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本文における用語の定義 

  

 以下に，本論文における用語の定義を示す。なお，用語の掲載順は本文に沿うものとす

る。 

 

JSL(Japanese as a Second Language)の子ども 

本論では，「日本語を第二言語として学ぶ 0 歳～高校生の子ども」と定義する。 

 

読みの力 

本論では，読みの力を狭義の文章解釈としてではなく，より能動的なものとして捉え，

「書かれた文字を判別し，文を解釈し，既有知識や読み手自身と照らし合わせ，分析的に

考え，創造する力」と定義する。詳細は，「1.4.1 読みの力」を参照のこと。 

 

生きた文脈 

牛窪(2005)は，「学習者の主体性」という言葉を「①教室－学習者間での主体性」「②日

本語－学習者間での主体性」に分け，定義づけを行っている。まず，前者は学習者を授業

に参加する主体と考え，学習者がどのように授業に参加するかを意味し，後者は学習者が

言語を発話する主体と捉え，如何に創造的に言語を使用するかというものである。本論で

は，この牛窪(2005)が定義する「学習者の主体性」の①②を実現させた環境を生きた文脈

と定義する。 

 

生きた文脈における読みの活動 

本論では，子ども自身が活動に意義を見出し，主体的に参加できる活動，かつ，文章を

理解するだけではなく，文章を解釈し自身と結び付ける活動，さらに，分析的に考え自ら

の言葉で発信する活動を生きた文脈における読みの活動と定義する。詳細は，「1.4.2 読み

の活動」を参照のこと。 

 

形成的評価 

本論では，「中間段階での評価であり，評価情報をフィードバックして活動過程の改善・

改革に活かすための評価（梶田 1995:96）」と定義する。 

 

形成的アセスメント…形成的評価を拡張したものに形成的アセスメントが挙げられる。本

論では，形成的テストに留まらず，様々なデータの収集手段を取り入れ，フォーマルな学

習だけでなく，インフォーマルやノンフォーマルな学習をも含めたものを形成的アセスメ

ントとする。詳細は，「1.2.3 形成的アセスメント」参照のこと。 

 

ダイナミック・アセスメント（以下，DA） 

ヴィゴツキーの「発達の最近接領域」の概念に基づき，教授と評価を融合させた実践を

取り入れた評価法である（Haywood & Lidz 2007)。Poehner & Lantolf(2005)は，多岐に渡

る DA を取り入れた実践方法を，仲介の仕方によって，“ interventionist DA”と
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“interactionist DA”に分類した。Poehner(2007)は，“interventionist DA”とは計量心

理学の分野と強く関わり，「事前テスト－インストラクション－事後テスト」という実験的

手段を取るものを指すと定義している。一方，“interactionist DA”は，仲介方法に制限

がなく，答えを教える以外であればどのような仲介方法もとることができると定めている。

つまり，学習者の能力が発達の促進を目的とし，それぞれの学習者とのやりとりを通して

適切なフィードバックや仲介を行う方法である。本論では，“interactionist DA”の立場

をとり，相互作用の中から子どもの反応に合わせるアセスメントを採用した。詳細は「1.4.4 

ダイナミック・アセスメント」を参照のこと。 

 

スキャフォールディング 

Gibbons(2002)は，スキャフォールディングを「単なる助けではなく，学習者が新しい

技術や概念，そして理解を深め，その後，同様の課題を独力で達成できるように，教師が

一時的に支援すること(稿者訳 2002:10)」と定義している。本論においても，Gibbons(2002)

の定義を採用する。詳細は，「1.4.5 スキャフォールディング」を参照のこと。 
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第 1章 研究背景と概要 

 

第 1 節 研究背景 

親の都合で国を移動せざるを得なかった子どもたちは，友人，故郷，母語，母文化，学

習などとの様々な断絶を経験する。人間形成を考える上で，これらのどれをとっても，欠

かすことのできない要素である。特に発達途上の子どもたちにとって，学習の断絶は大き

な問題であり，断絶が長期間に及べば，かれらの未来に大きな影を落とすといっても過言

ではないだろう。 

2012(平成 24)年 4 月 24 日，文部科学省において「日本語指導が必要な児童生徒を対象

とした指導の在り方に関する検討会議」が開かれ，具体的な指導の在り方，および当該児

童生徒に対する教育の充実を図るための教育施策等について検討された。本会議では，日

本語指導の目的として，一人ひとりの日本語能力，生活や学習状況等多角的に把握した上

で，「①日本語能力の向上」「②在籍学級において日本語で各教科等の学習活動に参加でき

る能力の養成」が挙げられた。日本語だけに特化し，文型などを教え込むのではなく，教

科と日本語を統合した日本語支援が求められていると言えよう。 

稿者も基本的にこの考えに賛成の立場を取る。来日後，なるべく早い時期から教科学習

に取り組む重要性を感じていたため，修士課程では，韓国人児童生徒 2 名を対象に，母語

と易しい日本語を用いた二言語併用リライト教材を活用し，読みの力に焦点を当てた研究

を行った。子どもたちの著しい成長とともに，本教材が在籍学級への参加や積極的なクラ

ス内での発言を促す等，一定の成果が得られた。 

この研究結果を受け，博士後期課程でも 2010 年 6 月より，二言語併用リライト教材を

取り入れた支援を開始した。しかし，小学校 5 年生の中国人男子児童である CMH は読みの

活動への拒否反応が強く，読みの活動が始まるや否や，落ち着きがなくなり，立ち歩き始

めてしまう状態であった。また，ベトナム育ちの小学校 5 年生の女子児童である VFN は日

本語で書かれたテキストを前に俯いたまま，沈黙を続け，硬直してしまった。ここで，改

めて JSL(Japanese as a Second Language)の子どもたちの多様性を痛感させられた。それ

と同時に，なぜ読みの力にこだわるのか，読みの活動とは，読みの力のどんな活動を指す

のかという研究の原点に立ち返るきっかけとなった。 

このように読みの活動に対して，強い拒否反応を見せる子どもたちにとって，苦痛や不

安を取り除き，読みの活動にスムーズに移行できるような支援を再考すべく，子どもたち

に興味関心や学校生活についてインタビューを実施した。すると，共通して「苦手教科」

「嫌いな教科」として「国語」が挙げられた。中学 1 年生の中国人男子生徒である CMT は，

その理由として，「テキストが長すぎる。字が多すぎる」ことを挙げ，授業中は，ひたすら

黒板の文字をノートに写していると話した。その他にも「わからないところがわからない

（VFN）」「日本語で書かれた文章を見ると，頭がぐちゃぐちゃになった（CMH）」等の理由が

挙げられた。他教科に比べ，言語依存度の高い国語科の授業を理解することは，認知的負

担も大きく，困難であることは想像に難くない。「教科志向型 JSL カリキュラム国語科1」

では，「言語活動に参加する為の言語事項や語彙に関わる『学ぶ力』」と，「『伝え合う力』

                                                   
1  文部科学省「学校における JSL カリキュラムの開発について（最終報告書）小学校編」より 
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を身につけるための『学ぶ力』」の獲得を重視している。その一方で，「母語同様に日本語

が流暢に感じられても，国語科の授業において日本語を用いた『伝え合う力』が求められ

る学習活動には十分に対応できない」と指摘している。 

「小学校学習指導要領解説（2011(平成 23)年度施行）」の「海外から帰国した生徒や外

国人の生徒の指導」には，「一人一人の実態を的確に把握し，当該児童が自信や誇りをもっ

て学校生活において自己実現を図ることができるように配慮することが大切である」と記

載されている。もちろん，学習の断絶を長期化させないためにも，早い時期から教科学習

に取り組むことは重要である。しかし，本研究で対象とする子どもたちのように，読みの

活動へ強い拒否反応を示す子どもたちには，かれらの苦手なところを補うのではなく，ま

ず得意なことや関心の強いことを取り上げ，かれらの強みを生かした支援を行うことが先

決だと考えるようになった。 

そこで，本研究では，読みの力の育成に当たり，国語科に固執するのではなく，子ども

たちの個別性を重視し，子どもたちの得意なこと，興味関心のあるものを読みの入口とし

て用いた。初期指導を終えたばかりの VFN へは，可能な限り日常生活に密接したトピック

であり，且つ，VFN が苦労をしてでも，情報を得たいと思えるような教材を探すことにし

た。CMH と CMT は既に口頭で流暢にコミュニケーションが取れるものの，読みへの苦手意

識は依然として強かった。CMH 曰く，放課後，クラスに一人残され，無理やり音読の練習

をさせられたことなどが，さらに嫌悪感を強めたという。そのため，かれらの読みの入口

として，興味関心の高いものを中心に，スキーマを有効活用できるような教材を集めた。

さらに，支援者がテキストやトピックを押しつけるのではなく，かれら自身で複数のトピ

ックやレベルから読めるものを判断し，テキストを選定する方法を採用した。しかし，認

知レベルや知的好奇心に沿った教材は，自ずと複雑かつ難易度が高く，リライトしたり，

視覚効果を用いて補足したりする必要があった。その一方で，リライトすることにより，

詳細な描写や表現が抜け落ち，表面的な理解に留まってしまった。そのため，読み取った

情報を分析的に捉え，熟考する活動になかなか結び付けられずにいた。 

また，読みの力は，可視化できるものではなく，子どもたちがどの程度読み取れている

のかを見るには，産出に頼る部分が大きく，読み取れていないのか，読み取れているけれ

ども産出する力が不足しているのか判断することが困難であった。そのため，読後に豊か

なやり取りを重ねることにより思考を深め，その対話の中から子どもたちの読みの力を把

握する方法に辿りついた。 

以上のように，読みの活動へスムーズに移行できるよう，読みの入口として，子どもた

ちが読む意義を見出し，自らそこに書かれた情報を得たいと思えるような活動を重視した。

そして，成功体験を繰り返し，スモールステップを重ねながら，生きた文脈の中で，多様

な読みに対応できる総合的な読みの力を育てる日本語支援を目指した。 
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第 2 節 先行研究 

本節では，第 1 に，JSL の子どもたちをめぐる状況，および，その社会的背景を述べる。

そして，どのような支援が求められているのか，また，どのような力を伸ばす必要がある

のかを先行研究から明らかにする。第 2 に，教科学習言語能力として必須の読みの力につ

いて述べる。本研究では，読みの力を狭義の文章解釈としてではなく，能動的なものとし

て捉えている。そこで，読みの過程を整理するとともに，PISA 調査の読解力を例に挙げ，

グローバル社会を生き抜くために必要な読みの力について述べる。第 3 に，このような読

みの力を評価するに当たり，形成的評価およびダイナミック・アセスメントをとりあげ，

その有効性と問題点をまとめる。第 4 に，スキャフォールディングに焦点を当てた研究を

まとめ，スキャフォールディングの機能や分類を研究する。第 5 に，JSL 児童生徒を対象

とした具体的な日本語支援の取り組みを紹介し，最後に，先行研究を踏まえた本研究の特

色を述べる。 

 

1.2.1 JSL の子どもたちをめぐる社会的背景 

平成 22(2010)年度 9 月 1 日現在，「日本語指導が必要な外国人児童生徒数（文部科学省

調べ）」は 28，511 人に上り，平成 20 年度に比べると，若干の減少が見られるものの，国

際化の進展に伴い，日本語指導が必要な児童生徒は公立学校に多数在籍している。依然と

して，ポルトガル語や中国語，スペイン語を母語とする子どもたちが大半を占めているが，

平成 22 年度の調査では，フィリピン語がスペイン語を上回り，韓国語・朝鮮語，ベトナム

語，英語の区分も新たに追加された。1980 年代のインドシナ難民，中国帰国者，1990 年代

の南米日系二世，三世の来日にとどまらず，現在，様々な国から，様々な事情を抱えた子

どもたちが日本にやってきている。 

また，在籍人数別市町村数をみると，「30 人以上」の市町村数は 187 に上る。集住地域

が存在する愛知や神奈川，静岡などでは，近年様々な試みが行われ，徐々にではあるが，

受け入れ態勢が築かれつつあると言えよう。その一方で，JSL の子どもたちは，特定の地

域に集中するだけではなく，日本全国に散在しつつある。現に，在籍人数が「5 人未満」

の市町村数は 420 と約半数を占めている。5 人未満の散在地区では，具体的・現実的に外

国人児童生徒とどう向き合うのか十分に考えられているとは言い難い。ある日，突然，ク

ラスに外国人児童生徒がやって来て初めて，現実の問題だと認識し，外国人児童生徒の学

習について考え始める教師および学校関係者は多いのではないだろうか。しかし，このよ

うな子どもたちを抱えてから，何を教えればいいのか，どのように接すればいいのかを考

え始めたのでは，学習の断絶は日々大きくなる一方である。集住都市に限らず，日本全体

で JSL の子どもたちに対する支援のあり方を考えなければならない。園田他(2009)や早瀬

他(2012)は，散在地域を取り上げ，行政の支援体制が不十分であるために，適切な日本語

指導が受けられない子どもがいるという現状を報告している。これらの地域では，支援体

制が整わず，地域のボランティアに頼るところが大きい。早瀬他(2012)は，現在も残る課

題として，「日本語教育の視点を持った指導の必要性」，「CALP (Cognitive Academic 

Language Proficiency)形成までの継続支援の必要性」を挙げている。集住都市では体験に

裏打ちされ，日常会話と教科学習に必要な力のギャップの認識や，JSL の子どもたちに対

する理解も広がりつつある。しかし，散在地域では，上述したように，支援体制の不整備
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のみならず，JSL の子どもに対する日本語教育の知識を持った教員の不足が深刻な問題と

なっている。石井(2009b)は，外国人集住地域では教育特区として，バイリンガル教師によ

る母語での教科学習支援や多様な取り組みがなされているが，その一方で，多くの散在地

域は JSL の子どもたちを意識した取り組み自体がほとんど見られず，さらに，「集住地域と

散在地域では日本語指導員の配置やセンター校制度の有無など国や自治体から学校に得ら

れる補助に差がある(2009b:237)」と指摘している。また，集住都市であれば，行政の体制

が整っていなくとも，同じような環境下におかれている仲間を見つけ，情報を得ることが

できる。しかし，散在地域では，このような情報交換する場も得られず，情報弱者に陥っ

てしまう可能性が非常に大きいと言えよう。ここに散在地域に住む JSL 児童の不幸が見ら

れる。一刻も早い，地域間・学校間による格差をなくし，このような散在地域の状況に対

応していくことが求められている。 

一方，子どもたちは何を育てる必要があるのか。カミンズ(2011:31)は，言語能力の内

部構造を「会話の流暢度(Conversation Fluency)」，「弁別的言語能力(Discrete Language 

Skills)」，「教科学習言語能力(Academic Language Proficiency)」という 3 つの言語能力

に分類している。「会話の流暢度」とは，「よく慣れている場面で相手と対面して会話する

力」であり，「弁別的言語能力」とは「文字や基本文型の習得など言語技術」を意味する。

「教科学習言語能力」とは「学校という文脈の中で効果的に機能するために必要な一般的

な教科知識とメタ認知ストラテジーを伴った言語知識」と定義している。さらに，「会話の

流暢度」は 1～2 年程度で獲得できるものの，「教科学習言語能力」には少なくとも 5～7

年かかると述べている。しかし，発達途上の JSL の子どもたちに 5～7 年もの間，学習の断

絶を起こさせるわけにはいかない。このような断絶が長期に渡れば，子どもたちの将来に

暗い影を落とすことになる。学習の断絶を最小限に抑えるためにも，教科学習とことばを

統合させた支援が必要となる。 

このような状況を踏まえ，「教科学習言語能力」を獲得し，学習の断絶を最小限に抑え

るためにも，読みの力の獲得が早急に求められている。それは，単なる文章理解ではなく，

より広く多様な情報を読み取り，取捨選択し，分析的に考え，創造する力，すなわち，広

義の読みの力の獲得が求められていると言えよう。 

 

1.2.2 読みの力 

 1985年 3月パリで第 4回ユネスコ成人教育国際会議が開かられ，この会議で「学習権(The 

Right to Learn)」と名付けられた宣言が採択された。学習権とは「読み書きの権利であり，

問い続け，深く考える権利であり，想像し，創造する権利であり，自分自身の世界を読み

とり，個人的・集団的力量を発達させる権利（秋田訳 2007:85）」である。中核に位置する

「読み書きの権利」とは，決して識字力だけを意味するのではなく，社会生活に参加する

ための知識の獲得を指す。 

 「読み書き能力」という意味のリテラシーは「機能的識字」と呼ばれている（佐藤 2003）。

この概念は，ユネスコの開発途上国におけるリテラシー・プログラムにおいて採用された。

「機能的識字」は「読み書きの能力だけではなく，大人になって経済生活に十全に参加す

るための職業的，技術的な知識を含む（佐藤訳 2003:293）」と定義されている。佐藤(2003)

によると，「リテラシー」は 2 つの意味を持つとし，一つは「共有教養(common culture)」
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または「公共的な教養(public culture)」を意味し，もう一つは，学校教育の概念として

登場し，社会的自立に必要な基礎教養を意味する「機能的識字（読み書き能力）」である。

佐藤はこの二つを総合し，「リテラシー」を「書字文化による共通教養」と定義している。

つまり，「学校において教育される共通教養であり，社会的自立の基礎となる公共的な教養

（2003:293）」を意味する。 

 上述のように，リテラシーの獲得は社会を生き抜いていく上で，必要不可欠なものである。

しかし，研究背景で述べたように，読みの力の獲得に苦戦し，躓いてしまう JSL の子ども

たちは少なくない。口頭では流暢にコミュニケーションが行えるため，周囲の大人からは，

読み書きができないのは本人のやる気の問題だと見なされたり，特に，漢字圏出身の子ど

もたちであれば，ひらがな・カタカナさえ覚えれば，スムーズに読みの力を獲得できると

誤解されたりするケースも多々見受けられる。しかし，読みの活動は，文字が認識できれ

ば読めるようになるというような単純なものではない。深谷(2007)は「読解時に行ってい

る作業は地道な作業の積み重ねである(2007:97)」とし，読解作業の過程を以下のようにま

とめている。 

 

＜読解作業の過程＞ 

０． テキストにある記号を文字だと認知 

１． テキストにある文字を解読 

２． １の文字から，意味をもつことばに変換 

３． ことばの連なりを，文として理解 

４． テキスト全体の概要を解釈 

５． テキストの内容と，自分の知識やほかの情報と照らし合わせて吟味 

深谷(2007:98)より引用 

 

上記の読解作業の過程に見られる通り，文字の認識だけでは，読みの活動への参加は困

難である。文字を認識し，単語から意味を読み取り，概念単位（命題 proposition）を分

析し，一貫性のある全体的な意味にまとめ上げる。さらに，読み手の既有知識やスキーマ

と照合され，吟味されるという階層的かつ複雑な過程を経て，初めて読みの活動に参加す

ることができると言えよう。 

テキストの理解過程では，「テキストベース(text base)」と「状況モデル(situation 

model)」の 2 種類の理解レベルが想定されている。「テキストベース」は，上述の読解作業

の 0～4 に当たる過程で，文章に書かれたことを基に形成された意味表象を指す。テキスト

ベースの理解とは，書いてあること，そのものの意味を理解できることであり，これによ

り内容の再話(recall)や再認(recognition)，要約が可能となる。 

「状況モデル」は，読解作業の 5 に当たる過程で，文章に書かれた内容と自身のもつ既

有知識や個人的経験を適切に関連付けることによって，形成された表象を指す。 

 このような表象の相違を基に，Kintsch(1994)は，「テキストの学習(learning of text)」

と「テキストからの学習(learning from text)」の相違を説明している。「テキストの学習」

とは，読み手がテキストの内容を概念単位（命題 proposition）に分析し，命題を一貫性

のある全体的な意味にまとめ上げるもので，テキストが伝える内容を理解すること，つま
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りテキストベースを作り出すことが目的である。一方，「テキストからの学習」とは，テキ

ストを読んで理解し，その内容を既有知識と照合し，テキストの内容を応用できるように

なること，つまり状況モデルの構築を目的とする。しかし，この「テキストの学習」と「テ

キストからの学習」は明確に区別できるものではなく，連続的なものである（小嶋 1996）。

深谷(2007)は，「テキストの学習」または「テキストからの学習」になるかは，様々な要因

によって影響を受けるとし，表 1 に示すように「テキストの学習」および「テキストから

の学習」の特徴をまとめている。 

 

表 1 「テキストの学習」と「テキストからの学習」    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

深谷(2007:101)より引用 

 

Kintsch(1994)は，テキストの内容が読み手の既有知識と重なっていることが「テキス

トからの学習」のための必要条件であると述べている。また，舘岡(2005)は，「テキストか

らの学習」は，適切な状況モデルを作れるかどうかにかかっているとし，「読むことによっ

て，テキストから学び，既有知識が変革されるような読みができる『創造的な読み手』を

育成することが読解教育の目指すところである(2005:19)」と主張している。 

 このような「創造的な読み手」の育成，および「創造的な読みの活動」を実現するために

は，スキーマの活性化が大きな役割を担う。18 世紀 Kant により「スキーマ」という語が

紹介され，その後，Bartlett(1932)がイギリス人被験者を対象に，「亡霊たちの戦い」とい

うイヌイットの口伝物語を用いて，物語の再話を行うタスクを与える実験を行った。その

結果，読み手は物語を単に再現するだけではなく，読み取った内容を読み手の社会的・文

化的鋳型にはめ込み，再構成していることが明らかになった。さらに，1970 年代後半に入

ると，認知心理学の進展に伴い，スキーマ理論が再評価されるようになった。Johnson(1981)

は，イラン人英語学習者を対象に，イランに起源をもつ逸話と，アメリカに起源をもつ逸

話を取り上げ，難易度の高いテキストと，リライト・テキストをそれぞれ作成し，内容理

解度への影響を調査した。この調査から，読み手は，スキーマを利用して，予測や補充を

行っており，十分なスキーマを持ち合わせている場合は，テキストの難易度が理解度に与

える影響はないが，十分なスキーマを持ち合わせていない場合は，リライト・テキストの

ほうが高い理解度を示すという結果が報告されている。したがって，読み手が持っている

スキーマを活性化させることで，テキストが少々難解なものであっても，その内容を理解

することが可能になることを示していると言えよう。しかし，特に外国語教育における読

 テキストの学習 テキストからの学習 

心的表象 文章内容 

（命題的テキストベース） 

文章のエピソード記憶 

既有知識に統合された文章内容 

（状況モデル） 

意味記憶 

促進される認知課題 記憶（再話や再認），要約 問題解決，推論 

読み手の知識 

関連する特性 

当該領域の知識量が少ない 

読解スキル 

当該領域の十分な知識を持つ 

内容領域への興味・関心 

選択されやすい方略 記憶方略 理解方略 
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みの活動となると，スキーマを利用した読解向上の試みには自ずと制限や限界がある。そ

のため，吉田他（2000）はスキーマを利用する外国語の読解指導には以下の 7 点に配慮す

べきだと述べている。 

 

１．文化的背景を考慮 

２．外国語能力レベルより少しだけ難しいレベル 

３．論旨ができるだけ明確なテキストを選択 

４．テキストに出現する構文や語彙の解説 

５．母語による内容の要約 

６．関連のある映像や絵の提示，およびそれに関する討論 

７．関連の行事への参加 

吉田他(2000:121)より引用 

 

 上記の点に配慮しつつ，スキーマを活性化させることで，テキストに書かれた内容を読

み取るだけではなく，テキストから得た情報を応用する「テキストからの学習」が促進さ

れる。情報が氾濫する時代を迎えた今，テキストの内容理解に留まらず，テキストから得

た情報を分析し，熟考し，別の文脈でも応用できる力を身につけることが求められている。 

経済協力開発機構(OECD)が実施している PISA 調査(Program for International Student 

Assessment)においても，読解力を狭義の文章解釈としてではなく，より能動的なものとし

て捉えている。PISA 調査とは，15 歳児を対象に 3 年ごとに，読解力，数学的リテラシー，

科学的リテラシーの 3 分野について実施されるもので，PISA 調査における読解力2とは「自

らの目標を達成し，自らの知識と可能性を発達させ，効果的に社会に参加するために，書

かれたテキストを理解し，利用し，熟考し，これに取り組む能力」を指す。グローバル化

を迎えた世界を生き抜く，「キー・コンピテンシー3」を獲得するためにも，PISA 型の読解

力は中心的な力となる。JSL の子どもたちも例外ではない。リライト教材や母語支援など

を得て，教科書の内容が表面的に理解できればいいというものではなく，教科書から得た

情報を熟考する力を養わなければならない。 

 以上の先行研究により，本研究でも内容理解に留まらず，テキストから得た情報を理解

し，豊かなインターアクションの中で，その情報を利用し，熟考する活動を目指した。 

 

1.2.3 形成的アセスメント 

 学校という場で，子どもたちは日々，様々な評価を受ける。誰しも評価されるのであれ

ば，良い評価を得たいと望むのは当然のことであろう。良い評価を得れば，自尊感情を高

め，自己効力感を得ることができる。しかし，その一方で，評価は，子どもたちの不安を

                                                   
2 PISA 型「読解力」は「自らの目標を達成し，自らの知識と可能性を発達させ，効果的に社会に参加するために，

書かれたテキストを理解し，利用し，熟考する能力」と定義されている。(横浜国立大学教育人間科学部附属横浜中

学校 FY プロジェクト編 2006:9) 
3 経済協力開発機構(OECD)の事業の一環である「コンピテンシーの定義と選択：その理論的・概念的基礎」プロジェ

クト(DeSeCo）は，キー・コンピテンシーの条件として，「社会や個人にとって価値ある結果をもたらすこと」「い

ろいろな状況の重要な課題への適応を助けること」「特定の専門家だけでなく，すべての個人にとって重要なこと」

の 3 つを条件に挙げている。（ライチェン他 2006：201） 
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煽り，自信喪失を引き起こす要因にも成り得るものである。 

ブルーム他(1973)は，「総括的評価」とは「１つの学期やコースのプログラムの終わり

に，成績付けや，認定，進歩の評価，カリキュラムや教育計画の有効性の検討などを目的

として用いられる評価(1973:162)」であり，最終的に，これらの有効性に基づき，生徒や

教師，カリキュラムに関する判断がなされ，このような判断が生徒のみならず，教師やカ

リキュラム作成者に大きな不安や防御の反応を生じさせると述べている。梶田(1995)は，

総括的評価は「格付けであり，教育活動の『終結のセレモニー』に成らざるを得ない

(1995:96)」と述べ，総括的評価が適切に教育的な役割を果たしているのか疑問を投げかけ

ている。しかし，受験というシステムが存在する以上，点数化や格付けを行い，選定する

ことは免れることはできないだろう。ブルーム他(1973)は，総括的評価は「回避不可能で

あるし，また回避するべきではない(1973:162)」とし，「総括的評価」を施行する前に，「形

成的評価」を行うことで，評価が教育に活かされる可能性を示唆した。梶田(1995)による

と，「形成的評価」とは，Scriven (1967)によって最初に用いられた言葉で，「中間段階で

の評価であり，評価情報をフィードバックして活動過程の改善・改革に活かすための評価

（梶田 1995:96）」である。Scriven (1967)はカリキュラム作成への効果のみに着目してい

るが，ブルーム他(1973)は，カリキュラム作成のみならず，教授や学習の過程など，あら

ゆる改善のために有効であるという立場を取る。また，形成的テストの作成にあたり，目

標細目表を作成した。この表には，それぞれの行動水準における 6 項目「用語」「特定の事

実」「法則」「過程」「変換」「応用」が含まれており，要素間の関連を示すことができる。

このように目標群を組織化することで，一つの学習単位における要素や相互関係など凝縮

した形で教師に明示することが可能になると述べた。 

形成的評価は，前述の通り，中間段階で行う評価であり，初期概念は，形成的テストを

使用するなど，固定的なアイデアや理論であった。これを拡張したものに形成的アセスメ

ントが挙げられる。形成的アセスメントとは，形成的テストに留まらず，様々なデータの

収集手段を取り入れ，フォーマルな学習だけでなく，インフォーマルやノンフォーマルな

学習をも含めている点が，形成的評価と異なる点である。つまり，形成的アセスメントと

は，「意味のある成績付けがなされ，生徒は学習のオーナーシップを持ち，自身や動機づけ，

意欲や熱意を高め，対人関係のスキルの改善がなされ，自尊感情の向上，すなわち人格形

成されてゆく(有本 2008:272)」ものだと言えよう。有本(2008)では，形成的アセスメント

の要素として以下の 6 項目を挙げている。 

 

１．相互作用を促進する教室文化の確立とアセスメント・ツールの使用 

２．学習ゴールの確立とそれらのゴールに向けた個々の生徒の学力進歩の追跡 

３．多様な生徒のニーズに応じた様々な指導方法の活用 

４．生徒の理解を把握・予想（アセス）することへの多様なアプローチの使用 

５．生徒の学力達成状況のフィードバックと確認されたニーズに応じて授業を合わせること 

６．学習プロセスへの生徒の積極的な関与 

有本(2008:52)より引用   

 

 上記に挙げた各要素が，「カリキュラム」「教授」「学習の過程」の「制御」「調整」を可
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能にし，さらに自己評価を通し，児童生徒による自分自身の知識理解や行動について省察

する機会となる。つまり，形成的アセスメントは「学習のためのアセスメント(Assessment 

for Learning）（有本 2008:276）」と言える。 

 しかし，形成的アセスメントは，学習者が独力で達成したことのみを評価対象としてい

るため，依然として評価と教授を切り離して考えていると思われる。このような評価方法

では，子どもたちの断片的な評価に留まり，全体像を浮き上がらせるのには十分と言えな

い。評価を教育に活かすならば，やはり，独力で達成できることと，有能な他者の助けを

得れば何ができるようになるのかを明らかにする必要がある。その意味では，1.2.4 で詳

述する教授と評価を融合したダイナミック・アセスメント(Dynamic Assessment,以下 DA)

こそが，子どもたちの持つ力の全体像を，さらに，かれらの未来に焦点を当て，どのよう

な支援を必要としているのかを明らかにすることができ，より教育的な評価になると思わ

れる。 

 

1.2.4 ダイナミック・アセスメント 

DA は，ヴィゴツキー(1934/新訳版 2001)の「発達の最近接領域(Zone of Proximal 

Development，以下 ZPD)」の概念に基づき，Luria によって考案された。ヴィゴツキーは，

子どもたちが自主的に解いた問題によって決定される発達水準と，大人やより有能な他者

と共同の中で問題を解いた時に到達する水準との隔たりを ZPD とし，「教授はそれが発達の

前を進むときにのみよい教授である。そのとき教授は，成熟の段階にあったり，発達の最

近接領域にある一連の機能をよび起し，活動させる（2001:304）」と主張している。ここで

ヴィゴツキーが主張しているのは，現時点で子どもたちが独力で何ができるかということ

だけに着目するのではなく，助けを得れば何ができるようになるのかという子どもたちの

未来に目を向けることの重要性である。 

DA は，このヴィゴツキーの「発達の最近接領域」の概念に基づき，教授と評価を融合さ

せた実践を取り入れた評価法である（Haywood & Lidz 2007)。Poehner(2008)は，「DA はア

セスメントとインストラクションを統合させたものであり，対話を通し，絶えず仲介を学

習者の変わりゆくニーズに合わせ，調整していくことで，学習者の能力を促進することを

可能にする（稿者訳 2008:24）」と述べている。また，「認知能力はかれらの発達を促進す

る活動によってのみ，全体像を把握することができる (稿者訳 2008:24)」と述べ，仲介は

個人の能力の幅を把握するために必要であると同時に，かれらの能力をさらに発達させる

よう導くことも可能であるという考えに基づけば，アセスメントとインストラクションと

いう二元論(dualism)を乗り越え，統合することが可能であると主張している。 

Lidz(1995)は，DA は多種多様であるが，定義的・限定的（definitive）な特徴を 3 つ挙

げている。まず，DA は相互作用を重視しており，試験者(examiner)はアセスメントに積極

的に関わり，アセスメント・ツールの機能を担うとされている。さらに，子どもたちを観

察し，学習や変化の過程を明らかにすることが期待されている。次に，DA は発達のプロセ

ス，特にメタ認知の発達のプロセスに着目している点である。試験者と学習者の相互作用

により，問題解決の過程やタスクへの関与が精神的発達を如何に促しているのかを明らか

にする。最後に，DA から得られたものは，学習者の反応から得た情報や仲介によって得た

情報の結果であるという点が挙げられる。このような仲介を通して，変化を観察・記録で
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き，さらに，認知過程の問題を改善(remediate)する試みが，肯定的および否定的効果を生

んでいたかを知ることができる。 

Poehner & Lantolf(2005)は，多岐に渡る DA を取り入れた実践方法を，仲介の仕方によ

って， “interventionist DA”と“interactionist DA”に分類した。Poehner(2007)では，

次のように補足を行っている。“interventionist DA”は計量心理学の分野と強く関わり，

「事前テスト－インストラクション－事後テスト」という実験的手段を取るものを指す。

予め，タスクや教材の選定および分析を行った上で，学習者が躓きそうな箇所を予測し，

目標（goal）を定めておく。さらに，「ヒント」や「促し」など予め用意されたリストから

適切な仲介（mediation）方法を選び出す。通常，このような仲介リストは，暗示的なもの

から明示的なものへと並べられている。暗示的な仲介から始まり，学習者の反応に合わせ，

徐々に明示的な仲介にシフトしていく。“interactionist DA”は，仲介方法に制限がなく，

答えを教える以外であればどのような仲介方法もとることができる。つまり，能力の発達

を促進させることを目的とし，それぞれの学習者とのやりとりを通して適切なフィードバ

ックや仲介を行う方法である。本研究では，後者の“interactionist DA”の立場をとり，

相互作用の中から子どもの反応に合わせた支援を実施した。 

DA を取り入れた実践には，Aljaafreh & Lantolf(1994), Poehner(2007), Lantolf & 

Poehner(2010), Kozulin & Garb(2002）などが挙げられる。 

Aljaafreh & Lantolf(1994)は，大学付属の語学学校に通う 3 名の学生を対象に，8 週間

にわたる DAを取り入れた実践を行った。1週間に 1作品エッセイを書くタスクが与えられ，

1 週間ごとに 30～45 分間，“Corrective Feedback”を受ける。チューターは主に，

“Articles” ，“Tense Marking” ，“Use of Preposition” ，“Modal Verbs”の 4 つの

文法項目に焦点を置き，仲介を行った。その際，暗示的なものから明示的なものまで 12

段階で示した「Regulatory Scale」を基に仲介が行われた。分析では，エッセイの流暢さ

やエラー数の減少など言語的特徴に着目する方法に加え，ZPD 内の活動において，如何に

チューターに依存せずに，自己調整(self-regulation)するよう移行してきたかを 5 レベル

に分け，分析を行っている。つまり，同じタスクを達成しても，明示的よりも暗示的な仲

介のみで達成することができた学生のほうが，より発達していることになる。このように，

第二言語の発達を見るにあたり，何をなし得たかだけではなく，チューターと学生間で交

渉し，どのような助けが行われたかを明らかにする必要があると言及している。 

Poehner (2007)では，フランス語を第二言語として学んでいる学生を対象に 6 週間の DA

セッションを行った。コメディー映画「Nine Months（邦題「9 ヶ月」）」を鑑賞した後，口

頭で過去形を使いながら，その物語を再話するタスクが与えられた。6 週間の DA セッショ

ン後，Transcendence（超越）活動が 2 回行われた。初回は，ダイアログが含まれていない

戦争をテーマとした映画「The Pianist（邦題「戦場のピアニスト」）」が，2 回目は映像で

はなく書かれたテキスト「Voltaire’s Candide（邦題「カンディード」）」が使用され，DA

セッションと同じく，仲介を得ながら物語を口頭で再話するタスクが与えられた。Poehner

は，DA の結果のみならず，DA を通して学び得たことが内化され，Transcendence 活動中に，

さらに高度かつ複雑なタスクが課されても，仲介を得ながら，どの程度タスクをこなせる

ようになったかをみることで，より正確な ZPD の把握を可能にすると主張している。しか

し，このような活動を担任教師がクラス全員に一人ずつ行うには，多くの時間や労力を要
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すため，現実的ではないとし，Poehner はグループ活動による DA を提案している。DA で学

んだことが内化され，さらに困難なタスクに取り組む際，どのように応用されるか，また

はされないのかをみることは，まさにヴィゴツキーのいう ZPD の概念に沿っており，示唆

に富んでいる。しかし，DA 実施後，Transcendence 活動を 1 対 1 で行うのは，クラス担任

への負担が大きく，時間的制限も考慮せざるを得ない。これらの解決策として，グループ

活動中に DA を行うことが挙げられているが，複数の子どもたちのニーズを瞬時に察知し，

仲介を調節(attuned)することは大変困難であり，教師の質や技術によるところが大きいと

思われる。また，グループ内で発言の少ない子どもや消極的な子どもに対してどう対処す

るのかという点に疑問が残る。このように理想と実質使用の間には若干の距離があり，効

率性を考慮した途端に，DA の持つ利点が失われる恐れがある。しかし，少人数で行われる

ことが多い JSL の支援ではこのような活動は可能であり，大きな可能性を秘めているアセ

スメントであることは疑いの余地がない。 

Lantolf & Poehner(2010)は，英語を第一言語とし，スペイン語を第二言語として学んで

いる 8～11 歳の児童を対象に“interventionist DA”を取り入れたクラス授業について研

究を行っている。教師の仲介の仕方にばらつきがあるものの，質的分析を長期的に行うこ

とで，子どもたちの ZPD が拡張され，DA を通して学んだことが内化されていることを明ら

かにしている。また，教室内で DA が実施されることにより，該当児童だけではなく，教師

とのやりとりを見ていた他の子どもたちにも学びが起き，それを内化させていることが報

告されている。研究調査のために設けられたクラスではなく，通常の授業に DA を取り入れ

た点，該当児童と教師のやり取りから，周囲の子どもたちにも学びが起き，内化が生じて

いるという報告は大変興味深い。しかし，上述した先行研究に共通して言えることだが，

文法項目に焦点を当てた研究が多いことに疑問を感じる。なぜ，読解や思考を深めるよう

な活動に DA が活用されないのであろうか。 

Kozulin & Garb(2002）は，大学入学資格試験の英語のテストで合格基準を下回った 23

名の生徒を対象に，テキスト理解に焦点を当てた DA を実施した。調査は「事前テスト」「仲

介」「再テスト」に分けて行われた。仲介は 2 パートに分けられ，前半は事前テストを分析

した中から抽出した文法項目に焦点を当て，後半は 4 つのテキストを用いて，読解ストラ

テジーに焦点を当てた仲介が行われた。事前テストと再テストの結果を比較すると，再テ

ストのほうが有意に高い平均得点を打ち出した。また，事前テストで同じ点数を獲得した

学生でも，仲介後の再テストでは得点の伸びに差があることが明らかになった。これは，

DA が静的テスト(static test)では測れない「伸びしろ」の測定を可能にしたことを示し

ていると言えよう。よって，テキスト理解に焦点を当てた Kozulin & Garb(2002）の研究

は，DA の文法項目以外にも認知的発達や EFL(English as a Foreign Learning)の読解スト

ラテジーへの応用の可能性を示す研究であったと言えよう。 

国内では，平田知美(2007,2011)，高宮(2007)，Ohashi(2012)などが挙げられる。 

平田知美(2007)は，小学 6 年生の日本人児童 37 名を対象に，図表を用いた DA を行うこ

とで，「単位量あたりの大きさ（算数）」の理解の定着を試みた。子どもたちの回答方法や

プリントへの記述，および，正答に辿りつけたかを対象に分析を行い，子どもたちの発達

とその発達過程を明らかにした。 

高宮(2007)は，社会文化的アプローチに基づく知見を取り入れ，ピア・レスポンスと DA
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を導入し，ブログを活用した総合活動型日本語教育を実施した。ブログに掲載する原稿に

関してピア・レスポンスを通して推敲し，最後に教師と学習者 1 対 1 による面談を行った。

その面談の際に，DA が用いられた。表記や時制，敬体の混用，助詞など主に文法面の間違

いについて，Aljaafreh & Lantolf(1994)の“Regulatory Scale”を用いて，暗示的なもの

から明示的なものへと指摘しながら，言語的発達の促進を目指した。その結果，明示的な

フィードバックに頼ることが減少し，徐々に暗示的なフィードバックから自らの力を引き

出す段階へと移行する傾向が見られた。また，語学学習だけではなく，国際文化理解や教

師養成にも DA の応用の可能性があると主張している。 

Ohashi(2012)は，小学校における英語教育に DA を取り入れている。日本人小学 3 年生

（8～9 歳）3 ペア，5 年生（10～11 歳）の 3 ペアを対象に，仲介を通して，どのように学

習の機会が創出されるのか，また，仲介に対する学習者の反応から，如何に学習者の潜在

能力を解釈するかという点を明らかにする研究を行っている。Ohashi(2012)は，仲介の質

を洞察するため，“interactionist DA”を採用し，15～20 分程度のインタビューをペアご

とに行った。インタビュー中，子どもたちは，「ウォームアップ」，「絵の識別に関する質問

に答える」，「個人情報に関する質問に答える」，「3 つの絵の中から異質なものを選び，そ

の理由を説明する」，「2 つの絵を見比べ，異なる点を 4 つ挙げる」，「4 つの絵を使って，物

語を作る」という 6 つのタスクに挑戦した。 

タスクに取り組んでいる際の，仲介と仲介に対する子どもたちの反応を詳細に文字化し，

分析をおこなった。その結果，ダイナミック・アセスメント，特に“interactionist DA”

は，予め定められた仲介を行うのではなく，子どもたちの反応や状況に合わせて，仲介を

行うため，子どもたちのニーズに寄り添った仲介をもたらすことができること。つまり，

学校で行われてきた伝統的な試験では浮かび上がらなかった問題点または潜在能力が明ら

かとなり，子どもたちの発達に大きな役割を果たすことが明らかになった。 

以上のことにより，DA は子どもたちの出来ないこと・弱いところに着目するのではなく，

助けを得れば何ができるようになるのかというプラスの面に着目することを重視している。

テストや評価となると，委縮しがちな子どもたちだが，DA では評価中に学びが起きる可能

性も大いにあり，子どもたちの自己有能感4にも繋がると思われる。 

しかし，DA は相互作用の中で，試験者が主観的に判断し，即興的に仲介を行うため，信

頼性・妥当性の面で問題があるとされている。つまり，試験者の主観に頼る所が大きいた

め，自ずと試験者が変われば，その評価も変化する。また，試験者の仲介方法や子どもた

ちとの相性など，複数の要因が複雑に絡まり合っていると言えよう。平田知美(2007)は，

「具体的な指導方法が存在せず，潜在的な学習可能性を明らかにする仲介方法を相互作用

のなかで見つけていくしかない(2007:141)」という点が DA の課題だと述べている。また，

Ohashi(2012)も同様に，DA の有効性を認めつつ，クラス内で実施するには，労力や時間が

かかる上，教師の力量が問題となると指摘している。 

その一方で，平田知美(2011)は， DA における仲介は試験者の主観的な判断で，即興的

に行われるものであり，その仲介にまで信頼性を求めすぎると，「評価者の主体性を失い，

ダイナミック・アセスメントの特質を失うことになりかねない(2011:64)」と警鐘を鳴らし

                                                   
4自己の環境を効果的に処理することができる能力，または特定の行動を行う自らの能力に関する自己評価のこと

（縫部 2001:147） 
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ている。 

本研究でも，稿者の主観により即時にスキャフォールディング（以下，Scf。1.2.5 で詳

述）が行われた。そのため，試験者が変われば，その Scf も異なり，測定結果も全く違う

ものになることも考えられる。また，仲介が子どもたちにどのような変化・影響をもたら

したかを断定することは，複雑な要因が絡み合っているため難しく，それが DA の絶対的な

妥当性の疑問だと言われている（Haywood & Lidz 2007）。それでは，DA では子どもたちの

力を測定できていないのだろうか。信頼性・妥当性の問題はあるものの，丁寧に仲介方法・

子どもたちの反応を記録・分析し，そしてその変化を縦断的に追うことによって，子ども

たちの真の発達が測れると思われる。また，このような DA を量的に積み上げることによっ

て，試験者や子どもたちの持つ学習・生活環境や文化背景は違えども，そこに一つの道筋

を見いだせる可能性を大いに含んでいる評価法ではないだろうか。 

Poehner & Lantolf(2005)の研究では，常に仲介(mediation)という語が用いられ，Scf

という語は使用されていない。さらに，Scf がヴィゴツキーの「発達の最近接領域」に基

づいているということに，全ての SCT(Sociocultural Theory)研究者が，賛成しているわ

けではないと述べている。その理由として，Scf は，発達のプロセスに敏感(sensitive)で

はなく，タスク達成のために欠如している力を補っているに過ぎないことを挙げている。

このような理由から，Scf は単なる装身具に過ぎず，能力を熟成させることに力を注いで

いるとは言えないとした。よって，Scf を取り入れた形成的評価は，ZPD を開く(opening)

こととは同義ではないと主張している。しかし，Poehner & Lantolf(2005)や Aljaafreh & 

Lantolf(1994)で取り上げられた研究では，文法項目に着目しており，仲介方法も暗示的な

ものから明示的なものへのスケールに限られている。Poehner & Lantolf(2005)が指摘する

ように，子どもたちの反応を無視したり，タスク遂行を目指すあまり明示的な仲介ばかり

したりするような Scf では，ZPD に基づいているとは言えない。しかし，子どもたちの反

応を省察し，反応に応じて Scf を適宜調整することで，ZPD に基づいた Scf を用いた DA が

実現すると思われる。特に，正答が 1 つに絞られている文法項目や算数などと違い，読み

の力を対象にしたアセスメントでは，暗示的から明示的仲介という 1 つのスケールのみで

は十分とは言えず，思考を深める活動に繋げるためには，必要に応じて，方向づけや個人

的な経験に結び付ける等の Scf が子どもたちの発達を促す。そして，近い将来に同じよう

なタスクに取り組む際，これらの方向づけや同様のタスクを達成した経験を基に，独力で

問題解決へと向かう強力な支えとなると思われる。また，本研究では 3 名の子どもたちを

対象としたが，まさに三者三様であり，子どもたちの個別性に応じ，柔軟に，即興的に Scf

をしていくことが求められると思われる。 

 

1.2.5  スキャフォールディング 

日本語支援の場は，在籍学級への懸け橋としての役目がある。そのため，子どもたちが

安心できる場であるとともに，在籍学級においてクラスの正規メンバーとして参加できる

よう支援していく必要がある。Van Lier(1996)は，学びが起きる活動とは，既知(familiar)

のものと，未知(new)のものを含むべきだとし，そういった活動を通して，有益な変化や知

識が身についていくと述べている。また，上述したヴィゴツキーの「発達の最近接領域」

での学びを実現するためにも，Scf は欠くことのできない要素である。 
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最初に「Scf」という言葉を使用したのは，Wood 他(1976)で，Scf とは，「子どもたちが

独力では成し得ないような問題解決，タスクの実施，あるいは，目標到達を可能にする過

程であるとする。これは，当初は学習者の能力を超えていたタスクの諸要素を大人が管理

することで，子ども自身の能力範囲内の要素に集中できることから成り立つ（稿者訳 

1976:90）」と定義している。このように範囲を制御することで，手取り足取り教え込んだ

場合より，さらなる高次のレベルに達することができると述べている。そして，いずれ独

力によって乗り越えることができるようになると述べている（Wood 他 1976）。 

Gibbons(2002)は，Scf とは「単なる助けではなく，学習者が新しい技術や概念，そして

理解を深め，その後，同様の課題を独力で達成できるように，教師が一時的に支援するこ

と。（稿者訳 2002:10）」と定義している。Gibbons の定義にある「一時的」という言葉は

重要な意味を含んでいる。Scf は，あくまで子どもたちが独力で達成できるようになるま

での暫定的な足場掛けであり，いつ足場を掛け，いつその足場を外すのかということが重

要となる。 

Scf に焦点を当てた研究には，Wood 他(1976)，Ko(2003)，Gibbons(2003)，Hammond & 

Gibbons(2005)などが挙げられる。 

Wood 他(1976)は，3～5 歳児 30 名を対象に積み木を組み合わせ，ピラミッドを作るタス

クを与える実験を行い，Scf がどのような影響を与えるか，また年齢に応じてどのように

技術を習得し，問題を解決していくかを明らかにした。その際，Scf の機能を“Recruitment”

（興味・関心を引き付ける），“Reduction in Degrees of Freedom”（タスクの難易度を調

整する），“Direction Maintenance”（タスク遂行のため，興味ややる気を維持させる），

“Making Critical Features”（子どもが成し得たことと，正しい方法との違いを明確化す

る），“Frustration control”（課題遂行時のフラストレーションを抑制する），

“Demonstration”（モデルの提示）の 6 つに分類している。 

Gibbons (2003)は，ESL(English as a Second Language)の子どもたちが多数在籍する

クラスにおいて，言語と教科学習（理科：磁力について）を統合した授業のインターアク

ションを文字化し，教師の仲介（mediating）を，“Mode Shifting and Recast”，“Signaling 

How to Reformulate”，“Indicating Need for Reformulation”，“Recontextualising Personal 

Knowledge”の 4 つに分類した。まず，“Mode Shifting and Recast”とは，子どもたちの

発話をとらえながら，状況に埋め込まれた事象を，日常言語と学習言語を巧みに用いなが

ら言い換えるものである。このような Mode shifting を起こすことで，重要項目を含むメ

ッセージが多層的に登場し，L2 学習者の理解を促している。次に“Signaling How to 

Reformulate”だが，子どもの発話に対し，詳細な説明を求めたり，絞り込んだ質問を行っ

たりして，再構築できるように促すことを指す。“Indicating Need for Reformulation”

は，修正の必要性を示したり，学習言語を用いるように促したりすることである。最後に

“Recontextualising Personal Knowledge”は，個人の知識を文脈に埋め込むよう促すも

ので，具体的には小グループで行った実験から得た情報をクラスで共有し，一般化する作

業を指している。Gibbons は，このように教師が Scf を行うことで，学習項目の概念と言

葉を同時に学ぶことを可能にし，目の前の事象に頼らずとも，自分の学び得たことを如何

に表現するかを示すことができるとしている。しかし，Scf は一時的なものであり，子ど

もたちの発達・成長に合わせ，徐々に足場を外していくことが重要だと述べている。この
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ように子どもたちの反応に合わせ，即興的に Scf することが必要であり，近い将来，一人

でも同様のタスクが独力で達成できるように支えることが，タスクの達成だけを目指した

単なる「手助け」と大きく異なる点だと言えよう。 

Aljaafreh & Lantolf(1994)は，Scf という語を用いていないが，前述した ZDP 内におけ

る教師のフィードバックに着目し，分析を行った。そして，ZPD の高さに応じて，教師の

フィードバックが明示的なものから暗示的なものへと変化することを 12 段階で示した

“Regulatory scale”を提示している。このようにフィードバックや Scf が質的にどのよ

うに変移していったのか長期的に追うことで，ヴィゴツキーの「かれらの現下の同じ発達

水準から生まれる類似性よりも，かれらの発達の最近接領域における食い違いに規定され

た相違のほうがはるかに大きい(2001:298)」という指摘にこたえるものとなるだろう。 

Hammond & Gibbons(2005)は，Scf をマクロ・Scf とミクロ・Scf に二分している。マク

ロ・Scf とは，子どもたちのレベルや能力を考慮し，タスクを計画・選択・配列するもの

で，教師が意図的に計画したもの，つまり，予め計画された Scf を指す。調査結果として，

次の 5 種類「カリキュラムの明確な目標を設定する」「学習活動を注意深く配列する」「学

習への異なる参加形態を利用する」「メッセージの多様性を使う」「メタ言語的な気づきを

伸ばす」が最もよく見られたと報告されている。ミクロ・Scf とは，偶発的で相互作用的

であり，授業中に生まれる「教育的瞬間(teachable moment)(ハモンド 2009：17）」を活か

した Scf を指す。また，マクロ・Scf は，ミクロ・Scf が生まれてくる学習の文脈に不可欠

だとし，「『予め埋め込まれた』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

来事でおわってしまう（ハモンド 2009:29）」恐れがあるとしている。 

Ko(2003)は，Scf 再考のため，米国の大学で行われる ESL 教室で，意味交渉（negotiation 

for meaning）が，その後の再話に与える影響，および，意味交渉における教師とのインタ

ーアクションの役割を分析している。その結果，教師は常に「追加情報を引き出す」，「聞

き手が混乱を起こしそうなカルチャーギャップを特定する」，「話のポイントに直接かかわ

るような質問をするよう促す」，「話が不明瞭になるような語彙や熟語表現，発音などのエ

ラーを補助する」という 4 つの行動を複数組み合わせて行っていることが明らかになった。

また，良質の意味交渉が起これば，必ずしも再話が大幅に修正されるというわけではない

とし，学習者の情意面や学習スタイルの影響も大きく，相互的に影響すると述べている。 

Aljaafreh & Lantolf(1994)は，発達の評価基準として，エッセイの流暢さやエラー数

の減少など言語的特徴に着目する方法に加え，ZPD 内の活動において，如何にチューター

に依存せずに，自己調整(self-regulation)へ移行してきたかを 5 つのレベルに分け，分析

を行っている。 

Ko(2003)や Aljaafreh & Lantolf(1994)の研究結果からも，インターアクションを通じ

て相互作用的に起こる Scf であるからには，学習者と教師の両側面から分析を行う必要が

あると思われる。よって，本研究では，教師側の Scf のみに焦点を当てるのではなく，意

味交渉が生じた際の子どもたちの行動も分析対象として取り込むこととした。 

JSL(Japanese as a Second Language)に目を向けると，Scf を取り入れた支援に森沢

（2004），清水(2009)，清田(2012)が挙げられる。清田(2012)は在籍学級への入り込み支援

における母語話者支援者の Scf を 7 つに分類し，授業の展開とともに分析を行っている。
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分析の結果，母語話者支援者は，内容理解や日本語の表記・表現，学習ストラテジーの獲

得，さらに，情意面を支えるために Scf を用いていることが明らかになった。また，母語

話者支援者は，単なる通訳としての役割を担っているのではなく，「子どもの理解状況に応

じて何をどのように子どもに伝えるか，情報の選択と捕捉に関わる主体的な判断を行って

いる（2012:33）」と述べている。このように，JSL の子どもたちを対象に，Scf に焦点を当

てた研究が行われ，相互作用を通して生まれるやりとりの重要性が明らかにされてきた。 

しかし，詳細な Scf の機能に焦点を当てた研究は依然として少なく，支援教材と組み合

わせた研究，さらに，長期的かつ質的変化を追った研究は管見の限り見られない。よって，

本研究では，Hammond & Gibbons(2005)のマクロ・Scf の視点から，支援内容や支援教材を

分析し，さらに，Gibbons(2003)の枠組みを援用し，ミクロ・Scf がどのように行われ，変

化していったかを明らかにする。本研究の Scf に関する定義は「1.4.4」で，分析枠組みに

ついては「1.3.4.2」で詳述する。 

  表 2 に，上述した Scf の分類をまとめる。 

表 2 Scf の分類一覧 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Wood 他

(1976) 

・Recruitment 

・Reduction in Degrees of Freedom 

・Direction Maintenance 

・Making Critical Features 

・Frustration Control Demonstration 

Ko(2003) ・追加情報の引き出す 

・聞き手が混乱を起こしそうなカルチャーギャップを特定する 

・話のポイントに直接かかわるような質問をするよう促す 

・話が不明瞭になるような語彙や熟語表現，発音などのエラーを補助する 

Gibbons 

(2003) 

・Mode Shifting and Recast 

・Signaling How to Reformulate 

・Indicating Need for Reformulation 

・Recontextualising Personal Knowledge 

ハ モ ン ド

(2009) 

マクロ・Scf ・カリキュラムの明確な目標を設定する 

・学習活動を注意深く配列する 

・学習への異なる参加形態を利用する 

・メッセージの多様性 

・メタ言語的な気づき 

ミクロ・Scf ・過去の体験と結び付ける 

・新しい体験に目を向ける 

・要約する 

・相手の発話を取り入れる 

・生徒の発言を言い直す 

・IRF シークエンスを活用する 

・ヒントを与えて，引き出す 

・主体的な発言力を増加させる 
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1.2.6 JSL 児童生徒を対象とした様々な日本語支援の取り組み 

一刻も早く日本語を習得し，日本の生活に適応して欲しいという気持ちが強い，熱心な

支援者であればあるほど，日本語の言語形式ばかりに目が行き，ことばと文脈を切り離し

た支援をおこなってしまいがちである。「取り出し学級における日本語学習から母学級にお

ける教科学習への移行が必ずしもスムーズにはいかず，日本語はできるのに教科学習には

取り組めない子ども達が多く見られる(岡崎他 2003:64)」という指摘に見られる通り，初

期指導を終えても，日本語支援教室で扱っている内容と，在籍学級で行われる授業との差

が大きく，挫折してしまう子どもたちは少なくない。 

池上(1998)は，日本語と教科を統合することの重要性を挙げ，学習に必要となる言語を

学習が行われる文脈から極力切り離さない日本語指導を提案している。また，齊藤(1999)

は「教師やクラスメートとの意味のある自然なコミュニケーションが展開される内容重視

の日本語教育」が教科学習に適していると述べている。さらに，ギボンズ(2009)は，こと

ばと教科内容を統合する理由について，以下の 4 点を挙げている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 以上の先行研究からも，JSL の子どもたちにとって，ことばと教科内容を統合した日本

語支援の重要性は明らかである。 

 ことばと教科学習を統合した支援に，母語の力を活用した支援（朱 2003，2005，原・三

宅 2004，清田 2007,2008，櫻井 2008）やリライト教材を用いた支援（光元他 2006a，光元

①教科学習における教科内容は，教える側に意味のある文脈を提示するともに， 

その教科の文脈は，生徒に教えるべき言葉の根拠も示している点 

 

②学習言語の習得には，5 年以上かかると言われているが， 

長期間にわたり，教科内容の学習を「保留」にしておくわけにはいかない点 

 

③ある単元に関する様々なスキーマ的知識が発達することで，ことばの理解と学習が促進されると 

同時に，その単元のことばに留意した学習活動を通して，重要な概念や知識が繰り返し学ばれる 

という相互的補完的な学びが促進される点 

 

④第二言語を学習する授業がほかの教科の授業とは別に行われ，教科学習の内容と関係がなければ， 

ESL や JSL の授業で学ばれる言葉と，ほかの教科学習において理解したりコントロールしたり 

するのに必要な言葉との間に，体系だった結びつきが生まれない点 

ギボンズ(2009:45-48)より抜粋 

清田（2012） ・基本的な学習活動への参加を促す 

・学習内容の理解を促す 

・日本語表現の習得を促す 

・学習ストラテジーの獲得を促す 

・学習意欲を喚起する 

・在籍学級の授業者との仲介を図る 

・その他 
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他 2006b，松田他 2009，中田 2009）が挙げられる。 

朱(2003,2005)と清田（2007,2008）は，「教科・母語・日本語相互育成学習モデル5」を

基に，国語科をとりあげ，母語による先行学習の後，日本語による先行学習を行い，在籍

学級に繋がる国語の支援をおこなっている。 

朱(2005)は，母語の読み書き能力を保持している中国人児童 1 名を対象に，母語による

先行学習が日本語による先行学習にどのような意義をもたらすかを検証した。その結果，

来日後間もなく，日本語が十分に身についていない児童でも，母語による先行学習を通し

て，そのトピックへの興味・関心を高めるとともに，内容を深く理解することで，母語で

学んだことが日本語による先行学習を行う際の支えとなり，学習の促進に繋がったことが

明らかになった。 

清田(2008)は，中国人児童生徒 2 名を対象に，母語による先行学習を通して，スキーマ

の形成と母語の保持・育成を，日本語による先行学習では，日本語で書かれた教材の理解

を促し，日本語の 4 技能の力の育成を目指した支援を行った。 

また，原・三宅(2004)は，在籍学級で行われる授業の先行学習として日本史をとりあげ

るとともに，同時代の韓国史も合わせて学習する支援を行った。日本史の時間は日本語を，

韓国史の時間は韓国語を使用した。このように教科内容を学習の素材として扱うことによ

って，認知面・学習面などの言語能力を要する母語使用の機会の創出に繋がるとともに，

母語使用に抵抗がある児童にとっても，母語使用の機会が広がる可能性があることが報告

されている。 

櫻井(2008)は日系ペルー人の男子児童 1 名を対象に，在籍学級と取り出し授業の連携モ

デルの構築を行った。取り出し授業では母語を用いて，予習型の国語科の授業を行い，在

籍学級では全員発表の授業に挑んだ。全員発表の授業では，母語・日本語の両言語共に弱

い児童でも，日本人児童の助けを得ながら，自分の考えを発表するに至り，授業参加の可

能性示した。さらに，取り出し授業では，支援者が母語による働きかけを行うことで，イ

ンプットを得る場が保証され，さらに母語で考える場の創出に繋がったことが明らかにな

った。 

以上の先行研究より，来日間もない子どもたちや，母語・日本語両言語が弱い子どもた

ちにとっても，母語で学んだことがスキーマの形成に繋がり，日本語で学ぶ力の礎となっ

ていることが明らかになった。 

 松田他(2009)は，母語による学ぶ力と日本語による学ぶ力のギャップを埋めるための工

夫としてリライト教材を取り入れた。リライト教材とは，「日本語の習得が十分でない子ど

もたちが入国後の早い時期から在籍学級の子どもと同じ教科書の同じ教材の内容に取り組

むことができるように，教科書本文を子どもの日本語力に合わせて分かりやすい表現に書

き換えた教材(2009:147)」と定義されている。このリライト教材を用いることにより，編

入半年後に，在籍学級の授業への積極的な参加が観察されたと報告されている。また，リ

ライト教材だけではなく，ペープサート6を媒介として視覚化・動作化することにより理解

を深め，児童の産出を手助けする工夫が取り入れられていた。 

                                                   
5岡崎(2004a)では，「日本語・母語相互育成学習」を「日本語学習言語の習得のための日本語学習と，母語学習言語

の習得・保持・育成のための学習を，教科学習をブリッジとしておこなうもの(2004a:128)」と述べている。 
6 紙人形劇に用いられる道具で，棒の先端に人間や動物などを付けたものを指す。 
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 以上の先行研究により，長期的な学習の断絶を避けるためにも，なるべく早い時期から，

母語やリライト教材を取り入れ，ことばと教科学習を統合した支援を行うことが重要であ

ると言えよう。 

 しかし，本研究で対象とした子どもたちは，文字や読みの活動に対する拒否反応が強く，

平田(2010)で対象とした韓国人児童生徒のように，スムーズに教科学習に移行することが

できなかった。実際に，母語やリライト教材などを使用しても，初期指導と教科学習の隔

たりは大きく，何らかの橋渡しの役割を果たす活動が必要だと感じるようになった。また，

文字や読みの活動へ強い拒否反応を示す子どもたちには，読みの活動に意味を見出し，主

体的に関われるような活動を取り入れることが重要だと考えるようになった。 

尾関(2008,2011)では，子どもたちの目線に合わせ，子どもたちが主体的に学習に参加

できるよう，意味創りを目指したことばの支援を行っている。尾関(2008)は，初期の支援

での失敗を振り返り，子どもと学習内容の間に意味創りの過程が見過ごされ，子どもにと

って，学習場面での学びが自身の学びに繋がっていなかったことを要因として分析してい

る。 

子どもたちの主体性を重視した支援に森沢(2005)や尾関(2007)が挙げられる。森沢

(2005)は，読みの活動を苦手としている子どもを対象に，子どもの興味・関心の高い「昆

虫」を題材としたテキストを採用し，既有知識を活用した支援を行った。その結果，読み

の力の伸長のみならず，読みの姿勢にも変化が見られたと述べられている。 

 尾関(2007)は，ことばの力を「自らおかれた環境の中で主体的に自己発信をし，自己実

現していく力(2007:28)」とし，手紙絵本プロジェクトを支援に取り入れた。このプロジェ

クトを通じて，書くことへの意欲が高まるとともに，モニタリングや自己訂正ができるよ

うになってきたことが報告されている。 

以上の先行研究から，子どもたちが活動に意義を見いだせた時に初めて，主体的な活動

に繋がるのだと思われる。また，難しいと感じても「知りたい」「やりたい」と思えるよう

な活動に取り組み，日本語で「できた」「わかった」という成功体験を得ることが，その後

の教科学習へ取り組む際の自信となり，子どもたちの大きな支えになると言えよう。 

なるべく早い時期からことばと教科学習を結び付けた支援が必要なことは疑いの余地

がない。しかしながら，その前段階として，初期指導と教科学習の懸け橋となる支援，す

なわち，子どもたち自身が学習の意味を見出し，主体的に参加できるような活動が求めら

れていると思われる。しかし，初期指導から教科学習，そして，学外の活動を視野に入れ

た縦断的，且つ，多層的な研究は管見の限り見られない。よって，およそ 2 年間におよぶ

日本語支援を通して，子どもたちの成長，特に，読みの力の伸張に焦点を当て，縦断的，

且つ，多層的な支援を行い，その過程を丁寧に記述し，分析を重ねる意義は大きいと思わ

れる。 

 

1.2.7 先行研究を踏まえて 

 以上の先行研究により，学習の断絶を最小限に抑えるためにも，母語やリライト教材を

活用し，早い時期からの教科学習への参加が求められていることが明らかになった。その

際，子どもたちの力を形成的に見ることが重要であり，日本語支援の場で，DA を採用する

ことによって，子どもたちの発達を促すことができ，有益な評価方法であることが示唆さ
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れた。 

 しかし，JSL の子どもたちを対象に，DA を取り入れた研究は管見の限り見られない。ま

た，第二言語を学ぶ子どもたちを対象とした DA の場合でも，その多くが数学や理科，言語

に関しては文法項目に焦点を置いたものであり，読みの力や思考力の育成を対象とした研

究の蓄積は，未だ十分とは言えない。数学や理科，文法項目など，正答がある程度一つに

絞られているような学習項目であれば，明示的な仲介から暗示的な仲介へと，一方向のス

ケールで測定することは可能だと思われる。しかし，前述の通り，読みの力は可視化が困

難であり，一方向のスケールでは，全体像を浮き彫りにすることは不可能だと考えた。よ

って，本研究では，DA 中に，子どもたちの反応に応じて，思考の整理を支えたり，深化を

促したりする Scf を行い，独力で出来ることと，Scf を得れば出来ることの両面から子ど

もたちの読みの力を見る。したがって，本研究で行われる DA では，即興性と個別性を重視

した Scf が必須となる。分析では，Scf をマクロとミクロに分け，丁寧に記述・分析する

ことによって縦断的に Scf の変化，および，Scf 後の子どもたちの反応を追い，さらに，

テキストと Scf を照合させながら，DA の持つ可能性と限界を明らかにし，新たな日本語支

援の方向性を示した点が，本研究の特色と言えよう。 
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第 3 節 研究概要 

本研究では，H 市立の小学校および調査協力者の自宅で，対話を通した読みの活動に焦

点を当て，調査協力者の日本語レベルやニーズ，個性に合わせ，様々なタイプの教材を作

成し，支援を行ってきた。これらの活動は，ただ教材を読み進めるのではなく，生きた文

脈での言語使用という方針を貫いた内容となっている。このように生きた文脈の中での活

動を通して収集されたデータを基に，読みの力について，調査および分析を行った。 

 

1.3.1 研究目的 

学習の断絶を避ける為にも，学習言語能力の獲得が必要不可欠であることは明らかであ

る。そのため，支援開始当初，なるべく早い時期から日本語と教科学習を統合した支援の

必要性を感じていた。しかし，読みの活動に戸惑いを見せる子どもたちを目の当たりにし，

「なぜ教科学習なのか？」「なぜ国語科なのか？」という疑問が湧き，今一度，読みの力の

必要性や日本語支援の意義について，立ち返る機会を得た。教科学習言語能力を獲得する

ことで，在籍学級への参加が可能となり，学習が保証される。学習が保証されることによ

り，子どもたちの思考力の発達が持続可能になる。しかし，本当にこの思考力だけを考え

るのであれば，国語科に固執する必要はないのではないかと考えるようになった。もちろ

ん，調査協力者 3 名は日本に長期滞在または定住予定であり，進学という問題から逃れる

ことができない。進学ということを考えると，教科学習は不可欠である。しかし，日本語

による読みの力を獲得するための入口としては，かれらの得意なこと・関心の高いものか

ら始めることで，かれらの強みを生かし，そして成功体験を十分に経験してから，教科学

習に移行することが重要だと思われる。 

そこで，本研究では子どもたちの個性を重視し，子どもたちの興味関心の強いもの，そ

して，教科学習として，得意科目の理科，そして，苦手科目である国語科をとりあげ，最

後に，学校から社会に目を向けることを目指した新聞づくりへと段階的な支援をおこなっ

た。このような段階的な支援を行うことにより，総合的な読みの力の獲得を目指す。本研

究では目的を以下の 3 点に絞る。 

 

① 読みの力を支える教材，および，その段階的な支援方法を提示すること（第 7 章 第 1 節で詳述） 

 

②DA の可能性を追求する上で必須となる Scf の役割とその有効性を明らかにすること 

 （第 6 章で詳述） 

 

③支援と評価を融合させた対話による評価法，ダイナミック・アセスメントの可能性と 

限界を検証し，今後の学習支援の方向性を示すこと（第 7 章 第 2 節で詳述） 

 

 

1.3.2 調査協力者プロフィール 

表 3 に本研究の 3 名の調査協力者プロフィールを示す。 
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表 3 調査協力者プロフィール 

 VFN  CMH  CMT  

母語 ベトナム語 中国語 中国語 

家庭内言語 ベトナム語（日本語） 中国語 日本語（中国語） 

両親 
父：日本人 

母：ベトナム人 
父母：中国人 

父母：中国人 

義父：日本人 

支援時の年齢 

在籍学年 

12 歳 9 カ月～14 歳 6 カ月 

小学 5～6 年 

10 歳 7 カ月～12 歳 4 カ月 

小学 5～6 年 

13 歳 3 カ月～14 歳 8 カ月 

中学 1～2 年 

来日時期 

（来日年齢） 

2010 年 4 月 

(12 歳 7 カ月) 

2009 年 3 月 

(9 歳 4 カ月) 

2009 年 7 月 

(12 歳 0 カ月) 

支援期間 2010.6－2012.3 2010.6－2012.3 2010.10－2012.3 

支援形態 
取りだし授業 

週 2 回 1 回 45 分 

取りだし授業 

週 1 回 1 回 45 分 

在宅支援 

週 1 回 1 回 60 分 

 

1.3.2.1 調査協力者 VFN について 

 VFN はベトナムにて，父親は日本人，母親はベトナム人という家庭で育つが，2010 年 4

月に来日した。来日時は 12 歳だったが，父親の希望で二学年下に当たる H 市立小学校の５

学年に入学した。VFN には弟が二人（双子）いるが，かれらは年齢通り，小学校１学年に

在籍していた。父親は日本人であったが，家庭内ではベトナム語を使用していたため，来

日当初，VFN の日本語能力は簡単な挨拶ができる程度で，ひらがなは習得しているものの，

カタカナや漢字は未習得という状態であった。 

 VFN は周りの状況を察知し，行動に移すことに長けていた。しかし，それが周囲の教員

や支援者に日本語が十分理解できると誤解され，日本語支援教室へ通う必要がないと判断

されてしまった。そのため，弟 2 人は，週１回日本語支援学級に通級しているが，VFN に

は通級の機会が与えられなかった。このような状況の中，稿者は 2010 年 6 月より，週 2

回，1 回 45 分の取り出し授業を開始した。 

 前述した通り，VFN は周囲の状況を見て行動することに長けている。また理解できてい

ないにも関わらず「わかった」と口にしてしまう傾向があった。そのため，周囲には日本

語がよく理解できると判断されていた。しかし，実際には理解できることは限られており，

質問を重ねると沈黙してしまうことが多く見られた。そのため，支援を開始した当初は，

何が理解できていて，何ができていないのかを見分けることが大変困難であった。 

 簡単なあいさつや日常会話など初期指導が終わるころには，徐々に信頼関係も構築され，

VFN 自ら「わからない」と意思表示できるようになってきた。しかし，依然として自信が

持てるまでは発言せず，沈黙を続けることが多く見られた。 

 在籍学級で行われる授業への正規メンバーとしての参加は困難であったが，学校生活で

は友人たちと良好な関係を築いていた。クラスメートや同じクラブ（料理クラブ所属）の

仲間と家を行き来し，放課後や休日も日本語に触れる機会に恵まれていた。そういった環

境が影響してか，VFN の最大の関心事は，友人との交流であり，友人とコミュニケーショ

ンを取れるようになりたいと切に願っていることがやりとりを通して明らかになった。 
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1.3.2.2 調査協力者 CMH について 

CMH は両親が日本で共働きをしていたため，小学校 4 年生まで中国で祖母と生活してい

た。2009 年 3 月に 9 歳 4 カ月で来日し，翌月 4 月より H 市立の小学校 5 学年に入学した。

H 市立の小学校および中学校に在籍する児童生徒のうち，日本語の使用に著しい困難を有

する帰国および外国籍の児童等は 1 回 2 時間合計 24 回の言語指導を受けることができる。

CMH は，入学当初は，全く日本語が話せなかったため，本規定に該当するとして，日本語

支援学級に通級することになった。CMH は例外的に週 2 回，1 回 1 時間とし合計 48 回の言

語指導を受けていたが，約半年の言語指導が終了すると，支援は打ち切られてしまった。

つまり，稿者が 2010 年 6 月より取り出し授業を開始するまでの 8 カ月間，支援が中断され

ていたことになる。言語指導を担当していた教員によると，H 市では体系的な支援方法や

内容が定まっておらず，簡単な挨拶を教えた後は，小学校 1 年生の国語教科書の音読を行

っていたという。しかし，CMH は日本語の学習に興味を示さず，強い拒否反応を見せたた

め，多くの時間をゲームやおしゃべりに費やしていたという報告を受けた。CMH にとって，

日本語支援教室は安らぎの場であったものの，多くの学びは起きていなかったことが窺え

る。また，日本語支援の場は自分の好きなことができる場であると認識していたようで，

稿者が支援を開始した当初，CMH の思い通りにいかず，機嫌を損ねる場面も見られた。 

支援を開始した 2010 年 6 月には，来日から 1 年経過しており，CMH の人懐こい性格も影

響してか，口頭によるコミュニケーションには問題が見られないほど上達していた。しか

し，在籍学級で行われる授業について尋ねると，算数以外はほとんどわからないという答

えが返ってきた。また，得意な算数であっても，文章問題になると答えられないと述べた。

特に，国語科に対する拒否反応が強く，国語の教科書を見ただけで，席を立とうとする状

態であった。CMH と対話を重ねるうちに，「字がいっぱい書いてあると，頭がグルグルする

（CMH）」というような発言が多く見られた。このような発言からも日本語を読むことに苦

手意識があり，日本語で書かれた文章を見ただけで，このような拒否反応が現れてしまう

ことが明らかになった。しかし，在籍学級の教員からは，日本語の力は十分ついているの

に「集中力がない」「やる気がない」という評価が下されていた。また，中国出身なのだか

ら，漢字も問題ないはずと判断されていた。しかし，CMH は中国では小学 3 年生までしか

勉強していないため，漢字に対しても苦手意識を持っていることを支援中に打ち明けた。 

以上のことから，一見，流暢な日本語でおしゃべりができるため，在籍学級に正規メン

バーとして参加するだけの能力を備えていると判断され，良いパフォーマンスができない

のは，本人のやる気や集中力の問題だとみなされていた。しかし，実際は漢字や読みの活

動に大きな困難や不安を抱えているというのが支援を開始した当初の状態であった。 

 

1.3.2.3 調査協力者 CMT 

 CMT は来日当初，ほとんど日本語が話せなかったため，H 市の規定にしたがい言語指導を

受けることになった。CMH 同様，2010 年 3 月に言語指導が終了してから，稿者が支援を開

始するまで，7 カ月ほど支援が中断されていたことになる。支援を開始した当初は，すで

に口頭によるコミュニケーションにはほとんど支障がなく，スムーズに意思疎通が取れる

状態であった。両親によると，CMT は中国では常に学年トップの成績を収めており，来日

後も，数学と英語に関しては成績上位に位置していた。また，両親が都立高校への進学を
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強く希望していたこともあり，CMT 自身も教科学習に取り組む強い意欲を持っていた。し

かし，国語科の学習に関しては，意欲が薄く，授業中も板書を写しているだけだと述べた。

CMT のことばを借りると，「わからなすぎて無理(CMT)」だと感じるようだ。 

 CMH ほどの読みに対する拒否反応はないものの，年齢的な難しさもあり，興味を持てな

いものに対しては，「別に」「普通」「関係ない」というような返答で，回避しようとする様

子が多々見られた。後に，テキストの内容が理解できないことから，自分自身に憤りを感

じ，このような態度をとったと語ってくれた。また，支援開始当初は，自分自身の考えを

問われることを嫌がり，「テキストに書いてあることだけを聞いてほしい」「自分の考えは

関係ない」と述べていた。さらに，環境問題など社会的な問題に関心が持てず，自分には

関係のないことだという発言も見られた。以上のことからも，日本語によるコミュニケー

ションに問題はないものの，自分の考えを述べたり，自身の生活と直接かかわりを見出せ

ないものに対して関心が持てなかったりする状態であった。 

 

1.3.3 支援内容 

 本研究では，初期指導を終えた直後から，「身近な話題（教室外の活動）」「興味・関心の

高いもの（日本語教室内の活動）」「教科と日本語を統合したもの（在籍学級への懸け橋と

なる活動）」「新聞作り（社会との懸け橋になる活動）」と段階的に支援を行ってきた。 

Johnson(1981)では，スキーマの有無がテキストの理解度を左右する点を明らかにし，

さらに，Johnson(1982)では，直接的な体験がスキーマの活性化に重要な役割を果たすと述

べられている。よって，読みの入口としては，子どもたちの実体験の伴うもの，また既有

知識を活かせるトピックを選定することが重要だと言えよう。そのため，子どもたちの日

本語レベルやニーズ，個性に合わせた内容を段階的に導入し，物語文に限らず，交換日記

や理科，新聞雑誌等，マルチ・リテラシーの育成を目指す支援計画を立てた。以下に，調

査協力者別に実施した支援内容をまとめる。 

 

表 4 調査協力者別の支援内容一覧 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

各支援の詳細については，各章で述べるが，以下に各活動の目的を示す。 

交換日記を題材にした読みの活動は，交換日記の持つ特性として，友人から書かれたメ

ッセージの多くが日常生活に密接に関わるもので，実体験として共に経験していること，

または毎週繰り返され，習慣的なものが多いことが挙げられる。よって，まだ読みの力が

 教室外における

読みの活動 

日本語支援教室内にお

ける読みの活動 

在籍学級へ繋がる読

みの活動 

社会への 

懸け橋になる活動 

身近な話題 興味関心の高いもの 理科 国語科 新聞作り 

VFN 
○ 

交換日記 

○ 

料理に関する読み物 
○ ○ ○ 

CMH ― 
○ 

科学系の読み物 
○ ○ ￣ 

CMT ― 
○ 

科学系の読み物 
○ ○ ○ 
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十分に身についていない VFN にとってスキーマを大いに活用することができるという理由

から，読みの入口として，最適だと判断した。交換日記を取り入れた活動では，日常生活

に密接に関わる友人のコメントを読み，理解し，返答することを目的としている。 

 子どもたちの興味関心の高いものを題材にした読みの活動では，事前に子どもたちに「好

きなもの」「嫌いなもの」「上手にできるもの」「上手にできないもの」に分け，マインドマ

ップを用いながら，子どもたちの興味関心を調査した。そして，子どもたちの興味関心の

高い分野の中から，複数のトピックを用意し，子どもたち自身にテキストの選定を委ねた。

また，本活動では，読む前に解決すべき問いが明らかされており，子どもたちは一つの疑

問を解くべく，テキストを読み進めることになる。よって，興味関心の高いものを題材と

してとりあげた活動では，複数のテキストを吟味し，子どもたち自身でテキストを選定し，

そのテキストに課せられている一つの疑問を明らかにすることを目的とした。 

 理科を題材とした読みの活動では，他の活動とは異なり，内容理解に重点が置かれてい

るわけではない。なぜなら，子どもたちは，既に在籍学級の実験授業で学習内容を体験し

ており，内容についてはおおよそ理解しているからだ。つまり，でんぷんにヨウ素液をか

ければ，紫に変化すること，どのような条件であれば，ろうそくが燃え続けるのか等を目

の当たりにしているため，頭の中ではその事象が理解できている。しかし，学習単語や学

習単語の運用方法がわからないため，テストの問題文が理解できないという問題に直面す

る。そのため，理科を題材とした読みの活動では，学習単語カードを用いたアウトプット

を繰り返し，その単元で学ぶ学習単語とその運用力を身につけ，テストや教科書の問題文

を正確に読み取り，その情報を利用することを目的とする。 

 国語科の教科書を取り入れた活動では，学年相当の長文かつ難解なテキストを母語リラ

イト教材と易しい日本語教材を使い，内容を理解し，そのテキストから得た情報を利用し，

熟考することを目的とする。 

 新聞づくりでは，教室外の事柄に目を向け，1 年分のニュースを子ども向けに発信して

いる雑誌から，興味関心がある記事を選び出し，自身の既有知識はもちろん，図書館やイ

ンターネット，教員，友人などあらゆるリソースから情報を収集し，選定した記事と情報

を統合させ，新聞を作成することを目的とする。 

 

表 5 段階的支援における各活動の目的 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

各活動 目的 

交換日記 日常生活に密接に関わる友人のコメントを読み，理解し，返答すること 

興味・関心の高いもの 
複数のテキストを吟味し，子どもたち自身でテキストを選定し，そのテ

キストに課せられている一つの疑問を明らかにすること 

理科 

単語カードを用いたアウトプットを繰り返し，その単元で学ぶ学習単語

とその運用力を身につけ，テストや教科書の問題文を正確に読み取り，

その情報を利用できるようになること 
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1.3.4 分析枠組み 

1.3.4.1 読みの力 

読みの力について，Beaver (2006)が提唱した“Developmental Reading Assessment”

を参考に，再話(要約)・内容理解度の観点から読みの力の評価および分析を行った。本研

究では，教授と評価を融合したダイナミック・アセスメントを採用し，読みの力の測定中

においても，子どもたちが独力で答えた後，必要があれば，Scf を行った。よって，評価

を行う際，独力のみの回答と，Scf 後の回答とに分け評価を行った。評価方法は以下の通

りである。 

 

(1)再話(要約) 

小学 1 年から 6 年については，一通り本を読み終えたら，本を見ずに話を再話できるか

を測定する。 

レベル 1： 教師に促された時にのみ，短くコメントすることができる。 

レベル 2： 教師の促しとともに，内容を説明できる。 

レベル 3： 重要事項を並べ，「はじめ・なか・おわり」が説明できる。 

レベル 4： 順序どおり正確かつ細部にわたり説明できる。 

 

中学１年では，扱う内容が長いこと，さらに学習指導要領において「中心的な部分と付

加的な部分の読み分け」が求められていることより，「再話」ではなく「要約」とする。 

レベル 1： 教師に促された時にのみ，短くコメントすることができる。 

レベル 2： 教師の促しとともに，内容を説明することができる。 

レベル 3： 重要事項を並べ，まとまりはないが内容を説明することができる。 

レベル 4： 中心的な部分をしっかりと捉え，内容をまとめて説明することができる。 

 

(2)内容理解度 

平田（2010）では，内容理解度の評価方法として，Raphael(1986)の「Question Answer 

Relationships(以下 QAR)」を援用し，内容理解度を測る質問文を作成した。口頭にて質疑

応答を行い，その回答を評価基準に従い内容理解度として測定した。「QAR」を枠組みとし

て，作成した評価項目は以下の通りである。 

 

 

 

 

国語科 

学年相当の長文かつ難解なテキストを母語リライト教材と易しい日本語

教材を使い，内容を理解し，そのテキストから得た情報を利用し，熟考

すること 

新聞作り 

興味関心がある記事を選び出し，自身の既有知識はもちろん，図書館や

インターネット，教員，友人などあらゆるリソースから情報を収集し，

選定した記事と情報を統合させ，新聞を作成すること 

 



27 

 

表 6 評価項目(Raphael(1986)の枠組みを援用し筆者作成) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

しかし，上記の枠組みでは，子どもたちの認知能力に関しては，十分に考慮されていた

とは言えない。そのため，項目によっては，日本語の力が十分ではないために評価が低い

のか，認知能力が十分に発達していないため，評価が低いのか判断することができなかっ

た。また，Raphael(1986)の枠組みを用いると，学習指導要領で求められている能力以上の

ものに質問項目が及んでしまう恐れがある。 

そこで，小学校学習指導要領（2008）及び中学校学習指導要領(2008)と照らし合わせ，

各学年でどのような認知的能力が求められているのかを把握し，QAR と組み合わせた新た

な枠組みの作成を試みた。 

以下に，学習指導要領国語科国語編に記載されている「文学的な文章の解釈に関する指

導事項」に照らし合わせ，学年ごとに新たに筆者が作成した評価項目を示す。なお，「独立

的手がかり型」については表 9 に別記する。 

 

表 7 文学的な文章における学年別評価項目  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

直接的手がかり型 

(Right There) 

解答がテキストの中にあり，たいていたやすく見つけられるもの。解答に

は単語や語句が，設問を表す文の中に含まれているもの 

分散的手がかり型 

（Think and Search) 

解答がストーリーの中にあり，回答者がいろいろな話の部分を集める必要

があるもの 

示唆的手がかり型 

(Author and You) 

解答はストーリーの中にはない。読者がすでに知っていることや作者が述

べていることの両方をいかに統合するかが問われている 

独立的手がかり型 

(On My Own) 

解答は，ストーリーの中にはない。テキストを読まなくても解答すること

ができる。自分自身の経験を用いる必要がある 

 

学年 QAR 質問内容 

小１，２ 直接的手がかり型 １つの場面内に限った変化や登場人物の行動を中心にした質問 

小３，４ 
直接的手がかり型 

登場人物の性格，気持ちの変化，情景などに関することを中心

にした質問 

分散的手がかり型 場面と場面を結び付けて，答えるような質問 

小５，６ 

直接的手がかり型 
中心となる登場人物について，その相互関係をとらえ，それら

に基づいて心情や場面の描写をとらえる質問 

分散的手がかり型 
登場人物の相互関係から人物像やその役割をとらえ，そのこと

によって，内面にある深い心情も合わせてとらえる質問 

示唆的手がかり型 暗示的に表現されている部分に関する質問 

中１ 

直接的手がかり型 
場面の展開や登場人物について，その相互関係をとらえ，それ

らに基づいて心情や場面の描写をとらえる質問 

分散的手がかり型 

場面の展開や登場人物の相互関係から人物像やその役割をとら

え，そのことによって，内面にある深い心情も合わせてとらえ

る質問 

示唆的手がかり型 暗示的に表現されている部分に関する質問 
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以下に，学習指導要領国語科国語編に記載されている「説明的な文章の解釈に関する指

導事項」照らし合わせ，学年ごとに新たに筆者が作成した評価項目を示す。なお，「独立的

手がかり型」については表 9 に別記する。 

 

表 8 説明的な文章における学年別評価項目 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

以下に，「独立的手がかり型」に対する学年ごとの評価内容を示す。 

 

表 9 質問項目「独立的手がかり型」に関する学年別評価内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 上記の評価項目の出題数を「直接的手がかり型」5 問，「分散的手がかり型」5 問，「示

唆的手がかり型」2 問，「独立的手がかり型」1 問と定めた。「直接的手がかり型」「分散的

手がかり型」の解答は，櫻井（2007）に従い，「正答」が 100％，「不十分な解答」が 50％，

「誤答」が 0％として，内容理解度の正答率を計算した。表 10 の評価基準に照らし合わせ，

各項目のレベルを判定した。評価基準は以下の通りである。 

 

 

 

 

 

学年 QAR 質問内容 

小 1,2 直接的手がかり型 順序や手順に沿って，理解できているかを問う質問 

小 3,4 
直接的手がかり型 筆者がどのような事実を，原因や理由として挙げているのか。また，

それについてどのような考えや意見を述べているのかを捉える質問 分散的手がかり型 

小 5,6 

直接的手がかり型 筆者がどのような事実を，原因や理由として挙げているのか。また，

それについてどのような考えや意見を述べているのかを捉える質問 分散的手がかり型 

示唆的手がかり型 筆者の意図や思考を想定し，自分の考えを明確に述べるような質問 

中 1 

直接的手がかり型 中心的な部分と付加的な部分，事実と意見などを読み分け，内容を

とらえる質問 分散的手がかり型 

示唆的手がかり型 
筆者の意図を推論しながら，目的や意図に応じて考えをまとめたり，

深めたりするような質問 

 

学年 評価内容 

小 1，2 想像力を駆使して答えることができるか？ 

小 3，4 自身の経験と結び付けて，具体的に答えることができるか？ 

小 5，6 
自身の経験と結び付け，自分の考えをまとめることができるか？  

テキストの表現や内容について評価したり，自分の表現に生かすことができるか？ 

中 1 経験や体験などを踏まえ，想像，分析，比較，推論し，考えをまとめることができるか？ 
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表 10 評価基準(Raphael(1986)の枠組みを援用し稿者作成) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1.3.4.2  スキャフォールディング 

 本研究で行われた Scf をマクロ・Scf とミクロ・Scf に分け，分析を行った。マクロ・Scf

に関しては，Hammond & Gibbons(2005)を援用し，表 11 に示す 4 つの分析項目を設定した。 

 

表 11 マクロ・Scf の枠組み 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ミクロ・Scf に関しては，表 12 に示したように，第 2 章「教室外における読みの活動」

では，交換日記の振り返り活動中のやり取りを，第 3 章「日本語支援教室内における読み

の力」，第 4 章「4.2 二言語併用リライト教材を用いた国語科支援」では内容理解度を測定

する際のやり取りを，第 4 章「4.1 視覚効果および単語カードを活用した理科の支援」で

は理科の単語カードを用いた産出トレーニング中のやり取りを文字化し，支援者による

Scf を抽出した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

直接的手がかり型 
レベル 1： 正答率が 30％未満 

レベル 2： 正答率が 30％以上 60％未満 

レベル 3： 正答率が 60％以上 90％未満 

レベル 4： 正答率がほぼ 90％以上 分散的手がかり型 

示唆的手がかり型 
レベル 1： 全く関係のないことを答える。または答えない。 

レベル 2： 短く答える。理由などは，はっきり説明できない。 

レベル 3： なぜ，そう思ったのか理由までしっかりと説明できる。 

レベル 4： 理由を詳細に説明し共感したり，物語のその後を推測したりで

きる。 

独立的手がかり型 

 

Hammond & Gibbons(2005) Hammond & Gibbons(2005)を援用し 

稿者が作成した枠組み 

カリキュラムの明確な目標を設定する 活動の明確なゴールを示す 

学習活動を注意深く配列する 学習活動を注意深く配列する 

学習への異なる参加形態を利用する ― 

メッセージの多様性 メッセージの多様性 

メタ言語的な気づき メタ言語的な気づき 
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表 12 ミクロ・Scf 分析対象一覧 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 上記の対象データから抽出した Scf を Gibbons (2003)を援用し，分析項目を設定した。 

 

表 13 ミクロ・Scf の枠組み 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

本研究では，稿者が支援および分析を行っているため，十分な客観性を得るべく，他者

による評価を取り入れた。サンプルとして，文字化データより 150 個7のミクロ・Scf を抽

出し，表 13 の分析枠組みを基に Scf の機能分類の一致率を求めた。調査開始前に，稿者お

よび調査協力者 3 名により，分析枠組みの確認および判断基準のすり合わせを行った。そ

の結果，4 名の評定は，統計上有意に，かなり高い水準で一致していることが分かった

（Siegel’s κ＝.706，p＜.001）。一致率については，第 6 章で詳述する。 

 

 

 

                                                   
7 調査後，サンプル 150 のうち，適切ではないもの 1 つを除外したため，149 個のサンプルを基に一致率を算出した。 

分析対象 調査協力者 

第２章  

教室外における 

読みの活動 

交換日記 交換日記の振り返り活動中のや

り取り 

VFN 

第３章  

日本語支援教室内 

における読みの力 

3.1 料理を題材とした読み

の活動 

再話および内容理解度を測定す

る際のやり取り 

VFN 

 

3.2 科学のふしぎを題材に

した読みの活動 

CMH/CMT 

第４章  

在籍学級へ繋が 

る読みの活動 

4.1 視覚効果および単語カ

ードを活用した理科の支援 

単語カードを用いた産出トレー

ニング中のやり取り 

VFN/CMH/CMT 

4.2 二言語併用リライト教

材を用いた国語科支援 

再話および内容理解度を測定す

る際のやり取り 

VFN/CMH/CMT 

 

Gibbons (2003) Gibbons (2003)を援用し稿者が作成した枠組み 

Mode Shifting and Recast 言い換え 
子どもたちの発話を捉え，日常言語と学習言語を巧みに用い

ながら，言い換えを行ったり，明示的に提示したりする 

Signaling How to 

Reformulate 
方向づけ 

絞り込んだ質問をしながら流れを作り，再構築できるように

方向づける 

Indicating Need for 

Reformulation 
修正示唆 

暗示的に修正の必要性を示唆することによって，独力で修正

の方向を見つけ出し，自己修正できるように促す 

Recontextualising 

Personal Knowledge 

知識の 

文脈化 

個人の知識を文脈の中に埋め込むよう促す 

― 情意面 不安をプレッシャー取り除き，モチベーションを高める 
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第 4 節 用語の定義 

1.4.1 読みの力 

 本研究では，読みの力を「書かれた文字を判別し，文を解釈し，既有知識や読み手自身

と照らし合わせ，分析的に考え，創造する力」と定義する。 

 一言で読みの力といっても，読みには様々な段階が存在する。そこで，本研究では，「文

字の判別」「文の解釈」「既有知識や読み手との照らし合わせ」「分析的に考え，創造する力」

の 4 つの段階に分け，これらの 4 つを総合したものを読みの力とする。 

まず，「書かれた文字を判別する」とは，その文字が日本語であり，ひらがな・カタカ

ナ・漢字だと判別できることを指す。ただし，漢字については第二言語の読みであること

を考慮し，ふりがな付きとした。 

次に，「文を解釈する」とは，単語の意味を捉え，文中の単語間の関係を捉え，文を理

解できることを意味する。初期指導を終えたばかりの子どもたちにとって，この「文を解

釈する」という段階で躓くことが多いように思われる。この段階での躓きには，語彙が少

ない為に，ある特定の単語の意味が捉えられない場合と，各単語の意味は捉えられている

が，一文として統合して解釈できない場合の 2 つが要因として考えられる。この 2 種類の

躓きを【会話 1】に示す。 

  

テキスト本文 使用テキスト：「カンガルーにはどうして袋があるの？」『なぜ？どうして？科

学のお話 4 年生』学研 

 赤ちゃん
あか     

は，毛
け

が生えて
は   

いません。目
め

も開
あ

いていません。でも，自分
じぶん

の 力
ちから

で お母さん
 か あ   

の からだを よじのぼって，ふくろに 入ります
はい     

。お母さん
 かあ   

も 赤 ち ゃ ん
あか      

が のぼ

りやすいように，生まれて
う   

来る
く  

出口
でぐち

と 袋
ふくろ

の入 口
いりぐち

までの毛
け

を なめて，赤ちゃん
あか    

が 

歩 く
ある  

 道
みち

を 作
つく

ってあげるのです。 

 

 

 

【会話 1】                              H：稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 

（音読） 

68 H ここ何て書いてあった？ 

69 VFN 
カンガルーの赤ちゃん，毛がありません。目も開いてない。よじ登ってって何で

すか？ 

70 H （よじ登るジェスチャーを見せる）VFN は木に？ 

71 VFN できない。 
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音読時，漢字に振り仮名がふってあるものの，スムーズに読むことができたため，「文

字の判別」はできていると判断した。その後，テキスト内容の再話を行うと，2 回躓きを

見せた。1 回目は，「よじのぼる」という単語の意味が分からず，躓きを見せた。しかし，

その単語の意味を説明すると，すぐに単語間の関係を捉え，理解に繋げている。つまり，

単語レベルでの躓きであった。2 回目は，会話例からも明らかなように，それぞれの単語

の意味は理解しているものの，一文として理解できずに躓いていることが見受けられた。

しかし，Scf によって，単語間の関係を捉えることに成功している。 

このように，子どもが躓きを見せた際，単語レベルまたは単語間の関係が捉えられない

72 H VMK（稿者注：VFN の弟）は？ 

73 VFN できないよ。 

74 H 
ああ，そうなの。まあ，そういうのをよじ登るっていうの。で，カンガルーの赤

ちゃんはよじ登るの？ 

75 VFN うん。こっから（稿者注：挿絵を指す），よじ登ってお腹に入るの。 

76 H こっから，生まれてきて，よいっしょ，よいっしょってのぼって…。それで？ 

77 VFN 2ｃｍなのに，自分でのぼるの？ 

78 H そうだよ。 

79 VFN すごい。 

80 H このとき，お母さんって助けてあげるの？ 

（稿者注：わからないという表情を見せたので，筆者が音読をする） 

81 VFN ここは（マーカー部分を指して）…ちょっとわかんない。 

82 H 「お母さん」わかる？ 

83 VFN うん。 

84 H 「赤ちゃん」わかるね。 

85 VFN うん。 

86 H 「のぼりやすい」？ 

87 VFN うん。のぼりやすい。 

88 H 「生まれてくる出口」ってどこ？ 

89 VFN ここ。（稿者注：挿絵を指す） 

90 H 「袋の入口」ってどこ？ 

91 VFN ここ。（稿者注：挿絵を指す） 

92 H 「そこまでの毛をなめて」？ 

93 VFN なめてって？（稿者注：なめるジェスチャーをする）。 

94 H そうそう。 

95 VFN ああ。うーん…。はっきりわからない。 

96 H 

ここ（稿者注：お母さんのお腹のまわり）はさ，毛がたくさんあるでしょ。2cm

の赤ちゃんが歩くの大変だよね（稿者注：毛を押しのけるジェスチャーをする）。

だから，お母さんが毛をなめて…。 

97 VFN ああ，わかった。毛をよける？赤ちゃんが歩きやすいね。 
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ことによる躓きかを見分け，有効な Scf を行うことが，読みを進める上で重要になってく

ると思われる。 

「既有知識や読み手との結びつけ」とは，テキストの内容を単に理解したり，情報を取

り出すだけにとどまらず，テキストから理解した内容と，既有知識や読み手自身と如何に

結びつけて考えられるかを意味する。【会話 2】に読む前と後でテキストのテーマと読み手

自身の結びつきがどのように変化したのかを示す。 

 

【会話 2】使用テキスト：「未来をひらく微生物」『国語１』光村図書  

＜読む前＞ 

 

 

 

 

 

 

 

＜読後の感想＞ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 【会話 2】では，「（自分には）関係がありません」という発言からも，テキストの内容

と読み手との結びつきを見出せずにいる様子が窺える。しかし，読後の感想では環境問題

を母国の問題として捉え，活動前よりも身近な問題と感じている様子が見受けられた。こ

のように，テキストに書かれている内容と読み手を結びつけて考えることにより，読みと

いうものがさらに深まると思われる。 

最後に，「分析的に考え，創造する力」とは，テキストから理解したことを比較し，批

判的に評価し，考える力を指す。特に，JSL の子どもたちにとって，母語や母文化と照ら

し合わせ，多角的に考える力を養うことは，バイリテラシーさらにはマルチリテラシーの

獲得を目指す上で，重要な力になると思われる。また，PISA 型読解力でも取り上げられて

いるが，批判的に評価し，考える力は，社会を生き抜く力に繋がる。このような力は，年

齢によっては困難だと思われるが，本研究では，調査協力者が小学校の高学年以上である

ことを考慮し，読みの力に含めることにした。【会話例 3】に分析的にテキストを評価する

例を示す。 

 

 

番号 発話者 発話内容 

218 CMT あ，先生待って，チェンジして。俺環境問題大っきらい。 

219 H 何で嫌いなの？ 

220 CMT だから，関係ありません。 

221 H みんなが関係ないと思ったら，どんどん悪くなっちゃうじゃん。 

222 CMT でも，関係あるの人（稿者注：専門家）がめっちゃあるから私は関係ないと思う。 

 

番号 発話者 発話内容 

224 CMT 
1 人 1 人が努力すれば環境を守れるかもしれない。中国人は人口が多いから責任も

大きいでしょ。 

225 H そうだね。 

226 CMT 

でしょ。中国人が全員何か一つ努力したら，すごいチェンジでしょ。例えば，一

日自動車使わない。13 億人が全員自動車を使わなかったらＣＯ2 がすごい少なく

なるんじゃない。そうでしょ。 
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【会話 3】使用テキスト：「ブラックホールに吸い込まれるとどうなるの？」 

『なぜ？どうして？科学のお話』学研 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 読み終えた直後，強い口調で「分からない」と言いだした。これは，テキストの内容が

理解できないのではなく，テキストの真偽性をめぐっての発言であった。テキストには具

体的な数字や計算方法などが明示されていなかったため，疑問を持ったようだ。その後，

「超新星爆発」の観測から，宇宙が加速度的に膨張していることを発見した科学者たちが

2011 年ノーベル物理学賞を受賞したというニュースが報道された。記事の内容は，大変難

しいものであったが，CMT は具体的な計算方法を知ると，納得した様子で，ブラックホー

ルについてもこのような綿密な計算が行われ，証明されたのだろうと結論付けた。初めか

ら，テキストに書かれていることは全て正しいと思いこむのではなく，多角的にテキスト

を読み，評価し，考える力を養うことにより，テキストに書かれた以上の知識や情報に繋

がることを可能にすると考えられる。 

以上，読みの力について，4 段階に分け，補足説明をしてきた。しかし，これはあくま

で目指すべき読みの力であり，初期指導を終えた直後の子どもに「既有知識や読み手との

照らし合わせ」や「分析的に考え，創造する力」を求めるというものではない。しかし，

研究協力者 3 名は全員，高校進学を目指しており，将来的にアカデミックな日本語の獲得

が求められる。そのため，本研究では，初期指導を終え，「文字の判別」「文の解釈」「既有

知識や読み手との照らし合わせ」「分析的に考え，創造する力」と段階的に読みの力の獲得

を目指すものとする。 

 

1.4.2 読みの活動 

1.4.1 で読みの力の定義を行ったが，この読みの力を取り入れた活動とは何を指すのだ

ろうか。読みの活動の対象は，物語文・説明文・マンガ・インターネット・雑誌・図表な

ど様々なものが挙げられる。本研究では，子どもたちの個別性に合わせ，様々な活動を取

り上げたが，一貫して共通していたことは生きた文脈における読みの活動であった。 

牛窪(2005)は，「学習者の主体性」という言葉を「①教室－学習者間での主体性」「②日

本語－学習者間での主体性」に分け，定義づけを行っている。まず，前者は学習者を授業

に参加する主体と考え，学習者がどのように授業に参加するかを意味し，後者は学習者が

言語を発話する主体と捉え，如何に創造的に言語を使用するかというものである。本研究

では，この牛窪(2005)が定義する「学習者の主体性」の①②を実現させた環境を生きた文

脈における学びとする。その上で，子どもたち自身が活動に意義を見出し，主体的に参加

番号 発話者 発話内容 

100 CMT 分からない。分からない。これ。これ本当？信じられるの？ 

101 H え？どういう意味？ 

102 CMT 
だって，ブラックホールって，誰も見たことがないんでしょ。科学者の計算だけで，

本当にあるって信じられるの？計算が間違ってたら，どうするの？ 

103 H 何人もの科学者が確認したんじゃないかな？ 

104 CMT でも，それが正解だって，どうやったら証明できるの？ 
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できる活動，かつ，文章理解だけではなく，文章を如何に解釈し，自身と結び付けたのか，

さらに，分析的に考え，自らの言葉で発信する活動を生きた文脈における読みの活動と定

義する。 

 

1.4.3 初期指導と教科学習支援 

本研究における初期指導とは，齋藤他(2011)が提案する 6 つの教育プログラム「サバイ

バル日本語」，「日本語基礎」，「技能別日本語」，「教科と日本語の統合学習」，「教科の補習」，

「母語・母文化教育／国際理解教育」のうち，「サバイバル日本語」「日本語基礎」に相当

する。つまり，簡単な挨拶や会話，ひらがな・カタカナが読めるようになったレベルを意

味する。 

東京都 H 市では，小学校および中学校に在籍する児童生徒のうち，日本語の使用に著し

い困難を有する帰国および外国籍の児童等は，日本語適応指導教室において 1 回 2 時間合

計 24 回の言語指導を受けることができる。本研究の協力者 CMH・CMT は，日本語適応指導

教室に通級し,そこで初期指導を受けた。そのため，本研究では，CMH・CMT に関して，初

期指導を終えたことが前提となっている。VFN はプロフィールで述べた通り，日本語適応

指導教室に通級していなかったため，稿者が初期指導を行った。 

教科学習支援とは，在籍学級で出された課題を手助けするのではなく，在籍学級の授業

に参加できるような力の獲得を目指した支援を指す。 

 

1.4.4 ダイナミック・アセスメント 

ダイナミック・アセスメント（以下，DA）は，上述の通り，ヴィゴツキーの ZPD の概念

に基づき，教授と評価を融合させた実践を取り入れた評価法（Haywood & Lidz 2007)であ

り，「評価をする者とされる者の間のやりとり(interaction)やオープンエンド形式のアセ

スメントを行うことで，学習者に変化（成長）をもたらすことを目的（佐藤・熊谷 2010:9）」

とするアセスメントである。 

Poehner & Lantolf(2005)は，多岐に渡る DA を取り入れた実践方法を，仲介の仕方によ

って，“interventionist DA”と“interactionist DA”に分類しているが，本研究では，

仲介方法に制限がなく，答えを教える以外であればどのような仲介方法もとることができ

る“interactionist DA”の立場をとる。よって，本研究では，DA を「教授と評価を融合

させ，アセスメント中に，相互作用の中から子どもの反応に合わせた仲介を行い，独力で

できることと，助けを得れば達成できることの両面から子どもの力を見るアセスメント」

と定義する。 

 

1.4.5 スキャフォールディング 

本研究では，ダイナミック・アセスメントを採用し，子どもたちの出来ないことや弱点

に焦点を当てるのではなく，独力で達成できることと，適切な仲介を得れば達成出来るこ

とを明らかにし，現段階において，子どもたちがどのような仲介を必要としているのかを

探り，今後の学習支援の方向性を示すことを研究目的として掲げている。 

よって，読みの力を測定する際，評価中に Scf を取り入れた。本研究で行った Scf は，

課題や宿題を全面的に手助けするという支援ではなく，今後，在籍学級の授業に参加し，
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社会を生き抜いていけるような力の獲得を目指したものであった。また，自律的な学習に

繋がるよう，Scf は，あくまで子どもたちが独力で達成できるようになるまでの暫定的な

足場であり，徐々に子どもたちに主導権を譲り渡していくことを重視した。 

以上のことにより，本研究では，Scf の定義として，Gibbons(2002)の「単なる助けでは

なく，学習者が新しい技術や概念，そして理解を深め，その後，同様の課題を独力で達成

できるように，教師が一時的に支援すること(稿者訳 2002:10)」を採用した。 
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第 5 節 本論文の構成 

 本論の構成について，各章ごとに述べる。 

 

第 1 章 

第 1 節では JSL の子どもたちをめぐる研究背景を，第 2 節では先行研究より，日本語支

援の現状および問題点，さらに，DA の有効性と問題点を挙げた。第 3 節では，研究の概要

を，第 4 節では用語の定義を行った。 

 

第 2 章 

 本章では，教室外における読みの活動をとりあげた。本節で扱う教室外の活動とは，仲

の良い友人同士のやりとりであり，日常の仲間内で起こったことが話題の大部分を占める

閉ざされた社会を指す。調査協力者 VFN を対象に，クラスメートとの交換日記を用いた読

みの活動を行った。交換日記に書かれた VFN のコメントを分析データとし，参加姿勢，お

よび，産出内容の質に着目し，分析を行った。 

 

第 3 章 

 本章では，日本語支援教室で行われる読みの活動を対象とする。子どもたちの興味関心

の高いものをテキストとしてとりあげた。第 1 節では，VFN を対象に，料理に関するテキ

ストを中心に読みの活動を行った。続いて，第 2 節では，CMH・CMT を対象に，科学系の読

み物に関するテキストを中心に読みの活動を行った。第 1，2 節に共通している点は，複数

あるテキストの中から，子どもたち自身がテキストを選択している点である。このように

子どもたちが自ら選び出したテキストを用い，内容理解度を測定した。その際，DA を採用

し，独力と助けを得れば出来ることの両面から読みの力について調査・分析を行った。 

 

第 4 章 

 本章では，在籍学級で行われる授業へ正規メンバーとしての参加を視野に入れ，理科と

国語科の教科学習をとりあげた。第 1 節でとりあげた理科では，先行学習ではなく，在籍

学級で行われた実験や観察を，日本語支援の場で想起させ，視覚効果を盛り込んだリライ

ト教材や単語カードなどを用いた活動を行った。第 2 節では，母語と易しい日本語で書か

れた二言語併用リライト教材を用いて，国語科の支援を行った。評価方法は，第 3 章と同

様に，DA を採用した。よって，本章では，言語面の発達のみに着目するのではなく，教科

学習を日本語支援に取り入れ，在籍学級への懸け橋となる活動を行った。 

 

第 5 章 

 第 1 節では，教室外，学校外の開かれた社会における情報を扱い，情報リテラシーの獲

得を目指し，新聞づくりの活動を行った。新聞作成にあたり，情報収集や取捨選択のスト

ラテジーを学び，社会との繋がりを目指した。さらに，第 2 節では，かれらが如何に学校

という社会に正規メンバーとして参加していくかを調査し，その過程を明らかにした。 
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第 6 章 

 第 1 節では，閉ざされた仲間内の社会(第 2 章)から，日本語支援教室内(第 3 章)，在籍

学級へ繋がる活動(第 4 章)，さらに，社会への懸け橋となる活動(第 5 章)へと，段階的に

行われてきた日本語支援を振り返り，各活動に応じて，マクロ Scf がどのように盛り込ま

れていたのか分析を行った。第 2 節では，DA 中に行われたミクロ Scf を抽出し，各活動の

目的，読みの力，個性に合わせ，如何にミクロ Scf が変化していったか，また，Scf 後の

子どもたちの反応について，縦断的に調査，および，分析を行った。そして，研究目的②

である Scf の役割と有効性を明らかにした。 

 

第 7 章 

 第 1 節では，第 2 章から第 5 章で行った段階的支援を支援設計と支援方法の点から振り

返り，研究目的①である読みの力を支える教材，および，その段階的支援の方法を提示し

た。第 2 節では，研究目的③である DA の可能性と限界を検証し，今後の学習支援の方向性

を示した。 
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第 2章 教室外における読みの活動 

 

東京都 H 市において日本語支援に携わるようになり，読みの活動に入った途端，落ち着

きがなくなったり，拒否反応を見せたりする子どもたちが多いことに気がつく。既に母語

で読みの力を獲得している成人の日本語学習者であれば，比較的容易に，読みの力を第二

言語に転移させることが可能だと思われるが，JSL の子どもたちは発達途上であり，日本

語の読みの力の獲得は大変困難だと思われる。特に，読みの力が十分に身につく前に移動

せざるを得なかった子どもたちにとっては，第二言語である日本語と読みの力の両方を同

時に獲得しなければならず，子どもたちにかかる認知的，精神的負担が大きいことは想像

に難くない。 

初期指導を終え，いざ教科学習を視野に入れた読みの活動に移行しようとする際，躓い

てしまったり，読みへのアレルギーを抱えてしまったりする子どもたちも多いのではない

だろうか。これは初期指導から読みの活動へのステップが大きすぎることが原因だと思わ

れる。つまり，文字が読めるようになれば，本が読めるというわけではなく，初期指導か

ら読みの活動への何らかの橋渡しが必要となる。読みの世界への第一歩を踏み出すために

は，読み物は，子どもが心から読みたい，知りたいというものでなければならない。つま

り，支援者が子どもに「読み物を与え，読ませる」活動ではなく，子どもが楽しみながら

読みの活動に参加できるような支援が求められていると言えよう。 

 

第1節 支援内容 

2.1.1 交換日記を読みの活動に取り入れる意義 

本活動は，VFN1 名を対象に行った支援である。VFN は，来日当初は，読み書きはもちろ

ん，日本語がほとんど話せない状態であった。稿者は，東京都 H 市立の小学校において，

2010 年 6 月より，週 2 回(1 回 45 分)取り出し授業を行い，6 月から 9 月にかけて，文字や

あいさつ，簡単な日常会話などの初期指導を行った。口頭での意思疎通は大分できるよう

になり，ひらがな・カタカナも一通り読めるようになった。しかし，読みの活動に入ると，

読み物を前に硬直し，俯いてしまう姿も見られた。また，文字を追い，音声化することに

必死で，内容まで読み取ることができないというのが 2010 年 9 月の現状であった。このよ

うな状態から，一文の意味を取り，文と文を統合し，短い文章が読み取れるようになるこ

とを目標とする場合，どのようなテキストが適切なのだろうか。 

学校側が用意したものは，小学校低学年用の書きとりドリルであった。また，稿者以外

にも，VFN に日本語支援を行う補助教員が 1 名いたが，支援時間の大半を漢字の書き取り

をさせるか，小学 1 年の教科書を音読させることに費やしていた。45 分間ひたすら音読を

することもあったようだが，果たして VFN は，書かれている内容を知りたい，読みたいと

思って音読していたのだろうか。このような基礎的な活動を否定するわけではなく，初期

の段階では，できることも限られているため，その必要性は否定できない。ただし，音読

ばかりしていれば読みの力が自然と身につくというわけでもない。日本語の言語能力が十

分に身についていない分，既有知識を用いながら，VFN の生活に関連し，かつ，その文章

を読む必要性の高いものをテキストとして採用したいと考えていた。 

テキストの選定に苦慮する中，VFN が友人からもらった手紙を大切に持ち歩いているこ
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とに気づいた。返事を書いているのかと尋ねると，日本語で返事が書けないので絵を描い

て渡していると答えた。書きかけの手紙を見せてもらうと，日本語で文章が書けないなが

らも，友人とコミュニケーションを取ることを切に願っていることが窺える手紙であった。 

友人と交わす手紙のやり取りは，VFN の日常生活に密接に関わっており，既有知識を大

いに活用できるという点，文体も会話体に近いという点から，読みの活動の入口としては

最適だと思われる。また，小学 5 年生の女子児童にとって，友達との手紙のやりとりは日

常的に頻繁に行われ，友人関係を築く上でも，大きな役割を果たす。そのため，友人から

の手紙を読むことは，市販の教材とは異なり，友人とのやり取りという生きた文脈の中で

の読みや，言語使用に繋がる。 

そこで，この手紙のやり取りからヒントを得て，1 冊のノートで複数の友人と繋がるこ

とができる交換日記を用いた活動を VFN に提案した。すると，大変やる気を見せたため，

2010 年 10 月より交換日記を用いた支援を開始することになった。 

 

2.1.2 支援方法 

本活動を始めるにあたり，担任教師がクラス全体に希望者を募った。その結果，9 名の

クラスメートが参加の意思を示した。参加者には，通常，交換日記は仲間うちだけのもの

だが，日本語の勉強に使用する点，日記に稿者も目を通す点を説明し，了承してもらった。 

交換日記の進め方および曜日別の担当者などは，全て VFN と参加者に任せることにした。

すると，子どもたちの間で話し合いが行われ，1 日 1，2 名が 1 ページを使用し，VFN に向

けたメッセージを書き，そのページの下部に友人からのメッセージに対して VFN がコメン

トを書き込むという進め方が決められた。 

 本研究では，2010 年 10 月 21 日から 2011 年 4 月 22 日までの約 6 ヵ月間の交換日記を分

析対象とした。稿者は，4 月 22 日以降は交換日記に関与しておらず，子どもたちに継続す

るか否かを委ねた。実際には，この交換日記は 2012 年 3 月，VFN らが小学校を卒業するま

で続けられ，使用したノートは 11 冊にのぼった。 

稿者は，VFN から質問がないかぎり，VFN のコメントに文法的な誤りがあっても，敢え

て，指摘や修正はせず，一定の距離を置いた。なぜなら，本活動では，友人との交換日記

を通して，生きた文脈の中での読みの活動を目的としているため，稿者が関与し過ぎるこ

とで，その文脈を壊すことを懸念したからである。 

コメント書きには関与しないものの，VFN の産出能力には限界があるため，毎週金曜日

VFN と稿者が共同で，「特別ページ」を作成することにした。はじめの 2 回は，「私の好き

な物」「私の街紹介」など稿者がテーマを提案したが，3 回目以降は，「ディズニーランド」

「浅草」「担任の先生への質問ページ」など VFN がテーマを考え，作成するようになった。

普段は，2，3 行しかコメントを書くことができないが，特別ページでは 1～2 ページを使

用し，友人たちにメッセージを書く。また，質問コーナーなども設けるようになった。以

下に特別ページの作成手順を示す。 
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       ＜特別ページの作成手順＞ 

 

①VFN が伝えたい内容を絵に描く（Ａ） 

 

 

②描いた絵について VFN が口頭で説明する 

 

 

③稿者がその絵について様々な質問をし， 

その答えをマッピングする（Ｂ） 

 

 

④マッピングを基に稿者が口頭で内容をまとめる 

 

 

⑤VFN がマッピングを見ながら口頭で内容をまとめる  

 

 

⑥特別ページを作成する（Ｃ） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ａ 

Ｂ 

Ｃ 
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第 2 節 分析方法 

本研究では，初期指導を終えた段階から，読みの活動への橋渡しに注目しているため，

読みの力について分析しなければならない。しかし，VFN が友人たちのメッセージを読み，

どの程度理解し，何を考えたかということを測定することは困難であり，まして，内容理

解度を問うような形で測定できるものでもない。そこで，VFN が産出したコメントに着目

し，参加姿勢と内容の質について分析を試みた。産出されたコメントの文法や表記に着目

するのではなく，あくまで友人とのやりとりの内容に重きを置いて，分析を行う。 

 

2.2.1 第一段階 －参加姿勢による分析－ 

第一段階の分析として，VFN が産出したコメントの参加姿勢に着目し，「トピック」「質

問への回答」「働きかけ」の 3 項目に分類した。「トピック」では，友だちが話題にした事

柄について，VFN のコメント中で触れられているか，「質問への回答」では，友人が VFN に

対して投げかけた質問に答えているか，「働きかけ」では，VFN 自らが友人に質問を投げか

けたり，新しい話題や情報を提供したりしているかを見るものである。これらの項目は，

友人からの質問の数やメッセージの量に大きく左右されるため，一日の VFN のコメント中，

多少にかかわらず，一つでもその項目に当てはまる文章が産出されていれば，その項目を

満たしているとした。つまり，複数のトピックが挙げられ，その全てに反応している日も，

1 つのトピックにしか反応していない日も同一とみなす。以下に，その例を示す。 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

J5（日本人児童生）からのメッセージを分析すると，トピックとして「授業参観（学校

公開）」「風邪」「雪」が挙げられている。また，質問として「授業参観で緊張したか」「ベ

トナムに学校公開があるのか」という記述が見られる。これに対する VFN のコメントを分

析すると，表 1 のような評価となる。「トピック」では，挙げられた全ての話題に触れてい

る。その一方で，「質問への回答」では，「ベトナムに学校公開があるか？」には答えてい

るものの，「緊張した？」という質問には答えていない。しかし，前述した通り，このよう

な分析方法を取ると，友人からのメッセージに結果が大きく左右されることから，一日の

うち，一つでも各項目に「○」が付けば，その項目を満たしていると見なす。よって，上

（J5 からのメッセージ） 

VFN ちゃんへ 

このまえのじゅぎょうさんかんび（がっこうこうかい）きんちょうした？ 

ベトナムには，がっこうこうかいあるのかな～？ 

また，これからどんどんさむくなるからカゼにきをつけてね！！ 

ゆきふらないかなぁ！！ 

（VFN によるコメント） 

このまえのじゅぎょうさんかんびは，がっこうこうかいだね！！ 

ベトナムはがっこうこうかいありません！ 

J5 は かぜをつけてね❤ 

うちは ゆきだいすき❤ 

J5 は ゆきすき？ 



43 

 

記のコメントは「トピック」「質問への回答」「働きかけ」の全てを満たしているという評

価となる。 

 

表 1 参加姿勢による分析例 

トピック 質問への回答 働きかけ 

授業参観 ○ 緊張した？ × うちは雪大好きだよ。雪好

き？ ○ 風邪 ○ ベトナムに学校公開がある

か？ 
○ 

雪 ○ 

 

2.2.2 第二段階 －産出内容による分析－ 

第二段階の分析として，産出された内容の質に着目した。前述の 3 項目を抽出すると，

2 つの型に分けることができる。まず，友人が挙げたトピックをそのまま書き写したもの

や，友人からの質問の「？」を単純に外しただけのものがある。これを受容型とした。次

に，トピックや友人からの質問に，自らのことばや表現で答えたり，新たな情報を加えた

りしているものがある。これを産出型とした。以下に，受容型と産出型の例を示す。 

 

表 2 受容型の例 

 

 

 

 

表 3 産出型の例 

 

 

 

 

 

 

上記のように VFN のコメントを受容型と産出型に分け，分析を行った。受容型と産出型

の比較には，友人からの質問形式に左右されることも考えられるが，VFN 自身の答え方や

情報の加え方に最も影響されるものだと考え，VFN が産出した全ての文章を分析対象とし

た。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 友人からのメッセージ VFN のコメント 

例 1 
家庭科のきんちゃく 上

手に作れた？ 

うちはきんちゃく じょうずにつくれた。うちは，いとこにあが

るの❤いとこは，女の子で８さいと４さい。 

例 2 
本は好き？ うちは本すきだいよ！ベトナムいるとき，よんだ本，ドラえもん

によんだ。たのしいからすき。 

 

 友人からのメッセージ VFN のコメント 

例 1 体育 たのしかった？ 体育 たのしかったね。 

例 2 チーム 何位だった？ わたしのチームは３位だった。 

 



44 

 

第 3 節 分析結果 

本研究では，2010 年 10 月 21 日から 2011 年 4 月 22 日までに書かれた交換日記を分析対

象とし，参加姿勢および産出内容の質的変化に着目し，分析を行った。 

 

2.3.1 第一段階 －参加姿勢による分析結果－ 

図 1 に参加姿勢による分析結果を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 第 1 段階 －参加姿勢による分析結果－ 

 

図１に示されているように，1 週目から挙げられたトピックに反応することはできてい

るが，友人からの質問に答えたり，自ら働きかけたりするものは見られない。さらに，友

人が書いたメッセージをそのまま書き写していることが多く，友人からの質問に対しても

何ら反応していないため，コミュニケーションが成立しているとは言い難い。しかし，「質

問への回答」に関しては，4 週目以降，友人から好きな色を聞かれ，「うちのすきないろは，

ぴんくだいよ」，所属クラブを聞かれ，「うちのかていかクラブ」とコメントしている。表

記・文法上の間違いはあるものの，限られた質問であれば，徐々に答えられるようになり，

交換日記上で，ある程度コミュニケーションが成立してきたことが窺える。しかし，質問

に答えることに精一杯で，理由を述べたり，話を膨らませたりすることは依然として難し

い状態であった。また，「日本語の勉強はどこまでいった？」「日本に来てびっくりしたこ

とがある？」など，自分のことばで答えなければならないような質問には，全く反応でき

ていない。 

「働きかけ」に関しては，4 週目まで，VFN からの「働きかけ」は一度も起きず，5 週目

に入ると，友人からの質問を再利用したものや，トピックとして挙げられていたものに「？」

を付けた「働きかけ」が見られるようになったが，積極的な「働きかけ」と言えるような

ものは皆無であった。 

8 週目から，VFN をはじめ友人からのメッセージも減少し，日記の交換回数も減少し始

めた。はじめは，新鮮味があり，VFN がただ単に書き写していたり，単純な質問に答えた

りするだけであっても，盛んにやり取りが行われてきたのだろうが，徐々にマンネリ化し

てきたことが見受けられた。VFN からの「働きかけ」も稀で，コメントに何も書かず空欄

で次の友人に回すことも増えてきた。 
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そこで，9 週目後半から徐々に，子どもたちに任せきりにするのではなく，稿者も仲介

し始める。8 週目までは，特別ページの作成のみにかかわっていたが，9 週目から，支援を

開始する前のウォーミングアップとして，それまでの交換日記を VFN とともに振り返るこ

とにした。この振り返り活動では，まず，その週に書かれた友人からのメッセージを読み

直す。次に，VFN から質問がなければ，【会話 1】に示す通り，ある部分を指し，何が書い

てあるのか VFN に尋ねる。そして，VFN が読みとった情報を基に，質問を重ね，話題を膨

らませていく。以下に，具体例として，とりあげたクラスメートからのメッセージと，そ

れを基にしたやりとりを示す。 

 

 

 

 

【会話 1】振り返り活動の具体例                    ※H＝稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

上記のようなやりとりを続けることで，VFN の発話量が増え，この振り返り活動が有効

に働いていることを確信した。そこで，10 週目から本格的に交換日記の振り返り活動を実

施するに至った。ただし，VFN から質問がないかぎり，コメント書きには関わらず，あく

まで VFN の主体性を重視した。 

その結果，「質問への回答」に関しては 10 週目から変化が見られた。前述した通り，以

前は「～どうだった？」「～はどこまでやった？」などの質問に対しては無回答が続いてい

たが，10 週目以降，そのような質問に答えるだけではなく，理由を述べたり，説明を加え

たりできるようになってきた。以下にその例を示す。 

 

表 4 「質問への回答」の変化 ‐日本語の勉強について－ 

 

 

 

 

 

 

 

 

83 H ここは何て？ 

84 VFN 雪で遊んだ。 

85 H ああ，どうやって遊んだの？ 

86 VFN 男と女分けて，雪をこうやって，この丸くして。 

87 H ああ，雪だるま作ったの？ 

88 VFN ちが，作って，投げるのやつ。 

89 H ああ～，雪合戦ね。どっちが勝ったの？ 

90 VFN 女子！ 

 

(メッセージ) 

ゆきが ふったね！！ゆきがっせん チョーたのしかったよね！男子 VS 女子！ 

また もしゆきがふったら，ゆきがっせんしようね。 

 友人からの質問 VFN の回答 

第 1 週 日本語の練習で何やってるのかな？ 無回答 

第 4 週 
今は，日本語の勉強どこまでいった

のかな？ 
無回答 

第 5 週 日本語もう全部言えるの？ 無回答 

第 10 週 

日本語の勉強どこまで行ったのか

な？ 

昨日は，本＜稿者注：「ルルとララ」の本＞をよんだ

だいよ。うちは，いまかんじとこくごのべんきょうで

す！にほんごまだわかんない。おしえてね！ 
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VFN からの「働きかけ」に関しては 11 週目から変化が見られ，大幅な伸びを示している。

11 週から 12 週にかけては，「働きかけ」と言っても，「～が好き？」「～おいしかった？」

というような単文の疑問文であった。13 週目以降は，投げかけられた質問に答えるだけで

はなく，関連する情報を追加したり，話を展開させたりすることができるようになり，読

み取った情報を応用しようとする姿勢が見られた。また，一日に複数の「働きかけ」も観

察されるようになった。なお，8 週目に「VFN からの働きかけ量」が一時的に増加している

のは，稿者と共に「冬休みの思い出」について，特別ページを作成したこと，さらに，8

週目が年明けにあたり，トピックが冬休みの出来事に集中していたことが影響していると

思われる。 

交換日記を始めた当初は，友人からのメッセージを受け取る一方で，受け身の姿勢であ

ったと言えよう。友人からのメッセージで読み取れた内容を，自分のコメントに反映させ

ることで精いっぱいであったと思われる。その後，簡単な質問に答えられるようになり，

徐々に「質問への回答」が増えるが，独力では，Close Questions に答えるのが限界であ

った。しかし，振り返り活動を取り入れると，メッセージの理解を深めたり，話を展開さ

せたりすることにより，Open Questions に反応し始めるようになった。さらに，質問に回

答するだけではなく，理由や補足説明を自ら追加するなど，積極的な姿勢が見られるよう

になってきた。そして，11 週目以降からは，VFN からの「働きかけ」が増し，VFN の積極

的な参加姿勢が，他の友人からのメッセージを豊かにし，話題も多様なものに及ぶように

なった。さらに，誰の指示を受けたわけでもないが，友人からのメッセージ欄が徐々に縮

小し，初めは 2，3 行だった VFN のコメント欄が徐々に拡大し，ページの 3 分の 1 から半分

を占めるようになった。これは，交換日記に慣れ，VFN 自身の日本語の力が高まったこと

が影響している可能性もあるが，振り返り活動を行うことにより，VFN が再度，メッセー

ジを読み直し，稿者に説明することによって，文章を読み取って解釈する活動に繋がった

と思われる。また，その後，質問などを重ねることによって，話が展開し，思考を深める

ことを促進したのではないかと思われる。 

第一段階の分析により，交換日記に正規メンバーとして参加できるようになるまでの過

程が明らかになった。模倣から始まり，徐々に短いやりとり，そして，VFN の積極的な働

きかけという過程を経て，実際に正規メンバーとして卒業まで参加できるようになったこ

とは非常に興味深く，支援内容や構成を考える上で，貴重な情報を示唆していると言えよ

う。 
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2.3.2 第二段階 －産出内容による分析結果－ 

以下に，産出内容を受容型と産出型に分けた分析結果をまとめる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2 第 2 段階－産出内容による分析結果－ 

  

交換日記を始めた当初は，何を書いていいのか分からないようで，友人が書いたメッセ

ージを書き写す受容型のコメントが多かった。また，4 週目までは，メッセージの読み取

りも十分にできなかったようで，表 5 に示したように，「VFN ちゃんがんばって」「(VFN が

教えたにもかかわらず)また教えてね」と友人が VFN に当てて書いたメッセージを，そのま

まコメント欄に書き写してしまうことも見られた。その上，受容型ばかりのコメントが続

くと，友人からのメッセージも徐々にマンネリ化し，短くなったり，交換日記の交換回数

が悪くなったりした。 

 

表 5 「トピック」に関する VFN のコメント 

 

 

 

 

 

 

9～10 週目にかけて，交換日記の振り返り活動を始めると，受容型が徐々に減少し，産

出型が増加し始めた。前述の通り，8 週目は産出型が多くなっているが，これは稿者とと

もに作成した特別ページの影響だと思われる。それを除くと，11 週目から急激に産出型が

増加している。以前にも産出型が見られるが，これらの多くは友人からの質問に答えてい

るものである。それに対し，11 週目から 12 週目にかけて，友人からの質問に答えるだけ

ではなく，さらに情報を追加したり，新情報を VFN 自身から発信したりしている。よって，

同じ産出型といっても，11 週目以降は，VFN の積極的な参加が窺える。  

以下に具体例を示す。表 6 は，「～どうだった？」という Opened Question で，VFN のこ

とばを用いて答えなければならず，以前までは無回答か「楽しかった」「よかった」などの

 

 

 

 友人からのメッセージ VFN のコメント 

第 1 週 
わからないことがあったら，なんでも聞い

てね。VFN ちゃん がんばって！ 

VFN ちゃん がんばって！ 

第 3 週 にほんご がんばってね。 にほんごのべんきょう がんばてね。 

第 4 週 ひもかざりの作り方 また教えてね！ ひもの またおしえてね！ 
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簡単な感想にとどまっていた。しかし，11 週目以降，理由や補足説明などを追加し，双方

向のやりとりが生じるようになってきた。 

 

表 6 「質問への回答」の変化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，表７では，友人からの質問を受け，その後，話を展開していけるようになった例

を示す。11 週目は，依然として同じトピックにとどまっていることが多いが，12 週目以降，

徐々に友人からの質問に答えつつ，新たに話題を広げたり，新情報を提供したりするなど，

VFN の積極的な関与が見られるようになった。 

 

表 7 VFN からの「働きかけ」に関する変化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 友人からの質問 VFN の回答 

第 2 週 バスケットどうだった？ 無回答 

第 6 週 今日の体育どうだった？ たのしかった。 

第 11 週 体育どうだった？ 
今日はたいいくたのしかっただね❤うちはかったです！ら

いしゅ 6 年生とのたたかいもかてるといいれ！ 

第 11 週 
バレンタインデーはどうだ

った？ 

うちは，はじめてのバレンタインはたのしかった！チョコた

くさんもちった＜稿者注：もらった＞。おいしかった！J1 と

J2 はチョコたくさんもらった？ 

 

 友人からのメッセージ VFN からの働きかけ 

第 11 週 
きょうは  どきどきバ

レンタインだね。 

チョコナニたべたいなあ？ 

第 12 週 
算数すき？ うちはさんすうふつうだね。J8 はビアノがすきだね！J9 は何

がすき？ 

第 13 週 

お雛様持ってる？ おひなさま がっこうみたけど，いえにない。ベトナムは女の

子の日ないけど，子どもの日ある。子どもの日は，うたとあそ

び，くだものでどうぶつのかたちにつくる。あと，プレゼント

ももらう。ひなあられはなに？ 

第 14 週 

ほんはすき？ うちは本すきだいよ！ベトナムいるとき，よんだ本，ドラえも

んによんだ。たのしいからすき。ドラえもんいたらどこでもド

アほし。いっぱい国にいってたのしいから，どこでもドアほし。

Ａちゃんは，ドラえもんいたら，どする？ 

第 15 週 

今日は書写あったね。 

VFN は書写すき？ 

しょしゃあんまりすきじゃない。かんじがむずかしいからあま

りすきじゃない。ベトナムはむかしょしゃあった。でもいまが

ない。むかしかんじをつかった。いまはすこしえいごににてい

る。 

第 16 週 

わたしはすごく日光が

たのしみなんだあ～。 

日光たのしたね！にっこのじんじゃにねこがいる。ねこねてい

る。でもとくばつ＜稿者注：特別＞ばしょからそのねこみる。

めがあいてる。みんなチェックしようね！ 
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表 7 に示す通り，話題を広げたり，展開させたりするコメントが増加してきた。また，

13 週目では「ひなあられって何？」と自分が理解できなかったことに関して，積極的に質

問する姿勢も見られるようになった。第一段階の分析でも述べたが，このような変化は，

交換日記や振り返り活動だけの成果ではなく，VFN 自身の成長や日本語能力の伸長により

起きたことは否定できない。しかし，交換日記に振り返り活動を取り入れたことによって，

VFN の好奇心を高め，内なる声を産出する術を示す機会を提供したことは明らかであろう。

次に，振り返り活動における仲介，特にスキャフォールディング（以下，Scf）が VFN のコ

メント書きにどのように影響を与えたのかを具体的に記す。 

 

2.3.3 仲介が与えた影響 

 前述した通り，8 週目から交換日記が停滞し始めた。VFN のコメントを見ると，友人の文

章を書き写したり，質問文から「？」を削除したりしただけのものが多く書かれていたた

め，VFN が文章を読みとれていないのではないかという不安を抱くようになった。しかし，

以下に示す【会話 2】より，VFN が何度も文章を読み返し，内容を十分に理解していること

が明らかになった。 

 

【会話 2】                                                   ※H＝稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

稿者が友人 J4 の書いた「私，算数って苦手」というコメントだけを見て，算数が嫌い

なのだと判断したところ，VFN はすぐに否定し，前のページを遡って，該当するページを

提示した。このような会話から，本活動を始めた当初は文字を音声化することで精一杯の

VFN だったが，交換日記を始めて 2 カ月が経過する頃には，友人からのメッセージを読み

取ることができるようになったことが観察された。しかし，依然として，自身と結びつけ

たり，話題を発展させたりできずにいる状態であった。ヴィゴツキー(2001)は，「教授は発

達の最近接領域によって決定される一定の時期において行われるときにのみもっとも大き

な効果をあげる」(P.304)と述べている。この「最近接発達領域」の主張にあるように，稿

者が Scf することにより，文章の読み取りだけでなく，思考と結びつける段階へと引き上

げることができるのではないかと考え，9 週目より「振り返り活動」として稿者が仲介を

始めた。振り返り活動とは，前述した通り，まず，VFN が口頭で日記の内容を説明する。

そして，稿者が VFN に様々な質問をし，話を膨らませるというものだ。日記の内容は小学

校生活に密着しているため，稿者には理解し難いことが多々ある。このインフォメーショ

ン・ギャップこそが，振り返り活動を有効に働かせた要因の一つだと思われる。通常，支

発話者 発話内容 

H J4 はいつも算数のことを書くよね？算数嫌いなんだね。 

VFN 好きだよ。 

H え？でも苦手って書いてあるよ。 

VFN でも，好きだよ。ここ見て，Ｊ4 は好きだけど，できないんだよ。 

H 
ああ，本当だね。ここに書いてあるね。「算数好きだけど，苦手」って書いてあったね。

もしかして VFN 覚えてるの？ 

VFN うん。 
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援者と子どもの間で行われる質疑応答は，教師は予め答えを持っていながらも質問すると

いう不自然な対話になることが多い。が，本活動では稿者と VFN の間で本当の意味での自

然な対話が成立する。また，日々わからないことだらけで，教師や友人から教わる一方で

ある VFN にとって，VFN が稿者に教えたり，説明したりするという普段とは逆の立場に立

つことにより，とても生き生きとした表情をみせるようになった。初めは一問一答のよう

な会話だったが，だんだんと VFN の発話量も増え，自分から積極的に説明を始める姿も見

られるようになった。 

 振り返り活動を通して，だんだんと会話も弾むようになり，とり上げるトピック数も増

加した。振り返り活動でとり上げたトピックと，そこでの会話が VFN のコメントに反映さ

れているものを抽出し，グラフ化したものを図 3 に示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3 振り返り活動でとり上げたトピック数および反映されたコメント数 

 

振り返り活動を始めた直後の 10，11 週目は交わされた会話が全く反映されていない。

しかし，12 週目以降，振り返り活動が反映されたコメントが急増している。振り返り活動

中にコメント書きは行わないため，帰宅後，VFN 自身が会話を想起し，コメントに反映し

ていることになる。表 8 に「教科 + 好き？」という類似した質問に対する過去のコメント

と，振り返り活動が反映されているコメントを併記し，【会話 3】に，実際に行った振り返

り活動を文字化したものを示す。 

 

表 8 教科に関する質問に対するコメント 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  友人の記述 ＶＦＮのコメント 振返活動 

第 9 週 音楽好き？ うちは音楽すきだよ❤ × 

第 10 週 外国語好き？ うちは，がいこくごはすきだいよ。 × 

第 11 週 音楽すき？ うちはおんがくすき❤ × 

第 14 週 図工好き？ 

図工はまふつ＜稿者注：普通＞だね！！でも図工のなか

にいぱん＜一番＞ぞうず＜上手＞はあるみかん＜アルミ

缶＞がぞうず＜上手＞。 

○ 

 

 

 

 



51 

 

【会話 3】振り返り活動「図工の授業について」        ※H＝稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

過去の記述では，「うちは（教科）好き」という受容型のコメントにとどまっていたが，

学期中にどのような作品に取り組んだか，また一番おもしろかった活動を振り返ることに

よって，上記のようなコメントが出来るようになったと考える。 

 次に，表 9 に「（家庭科の作品）+上手に（うまく）作れた？」と類似した質問に対する

過去のコメントと，振り返り活動が反映されているコメントを併記し，【会話 4】に，実際

に行った振り返り活動を文字化したものを示す。 

 

表 9 家庭科の作品に関する質問に対してのコメント  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発話者 発話内容 

H 図工何しているの？ 

VFN 箱作ってる。 

H 前も箱作ってたよね。同じ箱？ 

VFN 今はアルミ缶で作ったやつ。あと，絵が書いてある，びっくりしたやつ。 

H 何で，びっくりしたの？ 

VFN なんか，大きい長いのがあったから。 

H へえ，なるほどね。アルミ缶楽しかった？ 

VFN うん，楽しかった。 

H なんかさ，紙でこういうの，折ったりして作ったよね。 

VFN ああ，マジックアートだよ。 

H あと，何やったんだっけ？ 

VFN 図工の前，Ｈ市で上手な絵を見て，それでその絵を描いた。 

H あとさ，ケーキみたいの作ってたよね？ 

VFN ああ，ケーキ作った。 

Ｈ すごい，上手だったよね。何が一番おもしろかった？ 

VFN アルミ缶かな。トラとかいろいろな動物を作ったの。 

H ああ，職員室のところに飾ってあるよね。 

 

  友人の記述 ＶＦＮのコメント 振返活動 

第 9 週 ナフキンうまく作れた？ 無回答 × 

第 14 週 きんちゃく上手につくれた？ 

うちはきんちゃくにじょうずにつく

った。うちはいとこにあげるの❤いと

こは 8 さいと 4 さい。 

○ 
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【会話 4】振り返り活動「家庭科の作品について」        ※H＝稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

家庭科の作品についての質問に対し，以前は無回答であった。振り返り活動では，巾着

作りの話からベトナムにいる親族の話へと展開していったが，VFN はその 2 つのトピック

を統合し，コメントに反映させていることがわかる。上記に示した 2 つの例からも，振り

返り活動が VFN のコメントに反映されていることは明らかであり，有効に働いたと考える。 

しかし，この振り返り活動は 2011 年 3 月 11 日を最後に行われていない。これは東日本

大震災により，学校が休校になったこと，さらに VFN の一時帰国により支援が中断し，教

科学習やそのほかの支援に時間が取られてしまい，振り返り活動に時間が割けないという

事情があった。それにも関らず，図 1，図 2 のグラフに見られるように 15，16 週目（振り

返り活動が中断されていた期間）も VFN からの働きかけや産出型のコメントが多く見られ

る。これには，VFN 自身の日本語力が高まったことも考えられるが，振り返り活動を行う

ことにより，さらに高いレベルへと，VFN がステップを上ることができたのではないかと

考える。 

 

 

 

発話者 発話内容 

H 巾着ってどういうの？ 

VFN なんか，ちっちゃいバッグみたいな。それで，ひもがあるやつ。 

H ああ，それでひもを引っ張るとひゅって閉じるやつ？ 

VFN うん，それ。 

H 上手に作れた？ 

VFN うん。上手に作れた。 

H 難しかった？ 

VFN ちょっと難しかった？ 

H それは，VFN が使うの？それともお母さんにあげるの？ 

VFN 妹にあげる。 

H え？妹いるんだっけ？ 

VFN ベトナムの妹。 

H ベトナムに妹がいるの？ 

VFN お母さんの妹の子ども。 

H 
ああ，それはね。いとこっていうんだよ。いいね。いとこにあげるんだ。郵便局から送る

の？ 

VFN ううん。夏休みに帰ったとき，あげる。 

H いとこは何歳？ 

VFN ８歳。 

H ああ，まだ小さいんだね。（以下，省略） 
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第 4 節 考察 

 これまで，教科書はもちろん読みの教材を目にすると，拒絶反応を示す子どもたちが少

なくなかった。そこで，読みの入口としてかれらの負担を軽減しながら，スムーズに読み

の活動に移行できる支援方法はないかと模索し続けてきた。VFN と出会い，彼女の話に耳

を傾けるうちに，彼女は友人たちと過ごす時間が一番楽しく，かれらともっとコミュニケ

ーションを取れるようになりたいと切に願っていることが明らかになった。それ故，交換

日記を通した読みの活動は VFN にとって，大変有効だったと思われる。なぜなら，友人の

考えていることをもっと知りたい，もっと仲良くなりたいという気持ちが先に立ち，日本

語を読むということが目的を達成するための手段となり，生きた文脈の中での言語使用を

可能にしたからである。また，内容においても，VFN の生活に密接に関係しており，文章

も会話体に近いため，読みの活動の入口としては最適だったと思われる。以前の VFN は，

日本語で書かれた文章を前にすると，固まってしまい，表情も暗くなってしまったが，本

活動では表情も明るく，非常に積極的であった。 

交換日記という特徴から，友人たちが日替わりでメッセージを書くため，何度も同じ話

題が上る。佐藤(1995)は，アリストテレスの『詩学』における「ミメシス(模倣・描写)」

をとり上げ，学びの実践は，「なぞり」と「かたどり」13)を繰り返し螺旋状に循環する円環

運動により構成されていると述べている。これは，本研究における VFN にも当てはまる。

初めは，友人の文を書き移しているだけであったため，読み取れていないのではないかと

懸念していたが，これも後に自分のことばで表現したり，情報発信したりするために必要

な段階であったと考える。ただ教師が新しい文型や表現を教え込むのとは異なり，友人の

文章を「なぞる」という行為が，自らの表現で書き加える「かたどり」へと導いたのだろ

う。よって，この「なぞり」という段階を踏む必要があり，正規メンバーとして交換日記

に参加するためには通らなくてはならない過程であったと言えよう。 

しかし，いくら主体性を重視しているからといって，子どもたちに任せきりでは，前述

の通り，交換日記の継続自体が困難になる恐れがある。支援者が適度に仲介し，継続する

力がつくまで，支援することも重要になってくるだろう。佐藤(1995)は，教師は，「対話的

他者」2として存在することによって，はるかに強力な「足場」としての役割を実現するこ

とができると述べている。なぜなら，「対話的他者」としての教師は，対話を通し，子ども

の「内言」あるいは「内なる声」を補助的に代行し，子どもの自立的で活動的な思考を促

進し，反省的で探究的な思考を促進する役割を担うからだと主張している。また，それと

同時に「外言」と「内言」との間の橋渡しを行っているとした。この佐藤の主張は，稿者

が交換日記を基に対話をし，話題を膨らませたり，発展させたりしたことにより，VFN の

内言が明確になり，さらにその内言が外言，つまり VFN のコメントにつながる橋渡しにな

ったという研究結果からも裏付けられる。 

カミンズ(2011)は，マイノリティの子どもたちにとって，自分の知性や感情，アイディ

ア，ユーモアなどを伝えることができないことに最もフラストレーションを感じると述べ

                                                   
1 「なぞり」とは他者文化を模倣する活動，「かたどり」とは自己の文化を構成する活動を意味する。(佐藤 1995:82) 
2 「対話的他者」とは，学びの共同体においては「他者」であり，「他者性」を備えた対話者，すなわち「対話的他

者」である。「対話的他者」としての教師とは，未だ明確にはかたどられていない子どもの自己の代役を務めて，子

どもの自己内対話を誘発し促進することができる教師を指す。 
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ている。そのため，特別ページを稿者と共に作成するという作業は， VFN から情報発信す

る機会となり，複合的なアイデンティティの肯定にも繋がると思われる。また，共同作業

を通じて，VFN と支援者との距離も狭まり，信頼関係の構築に大きな役割を果たした。 

本活動では，読みの入口として，交換日記をとり上げた。子どもたちの性格や興味関心

等の個別性に合わせ，恐怖心を与えずに，スムーズに読みの活動に入っていくことが，自

信や「自己有能感」に繋がり，本格的な読みの活動へ，さらなる一歩を踏み出す原動力に

なったと思われる。ただし，本活動は，小学 5，6 年に在籍する女子児童を対象にしていた

点を強調したい。同学年に在籍する男子児童 CMH に交換日記を用いた活動がしたいかと聞

いたところ，「女子じゃないんだから，やりたくない」と拒否された。小学 5,6 年の女子児

童は，頻繁に手紙や交換日記のやりとりを行っている。だからこそ，VFN にとって，本活

動に参加する意義が大きく，動機も高かったのだと思われる。よって，本活動は，JSL の

子どもたち全員に有効だと主張しているのではなく，対象となる子どもたちの年齢，状況，

興味・関心などの個別性を尊重し，かれらの生活の中で参加する意義を強く感じられる活

動を，子どもたちに寄り添って行う必要があるということを強く主張したい。 

最後に，交換日記を用いた活動が担えるのは，あくまで生活言語能力の範疇に留まると

いう点に留意しておきたい。本活動だけでは在籍学級で求められる読みの力を獲得するこ

とは難しい。しかし，読み取った情報を思考や経験に結び付け，さらにそれをことばと結

び付けていくという作業は，交換日記を用いた活動でも，教科学習においても求められる

力であることは明らかである。そこで，本活動を足がかりに，視覚効果を用いた教材やリ

ライト教材などを用いて，新たな足場掛けを行い，教科学習を視野に入れた支援に繋げて

いく必要があると言えよう。 
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第 3章 日本語支援教室内における読みの力 

 

楽しい時間は，あっという間に過ぎてしまうのに対し，退屈な時間は，何度，時計を見

ても，なかなか針が進まないように感じる。内容に対する興味・関心の有無が，人間の心

理に大きく影響し，感覚さえも変えてしまうという点は，非常に興味深い。しかし，この

ようなことは，時間の感覚だけにとどまらず，難易度にも影響を及ぼすと言われている。 

三宅(2006)は，ゲームの攻略本を夢中になって読む JSL の子どもたちを例に挙げ，自主

的な学習能力を育てる為には，「ことばを使うことが（大変であっても）楽しいものであり，

生活するうえでやりがいのあるもの(2006:275)」でなければならないと主張している。 

自ら知りたいと思うことに関しては，多少難しくとも，読み進められるが，内容的に興

味の沸かないものであると，たちまち読む気力を無くしてしまうという経験は誰にでもあ

るのではないだろうか。子どもたちにとっても同様のことが言える。いくら，日本語を勉

強しているといえども，興味のないことを読まされていては，苦痛極まりない。しかし，

知りたいこととなれば，その辛さも耐え得るものになる。 

さらに，興味・関心があるということは，その題材に関する知識を多少なりとも持ち合

わせていることを意味する。つまり，その知識がスキーマとなり，さらに理解を推し進め

るのではないかと考えた。 

よって，まだ十分に読みの力が身についていない子どもたちには，かれらの興味・関心

の強いものを題材として取り上げることが大変有効だと考える。また，読みの活動を通し，

読むことの楽しさや，知見を広げることができるという有効性に気付かせることが，今後

のかれらの読みの力を伸ばすという点においても，意義深いと言えよう。 

 

第 1 節 料理を題材とした読みの活動 ‐VFN への支援‐ 

 VFN は初期指導後，第 2 章で詳述したように友人との交換日記を用いた活動に取り組ん

だ。交換日記に書かれている内容は，普段から顔を合わせているクラスメートであり，学

校において集団生活を共にしているため，VFN の実体験を伴うものが多く，スキーマを頼

りに，クラスメートが書いたメッセージを読み解くものが多かった。しかし，交換日記と

いう特徴から，話し言葉が多く，内容も日常生活場面に限られてしまっていた。そのため，

「書かれた文字を判別し，文を解釈し，既有知識や読み手自身と照らし合わせる力」には

大きく貢献する活動ではあったものの，「分析的に考え，創造する力」を養う活動にはなか

なか繋がらなかった。また，スキーマを活用することは読みの活動には欠かせないことだ

が，スキーマに依存し過ぎても問題である。そのため，テキストの選定にあたって，既有

知識はあるけれど，ある程度「未知の部分」を含むもの。そして，興味・関心が高く，VFN

の実生活に関連のあるもの，また，そのテキストを読む意義を強く感じられるものを模索

していた。さらに，支援の場以外でも，VFN の読みの活動が継続できるよう学校の図書室

や町の図書館に所蔵されていて，シリーズ物で複数出版されているものが本活動のテキス

トとして適切だと考えた。 

 テキストの選定に苦慮していたところ，VFN が料理クラブで配布されたプリントを持参

し，漢字の読み方を教えて欲しいと申し出た。そこで，料理クラブでの様子を聞くと，前

の週の実習で VFN がレシピをしっかりと読んでいなかったため，そのグループは失敗して

しまったと言う。そのため，今週はその失敗を取り戻すべく，プリントを予習したい，さ
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らに，読み方がわからないと，実習中に友達に質問もできないと話した。このようなやり

とりから，VFN にとって，配布されたプリントに書かれた材料や作り方を正確に読み取る

ことは，高い必要性があり，さらに，実習へ正規メンバーとして参加したい，失敗したく

ないという思いが強く，それが強い動機にも繋がっていることが明らかになった。そこで，

日本語支援の時間でも，料理についての本を使って，勉強したいかどうか VFN に尋ねると，

いい本があると VFN から紹介を受けた。それが，岩崎書店の「ルルとララ」シリーズであ

る。本シリーズは小学生のルルとララが様々なお菓子作りに挑戦するという物語である。

物語の中では，毎回様々なストーリーが展開する一方で，具体的に詳細なお菓子の作り方

が紹介され，料理特有の言葉や表現も多く登場する。VFN の得意な料理を題材とすること

で，未知の部分を残しつつ，既有知識を活用した読みの活動につながると考え，「ルルとラ

ラ」シリーズの書籍をテキストとして採用した。 

 

3.1.1 支援内容 

 今まで，プリントや交換日記などを通して，読みの活動を行ってきたが，1 冊の書籍に

挑戦するのは，今回が初めてとなる。そのため，VFN にとっても，支援者にとっても大き

な試みであった。まず，学校の図書室に所蔵されている「ルルとララ」シリーズ 10 冊の中

から，VFN に読みたい本を選んでもらい，その本を基に母語リライト教材（以下，母語教

材）と易しい日本語リライト教材（以下，日本語教材）を作成した。使用したテキストを

以下に示す。 

 

表 1 使用テキストおよび実施時期 

 書籍名 日本語教材文字数 実施時期 実施回数 

1 冊目 ルルとララのおしゃれクッキー 4415 文字 2010年 11月-1月 8 回 

2 冊目 ルルとララのカップケーキ 5551 文字 2011 年 1 月-3 月 5 回 

 

本活動では，まず母語教材を読み，その後，わからなかった部分，および疑問を感じた

部分を話し合ってから，日本語教材に取り組む。そして，読後，物語の再話，および内容

理解度を測定する。 

 本シリーズは，毎回，小学生のルルとララがお菓子作りに挑戦するが，必ず何らかの問

題が生じる。そして，シュガーおばさんの助けで，その問題を解決するというのが共通の

大きな流れである。本活動で使用する母語教材は，物語の全訳や要約ではなく，話の大枠

を母語に訳したものである。話の大枠とは，「誰が」「何を」「どうした」という骨組み部分

だけが残され，詳細な状況描写や登場人物の描写などが省かれているものを指す。よって,

要約を読めば，その話の概要が掴めるが，大枠だけでは，「誰が」「何を」「どうした」とい

う行動面のみに着目しているため，概要を掴むことが難しい。特に，シュガーおばさんに

よる解決策の提案部分を抜き落とすことによって，どのように解決したかを知るためには

日本語教材を読み，理解しなければならない。このように，母語教材は，日本語教材を読

む際の既有知識となる一方で，解決策に焦点を当て，日本語教材を読む必要性を高める役

割を果たしている。以下に，本活動の手順を示す。 
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＜活動手順＞ 

① 導入活動の一環として，とり上げるお菓子作りについての知識を確認する 

（例：作った経験の有無や作成方法，種類の知識など） 

② 母語リライト教材を読む 

③ 母語リライト教材を読んで理解できなかった点，もっと知りたい点に印をつける 

④ 易しい日本語リライト教材を Scf を受けながら読む 

⑤ 読後のやりとりを行う 

⑥ 物語の再話および内容理解度を測定する 

⑦ 物語の中で紹介されているレシピの一つを家で実践する 

 

3.1.2 分析結果 

読後，テキストの再話および内容理解度を測定し，読みの力の測定を行った。なお，分

析枠組みおよび基準は第 1 章「1.3.4 分析枠組み」で詳述したもの（p.27 表 7，p.28 表 9

参照）を用いた。ただし，内容が短いことを考慮し，直接的・分散的手がかり型の設問を

3 問，示唆的・独立的手がかり型の設問を 1 問とした。再話および内容理解度を測定する

際のやりとりを文字化し，回答に至るまでの過程を記述し，その過程も分析対象とした。 

 

 本活動では，調査協力者が VFN１名であること，また，テキストとして同シリーズを使

用しており，テキスト間で差異が小さいという点から，設問ごとに 2 つのテキストの結果

を併記し，分析を進める。  

以下に，再生および内容理解度を測定した結果を示す。表 2 で示されたレベルは Scf 後

の読みの力を測定した結果である。括弧内は独力のみの「読みの力」を測定した結果で，

括弧内の数字は，直接的・分散的手がかり型は正答率を，再話，示唆的・独立的手がかり

型ではレベルを示している。 

 

表 2 VFN 再生および内容理解度の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 初回よりも 2 作品目のほうが，独力のみ，Scf 後ともに，全ての設問において上回って

いる。設問ごとに回答の質および Scf の変化を分析する。 

 

＜再話＞ 

 以下に，読後，テキストを見ずに行った再話のデータを示す。＜ ＞は稿者による補足説

  ①おしゃれクッキー ②カップケーキ 

再話 レベル 2(0) レベル 3(2-3) 

内

容

理

解

度 

直接的手がかり型 レベル 3 80%(70%) レベル 4 100% 

分散的手がかり型 レベル 4 100%(30%) レベル 4 100%(70%) 

示唆的手がかり型 レベル 2(2) レベル 3(2) 

独立的手がかり型 ― レベル 2(2) 
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明を示す。 

【会話 1】 「おしゃれクッキー」再話データ              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 2】 「カップケーキ」再話データ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜25 秒沈黙＞ 

H  : 何作ったんだっけ？ 

VFN: ルルとララクッキーを作る。 

＜12 秒沈黙＞ 

VFN: みんな，ルルとララ，みんなクッキーを作ってあげる。 

H  : そうだね。ルルとララ，みんなでクッキーを作ってあげたんだよね。なんで？ 

＜9 秒沈黙＞ 

VFN:嘘ついた。 

H  : どんな嘘？ 

VFN: ある日，ミトンは木の中に，クッキーがあるって。ミトンが嘘ついた。 

H  : なんでミトンは嘘ついたんだろう？ 

VFN: ミトンが友達いないから，嘘ついて。 

H  : ミトンが友達いないから，嘘をついて。で，どうしたの？ 

VFN: ルルとララ，木を見て。 

H  : うん。ルルとララが木を見た。そうしたら，クッキー…。 

VFN: クッキーがない。ルルとララがクッキーを作って，木の中に飾って，みんなが来た。 

木になんか見に来て，木を，クッキーをとって食べた。 

H  : クッキーをみんなで食べた。それで，終わり？ 

VFN: ミトンが本当に，本当はミトンがみんなに話した。 

H  : うんうん。ミトンが本当のことをみんなに話したんだよね。何を話したの？ 

VFN: 本当はクッキーは木の中に，クッキーがない。みんな，それでおこんなかった。 

＜８秒沈黙後 テキストを読み返す＞ 

VFN: ルルとララ，寝坊しちゃって，みんな来るかなって思った。 

レベル 2(0) 

 

VFN: カップケーキを作った話。でも，ルルとララは材料がない。ルルとララはシュガーおばさん， 

あ，なんて言う名前？ 

H  : シュガーおばさん。 

VFN: シュガーおばさんが教えてもらった。その日の夜，ミトン？え？ 

H  : ニッキ？ 

VFN: ああ，ニッキがルルとララのお店に言って，ルルとララがカップケーキを作って，ニッキがお 

いしく食べて。ルルとララの店がたくさんお客さんが来てない。それで，ニッキがあの，何て 

言うんだっけ，あの呼んでくる。呼んできて，その日の夜，いっぱい動物がカップ，ルルとラ 

ラのお店に置いてあって，そのカップの中にはメモが入って，次の日の朝は，ルルとララが起 

きて，ルルとララのお店がいっぱいカップが置いてあって，あの動物のルルとララのお店が， 

動物に行って，カップケーキを食べた。美味しく食べて，何だっけ？食べ終わったから，お金 

返してって何だっけ？ 

H  : 何だっけ？お…。 
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「おしゃれクッキー」では，25 秒間の沈黙が続いていた。これが対話を通したアセスメ

ントでなければ，無回答と見なされるであろう。しかし，「何を作ったんだっけ？」という

絞り込んだ質問をすることで，みんなでクッキーを作ったということを産出している。VFN

の発話を再生し，さらに絞り込んだ質問を重ね，一問一答のような形で対話を繰り返すう

ちに，結果として，物語の大枠は捉えられていることが明らかになった。しかし，クッキ

ー作りにおけるトラブルやその解決策には触れられていないことから，情報の詳細は読み

取れていない可能性がある。また，再話するにあたり，【会話 1】に示す通り，稿者の Scf

をかなり要する状態であった。 

 「カップケーキ」では，以前のような長い沈黙は見られなかった。また，絞り込んだ質

問や VFN の発話を再生する Scf もほとんど見られない。VFN が語の確認を行ったり，特定

の語（例 お礼，すみれ等）が思い出せない場合に Scf が行われている。よって，一問一

答のよう形式を取らなくとも，VFN が独力で読み取った情報を再構成できるようになって

きたことが窺える。ただし，前半と後半部分に若干の混同箇所が見られる。そのため，「ブ

タはいつ出てくる？」と修正の必要性を指摘すると，VFN 自ら再話の後半部分の軌道修正

を試みている。また，カップケーキ作り中のトラブルや解決策についても捉えられている

ことが【会話 4】より明らかになった。 

 以上により，再話されたデータを比較することで，内容理解度のレベルだけでなく，再

VFN: お礼。 

H  : そうそう。 

VFN：お礼が，花？あの砂糖の。 

H  : す…。 

VFN: スープ。 

H  : すみれ。 

VFN: あ，すみれ。 

H  : すみれをあげたのは誰だっけ?ニッキ？ミトン？ 

VFN: ニッキ。ミトン？ 

H  : ミトンは出てきてないと思うよ。 

VFN: ミトンいた。 

H  : ミトンいた？ 

VFN: あの，栗のカップが。 

H  : ああ，くるみのカップね。あれミトンだったのか。で，すみれの砂糖漬けは誰がくれたの？ 

VFN: あの，何だっけブタ。 

H  : あれ，ブタっていつ出てくるの？ 

VFN: ああ，ブタ忘れちゃった。んーと，その，次が三匹のブタが来て，でもルルとララがこのお店が 

1 つのケーキしかない。それで，３匹のブタが喧嘩して，１匹目はあのイチゴ，二匹目はメロン， 

３匹目はバナナが食べたいって。で，ルルとララが３分，カップを重ねて作って，三匹のブタが 

おいしく食べて。 

H  : うんうん，それで最後に。 

VFN: 最後にお礼にすみれをあげた。 

レベル 3（2-3) 
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構成された情報の質，量，Scf の方法や Scf を受けた後の反応など様々な変化が起きてい

ることが明らかになった。 

 

＜直接的手がかり型＞ 

以下に直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該当事項が描かれてい

たか否かを示す。なお，リライト欄（母語・日本語）に，教材内で該当事項が描かれてい

た場合は「○」，一部描かれていた場合は「△」，描かれていなかった場合は「×」を記し

た。また，回答欄「独力」には，独力で正答した場合は「○」，不十分な場合は「△」，誤

答または無回答の場合は「×」と記し，回答欄「Scf」には，Scf 後，正答した場合は「○」，

不十分な場合は「△」，誤答または無回答の場合は「×」，Scf を行わなかった場合，また

は，行われたが回答に直接関係しない Scf の場合は「無」と記した。 

 

表 3 「おしゃれクッキー」直接的手がかり型の結果            

 

 

 

 

 

 

 

 

表 4 「カップケーキ」直接的手がかり型の結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 母語教材に描かれているものであれば，初回の作品から独力のみで答えられている。一

見，母語教材に頼り切っているように見えるが，【会話 3】に示すように「月の形」に焦点

を当てると，「丸い」と答えている。しかし，これが日本語教材を読み取っているのか，挿

絵の影響なのかは不明である。 

 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①いつクッキーができるのか。 × ○ × △ 50(0) 

②真ん中の木から誰が出て来たのか。 ○ ○ ○ 無 100 

③クッキーを作った後，気がついた問題とは何か。 ○ ○ ○ 無 100 

レベル 3 80%(70%) 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①ルルとララは，最初に何を作ったか。 × ○ ○ 無 100 

②動物たちはお金を払ったか。 ○ ○ ○ 無 100 

③子ブタたちはそのカップケーキを気に入ったか。 ○ ○ ○ 無 100 

レベル 4 100% 
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【会話 3】「おしゃれクッキー」直接手がかり型 設問②          ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問③では，物語の中で起きたトラブルについて問うているが，独力では不安定な表現

ではあるものの，「穴がないため，飾ることができない」という内容を答えている。再話で

は，話の大枠だけでどんなトラブルが起きたのか触れられていなかったが，直接的手がか

り型の質問や，質問後のやりとりから，トラブルの内容，および，解決策まで読み取れて

いることが明らかになった。その会話を以下に示す。 

 

【会話 4】「おしゃれクッキー」直接的手がかり型 設問③         ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2 作目になると，母語教材の有無にかかわらず，独力で全て答えている。よって，単純

な情報の抜き出しであれば，Scf を得なくとも，答えを独力で導き出せるようになったこ

とが明らかになった。 

 

＜分散的手がかり型＞ 

 以下に分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該当事項が描かれてい

たか否かを示す。 

 

番号 発話者 発話内容 

83 VFN わかんない。 

84 H 月が…。 

85 H 月ってわかる。 

86 VFN あ，月。＜稿者注：VFN 頷く＞ 

87 H 月がどんな形のときに，クッキーができるんだっけ？ 

88 VFN 丸い。 

89 H うん。 

90 H それ，何っていうんだっけ？ 

91 H 丸い時だよね。＜稿者注：沈黙 7 秒＞ 

92 H 満月。 

93 VFN 満月。 

 

番号 発話者 発話内容 

171 VFN 袋は，ディ，穴，リボンがつい，飾ってもできない。 

172 H ああ，そうだよね。 

173 H 穴がない。 

174 H だから…。 

175 VFN 飾ってできない。 

  
（省略） 

231 VFN 
袋がまだ穴，つてない。＜稿者注：穴が開いていない＞リボンが木のが飾ってもでき

ない。 

232 H それで，どうしたんだっけ？ 

233 VFN シュガーおばさんが，穴につくって，ひもが通って，リボン作って飾った。 
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表 5 「おしゃれクッキー」 分散的手がかり型の結果 

 

 

 

 

 

 

 

表 6 「カップケーキ」 分散的手がかり型の結果 

 

 

 

 

 

 

 

 分散的手がかり型では，Scf を得ればどちらの作品もレベル 4 を示している。しかし，

産出されたデータを見ると，大きく異なっている。同じ因果関係を捉える質問に対しても

【会話 5】【会話 6】に示すとおり，成長の跡を垣間見ることができる。 

 

【会話 5】「おしゃれクッキー」分散的手がかり型 設問③         ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 6】 「カップケーキ」分散的手がかり型 設問②          ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

  

【会話 5】では，「なぜ泣いていたのか？」という問いに対して，「友達がいないから」と

答えている。しかし，友達がいないことが直接の原因ではなく，「友達がほしいあまり，嘘

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①登場人物は誰か。 ○ ○ △ ○ 100(50) 

②なぜ，ルルとララはがっかりしたのか。 ○ ○ △ ○ 100(0) 

③なぜニッキは泣いていたのか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

レベル 4 100% (30%) 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①どうやってお客さんを呼んだか。 △ ○ ○ 無 100 

②なぜ子ブタたちはケンカをしたのか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

③子ブタたちにどんなカップケーキを作ったか。 × ○ △ ○ 100(50) 

レベル 4 100%(70%) 

 

番号 発話者 発話内容 

113 H なんで泣いてたの？ 

114 VFN 友達いないから。 

115 H 友達いないから，泣いたの？ 

116 VFN クッキーを，嘘した。 

117 VFN ついて，木の中にクッキーがある。 

118 H でも本当はクッキーがないから…。 

119 VFN 泣いた。 

 

番号 発話者 発話内容 

136 H なぜ 3 匹の子ブタはケンカしたの？ 

137 VFN １匹目はイチゴ，2 匹目はメロン，３匹目はバナナが食べたいって。 

138 H うんうん。それで？ 

139 VFN でも，1 つのケーキのしかないから，ケーキ 3 つできない。 

140 H だから…。 

141 VFN ケンカした。 
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をついてしまい困って泣いている」というのが原因となる。因果関係を捉えるため，Scf

により方向づけを行ったり，読み取った周辺情報をかき集めたりするような支援を要した。

しかし，【会話 6】になると，「それで」「だから」などの促しのみで因果関係を説明するこ

とができるようになったことが窺える。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

 以下に示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該当事項が描かれてい

たか否かを示す。 

表 7 「おしゃれクッキー」 示唆的手がかり型の結果 

 

 

 

 

表 8 「カップケーキ」 示唆的手がかり型の結果 

 

 

 

 

 初回の作品では，「友達がいないから嘘ついた」と理由を述べるものの，その後，稿者が

質問をしても，俯くばかりで，長い沈黙や落ち込んだ様子が見られたので，質問を切り上

げた。2 作目になると，【会話 7】に示すように，テキスト中のルルとララの様子を基に VFN

なりに判断を下している。テキストに書かれていたことを答えるのではなく，読み取った

情報を判断材料として利用できるようになったことは大きな成長だと思われる。 

 

【会話 7】 「カップケーキ」示唆的手がかり型 設問①         ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜独立的手がかり型＞ 

 以下に独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該当事項が描かれてい

たか否かを示す。 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①なぜニッキは嘘をついたのか。 × ○ 2 2 レベル 2(2) 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①ルルとララはいいお菓子屋さんだと思うか。 × × 2 3 レベル 3(2) 

 

番号 発話者 発話内容 

192 H じゃあ，ルルとララはいいお菓子屋さんだと思う？ 

193 VFN あんまり上手じゃない。 

194 H あんまり上手じゃない？ 

195 VFN いつもシュガーおばさん助ける 

196 H そうだね。 

197 H シュガーおばさんがいなかったら，大変だね 

198 VFN シュガーおばさんがいないは，いつも問題がたくさん。 

199 H じゃあ，あんまりいいお菓子屋さんじゃないかな 

200 VFN でも，いつも いつも お客さんが来たら，そのひとため，がんばる。 

201 VFN だから，たぶん，これからいいお菓子屋さんなる，かな。 
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表 9 「おしゃれクッキー」 独立的手がかり型の結果 

 

 

 

 

 

表 10 「カップケーキ」 独立的手がかり型の結果 

 

 

 

 

 

独立的手がかり型の設問では，Scf をしても効果が見られなかった。初回の作品では，

友達のいないミトン（リス）が友達欲しさに嘘をついてしまったことを例に，良い嘘と悪

い嘘があるかを問うものであったが，VFN は「わからない」と答えるにとどまった。また，

2 作目でも，「じゃんけん」と短く答え，理由を尋ねても，「早いから」と答えるにとどま

っている。本設問の作り方，質問の仕方にも改善の余地があると思われるが，現段階では

VFN にとって，このような質問は，たとえ Scf を受けても，難しいことが窺える。やはり，

Scf は発達の最近接領域の中で，はじめて有効にはたらくものであることを痛感した結果

となった。 

 

3.1.3 考察 

 本活動では，VFN の興味関心の高い「料理」を題材としたテキストを採用し，既有知識

を活用しながら，母語教材と日本語教材の二つのリライト教材を用いた支援を行った。 

まず，教材について考察する。日本語教材作成にあたり，VFN は漢字を苦手にしていた

ため，全ての漢字に振り仮名をつけた。また，複文はできるかぎり，短文に修正した。し

かし，VFN は日本語教材の内容を読み取れているものの，依然として情報の混同が見られ

た。そこで，少しずつ読みとった情報を VFN とともに確認していくと，発話者の区別がつ

いていないことがわかった。ルルとララでは，各キャラクターが独特の話し方をしている。

しかし，リライト化する過程で，その特徴が抜け落ちてしまっていた。また，原文のよう

に特徴を残しても，VFN にとっては，その特徴を基に発話者を特定することは難しいこと

が明らかになった。そのため，日本語教材の発話部分は全て吹き出しをつけ，誰がどんな

発言をしたのかを明確に示すよう書き換えた。すると，読みの速度や理解度が急激に高ま

った。 

また，「カップケーキ」の再話データに表れているように，稿者の「ミトンは出てきて

いないと思うよ」という発言に対して，「ミトンいた。あの栗のカップが」と述べている。

しかし，本文中には「ミトン」という言葉は登場しておらず，挿絵に小さく描かれている

だけであった。このようなやりとりから，VFN は挿絵に描かれた詳細な描写にまで目を向

け，情報を得ていることが明らかになった。そのため，リライト教材に，挿絵や図など視

覚効果を取り入れることは，既有知識が少なく，言語能力も十分ではない JSL の子どもた

ちにとって，文章をリライトすると同様に，有効な情報を提供してくれるものだと言えよ

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①嘘には良い嘘と悪い嘘があると思うか。 × × - - -  

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①子ブタがケンカをした時，あなたならじゃんけんで決め

るのと，3 色のケーキを作るのとどちらがいいと思うか。 
× × 2 2 

レベル

2(2) 
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う。 

 続いて再話および内容理解度について考察する。再話では，独力だけでは長い沈黙が続

いてしまったが，絞り込んだ質問をすることで，話をどう切り出すかに気付くことができ

た。さらに，VFN の発話を要約・再生することで情報の保持や整理を支える役割を果たし

ていたと思われる。また，絞り込んだ質問を繰り返し，一問一答の形式でやりとりを重ね

ることで，VFN の読みとった内容を引き出すことに繋がった。このようなやりとりを繰り

返すうちに，2 作品目では稿者が方向づけを行わなくとも，促すだけで VFN 自身が読みと

った内容を詳細かつ具体的な情報を交えながら，再生することができるようになったこと

が観察された。 

 直接的手がかり型では，本文からの情報の抜き出しが中心となるが，質問自体が絞られ

ているため，VFN にとっては比較的答えやすいものであったと思われる。また，支援者側

も，再話からでは読みとれているのか判断できないものが，直接的手がかり型の質問を通

して，「読み取れているけれども，産出はできない状態」だということを察知する機会とな

った。 

 分散的手がかり型では，分散している情報を統合する必要があり，直接的手がかり型の

設問よりもやや難しいと言える。しかし，Scf を行うことで，情報が整理・統合され，因

果関係や具体的な描写などが捉えられるようになってきた。時間の経過とともに，VFN 自

身の力，日本語の力が伸びたことも影響しているだろうが，一問一答の形式をとることで，

どのように情報を整理し，統合するのかというモデルを提示する役割を果たしていたと思

われる。 

 示唆的・独立的手がかり型は，初回の作品では，思うように答えられず，中断せざるを

得ない結果となってしまった。直接的・分散的手がかり型のようにテキストに書かれた情

報を抜き出せばいいというわけではなく，自身の考えや知識，経験などと照らし合わせる

必要があり，高い認知力を要す。そのため，日本語の読みの活動を始めたばかりの VFN に

とっては，たとえ Scf を得ても困難であったと思われる。しかし，このような力は，読み

の力を獲得する上で，大変重要になる。そのため，情報の整理や保持を助ける Scf だけで

はなく，スキーマの活性化を促す Scf や設問の作り方を見直す必要がある。また，子ども

の反応を注意深く観察し，このような質問をいつ・どのように導入するのか見極めること

が重要であり，今後の課題として残った。 

最後に，読書環境について考察する。稿者は，本活動を通して，VFN に「本を読むこと

は楽しいこと」「本から有益な情報を得られること」を体感してもらいたいと考えていた。

VFN の家には，日本語で書かれた小学生向けの書籍がなく，その上，ベトナム語で書かれ

たものは，ベトナム語版のマンガ「ドラえもん」3 冊のみであった。そのため，日本語の

読みの力を伸ばすことはもちろん，VFN の読書環境へ何らかの働きかけが必要であった。  

本活動で使用したテキストは，リライト化されており，一冊の本ではなく，A４の紙を

まとめたものであった。そのリライト教材はよく読みこまれているようで，その分ダメー

ジも大きく，一つの作品が読み終わる頃にはボロボロになっていた。ある日，引っ込み思

案の VFN がそっと一冊のノートを差し出した。ノートには，リライト教材がきれいに清書

され，挿絵や吹き出し，見出しまで完璧にコピーされていた。VFN になぜノートに書き写

したのか聞くと，「日本語の勉強と漢字の勉強になる」と答えた。誰に指示されたでもなく，

自主的に取り組んだ VFN の行動は，漢字ドリルで書き練習をさせたり，何度も音読をさせ
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たりする学習とは大きく異なる。VFN 自身がテキストに興味を持ち，さらに学習のリソー

スとしての可能性を見出し，活用した姿勢は自律学習への第一歩だと思われる。また，「カ

ップケーキ」を読み終えた数週間後，「ルルとララ シャーベット」という本を父親に買っ

てもらい，「日本語のはじめての本」とうれしそうに話していた。このようなエピソードか

らも，支援後の読書習慣を視野に入れた本活動は，VFN にとって読みへのアクセス方法を

提示するとともに，一冊を読み終えた達成感や楽しみに気付くことのできる活動であった

と思われる。 
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第 2 節  科学系の読み物を題材とした読みの活動 ‐CMH・CMT への支援‐ 

 支援を始める前に，子どもたちの興味・関心の高いものを調査した。CMH と CMT は，自

分自身がどんなものに興味関心を持っているのか明確ではないようで，「嫌いなものはたく

さんあるけど，急に好きなものを聞かれても，答えられない（CMH）」，「好きなものも嫌い

なものもない。全部普通。（CMT）」という答えが返ってきた。そのため，本活動を始めた当

初は，稿者がかれらの興味を抱きそうな教材を選定していたが，それではやはり押し付け

た活動になってしまい，かれらの主体的な読みの姿勢は見られなかった。 

テキストの選定に苦慮するなか，CMH・CMT 共に，以前から「物語は嘘だから，好きじゃ

ない。でも，説明文は知らないことが分かるからいい」という発言を繰り返していること

に気がついた。この発言をヒントに，読みの活動を通して，「わからなかったことがわかる

ようになった」体験，つまり，「新しい発見」ができるテキストがかれらの知的好奇心を刺

激し，読みの活動に楽しみを見出すきっかけになると考えた。また，勉強は押しつけられ

るものと考えているかれらに，テキストの選択権を譲り渡し，CMH・CMT 自身で責任を持っ

て，テキストを吟味し，選定するような活動を目指した。 

 

3.2.1 支援内容 

CMH・CMT 自身でテキストを膨大な図書室や図書館などから探してくるというのは，日本

語での読みの活動に不慣れなかれらにとっては，難しく，酷であると考えた。そのため，

初めは複数の選択肢の中から自分の読みたいものを選び出すような活動を採用し，段階的

に自由度を広げ，最終的に独力で膨大な書籍の中から，1 冊の本を選び出す力を身につけ

られるような活動を計画した。テキストの収集にあたり，以下の発言から適切だと思われ

るテキストの条件を絞った。 

 

＜インタビューや日々のやり取りから明らかになったこと＞ 

・物語文は嘘だから嫌い。説明文は知らないことが分かるから好き(CMH・CMT) 

・国語の教科書は長過ぎて，字が多過ぎる(CMH) 

・好きな教科は理科(CMH・CMT) 

 

＜テキストの条件＞ 

・新しい発見ができるテキスト 

・1 話 4～6 ページで完結する話 

・科学系の読みもの 

 

身近にあるものから教科内容を含むものまで，科学のふしぎを題材にした市販の書籍を

テキストとして採用した。これらの書籍は，4～6 ページで完結する，様々なショートスト

ーリーが盛り込まれていた。表 11 に使用した書籍を示す。 

 

表 11 収集したテキスト 

書籍名 作品数 ジャンル 

白數哲久(2011)『楽しく遊ぶ学ぶ ふしぎの図鑑  2 作品 生き物，植物，からだ，
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(小学館の子ども図鑑プレ NEO)』小学館 食べ物，実験，地球・宇

宙，伝記，びっくり， 

身近な物 

大山光晴(2010)『なぜ？どうして？科学のお話 4 年生』学習研究社 45 作品 

大山光晴(2010)『なぜ？どうして？科学のお話 6 年生』学習研究社 47 作品 

 

まず，稿者がタイトルやレベル，ジャンルなどの情報を盛り込んだリスト（資料 p.91

参照）を作成した。そして，全 94 作品の中から，子どもたち自身がテキストを吟味し，選

定する。本活動の最大の特徴は，子どもたちが責任を持って，テキスト選び出すというと

ころにある。しかし，現実問題として，事前に支援者 1 人で 94 作品をリライトし，教材化

するには限界があったため，前の週に，次の活動で読むテキストを子どもたちに選んでも

らい，それからテキスト化するという流れを組んだ。テキストの選定にあたり，子どもた

ちはリストの「タイトル」「レベル」「ジャンル」，そしてリライトする前の原文（原書）か

ら情報を得て，テキストを吟味することになる。その後，読む前の導入活動を行った。バ

トラー(2011)は，Guided Reading の「読む前の指導」の一環として，「KWL シート」の使用

を提案している。「KWL シート」とは，テキストを読み始める前に，そのトピックについて

「何を知っているのか？（Know）」，「どんなことを知りたいのか？（Want）」を記入し，読

後，「新たに得た知識(Learn)」を書き込むシートを指す。既有知識を活性化させ，何につ

いて読むのかを明確化してから，読みの活動に入ることは大変有効だと考え，本活動でも，

この「KWL シート」を採用することにした（資料 p.90 参照）。以下に，本活動の手順を示

す。 

 

  ＜活動手順＞ 

①次週読むテキストをリストから子どもが吟味し，選定する 

②その内容について，「知っていること」を KWL シートに書き込む 

③タイトルや導入活動のやりとりから，「知りたいと思ったこと」を KWL シートに書き込む 

④次の週に実際にリライトされたテキストを読む 

⑤理解できなかった箇所にマーカーを引く（必要ない場合もある） 

⑥ Scf を行いながら，もう一度読み直す（必要ない場合もある） 

⑦テキストを見ずに再話および内容理解度を測る 

⑧宿題として，「わかったこと」KWL シートに書き込む 

⑧ ポートフォリオとしてファイルに保存する 

 

 本活動では，題材や文章の難易度が大きくことなるため，視覚効果を多く用い，母語リ

ライト教材（以下，母語教材）は使用せず，易しい日本語リライト教材（以下，日本語教

材）のみを使用した。日本語教材作成にあたり，補足説明やイメージを具体化するため，

写真やイラストなどを追加した。また，漢字には全て振り仮名を振り，リライトした。文
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字や行間については，CMH・CMT がそれぞれ好むものを使用し，可能な限り読みの活動に集

中できるように配慮した。また，本活動では，テキストのタイトルが疑問文の形を取る。

そのため，一つの作品を読み終えると，一つの疑問が解決できる仕組みになっている。よ

って，本活動は，一つの疑問を解決すべく，テキストを読み進めることになる。そのため，

未知の読みでありつつ，読む前に何を明らかにするのかという目的が明確化されているこ

とが本活動の特徴である。以下に使用したテキストを示す。 

 

表 12 CMH 使用テキスト 

 

 

 

 

 

 

 

表 13 CMT 使用テキスト 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2.2 分析結果 

読後，テキストの再話および内容理解度を測定し，読みの力の測定を行った。なお，分

析枠組みおよび基準は第 1 章「1.3.4 分析枠組み」で詳述したもの（p.27 表 7，p.28 表 9

参照）を用いた。ただし，内容が短いことを考慮し，直接的・分散的手がかり型の設問を

3 問，示唆的・独立的手がかり型の設問を 1 問とした。再話（要約）および内容理解度を

測定する際のやりとりを文字化し，回答に至るまでの過程を記述し，その過程も分析対象

とした。 

 

3.2.2.1 再話（要約）および内容理解度について 

以下に，CMH の再話および内容理解度を測定した結果を示す。表 14 で示されたレベルは

Scf を受けた後の結果である。括弧内は独力のみの「読みの力」を測定した結果で，括弧

内の数字は，直接的・分散的手がかり型は正答率を，再話・示唆的・独立的手がかり型で

はレベルを示している。 

 

 

タイトル 

猫が顔を洗うと雨が

降るって本当？ 

地球最強の

生物って

何？ 

犬の種類は

どのぐらい

あるの？ 

ブラックホ

ールに吸い

込まれると

どうなる

の？ 

宇宙はいつ

どうやって

できたの？ 

どうしてヘ

ビは自分よ

り大きな生

き物を飲み

込めるの？ 

実施日 2010 年 10 月 12 日 10 月 29 日 11 月 9 日 11 月 30 日 12 月 14 日 12 月 21 日 

レベル 小学 4 年 小学 6 年 小学 6 年 小学 6 年 小学 6 年 小学 6 年 

文字数 1058 文字 1367 文字 831 文字 1204 文字 1470 文字 1313 文字 

 

タイトル 
猫が顔を洗うと 

雨が降るって本当？ 

地球最強の 

生物って何？ 

魚はどうやって 

眠るの？ 

新幹線はどうして 

先頭が細長いの？ 

実施日 2010 年 9 月 19 日 2010 年 9 月 26 日 2010 年 10 月 11 日 2010 年 11 月 8 日 

レベル 小学 4 年 小学 6 年 小学 4 年 小学 4 年 

文字数 1058 文字 1367 文字 931 文字 1220 文字 
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表 14 CMH 再話および内容理解度の測定結果 

 

 測定結果は，テキストの題材や CMH の背景知識，その日の体調や気分に大きく左右さ

れるため，きれいな右肩上がりにはならなかった。しかし，初回の「猫が顔を洗うと雨が

降るって本当？」だけは，他の 3 作品とは異なり，内容理解度が大きく下回っている。本

活動は，リストから興味・関心を持ったものを主体的に選ぶという趣旨の下，行われたが，

初回は例を見せるため，稿者が「ネコが顔を洗うと雨が降るって本当？」というテキスト

を選定した。初回のため，本活動に不慣れであったこと，テキスト自体に問題があった可

能性も考えられるが，子どもたちが主体的に選び出したテキストと比較すると，その差は

歴然としている。また，読みの姿勢にも，稿者が選んだものには，「今日は，終わり」と活

動を打ち切ろうとする場面や，Scf を試みても，「知らない」「分からない」と否定的な態

度が観察された。 

次に各設問の理解度に着目する。総体的に見て，「直接的」→「分散的」→「示唆的」

→「独立的」と徐々に，理解度が低下していることが明らかになった。「直接的手がかり型」

は，テキストに明示的に描かれた部分的な情報を抜き出す力が求められる設問であり，「分

散的手がかり型」では，テキストに書かれてはいるものの，分散している情報を統合する

必要がある設問である。CMH が主体的に選びだした作品を見ると，情報の抜き出しである

「直接的手がかり型」では独力ですべて正答している。また，「分散的手がかり型」におい

ても，若干の Scf を得れば，100%の正答率を上げている。しかし，「示唆的手がかり型」「独

立的手がかり型」では多くの Scf を要した。これらの設問では，テキストに書かれている

情報の読み取りだけではなく，既有知識や経験などを用いて推論したり，読み取った情報

と意見を統合したりすることが求められる。つまり，読み取った情報を利用・応用しなけ

ればならず，自ずと高い認知力が求められるからだと思われる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
猫が顔を洗うと雨

が降るって本当？ 

地球最強の 

生物って何？ 

魚はどうやっ

て眠るの？ 

新幹線はどうして

先頭が細長いの？ 

再話 レベル 3(2) レベル 3 レベル 3(2) レベル 3(2) 

内

容

理

解

度 

直接的手がかり型 レベル 3 80%(80%) レベル 4 100% レベル 4 100% レベル 4 100% 

分散的手がかり型 レベル 3 70%(50%) 
レベル 4 

100%(70%) 

レベル 4 

100%(80%) 

レベル 4  

100%(70%) 

示唆的手がかり型 レベル 3(1) レベル 4(3) レベル 3-4(2) レベル 3 

独立的手がかり型 レベル 2-3(2) レベル 3(1) - レベル 3(2) 
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以下に，CMT の要約および内容理解度を測定した結果を示す。 

 

表 15 CMT 要約および内容理解度の測定結果 

 

CMT の測定結果も，CMH 同様に稿者が選んだ教材のみ，内容理解度が他の作品に比べ，

大きく下回っている。様々な要因が考えられるものの，CMH・CMT に共通して見られること

から，主体的に選定したテキストは，かれらの興味・関心を引き付け，それが肯定的な姿

勢ややる気に繋がり，さらに，ある程度の既有知識を持ち合わせているため，自ずと高い

理解度が示されたと思われる。 

次に，各設問と理解度の関係に着目すると，CMH の測定結果と同様に，「示唆的手がかり

型」「独立的手がかり型」に近づくほど，レベルが低下しており，「示唆的・独立的手がか

り型」が「直接的・分散的手がかり型」の結果を上回ることはみられなかった。また，CMT

にとって，一番難しいと感じるものは要約であり，読後に要約を求めると，「もう一回話す

のは嫌だ。先生が質問するやつのほうがいい。早く質問して。（CMT）」という発言を繰り返

した。また，独力だけでは，テキストのタイトルやテーマを一言で答えるにとどまり，促

しや詳細求めの Scf を毎回必要とした。 

「一問一答の形なら答えられるが，再話や要約ができない」というのはどのような状態

を指すのだろうか。再話や要約をするとなると，単なる暗誦では済まず，読み取った情報

を再構成しなければならない。そのため，「内容は読み取り，理解しているが，再構成は十

分にできない」場合も多々あると思われる。その逆に，「単なる暗誦とは異なる再構成はで

きるが，内容を理解していない」場合はあり得ない。つまり，テキストの内容理解度を最

も正確に測定し得るのは，再話や要約という方法ではないかと考える。しかし，再生や要

約だけでは，「暗誦とは異なる再構成には失敗したが，一問一答では答えられる」という場

合の理解力を測定しきれないため，やはり「再話」と「内容理解度」の両側面から読みの

力を測定する必要があると思われる。 

  

猫が顔を洗

うと雨が降

るって本

当？ 

地球最強の

生物って

何？ 

犬の種類は

どのぐらい

あるの？ 

ブラックホ

ールに吸い

込まれると

どうなる

の？ 

宇宙はいつ

どうやって

できたの？ 

どうしてヘビ

は自分より大

きな生き物を

飲み込める

の？ 

要約 
レベル

2(1) 

レベル

2-3(1) 

レベル

2-3(2) 

レベル

2-3(2) 

レベル

2-3(2) 

レベル

3-4(2) 

内

容

理

解

度 

直接的 

手がかり型 

レベル 3 

70%(70%) 

レベル 4 

100% 

レベル 3 

80%(70%) 

レベル 4 

100% 

レベル 4 

100% 
レベル 4 100% 

分散的 

手がかり型 

レベル 2 

50%(20%) 

レベル 4 

100%(70%) 

レベル 3 

70%(30%) 

レベル 4 

100%(50%) 

レベル 4 

100%(80%) 

レベル 4 

100%(80%) 

示唆的 

手がかり型 

レベル

2(1) 

レベル

2-3(2) 

レベル 

3 

レベル

3(2) 

レベル

3(2) 

レベル 

3 

独立的 

手がかり型 

レベル

2(2) 

レベル

3(2) 

レベル

3(2) 

レベル 

3(2) 
- 

レベル 

3(2) 
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3.2.2.2 対話を通した読みの力 

 本活動では，産出することで読みの力を測っている。そのため，再話や要約で顕著に表

れるが，内容理解度を測る際も，「読みとれているけれど，産出できない状態」または，「読

み取った情報を保持・整理しきれない状態」が生じる。しかし，丁寧な対話を重ねること

により，学校で行われる伝統的な到達度テストでは測りきれない，読みの力を見ることが

できる。以下に，やりとりを記述し，分析した例を示す。 

 

【会話 8】CMT「犬の種類はどのくらいあるの？」分散的手がかり型のやりとり ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

上記のやりとりは「なぜブルドックは生まれたのか」を問うている際のものである。CMT

は「牛と戦うため」とだけ，短く答えた。その後，「牛と戦うため？」と CMT の発話を繰り

返しても，それに続けることはできなかった。本テキストには，闘牛とブルドックが戦っ

ている挿絵が含まれていたため，その挿絵を頼りに答えているのではないかと思われた。

しかし，「もっと強い犬のほうがいいのではないか」「戦うのに顔は関係ない」と反論する

と，窒息しないために鼻が変形しているとジェスチャーを交えながら答えた。よって，挿

絵からの情報だけではなく，テキスト本文から十分に情報を得ているものの，それを産出

するには至っていないことを示している例だと思われる。 

 

【会話 9】CMH 「魚はどうやって眠るの？」分散的手がかり型のやりとり  ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 

194 H このクマノミは，毒があるイソギンチャクの中で寝るの？ 

195 CMH 安全だから。 

196 H どうして？ 

197 CMH 
このやつ（稿者注：クマノミ）にとって，この（稿者注：イソギンチャク）毒は平

気。 

198 H うーん。 

199 H でも・・・。 

200 CMH 他の魚にはダメ。 

201 H なるほど。だから安全なんだね。 

 

番号 発話者 発話内容 

269 CMT 牛と戦うための犬。 

270 H 牛と戦うため？ 

271 H そうしたら，そうしたらもっと強い犬がいいんじゃない？ 

272 H 別に顔は関係なくない？牛と戦うのに。 

273 CMT あ，窒息だから。 

274 CMT 窒息するだから。 

275 H 窒息するように？ 

276 CMT そう。 

277 CMT ちが，窒息するだから，鼻は，なんか。＜稿者注：鼻を潰すジェスチャー＞ 

278 H 窒息するように？ 

279 CMT だから，窒息するから。鼻がこうなったら，窒息しないから。 
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 上記の会話は，「分散的手がかり型」の設問で，「なぜ有毒のイソギンチャクの中でクマ

ノミは眠るのか」を問うている際のやりとりである。CMH は独力で「安全だから（発話番

号 195）」と答えているが，これでは「何がどう安全なのか」不明である。しかし，さらに

理由を問うと，イソギンチャクは毒を持っているが，クマノミにはその毒が効かないとい

う情報を追加している。さらに，稿者の「うーん，でも…」という Scf を受け，「他の魚に

はダメ」と続けている。つまり，「イソギンチャクの毒は他の魚にとっては有毒」「クマノ

ミにはその毒は効かない」「眠るのに安全な場所」という 3 つの情報を統合する必要があっ

た。ところが，CMH は独力では 1 つの情報しか提示していない。だが，この 1 つの情報の

みを得ていたのではなく，対話を重ねることにより，他 2 つの情報も読みとれていること

が明らかになった。つまり，第一発話（独力）だけでは，CMH が読み取ったことを正確に

測ることは不可能であり，このようなやり取りこそが正確に読みの力を測定できると思わ

れる。 

 続いて，読みの過程に注目したい。子どもたちが何を読み取ったのかを測定することも

重要だが，どのような過程を経て，その答えに辿りついたのか，または辿りつけなかった

のかを知ることも支援者にとって大変重要な情報となる。以下に，その例を示す。 

 

【会話 10】CMT 「犬の種類は何種類あるの？」直接的手がかり型のやりとり ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

上記のやりとりは，直接的手がかり型の設問で犬の祖先について問うているものである。

テキストには以下に示す記述があった。 

 

 

 

 

 

 

 

 【会話 10】とテキスト内容を照らし合わせると，答えとなる「カイイヌ」という言葉を

忘れてしまっただけで，犬の祖先についての情報は得ている。つまり，その周辺情報は十

分に読み取れていることが分かる。 

 その一方で，正答しているが，その内容を理解していない例を【会話 11】に示す。 

番号 発話者 発話内容 

152 CMT わかんない。わすれちゃった。 

153 H じゃあ，その犬の祖先は？ 

154 CMT オオカミ。 

155 H 今のオオカミ？ 

156 CMT うーん，二万年前。 

157 H うん，どの辺にいたオオカミ？ 

158 CMT えー，西アジア 

159 H オオカミ何だっけ？ 

160 CMT オオカミに似ているやつ。 

 

【テキストに書かれていた内容】 

大きさ，形は違います。 

でも，元をたどっていくと，実は同じ「カイイヌ」という種類になります。 

イヌの種類は，800 種類ありますが，分類学上では，1 種類なのです。 

カイイヌの祖先は，二万年以上前に西アジアにいたオオカミに近い野生の犬だと考えられています。 
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【会話 11】CMT「どうしてヘビは自分より大きな生き物を飲み込めるの？」 

直接的手がかり型のやりとり                     ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 上記のやりとりは，直接的手がかり型の「ヘビはどのようにして食べ物を食べるか」を

問うている際のものだが，CMT は「丸飲み」という語の意味を理解していない。CMT が漢字

圏出身ということもあるが，どのように食べるのかイメージできないものの正答している

ことがわかる。通常の試験では，【会話 10】は無回答，【会話 11】は正答と判断されるであ

ろう。しかし，これで本当に読みの力を測定したことになるのであろうか。テスト作成側

の用意した答えを産出または選択すれば，読みの力が身に付いていると判断するのは大変

危険なことである。やはり，正誤だけを判断基準とするだけではなく，読みの過程を丁寧

に追っていく必要がある。また，子どもたちにとっても，読みの過程を重視することで，

【会話 10】は誤答ではなく，「カイイヌ」という語が抜け落ちてしまっただけで，犬の祖

先についての詳細情報は読み取れていたという結果（評価）になる。このようなアセスメ

ントこそが子どもたちの発達を支え，正確な読みの力を測ることに繋がると思われる。 

 本活動は，前述の通り，ダイナミック・アセスメントの立場をとる。つまり，独力だけ

ではなく，Scf を得れば何ができるのか，また潜在的な能力を引き出し，子どもたちの未

来に目を向けている。よって，内容理解度を測っている最中にも，学びが起き，理解が深

まることが明らかになった。以下に、その会話を示す。 

【会話 12】CMH「魚はどうやって眠るの？」示唆的手がかり型のやりとり  ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 上記のやりとりは，示唆的手がかり型の「なぜ今まで魚の話をしていたのに，突然最後

にイルカが出てきたのか」について話し合っている際のものである。イルカが眠るとき，  

番号 発話者 発話内容 

135 CMT うーん，丸飲み。 

136 H 丸飲みってわかる？ 

137 CMT わかんない。 

138 H ヘビって，ここに鼠がいたら，どうやって食べるの？ 

139 CMT ああ，分かった。かまないで，そのままグワって食べること。 

 

番号 発話者 発話内容 

66 H イルカはどうやって眠るんだっけ？ 

67 CMH 頭が半分寝ている。 

68 H 何のために？ 

69 CMH 敵がこないように。 

70 H あとは？ 

71 CMH わかんなーい。 

72 H イルカは魚？ 

73 CMH 魚じゃない。 

74 H じゃあ，魚と違って，何をしなくちゃいけないの？ もう一回読んでごらん。 

＜再度読み始める＞ 

75 CMH 泳がないと…。は！空気を吸わなくちゃいけない。 

76 H 
そうだね。魚はえらがあるから，ずっと水の中で大丈夫だけど。イルカは一回外に出

ないと死んじゃうよね。 

77 CMH でも，水がないといけないでしょ。すげーな。 
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「なぜ半分の脳を働かせ，半分の脳を寝かせているのか」を問うと，「敵が来ないよう

に」とテキストには書かれていないことを述べ，その後，「わからない」と答えている。そ

こで，発話番号 72「イルカは魚？」，発話番号 74「魚と違って何をしなくちゃいけないの？」

と絞り込んだ質問をし，問題を焦点化させてから，再度テキストに戻るよう促した。する

と，発話番号 75「空気を吸わなくちゃいけない」とあるように，哺乳類の特徴である呼吸

の違いに気付き，さらに，それでも生存する上で，水が必要だという事実に改めて驚いて

いる様子が見られた。 

 

【会話 13】CMT「宇宙はいつどうやってできたの？」示唆的手がかり型のやりとり  

※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 13】は，示唆的手がかり型の設問で，「今まで宇宙の起源について述べられてい

たのに，なぜ稿者は突然スバル望遠鏡の話を始めたのか」についてのやりとりである。CMT

はスバル望遠鏡が遠くまで見られることや，今の宇宙の様子に着目するだけであった。そ

のため，発話番号 188，190 のように絞り込んだ質問をしてから，再度テキストを読み直す

ように促した。すると，CMT の中で点と点が線で繋がり，テキストの一貫性を見出せた様

子が発話番号 193 より窺える。 

 【会話 12】【会話 13】に見られるように，独力では読み取れなかった部分も，Scf とと

もに焦点化してから，もう一度読み直すことでテキストの一貫性を見出したり，理解が深

まったりする様子が観察された。しかし，稿者がかれらの答えを否定したり，新たな答え

を提示したりしているわけではない。かれらの読みのプロセスに応じて，Scf を行い，読

み直しを促しているだけである。つまり，答えを探し出す道しるべの役割を担っているに

過ぎない。以前は，読んでも分からない箇所があると，「わからない」とすぐに諦めてしま

いがちであったが，このようなやりとりを重ねることで，どんなことが分からなかったの

番号 発話者 発話内容 

180 H なぜ筆者は突然「スバル望遠鏡の話」を始めたのかな？ 

181 CMT 宇宙が見えるから。証明したいから。 

182 H 何を証明したいの？ 

183 CMT 証明しないと，ノーベル賞が取れない。お金が。 

184 H 何を調べるの？ 

185 CMT 宇宙と星の距離がどのぐらい離れているか調べると，宇宙のことが分かる。 

186 H どうして離れた星を観察すると，宇宙のことがわかるの？ 

187 CMT 宇宙の今の事。 

188 H じゃあ，ヒントあげるね。スバル望遠鏡は何年前の光が観察できるの？ 

189 CMT 130 億年前。 

190 H 宇宙はできたのはいつ？ 

191 CMT 37 億年前。 

192 H だから？もう一度読んでみたら？ 

＜再度読み直す＞ 

193 CMT 
おおおお！わかった。近い！近い！スバル望遠鏡で遠くの星を観察すると，宇宙の

はじめのことがよくわかる。 
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かポイントを絞り，読み返す習慣を身につけることになる。つまり，このような読みの姿

勢が，今後，かれらが読みの活動で困難に直面した際，独力で解決する力を養うことに繋

がると言えよう。 

 

3.2.2.3 テキストと読み手の対話 

 音読時間の計測をしている際，文字数の違いはあるものの，CMH は「世界最強の生物っ

て何？」，CMT は「ブラックホールに吸い込まれるとどうなるの？」の音読時間が，長時間

にわたっていることに気がついた。それまでは，再話および内容理解度のやりとりを中心

に音声を文字化していた。改めて，音読部分を聞きなおすと，短いながら，CMH・CMT とも

に様々な反応を示していることを発見した。その反応を「読みたくない」「嫌だ」などの発

言，および立ち歩きや，本を閉じるなどの行動を「拒否」という反応に分類した。また，

音読中にテキスト内容にかかわる発言や疑問などの独り言を「感想」とし，稿者に対する

直接的な質問を「質問」に分類した。その結果，音読時間が長いほど，多くの感想が挟ま

れていることが明らかになった。以下に，音読時間および反応を分類したものを示す。 

 

表 16 CMH 音読時間および読後のやりとりに要した時間 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 17 CMT 音読および読後のやりとりに要した時間 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 表 16 を見ると，CMH は初回の活動で，音読中，つまり 2 分 44 秒の間に 12 回もの拒否反

応を示していることになる。しかし，その後，文字数や音読時間に関係なく，急激に減少

  
猫が顔を洗うと 

雨が降るって本当？ 

地球最強の 

生物って何？ 

魚はどうやって 

眠るの？ 

新幹線はどうして

先頭が細長いの？ 

文字数 1058 文字 1367 文字 931 文字 1220 文字 

音読時間 2 分 44 秒 8 分 56 秒 3 分 03 秒 4 分 10 秒 

読後のやり取り 10 分 58 秒 13 分 44 秒 13 分 02 秒 14 分 47 秒 

反

応 

拒否 12 回 6 回 1 回 0 回 

感想 0 回 9 回 5 回 2 回 

質問 0 回 0 回 0 回 2 回 

 

  

猫が顔を

洗うと雨

が降るっ

て本当？ 

地球最強

の生物っ

て何？ 

犬の種類

はどのぐ

らいある

の？ 

ブラックホ

ールに吸い

込まれると

どうなる

の？ 

宇宙はい

つどうや

ってでき

たの？ 

どうしてヘ

ビは自分よ

り大きな生

き物を飲み

込めるの？ 

文字数 1058 文字 1367 文字 831 文字 1204 文字 1470 文字 1313 文字 

音読時間 2 分 33 秒 4 分 58 秒 7 分 39 秒 10 分 35 秒 4 分 40 秒 6 分 25 秒 

読後のやりとり 14 分 11 秒 13 分 30 秒 21 分 03 秒 20 分 00 秒 15 分 55 秒 17 分 31 秒 

反

応 

拒否 0 回 0 回 1 回 0 回 0 回 0 回 

感想 0 回 4 回 4 回 5 回 4 回 6 回 

質問 0 回 0 回 2 回 4 回 1 回 2 回 
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していることがわかる。CMT は，「犬の種類はどのぐらいあるの？」のみ，自分が思い描い

た内容とは異なるとして，テキストの交換を申し出た。それを除くと，音読中の拒否反応

は見られなかった。また，CMH・CMT ともに音読時間が長くなるほど，音読中に感想を挿入

している。以下に，音読中に述べた感想や質問を示す。 

 

表 18 CMH が音読中に挿入した感想 

音読 クマムシを宇宙空間に打ち上げ，再び地球に戻す実験が行われました。 

感想 
分かった。宇宙はさ，飛んだら寒いし，しかも空気ないし，地球戻るのに，きうん＜稿者

注：大気圏の意味＞もあるし，宇宙に行ったら死ぬんじゃね。 

音読 実験の結果，クマムシは地球に戻ってからも，普通に生きたそうです。 

感想 死なない。大したやつだ。 

音読 でも，普通に生きると，寿命はわずか 1 カ月から 1 年ほどです。 

感想 結構早いね。ドンマイだね。 

 

表 19 CMT が音読中に挿入した感想および質問 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

表 18，19 の「感想」は，稿者に向けられたものではなく，テキストから目を離さず，

独り言のように発せられていた。このことから，「テキスト－子ども」間で対話が生じてい

たと考えられる。また，CMT は音読の最中に，次々に疑問が湧き，その答えを探すために，

どんどん読み進めようとしている様子が観察された。 

このような「テキスト－子ども」間の対話は，ただ単に読み物を与えれば生じるという

ものではない。子どもたちが心から知りたい，読みたいと思うものだからこそ生まれるの

だと思われる。また，単純な文章の読み取りとは異なり，読み取った情報が刺激となり，

思考を巡らせ，さらに，既有知識とズレが生じた場合は，新たな疑問となり現れている。

これは，まさに能動的な読みであり，このような読みの活動が，今度のかれらの読みの力

を豊かにするものだと思われる。 

 

 

 

音読 
光さえも外へ出ることができないので，ブラックホールを見ることもできません。まるで，

宇宙にぽっかりあいた黒い穴のようです。 

質問 
でも，あれちょっと本当に問題＜稿者注：疑問＞が多い。先生，あれ知ってる？ブラック

ホールって大きさはどのぐらい？ 

音読 
ブラックホールの正体は，小さいけれど大変重い星です。あまりに重く，重力が強いため

に光さえも吸いこまれてしまうのです。 

感想 

質問 

あ，ちっさいでしょ。え？これ。あぶないじゃん。でも，太陽より小さい？ねえ，これ誰

が研究したの？本当に合ってる？ 

音読 重い星ほど寿命は短く，軽い星ほど寿命は長いのです。 

感想 じゃあ，太陽はめっちゃ短いんじゃない。 
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3.2.3 考察 

 本活動は，読みの活動に強い抵抗感を持つ子どもたちにとって，楽しみながら能動的な

読みに繋がる活動であったと思われる。その要因として以下の 4 つが挙げられる。 

①達成感および目的の明確化 

②テキストの自己決定 

③個別性を重視した教材 

④二重の対話性 

 

まず，本活動で使用したテキストは，どれも短く，一つのテキストを読み終えると，一

つの疑問が解決できる構成になっている。そのため，単に日本語の読みの練習をしている

というわけではなく，読みの活動を通して，「新しい知識を得た」と実感できる活動であっ

たと思われる。齋藤(2009)は「知識獲得過程は，『スキーマの活性化』，探究活動による新

しい知識・技術の獲得による『スキーマの同化』，そして言語化を通した『スキーマの調整』

からなる(2009:214)」と述べている。本活動は，タイトルの問いから導き出した仮説（答

え）とテキストから読み取った情報が一致しているか，事前に「KWL シート」に記入し，

知りたいと思った情報を得られたか否かを意識しながら読み進める。このような点からも，

齋藤(2009)の主張と本活動の趣旨は合致していると思われる。また，未知の読みは成人母

語話者にとっても負担の大きいものと言われているが，本活動では，何を明らかにするた

めに読むのかという目的を明確化させてから，読み進める。そのため，解決すべき目指す

ゴールが掲げられていることになる。これが未知の読みへの負担や不安を緩和させる要因

になったと考えられる。 

 次に，テキストの決定権を子どもたちに譲り渡すという点である。子どもたちが責任を

持ち，「タイトル」「レベル」「ジャンル」「挿絵」などの情報からテキストを吟味し，決定

する。このように適切に判断し，本や資料を選び出す力は，かれらの将来を考える上で，

大変重要である。特に，散在地域で暮らす JSL の子どもたちにとって，情報弱者に陥らな

いためにも，情報を取捨選択する力が求められる。 

子どもたちがテキストを自己決定するようになってから，2 つの興味深い変化が見られ

た。一つ目は，テキストの選択方法である。初めはタイトルを見ながら，「あ，これ知って

る」「知らない」と自分が知っているか否かを基準に，「知っているもの」つまり「分かり

そうなもの」を選び出そうとしていた。また，なるべく，レベルの低いもの（星の数が少

ないもの）を探す傾向にあった。しかし，いくつかの作品を読み進めるうちに，自分は次

にどんなものを読みたいかということを主張するようになり，リストにない場合は追加し

て欲しいと要望を出すようになった。さらに，CMT は「星が二つのなんて，小学生じゃな

いんだから，読みたくない」と言って，レベル 4（星 4 つ）以上を選択条件とするように

なった。 

二つ目は，責任感が感じられるようになったことである。以前は，「読みたくない」「面

白くない」と不満を述べることが多かったが，自分で選択したテキストについては，最後

まで不満を漏らさず，読み続けるようになった。また，CMH はテキスト選びに失敗したく

ないと言って，タイトルから内容が読みとれない場合は，「あらすじを教えて欲しい」「挿

絵を見せて欲しい」と，テキストを決定する前に，さらなる情報を求めるようになった。

このような読みの姿勢の変化は，学校内外を問わず，かれらがきちんとした情報を選別し，
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探し出すことに大きな役割を果たすと思われる。 

 さらに，個別性を重視した教材を用いたことも能動的な読みの活動に繋がる要因だと思

われる。CMH は，日本語がぎっしり書かれているものに恐怖心を感じるようで，同じトピ

ックであっても，CMT とはリライトする項目を変更している。具体的には，CMH には文字サ

イズを 16 フォントにし，行間を十分に取るよう心掛け，CMT には漢字に振り仮名を振るな

どして個別性に対応した。また，教材を作成するに当たり，稿者の考えだけでリライト項

目を決定するのではなく，子どもたちを巻き込んで，どのようにしたら，内容に集中でき

るか，どのようにしたら読みやすくなるのかを話し合った。このような話し合いを通して，

子どもたち自身も，自分の読みをモニターし，自身で工夫する術を身につけられるのでは

ないかと考えたからである。 

 最後に，対話を重視した点である。本活動では，「子ども－テキスト」間と「子ども－支

援者」間における二重の対話が生じていた。まず，「子ども－テキスト」間の対話は，「3.2.2.3 

テキストと読み手の対話」で述べたように，音読の最中に子どもたちが独り言のように「感

想」や「疑問」を口にする。これは，テキストの情報を単に読み取っているのではなく，

テキストから得た情報を解釈し，既有知識や考えと照らし合わせ，新たな知識の再構築や

ズレが生じたために起きたことだと考えられる。これは，まさに能動的な読みであり，「テ

キストからの学習」が生じていると言えよう。 

 「子ども－支援者」間における対話を通した豊かなやり取りを行うことで，正誤だけに

着目するのではなく，読みの過程を明らかにすることができたと思われる。つまり，答え

を導くまでの過程や，読み違えてしまった際に，どこまで読みとれていて，どこで躓いて

しまったのかという情報を支援者が得ることができる。また，独力では困難であっても，

どのような Scf をすれば，何ができるようになるのかを明らかにすることが可能となる。

このような対話を通した読みの活動を行うことによって，かれらの力を十分に引き出し，

「できた」「わかった」という自己有能感を養うことに繋がると思われる。また，現に，CMH

は本活動を続けるうちに，拒否反応が減少し，立ち歩くこともほぼ見られなくなった。さ

らに，一作品を集中して，一気に読めるようになった。そこで，「読めるようになったね」

とほめると，1 カ月前の自分を振り返り，「前は読むのが下手だったから(CMH)」と以前の

自分を評価し，「今は上手になったから読めるんだ(CMH)」と自信をつけていることが CMH

の発言からも窺える。 

 支援終了後のインタビューでは，一番好きだった活動として，本活動を挙げ，その理由

を以下のように述べている。 

【会話 14】 CMH 支援終了後のインタビューより 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 

24 H 国語と理科と，科学の不思議，どれが好きだった？ 

25 CMH 俺は科学の不思議かな。 

26 H 本当？CMT も科学の不思議って言ってた。 

27 CMH やっぱり中国人だね。 

28 H なんで？ 

29 CMH 
やー，まあそういうの好きなんだよ。いろんなわかんないこと，学校で習わないこと

がわかるから。 
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【会話 15】 CMT 支援終了後のインタビューより 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

支援終了後のインタビューから，CMH・CMH に共通して，学校で習わないこと，知らない

ことが分かるようになったことに価値を見出している点が挙げられる。また，CMT は質問

に答えること，つまり謎が解けたことに面白さを感じていることが上記の会話より窺える。 

 以上のことにより，本研究で対象とした子どもたちのように，読みの活動に強い拒否反

応を示す子どもたちには，教科支援に入る前に，読みの入口として，かれらの強みや興味

関心の強いものをとりあげることが，次の段階へとつながる有効な支援になると思われる。

ただし，個別性を尊重するあまり，かれらが面白いと思うものを単にとりあげればいいと

いうものではなく，そこに明確な目的を持たせ，達成感を得られる活動になるよう工夫を

凝らす必要がある。また，「子ども－テキスト」間，「子ども－支援者」間における豊かな

対話を通し，能動的な読みに繋げていくことが，今後のかれらの読書人生を豊かにする鍵

となるのではないだろうか。 

 

番号 発話者 発話内容 

27 H この中で一番好きなのはどれ？ 

28 CMT 科学でしょ。普通に。 

29 H どうして？ 

30 CMT おもしろいから。 

31 H どんな所が面白かった？ 

32 CMT 質問を出して，答えるのが面白かった。 

33 H え？だって，理科だって質問いっぱいあったじゃん。 

34 CMT でも，理科は知ってることだもん。 

35 H ああ，授業でもう勉強したことだからね。これは？ 

36 CMT 知らないことだから。先生が質問して，僕が答えるのがおもしろかった。 
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第 4章 在籍学級へ繋がる読みの活動 

 

JSL の子どもたちと，成人学習者を対象とした日本語教育との決定的な違いは，子ども

たちが依然として発達段階にあり，日本語の力だけではなく，母語，認知面，情緒面，人

間関係の構築など，学ばなければならないことが多々あるという点である。 

池上(2009)は「子どもたちの多くは，日本語を第二言語として学ぶ JSL（Japanese as a 

Second Language）の学習者であり，日本社会で成長し日本社会へ参画していく存在とも

いえる(2009:138)」と述べ，母語の力，認知面での発達の状況，家庭での言語環境なども

考慮する必要があるとしている。また，石井(2009a)は，日本語で学校教育を受けている子

どもたちにとって，日本語は学校での学びの基盤になるとし，「単なるコミュニケーション

の道具としての日本語ではない。体験的に理解したことをことばによって明確化・精緻化

し，既存の知識や経験と関係づけ，構造化するための言葉となり得る日本語の力

(2009a:149)」を身につける必要があると主張している。 

JSL の子どもたちは，国を移動することにより，学習言語が変わるため，一時的な学習

の断絶は避けられない。しかし，この断絶が長期化すれば，かれらの認知的発達が妨げら

れる恐れがある。そこで，年少者日本語教育は，日本語の力を伸ばすだけではなく，様々

な学びの可能性を提供する必要があると思われる。 

 

第 1 節 視覚効果および単語カードを活用した理科の活動 

4.1.1 理科支援の意義 

本研究では，VFN，CMH，CMT の 3 名を対象にしているが，かれらは，母語や日本語能

力，家庭環境，興味関心など，三者三様である。しかし，3 人に共通していたことは，

主要教科のうち，最も頑張りたい教科として理科を挙げたことであった。その理由と

して，「理科はできそうで，できない教科だから（CMH）」「みんなと一緒にできるから，

他の授業よりも楽しい（VFN）」と述べている。 

理科は他教科と違い，実験や観察を通し，体験的に学ぶことが多いとされる。さらに，

教科書には，図や写真が多く，視覚的補助も大きい。そのため，言語依存度の高い国語科

や社会科に比べると，「できた」「わかった」という実感を得やすいのではないだろうか。

しかし，実験をはじめとした体験的な学びを通して得た知識を，言葉と結びつけることが

できず，結果として，グループ発表への参加やテストで思ったような成果を残すことがで

きないというのが現状である。 

「学校教育における JSL カリキュラム1の開発について（最終報告）小学校編」（文部科

学省 2003）では，日本語を母語としない子どもたちにとって，理科は実験や観察などの直

接体験から出発する学習活動が中心であること，さらにグループ活動で進められることが

多いことを挙げ，学習活動に比較的容易に参加できると述べている。しかし，このような

直接体験を科学的な概念で捉え直し，科学的な見方や考え方を構築することは難しく，単

なる「面白い体験」で終わってしまう恐れがあると警鐘を鳴らしている。これは，JSL の

                                                   
1 文部科学省によって，平成 13年度から 15年度にかけて開発された。日本語指導と教科指導を結びつけることで子

どもたちが日本語で参加するための力を育成しようというものを JSL(Japanese as a Second Language)カリキュラ

ム」と呼ぶ。文部科学省(2003) 「学校教育における JSL カリキュラム1の開発について（最終報告）小学校編」 
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子どもたちだけではなく，日本語母語話者の子どもたちにも同様に言えることだが，特に

JSL の子どもたちは，このような新しい概念を，第二言語である日本語を通して学ばなけ

ればならず，その困難さは言うまでもない。このような困難さが，子どもたちに，理科は

「できそうでできない教科」だと感じさせる要因だと思われる。 

「できそうでできない教科」から「できる教科」へと導くことで，子どもたちが得

意科目を見出すきっかけとなり，さらに，得意科目を持つことで，かれらの自己有能

感をも高め，他教科学習の動機づけにも繋がると考えた。以上の点からも，日本語支

援で理科をとりあげることの意義は大きいと言えよう。 

 

4.1.2 支援内容 

 日本語支援の場で，理科の実験を行うには，設備や安全管理上の問題がある。その

ため，在籍学級で実験が行われたあとに，復習として理科の学習支援を行うことにし

た。まず，口頭で既習の内容をどの程度理解しているのか確認を行った。その結果，「で

きそうでできない教科」を「できる教科」にするためには，以下の二点を解決する必

要があるとことが明らかになった。 

 

・学習単語の定着 

 理科の授業では日常生活で使用されない学習単語が頻出する。そのため，実験を通

し，目の前で起こった事象を理解していても，その情報や知識を利用できずにいるこ

とが多く見られた。その例を以下に示す。 

 

【会話 1】植物の断面図の名称について                ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発話番号 発話者 発話内容 

9 H じゃあ，この部分（稿者注：葉を指し示す）を何て言うんだっけ？ 

10 CMH 葉っぱ。花の葉っぱ。 

11 H ここ（稿者注：茎を指し示す）は？ 

12 CMH でんぷん。 

13 H え？でんぷんっていうの？ここだよ？ 

14 CMH ネギみたいだけど，ちがうでしょ。わすれちゃった。根 ! 

15 CMH これは茎っていうの。 
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【会話 2】 実験手順について                    ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 1 発話番号 12，14】，【会話 2 発話番号 161，163，165，167】より，実験の内容

を伝えようとしても，学習単語が定着しておらず，実験を通して知り得た知識や情報

を利用することが難しい状況にある。そのため，グループ活動や発表においても，正

規メンバーとしての位置を占めることができずにいることが明らかになった。 

 

・学習単語の統合および，事象とことばの結びつけ 

 学習単語を覚えると，口頭であれば擬態語・擬声語などを用いて，相手に伝えるこ

とはできるようになるが，グループ発表に参加したり，教科書やテストの設問を理解

したりするには，十分とは言えない。以下に，単語の羅列や，事象とことばが結びつ

かない例を示す。 

 

【会話 3】養分についての                     ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発話

番号 
発話者 発話内容 

158 H ボンベ使うときは，どうやって使った？ 

159 CMH ああ，ボンベを逆さまにして，集気びんに入れた。 

160 H まず，これなんていうの？（ジェスチャーで水槽を示す） 

161 CMH ああ，水色のやつでしょ。パンパカパーン。知りませ～ん。 

162 H 水槽っていうんだよ。 

163 CMH ああ，水槽だ。水槽に集気びんを入れて，集気びんには，水を満タンにして。 

164 H 違うよ。水槽に水を満杯にしてでしょ。 

165 CMH 
そうそう。水槽に水を満タンにして，集気びんを逆さまにして，入れて，酸

素ボンベを入れる。中のやつをツーツーって。 

166 H そうだね。ボンベを使って，集気びんの中に酸素を入れて。それで？ 

167 CMH チーズロールを入れて。 

168 H スチールウールね。 

169 CMH スチールウールを入れて，激しく燃えちゃう。 

 

発話

番号 
発話者 発話内容 

1 H 葉でできたデンプンはどうなりますか？ 

2 VFN デンプン，糖になって，じゃがいもデンプン。 

3 H デンプンが糖に変化して，ジャガイモに行って，またデンプンに戻るんだよね。 
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【会話 4】 酸素中の燃焼について                 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 3 発話番号 2】では，学習単語の意味や内容は理解しているものの，学習単語

の統合ができず，単語の羅列にとどまっている。さらに，【会話 4 発話番号 2】では，

「酸素」「スチールウール」などの学習単語を用いた状況設定を理解し，どのような結

果になるのかを頭の中で思い描けているものの，その事象をことばと結び付けられず，

擬態語を用いている。このように，単語の統合や，事象とことばの結び付けができな

ければ，教科書やテストの文章を読み解くことは困難である。 

以上のことにより，「できそうでできない教科」から「できる教科」へ導くためには，

学習単語の定着および学習単語を用いて，事象とことばを結びつける力を養うことが

求められる。そこで，本研究では，「リライト教材」「単語カードを用いた産出トレーニ

ング」「非連続型テキストを用いた活動」「確認プリント」と段階的かつ多様な理科の学習

支援を行うことによって，理科特有の単語や言い回しを理解し，文章問題をいかに読

み取れるようになったかを明らかにすることを目的とした。 

上述した問題点を解決すべく，以下の手順で支援を実施した。 

 

1） 確認プリント （問題集の基礎確認問題を使用） 

2） リライト教材を用いた授業内容の復習            

3） 単語カードを用いた産出トレーニング 

4） 非連続型テキスト2を用いた活動 

5） 1）と同様の確認プリントに再挑戦 

 

1）確認プリント 

 前述したように，在籍学級で学習した後に，理科の支援を始める。そこで，在籍学

級での授業内容をどの程度理解しているのかを把握するため，市販されている問題集

の基礎確認問題（以下，確認プリント）を用いて，理解度の測定を行った。なお，確

認プリントは市販されている問題集をそのまま利用しており，ルビやリライトなど特

別な補助は行っていない。 

 

2）リライト教材 

 本リライト教材は，教科書や問題集の文章を，子どもたちにも理解可能な長さや易

                                                   
2 PISA の読解力調査では，物語，解説，記述，議論，説得，指示，記録などをとり上げた「連続型テキスト」とデ

ータを視覚的に表現した図，グラフ，マトリックス，技術的な説明などの図，地図，書式などをとり上げた「非連続

型テキスト」が出題されている。 

発話

番号 
発話者 発話内容 

1 H 
酸素がたくさん入った瓶の中では，スチールウールはどのように燃えます

か？ 

2 VFN ボーってなる。 

3 H 激しく燃えるのね。 
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しい表現に書き換えたもの（資料 P94 参照）で，「クイズ」「実験」「わかったこと」の

3 項目から構成されている。まず，既習の学習項目から子どもたちが興味を持ちそうな

クイズを作成する。例えば，「食物連鎖」をとりあげる際は，「ライオンは野菜を食べ

なくても病気にならないのか」，「電流」では，「どうして静電気が起きるのか」，「化合」

では，「ホッカイロはなぜ袋から出すと熱くなるのか」など，子どもたちが身近に感じ，

考えられる内容になるよう配慮した。 

次に，絵や図などの視覚効果を活用し，在籍学級で行った実験を想起させてから，

実験内容を確認する。これは，在籍学級で行われた実験をスキーマとし，そのスキー

マを活性化させる狙いがある。その際，日常的に使用することば（例：血，水，吸う）

を，理科の授業で使用することば（例：血液，水分，吸収する）に変換するなど，重

要な学習単語や表現の復習も行う。 

最後に，活動を通して，学んだことをまとめるという流れとなっている。3 項目全て

において，共通している点は，常に子どもたちとのやり取りを重視しているという点

である。この口頭でのやり取りは，文型練習とは異なり，生きた文脈の中での言語使

用を可能にする。 

以上のような流れで行われる本活動は，在籍学級で行われた実験をスキーマとして

活用し，新たな知識やことばの獲得に大きな役割を果たす。これは，JSL カリキュラム

の基本構造とも合致する。齋藤(2009)によると，トピック型の授業とは，「体験：トピ

ックに関する知識や経験を活性化し，興味関心を喚起し課題を捉える」，「探求：トピ

ックに関して，観察や実験，調査等で新情報を得，それを推測，関連づけて探求する」，

「発信：探究活動の経験やわかったことを日本語で表現して他者に伝え，判断や評価

を行う」という 3 局面から構成されており，このように 3 段階のステップを踏むこと

で，より理解が深まるとされている。 

実際に，在籍学級で行われた実験や学習と本教材の冒頭で出題される「クイズ」が

関連していることに，子どもたちは気づかない。クイズで出題されることはかれらの

身近にあることで，常識としてその現象を既に知っている。しかし，その理由までは，

はっきりと分からず，様々な仮説を立てる。以下に学習単元「化合」において，「ホッ

カイロの謎」をクイズとして出題した際の会話を示す。 

 

【会話 5】 「クイズ」に関するやりとり               ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

発話 

番号 
発話者 発話内容 

1 H なんでホッカイロは温かくなるの？ 

2 CMT なんか，薬が入ってるからじゃん。 

3 H でもさ，袋から出さないと温かくならないのは，どうして？ 

4 CMT 薬がブワーってなるからじゃない？ええ，わかんない。 

5 H 薬が広がるからあったかくなるのかな？ 

6 CMT ああ！わかった。振るとあったかくなるじゃん。 

7 H じゃあ，冷たくなったホッカイロをもう一回振れば温かくなるの？ 
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 このように，初めはクイズと学習項目が結び付かないが，このような活動を初めに

挿入することによって，リライト教材を読む動機が高まる。また，理科で学んだこと

が，実際に生活の中でどう活かされているのかを意識させることにより，理科という

教科自体への関心を高めることにも繋がると思われる。 

 

3）単語カードを用いた産出トレーニング 

 各単元で重要となる語を抽出し，作成した単語カードを並べ，重要項目を口頭で説

明するという産出トレーニングである。単語カードに書かれた漢字には，全て振り仮

名が振られており，何度も目にすることによって，漢字の読み方の定着を図る。また，

学習単語の意味を捉えるだけではなく，語と語をどう結び付けるのか，また理科特有

の言い回しなどを学ぶことを目的としている。 

表 1 に示す手順に従い，産出トレーニングを行った。 

 

表 1 産出トレーニングの手順 

 

 

 

 

 

 

 

 

4）非連続型テキスト 

単語カードは使用せずに，非連続型テキストだけを見て，そのテキストの内容を説

明する。本活動は，単語カードを用いた産出トレーニングの 1 週間後に実施し，産出

トレーニングの成果がどの程度定着しているかを見る。 

 

5）確認プリント 

1）と同様の確認プリントを使用し，支援を通してどの程度，文章問題を読み取り，理

解が深まったかを測定する。 

 

以上のように，理科の支援にあたり，1)から 5）の手順で，段階的な支援を実施した。

本活動では，1 単元 3 週を要し，以下のような時間配分で実施した。 

 タスク 

1 回目 独力でカードを並べ替え，口頭で説明する 

2 回目 独力でリライト教材を参考にカードを並べ替え，口頭で説明する 

3 回目 モデル文を提示し，モデル文を参考にカードを並替え，Scf を得ながら口頭で説明する 

4 回目 Scf を得ながら，口頭で説明する 

5 回目 独力でカードを並べ替え，口頭で説明する 

 

8 CMT ならない。だって，使い捨てだもん。 

9 H うん。ホッカイロについてよく知ってるね。でも理由は？ 

10 CMT ええー，マジわかんないですよ。俺，科学者じゃないですよ。 

11 H 理科で勉強したことで，説明できるんだよ。 

12 CMT ちが，学校でホッカイロなんか出てきてない。 

13 H うーん，じゃあ，このプリントが終わったら，説明できるようになるかもよ。 

 



87 

 

表 2 理科支援スケジュール 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.1.3 分析結果 

 本研究では，まず単語カードを用いた産出トレーニングと非連続型テキストを用いた活

動で産出された内容を比較し，理科特有の単語や言い回しの習得過程について分析を行

った。次に，支援前後で行った確認プリントの正答数を比較し，本研究で行った日本語支

援が文章問題を読み取る力にどのような影響を与えたかについて分析を行った。この文

章問題を読み取る力とは，文章問題で示されているタスクを正確に理解し，必要に応じて，

実験や観察などを想起し，正答を導き出す力を指す。 

産出トレーニングは，文字通り，読みの力ではなく，産出能力を測定している。しかし，

本研究では，産出トレーニングによって，学習項目に関することばが操れるようになるこ

とが，文章問題を読みとる力にいかに影響を及ぼすかという点に着目している。そのため，

産出面の分析も実施することにした。さらに，VFN を対象に，文章問題の音読データを基

に，本活動が与えた影響についての分析も行った。 

 

4.1.3.1 産出トレーニングと非連続型テキスト 

リライト教材を用いているときは，教材に沿って理解を示し，さらに，まとめの作業も

独力でこなせるほど理解が深まっていた。しかし，1 週間が経過し，単語カードを使って，

学習項目について説明するタスクを出すと，なかなか頭の中を整理しきれない様子で，し

ばらく固まってしまうことも見られた。単語の意味を確認すると，一つ一つの意味は捉え

ているが，単語同士の統合ができない状態にあることが観察された。 

そこで，単語カードを用いて「独力で産出」，「独力でテキスト参照しながら産出」，「モ

デル文提示後， Scf を得ながら産出」，「Scf を得ながら産出」，「独力で産出」の 5 つ

の活動を段階的に組み合わせた産出トレーニングを行った。さらに，単語カードを用い

た産出トレーニングを終えてから，1 週間後に，非連続型テキストを提示し，単語カード

を用いずに，非連続型テキストの説明を求めた。 

単語カードを用いた産出トレーニング 1 回目から 5 回目までの産出内容と，非連続型テ

キストにおける産出内容を比較し，以下に VFN, CMH, CMT が産出した内容をまとめる。( )

内は稿者が行った Scf，「太字・下線」は単語カードを使用した箇所，「＠」は音声が不明

瞭な箇所を示す。 

 

 

 

支援期間 支援内容 

1 週目 
・確認プリント(10 分) 

・リライト教材を用いた復習（35 分） 

2 週目 ・単語カードを用いた産出トレーニング（30 分） 

3 週目 
・非連続型テキストを用いた活動（15 分） 

・確認プリント（10 分） 
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表 3 VFN 産出内容の変化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 VFN はリライト教材のまとめ部分においても理解を示し，Scf を受けつつ，自分の言葉で

学習内容をまとめることができていた。しかし，その一週間後，単語カードを用いた産出

活動を行うと，長い沈黙の後，表 3 で示した通り，「葉っぱは，光合成作る」と答えるに留

まった。  

2 回目は，リライト教材を見ながらの試みであったが，光合成の過程を説明した図を持

ってしても，その一部を産出するにとどまっている。 

3 回目は，稿者がモデル文を聞かせ，その後 Scf を行いながらの産出活動を行ったが，

そのやりとりの大半は稿者による Scf 部分が占めていた。また，Scf の内容も，明示的な

ものや，冒頭の一部を先に述べる「頭出し」，絞り込んだ質問など，強く方向づけるものが

目立った。  

4 回目は Scf を得ながら，再度産出を試みた。3 回目で行った強い方向づけによって作

られた構造を基に，VFN 自身で単語カードと動詞を組み合わせ，説明できるようになった

ことがわかる。また，Scf の回数は，3 回目に比べると，著しく減少している。さらに，Scf

の質に着目すると，暗示的なものや促しが増え，Scf の対象も内容面から文法面への指摘

が増えている。つまり，それほど強い方向づけの Scf を伴わなくとも，産出できるように

学習項目  光合成について 

1 回目 

(独力のみ) 
葉っぱは，光合成作る。 

2 回目 

(独力＋テキスト) 
光合成は二酸化炭素を吸って，酸素を出す。 

3 回目 

(モデル文提示 

＋ Scf) 

植物は，二酸化炭素を吸って，酸素を出す。(うん。これ（酸素）は後で使った

ら？植物は二酸化炭素を吸って)植物は二酸化炭素を吸って。(水を…。これ（「根」

のカードを差し出す）は？。)根から水を…。(吸って)吸って。(あと何だっけ？

二酸化炭素，水…。)太陽。(うん)太陽あたって，あたると，デンプン？(うん。

どこで？)できる。(どこで？)はっぱ。(そうそうそう。葉っぱで？)葉っぱでデ

ンプンできる。(そうそうそう。でんぷんできると，何もできるんだっけ？もう

一つできるよね)酸素。(そうそうそう。酸素が？…酸素ができる)できる。(これ

を・・これね)光合成。(といいます) 

4 回目(Scf) 

植物は酸素を根，吸って…。(気をつけて)二酸化炭素を吸って，根を水を吸って。

(根から)根から水を吸って，太陽葉っぱ当たると，デンプン酸素もできる。(で

んぷんと酸素が)デンプンと酸素ができる。(うん。これを…)これを，さん，光

合成という。 

5 回目 

(独力のみ) 

植物は二酸化炭素を吸って，根から水を吸って，太陽葉当たるとでんぷんと酸素

ができる。この全部を光合成と言う。 

非連続型テキスト 

（独力のみ） 

これは光合成の説明です。二酸化炭素とって，根から水をとる。太陽の光に当た

って，とって，デンプンになって，酸素もできる。酸素を外に出す。この全部は

光合成という。 
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なってきたことが窺える。 

5 回目は，独力のみによる産出で，助詞の抜けなどがあるものの，重要項目と動詞をつ

なぎ，光合成の過程を説明している。単語カードを用いた産出活動を 5 回繰り返すことに

より，学習単語を操りつつ，光合成の過程を説明できるようになったことが明らかになっ

た。しかし，依然として，使用される動詞は「吸う」「できる」など日常生活で使われるも

のが多く，稿者も CMH や CMT に行うような学習言語を用いることを促す Scf は行っていな

い。このようなことから，現段階の VFN には，カードに書かれた学習単語と光合成の過程

という内容面の理解が優先されていることが分かる。 

単語カードを用いた産出活動の 1 週間後に，非連続的型のテキストを用いて，独力で産

出を図ったが，5 回目とほぼ同様の内容を産出できた。つまり，リライト教材で学習した

ときとは違い，単語カードを用いて，何度も産出活動を行うことによって，学習単語およ

び言葉の運用面での定着が促進されたと思われる。 

 

表 4 CMH 産出内容の変化 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

学習項目  光合成について 

1 回目 

(独力のみ) 

わかった。えーと，葉っぱから二酸化炭素をすいて，あのー，葉っぱは二酸

化炭素をすいて，水分をポンポンって，で，太陽の光を使って，あのー，こ

のー，光合成。それをまとめて光合成。 

2 回目 

(独力＋テキスト) 

あ，根から葉っぱまで行って，水分を出して，太陽の光で直接当てて，蒸発

して，で，光合成になった。 

3 回目 

(モデル文提示 

＋ Scf) 

植物は，二酸化炭素をすいてね，えーと，ちょうしゅうして，（吸収）吸収

して，根から水分を出して？（出さない，出さない）水分を吸収して，葉か

ら，葉に出るのって。（もう一回？）水が出るの。（葉が出るの？）水を吸

収して，で，太陽が当たると，あの水がでんぷんになって，（水がでんぷん

になるわけじゃないでしょ）吸収して（葉に）葉に太陽が当たるとでんぷん

と酸素ができる。それが光合成。 

4 回目 

(Scf) 

植物は二酸化炭素を吸収して，葉から水分を葉から水分を吸収して（葉から

じゃないよね。いつも葉になっちゃうね。どこだっけ？）吸わない。えーと

ね，根。（そうそうそう，根から）根から水分を吸収して，で，太陽の力で

葉っぱを温めて，デンプンができて，酸素もできる。これが光合成。 

5 回目 

(独力のみ) 

植物は，葉から二酸化炭素を吸収して，根から水を吸収して，葉を太陽の力

で温めると，デンプンと酸素を出す。これが光合成という。 

非連続型テキスト 

（独力のみ） 

植物は二酸化炭素吸収して，根から水を上に吸収して，太陽の力で葉っぱを

温めると，二酸化炭素じゃね，酸素とデンプンを作る。これを光合成と言い

ます。 
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CMH は，独力で 1 回目から単語を順番通りに並べることができ，在籍学級での授業，そ

して，リライト教材で勉強したことが定着していることが窺える。しかし，いざ産出する

となると，「あのー，このー」「ポンポンって」などの言葉が目立ち，頭では理解している

ものの，言葉にならならず，歯痒そうにする様子が見られた。テキストを見ながら行う 2

回目の活動でも，状況にあまり変化が見られない。 

3 回目に，モデル文を聞かせると，「俺にはできない」「やれるわけがない」と弱音を漏

らした。頭に思い描いていることと，自分の口から出てくる日本語のギャップに落胆した

様子を見せたが，「今度は手伝うから」と励ますと，再びやる気を見せた。1 回目，2 回目

の産出から，内容は理解していると判断し，CMH への Scf は明示的なものではなく，修正

の必要性を示唆するものや，助詞の修正を求める Scf が多くみられた。また，「養分」や「消

化」（資料 P72，73 参照）をとり上げた同様の活動では，学習言語化を促す Scf が頻出して

いる。このように，3 回目，4 回目で修正の指摘を受け，CMH が自己修正して作り出した構

造に基づき，5 回目や非連続型テキストでも独力で同程度の内容を産出していることが表 4

から明らかになった。 

 

表 5 CMT 産出内容の変化 

 

 

 

 

学習項目  デンプンの消化について 

1 回目 

(独力のみ) 
デンプンを口に入って，胃に行く。消化されて大腸に行く，肛門に行く。 

2 回目 

(独力＋テキスト) 

デンプンを口に入れて，唾液と混ざって，糖になる。胃に行く。そして，すい

臓に行く。すい液を混ざって，小腸に行く。消化酵素とまよって，ブドウ糖に

なる。大腸，肛門。出す。 
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CMT は，在籍学級やリライト教材で，物質によって消化過程が異なることを学んだにも

関わらず，1 回目で産出されたものは，どの物質にも共通した過程で，消化器官を並べる

に留まっていた。消化器官の名前を羅列するだけではなく，「デンプンの消化」に焦点を当

3 回目 

(モデル文提示 

＋ Scf) 

デンプンは口の（で）口で，唾液と混ざせて（ん？）混ざって（うん），糖に

なる。（糖になるをもう少し難しく言うと？）糖に変化する。胃に通る，膵臓

に行く（膵臓には行かないんじゃない？胃を通り過ぎるじゃん，そのあとどこ

行くの？）タン能？（タン能にいったら大変だよ）十二指腸。（そう，十二指

腸で，膵臓から…）膵臓から出た膵液と混ざって，こうじょう，小腸にいく。

消化酵素が出て。（どっから？）やわらかい毛（あ，それ柔毛）柔毛から出た

消化酵素。（柔毛から出た？）ひだから出た，柔毛から出た，消化酵素から出

た，毛細血管から出た。（どれ？小腸の壁でいいよ）小腸の壁の柔毛から出た。

（ちがちが，小腸の壁から出た）消化酵素がひだ（消化酵素によって）消化酵

素によって，あのー（でんぷんが今，糖になったでしょう。糖が何になるの？）

ブドウ糖になって，ひだのやわ（じゅう…）柔毛を毛細血管に吸収（毛細血管

から）吸収されて，（うん，吸収されて，どうなる？）吸収されてないは体に

行く。吸収されてない養分はそのまま大腸にいく。（吸収されたのは？）体。

（その前に通るところがある）血液。（その前に通るところがある）血液？（そ

の前に…それが毛細血管）え？うそ，毛細血管？（肝臓に運ばれて）体の全身

に行く。（で，その後にグリコーゲンに変わって）あの，全身に行く。出た消

化酵素と混ざって，ひだの柔毛の毛細血管から吸収されて，肝臓に行って，グ

リン＠＠になって，血管を通って，全身に行く。そして，吸収されなかったも

のは，大腸を通って，便として出る。 

4 回目 

(Scf) 

デンプンは，口で唾液と糖に変わって，（ん？もう一回）デンプンは，口で唾

液と変化して（うーん）混ざって，糖に変化する。胃に通って，十二指腸を通

って，すい臓に行って，（膵臓には行かないんだよ）膵臓から出たすい液と混

ざって，小腸の壁から出た消化酵素を混ざって，ブドウ糖になって，ひだの柔

毛の毛細血管を吸収されて（毛細血管…）で（から）毛細血管から吸収されて，

肝臓に行って，グリン＠＠になって，全身に（何を通って？）血管？（うん）

血管を通って，全体に行く。（そして？）吸収されてないものは，大腸に行っ

て，便になる。外に出す。 

5 回目 

(独力のみ) 

デンプンは口で唾液と混ざって，糖に変化する。胃に通って，十二指腸に通っ

て，膵臓から出た膵液と混ざって，小腸に行って，小腸の壁から出た消化酵素

と混ざって，ブドウ糖に変化して，ひだの柔毛の毛細血管から，吸収して，肝

臓に行って，グリセルン，グリ＠＠＠を変わって，血管から，全身に通って，

吸収してないのは，大腸に通って，最後は便になって，体から出る。 

非連続型テキスト 

（独力のみ） 

デンプンは，口で唾液と混ざって，糖に変化する。胃に通って，十二指腸行っ

て，小腸の壁から出た消化酵素と混ざって，ブドウ糖に変化して，柔毛の毛細

血管から吸収されて，肝臓行って，血管を通って，全体に行く。吸収されなか

ったは，大腸を通って，便として肛門から出る。 
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てて，テキストを見直すよう促した。すると，2 回目では詳細な情報が若干追加されてい

る。今回，とりあげた「消化」は，日本語母語話者にとっても，語彙が難しく，順番を追

うだけでも困難である。そのため，図やイラストの助けが盛り込まれているリライト教材

を用いた時は，十分に理解できたと述べていた CMT も，図やイラストなどがなくなると，

説明の途中で混乱してしまうことが多くみられた。そのため，ただ単に発話を促したり，

訂正したりするのではなく，思考の整理を支えたり，不足している情報を補うような Scf

が必要であった。しかし，4 回目になると，CMT の発言を整理したり，情報を補ったりする

Scf は不要となり，暗示的ヒントや促し，「ん？もう一回」「うーん」などの修正の必要性

を示唆する Scf を行っただけで，自己修正を行い，複雑な消化の過程について説明できる

ようになった。また，3 回目から 4 回目にかけて，CMT は机の上に並べた単語カードを自分

の体に当て，単語と体の部位を一致させて覚えようとする姿が見られた。 

 非連続的テキストでは若干の情報が抜け落ちてしまっているものの，学習単語およびそ

の単語の運用面での定着が観察された。 

 

 上述したように，VFN，CMH，CMT のレベルや必要となる Scf は三者三様だが，単語カー

ドを用いた産出トレーニングには共通点も見られた。 

 まず，1 回目と 2 回目では，あまり変化が見られないものの，3 回目から 4 回目にかけて

飛躍的に上達している点である。これには，モデル文の提示が大きな役割を果たしていた

と思われる。モデル文を提示することにより，目の前にある単語カードと自分の考えをど

う結び付けるのかを学び，その直後，Scf を伴った産出活動によって，実際に，学んだこ

とをすぐに試す機会が得られることになる。一見，単なる一時的な暗記なのではないかと

も考えられるが，一時的な暗記であれば，一週間後の非連続型テキストを使用した産出で

は，あまり効果が期待されないであろう。しかし，3 人全員が，1 週間後の活動で，単語カ

ードを用いた活動の 5 回目とほぼ同様の内容を産出している点からも，一時的な暗記では

ないことは明らかである。 

 次に，3 回目，4 回目ともに，Scf を得ながらの産出活動を行っており，活動内容が重な

っているように思われる。しかし，4 回目になると Scf の回数が 3 回目の半数以下に減少

している。また，Scf の質も，明示的なものから暗示的なものへと変化していることが明

らかになった。よって，同じように見える活動でも，3 回目と 4 回目では，求められるレ

ベルが異なり，段階的に子どもたちに主導権を譲り渡していく過程であったと言えよう。

ただし，Scf が明示的なものから暗示的なものに変化したと言えども，他活動に比べると，

明示的な Scf が大変多く，日常使われる言葉から学習言語化を促す Scf が頻出していた点

も，本活動の特徴と言えよう。その理由として，文章問題の読みとりを目指し，内容理解

よりも言葉の使用の正確さや，学習言語化を求めていたことが理由としてあげられる。各

活動における Scf の役割については第 6 章で詳述する。 

 

4.1.3.2 確認プリントの得点比較 

 支援前後の正答数を以下の表にまとめた。3 人とも，どの学習項目においても大幅な伸

びを示している。 
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表 6 VFN の正答数 

 

 

 

 

 

表 7 CMH の正答数 

 

 

 

 

 

表 8 CMT の正答数 

 

 

 

 

時間をかけて丁寧に支援し，段階的に学習すれば，成績が上がるのは当然だと考えがち

だが，ここで重要なことは単に正答数が上がったということだけではない。正答数のみな

らず，子どもたちの読みの姿勢に大きな変化が観察された。 

まず，支援前に確認プリントを実施すると，1 分程度で，ほぼ白紙の状態で提出してき

た。再度，読み返すように促すが，かれらの目は文章をほとんど追うことができない状態

であった。このような観察から，調査協力者 3 名に共通した読みの姿勢を発見した。まず，

問題文を読み始めるが理解できないため，すぐに写真や図に目を向ける。そこで得た視覚

情報から，在籍学級での実験や授業内容を想起し，そのとき体験的に得た情報を解答欄に

書き込む。当然，問題文を読んでいないので，そのほとんどが正答に結びつかない。子ど

もたちは「実験ではわかったのに，テストではできない」と落ち込む様子を見せた。 

しかし，支援後の確認プリントに取り組む際は，支援前のような不安な様子は感じられ

ず，積極的に取り組む姿勢が見られた。また，所要時間も 10 分程度かけるようになった。

つまり，時間をかけて，問題文の文言を考えながら，読むようになったのである。確認プ

リントは，市販の問題集を使用しており，JSL の子どもたち向けに作られたものではない。

そのため，文字サイズや漢字は，学年相当のレベルである。しかし，単語カードを使って，

何度も重要項目に触れ，何度もその単語を目にしていたかれらには，振り仮名は必要なく

なっていた。つまり，リライト教材や単語カードを使用した活動がスキーマを活性化させ，

かれらの読みを支えたと言えよう。 

次に，VFN が確認プリントに取り組む際の問題文音読および解答を文字起こしし，如何

に問題文を正確に音声化し，さらに文章を理解し，解答しているかについて分析を試みた。

なお，CMH・CMT は，問題文を音読すると頭に入らないという理由から，黙読を希望したた

め，VFN だけの音声データを以下に示す。 

 

 光合成 

（全 10 問） 

養分 

（全 12 問） 

呼吸のしくみ 

（全 18 問） 

支援前 0 問 0 問 0 問 

支援後 8 問 9 問 18 問 

 

 消化と吸収（全 8 問） 刺激（全 9 問） 反射（全 7 問） 

支援前 0 問 1 問 2 問 

支援後 8 問 8 問 7 問 

 

 光合成 

（全 10 問） 

養分 

(全 12 問) 

呼吸のしくみ 

（全 18 問） 

支援前 1 問 3 問 0 問 

支援後 10 問 12 問 18 問 
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表 9 VFN の文章問題音読データ            ※（ ）は稿者による Scf 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

VFN に文章問題を音読しながら，確認プリントを解いてもらった。すると，問題①「集

問題① 

問題文音読 
ポリ，ポリエ，チレンのふくろにまわりの，空気を…（あつめて）集めて，石

灰水を入れてふくろと，石灰水は。 

問題文表記 
ポリエチレンの袋のまわりの空気を集めて，石灰水を入れて振ると，石灰

水は（  ）。 

口頭による解答 白くならない。 

支援者 うん，難しい答え方したね。 

VFN 変わらない。 

支援者 うん，そうだね。理科の教科書によく出て来ることばは？ 

VFN 変化しない。 

回答記入欄 えかしない 

問題② 

問題文音読 はいた空気とすった空気で，二酸化炭素が多いのは。 

問題文表記 はいた空気と吸う空気で，二酸化炭素が多いのは，（   ）空気です。 

口頭による解答 吐いた空気。 

解答記入欄 はいた 

問題③ 

問題文音読 鼻や口から吸った空気は，気管を通って…肺に入れます。 

問題文表記 鼻や口から吸った空気は，気管を通って左右の（  ）に入ります。 

口頭による解答 肺 

解答記入欄 はい 

問題④ 

問題文音読 
吸った空気の酸素…（いちぶ）一部は…（後ろ読んでごらん）全身に運ば

れます。あ，血液によって全身に運ばれます。 

問題文表記 吸った空気中の酸素の一部は，（   ）によって全身に運ばれます。 

口頭による解答 血液 

解答記入欄 けつえき 

問題文音読 
下の…（ず）図は，ヒトの吸った空気とヒトが吐いた空気の気体の割合を簡

単に…（しめした）示したものです。ＡとＢの気体の名前を書きましょう。 

問題文表記 
下の図は，ヒトの吸う空気とヒトが吐いた空気中の気体の割合を簡単に示

したものです。Ａ, Ｂの気体の名前を書きましょう。 

口頭による解答 窒素，酸素 

解答記入欄 きかん 

問題⑤ 

問題文音読 
下の…（ず）図は，ヒトの吸った空気とヒトが吐いた空気の気体の割合を簡

単に…（しめした）示したものです。ＡとＢの気体の名前を書きましょう。 

問題文表記 
下の図は，ヒトの吸う空気とヒトが吐いた空気中の気体の割合を簡単に示

したものです。Ａ, Ｂの気体の名前を書きましょう。 

口頭による解答 窒素，酸素 

解答記入欄 きかん 
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める」，③「左右」，④「一部」，⑤「図」「示した」の漢字の読み方が分からず，詰まって

しまった。これらの漢字は，単語カードに含まれていなかったため，Scf を要したのだと

思われる。しかし，単語カードとして登場した語彙はすべて音声化できている。問題①「振

ると」→「ふくろ」，②「吸う空気」→「吸った空気」，③「入ります」→「入れます」な

ど若干の読み間違いがあるものの，文章問題の音声化に成功していることは間違いない。

さらに，全て正答を導いていることからも文章問題の意味の読み取りにも成功しているこ

とが明らかになった。CMT や CMH との違いは，解答記入欄に「二酸化炭素」の「二」を除

いて，漢字が登場せず，「変化」を「えんか」，「水蒸気」を「すいじょき」と記入している

点である。非漢字圏出身の子どもにとって，漢字が大きな負担となるが，繰り返し単語カ

ードに書かれた漢字を目にすることによって，自ずと漢字で書かれた学習単語が理解語彙

に移行していったと思われる。今後，非漢字圏出身の子どもたちを対象とした漢字の産出

面での支援が必要となるであろう。 

 

4.1.4  考察 

年少者日本語教育では，口頭コミュニケーションが流暢にできるからといって，それと

同等の読み書き能力が身についているわけではないという指摘が多く挙げられている。そ

こには，生活言語能力と教科学習言語能力の違いが存在しているからだと思われる。しか

し，本活動で強調したいことは，学習単語を操り，学習項目を口頭で説明できるようにな

れば，その力が同一の学習項目に関する文章問題を読む力に直結するという点である。こ

のように，リライト教材を用いてスキーマを活性化させ，繰り返し産出トレーニングを行

うことで，独力では全く歯が立たなかった理科の設問や教科内容を読み取ることができる

ようになると考える。 

本研究では，在籍学級での実験，視覚効果，リライト教材，反復練習，モデル提示等の

多様な方法で，子どもたちのスキーマを十分に活性化させ，理科特有の単語や言い回しの

理解を促し，文章問題が読み取れるよう支援してきた。ハモンド(2009:25)は，「message 

abundancy（メッセージの多様性：川上訳）」という豊富な伝達方法を挙げ，第二言語学習

者に対して，視覚的，聴覚的，触覚的な支援，さらに身体動作やジェスチャーを用いる支

援を組み合わせて使うことを提案している。また，学習者にとって，多様なモードによる

複数のメッセージに接するということは，学習する概念と，それについて語るために必要

となる適切なことばを学習する時間と支援を得ることができるため，極めて重要だと述べ

ている。本研究でも，様々な角度からアプローチしており，その有効性が認められた。 

 本研究では，豊富な活動を取り入れてきたが，それぞれの活動はどのような役割を果た

していたのだろうか。「JSL 理科」で挙げられている「主として『理解』をうながすための

支援(佐藤他 2005:17)」と，本研究で行った活動を照らし合わせ，それぞれの支援がどの

ような役割を果たしていたかを以下にまとめる。 
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表 10 理解を促すための支援 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

まず，リライト教材を用いた活動は，学習単語や表現も提示するが，主として学習内容

を理解することを優先している。次に，単語カードを用いた産出トレーニングでは，学習

内容を理解した上で，学習単語の定着および正確性を高めている。さらに，非連続型テキ

ストを使い，リライト教材やカードの助けを得ずにやりとりをすることで，学習内容や覚

えた表現・ことばの使用機会を確保していると思われる。そして，これまで口頭にてやり

取りが行われてきたが，最後に確認プリントに取り組むことよって，文章問題を読み取る

こと，そして正答を導き出す活動へと移行させる役割を果たしていると思われる。 

支援終了後のインタビューで，CMH は，理科の活動について以下のように述べている。 

 

【会話 6】CMH 支援終了後のインタビューより 理科の活動について ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

主として「理解」を促す支援 本研究で行った活動 

具体化 具体物や模型・写真などを利用して理解を促す リライト教材 

体験化 
見る・聞く・触れる・操作するなどの体験を通して理

解を促す 

在籍学級での実験・

観察 

関連づけ 知っていることに関連付けて理解を促す リライト教材 

一体化 
内容が理解できた時，タイミング良くことばを提示し

て，内容と言葉との一体化をはかる 

リライト教材 

単語カード 

発話工夫 
どんなことばを使えば理解できるかを考え，話し方を

工夫する 

単語カード 

非連続型テキスト 

使用機会の確保 

覚えたことばが定着するように，そのことばを使って，

内容に関する質問をするなど，「ことばのやり取り」を

たくさん行う 

リライト教材 

単語カード 

非連続型テキスト 

聞く→読む 

活動への移行 

対話での内容理解・ことばの理解が進んだら，文章を

読んで理解する活動へと移行させていく 
確認プリント 

 

番号 発話者 発話内容 

63 H じゃあ，この中(多様な教材の中で)で一番何が役立った？理解するのに。 

64 CMH カードかな。 

65 H どうしてカード？ 

66 CMH 

なんかさ，先生。いろんな順番あるじゃん。で，たとえば，「頭（カード）」

を引くと，頭の中に頭が出てくる。なんか変だけど。それで，口，食道って，

どんどんつなぐのがわかりやすい。 

67 H 自分のイメージとカードがつながっていく感じ？ 

68 CMH そうだよ。たとえば，ここ，肺。ここって。 

  
（省略） 

77 H で，さっき話してたけど，テストのときにうまくいったの？ 
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CMH の発言から，単語カードを用いた産出トレーニングが学習単語の定着と，運用面で

有効に働いていたことが窺える。また，理科の学習内容が理解できたことによって，学習

姿勢にも変化がみられるようになった。以下に理科の学習を終えた後の談話より，理科の

学習が他教科に与えた影響がみられる VFN との会話を示す。 

 

【会話 7】 理科の学習が他教科に与えた影響              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 7】より，理科がわかることによって，VFN が最も苦手だと感じる教科の一つで

ある社会科にも挑戦する意欲が出てきたこと，また学習が面白く感じられるようになって

きたことがうかがえる。このように，日本語の学習と教科学習を統合し，在籍学級につな

がる本活動は，子どもたちの自信に繋がり，日本語教室と在籍学級を結ぶ重要な活動にな

ると思われる。 

 本研究より，理科の日本語支援では，段階的に異なる支援を豊富に与えることが重要で

あることが明らかになった。多様なアプローチをすることで，その学習項目に触れ，こと

ばを耳にし，使用する機会が確保されるからである。また，学習内容の理解・産出・問題

文の読み取りと，それぞれ異なる技能に焦点を当てた活動ながら，同じ学習項目を螺旋状

に繰り返すことによって，理解やことばの定着が促進されたと言えよう。 

22 H 一番がんばりたいのが理科だったでしょ。理科が分かるようになって，どんな気持ち？ 

23 VFN ちょっとうれしい。 

24 H そうだね。理科だけ「できる」をもらったんだよね。 

25 VFN ああ，「できない」「ふつう」「できる」「よくできる」がある。 

26 H どう？理科ができるようになって，どんな気持ち？ 

27 VFN ちょっとうれしい。社会とか一番難しいから，もっとやる。 

28 H 理科ができるようになって，自信ってわかる？ 

29 VFN わかる。 

30 H 自信がついた？ 

31 VFN ちょっと，自信ついた。 

32 H 理科ができるようになったら，何か変わった？ 

33 VFN 勉強がおもしろいになった。 

 

 

  
（省略） 

84 CMH でも，まあまあいい点数だったよ。 

85 H どうしていつもと違ったの？ 

86 CMH なんかね，早くわかった。いつもと違って。 

87 H どうして？ 

88 CMH 
なんか，頭の中でカードとかいろんなこと頭の中で繰り返して，おもしろいこ

れ，やってるやってるわかるわかるって，それで終わっちゃった。 
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今後の課題として，基礎問題から応用問題への移行が挙げられる。応用問題になると，

さらに文章が長文かつ複雑になり，異なる表現が使われている。項目によっては，既習の

内容を応用することができるが，また新たに学び直さなければならない項目も少なくない。

そのため，無数にある様々な表現や語彙を，スキーマを使って，読み解く力を養う支援の

研究および教材の開発が，さらに，求められるであろう。 
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第 2 節 二言語併用リライト教材を用いた国語科の活動 

4.2.1 二言語併用リライト教材とは 

二言語併用リライト教材とは，「だれが・何を・どうした」という話の大枠だけを抽出

し，母語に翻訳した「母語リライト教材（以下，母語教材）」と原文を易しい日本語にリラ

イトした「易しい日本語リライト教材（以下，日本語教材）」の 2 種類のリライト教材を併

用したものを指す。 

まず，母語教材を読み，その後， Scf を行いながら，日本語教材を読み進める。そして，

読後に再話（要約），および，内容理解度を測定する。 

母語教材を初めに読むことにより，日本語教材を読んだ際，たとえ読み間違いが生じて

も，話の筋から大幅な脱線を防ぐ効果がある。また，日本語教材を読む際，母語教材で読

み取った内容が既有知識となり，認知的負担を軽減することも狙いとしている。しかし，

母語教材は，全訳や要約ではなく，話の大枠，つまり、「誰が・何を・どうした」という行

動面しか抜き出していないため，場面が急変したり，詳細な描写の省略により，話がつな

がらなかったりする箇所が生じる。このように故意にズレを起こし，そのズレに焦点を当

ててから，日本語教材を読み進めることで，意識的な読みに繋がり，さらに読みが深まる

と思われる。以下に，故意にズレ（編みかけ部分）を起こしたテキストと，読後の CMH の

意見の変化を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 母語教材を読み終えた際には，「せっかくのチャンスだったのに」「なぜ大造じいさんは

残雪を殺さないんだ」という意見を持ち，到底理解できないという態度を示した。その後，

「なぜ大造じいさんは，残雪を撃たなかったのか」という点に焦点を当て，状況や心情が

描写されている日本語教材を読み進めた。日本語教材を読み終えると，CMH の意見に次の

ような変化（編みかけ部分）が見られた。 

 

【会話 8】 

 

 

 

 

 

 

 

「さあ，いよいよ戦闘開始だ！」 

残雪は，いつものように群れの先頭に立って，やって来ました。 

そのとき，ガンの群れが一度にバタバタと飛び立ちました。 

「どうしたんだ？  ハヤブサだ！」 

ハヤブサが攻撃の姿勢をとったとき，大きな影が空を横切りました。 

残雪です。 

 大造じいさんは，残雪を狙いました。 

しかし，再び銃を下してしまいました。   母語リライト教材「大造じいさんとガン」光村図書 5 年 

番号 発話者 発話内容 

111 H もし CMH が大造じいさんだったら，撃った？ 

112 CMH たぶん，撃たないと思うよ。 

113 H あれ？さっきは，感動しないって言ってたじゃん。 

114 CMH 普通に上に飛ぶと感動しないけど，戦って降りたら感動するかもしれない。 

115 H じゃあ，CMH が大造じいさんだったら，どうする？ 
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上記の例に示した通り，ズレに焦点を当て，何を明らかにするのかを明確にしてから，

日本語教材を読むことが効果的だと思われる。 

 

日本語教材作成にあたり，子どもたちから「字が多すぎて，頭がグルグルする（CMH）」

「読むことに集中したいのに，漢字の読み方で止まって，集中できない（CMT）」という声

を受け，日本語教材を作成する際，表 11 で示す点に留意した。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

二言語併用リライト教材は，日本語の力が十分に達していなくても，母語とリライト教

材，そして，Scf という支えを得ながら，JSL の子どもたちの認知的レベルになるべく沿っ

た教材を読めるようにすることを目的としている。 

 

4.2.2 支援内容 

本活動では，まず，母語教材を独力で読み，疑問に感じた点を確認する。前述した通り，

母語教材は，要約やあらすじとは異なり，テキスト中で何が起きたのかを大枠で捉えるも

のであるため，詳細な状況説明や心情描写などの情報が不足しており，不自然な箇所や話

が繋がらない箇所が出てくる。つまり，母語教材だけでは，物語を十分に理解することは

116 CMH 自分の部屋に置いて，なんか，大造じいさんみたいに同じことする。 

117 H で，元気になったらどうするの？撃つの？ 

118 CMH 撃たないよ。 

119 H で，どうするの？逃げていいよって？ 

120 CMH うん。 

121 H で，その後どうするの？ 

122 CMH また，拳銃で殺す。 

123 H 帰ってきたら，殺すんだ。 

124 CMH 
俺，なんか面倒，馬鹿なことしてる。  

飛んでるときは，いいんだ。でも，怪我しているときはダメ。 

125 H それは，どうして？ 

126 CMH かわいそうじゃん。  

 

表 11  易しい日本語リライト教材作成時の留意点 

リライト項目 VFN CMH CMT 

挿絵や視覚効果を活用する ○ ○ ○ 

漢字に振り仮名を振る ○ ○ ○ 

複雑な連用修飾節および複文は開いて短文にする ○ ○ ○ 

分かち書きをする ○ ○ × 

会話文は吹き出しにして表示する ○ × × 

主語を補う ○ × × 

フォント・サイズを調整する 16 16-18 14 
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難しい。次に，疑問に感じた箇所に焦点を当て，日本語教材を読み進める。表 11 に示した

ように，日本語教材は，子どもたちの読みを妨げる要因を取り除くべく，かれらの個別性

に合わせ，作成した。そのため，原文と比較すると，理解しやすい文章になっているもの

の，その一方で，表現や場面描写がやや説明的になり，ストーリーの表面的理解に留まっ

てしまうことは否定できなかった。そこで，本活動では，「読みの力」で掲げた「既有知識

や読み手自身と照らし合わせ，分析的に考え，創造（想像）する力」を達成すべく，読後

のやりとりで，Scf を取り入れ，対話の中で思考を深める活動を目指した。以下に活動手

順，表 12,13,14 に使用テキストおよび実施時期等を協力者別に示す。 

 

＜活動手順＞ 

①独力で母語教材を読む 

②母語教材を読んで，疑問に感じた個所を確認する 

③Scf を得ながら，日本語教材を読む 

④読後，内容について話し合う 

⑤再話（要約）および内容理解度を測定する 

 

表 12 VFN への支援 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 13 CMH への支援内容 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 14 CMT への支援内容 

 

 

 

 

 

使用教材 実施時期 支援回数 

※1 回約 30 分 

「わらぐつの中の神様」『国語五下 大地』光村図書 pp.4-23 2010 年 10 月 5 回 

「カレーライス」『国語六 創造』光村図書 pp.12-25 2011 年 4 月 5 回 

「生き物はつながりの中に」『国語六 創造』光村図書 pp.34-39 2011 年 5 月 4 回 

「平和のとりでを築く」『国語六 創造』光村図書 pp.85-90 2011 年 7 月 5 回 

「森へ」『国語六 創造』光村図書 pp.158-169 2012 年 1 月 5 回 

 

使用教材 実施時期 支援回数 

※1 回約 30 分 

「わらぐつの中の神様」『国語五下 大地』光村図書 pp.4-23 2010 年 10 月 5 回 

「大造じいさんとガン」『国語五下 大地』光村図書 pp.74-88 2010 年 11 月 5 回 

「カレーライス」『国語六 創造』光村図書 pp.12-25 2011 年 4 月 3 回 

「生き物はつながりの中に」『国語六 創造』光村図書 pp.34-39 2011 年 5 月 3 回 

「平和のとりでを築く」『国語六 創造』光村図書 pp.85-90 2011 年 7 月 3 回 

 

使用教材 実施時期 支援回数 

※1 回約 50 分 

「未来をひらく微生物」『国語１』光村図 pp.128-134 2010 年 12 月 3 回 

「江戸からのメッセージ」『国語１』光村図書 pp.144-148 2011 年 1 月 3 回 

「走れメロス」『国語２』光村図書 pp.158-174 2012 年 1 月 3 回 
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4.2.3 分析結果 

 第 1 章「1.3.4 分析枠組み」で詳述した通り，読後，テキストの再生および内容理解度

を測定した。その際，初めに独力だけで行い，その後，誤答または答えが不十分な場合は

Scf を行い，Scf 後の解答も測定対象とした。 

本研究における評価は，ダイナミック・アセスメント（以下，DA）を支持する立場に立

ち，子どもたちが現段階で何ができるか，できないかのみに着目するのではなく，助けを

得れば何ができるようになるのかという潜在的な可能性を，つまり，子どもたちの未来を

重視している。さらに，子どもたちの能力だけではなく，どのような助けを必要としてい

るのか，どのような関わり方が子どもたちの学習を促進するのかを明らかにすることも狙

いとしている。そのため，正答を導けたか否かの結果だけを求めるのではなく，その答え

に行き着いた過程を詳細に記述し，その過程も評価対象とする。 

 VFN, CMH, CMT 個別に読みの力の分析結果をテキストごとに示す。また，設問ごとにリ

ライト教材および Scf の有無と，回答を照らし合わせる。次に，実際に交わされたやり取

りのデータを示し，分析を行う。 

 

4.2.3.1  VFN について 

 以下に VFN の「読みの力」を測定した結果を示す。表 15 に示したレベル，及び，パーセ

ンテージは、Scf 後の読みの力の測定結果を示している。括弧内は独力のみによる「読み

の力」を測定したもので，括弧内の数字は，直接的・分散的手がかり型では正答率を，再

話，示唆的・独立的手がかり型ではレベルを示している。本研究では，「①わらぐつの中の

神様」「④平和のとりでを築く」「⑤森へ」をとり上げ，VFN と稿者の対話と，VFN の正答に

たどり着くまでの詳細な過程を記述し，解説を加える。 

 

表 15 VFN「読みの力」の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①わらぐつの中の神様  

「わらぐつの中の神様」は，VFN にとって初期指導終了後，初めて取り組んだ国語科の

  
①わらぐつの 

中の神様 
②カレーライス 

③生き物はつな 

がりの中に 

④平和のとりで 

を築く 
⑤森へ 

実施時期  2010年 10月 2011 年 4 月  2011 年 5 月  2011 年 7 月  2012 年 1 月  

再話 レベル 2(0) レベル 3(2) レベル 2(2) レベル 3(2) レベル 3(2-3) 

直接的 

手がかり型 

レベル 4  

100%(80%) 

レベル 4  

100% 

レベル 4 

100%(80%) 

レベル 4 

100%(60%) 

レベル 4  

100% 

分散的 

手がかり型 

レベル 3 

70%(40%) 

レベル 4  

90%(70%) 

レベル 3 

70%(30%) 

レベル 4 

90%(50%) 

レベル 4 

100％(90%) 

示唆的 

手がかり型 

レベル 1-2 

(1-2) 

レベル 2-3 

(2-3) 

レベル 2-3 

（1) 

レベル 3 

(2) 

レベル 3-4 

(2-3) 

独立的 

手がかり型 

レベル 2 

(1) 

レベル 2-3 

(2) 

レベル 2-3 

（2） 
レベル 2(2) 

レベル 3 

(2) 
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テキストである。以下に設問ごとに分析を行った結果を示す。 

 

＜直接的手がかり型＞ 

以下に，「わらぐつの中の神様」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。なお，リライト欄（母語・日本語）

には，教材内で該当事項が描かれていた場合は「○」，一部描かれていた場合は「△」，描

かれていなかった場合は「×」を記した。また，回答欄「独力」には，独力で正答した場

合は「○」，不十分な場合は「△」，誤答または無回答の場合は「×」と記し，回答欄「Scf」

には，Scf 後正答した場合は「○」，不十分な場合は「△」，誤答または無回答の場合は「×」，

Scf を行わなかった場合，または，行われたが回答に直接関係しない Scf の場合は「無」

と記した。 

 

表 16 VFN 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問①は単純なエラーだと思われる。①を除き，Scf 無しで正答を導いている。設問①

は，【会話 9】に示す通り，名前を覚えていなかったことによる単純なエラーだと考えられ

る。 

 

【会話 9】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 

32 H おみつさんは，げた屋さんの前で何を見つけましたか？ 

33 VFN わかんない。 

34 H わかんない？ 

35 VFN 藁靴。 

36 H 藁靴ってこれだよ。[稿者注：藁靴の挿絵を見せる] 

37 VFN ああ，雪下駄。 

38 H そうそうそう。 

 

設問①～③は母語教材にも描かれていたが，設問④⑤は母語教材では触れられていない。

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①おみつさんは，下駄屋の前で何を見つけたか。 ○ ○ △ ○ 100（50) 

②雪下駄を買ってもらえなかったおみつさんは， 

その後，どうしたか。 
○ ○ ○ 無 100 

③藁靴を買ったのは，誰か。 ○ ○ ○ 無 100 

④おみつさんは誰だったか。 × ○ ○ 無 100 

⑤大工さんは誰だったか。 × ○ ○ 無 100 

レベル 4 100%(80%) 
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設問④⑤は，昔話の主人公である「おみつ」が，実は，語り手の「おばあさん」であり，

「大工」が「おじいさん」だったという話のオチの部分にあたる。よって，初期指導を終

えたばかりであっても，母語教材などの支えを得れば，話の大枠を捉え，さらに，母語教

材で得た情報をキーとして話のオチを理解することが可能であることを示唆している。 

 

＜分散的手がかり型＞ 

以下に，「わらぐつの中の神様」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 17  VFN 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

分散的手がかり型では，母語教材では，ほとんど描かれていない内容が問われている。

【会話 10】では，母語教材では描かれていなかった「おみつさん」の人物像について回答

している例を示す。【会話 10】より，母語教材に頼り切るのではなく，日本語教材から若

干の情報を得ていることが見受けられた。 

 

【会話 10】                             ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

61 H 
うん，おみつさんね。おみつさん

は，どんな人？ 

記載なし おみつさんは特別美しいわ

けではありません。でも，元

気で，優しくて，いつも笑顔

で働いています。だから，み

んなおみつさんが大好きで

した。 

62 VFN きれいじゃない。 

63 H きれいじゃない？じゃあ，ブス？ 

64 VFN ブスじゃない（笑） 

65 H ブスじゃない。 

66 VFN うん。 

67 H 性格は？ 

68 VFN 優しい。 

 

しかし，設問②以外では，独力の回答が母語教材で触れられているか否かに大きく左右

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①物語に出てきた人はだれか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

②おみつさんは，どんな人か。 × ○ △ △ 50(50) 

③雪下駄はどんな下駄か。 × ○ △ ○ 100(50) 

④おみつさんは，どんな藁靴を作ろうとしたか。 × ○ × × 0(0) 

⑤おみつさんが作った藁靴はどんな藁靴だったか。 × ○ △ ○ 100(50) 

レベル 3 70%(40%)  
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されている。設問③⑤に関しては，テキストを読み進める際，挿絵や文章を絵にかき起こ

して理解を促す活動を行った。そのため，【会話 11】に示すように，口頭では答えること

ができなかったが，絵やジェスチャーを媒介とすれば支援者に答えを伝えることができる。

しかし，それが読みの力として評価できるのかには疑問が残る。 

 

【会話 11】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

80 H 

じゃあ，おみつさんが作った藁

靴ってどんな藁靴だったんだっ

け？ 

変な形の藁靴が

出来上がりまし

た。 

とても変な形です。右と左と，

大きさが違います。首をかしげ

ているみたいに，足首のところ

が曲がっています。底もぼこぼ

こしています。ちゃんと置いて

もふらふらします。その代わ

り，とても丈夫な藁靴です。 

81 VFN 変だった。 

82 H どんな風に変だったんだっけ？ 

83 VFN 
右がこんな[稿者注：首をかしげ

るポーズ]。 

84 H そうそうそう。 

85 VFN 
左が上手に。[稿者注：まっすぐ

背筋を伸ばすポーズ] 

  

2010 年 10 月の段階では，分散的手がかり型の設問に独力で答えることは難しく，絵やジェ

スチャーの力を借りる必要があった。また，母語教材に頼るところが大きかった。しかし，

日本語教材を理解していないというわけではなく，Scf を行うことにより，日本語教材から読

み取った内容を，限られた表現の中であれば答えることができた。ここに読みの力を産出能

力で測定しようとする壁があると思われる。つまり，母語教材で大枠をとらえ，日本語教材

で依然として限定的ではあるものの情報を読み取っているにも関わらず，それを産出できず

にいる状態だと言えよう。この状況を打開するためにも丁寧に対話を重ねることが重要とな

る。そこで，本研究では，この段階において，スモールステップで対話を積み重ねることに

より，読み取った内容を引き出すことを目指した。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

以下に，「わらぐつの中の神様」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 18 VFN 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①なぜ大工さんはおみつさんの藁靴を買おうと思ったのか。 △ ○ 2 2 2(2) 

大工さんは，なぜ藁靴には神様が入っていると言ったのか。 × ○ 1 無 1 

なぜ，マサエは雪下駄にも神様が入っていると言ったのか。 × △ 1 無 1 

レベル 1-2(1-2) 
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示唆的手がかり型の設問では，母語教材では描かれていないことが多く，独力のみでは

ほとんど答えることができない状況であった。また，設問を繰り返すうちに，伏し目がち

になり，落ち込んだ様子を見せたため，設問②③では質問を重ねずに，測定を終了した。 

母語教材で若干触れられている設問①では「大工さんが買って友達にあげるから」と独

力で答えている。これは母語教材で描かれていた内容である。そのため，初めは示唆的手

がかり型の設問では，母語教材に登場した箇所だけは答えられるものの，それ以外は独力

で答えることができないと判断した。しかし，【会話 12】に示すように，Scf を行うことに

より，回答からは逸れるものの，母語教材では描かれていなかったことも読み取れている

箇所があることが明らかになった。 

 

【会話 12】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

母語教材では大工とおみつの結婚について描かれていないが，なぜ大工もおみつも赤面

したのかを問うと，「大工が結婚しようって，おみつさんは顔があつい」と答えている。以

上のやりとりからも，日本語教材から限られた情報ではあるが，読み取れていることが見

受けられた。つまり，独力のみによる判断では，母語教材で描かれていないことに対する

質問には答えられず，母語教材に描かれている場合のみ，部分的に答えることができると

判断されるだろう。しかし，上記のようなやりとりを通し，日本語教材からも部分的・限

定的ではあるものの，情報を得ていることが明らかになった。 

 

＜独立的手がかり型＞ 

以下に，「わらぐつの中の神様」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

88 H 
じゃあ，大工さんは何でおみつさんから

藁靴を買ったの？ 

仕事場の仲間

とか，近所の人

たちの分も買

ってやったん

だよ。 

丈夫でいいわらぐつだから，仲

間や近所の人たちにも買ってあ

げたんだよ。（省略）俺はわら

ぐつを作ったことはない。でも，

おれは職人だから，いい仕事か

悪い仕事かよくわかるんだ。い

い仕事は見かけではない。使う

人のことを考えることが大切な

んだ。使いやすくて，丈夫で，

長い間使えるように作るのがい

い仕事なんだ。 

89 VFN 大工さんが買って，友だちにあげるから。 

90 H 

そうだね。じゃあ，最初にお店がいっぱ

いあるでしょ。でも，おみつさんの藁靴

をなぜ選んだの？ 

91 VFN わかんない。 

92 H 
わかんないか。でも，何回も何回も藁靴

を買うのは？ 

93 VFN 友だちにあげるから。 

94 H 

そうだね。じゃあ，大工さんとおみつさ

んが話していたでしょ。そうしたら，大

工さんの顔が赤い，おみつさんの顔がも

っと赤くなったでしょ。どうして？ 

95 VFN 
大工さんが結婚しようって，おみつさん

は顔があつい。 
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表 19 VFN 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 プレゼントをあげるならば，購入した物と手作りの物とどちらがよいかという設問に対

し，「作ったもの」と答えるものの，独力ではその理由までは説明することができなかった。

また，理由を求めたり，絞り込んだ質問をしたりしても「友達が作って（稿者注：友達が

作ってくれて）うれしい」と自身の考えを短く答えるにとどまり，テキストの内容と自身

の生活を照らし合わせるようなやりとりには結びついていない。これは，テキストに書か

れた内容を理解するのにも苦戦している段階のため当然の結果だと言えよう。しかし，全

く結び付けられないというわけではない。弟がいる VFN にとっては「お金がないから」「お

姉ちゃんだから」我慢するという状況には共感が持てたようだ。よって，初期の段階から，

このような活動を取り入れることの意義はあると思われる。 

続いてテキストのトピックについてだが，本テキストに登場した「わらぐつ」「雪下駄」

「雪国の生活」「昔話」などは，ベトナム育ちの VFN にとっては，どれを取っても馴染みの

薄いものであった。また，大工の心情について「赤面する」「毎日通う」など間接的な表現

が多く，明示的に描かれていない。さらに，「愛情をこめて作ったものには神様が宿る」と

いう物語文特有の教訓めいた表現が抽象的で，一層理解を難しくしていたと思われる。 

よって，まだ読みの力が十分に身についていない VFN にとって，「わらぐつの中の神様」

はスキーマを活用することができず，さらに，間接的な表現により，人物の心情を読みと

ることを難しくさせていたと考える。また，登場人物が複数登場するため，誰の発話なの

かとらえることに苦労していた。日本語母語話者であれば，性別や年齢による話し方の特

徴をとらえ，誰による発話か判断できるだろうが，そのスキーマを VFN は利用することが

できなかった。 

これらの問題を解決するため，まず，導入活動として多種多様な靴をり上げ，靴にどん

な機能があるのか，どのような地域やシーンで履かれる靴なのかを考える活動を取り入れ

た。また，雪国の生活についても紹介し，雪深い地域では，生活する上でどのような工夫

を凝らしているかを紹介した。日本語教材には，登場人物の発話に吹き出しを付け，誰に

よる発話なのかを明確にした。さらに，やりとりの中で，産出に詰まった時は，絵やジェ

スチャーを活用して，読み取った内容をアウトプットできるよう工夫した。このような Scf

やリライト教材を用いることにより，限定的ではあるものの，日本語教材を読み取ること，

読みの活動に参加することが可能であることが明らかになった。 

 

④平和のとりでを築く 

 本テキストは，「原爆ドーム」を題材にしており，背景知識の異なる VFN にとっては大変

難しいものになるだろうと予想していた。また，他教科の支援も行わなければならず，本

テキストを日本語支援の場でとりあげるか否か決め兼ねていた。  

ところが，VFN の意思を確認すると，大抵，国語科よりも理科を勉強したいと答えるが，

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①プレゼントをあげるなら，買ったものと，

手作りのものとどちらがいいか。 
× × 1 2 レベル 2(1) 
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VFN 自ら「平和のとりでを築く」を希望した。その理由を問うと，ベトナムの小学校で「原

爆ドーム」について勉強しており，日本語でも勉強したいとのことであった。そこで，ベ

トナムで勉強した内容を振り返りつつ，本テキストを使った支援を開始するに至った。 

 

＜直接的手がかり＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 20 VFN 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問②は稿者のミスで，両教材に登場していない内容であったが，質問項目を「どこの

国が原爆を落とした？」から「どこの国と戦争をしていた？」に変更すると，「アメリカ」

と答えている。 

設問③では，世界遺産の種類について問うているが，【会話 13】より，質問の取り違え

はあるものの，母語教材には登場していない固有名詞を挙げていることがわかる。さらに，

該当箇所の抜き出しではなく，語の意味（文化遺産，自然遺産の意味）を自身の言葉で説

明している。このように自らの言葉で説明することは，「わらぐつの中の神様」では見られ

ない行動であった。 

 

【会話 13】                             ※H…稿者 

番

号 
発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

18 H 
じゃあ，世界遺産って 2 種類あったんだけ

ど。 

記載なし 世界遺産は，ユネスコと

世界の国が調査する。そ

して，未来まで守ってい

くため，人間の歴史に大

切なものを文化遺産，大

切な自然を自然遺産に

決めた。世界には，600

か所以上の世界遺産が

19 VFN 姫路城と屋久島。 

20 H 

ああ，日本にあるやつね。じゃあ，世界遺

産は 2 種類あるんだけど，どっち？姫路城

は？ 

21 VFN 文化遺産。 

22 H 屋久島は？ 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①原爆ドームはどこにあるか。 ○ ○ ○ 無 100 

②どこの国が原爆を落としたか。 × × × ○ 100(0) 

③２種類ある世界遺産は何と何か。 × ○ △ ○ 100(50) 

④原爆ドームができたのはいつか。 × ○ ○ 無 100 

⑤なぜ壊れたのか。 ○ ○ △ ○ 100(50) 

レベル 4 100%(60%) 
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23 VFN 自然遺産。 ある。 

日本には原爆ドームの

他に，姫路城や屋久島が

選ばれている。 

24 H じゃあ，ハロンベイは？ 

 

25 VFN 自然遺産。 

26 H それって，何が違うの？文化遺産は？ 

27 VFN みんなで作った。 

28 H じゃあ，自然遺産は？ 

29 VFN 自然にできたもの。 

 

以上の会話からも，母語教材に触れられていない内容でも，独力でほぼ答えることがで

き，独力で不十分な場合も，促しや説明要求をすることで，さらに説明を付け加えること

ができるようになったことが窺える。 

 

＜分散的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 21 VFN 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

母語教材の有無にかかわらず，独力のみでは十分に答えることができない。しかし，【会

話 14】に示すように，独力で「鉄鋼」と限定的に答えた後，「何でできている？」「どん

な形？」などのように絞り込んだ質問をすることにより，質問に答える形で，詳細かつ具

体的な情報を追加している。 

 

【会話 14】                             ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

36 H 

じゃあ，原爆ドームを見たことない人

に，説明するとしたら，どんな建物っ

て説明する？ 

建てられた当

時は，小さい

ながら，ひと

きわ目立つ建

この建物は，鉄骨・煉瓦づ

くりの 3 階建てです。建物

の真ん中には楕円形の円い

屋根（ドーム）があります。 37 VFN 鉄鋼で作った。 

設問骨子 リライト 回答 
評価 

母語 日本語 独力 Scf 

①原爆ドームはどんな建物か。 
△ ○ △ △ 50(50) 

②原爆が落とされた後，どうなったか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

③原爆ドームを壊したほうがいいという理由は何か。 × ○ ○ 無 100 

④原爆ドームを保存したほうがいいという理由は何か。 × ○ △ ○ 100(50) 

⑤原爆ドームを保存する為には，どんな問題があったか。 × ○ × ○ 100(0) 

レベル４ 90％(50%)  
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設問⑤では独力だけでは答えられず，沈黙してしまったが，【会話 15】発話番号 84 「半

分壊れちゃってるんだよね」の稿者の発話を受け，「工事をして」と答え，その後，稿者と

のやり取りを繰り返し，日本語教材に書かれていたことを再生することに成功している。

「わらぐつの中の神様」では絵やジェスチャーなどの力を借りなければ，日本語教材で読

み取ったことを表現することができなかったが，「平和のとりでを築く」では稿者との一問

一答のやり取りを通し，読み取った内容を産出していることが見て取れる。つまり，部分

的に読み取ったことを独力のみで統合し，産出することはできないものの，一問一答のや

りとりを繰り返すことで，ある程度まとまった情報を読み取り，理解している内容を引き

出すことを可能にした。 

 

【会話 15】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

83 H 
今まで残すのが，すごく大変だったんだって。

何をしなくちゃいけなかったんだろう？ 

記載なし しかし，傷ついた建物を

保存することは簡単で

はなかった。原爆ドーム

はたくさんの工事をし

なければならなかった。

このことが新聞やテレ

ビで伝えられると，全国

から手紙や寄付がたく

さん届けられた。その

後，工事は何度か繰り返

（沈黙） 

84 H もう，半分壊れちゃってるんだよね。 

85 VFN あ，工事をして。 

86 H でも，工事するためには何が必要？ 

87 VFN お金。 

88 H どうしたの？そのお金。 

89 VFN 新聞とテレビを…。 

（沈黙） 

（沈黙） 物だった。 

 

建物はれんが

と鉄骨の一

部，円屋根の

部分が残っ

た。 
その高さは，5 階建てのビル

と同じくらいです。建てら

れた当時は，小さいけれど，

目立つ建物でした。  

38 H 何でできてるんだっけ？ 

39 VFN 鉄鋼と。 

40 H 
あの，周りの茶色っぽいのは何だろ

う？ 

41 VFN 煉瓦？ 

42 H 
そうだね，鉄骨と煉瓦でできてるんだ

よね。どんな形？ 

43 VFN 煉瓦は５階の周りまで作った。 

44 H それで？四角いのは？ 

45 VFN 鉄鋼で作った。 

46 H じゃあ，上は？ 

47 VFN 

ちょっと真ん中が丸いんだけど，その

中は[稿者注：ジェスチャーでドーム

の形を示す]その下は四角。 
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90 H 新聞とテレビをどうした？ され，今の形を保ってい

る。 
91 VFN 

全国に知らせて，お手紙を，寄付をたくさん

届ける。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 22 VFN 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問①では，【会話 16】のように，日本語教材で述べられている稿者の不安とは別の要

因を答えているが，日本語教材では，「修理のために寄付を募った」と書かれており，VFN

の答えるように被害の大きかった原爆ドームを永続的に保存できるのかという不安も考え

られる。 

 

【会話 16】                             ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

127 VFN 
原爆ドームがきれいに立てる

かな～って心配してる。 

記載なし 原爆ドームが世界遺産の候補になっ

たとき，私はちょっぴり不安だった。

それは，原爆ドームが戦争の被害を強

調する遺跡であること。そして，原爆

ドームは小さいし，歴史も浅い遺跡で

ある。世界の国々が世界遺産に認めて

くれないかもしれないと思ったから

だ。 

128 H 
どんなことを心配してるの？

きれいじゃないから？ 

129 VFN 
原爆ドームはずっと立ってな

い。 

130 H 壊れちゃうから？ 

131 VFN うん。 

 

以下の【会話 17】では，原爆ドームがどんなことを教えてくれるのかを問うているが，

設問を聞くと，すぐに女の子の残した手紙に書かれていた「いつまでも恐ろしい原爆を教

えてくれるだろう」という箇所を抜き出した。そこで，テキスト本文の言葉ではなく，VFN

の言葉で説明することを求めると，発話番号 135 のように自らの言葉で説明している。 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①なぜ世界遺産に登録する際，筆者は不安を感じたのか。 × △ 3 2 3(2) 

②原爆ドームは何を教えてくれるのか。 × △ 3 3 3(3) 

③なぜ「平和のとりでを築く」というタイトルなのか。 × × 2 3 3(2) 

レベル 3(2) 
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【会話 17】                             ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

132 H 

女の子が，原爆ドームはいろいろなこと

を教えてくれるって言ってたけど，どん

なことを教えてくれる？ 

記載なし 原爆ドームは原子爆弾が人間

や都市にどんな被害をもたら

すのかを私たちに無言で伝え

ている。未来の世界で，核兵

器を二度と使ってはいけな

い。核兵器は必要ないと世界

の人々に訴えている。 

133 VFN 
原爆ドームはいつまでも恐ろしい原爆

をいつまでも教えてくれるだろう。 

134 H 
ほう，本文をちゃんと暗記しているんだ

ね。VFN の言葉で言うと？ 

135 VFN 
原爆ドームが壊さないで，そのまま保存

して，人の心の中に平和を作る。 

 

以上の会話より，独力のみで，問われている意味を理解し，該当する箇所を抜き出すこ

とに成功していることがわかる。さらに，テキストに書かれていた内容を，一度，咀嚼し

た形で発信できるようになった。これは，読み取った情報を応用する力を身につけるため

の第一歩と言えるのではないだろうか。また，設問③では，なぜタイトルを「原爆ドーム」

ではなく「平和の砦を築く」にしたのかを問うている。その際「人の心の中に平和を作る

こと」について，以下のように続けている。 

 

【会話 18】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

142 H 
何で「原爆ドーム」っていうタイトルじゃなくて，「平

和の砦を築く」っていうタイトルなんだろうね。 

記載なし 戦争は人の

心の中で生

まれるもの

であるから，

人の心の中

に平和の砦

を築かなけ

ればならな

い。 

 

人の心の中

に平和作る。 

143 VFN 守るため？ 

144 H うん，何から守るの？ 

145 VFN うーん。 

146 H 

さっきさ，「心の砦を作らなければならない」っていう

ユネスコの約束の意味を答えてくれたじゃん。何て答え

たっけ？ 

147 VFN 人の心の中に平和作る。 

148 H そうだよね。だから，平和の砦を築くってどういう意味？ 

149 VFN 人の心の中に平和を作って，悪いことから守る。 

150 H 悪い事って？ 

151 VFN いろいろ。わるいこと。 

152 H 例えば？ 

153 VFN 戦争とか。 

154 H 

そうだね。原爆ドームとかがあると戦争はしちゃいけな

いって思えるし，心の中で平和が大切だって思っていれ

ば，戦争を起こさないで済むからだよね。 
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独力では「守るため」と答え，その後，「何を守るのか？」と尋ねても，答えに詰まっ

てしまった。そのため，発話番号 146 で，以前のやりとりでユネスコ憲章の中にある「心

の砦を作る」という表現を，VFN は「人の心の中に平和を作ることだ」と述べていたこと

に触れ，もう一度「心の砦」について考えるように促した。すると，VFN は，タイトルか

ら解釈した「守るため」という考えに，テキストの「人の心の中に砦を築く」から解釈し

た「人の心の中に平和を作る」という考えを統合し，タイトルの意味を「人の心の中に平

和を作って，戦争から守る」と読み取ったことが明らかになった。このようにテキストか

らの情報と自分の解釈を統合できるようになったことは大きな成長だと言えよう。 

 

＜独立的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 23 VFN 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 「どんなものを世界遺産にするべきか」という問いに対し，富士山と答えている。その

後，富士山がなぜ世界遺産になれないのか，またどうすれば世界遺産になれるのかという

ことには答えられるが，世界遺産にすべきものの基準は見つけられず，世界遺産になるも

のは「きれいなもの」ととらえており，本テキストの内容を踏まえた発言には依然として

至っていない。内容理解が進み，複数の情報を統合できるようになっても，テキストから

学び得たことを，すぐに実世界と結びつけることは大変困難であることが窺える。 

 

 本テキストを採用する前は，VFN が本テキストに関する背景知識を持ち合わせていない

と予想していた。しかし，VFN によると，実際にはベトナムの道徳の教科書で「原爆ドー

ム」がとりあげられているという。また，遠足などで戦争博物館などに行き，戦争につい

て学習する機会が多くあったという。そのため，本テキストに関する既有知識を既に得て

いたことが，VFN の積極的な参加姿勢に結びついたと言える。また，いつもは意見を求め

ても曖昧なことが多く，稿者が反論などをすると，すぐに「どちらでもいい」と述べる傾

向にあった。しかし，本テキストでは，特に原爆ドームの保存するか否かについて尋ねる

と，「保存するべきだ」という強い意見を持っていた。さらに，稿者が「いつまでも原爆ド

ームがあったら，怖いでしょう。」と反論すると，「それでも保存すべきだ」と主張を曲げ

ることはなかった。依然として，なぜそう思うのかという理由を独力のみで明確に説明す

ることは難しいが，テキストから情報を読み取り，自分の意見を確立できるようになって

きたことは明らかである。 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

どんなものを世界遺産にするべきか。 × × 2 2 レベル 2(2) 
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⑤森へ 

「森へ」は，「わらぐつの神様」「カレーライス」などの物語文とは異なり，話の筋が読

めないところに難しさがあったと思われる。また，情景や作者の心の動きを追う表現が抽

象的かつ詩的なものが多く，結びの部分も曖昧さが残る。そのため，文章全体を統合し，

読み進めることは大変困難な教材であったと思われる。 

 

＜直接的手がかり型＞ 

以下に，「森へ」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該

当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 24 VFN 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 24 より，母語教材の有無にかかわらず，安定して正答を導くことができていること

が窺える。 

 

＜分散的手がかり型＞ 

以下に，「森へ」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該

当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 25 VFN 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 

リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①主人公はどこに行ったか。 ○ ○ ○ 無 100 

②何に乗って行ったか。 ○ ○ ○ 無 100 

③ポチャンという音は何の音か。 × ○ ○ 無 100 

④クマの道を歩いているとき，主人公は何を見つけたか。 △ ○ ○ 無 100 

⑤川にいた動物は何だったか。 ○ ○ ○ 無 100 

レベル 4 100% 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①森の中であった動物は何か。 × ○ △ ○ 100(50) 

②ミルク色の世界とはどんな世界か。 × ○ ○ 無 100 

③主人公は森に入るとなぜ急に胸がドキドキしたのか。 △ ○ ○ 無 100 

④どうして，この森には変な形をした木があるのか。 × ○ ○ 無 100 

⑤主人公が川で顔を洗おうとした時，なぜ驚いたのか。 × ○ ○ 無 100 

レベル 4 100％ (90%) 
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分散的手がかり型の設問にも，直接的手がかり型同様に，母語教材の有無にかかわらず，

ほぼ正答を独力で導くことができている。また，「わらぐつの中の神様」では絵やジェスチ

ャーを，「平和のとりでを築く」では一問一答形式のやり取りを要していたが，「森へ」で

は以下に示す【会話 19】の通り，まとまった内容を VFN 自らの言葉で産出している。 

 

【会話 19】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

106 H 

じゃあ，道を歩いていたら

変な木を見つけました。ど

うして，こんな変な形をし

ているの？ 

記載なし 地面に倒れている木の上から，巨木が一列

に並んで伸びているのです。それは，きっ

とこんな物語があったのでしょう。昔，一

本の木が年老いて倒れました。その気は死

んでしまいました。でも，まだたくさんの

栄養を持っていました。長い年月の間に，

その幹の上に落ちた幸運な種子たちがいま

した。そこに根をおろした種子たちは，倒

木の栄養をもらいました。長い時間の中で，

ゆっくりと大木に成長していったのです。

つまり，年老いて死んでしまった倒木が，

新しい木々を育てたのです。それでやっと

わかりました。森の中で時々見かけた根が

足のように生えた不思議な姿のきのことで

す。 

107 VFN 

んと，昔の木が倒れた木が

あって，その違う木が種を

落として，栄養を吸った。

倒れた木，あの倒木の中

に，違う木があった。小さ

い微生物が食べて，倒木無

くなった。 

 

 独力で不十分な箇所も，促しや暗示的ヒントを与えると，「平和のとりでを築く」で行わ

れていた一問一答のようなやりとり，つまり，稿者による方向付けが行われるまで待つの

ではなく，自ら説明を補足できるようになった。このような変化から，主導権が徐々に VFN

に譲り渡され，主体的な学習に繋がりつつあることが観察された。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

以下に，「森へ」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該

当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 26 VFN 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①主人公が森の中に入るとき，どう感じたのか。 × △ 3 無 3 

②「サケが森を作る」とはどういう意味か。 × △ 3 3-4 3-4(3) 

③主人公はクマのフンから何を学んだのか。 × △ 2 3-4 3-4（2) 

レベル 3-4(2-3) 
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設問①に関しては，簡潔に日本語教材で描かれていた内容を答えている。さらに Scf を

行い，主人公の心の動きを想像させるような質問を行えば，さらに産出が見込まれたもの

の，Scf が発生しなかった。 

 設問②では，以下に示す【会話 20】のように，設問を聞いてすぐに，日本語教材の該当

箇所を読みあげた。さらに，VFN 自身のことばで答えるよう促すと，【会話 20】に示すよう

に，自らのことばで説明し直している。 

 

【会話 20】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

121 H 
アラスカに住んでいる人たちが言うんだけど，「サ

ケが森を作る」ってどういう意味？ 

記載なし 川の上流か下流へ産

卵を終えて，死んだ

たくさんのサケが流

されていきます。そ

して，森の自然に栄

養を与えるからなの

です。 

122 VFN 

川の上流から下流へ産卵を終えて死んだサケが，

たくさん流れて，そして自然の森にたくさん栄養

を与えて，森ができる。 

123 H 

そうだね，そういう風に書いてあるよね。VFN の

ことばで説明できる？まず，サケが川で卵を産ん

で…。 

124 VFN 

サケは卵産んで，死んで，海に行く。それで，ク

マは食べた。それで，フンを出して，クマのフン

が栄養がたくさんあって，きのこが出来て，きの

こが土に当たったら，木がだんだん大きくなって，

森ができる。 

 

  「サケが森を作る」の意味を問うと，すぐに該当箇所をテキストから抜き出した。そこ

で，VFN 自身のことばで説明するよう促すと，「森の自然に栄養を与えるから」という部分

を，食物連鎖の知識を用いて，発話番号 124 のように説明している。このような説明は，

母語教材，日本語教材，原文にも描かれていない。つまり，VFN 自身の既有知識を用いて

「森の自然に栄養を与える」を解釈し，「サケが森を作る」という表現を説明している。 ま

た【会話 21】では，設問に答えながら，「理科でやったね」と発言し，両リライト教材に

は全く記載されていなかった消化のしくみについてコメントしている。厳しい環境では少

しの栄養分も無駄にできないと書かれていた部分には触れられていないが，「クマのフンか

らキノコが生えている」という一見奇妙な状況を，自分の既有知識の中にある「消化のし

くみ」と結びつけ，なぜ生えてきたのかを結論付けている。以上のことからも，ただ単に

情報を抜き出すだけではなく，結びつけにくい事象を既有知識を用いて，一貫性を見出そ

うとしている。これは，「平和のとりでを築く」でみられたテキストに書かれた文章を咀嚼

した形で発信する読みとは異なるレベルの読みであり，「テキストからの学習」が，まさに

起きていると言えよう。 
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【会話 21】                            ※H…稿者 

 

＜独立的手がかり型＞ 

以下に，「森へ」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材に該

当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 27 VFN 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 野生動物と人間の共存について，「難しいと思う」と意見を表明するものの，その理由は

「クマが人間を食べてしまうから」というものであった。そこで，「観光地にクマが出没し

た」というニュースをとりあげると，同じニュースをテレビで見ていた VFN は，けが人が

出たという情報を付け加えた。さらに，「あの，こー，壊して，森とか木とかクマの場所が

小さくなって，だから（稿者注：人間が）悪いと思う」と理由をより現実的・具体的なも

のに変化させた。また，解決策として，テキストに登場した「クマの気持ちになって，森

を歩く」という表現をあげたが，なぜクマの気持ちになることが野生動物との共存につな

がるのかまでは，結びつけられていない。これは，Scf が詳細な説明を求めるに留まり，

テキストの内容と VFN の意見を結びつけ，テキストにその論拠を見出すような読みへの促

しが不足していたことが要因だと考えられる。 

 

まとめ 

 母語教材および Scf を用いれば，直接的手がかり型の設問に見られるように，話の大枠

をとらえることができる。また，分散的手がかり型の設問に対しても，絵やジェスチャー

などの媒介を通して読み取った内容を表現することができる。しかし，示唆的手がかり型

の設問に関しては，行間を読み，推測する必要があるものや，母語教材で描かれていない

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

112 H そこから，筆者は何がわかったの？ 記載なし とてもきれいなので，ク

マのフンにぐっと顔を

近づけてみました。厳し

い自然では少しの栄養

分も無駄にはならない

のです。 

113 VFN 
えーっと，そのきのこがとてもきれい。だか

ら，その人がクマのフンに顔を近くした。 

114 H そのフンの中には何が残ってたの？ 

115 VFN 栄養。 

  H だから…何がわかった？ 

116 VFN 

これ，理科でやったね。口入って，胃行って，

小腸行って，大腸行って，で，吸収されなか

った栄養はそのまま出る。栄養使って，きの

こ出た。 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

動物と人間は一緒に生きていけるか。 × × 2 3 レベル 3(2) 
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部分などは，リライト教材や Scf の助けを得ても，難しいことが明らかになった。ただし，

テキストの内容を全く読み取れていないというわけではなく，一問一答形式のやり取りを

行うことで，限定的ではあるものの読み取れていることが明らかになった。このようにス

モールステップによる対話を積み重ねること，具体的には絞り込んだ質問による方向付け

や，VFN の発話を要約または再生し，記憶の保持を支えるなどの Scf を行うことで，はじ

めはテキストに書かれている文章を理解し，抜き出すという読みに留まっていたが，読み

取った文章を咀嚼して，自分の言葉に置き換えること，さらに，既有知識を使って曖昧な

表現を解釈したり，一貫性を持たせたりする能動的な読みへ導いたと考えられる。 

以上のことからも，初期指導を終えたばかりでは，国語科の学習は困難だと考えられが

ちだが，リライト教材や Scf の助けを得れば，テキストの概要を掴むことは可能である。

よって，日本語能力が低いからと言って，漢字や小学校１年生の国語科の教科書を音読さ
．．．

せる
．．

のではなく，支援する側があらゆる創意工夫や努力をして，かれらの認知的能力に合

わせた日本語支援を行うことが重要だと思われる。 

 

4.2.3.2  CMH について 

支援を開始した当初は，読みの活動になると，落ち着きがなくなり，椅子に座っている

こともできない状態であった。しかし，肯定フィードバックや励ましを続けるうちに，段々

と読みの活動への抵抗感が少なくなってきた時期であり，在籍学級で扱われている内容に

挑むことは CMH にとっても，稿者にとっても大きな挑戦であった。 

以下に CMH の「読みの力」を測定した結果を示す。レベル，及び、パーセンテージは Scf

後の読みの力を示している。括弧内は独力のみによる読みの力を測定したもので，括弧内

の数字は，直接的・分散的手がかり型では正答率を，再話，示唆的・独立的手がかり型で

はレベルを示している。本研究では，「①わらぐつの中の神様」「④生き物はつながりの中

に」「⑤平和のとりでを築く」をとり上げ，CMH と稿者の対話と，CMH の正答にたどり着く

までの詳細な過程を記述し，解説を加える。 

 

表 28 CMH「読みの力」の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  
①わらぐつの 

中の神様 

②大造じいさん

とガン 
③カレーライス 

④生き物はつな 

がりの中に 

⑤平和のとりで 

を築く 

実施時期  2010年 10月 2010 年 11 月  2011 年 4 月  2011 年 5 月  2012 年 7 月  

再話 レベル 3 レベル 3(3) レベル 3(2) レベル 3(2) レベル 3(2) 

直接的 

手がかり型 

レベル 4  

100% 

レベル 3 

80%(80%) 

レベル 3 

80%(80%) 

レベル 4 

100% 

レベル 4  

100% 

分散的 

手がかり型 

レベル 3 

80%(60%) 

レベル 4 

100%(50%) 

レベル 4 

90%(70%) 

レベル 4 

90%(70%) 

レベル 4 

100％(70%) 

示唆的 

手がかり型 

レベル 3-4 

(2) 

レベル 2～3 

(2) 

レベル 3-4 

（3) 

レベル 2-3 

(2) 

レベル 3-4 

(2) 

独立的 

手がかり型 

レベル 3 

(2) 

レベル 3-4 

(2) 

レベル 2 

（2） 
レベル 3(2) レベル 2-3 
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① わらぐつの中の神様   

VFN 同様，再話および内容理解度の測定結果と，二言語併用リライト教材および Scf の

効果とを照らし合わせ，分析を試みた。 

 

＜直接的手がかり型＞ 

以下に，「わらぐつの中の神様」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。表 29 より，母語教材の有無にかかわ

らず，安定して正答を導くことができていることがわかる。 

 

表 29  CMH 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜分散的手がかり型＞ 

 以下に，「わらぐつの中の神様」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 30 CMH 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

母語教材で触れられているもの（設問①②⑤）や挿絵の助けがあったもの（設問③）に

は既知の言葉や自分なりの表現で答えを導いている。【会話 22】は、文法および表現上の

問題はあるものの，CMH がおみつが作ったわら靴の詳細な特徴まで読みとれていることが

わかる発話となっている。 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①おみつさんは，下駄屋の前で何を見つけたか。 ○ ○ ○ 無 100 

②雪下駄を買ってもらえなかったおみつさんは,その後 

どうしたのか。 
○ ○ ○ 無 100 

③藁靴を買ったのは，誰か。 ○ ○ ○ 無 100 

④おみつさんは誰だったのか。 × ○ ○ 無 100 

⑤大工さんは誰だったのか。 × ○ ○ 無 100 

レベル４ 100% 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①物語に出てきた人は誰か。 △ ○ △ ○ 100(50) 

②おみつさんは，どんな人か。 △ ○ ○ 無 100 

③雪下駄はどんな下駄か。 × ○ ○ 無 100 

④おみつさんは，どんな藁靴を作ろうとしたか。 × ○ × × 0(0) 

⑤おみつさんが作った藁靴はどんな藁靴だったか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

レベル 3 80%(60%) 
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【会話 22】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

母語教材で全く触れられていなかった設問④は，読み飛ばしてしまったようで，読み返

しを促しても，該当箇所を見つけることに苦労していた。しかし，【会話 23】より，「父親

が藁靴を作る姿を見ていた」というところまでは読みとれていることが分かる。このよう

なやりとりから，子どもたちがどこまで理解し，どこで見失ったのかを知ることができる

点も，対話を重視した支援の利点と言えよう。 

 

【会話 23】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

  

 

＜示唆的手がかり型＞ 

 以下に，「わらぐつの中の神様」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 31  CMH 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

62 H 
おみつさんが本当に作った藁靴はどん

な藁靴？ 

変な形の

わらぐつ

が出来上

がりまし

た。 

とても変な形です。右と左と，大

きさが違います。首をかしげてい

るみたいに，足首のところが曲が

っています。底もぼこぼこしてい

ます。ちゃんとおいてもふらふら

します。その代わり，とても丈夫

なわらぐつです。 

63 CMH 変な！ 

64 H 変な？どんな藁靴？ 

65 CMH 

サイズが違うの。大きさが違う。なんか

倒れてるの感じがして，下（稿者注：底）

がぐちゃぐちゃ。 

 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

57 CMH 普通の藁靴作る。 記載なし 少しくらい形が悪くて

もいいです。履きやすく

て，暖かくて，長持ちす

るわらぐつを作ろうと，

心をこめてしっかりし

っかり藁を編みました。 

58 H どんな藁靴を作ろうと思ったんだろう。 

59 CMH 藁靴。で，初めて作ったからすごく変！ 

60 H 

ああ，変なわらぐつだったんだね。じゃあ，作

る前はおみつさんは，こういう藁靴を作ろうっ

て思ったんだけど，どんな藁靴を作ろうと思っ

たのかな？ 

61 CMH お父さんに勉強して作る。 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①なぜ大工さんはおみつさんの藁靴を買おうと思ったか。 △ △ 2-3 4 4(2-3) 

②大工さんはなぜ藁靴には神様が入っていると言ったか。 △ ○ 1 4 4(1) 

③なぜマサエは雪下駄にも神様が入っているといったか。 × △ 3 無 3 

レベル 3-4(2) 
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示唆的手がかり型の設問では，登場人物の心情や「神様が宿る」というような抽象的か

つ暗示的な表現が多く，テキストからの情報の抜き出しだけでは答えられない内容となっ

ている。設問①では，テキストには「丈夫でいいわらぐつだから，仲間や近所の人たちに

も買ってあげたんだよ」と書かれている。しかし，【会話 24】に示す通り，CMH は「丈夫で

いい藁靴」という理由だけではなく，「おみつさんが好きだから」も理由として挙げている。 

 

【会話 24】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

上記の会話の発話番号 79 にある通り，テキストに書かれていないことは分からないと

いう反応を示している。これは，CMH だけに限ったことではなく，CMT も同様に読みの活動

を始めた当初，テキストに明確に書かれていないことを聞かれると，戸惑いを見せたり，

答えることを嫌がったりした。つまり，テキストに明確に書かれた文章を理解することが

読みの活動だと考えており，テキストから読み取った情報を既有知識や思考と結び付ける

ことを苦手としていた。 

示唆的手がかり型の設問②で「藁靴の中に神様が宿る」の意味を話し合っていた際，「俺，

降参」と独力では困難だと主張した。そのため，再度，テキストの部分的な読みを促すと，

「心をこめて，人の気持ちを考えて，この靴を作るから」と物に神様が宿る理由を導き出

すことができた。そこで，再度，設問①の問題に戻ると，以下のように答えた。 

 

【会話 25】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 設問②のやりとりから，読む部分を絞って，再度読み直すと，独力でも答えを導けると

いうことが明らかになった。また，設問②の理由が読みとれたことで，設問①の答えもよ

り具体的かつ精緻化された答えに変化している。このように，暗示的 Scf や読み返しを促

すことで，自力で答えや理由を探し出せたという経験が，CMH の自信に繋がり，今後，読

みに躓いた際も，すぐに諦めるのではなく，テキストに戻り，読み直そうという意欲に繋

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

68 H 
なんで，大工さんはおみつさんの藁靴を何度も買おうと思っ

たのかな？ 

仕事場の

仲間と

か，近所

の人たち

の分も買

ってやっ

たんだ

よ。 

丈夫でいい

わらぐつだ

から，仲間や

近所の人た

ちにも買っ

てあげたん

だよ。 

69 CMH 
おみつさんを好きだから。あと，藁靴を買って友だちにあげ

るから。 

70 H 何で，何個も買ったんだろう？ 

71 CMH 友だちにあげるから。友だちは１人以上だよ。 

省略 

78 H 何で好きになったんだろう？ 

79 CMH 俺，知らな～い。書いてないだもん。 

 

番号 発話者 発話内容 

131 H 大工さんがなんで靴を買うかっていうと… 

132 CMH 
大工さんは，えっと，人の心こめて，この靴がいい靴か悪い靴かわかるから，使う人の

こと考えて作ったから，お美津さんの藁靴買った。 
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がると思われる。そして，点と点が繋がるように，行間を埋め，理解を深めていく経験が，

今後の CMH の読みの力を豊かする原動力になると思われる。 

 

＜独立的手がかり型＞ 

 以下に，「わらぐつの中の神様」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 32 CMH 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

独力では，手作りと市販のものでは「意味が違う」と答えている。その後，どう違うの

か質問を重ねると，その違いを「自分で作ったのから，人が貰って，幸せの感じがして，

自分で作った(CMH)」という表現で述べている。 

独立型といえども，好き勝手に意見を述べるのではなく、テキストから得た情報を応用

できるよう促す Scf が必要であった。具体的には，テキストに書かれていることを論拠に

するため，「想いのこもった雪下駄のプレゼント」と比較させる等，Scf の一層の工夫が求

められる。 

 「わらぐつの中の神様」では方言が使用されていた。方言を使用することで理解がより

難しくなると判断し，リライト教材では標準語を使用した。ところが，在籍学級の授業で

は，原文通り方言が使われており，在籍学級への授業参加を考慮していなかった。また，

実際には，CMH は内容よりも聞き慣れない方言に興味を示し，声に出して楽しんでいるこ

とが，後に明らかとなった。内容理解に気を配るあまり，CMH の中に芽生えた言語への興

味をうまくくみ取ることができなかった事例である。このようにタスクの達成（内容理解）

も重要だが，子どもたちの学びのプロセスに的確に対応できるようになることが今後の課

題である。 

 

④生き物はつながりの中で   

 

＜直接的手がかり型＞ 

以下に，「生き物はつながりの中で」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，

リライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①プレゼントをあげるなら，買ったものと，

手作りのものとどちらがいいか。 
× × 2 3 レベル 3(2) 
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表 33 CMH 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

母語教材の有無にかかわらず，全て正答を導いている。 

 

＜分散的手がかり型＞ 

以下に，「生き物はつながりの中で」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，

リライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 34 CMH 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

「生き物はつながりの中に」では，これまでの作品とは異なり，情報の分散範囲が一段

と広くなり，情報を統合するための認知的負担が大きかったと思われる。また，【会話 26】

で示すように，「アミノ酸」や「タンパク質」など，日常生活では馴染みの薄い語彙が登場

しているため，読んで理解はしているものの，得た情報を保持することが難しい状態にあ

ると考えた（発話番号 36）。そこで，絵を使って思考の整理を支えたり（発話番号 39），絞

り込んだ質問（発話番号 41，43）で発話を引き出したりすることにより，得た情報の保持

や整理を支えていたと言えよう。 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①本物の犬と何を比べたのか。 ○ ○ ○ 無 100 

②本物の犬とロボットの犬の動き方は似ているか。 × ○ ○ 無 100 

③ロボットの犬は呼吸するか。 ○ ○ ○ 無 100 

④ロボットの犬は餌が必要か。 ○ ○ ○ 無 100 

⑤チロとは何か。 × ○ ○ 無 100 

レベル４ 100％ 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①本物の犬とロボットの犬は何が違うのか。 × ○ ○ 無 100 

②餌と電池は何が違うのか。 × ○ △ 無 50 

③呼吸とは何か。 ○ ○ △ ○ 100(50) 

④本物の犬が餌を食べると，どうなるか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

⑤ロボットの犬は何ができるか。 × ○ ○ 無 100 

レベル 4 90％（70%） 
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【会話 26】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

以下に，「生き物はつながりの中で」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，

リライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

表 35 CMH 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
教材 回答 評価 

 母語 日本語 独力 scf 

①タイトルの「生き物はつながりの中に」とはどういう

意味か。 
× △ 2 3 3(2) 

②「チロは１秒も同じじゃない」とはどういう意味か。 × △ 2 2 2(2) 

レベル 2－3(2) 

 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

29 H 犬が餌を食べると，どうなる？ 本物の犬

は呼吸を

します。

えさを食

べます。

水も飲み

ます。お

しっこや

ウンチを

します。 

犬が鶏肉を食べます。肉は

主にたんぱく質からできて

います。たんぱく質は犬の

いで分解されます。たんぱ

く質はアミノ酸という物質

になります。そして，腸の

壁から吸収されて，血管を

とおって犬の体全体に運ば

れます。そこで再びたんぱ

く質に変えられます。ここ

で作られる犬の体を全体に

運ばれます。そこで，再び

たんぱく質に変えられま

す。ここで作られるのは，

犬の体を作るたんぱく質で

す。 

鶏のたんぱく質ではありま

せん。あなたが食べたカレ

ーライスの豚肉は，あなた

の体を作るたんぱく質に変

わります。今，あなたの体

の中で働いています。つま

り，そとから取り入れたも

のが自分の一部になるのが

生き物なのです。 

30 CMH どんどん成長する。 

31 H 
犬が餌を食べて…どうなるんだっけ？なんか

図を描いたよね。図があったね。 

32 CMH 犬が生物を食べてエネルギーになって。 

33 H どういう風にエネルギーになるんだっけ？ 

34 CMH 鶏肉を食べて，エネルギーが増える。 

35 H え？急にエネルギーがボーンッて増えるの？ 

36 CMH 
違う，なんだっけ？あれ，アニソーじゃなくて，

アミソ？ミアソ？忘れた。 

37 H アミノ酸。 

38 CMH 
アミノ酸とタンパク質が腸の中に入って，で

ね，おなかの中でね。エネルギーを出す。 

39 H じゃあさ，この絵を説明してみて。 

40 CMH 
ああ，そっか。これね，これが胃ね。ここにア

ミノ酸とタンパク質がね，あ，なんだっけ。 

41 H 鶏肉は何なんだっけ？ 

42 CMH タンパク質。 

43 H 
そうだね。じゃあ，このタンパク質とこのタン

パク質は同じ？ 

44 CMH 

犬のタンパク質は，犬のタンパク質になって，

食べたものがね。で，鶏肉は鶏肉のタンパク質。

食べる前だから。 
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設問①では，「生き物はつながりの中に」というタイトルの意味を問うているが，はじ

めは，「生き物はつながっている」という漠然とした表現で答えている。CMH の頭の中でも

同様に，漠然と理解しているものの，そのタイトルが何を示しているのかは明確に把握で

きていないことが窺える。しかし，やり取りを重ねるうちに，「えさを食べることで生き物

はつながっている」→「電池を作ったのは人間だから，ロボットと人間もつながっている」

→「電池はロボットの体内で変化しないのでつながっていない」と CMH の思考が変化し，

「ロボットと生き物はつながっていない」という結論に辿りついたことが明らかになった。

設問の答えとは若干逸れるものの，「つながる」とはどういうことなのかを明確に理解でき

たことが【会話 27】より明らかになった。 

 

【会話 27】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

番

号 
発話者 

発話内容 母語教材 日本語教材 

49 H 
じゃあ，この話のタイトルはなんだった

っけ？ 

あなたもお母さ

んから生まれま

した。あなたの

お母さんは，あ

なたのおばあさ

んから生まれま

した。生き物は

たくさんのつな

がりのなかで生

きています。 

あなたもお母さんから

生まれました。あなたの

お母さんは，あなたのお

ばあさんから生まれま

した。命はつながってい

ます。生き物は地球の昔

の生き物とつながって

いるのです。これがロボ

ットと生き物の違いで

す。生き物はたくさんの

つながりのなかで生き

ています。生き物はたく

さんのつながりのなか

で生きています。 

50 CMH ああ！生き物はつながりのなかに。 

51 H どういう意味だろう？ 

52 CMH 生き物はつながっている。 

53 H 
ああ，なるほどね。つながっているって

どういう意味？ 

54 CMH 餌とか食べて，つながっている。命とか。 

55 H どうしてつながっているの？ 

56 CMH 
え？細かすぎ。えーと，餌とか食べて，

空気と吸って，それで…。 

57 H だから，人間は…。 

58 CMH 
つながっている。でもさ，電池も人間が

作ったじゃん。 

59 H 

そこはどうなんだろうね。確かに人間が

電池を作ったんだけど。じゃあ，ロボッ

トと人間もつながっている？ 

60 CMH 
つながってんじゃん。でもさ，つながっ

てない。 

61 H どうして？ 

62 CMH 

だって，電池作ってるだけじゃん。電池

なんて，ロボットの中でかわらないじゃ

ん。携帯だっていろいろリモコンとか

さ，使ってるけどさ。 
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このように対話を重ねることにより、正答したか否かだけに着目するのではなく，CMH

が情報を読み取り，自身の中で反芻し，様々な可能性を考え，答えを導き出すまでの過程

を共有することができる。また，このように共有することで，CMH という人間に深く触れ，

豊かな読みの活動になるよう支援方法を考える上で，大変重要な情報を得ることができる

と思われる。 

 

【会話 28】では「１秒も同じではない」という表現をめぐって，意味交渉が起きている。

初め，CMH は「人は皆同じではない」という意味でとらえていた。この「1 秒も同じではな

い」という表現の意図をめぐって以下のような会話が繰り広げられた。 

 

【会話 28】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

65 H 
じゃあさ，さっきさ，「チロは１秒も同じじゃない」っ

て書いてあるじゃない。どういう意味？ 

記載なし 毎日食べるもの

が体をつくりま

す。だから，体

を作る物質は，

昨日と今日とで

入れ替わりま

す。同じではあ

りません。生き

物は生まれ，成

長し，老いて，

しにます。一秒

も同じではない

のです。 

66 CMH 犬はすぐ死んじゃうから。 

67 H 死んじゃうから？ 

68 CMH うん。 

69 H CMH も同じじゃないし，私も同じじゃない。 

70 CMH 生まれるときは，違う。 

71 H う～ん。 

72 CMH 生まれた日とか時間とか同じじゃない。 

73 H う～ん。 

74 CMH 意味わかったでしょ。俺が言いたいことわかったでしょ。 

75 H わかんない。 

76 CMH なんとなく俺が言いたいことは分かったでしょ。 

77 H 
いつもはわかるけど，今日のは全然わかんない。もう１

回言って。 

78 CMH 

本当にわかんない？１秒も違うの意味は，たとえば先生

は１９００何年に生まれて，僕は１９９９年１１月１０

日で，先生より小さいから，生まれた時間も違うし，死

ぬ時間も違うし。 

79 H ああ，それは私と CMH が違うってことでしょ。 

80 CMH みんなそうだよ。世界中の人が。 

81 H これは，CMH だけのこと。同じじゃないっていう意味。 

82 CMH 同じだよ。 

83 H 
例えば，５分前の CMH と今の CMH は同じじゃないってい

うこと。 
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上記の会話より，言いたいことはあるものの，なかなか言葉にならない様子がうかがえ

る。以前は，説明に詰まると，相手の積極的な理解を求め（発話番号 74，76），言葉にせ

ずとも相手に汲み取ってもらい済ませようとする傾向があった。さらに，説明するよう求

めると，他の話を持ち出したり，読みの活動自体から逃げ出したりしようとすることが，

しばしば観察された。しかし，このころから，発話番号 78 に見られるように，伝わらなか

ったり，説明に詰まってしまったりしても，再度試みる粘り強い姿勢が見られ，稿者との

意味交渉，反論などにも楽しみを見出し始めた様子が窺える。 

 

「死んだらね（死んだら同じ状態が続く）」（発話番号 91）という稿者の発話を受け，CMH

は自分の読み取った内容とは異なるとし，テキストを指し示した。このようなやり取りか

ら，CMH がどのように読み誤ったのかが明らかになった。以下に該当するテキスト本文を

抜き出し，CMH が読み取った個所を太字・下線で示す。 

 

 

 

上記のように，CMH は「成長している間も，死んでいる時も一秒も同じではない」と読

み取ったのである。このようなやり取りは，正当か否かだけではなく，どのようなプロセ

スを経て，どこを読み，どう読み違えたかを示してくれる重要な情報となる。 

 

＜独立的手がかり型＞ 

以下に，「生き物はつながりの中で」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，

リライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

 

 

 

【日本語リライト教材】 

生き物は生まれ，成長し，老いて，死にます。 一秒も同じではないのです。 

  
（省略） 

  

87 H だから？ 

88 CMH いや，だって息止めて，動かなかったら同じでしょ？ 

89 H 心臓はどうする？おなかの中は？ 

90 CMH 
ああ，そっか。心臓はどうにもならないな。じゃあ，死んでた

ら同じでしょ。 

91 H 死んだらね。だから，生きてる時は…。 

92 CMH 
１秒も同じじゃない。だって，生き物は成長して，一秒，死ん

でも一秒も同じじゃないって書いてあるよ。 

93 H 
いや，ここ見て。死んだら，同じだけど，死ぬまでは一秒も同

じじゃないって。 

94 CMH ああ，そういうことか。 
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表 36  CMH 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 独力では本物の犬について「かわいいじゃん。動きも速いし，訓練したら自分の話も聞 

くし」と述べるにとどまっているが，稿者の反論を受け，本物の犬には「笑顔になるし。

笑うし，怒るよ。だから，いいんだよ」と感情の有無を理由に挙げ，自分の主張を強めて

いる。 

 本テキストは，話の冒頭で，「生き物のイヌ」と「ロボットのイヌ」を比較するもので，

CMH の興味とも重なる部分があったが，後半になるほど，食物を摂取した後の消化プロセ

スに話題が移り，「タンパク質」や「アミノ酸」など特殊な用語が登場する。さらに，生き

物とのつながりという抽象的なテーマとなり，他のテキストに比べ，難解であった。以前

の CMH であれば，テキストの内容が難しかったり，興味が持てなかったりすると，すぐに

諦めてしまったが，苦戦しながらも設問に答えようとする姿が見られるようになった。 

 

⑤平和のとりでを築く  

＜直接的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 37 CMH 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

母語教材の有無にかかわらず，すべて正当を導いている。 

 

＜分散的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

本物の犬とロボットの犬，飼うならどっち

を選ぶか。 
× × 2 3 レベル 3 (2) 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①原爆ドームはどこにあるか。 ○ ○ ○ 無 100 

②原爆はいつ落とされたか。 ○ ○ ○ 無 100 

③どうして原爆ドームは壊れてしまったのか。 × ○ ○ 無 100 

④どこの国が原爆を落としたのか。 ○ ○ ○ 無 100 

⑤世界遺産には２種類あるが，何と何か。 ○ ○ ○ 無 100 

レベル 4 100％ 
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表 38 CMH 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

分散的手がかり型では，初めは端的に「上にボール載せて，下は普通のビル」や「何も

なくなった」と答えるにとどまっていたが，キュー出し（網掛け部分）をすることで，詳

細な情報まで説明できていることが【会話 29】【会話 30】より観察された。 

 

【会話 29】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

26 H じゃあ，どんな建物だった？ 建てられた当時

は，小さいなが

ら，ひときわ目

立つ建物だっ

た。建物はれん

がと鉄骨の一

部，円屋根の部

分が残った。 

この建物は，鉄

骨・煉瓦づくり

の 3 階建てで

す。建物の真ん

中には楕円形の

円い屋根（ドー

ム）があります。

その高さは，5

階建てのビルと

同じくらいで

す。建てられた

当時は，小さい

けれど，目立つ

建物でした。  

27 CMH 
上にボールを載せて，下は普通のビルの形。

4 階があった。 

28 H 4 階？ 

29 CMH 5 階。 

30 H じゃあ，ドームのところまで入れると…。 

31 CMH 5 階。 

32 H ビルの部分は…。 

33 CMH 3階だから，ボールのとこが 2階分あるんだ。 

34 H そうそう，2 階分あるんだって。 

35 CMH 高！ 

36 H それで，この建物は何で出来てた？ 

37 CMH 金属。(以下，省略) 

 

 

 

 

 

設問骨子 
教材 回答 

評価 
母語 日本語 独力 scf 

①原爆ドームはどんな建物か。 △ ○ △ ○ 100(50) 

②原子爆弾が落とされた後，どうなったか。 ○ ○ △ ○ 100(50) 

③原爆ドームを保存しないほうがいい理由は何か。 × ○ ○ 無 100 

④原爆ドームを保存したほうがいい理由は何か。 × ○ ○ 無 100 

⑤原爆ドームを保存する為には，どんな問題があったか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

レベル 4 100％(70%) 
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【会話 30】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

また，【会話 29】【会話 30】に示したように、初めに読んだときには気づかなかったが，

やりとりをしているうちに，CMH に気づきが生じている。その該当箇所を太字・下線で示

す。原爆ドームの構造を説明している際に，ドーム自体の高さに驚いたり，「鉄骨部分だけ

残る」＝「木造は残らない」と気づき，改めて被害の大きさを実感していることが上記の

会話からも窺える 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 39 CMH 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

本テキストでは，単なる感想や考えを並べるだけではなく，因果関係を捉えて答えられ

るようになってきた。【会話 31】では，稿者が CMH の話す「きねん」を「祈念」ではなく，

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

100 H じゃあ，原爆ドームは全部なくなっちゃったんだっけ？ 建物は煉

瓦と鉄骨

の一部，円

屋根の部

分が残っ

た。この傷

だらけの

建物の最

大の特徴

を，後の時

代にとど

めること

となった。 

  

  

  

建物は，全部

焼けてしま

ったけれど，

煉瓦と鉄骨

の一部は残

った。円屋根

の部分は鉄

の柱があっ

たので，建物

の一番の特

徴が今でも

残っている。 

  

  

  

101 CMH 
うん。いやいやいや，半分ぐらいは残った。だいたいの

形は残った。 

102 H どうして？ 

103 CMH 強いから。 

104 H ドームの所？丸いところが残ったよね。あれどうして？ 

105 CMH 金で作ったから。 

106 H 金じゃない。 

107 CMH 銀。 

108 H 銀じゃない。 

109 CMH 鉄棒。 

110 H そう，鉄。鉄骨で作ったからだね。 

111 CMH 
え？じゃあ，みんなの家は木でできてるから，燃えちゃ

った？ 

112 H そうだね，たくさんの家が燃えたみたいだね。 

113 CMH じゃあ，人間はすぐ逃げる？逃げれないなあ。 

 

設問骨子 
教材 回答 評価 

 母語 日本語 独力 scf 

①あなたは原爆ドームを保存するべきだと思うか。 × △ 2 4 4(2) 

②世界遺産に登録する際，なぜ筆者は不安を感じたのか。 × △ 2 3 3(2) 

③なぜ筆者は「平和のとりでを築く」というタイトルを 

つけたのか。 
× × 2 4 4(2) 

レベル 3-4(2) 
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「記念」という意味で使用していると誤って判断したため，以下のような，不自然なやり

とりになっている。しかし，結果として，CMH の意見に反論する形となり，CMH はその反論

に対し，自分の言葉でなぜ原爆ドームを保存するべきなのかを述べている。以前のように，

絞り込んだ質問や発話の再生などの助けを得ずに，本文中の「原爆ドームだけが残った」

ことを根拠に自分の意見を述べられるようになったことは大きな成長だと言えよう。 

【会話 31】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜独立的手がかり型＞ 

以下に，「平和のとりでを築く」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 40 CMH 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 「どんなものを世界遺産に登録すべきか」という問いに対し，はじめ CMH は富士山には

ゴミが多すぎるため，世界遺産に登録されていないと答えた。その後，思いついたように

「福島第一原発」と述べたにもかかわらず，稿者はその答えについて理由を尋ねたり，補

足説明を求めたりせず，その後やりとりが終了している。文化的に優れているもの，きれ

いなもの以外にも，後世に残すべきものとして CMH は「福島第一原発」を挙げたと思われ

る。ここで，Scf が有効に機能していれば，テキストに書かれた内容と，現実世界で，ま

さに今問題となっていることを照らし合わせ，生きた文脈によるやりとりに発展した可能

性が大きい。しかし，この CMH の発言をうまくくみ取れず，生かせなかったところに，即

興による Scf の難しさがあると言えよう。 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

137 H 
そうだね。じゃあ，CMH は原爆ドームを保存した

ほうがいいと思う？ 

記載なし 原爆ドームは原子

爆弾が人間や都市

にどんな被害をも

たらすのかを私た

ちに無言で伝えて

いる。未来の世界

で，核兵器を二度と

使ってはいけない。

核兵器は必要ない

と世界の人々に訴

えている。 

138 CMH やっぱ祈念したほうがいい。 

139 H 
でもさ，たくさんの人が死んだことの記念でし

ょ。それも記念したほうがいいのかな？ 

140 CMH わかんない。 

141 H 考えてごらん。 

142 CMH 

だってさ，祈念する意味あるじゃん。だって，

広島の街がね，全部くずれちゃって。ただこれ

だけ残った。やっぱり保存したほうがいいよ。 

143 H 何のために保存するの？ 

144 CMH 

死んだ人を祈念するため，平和のためにでしょ。

もう二度と戦争が来ないように。もう二度と原

子爆弾が残さないようにあれを残したの。 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

どんなものを世界遺産にするべきか。 × × 2-3 無 レベル 2-3 
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まとめ 

母語教材と日本語教材に支えられ，直接的手がかり型の設問には初期の段階からほぼ問

題なく正答を導けていた。しかし，分散的手がかり型の設問のうち，情報の分散範囲の広

い設問には，短く答えるにとどまっていた。しかし，頭出しや絞り込んだ質問をすること

によって，実際は詳細部分まで読み取れているが，情報の保持や統合に苦戦し，産出でき

ずにいる状態であることが明らかになった。しかし，徐々に促しや暗示的ヒントにより，

分散した情報を統合し，再構築できるようになってきた。示唆的手がかり型に関して，大

きな成長の跡が見られる。「わらぐつの中の神様」では「書いていないから知らない」と述

べ，明確に書かれていないことについて，質問されることを嫌がる傾向があった。しかし、

活動を続けるうちに，徐々に行間を読み，推論を働かせるようになった。また，その推論

や意見の根拠を探し，明確に説明できるようになってきたことがうかがえる。 

本活動を通して，最も重要かつ大きな変化は CMH の読書姿勢である。以前は，国語の教

科書を見た途端，立ち上がり，逃げ惑う様子を見せていた。そのため，その日に読む枚数

を自分で決めるよう促すと，はじめは A4 用紙 3 枚から始めることになった。支援する側と

しては，話の切れ目やまとまり，ワークシートなどの都合から，もう少し読んでもらいた

い場合もあったが，あくまで CMH の申告に従った。しかし，この強制しない姿勢が，CMH

の読書に対する恐怖心を抑制する最大の要因になったと考えられる。次の週，CMH は「先

週は 3 枚だったから，今週は 4 枚読める」と，少しずつ読む量を増やすようになってきた。

そして，「平和のとりでを築く」を扱ったときは，１度に最後まで読み切るようになった。

読む速度が速まったこともあるが，それ以上に，立ち歩いたり，他の話に脱線することが

減少し，集中力を持続できるようになったこと，そして「自分は読めるのだ」という自信

が読書姿勢に大きな変化をもたらした要因だと考えられる。また，「大造じいさんとガン」

や「わらぐつの中の神様」では母語教材に依存する様子が見られ，在籍学級の授業に参加

する際，母語教材と日本語教材，教科書を併用していた。しかし，「カレーライス」に入る

と，「もう一回読んだから，要らない」と言い，支援後，母語教材を置いて帰るようになっ

た。その後，「平和のとりでを築く」になると，母語教材を読む必要はないと言い，日本語

教材から読み始めた。しかし，途中で不安を感じたようで，母語教材と照らし合わせなが

ら，日本語教材を読む姿が観察された。 

以上のことにより，これらのリライト教材はあくまで「一時的な足場」であり，常に母

語教材，日本語教材を使用し，内容理解度を高めるのではなく，子どもの反応に合わせ，

徐々に足場をはずしていけるよう支援者は常に柔軟に対応することが求められる。 

 

4.2.3.3 CMT について 

CMT は母国で小学校 5 年生まで学校教育を受けており，学習スタイルは既に確立してい

た。さらに，母国では常に成績優秀だったという。来日後も，数学や英語では成績優秀で

あったが，言語依存度の高い国語では思うように力を発揮することができず，歯痒い思い

をしていたようだ。中学の最初の試験で一桁の点数を取り，今までこのような点数は取っ

たことがないとショックを隠しきれない様子であった。また，国語科への学習に，どのよ

うに取り組めばよいのかがわからないと述べていた。 

以下に CMT の読みの力を測定した結果を示す。レベル，及び，パーセンテージは Scf 後
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の読みの力を示している。括弧内は独力のみによる読みの力を測定したもので，括弧内の

数字は，直接的・分散的手がかり型では正答率を，要約，示唆的・独立的手がかり型では

レベルを示している。本研究では，「①未来をひらく微生物」「②江戸からのメッセージ」

「③走れメロス」を取り上げ，CMT と稿者の対話と，CMT の正答にたどり着くまでの詳細な

過程を記述し，解説を加える。 

 

表 41 CMT「読みの力」の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

①未来をひらく微生物 

＜直接的手がかり型＞ 

 以下に，「未来をひらく微生物」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。母語教材に描かれていなくとも，Scf

を要さずに回答していることが明らかになった。 

 

表 42 CMT 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜分散的手がかり型＞ 

 以下に，「未来をひらく微生物」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

 

 

  ① 未来をひらく微生物 ② 江戸からのメッセージ ③ 走れメロス 

実施時期  2010 年 12 月 2011 年 1 月  2012 年 1 月  

要約 レベル 3(3) レベル 2-3(2) レベル 3 

直接的手がかり型 レベル 4 100% レベル 4 100% レベル 4 100% 

分散的手がかり型 レベル 3 70%(50%) レベル 4 100%(70%) レベル 4 100%(70%) 

示唆的手がかり型 レベル 2-3(2) レベル 2-3(2) レベル 3（2) 

独立的手がかり型 レベル 2-3(2) レベル 2-3(2) レベル 4（2） 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①微生物は何か。 ○ ○ ○ 無 100 

②微生物はどこにいるか。 △ ○ ○ 無 100 

③1g の土に微生物はどのくらいいるか。 × ○ ○ 無 100 

④エジプトの壁画にはどんな絵が描かれていたか。 △ ○ ○ 無 100 

⑤良い微生物にはどんなものがあるか。 ○ ○ ○ 無 100 

レベル 4 100% 
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表 43 CMT 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

分散的手がかり型では，問われていることや本文に書かれていることを理解しているも

のの，言葉が出てこなかったり，結びつけられなかったりして，擬態語や擬声語，ジェス

チャーを用いて表現することが多く見られた。しかし，発話番号 276 のように，再度説明

を求めると，言葉で説明できないわけではないことがわかる。CMT は「（稿者注：擬音語や

擬態語を使って話すこと）こっちのほうが慣れてるから」と述べているが，支援開始当初

に比べると，徐々にこのような擬態語や擬音語，ジェスチャーを使った表現は減少しつつ

ある。 

 

【会話 32】                             ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語リライト 日本語リライト 

274 H どうやって循環するの？ 記載なし この製品が環境に負担をかけ

ない理由は処理の面ばかりで

はない。微生物の分解によっ

て，空気中に二酸化炭素が放出

される。その二酸化炭素は，や

がて植物に吸収される。植物

は，吸収した二酸化炭素を光合

成によりでんぷんに変える。そ

こから再び，生分解性プラスチ

ックの原料を作ることができ

る。 

275 CMT 
プラスチックをブブブブって。（稿

者注：分解されるジェスチャー） 

276 H 

ブーとかズーじゃなくて，言葉で説

明してごらん。まず最初に，プラス

チックを土の中に入れるとどうな

るの？ 

277 CMT 
微生物が食べて，二酸化炭素を出し

て，あの木を食べて。 

278 H 木が？ 

279 CMT 

木が食べて。あの光合成して，原料

ができる。原料が作られる，プラス

チックになる。 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①微生物は，地球の掃除をしていると言われています

が，どうしてそう言われるのか。 
△ ○ △ 無 50 

②環境を守るために，微生物を使って，どんなことが

行われているか。 
× ○ △ △ 50（50） 

③新しいプラスチックの良い点は何か。 × ○ △ ○ 100（50） 

④循環システムとは何か。 × ○ △ ○ 100(50) 

⑤重油が流れ出したり，環境が汚染されたりしたと

き，微生物をどのようにして利用するか。 
△ ○ △ 無 50 

レベル 3 70％（50％） 
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本テキストで扱われる語彙は難しく，内容も環境問題に関連するもので，日常会話で使

用する語彙だけでは対応しきれない。しかし，CMH にとっては漢語が増えることで，物語

文を読むよりも理解しやすいと述べていた。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

 以下に，「未来をひらく微生物」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 44 CMT 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

示唆的手がかり型の設問に対し，依然として簡単に短く答えるにとどまっており，テキ

スト本文に書かれていた情報や，やり取りで話し合われたことを利用して結論づけること

は難しい状態にある。「どうして？」「どうする？」など問いかけ，思考の整理を促そうと

試みるが，Scf が有効に機能していない。情報の整理を促す為の絞り込んだ質問や論拠を

意識させるような働きかけが必要であったと思われる。 

 

＜独立的手がかり型＞ 

 以下に，「未来をひらく微生物」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リラ

イト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 45 CMT 独立的手がかり型の測定結果 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

環境問題は，どんどん悪くなります。そこで，何

か一つ環境を守るためのものを発明してくださ

い。またはアイディアを考えてください。 

× × 2 2-3 レベル 2-3(2) 

  

CMT に関しては，中学生ということもあり，独立的手がかり型の設問に口頭で答えた後，

時間が許せばレポートを作成している。上記の質問を口頭ですると「雨ロボット」と答え，

雨を降らせるロボットを提案した。なぜ必要なのか，どのような機能があればよいのかと

質問をしても，「雨が必要だから」としか答えられなかった。しかし，レポート（資料 P121

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①なぜ「未来をひらく微生物」というタイトルをつけ

たのか。 
× × 2 2 2（2） 

②筆者が伝えたかったメッセージは何か。 
× × 2 2～3 2-3（2） 

③この（机の上にあったもの）ペットボトルを土の中

に入れると，どうなるか。 
× △ 2 2～3 2-3（2） 

レベル 2-3（2） 
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参照）では，「このロボットは天気の決めることができます。あめが少なくて，困っている

ところを助けます。あと，多すぎるときも，止めることができます。砂漠が小さくなる，

食べ物をたくさん作ることできる」と具体的な情報を追加している。 

 

 本テキストを始めるにあたり，CMT は環境問題に興味がないからやりたくないと述べた。

国語科の学習へ CMH や VFN ほど強い拒否反応はなく，学習意欲も高かったので，意外な反

応であった。その理由を問うと，「専門家が国からお金をもらって研究しているから，一般

人は気にする必要がない」と述べた。さらに，環境問題と CMT の生活とは無関係であると

も述べている。そのため，導入活動として「ハチが消えたら，世界はどうなるか」を考え

る課題を出した。はじめは，「ハチがいなくなっても世界は変わらない」と答えたため，「ハ

チは花の花粉を運ぶ」という反論をすると，「花粉症だから世界から花がなくなってもかま

わない」と述べた。非常に視野の狭い意見しか持てずにいたことが窺える。そのため，「食

物連鎖」を考えながら，「ハチの絶滅」が世界に与える影響を考える宿題を出した。 

 次の週，CMH の環境に対する考え方は一変していた。インターネットでハチの消滅が人

類の滅亡を引き起こすかもしれないという記事や映像を発見したようで，これを機に，環

境問題への意識が急激に高まった。 

 このような導入活動を行ったため，本テキストにも非常に積極的な姿勢を見せるように

なった。また，独立的手がかり型の後，レポートを作成したが，その中に「わたしはいっ

ぱい感動した。中国人は責任ある。人口多いから，一人がごみをとります。中国人が全部

したら，ごみがないになる」と記されていた。 

 

② 江戸からのメッセージ 

＜直接的手がかり型＞ 

 以下に，「江戸からのメッセージ」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。表 46 より，情報の抜き出しであれば，

詳細な部分まで独力のみで答えることができることが明らかになった。 

 

表 46 CMT 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①江戸時代はどのくらい長く続いたか。 × ○ ○ 無 100 

②江戸に住む人たちを何と呼ぶか。 ○ ○ ○ 無 100 

③江戸時代の人口は，現在の東京の人口の何倍か。 × ○ ○ 無 100 

④江戸時代の人々はどんな家に住んでいたか。 ○ ○ ○ 無 100 

⑤お客さんが訪ねてきたらどこに連れていくか。 × ○ ○ 無 100 

レベル４ 100% 
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＜分散的手がかり型＞ 

 以下に，「江戸からのメッセージ」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 47 CMT 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

依然として擬態語・擬声語やジェスチャーなどを用いて答えるが，Scf とともに長屋で

の様子【会話 33】やリサイクルされていくプロセス【会話 34】などを産出している。情報

が広範囲に分散し，かつ情報量が多い場合も，促しや詳細説明を求める Scf のみで，独力

で情報を取捨選択し，統合し，答えられるようになりつつあることが窺える。 

 

【会話 33】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

9 H 
じゃあ，長屋ではどんな生活を送って

いましたか？ 

住んでいたとい

っても，ほとん

ど寝るときにだ

け戻るというよ

うな場所であっ

た。 

住んでいたといっても，寝

室として，ほとんど寝ると

きにだけ戻るというような

場所であった。では，寝る

とき以外はどのようにして

いたのだろうか。食事をす

るダイニングルームには街

中の屋台を利用した。応接

間は湯屋の二階座敷，ミー

ティングルームは髪結床の

土間，日用品は歩くコンビ

ニエンスストアとしての

「振り売り」を利用した。

このように，機能的な暮ら

し方をしていた人たちが多

かった。 

10 CMT 寝るときだけ，帰る。 

11 H そして？ 

12 CMT そして，色々な生活がある。 

13 H どんな？ 

14 CMT 買い物とか。 

15 H いいよ，いいよ。買い物とか…。 

16 CMT 
ダイニングルームとか，お客さんが来

る時は，ダイニングルームとか。 

17 H ダイニングルームが長屋にあるんだ。 

18 CMT 

ちが，あの，ゆ，ゆ，湯屋とか。あと，

コンビニ。コンビニは，しょ，商人が

道の中で，呼んでいる。あと，うーん

商品，あと，修繕屋，直し屋，直し屋。 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①長屋の生活はどんな暮らしか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

②江戸っ子は物を買う前にどんなことを考えるか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

③江戸っ子たちは，物が壊れた時どうするか。 ○ ○ ○ 無 100 

④浴衣が古くなったらどうするか。 × ○ ○ 無 100 

⑤江戸時代の人々は，灰をどのように利用していたか。 × ○ △ ○ 100(50) 

レベル４ 100％（70％） 
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【会話 34】                              ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

37 H 
じゃあ，江戸の人は，灰も使っていた

でしょ。どうやって使ってた？ 

記載なし さらに，江戸っ子たちは，

最後に残った灰までも利用

する。かまどや火鉢に残っ

た灰は，「灰買い」という

業者が買い取っていった。

その灰は，畑の土をよくし，

作物を大きく育てる肥料と

なった。わかめなどの海産

物を灰にまぶして干す「灰

干し」の生産に使われた。

絹や綿や麻などの糸作り

も，灰の汁で煮ると光沢が

出てやわらかくなる。その

ほかにも，酒造，紙すき，

染色，洗剤など，灰はたく

さんのことに使われた。 

38 CMT 植物とか，ブワーブワーって。 

39 H ブワー？ 

40 CMT 何かー。ブワーって。 

41 H 撒いて。 

42 CMT はい，何か植物が大きくなる。 

43 H それはね，肥料にするっていうの。 

44 CMT そう，肥料にする。 

45 H 他には？ 

46 CMT うーん，何だっけ？忘れた。 

47 H 忘れちゃった？ 

48 CMT 忘れた。 

49 H ＯＫ，でも 1 個は覚えてたね。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

 以下に，「江戸からのメッセージ」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 48 CMT 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問①で，「心の豊かさ」とは「協力すること」「物を大切にすること」だと答えている

が，なぜ協力や物を大切にすることが心の豊かさにつながるのかまでは触れられていない。

また，うまく説明できず，苛立ちを示す様子も見られた。設問②に関しても，抽象度の高

い内容で，「協力」「物を大切にする」という 2 つのキーワードが捉えられているものの，

重要個所を羅列するにとどまっている。また，現代の人間関係の希薄さを例に出すものの，

それがどう本文と関係するのか，なぜそのキーワードが重要なのかなどは説明されていな

かった。このような抽象的な問いに対し，論拠を示し，意見を言えるように思考の整理を

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①江戸っ子たちが持つ「心の豊かさ」とは何だと思うか。 × △ 2 2 2(2) 

②江戸時代の人々の生活から，現代人はどんなことが学

べると思うか。 
△ △ 2 2-3 2-3(2) 

③現代人と江戸っ子のリサイクルはどう違うか。 × △ 2 2-3 2-3(2) 

レベル 2-3(2) 

 



139 

 

促すような Scf が今後の課題である。 

 

【会話 35】                            ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

74 H 

じゃあ，私たちは江戸時代の人々の

生活を勉強したでしょ。じゃあ，私

たちは，何が学べる？勉強できる？ 

江戸の生活の中か

ら，わたしたちは，

今のわたしたちの

「物の豊かさ」につ

いて考えることがで

きる。そして，同時

に，ともすれば忘れ

がちな「心の豊かさ」

というメッセージを

受け取ることができ

るのである。 

江戸の生活の中から，

わたしたちは，今のわ

たしたちの「物の豊か

さ」について考えるこ

とができる。そして，

同時に，「心の豊かさ」

というメッセージを受

け取ることができるの

である。 

75 CMT 協力とか，物を大切にするとか。 

76 H 
でも，今私たち，そういうことして

ない？ 

77 CMT 
ないよ。だって，隣の人の名前を知

っていますか？とか。 

78 H 知らないよね。他には？ 

79 CMT 
物を大切とか。前は，何でもリサイ

クル，でも今は違う。 

 

＜独立的手がかり型＞ 

 以下に，「江戸からのメッセージ」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リ

ライト教材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 49 CMT 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 独立的手がかり型の設問を口頭で行った際は，リサイクルがあまり行われていないこと，

隣の住人の名前を知らないほど人間関係が希薄になっていることを嘆くと述べていた。 

ここでも，なぜリサイクルと人間関係の希薄さを嘆くのかを問うても，思うように説明が

できなかった。しかし，レポートの感想（資料 P122 参照）では，以下のように関係づけて

いる。 

 

 

 

 

 

レポート提出時の CMT の補足説明によると，「未来をひらく微生物」で CMT が述べたよ

うに，自分のことしか考えなければ，環境問題に関心を持たない人ばかりになってしまう。

その上，リサイクルをしなければ，環境が悪化し，地球は住めない状態になってしまうの

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

江戸時代の人々が，現代の東京にタイムスリ

ップしてきたら，どんな感想を持つか。 
× × 2 2‐3 レベル 2‐3（2） 

 

江戸時代の人々は，物を大切すること，互い合って助けることは，いろいろ勉強になることがある。

今の世界は，物を大切にしないから，環境がどんどんだめになる。環境がだめになる。でも となり

の人を知らないだから，その人も助けない。そして，みんな人類は滅亡になるかもしれない。だから，

今 江戸時代の人々を，勉強するが大事です。 （CMT のレポートより抜粋） 
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で，江戸時代から学ぶべきだと言いたかったのだと述べた。このようなやりとりから，テ

キストのキーワードと，以前の学習や CMT の考え方を持ち出し，自分の主張を支えようと

している点は大変評価できると思われる。 

 

本テキストを教材としてとりあげるにあたり，中国出身の CMT にとって，江戸時代につ

いての背景知識が少なく，「長屋」や「湯屋」など馴染の薄い言葉が使われているため，CMT

にとって厳しいものがあるのではないかと考えていた。しかし，実際は漢語が多く使われ

ているため，漢字から意味を取りやすい点，また物語文とは違い，事実が描かれており，

新たな知識が得られると言う点から，CMT の本テキストに対する動機は高かった。また，

クラスメートにとっても，江戸時代の生活は未知のものであり，同じスタートラインにい

ると感じたことも高い動機づけに繋がっていたと思われる。 

 

③走れメロス 

＜直接的手がかり型＞ 

 以下に，「走れメロス」における直接的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材

に該当事項が描かれていたか否かを示す。表 50 より，独力で全て正答を導いていることが

わかる。 

 

表 50 CMT 直接的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

＜分散的手がかり型＞ 

 以下に，「走れメロス」における分散的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教材

に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①メロスは何のために街に行ったか。 △ ○ ○ 無 100 

②メロスの友達の名前は何か。 ○ ○ ○ 無 100 

③メロスはどんなことが嫌いだったか。 △ ○ ○ 無 100 

④メロスは何に激怒したか。 ○ ○ ○ 無 100 

⑤メロスは約束の時間に間に合ったか。 × ○ ○ 無 100 

レベル 4 100% 
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表 51 CMT 分散的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

前 2 作品では，稿者による絞り込んだ質問や詳細を求めるような質問が多く見られたが， 

本作品では，暗示的訂正や詳細な説明を求めたり，促したりすることで発話を持続させ，

分散した情報を統合して答えられるようになってきたことが窺える。特に分散範囲が広か

った設問⑤を【会話 36】に示す。 

 

【会話 36】                            ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

179 H 

じゃあさ，メロスが帰ってきて，セリヌ

ンティウスに自分のことを殴ってくれ

って頼んだでしょ？どうして？ 

記載なし メロス：「私を殴れ。力いっぱい

にほうを殴れ。私は，途中で一度，

悪い夢を見た。君がもし殴ってく

れなかったら，わたしは君と抱擁

する資格さえないのだ。殴れ。」

セリヌンティウスは，すべてを察

した様子でうなずき，メロスの右

ほおを殴った。殴ってから優しく

ほほ笑み， 

 

セリヌンティウス：「メロス，わ

たしを殴れ。同じくらいわたしの

ほおを殴れ。わたしはこの三日の

間，たった一度だけ，ちらと君を

疑った。生まれて初めて君を疑っ

た。君がわたしを殴ってくれなけ

れば，わたしは君と抱擁できな

い。」メロスは腕にうなりをつけ

て，セリヌンティウスのほおを殴

った。 

180 CMT だって，自分が遅れたから。 

181 H 遅れた？ 

182 CMT 
遅れてないけど，ぎりぎりだったから。

おれだったら，殴る。 

183 H うーん，ぎりぎりだからかな？ 

184 CMT 
え？忘れたかも。ああ，あれか，諦めた

から。 

185 H もうちょっと詳しく説明して。 

186 CMT 
変な夢を見たからさ，殴ってくださいっ

とか言った。 

187 H 夢でどんなことを見たの？ 

188 CMT 

あなたはもうすごいよとか言った。セリ

ヌンティウスとかもうどうでもいいと

かいった。 

189 H 

そうだね，じゃあ，逆にセリヌンティウ

スはなぜ自分のことを殴ってくれって

言ったの？ 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①登場人物は誰か。 △ ○ ○ 無 100 

②メロスはどんな人か。 △ ○ △ ○ 100(50) 

③街はどんな風に変わっていたか。 △ ○ △ ○ 100(50) 

④なぜ，メロスは王様に 3 日間欲しいと言ったか。 × ○ ○ 無 100 

⑤なぜお互いに殴り合ったか。 × ○ △ ○ 100(50) 

レベル 4 100％（70％） 

 



142 

 

 

 母語教材に描かれていない上に，分散範囲の広いものだったが，なぜ殴ってくれとお互

いに言ったのか理由をあげることに成功している。また，絞り込んだ質問をして方向付け

をおこなわなくとも，CMH の発言を繰り返すだけで修正の必要性または補足説明の必要性

を察知し，自己修正できるようになったことが上記の会話からも明らかになった。 

 

＜示唆的手がかり型＞ 

  以下に，「走れメロス」における示唆的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教

材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 52 CMT 示唆的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

示唆的手がかり型では，明確に述べられていない部分を問うものが多いが，設問①も同

様に「なぜ王様は人を信じられなくなってしまったのか」というものであった。すると，

本文に最初に殺されたのは，親族だったと書かれていた箇所を指摘し，以下のようなやり

取りがなされた。 

 

【会話 37】                            ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 母語教材 日本語教材 

39 H 
うん，じゃあ，なぜ国王は人を殺

しますか？ 

記載なし おじいさん：「悪心を抱いていると

いうのですが，誰もそんな悪心をも

っていません。」 

メロス：「たくさんの人を殺したの

か。」 

おじいさん：「はい，はじめは王様

40 CMT 人を信じられない。 

41 H 

じゃ，これははっきり書いてなか

ったんだけど，どうして人を信じ

られなくなっちゃったのかな？ 

190 CMH 
だって，あいつはさ，メロスのことを信

じられなかったから。 

 

191 H 信じられなかったの？ 

192 CMH 
あの，わかんないあの言葉。うがったじ

ゃなくて，う，う，疑った。 

193 H ずっと疑ってたの？ 

194 CMH 一回だけ。 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

①なぜ国王は人を信じられなくなってしまったと思うか。 × △ 2 3 3(2) 

②なぜ国王はメロスを殺さず，3日間時間をあげたと思うか。 × △ 2 3 3（2） 

③国王は本当に二人のことを信じていなかったと思うか。 × × 2 3 3（2） 

レベル 3(2) 
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42 CMT 自分は一番大きいだから。 の妹婿様を。それから，御自身のお

世継ぎを。それから，妹様を。それ

から，妹様のお子様をそれから，皇

后様を。それから賢人のアキレス様

を。」 

メロス：「驚いた。国王は乱心か。」 

おじいさん：「いいえ，乱心ではあ

りません。人を信じることができな

いと言うのです。このごろは，臣下

の心をもお疑いになり，少し派手な

暮らしをしている者には，人質一人

ずつ差し出すことを命令していま

す。 

43 H 大きい？ 

44 CMT 
一番上の人だから，人を信じられ

ないのは当たり前だと思う。 

45 H そう？どうして？ 

46 CMT 

え，だって。みんなそうでしょ。

中国でもあるよ。暗殺とかしちゃ

うじゃん。ほら，家族から殺して

るじゃん。 

47 H だから…。 

48 CMT だから，人を信じられない。 

  

上記の会話に見られるように，CMT は中国のドラマや映画などから，後継者争いにより

親族に殺されるという背景知識を持っていた。そのため，暗殺を恐れるあまり「一番上の

人だから，人を信じられないのは当たり前だと思う」（発話番号 44）と理由づけた。 

設問②では，なぜメロスに 3 日間の猶予を与えたのかを問うものだが，初め CMT は，国

王が民衆の前でメロスは正直ものではないことを証明するためだと答えた。その後，稿者

の反論（発話番号 71）を受け，【会話 38】のようなやり取りが繰り広げられた。 

 

【会話 38】                            ※H…稿者 

番号 発話者 発話内容 
母語教材 日本語教材 

62 CMT 
あの，メロスは国王はメロスはどうせ来ない

と思ったから，人質を殺したい。 

記載なし それを聞いて王は，残虐

な気持ちで，そっとほく

そ笑んだ。生意気なこと

を言うな。どうせ帰って

こないに決まっている。

このうそつきにだまされ

たふりして，放してやる

のもおもしろい。そして

身代わりの男を，三日目

に殺してやるのも気味が

いい。わしは悲しい顔し

て「人は，これだから信

じられぬ」と言って，そ

の身代わりの男を殺して

やるのだ。 

63 H でもさ，メロスとけんかしたんでしょ。 

64 CMT うん。 

65 H 

だから，メロスを殺したいんでしょ。そうし

たら，メロスをその場で殺したほうが簡単じ

ゃない？なんでわざわざ時間をあげたんだろ

う。 

66 CMT 
どうせ，あの人来ないから。あの人，そんな

人だと。でしょ。 

67 H 絶対来ないと思った？ 

68 CMT 
そして，人の前で，メロスはそんな正直な人

じゃないって。 

69 H じゃあ，CMT が王様だったら，どうする？ 
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稿者からの反論を受け，CMT は設問①で述べた「暗殺」というキーワードを持ちだし，

メロスによって王様が暗殺される可能性が低いからと結論付けた。稿者は「本当は王様は

人を信じたかった，その望みをメロスに込めていた」と考え，このような設問を作成した

が，実際のやりとりは，当初の予測と大きく異なるものであった。しかし，CMT が「親族

を殺した」という点に着目し，自分なりにその背景を予測しようとする姿勢が見られたこ

とは大きな成長だと思われる。 

このように，読みはただ書かれた文章を理解するだけではなく，本文に書かれた事を論

拠とし，既有知識と結びつけ，読み進めていくことは，豊かな読みの活動を目指す上で必

要不可欠な力だと思われる。 

 

＜独立的手がかり型＞  

以下に，「走れメロス」における独立的手がかり型の設問骨子，測定結果，リライト教

材に該当事項が描かれていたか否かを示す。 

 

表 53 CMT 独立的手がかり型の測定結果 

 

 

 

 

 CMT は説明文を好み，物語文を嫌う傾向にあり，「誰かの作り話を読んでも，何も勉強に

ならない」と普段からよく口にしていたため，不安を抱えながら，本テキストに臨んだ。

前 2 作品は，テキストに書かれていることに興味を掻き立てられている様子が窺えたが，

それとは対照的に，本テキストでは，苛立ちながら読み進めている様子が見られた。しか

し，読後のやりとりから，苛立ちはテキストに向けられていたのではなく，主人公のメロ

70 CMT 

王様はね，たぶん，メロスがかわいいと思っ

たから，殺さなかったんだと思う。ふふふ。

でも書いてないよね。 

71 H 

うーん。でも，ちょっと変じゃない？今まで

はさ，ちょっと贅沢とかしている人がいたら，

殺してたじゃない。 

72 CMT 

今わかった。王様はね，この人を殺しても，

殺さなくても同じこと。この人は，自分のこ

とを暗殺しないから。 

73 H え？誰がそう思ったの？もう一回言って。 

74 CMT 
この人とおれは関係ないからさ。あ，違う国

の人だからね。 

75 H ああ，関係ないと思ったんだね。 

76 CMT 殺さなくても，大丈夫って思った。 

設問骨子 
リライト 回答 

評価 
母語 日本語 独力 Scf 

あなたは友達のために，どこまでできますか？ × × 2 4 レベル 4(2) 
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スに向けられていることが明らかになった。その村の住民でもないのに国王に刃向ったり，

自分の都合で罪のない親友を人質に出したりするなど，CMT はメロスを「わがまますぎる」

「ナルシスト」だと言い，メロスの考えには少しも共感できないと述べた。しかし，その

メロスに対する反発心が，以前には見られないほど，読みの集中力を高めていた。また，

テキストを読んでいる最中にも，「なぜこのような行動を取るのか」と憤りを露わにした。

このような様子からも，テキストの内容を理解するだけではなく，CMT の考えや感情が動

かされている様子が窺えた。また，以前はテキストに書かれていないこと，特に，登場人

物の心情などについての質問を嫌っていたが，本テキストでは，積極的に国王の立場や親

友セリヌンティウスの心情を推測し，その論拠を話し合うことに楽しみを見出している様

子が窺えた。そのため，反論の Scf が急増し，さらに「先生はどう思うの？」「正解はない

でしょう」「筆者に聞けたらいいのになあ」等の発言が見られるようになった。本活動から，

共感しやすいものが必ずしも読みを進めるのではなく，共感できないもの，反感を抱くよ

うな題材でも，それが読みへの関心を高める要因になる可能性があることが示唆された。 

 

まとめ 

CMT は中学 1 年から，3 年後の受験を心配し，国語は好きな科目ではないけれど，都立

高校に入学するためには，避けては通れないと考えていた。そのため，CMH や VFN に比べ

ると，学習意欲は高く，在籍学級への参加にも積極的な姿勢を示していた。しかし，中学

の国語の教科書ともなると，量・質ともに CMT にとって，ハードルの高いものであった。

そのため，「未来をひらく微生物」では，母語教材に依存する部分が多く，母語教材と照ら

し合わせて，日本語教材を読む姿が見られた。しかし，「江戸からのメッセージ」では，次

のように CMT 自身の理解度を分析している。 

 

【会話 39】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

「走れメロス」を読み終えると，「最初の部分だけ，これ（稿者注：母語教材）が必要

だけど，はじめのほうがわかったら，あとは（稿者注：母語教材がなくても）大丈夫だっ

た」と述べた。テキストの題材や CMT の既有知識など様々な要因が影響しているため，内

容理解度の数字が，綺麗に右肩上がりを示すわけではない。しかし，内容理解度ややりと

りの質，自己分析などを総合すると，始めは文章理解に限られていたものの，徐々に読み

とった内容を基に，主張し，論拠を探して，自身の主張を強めようとする変化が観察され

た。また，やりとりの中で，行われる Scf の質も明示的なものから暗示的なものへと変化

してきていることが明らかになった。Scf の変化については第 6 章で詳述する。 

 

261 CMT (稿者注：母語教材，日本語教材を読み終えて)60％ぐらい分かった。 

262 CMT それで授業(稿者注：読後のやりとり)やって，80％になって。 

263 CMT それで，今質問(稿者注：内容理解度の測定)とかして 99.99％分かった。 

264 H いつもの国語と違うね。どうだった？ 

265 CMT 楽しかった。 
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4.2.4 考察 

 日本語支援を始めるにあたり，3 人一様に，苦手な教科や嫌いな教科として国語を挙げ

た。国語科の授業は言語依存度が高く，理科に代表されるように視覚的情報や，実験や観

察を通した体験的な情報を得る機会が圧倒的に少ない。また，小学校高学年，中学生にな

ると，題材も日常生活からは離れ，抽象的かつ難解なものが多くなる。 

外山(2007：67)は，小学校入学当初は，たいていの子どもは読むことに興味を持つが，

中学生になると本嫌いの子どもが増えるということを例に，未知の読みについて「よくわ

からぬことを無理にさせられれば，嫌いになるのが順序である」と述べている。これは，

まさに JSL の子どもたちが置かれている状況ではないだろうか。柴崎(2005)は，第二言語

の読解において，テキスト内容の背景知識とともに語彙知識が大きく影響していると述べ

ている。初期指導を終えると，文字を目で追うこと，または音読することはできるように

なる。しかし，内容を読み取ることまではできず，「読んだけれども，わからない。わから

ないところがわからない」という状態に陥ってしまうことが多いのではないだろうか。わ

からないものをひたすら読み続けることがどんなに苦痛を伴うかということは，想像にか

たくない。つまり，JSL の子どもたちが置かれている状況は，成人の母語話者でもしばし

ば困難を感じる未知の読みに挑まなければならないということだ。加えて，「わらぐつの中

の神様」や「江戸からのメッセージ」のように，既有知識が少なく，スキーマを活用でき

ない上に，当然のことながら，言語能力も十分でないとなれば，二重三重に苦しむことに

なる。 

そこで，第 4 章 2 節では，二言語併用リライト教材を取り入れた国語科の支援を行った。 

まず，子どもたちの立場から考察する。上述したように，既有知識が少なく，日本語で

読みの力も十分でない場合，ボトムアップの読みも，トップダウンの読みもままならない

ことになる。これらの問題を解決するため，本活動では，母語教材を読み始める前に，導

入活動を十分に行い，スキーマを活性化させることを心掛けた。具体的には，「わらぐつの

中の神様」では，わらぐつや雪下駄をはじめ，様々な靴の用途を考えたり，雪国の生活に

ついて紹介した。「生き物はつながりの中で」では，携帯電話のアプリにあるうペット飼育

ゲームを紹介し，「未来をひらく微生物」では，ハチの絶滅が与える影響についてとりあげ

た。このような活動を通して，既有知識を補うだけではなく，好奇心を刺激し，学習動機

の向上にもつながったと考えられる。 

次に母語教材について述べる。母語教材を初めに読むことで，話の大枠が理解できるた

め，子どもたちに安心感を与えることができると思われる。特に，CMH は読みの活動に入

ると，立ち歩いてしまったり，VFN は日本語で書かれたテキストを前に硬直してしまった

りしたが，母語教材を用いるようになってから，このような姿は見られなくなった。話の

流れをつかむことで，日本語教材を読む際の，不安を抑制する働きをしていたと考えられ

る。 

しかし，全訳や要約ではないため，母語教材だけでは辻褄が合わなかったり，納得いか

なかったりする箇所が出てくる。そういった点に焦点を当ててから，日本語教材を読むこ

とでさらに理解が深まると思われる。舘岡(2005)は，読むことにおいて，既有知識の利用

と活性化，テキスト情報と既有知識の相互交渉の重要性を主張し，さらに，テキストと既

有知識とのズレへの気づきが，理解を深める役割を果たすと述べている。舘岡が主張する
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ようにテキストと既有知識とのズレに着目しながら読むことによって，子どもたちに何を

明らかにするために読むのかということを，明確に示すことが可能になる。よって，母語

教材は JSL の子どもたちの不安を抑制するとともに，母語教材で読み取った内容が既有知

識となり，大幅な脱線を防ぐ効果がある点，さらに，故意にズレを生み，理解を深めると

いう点が利点として挙げられる。また，二言語併用リライト教材は，同じものを二度読む

のではなく，含まれる情報量に差があるため，母語教材と日本語教材を読む必要性が生じ

る点が特徴として挙げられる。しかし，ベトナムで「原爆ドーム」を学習していたため，

日本語でも「原爆ドーム」について学びたいと述べた VFN の意見も無視できない。また，

その一方で，CMT は同じような内容の教材を読むのは，時間がもったいないとし，その時

間があればやり取りに時間を使いたいとも述べている。よって，母語教材を全訳するか否

かは，子どもたちのレベルや個性に合わせ，柔軟に対応すべきだと思われる。 

続いて，日本語教材について述べる。日本語教材はイラストや写真，図など視覚効果を

取り入れ，理解を促したり，整理したりする役割を果たしていた。また，日本語で書かれ

たテキストを開くと，文字量に圧倒されてしまいがちだが，このようにイラストや写真が

挿入されることで，余白が生まれ，圧迫感を抑えることができる。さらに，日本語教材は，

子どもたちの個別性を重視し，一人一人の抱えている弱点を補う役割を果たしていた。具

体的には，CMH は文字の大きさや行間に，CMT は漢字の読み方に，VFN は発話者の特定に読

みを中断させられることが多かった。そのため，各々の弱点を考慮し，一人一人に合わせ

た日本語教材を作成した。これは，大変手間のかかることではあるが，毎回子どもたちと

なぜ読みにくかったのか，または，なぜこのテキストは読みやすかったのかなど話し合う

ことにより，子どもたち自身にとっても，「読めない」という気持ちを植え付けるのではな

く，どうしたら読みやすく，理解しやすくなるのか，自身の読みをモニターする活動にも

繋がると思われる。 

最後に二言語併用リライト教材を使用するに当たり，対話を重視している点が挙げられ

る。読みの過程を可視化することは，ほぼ不可能である。そのため，テキストの内容を読

みとれていても，産出できないがために，読み取れていないと判断されてしまうことも多々

あるだろう。しかし，本活動では，Scf を行うことによって，独力ではできなかったこと

でも，Scf を得れば「分かる」「答えられる」という成功体験が多く得られる。 

また，二言語併用リライト教材を用いることで，テキストの原文では歯が立たなかった

子どもたちでも，直接的手がかり型および分散範囲の狭い分散的手がかり型の設問に答え

ることができる。つまり，範囲の限られた情報の抜き出しが可能となり，文章を読みテキ

スト・ベースの作成ができるようになると考えられる。 

しかし，分散的手がかり型のうち分散範囲が広いもの，示唆的手がかり型の設問に関し

ては，母語教材・日本語教材だけでは補えず，Scf を要することが明らかになった。Scf

を行うことで「思考の整理・深化」と「情報の保持」を可能にする。前者は「何から話せ

ばいいのかわからない(CMT)」というように，分散範囲が広く，統合が難しい場合に，絞り

込んだ質問や子どもたちの発話の要約をすることで「思考の整理」を助ける役割を果たし，

さらにもう一歩考えを進める，あるいは，他の角度からの見方を提示する役割を果たして

いたと思われる。後者は，馴染の薄い語彙や情報が多すぎる場合，産出しているうちに，

短期記憶の中から情報がこぼれ落ちてしまう恐れがある。そこで，子どもたちの発話を繰
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り返すことによって「情報の保持」を支えていたと思われる。このような成功体験が自信

となり，積極的な姿勢に繋がったと思われる。 

次に，支援者の立場から見ると，対話を通して内容理解度の測定を行うため，どこまで

読めていて，どこで読み違えたのかを知ることができる。つまり，躓きの箇所を掴むこと

ができる。さらに，子どもたちがどのようにその答えに辿りついたのか，そのプロセスを

明らかにすることができる。躓きのポイントとそのプロセスの把握は，次にどのような支

援が必要なのかという計画を立てる上で，大変重要になってくる。よって，本活動は次の

支援に繋がる活動および評価方法だと言えよう。 

しかし，二言語併用リライト教材には当然課題も多い。まず，学習者の母語と日本語に

精通した人材による協力がなければそもそも成り立たない。さらに，本研究を通して，以

下の課題が浮かび上がった。 

 

(1)足場外しの時期 

日本語能力の伸張に伴い，Scf の質的変化，母語教材の使用の有無を判断する必要がある

が，そのタイミングが難しい。 

 

(2)設問作成および Scf 技術の向上 

独立的手がかり型の設問がほとんど機能していない。テキストに書かれていたことを論拠に，

自身の意見を主張できるような設問の作成，および Scf 技術の向上が求められる。 

 

(3)表面的理解の打開 

リライトをする弊害として，表面的な理解や表現になってしまう懸念がある。そのため，

(2)と重複するが，対話を通して，深いやり取りを促し，読み取った情報の応用へとさらに

一歩進めるよう Scf 技術の向上が望まれる。 

 

(4)母語教材の確認作業 

母語教材にどんなことが書いてあったかを日本語で説明させることは，子どもたちにとって

負担となる。中国語は中国語で，日本語は日本語で理解しており，中国語で書かれた内容を

日本語で説明するのは難しいという声が上がった。しかし，このような確認作業を行わなけ

れば，日本語教材とのズレを確認することができない。そのため，新たな確認方法の考案が

求められる。 
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第 5章 社会への懸け橋となる活動  

 

研究背景でも述べたように，JSL の子どもたちは，母語や文化，人間関係など多くの断

絶を経験する。特に，散在地域では，母国の社会や文化との接触も少なく，また，支援体

制が不十分なため，日本社会からの情報も十分に得られないというケースも少なくない。

そのため，母語による情報のみならず，日本語による情報も十分に得ることができず，情

報弱者に陥ることも懸念されている。そこで，本章では，情報リテラシーの獲得を目指す

とともに，正規メンバーとしての社会参加を促す活動，つまり，社会との懸け橋になる活

動を目指す。 

米国図書館協会(American Library Association: ALA)情報リテラシー諮問委員会の最

終報告書(1989)によると，情報リテラシーとは，「情報が必要なときそれを認識する能力，

および，必要な情報の発見，評価，利用を効果的に行う能力である」と定義されている。

第 1 節では，この情報リテラシーの獲得を視野に入れた新聞づくりの活動を行った。情報

の収集や取捨選択の方法を学び，書籍だけに限らず，如何にリソースを活用して，情報を

得るかという点を重視している。また，このような情報リテラシーを獲得することで，社

会参加の実現に近づくと思われる。第 2 節では，子どもたちが現在置かれている状況にお

いて，社会に正規メンバーとして参加するとは何を指し，どのような意味があるのかを明

らかにすべく，子どもたちにインタビューを行い，かれらにとっての社会化を考察した。 

 

第 1 節 新聞づくりの活動 

上述した通り，本章では，情報リテラシーの獲得を視野に入れた新聞づくりの活動を行

った。まず，新聞づくりを取り入れることになった経緯から述べる。 

 通常通り，1 時間目に CMH への日本語支援を終えると，CMH は体調不良を訴え，次の時間

だけ休みたいと申し出た。このように CMH が苦手な教科の授業前に休みたいと言い出すの

は，珍しいことではなかったが，次の授業は CMH が比較的好きな社会科の授業であったた

め，意外に感じ，以下のようなやりとりを交わしている。 

 

【会話 1】 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

H そんなに頭痛いなら，保健室行く？ 

CMH 行かない。 

H え，大丈夫なの？ 

CMH 大丈夫なわけない。 

H えー，どうすれば頭痛いのが治ると思う？ 

CMH 一緒に図書室に来れる？ 

H うーん，ちょっとだけね。 

CMH 
今日は，図書室で４班で調べ学習の時間でしょ。でもさ，あの，俺，本の資料とかさ，面倒臭く

て，見つけることできない。 

H じゃあ，本が見つかったら，頭痛いの治ったりするの？ 

CMH わかんないけど，やってみよっか。 
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 その日，グループでハンセン病について調べ学習をすることになっていたが，CMH は担

当した箇所の資料を探すことができないと訴えた。そのため，一緒に図書室に行き，資料

を探すのを手伝うことにした。図書室での CMH の様子を観察していると，本棚の縁を触り

ながら，歩き回るだけで，本を手にしようとしない。そこで，一度，席に戻り，「どんな本

があったらいいと思う？」という問いを投げかけた。CMH が挙げたキーワードをマッピン

グしながら書き出し，それらを「暮らし」「歴史」「法律」等のカテゴリーに分けた。そし

て，図書の配置図と，本棚の上部にある分類を表すプレートとを照らし合わせながら，参

考資料の探し方を示した。10 分程度のやり取りであったが，CMH の頭痛は解消され，グル

ープワークに参加することができるようになった。 

 このやりとりから，JSL の子どもたちにとって，教科内容を理解するだけでは不十分だ

ということを痛感した。教科内容もさることながら，どう学習するかを学ぶことも重要で

あり、学習内容を理解し，テキストに書かれた情報を基に，さらに必要となる情報の収集，

取捨選択を行わなければならない。このような力は，学内だけに限らず，社会を生き抜く

上で，なくてはならないものである。特に，情報弱者に陥りやすい JSL の子どもたちにと

って，如何に情報を得るのか，その術を知ることが，かれらの将来を大きく左右すると言

っても過言ではないだろう。そこで，第 4 章までは，テキストからの情報を理解し，応用

することに重きを置いてきたが，第 5 章では，教室の外に目を向け，雑誌の記事を読んで

得た情報を理解，利用し，さらに情報の検索，取捨選択ができるようになることを目標と

した。 

 

5.1.1 支援内容 

まず，毎日新聞社が発行している「月刊 News がわかる」2011 年 1 月号～12 月号を利用

し，1 年間のニュースを振り返る。そして，その中から，関心の高い記事を 2 つ選び，イ

ンターネットや図書室，図書館などを利用して，さらに，情報を収集し，新聞を作成した。

以下に子どもたちが立てた計画および実際に活動した日時，活動内容を示す。 

 

表 1 活動計画と実施日程  

  記事探し 記事を読む 情報を探す 記事をまとめ

る 

清書 

VFN 
計画 1/13-20 1/27-2/3 2/10-17 2/24-3/2 3/6-3/9 

実行 1/13-2/10 2/10-2/24 3/2-3/9 自宅で作業 3/9 完成 

CMH 
計画 1/17 1/24 1/31 2/7-14 2/21 

実行 1/17-1/31 2/7 2/14 一時帰国のため活動中止 

CMT 
計画 2/7 2/14 2/21 2/28 2/28 

実行 2/7 2/14 2/21,28 自宅で作業 3/6 完成 

 

 本活動は，毎回の支援の 10～15 分を利用する。そのため，2012 年度末までの支援日程

を確認し，子どもたち自身が新聞作りの時間配分を考え，計画を立てた。また，作成した

新聞は，VFN・CMH・CMT 間で交換し合い，担任教師や校長，クラスメートにも配布するこ
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とにした。 

実際に活動を開始すると，CMH と VFN は計画通りに進めることができなかった。１年分

12 冊の雑誌を捲るが，とり上げる記事を見つけられず，時間だけが過ぎて行った。そこで，

雑誌の目次，見出し，写真，図に注目しながら，少しでも面白そうだと感じたものに付箋

を貼っていき，その後，付箋が貼られた記事だけを机の上に並べ，その中から最も興味・

関心が高い記事を選ぶという方法を提案した。すると，ページをただひたすら捲っていた

CMH と VFN も記事を 20 分程度で選び出すことができた。表 2 に選び出した記事のトピック

とその理由を示す。 

 

表 2 選択したトピックおよびその理由 

 記事① 記事② 理由 

VFN パンダ ホッキョクグマ 理科の授業で「呼吸」「栄養」を勉強して，動物の秘

密をもっと知りたくなったから。 

CMH 電気自動車 人型ロボット 本当は，TOYOTA や BMW のことが知りたかったけどな

いから，なるべく近いもの。過去のことは興味ない

けど，未来のことには興味があるから。 

CMT 恐竜絶滅の謎 地球誕生の秘密 「科学の不思議（第 3 章）」で謎が増えたから。 

 

5.1.2 分析 

 VFN は，支援開始当初に実施した興味・関心を調査するインタビューで，料理や裁縫に

興味があると答えていたが，特に生物に興味を示していたわけではなかった。雑誌には料

理のレシピなどが掲載されているコーナーがあったにも関わらず，両記事とも生物の生態

について取り上げたものを選択した。そこで，その理由を問うと，以下に示す理由が挙げ

られた。 

 

【会話 2】 ※H…稿者 

H 何で 2 つとも動物の記事にしたの？ 

VFN （沈黙） 

H クマ好きなの？ 

VFN ちが，かわいいじゃない。 

H かわいくない？ 

VFN 理科で，呼吸とか，血液とか，あと，あれ何だっけ？栄養とか，腸の，肺胞とかやって。おもし

ろかった。動物の体の，おもしろかった。 

H へえ，そうなんだ。じゃあ，将来，獣医になりたい？ 

VFN それはまだわかんない。でも，中学でそういうの勉強したい。 

H ねえ，楽しみだね。 

 

 VFN はパンダとホッキョクグマの記事を読み，記事の内容をまとめた後，同じクマ科の

動物だが，生活習慣や性質などの相違点に興味を持ち，生息地，食べ物，行動範囲，体形
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等の項目に分け，比較を行っている。そして，さらなる情報の検索を促すため，Scf が行

われた。 

 

【会話 3】                            ※H…稿者 

H パンダとホッキョクグマの共通点，似ているところはどこ？ 

VFN （沈黙） 

H 色は？ 

VFN ホッキョクグマは白。パンダは黒と白。 

H うーん，ホッキョクグマって本当に白いのかな？ 

VFN え？白いよ。（ホッキョクグマの写真を指す） 

H 
ホッキョクグマの毛はね，本当は透明なんだよ。知ってた？ストローみたいな形になってて，

それがいっぱいあるから，白く見えるんだけど。この毛の下は何色かな？ 

VFN え？白じゃないの？ 

H 
じゃあ，インターネットで調べてみれば？ここに「ホッキョクグマ」「皮膚の色」って入れてご

らん。（検索エンジンを利用して調べる） 

VFN え？黒なの？ 

H 何で黒いんだろう？ 

VFN わかんない。 

H パンダの黒い部分はどこ？ 

VFN 手と足と耳と目と，あと，何だっけシッポも？ 

H 何でそこだけ黒いんだろう？ 

VFN わかんない。 

H じゃあ，今度は何て入れて，探そうか？ 

VFN 「パンダ」「黒の毛」（稿者注：検索エンジンのキーワード） 

H 「秘密」とかも入れてみたら？ 

 

上記のやり取りの後，VFN はインターネットと，図書室で借りて来た動物図鑑から，共

通点として「黒の色のかたちをつかって太陽をあつめている」と，また，パンダの記事に

は，「しろくろもようだと，とおくからみると，１ぴきのどうぶつにみえないから，あんし

んです」と文章を追加した。さらに，VFN の父親から聞いたという「パンダ外交」に触れ，

「どして，中国がちがう国をなかなおりして，パンダかしてもらいますか。自分でちがう

国をなかなおりすればいです」と VFN 自身の考えを述べている。これは，既有知識とテ

キストから得た情報を結びつけ，新しい知識を再構築しており，かつ自分の意見も記事に

取り込んでいることから，「テキストからの学習」が生じていると言えよう。 

 

 CMT は以前から宇宙に興味を持っていたものの，その興味は現在や未来に向いており，

過去の話になると，「過去には興味がない」と全く目を向けようとしなかった。しかし，本

活動では，人類の誕生よりも遥かに遡った「恐竜の絶滅」と「宇宙の誕生」を取り上げて

いる。その理由を問うと，以下のように理由を述べた。 
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【会話 4】 ※H…稿者 

H 過去のこと興味ないんじゃなかった？これ，すごい過去だよ。 

CMT 
だってさ，「科学の不思議」でやったじゃん。ブラックホールのこと。あれでさ，俺さ，謎が増

えたからさ。 

H え？謎が増えたの？謎が解けたんじゃなかったっけ？ 

CMT だってさ，もっとわかんなくなっちゃったよ。 

H え？ 

CMT 
だからー，ブラックホールのことわかった。穴じゃなくて小さな星だったでしょう。でもさ，そ

の中に入った人はいないでしょう。どうしてわかるの？ 

H なるほどね。 

CMT 

まだありますよ。星の大きさとか，重さとかどうやって測るの？計算間違いしてんじゃねえ？ど

うして正しいってわかるの？あとさ，ビッグ・バーンの前，バーンってなる前は何があったの？

何もなかったの？どうやって確かめるの？人間いないでしょ，その時。 

H うーん，頭痛くなってきた。 

CMT そうでしょう。わかんないことばっかりだよ。怖いよ。 

 

 以前から CMT は「地球の滅亡」を恐れていた。そのため，「ブラックホール」に興味を

持ち，「第 3 章 科学系の読み物を題材とした読みの活動」で「ブラックホールに吸い込ま

れるとどうなるの？」というテキストを選択した。読む前は，ブラックホールに吸い込ま

れるという恐怖心から興味を持っていたようだが，単なる恐怖から徐々に「科学的になぜ

証明できるのか？」ということに関心を示すようになった。そのため，雑誌の記事を読み

進める際も，結論に行き着くまでにどのような調査方法がとられたのかについて，興味を

示すようになった。 

 上記の VFN・CMT の会話からも，単にかれらの好きなものを選んでいるわけではなく，

これまで重ねてきた活動で得た情報や知識が，かれらの知的好奇心を刺激し，興味や関心

の領域を広げていることが窺える。 

また，計画通りに進まなければ，稿者が指示を出さなくても，自宅で遅れた分を自主的

に補ってくるようになった。これは，子どもたち自身で学習計画を立てたことにより，責

任感が強まったと思われる。また，間接的ではあるが，同じ環境下にいる子どもたちと新

聞を交換し合うことになっていたため，ほかの子どもたちの進捗状況や新聞のクオリティ

ー等を気にするなど，お互いの存在が良い刺激になっていた。 

 

5.1.3 考察 

支援終了後のインタビューで，一番難しかった活動として，本活動が挙げられた。その

要因として，やはり，1 年分の月刊雑誌から記事を選び出すため，情報量が多いという点，

さらに，他活動は主に稿者とのやり取りを通して理解を深めていくが，本活動は情報の検

索・取捨選択という情報の応用面に重きが置かれていたことが考えられる。そのため，本

活動では以下の点に留意し，Scf を行った。 
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・目次や見出し，写真，図などを有効に活用すること 

・情報を段階的に絞り込むこと 

・図書のカテゴリーを意識し，活用すること 

・インターネットの検索方法を提示すること 

・新聞の読み手の既有知識の限界や読み易さを意識すること 

 

 まず，膨大な情報の中に埋もれてしまわぬよう，目次や見出し，写真，図などを活用し，

スキミングを行うことを提案した。さらに，興味を持った記事に付箋を付け，付箋を付け

たものだけを机の上に並べ，その中から，2 つの記事を選ぶように提案した。このように

情報をスキミングし，さらに段階的に情報を絞っていく方法を提示した。次に，図書室の

本棚を見て回り，どんな種類・カテゴリーごとに分けられているかを調べた。さらに，情

報収集の具体的な方法を提示した。最後に，読み手のことを考えながら，記事を書くよう

に促した。具体的には，自分だけが知っている情報ではないか，もしそうならば補足説明

をする必要はないか，情報が整理されていて，読み易いか等，読み手を意識させるように

した。 

CMH は，家庭の事情により学期を終える前に，中国へ一時帰国を余儀なくされてしま

ったため，新聞を完成するには至らなかった。しかし，記事をまとめる段階で，読み手へ

の配慮，特に VFN を意識して作業を行っていることが CMH の発言より明らかになった。

まず，記事を書き出すにあたり，VFN がどの程度漢字が読めるのかを稿者に確認している

会話を以下に示す。 

 

【会話 5】 ※H…稿者 

CMH VFN って，どのぐらい読めるの？ 

H うーん，あんまり難しい漢字は読めないね。 

CMH ふーん。でもね，全部ひらがなで書いたら，勉強にならないからだめなんだ。 

H そうだね。どうしよっか？ 

CMH まずね，漢字は大きく。小さいと気持ち悪くなるから。 

H あ，そうだね。 

CMH で，その横にひらがなを書く。 

H うんうん，親切だね。 

CMH あんまりギュッて書く（稿者注：行間を詰めて書く）と，読めないから，このぐらいだね。 

H なるほど，なるほど。よく気持ちがわかるね。 

CMH だってね，俺だってさ。中国で３年生までしか学校で勉強してないから，漢字３年生までの

しかわかんなかったんだよ。で，日本来てさ，日本語もわかんないし。だから，俺，今もあ

んま漢字わかんねーし。俺，班長なのにさ，音読で，はいって，やるとき，漢字読めなくて，

めっちゃ，はずかしー。だからさ，わかるんだよ。 

 

 上記の会話より，CMH は過去の苦労した経験から，漢字の扱い方に関して，VFN に配
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慮していることが見受けられた。このように，間接的ではあるけれど，交流する機会を設

けることで，お互いに刺激し合い，さらに仲間意識も芽生えるようになると思われる。ま

た，上記の CMH の発言からもわかるように，JSL 児童間の交流を省察することで，支援

者が学び得ることは大きいのではないだろうか。 

このような活動を通して，教科内容やテキストに書かれていることの理解を求めるだけ

ではなく，どのように情報を活用していくのかを学ぶことで，自律学習の基礎となる力を

身につけていけるのではないかと思われる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



156 

 

第 2 節 社会参加を目指して 

 2 年間の支援を終え，来日から 2012 年 3 月までの心の状態をグラフ化し，子どもたち

自身で振り返る活動を行った。まず，心の状態を折れ線グラフで表し，変化が起きた箇所

に，その時の心情と合致する表情のシールを貼る作業を行った。この表情を表すシールは，

事前に稿者が用意したものだが，合致するものがなければ，子どもたち自身で作成した。

作成後，そのグラフを基にインタビューを行った。 

 

5.2.1 VFN について 

 以下に VFN が作成したグラフを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 ＶＦＮの心の状態を示したグラフ 

 

VFN は 2010 年 4 月に来日した。来日当初は，日本での生活，特に友だちや学校に対し

て期待を抱いていたという。しかし，1 か月が経過すると，グラフも下降し始める。その

理由として以下のように述べている。 

 

【会話 6】  ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 

13 H ここどうしたの？ヒューンッて下がってるけど。 

14 VFN なんか，つまんなそう。 

15 H ふーん，何がつまんなかったの？ 

16 VFN 日本語とかしゃべれないし，何もできない。 

17 H ああ，ベトナムのときは…。 

18 VFN 自分でやって，友だちと一緒にいつも，映画とか。 

19 H え？映画館とか行ってたの？ 

20 VFN 映画館一人で行きました。友達とも。 

21 H えー，本当？映画館とか行ってたんだ。それが行けなくなったんだ。 

22 VFN うん。できること少ないになった。 
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 発話番号 16「日本語とかしゃべれないし，何もできない」という発言を聞き，日本語が

できないので，授業がわからない，または学校生活に馴染めないことが理由として挙げら

れると予測していた。しかし，実際には，日本語ができないために，普段ベトナムで一人

でできていたことができなくなり，行動が制限されてしまったことに不満を感じていたこ

とが明らかになった。 

 来日から 3 カ月すると，徐々にグラフが上昇しはじめる。その理由として，「日本語が

しゃべれる，できた。日本語しゃべりたい。友達もたくさん作れて，一緒に遊んでくれた

(VFN)」と述べている。VFN の発言からも，この時期，生活言語の習得とともに，人間関

係が良好に構築され始めたことが窺える。しかし，その後，徐々に下降し，怒りを表すシ

ールが貼られた。 

 

【会話 7】 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 上記の会話にある通り，友人がいじめに遭い，それをどうすれば助けられるのか分から

なかったと述べている。このような問題は，JSL 児童生徒のみならず，日本人児童生徒に

も見られる問題である。しかし，VFN が第二言語の日本語でこのような複雑かつ繊細な問

題に対処するのは，負担が大変大きく，困難であったことは想像に難くない。 

 その後，グラフは友人関係の修復とともに上昇し，卒業式を目前に控え，下降する。VFN

の通っていた小学校は，3 つの中学校に分かれて進学するため，何人かの友人と別れるこ

とになるが，それを寸前まで VFN は知らずにいた。その事実を知り，ショックを受けた

ことが下降の理由であった。そして，最後に，グラフが上昇した理由を以下のように述べ

た。 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 

31 H それで，これ，すごい怒った顔だけど，どうしたの？ 

32 VFN 友だちに悪いことがあって。 

13 H 悪いこと？ケンカ？ 

14 VFN ケンカじゃないけど，隠れものとか，隠れものとか。かく，うしの，いしの，あ，

椅子の下とかに「馬鹿」とか書かれて。のりの机に塗って。 

15 H いじめ？ 

16 VFN まあ。 

17 H VFN もされてたの？ 

18 VFN 前があったけど。でも，この時は J1。 

19 H でも，誰がやったのかわかんないんでしょ？ 

20 VFN 分かったけど。どうする，どうすれば，分からない。 
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【会話 8】 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 上記の会話より，上昇の理由として，勉強がわかるようになったことを挙げている。さ

らに，クラブ活動を楽しめるようになったことも窺える。以前，料理クラブの実習で VFN

が手順を誤り，失敗してしまったことがあった。しかし，6 年生からは料理クラブの副部

長として，積極的に参加するようになった。 

 以上のように，VFN にとって，授業内容を理解することも大切だが，上記のインタビュ

ーより，友人関係や学校生活を「お客さん」としてではなく，クラス内の正規メンバーと

して参加できるか否かが，重要であることが明らかになった。 

 

5.2.2 CMH について 

 以下に，CMH が作成したグラフを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

図 2 CMH の心の状態を示したグラフ 

 

 来日前は，外国に行けること，両親とともに暮らせることに大きな期待を抱いていたが，

日本の学校と中国の学校の違いに戸惑い，落胆してしまったと言う。以下にその発話を示

す。 

番号 発話者 発話内容 

13 H それで，最後ちょっと上がってるけど。 

14 VFN 先生にいろいろなことを教えてもらったから，ちょっと嬉しい，勉強とか。 

15 H 勉強ってどんなこと？ 

16 VFN 授業の勉強とか，理科とか，わかるようになった。 

17 H ああ，理科ね。他には？ 

18 VFN クラブも楽しい。 

19 H 料理クラブ？ 

20 VFN うん。いろいろわかるようになった。 
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【会話 9】                             ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 CMH は，中国では全寮制の私立小学校に通っており，教師と生徒間，生徒同士の距離

も近かったという。また，冷暖房や教室の設備に関しても，CMH が思い描いた日本の学

校のイメージとはかけ離れており，それが落胆の原因になったと述べた。 

 来日，半年を過ぎると，徐々にグラフは上昇するが，５年生に入ると再び下降し始める。

これには，担任教師との関係性が強く影響していた。以下に，インタビュー中に，担任教

師について述べたものを示す。 

 

【会話 10】                            ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 CMH が授業内容についていけなかった際，教師 F は授業中に対応したが，教師 S は CMH

が，授業中にわからないと発言しても「みんな授業中だから大きい声で話さないで」と注

番号 発話者 発話内容 

3 H なんでこんなに下がっちゃったの？ 

4 CMH 
なんか，この学校見たら，なんだこれ～って。運動会の時さ，中国では超でかい

体育館でやるんだよ。で，移動するとサッカーやる所もあるんだよ。 

5 H 全然違うね。この学校と。で，がっかりしちゃったの？ 

6 CMH 
そう。この学校の何倍もあるよ。中国の私立の学校だから，まあ，しょうがない

かと思ったけど，入ったら，ここはクーラーもないから。 

 

番号 発話者 発話内容 

8 H なんでこんなに下がっちゃったの？ 

9 CMH 
でも，みんなが優しくて，どんどんつきあって，つきあって，日本語も上手にな

って。 

10 H で，だんだん上がってったんだ。 

11 CMH 

最初はね。F 先生はテストとかそんなにないし，宿題もそんなになかったのに。

ただ，学校でいろんなことやる感じ。それで，俺がわかんなかったらＦ先生は優

しく教えてくれた。 

省略 

22 CMH 

で，また 5 年生になって，クラス替えで，友達とかも離れて，先生も変わって，

担任の先生がＳ先生になって，「うわ～」って。勉強が難しくなって，だんだん

嫌になって。 

23 H S 先生って，放課後に日本語教えてくれるんじゃないの？ 

24 CMH 

でもさ，Ｓ先生になってから，宿題とかテストとかいっぱいになってさ，それで

さ，「高学年になったから」とか言ってさ。それに，当り前のこと言うんだよ。

俺のこと馬鹿にしてるよ。 

25 H 当たり前のことって？ 

26 CMH 
「みんな授業中だから大きい声で話さないで」とか言うんだ。俺 1 年生じゃない

のに，なんか子どもみたいな話し方してきて。 
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意し，放課後に対応したという。両教師とも，対応の仕方は異なるものの，CMH に丁寧

に対応している。ただし，教師 S は，CMH が授業についてこられないのは，日本語能力

の問題ではなく，集中力が持続できないからだと判断している。また，教師 S の対応の仕

方が，CMH には子ども扱いされているように感じるらしく，好意的に受け止められてい

ない。このような行き違いがラポールの形成を阻んでいるものと思われる。  

 そして，東日本大震災を経験し，グラフは最下部まで落ち込むが，その後，急上昇して

いる。その理由を以下に示す。 

 

【会話 11】                          ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 5 年生の時，委員会決めの話し合いにどう参加していいかわからず，希望の委員会に入

れなかったため，非常に悔しい思いをしていた。しかし，6 年生に入り，クラス活動にも

正規メンバーとして参加できるようになった CMH は，希望の委員会に入り，委員長に立

候補したと言う。また，この時期，班長にもなっている。5.1.3 で述べたように，委員長や

班長になることによって，CMH の学習の動機が高まり，積極的に苦手な漢字や読みの活

動にも取り組むようになった姿が観察された。 

 さらに，理科という得意科目ができたことが，CMH の大きな自信に繋がったことがイ

ンタビューより明らかになった。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 

30 H 地震があってさ，こうなったじゃん。それで，その後，どうしてここ上がったの？ 

31 CMH だって，色々いろんなことがあったじゃん。それに，委員長になったし。 

32 H 委員長って委員会の？何委員だっけ？ 

33 CMH 体育委員会の委員長だよ。 

34 H 音楽委員じゃなかったっけ？ 

35 CMH それは 5 年生の時だよ。 

36 H 委員長になったから，ここ上がってきたの？ 

37 CMH 
あと，好きなことができる。理科とかも面白くなってきたし。俺，だんだん頭良

くなってきた。 
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5.2.3 CMT について 

 以下に CMT が作成したグラフを示す。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 3 CMT の心の状態を示したグラフ 

 

 CMH 同様，来日前は外国で生活することに期待を抱いていた。しかし，来日後，学校

生活にも家での生活にも馴染めず，グラフは下降し始める。中国語が話せる教員がいる小

学校に在籍していたため，自宅からかなり離れた小学校に通学していた。そのため，放課

後，友人と遊ぶ機会もなかなか得られず，継父とも日本語でコミュニケーションを取らな

ければならなかったので，CMT の居場所を見つけるのに苦労したようだ。 

しかし，中学入学とともに，新しい友人や教師と出逢い，上昇し始める。その後，東日

本大震災を経験し，急降下するが，母親と母国に一時帰国したため，グラフが急上昇して

いる。 

 CMT は，母国へ一時帰国を 2 度しているが，日本に戻ると，かならずグラフが下降す

ることに気がついた。日本語の力が一時的に落ちたことが原因かと思い，以下のような質

問をした。 

 

【会話 12】                              ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 CMT の発言から，グラフの上下動に日本語の力が影響していないことがわかる。日本

番号 発話者 発話内容 

25 H 日本語を忘れちゃったり，話せなかったから，（稿者注：グラフが）落ちたの？ 

26 CMT それは関係ない。 

27 H へえ，じゃあ日本語ができるようになったから，上がったって言うわけでもないんだ。 

28 CMT 違うよ。日本語は関係ない。でも，この頃には，もう話せたよ。 

29 H そっか，じゃあ日本語に問題はなかったか。 

30 CMT うん。 

 

 



162 

 

語の力よりも，友人関係や学校行事などが大きく影響しているようだが，友人関係などの

詳細については，「いろいろある」と言葉を濁すため，それ以上の質問は控えた。 

その後，若干の上下動があるものの，安定し始める。その理由として，授業への参加が

でき，定期試験でもある程度結果が出せるようになってきたことが影響していることが以

下の会話からも見て取れる。 

 

【会話 13】                            ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

英語や数学に関しては，来日直後からクラストップの成績を収めていた。しかし，国語

や社会，理科では思うような結果を出すことができなかった。しかし，中学 2 年の後半に

入ると，国語は 70 点台，社会や理科も CMT が努力した単元は，成果が出るようになり，

「がんばれば良い結果に結び付く」と実感したようだ。このような経験がグラフの安定に

結び付いたと言えよう。 

 

5.2.4 考察 

 来日から支援終了まで，子どもたちに振り返ってもらい，グラフを作成した。VFN・

CMH・CMT は，年齢・出身地・性格・家庭環境など三者三様なため，日本語支援を行う

上で，かれらの個別性を重視してきた。しかし，本活動では，3 人に共通している点が浮

き彫りになった。 

 1 点目は，来日前は高い期待を抱いているが，来日後，すぐにグラフが下降するという

点である。その理由として，稿者は日本語の力が十分ではなく，「学校の授業についていけ

ない」「友人とコミュニケーションが取れない」などの理由が挙がると予想していた。しか

し，3 人にとって日本語の問題は副次的なものであり，かれらが母国で当たり前だと思っ

ていたことができなくなったり，行動が制限されたりすることにフラストレーションを感

じていたことが明らかになった。VFN は一人で映画を見に行ったり，街を歩いたりしてい

たが，日本ではそれができなくなったこと，CMH は，綺麗な施設で勉強したり，暮らし

たりすることが当たり前だと思っていたことを挙げた。また，CMT は，「日本に来てから

何もすることがない。テレビもつまんないし，友達とも遊びに行かない（CMT）」と述べ

ている。よって，日本語でコミュニケーションが取れないことに不安や不便さを感じてい

るというよりも，環境の変化に伴い，行動が制限されたことが，グラフの下降を招く要因

だったと言えよう。 

 2 点目は，学校行事やクラス活動，委員会，クラブなどに正規メンバーとして参加でき

たことが，かれらの自己有能感に繋がっている点である。グラフが上下動する要因は，友

番号 発話者 発話内容 

36 H この辺，調子いい感じだね。 

37 CMT 
うん。問題なかった。あ，最近さ，定期テスト結果よかったじゃん。だから，こ

こはもっと高くなるね。 

38 H ここ（稿者注：「やったー」という表情のシールを指して）は，定期試験？ 

39 CMT うん。定期テストで。 
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人関係や担任との信頼関係，学校行事など様々だが，グラフが上昇する一要因として，正

規メンバーとして参加できたことが，かれらの精神面にプラスに影響していることが明ら

かになった。 

 3 点目は，かれらのインタビューから，日本語の力が感情を表すグラフにあまり影響が

ないという声が挙がったが，在籍学級への参加，定期テストでの成果，得意科目の出現な

ど，学習に一定の成果をかれら自身が見出せた時に，グラフが上昇する点が挙げられる。 

 以上のことにより，子どもたちの視点から考えると，学校という社会の中で，年齢相応

の社会的成員としての資格が奪われることが最大の問題であると言えよう。したがって，

社会に「適応」するだけではなく，社会を構成する一員として参加することが重要となっ

てくる。日本語支援に携わる者は，目前の支援だけにとらわれるのではなく，JSL の子ど

もたちが，どのように学校という社会で一員として参加できるのかを考えなければならな

い。また，将来，日本に長期滞在するだろうかれらにとって，社会的成員としての資格を

保持するためにも，積極的に社会に目を向け，関わりを持っていくことが重要となる。 

よって，本章で扱った「新聞作り」の活動は，学校と言う閉ざされた社会から，より広

い社会へと目を向ける機会を提供する支援であったと言えよう。今後の課題として，子ど

もたちが，どのように教室という社会に打ち解け，そして，教室外のコミュニティーに参

加するようになるのかという過程を追うことが挙げられる。また，JSL の子どもたちを取

り巻く環境，つまり，クラスメートや担任教師，日本語支援者，保護者，地域住民たちの

変容についても，併せて調査・分析を行い，JSL の子どもたち，および，周囲環境の変化

の両側面から社会化を捉え直すことが今後の課題として残った。 
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第 6章 「読みの活動」を支える支援者の役割  

  

JSL 児童生徒である VFN，CMH，CMT を対象に，「読みの力」の獲得のため，様々な教材を

作成し，試行錯誤を繰り返しながら，活動を行ってきた。教材をリライトしたり，視覚効

果を盛り込んだりと，工夫を凝らしたが，どの活動も教材があれば成り立つというわけで

はなく，そこに不可欠だったのは，子どもと支援者による対話であった。特に，子どもた

ちが独力ではできないことを，支援者の助けを得て，達成できるようになることを目指し

た Scf は大きな役割を担っていたと思われる。そこで，本章では，本研究における Scf の

役割を，マクロとミクロの視点から分析を行うことによって，「読みの活動」を支える支援

者の役割を明らかにする。 

 

第 1 節 マクロ・スキャフォールディング 

マクロ Scf とは，子どもたちの異なるレベルや能力を考慮しながらプログラムにおける

タスクを計画し，選択し，配列するなど，予め計画された支援を指す（ハモンド 2009）。

本節では，マクロ Scf に焦点を当て，本研究でどのような活動が子どもたちの「読みの力」

の獲得を支えていたかを明らかにすることを試みる。 

 

6.1.1 分析結果 

本研究では，Hammond & Gibbons(2005)を援用し，マクロ Scf の分析項目を作成し，事

前にどのような支援が計画され，活動に組み込まれていたのかを分析した。なお，本研究

では，JSL の子どもたちを対象に 1 対 1 による取り出し授業，または，在宅支援を行った

ため，Hammond & Gibbons(2005)が掲げている「学習への異なる参加形態を利用する」とい

う項目は削除した。以下に，マクロ Scf の枠組みを示す。 

 

表 1 マクロ・スキャフォールディングの枠組み 

 

 

 

 

 

 

 

 

Hammond & Gibbons(2005)を援用し，作成した枠組みを基に，第 2 章から第 5 章までの

支援活動を振り返り，マクロ Scf がどのように組み込まれていたのかを明らかにする。表

2 に各活動が含有していたマクロ Scf の分類と担った役割の大きさを示す。表 2 で使用し

た記号は以下の通りである。 

「×」：組み込まれていない  「△」：あまり重視されていない 

「○」：重視されていた    「◎」：かなり重視されていた 

 

Hammond & Gibbons(2005) Hammond & Gibbons(2005)を援用し 

稿者が作成した枠組み 

カリキュラムの明確な目標を設定する 活動の明確なゴールを示す 

学習活動を注意深く配列する 学習活動を注意深く配列する 

学習への異なる参加形態を利用する ― 

メッセージの多様性 メッセージの多様性を利用する 

メタ言語的な気づき メタ言語的な気づきを促す 
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表 2 マクロ・スキャフォールディングの分析結果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6.1.1.1 活動の明確なゴールを示す 

ハモンド(2009)は，生徒の既習経験や既有知識，さらに，それに関連する言語の知識を

どれ程身につけているかを把握し，子どもたちがこれから学ぶべき教科内容とそれに必要

となることばの力を見通し，授業計画を行うことの重要性を主張している。そして，この

ような計画に基づいて，明確な学習目的が掲げられ，この目的を子どもたちと共有するこ

とをマクロ Scf の一つの役割に挙げている。本研究においても，活動の明確なゴールを設

定し，子どもたちと共有することが重視されていた。全ての活動において，「なぜこの活動

をするのか」「この活動を通して何ができるようになるのか」を意識させていたが，特に，

表 2 に示したように，「③科学系の読み物を題材にした読みの活動」および「④理科の活動」

においては，明確なゴールを示すというマクロ Scf が積極的に使用されていた。 

 まず，「③科学系の読み物を題材にした読みの活動」では，導入活動として，とり上げた

テーマについて，既に何を知っていて，これから何を知りたいのかを明らかにし，テキス

トのタイトルにある通り，ひとつの謎を解き明かすべく，読みの活動が行われた。 

 次に，「④理科の活動」のリライト教材を用いた活動では，単元ごとに教材の冒頭でクイ

ズが出題された。このクイズは，学習した情報を応用すれば答えられるものだが，子ども

たちは，学習した内容とクイズが関連しているとはなかなか気づかない。そのため，クイ

ズの答えを探すべく，リライト教材を読み進めることになる。 

③④の活動に共通して言えることは，読みの活動に入る前に，1 つの謎やクイズが出題

され，それを解決するために読み進めるというものであった。「○○が感じられるようにな

る」「○○が読み取れるようになる」というような抽象的な目的ではなく，目的を一つに明

確に絞ることによって，読み取るポイントが浮き彫りになり，その目的を達成しようとす

る動機が，読みの活動への積極的な参加を促したと思われる。 

 

6.1.1.2 学習活動を注意深く配列する 

 タスクの達成ばかりに目を向けると，活動が単発なものになりがちである。しかし，発

達というものは一進一退を繰り返し，螺旋状に伸びて行くものだと思われる。ハモンド

(2009)は，タスクの選択と配列の重要性を挙げ，学習活動の成果が次の学習活動を積み上

げるための基礎となるべきだと主張している。そして，このように注意深く学習活動を配

 活動の明確

なゴールを

示す 

学習活動を

注意深く配

列する 

メッセージ

の多様性を

利用する 

メ タ 言 語

的 な 気 づ

きを促す 

①交換日記を用いた読みの活動 ○ △ ◎ × 

②料理を題材とした読みの活動 ○ ◎ ○ △ 

③科学系の読み物を題材とした読みの活動 ◎ ○ ○ ○ 

④理科の活動 ◎ ◎ ◎ ◎ 

⑤国語科の活動 ○ ◎ ◎ ○ 

⑥新聞作り活動 ○ △ ◎ ◎ 
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列することで，「難しい概念をより深く理解するために，一歩一歩前進できるようになる

(2009:21)」と述べていることからも，日本語支援を行う上で，この配列は大変重要だと言

えよう。 

 本研究においても，支援内容を考える上で，どのような活動を，どのような順番で取り

入れるかが重視されていた。特に，「②料理を題材にした読みの活動」「④理科の活動」「⑤

国語科の活動」ではそれぞれの特徴や目標に合わせ，注意深く活動の配列が行われた。 

 まず「②料理を題材にした読みの活動」では，支援者としては，興味関心のある教材を

用いて，読みの力を育てることを目的としていたが，VFN にとっては，料理クラブでの失

敗を出発点としていたため，調理実習に正規メンバーとして参加できるようになることが

最終目標であった。導入活動では，VFN がその料理について，どの程度，知識があるのか

を確認するとともに，スキーマの活性化が重視されていた。そして，実際に読みの活動を

通して，物語を理解するとともに，その料理を作るにあたって，必要となる料理特有の単

語を覚えることに繋がった。その後，VFN の自宅で実際に，本で紹介されていたレシピを

使い，お菓子作りに挑んだ。支援中は Scf を得ながら，読み進めるが，自宅では独力でレ

シピを読み取らなければならない。さらに，VFN は，実際に料理クラブでカップケーキを

作る前に，支援で「カップケーキ」を題材としたテキストを選択していた。そのため，実

習前に行われた分担や材料を決める話し合いにも，正規メンバーとして参加でき，具材に

ついてのアイディアも出すことができた。つまり，本活動は，興味関心のあることについ

ての読みの力を養うだけではなく，活動を通して，実際に VFN の生活に繋がるものであっ

たと言えよう。 

 「④理科の活動」では，実験や観察を通して，目の前で起きた事象を，リライト教材を

用いて，理解を深めるとともに，日本語に置き換える活動が行われた。さらに，単語カー

ドを用いて，擬態語やジェスチャーから言葉による表現へ，日常語から学習言語へと転移

させることが行われた。このような活動を重ねることによって，文章問題を理解し，正答

が導けるようになったと言えよう。 

 「⑤国語科の活動」では，母語リライト教材が易しい日本語リライト教材を読む際のス

キーマとなり，易しい日本語リライト教材は在籍学級で国語科の授業を受ける際のスキー

マとなっていた。つまり，それぞれの活動が次の活動を支える役割を果たした。 

 以上のことからも，個々の活動を独立した形で，配列するのではなく，初めの活動が，

次の活動へ，またその次の活動へと続く基礎となり，支えとなるように連続性を持って，

それぞれの活動が配列されていることが重要だと言えよう。 

 

6.1.1.3 メッセージの多様性を利用する 

 「メッセージの多様性」とは，一つの情報に様々な材料からアクセスできるようにする

ことを指す。ハモンド(2009)の行った調査によると，教師は，「様々な言語形式やレジスタ

ーを用いるだけでなく，言語以外の記号体系も活用して，生徒の学習を支援しようとして

いた(2009:24)」と報告されている。具体的には，図表やグラフ，イラストなどの言語以外

の記号体系を活用した支援，インターネットや映像を活用した支援，模範を見せたり，体

験させたりする支援など，視覚的・聴覚的・触覚的な支援を様々に組み合わせた支援が挙

げられる。 



167 

 

本活動でも「①交換日記を用いた読みの活動」「④理科の活動」「⑤国語科の活動」「⑥

新聞づくり活動」の活動において，「メッセージの多様性」を活用する Scf が多く用いられ

ていた。 

 「①交換日記を用いた読みの活動」では，VFN の産出能力が限られていたことから，「伝

えたい」ことを絵に描き起こす活動が取り入れられた。さらに，その絵を基に対話を通し

て引き出した内容をマッピングしたり，モデル文を提示したりする支援が行われた。 

 「④理科の活動」では視覚効果や単語カード，「⑤国語科の活動」ではリライト教材や視

覚効果を取り込んだ教材が多用され，「⑥新聞作り活動」では，雑誌からニュースを抽出す

るだけではなく，図書室や図書館の利用方法，インターネットの検索方法など，どのよう

に資料や情報にアクセスするのかが提示された。 

 よって，「①交換日記を用いた読みの活動」は，メッセージを伝えるための多様なアクセ

ス方法を，「④理科の活動」「⑤国語科の活動」では，テキストの情報を得るための多様な

アクセス方法，そして，「⑥新聞作り活動」では，読み取った情報を応用する際の多様な情

報の収集方法が提示され、多角的な支援が行われていた。 

 

6.1.1.4 メタ言語的な気づきを促す 

 教科学習と日本語の勉強を統合した内容重視の日本語支援の必要性が主張されるように

なって久しいが，ハモンド(2009)においても，教科内容と言語教育の双方に焦点を当てる

ことが重視されている。さらに，言語の規則や特定のジャンルの修辞的な構成，教科特有

の語彙や，教科内容に関連する文型に注意を払うことで，メタ言語の発達に繋がると述べ

られている。 

 本研究では「④理科の活動」において，擬態語やジェスチャーを交えた表現を言語化し，

日常使われる表現から教科学習言語へと，使用する場面や教科に応じて言葉を使いわける

ことを意識させる活動が行われた。 

 「⑥新聞作り活動」では，読み手の立場に立ち，どのようにしたら情報が伝わるか，ま

た，JSL の子どもたち同士で新聞を交換したため，どのようにしたら，読みの困難さを取

り除くことができるのか，読み手の立場に立ち，「読みの活動」について再考する活動が行

われた。 

 適切な言葉の使用場面を意識させ，さらに，読み手の立場を考えると同時に，自身の読

みの力についても振り返る機会になった「④理科の活動」や「⑥新聞作り活動」の活動は，

メタ言語的な気づきを促す Scf が多用されていた。 

 以上により，すべての活動にマクロ Scf の全項目が含まれているのではなく，各活動の

目的や特徴により，マクロ Scf が使い分けられていることが明らかになった。また，本研

究で行われた活動全体を視野に入れると，各活動が子どもたちの心的負担を減らすよう配

列されていたことがわかる。 

 図 1 に示した通り，初期指導を終えたばかりの子どもには，日常生活に密接にかかわる

交換日記を，そして，ある程度，まとまった文章が読める子どもには，個性を尊重し，興

味・関心の高いものが教材としてとりあげられた。さらに，子どもたちが好きな教科であ

り，また実験や観察を通して体験的に学ぶ機会の多い理科を，そして，苦手としている国

語科を支援に組み込んだ。最後に，かれらの日常生活とは一線を画く新聞づくりの活動を
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とりあげ，徐々に日常的な出来事から社会的なものへと広がっていくよう活動が配列され

ていた。日常的なトピックであるほど，子どもたちの既有知識が多くなる。また，既知の

ことであれば，自ずと心的負担も軽くなる。一方，日常生活から離れるにつれ，未知の内

容が多くなり，心的負担も重くなる。そのため，文字に対する抵抗が強い子どもたちを対

象とした「読みの活動」を行う場合，日常生活に密接にかかわるものから社会的なものへ

と配列することで，既有知識の多いものから少ないものへ，心的負担の軽いものから重い

ものへと活動をシフトしていくことが可能となる。言語面だけに着目し，易しいものから

難しいものへと並べるだけではなく，子どもたちの既有知識や心的負担を考慮しながら活

動を計画することが大変重要だと思われる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 「読みの活動」の全体的な配列 

 

 上記に示した通り，注意深く配列することによって，言語による難易度のみならず，か

れらの心的負担の軽いものから，スキーマを活用して「読みの活動」に参加することがで

きる。これは，現行の活動が，次の活動に取り組む上での基礎となり，初期指導と読みの

活動のギャップを埋める役割を果たすと思われる。また，このようにスモールステップを

重ねることによって，「できた」「わかった」という経験が得られ，このような経験が自信

へと，そして，次の活動に取り組もうとする意欲になる。よって，このような配列をする

ことによって，教室外から日本語支援教室へ，日本語支援教室から在籍学級へ，そして，

学校から社会へと，より広い社会への懸け橋となり得るのではないだろうか。 
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第 2 節 ミクロ・スキャフォールディング 

 Scf はマクロとミクロに分けることができる。ここでは，「教育的瞬間（teachable 

moment）」を最大限に生かし，偶発的かつ相互作用的なミクロ Scf を取り上げる。 

 

6.2.1 分析方法 

 Hammond & Gibbons(2005)では，Scf をマクロとミクロに分け分析を行っている。本研究

でも，マクロ Scf については，Hammond & Gibbons(2005)の枠組みを採用したが，ミクロ

Scf では，Gibbons(2003)の枠組みを採用した。その理由として，Hammond & Gibbons(2005)

のミクロ Scf の分類には，「IRF シークエンスを活用する」と並列して，「相手の発話を取

り入れる」，「生徒の発言を言い直す」，「ヒントを与えて引き出す」が挙げられているが，

これらの項目は IRF シークエンスの「F（フィードバック）」に含まれていることから，ミ

クロ Scf の分類の妥当性に疑問を感じたためである。また，Gibbons(2003)の枠組みを用い

ることにより，子どもたちの読みの力の発達とともに，Scf がどのように変化していった

のかを明確に提示することができるのではないかと考え，採用することにした。 

第１章の分析枠組みで述べたように，分析の客観性，信頼性を高めるため稿者の他に 3

名の日本語教師にミクロ Scf の評定を依頼し，複数評定者による評定の一致率を算出した。

3 名の評定者によるミクロ Scf の評定に際し，まず，事前にサンプルとしてミクロ Scf の

行われた 149 の発話部分を含む文字化データの一部を抜粋した。抜粋に際しては，やりと

りの一部分を抜粋するのではなく前後関係が把握できる一定以上を抜粋し，評定者が授業

の流れを捉えられるようにすることに留意した。評定作業の前には，稿者および評定者 3

名によりミクロ Scf の分析枠組みについて確認を行い，その後，評定者のトレーニング

（rater training）として複数のミクロ Scf を対象に評定を試行することで，評定の信頼

性向上を目指した。その上で，各評定者が個別にミクロ Scf の評定を行い，最後に稿者お

よび評定者間の評定一致率の算出を行った。 

 評定者間の一致率の算出に際しては，κ係数（カッパ係数：kappa coefficient）を用い

た。κ係数は，複数の評定者による一致度すなわち評価者間信頼性（ interrater 

reliability）を示す指標であり，本研究のようにカテゴリへの分類の信頼性を確認するた

めに用いられる。κ係数は，2 名の評定者の一致度を示す Cohen のκ係数と，これを拡張

した 3 名以上の評定者の一致度を示す Siegel のκ係数が存在する。そこで，本研究では，

4 名全員の一致度に加え各評定者間の一致度を算出することで，複数の指標に基づいた評

価者間信頼性を示すこととする。2 つのκ係数の値は，0 から 1 の間にある値で示され，1

に近いほど，より高い一致度を表す。そして，一致度の強さは表 3 のように解釈される。 

 

表 3 κ係数の判定基準（Landis & Koch（1977:165 にもとづき稿者が作成）） 

 

 

 

 

 

 

κ係数の値 判定（一致度） 

.00－.20 Slight（低い） 

.21－.40 Fair（やや低い） 

.41－.60 Moderate（中程度） 

.61－.80 Substantial（かなり高い） 

.81－1.00 Almost perfect（ほぼ一致） 
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稿者を含む評定者 4 名による 149 のミクロ scf の評定結果の一致度を検討するためにκ

係数を算出した結果1，4 名の評定は，統計上有意に，かなり高い水準で一致していること

が分かった（Siegel’s κ＝.706，p＜.001）。2 名ごとの一致度を表 4 に示す。 

 

表 4 評定者間一致度（Cohen’s κ） 

 

 

 

 

 

 

2 名ごとの一致度を示す Cohenのκ係数も評定者 A と B の一致度が 0.59 と若干 0.6 を下

回るものの，それ以外では全ての組み合わせで 0.61 を上回っており，4 名の評定一致度同

様，かなり高い一致度を示した。これにより，ミクロ Scf の分類について，一定以上の信

頼性，客観性が示された。 

 

6.2.2 分析結果 

 分類項目(P30 表 13 参照)に則り，支援中に行われた Scf の分類を行ったところ，表 5 に

示す通り，各分類の下位分類が検出された。その下位分類を表 5 にまとめる。なお，下位

分類の具体例については，資料 P123 を参照されたい。 

 

表 5 ミクロ・スキャフォールディングの分類および下位分類 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                   
1 分析には，統計ソフト「R.Ver2.15.2 」を使用し，パッケージ「Concord」を用いてκ係数を算出した。 

本研究の考察に基づく理論的な枠組み 

（Gibbons 2003 を援用） 
下位分類 

言い換え 
明示的提示 

言い換え 

方向づけ 

絞り込み質問 

否定引き出し質問 

反論 

頭出し 

促し 

S の発話要約 

S の発話再生Ⅰ 

 

 

  稿者 A B C 

稿者 － － － － 

A 0.806 － － － 

B 0.729 0.597 － － 

C 0.767 0.682 0.665 － 
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6.2.2.1 交換日記を用いた読みの活動 

 交換日記を用いた読みの活動では，第 9 週から第 14 週にかけて実施した振り返り活動の

VFN とのやり取りを文字化し，そのやりとりの中から稿者が行った Scf を抽出し，分類を

行った。その結果を表 6 に示す。 

 

表 6 VFN 交換日記を用いた読みの活動におけるスキャフォールディング 

 

 

 

 

 表 6 に示した通り，「方向づけ」の Scf が頻出している。また，「方向づけ」151 回の

うち，147 回が下位分類の「絞り込み質問」であり，「方向づけ」Scf の 97%を占めている。

「絞り込み質問」とは，「日曜日はどうでしたか」というような質問とは異なり，「○○

は好きですか？」「朝，何を食べましたか？」というように，ポイントが絞られている質

問を指す。「絞り込み質問」に対して，VFN が短く答え，さらに，稿者が「絞り込み質問」

を重ねていくというやりとりであった。つまり，対話の主導権が稿者にあり，大半が稿者

の発話で占められていた。 

交換日記の振り返り活動では，友人からのメッセージが読み取れているかの確認，およ

び，話題を広げ，単調なコメントからの脱却を目的としていた。そのため，産出能力が十

分ではない VFN から読み取った内容を引き出し，さらに引き出した情報を基に，話題を展

開させたり，モデルの提示をしたりする必要があった。よって，このように方向づける Scf，

特に「絞り込み質問」が大半を占める結果になったと思われる。 

「修正示唆」も 43 回見られるものの，そのほとんどは第 14 週に入ってから登場したも

のであった。このように，「修正示唆」が多くなったのは，VFN が「修正示唆」の Scf を

言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 

16 回 151 回 43 回 3 回 28 回 

 

修正示唆 

S の発話再生Ⅱ 

質問返し 

質問の繰り返し 

暗示的否定/暗示的訂正求め 

沈黙 

暗示的ヒント 

詳細求め 

理由求め 

学習言語化求め 

知識の文脈化 S の生活経験との結び付け 

情意面 

同意 

肯定フィードバック 

事前予告 
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受けて，反応できるようになってきたことが要因として挙げられる。以下に，「修正示唆」

を行った際の反応の差異を，第 9 週と第 14 週の例をあげて示す。 

 

表 7 第 9 週のやりとり ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 8 第 14 週のやりとり ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 表 7 で示したように，自分の言葉で答えなければならない質問に対しては，沈黙が長時

間続く。しかし，「誰と」「いつ」などのように絞り込んだ質問であれば，答えることがで

きる。その後，第 14 週に入ると，絞り込んだ質問をしなくても，説明できるようになりつ

つある。表 8 発話番号 104 にあるように，文末を上昇させながら S の発話を再生すると，

自ら情報を追加している。このように Scf を詳細に分析することで，5 週間を経た VFN の

成長がみられる。 

 

番号 発話者 発話内容 Scf 

2 H 「家庭科クラブどうですか」だって。  

3 H 家庭科クラブって何やるの？ 修正示唆：詳細求め 

4 VFN 沈黙  

5 H クラブはいつ？ 方向づけ：絞り込み質問 

6 VFN 毎週火曜日。  

7 H 誰と一緒？ 方向づけ：絞り込み質問 

8 VFN J１と J２と J３。  

9 H 家庭科クラブって何やるの？ 修正示唆：質問の繰り返し 

10 VFN 沈黙  

 

番号 発話者 発話内容 Scf 

99 VFN J3 が「ベトナムと日本の学校はどう違う?」って。  

100 H どう違うの？ 修正示唆：詳細求め 

101 VFN 授業が違う。  

102 H どう違うの？ 修正示唆：質問の繰り返し 

103 VFN 毎日 4 時間。  

104 H え？毎日 4 時間？ 修正示唆：S の発話再生Ⅱ 

105 VFN うん。日本は 5，6 時間目まで。あと，給食が違う。  

106 H どういう風に違うの？ 修正示唆：詳細求め 

107 VFN 一つのお皿に全部入れる。あと，日本のほうがおいしい。  

108 H ああ，そう？  

109 VFN あとね，ご飯の後で，寝る時間がある。まだいっぱいあ

るよ。いっぱいだから，わかんない。 
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6.2.2.2 料理を題材とした読みの活動 

 料理を題材にした物語を読み，再話（要約）および内容理解度を測定した際に行った Scf

を分析対象とした。表 9 にその結果を示す。 

 

表 9 VFN 料理を題材とした読みの活動におけるスキャフォールディング 

 

 

 

 

 

依然として，「方向づけ」が大部分を占めているが，下位分類を見ると，交換日記とは

異なる結果を示している。「方向づけ」73 回のうち，「絞り込み質問」が 42 回(57.5%)とお

よそ半数を占め，思考の保持や整理する役割を果たす「VFN の発話再生」や「VFN の発話要

約」が 14 回(19.1%)，また，冒頭部分を提示する「頭出し」や「促し」も 14 回(19.1%)と

なった。以上の結果により，徐々に VFN に主導権が移りつつあることがわかる。 

本活動の目的として，話題を広げるのではなく，QAR を基に，VFN の読み取った内容を

引き出すことに重点が置かれていることが要因として挙げられる。よって，本活動で行わ

れた Scf は，「読み取ったけれども産出できずにいる状況を打破すること」，どこまで読み

取れて，どこで読み誤ったのか「読みのプロセスを明らかにすること」という 2 つの目的

のために行われていた。 

また，本活動における 1 冊目と 2 冊目の活動においても，Scf の変化が観察された。ま

ず，Scf の総数が 113 回から 78 回に減少している点が挙げられる。さらに，「方向づけ」

Scf の下位分類をみると，以下のような変化がみられた。 

 

表 10 料理を題材とした読みの活動 「方向づけ」の下位分類 

 

 

 

 

 

 

表 10 より，「絞り込み質問」や「発話再生：要約」が減少し，「頭出し」「促し」が増加

していることが見受けられる。また，1 冊目では見られなかった「反論」や，故意に否定

するような質問をする「否定引き出し質問」が見られるようになった。さらに，1 冊目で

は長い間沈黙が続くことが 4 回記録されているが，2 冊目では沈黙は生じなかった。以上

のことにより，1 冊目から 2 冊目にかけて，Scf の質・量ともに変化が見られた。 

 

6.2.2.3 科学系の読み物を題材とした読みの活動 

 本活動は，CMH と CMT を対象に科学系の読み物を題材にした読みの活動を実施し，内容

理解度を測定する際のやり取りを分析対象とした。このやりとりを文字化したものから，

 言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 総数 

クッキー 16 回 42 回 21 回 2 回 32 回 113 

カップケーキ 13 回 31 回 11 回 2 回 21 回 78 

合計 29 回 73 回 32 回 4 回 53 回  

 

 
絞り込み質問 

発話再生 

・要約 
頭出し 促し 

反論・否定引き

出し質問 

クッキー(1 冊目) 27 回 11 回 2 回 2 回 0 回 

カップケーキ(2 冊目) 15 回 3 回 5 回 5 回 3 回 

合計 42 回 14 回 7 回 7 回 3 回 
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稿者が行った Scf を抽出し，分析を行った。その結果を以下に示す。 

 

表 11 CMH 科学系の読み物を題材とした活動 スキャフォールディング 

 

 

 

 

 

 

 

表 12 CMT 科学系の読み物を題材とした活動 スキャフォールディング 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 本活動では，子どもたち自身が 94 作品の中からテキストを選び出す。そのため，レベル

やトピックが異なるため，テキストによって，Scf の回数が異なる。しかし，総体的に「方

向づけ」と「修正示唆」の Scf が多く表われている。本活動では，読み取った情報やプロ

セスを明らかにするため，「方向づけ」の中の「絞り込み質問」が頻出するが，その一方で，

ひとつの謎を子どもたち自身で解明することを目的としているため，自己修正を求めるよ

うな「修正示唆」の中の「暗示的ヒント」「暗示的訂正求め」「質問の繰り返し」「S の発話

再生Ⅱ」などの Scf も多くみられた。また，正答を選ぶだけではなく，正答に辿りつくま

でのプロセスを明らかにするため，「詳細求め」や「理由求め」の Scf も頻出したと思われ

る。 

CMH への Scf に着目すると，「方向づけ」の回数はテキストによって異なるが，「修正示

唆」に関しては，回数を重ねる度に増加している。また，本活動で扱ったテキストは理科

で学習した内容に関連するものを多く含むため，「学習言語化求め」が表われていたことも，

本活動の特徴だと思われる。 

CMT への Scf に着目すると，「方向づけ」の中の下位分類に情報の保持や整理を促す「発

話の再生Ⅰ」や「発話の要約」がほとんどあらわれず，「反論」や「否定引き出し質問」が

多くみられた。これは，CMT の打ちたてた仮説を揺さぶったり，テキストに書かれた内容

を批判的に読み取るよう促したりするために行われた。よって，CMT に関しては，理解し

ていないから Scf が増加したというよりも，議論が白熱するほど，Scf が増える傾向にあ

った。 

本活動では，テキストの内容理解にとどまらず，テキストから読み取ったことを応用し

 言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 

1 回目 2 回 20 回 12 回 0 回 11 回 

2 回目 5 回 14 回 14 回 1 回 24 回 

3 回目 2 回 18 回 16 回 1 回 10 回 

4 回目 2 回 17 回 18 回 0 回 15 回 

合計 11 回 69 回 60 回 2 回 60 回 

 

 言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 

1 回目 15 回 34 回 17 回 0 回 12 回 

2 回目 3 回 30 回 16 回 1 回 7 回 

3 回目 8 回 22 回 10 回 0 回 10 回 

4 回目 15 回 37 回 21 回 0 回 10 回 

5 回目 10 回 42 回 24 回 0 回 10 回 

6 回目 5 回 27 回 10 回 1 回 10 回 

合計 56 回 192 回 98 回 2 回 59 回 
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て，謎を解き明かすことを目的としていたため，内容理解を支えるだけの Scf にとどまら

ず，テキストを読んで，どう思ったか，なぜそのような結論に至ったのかという議論に引

き込むためにも Scf が用いられていた。 

 

6.2.2.4 理科の活動 

 本活動では，単語カードを用いた産出トレーニング 5 回のうち，Scf とともに行った 3

回目，4 回目のデータを文字化し，その中から稿者による Scf を抽出し，分析を行った。

分析結果を以下に示す。 

 

表 13 VFN 単語カードを用いた産出トレーニングにおけるスキャフォールディング 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 14 CMH 単語カードを用いた産出トレーニングにおけるスキャフォールディング 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 15 CMT 単語カードを用いた産出トレーニングにおけるスキャフォールディング 

 

 

 

 

 

 

 

 

  言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 合計 

光合成 
3 回目 6 回 7 回 3 回 0 回 6 回 22 回 

4 回目 2 回 1 回 1 回 0 回 1 回 5 回 

養分 
3 回目 6 回 3 回 1 回 0 回 1 回 11 回 

4 回目 1 回 5 回 1 回 0 回 1 回 8 回 

呼吸 
3 回目 4 回 12 回 4 回 0 回 5 回 25 回 

4 回目 1 回 3 回 1 回 0 回 3 回 8 回 

 

  言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 合計 

光合成 
3 回目 3 回 4 回 4 回 0 回 1 回 12 回 

4 回目 0 回 3 回 1 回 0 回 0 回 4 回 

養分 
3 回目 5 回 4 回 4 回 0 回 1 回 14 回 

4 回目 0 回 1 回 4 回 0 回 0 回 5 回 

呼吸 
3 回目 6 回 3 回 0 回 0 回 1 回 10 回 

4 回目 3 回 1 回 1 回 0 回 0 回 5 回 

消化 
3 回目 11 回 4 回 3 回 0 回 1 回 19 回 

4 回目 4 回 1 回 1 回 0 回 1 回 7 回 

 

  言い換え 方向づけ 修正示唆 知識の文脈化 情意面 合計 

消化 
3 回目 13 回 7 回 5 回 0 回 1 回 26 回 

4 回目 1 回 2 回 4 回 0 回 1 回 8 回 

刺激① 
3 回目 2 回 1 回 1 回 0 回 0 回 4 回 

4 回目 6 回 1 回 0 回 0 回 0 回 7 回 

刺激② 
3 回目 1 回 2 回 0 回 0 回 0 回 3 回 

4 回目 0 回 0 回 1 回 0 回 0 回 1 回 
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 VFN，CMH，CMT の共通点として，他活動に比べて，「言い換え」Scf の頻度が高いことが

挙げられる。これは，内容理解よりも正確にことばを操ることに重きを置いているためだ

と思われる。 

Scf の総数に注目すると，CMT の「刺激①」を除き，3 回目から 4 回目にかけて，大幅に

減少していることが挙げられる。産出トレーニング 3 回目では，モデルを提示した直後，

Scf とともに，モデル文の再構築を目指すが，これが有効に働き，4 回目の Scf が減少して

いることが明らかになった。また，1 週間後の非連続型テキストを用いた産出トレーニン

グにおいても高い定着度を示す結果が出ている。 

 次に，相違点についてだが，産出活動 3 回目では，3 人全員「言い換え」「明示的提示」

の Scf が頻出したが，4 回目では Scf の総数が減少しているものの，4 回目に現れた Scf

は三者三様であった。 

VFN は，「促し」や「頭出し」が多く，「学習言語化求め」の Scf は 1 回のみであった。

以上のことにより，VFN に対して，現段階では学習言語化よりも，VFN が理解した内容や知

識を単語カードの言葉を使い，産出できるかに焦点が当てられていることがわかる。CMH

はモデル文を提示した後，必ず「自分にはできない」と弱音を吐くので，必ず初めに「肯

定フィードバック」をする必要があったが，4 回目になると，そのような行動は見られな

かった。また，CMH への Scf では「学習言語化求め」の Scf が多く行われていた。最後に

CMT についてだが，4 回目に入ると，暗示的な Scf が多く，自己修正が期待されていうこと

がわかる。つまり，同じ活動を行っても，子どもたちのレベルや能力に応じて，Scf が調

整されており、このような調整を行うことによって，発達の最近接領域の中の活動へと導

いていたと言えよう。 

 

6.2.2.5 国語科の活動 

二言語併用リライト教材を用いた国語科の支援では，内容理解度を測定する際のやりと

りのうち，稿者が行った Scf を抽出し，分析を行った。結果を以下に示す 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 2 VFN 国語科の支援におけるスキャフォールディング 
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図 3 CMH 国語科の支援におけるスキャフォールディング 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 4 CMT 国語科の支援におけるスキャフォールディング 

  

本活動では，3 名の共通点として，支援を重ねるごとに「修正示唆」が増加している点

が挙げられる。これは，本活動が，内容が理解できているのか，正答が得られるのかとい

う点だけに着目するのではなく，子どもたちの読みのプロセスを重視しているためである。

どのようなプロセスを経て，正答に辿り着いたのか，また，どこで読み間違ってしまった

のかを明らかにするため，「詳細求め」や「理由求め」などに代表されるような「修正示唆」

の Scf が頻出したと思われる。 

 図 2 を見ると，VFN への Scf は，テキストによって多少の違いはあるものの，「方向づけ」

が常に多く現れている。しかし，「方向づけ」の下位分類を見ると，徐々に変化しているこ

とが明らかになった。まず，「わらぐつの中の神様」では，「方向づけ」の大半が「絞り込

み質問」と「VFN の発話再生Ⅰ」であった。よって，稿者による発話が大半を占めていた。

「カレーライス」になると，依然として「絞り込み質問」が多いものの，「頭出し」も 11

回ほど登場し，徐々に主導権が VFN に譲り渡されてきたことが窺える。さらに支援を重ね
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るに従い，「絞り込み質問」や「頭出し」が減少し，「促し」が増加した。つまり，VFN の

読みの力がつくに従い，徐々に方向づけの弱い Scf へと変化していったことが明らかにな

った。 

 CMH も VFN 同様，支援を重ねるにつれ，「絞り込み質問」が減少し，「促し」が増加して

いる。CMH への Scf の特徴として，「方向づけ」の中に「反論」や「否定引き出し質問」な

どが含まれている点である。また，VFN は「発話の再生Ⅰ」や「発話の要約」を要したが，

CMH に対しては，「発話の再生Ⅰ」や「発話の要約」はほとんど見られなかった。「絞り込

み質問」の減少に伴い，「修正示唆」の中の「CMH の発話再生Ⅱ」や「暗示的ヒント」，「暗

示的訂正求め」が増加し，稿者に導かれて修正するのではなく，自己修正を求めるように

Scf が徐々に変化してきたことが明らかになった。 

 CMT は，「言い換え」と「方向づけ」の Scf が減少するにつれ，「修正示唆」が急増して

いる。また減少を見せた「方向づけ」の下位分類を見ると，「絞り込み質問」が減少する一

方で，「反論」が増加していることが分析より明らかになった。 

 以上のことにより，始めは「絞り込み質問」や「頭出し」など，強く方向づける Scf が

多く用いられるが，子どもたちの読みの力の伸張に伴い，徐々に方向づけの弱い「促し」

に移行する。さらに，稿者から子どもたちに主導権を譲り渡し，自己修正を促すために，

「修正示唆」の中の「発話再生Ⅱ」や「暗示的ヒント」，そして「暗示的訂正求め」などが

用いられるようになった。そして，読み取った情報を利用するため「反論」や「否定引き

出し質問」が用いられ，子どもたちの立てた仮説や考えを揺さぶり，さらに議論を重ねて

いくような Scf が徐々に用いられるように変化したことが分析より明らかになった。 

 このような質的変化は，偶発的または教師の一方的な判断による結果ではなく，子ども

たちの Scf に対する反応の変化に応じ，調整された結果である。暗示的修正を促す「発話

再生Ⅱ」を例として，子どもたちの反応に合わせ，如何に暗示的な「修正示唆」を求める

Scf が増加したかを示す。「発話再生Ⅱ」とは，前述した通り，文末のイントネーションを

上げ，子どもたちの発話を再生するものを指す。 

 

表 16 暗示的修正を促す「発話再生Ⅱ」 

 

 

 

 

 

VFN は 2・4 作品目，CMH の 4 作品目のみ，減少しているが，それ以外は総体的に「発話

再生Ⅱ」が増加していることがわかる。著しく増加している CMT を取り上げ，「発話再生Ⅱ」

が行われた後の，CMT の反応に焦点を当て，分析を試みる。 

 以下に，1 作品目「未来を開く微生物」の内容理解度を測定している際に行われた「発

話の再生Ⅱ」に対する反応を示す。 

 

 

 

 1 作品目 2 作品目 3 作品目 4 作品目 5 作品目 

VFN 2 回 1 回 4 回 3 回 5 回 

CMH 2 回 4 回 5 回 3 回 7 回 

CMT 3 回 5 回 12 回 ― ― 
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【会話 1】CMT 1 作品目「未来を開く微生物」 「発話再生Ⅱ」に対する反応  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 【会話 1】では，海に重油が流出した場合に，微生物をどのように活用するかについて

のやりとりを文字化したものである。発話番号 183 で CMT の発話再生を行い，暗示的に修

正の必要性を示唆するものの，自己修正することができなかった。そのため，「絞り込み質

問」によって，方向づける必要があった。 

 3 作目に入ると，このような「方向づけ」を行わなくとも，修正箇所に気づき，独力で

修正を試みる様子が観察された。その例を【会話 2】【会話 3】に示す。 

 

【会話 2】CMT 3 作品目「走れメロス」 「発話再生Ⅱ」に対する反応① ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 Scf 分類 

182 CMT 重油を入って。  

183 H 重油を入って？ 修正示唆：発話再生Ⅱ 

184 CMT うーん。  

185 H 微生物をどういう風にしてから重油の中に入れるの？ 方向づけ：絞り込み質問 

186 CMT あのー，どんどん元気にさせる。  

187 H どうやったら，元気になる？ 方向づけ：絞り込み質問 

188 CMT 栄養あげる。  

 

番号 発話者 発話内容 Scf 分類 

180 CMT だって，自分が遅れたから。  

181 H 遅れた？ 修正示唆：発話の再生Ⅱ 

182 CMT 遅れてないけど，ギリギリだったから。  

  （省略）  

187 H どうして殴ってくれって言ったんだろう？ 修正示唆：質問の繰り返し 

188 CMT え？忘れたかも。  

189 H え？メインのところなのに？  

190 CMT ああ，あれか，諦めたから。  

191 H もうちょっと詳しく説明して。 修正示唆：詳細求め 

192 CMT 変な夢を見たからさ，殴ってくださいとか言った。  

193 H 夢でどんなことを見たの？ 方向づけ：絞り込み質問 

194 CMT あなたはもうすごいよとか言った。  

195 CMT セリヌンティウスとか，もうどうでもいいとか夢に

みたから。 
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【会話 3】CMT 3 作品目「走れメロス」 「発話再生Ⅱ」に対する反応② ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

【会話 2】【会話 3】に見られるように，CMT の発話を再生することにより，CMT は修正の必

要性を察知し，独力で修正を試みている。情報を補うため，若干の絞り込み質問を要する

ものの，自己修正できるようになってきたことが上記のやりとりからも見受けられる。 

このように Scf に対する反応の変化を見極め，徐々に「方向づけ」Scf から「修正示唆」

Scf へと移行することで，自己修正を促し，支援者から子どもたちへ対話の主導権を譲り

渡していく過程を可視化することが可能になると言えよう。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

番号 発話者 発話内容 Scf 分類 

197 H セリヌンティウスは，なぜ自分のことを殴ってくれっ

て言ったの？ 

 

198 CMT だって，あいつはさ，メロスのことを信じられなかっ

たから。 

 

199 H 信じられなかった？ 修正示唆：発話の再生Ⅱ 

200 CMT あの，わかんない。あの言葉。  

201 CMT 何だっけ？  

202 CMT うがったじゃなくて，う，う…。  

203 H あったね，その言葉。  

204 CMT 疑った。  

205 H ずっと疑ってたの？ 方向づけ：絞り込み質問 

206 CMT 1 回だけ。  
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第 3 節 考察 

6.3.1 マクロ・スキャフォールディングについて  

マクロ Scf とミクロ Scf に分け，予め計画された Scf と，偶発的かつ相互作用的な Scf

の両面から分析を行った。マクロ Scf に関しては，ハモンド(2009)の枠組みを援用し，「活

動の明確なゴールを示す」，「学習活動を注意深く配列する」，「メッセージの多様性を利用

する」，「メタ言語的な気づきを促す」の 4 つの観点から分析を行った。本研究で実施した

活動全てに，これらのマクロ Scf が埋め込まれているわけではなく，各活動の目的や特徴

に応じて，組み込まれていることが明らかになった。 

 まず，「活動の明確なゴールを示す」Scf が積極的に使われていたのは，「科学の不思議

を題材とした読みの活動」および「理科」のリライト教材を用いた読みの活動であった。

ゴールを明確に示すことは，読み取るポイントを絞り，明らかにすべきことを浮き彫りに

する効果があったと思われる。また，これらの活動の特徴からも，絞り込んだポイントを

捉えることで，「読めた」「解けた」という達成感が得られ，読みの活動に対する自信につ

ながったと言えよう。 

 次に，「学習活動を注意深く配列する」Scf に関して，「料理を題材にした読みの活動」，

「理科」「国語科」を支援する際に，積極的に用いられていた。これらの支援中に行う段階

的な活動は，独立して存在しているわけではなく，現行の活動が，次の支援の基礎となり，

支えとなるように配列されていた。このように注意深く配列することによって，無理なく，

スモールステップを重ねるような活動となる。また，初期指導と読みの活動のギャップを

埋め，日本語支援の場から在籍学級へ，学校から社会へと繋ぐ懸け橋の役割を果たしてい

た。 

 「メッセージの多様性を利用する」Scf では，「交換日記」「理科」「国語科」「新聞作り」

の活動において，積極的に用いられていた。これらの活動は，多様なリソースを活用して，

子どもたちの理解を支えただけではなく，それぞれの特徴を活かし，「情報を得る」，「メッ

セージを伝える」，「情報を応用する」という目的を達成するための多様なアクセス方法を

提示していた。このように多様なアクセス方法を提示することで，近い将来，同様の課題

や問題に直面した際，子どもたちが独力でそれを達成できようになるための支援に繋がっ

たと思われる。 

 最後に，「メタ言語的な気づきを促す」Scf は，「理科」と「新聞作り」で積極的に用い

られていた。日常生活で使われる語と学習言語で用いられる語，話し言葉と書き言葉など，

使用する状況や場面において，言葉を使い分けることを意識させる活動に繋がった。また，

「新聞づくり」では，読み手の立場を考えることによって，自分自身の読みの力について

振り返り，自身の読みの力をモニターする機会となった。 

以上のことにより，活動の目的や特徴に合わせて，何を最も重視するのかを見極め，支

援内容を計画していくことが重要であった。また，支援を組み立てるにあたり，日本語能

力だけを基準に考えるのではなく，既有知識の多いものから少ないものへ，心的負担の軽

いものから重いものへと，支援の流れを組むことが有効であることが示唆された。 

以下，次章にて読みとの関わりを述べる。 
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6.3.2 ミクロ・スキャフォールディングについて 

 ミクロ Scf に関しては，Gibbons(2003)の枠組みを援用し，本研究の考察に基づき，理論

的な枠組みを提示したい。その内容は，Scf を「言い換え」，「方向づけ」，「修正示唆」，「知

識の文脈化」，「情意面」の 5 つに分類し，さらに，その下位分類として Scf を 22 個に分け，

分析を行った（第 6 章 第 2 節参照のこと）。その結果，ミクロ Scf を行うにあたり，「活動

の目的」，「読みの力」，「個性」の 3 項目に応じてミクロ Scf が調整されていることが明ら

かになった。 

 

6.3.2.1 活動の目的に応じたミクロ・スキャフォールディング 

 マクロ Scf で述べたように，ミクロ Scf についても，活動，および，テキストの特性や

目的に応じて調整することが重要である。「交換日記」を用いた活動では，読み取った内容

の引き出しや，話題の展開が重視されていたため，「方向づけ」の中の「絞り込み質問」が

多用されていた。また，「料理に関する読み物を題材とした活動」，「科学系の読み物を題材

にした活動」，「国語科」では，内容理解度に加え，読みのプロセスを明らかにすることを

目的としていたため，「修正示唆」の中の「詳細求め」や「理由求め」なども頻出していた。

「理科」では，学習言語，また，その単元における重要単語を正確に操れるようになり，

文章問題を正確に読み取れるようになることを目指していたため，「言い換え」や「明示的

提示」が多く現れていた。このように，活動の特性や目的に応じて，子どもたちに必要な

ミクロ Scf を見極め，調整していくことが重要だと思われる。 

 

6.3.2.2 読みの力に応じたミクロ・スキャフォールディング 

 「読みの力」に応じてたミクロ Scf の調整について述べる。活動の目的だけではなく、

子どもたちの反応や読みの力に応じて，どのような Scf が必要なのかを見極める必要があ

った。つまり，同一の活動で同一のテキストを使用しても，支援する子どもの「読みの力」

によって，Scf は異なるものになる。一人の子どもを対象とした場合も，その子どもの読

みの力の伸張に合わせ，調節を行うことが重要となる。読みの力が十分ではない，または

読み取っているけれども産出できないという段階では，「方向づけ」の中の「絞り込み質問」

や「頭出し」が多用されていた。その後，徐々に「促し」が増加する傾向にあった。また，

読みの力がついてくるとともに，強く方向づけるのではなく，修正の必要性を示唆する暗

示的な Scf を行い，自己修正を求める Scf が増加した。さらに，「反論」や「否定引き出し

質問」などを用いて，子どもたちの立てた仮説や意見を揺さぶるようなやりとりが見られ

るようになった。 

以上のことにより，ミクロ Scf は，総体的に見て，子どもの力の伸長に従い，明示的な

ものから暗示的なものに変化していったことが明らかになった。これは，Aljaafreh & 

Lantolf(1994)の調査結果とも合致する。このように，子どもたちの力に応じて，支援者が

方向づけるのではなく，徐々に主導権を子どもたちに譲り渡し，足場を外していくことが

重要だと思われる。 

  

6.3.2.3 「個性」に応じたミクロ・スキャフォールディング 

6.3.2.2 では，子どもたちの読みの力に応じて，明示的な Scf から暗示的な Scf に調節
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されていったことを明らかにした。しかし，明示的なものから暗示的なものへと変化する

流れの中で，必ずしも同一の Scf が行われたわけではなかった。子どもたちの性格や個性

に合わせ，最も適切だと思われる Scf が選択されていた。子どもたちの個性に応じた例を

以下に示す。 

①「修正示唆」の中の「沈黙」が意味するもの 

支援中に稿者が「沈黙」した場合，VFN にとっては，ゆっくりと考える時間となる。VFN

はマイペースな性格で，沈黙が長時間続いても，気に留める様子もない。しかし，長期に

渡る支援から，沈黙には 2 パターンあることがわかった。一つ目は，沈黙が続いている間，

顔を上げ，一点を見つめている場合と，下を向いたり，次のページを捲ろうとしたりする

場合である。前者は，思考を整理している時間であり，後者は「わからない」というサイ

ンであった。以下に，前者の例を示す。 

 

【会話 4】「沈黙」に対する VFN の反応 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

 一方で，CMH と CMT にとって，「沈黙」は暗示的に修正を示唆するものと判断される。ま

た，沈黙が長く続くと，居心地が悪いようで，沈黙を会話で埋めようとする傾向があった。

以下に，その例を示す。 

 

【会話 5】「沈黙」に対する CMH の反応 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

【会話 6】「沈黙」に対する CMT の反応 ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

11 VFN 毎日，チェロは食べる。だから。 

（沈黙 20 秒） 

13 VFN 生き物は生まれて，成長に，老いてしまう。 

14 VFN 1 秒も同じじゃない。 

15 VFN でもチロはチロ，あなたはあなた。 

16 VFN 変化成長しながら，つながっている。 

17 VFN ロボットにはこのような変化や成長はありません。 

 

81 H どういうお話だった？ 

82 CMH 魚はどうやって寝るの話だった。 

(沈黙 5 秒） 

84 CMH 話だった。まだ話すの？ 

 

345 H じゃあ，ブラックホールはどうやってできるの？ 

346 CMT あの，爆発したから太陽が。 

（沈黙 5 秒） 

347 CMT え，違う？ 

348 CMT いや，ちが，星を爆発したから，すごく小っちゃい，でも重いの星ができるから。 
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 このように同じ「沈黙」という行為に対して，子どもたちの性格や個性によって，受け

止められ方も異なる。よって，同じ Scf を行っても，機能が異なる場合がある。だからこ

そ，教師からの一方的な Scf ではなく，子どもたちの反応を省察し，調整していく必要が

あると言えよう。 

 

②「肯定フィードバック」が意味するもの 

VFN は確信が持てるまで，発言しようとしないため，「頭出し」や「促し」，「肯定フィー

ドバック」が大きな役割を果たし，CMH は，読みの活動に対しての不安が大きく，特に「肯

定フィードバック」が情意面の支えとなった。このように，通常「肯定フィードバック」

は「善」とみなされる。しかし，対象となる子どもの年齢や性格，状況によっては，効果

的に機能しない場合もあることを強調したい。 

CMT は子ども扱いされることを嫌い，必要以上に「肯定フィードバック」を行うと逆効

果になることもあった。その例を以下に示す。 

 

【会話 7】「肯定フィードバック」に対する CMT の反応Ⅰ ※H…稿者 

 

 

 

 

 

【会話 7】では，CMT が独力で答えることができず，稿者が部分的な読みを促し，その

後，正答を見つけ出した際の会話である。稿者は，部分的に読み直しはしたものの，正答

を見つけ出せたことに対して，「肯定フィードバック」を行ったが，CMT にとっては，独力

で答えられなかったという思いが強く，非常に不機嫌な様子を見せた。 

 

【会話 8】「肯定フィードバック」に対する CMT の反応Ⅱ        ※H…稿者 

 

 

 

 

 

 

 

 

【会話 8】は，難しい問題だという予告に対し，CMT は単純な文章の抜き出しであり，

難しい問題ではないと判断した。しかし，それに重ねて「肯定フィードバック」をしたた

め，語気を強めて，難しい問題ではなかったと主張している。また，CMT は情報の抜き出

しよりも，文章を基にした推論のほうが難しいと判断していることからも，CMT の中で，

問題の難易度や肯定フィードバックされるべき対象の基準が明確に存在しており，安易な

「肯定フィードバック」は，正当に評価されていないと感じたり，子ども扱いされている

87 H じゃあ，またちょっと難しい問題ね。 

88 H エジプトに絵が書いてあったでしょ。どんな絵が… 

89 CMT ああ，ビールを作る，パンを作る。 

90 CMT 先生！これ，難しい問題は難しくない。 

91 H よく細かいところまで覚えてるね。 

92 CMT ちが，全部教科書にあるでしょう！ 

93 CMT 教科書にないの問題は難しいよ。 

 

171 CMT ああ！カビ！（稿者注：独力では答えられず，部分的な読みを促された後に正答） 

172 H ピンポン！すごいじゃん。 

173 CMT 全然ピンポンじゃない。 

174 CMT 最悪だ。 
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と取られたりする可能性がある。そのため、「肯定フィードバック」や「同意」よりも，「反

論」を行ったほうが，やりとりが活発となり，CMT の発話も促進される傾向が見られた。  

上述した 2 つの例からも，同一の Scf を行っても，その効果は，子どもたちの性格や年

齢などによって，異なることが明らかになった。 

 以上のことにより，ミクロ Scf を行う際は，「目的」，「読みの力」，「個性」の 3 項目に応

じて，ミクロ Scf を調整することが重要であることが Scf の分析から示唆された。また，

このようにミクロ Scf を調整することによって，個別性に対応し得る Scf が実現すると思

われる。 
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第 7章 総合的考察 

  

本研究では，対話を通した読みの活動を重視してきた。読みの活動では，文章理解のみ

ならず，読みとった情報を分析的に考え，それらの情報を応用して創造する力の獲得を目

指した。しかし，読みの活動に対して強い拒否反応を示し，立ち歩いたり，読み物を前に

硬直したりしてしまう子どもたちにとっては，不安やプレッシャーを取り除き，読みの活

動へ如何に誘うかが鍵となる。そのため，読みの活動の入口として，初期指導を終えたば

かりの VFN へは，日常生活に密接に関連する交換日記を，口頭によるコミュニケーション

には問題ないが，読みの活動に苦戦している CMH と CMT には，興味・関心の高いものを題

材にした読み物を採用した。そして，「できた」「読めた」という成功体験を通して，自信

を高め，得意科目から苦手な科目へ，そして，新聞作りへと段階的な支援を行い，総合的

な読みの力の獲得を目指した。以下に，本研究における研究目的を示す。 

 

① 読みの力を支える教材，および，その段階的な支援方法を提示すること 

 

② DA の可能性を追求する上で必須となる Scf の役割とその有効性を明らかにすること 

 

③ 支援と評価を融合させた対話による評価法，DA の可能性と限界を検証し，今後の学習支援の方向性

を示すこと 

 

本章では，上記の研究目的が達成されたかを検証すべく，本研究で行われた支援を，各

活動がどのように子どもたちの読みの力を支えていたかという点から振り返る。次に，DA

の可能性を検証すべく，DA を採りいれた活動で必須となる Scf の果たした役割とその有効

性を考察する。到達度ではなく熟達度を示す DA は，子どもたちの近い将来の可能性に目を

向けている点からも，日本語支援の場において，大いに貢献できる可能性を持つと思われ

る。そこで DA の持つ可能性を明らかにするとともに，その問題点をとりあげ，その解決策

を提示する。そして，多様な文化的背景を持つ子どもたちが集まる日本語支援の場で，個

別性に対応するとはどのような支援を指すのかを明らかにし，新たな支援の方向性を提案

する。 

 

第 1 節 支援活動の振り返り 

7.1.1 教室外における読みの活動 －交換日記を用いた読みの活動－ 

 第 2 章で述べたように，VFN が交換日記を始めた当初は，一文を読み取るのに精一杯で，

音読をしても，文字を追うことに必死で，意味まで読み取れないという状況であった。初

期指導を終え，ひらがなやカタカナが読めるようになったからといって，当然のことなが

ら，いきなり教科学習に取り組むことは不可能であった。しかし，日本語能力に合わせ，

幼児または小学校低学年向けの絵本を読みの教材として扱うわけにもいかない。なぜなら，

VFN は小学校 5 年生であり，彼女の認知能力に不適切である上，自尊心を傷つけてしまう

恐れがあるからだ。そこで，本活動では，VFN が読みたい・知りたいと思えるような文章

で，且つ，日常生活にかかわり，既有知識が活用できる交換日記を教材として扱うことに
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した。 

 交換日記には，3 つの特徴が挙げられる。第 1 に，友人とのコミュニケーションが最大

の関心事である VFN にとって，友人からのメッセージが書かれている交換日記を読むこと

の意義は大きいという点である。第 2 に，交換日記に登場する話題は，日常生活に密接に

関わっており，特に行事や授業内容，休み時間など，既に VFN が経験していることが，頻

繁にとりあげられた点である。学校という特殊な環境の中で，集団生活を送っているため，

友人間で共通の話題が多く，既有知識の活用を可能にした。第 3 に，友人が日替わりで VFN

に向けて，メッセージを書くため，話題が重複し，繰り返されることが多く見られた点で

ある。話題の繰り返しは，一見，退屈なように思われるが，この繰り返しこそが「なぞり」

となり，そして「かたどり」へと繋がった。何度も同じ話題が繰り返されることにより，

友人が書いたメッセージが VFN にとっては，モデル文となり，また同じようなトピックが

挙げられた際の支えとなった。メッセージを真似ることを繰り返すうちに，徐々に自分の

ことばや思いを自身のコメントに反映できるようになってきたことが観察された。また，

週に 1 回，「特別ページ」を作成することで，友人に向けて，情報発信することが可能にな

った。普段は，友人からの質問に短く答えるにとどまり，VFN から何かを教えたり，発信

したりする機会はほとんど見られなかった。しかし，特別ページを作成するようになり，

母国のこと，興味のあることなどが発信できるようになった。この「特別ページ」作りが

きっかけとなり，VFN の自宅に友人を招き，母国の料理を振る舞ったり，ベトナムの遊び

を教えたりする機会に繋がった。 

 しかし，初期指導を終えた直後の VFN にとって，交換日記を開始した当初は，負担が大

きいものであった。支援終了後のインタビューで，交換日記を用いた活動を振り返り，「は

じめのころは，コメントを毎日書くのが大変だった」「メッセージの意味がわからなくて，

コメントに何を書いていいかわからなかった」という感想を述べた。子どもたちの主体性

を重視することは，日本語支援を行う上で大変重要だと思われる。しかし，初期指導を終

えたばかりの VFN にとって，毎日 VFN 一人に向けて，メッセージが書かれ，そのメッセー

ジに対して，遅れないようにコメントを返すという活動は，過度の負担がかかっていたと

思われる。主体性を重視しつつも，計画的に支援者が仲介し，その活動が軌道に乗るまで

支えることが必要不可欠であった。 

本活動の中盤から導入した「交換日記の振り返り活動」は，対話を通して話題を展開し，

VFN の内なる声を言語化する役割を果たしていた。つまり，対話を通して，思考やスキー

マを刺激するとともに，「なぞり」から「かたどり」へと導くためのモデルを提示していた。

この「振り返り活動」は VFN を手助けするだけではなく，その後，独力で交換日記を続け

ていく力を養うことにも繋がっていた。現に，本活動で始めた交換日記は，支援終了後も

VFN が小学校を卒業するまで継続されていた。このように，独力だけではできないことを

支援するだけではなく，将来的に助けを得なくても独力で成し遂げられるようになること

を目指して，支援することが大変重要だと思われる。 

以上のことにより，初期指導を終えたばかりの JSL の子どもたちが，読みの活動への第

一歩を踏み出す際に，有効だと思われる支援設計，および，支援方法を以下にまとめる。 
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表 1 初期指導から読みの活動への第一歩を踏み出す支援 

 

 

 

 

 

 

 

7.1.2 日本語支援教室内における読みの力  

              －興味・関心の高いものを題材にした読み－ 

 ある程度まとまりのある文章を読み取れるようになっても，日本語でぎっしり書かれて

いる読み物を前にすると，不安やプレッシャーを感じる子どもたちは少なくない。本研究

で対象とした子どもたちも例外ではなかった。「日本語で書かれた文章を見ると，頭がぐち

ゃぐちゃになった」という CMH の発言からもわかるように，読みの活動は認知的・心的負

担の大きいものである。さらに，小学校高学年になると，かれらの知的好奇心を刺激する

ような読み物と，日本語で読める読み物の差が大きく，テキストの選定が一層難しくなる。 

 本活動でも，まさにこのような状態に陥り，テキストの選定が非常に困難な状況であっ

た。そこで，子どもたちの個別性を尊重し，かれらの興味・関心の高いものを教材として

採用することにした。興味・関心の高いものであれば，そのトピックに対して，多少なり

とも既有知識を持ち合わせており，その既有知識を活用して，読みの活動を促進できるの

ではないかと考えたからである。しかし，かれらの興味・関心のあるものなら，どんなも

のでも教材として適しているというわけではない。支援設計にあたり，次の点が配慮され

ていた。 

 第 1 点は，テキストの選択権を子どもたちに委ねた点である。かれらの興味関心の高い

分野のテキストを多数集め，その中から，子どもたち自身がテキストを選定する。テキス

トの選択権を子どもたちに委ねることで，読みの活動に対して責任感が生まれる上，情報

を取捨選択する力を養うことに繋がると考えたからだ。タイトルや挿絵，あらすじなどか

ら判断し，必要となる書籍や資料を選び出す力は，将来，情報化社会を生き抜く上で必要

不可欠な力である。しかし，与えられた本を読むだけでは，このような力を養うことがで

きない。つまり，情報弱者に陥らないためにも，読みの活動を通して，情報を取捨選択し，

適切なものを選び出す力の育成が重視されていた。 

第 2 点は，読みの目的を一つに絞り込んだ点である。上述したように，かれらにとって，

読みの活動は認知的・心的負担の大きなもので，たとえ，既有知識を用いても，厳しいも

のがあった。そこで，読む目的を一つに明確に絞り込んだ。VFN に関しては，その料理の

作り方を読み取り，実際にその料理が作れるようになること。CMH・CMT に関しては，各テ

キストのタイトルにもなっている科学の謎を解明することが目的となる。このように，何

を明らかにするのか明確にしてから，読み進めることで，ポイントが絞られ，負担の軽減

に繋がったと思われる。また，テキストを読み終えるごとに，料理が作れるようになった

り，科学の謎が解明できたりと，達成感が得られる点も，積極的な読みの姿勢を引き出し

た要因と言えよう。 

支援設計 支援方法の提案 

1. 子どもたちが学ぶ意義を感じられる支援 

2. できる限り，子どもたちの日常生活場面に 

  近づけた支援 

3. 多くの繰り返しを含む支援 

1. 「なぞり」から「かたどり」へ導くための 

モデルを提示する 

 

2. 対話を通してスキーマや思考を活性化させる 
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第 3 点は，本活動を通して，読書の楽しみや，本から有益な情報を得られたという経験

を通し，支援が終了しても，読書習慣が継続されることを視野に入れた点である。そのた

め，本活動では，学校の図書室や町の図書館に所蔵されているもので，複数のシリーズが

あるものをテキストとして採用された。 

 子どもたちの興味・関心の高いものを題材としてとりあげた読みの活動において，有効

な支援方法として以下の 3 点が挙げられる。 

 第 1 点は，個別性に対応させ，視覚効果やリライト教材を活用する点である。読みの活

動を困難にしている要因は，三者三様であった。そのため，文字のフォントや行間，漢字

の振り仮名，吹き出しなど，個別性に応じて，教材の作成方法を調整した。支援する側と

しては，手間がかかり，負担も大きくなるが，子どもたちを巻き込んで，何が読みの活動

の障壁となっているのか，どうすれば読みやすくなるのかなど，読みの活動や自身の読み

の力をモニターすることで，メタ認知能力を養うことにも繋がった。そして，今後，支援

以外の場で，困難に直面した際に，独力でその困難を克服する術を見つけられるようにな

ることも期待されていた。 

 第 2 点は，読む前に既有知識を十分に活性化させるとともに，読後にテキストから何を

学び得たのかを明確にする点である。読む前に「既に知っていること」，「これから知りた

いこと」を明らかにし，既有知識を活性化させてから読みの活動に入ることで，読みの活

動を促進させることに繋がった。そして，読後に「わかったこと」を整理することによっ

て，テキストを読む前後の知識の変化に気づき，達成感や自己有能感を高める役割を果た

していた。 

 第 3 点は，個別性に応じてミクロ Scf を行う点である。子どもたちの読みの力に応じて，

明示的なものから暗示的なものへ，方向づけの強いものから自己修正を促すものへと注意

深く調整を行った。このようなミクロ Scf とともに，読みの活動を行うことによって，子

どもたちは「できた」「読めた」という実感を得ることができた。また，「子ども－教師」

間，「子ども－テキスト」間に対話が生まれ，その二重の対話性が能動的な読みの活動へ導

いたと言えよう。 

以上のことにより，文章の読み取りはできるようになったものの，読みの活動に依然と

して不安やプレッシャーを感じる子どもたちに有効だと思われる支援設計，および，支援

方法を以下にまとめる。 

 

表 2 読みの活動に不安やプレッシャーを感じる子どもたちに対する支援 

 

 

 

 

 

 

 

 

支援設計 支援方法の提案 

1. 興味・関心の高いものをテキストとして収集 

し，テキストの選択権を子どもに委ねた支援 

 

2. 読みの目的を明確に絞り込んだ支援 

 

3. 読書習慣の継続が可能なテキストを用いた 

支援 

1. 個別性に応じ，視覚効果やリライト教材を 

活用する 

 

2. 読む前に既有知識を活性化させ，読後，知識の 

変化に注目させ，達成感や自己有能感を高める 

 

3. 個別性に応じ，ミクロ Scf を調整する 
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7.1.3 在籍学級へ繋がる読みの活動 

 教科学習の支援として，本研究では理科と国語科の支援をとりあげた。VFN・CMH・CMT

は，国籍や年齢，文化的背景や家族構成など，三者三様である。しかし，その中でも，共

通していたことは，頑張りたい科目，または好きな科目として理科を挙げ，苦手な科目，

または嫌いな科目として国語科を挙げた点であった。そこで，本研究では，まず頑張りた

い教科に挙げられている理科をとりあげ，得意科目を作ることが重視されていた。 

 

7.1.3.1 理科の支援 

 本活動では，在籍学級で行われた実験や観察を通して，得た知識を既有知識として活用

した。確認プリントでどの程度，文章問題が読みとれるのかを把握した後，リライト教材，

単語カードを用いた産出トレーニング，非連続型テキスト，そして，再度確認プリントに

挑み，文章問題を読み解けるようになることを目指す活動であった。支援を設計するに当

たり，以下の 2 点が配慮されていた。 

第 1 点は，一つの学習単元に対して，リライト教材，単語カード，非連続型テキスト，

確認プリントと豊かなリソースを用いて，同じ内容を繰り返し，螺旋状に学べるように活

動が配列されていた点である。このように多様なリソースを活用することは，ハモンド

(2009)の「幅広い言語知識や記号的な材料を用いることは，生徒たちが新たな知識や概念

を理解する際，同じような内容や情報にさまざまな材料から取り組むことができる(p.25)」

という主張とも合致している。 

 第 2 点は，リライト教材の冒頭に，学習単元に関連する内容のクイズを盛り込み，日常

生活と学習内容を結び付け，理科の持つ面白さが強調されていた点である。面白いだけの

クイズではなく，リライト教材を読み，それが理解できれば，身の回りにある謎（クイズ）

を科学的に説明することができることが強調されていた。 

理科の教科支援における有効な支援方法として以下 3 点が挙げられる。 

 第 1 点は，体験を通して得た知識とことばを一致させることである。子どもたちは在籍

学級において行われた実験や観察を通して，目の前で起きた事象について理解しているが，

それをことばによって，つまり日本語で再構築することに困難を感じていた。そこで，視

覚効果を盛り込んだリライト教材を使用し，実験や観察で目にした事象とことばを一致さ

せる支援が行われた。 

 第 2 点は，日常生活で用いられる語と，理科の授業で用いられる語の違いを意識させた

点である。単語カードを用いた産出トレーニングでは「学習言語化」を求める Scf が頻出

していたことからも，理科特有の言い回しや表現を目指した支援であったと言える。ハモ

ンド(2009)は，「実験の中で何が起こったのか順を追って話すことが求められると，生徒た

ちは実験の結果を，言葉を使って再構成することになる(p.27)」とし，このように順を追

って話す活動が，適切な語彙の導入に繫がると述べている。 

 第 3 点は，理科特有の言い回しや表現，学習単語を正確に操れるようになることを目指

し，子どもたちの力に応じて，「明示的提示」や「方向づけ」などの正確性を高める支援が

行われた点である。話し言葉と書き言葉は異なるものの，口頭で学習言語が正確に操れる

ようになれば，文章問題が読みとれるようになることが明らかになった。 

以上のことにより，視覚効果および単語カードを活用した理科の支援活動において，有
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効だと思われる支援設計，および，支援方法を以下にまとめる。 

 

表 3 理科の活動 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

7.1.3.2 国語科の支援 

 国語科は，本研究で対象とした子どもたちにとって，苦手意識が強く，負担の大きい教

科であった。しかし，かれらは少なくとも成人するまでは日本に留まる予定であり，負担

が大きいからといって，国語を避けて通るわけにはいかない。また，いつまでも特別扱い

されるのではなく，クラスメートと同じ内容の勉強をしたいと少なからず思っていること

も事実である。そこで，本活動では，かれらの負担を軽減しつつ，在籍学級につながる国

語科の支援が行われた。 

 小学校高学年になると，国語科の教科書に登場する話は長文かつ抽象的なトピックが多

くなる。その上，トピックによっては，JSL の子どもたちにとって馴染みが薄く，想像す

らできないというものも少なくない。つまり，長文かつ複雑な文章が並ぶ上，既有知識も

活用できないという二重の苦しみを抱えることになる。そこで，本活動において，支援を

設計するに当たり，以下の 2 点が考慮されていた。 

第 1 に，母語リライト教材を用いて，話の大枠を捉え，それを，易しい日本語リライト

教材を読む際の既有知識として活用し，さらに日本語支援教室で学んだことが，在籍学級

の国語科の授業を受ける際の既有知識になるよう段階的な支援が組まれていた点である。

つまり，1 つの活動が次の活動の既有知識として読みの活動を支え，また次の活動へと懸

け橋となる効果が期待されていた。このように，同一のトピックを，母語リライト教材，

易しい日本語リライト教材，教科書原文と 3 種類の教材を用いて，繰り返すことによって，

理解を深めることにも繋がったと思われる。 

第 2 に，テキストに故意に情報のズレを作った点である。全く同様の内容を読んでいる

わけではなく，徐々に情報量が増していく。初めに母語リライト教材を読んだときは，話

の大枠しか描かれていないため話が繋がらなかったり，理解できなかったりする箇所が出

てくる。一貫性や妥当性を高めるため，次の教材を読み進めることになる。つまり，情報

のズレを故意に作ることによって，母語リライト教材を読んだ後に，易しい日本語リライ

ト教材を読む必要性が生まれる。また，このような情報のズレに焦点を当て，読み進める

ことで，読み取るポイントが絞られ，さらに読みが深まると思われる。 

支援設計 支援方法の提案 

 

1. 在籍学級での実験や観察を基に，多様な教材 

を用いて，1 つの単元を繰り返し，螺旋状に学 

びが起きるよう活動が配列された支援 

 

2. 日常生活と科学を結び付け，理科の持つ面白

さを強調した支援 

 

1. 体験的に学んだ知識とことばを一致させる 

 

2. 日常生活で用いる語と学習言語の違いを意識 

させる 

 

3. 理科特有の言い回しや表現，学習言語を正確に 

操れるようになることを目指し，力に応じてミ 

クロ Scf を調整する 
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以上のことにより，本活動では，情報量の異なる教材を用意し，同一のトピックを繰り

返し，段階的に理解が深まるように支援が設計されていた。このような国語科の支援を行

うにあたり，以下の点が配慮されていた。 

 第 1 点は，子どもたちにとって馴染みの薄いトピックを取り上げる場合は，写真や映像

などを使って，具体的なイメージが浮かぶような導入活動が積極的に取り入れられていた

点である。そして，子どもたちの興味を引き付けるため，文化的背景などの紹介も行われ

た。 

 第 2 点は，視覚効果を取り入れつつ，個別性に対応したリライト教材が用いられた点で

ある。「7.1.2 日本語支援教室内における読みの力」同様に，子どもたちを巻き込み，リラ

イト項目を考え，読みの障壁となるものを取り除くことが行われた。 

第 3 点は，子どもたちの性格や Scf に対する反応を注意深く観察し，ミクロ Scf を随時

調整した点である。さらに，母語リライト教材を読む際に，ズレに焦点を当て，何を明ら

かにするために易しい日本語リライト教材を読むのか明確にした点が挙げられる。このよ

うに教材と Scf の両面から，読みの活動が支援されていた。 

第 4 点は，読み取れているけれども，産出できない場合を考慮し，絵やイラスト，挿絵

カードなど多様な媒介が用意され，産出が促されていた点である。独力ではうまく産出で

きないけれど，読みとった情報を絵に表したり，挿絵カードを並び替えたりすることによ

り，可視化できない読みのプロセスや，読みとれているけれども産出されない内容を把握

することが可能になった。 

以上のことにより，国語科の支援活動において，有効だと思われる支援設計，および，

支援方法を以下にまとめる。 

 

表 4 国語科の活動 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

以上のように，教科学習とことばの学びを統合した支援を行った。ギボンズ(2009)は， 

ある教科単元に精通し，その単元に関するスキーマを活用することで，「教科内容がことば

の発達を『つるす』かぎ針となったり，逆に，ことばが教科内容の理解の発達を引き上げ

るかぎ針となったりすることもある(p.48)」と述べている。この主張は第 4 章の在籍学級

に繫がる読みの活動とも合致する。理科は，概念の理解が先にあり，その既有知識を利用

支援設計 支援方法の提案 

 

1. 母語リライト教材，易しい日本語教材， 

教科書原文と段階的に積み上げることによ 

り，一つの活動が次の活動の既有知識にな 

るように配列された支援 

 

2. 各教材の情報量をコントロールし，ズレを 

生じさせることによって読む必要性を埋め 

込んだ支援 

1. 導入活動を充実させ，既有知識を活性化させる 

 

2. 視覚効果を取り入れつつ，個別性に対応させた 

  リライト教材を作成する 

 

3. 個別性に応じたミクロ Scf を行い，教材間のズレ 

に焦点が当たるように促す 

 

4. 産出に限界がある場合，多様な媒介を通して産出 

する機会を与える 
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して，ことばの習得が行われた。一方で，国語科では，母語や易しい日本語リライト教材

を通して学んだことを基に，在籍学級への授業参加を目指した。以上のことから，教科学

習とことばの学びは相互的補完的な関係であり，ことばと教科学習を統合した活動は，こ

とばと教科学習のどちらにとっても有効であることが示唆された。 

 

7.1.4 社会への懸け橋となる活動 －新聞作り－ 

 本活動は，CMH の資料探しに苦戦していた姿をきっかけに，読みの活動に新たに組み込

まれた活動である。第 2 章から第 4 章の活動とは異なり，情報の検索や取捨選択という情

報の応用面に重きが置かれている点が特徴としてあげられる。そのため，具体的な情報収

集の方法が提示され，今後，支援の場以外でも，自律的に学習が進めていけるようになる

ことを視野に入れ，支援が組まれていた。また，通常は，稿者と子どもたち 1 対 1 の支援

であるが，本活動では読み手として，JSL の子どもたち同士や教師，クラスメートを対象

としていた点も，他活動と異なる点であった。新聞作りの活動を実施するにあたり，以下

の支援が行われた。 

 第 1 点は，情報リソースの活用方法が提示された点である。雑誌 1 年分の中から，2 つ

の記事を探し出す必要があったが，VFN と CMH は，膨大な情報量に圧倒されてしまった感

があった。そのため，雑誌を情報リソースとしてどのように利用するのか，目次や見出し

などに注目するように促し，段階的に情報を絞り込む方法が提案された。 

第 2 点は，さらなる情報を得るため，図書室の利用の仕方や情報検索の方法が示され，

今後，調べ学習や自律学習でも応用できるように情報収集の術が提示された点である。 

 第 3 点は，読み手の立場を意識させた点である。第 2 章から第 4 章までは，対話を通し

て内容理解に重きが置かれてきたが，今回は読み手が存在する。そのため，自分だけがわ

かればいいというものではなく，読み手の立場に立ち，新聞づくりに取り組むように促し

た。また，読み手の立場を考えることを通して，自分の読みの活動，読みの力について振

り返る機会にも繋がった。 

以上のことにより，新聞作りの支援活動において，有効だと思われる支援設計，および，

支援方法を以下にまとめる。 

 

表 5 社会への懸け橋となる活動－新聞作り－ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

支援設計 支援方法の提案 

 

1. 情報収集の方法を提示し，自律的に 

学習が進めていけるような支援 

1. 大量にある情報から必要な情報を，目次や見出 

し，写真，図などを有効活用し，絞り込む方法 

を提示する 

 

2. 図書室の利用方法や情報の検索方法などを提示 

し，情報収集できるようにする 

 

3. 新聞の読み手の既有知識や読み易さなどを 

意識させる 
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以上，第 2 章から第 5 章までに実施した日本語支援について振り返り，支援方法を提示

した。このように，子どもたちの言語能力だけを基準にして，教材を選ぶのではなく，子

どもたちの既知・未知の情報は何か，読みの活動を妨げているものは何かを把握し，それ

に応じて，視覚効果やリライト教材，単語カードなど，各活動の特徴を活かし工夫を凝ら

すことが重要である。つまり，子どもたちの能力に合わせて，教材を選ぶのではなく，子

どもたちの能力に合うように教材を調整することを意味する。 

このような支援を積み重ねることによって，初期指導と読みの活動，そして，在籍学級

の授業とのギャップを埋める役割を果たし，総合的な読みの力の獲得に繋がることが示唆

された。また，消極的だった読みの活動に対しても変化が見られた。「この前は 3 枚読んだ

から，今日は 5 枚読める（VFN）」「俺，そんなに[稿者注：読みの活動が]嫌じゃないよ。前

はうまくなかったじゃん。[稿者注：以前はうまくなかったから嫌いだった]今，うまくな

い？（CMH）」という発言にあるように，「読めた」「分かった」という成功体験を積み上げ

ることで，子どもたちの自信に繋がり，その自信が読みの活動への内的動機づけに強く関

わっていることが明らかになった。 

しかし，リライト教材を用いることにより，本来原作の持つ表現の豊かさや繊細な描写

が抜け落ち，表面的なものになってしまったことは否めない。また、読みの力として定義

した「書かれた文字を判別し，文を解釈し，既有知識や読み手自身と照らし合わせ，分析

的に考え，創造する力」のうち，「既有知識や読み手自身と照らし合わせ，分析的に考え創

造する力」を教材だけで支えるには無理があった。既有知識を活用し，分析的に考え，創

造するには，対話を通して思考を刺激し，深めていく必要があった。従って，良質の教材

があれば，支援が成り立つというわけではなく，子どもたちの為に調整した教材と対話を

通して，豊かなものにしていく必要があった。また，特に対話の中でも，思考の整理や深

化，そして情報の保持を支える Scf が大きな役割を果たしていた。第 6 章で Scf の役割に

ついて詳述したが，「目的」，「読みの力」，「個性」の 3 項目に応じて，ミクロ Scf を調整す

ることで，個別性に対応する Scf が実現する。このような Scf をすることによって，独力

と助けを得れば出来ることの両面から，子どもたちの発達を見ることが可能になる。支援

終了後のインタビューで，CMH・CMT は読みの活動に対話を取り入れたことについて次のよ

うに述べている。 

 

「学校のテストは本文読んで，答えっぽいところをコピーすればいいけど， 

これ（本活動）は，本当に分かってないと答えられない(CMH)」 

 

「読んだだけの時は，何となくわかるけど，先生が質問して，僕答えて， 

質問してってやってるうちに，はっきり分かる (CMT)」 

 

これらの発言からも，対話を通して「思考の整理・深化」が起きていたことが窺える。

従って，子どもたちの特性を迅速に，且つ，丁寧に捉え，テキストと対話の両面で支えて

いくことが重要である。さらに，かれらの個別性を考慮し，様々な活動を複合的に組み合

わせ，一つの活動が次の活動の基礎となり，豊かな読みの活動への懸け橋となるよう段階

的に支援を積み重ねていくことが総合的な読みの力の獲得に繋がると言えよう。 
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第 2 節 ダイナミック・アセスメントの可能性と問題点 

読みの力を測定するにあたり，最先端の技術をもってしても，子どもたちの頭の中を覗

くことはできない。まさにブラック・ボックスである。しかし，支援と評価を融合させた

DA を採用することで，「読めているけれども言葉にできない」という状態にある子どもた

ちから，ある程度，どのようなことが読み取れているのかを引き出すことができる。つま

り，通常の在籍学級で行われるような一斉テストでは，「無記入」となるところを，対話に

より読み取った内容を引き出すことによって，完全ではなくとも，どこまで読み取れてい

るのか，また，どこで読み誤ってしまったのかを明らかにすることが可能となる。 

DA は，子どもたちが独力で何ができるのか，また，独力では達成が困難なことであって

も，Scf を得れば何ができるようになるのかという情報を支援者に提供してくれる。つま

り，現段階で，できること，できないことに着目するだけではなく，子どもたちの近い将

来に目を向けていると言えよう。また，子どもたちがどのような読みのプロセスを辿り，

どのような箇所で躓いたのかを掴むことができ，今後の支援を計画する上で，どのような

支援が求められているのかという大変貴重な情報を示唆してくれる。 

子どもたちにとっても，独力では成し得なかったことを，Scf を得ることによって達成

することができ，「できた」「わかった」という成功体験を得ることに繋がった。また，ア

セスメント中にも，学びが起きる可能性が高く，前述の CMT の発言からも，アセスメント

中のやりとりが，CMT の思考の整理や深化を促していることが窺える。また，第 6 章で前

述したように，絞り込み質問などを繰り返すことによって，徐々に独力で情報を統合でき

るようになってきたことが観察された。よって，DA は内容理解度を測定するだけではなく，

対話を通したアセスメント，つまり，アセスメント中に Scf を行うことによって，成功体

験を得たり，アセスメント中に新たな学びが起きたりする可能性を大いに含んでいると言

えよう。 

 しかし，DA を実施する中で，その課題も明らかになった。まず，評価と同時に Scf を即

興で行うため，場合によっては Scf が起こるべき時に起こらない場合や，良質のものでは

なく，子どもたちの支えにならない場合も見られた。以下に CMH の発話を生かせなかった

例を示す。 

 

【会話 1】 CMH 独立的手がかり型の設問   ※（ ）稿者による発話 

 

 

 

 

これは，CMH が平和への願いを込めて原爆ドームが世界遺産として登録されたという話

（「平和のとりでを築く」）を読み，福島第 1 原子力発電所も世界遺産にすべきだと主張し

た際の会話である。CMH は明らかにテキストから「原爆ドーム」と「原子力発電所」の共

通点を見出し，それを論拠に意見を述べようとしていた。しかし，支援者はその意図に気

づかず，これ以上の深まりは生じなかった。しかし，「なぜ保存する必要があるのか」とい

う問いかけを行っていれば，さらなる「思考の深化」や，テキストと現実世界を結びつけ

た「考える力」に繋がっていたであろう。ここに，即興性の持つ弱点が浮き彫りになった。

設問骨子 回答 

どんなものが世界遺産

に登録されるべきか。 

ああ！福島第一原発！あれ，保存する意味あるよ。（それはちがうでしょう。）

でも，あれはね，壊さないとあれがでるから。（何が出る？）放射線…。 
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子どもの持つ個性，学習環境，テーマ等に応じ，臨機応変に対応することに Scf の意義が

あると思われる。しかし，その半面，子どもたちの発話や反応に，即座に反応し，Scf を

行うことは，大変困難であった。また，全ての行動に手を貸すのではなく，「独力では達成

できないことを，助けを得ることで成し遂げられるように支援する」ことが重視されてい

るが，この見極めが大変難しく，また，この難しさが，支援者によって異なる測定結果を

生むことに繋がる。そのため，DA は常に信頼性と妥当性が問題視されてきた。今一度，先

行研究より，明らかになった DA の問題点を以下に挙げる。 

 

①即興で行われる Scf は，支援者の力量に依存している点 

②支援者の力量に依存しているため，アセスメントの結果が支援者によって異なる点 

③個別の事例に留まってしまう点 

 

上記の問題点①②を解決するには，子どもたちの個別性に対応できるよう，支援者を育

成することが挙げられる。個別性に対応するとは，個人個人にバラバラの支援をするとい

う意味ではない。第 6 章で述べたように，「活動目的」「読みの力」「子どもたちの個性」に

応じて，Scf を行うことを意味する。よって，予め決められたリストから Scf を選び出し，

子どもたちに当てはめたり，支援者が好き勝手に，その場に応じて Scf をしたりするわけ

ではない。上述した 3 項目「活動の目的」「読みの力」「個性」を考慮し，Scf を調整する

ことが重要となる。「どのような Scf の仕方が有効か」「どのテキストが適切か」ではなく，

「どのように子どもたちの個別性に適した Scf を見出すか」「どのように適したテキストを

見つけるか」というように、個別性に柔軟、且つ、すばやく対応できる支援者の養成が求

められていると言えよう。 

本研究で採用した“interactionist DA”は，即興的に支援者と子どもが協働で創り上

げていくアセスメントであり，即興性や個別性が重視される。よって，問題点③「個別の

事例に留まってしまう点」は問題点ではなく， “interactionist DA”の特徴と言えよう。 

佐藤・熊谷(2010)は，評価方法とは，全てに対応できる唯一無二の評価方法があるわけ

ではないとし，「それぞれの教育現場の状況，そして，その目的やニーズに合った手法を取

捨選択し行われるものである（2010:はじめに iii）」と述べている。よって，日本語支援

の場では，入試や成績付けの為の到達度テストに比べると，測定結果の信頼性や妥当性を

問うことがそれほど必要とされていないのではないだろうか。それよりも，文脈の中で，

即興的かつ個別性を重視し，丁寧に記述していく DA こそが，子どもたちの持つ力の全体像

を，さらに，より教育的な評価に繋がると思われる。  

本研究では，DA による質的調査を積み重ねることによって，個別性を越えた支援方法を

見出すこともできた。Scf の分析にあたり，ミクロ Scf を 5 つに大きく分類し，質的変化

を調査した結果，読みの力の伸張に伴い，「明示的なもの」から「暗示的なもの」へ，「肯

定フィードバック」や「同意」に代表されるような「情意面」Scf から，子どもたちの打

ち出した仮説や意見を揺るがすような「方向づけ」Scf の中の「反論」が増加する傾向に

あった。これは，調査協力者 3 名に共通して言えることであり，各活動でも同様の現象が

見られた。この質的変化は，Scf という足場を徐々に外し，子どもたちに主導権を譲り渡

していく過程を示していると言えよう。 
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以上のことにより，良質の Scf を即座に行える支援者の育成とともに，個別性を重視し，

支援状況を精査する研究を積み重ねることによって，これらの課題が改善されると思われ

る。よって，DA は JSL の子どもたちにとっても，支援者にとっても，心理測定法によるテ

ストでは見落としがちな読みの力を測定することを可能にする点，支援を計画する上で有

益な情報を提供してくれる点から，日本語支援の場に有効なアセスメントだと思われる。

また，対話を通して学ぶ読みの活動は，１つの支援ではなく，個別性に合わせた複合的な

組み合わせであり，その支援状況の精査によって，子どもたちの持つ個別性や複雑性を明

らかにすることができる。また，子どもたちの本来持つ力を引き出し，その力を最大限に

伸ばすような支援を追求する上で，DA という評価法は子どもたちの成長を形成的に見る役

割を果たす。本研究ではその有効性が検証されたと言えよう。 

 社会を生き抜いていくには，読みの力の獲得は不可欠である。また，情報化社会となっ

た今，文章を解釈する力だけではなく，情報を取捨選択し，応用し，分析的に考え，創造

する力が求められている。JSL の子どもたちにとっても例外ではなく，このような総合的

な読みの力を獲得するか否かがかれらの将来を大きく左右すると言っても過言ではない。   

本研究では，総合的な読みの力を獲得すべく，様々な活動が段階的，且つ，多層的に行

われてきた。読みの力と一言で言っても，様々な読みが存在し，決して 1 つではない。そ

れにもかかわらず，稿者が修士課程において，読みの研究を行っていた際は，読みの力を

養うと言えば，当然，国語科の支援が結びついていた。しかし，読みの活動の入口は，国

語科に限らず，どこから入っても構わないのではないだろうか。図１に示した通り，初め

は，細々とした流れであっても，その流れが徐々に，他の川と合流し，力強い大河となる

ように，まずは，得意な分野，興味関心のある分野から読みの活動を始め，自信を高めつ

つ，様々な読みの活動に挑戦していくことが重要である。このように，個別性に対応し，

段階的に支援していくことが，力強い総合的な読みの力の育成に繫がると言えよう。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図 1 読みの力の川（VFN の事例） 
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今後の課題として，5 点挙げる。第 1 点は，調査協力者が限定的であった点である。本

調査で対象とした子どもたちは，中国とベトナムの子どもたちであり，他国に比べると，

漢字に慣れ親しんでいると言えよう。そのため，今まで漢字を目にしたことがないような

地域出身の子どもたちを対象とした場合は，さらなる支援が必要になるだろう。また，今

回は，小学校 5-6 年，中学 1-2 年という年齢であった。中学 3 年生や高校生を対象とした

場合，学習が高度かつ複雑になり，入学試験対策も大きく影響してくる。そのため，本研

究で扱った支援方法で，どこまで対応できるのか検証する必要がある。第 2 点は，各教科

に応じた細やかな支援のさらなる研究が挙げられる。本研究でとりあげた教科学習は，理

科と国語科に限られていたが，この 2 つをとっても，授業に参加するために必要となる力

が大きく異なっていた。ハモンド(2009)が，「生徒たちは，科学や歴史の教科内容を学習す

るのと同時に，そのジャンルの予測可能な文法形式だけでなく，そのジャンルの全体的構

造についても学習する（2009:16）」と述べているように，今一度，子どもたちの目線に合

わせ，各教科の授業でどのようなことに困難を感じ，どのようなことが理解を阻んでいる

のかを明らかにすると共に，各教科の特徴を捉え，具体的な支援設計および支援方法につ

いて，さらに研究を進めていく必要がある。第 3 点は，本研究では，読みの力に焦点を当

てているが，将来，正規メンバーとして社会に参加していくためには，4 技能全ての力を

養う必要があるという点である。事実，読むこと以上に，書くことに抵抗を感じる子ども

たちも少なくない。よって，今後，バランス良く 4 技能を伸ばしていけるような支援設計

を考えていきたい。第 4 点は，支援体制の整備である。協力者の子どもたちに対しては，

およそ 2 年に渡り，日本語支援に携わってきたが，ニーズ調査，教材作成，そして，日本

語支援を一人でこなすには，大変な労力と時間を要した。一人で全ての教科や学年を網羅

するのには限界があった。散在地域とはいえ，地域住民や行政の協力を得て，長期持続可

能な支援体制を築いていく必要性を痛感した。第 5 点は，第 4 点と重複するが，散在地域

では，母語話者支援者の定期的な支援協力を得ることが大変難しかった点である。そのた

め，母語リライト教材を使用しているものの，母語を使った豊かなやりとりを支援に取り

入れることができなかった。また，JSL 子どもたちの母語の力，および，母語の力の変化

を見ることができなかった。今後，母語話者支援者の協力を得ることが難しい場合は，保

護者を巻き込む等，複言語教育を重視していきたい。そして，本研究が学習の断絶を早期

に解消し，JSL の子どもたちが社会へ羽ばたいていく際の一助になれば幸いである。 
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