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ＪＳＬ生徒にとっての「読み」の意義 

－日本語能力調査における読解過程研究から－ 

 
                                   小林 美希 
 
 
 
１．問題の所在 

 近年、社会状況の変化に伴い、さまざまな言語文化的背景を持つ子どもたちが日本の学校現

場に増加するという現象が起きている。このような状況を受けて、「年少者日本語教育」が社会

的課題として認知されてきており、母語、母文化維持、アイデンティティなどの課題に加え「順

調に日本語を習得し、環境への適応にも問題がないように見える児童生徒が教科学習の内容を

ほとんど理解していないことに気付き愕然としたという教育現場からの報告が多い」（西原

1996）といった指摘に見られるように、教科学習に困難を抱えるＪＳＬ児童生徒を取り巻く課

題が浮き彫りになってきている。実際、筆者が日本語ボランティアや日本語調査等で関わって

きたＪＳＬ生徒の中にも、教科学習に困難を抱えている生徒は多く、日本語が理解できないこ

とにより、教科学習に対して学ぶことの意義を感じることができずに、授業中は周りの生徒に

迷惑をかけるような行動を取り始めたり、授業に参加することを完全に諦め、授業の文脈とは

全く違う作業を個人的にしているという状況を目の当たりにしてきた。 
では、このように教科学習の授業に参加できないという現実は、ＪＳＬ生徒にとってどのよ

うな問題を内包しているのであろうか。 
まず、教科学習とは、新しい知識や概念についての理解だけでなく、仮説を立てたり、秩序

立てて考えたり、クラスメートと議論をし、伝え合うといった一連の活動を通して発達段階に

応じた思考力や認知力を育んでいく機会となるものである。しかし、授業に参加できないとい

うことは、ＪＳＬ生徒にとっても人間形成の上で欠かすことができないこのような力を育むべ

き重要な機会を逃してしまうことになりかねない。さらに、来る日も来る日も理解できない日

本語で授業を受け、「学業成績での不信を彼らの知的能力の程度の差に原因がある」（西原 1996）
と周囲に結論付けられたり、その授業内容が理解できずに自信を失っていくという現実は、精

神面での安定をも脅かすものとなり得るといえるだろう。 
以上のような点から、ＪＳＬ生徒を対象にした日本語教育においては、その学習内容が分か

ったかどうかということや、どれだけ語彙が習得できたかという目の前にある現実に向かう学

びのみを追求していくのではなく、教科学習の理解を助けるための思考力や、ことばを通して

自己表現し、他者と関わり、伝え合う「ことばの力」を身につけ、子どもたちにとって人間形

成の上で欠かすことができない教科学習の理解を支えるための日本語教育を考えていく必要が

あると考える。 
このような教科学習の理解を促すための重要な視点として西原鈴子は、「読解力」の育成を挙

げている。西原（1996）によれば、子どもの認知的能力の発達は、理解力、とくに読解力と深
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く関係しており、スキーマ・スクリプトと特定の文脈を結びつけて考えられる能力、読解能力

は教科学習の理解力を増進させる知識を培うための重要なポイントになるという。また、秋田

（1990）では、子どもにとって文章を読むという行為は、まわりを取り囲む社会や物体、さま

ざまな事象、社会生活を営むための知識を与える文化化の過程であり、自分の知識や世界を再

構成していくひとつの契機となる行為であると述べている。 
しかしながら、ＪＳＬ児童生徒に注目した読解研究、文章理解過程研究においては、認知面

での特徴やその内実については、研究が進んでおらず、日本人母語話者児童生徒、成人の第二

言語習得に関する先行研究を融合した形で引用され、方法論やその有効性についての研究が先

行しているが、その実証的研究は進んでいないという現状がある。 
本稿では、そのような問題意識から、ＪＳＬ生徒の読解過程の特徴を明らかにするとともに、

彼らにとっての「読み」の意義について検討を行う。その基となる調査および実践は、都内の

公立中学校に在籍する中学生になった段階で来日したＪＳＬ生徒を対象に、筆者が在籍する早

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で行った「ＪＳＬバンドスケール」

を使用した日本語能力調査である。 
本稿の構成は以下の通りである。まず、2 章では、読解過程の認知的な側面の特徴を考える

ために、認知心理学、発達心理学、第二言語習得における読解研究の先行研究をふまえ、読解

研究の背景として「読み」とは何かについて考えていく。3 章では、ＪＳＬ生徒一人ひとりの

読解過程を明らかにするために、主に認知的な側面に焦点を当て、日本語能力調査のデータ分

析を行う。4 章では、分析結果から得られた結果をもとに、ＪＳＬ生徒にとっての「読み」の

意義について考えていく。 
 

２．先行研究－「読み」とは何か－ 

２－１．子どもの読み能力の発達－母語における読解研究から－ 

２－１－１．文章理解過程の概要 

 文章理解過程は、文字・単語、文、文章という多層的な処理の過程である。高橋（1999）で

は、このような過程に関わる要素として、文字の形態的な処理、語彙、知識、モニタリングス

キル、作動記憶の容量などを挙げた上で、「文字・単語の処理レベル」、「文の処理レベル」、「談

話の処理レベル」という３つの処理レベルに分類し、これら３つの各レベルでの処理が並行し

て作動記憶内で行われていると述べている。また、秋田(1990)では、多層的な処理過程をモデ

ル化したものとして Van Dijk,T.A と Kintsch のモデルを挙げ、以下のような５つの処理過程を

示している。 

（１） 私たちは文章を読む際、まず視覚的情報を字として、聴覚的情報を音として知覚し、それを意味情報へと変

換する。その文脈にふさわしい意味を長期記憶の中にある辞書のような語彙的知識から呼び出し、単語とし

て意味を同定する。（表層構造を分析） 

（２） 次に、長期記憶内の文法についての知識を使って、それらの単語のつながりを、文や句として解析する。そし

てその文や句が何を意味しているのかを表す命題を構成する。（命題を構成） 

（３） それらの命題を、近接する命題と関連づけ、統合していく。命題間を統合するためには、指示詞のような文章

内にある手がかりとスキーマと呼ばれる読み手の持つ既有知識が利用される。（命題を統合） 
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（４） 読み進むうちに、命題の集まりとしての段階で書かれていることは何か、さらにその段階が文章全体の中で

どのような位置づけにあるのか、要点は何かを順次理解していく。つまり、一つ一つの命題から、末梢的な命

題は削除したり、一連の命題を意味的に統合し、上位の命題に置き換えたりしながら、要点（マクロ）構造を

構成していく。（１）から（４）の処理を経て、文章に書かれたことの意味表象、テキストベースと呼ばれるモデ

ルを構成する。 

（５） さらに、テキストベースをもとに、文章が述べているのは具体的にどのような状況であるのかを個人的経験に

基づいて想像し、状況モデルを構成する。 

                                  （秋田 1990） 

 では、このような過程において、「読み」に関わる要素はどのように発達し、変化していくの

か。以下、本章では、テキストの内容についての表象であるテキストベース、より広い既有知

識の文脈により構成された状況モデルの「読み」双方に重要な役割を果たすスキーマと推論に

焦点を当て、先行研究を概観していく。読解活動を進めていくためには、第一言語においても

第二言語においても、自身のスキーマを稼動させ、テキストには書かれていない情報を推論し

ながら読み進めていく必要があり、読解研究においてスキーマと推論の視点はきわめて重要で

あるといえる。したがって、まず、母語での読解研究におけるスキーマと推論の役割とは何か

について考えてみる。 

 

２－１－２．スキーマ理論 

 イギリスの心理学者 Bartlett(1932)は、インディアンに伝わる民話「幽霊の戦い」を英国人

の被験者に読んで聞かせ、後にその物語の内容を再生させて彼らの記憶と再生における誤りの

傾向を調べた。その結果、イギリス人被験者のスキーマに適合しない部分は歪曲して適応させ

ようとしている傾向を持っていることが示され、読み手の記憶とは、単なる再現ではなく、読

み手の持つ社会的および文化的な枠組みに当てはめて再構成されるものであるということが明

らかになった。このときの既有知識の枠組みを「スキーマ」と呼んでいる。 
 1970 年代以降、談話の研究が盛んになり、認知心理学の分野で文章理解研究が取り上げられ

るようになった。Rumelhart and Ortony（1977）は、スキーマとは、長期記憶内に蓄えられて

いる総称的な概念を表すためのデータ構造であると述べている。また、その頃、物語を理解す

るような場合でも、展開構造（設定・テーマ・プロット・解決）の典型的なパターンがあり、

読み手はその知識を利用しながら推論を働かせ、物語を理解していくという「物語文法(story 
grammar)」の理論も提示された。このようにスキーマの働きは、情報の解釈と認知を行い、

典型的な事態や関係を成立させるのに必要な具体例を探し出し、さまざまな予測を導いていく

ものであるということができる。しかし、必要な具体例に当てはまるものがない場合や、予測

がまだ特定できない場合には、デフォルト値を置いて処理を行い、推論を進めていく。この、

デフォルト値の考え方は、文章をボトムアップ的に処理し、意味を構成するばかりではなく、

喚起されたスキーマによって生成された仮説を検証するというトップダウンの処理を行ってい

るという見方につながっていった。また、Schank and Abelson(1977)は、場面や状況による標

準的な一連の展開パターンの知識であるスクリプト論を述べている。「レストランで食事をす

る」というスクリプトであれば、おなかが空いてレストランへ行く、空いているテーブルを探
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す、座る、メニューを見て注文するといったような行為や事象の順序である。読解過程におい

て読み手は、このスクリプトを活性化させ、推論を行いながら読み進めていくが、スクリプト

もスキーマと同様、読み手の文化的背景や知識に左右されるため、読みに影響を与えることが

あるといわれている。 
 これらの先行研究から、文章理解の際にスキーマやスクリプトは、解釈や推論という点にお

いて極めて重要な役割を果たしていることが分かる。では、子どもはこのような母語における

スキーマやスクリプトをどのように発達させていくのだろうか。 
 秋田（1990）では、4 歳児と 6 歳児にスクリプトの順序に合った話と合わない話を提示した

ところ、スクリプトの順序にあった話では双方の再生に差はないが、あわない話では、6 歳児

では正しい位置に並び換えて再生したのに対し、4 歳児ではその部分の再生はしなかったとい

う例を挙げ、子どもは発達とともに持っている知識を柔軟に使用できるようになると述べてい

る。さらに、大人と子どものスキーマの違いは構造の違いではなく、構造化の程度の違いであ

るとして、経験を積むことでその構造がより精緻化されていくという。 

 ジャン・ピアジェは、子どもの誕生から、思春期にわたる子どもの発達についての包括的な

理論を初めて提案した発達心理学者であり、認知発達は「同化」と「調節」の２つのプロセス

によって引き起こされるとしている。「調節」とは、条件や制約に適応する形で、認知の枠組み

であるスキーマを現実に順応させながら変容させていくプロセスであり、「同化」とは、スキー

マを使用して経験や実例を解釈する心的作用のプロセスである。また、スキーマは、発達の各

段階で形成されていくものであるとし、知的側面から子どもの発達段階を「感覚－運動期」、「前

操作期」、「具体的操作期」、「形式的操作期」の 4 段階に分けている（ゴスワミ 2003 など）。 
 まず、「感覚－運動期（０～2 歳）」に発達する重要なものとして、「物体の永続性」の概念が

挙げられる。経験を通して、その物体が視界から消えてもその物体は存在し続けているという

スキーマを発達させ、6 ヶ月から 8 ヶ月頃になると自分の目の前にない物を探し始めるのであ

る。さらに、2 歳に近づく段階では、物体の隠し場所が分からなくても、系統立てて探索する

ことができるようになり、「物体の永続性」が達成される。 
 前操作期（2～7 歳児）の特徴として、言語能力と象徴的活動の発達が挙げられる。しかし、

心の内面に表象（イメージ・概念・言語の意味・記憶）を思い浮かべることはできるが、それ

らを十分に操作することができず主観と客観の区別がうまくできない「自己中心性（身体性に

よる認知）」を完全には脱却できていない段階であり、他者も自分と同じように考えていると思

い、会話の時でも相手がすでに分かっていると認識し、重要な説明をしない、また、ある状況

に固執し、他の面を無視する傾向などがある。また、この時期には言語機能が急速に発達する

一方で、抽象的な思考や実際的に具体的な効果を現す思考を持つことはまだ難しい段階であり、

スキーマも個別的で経験的な一般性の乏しいものである。 
 具体的操作期（7～12 歳）は、前述の「自己中心性」から次第に脱し、さまざまな状況を考

慮し、自分の活動が他者に与える影響を考えるということも可能になり、社会的な相互作用を

理解する基礎が形成されてくる時期である。また、物事を象徴的に理解する論理的思考が発達

し、思考内容を具体的な事物に応じて操作したり、それを簡単な行動に移すこともできるが、

複雑な思考や抽象的な論理展開を行うことはまだ難しい時期である。 
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 形式的操作期（12 歳～）は、抽象的な思考が発展して、論理的な考え方も出来るようになる

時期であり、経験的な現実（具体的操作）にのみに依存した思考から、「仮説を打ち立てて、そ

れを現実の出来事に当てはめて確認する」という仮説演繹法の思考が可能になる時期である。 
 このように、個人の持つ認知的な枠組みであるスキーマは年齢とともに発達し、「同化」と「調

節」を繰り返し、環境との相互作用を経て変容していくものであるということができる。 
 
２－１－３．母語における推論研究 

 認知心理学や教育心理学の分野では、母語での読解において、どのような時に、どのような

種類の推論が生成されるのかという研究が行われてきている。推論生成についてはいくつかの

理論的立場があるが、推論の分類に関しては、多くの研究者の間で、「橋渡し推論（bridging 
inference）」と、「精緻化推論（elaborative inference）」の二つに分類されている。前者は、現

在処理中の命題とすでに処理されてしまっている命題とをつなぐために行われ（邑本 1998）、
テキスト内容を理解するためには必須の推論であり、であり、読解時にオンラインで生じる。

後者は、文章の意味表象に付加的な詳細な情報を付け加えるために行われる推論（邑本 1998）
であり、内容把握問題などの作業をしていく中で、テキスト内容を豊かに、精緻化させながら、

読後にオフラインで生じる。 

 以下に詳述する Graesser,Singer,Trabasso(1994)のモデルでは、読み手が能動的な処理機構

であり、処理の結果として、非常に豊富な相互連結ネットワーク表象を心内に構築する（邑本

1998）構成主義理論の立場をとりながら、推論が生成される時点を基準に 3つに大きく分類し、

さらに、推論の内容により 13 のタイプの推論の生成が可能であることを示している。本稿では

以下で言及する実践研究時の分析において、この推論の分類も理論的支柱として利用したい。 
表１：推論のタイプ（Graesser,Singer,Trabasso 1994 に基づく：筆者訳） 

１．照応関係の推論   

２．格関係を把握する推論   

３．テキスト中の出来事や状況の原因を予測する推論 

局所的な

結束関係

に関わる 

推論 

４．テキストの中で中心となる行動の目的を推論 

命題の説

明を確立す

る推論 

５．テキストの主題を推測する推論   

橋 

渡 

し 

推 

論 

６．登場人物の心情を推察する推論 

包括的な

結束性を確

立するため

の推論   

７．テキスト中の出来事の結果を予測する推論 

８．テキスト中の名詞から動作を予測する推論 

９．動作に用いられた道具についての推論 

１０．周辺的な行動の目的についての推論 

   精 

   緻 

   化 

   推 

   論 

１１．現状に関する推論 
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12．読み手の感情についての推論 

 
１３．書き手の意図についての推論 

 

 

 推論に関する研究では、さらに、読み手は文章に明示されていない内容を積極的に推論する

ことにより意味を構成すること、また推論は内容を理解する時だけでなく、その内容を再生す

る際にも生じること、明示的に記された内容と理解時に推論された内容は区別されることなく、

共に記憶されることが明らかになってきた（内田 1990）。 

 子どもの推論の発達に関して、西垣（2003）では、文同士の関係などの局所的読解に関して

は、2 年生から２，４年生の間ではほぼ一貫した学年変化が見られており、この時期に児童の

局所的読解が発達することがうかがえるが、4 年生以降については一貫した結果が得られてお

らず、文と文を推論する能力は、児童期後半以降における読解力の個人差と発達差にも、影響

を与えている可能性があるとし、局所的読解に含まれる橋渡し推論が可能になる時期を３，４

年生ごろであると結論を述べている。また、要点や文章構成の把握など、包括的読解に関して

は、これまでに先行研究として挙げられている研究をふまえた上で、児童期の終わりに重要度

の高い情報の認識が先に可能になり、それから中学生、高校生までの長い時間を通じて、重要

度が中程度の情報と非要点情報を弁別するなど、より詳細な区別ができるようになっていくと

いう（西垣 2003）。 

 

２－２．第二言語教育における読解研究 

２－２－１．第一言語と第二言語の読解能力の関係 

●ＳＵＰモデルとＣＵＰモデル 

バイリンガルの言語システムについて Cummins（1986）では、分離基底言語能力モデル（The 
separate underlying proficiency：以下ＳＵＰモデル）と、共有基底言語能力モデル（The 
common underlying proficiency model：以下 CUP モデル）を提示している。ＳＵＰモデルと

は、第一言語と第二言語の言語能力の基底部分は別個のものであり、一方の言語が優勢になれ

ば、もう一方の言語は劣勢になるという考え方である。ＣＵＰモデルとは、第一言語と第二言

語の言語能力の基底部分は共有しており、第一言語と第二言語どちらでも、学校、家庭、地域

社会で十分に接触することにより、もう一方の言語も発達するという考え方である。 

●言語相互依存の仮説 

 Cummins（1986）では、上記ＣＵＰモデルの立場に立ち、トロントの日本人移民の生徒を対

象にした調査から、移民時の年齢が高いほど、第二言語の習得に有利であるという結果を示し、

「言語相互依存の仮説（Linguistic Interdependence principle）」を提示した。つまり、表面上

には第一言語と第二言語というふたつの言語が表出しているが、言語能力の基底部分では両者

は共有しており、第一言語と第二言語の言語能力は相互に行き来があり、互いに依存し合って

いるということである。このような Cummins の立場に立つと、第一言語の読解と第二言語の

読解においては、第一言語において発達した読解ストラテジーは第二言語に転移させることが

できるということになる。さらに、Cummins(1979)では、英仏バイリンガルの子どもたちを対
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象とした調査から、閾値（Threshold Level）の存在を唱え、子どもたちは、第二言語における

言語能力がある程度のレベルに達しているという閾値に達して初めてバイリンガリズムの効果

が出ると述べている。 
●ショートサーキット仮説 

Clarke(1978,1980)においても、母語において優れた読み手と不得手な読み手が、第二言語の

読解においてどのような成果を示すのかということを調べ、第一言語の読解力が転移するには、

第二言語における読解力がある程度のレベルに達していることが要求される閾値を重要な要因

としてあげている。さらに、第二言語における言語能力が閾値に達しない場合には、第一言語

から第二言語への転移はないとし、第二言語能力がある水準を下回る場合には、第一言語読解

で有効なストラテジーが使えても、それを第二言語に活用することが不可能であるという「シ

ョートサーキット仮説(short circuit hypothesis)」(Clarke1980)を提示した。つまり、ここでは、

第二言語の言語能力が読解における主要な要因となる。 
 
これらの先行研究から分かるように、第一言語と第二言語両者の言語能力がどのように読解

に関係しているかという研究が行われ、前述の二つの仮説が提示されているが、これらの仮説

は全く相反するものではなく、第一言語、第二言語双方における言語能力が、第二言語の読解

に影響を与える重要な要因であることが双方の仮説から示唆される。舘岡（2005）は、自身の

現場での経験から、「言語能力が低い段階では、いかに第一言語で優れた読み手であっても第二

言語では十分に読めない。しかし、言語能力が上がってくると、第一言語での優れた読み手は

第二言語でも読みの能力が高い。逆にいくら日本語の言語能力が高い学習者でも、母語でよく

読書をしていない、つまり母語でも読解ストラテジーを持っていない者は、第二言語の読解で

は部分的に理解ができてもテキスト全体の意図を十分に把握することができない」と述べてお

り、このことからも第一言語における言語能力と第二言語習熟度が第二言語の読解に大きな役

割を果たしているということができる。 

以下、第二言語習得の読解研究においてスキーマと推論の役割とは何かについて考えていく。 

 

２－２－２．スキーマ理論に基づく第二言語教育における読解研究 

 1980 年代中ごろまで、第二言語習得に関する研究の主流は、スキーマ理論を根拠として読解

プロセスを検証すること（門田・野呂 2001）であり、文章構造について読み手が持っている知

識としての「フォーマルスキーマ」、テキストの内容や文化背景に関する知識としての「コンテ

ントスキーマ」がどのように使われ、それらがどのように読解力と関係しているのかという研

究が行われてきた。 
 第二言語読解における「フォーマルスキーマ」の役割に関する実験では、文章構造の型を指

導することによって、内容に関する読解テストの解答の正確さも増すということが報告されて

いる(Carrell 1984a,1985 )。また、「コンテントスキーマ」の役割に関する実験では、文脈に関

するヒントを与えても、理解や記憶保持に影響が見られないという結果が報告されている

(Carrell 1983a)。 
 これらの先行研究からスキーマ理論を利用した第二言語読解においては、読み手がテキストの
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内容を能動的に読むことにより、読解に有効な結果をもたらすとともに、母語におけるスキー

マとの文化背景の違いが、読解の妨げになることを説明することができる。 
 
２－２－３．推論に基づく第二言語教育における読解研究 

推論は第二言語読解においてもきわめて重要な認知活動であり、さまざまな研究がこれまで

行われてきた。 
第二言語の熟達度などの要因が推論生成にどのような影響を与えるかという研究では、邑本

(2000)が、成人の日本人母語話者で英語を大学で学ぶ学習者を対象に文再認課題を行わせると

いう実験を行っている。推論タイプについては、表１の Graesser, Singer, & Trabasso(1994)
らの分類などに基づき分類を行っている。その結果、第二言語の熟達度の高いグループの方が、

低いグループよりも推論文をより高い確信で文章中に「あった」と判断し、文章読解中にその

ような推論を生成させたことがうかがえる結果が得られたという。また、吉田（1998）では、

英語を専攻する日本人母語話者の大学・短大生を対象としたテキスト提示条件に関する調査に

おいて「第二言語読解においては推論などの高度な読解技術の差よりはむしろ対象言語能力の

差の方が推論生成を妨げる要因となる」と述べている。これらの先行研究から、第二言語読解

における推論では、対象言語の熟達度が大きな要因になることが示唆される。 
さらに、第二言語読解に推論がどのような役割を果たすかという研究では、前述のスキーマ

がそのままでは使用できないような矛盾が生じた際に、テキストを理解するために、推論を進

め、その内容を変容させながらテキスト内容に一貫性を作ろうとするということが明らかにな

っている（大隅 2000）。 
 
２－３．先行研究のまとめ 

 ここまで述べてきたような認知心理学、発達心理学、第二言語習得研究等の先行研究から明

らかになったことは、ＪＳＬ生徒の「読み」にどのような意味をもたらすのであろうか。 
 まず、ピアジェが示したように、形成的操作期（12 歳～）にあたるＪＳＬ生徒は抽象的な思

考が発達してくる時期であり、読解に関しても重要な情報と非要点情報などを弁別するなど、

より詳細な区別を行うことができるようになる時期であるということができる。さらに、

Cummins(1986)による「言語相互依存の仮説」の立場から、第二言語である日本語能力を伸長

させていくためには、今まで母語で培われてきた認知力や学習言語能力を来日によりその発達

を切断することなく、日本語能力の伸長とともに、より一層発達させていく必要があるという

ことができるだろう。また、スキーマやスクリプト、推論能力の形成に関しても、母語で育ん

できた力の上に、第二言語である日本語のスキーマ、スクリプトを重ね、推論能力を順調に発

達させていくことが好ましいということが、先行研究から示唆されるが、一方で、第二言語の

熟達度が大きな要因となり、それらの発達を妨げてしまうということも予測される。 
このように、認知心理学、発達心理学、第二言語習得研究等の先行研究で明らかになった認

知面に注目した読解研究は、既に一定の成果も挙げられており、年少者日本語教育における「読

み」の支援をデザインしていく上でも非常に参考になるものであるということができる。しか

しながら、これらの先行研究は、母語話者児童生徒、留学生など成人の第二言語学習者を対象
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にした研究であり、実際にＪＳＬ児童生徒に注目した読解研究では、心理学や第二言語習得研

究で得られた知見がどのように関わり合いながら読み進められ、そこではどのような傾向が見

られるのか、ということは明らかになっていない。 
以下、3 章では、これらの先行研究をふまえ、実際にＪＳＬ生徒がどのようにスキーマや推

論を繰り返しながら第二言語である日本語での「読み」を進めていくのかということについて

分析、検討していきたい。 
 

３．実践研究－ＪＳＬ生徒はどのように読んでいるか－ 

3－1．調査概要と分析の対象 

本調査は、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が東京都（目黒区）

教育委員会からの調査依頼を受け、平成 18 年 10 月から 11 月の 2 ヶ月間実施した。本調査の

本来の目的は、「日本語指導が必要な外国人児童生徒」の日本語能力の現状を把握した上で、今

後の課題と提言を述べるものであり、授業見学や当該生徒への個別インタビューや課題、教員

へのインタビューなどさまざま取り組みを行い、「ＪＳＬバンドスケール」を使用しながら実際

の言語使用場面の観察に基づいて言語能力を多角的に把握し、それぞれの該当生徒の日本語能

力に関する報告を東京都（目黒区）教育委員会へ行うものであった。 
「ＪＳＬバンドスケール」は、ＪＳＬ児童生徒の認知的発達段階、言語発達段階に応じた母

語力を含む言語習得上の方略や、どのような補助があればどのようなことができるのかという

ことについても記述されており（川上 2007）、子どもたちの日本語能力を動態的なものとして

捉え、各レベルの記述内容に照らし合わせて当該生徒の日本語能力を把握していくものである。

したがって、本調査においてもペーパーテストを使用し、一時点での言語能力の把握を行うの

ではなく、周囲との「やりとり」の中でどのように課題を達成していくのかという過程に注目

し、調査を行っている。 
本稿では、前述した調査時における取り組みの中でも特に、「読み」の力を分析するために行

ったタスク時の録音データの文字化資料、タスク終了後のインタビューの文字化資料、授業見

学時のフィールドノーツなどを主な分析対象とし、質的な分析を行っていく。 
 
3－2．調査対象者 

 来日後、調査時から換算して 3 ヶ月から 1 年未満の都内の公立中学校に通うＪＳＬ生徒 K（中

学校 3 年生）、O(中学校 1 年生)の２名である。ＪＳＬバンドスケールの測定結果とともに、背

景、入級時期、日本語能力調査から明らかになった４技能の特徴を以下に示す。 
＜Ｋ＞ 

4 技能がいずれも４から６に集中しており、日本語能力は順調に伸長してきているというこ

とができる。対話場面においては、複雑な文章を聞いた上で、適切な応対をすることができる

が、短文での受け答えが目立ち、複雑な長い文を構成していく力がまだ弱い。読む力の特徴と

聞く 話す 読む 書く  入級時期 国籍 

5～6 5 5 4～5 H18.1 月 韓国 
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しては、文脈から知らない語彙の意味を予測しながら大意を把握することができる。 
＜Ｏ＞ 

聞く 話す 読む 書く  入級時期 国籍 

3 3 3～4 3 H18.9 月 韓国 

4 技能がいずれも３から４に集中しており、いずれも支援が必要なレベルである。授業にお

いては、特に教師の説明を聞くことに困難が大きく、分かりやすく説明を行うなどの配慮が必

要である。対話場面の特徴としては、短文や一語文での返答が目立ち、長い文章を組み立てて

いく力が弱い。母語で考え、日本語に翻訳している様子が見られることも多く、ことばを発す

るまでに時間がかかることが多い。読む力の特徴としては、文脈のはっきりした文章であれば、

大意を把握することができる。調査時は来日 1 ヶ月余りしか経っていなかったが、来日前に、

韓国で日本語学校へ通っていたこともあり、上記のような測定結果となった。 
 

3－3．調査内容 

本調査において、「読み」の力を分析するために、各生徒に２つのタスクを用意し、そのタス

クを進めていくなかでの「やりとり」を通して分析を進めてきた。各生徒に実施した２つずつ

のタスクのうちのまず一つは、それぞれの生徒の興味・関心に合った内容（文化祭、将来の夢

に関することなど）、かつ文脈がはっきりした、語彙も限られた記事を用意し、その記事から推

論を必要とせず、文章の中に明示的に示されている内容に関する質問を行った。このタスクに

関しては、対象生徒 2 名とも、補助がない状態で文章の大意を把握することができていた。 
もう一つのタスクは、対象生徒がいずれは母国に帰国し、「帰国子女」として母国で生活をし

ていくことが分かっている生徒だったこともあり、「帰国子女」に関する内容の朝日新聞の天声

人語を選択した。（資料１参照）なお、タスクで使用した記事の漢字や語彙に関しては、リライ

トし、コントロールを行っている。本稿では、対象生徒がより推論を多く働かせていた後者の

タスクに関して、分析を行っていく。 
 後者の「帰国子女」の内容記事に関するタスクの手順は以下の通りである。まず、キーワー

ドである「帰国子女」の意味を確認し筆者と生徒との話し合いを行う。その後、課題文と質問

用紙を配布し、まずは該当生徒が一人で課題文を読み進めていく。一通りの質問用紙への記入

が終了した後、調査者（筆者）と共に、文章を読み進め、その中で、読みの過程について確認

を行い、最後にタスクに関するインタビューを行った。 
 
3－4．分析の方法 

 分析の手順としては、読解時と読解終了後インタビューにおいて記録したプロトコルデータ

の文字化資料やフィールドノーツから、何について言及しているのかという点に注目しカテゴ

リー化した上で、どのような「読み」の傾向や過程が見られたのかを、実際のデータを提示し

ながら分析していく。枠で囲まれているデータ資料は、筆者の記録したフィールドノーツ、プ

ロトコルデータの文字化資料からの抜粋、また、プロトコルのデータを要約したものである。

プロトコルデータの発話者に関しては、それぞれ、ＪＳＬ生徒 K,O と調査者（筆者）I で示し
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ている。 
3－5．分析の結果 
（１）推論の生成－橋渡し推論への注目－ 
 ここでは、2 章の先行研究で検討してきた推論がどのようにＪＳＬ生徒の「読み」に影響し、

それが理解の促進やつまずきに結びついているのかということに焦点を当て、事例を詳述して

いく。尚、推論の分類に関しては、表１で示した Graesser,Singer,Trabasso （1994）に基づく推

論のタイプを理論的支柱として使用する。 

【事例 1】「格関係を把握する推論」が困難である。それを起因として全体の文脈を捉えることができず、

筆者の見方や意見を見失ってしまう場合がある。 

 

問２下線部（１）の質問に、「バイリンガル」（Ｋ）、「女生徒」（Ｏ）という回答があったため、1 段落目から一緒に内容を

確認していく。すると、テキスト本文から、漢字や知っている語彙をつなぎ合わせて以下のような読みをし、格関係を自

分自身で組み立て、文章の一貫性を作ろうとしていた。 

「日本人の女生徒が（アメリカの学校へ）転校してきた。そこで女生徒は、2 カ国語を上手に話すバイリンガルに会っ

た。バイリンガルは、（女生徒に対して）これが本場の英語か、と驚いた。」   

                                                  2006．11．27（Ｋ）文字化資料要約 

「日本人の女生徒が（アメリカの学校へ）転校してきた。（バイリンガルというカタカナの単語の意味が理解できずに）

２カ国語を上手に話すバイリンガルに女生徒が会ったのは初めてだった。女生徒は、これが本場の英語か、と驚い

た。」                                                2006．11．22 （Ｏ）文字化資料要約 

   

この例に見られるように、「誰が」「誰に」対して述べている行為なのか、という格関係の把

握が困難なことが、文章全体の文脈の理解を困難にしており、テキスト内容を理解するために

必ず生成されるべき、情報をつないでいく推論である橋渡し推論の時点でつまずきがおこって

いることが分かる。さらに、「バイリンガル」というカタカナの単語の意味が理解できずに、前

後の文脈から単語の意味を推測していることが見て取れる。 

終了後にインタビューを行ったところ、Ｏは以下のように述べた。「日本語はたれが言ったか

分からないからむずかしいです。3 年後、日本へむいかきってこの文章をむいか私、自分で読

みたいんです。」（日本語は誰が言ったのか（主語が誰なのか）分からないから難しい。3 年後、

日本にもう一回来て、この文章をもう一回自分で読みたいです。）このことからも、格関係の推

論が、ＪＳＬ生徒が「読み」を進めていく際に覚える困難の要因の一つになっていることが分

かる。 
 

【事例 2】答えが文章中に明示されているような内容真偽問題は、文章中の該当部分を、文字（特に漢

字）を頼りに探しながら解いていく。内容真偽問題を手がかりに、自身の「読み」の一貫性を

確認しようとする「照応関係の推論」が部分的にはたらいている。 
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（問１の内容真偽問題 3 番について） 

 転校、女生徒という漢字を手がかりにテキスト本文で該当する箇所を探し、すぐにその箇所を見つける。1分程度テ

キスト本文を見たり、日本人の女生徒という漢字に下線を引いたりした後、×をつけた。 

 2006．11．27（Ｋ）フィールドノーツ 

その後、「なぜ×だと思ったのか」という筆者の質問に対し、以下のように、説明を行った。           

「バイリンガルは、休み時間に一人のクラスメートに話しかけた。バイリンガルとクラスメートは数年前、アメリカの日

本語補習校でクラスメートだった。という意味であるから、転校してきた日本人の女生徒は日本語補習校には行ってい

ない。」                                              2006．11．27（Ｋ）文字化資料要約 

さらに、下線を引いたり、テキスト本文を 1 分程度見ていたことに対しては、 

「内容真偽問題の質問の答えと、文脈が合っているか（整合性があるか）どうかを確認するために、テキストを最初

からチェックした。」                                        2006．11．27（Ｋ）文字化資料要約 

 

 このように、設問の内容とテキスト本文の内容の照合は、その内容よりも、自分自身が理解

できる漢字などの文字を手がかりにして解き進めていることが分かる。さらに、内容真偽問題

の設問を機会に、自分自身の予測した「読み」に一貫性があるかどうか、その設問との整合性

があるのかどうかを検証しており、テキスト内容を理解するために必ず生成されるべき、情報

をつないでいく推論である橋渡し推論の中の「照応関係の推論」がはたらいていることが分か

った。しかし、それは部分的なものに限られ、全体をつなぐような一貫性の形成へと結びつけ

ることはできていない。（事例 3参照） 

【事例 3】「照応関係の推論」を働かせ、前後の文脈に一貫性を持たせようとするが、手がかりに応じて

語彙の意味を推測し、それに応じて「読み」を変化させていくため、全体を見渡した一貫性の

形成に結びつかない場合がある。 

 

問２の下線部２の問題に「日本語補習校をいきますから」（Ｏ）という回答に対し、 

「日本人の女生徒が（アメリカの学校へ）転校してきた。（バイリンガルというカタカナの単語の意味が理解できずに）２カ

国語を上手に話すバイリンガルに女生徒が会ったのは初めてだった。女生徒は、これが本場の英語か、と驚いた。女

生徒は、日本語補習校のクラスメートに話しかけた。二人は日本語補習校で勉強している」 

                                                  2006．11．22 （Ｏ）文字化資料要約 

女生徒とクラスメートの二人が日本語補習校で勉強している、と考えたことについて 

（「わざと」の意味が理解できず） 

「カタカナ発音ですから目立たない」                           2006．11．22 （Ｏ）文字化資料抜粋 

 

 これまでの分析結果から、読解中にオンラインで生成される「橋渡し推論」の中の、特に「格

関係の推論」に困難を覚えていること、そして、自身の既有知識とテキスト情報とのすりあわ

せを行いながら自身の「読み」を変化させ、一貫性を築こうと「照応関係の推論」を働かせて

いることが分かる。つまり、少ない語彙と背景知識をつなぎ合わせることによって格関係の把

握をし、一貫性を築こうとするが、それは部分的なものに留まり、文章全体を見渡した一貫性
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を築くには至っていないといえる。 

（２）概念の獲得 

ここでは、2 章の先行研究で検討してきたスキーマの獲得がどのようにＪＳＬ生徒の「読み」 
に影響し、理解、さらには概念の獲得に結びついているのかということを検討する。 

【事例 4】母語においてもある特定の文章の型に対しての知識であるフォーマルスキーマがなかったた

め、日本語での読解がその概念を習得する契機となる場合がある。 

 

書き手の立場から論じている文章構成を理解した後で、 

Ｋ：「あのー、ちょっと、書き手が、書き手と…、あのー、書いている人と、書いている人がこの、この国に行ったら、書

いている人がバイリンガルだと思って。そういうの読まないですから。」      

 2006．11．27（Ｋ）文字化資料抜粋 

 

これまでのデータにも表れているように、Ｋ、Ｏ共にテキスト前半部分を、物語のように、

登場人物を描写している文章であると判断しており、事例４からも、書き手の視点から具体例

を述べた上で、一般論を述べるという論説文の文章の型に母語においても慣れていなかったこ

とがうかがえる。したがって、日本語で読解を進めていく中で、認知レベルに合ったさまざま

な文章の型を習得していく必要があるといえる。以下、事例５は語彙レベルにおける同例であ

る。 

【事例 5】母語でのある語彙に対する知識、概念がなかったために、日本語での語彙の獲得が新しい

概念の獲得に結びつく場合がある。 

 

⑤段落目を一緒に読んでいる中で、「先入観」という語彙を見て、電子辞書を引き、しばらく辞書を見ていた。 

     2006．11．22 （Ｏ）フィールドノーツ 

その後、 

Ｉ：「どう？」 

Ｏ：「・・・50 パーセント」 

Ｉ： 「例えば、日本語のＴ先生と初めて会ったとき、どんな人かなー？って思った？」 

Ｏ：「ちょっと・・・、あー、やさしい」 

Ｉ：「うんうん、そういう風に初めて会った人やものとかに、こんな人かなー、って思ったりすること。先入観。」 

Ｏ：「ああー、はい。」 

Ｉ：「日本に来る前、日本についてどういう風に思った？」 

Ｏ：「ドラマがおもしろい」 

Ｉ：「おーじゃあ、日本に対する先入観はドラマがおもしろい国、だったんだ。実際、日本に来ておもしろい？」 

Ｏ：「おもしろい。14 才の母とか、亀梨」                            2006．11．22 （Ｏ）文字化資料 

 

（３）メタ認知 

 先行研究から明らかになっているように、形成的操作期（12 歳～）にあたるＪＳＬ生徒は抽

象的かつ論理的な思考が発達してくる時期である。自分自身が進めている「読み」がうまくい
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っているのか、自身の学びをモニターし、理解が促進されるようコントロールしながら「読み」

を進めていく。ここでは、どのようにメタ認知を働かせているのかを詳述していく。 
【事例 6】分からない理由について述べる 
（一通り一人で質問用紙への記入を終えた後に） 

Ｋ：「やっぱり漢字がちょっと分からない。意味とかは分かる漢字もあるんだけど、何か難しい漢字は分からない。」 

2006．11．10（Ｋ）文字化資料抜粋 

Ｏ：「単語が難しいけど、おもしろい」   2006．11．22 （Ｏ）文字化資料抜粋      

 

（調査者と共に、文章を確認した後に） 

Ｋ：「最初のリヘイができなかっただから」 

Ｉ： 「リヘイ？」 

Ｋ：（電子辞書を引く）「ちょっと待ってください。あ、リカイ(理解)です。」 

Ｋ：「あのー、書いている人と、書いている人がこの、この国に行ったら、書いている人がバイリンガルだと思って。」 
2006．11．10（Ｋ）文字化資料抜粋 

 

【事例 7】語彙の意味が分からない時に、どのように対応しているかプロセスを述べる 
分からない語彙があっても、最後まで読み続けていたことに対する質問をすると 

Ｋ：「あ、あのこの文(テキスト)を見て、あの予想してそれで読んでる。何かこれのために時間ないからどんどん読んで

いきます。」                                          2006．11．10（Ｋ）文字化資料抜粋 

Ｋ：「むずかしいの漢字あったら、辞書に調べます。」                   2006．11．10（Ｋ）文字化資料抜粋 

Ｏ：「単語が難しいんですけど、これ読んで、これ考えます。」（分からない単語は前後の文脈から、意味を考える） 

2006．11．22 （Ｏ）文字化資料抜粋 

 
【事例 8】現在の自身の日本語能力について判断を下す 
Ｋ：「やっぱり漢字がちょっと分からない。意味とかは分かる漢字もあるんだけど、何か難しい漢字は分からない。」 

2006．11．10（Ｋ）文字化資料抜粋 

Ｏ：「文章が分かります。でも単語がちょっと、今難しいんですけど、韓国にかえりてアカデミー(日本語学校)行って勉

強・・・」                                            2006．11．22 （Ｏ）文字化資料抜粋 

 

 

 

（４）「言語学習」から「自己表現」の場へ 

 日本語のテキストを読み、日本語を使用しながら筆者と「やりとり」をしていく中で、自己

表現へと結びついている様子が伺えた。 
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【事例 9】テキストの内容を受けて、現在取り組んでいることや「自分がどうありたいか」「何ができるの

か」ということを表現する。 
（テキストを一緒に読み終わり、内容を把握した後のインタビューで） 

Ｏ：「私は、帰国子女ですから、それぞれ勉強しています。」 

Ｉ：「それぞれ？何をそれぞれ勉強してるのかな？」 

Ｏ：「日本の数学と韓国の数学。」 

Ｉ：「両方の教科書を勉強しているんだね。すごい。」                   2006．11．22 （Ｏ）文字化資料抜粋 

 

（テキスト本文の帰国子女のアイデンティティ、複数の言語と文化に触れる経験から、という文脈で） 

Ｏ：「韓国にかえりてアカデミー(日本語学校)行って日本語勉強して、それで、3 年…あー、私が 17、あ、16 歳のとき、む

いか…むいか日本へ行きます。」（韓国に帰っても日本語を勉強して、16 歳の時にもう一回日本へ来ます） 

Ｉ：「おー、韓国に帰っても日本語を勉強するんだね。」 

Ｏ：「私、日本のプロデューサーになりたいんです。」 

Ｉ：「うんうん、なんでプロデューサーになりたいのかな。」 

Ｏ：「中学生のドラマを作りたい。14 才の母みたいな。あと、私が朝ズバ好きだから」 

2006．11．22 （Ｏ）文字化資料抜粋 

（テキスト本文の帰国子女のアイデンティティ、複数の言語と文化に触れる経験から、という文脈を受け、日本語につい

て） 

Ｉ：「Ｋは韓国に帰ったら日本語は勉強しますか。」 

Ｋ：「はい。(自分が抱く夢の職業に就いている)お父さんが日本語が上手だから。あと、韓国についてもっと勉強しま

す。」 

Ｉ：「韓国について？」 

Ｋ：「あの・・・韓国の質問が分からないだから」（韓国についての質問をされて分からなかったから） 

2006．11．27（Ｋ） 文字化資料抜粋 

 このように、筆者との「やりとり」の中で、テキストとして使用した文章を情報として取り

入れていくと同時に、その「やりとり」の中で、テキストの情報を自己のものとして内化し、

位置づけ、テキストとの関連性を見出した上で、日本語での「やりとり」を成立させているこ

とが見て取れる。 
 
４．考察－ＪＳＬ生徒にとっての「読み」の意義－ 

本章では、ＪＳＬ生徒の読解過程とその特徴に関する分析通して明らかになったＪＳＬ生徒

にとっての「読み」の特徴と課題をまとめた上で、彼らにとっての「読み」の意義について考

えていく。 

４－１．認知面への注目 

４－１－１．ＪＳＬ生徒の「読み」の特徴と課題 
3 章の分析から明らかになった読解過程の認知面における特徴として、第一に「格関係を把

握する推論」「照応関係を把握する推論」を生成させながら読み進めているが、それらを支える

ための十分な語彙、スキーマがないために、文脈や筆者の意図を見失ってしまうという結果が
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得られた。このことから、テキスト内容を理解するために必ず生成されるべき、情報をつない

でいく推論である橋渡し推論におけるつまずきが見られるということが挙げられる。さらに、

テキストと既有知識との相互作用を行いながら、新しくテキストから入ってきた情報を自身の

既有知識の中で関連性を見出しながら文章の一貫性を築こうとしており、既有知識は、文章理

解を促すとともに、新しく入ってきた情報とを、自身の中で関連付け、位置づけることで新た

な「学び」につながっているということができる。 
第二に、ある語彙や文章の型に対する知識であるフォーマルスキーマが母語においても築か

れていないために、日本語による語彙やスキーマの獲得が、そのまま概念の獲得へと結びつく

場合があるということが挙げられる。 

第三に、抽象的かつ論理的な思考が発達してくる形成的操作期（12 歳～）にあるＪＳＬ生徒

は、自分自身が進めている「読み」がうまくいっているのか、自身の学びをモニターし、理解

が促進されるようコントロールしながら「読み」を進め、メタ認知を働かせながら理解に努め、

さらにその過程を他者に伝える力を身につけてきているということができる。 
では、本調査で明らかになった認知面における特徴は、ＪＳＬ生徒の「読み」に関してどの

ような課題へと結びつくのであろうか。 

 まず、橋渡し推論におけるつまずきが多く見られることから、語彙の意味や格関係、テキス

トの主題の確認を適宜行い、テキストと子どもの「読み」との整合性を確認しながら、文章理

解を徐々に深めていけるような支援をしていくことの必要性が挙げられる。しかし、文章理解

はこのような語彙や文法の理解だけでは成し遂げられない。ＪＳＬ生徒にとって意味のある文

脈の中で、「読み」を進めていくことにより、既有知識を活性化するとともに、新たな知識を獲

得し、両者を一貫した理論的枠組みとしてつなぐスキーマの形成を促していくこともきわめて

重要である。子どもたちにとって意味のある文脈での「読み」の経験によって、エピソード記

憶を形成するとともに、新しい情報と既有知識とのズレの認識を促す。さらに、ズレの認識を

通して新たにスキーマ・スクリプトを自身の中に位置づけることが、語彙の理解や文章の一貫

性を築くために必要な、テキストの文脈と自身の既有知識を結びつけて考えるための推論能力

の形成に結びつくと考えられる。このように、スキーマ・スクリプトを活性化し、テキストと

自身の既有知識との相互作用を行いながら、文章全体を見渡した一貫性を構築していくという

過程は、その思考を支える「ことばの力」の育成にも貢献するものであると考えられる。 

近年、文部科学省により開発された「ＪＳＬカリキュラム」では、体験や操作的活動を導入

することや学習者の既有知識や経験を活性化してことばの理解に結びつけること（齋藤 2007）
により、「学習参加のためのことばの力を育成すること」を目標としており、今後、教科学習と

日本語学習の関連付けにより、新しい概念の獲得、スキーマの獲得から教科学習理解へつなが

っていく成果が期待される。 

次に、メタ認知能力育成の重要性が挙げられる。ＪＳＬ生徒は、自分自身が進めている「読

み」がうまくいっているのか、自身の学びをモニターし、理解が促進されるようコントロール

しながら「読み」を進めていることが分析から明らかになった。文章を読み進めていく中で、

ある問いを持ち、その問いを明らかにするために、既有知識との関連付けを行いながら、一貫

性を築こうと答えを見出していくという過程は、文章の大局的理解を促す。そのためには、そ
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の子どもが興味、関心を持ちうる文章を教材として使用することにより、文章を読む目的を明

確にし、既有知識との相互作用を促進していく必要があるだろう。さらに、このようなメタ認

知能力の育成は、学習対象といった今、目の前にある課題への対処に留まらない。三宅（2005）
では、教科学習の指導の中にメタ認知能力の育成を組み入れることは、自主的な学習態度の育

成につながるとして、学習対象と、より一般的な学習方法の学習としてのメタ認知が切り離せ

ないと述べている。このことから、メタ認知能力育成は、自身の現在の状況や環境を広く捉え、

主体的に自己管理していく力である「自己学習能力」へとつながっていくといえる。 
 

４－１－２．ＪＳＬ生徒にとっての「読み」の意義 
以上の考察から、ＪＳＬ生徒にとっての認知面における「読み」の意義として、①スキーマ・

スクリプトの活性化による推論能力の育成 ②テキストから入ってきた新しい情報と自身の既

有知識との相互作用によるメタ認知能力の育成 ③自己を見直し、主体的に自己管理していく

「自己学習能力」の育成 が挙げられる。「読む」ことを通してテキストから入ってきた新しい

情報が、子どものスキーマ・スクリプトを活性化し、実体験することが困難な抽象的概念の獲

得を可能にするとともに、新しい情報と既有知識とのズレからテキストの文脈と自身の既有知

識を結びつけて考えるための推論能力、メタ認知能力、さらには、自身の環境を広く捉える力

を身につけるという点で「自己学習能力」の育成へとつながっていく。さらに、波多野（1980）
では、このような「自己学習能力」育成の条件として、学習の楽しさを味わうことや、自分の

持っている既有知識(スキーマ)を使って新しい事象に対する予測を組み立てること、またその

予測をめぐって他者とやりとりすること、さらにその後に情報を収集することによって自らの

予測だけでなく、それを導いた既有知識（スキーマ）を修正することを挙げ、認知面と情意面

の双方のアプローチの必要性を述べている。このことから、ＪＳＬ生徒の「読み」においても

テキストと学習主体である子どもとの相互作用という視点だけではなく、他者の相互作用とい

う視点も欠かすことはできないといえるだろう。以下、調査結果における他者や環境との相互

作用という情意面に注目した考察を行っていく。 

  

４－２．情意面への注目 

４－２－１．ＪＳＬ生徒の「読み」の特徴と課題 
読解過程の情意面における特徴として、前述のように、他者との関わりの重要性が挙げられ

る。3 章で言及した事例 9 の分析では、テキストの情報、他者からの情報を自己のものとして

内化し、位置づけ、テキストとの関連性を見出した上で、日本語での「やりとり」を成立させ

ていることが見て取れ、筆者との「やりとり」を通して、テキストの包括的理解のみならず、

自己モニタリングの促進、さらには、「自己表現」へと結びついているということができる。つ

まり、ここでの「学び」とは、テキストから入ってきた新しい情報と、個人の知識や既有知識

とのすりあわせを行いながら新しくスキーマ・スクリプトを形成していくという個人の系に留

まることなく、他者との関わりによって、自身の考えを見直したり、関連付けて考えることに

より、自己実現や自己発見へとつながる「自己表現」を促し、個人の中に新たな「学び」とし

て位置づけられているということができる。 
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また、事例１から事例８に見られるように、読解中に生成されるモニター、コントロールと

いった認知活動を外化し、他者が理解できる形へと問いの形式を変え、その問いに対して他者

が納得できる形に表現する、という他者が介在した自己表現のプロセスは、「読み」を通した「こ

とばの力」の育成に大きな役割を果たしていると考えられる。 
 

４－２－２．ＪＳＬ生徒にとっての「読み」の意義 
これらのことから、ＪＳＬ生徒を対象にした情意面に注目した「読み」の意義として、④他

者とのやりとりによる自己モニタリング、自己表現の促し が挙げられる。自身の既有知識と

テキストとの相互作用を通した「学び」に留まることなく、他者からの情報を契機として自己

モニタリングを促進し、自身の既有知識と関連付けながら新たな「学び」を獲得していくとい

う他者を介した理解過程は、「他者」との相互作用により「読み」の理解深化を促していくとい

えるだろう。 
 
５．結論 

本研究では、ＪＳＬ生徒の日本語能力調査を通して、読解過程の特徴を探るとともに、ＪＳ

Ｌ生徒にとっての「読み」の意義について検討を行った。4 章で認知面、情意面に分類して行

ったＪＳＬ生徒にとっての「読み」の意義についての考察を、両者の関係性という視点で捉え

なおしてみると、自身の既有知識とテキストとの相互作用による個人の系での「学び」、他者か

らの情報を契機とし、自身の既有知識と関連づけるという「他者」との相互作用を通した「学

び」といった子どもたちの読解過程で見られた認知面、情意面での特徴は、それぞれが分断さ

れているのではなく、両者が有機的に絡み合いながら、個人の中に位置づけられ、新たな個人

の「学び」へと還元されているということができる。つまり、このような「学び」には、個人

的な過程である認知面、他者との関係性といった社会的な過程である情意面双方に注目した研

究を行い、最終的にどのように個人の中にその「学び」が位置づけられていくのかという子ど

も一人ひとりの「主体性」に注目していく必要があるといえるだろう。 
さらに、以上のようなＪＳＬ生徒にとっての「読み」の意義に関する問題は、どのように子

どもたちの「ことばの力」を育成していくのかという議論へと収斂されていく。川上（2007）
では、子どもたちにとって「学習者が主体的に学び、かつ自己実現を図るための力」が必要だ

とし、そのような力を育成していくためには、日本語を使いながら他者と「やりとり」をする

ことを通して、周りのものが、「第二言語としての日本語を使って主体的に、かつ自覚的に自己

の意見や考えを語るという行為を支援すること」が重要であると述べ、それが「ことばの力」

の育成へ結びつくとしている。このことからも、ＪＳＬ生徒を対象にした読解支援においては、

個人の「主体性」を起点とし、自身をメタ的に捉え、自分がどうありたいのか、何ができるの

か、といった学習の動機付けを自身の中で明確化していけるような思考力の育成と同時にそれ

を他者へと伝える自己表現のための「ことばの力」の育成が目指されるべきなのである。 
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６．おわりに－本研究の問題点と今後の課題－ 

本研究では、日本語能力調査から、ＪＳＬ生徒の読解過程を分析し、ＪＳＬ生徒にとっての

「読み」の意義を明らかにした。これまで、方法論やその有効性に対する議論が先行していた

年少者日本語教育における読解研究に対し、ＪＳＬ生徒に注目した読解過程研究を行い、「読み」

の意義を明らかにすることは、その延長線上にある支援のデザインをしていく上では不可欠で

あり、理論的研究のみならず、年少者日本語教育実践にとっても重要な一考察であると考える。

しかしながら、以下のような問題点や課題が多く残されている。 
本研究は、ＪＳＬ生徒Ｋ，Ｏを対象に行ったケーススタディであった。「読み」の過程や特徴

は、ＪＳＬ生徒一人ひとりの母語や家庭環境、来日時期などさまざまな要因と関連しているた

め、きわめて個別性が高く、本研究における分析結果を一般化することはできない。今後は、

より多くのＪＳＬ児童生徒に注目した読解研究、文章理解過程研究を行うことにより、ＪＳＬ

生徒の読解過程の特徴を明らかにしていく必要がある。さらに、本研究で行われたようなＪＳ

Ｌ生徒の読解過程をふまえた上で、引き続き子どもたちにとってどのような支援をおこなって

いくべきなのか、教科学習での文脈も含め、方法論やその有効性に対する議論も進めていく必

要がある。 
また、本研究で明らかになったように、子どもの読解は、学習主体である子どもとテキスト

との相互作用という個人の系で完結されるものではなく、他者との相互作用を通して、新たな

「学び」を個人の系へ位置づけていくという認知面、情意面双方に注目する必要があり、その

子どもの「学び」の核となる主体性に注目していく必要がある。本稿では、主に認知面での特

徴に関しての考察を中心におこなったが、今後は、情意面にも注目し、他者との相互作用が子

どもの「学び」にどのような意味をもたらすのか、さらに、子どもの主体性を起点にどのよう

な「学び」の広がりが見えるのかということにも注目した実践研究を行っていきたいと考えて

いる。 
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【資料 1】 

2006 年 6 月 26 日 朝日
あ さ ひ

新聞
しんぶん

朝刊
ちょうかん

 天声
てんせい

人語
じ ん ご

 より 
 

帰国
き こ く

子女
し じ ょ

の声
こ え

から学
まな

ぶ 

 

３０年以上
いじょう

前
まえ

のことだが、通
かよ

っていた中学校
ちゅうがっこう

にアメリカから日本人
に ほ ん じ ん

の女
じょ

生徒
せ い と

が転校
てんこう

してきた。

英語
え い ご

はもちろん完璧
かんぺき

で、２カ国語
こ く ご

を上手
じょうず

に話
はな

すバイリンガルに会
あ

ったのは、初
はじ

めてだった。 

(1)「これが本場
ほ ん ば

の英語
え い ご

か」と驚
おどろ

いた。ところが、休
やす

み時間
じ か ん

になると、その子
こ

が１人の同級生
どうきゅうせい

に

「○○ちゃん、久
ひさ

しぶりね」と話
はな

しかけている。２人は数年前
すうねんまえ

、アメリカの日本語
に ほ ん ご

補習校
ほしゅうこう

でクラ

スメートだったという。 

だが、（２）もう１人の子
こ

はアメリカ帰り
が え り

のことはみんなに言
い

わず、英語の時間
じ か ん

には,わざとカ

タカナ発音
はつおん

で読
よ

んでいた。みんなが同じであることを好
この

む日本
に ほ ん

社会
しゃかい

では、目立
め だ

ってはいけない

と思
おも

っていたのかもしれない。 
 

帰国
き こ く

子女
し じ ょ

が増
ふ

えた今
いま

は、どうだろう。バイリンガルは、英語
え い ご

と日本語
に ほ ん ご

を自由
じ ゆ う

に話
はな

せると思
おも

わ

れがちだ。小学校
しょうがっこう

から英語
え い ご

を教
おし

えるのも、バイリンガルへのあこがれからではないか。だが、

そんな単純
たんじゅん

な話
はなし

ではないようだ。 
 

週刊紙
しゅうかんし

「朝日
あ さ ひ

ウイークリー」（６月
がつ

２５日号
にちごう

）が（3）彼
かれ

らのホンネを特集
とくしゅう

している。自分
じ ぶ ん

が

どちらの国
くに

の人間
にんげん

なのかアイデンティティに迷
まよ

う。帰国
き こ く

子女
し じ ょ

は日本
に ほ ん

の会社
かいしゃ

では使
つか

えない、とい

う先入観
せんにゅうかん

にも直面
ちょくめん

する。悩
なや

みは尽
つ

きない。 
 

しかし、いろいろな言語
げ ん ご

と文化
ぶ ん か

に触
ふ

れた経験
けいけん

から、「たぶんどの国
くに

に行
い

っても、その国
くに

を理解
り か い

しようという許容
きょよう

範囲
は ん い

が広
ひろ

いと思う」という面
めん

もある。外国語
が い こ く ご

の能力
のうりょく

よりも、そうした心
こころ

の

柔軟さ
じゅうなんさ

こそ、彼
かれ

らから学
まな

ぶべき点
てん

かもしれない。 
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問題
もんだい

 

 

● 次
つぎ

の文が合
あ

っていたら○、間違
ま ち が

っていたら×をつけなさい。 
 

１．（文章
ぶんしょう

を書
か

いている）書
か

き手
て

は２カ国語
こ く ご

を上手に話
はな

すバイリンガルである。（     ） 
 

２．転校
てんこう

してきた女
じょ

生徒
せ い と

は英語
え い ご

をカタカナ発音
はつおん

で話
はな

す。（      ） 
 

３．転校
てんこう

してきた女
じょ

生徒
せ い と

は、アメリカの日本語
に ほ ん ご

補習校
ほしゅうこう

に通
かよ

っていた。（       ） 
 

４．バイリンガルから学
まな

ぶべき点
てん

は、外国語
が い こ く ご

の能力
のうりょく

である。（       ） 
 

●次のしつもんに答
こた

えなさい。 
 

１．(1)「これが本場
ほ ん ば

の英語
え い ご

か」と驚
おどろ

いた。 とありますが、誰
だれ

が驚
おどろ

いたのですか。 
（                   ） 
 

２．下線部(2)なぜ、もう一人の子は、英語
え い ご

の時間
じ か ん

に、わざとカタカナ発音
はつおん

で読
よ

んでいたのです

か。 
（                                      ） 
 

３．（3）彼
かれ

らのホンネとはだれのホンネですか。 
（                   ） 
 

４．（3）彼
かれ

らのホンネとは具体的
ぐ た い て き

にどのようなことですか。2 つあげなさい。 
（                                    ） 
（                                     ） 
 
 


