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日本語読解授業におけるポートフォリオ導入の
可能性 
―現代日本文学を使用した授業実践から―1 

(Möglichkeiten des Portfolio-Einsatzes im japanischen Leseunterricht: 
Bericht über Unterrichtspraxis mit moderner japanischer Literatur)  

木曽美耶子Kiso, Miyako (元神戸大学 ehemals Kobe Universität)  

要旨 / Zusammenfassung 

筆者がハンブルク大学日本学科において一年間のティーチン
グアシスタントを通して実践を試みた、日本語の読解授業に焦
点化したポートフォリオ導入の成果について述べる。実施した
ポートフォリオの内容と結果をまとめ、学習者のみならず教師
側の気付きの整理から、読解授業におけるポートフォリオ導入
の効果を述べる。さらに、今後の課題や問題の解決策を検討す
ることで、ポートフォリオの活用と可能性について言及する。 

Dieser Aufsatz berichtet über die Ergebnisse eines Portfolio-Einsatzes, 
den ich während meiner einjährigen Teaching Assistant-Zeit an der 
Universität Hamburg durchgeführt und dessen Schwerpunkt ich auf 
den japanischen Leseunterricht gelegt habe. Diese Arbeit fasst den In-
halt und die Folgen des vorliegenden Portfolios zusammen und be-
trachtet die Ergebnisse der Einführung des Portfolios im Leseunterricht, 
indem sie nicht nur die Erkenntnisse der Lernenden, sondern auch der 
Lehrer ordnet. Außerdem erarbeitet sie Lösungen für zukünftige Prob-
leme und Aufgaben und zeigt das Potenzial und die Anwendbarkeit 
des Portfolios auf. 

1 はじめに 
神戸大学大学院人文学研究科では、「国際共同による日本研

究の革新―海外の日本研究機関との連携による若手研究者養
成」2プログラムのもと、2014 年 3 月から 2016 年 3 月にかけてド

______________ 
1  本稿は、2015 年 2 月 28 日に第 21 回ドイツ語圏大学日本語教育研

究会シンポジウム (於ハイデルベルク大学) で行った口頭発表の内
容に加筆、修正を加えたものである。 

2 本稿の調査・研究・日本語教育インターンシップ派遣は、全て本プ
ログラムの助成によるものである。なお、本プログラムは、日本学
術振興会 (JSPS) が実施する「頭脳循環を加速する戦略的国際研究ネ
ットワーク推進プログラム」の採択による。本プログラム及び JSPS 
のプログラムの詳細については、参考 URL を参照されたい。 
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イツのハンブルク大学アジア・アフリカ研究所日本学科に 2 名
の若手研究者を派遣した。派遣目的は、日本語教育インターン
シップという形でハンブルク大学の日本語の授業においてティ
ーチングアシスタント (以下、TA) として活動し、その活動の中
でプログラムに関わる共同研究を進めることであった。TA 活動
では、ハンブルク大学の日本人講師が担当する 1 年生から 4 年
生の日本語授業の補佐を通して、ドイツの大学における日本語
教育の一例を学ぶことが目的に置かれた。一方、共同研究につ
いては、両大学の研究テーマを｢現代日本文学テキストを使った
文献講読授業｣と設定し、小説などを使用した授業に関わる調
査・研究を進め、授業における作品の選定、指導法、指導項目、
授業運営の在り方の検討に貢献することを目指した。以上の背
景のもと、筆者は 2014 年 3 月から 2015 年 3 月までの一年間ハン
ブルク大学に赴任した3。 
本稿では、ポートフォリオの可能性を探るべくハンブルク大

学日本学科の｢文献講読｣の授業に導入したポートフォリオの実
践報告を行う。上級日本語学習者を対象とした現代日本文学テ
キストを使用した読解・講読授業において、ポートフォリオを
使用する効果と問題点を明らかにすることを目的とし、実践の
結果と今後の課題及び可能性について検討する。 
本稿の構成として、第 2 章でポートフォリオについて概観し、

第 3 章で調査対象とした「文献講読」の授業について紹介する。
続く第 4 章で実際に実施したポートフォリオの内容と結果を示し、
第 5 章でまとめを行ったうえで今後の課題について言及する。 

2 第二言語教育とポートフォリオ 

2.1 ポートフォリオの概要 

本稿におけるポートフォリオとは、学習者の「学習過程を記
録し、保存するもの」[国際交流基金 2016] を指す。ポートフォ
リオの活用によって、学習者は授業科目や目標言語の「熟達度
を自己評価し、学習過程をふり返ること」、「学習者が他の教
育機関に移動したときに、それまでの自分の学習成果を正確に
伝えること」[国際交流基金 2016] ができるとされている。 
第二言語教育におけるポートフォリオ使用の利点として、

「 1) 学習者の過程を振り返ることができること、2) 一定の期間
に亘る継続的な評価が行えること、3) 学習者独自のものが作成

______________ 
3 調査・研究及び日本語教育インターンシップを行うにあたり、ハン

ブルク大学アジア・アフリカ研究所日本学科の先生方、学生の皆様、 
関係者の皆様に多くのお力添えをいただいた。厚く御礼を申し上げ
ます。 
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でき、従来のテストに比べて、達成感を感じることができるこ
と、4) 自分の学習管理を行うことで、学習に対する責任感を高
めることができること、5) 学習を振り返ることで、弱点や力の
向上を評価し、目標を (再) 設定するのに役立つこと」[下 2006: 
152] が挙げられる。特に、「『内省』や『振り返る』という作
業はポートフォリオを有効に活用するためには非常に重要な特
徴」[下 2006: 152] であるとされている。 
ポートフォリオの形式は、教育現場によってその選択も異な

るが、高等教育におけるポートフォリオの現状をまとめた森本 
[2011] によると、従来はノート、プリント、メモ、ワークシート、
作文、レポートといった紙ベースのものが用いられていたが、
動画や音声記録など「現在は電子化された e ポートフォリオが
主流」[森本 2011: 425] になってきている。eポートフォリオは、
教育機関のシステムによるものもあるが、一般に公開・使用さ
れているソーシャルネットワークサービスの使用など、多様な
活用が考えられる。 

2.2 日本語教育におけるポートフォリオ 

日本語教育では、1990 年代から学習者の自律学習が重視され、
大学における日本語教育においても自律学習能力の養成に注目
した「学習者参加型」の教育が提案されるようになった [細川 
2002]。「学習者参加型」の教育は評価法においても影響を与え、
「学習者参加型評価」が従来の教師主導的評価に替わり注目さ
れた [横溝 2002]。この「学習者参加型評価」の一つとして挙げ
られるのが、「ポートフォリオ評価」であり、「ヨーロッパの
言語教育の中では広く使用されている」[小川 2015: 71]。日本語
教育においては、「ポートフォリオに対する注目度が増してい
るが、現場では未だに試行錯誤の部分が多い」[小川 2015: 72] と
されている。今後、日本語教育をはじめとする第二言語習得に
関する授業において、学習者の自律学習能力を養成する一つの
手段としてポートフォリオをより効果的に活用していくために
は、学習レベル、学習スタイル、授業科目など、さまざまな視
点でポートフォリオを取り入れた事例研究を重ねていく必要が
ある。 
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3 「文献講読」の授業について4 

3.1 「文献講読」の授業概要 

ここで、調査対象となったハンブルク大学日本学科 2014 年冬
学期の「文献講読」の授業の概要について述べる。 
ハンブルク大学日本学科では、日本語の語学授業と、日本の

古典文学研究、政治・社会研究などの専門教育の授業で構成さ
れている。1 年生及び 2 年生は、市販の教科書を使用しながら基
礎的な日本語能力を習得するとともに、専門授業も受講する。3 
年生では、冬学期または夏学期のどちらかで日本への留学が卒
業要件となっており、留学終了後の 4 年生に卒業論文を作成し
卒業を目指すことになる。「文献講読」は語学教育の科目に位
置付けられており、3 年生以上の留学前または留学後の必須科
目、また、修士課程の選択科目となっている。 
授業の目標として、基礎的な日本語学習を修了した学習者が、

学習者用に加工されていないオリジナルの小説に触れながら、
語彙や文法をはじめとする日本語能力を強化していくことが第
一に置かれている。その他、書き言葉的表現、口語表現、文語
表現、小説・倒置などの特徴的な表現や指示詞の内容を理解す
ること、登場人物の動作や風景・状況の描写から具体的なイメ
ージが作り出せること、また、学習者自身で不明な点を調べな
がらテキストを読み進めるといった学習ストラテジーを身に付
けることが目標とされている。さらに、次のステップとして、
テキストの解釈の可能性やストーリーの展開・結末の予測につ
いて学習者同士で意見交換を行う中で、テキストを多元的に解
釈できることに意識が向けられることも到達目標に含まれる。 

3.2 使用教材「獬 (Xieシエ)」 

教材として使用される小説の選定は、担当教師が行う。選定
の際は、主に以下の点が留意される5。 
1) 一学期の授業で、作品の一部または全体を把握できるまとま

りがある 
2)  1回 90分の授業で等分化できる長さやストーリー展開である 
3) 日本語のレベルが上級学習者にとって適当である 
4) 内容が学習者の関心から大きく離れていない 

______________ 
4 本章で述べるハンブルク大学日本学科の教育体制、「文献講読」の

授業目標・内容などは、いずれも 2014 年のものである。 
5 下條・坂井 [2014] では、日本語教育に小説を使用する意義を踏ま

え、小説を教材として選定する基準について述べているが、ハン
ブルク大学日本学科の選定基準と重なる点が多い。 
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5) 会話文、感情・心理・情景描写や言語表現に小説ならではの
要素が含まれており、学習者が小説を読んだという実感が得
られる内容である 

6) 教育の場や今の時代にふさわしい記述内容である 

以上の選定基準のもと、2014 年冬学期は、『はじめての文学 
浅田次郎』に収められている短編小説「獬 (Xie シエ)」が教材に
用いられた。「獬 (Xie シエ)」は、天涯孤独で幼い頃から施設で
育った主人公の女性・鈴子が、ペットショップの店主から引き
取った伝説の動物・シエと過ごした数日間の不思議な出来事と
鈴子の心の成長が描かれたストーリーである。1 ページあたり 
15 行、全 45 ページの分量で、場面や状況が説明描写される地の
文、登場人物同士の会話文、鈴子とシエの独白文の 3 つの文章
スタイルから成る作品である。 

3.3 受講生 

2014 年冬学期の受講生は、22 名であった。受講生の内訳は、
学士課程 7 学期の 18 名 (必修)、9 学期の 1 名、修士課程 1 学期の 
3 名 (選択科目として履修) で、全員日本に半年以上の滞在経験
がある。授業開始時に記入したフェイスシートによると、過去
に日本で書かれた小説や絵本などを読んだ経験がある学習者は、
12 名であった。なお、後述するポートフォリオのシートの一部
が未提出であった受講生が 1 名いたため、本稿の調査対象者は 
21 名とした。 

3.4 授業の形式と TAとの相談時間 

授業は週 1 回 90 分で、クリスマス休暇を挟み 14 週実施された。
授業の形式は、学習者の発表を中心に授業を進める演習形式で
あった。授業中の使用言語は基本的に日本語であったが、一部
ドイツ語が使われることもあった。 
発表担当の学習者は、担当箇所を予習し、発表中は文章内の

語彙・文法の意味、省略・倒置の補完など文単位でテキストの
日本語を正確に理解しているかどうか受講生に確認を行う。そ
れと並行して、前回までの内容のまとめや、物語の背景や今後
の展開を予想するなど、文脈・状況理解に関する意見交換を行
う。例えば、登場人物の表情や仕草の描写から発話意図や行動
の真意を考察すること、会話文の人称詞、終助詞、スピーチス
タイルから登場人物の人間関係や性格を推測することなどが議
論された。発表担当以外の受講生も予習していることが前提と
して授業が進められ、予習の際に理解できなかった点を発表担
当者に質問することもあった。教師と TA は、学習者同士のや
り取りを見ながら、適宜フォローや助言を入れる立場であった。 
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各授業の発表担当は初回の授業で決定し、2 回目の授業は教師
が、3 回目の授業の半分は TA が担当し、発表の見本を提示した。
受講生が 22 名だったため、1 回の授業につき、2 名の学習者が
それぞれ 2 ページ程度を担当した。 
発表にあたり、筆者は TA との相談システムを導入した。授

業は発表担当者が中心となって授業を進めるため、発表担当者
の事前準備と当日の発表内容によって、受講生の理解や授業の
進度に影響が出る可能性もある。また、学習者のみの力では十
分な準備が難しい場合もあることから、学習者の日本語能力の
差や発表に対する不安の問題を解消し、準備の量や内容に偏り
が生じないようなフォローが必要だと考えた。そこで、授業外
の時間に TA と発表準備について相談する時間を設けた。この
相談時間は、発表担当の学習者が発表の 1 週間前までに TA と発
表内容の打ち合わせを行うもので、受講生全員に義務付けられ
た。学習者はまず辞書などを使い自分の力で予習を行ったうえ
で相談時間に出席する。相談時間では、予習の段階でわからな
かったことや発表の進め方について TA に質問する。また、TA 
も随時学習者に質問を重ねながら、テキストを理解しているか
どうか確認する。1 回の相談時間は 1～2 時間で、学習者 1 名に
つき 1 回実施した。相談時間中は、基本的に日本語が使用され
た。なお、毎回の相談時間前に、教師と TA はテキストでポイ
ントとなる語彙・文法項目や表現描写・解釈の留意点などにつ
いて話し合いを行った。 
成績評価は、学期終了時にレポートの課題が出され、教師が、

レポートの内容、発表や授業の取り組みの様子とその内容、提
出物の有無とその内容を評価・合算し、最終成績を算出した。
レポートの課題は、本文の引用を行いながら、作品全体を通し
ての考察をドイツ語でまとめるものであった。 

4 ポートフォリオの内容と実施結果 

4.1 ポートフォリオの全体像 

2014 年冬学期は、第 3 章で述べた TA との相談時間の設置を踏
まえ、4 つのシートを使用しポートフォリオを導入した。シー
トの作成は、学期全体と発表の 2 点に焦点を当てた。 
・シート 1: 「授業を始める前の目標」 
・シート 2: 「発表準備の記録」 
・シート 3: 「発表の振り返り」 
・シート 4: 「授業が終わった時の自己評価」 
いずれも、シートは日本語で書かれたものであるが、学習者

の回答は、日本語とドイツ語の両言語を可能とした。各シート
を配付する際は、シートの目的と内容について口頭で説明をし
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た。なお、これら 4 つのシートは、提出物として評価の対象と
された。4 つのシートの使用について、授業及び TA の相談時間
の流れとともに図式化すると図 1 となる。また、使用した各シ
ートは、本稿末の資料 1～4 に示す。 

 
授業回数 第1回 第2回 第3回 第4回 第5回 第6回 第7回 第8回 第9回 第10回 第11回 第12回 第13回 第14回 学期末

授業内
オリエンテー

ション
教師授業

TA授業・

学生発表
発表 発表 発表 発表 発表 発表 発表 発表 発表 発表 発表

授業外

ポート
フォリオ

レポート

発表者

受講生

※発表準備時作成

→発表後に提出

シート1

目標

設定

シート2

発表

準備記録

毎回の授業内容の予習

各学生が

自分で発表準備
ＴＡとの相談時間

もう一度

発表準備
発表

シート3

発表

ふり返り

シート4

目標

到達

チェック

 

図 1 授業とポートフォリオの流れ 

4.2 シート 1の内容と結果 

4.2.1 シート 1の内容 

シート 1 では、学習者が学期開始時に日本語を読む能力につ
いて客観視し、授業の目標と課題を設定することを目的として
いる。読む能力については、教師と TA が授業の到達目標に基
づき、以下 a～g の Can-do 形式のリストを作成した。 

a)  漢字の読み方がわかる 
b)  単語の意味がわかる 
c)  文法や文構造を理解し、文全体の意味がわかる 
d)  文の中で何が省略されているかがわかり、それを補って

内容を理解することができる 
e)  表現方法が自分の母語と違っていても、作者が伝えたい

内容がわかる 
f)  意味がわからない箇所があった時、自分の方法で調べて

理解することができる 
g)  文学を理解するために必要な日本文化の背景知識が十分

にある 
h～j) 学習者が自由に目標設定 

学習者は、各質問に対して自分がどの程度できるかを考え、
1 (できない) から 5 (できる) の 5 段階の数字にマークを入れる。評
価は誰かと比較することはせず、自分の尺度でもって自己評価す
る。メモを残したい場合は、メモ欄に記入する。h～j は、a～g の
他に重視している項目がある場合に、自由に記述するよう指示し
た。 
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次に、学習者は a～j の中から授業を通して特に伸ばしたいと
考えている項目を選び、それらの項目を伸ばすためにどのよう
なことをしていくつもりかを記述形式で記した。記入後、教師
と TAがシートを回収し、学期末まで保管した。 

4.2.2 シート 1の結果 

Can-do 形式の評価は、あくまで自己評価のため、評価尺度が
各学習者によって異なることが前提である。そのうえで、クラ
ス全体の状況を把握するため、各質問項目の 5 段階評価のクラ
ス平均値を算出し、伸ばしたいと考える能力についての回答数
とともに表 1 にまとめた。表内の a～g の質問項目は、4.2.1 で述
べた a)～g) の内容を意味するが、誌面の都合上、表内では一部
表現を抜粋・省略する形で記載する。 

表 1 自己評価のクラス平均値と伸ばしたい能力 

質問項目 クラス 
平均/5 

「向上希望」 
–回答数/21 

a．漢字の読み方 2.6 –10 

b．単語の意味 3.2 –09 

c．文法や文構造 3.6 –05 

d．文の中の省略と補完 3.0 –14 

e．表現方法から推察する作者の意図 3.3 –05 

f．自分の方法で調べて理解 4.2 –02 

g．日本文化の背景知識 3.3 –04 

 (n = 21、複数回答可) 

表 1 を見ると、「a. 漢字の読み方」に関する項目の平均値が
2.6 と最も低く、漢字能力を伸ばしていく必要があると感じてい
る学習者が多いことがわかる。次いで、「d. 文の中の省略と補
完」に関する項目が 3.0 という結果になった。それに対して「f. 
自分の方法で調べて理解」の平均値は 4.2 と最も高く、各学習者
が自分なりの学習ストラテジーを持ち、その方法が活用できて
いると感じていることが窺える。 
伸ばしたい能力については、「d. 文の中の省略と補完」に関

する項目を挙げた学習者が 14 名と最も多く、「a. 漢字の読み
方」 (10 名)、「b. 単語の意味」 (9 名) に関する項目が続く。5 段
階評価の結果と同様、学習ストラテジーに関しては、多くの学
習者が問題ないと考えているようである。 
なお、h～j の自由記述では、「テキストを速く読むことがで

きる」、「全部の単語・漢字の意味を調べなくても意味がわか
る」、「擬音語 (オノマトペ) の意味がわかる」、「読んだ内容
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がまとめられる」など、自分の中で重視している項目を設定し
ている学習者も見られた。 
学習者は、これらの項目の中から特に伸ばしたいと考えてい

る項目を選び、その能力を伸ばすための方法を記述回答したが、
具体的な方法が書かれているものが多かった。授業開始の日に
このシートの記入を取り入れたことで、学習者は授業に出席す
る目的や授業中や予習のポイントがより明確になったのではな
いかと思われる。 

4.3 シート 2の内容と結果 

4.3.1 シート 2の内容 

シート 2 では、発表の準備過程を記録し、わからなかった箇
所を整理することで、学習課題及び発表の要点の認識に繋げる
ことを目的とした。 
まず、学習者は発表を担当するテキスト本文のページをコピ

ーし、自分で発表準備をした際にわからなかった箇所に線 ( ) 
を引き、その横に数字の通し番号を記す。さらに、配付された
シートの左側の欄に線 ( ) を引いた内容を転記し、TA との相談
時間に質問するポイントをまとめておく。TA との相談時間では、
TA と学習者はシートに記した内容を活用しながら相談を進める。
学習者は、シートに記された内容は必ず質問し、わかったこと
を右側の欄にメモする。これにより、予習の際の疑問点が解消
されたことになる。 
次に、TA とのやり取りの中で、自分の予習内容や理解が正し

くなかったと気付いたことがあった場合、本文のコピーに波線 
( ) を引き、その横にアルファベットの通し番号を記す。さら
に、シートの左側に波線 ( ) を引いた内容を転記し、右側には
どのようなことに気付いたのかをまとめる。これにより、学習
者の自分の誤解が視覚化されることになる。 
学習者は、この疑問・誤解が数字とアルファベットでまとめ

られたシートを使って、発表でどのようなことにポイントを置
くか整理・検討し、発表に向けて再度予習を進める。 
作成したシートとテキスト本文のコピーは、発表が終了した

日に提出してもらい、教師と TA がその内容を確認したうえで
学期末まで保管した。 

4.3.2 シート 2の結果 

学習者によって、シートの記入量に差があるものの、TA との
相談時間では全員が疑問点を記した状態でシートとテキストの
コピーを持参しており、発表準備に向けて活用できていたよう
に見受けられた。 
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学習者がシートに記入した疑問・誤解の数をまとめると、合
計 400 であった。記入の内容については様々であったが、授業
の到達目標をもとに大別したところ、7 つに分類できた。学習
者の疑問・誤解が多かった順に並べると、①「語彙」 (152)、②
「文法・文型」 (71)、③「口語・文語の変換」 (60)、④「文構
造」 (43)、⑤「暗示的内容」 (33)、⑥「文脈・状況の把握や解
釈」 (26)、⑦「漢字の読み方」 (15) の順となった。以下、一部
ではあるが具体例6を挙げながら各項目について紹介する。 ① 語彙 

例 (1) の「カツブシ」や「チリメンジャコ」のように、辞書の
説明を読んだところで、実物を知らないためどのような物か想
像がつかない場合があった。 

(1) 「カツブシにチリメンジャコか海苔を足してね、ごはん
に混ぜる。」 (p. 148)  

また、例 (2) のような副詞やオノマトペに関する疑問が多く見
られた。これらは、大まかな意味は辞書から推測できるものの、
テキストの本文に当てはめた場合のニュアンスやイメージがは
っきりしないようだった。 

(2)  ポメラニアンが机の上にちょこんと座って、小首をか
しげながらシエを見つめていた。 (p. 158)  

さらに、例 (3)、 (4) のように、慣用句的表現や複合動詞にお
いて、本来ひとまとまりで捉えなければならない表現を、一つ
一つの語彙に切り離してしまい、別の意味で認識してしまった
学習者も見られた。 

(3)  十年前に越してきた時は、勇気のいるほど贅沢なマンシ
ョンに思えたが、今では立派なビルに囲まれて見る影も
ない。(p. 159)  

(4) 笑いながら米山は、おどけて路地を見下ろした。(p. 181)  

例 (3) では、学習者は「見る影もない」を慣用句の「以前の様
子が窺い知れない」という意味ではなく、「影」に注目し、
「高いビルが建ったせいで陽が当たらなくなった」と捉えてし
まっていた。例 (4) も、「見下ろす」を「下の方向を見る」とい

______________ 
6 小説の一部を抜粋する際は、漢字にふりがながふられている場合で

も漢字のみで記載する。用例のイタリック体は筆者が記し、用例末
のページは『はじめての文学 浅田次郎』による。 
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う一つの複合動詞としてではなく、「路地を見る」行為と「 (何
かを) 路地に下ろす」行為に分けて捉えてしまい、場面の理解に
混乱が生じた。 ② 文法・文型 

使用した小説「獬 (Xie シエ)」に出てくるテキストの文法・文
型は、ほとんどがすでに学習した項目であった。しかしながら、
教科書以外の日本語テキストで確認すると、文法・文型の意味、
動詞のフォームの形式、敬語などが定着していなかったり、漠
然と理解していたりする場合があった。 

(5)  獣医に見せて腰を抜かされるのもいやなので、ともかく
あのペットショップに相談してみようと思った。(p. 176)  

例 (5) の「腰を抜かされる」は、使役受身のフォームであるが、
そのフォームの形式から、腰を抜かすのは誰か、誰が嫌な気持
ちになるのかという状況を結び付けることが難しいようだった。 ③ 口語・文語の変換 

会話文や登場人物の独白文で使用される表現、例えば感動詞
や応答詞、例 (6) のような終助詞をはじめとする文末表現が加わ
った表現を教科書的な表現に変換し理解することが困難だった
ようである。例 (6) の「飼うなよな」は、動詞の禁止形「飼う
な」に終助詞の「よ」と「な」が付加されたものであるが、学
習者は「なよな」を一つのまとまりで捉えてしまい、意味がわ
からなかったと述べている。一方、例 (7) の「飛びかからんばか
りに」は、文語的な表現であるが、例 (6) 同様に区切り方がわか
らないという声が聞かれた。 

(6)  「妙なものを飼うなよな。」 (p. 160)  

(7)  今にも飛びかからんばかりに前足をつっ張って腰を落
とす。 (pp. 171–172)  ④ 文構造 

ここでの「文構造」を理解する能力とは、名詞修飾、指示詞
の内容、省略されたり明記されていない動作主・対象、倒置の
後続文などを補完し、一文の構造や文と文の関わりを把握する
ことを指す。例えば、授受表現、受身形、使役形、使役受身形
などは、明記されていない動作主・対象を補いながら文を読み
解くことが必要となる。 
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例 (8) は、主人公の鈴子が昔の恋人にプロポーズされ、それを
断った描写であるが、学習者は鈴子がプロポーズし男の人が断
ったと捉えており、名詞修飾の誤解が見られた。 

(8)  プロポーズを断った男の人から、君は冷たい女だって
言われた。 (p. 167)  ⑤ 暗示的内容 

ここでの暗示的内容とは、比喩表現や語彙・表現形式から推
測できる内容を指す。例えば、例 (9) の「保健所」は、ペットシ
ョップの店主が引き取り手のいない動物・シエを保健所へ連れ
て行くと語っている場面で、シエの命が短いことを暗示してい
る。しかし、辞書には「地域住民の健康相談・衛生指導・疾病
予防などを行う公的機関」[北原 2010] とあり、学習者は鈴子が
なぜ保健所と聞いて驚いているのか理解できていなかった。 

(9)  「こうしておいても仕方がないから、月曜には保健所
に持って行こうと思っているんだが」 (p. 153)  

また、例 (10) は鈴子が恋人に対して皮肉を言う場面であるが、
恋人同士という親しい間柄であるのに、なぜ丁寧な表現が使わ
れているのかについて疑問を抱いていた。 

(10)  「そんなことより、ずいぶんご無沙汰ね。」 (p. 169)  

このような語彙や表現形式が表す暗示的意味合いを理解する
には、日本文化や日本語の語感に関する知識が必要になる。学
習者も TA からの問題提起を通して初めて気付くことが多く、
自習が難しい内容であるかと思われる。 ⑥ 文脈・状況の把握や解釈 

文脈・状況の把握とは、前後のテキストの内容をもとに、状
況を推察したり、読者として自分なりに解釈していく作業を指
す。例 (11) は、施設で育った鈴子の独白文である。学習者は、
「頭を下げる」が詫びや感謝を表す表現であることは理解して
いたが、なぜ鈴子がこれまで頭を下げてきたのかがわからなか
ったようである。前後の文を見ると、身寄りのない鈴子がこれ
まで周囲の支えのおかげで生活してきたという描写があること
から、ここではその状況と食事の際にいつも感謝する鈴子の心
情を結び付けた解釈が必要であった。 

(11)  食事のたびに心から頭を下げてきた。 
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また、学習者側からどの解釈が正しいのかという質問もなさ
れた。例 (12) は、マンションの管理人が鈴子の人生観について
説教をし、その後鈴子が自室の方へ戻る途中の様子を描写した
場面である。学習者は鈴子が足元を見た理由として、月明かり
が眩しかったから、反省の気持ちから、これまで歩んできた道
を見直したからなど、自分の考えを挙げた。このように解釈が
一つではない場合は、相談時間で意見を限定せず、授業で意見
交換を行うように勧めた。 

(12)  階段を昇りながら、鈴子は踊り場の月明かりに手をか
ざし、足元を見た。(p. 181)  

文脈・状況の把握や解釈については、例 (11) のように前後の
内容から明確な解釈が可能なものと、例 (12) のように読者によ
って解釈が異なるものがある。いずれも、解釈が必要な箇所に
気付き、それを読み解いていくことは、日本語の小説の読み手
となるために必要な作業である。学習者が考えを述べ、学習者
同士で意見交換を行いながら解釈の可能性に気付き合える環境
が理想であるが、1 回 90 分という限られた時間の中で行えるこ
とには限界があるのが現状である。授業外の時間も視野に入れ、
学習者の解釈の幅を広げていく活動をどのように取り入れて行
くべきか、授業形式や学習者のレベルに応じた対応が必要であ
り、日本語教育の読解授業全体における大きな課題であると考
える。 ⑦ 漢字の読み方 

「漢字の読み方」に関する疑問・誤解は少なく、学習者は辞
書などを使いながら自習が進められていた7。その中で学習者の
誤解として特徴的だったものの一つに、例 (13) の「給食係」を
「きゅうしょくかかり」と読むといった連濁に関するものが挙
げられる。また、例 (14) の「外見」を辞書で調べると、「がい
けん」と「そとみ」の二つの読み方が記されており、このよう
な場合、テキストの前後関係からふさわしいものを判断するこ
とや現代日本語としてより使用頻度が高いものを選択すること
は困難だったようである。 

(13)  保育園の給食係という職業 (p. 161)  

______________ 
7 今回使用された小説「獬 (Xie シエ)」が収められている『はじめて

の文学』シリーズは、若い読者層を対象にふりがなを増やし、大き
な活字で組まれているという特徴がある [文藝春秋 更新年不明]。そ
の理由から、学習者が予習する際、漢字の読み方を調べる作業が多
少軽減されたことも予想できる。 
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(14)  この男の外見からは考えもつかない。 (p. 161)  

以上、学習者の予習時の疑問・誤解の一例をまとめた。TA の
立場から見ると、シートを使ってわからないこととわかったこ
とを整理する作業を取り入れたことで、各学習者の発表内容が
充実したように感じられた。また、作成したシートは、発表の
準備材料となるだけでなく、自分の弱点の視覚化にも繋がり、
日本語能力の内省も可能になったのではないかと思われる。さ
らに、教師側にとってもこれらのシートから、指導の留意点が
明確になり、指導法や指導内容を検討する際の一助になると言
える。 

4.4 シート 3の内容と結果 

4.4.1 シート 3の内容 

シート 3 では、自分の発表を客観的に振り返り、発表を通し
て得られた気付きをまとめることを目的とした。いずれも自由
記述の形式で、「発表でよくできたこと」、「発表で難しかっ
たことやうまくできなかったこととその原因」、「発表をして
気が付いたこと (自分のこと、クラスの様子など)」の 3 つの項
目を設けた。 
シートは各学習者が発表を終えた日に配付し、次の授業時に

提出を依頼した。提出されたシートは、シート 1・2 とともに、
教師と TA が学期末まで保管した。 

4.4.2 シート 3の結果 

いずれも自由記述形式としたため学習者の間で着眼点が異な
る部分もあったが、回答内容は大きく「発表方法に関するも
の」、「自分の日本語能力に関するもの」、「クラスの様子に
関するもの」の 3つに分類することができた。 
「発表方法に関するもの」では、時間配分がうまくできたか

どうか、指名の方法の工夫、発表者としての話し方・態度など
の反省についての振り返りが多かった。 
「自分の日本語能力に関するもの」では、発表経験を通して

自分が不足している能力に対する気付きが多く見られた。また、
自分の語彙の選択やスピーチスタイルに偏りがあるのは、「い
つも決まった日本人の友人としか話さないから」といった、原
因の分析まで進められている学習者も見られた。 
「クラスの様子に関わるもの」では、「みんなが同じ間違い

をすることがよくある」、「クラスの人は同じ問題を抱えてい
る」など、問題点が個人レベルではなくクラスレベルであるこ
とに対する気付きが見られた。具体的には、丁寧体と普通体の
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使い分けや混同などが挙げられた。また、自分とは異なる意見
を聞くことで、テキストの解釈の多様性に気付いたという内容
の回答も見られた。 
このように、発表の振り返りの作業を通し、一部の学習者は

単に良くできた点や反省点を挙げるだけでなく、その原因を考
えたりクラス全体の状況と照らし合わせたりすることができて
いた。今後、発表を終えた学習者のシートを、他の学習者が読
む機会を作れば、振り返りの内容は一人一人様々であることを
知ることができ、一人では固定化しがちな振り返りの視点に広
がりが出るのではないかと思われる。 

4.5 シート 4の内容と結果 

4.5.1 シート 4の内容 

シート 4 では、学習者が一学期の授業への取り組みを振り返
り、学期開始時に設定した目標の達成度合いと、今後に向けて
の新たな課題を意識することを目的とし、授業の最終日に一斉
に配付し、説明を行った。 
シートには、学期開始時に実施したシート 1「授業を始める前

の目標」と同じ内容の Can-do 形式の質問項目 a～j が記載されて
おり、学習者は授業終了時点の日本語を読む能力を自己評価す
る。その際、学習者が自分で設定した目標や授業への取り組み
の経緯を確認できるよう、シート 1・2・3 を返却した。Can-do 
形式で自己評価を行った後、シート 1 に記した「授業を始める
前の目標」を再確認し、「その目標が達成できたかどうか」、
「学期開始時に計画した方法はどうだったか」、「今後どのよ
うな目的でどのようなテキストを読んでいきたいか」、「今後
日本語を読む能力を伸ばすために自分に何が必要だと思うか」
について、記述形式で回答した。 
シートの提出は、学期末レポートを執筆する際の参考資料に

する場合も考慮し、レポートの提出日を締め切りとした。 

4.5.2 シート 4の結果 

学期開始時のシート 1 と同様、各項目の自己評価のクラス平
均値を求め、学期開始時 (シート 1) と学期終了時 (シート 2) の値
を比較したものを表 2に示す。 
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表 2 学期開始時と学期終了時の自己評価クラス平均値 

質問項目 
 

授業開始 
シート 1/5 

授業最終 
シート 4/5 

シート 1→ 
シート 4 

a．漢字の読み方 2.6 3.5 + 0.9 
b．単語の意味 3.2 3.7 + 0.5 
c．文法や文構造 3.6 3.9 + 0.3 
d．文の中の省略と補完 3.0 3.3 + 0.3 
e．表現方法から推察する作者の意図 3.3 3.6 + 0.3 
f．自分の方法で調べて理解 4.2 4.3 + 0.1 
g．日本文化の背景知識 3.3 3.5 + 0.2 

(n = 21、複数回答可) 

表 2 を見ると、全ての項目において、学期開始時に実施した
シート 1 のクラス平均値よりも学期終了時に実施したシート 4 
のクラス平均値のほうが高くなっている。このことから、多く
の学習者が一学期間の授業を通して読むことに関する日本語能
力が向上したと自己評価していることがわかる。 
その一方で、学期開始時の評価に比べて授業終了時の評価を

下げている学習者も 6 名見られた。例えば、学習者 A は、項目 
d において、学期開始時では 3 と評価していたが、授業終了時
は 2 に評価を下げていた。また、学習者 B は、項目 f において、
学期開始時は 5 と評価したものを学期終了時には 4 に下げてい
た。今回は、評価を下げた学習者に直接その理由を確認するこ
とができなかったが、授業を通して自分の日本語能力や学習方
法を振り返り、自己評価を見直した結果である可能性も考えら
れる。これら学習者の意識変化の詳細については、学習者に対
するフォローアップ調査を取り入れることで明らかになると思
われる。 
「今後どのような目的でどのようなテキストを読んでいきた

いか」の問いには、専門書、新聞記事、小説、童話など、各学
習者が自分の興味や卒業論文のテーマを見据えて回答されてい
た。これからの課題についても、「漢字」、「語彙」といった
具体的な学習項目から、「日本語を読むことをやめない」、
「モチベーションの維持」、「人より時間を費やす必要があ
る」といった学習方法に至るまでさまざまな内容が挙げられて
おり、各学習者が今の自分を客観視できていることが窺えた。 
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5 まとめと今後の課題 

以上、現代日本文学を教材として利用した授業に、TA という
立場でポートフォリオを導入した実践授業を紹介した。最後に
今回の取り組みから得られた成果をまとめ、今後の課題につい
て言及したい。 

TA との相談システムの設置のもと 4 つのシートの使用を試
みたが、テキストの語彙・文法などといった言語面において
もテキストの内容の解釈面においても、学習者の気付きが認
められ、ポートフォリオを取り入れた効果が見られたと言え
る。言語面においては、シート 1 及びシート 4 によって学習者
が自分の読む能力を客観視し、各自課題を設定できたことは
自律学習に繋がる一歩だと思われる。また、シート 2 を使用
した発表準備では、予習時にわからなかったことをまとめる
という視覚化の作業によって、学習不足だと自覚した点を発
表に繋げられた。続くシート 3 では、発表そのものの振り返
りを入れたことで、発表準備と実際の発表に一連の流れを作
ることができた。この一学期間の学習目標、学習方法、学習
の問題点を記録として残し、発表準備、実際の発表を経て、
学期終了時に一学期の取り組みを見直し、今後の新たな課題
を設定するというプロセスの仕組み作りは、大きな成果であ
ると言える。一方、テキストの解釈面については、シート 2 
を使いながらの TA との相談時間で得られた気付きに加え、授
業中の発表内容や意見交換を通して解釈の可能性や広がりを
実感できたことが一部の学習者のシート 3 にも記されている
ことから、語学面以外の点においても自律学習への橋渡しが
できたのではないかと考える。 
また、ポートフォリオの実践を通し、教師・TA 側が得た気付

きも大きい。各シートから学習者一人一人の考えや取り組みが
把握でき、授業中の発表内容、発言状況、参加態度だけでは見
えない学習過程を知ることができた。さらに、4.3 で例を挙げた
ように、これらのシートの内容をまとめたことで、学習者が疑
問を抱く項目や自習が困難である項目の一部が明らかになった。
これらの内容は、今後授業の目標設定、優先すべき指導項目の
検討、授業間の連携計画などを行う際の一助になると思われる。 
その一方で、今回のポートフォリオの導入には、いくつかの

課題も残る結果となった。ここでは大きく 4 つの課題に触れ、
今後の可能性を示す。 
第一に、授業時間の事情により学習者間でポートフォリオの

共有とフィードバックができなかったことが課題に挙げられる。
先に述べたように、ポートフォリオには、学習方法や学習成果
を学習者同士でシェアし意見交換を行う活動が含まれており、
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その活動は内省・自律学習に繋がるとされている。限られた授
業時間内ではこれらの活動の導入は困難な状況であるが、一部 
e ポートフォリオを併用することで効率が図れるのではないか
と考える。例えば、学習目標や学習方法、発表準備や授業で難
しかった点、自分が考えるテキストの解釈などを e ポートフォ
リオで受講生全員が見られる状態にし、それぞれ指摘し合うと
いう環境作りは可能であろう。 
第二の課題は、ポートフォリオの評価である。ポートフォリ

オとは、本来学習過程を含めて評価を行うべきであるが、提出
されたポートフォリオをどのように数値化して学期末の成績に
組み込んでいくことが望ましいのか、今後さまざまな実践を重
ねながら検討していく必要がある。 
第三の課題は、ポートフォリオに取り組んだ学習者の意見を

まとめることができなかったことである。また、授業後、学習
者の学習法がどのように変わったのか、ポートフォリオのよう
な活動を自主的に継続しているのかといった確認も取れていな
い。これらについては、フォローアップインタビューや追跡調
査を取り入れることで解決できるかと思われる。 
第四の課題は、学期ごとに異なる授業の実施条件の中、ポー

トフォリオをどのように取り入れていくかという検討である。
例えば、今回のポートフォリオは、TA との相談システムを設置
することが前提で行ったポートフォリオであったが、常に授業
に TA の存在があるとは限らない。ポートフォリオの在り方を
固定化せず、授業に関わる TA の有無、受講生や教材の変化に
対応しながら検討していくことが重要だと考える。 
これらの課題をさらに精査したうえで、今後もポートフォリ

オの実践を重ねていきたい。 
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