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抄録 

我々は，日本語を継承語として学習中のバイリンガル小学生が書く日本語作文に見られる特徴を

より詳細に解明するために，優勢言語が異なる小 2 児童(独日児と台日児)を対象に作文調査を行っ

た．優勢言語の違いを超えて共通に見られる特徴と個別に見られる特徴に注目して分析した結果，

以下の 2 点が明らかになった．第一に，共通点として次の 3 点が確認された．1)表記･文法や正書法

の間違いが散見されるにも関わらず，文体を揃えたうえで書き言葉，構文や複文を使って談話を構

成する力が形成されつつある．2)談話構成力については，物語作文よりも説明作文で評定平均値が

高い．3)談話構成力が高い反面，説明作文では物語作文ほどに構文を使えていない．第二に，個別

の違いは，MLU･副詞節使用･正書法の誤りにおいて見られたが，漢字使用や漢字表記間違いの差は

ほとんど見られなかった．以上から，多少の違いはあるものの，小 2 の段階では，優勢言語の違い

が日本語作文に及ぼす影響の違いはそれほど明瞭ではなく，むしろ日本語で聞いて話せる力や日本

語での活動経験が影響していることが示唆された． 

 

１． 作文調査の背景と本稿の目的 

1.1. 作文調査の背景 

複数言語能力は，グローバル人材に求められる

基本的能力の一つである．平日は現地校に通い週

末のみ日本語補習授業校注 1)(以下，補習校)に通う

海外在住の小中学生数は，平成 29 年度で 21,458

人に達している[1]．補習校通学児は将来のグロー 

バル人材として期待されているが[2]，現地語と日

本語の両方で教科学習に必要な読み書き力(以下，

単に｢読み書き力｣と表記)を形成することはそれ

ほど容易ではない．学校言語である現地語(子ども

にとっての｢優勢言語｣)と比べると接触の質量や

使用の機会が不十分な日本語で，いかに読み書き

力を育成するかが補習校教育の重要な課題となっ
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ている．このように日本語で読み書き力を習得す

ることは，今や日本国内で生まれ育つ日本語母語

児だけの課題ではなくなり，日本語を複数言語の

1 つとして習得する子どもにとっても重要な課題

となっている． 

さらに近年では，補習校に通う子どもは多様化

している．日本で生まれ日本語を母語注 2)として習

得し，日本の学校教育を受けた後に現地校に編入

する駐在家族の子どももいれば，海外で生まれ育

ち，一貫して現地の学校教育を受ける国際結婚家

族や永住家族の子どももいる．後者の子ども達は，

日本語を｢継承語(親から継承する言語)｣注 3)として

習得することになるが，特に国際結婚家族の子ど

も(以下，国際児)は，家庭での母語会話や母語での

読み書きの機会が多い駐在家族の子どもに比べる

と，家庭での継承語使用や継承語での読み書き活

動が限定的になりやすい[3]．こうした家庭の言語

環境の違いから，国際児は現地語力が高い反面，

日本語の読み書き力の伸びが緩やかで[4]，一般的

には日本語で高い読み書き力を形成しにくいと言

われている[5]．特に作文力は，語彙力･構文力･談

話構成力など総合的な力が必要になるため，習得

が難しい領域とされる． 

二言語で読み書きを学ぶ児童の作文力に関する

研究は，英語とスペイン語など近似性の高い二言

語を同時習得する事例を中心に進められてきた
[6][7]．最近になり，英語と日本語[8][9]，ポルトガル

語と日本語[10]，英語と中国語[11]など近似性の低い

二言語を同時習得する児童を対象にした研究も蓄

積されつつある．特に日本語を二言語の一つとし

て学習する子どもの日本語作文力に関する研究に

限定すると，従来は二言語間の相関を分析する研

究が中心で，日本語作文力の発達過程に焦点を当

てた研究はなされていなかった． 

そこで，筆者らは，ドイツ語と日本語を同時習

得するドイツ居住の独日国際児を対象に，日本語

作文力の発達過程の解明に取り組んできた [12][13] 

[14]．小 4･小 6･中 2 の 3 時点で実施した縦断的作文

調査で得た独日国際児の作文を分析した結果，以

下の 3 点がわかってきた． 

1) 語／構文／談話の 3 つのレベルにおける書く

力の変化は，日本語モノリンガル児の変化過程

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． 

2) 学年の移行と共に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(形式段落の構成)や要素的な側面(表記の誤

りや不適切な表現など)での誤りも増える． 

3) 対象児の談話構成力は，｢物語文課題｣によって

書かれた作文(以下，物語作文)では小 4 から小

6 にかけて，｢説明文課題｣注 4)によって書かれ

た作文(以下，説明作文)では小 6 から中 2 にか

けて伸びが見られるなど，作文のジャンルによ

って伸び方が異なる．説明作文の伸びには，｢説

明文課題(環境問題)｣に関する知識の増加や説

明的文章の書き方の学習など，学校教育の影響

がより顕著に表れることが示唆される． 

 

 これらの成果は，継承日本語学習児の作文力の

発達過程には，日本語モノリンガル児には見られ

ない固有の特徴があることを示すものであり，

我々の一連の研究によって初めて見出された知見

と言える．ただし，2)で述べた独日国際児の誤り

には，漢字の誤用･非用(回避)や手持ちの漢字語彙

の少なさによる表現の不適切さが顕著に見られた

が，これは優勢言語がドイツ語で，家庭･補習校以

外で漢字使用の機会が極めて少ない対象児の学

習･生活状況が関係していると推測された．上記の

3 つの特徴が優勢言語を異にする継承日本語学習

児にも共通に見られる特徴と言えるかどうかを検

討することが，今後の課題として残された． 

 

1.2. 本稿の目的 

 上述の課題を踏まえて，我々は，｢二言語の同時

習得が国際児の日本語作文力の形成に及ぼす一般

的な影響と，優勢言語や現地校の作文教育による

固有の影響を具体的に解明すること｣を目的とし

て，優勢言語が異なる継承日本語学習児を対象に

した比較研究を 2019 年度に開始した．読み書き力

の表記面には多様な側面があり，優勢言語である

個別言語の影響を外すことはできない．優勢言語

がアルファベット言語か漢字表記言語かが，継承

日本語作文力の形成に異なる影響を及ぼすと予想

された．また，中国語を優勢言語とする児童でも，

繁体字使用児の方が簡体字使用児よりも日本語の

漢字読みの成績が高いことから[15]，繁体字使用児

が書く日本語作文には，優勢言語が漢字表記言語

であることの影響がより鮮明な形で現れると考え

られた．こうした検討を踏まえて，従来の対象児

であるドイツ居住のドイツ語-日本語バイリンガ
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ル児(以下，独日児)に台湾居住の中国語(繁体字)-

日本語バイリンガル児(以下，台日児)を加えて，第

Ⅱ期作文調査に着手した． 

 本稿は，小 2 児童(独日児と台日児)を対象に実施

した第 1 回作文調査の結果の報告である．日本語

を継承語として学習中のバイリンガル児が書く日

本語作文には，どのような特徴が見られるのか，

特に独日児と台日児に共通する特徴と固有の特徴

を具体的に検討することが，本稿の目的である． 

 

２． 作文調査の概要 

2.1. 対象児 

独日児については，ドイツ X 州にある A 補習校

小学部に通う児童のうち，2019 年度に小学部 2 年

生に在籍していた児童を対象とした．台日児につ

いては，台湾にある 2 つの日本語クラス注 5)に通う

児童のうち，2019 年度に小学部 2 年生に在籍して

いた児童を対象とした．小 2 児童を対象にしたの

は，研究全体として小 2→小 4→小 6 の 3 時点で縦

断的な調査を行うデザインを組んでおり，母語が

異なる児童間の比較を始める最初の学年であるこ

とによる．作文調査に参加した児童を作文課題別･

児童カテゴリー別に整理したのが，表 1 である．

A 補習校の児童生徒の 8 割強が国際結婚家族の子

どもで，そのほとんどが独日国際児であることか

ら，今回の作文調査に参加した独日児の 8 割程度 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

が独日国際児であったと推測される．また，台日

児については，全員が台日／日台国際家族の子ど

もであった． 

 

表 1．作文調査への参加児童     (名) 

 物語文課題 説明文課題 

独日児 29(2) 27(7) 

台日児 10(1) 5(1) 

[注]( )はワークシート使用児童数(内数) 

 

2.2. 調査方法と調査期間 

作文調査は，2019 年 10 月から 2020 年 3 月の間

に集団方式で実施された．担当講師に本調査の目

的と概要について説明し理解を得た上で，当方が

準備した教示と図版を用いて，授業時間の中で物

語作文と説明作文を 2 回に分けて書いてもらった．

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．各作文の分量の目安は 200 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．また，自力で作文を書くのが

難しい児童には，我々が事前に準備したワークシ

ートを使って作文課題に取り組めるよう配慮した．

なお，児童が作文に取り組む様子を把握するため

に，独日児の物語作文のみ我々も作文課題の実施

に参加した． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

【教示】絵を見て，お話を考えましょう．どんな 

お話ができましたか．お話を書いてください． 

 

 

図 1-1．｢物語文課題(くま課題)｣ 

(図版は池上摩希子による) 

【教示】 地球はマスクをしています．どうしてマス

クをしているのか，最初に説明してください．次に，

地球がマスクをしなくていいようにするためにはど

うすればいいか，自分の意見を書いてください．習っ

たことやあなた自身のしたこと，見たことなどを書い

てもいいです．できるだけ詳しく書いてください． 

 

図 1-2．｢説明文課題(地球課題)｣ 

(図版の出典：文献[16]) 
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児童が書いた作文については，担当講師が原本

を保管する一方で，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． 

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モノリ

ンガル児(以下，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 児童注 6)を対

象に，同じ作文課題を用いて集団方式で実施した．

収集した作文数は，物語作文 59 編，説明作文 30

編であった． 

 

2.3. 分析方法 

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，我々が独自に開

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，Ⅰ語レベル，Ⅱ文レベ

ル，Ⅲ談話レベル，の 3 つの次元から構成されて

いる(詳細については，文献[17]を参照)． 

 

2.4. 研究倫理への配慮 

本稿では，対象児のプライバシー保護に配慮し

て，補習校／日本語クラス名や子どもの名前等に

ついては，すべて実名を使用しない形で表記する．

なお本調査は，大妻女子大学生命科学倫理審査委

員会の承認を受けて実施したものである(受付番

号：2019-001）． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

３． 調査結果 

3.1. 語レベルの分析 

第一指標の｢語レベル｣で対象児の 2 種類の作文

を分析した結果を，課題別･児童カテゴリー別･観

点別(文字数･漢字数･段落数･文の数･MLU･タイ

プ･トークン･タイプトークン比)に整理したのが

次ページの表 3 である．参考値として，母語児の

分析結果(平均値)も示す．以下では，表 3 に基づい

て，項目ごとに分析結果を説明する． 

なお，項目別の平均点など数値の算出に際して

は，ワークシート使用後に書いた作文は含めてい

ない． 

 

(1)文字数と漢字数 

文字数については，次の 2 点を指摘することが

できる．第 1 点は，独日児･台日児も母語児も，説

明作文よりも物語作文で多くの文字を書いている

ことである(図 2 参照)．小学校低学年の子どもにと

って，4 枚の絵を手がかりにお話を書く物語作文

の方が，｢地球がマスクをしている理由」を説明し

｢マスクをとるための対策」を述べる説明作文より

も書きやすい課題であったと推測される． 

第 2 点は，物語作文では，独日児と台日児は母

語児よりも文字数が少ないものの，説明作文では

母語児よりも多くの分量を書いていることである

(図 2 参照)．物語作文では 300 字程度の分量を書け

ている母語児が，説明作文では約 114 字と半分以

下の量になっているのは，意外であった． 

説明作文において，継承語児の方がより多くの

分量を書いた背景として，環境問題に関する知識

の多少の影響が考えられる．台日児の場合，保護 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 レベル 内容 

Ⅰ 語レベル 語の数，語の種類，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(全体の量的特徴である文字数，漢字数，文の数も含める) 

Ⅱ 文レベル 

 

・単文の分類：授受，感情，比較，受動，使役，可能表現など，複雑な文の構成 

・複文の分類：副詞節(時間，原因･理由，条件･譲歩，付帯状況，逆説，目的，程度 

などを表す副詞節)，連体節(補足語修飾節，相対名詞修飾節，内容節)，並列節 

(順接的並列と逆説的並列)，引用節(直接引用と間接引用)などを使いこなすことに 

よる，多様で複雑な文章表現 

Ⅲ 談話レベル 

 

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 

  

表 2．作文の評価指標：3 つのレベル 
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者からの報告によれば，4 名中 3 名は現地校で環

境問題について未学習であったが(1 名のみ生活科

でリサイクルゴミの分別について学習していた)，

4 人全員が日本語クラスや家庭で，テレビや You- 

Tube で関連の映像を見た経験があった． 

また，独日児については，X 州の学習指導要領

において，小 1･2 年の学習項目として｢大気汚染｣

が取り上げられていることから，現地校で大気汚

染について学習していた児童もいる可能性がある．

こうしたことから，独日児と台日児の多くが説明

文課題の図版を見て，そこに書かれた情報を環境

問題と関連づけて作文に書くだけの知識と語彙を

持ち合わせていたと考えられる．他方で，母語児

は作文を書く時点で，環境問題について書けるだ

けの知識や語彙をもっておらず，物語作文ほどの

分量を書けなかったのではないかと推測される． 

 

 

図 2．文字数 

 

漢字数については，次の 2 点を指摘することが

できる．第 1 点は，物語作文では，独日児の方が

台日児よりも 2 字程度多く漢字を使っていること

である(独日児 13.78，台日児 11.11)．ただし，両児

とも母語児(22.00)に比べると漢字使用数が少ない 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

(図 3 参照)．第 2 点は，説明作文では，台日児は独

日児･母語児よりも多くの漢字を使っていること

である(図 3 参照)．説明作文では，独日児と台日児

はほぼ同程度(161-166 字程度)の分量を書いていた

が，台日児は独日児の約 2 倍の漢字を使っている

(独日児 7.25，台日児 13.00)．この点は，漢字を表

記言語とする台日児の強みが反映されていると推

測される．また，説明作文で母語児が台日児より

も使用漢字数が少ないのは，母語児が書いた分量

そのものが少ないために，作文の中で使用した漢

字数も少なくなったと考えられる． 

 

 

図 3．漢字数 

 

(2)段落数 

段落数については，独日児･台日児も母語児も両

方の課題において，2～3 段落構成の作文を書いて

いることがわかる(図 4 参照)．母語児の説明作文で

は単段落になっているが，これは書いた分量が少

ないことが影響していると考えられる． 

 

 

物語文 平均点(SD) 説明文 平均点(SD)

独日児 台日児 母語児 独日児 台日児 母語児

文字数 185.74(87.82) 213.00(85.61) 300.58(120.00) 161.60(59.89) 166.00(33.82) 113.90(57.01)

漢字数 13.78(10.99) 11.11(11.44) 22.00(10.98) 7.25( 5.30) 13.00(11.46) 7.40( 7.26)

段落数 2.37( 3.35) 3.22( 2.70) 3.39( 4.05) 2.05( 1.93) 2.25( 1.89) 1.03( 0.81)

文の数 10.85( 5.54) 7.89( 3.86) 11.59(5.67) 6.55( 3.86) 4.75( 2.50) 2.83( 1.18)

MLU 19.73( 8.83) 28.56( 6.76) 9.76( 7.55) 28.43(11.31) 47.95(36.90) 15.27( 5.90)

タイプ 44.30(17.15) 45.44(14.88) 54.36(19.87) 43.45(12.83) 43.75( 5.91) 28.80(12.14)

トークン 96.44(46.11) 111.67(47.37) 96.85(38.50) 78.30(26.60) 78.25(13.82) 41.77(21.25)

0.48(0.07) 0.43(0.09) 0.57( 0.07) 0.57(0.08) 0.56(0.06) 0.73( 0.12)タイプトークン比
 

表 3．語レベルの分析結果 
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図 4．段落数 

 

(3)文の数 

文の数については，独日児も台日児も説明作文

よりも物語作文で多くなっている(図 5 参照)．母語

児と比べると，物語作文では文の数が少なめであ

るが，説明作文では母語児の約 1.7～2.3 倍となっ

ている．文字数で見られた特徴と同様に，継承語

児は，説明作文でより多くの文から成る作文を書

いていることがわかる． 

 

 

図 5．文の数 

 

(4)MLU(平均発話長) 

MLU(平均発話長)とは，作文における１文あた

りの単語数の平均値を言うが，本研究では，文の

複雑さを見るための指標の 1 つとしている．MLU

に見られる特徴として，次の 2 点を指摘すること

ができる．第 1 点は，独日児も台日児も，物語作

文よりも説明作文で，より長い文を書く傾向があ

ることである(図 6 参照)．この傾向は，母語児にも

見られる．第 2 点は，全児童がより多くの分量を

書いた物語作文では，継承語児は母語児よりも長

い文を書いていることである．今回の課題を見る

範囲では，母語児は説明作文よりも物語作文の方

で持てる力を発揮していると見受けられるが，よ

り難なく書ける物語作文では，書きたい内容に合

わせて文の長さを調節しながら一文を書ける状態

にあったと推測される． 

 

 

図 6．MLU 

 

(5)タイプとトークン 

タイプは｢使っている単語の種類｣，トークンは

｢使っている単語の総数｣を指し，本研究では語レ

ベルにおける表現の多様性の指標としている．物

語作文では，独日児も台日児もタイプ平均値はほ

ぼ同じで(独日児 44.30，台日児 45.44)，トークン平

均値では台日児の方が多くなっている(同 96.44，

同 111.67)(図 7～9 参照)． 

説明作文でも，独日児･台日児のタイプ平均値

(同 43.45，同 43.75)とトークン平均値(同 78.30，同

78.25)はほぼ同程度で，母語児のそれをかなり上回

っている(図 7～9 参照)． 

 

 

図 7．タイプ 
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図 8．トークン 

 

 

図 9．タイプトークン比 

 

母語児の力がより発揮されていると思われる物

語作文を見る限りでは，継承語児は書く分量は母

語児より少ないものの，多くの種類の単語を用い

て作文を書いていることがわかる．また，物語作

文よりも書いた分量が少ない説明作文でも，独日

児と台日児のタイプ平均値は物語作文とほぼ同様

であることから，160 字程度の作文でも多様な単

語を使って作文を書いていると言えよう． 

 

3.2. 文レベルの分析 

第二指標の｢文レベル｣で対象児の 2 種類の作文

を分析した結果を，課題別･児童カテゴリー別･観 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

点別(構文･副詞節･連体節･並列節･引用節)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．以下では，項目ご

とに分析結果を検討する． 

 

(1)構文 

単文における構文は，授受，感情，比較，受動，

使役，可能，慣用句など，文の表現の多様さや複

雑さを表わすものである．表 4 と図 10 から，次の

3 点を指摘することができる． 

第 1 点は，継承語児(独日児･台日児)も母語児も，

作文ジャンルによる構文数の差が大きいことであ

る．特に母語児の場合，説明作文では書いた分量

そのものが物語作文の 3 分の 1 強程度であるため

に，使う構文数も少なくなったと考えられる．第

2 点は，物語作文では，継承語児は母語児に比べ

ると書く分量が少ないだけでなく(文字数の母語

児比：独日児約 62%，台日児約 71%)，使っている

構文数も少ないことである．独日児 2.22，台日児

1.89 と母語児 4.20 の約半分程度となっている．第

3 点は，説明作文では，ほとんど構文が使われて

いないことである．いずれも使用構文数の平均値

は 1 未満となっており，継承語児も母語児も，小

2 の段階では，構文を使って説明作文を書くまで

になっていないことが窺える． 

 

 

図 10．構文数 

 

 

 

 

 

 

 

 

物語文課題  平均点(SD) 説明文課題       平均点(SD)

独日児 台日児 母語児 独日児 台日児 母語児

構文 2.22(1.76) 1.89(1.69) 4.20(3.07) 0.95(1.10) 0.25(0.50) 0.73(1.11)

副詞節 2.26(2.26) 1.44(1.51) 2.61(1.98) 2.40(2.26) 1.75(3.50) 2.53(2.08)

連体節 0.59(1.01) 0.11(0.33) 1.53(1.62) 1.15(1.46) 0.50(1.00) 1.00(1.02)

並列節 2.56(2.21) 2.00(2.55)   4.81(0.05） 0.95(1.10) 0.75(1.50) 1.37(1.88)

引用節 1.93(1.90) 3.11(2.67) 2.71(2.63) 0.45(1.19) 0.00(0.00) 0.90(1.30)  

表 4．構文レベルの分析結果 
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(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，複文における文の複雑性

や多様性を見る指標の一つとしている．表 4 と図

11 から，次の 2 点を指摘することができる． 

第 1 点は，継承語児も母語児も作文のジャンル

間で，使っている副詞節数にそれほど差がないこ

とである．第 2 点は，副詞節の使用においては，

独日児と台日児の間に多少の違いが見られること

である．独日児の場合，物語作文の文字数は母語

児の 6 割程度の分量であったが，母語児とほぼ同

程度に 2-3 個の副詞節を使って書いていることが

わかる．説明作文でもほぼ同様の傾向が見られる．

他方で，台日児の場合，物語作文･説明作文共に独

日児よりも多くの分量を書いていたが，副詞節の

使用は 1-2 個程度で，独日児よりも若干少なめで

あることがわかる． 

 

 

図 11．副詞節数 

 

(3)連体節･並列節･引用節 

連体節･並列節･引用節も，複文における文の複

雑性･多様性を見るための指標としている．表 4 と

図 12~図 14 から，次の 2 点を指摘することができ

る． 

第 1 点は，独日児も台日児も両方の課題で 1～2

個程度の連体節･並列節を使って作文を書いてい

ることである．独日児の方が若干多めであるが，

いずれも母語児に比べると少な目である．第 2 点

は，引用節の使用については，継承語児･母語児共

に物語作文での使用が多いことである．これは物

語作文では登場人物(女の子やクマ)の会話をカギ

括弧で引用して書くなど，作文のジャンルによる

違いが影響していると考えられる．継承語児間で

は，台日児の方が若干使用数が多い． 

 

図 12．連体節数 

 

 

図 13．並列節数 

 

 

図 14．引用節 

 

(4)誤りの分析結果 

作文における誤りを把握することは，読み書き

の習得途上にある低学年児童の書く力の発達過程

を把捉する上で重要である．誤りを多角的に分析

するために，本研究では，①表記(漢字や送り仮名

の間違い，不正確な表記など)，②語彙(語の不正確

な使用)，③文法(品詞や文法の間違いなど)，④語

用(口語の使用)，⑤その他(分類不能な間違い)，⑥

正書法(段落の一字下げ，カギ括弧，句点の間違い
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など)の 6 点から分析を行った．①の｢不正確な表

記｣とは，音韻認識のままに書いたことによる不正

確な表記を指す．表 5 は，分析結果を作文課題別･

児童カテゴリー別･項目別に整理したものである．

参考値として，母語児の結果も併せて示す． 

表 5 から，次の 3 点を読み取ることができる．

第 1 点は，表記の誤りでは，独日児も台日児も音

韻認識のままの表記による不正確な表記が一番多

いことである．実際の作文では，以下のような表

記の誤りが見られた． 

 

【不正確な表記の例】( )内は正用 

・送り仮名：「言ました」(言いました) 

・促音：「ひろて」(ひろって) 

｢はして」(はしって) 

・助詞：「くまわ」(くまは) 

「くるまわ」(くるまは) 

・音韻認識のままの表記：「くらさい」(ください)， 

「げいん」(げんいん)，｢ちきゅ｣(ちきゅう) 

・カタカナとひらがなの混用と使い分け： 

「がス」(ガス)，「たいセつ」(たいせつ)， 

「クーキ」(くうき) 

 

不正確な表記は母語児の表記誤りの中でも一番

多いことから，小 2 の段階では，耳から聞いた音

と表記との正しい対応関係が形成される途上にあ

ることが窺えるが，継承語児には母語児と同様の

傾向がより強く見られる．他方で，漢字の間違い 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

については，独日児･台日児･母語児の間でそれほ

ど大きな違いが見られず，優勢言語が漢字表記言

語でない独日児に特に多いというわけではない． 

第 2 点は，文法の誤りでは，独日児も台日児も

助詞や動詞活用の間違いが相対的に多いことであ

る．実際の作文では，以下のような文法の誤りが

見られた． 

 

【間違いの例】( )内は正用 

・助詞の間違い：｢おねえさんはもりのなかに 

はなをとています。｣(おねえさんはもりのなか 

ではなをとっています。) 

・助詞の欠落：｢人たちはがんばってちきゅたづ 

けないと｣(人たちはがんばってちきゅうをた 

すけないと) 

 

第 3 点は，口語使用による誤用は母語児にも見

られるが，継承語児の方が若干多いことである．

これも小 2 の段階では，日常の話し言葉を書き言

葉に変換して整えていく途上にあることが窺える． 

 

【口語使用の例】( )内は正用 

・｢だってこのかみも･･･｣(なぜならばこのかみ 

も･･･) 

・｢ぼくたちはいまやえなかん！｣(ぼくたちはいま 

やめなければなりません！) 

・｢ガスとか｣｢木とか｣｢ゴミとか｣(ガス／木／ゴミ 

など) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

物語文課題　　   平均点(SD) 説明文課題       平均点(SD)

独日児 台日児 母語児 独日児 台日児 母語児

表記 4.89(4.76) 6.78(4.94) 2.33(3.19) 3.55(6.01) 7.50(7.19) 1.61(2.99)

漢字 0.15(0.46) 0.11(0.33) 0.20(0.55) 0.05(0.22) 0 0.32(1.14)

送り仮名 0.41(1.05) 1.56(3.94) 0.43(1.09) 0.15(0.37) 0.25(0.50) 0.43(0.18)

不正確な表記 3.22(3.25) 4.56(3.17) 1.35(1.75) 2.80(5.58) 6.00(5.89) 1.23(2.58)

その他 1.11(1.83) 0.56(0.88) 0.35(0.76) 0.55(0.89) 1.25(1.50) 0.03(0.18)

語彙 0.04(0.19) 0.22(0.67) 0.08(0.28) 0.10(0.31) 0 0.03(0.18)

文法 2.11(2.21) 1.44(1.88) 0.67(1.26) 1.80 3.00(2.45) 0.91(1.64)

品詞 1.37(1.47) 1.22(1.72) 0.53(1.13) 0.95(1.32) 2.00(1.83) 0.10(0.30)

文法的過不足 0.63(0.93) 0.22(0.44) 0.08(0.28) 0.80(0.83) 0.75(0.96) 0.42(0.28)

構文不成立 0.11(0.32) 0 0.05(0.22) 0.05(0.22) 0.25(0.50) 0.39(0.62)

語用(口語使用) 0.30(0.61) 0.22(0.44) 0.20(0.51) 0.45(1.10) 0 0.19(0.60)

その他(分類不能) 0.04(0.19) 0 0 0.05(0.22) 0 0

正書法 4.30(3.98) 4.78(5.07) 2.53(3.08) 1.10(1.45) 2.25(0.50) 1.65(6.81)

字下げ 0.41(1.58) 0.56(0.73) 0.40(0.74) 0.20(0.52) 1.50(0.58) 1.00(5.02)

会話文段落 0.70(1.07) 2.67(2.92) 1.23(1.87) 0.15(0.49) 0 0

カギ括弧 0.70(1.38) 0.33(1.00) 0.33(0.73) 0(0) 0 0

句点 2.48(2.19) 1.22(10.9) 0.57(1.28) 0.75(1.29) 0.75(0.96) 0.85(1.92)  

表 5．誤りの分析結果 
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第 4 点は，正書法については，独日児と台日児

に違いが見られることである．独日児では，両作

文で句点間違い(句点の欠落など)，台日児では，物

語作文で会話文の段落間違い(会話文の改行とカ

ギ括弧使用に関わる間違い)，説明作文で改行後の

字下げ間違い(字下げなし)が下位項目の中で一番

多く見られる．説明作文では 4 名中 3 名が単段落

構成＋字下げなしで作文を書いているが，1 名は

字下げなし＋二字下げ(中国語の正書法)を混ぜて

書いている． 

 

3.3. 談話レベルの分析 

第三指標である｢談話レベル｣の分析においては，

｢ルーブリック｣による評定と事例分析の 2 つの分

析を行った．本研究では，児童の作文を談話レベ

ルで適切に評価するために，｢小学校学習指導要

領｣と｢小学校国語 学習指導書｣の評価基準に準 

拠した 3 種類の｢ルーブリック｣(小学校低学年用･

中学年用･高学年)を開発した．今回の作文分析で

用いた｢低学年用ルーブリック｣の評価の観点を表

6 に示した．また，各観点における達成度につい

ては，表 7 に示した 4 段階で評価を行った． 

 

表 6．低学年用ルーブリックの評価の観点 

項目 構成の複雑さに関する評価の観点 

a-1 語と語をつないで文が書ける【語⇒文】 

a-2 文と文をつないで書ける【文のつながり】 

a-3 順序を考えながら書ける【談話構成】 

表 7．各評価における達成度 

達成度 目標以上 目標達成 もう少し あまり 

評価点 4 3 2 1 

 

(1)ルーブリック評定からみた分析結果 

対象児の作文を上述のルーブリックを使って分

析し，その評定平均値を作文課題別･児童カテゴリ

ー別･項目別に整理したのが表 8 である．参考値 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

として，母語児の結果も併せて示す． 

 表 8 から，次の 2 点を読み取ることができる．

第 1 点は，物語作文では｢独日児(7.03)＞台日児

(6.67)｣と独日児の方が評定平均値が高いが，説明

作文では｢独日児(7.30)＝台日児(7.30)｣と差がない

ことである．独日児の場合，ドイツの現地校で明

示的に｢物語の書き方｣を学習した経験注 7)が，文構

成などの面で日本語作文にも反映できているのか

もしれない．また，説明文課題については，独日

児も台日児も小 2 時点で環境問題に関する知識を

ある程度持ち，課題を正確に理解して課題の求め

に沿った作文を書いており，低くない評点を得て

いることは注目すべき点である． 

独日児も台日児も物語作文よりも説明作文で高

い評点を得ているという特徴は，物語作文で高い

評点を得ている母語児の特徴とは異なっている．

この違いについては，3.1.で見たように，独日児と

台日児は，環境問題に関連づけて書くことができ

ている一方で，母語児が説明文課題に対応できて

おらず，分量として作文を書くことができなかっ

たことが影響していると考えられる．説明作文に

おいては，課題で要求されている環境問題を想起

できないと談話構成ができないことから，母語児

においては，談話構成において達成度が高くなか

ったためである． 

第 2 点は，作文間の総合評定平均値の差は，説

明作文よりも物語作文で大きいことである．物語

作文は，小 2 児童にとって馴染みのある作文ジャ

ンルであることから，母語児は持てる力を発揮し

やすかったものと考えられる．ルーブリックの評

定平均値で見れば，独日児･台日児ともにどの項目

も母語児よりは若干低めとなっているが，3.2.(4)

で示した｢誤りの分析結果｣と考え合わせると，表

記･文法や正書法の間違いが散見されるにも関わ

らず，談話構成力としてのルーブリックの評点は 

低くないと言える． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

物語文課題 説明文課題

独日児 台日児 母語児 独日児 台日児 母語児

a-1 2.40 2.50 2.99 2.65 3.00 2.83

a-2 2.37 2.16 2.55 2.35 2.00 2.44

a-3 2.25 2.00 2.60 2.30 2.30 1.88

計 7.03 6.67 8.15 7.30 7.30 7.16  

表 8．談話レベルの分析結果 
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1)物語作文における各項目の評定結果 

以下では，作文課題別に独日児と台日児の談話

に見られる特徴を比較検討する．表 9 は，物語作

文の評定平均値を項目ごとに比較したものである． 

｢a-1」については，独日児と台日児であまり差

がないが，台日児の作文の方が｢文が完成してい

る｣作文が多い．独日児の作文には，｢そしておさ

んぽをしていたらお花ばたけがあり三本のお花を

つみそしてくまがとつぜんおいかけてきてわたし

は～｣のような文が見られた(3.3.(2)の作文例 1)．

｢a-1｣の評定では，複文や重文が生成できていない

と評価点｢3｣がつかないことから，この点で違いが

あるのかもしれない． 

｢a-2｣については，接続表現の使用の有無に関わ

らず，文のつながりができていれば評価点｢3｣が与

えられる．また，｢いつ，どこで，何があったか｣

がわかりづらいと評価点は｢2｣となる．単文だけで

つないでも羅列になっていると｢2｣，文が長すぎて

整っていなくても｢2｣となるが，台日児にはこれに

該当する例が見られた．この点は，3.1.(4)で見た通

り，台日児は独日児よりも MLU の平均値が大き

いこと(独日児 19.73，台日児 28.56)と符合する． 

｢a-3｣については，｢はじめ･なか･おわり｣の構成

を軸に評定がなされる．形式段落が作れていなく

ても展開が見えれば可であるが，作れていると構

成が明確になり，より評点が上がりやすい．しか

し，独日児では形式段落が作れているのは 27 名中

1 名であった(19 名は書き出しの一字下げはして 

いる）．台日児もほぼ同様の傾向で，形式段落が作

れているのは 1 名のみであった(ただし一文毎に一

字下げをしている例が 3 例あった)．一方で，独日

児には，｢はじめ･なか･おわり｣の展開で｢イラスト 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

にはない内容｣を付け足している作文が見られた

が，この点が｢a-3｣の評価に影響していると考えら

れる．この点も現地校で｢物語の書き方｣を学習し

た経験が日本語作文に反映された例と思われる． 

 

2)説明作文における各項目の評定結果 

説明作文の総点では，独日児と台日児は同点で

あったが，下位項目を比較すると表 10 のようにな

る．説明作文では，独日児も台日児も環境問題に

関わる内容を想起できていることから，文の構成

もできている．他方で，内容を見ていくと，台日

児の方が明らかに漢語の使用が多いという違いが

見られた．この点は，3.1.(1)漢字数の平均値で見た

ように，説明作文では，台日児(13.00)は独日児

(7.25)の約 1.8 倍の漢字を使っているという結果と

符合する． 

説明作文における｢a-1｣｢a-2｣では，｢地球がマス

クをしている理由｣や｢地球が泣いている原因｣を

説明する必要があるが，｢なぜなら，～です｣や｢～

の原因は～です．だから，～｣のように構文レベ

ルで整った文を生成できていないと評点｢3｣まで

いかない．こうした因果関係の記述において，独

日児の方が若干高い評点を得ている．3.1.(4)で見

た通り，説明作文においても，台日児は独日児よ

りも MLU の平均値が大きかったが(独日児 28.43，

台日児 47.95)，長い文章を書いているうちに原因

と結果の対応にねじれが生じていることも関係

していると考えられる． 

｢a-3｣については，物語文課題では４コマの絵に

沿って文を書き，｢はじめ･なか･おわり｣を軸とし

ているが，説明文課題では｢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 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 9. 物語作文の項目別比較 

項目 評価の観点 結果  

a-1 語と語をつないで文が書ける【語⇒文】 独日児＜台日児 0.10 

a-2 文と文をつないで書ける  【文のつながり】 独日児＞台日児 0.21 

a-3 順序を考えながら書ける  【談話構成】 独日児＞台日児 0.25 

 

表 10. 説明作文の項目別比較 

項目 評価の観点 結果  

a-1 語と語をつないで文が書ける【語⇒文】 独日児＜台日児 0.35 

a-2 文と文をつないで書ける  【文のつながり】 独日児＞台日児 0.35 

a-3 順序を考えながら書ける  【談話構成】 独日児＝台日児 0.00 
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の要素について書くことが求められている．図版

から書くべき内容を考えて，それを表現する言葉

を想起する点では同じであるが，説明文課題の図

版では何からどのように書くかのきっかけが物語

文課題のようには示されていない．この点で，小

2 児童には説明文課題の方が難しい課題と考えら

れるが，独日児･台日児ともに｢a-3｣の評定では，

物語作文よりも説明作文で高い評点を得ている． 

 

(2)事例からみた分析結果 

ここでは小 2 児童が実際に書いた作文に基づい

て，独日児と台日児の作文の特徴を検討する．作

文の事例分析においては，ワークシート使用児を

除き，物語文課題と説明文課題の両方で作文を書

いている児童 23 名(独日児 19 名，台日児 4 名)の中

から，総合評定値が評定平均値に近く，3 つの下

位項目もすべて評定値が同じである独日児と台日

児を 1 名ずつ取り上げた． 

 以下では，作文の事例から読み取れる特徴を語

／文／談話レベルに分けて整理した上で，独日児

と台日児の作文に見られる共通点と相違点を検討

する． 

 

1)独日児の作文に見られる特徴 

 作文例 1 と作文例 2 は，独日児 P が書いた作文

である．各作文には，下位項目の評定値(2-2-2)も

付記した(以下同様)．語／文／談話レベルの特徴と

して，以下の点を指摘できる． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

i)語レベルの特徴 

表記については，物語作文･説明作文共に，句読

点以外正確である．正書法における句点の誤りは，

物語作文では台日児よりも独日児に多く見られた

が(独日児 2.48，台日児 1.22)(表 5 参照)，独日児 P

はこの傾向がよく表れている事例と言える． 

また，語彙については，「えんとつ」｢けむり｣｢が

す｣｢しぜん｣｢みどり｣など，説明作文を書くために

必要な基本的な語彙や大気汚染に関する知識をも

っていることが窺える． 

ⅱ)文レベルの特徴 

いずれの課題でも，敬体で文章を書いており，

物語作文では過去形を使って書けている．特に物

語作文では連用中止形(傍線部)を用いていること

から，教科書や読書を通して書き言葉に触れてい

ることが推測される． 

また，説明作文の最初の文では，「～からとか」

という話し言葉が混じっているものの，原因･理由

を表す副詞節(｢～からです｣)や条件･譲歩を表す副

詞節(｢～と｣)などを使って，複雑な文が作れている． 

ⅲ)談話レベルの特徴 

物語作文では，物語の筋を記述することが中心

になっている．物語作文の｢a-1｣の評定では，複文

や重文が生成できると評定｢3｣となるが，作文例 1 

の第二文は重文であっても主述が整っていないこ

とから，｢2｣と評定された．また，文全体として「は 

じめ･なか･おわり」が明確ではなく，物語の展開

が見えにくいことから，｢a-2｣｢a-3｣も｢2｣と評定さ

れた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

作文例 2＿説明作文(独日児 P)(談話レベル評定：3-2-2) 

 
ち
き
ゅ
う
が
マ
ス
ク
を
し
て
い
る
の 

は
、
え
ん
と
つ
か
ら
き
た
な
い
け
む
り 

が
で
て
る
か
ら
と
か
木
が
き
ら
れ
て
る 

か
ら
で
す
そ
し
て
車
か
ら
で
て
く
る
が 

す
が
き
た
な
い
か
ら
で
す
。
そ
し
て
木
が 

き
ら
れ
る
と
し
ぜ
ん
が
な
く
な
っ
て
し 

ま
う
の
で
す
。
そ
ん
な
こ
と
を
し
な
け 

れ
ば
ち
き
ゅ
う
が
マ
ス
ク
を
し
な
い
の 

で
す
。
そ
し
て
え
ん
と
つ
か
ら
で
て
く 

る
け
む
り
は
、
と
き
ど
き
黒
い
か
ら
で 

す
。
そ
し
て
み
ど
り
が
す
な
く
な
り
ま 

す
。
そ
し
て
く
う
き
が
き
た
な
く
な
っ 

た
り
く
さ
く
な
る
か
も
し
れ
ま
せ
ん
そ 

し
て
ち
き
ゅ
う
が
き
た
な
く
な
る
か
も 

し
れ
ま
せ
ん
そ
し
て
ち
き
ゅ
う
が
マ
ス 

ク
を
す
る
の
で
す
。 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

（
原
文
の
ま
ま
） 

 

作文例 1＿物語作文(独日児 P) 

(談話レベル評定：2-2-2) 
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原
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の
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一方，説明作文では｢地球がマスクをしている理

由｣を説明し，その後，図版に書かれた絵を見て 

思いついたことや知っていることを書いている．

｢～のは～です｣という構文を使って文を生成でき

ていることから，説明作文の｢a-1｣の評定で｢3｣と

なった．｢そして｣という接続詞を使っているが，

文を羅列する書き方が後半まで続くため，文同士

のつながりを明確にするところまで達していない

ものの，内容から談話を構成しようとする意識が

多少窺える．ⅰ)で述べたように，環境問題や大気汚

染に関する知識やそれを表すための基本的な日本

語語彙を使って，意味が伝わるように文章が書け

ている． 

 

2)台日児の作文に見られる特徴 

作文例 3 と作文例 4 は，台日児 Q が書いた作文

である．語／文／談話レベルの特徴として，以下

の点を指摘できる． 

ⅰ)語レベルの特徴 

表記については，物語作文では促音が書けてい

なかったが(網掛け部分），その後に書いた説明作

文では正しく表記できている(｢もっと｣｢つかっ

て｣｢こまって｣)．説明作文の｢くらさい(正用:くだ

さい)｣(網掛け部分)は耳から入ってきた表現を聞

いたままに文字化したと推測される． 

また，説明作文に見られる｢がス｣｢たいセつ｣(傍

線部分)という表記の誤りには，ひらがなとカタカ

ナの混乱が見られる．他方で，表記の誤りはある

ものの，「がス」｢な(ん)きょく｣｢こうり｣｢ねつ｣｢も

やす｣など，環境問題を書くために必要な基本的な

日本語語彙を知っていることがわかる． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ⅱ)文レベルの特徴 

 物語作文では敬体で文章を書き，過去形も使え

ている．他方で，説明作文では敬体と常体を混在

させて文章を書いている．台日児 Q の場合，0 歳

から 6 歳まで母親がほぼ毎日日本語の読み聞かせ

を行っていたことが報告されているが，読み聞か

せや日本語学習を通して書き言葉に触れていたこ

とが推測される． 

ⅲ)談話レベルの特徴 

物語作文では，物語の筋を記述することが中心

になっている．他方で，説明作文では，図版に書

かれた絵が刺激となって，自分が知っていること

を述べた後に，最後に｢～くらさい(ください)」と

いう書き方で｢地球がマスクを外すための対策｣を

述べることができている．｢地球がマスクをしてい

る理由｣については書けていないが，ある程度，談

話を構成しようとする意識が窺える． 

また，ⅰ)で述べたように説明文課題で求められて

いる環境問題について書くために必要な基本的な

日本語彙をもっており，地球温暖化に関する知識

を使って伝わるように書けている． 

 

(3)独日児･台日児の作文の特徴に見られる共通 

点と相違点 

以上の談話レベルの分析を踏まえて，独日児と

台日児が書いた作文に見られる特徴について，次

のような共通点と相違点を見出すことができる． 

共通点としては，独日児も台日児も，小 2 の時

点では日本語での作文力を習得する途上にあると

いうことである．語レベル(表記)では，促音や送り

仮名の脱落，仮名の混用，音韻認識のままに書い 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

作文例 4＿説明作文(台日児 Q) 

(談話レベル評定：3-2-2) 

 地
球
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、
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で
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作文例 3＿物語作文(台日児 Q)(談話レベル評定：2-2-2) 

 

 お
ね
え
さ
ん
は
も
り
の
な
か
に
は
な
を 

と
て
い
ま
す
。
そ
し
て
お
ね
え
さ
ん
の 

お
さ
い
ふ
を
お
と
し
ま
し
た
。
も
り
の 

な
か
の
く
ま
が
み
ま
し
た
。
そ
の
と
き 

と
つ
ぜ
ん
く
ま
は
し
り
ま
し
た
。
そ
し 

て
お
ね
さ
ん
が
く
ま
は
し
て
る
の
が
み 

ま
し
た
。
お
ね
え
さ
ん
は
い
い
ま
し
た 

「 

た
す
け
て
！
」
と
言
ま
し
た
。
く
ま 

が
言
ま
し
た
。
「 

ま
て
！
き
み
の
お
さ 

い
ふ
が
お
ち
て
る
！
」
と
く
ま
が
言
ま 

し
た
。
そ
し
て
お
ね
え
さ
ん
は
き
に
の 

ぼ
り
ま
し
た
。
く
ま
は
し
て
お
ね
さ
ん 

を
み
つ
け
ま
し
た
。
く
ま
が
言
ま
し
た 

。
「 

お
い
！
き
み
の
お
さ
い
ふ
お
ち
て 

る
よ
！
」
と
く
ま
は
言
ま
し
た
。
お
ね 

さ
ん
は 

言
ま
し
た
。「 

あ
り
が
と
う
！
」
と
言 

ま
し
た
。
く
ま
が
「 

よ
か
た
！
」
と
言 

ま
し
た
。 

（
原
文
の
ま
ま
） 
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た不正確な表記などが見られたが，これは事例と

して取り上げた 2 名の児童に限らず，多くの独日

児･台日児にも見られる特徴であった． 

また，文レベル，談話レベル(談話の構成)におい

ても，文体を揃えたうえで書き言葉を使って作文

を書けるようになり，構文や副詞節なども使い始

めているものの，まだ正確に使えるまでにはなっ

ていないという点で，ほとんど違いが見られなか

った．これは他の対象児にも見られる傾向で，物

語作文でも説明作文でも授業で使用する日本語や

書き言葉らしい日本語が使用されつつある一方で，

特に説明作文では，文を長くつないでいるうちに

文法の誤りが生じることも散見された． 

 相違点としては，使用語彙に関して，独日児と

台日児に若干の違いがあることである．この点に

ついては，事例として提示した 2 名の作文に出現

していないものもあるため，他の作文も含めて検

討する． 

語彙の違いの 1 つは，説明作文における語彙を

見る限り，台日児の方が環境問題に関してより豊

富に日本語語彙をもっていることである．台日児

の場合，4 名中 3 名が｢地球温暖化｣に言及し，そ

れに関する語彙を使っていたが，独日児では 19 名

中 2 名だけであった(表 11 参照)．既述のように，

台日児は，作文を書いた時点では現地校で環境問

題についてほぼ未学習であったが，学校外で日本

語で環境問題に触れる機会があった．一方，独日

児の場合，学習指導要領では｢大気汚染｣が学習項

目として取り上げられているが，実際に学習済み 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

か否かは不明であった．おそらく現地校の授業以

外で日本語で環境問題を見聞きする経験の違いが，

説明作文で使える語彙に影響を与えていたのかも

しれない． 

 語彙に関わるもう 1 つの違いは，独日児だけが

優勢言語を文字化した語彙を使っていたことであ

る．具体的には，次の 3 例が見られた． 

 

【優勢言語の文字化の例】 

・「カッカオ／Kakao(独)」（ココア） 

・「でーもー／Demo(独)」（デモ） 

・「ラスター／Laster(独)」(トラック) 

 

独日児の中には，日本語の単語もドイツ語と同

じと考えて，ドイツ語の発音を仮名表記した児童

が 3 名いたが，台日児には見られなかった．優勢

言語の文字化という特徴は，優勢言語で語彙を持

っているバイリンガル児ならではの手持ちの言語

資源の活用と見ることもできる． 

 

４． 調査結果のまとめと今後の課題 

4.1. 調査結果のまとめ 

独日児と台日児の作文の特徴に見られる共通点

と相違点について，母語児との比較結果も参照し

ながら調査結果をまとめる．次ページの表 12 は，

継承語児間比較と継承語児-母語児比較という観

点から，主な調査結果を整理したものである． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

対象児 作文での記述 

台日児 Q 

(作文例 4) 

がスをつかいすぎるとなきょく（南極）のこうりがとけてしまう。がスもっとだすと地球ねつをだ

します。 

台日児 ちきゅうますくをするげいんは、人たちが工場やくるまがはいきがすをいぱいつくたからちき（地

球）はますくをする。わたしのいけんは人たちがじてんしゃやでんどのくるま（電動の車）とばい

くをのたっほがいで工場ははいきがすをつくらづにしてちきゅおんだんかにらないよに人たちは

がんばってちきゅたつけないとほんとにちきゅうおんだかになる 

台日児 にさんかたんそがふえるのは、こうじょうがせきたんをもやしたりバスやじどうしゃがけむりをた

しているからです。 

独日児 こうじょうとくるまはけむりをだして、ちきゅうがあったかくなってもーっとあったかくなるので

す。 

独日児 ちきゆうは CO2 のうせいであつくなる、 

[注] 作文中の( )は引用者による補足 

表 11．「地球温暖化」に言及した部分 
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(1)独日児と台日児の作文の特徴に見られる共通

点 

独日児と台日児の作文を分析した結果，共通点

として次の 3 点を見出すことができた． 

第 1 点は，両課題の作文において，表記･文法や 

正書法の間違いが散見されるものの，談話構成力

としてのルーブリックの評点は低くないことであ

る．表記の間違いについては， 音韻認識のままに 

書いたことによる不正確な表記が一番多い点でも

(台日児にやや多い)同じであった．読み書きの学習

初期である小学校低学年は，正しい表記の習得途

上にあり，口頭での表現を文字での表現に移して

いく段階である．このため促音の欠落や助詞の表

記間違いなどの表記の誤りは母語児にも見られる

が，学年が上がるにつれて誤用がなくなっていく．

これに対して，日本語を使う機会が少なく日本語

の授業時間も限定的な継承語児の場合，誤用が修

正される機会も少ないことから，耳で聞いた言葉

をそのまま文字化することによる誤りが小 2 でも

残りやすいと考えられる．また，漢字の表記間違

いは相対的に少なく，漢字使用の機会と経験が少

ない独日児の方が格段に多いということはなかっ

た．小 2 の段階では，独日児も台日児も作文で使

える漢字が多くないことから，優勢言語の影響が

それほど明瞭な形で出ないのかもしれない． 

第 2 点は，談話構成力については，物語作文よ

りも説明作文で評定平均値が高いことである．小

2 児童にとって，図版で提示されている情報を環 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

境問題と結び付け，課題に対応させて文を構成す

る説明文課題の方が，幼少期から馴染のある物語

スキーマを活用できる物語文課題よりも難しい課

題であると考えられる．しかしながら，独日児も

台日児も手持ちの環境問題に関する知識や語彙を

駆使して，説明文課題の求めに沿った内容で作文

を書いており，母語児よりも高い談話評定平均値

を得ていた．この点は，物語作文の評定平均値が

説明作文のそれを上回る母語児とは逆であった． 

第 3 点は，談話構成力が高い反面，説明作文で

は物語作文ほどに構文を使えていないことである．

物語作文では，多くの種類の単語(タイプ)を使い，

平均 2 つ程度の構文も使って作文を書いていた．

母語児に比べると書く分量が少なく使っている構

文数も少ないものの，独日児と台日児の差はほと

んど見られない．他方で，説明作文では，物語作

文とほぼ同数の単語を使いつつも，構文はほとん

ど使われていない(継承語児も母語児も構文平均

値は 1 未満)．母語児の両課題作文における構文使

用状況を見ると，学年が上がるにつれてより多く

の構文を使って作文を書いていたが，説明作文よ

りも物語作文での使用数が多かった(小 6 時点での

構文数平均値：物語作文 8.82，説明作文 5.70)[18]．

作文ジャンルによって必要になる構文の種類に違

いがあることも考えられるが，説明作文は学校で

習得する文章形式であることから，継承語児も母

語児も，小 2 の段階では構文を使って説明作文を

書くまでにはなっていないことが窺えた． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 12．独日児･台日児の作文に見られる特徴の比較 

独日児 台日児 独日児 台日児

語レベル 文字  ＜  ＞

漢字  ＜  ＞

段落  ＝  ＞

MLU  ＞  ＞

タイプ  ＜  ＞

誤り 漢字   ＝  ＝

音の誤り  ＞  ＞

口語使用    ＝  ＝

正書法 句点 会話文段落    ＝ 句点 字下げ  ＝

文レベル 構文  ＜  ＝

複文  ＜  ＜

談話レベル  ＜  ＞

[注]継承語児間比較では，平均値が高い方に網掛けをし，ほぼ同じ場合は空欄とした．継承語児-母語児比較で
は，母語児の方が高い場合は＜，低い場合は＞，ほぼ同じ場合は＝で示した．

母語児  母語児

物語文

継承語児

説明文

継承語児
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(2)独日児と台日児の作文の特徴に見られる相違 

点 

独日児と台日児の作文の特徴に見られる相違点

として，3 点を指摘することができる．第 1 点は，

台日児の方がより長い文を書く傾向があることで

ある．この傾向は，説明作文でより顕著に見られ

た．説明作文では，台日児と独日児の文字数はほ

ぼ同じであるが，台日児の文の長さ(MLU)は独日

児の約 1.7 倍であった．台日児は環境問題につい

ての知識や日本語語彙を持っており，それを駆使

して母語児よりも多くの分量を書いていた．ただ

し，長い文章を書くことが必ずしも書く力を反映

しているわけではないとすれば，台日児は自分が

知っていることを書くことに注力する状態にあり，

適切な長さで書くという点にまで意識を向けるこ

とが難しかったのかもしれない． 

 第 2 点は，物語作文でも説明作文でも，独日児

の方が若干多くの副詞節を使っていることである．

連体節･並列節の使用についてもほぼ同様で，物語

作文の引用節のみ台日児の方が使用数が多かった．

ただし，単文における構文使用や複文(副詞節･連

体節･並列節･引用節)使用は，母語児に比べると継

承語児は少な目である．ドイツ現地校で複文が導

入されるのは小 5 以降であることから，現地校で

の作文教育の影響は考えにくいが，複文使用にお

ける独日児と台日児の違いの背景については今後

の検討が必要である． 

 第 3 点は，正書法に関わる間違いの種類に違い

があることである．独日児は，両課題で句点の間

違いが一番多いが，台日児は，物語作文では会話

文挿入時の改行，説明作文では改行時の一字下げ

の間違いが一番多かった．独日児の句点の欠落に

ついては，文章を書くことに精一杯で，句点を打

つことまで注意を向けることができなかったのか

もしれない．また，台日児の会話文挿入時の改行

間違いは，改行せずに会話文を書くという中国語

の作文の書き方をそのまま流用したものと考えら

れる．文頭の一字下げについては，4 名中 3 名が

単段落構成で書いていることから，段落構成とそ

れに関わる形式にまで注意を向けることができな

かったものと思われる． 

 

以上から，MLU･副詞節使用や正書法の誤りに

おいては多少の違いはあるものの，小 2 の段階で

は，優勢言語の違いが日本語作文に及ぼす影響の

違いはそれほど明瞭ではなく，むしろ幼少期から

の口頭での日本語使用や日本語を使った活動の経

験の違いが対象児の日本語作文に影響を与えてい

るように見受けられた．小 2 の時点で，独日児の

作文にも台日児の作文にも話し言葉の名残が見ら

れるのは，口頭作文を文字に置き換える作業の介

在を予想させるものであり，日本語で聞いて話せ

る力が日本語で書く力を下支えしていることが示

唆される． 

 

4.2.  今後の課題 

今後の課題として，次の 2 点が挙げられる．第

1 点は，今回の調査結果が小学校中学年時点で書

く作文にどうつながっていくかを追跡することで

ある．第Ⅰ期作文調査として，A 補習校に通う独

日児が小 4･小 6･中 2 の 3 時点で書いた作文を縦断

的に分析した結果，談話の評定平均値は一貫して

物語作文の方が説明作文よりも高かった[19]．これ

は母語児においても，小 2 から小 6 まで見られた

傾向である．今回の調査で見られた｢物語作文＜説

明作文｣という特徴は，小 2 の時期だけに見られる

特徴なのか，あるいは対象児の経験の違いによる

のかなど，小学校中学年時点で対象児が書く作文

を具体的に検討する必要がある．台日児の作文数

を増やすことも含めて，今回の調査で対象とした

独日児と台日児に小 4 時点で同一課題で作文調査

を実施すべく調整を進めていきたい． 

第 2 点は，優勢言語の違いが小 4 時点での作文

にどのように表れるかを詳細に検討することであ

る．日本の小中学校の教科書(各学年各教科 1 冊ず

つ)を対象にしたコーパス研究によれば，小学校前

半と後半を比べると異なり語数(4,500 語)が約 2.5

倍になり，和語対漢語の割合は 6 対 4 から 5 対 5

へと変化するなど，小 3 頃から漢語数と漢語率が

急速に増えることが確認されている[20]．また，日

本の学校に通う非日本語母語児(小 5～中 3)で日本

語会話の熟達度が同程度の場合，漢字圏出身児の

方が非漢字圏出身児よりも漢字書取りの正答率が

高かったという[21]．これらの研究を踏まえると，

学年の進行とともに台日児の方が独日児よりも漢

語使用が多くなると予測されるが，実際に対象児

が書く作文にどのように表れるのか，具体的な検

討が必要である．台日児の優勢言語が漢字表記言

語であるからと言って，中国語の漢字(繁体字)と語

彙をそのまま日本語作文で使えるとは限らない．
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成人日本語学習者向けの基本語彙等から抽出した

二字漢字語彙(4,353 語)を見ると，日本と台湾で意

味が同じ｢同義語｣が 5 割強あるが，意味にずれや

違いがある｢部分重複語｣｢異義語｣(合計で 2 割弱)

や台湾に存在しない｢欠落語｣(3 割弱)もある[22]．さ

らに同義語でも品詞が違う語もあることから，日

本語作文の中で日本語の漢語を適切に使うために

は，表記･意味･品詞の細かな違いを正確に覚えな

ければならない．日本の小学校教科書で使われて

いる漢字語彙の上記 4 分類については不詳である

が，小 4 時点では作文での漢字使用が増える分，

表記間違いや誤用も起きやすいのかもしれない．

独日児については，第Ⅰ期調査の範囲では，中 2

になると既習漢字を積極的に使おうとする生徒が

増える半面，漢字の表記間違いも増えていたが[23]，

小 2から小 4にかけての変化過程は未解明である．

特に漢字に関わる間違いについては，独日児と台

日児に見られる間違い方の異同についても検討が

必要である． 

継承語児が作文で使う日本語の語彙や書き言葉

の表現は，日本語会話や読書等を通して吸収され

るとすれば，漢字の問題に限局されるものではな

いだろう．物語としてより質が高い文章にするに

は，情景や心理描写のための語彙や表現が必要で

あり，日常生活で絵本や児童書などの日本語に触

れる機会がある子どもは，そうした要素を組み入

れやすいと考えられる． 

さらに作文のジャンルに応じた談話構成力や構

文･複文を使う力は，現地校･補習校での教育を通

してその基礎が培われるとすれば，物語作文･説明

作文の指導や環境問題に関する授業を受けた経験

も視野に入れる必要があるだろう．大学生を対象

にした研究では，L2(英語)の文法力と語彙力が一

定水準にある場合に，L1(日本語)の作文力(内容･

構成･語彙等)がL2作文で活用されたことが確認さ

れている[24]．本研究で対象とする小学生でも，書

こうとする内容を表現できる程度の日本語語彙力

や文を構成する力がある場合には，優勢言語で得

たテーマに関する知識や論理的な思考力(因果関

係など)を日本語作文でも活用できるのかもしれ

ない． 

今後は，小 4 時点で縦断的調査を実施すること

により，読み書き力の習得が本格化し漢語使用も

増える小 4 段階で書く作文にはどのような特徴が

見られるのか，特に優勢言語によらず継承語児に

共通に見られる特徴は何か，継承語児間に見られ

る違いには優勢言語も含めて何が関係しているの

か，具体的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

に通う日本の児童生徒を対象に，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． 

2)･3) 本稿では，日本語を日本で第一言語として習

得した場合を｢母語｣，非日本語環境で親からの継

承言語として習得した場合を｢継承語｣と呼ぶ． 

4) 本研究で考案した｢説明文課題｣は，①｢地球が

マスクをしている理由｣を説明する，②｢マスクを

とるための対策｣についての意見を述べる，という

内容で構成されている．広い意味での｢説明的な文

章｣に該当することから，本研究では｢説明文課題｣

と呼ぶ． 

5) 台湾にある6つの継承語教育施設のうち，2校が

補習授業校，4校が非営利団体による補習教室であ

る[25]．本稿でフィールドとした2つの｢日本語クラ

ス｣は後者に属するが，国語教科書を使って，毎週

土曜日午前中に国語中心の授業を実施している点

で，同地の補習授業校と同じである． 

6) 誤りの分析のみ，別の小学校で収集した作文(物

語作文60編，説明作文31編)を用いた． 

7)ドイツ X 州の学習指導要領に基づく．同資料の

入手先である X 州文科省 HP の URL を表記すると

州名から A 補習校が特定されるため，研究倫理に

配慮して URL の記載を控える． 
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