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母親による菖語少数派生徒の母語保持・育成教育の可能性

　一「母語・日本語・教科相互育成学習モデル」の実践から一

小田　珠生

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　要　　旨

　母語で子どもの教育を行えるような社会的な制度が日本において整っていないことにより、言語少数派生徒の親の多く

が教育に関与できないという悩みを抱える状況にある。本研究では「母語・日本語・教科相互育成学習モデル」（岡崎

1997）に基づく支援授業に生徒（ブラジル出身・中2～3）の母親が支援者として参加した事例を分析対象とし、親が教育に

十分に参加できるかという観点から当該モデルの可能性を探った。支援場面を対象として、「言語生態学」の視点から

「巨視的モデル」（Landry＆Allard　1994）1こ基づき、一母親が1）子どもの母語の言語適正／言語能力の保持・育成に働きかけて

いるか、2）子どもの母語話者としての活力ビリーフ及びアイデンティティの保持に働きかけているかどうかを探ったとこ

ろ、母親は生徒や日本人支援者と協働的な関係を築きながら、積極的に支援授業に参加することが可能であることが明ら

かになった。
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1．はじめに

　言語少数派生徒1にとって母語は継続的な認知的

発達に必要であり、その上、アイデンティティの形

成や情緒の安定に重要な「親とつながる言語」（岡

崎他2003）でもある。言い換えると、言語少数派生

徒の親にとっても、母語は親子が深いレベルでのコ

ミュニケーションをとる上で極めて重要であるとい

うことになる。子どもの母語保持・育成のためには、

学習言語として意識的に母語が使用される環境が必

要であるが、一般に、目標言語環境の中にいれば子

どもは自然に言葉を習得するものという意識が強く、

積極的に環境整備や学習支援をする必要があるとい

う認識が不足している（石井2006）。現在日本では、

彼らが自分の母語で教育を行うことができるような

環境を保障する社会的制度が採用されていないため、

子どもの教育に十分に関与できずに深刻な悩みを抱

えている言語少数派生徒の親は少なくない。石井は

年少者の学習支援に関し、子ども自身に対する支援

はもちろんのこと、親をはじめ子どもを取り巻く周

囲の大人たちに対しても働きかけていくことが必要

であると述べているが、言語少数派生徒の親の十分

な教育参加をどのように保障していくかということ

は、今後の重要な課題であると言えよう。

　本研究では、「母語・日本語・教科相互育成学習

モデル」（岡崎1997）に基づく支援授業に、言語少数

派生徒の母親が支援者として参加した事例を記述・

分析する。そして、彼らが十分に教育に参加できる

社会的状況へ働きかける第一歩として、当該モデル

の可能性を探りたい。

2．先行研究

2．1言語生態学と「巨視的モデル」

　岡崎（2007）は、言語を「分離された実態」として

捉えるのではなく、言語少数派生徒の言語をとりま

く状況を「言語の生態」と考え、マクロな「社会的

生態（言語と社会の関係）」とミクロな「心理的生態

（言語使用者のmindの中での言語と言語の関係）」

の相互交渉的・相補的な関係から把握し、人間の生

態と一体化するものとして捉えながら、言語の環境

を生み出している生態環境を改善するための条件を

提示・分析することを提案している（言語生態学）。

この関係を説明できるのが、岡崎（2007）が言語生態

学的に位置づけているLandry＆Allard（1994）の「巨

視的モデル（図1）」である。このモデルでは、社会

学的／心理学的な両側面から個人のバイリンガル形

成に影響を与える要因を明らかにすることができる

とされている。このモデルは社会学的、社会心理学

的、心理学的の三つのレベルによって構成されてお

り、まずマクロな【社会学的レベル】で、「民族言

語的活力」、つまりその言語を使う集団の活力が、
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人口動態的・政治的・経済的・文化的資本の状況に

影響を受けるとされている。一方でミクロな【心理

学的レベル】は、個人の「言語適正／言語能力2」と、

「認知・情意的傾向（活力ビリーフ3とアイデンティ

ティー）」から構成されている。
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図1「巨視的モデル4」（Landry＆Allard　1994）

　「活力ビリーフとアイデンティティ」とは、民

族言語的活力に関するビリーフと民族言語的グルー

プに対する帰属感のことである。なお本研究では、

「活力ビリーフとアイデンティティ」を、広く「対

象となる言語を学習し、使用したいという意欲にっ

ながるもの」と考える。これらのレベルは、間に位

置する1社会心理学的レベル】の「言語接触の個人

ネットワーク」によって橋渡しをされる。つまり

【社会心理学的レベル】での言語接触の質や量が、

【社会学的レベル】と【心理学的レベル】の両方に

影響を与え、これら三つのレベルは、段階的に相互

に影響し合うことになる。

　例えば、学校で学習言語として制度的に母語が使

用されず、母語保持・育成教育制度も採用されてい

ない【社会学的レベル】の「社会的生態」と、母語

を失い、公式の場で必要とされる学習言語能力の習

得が母語でも第二言語でも困難を極める言語少数派

生徒の【心理学的レベル】の「心理的生態」は、相

補関係にあるということである。

2．2親の教育参加について

　言語少数派生徒の親の教育参加の実態を調べたも

のに、国際目本語普及協会（1993）によるインドシナ

難民の親208名に対する意識調査が挙げられる。国

際日本語普及協会によると、国による違いはあるも

のの、親は自国の文化や母語保持に対し強い意識を

持っているにもかかわらず、実際に子どもに母語を

継承している親の割合は少ないという。また、石井

（2000）は言語少数派生徒の親に対する質問紙調査を

行い、そのうち日系ブラジル人の親369名から得た

回答から、親が母語・日本語ともに十分に身につけ

させたいと希望している一方で、その意識が具体的

な行動には結びついてはいないことを明らかにした。

また、原（2003）による6名の中国系児童の父母に対

するインタビュー調査によっても、父母は子どもに

母語習得を期待しており、その将来性に価値を見出

しているが、実際には有効な方策をとってはいない

という他の先行研究と同様の結果が確認されている。

齋藤（2005）が、言語少数派生徒の父母は母語の重要

性を強く認識している一方で、母語保持・育成のた

めの行動や教育実践の具体化に関しては「手探り」

の状況にあると指摘している通り、現在、具体的に

どのような方法によって親の教育参加が可能になる

かという実践レベルでの報告は、管見ではほとんど

ない。

　言語生態学では、言語少数派生徒の親たちの高い

母語保持・育成への意識が、実践につながらないこ

とを、各家庭の親の責任とすべきではないと考える。

まずは、言語少数派生徒の【社会心理学的レベル】

で、親が子どもの教育に十分に参加できるような機

会を意識的に増やし、社会的制度の整備・改善へ働

きかけていくことが必要である。そこで本研究では、

母親が母語話者支援者として参加した、ある支援授

業の事例を対象とし、【社会心理学的レベル】での

活動に位置づけられる支援授業において、母親が子

どもの【心理学的レベル】を構成する母語の「言語

適正／言語能力j及び母語話者としての「認知・情
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意的傾向（活力ビリーフとアイデンティティ）」に十

分に働きかけているか、という観点から記述・分析

する。

3．支援授業の概要

3．1生徒について

　生徒（男子、以下Hとする）の出身はブラジルで、

母語はポルトガル語である。2000年12月、11才の

時に来日し、その後、2001年ll月に公立小学校の

4年生に編入した。なお、帰国予定はない。小学校

4年生から中学校1年生まで通信教育で日本語を学

習し、中学校1年生の後半にはボランティアの教室

で日本語を学んでいた。本研究の対象となる支援授

業が開始されたのは、Hが中2（14歳）になってから

である。ボランティアの教室から紹介されたことが

きっかけであった。Hは支援開始当初より日本語に

よる日常会話に関して問題がなく、中学校ではバス

ケットボール部に所属し、仲の良い友人と共に学校

生活を満喫していた。また、読み書き能力に関して

は、支援当初から漢字の読み方が分かれば国語の教

科書を一人で読んであらすじを把握できるほどの

「読む」能力があった。しかし母親から見て「表面

上は分かっていても、深くは理解していないように

感じることがある」ということであり、また「書

く」能力については、「戦争が終ってもう灯火管制

しなくてもいいということになって、黒いカッテン

も閉めなくてもいことになった。（040720「僕の防

空壕」のHによる要約作文）」の例に見られるよう

に、語彙の間違いや接続等不自然な点が多い状況に

あった。母語に関しては、家で母親と母語で会話を

していたため、日常会話をする上では問題がなかっ

たが、「読む」能力については、たまにバスケット

ボールに関するブラジルの新聞記事を読むことがあ

る程度で、母親によれば「本人は理解していると言

うが、実際にどの程度読めていたのか分からない」

ということであった。また、母親は「母語であまり

書くことができない」と感じており、そのレベルは

母親の直感でHが来日した時の小4程度というこ

とであった。日本語・母語ともに、読み書き能力に

ついて特に意図的な手当てが必要であると考えられ

た。

3．2母親について

　Hの母親（以下Mとする）は、1998年、26歳のと

きに仕事で半年間日本に滞在した。翌1999年はブ

ラジルの日本語学校にて二ヶ月間日本語を学び、独

学でも日本語を学習した。その間2回、観光ビザで

来日した。日本人男性と結婚したため、2000年12

月、28歳のときにHを連れて来日し、その後、東

京都内の日本語学校で3年間ほど日本語を学び、上

級課程を修了した。先に述べた通りHとは主に母

語で会話をしており、また日本語での生活にも支障

はなかったが、日常会話の流暢さや読み書き能力に

関して、Hの習得の方が早い状況にあった。支援に

参加するようになったきっかけは、支援開始当初に、

夏休みということで支援授業の見学に来たMが、

「ポルトガル語の作文を書くのであれば私がいた方

がいい」と自ら積極的に参加を希望したというもの

である。Mは支援開始時、製菓の専門学校に通っ

ており、また専門学校卒業後は製菓店で働き始めた

ため多忙ではあったが、Hの日本語や教科、母語の

学習に強い関心があり、毎回の参加とはいかずとも

できるだけ支援には参加するようにしていた。

3．3支援者・場所・期間

　支援者は、Mと日本人である筆者（以下Jとする。

ポルトガル語はほとんど分からない。）の計2名で

ある。支援授業はNPO法人子どもLAMP5の活動の

一環として都内某大学内の教室で週1回、毎回約

120分行われた。支援は2004年7月（中2、14～15

歳）に開始し、2006年1月（中3、15～16歳）まで続

いた。

3．4実践の枠組み

　岡崎（1997）により提唱された「母語・日本語・教

科相互育成学習モデル6」は、母語と日本語の両方

を、教科学習をブリッジにして相互に支えあう形で

育成する母語保持・育成を視野に入れた日本語教育

の一つの形である（岡崎他2003）。具体的には、「母

語の力を借りて学習に必要な日本語を学ぶ」、「教科

や学習に必要な日本語を学ぶために使うことで母語

を保持・育成する」「日本語や母語を学びながら教

科書の内容を学ぶ」という三点を目指す。言語生態

学では、言語と言語の関係、言語と社会の関係の記

述と分析、及びその育成・保全を目的の一部とし、

言語を人間や人間活動から切り離して捉えず、人間

活動諸領域全てを言語活動が支えておりその言語活

動の媒体として個々の言語があると捉える（岡崎

2007）。この「母語・日本語・教科相互育成学習モ

デル」は、母語と日本語がそれぞれ「分離された実

態」としてではなく、教科学習を媒介として相互関
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係を形成しながち学ばれ、また人間（言語の使用者）

である母語話者支援者と日本人支援者が協働作業を

通して子どもと関わり合いながら支援ができる点で、

言語生態学的にも可能性がある。これまでも、母語

話者支援者、日本人支援者ともに日本語教育を専門

とする大学院生がペアを組んで支援授業にあたった

実践の報告がいくつか積み重ねられており、母語に

よる先行学習や日本語による学習場面での母語使用

の有効性などの観点から当該モデルの可能性が示唆

されている（朱2003，清田・朱2005など）。本研究

では、生徒の母親が母語話者支援者として支援授業

に参加した事例を記述・分析し、当該モデルの可能

性を探る。

3．5支援授業の内容

　支援授業で対象とした教科は「国語」である。

「国語」を扱った理由は、Hに必要とされているこ

とは、ある程度の長さと内容がある文章を読んだり

書いたりすることを通して思考力を深めることであ

ると判断したからである。特に、四技能のうちで最

も認知的な負荷が高いとされる「書く」活動に力を

入れた。支援授業の内容は「母語・日本語・教科相

互育成学習モデル」に基づいて翻訳活動を取り入れ

たものとし、さらに支援者の言語能力も考慮しなが

ら、〈①語彙〉〈②読解〉〈③教材の要約作文〉の

順で行った（図2）。具体的な内容を以下に示す。

　〈①語彙〉はJが教材からピックアップし、M

が予め家で辞書を使って母語に訳したキーワード

（10～15個程度）の意味と使い方を、Hが確認すると

いうものである。具体的には、Hが両言語によるキ

ーワードをノートに写し、それぞれ発音してから例

文を作るなどをした。発音の修正や意味の確認など

はJやMが適宜行った。教材の全訳等ではなくキ

ーワードを母語に直してもらった理由は、全訳等は

難しくてもキーワードの訳であればMに作成して

もらうことが可能であると考えたためと、Mが日

本語で書かれた国語の教科書の内容を少しでも類推

できると考えたためである。またHが新しい母語

の語彙を覚えることができ、後で〈③教材の要約作

文〉をする際にも使用できると考えた。

　〈②読解〉は教科書を読んで内容を確認すると

いうものである。ここでの活動は、主に日本語で行

われた。Hは教科書を音読した後、主にJとのやり

とりやワークシートの質問に答えるなどして、読解

を進めた。Mが中学校の国語の教科書を日本語で

理解するのは困難を極めたが、可能な限りで理解し

てもらえればと、Mにはその時間も同席してもら

った。また、MとHが母語と日本語の両言語をい

つでも自由に使用できるような雰囲気作りに努めた。

　〈③教材の要約作文〉ではまず母語か日本語の

どちらか一つの言語で要約作文（第1稿）を書き、推

敲する（第2稿）。そしてそれをもう一つの言語に翻

訳して（第3稿）、さらにその言語で推敲した（第4

稿）。翻訳活動とはいえ、本支援授業では教材の内

容理解を深めることを大きな目標としていたため、

一方の言語で書かれた作文を十分に参考にしながら

もう一方の言語で作文するように指示するに留め、

一字一句違わず翻訳することは要求しなかった。ま

た、作文の全過程において、Hが支援者を含め、何

をリソースとして活用しても構わないこととしたが、

第1稿と第3稿は主にHが一人で書き、第2稿と

第4稿はMまたはJと協働で推敲し、作文する傾

向があった。

支援授業

〈①語彙〉　〈②読解〉 〈③教材の要約作文〉

母キ 教

語1 科 母驕　　　日本語
訳ワ
ﾌi

書の

（日本鋤　　（母繕）

確ド
Fの
@意
@味
@と

内容理解 ｛rL、第→第⇒第→第

棟ｻ團晶圏晶

　　：

学校の授業

図2支援授業の流れ

4、研究方法

4．1研究課題

　本研究の目的を、言語少数派生徒の親が子どもの

教育に十分に参加できるかという観点から「母語・

目本語・教科相互育成学習モデル」の可能性を探る

こととし、Landiy＆Allard（1994）の「巨視的モデ

ル」の【心理学的レベル】の成分に基づき、研究課

題を以下のように設定した。

母親は当該支援授業への協働的参加を通して、

1）子どもの母語の言語適正／言語能力の保持・育成
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　　に働きかけているか

2）子どもの母語話者としての活力ビリーフ及びアイ

　　デンティティの保持に働きかけているか

4．2データ

本研究では、上記の支援方法が完全に定着したと

考えられる2005年6月～2005年12月の半年間の

支援授業（全21回）におけるデータを使用する。本

研究の主なデータは、支援中のH、M、　Jの発話を

起した文字化資料と、母語と日本語による教材の要

約作文「第1稿」～「第4稿」（各言語7編ずつ、

計28編）である。

支援授業で使用された教材は以下の通りである。

1）母語（第1・2稿）⇒日本語（第3・4稿）

「イメージからの発想」「テレビとの付き合い方」

2）日本語（第1・2稿）→母語（第3・4稿）

「万葉・古今・新古今」「万葉集を当時の音で読む」

「動物のサイズと時間」「おくの細道（冒頭）」

「おくの細道（奥州平泉）」

4．3分析方法

支援場面を対象とし、まずはH、M、　J三者の発

話の文字化資料から発話内容に沿って母語保持・育

成に関するやりとりを抜き出し、さらにその展開か

ら、研究課題1）と研究課題2）を探る。

芭蕉の俳句の意味を把握することができなかった。

Mの作文を読み上げている様子を受けて、Hは母

語で「これは詩だよ」「あの雛人形だよ、飾るや

っ」と自発的に補足説明をしている。そして、M

から芭蕉は人形を飾らないのかという質問を受けて、

Hは「彼く芭蕉〉が言うには、他の人に家をあげた

ら人形を飾ったりして家はもっと賑やかになるだろ

うと彼は考えたわけだよ」と答え、Mが理解した

ということを示した後も、自ら芭蕉が家を「あげ

た」ということを重ねて強調している。

《教科書「おくのほそ道（冒頭）」本文より》

住める方は人にゆづり、杉風が別壁に移るに、

　草の戸も住み替はる代ぞ雛の家

　〈現代語訳：住んでいた家は他人に譲って、杉風の別宅

　にうつる時に、次のような句を詠んだ。

　　「このような草庵にも、あるじの住み替わる時節がやっ

　　てきたことだ。私のような世捨て人の住んでいた時とは

　　違い、雛人形も飾られて華やかになることであろう」〉

【会話例71】（051121「おくのほそ道（冒頭）」母語・第4稿）

M、＜第3稿を読みながb＞旦一gsg1me　leq－1111LPQg111g，e　um　　　塾塑

　一2Che　ou　a　hora　de　uma　nova
　pgeSSQq．111g1ap1g1g，ssoa　mo　ar　la［一っの詩を作ったこの　は草で覆

　われ、新しい人が住むときが来た］

；H緯㎜pocm副に濁濡だよ］

M〔省略〕Diferente　como　ora　a　casa　vai　fica「com

5．結果と考察

5．1子どもの母語の言語適正1言語能力の保持・育

　　成に働きかけているか

　研究課題1）に関しては、Mが「子どもの母語に

よる教材内容の説明を引き出す」「書き言葉や新し

い表現方法を教える」「自分の背景知識を反映させ

ながら教材内容の理解を深めさせる」という揚面が

見られた。以下に具体例を示す。

①子どもの母語による教材内容の説明を引き出す

【会話例1】は、Hが書いた「おくのほそ道（冒

頭）」の母語による要約作文の1稿目（第3稿）を、H

とMが母語により協働で推敲している場面である。

Hは第3稿では、松尾芭蕉の俳句「草の戸も住み替

はる代ぞ雛の家」の意味を「Nesta　casa　cheia　de

gram亀chegou　a　hora　de　uma　nova　pessoa　morar　nela．

Diferents　como　agora　a　casa　vai　ficar　com　bonecos　e　vai

且car　muito　alegre．（日本語訳：この家は草で覆われ、

この家に新しい人が住むときが来た。前と違い、こ

の家には人形が置かれ、楽しい家になるだろ

う。）」と書いた。Mはこの作文を読んだだけでは、

bonecos　e　vai　ficar　muito　ale　e．［前と違いこの　には

人形が置かれ、楽しい　になるだろう］

i簸魏ご2茎．

MHum．　Eles　ngo　botaram？［う一ん、彼らく芭蕉たち〉は

　飾らないの？］

麟h鐸粥櫻琵薦櫻欄徽ぢ融巨撮醐ぞ1珀｝ぎ～髄達

　ミpam　alpmpm　n　a蜘無o噸騨撫緬鋤oo鵬i
　lrntliS　at鰹e・ma㈱鈴b（ma　o　boneco．leq〈芭蕉〉ぶ書

　言うには、億⑳人に象をあげたら人形を飾・ったりして家は

、＿漁露難塗鷺i鰻藍勲嫌盤鷺鑑癬21耀盤＿＿＿
MT亀　mas　ele　vai，ele　ta　pensando　quando　deu　a　casa　dele，

　［ああそう、彼が家をあげたときそう考えていた］
　脅”，一職’e

MTa　Enta（）．［わかった］

②書き言葉や新しい表現方法を教える

　また次に示すのは、「イメージからの発想」とい

う教材の本文の一部と、Hの母語による要約作文の

第1稿、そしてそれを推敲している時のHとMの

母語によるやりとり（【会話例2】）、及びMとH

の協働による推敲を経て辿り着いた要約作文の第2

稿である。Hは教科書で「イメージが裏切られる」

と書かれている部分を、第1稿で「考えは間違って
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しまう」と表現した。教科書の本文を読んだことが

ないMは、この第1稿を読んでも、教材の全体の

流れとしての意味が理解できなかった。そこで【会

話例2】で、MがHに教材の筆者は何がいいたい

のか、結果的に考え方が間違っていたということな

のか、と質問すると、Hは「イメージが間違ってい

たってこと、〈例えば〉日本はこんなところだろう

と思っても、実際に行くと違うってこと、そういう

こと」と説明している。そこで教科書の内容を理解

したMは、イメージが「裏切られる（Frusta）」とい

う表現をHに新たに教え、その表現が第2稿で採

用された。

《教科書「イメージからの発想」本文より》

人間は自分の抱いているイメージが裏切られるとがっくり

する。

《「イメージからの発想」母語作文（第1稿）より》
　－－rコ－’h－－－　－ロ－－－－L－－－－－－－ロ－－　ロ－”－”－”　”－－－”－：－－．．””．ロ－－－－－ロ－－－ロ’rコ－－－－－コ　－i

lA　pessoa　tem　o　seu　pensamento　mas　de　vez　em　quando　o　seu　l

ipensamento　acaba　sendo　errado．［人は考えを持っているけれi
，　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　i

；ど時々その考えは間違ってしまう。］　　　　　　　　　　i

【会話例2】（050628「イメージからの発想」母語・第2稿）

M、（）ue　e　que　ele　quer　dlzer　com　isso？　H，　Me　fala　de　novo

　　［彼く教材の筆者〉はなんて言いたいの？H、もう一回

　　蕊2てくれる？］

瑳ll：9卿e？［何を？工……二’

M’ n　pensamento　acaba　sendo　errado？［結果的に考え方ガ

　　間違っていたってこと？］

　　欝齪゜講澱愚聯雛瀦。温朧…
　　isso．〔Uメpaジが闘違っていたってこと、〈例えば〉日’

　　本はこんなところだろうと思っても、爽瞭に行くと違うっi

M　1E；ggapgQ－g1g－d　1〈沈黙〉旦』－

　　verdadeiraz〈沈黙〉旦＿
　　vezes　se　frutStra．　Sabe　que　6　voce　se　frustrar？Eisso．　Oi

　　imaginei　que　era　isso，　aquilo．［そして、彼がく沈黙〉家

　　態を知るとく沈黙〉実態を知ると裏切られた気がする。

io　diferente　do　que　se　imaginou．［人はそれぞれ未知の物事にi

iっき想像している。しかし実態を知ると、ときに自分の想像とi
，　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　l

l違っていたので、裏切られた気がする。］　　　　　　　　i

③自分の背景知識を反映させながら教材内容の理解

　を深めさせる

　次に挙げるのは、「動物のサイズと時間」という

教材の本文の一部と、母語による要約作文の1稿目

（第3稿）を推敲している時のMとHとJのやりと

りである（【会話例3】）。この教材の本文では、戦

後、日本人の死亡率が下がり、日本人の寿命が延び

たことについて述べられている。Hは第3稿で、

「死亡率（A・taxa　de　mortalidade）」という言葉を使用

しなかった。最初の〈①語彙〉の段階でキーワード

として導入してあったが、使いこなすまでにはなっ

ていなかったと考えられる。そこで3人によるやり

とりの末、Jは「死亡率」という言葉を作文に入れ

ることを提案した。【会話例3】は、Jに〈①語彙〉

で使用したキーワードを示されて「死亡率」という

言葉の母語訳を確認したMが、それをきっかけに

「そうだ、それについて話したかった」と思いつき、

Hに自分の背景知識を反映させながら「死亡率」と

いう言葉の解説をしている場面である。Mは日本

の状況について述べてある教材の内容をさらに膨ら

ませ、「ブラジルではまだ幼児の死亡率が高い」と

自国の状況と関連付けるなどして説明をしている。

《教科書「動物のサイズと時間」本文より》

戦後のこの五〇年間で〈日本人の〉寿命が三〇年も延び
ました。

延びた原因は二つあります。一九六〇年代までの寿命の延

びは、子どもや青年の死亡率が下がったことによります。一

方、七〇年代以降の延びは、老人の死亡率が下がったの

が原因です。　　　　　　　　〈〉内は筆者による加筆

　　裏切られるってわかる？あ一、こういうものだと思ってし

　　たのに］

MAs　vezes　se伽sta　Frusta．　Frusta．　As　vezes　se　fiusta．

　　Sendo　o　contrario　do　ue　se　im　inava，　Sendo　diferente

do　ueseim　inava［ときに思っていたのと逆だったの

で、裏切られることがある、思っていたのと違ったので］

【会話例3】（051113「動物のサイズと時間」母語・第4稿）

J　zO〈キーワートの中に〉死亡率ないですかO死
　　亡、死亡、あった、これこれ、死亡率

M　A　taxa　de　mortalidade．［死亡率］

　　〔省略〕

M　AWW6　G－e　isso　ai．［戦争のあと、そうだ、］それは

　　話したかった、忘れてた

」i〈笑い〉

M　＿［想像してしたのと］

《「イメージからの発想」母語作文（第2稿）より》
rロロ　ロ－－－－－ロ　ロ－NPロ　－’－－－　－－m　－－－I－－’－－－’－t’－－－－’－ロ’　”　－－－－　－－’－－－－’－－tt－t’－’－－　ロロ－－－ロロ　－t－ロロロロロ－－ロ－－H

iCada　pessoa　tem　a　sua㎞agem　fヒita　sobre　as　coisas　que　nao　i
l　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ロ

L£9血些里』蔓i型qg．99典鍾皇曼些垂一塑塑§－y甦量一§皇一加§．塵』．豊望迦」

M．それは、　K－一あ、これさっきあったそれはEap6sa
　　guerra　a　taxa　de　mortalidade　a　taxa　de　mortalidade

　　infねntil　no　Brasil　ainda　6　grande　porque　tem　pessoas

　　que　nao　tem　o　que　comer．［戦争の後、死亡率は、ブラ

　　ジルの幼児の死亡率はまだまだ高いのよ、食べ物力

　　充分でない人たちがいるからね］
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H麟搭＝刃おんらんぢん
MiNa　’‘P41i｛i”h　g　muito　grande．．．morrcm　criangas　todo　o

　　tempo，　n50．9rava　essa　palavra　que　voce　vai　escutar

　　muito．　A　taxa　de　mortalidade．［アフリカも高い、子どもi

　　達はいっでも死んでいる、この言葉は覚えておきなさ

1：：1…li…i…鐡鞭≧瓢盤L－一一一

　　In㎞til亀ataxざaぎ盗δ鶯idade　do　pais．［幼児、国の死’

　　亡率］

M　〔省略〕Taxa　6　com　X［TaxaはX屯1

　このようにMは、Hから母語による説明を引き

出した上で、よりふさわしい母語の表現をHに教

えたり、自分の背景知識を反映させながら教材の説

明をするなどをして、Hの母語の言語適正／言語能

力の保持・育成に働きかけていた。岡崎（2005）は、

子どもが学校での勉強を自分の生活や言語・文化背

景を核として得られた既有知識を通して理解するこ

とができれば、「学習効率が上るというだけでなく、

親と自分がつながっている存在だということが確認

でき、情緒的な安定を得ることもできるであろう」

と述べているが、本支援授業におけるこのような

Mの関わり方は、子どもの母語保持・育成だけは

なく、学習効率の向上や子どもの情緒的な安定にも

つながる可能性がある。

　以上のようなMの教育参加が可能であった理由

の一つとして、本支援授業では、親子がそれぞれ相

補的に母語力を発揮しながら一つの教材に関して理

解を深めていく必要があったことが考えられる。H

は教材の内容をJの解説があればある程度は理解す

ることができるが、母語で作文する際にそれを十分

に表現するのが難しい。一方Mは、中学校レベル

の国語の教科書を日本語で理解するのは難しいが、

理解力はHに優っており母語で本質に迫った質問

をすることができる。またJはポルトガル語をほと

んど理解できなかったため、Hのみが母語で教材の

内容や事実関係等をMに説明する必要に迫られた。

Jを含めこのような三人の言語能力の面での関係が、

MとHのより明確な母語使用に関する役割意識に

っながったと推測される。また、Jは【会話例1】

や【会話例2】のようなポルトガル語が中心の会話

に入ることができなかったが、彼らの母語使用を尊

重してやりとりを中断することはせず、また【会話

例3】では、Jの母語使用に関する働きかけが、そ

の後のMとHのやりとりにっながっていた。っま

り、言語能力面におけるMとHとJの関係や、J

によるMやHの母語使用に対する積極的な姿勢や

働きかけが、MによるHの母語の言語適正信語能

力の保持・育成への働きかけにつながった可能性が

あると考えられる。

5．2子どもの母語話者としての活力ビリーフ及びア

　　イデンティティに働きかけているか

　研究課題2）に関しては、Mが「アイデンティテ

ィの確認を促す」「母語の必要性を訴える」f母語使

用を褒める」という場面が見られた。以下に具体例

を示す。

①アイデンティティの確認を促す

　【会話例4】は、支援授業の時間に進路が話題に

なり、受かる可能性の低い第一志望の高校を受験す

るか迷っていた際、Hが自分のことを「バカ」と卑

下したときのものである。MはN．行きたい高校に

入れないかもしれないのは決してHの頭が悪いか

らではなく、日本で暮らすことになったHの運命

によるのだと説明した。それに対し」が「そうそう、

それは大きい」と賛同すると、Mは「それが一番

大きい」とさらに強調している。そして自分は頭が

良くなくても気にしないと言うHに対し、Mは頭

が良い悪いという問題ではなくHが日本人ではな

いということがまずあるのだと、アイデンティティ

の確認を促すことによってHが少しでも人より劣

っているという意識を持たないよう働きかけていた。

【会話例4】（051031支援授業中のやりとり）

M，H、あなたバカバカという、ことはあなた日本t，一暮bす．

　運命がきている〈H、あなたは自分のことをバカだバカ

　だと言うけれど、あなたの成績が自分の思うとおりでな

　いのは、あなたの日本で暮らすという運命からきているi

　のよ＞

J　そうそうそれは大きい、それ

M幽 ｻれが一番天きい、あなたが、子どもからここにいた

　ら、違う〈それが一番大きい、あなたが子どもく赤ちゃ

　ん〉のときから日本にいたら違うのよ〉

　〔省略〕

…鷺

^鍼鍛懸鰹璽墜学漏掩
M，〈遮って〉頭いい、そういうもんじゃない、H、頭いい悪

　いじゃない〈頭がいいとか、そういう問題じゃない、H、　i

　頭がいい悪いの問題じゃない〉

　〔省略〕

Mあなた頭悪い言う、そういうものじゃない、あなたは日

　本人じゃない、それまず、日本で生まれてない、あなた

　のカ、これから続く力よくあなたは自分の頭が悪いと言

　うけれど、そういう問題じゃない、あなたは日本人じゃな

　い、そのことがまずあるのよ、あなたが日本で生まれて

臨露らよ・あなたの力は・これから継続してつ噸
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②母語の必要性を訴える

　【会話例5】では、高校に進学しても母語学習を

するように勧めるMとJに対して、日本語が分か

るから母語ができなくてもいいとHが言ったとき

の場面である。MはHに対し「あなたブラジル人

です、言葉はポルトガル語です、だから、ポルトガ

ル語話せないと、読めないと、ちゃんと」と母語話

者としてのアイデンティティの必要性と共に母語の

必要性を訴えている。そしてJが「そう、なんか自

信がなくなっちゃうよ、僕何人なんだろうって」と

賛同すると、Mはさらに「そう、私ほんと何？

〈私は本当に何者だろう？って〉」と付け加えた。

【会話例5】（051031支援授業中のやりとり）

H鞠縦分か穂らいy・じゃないですが

」　だけどさ一

M日本人じゃないよ、今問題分かるよ、日本語分かるけ“

　ど日本人じゃない、高校行けない、今分かった？あな

　たブラジル人です、言葉はポルトガル語です、だから、

　ポルトガル語話せないと、読めないと、ちゃんとくあな

　たは日本人じゃないよ、今そのことが分かったでしょう、

　あなたは日本語は分かるけど日本人じゃない、だから

　第一志望の高校に行けない、今分かった？あなたはブ

　ラジル人です、言葉はポルトガル語です、だから、ポル

　トガル語を話せないと、読めないと、ちゃんと＞

J　そう、なんか自信がなくなっちゃうよ、僕何人なんだろう

　って感じで

Mそう、私ほんと何？〈そう、私は本当に何者だろう？っ

　て〉

③母語使用を褒める

　【会話例6】は、Hが母語作文で「biologia（生物

学）」という高度な母語を使用したことについてM

が言及したときのやりとりである。MがJに、「〈

Hが〉むずかしい言葉書いた」と伝え、Jがたとえ

ノートを見て書いたとしても言葉を使えるようにな

ったのだからいいことであるとHを褒めると、M

も「ね一」とそれに賛同している。

【会話例6】（051113働物のサイズと時間」母語・第4稿）

むずかしい言葉〈biologiaのこと〉書いた

　　やったあ

　　く笑い〉
　　ノートも見ずに書いたっけ、自分ひとりで書いたっけ、

　　すごい
H；＜照痕で》やばい

M　ね一
」　使えるってことはいいことよ

i璽＾il：＜繍》亜？鳶鞭瓢やうだ，や廓i騨1∵＿一

　また【会話例7】は、MがJに、　Hが書く母語の

文字が「どんどん分かりやすくなっている」と徐々

に上達してきたことを伝え、Jが「よかったじゃん、

すごいじゃん」とHを褒めている場面である。

【会話例7】（050729「テレビとの付き合い方」語彙）

M　絵、どんどん分かりやすくなってる

？
絵絵絵JMJ

噴1絵じゃ轟えよ幽

M　あ、字、字

磁i文掌建よ

MJMJ

J“ ?黷ｭ母語の字が〉上手になったってことでサか？レ

M　うん
J　よかったじゃん、すごいじゃん

M　〈読む〉＊＊＊＊
H、、；イ三＋軟撰鰺∴．

」　ノート見た、〈笑い〉でもいいじゃない、使えるように

　　なったってこと

　このようにMは、Hが「自分が人より劣ってい

る」という意識を抱かないようにアイデンティティ

の確認を促すとともに、母語の必要性を訴えながら

母語使用を褒めることによって、Hの母語話者とし

ての活力ビリーフ及びアイデンティティに働きかけ

ていた。なお【会話例4】～【会話例7】において

MがHに働きかけていた際、彼らが日本語でやり

とりをしていたことが注目される。JはMの意見

に対して肯定的な態度を示しており、Mが日本語

を使用していた理由の一つとして、Jの賛同が得ら

れるということがあると推測される。「家庭内での

深いレベルのコミュニケーションのツールとして、

また親の教育力を行使する道具として、その必要性

は明白」（湯川2006）であるにもかかわらず、言語少

数派生徒の母語保持・育成が難しい理由は、「ひと

ことで言えば、その意義が子どもに見えにくいこ

と」（湯川同上）にあると言われている。学校等で母

語保持・育成制度が採用されていないような現在の

社会的状況では、言語少数派生徒は日本の評価基準

で能力を測られることが圧倒的に多く、そのことが

自分の能力の過小評価や、母語保持・育成への意欲

の減退につながることも少なくないと考えられる。

そのような中にあって、親が子どもの母語話者とし

ての活力ビリーフ及びアイデンティティに働きかけ

ていくためには、特に日本人支援者、つまりマジョ

リティーによる積極的な母語保持・育成教育への姿
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勢が重要であることが示唆されたと言えよう。

6．まとめと今後の課題

　先行研究に示される通り、多くの言語少数派生

徒の親が子どもの母語保持・育成を願っている。し

かし言語の社会的生態により、その意識が具体的な

行動には結びつかず、彼らが子どもの教育に関与で

きないという悩みを抱えることも少なくない。本研

究の事例では、MとHの言語能力面における相補

的な関係が活かされたこと、さらにJの母語保持・

育成に対する肯定的な姿勢が、彼らのより積極的な

母語使用への姿勢を促し、MによるHの母語の言

語適正／言語能力の保持・育成と、母語話者として

の活力ビリーフ及びアイデンティティの保持への働

きかけにつながっている様子がうかがわれた。つま

り、「母語・日本語・教科相互育成学習モデル」の

ような母語保持・育成を視野にいれた意図的・具体

的な支援プランにおいて、母親と子ども、マジョリ

ティーである日本人支援者の協働的な関係が築かれ

れば、親が言語少数派生徒の子どもの教育に十分に

参加できる可能性が示唆されたと言えよう。言語の

社会的生態に働きかけていくためには、このような

活動の積み重ねが必要であると考えられる。

　今回は、Mの日本語力が比較的高く、多忙とは

言え支援授業に参加できるだけの時間的な余裕があ

った事例であり、今後はさらに時間的・経済的に限

られた親との協働のあり方の模索が必要であると考

えられる。また、今回は特にMに注目して分析を

行ったが、日本人支援者Jの、3人の協働的な関係

の中での役割の分析をさらなる今後の課題としたい。

注

1，本研究では、日本に住んでおり日本語以外の言語を母

　語とする生徒を「言語少数派生徒」と呼ぶことにする。

2．「知的適性のうちの言語固有の適正、言語適正が全体

　としての言語能力に関連があるとされている」（岡崎

　2007）

3．「活力ビリーフ」は8種類あり、【社会学的レベル】の

　4つの資本をどう受け止めているかを示す「外心的ビリ

　ーフ」と、【社会心理学的レベル】を通して得られた経

　験を示す「自己中心的ビリーフ」がある。本研究と特

　に関連がある「自己中心的ビリーフ」には、「所属感ビ

　リーフ（例：テレビを見る際の習慣を考えてみて、自分が

　言語集団Aの一員であると考えられる）」「価値付けビ

　リーフ（例：一方の言語集団で教育を受けるための教育機

　関やプログラムを提供されることが自分にとって重要

　だと考える）」「効カビリーフ（例：自分が一方の言語によ

　って職業的なゴールを達成できる能力を持っていると

　考える）」「目標ビリーフ（例：職業上のキャリアにおいて、

　一方の言語を使えるようになりたいと考える）」の4っ

　がある（岡崎2007）。本研究ではこの「活力ビリーフ」

　を、以上を念頭に置いた上で広く「対象となる言語を

　学習し、使用したいという意欲につながるもの」とし

　た。

4．図1．はLandry＆Nlard（1994）をもとに筆者が作成したも

　のである。「巨視的モデル」に関する用語の日本語訳は

　岡崎（2007）を参考にした。なお、モデルにおいて【心理

　学的レベル】から【社会心理学的レベル】への矢印は

　明示されていないが、これは、「言語能力があっても、

　当の個人が対象となる言語を学習し、使用したいと思

　わなければ言語経験に結びつかない」からである（岡崎

　2007）。巨視的モデルはそれぞれの変数のさらなる分析

　が可能なOpen£nded　mode1であり、岡崎は、三つのレ

　ベルの相互間の他に、各レベルを構成する観念間の影

　響関係についても検討が必要だと述べている。

5．お茶の水女子大学の大学院生や地域の方によって組織

　されるNPO法人で、「母語・日本語・教科相互育成学

　習モデル」に基づき言語少数派児童生徒に対する支援

　活動を行っている。

6．　Cummms＆Swain（1986）の「言語相互依存仮説」に依拠

　する学習モデル。「言語相互依存仮説」によれば、母語

　と第二言語は表面上全く違うもののように見えても、

　深層部分で共通する言語能力の領城を持っており、こ

　の二つの言語に共通する言語能力はどちらか一方の言

　語によって高めることができるという。またこの相互

　依存は、生活言語能力（BICS）よりも学習言語能力

　（CALP）の方が強いと言われている（Cummins　1984）。

7，本研究における文字化資料の記号は以下の通りである。

ゴシック体 発話

［］ 母語による発話の日本語訳

〈〉 日本語による発話の意訳

〈　　〉 注釈又は特記事項

遡 作文で書かれている文章を読んだもの、

ﾜたは作文に書く文章の提案
〔省略〕 省略
？ 文末又は文中の上昇イントネーション

、（，） ごく短い沈黙

一 伸ばした音

＊＊＊＊ 聞き取りが困難な箇所
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おだ　たまき／お茶の水女子大学大学院　応用日本言語論講座

oda－tama＠zmai1．plalaor．jp

Maintaining　and　Devebping　Minority　Language　Students’Mother　Tbngues　in　the

　　　　　Educational　Environment　with　the　Help　of　the　Students’Mothers．

－ResUlts　of　a　class　based　on　the　‘‘inter　development　and　learning　model　of　academic

　　　　　　　　　Iearning，　the　first　language　and　the　second　language”　　一

ODA　Tamaki

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Abstract

　　Most　parents　of　minority－language　students　can’t　get　involved　in　the　education　of　their　children　because

systems　are　not　in　place　to　help　them．　We　analyzed　a　case　in　which　the　mother　of　a　student（Brazilian　junior

high　schoo1，　grades　2～3）played　a　supporting　in　lessons，　based　on　the“inter　development　and　leaming　model

of　academic　learning，　the　first　language　and　the　second　language”（Okazaki　I　997）．　We　Iooked　fbr　possibIe

ways　in　which　the　parents　could　take　part　in　the　education　of　their　children．　Situations　in　which　such　parental

support　could　take　place　were　selected　using“the　Macroscopic　Model”，　and　I　chose　situations　that　I　could

study　and　interpret　in　which　the　mother　helped　to　maintain　1）the　level　of　aptitude／competence　ofthe　student’s

mother　tongue　and　2）vitality　beliefs　and　identity　inherent　to　the　student’s　mother　tongue．　My　ana藍ysis　was

based　on　commun圭cation　between　the　mothers，　the　students　and　their　Japanese　supporters．　It　was　clear　that　the

mother　built　the　collaborative　relationship　with　the　Japanese　staff　and　the　student，　could　get　involved　in　the

education　in　the　lessons．

【Keywords】the　mother　of　a　studenち　minority・1anguage　students，　Maintaining　and　Developi血g　Mother　Tongues，　the　inter

　　　　　　development　and　leam㎞g　model　of　academic　leamin＆the　first　language　and　the　second　language，　Language

　　　　　　Ecology
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