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　近年、日本社会の急速な国際化や法律の改正に伴い、日本語以外の言語を母語とする言語少数派の子どもたちが増
加している。教科学習場面における母語の活用は、子どもたちの認知的な発達を阻害しないためにも、学習に対する
意欲をもたせるためにも重要であることはクロフォード（１９９４）などに指摘されているのにも関わらず、日本の
現状では、母語を活用するという発想は教科書の対訳本の作成や通訳の派遣制度などに具体化されているにすぎな
い。教科学習に母語を活用する可能性の具体像を描くために、本研究では、子どもの母語がわかる母語話者支援者
が、母語を用いて学習支援を行っている実例を取り上げ、その学習内容や母語話者支援者の働きかけの実態を報告・
分析する。
　 学習支援の対象は来日直後の中国出身の男子児童（小学５年）で、取り上げた教科は「国語」である。学習支援
は、岡崎（１９９７）が提案した「教科・母語・日本語相互育成学習」の枠組みに基づき、筆者と中国出身の大学院
生が協働して行った。「母語による先行学習」の内容と母語話者支援者の働きかけを、支援の三つの時期（支援開
始、半年後、８ヶ月後）ごとに検討したところ、来日直後では、「学校の授業」と同レベルの読解課題を扱ってい
た。半年後の時点では、学年相応の課題に加え、教材文の表現技巧に着目したり、教材文に描かれた情景や概念を中
国語の四字成語を用いてとらえたりなどの取り組みも見られた。支援開始８ヶ月後では、教材文の記述に即した読解
課題に終始するのではなく、教材文のテーマに関する子どもの既有知識を活性化させる課題や子どもに読みの目当て
をもたせる課題が設定された。以上のことから、母語話者支援者は、「国語」の教材文について内容理解の基盤を作
る、子どものもつ高度な知識や理解、洗練された母語の力を発揮する場を保障する、学習への動機づけを強化すると
いう働きかけをしていることが見出された。

Exploring the Possibilities of Mother Tongue Tutorials:
Case Study of Japanese Language Class Preparation for a Chinese Child in Japan

Kiyota Junko, Graduate School, Ochanomizu University, Tokyo, Japan

 Although the number of language minority (LM) students enrolled in Japanese schools has been increasing in 
recent years, the use of these childrenʼs mother tongue has in general been limited to textbook translations and the 
dispatch of translators in Japan, despite the fact that Crawford (1994) and others have pointed out the importance of 
L1 support to ensure LM childrenʼs cognitive development and maintain their motivation to study.  To help develop 
concrete images of the possibilities for mother tongue use in elementary schools, this study reports on the content of 
an L1 preparatory tutorial for an LM childʼs Japanese language arts class as well as the kind of support given by the 
native L1 speaking tutor.

The focus of this case study is a Chinese boy who had recently moved to Japan and enrolled in the fifth grade in 
an elementary school and was being given after-school lessons aimed at preparing him for his Japanese language 
arts class. The lessons were designed by the author and a native Chinese speaking graduate student based on 
Okazakiʼs (1997) concept of comprehensive subject instruction combining L1 and L2 (Japanese) preparatory 
tutorials. The content of the L1 tutorial and the kind of support provided by the L1 tutor were analyzed at three 
different periods: immediately after arrival and 6 months and 8 months later.  At the start of the tutorial, Chinese 
instruction covered the same kinds of questions as the child would later be asked in the school classroom.  Six 
months later, in addition to the kinds of questions that the student would face in the Japanese classroom, the L1 
tutorial included questions on the writing techniques used in the Japanese reading passages and also taught four-
character Chinese idioms related to the passages.  After eight months, the tutorial also included tasks aimed at 
activating the childʼs previously acquired knowledge of subjects covered in the reading passages, as well as activities 
designed to help the boy discover the purpose of the reading.  Thus, the L1 tutorial was seen not only to serve as a 
foundation for the LM studentʼs understanding of the reading passages taught in his Japanese language arts class, 
but also to secure a place where he could demonstrate his L1 proficiency and understanding of subjects, and thus 
heighten his motivation to study the subject.
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はじめに

近年、日本社会の急速な国際化や法律の改正に伴い、日本語以外の言語を母語とする言語少数派の子

どもたちが増加している。そしてこのような子どもたちに対する教育においては、日本語指導だけではな

く教科学習支援を行っていくことが重要な課題として把握されている。言語少数派の子どもの教科学習支

援を扱った研究は、キーワードや文型に着目して算数指導を行った岩沢＆高石（1994）、社会科と数学

の教科語彙を取り上げた寺田（1994）、算数文章題におけるストラテジーの運用を分析した矢崎

（1999）、そして「国語」¹と日本語教育を統合した内容重視のアプローチ²の試みを行った清田

（2001）などが報告されているが、子どもたちの母語を視野に入れた取り組みは始まったばかりであ

る。

教科学習場面における母語の活用は、「母語能力が確立されていない時期に、母語教育の機会が閉ざ

された状態で第二言語のみによる学習を行うことは、基礎的な認知能力の発達に不可欠で重要な言語シ

ステムを破壊し、表現と思考の道具としての母語も第二言語も用いることができない状態に子どもをおと

しいれる」（クロフォード [Crawford], 1994, p. 123）という指摘にもあるように、子どもたちの認知

的な発達を阻害しないためにも、学習に対する意欲をもたせるためにも重要である。また、1500人あま

りの移民の生徒を対象にアカデミックな英語（＝第二言語）の熟達に要する時間を分析したコリアー

（Collier, 1987）は、特に中学・高校段階の子どもたちにとっては「英語をマスターしながら学年レベ

ルにとどまるためにも、母語で教科を教えてもらうことが一番必要だ」（コリアー, 1987, p. 635）とし

ている。

しかし日本の現状では、母語を活用するという発想は教科書の対訳本の作成や通訳の派遣制度などに

具体化されているにすぎない。その理由として、まず、「日本語の習得が授業へのアクセスの絶対条件で

あるという前提に日本の学校が立脚している」（太田, 2000, p. 178）という指摘をあげることができ

る。つまり、子どもたちが授業に参加するためには何よりも優先して日本語を教える必要があり、この

ような日本語優先という姿勢には母語活用という発想の入り込む余地はないように見える。さらに、言

語少数派の子どもの受け入れの歴史が浅い日本の学校では、教科学習に母語を活用すると言われてもそ

の具体像を描きにくいということがあるのではないだろうか。

　 そこで本研究では、子どもの母語がわかる母語話者支援者が、母語を用いて「国語」の学習支援を

行っている事例を取り上げ、その学習内容や、母語話者支援者の働きかけの実態について明らかにするこ

とを通して、母語活用の可能性を探っていく。
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先行研究
　 この項では、まず、言語少数派子どもの第一言語と第二言語の関係をとらえた「共有基底言語能力

モデル（common underlying proficiency model）」（カミンズ [Cummins],1984）を取り上げ、続い

て、母語を活用した学習支援実施のモデルとした「教科・母語・日本語相互育成学習」（岡崎,1997）と

それに基づく実践的な研究について述べる。最後に、「国語」という教科の特性と、その特性をふまえ

た学習支援の方法について述べる。

「共有基底言語能力モデル（common underlying proficiency model）」（カミンズ, 1984）
カミンズの提唱した「共有基底言語能力モデル」は「氷山のたとえ」を用いて表される。図1に示した

ように、水面上ではまったく別物であるように見える二つの氷山が水面下では融合しているように、第

一言語と第二言語の間には「共有基底」、すなわち「統合的な思考の源」が一つ存在し、その存在に

よって「情報処理や教育の成果は、一つの言語同様、二つの言語を通して向上させられる」とされる

（べーカー [Baker], 1996, p. 164）。言い換えれば、発音や語彙、文法などの表層面はそれぞれの言語

で異なっているものの、深層レベルでは、教科学習場面で求められるような認知的に高度な言語能力や

考え、概念、知識、技能が二言語間で共有されていることとなる。二言語間に「共有基底」が存在する

というこのようなカミンズの考え方は、言語少数派の子どもが第二言語で概念形成や教科学習を行う

際、第一言語で培った概念や知識、技能が有利に働くことを示唆していると言えよう。

図1：「共有基底言語能力モデル」（氷山のたとえ）（カミンズ,1984より）
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「教科・母語・日本語相互育成学習」（岡崎, 1997）
　 「教科・母語・日本語相互育成学習」（岡崎, 1997）は言語少数派の子どもを対象とした学習モデル

で、日本語だけでなく母語、教科学習の三者の育成をねらいとしている。その理論的基盤としては、第一

言語を通じて第二言語による教科理解を促すという点において、前述の「共有基底言語能力モデル」

（カミンズ, 1984）が用いられている。

　 「教科・母語・日本語相互育成学習」では、図2に示すように、「学校の授業」に先駆けた「先行学

習」として支援の授業が行われる。



 支 援 の 授 業  

日本語による先行学習 母語による先行学習 
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図2：「教科・母語・日本語相互育成学習」に基づく支援の授業の流れ　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　 →《学校の授業》
　　　　　

「教科・母語・日本語相互育成学習」に基づく支援は、母語話者支援者が行う「母語による先行学

習」と、母語話者支援者と日本語話者支援者が協働で行う「日本語による先行学習」から構成される。

これら二つの先行学習を含む支援の授業は学校の授業の予習として行われるが、それは、二つの先行学

習を通して得た知識や情報によって、子どもたちが見通しをもって学校の授業に臨むことができるように

なり（スキーマの育成）、授業での「理解可能なインプット」が増え、その結果として学習内容の理解

や日本語力の向上をはかる、という意図による。

なお、本研究において「教科・母語・日本語相互育成学習」に基づく支援を対象としたのは、このモ

デルが日本語だけでなく母語の保持・伸張や教科学習をねらいとしていること、子どもたちの認知面の

発達と学習への意欲や態度の育成を視野に入れていること、そして家庭学習と学校の授業とのつながり

を重視しているためである。

「教科・母語・日本語相互育成学習」に基づく実践的研究
「教科・母語・日本語相互育成学習」に基づく実践的な研究では、これまで「国語」や社会科などの

教科を対象とする研究が報告されている（原, 2001; 清田, 2005; 朱, 2006 など）。このうち、「国語」

を取り上げた研究では、清田（2005）が「日本語による先行学習」場面を対象に、子どもの教科理解の

状況や日本語力の伸長について分析を行っている。

清田（2005）は、来日間もない中国出身の男子児童（小学5年）に対する、10ヶ月間（2001年10月～

2002年7月）の支援を取り上げている。支援の授業は都内某大学に開設されている放課後の支援教室で

行われ、週1回90分程度、在籍級と同じ「国語」の教科書を用いながら、日本語話者支援者（＝筆者）と

中国語話者支援者³が全期間協働して支援にあたった。分析に際しては、散文教材を扱った授業⁴を取り上

げ、どのような種類の学習課題に子どもが取り組んでいるかを支援の時期ごとに明らかにすることで、学

習の様相をとらえようとした。

分析の結果、あらすじを把握する課題の出題率が支援の全期間を通じて高く⁵、さらにあらすじの把握

に関してどのような情報を獲得しているかを調べたところ、支援開始当初は「誰が＋何を＋どうする」、

「誰が＋何だ・どんなだ」など、人物の行動を順に追っていくための情報が中心であったが、時期を追

うごとに「どんな、どのように、なぜ」など具体的で詳しい情報を獲得していることがわかった。また、

支援を始めて半年後には情景や人物の様子を想像したり、心情を把握したり、さらには主題や要旨につ

いて考えるような課題にも取り組んでいることが確認された。

 支 援 の 授 業  

日本語による先行学習 母語による先行学習 
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また、朱（2006）は上述の清田（2005）と同じ支援を対象に、「母語による先行学習」における子ど

もの学びの実態を明らかにした。分析の結果、子どもは主に、あらすじを把握する、様子を想像する、

心情を把握する、主題や要旨をとらえる、既有知識を活性化させるなどの学習に参加していた。このよう

な母語による教科学習への参加は「一見当たり前のことのようにも見える」が、日本語のみでは教科学

習への参加をあきらめざるを得ない子どもの状況を考えると、「母語による先行学習」は「来日後の継

続的な教科学習の参加を保障する一つの選択肢である」（朱, 2006, p. 46）ことや、教材文のもつ内容

の楽しさを味わうことで学習意欲を向上させる可能性をもつことが指摘された。

以上のように、「教科・母語・日本語相互育成学習」における二つの学習場面において、「日本語に

よる先行学習」の学習内容が支援の時期ごとにどう変容していくかについては既に検討がなされている

が、それに先立つ「母語による先行学習」については学習内容の全体像を明らかにした研究はあるもの

の、支援の実施時期ごとに学習内容の様相をとらえた分析は未だなされていない。時間の経過とともに

子どもの日本語力が向上し、日本語で書かれた文章を読んで理解したり、その理解を日本語で表出する

ことが少しずつできるようになる中で、「母語による先行学習」ではどのような学習が行われているかを

明らかにすることは、言語少数派の子どもの学習支援方法を考える上でも、また、教科学習支援におけ

る母語活用の意義を探る上でも重要である。そこで本研究では、「母語による先行学習」の内容を支援

の時期ごとに明らかにし、さらに、その内容と「日本語による先行学習」、「学校の授業」との関連性

についての検討を通して、母語活用の可能性について追求していきたい。

「国語」の特性と学習支援方法
学校の取り出し指導や地域の支援教室ではさまざまな教科の支援が行われているが、その中にあって

内容理解のほとんどをことばに頼らざるをえない「国語」は後回しにされたり敬遠されることも多い

（光元, 2002）。また、「国語」を取り上げる場合であっても、教材文の内容や語句の意味を支援者が

一方的に解説したり、教材文の音読や漢字の読み書き練習に終始するという内容であったり、また、学

年の高い子どもに小学校低学年の教科書を与える場合も見受けられる。

しかし、学校の国語科教育が言語能力の育成や、思考力、想像力を養うことをめざしている中で、支援

者の解説、音読や漢字の練習に終始する授業は、はたして在籍級の授業につながる支援内容といえるの

だろうか。さらに、発達途上にある子どもたちは、成人の第二言語学習者とは異なり、日本語力と同時

に学年相応の考える力や想像する力を養っていく必要がある。そのためには支援の授業においても、解

説を聞くことや文章を音読したり文字を書いたりすることだけではなく、4技能を駆使した活動を通して

子どもの考える力に働きかける学習が求められよう。

とはいえ、言語への依存度が高い「国語」は他教科と比べてコンテクストからの助けがきわめて少な

く、また、小学校高学年以降の「国語」の教科書は抽象概念を表す語彙が多用されるなど（岩田, 

1987）、認知的な要求度もかなり高い。このような特性をもつ「国語」の支援においては、具体物や体

験を支えにした学習活動を通して内容理解を促す「JSL カリキュラム」に基づく実践（JSL カリキュラム

委員会, 2005）や、子どもの日本語レベルに合わせて教科書本文を易しく書き直した「リライト教材」
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による学習（光元, 2002）などが提案されているが、本研究では、コンテクストからの助けを提供した

り、認知的な負荷を減らすための一手段として子どもの母語に着目し、母語を活用した「国語」の支援

の可能性を探っていく。

研究の概要
研究の目的
本研究では、来日間もない言語少数派の子どもを対象とした「教科・母語・日本語相互育成学習」に

基づく「国語」の支援を取り上げる。そして、「母語による先行学習」の内容や母語話者支援者の働き

かけを支援の時期ごとに明らかにすることを通して、教科学習支援における母語活用の可能性を探る。

�支援の概要とねらい
対象とした学習支援は、いずれも都内某大学に開設されている放課後の支援教室で行ったものであ

る。支援者は、母語話者支援者（中国出身の、年少者日本語教育を専攻する大学院生。本支援の時点

で、支援の経験は3年目）と、日本語話者支援者（筆者。年少者日本語教育を専攻する大学院生。元中学

校の国語科教員）で、教材の選定から授業計画の立案などの準備段階から授業の実施まで、すべて相談し

ながら協働して支援にあたった。学習者は中国出身の男子1名（以下、Ｋ男と呼ぶ）で、支援期間はＫ男

が小学校5年生から6年生にかけての10ヶ月間（2001年10月～2002年7月）である。

　支援では子どもの意向をふまえて「国語」を取り上げ、在籍級と同じ教科書を用いて、週1回90分程度

の授業を行った。支援の授業では、まず、中国語話者支援者が自ら作成した教材文の母語全訳文を利用し

て、「母語による先行学習」を40分程度行う。「母語による先行学習」では、母語話者支援者は「筆者

はどこに向かって漕ぐのですか」、「砂漠はどんなところですか」など、あらすじをとらえたり子どもの

背景知識を問うなどの課題を毎回数題ずつ準備し、母語で紙に書いたものを（時には口頭で）子どもに

提示し、その課題をめぐって母語でのやりとりを十分に行う。続いて「日本語による先行学習」では、日

本語話者支援者が教材文の読み取りのための学習課題（4～5題程度）を書いたワークシートを用意し、

課題を巡るやりとりを子どもと日本語で、時には母語の助けを借りながら十分に時間をかけて行い、一

つの課題が解決するごとに子どもは自分が理解できたことや考えたことをワークシートに記入するとい

う活動を行った。

　「先行研究」（p. 3）の項に述べたように、支援全体では子どもが見通しをもって学校の授業に臨める

ようになることをめざしているが、「母語による先行学習」の場面では、「母語の助けを借りることで

子どもたちが在籍級の教科の内容に対し一定のスキーマを形成することや、また、学習場面で母語を使

い続けることにより、母語の保持・育成に働きかけること」（朱, 2006, p. 29）をねらいとしている。

一方「日本語による先行学習」のねらいは、「母語による先行学習」での理解を足がかりとし、日本語

で書かれた教材文の理解を促すことや、教材文の内容に関わって自分の考えや感じたことを日本語で話し
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たり書いたりする力を育てることにある。

子どもの属性
Ｋ男は、中国北部の都市、長春出身の小学5年生である。2001年8月に来日し、すぐに都内の公立小学

校の5年生に編入した。学年相応の中国語の読み書き能力は十分身につけており、家庭での使用言語は中

国語である。

日本語が全くわからない状態で来日したＫ男に対して、学校では日本語の取り出し指導が不定期に行

われていた。支援開始時（来日2ヶ月）、Ｋ男はひらがなの読み書きができ、「こんにちは」、「わかり

ません」、「先生」、「友だち」など身のまわりの生活でよく見聞きする単語をいくつか使うことがで

きた。学校生活にも比較的早くなじみ、友人関係も良好であったが、在籍級の「国語」の授業は全くわ

からない状況であった。「学校の授業がわかるようになりたい」、「日本語を使いたい」など学習への

動機は大変高く、家庭での学習習慣も確立していた。

データ収集・分析の方法
分析に用いたデータは、授業で扱った教材文の課題（表2）、教科書の「学習の手引き」の課題、そし

て支援の授業のやりとりを文字起こししたものである。支援の授業のやりとりは毎時間テープレコー

ダーを用いて録音し、その録音テープを元に本支援における母語話者支援者が文字を起こし、併せて日本

語訳も行った。さらに、別の中国語話者1名（年少者日本語教育を専攻する、中国出身の留学生）が、日

本語訳のチェックを行った。

分析に際しては、「母語による先行学習」の学習課題の内容を整理し、「日本語による先行学習」及

び「学校の授業」の課題との関連性を検討する。「母語による先行学習」と「日本語による先行学習」

との関連性をとらえるに当たっては、二つの先行学習に共通して出されている課題を「共通課題」、教材

文の同じ場面や記述を取り上げながらも質問の仕方が異なるものを「関連課題」、「母語による先行学

習」でしか扱われていないものを「独自の課題」として分類する。以下、それぞれの課題例を示す。
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表1：「共通課題」、「関連課題」、「独自の課題」の例

そして、「母語による先行学習」と「学校の授業」との関連性については、主に教科書に掲載されてい

る「学習の手引き」の課題との異同を中心に検討する。

分析の対象とした課題は、支援開始直後、半年後、8ヶ月後に扱った三つの教材文の課題である（表

2）。

表2：分析に用いた教材一覧

� なお、これらの教材文を対象とした「日本語による先行学習」では、あらすじを把握する、情景を想

像する、人物の心情をとらえる、主題を把握するなどの課題が設定されているが、これらの課題に対して

Ｋ男はすべて正しく答えられたこと（正答率100％）が確認されている（清田, 2005）⁵。

共通課題

・这时作者的心情呢？【クマを見た
時、筆者はどんな気持ちです
か。】

・大马哈鱼孕育了森林，这句话是什
么意思？【「サケが森を作る」と
はどんな意味ですか。】

関連課題

・一万年前，当时是什么情景呢？【1
万年前、森はどんな情景でした
か。】

・他在森林里看到的树是什么样子
的？你能想像出来吗？【森の中で
見た木はどんな様子ですか。】

独自の課題

・这说明在这个作者心里面，熊已经
变成了？【筆者の心の中で、クマ
は既に何になったのですか。】

・他们是一种什么关系呀？有没有更
好的词？【クマ、リス、木の関係
は何ですか。それを表すもっとよ
い言葉はありますか。】

学年

小学5年

小学6年 

教材名（ジャンル）

大造じいさんとガン（物語）

森へ（随筆）

砂漠に挑む（説明文）

実施時期　（支援開始後の時間）

 2001年10月～2002年1月（開始直後）

 2002年 4月～ 5月　　　（半年後）

 2002年 5月～ 7月　　　（8ヶ月後）

授業回数

7回

4回

3回
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分析の結果

支援開始直後の場合（『大造じいさんとガン』の学習）

『大造じいさんとガン』は老狩人の大造じいさんとガンの群れのリーダー、残雪との知恵くらべや心

の交流を描いた20ページに及ぶ長編物語である。教科書の「学習の手引き」に示された「学校の授業」

の課題は次の三つである。

表3：　　「学習の手引き」に示された「学校の授業」の課題

一方、支援の授業の「母語による先行学習」では、母語話者支援者（本研究では中国出身の子どもを

対象としていることから、Chinese teacher を略し、以下、CTと表す）は、教材文の概要を理解させる

ために38個の課題を設定している。これらの課題の内容について「日本語による先行学習」や「学校の

授業」の課題との関連性をふまえて分類したところ、表４のような結果となった。

表4の見方について説明すると、横方向の項目は「母語による先行学習」で扱った課題と「日本語によ

る先行学習」の課題との関連性を示したもので、「共通課題」、「関連課題」、「独自の課題」の観点

から分類したものである⁶。縦方向の項目は、「母語による先行学習」と「学校の授業」の課題との関連

性を示したものである。「学校の授業」の内容については、教科書の「学習の手引き」の課題に加え、

「大造じいさんとガン　 全授業の展開と研究」（吉永＆常諾,1987）、『授業のための全発問-大造じい

さんとガン』（渋谷＆市毛,1990）に示された課題も併せて検討した⁷。

以上のような観点で、「母語による先行学習」と「日本語による先行学習」、「学校の授業」の課題

との関連を整理した結果、表4からは、次の点が認められた。

1.「母語による先行学習」と「日本語による先行学習」に共通する課題はなかった。

2.「母語による先行学習」と「日本語による先行学習」の「関連課題」は、すべて「学校の授業」で

も取り上げられている。（表4の灰色になっている部分）

課題Ⅰ　情景を思いうかべる　　　　1. 大造じいさんと残雪の知恵くらべの場面

　　　　　　　　　　　　　　　　　2. ハヤブサの出現と残雪の行動の場面

　　　　　　　　　　　　　　　　　3. 残雪との別れの様子の場面

課題Ⅱ　残雪に対する大造じいさんの気持ちの移り変わりをとらえる

課題Ⅲ　感想をまとめる
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表4： 「母語による先行学習」の課題の内容と、「日本語による先行学習」、「学校の授業」との
関連性（『大造じいさんとガン』の場合）

注：・Ａ は教科書の「学習の手引き」、Ｂ は『「大造じいさんとガン」教材研究と全授業記録』、
　　　Ｃ は『授業のための全発問-大造じいさんとガン』を表す。�・( )の中の数は、課題の数を表す。

学
校
の
授
業
と
の
関
連
性

A  B  C 
の、すべて
に取り上げ
られている
課題 (12
題,32%)

A B C の、
い ずれか
に取り上げ
られている
課題
 (13題 ,
34%)

A B C の、
いずれにも
取り上げら
れ て い な
い課題

( 1 3 題 ,

34%)

「日本語による先行学習」との関連性

共通課題 (0題, 0%) 関連課題 (13題, 34%)

○  策略の概要の把握（3）
・じいさんはどんな方法で残雪に対処し
ますか

・2年目の策略はどんなですか
・おとりのガンを飼う目的は何ですか

○ じいさんの心情把握-別れの場面 (1)
・残雪の態度を見てどのように気持ちが
変化しますか

○  感想を述べる (1)

○  策略の概要の把握（3）
・じいさんはなぜガンを捕まえられない
のですか

・「ガンはすべて飛び去った」とはどう
いうことですか

・ 今度は誰が誰に勝ちましたか
○ 人物像の把握-じいさんの 人物像 (2)
・外見の特徴は何ですか
・性格はどうですか

○ 人物像の把握-残雪像 (2)
・ 残雪は逃走しましたか
・ どんな態度をとりましたか

○ 情景の想像-戦いの場面 (1)
・戦いの様子についてあなたが推測した
ことを言いなさい

独自の課題 (25題, 66%)

○ じいさんの心情把握
  〔1回目の知恵くらべの場面〕
・ 罠を作り始めたとき(2)
・ 罠を設けた後(1)
・ 残雪の方法を知ったとき(1)
〔2回目の知恵くらべの場面〕
・罠を用意するとき(1)
・ガンが飛んで来るとき(1)
・ガンが来なかったとき(1)

○ 人物像の把握-残雪像 (4)
・残雪はガンの群れの何ですか
・リーダーとしてどう働きますか
・残雪はどのような鳥ですか
・どんな精神がありますか

○ じいさんの心情把握
〔2回目の知恵くらべの場面〕(1)
・じいさんの緊張はどこで見分けられ
ますか

○  情景の想像-ガンの飛来の情景(6)
○  策略の概要の把握（3）
・ガンはタニシを食べるとどうなりま
したか

・タニシがまき散らされたとき、ガン
はどう考えましたか

・じいさんは銃を発射しましたか
○ じいさんの心情把握
  〔1回目の知恵くらべの場面〕(1)
・ガンがすべて飛んでいったとき、ど
んな気持ちですか

○ 人物像の把握-残雪像 (2)
・外見の特徴は何ですか
・なぜ捕まることを恐れませんか

○ 物語の書き出し(1)
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3.「日本語による先行学習」にはないが、「母語による先行学習」と「学校の授業」で扱

　われている課題は以下の二点である。（表4の白い部分）

　　①　知恵くらべの場面における大造じいさんの心情をとらえる

　　②　残雪像をとらえる

4.「日本語による先行学習」にも「学校の授業」にもなく、「母語による先行学習」での

　み設定されている課題は以下のとおりである。（表4のぎざぎざになっている枠内）

　　①　ガンの飛来の情景を想像する

　　②　策略の概要を把握する

　　③　知恵くらべの場面における大造じいさんの心情をとらえる

　　③　残雪像をとらえる

　　④　物語の書き出しの特徴について考える

以下、上記「1」～「4」の各状況について見ていく。

「1」では、「母語による先行学習」と「日本語による先行学習」に共通する課題が一例もなかった。

その理由として、来日直後のこの時期にはＫ男がまだ十分な日本語力を持っていないことの影響が推測さ

れる。母国で順当に学校教育を積み重ね、成績もよかった（本人の申告）というＫ男は、中国語の文章

を処理・操作する力は年齢相応に持っていると考えられ、そのため「母語による先行学習」では複数の

情報を総合して答える課題や解釈や意見を述べるような認知的に高度な課題に取り組むことができた。

一方、来日直後のＫ男の日本語力では日本語で書かれた文章を読んで複雑な情報を読みとることは難し

く、「日本語による先行学習」では、「じいさんは何才ですか」など具体的な情報をとらえるような比

較的平易な課題が中心になったと考えられる。

次に、「2」（表4の灰色になっている部分）の課題をみていくと、これらは策略の中身について理解

する、じいさんの残雪に対する心情の変化をとらえる、登場人物の人物像をとらえる、情景を想像す

る、そして感想を述べる課題である。感想を述べる課題は単元終了時に設定されたまとめの課題である

が、それ以外は、いわば物語の内容を理解するための根幹をなす課題といえる。

今度は「3」（表4の白い部分）の状況を、大造じいさんの心情把握の課題を例に見ていきたい。下の

図は、大造じいさんの心情把握に関する「母語による先行学習」、「日本語による先行学習」、「学校

の授業」の課題を構造化して示したものである。



 

（注）・ 母語による先行学習の課題  日本語による先行学習の課題  学校の授業の課題   
・課題は、母語先行学習と日本語先行学習で共通して出された課題を表す 

Ⅱ大造じいさんの気持ちの移り変わり 

〔 1回目の知恵くらべの場面〕
1. じいさんはどんな気持ちでしたか。

1)わなを作り始めたとき 2) わなをしかけた後
3)ガンが去ったとき 4) 残雪の方法を知ったとき 

〔 2回目の知恵くらべの場面〕 
2. じいさんはどんな気持ちでしたか

1)ガンが飛んで来たとき
2)じいさんの緊張している気持ちはどこでわかりますか
3)ガンが来なかったとき 

①なぜじいさんは残雪をいまいましく思っていますか
②なぜじいさんは「すばらしい」と言ったのですか 

Japan Journal of Multilingualism and Multiculturalism, Volume 12     79

図3：人物の心情を把握する課題の例

　

　　

「母語による先行学習」では物語の全場面で心情把握の課題が設定されているが、その学習は上の図

に示すように、「わなを作り始めたとき」、「わなをしかけた後」など心情の移り変わりを丹念に追っ

ていくものである。以下、その例を示す。

例1：知恵くらべの場面における人物の心情変化を追求するやりとり

 

（注）・ 母語による先行学習の課題  日本語による先行学習の課題  学校の授業の課題   
・課題は、母語先行学習と日本語先行学習で共通して出された課題を表す 

Ⅱ大造じいさんの気持ちの移り変わり 

〔 1回目の知恵くらべの場面〕
1. じいさんはどんな気持ちでしたか。

1)わなを作り始めたとき 2) わなをしかけた後
3)ガンが去ったとき 4) 残雪の方法を知ったとき 

〔 2回目の知恵くらべの場面〕 
2. じいさんはどんな気持ちでしたか

1)ガンが飛んで来たとき
2)じいさんの緊張している気持ちはどこでわかりますか
3)ガンが来なかったとき 

①なぜじいさんは残雪をいまいましく思っていますか
②なぜじいさんは「すばらしい」と言ったのですか 

1ＣＴ：  °mz<¬NN�ÐÃÃ·�'�H�【次に、大造じいさんの気持ちの変化を少し言ってください。】

2Ｋ男： �ÐÃÃÅV��Eç¸�U&Å,xäã�¿�【大造じいさんは最初（罠を作り始めたとき）、とても自信を持っ
ていた。必ずガンを捉えることができると感じていた。

3ＣＴ：  �Gw���cÙ;�¢ÇGw�【それから、じいさんがこのわなを設けた後はどうですか？】

4Ｋ男： *Å¥��gI�!)}%ÕÑ)�ÌÅÜ�¿��]Jc�【1日目、彼は期待が胸にあふれて沼地に走って行きまし
た。1羽のガンがいて、非常に喜びました。】

  （ガンがすべて飛んでいってしまったとき）

5Ｋ男： �T��O�>�rq�o'�【じいさんはとても不思議に思いました。わけがわからなかった。】

  （残雪の方法を知ったとき）

6Ｋ男： Ì+9¡�²Ù;CÚ�p�【少し感嘆して、このツルの聡明さを思っています。】
7ＣＴ： C�【ツル？】

8Ｋ男： ����¿Ú�p�【ではなくて、ガンは本当に聡明だ。】　　　　　�　       

（2001年11月12日）

（ＣＴは母語話者支援者を表す）
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例1では、Ｋ男は大造じいさんの気持ちの移り変わりを「自信→期待・喜び→不思議→驚嘆」ととらえ

ている。このような人物の心情の変化をとらえる課題は学校の「課題Ⅱ」に相当し、Ｋ男は「母語によ

る先行学習」においてまさに学年相応の読解課題に取り組んでいるといえよう。それに対して「日本語

による先行学習」では、学年相応の心情把握の課題が現れるのは物語後半からであり、前半部分では

「すばらしい」、「いまいましい」など感情表現が本文に使われている場合に限られている。

最後に「4」（表2のぎざぎざになっている枠内）の状況を、ガンの飛来する情景を想像する課題を例

に見てみよう。ガンが沼地に飛来する様子は知恵くらべ（2回目）の場面の冒頭部分に描かれている。

「学校の授業」では、知恵くらべの概要や結果の確認、知恵くらべの最中の心情把握が中心で、知恵く

らべの舞台となる情景を想像させる取り組みは行っていない。

本文には「あかつきの光が、小屋の中にすがすがしく流れこんできました…ガンのすがたが、かなた

の空に黒く点々と見えだしました」という描写があるが、次に示すように、Ｋ男は本文（＝母語訳）の

記述に基づく理解に加えて(2Ｋ男、6Ｋ男)、周囲の明るさや群れの形など(4Ｋ男、8Ｋ男、10Ｋ男)、曙光

の情景を細部にわたり鮮やかに思い描いている。

例2： ガンの飛来する情景を想像するやりとり

以上の分析をまとめる。来日直後で日本語がほとんどわからないＫ男に対して、「母語による先行学

習」では、人物の心情を把握したり人物像をとらえるなど「学校の授業」と同じレベルの読解課題を

扱っていることがわかった。また一部には、教科書の「学習の手引き」を超えるような発展的な取り組

 1ＣＴ：n�Å°#�'uà�R�【その時の情景を少し述べてください。】

 2Ｋ男：^p�T� À[��\c�� À:����?TÖQµ­�【黎明です。つまり太陽がもうす

　　　　ぐ昇ります。…太陽が昇って、光が小屋に入ります。】

 3ＣＴ：â¨���£�b�【周囲はとても明るいですか。】

 4Ｋ男：���【そう(=明るい)ではありません。】

 5ＣＴ：�Gw�¥Zw�【それから、空は？】

 6Ｋ男：�±Å¶D+�【いくつか黒い点が現れて、】

 7ＣＴ：¿�Å��|��i¹�【ガンの群れは普通どんなふうに並んで形を作りますか。】

 8Ｋ男：�è¹�【人の字の形です。】

 9ＣＴ：�Gw�【それから？】

10Ｋ男：T�¥Zß6\�【空の中から飛んできます。】　　　　　　　　　　　     （2001年11月26日）

（ＣＴは母語話者支援者を表す）
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みも見られた。このようなことから、この時期の「母語による先行学習」では、日本語力の不十分な子

どもが教材文の内容に迫ることができるよう、母語話者支援者は内容理解の基盤を作るという働きかけ

を行っていることが認められる。

支援開始半年後の場合（『森へ』の学習）

次に、支援開始半年後に扱った教材文『森へ』の場合を取り上げる。『森へ』はアラスカを旅する筆

者が原生林の森の中で見聞きした光景を書き表した作品で、森の生き物たちが互いに支え合って生きる

様子が描かれている。

「学校の授業」の課題は四つあり、Ⅰは初発の感想を述べる課題、Ⅱは読解のための課題、Ⅲは作文

への発展、Ⅳは表現技巧に関する課題である。

表5：「学習の手引き」に示された「学校の授業」の課題

支援の授業ではⅠに相当する課題はなく、Ⅱ～Ⅳに関連する課題のみが設定されている。「母語によ

る先行学習」では68個の課題が設定されているが、これらの課題の内容を「日本語による先行学習」や

「学校の授業」との関連性をふまえて分類したところ、次のような結果となった⁷。

課題Ⅰ　気に入った部分を選び、みんなに紹介しよう

課題Ⅱ　筆者のおどろきと、心の動き、辺りの様子を想像して発表しよう

　　　　　　　1.「いったいだれが来たのだろう」

　　　　　　　2.「あれはいったい何なのだろう」

　　　　　　　3.「どうして今まで気がつかなかったのだろう」

課題Ⅲ　森の物語をあなたも想像して書いてみよう

課題Ⅳ　同じような表現（＝擬人法）を探してみよう
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表6：「母語による先行学習」の課題の内容と、「日本語による先行学習」、「学校の授業」との関連性
（『森へ』の場合）

学校

の授

業の

課題

「学習の手引き」
に取り上げられている課題

(42題, 62%)

「学習の手引き」
に取り上げられていない課題

(26題, 38%)

「日本語による先行学習」との関連

共通課題 (14題, 21%)

○ 情景の想像
・浜辺の様子 (2)
・対岸の光景 (2)
・古い倒木の様子 (2)
・キノコの様子 (1)

○ 筆者の心情の把握
・クマへの心情(2)
・サケを捕まえる時 (2)

○ 筆者の行動をとらえる
・ワシの発見 (1)

○ 主題の把握
・森の生物の関係(1)
○ 感想を述べる (1)

関連課題 (8題, 12%)

○ 情景の想像
・浜辺の様子 (2)
・森の入り口 (1)　
・クマの道 (1)
・地衣類の様子 (1)
・一万年前の森の様子(1)
・古い倒木の様子 (1）

○ 設定をとらえる
・筆者のいる場所 (1)

独自の課題 (46題, 68%)

○ 情景の想像
・ワシの飛ぶ様子 (2)→そ
のときの心情 (1)
・森の入り口 (4)→それを
表す表現 (1)
・クマの道 (3)→そのとき
の心情 (1)
・地衣類の様子 (3)→それ
を表す表現 (1)

○筆者の心情の把握
・クマへの心情 (1)
・ワシへの心情 (1)

○筆者の行動をとらえる
・クジラの発見 (3)

○ 設定や状況の確認
・アラスカの位置 (2)
・筆者の移動手段 (1)
・筆者の目的地 (1)

○ 情景の想像
・浜辺の様子(1)→それを表
す表現 (2)

・森の様子を表す表現(2)
・キノコの様子(1)→そのと
きの心情 (1)

・リスの様子 (2)→そのと
きの心情 (1)

○ 主題の把握
・森の生物の関係 (5)→そ
れを表す表現 (2)
・筆者の森への思い (2)
○ 感想を述べる (2)
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表6からは、次の1～3の点を読みとることができる。

1.「母語による先行学習」と「日本語による先行学習」における「共通課題」と「関連課題」は、1例を

除きすべて「学校の授業」でも取り上げられている（表6の灰色になっている部分）。その1例は、

「筆者は今どこにいますか」という状況設定を確認する課題である。

2.「日本語による先行学習」にはないが、「母語による先行学習」と「学校の授業」で扱われている課

題は以下のとおりである。（表6の白い部分）

　①　情景を想像するだけでなく、その情景を見たときの筆者の心情を考えさせる課題

　②　情景を想像するだけでなく、その情景を表す表現技法や語彙について考えさせる課題

　③　筆者の心情を把握する課題

　④　筆者の行動をとらえる課題

3.「日本語による先行学習」にも「学校の授業」にもなく、「母語による先行学習」でのみ設定されて

いる課題は以下の4点である。（表６のぎざぎざになっている枠内）

　①　対象とする場面や記述は異なるものの、「2」の①②と同様の課題

　②　状況設定を確認する課題

　③　主題を把握する課題

　④　感想を述べる課題

以下、具体例を示す。「1」の課題例として次に示すのは、根元に大きな穴のあいた古い倒木を見て、

筆者が「あれはいったい何なのだろう」とつぶやく場面の課題である。

図4：情景を表す課題の例

 

○1 「不思議な光景」とはどんな光景ですか 
  ・根の間の「穴」には何があったのですか 
  ・なぜ新しい木々は大きな木に育ったのですか 
  ・古い倒木はどうして消えてしまったのですか 

Ⅱ筆者のおどろきと、心の動き、辺りの様子を想像して発表しよう 
2.「あれはいったい何なのだろう」 

（注）・ 母語による先行学習の課題   日本語による先行学習の課題   学校の授業の課題   
   ・課題は、母語先行学習と日本語先行学習で共通して出された課題を表す 
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上の図に示すように、「あれはいったい何なのだろう」という筆者の驚きをきっかけに古い倒木の様

子（＝「不思議な光景」）を想像させる課題（学校の課題Ⅱ）は、「母語による先行学習」でも「日本

語による先行学習」でも共通して取り上げられている。このような「共通課題」は支援開始当初はまった

く見られなかったが、半年後のこの時期には全体の21％（68題中14題）を占めるほどとなった。「学校

の授業」に直結するような教材文の深い理解に関わる課題は、支援開始直後の時期には子どもの日本語

力の限界から「母語による先行学習」でしか扱えなかったが、Ｋ男の日本語力の伸びとともに「日本語

による先行学習」でも少しずつ設定できるようになっていったことが推測される。

では、「母語による先行学習」の内容は「日本語による先行学習」に取って代わられる一方なのだろ

うか。このような疑問に答える手がかりとして「2」、「3」の状況を具体例をもとに見ていきたい。次

に示すのは、森の木々にコケ類がからみついているという描写をめぐる「母語による先行学習」場面で

のやりとりである。

例3：森の木々の様子をとらえるやりとり

例3でＫ男は、本来ならば動けない木が「生きているよう」であり、「服を身につけて」いることを理

解し（2Ｋ男、8Ｋ男）、その上この表現には擬人法が用いられていることを指摘している（10Ｋ男）。

次に、同じ場面について「日本語による先行学習」⁸でのやりとりを見てみよう。

 1ＣＴ：��cÅ;�Í�³�i½�【彼は１つの比喩を用いて表しています。何のようですか？】
 2Ｋ男：³Å¶�/�cÆ8�'�【木がすべて服を着たようです。】
　　　（中略）
 3ＣＴ：Ù;�d1z\��êáÂ'¹´��i�【この森林はあなたにとって、最も重要なイメー
　　　　ジは何ですか？】
 4Ｋ男：£���£�e�【とても大きくて、とても緑だ。】
 5ＣＴ：1�£���£�e�u¶Û®w��
\��【そうです。とても大きくて、とても緑で、
　　　　あれらの植物は、木はもともとどうですか？】
 6Ｋ男：.�c'�【動けません。】
 7ＣＴ：Å���.'��5=�7��ÅàS'-¯�"�w�ëØ¾ß'�dw�【普通は動きま
　　　　せん。大風が吹かない限り静かなものです。しかし、作者の目の中の森林はどうですか？】
 8Ｋ男：T³Lc�'�3��åÆ8�【生きているようです。そのうえ服を身につけています。】
 9ＣＴ：Ù�Åà�i��4��【これはどんな表現方式ですか？】
10Ｋ男：y��【擬人法です。】　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

（2002年4月17日）
（ＣＴは母語話者支援者を表す）
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例4：森の木々の様子をとらえるやりとり（日本語による先行学習）

例4の「日本語による先行学習」では、日本語話者支援者（以下、ＪＴと呼ぶ）は「森の中の木は何に

覆われていますか」と課題を投げかけ（3ＪＴ）、Ｋ男は「緑のコケ」と正しく答えている（4Ｋ男）。

そこでＪＴは、「緑のコケ」についての理解をさらに徹底させるために、教科書の写真の活用を試みて

いる（7ＪＴ）。　

このように「日本語による先行学習」では森の木々がコケに覆われていることの確認があるだけで、

その様子を想像して言語化させる働きかけや表現技巧への言及は全く行われていない。これに対し「母語

による先行学習」では、先の例3のやりとりに示したように、文章を読んで内容を理解するだけでなく表

現面に着目した課題を設定することが、その特徴の一つとして認められる。

さらに「母語による先行学習」の特徴は、次のように中国語の語彙を豊かにする働きかけにも見られ

る。

図5は、筆者が森の入り口でハクトウワシの鳴き声を耳にした場面の課題で、学校の課題Ⅲに相当する

ものである。「日本語による先行学習」ではその図に示したように、「ハクトウワシの鳴き声に関する

課題は「何の、どんな音が聞こえますか」という課題の設定にとどまっている。その部分のやりとりを

次のページの例５に掲げる。

 1ＪＴ：　じゃあ、えーと、読みましょう。
 2Ｋ男：　（筆者が森に入った場面を音読する）
 3ＪＴ：　はい。じゃ、そこまで。‥‥森の中の木は何に覆われていますか。
 4Ｋ男：　あ、うん。緑のコケ。
 5ＪＴ：　うん。コケって見たことある？ 
 6Ｋ男：　ん？
 7ＪＴ：　あるかな。写真でわかるかな。（教科書の写真を指して）どの辺がコケ？
 8Ｋ男：　これ。
 9ＪＴ：　うん。そうそう。そういうの、コケだよね。何か、木のところが緑になっちゃっているもん

ね。そうね。コケだね。はい、いいじゃない。
10Ｋ男：（「緑のコケ」とワークシートに記入）　　　　　　　　　　　　　　　（2002年5月8日）

（ＪＴは日本語話者支援者を表す）



 

1. 作者はハクトウワシの姿を探し出せましたか
2. これ（＝探し出せなかったこと）は何を説明していますか
3.「遮天蔽日」  

①何の、どんな音が聞こえますか 

Ⅲ 森の物語をあなたも想像して書いてみよう 
（森の入り口にすむハクトウワシの物語） 

（注）・ 母語による先行学習の課題  日本語による先行学習の課題  学校の授業の課題   
・課題は、母語先行学習と日本語先行学習で共通して出された課題を表す 
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図5：情景を想像する課題の例

　

例5：森の入り口で聞こえる音について確認するやりとり（日本語による先行学習）

ＪＴの「何の音がしますか」、「どんな音ですか」という問いかけに対し（1ＪＴ）、Ｋ男は自力で日

本語の教材文から該当する情報を探し、ワークシートに記入している（2Ｋ男）。四つ目の答えである

「川の音か滝の音」、「かすかな水の音」についてはすぐにはとらえられなかったものの、「生き物

じゃない」、「10ページにある」（3ＪＴ）というヒントを手がかりに、Ｋ男は答えに該当する記述を教

材文から指摘している（4Ｋ男）。

一方、「母語による先行学習」では、何の、どんな音がするかという確認に加え、さらに次のような

やりとりが続く。

 

1. 作者はハクトウワシの姿を探し出せましたか
2. これ（＝探し出せなかったこと）は何を説明していますか
3.「遮天蔽日」  

①何の、どんな音が聞こえますか 

Ⅲ 森の物語をあなたも想像して書いてみよう 
（森の入り口にすむハクトウワシの物語） 

（注）・ 母語による先行学習の課題  日本語による先行学習の課題  学校の授業の課題   
・課題は、母語先行学習と日本語先行学習で共通して出された課題を表す 

1ＪＴ：　 次はね、ここから。実はここのところにね、音が聞こえてくるんです。でね、4つのものが出て
くるの。何の音がしますか。どんな音ですか。‥‥それを書いてくれる？

2Ｋ男：（ワークシートに、「ハクトウワシ／ピロロロロー」「サケ／ポチャン」「ザトウクジラ／
シューッ、シューッ」と記入）

3ＪＴ：　で、これは生きているものだよね。生き物だね。4つ目はね、生き物じゃない。生きているもの
じゃない。でももう一つ、音が聞こえてくる。何の音だろう。10ページにあるよ。 

4Ｋ男：　‥‥ああ、「谷間から川の音か滝の音か、かすかな水の音がわたってきました。」
5ＪＴ：　そうだよ。　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

　（2002年5月8日）
（ＪＴは日本語話者支援者を表す）
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例6：　森の入り口で聞こえる音を手がかりに、森の様子を想像するやりと

上のやりとりでＣＴは、筆者がワシの姿を探し出せなかったことをまず確認し（1ＣＴ）、そのあと、

鳴き声は聞こえても姿は見えないことは森の広大さを示唆することに気づかせようとしている（3Ｃ

Ｔ）。さらにＣＴは、そのような情景を表す四字成語（「遮天蔽日」）の導入を試みている（5ＣＴ）。

森の情景を中国語の四字成語に結びつけてとらえさせることは「学校の授業」には見られない取り組み

であり、この他にも、森の生き物たちが助け合って生きていく様を「互相帮助」と表現するなどの例が

見られた。そしてこのような発展的な取り組みは、「国語」の学習を通じて母語そのものの力を養うこ

とにつながると考えられる。

以上、これまでの分析をまとめる。支援を開始して半年後、子どもが日本語でできることが多くなる

にしたがって、「母語による先行学習」だけでなく「日本語による先行学習」でも「学校の授業」に直

結するような学年相応レベルの課題設定が可能になってきた。このような変化の中で、「母語による先

行学習」と「日本語による先行学習」の「共通課題」の割合が支援開始当初に比べて増える中

（0％→21％）、「母語による先行学習」はその独自性を、教材文の表現技巧に着目したり、教材文に描

かれた情景や概念を中国語の四字成語を用いてとらえるなどの点で発揮していることが認められた。

すなわちこの時期の「母語による先行学習」では、母語話者支援者は子どもの日本語力の不足を補

い、「学校の授業」への足がかりを作るうえで引き続き重要な取り組みを行っていることに加え、「国

1ＣＴ：　P@Ô&åéÊf�【結局、作者は（ハクトウワシの）姿を探し出せましたか？】
2Ｋ男：　Ô�å�【探し出せません。】
3ＣＴ：　Ù�p�iw�【これは何を説明していますか？】
4Ｋ男：　�p�dE��【森林がとても大きいことを説明しています。】
5ＣＴ：　1��p�dEl�Ä»�TÎ���zW�M� �c�×¥���z¦�Af�【そうです。森

林がとても密だと説明しています。（ワシは）木の上にいるのかもしれませんが、あなたは見えま
せん。大きすぎる。「×¥��」という言葉をあなたは聞いたことがありますか？】

6Ｋ男：　ì�【はい。】
7ＣＴ：　TB³�d�cÅ;¥頂�'��×¥�����iÈ��【森が天井を作ったようです。「×¥�

�」はどんな意味ですか？】
8Ｋ男：　T��【それは、】
9ＣＴ：　	¥<×ã�	 À<$ã�
\�
¥�� hlc�	 À<$ãc�【日を遮って、太陽を

しっかりと遮って、本当は昼間ですが木が密生しすぎて、太陽をしっかりと遮って、】
10Ｋ男：　T³D¥�【夜のようです。】　　

　　　　　　　　　　　　　　　　　（2002年4月17日）
（ＣＴは母語話者支援者を表す）
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語」の学習をきっかけにして子どもが母国で学んだ知識や理解を活性化したり、母語そのものの力を養

う働きかけも行っているといえよう。

支援開始8ヶ月後の場合（『砂漠に挑む』の学習）

支援開始8ヶ月後の時期、Ｋ男は日本語でのやりとりも流暢になり、学校の「国語」の授業についても

「少しわかった」と語るようになってきた。このような状況下、「母語による先行学習」ではどのよう

なことが行われているのだろうか。この項では支援開始8ヶ月後に扱った教材文、『砂漠に挑む』の課題

について分析する。『砂漠に挑む』は、昔ながらの伝統的な知恵と現代の技術の両方を活用すること

で、砂漠で作物を育てようとした筆者の挑戦を描いた文章である。「学校の授業」では大きく四つの課

題が設定されている。

表7：「学習の手引き」に示された「学校の授業」の課題

支援の授業の課題はすべて学校の課題ⅠとⅡに関わるものであるが、このうち「母語による先行学

習」の課題（19個）の内容と、「日本語による先行学習」や「学校の授業」との関連性を分類したとこ

ろ、次のような結果となった。

課題Ⅰ　筆者と砂漠の関わりをまとめる

課題Ⅱ　筆者の主張をとらえる　1.　どのように考えて研究したのか

　　　　　　　　　　　　　　　2.　どのような方法に着目したのか

　　　　　　　　　　　　　　　3.　どのような結論を得たのか

課題Ⅲ　表現の工夫—段落の書き出しを工夫する

課題Ⅳ　発展課題—「砂漠ＰＲ新聞」を作る
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表8：「母語による先行学習」の課題の内容と、「日本語による先行学習」、「学校の授業」との関連性
（『砂漠に挑む』の場合）

　表8を見ると、『砂漠に挑む』の課題は次の二つに大きく分かれている。

1. 「母語による先行学習」、「日本語による先行学習」、「学校の授業」の三者の「共通課題と「関

連課題」（表8の灰色になっている部分）

2. 「母語による先行学習」だけに見られる課題（表8のぎざぎざになっている枠内）

学
校
の
授
業
と
の
関
連
性

「学習の手引き」
に取り上げられている課題

(8題. 42%)
　
　
　

「学習の手引き」
に取り上げられていない課題

(11題, 58%)

「日本語による先行学習」との関連性

共通課題 (6題, 32%)

○ 砂漠の特徴の把握 (1)　　　　　　　　　　　　

○ 砂漠と植物の関係　
・砂漠で植物が育たない理
由 (1)

○ 伝統的手法の理解
・ヤシ、土塀の作用 (2)　

○ 現代の手法の理解
　・ビニール覆いの作用 (1)
　・灌漑の役目 (1)

　
　

関連課題 (2題, 11%)

　

○ 砂漠と植物の関係　　
　・砂漠の排水性 (1)

○ 伝統的手法の理解
　・空間の利用法 (1)

　
　
　
　
　

独自の課題 (11題, 58%)

　

○ 地形の種類を確認 (2)

○ 中国の砂漠を確認 (1)

○ 砂漠の種類の確認
・砂漠はどんな様子だと
想像しますか (1)

・あなたは砂漠が比較的
よい地だと思いますか 
(1)

○ 砂漠と植物の関係　
・植物の成長に必要なも
の (3)

・砂漠の環境の植物への
影響 (1)

○ 読みの目当て
・あなたはこの文章がど
んな内容であるか推測
できますか (1)

・どんな疑問を持ちなが
らこの文章を読んだら
いいですか (1)
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具体例を示しながらそれぞれの状況について見ていこう。まず「1」（表8の灰色になっている部分）

の課題を詳しく見てみると、これらは教材文の前半部分の記述を対象として設定された課題であった。

つまり、「母語による先行学習」では教材文の後半部分の内容について全く取り上げていないのであ

る。それにもかかわらずＫ男は、「日本語による先行学習」のすべての課題に正しく答えていた⁵。「母

語による先行学習」の中でまったく触れなかった教材文の後半部分について、Ｋ男が「日本語による先

行学習」で正しく理解することができたのは、一つにはＫ男の日本語力の向上が考えられるが、さら

に、前半部分についての学習で蓄えた情報や理解が、後半部分の記述をめぐる課題解決の際の助けに

なっていることも推測される。では、子どもの日本語力が向上してきたとき、「母語による先行学習」

はもはや必要とされないのだろうか。この問題を考える前に、「2」（表8のぎざぎざになっている枠

内）に見られる特徴について触れておきたい。

� 「2」は「学校の授業」にも「日本語による先行学習に」にもなく、「母語による先行学習」だけに

見られる課題であるが、そこでは砂漠に関わる子どもの既有知識をさまざまな観点から発掘する課題が

認められる。たとえば、地形の種類、中国の砂漠、砂漠の種類、砂漠と植物の関係などについてのやり

とりがふんだんに行われている。このうち「地形の種類」、「中国の砂漠」に関する課題は地理的知識

の確認である。そして「砂漠の種類」、「砂漠と植物の関係」は教材文の記述に即したやりとりではな

いものの、文章の内容に深く関わる事柄を取り扱っている。以下、その例を示す。

例7：　砂漠に対するイメージについてのやりとり

例8：砂漠では植物が育たない理由を推測するやりとり

1ＣＴ：　z²³ß'�s��iÁæ�【あなたの想像の中の砂漠はどんな様子ですか。】
2Ｋ男：　£���【とても熱いです。】
3ＣＴ：　1�£���KÌw�【そうです。とても熱い。他にありますか。】
4Ｋ男：　jÌ��【水がありません。】
5ＣＴ：　1�1�EB�£���jÌ��【そう、そう、とてもよい。とても熱くて、水がない。】

　　　　　　　　　（2000年5月29日）

1ＣＴ：　©�ijÌe�'-¯w�【どうして（砂漠には）緑色のものがないのですか。】
2Ｋ男：　§Ý�º��【土の質がだめです。】
3ＣＴ：　§Ý��Gw�【土の質、それから？】
4Ｋ男：　¬9U �c�【あまりに熱いと感じます。】　　　　　　　　　　　

（2000年5月29日）
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例7では砂漠に対するＫ男のイメージが述べられている。教材文では、砂漠には4種類の砂漠（粘土質

の砂漠、岩石の多い砂漠、猛烈に寒い砂漠、暑い砂漠）があり、それらの共通点として雨が少ないこと

を述べているが、Ｋ男の「とても熱い」(2Ｋ男)、「水がない」（4Ｋ男）という答えからは、教材文の内

容につながる既有知識が喚起されていることがうかがえる。そして、次の例8は、砂漠では植物が育たな

いことをめぐるやりとりである。Ｋ男は「土の質がだめ」（2Ｋ男）、「あまりに熱い」（4Ｋ男）とい

う理由を推測しているが、このうち前者は、教材文では触れられていないＫ男独自の推測である。

このように「母語による先行学習」では、教材文の記述の解釈をめぐるやりとりではなく、教材文の

テーマに関わって子どもの既有知識を活性化したり、あるいは教材文で提示された問題についてその理

由や根拠を推測させる取り組みを特徴として見いだすことができる。そしてその背後には、「国語」の学

習を契機として、中国のこと（『砂漠に挑む』の学習では、中国の地形や中国の砂漠）についても学ばせ

ていきたいという母語話者支援者の意図がうかがえる。

さらに「2」では、例９と１０に示すように読みの目当てを子どもに持たせるための働きかけも行われ

ている。

例9：　子どもに読みの目当てをもたせる母語話者支援者の発話例

例10：　子どもに読みの目当てをもたせる母語話者支援者の発話例

1ＣＴ：　:��cE2�s�B')4��sÚ�Å+XÇaË')4/jÌf�
【さっき多くの砂漠のよくないところを言いました。砂漠には、本当に少しも利用できるとこ
ろはまったくありませんか。】

2Ｋ男：　¬²B³�jÌ�【ないように思います。】
3ＣＴ：　jÌ�º�(Ïk¼Yª'�F�WWÌjÌ�【ない。いいですよ。この教材を勉強しながら

あるかどうかを見てみましょう。】　　　　　　　　　　　　　　　　　　
（2000年5月29日）

1ＣＴ：　±Îvæ`1�sÌÅ¶É´cf�0Ù~ªÓÂ åt¶«¤�【今の頭の中で、砂漠に対して
いくつか印象をもてましたか。どんな疑問を持ちながらこの文章を読んだらいいですか。】

2Ｋ男：　³Ù¶�{N'�ÒiÞ_�s�i'�【これら、先生が言ったように、どのように砂漠を治め
るかなどです。】

3ＣＴ：　1�����)0Å0�ÂÌá+)0�【そうですね。気軽にちょっと読むのではなく、重点的
に読むことが必要です。】　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　

（2000年5月29日）
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文章を読むとき、何のために読めばいいのか、どんな情報を把握することに意識を傾ければよいの

か、読みの目当てをもたせることはきわめて重要である。飛田（1984a, 1984b）は、「学習者がめあて

を自覚して読むこと」は「目標意識をもって、意欲的に読むことにほかならない」とし、「目標意識を

持って読めば、内容の理解も積極的になり、読解の結果を整理することも、目標に準じて適切になされ

よう」（飛田, 1984a, p. 122）と内容理解を促す効果や、さらに、何のために読むかという目当てを確

認することで、「目的を自覚すれば、積極的に読もう、わかるまで読もう、注意深く読もう、考えながら

読もう、読みを貫徹しよう、という心がまえ、積極的な心的傾向ができてくる」（飛田, 1984b, p. 72）

と、読む意欲を駆り立てる効果を指摘している。

しかし言語少数派の子どもにとって、「学校の授業」はもちろん「日本語による先行学習」でも、語

彙の意味を理解したり課題をこなしていくことに意識が集中しているため、個々の課題の解決の先に何

が見えてくるのか、文章全体を通して何がわかればいいのかという見通しをもちにくい。そのため、子ど

もは次々と提示される課題を前に、「文章の内容がわかりたい」という意欲よりも「なぜ読むのか」、

「読む意味が見出せない」という思いがまさってしまうことも多いのではないだろうか。

しかし上に示したやりとりの例のように、砂漠には利用できるところがないという子どもの誤った推

測に対してもＣＴは正解を押しつけることなく、「ない。いいですよ。この教材を勉強しながら砂漠の利

用価値があるかどうかを見てみましょう」（例9、3ＣＴ）と教材文を読むことへの動機づけを図った

り、あるいは、砂漠に関する多様な観点をめぐるやりとりの後、「どんな疑問を持ちながらこの文章を

読んだらいいですか」（例10、1ＣＴ）と投げかけ、「どのように砂漠を治めるかという問題です」（例

10、2Ｋ男）と問題意識を自覚させることは、子どもに読みの目当てをもたせる契機になると考えられ

る。

以上、これまでの分析をまとめる。支援開始8ヶ月後、Ｋ男がかなり流暢に日本語を操れるようにな

り、学校の授業でも理解できることがだんだんと増えてくる中で、この時期の「母語による先行学習」

は、教材文の具体的な記述から離れて、教材文のテーマに関わって子どもの既有知識を活性化させる課題

を設定したり、子どもに読みの目当てをもたせる働きかけをしていることが確認された。このような母

語話者支援者の働きかけは、教材文の持つ世界に対して子どもに具体的なイメージを持たせたり、ある

いは、どんな情報に留意しながら日本語の文章を読めばいいのか意識させることで読みの意欲を高める

など、「日本語による先行学習」や「学校の授業」への動機付けを図ることに貢献していると考えられ

る。
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まとめと今後の課題

来日直後、半年後、そして8ヶ月後の「母語による先行学習」の内容についてこれまでの分析をまとめ

ると次のように表すことができる。

図6：　「母語による先行学習」の課題の内容

      （来日直後）　　　　　           （6ヶ月後）　　　　　　　　（8ヶ月後）

来日直後の「母語による先行学習」では、教材文の解釈をめぐり、「学校の授業」と同じレベルの読

解課題を扱っていた。

半年後、子どもの日本語力の向上とともに「日本語による先行学習」においても学年相応の読解課題

の設定が可能になってきたが、「母語による先行学習」では引き続き「学校の授業」への足がかりを作

るための学習が行われていた。さらにこの時期には、教材文の表現技巧に着目したり、教材文に描かれ

た情景や概念を中国語の四字成語を用いてとらえるなどの取り組みが見られた。このことから「母語に

よる先行学習」では子どもが母国で学んだ知識や理解を活用したり、母語そのものの力の育成を図るよ

うな働きかけも行われているといえる。

さらに支援開始8ヶ月後では、教材文の記述に即した読解課題に終始するのではなく、教材文のテーマ

に関わって子どもの既有知識を活性化させる課題を設定したり、子どもに読みの目当てをもたせる働き

かけが学習の半分以上を占めるようになった。

以上のことから「母語による先行学習」では、母語話者支援者は次の三つの働きかけをしていること

が見出される。

第一は、日本語力の不十分な子どもが教材文の内容に迫ることができるよう、「国語」の教材文につ

いて理解の基盤を作るということである。その理解の基盤は、支援者が正解を提示して教え込むのでは

   

 

教材文の表現面に着目した課題 
（表現技巧、四字成語） 

教材文のテーマに 
関わる課題 

読みの目当てを 
持たせる課題 

教材文に即した、学年相応の読解課題 
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なく、教材文の内容をめぐるやりとりを通して形成されたものであった。

日本語力の不十分な子どもに、その不十分な日本語だけで支援を行った場合、教材文に対する子ども

の理解や、理解できたことの産出は限定的なものにならざるを得ない。本研究で対象としたＫ男の場合

でも、学校の在籍級の「国語」の授業では、「老师讲得特别快，我都听不懂。有时都不知道他们在读什

么。老师和同学也没有告诉我在读哪儿。（在籍級で先生の説明がとても速い。全然分からない。どこを

読んでいるかも分からない。先生とクラスメートは、いま何を読んでいるか教えてくれないこともあ

る。）」（2002年11月、Ｋ男のインタビューより）であったり、また学校の取り出し授業の「国語」で

も、「学校的老师辅导过。反正他不会汉语、讲得我也不知道是什么意思。（（『わらぐつの中の神様』

という教材文について）学校の先生が教えてはくれた。しかし、先生は中国語が話せない。先生が何を

説明してくれたのか、ぼくは聞いても分からない。）」（2002年1月、Ｋ男のインタビューより）という

状況であった。

しかし、同じ時期に実施した支援の授業では、「日本語による先行学習」の中でＫ男は日本語を用い

て学年相応の教材文の内容についてやりとりをし、日本語話者支援者が設定した読み取りのための読解

課題についても十分正しく答えることができていた⁵。このことから、「母語による先行学習」が実施さ

れた場合には、日本語による理解や産出はより広がりと深みをもったものとなり、その根底には「母語

による先行学習」で得た確かで豊かな理解の基盤が存在すると考えられる。そして、この理解の基盤を作

る学習では「学校の授業」に直結するような課題が扱われていることから、その形成を通して子どもは

学年相応の思考力や想像力を養っていると推測される。すなわち、日本語だけでなく母語を活用した支

援を行うことは、日本語力だけでなく「統合的な思考の源」（べーカー, 1996, p. 164）を育てていくこ

とにつながり、それは、子どもが一人の人間として成長していくときに必要な思考力の育成に関わると

いう点で重要であるといえよう。

第二の働きかけは、子どものもつ高度な知識や理解、さらには洗練された母語の力を発揮する場を保

障することである。子どもが母国の学習や体験を通じて獲得した知識や理解、そして母語の力を発揮す

る場は、日本の学校の中では非常に少ない。それは、たとえば国際理解教育の中のイベント的な取り組

みの中であったり（佐藤, 2005）、あるいは数学の計算や英文理解など日本語を媒介としない学習がほ

とんどである。このような中で、「国語」の教材文に対する子どもの解釈や想像を引き出したり、文章

の表現技巧に着目させたり、文章中に描かれた情景や概念を四字成語でとらえさせるなどの取り組み

は、子どもが母国の学習の中で蓄えてきた思考力や想像力、語彙力、さらには言語に関する知識など、

日本語だけではすくいとることのできない子どものもっている力を引き出し、向上させる場であると考

えられる。

第三には、学習への動機づけを強化するということがある。「母語による先行学習」では、教材文の

テーマに関わって推測したことや疑問に思ったことを解決するために読もうとする姿勢、すなわち子ども



Japan Journal of Multilingualism and Multiculturalism, Volume 12     95

に読みの目当てをもたせる働きかけが認められた。このような読みの目当ては、言語少数派の子どもが

第二言語で長い文章を読んでいくときの「羅針盤」のような役割を果たすと予想される。「国語」の教

材文のもつ膨大な文字情報を前にしたとき、そのすべての語彙や文法事項をわかろうとするのではな

く、必要とされる情報に留意して読み進める姿勢は、言語少数派の子どもにこそ求められる読み方とい

えるのではないだろうか。

日本においても言語少数派の子ども受け入れに先進的な地域では、母語話者が学校に入って教科学習

支援に関わるという試みが既に始まっている（横浜市国際交流協会, 2004）。しかし、子どもの日本語

力が不十分なうちは母語の活用や母語話者のサポートは必要とされていても、子どもの日本語力が向上し

て日本語でのやりとりに不自由しなくなると、母語の助けはいらないと見なされてしまう場合もあるの

ではないだろうか。しかし、それは母語活用の可能性を矮小化した発想である。母語を不十分な日本語

を補う手段として位置づけるだけではなく、子どもが母国での学習の中で蓄えてきた思考力や想像力、

語彙力や言語知識など、子どもの能力や知識を引き出すという意味において、さらには、子どもの力を

引き出すことで日本語による学習への意欲や動機を高める上で、母語活用の可能性をさらに追求してい

く努力が求められるといえよう。

本研究の分析では、内容理解の基盤を作ることの他に、教材文の表現技巧に着目したり、テーマに関

わる子どもの既有知識を活性化したり、読みの目当てをもたせるなどの働きかけが観察されたが、子ど

もの属性、支援者の工夫、そして教材文のジャンルや教科の違いによって、教科学習場面で母語を活用す

ることにはさまざまな可能性が期待される。今後は、異なる状況下のケースを取り上げて、「母語によ

る先行学習」の学習内容や母語話者支援者の働きかけについて追求していきたい。

注
1.  本研究で、学校教育における教科としての国語を指し示す場合は、「国語」と表す。
2. 「内容重視のアプローチ」（Brinton, Snow, & Wesche, 1989）とは、ある「特別な内容」と「言
語」を統合して教えるというもので、具体的には教科内容と第二言語の技能とを同時に教えることを
表す。内容重視のアプローチでは、価値ある興味深い教科内容を学生に与えることで、言語と概念の
両方の発達が促されると考える。

3. 中国語話者支援者は、大学院で日本語教育を専攻する中国出身の留学生1名である。母国では成人対
象の日本語指導に携わっていた経験をもつが、子どもの教育に関わったのは来日後のことである。協
働支援に際しては、授業終了後に、その日の子どもの様子や学習の理解状況について日本語話者支援
者と意見や情報を交換し、次の授業の方針について話し合った。さらに、その日の授業を振り返っ
た「授業記録」を中国語話者支援者と日本語話者支援者の双方が書き、交換した。
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4. 10ヶ月間の支援では全部で5つの教材文を扱った。分析にあたっては、五つの教材文のうち、詩教材
や、学校の使用教科書が変更したために教材文の途中までしか進んでいない2教材を除き、物語、随
筆、説明文（各1編ずつ）の散文教材の授業を対象とした。

5. 清田(2005)は本研究と同様の支援を取り上げ、「日本語による先行学習」の学習課題について分析し
ている。そこでは、注(4)で述べた「物語、随筆、説明文（各1編ずつ）の散文教材」について、「日
本語による先行学習」でどのような種類の課題が、どれくらい設定されているかについて調べ、さら
にそれらの課題について、子どもがどれくらい正しく答えられたか調査している。その結果を以下に
示す。なお、「正答」とは、課題を提示した後すぐに正しく答えられた場合に加え、支援者とのやり
とりを経て正答が得られた場合も含む。

 課題の種類と出題率

 子どもの正答率

上の表で、『森へ』の「あらすじの把握」の出題率が他の教材文に比べて低いのは、この作品が筋
の展開を追うことよりも、筆者の目に映った情景を描くことに主眼がおかれていることによる。

6. 表4では 「じいさんの心情把握」のように、複数の欄に重複して取り上げられている項目がある。
「じいさんの心情把握-1回目の知恵くらべの場面」を例に、「学校の授業」と「母語による先行学
習」の課題を検討してみると、「学校の授業」では残雪に焦点化してじいさんの心情を追求している
が、「母語による先行学習」では知恵くらべの進行にしたがってじいさんの心情を把握している。こ
のように、同じ場面で同じ人物の心情を追求していても、その迫り方の違いから「母語による先行学
習」独自の課題が生じている。

7. 『大造じいさんとガン』（椋鳩十・作）は1960年代から小学校の「国語」の教科書に掲載されている
ため、これまでに数多くの実践が報告されている。ここでは実際の「学校の授業」の内容を反映する
資料として、授業における教師の発問と児童の発言がすべて採録されている「大造じいさんとガン　
全授業の展開と研究」（吉永＆常諾, 1987）、『授業のための全発問-大造じいさんとガン』（渋谷
＆市毛, 1990）を、教科書の「学習の手引き」とあわせて用いる。なお、『森へ』『砂漠に挑む』
については、教師の発問と児童の発言を採録している資料がないため、教科書の「学習の手引き」の
みを用いる。

教材名（全課題数）

大造じいさんとガン （57）

森へ （30）

砂漠に挑む （23）

あらすじの把握

46 （81%）

 8 （27%）

20 （87%）

様子の想像

 4 （ 7%）

15 （50%）

 1 （ 4%）

心情把握

6 （11%）

3 （10%）

0 （ 0%）

主題や要旨の把握

0 （ 0%）

4 （13%）

2 （ 9%）

教材名（全課題数）

大造じいさんとガン （57）

森へ （30）

砂漠に挑む （23）

あらすじの把握

46 (100%)

8（100%

20 (100%)

様子の想像

4 (100%)

15 (100%)

1 (100%)

心情把握

6 (100%)

3 (100%)

0 (0%)

主題や要旨の把握

0 (0%)

4 (100%)

2 (100%)
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8. 注(5)で述べたように、清田(2005)は本研究と同様の支援を取り上げ、「日本語による先行学習」の学
習課題について分析している。『森へ』の「日本語による先行学習」で日本語話者支援者は全部で
30の課題を設定しているが、そのうち、森の木々の様子をとらえる課題は以下の通りである。
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