
1. はじめに
本稿および今後発表を希望している ｢読み手から導き

手へ (2)｣ は, 日本福祉大学子ども発達学部の保育専修

および学校教育専修の学生を対象に行った英語授業での

実践を報告するものである. 本学共通教育で初年次必修

の ｢フレッシュマン・イングリッシュⅠ｣ は, 特にリー

ディング能力の養成に重点を置いた英語科目である.

2013 年後期に筆者が担当した同クラスでは "Learning

Differences" (｢学び方の違い｣) をキーワードとし, 学

習障害 (LD) を持つとされる子どもたちが学習上の困

難に対処していく方法を紹介するセルフヘルプ本の読解

に取り組んだ. 授業では, そこに書かれている英文を適

切に読解することのみならず, 実際にそれを介して様々

な学び方を試すこと, さらにその経験を活かして英語の

教え方を再考することを学生たちの課題としていた. 本

稿では, 学生たちがそれらの諸課題をどのように体験し,

その中で ｢LD｣ の概念や英語学習をどう受けとめてき

たのかを, 一連の実験過程として記していく.

子ども発達学部での英語授業の読解素材 (テクスト)

としてこのようなセルフヘルプ本を用いることには, い

くつかのメリットがあると筆者は考えている. 特に筆者

が重視しているのは, 受講者の学生とこの本の本来の対

象読者の間にある様々な共通点や ｢ずれ｣ が, 豊かな読

みの体験をもたらしうる可能性だ. 目の前の英文を読み

解き, その内容を受容せんとする際, 学生は一旦, (そ

の本の対象読者とされている) ｢子ども｣ の目線をなぞ

るようにしてそこに書かれたことを理解しようとするだ

ろう. その読解過程で, 学生たちは自身の置かれた学習

環境を相対化し, 新たな発見を得るかもしれない. また,

彼らは子どもの教育やケアに将来携わる有望な若者でも

ある. 彼らの専門的な関心, そして異なる言語文化への

思いは, その読みをより創造的な行為にするのではない

か. そして学生たち自身も英語学習に苦手意識を持って

いるならば, この読解作業自体が彼らにとって学習上の
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困難との格闘であり, 同時に自分にとって役立つ ｢学び

方｣ を探していく過程にもなりうる.

そのような複数の側面を見るならば, テクストの読み

手として想定された ｢LD を持つ子どもたち｣ と, この

授業でテクストの読み手となる学生の間には, ある一つ

の ｢学び｣ のヴィジョンが共有されることになる. それ

は, 自分をその性質, 強みや力, 弱点を含めた総体とし

てよりよく理解し, 自分の学び方を模索していくという

ヴィジョンのことだ. 2013 年後期の ｢フレッシュマン・

イングリッシュⅠ-2｣ では, そのヴィジョンの共有を学

習目標の一つとし, 英語のリーディングを行ってきた.

本稿 ｢読み手から導き手へ (1)｣ では, 筆者が教員とし

て同授業内でのタスク作業やワークショップをどのよう

に構成してきたのか, また学生がそこにどのような意味

を見出していったのかを記していきたい.

本稿に題した ｢読み手
リ ー ダ ー

から導き手
リ ー ダ ー

へ｣ という言葉には,

このリーディング授業に参加する ｢読み手｣ の学生と授

業の ｢導き手｣ である教員の位置づけをはじめ, 複数の

意味を込めている. 現在 ｢導き手｣ として授業環境を作

ろうとする教員もまた子ども時代から教育を受けリテラ

シーの獲得や訓練を経て, 日常的に様々な行いや, やり

とりの中で言葉を ｢読む｣ ことができている. またどの

ような形であれ, その人が生活していく中で言葉を ｢読

んで｣ いくこと, つまり言葉を受けとめ, 自分なりにそ

こに意味を見出していくことは, その人自身のリーダー

シップの形成にもつながっているのではないか. 一方で,

リーダーシップを発揮する ｢導き手｣ は, その言葉を受

けて導かれる人々がなくては存在できない. だからこそ,

｢導き手｣ が成長するには, その言葉の ｢読み手｣ であ

る学習者の投げかけた言葉や反応を受けとめていくこと

が欠かせないのだ. 今ここに生きるそれぞれ一人ひとり

の存在を核にして, このような関わりが, そしてそこに

生じる意味が折り重なっていくこと. それこそが, 筆者

が思うところの ｢双方向的な学び｣ の形である.

2. 今, 英語リーディングの授業で, 私たちが

｢学び方の違い｣ に触れるということ
この授業での一連の学習活動でねらいとしていたのは,

学生それぞれが自分たちの ｢学び｣ を多様な視点で捉え,

模索していけることである. ここで言う ｢自分たち｣ と

は, 今ここで受講者として英語リーディングの授業に参

加している学生自身のことでもあり, 同じ教室の中でと

もに学ぶ集団としての学生たちのことでもある. しかし,

それだけではない. 彼らの学びは, この先彼らの出会う

様々な人々にも何らかの形でつながっていくものだ.

保育専修・学校教育専修の学生たちの多くは, 将来保

育士や教師をはじめ子どもを支援する立場に就くことを

志望し, その道につながることを大学で学んでいる. 当

然のことであるが, 大学やその先の人生で彼らが学んで

いくことは, やがて彼らが出会うことになる子どもたち

｢の｣ 学びにもつながる. 彼らがこれから学ぶべきこと

も, 子どもたちやその教育 ｢について｣ の専門的な知識

や技術に限られない. 目の前にいる子どもたち ｢を｣ 学

ぶことや, 子どもたち ｢から｣ 学ぶこと つまりその

関心や状態に目を向け, その声に耳を傾けて, 子どもの

感じ方, 考え方を受けとること, そしてそこから新たな

気づきを得ること も彼らは体験していくことだろう.

その過程で, 子どもの ｢ために｣ 学び研鑽したいという

意欲がいっそう強まることもある. 特に, 将来子どもた

ちにとって身近な ｢導き手｣ となる保育専修・学校教育

専修の学生たちにとっては, このように多層的なものと

して ｢学び｣ を捉えることも必要な教養の一つだと筆者

は考える.

このようなねらいのもと, 同クラスの授業では子ども

の ｢学び方の違い｣ を扱った Cummings and Fisher の

The School Survival Guide for Kids with LD* *learn-

ing differences (以下, 本稿中で同書に言及する際には

School Survival Guide と記す) を英語読解の素材とし

て選んだ. 教育の領域では主に学習障害 (Learning

Disabilities) の意味で用いられてきた ｢LD｣ という言

葉を, 同書がこのように ｢学び方の違い｣ (Learning

Differences) と改めて記しているのは, LD を持つ子ど

もたちを, 健全に成長しつづけている多様な学び手とし

て尊重する視点で書かれたガイドブックであるためだ.

たとえその社会の中で障害を持ち困難を体験するという

ことがあったとしても, それはその子が多くの生徒たち

に比べて劣っているということではない. 同書が ｢誰で

も, 自分の学び方がある｣ (1, 引用部分は筆者訳) と言

うように, どのような特性を持っていたとしても, その

子どもに学ぶ力や学ぶ権利がないということではない.

ここで言う ｢学び方の違い｣ とは, 単に学習法の種類を

言うのではなく, 様々な特性を持つ子どもたちの学びを

保障する上で重要なキーワードでもある. そのため同書

は, 学習者が自身の弱点や力とつきあいながら自分に合っ
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た様々なリソース (利用できるツールや方法だけではな

く, 周囲の人の助けから得られる協力も含む) を活用し,

自身の学習や生活をよりよくしていくための手立てとし

て書かれている.

特殊教育から特別支援教育への移行を経て, 現在の日

本の教育でも障害のある子どもが障害のない子どもと共

に教育が受けられる ｢インクルーシブ教育システム｣ の

構築が推進されている. 共生を課題とするこの教育シス

テムでは ｢子ども一人一人の教育的ニーズを把握し, 適

切な指導および必要な支援を行う｣ ために, また ｢障害

のある子どもにも, 障害があることが周囲から認識され

ていないものの学習または生活上の困難がある子どもに

も, さらにはすべての子どもにとっても, 良い効果をも

たらす｣ 上での特別支援教育の観点が重視されている

(文科省中央教育審議会, 初等中等教育分科会 ｢共生社

会の形成に向けたインクルーシブ教育システム構築のた

めの特別支援教育の推進 (報告)｣ 平成 24 年 7 月 23 日).

このような国の教育システム構築と並行して, 現在の

教育現場でも, 特別支援教育の視点から得られた有効な

指導方法を ｢すべての子どもがよりよく理解できる｣ 授

業実践としても役立てていく ｢ユニバーサル・デザイン

の授業づくり｣ の試みが広がりつつある. しかしこの日

本での ｢ユニバーサル・デザインの授業づくり｣ には,

様々な教授方法を ｢一つのパッケージ｣ として駆使する

という特徴ゆえ, 従来の ｢一斉教授｣ の授業スタイルを

より効果的に提供するためのテクニック集として受けと

められるおそれも指摘されている (新井, 183-184).

また一方で, 今後教育現場に就くことになる教員や支

援者には, (知的障害がない, あるいは知的障害の程度

が軽度の発達障害児など) 外から ｢わかりにくい困難さ｣

を持つ子どもたちのつまずきに気づいて対応するための

専門性が求められている. その専門性には ｢このような

子どもたちがいる｣ と理解できるための発達に関する専

門的な知識に加え, その子どもが ｢困っている｣ という

状況を適切に判断できる力も含まれる(緒方, 312). ま

たそのような状況にある子どもに応じて個別に指導計画

を立てていく上でも, 教育現場では計画通りに実践が進

まないことは頻繁にある. そのような場面で子どもの立

場にそって問題を捉え, 計画を調整できるような柔軟さ

も教員養成上の課題とされているところである (奥住

et al., 233).

上記にみる現状の諸課題から, 子どもの教育および支

援に携わる者が ｢学校の職種に応じた共有しなければい

けない専門性｣ (教師であれば授業方法などの指導法の

統一) や ｢障害種に応じた個別の専門性｣� (個々の障

害について必要な配慮への理解) を機能させていく上で,

とりわけ ｢その子どもにそって｣ 状況を捉えようとする

姿勢を持っていることは重要であると筆者は考える. そ

れは以下に茂木が言うように, 外面的な状態や問題とな

る行動のみならず, その内面で矛盾・葛藤している子ど

もの状態に共感を寄せながら本人のいる状況を理解しよ

うとすることでもある.

自覚はしていないかもしれませんが (とりわけ幼児

などは) うまくいかずに悩んでいる, そうせざるを

えなくてそうしてしまっているその状態, とくに内

面の, 非常に矛盾し葛藤している状態も含んで, あ

る場合は冷静に, ときには大人として子どもに対す

る愛情に裏打ちされた気持でもって, しっかりと見

極め, そういう状態, そのようにならざるをえない

気持ち, そのようにせざるをえない行動のパターン

を, しっかりその子にそって理解することこそが肝

心なのです. (中略) 私たちの側に何か基準があっ

て, それに合わない状態を ｢問題だ, 問題だ｣ と言っ

たり, 表に表れている姿だけで子どもを理解するの

ではなく, 目の前の子どもから出発し, その子に即

して理解することを実際に行なうことは容易ではあ

りません. しかし, それこそが非常にたいせつなの

ではないでしょうか. (97)

そのような受容が容易でないのは, 専門性を担って指導

をする者が, ｢私たちの側｣ に正しさや基準があると固

執しやすい立場に立たざるをえないためでもある. そし

てここには教師と生徒, 大人と子どもの間に限ったこと

ではなく, 私たち人間皆それぞれの関係や, 他者を知る

という経験にも通底する問題がある. 教育の現場で ｢子

どもにそって｣ 問題を扱っていくということは, 教育者・

支援者がいかに他者との関わりから学びながら, 関係性

を構築し, 成長していけるかという人間的な課題でもあ

るのだ.

異なる感じ方や考え方に触れる機会を得, 他者の存在

を受容しながら成長していく術を得るということは, 大

学までの課程で外国語を学ぶこと, 読解するための訓練

を受けることの意義の一つでもある. 外国語を学ぶこと
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には ｢他者の言語と接する具体的な場を提供し, また他

者性への感受性, はたまた他者との関係がはらむ様々な

問題 (権力関係, 差異関係, 抗争関係, その他) への感

受性を育む訓練＝試練｣ としての意味もある (藤本,

119).� また読解する力は, 主観を軸に自分を取り巻く

世界を受容・構築し, 他者の存在にアクセスするための

鍵でもある. そう考えると, 外国語の読解という実践は,

教育者や支援者を目指す学生たちの生きる道とも決して

無関係ではない.

この英語授業で読解の素材とした School Survival

Guide は, 受講学生の基礎英文法の復習に適した平易な

英語で書かれ, 実用的でもあり, 子どもに関わる職を志

す彼らの関心にも応えうる内容である. 同書は, このよ

うな学生たち自身の教育上のニーズにかなう要素だけで

はなく, それらとの ｢ずれ｣ も様々な形で含み込んだテ

クストだと言える. 彼らは, (本来この本の読み手とし

て想定されている) 英語圏の子どもとは異なる言語文化

に育ってきた日本の大学生である. 外国語の読解課題と

して同書を活用することも, LD を持つ子どもたちに対

するガイドという本来の目的や用途とは異なる.� また,

前期授業のアンケートから, 受講者の多くが高校までの

学習過程で英語への苦手意識を持っていることがわかっ

た. おそらく英語学習自体を ｢サバイバル｣ のように感

じてきた学生もいることだろう. このような立場から,

学生たち自身も, これまでの自分にとっての ｢一般的な｣

学習環境や, 母語ではない言語, その先の異なった言語

文化に対する違和感に自覚的になりながら, 自分にとっ

てよりよい ｢学び方｣ とは何かを多層的に反芻しながら

読解を積み重ねていくことになる. そして将来子どもの

教育や支援に携わる学生だからこそ, 学び手の子どもの

視点だけでなく ｢先生｣ の側に自分を投影してテストを

読むこともあるだろう.

このような複数の読みの可能性を提供しうるテクスト

を介して, 学生たちは ｢誰でも, 自分の学び方がある｣

ということを, 他者の問題としてだけではなく, ｢私た

ちそれぞれの｣ 問題としても経験していくことになるの

ではないか. その過程で, 私たち一人ひとりの中にも共

有され, 模索されるべきものとして ｢学び方の違い｣ を

理解する経験が得られるかもしれない. それはもしかし

たら, LD を ｢私たち｣ とは切り離された ｢学習困難な

子どもたち｣ というひとまとまりのカテゴリとして知る

ことや, ｢すべての子どもにわかりやすい｣ 授業方法を

習得することとは, また異なる理解を学生にもたらすか

もしれない. 上記の問題意識のもと, 自ら ｢学び｣ の課

題を見出し, 模索していくことを学生に期待し, 授業活

動を展開していった.

3. 授業実践
3－1. 導入

2013 年後期 ｢フレッシュマン・イングリッシュⅠ-2｣

クラス開講時, これから始まる授業活動のキーワードと

なる "Learning Differences" について以下のような手

順で学生たちに紹介した. 初回, 夏休み明けで久しぶり

に顔を合わせた学生たちに〈資料1〉のアンケートを取っ

た. 3 つの質問のうち, まずはじめに 5 分ほど時間を取

り, 先に 1 と 2 の問いに答えてもらった. それぞれ学生

たちがこれまでの英語授業や英語学習の中で苦に思って

きたことや, (英語に関することに限らず) 自分自身の

｢強み｣ だと思っている点について, 率直に書き出して

もらう. このアンケートは, 学習者の傾向を数値化した

り, 学習者同士の特性を比較したりするためのものでは

ない. このアンケートからは, いくつもの性質, 強みや
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力, 弱点を含めた多くの面からなる存在として学生たち

を知ることができる. また, 回答する学生たち自身にも

まず ｢自分｣ を知ることからこの授業活動を始めてほし

いと思っている. "Learning Differences" を知るとい

うことは, 彼ら自身がこれまで自明視してきた学習環境

や学習のあり方を積極的に見直していくこと, そしてそ

の中で自分が何を感じてきたのかをふりかえる作業にも

通じていると筆者は考える.

1 と 2 双方の回答欄にあふれるほどの書き込みをして

いた学生もいれば, 2 の ｢強み｣ が全くの空欄であった

学生もいた. これらの書き込みをしてもらった後, 前方

に注意を促し, 以下のように指示をして設問 3 に答えて

もらった. ｢今から私が黒板に書く 2 文字のイニシャル

があります. これは, これから後期の授業の中で, キー

ワードとなる言葉でもあります. この ｢L｣ と ｢D｣ と

いう文字が, それぞれどんな言葉の頭文字なのか, その

2 つを並べてどんな意味の言葉として使われるのか, 皆

さんが思いつく英単語とその意味を書いてみてくださ

い.｣�

学生たちにはここで, 彼らの手元にあるシラバスを開

いて読まないように, そして知識をテストしているわけ

ではないので思ったことを自由に書くように指示した.

〈資料 2〉では, この設問 3 に対する学生たちの回答を

いくつかピックアップしている. 与えられた ｢LD｣ と

いう略語への解釈それぞれにも, 個々の学生の持つイメー

ジや考え, その時点でのボキャブラリー, 学習状況など

がうかがえて興味深い. 単語がさっぱり浮かばないこと

を打ち明ける正直な学生も, これまで体験してきた ｢英

語学習｣ の中で手段や目的とされてきたであろうことを

挙げる学生もいる. また学生たちの何人かが, すでに本

学での専門科目で ｢学習障害｣ として LD の概念に触れ

てきているのがわかる. 子どもの学習能力の障害を表す

用語として捉えているものもあれば, 困難さを学ぶ実践

自体と捉えているものも, 一方で子どもが学ぶ環境を改

善するための方策と捉えているものもある.

2 回目の授業のはじめに, ｢この授業でこれから扱う

『LD』 とは何の略か？｣ という問いを改めて学生たちに

投げかけ, キーワードとなる "Learning Differences"

について導入を行った. 既に学生たちも知っている

"Learning Disabilities" の語を板書し, 学習する上で

｢障害｣ とみなされる困難を持つ子どもがいること, そ

してこれまでの教育モデルの中には, そのような ｢障害｣

を持つ子どもを ｢普通の｣ 学校生活と切り離して学ばせ

るものもあると話す. そしてまた, 障害を持ってはいて

も, 基本的には健康な一人の人間として子どもの学びを

考えるモデルもある. その子どもの学習レベルを特別枠

で括ることを支援の基本とするのではなく, 例えば普段

の学校生活の中で本人が必要なところで助けを得て学習

できるように支援していくことも可能だ.� ｢多くの人た

ちと全部同じ形で, 同じように学ぶのが難しいこともあ

るかもしれません. でも, それは学ぶことができない,

とか, 学ぶ力がない, という意味ではないんです. 必要

なところで助けてもらったり, 必要な道具を使ったりし

て, 自分がうまくできる方法を見つけていって, 自分の

力を活かして学ぶことができます. こんなふうに, その

子自身のやり方で学ぶことができるんだ, という考えで

『LD』 を見るとき, それぞれ ｢学び方の違い｣ がある,

という見方もできますね.｣ このように話し, 授業の中
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ではこれから ｢Learning Differences｣ を学生たち自身

に体験してもらい, 学生たち自身も ｢自分がよりよくで

きる｣ 学び方を探していくことが課題となる旨を案内す

る. こうした導入の中で ｢特別支援教育｣ という言葉に

言及した際, 目をハッと見開く学生の表情や, 真剣なま

なざしでノートをとる学生たちの姿が印象に残った.

3－2. 授業スケジュール

次節 3－3 で報告していく実践が授業期間においてど

のような位置づけにあったのか, 大まかな授業スケジュー

ルを説明したい. 補講の日程を含めたこの授業全体のス

ケジュールを〈資料 3〉に挙げている. 本稿ではこのス

ケジュールのうち, 点線で囲まれた部分の授業活動につ

いて報告していく.�

点線で囲まれた③回目から⑤回目, ⑥回目から⑧回目,

⑩回目から⑫回目をそれぞれひとつのセクションとし,

School Survival Guide 中の 3 つの章をそれぞれのセク

ションに 1 章ずつ割り振っている. 各セクション中の授

業スケジュールは以下のように割り振っていた.

・前半の 2 週間をかけて, 素材を英語で読み解くため

の ｢小講義｣ と, 読解に基づいて実際に学習法を使っ

てみる ｢タスク活動｣ を行う.

・1 週目にそのセクションの ｢小課題｣ の要項を配布

する (学内ポータルサイト NFU.jp にも掲示する).

・3 週目に, 個々が作成した ｢小課題｣ 作品を持参し,

ペアワークで紹介し合う ｢ワークショップ｣ を行う.

ワークショップ後, 10 分ほど英語のほめ言葉を紹

介し練習する ｢ほめるプラクティス｣ の時間を取り,

ワークショップで組んだパートナーへの英語のほめ

言葉を書いてもらう.

これらの活動内でコミュニケーションを促す補足的な

ツールとして, どのようなものをどのように用いていた

かを以下に記しておく.〈資料 5〉の下部と〈資料 4〉,

〈資料 6〉の図版には, いずれも第 3 セクションの頃に

用いられたものを挙げてある.

� 小課題

各セクションの 1 週目と 2 週目に, 学生が必要な手順

を踏んで課題に取り組み, ワークショップに備えること

ができるように〈資料 4〉のような ｢見本・要項｣ を付

けて ｢小課題｣ 作成の案内をした. ｢小課題｣ の内容は,

各セクションで学ぶ章に合わせて設定している. 3 週目

のワークショップでは毎回条件や手順を設け, 基本的に

ペアを組んで相手に自分の課題の内容を発表し合う形式

にしていた. ワークショップの日に課題を忘れた学生が

いる場合などは ｢オーディエンス｣ としてどこかのペア
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に加わってもらうように指示した.

� レビューシート

〈資料 5〉の上下を B4 の画用紙に両面コピーし, 半分

に折り曲げて使用させていた. 授業の最後に小課題の用

紙やプリントを間に挟んで提出させ, その次の週にそれ

らの提出物をまた挟んで返却するためのファイルのよう

な役目も果たす.〈資料 5〉の上部左が表紙となる. こ

の表紙ページは, 各回で学べたことや授業の感想・質問

などを書いてもらうジャーナルとしている. タスクを早

く解き終わった場合などに備え, 裏表紙 (上部右) には

英語による文章やイラストなども含め, ｢自分について｣

自由に表現してもらうスペースを設けた.〈資料 5〉の

下部は, 普段は折り曲げられて内側に隠れているが, 3

週目のワークショップの際に活躍する. 向かって右にあ

るのは, ワークショップでペアを組んだ相手と話した後,

相手のよかったところをメモしてもらう欄である. その

メモをもとに, ワークショップの最後にはその相手に向

けた英語のほめ言葉を添付の付箋メモに清書してもらう.

この下部の図版の左にある 4 枚の付箋がそれだ. この付

箋はワークショップ当日に一度このシートに貼り付け提

出させ, 翌週の冒頭で返却する. その際学生各自に, 自

分が書いた言葉を声に出しながら相手に直接付箋を渡す

よう指示する.

� ｢ほめるプラクティス｣ プリント

3 週目のワークショップが終わった後に, �で言及し

た付箋メモに, その回のワークショップで組んだ相手へ

のほめ言葉を書いてもらう. そのライティング補助のた

め,〈資料 6〉のような例文を挙げたプリントを配布し,

英語でのほめ言葉の表現をいくつか紹介する. このプリ

ント上で自分の言いたいことを表現できそうなものがあ

れば使って構わないし, いくつかの語を入れ替えて作文

してもよく, またオリジナルに作文をしてもよいとして

いる.

3－3. 各回授業のふりかえり

以下, 各セクションで展開していった主な活動を紹介

する. 各授業活動に対する学生からのフィードバックと

して, レビューシート上のコメントを一部引用していく.
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前期に同じ受講者を対象としたクラスで文法復習のサブ

テキストに用いていた大西・マクベイ著 『ハートで感じ

る英文法』 中の解説や例に言及しながら読解に取り組ま

せた箇所もある (以下, その参照箇所については (『ハー

ト英文法』, ページ数) という形で記していく).

3－3－1. "Chapter 2. Six ways to be a better learner"

この章では, LD を持つ子どもが慌ててしまうあまり

に本来の能力を発揮できなくなってしまう状況が説明さ

れており, 彼らがより着実に学習に臨めるようなコツが

6 つの項目で紹介されている.

1 週目 ：｢皆さんは, これまでテストのとき, よく考

えればわかるはずなのになぜかすごく焦ってしまって,

間違えてしまったこと, ありませんか？｣ と切り出し,

この章の導入文を読み解いていく. 特に, その冒頭にあ

る "Sometimes students with LD try to answer ques-

tions or solve problems too quickly." (15, 傍線筆者,

以下本節における School Survival Guide からの引用箇

所は, このようにページのみ記す) の "too" に注目さ

せる. "too" が使われるときは, その後にくる状態が過

剰になってしまい, 何かが ｢できない｣ という意味が含

まれる (『ハート英文法』, 182). その "too" が使われ

る状況を適切に見抜ける判断力は, 子どもがどのような

状態にあり, 本当は何につまずいて困っているのかを見

極める専門的な視点にも通じるものがある.

この "too" は, 最初に紹介されているコツ "Stop,

Listen, Look, Think" の冒頭にも "Some kids give up

too soon on a question or problem." (15, 傍線筆者)

という形で登場している. これは, あまりにも ｢すぐに

[判断] しようと｣ するために, かえって問われている

ことをわからないものとしてあきらめてしまっている状

態なのだ. もしそこで本人が立ち止まって (stop), 教

師の指示を聞き(listen), 問題をよく見て(look), 考え

れば(think),自分の力を発揮できるかもしれない. こ

の場合の ｢聞く｣ が単に耳に入ってくる "hear" ではな

く, 意識的に耳を傾ける "listen" であること, また

｢見る｣ もただ目に映るという "see" ではなく, 意識的

に目を向ける "look" であること (『ハート英文法』,

160-162) にも意味があるのだ. ｢すぐに｣ しなければと

いう衝動の中で立ち止まり, まず ｢何を｣ しなければな

らないかを知ることが, 着実に問題を解いていくことに

つながる.

次のコツ "Read The Question Or Problem Out

Loud" には, 書かれていることを理解しにくい場合,

声に出して読むと頭に入りやすい場合もあると書かれて

いる. ある子どものケースに見る "A test showed that

he learned the least when he saw information. He

learned the most when he heard it" (16) という例も

挙げられている. 先述の意識的になされる "look" や

"listen" とは異なり, "see" や "hear" が使われている

ところにも注目できる. 問題を理解する過程には, 個々

の子どもの優先的な知覚の違いも関わっている. 人によっ

て優先的な知覚は異なり, 耳で聞いたほうがよくわかる

場合もあるのだ.

上記 2 つの項目の説明を終えたところで, 実際に学生

たちに大声で言葉を読んでもらい, どれくらい彼らの頭

や体にそれが残るか, 試してみることにした. 先ほどの

｢問題を理解する｣ という主旨とは少し異なるが, 以下

のようなトレーニングをしてもらった. この章に出てく

る 6 つのコツを表すフレーズ "Stop, Listen, Look,

Think", "Read The Question Or Problem Out Loud",

"Check For Mistakes", "Ask Yourself Questions",

"Ask The Teacher Questions", "Use Memory Tricks"

を黒板に大きく書き出す. そして, 各ヒントについて大

まか (｢これは, 順番に 『止まって, 聞いて, 見て, 考

えて』 でしたね. 問題を解くときの大事な姿勢です.｣

という程度) に意味を説明した後, 全員揃って各フレー

ズを 10 回ずつ, リズムをとりながら大きな声で読みあ

げていった.� 4 つ目の "Ask Yourself Questions" に

差しかかったころに ｢先生, 休憩, ないの！？｣ という

声が出たため, 1 分ほど休みをとって再開し, 6 つ目の

"Use Memory Tricks" が終わる頃には, 教室全体が不

思議な熱気に満ちていた.�

彼らのこの日の修行はまだ続く. 6 つ目の "Use

Memory Tricks" では, 学んだことを覚えやすくする

｢記憶術｣ が 5 つ挙げられている. そのうちの "All

Mammals Are Furry" を "AMAF" に, "All Birds Lay

Eggs" を "ABLE" にというように, 複数の単語のイニ

シャルを集めてキーワードを作る工夫 (17) を紹介した.

文だけではなく, スペクトラムの 7 色を"ROY G.

BIV." (Red, Orange, Yellow, Green, Blue, Indigo,

and Violet) のような格好良いキーワードにして (17),

各項目を効率よく覚えることもできる.
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この例の紹介後, 先ほどのワークで学生が大声で読み

上げた板書のフレーズを, "S , L , L

, T " というように頭文字だけ残して消

していく. ｢さっき声に出していった言葉が, 皆さんの

中にどれくらい残っているか, 実験してみようと思いま

す.｣ と言い, 一人ずつ名前を呼んで指名し, 順番にそ

れぞれ頭文字部分を指示棒で差し, そこから始まるもと

の語を答えてもらう. このときクラスの全員を指名して

答えてもらったのだが, 彼らは皆見事に元の語を諳んじ

てみせた.�

彼らの修行はさらに続いた. 今度は, 黒板上のイニシャ

ルをもとに, どれくらいもとの語を ｢書ける｣ か, 手元

のプリントの裏に書き出してもらう. 書けたらプリント

の表を見て, 彼らの書いた語が合っているか確認するよ

うに促した. 3 つめのコツ "Check For Mistakes" でも

言われているように, 間違ったスペルになっていないか,

意味が通るかを目で確認するだけではなく, 声に出して

重要なところが抜けていないかを確認すること (16) も,

とりわけテストや課題提出時には重要である. スペルの

間違いが気になる場合, "Use Memory Tricks" にある 2

つ目の記憶術 "Repeat the spelling of a word ten times"

(17) を試してみてもいい. 5 分間時間をとって, 学生

たちにこれらの自習法を自由に試してもらった.

そしてこの日の授業最後, レビューシートにコメント

を書いてもらう前に, 小テストを行った. プリントや辞

書を見ずに, この章で扱う 6 つのコツを, キーワードか

ら再現して書き出せるか試すものである. こちらも, "S

, L , L , T " のよう

に, それぞれのイニシャルに続く空欄を埋めてもらうよ

うにした.

《学生のコメントから》

この日に体験した重労働について ｢Today, TTBSD

(Tottemo Tsukarete Benkyouni Shuchudekinai [マ

マ]). But todays' study is understandable.｣ と早速イ

ニシャルを活用して表してくれた学生もいる. 大きな声

で英語を読み上げたり, 何回も書き出したりする, とい

う方法は意外なことに学生たちの多くにとって ｢新しい｣

ものだったようだ. 最後の小テストを終えて ｢単語の数

は多かったけど, ふつうに覚えていられて自分でもおど

ろいた！！｣ ｢すごく覚えやすいと思った！ 半分寝てた

うちでもある程度頭に入ってたくらいだし｣ と手ごたえ

を感じている学生も多かった. 授業の中での自分自身の

感覚をふりかえり, ｢リズムにあわせて読むとカンペキ

ではないがなんとなく思い出す. 読みながら書くのはい

いと思った.｣ とコメントしている学生もいる.

以下のコメントでも, 学生たちがそれぞれこの日の実

践の中に学習者としての自分の ｢これまで｣ や ｢これか

ら｣ を見出しているのがうかがえる.

・｢今日は文の頭文字で覚える, 口に出す, 書くなど

をして暗記しました. このやり方, とてもいいと思

いました. これからのテストのときにいかしていき

たいと思いました. 教えてくれてありがとうござい

ます！！｣

・｢いつもとちがって, 大きな声をだして単語をしゃ

べってよくおぼえられたし, もっと早くやりたかっ

た. 去年とかに….｣

・｢よく考えたら, 歴史や公民の授業でも, ごろ合わ

せや頭文字を使って覚えていたのに, なぜ英語では

そのまま覚えようとしていたのだろうなと思うほど

覚えられました.｣

・｢久しぶりにあんなにたくさんの字を書いたので,

つかれましたが新しい暗記法が見つかってよかった

です.｣

2 週目 ：授業冒頭で ｢抜きうち小テスト！｣ と称し,

前回の授業最後に解かせたものと同じ問題を学生に解い

てもらった. 前回の最後のプリントでは学生たちは平均

して9割ほど書き込めており, その書き込みも8割方合っ

ていた. しかし後に記す学生のコメントからわかるよう

に, 前回とは打って変わってこの回のプリントの書き込

みは少なく, 空欄もいくつか見られた. そして何より,

問題を解く学生たちには, 前回の解問中に見られたよう

な ｢らんらんとした目の輝き｣ がなかった.

回収後, ｢『すっかり忘れてる…』 って, しょんぼりし

ている人もいるかもしれませんね. そうだとしても, こ

の授業の目的は, それをこらしめることじゃないので,

安心してください. 大事なのは, 私たちが 『そこから何

を学べるか？』 ということだと思うんですよ.｣ と切り

出し, 黒板に "What could we learn from this experi-

ence?" と書き出した. そこから, ｢短期記憶｣ と ｢長期

記憶｣ について少し説明をしていった. 前回の最後で

｢ちゃんと覚えられた！｣ と実感できた学生は, 言葉や

文字を ｢短期記憶｣ に落とし込むことに成功したのだと
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言える. 一方, 1 週間経ってもそれをまだ ｢ずっと覚え

ている｣ 状態にとどめておく, すなわち ｢長期記憶｣ に

するには, どんなことができるか. それを学生たちに問

いかけた. そのためには, できるだけ繰り返し対象を目

に触れさせておく必要があるだろう. また, アルファベッ

トの綴りがややこしい英語だからこそ, 集中して読む気

になれないのかもしれない. それは人間であれば当然の

ことで, 学生たちが ｢とりわけ集中力を欠いている｣ と

いうわけではないのだ. そうだとすれば, 学習対象を自

分の ｢関心を向けられる｣ ことと何らかの形で結びつけ,

それに反復的に向き合うモチベーションを保つことも有

効になりうる.

そこから, ｢『問いかけ』 をすることで, 一歩前進する

ことがこの回のテーマです.｣ と話し, 4 つめの項目

"Ask Yourself Questions" を導入していった. テスト

に向けて文章課題に繰り返し目を通すとき, 立ち止まっ

て自分に質問をするようにと書かれており, その下には

このような質問が例として並んでいる. "Why am I

reading this?" / "What is the main idea of this para-

graph?" / "Who is the main character in this story?"

/ "When does this story take place?" / "What things

will I need to remember for the test?" (16) これ

らの疑問文中の疑問詞にマークをさせ, これらが ｢どう

いうことを｣ 聞いているのかを確認しながら, 学生に問

いかけた. ｢読みながら, こうした質問を 『自分に』 し

ていくように, と書かれていましたね. これってどうい

うことでしょう？ どうしてそうすることが役に立つん

でしょう？｣ この質問自体が抽象的だったためか,

少し学生たちを戸惑わせてしまった.

(ここで筆者が学生に問いかけた ｢これがどういうこ

とか, どうしてそうだと言えるのか｣ ということも含め

て) これらの質問は, そこで伝えられていることの ｢意

味｣ を学習者がどれほど理解できているかを確認するた

めにあるのだろう. 学習しているところの素材について

学び手が ｢自分の中で｣ このような質問に答えることは,

自律的に学習することの要でもある.�

続けて, 5 つ目の項目 "Ask The Teacher Questions"

を解読させながら, "Use Memory Tricks" に書かれて

いた 1 つ目のコツを試してもらうことにした. 読んだパ

ラグラフの内容を思い出すためにちょっとした絵を描い

ておくというコツである. ここでは "Ask The Teacher

Questions" 中の 1 パラグラフの内容 (17) を節や文の

単位で細かく追っていってマンガのような展開にしても

らうことにした. "if" には特定の状況を仮想させる機能

がある. そのことに注意を促しながら, 最初の 1 文のう

ち前半 "If you do not understand something your

teacher says," を①, そこから矢印を引っ張ってその先

に後半 "ask the teacher to explain." を②として持っ

てくる. 続く "What if you do not want to do this in

front of the class?" は, こんな場合はどうするか, と

追加して問われている状況であるため, ①の状況に対す

るもう一つの選択肢 (②') として②の脇に描いていく.

まず "Write down as much as you can of what the

teacher says." を②'-1, そこから矢印を引っ張って次の

文の "Then ask the teacher to explain later." を②'-2

として描いてもらった. 学生の間でそれらの状況と解決

策の解釈や描画が進む. 頃合いを見て, 筆者もセリフを

入れたイラスト例を黒板に描いていき, 学生たち自身の

描いたものと見比べてもらった.

ここで学生たちに描画に取り組んでもらった文章の次

のパラグラフには, "Your teacher cannot read your

mind. The only way your teacher can know that you

do not understand something is if you speak up." (17)

とある. これはまた, 大学の授業を受ける上でも, また

この次の回に予定されている課題を作成し提出する過程

でも, 学生たちに意識してほしいと筆者が思っていたこ

とである. そこで, 学生たちが ｢わからなくて困ってい

るかもしれない点｣ についての発言例を, 質問に変えて

英作文にしてもらうというタスクを用意した. まず ｢や

べー. 自動車教習場って英語でなんて言うかわかんねー.

ちくしょー.｣, ｢絵がうまく描けない！ 芸術とか無理！｣

という日本語文を示す. この文から, ここで本人が ｢知

りたい｣ ｢わかりたい｣ と思っているのがどういうこと

なのかが伝わるよう, 疑問詞を冒頭にして英語の疑問文

を構成してもらった.

最後に出来上がった質問を確認した後, その質問に答

えることにした. 1 つ目の質問についてはインターネッ

ト上の辞書などの活用法と, ここで作った質問を教員に

相談する際に使ってもらうという選択肢を提示した. 2

つ目の質問については, 筆者の思いつくところのアイディ

アをいくつかプリントで紹介した (本人の技術を向上さ

せる解決策というよりは, "photo collages", "artistic

lettering", "avant-garde art" など, いわば ｢開き直り｣

の策が主である). ちなみに, この ｢わからんねー.｣ や
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｢できない！｣ を英語の質問に変えるというお題は, 前

回のレビューシート上での学生の言葉 (｢小課題の絵が

不安で, うまく描けるか心配です｣) に刺激を受けて作っ

たものである.

《学生のコメントから》

前回自信満々で書けた小テストの内容を覚えていなかっ

たというショックのためか, このことについて ｢1 週間

たつと忘れてしまうと思った. ちょいちょい抜けてたと

思いました.｣ など内省的に記しているコメントが多かっ

た. そこから ｢前回は自信を持って ｢6 つの項目｣ を書

けたのに, 今回書けなかったので, 自分なりの ｢記憶の

コツ｣ をみつけられたらいいなと思いました.｣ と, 探

求を始めた学生もいる.

続けての "Ask Yourself Questions" では, テスト勉

強をすること (｢前回よりも頭文字のやつはけっこう忘

れていて, テストとかも授業にでるだけじゃなくてテス

ト勉強をすることが大切なんだなと思いました.｣) や

5W1H の重要性 (｢5W1H は英語の基本であってその分

重要で用途も広いのでぜひ活用させたい！｣) が学生の

印象に強く残ったようだった.

絵に描くのは難しい, という声も多く見られた一方で,

｢表現｣ として絵に描くことの意味を受けとめた学生も

いる (｢自分の考えや思いを絵に書いて [ママ] 表現す

るということは言葉に表すことより, シンプルで伝えや

すい手段かもしれません.｣).

3 週目 ：このセクションの小課題では, "Use Mem-

ory Tricks" のコツを活かし, 作品を作ってもらうこと

にした. 日常的に自分が特定の場に出かける際, 忘れた

くないと思うものの頭文字を集めてキーワードを作らせ,

キーワード中のそれぞれの文字が何を表すのか, 元の単

語やイラストを見せて説明してもらう. 数ある学生たち

の自信作のうち一つが〈資料 7〉にある.

各セクション 3 週目のワークショップでは, 以下に記

すような ｢今日の作業手順｣ を最初にイラスト付きのプ

リントとして配布し, 作業中のやりとりに使うかもしれ

ない英語表現をいくつか黒板にピックアップして声に出

すウォーミングアップから始める. 以下, この回に案内

した作業手順を大まかに記す.

� 教員が合図をしたら自分の課題用紙を持って席か

ら立ち上がり, 一緒に作業をするパートナーを見つ

け, "Hi, I'm . It's nice to talk with you."

などと名乗り合う. ここで, 最初に名乗った人を A

さん, 後に名乗った人を B さんとする. まずは A

さんが先攻で相手にプレゼンをする.

� A さんは課題用紙の "When I have to go to

, I will not forget ." の下の点線

で用紙を山折りし, それより下にある部分が見えな

いようにする. (以下, 筆者が作成した課題例をも

とに例文を挙げる) ここで A さんは B さんに向け,

"When I have to go to the museum, I will not for-

get PS. CTF." のように最初のこの部分を語りかけ,

B さんに対して "What do you think PS. CTF

are?" と聞く.

� 1 分ほど, クイズのように B さんにそれぞれのア

イテムを当ててもらい, A さんはそれに対して返

答していく (B: "Well ... 'T' ... is for a 'ticket' ?" A:

"Yes! Then, how about this 'F' ?" というように).

� 教員が笛を鳴らしたら, A さんは課題の下半分

を見せながら, 残りの答えを B さんに明かす. 自

日本福祉大学全学教育センター紀要 第 3 号 2015 年 3 月

― 28 ―

〈資料 7〉



分の課題でうまくできたところを相手に見せつけな

がら, 工夫した点や各アイテムへの思い入れなどを

話してみてもいい (A: "Here is the answer! It

stands for a pen, a sketch book, my cellphone, a

ticket, a file. Look, here I used colored-pencils!"

B: "Wow, nice!" というやりとりの例を挙げたが,

ここは必要に応じて部分的に日本語を使っても構わ

ないとしている).

� その後, 教員がもう一度笛を鳴らしたら今度は役

割交代で B さんに�～�のプレゼンをしてもらう.

� B さんのプレゼンが終わった後, 2 分ほど時間を

取り, 各自レビューシートの内側にある 10/21 と

書いている欄の 3 分の 1 のスペースを使って, 相手

の作品やプレゼンでよかったところについてコメン

トを書いてもらう.

この�～�を 3 セット行い, 異なるクラスメイト 3 人

とペアを組んで作品を互いに発表してもらった.�

《学生のコメントから》

〈資料7〉の作り手の学生は, ｢課題を作るのは楽しかっ

たです. 持ち物を考えていたらたくさんでてきて, だか

らいつも大荷物なんだと思いました. 楽しく発表できた！｣

とコメントしている. 課題作成の過程で, 彼女が普段の

自分の生活や習慣をふりかえっているのも興味深い. 実

際に学生たちが選んだ様々な場面 (サークルの会議, ア

ルバイト先, 部室, ディズニーランドなど) や, そこで

の必須道具として選ばれたもの (例えば, 警備員のアル

バイトをしている学生は, ｢アルバイト先｣ に持ってい

くものとして, 仕事で使われる特有のユニフォームや手

袋を紹介していた) を通じて, 学生たちそれぞれの生活

の一面をうかがい知ることができた. 以下のコメントか

らも, それらをやりとりする中で学生同士が刺激を受け

たり向上心を喚起されたりしていたのが感じられる.

・｢今日は課題を発表しました. みんなそれぞれいい

とこがあり, 自分も見習いたいなと思いました. 次

はもっといい作品にできるようにがんばりたいです！｣

・｢授業で友だちと関わることは新鮮で, とても楽し

かったです. 英語の力というか表現力をつけること

が大切だなと感じました. 思いを受け取るのも伝え

るのも難しいことだと思いました.｣

・｢忘れてはいけないと思うものが人それぞれ違った

ので, その人の視点を考えることは難しいなと思い

ました.｣

ラクロス部の練習に臨む際の必需品を発表した学生は,

校内の様々な場で必要な持ち物を紹介したクラスメイト

たちとのやりとりから ｢今日は出かける時に必要なもの

が分かって良かった. みんながまとめてくれてあるので,

私は覚えるだけで済んじゃいました (笑)｣ と書いてい

た. 彼らの日常生活にも実用的な面で役立ててもらえた

課題かもしれない.

3－3－2. "Chapter 3. You can learn in different ways"

この章では, 文字を介して教材を読むことだけに縛ら

れず, 自分に合った形で様々なツールを活用できるよう

5 つの学習法が紹介されている. その 5 つのうち

"Color-Code Your Materials" (教材に色分けしてマー

クする) と, "Learn To Type Or Use A Computer"

(タイピングやコンピュータの使い方を知る) について

は授業中に言及するのみであった.

1 週目 ：この章は, 学び方は一つだけではないという

語りかけで始まっている. この導入文を, "some" と,

"others" の語をヒントに読み解いていくことから始め

た. この "some" は, ｢ぼんやりと何かがある｣ という

感覚だと確認する (『ハート英文法』, 210). 具体的な数

は挙げないとしても, 人々の全体数の中にある程度この

ような人がいる, という感覚で読んでいくよう促す.

｢その他にもこんな人たちがいる｣ という意味での

"others" と合わせて, 以下のように主語を括ってマー

クさせた. " Some people think that reading is the

only way to learn. This is not true. Some kids learn

by reading. Others learn by listening. Others learn

by touching and moving." (19, マーク部分は筆者によ

る) そしてこれらがそれぞれ ｢どんな人について｣

言われているのか, 動詞以降の部分と照らし合わせて解

釈させる.

前のセクションの 2 週目でも学生たちには絵を描いて

もらったが, 今回の章で出てくる "Draw Pictures" と

いう項目では, 読解途中に浮かんできたイメージを描き

出していくことでストーリーを継続的に理解する手段を

紹介している. それを説明する "If what you are read-

ing makes you think of a picture, draw it! This will

help you remember what you have read." (21) の文

からは, 見慣れた動詞の "make" や "help" が, 学び手
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自身の行いを促す ｢使役動詞｣ として使われているのも

わかる.

高校までの英語の長文読解では ｢細部を見るので精一

杯｣ だった学生も多いかもしれない. いざ, 話の展開や

理解を尋ねられても答えに窮してしまうことはなかった

だろうか. そんなことを尋ねながら, テクスト中に挙げ

られている以下の例を紹介した. "John heard his dog

bark loudly out by the hen house. John went out the

door and started across the yard to the hen house. He

picked up a board to use in case he needed to defend

himself." という 1 つのパラグラフの内容をイメージし

て覚えておくため, 文中に出てくる "board" (木の板)

を描くという案が記されている (21).

一方, やはり外国語としてこの段落を読むこの授業の

学生たちにとっては, このパラグラフの内容を把握する

こと自体, 少々時間を要するものである. もう少し小さ

なステップに分けて見ていったほうがいいかもしれない

と考え, 次の手順を案内した. まず, 先ほどの 1 パラグ

ラフにまとまった英文を, 1 文ずつに区分する. そして,

1 文ごとの意味をくみ取りながら, 絵を描いてみる. 実

際にこの過程をプリントに例示し, ｢受けとめ方がどう

違ってくるのか？｣ ｢頭になじみやすいか？｣ ｢覚えてい

られそうか？｣ という問いかけをし, 学生達自身の感覚

で確かめてみるよう促した.

そこで本章の導入文にあった "Remember that LD

means 'Learning Different.' Everyone learns in their

own way." (19) に注目させて, 以下のタスクを行った.

〈資料 8〉は, 子どもたちの学ぶ力を多面的に捉え, 個々

の力を活かせるような学び方を提唱する Thomas Arm-

strong の In Their Own Way, 67 ページから引用した

ものである. ここでは, ｢野鳥に関する学習項目につい

て, 自由研究をする宿題 (open-ended homework pro-

ject to complete for a unit on bird study)｣ が出され

た場合に, それぞれ異なる 7 種類の学習能力それぞれを

活かせるような方法が紹介されている. 上から順に

Linguistic (言語能力), Spatial (空間能力), Kines-

thetic (身体―運動能力), Logical-mathematical (論

理的―数学的能力), Musical (音感能力), Interper-

sonal (人間関係形成能力), Intrapersonal (自己観察・

管理能力) とある. ｢学力｣ というと言語能力や論理的―

数学的能力を中心に評価されがちだが, 子どもの学ぶ能

力はそれに限らず, 多面的に見ることができる.�

〈資料 8〉の文を最初はレジュメの一部にまとめて掲

載し, ｢この記事を一気に目にすると, なんだか圧倒さ

れてしまいませんか？｣ と呼びかけた. そしてこの 7 つ

の項目で紹介されている方法を丁寧に読み取っていける

よう, 1 項目ずつ大きめの文字で文章を印刷した 7 枚の

用紙セットをグループに渡し, 1 項目ずつ手順を踏んで

内容を解釈してもらう. そしてくじびきをし, 1 グルー

プずつ割り当てられた箇所に書かれている方法の図版を

作ってもらうことにした.� 授業時間の都合上, 各グルー

プがイラストの草案を出し合ったところで授業が終了し

たが, 2 週間後の補講時にこの続きを行った. その補講

時に完成されたイラスト原稿を集めて ｢自分の様々な力

を活かす｣ ガイドプリントとし, 期末課題導入時に配布

した.

《学生のコメントから》

一人ひとりに絵を描いてもらうことにしていた前セク

ション 2 回目での体験と同様に ｢英文を絵で表すのが難

しく大変でした｣ と感じる学生も少なくない. 一方で,

グループでイメージを共有し, アイディアを突き合わせ

ながら確認のために絵を描いていくという形式から気づ

きを得る学生もいた (｢今日は英文を訳して絵で表しま

した. こういう時に絵がうまいと伝わりやすいと思いま

した. でも自分なりに伝わりやすいようにシンプルにか

けた. グループの子たちとも協力してかけた.｣, ｢前は

一人で絵をかいていたけど, 今日は分担して絵をかけて

良かった. みんなでかいた方がみんなのイメージに近づ

くなと思いました.｣). この日回収した絵の下書きから,
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学生たちのユーモアや工夫がうかがえた. 一方で上記の

コメントからは, 与えられた英文からイメージを共有し

て絵を描くという作業が学生たちにとって決して容易で

はなかったこともわかる. そしてまた, ｢長い文章をわ

かりやすく分解して読むという作業は, 中高とやってき

たので, 難しいことではなかったけど, 絵で表すことは,

大変だと思いました. でも, 大変で手間をかけるから記

憶に残りやすいんだなと思いました.｣ と, その作業に

かかった ｢手間｣ に意味を見出すコメントもあった.

2 週目 ：今は IC レコーダーの時代ではあるが, あえ

てこの章の "Use A Tape Recorder" に合わせて学生た

ちにテープレコーダーを使ってもらうことにした.

"There are many ways you can use a tape recorder to

learn." (19) という文は, ｢それまで話題に上がってい

なかったものを｣ ｢初めて話題の中に引っ張り込む｣ よ

うに機能する "There is / are ～" の表現 (『ハート英文

法』, 183) で始まっている. そこから紹介される ｢テー

プレコーダーを使う方法｣ は, これまで音声を録音して

学習に役立てる方法を知らなかったこの本の読者たちだ

けでなく, 今やスマートフォンや IC レコーダーを愛用

している学生たちにとってもある意味 ｢新たな｣ アイディ

アだったことだろう. "way" という単語はこれまでも

何度か本文中に出てきたが, ｢道｣ だけではなく ｢方法｣

｢やり方｣ という意味でも使われている. そのいずれに

も本人がこの先自分の道を進んでいくことや, 取りうる

選択肢としての意味合いがある.

ここでは, テープレコーダーを活用できる場面として

"1. If it is hard to understand the teacher in class, 2. If

it is hard for you to learn by reading, 3. If you are

learning new spelling words" (20) の 3 つが紹介され

ている. このうち最初の 2 つで書かれている "it is hard

(for you) to ..." の文では, 人が ｢難しい｣ と感じてい

るのをまず冒頭で "it is hard" と言ってしまい, その

人にとって具体的に何が ｢難しい｣ のかをその後の to

以下で示すように展開する (この ｢体全体で感じた状況｣

から先に表すという "it ～ to ..." の説明は, 『ハート英

文法』, 189-191). この構文に注目すると, どのような

困難がある場合にテープレコーダーが役に立つのかが改

めて認識できる.

前回の授業で一度グループごとに〈資料 8〉の解釈を

書き込んでもらったプリントに朱入れして ｢録音用のス

クリプト｣ を準備し, それに沿って学生たちにテープ作

成を指示する予定であった. しかしこの回では欠席者が

多かったため予定を変更し, 以下のタスクに取り組んで

もらった. 前回とは異なるメンバーで 3 人ずつグループ

を組ませ, ここまで挙げた "Use A Tape Recorder" 中

の文章自体について学生自身に講義テープを作ってもら

う. 1 グループにテープレコーダーを 1 台ずつ渡し, 以

下の 3 つの役割を 3 人それぞれに割り振り, ｢これを聞

いている子どもの学習に役立てられるように｣ 音声を吹

き込むよう案内した.

� 英文の読み方 (発音) 担当→意味が取れる語のま

とまりごとに英文を区切り, 単語や語のまとまりの

発音を指導する. (参考用に, 黒板に英文を区切る

スラッシュの入れ方の例を示し, カタカナで発音の

アシストを記しておく)

� 文章の解釈担当→覚えておきたい語句の意味, 使

い方などをピックアップして説明していく.

� まとめ担当→英文の読み上げやスラッシュ区分ご

との対訳などを経て, 文章全体がどういう意味の文

章になるのかをふまえてまとめる.

《学生のコメントから》

授業後に学生たちのテープを聞いていると, 照れや戸

惑いの中で奮闘している様子がその声にうかがえた. 学

生たちのコメントにも, 普段は受講者として聞いている

授業内容を自分で話してみること, その聞き手に伝える

ことを意識して話すことで, 学生たちそれぞれが感じて

いた葛藤や興奮が表れている. 以下にそのコメントのい

くつかを挙げる.

・｢先生が普段説明していることを自分で説明するこ

とが難しいとすごく実感しました. はずかしいけど,

意外にたのしい！！笑｣

・｢声に出すこと, 自分で説明することで, ただ聞い

たり書いたりするよりも頭に入ってくる感じがしま

した. ほかの授業の勉強にも役立ちそうです.｣

・｢テープレコーダーに, なんか色々いれた. 自分で

はわかっているけど, それを言葉にして説明するの

がムズかしいと思った. 自分がわかっていたつもり

でも, ムズかしかった.｣

・｢黒板に説明が書いてあったので, 難しくはなかっ

たけど, 説明がなかったら苦しんだと思うし, なに

より, 少し恥ずかしさがあった. 大変ですね！｣
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・｢今日は, いつも違う人とグループになって, テー

プの作成をしました.“人に聞かせるための練習”

をしっかりできたので良かったです.｣

そしてその活動の中で学生たちに ｢導き手｣ としての

自覚が芽生えてきているのも頼もしく思われた.

・｢分からない人に教えるってけっこうかんたんなよ

うに見えて, むずかった. でも, 学ぶ方法はたくさ

んあった方が教師になった時教えやすいので, たく

さん知りたいと思った.｣

・｢教えるということは, 伝えるということだと感じ

ました. 自分の考えを相手に伝わるように説明する

ことは, 大変だと思いました. 相手を思って準備し,

説明しているときも相手を見て, 伝わっているのか

様子を見ながら行わなければならないと思いました.

教える立場の人って本当に相手のことを思い, [マ

マ] 今から慣れる必要があると感じました.｣

3 週目 ：この章の最後の "Keep A Journal" で紹介

されている, 考えや思いを書きとめていく日記 (22) を,

このセクションの小課題として実際に学生たちに書いて

もらうことにした. このセクションの最初の 2 週間内で,

どこから始めてもいいので 1 週間分日記を書いてもらう.

こちらについても, 学生たちの自信作のうち一つを〈資

料 9〉に挙げている. 以下, この回でのワークショップ

の作業手順を大まかに記す.

� 教員が合図をしたら自分の課題用紙を持って席か

ら立ち上がり, 一緒に作業をするパートナーを見つ

けて名乗り合う. ここでも最初に名乗った人を A

さん, 後に名乗った人を B さんとする.

� B さんが子ども役として, 親役の A さんにお話

を読んでくれるように頼む ("Mom (or Dad)!

Read me a story!"). A さんは OK の返事をし,

これから読む話を B さんに紹介する. このとき,

必ず自分の名前に言及し, ｢書き手自身を主人公と

した話｣ として案内するように言う (A: "Then, I'll

read Sumire's story. It's a diary!" B: "Wow!

Thanks!" ).

� 親役の A さんは, 日付の順に 1 日ずつ自分の日

記の記述を指さしながら, ゆっくり読んでいく. 日

記形式の話という設定なので, 書いた文をそのまま

音読していくとよい. A さんが 1 日分を読むたび

に B さんには "Uh-huh?" "And, then?" などとあい

づちを打ってもらう.

� 右下にある一番最後の欄にきたら, 親の A さん

は子どもの B さんにどんな気持ちか, どう思った

かを聞く (A: "This is the last scene! How do you

feel now?" B: "Great!" のような簡潔なやりとりで

構わないと案内した. もう少し伝えたいことがあれ

ば続けて会話をするよう指示し, そこで必要に応じ

て部分的に日本語を使っても構わないとしている).

� その後, 教員がもう一度笛を鳴らしたら今度は役

割交代で B さんに�～�のプレゼンをしてもらう.

� B さんのプレゼンが終わったら, 2 分ほど時間を

取るので, 各自レビューシートの内側にある 11/11

と書いている欄の 3 分の 1 のスペースを使って, 相

手の作品やプレゼンでよかったところについてコメ

ントを書いてもらう.

この�～�を 3 セット行い, 異なるクラスメイト 3 人

とペアを組んで互いに発表し合ってもらった.
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《学生のコメントから》

〈資料 9〉の作り手である学生は自信を持って ｢とて

もよい作品を発表できたのでよかったです｣ とコメント

している. このことからも, ｢日記｣ の形をとったこの

課題を発表することが, クラスメイト同士での自己開示

の機会にもなっていたのがわかる. 学生たちがそれを通

して相手に親近感を感じている様子も伝わってきた

(｢他人の 1 週間を知るというのはおもしろい経験になり

ました. 発表し合うことでおたがいを高め合えると思い

ました.｣ ｢今日はみんなの日記を見ることができて楽し

かったです. 新たな一面をたくさん見られておもしろかっ

たー！｣).

親子のロールプレイ方式を介して発表する中でも, 学

生たちが話し手の様子や聞き手の様子を意識しているの

もうかがえる. そのいくつかを以下に紹介したい.

・｢発表をしてくれた 3 人ともが, みんな楽しそうに

話をしてくれたことが印象に残りました. 発表を聞

いてもらえる姿勢もよかったです.｣

・｢子どもに対してはなすことは, 恥ずかしいけど,

伝えたい意志をしっかりもってなりきることが大切

だと思いました.｣

・｢人によって教え方はちがうと思ったし, すごい教

師みたいにいう人もいれば, 子供に話しかけるよう

にいう子もいた. 文で伝わらなくても絵で伝われば

いいと思う.｣

3－3－3. "Chapter 9. Ten ways to be a better reader"

この章では, 書かれたものを読むのに困難がある場合,

自分にとって ｢読みやすくなる｣ 環境や工夫を用意する

ための10 のアイディアが紹介されている. 自分の弱点

に失望することなく, 一人の読み手として, 人間として

成長していこうという励ましも示唆されている. この

10 のアイディアのうち, "Make A Word Bank", "Make

Up A Story And Read It", "Make Up Titles" を除い

た 7 項目を授業で扱った.

1 週目 ：こちらも 3-3-2 のセクションと同様, 導入文

の主語に注目させることから始めた. 少し引用が長くな

るが, 以下のようにそれぞれをマークさせながら, ｢読

むのに困難がある｣ という状況が, 子どもたちにどのよ

うに体験されているのかをイメージしてもらった.

Many kids with LD have trouble with reading.

Some say that [the letters move around when

they try to read].

Some say that [they cannot pay attention /be-

cause there are too many words on the page].

Others do not know [why they have trouble with

reading]. They just do.

(61, 傍線などマーク部分は筆者による)

この最後の文にある "do" は, 前文中の "have trouble

with reading" を指している. (ふざけているわけでも,

怠けているわけでもなく,) その子どもたちにとって読

むことがただとても難しく, それがなぜなのか本人にも

わからない場合すらある.

続けて, "think of" (思う) と, 前と後ろをつなぐ

"as" に注目させ, "Never think of yourself as a 'bad

reader' or a 'poor reader'. Instead, think of yourself as

a good person. You will still grow up. You will still

get along in the world." (61) の部分を解釈してもら

う. そしてこれから授業で扱っていくことを教師や支援

者の視点でも受けとめてほしいと促した. 視点を変えて

見てみれば, 本章は ｢読むのに困難がある｣ 状況で困っ

ている子どもに対して, どういう支援ができるのかを考

えるためのヒント集でもある.

例えば, 1 つ目の "Find A Quiet Place" では, 課題

の読解中に避けるべき環境 (TV がついているとき, 周

りの人が話しているとき) の説明や, 教室で読解に集中

できるよう先生に協力してもらう案が書かれている (61).

これを支援者の目から見る場合, どのようにして教室や

校内, 自宅で本人が学習に集中できる環境を作るかを考

えることになるだろう.

2 つ目の "Use A Ruler Or Cardboard To Keep Your

Place" では, 読解中の行の下に定規や厚紙を置き, ｢今,

読んでいる箇所がどこなのか｣ がわかるようにする方法

を紹介している (62). これを実際にタスクとして学生

たちに試してもらうことにした. まず, ある子ども向け

の本に収められている "Fuzzy's Feelings" という物語

の最初の 2 ページ分 (10-11 ページ) を A3 見開き 1 枚

の用紙にコピーし, その各行の左端に行番号を振ったも

のを配布した. そして 2cm 幅×25.5 cm の長さで細長

く切った紺色の画用紙を学生に渡す. まず最初の数行を

教員が音読していく. 彼らはそれに合わせて該当行の真
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下にその画用紙を置き, その行に集中して目で英文を追っ

ていく. 続けて, この画用紙を用いながら, 各自できる

ところまで英語のまま本文を読んでいく時間を取る. そ

の後, 何人かを指名して, ｢10 ページ 5 行目の "Other

times Fuzzy felt brave ..." で始まる一文を読んでみて！｣

という形で指示し, 実際に音読してもらった.

それが一段落すると, 紺色の B4 の画用紙を 4 等分し

て 9cm×25.5 cm の長方形にした厚紙を渡した. その厚

紙の真ん中には, "Fuzzy's Feelings" 中の 1行ずつがくっ

きり見える 8mm 幅×19 cm の細長い穴をあけている.

こちらも同様に学生たちに使い心地を試してもらった.�

引き続き, これらを活用して物語を英語のまま読み進

める途中で School Survival Guide の本文に立ち戻り,

6 つ目の "Use A Reading Guide"の項目を紹介した. 読

解課題で気をつけるべき箇所や覚えておくべき箇所につ

いての指示が書かれた ｢リーディングガイド｣ を先生に

作ってもらい, 課題のねらいを意識して学べるようにす

る案が紹介されている. その挿絵に描かれているリーディ

ングガイドの例では, "p. 61 / Look at the picture of

the map on this page. Find the state of Nebraska.

Find the city of Lincoln." というような指示が書かれ

ている (63). これに似たものを学生たちにも作っても

らおうと思ったが, 限られた時間で学生にこの種の質問

を一から考えて書かせるのは難しいと判断した. そこで

学生自身の理解確認のタスクも兼ねて,〈資料 10〉のプ

リントを作り, 学生たちに先ほどの "Fuzzy's Feelings"

の物語に関するリーディングガイドを試作してもらう

ことにした.

《学生のコメントから》

この回の授業で学生たちに画用紙を活用しながら英文

を読んでいってもらったが, そこで彼ら自身も ｢読みや

すく｣ 感じたというコメントが多く寄せられた. 学生た

ちが英語に対して感じる ｢読みづらさ｣ にも効果があっ

たようだ (｢英文書くときいつも次の文やちがうところ

を書いてしまうから, じょうぎなどでやれば, まちがえ

ずできるとわかった.｣ ｢英語は見なれていないぶん, た

しかに読みにくいなと思った. なので, 障害を持ってい

なくても, 便利でつかいやすいと思った.｣). この方法

をこれまでの生活で実際に行っていたという学生もいる
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(｢今日は文字をどう読むとよいのか学ぶことができた.

高校生の時に英語をノートにうつす宿題でしたじきや教

科書を使ってやっていた. どこを読んでいるかわかりや

すい.｣).

そうした中で, 素材として用いていた英語の物語, 教

材作成, そして ｢読む｣ 活動に関わることなど, この回

の作業から学生がそれぞれの観点でインスピレーション

を得ているのもうかがえた. 以下にいくつかコメントを

挙げる.

・｢英文を読む時にブルーシートで隠して読むととて

も読みやすくてすらすらよめた. Fuzzy の話はと

てもおもしろくてやってて楽しかった.｣

・｢長文の読解問題を自分でつくるとき, 文章に出て

くる登場人物の気持ちを読み取るものがつくれるよ

うになったと思います.｣

・｢読むことは, 集中力をとても使うので, 苦手な人

は苦手だと思います. テレビなど動画での情報が多

いので, 文字を読む機会が減って, 苦手な人も増え

てきていると思います. でも, 文字から情報を得て

理解することも大切だと思います. だからわかりや

すく, 読みやすくする工夫をすることが求められて

いて, 大切だと思いました.｣

2 週目 ：9 つ目に挙げられている "Take Notes" では,

読み物を読む時にノートと筆記具を持って, ｢重要なア

イディア｣ や ｢日付｣ ｢キーワード｣ などをメモしてい

くように書かれている (64). どのような言葉が ｢キー

ワード｣ にあたるのか, 同じページに挙げられた例 (説

明文中のキーワードとなるものを丸で囲んだ挿絵がある)

を読みながら確認していった. キーワードはその読み物

の主要なポイントとなり, 後からその内容や展開をたど

る鍵となる. ここでも前回使用した "Fuzzy's Feelings"

の物語を使いながら学生にこの方法を体験してもらうこ

とにした.

"Fuzzy's Feelings" の物語は, (そのタイトルからも

〈資料 10〉にあるリーディングガイド中の質問からも

わかるように), ｢気持ち｣ を表す言葉を鍵として展開し

ていく. この物語がもともとアルコール依存症の家族を

持つ子ども向けに書かれた絵本 An Elephant in the

Living Room に収められており, つらい感情を抑圧し

続けてきた子ども (イモムシの Fuzzy) が自分の気持

ちを表現できるようになるまでを描いたものだからだ.

ここでまず, 同物語中に出てくる順に ｢気持ち｣ を表す

単語をリストし, その語を見つけたらマークしていって

もらうというタスクを設けた.

そして学生各自が物語文中の ｢気持ちを表す語｣ をほ

ぼマークしたのが確認できたら, 前回学生たちに作成し

提出してもらった ｢リーディングガイド｣ を返却する.

前回自分が作ったリーディングガイドを, 一旦他の学生

と交換してもらう. そして, 先ほどのワークで囲んでも

らった語をヒントに, この ｢リーディングガイド｣ 中の

質問の答えをその右側に書き込んでもらった.

その後, 解いてもらったものを再び作り手本人のもと

に返してもらい, 一緒に採点をしていくことにした. こ

の際, 採点をしながら ｢必ず赤ペンで採点し, 解いた人

のがんばっている様子がうかがえるところ, 『よくでき

た』 と思えるところについてコメントを付け加えて書く

ように｣ と指示した. こうして朱入れを経たリーディン

グガイドのプリントは回収後にコピーし, 学生各自には,

自分が作成して相手へのコメントを朱入れしたプリント

(コピー) と, 自分の書きこんだ解答への相手の朱入れ

コメントが書かれてあるプリントをセットにして翌週返

却する.

この章でも 3 つ目に絵を利用する "Use Pictures" と

いう項目があり, 本の挿絵をヒントにしたり, 読んだ内

容を雑誌などにある身近な絵や写真と照らし合わせてみ

たりしてイメージに留める手段が紹介されている (62).

ここ 2 週間素材として取り上げてきた "Fuzzy's Feel-

ings" は, 実は 2009 年度以降, 筆者が ｢フレッシュマ

ン・イングリッシュⅠ｣ の授業で活用してきた素材でも

ある. 1 年前と 2 年前の受講生たちから寄付してもらっ

たこの物語の紙芝居作品からいくつかの場面の絵をラン

ダムにピックアップし, A～I まで番号を振ったプリン

トを配布した. この授業の最後, "Fuzzy's Feelings" の

本文中に書かれている出来事順にこのアルファベットを

並べてもらい, レビューシートの表紙右端にある質疑用

の欄に書き込むよう指示した.

《学生のコメントから》

相手のプリントを採点してコメントを書くという作業

の中で, ｢子ども｣ に向き合う ｢教師｣ として自分がど

うあるべきか, 今から何ができるのか, 学生たちが意識

し始めているのがわかる.

・｢ほめることは子どもができていたら, ほめる！こ
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とが大切だと思った. 子どもがよろこんだらやる気

になってくれるかなと思った.｣

・｢他人をほめる, ということはむずかしいと思った.

先生たちは, すごいなと思った. いい所を見つける

ことは, たのしいけれど�｣

・｢自分が先生側でほめることは何をいったらいいか

分からなくて, 困ってしまった. 教師になったとき,

ほめ方も大事になると思うので, 頑張ってできるよ

うになりたい.｣

・｢最後, コメントつけるとき, けっこう悩みました.

これを 30 人～40 人違うコメントをつけるとすると

大変だなと思いました. いろんなほめ方を身につけ

たいです.｣

そしてまた一方で, 彼らは ｢学生｣ としての自分,

｢回答者｣ としての自分の目からも, 自分自身や参加者,

教員の一面を再確認している.

・｢今日の課題は, 簡単そうだったけど何問か間違え

てしまったので, そういうミスはなくしていかない

といけないと思いました.｣

・｢自分の答えと他の人の答えをてらしあわせること

で, ｢こんな答えもあったんだ！｣ と気づくことが

出来たのが今日の授業での収穫です.｣

・｢丸つけとかをすることで, 先生方が何をしている

か, また授業前にどんなことをしているかがわかっ

た. ありがとうございます！｣

3 週目 ：このセクションで課されていた小課題では,

"Read For Fun" (65) と "Share What You Read" (64)

の項目を意識し, 自分の気に入った英語素材の一部を挙

げて, それについて思ったこと, 感じたことを書いても

らうことにした (3-2 の〈資料 4〉にその見本がある).

〈資料 11〉のように, それぞれの思い入れが感じられ

る作品が教室中に見られた. 実は一つ前のセクションの

ワークショップで ｢文で伝わらなくても絵で伝わればい

い｣ と学生がコメントしていたのが筆者の心に引っかかっ

ており, 最後の課題では特に ｢相手の書いた文章から何

かを読み取る｣ ことに集中できる環境を作りたいと思っ

ていた. そのため, この回ではペアワークの形を取りな

がらも, 各自 ｢一人で読む｣ 時間を十分に確保すること

にした. 以下, この回の作業手順を大まかに記す.

� 教員が合図をしたら自分の課題用紙を持って席か

ら立ち上がり, パートナーを見つけて名乗り合う.

前回同様, 原則としてこれまでペアを組んだことの

ない人をパートナーとして選んでもらうことにする.

今回に関してはパートナーが見つかり次第, 自分の

作品を相手の作品と交換し, 静かにそれぞれ自分の

席に戻ってもらう.

� 最初の 5 分間, それぞれ相手の作品を読みながら,

その作品からわかったことや, その作品のいいとこ

ろ, 見習いたいところをできるだけ多く発見してい

く. うち 3 分ほど経ったところで合図をし, 各自レ

ビューシートの内側の 12/9 と書いている欄の 4 分

の 1 のスペースを使って, それらの気づきをメモし

ていってもらう.

� 各自書き終えた頃合いを見て教員が合図をする.

そこで各自席を立って, それぞれ自分が気づいた,

パートナーの作品のいいところを相手に伝えに行く.

英語でうまく言えないと思う部分については日本語

で補って話してもらって構わないが, いずれにして

もコメントを言い終わる際に笑顔で "Thank you, I

enjoyed it!" と言うことを共通の合図とした. 互い
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にコメントを言い終えたら静かに席に戻る.

この�～�を 4 セット行い, 異なるクラスメイト 4 人

とペアを組んでもらった.

《学生のコメントから》

自分の好きな曲への思い入れを込めて〈資料 11〉の

作品を作成した学生からは ｢みんなの作品に対する思い

がひしひしと伝わってきました. 数ある中で, 一つに絞っ

て紹介してくれたと思うので, 機会があれば他のものも

紹介してほしい！｣ というリクエストがあった. 作品作

りに自分が思いを込めた分, 他の作品にも ｢作り手の思

い｣ を感じとり, いっそう興味が喚起されるところもあっ

たのだろう. これまでで最も静かに行われたワークショッ

プであったが, その静けさとは対照的に思えるほど熱の

こもったコメントが非常に多かった. そのコメントのい

くつかを以下に挙げる.

・｢今日の課題は, 私は絵本を使ってやっていたので

すが, 他の子では洋楽を使っていたりして, その人

の好きなものが少し見られた気がしたし, いろんな

お話に触れられたのも楽しかったです.｣

・｢今日は多くの人とペアワークができて, 趣味のあ

いそうな子を見つけられて, 新たな発見ができたな

と思いました. 最後の課題は大変だったけど楽しかっ

たです！｣

・｢皆, まとめ方がとても上手ですごいな～と思いま

した. (私のは長ったらしくなってしまいました….)

どれも心に響くもので, 興味をもちました. 友だち

から, よい影響を受け, 刺激されることはとてもう

れしいです！ 楽しかったです！｣

・｢様々な英語の曲を紹介してもらえたので, いくつ

も聞いてみたいものが増えました！ 自分にとって

すごく良い授業でした.｣

そんな中で, 彼らが ｢英語｣ という言語や, それが伝

える物事に触れること自体を楽しいと思えてきているの

も感じられる.

・｢今日の課題は, みんなの好きな英語のものを知れ

て, すごくおもしろかったです. もっともっと英語

にふれて, 楽しいもの, わくわくするものにふれた

いなと思いました.｣

・｢今日は, みんなの英語で書いたものが理解できた

ことに感動した. 少しは英語が読めるようになって

きたんじゃないかと思った. やってきて, よかった

と思った.｣

・｢今日の課題は英語を自由に書くので難しかったけ

ど, 友達の作品も自分と違っていて, 楽しかった.

いろんないいことばを知れた☆｣

4. 本稿のまとめ 次の読み手と導き手へ
本稿のような展開の途上にある授業実践を公開する目

的の一つは, 読者の方々からフィードバックをいただき

ながら, 今後の授業改善につなげていくことにある. そ

れは筆者が自身の担当する授業で ｢できる｣ 範囲のこと

に限らず, 本稿に記したアイディアや関心を共有できる

方が見られるならば, その方にたたき台として活用して

いただくことでもある.�

また教員が理解を促そうと意図したことは, 必ずしも

受講者が ｢学んだ｣ ことと同じではない. このことは,

学習者それぞれが人間であること, 多様であることを理

解しようとする立場にあるならば一層心に留めておきた

いことだ. 一人の導き手である教員も, また人間である.

この観点から授業実践をふりかえりながら成長していき

たい. また実際に授業の中では, 事前には予想もしてい

なかった形でその感性や創造力を発揮する学生たちに驚

き, 学ばされることも多い. この授業報告に記した活動

のうちいくつかは, 2014 年度現在もクラスに応じて部

分的に形を変えて実施しており,�i 本稿に注釈で記して

ある点以外についても, 今後可能な限り改変や修正を試

みていく予定である. また本稿で, こうして自ら ｢読み

手｣ としてテクストに向き合い, ｢導き手｣ である筆者

にその活き活きとしたコメントを寄せていた学生たちは,

本稿に記した活動後に期末課題で自らも ｢導き手｣ とし

て教材作成に取り組んでいる. その ｢導き手｣ としての

学生の活躍や試行錯誤, そこに活かされている彼らの

｢読み手｣ としての力については, 今後 ｢読み手から導

き手へ (2)｣ に記したい.

最後の授業で期末課題の発表後に学生たちに取ったア

ンケートでは, 1 つ目の設問で ｢この英語授業で

"LD＝Learning Differences" というテーマを通して得

られた (学べた) こと｣ について聞いた. こちらの設問

に対する学生の回答一覧を, 本稿末尾に〈付属資料〉と

して挙げている. 本稿をご覧になっている読者の方々に

は, これらの学生たちの回答はどのように ｢読める｣ だ

ろうか. 中には設問や設問中の言葉の解釈を違えている

のではないかと思われたものもあるだろうし, ｢LD｣ へ
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の理解が不十分だと感じられるものもあるかもしれない.

言語活動を学習の目的とする英語授業内で扱える内容

は限られており, 本稿に記した活動で筆者が学生に ｢L

D｣ について伝えられたことはほんの一部でしかない.

だが, 英語授業の実践の中で学生たちがこの言葉の意味

を ｢自分自身の学び｣ に何らかの形で結びつけているこ

とを, 筆者は肯定的に受けとめたいと思っている. また

一方で, 学生たちのこれらの反応をふりかえる中, ふと

違和感を覚えた点もある. この授業を通して, 彼らにとっ

て英語が ｢簡単｣ で ｢分かりやすく｣, ｢楽しい｣ ものと

して体験されたということ, また ｢LD｣ について ｢よ

く分かった｣ と思えたということは, どのような意味を

持つのだろう. 筆者がこの授業作りにあたって重視して

いたことの一つは, 学習困難な状況にある子どもの困り

感を ｢私たち一人ひとりの中にも｣ ｢それに近い｣ 実感

がありうるものとして理解する共 感
エンパシー

�iiの形成であった.

この共感を培うことは, 実際に学習や社会生活の中で

｢障害｣ として立ち現れている子ども自身の困難を軽視

することと安易に混同されてはならない. それをどのよ

うに学生に伝え, 英語授業の中で共有していけるかとい

うことを今後の大きな課題として受けとめている.

教育の場で ｢LD｣ が "Learning Differences" を表す

言葉だと解釈することは, 少なくとも以下の 2 つの意味

で現状への問題提起を含むと言える. 一つには, 学び手

にとって ｢困難な｣ こと, ｢障害｣ を持つことを ｢学べ

ない｣ 理由として片づけてしまうのではなく, ｢本人が

自分を知り, 自分の力を活かしてこの先学んでいくため

に何ができるか｣ という問いの出発点とする意味で. そ

してもう一つに, それを本人の持つ ｢違い｣ として尊重

した上でそうした選択肢や方法を提供でき, 学べるよう

な環境が国や機関によって十分に保障されているのか,

という問題を認識させる点で. これらの問題について,

大学での学習支援に携わる方々, 学習支援を受ける方々,

専門家である先生方の知見や思いを介して学生や教員が

学びを深める機会や, それぞれの立場から検討し合える

ネットワークが得られる可能性があることは, 福祉系の

総合大学の強みだと筆者は思っている. 今回の投稿をもっ

て学内外でこの問題提起を共有させていただきたい.
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注

� 松矢 et al. では, 現在のインクルーシブ教育システム構築

において考慮されるべき専門性として, この ｢学校の職種

に応じた共有しなければいけない専門性｣ ｢障害種に応じ

た個別の専門性｣ の 2 つが挙げられている (5).
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� この面での外国語学習の意義は, ｢異なる国や文化の人々

と外国語をツールとして円滑にコミュニケーションを図る

ことができる能力｣ の獲得を第一目標としている現在の国

の外国語教育構想 (外国語能力の向上に関する検討会 ｢国

際共通語としての英語力向上のための 5 つの提言と具体的

施策｣, 平成 23 年 6 月 30 日) においてはさして重視され

ていないようではある. 同提言 4 では, 小学校教員の教員

養成課程で, 外国語活動に関する科目の開設をさらに進め

るという今後の意向も書かれている. このような背景も考

慮した上で ｢読み手から導き手へ (2)｣ では, ｢将来の外

国語活動の導き手｣ としての学生の立ち位置についても考

察を加えたい.

� School Survival Guide には上田勢子訳, 上野一彦監修の

日本語版も存在するが, この日本語版では日本の言語文化

や教育形式に即して柔軟な改変が加えられている. 原本で

の記述をそのまま日本の教育現場に適用するにはあまりに

も文化的なギャップが大きかったという事情があったため

だという (上野, 125).

� 2014 年度前期の子ども発達学部保育専修・学校教育専修

向けの ｢フレッシュマン・イングリッシュ II-1｣ のクラス

でも同様の質問を学生たちに投げかけたが, 入学直後の前

期授業のはじめにこの質問に答えるのは難しいと思われた

ため, School Survival Guide の裏表紙にある "If you're

kids with LD, you may not like school very much. You

may not like school all. You can go through school feel-

ing mad and sad. Or you can read this book, and learn

how to make things better for yourself." という文を板

書し, ｢この文をヒントに, ｢LD｣ という言葉がどういう

ことを表していると思うのか, 推測して答えてみてくださ

い.｣ と案内した.

� この 2 つの教育モデルについて ｢欠陥モデル｣ と ｢発達モ

デル｣ としてわかりやすく整理されたトーマス・アームス

トロング 『マルチ能力が育む子どもの生きる力』 (Arm-

strong, Multiple Intelligences in the Classroom の第 2

版の日本語訳) 279 ページにある図表を参考のために配布

した. なお, ここで筆者は ｢LD｣ について "Learning

Disabilities" あるいは ｢学習障害｣ という名称を用いるこ

と自体を ｢欠陥モデル｣ に当てはめているのではない.

� このうち①回目と②回目にある "Let's Vote" および "As-

sertiveness" は, 前期授業 ｢フレッシュマン・イングリッ

シュ I-1｣ の期末課題のフィードバックを兼ねて School

Survival Guide の 14 章 "You Can Stick Up For Your-

self" を一部参考にして構成した, コミュニケーションの

形についての学習活動である. こちらについては, 高橋す

みれ ｢英語授業におけるエモーショナル・リテラシー教育

のこころみ｣ (『日本福祉大学全学センター紀要』 第 1 号,

71-92) に記してある. また, ②回目の授業では, この

"Assertiveness" の作業と前節での導入説明のほか, 学生

たちが読み書きを通して自分自身を見直す簡単なワークを

行った. 以下, そのおおまかな手順と学生のコメントを一

部紹介する. まず人の性格を表す形容詞のリストを学生に

渡し, 10 分間でその中から自分にあてはまると思う語を

探してもらいながら "I am [形容詞]." という英文を用紙

にできるだけ多く書いてもらう. 書いた内容を内側にして

半分に折り, それをクラスの他の学生と交換させる. 交換

した人同士で, 相手のいいところや, すばらしいと思うと

ころ, 好ましく思えた印象などについて, "You are [形容

詞]." という文を 3 つ作成し, そう思えた点についてのコ

メントを, (英語で表せないところは日本語で書いても差

し支えないとし) 思ったまま書き込むように指示する. そ

して用紙を戻し, 書かれたことを本人にひっそりと見ても

らう. この作業を2セット行った. そして, 最後にレビュー

シートの質疑用の欄に, このワークでペアを組んだ 2 人の

名前と, その人のいいところを "He / She is [形容詞]."

という形式で報告する文を書き込んで提出するよう指示を

出した. ｢普段はフレマンで会ったりあいさつをするくら

いの子たちが, 自分をどう思ってくれているのかわかって

楽しかったし, 嬉しかったです. 今日言ってもらえたこと

に対して, 少し自信を持ちたいなと思いました.｣ ｢自分が

自分のことをどう思っているか, 少ない時間で考えるのは

大変だった. 友達が自分のことをどう思ってるかもわかっ

てよかった.｣ ｢自分が思っていたことと全く違う答えが返っ

てきてビックリした. 相手を深く知らないとネガティヴな

面はなかなか見えてこないものだと感じた.｣ 自分が見た

自分と, 他人が見た自分の印象を照らし合わせる中でも,

学生それぞれが自己イメージや周囲の学生との関わりにつ

いて考えを深めている様子がこれらのコメントからうかが

える.

� 特に最初の 2 つのフレーズでは, l と r の発音の違いにつ

いても言及してそれぞれ練習させることがあった. 仮に,

"Read The Question Or Problem Out Loud" という指示

の "Read" を "Lead" と言ったり書いたりしたとしても,

フレーズ全体や他の情報, やりとりを補えば意図が伝わる

こともあり, 極端に困ることはないかもしれない. また,

ある人は音声ではっきりとそれらの違いがわかり, またあ

る人は綴りを見てその違いを判別できるかもしれない. 外

国語として英語に触れ, 英語を学んでいく中で, 私たちは

それら 2 つの語が別々の意味を持つものとして理解される

世界に何らかの形で関わるようになる. それをどのレベル

で区別できる能力があるのか, また本人が生きていく上で

どこまで区別できる必要があるのかというニーズは, 人に

よって異なるところがあるだろう. 一方, 母語とは異なる

言語を学ぶ過程で, その言語の奥にある世界のしくみや,

その中で何がどう分節されて意味をなしているのかが次第

にわかってくる. それは ｢今, ここに存在する物事のしく

みがまた異なって見えてくる, そんな世界がすぐ近くにあ

るのだ.｣ という驚きの連続でもある. 10 代の頃, 筆者に

英語学習への強い動機づけを与えていたものの一つが, そ

のような実感であった. 本稿のタイトルにはそのような意

味も込めている.

� 教室中に大声が響き合い, 次第に高揚感を帯びてくる中で

ハッと我に返って顔を見合わせ, ｢何だこの感じ, ……宗

教みたい？｣ とつぶやき合う学生がいたのもほほえましく

思えた.

� これを応用させ, 2014 年度前期の ｢フレッシュマン・イ

ングリッシュⅡ-1｣ では, "Six ways to be a better
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learner" に出てくる 6 つのコツそれぞれについて, 各単語

の意味を表すジェスチャーを考えてもらい, 動きながら暗

唱させ, グループごとにそれを教え合うという "Move,

Listen, Look, Recite!" という活動を行った.

� 2014 年度前期の ｢フレッシュマン・イングリッシュⅡ-1｣

でもこのことを学生に伝えるのに試行錯誤している. 学生

たちにこの "Ask Yourself Questions" が学びの基本であ

ると話す際, Ames and Rosemont による論語の翻訳から

"The Master said, 'There is nothing that I can do for

someone who is not constantly asking himself: 'What to

do? What to do?'" (188)を引用し, これはどんな偉人の

言葉だろうか？というクイズを出すこともあった.

� 2014 年度前期の ｢フレッシュマン・イングリッシュⅡ-1｣

では, "When I have to go to Sumire's English class, I

will not forget ." という形式に合わせて英語授

業の必須道具と思われるものをグループ内でブレインストー

ミングさせ, キーワードをあてはめてもらった. その後,

グループごとに交代で教師役を体験してもらい, 教室英語

を用いながら他の学生を指名して各イニシャルが表す道具

を当てさせるゲームを行った.

� 3-2 の〈資料 5〉に学生たちが使用していたレビューシー

トの図版がある. この図版の向かって下部左の, 付箋が貼っ

てある部分の下に図形のようなものが印刷されているのが

見 え る だ ろ う か . こ れ は Armstrong の Multiple

Intelligences in the Classroom の 46 ページで, これらの

多面的な学習能力を子ども向けに紹介するための円形図

"MI Pizza" として挙げられているものだ.〈資料 8〉にあ

る 7 つの能力はこの図の中で "Word Smart", "Logic

Smart", "Picture Smart", "Body Smart", "Music Smart",

"People Smart", "Self Smart", と言い換えられ, そこに

"Nature Smart" ("Naturalist", 自然との共生能力) が加

わっている. 学生たちには, まず〈資料 8〉の各項目をレ

ビューシート上の図版と照らし合わせて, それぞれがどの

ような面での学習能力を表すものか当ててみるよう促した.

� 2014 年度後期の ｢フレッシュマン・イングリッシュ I -2｣

では, それぞれの ｢能力｣ の見出し部分 ("Linguistic",

"Spatial" など) を空欄にして同様に 7 枚の用紙セットを

作り, 右側に書かれた具体的な方法例を読み取りながら,

その記述に合う ｢能力｣ の見出しを割り当ててもらう作業

をグループごとに課した. 作業が早く終わったグループに

関しては, メンバー一人ひとりに ｢自分の気に入った色の

マーカー｣ で, 自分が試してみたい方法や得意とする方法

を囲むように指示した.

� この 1 行分のスリットを入れた画用紙を使うアイディアは,

(筆者が公開講座を一般受講していた) 2012 年秋期特別支

援教育支援員養成講座 (子ども支援室カシオペア主催) 第

7 回目の神山忠先生による ｢当事者から見た必要な支援と

マルチメディア教科書デイジー｣ (2012 年 10 月 25 日) で,

神山先生ご自身が文章を読む際に使用している ｢フィルター｣

として紹介されたツールを参考にした.

� 受講生である学生たちに対しても能動的な読み手としてこ

の実践を受けとめてほしいと筆者は思う. それゆえ学生た

ちにもこのように話すことがあった. ｢この授業でいろい

ろな方法を試していっても, やはりそれは使いづらかった

りするかもしれないし, この授業が終わるころにも, やっ

ぱり英語が苦手だった, という思いは皆さんの中では消え

ないかもしれません. 私も完璧な先生からはほど遠いので,

気づけないことや頭が働かないところもあると思います.

それは申し訳ないことでもありますが, こうも思うんです.

ここで解決できなくってすっきりしなかった思いも, もし

かしたら皆さんが先生になったとき, 皆さん自身のアイディ

アを発揮するきっかけになるのかもしれません. だから,

皆さんがこの授業で実感することは何であっても, 大事に

してくださいね.｣

�� 本稿に記した実践は部分的に改変を試みながら, 2014 年

度も子ども発達学部保育専修・学校教育専修向けの ｢フレッ

シュマン・イングリッシュ II-1, 2｣, および子ども発達学

部心理臨床学科と社会福祉学部向けの ｢フレッシュマン・

イングリッシュⅠ-2｣ で行っている.

�� この ｢共 感
エンパシー

｣ という言葉は, 障害を持つ子どもに同一化

することや同情することを意味するのではない. その子ど

もの感じる気持ちに通じうるものを自分の経験の中に見出

し, その ｢共有できる部分｣ を広げていくという意味 (平

田, 197-198) で用いている.
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