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日本語指導が必要な子どもたちの学力保障をめざして 
 

―学習内容を理解し，学んだことを表現することができる 

学習モデルの提示― 

 

平成22年6月末現在，本市において「初期日本語指導員」「日本語指導ボ

ランティア」による指導を受けている「帰国・外国人児童生徒」は111名

に上る。就労や国際結婚に伴う，「日本語指導が必要な子どもたち」の来

日が増加し，定住の傾向も見られる。こうした現状にあって，このような

子どもたちが自らの進路を切り拓いていくための学力保障が，大きな課題

となっている。 

日本語教室設置校以外の学校に,外国から突然の編入があった場合，そ

の児童生徒は，毎日の授業時間のほとんどを在籍学級で過ごしている。こ

のような状況から,子どもたちの学力を保障する最善の方法は，日々の在

籍学級での一斉授業において，学習内容を理解し，学んだことを表現でき

ることであると考えた。 

そこで本研究では,「日本語指導が必要な子どもたち」に焦点を当てた

授業改善の視点を示し,日本語の力が不十分な子どもたちが，国語科の本

文の内容を理解したり，社会科の歴史単元において時代の流れを把握した

りすることができるだけでなく，学んだことを自分の言葉で表現できる学

習モデルを提示した。 

そして，研究協力校での一斉授業において，対象児童生徒の日本語

の力に応じた支援を採り入れた実践を行った結果，「日本語指導が必

要な子どもたち」への支援は，決して特別な手だてではなく，その

支援は学級の全ての子どもたちに有効な支援となることが明らかに

なった。 
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はじめに 

外国にルーツをもつ子どもに初めて出会ったの

は，平成5年4月である。平成6年には，当時の厚生

省により「中国残留邦人等の円滑な帰国の推進及

び永住帰国者の自立支援に関する法律」が施行さ

れ,第二次帰国ラッシュと呼ばれる時期を迎えた。

それに伴い，全国的に呼び寄せによる学齢期の子

どもたちの編入も増加傾向にあった。平成8年度か

ら勤務した前任校でも,毎年次々に中国から日本語

指導が必要な子どもたちの編入があった。 

前任校では，平成12年頃を境に中国からの編入

が減少し,日本生まれや幼少期に来日した子どもた

ちが増加した。しかし，日本で長く生活してきた

子どもたちでも,日本語指導は必要であった。友だ

ちとの会話はできても,学習場面で文章を読んだ

り,自分のおもいや考えを発表したり書いたりする

支援を必要としていたからである。 

全国的にも，「日常会話は流暢なのに学習につ

いていけない子どもたち」の存在が問題視される

ようになり，文部科学省は，平成15年7月に，「学

校教育におけるＪＳＬカリキュラムの開発につい

て（最終報告）」(1)を公表した。ＪＳＬとは「Jap

anese as a Second Language」の略であり，「日本

語を第2言語として学ぶ子どもたち」を対象とした

カリキュラムである。 

このカリキュラムは，日本語指導の現場での実

践を前提として開発されており，子どもたち一人

一人の日本語の力に応じた，日本語指導と教科指

導を統合した授業づくりをめざしている。筆者は，

この考え方を，子どもたちが授業時間のほとんど

を過ごす，在籍学級での一斉授業の中で活かすこ

とが重要であると考えた。その子どもたちの学力

保障のためには，抽出による日本語指導の時間だ

けではなく，在籍学級での教科学習においても，

学ぶ力を育むことが大切だと考えたからである。 

「日本語指導が必要な子どもたち」（以下「」

を省く）が，授業内容を理解することができるた

めには，どのような工夫が必要なのであろうか。

本研究では，日本語指導が必要な子どもたちに焦

点を当てた授業改善の視点を示し，日本語の力が

十分ではない子どもたちが学習内容を理解し，学

んだことを表現することができる学習モデルを提

示した。 

更に，将来展望をもって学んでいく意欲を育て

るためには，「自分のルーツに誇りをもつ」アイデ

ンティティの確立や，在籍学級の受入れ体制づく

りが必要である。そこで，学習モデルと併せて，

「互いを認め合う」学級づくりをめざした人権教

育学習の在り方を提示した。 

 

(1)文部科学省初等中等教育局国際教育課『学校教育におけるＪＳＬ

カリキュラム開発について（最終報告）』2003.7 

 

第１章 日本語指導が必要な子どもたちの 

現状 
 

第１節 日本語指導が必要な子どもたちがおかれ 

ている状況 

 

（１） 京都市における「帰国・外国人児童生徒」   

の在籍状況と受入れ体制 

表1-1は，平成20年9月1日現在の京都市におけ

る「日本語指導が必要な児童生徒」の在籍状況で

ある。また，居住の特徴について，平成21年度京

都市日本語支援体制連絡協議会の資料を示した。 

 

表1-1 日本語指導が必要な児童・生徒の在籍状況について 

（京都市教育委員会学校指導課作成） 

 日本語指
導が必要
な外国人
児童・生徒
数 

日本国籍
を有する
日本語指
導が必要
な児童・生
徒数 

合 計 ( 日
本語指導
を必要と
す る 児
童・生徒
数) 

人数 98 95 193小
学
校 校数 41 27 68

人数 49 48 97中
学
校 校数 17 14 31

人数 147 143 290合
 

計 校数 58 41 99

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

国の施策として公営住宅に中国帰国者を受け
入れているため，周辺の学校に中国帰国児童生
徒が多く在籍している。比較的永住目的が多く，
集住傾向がある。 

また，大学のまち，学術・研究都市であるこ
とから，大学や研究機関の近隣の学校に留学生
や研究者の子どもが多く在籍している。滞日期
間は長くて3～4年で，流動性が高い。これらの
地域を除いては，日本語指導を必要とする児童
生徒が少数ずつ散在する傾向がある。 
「京都市における日本語指導等の取組について」 

平成21年度京都市日本語支援体制連絡協議会資料より抜粋(2)
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中国帰国児童生徒の集住地域や在籍数が多い地

域については，その地域の公立小・中学校に「日

本語教室」が設置されている。平成22年度の設置

校は，小学校9校，中学校4校である。日本語教室

設置校には，担当教師や巡回指導員の配置があり，

授業時間内の抽出指導，入り込み指導や放課後指

導などの取組を行っている。保護者との連携につ

いても，日本語教室担当者や巡回指導員が，家庭

訪問等の通訳や学校文書の翻訳を行って対応して

いる。 

では，日本語指導が必要な児童生徒が少数在籍

している学校ではどのような対応がなされている

のであろうか。本市では以下の三つの派遣事業を

行っている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

派遣内容を見ると，日本語習得や学力保障に対

する支援が，来日後三ヶ月間は週に2時間，その後

は週に1時間しかないことがわかる。通訳ボランテ

ィアについても，派遣回数が年間10回と限られて

おり，本人及び保護者が学校生活に適応するため

には回数が少ないと思われる。 

こうした状況を踏まえると，日本語指導が必要

な子どもの受入れ経験がない小・中学校に外国か

ら突然の編入があった場合，多くの学校ではどの

ように対応すればよいのかわからない状況に陥っ

てしまうことが考えられる。少数在籍校において

も,円滑に受入れを行い,日本語習得を支援してい

くための具体的な手だてが，いま,必要とされてい

る。 

 

（２）少数在籍校における支援と困りの実際 

 実際に日本語指導が必要な子どもたちを担当し

ている学級担任は,日々の指導においてどのような

支援を行い,どのようなことで困りを感じているの

だろうか。そこで，日本語教室設置校以外の少数

在籍校において，「初期日本語指導員」「日本語指

導ボランティア」による指導を受けている子ども

たちの学級担任を対象に，「日本語指導が必要な児

童生徒」に関するアンケート調査を実施した。 

 実施方法は,質問用紙による調査で,「初期日本

語指導員」「日本語指導ボランティア」による指導

を受けている児童生徒が在籍している，小学校39

校57名,中学校24校39名の学級担任を対象とした。

アンケート項目は8項目で,選択式回答と自由記述

式回答の両方を含んでいる。回収率は小学校91％,

中学校95％であった。 

 表1-2は，《設問2：授業時間中に，あなたが，「日

本語指導が必要な児童生徒」への配慮として行っ

たことや，行っていることは何ですか。》について

の回答結果である。 

 

 

 

 小学校 中学校 

①できるだけゆっくりと簡単

な日本語で話している 

40人 

（79%） 

22人 

（59%）

②漢字にはルビをふってい

る 

14人 

（27%） 

13人 

（35%）

③見てわかるような視覚的

教材を準備している 

20人 

（38%） 

6人 

（16%）

④五十音表を用意している 5人 

（10%） 

3人 

（8%） 

⑤母国語の辞書を用意し

ている 

9人 

（7%） 

4人 

（11%）

⑥その他 

（小学校） 

・一斉指導の後に個別指導を行う。（3人） 

・英語を使う。（2人） 

・電子辞書を使用する。 

①日本語指導ボランティアの派遣（平成11年度～）
  日本語指導が必要な児童・生徒に対して，

言語や生活習慣等に配慮したきめ細やかな指
導を図るため，京都市国際交流協会，京都市
ユースサービス協会（伏見青少年活動センタ
ー）及び京都外国語大学との連携により，日
本語指導ボランティア派遣を行っている。（週
1～2回，放課後1時間程度，年間52回が上限）
※平成21年12月末現在 小学校50校 87人 

中学校17校 33人 
②初期日本語指導員の派遣（平成19年度～） 
  来日して間もない日本語指導が必要な児

童・生徒に対して，来日初期に重点的に日本
語習得の支援を行う初期日本語指導員を派
遣している。（週2回で来日後3ヶ月，1回1時
間程度，小学生は25回，中学生は35回が限度）
※平成21年12月末現在 小学校13校 16人 
           中学校 7校 11人 

③通訳ボランティアの派遣（平成19年度～） 
  通訳を必要とする児童・生徒の文化的背景

を配慮するとともに，学校生活への適応を促
進するため，児童・生徒等の母語を理解する
者を学校に派遣し，生活相談，コミュニケー
ション支援及び通訳等を行っている。（1回2
時間，児童・生徒1名あたり10回が上限） 

 ※平成21年12月末現在 35校 派遣回数105回 
「京都市における日本語指導等の取組について」 

平成21年度京都市日本語支援体制連絡協議会資料より抜粋(3)

表1-2 授業時間中に「日本語指導が必要な児童生徒」への

配慮として行ったこと,行っていること※複数回答可
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・保護者が教材を翻訳する。 

・ジェスチャーで示す。  

・１年生の教科書を（３年生の児童に）使用する。 

・他のプリントや教材をさせる。 

・他の子の様子を見させる。 

・見本を見せる。 

・行動がわかるカードを見せる。 

・難しい言葉の説明をする。 

・支援ボランティアまたは抽出している。 

・漢字を多く使って書く。（中国にルーツをもつ児童）

・ルビをふらせる。 

・頑張ったことをみんなの前でほめる。 

・音読の宿題はテープに見本を吹き込む。 

・座席を前にしている。 

・週に一度補習する。 

・家庭学習でできるかを，その都度確認する。

（中学校） 

・英語で説明する。（3人） 

・翻訳ソフトを使用する。（2人） 

・質問があればゆっくりと詳しく答える。（2人） 

・本人が母国語の辞書を用意している。 

・定期テストにルビをふる。 

・ひらがなを多用した定期テスト問題を作成する。

・支援員がつき辞書を引く。 

・支援の先生に入ってもらう。 

・筆談メモを利用する。 

・隣の生徒に教えるように指示する。 

・周りの生徒にフォローを頼む。 

・個別に説明する。 

・机間指導を多くする。 

授業中の配慮として最も多かったのは，小・中

学校とも「できるだけゆっくりと簡単な日本語で

話している」で，小学校40人（79%），中学校22人

（59%）であった。次に多かった回答は,小学校で

は「見てわかるような視覚的教材を準備している」

20人（38%）,中学校では「漢字にルビをふってい

る」13人（35%）であった。自由記述形式の「その

他」で複数回答があったのは，小学校では「一斉

指導の後に個別指導をする」3人，中学校では「英

語で説明する」3人，「翻訳ソフトを使う」2人であ

った。 

 選択肢に挙げた五つの支援は，だれもがすぐに

行うことができる支援であり，日本語が理解しに

くい子どもにとって必要なことである。しかし，

実際はあまり行われていない。日本語指導が必要

な子どもたちの編入があったときに，各受入れ校

において，日本語が理解できない子どもたちに対

して行うべき支援を，具体例を示して伝えていく

必要がある。 

表1-3は，《設問3：授業時間中に，「日本語指導 

が必要な児童生徒」の指導で，困っていることは

どのようなことですか。》についての回答結果で 

ある。 

 

 

 

 

 小学校 中学校

一斉への指示や発問が伝
わりにくい。 

9人 
（17%） 

10人 
（27%）

文章理解ができない，時
間がかかる。 

2人 
（4%） 

0人 
（0%） 

学習についてこられない。 
（個別指導必要,学習内容の未修得も含む） 

11人 
（21%） 

6人 
（16%）

抽象的な言葉の説明がで
きない。 

4人 
（8%） 

2人 
（5%） 

漢字指導が難しい。 2人 
（4%） 

0人 
（0%） 

おもいを話したり書いた
りできない。 

1人 
（2%） 

3人 
（8%） 

テストに取り組めない。 
（個別対応必要） 

3人 
（6%） 

3人 
（8%） 

日本語も母語も不十分で
ある。 

1人 
（2%） 

0人 
（0%） 

コミュニケーションがとり
にくい。 

3人 
（6%） 

4人 
（11%）

家庭学習が難しい。 1人 
（2%） 

0人 
（0%） 

日本語の使い方に間違いが
ある。 

1人 
（2%） 

0人 
（0%） 

ほとんどの面で困っている。
（通訳が必要） 

0人 
（0%） 

3人 
（8%） 

回答数が多かったのは，「学習についてこられ

ない。（個別指導必要，学習内容の未修得も含む）」

小学校11人（21%），中学校6人（16%），「一斉への

指示や発音が伝わりにくい。」小学校9人（17%），

中学校10人（27%）である。1対1の個別対応では聞

き取って理解できる内容でも，多人数への指示や

発問となると，聞き取って理解することは難しい

と感じている学級担任が多いことがわかる。 

 中学校では，「ほとんどの面で困っている。（通

訳が必要）」という回答は3人(8%)であった。中学

校では「進路」という大きな課題に直面する。生

徒の学力保障が難しいという問題だけではなく，

進路決定に関わる様々な事柄の連絡や，本人及び

保護者と相談すべき内容が多いことなど，学校生

活における全ての面で支援がほしいという，切実

な要求であると考えられる。 

次ページ表1-4は，《設問4：休み時間や給食（昼食）

指導等，授業時間以外で，あなたが「日本語指導が

表1-3 授業時間中に,「日本語指導が必要な児童生徒」の指

導で困っていること 

※自由記述の設問である。回答内容を以下の通り分類した。
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必要な児童生徒」への配慮として行ったことや，行

っていることは何ですか。》についての回答結果であ

る。 

 

 

 

 小学校 中学校 

①教室の物の名前をひらが
なで表示している 

2人 
（4%） 

1人 
（3%） 

②クラス全員の名前を机や
椅子に表示している 

10人 
（19%） 

12人 
（32%）

③休み時間に友だちと過ご
しているか確認している 

37人 
（71%） 

20人 
（54%）

④学級の子どもたちに食習慣
の違いを話し，食べ慣れな
い・食べられないことへの
理解をうながしている 

16人 
（31%） 

1人 
（3%） 

⑤在籍児童生徒の母国語や母
国について知る時間を設定
している 

11人 
（21%） 

3人 
（8%） 

⑥その他 
・学級目標を母国語で書く。 
・世界地図を掲示して母国がわかるようにしている。 
・週に一度「みんな遊び」をする。 
・部活動に参加させている。 
・昨日のことを意識して話しかける。 
・友だちとの関わりを気にする。 
・できるだけ会話の機会を設ける。 
・友だちとのトラブルを気にかけている。トラ

ブルがあった時はていねいに対処する。 
・日本語指導を受けていることをクラスで共通

理解している。また,日本語指導の後にメダ
ルを渡し,意欲づけをしている。 

・クラスの子どもたちにゆっくりと話を聞くよ
うに指導している。 

・英語で話す。（英語担当者） 
・辞書を引いたり簡単な母国語を覚えたりして

いる。 
・たくさん会話するようにしている。 
・なるべく日本語で会話するように心がけている。 
・クラスのメンバーには手を貸すように話している。 
・電話の対応の仕方を指導した。 
・配付物にルビをうっている。 
・提出しなければならない書類については本人

に個別に確認している。 

 

回答数が一番多かったのは，「休み時間に友だ

ちと過ごしているか確認している」小学校37人

（71%），中学校20人（54%）である。日本語がわか

らない子どもが編入してきたとき，学級担任は「友

だちとうまくやっているだろうか。」と気にかかる

のではないだろうか。そういう意味では，もっと

高い割合を期待したいところである。また，友だ

ちの名前が早く覚えられるように，ということか

ら，「クラス全員の名前を机や椅子に表示している」

の回答数も多いと予想していたが，これも小学校

では10人（19%）の回答しかなかった。「学級の子

どもたちに食生活の違いを話し，食べ慣れない，

食べられないことへの理解をうながしている」「在

籍児童生徒の母国語や母国について知る時間を設

定している」は，国際理解教育や外国人教育につ

ながる内容であるが，特に中学校では回答が少な

かった。 

外国にルーツをもつ子どもの編入は，学級の子

どもたちや教師にとって，これまで身近に接する

ことがなかった異なる文化に出会い，互いの違い

を認め合う力を育てる機会でもある。日本語指導

が必要な子どもの存在がよりよい学級づくりにつ

ながるような取組が求められる。 

表1-5は，《設問5：休み時間や給食（昼食）指

導等，授業時間以外で，「日本語指導が必要な児童

生徒」の指導で困っていることはどのようなこと

ですか。》についての回答結果である。 

 

 

 

 

 小学校 中学校

学校のきまりや遊びのルー
ルが伝わりにくい。 

2人 
（4%） 

0人 
（0%）

特別な行事の内容が伝わ
りにくい。 

1人 
（2%） 

1人 
（3%）

全体への指示が伝わりにくい。 1人 
（2%） 

4人 
（11%）

移動教室や突発的な事柄
が伝わりにくい。 

0人 
（0%） 

2人 
（5%）

友だち関係での問題があ
る。 

6人 
（12%） 

2人 
（5%）

食べ物についての問題が
ある。 

4人 
（8%） 

1人 
（3%）

生活習慣や考え方の違い
からくる問題がある。 

5人 
（10%） 

0人 
（0%）

家庭との連携が難しい。 2人 
（4%） 

5人 
（14%）

日本語の問題がある。 1人 
（2%） 

1人 
（3%）

 

前述した「授業時間中の困り」に比べると，回

答数が少ない。小学校では，「友だち関係での問題

がある。」6人（12%）が多い。友だちと何かトラブ

ルなどがあったときに，原因を聞いたり気持ちを

聞いたりする際，日本語でのやりとりが十分にで

表1-4 休み時間や給食（昼食）指導等，授業時間以外で，配慮

として行ったことや，行っていること ※複数回答可 

表1-5 授業時間以外で「日本語指導が必要な児童生徒」の指

    導で困っていること 

※自由記述の設問である。回答内容を以下のとおり分類した。
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きないことから，問題が解決しにくいという教師

の困りである。母語を介しての話合いができれば

よいのであるが，通訳ボランティアの派遣制度は

事前の申し込みが必要であるために，問題があっ

たその日に来てもらうことはできない。 

 中学校での一番の困りは「家庭との連携が難し

い。」5人（14%）である。記述内容に「いろいろな

制度の説明や電話での対応が困る。」「保健関係の

書類が戻ってこないことがある。」とあった。 

健康調査表や予防接種についてなど，保健関係の

書類や学校行事への参加確認のプリントや，保護

者が記入する必要のある書類についての困りは，

小学校も中学校も共通していると思われる。それ

に加えて，中学校では，３年生になると進路決定

といった，子どもの人生を左右するような重要な

連絡事項も多い。これらの連絡すべき事柄が伝え

られないことからの困りであると推測できる。 

 これらのことから，日本語が理解しにくい子ど

もたちを目の前にして，学級担任一人の力では解

決しにくい問題に直面し，困りや焦りを感じる教

師の姿が見えてくる。現在の本市の派遣制度につ

いて，全ての教師への周知や活用方法なども含め

て，学校現場にとってより有効な制度にしていく

必要があると考える。 

表1-6は，《設問6：あなたは，本市の「日本語

指導が必要な児童生徒」に対する教育について，

教師を対象とした研修会が必要だと思いますか。》

についての回答結果である。 

 

 

 

 小学校 中学校 

①必要だと思う 15人 
（31％） 

14人
（43％） 

②どちらかといえば，
必要だと思う 

21人 
（43％） 

16人
（45％） 

③どちらかといえば， 
必要だとは思わない 

8人 
（16％） 

3人
（ 9％） 

④必要だとは思わない 6人 
（10％） 

1人 
（ 3％） 

 

小学校では「必要だと思う」「どちらかといえ

ば必要だと思う」を合わせると7割をこえる。中学

校では「必要だと思う」「どちらかといえば必要だ

と思う」を合わせると9割近くになる。 

現在本市では，日本語指導が必要な児童生徒の

学級担任を対象とした研修会は開催されていない。

学級担任が多くの困りをもっている現状から，そ

の困りを少しでも解決できる場として，研修会の

必要性を感じているのではないだろうか。 

表1-7は，《設問7：「①必要だと思う」「②どち

らかといえば，必要だと思う」とお答えになった

方にお聞きします。どのような内容を希望します

か。》についての回答結果である。 

 

 

①「日本語指導が必要な児童生徒」

の現状や課題を知る 

38人 

（43%）

②「第二言語習得」について学ぶ 12人 

（13%）

③「日本語指導が必要な児童生徒」

の受入れ体制づくりについて知る 

29人 

（33%）

④「日本語指導が必要な児童生徒」

にもわかりやすい授業づくりの考

え方や支援例について学ぶ 

44人 

（49%）

⑤「日本語指導が必要な児童生徒」

に関わる教師や日本語指導ボラン

ティア等で情報を交換する 

22人 

（25%）

⑥その他 

 

・校内研修は既に行っている。 

・進路の状況について知る。 

 

回答が最も多かったのは，「『日本語指導が必

要な児童生徒』にもわかりやすい授業づくりの考

え方や支援例について学ぶ」44人（49%）であるが，

在籍する子どもの現状によって，受けたい研修内

容にも違いが出ていると思われる。 

アンケート調査から，学級担任による支援の現

状や，学級担任が抱える困りの内容，更には研修

会の必要性が明らかになった。これまで，日本語

指導が必要な子どもたちの受入れ体制として考え

られてきたことは，日本語指導担当者や通訳者と

いった，専門的に関わる人の加配や派遣である。

そして，現在十分とはいい難いが，前項でも示し

たとおり，本市では「日本語教室の設置」や少数

在籍校への派遣制度が確立している。これらの制

度はなくてはならないものであり，今後も存続が

望まれる。 

しかし，学校生活で，子どもたちと最も長い時

間関わりをもつのは学級担任である。日々の学校

生活において，学級担任による適切な支援が行わ

れることが，日本語指導が必要な子どもたちにと

って何よりも有効な手だてになると考える。受入

れの場としての学級づくりや，教科学習における

学力保障の在り方について，学級担任がどのよう

な視点をもち，工夫をすればよいかということを

中心に，研究を進めた。 

表1-6 「日本語指導が必要な児童生徒」に対する教育

についての研修会の必要性 

表1-7 希望する研修内容 ※複数回答可 
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第２節 子どもたちに必要な言語の力 
 

（１）生活に必要な言語と教科学習に必要な言語 

前節では，日本語指導が必要な子どもたちがお

かれている現状を明らかにしてきた。本項では，

日本語指導が必要な子どもたちの学力を保障する

ときに必要な，日本語の力について考える。 

「ＪＳＬカリキュラム」が開発されるに至った

経緯に，「日常会話は流暢なのに学習についていけ

ない子どもたち」の存在があった。この子どもた

ちの現状については，カミンズによって整理され

た二つの言語能力，「伝達言語能力」（BICS：Basic 

Interpersonal Communicative Skills：以下「生

活言語能力」とする）と「学習言語能力」（CALP：

Cognitive Academic Language Proficiency ）の

モデルから説明することができる。 

「生活言語能力」は，日常的な生活場面におい

て，対面で口頭のコミュニケーションをする力で

ある。これが，「日常会話」といわれる言語能力に

相当する。「生活言語能力」は，その言語環境で生

活していれば，1年から2年で獲得されるという。 

「学習言語能力」は，教室での教科学習の際に

必要とされる力，いわゆる，認知的に高次の言語

活動を行う力である。この獲得には，5年から7年

を要するといわれている。 

つまり，前述の「日常会話は流暢なのに学習に

ついていけない子どもたち」は，生活言語能力は

習得できているが，学習言語能力が身についてい

ない状態であるということである。 

図1-1は，ＪＳＬカリキュラムの開発にも携わ

った齋藤(4)が，カミンズの2言語能力発達モデル

を訳し，加筆したものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図1-1 言語能力発達モデル Cummins & Swain(1986)を 

齋藤が訳・加筆 

挨拶の言葉や買い物でのやりとり,天気につい 

ての会話など,覚えてしまえば日常の会話の中でそ

のまま使うことができる言語活動は,領域Ａ「言語

以外の情報が多い状況での単純な言語活動」にな

る。子ども同士の遊びの中での会話や,家庭での日

常的な会話もこの分類に入る。 

 反対に,例えば国語の説明文を読んで要旨をまと

めるといった言語活動は，領域Ｄ「言語以外の情

報が少ない状況での思考を要する複雑な言語活動」

になる。言語からの情報しかない本文を読んで，

その文章の意味を理解し，更に，理解したことを

簡潔な言葉と文章で再構築しなければならない。

教科学習に必要な力はこの領域Ｄの言語活動を行

うことができる力なのである。 

このように考えると，「日常会話」ができる状

態は，日本語習得の第一歩にすぎない。日本語で

読み書きできる力を十分に身につけるまでの期間，

カミンズによるところの5年から7年の長い期間が，

いわゆる「日本語指導が必要な期間」となる。 

 本市における「日本語指導ボランティア」派遣

制度は，「学習言語能力」獲得を目標としている。

そのために，日本生まれや来日後の年数が長く，

日常会話には全く問題が見られない子どもたちで

あっても，学習についていくのが難しい現状があ

れば，派遣を受けることができる。しかし，残念

ながらある程度日本語が話せるようになった時点

で，「日本語指導ボランティア」の派遣申請をしな

くなるケースがあると聞く。 

教師が，「日本語指導が必要」な状態について，

日本語指導が必要な子どもたちの生活言語能力の

獲得状況だけを見るのではなく，学習言語能力の

獲得状況までも見ていく必要があるという認識を

もつことが，子どもたちの学力保障のために，ま

ず，必要なのではないだろうか。 

更に，ヴィゴツキーが「外国語の習得に成功す

るかどうかは，ある程度母語の成熟度にかかって

いる」(5)と述べている母語の力についても注目し

たい。子どもたちの母語の力は，日本に来た年齢

や母国での生活経験，学習経験などによって様々

であると考えられる。例えば，小学校高学年から

中学生の年齢の子どもであれば，母国での学習経

験から，母語で「学習言語能力」が獲得できてい

る場合が多い。 

前述のカミンズは，二つの言語が互いに関係し

合い，共有面をもっているという「2言語共有説」

を提唱している。右ページ図1-2は，カミンズの「2

言語共有説」を説明したものである。 

 

Ａ 
 言語以外の情報が 
多い状況での単純 
な言語活動 

Ｃ 
 言語以外の情報が
少ない状況での単
純な言語活動 

Ｂ 
 言語以外の情報が 
多い状況での思考
を要する複雑な言
語活動 

Ｄ 
 言語以外の情報が
少ない状況での思
考を要する複雑な
言語活動 

認知的必要度 低 

認知的必要度 高 

文
脈
依
存
度 

高

文
脈
依
存
度 

低
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図1-2 カミンズの「2言語共有説」 

 

L1は第1言語で，いわゆる母語といわれる言語

である。L2は第2言語で，日本語指導が必要な子ど

もたちにとっての日本語である。母語と日本語は

異なる言語ではあるが，その基盤となる部分は両

言語に共通していると考えられている。 

例えば，母語で日本語の「意義」というような

抽象的な意味をもつ言葉を理解している子どもは，

実際に日本語の「意義」の意味も理解しやすい。

三角形の面積の求め方を母語で習得してきた子ど

もは，日本語でも理解しやすい，ということであ

る。子どもたちが母国で身につけてきた母語の力

は，日本語習得にも影響を及ぼすといえる。 

 「2言語共有説」を基にすると，母語で「学習言

語能力」が獲得できている子どもは，日本語でも

「学習言語能力」が獲得しやすいといえる。筆者

がこれまでに関わってきた子どもたちの場合につ

いても，小学校高学年以上で来日し，母語での読

み書きの力がしっかりと身についていた子どもは，

日本語をある程度獲得すれば学力も伸びていく傾

向にあった。 

反対に，幼少期や小学校低学年までに来日した

子どもたちは，母語の力も「生活言語能力」程度

であることから，母語でも日本語でも「学習言語

能力」を身につけることが難しく，学力的に長い

期間伸び悩むという例が多い。 

 日本語が理解できない子どもの編入があったと

き，母語の力や母国での既習内容を把握しておく

ことは，一人一人の日本語習得を考えていく上で

大変重要な意味をもつ。多くの子どもたちや保護

者，そして教師も，日本の学校生活に早く慣れて

ほしいというおもいから，「とにかく早く日本語を

覚える必要がある。」と考える傾向にある。しかし，

日本に来てからも母語の力を伸ばすことは，長い

目でみれば日本語の力を伸ばすことにつながるの

である。 

 これらのことから，日本語指導が必要な子ども

を受け入れたときに，母語を忘れないようにする

ことの重要性を子どもと保護者に伝えていく必要

があると考える。通訳ボランティアを申請して行

うはじめての面談の際に，前述した母語保持の大

切さを忘れずに伝えることが重要である。特に低

学年では，母語も日本語もどちらも身につきにく

くなる現状を説明し，家庭では意識的に母語を使

い続けてほしいことの理解をうながしていきたい。 

 本項で述べてきた教科学習に必要な言語の力と

は，人の話や書かれている文章，また，絵や映像，

表やグラフなど様々な資料から理解したことを，

自分の言葉で表現し相手に伝えることができる力

である。その力には，母国で培われてきた能力が

大きな影響を与えている。 

日本語指導が必要な子どもたちの言語の力につ

いて考えるとき，教師は，日本語をどのくらい習

得できているのかということだけを，考えてしま

う傾向にある。しかし，大切なことは，日本語の

能力だけでなく，母語も含めた，子どもたちがも

っている二つの言語の力について考えることであ

る。 

 

（２）日本語指導の初期段階から求められる教科

学習 

子どもたちに必要な日本語の力は，「生活言語

能力」だけではなく「学習言語能力」であること，

その獲得には5年から7年かかることを述べてきた。     

 では，教科学習について考えるのは，ある程度

日本語が獲得できた後でよいのであろうか。「生活

言語能力」を獲得できるのが一年間と考えても，

その間の教科学習内容が全く理解できない状態は，

子どもたちにとって大きな損失になることは間違

いがない。更には，「学習言語能力」獲得までの期

間を待っていては，小学校6年間の学習内容の理解

が不十分なまま，中学生になってしまうことも考

えられる。 

 『学校教育におけるＪＳＬカリキュラム開発に

ついて（最終報告）』は，「日本語を母語としない

子どもたちの教育は，これまで日本語指導を優先

させ，まず，日本語指導を行い，その上で教科指

導を進めようという考えほうが強かった」(6)と述

べている。その考え方で問題とされる点は，「言葉

だけを取り出した日本語指導では，子どもたちが

学習活動に参加できる力の育成には十分ではない」

(7)ということである。 

また，ＪＳＬカリキュラムでは，子どもたちの

日本語の力と認知発達を切り離さずにとらえるこ

 
L2 表層面

共有面 

L1 表層面 

Cummins 1984a:143 より作成 
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とを前提としている。子どもたちの年齢に合った

日本語の力をつける必要があるという考え方であ

る。これまでに見られた，「小学校４年生だが日本

語の力にあった小学校１年生の教材を使用する」

といった指導では，年齢に見合った学ぶ力を育む

ことはできないということである。 

 ＪＳＬカリキュラムは，初期指導を終えた後に，

日本語指導と並行して実施するためのカリキュラ

ムとして考えられている。そのねらいは，「日本語

の習得を通して学校での学習活動に参加するため

の力の育成」(8)にある。日本語指導の初期段階か

ら，発達年齢相当の各教科の学習内容を理解でき

る力の育成をめざしているのである。 

この考え方は，日本語指導と教科指導を統合し

てとらえている。そのために，学習内容の理解を

うながすための日本語や教材の工夫，個々の子ど

もに応じたカリキュラムづくりを提唱している。 

 日本語指導と教科指導の統合教育の利点につい 

て,齋藤は，次のように述べている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

筆者の経験においても，在籍学級の学習内容と 

関連性をもたない教材を学習するよりも，同じ教 

材を使った，もしくは，同じ教材につながる内容 

を学習するほうが，子どもたちは意欲的に学習を 

進める。 

このように，日本語指導が必要な子どもたちの

学力保障のために大切なことは，日本語指導と併

せて，日本語指導の初期の段階からの，認知発達

に見合った教科の学習内容の習得であることがわ

かる。 

 しかし，ここで一つ考えなければならないこと 

がある。それは，日本語指導と教科指導を統合し 

た授業を実施する場についての問題である。 

ＪＳＬカリキュラムは，実施の場やカリキュラ

ムの利用者を，右上のように設定して考えられて

いる。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

利用者が，日本語教育を専門とする指導員，実

施の場が，学校の取り出しの日本語教室となって

いる点に注目したい。文部科学省は，ＪＳＬカリ

キュラムの普及を目的に，独立行政法人教師研修

センターとの共催による「外国人児童生徒に対す

る日本語指導指導者養成研修」において，ＪＳＬ

カリキュラムに関する実践的な研修を行ったり，

平成19年度から20年度にかけては，「ＪＳＬカリキ

ュラム実践支援事業」を実施したりしている。 

上述の「外国人児童生徒に対する日本語指導指

導者養成研修」において，筆者は平成20年度から3

年間連続して，実践報告や実際にＪＳＬカリキュ

ラムの学習指導案を考えるワークショップの指導

で参加している。その際も，日本語教室等におけ

る抽出指導について，実践を紹介したり指導案を

作成したりする。また，「ＪＳＬカリキュラム実践

支援事業」では，11の地域が実践授業を行って，

事例集を作成しているが，全ての実践授業は日本

語指導教室での抽出授業であった。 

現在の本市の受入れ体制を考えると，実践対象 

の場は，日本語教室設置校においては日本語教室

での抽出授業，少数在籍校においては「日本語指

導ボランティア」による放課後の学習時間となる。

この時間数だけで，日本語指導が必要な子どもた

ちが教科学習に参加できる力をつけることは，か

なり難しいと考えられる。また，「日本語指導ボラ

ンティア」の毎時間の指導内容は，それぞれのボ

ランティアが独自で考えており，「教科指導は行わ

ず，日本語指導のみを行う」という原則もある中

で，内容も限られてくる。 

 これまでも，ＪＳＬカリキュラムに象徴される 

ように，日本語指導は日本語指導担当者が別の場 

所で行う指導であると考えられがちであった。そ 

して，多くの受入れ現場では，現在も「日本語指 

導担当者」が，日本語指導が必要な子どもたちの 

学力保障を担っている。 

第一に，教科の内容を導入することで言語活動

が暗記や言語操作以上の現実的で実質的な意味を

もつ学習になるという点。第二に，児童生徒の知

的興味や探求心を喚起し，学習に対する意欲的姿

勢を引き出せるという点。第三に，児童生徒の認

知的社会的発達レベルに応じた内容について学習

する活動は自然な文脈におけるコミュニケーショ

ンの機会を提供するという点である。 

利用者 
  日本語教育を専門とする日本語指導員，地
域で活動しているボランティアの皆さんが利
用することを想定しています。 

 
実施の場 
  学校の取り出しの日本語教室が想定されて
いますが，決して限定されるものではありま
せん。さまざまな日本語教育の現場で活用し
てほしいと考えています。 

(下線は筆者によるもの)

(9)

(10)
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しかし，子どもたちが一日のうち最も長い時間 

を過ごす場所は在籍学級である。この在籍学級で

の教科学習において，日本語指導が必要な子ども

たちが，その学習内容を理解することができるよ

うになることが，学力保障につながるのではない

だろうか。 

 更に，抽出授業は，原則的には1対1，もしくは 

少人数のグループでの指導形態がとられている。 

前節3ページの表1-3でも述べたが，多くの子ども 

たちが，個別への指示や問いかけは理解できても， 

多人数への指示や問いかけとなると理解しにくい 

といった現状がある。抽出授業では学習内容が理 

解できても，在籍学級の一斉授業では理解できな 

くなる，という可能性も十分に考えられる。子ど 

もたちは，抽出授業はいつか卒業し，在籍学級に 

おいて自分の力で学んでいかなければならないと 

きが来るのである。 

日本語指導が必要な子どもたちに必要な力は， 

最終的には在籍学級の教科学習において，自分の

力で学んでいける力だと考えている。このように

考えると，「多人数への指示や問いかけを聞く力」

「友だちの意見や考えを聞き取って自分の考えと

比べる力」「自分の意見や考えを大勢の人に伝える

力」など，在籍学級の授業でなければ育むことが

できない力が非常に多いのである。 

更には，在籍学級において多くの子どもたちの

中で学ぶということは，協同学習や模倣が可能に

なるということである。柴田は協同学習や模倣の

教育的意義を，次のように説明している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

日本語指導が必要な子どもたちが，日本語を習

得したり，母国とは異なる学習の仕方を身につけ

たりする過程で，クラスの友だちから学ぶことは

とても多いであろう。 

しかし，いま，何について学習しているのかさ

えわからない状態で座っていたり，模倣するとい

っても，どのように模倣するのか，その方法も理

解できなかったりする状態であればどうであろう

か。在籍学級の授業に参加して，学び続ける意欲

とともに，意義も薄れるのではないだろうか。ま

た，隣に支援員や通訳がついて，様々な個別支援

をしながら学習に参加するという形でも，子ども

たちが支援に依存してしまうといった点から，主

体的に学ぶ力を育てることは難しいだろう。個別

への支援が必要な場面もあるが，基本的には全体

への一斉指導において，学級担任及び教科指導担

当者が，日本語指導が必要な子どもたちに焦点を

当てた支援を採り入れることが，自分で学んでい

く力を育むことにつながると考える。 

本章では，本市における日本語指導が必要な子

どもたちがおかれている状況や，学級担任による

支援と困りの現状，子どもたちにつける必要があ

る日本語の力について述べてきた。 

日本語指導が必要な子どもたちの学力を保障す

るためには，学校生活においてそのほとんどの時

間を過ごす「在籍学級での教科学習」の場におい

て，初期段階から学習内容を理解することが重要

である。 

第２章では，在籍学級での「授業改善」と「受

入れ体制づくり」の二つの面から，授業改善の視

点や具体的な支援例，異なる文化をもつ子どもた

ちを受け入れる学級づくりにつながる授業につい

て述べる。 

 

(2) 「京都市における日本語指導等の取組について」京都市教育

委員会学校指導課 2010.3 

(3) 前掲(2) 

(4) 齋藤ひろみ他『文化間移動をする子どもたちの学び』 ひつ

じ書房 2009.3 p.26 

(5) ヴィゴツキー『思考と言語』 明治図書 1962 p.110 

(6) 文部科学省初等中等教育局国際教育課『学校教育におけるＪ

ＳＬカリキュラムの開発について（最終報告）』 2003.7 p.1 

(7) 前掲（4）pp..1～2 

(8) 前掲（4）p.2 

(9)  齋藤ひろみ「内容重視の日本語教育の試みー小学校中高 

年の子どもクラスにおける実践報告ー」『中国帰国者定住  

促進センター紀要6号』 1998.5 pp..106～130 

(10)佐藤郡衛他『小学校ＪＳＬカリキュラム「解説」』 スリー

エーネットワーク 2005.4 p.4 

(11)柴田義松『ヴィゴツキー入門』寺子屋新書 2006.3 p.26 

 

【参考文献】 

・Cummins，J ＆ Swain,M （1996） Billingualism in Education 

NewYork:Longman 

・中島和子『バイリンガル教育の方法 12歳まえに親と教師でで

きること』アルク 1998.9 

子どもは，協同学習のなかでは，つねに自

分一人でするときよりも多くのことをするこ

とができます。周囲の子どもたちの考え方や

やり方を見て学び，模倣することで，できな

いこともできるようになります。子どもは，

「自分一人でもできる」ことから「自分一人

ではできない」ことへ，模倣をとおして移行

するのです。                        (11)
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第２章 日本語指導が必要な子どもたちの

学力を支える二つの柱 
 

第１節 学んでいく意欲を育てる学級づくり 

 

本節では，日本語指導が必要な子どもたちが，

自分のルーツに誇りをもつとともに，学級の全て

の子どもたちが，互いの違いや良さを認め合い，

一緒に学んでいこうとする学級づくりについて述

べる。 

 

（１）自分のルーツが認められる経験を通して 

圧倒的に日本語が優勢な日本社会において，日

本語指導が必要な子どもたちは，その多くが社会

的にマイノリティー（少数派）の立場にある。ま

た，母国から日本に来たということは，これまで

の友だちや周りの人々との関係，その中での自分

の立場や評価，慣れ親しんだ生活環境などが，す

っかりなくなってしまうことである。そして，新

たな環境となる日本社会の中で，一から人間関係

をつくり，自分の位置を確立し，生活環境に慣れ

ていかなければならない。 

更に，大人が留学や就労，家族の呼び寄せで来

日する場合と決定的に違うところは，子どもたち

は，「自分の意思で来日したのではない」というこ

とである。来日事情や，今後の滞日期間によって，

更には個々の性格などから，子どもたちは様々な

おもいを抱いて来日しているのである。 

永住を前提として来日し，「一日も早く日本語

を覚えて，日本で高校，大学まで進学したい。」と

考えている子どもがいれば，「半年から一年後には

母国に帰るから，それまでを楽しく過ごせるとい

いな。」と考えている子どももいる。しかし，どの

子どもにも共通する願いは，「日本の学校で楽しく

学習したい。」ということであろう。日本語指導が

必要な子どもたちが毎日の学校生活を心地よく過

ごすためには，マイノリティーの立場にあっても，

自己のアイデンティティをしっかりと形成し，外

国にルーツをもつ自分自身に自信をもって生きて

いくことが大切である。 

「自分は日本語ができないから何もできない人

間だ。」「日本人と違うことはよくないことなの

だ。」という否定的なおもいを抱いていては，日本

に適応することは難しく，学習意欲ももちにくく

なる。反対に，「今は日本語があまり上手くないけ

れど，みんなが話せないアラビア語が話せる。日

本語もがんばって覚えるぞ。」「日本人と違うとこ

ろはたくさんあるけれど，それぞれによいところ

もたくさんあるな。」と，肯定的なおもいを抱くこ

とができれば，日本への適応や日本語習得もスム

ーズに進み，教科学習に対する意欲も高まる。 

 図2-1は，梶田が「外国人児童・生徒への教育的

対応は3階建の家に譬えられる」(12)として提示し

ている図である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

梶田は，土台の部分について，「しっかりとし

たアイデンティティで支えられていないと，地上3

階の建物は崩壊することになるだろう」(13)と指

摘している。1階の異文化交流・理解が日本文化へ

の適応であり，2階の言語指導が日本語習得であり，

3階の教科指導は教科学習の理解に当たる。 

佐藤は，子どもたちの異文化適応について，ベ

リーの理論的枠組みを参考に，四つのタイプに分

類している。ベリーは，「『文化変容』を異文化接

触の過程で生ずるものとしてとらえ，『接触』『葛

藤』『危機』『適応』という段階をたどることを示

している」(14)と述べている。表2-1は，筆者が佐

藤の説明する「適応」の四つのタイプを表にまと

めたものである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

日本語指導が必要な子どもたちの日本への適応

を考えたときに，めざしたい姿は「統合」タイプ

である。母国で培われてきた自己のアイデンティ

ティに価値をおき，更に日本の異文化集団との関

境界化価値をおかない価値をおかない

離脱価値をおかない価値をおく

同化価値をおく価値をおかない

統合価値をおく価値をおく

順応の

タイプ

異文化集団と

関係をもつこと

自己の文化的アイ
デンティティや文化
的特性の保持

境界化価値をおかない価値をおかない

離脱価値をおかない価値をおく

同化価値をおく価値をおかない

統合価値をおく価値をおく

順応の

タイプ

異文化集団と

関係をもつこと

自己の文化的アイ
デンティティや文化
的特性の保持

表2-1 異文化適応の四つのタイプ 

図2-1 「外国人児童・生徒への教育的対応」を示す図

（下線は筆者による） 

3階 教科指導

2階 言語指導

1階 異文化交流・理解

土台 アイデンティティの形成

3階 教科指導

2階 言語指導

1階 異文化交流・理解

土台 アイデンティティの形成

適応の

タイプ
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係にも価値をおき，適応していく姿である。 

このように，「自己のアイデンティティの形成」

は，日本での生活全般を支え，大きな影響を及ぼ

す大切な課題であることがわかる。 

では，日本語指導が必要な子どもたちが，自分

に自信をもつためには，どのようなことが必要な

のであろうか。筆者は，何よりも大事なことは，

自分のルーツに誇りをもてることであると考える。

ここでいう「誇り」とは，自分が受け継ぐ国の文

化を理解し，好ましいと思う心である。社会的に

マイノリティーの立場にある子どもたちが，自分

が受け継ぐ国の文化の価値を認めること，そして，

その価値ある文化を発信し，周りから認められ賞

賛されることが，「誇り」をもつことにつながる。 

 そこで，筆者は，「互いに認め合う」人権教育と

しての「外国の学校に行ってみよう」という学習

指導案を考えた。一般的な「国際理解教育」は，

例えば中国についての理解を深める学習では，中

国からの留学生をゲストティーチャーとして招き，

中国についていろいろなことを紹介してもらうと

いう内容が多いと思われる。しかし，「互いを認め

合う」ことをめざした「国際理解教育」は，日本

語指導が必要な子どもたち自身が，自分の国や自

分が通っていた学校について紹介することが前提

となる。母国について紹介するためには，事前に

母国について紹介したい事柄や，母国で通ってい

た学校について聞き取りをして，その内容を紹介

できるようにまとめたり，発表の練習をしたりす

る必要がある。その際には，日本語指導担当者や

通訳ボランティアの力を借りることも考えられる。

対象児童生徒が自分の声で母国について紹介する

ことが，「自分のこととして発信する」基本である。

様々な事情により自分の声で紹介することが難し

い場合は，学級担任が代わりに紹介する。 

いずれにしても，日本語指導が必要な子どもた

ち自身のことについての紹介でなければ，一般的

な「○○国について知ろう」という，国の紹介と

その理解で終わってしまう。このような体験学習

では，あくまでも，知る側の私たちと紹介された

国という，「日本」に対する「外国」という距離を

縮めることはできない。学級の子どもたちや学級

担任は，「○○ってこんな国だったんだ。～さんは，

こんな国から来たんだな。」という認識をもつだけ

にとどまってしまう。そこには，「互いの違いを知

り認め合う」姿を見ることは難しい。  

「外国にルーツをもつ」ことが特別なことでは

なく，例えば，外見や性格などと同様，一人一人

がもつ個性の一つだと考えられる土台を作るため

には，日本語指導が必要な子どもたちのこととし

て，そのルーツが紹介され，学級全体で認め合う

取組が必要である。在籍学級でこのような受入れ

の雰囲気ができれば，日本語指導が必要な子ども

たちは，日本人と違うことをマイナスにとらえる

ことなく，日本の学校生活にも適応していけるで

あろう。更には，学級担任や学級の子どもたちが，

自分たちの身近なこととして，違う国の文化につ

いて知り，視野を広げることにもつながる。 

日本語指導が必要な子どもたちのルーツを認め

る場が重要であることを述べてきたが，この取組

だけでは，対象児童生徒の現在の状況を理解する

ことはできない。日本語指導が必要な子どもたち

のルーツとともに，日本に来てからの姿を認める

ことも，また，必要であると考える。 

 

（２）「ことばがわからない状況」の体験を通して 

前項では，日本語指導が必要な子どもたちのア

イデンティティ形成の大切さを述べた。アイデン

ティティ形成に関わる「自己の文化」には，母語

も含まれる。前章でも指摘したが，日本語の習得

と母語の力は大きな関わりがある。それだけでは

なく，母語は自分とつながる人たちとのコミュニ

ケーションの手段である。 

しかし，来日した年齢が低く，順序立てて自分

の考えを述べたり，読み書きをしたりできる程に

母語の力が育っていない状態であれば，母語を忘

れてしまう傾向が強い。子どもたちは，日本での

学校や生活において，必要とされる日本語に価値

は見出すが，あまり必要とされない母語について

は，その価値を見出すことは難しいのである。そ

の結果，母語を忘れてしまい，家族とのコミュニ

ケーションがとりにくくなるケースもある。 

更には，母語を忘れてしまうことで，家族や親

類とのコミュニケーションがとりにくくなるだけ

ではなく，母語しか話すことができない保護者を

疎ましく感じるようになったり，母国の文化その

ものを否定的に感じるようになったりすることも

出てくる。このような状態は，アイデンティティ

の形成を困難にする。 

これらを避けるためには，子どもたち自身が母

語の価値を認めることが必要になる。そこで，対

象児童生徒以外の子どもたちにとっての「ことば

がわからない状況」を体験する取組を考えた。日

本語指導が必要な子どもたちが通っていた学校に

行って，授業を受けようという設定での体験的な
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学習である。この体験においては，ある一定時間，

対象児童生徒の母語だけで授業が進められる。当

然ではあるが，学級の子どもたち全員が理解でき

ない中で，対象児童生徒だけが受け答えしていく

場面となる。 

体験後は，授業の感想や考えたことを話し合う

時間をとる。その中では，周りの子どもたちから，

対象児童生徒をたたえる声が出るように，場合に

よっては，学級担任が感想を述べる配慮を忘れな

いようにする。このように，母語をもっているこ

とが素晴らしいこととして認められる経験をする

ことで，対象児童生徒自身が母語や母国の文化の

価値に対する認識を深めることになる。 

また，この学習では，日本語指導が必要な子ど

もたちの母語が認められるだけではなく，学級の

子どもたちや学級担任が，日本に来たばかりの頃

の対象児童生徒と同じ状況を体験することになる。

短い時間ではあるが，ことばがわからない状況を

体験することで，不安感や孤独感を感じるであろ

う。そして，そのような毎日の中で日本語を勉強

し，学校生活を過ごしてきた姿に気づくことが，

これまでのがんばりを認めることにつながる。 

更に，日本語指導が必要な子どもたちが，こと

ばがわからない状況の中でがんばることができた

のは，周りの子どもたちの声かけや，手助けがあ

ったからであるということに触れることができれ

ば，互いの良さを認める機会となるであろう。   

このような人権教育に関わる体験的な学習は，

これまでも行われてきている。例えば，車椅子体

験やアイマスク体験などである。また，耳の不自

由な方を学校に招いて話を聞く体験も，同様であ

る。これらの体験的な学習は，バリアフリーにつ

いて考えたり，障害について考えたりという，広

い意味での認識を深める学習であるといえる。し

かし，「ことばがわからない状況の体験」は，同じ

学級に在籍する友だちについて理解し，認識を深

めることで，お互いの違いや良さを認め合う学習

として考えている。 

おそらく，日本語指導が必要な子どもたちを受

け入れたとき，受け入れた学校や教師は，日本の

学校生活への適応と日本語習得についてのみ，目

を向けてしまいがちになる。実際に日本語がわか

らずに困っている姿や，友だちと上手く遊べない

姿を目の当たりにすると，教師が，早く勉強がわ

かるようになってほしい，友だちと仲良く過ごせ

るようになってほしいと願うことは当然のことで

ある。しかし，対象児童生徒が，自己の文化の価

値も大切にし，なおかつ日本の文化の価値も大切

に考え，日本に適応していくためには，「アイデン

ティティの形成」という土台が必要である。 

教師はその意義を理解し，日本以外の国にルー

ツをもつことを，対象児童生徒が，自ら発信して

いくことができるような学級をつくっていくこと

が重要なのである。「違い」が「良さ」として受け

入れられる学級は，日本語指導が必要な子どもた

ちのみならず，日本の子どもたちにとっても居心

地のよい学級となるに違いない。 

 

第２節 在籍学級での授業改善 

 

本節では，日本語指導が必要な子どもたちが「在

籍学級での教科学習」の場において，日本語習得

の初期段階から学習内容を理解するための，授業

改善の視点について述べる。 

 

（１）在籍学級での一斉授業に困りを感じる五つ

の要因 

日本に来て初めて日本語を学ぶ子どもたちが，

日本の小中学校に編入する状態を，齋藤は，「いわ

ゆるサブマージョンの状態で教育を受けること」

(15)であると表している。コリン・ベーカーは，

サブマージョンの考え方を次のように説明してい

る。 

 

 

 

 

 

更にコリン・ベーカーは「溺れてしまう生徒も

いるし，水中でもがく生徒もいるが，中には泳げ

るようになる生徒もいる」(17)と述べている。こ

のサブマージョン教育は，「基本的には少数派言語

話者を同化させることを目標としており，移住者

が流入している地域（例：アメリカ，イングラン

ド）では特にその傾向が強い」(18)と説明されて

いる。しかし，筆者は，子どもたちが溺れてしま

わないために，一刻も早く「浮き輪」を投げ，「泳

ぎ方」の講習をする，手助けや支援をしていく必

要があると考える。実際に子どもたちを受け入れ

た学級担任や教科担当者も，「どのように支援して

いけばよいのだろう。」というおもいをもつであろ

う。しかし，前章2ページの表1-2のアンケート調

査結果からもうかがえるように，多くの学級担任

が，必要な支援がわからない状態にある。この点

生徒を深いプールに放り出して，浮き袋を

使ったり特別に水泳の講習を受けたりしない

で，なるべく早く泳げるようになることを目

ざすという考え方である。       (16)  
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について，臼井は次のように指摘している。 

 

 

 

 

 

 

更に臼井は「外国人の子どもたちの指導には， 

特別な知識や経験，指導技術が必要なのではない

だろうか」(20)と，多くの教師が悩みにぶつかる

と述べている。確かに，コミュニケーションをと

る上では，対象児童生徒の母語が話せるほうが便

利ではある。また，日本語指導についての知識が

あるほうが，日本語の文型指導についてはスムー

ズに進むかもしれない。しかし，教科の学習を指

導するという面で考えれば，その道のプロは教師

である。教師は，日々の指導において，一人一人

の子どもたちの違いを考慮して，指導方法や支援

を採り入れて授業を組み立てているのである。筆

者は，教師がこれまでの指導経験の中で工夫して

きたことが，日本語指導が必要な子どもたちの指

導にも，十分に活かせると考えている。 

 前述の臼井も，「日本人の子どもを指導する中で

培ってきた多種多様な指導方法や指導上の留意点

は，そのまま外国人の子どもの指導においてもあ

てはまる」(21)と述べている。筆者の経験からも，

在籍学級での授業における日本語指導が必要な子

どもたちへの支援は，学級の中で学習が理解しに

くい子どもたちへの支援につながる場合があった

り，LD等支援が必要な子どもたちへの支援と重な

る部分があったりする。 

このことから，教科指導におけるプロであり豊

富な指導経験をもつ教師が，日本語指導担当者と

連携をとり，子どもの日本語の力を把握した上で，

一人一人の子どもに合った指導の工夫を採り入れ

ることが，対象児童生徒に必要な力をつける最も

よい方法ではないかと考える。 

では，どのような授業改善の視点が必要なので

あろうか。対象児童生徒が在籍学級の一斉授業に

困難を感じる要因から考えていきたい。筆者は，

その要因を次の五つであると考えている。 

 

＜①学習内容そのものが未習得，未経験＞ 

日本国内の転入であれば,学年と時期によって

どの程度まで学習が進んでいるかを把握すること

ができる。地域や各学校により進度に多少のずれ

はあるが，全国の学校は文部科学省の学習指導要

領に基づいた指導を進めている。しかし，外国の

学校からの編入では事情が異なる。学習する教科

や内容は国によって様々である。「この学年だから

これは理解できるだろう。」という考え方は当ては

まらない。共通事項が多いと考えられる算数や数

学でさえも，該当学年の学習内容が理解できない

ことが起こる可能性も十分に考えられる。英語に

ついても同様である。それ以外の教科については，

未経験もしくは未習得の場合が多いと認識するべ

きであろう。 

学習指導において，新しい学習内容の指導に入

る前には，既習事項を確認する時間を設ける場合

が多いのではないだろうか。日本語指導が必要な

子どもたちの中には，そのスタート時点で学習活

動に入れない状況に立たされている子どもがいる

ことを考慮する必要がある。 

 

＜②母国との学習形態や指導方法の相違＞ 

国によって学習形態や指導方法は様々である。

筆者が多く関わってきた，中国にルーツをもつ子

どもたちの場合は，日本と同じように，一人の教

師による一斉指導であった。しかし，小学校でも

教科学級担任制である。また，グループで学習し

たり，みんなで話し合ったりという学習形態の経

験はほとんどなかった。その子どもたちに，「グル

ープで話し合います。」と指示を出しても，活動そ

のもののイメージがないため，戸惑ってしまう。 

また，日本での「体育」は，体育の服装に着替

えて，得意な子どもも苦手な子どもも全員が活動

する。しかし，国によっては，着替える習慣がな

いところもあるし，運動が得意な子どもだけが活

動するところもある。   

このように，学習形態や指導方法の相違から，

どのような行動をとればよいのかわからなかった

り，不適応を起こしたりしてしまい，結果的には

学習活動に参加しにくくなることも起こりうる。 

 

＜③日本の文化背景や生活習慣に関しての知識不足＞ 

当然のことではあるが，外国から来た子どもた

ちは，日本の生活習慣や文化背景から得られる知

識をもっていない。４年生の国語科で「春のうた」

という教材がある。冬の間，土の中にいて，久し

ぶりに地上に出た，かえるのうたである。春を迎

えたかえるたちの様子や気持ちを想像するという

学習活動がある。 

例えば，四季の移り変わりがない国から来たば

かりの子どもは，冬から春への変化をイメージす

 個性というレベルで見ると，外国人の子ども
も日本人の子どももみな多様であるという点で
は同じである。しかし，「同じ」ということが
わかるよりも先に，やはり「違う」ことのほう
が気になってしまう。戸惑いのほうが大きくな
ってしまう。             (19)  
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ることができない。この場合は，季節の変化を母

国語に訳して伝えたとしても，経験や概念がない

ため，その様子はわからないままである。教科の

学習内容や生活適応に対して，母国語に訳して伝

えれば理解できると考えてしまいがちであるが，

経験がないことや概念がないことは，その内容自

体の意味が理解できないのである。 

このように，教科の学習内容は，日本での生活

習慣や文化背景から得られる知識が必要なことが

多く，授業もそれらをもっていることを前提とし

て進められる。特に国語科や社会科はその傾向が

強い。このことから，日本語指導が必要な子ども

たちは，学習活動に入りにくくなってしまうこと

がある。 

 

＜④一人から多人数への発話を聞き取る力の不足＞ 

 一人から多人数に向けての発話を，一度で聞き

取ることは大変難しい。「○○ページを見ます。」

のような単文であれば，日本語学習が少し進んだ

子どもなら理解できる。しかし，少し複雑な内容

になると，日本語の習得がかなり進んだ子どもで

も，理解することは難しい。わからないことを質

問することも考えられるが，日本語もたどたどし

く，日本の学校生活にも不慣れなことから緊張し

て過ごしている対象児童生徒が，手を挙げて「も

う一度言ってください。」「今の意味がわかりませ

ん。」と，問うことは大変難しいことである。編入

直後の対象児童生徒の様子を観察すると，とにか

く周りの子どもたちがしていることを見て，自分

も同じことをしている様子がよく見られる。 

 特に，毎時間のはじめの発問や指示を聞き取る

ことができなければ，授業の最初から出遅れてし

まう結果となり，学習活動に入っていくことがで

きなくなってしまう。更に，このような経験が何

度も積み重なることで，「どうせ聞いていてもわか

らない。」という気持ちを抱いてしまったり，聞き

取ろうとしない習慣がついてしまったりする場合

もある。 

 

＜⑤理解できた内容を表現する力の不足＞ 

 柴田が「子どもの書きことばの発達水準と話し

ことばの発達水準とのあいだにかなり大きな隔た

りがある」(22)と述べているように，日本語の会

話がある程度できるようになった子どもたちでも，

話している内容を，自分以外の人にわかるように

発表したり，書き表したりすることは難しい。 

例えば，「昨日は何をしましたか。」と聞かれて

「○○ちゃんといっしょに，こうえんでブランコ

にのった。」と口頭で答えることは比較的早い段階

でできるが，それを，正しく表現するには，「促音」

「拗音」「長音」を，それぞれ正しく発音したり，

表記したりできなければならない。会話であれば，

「と」や「で」の助詞が抜けていても言いたい内

容は伝わるが，発表するときや書くときには，抜

かしてしまうと，伝えたいことが正確に伝わらな

いこともある。 

教科学習で使用される言葉は「書きことば」で

ある。ノートやワークシートなどに，学習したこ

とや自分の考えを書くときには，「書きことば」を

使う。話して表現する場合であっても，使う言語

は普段使っている「話しことば」ではなく，文法

構造が正しく整っている「書きことば」で話すこ

とが要求される。更に，話合い活動に参加すると

なると，「書きことば」でテンポよくやりとりされ

る内容を理解しなければならない。 

たとえ，学習内容のおおむねを理解し，自分な

りの考えをもつことができたとしても，それを正

しい「書きことば」で表現することができず，諦

めてしまう子どももいるのではないだろうか。ま

た，最初は意欲的に発表したり書いたりしようと

していた子どもであっても，上手く伝わらず，理

解されなかったり，表記の間違いを指摘されたり

することが多くなると，その意欲が無くなってい

くであろう。 

日本語指導が必要な子どもたちにとって，「書

きことば」を学習場面で正しく話したり書いたり

することは，たった一文だけだとしても，大変難

しいことなのである。 

 以上のことから，日本語指導が必要な子どもた

ちが，在籍学級の一斉授業に困りを感じる要因は，

日本語力の不足だけではないと考えられる。子ど

もたち一人一人の様子をよく見て，何が原因で学

習活動に参加しにくいのかを把握することが重要

である。 

 

（２）日本語の習得状況と支援の在り方 

 子どもたちが在籍学級の一斉授業に困りを感じ

る要因として，根底にあるのは日本語の力の不足

である。本項では，子どもたち一人一人の日本語

の力に応じた支援の在り方について考える。 

 前章第１節2ページにおいて述べた日本語指導が

必要な児童生徒に関するアンケート調査の項目に，

子どもたちの日本語の力を問う項目がある。 

次ページ表2-2は《設問1:あなたが学級担任し
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ている「日本語指導が必要な児童生徒」の日本語

の力はどの程度ですか。》についての回答結果であ

る。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

調査項目において，筆者は日本語の力を四つの

段階に分けた。この分け方は，文部科学省が全国

の公立学校に対して毎年行っている，「日本語指導

が必要な外国人児童生徒の受入れ状況等に関する

調査」において，各学校に示される「日本語能力

の基準」を，より具体的に書き表したものである。 

日本語指導が必要な子どもたちの日本語能力測

定方法については，これまでにいくつかの研究が

ある。川上は，文部科学省が示す基準について，

「学校現場の『判断』によって『基準』がいかよ

うにも解釈される可能性がある」(23)と述べてい

る。明確な判断基準がないために，例えばある程

度日常会話ができる子どもを目の前にしたときに，

「支援が必要である」と見る人もいれば，「支援は

必要ない」と見る人もいるということである。 

更に，川上は，「指導経験のない人が明確な基

準のないところで『判断』せざるを得ないのが実

情である」(24)とも述べている。確かに，日本語

指導が必要な子どもたちを受け入れている学級担

任の中で，日本語指導の経験のある人は大変少な

いであろう。 

 では，子どもたちの日本語の力を見取る明確な 

基準や方法があるかどうかについて，「日本語指導 

経験のほとんどない学級担任」が実施できる方法 

はないのだろうか。 

前述の川上は，「JSLバンドスケール」(25)とい

う方法を示している。バンドスケールとは，「日本

語指導のための日本語能力測定基準」である。小

学校低学年・小学校中高学年・中学生以上のグル

ープ別に，「聞く・話す・読む・書く」の4領域そ

れぞれに，7から8のレベルがある。これらの基準

は，子どもの状態をいくつかの文で記述表現して

あり，測定者は子どもの様子を観察し，どのレベ

ルに当てはまるのかを見取る方法である。三つの

年齢集団で，4領域の測定レベルは，合計90段階ほ

どある。この方法であれば，子どもたちの日本語

の力はかなり正確に見取ることができると考えら

れる。 

しかし，実際に測定を行うに当たり大きな課題

がある。川上が「『測定』を行う教師は，この『基

準』のフレームワークおよび内容を熟知している

ことが必要である」(26)と述べているように，測

定するためには，ある程度の知識と経験が必要な

のである。本市の現状を鑑みたとき，日本語教室

設置校であれば，日本語教室担当者が研修を受け

た上で測定することは可能であろう。しかし，学

級担任がその役割を果たすことは難しいと考える。   

このように考えたとき，文部科学省が調査の基

準としている四つの段階は，明確な判断はできな

い可能性もあるが，目の前にいる子どもの日本語

の力が，だいたいどの程度の状況であるかを，学

級担任が判断する際に，見取りがしやすいのでは

ないかと考える。また，子どもの日本語の力をよ

り正確に見取ることも大切ではあるが，日々子ど

もたちの指導に当たっている教師が必要としてい

るものは，日本語指導が必要な子どもたちに対し

て，在籍学級で行うべき支援を具体的に示すこと

である。 

次ページの表2-3は，筆者が作成した「日本語

の力に応じた在籍学級における支援」である。在

籍学級の教科学習で，学級担任や教科指導担当者

が行う支援を具体的に示したものである。日本語

の力を＜聞くこと・話すこと・コミュニケーショ

ンをとること＞＜読むこと・書くこと＞に分けて

いる。 

表2-2の日本語の力は，主に会話から判断した

力である。教科学習で使われる言葉は「書きこと

ば」であることから，「読むこと・書くこと」の面

から日本語の力を判断することも必要であると考

えた。学級担任が，普段の会話だけではなく，教

科学習に結びつく「読むこと・書くこと」の力に

着目し，そこから子どもたちの困りに気づき，必

要な支援を考えることが，日本語指導が必要な子

どもたちの学力を保障することにつながると考え

たからである。 

 表中の絵カード（動作・感情など）や，日本語

の表記方法をまとめたカードなどは，日本語指導

担当者が指導中に使うことも多い。このことから，

日本語指導に関わる教材については，日本語指導

担当者の協力を仰ぐことも可能である。 

表2-2 学級担任している「日本語指導が必要な児童

生徒」の日本語の力 

日本語の力 小学校 中学校

①日常会話もたどたどしい 23％ 24％ 

②日常会話での意思疎通はな

んとかできる 

17％ 33％ 

③日常会話は問題ないが,教科

学習には支援が必要 

41％ 33％ 

④教科学習においても,ほとん

ど支援が必要ない 

19％ 10％ 
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＜聞くこと・話すこと・コミュニケーションをとること＞ 

「日常会話もたどたどしい」段階では，言葉だ

けでのやりとりは難しい。言葉に動作を伴ったり，

具体物や半具体物を合わせて説明したりする必要

がある。支援の中に挙げている「発言や意思表示

に使う絵カード」については，日本語指導担当者

が使用している名詞，動詞，形容詞などの絵カー

ドを参考にしてもよいであろう。 

この時期は，友だちのしていることを見て真似

をする時期であり，コミュニケーションは一対一

の対面でのやりとりが必要である。これらのこと

から，二人組での学習を意図的に採り入れたい。 

「日常会話での意思疎通がなんとかできる」段

階では，正しい日本語を聞いたり話したりするこ

とが最も大切である。「何となく話せる」状態を，

教科学習に必要な「書きことばである日本語」に 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

つなげていく時期だからである。そのために，正

しい日本語を聞き取ったり話したりできるような

支援が大切になる。この時期には，耳からだけで

正しく聞き取ることは難しいため，必ず目からの

情報を同時に示すことを心がけたい。 

コミュニケーションをとることについても，で

きるだけその児童生徒の顔を見て，近い距離で伝

えることが望ましい。二人組学習に加えて，少人

数グループでの学習も採り入れていきたい。 

「日常会話は問題ないが，教科学習においては

支援が必要である」段階は，指導者側が支援を忘

れてしまいがちになる時期である。日本語を流暢

に話しているために，「この子はもう大丈夫だ。」

と考えてしまうからである。しかし，「書きことば」

については，まだまだ支援が必要な段階である。

そのため，前の段階に引き続き，視覚的な情報を

表2-3 日本語の力に応じた在籍学級における支援 

＜読むこと・書くこと＞ 

 

簡単な挨拶や，よく使う単語程度は理 
解できる 

基本的な言葉を使った一文程度は理解
できる 

接続詞や抽象的な言葉を含まない短い
文は理解できる 

長文もほぼ理解で
きる 

子ど

もの

活動 指導者が行う支援 

読む 

こと 

・文を言葉に区切り，漢字には，必ずひらが

なまたはローマ字でふりがなをうつ。 

・音読はリピートを基本とする。（文節で区切

って読む。） 

・文章の大体の内容をとらえる手助けとなる

挿絵や写真，資料などを準備する。 

・文を文節に区切り，漢字には，ひらがなで

ふりがなをうつ。 

・音読はリピートを基本とする。 

 

 

 

 

・指導者や児童の範読やそれらを録音したテ

ープなどを活用して，読みのモデル例を示

す。 

・わかりにくい文には区切りを入れ，漢字に

は，ひらがなでふりがなをうつ。 

 

 

 

 

 

 

書く 

こと 

・ひらがな，カタカナの五十音表を準備する。 

・個別に，長音，促音，拗音，拗長音などの

書き方をまとめたカードを準備する。 

 

 

・大事な言葉だけを書き写すワークシートを準

備する。 

・絵や図での表現も採り入れる。 

 

 

・個別に，長音，促音，拗音，拗長音などの書

き方及び助詞の使い方例をまとめたカード

を準備する。 

・大事な言葉や文だけを書き写すワークシート

を準備する。 

 

 

 

・個別に，接続詞や感想を表すときに使う言

葉などをまとめたカードを準備する。 

 

 

 

 

・書くときの手本となるモデル文例を提示す

る。（感想文，学習課題，理由の書き方など） 

 

 

 

 

 

 

 

＜聞くこと・話すこと・コミュニケーションをとること＞ 

 

日常会話もたどたどしい 
日常会話での意思疎通がなんとか
できる 

日常会話は問題ないが，教科学習に
おいては支援が必要である 

日常会話だけでなく，教
科学習においても，ほと
んど支援を必要としな
い 

子どもの

活動 

指導者が行う支援 

聞く 

こと 

・文末表現は「です・ます」で統一する。 

・指示や発問は単語で伝え，同時に動作を

付け加えたり，絵カードなどを示したり

する。 

 

・教科書の挿絵や写真，資料など，視覚的

に理解をうながす教材を準備する。 

 

 

・指示や発問はフラッシュカードや板書で

示す。 

・主語と述語が明確な単文で話したり，示

したりする。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

・抽象的な言葉や難しい言葉は，理解でき 

ると想定される日本語に言い換える。 

 

 

 

 

 

話す 

こと 

 

 

・発言や意思表示に使う絵カード（動作・

感情など）や簡単な言葉カード「同じで 

す」「違います」「わかります」「わかり

ません」などを準備する。 

 

・書いたものを読んだり見せたりして発

表する形態を採り入れるようにする。 

・発言や意思表示に使う，「動作を表す言

葉カード」「感情を表す言葉カード」「発

表に使う話型カード」などを準備する。

 

・話し方のモデル例を示す。 

 

 

 

 

 

 

 

コミュ

ニケー

ション

をとる

こと 

・指示は個別に伝える。 

 

 

 

 

・二人組での学習を採り入れる。 

・一斉指導への指示や発問の後に，個別に

確認する。 

・学級全体で声の大きさや速度に注意し, 

できるだけ対象児童生徒の方を向いて話

すようにする。 

・少人数グループでの学習形態を採り入れ

る。 
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提示することや，正しい日本語に多く触れる機会

を設定することが大切である。抽象的な言葉につ

いては，日常よく使う言葉で言い換えれば，理解

できることが増えてくる時期でもある。 

「日常会話だけでなく，教科学習においても，

ほとんど支援を必要としない」段階では，日本の

生活や文化を背景とする言葉や状況の理解に気を

つけたい。前項13ページの一斉授業に困りを感じ

る要因＜③日本の文化背景や生活習慣に関しての知識

不足＞でも述べたが，日本での生活が長くなって

も，家庭内の言語や文化は母国のままであること

が多い。一日のほとんどを過ごす学校が，日本の

文化背景や生活習慣に触れる重要な場であること

を認識し，常に「これは理解できるだろうか」と

いう視点をもち続けることが大切である。 

＜読むこと・書くこと＞ 

 「簡単な挨拶や，よく使う単語程度は理解でき

る」段階では，日本語の音に慣れることや，単語

を理解することが大切である。ひらがな・カタカ

ナの表は，下敷きのような形で用意し，いつでも

取り出せるようにしておきたい。 

 「基本的な言葉を使った一文程度は理解できる」

段階は，基本的な動詞や形容詞の現在形，助詞の

使い方を単文で学習している時期である。日本語

学習がどの程度まで進んでいるのか，日本語指導

担当者に確認し，把握する必要がある。自分で文

を書き表すのは難しい段階であるため，モデル文

や教師が書いたものを書き写すことが基本となる。 

 「接続詞や抽象的な言葉を含まない短い文は理

解できる」段階では，文章構造が複雑でなければ，

ある程度の文章は理解することができる。しかし，

日本語学習では，接続詞や主語のない文章の学習

はまだ行っていない時期である。また，教科学習

の中でよく使う言葉については理解し，それらを

使って自分の考えを表現することはできる。例え

ば感想を表すときには，いつも「楽しかったです。」

を使うという状況である。様々な言葉や言い方に

触れて，表現を広げていく時期であるので，「接続

詞や感想を表すときに使う言葉カード」などを準

備して，活用できるようにしたい。更に，正しい

書き方で書き表す練習をすることも大切であり，

何かを書くときには書き方のモデル文を提示する

ことが望ましい。 

 「長文もほぼ理解できる」段階では，抽象的な

言葉以外は理解することについて問題がないと思

われる。わからない言葉も，辞書を使って調べる

ことができるようになっていると考えられる。 

支援が必要であるのは，自分の考えを書き表す

場合である。この段階になると，学年相当の文章

を読んで理解することは可能である。しかし，読

んだことを基に自分の感じたことや考えを書き表

すことについては，難しい場合が多いと考えられ

る。自分の感想や考えがないわけではない。表し

たいことはもっているが，それを日本語でどのよ

うに表すとよいのかがわからないのである。この

ことから，何かを表現するときには，学級の全て

の子どもに対して手本となる，当該学年でつけた

い力に応じたモデル文を提示することが大切であ

ると考える。 

更に，話しことばと書きことばの発達水準には

隔たりがあることから，子どもたち一人一人の日

本語の力を見たとき，＜聞くこと・話すこと・コ

ミュニケーションをとること＞と＜読むこと・書

くこと＞の力には差があると考えられる。会話面

では問題がなくても，学習面ではかなりの支援を

必要とする子どもが多いのではないだろうか。  

これまで，日本語指導が必要な子どもたちの日

本語の力を見るとき，その基準は会話面からだけ

で判断されがちであった。しかし，授業における

適切な支援を考えるためには，日本語の文字や文

の学習の進度や習得状況について，日本語指導担

当者に確認することや，子どもたちが日々の授業

の際に書き表しているものから，書きことばの力

を見取ることが大切なのである。 

 

（３）スモールステップで考える単元構成と授業

の流れ  

 日本語指導が必要な子どもたちが一斉授業に困

りを感じる要因を把握し，日本語の力を見取る必

要性，また，その力に応じた支援について述べて

きた。では，実際に授業を組み立てていくときに，

見取ったことや日本語の力に応じた支援をどのよ

うに活用していけばよいのであろうか。本項では，

単元計画を立てるとき，そしてその計画に基づい

た授業の流れを考えるときの具体的な方法につい

て考える。 

例えば，国語科１年生の「かいてたのしもう『あ

つまれふゆのことば』」を，冬の生活経験が全くな

いフィリピンから来た子どもが在籍する学級で行

うとする。次ページ表2-4は，単元の指導計画の一

部である。表の中に，対象児童が本単元の一斉授

業に困難を感じると考えられる学習活動を明示し，

それぞれについて，どのような手だてが考えられ

るのかを具体的に述べる。 
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単元全体の計画を見たとき，第1時の学習活動

に，「『ふゆ』から連想される言葉集めをする」と

ある。この学習活動に参加するには，「冬」からイ

メージできる言葉を挙げられるということが前提

にある。そのため「冬」という季節のないフィリ

ピンから来た子どもの場合は，その生活経験がな

いために，「冬」という言葉から何も連想すること

ができないであろう。 

 そこで，第1時に入る前に，「冬」の生活が題材

になっているビデオを見たり，絵本を読み聞かせ

たりするなど，「冬」のイメージをもつための時間

が必要になる。指導時間数を一時間増やすのか，

朝の読み聞かせや給食時間などの時間を使うのか

を考慮し，時間を確保する。できれば，「冬」だけ

ではなく，日本の四季について知る機会となれば，

言葉を豊かにする効果が高いと考えられる。 

 また，第2時の学習活動に，「かるたの作り方を

知る」とある。これについても，日本で生まれ育

った子どもや，日本での生活が長い子どもは「か

るた」がどのような遊びであるかがわかる。しか

し，対象児童が「かるた」遊びを知らないことも

考えられる。そこで，第2時の学習時間内に，「か

るた」遊びを紹介するような学習活動を組み込ん

でいくのである。 

 以上のように，単元構成及び毎時間の授業の流

れにおいて，予想されるつまずきを基に，学習の

段階を細かく分けて組み立てる必要がある。この

考え方は「スモールステップ」といわれ，「学校教

育におけるＪＳＬカリキュラム（中学校編）」にお

いても，「授業展開をいくつかに分けて，その段階

での支援を考慮することを『スモールステップ化』

と呼び，（中略）」(27)と述べられている。 

 スモールステップの視点をもつには，対象の児

童生徒の「経験や知識の不足」について把握する

ことが重要である。母国での生活経験や学習経験

などを把握することで，つまずきを予想すること

ができるからである。転入時に通訳者を介して面

談の時間をとり，これらについて対象児童生徒本

人から聞き取ることが望ましい。 

しかし，突然の編入で，詳しい状況について把

握できていない場合も多いと考えられる。そのよ

うな場合でも，単元構成や授業の流れを組み立て

る際に，在籍する日本語指導が必要な子どもにつ

いて「このような経験はあるのだろうか。」「この

ことについて，イメージをもつことができるだろ

うか。」と考えてみることが大切である。 

もう一つ忘れてはならないのが，前項でも述べ

た，対象児童生徒の現段階での日本語の力の把握

である。これについては，日本語指導担当者との

連携が大切になる。毎週の日本語指導内容を知り，

どの程度の日本語であれば理解できるのかを確認

することで，発問の言葉や例示に使う日本語表現

などを考えることができる。 

全ての教科の全ての時間において，この視点で

単元を再構成し，毎時間の授業の流れを考えるこ

とは時間を要する。しかし，日本の子どもたちに

向けて，当たりまえのように進めてきた授業を，

一度立ち止まって考えてみることが，対象児童生

徒が在籍学級で学ぶための第一歩になると考えて

いる。 

単元構成及び授業の流れにおいて，予想される

つまずきを基に細かな手だてをうつ「スモールス

テップ化」が重要であることを述べてきた。この

考え方は，日本語指導が必要な子どもたちの指導

に関しての特別な考え方ではなく，実は教師が日々

の学習指導を行っていく上で大切なことである。

学級において最も支援が必要な児童生徒に焦点を

当てた授業作りと，同じ視点なのである。 

教師が，日本語指導が必要な子どもたちの指導

は特別な指導であるという概念を取り払い，「日本

語指導が必要である」ということは，「子どもたち

一人一人にはそれぞれの個性があるという多様性

の一つなのである」と認識することから，授業改

善に取り組んでいくことが求められている。 

表2-4 かいてたのしもう「あつまれふゆのことば」
京都市スタンダードより抜粋 

時 学 習 活 動 留 意 点 

１ 

○「ふゆ」の言葉を集め，かるたを

作って遊ぶ計画を立てる。 

・教材文を読み，「ふゆのことばか

るた」を作って遊ぼうというめ

あてをもつ。 

 

 

 

・「ふゆ」から連想される言葉集め

をする。 

 

 

・「ふゆ」の言葉をたくさん集

められるように，五十音表

を利用する。（「あ」から始

まる冬の言葉，「い」から始

まる冬の言葉など） 

 

・「ふゆ」の言葉を広げられる

ように，集めた冬の言葉か

らさらに連想する言葉を集

めることができるようにす

る。 

・集めた言葉を互いに紹介す

る場を設ける。 

２ 

○集めた冬の言葉から，かるたの読

み札を作る。 

・かるたの作り方を知る。 

 

 

 

・集めた言葉を基に読み札を作る。

 

 

 

 

・作ったものを読み合い，作り方

を確かめたり，よりよく直した

りする。 

 

 

・かるた作りへの意欲が高ま

るように，教師の手作りか

るたを用意する。 

 

・リズミカルな文が作れるよ

うに，カードを使うことで，

集めた言葉を選んだり，並

び替えたりすることが容易

にできるようにする。 

 

・うまくできた文をみんなに

紹介するようにする。 

 

 

 

 対象児童にとっては，

「ふゆ」の生活経験がない

ので，連想しにくい。 

 対象児童にとっては，

「かるた」遊びを知らない

可能性が考えられる。 
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（４）理解するための工夫と表現するための工夫  

次に，学習活動における支援について，具体的

な手だての方法を考えていく。  

表2-5は「小学校『ＪＳＬ理科』の授業作り」

における「授業中にできる支援」(28)を参考に，

抽出授業ではなく，在籍学級の一斉授業において

行うことを前提として，筆者が一部抜粋・加筆し

て作成した，理解をうながす支援例である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「明示」は，学習の流れや見通しを示したり，

大切なことを色分けして示したりする支援である。

授業の展開であれば，例えば課題把握→自力解決

→集団解決→適応題という算数科の流れを，対象

児童がわかる言葉や絵で提示し，いま，どの学習

過程の勉強をしているのかを矢印で示しておくと，

学習の見通しをもつことができる。見通しがもて

ると，「次はどんなことをするのかな」という不安

がなくなり，安心して学習に向かうことができる。

要点の明示は，キーワードを色分けして示す，線

を引く，大きく拡大するなどの支援である。いつ

も使う色を固定しておくと，よりわかりやすいで

あろう。 

 「細分化」は，主な発問や，大切な手順の説明

の文を，できるだけ短い日本語の文に分けること

である。例えば，国語科の「ごんぎつね」の学習

において，「『ごん』の気持ちがわかる言葉や文を

見つけながら音読しましょう。」という指示を出す

とする。その場合，この文を「音読をします。」「『ご

ん』の気持ちがわかる言葉と文を見つけます。」と

いう二つの文に分けたほうが理解しやすい。更に，

発問や説明の内容を精選してフラッシュカードで

提示するなど，「視覚化」することも心がけたい。 

 「視覚化」は，言葉では理解しにくい内容を，

実物や写真，図などを使って示す支援である。こ

の支援について気をつけたいことは，「視覚化」し

て提示したことでも，後で必ず日本語を対応させ

ることである。例えば，長方形や正方形といった

形を理解させるために，それぞれの具体物を提示

する。しかし，具体物の提示だけで終わってしま

っては，日本語の力は育たない。必ず，「長方形」

「正方形」という漢字と読み方を一緒に提示し，

できれば声に出して音声化したい。このように，

理解だけで終わらず，必ず日本語を対応させるこ

とは，表現支援にもつながる重要な手だてである

と考えている。 

 「言い換え」は，そのままでは理解できない日

本語を，知っている言葉や母語で言い換える支援

である。この場合も「視覚化」と同様に，必ず元

の言葉を確認することが大切である。また，前節

でも述べたが，母国での生活経験や，母語の能力

によって，母語でも理解できない内容もある。 

 「例示」は，活動の内容を具体的に示す支援で

ある。例えば，「隣の人と話し合う」ときに，「先

に，右側に座っている人が自分の意見を言います。

言い終わったら，『質問はないですか。』と聞きま

しょう。」という説明と合わせ，実際に学級の二人

がモデルとなり，行動で見せるという支援である。 

 「比喩」は，抽象的な概念を表す言葉の説明に，

身近な事象で例えたり，説明文に取り上げられて

いる物や動物を人に例えてみたりするという方法

である。３年生国語科で，「『分類』ということ」

という教材がある。この「分類」という抽象的な

言葉の理解をうながすために，例えば，具体的に

いろいろな色をした形をいくつか用意して，「色に

ついて分ける」「形について分ける」という活動を

通して，「色で分類する」「形で分類する」という

言葉を理解していく，という考え方である。 

「擬人化」については，２年生国語科の説明文

教材「サンゴの海の生き物たち」で，子どもたち

が，それぞれイソギンチャクとクマノミの役にな

って台詞を考えるといった活動のように，国語科

においてはよく使われる手法である。 

最後に，「ふりがな」は欠かすことができない

支援である。ひらがなが覚えられていない段階で

あれば，音を表す手段として，ローマ字でふりが

なをつけることも有効である。中国など漢字圏か

ら来た子どもであっても，読み方は異なるために，

ふりがなをうっていないと読むことができない。

まして，漢字圏以外の国から来た子どもであれば，

なおさら必要度が高い。ひらがなの音で聞けば理

解できることでも，漢字だけで示されると，理解

することは難しい。教科書の文章や板書，ワーク

シートにふりがなをうつだけでなく，テスト問題

にもつけることが望ましい。また，音読の宿題が

出る国語の教科書の文章については，周りの子ど

表2-5 理解をうながす支援例 

・漢字にふりがなをうつ。（ローマ字，ひらがな）ふりがな

・身近な事象に例えたり，擬人化したりして示す。比喩

・具体的な例を示す。例示

・知っている言葉に言い換える。（母語も含む）言い換え

・実物，絵，写真，図，ビデオ，表などを用いる。視覚化

・長文を短文に，複文を単文にする。細分化

・授業の展開を明示する。

・要点を明示する。

明示

・漢字にふりがなをうつ。（ローマ字，ひらがな）ふりがな

・身近な事象に例えたり，擬人化したりして示す。比喩

・具体的な例を示す。例示

・知っている言葉に言い換える。（母語も含む）言い換え

・実物，絵，写真，図，ビデオ，表などを用いる。視覚化

・長文を短文に，複文を単文にする。細分化

・授業の展開を明示する。

・要点を明示する。

明示
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もたちと一緒にふりがなをうつことが理想的であ

ると考える。 

次に，理解したことを表現する際の支援例を挙

げていくことにする。表2-6は，文部科学省「学校

教育におけるＪＳＬカリキュラム（中学校編）」(29)

に挙げられている「日本語支援例」を参考に，筆

者が一部抜粋・加筆して作成した，在籍学級の一

斉授業における表現をうながす支援例である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「発表などに使う語彙や文の提示」は，発表の

際の話型や，基本的な気持ちを表す言葉などを示

す支援である。それらをまとめたカードを作成し，

ラミネートしたものを対象児童生徒に渡しておく

と，いつでも見ることができる。母語が理解でき

る子どもであれば，日本語と合わせて，母語も表

記するとより理解しやすい。母語訳は，通訳ボラ

ンティアを活用すると作成することが可能である。 

「例文の提示」は，自分で文章を書かなければ

ならないときに，そのモデルとなる文章を用意し

て提示する支援である。また，文章だけではなく，

例えば新聞を作成する学習においても，あらかじ

め仕上がったものの見本を教師が作成しておき，

はじめの時間に見せることが望ましい。もし，日

本語がまだほとんど理解できない子どもであれば，

その見本をていねいに視写するだけでもよいと考

える。学級全体に提示するほうがよい場合は，大

きく拡大したものを用意する必要があるし，対象

児童生徒だけに必要であれば，ヒントカードのよ

うな形で準備することも考えられる。 

「表現方法の提示」は，「例文の提示」で述べ

た文を提示することではなく，文以外の表現方法

を提示する支援である。例えば，国語科で物語文

の初発の感想を書く時間に，「一番心に残った場面

を選ぶ」活動を採り入れたとする。場面を日本語

で表すことが難しい子どもであれば，場面ごとの

挿絵や場面の様子を簡単な文で表したものなどを

用意して，その中から「どれが好きですか。」とい

うように，問いかけて選ばせる方法がある。大切

なことは，選んだ場面がどのような場面であるの

かを，必ず日本語と対応させることである。「理解

をうながす支援」の「視覚化」や「言い換え」で

も述べたが，日本語と対応させることで，日本語

の力が育っていくからである。 

最後に「板書の工夫」であるが，いつも同じ書

き方で学習の流れが板書されていると，子どもは

何度か学習を積み重ねるうちに，板書の見ほうが

理解できるようになる。大事な言葉や文を表す色

を決めておくか，フラッシュカードに書き表すな

どすることで，子どもは，「あれが今日の大事な言

葉だな。」と，すぐに見てわかるようになり，学習

内容を記入したり，自分の考えを話したりする際

の手助けとなる。 

また，ノートに板書を写す必要がある場合，日

本語の書き写しに時間がかかる段階であれば，大

事な言葉や文を写すだけでも十分であろう。その

際に，大事な言葉や文が黒板に「黄色」で書いて

あるのなら，黄色のチョークなどで色を示し，「こ

の色で書いてあるところを，ノートに書きましょ

う。」と指示をすればよい。更に，漢字には必ずふ

りがなをうつことが必要である。 

以上，「理解をうながす支援」と「表現をうな

がす支援」について，それぞれの支援においての

具体例を挙げて説明をしてきた。どの支援も日本

語指導が必要な子どもたちだけに必要な，特別な

支援ではないことがわかる。ほとんどの支援が，

どれも普段の授業において行っている支援である。

一人一人をよく見て，その子どもに合った支援を

考えていくことと，何ら変わりがないのである。

普段の授業を細かく見直すことで，日本語指導が

必要な子どもたちが，十分に一斉授業での学習活

動に入ることができると考える。 
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・学習のまとめや振り返りの手助けとなる，学習

したことが流れとともにわかる工夫をする。

・漢字にはふりがなをうつ。（ローマ字，ひらがな）

板書の工夫

・言葉以外での表現方法を提示する。（絵や図等）

・選択肢から選ぶような表現方式を用意する。

表現方法の

提示

・表現のモデルとなる文や文章を提示する。

・まとめ方のモデルを実際に提示する。

例文の提示

・発表などによく使う言葉や文型を表にして示し

たり，渡したりする。

※母語が理解できる場合は母語訳があると便利

発表などに使

う語彙や文の
提示

・学習のまとめや振り返りの手助けとなる，学習

したことが流れとともにわかる工夫をする。

・漢字にはふりがなをうつ。（ローマ字，ひらがな）

板書の工夫

・言葉以外での表現方法を提示する。（絵や図等）

・選択肢から選ぶような表現方式を用意する。

表現方法の

提示

・表現のモデルとなる文や文章を提示する。

・まとめ方のモデルを実際に提示する。

例文の提示

・発表などによく使う言葉や文型を表にして示し

たり，渡したりする。

※母語が理解できる場合は母語訳があると便利

発表などに使

う語彙や文の
提示



 

小・中学校 人権教育 21 

育開発研究所 2009.12 p.8 

(20) 前掲(19) p.38 

(21) 前傾(19) p.39 

(22) 前掲(11) p.73 

(23) 川上郁雄 「年少者日本語教育における『日本語能力測定』

に関する観点と方法」 『早稲田大学日本語教育研究』第2

号 2003.3 pp..1～16 

(24) 前掲(23) 

(25) 川上郁雄「年少者日本語学習者の日本語能力測定の方法―

ＪＳＬバンドスケールの試み」『2003年度日本語教育学会

秋季大会予稿集』 日本語教育学会 2003.10 pp..125～130  

(26) 前掲(23) 

(27) 文部科学省 『学校教育におけるＪＳＬカリキュラム（中学

校編）』 2007.3 p.9 

(28) 大蔵守久 『小学校「ＪＳＬ理科」の授業作り』 2005.4  p.45 

(29) 前掲(27) pp..14～15 

 

【参考文献】 

・Berry,J.W.,Poortinga,Y.H.,Segall,M.H.,&Dasen,D.R.,1992, 

Cross-Cultural Psychology,Cambridge U.P., pp..271～291 

・佐藤郡衛『多文化共生社会の学校づくり 国際理解教育』 明

石書店 2001.3 

 

第３章 実践授業から 
 

 本章では，日本語指導が必要な子どもたちが在

籍する小学校・中学校それぞれにおける実践授業

について述べる。対象児童生徒の学力を支える二

つの柱である，アイデンティティの形成をうなが

す取組と，在籍学級での授業改善について実践を

行った。 

 

第１節 互いを認め合う人権教育学習 

  

本節では，前章第２節で述べた，「自分のルー

ツが認められる経験」「ことばがわからない状況の

体験」について，具体的な実践授業の報告をする。 

 

（１）外国の学校に行ってみよう 

 日本語指導が必要な子どもたち一人一人のルー 

ツや背景には違いがある。そこで，本市の全ての 

学校において，ルーツの違いを超えて，対象児童 

生徒の編入があった場合に実践できることを前提 

に，「外国の学校に行ってみよう」という単元を考 

えた。表3-1はその学習指導案である。 

 単元は2時間構成で,1時間目は,対象児童生徒が

ルーツをもつ国の様子を知ることで,違いや良さを

認めようとする態度を養うこと，2時間目は，こと

ばがわからない状況の体験を通して，対象児童生

徒の来日後の状況に対して理解を深めることをね

らいとしている。指導時間については，学級活動

や総合的な学習の時間などが考えられる。 

実践に際しては，対象児童生徒自身が母国の生

活や母国で通っていた学校について紹介すること

が望ましいので，授業のねらいを説明した上で，

対象児童生徒本人と保護者の了承を得る必要が出

てくる。 

実施の時期は，対象児童生徒が自分の言葉で紹

介することを考慮すると，日本語での会話が，あ

る程度できるようになった時期が望ましい。しか

し，来日直後に，周りの子どもたちとなかなか馴

染めない場合は，通訳の力を借りて実施すること

も考えられる。学習指導案は以下のとおりである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表3-1 「外国の学校に行ってみよう」人権学習指導案

単 元 名 「外国の学校に行ってみよう」 

単元目標 ・「帰国・外国人児童生徒」への理解を深めることで，人権意識を高める。 

・母国の様子や日本に来てからの自分について発信し，周りから認められることで，自己肯

定感を高める。 

指導計画（全 2時間） 

 学習のめあて 

第 1 時 対象児童生徒がルーツをもつ国の言葉や生活の様子について知り，日本の言葉や生活の様

子と比べることで，それぞれの違いや良さを認めようとする態度を養う。 

第 2 時 対象児童生徒の母語を使った授業を体験することを通して，お互いの気持ちを理解し，と

もに成長していこうとする心情を育てる。 

■題  材   「日本以外の国の様子を知り，日本と比べてみよう。」 

■第 1時の目標  

・ 対象児童生徒がルーツをもつ国の言葉や生活の様子について知り，日本の言葉や生活の様子と

比べることで，それぞれの違いや良さを認めようとする態度を養う。 

・ 母語や母国について自分の言葉で伝える機会を通して，日本語を話すことへの自信をもつこと

ができるようにする。 

■第 1時の展開 

学習活動 ○主な発問 ・予想される子どもの反応 ※資料 ・留意点●対象児童生徒への支援

1.対象児童生徒がルーツ

をもつ国について知る。

○（写真や資料を提示し

て）今日はある国につ

いて勉強しますよ。ど

この国のことかな。 

2.対象児童生徒が母国の

生活の様子や学校の一

日を紹介する。 

○～さんが，自分の国の

ことや通っていた学

校の様子をみなさん

に紹介してくれます。

 

 

 

3.質問や感想を出し合う。

○もっと聞いてみたい

ことはありますか。紹

介を聞いた感想も聞

かせてください。 

 

 

 

4.学習を振り返る。 

○今日の学習で感じた

ことや考えたことを

ワークシートに書き

ましょう。 

 

・あの国旗はどこの国のものかな。 

※ 対象児童生徒がルーツをもつ国の

国旗や民族衣装，食べ物，有名な

遺跡，動物などの写真など。 

※ 提示用の世界地図 

 

・早く聞きたいな。 

・日本の学校とぜんぜん違うのかな。 

・給食がないんだな。 

・同じ勉強もあるな。 

・朝が早くて大変だな。 

※ 対象児童生徒の紹介内容を提示す

る資料 例：対象児童生徒が通学

していた学校の時間割や一日の予

定表など。 

 

・宿題はあったのかな。 

・友だちとはどんなことをして遊ぶの

かな。 

・テストはあるのかな。 

 

 

 

 

・日本と似ているところや違うところ

があったな。 

・挨拶の言葉以外の言葉も教えてほし

いな。 

・日本語で上手に紹介できていたな。 

・日本語で話せてよかった。みんなに

聞いてもらってうれしい。 

※振り返り用のワークシート 

・全員がはっきりと見える大きさ

の資料や地図を用意する。 

 

 

 

 

●事前に聞き取りをして，提示物

の準備や発表の練習をしてお

くことにより，自信をもって母

国の様子を紹介することがで

きるようにする。 

●日本語の力に合わせて紹介方

法を考えることにより，わかり

やすく紹介することができる

ようにする。（自分で紹介する，

担任の質問に答えるなど） 

・日本とよく似ていることと，ま

ったく違うことがあることに

気づかせるようにする。 

●日本語の力に合わせて通訳を

手配しておくことにより，安心

して受け答えすることができ

るようにする。 

・感想は板書していく。 

・日本と比べてどうだったか，ど

のように感じたかという視点

で振り返る。 

・板書を見て振り返りができるよ

うにする。 

●紹介してみてどうであったかとい

う視点を示すことにより，振り返る

ことができるようにする。 
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1時間目の，対象児童生徒による母国の生活や

通っていた学校の紹介については，事前の聞き取

りや発表練習などが必要になってくる。日本語指

導担当者の協力を仰ぎ，自信をもって発表できる

ように準備をしておきたい。 

2時間目の「ゲストティーチャーによる母語で

の授業」の実施については，母語を話せる人の手

配が必要となる。本研究の実践では，本市の「多

文化学習推進プログラム」の事業プログラムを利

用した。このプログラムの申請などについては，

本市学校指導課人権教育担当が窓口になってい

る。 

日本語指導が必要な子どもたちが自信をもって

生き生きと発表したり母語での受け答えをしたり

する姿を通して，学級の子どもたちが，お互いに

がんばっていることを認め合うことにつなげたい。   

更に，この経験は，日本語指導が必要な子ども

たちが，自分に自信をもつことにつながり，更に

は，自分のルーツに誇りをもち，アイデンティテ

ィを形成していく土台となる。 

（２）小学校での実践 

＜対象児童について＞ 

対象児童は1名でフィリピンにルーツをもって

いる。平成22年7月現在で，来日後1年3ヶ月，本来

の学年より一学年下に編入している４年生である。 

日本語については，来日前にひらがな・カタカ

ナ・小学校１年生の漢字を学習していたというこ

とであった。父親が日本人であるため，家庭内で

は日本語の会話もあり，来日当初の戸惑いはほと

んど感じなかったということである。来日後は，

週に1時間の日本語指導ボランティアによる指導を

受けており，初期日本語の文型学習はひととおり

終了している。家庭では，母親とは母国語（タガ

ログ語）で，父親とは日本語で会話をしている。 

学級担任及び本人からの聞き取りによると，こ

れまでに，学年や学級で，フィリピンについて学

習した経験はないということであった。対象児童

は仲のよい友だちもおり，部活動にも参加してい

て「学校は楽しい。」と話している。ただ，学級の

子どもたちは，対象児童がフィリピンから来たと

いうことは理解しているが，タガログ語や英語が

できることについては知らない。また，日本語学

習については，放課後に，別の教室で日本語を勉

強しているらしい，という程度の理解であった。 

本単元の実施について，対象児童と話したとこ

ろ，「自分で母国のことを紹介したい。」と，大変

嬉しそうに答えた。保護者への説明は，学級担任

が家庭訪問をした。快い了承を得られ，フィリピ

ンでの家族の写真や学校の写真も提供してもらえ

ることになった。この写真は，提示する電子資料

作成に活用し，よりよい発表につながった。その

後，対象児童からの聞き取りや，発表原稿の作成

と読む練習，日本に来てからのおもいを伝えるた

めの作文の準備など，十分な準備時間が確保でき

たとはいい難いが，対象児童は，授業に向けて大

変努力した。   

 

（ア） 実践授業1時間目（総合的な学習の時間） 

＜フィリピンと日本を比べる＞ 

 導入では，世界地図でフィリピンと日本の位置

を確認したり，国旗を紹介したりした。また，子

どもたちが読み取ることができるグラフで，東京

とマニラの気温・降水量を提示した。グラフから，

子どもたちは日本とフィリピンの気候の違いを理

解することができた。 

＜対象児童が母国の生活の様子を紹介する＞ 

対象児童が，「ホワイトビーチを紹介したい。」

■題  材 「外国の学校で授業をうけてみよう。」 

■第 2 時の目標 

・対象児童の母語を使った授業を体験することを通して，お互いの気持ちを理解し，ともに成長し

ていこうとする心情を育てる。 

・母語も日本語も身につけようとしている自分に誇りをもつ。 

■第 2 時の展開 

学習活動 ○主な発問 ・予想される子どもの反応 ※資料 ・留意点●対象児童生徒への支援

1.前時の学習内容を思い

出す。 

2.日本語以外の言語で簡

単な算数（数学）の授業

を受ける。 

○今日はこれから～さ

んの通っていた学校

に行って授業を受け

てみましょう。 

 

 

3.授業を受けて考えたこ

とや感想を出し合う。 

○授業を受けて感じた

ことや考えたことは

ありますか。 

4.対象児童生徒のおもい

を知る。 

○～さんは日本に来て

から，どんなことを感

じたり考えたりした

のでしょう。 

 

5.学習を振り返る。 

○今日の学習でおもっ

たことや考えたこと

を書きましょう。 

※提示用の世界地図 

 

・みんなで一緒にいくのかな。 

※違う国に行く場面設定で使用する，

写真，効果音，資料など 

・何を言ってるのかわからないよ。 

・早く終わらないかな。 

・数字を書いたから算数なのかな。 

・～さんはわかっていてすごいな。 

 

 

・何を言っているのかわからないから

困った。 

・不安だった。 

・～さんは全部答えていて，すごいな

と思った。 

・言葉がわからなくて嫌だっただろう

な。 

・日本語で上手に発表しているな。 

※対象児童生徒が書いた作文のプリ

ント 

 

 

・～さんは１年間でここまでがんばっ

てきてすごいな。自分もがんばろ

う。 

・日本語がわからないときに,もっと

ゆっくり話しかければよかったな。 

・もっと,フィリピンのことを教えて

もらいたいな。 

・私も,日本のことでわからないこと

をもっと友だちに聞いていこう。 

※振り返り用のワークシート 

・第 1時の内容が想起できるよう

に，教室掲示等を工夫する。 

・違う国の学校に行く，というこ

とがイメージできる場面設定

をする。 

例：飛行機やその国の写真を映し

出す。ゲストティーチャーとの

交代場面を工夫する，など。 

●対象児童生徒に，事前に授業内容

を説明することにより，受け答え

することができるようにする。 

・ゲストティーチャーの授業は 10

分程度だったことを確認する。

・授業の中で受け答えしていた対

象児童生徒の様子にもふれる。

・感想や考えたことを板書する。

●事前に母語での作文や聞き取

りを通して作文を準備し，練習

しておくことにより，自信をも

って表現することができるよ

うにする。 

・作文のプリントは発表が終わっ

てから配付するようにする。 

・板書や,対象児童の作文のプリ

ントを見ることで,学習内容を

振り返ることができるように

する。 

●学年全員の前で発表した自分

の気持ちや,板書で友だちの感

想を見直すことにより,学習を

振り返ることができるように

する。 

 

ゲストティーチャーによる母語での授業 



 

小・中学校 人権教育 23 

という希望をもっており，実際に家族で行ったと

きの写真も交えて紹介した。通っていた学校につ

いては，図3-1のように，クラスの集合写真を提示

した後，一日の時間割を紹介した。 

 対象児童は最初，

少し恥ずかしそうで

あったが，学級担任

の質問に答える形

で，自分の通ってい

た小学校の様子や 

母国の食べ物などに

ついてしっかりと紹 

介した。子どもたちは，集中して対象児童の話を

聞いた後，多くの子どもたちが，「宿題はあるので

すか。」「毎日5時間目までですか。」といった質問  

をしていた。図3-2は質問をする子どもたちの様子  

である。紹介の後，

対象児童が席に戻

る際には，みんな

から大きな拍手が

起こり，彼女はと

ても嬉しそうな表

情を見せた。 

＜振り返りの様子＞ 

最後の振り返りの時間には，隣の子どもから話

しかけられて，嬉しそうな表情で返答する対象児

童の姿が見られた。また，子どもたち全員が，感

想を書くことができた。以下に示したものは，子

どもたちの感想の一部と，対象児童の感想である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                 

 

 

 

 

これらの感想を見ると，対象児童が母国の紹介

をするという授業を通して，学級の子どもたちが

フィリピンに対して興味をもち，もっと知りたい

というおもいをもっていることがわかる。また，

対象児童の感想から，友だちが興味をもって聞い

てくれたことで，発表した達成感がもてたのでは

ないかと推測することができる。更に，フィリピ

ンのビーチや自分が通っていた学校について，友

だちがとてもよい印象をもったことから，自分の

ルーツがある国に誇りをもつことができたのでは

ないだろうか。 

 

（イ） 実践授業2時間目 

ゲストティーチャーは，フィリピンからの留学

生で，通訳ボランティアや巡回指導員として，別

の小学校でフィリピンにルーツをもつ子どもたち

の支援に関わっている方にお願いをした。 

＜フィリピンの学校に行くことを知る＞ 

前時に紹介があった，対象児童が通っていた小

学校にみんなで行ってみようという設定での授業

である。導入では， 

フィリピンの学校 

に行くというイメ 

ージがもてるよう 

に，プレゼンテー 

ションソフトを活 

用し，飛行機やフ 

ィリピンの空港，フィリピンの町の様子などを映

し出した。図3-3は集中している子どもたちの様子

である。更に，実際に場所の移動は行わないが，

違う場所に行ったという意識をもたせるために，

指導者の交代場面を工夫した。フィリピンの学校

に到着したと同時に，学級担任は「がんばって学

習するんだよ。」と声をかけて，教室の外に出てし

まい，その後ゲストティーチャーが入ってくるよ

うにした。 

＜タガログ語と英語での授業＞ 

タガログ語での挨拶があり，対象児童一人だけ

が反応をすると，周りの子どもたちの戸惑う様子

が見られた。母語での授業時間は，子どもたちが

集中できる時間を考えて10分間程度行った。算数

の計算問題を紙に写して，答えを書いていく内容

である。フィリピンでは，算数の授業内容は英語

で授業が行われるために，子どもたちは数字から

算数であることが何となく理解できた様子であっ

た。しかし，指示はタガログ語で出されるために，

何をするのかは全く理解できず，全員が対象児童

の方を見て，指示の内容を推測したり，判断した

りしていた。 

ゲストティーチャーの問いかけに対して，流暢

図3-1 母国の学校を紹介する対

象児童の様子 

図3-2 質問する子どもたちの様子 

・今日みんなにフィリピンのことを紹介した

ときに，最初ははずかしかったです。でも，

だんだん楽しくなってきて，はずかしい気

持ちがなくなりました。みんなが笑いはじ

めたときに，だんだんおもしろくなってき

ました。楽しかったです。 

          （対象児童の感想※原文のまま）

・フィリピンには7,109の島があるというこ
とにおどろきました。また，いろいろ○○
さん（対象児童）に教えてもらいたいです。 

・フィリピンの学校とわたしたちの学校とで
は，同じところもあったけれど，ちがうと
ころもありました。フィリピンに行ってみ
たいなとおもいました。 

（学級の子どもたちの感想より）

図3-3 集中している子どもたちの様子
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な英語やタガログ語で答えている彼女の様子を見

て，周りの子どもたちからは「すごいな。」という

声が上がっていた。 

 図3-4は，ゲストテ 

ィーチャーと生き生 

きとやりとりする対 

象児童の様子である。 

周りの子どもたちは， 

二人のやりとりを一 

生懸命見ていた。た 

だ，言葉がわからなくても，周りは知っている友

だちであることから，対象児童が経験したであろ

う，たった一人だけがわからないという緊張感を

作り出すことは難しかった。しかし，授業が普段

と変わりない雰囲気の中で進んだことから，対象

児童は緊張することなく，母語での授業で受け答

えすることができた。 

＜日本に来てからの対象児童のおもいを聞く＞ 

 対象児童が日本に来た際の状況をより理解する

ために，事前に，日本に来たときに困ったことや

うれしかったことについて作文を準備し，母語で

の授業の後に，彼女が自分でその作文を発表した。

声が少し小さかったが，周りの子どもたちは，真

剣な表情で聞き取ろうとしていた。学級担任が，

「今日はみんなで一緒にフィリピンの学校に行っ

たけれど，○○さん（対象児童）はたった一人で

来たんだよ。」という説明も付け加えた。 

＜振り返りの様子＞ 

振り返りの時間には，全員がすぐに振り返りカ

ードを書きはじめた。振り返りを発表する時間が

なかったことが残念であったが，英語が得意な対

象児童を賞賛する感想や，自分もがんばって勉強

したいという感想があった。以下に示したものは，

子どもたちの感想の一部と，対象児童の感想全文

である。 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

これらの感想を見ると，対象児童が，英語とタ

ガログ語という二つの言語をもっているというこ

とに対して，子どもたちは驚きと同時に賞賛して

いることがわかる。更に，ことばがわからない中

で日本語を覚えてきた彼女の姿から，自分もがん

ばろうという気持ちをもった様子がうかがえる。 

対象児童の感想からは，母語をもつことの素晴

らしさや，日本語を学んできた努力を認められた

嬉しさと，2時間の授業をやり終えた自信が感じら

れる。授業後，彼女は晴れ晴れとした笑顔で，友

だちと話をしていた。更に，彼女は作文で，「友だ

ちが仲良くしてくれたから，学校に来るのが楽し

かったです。」と述べていた。 

この実践を行ったことで，対象児童は自分のル

ーツに誇りをもつことができた。これは，アイデ

ンティティ形成の土台となる。そして，周りの子

どもたちも，外国から来た友だちと認め合い，一

緒に学ぶことができているという，自分自身の良

さに気づくことができたと考えている。 

 

（３）中学校での実践 

＜対象生徒について＞ 

対象生徒は1名で台湾にルーツをもっている。

小学校２年生まで日本で過ごし，その後台湾に戻

り，台湾の小学校を卒業し，平成21年7月に再来日

した。年齢相当の学年に編入した中学校２年生で

ある。 

再来日当初は，日本語をほとんど忘れてしまっ

ていたということであるが，すぐに思い出し，現

在では，日常的な会話については問題ない状況で

ある。再来日後は，週に1時間の日本語指導ボラン

ティアによる指導を受けている。家庭では，保護

者とは中国語を使って会話している。 

学級担任及び対象生徒からの聞き取りによると，

これまでに，台湾について学年や学級で学習した

経験はないということであった。対象生徒は，小

学校２年生までを周りの生徒と一緒に過ごしてい

ることから，再来日後はすぐにみんなにとけ込み，

クラブ活動もサッカー部に所属して，充実した学

校生活を送っている。また，母語である中国語に

ついては，中国語検定を受け，自ら意欲的に学習

している。 

本単元は2時間計画であるが，授業時間の関係

で，2時間の内容を1時間にまとめて実施すること

にした。対象生徒に，授業について話したところ，

「台湾のことを紹介するのはよいが，みんなの前

で発表するのは恥ずかしいから，先生が紹介して

図3-4 ゲストティーチャーとやり

とりをする対象児童の様子 

・○○さん（対象児童）は，ふだんは日本語ではあま
り話をしないのに，英語でならこんなにしゃべれる
んだ，と思ってびっくりした。 

・○○さんは，３年生のときは，日本語がぜんぜんで
きなかったのに，今では日本語もちゃんとできてい
てすごいと思う。私もがんばらないといけないと思

う。         （学級の子どもたちの感想より）

・今日，フィリピンから来たお兄さんが来て楽
しかったです。最初はみんなわかるかな，と
心配でした。式を言うのはむずかしいと思う
けど，だんだんわかってくれたのがうれしか
ったです。    （対象児童の感想※原文のまま）
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ほしい。」ということであった。保護者への説明は

学級担任が行い，快く了承を得ることができた。

対象生徒からの聞き取りは，日本語指導の時間を

使って行った。 

ゲストティーチャーは，中国からの留学生で，

平成22年4月からは，本市立小学校で，日本語教室

担当の非常勤講師として，子どもたちの指導をさ

れている方である。実践は学年道徳に位置づけた。 

＜台湾の小学校について知る＞ 

導入では，電子黒板を使って資料を提示し，台

湾の位置や気候を確認したり，対象生徒が通って

いた小学校の時間割や学習していた教科について

紹介したりした。時間割については，始業時刻が

早いことや，昼寝の時間があることなどについて，

生徒たちは驚きの声を上げていた。 

 紹介の後，学級担任が，「今紹介した学校に今度

はみなさんが一人で転校することになりました。

今から授業がはじまります。」と説明した。そして，

飛行機の画像と効果音が流れて，学級担任は廊下

に出た。その後，チャイムとともにゲストティー

チャーが教室に入って来るという演出を行うこと

で，生徒は違う授業が始まることを意識すること

ができた。 

＜中国語での授業＞ 

日本語が通じないという状況をつくるために，

事前の打合せで，ゲストティーチャーと対象生徒

には，日本語はわからないという様子を見せてほ

しいと要望を出した。中国語での指示に対象生徒

が反応すると，周りの生徒たちも同じように行動

しようとしていたが，明らかに戸惑っている様子

がうかがえた。暗算で計算問題に答えていく学習

内容を行った。ゲストティーチャーが，次々に指

名し，立つようにうながすが，指名された生徒は，

どう答えていいのかわからない状況であった。    

「誰かできる人はいませんか。」というゲスト

ティーチャーの母語での 

問いかけに対し，対象生 

徒が挙手し，次々に答え 

た。図3-5は，中国語で答 

える対象生徒の様子であ 

る。その様子を見ている 

生徒からは，「すごい。」 

「かっこいい。」という声が上がった。 

＜日本に来てからの対象生徒のおもいを聞く＞ 

対象生徒は，日本語指導の時間を使って，日本

に来てからのおもいを作文に書いたが，自分で読

むのは恥ずかしいと話し，当日は学級担任が代読

した。「日本に来て，学校に行って，どうやってク

ラスの人と話すのかが，とても困ったことでした。」

という書き出しの作文の中で，対象生徒は，クラ

スの友だちが，小学校のときと同じように受け入

れてくれたことに感謝する気持ちを表していた。 

＜振り返りの様子＞ 

振り返りでは，数名の生徒が感想を発表した後，

一人一人が感想を書く時間をとった。生徒たちは

すぐに感想を書き始めた。対象生徒は書き出せな

かったので，学級担任が，「今日の授業をやってみ

て，どう思ったのかを書けばいいんだよ。」と声を

かけた。その言葉かけに安心したのか，その後し

ばらくして感想を書き始めることができた。以下

に示したものは，感想の一部である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

これらの感想を見ると，生徒たちが日本に来た

頃の対象生徒の状況を十分に理解し，賞賛してい

ることがわかる。対象生徒は，感想の中で，中国

語の授業に対する驚きを一文だけで述べていた。

書いた感想は短いものであったが，友だちの感想

を聞いて，嬉しそうな表情で拍手をする対象生徒

の姿から，この授業に対する充実感が感じられた。 

＜ゲストティーチャーのおもいを聞く＞ 

中学校では，学習内容の理解をより深めるため

に，ゲストティーチャーにも自分の経験を話して

もらう時間を設けた。 

再度前に立ち，大変流暢な日本語で話しはじめ

た彼女の様子を見て，子どもたちは「日本語もで

きるんだ。」と驚いた様子であった。日本に来た最

初の頃は，とても心細かったことや，だんだんと

言葉がわかり，友だちが増えて勉強も楽しくなっ

たことを話された。対象生徒も，ゲストティーチ

ャーを見つめて，真剣な表情で聞いていた。 

この実践を行ったことで，周りの生徒が対象生

徒を賞賛したことから，対象生徒が自分自身のル

ーツの素晴らしさに気づく機会となった。そして，

子どもたちは，言葉が通じない体験を通して，伝

え合うことの大切さを感じたのではないだろうか。 

図3-5 中国語で答える対象生徒 

・言葉がわからない，伝わらないっていうのはこん
なに大変で不安になるのがわかった。それでも○
○君（対象生徒）はがんばって来てたし，えらい
なとおもいました。 

・今日は，わからへんのがみんなやったからよかっ
たけど，○○君みたいに，わからへんのが一人や
と，自分だけがとりのこされた気がしてこわいし，
困ってたやろうな。 

・○○君は，北京語も日本語もしゃべれていいなと
思った。自分も中国語をしゃべりたいと思う。  

（学級の子どもたちの感想より）
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第２節 小学校４年国語科 

    「場面をくらべて読もう」の授業 

―本文の内容を理解し，おもいや考えを表現する― 

 

（１）対象児童の現状を踏まえた支援の視点 

対象児童の日本語の力は，前章第２節16ページ

の表2-3を基に判断すると，聞く・話す力について

は，日常会話の中では問題ないが，教科学習にお

いて支援が必要である。読む・書く力については，

接続詞や抽象的な言葉を含まない短い文は理解で

きる。編入以前の学年の漢字については，現在日

本語指導の時間に，小学校２年生向けの国語科の

ドリル学習で習得している最中である。 

更に，学級担任の話や，対象児童の授業中の様

子から，次のようなつまずきが見られた。 

「聞く」ことについては，指導者や友だちが話

している内容を何とかして聞き取ろうという様子

は見られなかった。例えば，指導者が説明してい

る最中にノートを書いていたり，友だちが発言し

ていても，そちらのほうを向いていなかったりす

る姿が何度も見られた。 

「話す」ことについては，授業中の挙手がほと

んど見られない。友だちの意見と同じか違うかと

いうハンドサインは示していることから，自分の

考えはもつことができていることがわかる。しか

し，わからないことがあっても，質問しにくい状

況が見られ，算数の学習プリントに手がつけられ

ないことがあった。 

「読む」ことについては，国語の教科書の音読

の宿題を，毎日欠かさずに続けているということ

であった。しかし，未修得の漢字があるため，漢

字のふりがなは必要である。文章の理解も，「だれ

が何をした。」というように，主語と述語が明確で，

複雑ではない文については意味がわかるが，文章

構造が複雑な複文であったり，接続語が使われて

いたりすると，理解できない状況が見られる。 

「書く」ことについては，最も課題が見られる。

日本語の基本的な助詞の使い方や，動詞や形容詞

の活用形での間違いが見られる。文章から何とな

く様子や気持ちを読み取ってはいるが，それを正

しく書き表すことが難しい。 

このような実態から，本単元の学習を進めるに

当たって，図3-6の単元構想図に示したように，対

象児童の現状を踏まえた支援の視点を明らかにし

て，関・読・話・聞・書として示した。   

支援の視点の表し方は国語科の領域に合わせて

次のとおりとした。 

 

 

 

 

 

 

４年 場面をくらべて読み，読書感想文を書いて交流しよう。全 13 時間 

〈指導事項〉ウ・エ⑭  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

「関心・意欲・態度」・・・関 

「読むこと」・・・読 

「話すこと」・・・話 

「聞くこと」・・・聞 

「書くこと」・・ 書 

図3-6 小学校４年国語科「場面をくらべて読もう」単元構想図 

※支援はゴシック表記 

 

 【配慮すること】戦争に関係する絵本の読み聞かせをしたり，絵本以外の書籍も，手にとって読むことができるように 
教室にコーナーを設置したりする。関自分で読みたい本をみつけて，読むことができるようにする。 

プ

ロ

セ

ス

１

（

３

時

間

）

 

プ

ロ

セ

ス

２

（

７

時

間

）

 

プ

ロ

セ

ス

３

（

３

時

間

）

 

単元の学習計画を立てて，見通しをもとう。①～④      

 

 

 

 

 

関単元での学習内容が具体的にわかり，全体の見通しをもつことができるようにする。 

読場面や人物の様子についてイメージをもつことができるようにする。 

書読書感想文の書き方がわかるようにする。 

「一つの花」で心に残った場面や不思議に思

ったことから学習課題をつくる。 

お父さんは
なぜ，花を一つ
だけあげたの
かな。 

お父さん
はどうなっ
たのかな。 

読書感想文について，どんな

文章なのかを知る。 

あらすじを
書くんだな。 

感想文，
書けるか
な。

配給ってあ
ったんだな 

学習計画を立て，

見通しをもつ。 

心に残った
言葉や文も書
いてある

しっか
り読んで
いこう。 

「一つの花」を読み,「相手を思う気持ち」がわかる言葉や文をえらんで，読書感想文

を書こう。 ⑤～⑪                               

 

 

 

 

読本文の音読ができるようにする。 

読場面や人物の様子についてイメージをもつことができるようにする。 

読自分の好きな言葉や文章を選び，その理由が表現できるようにする。 

話自分の好きな言葉や文章と，その理由を声の大きさや速さに気をつけて，相手に伝えることができるようにする。 

聞各場面の相手を思う気持ちについて，友だちの考えを理解し，自分の考えと比べることができるようにする。 

 

 

 

書読書感想文の書き方に基づいて，教材文や自分が選んだ本の感想文を書くことができるようにする。 

学習課題について，大事な言葉をてがかりにしながら一人読みをして考えをもつ。その考えをグループで伝

え合い，全体で交流することで，相手を思う気持ちについて深く考えることができるようにする。 

お母さんは「一つだけ」っ
て言うとき，もっとあげたい
気持ちだろうな。

ゆみ子はお父さ
んのことを覚えて
いるかな。 

お父さんは，「一つだけ」
の花を大切にしてほしかっ
たんだな。

 戦争が終わって，コス
モスがたくさんさいてよ
かったな。 

自分の考えが難しいな。何を書くのだったかな。 付箋紙にどんどん書いてい
こう。 

付箋紙を並べ替えると文に
なる。 

モデル文をお手本にして，「一つの花」の読書感想文をまとめる。 

自分がえらんだ本の読書感想文を書き，交流会をしよう。 ⑫～⑭ 

 

 

 

 

 

 

 

書読書感想文の書き方に基づいて，教材文や自分が選んだ本の感想文を書くことができるようにする。 

話友だちの感想文のよいところを，伝えることができるようにする。 

聞友だちの感想文を聞いて，よいところを見つけることができるようにする。 

上手に読める
ように練習する
ぞ。 

友だちはどんな感想
文を書いているかな。 

交流会では，友だちの感想文のよかったところをみつけ，自分の感想文とも比べる。

「～さん」の感想文は
読み方が上手だったな。 

 次に読みたい本が見つ
かったよ。

「～さん」の考え
は，おもしろいな。 

感想文のよかったところを
書いてもらってうれしい。 

 
交流会に向けて準備をする。 戦争や平和について書かれた本を選んで読書感想文を書く。 

紹介したい
本があるよ。 

付箋紙にど
んどんかいて
いこう。 

 もう少し長
い文を書く
ぞ。

 みんなどんな
本を読んでいる
のかな。 

※ ゴシック部分は「日本語指導が必要な児童」への支援の視点 
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単元の学習を進めるに当たり，対象児童につい

ては次のようなつまずきが予想された。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このような予想されるつまずきに対して，次の

ような支援を考えた。 

①については，本単元では，これまでに経験し

たことがない活動が多いと思われるので，ICT機器

の活用や板書の工夫など，できるだけ視覚的に理

解できる方法を採り入れることにした。 

②については，表情を描いた絵カードを提示し

たり，感想を表すときに使う言葉カードを作成し

て配付したり，友だちの考えを聞く機会をできる

だけ多くしたりする支援を考えた。 

 ③の読書感想文の「書き方に慣れていない」と

いう点については，まず，プロセス1で読書感想文

には何を書けばよいのかを理解する時間を採り入

れた。更に，書くことへの抵抗を少なくするため

に，プロセス2において，毎時間200字程度の感想

文を書く活動を設定した。 

更に，各場面の感想文を書く4時間については，

一度理解した学習方法を活かして，対象児童が自

分で学習を進めていくことができるように，毎時

間同じ授業の流れで行うことにした。はじめの時

間に，「ひとり読みの方法」やワークシートと付箋

紙の書き方，交流の仕方など，学習の方法と流れ

の見本を示して具体的に説明した。 

 また，本単元では，最初に「一つの花」の感想

文を書き，その後，自分が選んだ本の感想文を書

く計画を立てている。この二つの感想文は，基本

的には第3時で学習した「感想文のモデル文」の書

き方と同じ構成で書き上げることにした。特に，

自分が読んだ本の感想文へのステップとなる「一

つの花」の感想文では，構成だけではなく，つな

ぎ言葉も同じ言葉を使って書く練習を採り入れた。 

 授業時間中の具体的な支援については，全体へ

の支援を◆で示した。対象児童生徒への個への支

援については□で示し，理解をうながす支援を「理

解支援」（理），表現をうながす支援を「表現支援」

（表）として，ゴシックで学習指導案に明記する

ことにした。 

 また，対象児童生徒が理解できるであろう，日

本語での発問を想定して，学習活動の欄に示した。 

表3-2は，各場面の感想文を書く最初の時間，第5

時の展開である。目標は，「第1場面で，相手をお

もう気持ちがわかる言葉や文を見つけ，感想文を

書くことができるようにする」である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表3-2 第5時の展開 

 

理解できる日本語での発問 

 

理解支援・表現支援の明記

つまずき①に対する支援 

①学習中の様々な活動，特に，今までに経験

のない活動についての説明や指示を，十分

に聞き取って理解しにくい。 

②教材文や自分が選んだ本の内容は大体理解

できるが，そこから感じたことや思ったこ

と，考えたことを表現しにくい。 

③読書感想文の書き方に慣れていないために，

どのように文章を書き進めていくのかわか

らない。 

 

表現支援の明記 

つまずき③に対する支援 

 

つまずき②に対する支援 

学習活動 

○発問・補助説明 

◆支援 □個への支援 (理)理解支援 (表)表現支援  

※留意点 

評価の視点 

(評価方法) 

1.学習課題を知る。 

○今日のめあてをいっしょに読

みましょう。 

 

 

2.第１場面を一人で読み，本文の

言葉や文を基に，学習課題につ

いて考える。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.グループで交流する。 

 

 

 

 

 

4.全体で交流する。 

○どの言葉や文を選びましたか。

なぜ,選びましたか。前に出て

きて発表しましょう。 

 

5.今日の場面の感想文を書く。 

○今日学習した場面の感想文を

書きましょう。「相手をおもう

気持ち」について感じたことを

書きましょう。 

6.学習の振り返りをする。 

○今日の学習で，わかったことや

考えたことを書きましょう。 

◆学習課題をフラッシュカードに書いて提示し，音読する

ことにより，確認することができるようにする。 

 

◆各場面の挿絵を拡大したものを提示することにより,場面や登

場人物の様子を思い出すことができるようにする。 

※見つけた言葉や文，そこからわかるおもいを付箋紙に書く。 

□「一人で読む」方法について，動作も入れて説明することによ

り，どのように学習するのかが理解できるようにする。（理） 

◆付箋紙への記入のモデルを拡大提示することにより，書き方が

理解できるようにする。 

□「登場人物の様子がわかる文の見つけ方」のヒントカードを見

ることにより，登場人物の様子や気持ちがわかる言葉や文を見

つけることができるようにする。 

□「感想を言ったり書いたりするときに使える言葉」カードを見

ることにより，見つけた言葉や文章から，そのときのおもいを

考えることができるようにする。（理・表） 

※「司会の進め方」を使う。 

 

 

□一つのグループをモデルとして，画用紙の置き方や付箋

紙のはり方，発表の仕方などを実際にやってみせること

により，グループ交流を進めることができるようにす

る。 

（理・表） 

 

※「一つだけ―」のダッシュの使い方を確認する。 

※選んだ言葉や文のページ数と何行目かを言う。 

□実物投影機で本文を拡大提示したものをさし示しなが

ら発表することにより，選んだ言葉や文を確認すること

ができるようにする。（理） 

◆感想文のモデルを提示することにより，どのような文章

を書くのか理解できるようにする。 

□感想文のモデルの中で感じたことを表す言葉を明示す

ることにより，どのような言葉を使うのかがわかるよう

にする。（表） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

言ダッシュの使い

方を理解してい

る。（観察・ワー

クシート） 

 

読本文の言葉や文

から，相手をお

もう気持ちにつ

いて感想文を書

いている。（ワー

クシート） 

 

なぜ，お母さんは「一つだけ」が口ぐせになったのだろう。 

①立って，自分が読みたいはや

さ・声の大きさで読みます。

②場面の最後まで読んだら

すわります。 

③登場人物の様子や気持ち

がわかる言葉や文を見つ

けて，線を引きます。 

④水色のふせん紙に，見つけ

た言葉・文を書きます。何

ページ何行目を書きます。

⑤言葉・文の横に様子や気持

ちを書きます。 

① 画用紙を真ん中におきます。

② 画用紙に自分の書いたふせ

ん紙をはって発表します。 

③ 全員の発表の後，ピンクのふ

せん紙に付け加えを書きま

す。 
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このような支援を考えることにより，対象児童

が自分の力で教材文を読み，感想文を書き上げて

いくことができると考えた。 

 

（２）授業における支援の実際 

＜理解支援＞ 

○視覚的に理解できる方法の工夫 

対象児童は，複数の事柄を含む活動内容につい

ては，指導者の説明を耳から聞くだけでは理解し

にくい現状がある。そこで，実物投影機やデジタ

ルテレビなどのICTで拡大提示することや，紙など

に大きくして提示することなど，視覚的に理解で

きるものを必ず用意し 

た。そして，それらを 

提示しながら，具体的 

に説明するようにした。 

図3-7は学習計画表を 

提示している様子であ 

る。ワークシートと同 

じものを拡大提示し，プレゼンテーションソフト

のアニメーション効果を使って，各時間のねらい

を順に表し，子どもたちがそれを見ながらワーク

シートに記入した。 

○活動の見本を見せる 

初めての活動を採り入れる場合，実際にその活

動の見本を見せることが，最も理解することにつ

ながる。特に，日本語がほとんど理解できない児

童には，有効な支援である。本単元でも，初めて

グループ交流を採り入れる時間には，一つのグル

ープが，実際の交流の様子を見本としてやって見

せた。付箋紙の貼り方やワークシートを見せなが

ら発表する方法，司会の進め方カードの使い方な

ど，実際にひととおりやって見せたことで，どの

グループもスムーズに交流ができた。対象児童も，

ワークシートを見せながら，グループの中で意見

を発表する姿が見られた。 

＜表現支援＞ 

○表情カード，感想を表す言葉カード 

本単元では，「相手を思う気持ち」を中心に学

習が進められる。「思う」という言葉の意味を理解  

するために，絵カード

を示すとともに，動作

も加えて説明した。図

3-8は，「思う」という

言葉の意味を，絵カー

ドと動作で説明してい

る様子である。また， 

図3-9のような「感想を表す言葉カード」を一人一

人に渡した。このカードには「つなぎ言葉の使い

方」も示してあり，感想文を書くときには，いつ

も机の上に出して，参考にするようにうながした。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

図3-7 学習計画を提示する様子

図3-8 「思う」という言葉の 
意味を説明する様子 

 

 

 

 

うれしい，たのしい 

       と思
おも

うとき 

 

 

すごいな，いいなと思
おも

うとき 

 

 

 

さびしい，かなしい， 

    こわいと思
おも

うとき 

心
こころ

があたたかくなります。

心
こころ

がぽかぽかします。 

うきうきした気分
き ぶ ん

になります。 
うれしいです。 

（うれしかったです。） 

楽し
たの

くなります。 

大
おお

よろこびです。 
うずうずします。 

わくわくします。 

ゆう気
き

が出
で

ます。 
むねがときめきます。 

元気
げ ん き

が出
で

ます。 

楽
たの

しみになります。 
どきどきします。 

待
ま

ちどおしいです。 
（待ちどおしかったです。） 

じんとします。 

ほっとします。 

安心
あんしん

します。 

いい感じ
かん

がします。 

 

 

とてもいいと思
おも

います。 
なつかしいです。 

（なつかしかったです。） 

親
した

しみがあります。 
やさしいです。 

（やさしかったです。） 

落
お

ち着
つ

きます。 

一番
いちばん

～です。 
じょうずです。 

あこがれです。 

すばらしいです。 

（すばらしかったです。） 

すてきです。 

ばっちりです。 

えらいと思
おも

います。 
そんけいします。 

たよりになります。 

お手本
て ほ ん

となります。 

まねできないです。 

（まねできなかったです。） 

わかりやすいです。 

（わかりやすかったです。） 

読
よ

みやすいです。 
（読みやすかったです。） 

 

心
こころ

が動
うご

きます。 

心
こころ

をうばわれます。 

引
ひ

き込
こ

まれていきます。 
むねがいっぱいになります。 

なみだが出
で

そうになります。 

お気
き

に入りです。 
おすすめです。 

とっておきです。 

すっきりします。 

生
い

かしています。 
きたいします。 

心強
こころづよ

いです。 
（心強かったです。） 

かがやいています。 

力強
ちからづよ

いです。 
（力強かったです。） 

ユーモアがあります。 

人気
に ん き

があります。 

 

 

 

 

 

さびしいです。 

（さびしかったです。） 

かなしいです。 

（かなしかったです。） 

心細
こころぼそ

いです。 
（心細かったです。） 

しんみりします。 

つまらないです。 

（つまらなかったです。）

おどろきます。 

びっくりします。 

はっとします。 

はらはらします。 

ひやりとします。 

ぞくぞくします。 

こわいです。 

（こわかったです。） 

おそろしいです。 

（おそろしかったです。）

ぶるぶるふるえます。 

 

 

 

 

 

 

 

                                                  

４年
ねん

  名前
な ま え

（               ） 

わからない言葉
ことば

は国語
こくご

辞典
じてん

で調
しら

べたり，

先生
せんせい

や友
とも

だちに聞
き

いたりしよう。 

・だめだな，いやだなと 

思
おも

うとき 

・ざんねんだなと思
おも

うとき

    の言葉
こ と ば

はうらへ 

かんそう い か つか ことば 

図3-9 感想を表すときに使う言葉カード 

だめだな，いやだなと思
おも

うとき    ざんねんだなと

思
おも

うとき

ひどいです。 

（ひどかったです。） 

たいくつです。 

つまらないです。 

（つまらなかったです。） 

あきあきします。 

あきれます。 

いいかげんです。 

いらいらします。 

くよくよします。 

暗
くら

い感
かん

じがします。 

気分
き ぶ ん

が悪
わる

いです。 

（気分が悪かったです。） 

ざんねんです。 

くやしいです。 

（くやしかったです。） 

がっかりします。 

もの足
た

りないです。 

（もの足りなかったです。） 

  【参考文献】 井上一郎『「読解力」を伸ばす読書活動』 明治図書  

     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

接
続
語

せ
つ
ぞ

く

ご

（つ
な
ぎ
言
葉

こ

と

ば

）の
使つ

か

い
方か

た

○
逆
説

ぎ
ゃ
く
せ
つ

（
前ま

え

の
文ぶ

ん

か
ら
予
想

よ
そ
う

さ
れ
な
い
こ
と
が
後あ

と

に
く
る
と
き
）

 
 

し
か
し 

 
 

け
れ
ど
も 

 
 

で
も 

 
 
 

だ
が 

 
 

そ
れ
な
の
に 

 
 

と
こ
ろ
が 

○
前ま

え

の
こ
と
に
、
つ
け
加く

わ

え
る
と
き 

 
 

そ
れ
に 

 
 

そ
の
上 

 
 

さ
ら
に 

○
前ま

え

の
こ
と
を
、
次つ

ぎ

に
く
わ
し
く
説
明

せ
つ
め
い

す
る
と
き 

 
 

つ
ま
り 

 
 

な
ぜ
な
ら 

 
 

た
と
え
ば 

 
 

○
前ま

え

の
こ
と
か
ら
、
話

は
な
し

を
か
え
る
と
き 

 
 

と
こ
ろ
で 

 
 

さ
て 

 
 

 

・
雨あ

め

が
ふ
っ
て
き
ま
し
た
。
そ
こ
で
、
家い

え

で
遊あ

そ

ぶ
こ
と
に
し
ま
し
た
。 

・
ご
飯は

ん

を
食た

べ
ま
し
た
。
す
る
と
、
ね
む
た
く
な
っ
て
き
ま
し
た
。 

・
雨あ

め

が
ふ
り
ま
し
た
。
だ
か
ら
、
遠
足

え
ん
そ
く

は
中
止

ち
ゅ
う
し

で
し
た
。 

・
雨あ

め

が
ふ
り
ま
し
た
。
そ
の
た
め
、
運
動
会

う
ん
ど
う
か
い

は
え
ん
期き

に
な
り
ま
し
た
。 

・
雨あ

め

が
ふ
り
ま
し
た
。
し
か
し
、
か
さ
を
持も

っ
て
い
ま
せ
ん
で
し
た
。

・
ご
飯は

ん

を
食た

べ
ま
し
た
。
で
も
、
ま
だ
お
な
か
が
す
い
て
い
ま
す
。 

・
雨あ

め

が
ふ
り
ま
し
た
。
そ
の
上う

え

、
風か

ぜ

も
き
つ
く
な
り
ま
し
た
。 

・
ご
飯は

ん

を
食た

べ
ま
し
た
。
さ
ら
に
、
パ
ン
も
食た

べ
ま
し
た
。 

・
雨あ

め

が
ふ
り
ま
し
た
。
つ
ま
り
、
天
気

て
ん
き

予
報

よ
ほ
う

が
当あ

た
っ
た
と
い
う
こ
と
で
す
。

・
ご
飯は

ん

を
食た

べ
ま
し
た
。
な
ぜ
な
ら
、
お
な
か
が
す
い
て
い
た
か
ら
で
す
。

・
雨あ

め

が
ふ
り
ま
し
た
。
と
こ
ろ
で
、
明
日

あ
し
た

の
天
気

て
ん
き

は
ど
う
で
し
ょ
う
ね
。

・
ご
飯は

ん

を
食た

べ
ま
し
た
。
さ
て
、
次つ

ぎ

に
何な

に

を
し
ま
し
ょ
う
。 

○
前ま

え

の
こ
と
と
、
後う

し

ろ
の
こ
と
を
並な

ら

べ
る
と
き 

 
 

そ
し
て 

 
 

そ
れ
か
ら 

 
 

ま
た 

・
雨あ

め

が
ふ
っ
て
き
ま
し
た
。
そ
し
て
、
だ
ん
だ
ん
は
げ
し
く
な
り
ま
し
た
。

・
ご
飯は

ん

を
食た

べ
ま
し
た
。
そ
れ
か
ら
、
お
ふ
ろ
に
入は

い

り
ま
し
た
。 

○
順
接

じ
ゅ
ん
せ
つ

（
前ま

え

の
文ぶ

ん

か
ら
予
想

よ
そ
う

さ
れ
る
こ
と
が
後あ

と

に
く
る
と
き
）

（
前ま

え

の
文ぶ

ん

の
理
由

り

ゆ
う

が
後あ

と

に
く
る
と
き
） 

そ
こ
で 

 
 

す
る
と 

 
 

だ
か
ら 

そ
の
た
め  

 

し
た
が
って  

 

そ
の
結
果

け
っ
か 
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               図3-10は，「感 

想を表す言葉カー 

ド」を参考にしな 

がら，感想文を書 

いている児童の様 

子である。多くの 

子どもが参考にし 

ている姿が見られ 

た。 

○グループ交流や全体交流の工夫 

 一斉授業では，多くの友だちの考えを聞く機会

がある。日本語指導が必要な子どもたちにとって

は，日本語の言葉を広げていく絶好の機会といえ

る。そのために，本単元では，毎時間友だちの意

見を聞く時間，それを基に自分の考えに付け加え

る時間を設定した。しかし，耳から聞くだけでは

理解しにくいと考えた。 

 そこで，視覚的にも友だちの考えを理解するた

めの手だてとして，ワークシートを見せながら発

表する方法や，全体交流での板書の工夫を採り入

れた。グループ交流では，友だちのワークシート

を覗き込むようにして話を聞く子どもたちの姿が

見られた。対象児童も，自分のワークシートを見

せながら発表したり，友だちの発表をしっかり聞

いたりすることができていた。 

 更に，グループ交流で，一度自分の考えを伝え

て理解された経験をしていることから，対象児童

が，全体交流で，自信をもって挙手して発表する

様子が，毎時間見られるようになった。全体交流

での挙手は，対象児童だけではなく，ほかの子ど

もたちについても増えた。 

               全体交流の後に 

は，板書された友 

だちの考えを見て 

付け加えをする時 

間を設けた。付け 

加えは赤で書く約 

束にした。 

図 3-11 の よ う

に，付け加えの仕方は，実物投影機を使い，実際

にワークシートに記入しながら説明した。全体交

流後に，もう一度みんなの意見が書かれている板

書を見直すことで，自分の考えを広げたり表現の

仕方を工夫したりする機会となったと思われる。 

○モデル文例の提示 

 予想されるつまずきにも挙げたが，対象児童は

読書感想文を書いた経験が少ないため，どのよう

に文を書き進めていったらよいのかがわかりにく

いことが考えられた。更に，感想文以外の書く活

動においても，正しい文で書き表すことには支援

を必要とした。そこで，単元全体を通して，書く

ことについてはモデル文例を示した。例えば，心

に残った場面とその理由を書く時間には，ワーク

シートを二種類作成した。片方には，各場面のあ

らすじの書き方と，初発の感想のモデル文例を載

せ，漢字にはふりがなをうった。あらすじのモデ

ル文例は，第1場面の挿絵の下に「ゆみ子が，『一

つだけちょうだい。』を覚えた。」と載せた。初発

の感想のモデル文例は，以下の通りである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 もう片方は，モデル文例にふりがながないものを

用意した。ワークシートは，裏表に印刷しておき，

子どもたちがどちらを使うのかを，自分で選べる

ようにした。対象児童は，モデル文例のない方を

選んだが，初発の感想を書くときには，裏面に書

かれたモデル文例を何度も見て，書き進める様子

が見られた。 

 また，ワークシート 

のモデル文例だけでは 

なく，振り返りの書き 

方や，付箋紙への書き 

方についても，モデル 

文例を示した。図3-12 

は，初めて付箋紙を使う時間に示した，書き方の

モデル文例である。 

本単元で最も重要である「感想文」を書くこと

についても，モデル

文例を示した。更に，

モデル文例の中に，

どのようなことを書

くのかがわかる工夫

を採り入れた。図

3-13は，対象児童が，

各場面の感想文のモ

デル文例を見ながら 

図3-11 付け加えの説明をしている様子 

図3-12 付箋紙の書き方のモデル

図3-13 モデル文例を見ながら，感想 

文を書く対象児童の様子 

図3-10 「感想を表す言葉カード」 

    を参考にしながら書く様子 

 

○
相
手

あ
い
て

を
思お

も

う
気
持

き

も

ち
が
わ
か
る

場
面

ば
め
ん

を
え
ら
び
ま
し
ょ
う
。
だ

れ
が
、
だ
れ
を
思
う
気
持
ち
が

わ
か
り
ま
す
か
。 

例 

一
の
場
面
を
え
ら
び
ま
し
た
。

お
母か

あ

さ
ん
が
ゆ
み
子こ

を
思
う
気

持
ち
が
わ
か
り
ま
す
。
な
ぜ
な

ら
、
自
分

じ
ぶ
ん

の
分
か
ら
い
つ
も
ゆ

み
子
に
分わ

け
て
あ
げ
た
か
ら
で

す
。
お
母
さ
ん
は
、
ゆ
み
子
を

大
切

た
い
せ
つ

に
し
て
い
る
と
思
い
ま
す
。
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自分の感想文を書いている様子である。以下に示

したものは，対象児童の第1場面の感想文である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

これらの支援を採り入れた結果，対象児童は毎 

時間の感想文，教材文の感想文，自分が読んだ本 

の感想文の全てを書き上げることができた。それ 

だけではなく，学級の全ての子どもたちが，同じ 

ように書き上げることができた。 

 最後の読書感想文交流会では，自分の書いた感

想文を，自信をもって読む対象児童の姿が見られ

た。ほかの子どもたちも，それぞれにしっかりと

発表することができていた。 

 本単元を通して，「相手を思う気持ちについての

感想文」を書き続けたことで，子どもたち一人一

人が感想文の書き方に十分慣れ，書くことに対し

ても，「このくらいの文章なら書ける。」という自

信をもつことができたのではないかと考えている。 

 

第３節 中学校２年社会科歴史単元 

    「近現代の日本と世界」の授業 

―時代の流れを把握し，自分の言葉で表現する― 

 

（１）対象生徒の現状を踏まえた支援の視点 

 対象生徒の日本語の力は，前章第２節16ページ

の表2-2を基に判断すると，聞く・話す力について

は，日常会話だけでなく，教科学習においても，

ほとんど支援を必要としない。読む・書く力につ

いては，長文もほぼ理解できる。 

学級担任の話や，対象生徒の授業中の様子から，

次のようなつまずきが見られた。 

「聞く」ことについては，教師や友だちが話し

ている内容は，ほぼ理解できている様子であった。   

「話す」ことについては，授業中の挙手は全く

見られなかった。時々，近くの友だちと学習内容

について話している様子が見られたが，社会科の

グループ学習においては，意見が言えないという

状況が考えられた。 

「読む」ことについては，実際に文章を読んで

いる様子の観察はできなかった。学年の先生方に

よると，定期テストにおいて，覚えて対応できる

範囲についてはよい結果が出ているが，文章を読

んで理解したり，自分で考えたりしなければなら

ない問題については，解答するのが難しいという

ことである。 

「書く」ことについては，板書を書き写す作業

は大変速くて，ていねいであるが，自分で何かを

考えて書くことは苦手である様子が見られた。学

年道徳の授業の振り返りでは，なかなか書き出す

ことができず，内容も大変短いものであった。 

更に，本実践単元の社会科歴史単元については，

台湾の小学校に通学していたため，日本の小学校

社会科の学習内容は全く知識がないと考えなけれ

ばならない。 

表3-3は，このような実態から，本単元の学習

を進める際の対象生徒への支援の視点である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 単元の学習を進めるに当たり，対象生徒につい

ては次のようなつまずきが予想された。 

 

 

 

 

 

 

①については，学習課題を提示する前に，その

時間の学習課題に関係のある資料を提示し，資料

からわかることを出し合い，学習課題が把握でき

るようにした。更に，教科書の本文から，学習課

題の答えになる言葉や文を見つける活動を採り入

れた。 

 ②については，自分の考えを書いたものを見せ

ながら，話合いをする形を考えた。グループでま

とめた考えを，グループごとにホワイトボードに

記入し，前で発表することによって，みんなで意

 一場面では，おかあさんがゆみ子を思う気持ち
が分かりました。ご飯のときでの，もっともっと
ちょうだいを言ってしまうから，おかあさんの分
も（ゆみ子にあげたところから）ゆみ子を大切に
していることが分かりました。なぜなら，戦争が
はげしくて，おいもや豆やかぼちゃもはいきゅう
されていたから，お母さんの分も少ししかなかっ
たと思うけど，ゆみ子は，まだまだ育つし，おか
あさんはゆみ子のことをいつも大事にしたいと思
うから，「一つだけ」とゆみ子がいってもおかあ
さんが食べ物をあげていたとおもいました。 
※（ ）は筆者によるもの 

（対象児童の第1場面の感想文 ※原文のまま）

表3-3 対象生徒への支援の視点 

① 毎時間の学習課題に対する自分の考えを表
しにくい。 

② グループでの話合いで自分の考えを伝えに
くい。 

③ 1時間の学習でわかったことをまとめる際
に，自分の言葉でまとめることが難しい。

関心・意欲 ・単元での学習内容が具体的にわかり，見通しをもつことができるようにする。 

思考・判断 ・日清戦争・日露戦争がおこったわけを考えることができるようにする。 

・韓国併合について，自分の考えをもつことができるようにする。 

技能・表現 ・列強や日本・韓国（朝鮮）・清の位置がわかるようにする。 

・資料からわかることを表現できるようにする。 

知識・理解 ・帝国主義がどのような考え方かを理解し説明することができるようにする。 

・日清戦争・日露戦争の概要を理解し説明することができるようにする。 
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見を出し合うという場を設定した。 

 ③については，キーワードを明示し，その言葉

を使ってまとめるようにした。また，まとめ方の

モデル文例を提示することで，どのように書けば

よいのかを理解できるようにした。 

 本単元は4時間であるが，全ての時間の流れを同

じにした。流れを同じにすることで，学習の見通

しをもつことができるとともに，対象生徒が，学

習課題に対する自分の考えを表現したり，学習し

てわかったことをまとめて書いたりすることに慣

れていく。毎時間，自分の考えを相手に伝える経

験や，書いてまとめる経験を積み重ねることで，

表現することへの自信につながると考えた。 

表3-4は第2時の展開である。目標は，「帝国主

義諸国のアジア侵略が進む中での日清戦争の列強

の動きを理解することができる」である。支援の

表記方法は，前節の小学校国語科における表記と

同じである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

このような支援を考えることにより，対象生徒

が，明治維新からの歴史の流れや，帝国主義の考

え方について理解できると考えた。更に，毎時間

の学習課題に対する自分の考えを伝え，学習内容

を自分の言葉で表現することができると考えた。 

 

（２）授業における支援の実際 

＜理解支援＞ 

○資料提示の工夫 

社会科の学習において，地図やグラフなど様々

な資料を調べ，必要な情報を得ることは重要な学

習活動である。日本語の力が不十分であっても，

資料から何らかの情報を集めることはできる。し

かし，多くの情報を取捨選択することは難しい。

更に，得た情報を，日本語ではどのように表すの

かを知ることが，学習内容を日本語で理解し表現

することにつながる。そこで，プレゼンテーショ

ンソフトを使って作成した提示資料については，

電子黒板を使っ 

て拡大提示し， 

キーワードや大 

事な文が，説明 

と並行して明示 

されるように， 

アニメーション 

を工夫した。更に，明示されたキーワードや文は，

指導者が必ず声に出して読むようにした。図3-14

は，資料を提示している様子である。 

＜表現支援＞ 

○グループ交流や全体交流の工夫 

学習課題に対し考えをもっていても，伝える場

がないと表現するまでに至らないこともある。自

分の考えを，相手が理解できる正しい日本語で表

現することは，対象生徒のみならず，全ての生徒

に必要な力である。そこで，全員が考えを伝え合

う場として，毎時間グループでの話合いを設定し

た。自分の考えを伝える際には，自分が書いたノ

ートや，付箋紙を見せながら伝えた。 

更に，交流だけで終わらないように，グループ

の考えをまとめ， 

ホワイトボードに 

書いて発表する場 

を設けた。図3-15 

は，ホワイトボー 

ドにグループの考 

えを記入している 

様子である。 

 学習活動 

○補助発問 
◆支援 □個への支援 (理)理解支援 (表)表現支援 ※留意点 

評価の視点 

(評価方法) 

 

導 

 

入 

 

５ 

分 

 

 

 

 

 

展 

 

開 

Ⅰ 

 

25 

分 

 

 

 

 

 

 

 

 

展 

開 

Ⅱ 

10 

分 

 

ま 

と 

め 

５ 

分 

1.前時までの学習内 

容を想起する。 

 

2.学習課題を把握す

る。 

○「三国干渉によっ

て返した地域」と

ありますが,なぜ,

せっかく手に入れ

たところを返した

のでしょう。 

 

3.三国干渉されたわ 

けについて考え

る。 

①資料，教科書の文から

自分で考える。 

 （7分） 

②グループで意見を出し

合いグループの考えを

まとめる。（10分） 

③各グループの意見を発

表し，全体の場で考え

る。（８分） 

 

 

 

4.下関条約の内容と

清からの賠償金と還付

金の使いみちを知る。 

○軍備拡張費はどんな

お金ですか。 

 

5.これまでの学習でわか

ったことや考えたこと

をノートにまとめる。 

○キーワードを使っ

て，今日学習したこ

とを書きましょう。 

◆前時までの時代の流れについて，資料を提示しながら振り返るこ

とにより，日清戦争の経過を想起することができる。 

 

□p.157の「日清戦争」の資料中の「三国干渉によって返した地域」

を拡大提示することにより，学習課題が把握できるようにする。

（理） 

 

 

□学習課題を声に出して読むことにより確認できるようにする。(理) 

 

 

 

□教科書の本文にふり仮名及び語句の注釈を入れたものを配付する 

ことにより，文章を読んで理解できたことも，基にして学習課題 

についての自分の考えをノートに書くことができるようにする。 

(理・表) 

□自分の考えをノートに書き終わったら読む練習をすることによ 

り，グループで発表できるようにする。(表) 

※全員が考えを書けているか確認する。 

※発表する際には，資料や地図を使ってもよいことを伝える。 

◆ノートやホワイトボードなど視覚的に確認できるものを使って

発表することにより，内容がより正確に伝えられるようにする。

※全員が見える大きさでホワイトボードに書くようにする。 

◆キーワードは黄色で板書し，ふりがなをつけることで,

大切な言葉であることがわかるようにする。 

 

 

◆軍備拡張費の意味を確認することにより，日本が列強諸国の一員

になる準備を整えていたことがより理解できるようにする。 

□下関条約の内容にふりがなをつけたものを拡大提示し,声に出し 

て読むことにより内容がより理解できるようにする。（理） 

※全員が見える字の大きさで提示する。 

 

◆授業の流れを確認できる板書をすることにより，わかったことや

考えたことを書くことができるようにする。 

◆キーワードを使ってまとめることにより，授業でわかったことが

表現できるようにする。 

□キーワードを使ってまとめる文章のモデル文例を示すことによ 

り，どのように書くのかが理解できるようにする。(表) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

関提示資料や教

科書本文から

わかることを

読みとり，学

習課題に対す

る自分の考え

をもとうとし

ている。 

 (観察・ノー

ト) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

思三国干渉され

た理由につい

て，東アジア

の状況と関連

づけて考える

ことができ

る。 

（ノート，発表）

 

なぜ，日本は三国干渉されたのだろう。 

表3-4 第2時の展開 

 
つまず

き①に対

する支援

 

つまずき②に対する支援

 

図3-14 資料を提示している様子

図3-15 ホワイトボードに記入する様子つまずき③に対する支援
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 はじめの時間には，生徒は書いたものを見せた

り，ホワイトボードに考えを書いたりすることに

戸惑っていたが，2時間目からは話合いも活発にな

り，黒板に提示することを考えて，ホワイトボー

ドに記入する姿も見られるようになった。対象生

徒は，大変小さい声ではあるが，自分の考えを伝

えていた。また，グループでの考えをまとめる際

には，このように書いたほうがいいのではないか

というような意見も出していた。 

                グループでの 

話合いの後は， 

各グループの考 

えを発表する場 

をもった。ホワ 

イトボードを黒 

板に提示し，グ 

ループ代表者が 

考えを発表した。図3-16は，指導者が各グループ

の考えを確認し，比べているところである。 

○モデル文例の提示 

 毎時間の最後に，その時間の学習で理解したこ

とをノートに書く場を設定した。資料を見て，説

明を聞きながら板書をノートに写していくという

学習では，生徒一人一人がどれだけ理解できてい

るのかが把握しにくい状況がある。対象生徒につ

いては，何となくわかったと思っていることを言

語化することは，教科学習で必要な書きことばで

考える大切な機会となる。 

 しかし，これまで，学習内容をまとめるという

経験がほとんどないという状況から，まとめる際

に，参考にするモデル文例を提示することにした。   

図3-17は，モ 

デル文例を提示 

している様子で 

ある。更に，対 

象生徒も含めて， 

書くことに苦手 

意識をもつ子ど 

ももいることか 

ら，キーワードを入れ，一文でもよいから書くと

いうことを条件にした。この条件設定があり，学

級の全ての生徒がまとめの文を書くことができた。 

また，モデル文例を提示して指導者が読み上げ

たことは，授業内容の再確認にもなった。休み時

間には，「先生，この文をノートに書くから，その

まま映しておいて。」という生徒からの声も聞かれ

た。対象生徒は，まとめの文が一文しか書けてい

なかったが，モデル文例が提示されたときには集

中して，それを見て確認していた。            

生徒全員が，自分の力に合わせて毎時間のまと

めができたことは，全ての生徒が学習に対して達

成感を得られることにつながったのではないかと

考えている。 

 

第４章 実践研究の成果と課題 
 

第１節 実践を通して見えてきたこと 

 

（１）人権教育学習の今後の展望 

 前章第１節では，日本語指導が必要な子どもた

ちのアイデンティティ形成の土台となる，自分が

ルーツをもつ国に誇りをもち，学んでいこうとす

る意欲を育てるための「互いに認め合う」人権教

育学習の実践の様子を紹介した。この学習の二つ

のねらい「対象児童生徒がルーツをもつ国の様子

を知ることで,違いや良さを認めようとする態度を

養うこと」「ことばがわからない状況の体験を通し

て，対象児童生徒の来日後の状況に対して理解を

深めること」それぞれについて成果を述べていく。 

まず，「違いや良さを認めようとする態度を養

うこと」の成果については，次の二点が挙げられ

る。 

 一点目は，対象児童生徒が母国における自分の

生活に基づいて紹介したことから，学級の子ども

たちが自分たちと比較してどうであるかという視

点で話を聞き，違うところやよいところを考える

姿が見られたことである。 

 小学校でも中学校でも，自分たちの生活や学校

との違いに気づき，興味をもったり驚いたりして

いる声が聞かれた。小学校ではこの授業の後，自

由勉強で世界の小学校や国旗について調べてくる

子どもが数名いたと聞いている。中学校において

も，中国語を勉強したいという感想を書いていた

生徒が数名おり，子どもたちが，身近な視点で，

違う国やその国の文化に目を向けるよい機会であ

ったと考えている。 

 二点目は，母国と日本との違いを，周りの子ど

もたちが「良さ」として認め賞賛したことで，対

象児童生徒が大変満足そうな表情を見せたことで

ある。 

 小学校での実践では，対象児童が母国の紹介に

対してとても積極的であり，練習にも意欲的に取

り組んでいた。そのため，発表の際に周りから「い

いなあ。」「すごいな。」という声が聞こえる度に，

図3-16 グループの考えを比べる様子 

図3-17 モデル文例を提示する様子
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とても嬉しそうな笑顔が見られた。更に，発表の

後にみんなから大きな拍手をもらい，席について

からも，グループの子どもたちから声をかけられ

て，にこにことして答えている姿も見られた。自

分の国についてしっかりと紹介できたことから，

達成感を感じていた様子であった。 

 中学校では，残念ながら対象生徒が自分で発表

することはできなかったが，紹介することに対し

ては賛成しており，資料作成のための聞き取りや，

作文には前向きに取り組むことができた。周りの

生徒が，台湾で通っていた小学校の時間割や学習

教科について，大変興味をもって聞き，日本との

違いやよいところを見つけて，素直な感想を述べ

ているとき，対象生徒は，みんなと一緒に楽しそ

うな笑顔を見せていた。自分のことについて知っ

てもらってよかった，というおもいがあったので

はないかと考えている。 

 「ことばがわからない状況の体験を通して，対

象児童生徒の来日後の状況に対して理解を深める

こと」の成果については，次の三点が挙げられる。 

 一点目は，短い時間ではあったが，実際に母語

での授業を体験したことで，周りの子どもたちが，

ことばがわからない状況の中でどのようなおもい

をもつのかを実感することができたことである。

更に学級担任にとっても，そうした状況を見るこ

とができる機会ではなかったかと考えている。 

 体験授業の時間は約10分間で，周りは知ってい

る友だちであるという状況ではあったが，子ども

たちは「指名されて，何を聞かれているのかわか

らなくて困った。」「当たったらどうしよう，と不

安だった。」「ことばがわからないと，本当に困る

と感じた。」など，一人一人が不安感や孤独感を感

じていた。学級担任が，教室の中でたった一人こ

とばがわからなかった状況を説明したことで，そ

のときの様子をおもい至ることができたのではな

いかと考える。このことが，ことばがわからない

中でも努力して日本語を覚え，毎日学校に通って

学習している姿を賞賛する気持ちにつながった。 

 二点目は，対象児童生徒が自信をもって母語で

の受け答えをしている姿が見られたことである。 

特に中学校の対象生徒は，恥ずかしがっていたこ

とから，学級担任と筆者は母語での受け答えに挙 

手して答えられない可能性もあると考えていた。

しかし，彼はゲストティーチャーの質問に挙手し

て立ち上がり，堂々と答えていた。その姿に「○

○君ってすごい。」「さすが，○○君。」という賞賛

の声が，あちらこちらから聞かれた。 

二人の感想からも，母語をもっているというこ

とは素晴らしいことであり，誇れることなのだと

いうことを，それぞれに感じることができたと考

えている。この誇らしいおもいを積み重ねていく

ことが，自己のアイデンティティを形成するため

に必要なことである。 

 三点目は，対象児童生徒だけではなく，学級や

学年の子どもたちが，自分たちの良さに気づき，

外国から来た友だちとともに，これからもがんば

ろうという気持ちをもったことである。以下に示

したものは，「外国の学校へ行こう」の実践におけ

る児童の感想である。 

 

 

 

この感想のように，周りの子どもたちが，外国

から友だちが来てくれてよかったというおもいを

もつことが大切である。本市の日本語指導が必要

な子どもたちを受け入れた全ての学校の子どもた

ちや学級担任が，このようなおもいをもつために

も，人権教育学習が実践されることが望まれる。 

 最後に，実践から見えた課題を明らかにしてお

きたい。課題は以下の通りである。 

 

 

 

 

 

 

 ①「実施時間の確保（取り扱いの教科等）」につ

いては，各学校の事情に応じて，臨機応変に考え

ていく必要がある。本研究の実践においても，小

学校では総合的な学習の時間に位置づけた2時間で

あり，中学校では学年道徳に位置づけた1時間であ

った。更に，実施に際しては準備の時間が必要に

なる。「家庭訪問による本人・保護者の了承」「母

国での様子の聞き取りや，それを基にした資料の

作成」「日本に来てから現在までの気持ちを表した

作文の書き上げと読む練習」など，実施に至るま

でには，様々な準備が必要になる。更に，ゲスト

ティーチャーの手配や打合せも大切になる。 

 これらを学級担任一人でこなしていくのは難し

い現状があると思われる。日本語指導担当者も含

めて，できるだけ多くの協力者を確保し，準備不

足の結果とならないようにしたい。 

 ②「実施の時期，対象児童生徒や学級の様子に

応じた留意点や実施方法を踏まえたバリエーショ

 ○○さんが（対象児童）がこのクラスに来て
くれてよかったです。また，フィリピンのこと
を勉強したい。 

①実施時間の確保（取り扱いの教科等） 
②実施の時期，対象児童生徒や学級の様子に

応じた留意点や実施方法を踏まえたバリエ
ーションの必要性 

③実施後の継続した取組の必要性 
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ンの必要性」については，各学校で十分に検討し

ていくことが望ましい。実施の時期については，

日本語指導が必要な子どもたちが自分で紹介する

ことを考えると，ある程度日本語が話せるように

なってからがよいと思われる。しかし，来日後な

かなか学級になじむことができなかったり，周り

の子どもたちの理解が得にくかったりする場合に

は，受入れ直後の実施も考えられる。実際に，筆

者は，小学校低学年で何度か受入れ直後の実施を

経験している。日本語がほとんどできない状況で

ある場合には，準備の段階で通訳の力を借りる必

要がある。 

 このように，いつ実施するのがよいのかは，日 

本語指導が必要な子どもたち一人一人の状況と受

け入れた学級の子どもたちの様子により，学級担

任が適切な時期を考えていく必要がある。 

 ③「実施後の継続した取組の必要性」について

は，実施した年度だけではなく，長期的な視野に

たって考えていくことが大切である。本単元は2

時間扱いであり，特設の時間の要素が強いと思わ

れる。日本語指導が必要な子どもたちへの理解を

深め，ともに生きていこうとする子どもたちを育

てるための入り口にすぎない。よりよい受入れ体

制をつくるためには，実施後の継続した取組が必

要である。例えば，対象児童生徒が母語を教える

時間を設定する，再びゲストティーチャーを招い

て，母国の料理を作ってみるなど，様々な取組が

考えられるであろう。 

 自己のアイデンティティの土台を確立するため

には，母国や自分自身に対して，自信をもつ時間

を少しずつ積み重ねていくことが何よりも大切で

ある。周りの子どもたちも，自分たちとの違いを

知り，努力する友だちの姿を認める経験を通して，

よりよい学級をつくろうとする姿勢が育つのでは

ないだろうか。日本語指導が必要な子どもたちが

在籍することが，児童生徒の人権意識を高め，全

ての子どもたちにとって居心地のよい学級や学年

がつくられることにつながると考える。 

 

（２）理解支援と表現支援の有効性と可能性 

 前章では，小学校国語科と中学校社会科におい

て，日本語指導が必要な子どもたちの現状を踏ま

え，日本語の力に応じた「理解支援」と「表現支

援」を採り入れた授業の実践を紹介した。それぞ

れの成果を述べていく。 

 「理解支援」の成果は次の四点が挙げられる。 

一点目は，学習活動における大切な指示や発問，

学習活動の方法などを視覚的にわかるように提示

したことで，不安感をもつことなく意欲的に学習

を進める姿が見られたことである。 

 例えば，小 

学校国語科に 

おける「一人 

で読む方法」 

の説明では， 

手順を箇条書 

きにした掲示 

物と動作を合 

わせて説明を 

行った。図4-1は「一人で読む方法」を説明してい

る様子である。手順が複数であったが，対象児童

も含めて，全員が方法を理解することができた様

子で，「次にどうするの。」といった質問の声も聞

かれず，静かで集中した学習の雰囲気を作ること

ができた。 

中学校社会科では，毎時間のめあてを声に出し

て読み，確認してノートに書くことで，何につい

て考えていく時間なのかを，生徒一人一人が把握

することができた。そのために，自分の考えをノ

ートに書いたりグループで話し合ったりする際に

も，考える視点が明確になったことから，見当違

いな意見は全く出なかった。 

これらの指示や発問，めあてや学習の方法など

は，説明後も黒板に提示してあり，生徒がいつで

も確認することが可能であったこともよかったと

考えている。 

 二点目は，学習を進める上で，キーワードとな

る大切な言葉を，わかりやすい日本語で言い換え

たり，プレゼンテーションソフトやフラッシュカ

ードを使って明示したりすることで，学習内容の

理解をうながすことができたことである。 

 小学校の実践では，感想文を書く上で欠かせな

い言葉については，絵カードを準備して例を挙げ

ながら説明した。「思う」「気持ち」など抽象的な

言葉の意味をていねいに説明したことで，子ども

たちは，それぞれの言葉について理解できた。 

 中学校の実践では，授業の際に電子黒板を使っ

て提示されていた資料に工夫を加えて，提示資料

上に，キーワードが明示されるようにした。この

工夫により，資料がよりわかりすいものとなった。

更に，そのキーワードはフラッシュカードにして

示し，生徒は学習のまとめの際に，それらを参考

にしてまとめていた。 

 学習内容の中で，理解しなければならない事柄

図4-1 「一人で読む方法」を説明する様子 
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は多いが，「これだけは理解してほしい。」という

ことを精選して提示していくことは，日本語指導

が必要な子どもたちだけではなく，学習内容が理

解しにくい子どもたちにとっても，有効な支援だ

と考えている。 

 三点目は，毎時間の学習の流れを，できるだけ

同じ流れにしたことで，児童生徒が見通しをもっ

て学習に臨むことができたことである。 

 はじめの時間には，学習方法の説明に時間がか

かり，子どもたちも戸惑いを見せていた。特に，

グループ交流は，1時間目には，順番に意見を述べ

るだけで終わっていた。しかし，だんだんと慣れ  

るにつれて，友

だちの考えに対

する感想や質問

が出たり，付け

加えの意見を述

べたりする姿が

見られるように

なった。図4-2 

は，小学校国語科のグループ交流でワークシート

を見せながら意見を述べる対象児童の様子である。 

 日本語指導が必要な子どもたちにとって，一度

理解した方法で毎時間の学習が進められることは，

安心して学習に望むことができるための大きな要

素であることに違いない。 

四点目は，全員が視覚的に理解できる方法で発

表することにより,どの子どもも，友だちの意見を

理解し,考えを深めることができたことである。 

 前述のグループ交流で，自分の書いたワークシ

ートや付箋紙を見せながら発表する方法は，耳か

ら聞いただけでは理解しにくいことを，目で見て

確認できる支援 

となった。更に， 

全体交流におい 

ても，例えば図4 

-3のように拡大 

したものをさし 

示しながら発表 

することで，どの文について発表しているのかを 

理解することができた。そして，自分が書いたと 

ころと同じかどうかを比べる手だてにもなったと

考えている。 

 中学校社会科における，ホワイトボードを黒板

に提示する発表方法も同様である。 

 次に「表現支援」の成果を三点述べる。 

 一点目は，自分の考えを伝える前に，必ず書く

場を設定し，机間指導でその内容を確認したこと

により，自信をもって発表することができたこと

である。 

 交流や話合いの前には，必ず自分一人で考え，

その考えを，ワークシートや付箋紙などに書く時

間を設けた。その時間に指導者が机間指導し，一

人一人が書いている内容を確認して，声をかけた

り丸をつけたりしていった。そのことにより，対

象児童生徒を含む全員が，グループ交流や話合い

で自分の考えを伝えることができた。小学校の対

象児童は，全体交流でも挙手して発表する姿が見

られた。 

 二点目は，モデル文例を提示したことで，どの

ように書けばよいのかがわかり，付箋紙や感想文

などを書くことができたことである。 

 「書く」活動の前には，必ずそのモデル文例を

提示した。小学校国語科では，初発の感想や各段

落のあらすじのまとめ方，感想文の書き方などの

モデル文例である。中学校社会科においては，毎

時間の学習のまとめについて，モデル文例を提示

した。このことで，対象児童生徒を含めた学級の

全ての子どもたちが，「書く」活動において文や文

章を書き上げることができた。 

 三点目は，学習時間の中で，必ず自分の考えを

伝える少人数での交流の場を設定したことで，子

どもたち全員が自分の考えをもち，伝えることが

できたことである。 

 一人で考える時間の後に，すぐに全体交流にな

ると，日本語指導が必要な子どもたちをはじめと

して，発表することに自信がない子どもは，発言

しにくい状況になる。二人組や少人数の中であれ

ば，発表することに対する抵抗感も少なくなるの

ではないか。更には，二人組や少人数での発表が

練習となり，全体の場で発表することへの自信に

もつながる。本実践において，全体交流で多くの

児童が挙手する姿を見ることができた。 

 「理解支援」と「表現支援」の，それぞれの支

援内容を見ると，決して日本語指導が必要な子ど

もたちのために考えられた新しい支援はなく，こ

れまでに，それぞれの学級で教師が工夫してきた

手だてであることがわかる。また，その支援は対

象児童生徒に有効であるだけではなく，学級にお

いて，学習が理解しにくい子どもにも有効である

ことが確認できた。 

 第２章でも述べたが,日本語指導が必要な子ども

たちの教育は，特別なものとして考えられがちな

現状がある。また，在籍学級の指導における先行

図4-2 グループ交流で意見を述べる

対象児童の様子 

図4-3 さし示しながら発表している様子 
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的な研究もほとんど見られない。日本語指導が必

要な子どもたちの学力保障をめざすことは，全て

の子どもたちの学力を保障する一助になることを，

まず教師が認識することが大切である。 

 

第２節 初期受入れ体制の更なる充実 

 

（１）日本語の力の適切な把握のために 

 日本語指導が必要な子どもたちの日本語の力の

把握について，筆者は第２章第２節16ページの表

2-3「日本語の力に応じた在籍学級における支援」

のように，会話の状態から見取る〈聞くこと・話

すこと・コミュニケーションをとること〉,読み書

きの状態から見取る〈読むこと・書くこと〉の二

つの面で把握する方法を提案した。表4-1は「日本

語の力の見取り基準」である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

それぞれの子どもたちの学級担任が，会話面だ

けで判断されがちであった日本語の力について，

教科学習に直接関わる「読み書き」面における日

本語の力を見取ることが，具体的な学習支援を考

える基になることを述べてきた。 

 子どもたち一人一人の様子は，関わる時間の最

も長い学級担任が一番よく見ているという考えか

ら，まず学級担任が見取るという方向で提案した。

しかし，学校生活において子どもたちの様子を見

ているのは，学級担任だけではないことも事実で

ある。 

 中学校においては，教科担任制であることから，

複数の教師が対象生徒の様子を把握することにな

る。それに加えて，委員会活動やクラブ活動の担

当者も，それぞれの場面での生徒の様子を見てい

る。小学校は中学校に比べると，学級担任が関わ

る時間が長いが，それでも，少人数担当や特別支

援担当の教師，高学年になれば，委員会活動やク

ラブ活動の担当者などが児童に関わる。 

 このことから，日本語指導担当者を含め，対象

児童生徒に関わっている全ての教職員が，それぞ

れの関わりにおいて，子どもの日本語の力につい

て見取ることで，より適切な日本語の力の判断が

できると考えている。しかし，そのためには，そ

れぞれが見取ったことについて交流し，対象児童

生徒の現在の日本語の力について話し合い，必要

な支援について考える場が必要になる。 

例えば，対象児童生徒に関わる教職員と管理職，

日本語指導担当者が，各学期末に集まり情報交換

し，共通認識や必要な支援について話し合う。ま

た，話合いの内容を記録に残し，年度が変わる際

に，新しい学級担任や教科指導担当者に引き継ぐ

ことができれば，支援の継続も可能となる。更に，

その記録を小学校・中学校とつないでいくことが

できれば，中学校での支援も十分に考えていくこ

とができるのではないだろうか。ただし，日本語

指導担当者が話合いに参加するに当たっては，時

間を調整する工夫が必要である。 

 このように，日本語指導が必要な子どもたちの

実態把握をする話合いの場を設定するためには，

まず，学校としての受入れ体制づくりと，全教職

員の共通理解といった，土台づくりが不可欠であ

る。しかし現在，本市において，日本語指導が必

要な子どもたちの学級担任や受入れ校の教師対象

の研修会は開催されておらず，初期受入れ体制に

ついては，それぞれの学校が独自に行っている状

況がある。アンケート調査でも，研修会の必要性

を感じている学級担任が多い。 

また，具体的に記録を残していくために，全市

の小学校・中学校で使用できる「日本語の力実態

把握表」のようなものが必要であろう。共通して

使用できるものがあれば，もし，途中で転校する

ことがあっても，京都市内の学校間での転出入で

あれば引継ぎが可能となる。他府県への転出の場

合でも，その児童生徒の実態を詳しく伝える資料

として活用することができる。 

 本市においては，平成19年3月に「帰国・外国人

児童生徒受入れの手引き＜全市版・試案＞」(30)

が作成され，筆者もその作成に関わった。その中

には，編入直後の子どもたちの様子を把握するた

めの「聞き取りチェックシート」(31)や，「個人カ

ード（生活調査・学習調査）」(32)が掲載されてい

る。しかし，具体的に子どもの日本語の力を把握

するためのものは作成されていない。本研究で作

成した前掲の表4-1「日本語の力の見取り基準」に

ある日本語の力を基に，今後更に，一人一人の子

どもの実態を記録できる資料の在り方について検

討する必要がある。 

表4-1 「日本語の力の見取り基準」 

聞くこと・話すこと・ 
コミュニケーションをとること 

読むこと・書くこと 

日常会話もたどたどしい 簡単な挨拶や，よく使う単語程度は理解できる

日常会話での意思疎通がなんとかできる 基本的な言葉を使った一文程度は理解できる 

日常会話は問題ないが，教科学習においては
支援が必要である 

接続詞や抽象的な言葉を含まない短い文は
理解できる 

日常会話だけでなく，教科学習においても， 
ほとんど支援を必要としない 

長文もほぼ理解できる 
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（２）新たな初期受入れ体制確立の可能性 

 現在の本市の初期受入れ体制については，第１

章で述べた通りである。集住地域での日本語教室

の設置や，少数在籍校への派遣制度など，他府県

の受入れ体制と比較しても遜色ない受入れ体制で

ある。しかし，最近の来日する背景の多様化や，

中学校年齢での編入の増加などを考えたとき，現

在の体制で十分であるとは言い難い現状がある。 

 筆者が今後必要であると考えている体制は，次

の三点である。 

一点目は，前項でも述べた校内体制の中で，日

本語指導が必要な子どもたちについて共通理解す

る場を設けることである。これについては，日本

語指導担当者と学級担任，そして全校の教職員，

更には地域の人々をつなぐ役割を担う担当者が必

要である。現在日本語教室設置校では，日本語教

室担当者がその役割を担っていることが多い。た

とえ対象児童生徒が学校にたった一人という状況

であったとしても，一人一人を大切にしていくた

めには，日本語指導が必要な子どもたちの現状や

課題について共通理解する場が必要ではないだろ

うか。 

二点目は，子どもたちの心の面へのケアができ

る体制づくりである。特に，小学校高学年から中

学校の年齢で来日した子どもたちは，ある程度自

己のアイデンティティが形成されている状態であ

ることから，日本の学校生活や文化に慣れにくい

ことが多いと考えられる。残念なことではあるが，

学校に来にくくなって，母国に帰ってしまった生

徒の例もある。子どもが悩んでいることを，母語

で心おきなく話せる場の設定が望まれる。 

三点目は，ある程度母語が理解できる子どもに

対する，母語での教科支援である。中学校の年齢

での来日で，日本での進学を考えている場合，で

きるだけ早く学習内容を理解する必要性にせまら

れる。日本語ができないということだけで，定期

テストの点数が取れず，評定が低くなることも多

いのではないだろうか。母国で学習してきたこと

を十分に活かして，日本語の習得と並行して，母

語による教科学習支援ができる体制ができれば，

進路実現の可能性も高くなると考えている。更に，

学習が進むことで，学校生活や日常生活における

精神的な安定にもつながる。 

これらを踏まえて，筆者は新たな初期受入れ体

制確立の可能性を考えた。他府県における初期受

入れ体制は，概ね「初期適応教室設置方式」「巡回

指導方式」の二つに分けられる。筆者は平成21年

度末に，「初期適応教室設置方式」を採用している

三重県松阪市に赴き，実際に初期適応教室を参観

する機会に恵まれた。松阪市の初期適応教室「い

っぽ」では，午前中に子どもたちが集まり，日本

語学習や日本の学校生活に適応する学習をし，給

食からは在籍校に戻る方式が採用されていた。こ

の方式だと，指導内容の統一ができたり，子ども

たち同士のつながりができたりする利点がある。

しかし，本市での実施を考えると，通級距離の問

題が大きいと思われる。そこで，巡回指導員が在

籍校を巡回する方式で考えてみた。表4-2は「巡回

指導方式案（私案）」である。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表4-2 「巡回指導方式案（私案）」 

【必要な人材とその役割】  

○担当者（コーディネーター） 

 ・学校指導課，巡回指導員，日本語指導員，通訳者，派遣対象校との連絡 

 ・巡回計画立案・調整 

 ・「初期日本語指導」「初期適応指導」に関するサポート 

 ・「巡回指導体制」に関わる，成果の確認と評価の実施 

○巡回指導員・・・現日本語教室担当者 ※午前は本来校勤務で午後巡回業務に当たる。 

○通訳者・・・現巡回指導員や通訳ボランティア 

○日本語指導員・・・現初期日本語指導員 

 

【対象児童生徒】 

日本国籍の子どもも含めた「外国にルーツをもつ子ども」 

※原則的に来日直後の子どもが対象であるが，これまでに日本語指導の経験がない場合は考慮する。

 

【巡回の回数と期間】 

 巡回指導員 通訳者 備考 

最初の１週間 ○毎日午後２時間 

・日本語指導 

・生活適応指導 

○毎日午前中 ※生活適応のため給食まで 

２週間目～１ヶ月 ○毎日午後２時間 

・ 日本語指導 

・ 生活適応指導 

○週に一日（午前中） 

※懇談会や家庭訪問等の

場合時間を調整 

※連絡事項等の翻訳など 

 母語で話せる時間の確保 

１ヶ月～３ヶ月 ○毎日午後１時間 

・日本語指導 

○週に一日（２時間程度） 

※懇談会や家庭訪問等の

場合時間を調整 

※連絡事項等の翻訳など 

 母語で話せる時間の確保 

３ヶ月以降１年 ○週に午後１時間 

・日本語指導 

○日本語指導員派

遣が週に１時間 

○月に一回程度 

※母語で話せる機会 

通訳業務は通訳ボラン

ティアへ引継ぎ 

※年間１０回の派遣 

※巡回指導員と日本語指導員の

指導内容がつながるように連

携をとる。 

１年以降 ○日本語指導はボ

ランティアに引

き継ぐ 

○通訳ボランティア ※通訳・・・年間１０回 

 日本語・・・週に１時間 

※兄弟や姉妹等の複数人数での受入れがあった場合は一緒に指導を受ける形態をとる。 

 

【指導のカリキュラム】 ※日本語教科書は，編入時に対象児童生徒に支給する。 

○日本語指導 

小学校低学年・中学年・・・「日本語学級１・２・３」を使い，各課を順に指導する。 

小学校高学年・中学生・・・「みんなの日本語初級」を使い，各課を順に指導する。対訳も使用する。 

※各課の終了テストを行い，合格すれば次の課に進む。日本語教科書の指導後は教科指導に移行する。

○生活適応 

・季節に合わせた，日本の文化や行事を知る。 

・行事予定表や週予定表を使い，学校生活について知る。 
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本市で日本語教室が設置され十年以上が経つ。

それぞれの設置校では，長年に渡り，多くの子ど

もたちの受入れ経験を積み重ねてきている。日本

語教室担当者が巡回することで，その経験を少数

在籍校での受入れにも活かせればよいと考える。 

「巡回指導方式」のメリットは以下の通りである。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

一番のメリットは子どもたちの移動がない点で

ある。安全面においても精神的な面においても，

在籍する学校で学ぶことができる意義は大きい。

更には，学級担任との連携がとりやすいことから，

それぞれの学校の行事や学習内容に応じた適切な

指導内容を考えることが可能である。これは，子

どもたちが学校生活に適応するために重要である。 

 デメリットは以下の通りである。 

  

 

 

 

 

 

 これらのデメリットを克服するには，人的な問

題も含めた予算の確保と，巡回指導者である日本

語教室担当者の研修会及び定期的な情報交換会の

場の設置が必要となる。 

この提案はあくまでも私案である。しかし，筆

者が長年日本語教室担当者として多くの日本語指

導が必要な子どもたちに関わってきた経験，京都

市の受入れに関わるセンター校の担当者として把

握してきた少数在籍校での様々な課題から，現在

の本市で実施可能な方法を考えたものである。 

このように，初期受入れ体制の更なる充実が望

まれるが，ここで忘れてはならないことは，筆者

が本研究を通して述べてきた，日本語指導が必要

な子どもたちの受入れの中心は在籍学級であると

いうことである。いかに初期受入れ体制が充実し，

抽出での授業時間数が確保されたとしても，子ど

もたちが一番多くの時間を過ごす場所は，在籍学

級であることを再度確認しておきたい。 

今後，ますます増えるであろう少数在籍校にお

いて，在籍学級での支援を充実させるとともに，

初期受入れ体制が更に整うことを望んでいる。 

 

(30) 京都市日本語指導・支援体制連絡協議会『帰国・外国人児

童生徒受入れの手引き＜全市版・試案＞』 2007.3 

(31) 前掲(30) pp..7～10 

(32) 前掲(30) pp..11～18 

 

おわりに 

ある日，突然日本に来ることになった子どもた

ちが，言葉も習慣も違う中で必死に努力し，適応

していく姿から，周りの子どもたちはもちろん，

教師も学ぶところは多い。その子どもたちが安心

して学べる学級は，全ての子どもたちにとって居

心地のよい学級である。そして，その子どもが学

習内容を理解し，自分の考えを表現することがで

きる授業は，学級の全ての子どもたちが理解でき，

自分の考えが表現できる授業となる。 

日本語指導が必要な子どもたちの教育は特別な

教育ではなく，教師が一人一人を大切にして実践

している取組と，視点は共通している。今後この

認識が広がり，本市の学校に編入してきた，外国

にルーツをもつ全ての児童生徒が，自分自身に誇

りをもち，将来に向かって意欲的に学習し，自ら

の進路を切り拓いていくことを願っている。 

最後に，本研究の趣旨を理解し，熱心に実践に

取り組んでいただいた京都市立大塚小学校，京都

市立弥栄中学校の研究協力員の先生方をはじめ，

ご協力いただいた教職員の皆様に，心より感謝の

意を表したい。そして，ともに学んだ子どもたち

の今後の成長と活躍を応援したい。 

＜メリット＞ 
・対象児童生徒が移動する必要がないため，通

級に関して安全である。 
・児童生徒が在籍する学校で学べるため，子ど

もたちの安心感がある。 
・日本語教室担当者が移動するために，日本語

指導に関する指導者の確保が不要である。 
・在籍する学校や学級担任との連携がとりやすい。
・当該校の行事や学習内容に応じた指導の工夫
がしやすい。 

＜デメリット＞ 
・指導者の移動に関わる問題が発生する。 
・指導内容の統一や把握がしにくい。 
・指導場所の確保や教材準備の問題が発生する。 
・対象児童生徒が横につながる場が設定できない。
・巡回指導の調整が困難である。 

【受入れ校における準備物】 

○学習場所の確保（黒板もしくはホワイトボード，児童机と椅子，教師用の机と椅子） 

○図書室の絵本などは自由に使用できることが望ましい。 

○指導に必要な文具品（画用紙，マジックなど） 

○該当学年の教科書の準備 

○行事予定表，週予定表，学年だより，学校だより，等文書の準備 

○生活適応指導で使用するもの（巡回指導員の要望により適宜用意する。） 

※巡回指導員は，指導に使うカルタや言葉遊びについては，本来校にあるものを持参 

する。 

 

【在籍学級での配慮】 

○通級について説明し，対象児童生徒が気持ちよく学習に向かえるようにする。 

○通級時間の学習内容を巡回指導員に伝えるようにする。（週予定を必ず渡す。） 

○行事の関係で時間割変更などがある場合は，事前の連絡をする。 

 

【受入れ状況確認会議の設定】 

月に一度，管理職，学級担任，コーディネーター，巡回指導員，日本語指導員，通訳 

が集まり，対象児童生徒の様子を共通理解する。 

 

 


