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【研究論文】 

JSL 児童が「書く」活動に参加するための日本語支援 

「ポスター活動」の支援実践から

唐木澤みどり* 

■要旨 

JSL 児童に対する日本語支援において「読み書き」学習の支援は重要な課題

である。特に小学校段階の支援はことばの発達にも影響を及ぼす。そこで，

筆者が小学校において「書く」活動に参加することが困難な JSL 児童に対し

て行った日本語支援実践を分析した。本稿では，特に 2 つの「ポスター活

動」の実践を中心に分析し，「書く」活動に参加するための日本語支援のあ

り方を考察した。その結果，子どものことばの発達を考慮に入れながら，子

ども自身がどのような活動にどのように参加したいかを子どもの視点で考え

ることを通して，「書く」活動に対して「参加したい」という参加意欲，

「参加できそうだ」という自己効力感，そして「参加できた」という達成感を

つなぐ支援が重要であることが明らかになった。 
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1．はじめに 

1．1．問題の背景 

1980 年代以降日本に定住する外国人の増加に伴い，家族とともに来日する子どもの数

も増加の一途をたどっている。来日した子どもが日本の学校に編入すると，日本語支援が

必要となる場合が多い。本稿では，このように日本語以外の言語背景を持ち，日本語支援

が必要な子どもを JSL の子どもと呼び，特に小学校段階の子どもを JSL 児童と呼ぶ。 

文部科学省の調査（平成 20 年度）1においても，日本語支援が必要な子どもが前年度と

比較し 12.5％増と急増していることが明らかとなっている。この調査における「日本語

指導が必要な外国人児童生徒」とは，「日本語で日常会話が十分にできない児童生徒及び

                                                 
* 早稲田大学大学院日本語教育研究科博士後期課程（mkarakisawa@moegi.waseda.jp） 

1 文部科学省（2009）．「日本語指導が必要な外国人児童生徒の受け入れ状況等に関する調

査（平成 20 年度）」の結果について． 
http://www.mext.go.jp/b_menu/houdou/21/07/1279262.htm 
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日常会話ができても，学年相当の学習言語が不足し，学習活動への参加に支障が生じてお

り，日本語指導が必要な児童生徒を指す。」と定義されている。しかし，「学年相当の学習

言語」2を獲得し，「学習活動への参加に支障が生じ」なくなるには長い期間がかかること

が，Cummins らの研究から明らかになっている（Cummins & Swain，1986）。 

それでは，小学校における日本語支援の現状は，どのようになっているだろうか。筆

者の管見の限りでは，実際には支援時間の制約もあり十分な支援が行われているとは言い

難い。特に小学校入学後に意図的な学習によって可能となる「読み書き」の能力の育成は，

JSL 児童にとって大きな課題となっている。 

1．2．本研究の目的 

筆者は，小中学校において JSL の子どもの日本語支援を行っている。筆者の日本語支

援の目的は，「JSL の子どもが学校生活におけるさまざまな活動への参加を支援するこ

と」である。そのような目的を設定する理由は，子どもたちは学校生活を送る中で仲間や

先生とともに参加する活動―授業や休み時間，給食など―を通じて，日々ことばを含めて

学んでいると考えるからである。 

参加を支援するという観点は，状況的学習論に基づいている。レイブとウェンガー

（1993）は，正統的周辺参加論において，「学習を実践共同体への参加の度合いの増加と

見る」（p.25）と述べている。そして学習は「新参者の十全的実践者になりたいという欲

求によって動機づけられる」とし，「正統的周辺参加への鍵は，実践共同体と，その成員

性に伴うすべてに対する新参者のアクセスにある」（p.83）としている。そして，新参者

の参加は「その限界を理解しその役割を評価してくれる経験ある実践者によって支えられ

ている。」（p.104）とされる。 

日本の学校において新参者である JSL の子どもは，「十全的実践者になりたいという欲

求」が動機づけとなり，学校生活における人やモノに「アクセス」し，さまざまな活動に

一緒に参加しながら学んでいくと考えられる。アクセスし，参加するためには日本語とい

うことばが必要となる。しかし，日本語が不十分であり，日本の学校文化にも不慣れな

JSL の子どもにとっては，その参加がほかの参加者である児童たちや教師に認められる

ことによって，参加を深めることが可能となり，学びとなる。したがって，日本語支援者

は，学校生活において JSL の子どもの参加を支援するという観点から，日本語支援を実

践していくことが重要だと考える（唐木澤，2009a，2009b）。 

教科学習の場面においては，4 技能のうち「読み書き」の技能が要求される。しかし，

特に「書く」ことに困難を覚え，抵抗感を抱く JSL 児童は少なくない。ところが，「書

く」ことを指導し，練習を通して身につけさせるという方法ではうまくいかない場合が多

                                                 
2 文部科学省（2009）では，「学年相当の学習言語」と表現されているが，それは

Cummins の述べる CALP（Cognitive/Academic Language Proficiency：学習言語能力）

であると考えられる。 



唐木澤「JSL 児童が『書く』活動に参加するための日本語支援」 

25 

い。むしろ，「書く」活動への参加のプロセスを重視する必要があるだろう。JSL の子ど

もが「書く」ために必要なアクセスを行いながら，「書く」活動に参加者として自分なり

の参加ができ，自ら「参加できた」と実感し，その貢献が仲間や教師から認められること

によって，次の参加への動機づけとなり，学び続けることができると考える。では，JSL

児童が「書く」活動に参加するためには，どのような支援が必要なのだろうか。そこで，

本稿では，筆者が小学校で行った日本語支援の中で「書く」活動に焦点を当て，参加を支

援するという観点から分析を行い，「書く」活動への参加を支援する日本語支援の在り方

を考察することを目的とする。 

2．先行研究 

2．1．小学校における「読み書き」学習の困難 

「読み書き」活動を中心に展開される学習言語能力を身につけることは，日本語母語話

者である児童にとってもたやすいことではない。岡本（1985）は，ことばの発達に関し

て「一次的ことば」と「二次的ことば」に分けて説明している。「一次的ことば」は「特

定の親しい人との対面対話場面で，その場と具体的に関連した事象をテーマに話し合って

いくことば」（p.34）である。それに対して「二次的ことば」は，「現実の場面を離れたと

ころで」「未知の不特定多数者に向けて」「一方向的伝達行為として」行われ，「話しこと

ば」だけでなく「書きことば」も含まれる（pp.50-52）。ことばの発達とは，「一次的こと

ば」と「二次的ことば」の「重層的発達」であるとする（p.69）。小学校入学後は「二次

的ことば」の教育が主に行われるが，岡本（1985）は，「貧弱な一次的ことばの上に築か

れる二次的ことばは，実体性の乏しい形式面だけのひとり歩きに終始しやすい」と危惧す

る（p.163）。JSL 児童の場合，岡本の指摘する「貧弱な一次的ことばの上に築かれる二

次的ことば」となる危険性がある。JSL 児童は多言語環境の中で育つ可能性が高く，母

語や日本語による「一次的ことば」の発達が不十分なまま「二次的ことば」の教育が行わ

れた場合，「実体性の乏しい形式面だけのひとり歩き」になるか「できない」という失敗

体験を重ねることになりかねないからである。 

内田（1999）は，小学校入学後の「二次的ことば」への移行が困難である要因として

「書きことば」と「環境の変化への対応」を挙げている。「書きことば」に対応するために

「音声を文字化すること」に習熟し，形式などの「ルール」を身につけなければならない。

また，「環境の変化への適応」の点では，入学前の「『自発的な』学び」から「『強制的

な』学び」という変化に適応しなければならない（p.211）。成人日本語学習者であっても，

「書きことば」に必要な「音声を文字化すること」及び「ルール」の習得は困難を伴うも

のである。また，JSL 児童の場合，「環境の変化への適応」は，日本人児童より大きなも

のであることが推測できる。このように考えると，JSL 児童にとって日本語による「二

次的ことば」を獲得することがどれほど困難であるかは想像に難くない。 
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JSL の子どもの場合，母語，日本語双方で「書く」力を獲得するには困難が少なくな

い。生田（2006）は，ブラジル人中学生の母語と日本語の作文調査を行った結果から，

特に低年齢で来日した場合，母語の作文の「ほとんどすべての面でモノリンガルの生徒と

差があり，現状では作文能力が衰えている（あるいは発達していない）と判断される」こ

とから，「とくに注意してＬ２を伸ばしていけるようにしなければ，書くことによって自

己表現をするための術を持たないことになる。」と警鐘を鳴らしている(p.77）。 

以上の先行研究から，日本語支援において重要な観点として，JSL 児童一人ひとりの

ことばの発達の側面に配慮することが挙げられる。ことばの発達への配慮は，母語と日本

語だけではなく，「一次的ことば」と「二次的ことば」の発達という観点からも検討する

必要がある。そのうえで「二次的ことば」の中でも「書きことば」を特に支援していくこ

とが重要である。東川（2004）においても，「『学習言語』を育成するためには，まず

『書く力』を育成することが重要である」(p.171)と指摘されている。 

さらに，内田(1999)は，子どもの文字習得の動機づけとして「文字の機能や便利さの認

識」が必要であり，その認識は「人から教えられるというより，１人１人の読み書き経験

を通して獲得されるものらしい」（p.188）と結論づけている。つまり，子ども自身が実

際に「読み書き」を行う中で「読み書き」に価値を見出していくことが動機づけとなり，

その力を伸ばしていけると考えられる。したがって，「書くこと」についても，実際に

「書く」活動に参加することにより「書く」力を伸ばしていけるのであり，ここからも

「書く」活動への参加を支援することの重要性が示唆される。  

2．2．JSL の子どものための「書く」学習の支援  

それでは，JSL の子どもに対する「書く」ことへの支援はどのように行われているだ

ろうか。中国帰国者定着促進センターでは，JSL の子どもに対し，「初期指導の段階での

『書くこと』の重要性」(池上・大上・小川，2003，p.31)を考慮した指導を実践している

（齋藤，2001；池上・大上・小川 2003；池上・小川，2006）。初期指導の段階から日本語

で「書くこと」の意義について，次のように述べられている。「①書くことに慣れれば，

書くことへの抵抗感が軽減される。②簡単な作文の形式が分かれば，それを利用して，自

分の行動を時系列に沿って表す程度の作文が書けるようになる。③話せることを文字で表

記する練習を通して，日本語の表記の仕方を正確に身につけられる」（池上・大上・小川，

2003，p.35）。 

JSL 児童が，初期指導の段階を過ぎても「書くこと」に抵抗感を持ち，「書く」課題に

なかなか取り組めない場合，書字力の不十分さを理由に仕方ないことだとされてしまうこ

とがある。しかし，それによって，「書く」活動への参加が限定的になり，いつまでも在

籍クラスの活動に参加できないことになり，「二次的ことば」の発達に支障が生じる。

JSL 児童の日本語支援は，ことばの発達を考慮に入れた「書く」活動への参加の支援が

必要である理由がここにある。 
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それでは，「書くこと」への抵抗感が軽減され，作文が書けるようになるにはどのよう

な活動をすればよいか。齋藤（2001）は，「もっとも重要なことは，『作文』という活動

にどのような意義をもたせるか」(p.32)であると述べ，そのためには「日本語学習の初期

の段階から，子ども達が楽しく書ける，仲間でおもしろく読める作文を書く活動を工夫し

ていくことが重要だと考える。」(p.33)と述べている。また，池上・小川（2006）では

「子どもたちが少しでも『書きたい』『書いてみよう』と思えるような「書く」活動を目指

した」実践を報告している(p.39)。 

しかし，子どもたち誰もが同じように楽しく書ける活動，面白く読めるものを書く活

動を工夫することは容易なことではない。学校教育においては，子どもたちは教師から指

示された課題としての「書くこと」に取り組まなければならない。JSL 児童に対する日

本語支援は，与えられた課題としての「書くこと」への取り組みを支援することも視野に

入れる必要がある。このような支援も，JSL の子どもへの理解に根差したものであれば，

子どものことばの学びを支える日本語支援として矛盾するものではないと考えるからであ

る。何より，学校生活への「参加」を通して学ぶという観点から，在籍クラスとのつなが

りを常に意識した支援が重要である。以上を考慮したうえで，子ども自身が「書きたい」

と思える活動をデザインし，「書く」活動に「参加」できる支援を検討する。 

3．研究の概要 

3．1．支援対象の児童：ことばの発達状況 

本研究における支援対象の児童は，支援開始時において来日 3 年目となる公立小学校 4

年生の女子 G3である。6 歳のときにフィリピンから来日し，2 年時より学校で週 1 回の

日本語支援を受けている。明るく元気な女の子で，休み時間や取り出しの日本語支援の場

では，よくおしゃべりをする。筆者は，4 年生進学時(2009 年 4 月)より 1 年間日本語支

援を行った。本稿では，4 月から 12 月までの 26 回の日本語支援を分析対象とする。 

G の日本語能力は，JSL バンドスケール4で定期的に測った。JSL バンドスケールは，

日本語を第一言語としない子どもたちの日本語能力の把握とそれに見合った日本語指導を

考えるために作成されたものである。結果は表 1 のとおりである。 

表１からわかるように，筆者が日本語支援を開始した段階の日本語能力は，「聞く」5

レベル，「話す」5~6 レベルであった。ほとんどの生活場面で日本語を理解し，使えるよ

うになりつつあるが，語彙や表現など言語の深さがない，教科学習の内容理解が十分では

ないなどの理由から支援が必要な段階である。 

                                                 
3 本稿における G のデータについては，学校名，個人名等の匿名性を保持することを条件に

教育委員会より使用の許可を得たものである。 

4 川上郁雄編（2004）『JSL バンドスケール(JSL  Bandscales )2004 試行版・小学校編』 
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一方「読む」「書く」日本語能力については，「読む」3 レベル,「書く」3～4 レベルと

低い。「読む」力は，文脈的な補助や漢字の読みを教えれば音読することはできるが，内

容理解は不十分な段階である。G が音読する場合，漢字が読めないため，漢字を飛ばし

てひらがなだけを拾って読んだり，わからない部分をあいまいに発音したり，飛ばしたり

することが多く観察された。「書く」力については，よく知っている話題で補助があれば

短い文を書くことができるが，在籍クラスの児童と同じタスクをこなすのは困難な段階で

ある。参与観察からは，テーマが明確で書く意欲が持てれば短い文章を書くことができる

こともあったが，板書などの視写においてもなかなか書き始めず，部分的に書いて終わら

せることが多かった。また，漢字ドリルを使って繰り返し漢字を書くような単純な書字練

習に取り組むことにも抵抗感があった。 

母語であるタガログ語の能力については，「聞くのはできるけど，話すのはできな

い。」と G 自身が語っている。6 歳で来日していることから，フィリピンで学校教育を受

けた経験がなく，「読む」「書く」ことはできない。つまり，来日 3 年目の時点の母語の

力は，親しい人との対話場面における「一次的ことば」としてのタガログ語の｢聞く｣力の

みであると推測される。 

以上の日本語支援開始段階の G の言語能力の分析から，在籍学級における活動の中で，

教科学習，特に「読み書き」を含む活動に関して参加が難しい状態にあり，支援が必要だ

と判断した。中でも「書く」活動への参加に抵抗感を持っていることから，「書く」活動

に参加できるための支援を重点的に考える必要があった。 

3．2．分析の方法：「参加」のプロセスを捉える 

本研究の分析データは，主に参与観察記録を使用した。参与観察記録は，毎回の日本

語支援において気付いたことをメモし，日本語支援終了後速やかに作成した。参与観察記

録を補完する目的で，在籍クラスの担任教師との連絡ノート，学校に提出する指導報告書

及び児童が作成した成果物を用いた。 

分析方法は，次のとおりである。各回の日本語支援のデータから，以下の観点に関連

する内容を抽出し，（1）から（3）について分析を行った。 

（1）どのように活動に参加しているか。 

（2）活動に参加できない要因はなにか。 

表１ JSL バンドスケールによる G の日本語能力 

 聞く 話す 読む 書く 

2009.05.15 5 5～6 3 3～4 

2009.09.04 5～6 5～6 3～4 3～4 

2010.02.12 6 5～6 4 4 
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（3）G 自身はどのように参加したいのか。そのための課題はなにか。 

筆者は，日本語支援者としてＧに関わりながら参与観察を行った。言い換えれば，そ

の場に深く関与しながら同時に観察を行う立場にあった。したがって，鯨岡（2005）の

「関与観察」を参照し，「関与観察者も関与対象も同じ一人の主体」として「相互主体的な

関係」と捉えた。そして「関与対象」である児童 G を主体として受け止め，その思いを

「間主観的」につかむことを心がけた。「間主観的」に把握するとは，「他者の主観（心）

の中の動きをこの『私』の主観（心）において掴むこと」(p.16)とされる。児童に寄り添

い，積極的に関与することで，日本語支援の場における児童と支援者の参加のプロセスを

捉えることができると考えた。   

4．「書く」活動への参加 

4．1．日本語支援実践の内容：「書く」活動を中心に 

本研究は，日本語支援を開始した 2009 年 4 月から 12 月までの日本語支援を分析対象

とする。日本語支援では，必要に応じて在籍クラスへの入り込み支援及び別の教室での取

り出し支援を行った。G の学校生活への参加を支援する観点から予め活動を計画したが，

在籍クラスの活動についての情報を毎回得るようにし，臨機応変に変更を加え，必要な支

援を検討しながら行った。そのため，さまざまな活動が行われたが，ここでは主な活動内

容を示し，概要を説明する。主な活動内容は次の表２のとおりである。 

 

表２ 日本語支援の主な活動内容（2009 年 4 月～12 月） 

期間（回） 主な活動内容 主な「書く」活動 

[1] (1～4 回) 自己紹介／教科学習への参加支援 課題プリント，漢字ドリル，手紙 

[2] (5～7 回) ポスター活動①「運動会」 ポスター 

[3] (8～9 回) リサイクル学習（在籍の課題） リサイクル学習発表原稿 

[4] (10～13 回) 教科学習への参加支援／漢字学習 算数ドリル，理科の観察シート，漢字

プリント，作文等 

[5] (14～17 回) 「読み書き」活動／漢字学習 漢字ドリル，漢字 50 問テスト等 

[6] (18～20 回) ポスター活動②「タガログ語の紹介」 ポスター 

[7] (21～23 回) 読書「好きな本を読もう」 本のタイトル，本の内容 

[8] (24～26 回) 絵本作り 物語 

 

表 2 のとおり，日本語支援開始段階[1]ですでにある程度の「話す」「聞く」力を持って

いた G には，教科学習への参加を支援することが重要であると考え，まず，在籍クラス

の教科学習への参加支援を中心に行った。しかし，G は教科学習，特に「書く」ことを
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含む活動への参加に抵抗感を示したため，G 自身が「参加したい」活動を模索し，教科

学習への参加支援と並行して，「参加したい」活動として「ポスター」「好きな本を読も

う」等の活動を行った。なお，G は「読む」力についても支援が必要であり，「読む」力

は「書く」力とも関連しているが，本稿では「書く」活動に参加するための日本語支援を

検討することから，上記の表 2 の[2]「運動会」と[6]「タガログ語の紹介」の二つの「ポ

スター活動」を中心に分析を行う。「ポスター活動」を取り上げる理由としては，「書く」

ことが中心となっている活動であること，Ｇ自身がやりたいと表明した活動であること，

そして在籍学級とのつながりを考慮した活動であることが挙げられる。 

次節以降で，まず在籍クラスの「書く」活動に対する支援についての分析結果を記述

し，参加できない要因を明らかにしたうえで，ポスター活動①「運動会」，ポスター活動

②「タガログ語の紹介」の支援についての分析結果を記述する。 

4．2．在籍クラスの「書く」活動に対する支援 

4．2．1．日本語支援の場における「書く」活動への参加の支援 

前述したとおり，筆者が日本語支援を開始した当初，G が在籍クラスにおいて「書

く」活動に参加する場面は少なかった。たとえば，「学期の目標」を小さい用紙に 1，2

行で定型（「～をがんばる。」等）を用いて書くことはできるようになっていた。しかし，

作文のみならず漢字練習の宿題も提出することがほとんどないため，在籍クラスにおいて

「書く」活動への参加意欲がないように思われた。 

そこで，日本語支援開始段階[1]から，在籍学級で行われた「書く」活動への参加を直

接支援することを試みた。教科の授業への入り込み支援を行う他，取り出しの日本語支援

の場で，在籍クラスで学習したプリントや漢字練習の宿題に一緒に取り組んだのである。

だが，日本語支援の場においても，G は「書く」活動への参加に抵抗を示した。たとえ

ば，在籍クラスで行った「4 年生でがんばったこと」というテーマの作文が未提出なため，

日本語支援で行うことになったときのエピソードを次に挙げる。 

 

G は作文を「なくした。」と言う。「書いたけど。」「ランドセルに入れたんだ

けど。」と提出していない理由を説明した。（中略）支援者が「もう書いたんだっ

たら，思い出して書けるんじゃない？」と聞いたが，G は思い出せないと言う。

（中略）支援者が「4 年生でがんばったことは？」と聞くと，「4 年生になったば

かりじゃん。ないよ。」と答えた。（第 12 回：2009 年 7 月 17 日） 

 

上記のエピソードが示すように，G は作文の課題を失くしたと説明するが，何を書い

たのかは思い出せなかった。そして，テーマである「4 年生になってがんばったこと」は

「ない」と答えていることから，この作文活動には参加意欲が見られず，日本語支援の場

においても書くことに抵抗感を示し，回避したいとの思いが強く表れていた。 
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このように抵抗感を示すＧだが，必ずしも参加したくないと思っているわけではない。

それまでの日本語支援から，G が作文課題に取り組むことが難しいことはわかっており，

むしろ「書いていない」という答えのほうが自然であった。では，G が「書いたんだけ

ど。」と発言したことは，何を意味するのであろうか。そこには作文を書けない自分では

なく，作文を書いた自分としてありたいという願望があるのではないか。支援者としてか

かわる中で，G は「書く」活動への参加に抵抗感を示してはいても，その行動の奥に本

当は書きたいという参加意欲を持っているのではないかとの思いが強くなっていった。 

たとえば，以下のエピソードからは，漢字練習の宿題を提出しない G が，実は皆と同

様に学習に参加したいという気持ちが見てとれる。 

  

漢字練習の宿題を家でやらないので，日本語支援で一緒に行うことになった。

しかし，G はドリルとノートを机の下に入れてしまい，別の活動がやりたいと

言った。（中略）「じゃあ，やらなくていいんだね。」と確認すると，「やる。」と

言い，自分でノートを出し，まだやっていない漢字の数を数え，「13 こ！13 こ

全部やる！」とはりきる様子で宣言した。（第 3 回：2009 年 5 月 8 日） 

 

上記のエピソードが示すように，ドリルやノートを机の下にしまうことで，「書く」活

動への参加に抵抗感を示している。しかし，支援者の問いかけから，漢字練習の宿題をし

なければならないこと，そしてどこまでやるべきかを理解し，そのうえですべてやりたい

という気持ちを伝えていた。漢字の宿題という活動に，仲間と同様に「参加したい」し，

「参加できそうだ」と感じているためであると考えられる。 

参加できない要因として，「書く」活動に負担感を持っていることが挙げられる。上記

のエピソードにある第 3 回の活動では，「達」という漢字の練習を行った。「達」という

漢字一字を書くのに漢字ドリルで何度も確かめなければならず，漢字の形を認識するのに

手間取る様子が見られた。さらに何度か鉛筆の芯が折れ，筆圧のコントロールが難しい様

子がうかがえた。そして，少し書くと，おしゃべりが始まった。漢字を視写する，同じ漢

字を繰り返し書くという作業に不慣れであることが負担感の大きな原因であり，漢字に対

する強い苦手意識につながっていると考えられる。 

第 3 回の漢字練習の活動では，在籍クラスの宿題の漢字練習をしない，つまり参加で

きない G に対し，やりとりを通じて，課題に対する情報にはアクセスできていることを

確認し，クラスの仲間と同様に参加したいという参加意欲を引き出すことにより，実際に

漢字練習に取り組む，つまり，参加することが可能となった。同時に，参加することで，

漢字を視写する，繰り返し漢字を書くという作業が児童にとって負担感の大きい活動であ

ること，漢字に対して強い苦手意識があることが参加を阻害する要因であり，解決すべき

課題として明らかになった。 
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4．2．2．「書く」活動に参加するための支援：漢字学習 

4．2．1 で述べたように「書く」活動に参加することへの抵抗感，負担感を持つ理由の

一つとして，漢字に対する苦手意識が強かった。「読む」活動においても，読めない漢字

を飛ばして読む行動が見られた。支援者が漢字の読みや意味，書き方などを支援しようと

しても，「知ってるよ。」「わかってるよ。」と教えられることを拒むこともあった。漢字が

読めない，書けないことにコンプレックスを持ち，避けたいという気持ちが働いているこ

とがうかがえる。 

そこで，プリントや漢字練習等在籍クラスにおける「書く」活動だけではなく，漢字

に親しむことを目標に，G が好むゲーム形式の活動を取り入れた。たとえば，漢字すご

ろく，漢字カルタなどである。しかし，次の第 10 回のエピソードのように，参加に抵抗

感を示すことが観察された。 

 

漢字に親しむために，やさしい漢字カードを使ってカルタをすることを提案し

た。ゲームなどを好む G だが，漢字カードを眺め，「え？カルタ？やり方しらな

い。」とやりたくなさそうにする。そこで，やり方を説明すると，「え？でも，

習ってない漢字もあるよ。」と不安そうに言う。G が知っている漢字のみを選び，

再度知っていることを確認したうえで，漢字カルタをすることにした。（第 10

回：2009 年 7 月 3 日） 

 

「参加したい」という気持ちはあるのだが，「やり方を知らない」，「習ってない漢字が

ある」という理由を述べているところから，「参加できそうだ」と思えていないことがわ

かる。そこで，支援者が「やり方」を説明し，G 自身が「習ってない漢字」がないこと

を納得するように支援していくことで，漢字カルタゲームに参加できた。つまり，「参加

したい」という参加意欲だけでは十分ではなく，「参加できそうだ」と思える自己効力感

につなげる支援をすることにより，G の活動への参加が可能となった。しかし，このよ

うな活動においては「書く」活動を含めて計画をしていても，「書く」段階までは進めな

いこともあった。 

 

4．2．3．JSL 児童が参加したい活動に参加するための日本語支援 

以上のように，在籍学級における「書く」活動に対し，抵抗感を示したからといって

必ずしも参加したくないと思っているわけではなく，「参加したい」という気持ちを持っ

ていることがわかった。しかし，漢字練習のような単純な活動であれば「参加できそう

だ」と思えるのだが，実際には「書く」活動がスムーズに行えないため負担感を感じ，結

局あきらめてしまう。また，ゲームのような児童が好む活動であれば「参加したい」と意

欲を示すが，苦手な漢字が含まれている場合には「参加できそうだ」という感触を持つこ

とができず，結局「参加」に抵抗感を示す。つまり，参加意欲を持っていても，自己効力
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感が持てない場合，実際に参加することが難しいといえる。 

このように参加に対し抵抗感を持つ場合，「参加意欲」を引き出すこと，そして抵抗感

を和らげ，「参加できそうだ」という自己効力感を持って参加できるような工夫をするこ

とが必要である。そのためには，児童自身が何に参加したいのかに気づき，児童のことば

の力に配慮しながら「参加できそうだ」と思えるような活動にしていくことは意義がある。 

そこで，次節以降で，「参加したい」という参加意欲を持ち，「参加できそうだ」と思

える自己効力感をつなぐ支援として行った二つのポスター活動について，児童がどのよう

に参加でき，またできなかったかをその要因も含めて分析し，次章において「書く」活動

への参加の支援の在り方を考察する。 

4．3．ポスター活動①「運動会」 

4．3．1．「運動会」ポスター活動の計画 

ポスター活動とは，Ａ０判の模造紙を使用し，テーマに沿った内容のポスターを作成

し，他の参加者の前で発表するものである。在籍クラスでは，グループ活動として行われ

ることが多い。本活動も，3 回の活動のうち 2 回目からは，以前一緒に日本語支援を受け

ていた F という同じクラスでフィリピン出身の女子が途中から参加を希望し，児童 2 名

と支援者の合計 3 名による活動となった。G，F ともに在籍クラスで行われるグループで

のポスター活動には十分に参加できるとは言えなかった。しかし，前年度の日本語支援に

おいても取り入れられていた活動であり，ポスター作成の手順や内容についての情報にア

クセスできている点で馴染みのある活動であった。 

ポスター活動を行うことになったのは以下の理由による。支援者は，「書く」活動に抵

抗感を示す G に対して，G がやりたい活動は何かを問い，G と話し合った。G がやりた

いと表明した活動が，学校行事として行われた「運動会」についてポスターを書き，クラ

スで発表することであった。支援者とのやりとりをすることで，G 自身が「書く」活動

に参加し，書いたものをクラスで発表したいという「参加意欲」を持っていることが明ら

かになった。そこで担任教師に相談し，日本語支援で作成したポスターを在籍クラスで発

表させてもらうことにした。 

この「運動会」ポスター活動は，「書く」活動として有効であると考えられた。その理

由は次の 3 点である。1 点目は，G 自身が書きたいと希望したことから，「参加意欲」が

あると判断できることである。2 点目は，在籍クラスで発表することから，在籍クラスと

関連した活動となっていることである。3 点目は，在籍クラスにおいても運動会に関連し

た活動が行われていたため，G 自身が「できそうだ」と思える活動，すなわち自己効力

感につながる活動であることである。  

ポスター活動を開始するに当たり，活動に参加する中で日本語を学べるように，支援

者は発表までの計画を以下のように立て，G と F に説明した。 

① ポスターに何を書くかを話し合う。 
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② ポスターを書く過程でのことばによるやりとりを重視する。 

③ ポスター作成後，発表練習をする。 

④ ポスターを見直し，修正を行う。 

⑤ クラスでポスター発表を行う。 

⑥ 発表後，感想を話し合う。 

また，ポスター活動における日本語支援者の役割として，活動の管理者ではなく，同

じ参加者として一緒に活動を作っていくことを目指した。児童自身が主体的に参加するこ

とが重要だと考えたからである。そのため，活動のプロセスで，間主観的に児童の学びを

捉えながら，必要に応じて，（1）リソースの提供，（2）活動の手順，内容，修正の提案，

（3）作業の手伝いを心がけた。 

 

4．3．2．「運動会」ポスター活動への参加 

しかし，計画①「ポスターに何を書くか話し合う」段階から，計画は躓いた。ポス

ター活動の開始直後のエピソードを以下に示す。 

 

「何を書くの？」と聞いたが，G は何も言わず，いきなり模造紙の上部にマ

ジックペンで大きく「うんかい」と書いた。そして，「あ，漢字で書こうと思っ

てたのに。」と言った。「うんかい」を今度はピンクのペンでなぞるが，「うんど

うかい」の「どう」が抜けていることには気づかない。（第 5 回：2009 年 5 月

22 日） 

 

上記のエピソードのように，G は書こうと思ったことを直接マジックペンで書き，書

いてから漢字があることに気付いた。しかし，「うんどうかい」を「うんかい」と書いた

表記の誤りには気づかないまま作業を進めた。支援者は鉛筆で下書きしてからペンで書く

ことを提案したが G は「めんどくさい。」と言って受け入れなかった。 

また，計画②「書く過程でのことばによるやりとり」も不十分であった。G は，自分

が参加した種目について書きたいと言うが，参加した種目名がわからなかった。支援者が

どのような種目に参加したのかを質問しても，G はうまく口頭で説明ができなかった。

そこで支援者が職員室に運動会のプログラムをもらいに行ったが，その間に種目名を書か

ないまま以下の①②の文を書いた。③はプログラムを見て「台風の目」という種目名を入

れて書いたものである。 

 

① みんなでたいこをつかっておどる 

② みんなでがんばってはして（走って）しちい（一位）をとろう 

③ 台風の目 みんなでがんばって白組をおいつこう。  （  ）は筆者注 
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上記の文は，①は踊り，②は 100 メートル走のことを自分なりのことばで書いたもの

である。しかし，種目名がないので，何について，どのような意図で書いたものかわかり

にくい。また，③は種目名を書いたが，「みんなでがんばって白組をおいつこう」という

文は，「台風の目」の説明になっていない。そのことを指摘したが，書くことをやめ，競

技の絵を描き始めた。 

支援者とのやりとりでは，G は問題なく話すように見えても使用語彙が少なく，意図

がうまく伝わらないことがあった。さらに，自分が参加した種目の内容を動作として知っ

ていても，説明文として書くことはできなかった。また，②の文からわかるように，自分

が認識した音を文字化する段階でもつまずきがある。本活動では，支援者が手順や修正を

提案しても受け入れることは少なく，結局，読み手が理解できる形で書くことはできな

かった。このような状況から，G は「書く」活動への参加の経験が少なく，「二次的こと

ば」としての発達が十分ではないと推察できる。 

 

4．3．3.「運動会」ポスター活動のまとめ 

ポスターを「書く」活動において，G は自分なりに「書きたい」と思うことを「書け

そうだ」と思う範囲で書こうとし，自分の力で書いた。その点では参加できたと言える。

本活動のように，児童自身が「書きたい」活動をアレンジすることで，G が自分なりに

書きたいことを主体的に書くことが可能となる。「書く」活動に参加する経験を増やすこ

とで，より「書く」活動への参加が深められ，ことばの発達を促すと考えられる。そのた

め，どのような「書く」活動に参加したいかを，子ども自身の視点から気付き，「書きた

い」活動を設計していくことが重要である。 

一方で，問題点も挙げられる。実際に「書けた」内容は不十分なものであり，読み手

に伝わりにくいものであった。支援者による手順，内容，修正の提案もあまり受け入れら

れず，活動のプロセスでのことばのやりとりが少なかった。運動会プログラムなどのリ

ソースの活用もうまくできなかった。G 自身が今現在支援の必要がなく一人で書けるこ

とを書くだけでは，活動のプロセスでの学びは少なかったと考えられる。 

「書く」活動への参加を深められなかった要因として考えられることを以下に 3 点挙げ

る。1 点目は，G 自身の「書く」力の問題である。まず，書きたいことばを文字化する段

階でつまずきがある。「うんかい」「しちい」などである。書く前にどのように書くかとい

う思考が働いていない，書いてから読み返さない，読み返しても誤りに気づかない等の

「二次的ことば」としての「書く」力の発達課題も明らかとなった。2 点目として，齋藤

（2001）が指摘する作文という活動に対する G 自身にとっての意義が明確ではなかった

ことが大きいと考えられる。具体的には，ポスターの読み手であり発表の聞き手であるク

ラスメイトや担任教師が「運動会」や「運動会」に関連する活動を共有していた。すなわ

ち，書きたいことは皆が知っていることであることから，なぜ書くのかという書く意義が

弱かったのではないだろうか。3 点目は，支援者としての役割が機能していなかったこと
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である。活動の管理者ではなく参加者として一緒にポスターを作っていくという参加はで

きなかった。支援者の提案があまり受け入れられなかった理由として，提案が「できない

から」「知らないから」という理由で教示されるものだと G が感じた可能性がある。支援

開始から日が浅く，支援者である筆者と G との間に十分なやりとりを行える関係性の構

築まで至っていなかったと考えられる。  

4．4．ポスター活動②「タガログ語の紹介」 

4．4．1．「タガログ語の紹介」ポスター活動の計画 

「タガログ語の紹介」ポスター活動は，「運動会」ポスター活動から約 4 ヶ月後に行っ

た。それまでの日本語支援の活動の中にもタガログ語の本を利用した学習を取り入れてお

り，G が支援者にタガログ語を教えるという活動は G が好むものだった。しかし，G 自

身は母語としてのタガログ語の力を十分に持っているわけではない。そこで，G はポス

ター活動の最初から F と一緒に，タガログ語やフィリピンについてポスターを作成し，

クラスの仲間に紹介したいという希望を支援者に伝えてきた。 

「タガログ語の紹介」ポスター活動も，「運動会」ポスター同様「書く」活動として有

効であると考えられた。その理由は次の 3 点である。1 点目は，G 自身が書きたいと希望

したことから，「参加意欲」を持っていることである。加えてタガログ語やフィリピンの

ことをクラスの仲間に教えたいという気持ちが参加意欲を強くしていた。2 点目は，在籍

クラスで発表することから，在籍クラスと関連した活動だということである。しかし，在

籍クラスの仲間や担任教師にとって未知の情報を伝える活動となる点が，「運動会」ポス

ターと異なっていた。3 点目は，G が「できそうだ」と思える活動である。その理由とし

て，G にはフィリピンでの生活体験があり，これまでの日本語支援でもタガログ語の本

を使用した活動を行っており，好んでいたことが考えられる。何より F というタガログ

語を家庭言語として使う仲間と協働作業であったことも「できそうだ」と思えた大きな要

因であったと考える。  

ポスター活動を開始するに当たり，「運動会ポスター」活動同様の計画を立て，児童 2

名に説明した。 

① ポスターに何を書くかを話し合う。 

② ポスターを書く過程でもことばによるやりとりを重視する。 

③ ポスター作成後，発表練習をする。 

④ ポスターを見直し，修正を行う。 

⑤ クラスでポスター発表を行う。 

⑥ 発表の感想を話し合う。 

また，ポスター活動における支援者の役割としても，「運動会ポスター」同様（1）リ

ソースの提供，（2）活動の手順，内容，修正の提案，（3）作業の手伝いが挙げられる。

さらに，「運動会ポスター」の反省を踏まえ，二人の児童がより主体的に活動を行うよう
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にし，ことばによるやりとりを活発にしたいと考えた。そこで，特に（2）の内容の提案

として，支援者が何を知りたいかをより積極的に発言することを心がけた。 

 

4．4．2．「タガログ語の紹介」ポスター活動への参加 

まず，G がタイトルを書くことを希望し，F の了承を得てから，鉛筆で下書きをした。

タイトルは話し合いの結果「タガログの話し方」となった。タイトルを書く様子は以下の

エピソードのとおりである。 

 

G は「『タガログ』の『ロ』はさー，どんな音？ろ？」と，カタカナの表記を

確認した。さらに「『話す』って漢字書いて。」と言い，支援者が黒板に書いた

｢話す」という漢字を何度も注意深く見ながら模造紙に書いていった。(第 18

回：2009 年 10 月 16 日） 

 

「運動会」ポスター活動とは異なり，今回の活動では，G 自身がことばを文字化する段

階でつまずきがあることを認識し，自ら鉛筆で下書きをし，支援者に表記を確認しながら

丁寧に書いていた。 

計画①「ポスターに何を書くかを話し合う」段階では，これまでの日本語支援でも

使っていた「旅の指さし会話帳⑭フィリピン」5を見ながら行った。本の中から，支援者

が知りたい内容を提案し，それに対し G と F が意見を言い合った。支援者の提案した内

容には同意しなくても，その内容を話し合う中で伝えたい内容を見つけ，支援者に話し，

支援者の反応から書くことを決めていた。支援者が知らないことを書くことに書く意義を

見出していた。書きことばに直しながら文を考え，それから書いていた。口頭でのやりと

りをしながら書いた内容の一つを以下に示す。フィリピンで有名なボクシング選手につい

て説明した文章である。 

 

「マニパキャウはいろんなくにでボクシングをやって，ぜんぶの国で一位に

なって大きいメダルをアメリカで１１ことりました。マニパキャウはボクシング

で 1 回もまけたことはありません。フィリプンではマニパキャウのことはしら

ない人はいません。」（第 19 回：2009 年 10 月 23 日） 

 

上記の文章を書く過程では，内容のやりとりだけではなく，「アメリカ」「ボクシング」

「メダル」「国」「一位」などの正確な表記についても G から質問があった。翌週に支援者

がこの選手の写真をインターネットでダウンロードしてプリントして持って行ったところ，

G と F は大変喜んで，ポスターにその写真を貼った。このことからも，このボクシング

                                                 
5 白野慎也(2005)『旅の指さし会話帳⑭フィリピン[第二版]』情報センター出版局 
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選手のことは，本当に伝えたいことだったからこそ，その選手を知らない支援者の反応を

見ながら，読み手がわかるように書こうという意識を持って書くことができたと言える。 

ポスター完成後は，G と F が強く希望し，自分たちが書いた文章を暗記するまでクラ

ス発表の練習を行った。発表練習の過程で見つかった修正が必要な点については，部分的

に受け入れられたが，依然として G はあまりやる気を見せなかった。自分から修正点を

見出すことが難しく，誤りを指摘されても，「別にいい。」と言って，修正をしたがらな

かった。継続した課題である。 

しかし，在籍クラスでの発表では，G は F をリードしながら堂々と発表し，多くの質

問にも落ち着いて答えていた。発表を見に来た先生方からもほめられ，発表後は達成感か

ら興奮していた。⑥「発表の感想」では，隣のクラスや他の先生にもポスターを見せたい，

もう一度発表をしたいと述べた。これまで書くことも書いたものを読まれることも抵抗感

を持っていたことを考えると，自分が書いたものを見せたいという自信が持てたことにな

る。G 自身が望む，みんなから認められる存在として参加できた活動であったと言える。 

 

4．4．3．「タガログ語の紹介」ポスター活動のまとめ 

本活動においても，児童自身が「書きたい」活動をアレンジすることで，自分なりに

書きたいことを主体的に書くことができた。活動計画及び日本語支援の役割としては「運

動会」ポスターとほぼ同様に行ったが，活動のプロセスが活性化され，活動への参加の内

容は大きく異なっていた。無論，「運動会」ポスター活動の 4 ヶ月後であったことから，

支援者との関係性も変化し，お互いに言いたいことが言える関係ができてきたことも一因

であるが，この時点においても，活動の内容によっては「書く」ことに抵抗感を示すこと

もあり，「タガログ語の紹介」ポスター活動自体に変化の要因があると考えられる。以下

にどのような変化があったかを３点説明する。 

1 点目は，ポスターを書く過程で，ポスターに関する活発なことばのやりとりが行われ

たことである。支援者は，自分がどのようなことを知りたいかについて積極的に発言し，

児童たちも支援者が何を知っていて，何を知らないかを知りたがった。このやりとりは，

ポスター活動に参加する G と F と支援者による主に「一次的ことば」によるものである

が，その目的は発表するために必要な「二次的ことば」にあることが共有されていた。な

ぜなら「運動会」とは異なり，「読み手」「聞き手」であるクラスの仲間や先生は，情報を

共有していない。つまり，クラス発表という「二次的ことば」を使用することで可能とな

る活動を達成するために，読み手がどのようなことを知りたいか，そして伝えたいことが

読み手に伝わるためにはどうすればよいかを話し合い，正確な表記や文法を用いて「書

く」ということが目指された。 

2 点目は，「書く」活動に対する抵抗感や負担感があまり見られなかったことである。

児童 G は書きたい内容を文字にする過程で，状況に応じてカタカナや漢字を交えて書く

ことが必要だと判断し，積極的に支援者に表記を確認しながら書いていた。支援者からの
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誤りの指摘に対しても，自分が納得すればすぐに修正を行う場面も見られた。また，支援

者との間だけでなく，G と F の間にもお互いに表記等を確認し合うなどの学び合いの場

面が見られた。児童が「書く」活動に参加したい形で参加するためには，周りと協力し，

必要に応じて支援を受けることが重要である。そして，いつもは支援を受けることに抵抗

感を持つ児童 G が，自分自身が必要だと判断した場合においては，積極的に支援を要請

し，問題を解決しながら「書く」活動に参加できることが明らかとなった。 

3 点目は，ポスターを書いた後，支援者を聞き手として発表練習を十分に行ったことで

ある。発表練習を行わなかった「運動会」ポスターとは対照的である。「話す」活動にお

いても「書く」活動と同様に，情報を共有していない他者に伝えるために児童自身が必要

性を感じたからだと考えられる。支援者は，発表練習のたびに児童から質問するように求

められた。質問するということは，相手の伝えたいことに対して興味がある証である。児

童が質問を求めることには，自分が伝えたいことに興味を持ってほしいというメッセージ

が込められていると感じた。 

以上のように，「運動会」ポスターのような情報を共有している場合ではなく，「タガ

ログ語の紹介」ポスターのように未知の情報を伝えるという「二次的ことば」を使用する

場面において，相手に伝えたいという気持ちが強くなることから，語彙や表記が意識され，

児童の多様なことばの学びが可能となったと考えられる。情報にギャップがあるかないか

ということだけでなく，ぜひ伝えたい相手があり，伝えたい内容を伝えようとすることで

児童が「書く」活動に参加できたことも，ことばの学びが起きた要因と考える。「書く」

活動への参加が深められたことで，児童は主体的に学びに参加できたのではないか。尾関

（2008）の指摘にもあるように，JSL の子どもにとって主体的に学びに関わることは重要

であり，「主体性の年少者日本語教育」（川上 2009）という課題にも答えられるものであ

ると考える。 

5．考察 

5．1．どのような「参加」を目指すか 

４章で分析した結果を基に，「書く」活動に参加するための支援について，本章で考察

を行う。分析の結果からは，単に「書くこと」に関する課題に取り組み，「書いた」とい

う結果を得ることのみを支援することでは不十分であるといえる。漢字練習の分析結果が

表すように，「書く」活動のプロセスで，どのように参加し，なにが参加を阻害している

のかを検討することによって，「参加」を支援することが可能となる。また，ポスター活

動の分析から，「参加」するためには，「参加したい」と参加意欲を持ち，「参加できそう

だ」という見通しを持つことが必要となる。そして，活動に参加するプロセスでさまざま

なアクセスを行い，参加者である支援者や F と協力し合い，必要に応じて支援を要請す

る中で一人ではできないことも解決し，多くの学びを得て，「参加できた」という達成感
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を得る。このプロセスが，次の「参加」への参加意欲となっていくと考えられる。以下に，

「書く」活動への参加を支援する日本語支援に関し，「参加したい」「参加できそうだ」「参

加できた」という参加するために重要な項目ごとに考察し，最後に総合的に考察を行う。 

5．2．「参加したい」：参加意欲を育む支援 

日本語支援の分析から，Ｇが「書く」活動に参加しなかった場合でも，「参加したい」

という参加意欲を持っている可能性があることがわかった。この場合の参加は，「みんな

と同じように参加したい」というクラスの一員としての参加を求めている。来日３年目と

なる G にとって，来日直後と異なり自身も周りも「新参者」という認識は薄い。そのた

め「みんなと同じように参加したい」という思いも強くなると考えられる。 

発達の側面からも，「小学校中学年くらいになると，他者（友達）に勝ちたいといった，

有能さへの欲求の中でも『優越欲求』が強くなる」ことや「幼児期の延長としてまだ承認

欲求が強い」（櫻井, 2009, p.67）という特徴があると言われている。小学校４年生である

G にとって，優越感を持てない，承認が得られない参加は，参加したいという気持ちが

あったとしても回避する方向へ陥る危険性がある。 

参加に抵抗感を持つ場合には，「参加したい」という本来持っている意欲に気付かせ，

参加することに対する抵抗感，負担感の要因を探り，継続的に参加できるように支援して

いくことが必要である。 

そこで，「書く」活動においても，「参加したい」という参加意欲を育てることが重要

である。分析からも，「みんなと同じように書きたい」「みんなに書くことで伝えたい」と

いう参加意欲が「書く」活動への参加につながった。そのためには，在籍クラスの活動そ

のものの支援だけではなく，参加できない要因である漢字学習に「参加したい」と思える

活動を取り入れることや，児童自身が「書きたい」という参加意欲を持つ活動を取り入れ，

活動への参加のプロセスで学べるように支援をしていくことが大切である。 

5．3．「参加できそうだ」：参加への自己効力感を育む支援 

「参加意欲」を持っているにもかかわらず，参加することに抵抗感を示す場合がある。

「参加したい」と思っても，クラスで取り組む活動に「みんなと同じように参加する」こ

とに自信が持てなければ，抵抗感を抱き，回避してしまう。そこで「参加できそうだ」と

思えることが重要となる。この「参加できそうだ」という信念は，「自己効力」”self-

efficacy” (Bandura, 1977)と呼ばれる。 

バンデューラ（1997）は，自己効力に及ぼす影響として，４つ挙げている。実際に行

動して成功する体験である「制御体験」，自分ではなく他者の成功体験を観察することに

よって得られる「代理体験」，他者から成功すると説得されることによる「社会的説得」，

そして，ストレスや緊張，気分などの「生理的，感情的状態」である（pp.3-5）。 
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JSL 児童のように，最初から自ら成功を体験することが難しい場合，「代理体験」から

自己効力感を育成できる可能性がある。G の例では，漢字練習や学期の目標を短い文で

書く活動は，最初は自身の成功体験は少なくても，クラスの仲間が成功する様子を見るこ

とで「代理体験」し，自分にも「参加できそうだ」という自己効力感を持つことができた。

ところが，自己効力感を持ち，参加に必要な情報にアクセスできていても，別の要因で参

加できないこともある。漢字練習の例では，漢字を視写する，繰り返し漢字を書くという

作業に困難があり，一人で活動を継続することが難しかった。そこで，実際に「書く」活

動に参加することを支援し，漢字練習ができ，課題を提出できたという達成感を持つこと

で，徐々に「参加できそうだ」と思えるようになる。担任教師によると，実際に G は 4

年生の終わりごろには「ときどき漢字練習の宿題を提出するようになった」とのことであ

る。漢字に対しても少しずつ苦手意識を乗り越えようとしている。 

以上のことから，「書く」活動においては自身の成功体験から自己効力感を育成するこ

とが必要である。在籍クラスにおける「書く」活動は，漢字練習，作文，テストなど児童

一人で取り組むことが要求される場合が多い。そのため，「できそうだ」という信念は

「一人でできる」ことが前提となり，支援を要請しにくい環境がある。一方，「ポスター活

動」においては，リソースや手順，内容を協力し合い，支援を求めることも含めて「でき

そうだ」という気持ちを持つことで参加が可能となる。それまで「書く」活動にあまり参

加してこなかった G にとって，周りにアクセスしながら協力や支援を受けることが「参

加」の鍵である。 

したがって「書く」活動への参加においては，周りとアクセスし，必要に応じて支援

を要請しながら活動に参加できる自己効力感を育成していくことが重要である。そのため

には，JSL の子どもが参加したい「書く」活動を捉え，かつ「参加できそうだ」と思え

るような活動をデザインすることが重要となる。 

5．4．「参加できた」：達成感が得られる支援 

「参加意欲」を持ち，「参加できそうだ」という「自己効力感」を持って参加したとし

ても，「運動会」ポスターのように，現在独力で達成可能な範囲の参加にとどまる場合，

「書きたいこと」が読み手に伝わったという達成感を得ることは難しい。「タガログ語の紹

介」ポスターでは，他の参加者と協力し，読み手を意識して書いた。そして発表練習を重

ねたことで発表自体が成功し，クラスでも認められる存在であることを実感するというプ

ロセスを経て達成感を得ることができた。この達成感によって，次に「参加したい」と思

い，「参加できそうだ」と思う自己効力感を高めることができると考える。 

そこで，「書く」活動において「参加できた」という達成感が得られるような支援をす

る必要がある。そのためには，活動への参加意欲と自己効力感をつなぎ，伝えたい相手に

伝えたい内容が伝わる「書く」活動として，活動を計画し，活動のプロセスを通してこと

ばを学ぶためのデザインが必要である。なにより，達成感が次の参加への意欲や自己効力
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感の育成につながり，参加を深める循環が可能となることが重要である。 

5．5．「書く」活動に参加するための日本語支援 

以上，「書く」活動に参加するための日本語支援を，1.2.で述べたように状況的学習論

に基づく「参加」を支援するという観点から検討した。「参加したい」という「参加意

欲」が学びの動機づけとなり，参加を深める中で学びが得られるという点で，JSL の子

どものための支援においても示唆的であると考える。しかし，学校教育は「強制的な学

び」（内田 1999）であり，レイヴ＆ウェンガー（1993）においても学校のような「教育

のカリキュラム」は状況的学習論における「学習のカリキュラム」とは異なることが述べ

られている( p.78)。「学習のカリキュラム」とは，「学習者の視点から見た日常実践におけ

る学習の資源が置かれている場」(p.79)であり，「参加を通して生じる」(p.83)とされる。

活動の場にいさえすれば「参加できた」と言えるわけではなく，特に JSL の子どもに

とって，学校生活の中で行われる活動にまず参加できない状況がある。つまり，学校生活

においては，常に「学習のカリキュラム」が状況に埋め込まれているわけではないのであ

る。そうであるからこそ，JSL の子どもが参加し，参加する中で学べるように「学習の

カリキュラム」が埋め込まれた状況をデザインしていくことが支援として求められる。  

本稿では，在籍クラスではグループ活動に十分参加できない児童に対し，日本語支援

として「ポスター活動」を行うことにより，児童がほかの児童や支援者と協力しながら

「書きたい」ことを「書く」という活動を計画した。最初に行った「運動会」ポスターの

反省を踏まえて，「タガログ語の紹介」ポスターでは児童が主体的に参加できることを目

指し，書くプロセスでさまざまなやりとりを活性化させ，話し合うことによって「書く」

内容を深め，読み手を意識した伝わるポスターを完成させることができた。 

以上のことから，「書く」活動においては，活動への参加のプロセスを丁寧に見ていく

ことが重要である。そして「参加したい」という参加意欲と，「参加できそうだ」という

自己効力感，そして「参加できた」という達成感をつなぐ支援をすることにより，参加を

深めていくことが可能となり，継続した学びを実現できると考える。  

6．おわりに―「書く」活動に参加するための支援にむけて 

6．1．結論 

JSL 児童に対する日本語支援において，特に「読み書き」学習への支援が大きな課題

であるとの認識から，来日 3 年目で「書く」活動への参加が困難な JSL 児童に対して

行った「書く」活動への参加を支援した実践を検討した。具体的には「書く」活動の中の，

2 つの「ポスター活動」を中心に日本語支援の実践を分析し，「書く」活動に参加するた

めの日本語支援のあり方を考察した。その結果，次の 3 点が重要であることが示唆され

た。 
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1． 「書いた」という結果ではなく，「書く」活動に参加するプロセスを支援する。 

2． 子どものことばの発達を考慮に入れながら，子ども自身がどのような活動にどの

ように参加したいかを子どもの視点で考える。 

3． 「参加したい」という参加意欲と，「参加できそうだ」という自己効力感，そして

「参加できた」という達成感をつなぐ。 

「参加したい」という参加意欲は，目に見える形で現れるとは限らない。「書かない」

「書く課題を提出しない」という結果のみから参加意欲がないと判断するのは早計である。

なぜ書きたくないのか，本当に書きたくないのかを検討することによって，クラスの仲間

や教師に向けて書きたい，あるいは皆と同じように書きたいという子どもの持つ「書く」

活動に対する「参加意欲」を掘り起こし，育成していくことが大切である。また，「参加

できそうだ」という自己効力感を持つことは，ことばの力を育成する際に重要な視点であ

る。森沢（2006）では，「読む」力と「自己有能感」の育成を目指した日本語教育実践を

行い成果があったことが報告されている。発達過程にある子どもにとっては，一人ででき

る自己効力感だけではなく，周りにアクセスし協力しながら，必要に応じて支援要請をす

ることによって可能となる自己効力感が持てることが鍵であると考える。さらに，参加に

よる「達成感」は，参加のプロセスで学びがあることが重要である。そのためには，伝え

たい相手に伝えたいことが伝わる「書く」活動の計画や活動のプロセスでことばの学びが

可能となるデザインが必要である。 

「書く」ことは「書く」活動に参加しなければ学ぶことができない。学校教育に必要な

学習習慣の形成ができない要因ともなる。継続的に「書く」活動に参加できるように参加

意欲と自己効力感，そして達成感をつなぎ，次の活動へと参加し続けることが可能となる

支援をしていくことが必要である。  

6．2．今後の課題 

本稿では，筆者の日本語支援実践を分析対象とし，「書く」活動への参加を支援するこ

との重要性を検討した。本研究の対象となった日本語支援実践を振り返り，以下に今後の

課題を述べる。 

まず，日本語支援者としての課題である。「タガログ語の紹介」ポスター活動の実践か

ら，「書く」活動に負担感を持ち，支援されることにも抵抗感を持つ児童の場合でも，「知

らないから」ではなく「知りたいから」であれば，抵抗感を抱かずに支援の要請を行うこ

とが可能であった。この点からも「できないから」「知らないから」日本語支援を行うと

いうことには再考の余地があると考える。「書けない」から支援するのではなく，齋藤

(2001)他が指摘するように「書きたいから」行う活動をデザインすることが必要であろう。

しかし，「書きたい」という意欲があるだけでは必ずしも書けるわけではない。「書くこ

と」を「書く」活動への参加のプロセスと捉え，一人ひとりの JSL の子どもが，「参加し

たい」と思い，「参加できそうだ」と思える「書く」活動をデザインし，実際に参加する
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中で「参加できた」という達成感が得られることがことばの学びにつながり，次の「書

く」活動への参加につながると考える。「書く」以外の活動においても，このような活動

のデザイン及び活動のプロセスにおける支援を継続して検討していきたい。 

さらに，学校生活における「参加」を支援するためには，日本語支援者と学校との連

携が必要不可欠である。本事例では，JSL 児童に理解のある在籍クラス担任教師との連

携があって，ポスター活動の実践が可能になった。学校といかに連携していくかについて

も今後検討していく必要がある。 

なお，本稿では「書く」活動の中で，２つのポスター活動を中心に検討した。「ポス

ター活動」以外の日本語支援実践についても分析を行い，JSL 児童のことばの学びをさ

らに検証していきたい。  
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