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１． 問題の所在 
 ＪＳＬ児童生徒の「読み書き」の力が、日常会話の習得に比べ困難を伴うということが

課題とされるようになって久しい。特に、近年では、Cummins(1984)による基本的対人伝

達能力（Basic Interpersonal Communicative Skills：BICS）、認知学習言語能力（Cognitive 
Academic Language Proficiency：CALP）の枠組みに基づき、岡崎(1995)、西原（1996）
らにより、言語教育研究における先行研究の成果を踏まえた年少者日本語教育理論が体系

化され、JSL 児童生徒に対する日本語教育を進めていくうえで、学習言語能力の重要性と

ともに、読み書き能力の重要性が唱えられてきている。読み書き能力の技術が習得される

ためには、自然習得が難しく、組織的で意識的な学習が必要である（池上・小川 2006）た

め、読み書きの技能に焦点を当てた研究はこれまでにも数多く行われ、支援に関する実践

報告がなされてきている。本稿では以下、「読み」に焦点を当て稿を進めていく。なぜなら、 
子どもにとって「読む」という活動は、テキストの文脈と自身のスキーマ・スクリプトを

結びつけて考えることを可能にし、認知的な発達に大きな役割を果たすと同時に、教科学

習に参加するための重要な視点になると考えるからである。 
 「読み」の技能に焦点を当てた年少者日本語教育における先行研究では、中尾・森下（2001）
が、ＪＳＬ児童の言語形成に役立つ日本語教育の方法として、教科書から重要な方法を収

集するための読解スキルの訓練を挙げ、教科書の表現形式、形態的特徴、文章構成のパタ

ーンを明らかにし、このような教科書の表現形式や文章構成を指導することにより、スキ

ーマの活性化につながるという指導の可能性を述べている。また、朱（2005）では、岡崎

（1997）が提唱する ①まず母語の力を借りて、子どもの在籍学級での教科内容に対し一

定のスキーマを形成する ②それをテコとして、授業で使用される日本語と日本語学習に

よる教科学習の内容が理解可能なものとなる機会を増やす ③学習場面で母語を使い続け

ることにより、母語の保持・育成が可能とする、という「教科・母語・日本語相互育成学

習モデル」に基づき、「母語による先行学習」が「日本語による先行学習」をどのように促

進するのか、「国語」の読解を例に検討している。朱によると、「母語による先行学習」に

よって母語訳文を読むことにより、日本語教材を読む時の動機付けになり、「日本語による

先行学習」の参加を促進するとし、「教科・母語・日本語相互育成学習モデル」の有効性を

述べている。李（2006）では、日本語を第二言語とする中国語母語話者 12 名の在日台湾人

の子どもを対象に、中国語と日本語の読解テストを実施し、中日二言語習得において言語

体系の違いがどのように言語習得に影響を与えるのか考察を行っている。その結果、中日

二言語間の読解力の間に強い正の相関があり、日本語読解に関しては、「接続」「指示」の



 

課題に困難が見られるという。 
このように、年少者日本語教育の分野においてさまざまな「読み」に関する研究が進む

一方で、日本に一定期間滞在し、日本語である程度の書字能力を身につけたＪＳＬ生徒が

抱えている「読み書き」の力の伸び悩み、それに伴う教科学習の遅れは深刻な問題である。

これらの問題につながる原因として、筆者は、年少者日本語教育における近年の読解研究

に以下のような原因があると考えている。 
 
１－１．読解支援の意義とは何か 
 年少者日本語教育の近年の読解研究における論点は、「読解」を取り上げることの意味が

明確ではないという問題である。一定の書字能力を身につけた後に、教科学習の授業に参

加するために必要となってくるのは、教科書を読み、内容を理解し、さらに、そこで論の

展開を把握し、著者の主張や問題の意図を汲み取った上で、自分なりの考え方、意見をま

とめ、表現する「ことばの力」である。このような視点で認知的に発達段階にあるＪＳＬ

児童生徒を対象にした読解支援を捉えなおしてみると、その意義とは、先行研究で述べら

れているように、語彙や文型形式、スキルやストラテジーの育成といった「読解テキスト

（教科書）を読む」という活動とその内容理解のみを目的とするものではないだろう。 
Custodio&Sutton（1998）は、中学生を対象にした、ＥＳＬの読解実践における物語や

ノンフィクションの読解教材と英語の統合学習の利点として、読解教材は価値のある言語

ツールであり、読解教材の内容に関するディスカッションを他者と行うことにより、

authentic に言語を使用する機会を得ることができ、高度な思考力を育成することができる

と同時に、読み書き能力の発達を促すと述べている。また、authentic に言語を使用する活

動を通して、読解教材の内容の中で「読む」「書く」「話す」という技能を統合することが

できるという。さらに、作品を読むことによってホスト社会の文化を知る助けとなったり、

読解の内容が、青年期に若者が直面するような状況を描いた作品である場合には、その作

品の内容と自分自身の生活を重ね合わせ、その状況を解決するための手がかりを得ること

ができるという。 
以上のことから、ＪＳＬ生徒を対象にした年少者日本語教育における「読解」支援にお

いても、読解テキストを通して得られる思考力や物の見方や視点の育成といったテキスト

の「内容」と、読解テキストに関する一連の活動を通して育まれる「ことば」の双方に注

目していく必要があると考えられる。 

ここで、成人を対象にした日本語教育における読解研究に目を向けてみよう。谷口（1991）

が指摘するように、成人学習者は、既に母語等の言語体系を習得していると同時に、豊か

な背景知識を備え、知識を獲得し、使うための方法も身につけている。したがって、既に

獲得している知識や技能を第二言語学習にも効果的に使えるようにし、テキストの内容理

解をした上で、テキストの内容についての理解深化をしていくことが最終的な教育目標と

されている。舘岡洋子は、留学生を対象に、学習者同士が互いに助け合いながら対話を通



 

して問題解決を行い、テキストを理解していく読みの過程としてピア・リーディングを提

案している。舘岡（2007b）では、ピア・リーディングにおける学びのステップとして、①

ソロ：自分の理解・意見を生成 ②インターアクション：発信と受容 ③変容：自分や周

囲を変える→①へ という３つのステップを示し、他者との相互作用を通して自身の理解

深化や学びが促進されると述べ「他者」の重要性を挙げている。また、舘岡（2007a）では、

「他者」の存在の役割について、①リソースとしての他者 ②対話の相手としての他者を

挙げ、学習者自身が「他者」との対話を経て自分自身を見直し、そこから変化することに

よってこそ学習の本質があると述べている。認知的、個人的な理解活動として捉えられて

きた「読解」において「他者」の重要性を示し、学習者の学びを促進するという点を示し

た点は意義深い。しかし、成人の学習者である留学生が対象であるため、学習者自身の「学

び」の核になっているものは、読解テキスト自体から広がる「内容」であり、「他者」を通

した対話そのものが持つ言語活動の意味については記述がない。ここに、年少者日本語教

育における読解研究と、成人を対象にした読解研究の根本的な違いがあると考える。年少

者日本語教育においては、成人への日本語教育とは異なり、学習の文脈の中で発達段階に

応じた言語能力を身につけるという基礎教育としての要素、さらには、認知発達や母語の

発達に関する要素が直接関係してくるため、読解テキスト自体に内包される「内容」のみ

ならず、「読解」を通して行われる言語活動そのものの意味にも目を向けていく必要がある。

つまり、年少者日本語教育における読解研究では、「ことば」を通して「内容」を学ぶので

はなく、読解テキスト自体に内包される「内容」に加え、読解テキストに関する一連の活

動の中で、「ことば」そのものにも焦点を当て、「ことば」の学びを組み込んだ支援をデザ

インしていく必要があるのである。 

 

１－２．本研究の目的 
 以上のような問題意識をふまえ、本研究では、日本語である一定の書字能力を身につけ

たＪＳＬ生徒が抱えている「読み書き」の力、そこから広がる「ことばの力」の育成を目

指し、日本語支援者は、「内容」と「ことば」に焦点を当てた支援をどのようにデザインで

きるのか。また、そのような支援は子どもにどのような有効性をもたらすのか、という点

を明らかにすることを目的とする。 

 

２．先行研究－読解支援をデザインしていく上での理論的枠組み－ 

1 章では、年少者日本語教育における読解研究を批判的に検討し、ＪＳＬ生徒が教科学習

の授業に参加していく上での日本語支援の観点として、「内容」と「ことば」の双方に焦点

を当てた支援をデザインしていくことの重要性について指摘した。本章では、「内容」と「こ

とば」の双方に焦点を当てた実践を行っている先行研究として、近年注目を集めている内

容重視のアプローチ、ことばと教科の統合学習について検討し、本研究で行う支援の理論

的枠組みを明らかにする。本章における理論的枠組みの分析に関しては、①「内容」と「こ



 

とば」の双方に焦点を当てる（「内容」と「ことば」の統合）ことがなぜ重要なのか ②ど

のように「内容」と「ことば」の双方に焦点を当てた支援をデザインするのかという視点

から検討を進めていく。 
 

２－１．「内容」と「ことば」の統合の重要性－内容重視のアプローチから－ 

 Cummins（2000）は、CALP とは、学習を実際に行っている文脈においてこそ機能する

能力であると述べ、言語はある状況の中に埋めこまれており、そこでの文脈から切り離し

て考えることはできず、その文脈の中で理解することに意味があるということを指摘して

いる。このような枠組みを踏まえ、内容重視型1の言語教育の有効性が示された研究も報告

されてきている（Brinton, Snow&Wesche1989, Met1994, Stryker&Leaver1997 など）。日

本国内における年少者日本語教育の分野においても「内容重視のアプローチ」を応用し、

日本語を教科学習の文脈で導入し、日本語のことばの意味を学ぶと同時に、新たな概念や

考え方を学ぶという「日本語と教科の統合学習」が、齋藤（1998、1999、2001）、齋藤ほ

か(2000)、池上（1999）などで議論され、中国帰国者定着促進センターを中心に行われた

実践報告がなされている。 
齋藤（1998、1999）では、内容重視の日本語教育の利点として、以下のような点を挙げ

ている。①教科内容を導入することにより日本語の学習が実質的な意味を持つ活動となり

モチベーションが高まる。②教科の授業は自然な文脈においてコミュニケーションの場と

なる。③認知的社会的発達段階に応じた内容を学習することを通して認知面、学習面を支

える日本語力が養成できる。 
清田（2006）は、国語と日本語学習を統合した内容重視のアプローチの実践から、その 

利点として、子どもが母学級の授業に参加することが可能となり、教科学習の内容理解が

進むだけでなく、学習活動を通じて思考力や想像力の育成、自尊感情の形成にも貢献でき

る、と述べている。 
また、Stryker&Leaver（1997）は、さまざまなＥＳＬ教育実践の事例研究を通して得ら

れた結果から、内容重視のアプローチの利点として、①動機付けや自己有能感を強めるこ

とができる。②外国語能力を高めることができる。③異文化リテラシーを獲得することが

できるという 3 点を挙げている。 
 以上の先行研究から、年少者日本語教育において「ことば」と「内容」の双方に焦点を

当てた支援の意義として、日本語学習が実質的なコミュニケーションの機会として機能し、

認知面・学習面における「ことばの力」の育成に働きかけるものになるとともに、在籍ク

ラスにおける教科学習の授業に参加することが可能になることにより、情意面においても

良い影響をもたらすということができる。 
 このように「ことば」と「内容」の統合支援の可能性が認められる一方で、そのような

                                                  
1 内容重視(content-based instruction)とは、言語教育を言語以外のカリキュラムと相互交流させること

によって、言語の学習以外の学習（つまり内容に関わる学習）と言語学習との統合的学習を成立させるこ

とを目指すものである（岡崎 1994）。 



 

支援を考える際に、注意しなければならない問題として Gibbons(1991)では、自身の年少者

ＥＳＬ教育実践の経験から以下のように述べている。 
 
このようにことばと内容の統合を有効なものにするためには、言語的な目標は必ず念入りに計画を立て、

適切な内容に合わせるようにしなければならない。多様な言語環境を提示することは不可欠であるが、そ

れだけでは十分ではない。例えば、文学はどの言語プログラムにおいても不可欠な部分といえる。文学は

言葉の多くの使い方のモデルを示し、熟練した教師は子どもたちの個人的な反応を引き出し、それが子ど

もたちの一生涯の読書を愛する気持ちにつながったり、子どもたちをよい書き手にすることにつながって

いく。しかし、単なる楽しさのみの追求を目的としたテーマの選択、お話や詩、歌にのみ見られるテーマ

の選択は、子どもたちが数学や科学などの学習に必要な言語の発達を保証するものとはならないのである。

いわゆることばと内容の統合と呼ばれるものの真の危険性は、文学の価値も統合された特定の教科分野の

価値も、その双方が失われてしまうことなのである。それだけではなく、このようなアプローチは熟達し

た英語母語話者とＥＳＬの子どもたちの言語能力の溝を決定的なものにしてしまう。 

（Gibbons1991：p.13） 

 
Gibbons の論考から分かるように、「ことば」と「内容」の双方に焦点を当てた支援を考

える際には、認知的発達段階に合った教材の選択が求められ、学習活動もできる限り知的

かつ認知的な課題を含むように綿密な計画を立てて行わなければならないといえるだろう。 
では、実際にどのように支援計画を立てていくべきなのだろうか。以下、どのように支

援をデザインするのかという視点から、オーストラリアの年少者ＥＳＬ教育実践を参照し、

「内容」と「ことば」を統合した支援のデザインについて先行研究を検討していきたい。 
 
２－２． どのように「内容」と「ことば」を統合した支援をデザインするのか 

－年少者ＥＳＬ教育実践からー 

本節でオーストラリアの年少者ＥＳＬ教育における先行研究を参照する理由は、ＪＳＬ児童

生徒に対する「第二言語としての日本語教育」が、オーストラリアにおける移民の子どもたちに対す

る「第二言語としての英語教育(ESL)」と共通する点が多いと考えるからである。言語教育は各国の

社会構造、社会的文脈の中で捉えていく必要があるが、白豪主義から多文化主義へと基本方針

の転換を図ったことを契機に、国家として多文化主義的な言語教育を推し進め、その中で多く

の議論を展開してきたオーストラリアの年少者ＥＳＬ教育は、年少者日本語教育にとっても示唆に

富むものであると考える。以下、本節では、オーストラリアの年少者ＥＳＬ教育実践における

先行研究を参照し、「内容」と「ことば」を統合した支援のデザインについて検討していき

たい。 

 Gibbons（2007）では、「内容」と「ことば」を統合した支援のデザインとして以下の５つの

段階を挙げている。 
 



 

・ 学習者のことばの実態を知る 

・ 在籍学級の学習活動をことばの面から分解する 

・ その情報をもとに、焦点を当てることばを選ぶ 

・ 焦点を当てたことばを教える活動を準備する 

・ 単元を評価する 

さらに、このような５つの段階を軸に、 
・ 学習者は現在、ことばについてどこまで知っているか。また、どのようなことを学ばな

ければならないか。 
・ この単元や学習活動には、どのような「ことば」が必要か。 

という２つの視点を検討し、目標となる「ことば」を明らかにすることにより、適切な

支援と学習活動を組むことができるという。このように、話したり書いたりするときに、

どのような「ことば」が必要か、という視点は、オーストラリアの教育で重視されている

「ジャンル（genre）」の概念へとつながっていく。 
 Hammond（2007）では、ジャンルを「文学に限らず、学校や職場で使用されるテクス

トの型に加え、日常的に行われる幅広いことばのやりとりの型を指す」と定義し、学校に

おける一般的なジャンルとして、出来事作文、報告文、説明文、論説文を挙げている。そ

のようなジャンル特有のことばの型をさまざまな学習活動を通して学んでいくことにより、

学習活動の文脈で使われていることばを身につけ、そこでの参加を可能にしていくのであ

る。Hammond（2007）では、このようなジャンルに見られる「ことば」に焦点を当てた

学習と「内容」を統合する学習の方法として以下のような点を挙げている。 
・ 既習内容を見返し、その上に新しい概念や言語を積み上げる 
・ 教室のディスコースにおいて具体的なことばとより抽象的なことばを体系的に扱うこ

とで、複雑あるいは抽象的な概念を導入する基礎をつくる 
・ 教科内容を学習する文脈で適切なことばの使い方について生徒と話し合う 
・ 生徒が学んだことについて、生徒と話し合う機会を盛り込む。 
 
齋藤（2004）が指摘するように、日本においてこのようなジャンルアプローチを導入す

るためには、まず学校の文脈でのジャンル研究から始めなければならないだろう。しかし、

学校という文脈の中で自己表現し、相手を理解する際の型として「ことば」に焦点を当て、

ジャンルを扱うことが子どもの学びを支援するというオーストラリア年少者ＥＳＬ教育に

見られる視点は、日本の年少者日本語教育の支援デザインを考えていく上でも非常に参考

になるものであると考える。 
このような年少者ＥＳＬ教育実践における Gibbons や Hammond の先行研究から、「内

容」と「ことば」を統合した支援のデザインを行う際には、支援者が事前に「ことば」の

側面から学習活動の計画を立て文脈の中に組み込んでいくことの重要性が示唆される。以

下、3 章における具体的な読解支援では、本章で検討したオーストラリアにおける年少者Ｅ



 

ＳＬ教育実践の観点を援用したい。 
 
３．実践の概要 

 本研究で対象としている子どもの背景、言語能力およびこれまでに展開されてきた前任

者担当分を含む支援の概要をまとめる。 
３－１．実践対象 

 実践の対象は韓国出身で韓国語を母語とする中学３年生の男子生徒Ｋである。2006
年４月に来日し、都内の公立中学校へ入学した。家庭内言語は韓国語である。公立中学

校入学後、約 4 ヶ月間、教育委員会派遣の指導協力者による初期適応指導が週 3 回行わ

れ、初期日本語が教えられた。同時に、当該中学校の要請により、初期適応指導と並行

して「早稲田日本語教育ボランティア」による支援が開始され、筆者が担当するまでの

昨年 1 年間も前任の支援者（Ｏ、Ｓ）によって週 1 回、継続して日本語支援を受けていた。 
 韓国ではとても成績が良かったというＫ自身の話からも分かるように、学習内容に関す

る理解は早く、韓国で身につけた学習ストラテジーやテストストラテジーを日本語学習に

おいても駆使しようとしている様子が見られる。翌年には日本での高校受験を控えており、

受験という大きな目標を前に日本語学習に対する意欲が高い。母語である韓国語は年齢相

応に発達していると考えられる。 
 
３－２．これまでの支援概要 

「早稲田日本語教育ボランティア」開始後の１年半に渡る支援概要を以下に示す。 
表１：これまでの支援概要（前任者含む） 

支援期間 支援者 支援概要 支援内容 

2006 年度前期 

（全 6 回） 
Ｏ 

生活日本語      

基礎的な日本語理解 

ひらがな、カタカナ、数字の理解、       

トランプカードを用いた実践など 

2006 年度後期 

（全 8 回） 
Ｓ 漢字学習・読解支援 

漢字学習、                     

漫画や読解教材を用いた読解支援 

200７年度前期 

（全 7 回） 
筆者 読解支援 

Ｋの興味・関心を活かした読解教材（主に

新聞記事等の社会的な内容）を使用し、そ

の内容について対話をし、理解を深める。

理解を深めた内容を再構成し、書くことに

よって自身の意見を他者へ伝える。 

200７年度夏休み 

（全 4 回） 
筆者 

「内容」と「ことば」の双方に

焦点を当てた読解支援 

前期の支援として行った内容理解、内容に

関する対話に加え、「ことば」に焦点を当て

た支援を行う。 



 

●前任者の報告 
来日当初の 2006 年度前期を担当した前任者Ｏの報告（大西 2006）では、当時のＫは、

韓国語を用いた応答がほとんどであり、日本語が理解できないことに起因し、「学習」に対

する意欲の欠如が見られるという言及がある。そのような問題意識から、Ｋの興味・関心

があることを基軸にしたことばの学びの文脈化を試みた実践として、トランプカードを用

いたゲームの中で、基礎的な日本語を学んでいく過程が報告されている。 
続いて、2006 年度後期を担当した前任者Ｓの報告では、来日後半年が経過し、日常会話

の力の向上とともに、主体的に学校外の場所にも家庭以外に自分の居場所を作りつつある

変化について述べられている。さらに、「Ｋ自身の中では、漢字さえ何とか克服できれば教

科学習についていけるのでは、という思いがあるようだ」、「必要と思われることばをノー

トに書き写し、韓国語をその隣に書くなどＫなりのストラテジーを持って学習に臨んでい

る」といった言及が見られ、来日当初の 2006 年度前期に行われていた生活日本語を中心に

した支援から、Ｋ自身の日本語能力の向上とともに、次第に教科学習の参加を視野に入れ

た日本語学習へと変遷してきている様子が見られる。しかしながら、実際の在籍クラスに

おける教科学習授業の参加に関しては、「学習言語能力は低く、クラスの授業に参加できて

いるとは思えない。しばしばＫのような生徒は『やる気がない』というふうに精神的な問

題として扱われることがある。しかし『やる気がない』のではなく『どうしてよいのかわ

からない』『やろうと思ってもできない』のである。」と述べられており、本稿の問題の所

在で述べたように、「日本に一定期間滞在し、日本語である程度の書字能力を身につけ、日

常会話に支障がなくなってきたＪＳＬ生徒が抱えている教科学習の遅れ」という筆者が抱

いている問題意識と同様の意識を、前任者Ｓも生徒Ｋの日本語能力の向上とともに抱いて

いた様子が報告書から見て取れる。 
 

３－３ 言語能力の把握 

 ３－２で述べた一連の支援を通して、それぞれの支援者は、生徒Ｋの「ことばの力」の

把握を重ね、支援の軌道修正を行ってきた。本節では、Ｋの日本語能力を『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 2004）を用

いて判定した結果を記述する。Gibbons（2007）が述べるように、対象の子どもがどのよ

うに課題に取り組み、どのように他者とやりとりをするのかという「ことばの力」の把握

は、支援をデザインしていく上で重要な情報となる。 
表 2：ＪＳＬバンドスケール判定結果 

 
 
 
 
 

測定日 聞く 話す 読む 書く 
2006/5/6 1 1 － 1 

2007/1/23 2-3 3 2 1-2 
2007/620 4-5    4 4 3 



 

 判定結果からも分かるように、現在、４技能すべてが３から５に集中しており、いずれ

も重点的な支援が必要なレベルであるといえる。対話場面の特徴としては、日常会話には

ほぼ支障がなくなってきているが、学習場面になると、母語で考え日本語に翻訳している

様子が見られることが多い。また、伝えたいことはたくさんあっても、相当の日本語での

語彙力を持っていないために、ことばを発するまでに時間がかかったり、二言語辞書で確

認を行うことが多い。「読む」際の特徴としては、漢字に非常に苦手意識を持っており、ル

ビがない状態で読み進めることを非常に嫌う。ルビをふった文章であれば、新聞記事など、

中学 3 年生という学年に相応するような複雑で抽象的な文章であっても、その概要を理解

し、自身のことばで論理的に内容をまとめた上で、内容に対する自身の意見を、分からな

い語彙を簡単なことばで言い換えるなどのストラテジーを使いながら他者に伝えることが

できる。しかし、その内容を「書く」活動になると、最初に韓国語で自身が考えている内

容を書いてまとめ、その内容を日本語に翻訳しようとする場面が多く見られる。結果、自

身が韓国語で考えている内容を十分なことばで表現するだけの日本語能力がなく、日本語

で表現する文は内容も表現も幼稚であるという自己評価を下し、書くことを途中で諦めて

しまうことがある。 
 
４．「内容」と「ことば」を統合した日本語読解支援 

表１で示したように、2007 年度前期からは、前任者Ｓの支援を引き継ぐ形で、筆者がＫ

の日本語支援を担当することとなった。本章では、表１で示したように、これまで筆者が

担当した全 11 回の支援のうち、 

• 2007 年度前期（全 7回：2007 年 5 月 30 日～2007 年 7 月 18 日） 

• 2007 年度夏休み期間（全 4回：2007 年 7 月 25 日～2007 年 8 月 29 日） 

のように、2つに分けて考えていく。というのは、これまで筆者がＫに対して行った支援

を振り返ってみると、2007 年度前期の支援を通してＫのことばの実態を把握し、そこで把

握したことばの実態や問題意識を基に、夏休み期間に「ことば」と「内容」を統合した日

本語支援を試行したという流れがあるからである。 

 

４－１．「内容」と「ことば」を統合した日本語読解支援に至るまでの軌跡 

本節では、2007 年度前期（全 7 回）に行った支援の概要とともに、筆者の支援記録を示

し、「内容」と「ことば」を統合した日本語支援に至るまでの経緯を詳述していく。なお、

支援は全てＫが通う中学校へ筆者が出向き、取り出し支援を行った。 
 
 
 
 
 



 

表 3：2007 年度前期の支援概要 

回数 支援日 内容 

１ 2007/05/30 
 

 

・ 自己紹介（話す・書く活動を中心に） 

・ 中間テスト結果 

・ 今後の支援の希望・中学卒業後の進路について 

２ 

 

 

 

2007/6/13 
 

 

・ 読解 （ 朝日新聞「若い世代、高校 3 年間を充実した時に」

（2006.09.03）） 

→文章を読んで自分自身の高校生生活を考える。 

・ 今後の支援の確認 

３ 2007/6/20 
 

・ 読解（赤ちゃんポスト概要：新聞・ネット記事をリライト） 

・ 漢字学習（使用した読解文の中から漢字を取り出し、別に漢字の問

題として行う） 

４ 2007/6/27 
 
  
 

・ 読解（少年法改正：朝日新聞 2007.05.04 社説） 

・ 漢字 

・ 美術の試験範囲のプリント（翌日の期末テストのため） 

・ 夏休みの日本語支援について 

５ 2007/7/4 
 
 

・ 読解（脱北者と日本の対応策：読売子どもニューズウィークリー

2007.06.16 をリライト） 

・ 漢字 

６ 2007/7/11 
 
 

・ 読解支援の続き（脱北者と日本の対応策：読売子どもニューズウィー

クリー 2007.06.16 をリライト） 

・ 学校でのＪＳＬの友人について 

・ 漢字 

７ 2007/7/18 
 

・ 読解（脱北者と日本の対応策 NO2：朝日新聞 2007.06.04 社説） 

・ 漢字 

・ 1 学期の振り返り（テスト結果・日本語学習・受験勉強など） 

表２から分かるように、2007 年度前期の支援では、Ｋが興味・関心を持つ社会的な問題

を軸に、主に新聞の社説を読解教材として利用した。以下、筆者の支援記録による分析で

ある。 

 

【読解テキストの「内容」への注目】 

語彙が少ないため、なかなかうまくことばにすることができない場面も散見されたが、かなり自分の意見や考え

をしっかりと持っており、それを伝えようという姿勢が見られた。認知レベルに合った内容の文章を提示し、その内

容理解をした上で、さらに意見交換をしていけるような支援を考えていきたい。     （2007/06/13 支援記録） 

 



 

本期間の支援当初の目標として、読解テキストの内容理解を促進し、その内容に関する

筆者との対話を経て、より自身の理解を深めていくことができるかということを中心に据

え、実践を展開していった。つまり、筆者がＫの「学び」の中心として捉えていたものは、

読解テキスト自体から広がる「内容」であったということができる。 

 さらに支援を重ね、Ｋの日本語能力の実態を把握するにつれ、一連の支援の際に重視し

ていた他者（筆者）との読解テキスト内容に関する「対話」の意味についての記述が見ら

れるようになり、テキストの「内容」のみならず、より一層「ことば」の学びに注目して

いく必要性を感じている様子が見られる。 

 

【「ことば」への注目の必要性①－対話の意味－】 

先週の支援を受けて、読解素材をルビ有り、ルビなしの両方用意し、支援では、ルビ有りを使い読み意味を確

認しながら読解→内容確認→意見交換→意見をまとめ、文章にするという流れを作った。ここでの意見交換は、テ

キスト内容から派生した単なる日常的なことばのやりとりになってしまうのではなく、テキストの内容理解をした上

で、その内容について、意見を述べ合うということに注意していかなければならない。他者と議論をするという文脈

の中でことばを学ぶことは、授業参加につながっていくと考えられる。            (2007/06/20 支援記録） 

 

 Ｋとのラポールを形成し、支援の流れができてくるにつれ、筆者は、読解テキストの「内

容」についての理解深化を目的としていた「対話」の場の意味を問い直している。学校生

活を送る上で日常会話にはほぼ支障がなくなってきているＫにとって、日常的なことばの

やりとりではなく、テキストの内容理解をした上で、その内容について、意見を述べ合う

という活動は、意味のある文脈の中で「話しことば」から「書きことば的な話しことば」

つまり、授業に参加していく際に必要なことばを学ぶ機会になるのではないかと考えたか

らである。 

【「ことば」への注目の必要性②－「書く」活動－】 

少年法の改正の記事についての意見をかなり白熱して述べていた。考えをしっかりと持っており、スキャフォー

ルディングを加えることにより、自分のことばで自分の意見を論理的に述べることができる。しかし、それを文章と

して十分に表現するまでには至っておらず、今後は「読み」だけではなく、その文脈の中で、「書く」ことにも力を入

れた支援が必要だと感じる。                                     （2007/06/27 支援記録） 

（前回できなかった少年法に関する自身の意見をまとめた文章を見ながら） 

 「この文章子どもっぽくない？」「この表現（「少年院だけはとってもいいと思います。」という自身が書いてきた表

現を指して）はおかしいと思う。」といったように、Ｋ自身も日本語で「書く」ということ、そしてその形式に苦手意識を

強く持っている。母国韓国で基礎教育を受けてきたＫは、「書きことば」で表現するによって、多くの他者に抽象性

や論理性がもたらされることを理解している。だからこそ、自身が考えている内容の半分も表現することができず、

日本語で表現する文は内容も表現も幼稚であるという自己評価を下し、途中で諦めようとしてしまったのかもしれ

ない。今後は、「読む」を中心に、「話す」・「聞く」→「書く」活動へ４技能への広がりの必要性を感じる。   

                                                     （2007/07/11 支援記録） 



 

 これまでは読解テキストの語彙や意味内容の理解、また、その読解テキスト自体に内包さ

れる考え方や物の見方といったように、読解テキストの「内容」を学びの中心に据え、支

援のデザインを進めてきた。もちろんこの視点は引き続き持ち、いかに理解を構築してい

くのかという追及をしていく必要はあると考えている。しかし、上記支援記録から分かる

ように、Ｋ自身が、考えていることを十分な日本語で書いて表現することができずに諦め

てしまったり、実際に話し合った内容を十分に表現できないでいる場面を目の当たりにし、

「内容」の理解だけではなく、「ことば」の側面から一層のアプローチをしていく必要性を

感じるに至ったのである。そして、支援記録にあるように「ことば」に焦点を当てた支援

を考えると、読解を中心にした支援であっても、話す、聞く、書くといった技能も切り離

して考えることはできず、それぞれの言語活動の中に「ことば」に焦点を当てた学びを散

りばめていく必要があるといえる。 

このような支援のデザインに対する意識転換を経て、「内容」と「ことば」を統合した日

本語読解支援のデザインへと発展していくこととなった。 

 

４－２．「内容」と「ことば」を統合した日本語読解支援の分析 

本節では、筆者が早稲田日本語ボランティアとして公立中学校で行った「内容」と「こ

とば」を統合した日本語読解支援のデザインと、対象生徒 K の反応および変化を分析、記

述する。 
 

（１）支援のデザイン 

本稿では、2007 年 8 月 15 日、2007 年 8 月 29 日に行った支援をデータとして扱う。先

行研究で検討したオーストラリア年少者ＥＳＬ教育実践を参照し、Ｋの言語能力、日本の

学習指導要領を把握した上で、支援のデザインを行った。 
文部科学省の学習指導要領では、「『C 読むこと』の教材については，各学年で説明的な

文章や文学的な文章などの文章形態を調和的に取り扱うこと。」という言及がなされている。

したがって本支援においても、大きく説明的文章（論説文・説明文など）と文学的文章（物

語・自伝・詩・短歌など）に分け、支援のデザインを行うこととした。本稿において分析

対象として取り上げた 2007 年 8 月 15 日、8 月 29 日の支援では、説明的文章として論説文

を扱った。支援概要は以下の通りである。 
 
 

● 使用テキスト：外山滋比古(1990) 『日常のことば』より抜粋 広済堂出版 
● 支援概要・計画 

支援の流れ 言語・学習活動 

導入 

 

• 論説文はどのようなものか。 
• 「新語」「流行語」（テキストのキーワード）について 



 

支援の流れ 言語・学習活動 

 

読解① 

 

• テキストを読む（テキストから 2 箇所文章構造の異なる部分を

抜粋） 
• 語彙の意味と読み方を確認しながらテキストを音読する 
• 内容理解の確認のための質問（ワークシート）を行う 

 

論説文の言語的 

特徴① 

 

• 論説文特有の構成について（全体の構成） 
＊ 自作プリントを使用し、論説文全体の構造的特徴について

導入（「主張」「具体例」「抽象」などの抽象的語彙の導入も 
含む） 

 

 

 

 

読解② 

• テキストをもとに、論説文の構造（前段で筆者の考えを述べ、

後段でその例を挙げ理解を助けるという構造の文章と、前半で

例を挙げ、後半で筆者の考えを例とともにまとめている）を分

析する。 
• 自身の経験、考えとテキスト内に書かれている意見を比べ、「新

語」「流行語」の使用について意見を話し合う 
＊話しことばから、書きことば的な話しことばを意識 

• 自分のことばでテキストを再構成し、その内容を他者に伝える（テ

キストの要約）。さらに、話し合った後、自身の意見を捉えなおし

その内容を他者へ伝える 

論説文の言語的 

特徴② 

• 論説文に用いられる構文特徴：譲歩、条件、原因・理由 
            ⇒節と節の論理関係を明確にするため 
• テキスト内で用いられている構文を確認する 
＊書きことばへの意識化 

 

 

書く 

 

 

• 論説文の言語的特徴①、②を再度確認する 
• 作文用紙の使い方を確認する 
• 読解②で話し合った上で述べたテキスト内容に関する意見を

書いてまとめる（文章構成を最初に確認した上で、最初はＫ自

身で辞書を使いながらまとめていく） 
• 書いた内容の確認を行う 

 

（２）生徒の反応および変化に見られる支援の有効性 

 以下、生徒Ｋの反応および変化を支援実施時のプロトコルデータをもとに分析し、上記

「ことば」を統合した日本語読解支援においてどのような「ことばの力」の育成に結びつ

いたのかを、「内容」「ことば」双方の側面から記述したい。 

 

 



 

１）「内容」への注目 
「内容」理解に関しては、支援開始当初に設定した目標と同じように、読解テキストの

内容理解を促進し、その内容に関する筆者との対話を経て、より自身の理解を深めていく

ことができるかということを中心に据え、支援を進めていった。 
【語彙レベルでの意味理解】（導入） 

Ｋ（対象生徒、以下Ｋ）：シンゴ・・・？意味は分かるけどこれ何て読むの？  

Ｔ（筆者、以下Ｔ）：シンゴ。意味は？ 

Ｋ：あー、そうか。新しいことば 

Ｔ：うんうん、じゃあ、その下は？ 

Ｋ：・・・なに？ 

Ｔ：リュウコウゴ。これは、どういう意味？ 

Ｋ：・・・ 

Ｔ：これは、流行っていることば。新しいことば。若い子が使うことば。流行はどう？分かる？ 

Ｋ：うん、今みんなしてること。 

Ｔ：そうそう。じゃあ、今、中学校でどんなことばが流行ってる？ 

                           （2007/08/15 文字化データ抜粋） 

導入部で、読解テキストのキーワードとなる単語の辞書的な意味を確認している活動で

ある。導入部では、キーワードとなる単語のみを導入し、読解①の活動では、一つひとつ

の語彙の意味、文・段落レベルでの意味理解といったように少しずつ内容を確認しながら、

文章の読解を進めていった。文字化データの例にあるように、Ｋ自身の体験と結びつけた

り、言いかえをしながらＫの語彙レベルでの意味理解を促しているといえる。 
 

【意味ある文脈での自己表現】(読解②) 

Ｋ：今は全部新しいことばとか、うーん、あれを使って、えーっと…あれ、新しい言葉を使って言うけど、オレもそういうのはちょっと

ヤバイと思う。 

Ｔ：うんうん、じゃあＫくんは筆者の考えと同じってことなんだねー。でも若い子たちが新しい言葉を作って、それがみんなに使わ

れるようになる。そうすると、それがちゃんとしたことばになっていくんじゃない？何でヤバイ、危険だと思ったの？ 

Ｋ：だって、ホントの現在作った言葉ばっかりだったら、本当の言葉がなくなっていっちゃうかもしれないから。 

  （2007/08/15 文字化データ抜粋） 

読解②において、自分のことばでテキストを再構成した上で、自身の意見を捉えなおし

その内容を他者へ伝えるという活動である。論説文において筆者の主張を理解した上で、

そのような筆者の問題意識に対する考えと自身の考えを比較し、自身の意見を述べている。

自身の意見を述べるだけではなく、筆者が質問を投げかけたり、違う意見を加えていく中

で、自身の意見を明確にしている様子が見られる。 

 

 



 

２）「ことば」への注目 
【抽象的語彙の意識化】（論説文の言語的特徴①） 

 
Ｔ：そう、そういうのには特徴があって…この文章で最初に書かれているのは「筆者の主張」。筆者が最も言いたいこと。ここに

（構成のプリントを指しながら）ここにくるでしょ。これはだいたい「抽象的」な内容になってる。Ｋくん、「抽象的」ってどんな意

味？ 

Ｋ：えーあの、ちょっとはっきりしてないとか 

Ｔ：そうそうあまり詳しくないとか、「具体的」じゃないとき。じゃあ、その次は？「具体例」。どうして私がそのように思うのか… 

Ｋ：そうそう、それを説明するためにー、筆者を（Ｔ：筆者？）あー、（Ｔ：ど…）あ、そう読者を納得するために、ちょっと説明してるで

しょ。具体例分かる分かる。 

Ｔ：そうそう、じゃあ、この文章ではどんな例が出てる？ Ｋ：「すごーく」 （中略）Ｔ：うん？何書いてるの？ 

Ｋ：韓国語で説明                                              （2007/08/15 文字化データ抜粋） 

  
論説文の言語的特徴①において論説文の構造的特徴についての説明を加えている場面で

ある。説明した文章構造に関する説明を、Ｋは自身のノートに韓国語で「筆者の主張」「抽

象的」「具体例」といったことばを二言語辞書で再確認しながらまとめていた。語彙、文章

の意味理解をした上で、より広い文脈の中で、テキストの目的や書き手の意図を意識した

学びに焦点を当てることにより、文章の大局的理解を促していると考えられる。 
【一つひとつの語彙への意識化】（論説文の言語的特徴②) 

Ｓ：そう、「なぜなら」がなくて 

Ｔ：賛成です「が」？ 

Ｓ：「が」だから「が」が分かんないから、よく。使い方。しゃべる時はまぁ、なになに「が」って出てくるけど。書いていいの？これ。 

Ｔ：「が」は話しことばでも書きことばでも両方いいよ。意味おんなじ「けれども」「けれど」「けど」は？ 

Ｓ：よく使うけど・・・わかんない。 

Ｔ：「けど」は話すときだけかなー。ｋくんどういう風に使う？  

 （2007/08/15 文字化データ抜粋） 

論説文の言語的特徴②において、論説文に多く見られる構文として、読解テキスト中に 
出ている構文を扱っていた時のデータである。本支援では、支援概要・計画に示したように、

「内容」と「ことば」の双方に焦点を当て、一連の言語活動の中で「話しことば」から「書きことば」への

変化の段階を意識した支援を行っている。ここでは、続いて行う予定の書く活動につながるよ

う、論説文に見られる構文的特徴に加え、読解②で行った「書きことば的な話しことば」

から、「書きことば」に注目し、支援を進めていた。K は、読解テキスト中にあった「～が」

という表現に注目し、これがどのような場面で使われるのか、また、以前自身が書いた（2007
年度前期 2007.06.27）少年法改正に対する自身の意見作文を持ち出し、書きことばとして

どのように表現すればより分かりやすかったのかということについて質問している。ここ

で筆者が行っているスキャフォールディングは、言語形式のみを切り取り、学習者の言いたい



 

こと、考えを無視した文法練習ではなく、筆者とＫが共有する「文脈」の中で学習者が言いたいこと

をより明確にすることを目的として行っているものである。つまり、それは日本語での「ことばの学

び」を「文脈」の中に位置づけることであり、それは、学習者にとっての意味形成の助けとなるもので

あるといえる。また、Ｋ自身が在籍クラスという共同体の中でことばを使って自己表現し、相

手を理解するためにどのように日本語を使って表現したらいいか、そのためには具体的に

どのようなことばを使うべきか、読解テキストの内容理解とともに、言語的側面について

の質問を主体的に筆者に投げかけている様子が見て取れる。 

 

【文章構成の意識化】（書く) 

S: そのとおり新しいのがないと・・・待って先生、今度オレ書いてくる。 

T: 時間だねー。分かった。K くん、もう書く内容は OK？ 

S:これで、書いたら具体例を書いて、そんで最後にまた、変化は必要って。だから俺の話は変化がないと何も発展していかない。

（2007/08/29 文字化データ抜粋） 

 ここまでの「導入」「読解」「論説文の言語的特徴」という段階をふまえ、書く作業に入

った場面である。教室の時間の都合上、支援を途中で切り上げなくてはいけなかったため、

自身で続きを自宅学習で進めてくるということをＫが筆者に伝えている。加えて、論説文

の言語的特徴①で学んだ抽象的な語彙を使いながら、自身が書こうとする文章の構成を筆

者に伝えている。2007 年度前期（全 7 回）に行った支援でも、書く作業を行ってきたが、

このようにＫが文章構成に注目し、その内容を筆者に伝えてきたのは初めてであった。自

身でその内容を十分な日本語で表現することができないものの、他者に伝えたい内容をし

っかりと持っているＫに対し、他者に言いたいことを伝える文章はどのような構成で成り

立っているのか、何からどのように表現したらよいか、ということを一連の支援を通して

伝えていくことにより、少しずつではあるがＫが日本語を使って自己表現していくための

糸口になっているといえるだろう。 

 

５．考察  

 ４－２のデータ、分析から分かるように、読解テキストの意味内容理解に加え言語的側面にも焦

点を当てた支援を行うことにより、Ｋ自身も自己表現のために必要な日本語表現に関する質問を、

意識的に筆者に投げかけてきており、書きことばを意識した、教科学習に参加するために必要

な日本語の学びにつながっていると考えられる。 

Ｋは基礎教育を中学 1 年生まで韓国で受けてきており、書きことばによって、場の状況性や文脈

性を越え、抽象性・論理性がもたらされることを理解している。しかしながら、在籍クラスの授業で必

要な書きことばや書きことば的な話しことばを使い、どのように自己表現したらよいか、どのように相

手が表現したことを理解するのかということを理解できずにいたのだと考えられる。読解テキストを

使い、語彙、意味内容を理解できるか、背景知識があるか、ということだけではなく、他者

との対話を通して意味理解を深め、読解テキストに何が書いてあり、自分はそれに対しど



 

のように考えるのか、ということを共有し、同時に言語的側面を扱うことにより、テキス

トの目的や書き手の意図を意識し、より広い文脈の中で表現の仕方を学ぶことにつながる

のではないだろうか。また、それが結果的に、ＪＳＬ児童生徒が教科学習の授業に参加し

ていくために必要な学びの支援へとつながっていくと考えられる。 

 

６．結論と今後の課題  

本稿では、年少者日本語教育における読解研究を批判的に検討し、ＪＳＬ生徒が初期日本

語から次の段階へ移行し、教科学習の授業に参加していくための日本語読解支援の観点と

して、「内容」と「ことば」の双方に焦点を当て支援をデザインしていくことの重要性を指

摘した。今後も、Ｋの支援を継続していく中でより考察を深めていきたい。 
なお、今回、支援の分析を進めていく中で、筆者との相互作用を通してさまざまな局面

で、Ｋ自身のテキスト内容に対する考え方の変容や捉えなおし、支援を意味あるものとし

て捉え、主体的にことばを使おうとしていることばの学びの場面が見られた。本稿では、「内

容」と「ことば」を統合した支援として２回のみの実践を取り挙げ、筆者の問題意識、先

行研究、ＪＳＬバンドスケールの判定結果を参照しながら支援をデザインしたものを実践

例として報告してきた。今後は、筆者と生徒Ｋとの相互作用のあり方にさらに注目し、双

方の関係性の中でどのように支援のデザインが変容していくのか、また、筆者のどのよう

なスキャフォールディングにより、生徒Ｋにどのような変化が見られたのか、より長期的

な縦断研究を通じてその変容過程を記述することにより、「内容」と「ことば」の双方に焦

点を当てた日本語読解支援のデザインの観点について明らかにしていきたい。 
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