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1. はじめに

本稿では「特別支援教育と国語科教育の連携の課

題とこれからj を考えていく際、具体的にどのよう

な手立てが考えられねばならなし、か論じる。

1.1. 国語科教育の立場から

ことばの教育（国語科教育）に関して一般に流布

している誤った通念の一つに「学習者は日本語の母

語話者であるのだから、極端な話をすれば、仮に教

えなくてもことばの力は自然と習得されるものだ」

というものがある。確かに、アマラとカマラ等の例

を例外的な事例とすれば、特段教育を行わなくとも

母語を身につけるという現象は特筆すべき現象では

ない。しかし、身につけるべき言語能力に関して一

例を挙げると、生活言語 (BICS）の習得を越えて学

習言語 (CALP）の習得がなされなければならない

と主張される場面が、母語を対象とした教育場面よ

りも外国人を対象とした教育場面において重視され

ることが多いというのもおかしな話である。言語技

術教育の立場から国語科教育に対してなされる批判

には、文学教材を扱う際に登場人物の心情を付度す

ることに重きがおかれており、純粋な言語技能の学

びがおろそかになっているというものがあるが、こ

のような批判は国語科では必ずしも主流をなしてい

るようには思えない。

また、母語話者であれば、皆一様に首尾よく学業

達成を成しているのかと問えば、必ずしもそうでな

いことは容易に理解されよう。しかしながら、言語

能力の習得に関して、きちんと習得がなされている

かという聞いが立てられることは一般的ではないよ

うに思われる。むしろ、この種の議論は往々に学業

達成の議論にすり替えられる傾向にある。この議論

は外国人児童の教育問題を考察するときに出くわす

議論と同質のものであると論者には思われる 1＞。母

語話者の言語能力が取り沙汰されるのは、例えば

PISAにおける我が国の成績の不振、あるいは全国

学力状況調査における成績の低迷といった、アドホ

仙台白百合女子大学妹尾知昭

ック的な話題に過ぎないかのようである。しかし、

そのような場当たり的な議論では、依然として本質

は隠蔽されたままである。むしろ学業達成を個々人

の努力の差に還元するのではなく、学業不振の学習

者に対しても、習得すべき基礎基本の事項の定着を

確かなものにする方策を探る必要があるのではなか

ろうか。以下では特別支援教育の立場に言及する。

1.2. 特別支援教育の立場から

特別支援教育の立場から、竹中他（2012）は「2001

年に始まり、 2007年4月に法制化された特殊教育か

ら特別支援教育への転換とは、「場の教育Jから「ニ

ーズの教育Jへの転換j （竹中他 2012p.19）であ

るとして、その転換のきっかけを以下のように説明

している。 「特殊教育から特別支援教育への転換が

求められるようになったそもそものきっかけは、通

常の学級にいて特別な教育ニーズを示す LD、

ADHD、高機能自閉症等の発達障害の子どもたちへ

の支援の必要性であった。特殊教育の時代、こうし

た子どもたちは、通常の学級の一般的な教育方法で

はニーズが十分に満たされず、学習やクラス適応、に

大きな困難を示す一方、従来の特殊学級の対象児と

は状態像が異なっているために、伝統的な特殊教育

の対象ともなりえないという、いわば、通常の教育

と特殊教育の「谷間Jに落ち込んだような状態に置

かれていた。こうした状態を解消するためには、通

常の教育と特殊教育の枠組みを取り払って、どのよ

うな場においても個の教育ニーズに応じた支援が可

能となるよう、従来の学校教育システムを根本的に

改めていく必要があったJ（竹中他 2012pp.19-20）。

学習者を上記の「LD、ADHD、高機能自閉症等の発

達障害の子どもたちJに限定するのではなく、さら

に広く捉えたい。その根拠として、原田（2014）が

指摘するように「2002年の文部科学省による「通常

の学級に在籍する特別な教育的支援を必要とする児

童生徒に関する全国実態調査j では、通常学級に在

籍する約 6.3%(2012年の同調査では約 6.5%）の児
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童・生徒に発達障害の可能性があることが報告され

たJ （原田 2014p.5）という状況がある。

1.3. 特別支援教育と国語科教育が連携する必要性に

ついて

この状況を鑑みたとき、国語科教育の側からのア

プローチの至らなさを難波（2010）や原田（2009)

は指摘している。

難波（2010）は江口（1991）を引用しつつ「文学

教育だけではなく、国語科教育全般において、その

理論や実践が語られるときに、特別な支援を必要と

する子どもたちへのまなざしは乏しかった。長年特

別支援教育に関わってきた作文教育実践者である江

口季好氏は、こう述べる。「日本語の国語教育は（中

略難波）何一つして来なかったといっても過言では

ありません。このことは、また、けっして不思議な

ことではなかったのかも知れません。つまり、眼中

になかったのですからJJ （難波 2010p.144）と述

べ、従来の国語教育にこの連携という観点がすっか

り欠落していたという事実を指摘する。

これを乗り越え、両者を架橋するために、原田

(2009）は「まずは今ある国語科教育研究の枠組み

を、特別支援の観点から再構成する必要がある。な

ぜなら国語科教育研究の現在の状況では、例えば、

発達障害がある学習者を前にした教師や研究者が、

国語科の文脈でその学習者とかかわろうとしても、

現在の国語科教育研究は発達障害の観点をふまえて

つくられていないため、かかわるためのツールとし

て機能しないからであるJ （原田 2009p.276）と述

べ、国語を学ぶことそれ自体を目標とするのではな

く、手段（「かかわるためのツールJ）という具体

的な方針を打ち出そうとしている。

本稿では、特別支援教育と国語科教育の連携を可

能とする具体的方途を提案したいが、それについて

述べる前に、前提となる知識の整理を行いたい。

2.カリキュラムの点から

2.1.個に応じた支援

個に応じた支援と聞くと、一斉指導と対置される

学習形態として、マンツーマン形式の個人指導とい

った学習形態が想起されるかもしれない。 「個に応

じた支援の展開j として、竹中他（2012）では、学

習形態以前に学齢段階による区別に基づき三つの段

階が設定されている。すなわち①幼児期における個

に応じた支援、②小学校期における個に応じた支援、

③中学・高校期における個に応じた支援の三段階で

ある。ここで注目すべきは、 「個に応じた」と一言

で表現するとしても、学齢段階を踏まえてその内容

を変える必要があるということである。これに関し

て竹中他（2012）では、小学校段階においては通常

学級と個別指導との聞に「パーソナルな学習機会」

というものを設ける必要性について述べられてい

る。竹中他（2012）では「小学校における個に応じ

た支援でもうひとつ考えなければならないのが、パ

ーソナルな学習の機会である。一斉授業を中心とす

る日本の学校では、個に応じた支援というと、すぐ

に「個人指導j がイメージされがちだが、一斉授業

と個人指導の聞に、両者をつなぐものとしてパーソ

ナノレな学習形態がある。 「学習タイム」 「オープン

教室j f習熟度別学習」 「少人数指導Jなどの学習

形態は多くの学校で実施されているが、これまでは

「学力向上」のための取り組みとしてとらえられる

ことが多かった。しかし、子どもの理解度や達成度

に合わせたパーソナ／レな学習形態は、個に応じた支

援にも大いに役立つものであり、特別支援教育の観

点からとらえ直す必要があるJ （竹中他 2012p.30) 

として、以下の図 1のようなものが構想されている。

－放課後の補充学習

広ネ｜・家庭での学習課題

・通級指導教室

・特別支援学級 など

・学習タイム

・オープン教室

．少人数制指導

・習熟度別学習 など

・ヒントカード

にまごこ~.ワークシート
・板書や作業量

・チームティーチング

など

図 1 個に応じた学習支援の 3つの階層（竹中他

2012 p.30) 

上記の図 1で提案された段階を具現化するために

はどのような手だてが考えられるだろうか。このこ

とを考えるにあたって、インクルーシブ‘教育につい

てふれたい。

2.2.インクルーシブ教育という概念

インクノレーシプ教育の概説書を一瞥しても、そこ
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にはADHD、非言語性学習障害、アスペルガー症候

群といった障害を持った学習者を取り込むという観

点は提供されているものの、 （ことばの学習に蹟き

を見せていても）障害を持っていない児童は対象に

されていない。だが、インクルーシプ教育の観点の

適用範囲は広く、学びの蹟きに対処するための方策

がそこにはちりばめられている。障害を持った学習

者を通常学級に受け入れるというインクルーシプ教

育の概念を利用することで、障害とまではし、かなく

とも、学びに蹟きを見せる学習者を包摂して対処す

る観点が提供されるのではなし、かと考えられる。

また、この観点は、図 1に当てはめれば、教育が

行われる場から「一斉授業の進め方の工夫」にあて

はまると考えられるかもしれないが、方法の点から

は「個別的な学習」と「一斉授業の進め方の工夫J

とをつなぐ中間的な「パーソナルな学習j としての

施策と見なされてよいかと思われる。

以下では、通常教室における一斉指導においても

学業達成の結果を全て個々人の努力の差に求めるの

ではなく、基礎基本の事項については個々人の学び

を保証する観点から、 3.では①具体的な環境づくり

について、 4.では②具体的な教育方法の工夫につい

て述べたい。

3.具体的な環境づくり

マクグラス ~2010）にはインクルーシプ教育を実
アコモヂーシヲ y モディヲィケーション

現するための環境調整、課題改善として以下のよ

うな例が挙げられている。表 1に示す。

表 1 一般的な議嘉説髪、議雇通シ蓄

．ワードパンクを作成する。

・参考資料を配布する。

・発表のときは聴覚情報と視覚情報を組み合わせる。

．板書の内容が書かれた授業ノートを提供する。

－頻繁に理解度の確認を行う。

・延長時間を与える。

（マクグラス 2010p.64) 

さらに、読み、作文についてマクグラス（2010)
アコモ＇i'・－ション モヂィフィケーション

は個別の環境調整、課題改善を挙げている。表 2、

表 3にそれを挙げる。

アヨそヂー－；；，.ン モヂィフィケーY 謂ン

表2 読みの環境調整、課題改善

・予備知識やこれまでに得た知識を活用する。

．新出単語・語葉を予習する。

・以前学習した内容と新しい内容とを関連づける。

・内容をまとめるためのストラテジー（誰、何、い

つ、どこ、どのように）を教える。

・ストーリーマップ（主題、登場人物、場面設定、

内容や出来事、問題、結末などを系統立ててまとめ

た図表）を用いた作文の書き方を教える。

・声を出して読む、読み方の手本を見せる、そして

内容の関連づけや視覚化、予測、質問、推論などを

させることで内容の理解につなげる。

（マクグラス 2010pp.72-73) 

アコモヂ・ーシ胃ン モヂィツィケ－，，ヨン

表3 作文の環境調整、課題改善

－国語辞典や漢和辞典を使用する。

．類語辞典を使用する。

－効果的に作文を書くためのヒントとなるワード

ウオールを作成し、教室に貼る。

・作文のテーマ集や、何を書いたらよし、かを決め

ることが困難な子どもたちのための「スターター

（作文の導入部の書き方）」集を作成する。

－さまざまなジャンルの優れた文章の例を示す。

（マクグラス 2010p.78) 

上記のような支援の方法は、所調「できる学習者」

にまで強制されるものではなく、学びに困難を感じ

る学習者が適宜利用すればよい性質のものであるこ

とから、一斉授業を行う際の授業進度の遅滞を招く

原因にならないと考えられる。教室内の環境づくり

としては上記の点を参考にするとして、以下では具

体的な方法について述べたい。

4.具体的な教育方法の工夫

妹尾（2015）において、論者はことばの学びに問

題のある児童を研究の姐上に乗せるために、ことば

の学びに大きな困難をかかえる存在として外国人児

童を中心に考察を行い、そこで有効とみなされた教

育方法についてまとめ新たな授業デザインを構想し

た。以下では、それらの教育方法をインクルーシプ

教育におけることばの教育に導入することを提案す

る 2）。 4.1.ではリライト教材について、 4.2.では基本

文型を用いた教育方法について、 4.3.ではシャドーイ

ングについて述べる。

4.1.リライト教材の使用

論者は妹尾（2015）において、外国人児童が小学

校に入学し日本語学級で取り出し指導としてことば
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の指導を受ける場合であっても、当該小学校で使用

されている国語科の教科書が使用されている実態を

報告している。それは日本語学級でなされることば

の学びと通常学級での教育内容との共通化を図るた

めである。しかし、取り出し指導を受ける必要があ

る児童は、そもそも通常学級で使用されている教科

書を理解できないという事実を踏まえれば、日本語

学級で学ぶ内容を通常学級と同じにしようとしても

少なからぬ困難が横たわっていることは想像に難く

ない。それに対して教育内容の言語レベルの壁を乗

り越えるものとして、論者は妹尾（2015）でリライ

ト教材を提案した。そして、リライト教材を使用す

ることで共就学が可能になるという中田・石丸

(2010）の構想をつなぎ合わせれば、結果としてイ

ンクルーシブ、な授業が実現され、日本語学級の担う

役割は小さくなると考えられる。以下では、共就学

を可能にする手立てについてふれる。

4.1.1.共就学とあらましリライト教材

リライト教材については既に、中田（2009）、中

田・石丸（2010）、平田（2010、2011a、201lb）、

光元（2002）、光元・岡本・湯川I(2006）、光元・

岡本（2012）、光元・藤原（2003）、光元・室山・

小林（2003）の研究がなされている。ここでは全文

リライト教材ではなく、あらましリライト教材につ

いて述べる。

中田・石丸（2010）では、光元氏のリライト教材

分類の一つである「あらすじリライト教材Jについ

て考察を進めている。ここでは（中田氏の設定した

レベル 3）に基づいていえば） 「レベルの低い 0や 1

の児童にとって、あらすじリライトを行っても日本

人児童と同じ授業にはついて行けず結局授業の内容

がわからない。また、レベル 3の児童には逆にあら

すじリライトがなくても日本人児童と一緒に授業に

参加できるだけの十分な学力があり、あらすじリラ

イト教材は必ずしも必要としないことがわかったj

（中田・石丸 2010p.78）と述べられており、リラ

イト教材がどのレベルにおいても万能というわけで

はない旨が述べられている。

妹尾（2013）では、このあらましリライト教材の

使用について以下のように述べられている。

「中田・石丸（2010）で述べられている実践は、中

学生を対象としたものである。学年が上がるにつれ、

あらすじの把握が困難に感じられる教材が増えてく

ることを考えれば、入門期以降にあらましリライト

教材を使用する意義は増してくると思われる。中田

・石丸（2010）における実践は、日本語教室のよう

に取り出して指導する場面を想定したものではな

く、通常学級における朝の短い時間を利用した指導

であった。その際、中田・石丸の両氏が前提として

意図しているのは、外国人児童・生徒が日本人児童

・生徒と f共就学jすることによって生じるプラス

の価値観である（中田・村松 2007）。論者もまた

その意義を認めるものである。先ほど触れた中田

(2009）に指摘されていたように、リライト教材は

万能ではなく、それが役に立つレベルとそうでない

レベルがあることを考えれば、導入すべきリライト

教材の性質を、学習段階ごとに分けて考える必要性

がおぼろげながら浮かび上がってくる。まず整理す

べき問題はカリキュラムである。初期指導のうちは

取り出し指導の時間が多くても、徐々に通常学級で

受ける授業時間を増やしていくという「共就学Jを

可能にする道筋を考えれば、リライト教材を使用す

べき場面をカリキュラム上に位置づけるとすれば、

大枠として以下のように構想できるのではないだろ

うか。

①入門期初期指導段階：日本語教室のような取り出し

指導場面において、全文リライト教材を用いた指導を取

り入れる。

②入門期以降の指導：全文リライト教材に加えて、通

常学級で「共就学Jをする中で、部分的なあらすじリライ

ト教材を用いた指導も取り入れる。J （妹尾 2013)

先にも述べたように、本稿では日本人児童を対象

に考察を進めているが、必要とされるレベルにより

上記①と②とを使い分けるのが妥当であろうと考え

られる。

4.2.文型の可視化

具体的な支援の方法として、竹中他（2012）では

「統語の側面へのアプローチJとして妹尾（2015)

で述べた文型に基づいた指導法が挙げられている。

妹尾（2015）において、論者は文型が特別支援の分

野で指導に用いられているという情報を持っていな

かった。ここに竹中他（2012）から引用する。

「文の構造を教える場合には、絵や写真を見て説明

させる形態をとるが、文の形をあらかじめ

｜（ ）は（ ）を（動詞）｜｜（ ）が（ ）に（ ）｜ 

™1 のように見てわかるように示しておく。こ
ういった文の形や接続詞の使い方は、国語の学習で

とりあげているが、発達障害の子どもは授業中の説

-56-



明だけでは理解できず、また練習量もたりない。私 であることを考えると、聞くことと声に出して読む

たちは自然に学んできた母語だが、特に文の構造を ことの分離した活動であり、認知的負荷も小さい。

教えるには、外国語として学ぶ日本語学習の教材が 一方、シャドーイングは聞くことと声に出して読む

参考になる。 J （竹中他 2012p.61) ことが即時性を以て行われるため、学習者は教師の

ここで指摘されている点は、妹尾（2015）で論者 発話を聞くことに集中することが求められ、そのた

が述べたことでもある。妹尾（2015）では図 2に示 め認知的負荷も大きいものとなる。また、教師の読

す基本文型が挙げられている。 むスピードについて発話するため、声に出して読む

一存在

一変化

図 2 基本文型一覧 （長野県飯田西中学校国語研

究会 1968p.54) 

この 5つの基本文型は、日本語の基本文型として

長野県飯田西中学校国語研究会（1968）が林（1960)

を発展させて抽出されたものであるが、妹尾（2015)

ではこの基本文型への意識を持つことは、児童に「読

むこと・書くことJの指導を行う場合に有効である

ということが示唆された。

しかし、特別支援教育の文脈では、この統語的な

アプローチも異なった用いられ方をする。先ほど引

用した竹中他（2012p.61）による「統語の側面への

アプローチJは「聞く力話す力伸ばす課題Jとして

紹介されているものである（すなわち f聞くこと・

話すことJの指導として捉えられている）。このよ

うな点から、教育方法として同じもの（ここでは「基

本文型」）が想定されていたとしても、その適用に

あたってはアセスメントを十分に行う必要があるこ

とが理解される。国語科教育と特別支援教育の架橋

の際には、この問題は今後の課題として考えていか

ねばならないことが示唆される。

4.3.シャドーイングの導入

シャドーイングは外国語教育において既に顕著な

効果をあげている教育方法である。尤も国語科教育

においても追い読みといった方法がなされている

が、これはその本質が「テキスト・リピーティングj

際の「音のまとまり」 （チャンク）を意識できる。

つまり、学習者には「音のまとまり j を伴った音声

の入力／出力がもたらされるという点でシャドーイ

ングの方が効果的であると思われる。また、論者は

テキスト・シャドーイングを用いることで読解能力

と聴解能力の統合が図られることが期待されるので

はないかという仮説を持ち、妹尾（2015）では国語

科教育の現場でテキスト・シャドーイングの有効性

の検証を行った。その結果から、この方法は外国人

児童のみならず通常学級の日本人児童にも有効であ

ったため、特別な支援が必要な日本人児童にも有効

であるという見通しを持っている。

さて、特別支援教育への適用を考えるにあたって

直面する問題は、特別支援教育のどの領域に適用す

るかという問題である。 4.2.で述べた基本文型を用い

た統語的側面からの支援については、妹尾（2015)

では「読むこと・書くことJの指導を念頭に置いた

教育方法として構想されたが、特別支援の枠組みで

は「聞くこと・話すことJの課題として捉えられて

いた。

この教育方法を特別支援教育に適用するとすれ

ば、読むことの指導への適用（特に読字障害・ディ

スレクシアへの適用）が適切かと考えられる。竹中

他（2012）によれば、読字障害（ディスレクシア）

とは「学習の中核である読みに困難を示す状態であ

り、 LD（学習障害）の中核的なつまずきといえる。

知的発達水準の低さはみられないものの、それに相

応しない読みの能力、読みの達成度を示すj （竹中

他 2012p.65）と説明されている。

竹中他（2012）に挙げられている具体例を以下に

示す。

表 5 読みのつまずき（梅津 2002、2003)

一文字一文字を読む際のつまずき
－ひらがなやカタカナなどの文字を読むことが難し

．習った漢字が読めない。
・形態的に似た文字と読み間違える。
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（例：「き」を「さj、 「入」を「人Jと読み間違え
る）
単語を読む際のつまずき
・促音や劫音など特殊音節のある語を読み間違える。
（例：「がっこう jを「がこうJ、 「せんしゅうJを
「せんしょうJと読む）
・文字を抜かしたり、順序を読み間違えたりする。
（例： 「かわいい」を「わかい」と読む）

文章を読む（音読の）際のつまずき
－逐語読みである。
（例：「きょ…う…は…がっ…こう…へ…j ) 

・文中の語句や行を抜かしたり、または繰り返したり
して読む。
・音読が遅い。
・語尾を変えて読むことがある。
（例：「いきましたJを九、ったj と読み間違える）

読解の際のつまずき
・音読はできても、内容を理解していないことがある0

．文章の要点を正しく読み取ることが難しい。

（竹中他 2012p.66より引用）

外国人児童がおかしている、表 5に挙げたこれら

の例と類似している例を論者は妹尾（2015）で報告

した。それを以下に述べる。

形態素を把握するという観点からY児の発話を観

察した結果、以下に挙げる発話記録 1、2に見られる

ように、 Y児は所調「くっつきの「はjJ、 「くっ

つきの「へJJの読みにおいて、 「waJ 「eJ と読

むのではなく、文字通り「haJ rheJと読んでいる。

発話記録 1 6月 14日1時間目 P教諭（TP）と Y

児（CY)
「ーーー園田・ーーーー

24:TP：ゃったねー、はい、いちばん

25:CY：うーさーぎーのーこ－ha

26:TP：「waJ ！うさぎのこ wa!

27:CY：うーさーぎーの、こ－wa、しーろーじーに、

しーまもーょうの、ある、かーいーがーらー

を、さーしーまーしーた。

28:TP:Yちゃん、読めるようになったねー

発話記録2 6月 14日1時間目 P教諭（TP）と Y

児（CY)

43:CY：うち he

44:TP：うち heじゃなくて、うち e! 

45:CY：かえりました

46:TP：ほら、さよならーって、かえりました。

47:TP：今日はここで、いつか、 Yちゃん？

このような読みの問題を克服する手法として、妹

尾（2015）ではテキスト・シャドーイングを提案し、

文字の認識とそれにふさわしい読みを学習者に与え

る方策について述べた。実際に、 H県B小学校の通

常学級における調査では、シャドーイングを行う前

後に行った質問紙調査の比較結果から大幅な読み取

り結果の向上が見られた。このことから、シャドー

イングは読解を飛躍的に推進すると言ってよいかと

考えられる。

ただ、先ほど 4.2.で述べたことと重なることであ

るが、特別支援教育の文脈に適用する場合には厳密

なアセスメントが必要とされる。

竹中他（2012）は、読むことに関して表5に挙げ

た4つのつまずきの点（ 1.一文字一文字を読む際

のつまずき、 2.単語を読む際のつまずき、 3.音

読の際のつまずき、 4.読解の際のつまずき）から

アセスメントとそれぞれの要因についての考察を行

い、それらに対して「 1.読字・読語への指導・支

援、 2.音読のつまずきへの指導・支援、 3.読解

へのつまずきの指導・支援j (ibid.pp. 70-72）とい

ったそれぞれのつまずきへの支援の方法が構想され

ている。

国語科教育の分野で効果のある方法であっても、

それをそのまま特別支援教育へと適用することには

慎重にならねばならない。シャドーイングがもたら

す効果は上記の竹中他（2012）が挙げている諸種の

観点を包括していると考えられるが、今後はそれを

具体的に個別の成果として提示する必要が論者に求

められよう。

5.今後の展望

国語科教育と特別支援教育との架橋可能性を側面

から示唆しているのは、妹尾（2015）であぶり出さ

れた「学びに困難を持つ児童Jに対する問題点と特

別支援教育で着目されている問題点の共通性、そし

てそれらの問題に対処するために妹尾（2015）で論

者が述べたリライト教材の使用、文型を用いた統語

的側面からの教育方法、シャドーイングという音声

面からのアプローチである。妹尾（2015）で論者は

国語科教育と日本語教育の言語観の相違を超えて、

新しい言語教育観を提示したつもりであるが、この

手法を国語科教育のみの方法、日本語教育のみの方

法、外国語教育のみの方法というように、個別な文

法観・教育方法に固定化してしまうのではなく、「こ

とばの教育j という大きな枠組みで捉え、それぞれ

の立場で有効とされた教育方法を適宜取り入れるこ

とにより新たな支援の方法を探っていく契機とした
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いと考えている。しかし、そのためには方法の適用

を安易に考えるのではなく、適切なアセスメントを

伴う必要が痛感される。

注

1）これに関連して妹尾（2009）では以下のように

述べている。 「学校での授業を理解するために必要

とされる言語能力が学習言語能力であることは言う

までもない。しかし、ニューカマー児童の言語レベ

ルが伝達言語能力のレベルに達し日常会話にさほど

困らなくなると、教師は言語的に問題はないと見倣

すようになるとの指摘もある（太田 1996:129等）。

またニューカマー児童が少数派である教育現場にお

いては、これらの言語能力の峻別は等閑視されると

の報告もしばしば耳にするところである（箕浦

1990、高橋・パイパエ 1996等）。実際、筆者が昨

年インタビューを行った小学校の教員にも「他の児

童と意思疎通できているのだから、そのうち学力も

向上するであろうJ、 「言語能力と当該児童の学力

は別の問題であるJと認識してしまう教員がいたこ

とも事実である。 j （妹尾 2009p.73) 

2）乾・中村（2009）では外国人児童も対象としつ

つインクルーシプ、教育を論じているが、本稿では外

国人児童を含めずにこの問題を論じたい。それは、

妹尾（2015）で論じた方法を日本人母語話者を対象

とした特別支援の枠組みに援用することが本稿の目

的だからである。

3）中田（2009）では、児童の日本語能力を 5つ（①

口頭リライトレベル、②レベル0、＠レベル 1、＠レ

ベル2、⑥レベル 3）に分類している。中田（2009)

におけるリライト教材を用いた実践では、この中で

も、特にレベル 1と2の児童に対して、リライト教

材は有効であったとし、う結論が示されている。
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