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抄録 

本稿では，ドイツ居住のバイリンガル小学生を対象に実施した日本語作文調査の概要と調査結果を

報告した．調査では，日本語補習授業校児童に，小 4 と小 6 の 2 時点で｢物語文｣と｢説明文｣の 2 つの

課題で作文を書いてもらった．作文を縦断的に分析した結果，次の 2 点が明らかになった．第一に，

対象児の書く力の発達過程は，文字･表記･単語／構文／談話の 3 つのレベルで，日本語モノリンガル

児に比べると相対的に伸び方が緩やかで伸び幅も小さいものの，2 年間で着実に伸びていた．他方で，

日本語でも複雑な文章を構成する力がついてくる反面，言語の形式的な側面や要素的な側面に揺れが

見られた．第二に，対象児の談話構成力は，｢物語文｣作文では 2 年間で順調な伸びが見られたのに対

して，｢説明文｣作文では 2 年間の伸びが小さいなど，作文のジャンルによって伸び方が異なっていた．

今後，バイリンガル児の日本語作文力の発達過程の解明を進めるためには，日本語作文力の総合的な

分析と作文ジャンル間の比較分析を通して，日本語作文力の発達過程に見られるバイリンガル児とモ

ノリンガル児の重なりと違いをより詳細に分析する必要があると考えられた． 
 

１． 作文調査の背景と本稿の目的 
 
二言語を同時に習得する子どもの言語習得にお

いてしばしば問題になるのは，日常会話レベルで

の言語力は習得できても，学校での学習活動で必

要になる｢教科学習言語力｣を身につけることがそ

れほど容易ではないということである．「教科学習

言語力(Academic Language Proficiency, ALP)」とは，

使用頻度の低い語彙や抽象語を理解して複雑な文

章を読解したり産出したりできる言語力を指し，

小学校中学年以降に本格的に習得が始まり，その

習得には 5-10 年と長い年数がかかると言われて
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いる[1]．特に語彙力･統語力･談話構成力などの複

合的な力が必要になる「書く力」は，「教科学習言

語力」を構成するきわめて重要な言語力であると

考えられる． 
 我々は，日本語を親からの継承語として学習す

るバイリンガル児が，二言語で読み書き力を形成

する過程を質的に解明することを目的として，ド

イツ居住のドイツ語-日本語バイリンガル児を対

象に研究を進めている．本調査は，その一環とし

て実施されたもので，週日は現地校に通い週末だ

け日本語補習授業校(以下，補習校)(注 1)で日本語を

学習する子どもの日本語作文力の実態把握を行う

ことを目的とした．本稿では，ドイツ居住のバイ

リンガル小学生を対象に実施した作文調査の概要

と調査結果を報告する． 

以下，本稿では，研究対象者のプライバシー保

護に配慮して，研究対象とした補習校を A 補習校，

同校が所在する州を X 州と表記する． 
 

２． 日本語補習授業校通学児を対象にした従来

の作文調査と本調査の位置づけ 
 

2.1. 日本語補習授業校通学児を対象にした従来

の作文調査 

日本語が社会の主流言語ではない国に住み，日

本語を親からの継承語として学習するバイリンガ

ル児のうち，補習校に通う子どもを対象にした作

文調査は，英語圏居住の子どもを中心に行われて

きた．代表的な調査としては，Oriyama[2]，Sano et 

al.[3]，中島･佐野[4]がある．Oriyama[5]は，英語-日本

語バイリンガル児の作文力の特徴を解明すること

を目的として，オーストラリア居住の英語-日本語

バイリンガル児童(補習校通学児)63 名(6-12 歳)を

対象に，3 年間にわたって児童が書いた日記と作

文を収集した．作文は全教科で書いたもので，作

文の課題は不明である．同時に，バイリンガル児

の作文力の特徴を見るために，日本在住の日本語

モノリンガル児童 66 名(6-12 歳)とシドニー大学で

日本語を学ぶ英語母語話者の大学生 24 名にも作

文調査を行った．分析の結果，対象としたバイリ

ンガル児の日本語作文には，｢発達的要因｣と｢干渉

的要因｣という 2 つの特徴があることが見出され

た．｢発達的要因｣とは，濁音記号の欠落(例:｢とも

たち｣)，音便の間違い(例:｢おうきな｣)，拗音の間

違い(例:｢あかちやん｣)など，日本語習得途上に見

られるもので，これは 3 つのグループに共通に見

られたという．｢干渉的要因｣とは，助詞の間違い

(例:｢ともだちで[と(正用)]遊んだ｣)，往来動詞の間

違い(例:｢今，来るよ[行くよ(正用)]｣)など，優勢言

語の影響を受けて生じるもので，これは第二言語

学習者にも見られたが，日本語モノリンガル児童

には見られなかったという．その上で結論として，

1)バイリンガル児童の日本語作文力の発達過程は，

｢干渉的要因｣もありながら，比較すると第二言語

学習者よりも日本語モノリンガル児童とよく似て

いること，2)ただし，その発達が日本語モノリン

ガル児童よりも緩やかなこと，3)発達が緩やかな

要因として日本語の読み書き実践の少なさが考え

られること，の 3 点が示されている． 

 Sano et al.[6]は，カナダ在住の英語･日本語バイリ

ンガル児 240 名(補習校小 1～中 3)を対象に，｢カナ

ダの紹介｣という課題で，英語と日本語で作文を書

いてもらう調査を実施した．作文に現れる二言語

の共有面と個別面を検討するために，量的評価(産
出量，異なり語彙，文の広さ，文の深さ，文法上

の誤用，語彙上の誤用，表記上の誤用)と質的評価

(4 段階ルーブリックによる評価)を行った．その結

果，文の広がりと語彙･文法上の誤用は言語特有の

発達が見られるのに対して，産出量･語彙の多様

性・構文の深さと質的な側面(構成や独創性など)
は二言語間で中程度の相関が見られ，表記の誤用

については弱い相関が見られた．また，中島･佐野
[7]は，Sano et al.[8]で収集した作文のうち，小 6 か

ら中 3 までの 82 名の作文を対象に，作文の構想を

練るプレライティングと実際に書いた作文の文章

構成力との関係を分析した．カナダ在住期間に分

けて日本語作文を分析した結果，短期滞在児(滞在

月数 1～30 ヵ月)は個人差が大きいものの，日本語

作文では複文使用率が高いが英語作文では単文使

用率が高いこと，中期滞在児(同 31～90 ヵ月)は日

本語作文力を土台に英語作文力を伸ばしているこ

と，長期滞在児(5 歳以前の渡加と現地生まれ)は日

本語作文だけでなく英語作文でも単文使用率が高

い傾向があることが見出された．Sano et al.[9]と中

島･佐野[10]は，いずれもカミンズの｢二言語相互依

存仮説｣[11]を理論枠組みとして，二言語で書いた作

文間の関係を解明することに主眼があり，二言語

を同時に習得する子どもの日本語作文力の発達過

程は明らかにされていない． 
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2.2. 本調査の位置づけ 
我々は，本調査を行う前の予備調査として，小

1 から中 1 までのドイツ語-日本語バイリンガル児

6 名(いずれも補習校通学児)に，ドイツ語と日本語

で｢物語文課題｣作文と｢説明文課題｣作文を書いて

もらい，事例研究としての作文調査を行った．｢物

語文課題｣については 2 年間にわたって書いても

らい，｢説明文課題｣については 2 年目に 1 回書い

てもらった．2 つの作文課題の選定理由について

は後で詳述するが，6 名の子どもが居住する X 州

の学習指導要領においても，補習校が準拠する日

本の学習指導要領においても，物語文と説明文を

書く学習が位置づけられており，二言語で書く作

文課題として適切であると判断したからである．

｢物語文課題｣作文の縦断的分析から，物語の構成

力は二言語で共通しているが，表現手段の豊かさ

と使用の適切さにおいて二言語間の差が見られた.

具体的には，ドイツ語では名詞の修飾，様子を表

す動詞･副詞，複文や接続詞を使って，学年相当レ

ベルの作文を書いていたが，日本語では表現が限

定的で，詳述したり複雑な構文を使ったりする際

に不自然な表現が見られた[12][13]．また，｢説明文

課題｣作文の横断的分析でも，｢物語文課題｣の場合

とほぼ同様の傾向が見られたが，｢説明文課題｣で

必要になる語彙を持っているかどうかが文章の説

得力を規定しており，この点で二言語間の開きが

際立っていた[14]． 

事例研究を通して上述のような結果が得られた

ものの，参照するドイツ語-日本語バイリンガル児

(同じ補習校に通学する同学年の児童)のデータや

日本で日本語を母語として習得するモノリンガル

児(以下，日本語母語児)のデータがないことから，

日本語作文に見られる上述の特徴が対象児固有の

ものなのか，日本語を継承語として学習する補習

校児童に共通に見られるものなのか，あるいは日

本語習得途上の年齢の子どもに見られる特徴を反

映したものにすぎないのかを見極めることが難し

かった．そこで本調査では，補習校小学部に通う

児童と日本の小学生に同一の作文課題を実施する

ことにより，継承語としての日本語の作文力の発

達過程の特徴を解明したいと考え，作文調査を計

画･実施した． 

 本作文調査は，従来の調査と比べると次の 4 点

を特徴とする．第 1 点は，学校教育における作文

指導を踏まえて，作文調査で用いる作文課題を選

定したことである．Sano et al.[15]と中島･佐野[16]で

は，｢子どもの年齢に関係なく発達段階に見合っ

た内容で作文を書くことができる｣[17]という理由

から，カナダに行ったことがない人にカナダを紹

介する｢カナダの紹介｣が作文課題として設定さ

れた．しかしながら，子どもの作文力と言っても，

どのようなジャンルの作文を書くかによって，そ

こで要求される書く力も違ってくることを考慮

すると[18]，子どもの作文力の発達過程を捉える上

で適切な作文課題を選ぶ必要があると考えた．本

調査では，日本の小学校学習指導要領(『小学校学

習指導要領解説 国語編』文部科学省)と指導書

(『小学校国語 学習指導書 総説編』光村図書)お
よび現地校(X 州)の学習指導要領(注 2)の検討を踏

まえ，学校教育の中で求められる作文力との接合

という観点から，1)場面の移り変わりを捉えて物

語の組み立てを考えて書く｢物語文｣と 2)与えら

れた情報の整理や理解に基づいて説明や意見を

述べる｢説明文｣の 2 つのジャンルを選定した．｢物

語文｣を書く力は，幼少時に絵本を読み聞かせて

もらう経験を通して小学校低学年までに形成さ

れる｢物語スキーマ｣(物語の構造に関する知識)を
前提とした書く力[19]であるのに対して，｢説明文｣

を書く力は，小学校中学年以降に学校教育を通し

て形成される書く力[20]であると考えられている．

本調査では，｢物語文｣と｢説明文｣を書く力を捉え

るための作文課題として，｢物語文課題｣(物語的な

内容の作文)と｢説明文課題｣(説明的な内容の作

文)を独自に作成した． 

 第 2 点は，上記の 2 つの作文課題を適切に評価

するための指標も開発したことである．小学校の

国語科における作文指導と接合した作文課題で

書いてもらった児童の作文を適切に評価するた

めには，その評価方法も国語教育との接続を視野

に入れて構成する必要があるだろう．本調査では，

第二著者の主導の下で，子どもの学習状況を反映

し，心理測定論的にみて信頼性と妥当性のある総

合的な作文の評価指標を独自に構築した．具体的

には，①文字･表記･単語のレベル，②構文のレベ

ル，③談話のレベル，の 3 つの次元を設定し，①

と②は幼児･児童の言語分析コンピュータープロ

グラムとして定評のある CLAN[21]を書きことば

に応用できるよう開発し，③については学習指導

要領と指導書の評価基準に準拠した学年別ルー

ブリック(低学年用･中学年用･高学年用の 3 種類)
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を作成した[22]．我々が開発した作文評価の指標自

体の詳細については，稿を改めて報告する． 

 第 3 点は，日本語を継承語とする児童の作文を

縦断的に収集したことである．補習校に通う子ど

もの日本語力はばらつきが大きく，特に小 4 以降

に日本語力が二分化する傾向があること[23]が指摘

されている．日本語力のばらつきの背景には，両

親の二言語力や幼少時からの家庭での日本語を使

った活動への取り組みの違いが関係していると考

えられている[24][25]．本調査では，継承語児のこう

した実態を踏まえて，作文力の発達過程を把握す

るためには，一度に複数の学年の児童に作文を書

いてもらって横断的な分析を行うよりも，同じ児

童に一定の期間を置いて同じ課題で作文を書いて

もらい，それを縦断的に分析する方が適切である

と考え，縦断的調査を行った． 
 第 4 点は，これまで調査されてこなかったドイ

ツ語-日本語バイリンガル児の日本語作文データ

を収集したことである．ドイツ居住のバイリンガ

ル児は，日本語とは文字･表記法･文法構造が大き

く異なるゲルマン語派の言語を優勢言語として習

得しているという点では，北米やオーストラリア

居住のバイリンガル児と同じであるが，小学校 4

年時(4 年制初等教育の最終学年)の成績で中等教

育学校への進学振り分けがなされる分岐型学校制

度下にあるという点では，固有の状況に置かれて

いる(注 3)．優勢言語(ドイツ語)でも継承語(日本語)

でも，教科学習言語力の習得が本格化する小学校

4 年生の時期に，現地校で進学のプレッシャーに

晒されている子どもの日本語作文を得ることは，

継承語児の多様性を把握する上で，貴重なデータ

になると思われた． 
 

３． 作文調査の概要 
 

3.1. 対象児 

ドイツのX 州にあるA 補習校小学部に通う児童

のうち，2014 年度に小学部 4 年生，2016 年度に小

学部 6 年生に在籍していた児童を対象とした．小

4 児童を対象としたのは，「教科学習言語力」の発

達と中等教育学校への進学準備(注 4)が同時に進行

する重要な学年と判断したからである．作文調査

に参加した児童を作文課題別に整理したのが，表

1 である．小 4 の時に｢物語文課題｣作文を書いた

のは 20 名(女児 9 名，男児 11 名)，「説明文課題」

作文を書いたのは 18 名(女児 5 名，男児 13 名)であ

った．また，小 6 の時に｢物語文課題｣作文を書い

たのが 18 名(女児 7 名，男児 11 名)，「説明文課題」

作文を書いたのが 17 名(女児 7 名，男児 10 名)であ

った．2 年間で 2 つの課題で作文を書いたのは 9

名で，小 4 時と小 6 時に｢物語文課題｣作文のみを

書いた児童が 5 名，小 4 時と小 6 時に｢説明文課題｣

作文のみを書いた児童が 3 名であった． 

今回の報告では，小 4 時と小 6 時のクラス全体

の書く力を把握することに主眼を置いているため，

児童が書いた全作文を分析対象とした．小 6 時点

で在籍していた児童は 20 名であったが，このうち

17 名がドイツ現地校に通い，3 名がインターナシ

ョナルスクールやフランス人学校に通っていた．

また，20 名中 18 名が国際結婚家族の子どもであ

った． 
 

 
3.2. 調査期間と調査方法 

小 4 時は 2014 年 11 月から 2015 年 2 月の間に，

小 6 時は 2016 年 11 月から 2017 年 1 月の間に，授

業時間の中で｢物語文課題｣(くま課題)と｢説明文課

題｣(地球課題)を 2 回に分けて書いてもらった．担

当講師には，本調査の目的と概要について説明を

して理解を得た上で，当方が準備した教示と材料

を用いて，集団方式で実施してもらった．各作文

の分量の目安は 400 字程度で，児童には辞書の使

用を認め，辞書を使った場合には辞書で調べた言

葉の右に線を引くよう，担当講師を通じて依頼し

た．各作文課題の教示と図版は，図 1-1 と図 1-2

の通りである． 

児童が書いた作文については，A 補習校の国語

の授業でも活用したいとの担当講師の希望により，

児童には記名で作文を書いてもらった．作文回収

後は，担当講師が原本を保管する一方で，我々に

は，児童のプライバシー保護のために担当講師に

よって児童名が削除された作文の複写を送付して

もらった．その際，課題間･学年間で児童の作文を

照合できるよう，担当講師に児童コードを付記し

てもらった． 

表1　作文調査への参加児童 (名)

学年 参加状況
小4 小6 2学年×2課題 2学年×1課題 1学年×1課題

(小4) (小6)

物語文課題 20 18 5 6 4
9

説明文課題 18 17 3 6 5

表 1 作文調査への参加児童 
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また，対象児の作文力の発達過程の特徴を把握

する際に参照する基準データとなる日本語母語児

に対する作文調査は，2014 年 2 月に関西地方の公

立小学校の小 2･小 4･小 6 児童を対象に，同じ作文

課題を用いて集団方式で実施した．各課題作文に

ついて，それぞれ 121 編の作文を収集した． 

 

 

 3.3. 分析方法 
2.2.で述べた通り，作文データの分析において

は，児童の作文を総合的な観点から分析するため

に独自に開発した作文評価指標を用いた．作文評

価指標の柱は，表 2 に示した通りで，①文字・表

記・単語のレベル，②構文のレベル，③談話のレ

ベルの 3 つの次元から構成されている[26]． 

 

 
４． 調査結果 
 

 以下では，対象児が 2 年の間隔をあけて書いた

2 種類の作文を縦断的に分析した結果について，

作文評価指標の 3 つのレベルに分けて報告する． 
 

4.1. 文字･表記･単語レベルの分析結果 
 対象児が書いた作文を文字･表記・単語レベルで

分析した結果(平均値)を，課題別･学年別･観点別

(文字数･漢字数･段落数･文の数･MLU･トークン･

タイプ)に整理したのが表 3 である． 
 

 

(1)文字数と漢字数 

文字数については，｢物語文課題｣作文では小 4

時に 385.75，小 6 時に 403.95，｢説明文課題｣作文

では小 4 時に 233.78，小 6 時に 369.53 であった．

漢字数については，｢物語文課題｣作文では小 4 時

に 33.00，小 6 時に 52.68，｢説明文課題｣作文では

小 4 時に 22.83，小 6 時に 69.41 であった．文字数

の全体的な傾向としては，｢物語文｣作文では 2 年

間であまり増えていないが，｢説明文課題｣作文で

は｢物語文課題｣作文よりも文字数が増えているこ

とがわかる．漢字数も両方の課題で学年が上がる

と共に増えている． 
下に示したグラフは，文字数と漢字数における

母語児と対象児の平均値の推移を課題別に示した

表2　作文評価の指標
評価のレベル 評価の観点

授受、感情、比較、受動、使役、可能表現など複雑な文の
構成、副詞節や連体節などを使いこなすことによる多様で
複雑な文章表現

全体の一貫性、事実と感想・意見の区別、目的や意図に応
じた詳述・簡略化、読み手を意識した表現の工夫など、文
章全体の構成

①文字・表記・
単語のレベル

②構文のレベル

③談話のレベル

誤字の有無、学習した漢字の適切な使用、作文のテーマに
応じた適切な語彙の選択など

表３　文字･表記･単語レベルの分析結果(平均値)
｢物語文課題｣作文 ｢説明文課題｣作文

小4 小6 小4 小6

文字数 385.75 403.95 233.78 369.53
漢字数 33.00 52.68 22.83 69.41
段落数 0.90 2.11 1.67 2.35
文の数 16.25 13.58 8.11 13.65
MLU 8.90 12.50 10.70 11.06
トークン 124.80 138.00 82.83 144.71
タイプ 74.20 77.79 51.83 82.88
トークン／タイプ比 1.68 1.77 1.60 1.74

表 3 文字・表記・単語レベルの分析結果(平均値) 
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ものである．グラフでは，｢物語文課題｣を｢くま課

題｣，｢説明文課題｣を｢地球課題｣と表記している

(以下同様)．グラフから，両方の課題で，対象児は

母語児よりも文字数も漢字数も少ないことがわか

る(図 2 と図 3 を参照)． 
 

 
 

 
 

(2)段落数 
段落数については，｢物語文課題｣作文では小 4

時に 0.90[2.98]，小 6 時に 2.11[5.82]，｢説明文課題｣

作文では小 4 時に 1.67[3.88]，小 6 時に 2.35[4.50]
となっており，いずれの課題でも 1 から 2 程度の

段落から成る作文を書いていることが窺える([ ]

内は母語児の段落数)．対象児は，物語的な作文を

書く場合でも説明的な作文を書く場合でも，母語

児に比べると段落数が少なく，段落分けをあまり

行っていないと言える．この点については，談話

レベルの分析結果において，詳しく検討する． 
 

(3)文の数 
｢物語文課題｣作文では，小 6 の時(13.58)の方が

小 4 の時(16.25)よりも文の数が少なくなっている

が，｢説明文課題｣作文では，小 4 時の 8.11 から小

6 時の 13.65 へと文の数が増えている．文の数につ

いては，小 6 時の｢くま課題｣は該当しないものの，

それ以外の小 4｢くま課題｣と小 4･小 6｢地球課題｣

では，母語児とそれほど変わらないことがわかる

(図 4 を参照)． 
 

 

(4)MLU 

MLU(平均発話長)については，｢物語文課題｣作

文では小 4 時に 8.90，小 6 時に 12.50，｢説明文課

題｣作文では小 4 時に 10.70，小 6 時に 11.06 となっ

ており，全体的に短い傾向にある．対象児は，母

語児と比べると長い文章を構成することが難しい

ようである(図 5 を参照) 
 

 

(5)トークンとタイプ 
 トークン(使っている単語の総数)については，

｢物語文課題｣作文では小 4 時に 124.80，小 6 時に

138.00，｢説明文課題｣作文では小 4 時に 82.83，小

6 時に 144.71 となっている．タイプ(使っている単

語の種類)に関しては，｢物語文課題｣作文で小 4 時

図 2 文字数 

図 3 漢字数 

図 4 文の数 

図 5 MLU 
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に 74.20，小 6 時に 77.79，｢説明文課題｣作文で小

4 時に 51.83，小 6 時に 82.88 となっており，特に｢説

明文課題｣作文で小 4 の時よりも格段に増えてい

る．対象児の場合，文字数などと同様に，トーク

ンは母語児と比べると少ないが，タイプに関して

は小 4 の時よりも増えていることから，母語児と

比べると分量としては少ないものの，使用してい

る単語の種類は多様で，単語の種類を少しずつ増

やしていっていると言えよう(図 6 と図 7 を参照)． 
 

 
 

 
 

4.2. 構文レベルの分析結果 

対象児が書いた作文を構文レベルで分析した結

果(平均値)を，課題別･学年別･観点別(構文･副詞

節･連体節･並列･引用･誤り)に整理したのが表 4 で

ある．参考値として，母語児の分析結果(平均値)

も併せて示した． 

 

 

(1)構文 

構文は，授受･感情･比較･受動･使役･可能･慣用

など，文の表現の多様さや複雑さを表すものであ

るが，母語児で高得点のものは対象児でも得点が

高い傾向にある．この時期，母語児は表現力をぐ

んと伸ばしていく時期である．対象児の構文使用

数の平均値は，｢物語文課題｣作文では小 4時に4.65，

小 6 時に 4.16，｢説明文課題｣作文では小 4 時に 1.33，
小 6 時に 1.88 であった．特に｢説明文課題｣作文で

構文を使う力が伸びているが，その伸び幅が母語

児よりも小さいことがわかる． 
 

(2)副詞節 

副詞節は，時間･原因･条件･付帯･逆説･目的･程

度などからなり，これらも文の複雑な構成力や表

現力を反映していると考えられる．母語児の場合，

小 4 から小 6 にかけての時期に，多様な副詞節を

使いこなして表現するようになる．対象児の副詞

節使用数の平均値は，｢物語文課題｣作文では小 4

時に 2.60，小 6 時に 4.90，｢説明文課題｣作文では

小 4 時に 3.44，小 6 時に 6.00 であった．対象児の

場合も，着実に副詞節を使う力を伸ばしているが，

その伸び幅が母語児に比べると小さいと言えそう

である． 
 

(3)連体節，並列，引用 
連体節については，｢物語文課題｣作文では小 4

時に 1.70，小 6 時に 1.53，｢説明文課題｣作文では

小 4 時に 1.78，小 6 時に 3.53 となっており，｢説

明文課題｣作文で増加が見られた．並列については，

｢物語文課題｣作文では小 4 時に 2.30，小 6 時に 2.84，

表４　構文レベルの分析結果

平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差) 平均値 (標準偏差)

母語児 7.11 (4.37) 8.82 (5.08) 1.78 (2.08) 5.70 (3.64)

対象児 4.65 (2.87) 4.16 (4.76) 1.33 (1.50) 1.88 (3.63)

母語児 3.36 (1.97) 5.41 (3.66) 5.90 (3.96) 11.45 (6.98)

対象児 2.60 (1.88) 4.90 (6.63) 3.44 (4.03) 6.00 (6.73)

母語児 3.68 (3.30) 5.21 (4.72) 3.29 (3.58) 6.73 (3.84)

対象児 1.70 (2.00) 1.53 (2.64) 1.78 (1.66) 3.53 (4.30)

母語児 4.93 (6.16) 7.35 (6.36) 4.21 (4.31) 6.36 (5.51)

対象児 2.30 (1.53) 2.84 (1.80) 1.28 (1.23) 1.35 (1.70)

母語児 4.43 (4.50) 4.79 (4.37) 2.57 (2.89) 3.12 (3.84)

対象児 4.15 (4.07) 2.16 (2.31) 1.11 (1.78) 0.12 (0.33)

母語児 10.46 (12.32) 6.24 (5.12) 2.69 (3.05) 2.36 (2.06)

対象児 8.05 (6.34) 12.58 (10.56) 5.00 (3.48) 6.47 (6.76)

｢物語文課題｣作文 ｢説明文課題｣作文

誤り

小4 小6 小4 小6

構文

副詞節

連体節

並列

引用

図 6 トークン 

図 7 タイプ 
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｢説明文課題｣作文では小 4 時に 1.28，小 6 時に 1.35
となっており，わずかに増えている．引用につい

ては，｢物語文課題｣作文では小 4 時に 4.15，小 6

時に 2.16，｢説明文課題｣作文では小 4 時に 1.11，
小 6 時に 0.12 であった．連体節，並列，引用につ

いても，母語児に比べると全体的に使用が少ない

傾向が見られる． 
 

(4)誤り 

誤りについては，対象児の場合，学年の上昇と

ともに誤りが減っている項目(文法，表記)もあれば，

かえって増えている項目(正書法，語彙)があるのが

特徴的であった．トータルで見ると，母語児では

学年が上がるにつれて誤りが減っているのに対し

て，対象児では誤りが増えている．対象児の場合，

複雑な文章を構成し表現する力がついてくる一方

で，言語の形式的な側面(原稿用紙の使い方)や要素

的な側面(言葉の適切な使用)において，多少の弱さ

が見られるようである． 
 

 4.3. 談話レベルの分析結果 

談話レベルの分析では，既に述べたように，小

学校学習指導要領と指導書の評価基準に準拠した

低･中･高学年用のルーブリックを作成し，小 4 の

作文を中学年用ルーブリックで，小 6 の作文を高

学年用ルーブリックで評定した．ルーブリックの

構成と評価方法は，表 5 の通りである． 
 

 
 

両ルーブリックとも 3 つの観点から作文を評価

するが，異なる学年の学習指導要領に即してルー

ブリックを作成していることから，表 5 に示すよ

うに，評定項目には違いがある．中学年では構成

面の評価が 2 項目(a-1，a-2)，記述面の評価が１項

目(a-3)であるのに対し，高学年ではそれぞれ 1 項

目(a-1)と 2 項目(a-2，a-3)となっている．そこで，

中学年(小 4 時)と高学年(小 6 時)の作文を比較する

際には，両学年で共通な a-1(構成面の評価)と

a-3(記述面の評価)についてのみ行うこととする． 

以下では，まずルーブリックによる評定結果の

全体像を概観する．続いて，そこで浮かび上がっ

た補習校児の作文の特徴について，事例を示しな

がら具体的に検討する． 
 

(1)ルーブリックの評定から見た談話レベルの分

析結果の概要 
 対象児が書いた 2 種類の作文に対する評定平均

値を学年別･項目別に整理したのが，表 6 である．

参考値として母語児の評定平均値も併せて示した． 

 

 

まず全体の評定を見ると，対象児の場合，｢物語

文課題｣作文では小 4 時に 6.7，小 6 時に 8.0，｢説

明文課題｣作文では小 4 時に 6.5，小 6 時に 6.4 と

なっており，｢物語文課題｣作文では評定平均値が

上昇しているが，｢説明文課題｣作文では評定平均

値が伸びていないことがわかる．ただし｢説明文課

題｣作文で評定平均値が上昇していないと言って

も，小 4 時に書いた作文よりも談話構成力が下が

ったことを示しているわけではない．作文の談話

レベルを評価するために作成したルーブリックは，

子どもの書く作文を適切に分析できるよう中学年

用と高学年用に分けて作っていることから，小 4

時と小 6 時に同じ評定であったとしても，当該学

年で求められる談話構成力において一定の水準に

あることを意味している．｢物語文課題｣作文では，

小 4 から小 6 にかけて評定平均値が伸びているの

に対して，｢説明文課題｣作文では伸びが見られな

いという特徴は，日本語を継承語として学ぶ補習

表5　談話レベルの分析用ルーブリックの観点

a-1

a-2

a-3

目標以上 4 目標達成 3 もう少し 2 あまり 1

高学年中学年

構成の複雑さに関する評価の観点

各評価における達成度

内容のまとまりごとに段落を意識しながら

書ける(構成面)

段落相互の関係に注意して書ける

(構成面)

理由や事例、具体例をあげて書ける

(記述面)

文章全体の構成を考えて書ける

(構成面)

事実と感想、意見などとを区別して

書ける(記述面)

目的や意図に応じて簡単に書いたり

詳しく書いたりできる(記述面)

表6　ルーブリックによる分析結果

物語文課題 小4 小6 小4 小6

全体 6.7 8.0 ↑ 7.9 9.1 ↑

項目別

a-1 2.6 2.1 △ 2.6 3.0 ↑

a-2 2.0 3.0 2.6 3.0

a-3 2.5 3.1 ↑ 2.8 3.1 ↑

説明文課題 小4 小6 小4 小6

全体 6.5 6.4 △ 7.5 7.4 △

項目別

a-1 2.3 2.0 △ 2.9 2.4 △

a-2 2.1 2.2 2.3 2.6

a-3 2.1 2.1 → 2.3 2.4 ↑

対象児 母語児

[注]小4時と小6時を比較して、上昇は｢↑｣、同じは｢→｣、下降は｢△｣で示した。



 
人間生活文化研究 Int J Hum Cult Stud. No. 27 2017 

 

         ドイツ居住のバイリンガル小学生の日本語作文力 690
 

校児だけに見られるものではなく，母語児にも見

られる点が興味深い． 

次に項目別に｢a-1｣と｢a-3｣の検討を行う．対象児

の場合，｢物語文課題｣作文の｢a-3｣の評定平均値は

母語児とそれほど変わりはなく，小 4 から小 6 に

かけての上昇の仕方はかえって母語児よりも大き

いことがわかる．他方で，｢物語文課題｣作文の｢a-1」
については，母語児では上昇しているのに対して，

対象児では下降している．｢a-1｣は形式段落の構成

をみるものであるが，「形式段落としての構成がさ

れていない．または，されていても内容や話の形

式に沿っておらずわかりづらい」に相当すると｢達

成度 1」，「構成されているが 1～2 段落と少なく，

ひとつの段落に様々な内容が詰め込まれている」

に相当すると｢達成度 2｣と評定されるため，この

点がかなり影響しているのではないかと考えられ

る．｢物語文課題｣作文における｢a-1｣評定の低さは，

4.1.(2)で述べた段落数の少なさと符合する． 

｢説明文課題｣作文については，｢a-1｣では下降し

｢a-3｣では横ばいであった．小 4 時と比べると少し

ずつ伸びてはいるが，母語児に比べると伸び幅が

小さいようである．｢説明文課題｣作文の｢a-1｣では，

「地球がマスクをしている理由」と｢マスクをとる

ための対策」という 2 つの要素が内容として書か

れている必要がある．「場面と形式段落の関係」は

この課題にも適用され，要素ごとに文を構成する

ことに加えて，形式段落を作ることも要求される．

｢説明文課題｣作文においても｢a-1｣の評定が低く

なったのは，｢理由｣と｢対策｣という 2 要素を書き

ながら，その内容に合わせて形式段落を作ること

が課題として難しかったのではないかと推定され

る．｢説明文課題｣作文における｢a-1｣評定の低さも，

4.1.(2)で示した段落数の少なさと符合する． 

また，｢説明文課題｣作文の｢高学年 a-3｣は，「目

的や意図に応じて簡単に書いたり詳しく書いたり

できる」という項目である．この項目では，説明

文というジャンルに相応しい書き分け方をした上

で，文章全体が単調になることなく内容を表せて

いるかどうかも問われる．そのために｢引用｣とい

う表し方で一般的な知識や社会常識を参照して記

述しているか，「伝聞表現」が使えているかどうか

も着目点として挙げられている．2.2.で述べたよう

に，小学校国語科の学習指導要領の記述を元に作

成されたルーブリックには，当該学年で求められ

るスキルも盛り込まれているが，特に｢伝聞表現｣

は，対象児のみならず母語児にとっても，小 6 の

段階では使いこなすのが難しい言語形式なのかも

しれない． 
 

(2)事例から見た談話レベルの書く力の変化 

 個々の児童において談話レベルの力が 2 年間で

どのように伸びたかを見るために，以下では 2 年

間で同じ課題の作文を書いた児童に限定して検討

する．対象となるのは，「物語文課題」では 14 名，

「説明文課題」では 12 名の児童である．ルーブリ

ックによる評定の結果を踏まえて，各作文課題に

おける 2 年間の変化の特徴がよく表れている作文

を紹介しながら報告する． 
 

[1]｢物語文課題｣作文の例 

ルーブリック評定の総合点の変化が 0 以上の児

童をカウントすると，「物語文課題」では 78.6％と

なり，大半の児童の談話構成力が順調に伸びてい

ると言える．全体的な傾向としては，表現力(語彙，

構文，接続表現など)が向上したことで，話のつな

がりが改善された作文が多いように見受けられた．

児童によっては，表記や文法の間違いが減って構

成力が向上したものもある．以下に，特に表現力

や構成力が大きく伸びた事例を示す(作文 1 を参

照)． 
 

作文 1 ｢物語文課題｣(くま課題)作文の例 
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ルーブリックの評価項目と照らし合わせると，

小 4 時には形式段落を構成できず全体を一つの段

落で書いていたが，小 6 時には 4 枚の絵の場面と

対応させて，3 つの形式段落を構成している．ま

た，表現力と文法力が向上し，内容的にも人物の

心理や視点についての記述が増えて豊かになって

いる．さらに「ポイ捨てガール」と｢自然保護者く

ま｣といった独自の設定を考えて，独創性のある作

文を書いている．他方で，｢時速｣を｢自速｣と書く

漢字の誤記や｢苦手｣を｢ニガテ｣と書く漢字の非用

などが見られる． 
 

[2]｢説明文課題｣作文の例 
｢説明文課題｣作文においては，ルーブリック評

定の総合点の変化が 0 以上の児童は 41.7%であっ

た．半数以上の児童の談話構成力が伸び悩み気味

で，評価項目｢a-1｣に関しては，小 6 時点で段落を

作った児童は半数弱にとどまっている．他方で，

小 6 になると環境問題についての知識が小 4 時よ

り顕著に増え，地球温暖化などのテーマに関連し

た内容が多くなった．小 6 時に｢説明文課題｣(地球

課題)作文で書きたい内容や知識，使用語彙が増え

たことは，4.1.(1)(3)(5)で指摘した｢地球課題｣作文

における文字数･文の数･タイプ(単語の種類)の増

加と符合する．作文の中には，｢説明文課題｣作文

でも地球の視点になって書くなど独自の工夫をし

ている例もあった．しかしながら，環境問題につ

いての知識や使用語彙が増え，それを使って表現

するための文法力もある程度向上はしているもの

の，その発達が知識の増加に追いつかないために，

言いたいことが伝わりにくい作文も増えている． 
以下に 2 つの作文例を示す．最初に，小 6 では

環境問題に関する知識が増え，使用した語彙も増

加したが，段落相互の関係づけやドイツ語語彙の

日本語への転用がうまくできていないために，書

きたい内容が伝わりにくくなっている事例を示す

(作文 2 を参照)． 
小 6 時の作文を見ると，第二段落の書き出しの

一文目の意味が不明確で，その結果，段落と段落

のつながりがわかりにくく，全体の構成にも影響

を及ぼしていると言える．さらに手持ちのドイツ

語表現を日本語に置き換える際に，文脈からみて

適切な日本語表現を選べるまでになっていないた

めに(｢残酷な惑星｣という表現は，ドイツ語の

｢grausamer Planet (ひどい状態の星)｣を直訳した可

能性がある)，日本語としては不自然な表現になっ

ている． 

 さらに次の事例では，小 4 時に比べて小 6 時で

は，地球温暖化についての知識が増えたことがは

っきりと窺える．日本語の力も 2 年間である程度

伸びているものの，文法的に適切ではない書き方

によって，書こうとする複雑な内容が伝わりにく

くなっている部分が多く見られる(作文 3 を参照)． 

作文 3 では，「CO２」といった語彙や植物と二酸

化炭素との関係，電力と環境との関係などの知識

が増えたことが見てとれるが，「えんとつにでる」

「木が CO２をもって，人間がいる O２をだす」と

いった表現では，日本語作文としては伝えたい内

容に届いていないと言えよう．また，｢でてます｣

｢おうち｣｢たへんなこと｣など，話し言葉の混入や

表記面の間違いも見られる． 
作文 2 と作文 3 のような事例は，｢物語文課題｣

作文より｢説明文課題｣作文で目立つ傾向である．

つまり｢説明文課題｣作文では，知識や語彙が増え

た一方で(担当講師からの報告によれば，ドイツ語

の表現に対応する日本語表現を訊いて書いた児童

もいた)，言いたいことを適切に伝えるための文法

力が足りないために，伝わらない作文が多いよう

に見受けられた．また，知識が増えて書きたいこ

作文2 ｢説明文課題｣(地球課題)作文の例① 
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とが増えた分，整理して構成できていない作文や

時間切れで書ききれなかった作文もあり，そのた

めにルーブリックによる評定点が下がったのでは

ないかと考えられる． 

 

[3]｢物語文課題｣作文と｢説明文課題｣作文の比較

検討 
既に述べたように，対象児のうち，小 4 時から

小 6 時にかけて談話構成力が伸びたと判断された

作文は，｢説明文課題｣よりも｢物語文課題｣におい

て多かった．対象児にとって，｢物語文課題｣は，

提示された 4 枚の絵にそって段落を構成しながら

順番に書いていけばよい点で，作文課題としては

｢説明文課題｣より易しい課題であったと推察され

る．さらにドイツの現地校では，5-6 年生になると

同様の作文課題に取り組む学習が増えることから，

物語的な作文の書き方や段落の作り方に関する学

習経験を重ねていたと考えられる． 

他方で，｢説明文課題｣作文の場合，｢マスクの理

由｣と｢対策｣を問う課題に対し，小 4 時点では 1 問

1 答で書いている構成が多いことから，少なくと

も 2 段落構成にすればよいと考えていたのかもし

れない．それが小 6 になると，環境問題に関する

知識が増えて，書きたい内容を膨らませることが

できるようになるが，それを筋が通るように書く

ための構成力や文法力の発達が追いついていない

のではないかと推察される．盛り込む情報や内容

を整理した上で，説明や意見を筋道立てて書くた

めには，文章や段落を意識的に構成する必要があ

るが，そこまで意識を注げていないのではないか

と考えられる． 
つまり｢説明文課題｣作文は，児童が現地校など

での学習によって，小 4 時よりも大きく増えた分

の知識をよりはっきりと反映する課題であると考

えられるが，それを表現するための日本語力の伸

びが追いつきにくいことも映し出す課題であると

思われる． 
 

５． 調査結果からの示唆と今後の課題 
 

5.1. 調査結果からの示唆 

(1)補習校児の書く力の変化過程に見られる伸び

方の様相 
本調査で対象とした補習校児の場合，｢物語文課

題｣作文でも｢説明文課題｣作文でも，１つの作文を

書く際に使う文の数(ただし説明文では MLU が短

い)やタイプ(単語の種類)については，母語児とそ

れほど変わらず，2 年間で大きく伸びていた．ま

た，文字数･漢字数，構文や副詞節･連体節などの

使用数においても着実に伸びてはいるものの，そ

の伸び幅が母語児に比べると小さいことがわかっ

た．その一方で，段落数や誤り(文字や表記の間違

いなど)については，母語児との間で大きな違いが

見られた．つまり補習校児の場合，長い文章や複

文を書こうとすると，形式段落を作らなかったり，

言葉の不適切な使用や助詞･文字表記の間違いな

どが生じたりしていることがわかった．特に物語

文でも説明文でも母語児に比べると構成する形式

段落の数が少ないことが，文字･表記･単語レベル

の分析でも談話レベルの分析でも示された． 

こうした対象児の書く力の伸びに見られる特徴

は，日本語という一つの言語の中で，発達の遅速

という観点から母語児と比較するだけでは不十分

であり，二言語での読み書き力の同時形成という

対象児の言語習得状況の中に置き直して検討する

必要があろう．対象児のほとんどはドイツ語を優

勢言語とするバイリンガル児であるが，いずれの

課題においても，小 6 時点では，より複雑な構造

の文を書こうとしたり，より難しい表現や熟語を

作文3 ｢説明文課題｣(地球課題)作文の例② 
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作文 3 「説明文課題」（地球課題）作文の例② 



 
人間生活文化研究 Int J Hum Cult Stud. No. 27 2017 

 

         ドイツ居住のバイリンガル小学生の日本語作文力 693
 

使って詳述しようとしたりしていた．すなわち相

対的に弱い日本語においても，文章を構成する力

や現地校などで学んだ知識と書くスキルを活用す

る力を 2 年間で着実に発達させつつあることに目

を向けたい．その上で，段落数の少なさや構文･

表現の不適切さ(ドイツ語の転用)，表記面の誤りな

どが生じているのである．ドイツ語での書く力の

発達を基盤にして，日本語でも複雑な文章を構成

する力がついてくる反面，言語の形式的な側面や

要素的な側面に揺れが見られるという現象は，二

言語で同時に書く力を育てている途上で相対的に

弱い方の言語に表れるとすれば，それが言語発達

上，何を意味しているのか，今後，追究していき

たい． 

また，母語児との違いが大きかった形式段落数

については，学習環境の違いが影響しているよう

に思われる．日本の小学校では，国語科の授業で

形式段落を構成して書く指導が継続的に行われて

おり，特に小学校高学年になると構成を意識して

書くことが要求されるため，母語児は段落構成を

意識しながら作文を書く経験を積み重ねていると

予想される．これに対して，週に一回(半日)しか授

業がない A 補習校では，書く指導(原稿用紙の使い

方も含む)に多くの時間を割けないのが現状であ

る．補習校児の場合，学校言語であるドイツ語に

比べると日本語で読み書きする機会と時間が圧倒

的に少ないが，中等教育学校への進学準備が始ま

る小 4 以降は，一層，逼迫しがちである[27]．こう

した現地の学校制度に起因する状況的要因も，対

象児の日本語作文力の発達過程を検討する際に考

慮に入れる必要があるだろう． 
 

(2)作文のジャンルによる書く力の伸び方の違い 

｢物語文課題｣では，物語の核になる 4 枚の絵を

手がかりにして，出来事の展開や登場人物の行動･

心情を描写すると共に，「はじめ・なか・おわり」

の構造を意識して文章を構成する必要がある．談

話レベルの分析から，補習校児の場合，｢物語文課

題｣では，形式段落の構成面では伸びが見られなか

ったものの，4 つの場面内の構成や 4 つの場面を

繋いだ全体の構成を考えて文章を書いたり，場面

の状況や登場人物の言動･心情も詳述したりする

力が 2 年間で大きく伸びていることがわかった．

談話レベルの総合評定点は母語児よりも下に位置

づくものの，形式段落の構成面以外では，小 6 時

点では母語児と変わらない評定を得ていた．他方

で，構文レベルの分析結果からは，構文力や表現

力を着実に伸ばしているものの，母語児と比べる

とその伸び幅が小さいことが明らかにされた． 
本調査に先立って実施した事例研究の分析結果

から，優勢言語であるドイツ語と継承語である日

本語で書いた｢物語文課題｣作文は，その構成や内

容が似通っており，話を構成する力は二言語で共

通していた[28]．また，事例研究で対象とした 6 名

の子ども達は，幼少時からドイツ語でも日本語で

も読み聞かせをしてもらっていた[29]．これらの結

果も考え合わせると，補習校児の場合，幼少時か

らの読み聞かせを通して形成された｢物語スキー

マ｣を土台にしつつ，ドイツ語で伸びつつある構成

力や表現力を活用したり，現地校で重ねた物語作

文の学習経験などを応用したりしながら，日本語

で物語文を書く力を順調に伸ばしていると考えら

れる． 

一方，｢説明文課題｣では，そこで要求されてい

る 2 つの課題(｢地球がマスクをしている理由｣と

｢マスクをとるための対策｣)を念頭に置き，図版に

示されている情報や自分が持っている知識を整理

しながら，課題に噛み合うように文章を組み立て，

引用や伝聞表現などの言語形式を効果的に用いて

文章を構成する必要がある．効果的に書くために

は，構文を使って表現を多様にしたり複雑にした

りする力が要求される．談話レベルの分析から，

母語児も補習校児も，説明文を書く力は物語文を

書く力に比べると伸びが小さいことが明らかにな

った．説明的文章を書くことは，説明的な思考を

してそれを文章で産出し，書かれた内容の論理的

一貫性を自己点検するなど，認知面の発達にも依

存することから[30]，小学生段階の児童にとっては

難しい課題なのかもしれない．つまり｢説明文課

題｣で必要になる書く力は，小学校中学年以降に学

校教育の中で鍛えられる力であるが，2 年間で急

速に高いレベルまで伸ばすことが難しい力でもあ

ることが示唆される．補習校児の場合，日本語の

構文力や表現力の伸び方が母語児に比べると緩や

かで伸び幅も小さいこと，さらにドイツ語の構文

を日本語に置き換えたりドイツ語の表現を直訳し

たりするだけでは，日本語として適切な構文や表

現にならないこともあって，日本語で効果的な説

明的文章を構成するのがより一層難しくなるのだ

ろう． 
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このように，本調査の結果，1)補習校児の書く

力の発達過程は，文字･表記･単語／構文／談話の

3 つのレベルで，母語児の発達過程とよく似てい

るが，相対的に伸び方が緩やかで伸び幅も小さい

こと，2)他方で，日本語でも複雑な文章を構成す

る力がついてくる反面，言語の形式的な側面や要

素的な側面に揺れが見られること，3)物語的な作

文では 2 年間で順調な伸びを見せたのに対して，

説明的な作文では 2 年間の伸びが小さいなど，作

文のジャンルによって書く力の伸び方が異なるこ

と，が明らかになった．1)については Oriyama [31]

の知見と重なるものであるが，同調査では文字･

文法レベルに焦点が当てられていたのに対して，

本調査では構文･談話レベルも含めて，継承語児の

書く力を総合的に捉えて分析した．これにより，

2)のような特徴も含めて，継承語児の日本語作文

力の発達過程の様相を具体的に示すことができた．

3)については，バイリンガル児の日本語作文力調

査においては，本調査によって新たに見出された

知見と言えよう．児童期の子どもにとって，幼少

時から馴染みのある物語文の方が，学校での活動

など限定された場面で使う説明文よりも，より早

い学年で上手に構成されやすいこと[32]が示唆され

る．継承語児の日本語作文力の発達過程を解明す

るためには，学校教育と接続した作文ジャンルを

適切に設定した上で，各ジャンルの作文で必要に

なる談話の構造や構文･表現を習得していく過程

の具体的な検討が不可欠であることを，本調査の

報告を通して示すことができたと思われる． 
 

5.2. 今後の課題 
 今後の課題として，次の 2 点を挙げておきたい．

第 1 点は，作文データを更に蓄積していくことで

ある．継承語として日本語を習得する子どもの日

本語作文力は，母語児よりも小さな歩幅で緩やか

に伸びていくとすれば，その発達過程を詳細に分

析するためには，長期にわたって書く力の変化過

程を見ていく必要があるだろう．今後は，フィー

ルドとしている A 補習校とも連携をとりながら，

2 年間の縦断的調査を行った対象児を中 2 時点で

も再々度，調査できるかどうか，その可能性につ

いて調整を進めていきたい． 

 第 2 点は，作文データの更なる分析を進めるこ

とである．今回の分析では，対象とした補習校児

の小 4 時点での書く力と小 6 時点での書く力の 2

年間の伸びに焦点を当てて，作文課題ごとに分析

を行った．日本語母語児の作文データについては，

補習校児の作文データの分析結果を解釈する際に

参考値として参照できるよう 3 つのレベルで分析

を行ったが，談話レベルの分析を事例に即して具

体的に分析するところまで進めることができなか

った．今後は，母語児の書く力の発達過程と継承

語児の書く力の発達過程を作文ジャンルごとに詳

細に分析した上で，それぞれの児童集団の比較分

析を行うことを通して，継承語児の書く力の発達

過程の特徴をより詳細に解明していきたい． 
 

注 
(1) 海外の現地校やインターナショナルスクールに

通う児童生徒を対象に，放課後や週末に国語を中

心とした授業を行う日本の在外教育施設の一つ．

日本の検定教科書が使用され，日本の学習指導要

領に掲げられた学力の形成が目指されている． 

(2) X 州の学習指導要領については，X 州文科省の

HP で入手した．ウェブサイトを表記すると州名

が特定され，自ずと調査協力を得た A 補習校が

特定されてしまうため，本稿では，研究倫理への

配慮から，ウェブサイトの名称を明記することを

控えた． 

(3) ベルリン州およびブランデンブルク州の一部で

は，例外的に初等教育は 6 年制で，その後，中等

教育学校への進学振り分けがなされる． 

(4) X 州では，小学校(基礎学校)4 年時のテストの成

績により中等教育学校への進学振り分けが行わ

れる．具体的には，小 4 の 9 月から翌年 4 月まで

の間に，ドイツ語 12 回･算数 6 回･生活科 6 回(3

教科合計で 24 回)のテストが行われ，5 月に出さ

れる最終成績(成績平均点)により，進学する学校

種(ギムナジウム／実科学校／基幹学校)が決め

られる． 
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Abstract 

The aim of this study was to examine the ability of bilingual children in Germany to write compositions in 

Japanese. Most of the children attended German local schools from Monday to Friday and all of the children 

studied at a Japanese supplementary school on Saturday. The students were asked to write 2 types of 
compositions (a “narrative text” and an “expository text”) in Japanese in the 4th and 6th grades. Longitudinal 

analysis revealed the following key findings: 1) Children developed the ability to write at three levels: 

characters, their readings, and words; syntax; and discourse. Bilingual children did not improve as quickly or 
as much as children whose mother tongue was Japanese, but the ability of bilingual children to write steadily 

improved over 2 years. Bilingual children developed the ability to construct more complicated sentences in 

Japanese, but mistakes in the formal aspects and elements of language were evident; and 2) Children steadily 
improved in their ability to compose a “narrative text” more so than in their ability to compose an 

“expository text.” These findings suggest that the overlap and differences between bilingual students and 

monolingual students in terms of their development of the ability to write compositions in Japanese must be 
analyzed more closely through comprehensive analysis of the ability to write compositions in Japanese and 

comparative analysis of different types of compositions. 

 

（受付日：2017 年 12 月 2 日，受理日：2017 年 12 月 14 日） 
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