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教科学習に参加できるとみなされた JSL 児童へのことばの「支援」「連携」  

        －在籍学級への入り込み支援から見えること－ 

                                石田芳美 

 

１．序章 

 筆者が取り出し授業という形で日本語支援を行っている地域は、以前より JSL 児童が増

えてはきているものの、外国人集住地域とはいえず、各校 1～2 名の JSL 児童が在籍する小・

中学校が市内に点在する外国人散在地域である。JSL 児童は在籍学級にサブマージョンの

状態で入り、教科支援員の補助を受けながら教科学習に取り組み、取り出し授業では担当

の日本語支援員から個別に日本語の支援を受ける。そして、日本語で意志疎通でき、教科

学習にもそれなりについていけると学校側が判断すると、取り出し授業を終え在籍学級へ

戻す、という、基準は曖昧でありながら固定的なシステムが出来上がっている。 

石井(2009)は、JSL の子どもと一般の子どもたちが共に学ぶ授業を支える日本語教育の視

点が入ることで、全ての子どもたちにとってより豊かな学びの機会を目指すべきであると

述べている。その全ての子どもに開かれた日本語教育には、第二言語としての日本語教育、

教科教育、年少者教育などの専門性を備えた教師が不可欠とした上で、学校内全ての教員

の理解と協力が必要であることが前提であるという。さらに石井は、国内の学校では、多

様な人材が子どもたちの支援に関わる例が増え、学校内外の連携が進みつつあるとし、外

国人集住地域の例や、自治体・学校・大学の連携による支援例を挙げている。当市は、こ

のような環境やリソース、支援、連携システムはまだ不十分であるものの、JSL 児童に関

わるそれぞれの支援者が、一人間として彼ら一人一人の学びや生き方に向き合うことは可

能だと考える。 

筆者は、現在小学 3 年生になる JSL 児童 M への日本語支援を、小学校入学直後の初期指

導から担当している。明るく人懐っこい性格の M は、初期指導の段階から自分がやりたい

ことばの活動には積極的に取り組んだ。筆者と 1 対 1 で身近な話題についてやりとりでき

るようになる頃には、読み書きを拒む状態が続くこともあったが、他校日本人児童 K(筆者

の息子)との交流をきっかけに、M は徐々に読み書きの活動に取り組めるようになった。さ

らに、K との活動において、しばらく K の模倣に終始していた M が、次第に自分で活動を

提案したり、K の誤用に気づいたり、自分らしいことばで表現できるようになっていった。

そして、2 年生の終わりの頃には、担任から｢教科学習に参加でき、テストもよくできる。

休み時間には次の時間の準備を自分でしたり、家との連絡も M を通した方がスムーズにい

くようになった。取り出し授業はもう必要ないのでは｣と言われるまでに成長した。また、

2 年間の成果物を振り返る取り出し授業での活動の際には、M が先生になりたいという一

貫した夢を今も持ち続けていることを再確認でき、M 自身が｢1 年のときはべんきょうがき

らいでしたけど、2 年生になったらべんきょうがすきになりました。3 年生になったらもっ

とがんばりたいです｣と作文で振り返ることもでき、M はこのように自他共に認める成長を
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見せた。 

しかし筆者の中に、M は本当に取り出し授業はもう必要ない児童なのか、日本語支援者

としてそれがどういった状況なのか確認しないまま、学校側のもう十分だということばに

従い支援を打ち切っていいのか、M のその後に責任はないのか、といった疑問が出てきた。

そこで、3 年目の今年は、担任と相談の上、筆者が在籍学級に入り込む形に切り替え、支援

を継続することになった。そこで、担任が言う「教科学習に参加できる」｢取り出し授業は

もう必要ない｣M のことばの力とはどのようなものか。また、今の M がどうやって在籍学

級で教科学習を自分のものにしているのか、その瞬間筆者や担任といった支援者にどのよ

うな「支援」「連携」が生まれるのか、実質的な｢支援｣｢連携｣のあり方を探っていきたいと

考える。 

 

2．先行研究  

在籍学級で JSL 児童の教科学習を支える｢支援｣や｢連携｣については、様々な実践が報告 

されている。櫻井（2008）は、「在籍学級と取り出し授業の連携モデル」として、外国人児

童の担任と支援者、両者の教育観のもと行われた在籍学級の国語科での全員発表（またそ

のための取り出し授業における母語での先行学習支援）が、外国人児童と他者との関係性、

母語力、日本語力の力だけでなく、「考える力」の伸長を促したという。さらには在籍学級

の日本人児童の言語意識の芽生えや、「他者の意見を受け止める力」の育成にも繋がったと

述べている。また、松田他(2009)では、幼少期に 2 年間日本に滞在したことのある JSL 児

童が、約半年で在籍学級の国語の授業に参加し、学年相当の学習活動が行えるようになる

ことを目指した実践を行っている。｢学ぶ力｣を、教科・教材の内容がわかり、なおかつ教

科・教材の学年相当の課題に対して自分の考えが持て、それを日本語で表現できる力、ま

た他者の意見を聞いて評価できる力と定義した上で、リライト教材を用いて取り出し授業

と在籍学級の連携を行った。その結果、取り出し授業では｢日本語による学ぶ力｣を育成、

確認することができ、在籍学級での国語の授業でその力を発揮することができたという。

これらの実践は、教科学習に参加できることばの力を育成するための、それぞれの JSL 児

童に見合った｢連携｣｢支援｣の具体例といえよう。しかし、いずれも担任との事前打ち合わ

せのもと、先行学習―授業という流れを作り、計画的に行った国語の学習支援に限定され

た実践であり、毎回異なる教科学習の文脈の中で、今ある自分のことばの力を駆使して、

JSL 児童が在籍学級でどのように教科学習に参加しているのかまでは見えてこない。 

齋藤(2005)では、研究者グループと小学校現場で教師と協働し、1 年生国語科の「おみせ

やさんごっこ」という実践を行っている。この実践から、授業作りの過程で、教師と研究

者は子どもとの関わりを通して経験を共有し、対話を重ねることで、子ども達のことばが

学校のあらゆる活動の中で、その活動文脈に規定されつつも、語彙、文構造、文体、機能

等の要素が幾筋にも連動し、高められていることを明らかにした。その上で、「実践研究」

には課題探求の過程で研究的知見や実践への示唆を得て、それを実践に還元し、実践の改
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善を実現することが求められると述べている。 

 尾関(2013)は、実践者である自身とのやりとりを通して、JSL 児童自身が、今学んでいる

ことに自分なりの意味を感じる｢意味創り｣を目指したことばの支援を行った。それにより、

JSL 児童がどのように学びと向き合い、どのようなプロセスで学びを自分のものとし、学

びに主体的に関わるようになっていったかを明らかにした。｢意味創り｣の支援は①自分の

考えをことばで表す、②自分の考えを深める、③自分の考えを他者に伝えるという 3 ステ

ップがあり、徐々に主体的に学びに取り組む姿が見られるようになったという。具体的な

変化としては、①学習を自分で管理するようになった、②学習対象に対して自分なりの意

味を感じていくようになった、という 2 点を挙げている。その上で、意味創りの支援にお

ける支援者の役割は、子ども自身の意味創りのプロセスに注目し、子どもとのやりとりを

繰り返しながら、段階的に支えていくこと。そのために、事前に全てが計画されていくわ

けではなく、子どもにとって意味のあることばの学びはどのようなもので、どう支援して

いくかを、常に子どもと共に模索していくことが重要だという。 

川上(2011)は、JSL 児童への｢連携｣や｢支援｣を考える時、JSL 児童は日本語を学びなが

らどのように学習を進め、日本語を学びながらどのように友達と交流し、日本語を学びな

がらどのように自身を形成していくのかという視点が重要であり、それが｢支援｣と｢連携｣

が実質化することにつながると述べている。さらに、｢ことばの力の捉え方｣と｢支援｣｢連携｣

の関係について、｢ことばの力の捉え方｣は、①実践者、②実践のあり方、③実践者の資質

向上、という 3 つの観点と大きく関わっているという。①は、動態的な子どものことばの

力を把握するために、様々な場面や他者との日本語のやりとりをまるごと捉える実践者の

視点、②は、子どもにとって意味のある文脈で、意味のある内容を、意味のある相手に伝

えることで自己形成していくような実践、③は、実践者が実践と子どもの｢ことばの力｣の

関係性を深く考え、子どものことばの専門家になること、である。これらの観点から子ど

もが社会的な場面で複数の他者（実践者や他の子どもなど）と関わる中でことばを学ぶこ

とを前提に、複数の実践者が当該の子どもへの共通理解を踏まえてことばの学びを支える

ことが重要であるという。 

JSL 児童への日本語教育実践において、それぞれ実践者は子ども達と向き合い、他の実

践者と協力し、模索し合いながら教科学習に参加できることを目指したことばの支援を行

っている。しかし、実践例は教科学習に参加することが困難である JSL 児童に対する支援

であり、また多くは、ある特定の教科学習に参加できるよう周囲の支援者が計画的に行っ

た実践例である。学校側に｢教科学習に参加できる｣とみなされた JSL 児童のその後を支え

る継続的な「支援」「連携」のあり方まで明らかにしている研究は少ない。そのため、今回

の実践では、「教科学習に参加できる」とみなされた JSL 児童のことばの力を、入り込み観

察・支援という形で具体的に捉え、在籍学級での教科学習という文脈の中で、担任や筆者

にどのような「支援」「連携」が生まれたのか検討していきたい。 
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3．研究方法 

3－1．研究対象 

本研究は、筆者が外国人児童への取り出し授業を担当する、A 市の公立小学校で行う。外

国人児童 M は現在小学 3 年生で、入学直前に来日し、入学してすぐの初期指導の段階から

筆者が継続的に支援してきた児童である。担任は、M が小学 2 年生の時と同じ先生で、在

籍学級や取り出し授業の様子を、筆者と互いに 1 年以上情報共有してきている。 

A 市は、外国人集住地域とは違い、各校 1～2 名の外国人児童が在籍する小・中学校が点

在する、外国人散在地域である。指導は、主に学校生活全般に必要だと思われる日本語を、

在籍学級の授業から週に 1～2時間ほど取り出して、個別に指導していく方法をとっている。

指導方法は各支援員に一任されており、具体的なカリキュラムや目標設定、評価などは定

まっておらず、担任と相談しつつも、基本的には支援員の主観的な判断で、一人一人に見

合った指導内容を決めている。 

そのような状況の中、M は本人の努力、及び、様々な支援のかいもあり、｢取り出し授業

はもう必要ない｣「教科学習に参加できる」とみなされるまでに成長した。担任、M 本人共

にできるようになったと認める教科学習への参加の実態を知るために、2 年間の取り出し授

業から切り替え、在籍学級での入り込みによる支援を行う。 

 

3－2．分析方法 

筆者は、今まで取り出し授業で M の実践に積極的に関わってきた関与観察者としての立

場を維持しつつ、鯨岡(2013)の｢関与観察とエピソード記述｣の方法を援用していく。鯨岡は、

この方法について、単なる記録の取り方でもなければ、単なる観察の一方法なのでもなく、

人と人との接面で何が起こっているかという素朴な問いに対して、当事者の立場に立って、

目に見えない心の動きをも含めてそこで起こっていることを明らかにしようという目論見

をもつものである、と定義している。さらにはこの方法のアプローチの目的は｢両義的な欲

望を抱え、同型性(共通性)と固有性(独自性)を携えた主体として生きる研究者が、自ら人の

生きる場に身を挺して、その接面において感じられるもの、得られる気づきをエピソード

に描き、あるいは協力者の語りを切り取って、その意味を掘り下げることである｣というこ

とができるという。筆者は 2 年間の M との実践の中で、日本語を教える支援者というだけ

でなく、M とは一人間同士として接し、一緒に遊び学び、喜びを分かち合ったりぶつかり

合ったりしてきた。また同じ学年の子をもつ親として、母親のような感覚にもなり、無意

識的に筆者の育児観が実践に反映されたのではないだろうか。つまり、筆者自身も一人間

として、葛藤したり模索したりしながら、実践を通して M と共に育つ存在だと考える。そ

のような立場に立ちつつ、在籍学級の仲間と共に教科学習に参加している M ことばを具体

的に記述しながら、担任や筆者との関係性に基づいた、瞬間的な｢支援｣｢連携｣のあり方を

明らかにしていきたい。 
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3－3．データ収集 

3－3－1．入り込み関与観察 

 第１回：2014 年 6 月 3 日 3 時間目(10：50～11：35)   理科 

第 2 回：2014 年 6 月 16 日 3 時間目(10：50～11：35)  算数 

 第 3 回：2014 年 6 月 23 日 3 時間目(10：50～11：35)  社会 

 第 4 回：2014 年 7 月 7 日 3 時間目（10：50～11：35）  算数 

入り込み参与観察の方法としては、授業の進行を妨げないよう、教室の後方にて授業の流

れ、M の様子、クラスの雰囲気などを参与観察すると共に、各自で問題に取り組んだりグ

ループ活動を行う時間帯は、M の近くで適度な距離を保ちながら、M の自主性を妨げない

ように支援する。その際、M から助けを求められた場合は、必要な範囲で対応するが、あ

くまで自分で(または仲間と)問題解決していけるような促しにとどめるよう心がけた。こ

れらの内容をその場でフィールドノーツへ記述していく。 

 

3－3－2．インタビュー 

授業終了時に、筆者の日本語教育支援者として気づきを担任に伝え、また同様に筆者も

担任から聞くことで、M への気づきを互いに共有する。これら担任と筆者とのやりとりを

フィールドノーツへ記述していく。 

 

4．｢教科学習に参加できる｣ということへの認識 

 

【事例 1】2014 年 6 月 16 日(月曜日) 3 時間目 算数：｢球の直径の長さを図る｣ 

隣の人と二人一組になって、ソフトボールの直径を計る。二人一組で計って、答えは言

わないようにと担任から指示があった。活動が始まると同時に、私は M の近くに行った。

M は自分と隣の男子児童の机の上をすばやく整理整頓し、自分から「ここでやろう」と提

案した。二人で協力して国語辞典でソフトボールを挟み計った。男子児童が国語辞典を押

さえて、M が定規で国語辞典の間隔を計った。M が「9 センチ…」と言いかけると男子児

童が「言ったらだめだよ」と M に言うと、M もはっとしたように「あっ、そうか。ははは

ー」と笑って、その後「あの球（きゅう）、のことだよ（9 じゃなくて）」と冗談でごまかし

ていた。計り終わったのを見て、私は近づいて小さい声で「内緒で教えて」と言うと、二

人とも小声で「9 ㎝ 5 ㎜」と教えてくれた。前の人が後ろを振り向いてみると、M の隣の

男子児童が「見るなよー最悪ー」と言うと M も便乗して「最悪ー」と言った。M は、隣の

男子児童が長さをまだノートに書いていないことに気づくと、早く書くように促した。担

任が「うしろを見ない、もし終わったら合図して」と言うと、背筋をぴんと伸ばして、手

を挙げて合図した。 

 －中略－ 

 次に［半径 4 ㎝のボールが 6 個ぴったり入っている箱があります。この箱のたてと横の
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長さはそれぞれ何㎝ですか］という課題が、黒板の絵とともに出された。M は課題の文を

素早くノートに書いて、少し余裕があるくらいであった。担任は、ヒントとして、どのよ

うに箱に入っているかを説明した。たてに 3 つ、横に 2 つ、半径は 4 ㎝、ボールの数は 6

個だと説明した。担任はクラス全体を見周りながら、皆の進捗状況から、数分後に「まだ

ちょっとわからないって人、手を挙げてください」と言うと、何人かの児童（10 名程度）

に混ざって M も手を挙げた。すると担任がもう一つヒントを出した。「これは大ヒントです」

と言いながら、上から見た図を黒板に書いて、半径の線をひき、4 ㎝と書いて、隣のボール

も同じ長さだと説明した。M は、私の方をちらちら見て、正解かどうかわからないという

表情で首をかしげたので、近づいてみると、4(㎝)×4＝16(㎝)とボール 2 個分の長さ、つま

り箱の横の長さを求める式が書けていた。私が「理由を説明できる？」と聞くと「わから

ない」と言った。その後、担任から、箱の横の長さを求める式がいくつかあることの説明

があった。(①4×4＝16 ②4×2＝8 8×2＝16 ③4＋4＋4＋4＝16)引き続き、担任が｢で

は、たての長さは？｣と聞くと、M も手を挙げたが、別の児童が指され、8×3＝24 とその

児童は答えた。さらに、｢じゃあ、半径を使った式は？｣と担任が聞くと、M は手を挙げ指

名され、｢4×6＝24 です｣と答えられた。具体的にどうしてそうなるかをことばで説明する

ことは難しくても、きちんと頭では理解しているのだと思った。 

 授業終了後、私は担任に｢M ちゃん頑張ってますね、びっくりしました｣と言うと、｢そう

なんですよ、本当に M ちゃんのとこへ行く必要がなくなったんですよ。｣「さっき席へ行っ

たら問題が解けていて、これはどうしてこうなるか理由はわかる？と聞いたらわからない

と言ったので、それが説明できればなおいいんでしょうが、頭ではきちんと理解している

んだな、と思いました」と私が言うと、「そうなんですよ、きちんと理解しているんですよ。

ことばで説明するのは、他の子でもまだ難しいですから」と先生が言った。そこへ M が寄

ってきて「何？何？」というので「M ちゃんがんばってたね。手を挙げてきちんと答えら

れました、すごいですって書いたんだよ」と、私の手元にあるフィールドノートを指さす

と、M も担任も嬉しそうに笑った。 

 

 この授業では、担任の言う｢教科学習に参加できる｣M のことばの力を、M らしさと共に

捉えることができた。最初に球の直径を計る活動で、M はペアになった友達に頼るのでは

なく、自ら率先して、スムーズに活動ができるよう環境を整え、｢ここでやろう｣と提案し

て活動に取り組んでいる。また、計った直径の長さをうっかり言ってしまい、友達に注意

された M は、冗談で切り返してその場を取り繕っている。M は取り出し授業で支援してい

る時から一貫して将来先生になりたいと言っており、責任感のあるしっかり者である。ま

た、明るく楽天的なところもあり、このような M の姿は筆者が取り出し授業で 2 年間見て

きた M そのものである。そういった自分を、在籍学級においても日本語ということばを使

ってそのまま表現できていること、そうすることができる関係性を友達と築けていること、

その関係性の中で教科学習の活動に積極的に取り組めていることを、確認することができ
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た。 

 また、球の直径（半径）から箱の横の長さを求める次の課題では、M は理由をことばで

説明することは難しかったが、半径を使って式と答えを導くことができた。縦の長さは、

直径を使うとこういう式だが、半径を使うとどのような式になるか、という担任からのと

っさの質問に対しても、すばやく反応し、挙手して発言できるくらいしっかり理解できて

いることがわかった。そのMの様子に驚いた筆者が、担任とMの状況を共有していく中で、

他の子どもでもまだ理由を説明するのは難しいのだから、この M の状況はもう教科学習に

十分参加できているとみなしていいのではないか、ともいえる担任のビリーフに触れるこ

とができた。つまり、このような M の状況に対する担任の温かいまなざしこそ、担任の｢教

科学習に参加できる｣という認識なのだと筆者は感じた。 

 

5．在籍学級における｢支援｣と｢連携｣ 

5－1 教科学習に参加するために M が支援者から引き出す支援  

 

【事例 2】2014 年 6 月 3 日(火曜日)3 時間目 ［理科：虫の育ち方についての調べ学習］ 

(M は虫の育ち方の違いについての調べ学習のやり方が分からず、他の児童とともに前に

いる教科担当の先生のところへ行き説明を受け、戻って来て再び調べ学習を再開する) 

M は席に着いて何かを書き始める。しかし、少しするとまたその動きは止まりじっとプ

リントを見つめている。また机間巡視にきた先生が、今度は M のところで立ち止まって指

示し始める。教科書とプリントを指さしながら細かく指導をしている。M は先生の話をじ

っと聞いている。他の児童より少し長めに指導する。 

私はしばらく様子を見ていたが、あまり進展がないようだったので、M の近くに行って

みる。もんしろちょうの育ち方は書けていたが、同じちょうであるアゲハは書けていなか

った。教科書を参考にして調べ学習をするのだが、どこに何が書いてあるかを探すことが

難しいようで、M は私に「先生待って、一緒にやろう」と言った。私は M に「この虫達の

育ち方の違いはわかる？」と聞くと「虫とかは…なんか形が、羽とかあって…」とよくわ

かっていない様子でぶつぶつ話し始めたので、「育ち方、の違いだよ」と言って、まず違い

について、私はこういう服、M ちゃんはこういう服着ている、同じじゃなくて違うよね、

と具体例を出して違いを比べ説明すると、頷いて聞いていた。次に、もんしろちょうを例

に取り「これは、たまご、次に幼虫、さなぎ、成虫だよね」と育つ順を確認して、他の虫

についても二人で一つずつ確認していった。すると、途中で「あっわかった、これ（とん

ぼ）とこれ（バッタ）は、さなぎが無い!!」と自分で気づくことができた。その後すぐに［ト

ンボとバッタはさなぎが入っていない］とスラスラと文を書いた。｢すごいじゃない｣とほ

めると嬉しそうであった。 

 

この場面は、調べ学習という初めての学習に取り組んだ時の M の様子である。授業終了
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時に、教科担当の先生が「まだプリント 2 枚終わっていない人」と聞くと、9 割くらいの子

どもが終わっていなかった。｢今回は初めての調べ学習だったから、少し難しかったかな。

また来週少し時間を取ります｣と皆に伝えたほど、日本人児童にとっても難しい課題であっ

た。このような学習において M は、まず筆者に「一緒にやろう」と声をかけ支援を求めた。

｢違い｣についてたずねると、違いという概念がわからなかったのか、または何の違いかが

わからなかったのか、ただ「わからない」と答えるだけではなく、その時点での解釈を自

分のことばで説明しようとしている。それを受けて、筆者は、「育ち方、の違い」を調べる

のだと説明し、まずは「違いを比べる」ことの意味を説明し、次に｢それぞれの虫の育つ順｣

を一緒に確認する、という段階的な支援を行った。それにより、確認の途中でそれぞれの

虫の育ち方に違いがあることに M 自ら気づき、それを自分のことばですばやく文章にする

ことができた。 

 

【事例 3】2014 年 7 月 7 日(月曜日)3 時間目 算数：わりきれないわり算 

(わりきれないわり算のやり方はすでに理解している。担任の｢14÷3 は、何の段をやりま

すか。」という質問に、挙手をして指名され｢3 の段です｣と答え、その後の 13÷4、14÷4

…18÷4 までのわり算も、問題なく自力で解けている。) 

担任が「67 ページの 2 の問題をやります」と言うと、皆一斉にノートと教科書を広げて、

ノートに問題を書き始めた。M は、①7÷2＝3 あまり 1 を書いた後、じっと考えている。

しばらく考えてから私の方を見て、こっちに来てと呼ぶ。M は「問題これ？」と確認して、 

私が「うん、そうだね、いっぱいあるね」と言い「1 問目あってるよ、頑張ってできたらま

た教えて」と声をかけると「うん」と言って再び取りかかった。 

2 問目は［31÷7］という問題であった。数が大きくなり、少し自信がないのか私に助け

を求める。一緒に 7 の段を言っていき「7×1 が 7……7×5＝35、あっ、越えちゃった、越

えないのは？」「7×4…28、28！」「そうだね、28 だと、31 を越えないね、じゃあいくつ

あまる？」「…3！」など順序だてて確認して、正解に辿りつけた。 

次の問題を「自分でやってみてごらん」と私が言うと「やだ－」と言う。「（最後の問題

を指さし）ここまで帰らないで。」と言った。今日は少し甘えている様子である。一緒に九

九を言いながら、問題を解いていく。全部できた人は前にいる担任のところにノートを持

っていき〇をつけてもらい、間違ったら直してまた持っていく。M は私と一緒に問題を解

いていると少しだらけ始め、九九もいい加減になってきたので「ちゃんとやらないと、最

後になっちゃうよ」と私が言うと、姿勢を正して取り組んだ。8 問全部終わると、担任のと

ころへ持っていき、全問正解したようでにこにこ笑いながら私の顔を見て、「出来た」と言

って戻ってきた。 

 

 M はわりきれないわり算の解き方を理解していた。皆の前で堂々と発言して正解を言え

るほど、理解していた。そんな M が、数が大きくなると少し自信がないのか、筆者を呼び
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一緒に九九を言って確認しながら問題を解いていった。この日は甘えている様子で筆者を

あてにしているふしがあった。しかし、2 年間一緒に実践を行ってきて、M が負けず嫌い

で、しっかり者であることを知っている筆者は、「ちゃんとやらないと、最後になっちゃう

よ」という声がけをすることで M をやる気にさせ、最終的には自分で問題に取り組めた。

その支援をきっかけに、最終的に答えはいくつで、その場合あまりはいくつになるのかは

自分で考え、わりきれないわり算のルールに従って、全ての答えを導き出すことができた。 

 これらの事例 2、3 の M の様子から言えることは、まず M は授業でどんな内容をやって

いて、自分は今何をすべきなのかしっかり理解していることに関しては、自信を持って挙

手し、自分のことばで発言できる力がついているということ。また、わからないことがあ

る場合でも、自分から助けを求める行動をし、周囲の人とのやりとりの中で咀嚼し、理解

を深めながら、最終的には自分で課題をこなすことができている。つまり、教科学習に参

加するため、M 自身が周囲の様々な人的リソースを活用し、その瞬間自分にとって必要な

支援を取り込む力が M にはあるのだと考えられる。 

しかし、筆者は自身の支援を振り返り、ハモンドの言う「偶発的で相互作用的なスキャ

フォールディング」（ハモンド 2009）、つまり、ミクロ・スキャフォールディングがその瞬

間の M にとってふさわしいものであったか疑問が残った。筆者の M への支援が、「「予め盛

り込まれた（sharpe,2001）」特性がなければ、偶発的な支援は、単に、特定の授業や学習

単元の目標を達成する際のほんの少しの助けにしかならない、行き当たりばったりの出来

事で終わってしまう」（ハモンド 2009）ような支援に感じられたからである。また、筆者

が在籍学級にいることは、単に甘えて頼れる存在が 1 人増えただけで、M の自律的な学習

を削ぐことにつながりはしないだろうか。今まで取り出し授業でのみ M と関わり、在籍学

級での入り込み支援を始めたばかりの筆者にとって、常にこのような不安がつきまとった。 

 

5－2．自律的学習と教科学習の文脈の中で自然発生した「支援」「連携」 

 

【事例 4】2014 年 6 月 23 日(月曜日)2 時間目 社会：｢地図上で畑や緑が多いところをまと 

めよう｣ 

先週の市内見学について授業で振り返りをしている。駅前の様子について担任が「〇〇

駅はどんな様子でしたか？」とたずねると、M はまっすぐ手を挙げ、指名された。M は「お

店や銀行がたくさんある、です」と答えることができた。M が席に座ろうとすると、担任

が思い出したように「あっ、M ちゃんは石田先生に□□M（名字が変わった）になったっ

て言った？」と言った。M はううんと首を横にふってちらっとこっちを見た。私はびっく

りして｢え？本当？｣と言って M の方を見た。担任は｢じゃあ後で話してね｣と言い授業を再

開し、M は照れくさそうに笑いながらまた前を向いた。 

－中略－ 

担任が、「色ぬりが出来た人は、〇〇市のどこに緑や畑が多いのか、ノートにまとめよう」
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と言った。多くの児童が色塗りは出来ていたが、ノートにどこに緑や畑が多いかはまだ書

けている人は少ない。M の近くに言って確認すると M も「色は塗れたけど、まだ書けてい

ない」と、次にやることはわかっているが、まだ取りかかれていないことを私に説明した。

私はまた後ろに戻った。すると、M は後ろの席の女子児童の様子を見て、何か確認したよ

うで、自分も書き進める。巡回している担任が、別の児童に対して「右とか左とかじゃな

くて、東とか西とかで書いて」と個別にノートの書き方を指導していた。それは他の児童

にも聞こえるような声であった。少したって M の近くに行き、斜めうしろからそっと覗く

と、ノートへのまとめはまだ進んでいなかった。しかし、自分のノートの前のページを振

り返り確認しながら、東西南北の方位図を、色塗りした地図の上にも書き込んでいる。お

そらく、先ほどの担任の他の児童への指導を耳にして、自主的に必要性を感じて書きうつ

しているのだと思われる。M なりの学習の工夫が見られた。 

－中略－ 

授業を終え担任のところに行き「さっき、先生が他の児童に、右とか左じゃなくて東西

南北で書いて、って言ってるのを聞いた後、M は自分で方位図を地図上に書きうつしてま

した。学習の工夫ができるようになったんだなと思いまして」と伝えると、担任もそれに

は気づかなかったようで、「あーそうですかー」と感心した様子で言った。そして担任が「ど

うも、お母さんが再婚したようですよ」と私に言い、私は「そうなんですね、でも名字が

変わったのを、クラスの皆も自然に受け止めていて、なんかいい雰囲気ですよね」と伝え

ると、先生も「そうですね」と頷きながら笑っていた。 

 

担任はこの授業で、M に発言させた際、M の名字が変わったことを、授業を中断させて

まで後ろに立っている筆者に伝えてくれた。この瞬間、私はこのクラスに入り込めたと感

じた。担任は何気なく教えてくれただけなのかもしれないが、筆者はこの場所にいていい

人だ、と認めてもらったような、受け入れられたような気持ちになった。 

その後、担任は教室内を巡回しながら、別の児童に対して東西南北で書くように指示し

た。M はその指示を聞き洩らさず、ノートを振り返りながら、以前学習した方位図を地図

上に書きこみ今の課題に生かす、という学習の工夫をする M の様子に筆者は気づいた。そ

して授業後に、これら一連の M の様子を筆者から担任へ伝えることで、M が自律的に自分

の学びをコントロールし、教科学習に参加する力がついてきていることを二人で共有する

ことができた。これは自然発生的に生まれた担任と筆者との実質的な支援だといえるので

はないだろうか。 

 

【事例 5】2014 年 7 月 7 日(月曜日) 3 時間目 算数：｢わりきれないわり算｣ 

わりきれないわり算の文章題をやる。［60 ㎝のリボンを 8 ㎝ずつ切ります。8 ㎝のリボン

は何本できて、何㎝のこりますか］という問題である。また「一緒にやろう」と M が私に

言うので隣にいくと、式は書けていた。私が「8 の段やってごらん」と言うと、「8×1 が 8、
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8×2＝16…8×5＝32？？あれ？…」と、忘れかけている。その時 M は自ら「8 の段、私苦

手なの」と言ったので、「じゃあ一緒にやろう」と一緒に言っていくと、「8×6…？？」と

M は言えずに止まってしまった。「どうしてもわからない時は、6×8 でもいいよね」と私

が言うと、M は「6×8＝48」と答え、続けて「8×7……7×8＝56」と言い換えて答えるこ

ができた。意味を理解するため、リボンを 8 ㎝ずつ区切った絵を簡単に書いて再確認した。 

下段にある最終的な答えを書こうとした時、M は「あっ、前やったんだ」と自分で気づ

き、以前書いたノートのページに戻り、見直してから「答え：7 本にわけて 4 本…えっ？あ

っわかった、本じゃなくて㎝だ」と自分で振り返り、確認しながら学習に取り組んでいる。 

担任が前の席から皆に向かって、「わからない人は先生のところに聞きにきてください」と

声をかけた。答えは［7 ㎝にわけて、4 ㎝あまる］と書いてあり、正解ではなかったが、あ

えて訂正せず担任のところに持っていくよう伝えた。あれ？というような顔をして帰って

きたので「間違えてもいいから、自分で考えて先生に見せてきてごらん」とアドバイスす

ると、M はまた書き直して［7 ㎝に切って、あまりが 4 本］と書いてまた持っていく。今

度は先生に教科書を持ってくるように言われ「何本できて、何㎝あまりますかって書いて

あるよ」とアドバイスされて、再度チャレンジして［７本できて、あまりが 4 ㎝］と書け

た。先生から OK をもらうと「よっしゃー」と言って、満面の笑みで戻ってきた。 

 

 M はわりきれないわり算を解く過程で、8 の段の九九に自信がないことを筆者に伝えて

いる。それにより、筆者と一緒に 8 の段を確認するという支援を引き出した。途中でわか

らなくなり「どうしてもわからない時は、6×8 でもいいよね」と筆者からヒントを得た(ま

たはヒントをもらわなくても自分で気付けたかもしれない)M は、わからなくなるとその方

法を使って 8 の段を確認した。また、文章題の答えを書こうとした時に「あっ、前やった

んだ」と思いだしてノートを振り返り、自ら目の前の課題解決に繋げようとした。これも、

M が自分の学習をメタ的に捉え、支援がなくても課題解決のための自律的学習ができてい

るといえよう。 

そのような中、挙手して発言するほど理解している M が、筆者がいることで頼りながら

問題を解いているように見えた(筆者は少なくともそう感じた)担任が、「わからない人は先

生のところに聞きに来てください」と声をかけた。M がノートを振り返りながら、答えの

書き方を自分で調べているタイミングでその指示を聞いた筆者は、「間違えてもいいから、

自分で考えて先生に見せてきてごらん」という声をかけ、一歩引いて見守るという支援に

切り替えた。それにより、M は今度は担任からの支援を得ながら、最終的には自分の力で

何度も課題に挑戦して、正解にたどり着くことができた。これも、教科学習の流れの中で

自然発生的に生まれた担任と私との実質的な支援と言えるのではないだろうか。 

M は、初期の段階から「予め盛り込まれた」マクロ・スキャフォールディングのない状

況で在籍学級での教科学習に取り組んできた。しかし、その文脈の中で、M は担任や筆者

の支援を引き出して課題解決しようとするだけでなく、自分の学習をメタ的に捉えたり、
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過去の学習と結びつけて自律的に学習する様子も見せた。さらには M のその姿は、担任と

筆者の連携を強め、筆者の支援への姿勢を変えることにも繋がった。それは、M の在籍学

級への入り込み支援が、「偶発的で相互作用的な」スキャフォールディング、つまりミクロ・

スキャフォールディングになりえたといえるのではないだろうか。つまり、「予め盛り込ま

れた」マクロ・スキャフォールディングがなくても、ハモンドが言う「生徒が理解を増し

ていくと同時に、より自律した学習者になること」というスキャフォールディングの全体

的な目標に近づく支援はできるのではないだろうか。 

 

6．過去・現在・これからをつなぐ「支援」「連携」の実質化 

 今回、それぞれの教科学習の文脈の中で、Mはその瞬間に必要な支援を M 自ら引き出し、

過去の学びと今の学びを結びつけながら自律的に学習する様子が見られた。さらに、そう

いった M の様子から、筆者は「教科学習に参加できる」ことへの担任のビリーフに触れた

り、担任と筆者との間に自然発生的な「支援」「連携」が生まれ、筆者自身の支援の姿勢の

変化にも繋がった。それは、在籍学級で 2 年目となる M と担任との関係性や、2 年間の取

り出し授業における M と筆者との関係性、また 1 年間情報共有してきた担任と筆者との関

係性が生んだ、M にとって実質的な｢支援｣｢連携｣と言えるのではないだろうか。 

川上(2011)は、JSL バンドスケールを使った調査や実践、また、JSL バンドスケールを

使わない研究者と実践者の協働実践を例に挙げ、学校、行政、教員、ボランティア、日本

語支援者など、複数の視点に支えられた｢移動する子ども｣の教育における｢支援｣と｢連携｣

について、以下のように定式化している。 

｢支援｣：｢日本語を学ぶ子どものことばの力に対する、複数の視点から共通理解を得るた 

めに行う相互の働きかけ｣ 

 ｢連携｣：｢日本語を学ぶ子どものことばの力に対する、複数の視点から共通理解を得るた

めに行う相互の働きかけに見られる関係性｣ 

今回の筆者の入り込み観察・支援で生まれた実質的な「支援」「連携」は、担任と筆者と 

M が築いてきた関係性に支えられたものであり、今までの継続的な支援による、M のこと

ばに対する M 自身を含む個々の理解と、共通理解、双方の蓄積によるものだと言えるので

はないだろうか。つまり「複数の視点」には、担任や筆者といった支援者だけに限らず、M

自身の視点も含まれ、今まで築いた関係性に支えられた実質的な「支援」「連携」だと筆者

は考える。 

 しかし、理科の授業で、新しい課題に対する意味の解釈が曖昧であったり、算数では九

九に不安材料があるといった様々な気づきを得ながら、それを補って次の学びに繋げて行

くような支援まではできなかった。また、時間割の都合上、文脈からの助けが少ない国語

科の授業に入り込み観察することはできなかった。さらには、今まで築いてきた関係性や、

それに支えられた「支援」「連携」の具体的な中身、それらがどう今に繋がっているのかま

では明らかにすることはできなかった。「人は文化の活動に参加しかかわりあいながら発達
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する」（ロゴフ 2010）という。今後の課題としては、引き続き入り込み観察により見守り

支援していく中で、過去から今、今からこれからに繋げる「支援」「連携」を模索しながら、

なぜ M は初期段階から「予め盛り込まれた」マクロ・スキャフォールディングがない中で

も、「教科学習に参加できる」ようになっていったのか、そのプロセスについて、在籍学級、

取り出し授業、日常生活といった場面に関わる、担任、教科支援員、家族などの語りもふ

まえ明らかにしていきたい。 
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