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要約

本稿では,こ とばの学びに困難を感 じる児童 を対象に取 り出 し指導を行っている公 立小学校におい

て定期的に参与観察 を行い,学 習者の ことばの学びを観 察す るこ とを通 して,そ の際に学習者の抱 え

ることばの学びの躓 きについて考察 し問題提起 を行 うとともに,今 後の展望 として,文 型を用いた指

導を提案す る。

複数の学校で参与観察 を行 った結果,外 国人児童 を対象 と した取 り出 し授業においては年少者用 日

本語教材 も併用 されてい るものの,い ずれの学校 でも使用 されている主なことばの教科書は当該学校

で使用 されている国語科の教科書であった。 しか し国語科の教科書は,日 本語 を母語 とする 日本人児

童のために編集 され てい るとい う特色があるため,外 国人児童の言語教育にとって適切な教科書であ

るとは限 らない。 この間隙を埋 めるために,本 稿では文型 を用いた指導 を提案す る。

キー ワー ド:外 国人児童,小 学校国語科教科書,文 型指導

1.は じ め に

本稿では,「 ことばの学びが不十分な学習者」を対象 として,目 指すべきこ とばの学びの一つ とし

て文型指導の意義を論 じる。本稿では入門期外国人児童 を対象 と して考察 を進 めているが,筆 者が 目

指すのは 「ことばの学びが不十分な学習者」 を対象 と した教育であって,外 国人児童のみに特化 した

教育方法の構想ではない。 もちろん 「学びが不十分な学習者」の中には外国人児童が含まれ るが,彼

らを も含んだ上での考察 とい うことである。

1.1.言 語教育 とい う枠組み

キー ・コンピテ ンシー1）は 「(1)自 律的 に活動 す る力 ・(2)道 具を相 互作用的に用い る力 ・(3)

異質 な集団で交流す る力」(ラ イチェン/サ ルガニ ク2006:10)と いった,現 代社会を生 きていくた

めに必要な能力 ・技能であることか らも,こ の ような能力は今後我が国におけることばの教育におい

て必要な観点であると言 えよ う。その際問題 となって くる 「道具 を相互作用的に用いる力」 「異質な

集団で交流する力」に関 して,「 外国人 と意思疎通 を図ろ うとす るのであれ ば外国語教育について力

を入れ るべ きなのでは」 といった意見も提出 され よ うが,英 語が公用語ではない我が国において,外

国人 との意思疎通のための言語 は英語 ではない。そ こに外国語教育をか らめて論 じるとす るな らば,

言語教育 とい う枠組みで論 じることになる。
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外国語活動は,「 平成20年 版学習指導要領」か ら小学校高学年 に導入 されている。 日本語 と英語 と

では言語系統も異なれば,類 型論的に見て も全 く異質 の言語であることは言 うまで もない ことである。

しか し,い ずれ も言語教育 とい う観点から,両 言語における共通の基盤づ くりを模索す る意見 もある。

例 えば,母 語教育 と外国語教育 を統合 しよ うとす る試み として岡 田(2005)を 挙げることができる。

岡 田は 「母語教育 としての 日本語教育 も,外 国語教育 としての英語教育 も,言 語教育 とい う点では同

じである。また,日本語を教 える人 と英語 を教える人は別 であって も教わる人は同 じである。したがっ

て,教 える内容に一貫性 をもたせ るためには,日 本語教育 と英語教育の連携 を図 らなければならない」

(岡田2005:173)と 述べ てい る。 同様の主旨は大津(2009)に おいて も述べ られ てお り,共 通 の基

盤に立 ち,国 語教育 と英語教育の共通の基盤 を模 索す ることが求め られ る としている。

このよ うな言語教育 とい う共通基盤の構築の必要性 は,国 語教育 と日本語教育にも求められ るはず

である。 しか し,我 が国における国語教育 と日本語教育は,同 じ言語をその教育対象 としているに も

かかわ らず,共 通の基盤に立って教育が行 われているとはいいがたい。大津(2009)で は,普 遍文法

の知見か ら 「国語教育 と英語教育はそれぞれの直接の学習対象である 日本語 と英語が普遍性 とい う共

通の基盤で結ばれ ることになる」(大 津2009:20)と して,国 語教育 と英語教育 とをひろく 「言語教育」

(ibid.:21)と 呼んでいるが,異 なった言語で あって も共通の基盤 に立ってその教育可能性 を探 る こ

とが真剣に模索 され ている時代 において,国 語教育 と日本語教育の連携 はよ り急務である と考えられ

る。 その連携がもっとも必要な現場 の一つが,入 門期の外国人児童 の教育である。

2.外 国人児童 の入門期言語教育 における様々な課題

2.で は,ど の ような課題 が現実に起 こっているか とい うことについて見ていきたい。

2.1.で は,国 語教育 と日本語教育にお ける言語観の相違 について述べ,2.2 .で はそれ によって国語

科教科書 と日本語教科書が内包す る齟齬 について述べ る2)。2.3.で はそれ らの問題点を踏まえた上で,

特に当該小学校で使用 されている国語科教科書の もつ問題点を扱 う。

2.1.小 学校における外国人児童の教育という場面において一国語教育の言語観 と日本語教育の言語観一

外国人児童を対象 とした教育 としては,従 来か ら取 り出 し指導が行われている。その中で,外 国人

児童は言語 に関 して困難を抱えることが多いとい うこともあ り,取 り出 し指導の内容か ら国語科が外

され ることはない。筆者はかつて 日本語学級が設置 されている複数の小学校3)を 参与観察 させ てい

ただいた ことがあるが,年 少者用 日本語教材 も併用 されているものの,い ずれの学校でも,使 用 され

ている主なことばの教科書は当該学校で使用 されている国語科の教科書であった。それ は,最 終的 に

は取 り出 し授業で培 った力を利用 して普通の学級 にお ける授業への接続が 目指 されているか らと考 え

られ る。

しか しなが ら国語科の教科書は,日 本語 を母語 とす る日本人児童のために編集 され ている とい う特

色がある。そのため,外 国人児童の言語教育に とって適切 な教科書であるとは限 らないのが実情 であ

る(そ の一例 として,分 かち書 きの問題 を2.3.で 取 り上 げる)。

現在定期的に参与観察 させていただいている小学校(以 下 「A小学校」 と表記)の 日本語教室にお

いて も,当該校で使用 され ている国語科教科書(東 京書籍)が 使用 されている。 この教科書 に加 えて,
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入門期用の教材 と して 『外国人の子 どものための 日本語』『にほんごをまなぼ う』『ひろこさんのたの

しいにほん ご』『にほん ごだいす き』な ども併用 されてい る。児童が所属する学級か ら取 り出 し指導

として 日本語教室に通級す るかたちを とってお り,指 導す る側 としての力点は国語科教科書 の理解 を

目指す とい う点に置かれ ている。

甲斐(2002)は,「 国語教育 と日本語教育の連携 に関 して,国 語教育側 の認識あ るいはその表れ と

しての行動を見ると,こ の20年 間(こ の期間は例 えば帰 国児童生徒が増加 した期間で もある し,外

国人児童生徒が 日本の学校 に入 ってきてい る期間で もある),質 的にほ とん ど変わ らない現状 を知 る

ことになる」(甲 斐2002:55)と して,両 者の教育上の協力関係が構築 されていない状況を述べている。

しか し,同 時 に 「両者(国 語教育 と日本語教育:筆 者注)に は教育行政上の扱 いに大きな違いがある

が,言 語教育 としてみれ ば,近 似す る,あ るいは領域的にかな り重複する関係 として とらえるべきも

のである」(ibid.:55)と して,両 者の協力可能性 についての氏の積極的な姿勢が見 られ る。 とはいえ,

日本語教育 と国語教育 とは,同 じ言語 を教育の対象 と しなが らも,そ の言語観,教 育観が大きく異な

るため,両 者の歩み寄 りはな されているとは言えない,こ の ことは,国 語教育が前提 としている言語

観 と日本語教育が前提 としている言語観の差異の現れ ともいえる4)。

このよ うな言語観 ・教育観 の相違 は,外 国人児童に ことばの教育(こ こでは,日 本語教育 と国語教

育をあわ せてこ う呼んでお く)を 行 うとき,ど のよ うな差異 として現れ るだろ うか。そ して,そ の差

異は,外 国人児童の ことばの教育に どのよ うな影響 を生んでいるだろ うか。

3.2.で は,日 本語教室 において小学校1年 生児童Yと 当該学校教員2名(P教 諭 ・Q教 諭)と の問

に交わ された発話 と,同 校1年 生児童Sと ボランテ ィア指導員(1氏)と の間に交わ された発話を も

とに,YとSの ことばの学びが どの ようになされているのか観察す ることを通 して,そ の際に入門期

児童のかかえることばの学びの躓 きについて も考察 し問題提起を行 うとともに,今 後の展望 として文

型を軸に した教育法を構想 したい。 その前に,2.2.で は教科書が内包す る問題点を,3.1.で は文型指

導について概略的 に説 明 したい。

2.2.国 語 科教 科 書 と日本 語教 科 書 のそ れ ぞれ の課 題

2.2.1.国 語 科教 科書 に おけ る文法 記述 の課 題

A小 学校 で 使用 され てい る国語 科 の 教科 書 は 東京 書籍 の もの で あ るが,こ の教科 書 の1年 生 の上 下

巻 と もに 眺 めて み て も,〔 伝 統 的 な言語 文化 と国語 の 特 質 に関 す る事 項 〕 の観 点 か ら,文 を 文成 分 に

分 けて教 え る実践 が な いわ け では ない。 例 えば以 下 の よ うな 箇所 で あ る。

(D「 ぶん をつ くろ う」

い ぬが][あ るく 。

[く じ らが[お よ ぐ]。

が もめが　 とぶ]。(小 森 他 編2011:38)

(2)え を み て,ぶ ん を つ く りま しょ う。

[が][一:一 一 一1。

うまが は しる。(ibid.:39)

(3)はへを を つ か っ て ぶ ん を つ くろ う

わ た しは　いき ま した]。
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[わ た しは,う みへ　 い きま した 。

ぼくはたべます。

ぼくは,い ち ごを　た べ ま す]。(ibid.:50)

(4)はへを を つ か っ て,ぶ ん を つ く りま し ょ う。

ぼ くは,い え へ か え りま した 。

わ た しは,ほ ん を よ み ま す 。(ibid.:51)

上に挙 げた指導は,「 書 くこと」の領域 で扱われてい る。 この ような説 明に関 して,日 本人児童 は

既に持ってい る母語 の知識 を分析的に見 るのに役立つが,し か し,外 国人児童 にとってはそ うではな

い。 なぜな ら母語話者 には言語知識 は既有のもの として頭に蓄 えられているが,外 国人児童に とって

は,こ れ らの学習事項は既 に持 っている知識 を対象化 し整理す るための文法事項ではな く,こ の文法

事項す らもが新たに学ばねばな らない 「知識」 なのである。 このよ うに見てみる と,「文型指導 と似

たような試みが既に小学校国語科教科書でな されている」とい う意見は適切 ではない ことが判明す る。

つま り,一 見 した ところ同 じよ うなことを してい るのであるが,実 はそ うではないのである。

2.2.2.日 本語 教科 書 に おけ る文法 記述 の課 題

A小 学校 の 日本語 教 室 で使 用 され てい る初期 指 導用 日本 語 教科 書 の 一つ にひ ょ うご 日本語 教 師連 絡

会 子 どもの 日本語 研 究会(2002)『 外 国人 の子 どもの た めの 日本語 こ どもの にほ ん ご1』 が あ る。

この本 の みが 体系 的 に使用 され てい る とい うわ けで は ない が ,使 いやす い とい うこ とか ら当該 校 で は

よ く使 われ て い る。 この本 にお いて,文 成 分 を意 識 して文 を作 らせ よ うとす る記述 の 中で も,一 例 と

して助 詞 「で 」 の扱 い に着 目 してみ たい。 以 下 に挙 げ るの は,同 一 の助 詞 を用 い て作 文 を行 わせ る問

題 か らの 引用 で あ るが,紙 幅 の関係 か ら例題 のみ を取 り上 げ る。

(5)バ ス⇒バ スで い きます。(ひ ょ うご 日本 語 教師連 絡 会 子 どもの 日本語 研 究会2002:52)

(6)ル イス くん,じ て ん しゃ,ゆ うび ん き ょ く ⇒ ル イ ス くん は じて ん しゃ で ゆ うびん き ょく

へ い き ます 。(ibid.:53)

(7)れ い:ル イ ス くんは なん で ゆ うび んき ょくへ い きます か。 → じてん しゃで い き ます 。

(ibid.:54)

(8)れ い:こ っえ ん で お べ ん と うを た べ ま す 。(ibid.:62)

(9)ど こ で お べ ん と うを た べ ま す か 。 → こ うえ ん で た べ ま す 。(ibid.:62)
、二 、τ 〆v、 ニ ヒ1し

(10)日 本 ご ⇒ 日本 ご で(ibid.:162)

(11)は さ み ⇒ は さ み で か み を き りま す 。(ibid.:162)

(12)お り が み ⇒ お りが み で た な ば た の か ざ り を つ く り ます 。(ibid.:163)

上 に挙げた(5)一(12)の よ うに,同 じ形態 の助詞 が用法 ごとに,本 の中にお いてある程度のま

とま りをもって取 り上げられてはいるものの,様 々な用法の助詞 「で」が混在 した状態で教え られ て

いるのが事実である。 もちろん練習問題なのであるか ら,同 じ用法 をもつ助詞 をどこかで集中的に扱

お うとす る姿勢は分かる。 しか し,A小 学校 において 日本語指導に携わる指導者は,当 該校 の教諭 の

みな らず,近 隣地域に住む方がボランテ ィア として多数参加 されている(こ れ らの方々は教育 を専門
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と しているわけではない)5)。 教 える側が学習す る事項を適切に取捨選択 して与えるのであれば問題

は生 じないであろ うが,深 い教育的な配慮が欠 けている状態でこれ らの事項を学習事項 として与えて

しまった場合,子 供 たちにこれ らの学習事項 を適切に捉 えることができるのか(こ の場合助詞 「で」)

を抽象化で きるか ど うか)非 常に疑問が残 る6)。助詞を用法 ごとに特化 してま とめて教 えることも,

自身の持つ文法知識 を整理す る上では必要なことであるが,そ れはむ しろ後か ら 「整理す る」ために

行 うべ きであって(そ してその ことがメタ言語能力の育成につなが るのであるが),こ とばを獲得す

る段階で行 うべ きことではない。

む しろ,A小 学校の 日本語教室で行われているよ うに外 国人児童にア ウ トプ ッ トをさせ ることを念

頭 において指導することを考えた場合,助 詞は用法 ごとに特化 してまとめて教 えるよ りも,動 詞 との

コロケー ションを保 った形で覚 えさせた方が効率的であると思われ る。それ はつま り文型 を意識 した

指導につながるものである。

2.3.国 語科教科書 における分かち書 きの課題

小学校 国語科教科書一年生上巻は,日 本語 の初期指導の観点か らも編集 されてお り,文 字の習得,

言葉遊びの要素 も取 り入れ,言 葉にな じませ ようとす る意図がみ られ る。ま とまった文章 としての教

材 とい う点に着 目してみ ると,A小 学校 で使用 され ている教科書(東 京書籍)に おいて最初に出て く

る文章教材は 「かいが ら」である。 この教材では,い きな り長い文章を読ませ ることへの抵抗 を下げ

るために分かち書 きが採用 されている。以下の ような具合である。

(13)「 きれ いね。

みんな,ち が う いろ。」(小 森 他編2011:41)

(13)で 挙げた文章は,上 に表記 したよ うな形式で改行がな されてい る(以 下の引用において も分か

ち書 きの問題を指摘す るために,改 行 された箇所 はそのままの形式 を保 ったままで引用する)。 この

よ うなことは,一 年生の教材 とい う点を考慮すれ ば優れた教育的配慮 と言 える。

しか し,外 国人児童 であるYが 最初 にこの作品を学ぶ に際 しての音読す る様子 の一部である発話

記録1か らは,Yが 形態素の認識 に苦慮 していることがわか る。

発話記録1

6月13日1時 間 目Q教 諭(TQ)と 児童Y(CY)

2:CY:く ま の こ(...)が(...)う さ,ぎ(...)

3:TQ:う さ ぎ

4:CY:う 一 さ 一 ぎ の(2秒)こ 一 に(...)い い ま し(...)た 。 う,み で(2秒)か 一 い 一 が 一 ら 一

を(2秒)ひ(2秒)ろ,つ て(4秒)

5:TQ:き 一 た 一 よ 。

6:CY:き,た,よ 。

この時点では,Q教 諭は音読 に際 して,範 読 をす ることで読みの支援を しつつ読み進ませ てい る・

Yが つかえる箇所 にお いて は,分 かち書 きの箇所で区切 りなが ら,そ の後 をYが 発音す るとい う指

導が行われていた。ただ し,そ の際,意 味の確認は一切行われていない。まだ この段階では,意 味の
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把 握 よ りも正確 に発音 す る こ とに力点 が置 かれ てい る よ うに思 われ る。 問題 は,形 態 素 の認識 の仕 方

で あ る。 以 下(14)一(16)に 示 す よ うに,Yは 以 下 の箇所 にお いて躓き をみ せ て いた。

(14)く まの こが,

うさぎ の こに

いい ま した。(小 森 他 編2011:40)

(15)う さ ぎの こは,

しろ じに しま もよ うの あ る

かい が らを さ しま した。(ibid.:41)

(16)も もい ろの かい が らは,

にば ん めに きに い って い た ものな のです 。 (ibid。:42)

Yの 読 み方 は(14)で 引用 した 文章 にお い て は 「こが 」 「こに」 を,(15)に お いて は 「こは」 をあ

たか も一つ の形 態素 と して解 釈 して い るかの よ うな読 み 方 で あっ た。 上記 の例 で い えば,日 本語 母語

話 者 で あれ ば児 童 とい え ども 「くま の こが」 「うさぎの こに」 「うさぎの こは」を意 味 的 なま とま りと

して認識 す る箇所 で あろ う。 また,(15)の 「しろ じに しま も よ うの ある」 の箇 所 を,そ して(16)

の 「にば ん め に きに い って い た ものな の で す 」の 箇所 をYが 正 しく認識 で き てい た の か甚

だ心 許 な い。Yが まだ1年 生 であ る とい うこ とを考 えれ ば この よ うな 心配 は無 用 か も しれ な い が,こ

の表 記 で は(15)に お け る 「あ る」が 「かい が ら」 にか か り 「或 るか いが ら」 と認 識 しない とは言 い

切 れ な い。 ま た,こ の段 階 で のYに は(16)に お け る 「き に い って いた 」を一 ま とま りの表 現

と して認 識す る こ とが 難 しい ので は ない か と思 われ る。 以上 の よ うな 点か ら,教 育 的 配慮 と しての分

か ち書 き が,非 母語 話 者 の学 び に とっ て思 わぬ躓き とな っ てい る こ とがわ か る7）。 この こ とは,以 下

の3.と もつ な が る こ とで あ るが,分 か ち書 きに よって 生 じる区切 りは ,文 型 が もた らす 区切 り意 識

とは異 な るた め,文 意 味の把 握 に 問題 が生 じる一 因 とな る と思 われ る。

上 で 言 及 した分 か ち書 き の問題 と関連 して,次 に形態 素 を把 握 す る とい う観 点 か らYの 発 話 を観

察 した い。

以 下 に挙 げ る発 話 記録2と3で は,教 科 書本 文 の読解 に際 して,Yが 所謂 「くっつ き の 『は』」,「くっ

つ きの 『へ 』」 の読 み にお いて,「wa」 「e」と読 む の で はな く,文 字 通 り 「ha」「he」 と読 ん で しま っ

てい る箇所 であ る。

発話記録2

6月14日1時 間 目P教 諭(TP)と 児童Y(CY)

24:TP:や っ た ね 一,は い,い ち ば ん

25:CY:う 一 さ一 ぎ 一 の 一 こ一 も

26:TP:「wa」!う さ ぎ の こwa1

27:CY:う 一 さ一 ぎ 一 の,こ 一wa,し 一 ろ 一 じ一 に,

を,さ 一 し一 ま 一 し一 た 。

28:TP:Yち ゃ ん,読 め る よ うに な っ た ね 一

29:TP:す ご 一 い!Yち ゃ ん,す ご一 い 。

し一 ま も一 よ うの,あ る,か 一 い 一 が 一 ら一
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発話記録3

6月14日1時 問 目P教 諭(TP)と 児 童Y(CY)

43:CY:う ちhe

44:TP:う ちheじ ゃ な く て,う ちe!

45:CY:か え り ま した

46:TP:ほ ら,さ よ な ら一 っ て,か え り ま した。

47:TP:今 日 は こ こ で い っ か,Yち ゃ ん?

この よ うな場 面 にお け る教 員 の指導 を見 てみ る と,Yが 困 って い る と ころ を助 け るつ も りで,Yが

実 際 に間違 う前 に既 に 「wa」 「e」と範読 と して 発話 して しま う場 面 に何度 も出 くわ した。Yが つ まっ

て しま う箇所 で あ る こ とに対 して手助 け を行お うと してい る こ とは わ か る と して も,当 該 助詞 を どの

よ うに発音 す るか とい うメル クマ ール を与 え よ うと してい な い こ とが 目につ いた。

以上 述 べ て きた 国語 科教 科 書,日 本語 教科 書 の課 題 に 対処す るた め,3.で は,国 語教 育,日 本語 教

育 とい った 従来 の垣 根 を越 え て,対 象 の学 習者 にふ さわ しい文型 指 導 につ いて述 べ る こ ととす る。

3.文 型指導の適用可能性

3。1.文 型指 導 に関 す る先 行研 究

外 国 人 児童 を対 象 と した教 育場 面 で 行われ てい る文 型指 導 とい う点か ら先 行研 究 を見て み る と,横

田 ・小 林(2005)が 挙 げ られ る。 この論 考 に よれ ば,「 文型 は数 に 限 りが あ る上 に,学 年,教 科 に共

通 な ものが 多 く,一 つ の文 型 の使 い 方 を習 得 す る ことに よっ て学習 活 動参 加 力 が一段 と増 す こ とが 期

待 で きる」(横 田 ・小林2005：lll-112)と,文 型 教 育 の重要性 が指 摘 され てい る8。 文型 教 育 を扱 っ

た もの と して は,日 本語 教 育 の分 野 では グル ー プ ・ジャマ シイ(2001)や 岡 本 ・氏原(2008)が あ り

示 唆 に富 む が,明 示 され て は いな い もの の,年 少 者 を対 象 と してい な い よ うに思 われ るた め,小 学校

場 面 にお け る教科 学 習 にそ の ま ま使 用す るわ けに はい かな い。

また,横 田(2004)で は,文 型 指 導 につ いて 「教 科学 習 を視 野 に入れ,初 期 の段 階 か ら文字 を教 え,

体 系的 に 文型 を指 導 し,文 字 を通 して文 を確 認 す る こ とを提 唱 した。 文 型 を指導 す る とい っ て も,そ

れ は 文法 を明示 的 に説 明 して教 え る こ とで は ない。 指導 す る側 が 指導 項 目 と しての 文型 を しっか り把

握 し,そ の文型 が 使 われ る状 況 を作 り,文 例 をた くさん示 す こ とに よ って,学 習 者 が 自己の 中に文 法

を 内在化 す るの を助 け るので あ る」(横 田2004:78-79)と 文型 を学 習す る意義 が説 明 され て い る。

しか し,横 田 ・小 林(2005)に,「 小 学校 教 科 書調 査 を行 った 先行研 究 を検 討 した。 そ の結 果,教

科 に共通 な 文型,ま た,成 人向 け一般 の 初級 日本 語教 科 書 では と りあ げ られ てい るが 小学校 教 科書(以

下 「教科 書」)で は,ほ とん ど出 て こ ない 文型 な どが 浮 か び 上 が っ て きた 」(横 田 ・小林2005:ll2)

とあ る よ うに,日 本語 教 育 の世 界 で よ く用 い られ て い る教材 をそ のま ま使用 す る とい うわ けに はい か

ない。 つ ま り日本 語教 育 で はな く,国 語教 育 こそ が彼 らの教 育 を引 き受 けな けれ ばな らない ので あ る。

国語 教 育 の側 か らは 「基 本 文型 」とい う観 点 か ら林(1960),長 野 県飯 田西 中学校 国語 研 究会(1968),

【⊥」室(2008)に よって研 究 がな され て い る。こ こで言 う文型 は,林 氏 に よれ ば 「ある言 表 の意 図 に従 って,

文法 の 支配 の もとに,現 に成 立 して通 用 して い る,こ とば の型 及び 音調 の型 」(林1960:15)で あ る。
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林氏 の研究 を受 け,具 体的な文型 として長野県飯 田西 中学校国語研究会(1968)で は以下の図1の

よ うな4つ の文型を挙げてお り,こ れ を基本文型 としている。

(1)デ アル 系

①[ナニ]が[ナニ]で あ る。 一同定 ・所 属

②[ナニ]が1ド ノ ヨ ウニ([ナニ]よ り ・[ナニ]に とっ て)ドウ]で あ る。 一性質 ・状態

(2)ガ アル 系

③[ナニ]が[ドコ]に[ドレホド][アル 。 一存在

(3)ス ル 系

④[イツ][ド コ]で ダ レ ・ナ ニ1が ナゼ ・ナ ン ノタメニ

([ドノヨウ]に)(ナニ]を)ド ウスル 。 一行為 ・動 き

(4)ナ ル 系

⑤[イツ][ド コ]ナ ニ ・ダ レ が ナゼ ナ ニ ・ドノ ヨウ に[ナル]。 一変化

(長野 県飯 田西 中学校 国語 研 究会1968p.54)

図1基 本文型一覧

この よ うな文 型 概 念 は,日 本 語 教 育 で用 い られ る 「文型 」 と も,外 国 語 教 育 で 用 い られ るSVC,

SVOと い った 「文 型 」(sentencepattem)と も異 な る。 本稿 で依 拠 す る 「文 型 」 は,上 に示 した 文型

を指す こ と とす る。 この 「文型 」 こそが,入 門期 の外 国人児 童 の こ とば の教育 に有効 で あ る と考 え る。

3.2,文 型指導の意義 と展望

文は句点で区切 られ る単位であることは一見 して明 らかであるが,形 態素はそ うではない ことか ら

も,形 態素の認定は外国人児童には難 しい と言 える9)(仮 に分かち書きによってこれ らの問題 を乗 り

越 えよ うとして も,文 意味把握以前 の 「形態素のま とま り」 とい う点か ら別 の問題が生 じることは

2.3.で も見 た)。 それ ゆえ,文 を構成す る文成分 とい う単位 を認 定す るための指導が模索 されねばな

らない。

また,文 型を認識す ることか ら文の構造 を意識 させ ることができれば,文 を構成す る成分を意識 さ

せ るこ とにつなが ると考え られ る。例 えば,文 の中には文型 とい う構造が隠れているとい う知識 があ

れば,一 読 した後に文意味が不明である場合で も,意 味の不明な語彙 の所在 を知るきっかけが与え ら

れることにつながる と考え られ る。文型 とい う構造を全 く意識 しないのであれば,意 味の不明な文は

単なる音(な い しは文字)の 羅列に過 ぎず,意 味の不明な形態素の レベルにまで意識 が届 くことはな

かろ う。

以上の ことか ら,現 在 のところ筆者は図1で 紹介 した文型 を指導す るべきだ と考える。尤 も,実 際

の発話や教科書教材で扱われ ている文が全て問題な くこれ らの型 に収斂 するとは考えていないが
,ま

ずは大雑把な文型を提示す ることで,文 意味を把握す るための手がか りが与 えられなければな らない

と考 えてい る。なぜな らば,こ れ らの文型 を指導す ることによって,先 に述べた課題 を以下に述べ る

よ うに克服す ることができる と考えられ るか らである。

例 えば,23.の 発話記録の ところでも触れた課題 であるが,「 は」 「へ 」をどのように発音するか と
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い う手 が か りを教 師 は与 え よ うと してい な い し,Yも 当該助 詞 を正 しく発 音す るた めの 手 がか りを得

て い な い。 「は 」 を 「ha」「wa」 の いず れ の読 み で読 む べ き か,「 へ 」 を 「he」「e」の い ずれ の読 み で

読 むべ きか とい った 問題 は,文 を漫然 と読 む だ けで は解 決 され ない。 この問題 を克 服す るた め に は,

文型 を意 識 す る こ とで認 識 の型 を提 供 し,文 成 分 の認識 へ と注意 を導 くこ とが 必要 で あ る。

例 えば,以 下 の(17)は,一 読 した と ころ 「ハ ハ ハ ハ ハハ と笑 った」 とも解 釈 で き るが,「 母 は ハ

ハハ と笑 った」 と読 み取 る こ とも可能 で あ る。

(17)は はは は はは とわ らった。

(17)は,ひ らが な表記 の た め,一 見 す る と 「ハ ハ ハハ ハ ハ」 とい う擬 音 語 な のか,「 母 」 とい う名

詞,「 は 」とい う助 詞 が潜伏 して い るの か判然 と しない。 しか し,基 本 文型 が 与 え られ るので あれ ば,

この よ うな 文の 中か ら,「[ダレ]は[ドウスル]」 とい う文型 を読 み取 る こ とが で き る可 能性 か ら,「は

は」 が 「母 」 で あ る とい う等 の認 識 へ と導 くき っか けが与 え られ る こ とに な り,そ こで初 めて 二通 り

の読 み 取 りが成 立す る こ とにな る。

次 に,文 型 は 「シン タ グマ テ ィ ックな 関係 」(syntagmaticrelations)の 型 を示 してい るだ けに過 ぎな

い かの よ うに思 われ るか も しれ ない が,こ の認識 が与 え られ る こ とに よっ て 「パ ラデ ィグマ テ ィ ック

な 関係 」(paradigmaticrelations)へ と理 解 が及 ぶ こ とが期 待 され る。 文 は一 定 の 文法 規 則 に よ り形 態

素 が線 状 に配 列 され た もの であ るが,一 見複 雑 な文 で あ って も,文 法 の知 識 を用 い て教 え よ うとす る

よ り,文 型 に枝 葉 をつ け た もの と して捉 え る方 が,文 の構 造 が把 握 しや す い と考 え られ る。

(18)

(18)に おけるそれぞれの括弧内の成分は同 じ文法範疇 に属 してお り,同 一括弧内の他の成分 と交

換 可能であることを示 している。 これ らの成分は全てが等 しく結びつ くとは限 らないが,文 型 とい う

認識 の型が与 えられ ていれば,そ の基本的な文型 に修飾成分を付 け加 えて いくことによって,文 が

複雑 になった もの とい う認識 が可能 となろ うし,ま た,パ ラデ ィグマテ ィックな関係((18)で 言 え

ば,そ れぞれ の括弧内の成分)が 入れ替え可能 である とい うメタ言語能 力への認識が期待 され る。例

えば(18)で 形成 可能な文 「大きな男が寝た」 と 「小 さな子 どもが走った」 とでは,そ こに表現 され

ている文意味は全 く異なるものであるにも関わらず,文 型 としては 「[ダレ」が ドウスル」」であ り,

この 「ダ レ」の部分が修飾成分((18)で は 「大きな,小 さな,若 い」)に よって修飾 されているとい

う言語的事実を示す ことができるのである。 このことは,「 大きな,小 さな,若 い」の属す る括弧に,

例えば 「賢い,か っこいい,素 晴 らしい」等の修飾成分が入 る可能性 を示す ことによ り,新 たな文章

を読む/書 くことへ と繋がってゆ くこと能力の涵養が期待 され る。

以下に示す発話記録4は,「 かいが ら」の学習後に,同 教科書 に収録 されている 「こえの ゆ うびん

や さん」 に進み,色 を塗る箇所 と使用する色を 「ナニ]を 「ナニ で塗 る」 とい う形式で相手に 口頭

で伝達す る練習 させている際になされたQ教 諭 と児童Yと のや りとりの記録で あり,発 話記録5は,
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ボランテ ィア指導員1氏 が と1年 生児童Sに 前 日に何 を したのかを聞き,作 文 をさせていた際になさ

れたや りとりの記録である。いずれの指導 も,作 文指導の観点か らなされ たものであるが,指 導者は

文成分 を意識 しつつ作文 をす ることを通 じて,文 を成立 させるために必要な成分へ と児童の意識 を向

けさせ よ うとしている。

発話記録4

16月16日3時 問 目Q教 諭(TQ)と 児童Y(cY)1

427:CY:せ ん せ 一 は 赤 を

428:TQ:赤 で

429:CY:赤 を

430:TQ:赤 で!

431:CY:赤 で 塗 っ て 下 さい

432:TQ:ナニナニ を」(2秒)[ナニナニで

433:TQ:ち ょ うち ょ を

434:CY:ち ょ う ち ょ を

435:CY:赤 を

436:TQ:赤 で

437:CY:塗 っ て 下 さい

(中 略)

442:TQ:黄 色

443:CY:黄 色 を

444:TQ:「 黄 色 を 」 じゃ な い 。ナニナニを]

445:CY:ナ ニ ナ ニ を?

446:TQ:ち ょ うち ょ を

447:CY:こ こ(...)ち ょ うち ょ を(...)黄 色(...)で!

448:CY:で!塗 っ て 下 さい

(中 略)

451:CY:ピ ン ク(_)魚 で

452:TQ:魚 を

453:CY:魚 を

454:TQ:ナニ で 」?

455:CY:塗 っ て 下 さい

456:TQ:ナニ で」?

457:TQ:魚 を[ナニで]?

458:CY:ピ ン コ!

459:TQ:ピ ン コ?ピ ン ク!

460:CY:ピ ン ク!
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発話記録5

7月4日2時 間 目ボ ランテ ィア1氏(VI)と 児 童S(CS)

1:Vl:昨 日,サ ッカ ー を した 。

2:VI:は い,書 い て み よ う。

(中 略)

5:VI:サ ッ カー を しま した。

(中 略)

18:VI:[お 兄 ちゃ ん と。1

19:VI:お 兄 ち ゃ ん と ケー ドロ ご っ こ を して 遊 び ま した 。

20:VI:で き た で きた 。 これ はS君 が 作 っ た 記 事 ね 。

上記 発話記録4に お ける427文 一437文 では,文 型 を意識 した上での指導がな されているが,432

文では 「[ナニナニ を[ナニナニで 」 と発話 して,文 型 を構成す る文成分 を意識 させ よ うと し

てい ることが見て取れ る1,ま た,443文 において児童Yは,塗 る対象に助詞 「を」を付けるべきとこ

ろを,塗 るために用いる 「黄色」に助詞 「を」を付ける とい う間違 いを犯 している。それに対 してQ

教諭は444文 において 「『黄色を』 じゃない。ナニナニを 」 と文成分のかたちで表現 し,児 童Yの

間違いを訂正 している。

同様 のことは451文 以 下のや りとりで も見て取れ る。451文 において児童Yは,魚 を ピンク色に塗

ろ うとい う意思 を示 しているが,児 童Yは451文 において 「魚で」 とい う誤 りを犯 している。 それ

に対 してQ教 諭 は454文 において 「ナニ で」?」 と発話 し,「塗る」 とい う動詞 を用いて文 を作る

際に必要な文の成分を意識 させ ようとしていることが分か る。

また,発 話記録5の1-5文 においては,こ れか ら書かせ る文を指導者側 が提示 して模範 を示 した

上でそれ を書き取 らせているが,18-20文 では,そ の応用 として,先 ほど作った文に新たに付け加

えろ文成分を提示することで,文 成分を意識 させ よ うとしているのが分か る。

以上の ように,文 型 とい う概念 を意識 させ ることで,文 を単なる音 の羅列ではなく文の構造 を意識

させて教 えることが可能になるのではなか ろ うか。その ことは,以 下の山室氏の文に も明瞭に現れて

いると思われ る。

「この よ うに,文 の構成 単位 を考える場合には,た だ単に文を細か く分 けていけばいい とい うので

はな く,文 が どのよ うな構造 になっているのか とい うことが分かるよ うに,分 析 していかなけれ ばな

らない。つ まり,単 なる言語の連続 した単位体 としてとらえるのではなく,一 つの構造体 と して文を

とらえるのである。そ して,そ の構造を解明す ることによって,文 の示 している内容を精確に読み取

ることを第一に考 えたいのである」(山 室2008:51)

本稿では,主 に入門期外国人児童 を対象 として考察 を行 ったが,冒 頭で も述べたよ うに,こ とばの

学びが不十分な学習者,あ るいは特別支援が必要な学習者 に対 して もこの ような文型指導は有効なの

ではないか と考え られ る。特別支援 とい う観点への接続 として今後の展望を語 る際に も,日 本語教育

と国語教育の言語観の相違 とい う点 を乗 り越 え,言 語教育 とい う観点から国語教育がその間隙 を埋 め

ることが必要なのではないか と思われ る。 これ らの点への具体的な応 用は,今 後の課題 としたい。

(なお本稿は,全 国大学国語教育学会第122回 大会にお ける口頭 発表 「小学校 国語教科書 における文
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型 一小学校 日本語教室にお ける外国人児童の発話を対象に して一」に基づいている。)

注

1)OECDのDeSeCo(Definition and Selection of Competencies)プ ロジェク トが提案する,仕 事の業績向上や人生にお

いて成功するために必要な能力。詳細はライチェン/サ ルガニク(2006)を 参照。

2)横 田(2003)は,児 童に対する日本語教育のあり方の可能性を 「外国語 としての日本語教育」と 「第二言語 とし

ての 日本語教育」に二大別 されることを踏まえた上で,「現在,小 学校の現場で問題 となっている 『公立小学校

に編入学する外国人児童に対する日本語教育』は明らかに 『第二言語 としての 日本語教育』である」(横 田2003:

69-70)と 定義 しているが,本 稿でも 「日本語教育」と称する場合には 「第二言語としての日本語教育」を指す

ものとする。

3)現 在定期的に参与観察させていただいている小学校の他に複数の小学校で参与観察 させていただいた。いずれも

北関東にある公立小学校であるが,学 校名の公表は研究倫理の観点からふせ ることにする。

4)平 成20年 版学習指導要領において,従 来の〔言語事項〕が改称され,〔伝統的な言語文化 と国語の特質に関す る事項〕

が新設 された。その中で,「古典」については,こ とわざ,故 事成語,伝 説,古 文 ・漢文などの音読など,古 典に

関する指導の充実がなされた。つまり,小 学校段階において既に通時的な視座が盛 り込まれている。それは表面

的には,従 来の国語教育に古典が加わっただけのように見えるが,実 は国語教育の言語観が顕在化 したものであ

ると考えることができる。一方,日 本語教育は必ず しも通時的な観点を必要としていない。 日本語教育で教育の

対象 とされているのは,現 在の日本語 とい う静的で共時的なことばのありようである。例えば,そ の典型的な例

として未然形の取 り扱いを挙げることができよう。国語文法で未然形 として扱われている形態を日本語文法では

「否定形」「意向形」として扱っている 。そもそも否定と意向とではその用法は全く異なるが,そ れを同一の活用

形 として認定する理由は,古 典文法において未然形に否定の助動詞 ・推量の助動詞が接続 されるとい う伝統に則っ

たものであろ う。国語学によるこの視座の背景には,古 典への接続が透けて見える。このことと関連 して,『小学

校学習指導要領解説 国語編』では 〔第5学 年及び第6学 年〕の 〔伝統的な言語文化と国語の特質に関す る事項〕

(1)「イ 言葉の特徴やきまりに関す る事項」の(イ)「 時間の経過による言葉の変化や世代による言葉の違いに

気付 くこと」の箇所の解説 として,「それが 『時間の経過による言葉の変化』の結果であることを押さえ,自 分た

ちの言葉への関心を深めるとともに,そ のように変化す る言葉の特質に気付いた り,言 語文化としての古典に親

しみ,受 け継いでいく態度を養 った りする契機 とする。指導に当たっては,古 典に見られる過去の言葉は,現 代

の言葉と連続 したものであること,し たがって現代の言葉に置き換えな くてもそのまま理解できる部分が少なか

らずあることにも自然に気付かせるように配慮することが大切である」(文部科学省2008:94)と 説明されてお り,

ここにも国語教育が古典への接続 という視座を持っていることが見て取れる。つまり言語観の相違 とい う点か ら

も,国 語教育 と日本語教育の目指すものは異なっている。同 じ日本語を対象 としていても,通 時的視点から見る

か共時的視点から見るかという点で教育のあり方は大きく異なるのである。

5)横 田(2004)は 小学校における外国人児童の指導の困難 さについて言及 してお り,「個別に集中教育を行 うための

指導教員を確保することは,ど んな機 関であって も不可能である」(横 田2004.p.75)と 結論付けているが,そ の

困難を克服す るためにA小 学校ではこのようにボランティア指導員による支援 を活用 している。

6)ボ ランティア指導員を対象に行われたアンケー ト結果からは,指 導内容について具体的な方法を提示 してもらい

たいという声が上がっている。いただいた回答か らは,「 日本語をわかるようにすることが一番なので,学 習のポ
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イン トを教 えて もらいた い。」 「何 を どのよ うに教 えれ ば よいのかをは っき りさせ て もらいた い。」 「子 どもそれぞ

れ の一年間の 目標や 指導計画 をいた だける とあ りがたい。」 「どこまでや るのか,到 達点 がわかれ ばよかったの で

はないか。」 とい った ものが挙げ られていた。

7)分 か ち書 きに関 して版 元の東京 書籍か らいただいた 回答 に よれ ば,基 本的 には文節 に従 って分か ち書 きを行 って

い る との こ とであるが,し か しそれ は絶 対的な基準で はな く,「 平仮 名が多い文章 に対 して,語 のま とま りを とら

えて読みやす くす る」(私信)た めに 「形式 的には複数の文節 に分 け られ る語 で も分か ち 書き しない場合 もあ」(ibid.)

る と してお り,そ の例 として 「おんなの こ」 「なのはな」 「かみの け」が挙 げ られ ていた。

8)横 田 ・小 林(2005)で は算 数 ・生活 ・理科 ・社会 の小学校教科 書につ いて調査 を行 ってい るが,国 語科 につ いて

は対象か ら外 され ている,,そ の理 由につ いて横 田 ・小林(2005)で は,「 『国語』 を含 めなかったのは,『 国語』 で

は情報授受 のための 日本語だ けでな く,文 学作 品鑑 賞な どを通 して感情 表現のた めの 日本語 も指 導の対象 とされ

てい るが,こ れ は 『国語』 とい う日本語 母語話者 を対象 とした教科 の特徴 であ って,他 の教科 では主に情報授受

のための 日本語 のみ が使われ ている と考 えたか らであ る」(横 田 ・小林2005:112)と あ るが,こ の見解は いさ さ

か 早計 と言わ ざるを得な い。紙幅 の関係 で詳細は別稿 に譲 るが,Custodio,B.andSutton,J.(1998)に よれ ば文学作

品を扱 うことに よって リテ ラシー の向上な ど様 々な利点が もた らされ るとい う点 を指摘す るに とどめたい。

9)こ の こ とは,形 態 素 と文の質的 な相 違 につい て林(1998)が 「単語 か ら文へ は異質 な世界 へ と進展す るの だが,

文か ら文章へは,異 質な世界へ入 るのではない」(林(1998:9)と 述 べてい ること とも符 号す る。
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