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中国語母語話者支援者に意識の変容をもたらした
　　　　　　　　　　　　　　　教科支援の実態

一「教科・母語・日本語相互育成学習モデル」の実践から一

宇津木奈美子

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　要　　旨

　本研究では、「教科・母語・日本語相互育成学習モデル」に基づいた中学国語の教科学習支援において、中国語母語話

者支援者に意識の変容をもたらした要因となる母語支援がどのように実践されていたのか、支援場面を対象に質的に分析

した。その結果、中国語母語話者支援者は、支援の実践においても、子どもとのやりとりを通じて子どもの母語力を探り、

母文化背景に合わせた課題を設定するなど、探索的に学習支援を行っていたことが明らかになった。そして、この探索的

支援を可能にしたのは、中国語母語話者支援者が母語専一の支援の場を持ち、そこで、主導権を持って学習支援ができ、

また、支援パートナーである日本語母語話者支援者との対等な関係性が得られたためであることが示唆された。

【キーワード】母語話者支援者、　言語少数派の子ども、　教科・母語・日本語相互育成学習モデル、　学習支援

1．はじめに

　日本における急速なグローバル化が進む中で、

日本の学校現場において、日本語を母語としない言

語少数派1の子ども（以下「子ども」とする）が増え続

けている。これらの子どもの受け入れ先である学校

現場では、日本語指導から始まり教科指導へと移行

する二段化された指導の形態がとられている（斎藤

2002）。この指導のあり方には、日本語が上達する

までの間、母国で継続されていた教科学習が一時的

に停止され、認知的発達途上にいる子どもの発達を

阻害されるおそれがあることが指摘されている（岡

崎眸2005）。また、教科の指導は、一部の地域では

「通訳サポーター」の派遣などの方策がとられてい

るが、一般的には日本人教師による日本語での指導

が主流となっており、子どもの母語は副次的な位置

づけとなっている場合が多い。

このような状況の中、学校現場と日本語教育の専

門家の双方から日本語を指導するだけでは子どもた

ちの学習上の問題が解決しないことが指摘され、母

語の重要性が注目されるようになってきている（湯

Jll2006）。

　しかしながら、母語による学習支援が注目され

つつも、制度面、子どもと母語が同じ支援者（以下

「母語話者支援者」とする）の不足、母語教材の不

足等の理由から、十分な母語による教科指導ができ

ていないのが実情である。他方、母語話者支援者か

らは、「日本語と母語の二言語使用は子どもの負担

になる」、「日本に住んでいるのだから、いつまでも

母語に頼っているのはよくない」といった声が聞か

れることがある。このことから、母語話者も母語を

活用することに対して懐疑的な意識を持っているこ

とがわかる。また、「具体的に何をしたらいいのか

わからない」という支援方法に対する声もある。

　このような状況から、母語をどう活用するのか、

どのように学習支援を行うのかという具体的な支援

方法について明らかにする必要性があると言える。

　そこで、本研究では、母語を活用した教科学習

支援を通して、支援当初、母語活用に対して懐疑的

だった意識が肯定的に変容した母語話者支援者に焦

点をあて、その支援の実態を明らかにし、具体的な

支援方法のあり方を検討する。

2．先行研究

　まず、母語に対する意識に関する知見を述べる。

石井（2000）はポルトガル語を母語とする在日外国

人児童生徒の父母369人を対象に、言語教育に関す

る父母の意識調査を行っている。その結果、父母は

子どもの日本語と母語の両言語が十分に発達するこ
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とを重要視しているという明確な意識が確認された

と述べている。しかし、一方で、このような意識が

ありながらも、父母は実際に何をすればよいかとい

う具体的な方策が十分に見えていないことを指摘し

ている（石井2000）。

　次に、子どもの母語を活用した学習支援の取り

組みについて述べる。

　横浜市国際交流協会と横浜市内の中学校が協働

で学習支援モデル事業を行った（横浜市国際交流協

会2003）。この取り組みでは、教科担当の教師と子

どもの母語ができるボランティア（以下「ボランテ

ィア」とする）がペアになり、中国語を母語とする

中学生に教科指導を行った。当初、ボランティアの

役割の基本は教師の指導内容の通訳であったとして

いる。しかし、実際にはボランティアは通訳以上の

役割が求められたという。その結果、母語による問

いかけを通じて、子どもの理解度の確認、課題に対

する解説等を行い、子どもの意欲を引き出したとし

ている。このプロジェクトを通して、「ボランティ

アはどこまでやるか」という役割分担については、

プロジェクトの活動期間中、最後まで課題だったと

述べている（横浜市国際交流協会2003）。

　以上の知見をまとめると、子どもの父母は日本

語と母語の二言語を学ぶことを重視しているが、そ

の具体的な方策を持てずにいると言える。また、母

語を活用した学習支援の実践においては、教師とボ

ランティアの役割分担について課題があることが窺

われる。

　宇津木（2008）は母語話者支援者の支援に対する意

識に着目し、国語の学習支援を行った中国語を母語

とする留学生3名にインタビュー調査を行っている。

この支援は「教科・母語・日本語相互育成学習モデ

ル」2（岡崎1997）に基づいて行われている。このモ

デルは、教科学習支援に母語を積極的に取り入れる

ことで、日本語のみならず母語を保持育成し、教科

の内容理解を可能にしようとするものである。

　この3人の母語話者支援者は、母語を活用した

支援や、支援方法について、支援開始当初否定的に

とらえていたが、支援の実践を通してその意識が肯

定的に変わっていったという。そこで、どのように

意識が変容したのか、インタビューデータを基に修

正版グラウンデデッド・セオリー・アプローチ3（木

下2003、以下M－GTAとする）を用いて質的に分析

している。

　その結果、1つのコアカテゴリー、4つのカテゴ

リv・一一・、16の概念を得、図1のような結果図にまと

【母語活用は日本語学習の

vラスになる】

E母語は教科内容の理解を促す

E二言語使用は負担ではない【探索的母語支援】

〈母i吾舌用：対する不安〉

Eいつまでも母語に頼るの

@はよくない

E二言語使用は子どもの負

@担になる

黶@　一　　　一　　　一　　儒　　需　　o　　構　　一　　一　　　椰　　顧　　　一　　一　　一　　一　　　一　　一　　一

ｭ役剃コての不安〉

E日本語母語話者支援者と

@の連携がわからない

E自分の役割は通訳だけな

@のか

【母語を活用した支援の

L効性】

E母語は意欲・情意面へ働きかけ

驕E国語の成績があがる

・子どもの母語力を探る

E国語の学習に母語・母文

ｻ背景を生かす

Eオリジナル母語教材作成

ﾌ工夫

E日本語母語話者支援者と

A携する

E子どもの目線になる
　　【役割の理解】

E主導権を子どもに渡す役割

E聞き手となって共感する役割

E支援は分業ではない

【】：カテゴリー名

〈〉：サブカテゴリー名

・：概念名

回：コアカテゴリー

変化の方向，■1レ

影響の方向：一

図1母語話者支援者の母語支援に対する意識変容のプロセス（宇津木2008）
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めている。それによると、支援当初子どもの母語を

活用して学習支援をすることに懐疑的だった母語話

者支援者は、「いつまでも母語に頼るのはよくな

い」し、また、「二言語（日本語と母語）使用は子ど

もの負担になる」のではないかと考え、＜母語活用

に対する不安〉を覚える。さらに、「日本語母語話

者支援者との連携がわからない」「自分の役割は通

訳だけなのか」という〈役割についての不安〉を覚

え【具体的な支援方法がわからない】状態となる。

　また、母語教材がないことから、支援現場で、

「子どもの母語力を探る」ことを行いながら、「国

語の学習に母語、母文化背景を生かす」ことをし、

「オリジナル母語教材作成の工夫」を行い、「日本

語母語話者支援者と連携する」ことや、「子どもの

目線になる」ことを試み、【探索的母語支援】を行

う。

　このような試行錯誤を通して、子どもにとって

「母語は教科内容の理解を促す」し、また、子ども

の様子から「二言語使用は負担ではない」というこ

とを実感し、〈母語活用に対する不安〉が【母語活

用は日本語学習のプラスになる】という自信に変わ

っていく体験をする。また、母語話者としての自分

の役割に関しても学習の「主導権を（支援者から）子

どもに渡す役割」、さらには子どもの話の「聞き手

となって共感する役割」だという認識が生まれ、日

本語母語話者支援者との関係も「支援は分業ではな

い」という認識に変化し、支援開始当初のく役割に

ついての不安〉について、母語話者としての独自の

【役割の理解】ができるようになった。このような

母語話者支援者の意識の変化は、「母語は意欲・情

意面へ働きかける」「国語科の成績があがる」とい

った【母語を活用した支援の有効性】を実感するこ

とからも多大な影響を受けていると述べている。つ

まり、母語話者支援者の母語支援に対する意識が、

否定的な意識から肯定的な意識へと変容した要因は

【探索的母語支援】を行ったことだとしている。そ

の、【探索的母語支援】が可能となった理由として、

母語による学習支援において、子どもの学習がスム

ーズに運んだという実感が持てたこと、そして、そ

の実感を支えたものは、子どもの母語の力を踏まえ、

母文化背景を組み入れ、子どもの認知的発達に応じ

た学習課題を設定したことだとしている。さらに、

母語を活用した学習場面と学習課題の設定が可能に

なったのは日本語母語話者支援者との連携ができて

いたからだと述べている。

　宇津木（2008）は、このように、探索的に支援を実

践したことが母語話者支援者の母語支援に対する意

識の変容をもたらした要因だとしているが、具体的

にどのような実践を行ったかは、明らかになってい

ない。そこで、本研究では、母語による支援の実践

の実態や、母語話者支援者の役割を具体的に提示す

ることで、学校や地域における母語を活用した支援

方法の一助となることを目指す。

3．研究方法

3．1研究目的

　本研究では、「教科・母語・日本語相互育成学習

モデル」（岡崎1997）に基づいて行われた学習支援に

おいて、母語話者支援者の学習支援に対する意識の

変容を促した学習支援がどのように行われていたの

か、その実態を明らかにすることを目的とする。

3．2対象者

　対象者は中国出身の留学生3名である（以下、

CT1、　CT2、　CT3とする）。この3名は「教科・母

語・日本語相互育成学習モデル」に基づく学習支援

に参加した。参加当初は、母語活用や支援方法に対

して否定的な意識を持っていたが、支援を継続する

ことで、肯定的意識に変容していった。3名の対象

者のうち、調査時点で、CT1は活動期間4年1か

月、CT2は1年3か月、　CT3は8か月であった。

3．3支援の概要

　対象とした支援は、神奈川県のある公立中学校

の国際教室における放課後の「国語」の支援である。

この支援は2005年7月から2006年1月までで、週

1回から2回、約60分から90分行われた。支援の

対象となる子どもは、A子（台湾出身、2005年2月

来日）とB子（中国出身、2004年11月来日）の中学3

年生の女子2名である。母語支援はCTI、　CT2、

CT3の3人が交替でおこなった。支i援は、岡崎

（1997）の「教科・母語・日本語相互育成学習モデ

ル」に基づき、在籍級で行われる「国語」の授業の

予習という位置づけでおこなった。その流れを図2

に示す。まず、「母語による先行学習」場面で、子

どもは中国語母語話者支援とともに、「国語」の教

材文を翻訳したものを活用しながら、母語でその内

容について30分～40分ほど学ぶ。続く「日本語に

よる先行学習支援では、日本語母語話者支援者とと

もに、「国語」の教材文を日本語で30分～40分ほ
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ど学ぶ。このとき、中国語母語話者支援者も同席す

る。当該の教材文についての学習がすべて終わった

後で、在籍級の授業に参加する。

放課後の国語の支援授業（予習）

母語による先行学習
↓

日本語による先行学習

在籍クラスの国語の授業

図2授業の流れ

3．4分析方法

　分析に用いたデータは、母語による支援場面に

おける学習課題をめぐる子どもとその母語話者支援

者とのやりとりを録音し、文字化した資料と、母語

話者支援者に行ったインタビューを文字化した資料

である。

　分析は前述の宇津木（2008）の結果を表した図1の

「母語話者支援者の母語支援に対する意識の変容の

プロセス」から、意識変容の要因となった【探索的

母語支援】について、それぞれの意識がどのように

実践の場で具現化されているかを明らかにしていく。

この【探索的母語支援】は「子どもの母語力を探

る」、「国語の学習に母語・母文化背景を生かす」、

「オリジナル母語教材作成の工夫」、「日本語母語話

者支援者と連携する」、「子どもの目線になる」の5

つの概念で構成されている。

4．結果と考察

　ここでは、5つの概念に該当すると考えられる母

語先行学習場面のやり取りを会話例を挙げて検討す

る。なお、発話における記号については、「＠」は

笑い、「＃」はよく聞き取れなかったところ、

「（）」は日本語訳を記し、ゴシック体で示した。

「【　】」は補足説明を、「　線」は考察で取り上

げた発話の日本語訳を指す。「A子」と「B子」は

子どもの名前、「CT」は母語話者支援者、「JT」は

日本語母語話者支援者を指す。

4．1　「子どもの母語力を探る」

　「子どもの母語力を探る」ということは、子ど

もの個々の認知的発達に応じた母語力を、さまざま

な方法を用いて把握し、課題を設定することと定義

している（宇津木2008）。母語話者支援者に行ったイ

ンタビューによると、母語話者支援者は、子どもと

の対面でのやりとりや、子どもが書いた感想文など

を通じて、その母語力を探ったとしている。最初の

学習支援で、母語話者支援者は、A子とB子が書

いた感想文を読んだところ、学年相応の母語力があ

ると判断し、その後の単元の課題も学年相応のレベ

ルに設定したと述べている。

　例1は、中学3年で学習する『地雷と聖火』を

めぐるやりとりである。筆者のクリス・ムーンは、

対人地雷撤去活動中に右足と右手を失った。しかし、

パラリンピックに聖火ランナーとして参加すること

で、世界中に平和を訴えようとしている。ここでの

支援の課題は段落の要約である。

1亘コ　『地雷と聖火』（2005年9月2日）

　　　　母語による学習場面より

OlCTI：恵結段意要用自己的活。一丙句活。要是照着

　　　　悦就是渡裸文了。用自己的活悦。

　　　　（自分の言葉であらすじをまとめます。簡単に。

そのまま言うな．ら、教科書を読むことになりま

す。自分の言葉で言ってください。）

02A子：好肥。（分かりました。）

03CT　1：大声悦。（大きな声で言ってくださいね。）

04A子：我左肩肩負着墨火的重量飽完了通向奥這会会場

　　　　的路程。我井没有什広特殊的能力。

　　　　（聖火の重みを左肩に感じながら、オリンピッ

クスタジアムまでの道をぼくは走っていた。何

一つ特別なものなど持たないぼくが。）

05CTI：地現在是旗深文。我的要求是什広？

　　　　（今は、教科書を読んでいますね。私の要求は何

でしよう。）

＜中略＞

06CT1：客規地悦迭段的大意，到底是什客意思？

　　　（あらすじを客観的に述べることは、いったいど

ういうことでしょうか。）

07B子：克里斯穆左肩肩負着呈火的重量。（クリス・ムー

　　　　ンの左肩に聖火の重みを感じて。）

08CTI：筒単地悦，准在干什広了？（簡単に言えば、だれ

　　　が何をしましたか？）

09A子：左肩肩負着蚤火的重量。（聖火の重みを左肩に感

　　　　じながら。）

10CT　1：也可以悦掌着火炬。他干什広呪？
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12CTI：

13B子：

14CTl

l5B子：

16A子：

　　　　（トーチを持っているとも言えますね。彼は何を

　　　していますか）

11A子：胞完了通向奥這会会場的路程。（オリンピックス

　　　タジアムまでの道を走った。）

　　　称有没有朴充？（何か補足はありますか？）

　就遠句。（この文です。）

：述有没有？（もうありませんか。）

没了。（ありません。）

克里斯穆没有什広特殊的能力，却作カー名杢火這

劫員被趣清参加長野冬季奥這会。他自己也没想到。

（クリス・ムーンは特別な能力を持っていません。

母文化背景を役立たせることであるとしている（宇

津木2008）。

　例2は子どもにとって初めて学習する日本の和

歌についてのやり取り場面である。まず、母語話者

支援者は和歌の導入として、中国の漢詩をとりあげ

ている。その資料に、和歌と漢詩の歴史を対照させ

た自作の年表を用いている。中国や台湾の子どもに

とって、漢詩はまさに母文化であり、母文化背景を

共有する中国語母語話者支援者との接点も多い。以

下は、和歌に関してのやりとりである。

聖火ランナーとして冬季オリンピック長野大会に

招かれました。彼自身も全く予想外です。）

17CTI：根好。遠就是客規地悦了。祢忌拮第二段ロ巴。

　　　（いいですね。今回は客観的に述べました。）

　CTIは前回授業の復習として、単元の母語訳文

を段落ごとに要約をさせている。CT1が「簡単に

自分の言葉でまとめるように」（01）という指示を出

している。A子が要約ではなく、単に教材文を読む

だけ（04）なのに対して、CTIは「私の要求は何

か？」（05）と確認している。そこでCTlが「あらす

じを客観的に述べることはどういうことか」（06）と

再度明確化を要求している。子ども達も要約をしよ

うと試みているが、うまく言えない様子をみて、

CT　1は「簡単に言えば、だれが何をしたか」（08）と、

具体的に内容を問う質問を出している。子どもがど

の程度できるか見極めた上で、課題の認知的レベル

を抽象化する作業である要約から、具体的な内容を

問う質問にし、質問の調整をしているのがわかる。

CTIは要約をさせたあとで、さらに「補足」（12）を

要求している。これに対して、A子は補足説明し

（16）、それに対し、CTIは「いいですね。今回は客

観的にまとめました」（17）と述べている。A子はこ

の発言で要約という課題を達成していることがわか

る。このように、CTIは要約を達成させるために、

課題の要求のレベルを変えながら、子どもの認知力

を探り、最終的には要約という課題を達成させてい

る。

4．2　「国語に母語・母文化背景を生かす」

　「国語に母語・母文化背景を生かす」というこ

とは、まず、多岐の分野に渡る単元の内容を母語話

者支援者自らが理解した上で、子どもの個々の感

情・意見を引き出す。それから、子どもの感情や意

見をスムーズに引き出すためのツールとして母語・

囲　　『和歌の世界一万葉集・古今和歌集・新古今

　　　　和歌集』（2005年9月27日）

　　　　母語による学習場面より

OlCT2：今天哨佃学刀和歌，称伯所冠喝？和歌。没所迂？

　　　噌伯看一下和歌是什広京西。

　　　（今日は和歌を勉強します。和歌は聞いたことが

　　　　ありますか。ない？じゃ、和歌はどんなものな

　　　のかを一緒に見てみましょう。）

02B子：咄伯那介叫測寺対不対？（私たちのあれは、漢詩

　　　というものでしょう？）

03CT2：対。（そう。）

04A子：峨峨峨。（はいはいはい。）

＜中略＞

05B子：五七五七七是什広？老師。（五七五七七って何で

　　　すか。先生。）

06CT2：遠是和歌的形式，就像双侍的活不是有規定是五介

　　　字的込是七介字的嚇。

　　　（これは、和歌の形式です。例えば、漢詩の場合

　　　は、五つの字なのか、七つの字なのかは、決ま

　　　　っているのでしょう？）

07B子：官遠也是？（これも同じ？）

08CT2：対，宕迭介是七介五・↑’七AI七介逮祥的形式。伽「］

　　　在学校学道什広侍喝？中国的汲侍？（そう。これ

　　　は、七つ、五つ、七つ、七つのような形です。

学校で詩とかを勉強したことがありますか。中

　　　国の漢詩？）

09B子：挺多的。＠（結構たくさん勉強しました。＠）

【この後A子とB子は、暗請した漢詩を10首にわたり、

　競うように発表しあっていった。】

　CT2が、和歌について話したところ、即座にB

子は「私たちのあれは、漢詩というものでしょう？

（02）」と漢詩と比較しており、それに対しA子も

「はい、はい、はい（04）」と理解を示している。こ

一25一



れは、二人の子どもは来日直後の中学3年生である

ことから、漢詩が既習知識としてあることを意味し

ている。漢詩と和歌は、定型詩である点、短詩であ

る点、古典である点で共通していることからも導入

しやすいと思われる。その後、B子が、和歌の形式

について質問している（05）。その内容から、漢詩と

類似するものとしての和歌は知っていても、和歌に

ついての具体的な既有知識がないことがわかる。こ

れを受けてCT2は漢詩と比較しながら和歌の形式

の導入を行っている（08）。中国の漢詩の学習歴を質

問したところ（08）、A子もB子も暗請した詩を10

首にわたり競うようにあげていった。このことから、

A子もB子も学習への参加意欲が高いことが窺え

る。また、その意欲を引き出したのが母文化背景を

ツールとした支援であると言えよう。次も、引き続

き同じ支援において、日本の和歌と中国の漢詩を比

較している場面である。

囲　　『和歌の世界一万葉集・古今和歌集・新古今

　　　　和歌集』（2005年9月27日）

　　　　母語による学習場面より

01CT2：那介吋候在中国是宋朝，日本是糠合吋代。那好，

　　　ロ自伯看一下nE。看看《万叶集》《古今和歌集》込

　　　有《新古今和歌集》是什広奈西？像我佃剛オ悦

　　　的，像唐侍不是有規定喝？日本的和歌就是五七

　　　五七七，像中国是一介汲字一一介友音，按双字来

　　　数，日本一介汲字有吋候有西三介假名，所以不

　　　是按照汲字来数，是按照假名来数。

　　　（そのとき、中国では宋の時代だけど、日本では

鎌倉時代です。じゃ、『万葉集』、『古今和歌集』

と『新古今和歌集』はどんなものなのかを一緒

に見てみましょう。さっき、言ったように、唐

詩はルールがあるんじゃないですか？日本の和

歌は、五七五七七。中国は、一つの漢字は一つ

の発音なので漠字で数えているけど、日本の場

合は、一つの漢字は二つか三つの平仮名がある

ときもあるので、漢字で数えているのではなく

になる。ウラッドコースキー（1986／新井他訳1992）

は慣れ親しんだもの（既習のスキル）を通して、慣れ

ないもの（新しいスキル）を導入することが肝要であ

るとし、そうすることで、子どもは自信と安心感を

持ち、学習に立ち向かうように勇気づけられると述

べている。一見、和歌の授業の先行学習に、なぜ、

漢詩なのかという疑問もあろう。しかし、慣れ親し

んだ漢詩を導入することで、時代背景や、形式を重

んじるという和歌と漢詩の共通のスキーマの接点を

提示でき、子ども達の学習上の負担を軽減している

こと、また、和歌を数えていることからも、漢詩と

同様の定型詩という特徴を持つ和歌の日本語学習へ

のスムーズな移行を促していることが窺われる。

4．3　「オリジナル母語教材作成の工夫」

　「オリジナル母教材作成の工夫」とは支援者が

個々のオリジナル性を出すために試行錯誤をしなが

ら工夫を重ねることとしている（宇津木2008）。

　子どもの母語力を探り、また、積極的に母語・

母文化背景を生かすために、母語話者支援者は母語

教材を作成している。母語教材には、教材文の翻訳、

ワークシートの作成などがある。国語は、古典、文

化、科学、平和等など多岐の分野に渡る。その内容

に伴い必要に応じてオリジナルの教材を作成してい

る。

　前述の例2、3の単元『和歌の世界一万葉集・古

今和歌集・新古今和歌集』の支援の際、　「万i葉集、

古今和歌集、新古今和歌集」と、同時期の中国の李

白、杜甫、韓愈、白居易を年代順に並べた年表を作

成し、それを用いて導入している。それを見た子ど

もは次のような反応を示した。

囲　　『和歌の世界一万葉集・古今和歌集・新古今

　　　　和歌集』（2005年9月27日）

　　　　母語による学習場面より

て平仮名で数えているのです。）

　CT2は漢詩と比較しながら、和歌との数え方の

違いについて導入している（10）。子ども達にとって、

初めての日本の古典である和歌学習は既習知識もな

くまったくの未知のものであることから、来日間も

ない子ども達には大きな認知上の負担を強いること

OIB子：老師迭是祢自己准各的咽？（先生、これは先生自

　　　　分で準備したものですか。）

02CT2：対咽。＠自己准各的。（そう。＠自分で準備した

　　　　もの。）

　母語のみで作成されたオリジナル教材を目の当た

りにしたときに子どもたちによくある反応である

（01）。

　母語教材が全くないことから、母語話者支援者
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は教材を作成する必要性にせまられる。CT2は日

本の国語科を教えた経験がなく国語科教育法などに

ついても勿論知識もない。年表を作成しながら、和

歌についての形式や時代背景を調べてきているので

ある。このように、CT2は自らも単元の内容を学

習しながら理解し、同時に子どもの母文化背景を取

り込むことを工夫して、教材を作成していることが

分かる。

　CT2によると、漢詩は中国では小学校の低学年

から導入されており、高学年になるにつれ、漢詩の

難易度があがっていくという。CT2が作成した年

表に掲載されている詩人も、中国の中学で学習する

詩人を掲載したと述べていた。CT2は教材に母

語・母文化背景を生かすことはもちろんだが、自ら

の中国での学習経験も生かし、オリジナルの母語教

材を作成している。そして、このオリジナル母語教

材によって、例2、3で行われた支援が可能となる

と言えるだろう。

4．4　「日本語母語話者支援者と連携する」

「日本語母語話者支援者と連携する」ということは、

日本語母語話者支援者とともに支援をするため、安

心感もあり力強く思うことであり、何か問題があっ

た場合は、二人で解決できることだとしている（宇

津木2008）。

　　「教科・母語・日本語相互育成学習モデル」の特

徴の一つとして、日本語母語話者とのチームにおけ

る支援形態があげられる。母語話者支援者は日本語

の文章や時代背景など、日本の文化歴史等に特化し

たものは理解するのが難しい場合がある。以下は、

和歌をめぐるやりとりである。なお、この支援では、

C子という中国出身の子どもが飛び入りで参加して

いる。

匝〔ヨ　『和歌の世界一万葉集・古今和歌集・新古今

　　　　和歌集』（2005年9月27日）

　　　　母語による学習場面と日本語による学習

　　　　場面より

02B子：他是走路鋒冠那介地方迩是坐船径赴‡咽？

　　　（彼は、歩いてそこを通ったの？それとも、

　　　船に乗って通ったの？）

03CT2：他没写，就悦経辻遠里，我也不知道。

　　　（書いていないね。ここを通ったって言っただけ

　　　ですね。私もよく知らない。）

　　　【JTIに質問する】

04CT2：書いた人は船でここを通ったんですか？それとも

歩いて通ったんですか？

（母語による学習場面）

OlCT2：イホ伯能想象出来喝？イホイ1］画一下好駐，画一下遠首

　　　侍描写的富士山是什広祥子的．

　　　（みんな想像できますか？ちょっと絵に描いてみ

　　　ましょうか。この詩で描写された富士山ってどん

　　　な様子なのかを描いてみましょう。）

05JTI：どちらだと思いますか？

06C子：どこから分かるんですか？

07JT1：じゃ、後（日本語支援）で答えます。

B子は絵を描きながら、筆者が徒歩か船かという

手段について質問したところ（02）、CT2も「よく知

らない」（03）ことから、JTIに日本語で確認してい

る（04）。これを受けたJT1は、続く日本語支援で答

えている（07）。以下は日本語支援場面である。

（日本語による学習場面）

08JTl：（中略）、さっき船ですか？歩いてますか？ってい

　　　　う質問があったよね。で、これはね、田子の浦

　　　　ゆってこの「ゆ」は、どこどこ藍ある場亘藪を

通ってていう意味なんです。

09C子：「ゆ」だけ。

10JTl：うん、「ゆ」だけ。

11B子：じゃ、私の家「ゆ」。

12JT1：ええと、私の家「ゆ」って言ったら、ええと、　B

子さんの家がここにあって　机の上にあるもの

で指し示しながら】、私がここにいて、B子さん

の家の前を通ってってことになる。

13B子：ああ、私、家から学校にくるとき、　C子ちゃんの

　　　家「ゆ」。

14JT1：そうそうそう。

15全員：＠＠＠

　母語支援での課題である助詞「ゆ」をめぐるやり

とりである。JT　1が「ゆ」は経由を示す助詞である

ことを説明している（08）。これを受けてB子がさっ

そく「私の家『ゆ』」（11）と例文を作成したが、使

い方が違うことから、さらにJT　1が、机の上にある

ものを使い、現実の場面に近づけながら説明してい

る（12）。B子はその説明に納得し、新たに例文を作

成し、理解度を示している（13）。

　母語支援では、和歌の歴史や形式に着目し、和歌

の概略を示すなどして、内容の理解を図っている。
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しかしながら、和歌は母語話者支援者にとっても初

めて詠むものであり、古典の助詞の使い方まで理解

することは困難である。ただし、傍らに日本語母語

話者支援者も同席していることから、日本語母語話

者支援者に確認できるという安心感があると言える。

　もし、母語支援のみであれば、内容理解を図るこ

とはできても、和歌の細かい文法説明まですること

は難しいだろう。他方、日本語支援のみであれば、

和歌の概略説明に終始し、内容の確認はできても、

理解までに至ることは難しく、子どもから「通行手

段」に至るまでの質問が出るとは限らないだろう。

このように、母語支援と日本語支援が協働的な関係

となり、何か課題があった場合は支援者同士で解決

することが可能だと言える。

4．5　「子どもの目線になる」

「子どもの目線になる」とは、子どもと共に学ぶ姿

勢を持ち、子どもの立場に立って考える姿勢を持つ

こととしている（宇津木2008）。

　次は日本語母語話者支援者（JT　1）と子どもとの日

本語学習場面である。日本語学習場面では、中国語

母語話者支援者も同席している。

と何の関係もない。）

12JT1：

13CTI：

14JTl

うん。こんなふうに言えばいい。

どういったらいいでしょう。

：何にも悪いことをしていない人。

15A子・B子：ああ。

國　『地雷と聖火』（2005年9月6日）

　　　　日本語による学習場面より

01JT1：ここに「何の罪もない人々」ってあるよね。

　　　何の罪もない人々って、最初、言ってくれたん

だよね。どんな人々のこと？

02A子：何にも知らない。

03JTI：知らない人のこと？

（？）　　ちがう。

04JT1：ちがう。罪っていう字はどこにあるかな。

　　　…ここだ【教科書の当該個所を指し示す】。

05CT　1：罪，没有道措的人是什広人？（罪、罪のない人っ

　　　てどんな人？）

06JT1：罪もない人、どんな人？

07B子：普通の人。

08JTI：ん、何々？普通の人。なかなかいいな。それか

ら？罪もない人。「普通の人」だけ？

09CTI：剛オ悦的（中文先行学刀）（さっき【母語による先

　　　行学習場面で　言ったよね。）

10A子：元皐（罪のない。）

11CTI：そうそう。中国語の「元享」（罪のない）、中国語

　　　でやはり罪がないという。やはり何の関係もない。

　JT1からの「罪のない人」（01）の意味について問

いかけられ、A子は「何も知らない」（02）B子は

「普通の人」（07）と答え、「罪のない人」が示す意

味にたどりつけていない。JTIも、さらに質問を繰

り返し（08）明確化の要求を行っている。そのやり取

りを聞いていたCTIは「母語による先行学習場

面」でのやりとりを喚起させ、中国語で確認してい

る。（09）。これに対してA子は「罪がない」（10）と

再び中国語で答えている。これを受けたCT　1は、

子どもたちが「罪がない」という表現の意味を中国

語で理解していることを確認できた。そして、中国

語での意味は「罪がないという意味で、やはり何の

関係もない。戦争と関係のない」（11）と子どもの発

言をサポートし、それをJT1に伝えた。　JTIも納得

している（12）が、「こんなふうに言えばいい」と表

現について提案している。そして、JTIは「何も悪

いことをしていない人」（14）だと説明したところ、

A子とB子は納得している様子を示している（15）。

CT　1は「日本語による学習」に先がけて行われた

「母語による学習」を担当しているため、教材文の

内容や子どもの理解状況を熟知している。そこで、

母語話者支援者は「母語による学習」で行った内容

を引き合いに出し、子どもたちに母語での内容の理

解を喚起させている。それから、子どもの理解の様

子をJTIに伝え、子どもの「意味がわかるが、日本

語でどういったらいいかわからない」というニーズ

を結果として、子どもの代弁者としての役割を果た

し、JTIに代弁した。　CT1とJT1の協働で最終的に

この課題をクリアさせた。

　来日直後の子どもは日本語力がまだまだ低いた

め、JT　1の日本語による要求に答えることは難しい。

そこで、CT1が子どもとJT1の間に立ち、子ども

の立場となって代弁することで、子どもは自分の発

言がJT1に認められることができるであろう。一方、

JT　1も子どもの理解の状況把握が可能となる。

戦争と関係のない。和　争没有任何美系。

　　　　5．まとめ

（戦争　　　本研究では、「教科・母語・日本語相互育成学習
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モデル」（岡崎1997）に基づいて行われた学習支援に

おいて、母語話者支援者の学習支援に対する意識の

変容を促した【探索的母語支援】がどのように行わ

れていたのか、その実態を探ってきた。

　その結果、母語話者支援者は、子どもとのやり

とりを通して、子どもの母語力、認知的レベルを探

り、それに合わせた課題を設定していた。また、子

どもの母語母文化背景を生かした支援の取り組みで

は、母文化である漢詩を取り入れながら、日本の和

歌を導入していた。その際、自らが中国で漢詩を学

習した経験を生かし、和歌と漢詩を対照させた年表

を独自に作成し、子どもの自発的な発言を引き出し

ていた。日本語の文章や時代背景など、日本の文化

歴史等に特化した課題については、日本語母語話者

支援者とともに解決していた。また母語話者支援者

は母語による学習支援において、教材文に内容や、

子どもの教材文を理解し、熟知していたことから、

子どもの理解度や状況を捉えることが可能となり、

結果として、日本語による学習支援で、日本語母語

話者支援者への子どもの代弁者となっていることが

認められた。

　そして、この【探索的母語支援】を可能にした

要因は、母語専一の場を持ち、そこで、主導権を持

って学習支援ができたこと、また、支援パートナー

である日本語母語話者支援者との対等な関係性が得

られたことがあげられるだろう。言い換えると、こ

の二つのことが実現できなければ、【探索的母語支

援】はできず、母語話者支援者も、母語を活用した

支援や自らの役割についての意識が変容することは

なかったのではないだろうか。母語を活用した支援

を確立するためには、日本語母語話者支援者との母

語活用に対しての共通理解が不可欠であろう。また、

国語の各単元の内容は、文学のみならず、科学、歴

史、環境など多岐にわたる。日本社会に特化した単

元の場合、母語話者支援者は既有知識が少ない場合

が多い。このような状況の中で母語話者支援者は手

探りで支援活動を行っている。この努力を母語話者

支援者だけに強いるのではなく、日本語母語話者支

援者が強力にサボ・一一・一トしていく必要があると言える。

　今回対象となった支援のデータは来日後約半年

経過している二人の中学3年生の子どもである。中

学生レベルの教科学習の利点として、岡崎敏雄

（2005）は①母語の学習言語が確立している、②学習

というものを成立させた経験や成功経験が確保され

ている、③学習の持つ社会的価値を知っているとい

う点をあげている。母国で学習に必要なスキーマが

形成されているため、スキーマを使って、わからな

い日本語については推測しながら理解していきやす

く、また、教科を学習するということはどういう活

動であるか、勉強するということはどういうことな

のかということに関する枠組みも出来上がっている

と述べている。母語を積極的に活用し、母国で得た

スキーマを活性化させて、継続して学習の場を持つ

必要があると思われる。

　このスキーマを引き出すためにも、同じ母語、

母文化を持つ支援者の存在は大きく、彼らが、教科

学習支援に参加できるような環境を整えることが肝

要だろう。具体的には、母語話者支援者を対象とし

た研修やワークショップを開催し、母語による日本

語指導の具体的な方法を模索する機会が望まれる。

　最後に今後の課題であるが、本研究における母

語話者支援者は日本語教育を専攻とする留学生だっ

た。今後はさらに対象を広げ、地域の母語話者支援

者が行う具体的支援方法のあり方の可能性を考える

必要がある。

注

1．日本においては日本語を母語とする者が言語多数派で、

　日本語以外の言語を母語とする者が言語少数派である。

　本研究では圧倒的な日本語環境で日本語以外の言語を

　母語とする子どもという意味で「言語少数派の子ど

　も」という言い方をする。

2．Cummins（1996）の「二言語相互依存の原則」に依拠する

　モデル。この原則は第1言語と第2言語は別々に発達

　するのではなく、相互に依存しあって発達するという

　ものである。

3．M・GTAは特定の限定された具体的領域において人間と

　人間が対面で直接にやり取りをする社会的相互作用に

　関わり、また、研究結果であるグラウンデッド・セオ

　リーが実践現場で応用、検証でき、さらに、研究対象

　とする現象がプロセス的性格を持っている研究に適し

　ているとされている（木下2003）。
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　　The　actual　condition　of　learning　supports　which　the　consciousness　of

　　　　　　　　　the　Chinese　native　speaker　supporters　transformed

－Results　of　a　class　based　on　the　‘lnteractive　ability　development　model　for　subject　studies

　　　　　　　　　　　　　　in　chiIdren’s　native　Ianguage　and　Japanese’一

UTSUKI　Namiko

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Abstract

　　Native　supporters　tend　to　have　negative　attitudes　toward　learning　supports　that　draws　upon　the　children’s

native　language．　However，　their　attitudes　became　positive　over　the　course　ofthis　study’s　support　activities。

The　purpose　ofthis　study　is　to　explore　the　actual　conditions　of　leaming　supports　by　native　language℃hinese’

that　were　based　on　the　‘lnteractive　ability　development　model　for　subject　studies　in　children’s　native　language

and　Japanese’。　As　a　result，　in　the　practice　of　learning　supports，　Chinese　native　supporters　investigated　the

children’sproficiency，　and　created　original　teaching　materials　drawing　upon　the　children’s　proficiency　in　their

native　language．　The　factor　which　allowed　such　learning　support　is　Chinese　native　supporters　had　the

oppo血nity　of　supports　in　their　native　language．　The　Chinese　native　supporters　could　also　do　leaming　support

with　Japanese　native　supPo1ters・

【Keywords　l　native　supporters，　minority・language　students，　interactive　ability　development　model　fbr　subjeCt　stUdies㎞

　　　　　　children’s　native　language　and　JaPanese，　learning　supPo】rt

（Graduate　School　of　Humanities　and　Sciences，　Ochanomizu　University）
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