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第一章 序論



1.1 研究の目的

聴覚障害児に特別な手立てを与えなければ、ことばをほとんど習得でき
ないといつた事

例は過去に少なくない (オ リバー・サックス 1996)。 現在の特殊教育
にあつても、聴覚障

害児の言語発達の遅れは、既に多くの研究者や現場の教師に指摘され
ているところである。

聴覚障害児にとつての読み書き能力、つまり文章読解および文章作成
の能力は、健聴児よ

りも社会的な必要度は高いにもかかわらず、聴覚障害児の平均的な読み
のレベルは中学生

でも小学 4年生相当である (澤 2004)。 当然のことながら、これまでに聴覚障害児に対す

る読み書き能力向上を目的とした指導法が提案され、実行されてきた。そ
の成果として、

健聴児と同等かあるいはそれ以上の読み書き能力を習得した例も見られる。
しかし、この

ような成功例は一部の聴覚障害児にのみに見られ、多くの場合生活年齢と
比較して低いレ

ベルにとどまつている(我妻 2003,小 田2003,長南 2006)。 上記のような聴覚障害児
の言語教

育の現状を踏まえ、本研究はこれまでの指導方法とは異なる新たな視点
による読み書き能

力向上のための指導法を考案することを目的としている。

これまでの指導法では、そのほとんどは健聴児の言語発達に沿つた方法や、
手話、指文

字など視覚からの入力を重視した方法である。これらの指導法では読解能力
や作文能力の

問題の原因を、聴覚障害という点にのみ焦点化し、漠然と
「聞こえないから、聞こえを補

う方法が必要だ」「聞こえないから、手話などの視覚言語を使えばよ
い」と考えられてきた。

ところが、健聴児は聴覚からの入力によつて言語の基礎を構築し、そ
の能力を発達させて

いくものであるため、健聴児の言語発達を基盤とした指導法を圧倒的に聴覚
入力の少ない

聴覚障害児に適用するには無理がある。また手話などの視覚言語は、それ
がひとつの言語

の表現形式であり、それをさらに日本語の読み書きに連動させるために
は、ひとつの言語

(手話、指文字)か ら他の言語 (日本語書きことば)へ変換すると
いう複雑さがある。手話や

指文字はコミュニケーション手段としては優れているが、書きことば
の規則をも学ばなけ

れば読み書き能力は向上しない。

確かに、言語能力の発達の遅れの第一要因は、まさに
「聴覚障害による言語入力の欠如・

不足」であるため、
「聞こえを補う方法」や 「視覚言語の習得」が求められるのは理に

かな

っている。 しかしながら、従来のこのような指導法が聴覚障害児
の読み書きに十分な成果

を上げることができなかつた理由は、いずれもが
「発達」に期待される部分が多かったか

らではないだろうか。聴覚からにしろ、視覚からにしろ、言語入力がありさ
えすれば健聴

児同様、自然にことばが発達すると考えられていなかつただろうか。健聴児
のことばの発

達は乳児期からの豊富な聴覚言語経験によつてなされるものであるが、聴覚障害児
にも健

聴児同様に言語経験が与えられているとは考えにくい。たとえ補聴器や人
工内耳を装用し

聴能を高めたとしても、聞こえの範囲や音質などは健聴児同様には保証されな
い。視覚言

語使用においても、周囲のネイティブスピーカ
~か ら言語を学習する機会は健聴児と比し

て少ない。言語の自然発達には、大人との 1対 1のやりとりのほかに、1対複数
のやりとり、

生活のあらゆる場面で言語モデルを得られる環境が必要であるが、聴覚障害児
にはその環



境が整つておらず、言語の自然発達が望みにくい状況にある。それ
にもかかわらず自然言

語発達に依拠した指導法が採用されてきた。このことが聴覚障害児に読み書
きの困難さを

もたらしたのではないかと考える。

この読み書き能力の不十分さは、語彙の貧困化や文法の不確かさなど
の言語的な面に表

れるのみならず、ひいては抽象概念の理解や思考力にまで及ぶ。
一般的にこのような抽象

概念の理解や思考力は、ことばでことばを説明できる語彙力と文法構築力
に裏打ちされた

ものであるため、聴覚障害児の言語能力を考える上でも、語彙や文法
の問題をなおざりに

はできない。この語彙や文法の問題は、言語的な経験不足が最も大きな理由とされ
ている

が、この経験不足を簡単に解消することはできない。従来の
「豊富な言語経験に基づく言

語発達」という発想を基底とした指導法では、いずれにせよ言語的な困難さ
を乗り越える

ことは難しいのである。

本論で提案するのは、豊富な言語経験に代わつて、効率的な言語入力をする
ことによつ

て言語習得
1を進めようとする指導法である。自然な言語環境で得られる言語情報は未整理

な状態である。それを整理し、今必要なものを与えていくことで、言語発達
につなげてい

くというものである。これには外国語としての日本語教育の手法を用
いる。第二言語とし

て外国語を学ぶ場合、学習者の目標言語のレベルや生活環境などに応じて語彙や文法
を選

択し、習得すべき言語規則や語彙をトップダウン的に与える。第
二言語学習では無秩序な

入力は好まれず、レディネスやニーズを測つて指導することが重要である。
このような方

法で、聴覚障害児が「豊富な言語経験」に基づく言語習得という
いわばボ トムアップ的な

形式での言語習得過程で得られなかったところを、 トップダウン的に入力しようとすれば、

第二言語学習と同様のレディネスやニーズに合わせることが肝要となる。最終
的な目標を

生活年齢相応の言語能力と設定し、学習者である聴覚障害児に欠如して
いる部分を分析し、

トップダウン的に導入する方法は、抽象概念理解や思考のために必要な語彙や文
法を身に

つくまで待つのではなく、そこへ至るように適切な順序で導入するという方法となりう
る

だろう。また、逆に、本論で提案するような手法で具体的な言語的問題に対応
していくう

ちに、健聴児の経験による言語発達同様、語彙力や文法構築力が備わ
つてくることも発達

段階にある聴覚障害児には期待されると考える。

本論で述べる聴覚障害児の読み書き能力の向上を目的とした言語指導方法は、今
まで発

達段階に応じてプログラミングされている国語教育の中でのみ考えられてきた
ことを、外

国語教育の視点で捉えなおし、そこで表出された問題点に対応する形
でアプローチをする

ことで、聴覚障害児の言語的問題を解決しようとするものである。
「外国人のための日本語

教育」の手法を利用したプログラムと指導法を提案し、聴覚障害児
の読み書き能力向上に

貢献したいと考えている。また、これは現在聴覚障害児教育で採用され
ている指導法を否

|マ鷺 ‖ 認 腑 慢 覗 蜆 覗 妥 憑 顧瞥 ま 躙 髯 」』 7乳 鈷 」』 ?l混 硼 i詈

語習得」と区別している。本論では第二言語教育的指導を中心に述
べているため、聴覚障害児の言語が一時的、ないし

長期的に保持されることを「習得」という用語で統一している。



定するものではなく、それらと併用可能な新しい読み書き指導法
である。

1.2 研究の背景

聴覚障害は少なからず言語習得に影響する。一般的な言語習得
は平L幼児期に聴覚を利用

した養育者とのや り取りにより行われ、その過程で語彙や事物
の概念を習得し、文法や表

現方法を身につける。聴覚
への刺激として知覚される音韻や韻律を手がかりとして、会話

音声は分節化され (廣田 2006)、 これによつて文法や語彙
の知識が増え、文の理解が進む

のである。このように聴覚は語彙・文法の入力と理解に関わ
つている。森 (1995)は聴覚障

害児における九歳の壁
2の有無が 6歳頃の音韻操作能力

3で決まつていたことを導き出し、乳

幼児期の聴覚活用訓練が重要であることを述
べている。

書かれたものにはない、アクセント、ポーズ、プ
ロミネンス

4、 ィントネーシヨンなどの

音声要素は文法構造や意味と深く関わつている。こ
のことは一般的に、アクセントやイン

トネーシヨンが普段聞き手が聞いているものと異なると、文
の意味が理解しにくくなるこ

と、また、話し手がプロミネンスやポーズを単語や文のど
こに置くのかで、伝えたい内容

(意味)が異なることからもわかる。特に、アクセントは語の識別に、イ
ントネーシヨン

は文全体の意味に、プロミネンスやポーズは文中の重要箇所を知
らせるのに有用な働きを

している。健聴児はこれらを単語の意味だけでなく、表現 (文法)の意味の理解にも利
用

しているのである。

聴覚が、一般的な言語習得過程において、文法理解、語彙や概念
の習得、意味の学習な

ど言語能力に関わることを担つているということは、聴覚障害児
が言語能力に関して多く

の問題を有することを認めさせる。実際に、聴覚障害児
の読解力に関する研究によると、

一般的に健聴児と比較して遅れて発達することが明らかにされ
ている。現場の報告による

と、小学 2年で学年相応、小学 3年で小 2程度、小学 4年でも小 2程度 (C聴覚特別支援
学

校52003)と 、発達が遅れることが示されている。B聴覚特別支援学校でも中
1で小学 4年程

度 (B聴覚特別支援学校 2007)と のことであり、健聴児と比較して緩やかな発達
をすること

がわかる。また、中学 1年と高校 3年の読字力検査結果は同等級の 7級 (ノJヽ学
3年生相当)

であり (B聴覚特別支援学校 2008)、 漢字力も健聴児と比較して遅れ
て発達することがわか

る。このほか、聴覚障害児の語彙の種類について①難易度
の低い語彙が多いこと ②名詞

の語彙に偏ることなども報告されている (澤 1999)。

日本語の文レベルの問題に関しては、①格助詞の理解が困難な
こと ②高次の階層構造

を持つ文の理解が難しいこと ③統語能力の個人差が大きいこと ④受動文や授受構文等

2九歳の壁 :1970年頃、当時の東京教育大学付属聾学校長、萩原朝五郎が述
べたことばで、

考能力は 9歳 レベルをなかなか超えることができないということを指す。

聴覚障害児の言語能力や思

3音韻操作能力 :拍や音節についての知識があり、三注ばを分節化する
ことができ、ことばのはじめの音や終わりの音

が抽出できる能力。

:轟尋乱錘疑疑争i馘:彙hi運聯弱ζ奮盤』盤節網ゞi靡装
援学校」という名称で統一している。



の話者の視`点が移動する文、複来、剣牛文の発達が遅れズ
いることなどが言われている (澤

゛

1999)。 また、読解能力と'比喩の理解は有意な相関を示し、聴覚障害児は中学部で健聴児
の

小学 4年生とほぼ同等であり、健聴児と比較して加齢に伴う成績の伸びは少な
い (澤 1999)

という。聴覚障害児の読解力の発達には個人差が大きいものの、上
のような問題が見られ

ることが知られている。

作文能力に関しては、①濁点、長音、促音の過不足など表記上の誤 りが年齢に関
わらず

現れること ②文章構造を意識せず思い浮かんだ順に書くこと ③文法的な誤 りが多いこ

と ④語彙 。表現が誤用されること ⑤決まったフレーズを使用することなどの問題が指

摘されている (我妻 2003)。 また、後藤ら (2003)の 作文分析では、⑥助詞
の誤用は学年が

進んでも減少しにくいこと ⑦読書力と作文全体における誤用とは負の相関が見られるこ

とが報告されている。

このように、聴覚障害児教育の現場では、読み書き能力に関する問題が大きく
立ちはだ

かっている。特に、聴覚特別支援学校の教員らの間では、幼稚部から継続して在籍
してい

る児童・生徒らに「ならではの問題」と呼ばれる特徴的な言語的問題があり、そ
の改善が

最大の課題となっている。具体的には、用言の活用が不確かで、助詞
の誤用が日立ち、語

彙が少なく、自分なりにパターン化された表現を多用する傾向があると
いう問題である。

主な原因は、聴覚特別支援学校で学ぶ児童
。生徒は、インテグレーションしている児童・

生徒に比べて、日常生活の中でや りとりされることばに触れる機会が少なく、教員
や保護

者をはじめとする周囲の大人から入力されることばが主に彼らに向けて提示され
たものと

なるところにある。必要最低限の情報でのコミュニケーション、単語や単文だけと
いつた

理解可能な範囲の言語表現でのや りとりでは、語彙・表現が偏 りがちになり、そ
のことが

読み書き能力に影響し、産出される文に助詞や統語上の誤 り、語彙使用
の誤 りなどが頻繁

に見られることになるのである。

文法の不確かさや語彙の偏りは、読み書き作業に影響するだけでなく、ことば
でことば

を説明する抽象語の理解を妨げる。抽象的な
「もの」や 「こと」をことばで理解するため

には、複雑な文法や多様な語彙が必要となるが、それがなければ抽象語の概念を正
しく身

につけることができない。同様に、思考するためには、ことばによつて自分で自分
の考え

を表現し、モニターし、まとめる力が必要になるが、時間的な前後関係や接続表現
に関わ

る文法や語彙に問題があれば、論理的な思考にはなり難い。ことばが抽象的思考を支え、

それがさらに言語能力を育てるのであり、文法や語彙の問題は、単に読み取りや作文上
の

問題として捉えるのではなく、個人の知的能力にも影響することを指導者は把握
していな

ければならない。

ところが、現在聴覚障害児教育の現場で行われている聴覚口話法、 トータル・コミュニ

ケーション (法 )、 日本手話を用いたバイリンガル教育のいずれのプ
ログラムにおいても、

なおこのような問題は解決されていない。聴覚障害児の言語能力向上を目的とした聴覚障

害児教育の歴史の中で、聴覚口話法の欠点を補 うものとして トータル
・コミュニケーシヨ



ン(法 )が生まれ、さらにそれに対する批判がバイリンガル教育を発展さ
せてきた。しかし

ながらこのような指導法の変遷はそれ自体、これまでの指導法の
いずれもが、聴覚障害児

の全体的な言語能力を底上げにとつて、十分ではなかつたことを示すも
のと言えよう。よ

って今、これまでの指導法とは考え方の異なる、新しい指導法が求められ
ているのである。

以上のことから、聴覚障害児への読み書き指導には、既存のプ
ログラムに拘らず、言語

教育として文法的知識を確実に習得させること、語彙を増やす
こと、またその語彙の意味

を深めるという作業が不可欠であると考える。また、発達途上の子ども
を対象としている

ため段階を追つて能力向上させるための工夫も必要である。それには当該
の聴覚障害児の

言語能力に見合つた教材や指導が必要であり、言語能力の具体的な評価も
なされるべきで

ある。これを可能にするのは日本語を外国語として分析的に捉えた外国人
に対する日本語

教育的手法ではないかと考える。

1.3 本論の構成について

本論では、日本語教育的手法を利用した聴覚障害児
への読み書き指導に関して述

べる。

第二章では、聴覚が言語習得に与える影響として、まず、健聴児
の言語習得期の言語発達

について触れ、聴覚障害がその一次的障害である音声の聞き取りや発音に問題をも
たらす

だけでなく、二次的障害として言語習得にも大きく影響すること、ひ
いては聴覚障害児に

文法や語彙のみならず抽象概念の理解にも問題が起きることの原因を説明する。第
二章で

は、聴覚障害児の読み書き指導に対する日本語教育的手法利用
の可能性について論じる。

従来の聴覚障害児教育の概観を説明し、その中のいずれの指導法にお
いても、なお解決で

きない言語的問題点があること、そしてそれに対処する新しい手法として、外国人
向け日

本語教育的手法を応用することの可能性について述
べる。第四章では、外国語教育の評価

法の一つである OPIを援用した、聴覚障害児のための言語能力評価基準について述
べる。

聴覚障害児の言語能力を発達的視点に基づいた指標でのみ測るのではなく、
それを踏まえ

つつ、現時点の言語能力を語彙の難易度、テキス トの型といつた分析的な言語能力
段階で

捉える方法について説明する。第五章では、外国人向け日本語教育的手法を用
いた読み指

導に関して述べる。第四章で述べた言語教育プログラムの評価基準
に基づいて作成したリ

ライ ト教材の実践を中心に、外国人向け日本語教育的手法を応用した指導法を紹介
し、聴

覚障害児の読み指導にその手法が効果的であることを示す。第六章では、外国人
向け日本

語教育的手法を用いた書き指導について述
べる。従来の書き指導の問題点を探り、第四章

で述ベプログラムを利用し、書くことを通じて語彙や文法を指導する方法に
ついて説明す

る。また、これらの考えに基づいた指導実践報告をし、日本語教育的
手法の有効性につい

て述べる。第七章では第二章から第六章までをまとめ、また、第五章と第六章
の実践の成

果を分析し、聴覚障害児に対する日本語教育的手法を用いた指導
の展望について述べる。



第二章 聴覚障害が言語習得に及ぼす影響



人の聴覚器官は胎生期に完成し、正常であれば子どもが母親の胎内にいるときから既に

聴覚は働いている。新生児の聴覚反応は無条件反射であるが、生後三ヶ月頃には音に興味

を示すようになり、生後六ヶ月頃までに聴覚と発声の脳内回路が強く結合する。ところが、

先天性の聴覚障害児はこの頃から発声量が増加せず、言語としての発声がみられないとい

う (永渕 1986)。 このように、聴覚は言語習得に大きく関与している。本章では、一般的

な言語習得及び言語発達について述べ、聴覚障害がその一次的な障害である音声の弁別の

困難さと発音の不明瞭さといつた問題にとどまらず、二次的障害としての語彙や文法の習

得に関わる問題を引き起こし、さらにその問題が二次的障害として認知や思考の発達に及

び、言語能力としては比喩理解や抽象理解の困難さをもたらすことを説明する。

2.1健聴児の言語習得

2.1.1 健聴児 (乳幼児期)の言語発達

子どもの言語発達は、最初の有意味語が習得されるまでの
「前言語期」からすでに始ま

ってお り、その一年間に言語習得の基礎 となる諸能力を著 しく発達 させ る。Lise

Menn(2002)に よれば、乳幼児の言語発達のためには①新生児にとつては無意味な音 (連続)

を聴き取り、記憶する能力 ②聴き取つた音 (連続)のパターンと周囲で起こつていること

がらや周囲の人間が行つていることがらとを結びつける能力 ③音のパターンの再認を可

能にする連続した音の中に類似性を認識できる能力の 3つの能力が必要とされるという。

また、音に何らかの意味があることを学習するためには、大脳中枢に学習過程が起こるの

に必要な刺激を与えることをしなければならないと E.ウ ェトナルら(1977)が述
べている

ように、一般的な言語発達には大脳への聴覚的刺激は非常に重要なのである。

言語習得期の乳児にとつて語の認識は他者が発する音のみに限定されるものではない。

乳児は自分が偶然発した哺語に対して
「ママ」、「パパ」あるいは「マンマ」などの意味づ

けがなされ、自分の発した音が養育者によつて意味あるものとして受け取られていること

を知る。すなわち養育者らとのかかわりあいの中で、身近なものにはそれぞれ名前がある

ことを知るのである。その過程で、例えば最初は大でも猫でも動物を見れば
「ワンフン」

と呼んでいたのが、次第に「ワンワン」とは犬のことであるという概念を形成する。自分

が発した音声とそれに意味させるものが、養育者のそれと合つているか合っていないかを

養育者の表情やことばのイントネーションなどで判断し、自分の概念を訂正し、構築して

いくのであろう。子どもは身近な大人から教えられてことばを覚えるのではなく、自分か

ら試しながら帰納的に学ぶのである。進藤 (2006)も 共同注意
1と ともに行われる音声のやり

とりが成立することにより、ものにはそれぞれ名前があることを知 り、言語習得期
へと移

行すると述べている。

2.1.2健聴児の助詞・構文の発達

健聴児の助詞の発達に関しては、綿巻 (2005)は、最も早く出現するのが終助詞の
「ね」

l共同注意 :乎L児自身が注意を向けている対象に、大人も同様に注意を向けているかどうか確認するために、対象を指

さしたり見せたりすることがある。こうした乳児の視線に応えて大人の側も見ているというような合図を送つたりする

こと。



や「よ」で、その後、格助詞、係助詞・副助詞、接続助詞の順で発達すると
いう。伊藤 (1990)

によれば、終助詞は 1歳 8ヶ 月の一語文の段階で出現し、その後感情的色彩が濃くなり、

「尋ねる」「訴える」「依頼する」といつた社会的関係に関わる表現として使用するよう
に

なるという。また、格助詞の中でも早く出現するのが所有格の
「の」、行為者格 「が」、道

具格・場所格 「で」、日標格
「に」、仲間格 「と」であり、2歳でそれぞれを区別して使え

るようになる (綿巻 2005)。

健聴児の助詞の定着に関して、斉藤 (2002)は、主格
「が」を 5歳前半、場所格「で」、付

着格 「に」、起点格 「から」、道具
。手段格 「で」を 6歳前半に習得していること報告して

いる。しかし、対象格 「を」は 6歳後半でも全体の半数しか習得していなかつたとある
よ

うに、全ての助詞を誤らずに使用できるようになるのは学齢期に入つてからであると思
わ

れる。また、助詞の定着が助詞の使用よりもかなり遅れるのは、それだけ誤用を重ねな
が

ら自己修正する過程が必要だからであろう。特に、対象格
「を」の定着が遅れるのは、会

話中で最も省略されやすい格助詞であるためで、書きことばを通して
「を」に触れること

により定着していくと考えられる。

これら終助詞、格助詞と比較して、係助詞、副助詞、接続助詞は遅れて習得される。
「は」

や「も」などの係助詞・副助詞は、「主題」として取り立てたり、それと類似するも
のが存

在することを前提として話すときに使うもので、物事の関係性の理解や広い視野を持
つて

いることを要求される。接続助詞は理由、原因、逆接などの働きがあり、関係性の理解だ

けでなく、長い文を形成するときに必要とされるものである。つまり子ども自身
の知的発

達とともに、主に就学以降に定着するものである。

一般的な言語発達過程において、助詞や用言の活用形は、幼児期にはよく間違われる。

「これ、ハナコちゃんにくれたの (これ、ハナコちやんがくれたの)」 、
「そんなのできられ

ない (そんなのできない)」 といつた表現をすることは文法的誤用であるが、珍しくな
い現

象である。や りもらい文
2において対象者は「に」で表現すること、可能形の否定形を作る

ときには「られない」がつくことといつた、文法的な規則を般化させている際に起
こるこ

のような誤用は 3歳ごろに頻出する。だが、小学校に入学する頃になると次第に消滅する。

これは、子ども自身が成長の過程において、周りの大人の言い直しや、他者の会話を聞く

ことで自分の発話を修正するというモニター機能が働いているためである。このような他

者の発話をモニターすることと同時に、自分自身の発話についても、話しながら
モニター

が行われていると思われる。このようなメタ言語能力
3は Lise Menn(2002)に よると、5歳

ごろに出現するといわれており、特定の音の系列や語の連合 (特に熟語)から音韻や形態、

統語のパターン
4を
抽出することから始まり、徐々により複雑で適切な規則の集合を習得し、

発達していくとされている。

上記のように助詞や活用形は聴覚からの経験を通して習得され、それが学齢期に確実な

文法となつて定着する。構文の発達に関しても、進藤 (2006)は健聴児を対象とする実験
か

ら①理解力においては、非可逆文は 4歳、可逆文
。授受動詞構文 。使役態は 6歳で通過す

2ゃ りもらい文 :「あげる」「くれる」「もらう」という授受動詞を使用する文のことをいう

3メ タ言語能力 :言語そのものを意識の対象としたり、言語や言語活動について言及できること、言語を客観的
・分析

的に捉える能力

4統語のパターン :日 本語で言えば、助詞を含む名詞句、動詞句、用言の活用など



るものの、受動態は 6歳でも完全には通過できなかつた。②構文産出においては、非可逆

文は 4歳、可逆文は 6歳、受動態と授受動詞構文では 6歳でも完全には通過できず、使役

態は 6歳でも通過できなかつた。③受動態や使役態のように構文が複雑になると、6歳以

降の学齢期になつて習得されることが推察されることを導き出した。斉藤 (2002)も受動態、

使役態は 6歳前半で習得するというデータを出している。受動態や使役態は自己の要求や

意志などとは異なり、他者に何らかの状況を説明する場面で用いられるも
のであるため、

その必要性が高まる集団生活の場において習得が進み、助詞を含んだ正確な文は読み書き

を通じて学童期に習得されると推測できる。このほか
「～から」「～たら」などの従属節を

持つ複文や、接続形「だからね」を使つた談話も 6歳ごろに出現するという (新藤 2006)。

このように、健聴児は文法を教えられるのではなく、経験から習得し、発達させて
いるの

である。

2.1.3 健聴児 (学齢期)の語彙の習得

平L幼児の語彙習得は聴覚依存であるということは、2.1.1で述
べた。一方、学齢期の語

彙の習得は乳幼児期とは異なり、読み書きを通して多量の語彙習得がなされると
いう。高

橋 (2006)に よれば、健聴児において、低学年では読むスピー ドと読解の能力と
の相関が高

いが、学年の上昇とともに関係はなくなり、一方で学齢期の子ども達の読解の能力と
一貫

して関係が深いのが、語彙の能力であるという。その語彙の習得方法は読書によるも
ので、

文脈から新奇な語彙が習得され、学年が高くなるほど文脈から学習される程度は高くなり、

また、一定の語彙を習得すると、その要素 (形態素 :学齢期の日本語であれば漢字)の知識に

基づいて、それを組み合わせた新しい語の意味を推測によつて知ることができるようにな

る。このような語彙の知識それ自体が新たな語彙の知識を生み出していくというのである。

つまり、低学年では音声的な記憶や知識を元に読解がなされるが、高学年になると読み書

きで得た語彙知識を元にした読解が行われ、読解によりさらに語彙知識が増えることを表

している。語彙習得に関しては、学齢期には何よりも読む経験が重要だということである。

2.1.4 健聴児の音韻操作能力と読み書き能力

健聴児の言語習得においては、文字と音韻とが結びつく以前に、音韻を分析し、認識す

るといつた「音韻操作能力」が発達するとされている。この
「音韻操作能力」とは、例え

ば 3音節のことばから真ん中の音を抜き出すことができる能力であり、子どもの遊びで言

えば、しりとりをしたり、階段を「チヨコレイ ト」と一音節ずつ数えながら上ったりする

ことができる能力がこれにあたる。このような音韻を分析し、認識する能力は音節分解能

力となり、これが助詞や活用といつた面における文法解析能力にもつながつて
いくのであ

る。

学習障害児の読み書き障害の基盤に、音韻操作能力の不足が指摘されていると石坂

(2001)が言うように、音韻操作能力と読み書き能力の関連性はすでに多くの研究者によ
つ

て指摘されている (原 2001,中原ら2006な ど)。 例えば原 (2001)は健聴児の音韻操作能力

は、①就学前の 2年間から小 1にかけて大きく伸びること②小 1から小 2にかけて、3・ 4

拍語の音韻操作の処理能力が急激に早くなること③就学後に母音同定課題の能力が急激に

発達することなどを実験から導きだしている。このように音韻意識は、就学後、読み書き



の経験を重ねる中で発達が促進され、反応時間の短縮化がもたらされると言えよう。

これらの結果からわかることは、音韻操作能力は幼児期で完成するのではなく、学齢期

に入り日常的に文字を使用するようになつてからさらに伸長するということである。読み

書きをすることで、複数の文字列を単語として認識することになり、単語と意味と
のつな

がりが強化されるのである。文を読むためには音をひとつひとつ読んでいては理解できず、

連続した複数の音の操作能力が発達して、はじめて意味の理解を伴つた読みが完遂す
る。

つまり、単語や文の理解には音韻操作能力が大きく関与しており、健聴児はその音韻操作

能力を利用した読み書きの経験を積むことによつて、読み書き能力を向上させて
いるので

ある。

2.1.5 音声の情報と文理解

一般的に発話は、有意味なことばや表現そのものの意味情報のほかに、表出された音声

のピッチの高低、音調、抑揚、発話速度など、すなわちプロソディとよばれる語の意味的

側面以外の要素にも、発話の意味や話者の感情に関する情報を含んでいる。健聴者は、
い

わゆるこれらの音=「声の表情」から、言語外の意味などを敏感に読み取ることができる。

例えば「え―」という文字で表現される音に、発声のされかたによつて
「驚き」「嘆き」「間

合い」「不満」「疑問」といつた意味の違いを聞き取ることができる。このような音声
の情

報は、話者の表情や場面といつた視覚的情報と重ね合わせながらその意味が定着して
いく

のであり、社会性の発達とともに細やかな情報もくみ取れるようになる。理解不能な単語

があつても、文全体の感覚的な意味を理解することによつて、単語そのものを理解するこ

ともある。例えば「雨で中止になつた」と残念そうに話されれば、
「中止」がネガティブな

意味を有することを理解し、その状況により「中止」の意味を理解するといつたことであ

る。

このような経験を積みながら、健聴者はそれが音声ではなく書かれたものであつても、

身につけた知識に基づいてその意味を理解できるようになる。文章中に
「困つたなあ」と

いう台詞があつたとして、それが困難に遭遇しているのか、喜んでいるのかが判断できる

のは、実際に「困つたなあ」という表現が大した困難に遭遇していない場面にお
いて喜び

のイントネーションで表出されることも経験しているからである。

上記のような文全体の意味や感情の読み取り以外にも、複文構造の理解などでも、音声

情報はかなり有効である。「その医者は黒い服を着ている」という文と
「黒い服を着ている

医者」とを比べてみると、前者では
「医者は」のところで一旦イントネーションが切り替

わる。「は」は「提題」の働きがあり、イントネーシヨンに切れ目を作りやすい。単文では

目立たない「は」の切れ日も、複文になるとかなりはつきりする。
「顔に大きな傷のある医

者は黒い服を着ている」という文では、
「顔に大きな傷のある医者は」で一旦立て直し、少

し高い音から「黒い服を着ている」と発声されるであろう。このように、語や文の切れ日(あ

るいはまとまり)を音声が表現している。このように音声情報は文法的な理解も促す働きが

ある。未熟な読み手がやや複雑な文を無自覚に音読することは、声に出して読むことで身

につけた音声情報の知識を読みに利用し、理解しようとしているのである。

2.1.6聴覚主導の言語習得
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健聴児は聴覚を通して音声言語を理解し、コミュニケーシヨン場面を通して言語を習得

していく。習得するのは単語だけではなく、基本的な文法も音声言語で習得しているので

ある。特に助詞などの機能語の習得にはこのような言語経験が重要である。機能が理解で

きるだけの言語経験を要するからである。また、語や表現の意味についても、イントネ
ー

ションやアクセントといつた音声の情報によつて意味や文構造を理解している。以上のよ

うに聴覚は語彙・表現といつた部分的な言語理解
。習得から、文全体の意味や構造などの

理解と生成にも関わる重要な感覚器官なのである。

2.2 聴覚障害による二次的障害としての言語能力の問題

2009年 5月 20日 の東京新聞に以下のような記事が掲載された。「聴覚障害者の聞こえな

い、聞きにくい状態は、書くことにも影響している。社会人でも文法や表現を誤つてしま

う人もいて、周囲から本人の能力自体を疑問視されることがある。文章カアップを目指し

講座・教室が開かれている」。このことについて記事の中で筑波技術大学の石原は、生まれ

つきの聴覚障害者は聴覚を通じて聞いて話すコミュニケーシヨンが困難で、書きことばを

支えるためのことばのベースが十分に育たないまま、読み書きに入つて行かざるを得ない

状況があり、書くことの問題は聴覚障害による二次的障害なのである、と説明している。

このことは乳幼児期における養育者と子どもとのコミュニケーション上の聞き取れない、

聞き取つてもらえないという状態は、意思疎通の問題のみならず、語彙や文法習得の機会

を減らす原因となることを示している。

聴覚障害は、外耳道を通つてきた音波が、鼓膜の振動として内耳の神経細胞を刺激し、

それを大脳が音として感知する、その機能が損傷されていることを言う。損傷されている

部位によって、伝音性難聴、感音性難聴あるいは混合性難聴と呼ばれる。外耳から中耳に

何らかの問題がある伝音性難聴と比較して、内耳の神経系のどこかに問題がある感音性難

聴のほうが先天的な障害であることが多く、特に子音の間き取りに必要な高い周波数の音

が聞こえにくく、話しことばの受容に重大な障害を呈するため、言語発達に重大な悪影響

を及ぼす (我妻 2003)と されている。

具体的には、聴覚障害児が産出する日本語文について、教育現場から
「助詞の誤りが多

い」「重文や複文では誤りが多い」
「語彙が少ない」「主述が噛み合わないねじれ文が多い」

などの問題点が指摘されている。我妻 (2003)の指摘も「絶対的な語彙量が少ない」
「知つ

ている単語に凸凹がある」といつた問題点である。聴覚障害があつても健聴児と変わらぬ

日本語能力を身につける児童がいる一方で、上記のような問題を抱えている聴覚障害児は

少なくない。本項では聴覚障害が起因となつて起きる言語習得上の問題について述
べる。

2.2.1 語彙の問題

言語習得期において音を正確に聞き取ることができない聴覚障害児は、音声言語の習得

は進みにくい。聞こえる子どものように自発的にその確認することが難しいため、視覚を

伴つた共同注意の場面でも養育者の意識的な働きかけがなければ、平L幼児期に音声言語を

習得するのは困難である。周知のように聴覚障害は発話
。発音にも問題を引き起こす。一

般的な言語発達において、哺語期に発せられる音声に伴う運動機能は、ある音の連続が意

味を有することを知ることによつて、さらに強化され、正確に発音されるように自己修正
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が行われる。母親や食べ物といつた乳児が必要とするものに対して、発音が確定され、そ

の上に必要なものを引き寄せるために新たな音素を含んだことばが発音され、語彙が増加

するというように発達する。しかし、聴覚に障害があると、自分の発した音声が十分にフ

ィー ドバックできないため、発話のための運動が確定されにくく、誤つた発音の仕方が定

着することもある。また聞き取りにくい音素の区別ができないこともある。子どもの自発

的な発話の意図や意味を大人が理解し、共感 したり共有したりすることで
コミュニケーシ

ョンが活発になる (小山 2000)の であれば、この発音の問題は、乳幼児期のコミュニケ

ーション中心の話しことば習得に多大な影響を与えることとなる。

語彙に関して、聴覚障害児の場合、乳幼児期に生活語彙が定着しにくく、絶対的な語彙

量が少ない、あるいは偏りがあるといつた問題となつて表出する。小学部 4年生に対して

行つた書き取り語彙調査 (B聴覚特別支援学校 19年度資料)に よると、
「キリン、カニ、

ねこ、イヌ、ハサミ、とけい、めがね、こたつ、スキー、バレーボール」といつた文字と

してもよく目に触れる単語の正答率は高くいが、「でんたく、ポット、ちようしんき、かと

りせんこう、へいきんだい、アコーディオン、アジサイ」などの語彙は0-20%の 正答

率であつた。物自体は目にしていても文字として見る経験がなければ正確に表記すること

はできない。調査では上の例のほか、学齢期以降に使用する道具類、鳥や昆虫、植物、楽

器の名称などは総 じて正答率が低かつた。

我妻 (2003)も 、聴覚障害児は 1対 1の対話でも明瞭な音声による音像がなく長期記憶

に残りにくく、他者の会話を聞いてそこから新しいことばを学習することはさらに困難で

あると述べている。また、上で述べた問題を抱えた状態で学齢期の読書をしても、理解可

能な語彙・表現が少なく、読むこと自体が困難である。あるいは既知の単語を頼りに適当

に結びつけ、誤読することも少なくない。このため読む経験が積めず、学齢期にふさわし

い語彙習得がなされにくいのである。

2.2.2 文法の問題

言語習得期の乳幼児に、終助詞はコミュニケーション場面における感情表現として捉え

られ、使用される。同様に周囲とのコミュニケーションにおいて
「どこ」や 「だれ」とい

つた質問に対応するため、あるいは自分中心の視点で話すための格助詞の使用が増加する。

ところが聴覚障害児の場合は、音声によるコミュニケーションが十分に取れないことが多

く、助詞の習得も進みにくい。助詞は前後の語の関係を把握することで定着していくもの

であるが、聴覚に障害がある場合、場面依存的であり視覚中心の理解をしがちであるため、

話しことばでのコミュニケーションにおいて、語と語の関係を示す助詞そのものについて

の意識がなされにくい。加えて話しことばでは助詞が省略されることも多いため、聴覚障

害児が助詞を自然習得するのは困難なこととなる。

健聴児は 2.1の項で述べたように、音声から単語や助詞・構文を掴み、学齢期に入つて

からは音声情報をも利用しながら読み書きすることにより文法処理能力と語彙力をなお発

達させている。これに対して、聴覚障害児では音声からの入力が期待できないため、日常

生活においてそれぞれの助詞の機能が帰納的に理解できるほどの経験を積めず、助詞に誤

りのある文を産出しやすい。また、助動詞、指示詞、接続詞などの、内容語のように具体

的な意味を持たない機能語も、助詞同様に経験的に学べないため、理解しにくく、使用に



も誤りが起きやすい。このほか、用言の活用も健聴児は聴覚的な経験によつて学ぶもので

あるため、聴覚障害児にとつては複雑で定着しにくいものとなつている。即ち聴覚的な経

験の不足が原因となって、助詞をはじめとする機能語や用言の活用に誤りが見られるよう

になるのである。

このほか自動詞文も健聴児は経験的に学ぶが、聴覚障害児には定着しにくい表現である。

自動詞文は、日に見えることがらを描写するときに使用されることが多く、幼児期の養育

者とのコミュニケーション場面ではよく見られるものである。聴覚障害児では、日に見え

る状態は視覚的な認知にとどまり、それをあえて言語化する、あるいは言語化して与
えら

れる機会が少なく、自動詞文の表現が経験されにくいためだろうと思われる。自動詞
・他

動詞の理解に関する実際のデータ (相澤・佐藤・四日市 2007)では、「おゆをわく」
「じゆ

ぎょうをつづく」といつた非文を正文として捉える傾向があることを示している。

このような聴覚的な経験の不足によるものだけでなく、説明文でよく使用される受動態

や授受動詞構文など、主に読み書き経験の不足によるものもある。授受動詞構文、受動態、

使役態など助詞一つを違えると異なる意味になる構文や、従属節を含む複文は、助詞の機

能や活用形を習得した上で行わなければ定着は図れないため、文全体を助詞を含めて捉え

る経験が必要である。文のねじれの問題に関しても文法の不確かさと読み経験の少なさが

最も大きな要因であると思われる。

2.3 聴覚障害による三次的障害としての言語能力の問題

中村 (1996)は、聴覚障害児の問題を以下のように分類している。

一次的問題=周囲の音や声などの聴覚刺激が聞こえない、聞きにくい

二次的問題 =コ ミュニケーション、心理面・情緒面、自己と環境との調整、言語習得などの問題

二次的問題=認知や思考の発達、教科学習、家庭や学校や職場への適応、自立や自己実現など
への影響

このように、聴覚の問題は一次的、二次的問題を経て認知・思考の問題として表出するの

である。

我妻 (2003)は聴覚障害児の言語的な問題点の一つとして
「抽象的な意味を表す単語をあ

まり知らない」ことを取り上げている。抽象語は、いろいろな場面で同じことばを経験す

るうちに個々の場面に即した意味から共通で普遍的な意味あるいは概念が、頭の中に形成

・
されるものであると説明している。聴覚障害児の場合、概念が形成されるだけの経験が不

足しているため、抽象語の習得が進まないというのである。

抽象語の習得が単なる語彙習得と異なるのは、普遍的な意味を抽出する能力と経験が必

要であるということである。この普遍的な意味の抽出は、抽象理解だけでなく、比喩の理

解にも必要なもので、逆に一つの単語の多義性の理解とも関連する。普遍的な意味の抽出

に伴 うイメージ形成は一旦記号化されることによつて行われるが、この記号化に用
いられ

る言語が未熟である場合、不完全なイメージとなり、普遍的な意味にたどり着けない可能

性がある。意味や概念抽出といつた深層にあるメタ言語能力が、現前にない事柄に
ついて

考えたり述べたりする場合には重要なのであるが、場面依存的な言語使用に留まることが

多い聴覚障害児はその能力が引き出されないまま学齢期に入り、読み書きする段階にはさ
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らに重要となるその能力を生かせず、学齢期にふさわしい言語発達から遅れてしまう。そ

して言語は相手のいる対他的なコミュニケーションに用いるだけのものではなく、対自的

コミュニケーション、すなわち思考の道具でもあるが、そこにも問題は及んでいく。文法

や語彙習得の問題は、表面的な言語能力の問題として、正しい文が書けな
い、文章が正確

に読み取れないということが挙げられるが、そのことが意味するのは単に未熟な書き手や

読み手であるということではなく、思考のための言語が十分ではないということである。

本項では聴覚障害の二次的問題として表出する比喩理解及び抽象理解の問題と、思考力
の

問題について述べる。

2.3.1比喩理解の問題

比喩理解について澤 (1999)は 、特に意味内容が複雑な概念的比喩の理解にお
いては、事

物に関する豊富な知識を有していなければならず、比喩による意味の伝達が可能となるた

めには、それらの知識が一般化された客観性を持つことが必要になるとして、意味的知識

を蓄積することの重要性を訴えている。意味的な知識は経験を通じてイメ
ージ形成をする

ことによつて増幅されるが、聴覚障害児は視覚的な経験が主であるため、何かを多角的に

捉えたり、あることから何かを連想したり推測したりといつた柔軟な思考が成 り立ちにく

い。そのため、意味的な知識が広がつていかないのである。例えば、私たちは日常生活
の

中で「蛸足配線」だとか、「猫の額ほどの庭」といつた比喩的な表現をする。こ
の中にはい

ろいろな情報が含まれている。「蛸」から連想される
「蛸は足がたくさんあること」や

「蛸

の姿」、「配線とは電気回路をつなぐことである」
「本来はコンセントひとつにコー ドー本が

安全で望ましい」などの情報である。ところが、視覚的な情報は見た通 り、
コー ドが何本

もささつたコンセントであり、蛸はどこにも見当たらない。このような比喩的表現を日常

で触れ、比喩の経験を重ねることが重要である。

さらに澤 (1999)は、聴覚障害児は事物や事象に関する意味的知識やその活用力の発達
が

遅滞することに起因し、事物の知覚的属性について言及した知覚的比喩よりも、概念的属

性について言及した概念的比喩の方が理解がより困難であると述
べている。「おいしい仕

事」より「先生のたまご」のほうが理解困難であるということである。

聴覚障害児は「ことば」というのは一義的なものである、と捉えがちである。言
い換え

れば、最初に理解した意味から離れ難く、ことばの広がりを理解しにくいということであ

る。「先生のたまご」という比喩表現を例にとると、
「たまご」は、最初に習得した意味で

ある冷蔵庫にあるニフトリの「卵」であり、
「先生のたまご」の「たまご」の意味を

「未熟

なもの」として捉えることが難しく、既知の意味である
「卵」と結びつけ「先生が持つて

いる卵」と理解しようとする。これは、聴覚障害児が視覚に強く、また、視覚に頼
つた理

解の仕方をするため、日で見えるモノと結びついたことばは、日に見える
モノと同じく具

体を表象するものであると捉え、モノとことばとがゆるぎない一体のものとなる。
このた

め、ことばの意味は視覚的、あるいは体験的なものとして理解されるのである。
「たまご」

を「未熟なもの」として理解するためには
「未熟」という目に見えない状態について、

「成

長」といつた時間的経過を客観的に捉えることが必要なのであるが、このような客観的な

視点を持ちにくいため、聴覚障害児は比喩理解が困難なのである。この自己の視覚や体験

とことばとの強い結びつきは、仮定や時制といつた今ここの状態から離れたことの理解を
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阻み、同様に因果関係や条件といつた客観的に時間的前後関係を表現するも
のも理解され

にくい要因となっている。算数は数の概念が具象物と結びついていても、それが現前
にな

い状況での操作が要求されるため、算数の文章題などでは混乱が起きる
ことがある。例え

ば「りんごが 5つあります。2つたべました。のこりはいくつですか。」といつた課題
の場

合、その文構造そのものは単純で比較的理解し易い。しかし、日の前にりん
ごはひとつも

ないのに「りんごが 5つあります」と断定し、誰も食べていないのに、
「たべました」とす

る、その設定そのものが理解できないという例もあるほど、自分の日に見えな
いことを理

解することに困難さがある。計算はできるが、文章題が苦手だとする聴覚障害児
が多いの

は、文章構造や語彙理解の問題に加え、仮定的なことに対する理解
の問題があるのかもし

れない。

漢字に関しても日本語では一つの漢字で読み方がいくつもあるものがあり、聴覚障害児

がその意味の広がりを概念として捉えるのは難しい。木偏の漢字は木に関係がある
こと、

サンズイ偏は水に関係があることまでは理解できたとしても、そのように学んだこと
が逆

に作用し、「林」や「森」が「何かがたくさんあるところ」 (「木」の意味はな
い)と いう意

味を持つこと、「潮」が「世のながれ」 (水の意味はない)と いう意味を持つことになかな

かつながらないのである。

2.3.2抽象語理解の問題
「聴覚障害幼児の発達的特徴」(佐藤 1998)の一つに挙げられているのが

「言語発達遅滞

を起こし、言語による抽象的理解が高まらず、知識、情報が偏 り、幼児期の人格形成に問

題が残る」という問題点である。抽象理解ということがいかに重要であるかがわ
かる。健

聴児にとつて低学年から理解容易な抽象語のうち、
「秘密・競争」は聴覚障害児の低学年で

も 80%の正答率であるが、「無事・協力・親切
。好物」は 30%未満の正答率である (国末 2008)

ということから、健聴児と比較して習得が遅れるものだといえる。後に正答率が上
がるこ

とから、意味や概念としては漠然と持っているが、言語記号としてのラ
ベルがない状態で

あるとも考えられる。抽象語の多くは漢語で、漢字の習得が進めばその理解も進むだろう

と予測され、実際、国末 (2008)の実験でも高学年になると理解可能な抽象語彙が増加す

ると導かれており、読み書きの経験量や漢字学習が抽象理解に影響するも
のであろうこと

が想像できる。

子どもの発達において、抽象語理解が進むのは 9歳前後だとされている。それは恐らく

それまでの期間に多くの言語的な経験を積むことによつて、十分な語彙や意味
の蓄積があ

り、ことばの多義性を理解できるようになつているから、具体的ではな
いものごとをこと

ばで捉えることによリイメージ形成されるのであろう。そうやつて得た語彙によ
つて、生

活の中で知識や情報が増加し、さらに新たな語彙が習得されるといつた、
いわばらせん状

の発達をしている。ところが、聴覚障害児の場合、語彙や意味の蓄積が不十分な状態
で読

み書き学習が進められるため、また、視覚中心といつた特性のため、
一つの単語の多義性

も理解しにくく、わからないことばが多い読み物を読んでも適切なイメ
ージ形成がなされ

ず、抽象語理解が進まない。抽象語理解は、多数の事物・表象から共通する側面や性質
を

抽出することによつてその概念が構築され、把握されることであるから、比喩理解と同様

に経験が重要であり、十分な経験量を持たない限り困難である。そして抽象語彙
が増加し
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ないことが次なるステップヘ進むことを阻むのである。

2.3.3思考能力の問題

ピアジェの言 う言語の「形式的操作期」には、非現実的な話の理解、複数の条件を同時

に考慮すること、因果関係の類推、論理的思考などが行えるようになるのであるが、視覚

中心の聴覚障害児はその前の段階である「具体的操作期」から離れにくく、場面や状況
と

いった現実世界ではないものの思考が困難である。ものごとについて視覚に頼らず、言語

によつて表現しようとすると、論理的に表す必要があるが、そのためには論理的な
ことば

の表現を持たなければならない。例えば、
「だから、即ち、次いで、なお、ところが」とい

つた接続詞や 「ために、ばかりでなく、場合」などの後続する文に対する条件を表す
こと

ば、それらに接続させるための正確な活用形、見えないものを表すための語彙 (抽象語彙)

などである。語彙力や文法力は論理的思考にもかなり重要だということであり、また、そ

れらを養 うためには書きことばの経験が必要となる。さらに論理的思考には、知識も必要

である。それは個別の経験的知識ではなく、客観的、普遍的な一般化した知識である。
こ

のような知識の多くは書きことばによつて表されており、書きことばを正確に読み取り、

ことばやイメージを記憶しなければならない。知識も言語によつて蓄えられるものな
ので

ある。

ことばは自分自身の認知過程を省察する場面でも用いられ、就学前でも独り言が見られ

ることもある。このような話しことば以上に、書きことばはリテラシーの基礎となるだけ

でなく、複雑で論理的な思考にも用いられる。書きことばを習得することによつて、より

複雑な構造を持つた文で、論理的に状況を説明する力をつけるのである。すなわち、現前

から切り離された書きことばで思考することが、論理性、抽象性を高め、さらに思考能力

を伸ばすことになるのである。聴覚障害児の思考力の問題は、書きことばの貧困さに
よつ

て起きると言えるのではないだろうか。聞こえる子どものように、話しことばによ
つて培

われるはずの語彙力、文法能力が養われず、それが書きことばの理解を妨げる。読みによ

つて抽象語彙の習得を進めようとしてもその読みそのものが困難であり、質の高
い読み物

に触れることができず、また書きことばで表されている知識も習得されにくい。こ
のよう

に書きことばの習得が進まないことが思考力が伸びない原因となると考えられる。

梶田(2008)は思考力をつけるためには、文章や発言の筋道をきちんと読み取ること、筋

道を通した発表ができること、論理的な文章が書けることが必要だとし、同時に拡散的思

考の力をつけるために、一つの言葉なり概念からどのくらい多くのことを思
い浮かべるか、

ここまでの資料なり記述なりを延長してどのように考えるか、一見異なつたものの間の類

似性にどのように気づくか、といつた活動の積み重ねが大切になるであろうと述
べている。

森 (2008)は 、その思考の道具としての働きが、教科学習で習得した知識を日常場面で
のさ

まざまな問題解決に活用したり、教科学習の意味や価値を見出したりするのに不可欠なメ

タ認知の働きを支えているとし、ことばが
「コミュニケーシヨンの道具」から「思考の道

具」へと機能していくことを説明している。さらに、荻野 (2008)も
「二次的ことば」の習

得が、現前の文脈から離れて、自己設計に基づく言葉を使 うことができるようになり、そ

れが読み書き (リ テラシー)の基礎ともなるものであるとして、その重要性を訴えている。

そして、書き言葉によつて文や文章を作ることが、小学校の高学年までの間に、より自覚
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的な過程になつてくる。プランニング、モニタリング、読み返しの下位過程を反復するこ

とにより、よりいつそう内省が深められるようになる。書くことによつて、自分の表現と

意図のずれを意識化し、これによつて自分の意図を再確認したり、より明確なものにした

りすると、書きことばの意義を唱えている。すなわち、書きことばは書きことばによ
って

習得が進むものなのである。

前項で挙げた比喩理解や抽象理解は、論理性が伴 うことでなされるものである。普遍的

な意味を抽出し、日に見えないものをことばで表現するためには意味を論理的に捉えなけ

ればならないからである。思考力向上のためには語彙力やメタ言語能力 (言語を客観的
・

分析的に捕らえる能力)の基盤を整え、抽象語の習得を進める必要があり、それには読み

書きを通じて書きことばをしつかり学ぶことが不可欠だということである。
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第三章 聴覚障害児のための言語教育プログラム

ー外国人向け日本語教育の手法の可能性一



本章では聴覚障害児の読み書き能力向上のための新しい言語教育プ
ログラムの可能性に

ついて述べる。現存する言語教育プログラムは主にコミュニケーション能力の向上を目指

しており、読み書きについては焦点化されていないため、教育現場では読み書き指導
のた

めのプログラムが求められている。語彙や文法に関して、外国人日本語学習者に近似した

誤用がある聴覚障害児にとつて、外国語教育としての視点を含んだ指導方法が有効であ
ろ

うことについて述べていく。

3.1 言語教育プログラムの必要性

聴覚障害児教育の現場には、日本語の読み書きに苦手意識を持つ児童が少なからず存在

する。彼らはどのような言語教育を受け、なぜ、日本語の読み書きが苦手な
のだろうか。

本章では、今までのプログラムの問題点を探り、言語教育として日本語を外国語と
いう視

点で捉え指導する、新しい方法を提案する。

聴覚障害児教育の分野では、 「聴覚障害幼児はコミュニケーシヨン能力もなく、周囲
の

人の話や自分の声を聞くこともできず、まして話すことも学習できない。それゆえに、聴

覚障害幼児に語彙を形成させることも、言語構造を自在に駆使する能力を与える
こともな

いのである」(土佐林 1981)と いつた語彙や文法の問題の指摘や、
「言語はコミュニケー

ションの主要な道具であるとともに、思考し知識を吸収するための道具でもある。多く
の

聾児は、この道具を使 う能力が十分に身についていないのである。学力は小
1から1ない

し2年遅れのゆるい勾配で向上するが、小 4で頭打ちとなり、それからあとは学年が進ん

でも水準はあがらない」(岩城 1986)と いつた思考能力に関する評価があり、これらの聴

覚障害に起因した問題克服のため、近代以降、聴覚障害児に対する言語教育はさまざまな

方法で取り組まれてきた。

昭和 30年代から聴覚活用のための指導や、乳児からの早期教育
1、 母親教育なども熱

心に行われていたが、今日においてもなお、聴覚障害児の言語能力は健聴児のそれと比較

して十分なものとは言えない。このことは、今日までさまざまな形で取り組まれてきた聴

覚障害児に対する言語教育が、教育関係者の多大な努力と熱意にも関わらず、
いまだ十分

な成果を上げるに至つていないことを意味するものといえよう。これを解決するため
には

従来の教育プログラムとは発想の異なる、新たな言語指導の方法を考案し、実践して
いく

必要があると考える。

この新たな発想に基づく聴覚障害児のための言語教育プログラムを考案するにあたり、

筆者はその手がかりを外国人向けに開発された日本語教育プログラムに求める
ことを提案

する。聴覚障害児は日常生活において健聴児と比して言語経験が少なく、自然な言語発達

が望みにくいため、言語経験の代替となる言語情報を入力する必要がある。従来のプ
ログ

ラムでは言語能力の向上には自然発達に拠るところが大きく、語彙や文法を入力すると
い

う発想に乏しかつたといえよう。その入力方法に外国人を対象とした日本語教育の手法を

用いるのである。次々節以下で述べるように聴覚障害児には日本語学習者との間で、学習

過程や、そこで生じる誤 りなどに共通点が認められる。これにより日本語学習者に対して

効果が認められる指導法は、問題点が共通する聴覚障害児の言語学習においても有効に機

1 0～ 2歳の教育は、「乳幼児教育相談」といった名称で聴覚特別支援学校などにおいて発達段階に応じた遊びや体験

活動を通じ、主に保護者の子育て、親子活動、聴覚活用に関する支援を行つている。
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能することが期待される。聴覚障害児の言語的問題である、語彙量の少ないこと、構文力

の弱いことに対しては、日本語学習者と同様に児童・生徒に語彙指導や文法指導を行うこ

とは重要だろう。既存のプログラムで解決し得ない問題に対処するためには、指導者が子

どもの成長を見据え、「日本語」という新たな言語の学習という視点を持ち、日本語能力

としての段階を踏まえたプログラムを作成することが肝要であろう。本章ではそのプ
ログ

ラムの基盤となる考えを述べていく。

3.2 既存プログラムの概要と問題点

1.2で述べたように、現行の教育プログラムは聴覚障害児の読み書き能力向上という目

標が達成されにくい状態にある。本章では、聴覚口話法、 トータル・コミュニケーシヨン、

日本手話を用いたバイリンガル教育のいずれのプログラムにおいてもなお解決されない問

題点を明確にし、解決するためには異なった視点の新しいプログラムの必要性を明確にす

る。

3.2.1 聴覚障害児教育の既存プログラム①  「聴覚口話法」
日本における聴覚障害児教育は、もともとは手話法であつた。明治 11年京都に建てら

れた盲唖院が日本最初の聴覚特別支援学校といわれており、そこでは学校独自に考案され

た「手まね」で教育がなされていた。その後、大正 12年に
「盲学校及び聾唖学校令」が発

布され、それまで学校へ通えなかつた聴覚障害児たちが、公立の聴覚特別支援学校で学
ベ

るようになつた。ちょうどこの時期はアメリカから口話法が導入されていたこともあり、

公立の学校でも聴覚障害児が話せるようになるという聴覚口話法によつて教育が行われた

のである。先の私立京都盲唖院も大正 14年に「京都市立聾唖学校」と改名され、聴覚口話

法での教育に変わっていった。

昭和に入ると、当時の文部大臣が口話教育を主とすることを推奨したため、聴覚特別支

援学校で手話の使用が禁止されるという厳しい口話教育となつていつた。また、オーディ

ォロジ_2の発展も相まつて、1959年以降全国に難聴学級が設置され、療育という面が強

調されるようになつた。聴覚特別支援学校や難聴学級では
「障害を克服し、知識や技能を

身につけること」が目標とされた。

聴覚口話法の基本は、乳幼児の時期から徹底した聴覚主導の教育を行 うことである。そ

の理念は「ことばは、子どもが自ら獲得するものであって、教えることはできない」とい

った自然法である。最適に調整された補聴器を使つて、保有聴力を最大限に生かして、健

聴児と同様の言語発達を目指すというものである。発音指導も行い、鏡で口形を確認する、

ウエハースの小片を使つて舌の位置を確認させる、ス トローを用いて呼気を調節するなど

の方法を採る。

3.2.2「聴覚口話法」の成果と問題

3.2.1で紹介した聴覚口話法は乳児からの早期教育を重視し、十分に聞く、話す力を育

2ォ_ディォロジー :聴能学。聴覚障害のある子どもに成人における聴覚管理・補聴器・人工内耳等の聴覚補償及び

コミュニケーションを扱う学問的領域。



て、多くの児童を一般の学校にインテグレーションさせてきた実績がある。しかしながら、

一部の優秀な児童を除いては、一般的な学力面で健聴児より問題が多く、大学進学率は平

成 12年度の文部科学省公式統計によると8.7%3(聴覚特別支援学校から一般の大学、短大

への進学の場合)と なつている。今日教育現場で広く指摘されている「九歳の壁」の問題

も聴覚口話法教育の中から言われ始めたことであり、未だ解決の法を見出せずにいる。こ

のことは、聞く。話す力を伸ばせば自然に読み書き能力やメタ言語能力をつけることがで

きるとは限らないということを示している。全日本ろうあ連盟の資料 (資料 1)は以下の

三つの問題点を指摘している。

①すべての聴覚障害児に適用可能な指導法ではない。聴力や環境、資質が必要である。

②生活言語から学習言語へ拡充するには、意識的な指導がなければ困難である。

③インテグレーションしても教室ではほとんど聞き取れない場合が多い。

このような問題′点から、なかなか教育成果が上がらないのであろう。

現在の公立学校では、上記のような問題点の指摘を受け、発足当時の純粋な聴覚口話法

を採用する学校は減りつつあるが、補聴器の性能の向上や人工内耳装用児の増加傾向によ

り、聴覚口話法が再び注目されつつある。なぜなら人工内耳は装用した年齢によつて聴き

取りや発語明瞭度に差があり、マッピングなどの手術後のケアも重要で、装用したからと

いって、健聴児と同様に聞き、話すことができるようになるわけではないからである。し

かしながら、発音指導や聴解練習などによつて改善される部分もあるが、聴覚口話法が人

工内耳装用児らの言語能力や学力の問題を解決することになるとは言い切れない。自然法

である聴覚口話法では、やはり読み書き指導の問題が残るのである。

3.2.3 聴覚障害児教育の既存プログラム②  「トータルコミュニケーション (TC)」
米国における TCプログラムは、1960年代後半から開始され、70年代初期に大半の公

立寄宿制の聴覚特別支援学校で採用された。TCの定義は「聴能、手話、指文字、スピーチ、

読話などすべてのコミュニケーションメディアを利用し、可能なあらゆる方法で
コミュニ

ケーションをとる」というものである。特定のコミュニケーション・スタイルはとらず、

教科指導時には聴能、手話、指文字、日話のいずれか、またはそれらを組み合わせること

になっている。

日本では、1968年栃木県立の聴覚特別支援学校で「同時法 (TC)」 による教育が始まった。

全国の聴覚特別支援学校では、それまでも聴覚口話法による指導法に限界を感 じてはいた

ものの、手話は音声 。書記言語習得の妨げになるとされてきたため、手話が使用されるこ

とはなかつた。日話法の限界というのは、一部の成功例を除いて、平均的に音声・書記言

語習得が思うように進まず、学習そのものが困難になる児童が出てきたことを指す。この

問題に対応するため、文部省は聴覚特別支援学校向けに言語力育成のための教科書
4を
作

成した。現場ではその教科書や相応する学年から二年程度下の学年の教材を使用すること

3文
部科学省発表の聴覚特別支援学校高等部卒業生の進学先には、大学、短期大学、専修学校、聴覚特別支援学校専

攻科があり、毎年進学率は 50%前後である。平成 12年度においては、このうち聴覚特別支援学校専攻科
への進学率が

338%である。
4小
学部低学年用『ことばのべんきょう』(1年から3年、各上下冊)、 小学部高学年用『ことばの練習』(4年から6年、

各一冊)、 中学部用『言語編』(学年対応ではなく 1冊のみ)と いう教科書で、現在も文部科学省から発行されて
いる。
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が一般的になつていた
5。 その後 1993年に「聴覚障害児のコミュニケーシヨン手段に関す

る調査研究協力者会議」が文部省の諮問機関として設置され、聴覚特別支援学校で手話を

禁止されることはなくなった。2000年以降には、7割の聴覚特別支援学校が手話を導入し、

現在は学年対応の一般校と同じ教科書を使用している。これにより、ほとんど
の聴覚特別

支援学校では TCに よる教育が行われることとなつた。

現状の TCにおいては、聴覚特別支援学校での基礎的なコミュニケーシヨン手段は日本

手話とともに日本語対応手話であるとし、また、その他の
コミュニケーシヨン手段として

キュー ドスピーチ
6ゃ、読話、日話も認められている。特に中・軽度難聴児や人工内耳装

用児にとつては音声言語も重要な手段となつている。また実際使用される手話については、

日本手話が使える教員が少ないため、大多数の学校では日本語対応手話が使用されて
い

る。

3.2.4「 トータルコミュニケーション(TC)の成果と問題

栃木での実践は、指文字を使用することによつて幼児期からの家族内の
コミュニケーシ

ョンを可能にし、自然法的な言語習得を実現させた。また手話を読話の補助手段とするこ

とによつて、子どもどうしの会話を成立させ (日 本ろうあ連盟 資料 1)、 評価を得た。一

方、同時法で使用する手話が聴覚障害者の自然言語である
「日本手話」ではなく、音声日

本語の文法に手話単語を組み込んだだけの「日本語対応手話」であり、それでは手話とは

言えないという批半Jも ある。

日本語対応手話による TC法は現在広く行われているだけに、その問題点は現状における

「聴覚障害児教育の課題」と言えるものである。一つには手話使用の問題がある。聞こえ

る教員が指導する場合、手話や指文字などを新たに習得する必要があり、その使用の頻度

や程度に教員間で差があるのが現状である。聴覚活用も重視し、話しながらそれらの
コミ

ュニケーション手段を用いるため、会話のスピー ドは通常よりも遅くなる。また、教員の

手話能力が低ければ使用される手話表現の種類も限定的になりがちであり、児童が教員か

ら手話を学び取ることも期待できない。次いで、手話と日本語の言語モダリティ変換の問

題がある。聴覚障害児が手話使用により文章の内容が理解できたとしても、手話に翻訳さ

れた理解であるため、書かれている表現や語彙とその意味とが定着するとは限らない。日

本語対応手話の場合、日本語の文法がわからなければいくら手話で表現されても理解不能

なことや誤解も多い。逆に手話文の構造を日本語に持ち込んで表現する誤用も見られる

(阿部ほか 2008)。 TCに よって児童 。生徒との意思疎通はしやすくなるものの、それによ

つて言語能力を高めるだけの語彙力や文法構築能力がつくというわけではなく、手話によ

る会話能力と読み書き能力とに落差を生むとい う場合もある。 日本ろうあ連盟の資料

(2005)に も、手話使用によって形成されたコミュニケーションの力や手話言語力を、ど
の

ように日本語の力に結びつけるか答えが出ていないと記されている。

5小 6が使用している算数教科書は、調査した 6校のうち3年が 1校、4午が 3校、 5年が 2校 となっている (東京

都聴覚障害教育検討委員会 1997調べ)
6キ ュ_ドスピーチ :語音の母音部を示す口型と、子音部を示す手指サイン (キュー)の組み合わせで日本語を表す方

法。



3.2.5 聴覚障害児教育の既存プログラム③ 「バイリンガル教育 (バイリンガル・バイカ

ルチャー・アプローチ)」

アメリカでバイリンガル・バイカルチャー・アプローチが台頭したのは 1980年代後半で

ある。このアプローチを推進する側の者は、先にあつた TCを
「同時法 (Simu=Com7)をベ

ースにした隠れ口話法だ」として批判した。TCは第一言語を英語ととらえ、あくまでも英

語習得を目標としているが、一方バイリンガル・バイカルチャー・アプ
ローチは第一言語

を手話 (ASL=American Sign Language)と し、その早期導入を提唱している。この立場に

おいては、手話を第一言語として使用する聴覚障害者、あるいはそれに準ずる人
々を、聴

覚や音声言語を使用する難聴者や中途失聴者と区別し、
「ろう文化」を担う者として「ろ

う者」と呼んでいる。このアプローチでは、早期から手話を使用することにより、聴覚口

話法では成し得なかつた子ども同士のコミュニケーションも可能となる。
「ろう児」たち

が学習しやすい視覚言語を用い、ことばを通したさまざまな体験をすることは子どもたち

にとつて自然な言語環境となるわけである。このアプローチが求めるものは、
「ろう児」

が「聴児」と同じレベルの学力と読み書き能力を身につけること、心理的には
「ろう児」

が社会的にポジテイブに対応できること、社会にそれが維持できる環境があることの三点

である。即ち、このアプローチ採択を主張することは、手話使用者は少数言語話者として

英語 (な どの音声言語)話者と対等に扱われるべきであり、聞こえる人
々の社会に同化する

のではなく、 「ろう者」としてのアイデンティティを持ち、
「ろう文化」を支える者とし

て社会に共生するのだという
「ろう者」の人権宣言でもある。

3.2.6「バイリンガル教育 (バイリンガル・バイカルチャー・アプローチ)」 の成果と問題

バイリンガル教育の成果については、デンマークやスウェーデンなど外国の例が有名で、

熟達した指導が継続されるならば、聴覚障害児の集団全体が、健聴児に勝るとも劣らぬ学

カレベルに達成することが可能であるといわれている (日 本ろうあ連盟 資料 1)。 日本で

は 2008年春東京に、日本手話による教育を行う、聴覚障害児のための私立学校が開設さ

れた。それまでフリースクールとして培つたノウハウをもとに、バイリンガル・
バイカル

チャー教育が行われている。そこでは発声や聞き取りはせず、手話を第一言語として育て

ることが重視されている。両親ともに聴覚障害を有する家庭で育つた聴覚障害児の学力が

比較的高いことは経験的に知られており、最近の研究によれば、第一言語の確立があれば、

日本語習得が有利になるという(鳥越ほか 2003,井上 2007)。 しかし、まず、手話を第一言

語として習得させるためには、家庭内の手話環境が必要であり、その手話も高いレ
ベルを

要求される。養育者が健聴の場合は、両親や兄弟の手話習得が鍵となり、その負担は大き

い。しかも手話を第一言語として育った子どもに、どのように書きことばや学習言語を習

得させるかに関しては、まだ研究途上であるともその私立学校の管理者は発表
8してぃる。

第二言語として日本語をどのように指導していけば良いのかを、外国語と日本語の
バイリ

ンガル教育研究者らが、現在研究を進めているところである。

7 simu―com:  simultaneous conlnunicationの 略

8明清学園のホームページ(http:〃― meiseigakuen ed jp/principles_folder/endex html)上 に記載あり(2009年 4

月現在)「学習言語としての日本語の習得をどう進めるかは学問的に未知の分野で、明晴学園の大きな課題とな
つてお

り、専門家の支援を受けながら研究が進められています。」

９

“



3.3 日本語教育的手法の可能性

外国人に対する日本語教育は戦前から行われていたが、戦後の経済成長に伴い学習者が

増加した。その後、政府による留学生 10万人計画の影響から、1983年以降国内における

日本語教育が盛んになり、さまざまな研究や教材開発が進められた。文法、語彙、音声な

どの各分野の誤用分析データも豊富に存在する。具体的な指導法研究も数多くあり、教材

も多様化 している。また、1990年の入管法改正を機に増カロした日系南米人の子どもたち

の教育問題も多くの研究者によつて検討されつつある。以下に述
べるように聴覚障害児の

書いた文が外国人日本語学習者と近似していること、バイリンガル教育という視点では年

少者日本語教育の分野でも聴覚障害児の言語的問題と同様の問題が研究課題となつて
いる

ことなどから、研究の進んだ日本語教育的手法が聴覚障害児の言語的な問題を解決できる

のではないかと考えられる。

特に文法的な誤りは共通してよく見られる現象で、中でも助詞と用言の活用形の誤用が

非常に日立っている。日本語学習者の場合、これらの誤りは初級から中級
レベルにかけて

は多いが、上級になると目立たなくなることから、助詞の意味を把握することや述語と
の

組み合わせ (た とえば「好き」は「が」を使用し、「を」を取らないなど)を覚えることなど、

日本語教育で行つているような指導をすることによつて、聴覚障害児の問題点も改善され

ることが予想できる。同様に誤りが多く見られる自他動詞の使い分けについては、
ペアを

覚えたり、自動詞を使つて描写するタスクを与えるといつた指導法が有効であろう。文法

的な誤りはないが、不自然な文になるというような語彙使用の問題に関しても、例文を多

用する日本語教育的な指導であれば文という形の言語経験となり、その場限りの修正にと

どまらず、語の意味や正しい表現が記憶されやすくなる。聴覚障害児の言語指導の技術と

して、日本語教育的指導法を導入することは、現実的で実用的な対処法だと思われる。

3.3.1記述における日本語学習者との共通点

①文法上の誤 り

この項で取り上げるのは、現象としての共通点である。その一つ日は文法上の誤 りであ

る。書きことば上では、助詞と用言の活用の問題が目立っている。助詞がある、用言は活

用するという知識はあるが、どの助詞が、どの活用形が正しいのか判断できないという状

態である。以下の例は 1から 4が聴覚障害児 (中高生)で、5から 8が 日本語学習者であ

る。

聴覚障害児の例

例 1:こ の体育館に入つても暑いでした。

例 2:バスを降りたら、雨と降つていました。

例 3 これはうれしかつたです。言葉に甘えさせて一緒に食
べました。

例4:心の中ニドキドキと緊張しました。

日本語学習者の例

例 5:このことは大変たのしいだった。

例 6:日 本 りょうりは あまいて おいしいて すきです。
例 7:家族は作るの時を見えることが一番おもしろがつたことだと思う。
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(家族が作つているところを見たことが一番おもしろかつたと思う)

例 8:事実は私はサッカーを一番好きです。

このように、類似の誤 りを見ることができる。助詞などの機能語や用言の活用は意味を

持つ単語とは異なり、使用状況からその意味が理解されるため、経験が必要なのであるが、

聴覚障害児の場合、耳からの情報は少なく、多量に読むことでカバーしなければ身に
つけ

にくい。一方日本語学習者の場合は、耳からの情報は入るものの、未習の単語や表現に注

意を奪われ、残りにくい。これらの誤りは初級者に多く見られる。一般的に初期はボ ト
ム

アップ式の学習が中心となるため、ある程度学習が進み、文法ルールが蓄積されることに

よって正しく使えるようになつていく。

②自。他動詞の使用上の誤り

二つ目の共通点として自動詞の表現に問題があるところが挙げられる。一見すると文法

上の誤りのようにも見えるが、これは語彙使用の誤りである。自動詞は行為ではなく、現

象について描写する場面で用いることが多く、行為者を明確にしない日本語の文ではよく

使われる。「誰かが財布を落した」とは言わず、
「財布が落ちている」と表現し、「私は

怒つている」とは言わず、「腹が立つ」と表現する。ところが聴覚障害児は、自分の視点

からの自分中心の表現をしがちで、自動詞はあまり使用しない傾向にある。また、わざわ

ざ見えているものを描写する経験の少なさから、自動詞と他動詞の区別がつきにくい。他

方、日本文化に慣れていない日本語学習者は、母語から訳して表現することが多く、また

自他動詞の分類が不完全なため不自然になりやすい。以下の例 9,10が聴覚障害児 (中高

生)で、例 11,12が 日本語学習者である。

聴覚障害児の例

例 9:前を向いて背をまつすぐのび、腕と足をあげてきちんと歩きました。

例 10:男 の先生は「ここまでだよ― !」 と大声を聞こえ、あの人の所まで、走りまし

た。

日本語学習者の例

例 H:日 本での留学生活が後の私の人生を代わると思います。

例 12:窓は安全フェンスがあれば、この事故は発生することができないと言つた。

③語彙・表現の誤り

現象としての共通点の二つ目は、ことばや表現の使い方に関するものである。例 13か

ら例 15が聴覚障害児 (中高生)で、例 16から例 18が 日本語学習者である。日本語学習者の

場合は、例 16,17の ように辞書で調べたことばをそのまま用いて、不適切な表現になるこ

とが多い。例 15,18の ような言いたいことを的確に表現できないのは両者に共通してい

る。

聴覚障害児の例

例 13:締め切りの豆腐を食べた (賞味期限切れの豆腐を食べた)
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例 14:そ う。・ 。と不満のことを答えました。 (そ う
。・ 。と不満そうに答えました)

例 15:幼少からの経験があつたから後になつて便利になりました。

日本語学習者の例

例 16:こ の作文はにわかづくりですから、あまりいい作文ではありません。

例 17:有毒ガスを吸入させて殺しました。

例 18:高校卒業後、三週間小学校の勉強を受けた (イ ンターンをした)けれど、教え方

が嫌だつたので、すぐにやめてしまつた。

この例 13,14の ような表現は、健聴児では出てきにくい。健聴児は
「締め切り」を豆腐

には使わないことが感覚的にわかり、「こと」とは内容を指し示すことがわかるからであ

る。概念はあるが語彙がないという場合、日本語学習者も上級になれば
「賞味期限切れ」

を知らなくても、 「パッケージに書いてある日づけよりも後に食
べたので」というように

説明的に表現できるようになる。しかし、初級から中級ではなかなかうまく説明ができな

いため、知つている語で置き換えようとするのである。

④音韻的な誤 り

さらに四つ日の共通点として音韻に関するものが挙げられる。聴覚障害児の場合、濁音

がつくかどうかの判断が難しく、日本語学習者ではそれに加えて長音や促音といつた特殊

音素の有無が判断しにくい。学習者自身の母語の音韻弁別と異なる種類のものは聴き取り

にくく、また覚えにくいからである。聴覚障害児は、
「だけど」のどこに濁音があるのか

聴き取ることは困難で、しかし、どこかに濁点があつたという視覚的な記憶はあるため、

「たげと」や「だけと」になつてしまうのである。聴覚障害児の音韻的問題は、この濁音

以外に、「ノック」を「コック」とするような似た日形の音を誤つて覚えていることもあ

る。例 19と 20が聴覚障害児 (中学生)21か ら24が 日本語学習者である。

聴覚障害児の例

例 19:2時 50分までのあいたにのんびりでした。

例 20:勉強をしましただけと少しだけまじめがないですげとがんばります。

日本語学習者の例

例 21:い なかの生活二あそぶ ところもあま りない し、からだは生んきになるけ

ど・・・。

例 22:しごとは とても むずかしかたです。
例 23:最初は採用できるかどが′心配しました。

例 24:ゆ うめいな ところは ケンタッキーフライ ドチーキンです。

以上 24の例を挙げてみたが、それぞれ誤りの原因は異なつていても、現れる現象とし

てはよく似ていることがわかる。このような日本語学習者が苦手とするところの指導に関

しては、日本語教育の分野でかなりの研究と教材が開発されている。ならば、それらの手

法を利用すればいいのではないか。経験量に頼るだけでなく、効果的な指導法として取り

入れていくことを考えるべきであろう。
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3.3.2 年少者 日本語教育との共通′点

子どもは、ことばのみならず、いろいろな知識や技術を学び、社会に生きる人間として

成長していかなければならない。大人の日本語学習者と異なり、成長の過程にあるため、

バイリンガル環境にある子どもはダブルリミテッド (セ ミリンガル)になる危険をみんで

いる。ダブルリミテッドとは、第一言語と第二言語との両方が年齢に応じた
レベルに発達

していないことをいう。具体的に言えば、どちらの言語でも生活の場面では大して困らず、

コミュニケーションは取れるものの、読み書きが苦手で、学習成績が芳しくないという現

象である。ダブル リミテッドの外国人児童は思考や抽象理解のための言語が育つて
いない

ために、日常生活の会話にはさほど困らないが、ことばをことばで説明するといつたこと

が難しく、いわゆる「九歳の壁が越えられない」という状態に陥りやすい。

子どもの言語発達を考えれば、第一言語の習得には、一般的には家庭を中心とした場面

の自然なコミュニケーションが必要である。日常の対話によつて話しことばの基礎ができ

あがる。そして学童期に入ると、一問一答式の会話ではなく、不特定多数の人に向けて話

したり、場面に依存しない内容を持つ、岡本 (1985)が いうところの
「二次的ことば」が発

達していく。教室において何かを説明しようとするとき、状況の文脈を手がかりにはでき

ないことがらであれば、伝達に必要なものは全て言語化されなければならない。このとき

「一次的ことば」では重要視されなかつた助詞や助動詞などの機能語が大きな役割を担う

のである。聴覚障害児とJSL児童生徒
9と に共通する「九歳の壁」の原因は、この

「二次的

ことば」が育ちにくいということである。

聴覚障害児は、第一言語が日本手話か音声日本語かによつて、その習得のプ
ロセスは変

わるが、日本語そのものの経験量不足は否めない易実がある。他方」SL児童生徒は学校外

において、自国で学ぶ子ども同様、読み書きまで学習しない限り、第一言語を完全に習得

するのは難しい。仮に、この両者に状況的文脈の中で親しい特定の人と会話を通して発達

する「一次的ことば」が習得されているとしよう。学童期に入ると、学習を進める中で
こ

とばをことばで説明するような経験を通して、頭の中でことばを操作しながら、抽象化さ

れた、聞き手に伝わるように話したり書いたりする
「二次的ことば」が発達する。しかし

その時には正確な文法と誰にでも通じる語彙が必要である。聴覚障害児は、第二章で述
ベ

たように言語的な経験に乏しく、生活語彙、状況を描写するための自動詞などが欠落する

場合があり、聞こえる子どもが聴覚から自然に習得する助詞や助動詞が不完全なままであ

ることも珍しくない。」SL児童については、第一言語の語彙があつても日本語の語彙を持

たない場合もあれば、第一言語、第二言語ともに文法的知識が不完全なこともある。つま

り「二次的ことば」の基礎が不十分である可能性が高いのである。

重要なことに「一次的ことば」は単純に「二次的ことば」に移行するのではなく、
「二

次的ことば」の影響を受けながらなおも「一次的ことば」も発達するという。
「一次的こ

とば」と「二次的ことば」が互いに影響しあう、いわばらせん状の構造をもってことばが

発達していくのである。成長とともに、ことばは深まりと広がりを持つようになると言え

よう。また、不特定多数の人に向けた言語活動はヴイゴツキーが言 うところの
「内言」と

9」SL児童生徒 :JSL=Japanese as a Second Language日 本語を第二言語として学ぶ、主に外国籍の児童。
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も関連する。つまり「二次的ことば」は思考としての言語だということである。聴覚障害

児と」SL児童は「一次的ことば」の確立が危 うく、さらに「二次的ことば」が育ちにくく、

このことが、思考力の伸長を妨げ、「九歳の壁を越えられない」状態を生むのである (2.3

参照)。

聴覚障害児や 」SL児童は、学校ではコミュニケーション面の問題が強調され、教科学習

においても理解すること覚えることが重要だとされる。ことばの問題に対しては語彙指導

が中心となり、認知し、思考し、表現するための文法まで含んだ言語指導とはなりにくい。

原因や結果を想像することで自分の中で疑間を解決したり、次のことを予測したりするた

めのことばや表現を育てなければ、教科学習が次第に困難になる。それには単に語彙を増

やすだけではなく、誰もが理解可能な正確な文法に則つた文において使用される必要があ

る。

学校では日本語という言語を通して学ばなければならないことが実に多くある。児童期

の語彙は読書を通じて増加する(2.1.3参照)が、日本語で書かれたものを読むためには語

彙以外にも統語の知識、メタ的な知識も必要となる。しかも、その知識は読むことでさら

に強化されるということであるから、書きことばの習得がいかに重要かがわかろう。不確

かな文法や不十分な語彙では正確に読み取ることも、意図することを表現することもでき

ない。そればかりか、思考力も伸びないのである。基本的な文法や語彙の指導を行いなが

ら、さまざまな知識が学べるように教科指導を進めていけなければならない。

聴覚障害児を含め、子どもには正確な日本語を身につけ、適切な表現ができるだけの語

彙を増やし、思考の道具として日本語を使えるようにする教育を考えねばならない。成長

の過程において社会的、学術的に興味を引きそうな題材を用い、学年相応の学力を保証す

べきである。そのためには、語彙や文法の力が弱い聴覚障害児には、内容はそのままでや

さしい語彙や文法で書かれた「リライ ト教材」を使 うこと、文法力の強化などに日本語教

育的手法を利用して文を書く指導をすることが言語能力を高め、学力を伸ばすのに有効で

あろうと考えられる。

3.3.3 国語教育と日本語教育

3.3.2で述べたように、教科教育のためには文法や語彙の指導は不可欠であるが、聴覚

障害児の言語指導とは、聴能訓練や発話訓練を指すことが多く、音声言語を聞き話すこと

を中心に行われている。聴覚特別支援学校などでは文法や語彙に関する教育は、全教科で

担うべきだとは言われているものの、実際には算数や理科といつた教科で扱 うことは難し

く、多くは国語科の授業あるいは自立活動の時間に行われている。その国語教育は聴覚障

害児の指導といえども、普通学校と同様の間こえることが前提で作成された教科書を使用

しているため、指導方法は文法や語彙を積み上げるような言語教育ではなく、
「国語教育」

となつている。つまり、文学作品を中心に、文章から心情を読み取つたり、豊かな表現を

身につけたりすることに主眼が置かれているのである。聞こえる子どもがその発達段階で

自然に身につけられる語彙・表現が教材に用いられ、そこには聴覚障害児に向けた特別な

文法指導もない。しかし、用言の活用や助詞使用に問題がある子どもは、日本語を第一言

語として習得しているとは言えず、日本語を第二言語とする視点で指導する必要がある。

心情理解や豊かな表現を目指すことと平行して、日本語の文法定着と適切な語彙使用のた
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めの指導も必要なのである。

3.3.4 求められる言語プログラム像

3.3.1で述べたような語彙や文法の問題は、日本語教育が最も得意とする分野である。

日本語教授法の応用としては、例えば、オーディオ・リンガル法のパターンプラクテイス

は基本的な文法や語彙を経験として練習させることができ、TPR(ト ータル・フィジカル・

レスポンス)法は体を使つて表現するので、子ども向けの指導ができる。翻訳法は手話な

どの視覚言語を書きことばの日本語に結びつけることに応用が可能であろう。十分に
コミ

ュニケーションをとりつつ、その話を書きことばにつなげること、書きことば独特の表現

を覚えることなど、外国語としての日本語教育の現場で行つていることが使える場面は少

なくないはずである。

3.3.2で述べたダブルリミテッドの問題については、年少者第二言語教育の分野にそれ

を解決する方法が考えられる。バイリンガル教育の理論からは、BICS(基本的対人コミュ

ニケーション能力)と CALP(認知的学問的言語能力)と いう概念に基づいて、生活言語と

学習言語とを区別しつつ、教育プログラムを考えることができる。現在多くの研究者によ

つて、子供向けの日本語教材や教室活動が開発されているところである。

具体的な教科の指導方法、視覚に訴える教材や教室活動、日本語力を測るテス ト、教科

書のリライ ト版など、年少者日本語教育分野の研究者たちが関わつている範囲は狭くはな

く(池上 。大蔵 2001,2005, 佐藤 2005, 住吉校国際教育センター資料 2006、  光本・岡本
2006な ど)、 研究者も増加中である。ここには国語教育の分野にはないヒントが数多くあ

る。この分野は開発途上であるため決定的なものはまだないが、これからに期待が膨らむ

ところである。

教科書が読めるだけの統語力と語彙力があることが前提で、その学年の教科書が作られ

ているが、その力がないとすれば、どうすればよいのか。その説明が理解できることが前

提で、その学年の教科内容が決められていのが、理解力や思考力が十分ではないとすれば、

どうすればよいのか。これは、国語という教科の中だけで解決できる問題ではない。言語

能力と思考力との関係を理解し、効率よく伸長させていくプログラムを組むことも重要で

ある。国語が目指すところとは区別し、全人格的な向上を目指した言語教育としての目標

を掲げなければならないであろう。

聴覚障害児のための新しい言語プログラムを作成するためには、外国人向けの日本語教

育の手法は有効であろう。しかし、それだけではなく子どもの成長を見据え、言語能力し

ての目標を定めることが重要である。聴覚障害児の日本語の読み書き能力を向上させるた

めに、いつ、何を、どのように指導していくのか、教科学習の進度も考慮にいれ、考えて

いかねばならない。聴覚障害の言語習得に対する影響は少なくなく、音韻のみならず語彙

や文法、ひいては抽象概念の習得にまで及ぶ。これらの諸問題をどのように解決するのか

もプログラムの中に盛り込んでいくべきだろう。
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第四章 聴覚障害児のための言語教育プログラム案

-OPI(Oral PrOfiCiency lnterview ttest)の 基準を利用して一



読み書きを苦手とする聴覚障害児に対する日本語教育的手法の可能性について第二章で

述べた。その手法をさらに効果的に利用するために、本章では聴覚障害児の日本語能力評

価のため基準を組み立て、現在の能力に対してより上位レベルの項目を目標として導入し、

練習するプログラムを提案する。その基準には、日本語教育において日本語会話能力評価

基準として用いられている OPIを援用した。

4.1聴覚障害児 (学齢期)のための言語能力評価基準

現在聴覚障害児の言語能力を評価する基準となつているのは、当該の聴覚障害児と同学

年あるいは同年齢の健聴児の言語能力である。現場では聴覚障害児の言語能力を測定する

ものとして、読書力診断テス ト、ITPA(言語学習能力診断検査 )、 PVT(絵画語彙発達検査 )

といつた学校児童向けの検査が実施されている。これらのテス ト結果は当該の聴覚障害児

と同年齢の健聴児に期待される「言語能力年齢」と比較され、
「○歳Oヶ月」といつた形式

で評価される。

他方、日本語教育のみならず外国語教育では、学習者の年齢や学習時間数といつた基準

に拠らず、言語能力そのものを測定し評価する場合が多い。外国語などの第二言語習得は、

第一言語習得過程とは異なる環境で行われることが一般的であり、発達年齢を基準に評価

することに多大な意義はない。聴覚障害児の場合も、その言語習得過程が一般的な第一言

語習得過程と異なるため、聴覚障害児に対して言語教育として日本語指導を行う場合、言

語能力を「発達的指標に基づく変化」として捉える基準だけではなく、
「言語を操作する能

力」として捉え、現在の習得段階を判断するための、より言語面を強調した基準が必要と

なろう。本項では日本語教育おいて用いられている OPIの基準を紹介し、次項でそれに依

拠した聴覚障害児の言語能力評価基準について述べる。

4.1.1 0PI(Oral PrOficiency lnterview Test)の 基準

OPIの 日本語訳は 「口頭能カインタビュー試験」であり、会話能力評価の基準であるが、

この基準は会話にだけ適用 されるものではなく、あらゆる言語能力に対する評価基準とも成

り得、評価はプロフィシエンシー (熟達度)と して表される。この OPIの『試験官養成マニ

ュアル』によると、評価基準は一般的な学カテス トのような到達度を問うものではなく、何

を学習したかに関わらず「その個人が何ができて、何ができないか」といつた現時点での
「言

語運用能力」を評価するものとなっている。

テス トの方法は、テスターがインタビューをしながら、被検者がどのレベルに該当するか

を沢l定するというものである。インタビューは録音され、客観性を保持するためインタビュ

ーをしたテスター以外にもう一人のテスターが録音を聞いてレベルを判定する。インタビュ

ーの内容は予め決まつているわけではなく、テスターは会話を通して、その相手に「何がで

きて何ができないか」を確認しながら、レベル測定の材料となる「発話サンプル」の収集を

その場で行うのである。時間は最長で 30分間となっている。

OPIの基準では、初級から超級までの 4つの級に分けられ、さらに、初級から上級までの 3

つの級がそれぞれ上 。中 。下の 3段階に分けられる。これにより、初級から上級の間で 9つ

のレベルに分けられることとなる。細分された 3段階のうちの「上」は、一つ上の級の基準

の要素がかなりあるものの、常にその基準を保つことができない状態で、「下」は、どうに
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表 4.1.1「oPIの基準」

レハリレ 総合タスクと機能 場面/話題 正確 さ テキス ト

の型

初級 丸暗記した型通りの表

現、単語の羅列、句を使

って、最小限のコミュニ

ケーションをする

最もありふれた、インフ

ォーマルな場面/日 常生

活における、最もありふ

れた事柄

母語話者でない人との会

話に慣れている聞き手で

さえ、理解するのが困難

である

単語と句

中級 自分なりの文を作ること

ができ、簡単な質問をし

たり相手の質問に答えた

りすることによつて、簡

単な会話なら自分で始

め、続け、終わらせるこ

とができる

いくつかのインフオーマ

ルな場面と、事務的・業

務的な場面の一部/日 常

的な活動に関する、予想

可能で、かつ身近な話題

母語話者でない人との会

話に慣れている聞き手に

は、 イ可度かくり返すこと

によつて、理解してもら

える

文

上級 主な時制の枠組みの中

で、叙述したり、描写し

たりすることができ、予

期していなかつた複雑な

状況に効果的に対応でき

る

ほとんどのインフォーマ

ルな場面といくつかのフ

オーマルな場面/個人

的。一般的な興味に関す

る話題

母語話者でない人との会

話に不慣れな聞き手で

も、困難なく理解できる

段落

超 級 いろいろな話題について

広範囲に議論をしたり、

意見を裏付けたり、仮説

を立てたり、言語的に不

慣れな状況にも対応した

りすることができる

ほとんどのフォーマル/
インフォーマルな場面/
広範囲にわたる一般的興

味に関する話題、および

いくつかの特別な関心事

や専門領域に関する話題

基本的言語構造に関して

はパターン化した間違い

がない。誤りがあつても、

実質的には、コミュニケ

ーションに支障をきたし

たり、母語話者を混乱さ

せたりすることはない

複段落

か当該の級の基準を保つてはいるが、不十分である状態、
「中」はその中間ということであ

る。以下にマニュアルにある基準を記す。

4.1.2 0PIに依拠した基準を作成する理由

聴覚障害児の言語能力を、健聴児の第一言語発達をモデルとして作られた基準に基づいて

「○歳相当」といつた発達的尺度で評価するということは、実年齢から期待される言語能力

を有することが重要視されていることになる。仮に評価が実年齢よりも低い結果となつた場

合は、その子どもは「標準的な発達」を遂げていないと診断され、その原因として、それま

での言語習得過程に何らかの問題があったと見なすことにつながる。当然のことながら、聴

覚障害児の言語習得過程は、健聴児のものと異なる。聴覚障害に起因する習得過程上の問題

に焦点を当てても解決に導かれるものではなく、聴覚障害児は健聴児と同様の方法で言語が
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習得されるわけではないという事実を認めた上で、その特性を活かした指導をする
ことが望

ましい。また、「発達」は人為的に操作できるものではないため、年齢を基準にした評価法

では「～ができない」といつた問題点が浮き彫りになるだけで、その
「遅れ」は本人の問題

として扱われがちである。現実に言語能力を向上させるためには、原因を追求するだけ
でな

く、今後学ぶべきことを明確にしていかなければならない。その点、OPIの基準は被験者
の

学習歴を問わず、現状に照準を合わせているため、次なる目標が具体的にわかる。
つまり、

OPIの基準は過去の習得過程は一切考慮せず、現時点の言語能力を測り、そこから引き上げ

るために必要な言語的材料や指導内容に見通しが立てられる基準といえる。

OPIの基準の明確さは、「テキストの型」を取り上げていることにも現れている。表 4.1.1

に挙げた基準はあくまでも会話能力としてのものであるが、この基準は会話能力だけではな

く、全ての言語技能にも応用されつつあるものである。先の表を書記能力に置き換えると以

下のようになる。

表 4.1.2は 「書記能力」として表したものだが、これを
「読み」の技能に置き換える

こともできる。OPIは第二言語能力を現時点において「何ができて、何ができないか」を基

準に評価するものであり、この基準を用いれば
「読み」に関しても「どんなものが読めて、

どんなものが読めないか」を評価することができる。このような評価方法は、
「○歳相当の

表 4.1.2「 OPIの基準を書記能力基準とした場合」

レ^リレ 総合タスクと機能 話題 (テーマ ) 正確さ テキス ト

の型

初級 丸暗記した型通りの表

現、またはそれに近い文、

単語や句の羅列

日常生活における、最も

ありふれた事柄

読み手は理解するのが困

難である

単語と句

中級 自分なりの文を作ること

ができ、簡単な文章なら

自分で書き始め、続け、

終わらせることができる

日常的な活動に関する、

身近な話題

読み手が理解不能な部分

も見られる

文

上級 主な時制の枠組みの中

で、叙述したり、描写し

たりすることができ、非

日常的な内容も書くこと

ができる。

個人的・一般的な興味に

関する話題

誤りがあつても、読み手

はさほど困難なく理解で

きる

段 落

超 級 いろいろな話題について

根拠のある意見文や仮説

のある論説文を書くこと

ができる。非現実的な内

容も操ることができる

広範囲にわたる一般的興

味に関する話題、および

いくつかの特別な関心事

や専門領域に関する話題

基本的言語構造に関して

はパターン化した間違い

がない。誤りがあつても、

実質的には、読み手を混

乱させたりすることはな

い

複段落
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読み能力」であると評価されるより、読み能力の内容が具体的になり、指導する側にと
つて

教材の作成や選定が容易になるという利点がある。OPIは聴覚障害児の読み指導においても

理解を導き、読める教材を与えていく指針と成り得る基準であると考える。

4.2 0PIに依拠した聴覚障害児のための言語能力評価基準

OPIが言語能力評価において、具体的に現在の能力を測るものであることを前項で説明し

た。この評価方法は、言語能力を「言語を操作する能力」と捉え、言語能力
の向上とは、操

作できる言語の範囲の広がりであるとする考え方に基づいている。橋本
・山内 (2008)は、

操作できる言語の範囲の広がりは、
「統語的な広がり」と「語形変化的広がり」の二方向であ

り、具体的には語から文、文から段落へといつた
「テキス トの型」と、同じ統語的位置に現

れる「語の難易度」であると述べている。

OPIでは「テキス トの型」は「単語」「文」「段落」「複段落」の 4段階であるが、日本語の

場合、単文と複文では操作できる能力に大きな差があるため、
「文」「単文」と「複文」の 2

つに分け、5段階で具体化すると、A単語、B.単文、C.複文、D。 段落、E.複段落となる。同様

に「語の難易度」を言語能力評価基準として 5段階で具体化すると、a.基礎語彙、b.生活語

彙、c.学習、社会的語彙、d.教養的語彙、e.専門的語彙というように変化して
いくと考えら

れる。これを表にすると以下の通りである。

表 4.2「テキストの型と語の難易度の広がり」

A/a B//b C/c D/d E/e

テキス トの型 単語 単文 複文 段落 複段落

語の難易度 基礎 生活 学習 。社会的 教養的 専門的

この基準を取り入れて聴覚障害児のための言語能力評価基準を作成していく。読み書きを

苦手とする聴覚障害児の現状は、助詞や活用が不完全なことや、複雑な内容の文章が書けな

いところから、表 4.2の基準で言えば B/b～ D/dの レベルにあると推測できる。特に C/c段

階で伸び悩んでいると思われる。それを確認するため例を見ることにする。次の例文は平均

的と思われる聴覚障害児の文章例として挙げられている (岩城 1986)も のである

例文 1:

家族といっしよに、自動車にのつて、遠くの山
へ行つて、みんなで、木と、川をみて、う

つくしくして、ながめていました。

ひろしくんとゆみさんといっしょに、虫とりをたのしくして、いました。

野原で、昼食をおいしく、たのしんで食べました。

お父さんは「おべんとうって、とてもおいしいヨ。」といいました。

お母さんが、「今日は、天気のよい日でしたね。または、ハンきリングでとてもおもしろい

ね。」といいました。

夕方家族といつしよに、すつくり家で、みんなねむりこんでしまいました。

(小学部 6年)

う
０



上の例では、「て形」による接続は見られるものの、連体修飾する形式のものは動詞
にはな

く、形容詞も「(天気の)よい日」の一箇所しか見られない。このほか、実際に聴覚障害児が

書いた例として、以下のような文もある。

例文 2:あまり練習しませんので一番心配でした。

例文 3:友だちと一緒したり、たくさんに楽しかつたです。

例文 4:いつも、笑いたり、楽たり、いつぱいので、楽しかつたです。
(以上、高等部 1年 )

これらの例文から見出せる問題点は、以下の三点である。

①活用が不完全である。

②助詞が定着していない。

③抽象語彙が多い学習言語、教科学習に必要な表現が身についていない。

テキス トの型としては、上の①②が原因となつて、正確な複文が構成できないといつた問題

となつて現れているのであろう。そして語彙では③の問題点が、その上の段階
へ行くことを

阻んでいるとも考えられる (表の基準では B/b段階となる)。 例えば、例文 1の ようなテ
ーマ

であれば、「景色」「感動」「満足」「旅行」「笑顔」
「車中」「帰宅」といつた語彙の使用が想定

されるが、このような漢語や抽象的な語彙は文中に見られない。それと同時に
「景色に感動

した」「笑顔ェ」といつた対象を表す
「に」や、付帯状況を表す

「で」などの助詞や、
「満足

のいく」といつた連語的表現、
「帰宅すると」といつた従属節の構成も当然のこととして表出

されない。語彙にはそれぞれふさわしい表現があり、難易度の高い語彙ではやはり難易度
の

高い文法・表現が要求されるが、そのどちらもが習得されていない状態である。
このように、

使用されている語彙やテキストの型による評価基準を設ければ、言語能力として何
ができて、

何ができていないのかを具体的に評価することができる。そして次に何を指導すれば
いいの

かも明確になる。

4.2.1 基準の具体的内容

本節では表 4.2で 5段階に設定した言語能力評価基準の「テキス トの型」および
「語彙の

難易度」をそれぞれ具体的に説明する。まとめた表は下の表 4.2.1「 OPIに依拠した言語能力

評価基準」である。

[テ キストの型]

A(テキストの型一単語):こ の段階は表現したいことが文にならず、単語の羅列として表

現される段階である。学習した定型文が使用でき、日常生活において、非言語
コミュニケー

ションを用いながら、どうにか意思疎通ができる。しかし、記憶していない文や学習したこ

とのない文は正確に使用できない。また、文を形成する要素である助詞が定着しておらず、

用言の活用も未定着であるため時制を正確に表現することができない。

B(テ キストの型―単文):この段階は、一通りのことは文で表現することができるが、複

雑な内容を伝えることは難しいといつた段階である。この段階では、単文を構成するために
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必要な文法事項一用言の活用と格助詞、「は」 (副助詞 )、
「たい」「ましょう」など頻度の高

い助動詞、形容詞や形容動詞の名詞接続の形、用言の時制
。アスペクトと活用、動詞の受身・

使役 。可能などの活用形、格助詞の中でも
「を」「に」「の」「と」「で」

「が」「へ」といつた、

場所、時間、存在、目的、主体などを表現する助詞一が習得されており、
「赤い花が咲いて

います」「昨日動物園へ行きました」
「おかあさんに叱られました」「給食はおいしかつたで

す」というような文が作成できる。しかし、用言の活用が不安定で、重文や複文
は正しく使

用できない。

c(テキス トの型一複文):この段階は、さまざまな助詞、接続表現を用い、文末表現が適

切に行え、修飾節をもつ文によりやや複雑な内容を表現することができる
レベルである。日

本語教育でいう「普通形
1(以下下線部)」 を自在に操ることができ、

「昨日3時間目に習つた

ところは難しかつた」「理科の実験でわかつたことは、アルカリ性のものはリト
マス試験紙の

色が青くなるということだ」「クラスで一番背が高いのは山田君です」
「くじ引きで、あまり

や りたくなかつた仕事が当たつた」という複文が形成できる。また、格助詞にお
いては「場

所」ではなく「理由」を表す
「で」や、「時間」ではなく「目的」を表す

「に」など、さまざ

まな意味と用法を理解することに加えて、副助詞や接続助詞の使用も増加する。
「では」「に

も」といつた複合的な助詞も使える。文型に関しては、視点の要素が入る受身文
・受身使役

文「てくる」。「ていく」。「てもらう」
。「ていただく」といつた社会性に関わる文型とともに、

比較 。仮定・条件などの複文形式の文型が定着する。書きことばによく用
いる文末表現 「～

なければならない」「～かもしれない」「～というわけである」
「～はずである」というような、

モダリティを表現することばも使用できる。しかし、一文の理解が中心となり、文と文と
の

関係を考慮に入れて読む、文脈を利用して読むといつたことは難し
い。また、文章全体の構

成について着目することもあまりない。

D(テキス トの型一段落):こ の段階は、文法に関して文中で誤ることがほとんどなくなる

段階である。「だけ」
。「はず」。「ばかり」などの形式名詞、文と文との関係を示すさまざま

な接続表現が使える。さらに
「話しことば」と「書きことば」の位相を区別する表現、敬語

を含む待遇表現や文体の使い分けができ、文を自在に組み合わせてまとまり
のある内容を伝

える「段落」が作れる。構成に着日し、文章全体を把握することもできる。しか
し、接続表

現などに不安定さは残り、的確に伝えたい内容を表現することの困難さは消滅
しない。

E(テキス トの型一副段落):こ の段階は、細かな文法事項はほぼ完壁に操作でき、段落で

表現されるひとかたまりの内容を、伝えたい内容全体の一部分として位置
づけることができ

る段階である。段落と段落とを接続する表現が使える。同じ内容を他の、より効果的な表現

に置き換えることができ、文語的な硬い表現も使える。

[語の難易度 ]

a(語彙の難易度―基礎語彙):こ の段階は、日常生活において使用頻度が高く、また一般

的な語彙を使用する段階である。主には名詞、動詞といくつかの形容詞などである。名詞
は、

家庭や学校で使用する日用品の名前、ありふれた建物
・施設、身近な動物、普段食べている

ものなど、生活に密着した語彙である。動詞は
「読む 。書く。行く」など日常的な行為を表

1普通形 :「ていねい形Jと 区別して言 う。用言の終止形、過去形 (た形 )、 否定形 (ない形)、 過去否定形 (～
なかつ

た)の形式。



すもの、形容詞・形容動詞も「高い
。きれい 。古い」といつた日に見えることを表すものと、

「うれしい 。悲しい 。悔しい」などのいくつかの感情形容詞である。

b(語彙の難易度一生活語彙):こ の段階は、日常生活において一般的に使用頻度が高い語

彙に加えて、本人の生活場面において必要な語彙を使用する段階である。専門的な用語
で、、

本人の生活に重要な語彙は、この生活語彙に含まれる。小学生であれば、
「花壇」「職員室」

「廊下」といつた語彙が、ビジネスマンであれば
「取引先」「出張」「フロア

~」 といつた語

彙が生活言語に含まれる。動詞では日常的な行為を表すもののほか
「降る。咲く。落ちる」

など日常的に観察することができる自動詞も加わる。

c(語彙の難易度一学習 0社会的語彙):この段階は教科学習に必要な語彙の段階である。

それ以外にも、日常生活においてよく見聞きされる語、話題のことば、基礎的な語彙
で形成

された複合語などが加わる。伝える内容を詳しくするためには副詞も重要で、特に頻度
の高

い陳述副詞、「まつたく」「あまり」
「ほとんど」といつたパターンが明確なものが使用でき、

擬音語 。擬態語もいくつか使える。接続詞は順接・逆接ともに、 3～ 5種類程度を使い分け

ることができる。

d(語彙の難易度―教養的語彙):この段階は、教科学習以外の読書によつて得られる語彙

が使用できる段階である。社会的な事象について述べるとき使用する語彙をはじめ、新聞、

小説、伝記、教養書などで使用されている語彙を理解語彙あるいは使用語彙として利用
でき

る。辞書も意味を確認するだけでなく、語彙習得の手段としても効果的に利用できる。

e(語彙の難易度―専門的語彙):こ の段階は、一般的な内容を越え、専門的な内容につい

て記述するための語彙が使用可能な段階である。本人が関わる専門分野の用語を的確に使用

できる。また、本人の専門分野に限らず、さまざまな話題において、習得している専門分野

の語彙を活用することができ、本人の専門分野以外の専門的語彙も理解語彙、ある
いは使用

語彙として利用できる。

表 4.2.1「 OPIに依拠 した言語能力評価基準」

段階 語彙 文法 表現 文

A//a 日常生活に必要

基礎的な語彙

基礎的な用言の活用

いくつかの格助詞

いくつかの助動詞

です 。ます パ ター ン的

な単文

B//b 日常生活で重要

日常の行為

日常よく見る状態

用言の活用形の定着

使用頻度の高い文型

格助詞・副助詞

だ 。である 単文
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C′/c 学習に必要

主要な陳述副詞

擬音語・擬態語

複合語

「普通形」の定着

さまざまな助詞

複合的な助詞

接続詞

仮定・条件 。目的などを表

す文型

視点のある文型

接続表現

文末表現

複文

D/d 学習に重要

教養的 。社会的な語彙

さまざまな副詞

書きことばで使用される

語彙

形式名詞

さまざまな接続詞

待遇表現

比喩

さまざまな文末表

現

段落

E/e 社会生活に重要

専門的な語彙

文語的な表現

役割的な表現

論

(複段落)

4.3 発達的視点を含めた聴覚障害児の言語教育プログラム

前項までで OPIに依拠した言語能力評価基準について説明したが、言語教育のためには、

評価だけでは不十分であり、指導のための指針が必要である。当該
の聴覚障害児の言語能力

を評価した後、次の段階へ引き上げるために指導す
べき項目を具体的に示されなければなら

ない。評価基準ではなく、言語教育プログラムが重要なのである。そ
のプログラムの対象が

成人ではなく発達途上にある子どもである限り、発達的な視点を全く無視
したものが有効で

あるとは考えにくい。4.1お よび 4.2に挙げたものは、第一言語を持つた成人が第二言語を

学ぶ際に使用されている評価基準であつた。手話環境で成長した聴覚障害児以
外、その子ど

もの第一言語は日本語であると推沢1でき、第一言語の習得として考えた場合、発
達的な視点

も重要となるであろう。本項では表 4.1.2と 表 4.2.1で示した基準に発達的な視点を含
め、

聴覚障害児の言語教育プログラムとして提示したいと考えている。

4.3.1重度聴覚障害児の指導に利用されている発達段階の評価基準

言語発達の指標となるものや実際のデータは数多くあるが、本論では聴覚障害児教育
の指

導に利用された斎藤 (2007)の発達段階表を発達の視点として取り入れたい。こ
の発達段階

表の特徴は「生活言語から学習言語へ」という考え方を含んでいることである。
このことは、

語彙・表現を「生活言語」と
「学習言語」に区別して捉えることであり、それはまた

「言語

教育」と「発達」とを結びつける重要なキーワー ドであると考える。

下の表 4.3.1は誕生から小学 6年までの 12年間の言語発達を 5段階として述
べており、

それぞれの段階における言語発達の概要とその特徴について説明されている。特
に就学後の

発達段階の説明に
「生活言語」「学習言語」といつた用語が使用されており、その両者が区別

して捉えるべきものであることを示している。学齢期の言語活動は
「生活」のみならず 「学

習」を通して行われ、言語発達と知的発達がともに影響しあつて
いると考えられる。
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表 4.3.1「言語の発達段階とその特徴」

『重度聴覚障害児の指導』 第Ⅲ章第 I節 「発達的言語指導の試み」よ り

I段階 (0～ 1歳 ) 音・音声の意味を知り始め、

また対話の基礎が形成される。

子どもをとりまく環境・・・言語的であり非言

語的

子ども。・・非言語的活動が主

言語 。・・ほとんど音声レベルにあるが呼びか

け、要求、応答、再認、感情などを表し始める。

Ⅱ段階 (1～4歳 ) 生活の中では、「今、ここで」

展開される事象や感情、行動な

どがことばによつて表現でき

ることを学び、ことばによる対

話も徐々に成立する。

場面、近接場面、生活経験の非言語的理解は

かなり進む。これと外からの言語刺激が子ども

の興味関心の枠内で結びついていく。

言語表現の方が、非言語的表現より次第に多

くなつてくる。しかし、内容の伝達により相手

と関わる楽しさが会話の主導要因である。身近

な大人によつて行動がコントロールされる。

Ⅲ段階 (4～6歳 ) 対話の量も相手も増えると

ともに、具体的場面、行動を離

れた言語活動も徐々に可能に

なる。言葉に対して意識的にな

つてくる。

非言語的理解 と言語理解が近接 し文脈から

場面や意味が再構成できるようになるため、自

分の経験とは異なる生活経験や生活的知識、物

語的内容も理解できるようになる。また、系列

の理解や簡単な関係の理解が言語によつて助

けられるようになる。言語について意識できる

ようになり、表現も目的的になる。

内容伝達の楽しさが、会話を進める主導要因

になつて、話し合い活動が増える。ことばによ

る自己コントロールもでき始める。

Ⅳ段階 (6～9歳 ) 生活言語と学習言語が混在

して使われる時期。学習の場で

は話 しことばと書きことばが

交錯し、話しことばの中の学習

言語的な部分が、書きことばに

よって強化される。

自分の具体的経験 と何 らかの関係を保ちな

がら、新しい学習言語の習得が始まる。

教師や親のてほどきが必要であり、友好、知

識や感情の交換、気持ちの表現において言語が

使われることが増えてくるが、実体的裏づけが

伴わないこともある。言語活動の中では読み書

きの比重が大きくなつてくる。言語表現は意図
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的になり、指導を受けることによつて場合によ

る表現法の違いにも気づいてくる。話し合い活

動も活発になり、決められたルールや約束によ

り行動を規制するようになる。

V段階 (9～ 12歳 ) 話 しことばにも知識伝達的

なものが多くなり、学習の場で

は、学習言語の使用が主流にな

る。メディアとしては書きこと

ばの使用が日常的になり、質的

に話 しことばを凌 ぐようにな

る。

主として、間接経験を題材として学習言語の

習得が進むが、もはや文や段落の段階のレ
ベル

でなく、文章全体や段落相互の関係の理解が要

求されてくる。知識。情報の受容の手段として

言語の役割はますます大きくなつてきて、実体

的裏づけが伴うことも多くなる。言語表現に
つ

いては、話すことにしろ、書くことにしろ、日

的的、計画的表現法の習得が求められる。

目的にあつた表現法、段階構成、用語など、

目的的話 し合い活動も多くなり集団でのルー

ル作りなど自主規制もできてくる。

4.3.2学齢期の課題

子どもは学齢期に読み書きを習い、学習を進める中でその能力を伸長さ
せていくものであ

る。この点に関して、聴覚障害児教育においては言語的な
「遅れ」が問題となつている。読

む力に関しては、その伸びが小学校 3～4年で鈍化すること、語彙や文法に量的
。質的な問題

があり(澤 1999)、 書く力に関しては、文法や表現力に関わる問題をはじめ、
内容に乏しく、

構成の工夫的変化があまり見られない (小網 2005)と いつた問題
がある。

一般的に、生活の中心場面が学校となる学齢期には、学習活動を介
して言語が発達すると

いえる。斉藤 (2007)はいわゆる
「生活言語」と「学習言語」の関係について、

① 「生活言語」を育てて
「学習言語」へつなぐことが重要である。

② 「生活言語」の質を高めつつ、読み書き能力と結び付ける
ことによつて、「学習言語」習得

への道筋が定まる。

③ 「学習言語の生活言語化」も必要である。

以上三点を述べている。つまり、子どもの日常生活が学習中心になる
ことにより、「学習言語」

も「生活言語」となり、それが読み書きに活かされるようになり
「生活言語」の中に学習で

得た語彙・表現が含まれるようになるということである。

読み書きで得たことばは、読み書きだけでなく、普段の会話にも使用
されることによつて、

より概念が強化されたり、付随する知識が広がつたりする。そして、次
に読み書きで同じこ

とばに出会つた場合、より深い理解がなされるであろう。このような語彙
の意味的な知識や

常識的な知識も読み書きには必要である。教科学習によ
つて得られた知識はことばとともに

蓄積され、使用され、さらに新しい知識の習得に役立
つのである。

学齢期には、まず、
「生活言語」をしつかりと定着させること、そして次に新しく学んだ

「学

習言語」を「生活言語」として扱 うこと、さらに、
「学習言語」を増やすことが課題として挙

げられるであろう。それが知識の習得や認知・思考の力の元になる。これら
が聴覚障害児の

ことばの問題と並んで取り上げられる
「内容」や 「構成」の問題を解決する手段となるので
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ある。

4.3.3聴覚障害児 (学齢期)のための言語教育プログラム案

表 4.3.1の 「発達段階表」で示されたⅣ段階とV段階が学齢期に当たる。それぞれの段階

でどのような活動がその指標となるのか、読み書きに関する主なものを挙げる。
Ⅳ段階は、

類推力がつきはじめ、抽象理解も可能となり、読み書きに慣れてくる段階
である。指導によ

り細かな読み取りの力がついてくる。V段階は、読み書きに伴 う言語操作能力が、読み書き

をすることによつて一段と伸びる段階である。指導により、さらに細かな読み取
りも、全体

像を掴むことも可能となる。

この言語活動の内容を筆者が作成した基準 (表 4.2.1)に あてはめてみると、斉藤 (2007)が

Ⅳ段階、V段階とした言語活動のうち、Ⅳ段階は C/boC/cOD/b・ D/c段階で、V段階は D/d・

E/c ・E/d段階ということになろう。発達的視′点を含めると、
「テキス トの型」と「語彙の難

易度」が揃つて進むわけではないことがわかる。

聴覚障害児の言語的な問題点は、発達的基準で見たとき、健聴児が低学年でできる
ことが

高学年になつても定着しておらず、読み書き能力が低迷するということである。学習言語
の

習得が遅れ、それが生活語彙の広がりとして現れず、結果として読み書きの内容
の深みに繋

表 4.3.2「発達の指標となる言語活動」 (斎藤 2007)

Ⅳ段階 V段階

ことばの意味を話の文脈からだいたい理解した

り、簡単な定義によつて理解する。自分でも簡

単な定義によつて説明ができる。

読むことにだんだんなれ、読むことによつてイ

メージをもつことができるようになる。読みに

よって触発されたイメージと経験的にもつてい

るイメージの間を行き来しながら、次第に読み

によるイメージに止まるようになる。話しこと

ばによる補足はまだ必要である。

読み方の技法を習得してきて、内容のあらまし

や要点を読み取るようになる。また指導される

ことによつて、気持ちや場面の様子など細かな

読み取りの力もついてくる。

書くことになれ、経験的な事を正しく書けるよ

うになり、次第に順序や場面の様子、気持ちな

どを表現するようになる。書ける内容は話せる

内容を越えないのが普通である。

語の意味は定義・説明によつてほぼ理解され

辞書をよく使 うようになる。自分で定義した

り、新しい表現を文中で使つたりできる。ま

た、ことばの用法や細かな意味の違いに対す

る感覚 (語感)も育つてくる。

この段階以降、言語力の伸びは、読み書きの

活動に伴うことが多くなる。読むことにより、

経験したことのない内容についても文章から

イメージ化し、感情の追体験、擬似体験が可

能になる。

指導によつて、細かな読み取りが可能になる

とともに、文章を段落相互の関係で読み取る

ようになる。また、文章の二重構造 (事実と

作者の意見、見方など)や作者の表現の工夫

に気づくようになる。

目的に応じて、表現を工夫しながら作文でき

るようになる。また、自分のもつているイメ

ージを文章化することが可能になつてくる。
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がらない。このような問題を解決するためには、まず、教材のテキ
ストの型をレベル的に落

して、単文から始め、用言の活用や時制などの表現の定着をはかり、次
に複文にレベルを上

げるといつた、順序を確定する必要がある。そして、文から段落
へとテキストの型を上げる

ときには、語彙や文法のレベルを上げず、むしろ下げて、十分に
一人で操作できるレベルで

練習し、誤りなく使用できるようになつてから語彙や文法項目を増やす
というような、らせ

ん状の学びが総合的な言語能力を向上させるのだと考える。

以上のことから「テキストの型」を中心としたレ
ベル設定をし、C/b・ C/c・ D/b・ D/c・ D/d・

E/c・ E/d段階をそれぞれレベル 1・ レベル 2・ レベル 3・ レ
ベル 4・ レベル 5。 レベル 6・ レ

ベル 7と 呼ぶことにする。さらに、この言語活動の内容も発達的な基準として加
え、それに

合わせて語彙や文法についても検討する。

表 4.3.3「発達的視点を含めた学齢期の言語教育プログラ
ム概要」

レ ベ

ル

テキス ト

の型

語彙 文法 表 現 言語活動

レ ベ

ル  1

(C/b)

文 日常生活で重要

日常の行為

日常よく見る状態

用言の活用形の定着

使用頻度の高い文型

格助詞・副助詞

主要な助動詞

です 。ます

だ 。である

読み書きになれる

要点が理解できる

正しく書ける

レ ベ

ル 2

(C/c)

文 学習に必要

主要な陳述副詞

擬音語・擬態語

「普通形」の定着

さまざまな助詞

複合的な助詞

接続詞

仮定・条件・目的などを

表す文型

接続表現

文末表現

気持ちや場面などが

理解できる

場面の様子、気持ち

が表現できる

【
月
ｍ

段落 日常生活で重要

日常の行為

日常よく見る状態

学習に必要

用言の活用形の定着

使用頻度の高い文型

格助詞・副助詞

主要な助動詞

普通形の定着

接続詞

仮定・条件 。目的などを

表す文型

です 。ます

だ 。である

要点が理解できる

気持ちや場面などが

理解できる

場面の様子、気持ち

が表現できる

文脈からことばの意

味が類推できる

レ ベ

ル 4

(D/c)

段 落 学習に必要

主要な陳述副詞

擬音語・擬態語

複合語

「普通形」の定着

さまざまな助詞

複合的な助詞

接続詞

仮定 。条件 。目的などを

接続表現

文末表現

気持ちや場面などが

細かく読める

順序や場面の様子、

気持ちが表現できる

経験的なことは、こ
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とばによつてイメー

ジ形成される

表す文型

視点のある文型

読み書きの量が増え

る

ことばでことば力`理

解できる

ことばでことばを定

義できる

待遇表現

比喩

さまざまな

文末表現

形式名詞

さまざまな接続詞

学習に重要

教養的・社会的な語

彙

さまざまな副詞

書きことばで使用

される語彙

経験のないこともこ

とばによつてイメー

ジ形成される

メタ認知力がつく

段落の相互の関係が

理解できる

接続表現

文末表現

「普通形」の定着

さまざまな助詞

複合的な助詞

接続詞

仮定 。条件 。目的などを

表す文型

学習に必要

主要な陳述副詞

擬音語 。擬態語

メタ認知が発達する

抽象理解が発達する

目的に応 じて表現を

工夫することができ

る

待遇表現

比喩

さまざまな

文末表現

形式名詞

さまざまな接続詞

学習に重要

教養的。社会的な語

彙

さまざまな副詞

書きことばで使用

される語彙

発達的側面から見た児童の言語活動は、文が操作できる段階では読
み書きに慣れ、単語の

意味を中心として気持ちや場面が理解できるというというも
のになる。この段階で文法力を

つければ、単語ではなく、文全体としての理解が進む。それが段落
の理解へ繋がる。段落が

操作できる段階では、文と文との関係が理解できるようになる
ため、要点が掴め、文脈から

ことばの意味が類推されるようになる。そして語彙が増加する。複段落
が操作できる段階で

は、視野が広がり、文意が読み取れる。このためことばの持
つ意味の幅が広がり、抽象理解

が進み、さらに抽象語彙が増加する。

従来の指導では、学習が進むにつれ、
「語彙・表現」と「文法

。文の型」の難易度が同時に

上げられていたが、このように、テキス トの型のレ
ベルを固定し、語彙の難易度を上げるこ

とや、語彙の難易度を上げずにテキス トの型を上げるといつた、ら
せん状の学びができるよ

うな柔軟な指導が、聴覚障害児の総合的な言語能力を向上させる
と考える。

4.3.4 聴覚障害児 (学齢期)のための言語教育プログラム案の語彙と文型

読み書きが苦手な聴覚障害児のレベルは B/bか らD/d段階であることを
4.2で述べた。

このプログラムは次の段階に引き上げるための指標であるため、B/b段階の次に相当する
C/b

段階以降に該当するレベル 1(C/b)、 2(C/c)、 3(D/b)、 4(D/c)、
5(D/d)で要求される語彙や文

型について、一例を挙げる。特に語彙は必要に応じて追加、削除され
るべきものと考える。

名詞に関しては膨大になるため省略し、そのレ
ベルで導入、練習し、定着を図るべき用言、

副詞、接続詞と、文型 。文法について一覧に挙げる。それ以上の
レベル 6(E/c)、 7(E/d)の段



階では、教員が意図的に導入するというよりは、児童自身
が読むことを通じて学んでいくも

のになろう。

語の難易度 b段階―レベル 1(C/b)及びレベル 3(D/b):

この段階では、生活語彙を中心に取り上げた。学校生活場面で
の言語活動によく使用され

る語彙である。副詞や接続詞はテキストの型が文ではなく段落
の場合によく使用されるもの

であるため、それらはレベル 1ではあまり扱 う必要はないとする。文型
。文法は基礎的なコ

ミュニケーションに必要なものを選択している。条件や目的の文型は
比較的客観的内容を持

つ文が多いため、これもレベル 1では扱わないこととする。

語の難易度 c段階―レベル 2(C/c)及びレベル 4(D/c):

この段階では、学習言語を中心に取り上げた。教科内容を理解する
ために必要な語彙や、

状態を描写するために必要な語彙・表現を選択している。動詞
では特に自動詞・他動詞を扱

い、形容詞には評価のための表現を入れている。豊かな表現を目指
し副詞を多く導入し、文

と文だけでなく、段落と段落をつなげる表現も意識して接続表現を加
えている。学習言語は

学年によつて導入すべきものが変わるため、教科学習の進度に沿
つて導入されたい。

語の難易度 d段階―レベル 5(D/d):

この段階では、学校での学習活動だけでなく、読書や情報収集のために
必要な語彙を中心

に取り上げた。この段階では特に漢語が多く導入される。漢字を見て意味
を掴むことができ

れば、新出語句であつても意味が類推できる。このような能力を身に着け
るべき段階であり、

複合動詞も一つ一つの動詞の意味から類推されるため、多く提出
しても習得できると考える。

比喩や慣用的表現も、語の意味の蓄積があれば理解可能であるため、
この段階で入れている。

このほか、文末表現などモダリティの使い分けなどもこの段階でできる
であろう。

表 4.3.4「聴覚障害児のための言語教育プログラムの語彙 (例 )と 文型」

レ ^リレ 語彙 (用言
・副詞・接続詞 ) 文型 。文法

語彙の難

易度 b

レベ ル 1

(C/b)

及び

レミ レヽ3

(D/b)

動詞

①日常の動作、行為

書く、読む、聞く、話す、行く、泳ぐ、飲む、休む、

切る、塗る、作る、描く、取る、走る、

歩く、持つ、やる、立つ、座る、消す、止まる、出す、

入る、入れる、帰る、乗る、切る、教える、開ける、見

せる、つける、食べる、寝る、見る、閉める、いる、起

きる、降りる、出る、着る、始める、やめる、する、来

る、片付ける、あげる、くれる、始める、終わる、教え

る

②コミュニケーション場面で使用される

遊ぶ、呼ボ、待つ、手伝う、習う、もらう、買う、はじ

める、やめる、あげる、くれる、会う、教える、死ぬ、

びっくりする

③身体状態

レベル 1

述語名詞文

述語形容詞文

述語動詞文

て形 (連用形 )

た形 (連用形、過去形 )

ない形 (否定形 )

過去否定形

終止形

形容詞の副詞的用法

形容動詞の副詞的用法

比較

継続、習慣 (～ている)

可能 (れる。られる/こ とがで

きる)
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許可、不許可 (～てもいい/～

てはいけない、～ないで)

勧誘 (～ しよう、～てみよう)

状態 (～ている)

依頼 (～てください、～てほし

い)

希望 (～たい、～ように)

レベル 3

仮定 。条件

と)

目的 (～よ

(～たら、～ば、～

うに、～ために)

見える、聞こえる、疲れる、わかる

形容詞

①目に見える状態

大きい、小さい、新しい、古い、悪い、いい、広い、狭

い、高い、低い、安い、赤い、自い、黄色い、青い、茶

色い、黒い、長い、短い、遠い、近い、

②感覚 。知覚

忙しい、甘い、辛い、強い、弱い、重い、軽い、危な
い、

眠い、明るい、暗い、うるさい、冷たい、寒い、涼しい、

暖かい、暑い、熱い、

③感情

楽しい、うれしい、寂しい、悲しい、おもしろい

④評価

難しい、易しい、優しい、かわいい、すごい

形容動詞

①和語

静か、上手、下手、好き、嫌い

②漢語

綺麗、便利、元気、簡単、大変、大切、大丈夫、無理、

不便、

日1詞 (主にレベル3)

①時

今、昨日、今日、明日、あさつて、おととい、来週、先

週、今週、来月、先月、今月、来年、去年、今年、

②程度・頻度

とても、たいへん、ゆつくり、すぐ、また、もう、まだ、

だんだん、もうすぐ、みんなで、よく、全部、ちよつと

本当に、まつすぐ、ずつと、時々、ちやんと、しばらく

③陳述

あまり、全然、絶対、もし、たぶん

接続詞 (主にレベル 3)

そして、それから、でも、しかし、けれども、けど、そ

のとき、そして、だから、

自動詞文・他動詞文

仮定 (た ら、ば、なら)

条件 (た ら、ば、なら、)

比喩 (よ う、みたい)

様態 (よ う、そう)

伝聞 (そ う、という)

目的 (ために、ように)

動詞

①自動詞(他動詞)

建つ、建てる、売れる、開く、閉まぅ、つく、消える、

止める、止まる、破れるヾ 汚れる、外れる、割れる、割

る、並ぶ、並べる、まとめる、まとまる、決める、決ま

る、折れる、折る、続ける、続く、上げる、下げる、上

がる、下がる、焼く、焼ける、集まる、集める、分かれ

語彙の難

易度 c

レ^ψレ2

(C/c)

及び

レベル 4

(D/c)
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る、分ける、焼く、集まる、集める、分かれる、分ける、1接続 (と ころ、と、
だけでなく、

31≧季寧:｀
落ちる、落とす
            li彙曇算Ft)しれない、だろう

量ξ7:「具敗ほ安いほ酬する  1慮享落「£革蕊t｀拓」、
｀

③学校生活場面で使用                |こ とがある、ところ)

探す、遅れる、送る、飼 う、通う、植える、戻す、知ら 1形式名詞 (だけ、ばかり、ほど、

せる、負ける、勝つ、貼る、そのままにする、しまう、 |ぐ らい、)

守る、投げる、注意する、気をつける、咲く、変わる、 1視点のある文型 (ていく、てくる、

変える、出す、やせる、太る、慣れる、困る、謝る、  |て もらう、てくれる、てあげる、)

逃げる、行う、計る、譲る、亡くなる、がつかりする、

合う、受ける、覚える、

④使役動詞

合わせる、起こす、知らせる、合わせる、乗せる

形容詞

①目に見える状態

細い、太い、丸い、四角い、濃い、薄い、厚い、薄い

②感覚・知覚

柔らかい、固い、うまい (美味)、 苦しい

③感情

耳さずかしい、 日民レヽ、 恐い

④評価

偉い、ちようどいい、おかしい、正しい、珍しい、うま

い (上手 )、 つまらない、厳しい、詳しい、

形容動詞

①和語

まじめ、楽、だめ、邪魔、幸せ、嫌、苦手、

②漢語

熱心、心配、必要、危険、簡単、複雑、丈夫、安全、丁

寧、変、特別、重要、得意

冨1言司

①時

この間、先日、しばらく、最近、このごろ、急に、突然、

②程度・頻度

何度も、普通、はつきり、ほとんど、だいたい、少し、

③陳述

必ず、決して、特に、どうも、どうか、せつかく、たし

か、なかなか

④擬音語・擬態語

ひらひら、きらきら、ゆらゆら、ころころ、ごろごろ、

ぶらぶら、ふらふら、ザーザー、しとしと、どきどき
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かんかん、がんがん、じろじろ、きよろきよろ、

ふわふわ、

接続詞

実は、まず、はじめに、次に、最後に、つまり、もし、

もしかしたら、ところで、だが、

待遇表現

比喩

文末表現 (と は限らない、わけで

はない、はずがない、に越したこ

とはない、のではないだろうか、

わけにはいかない)

形式名詞 (べき)

傾向 (がち、ぎみ、)

同時進行 (につれて、にともなつ

て、に比例して、とともに)

対象 (に とつて、について、に対

して)

接続的表現 (に基づいて、)

動詞

①漢語+する

栽培する、飼育する、成長する、説明する、独立する、

感じる、感動する、期待する、形容する、決心する、決

定する、苦労する、交換する、交渉する、落葉する、奪

い合う、妨げる、失敗する、成功する、主張する、信用

する、済む、依頼する、納得する、記録する

②複合動詞

生み出す、とりはずす、見上げる、張り巡らす、見分け

る、取り入れる、くり返す、搾り出す、見分ける、飛び

回る

③学習場面で使用する

与える、当たる、失う、和らぐ、膨らむ、枯れる、乾く、

熟す、繁る、比べる、残る、傷める、痛む、結ぶ、伸び

る、伸ばす、浸す、沈む、蓄える

④慣用的表現

腹を立てる、手が足りない、気を失う、鼻がきく

⑤形容詞の派生語

広げる、広がる、広める、広まる、丸める、高まる、狭

まる、近づく

形容詞

おとなしい、みにくい、めざましい、恐ろしい、激し
い、

形容動詞

正確、ぜいたく、身近、魅力的、愉快、面倒、さまざま

冨1言司

①幌音語・擬態語

もくもく、じめじめ、しくしく、ちくちく、ひやひや、

②陳述

かならずしも、なるべく、わざわざ、いつたん、かえつ

て、むしろ

③程度 。頻度。状態

大いに、明らかに、意外に、さつぱり、全く、実際に、

少々、およそ、ふたたび、どしどし、先に、たちまち、

比較的、ろくに、別に、堂々と

接続詞

語彙の難

易度 d

レ̂ リレ5

(D/d)
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だからといつて、そうかといつて、それにしても、

ものの、反対に、逆に、一方、ついに、このようにして

これらのリス トを指導に活用するためには、現状よリーつ上の段階
の語彙や文型を意識的

に導入していくことが重要である。例えば B/b段階の能力の児童・生徒でいうならば、表
4.3.3

のレベル 1(C/b)である「文レベルの生活言語」段階の、自分の経験について書ける、今
の状

態について述べられる、希望や欲求が訴えられるといつた、日常生活
における言語活動に必

要な表現が定着を図ることが日標となる。このステップでは、日常生活
の言語化を通してこ

れらの表現を習得していくことになろう。

レベル 1(C/b)段階の児童 。生徒であれば、「文レ
ベルの学習言語」が課題となり、学校生

活で用いられる表現が中心となる。学校生活のあらゆる場面で、教科内容
を理解し、自分自

身で文を操作し、意見や感想が正確に伝えられるということが目標となろう。学習
言語とし

ての日標語彙は、多くの漢語や描写に必要な自動詞、評価にかかわる形容詞、擬
音語・擬態

語、陳述副詞、論理的な説明に使用される
「事の順序」を表す接続詞などである。日標とす

る文法は、表現力を向上させるための条件や目的などの文型、そ
の他のあらゆる文に触れる

ことである。

レベル 4(D/c)段階の児童 。生徒の目標は「段落レベルの教養的日本語」となり、抽象の

理解が課題である。ことばをことばで理解し、ことばをことばで定義す
るための抽象語が鍵

となる。大量の漢語、複合語や派生語、慣用表現、漢語を形容する形容詞、
書きことば的な

副詞、一文ではなく複数の文をまとめて受けるような接続詞など
が語彙の目標である。

上記のような、次のステップヘの下地を積み重ねていく方法によつて総合的
な言語能力を

引き上げていくことができるであろう。現在の読み書き能力にお
いて、「何ができて何ができ

ないか」をしつかりと見極め、評価し、目標として定めた上位
レベルの要素を導入していく

実践がなされることにより、聴覚障害児の言語能力向上は実現できると考
える。
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第五章 聴覚障害児の読み指導



聴覚障害児の言語能力の問題についてはこれまで
の章で述べてきたとおりである。学校

教育現場では、国語だけでなく、その他の教科にお
いても、読みの力の弱さは学力の評価

として表われ、読みの力をつけることが課題となつているのである。本
章では聴覚障害児

に対する言語指導の問題点、そして聴覚障害児の読み
の特徴や問題点について述

べ、読み

能力向上のためのリライ ト教材の作成とリライ ト教材による教育
実践を報告する。この章

で扱 うリライ ト教材は第四章の
「発達的視点を含めた学齢期の言語教育プ

ログラム」の基

準を用いている。

5。 1 聴覚障害児の文理解の現状と問題点

聴覚障害児が書かれた文を理解しようとするとき、語彙
の不足と文法的知識の不足に加

え、「独特の方略」を使 うことで、読み誤ることがある。
「独特の方略」というのは、長い

文、構造が複雑な文を読み取る際に深く考えることなく、表面
的に早く読み取ろうとする

ことから生まれるものだと考えられる。視覚的な情報の処理に優れ
ている聴覚障害児にと

っては、自分が文中から掴んだ語や節を頼りに読むほうが早く、楽
にできる。文法的知識

が健聴児よりも欠けている場合は、分析的な理解は困難である
ため、よりその傾向が強ま

る。本項では聴覚障害児の文理解とその問題つ
いて述べる。

5.1.1聴覚障害児の文理解の方略

本節では我妻 (2003)の分類によつて聴覚障害児の文理解
の方略について説明する。

方略 1:文中の自分の知つている単語を適当に関係づけて文を解釈する

A「冬休みよりも夏休みのほうが長い」

B「冬休みのほうが夏休みよりも長い」

文全体を見るのではなく、単語中心に読み取ろうとする方略
で、知つている単語を自己

の知識に基づいて理解しようとする方略である。この方略にお
いて文 Aは 「冬休み」「夏休

み」「長い」という単語を頼 りに読んでも、
「夏休みは冬休みより長い」という日本国内の

一般的常識 (自 己の知識)で理解できるのに対し、文 Bでは、
「夏休みより冬休みが長い」

という意外な結果が想像できず、文 A同様 「夏休みは冬休みより長い」という意味
で読み

誤ることになる。

方略 2:語順を手がかりに文を解釈する

A「太郎が花子にお菓子をあげた」

B「花子に太郎がお菓子をあげた」

C「 (わたしは)太郎にお菓子を買つてもらつた」
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や りもらい文など、複数の人物が登場する文において、先に登場する人
物が動作者で、

後に登場する人物が対象者であると読む方略である。文 Aは語順のとおりに、太郎を動作

者 (主体)に、対象者を花子と解釈すれば正しく読める。文
Bや文 Cでは語順ではなく、助

詞を手がかりに読むべきであるが、語順を手がかりにした方略では、文
Bは花子を動作者、

太郎を対象者として解釈されるので、文 Aと 同じ意味にならず、
「花子が太郎にお菓子をあ

げた」と授受の方向を読み誤る。文 Cでは主語 (主体)が省略されているため、動作者 (主

体)は太郎であり「太郎がお菓子を買つた」あるいは、
「太郎がお菓子を買つてもらつた」

と読み誤ることになる。

方略 3:「が名詞句」を動作者 (主体)、 「に名詞句」
「を名詞句」を対象者と解釈する

A「太郎が花子にお菓子を買つてあげた」

B「太郎が花子を泣かせた」

C「太郎が花子に泣かされた」

D「花子が太郎にピーマンを食べさせられた」

方略 2よ りも助詞を手がかりにした高度な方略である。文 Aの ような一般的なや りもら

い文であれば「が名詞句」のある太郎が動作者であり、正しく読める。
Bは使役文で、これ

も「を名詞句」が対象者となり正しく読める。しかし、Cや Dのような受身や使役受
身にな

ったとき、文末の動詞の形と意味にまで注意が向けられず、文 Cでは
「太郎が花子を泣か

せた」、Dでは「花子が太郎にピーマンを食べさせた」と読み誤る。

方略 4:複文では左から順に単文のように区切つて解釈する

A「花子がお菓子を食べている太郎を泣かせた」

B「花子は毛の長い丸い大きな目の大を飼つている」

複文構造が理解できず、重文のような形式で理解しようとする方略
である。文 Aは 「お

菓子をたべている太郎」というまとまりで読む
べきところを「花子がお菓子を食

べている」

「(花子は)太郎を泣かせた (/太郎が泣かせた)」 というふうに区切つて読んでしまう。文
B

は「毛の長い、丸い大きな目の大」となるのだが、
「花子は毛の長い (毛が長い)」 と読ん

でしまうことがある

以上のように、聴覚障害児は視覚的な判断で文構造を理解 しようとす
る傾向がある。ま

た、上記の方略 2と 3の関係において、助詞方略が使える児童の方が読みに関する成績
が

良いという結果 (田中
。南出 2000)も ある。健聴児も午齢とともに意味的方略や語順方略か
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(田 中 。南出 2000)のであるから、方略 2やら助詞方略へと文理解方略を発達させていく

3で挙げたような、やりもらい、使役、受身の文において、助詞
に注目できるような指導方

法を考えることも大切である。加えて、使役、受身、使役受
身の動詞の形がきちんと定着

していないことも読み誤りの原因であると思われるので、整理
して提示することも必要だ

ろう。

5.1.2 聴覚障害児の文 。文章理解の問題点

読み書きが苦手な児童・生徒らは単語にこだわる傾向
があり、文全体、文章全体を見る

ことをせず、理解しようとする。5.1.1の 方略 1のように、文脈
から意味を類推して理解す

るのではなく、単語を中心に理解 してしまうのである。
しかもその単語は最初に覚えた読

み方 (音 )と 意味との結びつきが強、、一つの音に一
つの意味というような記憶の仕方に

なつているため、同音異義語では誤解が多くなる。例えば
「あける」という単語は最初に

記憶した他動詞の「開ける」であり、その話を頼りに読も
うとする。文中に

「夜があける」

とあるとする。それは「夜が開ける」という意味では通
じないのだが、文全体を読むこと

が苦手であるから、
「あける」に他の意味があるという

ことを想像することなく、
「夜」と

「開ける」という語を繋いで理解しようとするのである。同様
に「すくう」は「掬 う」と

捉えるため、「愛は地球を救う」と書かれていても、
「すくう」という読みに引きずられ

「掬

う」の意味で解釈しようとする。

外国語学習の研究をしている天満 (1989)は 、外国語
の読解における読み手の傾向として、

文法の知識が多少不足していても、文中の単語の意味
から推論を働かせ、それにより文全

体の理解に至ることが多く、それでも文意が不鮮明な場合
にのみ、文法上の知識に頼ると

述べている。このように、書くことよりも読むこと
のほうが文法知識は必要とされないた

め、単語から理解 しようとすることは自然な傾向とも言
える。しかし、先の例の

「夜が開

ける」、「愛は地球を掬う」という文に不自然さを感じず、
理解しようとすることは問題で

ある。この場合、「地球」、「掬 う」というそれぞれの単語
が持つ意味は理解できても、その

二つの単語の関係にまで注意が向けられず、即ち文全体
の意味としての理解に至つていな

い。読み書きが苦手な児童・生徒は文理解にお
いても、このように前後の関係を考慮しな

い傾向があるため、文章全体となれば、なお、理解が困難
となる。

もう一点、文や文章理解の困難さの要因に背景的知識
の不足が挙げられる。国語の教科

書の文章は学年相応の背景的 (常識的)知識を要求する。歴史や科学
の基礎的な知識があ

れば、たとえ単語を知らなくても、それを手がかりに文意
が理解できることもある。また、

文全体の意味がわかれば未知の単語の意味が類推され、新
しい語彙の定着が図られる。と

ころが学習言語がなかなか身につかず、学年相応の知識を持
つていない児童 。生徒では、

そこにどのようなことが書かれているのかをイメ
ージすることが困難で、文脈を読む、つ

まり類推といつた能動的な行為による作業も難しく、そ
のため新しい語彙の習得も進みに
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くい。全体像を掴むのが苦手で読解のスキーマ
1(注)の定着も図れない。教科書を読むた

めに必要な背景的知識は、実際の経験よりも読書を通じて獲得されるものが多
いため、読

みが苦手な児童 。生徒はますます読めない悪循環に陥つてしまう。

5.2 聴覚障害児の読み指導の現状と問題点

聴覚障害児教育の現場で教員らは、一つの単元を終わらせるのに時間を
かけて指導して

も、読みの力をつけることは難しいと感じている。児童
。生徒らが知らない語句を説明す

ることに時間を取られ、本来の授業でするべき内容が指導できないという悩みも持
つてい

る。このような状況について山下 (2001)は 、これまでの国語の授業における問
題点として

以下のことを指摘している。

①どうしてわからないのか、読み取れないのかが、混沌としている。語彙
の問題か、経験

の問題か、表現能力の問題か、聞き取りの問題か、など原因が掴めない。

②教師 (発問者)一子ども (応答者)と いう関係が固定化し、子どもどうしの話し合いが

成立しにくい。教師の介入 (発言の復唱、確認、解説など)力 多`すぎ、子ども
が受身にな

りがちである。

③一単元に時間がかかり、精選をしても、学年対応の教科書が修了できな
い。時間をかけ

たわりに、新出語の定着は個人差が大きい。

④小学校では、繰り返し音読することが読み取りを深める一要素にな
つている。聴覚特別

支援学校で文字を追つて声を出す (意味の理解は関係なく)だけの音読では意味がないの

ではないか。

この 4つの問題点から、教育現場において、健聴児に対する国語教育と同じように音読

を繰 り返す指導法を用いても、読み取れない子どもが出現し、その原因がは
つきりわから

ず、教室で説明や確認を頻繁に行つている教師の姿が想像できる。山下 (2001)自 身
の実践

では手話導入により、これらの問題が改善されたと報告している。授業展開が
スピー ドア

ップし、難解語句の説明を手話ですることによつて理解力が増し、読み取りも
正確になつ

たという。

しかし、その一方で、児童らが手話によつて内容や説明が理解 しやすくなり、手話表現

が豊かになつても、それが日本語に結びつかないことが多いという指摘もある。荒川 (2007)

は手話導入によつて子どもたちは積極的になり、コミュニケーション能力が上がる反面、

集中力や日本語力に課題が残ると述べている。さらに久米(2008)は 日声模倣
2を推奨し、手

話や指文字よりも幼稚部や小学部低学年のうちにしつかり音声言語を身に
つけることが大

切だと述べている。手話によるバイリンガル教育を目指す場合と、日話中心で聞き、話す

1ス キーマ :標準的・固定的な知識という意味で、たとえば「物語スキーマ」とは、物語がどのように進行するか、起

承転結や設定・主題・筋立て・結末のようなパターンの知識などのことをいう。
スキーマは学習によつて増え、あるい

は調整、創造される。読解において必要な背景的知識のうち、修辞的構造に関する背景的知識
のことを「フオーマル・

スキーマ」といい、内容に関する背景的知識のことを「コンテント・スキー
マ」という。

2口 声模倣 :先生の口の動きに合わせて、生徒が口を真似する方法。



ことを重要視するプログラムの場合とでは、目的も指導方法も異な
つている。そのどちら

か一方のプログラムを選択することは、どちらかのデメリットを受け入
れるという選択と

もなり得る。

その両プログラムが聴覚障害児の読みの問題を完全には解決できな
いのは、読みに焦点

を当てたプログラムではないからである。両者は読み能力の弱さ、読
めないことの原因と

して、教材の文章が対象者の言語能力に合致していないことを把握
していながら、学年対

応の教材をそのまま使用している。前者は指導する目標教材
のレベルと実際の言語能力と

の差を手話というコミュニケーシヨン方法を用いて埋めようと
している。手話使用は内容

理解においては有効な手段であるが、それが日本語の表現力
に繋がるということの証明は

未だなされていない。後者は聴覚活用を重視し、健聴児とほ
ぼ同様に指導する。しかし、

この自然習得に依拠した指導法が
「健聴児と同様には読めない」という問題を解決するこ

とにはならず、到達日標レベルが健聴児に比して落ちる場合が多
い。

第二言語学習者にとつて未知の語彙が多い文章は、たとえ文構
造が単純であつても理解

は困難である。また逆に文構造が複雑であれば平易なことばで書
かれていても難解となる。

聴覚障害児の日本語教育は、第二言語教育ではないにしろ、対象者
が語彙力、文法力の点

で学年相応のレベルよりも低いのであれば、第二言語教育と同様
の視点が必要である。前

章で提案したプログラムに沿つて、当該の聴覚障害児の言語能力を具体
的に評価できれば、

教材に学習者を合わせようとするのではなく、教材の方を学習者
に合わせて提供すること

ができる。今までは、学年相応の読み教材を指導方法の工夫によ
つて読ませようとしてき

た。それでも聴覚障害児の読みの問題を解決できないなら、教材
を工夫することによつて、

学年相応の読み物を読ませることを考える
べきだ。学習者の言語能力や目的に応じ、段階

的にステップアップさせるという、学習者にとつても指導する教員
にとつても負担の少な

い方法によつて、読み能力の向上が図れるのではないだろうか。

5.3 対策一 リライ ト教材

教科書の文章を読む目的は、単に読書の楽しみを追求するた
めではなく、学年相応の学

力と知識を身につけることにもある。学年相応の教材と比して、語彙や文法
と背景的知識

が不足している児童 。生徒らにとつて、教科書を読むことは負担
が大きい。この負担を軽

減させるために、リライ トという手法を提案する。使用する児童
。生徒の実力に合わせて、

語彙や文法を制限し、書き直すことである。本項では筆者が実際
に行つた国語の教科書の

リライ トについて述べる。

5.3.1リ ライ ト教材の作成方法と使用方法概要

小学校低学年向けの教材は、もともと文が単純で、文量が少な
い。使用されている語彙

も抽象的な語は少なく、書き換えの必要がないものが多
い。ゆえにこの段階ではリライ ト

するとしても、原文に戻ることを前提に学習を進めたい。文法構造
が視覚的に確認できる
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音読譜
3を用いるのも有効だと考える。学年が上がるにつれて文構造が複雑になり、抽象語

が増え、文量も増加する。この場合、接続詞や副詞を単純にし、機能語を削除
し、長い描

写部分を縮めるなどをすれば、語彙力や文法力が弱い児童
。生徒でも読みやすいものとな

る。しかし中学校以降の教材になると、教材が伝える内容が高度になり、読
むための一般

的な知識が必要になってくるため、ある程度語彙習得、内容理解と
いうような目標を絞つ

たリライ トが求められる。また、その学年で味わう
べき教材テキスト (原文)の作者独自

の表現や文学的表現 (描写や比喩など)を どのように扱うかも検討しなければならな
い。

リライ トする際の技術的なポイントはいくつかあるが、主なものを以下に挙げる。

① 長い文は分害Jして短くする

② 日常使わない語は理解可能な語に書き換える

③ 複合動詞を単一の動詞に換える

④ 主語など省略されている部分を補う

⑤ 長い文の修飾部を削除する

⑥ 隠喩などの読み取りが難しい部分を削除する

また、指導対象者の言語能力が低い場合は、学年が上がつても文構造が視覚的
に確認し

やすいように「分かち書き」をし、
「音読譜」を用いて書き表すのも効果的である。長文の

物語文にはストーリー展開が明確になるように意味段落ごとに副題を
つける工夫も有効で

ある。

リライ ト教材は、文章理解のために作成するのであるが、文学的な要素を味わう、楽
し

むといつたことも国語教育としては重要であろう。最終的には教科書をそのまま読める
こ

とが目標となるので、リライ ト教材はステップだという考えで使用す
べきである。このリ

ライ ト教材の使い方は児童の能力や授業の形態、学習目的などによつて違
つてくると思わ

れるが、筆者は、次のような使い方を想定した。

①教師用のマニュアルとして。言い換え文のヒントとして使う。

②児童の自習用として。自分で読んで理解できる場合、普通の授業
の予習や復習に使う。

③授業の副教材として。教科書の文との比較や深い表現の学習に使う。

④読み物教材として。そのまま
「読み」の教材として使う。

5.3.2 小学校 2年配当教材・物語文 「スーホの白い馬』 (資料 5.3.2.1,5.3.2.2,表

5.3.2.3,5.3.2.4)

小学 2年で扱われる「スーホの白い馬』には複合動詞が非常に多く使われており、日常

3 音読譜 :岡本淑明氏が発案された。日本語の文章を音声化するとき、どう読むかを、視覚的に表そうとしたも
の。音

読譜の原型は、和歌 (短歌)の行換え。分かち書きにヒントを得て作られた。文中
の意味の切れ日のポーズと、声の立

て直しが視覚的にわかるように、縦書きで高低を明確にし、行の頭が左下がりにな
つている。

今回のリライ トでの音読譜の書き方は、音読のためというよりは文章構造
の視覚化を意識しているので、かならずし

も岡本氏の手法と一致していない。
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使用しないような語彙もある (表 5.3.1.3)。 しかもかなり
の長文で、書きことばにまだ慣

れていない子どもにとつては、負担の多いものになつている。今回
のリライ トでは原文の

流れや雰囲気を壊すことなく、できるかぎりやさしい表現になおす
ことを心がけた。特に、

複合動詞は単独の動詞に直すようにした (表 5.3.1.4)。 また、主語 (主
体)の省略も補い、

「なにがどうした」を理解しやすくした (資料 5.3.1.1)。  リライ トの基準は 3章の
「発達

的視点を含めた学齢期の言語教育プログラム」における
「レベル 3」 である。基本的な文型

や語彙は理解できるが、長文や従属節が多く含まれる文には不慣れ
で、生活の範囲を超え

る語彙はほとんど知らないという対象を設定し、段落を重視した構成
のテキス トに慣れる

ことを目標とした。

『スーホの白い馬』は時間的な流れや、因果関係
が重要である。日に見えないそれらを

苦手とする子どもたちにとつて、凝つた表現は理解の妨げとなる。
この『スーホの白い馬』

を物語として理解することが学習の目的であるなら、難しい表現に煩
わされるより、絵本

の絵と簡単な文で理解を求め、時間的な流れの中での主人公の心理や状況
を読み取ること

で目的は達成されるだろう。

また、この『スーホの白い馬』では、日本語教育的な視点
でワークシー ト (資料 5.3.2.2)

も作成してみた。内容理解というよりは語彙指導や文法指導を意識
し、市販の ドリル教材

とは少し異なつた側面で作成したものである。

5.3.3 中学 1年配当教材・説明文「クジラの飲み水」 (資料 5.3.3)

この作品は説明文である。この文章を読解するにあたり、困難な部分は次に挙げ
る 4点

が考えられた。①説明文であるということ 一 物語文のスキー
マには小さい頃からなじみ

があり、展開なども予想を立てる推測読みが可能である。しかし、説明文
は内容自体に関

心がなければ「おもしろい」という感覚が湧かず、読み進めるのが困難
である。喜んで読

まれないため、スキーマの定着も浅い。②文章が長いこと 一 全部で
2500字近くの文章で

ある。一気に音読して 8分はかかる。読むことが得意でない子どもにとつて、文章の長さ

は問題である。③文が長い 一 文が長いのは文構造が複雑であるため
で、文のほとんどが

複文である。引用、比喩などの表現も多様であり、受身文も多く、文法
がわからないと理

解できない。④普段使わない単語が多い 一
 「書きことば」は読むことを通じて習得でき

るものである。読むことが苦手な子どもは
「書きことば」の語彙がなかなか身につかない。

膨大、食物、適応、地帯、要因などの漢語をはじめ、得る、いやす、蓄
える、備わる、お

びやかすなど訓読みする動詞も多く出てきており、漢字は読めても
このような抽象語が多

いと意味を掴むのが難しい。また、接続詞や副詞の知識も必要である。

この他、この文章を真に理解するためには(理科的な知識が必要である。まず、動物に

は魚類、両生類、爬虫類、鳥類、哺乳類などの種類があると
いうこと、クジラが海に住む

哺乳類であるということ、ラクダも長時間水を飲まなくても平気な哺乳類
であることなど

である。聴覚からの入力が少ないと、絶対的な情報量が不足しやすく、当然知
つているは
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ずのことばや事実を知らないことがある。そのような場合、知識
を得るための教材でもあ

る説明文を、基礎的な知識を補いながら読むことになり、時間も
手間もかかる。

今回のリライ トでは、文章の構成の核である、
「問いかけ一答え、問いかけ一答え」の

パ

ターンを崩さず、「くじらがどうやつて飲み水を確保して
いるのか」の答えにたどり着くこ

とを目標とした。それに必要な情報だけで構成させ、比喩表現や長
い修飾部分は削除し、

主述を明確にさせた。文字数は 70%程度に減つた。リライ ト
の基準はレベル 2で、学習言語

の習得も意識 した。

5.3.4 中学 1年配当教材 。物語文 「空中ブランコ乗りのキキ」 (資料 5.3.4.1,5.3.4.2)

この作品は物悲しい雰囲気のある物語文である。ス ト
ーリー展開は主人公の心の動きが

中心となっている。人気のあるサーカスのスターが、人気
が落ちるのを恐れて、死を覚悟

して難度の高い演技をするという話である。文章はおよそ
4600字の長さで、先の「クジラ

の飲み水」の倍近くある。しかし、物語文であるので、説明文
に比べると読みやすい。場

面ごとの主人公の状況と心理がつかめれば、次の場面
の予測も立ちやすい展開になつてい

る。ゆえにこの文章では大幅にことばを削る必要はなく、リライ
ト版は 4100字程度である。

リライ トの基準はレベル 3であるが、レベル 5の要素も含んでいる。
「無理なく読める+α」

のリライ トで、原文の 90%近いボリュームではあるが、
「大テントの見上げるような高いと

ころ」「テントにぎつしりいつぱいの観客は、いつも割れるよう
な拍手をする」などの長い

修飾部は削除し、「テントの高いところ」
「いつぱいの観客は大きな拍手をした」などと書

き換え、文はかなり単純化し、音読譜もつけた。

原文は、サーカスの空中ブランコのイメージが
「ヒョウのように」「鳥のように」と視覚

的に描かれており、比較的理解しやすい比喩となつているため、そ
のようなところは意識

的に残し、比喩表現の練習ができるようにプリントを作つた (資料
5.3.4.2)。 展開を視覚

的に理解するために副題をつけたのは一つの試みであつたが、
ス トーリーの流れを理解す

ることと、文章のまとまりを意識するという点で効果が見られた。音読譜
もまた有効で、

分かち書きによつて単語を抽出して理解することができ、文構造
も視覚的に把握でき、音

読もしやすくなつた。

5.3.5中学 1年配当教材 。物語文 「トロッコ」 (資料 5.3.5.1-5.3.5.4)

やや時代を感じさせる短編小説である。文字数は約 5250字 とかなり長
い。同じ物語文で

あっても、ファンタジーのような
「空中ブランコ乗りのキキ」とは異なり、リアルな生き

た人間としての心情理解や背景の把握が読みの中心となる。臨場感
のある描写がこの作品

の特徴で、それを簡略化することにどのくらい意義がある
のか、大変悩まされた教材であ

る。結果的には三通りのリライ トを施 した (資料 5.3.5.1-5.3.5.3)。 第
一段階、第二段階

のリライ トは約 4000字、第二段階はあらすじだけで構成して、1500字程度である。
それぞ

れレベル 5、 レベル 3、 レベル 2の基準である。
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教科書に書かれている、この単元の
「目標」は次のようになつている。

・良平の心の変化を、自分の体験と照らしながら味わう。

・j情景や行動の描写を通して、主人公の心情の変化を読み取る。

つまり、この作品はリライ トするだけで生徒たちが読めるものではなく、国
語の指導とし

ての教員のテクニックも重要である。背景知識を導入し、主人公
の心情に共感を持たせる

ための経験を呼び起こす授業がなければならない。ここで描写される人や物
については想

像力だけでは難しく、挿絵などを利用する必要があると思われる。
また、「′い細い」体験を

まずは引き出しておかなければ、この主人公の気持ちがよく理解
できないだろう。

第一段階 (レベル 5)の リライ ト(資料 5.3.5.1)は 、教科書のめあてが達成
できるよう、

情景や行動の描写表現における作者のことばを残し、修飾部分を削除
する程度で行つた。

擬音語 。擬態語もできるだけ残した。副詞や接続詞も表現をやさ
しく言い換えることを避

けた。複合動詞も単動詞にしなかつた。しかし、そのために
一文が長く、難しい語彙の多

いリライ ト教材となつた。原作者の優れた表現に触れることを目標
に定めると、このよう

になる。

第二段階 (レベル 3)の リライ ト(資料 5.3.5.2)で は、かなり文を単純化させ、意味段
落

で副題もつけ、わかりやすさを心がけた。副詞の省略、接続詞
の言い換え、複文の単文化、

日常使わない語彙の言い換え、枝葉の描写の省略などを行つた。日標
はス トーリー理解と

心情理解である。この物語は主人公の心情の変化を追うことによ
つてス トーリー展開がな

されるため、心の動きを表現している部分は省略せずにリライ トした。

第二段階 (レベル 2)の リライ ト(資料 5.3.5.3)は あらすじのみで構成
した。心情理解に必

要な事実や行為を抜き出し、ごく簡単な表現で主人公の心情を表現
した。それを文字で確

認 して、心の動き (変化)は教師が誘導して理解させていくと
いう方法を採るための教材で

ある。また、これを使つて導入の際のストーリー確認をすることも可能
である。

物語の内容理解という目標だけでは文法能力を向上させにく
い。そこで、この単元では

助詞を含んだ構文をターゲットにし、主体と対象が現れる
「やりもらい 。受身形の助詞練

習」 (資料 5.3.5.4)問 題を作成した。

5.4 実践一B聴覚特別支援学校での取り組み

B聴覚特別支援学校で、2007年度から筆者が作成したリライ ト教材を使つた国語科の指

導が始まつた。本項で報告するのは、2007年度及び 2008年度に実施され
た中学 1年、及び

2年の「国語」での実践である。今まで B聴覚特別支援学校ではリライ ト教材を使用した
こ

とがなく、初めての試みであり、教員らも効果的な使用法を探りながら
の授業となつた。

しかし、それまで「教科書の原文が読めない、わからない」とい
つた問題に対して、

「わか

らない漢字やことばは辞書で調べなさい」
「何度も読みなさい」という指示で応じていたこ

とを見直すきつかけとなり、教員の意識も変化した。生徒らがなぜわからな
いのか、とい

うところに目が行くようになつた。辞書で調
べてもその説明が理解できないこと、単語の
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意味だけわかつても、文全体がわかるとは限らないこと、わからない文を何度読ん
でもわ

かるようにはならないことを教員は自覚するようになつたのである。健聴児
への指導とは

異なる手法が必要であることも認識された。

生徒らにとつては、文を単純化することで、一文ずつの理解が容易になり、内容理解
に

伴つて全体の文章構成にも目が届くようになった。指導を担当した教員によると、
「リライ

トされた教材を扱 うのは初めてであつたが、文や文章を読みきることができ、生徒たちは

わかる楽しさを味わいながら読む授業に参加していた。内容もよく理解できた。」と
いうこ

とである。教員にとつても、生徒らが理解できる言語レ
ベルがどのようなものであるのか

が掌握でき、定期テス トの設間の仕方も工夫が必要であることがわかつた。

5.4.1「空中ブランコ乗りのキキ」の実践 (資料 5.3.4.1、 5.3.4.2)

授業では、絵によつてあらすじを理解させ、必要な語彙、たとえば
「観客」などの導入

を行つた。それからリライ トされたものを与え、一つの文について一つな
いし二つの質問

をする形式で読み取 りを進めた。「この文の主語はなんですか」
「そのは何を指しますか」

など、主語 。述語 。指示語 。修飾語などの文法を意識した読み取り方であ
つた。また、難

しそうな単語には「○○は何ですか。調べましょう。」と辞書を使 う練習もした。指導を担

当した教員はパワーポイントを使い、これらの課題を口頭ではなく、質問文も読むと
いう

形で与え、また、解答もボタンひとつで見られるようにしていた。この一連の作業に生徒

たちは楽しんで取り組み、飽きることなく読むこと、文法を確認することをしたと
いう。

このパワーポイント教材の狙いは、今まで原文を最後まで読み、定期考査のための
「問

い」と「答え」の練習をしていても、生徒らは定期テス トで
「問い」が読めず点が取れな

いという実態に対処することであつた。教員は、生徒らが文章を読んで問いに答えると
い

う作業を生徒自身が一人でする必要があると考えたのである。リライ ト教材では余分な情

報がないため、いつもなら答えが探しきれず不安そうな生徒も、容易に答えが見
つかるた

め、答えの形式にまで意識がいくようになつた。例えば
「なぜですか」という質問には「～

(だ)か ら」という形式で答えなければならないが、そのようなところが見落とされがち

であったのが、改善されたのである。

このような読み方では全体像を見ることは難しいかと思つたが、意外にもス トーリ
ーの

理解もよく、それに伴つて主人公の生き方や行き先に思いを馳せることができ、印象深
い

物語として生徒たちの心に残つているそうである。副題をつけたのもス トーリー理解に役

立っていると思われる。次の段落に進むときに、副題を見れば前の段落の内容が思い出さ

れるため、展開がわかりやすくなったのであろう。

5.4.2「 トロッコ」の実践 (資料 5.3.5。 1-5.3.5.3)

授業を担当した教員によると、リライ ト教材も 3作品日となるため、第二段階 (レベル

3)の リライ ト教材 (資料 5.3.5.2)で、音読譜のないものを使用し、レベルアップを図つ
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たが、生徒たちはしつかりついてきていたとのことである。教員は副題を利用して、文
の

かたまり(段落)を意識することを促 し、そのたかまりの中でどの部分が大事な
のかに気づ

かせるようにした。文から段落へという広がりは、読み能力の向上にと
つて重要なことで

あり、望ましい指導法である。生徒たちは読むことに慣れ、物語を読むのが楽し
いと感じ

ていると話した。

特にドラマがあるわけではないこの物語を、最後まで読み通し、小説教材
の中心的役割

である主人公の心情理解をするというのは、原文のままでは難しいことであつた。それ
が

リライ ト教材を使用することによつて可能になることが実感された。この教科書単元
の「目

標」が達成される意義は大きい。心情理解や知識吸収といつた目標は精神的な成長
におい

ても必要なものである。読みを通じて学年相応の課題に取り組むことが、読解教材
の要で

あり、それができるのもリライ ト教材だからである。対象年齢の低い、やさし
い読み物を

与えるだけではできない学びが可能となる。

5.4.3 「走れメロス」の実践

この作品は指導を担当する教員自身がリライ トをした。中学国語の文学作品をリライ
ト

するのはかなり難しいが、指導する側の目的に合 うものを使用しなければ意味がなく、教

員自身がリライ トの技法を身につける必要もあるため、教員の自作とな
つた。教員の設定

した目標は、ス トーリー理解と、心情理解であつた。この作品は学習後、文化祭で劇
にす

るという案があり、そのためにも深く読む必要があつたのである。

この教員は前年度にも同単元の指導をしており、リライ ト教材の使用前と使用後
の変化

を捉えている。使用前、つまり原文による指導では、①漢語調のことばが理解できず、語

句の説明に時間がかかつた。②全部読むのに lヶ月かかつた。③誰がしたのか、何をした

のかが理解できないことが多かった。という否定的な印象が多かつたが、使用後では、④

メロス、セリヌンティウス、国王の性格や人物像を想像するこができた。⑤読むことに対

する拒否感がなかつた。⑥場面ごとの面白さを味わうことができた。という肯定的な印象

が多くなつている。

原文のままではス トーリー理解に時間がかかつていたが、リライ ト教材を使用する
こと

で、登場人物の人物像やス トーリーがよく理解されるようになつた。このことは物語文読

解には重要なことである。文化祭の劇の練習にはなおさら、人物像や
ス トーリーがしつか

りと把握されていなければならない。 リライ ト教材が大変効果的に利用された例だと思わ

オЪる。

5.4.4「食感のオノマ トペ」の実践

この作品も教員自身の作成したリライ ト教材で授業が行われた。担当した教員は前年度

まで小学部で指導していたが、この年は中学 1年の担当となり、中学国語のリライ トに初

めて取り組んだ。
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作成された教材は冊子になつており、語句、導入部分、本文のリライ ト、問題で構成さ

れている。語句は教員が選出した 45の表現について、書き取りし、意味を調
べ、短文作り

をするようになっていた。意味調べや短文作りは宿題として扱っていた。導入部分は
「オ

ノマ トペ」という未知の語彙の概念が理解できるように、日常生活で目にするオノ
マ トペ

が含まれた文章をいくつか紹介していた。本文は音読譜がついており、
レベル 1程度にリ

ライ トされていた。また、音読譜だけではなく、
「ながら」や 「次に」といつた、注目す

べ

き文法項目に傍線が引かれ、主述が明確になるように、修飾部を点線で囲んで
いた。複文

の理解を視覚的にわかりやすくする工夫である。本文に関する問題は、リライ ト教材
の中

から答えがすぐに発見できるものとなつていた。

実際の授業では、このリライ ト教材を利用しながら、一つの段落を読み進めた後、教科

書の原文を扱っている。リライ ト教材はあくまでも理解の下地を作るためのも
のであり、

この教科書単元の目標としての学びは教科書の原文から得るという考えからである。生徒

らはリライ ト教材で骨子をよく理解しており、教科書の原文を見ても理解不能なと
ころは

なさそうであつた。教科書を読むためのリライ ト教材としての位置づけが、教員と生徒
の

中にも明確にあると思われる。

このようなリライ ト教材の利用法は理想的であると考える。教育の最終的な目標は学年

相当の教科書を読んで理解することであるからだ。 リライ ト教材でなければ読めな
い児

童 。生徒もいるだろうが、レベルアップをはかるためには、より上の段階の文章に触れる

必要があると考える。

5.4.5その他の作品の実践

教科書の単元でほかにリライ トを施したのは
「ホタルの里づくり」「小さな手袋」「壁に

残された伝言」「注文の多い料理店」の 4作品である。基準はいずれもレベル 3を中心に、

レベル 2、 レベル 4の三通りを作成した。「ホタルの里づくり」「壁に残された伝言」は説明

文で、「小さな手袋」「注文の多い料理店」は物語文である。いずれも授業で使用された。

「ホタルの里づくり」は時間軸に沿つた展開ではなく、時間が前後し、間に説明が入る

文章であるため、副題を工夫した。もともと、作者が主張したいことが明確に書かれて
い

る文章であつたが、文構造が単純化されることで、より理解 しやすくなつた。その結果、

単語の意味や文の理解でつまずくことなく、内容であるホタルの生態に目が向けられるよ

うになつた。ところが「壁に残された伝言」は作者の主張があいま
いで、原文には明文化

されたところがない。内容は 「なぜ壁に伝言が残つたのか」という科学的なシ
ステムにつ

いての説明がほとんどであり、リライ トや副題を工夫しただけでは本当の筆者の意図は伝

わらない。文章全体を通して、作品のテーマや、その背景を考えるというような教材は、

教員の関わり方次第で読み方が変わるものだろうと思われる。
「壁に残された伝言」の教科

書上の目標は広島の「あの日」と今とをつなげることと、筆者の気持ちを読み取る
ことを

掲げているが、結局はそこまでに至らず、内容理解に留まつてしまつた。
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「小さな手袋」の主人公は少女であるが、その少女の物語を少女の父が語る形で構成さ

れている。この設定は理解困難な一因だろうと思い、リライ ト版では主人公の少女
の語り

口にした。指導担当した教員によると、確かに、リライ ト教材を使用する前、
つまり原文

で指導していた時には、主人公と「わたし」とが混乱していたが、リライ ト教材では素直

に理解できたとのことである。主人公が子どもで、ス トーリー展開も時間軸に沿
つて進む

ため、リライ トすれば読みやすい作品となった一例である。

「注文の多い料理店」は展開が面白い作品で、ス トーリーが理解できれば十分に楽
しめ

る読み物である。実際の授業では、リライ ト教材を用いて、一つ一つの場面に
ついての理

解は進んだ。ところが、最も肝心な最後の場面と、はじめに登場して
いた山猫との関係が

理解できなかつたという。「猟師が山猫に蝙されていた」ことが理解できなか
つたのである。

それを抜きにこの作品の面白さは理解したことにはならない。まだ全体を読むと
いうこと

には課題が残るということである。

5.6 考察

授業を担当した教員によると、リライ ト教材を使用した場合、生徒らの反応は非常
に良

いということであつた。生徒らの国語のレベルはさまざまではあるが、読解力に問題
があ

る子どものほうが多いので、原文をそのまま与えても、消化しきれずに終わつてしまう。

漢字やことばの勉強にはなつても、物語を楽しむことができない状態である。しかし、リ

ライ トしたもので授業をすると、生徒に対して語句の説明で時間を取られることなく、
「わ

かる授業」ができ、生徒も内容理解、心情理解だけでなく、文法的な課題にも楽しんで取

り組むことができる。このように、読むということに対する苦手意識が軽減でき、また
「わ

かる喜び」を追求できるのがリライ ト教材の良さである。

リライ ト教材を使用した教員へのインタビューからは、次のような話が聞けた。長
い文

や文章を見ただけで抵抗を感じていた生徒が、積極的に読むことをし、原文で読んで
いた

ときよりも時間を短縮することができた。そして、教員が生徒らに学ばせたいことが明確

にあれば、日標を絞つて取り組むことができる。教員と生徒の両者とも達成感が得られた。

生徒自身も、自分が何がわからないのかが把握でき、安心して授業に臨めた。分かち書き

や音読譜といつた視覚に訴えるような書き方も効果がある。特に構文能力が弱
い生徒にと

っては、主語や述語が掴みやすくなり、理解が容易になつた。副題をつけるのも有効だと

いうことがわかつた。副題が意味段落というものを意識させ、全体を読むときの助けにな

った。文章全体の内容理解とともに、知識も身につく。国語のテス トにお
いても、それま

では質問文が読めず、何を問われているのかがわからない状態であつたが、単純化され
た

文で間答を繰 り返すことにより、何を問われているのかの判断ができるようにな
つた。ま

た、「なぜ」と問われている場合には
「から」を文末につけるというような答え方のルール

にも気をつけられるようになり、定期テス トの点が伸びた。以上のような効果が実践で感

じられたのである。B校以外にも、小学部一年生対象のリライ ト教材使用実践では、授業中
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の音読や発表が多くなり、従来の原文教科書使用の授業と比して、むしろ教科書
で学習し

ている充実感があり、積極性が感じられた (「可部 2008)と 報告されている。

年少者 日本語教育におけるリライ ト教材使用の効果も実証 され
つつある。松田ほか

(2009)は 」SL児童に対してリライ ト教材を用いることによつて
「日本語による学ぶ力」を

育成し、原文を使用した授業でも目的に応じた読みが可能になつたことを報告
している。

それまでもリライ ト教材の使用によつて、音読や内容理解をさせてきており、そ
の結果、

編入 9ヶ 月後には、教科書本文の内容を読み取ることができるようにな
つていた。しかし、

それでは内容理解に留まり、在籍学級で国語の授業を受けるだけの力を十分に育成
できな

かった。そこで、学年相当の学びができるようにリライ ト教材そのものを工夫した。形
式

段落が教科書と対応すること、難度の高い語句も不可欠なキーワー ドはそ
のまま残すとい

うような工夫であつた。 リライ ト教材を使用した指導においても学年相当
の課題がこなせ

るように、感想を述べさせたり、説明をさせたりしている。このように、
ステップアップ

の一段階としての位置づけを明確にさせることで、より具体的で望まし
い効果が得られる

ということである。

小学校国際学級担当の村山(2009)も、リライ ト教材を使用することによつて、問
いに対

する答えが見つけやすくなるという効果があると述
べている。リライ ト教材を読みながら、

教師の問いかけに対して、教材文に着目し、文の中から答えを見
つけるような場面では、

はじめはおおざつぱに見当をつけ、そこをじつくり読み直すことによつて自分で答えをみ

つけることができる。さらに目的や必要に応じて、文章の要点や細かい点に注意しな
がら

読み、文章を引用できるようになるとも説明した。このほか、リライ ト教材によ
つて物語

のあらすじを理解していれば、原文を読んだ時にも今読んでいる箇所がわかり、読む
こと

の不安が薄れる、イメージを持つて読むことができる、などの利点を挙げて
いる。

興縄 (2008)は リライ ト教材について、外国人児童生徒だけでなく、国語を苦手
とする日

本人児童生徒に対しても有効であると述べている。国語が苦手な生徒は、長文に対す
る抵

抗感があるが、リライ ト教材ではそれが緩和され、繰 り返し読むことも苦痛でなくな
ると

している。じつくり読むことによつて、自分でわかる部分とわからない部分を認識する
こ

とができること、分かち書きによつて文章が見やすくなり、また意味の切れ目がわかりや

すくなることも述べている。外国人児童に対して使用した
「あらすじリライ ト」では、物

語全体に関わる重要事項が押さえられたことを報告している。

リライ ト教材を使用することには、以上のような効果がある。 リライ トはできる限り現

場教員が、日の前の児童
。生徒の実力に、あるいは使用目的に合 うものを作成する

べきで

ある。リライ ト教材をそのまま
「読む」教材とする必要はなく、利用する素材として扱え

ば良いと考える。 リライ トの作成方法や使用方法によつては、リライ ト教材を用いること

で、「日本語による学ぶ力」を育成することも可能である。

「読み」の目的は内容理解、知識の吸収といつた受動的なものもあれば、想像や類推
と

いった本人が積極的に関わる作業も含まれる。理解よりもむしろ想像力や類推力を養 う
こ
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とが国語力を向上させるといつた面もある。ただ、リライ ト教材が担うのは、そう
いつた

国語力全般の力を上げることより、語彙や文法を積み上げるようなボ ト
ムアップ的な要素

のほうが強い。文理解、文法理解、語彙習得といつたところでかなり有効な教材だろう
と

思 われ る。 この よ うな教材 の特性 を活 か した練 習 問題 も本 章
の資 料 (資 料

5.3.2.2,5.3.4.2,5.3.5.4)で 紹介する。

聴覚障害児教育の現場では「書かれていることを読み取る」ことに時間が割かれ
ている。

学習者の言語能力と大きく差の開いた教材では、なおさら時間がかかり、本来
の学習目的

が達成されないことが多い。学習者の能力に合 う教材、即ちリライ ト教材を使用する
こと

で、「書かれていることを読み取る」だけではなく、
「読み」そのものの学習、例えば、文

脈を読む、文章の構成を理解する、あるいはそれに付随した学習、例えば語彙
の習得、構

文の習得なども同時に行うことが可能となる。

今後の課題としては、「作者がここで伝えたかつたのはどんなことですか。」
「このときの

主人公はどんな気持ちでしたか。」というような質問に対して、自分のことばで表現できる、

書く力と要約する力をつけることであろう。
「読み」から「書き」へとつなげるための教材

や指導方法を考える必要がある。ことばの指導という点では、助詞や用言の活用に問題
が

残る生徒が少なくないので、日本語教育的文法指導の導入も試みる価値があるだろう。そ

のような教材もあわせて作成していかなければならない。

また、リライ トが必要なのは国語の教材だけではない。理科や社会、算数、保健とあら

ゆる科目の教材についても、リライ ト教材は有効であろう。特に、内容理解が重要課題
で

ある理科や社会においては、リライ ト教材は非常に効果が高いと考える。
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資料 5.3.2.1「 スーホの白い馬」リライ ト版

中国の北、モンゴルには、広い草原があります。モンゴルの人たちは、昔から、ひつじ

や牛や馬などをかつて、生活していました。

このモンゴルに、馬頭琴という楽器があります。楽器のいちばん上が、馬の頭の形をし

ています。だから、馬頭琴と言います。どうして馬頭琴はできたのでしょうか。この話を

聞いてください。

昔、モンゴルの草原に、スーホという少年がいました。スーホの仕事はひつじかいでした。

そしてスーホはびんぼうでした。スーホは、おばあさんとくらしていました。おとうさん

もおかあさんもいませんでしたが、スーホは、よくはたらきました。毎朝、早くおきて、

おばあさんといつしょに、ごはんのよういをします。それから、二十頭くらいのひつじを

つれて、広い広い草原に出て行きました。

スーホは、とても歌がじょうずでした。ほかのひつじかいにたのまれて、よく歌を歌い

ました。

スーホのきれいな歌声は、遠くまでよく聞こえました。

ある日、夜になつたのに、スーホが帰つてきません。おばあさんは、心配しました。ほ

かのひつじかいたちも、「どうしたのだろう」と、さわぎはじめました。

みんなとても心配しました。そのときスーホが、白いものをだいて、帰つてきました。

みんながスーホのそばへ行つて見ると、それは、小さな白い馬でした。白い馬はうまれ

てすぐの子馬でした。

スーホは、うれしそうに、みんなに話しました。

「帰るとちゆうで、子馬を見つけたんだ。この子馬が地面にたおれていたんだ。ちかくに

はだれもいなかつた。おかあさん馬もいなかつた。夜になつたら、おおかみに食
べられる

かもしれない。かわいそうだから、つれてきたんだよ。」

それから何日もたちました。スーホはその子馬をいっしょうけんめいそだてましたD子

馬は、げんきに大きくなりました。からだは雪のように自く、とてもはやく走ります。だ

れでも、その馬に見とれました。スーホはこの馬が大すきでした。

あるばん、スーホがねているとき、馬の大きな鳴き声を聞きました。ひつじもさわいで

います。スーホは、いそいでおきて、外に出ました。ひつじのかこいのそばに行きました。

そこには大きなおおかみがいました。ひつじを食べようとしています。わかい白馬はお

おかみの前に立って、いっしょうけんめいひつじをまもつていました。

スーホは、おおかみをおいはらいました。スーホが自馬のそばに行くと、白馬は、体じ
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ゅう、あせびつしよりでした。長い間、おおかみとたたかつたからでしょう。

スーホは、その白馬の体をなでました。そして兄弟に言 うように話しました。

「よくやってくれたね、白馬。本当にありがとう。これから、どんなときでも、ぼくはお

まえといつしよだよ。」

それから何年かたちました。

ある年の春、とのさまから知らせが来ました。とのさまが、町でけい馬の大会をひらき

ます。そして、一等の人は、とのさまのむすめとけつこんできるそうです。

ひつじかいたちは、スーホにすすめました。

「白馬にのつて、けい馬に出たらいいよ。」

スーホは、白馬にのつて、町へ行きました。

けい馬がはじまりました。強そうなわかものたちが、馬にのりました。ど
の馬も、とて

もはやく走ります。でも、先頭は、自馬です。スーホののつた、白馬です。

「白い馬が一等だぞ。白い馬のわかものをつれて来なさい。」

とのさまが言いました。

白い馬のわかものは、びんぼうなひつじかいでした。それを見て、とのさまは、むす
め

との結婚のやくそくをやぶりました。

「おまえには、ぎんかを三まいやる。その白い馬をおいて、すぐに帰れ。」

スーホは、おこりました。

「わたしは、けい馬に来たのです。馬を売りに来たのではありません。」

「なに。びんぼうなひつじかいが、わたしにさからつたな。家来ども、こ
いつをやつつ

けろ。」

とのさまが大きな声で言うと、家来たちが、いつせいに、スーホをなぐつたり、け
つたり

しました。スーホは、気をうしなつてしまいました。

とのさまは、自馬をとり上げて、家来たちをつれて、帰つていきました。

友だちがスーホをたすけて、スーホはやつとうちに帰りました。

スーホの体は、きずやあざがたくさんありました。おばあさんは、いつしようけんめ
い手

当をしました。スーホのきずは、だんだんなおつてきました。それでも、自馬をとられ
た

かなしみは、どうしてもきえませんでした。白馬はどうしているだろうと、
スーホは、い

つも考えました。
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とのさまはすばらしい馬を手に入れて、とてもいい気もちでした。とのさまは、白馬を

みんなに見せたくなりました。

そこで、ある日、とのさまは、おきゃくをたくさんよんで、さかもりをしました。さ
かも

りのとちゆうで、とのさまは、自馬にのつて、みんなに見せようと思いました。

家来たちが、白馬をつれてきました。とのさまは、白馬にのりました。

そのとき、自馬が、うしろあしで立ちました。とのさまは、地面におちました。白馬は、

風のようにはやく走つて、にげて行きました。

とのさまは、大声でどなりました。

「早く、あいつをつかまえろ。つかまらなかつたら、弓でころせ。」

家来たちは、おいかけました。けれども、白馬はとてもはやく走りました。ぜん
ぜんお

いつけませんでした。家来たちは弓で、矢をうちました。白馬のせなかには、
つぎつぎに、

矢がささりました。それでも、白馬は、走りつづけました。

そのよる、外で音がしました。

「だれだ」

ときいてもへんじがありません。でもカタカタ、カタカタと、音がつづいています。おば

あさんが、見に行つてさけびました。

「白馬だよ。 うちの自馬だよ。」

スーホは、いそいでおきて、外に出ました。本当に、白馬はそこにいました。けれども、

白馬の体には、たくさんの矢がつきささり、あせが、ながれています。白馬は、ひど
いけ

がをしましたが、走って、走って、走りつづけて、大すきなスーホのところ
へ、帰つてき

たのです。

スーホは、白馬にささつている矢をぬきました。きず日からは、血がふき出しました。

「白馬、ぼくの白馬、しなないで」

でも、自馬は、とても弱つていました。いきは、だんだん小さくなり、目の光も、だん

だんきえました。

つぎの日、自馬は、しんでしまいました。

スーホはかなしくて、くやしくて、何日も、ねむれませんでした。

でも、やつとあるばん、ねむれました。そのとき、スーホは、白馬のゆめを見ました。

スーホが自馬のからだをなでると、自馬は、やさしくスーホに話しました。

「そんなにかなしまないでください。それより、わたしのほねや、かわや、すじや、け
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を使つて、楽器を作つてください。そうすれば、わたしは、いつまでも、あなた
のそばに

いられますから。」

スーホは、おきると、すぐ、その楽器を作りました。ゆめで、自馬が話したとおりに、

ほねやかわや、すじや毛を、組み立てていきました。

楽器は、でき上がりました。これが、馬頭琴です。

スーホは、どこへ行くときも、この馬頭琴をもつていきました。それをひくと、
いつも

スーホは、白馬を思い出しました。白馬をころされてくやしかつたこと、白馬にの
つて草

原を走つて楽しかつたことを思い出しました。そしてスーホは、となりに自馬
がいるよう

な気がしました。そんなとき、楽器の音は、もつとうつくしくなりました。聞
いている人

も気もちがよくなりました。

それから、馬頭琴は、広いモンゴルの草原でたくさん作られました。ひつじかいたちは、

夕方になると、あつまつて、馬頭琴の音楽を聞きました。そして、ひ
つじかいたちは一日

のつかれをわすれました。

資料 5.3.2.2「 スーホの白い馬 ワークシー ト」

P.78「 そのばんのことです」～P.79「 しんでしまいました」

1。 「だれが どうした」をさがそう。

スーホ    が ねようとしました。

おばあさん  が

が かけていきました。

が 帰つてきました。

スーホ    が 矢を

が しんでしまいました。
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2.「～とき」をつかつて 文を つくろう。

スーホが とき 外のほうで音がしました。

スーホが 外に 見にいつたとき 白馬が

スーホが 自馬に

した。

とき きずぐちから 血がふき出しま

3.帰ってきた白馬は どんな ようすでしたか。絵を かきましょう。

4.白馬は どこから 帰つてきましたか。

5.白馬は どうやつて 帰つてきましたか。

6.白馬は いつ しにましたか。

7.「～ながら」をつかつて 文をつくろう

(れい) スーホは はを 食いしばりながら 矢をぬきました。

テレビを 見ながら

を食べながら

P,79「 かなしさと。・・」～P.81「 わすれるのでした」

1 「と、」をさがそう

やると、

めると、

スーホが
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ひ つ と つて・・・・・・・。

2  「なに が どうした」をさがそう

楽器の

が  できあがりました。
力`

スーホ          馬頭琴は

3.馬頭琴のざいりょうは何ですか。

4.時間のじゅんばんならべよう

(あ) スーホは白馬にのつて草原をかけ回つた楽しさを思い出しました。

(い) スーホはいくばんもねむれませんでした。

(う ) 自馬はゆめでスーホに話しかけました。

(え)馬 頭琴はモンゴルの草原じゆうに広まりました。

(お) スーホは自馬が教えてくれたとおりに楽器を作りはじめました。

5.スーホはどんなきもちで馬頭琴をひきましたか。

きもちいい   たのしい   すばらしい   くやしい   おもしろい

なつかしい  さびしい   はずかしい  たのもしい  たくましい

いそがしい   うれしい   したしい   うつくしい  かなしい

の
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5323
動詞 複合動詞 だきかかえる

はねおきる
とび出す
かけつける
たちら、さがる
かけよる
おいはらう

言いかえす
どなりたてる
l士ねふがる

ら、りはなす
ころげおちる
さわぎたてる
かけ出す
どなりちらす
つきささる
ながりおちる
ふき出す
よわりはてる
オ‖上#ス

はなしかける
かけまわる
ゆりうごかす
作り出す
よりあつまる
ねむりこむ
とびかかる
うちのめす
とり上げる
1はつれる

おき上がる
いころす
おいかける
おいつく

食いしばる
作りはじめる
でき上がる
見せびらかす

受身形 なぐられる
けとばされる
たすけられる
とられる
ころされる
f‐∩士カス

形

命令形 つれてまいれ

うちのめせ
つかまえろ
かえれ
:、

「

ス lイ l_士 ラ

副詞 ぐんぐん

おもわず
はっと
びっしょり
きりつと
まつたく
つきっきりで
ノゝいに
カタカタと
7卜っl´に

むちゆうで
とろとろと
いったい

きっと
すくすくと
もう
い っせ い に

さっさと
かっと
やぅル

すぐ
つぎつぎに

ますます

廣続詞 ‖良接 それには
それから
それは
それで
そして
そこで
やカミτ

直接 それでも
でも
ところが
i十 カ ガ 幸,

その他 の

文型
比喩 くらい

上らに

隊 店・状 態 そう
らしい

だらけ
士みカ

逆接 くせに

のに
たがハ

時 間 ～たばかり
～ようとする
～l士 11めス

強調 ～でたまらない
～ 1士てる

収疋・条件
確認
付帯状況
伝聞
拓 虐

つかまらないなら
～のか
ながら
～という
～たびに

その他の難しい語桑 もがく

見とれる
けたたましい

いったいに

おさめる
すすめる
またがる
むち
おかげで
こうなると

しKほ んも
ゆめからさめる
わき
ひびく
耳をすます
ふたりきりで
(二十頭)あまり
わけ
あせびっしょり
ヨlキ 1_主ス

つたわる
みなり
～ではありませんか

知らんふりして
くれてやる
かっとなる
(馬を)引く

間をぬける

うなりをたてる
す li



.3.2.4 スーホの白い馬」l

動詞 複合動詞 さわぎはじめる
おいはらう
とり上げる
おいかける
おいつく
走りつづける
つきささる
ふき出す
組み立てる
でき上がる

受身形 たのまれる
作られる
とられる
ころされる

命令形 つかまえろ
かえれ
やっつけろ
ころせ
つれて来なさい

副詞 やつと

つぎつぎに
もつと
いっせいに
カタカタと
すぐ

接続詞 だから
そして
それから
そうすれば
子1´で

逆接 でも
それでも
けれど
でも
けれども

そ の 他 の

文型
比喩 ように

様態口状態

伝聞

意志

推量
J格

そうに
そう
ようとする
かもしれない
～で手l

その他の難しい語彙口表コ～て行く
～て来る
かう
くらす
見とれる
体じゆう
あせびつしょり
なでる
よくやってくれたた
けい馬

わかもの
やくそくをやぶる
手当
(きずが)なおる
手に入れる
うしろあし
どなる
ヨヨ′5
さからう
～ような気がする
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資料 5.3.3 「クジラの飲み水」リライ ト版

クジラの飲み水  大隅清治

「海には 水がない。」と言つたら、
そんなことはない と思うだろう。

もちろん 海水の大部分は 水である。

しかし、たくさんの水でできている 海の水は、

人間が 飲める水ではない。

海は 砂漠と同じか それ以上に

水が 少ない環境 なのである。

クジラは

どうやつて 飲み水を 手に入れるのだろうか。

動物は ふつう、
体重の約七〇パーセン トが 水分である。

そのうちの一〇パーセントの水分がなくなると 死ぬ。

生物にとつて

水は それほど 大切なもの なのである。

それでは、

クジラは どのようにして 水を飲んでいるのだろうか。

もしかしたら、

クジラは 海水を 飲むことができるのではないか。

人間などの 体液には、少 しの塩分がある。

海水に比べると その濃度は とても低い。

だから、

もし 海水を飲むと、逆に のどが渇いてしまうので

海水を飲むことはできないのである。

で は 、

クジラは

海の生活に 慣れたため、
塩分の濃い海水を 飲むことが

できるようになつたのだろうか。

クジラの体は、

海で生活をするために いろいろな変化をした。
しかし、
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海水を 淡水に変えることは できない。
つまり、

飲み水に関しては、

人間と ほとんど同じである。

このため、

クジラも

海水を飲むことは できないのである。

食物を 食べるときに 一緒に飲む海水は
平気なのだろうか。

ところが、

クジラが 食物を 食べるときには、

海水は ほとんど胃の中に入らない。
シロナガスクジラは、日を 閉じたまま

海水だけを 外に出すことができるので、

海水を飲むことはないのだ。

クジラは 食物の中にある水分を
利用しているのだろうか。

クジラが 食べるプランクトンや魚介類の体の人○パーセント近くは
水でできている。

乾燥地帯にすむ アダックスなどは、
食物の中にある水分で 生活している。

プランクトンやイカなどの 体液は、
塩分の濃さが 海水と同じなのである。

だから

クジラの場合には 食物の中にある水分を利用することはできない。

実は、

クジラは 自分の体内で
水をつくつているのである。
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脂肪が 体内で分解されるときには、多くの水が 生まれてくる。

クジラの食物には、

たくさんの脂肪分がある。

また、

クジラの体には、

多くの脂肪がある。

だから、

食物がないときも、

クジラは この脂肪を分解して
水をつくることが できるのである。

しかし、

いくら脂肪が多くても、

たくさんの水は つくれない。

だから

クジラは

この大切な水を

上手に使つている。

砂漠にいる ラクダも、
こぶに 脂肪をため、
長時間 水を 飲まないで

暮らしている。

陸上の動物は、

呼吸 。発汗・排せつで

体の水分を使 う。

だが、

海には 水蒸気が多いので、

呼吸では あまり水分を使わない。

また、

クジラは 汗をかかない。

だから、

クジラの場合、
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大切な水分は

尿になつて出て行 く。

尿を出すことは、

同時に

体の中の 余分な塩分を出すことでもある。

クジラは、

飲み水としての水を 飲むことが
全くない。

クtジラは

体内で水をつくり、

尿で塩分を出し、

一方でできるだけ、

水分をなくさないようにして

暮らしているのである。

資料5.3.4.1「 空中ブランコ乗りのキキ」リライト版

空中ブランコ乗 りのキキ  別役実

① キキはサーカスのスター ー すごい ! 三回宙返 りだ !

キキは 空中ブランコ乗 りで

そのサーカスで いちばん 人気がありました。

キキが

テントの高い所を

こちらのブランコから あちらのブランコヘ

三回宙返りを しながら 飛ぶと
いっぱいの観客は、大きな拍手をするのです。

「まるで、鳥みたいだね。」

「いえ、ひょうですよ。」

「いや、お魚さ。」

人々は みんな、
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キキの三回宙返りを 見るために、
そのサーカスに やつてきました。

どの町でも、キキは有名でした。

だからそのサーカスは、いつも満員でした。

② ほかの人ができたら どうしよう 一 キキの不安

「なあ、キキ……。」

団長さんは、いつも言つていました。

「おまえさんは、世界一のブランコ乗りさ。

だって どこのサーカスの ブランコ乗りも、
二回宙返りしか できないんだからね。」

「でも、団長さん。

いつか、だれかがやりますよ。

みんな、一生懸命、練習をしていますから。

そうしたら、わたしの人気は

落ちてしまうでしょう。」

「心配しなくてもいい。

だれにも 三回宙返りは できないさ。
もし、だれかが やり始めたら、
おまえさんは 四回宙返りを すればいいじやないか。」

「四回宙返りを?  できませんよ。
練習してみましたが、できませんでした。

わたしは 鳥ではないので
四回宙返りは 無理なんです。」

キキは、

有名になって、いつも幸福でした。

でも、 たシ■か ほかの人が

三回宙返りを始めたらどうしよう。

少し 心配でした。
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「そのときは、団長さんの言 うとおり、

四回宙返りを しなければ いけないのだろうか……。」

③ ピエロのロロの忠告 一 失敗したら 死ぬよ

キキは、

サーカスの休みの日、何度か 練習をしてみました。

でも、いつも、落ちてしまうのです。

練習のときには、下に 網が 張つてあります。
しかし、本番のときには、それが ありません。

キキのお父さんも、空中ブランコの スターだつたのですが、

三回宙返りに失敗して 落ちて 死んでしまいました。

「やめたほうがいいよ。」

ピエロのロロが、キキに言いました。

「四回宙返りは 無理さ。
人間に できることじやないよ。」

「でも、だれかが、三回宙返 りを 始めたら、
わたしの人気は 落ちてしまうよ。」

「いいじゃないか。 人気が落ちても 死なないさ。
だけど ブランコから 落ちたら 死ぬんだよ。

ピエロになればいい。

ピエロなら、どこからも 落ちないよ。」

「人気が 落ちることは、寂しいことだよ。
お客さんから 拍手を もらえないなら、
わたしは 死んだほうがいい……。」

④ 金星サーカスのピピが 3回宙返リ ー どうする、キキ !
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キキのサーカスが、ある港町の お祭りに やつてきました。

その夜 キキは
一人で 波止場を 散歩していました。

波止場の片隅に

やせたおばあさんが 一人 座って、
シャボン玉を 吹いています。

「こんばんは。」

「ああ、こんばんは。

ブランコ乗りの キキだね。」

「そうです。

今夜の三回宙返りは、見てくれましたか。」

「いいや、見なかったよ。」

「そうですか。それは残念ですね。

今夜は、特に うまくいつたんです。
自分でも まるで鳥みたいだ つて思えたんですよ。」

「みんなも

そう言つていたよ……。」

おばあさんは、

シャボン玉を 吹いていましたが、
急に キキのほうに 振り向いて 言いました。

「おまえさんは 知つているかね ?」

「何をです ?」

「今夜、
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金星サーカスの ピピが、
三回宙返 りを やつたよ。」

「本当ですか。」

「とうとう 成功したのさ。」

「そうですか……。」

「明日の朝には

そのニュースが この町に 届く。

おまえさんの 三回宙返りの

人気も、今夜で終わりさ……。」

「そうですね……。」

「そうだよ。明日の晩の、拍手は、小さいだろう

ね。」

「でもね、おばあさん。

金星サーカスの ピピが できても、
まだ 世界には
三回宙返りが できる人は、

二人しか いないんですよ。」

「今までは、

おまえさん一人しか できなかつたのさ。

それが、

ピピにも できるようになつたんだからね。

お客さんは、

練習すれば、だれにでも できるんだって

考え始めるよ。」
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⑤なぞのおばあさん

キキは

黙って 海の方を
そして ゆつく

一 魔法の青い薬

見ました。

り 歩き始めました。

「おやすみなさい。おばあさん。」

「待ちなさい」

キキは 立ち止まりました。

「おまえさんは、

明日の晩 四回宙返りを やるつもりだね。」

「ええそうです。」

「死ぬよ。」

「いいんです。死んでも。」

「おまえさんは、

お客さんから 大きな拍手を もらうために
死ぬのかね。」

「そうです。」

「いいよ。それなら おまえさんに
四回宙返りを やらせてあげよう。

こっちへ おいで……。」

おばあさんは、

小さなテントの中に入 り、

青い水の入つた小瓶を持つて 出て来ました。

「これを、
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やる前に飲みなさい。

でも、一度しか できないよ。

一度やって

盛大な拍手をもらつて……・それで終わりさ。

それでもいいなら、や りなさい。」

⑥ピピの決心 - 4回 宙返 りをします

次の日、その港町では、

金星サーカスの ピピが

三回宙返 りに成功した という ニュースを

みんなが 話しました。

でも、その日の午後

町の 真ん中に、
大きな看板が 現れました。

「今夜、キキは、四回宙返りを やります。」

町の人々は、だまつてしまいました。

そして その看板を見たあと、

ピピのことは だれも 話 しませんでした。

夕食が終わると、

町じゆうの人々が

キキのサーカスの テン トに 集まつて来ました。

「おい、やめたほうがいいよ。

死んでしまうよ。」

ピエロのロロが言いました。

「練習でも、まだ 一度も 成功 していないんだろう?」

団長さんも、
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心配して キキを 止めようとします。
「だいじょうぶですよ。

きっと うまくいきます。
心配しないでください。」

⑦ やった、 4回宙返り ! 一 だが、キキは・・・

大きな 音楽が 鳴つて、
キキは

白鳥のように 飛び出していきました。

高い所にある ブランコまで、

縄ばしごを 登つていきました。

ブランコの上で、

キキは、

心の中で お客さんたちに 言いました。

「見ててください。

四回宙返りは、この一回しか できないのです。」

キキは 薬を 日の中に 入れました。

「あのおばあさんも、

このテントの どこかで 見ているのかな……。」

キキは、ぼんやり 考えました。

次の瞬間、

キキは、

大きくブランコを 振つて、
飛び出していました。

ゆっくりと、

大きな白い鳥が 空を滑るように、

キキは 手足を伸ばしました。

そして 一回転 します。
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また

花が 開くように 手足が伸びて、

抱き抱えるように つばんで……二回転。

今度は

水から 眺びあがる お魚のように 跳ねて……三回転。

お客さんは、 ドキ ドキしました。

キキは、

ゆるやかに、ひょうのような 手足を 弾ませると、

四つめの宙返りを しました。

人々は

大きな歓声を あげました。

人 々 は

みんな 涙を流しながら、
辺りにいる人々と、肩をたたき合いました。

でもそのとき、

だれも 気づかなかつたのですが、
キキは もう どこにも いなかつたのです。

お客さんが みんな帰つたあと、
テントの中を、サーカスじゅうの人々が

必死になって 捜し回つたのですが、無駄でした。

翌朝、

サーカスの 大テントの てつぺんに

白い 大きな 鳥が止まっていて、

悲しそうに 鳴きながら、
海の方へと 飛んでいつたそうです。

もしかしたら

それが キキだつたのかもしれないと、
町の人々は うわさしました。
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資料 5.3.4.2 「日本語の表現を勉強しよう 比喩」

日本語の表現を勉強しよう

「比喩 (ひゆ)」

「比喩」とは 様子や動作を ほかのものに 例えて 言うことです。

「君は ボクの 太陽だ」
本当の「君」は「人間」で、「太陽」でも「月」でもありません。

でも、「君」はとても 明るくて 美しい。

そして、「君」力れ な`いとき、ボクは とても暗い (さびしい)。

だから、「太陽」だと言う意味です。

「○○くんは わたしの 命」

○○くんと、わたしは ふたごでも、親子でもありません。

でも、〇〇くんが 大好きなので、○○くんが いないと わたしは 死んでしまう

という 意味です。

「花のように美しい」

美しいものを見たとき、その美しさを表現したいけれど

「すごくきれい」

「とてもきれい」

「めつちゃきれい」

では、どういう美しさかが わかりません。
「星のような目」→ 星のように キラキラと 輝く目
「さくらんぼみたいな くちびる」

→ さくらんぼのような 小さくて  つやつやした 赤い くちびる

「おもちのような はだ」→ おもちのように 自くて やわらかい はだ

このように、ほかのものに たとえると よく わかります。

動作も この比喩で 表すことができます。
「サルのように本に登登」

「カバみたいに大きな口をあける」

「ライオンのように叫ぶ」

もつと 複雑な 比喩もあります。
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「ダンスをするように 木の葉が 風で 盤う」
「お母さんに 叱られたときのように しょんぼりする」

☆さあ、みなさんも カッコイイ 比喩を 考えてみましょう。

「みたい」は 話しことばで よく使います。
「よう」は 書きことばで よく使います。

ボク (わたし)

ような おなか
たいな 先生

うに 泳ぐ
たいに 走る

た い

資料5.3.5.1 「トロッコ」リライト版 第一段階 (レベル 4)

小田と熱海の間に、鉄道の工事が始まつたのは、良平の人つの年だつた。良平は毎日、

その工事を見物に行つた。 トロッコで上を運ぶのがおもしろくて見にいつたのである。

トロッコの上には土工 (工事の人)が二人、土の後ろに乗つている。 トロッコは山を下

って走つてくる。良平は、土工になりたいと思うことがある。せめては一度でも土工と一

緒に、 トロッコヘ乗りたいと思うこともある。 トロッコは村外れの平地へ来ると、自然と

そこに止まつてしまう。と同時に土工たちは、 トロッコを飛び降り、その線路の終点へ車

の上をぶちまける。それから今度は トロッコを押し押し、もと来た山の方へ登り始める。

良平はそのとき乗れなくても、押すことさえできたらと思うのである。

ある夕方、一一それは二月の初旬だった。良平は二つ下の弟や、弟と同じ年の隣の子ど

もと、 トロッコの置いてある村外れへ行つた。土工たちの姿は見えなかった。二人の子ど

もは恐る恐る、いちばん端にあるトロッコを押した。ごろり、ごろり、一一 トロッ
コはそ

ういう音を出して、二人の手に押されながら、そろそろ線路を登つていつた。

そのうちにかれこれ十間 (20メ ー トル)ほ ど来ると、線路の勾配 (坂の角度)が急に

なりだした。 トロッコも二人の力では、いくら押しても動かなくなつた。良平は年下の二

人に合図をした。
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「さあ、乗ろう !」

彼らは一度に手を放すと、 トロッコの上へ飛び乗つた。 トロッコは、ひと息に線路を下

りだした。そのとたんに突き当たりの風景は、両側へ分かれるように、ずんずん日の前
ヘ

展開してくる。顔に当たる風、足の下の トロッコの動揺、一一良平はほとんど有頂天にな

った。

しかしトロッコは二、三分ののち、もうもとの終点に止まつていた。

「さあ、もう一度押すじゃあ (押すぞ)。」

良平は年下の二人と一緒に、また トロッコを押し上げようとしたとき、突然彼らの後ろ

には、だれかの足音が聞こえだした。

「このやろう ! だれに断つてトロに触つた ?」

そこには背の高い土工が立っている。一―その姿が見えたとき、良平は年下の二人と
一

緒に、もう五、六間 (10メ ー トルぐらい)逃げ出していた。一一それぎり良平は、人け

のない工事場の トロッコを見ても、三度と乗つてみようと思つたことはない。ただそのと

きの土工の姿は、今でも良平の頭のどこかに、はつきりした記憶が残つている。

そののち十日余りたつてから、良平はまたたつた一人、昼過ぎの工事場で、 トロッコの

来るのを眺めていた。するとまくら木を積んだ トロッコが一両、太い線路を登つてきた。

この トロッコを押しているのは、二人とも若い男だつた。良平は彼らを見たとき
「この人

たちならばしかられない。」一―彼はそう思いながら、 トロッコのそばへ駆けていつた。
「おじさん。押してやろうか。」

その中の一人は トロッコを押したまま、返事をした。

「おお、押してくれよう。 (おお、押してくれ)」

良平は二人の間に入ると、力いつぱい押し始めた。

「われ (おまえ)はなかなか力があるな。」

他の一人も、こう良平を褒めてくれた。

そのうちに線路の勾配は、だんだん楽になり始めた。
「もう押さなくともいい。」一―良

平はそう言われるかと心配だつた。が、若い二人の土工は、黙々と車を押し続けていた。

良平は、尋ねてみた。

「いつまでも押していていい ?」

「いいとも。」

二人は同時に返事をした。良平は「優しい人たちだ。」と思つた。

五、六町 (5、 600メ ー トル)余 り押し続けたら、線路はもう一度急勾配になった。

そこには両側のみかん畑に、黄色い実がなっている。

「登り道のほうがいい、いつまでも押させてくれるから。」一一良平はそんなことを考えな

がら、全身で トロッコを押すようにした。

みかん畑の間を登りつめると、急に線路は下りになつた。一人の男は、良平に
「やい、

乗れ。」と言つた。良平はすぐに飛び乗つた。 トロッコは二人が乗ると同時に、線路を走り
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だした。

「押すよりも乗るほうがずつといい。」一―良平はあたりまえのことを考えた。
「行きに押

すところが多ければ、帰りにまた乗るところが多い。」―一そうも考えたりした。

竹やぶのある所へ来ると、 トロッコは静かに走るのをやめた。二人はまた前のように、

重い トロッコを押し始めた。竹やぶはいつか雑木林になった。その道をやつと登りき
つた

ら、今度は高いがけの向こうに、海が見えた。と同時に良平は、あまり遠く来すぎたと感

じた。

二人はまた トロッコヘ乗つた。しかし良平はさつきのように、おもしろい気持ちにはな

れなかつた。「もう帰つてくれ。」―一彼はそうも念じてみた。が、行く所まで行き着かな

ければ、 トロッコも彼らも帰れないことは、もちろん彼にもわかつていた。

その次に車の止まつたのは、茶店の前だつた。二人の土工はその店
へ入ると、悠々と茶

などを飲み始めた。良平は一人いらいらしながら、 トロッコの周りを回つてみた。

しばらくののち茶店を出てくるときに、一人の男は良平に駄菓子をくれた。良平は冷淡

に「ありがとう。」と言つた。

二人は トロッコを押しながら緩い傾斜を登つていつた。良平は車に手を掛けて
いても、

心はほかのことを考えていた。

その坂を向こうへ下りきると、また同じような茶店があつた。土工たちがその中
へ入つ

たあと、良平は トロッコに腰を掛けながら、帰ることばかり気にしていた。
「もう日が暮れ

る。」一―彼はそう考えると、ぼんやり腰掛けてもいられなかつた。

ところが土工たちは出てくると、無造作に彼にこう言つた。

「われ (おまえ)は もう帰んな。おれたちは今日は向こう泊まりだから。」

「あんまり帰りが遅くなると、われ (おまえ)の うちでも心配するずら。」

良平は一瞬間あつけにとられた。もうすぐ暗くなること、今日の道はとても遠いこと、

それを今からたつた一人、歩いて帰らなければならないこと、一一そういうことが一時に

わかったのである。良平はほとんど泣きそうになつた。が、泣いてもしかたがないと思つ

た。泣いている場合ではないとも思つた。彼は若い二人の土工に、おじぎをすると、走り

だした。

良平はしばらく無我夢中に線路のそばを走り続けた。そのうちにふところの菓子包みが、

じゃまになつて、それを道端へほうり出し、板草履もそこへ脱ぎ捨ててしまった。

竹やぶのそばを駆け抜けると、夕焼けが消えかかつていた。良平は気が気でなかつた。

行きと帰りと変わるせいか、景色の違 うのも不安だつた。汗でぬれた羽織を道端
へ脱いで

捨てた。

みかん畑へ来るころには、辺りは暗くなる一方だつた。
「命さえ助かれば。」―一良平は

そう思いながら、滑つてもつまずいても走っていつた。

やっと、村外れの工事場が見えたとき、良平はひと思いに泣きたくなつた。が、とうと

う泣かずに駆け続けた。
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彼の村へ入つてみると、もう両側の家々には、電灯の光がさしていた。井戸端の女衆や、

畑から帰つてくる男衆は、良平があえぎあえぎ走るのを見ては、「おい、どうしたね ?」 な

どと声をかけた。が、彼は無言のまま、明るい家の前を走り過ぎた。

彼のうちへ駆け込んだとき、良平はとうとう大声に、わつと泣きださずにはいられなか

った。その泣き声でに父や母が集まつてきた。母は良平の体を抱えるようにした。が、良

平は手足をもがきながら、すすりあげすす りあげ泣き続けた。その声があまり激しかつた

せいか、近所の女衆も三、四人集まつてきた。みんな彼の泣くわけを尋ねた。しかし彼は

泣くよりほかにしかたがなかった。あの遠い道を駆け通してきた、心細さには、いくら大

声に泣き続けても、足りない気持ちに迫られながら、……

良平は二十六の年、妻子と一緒に東京へ出てきた。今ではある雑誌社で働いている。が、

彼は、全然なんの理由もないのに、そのときの彼を思い出すことがある。全然なんの理由

もないのに ?一一仕事に疲れた彼の前には今でもそのときのように、薄暗いやぶや坂のあ

る道が、続いている。 ………

資料5.3.5.2 「トロッコ」リライト版 第二段階 (レベル 3)

良平が好きなもの一 トロッコ

良平が人つの年に鉄道の工事が始まつた。良平は毎日、その工事を見物に行つた。 トロ

ッコで土を運ぶのがおもしろかつたのである。

トロッコの上には土工 (工事の人)が二人、土の後ろに乗つている。 トロッコは山を下

って走ってくる。良平は、土工になりたいと思うことがある。土工と一緒に、 トロッコヘ

乗りたいと思うこともある。 トロッコが止まると、土工たちは、 トロッコを飛び降り、そ

の線路の終点へ土をぶちまける。それから今度はトロッコを押して、山の方
へ登り始める。

良平は乗れなくても、押すことさえできたらと思うのである。

いたずら

ある夕方、良平は弟や、隣の子どもと、 トロッコの置いてある村外れへ行つた。土工た

ちの姿は見えなかった。二人の子どもは恐る恐る、いちばん端にあるトロッコを押した。

ごろり、ごろり、一一 トロッコはそういう音を出してゆつくり線路を登つていつた。

十間 (20メ ー トル)ほ ど来ると、線路の勾配 (坂の角度)が急になりだした。 トロッ
コは、いくら押しても動かなくなつた。良平は合図をした。

「さあ、乗ろう !」

彼らは、 トロッコの上へ飛び乗つた。 トロッコは、ひと息に線路を下りだした。顔に当

たる風、足の下の トロッコの動揺、一一良平は有頂天になつた。

しかしトロッコは二、三分ののち、もう止まつていた。

「さあ、もう一度押すじやあ (押すぞ)。 」
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背の高い土工

良平は年下の二人と一緒に、また トロッコを押し上げようとした。そのとき彼らの後ろ

から、だれかの足音が聞こえた。

「このやろう ! だれに断つて トロに触った ?」

背の高い土工が見えたとき、良平は年下の二人と一緒に、もう五、六間 (10メ ー トル

ぐらい)逃げ出していた。一一そのときから良平は、だれもいない工事場の トロッコを見

ても、三度と乗つてみようと思つたことはない。そのときの土工の姿は、今でもはつきり

した記憶が残つている。

親切な二人の上工

それから十日余りたつてから、良平は一人、昼過ぎの工事場で、トロッコを眺めていた。

するとトロッコが一両、太い線路を登つてきた。この トロッコを押しているのは、二人と

も若い男だつた。良平は彼らを見たとき「この人たちならばしかられない。」と思い、 トロ

ッコのそばへ走つていつた。

良平の願いがかなう

「おじさん。押してやろうか。」

その中の一人はトロッコを押したまま、返事をした。

「おお、押してくよう。 (おお、押してくれ )」

良平は、力いつぱい押し始めた。

「われ (おまえ)はなかなか力があるな。」

他の一人も、こう良平を褒めてくれた。

そのうちに線路の勾配は、だんだん楽になり始めた。
「もう押さなくともいい。」一―良

平はそう言われるかと心配だつた。良平は、尋ねてみた。

「いつまでも押していていい ?」

「いセヽとも。」

二人は同時に返事をした。良平は「優しい人たちだ。」と思つた。

トロッコ、最高 !

五、六町 (5、 600メ ー トル)余 り押し続けたら、線路はもう一度急勾配になつた。

そこには両側のみかん畑に、黄色い実がなっている。

「登り道のほうがいい、いつまでも押させてくれるから。」一一良平はそんなことを考えな

がら、 トロッコを押した。
みかん畑の間を登ると、線路は下りになつた。一人の男は、良平に

「やい、乗れ。」と言

った。良平はすぐに飛び乗つた。 トロッコは二人が乗ると同時に、線路を走りだした。
「押すよりも乗るほうがずつといい。」一―良平はあたりまえのことを考えた。

「行きに押
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すところが多ければ、帰りにまた乗るところが多い。」一―そうも考えたりした。

どこまで行くの ?

竹やぶのある所へ来ると、 トロッコは走るのをやめた。二人はまた、重い トロッコを押

し始めた。竹やぶはいつか雑木林になった。その道を登つたら、今度は海が見えた。その

とき良平は、あまり遠く来すぎたと感じた。

二人はまたトロッコヘ乗つた。しかし良平はおもしろい気持ちにはなれなかつた。
「もう

帰つてくれ。」―一彼はそうも念じてみた。

まだ 帰らないの ?

その次に車の止まったのは、茶店の前だつた。二人の上工はその店
へ入ると、茶を飲み

始めた。良平はいらいらしながら、 トロッコの周りを回つてみた。
茶店を出てくるときに、一人の男は良平に駄菓子をくれた。良平は冷淡に

「ありがとう。」

と言つた。

二人は トロッコを押しながら緩い坂を登つていつた。良平は、ほかのことを考えていた。

もう 日が暮れる
その坂を下りきると、また茶店があつた。土工たちがその中へ入つたあと、良平は帰る

ことばかり気にしていた。

土工たちが出てくると、こう言った。

「われ (おまえ)は もう帰んな (帰 りなさい)。 おれたちは今日は向こう (ト ロッコの線路

の終点)泊まりだから。」
「あんまり帰りが遅くなると、われ (おまえ)の うちでも心配するずら (よ )。 」

良平は一人で帰る

良平はあつけにとられた (目 が点になつた)。 もうすぐ暗くなること、今日の道はとても

遠いこと、それを今からたつた一人、歩いて帰らなければならないこと、一―そういうこ

とが一時にわかつたのである。良平は泣きそうになつた。が、泣いてもしかたがないと思

った。泣いている場合ではないとも思つた。彼は若い二人の土工に、おじぎをすると、走

りだした。

走って、走って

良平はしばらく夢中で線路のそばを走り続けた。そのうちにふところの菓子包みが、じ

ゃまになつて、それを道端へほうり出した。板草履もそこへ脱ぎ捨ててしまつた。

竹やぶのそばを走り抜けると、夕焼けが消えかけていた。良平はとても心配だつた。汗

でぬれた羽織を道端へ脱いで捨てた。
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みかん畑へ来るころには、辺りはどんどん暗くなつた。
「命さえ助かれば。」一一良平は

そう思いながら、滑つてもつまずいても走つていつた。

生きて 帰れた

やっと、村外れの工事場が見えたとき、良平は泣きたくなつた。が、とうと

走り続けた。

彼の村へ入ると、もう家々には、電灯の光がついていた。井戸端の女衆や、

てくる男衆は、良平を見ては、「おい、どうしたね ?」 などと声をかけた。が、

まま、明るい家の前を走り過ぎた。

う泣か
‐
ずに

畑から帰つ

彼は無言の

ことばでは 言えない気持ち
彼のうちへ駆け込んだとき、良平は大声で、わつと泣きだした。その泣き声でに父や母

が集まつてきた。母は良平の体を抱えるようにした。が、良平は泣き続けた。その声があ

まり激しかつたせいか、近所の女衆も三、四人集まつてきた。みんな彼の泣くわけを尋ね

た。しかし彼は泣くしか、しかたがなかつた。あの遠い道を走り通して、心細かつた。そ

の気持ちは、大声でに泣き続けても、消えなかつた。

今は 大人の良平
良平は二十六の年、妻子と一緒に東京へ出てきた。今は、ある雑誌社で働いている。が、

彼は、全然なんの理由もないのに、そのときの彼を思い出すことがある。全然なんの理由

もないのに?――今でも、仕事に疲れたときには、そのときのような坂道が目の前にある。

資料5.3.53 「トロッコ」リライト版 第三段階 (レベル 2)

あくたがわりゆうのすけ

この作品の作者 :芥 りll龍 之介

(この物語はIピ軍とぃぅ人が人歳のときのことを思い出している。)

良平は 鉄道の工事を 毎日見に行つた。

良平は 8歳だつた。
トロッコを 見るのが おもしろかつた。

良平は トロッコに乗りたいと思つた。
土工になりたいと思つた。

土工と一緒にトロッコに乗 りたいと思つた。

トロッコを押したいと思つた。

88



良平は 弟たちを 連れて

村はずれへ 行つた。

工事の人が 誰も いなかつたので
二人で トロッコを 押して

坂を 登つた。

坂の上に 来たので

良平たちは トロッコに 乗つた。

トロッコは 気持ちよかつた。

坂が 短かったので
トロッコは すぐに 止まつてしまつた。

良平たちは もう一度 乗ろうと 思つた。
トロッコを 押そうとしたら
土工に どなられた。

どなったのは 背の高い 土工だつた。
良平たちは 逃げた。
良平は 十日後、また トロッコを 見に 行つた。
やさしそうな 土工が ふたり いた。

良平は 土工に  「押してやろうか」と 言つた。
土工は  「おお、押してくれ」と 返事した。

良平は トロッコを 押した。
トロッコを 押すことができて うれしかつた。
「もう 押さなくてもいい」と言われるかもしれない、と心配した。

でも、ずつと 押せた。

良平たちが トロッコを 五、六町 (5、 600m)押 したら
みかん畑が あつた。

良平たちは みかん畑の 坂の 上から
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トロッコに 乗つた。

トロッコは 竹やぶのところで 止まつた。

良平たちは また 押 した。

海の 見えるところまで 来た。

良平たちは もう一度  トロッコに 乗つた。

良平は あまり 楽 しくなかつた。

帰りたくなつた。

山の 下の 茶店の 前で

トロッコが 止まつた。
土工たちは ゆつくり お茶を飲んでいる。
良平は 帰りたいと 思つた。

土工たちは 茶店を 出たとき

でも、

良平に お菓子をくれた。
良平は あまり うれしくなかつた。

良平たちは また トロッコを 押した。
良平は どこまで 行くのか とても 心配だつた。
坂の下に また 茶店が あつた。
もう 日が 暮れる。

二人の土工は 良平に  「もう
良平は あつけにとられた。

今から たつた一人で
この 遠い道を

歩いて

良平は 泣きたくなった。

良平は 無我夢中で

帰れ」と 言つた。

帰らなければならない。

線路の そばを 走り続けた。
そして、草履を脱ぎ捨てた。

竹やぶの ところで 暗くなった。
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良平は 羽織を 脱ぎ捨てた。

良平は みかん畑まで 帰つてきた。

ずっと 走つて きた。

村外れの 工事現場が 見えたが、

良平は 泣かないで 走つた。

良平は 村に 帰つた。
家に 帰つた。
それから 大声で 泣き出した。

泣き続けた。

大人になった 良平は

疲れたとき

今も その時の ことを 思い出す。

資料 5.3.5.4 「やりもらい 。受身形の助詞練習」

「トロッコ」による助詞練習問題

同じ意味になるように助詞を ()に入れましょう。

1.良平たちは 背の高い土工に どなられた。

a.背の高い土工は  良平たち (   )ど なつた。

b.良平たち (   )ど なつたのは 背の高い土工だつた。

2.二人の土工は 良平に トロッコを 押させてくれた。

a.良平は 二人の土工 (   )ト ロッコ (    )押 させてもらつた。

b.良平 (    )ト ロッコ (    )押 させてくれたのは 二人の上工だつた。

3.土工が 良平に お菓子を くれた。

a.良平 (   )土 工 (   )お 菓子 (   )も らつた。

b.土工から お菓子 (   )も らったのは 良平だつた。
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c.土工が 良平 (   )く れたのは お菓子だつた。

4.良平は 二人の上工に 帰れと 言われた。

a.二人の土工は 良平 (   )帰 れと 言つた。
b.良平 (   )帰 れと言つたのは 二人の土工だつた。

5。 父や母が 良平に どうしたのかと 尋ねた。

a.良平は 父や母 (   )ど うしたのかと 尋ねられた。

b.良平 (   )ど うしたのかと 尋ねたのは 父や母だつた。
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第六章 聴覚障害児の書き指導



6.1

聴覚障害児の言語習得に関して、かねてから取り上げられてきた問題には、発声や聴解

能力などの音声に関するものだけでなく、語彙の少なさや偏り、文法の不確かさ、抽象概

念理解や思考能力といつた深層の言語能力に関わるものまである。それに対して、教育現

場ではさまざまな方法で指導がなされてきた。近年では、早期に音声言語を習得させる聴

覚口話法を徹底し、健聴の児童
。生徒と同様のプロセスで読み書き能力を向上させること

が中心に行われてきた。加えて、聴覚障害児教育独自の視覚的に理解を促すための工夫、

助詞などの練習問題の作成や文法指導をはじめ、その他の指導実践が数多く報告されてい

る。しかしそれが全般に読み書きの苦手な児童・生徒に十分な効果を発揮したとは言えな

い (我妻 2003)。 最近の聴覚特別支援学校では手話の導入もなされているが、身振りの表

現力や手話の言語力が書記言語には連動しない面も多いため、手話によつて
コミュニケー

ション能力は向上しても、読み書き能力も向上するとは限らない (上農 2008)。 言語習得に

は乳幼児期から対話を通した言語的経験が必要であるが、聴覚障害児の言語経験の少なさ

をカバーするだけの時間は現在の学校にはない。そのため、学校教育の場において効率よ

く書きことばを習得させる方法が必要である。

聴覚障害児教育を含めた一般的な国語教育は生徒らの自然な発達に働きかけるような指

導法を採る。特に作文指導では感想や思いを表現するために書かせることが重要視され、

表出されたもののみに関心が持たれる。表現方法などは生徒自身の努力によつて、あるい

は自然と身につけられるもと考えられており、作文指導が語彙・表現の習得を目的とする

ものにはなつていない。このような作文指導がそのまま言語経験、すなわち語彙や文法的

知識が不足している聴覚障害児に対して同様に導入されたとしても、効果が薄いのは当然

であろう。書くことについても、日本語の知識を持たない外国人のために用いられる日本

語教育的手法は、聴覚障害児の作文能力の向上にとつて効率よく働くのではないだろうか。

第五章で述べたように日本語学習者と聴覚障害児との間に近似した文法的誤用がみられる

ことから、語彙や文法に焦点を当てた指導は実用的な日本語習得を可能にすると思われる。

まず、そこで、聴覚障害児教育の現場でどのような作文指導が行われているかを把握する

ため、聴覚特別支援学校の教員らに作文指導に関するアンケー ト調査
1を行つた。いくつか

の質問に対して自由記述で回答するという形式で、指導方法の実態や教員らの意識につい

て調査した。

本章では、聴覚障害児の書きの問題点を明らかにし、アンケー ト結果の分析から指導の

現状や問題点について述べる。そして第四章で提案したプログラムに基づく指導法とその

教育実践について報告し、日本語を外国語として扱 う視点を取り入れた書き指導の有効性

について考察する。

6.2 聴覚障害児の作文における問題点

聴覚障害児の作文を実際に分析すると、現場の教員らが感じているように語彙・文法・

1ア ンケー トは 2008年 6月 に実施

93



構成に関する問題点が見られる。学年が進んでも作文に使用される語彙は比較的平易なも

のに限られ、文法の誤りもある。文章構成も同様に、低学年の頃と変わらず出来事を中心

に単文を並べる書き方が日立つ。第四章のプログラムで示したように、語彙と文法、構成

とはそれぞれ関連があり、特に接続詞は構成に、副詞や形容詞は文法に影響する。作文全

体のレベルが向上し難いのは、語彙力と文法力の伸びに問題があるのであろう。以下に学

年を追つて作文例を挙げ、考察する。

6.2.1小学校中学年の作文

作文例 1:平均的と思われる聴覚障害児 (小 3)の文章例 (岩城 1986)である。

(例 1)

お父さんとお母さんと、ひろしくんと、ゆみちやんにじどう車のつて行きました。

竹の子を見ていました。お母さんは「まあきれいなあ。」と思いました。

ひろしくんと、ゆみちやんは虫とりに行きました。ゆみちやんは虫かごをもつていまし

た。ひろしくんはアケハにとつていました。ゆみちやんはにこにこしていました。アケ
ハ

はにけたしました。

じどう車のそばにおべんとうをたべました。ひろしくんとゆみちやんとお母さんとお父

さんはおしそうに食べました。

じどう車にのつて山へいきました。くりとりをしました。

上の文章を第四章で提案したプログラム段階で判定するとレベル 1程度である。文字を

覚えたばかりの頃は、表記上のルールが定着しておらず、発音通り書くことが多いため、

「を」が「お」になつたり、長音の「う」が「お」になったりすることは珍しくない。話

しことばでは助詞を使わないこともあり、作文に助詞が抜けることもよくある。ゆえに低

学年の聴覚障害児の作文に濁点が落ちたり、長音が抜けたりすることを問題視する必要は

あまりないだろう。しかし、上の例は小学 3年で、濁音が落ちるのは正しく単語を記憶し

ていないためと思われる。また、助詞の使用に誤りが見られる。このほか筆者が分析した

小学校低学年の作文には「～しか ありました。(～ しか ありませんでした。)」 や「寝て

しました (寝ました)」 などの文法的な誤りが少し見られた。

作文例 2:小学校中学年の作文では漢字が増え、接続詞が使用されているが、これにも濁

音と助詞の問題が見られる。以下の例は小学 4年生の作文 (一部)の固有名詞等を一部修

正したものである。

(例 2)

今 日ぼくが春の遠足に行きました。たちばな公園に学校のみんなといつしよに行きまし

た。春の遠足からです。また行きたいと思いました。

けいさつごつこをしました。すべりたいもしました。いままた行きたいです。すべりた

いの前が土があつてのであぶなかったです。またや りたいです。ずつとあるいてつかれま

した。でもがんばつてあるきました。
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上の作文も単文 。生活言語の段階であり、レベル 1である。小学校中学年の作文の特徴

としては、語彙面では、副詞・形容詞の使用が少ないこと、接続詞の使い方がまだうまく

できないこと、構成としては経験した事柄だけを羅列した形であること、「また行きたいで

す」というような短い感想が述べられることといつたものが挙げられる。作文の内容はシ

ンプルなものになつている。

6.2.2小学校高学年の作文

作文例 3:高学年になると、副詞や形容詞などを使用し、表現は豊かになつてくるが、展

開はあまりよくない。以下の例は映画の感想文を書いた小学 6年生のもの (一部)を一部

修正したものである。語彙は増えており、文法の誤りもあまり目立たないが、「人々達」と

いつた誤つた表現がある。

(例 3)

映画の主役は、男の子です。戦争が、起こつだ場所は、沖縄です。焼夷弾を、放り込ま

れて、一本 24発 くらいになります。沖縄での戦争で、死亡したのは、およそ、何万人も、

死亡しました。それをそっくりに、書かれた、映画を見ました。

多くの、沖縄の人々達が、防空壕の中に、集まりました。その中には、主役の男の子も

いました。小さな トカギを連れてきていました。その、主役の男の子は、家族がいました。

お母さん、妹、祖母、弟の小ヤギ、6人家族です。

中略

でも、主役の男の子は、ある年に、不幸のどん底に、落ちました。それは、なぜかつて?

その原因は、男の子が、一日ばれをした、女の子が、ばくだんに、まぎれこんで死んでし

まつたからです。でも、女の子は、生きていたのでした。たまたま、少し、とばされて、

どつかいつてしまつただけだからです。

とても、感動しました。私も、この世に、戦争を、なくして、とても、平和な、世に、し

たい、といつも思いました。

この作文の構成は、あらすじとして最初の段落で「何の話か」を述べ、次の段落からス

トーリーの説明があり、最後の段落で感想を述べるといつたもので、まとまりはある。し

かし、感想部分はわずか 3行で、気持ちを伝えるにしては不十分であつた。おそらく、気

持ちを伝える語彙や表現が身についていなかつたのではないかと思われる。また、書きこ

とばが定着しておらず、「それはなぜかって ?」 というような表現が文中に見られる。

接続詞や副詞の種類が少なく、また読点の多用からも論理展開や表現力といつたところに

問題点が見出せる。レベル 2～3の段階だといえる。

6.2.3中学生 (中学部)の作文

作文例 4:中学生の作文では、副詞は少し増えているが、ところどころに話しことばが混

在し、具体的には表現できても、それを抽象的な表現でまとめることができない。以下の

例は中学一年生の作文の一部を修正したものである。学習言語を使用してはいるものの、
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伝えたいことを正確に伝えることは難しい。レベル 3～4程度だと判定できる。

(例 4)

わたしは、「水について考える。」を下水道と下水処理場の仕組みについて考えました。

まず下水道からいきます。下水道は明治時代からあつたのですが、この時は処理しない

で、汚水などを排除するだけだつたのです。

でも今は近代的な下水道があつて、下水処理場もあるから水をリサイクルできるけど、

時代が過ぎて、科学が進歩して、川や海に汚水を流す事で川や海が汚くなることが今の間

題です。 (以下略)

作文例 5: この学年あたりから、作文能力に個人的な差が目立ってくる。以下の例も中一

の作文 (一部)を修正したものである。文法的な誤りはほとんど見られないが、名詞を修

飾する形容詞や副詞が使用されず、単調な文が続いている。表出されたものを見る限りで

はレベル 1程度である。

(例 5)

ついにレス トランに着きました。着いた時き高級みたいなと思いました。

食べた時はおいしかつたです。

でも野菜はキライ !!

終わつたら記念写真をとりました。

次に美術館へ行きました。

つまんねぇ―。5分で終わった。

6.2.4高校生 (高等部)の作文

高等部の生徒においても同様の問題点が見られる。柳瀬・井坂 (2003)が聴覚特別支援学

校高等部の作文と高等学校生徒の作文とを比較分析した資料によると、聴覚特別支援学校

の生徒は出来事を客観的に対比しながら文節をつなぐことが少なく、体験を1贋番通りに書

いていく傾向が強いと述べている。また、時間の順序にしたがつて "～て～て" とつな

ぐ単純な接続が多い理由として、関係性をつかむには前後や全体を広く見る視点の獲得が

必要であるが、その視点の獲得が十分ではない結果であろうと推測している。動詞以外で

もこの「関係性の弱さ」を見出し、副詞においては、指示・陳述の副詞の割合が高等学校

生徒の半分程度であり、連体詞の使用も少なくなつていること、前後の関係性を正確につ

かみ描写することの困難さは、接続詞の誤用の多さにも現れていることを指摘している(柳

瀬・井坂 2003)。 これらを踏まえて今後は全体を関連づけ、整理してみる視点を獲得させ

る学習を聴覚特別支援学校教育の中で行い、自己を軸とした見方から視野を広げていくこ

とが重要であるとしている (柳瀬・井坂 2003)。 作文能力としては高等部 3年になつたこ

ろにようやく一般の高校生との差が縮まるとされているが、それでも客観的、論理的とい

う作文に必要な要素はまだまだ不十分といつたところである。

全体的に見て、聴覚障害児の文法の誤りは外国人の作文と比較すればずいぶん少ない。
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しかし、使用できる語彙や表現に偏りがあり、書きことば的な表現は、話しことば的な表

現と比較すると、かなり少ない。生活言語から学習言語へ、具体から抽象へと、語彙や表

現を広げることに対して教員が問題意識を持つことが重要である。

6.3聴覚障害児の書き指導 (作文教育)の現状と問題点

6.3.1 聴覚特別支援学校における作文指導の現状と問題点

作文 (日 記)指導の現状に関して、A聴覚特別支援学校の教員に対しアンケー ト調査を行

つた。回答は小学部 6名、中学部 13名 、高等部 10名 の教員から得た計 29名分であつた。

アンケー トの調査項目は全て自由記述式とし、質問項目は 9項 目設けた (資料 6。 3)。 集計

は複数回答を含むものである。

調査の結果、実際の指導内容の傾向を取り上げると、まず、テーマに関しては「体育大

会」「文化祭」などの学校行事や「〇年生になつて」などの抱負を述べるような課題を与え

ており、その目的はその出来事を振ることや、思いや気持ちを述べることである。その目

的のために行事の写真を見せたり、経験の流れを板書したりし、書かせた後、完成した作

文に対して赤で修正を入れる、または言い回しや文法を教え、直させたりしている。評価

として担当教員が簡単なコメントをつけ、学級通信などに載せることもある。教員らは児

童・生徒らの問題点が表層に見える語彙力や文法力にあるとし、その深層に言語的な経験

不足という原因を認めているものの、それに対する働きかけは特にせず、何でもいいから

書くように言うことや、十分に話をさせてから書くことを促している。以上のような流れ

で作文教育が行われていることがわかる。日記指導に関しては、アンケー ト上にほとんど

記述がなかつたが、インタビューにより、無理強いせず毎日数行書かせるという指導がな

されていることが明らかになつた。

聴覚特別支援学校の教員らは、一般の小中校と同様、行事の度に作文課題を出し、それ

に添削を施し、児童・生徒に清書させるという一連の流れにおいて指導をしていることも

わかつた。国語科の教員ではない担任が作文を課し、回収することも多く、作文の指導は

専ら添削で行われている。添削は指導に不可欠ではあるが、事前、事後の指導はほとんど

見られない。この現状は、指導方法を工夫すること以前に作文指導に時間がかけられない

という現実を示しているのかもしれない。

実際の具体的な指導方法に関して、元聴覚特別支援学校教員である久米 (2007)の報告で

は、書きの指導について、生徒が興味を持った文をノー トに書かせ、その文章を暗記させ

るという方法を挙げている。それには効果も見られるものの、生徒の努力に頼つた手法で

あり、この方法が問題点を解決するか否かは生徒にかかつていることになる。同じく元聴

覚特別支援学校教員の竹内 (2002)の作文指導方法では、日記や作文を通して体験を書くこ

と、読書感想文やお話作り、詩作などの創作を挙げているが、結局、書くという行為を難

しいと考えさせないこと、無造作でいいから数をこなすことといつた、生徒にいかに書か

せるかというところの工夫である。ここでも教師の側から作文指導に積極的な介入をする

という発想はないと思われる。聴覚特別支援学校小学部教諭の小美野 (2000)の実践報告に

は作文指導として「系統立てた指導をしていること」「まちがいを直すこと」、「日記を書か
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せていること」、「書く目的を児童に理解させること」、
「FAXを利用した練習をしているこ

と」が挙げられている。しかし、具体的にどのように書かせ、どのように直すのかについ

ては触れられていない。多くの教員は書かせることと直すことにのみ注目し、書くための

技法を指導することや語彙を増加させる方法を考えているわけではない。生徒から持つて

いることばや表現を引き出すことはしても、生徒の知識や情報を整理したり、与えたりす

るという視点には欠けている。つまり、聴覚障害児の作文における問題点に対して、効果

的な指導法が具体的に確立されていない状態なのである。

6.3.2 聴覚特別支援学校教員が捉える作文教育の問題点

B校の高等部のC教員は作文の問題について以下のように述べている。「私が高等部で出

会 う生徒達は、それぞれの生育過程の中で既に、言語とどのように関わることができるか

(あるいはできないか)が、かなりの程度固まつてしまつていると感じる。書けない、読め

ない、語彙が少ない、抽象語の概念に乏しい。これらの生徒に対し、高等部で何ができる

のか。彼らが高校 3年になつた時、進学あるいは就職のために、志望動機や将来の夢を自

分の言葉でつづることができるようにさせてやれるのか」。そして、要約と感想の記述と感

情の言語化の困難さを克服することが課題であるとも語つた。

では、高等部になってはじめてその問題が大きくなるのかというと、同校のD教員は小

学部 2年の女児の作文について以下のように分析している。①出来事を
「そして」で順に

つなげる ②感情表現が乏しい ③5WlHは押さえられるが、詳しい内容まで書くことがで

きない ④漢字を使わない ⑤形容詞や形容動詞の活用を誤る ⑥接続詞が適切に使えな
い一以上 6点の問題を挙げている。小学校低学年の時点で問題は表れているのである。早

い時期からの対処が求められる。

現場の作文指導は主に添削という方法で行われている。従来の添削について、同校中学

部のE教員は次のように述べている。「生徒が書いた作文は、例外なく誤りがみられた。文

の誤りの気づきの主体者は教師であり、生徒は言われるがまま、何の疑問も抱かずに添削

されたことを忠実に写していた。繰り返し繰り返し、教師によつて添削され、生徒自身が

直してきたにも関わらず、直らない誤 りが化石化していく」というのである。このことは

単に添削をしてもあまり効果が出ていないことを示している。

6.4 対策一日本語教育的視点を含んだ指導

6.1で取り上げた問題点は、語彙や文法の問題でもありながら、作文全体の文章構造に

かかわる問題点である。抽象語彙、副詞、接続詞の少なさは、論理的な文章への道を遠ざ

けている。個々の文法的・語彙的な問題が全体的な問題となるのである。細かな文法・語

彙の指導で基礎固めを図ると同時に、文章構造の知識も導入し、全体的な書きレ
ベルの向

上を目指さなければならない。そのためには、教員自身が日標設定することが不可欠であ

る。書くという行為は、内面を目に見える形で表出させる作業であるが、それには内面を

言語化する方法を知らなくてはならない。それを指導するのが教員の役割であろう。児童・

生徒らが既に持つているものだけでは語彙も表現も少ないことが周知されているのである

から、教員が積極的に導入するという視点で指導することが必要である。
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6.4.1文法指導

聴覚障害児がよく間違えるのは助詞 (主に格助詞 )、 用言の活用、自他動詞、受身文など

である。助詞の誤りは頻繁に見られ、「母ェー緒に帰りました」
「マンションのまわリェ歩

いた」「あせ至かいた」「学級委員と選ばれた」などの例がある。これらの誤 りに規則性を

見出すことは容易ではない。

用言の活用では、活用そのもののルールだけでなく、品詞の分類がなされておらず、「ひ

どいな雨」「暑いでした」「疲れたです」「食べほしい」
「買きました」というようなものも

出現する。「むずかしいかつた」や 「あばれるでした」
「おもしかつた」など、これも一般

化できるような規則性は見つからない。

「する動詞化」もよく見られる。B校の児童 。生徒は「おもちやをして遊びました」「仲

良ししよう」「写真をする」「同じをする」「とびばこみたいなをしました」
「12時過ぎし

て」「拾 うをした (拾つた)」 など、いろいろなことばに
「する」をつけて動詞化する傾向

がある。これは名詞に「する」をつけると動詞になるというルールを発見し、般化させた

ものだと考えられる。ただ、名詞か動詞かの区別がついていないため、誤用も多くなつて

いる。これらの問題に対応するためには、助詞の概念を定着させること、品詞についての

知識を持たせ、活用を定着させることが必要であろう。

元聴覚特別支援学校教員の坂本 (2002)は小学校低学年で行つた動詞の指導法を紹介して

いる。それによると、一枚のカー ドの表に一つの動詞を書き、裏面に語尾が
「ましょう」

「たぃ」などさまざまな形に変化したものを書くという方法である。これを実践したとこ

ろ、カー ドが 50枚近くになつたころには、生徒は動詞の語尾変化をほとんど覚えてしまっ

ていたとのことである。このように、動詞の変化を経験として与えることに重要性があり、

それによつて動詞についての概念形成ができるということでもあろう。聴覚特別支援学校

教員の五瀬 (2008)も 、小学部高学年で実施している文法指導について、品詞の分類、活用

形の確認と練習を行うことで、活用形のまちがいが多かつた子どもが、活用のルールを拠

り所にして、新しいことばに出会つたときも自力で解決できるようになったと述
べている。

品詞や活用を知識として習得することの重要性は大きいものだといえよう。

誤りの多い助詞についても、経験量が必要である。助詞は前の語と後の語との関係性を

示すことばであるから、助詞の機能が把握できるだけの経験を積まなければならない。第

二章で述べたように、健聴児においてさえ、助詞の概念や使い方が完全に身につくのは学

齢期に入つてからであり、聴覚障害児ではなお、助詞は書きことばで学ぶのがもつとも適

当である。聴覚障害児の書いた文に助詞の誤りがある場合、教員が間違えた文に赤を入れ

るだけでは、自分自身で誤りに気づく力を伸ばすことはではきない。子ども自身が正しい

文 (教員や保護者が書く)を改めて読み、それを視写する、というような視覚や運動感覚

を利用した作業の繰 り返しによつて、推敲する力がつくだろう。助詞の練習問題では、穴

埋め問題 (図 6.4.1.1)だけでなく、前後の関係がわかるような練習問題 (図 6.4.1.2)も

有効だと考える。

このような用言の活用形や助詞の定着は第四章で述べたプログラムで言えば、主に単文

レベルの課題であり、これをクリアしない限り複文を使つて段落単位で正確に表現できる
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ようにはならないのである。そして受身や使役といつた助詞と活用とが同時に課題となる

文型が使いこなせるようにならなければ、生活言語を超えた学習言語や表現を書き表すこ

とは困難である。このほか、文レベルの文法的問題として、陳述副詞の使い方なども課題

であるが、これも同様に、自分で使い方や作り方に気づけるような教材 (資料 6.4)を用

い、どのように表現するのか、自分の日でよく確認して書くという作業が有効だろうと考

えられる。受身文については、授受表現における「に」が対象者 (自分以外の行為者)に

つくことを、まず把握させた上で、受身文の練習をすると理解し易いと思われる。

○の中に助詞を書きましょう

1.学校 ○ 行く
2.教室 ○ 勉強する
3.黒板 ○ 書く
4.教科書 ○ 読む
5.友だち ○ 遊ぶ

にことばを書きましょう

1.学校で

2.学校の

3.学校から

4. で勉強する

の本

図 6.4.1.2「 前後を考える問題」図 6.4.11「穴埋め問題」             図 6.4.1.21前後を考えう問題」

6.4.2 文法・語彙の「視覚化」

6.4.1で挙げたような文法的な誤りに、一つ一つ対応することと同時に、 トップダウン

的な知識を与えることで効率よく指導できると考える。用言の活用であれば、品詞によつ

て活用が異なるということの理解を促すために、それぞれの活用を視覚的に示すという方

法が効率的であり、効果的であろう。教室の壁に以下のような図 (図 6.4.2.1,6.4.2.2)を

書いて張り、活用を間違えた単語や新しく出てきた単語をその図の下に貼つていくことで、

品詞分類と共に正しい使い方が視覚的に確認できる。また、活用を考えることで、品詞の

分類の仕方が徐々に身につくことも狙いである。母語の文法は上から教えられるだけでは

身につかず、子どもたちが自分自身でことばのことを考えることが大切なのであろう。自

分の言語をモニターする力を伸ばすこと、メタ認知能力を高めることを育てなければなら

ない。

一般的な国語教育で用いられている活用表 (表 6.4)で は、活用形の定着を図るには情報

量が多すぎ、また視覚的に理解しやすいものではない。形容詞と形容動詞のほか、動詞も

同じように考え、どのようなことばが動詞なのか、どう活用するのか、ます形と普通形と

はスタイルが違 うとい うことにも着日できるように、ポイン トを絞った表を作成 (図

6.4.2.1,6.4.2.2,6.4.2.3,6.4.2.4)し た。これを常に日で見えるところに掲示したり、ノ

ー トに書き込んでおいたりすることで、活用の誤りなどの問題は改善されるのではないか

と考える。また、五段動詞の活用がよくわかるように 50音図表も利用したいところであ

る。
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表 6.4 形容詞の活用表 (学校文法)

じゃなかつた

図 642.1形容詞の活用 (普通形の場合)

図 6.4.2.2形 容動詞の活用 (普通形の場合)

図 6.4.23動詞の活用 (ます形の場合)

た形

(連用形 )

う段/る

(終止形)

ない

(未然形 )

図 6.4.2.4動詞の活用 (普通形の場合 )

くなかった

青

い

語

例

あ

お

語

幹

ウ か

ろ

未

然

形

タ くか

つ

連

用

形

○

終

止

形

ト

キ

連

体

形

け

れ

仮

定

形

○

命

令

形

ませんでした
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また、陳述副詞に関しては、視覚的な以下の図 (図 6.4.2.5)を 利用することも可能であ

る。このほかにも程度の副詞や推量の副詞などもその度合いを視覚的に表すことが可能で

ある。

-85   -100

しない

図 6.425「陳述副詞J:「 どのくらいゲームする ?」 頻度の昌り詞

接続詞の導入に関して日本語教育では、初級では
「それから」や 「そして」など、時間

の順序で並べられるような接続詞を学習するのだが、中級に入ると、
「それに対して」「そ

の上」「一方」などの比較を促すような接続詞を導入し、内容も経験だけではなく、事実な

どを叙述するような課題も扱 う。初級で扱 う
「でも」「だから」のような一文をつなげるも

のから、複数の文をつなげる働きをする「このようにして」「だからといつて」といつた広

い範囲を指すものへと変化していく。その際に抽象的な語彙も導入される。論理的に説明

したり、できごとを描写したり、裏づけのある意見を述べる、というさらなるレ
ベルヘ向

うためでもある。文レベルの記述から段落レベルの記述に移行する際に、接続詞は重要な

働きをする。接続詞に限らず、語彙や文法については発展的な導入を意識することが望ま

れる。

6.4.3作文のテーマ選択について

表 6.4.3.1に あるように、実践されている作文のテーマはほとんど行事に関するもので

らいゲームする ?」 頻度の冨1詞
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ある。行事作文は身近な話題であり、経験をもとに述
べることができるが、経験を時間軸

に沿つて羅列し、最後に感想を述べるといつた形式で記述されがちである。また、ど
の行

事であつても、同様の形式で書くことができるため、展開の工夫もあまり見られず、
パタ

ーンとして固定化してしまうことが多い。

日本語教育では自分の体験や身の回りの出来事といつた、生活に密着する内容は初級
の

課題として扱 うことが多い。自分の家族や趣味について、あるいは休日の過し方や旅行
の

経験をテーマに、既習の文型を使用して書くという課題がよく出される。目的は基本的な

語彙や用言の活用の確認であり、単文や簡単な複文でも書けるようなテー
マである。その

後中級に向けて、徐々に環境問題や人口・食糧問題といつた社会的テ
ーマに触れられるよ

うに、語彙や表現と視野を広げていく。身近な生活に関してではなく、場所や物、ある
い

は文化などを比較させたり、社会的な現象や問題点など、描写することや意見を述
べるた

めのテーマに移るのである。テーマによつて要求する言語能力が違つてくるので、現状よ

り高いレベルの目標を設け、書けるようにしていく。このように、テーマの発展と
いう視

点を持つと、内容が広がるのではないだろうか。

「なんでもいいから書きましょう」ということがかえつて苦痛になることもある。語彙

や文法など、何かに焦点を当てた課題を与えたほうが、子ども自身が何をどのように書け

ばいいのかがわかり、また、具体的な評価を得やすい。アンケー トにおいて、文法や語彙

の定着を作文の目標として捉えているのは 29名 中 6名 (表 6.4.3.2)であるが、聴覚障害

児の言語的問題を解決 しようとするのであれば、より積極的に指導す
べき点である。

例えば、「予定、予測、希望の表現」といつた文法項目を課題にするなら、
「夏休みになっ

たら」「5年後の私」「未来の日本」といつたテーマにするのである。これによつて
「～た

い」「つもり」「はず」「～ようと思う」
「～と思われる」「～と考えている」などの文末表現

に加えて、「たぶん」「きつと」「恐らく」「絶対」といつた陳述副詞なども学習させること

ができる。意図的に書くことを制限することによつて、習得させたい項目の定着を図るこ

とができる。文章構造についても、テーマに合った展開形式を予め与えておき、段落を意

識させながらまとめていくようにする。そうすることによつて論理的に書く方法が身に
つ

く。日本語教育の作文教科書を見ると、どの段落にどのようなことを書くのか、見本文
が

あるものも多い。真似をしながら表現に慣れるというステップを排除する必要はないので

ある。

聴覚障害児教育においても、高等部で行われる小論文指導に向けて、早くからいろ
いろ

なテーマで、それにふさわしい文章構造で書き慣れる必要があるだろう。要約技術指導も

必要である。キーワー ドを拾い、適切に結合させ、正しい文章を作成するためには、行事

の記録に留まらない作文指導が望まれる。

アンケー ト調査では、気持ちを表現することを目的とするとした回答数が 10件あるが

(表 6.4.3.2)、 感情表現を豊かにすることを目標にするのであれば、行事の内容を述
べる

ことを中心にせず、感情表現をターゲットにするテーマ、例えば
「兄弟げんか」「ルノワー

ル (芸術作品)を見て」というようなものを与え、感情を言語化する練習もしたい。現状

ではテーマと目的とが合致していないのである。感情表現といつても形容詞だけでなく、

慣用的な表現や比喩などを用いることも指導される
べきである。「うれしい」ということば
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も、「涙が出るくらいうれしい」「飛び上がるぐらいうれしい」
「′いが温かくなつた」「夢の

ようだ」など豊富な表現がある。聞こえにくい子どもはその∫う
・
な表現かゎることを自然 .

に知ることは難しい。教員が意識して、折に触れて目に見える形で紹介していく必要があ

るのではないだろうか。

このほか、「伝える」ということを目標とする「意見文」や
「主張文」によつて自分の考

えを述べる機会も与えることも重要である。アンケー ト調査で、意見を述
べることを目的

とした回答数が 4件 (表 6.4.3.2)と やや少ないが、自分の「思い」をことばにし、それ

を「伝え」、それが共感を得るか反論されるかは別として、誰かの思考に影響を及ぼすこと

ができるという「ことばのパワー」に気づくことは大切である。伝わる喜び、伝える楽し

さを知つた子どもは、どんどんそのパワーを使つて自分の世界を広げていくに違いない。

それには論理的な文章構造の知識も必要となつてくる。起承転結などの展開の仕方を、四

コマ漫画などを使つて場面説明の表現を練習しながら全体を見る視点を養つていくことも

できるだろう。意見文は簡単なものであつてもクラスメー トの反応があれば、皆が伸びる

チャンスである。話しことばではなく、書きことばとして論理的に意見交換ができるよう

な往復書簡などの手法も有効かと思われる。質問箱を利用してお互いに悩み相談をする、

協力して大臣や知事に手紙を書く、などアイディア豊かに書く楽しみを与えたい。

6.4.4作文の添削と事前、事後指導

事前の指導は作文のテーマと目標にかかわる重要な項目である。ところがアンケー ト結

果 (表 6.4.3.4)か らは、事前指導はほとんど行われていないことがわかる。日本語教育

では事前にそのテーマに合った語彙や表現の導入があり、時には文型練習までする。資料

や写真を見せながらの対話も事前指導と言えるが、それだけでは不十分である。話せてい

るから書けるとは限らない。一般的に話しことばは助詞の脱落も多く、多少の文法ミスも

許容されるが、書きことばは正確さを要求されるため、書かれたものによる導入や練習が

望まれる。しかし、書くべき文そのものの提示だけでは、応用力は養われないため、テー

マにふさわしい語彙のリストや、ターゲットとなる文型の提示と例文、練習問題の作成と

いつた丁寧な指導も必要だろう。内容を充実させるための資料や文献も用意しなければな

らない。日本語教育の現場では、意見を書かせるときには、対話による掘り下げや、発表

も行われる。特に日本語能力が中級以上になれば、このような事前作業は欠かすことがで

きない。言語能力を高めるためには、まず目標を設定し、書く前に十分準備した上で、原

稿用紙を渡すようにしたいものである。

事後指導では、修正して示すことや正しい言い回しを教え、直させるといつた指導が合

計 18件ある (表 6.4.3.4)。 しかし、この指導は作文に赤を入れて返却する程度であり、

その方法が文法や語彙の習得に効果があるとは言い難い。この点において、日本語教育で

は作文のフィー ドバックはかなり重要視している。なぜそれが間違いなのか、どうすれば

いいのかをア ドバイスしている。例えば助詞の誤りであれば、その助詞の意味・用法につ

いて説明し、般化できるように指導する。外国語の習得を考えれば、書いた文章を赤で訂

正されただけで正しい表現が身につくものではないことに気づく。森本 (2008)は 、添削は

より優れた文章にするために必要な手段であるが、これがどれぐらいその後の学習者に効
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果を発揮するか疑問な点が多々あると述べている。運用上の大原則にあてはまることを指

摘すれば、その効果はあるが、個々の動詞や微妙な表現の選択に関してはほとんど効果が

ないとも記している。

要するに、教員が熱心に訂正しても、
「なぜこのように訂正するのか」について説明がな

ければ、大原則として飲み込めず、再び同様の誤りをしてしまう。石田(2007)も、単に誤

用を指摘するだけでなく、添削の結果を学習者が応用できるような方法で添削すること、

一般的に言つてどうなのかの説明を添えるようにすることを外国人の作文添削の指導法と

して挙げている。また、学習者の側から見れば、教室で添削指導を受けても別の状況では

応用できないという場合もあれば、指摘が多すぎてなかなか消化できない場合もあるだろ

う (森本 2008)。 添削によつて真つ赤になつた自分の作文を見て、全部を一度に学習する

のは無理なことである。

行事についての事実が文法的に正しく書けるように修正し、清書させ、内容に対する感

想のようなコメントをつけるだけでは児童
。生徒はほとんど学ばないのである。文法項目、

感情表現、語彙など下位の目標を設定したなら、事前指導を行い、その作文において指導

の目的が達成されているかを評価し、さらに新たな学習を促すコメントつける必要がある

と言える。

6.4.5日 記指導

日記は文を書くという練習として最もよく利用されている素材である。実際、アンケー

トからも一日に数行でよいから書く課題が出されている (表 6.3.3.6)。 毎日書くために、

連絡帳と日記とを兼ねた冊子を作成した事例もある。日記という素材は、自己の経験や、

身近なできごとについて書くので、初級の学習者でも書きやすい。しかし、特に指導がな

ければ「○時に起きました。学校へ行きました。勉強しました。放課後は部活をしました。

疲れました。」というような経験の羅列になりがちである。そのような表現からの展開を求

めて、教員が「今日一日の中で、一番楽しかつたことを書きましょう。」と指示を出しても

「今日は図工で、粘土の動物を作りました。楽しかつたです。」と楽しかつた出来事と感想

とがそれぞれ一言で片付けられてしまう可能性がある。何か一番楽しかつたことについて

書くのだと指導しても、その楽しかつたことをどのように伝えればいいのか、その方法が

わからなければ書きようがない。この場合は、ある出来事について深く表現するための知

識が必要なのである。

「楽しい」というのは個人の持つ「感情のことば」であり、「楽しかつたです」ではその

「楽しさ」を伝えることはできない。何を楽しいと感じたのか、どういつたときに楽しい

気持ちになつたのか、その感情をどう表現ずるのか、これには描写の力も必要であり、
「わ

くわくする」「ドキドキする」「にこにこする」などの副詞表現を知らないと難しい。とり

わけ、描写力や説明するための表現力をつけることが肝心である。聴覚障害児は言語的情

報量が健聴児に比して少ないのであるから、共有できた楽しい出来事をどう表現するのか、

教員が意図的に文章化して見本を見せていくことによつて、語彙や表現が積み重ねられて

いくのではないだろうか。特に日記では、経験したことについての描写となるため、新た

に導入された語彙 。表現も記憶にも残りやすいだろう。感情表現の方法を学ぶには最適な
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素材であると思われる。教員は日記の目標を「文を書き慣れる」というものからら
ステッ

プアップを図り、子どもたちが知識を得る手段として利用できるようにしていくことが望

まれる。

6.4.6評価について

アンケー ト (表 6.4.3.5)に よると、評価は主に担当教員が行つている。日記や作文に

コメントをつけることは多い。そのコメントは、内容に対して「よかつたね」というよう

な教員の思いを書くのが一般的であろう。しかし、文章表現の練習をしているのだから、

いい表現が使えたら「このことばがとてもいい」
「この表現をよく知っていたね」「とても

わかりやすい。この順番で書くのはいいことだね」など、文章表現にかかわる
コメントを

必ずつけておくことが子どもたちに意識をもたらす。また、
「これとよく似た表現にこんな

ものがあるよ」と新しい語彙や表現を導入しつつ、今度それを使っていれば
「よく覚えて

いたね。上手に使えてるよ。」というコメントもつけられる。評価というものは、日標が設

定されていて初めて意味があるものであり、その目標が達成されているかどうかについて、

具体的になされるべきである。正しい文法が目標であれば、文法についての評価
・コメン

トをつけるべきであり、意見文であれば、あえて反論してみるというコメントの仕方も考

えられる。文法・表現・構成などの項目について、点数化して示すというのも、当該児童
・

生徒の意識を高めるのに効果的であると思われる。単に内容に対する教員の感想だけでは、

何のために作文を書いたのか、子ども自身もわからなくなる。

また、評価が人によって異なることを思えば、多くの人からの評価を得ることの利点も

あろう。教育現場では皆の前での発表や掲示も行われているが、もう一歩踏み込んで積極

的に評価させる学習者どうしの相互評価という手法もある。その評価をフィー ド
バックと

して受け取れるように、評価用紙を作成、配布すれば、それもまた自分の意見を書く練習

にもなる。

石田(2007)は 「ピア・レスポンス」を「作文を書いた学習者同士が読み手の立場に立っ

て、互いにフィー ドバックを与える活動」であると説明し、この手法が、読み手の立場を

経験することによつて自分で推敲する力をつけるのに役立つと考えられており、現在まで

の研究成果によれば、教師による添削は文法、表記面で、ピア・レスポンスは内容、構成、

語彙などで有効に働くとされている。森本 (2008)は、物語を共同作成するというピア
・レ

スポンスの実践を通して、それが学習者の気づきを促し、楽しんで書ける作業となつたこ

とを報告している。

子どもどうしが相互に評価しあう機会は集団で学ぶ場でなければ得られない。
「級友の作

文の感想文を書く」という課題であれば、伝えるための工夫もするだろう。そこから新し

い表現を学ぶこともあるだろう。級友の考えを知ることができ、読むことの楽しさもわか

れば、作文に対するモチベーションもあがると予測される。

6.5 B聴覚特別支援学校での実践

B聴覚特別支援学校の国語科教員らと筆者で組織されている研究会メンバーが、第四章

で述べたプログラムと、第五章の読みへの対策、本章で述べた書きへの対策に基づいて、
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日本語教育的視点を導入した言語教育活動を実践している。教員らは、読み書
き能力が年

齢相応レベルから数年遅れている児童
。生徒を、どうにかして引き上げる方法はないもの

かと模索していた。対象となつたのは第四章で述
べたプログラム段階ではレベル 1～ 2、 即

ち単文・生活言語レベルもしくは少し学習言語が使用できる
レベルであつたので、到達目

標をレベル 2～3の複文の使用と学習言語の増加に設定した。そ
の実践も継続することによ

って徐々に成果を見せてきている。以下に書き指導に関わる実践を紹介する。

6.5.1「 自分ノー ト」の活用

「自分ノー ト」とは教員らの
「子どもらは何回直してもまた同じ間違いをする」という

悩みを解決するために、間違えたものと正しいものを書いて、
いつでも参考にできるよう

にする「辞書」のような役割を持つノー トのことである。このノ
ー トを筆者が提案した理

由は、日本語教育の現場で、教師は語彙や表現を
「例文」で指導することが多いこと、学

習者のノー トが例文で埋まつているところから、語彙や表現を抜き出す
のではなく、文ご

と覚えることが有効だろうと思つたからである。同じ間違いをする
のであれば、同じこと

を書こうとするとき、参照できる文例があれば間違わないだろうと考
えた。間違いに対し

て、そのたびに訂正して示すという方法では、定着は図りにく
い。このノー トは自分自身

で誤りに気づくこと、自分自身で訂正ができるようにすることと、語彙や表現
を増やすこ

とを目的としたものである。

小学部中学年担当教員は、児童が書いた文章の中から抽出した特徴的な問題
について

① 間違いの文を書く

② どこが間違っているのか考える

③ 正しい文を清書する

というような順序で使用した結果、
「徐々に聴覚障害児に特有な、形容詞や形容動詞の使い

方をすることが少なくなつた。暗記している文を応用して文を書く
ことが見られるように

なつた」ことが報告されている。1学期に比べ 3学期では書く内容が詳しくなり、そ
の場

で即座に暗記する能力もつき、文の量も増えたとのことである。

この他「最初はどこがどう間違えているのかなかなかわからなか
つたのが、三ヶ月ほど

続けると?マークをつけただけで、自分で正しい文が書けるようにな
つてきた」とも報告

された。「自ら考えて訂正させるという丁寧な指導をした。その結果、課題は残るも
のの

概ね緩やかな改善が見られ、誤記・誤用を焦点化して考える指導
の重要性が認識された」

と述べている。

中学部では用言の活用に注目した
「自分ノー ト」の作成が実践された。誤つた表現に傍

線を引き、一度自分で考えさせた後で、正しい表し方を提示し自分
でノー トに書いていく

という方法をとつた。そのノー トは動詞や形容詞など品詞別にし、また、て
いねい形と普

通形など日本語教育的な分類に沿つてまとめられたものである。このノー ト
の効果は「目

で見える文法」であり、視覚優位の児童
。生徒らには有効であり、その結果、文法的な誤

りは減少したことが報告されている。
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6.5.2文法の指導          =
聴覚障害児教育にかかわる多くの教員が、児童

。生徒に正しい文法が身についていない

ことを問題視している。実際の作文からは助詞、副詞などの使い方、用言
の活用、授受や

受身など態に関わる表現に誤りが多く見られる。簡易な文型の誤りや、不
適切な語彙使用

だけでなく、書きことばと話しことばの混在、ねじれ文、文章構成
の不備といつた点など

日本語学習者に類似した問題点が多い。

B校の教員らも上記のような問題点は把握しているものの、その指導の具体的方法に
つ

いて、学校として統一された教材や手法があるわけではなく、各
々教員が工夫を凝らし、

練習プリントなどを作成、使用していた。品詞の分類、活用形、文型練習
といつた文法指

導に関しては、それだけを取り上げて積極的に指導するようなも
のはあまり見られず、出

現した誤りを修正することが中心になされてきた。そこで、日本語教育
における品詞分類

と活用の指導の必要性とその方法について紹介した。

その後、小学部のF教員は、日記で出てきたことばや朝の会で話題になつたことばをプ

リント上で品詞分類し、活用させることを行つた。品詞用語は
「動きのことば」や「よう

すのことば」である。まず、その語彙がどの品詞に属するかを確認
し、意識化させて、プ

リントで活用練習するのである。さらに、その語彙を使つた短文を書
かせている。自。他

動詞の分類も行い、文法をかなり意識させる工夫を施している。

また、同教員は担当する児童の文法的誤用を分析し、助詞の誤用が突出
していること、

「が」「の」「を」と"時の「に」"を苦手とする児童が多いことを発見した。
"時の「に」"

ついては、手話では「時」ということばで表すため、文章にするときにも
「時」としてし

まう傾向があることにも気づいた。例えば、
「昼休み時野球をしました」「一時間の時に理

科をしました」といつた誤用である。
「時に」を多用する傾向もあるようだ。また、通常、

時の助詞 「に」を使用しない
「時の副詞」において、

「今日に」「毎朝に」といつた誤用も

考えられる。児童 。生徒らの言語環境に手話があれば、二言語使用環境とな
るため、手話

言語が日本語に影響することは十分理にかなつている。児童らには手話表現
をそのまま書

きことばには移行できないこと、日本語には日本語のルールがあることを十分
に認識させ

る必要がある。そこで、学習目標に助詞の使い方や受身、使役、授受など
の表現を設け、

「自分ノー ト」などを活用しながら文法を意識した指導、評価を実践して
いた。筆者も練

習問題を作成してみた(資料 6.4.1-6.4.3)よ うに、目的に応じた練習問題
の必要性は高い。

以上のような、地道な働きかけと、目標設定、評価などを見直す
ことが肝要である。

6.5.3 作文の課題と評価

一般的な学校での作文といえば行事作文であるが、行事をテー
マに据えると時系列で出

来事を並べる構成になりがちである。その行事でどのようなことを学び、
どう感じたかを

書かせたいのであれば、それをどう表現するのかを教える必要がある。
B校の教員らへの

インタビューによれば、学校行事なら本人が体験していることであるから、書く
ことはあ

るはずだと行事のたびにそれを書かせてきていると語つた。しかし、そ
の作文がパターン

化し、表現力が伸びないことや、モチ
ベーシヨンが低く内容の深い作文にならないことも

感じていた。教員らにとつて、作文は児童・生徒らが保持して
いる語彙や表現を文章とし
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て表出させることが目的となっており、語彙や表現を事前に教えることはむしろ良くな
い

ことだとの認識であつた。そこで、日本語教育では指導者が書かせたいものをイメ
ージし、

それに必要な語彙や表現を導入 。練習し、構成も併せて学
べるように工夫していることを

告げた。また目的に応じてテーマ設定することとその具体的な指導例も紹介した。出来事

を羅列する行事作文では使用することのない語彙や表現も書けるようにならなければ、総

合的な書き能力は伸びないのである。特に、言語で描写することと意見を述
べることが初

級後半以降に重要になることを強調した。これにより、作文指導に対する大きな認識
の転

換が起きたのである。

B校の中学二年では描写力向上のために「動画を文章で表す」ことに取り組んだ。動画

を見て、その動作を文で表現するのであるが、動画には現れない
「想像」部分についても

生徒たちは楽しんで作業をした。経験したことや事実ではなく文を自由に書くことは、創

造的であり、「おもしろいことを書いてやろう」と意欲的になれたのだろう。その評価は文

の数でなされ、文の正確さは無視された。その単純な評価方法も生徒らの心理的抵抗を弱

め、書くことに積極的になれた要因だと教員らは分析している。また、その年度
の三学期

には意見文や主張文に取り組んだ。自分の考えを述べること、そしてそれを皆に読んでも

らうこと、友達の意見を知り、自分もまた考えることなどを経て、生徒らも文章の伝える

力がおもしろいと感じたようである。その内容も「いじめ」から
「字幕スーパー」まで社

会的な視点で展開している。担当教員は
「働きかけ次第で意欲的に書く生徒の姿を目の当

たりにし、改めて書きたいことが正しい日本語で表せるように指導を工夫しなければなら

ないと感じた」と語つている。

その生徒らが三年生に上がってからは事前、事後指導を丁寧に行つた。テーマはスキ
~

旅行や文化祭といつた行事ではあるが、教員が実際に見本を作成し、構成を意識させるた

めに「はじめ」「なか」「おわり」などの段落を予め示し、必要な語彙や表現などをまとめ

て提示、目標を明確にして書く取り組みを行つた。新しいことばを導入すれば、難しくて

も使おうとする生徒らに手ごたえを感じている。その教員は今まで作文のスキルを教えて

こず、生徒らの力を引き出せていなかつたと反省していた。書くテーマによつて構成が異

なること、いろいろな構成があることを知識として持つていれば、スキーマとして蓄積さ

れる。それを指導する必要性が実践で示されたのである。

6.6 考察

学童期の健聴児にとつて書くということは、文法的な知識を含めて話しことばで得たさ

まざまな知識を書きことばに変換するという作業が中心となる。だが、聴覚障害児は幼児

期の話しことばによる入力が不足しがちで、書くためには文法やことばやその他さまざま

な知識を学習すると同時に書きことばのルールをも習得しなければならず、負担が大きい。

聴覚障害児は、聴覚からの刺激が少ない分だけ、視覚を利用したことばに関する知識の学

習を積極的に進める必要があろう。このような視覚的に文法を指導する方法は一般の国語

教育には少なく、外国語教育に倣う意義は大きい。

健聴児が自然に身につける母語を、発達段階において自然には習得できない聴覚障害児

には、外国語としての視′点で日本語をとらえ、習得を促す手法が有効であろう。現場の教
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員らに行つたインタビューによれば、彼らも文法指導の重要性は感じており、国
語の時間

だけでなく、自立活動の時間などを利用して市販の ドリル教材や自主制作の練習問題に取

り組んでいる。特に、用言の活用や助詞の指導の必要性を認識していた。そ
の時間をさら

に有効活用するためには、教員自身がある程度は日本語指導に対して外国語教育
としての

視点を持ち、文法や表現を明解に説明できるようになる必要がある。文法を意識する
こと、

評価と教育に具体的な目的意識を持つことにより、指導内容は大きく改善されると思
われ

る。

現状では、学校内で文法指導に費やせる時間は少なく、十分ではな
い。教員らが効率よ

く指導でき、また生徒らが自習できるような教材も望まれる。市販の文法 ドリ
ルでは例文

の語彙が難しいものや、文そのものの抽象度が高く、文理解に時間を割かれてしまうも
の

も多い。第四章で提案したプログラムに沿つて、生徒本人の段階に応じた語彙や文法を用

いた例文や問題を作成していくことも求められる。

「自分ノー ト」の取り組みは、教員にとつても児童にとつても面倒な作業ではある
が、

言語の経験とフイー ドバックを視覚的にすることで、習得が促されるはずである。ま
た作

文の事前指導は、教員の負担は大きいが、書く材料が与えられるため、児童
・生徒らが安

心して作業にかかれる方法で、効果は高い。聴覚障害児の言語的経験が健聴児と比較
して

少ないことは周知の事実であるから、今までの書き指導のように、表出されたも
のだけを

扱 うのではなく、表出させるべきものを与え、定着させるという考え方を持
つて指導に当

たっていかねばならないと考える。
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資料6.3 アンケート調査用紙

「書き指導に関するアンケー ト」

(ご 自身の所属に○をつけてください)  小学部  中学部  高等部

1。 今までどのようなテーマで作文を書かせていますか。思い
つくものを挙げてください。

(例 :「体育大会」)

2.作文を書かせる目的は何ですか。 (例 :書くことに慣れるため)

3.その目的を達成させめためにどのような工夫をしていますか。(例 :と にかく書かせる)

4.作文について、具体的にどのような指導をしていますか。 (例 :赤で修正して子どもに

示す)

5.作文の評価はどのようにしていますか。 (例 :「 よくできました」スタンプを押す)

6。 日記指導はどのようにしていますか。頻度と量について教えてくださ
い。(例 :毎 日/100

字程度)

7.日 記の指導や評価はどのようにしていますか。 (例 :ま ちがえたところは訂正し、読ん

だ感想を必ず書いている)

8.作文や日記を書きたがらない子どもに対して、どのような工夫をしていますか。

(例 :「短くてもいいよ、何でもいいから書いて」と言う)

9.作文があまり上手ではない子どもには言語的にどのような問題があると思いますか。

(例 :語彙が少なく、文法の定着がよくない)

表 6.4.3.1 「作文のテーマ」

今までどのようなテーマで

作文を書いていますか

中 高 計

行事 体育大会、文化祭、マラソン大会ほか 5

抱負 年生になつて、自分の夢ほか 1

記念日・感謝 お母さん(保護者)へ、礼状 1 1

感想 読書感想文、映画等の感想ほか 2 1 3

生活 好きな食べ物、テス ト反省 0 3 3

印象的なできごと 人生最大の感動 1 0 1



自己紹介
1 1

意見 今言いたいこと
0 1 1

(複数回答を含む)

表 6.4.3.2「 作文の目的」

表 6.4.3.3 「目的を達成させるための工夫」

作文を書かせる目的

は何ですか

中 高 計

表現すること 思いや気持ちを表現する、伝える 4

書くことに慣れる、書くことへの抵抗を弱める 1 3 1

考えや意見を表現する、伝える
1

経験や事実を述べる、伝える、説明する 1 2 1 4

描写力、表現力を高める 1 1 1

小計

記憶や整理すること 経験やそのときの気持ちを振り返る
1 2

考えを整理する、記憶する、深める
1

目標や目的意識をはつきりさせる
1 1

小計

文法や語彙、表現の

定着
文法に注意して正しい文章を書く

1 5

ことばを増やす 1 1

小 計
6

その他 コミュニケーシヨンを深める 0 1 1

就職や進学の小論文対策 0 1 1

Jヽ計
2

(複数回答を含む)

目的を達成させるために

どのような工夫をしてい

ますか

中 音
同 計

表現すること とにかく書きたいように書かtる 2 6

書く回数を増やす 1 0 1

記憶や心情の一番強いところを深めさせる 1 0 i

事実だけでなく感想も書くように指導する 1 0 1

書くためのヒントを与える
1 1
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対話によつて内容を掘り下げる
1 1

短冊を利用する
l 1

小計

記憶や整理すること 経験をじゆうぶんに話させる 3

写真などを見せる 1 1 1

板書などで経験したことの流れを説明する
1 1

タイミングよく(行事にあわせて)書かせる
1 0 1

小計

文法や語彙、表現の定

着
文法、文型を指導する

1 2 3

添削を(何回も)する
3

参考になるような表現方法を板書する
1 1

小計
7

気づきを促す、受容する 相互評価、相互添削
2

ポイントをまとめたり、要約などをプリントにして配布する
1 1

キーヮー ドを考えさせる
1 1

書いた内容を否定しない、ほめる
0 1 1

書いたものを掲示する 0 l 1

小計

その他 音読させる
0 1 1

(複数回答を含む)

表 6.4.3.4 「具体的な指導法」

作文について、具体的にど

のような指導をしています

か

中 高 計

事後指導 修正して示す
1 4

正しい言い回しや文法を教える、直させる 2 3

内容を掘り下げるための質問をする 0 1 1

修正した文を読ませる 1 0 1

正しい文をなぞらせる 1 0 0 1

助詞や漢字のまちがいを板書する
1 0 1

悪文の例文を作り、校正の練習をする
1 1

何度も推敲する
0 1 1

小 計

校了後の指導 友だちの作文を読んだり聞いたりする 1 2 3

短文を手話表現させながら、覚えこませる 1 1
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書いたものをもとに、はなしことばにして発表させる
1 1

小計

事前指導 使うことばや例文を示す

文章の流れを考えさせる
0 1 1

小計

作業中の指導 生徒と一緒に修正する
1 0 1

文の順序をかえる 1 0 0 1

メモから何段階かに分けて清書にもつていく 1 0 1

小計
3

表 6.4.3.5 「作文の評価」

表 6.4.3.6 「日記指導」

表 6.4.3.7 「作文が苦手な子どもに対する工夫」

(複数回答を含む)

(複数回答を含む)

(複数回答を含む)

作文はどのように評価して

いますか

/1ヽ 中 高 計

担当教員による評価 簡単なコメント等を書く
4 7

良いところに線を引き、丸をつける
1 1

スタンプを押す 1 0 1

よかったところをほめる
1 1

いいコメントを工夫している
1 1

小計

担当教員以外の評価 掲示する、学級通信に掲載する 1 1

コンクールに応募する 0 1 :

小計

日記の頻度と量について
中 高 計

毎日書かせる 数行～ 4 7 1

毎週書かせる
1 1

作文や日記を書きたがらな

い子どもに対してどのよう

な工夫をしていますか

/1ヽ 中 音
ロ 計

心理的な働きかけ なんでもいいと言う 2 1

書くように促す 0 3
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コメントを大切にする、ほめる 1 1 2

楽しみにしていることを伝える 1
1

親を巻き込む
1 0 1

みんなの前で発表する
1 0 1

まちがえることを勧める
1 0 1

パソコンで書かせる 1 1

無理強いしなし
1 1

書きたくなるように働きかける
1 1

小計

イメージに対する働きかけ 話をさせてから書く
2 1

絵を描いてから文章にする 3

行事の資料などの提示 1 1

小計

言語的な働きかけ 箇条書きで書けるものなど、テーマを工夫する
0 3

教師側が質問を書き、それに答える形にする
1 1 2

文章の見本を提示する 1 1 2

一緒に文章を考えていく 1 0 1

小計
8

(複数回答を含む)

表 6.4.3.8 言語的問題点の所在

作文があまり上手ではない

子どもには、言語的にどの

ような問題があると思いま

すか

中 高 計

表層の問題 語彙

文法力、構文力

表現力
1

文字
2

小 計

経験的な問題 絵本に親しむ、読書の習1貫などの言語環境 2 0 2

ことばと行動やイメージの結びつき、言語的な記憶力 3 :

書きことば、読角旱力 0 2 1

はなしことばの文脈、会話力 1 1 0

言語発達のステップ 1 0 1 2

経験
1 0 1

小計
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メタ認知的な問題 言語力に対する自信 1 0 1

自分の考えをまとめるようなモニタリングカ 1 0 1

まちがいに気づくなどのモニタリングカ
1 0 1

小計

思考力の問題 観察力や考察力 1 1 2

感受性 1
1

小計
3

(複数回答を含む)

資料 6.4.1

陳述副詞の練習

つぎの文の (

つ。

たぶん    ぜんぜん     も
1. (       )山 田先生が休んだら、校長先生が授業をするらしい。

2.弟は分数の問題が (      )で きない。
3. (       )友 だちが一人もいなかつたら、あなたはどうしますか。

4.橋本さんは (      )宿 題をしてくるだろう。

5。 この本は (       )お もしろくない。
6.明 日は (       )い い天気だろう。

このような穴埋め問題でパターンを定着させてから短文作成などに移行する。

応用 :こ んな文も作れるよ

もし、UFOが あつたら、乗つてみたい。たぶん、とても速いだろう。宇宙人はぜんぜ

んこわくない。

受身文の練習問

a.受身以前のおさらい

相手は 「に」を使います。

わたしは 太郎君L おかしを あげた。
ゎたしは 太郎君二 おかしを もらつた。
わたしは 太郎君二 本を 貸した。
ゎたしは 太郎君二 本を 借りた。

わたしは 太郎君_ 本を 返した。
わたしは 山田君_ 電話を かけた。
わたしは 斉藤先生_ 手紙を 出した。

)の中ld   い`らことばを選んで書き入れましょ

116



吉りllく んは 岡田さん_ メールを した。

b.受身文の例

ねこが (魚を)食べた → ねこに (魚を)

知らない人が (ナイフで)刺 した

→ 知 らない人に (ナイフで)刺 された

おかあさんが (「勉強しなさい」と)言つた。
→ おかあさん 「勉強 しなさい」と

食べられた

弟がぼく

弟

の遊戯王カー ドを取つた。

を

徐々に例文を複雑にしたり、
「説明の受身文」を導入したりする。

部分で何か動作をしていたら
「時」になることを説明する。

つぎの文に「に」か「(の )時」を入れましょう。

1.テストはつぎの木曜日     します。
2.学校から帰つた      家に誰もいませんでした。
3.寝 る いつもジャージを着ています。

4.来年の春      中学生になります。

5.給食      先生がおもしろい話をしました。

直前の語彙が問題であることを確認する。

資料 6.4.5

疑問詞を使 つた手話的説明の場翁

例文を見てください。まちがいがあります。どこですか。

例文 1:日 曜日、買い物をしました。何を買いましたは、本と
マンガと新しい服を買いま

した。

例文 2:明 日は野球の試合があります。

では、どうすればいいですか。

どこで試合をするか言うと○○グラウンドです。

資料 6.4.3

例文を見てください。

例文 1

例文 2

例文 3

例文 4

昨日の算数の時間三分数の割り算の勉強をしました。

昨日の算数の勉強の生、分数の割り算をしました。

夏休みL沖縄へ行きました。

沖縄へ行つた時、ソーキそばを食べました。
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例文 1':日 曜日、買い物をしました。本とマンガと新しい服を買いました。

例文 2':明 日、○○グラウンドで野球の試合があります。

では、つぎの文で正しいのはどちらですか。

a.図工の時間に母の日のプレゼントを作りました。何かいうと、ペンダントを作りまし

、 た。
b.図工の時間に母の日のプレゼントを作りました。とてもきれいなペンダントです。

もうひとつやつてみましょう。どちらが正しいですか。

a。 年末は大そうじをしました。大変でした。ぼくは、なにをしたかと
いうと、

れいぞうこをふいたり、窓をふいたりしました。

b.年末は大そうじをしました。大変でした。ぼくは、れいぞうこをふいたり、窓をふい

たりしました。

「なにと したと というと」はまちがいではありません。助詞は正しいです。でも、

あまり「なに、いつ、どこ、だれ、どんな
。・ 。というと」はあまり使いません。言舌すと

きはいいですが、書くときは使わないほうがいいです。

では、つぎの文を正しい
「書きことば」に直してください。

1.冬休みにおばあちやんのところへ行きました。いつ行つたかというと、

12月 29日 から 1月 2日 までです。

2.お ばあちゃんのところで、おせち料理を食べました。何を食
べたかというと、

栗きんとんや黒豆やえびを食べました。

短い文章に「食べました」が三回続くのはあまり良い文章ではないというようなことも確認
しておく。

118



第七章 まとめ・展望



本論では聴覚障害児のための言語指導に外国人向けの日本語教育
の手法を応用していく

ことの有効性について述べた。現在の聴覚障害児教育の現場で望まれ
ているのは、言語能

力の高くない児童・生徒に効率よく語幕や文法を指導し、定着を図
る方法である。特に聴

覚特別支援学校に小学部から在籍していながら、中高生にな
つても小学部時点と同様の文

法的な誤りが見られ、使用する語彙も生活言語に留まるといつた、言語能力
に伸び悩む生

徒たちの問題に対処する方法が求められている。本論で提案した
プログラムや手法は従来

の指導法を否定するものではなく、どのコミュ
ニケーシヨン手段を用いていても実行可能

なもので、読み書き能力向上に的を絞つた新たな指導法である。以下
の項で本論の各章に

ついてまとめ、最後にこの日本語教育的手法の展望について述
べる。

7.1序論

第一章では本研究の目的と背景および本論の構成について述
べた。本研究の目的は読み

書きが苦手な聴覚障害児に対して、その言語指導に外国人向け
の日本語教育の手法を応用

していくことの有効性を見出すことである。聴覚障害児は言語発達に遅れ
が生じやすく、

読み書き能力は健聴の小学 4年生レベルにとどまりやすい傾向にある。この問題
に対して、

これまで聴覚障害児への言語指導には補聴手段を得て行われる聴覚
口話法や、手話や指文

字など視覚からの入力を重視した方法が採られてきた。しかし、
いずれの方法も読み書き

能力の向上にあまり寄与していない。その理由は、聞こえにく
いという問題を補聴手段で

解決すれば、あるいは視覚言語を習得すれば、自然にことばが発達す
ると考えられてきた

からではないだろうか。たとえ補聴器や人工内耳を装用しても健聴児と同様
の間こえは保

障されない。また視覚言語使用においても、周囲のネイティブ
スピーカーから言語を学習

する機会は健聴児と比して極端に少ない。つまり、聴覚障害児は生活
のあらゆる場面で言

語モデルを得にくい環境にあるため、自然言語発達に依存するよう
な方法では、語彙や文

法をはじめとした言語的な問題を解決することは困難なのである。

言語経験の不足から起こる文法の不確かさや語彙の偏りは、読み書き作業
に影響するだ

けでなく、ことばでことばを説明する抽象語の理解を妨げる。また、
ことばによつて自分

の考えを表現したりまとめたりする力がなければ思考力の問題として表出す
る。このよう

に、聴覚障害児は読み書き能力そのものから、学力低下の問題も抱
えているのである。

本論で提案するのは、自然言語発達に不可欠である豊富な言語経験に代
わつて、効率的

な言語入力をすることによつて言語習得を進めようとする指導法である。外国
語としての

日本語教育の手法を用い、当該児童の言語能力に応じて トップダウ
ン的に語彙や文法を整

理して導入、練習していくことにより、言語能力の段階的目標到達を可能にさ
せるもので

ある。言語が自然習得されていることが前提となつている国語教育
ではなく、豊富な言語

経験を必ずしも必要としない外国語教育の視点で捉えなおした聴覚障害児
のための言語教

育プログラムと指導法を提案する。
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7.2 聴覚障害が言語習得に及ぼす影響

第二章では聴覚の言語習得に対する機能について説明し、それ
が障害された場合の問題

点について述べた。成人の聴覚障害者には中途失聴者が多く、日本語
の読み書きに問題が

ないため、読み書きを苦手とする聴覚障害児の存在や日本語教育
の重要性はあまり知られ

ていない。しかし、聴覚障害児は、一般に聴覚から入力される情報によ
つて発達する能力、

例えば語彙力、文法分析能力、メタ言語能力など、さまざまな能力
に問題が起きやすく、

教育現場では言語教育の重要性が強調されている。

聴覚障害児に特徴的な言語的問題のうち、一次的な問題とし
て、音声の聞き取りや発音

が挙げられる。このことがコミュニケーシヨン障害の要因となり、言語習
得に関わる二次

的な問題を生む。文法の習得において最もよく知られているのは助詞
に関する問題である。

聴覚障害児の作成する文では、助詞が脱落することはあ
まりなく、誤用の形で表出される。

一般的に助詞の習得は発達段階と関連があり、健聴児にお
いては格助詞の中でも

「が」は

早く、「を」は遅く習得される。助詞は関係性を表す機能語で、そ
の関係性とともに助詞が

理解されていくため、数多くの文例とその文脈が必要となる。聴覚障害
は多くの文に触れ

る機会を阻み、助詞以外にも関係性を表す接続詞などの表現
の定着も阻害する。この多く

の文に触れる機会の重要性は語彙の習得にも言えることであり、健聴児
と比較して語彙量

は少なく偏 りがあるといつた特徴を持つ。そしてその語彙量の少なさと関係
性を構築する

文法力の弱さが二次的な問題を引き起こすことになる。ことばを
ことばで表現するための

語彙力、文法力が抽象理解には必要であるが、その基礎的な力
の弱さが思考や認知に関わ

る問題として現れるのである。

7.3 聴覚障害児のための言語教育プログラムー日本語教育的手法の可能性

第二章では聴覚障害児のための言語プログラムとして、外国人
に対する日本語教育の手

法を取り入れることの可能性について述
べた。聴覚障害児教育は明治時代の手話による教

育から始まる。昭和時代の中心的指導法であつた聴覚口話法は、多
くの児童 。生徒らに高

等教育が受けられるだけの言語能力を身につけることは難しく、
一部の成功例以外は強い

批判を受けた。現在は手話や指文字などあらゆる手段を用
いてコミュニケーシヨンを図る

トータル・コミュニケーシヨンが多くの教育現場で採択されて
いるが、これも読み書き能

力向上に大きな影響を与えてはいない。最も新しい日本手話と書記日本語
とのバイリンガ

ル教育では、まだ手話による書記日本語指導の方法が確立しておらず、成果
も現れていな

い。つまり、いずれの指導法においても言語能力、特に読み書き能力
を伸長させる方法が

見出せない状態である。その原因として、言語能力に問題のある聴覚障害児
には語彙や文

法が不足しているのに自然発達に期待される部分が多く、言語発達
に必要な語彙や文法を

導入するという発想に乏しいことが考えられる。

言語能力に問題のある聴覚障害児によつて書かれた文には、外国人日本語学
習者が表す

日本語文にあるような文法や語彙の誤 りがある。活用形の誤 り、自
。他動詞の区別、語彙
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の使用上の誤 りなどが特徴的である。これらの問題は日本語教育
において常に指導の対象

であり、指導によつて解消されていくものである。聴覚障害児に対
しても、このような日

本語教育で用いられている手法は有効だろうと考えられる。

また、年少者 日本語教育で問題となつているダブル リミテッド (セ
ミリンガル)の状況

は、言語を思考の道具として扱うことが困難なため、読み書きだけ
でなく知識の獲得や抽

象的思考にまで影響が及ぶといつた点が、言語能力に問題
のある聴覚障害児の状況と非常

に似ている。このことからも、年少者日本語教育で行われて
いる手法が聴覚障害児教育に

活かせるだろうと思われる。

7.4聴覚障害児のための言語教育プログラム案 (OPIを利用して)

第四章では、日本語教育で行われている OPIと いう評価法の基準に依
拠した聴覚障害児

のための言語教育プログラムについて述べた。OPIは外国語能力を年齢や学習歴
によつてで

はなく、今の言語能力で何ができて、何ができないかを測定する方法
である。聴覚障害児

教育の現場においては、発達的指標に基づいて読書能力や語彙能力
が評価されているが、

このような基準では言語能力を向上させるための具体的指導が判断され
にくい。一方、言

語能力を「言語を操作する能力」と捉え、テキス トの型と語彙
の難易度といつた基準でそ

の能力を測定する OPIでは、できないことを明確にするため、そこに照準を当てた指導
な

ど、指導内容をより具体化できる。

ただ、聴覚障害児は成人日本語学習者とは異なり、知的な発達段階
の途上の存在であり、

発達的視点を無視 したプログラムは適当ではない。ここに生活言語
と学習言語といつた言

語発達の観点を含む指標を取り入れ、テキス トの型と、生活言語的語彙
。文法、学習言個

的語彙 。文法との組み合わせによつて段階的に言語能力を引き上げ
ることが可能となるプ

ログラムを作成した。評価段階としてレベル 1か らレ
ベル 7ま での 7段階に分け、それぞ

れをテキス トの型、語彙、文法、表現、発達的な言語活動の 5つの項目で具体的
に表した (表

4.3.3)。 また、評価及び指導のための語彙と文型一覧 (表 4.3.4)を 付して
いる。

7.5 聴覚障害児の読み指導

第五章では、学校教育現場で行われている読み指導の問題に触れ、
聴覚障害児の読みの

方略について述べた。次いで、第四章で提示したプ
ログラムに沿つた語彙や文法の導入

。

練習としてのリライ ト教材の作成方法と使用方法及びリライ ト教材を使
用した授業の実践

報告を述べた。聴覚障害児は読みに関して、語彙が少なく、抽象的な
ことの理解が難しく、

複雑な文や長い文が読み取りにくいといつた問題がある。読み
が苦手な児童 。生徒にとつ

て、自己の言語能力に合わない教材はただ難解であるだけでなく、内容
理解に伴う知識や

読みの技術の習得にも不利益である。特に学齢期は読むことによ
つて学ぶことが多くあり、

文章が読めない、読まないといつた状態は学力にも影響する。こ
のことを解決するために

対象となる児童 。生徒の言語能力に見合つたリライ ト教材を作成し、使用
していくことを
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提案した。

リライ ト教材は読みのための手段である。あくまでも日標はリライ トされる前
の原文に

あり、それへ繋げるための教材である。現場の教員らによると、リライ ト教材を使用す
る

ことで効率的に指導ができ、教科としての日標に近づけるとのことである。また、聴覚障

害児らも意欲的に読み、テス トでの成績も向上した。今後の課題は読み
で学んだことを、

自分のことばで要約する、自己を表現するといつた出力の面でもリライ
ト教材による指導

を活かしていくことであろう。

7.6 聴覚障害児の書き指導

第六章では、作文分析による聴覚障害児が抱える言語的な問題点をとりあげ、
アンケー

ト調査などから得た教育現場での書き指導の現状、教員の意識や指導
の問題点について述

べた。そしてこの聴覚障害児が産出する文の問題点を解決する方法として、日本語教育
的

な視点での指導の方法や、第四章で提示したプログラムに基づく日本語教育的手法
による

文法指導と作文指導及び、この考え方に基づいた書き指導の実践報告に
ついて述べた。聴

覚障害児に特徴的な文の問題は、助詞の使用や用言の活用に誤りが見られる
こと、形容詞

や副詞などが少なく、文が単調であること、接続詞の使用がほとんどなく、作文
の構成が

「出来事文」の羅列であることなどである。しかし、このような問題点を把握して
いるも

のの、教育現場の作文指導は特にそれらに対応するものではなく、一般
の小中校で行われ

ているような添削による指導が中心である (ア ンケー ト資料 :表 6.4.3.1-6.4.3.8)た め、

作文指導が書き能力向上のためにあまり役立っていないという現状がある。この
ことを改

善する方法として、日本語教育的な手法は有用ではないかと考える。

日本語教育的な文法指導の方法は、個々の誤 りを訂正すると同時に、その文法
の意味や

形式を般化させた知識を与えることである。例えば、
「食べほしい」といつた誤 りに対して、

赤ペンで「食べたい」と修正するだけでは、
「食べる」だけが「たい」になると理解される

恐れがあり、次回に「飲みほしい」と誤ることを防ぐことはできない。こ
のような場合は

「食べる」が動詞であること、動詞には「たい」がつくこと、
「ほしい」は名詞句につくこ

と用例を挙げながら説明していくのである。

上の例では動詞というものが理解されている必要があり、品詞の知識は重要である。品

詞の識別が活用形の定着にも影響するため、品詞分類のための知識を与えることも重要
で

ある。これには文法を視覚的に表示するなどの工夫も望まれる。第六章では用言
の活用と

陳述副詞の視覚化の例 (図 6.4.2.1-6.4.2.5)を 挙げたが、助詞の意味や用法も視覚化する

ことで定着が図れると思われる。

作文指導に関しては、添削といつた事後指導中心である現状から、語彙や文型
・表現の

導入を意識的に行う事前指導の重要性について述
べた。このほか事後指導も添削後の清書

に留まるのではなく、文法や語彙指導のほか学習者同士の評価などを取り入れ、さらに書

く意欲を引き出す方法についても触れた。また、作文テーマについては、経験を単文で羅
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列する形式となりやすい行事作文ではなく、意見文、主張文を書くことも提案
した。

現場の実践として、文法の誤 りに対してモニターカをつける
「自分ノー ト」の活用や、

語彙・品詞の知識が身につくプリント教材の作成、事前指導と事後指導
の実施などについ

て報告した。今までも書き指導は量的にも一般の小中校より多く行われて
いたが、今後は

意識的に語彙や文法の導入する指導と、自己の推敲能力を高める
工夫の実践が望まれる。

7.7 展望

筆者が B聴覚特別支援学校校の教員らに日本語教育的言語指導を提案して丸三年が過ぎ

た。その成果は徐々にではあるが明らかに現れている。聴覚障害児における特徴
的な誤り

を産出する中学部の生徒もその作文に変化を見せている。3年前、①単文は書けるが従属節

を持つ複文は正確に書けず、②活用形の誤 りが頻繁に起き、③書きことばと話
しことばと

の区別がついていなかつた生徒が、①'名詞修飾節を持つ複文を使用し、②
'活用形の誤りは

ほとんど見られず、③'話しことばには「 」をつけて表現することができている。「勉強は

私は漢字が大好きですりでも、文は苦手けど
。・・でも、勉強に楽しいですよ♪」と書いて

いた生徒が「最後の場面のいつもきちんと言えたセリフを本番では ドキドキし
て忘れてし

まいました。」と書けるようになっているのである。ほかにも
「先生が入りて歩る。」と書

いていた用言の活用形に問題が多くある生徒も
「カレーができたのに、ごはんの中に少し

黒こげがありました。」と誤りはあるものの、従属節を含む長い文を書
いている。また、自

分の意見を述べる表現も身についてきて、
「おたがい思いやる事が私も大切だと思います」

といった感想や 「アーチェリーの難しさを上手に表現できている」といつた第二者的な
立

場での表現も見られるようになつた。児童
。生徒ら自身も読み書きに持つていた抵抗感が

薄まり、積極的に読み書きするようになつている。このような変化に対し
て学校全体の評

価は高く、日々の教員の取り組み次第で言語能力を向上させることができると
いうことを

示した格好となつている。

成人の外国人を対象とする日本語教育の手法が、そのまま聴覚障害児教育に使用
できる

ものではない。無論、日本語教育的な手法が聴覚障害児の言語能力向上
の唯一の指導法と

いうことでもない。しかし、これまで解決できなかつた問題点にいくらかでも対応可能
と

なつたという点においては、既存のプログラムとは差別化できるものではな
いだろうか。

読めない、書けないという現状について、その原因を分析し、読みや書き
が可能となる方

法を探ることが重要であり、その分析方法や対策に日本語教育的な手法を用
いることが有

効であると考える。

何より、現場で求められているものは、一般的な教員の誰でもが実行できる具体的な指導

法であり、教材なのである。教員に対して特別な技術を要求するものは実用的ではなく、

教員の持つ今の力を活かして指導できる方法が望まれる。この点にお
いても、日本語教育

的手法を応用した教材は特別な知識も経験も不要であり、言語教育について少し視点を変

えるだけで使用できるものである。今後も日本語教育的手法による指導実践を継続し、そ
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の指導方法にもさらに工夫を重ね、聴覚障害児教育に貢献して
いきたいと考えている。
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「聴覚障害児のための言語教育プログラムー外国人向け日本語教育の手法を利用する意義
―」

甲南女子大学大学院論集第 7号 人間科学研究編 2009年 3月

第四章  聴覚障害児のための言語教育プログラム案 (OPIを利用して)

「聴覚障害児のための言語教育プログラム案―OPIの 基準を利用して一」

京都外国語大学留学生別科紀要『 日本語日本文化研究 第 15号』2009年 3月

第五章  聴覚障害児の読み指導

「聴覚障害児のためのリライ ト教材」

京都外国語大学留学生別科紀要『 日本語日本文化研究 第 13号』2007年 3月

第六章  聴覚障害児の書き指導

「聴覚障害児の日本語教育―作文指導の方法について一」

京都外国語大学留学生別科紀要『日本語日本文化研究 第14号』2008年 3月
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