたいことを書くことができる。 

子どもの様子 性格面：素直で明るく穏やかな性格。内気だが、言いたいこと

は必ず伝えようとする強さももっている。  

学習面：好きな教科は数学で、中国で習っていた英語も得意で

ある。言語認知能力は充分に備わっており、学習に対する理解

は早い。日本語の個別指導では、自分で学習用のファイルを用

意するなど積極的な面も見られたが、宿題を忘れることも多く、

日本語を自分から学ぼうという姿勢はあまり見られない。 

今までの支援の有無  ある   ない 

 

実施の概要 

期 間 2012年10月22日～2013年1月28日 

時 間 週２回（各100分） 

形 態 取り出し支援 

生徒の日本語の学びと「コミュニティ」を考える 

―Ｃへの実践を通して感じたこと― 
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１．はじめに 

筆者は 2012 年 10 月 22 日から 2013 年 1 月 28 日までの計 10 回、生徒Ｃに対して取り出し日

本語指導を行った。本実践報告は筆者が生徒Ｃ（以下、Ｃ）に行った日本語学習指導の報告とそ

れに対する考察である。本実践は、生徒一人に対し、実践者二人(重信・谷口)が曜日を決めて交

互に行うという形で進められた。 

Ｃは 2012 年 6 月に来日し、2012 年 7 月 10 日より日本語指導が始められた。7 月から 10 月

にかけて夏休みを除く約 3 ヶ月間は、前指導員によって計 18 回の日本語指導が行われている。

筆者と谷口はその後を引き継いで日本語指導を開始した。 

筆者は過去に大学予備教育を行う日本語学校で日本語指導を行っていた。また中学校での指導

経験（社会科）と小学校での全科指導及び担任の経験を持つが、学校教育での児童・生徒に対す

る日本語指導の経験はない。今回、Ｃに対する実践を通して、これまで自身が行ってきた日本語

学校における日本語指導との違いや、学校教育における日本語支援のあり方について深く考えさ

せられることになった。実践の内容を振り返ると共に、ＪＳＬ児童・生徒に対する日本語支援の

あり方を考えていく。 

 

２．実践を振り返る 

２‐１．実践開始まで 

筆者と谷口は 2012 年 10 月 15 日に前指導員によるＣへの最後の日本語指導を見学し、そこで

Ｃと初めて会った。私たちが前指導員からＣの指導を引き継いだ時、Ｃはそれまでに計 18 回の

日本語指導を受けていたが、日本語での会話はほとんどできなかった。前指導員は中国語を話し、

中国語を使って授業を行っていたため、日本語の取り出し指導の時間はＣにとって、日本語を使

用する在籍学級から離れて母国語に接することのできる憩いの時間となっていた。このころの日

本語指導の時間は日本に来たばかりのＣにとって精神的な支えだった。学校で言いたいことがあ

っても母国語が分かってくれる人がいない中、日本語指導の時間だけは好きなだけ中国語が話せ

たからである（田端 2012）。前指導員の存在はＣにとってだけでなく、学校の教員にも少なから

ぬ影響を及ぼしていた。Ｃは日本語が分からないために、中国語を解する前指導員が教員とＣと

の架け橋の役目を担っていたからである。後に筆者たちもＣに伝言を頼まれることがあったが、

教員の中には、日本語指導員は中国語が堪能で、中国語で日本語を指導すると思っている人もい

た。 

 

２‐２．実践共同計画 

筆者と谷口はＣへの日本語指導を担当するに当たり、指導方針を決めるために指導開始時から

ほぼ 1 週間に 1 回ミーティングを行った。ミーティングでは、指導目標や指導内容を話し合い、

二人で指導の方向性を考えていった。指導員が一人で行う指導とは異なり、担当指導員が協力し

ながら同じ方向を向いて指導していくことがＣの日本語の力につながると考えたからだ。 

筆者たちが指導を始めた頃、来日して数ヶ月が経っていたにもかかわらずＣは日本語指導の時

間に日本語を話すことはほとんどできなかった。筆者は中国語が少しわかるが初級レベルであっ

たし、谷口は全く解さない。私たちは必然的に日本語で日本語の授業を行わざるをえなかった。
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これまで母国語で行われていた指導が日本語による指導に変わるのは学習者にとって負担が大

きいものである。筆者は中国語も使いながら徐々に日本語占有率を増やして行くこととし、谷口

は筆談や英語を交えて日本語指導を重ねていくことにした。 

ミーティングで話し合って決めた指導方針は以下の通りである。 

（１）基礎的な文法・表現・語彙を導入して、身近な話題についてのやり取りをする。 

（２）授業での活動の中に、可能であれば教科学習に関わる内容を取り込む。 

（３）生徒の興味と関心をひくような活動を通して、日本語で表現する力を付ける。 

 

バンドスケールが１レベルの学習者にとっては、何よりもまず日本語に慣れる必要があり、そ

の上で基本的な語彙を習得することが不可欠である。Ｃは当初、50 音が読め、数字がわかり、

簡単なあいさつはできたが、曜日や月日の言い方はわからなかった。 

私たちはまず基本的な語彙を用いて自分自身を表現できるようになることを当面の目標とし、

Ｃを取り巻くものをリストアップし、それらを題材にして指導を行っていくことにした。このよ

うに自分の身近なところから話題を拾い上げていけば、いつか自分を取り巻くものについては話

せるようになると考えた。 

なお、Ｃは教育委員会から事前に配布された「日本語指導テキスト たのしい学校（中国語版）」

を持っていたが特に個別指導で使用することはしなかった。 

 

                家族   

          家               好き嫌い  

     学校           自分             趣味   

 

            友だち           中国   

 

 

２‐３．実践全容 

筆者と谷口が行ったＣに対する日本語指導は以下の通りである。 

2012 年 10 月 22 日から 2013 年 1 月 28 日までの期間に計 20 回、それぞれが 10 回ずつ行っ

た。場所はすべて中学校の図書室を使い、取り出し支援の形で行われた。重信は月曜日の 2,3 校

時、谷口は金曜日の 2,3 校時（途中から 3,4 校時）にそれぞれ 50 分の指導を２コマ、計 100 分

間行った。2 コマの間には休み時間が 10 分あり、生徒が図書室から出て休憩することもあった。

また、学校の都合により１コマが 45 分になることもあった。 
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No. 総回数 日付 担当 主な指導内容 

１ 第 19 回 2012/10/22 重信 あいさつ・自己紹介、 日付・曜日の言い方、数字 

２ 第 20 回 2012/10/26 谷口 家族についてのことば、 家族紹介 

３ 第 21 回 2012/11/2 谷口 イ形容詞、 表から内容を読み取る 

４ 第 22 回 2012/11/5 重信 比較の表現、 資料の読み取り、片仮名  

５ 第 23 回 2012/11/9 谷口 イ形容詞で比較表現、 「・・・が一番・・・・です」の表現 

６ 第 24 回 2012/11/12 重信 一日の生活で使う動詞、 時刻の言い方 

７ 第 25 回 2012/11/19 重信 動詞の前につく助詞、 ゲストとコミュニケーション 

８ 第 26 回 2012/11/26 重信 動詞の疑問文、 動詞の過去形 

９ 第 27 回 2012/11/30 谷口 教科名・教科で使う言葉、疑問詞（誰・どこ・どんな） 

10 第 28 回 2012/12/3 重信 学校の中の場所、教室などの場所を説明する 

11 第 29 回 2012/12/7 谷口 主語・述語・接続語等の説明、短作文作り 

12 第 30 回 2012/12/10 重信 学校生活の中での一日の流れを説明する 

13 第 31 回 2012/12/14 谷口 歌「手紙」,中国語日本語比較 片仮名の成り立ち 

14 第 32 回 2012/12/17 重信 

中

学

校

生

活

作文「学校生活」、友達への質問を考える 

15 第 33 回 2012/12/21 谷口 友達への質問をもとに話す 今までの復習 

16 第 34 回 2013/1/11 谷口 冬休みの宿題の確認 出来事作文 動詞の紹介 

17 第 35 回 2013/1/18 谷口 イ形容詞過去形 ディクテーション、テ形の紹介 

18 第 36 回 2013/1/21 重信 テ形の作り方 ～てください、日本語で物語を読む 

19 第 37 回 2013/1/25 谷口 テ形復習、～たいですの表現の確認 

20 第 38 回 2013/1/28 重信 相手への質問を考える、～ています 

 

２‐４．実践開始 

前任者の日本語指導を見学した際にＣは数学が好きであることを知ったため、筆者の初回の指

導ではトランプを使って四則計算の言い方を日本語で導入した。計算式を日本語で言うタスクを

行ったところ、充分にこなすことができ、Ｃは機械的に言葉を置き換える力は高いことが見てと

れた。この能力はのちに動詞の「テ形」を導入した際にも表れている。 

実践を開始した当初、筆者は日本語で指導をすることを考えていたが、日本語だけでは指示が

通らず指導が進まなくなることもあり、中国語に頼らざるを得なかった。日本語と筆者の初級の

中国語を混ぜながら、Ｃがかつて住んでいた都市の話を聞いたり、両親の仕事の話を聞いたりし

ているうちに徐々に打ち解けていき、指導は少しずつ滑らかに展開するようになっていった。し

かしコミュニケーション自体は、相手が伝えたいことをお互いにはっきりとはわからない状態で

あった。 

指導を始めて６回目(No.6)に動詞を導入し、動詞を用いて自分の一日を表現する活動をその後

続けて行った。7 回目(No.7)に日本語コーディネーターが個別指導の見学に来た際、コーディネ

ーターに質問する時間を設け、Ｃが他者と日本語でやり取りをする経験を初めて得た。助詞の挿

入や過去の表現の仕方に課題はあったが、日本語だけで意思の疎通を図ることができたことは、
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Ｃにとっても指導員にとってもそれまでの指導の成果を知るよい機会となった。 

 

２－５．テーマの設定 

家族や趣味を話題に取り上げた日本語指導を８回行った頃、Ｃは日本語での簡単なやり取りが

できるようになっていたが、まだ日本語を話す力は不十分で、日本語に囲まれた毎日の学校生活

をスムーズに送ることができない状態だった。中学校での生活に必要な「体育着」や「リコーダ

ー」などの基本的な用語を覚える必要もあったし、学校生活をさらに送りやすくするために、筆

者と谷口は６回に渡って中学校生活をテーマにした日本語指導を展開することにした。 

本テーマのねらいは以下の通りである。 

（１） 中学校の生活で用いる言葉を知り、毎日の学校生活について話せるようになる。 

（２） 中学校で学ぶ教科や学習で用いる道具の名前を知り、学校生活に役立てる。 

（３） 自分の学校の中を知り、どこに何があるか伝えられるようになる。 

 

No,9 から No,14 の計 6 回の指導では、中学校生活に関する日本語を学ぶことを活動の中心に

した。この間「教科を知ろう」「理想の時間割」「学校の中を教えて」「学校の一日」「書いてみよ

う」というトピックを考えて展開させた。 

 

「教科を知ろう」では、中学校で行われる教科の名前や、教科に必要な語彙を導入した。これ

は学校生活の中心になる学習に関する言葉の学びであり、学校で用いる基本の言葉である。授業

で使う道具の名前については緊急性をもって取り組んだ。このトピックでは教科担任について話

したり、好きな教科・嫌いな教科についても話すことができ、自分を表現する活動にもつながっ

た。 

教科についての日本語を理解したところで自分だけの「理想の時間割」を考えさせた。生徒は

自由に「理想の時間割」を考えることで主体性をもって取り組むことができた。生徒の好みが反

映された時間割をもとに楽しいやりとりを行うことができた。  

「学校の中を教えて」では校舎の見取り図を用意して、自分のクラスのある場所、各教科の授

業で使用している教室やトイレの場所などについて話してもらった。生徒は指導員よりも学校内

のことをよく知っているため、学校について不案内な指導員に学校のことを説明することが日本

語を使う良いきっかけとなった。 

「学校の一日」は、授業以外の学校生活について語ってもらうことをねらいとしたのだが、意

外なことにＣは休み時間やクラブ活動などの学校生活について特別な意見を述べなかった。下校

が待ち遠しいと言い、学校より自宅の方がいいと思っていることがこのトピックを通じてわかっ

た。 

 

２‐６．Ｃにとっての学校 

Ｃは在籍学級ではどのような様子であったのだろうか。12 月 7 日の日本語指導（No,11）の

日に、谷口がＣの在籍学級の授業（音楽）を見学する機会があり、Ｃの在籍学級での様子を知る

ことができた。谷口によると、Ｃが他の学級生徒と話す様子は見られなかったという。学級担任
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に話を聞くと、Ｃが来日当初、学級生徒がＣに積極的に話しかけたのだがＣの反応は消極的であ

ったとのことである。筆者は「ルールがわからないことで他のみんなに迷惑をかけたくないから」

という理由から、体育を見学するＣの姿を見かけたことがある。Ｃにとって一週間に二回の日本

語指導の時間は自分を表現することができたが、学校生活の残りの時間は自分を表現することが

難しい時間になっていた。自分の思いが自由に伝えられない状態のＣは学校の中では大変消極的

だった。 

Ｃが学校生活を楽しめるようにするために、学校とＣとをつなぐ活動をする必要があると感じ、

筆者の日本語指導の際には必ず、Ｃから学級生徒へのインタビューを宿題に課した。自分から学

級生徒に話しかけることで在籍学級の友達との間に人間関係を作ることがねらいであった。この

宿題は学級担任からも歓迎され、Ｃと学級生徒をつなぐ役目を果たしていた。Ｃは初めのうちは

在籍学級の友達の名前を挙げながらインタビューの結果を報告し、友人関係構築の兆しがみられ

たのだが、次第に宿題をして来なくなった。Ｃは、学校の中で誰とも話をしなくても特に気にか

けていないようだった。それは冬休み明けの谷口の日本語指導（No,16）の際に、「中国での生

活に比べて日本の生活は楽である」とＣ自らが中国語で書いた作文によっても明らかになった。 

谷口と筆者がミーティングの際にいつも言う言葉は「定着しない」であった。時間をかけて日

本語指導をしても、次の指導の時には教えた内容を覚えていないことが多かった。指導内容がな

かなか定着しない理由としては、日本語の指導時間数が少ないこと、指導の仕方に問題があるこ

と、学習者に日本語を覚えようという積極的な気持ちがないことなどが考えられる。両親が日本

で定住し日本の学校への進学を考えているＣにとっては、日本語を学ぶ必然性は充分にあるのだ

が、自らの意志で日本に来たわけではないＣには、日本語学習の必然性が感じられないのだと筆

者は考えた。 

 

２‐７．実践の成果 

2 学期の日本語指導が終了し、冬休みを挟んで 1 ヵ月後の日本語指導(No,19)では、Ｃは指導

員の言う日本語を聞いて理解することはできたが、自分の言いたいことを日本語で表現すること

がほとんどできなかった。家庭内言語が中国語であるＣは日本語に触れる機会が激減していたた

めだと思われた。 

2013 年 1 月 28 日に行われた日本語指導（No,20）の中で、「ヒミツ紹介」として１つの活動

を行った。相手が知らないと思う自分のことをお互いに１つ思い浮かべ、それをお互いに教えた

上で相手に質問をするという活動である。この時Ｃは、どんなことを言おうか一生懸命考えてい

た。そしてそれを日本語で表現しようと時間をかけながら頭の中で日本語を組み立てていた。そ

れまでのＣは日本語がわからないとあきらめたり中国語にしたりしてしまっていたが、この日は

学級担任から借りている電子辞書を使いながら日本語を文にして伝えようと苦心していた。「自

分の言いたいことを日本語だけで表現しようとしている」Ｃを見て、これまでＣの口から日本語

が出にくかったのは、彼が「考えていた」からだと気付いた。筆者と谷口が日本語指導を始めて

３ヶ月で、Ｃは自分の中で日本語を組み立て始めていた。筆者はＣに対する最後の日本語指導の

時間に、日本語で言いたいことを自分の頭で考えながら伝えようとするＣの姿に初めて接した。

今日が最後の指導であることを告げると、Ｃは去り際に「さびしい」と日本語で言った。筆者は
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「さびしい」という言葉を教えたことはない。ＣにはＣの日本語の学びがあることがわかり、筆

者自身もうれしい気持ちとさびしい気持ちが入り混じって胸が熱くなった。 

 

３．ＪＳＬ児童・生徒の日本語支援を考える 

３－１ 「コミュニティ」の役割 

筆者が日本語学校で日本語を教えている時、学生達から一番多く聞いた悩みは、「日本人と会

うチャンスがない」だった。日本語学校で日本語を学んでもそれを使う場と相手がいないという

ことを意味している。彼らは日本語を早く習得したがっていて、そのためには実際に日本人と日

本語を使って話をすることが近道だと思っていた。わざわざ国を出て、日本にやって来たのだか

ら、日本人の友人が欲しいという気持ちもあったろう。 

日本にやってきたＪＳＬ児童・生徒は、日本の学校に入ればどこかの学級に在籍することにな

る。つまり日本語学校の学生とは異なり、子ども達はあらかじめ「コミュニティ」に属した存在

として日本語と関わることができる。 

ここでいう「コミュニティ」とは、児童・生徒のいる場所であり、学校生活を共に行う共同体

である。一緒に給食を食べたり、掃除をしたり、同じ先生から同じ時間に同じ教科を学ぶ同士の

集まりだ。学校には多くの子どもがいて、小さなコミュニティから大きなコミュニティまで様々

な「コミュニティ」が機能しているが、一番中心になっているのが学級という「コミュニティ」

である。子どもは学校にいる間中この「コミュニティ」と関わることになる。学校の活動は日本

語を通じて行われるため、子どもがこの「コミュニティ」の一員として認められれば、日本語を

通じた子ども同士の関係性が生まれ、日本語を聞いたり話したりする活動が「コミュニティ」の

人間関係の中で増大する。毎日の学校生活それ自体が大きな日本語の学びへと変化するのである。

だから年少者日本語教育にとってまず念頭に置くべきことは、子どもと「コミュニティ」を結び

つけること、子どもを「コミュニティ」の一員とすることなのだと考える。 

小学校低学年の場合、受け入れる側が社会的差異を充分に理解していないことが幸いして、日

本語がわからない子どもであっても多くの場合、すぐに「コミュニティ」に受け入れられる。し

かし小学校高学年や中学生では、受け入れる側も受け入れられる側も思春期となりお互いに打ち

解けるのに時間がかかることが多い。このとき周りにいる大人が「コミュニティ」への参加をど

のように支援するかによって子どもの環境は大きく変わるだろう。 

 

３‐２．教師の役割 

筆者の子どもが小学校 4 年生の時、子どもの学級にフィリピンから来た男子児童が転入生と

してやって来た。彼は日本語が不十分で学級の子ども達とうまく日本語で話せなかったが、この

時の学級担任の対応によってこの児童はあっという間に学級に溶け込んでいった。それは、学級

の子ども達がこの児童からフィリピンの言葉を習ったのである。この児童は皆の先生となること

で学級児童との関わりができ、在籍学級の子ども達は未知なる言葉を操るこの児童を羨望の眼差

しで見るようになった。子ども達はこの児童と関わりたいと思うようになり、児童が一人でいる

ことはなくなった。見事な関係性の構築である。筆者は当時、自分の子どもがなぜフィリピンの

言葉を習ってくるのかといぶかしんだものだったが、あれは言葉の学びだったのではなく人間関
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係の学びであったことが今ならわかる。この児童に何度も会ったが、実にくったくがなく明るい

小学校生活を送っていた。漢字学習などの学力面では苦労している様子だったが、日本語の会話

には特に不自由していなかった。これはＪＳＬ児童・生徒に対する教師による支援の影響の大き

さをよく物語っている一例だと思う。 

 

2013 年 1 月の日本語指導（No,20）のときにＣが「先週、ここに校長先生が来て、中国語で

声をかけてくれた」と日本語と中国語を交えて筆者に嬉しそうに話した。「校長先生は中国語を

勉強している」と言う。Ｃにとって大層嬉しい出来事であった。 

子どもは他者との関係において自分を表現し、自分の存在を確かめていく。「他者との関係性

を構築する力」（古賀・古屋 2009）はＪＳＬ児童・生徒にとって最も重要なことばの力につなが

っている。「他者と関わりながら自己の生を意味づけしていくことは、困難を乗り越え、自己や

自己を取り巻く状況を肯定し、学び、生きていく力となる」（古賀・古屋 2009）のである。声を

かけられた相手とコミュニケーションを取りたいと考えれば、そこからことばを学ぶ必然性が芽

生えるだろう。コミュニケーションを通じて他者との関係を実感できた子どもは、自己を表現す

ることで自分に自信をもつようになる。このような子どもの自信は、主体性をもって「コミュニ

ティ」と関わろうとする自信にもつながっていくはずである。ＪＳＬ児童・生徒にとって人間関

係を作り出し、他者と関わり合うことは、自らのことばの力につながるだけでなく、自己の存在

を肯定する力にもつながっているのである。 

 

４．おわりに 

Ｃへの実践を通して、ＪＳＬ児童・生徒にとって学校における「コミュニティ」への参加と人

間関係の構築が日本語の学びにつながることを考察した。Ｃへの日本語指導の実践はまだ始まっ

たばかりである。Ｃが学校での学習の機会を自分自身のものとするまでには、日本語指導上の課

題も多く残されている。日本語に向き合い始めたＣが、今後どのように「コミュニティ」と関わ

り日本語を身につけて成長していくか、これからも注目していきたい。 

 

参考文献 

古賀和恵・古屋憲章(2009)「子どもたちに必要な「ことばの力」とは何か－年少者日本語教育と

国語教育の言語教育観から見えてくるもの－」『「移動する子どもたち」の考える力とリ

テラシー』明石出版、p,250 

川上郁雄 (2011)『「移動する子どもたち」のことばの教育学』くろしお出版 

田端はるな (2012)「ゼロ初級学習者の年少者日本語教育実践－媒介語、実践者の経験を活かす

とは－」『年少者日本語教育実践研究 No. 19 』早稲田大学大学院日本語教育研究科、

p,54-60 
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小本 そのみ 

 

  

 

 

 

 

 

初期段階での「書くこと」について考える 

―ユニット教材を通しての実践から― 

実践の概要 

期間 2012 年 10 月 23 日 ～ 2013 年 1 月 29 日 (全 24 回) 

時間 週 2回 火曜日 3－4 校時、 水曜日 2－3 校時 

形態 取り出し授業 
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名前 Ｒ 

在籍学年 中学２年 

指導開始時の在日期間 １ヶ月未満 

言語環境 タガログ語、英語、日本語 

家庭内言語 タガログ語 

言語使用状況 家族とはタガログ語、学校では、日本語を使用する。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

日本語 

[ＪＳＬバンドスケール] 

 

 

 

 

 

2012 年 10 月に来日、日本語に初めて触れるレベルであっ

た。 

４技能の全てにおいて成長が見られるが、まだ語彙や文型の

知識が限られているため、日常会話において、相手が言ってい

ることが分からず聞き返しを行ったり、繰り返しを求めたりすること

が多い。「話す」、「聞く」、「読む」、「書く」の全てにおいて短い文

を理解すること、表現することはできるが、一人で接続詞などを

用いてより長い文を書いたり話したりすることはまだ難しい。ま

た、長い文を聞いて、あるいは、読んで理解することも難しく、指

導員のサポートを必要とする。 

測定日 聞く 話す 読む 書く 

2012/10/09 1 1A 1A 1 

2013/01/09 2 2 1A-2 2 

子どもの様子 [性格面] 

受け答えが穏やかで、落ち着いているように見えるが、 

音楽やバスケットボールなどの話題になると、ティーンエイ

ジャーらしい活発さが窺えた。自分の意思を通そうとするこ

ともあったが、大変素直で何事にも前向きな様子が毎回見受

けられた。 

 [学習面] 

時折眠そうな様子が見られることもあったが、どのような

課題にもまじめに意欲的をもって臨み、最後までやり遂げよ

うと懸命に取り組む姿勢が見られた。 

また、自分の興味のある話題には、自分の言いたいことを

積極的に伝えようとする場面がよく見られた。 

学習したり、日常会話で覚えたりしたことは、積極的に口に

出すようになってきた。 

今までの支援の有無 なし 
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１．はじめに 

 本実践報告では、筆者が火曜日の支援を、もう一人の指導員が水曜日の支援を担当し、指導員

2 名で週 2 回、3 ヶ月 24 回にわたって行った日本語支援の教育実践の中の作文を書く活動を通

して、初期指導における「書くこと」について考察をしていく。 

 始めの４回は、それぞれ一回ずつで終わる内容を扱った指導であったが、火曜と水曜を続けて

支援に訪れることと、生徒の中で学習の流れが途絶えないようにすることを考慮して、５回目か

ら始まったユニット教材を二人の指導員で進めていくことになった。 

来日直後のまだ日本語に初めて触れるレベルであった生徒Ｒ（以下、Ｒ）に対して、トピック

についての話し合い、絵に表す、ポスター作り、招待状作りなどのさまざまな活動を行うユニット教

材を扱った。その中で、「聞く」「話す」「読む」「書く」などの日本語の学習に積極的に取り組む

ことができるようにすることと、学習のまとめとして発表するという活動に代表されるような学習の成果

を発揮したり、発信したりできるような場を設定し、目標を持って活動できるようにしていくことを考え

た支援を行うこととした。 

 本稿では、扱った二つのユニット教材のうちの一つ目のユニット「田舎と都会どっちに住みた

い？」の中で、生徒が前に住んでいた場所と今住んでいる場所についての作文を書き上げるまで

の「書く」活動を行った 7 回の実践に焦点を当てる。実践を振り返り、Ｒの中での「書く」と

いうことへの意欲、「書いた」ことへの思いとともに、初期段階での「書く」ということについ

て、構成面、内容面から考察していきたい。 

  

２．実践ユニットの概要 

ユニット：都市と田舎どっちに住みたい？（計 13 回） 

 回数 月日 ユニットの中の主な活動 

第１回 11 月 7 日（水） ・田舎に住むことの良い点、悪い点について考える。 

第２回 11 月 13 日（火） ・都市・田舎に住むことのそれぞれの良い点、悪い点

について表にまとめる。 

 

 

導

入 第３回 11 月 14 日（水） ・印象が覆る写真を見て話し合う（都市の畑、田舎の

ビル、田舎と都市の部屋の比較など）。 

第４回 11 月 19 日（月） ・前に住んでいた場所を絵に表し、説明する。 

・近くにあるものや特徴をメモする。 

第５回 11 月 21 日（水） ・今住んでいる場所を絵に表し、説明する 

・近くにあるものや特徴をメモする。 

第６回 11 月 27 日（火） ・メモをもとに、前に住んでいた場所について短い文

に表す。 

第７回 11 月 28 日（水） ・書いた特徴メモをもとに今住んでいる場所について

短い文に表す。 

 

 

 

 

 

展

開 

第８回 12 月 4 日（火） ・気候、家、学校、友だちなどについて住んでいた場

所、住んでいる場所を比べて、短い文に表す。 
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第９回 12 月 5 日（水） ・前時までの文を参考にしながら、作文にまとめる  

第 10 回 12 月 11 日（火）  

第 11 回 12 月 12 日（水） ・職員室の入り方について。 

第 12 回 12 月 18 日（火） ・招待状を書く。 

 

ま

と

め 
第 13 回 12 月 19 日（水） ・副校長先生に作文を発表する。  

・ユニットの振り返りをする。 

導入第 1回から第 2回では、田舎と都市どっちに住みたいかというテーマで、写真を見て、

そこから想像すること、自分の考えなどを話し合ったり、それぞれの良い点、悪い点などを表に

メモ書きしたりという活動を行った。第 3回はそれぞれの印象を覆すような写真を見て、写って

いるものや感想などを話し合った。 

展開第 4回から第 10 回では、前に住んでいた場所（家）と今住んでいる場所（家）を絵に表

し、それについての対話から出てきた近隣施設や特徴などのメモ書きをもとに作った短い文をま

とめて作文にする活動を行った。 

まとめ第 11 回から第 13 回では、作文にまとめたものを副校長先生に発表する練習や準備の

活動、発表と振り返りの活動を行った。 

 本稿では、この中の第 4回から第 10 回のメモを書き、それをもとに短い文章を作り、それら

を作文にまとめていった７回の「書く」活動を取り上げる。 

 

３．「書く」活動実践の内容 

 本節では、前節の展開部で行った実践の内容を 4つの活動に分けて、「書く」活動について振

り返る。4つの活動とは、「前に住んでいた場所」、「今住んでいる場所」について、①それぞれ

メモを書く活動、②それぞれ短い文章を書く活動、③二つを比較して短い文章を書く活動、④そ

れらをまとめて作文に書く活動である。 

 

３‐１． それぞれについてメモを書く活動 

 「前に住んでいた場所」、「今住んでいる場所」について、1枚のシートを左右に分け、それぞ

れ絵に表したものをもとに対話をし、その下の欄に近隣施設とその近隣の特徴をメモ書きする。 
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 抵抗なく、前に住んでいた家の絵を書き始めた。「それはなんですか」と聞かれる 

と英語で答えていた。家の周りは？と聞かれ、池、花、家など英語で言いながら書き 

加えた。 

（近くに）何もないというので、「お店は？」など尋ねると「ある」と言って、英語

で書き始める。「自然はどうですか？」の問いに「park 2(公園が二つあります)」と答

えたり、「え～っと、、」と考えたりした。日本語で書くときに「片仮名、平仮名どっ

ちですか？」と初めは指導員が聞いたが、そのうち自分から、「片仮名」「平仮名」と

確認しながら書いた（片仮名表）。 

「特徴」の意味が分かると「ほかには、、、」と考えたり、「気候はどうですか？」と 

聞かれ、clean  silence  many kids  hot windy と英語で書いたりした。 

 

                       12/11/19(火)指導記録より抜粋 

                          （ ）内加筆 一部訂正 

 

   

 この段階では、英語で答えたものを指導員と一緒に日本語に直し、話す時は文型カードなどに

当てはめて文にして言うが、シートに記入する時は、英語で書き出したものを指導員と一緒に日

本語に直し、1～2語ほどで箇条書きにしていた。まだ、文を書くのは、時間もかかり難しい、

書くことに抵抗をもつのではないかと考えたからである。 

 

３‐２． 短い文章を書く活動 

 表した絵をもとに、書き出したメモを見ながら短い文章を作るにあたって、その前に、指導員

の「前に住んでいた場所」、「今住んでいる場所」の 5文程度のモデルとなる文を扱った。それら

を読み、意味を確認することで、これから自分が書く文の構造や内容がわかり、書きやすくなる

ことを期待した。 

 また、短い文章にまとめるシートは、Ｒがメモ書きした内容が当てはまりそうな箇所を

（    ）にして、書きこむ形にした。 

 

 

分からないところは、説明を聞きながら、指導員の作文を読んだ。書いてある内容

は、大体理解したようだった。Ｑ＆Ａ式で書く言葉を書きだしたが、質問が適切でな

く、難しい部分もあった。文にまとめる時は、どんどん読んでいき、（  ）の中に

入る言葉を書こうとした。（  ）の位置によって、分かりづらいところがあったが、

真剣に取り組んでいた。 

                       12/11/27(火)指導記録より抜粋 
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 この回は、モデルとなる文を学習した後に、モデルとなる文につながりがあり、Ｒの住んでい

た場所について、メモに書いたことが答えになるような質問形式を行ったが、まだ疑問詞がしっ

かりと習得できていない状態だったので、新しい文法項目も入り難しかった。モデルとなる文か

らすぐ文を書くことに進んだほうが、分かりやすかったと考える。 

 そこで翌日水曜の回では、モデルとなる文のみ扱った。また、短い文章をまとめるシートの最

後がすべて空白の自由筆記であったため、英語で言った「今住んでいる場所を探検したい」とい

う内容を書いている。 

 

３－３． 二つの場所を比較して、短い文章を書く活動 

 シートは、上半分左右に「前に住んでいた場所」と「今住んでいる場所」を、下半分に二か所

を比べたことを記入するようにした。気候、家、学校、友だちとしたことなどについて、気候、

家についての単語の（  ）を埋め、学校、友だちについては、短い文を作った。二か所の違う

ところについて、気候、家などは、（  ）へ書き込み、学校については「～の方が、～よりも

～」を使った文を作る活動をした。 

 

 

気候や家については、既に書いた絵やシートを見ながら、（  ）にあつい・さむい・

大きい・小さいなど、書きこむことができた。助詞の「は」の部分の（ ）を見て、

「これ、なに？」と聞いていたが、似た文から見つけ「は」と書きこめた。「わ」と発

音出来ていた。学校について聞かれると、制服、給食、勉強は、「あります」「同じで

す」と答えた。「どのくらい勉強しますか」との問いに、△△△は、「5 時間」○○○

は「8 時間勉強します」と「どのくらい」を思い出し、言うことができた。 

（  ）への書き込みは、前後の文をよく読んで、すぐに書き込むことができた。 

最後の文作りは、「△△△と○○○とどちらが長く勉強しますか」との問いに、「長い、

何？」と説明を求めた。意味を理解すると「○○○」と答え、文型カードを参考にし

て、言うことができ、一緒に確認しながら書くことができた。 

                       12/12/04(火)指導記録より抜粋 

                              一部訂正 

（△△△は前に住んでいた場所、○○○は今住んでいる場所、以後同じ） 

 

 この回もモデルとなる文を用意していたが、Ｒが作文シートを見るとすぐに、住んでいる区名

の漢字を見つけそれに漢字を一字書き足し、その場所で自分がしていることを話し出したので、

そのことについて、書くことも自然に始まった。そのため、モデルとなる文は使用しなかったが、

書くことに積極的で、考えを言った後、そのことを意欲的に書きとめていった。 

 この回のシートは、主語の後の助詞について一部、（  ）を用いた。文を作る際には、助詞

の使い方が混乱する様子がみられ、文作りの中でも助詞の指導の必要性を感じた。 
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３‐４．まとまった作文を書く活動 

 今までに書いた「前に住んでいた場所」「今住んでいる場所」「二か所の比較」の 3つの文章を

参考にしながら、副校長先生に発表することを意識して、2回にわたって作文に取り組んだ。  

作文の構成については、「はじめに」、「前に住んでいた場所のこと」、「今住んでいる場所のこ

と」、「二か所の比較」、「まとめ」という順で書いていった。 

 

1 回目の作文を書いた水曜日の次の日本語教室が、翌週火曜日と間があいてしまったが、構成

指導員が「「はじめに」に何を書く？」と聞くと、過去に書いた短い作文を見なが

ら書き始めた。 

△△△の何のことについて書きたいか質問すると、前回書いた表の「学校」の部

分を指差しながら「学校」と答えた。 

前回書いた表を見ながら「△△△にはせいふくがあります。」と記入したので、「□

□中の制服との違いはありますか？」と質問すると「ジャケットない。」と答えた。 

制服に続いて△△△の気候について書いた。「△△△はあついです。ときどき雨が降

ります。」 

○○○についても、△△△のことについて書いた文を参考にしながら制服と気候

について書いた。 

比較については、前回に書いた表をそのまま書き写して「△△△の家は○○○の

家より大きいです。」と記入していた。 

                       12/12/05(水)指導記録より抜粋 

一部訂正 

 

何を続けるかと聞くと「くらべる」と言って、制服のジャケットの有無を日本語

で上手に言った。既に書いてあることを指摘されると、先週のシートを見て「学校」

のこと（○○○の学校は△△△の学校より長く勉強します）を書いた。「～の学校は

何時から何時まで勉強しますか」と聞かれると「から」「まで」を使って答えられて

いた。 

気候（△△△は○○○より暑いです）については、前時の気候の最後の部分に入

れることを選んだ。 

指導員に関するモデルとなる文を読んで、意味を理解した後、「○○○、△△△、

ともだち たくさんです」と自分の書くことを口にした。助詞のカードの方を指す

と「は？」と聞いてきたが、「も」でつなげるとわかると「○○○も△△△も友だち」

まで、「が」のカードを見て「が沢山」まで言えた。「でした？」「ました」「ある？」

「あります？」と迷っていたが、「います」だと分かると納得していた。 

                       12/12/11(火)指導記録より抜粋 

一部訂正 
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がしっかり頭に入っており、間があいたことを感じさせない熱心な取り組み方であった。今まで

書いた文を見たり、モデルとなる文を見たりして、自分なりに友だちに関する点をまとめ、文に

表すことができた。気候について書き加える場所や、最後の「だから、とても楽しいです」と繋

げかたなどをよく考え、助言を手がかりに書き上げた。 

制服のジャケットについては、1 回目の水曜日にそれぞれの場所で書いていたが、2 回目 

の火曜日の書き始めにも「くらべる」と意識して口にしていたので、2 か所の比較を接続詞「～

が、～」を使ってまとめると言うこともできたと感じる。書き上がった際、「big essay. 

Happy です。」と非常に満足な表情で言ったのが印象的であった。 

 

４．考察 

 本節では、前節で述べた、段階を追った 4つ活動について、①作文と授業の構成面、②作文の

内容面、③Ｒの意欲面の 3つの視点から、まとめて振り返る。どのような点で成果がみられたの

か、また、どのような点が課題なのかということを考えながら、初期段階における「書く」こと

の意義を考察していきたい。 

 

４‐１．作文と授業の構成面 

3.4 にある通り、作文を書くに当たって、作文の構成を提示したが、これは書く 5 つの内容を

図に表したものを使用した。それは、水曜日に提示されたが、翌週火曜日は確認するまでもなく、

Ｒの中で内容・構成が認識されており、スムーズに続きを書き進めることができた。これは、視

覚的にも作文の内容を捉えて、しっかり理解できたからだと思われる。 

また、作文の構成『はじめ（はじめに）・中（「前に住んでいた場所のこと」、「今住んでいる場

所のこと」、「二か所の比較」）・おわり（まとめ）』の『中』にあたる部分が、学習してきた内容

の順に提示されたことも、構成を自分のものとして捉えやすかった理由と考えられる。 

しかし、作文に使う語彙や助詞の使い方、文型などが限られてしまったということから構成を

考えると、最終的に書きあげる作文のモデルとなる文を語彙や文型などを想定して作り、そこか

ら 1 時間 1 時間切りとって学習するという展開も可能だった。そうすれば、さらに多くの表現

を学び、使うことができたと考えられる。比較するということで、それに関する文型も扱ったが、

逆接の接続詞なども考えに入れておけば、さらに長文の深まった文が書けたとも考えられる。 

平仮名、片仮名がまだ十分ではなく、使用できる文型が限られてはいても、授業の構成と作文

の構成を関連付けた指導を行うことで、初期段階でもまとまった作文を書くことは可能であると

言える。 

大上（2007）は、「言葉で表現し、思考するという点で「書くこと」の教育的意義は大きい」

とし、「日本語で思考力をつけるという観点から日本語初期指導における「書くこと」の重要性

を認めている」と述べている。メモを英語で書き、日本語の箇条書きに直していた時点では、発

話は単語であったのに比べ、作文を書いている時点では、助詞で繋げて文を作ろうと、日本語で

考えて表現しようとする様子が指導記録から伺える。その時のＲの表情を思い浮かべ、「書くこ

と」は、「思考する」ことであると、改めて感じる。 

抽象的な思考が可能な学齢であり、その思考を日本語でも徐々に行っていけるようにするため
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にも、「書く」ということは大変重要であると考える。 

 

４‐２．作文の内容面 

内容面については、モデルとなる文を利用した型にはまった記述と気持ちなどについての自由

な記述ということについて考えてみたい。 

齋藤(2001)は、「やりとりをしてから型に従って文章化していくという作文の授業を通して知

識や技術を獲得していくことが有効であると考える」と述べている。（  ）を埋めながら、型

に添って文を作っていったが、作文の中で、自分の考えを文に表すことで、Ｒは必然性をもって、

文の持つ文法的な意味と示す内容を一致させていったように感じる。 

また、齋藤(同)は、「文を正確に書き写す作業も作文技術の習得として有益である」としてい

る。モデルとなる文を提示し、それについて話し合う活動はしたものの、視写するという活動を

取り入れなかったが、助詞の定着が難しかったという点を考えると、視写をしてから自分の文を

考えるという活動に入った方が、助詞を使って文作りをしやすかったと思われる。 

短い文章を書く活動段階で、「前に住んでいたところ」では、最後の一文をその前の文に表し

た行動を想起したことをモデルとなる文に従って書いたが、「今住んでいる場所」では、最後の

一文を自由に考え、英語で表現したことを日本語に直す形で指導が行われた。住んでいるところ

を探検したいという素直な気持ちが、書き表されていたので、作文の仕上げも最後は、その形で

行った。どちらも友だちが沢山いて楽しいという旨を書き表した。4.1 で述べた書き上がりを想

定したモデルとなる文から授業を展開していく案もあるという部分と矛盾するようでもあるが、

この最後の文は、英語で自由に表現したからこそ日本語で表現できたのであり、生徒の前に住ん

でいた場所と今住んでいる場所に対する思いが込められていたと感じる。 

同時に、最後の作文にまとめた時には、「前に住んでいた場所」「今住んでいる場所」を比べた

学校や家の記述でも、その時想起された気持ちがあったであろうが、それを書くには至らなかっ

た。体験とともに思い起こされた気持ちや感覚についても、もう一歩踏み込んでやり取りすれば、

「書きたい」という気持ちが起こり、記述に進めたように思う。 

表現したい自分の考えや気持ちを整理したり、伝えたりするためにも、初期段階から型を使っ

たり、実態に応じた適度な自由度を持たせながら、「書くこと」に取り組むことが大切であると

考える。 

 

４‐３．Ｒの意欲面 

「書く」ということへの意欲、「書いた」ことへの思いを中心に述べる。 

「前に住んでいた場所」と「今住んでいる場所」という題材は、過去現在の自分の身近なこと

について指導員とのやり取りが活発に行われることが期待できる内容であったことと、それを比

較するという点でＲの思考レベルに合っていたことが書く意欲につながった一因と考えられる。 

しかし、何のために書くのか、何のために比較しているのかという点において、副校長先生に

発表するという書く活動の最終のめあてについての確認が作文を書く直前になってしまった。こ

の点においては、メモや短い文章を書く段階でも、最後は、作文を発表するという明確なめあて

をもっていれば、もっと書こうという意欲が高まっていたのではないかということが考えられる。
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池上他（2003）は、「初期段階の頃から児童が「書く」という活動の機能を意識し、「書きたい」

という気持ちをもって活動に臨めるような工夫」の重要性を述べている。誰かに伝えたい、ある

いは自分のことを知ってもらいたいなどという思いが、書きたいという気持ちをもつ強い要因に

なると考える。そのためには、活動のめあてを明確にして書くことに取り組んでいく必要がある

であろう。 

学級担任との連絡ノートに作文発表の 12月 19 日水曜日の様子が次のように記述されている。 

 

「しっかりと作文を読むことができ、副校長先生に褒められて、非常に嬉しそうな顔をして

いました。今日はその後、助詞のワークシートを行ったのですが、その間も積極的に学んでい

ました。副校長先生に聞いてもらえたことが日本語を学ぶ意欲につながったと思います。」        

（12/12/19 水曜日 担任との連絡ノートより抜粋） 

 

自分の考えを人に発信し、認められるということの大切さ、そして、そのことが学習意欲につ

ながるということが良く分かる記述である。前日 12 月 18 日に書き終えたとき、自分が今まで

にない長い文を書き上げたということに非常に満足感を味わっていた様子が伺えたが、発表当日

は、堂々とした発表の後で、学習意欲と自己肯定感の高まりを感じたことだろう。 

 自分の力で書き上げる、そこには書いた者にしか味わえない満足感、充実感がある。また、書

いたものを人に認められた時、それは喜びから自己肯定感につながるものなのではないだろうか。

初期段階であることにとらわれず、まとまった文に挑戦する意義がここにもあると考える。 

 

５．終わりに 

平仮名や片仮名も十分とは言えず、語彙や文法項目も限られた状態で、作文を書くことは難し

いのではないか、あるいは、書くことに抵抗感を抱くようになるのではないかなどの思いもなく

はなかったが、指導員二人でできる方法を模索しながら取り組んだ「書く」活動の実践を振り返

ってみた。 

齋藤（2001）は、年少の日本語学習者の作文を始める時期について、正しい答えなどなく、「「作

文」という活動にどのような意義を持たせるか」ということが重要であると述べている。考察で

述べたように、課題や反省点があるものの、作文が書き上がった時の満足そうな表情と、「明日

発表、頑張ってね」と声をかけた時に見せた力強いガッツポーズ、そして、堂々たる発表を誉め

られた嬉しそうな顔に、この実践の意義が凝縮されていると考えたい。 

 大上（2007）は、「書くこと」の指導は、教室の中での「ことばの学習」だけでなく、子ども

たちに「書くこと」の活動の有意義性を理解させることが肝要」であり、「そのために 

は、様々な「書く」機会を与えていくことを保証する必要がある」と言う。子ども自身に「書く

こと」の有意義性を理解させるということは、子どもの中での主体的な学習に通じるものであり、

必要なことであると考える。お互いの考えをやり取りしながら、「書くことの有意義性」につい

ても生徒と共有していくことが、色々な「書く」活動に広がる一歩となりえると考える。 

 初期段階であることに躊躇せず、「書くこと」の意義を考えながら活動することの大切さを学

んだ実践であった。 
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