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研究ノート

ドラマ表現活動が行動上の問題を抱える子どもに与える変容の可能性
─児童自立支援施設における生活臨床から─
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Ⅰ．はじめに

2014年度における全国の児童相談所で対応した児童虐
待相談対応件数は、88,931 件（速報値）となった。これ
は児童虐待相談対応件数を集計し始めた1990年の実に約
80倍にあたる。児童虐待件数が増えたのか、または元々
あった児童虐待への発見数が増えたのか、またはその両
方かなど様々な議論はあるが、児童虐待対応の現場でそ
れだけ対応する件数が増えたことは紛れもない事実であ
る。こうした増え続ける児童虐待の対応において、保護
された児童の主な措置先がいわゆる社会的養護施設及び
里親等であり、措置される児童数もその件数は10年前に
比べ増加している（厚生労働，2015)。児童虐待を受けた
子どもが入所する先の施設では、そういった子どもたち
への適切な対応が求められる。児童虐待を受けた子ども
たちが呈する特徴が、関係や生活、ひいては自立を困難
にするからである。児童虐待を繰り返し受けることはそ
の子どもの人格形成にまで影響し、そういった子どもは
Herman (1992) が言うように、「社会に適応するのが恐ろ
しいほど大変な仕事になる」のである。

虐待を受けた子どもたちについては様々な影響がある
ことが言われている。それは身体的なものから情緒的精
神的なもの、知的・認知的なものまで多岐にわたり、さ
らに短期・中期・長期と人生の様々な時期に影響を与え
ることになる (Corby, 2000)。また日本では西澤 (1994) が
様々な論文から虐待の影響についてまとめており、身体
的影響、知的・認知的発達への影響、情緒的影響とやは
り広範囲にわたる影響が示されている。それらの影響の

中でも、虐待を受けた子どもの性格傾向として示された、
心的外傷後ストレス障碍、対人関係の障碍、特に虐待関
係の反復傾向、そして攻撃性、自己概念の障碍、解離性
障碍などは子どもとの関りを非常に困難なものにする。

また、子どもとのかかわりを困難にするものは虐待の
影響だけではない。例えば障碍等のある子どもにおいて
も、児童養護施設では 1982 年の 8.3％から、2008 年では
23.4％となっており、障碍を持った子どもへの対応が求
められるのである (厚生労働省， 2015）。その中でも注意
欠陥多動性障碍（ADHD）や自閉症スペクトラム障碍

（ASD）は、関わりや自立を支援する中で特に配慮を要
し、やはり現場ではその対応に大変苦慮している。それ
以外にも愛着の問題や入所以前の生活習慣、価値観など
様々な要因がある。それらの問題が、ＡかＢかＣかとい
った形で存在するよりもむしろ、ＡもＢもＣもと言うよ
うに並存している。さらに施設で対応する職員も十分な
数とはいえないどころか、一般的な養育をする上でも圧
倒的に不足しており、そういったことが重なって関り上
の困難をより複雑にしているのである。

それに対して我々はいったいどのように対応し、子ど
もを支援していけば良いのだろうか。ここで子どもたち
が示す傾向のうち、最も問題とるものの 1 つは子どもた
ちが示す激しい攻撃性である（滝川他，2001）。それに対
し、以前までの多くの施設の現場では力を持ってそれに
対応するということが行われていた。厚生労働省より
1998 年２月 18 日に通知された「懲戒に係る権限の乱用
禁止」(以下、懲戒権乱用の禁止）は、まさにそれまで
力、特に体罰や暴力といった関りで子どもに対応してい
たことに対するものであった。

さらに児童福祉施設最低基準等（以下、最低基準 )の
一部を改正するなどして児童福祉施設に対して虐待等の
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禁止（第 9 条の 2）、懲戒権乱用の禁止 (第 9 条の 3）が規
定された。さらに2009年４月に施行された児童福祉法等
の一部を改正する法律で、被措置児童等虐待について明
確に定義され、その防止のための枠組みが規定され制度
化されるに至った。子どもへの暴力は明確な権利侵害で
あるし、それは子どもの権利という視点から考えるまで
もなく当然のことだと言える。また子どもたちの攻撃性
や暴力に対して同様に暴力で押さえつけることは、問題
の解決に向かうどころか、むしろ子どもたちの攻撃性を
強化し、さらに子どもたちの被虐待体験を増やすことに
もつながるだろう。日本の福祉サービスは、「利用者が心
身ともに健やかに育成され、又はその有する能力に応じ
自立した日常生活を営むことができるように支援するも
のとして、良質かつ適切なものでなければならない」（社
会福祉法第 3 条）のであり、我々は子どもたちが「心身
ともに健やかに生まれ、且つ、育成されるよう努めなけ
ればならない」（児童福祉法第 1 条）のである。そして時
代の流れからも今やそのようなことが許されるわけでは
ない。しかし、では「一体どうやって」というのが現場
の率直な反応ではないだろうか。我々は、体罰を一切用
いることなく、その代わりになる方法を見つけていかね
ばならない。もちろん体罰を肯定するつもりも擁護する
つもりもないが、さもなければ現場は混乱する一方であ
る。

その「何か」を求めて現場では様々立場から種々の試
みと研究がなされてきた。（例えば田嶌， 2009 ; 滝川等， 
2001 ; 西澤等， 2010 など）だが、その「何か」は明確な
答えが用意されているわけではないし、その現場の条件
や状況によっても結果や効果が異なることもある。そう
であるから、常に「何か」を求めて実践しつつ、どうす
れば良いのか、何が必要なのか、ということを問い続け
なければならない。その中で、すべてに当てはまること
はなくても、より子どもの理解につながり、おおよそ我々
は何をすれば良いのか、子どもは何を求めているのか、
といった見通しがつくこと、また効果的な実践例が示さ
れることが必要であると思われる。

本稿において取り上げられる事例も、その「何か」を
求めてなされたものである。ある児童自立支援施設にお
いて行われた、ドラマ表現活動の試みについて内容を書
き、そこから見えてきたことを中心にまとめて考察した。

Ⅱ．ドラマ表現活動について

本稿におけるドラマ表現活動とは、ドラマ的手法を用
いて、対象である子どもに対して教育的・治療的アプロ
ーチをする活動である。ドラマ (drama) は、日本語に訳
すと演劇であるが、この活動においては、舞台等での上

演を目的とするのではない。その活動プロセスに着目す
るという意味において、いわゆる演劇活動と区別するた
めに、小林ら (2010) の言うドラマ教育の考え方に習って

「ドラマ」という用語を使用した。ここでのドラマ表現活
動は、演劇的な様々な要素を用いながら、子どもの変容
を目指すためのアプローチである。ただし、最終的に施
設で行われる演芸会での上演は行われるし、またドラマ
教育の範疇には入らない治療的な視点も含まれているた
め、このアプローチは、小林らの言う「ドラマ教育」と
も全く同じではない。そして発表をおろそかにしてよい
ということではないが、今回は発表よりもそのストーリ
ーの制作過程や稽古、そして生活臨床での取り組みの過
程が重要なのである。

そのアプローチの方法であるが、それまですでにＡ施
設で行われている演芸会の活動を参考にしながら、より
子どもたちの変容を目指すためのアプローチになるよう
に、Ａ施設の担当職員と議論を重ね、方法論を考察しな
がら実践した。行われている発表や上演にむけての活動
はそれまでその施設で行われていたことであり、今回は
その事により意味づけや変容のためのさらなる工夫をし、
言語化して方法論をまとめることを試みた。

まずこのアプローチの目的を「ドラマ表現活動を通し
て、子どもたちの課題の変容を目指す」と設定した。施
設としての活動の目的としては、施設全体で行われる演
芸会で発表することであるが、このプログラムとしての
取り組みの目的は、入所している子どもたちが持つ課題
の変容である。各子どもが持つ課題について、ドラマ表
現活動を通じて、また生活臨床とリンクさせてアプロー
チすることで、その課題の変容を目指すのである。そし
て、その課題の設定については、①本人が納得する課題
であること、②小さな課題であること、の 2 点に配慮し
た。

①の、本人が納得する課題であるというのは、まず話
し合いをして本人たちに決めてもらうことが最優先の決
定のための条件とした。しかし、本人たちから出てこな
い場合は、担当の職員と相談して設定し、本人がそれに
了承する形で決めていった。また、②の小さな課題とい
うのは、つまりトラウマの治療とか愛着の形成といった
大きな変容を目指すのではなく、日常生活の行動レベル
の課題という意味である。しかし、その小さな課題の変
容が、良い循環を作り、やがて大きな変容をもたらす、
ということも意図している。ここで小さいというのはも
ちろん相対的にであって、それが容易に変容可能である
とか、取るに足らないという意味では全くない。

本稿でとり上げる活動は、徳永が複数箇所勤務した児
童自立支援施設のうちの 1 つの施設での実践である。そ
の施設では演芸会という発表の場があり、そこで本プロ
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グラムを実施した。なお、守秘義務のため本稿の内容に
関らない範囲で内容を変更している。

Ⅲ．方法論について

今回行ったドラマ表現活動の目的のために 4 つのポイ
ントを考えた。この4つのポイントをもとに台本を作り、
そして稽古を行った。そのポイントは以下の通りである。

①設定等は本人たちに関連するものであることまたそ
れは本人が納得するものであること。

②キャラクターの設定、あるいはストーリーの中に本
人の取り組む課題をいれ、解決に向かうこと。

③本人たちが関心を持てるように演出し、楽しく行え
るようにすること。

④設定した課題について生活の取り組みの中で活用す
ること。

台本を作成するに当たってＢ寮の子どもたちの意見を
聞いた。また、普段の稽古についてはＢ寮の職員が担当
し、生活の中の時間で稽古をした。それぞれの課題を日
常生活の支援の中に取り組むことについては、Ｂ寮の職
員が生活の場面で随時行った。

ここでそれぞれのポイントについて説明する。まず、
①について、その理由は、目的として単に発表を目指す
のではなく、課題となる行動の変容であるから、本人と
全く切り離された全く関係のない登場人物であるよりは、
本人と関連のあることの方が有効だと考えられるからで
ある。例えば、本人と全く関係のないハムレットの役を
演じること、またはそのために稽古をすることは、少な
くとも発表会のレベルではハムレット役やシェークスピ
アの作品についての理解は深まるかもしれないが、自分
自身への理解には直接的にはつながるとは考え難い。し
かし、演じる役が自分自身であり、自分の特徴を有する
ならば、より自分のこととつなげて考え、感じやすくな
ると考えられる。しかし、一方でそれはドラマ的手法を
使った心理療法の 1 つ、サイコドラマの技法の 1 つにあ
るように本人の過去や、本人のエピソードをそのまま再
現するものではない。本人たちの要素は入れるが、あく
までオリジナルに作られたストーリーである。そしてス
トーリーそのものは全くのフィクションではないし、ノ
ン・フィクションでもドキュメント作品でもない。これ
らのことは、本人とドラマの間に適度な距離、あるいは
逃げ場を作る余地があることを意味すると考えられる。
そうすることにより、本人のこととしてより感じやすい、
考えやすいのではあるが、しかし同時にもし本人がそれ
に抵抗したり納得できなかったりするのであれば、あく
までドラマのストーリーとして捉える、あるいは割り切

ることがより容易なのではなかろうか。そういった理由
で、ドラマに出てくる登場人物は本人の名前をそのまま
使用し、またドラマ中の行動やセリフは本人がやりそう
なこと、言いそうなセリフも入れている。ただし、これ
は方法論として、あくまで本人と関連付ける方がよい、
という意味であって、本人の名前を使わなければならな
い、ということを言っているのではない。同時にその本
人の特徴は、本人が納得するものであることが重要であ
る。最初に本人の意見を聞きなるべく本人たちから主体
的に決めてもらう試みをする。しかし、それでも出てこ
ない場合は、担当職員と話し合いをして提案する。その
ようにして決められた特徴をもとにキャラクターを作り
上げていく。また状況や場面、エピソードについても、
ある程度本人たちの現実と関連させる。

次に②についてである。①と関連するが、変容するこ
とが望ましい言動をターゲットとして 1 つ選び、そのタ
ーゲットをストーリーの中に入れて、実際にドラマの中
で変わっていくようにするのである。例えば、「すぐに相
手を叩いてしまう」という課題がターゲットになれば、
本人の人物的特徴としてその行動をストーリーの中にい
れて演じてもらう。そしてストーリーが進行する中で何
らかの理由によりその行動が変化し、「すぐに相手を叩い
てしまう」という課題が最終的には程度の差はあるが、
ストーリーの中で克服される、ということである。

③については、こうすることにより参加動機を高め、
本人たちがより積極的に活動しやすくするためである。
ドラマ教育の1つである、クリエイティブ・ドラマでは、
特に初期において「楽しいこと」を重視したように (小
林ら， 2010)、参加を重視するドラマの活動において楽し
いことは非常に重要である。この活動が訓練や作業と子
どもにとらえられると、させられているという感覚にな
り参加動機も下がってしまいがちであり、それは効果を
下げることにつながるだろう。具体的には、劇中に流れ
る音楽は本人たちに選んでもらうか、もし出なければこ
ちらが提案して子どもが好めば採用した。またその時の
流行のものを取り入れたり、内容は笑いを生むような楽
しいものにしたりした。実際に子どもたちは、劇の中で
笑いを生むことにかなりの関心を示した。また空手とい
う題材についても、この寮でやっていることと同時に、
そういった格闘技について関心が高かったことが挙げら
れる。

④については、②で設定したそれぞれの課題を、劇の
中だけではなく実際の生活の中とつなげて活用すること
によって、より効果的な支援になるようにした。また、
課題となる言動について、心理療法の手法の 1 つである
外在化を用いるなどの工夫をした。外在化することによ
って、その行動をユーモアや笑いに変え、受け止めやす
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くするのである。これはややもすると嫌味と受け取った
り、茶化しになってしまったりするため、非常に慎重な
検討と工夫が必要である。

以上のようなことを目的、そして方法論として、実際
の活動を行った。次に、児童自立支援施設での活動の内
容とその様子について書いていきたい。

Ⅳ．活動の内容

１．児童自立支援施設と演芸会
児童自立支援施設における子どもの入所理由は、統計

上 13 種に分類されている。最も多いのは窃盗（275 人：
約25.6％）、次いで家出・浮浪・徘徊（166人：約15.4％）、
暴力非行（161 人：約 15.0％）、性非行（131 人：約 12.2
％）の順になっている（全国児童自立支援施設協議会，
2011）。入所理由ではないが、被虐待児やADHD、発達
障碍など精神科的、心理的に特別なケアが必要と考えら
れる子どもの統計もとられている。被虐待経験と発達障
碍などの特性が、不良行為や問題行動に影響を与えてい
ると考えるからである。それゆえ、児童自立支援施設に
はそれらの子どもをケアする機能も期待されている。こ
のように児童自立支援施設は、さまざまな理由や問題行
動から社会適応に困難をきたしている子どもを支援の対
象にしており、様々なプログラム的な支援や、生活場面
を利用した様々な支援が行われている。

今回のアプローチのきっかけは、Ａ施設の演芸会で行
われる演劇には、これらの目的以外に潜在的な効果があ
るのではないかと感じられたこと、そして「浦河べてる
の家」で行われている「妄想大会」を見学したことであ
った。Ａ施設の演芸会の劇では、現実の生活場面での子
どもの短所が本人によってコミカルに演じられ、それに
よってストーリーに展開が生じ短所が解消されることで
エンディングを迎えるというプロットが多く採用されて
いた。劇で取り上げられる短所のほとんどが対人関係の
不調につながる問題であるため、観客の子どもや職員の
中には当事者としてトラブルを経験している者がいれば

「ある、ある！」という共感が容易に生じ、それがユーモ
アやおかしさに転じる。このような演芸会での活動を生
活臨床における支援と連携させ再構成したものが本稿で
紹介するドラマ表現活動である。

２．ドラマ表現活動と生活臨床との連携
演芸会でドラマ表現活動を取り入れた取り組みを報告

する。
（1）題：「へなちょこ空手部　～ありのままに～」
（2）�登場人物（寮生 5 名が出演、寮長である徳永がコー

チ役のナレーションをした）

ある学校の空手部。新年度になり新入部員が 3 名入部
してきたものの、各自が好き勝手なことをしてしまい練
習にならない。登場人物の特徴は以下の通り。
部員Ａ：�空手部主将。以前から空手部に在籍している。

新入部員たちをまとめたいと考えているが、部
員たちの自分勝手な行動にやきもきしている。
空手で心が鍛えられたが、まだまだ拗ねる癖が
時折出る。

部員Ｂ：�温厚な性格で部員たちと衝突することがない。
しかし頼まれると断れないため、本来は望んで
いない仕事を引き受けてしまいストレスをため
込む。

部員Ｃ：�独自のこだわりがあり、思い通りにならないと
すぐにイライラしてしまう。落ち着く術として
ルービックキューブを見つけたが、練習中でも
勝手にルービックキューブで遊び出すため集団
の統制がとれない。

部員Ｄ：�大柄で威圧的な態度をとる。なにかにつけ語尾
に「～バーカ！」という言葉をつけて相手を威
圧する。

部員Ｅ：�自分のことは棚にあげて、何かにつけて不平不
満を言い、他の部員の揚げ足を取ろうとする。

コーチ：声だけの出演。
（3）ドラマ表現活動の効果

劇の練習は約 2 週間、夕食後の自由時間約 1 時間をあ
てて行った。当然、日々の練習の中で繰り返し自らの短
所を演じることは、否応なしに短所を自覚する契機にな
ったはずである。また、子どもは劇の練習時だけではな
く、普段の生活場面でも短所が出るのは当然なので、短
所への気づきが日常に偏在することになった。特筆すべ
きは、短所への気づきが、注意されたり叱られたりする
という形ではなく、笑いや冗談という形で促されること
だった。通常ならば、短所は執拗さに比例して注意や叱
咤を受ける度合いが増す。つまり、短所の執拗さは注意
と叱咤を招き、それはひいては防衛的態度（逃避や反抗）
を強めることになる。しかし短所の執拗さはドラマ表現
活動を通して、劇の中での笑いを生むポイントになって
いるため、実際の生活場面で一連の癖が表れても「笑い
飛ばす」という全く異質な方法が可能となった。

劇に出演したどの子どもに上記のような効果があった
と思われるが、最も目に見える形で変化が生じたのは部
員Ｄを演じた威圧的言動をすぐにとってしまうＤであっ
た。Ｄは語尾に「〜バーカ！」と付けることで相手に威
圧感を与え委縮させてしまっていたし、注意をする職員
としても、相手の子どもを守るためにＤを厳しく注意し
なければならないこともあり、指導に緊張感が伴った。
しかしドラマ表現活動で「〜バーカ！」と言うのと全く
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同じ台詞が現実の生活場面で出た際には、まずＤ本人が
「言ってしまった」という恥ずかしさから照れ笑いをし、
言われた子どもも、それを聞いていた周囲の子どもも、
笑いが生まれるという事態が生じた。職員が厳しく注意
をする必要も、Ｄが注意をされることでストレスに曝さ
れることもなく、気づきが得られたのである。このよう
なことが生活の中で 1 週間ほど繰り返されるうち、Ｄの

「〜バーカ！」という口癖は完全になくなった。これを機
会にDは自らの威圧的な言動に自覚的にふるまうことが
できるようになった。これはＤ本人だけではなく、周囲
の職員からもＤの成長だと認められた。

もう 1 つの顕著な変化としてはＢが挙げられる。この
劇を行うことで子どもの当該の問題となる行動が、共通
認識として広く子どもや職員に周知された。子どもＢは

「嫌なことを嫌と言えない」役柄を演じた。現実の生活場
面で他児から（本来はＢがするべきではない）頼みごと
を引き受けてしまった場合、それを目撃した職員から「嫌
なことは嫌って言っていいんだよ」と伝えれば、B本人
だけではなく、頼みごとをした他児にとっても理解が得
られやすかった。というのもドラマのプロットの中にな
ぜそれがいけないかの説明が組み込まれているため、現
実の生活場面では説明が省略できたからである。同様に、
職員によっては見逃してしまうような状況であったBの
課題が、周知されているために見逃してしまうことがな
く介入がしやすかった。そしてＤ同様、この課題も劇中
に扱われているため、本人が主張しても比較的周りにも
受け入れられやすい形となったのである。

Ⅴ．考察とまとめ

最後に、今回のドラマ表現活動の効果について考察し
たい。アプローチを通して担当職員が子どもたちの変化
を実感し、またＤの口癖が消失し、威圧的態度が減少し
ていった。それでは、その変化、特にBやＤの変化がな
ぜ起こったのかを考察した。

まず、我々が想定したのが外在化による変化である。
外在化とは、心理療法の技法の1つで、特にナラティヴ・
セラピーやブリーフ・セラピーの技法としてよく用いら
れており、また「浦安べてるの家」でも、統合失調症な
ど精神障碍をもった当事者の方のための技法として用い
られている。その技法は「人」とその人がかかえる「問
題」とを分けてとらえ、そして分けるだけではなく、そ
の症状などの問題にユニークな名前をつけて、その問題
とその人を対等な存在として扱おうとするものである。
例えば忌まわしい幻聴を<幻聴さん>と読んだり、人の
行動に否定的な影響を与える認知や思考を<お客さん>
と呼んだりする (向谷地， 2009)。その考えは人が問題な

のではなく、問題が問題なのだということに基づいてい
る。人は問題と自分を結び付けて考えてしまっており（つ
まり内在化しており）、その結果その問題を取り扱うこと
が困難になってしまう。それに対して、外在化は、問題
をその人のアイデンティティから切り離すことによって、
その問題と距離をとり問題をより扱いやすくする。例え
ば、内在化する会話では「私は臆病者です」、と「私＝臆
病」という図式が出来上がってしまう。従って臆病を否
定することは、私の否定にもつながってしまう。しかし、
それを外在化して「問題があなたを臆病にしている」、あ
るいは「これから起こることのわからなさがあなたを怖
がらせている」とすると、問題を変えることやこれから
起こることと、私とは統合関係ではなくなるので、私を
否定することにはならない。そのためその問題について
扱いやすくなり、より変化をもたらせ易くなると考えら
れる (Morgan, 2000)。

今回のアプローチでは、自分の短所、つまりネガティ
ブ・アイデンティティをドラマの中で描くことで、それ
を生活の場面で扱うことにより、外在化の効果が現れた
のではないか、と思われる。例えばＤの例で言えば、威
圧して「～バーカ」と言うことが、外在化され、それを
指摘されても笑って捕らえることができるようになった。
社会的養護の施設の中で、攻撃性などの問題行動を示す
子どもと関った経験があれば、その子にネガティブなこ
とを指摘して反発を受け、時には暴言や暴力を振るわれ
た経験がないだろうか。その指摘も決して子どもを攻撃
したり、貶めたりする言葉ではないのに発せられる。そ
れは、そのネガティブな指摘が、自分自身のアイデンテ
ィティとつながっているため、指摘された行動と自分と
を結びつけ、自分が否定されているように感じてしまい、
防衛などから反発、反撃をするのだろう。しかし、Ｄの
場合は、それを笑い、ユーモアと捉えることができた。
また、それを外在化することは、職員の声のかけ方にも
変化を及ぼすと考えられる。つまり、厳しい指摘、ある
いは反発を恐れての指摘ではなく、余裕のあるユーモア
を伴った指摘となるのである。この関る側と関られる側
の双方の変化が好循環を生み出したと考えられる。

また、この外在化をドラマという形で行うことについ
ても考察したい。単に外在化するだけでなく、それを演
じる意味は何であろうか。考えようによっては、そのキ
ャラクターを演じることで、益々そのキャラクターが強
化されてしまうと捉えられないでもない。しかし、それ
はドラマの特性によって良い方向へとつながるのではな
いかと考えた。つまり、ドラマの虚構性と現実性の両方
を持つこの特質によって、よりその問題のキャラクター
が扱えるようになるということである。なぜなら、どれ
だけ迫真の演技をしたとしても、それは舞台の上でのこ
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とであり、演技である、という前提がある。方法論のと
ころで述べたように、嫌であれば、所詮演技だから、と
割り切ればいいのである。だが例えば演技の技法の１つ
であるメソッド技法では、その虚構をも超えようとする
トレーニングをすることもあるが、今回のような活動の
レベルではまずそれは生じない。その心配があってもサ
イコドラマ等でやるように、この場合は役割解除などで
十分である。さらにこのアプローチではそのキャラクタ
ー自体も、最終的には自分の課題を克服する方向へと変
容していくため、同一化して悪化するということにはな
らないであろう。また、一方でそれを演じている自分と
いう現実はある。そしてその演じている行為、キャラク
ターは今回のアプローチでは何らかの自分の特徴とつな
がっていたり、過去の「問題行動」とつながっていたり
する。それゆえに虚構性に逃げながら、つまり距離をと
りながらも、自分の問題を扱うことが可能になってくる
のである。

そして今回の効果の要因として、アプローチの特徴で
ある生活との連携が要因として挙げられる。たとえ外在
化として問題が扱いやすくなったとしても、それをどう
扱っていくのかが重要な課題である。それを演じただけ
では問題の解決にはなり難い。今回のアプローチはドラ
マの中で描かれ外在化されたものが、生活の場面とリン
クして扱われることで、よりその変容が起こりやすくな
ったと考えられる。このプログラムを行い、そのことを
生活の場面でも扱うことによる効果の促進は、子どもの
暴力防止プログラムである「セカンドステップ」の児童
養護施設等における実践報告などからもよく言われてい
る (例えば、中井， 2004；木村， 2008 など )。

今回のアプローチでは実際に子どもたちの変化も見ら
れ、それについてのいくつかの考察を試みた。しかし、
子どもの行動変化についての論証作業や、それに基づく
理論の構築がなされているわけではない。今回はいわば
その前段階としての予備的考察であり、それをもとに今
後本格的な論証作業をしていかなければならない。とは
いえ、プログラム活動と生活場面とが連携して取り組む
ことや、関わりが困難な子どもたちに対するこのアプロ
ーチの可能性が示唆されたようには思われる。今後、こ
のアプローチの効果を実証されるためには、さらなる研
究が必要である。
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研究ノート

韓国における多文化教育課程
─ 特に「韓国語教育課程」─

Multi-Cultural Curriculum in S. korea
— Especially “Korean Curriculum” —

佐　野　通　夫
SANO, Michio

キーワード：韓国、多言語、多文化、教育課程

　2015年9月23日、韓国副総理兼教育部長官は教育部告
示第 2015-74 号として、初中等教育法第 23 条第 2 項に基
づいて、初中等学校教育課程［日本の小・中・高等学校
学習指導要領に相当］を告示した 1）。この中には、初中
等学校教育課程総論、初等学校教育課程、中学校教育課
程、高等学校教育課程、国語科教育課程、道徳科教育課
程、社会科教育課程、数学科教育課程、科学科［日本の
理科に相当］教育課程、実科目（技術家庭）／情報科教
育課程、体育科教育課程、音楽科教育課程、美術科教育
課程、英語科教育課程等々とならんで、「韓国語教育課
程」がある。この「韓国語教育課程」は、上記の「国語
科」とは異なり、この後に紹介するように、多文化家庭

（外国にルーツを持つ子どもたち）を対象とするものであ
る。
　上記の各教育課程はそれぞれ別冊として示されている
が、別冊 43 である「韓国語教育課程」2）は 23 ページの本
文に［付録　1～3］として、初等学校言語材料（31 ペー
ジ）、中学校言語材料（22 ページ）、高等学校言語材料

（34 ページ）が付されている。ここでは本文を中心にそ
の内容を訳出紹介し、十分な指導のなされていない日本
における「日本語指導が必要な児童生徒」3）のおかれた位
置を考える一助としたい。ただし、最初の「性格と目標」
に見ることができるように、ここには言語を通じての統
合の思想が明確に見られる4）一方で、各達成基準には「多
文化の理解」も強調されている、
　ここでは省略した「言語材料」は朝鮮語 5）学習者の参
考ともなると思われるので、注1）に示したurlから入手
し参考とされたい。

1．性格と目標

　「韓国語」科目は多文化背景を持った子どもが韓国語で
意思疎通できる能力を育てて、これを土台にさまざまな
教科の学習を遂行できる力量を育てることによって将来
韓国社会の一員として主体的な人生を営むのに必要な素
養をそなえるようにする科目である。
　韓国語教育課程を新設するようになった背景には私た
ちの社会が急激に多文化社会に変化している現実が存在
している。全世界的に国家間・文化間相互交流が日に日
に拡大しているなかで大韓民国の国際的地位が高まり、
多様な言語的・文化的背景を持った多くの構成員が私た
ちの社会に速い速度で流入している。これに伴い学校教
育現場においてもまた言語的・文化的に多様な背景を持
った子どもたちの数が急速に増えている。このような背
景を持った子どもたちは大部分韓国語と韓国文化に習熟
していないため、学校生活への適応に多くの困難を経験
する。そのような困難を克服して韓国社会の一員として
成長するためには何より一定水準の韓国語能力をそなえ
ることが至急である。
　「韓国語」科目は基本的に「多文化背景を持った子ど
も」を対象にするが、中途入国の子ども、外国人家庭の
子どもなどのように、韓国で生まれなかったり、韓国語
でない他の言語を母語とする子ども、韓国で生まれ育っ
たが外国人母の貧しい韓国語の水準によって韓国語能力
が顕著に不足して、学校授業に適応が難しい子ども、第
三国等を通した長い間の脱北過程により学校生活への適
応に困難を見せる脱北の子ども、または長い海外滞留後、
帰国した子どもの中で韓国語意思疎通能力の不足によっ
て学校生活への適応や韓国語でなされる授業参加に困難
を経験する子どもなどを主な教育対象とする。

　
こども教育宝仙大学　教授
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　韓国語教育は韓国語が主流言語である大韓民国で韓国
語に習熟しない子どもたちを対象として、彼らの韓国語
能力を一定水準に達するようにするための一切の教育行
為をさす。韓国語は多様な言語的・文化的背景を持った
人々が韓国社会で日常生活を正常に営むために必ずそな
えなければならない必須の要素である。特に韓国社会を
経験した期間が短い多文化背景の学習者は基本的な韓国
語能力が未熟で、日常生活で困難を経験するのはもちろ
ん学校でもさまざまな教科の学習を韓国語で遂行しなけ
ればならない負担を感じている。彼らが感じる韓国語使
用における困難はただちに学業能力低下、情緒的不安、
社会に対する不満、疎外現象などに続くこともあるので、
韓国語教育は入学初期段階から体系的に充分になされな
ければならない。
　多文化背景を持った子どものための韓国語教育は一般
的な外国人成人学習者のための韓国語教育とは区別され
る特性を持つ。一般外国人成人学習者のための韓国語教
育は主に日常生活において韓国語で疎通できる意思疎通
能力の伸長に焦点を合わせるが、多文化背景をもつ子ど
ものための韓国語教育は日常生活と学校生活をしていく
のに必要な基本的な意思疎通能力だけでなく、さまざま
な教科を学習するのに必要な学習韓国語能力までも共に
育てなければならない。これに伴い韓国語科目は日常生
活をするのに必要な生活韓国語能力と学校でさまざまな
教科を学習するのに要求される学習韓国語能力の伸長と
いう 2 つの目標を中心に、多文化背景の子どもの学校適
応を助ける一種の踏み台プログラムの役割を遂行しなけ
ればならない。
　また韓国語科目は多様な言語的・文化的背景を持った
子どもたちが韓国社会の一員になる前に獲得した自身の
言語と文化を尊重して認めつつ、本来の文化と韓国の文
化の間の差によって発生する困難を減らすことに焦点を
合わせる。私たちの社会は長い間、単一な文化的共同体
をつくりあげてきた社会だったが、いまや互いに異なる
文化が多様に共存する中でお互いを認めて尊重する社会
に発展していかなければならない。言語的・文化的・民
族的背景と関係なく、個人の基本的な権利が、十分に保
障され、文化的差異によって差別を受けたり、不利益を
受けることがなく、多様な言語的・文化的背景を持った
構成員が社会のあちこちで創意的で生産的な役割をにな
うことができる社会を指向しなければならない時である。
韓国語科目はこのような時代的課題を遂行するのに、最
も基礎的であり核心的な役割を担当する。
　韓国語科目を通して、韓国語学習者は日常生活におい
て円滑に意思疎通できる生活韓国語能力を育てて、さま
ざまな教科を学習するのに必要な学習韓国語能力をかん
養して、効果的に学業を遂行できる基礎力量をそなえる。

また韓国語学習者の言語的・文化的背景を共に尊重する
中で韓国言語文化共同体の一員としてそなえなければな
らない資質と態度を育てる。このために韓国語に対する
基本的な知識を習い、日常生活において適切に流ちょう
に意思疎通しながら、韓国語でなされる学校での教室授
業状況において能動的な学習者として参加できる学習韓
国語能力を育てて、韓国社会と文化に適切に対応できる
相互文化理解および疎通能力、韓国語についての興味と
自信を持ち、韓国社会の一員として肯定的な態度とアイ
デンティティーをかん養することを目標とする。
　このための細部目標は次のとおりである。

　ア�．韓国語に対する基礎知識を理解して日常生活に必
要な基本的な意思疎通能力をかん養する。

　イ�．韓国語でなされる学校での教室授業状況に能動的
な学習者として参加できる学習韓国語能力を育てる。

　ウ�．韓国社会と文化に適切に対応できる相互文化理解
およびコミュニケーション能力を育てる。

　エ�．韓国語に対する興味と韓国語使用に対する自信を
持って、韓国社会の一員として肯定的な態度とアイ
デンティティーをかん養する。

2．内  容

ア．内容体系（略）

イ．等級および機能別学習内容達成基準
（1）構成原理（略）
（2）段階別達成基準
【初級】 1 段階総括水準
　基礎語彙によって作られた句、節、短い文章単位の日
常的表現を理解して使うことができる。対話相手がゆっ
くり明らかに話して助ける準備ができていれば、基本的
な意思疎通ができる。挨拶すること、自己紹介するなど
の最小限の言語機能を遂行でき、絵、実物、動作など視
覚的な端緒と共に与えられる簡単な指示に反応すること
ができる。周辺の人と事物、場所などと関連した基本的
な語彙を理解して使うことができる。基本的な教室言語
を理解して短く簡単に表現することができる。具体的な
文化産物に接することによって自国文化を認識すること
ができる。

（以下、達成基準内容表省略－聞くこと、話すこと、読む
こと、書くことの各領域ごとに初、中、高別の内容記載）

【初級】 2 段階総括水準
　日常生活と学校生活でしばしば接する基礎的な単語と
慣習化された語句で作られた簡単な対話を聞いて理解で
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きる。短い文章水準の簡単な指示や命令を聞いて反応を
示し、日常生活に関するやさしくて簡単な対話が可能で
ある。買い物、お願いなどのような日常生活に必要な基
礎的な言語機能を遂行でき、自分自身、家族、趣味、天
気などのようななじみの話題や予測が容易な日常生活場
面に関し簡単に話して使える。発音規則をある程度理解
して、ゆっくり発話すれば比較的正確に発音することが
できる。教科時間になされる簡単な質問を理解して反応
することができる。具体的な文化産物に接することによっ
て自身の文化内でも多様性が存在することを理解できる。

【中級】 3 段階総括水準
　日常生活や学校生活と関連した簡単な対話を聞いて、
内容を理解でき、状況と目的に合わせたやさしくて簡単
な対話が可能である。簡単な命令や要請をすることがで
き、過去のことについて話すことができ、難しくない内
容の電話対話が可能である。簡単で直接的な情報交換が
可能で、短く質問して答える程度で対話を継続できる。
学校の教室や文房具店などのようにしばしば行く場所で
反復的に使われる語彙と表現を聞いて理解できる。頻度
数が高い慣用語を理解することができ、比較的複雑な音
韻変化を理解して、個別音韻を正確に発音することがで
きる。授業時間にしばしば接する教科学習語彙の概念を
理解して使うことができる。他の文化の人々と相互作用
しながら他文化を認識することができる。

【中級】 4 段階総括水準
　日常生活および学校生活と関連する親しい主題や状況
について、ある程度意思疎通が可能な水準である。個人、
友人、家族など、日常的でなじみの話題についてだいた
い理解が可能である。日常生活でしばしば使われる高頻
度語彙と慣用的な表現を状況と目的に合うように使うこ
とができ、過ぎ去ったこととこれからすること等に関し、
簡単に尋ね答えることができる。1、2文節水準の文を読
んで核心を把握でき、やさしく簡単な表現で対象を比較
して話したり使うことができる。教科内容と関連したや
さしくて簡単な説明を聞いて課題を遂行できる。他の文
化の人々と相互作用しながら、自身の文化と違った文化
を対照して見ることができる。

【高級】 5段階総括水準
　日常生活および学校生活と関連した親しい主題や状況
について、ある程度自然に対話を継続することができる。
一般的な主題に関して、状況と目的に合わせて対話でき、
他の人の意見と比較対照して、自身の意見をいうことが
できる。一般的主題に関する話を聞いて、中心内容と詳
しい内容を把握して、要約することができる。抑揚に現

れた意味差異を把握して、発話状況に合うように語調を
変えて話すことができる。基本的な教科学習の内容を大
きな困難なしで理解できる。文化間差異を深く分析し、
文化間感情移入を経験することによって文化的相対性を
確立できる。

【高級】 6 段階総括水準
　日常生活はもちろんすべての教授・学習場面で接する
教科学習語彙の抽象的概念を理解して、なじみのない語
彙と素材を中心にした対話にも能動的に参加することが
できる。聞いた内容について自身の考えと主張を明瞭に
条理あるように表現することによって、だいたいにおい
て上手に課題を解決でき、言語を使う時、現れる誤りを
自ら知って修正することができる。授業時間になされる
教科学習内容の大部分を大きな困難なしで理解できる。
自身に適合する多様な活動を通して、文化間意思疎通技
術を開発し、他の文化について自ら学習する方法を体得
することによって他の文化を多元論的視覚で受容するこ
とができる。

ウ．言語材料
（1）生活韓国語
・生活韓国語領域の言語材料は次のとおりである。

▶学習者の興味、必要、認知的水準などを考慮して、
学習意欲を誘発できる内容

▶多様な意思疎通機能を理解して活用するのに役に立
つ内容

▶主題、状況、課題などを考慮した内容
▶相互作用に適する内容
▶創意性および論理性、批判的思考力培養に役に立つ

内容
▶相互文化理解に役に立つ内容
▶学校級別に＜付録＞に提示した「生活韓国語領域主

題および意思疎通機能目録」参照
▶学校級別に＜付録＞の「生活韓国語領域語彙目録」

に提示された内容を参照
・小学校 1100 語彙
・中学校 1300 語彙
・高等学校 1500 語彙

（2）学習韓国語
・学習韓国語領域の言語材料は次のとおりである。

▶学習者の認知的・学問的言語能力を考慮して、学習
意欲を誘発できる内容

▶認知的・学問的学習経験を土台に意思疎通機能を理
解して活用するのに助けになる内容

▶教科別核心主題、状況、課題などを考慮した内容
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▶教科別学習主題を理解・適用・分析・評価・創意す
ることに役に立つ内容

▶学習者の言語と文化、知識が基盤になる内容
▶学校級別に＜付録＞の「学習韓国語領域主要教科別

核心主題」を参照
▶学校級別に＜付録＞の「学習韓国語領域主要教科主

題別学習語彙目録」に提示された内容を参照

3．教授・学習方法

ア．生活韓国語領域
（1）教授・学習計画

▶教育課程の目標と内容を考慮して、教授・学習計画
を樹立する。

▶学習者の興味と動機を誘発することができるように
教授・学習計画を樹立する。

▶学習者の言語と文化的背景の差異を考慮して、教
授・学習計画を樹立する。

▶学習者の学習環境と発達程度を考慮して、教授・学
習計画を樹立する。

▶学習者の学習準備度や達成基準到達程度を把握して、
個人差を考慮して、教授・学習方案を計画する。

▶学習の系列性と統合性を考慮して、学習者に提供す
る学習経験を体系的に構成する。

（2）教授・学習の運用
▶学習目標と内容に適切な教授・学習方法を適用する。
▶学習者の言語と文化を認めて尊重し、彼らの生活経

験を教授・学習内容と統合することによって意味の
ある学習および相互文化的意思疎通能力をかん養す
るようにする。

▶学習者の韓国語能力水準と背景文化を考慮して、教
授・学習内容を構成し提供する。

▶学習者の年齢帯別特性と文化を考慮して、学習に興
味を感じることのできる活動と資料を提供する。

▶個別活動、小集団活動、体験学習、プロジェクト活
動など、学習者が相互作用するのに適合した教授・
学習形態を多様化し、適切に提供することによって
学習者中心の授業がなされるようにする。

▶学習者の言語と文化を認めて尊重しつつ、彼らの生
活経験を教授・学習内容と統合させることによって
意味ある学習および相互文化的意思疎通能力をかん
養するようにする。

▶主題を中心にした統合学習を通して、多文化学習者
の参加を促進する。

▶聞くこと、話すこと、読むこと、書くことを連係す
る教授・学習方法を選定することによって、実際的

で統合的な言語使用能力を伸長させるようにする。
▶活動中心の授業を通して、学習者の授業に対する興

味と動機を誘発することができるようにし、積極的
な参加を誘導する。

▶主要学習概念を理解するのに役に立てるように写真
や絵、時間年代記、グラフ、チャート、表、単語銀
行、語彙網など多様な補助資料を使う。

▶教授・学習資料を開発する時には達成基準の内容を
土台に言語機能、語彙、言語形式などを学習者の水
準に合わせて開発する。

▶初等学校学習者の水準を考慮したマルチメディア資
料と情報通信技術（ICT）機器を多様に活用して、学
習者の関心と興味を高めて効果的な教授・学習がな
されるように運営する。

▶協力して課題を解決する経験を多く持つように誘導
し、他人を配慮して分かち合いを実践することので
きる人格教育を強化する。

▶映画、スライド、音楽、美術、舞踊など、具体的な
文化産物、協同学習、問題解決学習、小集団討議、
文化間比較、文化間共通点および差異点探し、シミ
ュレーション、役割劇などの多様な活動を通して、
他の文化を多元論的見解で受容するように指導する。

（3）言語領域別教授・学習方法
（ア）聞くこと

▶聞くことは多様な類型の実際的資料を提示し、効果
的な戦略を使って、意味を理解するように指導する。

▶学習初期には聞いて行動で反応すること、聞いて指
示のとおり課題を遂行すること、聞いて必要な情報
を探すなどの活動を通して、聞くことに集中するよ
うに指導する。

▶聞くこと指導は大きく聞く前、聞く中、聞く後活動
のように課程中心の聞くこと活動を通して、各段階
ごとに目的に合うように適切な指導をする。

▶対話がなされる状況、前後関係、背景知識などを活
用して、意味を把握するように指導する。

▶音素、単語、語句、抑揚のような構成要素を考慮し
て、意味を把握するように指導する。

（イ）話すこと
▶話すことは意味の伝達に重点を置くが、流ちょう性

を高めて行くように指導する。
▶話すこと指導の初期には意思疎通が可能な水準の誤

りについては即刻の修正を避けるようにする。
▶自然な発音、抑揚、語調、速度などに留意しながら

話せるように指導する。
▶教師は学習者の水準を考慮して、一単語の発話、短
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い文章の発話を使って、ゆっくり反復して話し、順
次日常的な速度で話すように韓国語を持って行く。

▶聞いてそのままに話し、尋ねて答えるなどの活動を
通して、聞くことと話すことの活動が自然に連係す
るように指導する。

▶学習者と学習者の相互作用、教師と学習者との相互
作用を誘発する活動を通して協力的意思疎通能力を
かん養する。

（ウ）読むこと
▶学習者の読み水準を考慮して、聞くこと、話すこと

活動と連係して指導する。
▶読み学習の初期段階には声と綴りの関係を自然にな

じませて、文字言語に習熟するように指導する。
▶声を出して、読みを指導する時、教師が発音、抑揚、

休止などに留意して読み、模範を示し、学習者はそ
れに従って文章を声出して読む。

▶意味の指導、ベン図、Tチャート、時間年代記、グ
ラフなど、グラフィック組織を利用して、複雑な情
報をわかりやすく提示する。

▶文字言語への習熟度が高まることによって、多様な
資料を活用し、読むことの楽しみを感じることがで
きるよう指導する。

▶絵で表現された単語、簡単な広告、ポスターなどを
活用して、絵と文字の象徴性と記号の特性を理解す
るように指導する。

▶語彙はできるだけ実物、絵、動作、マルチメディア
資料など、多様な資料を活用して、理解するように
指導する。

▶効率的読み活動のために読む前、読み中、読み後活
動に分けて、段階別に指導する。

（エ）書くこと
▶見て書くこと、聞いて書くことなどの多様な活動を

通して、文字を正しく書くように指導し、順次意味
伝達に重点を置いて指導する。

▶初期には綴りおよび句読点などを指導し、順次意味
伝達に重点を置いて指導する。

▶多様で実際的な書き課題遂行を通して、学習者の書
き能力を向上させ、興味と自信を増進するようにす
る。

▶効率的書き活動のために、書く前、書く中、書く後
活動に分けて、段階別に指導する。

▶学習目標と学習者水準を考慮して、統制書き活動、
誘導書き活動、自由書き活動を段階別に指導する。

▶読んだ文を土台に新しい文を創り出せるように読む
ことと書くことを連係して指導する。

▶目的に合う多様な形態の文を書けるように指導する。

イ．学習韓国語領域
（1）教授・学習計画

▶認知的・学問的言語能力が韓国語で体得できるよう
に教育課程に基づいて、学習目標と内容に合うよう
に教授・学習計画を樹立する。

▶学習者が批判的・創意的な活動をできるように、認
知的・学問的特性における個人差を考慮して、教授・
学習計画を樹立する。

▶認知的・学問的言語能力を能動的に学習できる教室
環境を構築し、学習者の言語と文化、知識が基盤に
なる内容中心の授業を設計する。

（2）教授・学習の運用
▶認知的・学問的学習目標と内容に適切な教授・学習

方法を選定する。
▶［付録］に提示された主要教科別学習主題および語

彙目録を活用して、理解可能な水準の学習資料を十
分に提供する。

▶学習者の言語と文化を認めて尊重し、彼らの認知的・
学問的学習経験を教授・学習内容と統合することに
よって意味ある学習および文化間意思疎通能力をか
ん養するようにする。

▶有意義な学習の脈絡の中で、マルチメディア、具体
的操作活動、図解組織などを活用して教科別学習主
題を理解・適用・分析・評価・創意するようにする。

▶学習者の言語発達水準と年令が多様なので、教師は
学習者の諸般の教育環境を考慮して、教科別学習主
題および主要概念を再構成して提供する。

▶教科別学習主題および主要概念を聞くこと、話すこ
と、読むこと、書くことと連係して指導することに
よって、創意的で批判的な言語使用能力を伸長する
ようにする。

▶学習者が概念的・手続き的・上位認知的知識基盤の
課業遂行時、協力して課題を解決する経験を多く持
つように誘導し、他人に対する配慮と分かち合いの
実践を通して性格を強化できる方法を考慮し、選定
する。

▶映画、スライド、音楽、美術、舞踊などの具体的な
文化産物、協同学習、問題解決学習、小集団討議、
文化間比較、文化間共通点および差異点探し、シミ
ュレーション、役割劇などの多様な活動を通して、
他の文化を多元論的視角で受容するように指導する。

（3）教科別教授・学習方法
▶母語辞典を活用して、自ら探す教科別学習概念語を
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目標語に転移することによって、概念を確立するよ
うに指導する。

▶批判的思考、論理・分析的思考、想像力、類推・隠
喩的思考、拡散的思考、問題解決力、問題発見、視
覚化能力などの伸長のために生活韓国語領域の教
授・学習方法だけでなく、討議、討論、探求・発見
学習、プロジェクト授業、創造的な思考技法、協同
学習、役割遊び、シナリオ授業などを適用する。

▶国語教科を通して、批判的思考、論理・分析的思考、
想像力、類推・隠喩的思考、拡散的思考などを伸長
する。このために討議、討論、探求・発見学習、プ
ロジェクト授業、創造的な思考技法、協同学習、役
割遊びなどを適用する。例えば、文学の中の人物の
類似点と差異点を比較する、比較対照する文を書く
などを考慮する。

▶数学教科を通して、問題解決力、論理・分析的思考、
問題発見、拡散的思考、想像力、視覚化能力などを
伸長する。このために討議、討論、探求・発見学習、
プロジェクト授業、創意的思考技法などを適用する。
例えば、数学問題を解いて、私だけの解説集作り、
グラフ、図表などの図式化過程を活用して、与えら
れた問題を解決することなどを考慮する。

▶社会教科を通して、問題解決力、論理・分析的思考、
問題発見、批判的思考、拡散的思考などを伸長する。
このために討議、討論、探求・発見学習、プロジェ
クト授業、創造的な思考技法などを適用する。例え
ば、農村と都市のさまざまな写真を見て同じ点と違
う点をベン図に現わすこと、歴史と地理を統合して
みることなどを考慮する。

▶科学教科を通して、問題解決力、問題発見、拡散的
思考、論理・分析的思考、想像力などを伸長する。
このために討議、討論、探求・発見学習、プロジェ
クト授業、創造的な思考技法、シナリオ授業、役割
遊びなどを適用する。例えば、絵を見て地球で水が
循環する過程を図表化して説明すること、「基部発明
品」作りなどを考慮する。

4．評  価

ア．評価計画
▶意思疎通能力を妥当に評価することができるように、

評価目標を樹立して内容を選定する。
▶領域別評価目標と内容に適合した評価方法で学習者

の言語能力を妥当で信頼性あるように評価すること
ができるように計画する。

▶学習の過程と結果をすべて評価して、教育の目標達
成の有無と程度が分かるように計画する。

▶教授・学習活動と評価を連係して、学習過程と達成
基準到達の有無を評価する。

▶学習者の統合的な言語能力を伸長させることができ
るように、聞くこと、話すこと、読むこと、書くこ
との個別機能についての評価だけでなく 2 種類以上
の機能を統合した評価も適切に実施するように計画
する。

イ．評価運用
▶評価の目的、状況、内容などを総合的に考慮して、

質的評価と量的評価、形式評価と非形式評価を適切
に活用する。

▶学習した内容を中心に言語の 4 機能をバランスが取
れるように評価する。目的により分離評価と統合評
価を適切に使う。

▶評価の妥当度と信頼度を高められるようにする。
▶遂行評価を基盤にできるだけ直接評価方法を活用し

て、学習者の意思疎通能力を評価する。

ウ．言語機能別評価方法
（1）聞くこと

▶聞くこと評価の内容と水準は教育課程の達成基準を
根拠に選定する。

▶事実的理解質問項目を主に製作するが、学習者の水
準により推論的理解質問項目も含ませる。

▶聞くこと評価資料を提示する時には、できるだけ録
音資料を使って一貫性を維持する。

▶評価目的と対象により言葉の速度を適切に調節して、
できるだけ自然な速度で評価を実施する。

（2）話すこと
▶話すこと評価の内容と水準は教育課程の達成基準を

根拠として選定する。
▶話すこと評価は随時観察評価や遂行評価で行なう。
▶話すこと評価時には安らかで友好的な雰囲気の中で

十分な時間を与えて、自身の力量を十分に発揮する
ことができるようにする。

▶話すことでは話す内容の生成および組織、正確で効
果的な表現と伝達能力を評価する。

▶話すこと評価は大きく文法的能力、談話構成能力、
社会言語学的能力、戦略的能力に分けて、評価する
ことができる。

▶話すこと評価は正確性、流ちょう性、適切性、相互
作用性などを考慮して評価する。

▶自然な発音、語調、速度で話すこと能力を評価する。
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（3）読むこと
▶読むこと評価の内容と水準は教育課程の達成基準を

根拠として選定する。
▶事実的理解能力を評価する質問項目を主に製作する

が、評価対象によって推論的理解質問項目も含むこ
とができる。

▶語彙についての評価は脈絡の中で単語の意味を理解
する能力を中心に評価する。

▶読むこと目的に合う戦略を駆使して流ちょうに理解
する能力を測定する。

（4）書くこと
▶書くこと評価の内容と水準は教育課程の達成基準を

根拠として選定する。
▶書くこと評価は随時観察評価や遂行評価で行なう。
▶書くこと評価のための採点尺度は一般書くこと評価

原理による尺度を応用して使ったり、課題によって
別途の採点尺度を作って使うことができる。

▶書くこと評価は大きく課題遂行、内容構成、言語使
用、社会言語的能力に分けて評価することができる。

▶書くこと評価は正確性、流ちょう性、適切性、相互
作用性などを考慮して評価する。

エ．評価結果活用
▶教授・学習活動と評価を連係して実施するが、課程

評価中心に実施する。
▶評価目標と内容、評価状況によって必要な場合には

評価方法を統合して活用する。
▶評価結果は学習者の言語水準および長所、弱点を発

見して、学習者の水準に合う教授・学習を計画する
のに助けとなる資料として活用する。

《注》
	 1）	 http://www.moe.go.kr/web/1096/ko/board/view.do? 

bbsId=141&boardSeq=60747（2015 年 11 月 9 日閲覧）。
	 2）	 なお、冊子表紙には「教育部告示第2015-74号［別冊43］」

とされているが、奥付は「韓国語教育課程【別冊 27】／
2012年12月発行／著作権　発行　教育科学技術部」とな
っていて、2012 年に発行されたものがそのまま使われて
いることが分かる。

	 3）	 2014 年 5 月 1 日現在で 2 万 9,198 人（文部科学省調査、
http://www. mext.go.jp/b_menu/houdou/27/04/__
icsFiles/afieldfile/2015/06/26/1357044_01_1.pdf、2015年
11 月 9 日閲覧）。

	 4）	 韓国の多文化政策について、白井京「韓国の多文化家族
支援法─外国人統合政策の一環として」国立国会図書
館調査及び立法考査局『外国の立法』238、参照。

	 5）	 以下の翻訳においては、原文に従い「韓国語」と表記す
る。


