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「言語は社会の中での相互作用により発達し、思考も高められる。」(Vigotsky, 1962,1987)と言われているが、「いかに『社会の中での相互作用』を作り出すか」は、継承語指導における大きな課題の一つである。継承語は、社会の主言語と異なる言語であり、多くの場合、その使用は、家庭内やコミュニティ内に限定されるため、学習者の言語的発達を促す「相互作用」を生み出すには、指導者が意識的になる必要があるからだ。

米ニューヨークにある国連国際学校(UNIS)では、この「社会の中での相互作用」を巧みに利用した継承日本語クラスが行われている。UNISの日本語継承語コース(Japanese as a Heritage Language/ JHL)はコンテントベース（内容を学ぶことを重視）の中の“シェルター”モデルの手法である「言語学習」と「内容の学習」が合わせて行われている。授業は、「日本の近代文学の読み」を中心に行われ、文学を専門とし言語教育を手がける教師が、継承語学習者に内容を理解しやすくするために、様々な言語教授法や、足場の助け（scaffolding help）を使ったり、易しく修正(modify)した言葉を活用して言語学習と内容学習の両側面から行うという仕組みを持つ点で、“シェルター”プログラムと言える。クラスは、通常の各学年別のクラスに9年生(一部8年生を含む)から12年生までの4学年を一クラスとする異学年異言語レベルの複式クラスを加えたもので構成されて、カリキュラムは３年で一巡するという独自の 3年ユニット( 3 Year Unit) を実施している。

そして、3年ユニットを効果的に動かすシステムとして、「基礎」、「発展」、「総合」の３つの面で構成されるスリーフェーズ・アクティブ・ラーニングシステム(TPALS) が重要な役割をはたしている。 では、以上のような独自のカリキュラムとシステムを持つUNISのJHLコース“シェルター”プログラムはどのように｢社会の中での相互作用｣をクラス内に作り出し、学校教育の場においていかに「思考を高める」授業を展開しているのか。本発表では、相互作用(インタラクション)と足場（スカフォールディング）の効果に注目しながら「なぜコンテントは文学なのか。」、「なぜ通常のクラスに異学年異言語レベルの複式クラスを加えるのか」「なぜカリキュラムは３年ユニットなのか」「なぜTPALSが重要な役割を果たすのか」という観点からUNISのJHLコースを考察していきたい。
1. 国連国際学校および日本語プログラムに関する概観：多様性が生むダイナミズムが「社

会の中での相互作用」の環境をつくる
UNISはニューヨーク市内に位置し、幼稚園から高校(K-12)までの私立学校である。全校で約1,450人在籍し、おおよそ国連職員家庭40％、外国企業駐在員家庭30％、地元アメリカ人家庭30％の割合で構成され、学生達の生育歴、学校歴、文化的背景は多様である。学校の授業は英語で行われ、言語教科としてフランス語、スペイン語、ドイツ語、日本語、イタリア語、中国語、アラビア語、ロシア語の8言語が設けられている。また、それぞれの言語で、継承語( Heritage Language/ HL) と外国語(Foreign language/ FL)の２つのコースを設けている。日本語はフランス語、スペイン語に続き、学習者の数は校内で3番目に多い言語である。
UNISでは現在、幼稚園から6 年生(小6)まで、フランス語とスペイン語は選択授業の1つとして設けられているが、日本語は入っていない。7年生(中1)からは言語科目の正規授業として前述の8言語の中から日本語を選択することができる。JHLコースには日本から来たばかりという学生から、両親が日本人だがアメリカ生まれという学生、また両親が国際結婚の学生、少ないケースだが、両親とも日本人ではないが日本の学校に8年通い、日本語は母語ではないが外国語でもないという学生たちまで含まれている。また、グローバリゼーションに伴い3～4ヵ国での異文化体験を持つ学生たちも増えている。さらに、日本に帰国する予定の学生と帰国する予定のない学生も混在している。そのような学習者たちの日本語レベル、文化的なバックグラウンドの多様性は、クラス運営や授業展開にとってのマイナス要因ではなく、クラスにダイナミズムを起こす大切なプラスの要素である。

1.1 国連学校でのIBプログラムとJHLカリキュラム：異年令・異学年・異言語レベルが可能にする相互作用
国連学校では11年生12年生(高2・3) を対象とするインターナショナル・バカロレア・ディプロマ・プログラム(IB プログラム) 2年コースを採用している。それぞれHL・A1 ハイヤーレベル(ネイティブ用)とA2ハイヤー及びスタンダードレベル(継承語用) があり、FL・B1ハイヤーレベルとB2スタンダードレベル及びアビニッシオ(2年コース用) がある。日本語継承語(JHL) コースでは8・9・10年生をIBコースの準備学年と位置づけ、通常の週4回4時間の各学年別クラスとは別に、9年生(一部8年生を含む) から12年生まで、4学年を一クラスとする週1回3時間の複式クラスで、早くからIBコースで学んでいる12年生の高度なレベルの発表、分析に触れ、クラスの中のグループの一員として活動に参加する方式を採っている。8年生にとっては、11年生、12年生の発表は日本語でありながら、内容はほとんど分からないというのが始めの現状である。しかし、継承語学習者には将来のロールモデルやゴールが見えることはモチベーションにつながるという利点も内在している。
さらに、前項で述べた日本語レベル、文化的なバックグラウンドの多様性に加え、異学年が同じ授業を受ける複式クラスでは、年令による多様性も加味される。心理的、社会的にも多様な学習者で構成されるこのような複式クラスはVigotsky (1962,1987) の「言語は社会の中での相互作用により発達し、思考も高められる。」と言うまさにその「社会」の機能を備えているクラスが作りだされ、教師・学生間、また学生相互の間の足場(スカフォルディング)(Wood, Bruner, & Ross, 1976)による相互作用(インタラクション)がダイナミックに働く環境が作りあげられることになる。
1.2 コンテント・ベースによる三年ユニットカリキュラム：なぜ近代日本文学なのか。継承語学習者がコンテンツと向き合うための動機と仕組み
日本語継承語(JHL)コースではIBプログラムのゴールである「文学作品をテキスト論的に読み」それを中心に、各学生の多様かつ独自の視点により「仮説を立て」、「分析し」、「論文を書く」というレベルに到達することを目標にコースのカリキュラムが立てられている。
カリキュラムは、3年で一巡するように組まれている。1年目では、近代日本の明治時代の文学作品を読み理解する。例えば、国木田独歩の「武蔵野」、森鴎外の「舞姫」、夏目漱石の「こころ」、島崎藤村の「破壊」などを読む。2年目では、大正時代から昭和時代の戦後までの文学作品を中心に読む。例えば、芥川龍之介の「羅生門」、「藪の中」、横光利一の「機械」、太宰治の「斜陽」、三島由紀夫の「金閣寺」などを読む。3年目としては、社会、文化論として、1970年代に書かれた、中根チエの「縦社会の人間関係」を読み理解する。では、なぜJHLコースは3年で一巡する独自のカリキュラムを開発し、採用しているのか。

文学は読みが難しいが、カリキュラムが3年で一巡すれば、8年生から12年生の間に、同じ文学作品に再び出会うことができる。例えば、1999年に8年生で漱石の「こころ」を読んだとすると、2001年で、11年生の時に再び「こころ」を読むことになる。ほとんどの学生が2回目に作品に出会ったときは、自分の視点から、分析できるようになっていて、自分に理解力がついたと自分自身で気が付き、自信にもつながり、勉強し続けるモチベーションになる。また、実際に同じ学生の3年前の論文と読み比べると明らかな違いと進歩発展が示されている。
近代日本文学の作品を読むことには、8年生から12年生の継承語学習者にとって、重要な意味がある。継承語学習者はアイデンティティを探し求めて、確立していくことが大変であるが、日本の近代文学作品を通して学生達は、日本が長い230年もの鎖国から開国し、新しい明治という時代を迎え、進んだ西欧諸国の文明と向かい合い、また、明治政府が、国を一つにまとめ、新しい時代をどのような方向に向かうかという国家確立に向けて、もがき奮闘する姿に出会うことになる。それは、8年生から10年生の学生たちにとってアイデンティティを確立する時期にある自分自身と重なり、個人も国も社会の中で目的を達成させるための過程は相互関係があることに気が付き始め(Van Lier, 1996)自分と日本をポジティブに捉え始めるきっかけになることが多い。11年生や12年生になると、歴史や社会の教科を通して学ぶ西欧諸国の視点と日本の視点の違いを意識し、自分の中にある似ている視点を発見したりする。それらの視点は、母親の文化であったり、父親の文化であったり、住んでいたところの文化であったりする。そのようなことを通して学生たちはもう一度アイデンティティを再構築するという面もある。自分自身の視点や他人の視点を客観的に分析し、違いを意識した学生たちは歴史や社会、経済、美術など他学科の授業にも日本的視点を使い、他の国の学生達には語れない、日本をバックグラウンドに持つ自分だからこその切り口を見出し、その視点を色々な形で使うことを、楽しんでいると、大山の2003年のアンケート調査でも学生達は語っていた。特に、芥川の「羅生門」は英語の授業でも取り上げられるため、英語の授業からの視点とJHLクラスでの視点を比べたりすることによって、多様な視点からものを見るきっかけにつながっていく。また、自分の視点を他教科に使い楽しめることは、日本語を学んでいく内発的モチベーションにもつながっていく(Deci & Rvan, 1991)。
2. スリーフェーズ・アクティブ・ラーニングシステム：「学習者中心」の相互作用を生み出す方法論
日本語継承語(JHL)コースの4学年合同の複式クラスでは、学習者の年齢差、言語レベル差、文化的バックグラウンドの多様性が色々なギャップを産み出す。それらのギャップは、交渉したり、コミュニケーションを活発にしたりする格好の機会である(Ellis, 1982)。また、実際にギャップはクラス内でグループの共同・協力活動にダイナミズムを産み出している。その活発なグループ活動の相互作用を促す「スリーフェーズ・アクティブ・ラーニングシステム」は通常の各学年別クラスに9年生(一部8年生を含む)から12年生までの4学年を一クラスとする複式クラスを加えた独自のカリキュラムを基本的に支える構造であり、多様性を最大限に活かし、学習者が中心となるクラス環境作りの基本をなす方法論でもある。このシステムは同学年で学ぶレギュラークラスの「基礎フェーズ」と異学年複式クラスの「発展フェーズ」、そして、「基礎フェーズ」と「発展フェーズ」を土台とする「総合フェーズ」の組み合わせで構成されている。学習のプロセスではこれらの3つのフェーズがスパイラル状に発展していく仕組みになっている。また、システムは学習者達の日本語での論理的で、より深く、クリティカルな思考をお互いに育てながら学んでいく環境をサポートしている。
図1　　　スリーフェーズ・アクティブ・ラーニングシステム
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2.1 基礎フェーズ：思考するスキルを身につける：教師による足場の役割
継承語学習者にとって、自分のレベルでじっくり基礎の部分を学べることは重要である。そのため、学年別に同学年の学生が一緒に学ぶ。大体週4回、文学作品を抜粋ではなく1冊を読み、教師の質問や学生からの質問を中心に、テキスト論的に解釈していく。テキストは9年生から12年生までが同一のものをそれぞれの学年別のクラスで読むが、学年があがるにつれてサブテキストを使いながら色々な視点から作品を分析する。実際、ほとんどの8年生にとって日本語で小説を読むことは大変な作業である。例えば、8年生のクラスでは、1ページに1日かかる事もあれば、芥川の「羅生門」の書き出しの1行に「何故この文章で始まるのか」で、3ヶ月かけたという話もある。場面を理解するため、絵を描くこともある。同じ学年の学習者でもバックグラウンドの違いがあるため、色々な視点があり、それぞれ解釈の違いを絵を通して、あらためて確認することもある。その視点の違いをどのように活かして、テキストを読むか等教師のガイドの足場(スカフォルディング)を借りながら学んでいく。教師は、背景説明やガイディングクエッションにより効果的に学生たちの思考を引き出し深めるために、どのような足場による助け(Wood, Bruner, &Ross, 1976) をするかが重要になってくる。教師はコンテントの部分に関しての理解、知識も必要であり、学生をどのように分かるように導くかも重要になる。また、学習者自身が疑問点を質問したり、より理解習得している学生(Vygotsky 1978)からの助けを借りたりしながら、解釈の仕方を自分自身で探って行くステージである。この基礎ステージは、思考するスキルを身につけるステージで、複式クラスで、皆が同じ土俵にのるために大切な役割を果たしている。

2.2 発展フェーズ：思考を深める：グループ内・対グループ間インタラクションにおける

学生相互の学び合い
発展フェーズは複式クラスを基本にグループ活動を中心に行われる。継承語学習者は言語だけではなく普段あまり得られない経験である日本社会の持つ文化的視点を縦割りのグループ活動を通して、学ぶ重要な場である。異学年合同のクラスは毎年ほぼ15人から20人くらいの規模であり、9年生（又は8年生）から12年生の、学年を縦割りにした６～７人のグループが3組で構成されている。クラスは、グループ内インタラクション、対グループ間インタラクションを基に運営されるため学習者たちはグループ内外の交渉の仕方等、グループ内での目的達成のための役割分担と役目等を学ぶ機会でもある(Lightbown & Spada, 2003; Vygotsky, 1978)。学習者のバックグラウンドの多様性が反映された、マルチエイジ・マルチレベル・マルチカルチャーの合同クラスのグループは、ヴィゴツキーが主張する「言語は社会でのインタラクションによって発達する」(Vygotsky’s “Sociocultural Theory,“ 1978)という「社会」の要素及び役割を持つグループ集団といえる。そのクラスの社会の中では、話し合いやネゴシエーションをしながらグループ内や対グループ間のインタラクションが活発に行われる。但し、グループで活動するが、グループ全体としての評価はされない。それはグループ内の年齢差や言語レベル差がグループ活動に負担にならずに学習者たちはリラックスした雰囲気の中で、自由な意見の発表ができる(Krashen’s ‘affective filter hypothesis’)ようにするためである。グループ内でのティーチング&ラーニングの相互作用が学習者のテキストや資料の理解を深め、コミュニケーションやチームワークのスキルを向上させる。バックグラウンドの多様性はグループ活動のプラス要素として作用している。アントンが調査の中で、相互のインタラクションやネゴシエーションは知識内容だけでなく、文化や社会の構成員としての行動や決まりごとも習得する (Anton, 1999) と述べているように、学習者は、グループ内外の活動で、社会文化的な視点も習得している。8年生は見習いとしての位置づけで、グループ内での行動やリーダーとしてのあり方等をグループ活動を通して学んでいる。また一方で、グループ活動は、日本から転入してきたばかりの学生にとっても、多角的な視点やストラテジーや文化に刺激を受ける機会となっている。教師はファシリテーターとしてクラス全体の流れの方向に注意をするが、プレゼンテーション、質問、ディベートへとクラスは学生が中心になって、進められる。
2.2-1ステップ１：リサーチしてプレゼンテーション：リサーチ＆プレゼンテーションを通

して自己の考えを深化する
基礎フェーズのテキストの解釈を基に、グループごとに決められたテーマにつて、各自の
興味により切り口を決めてリサーチをし、アウトラインを考え、まとめる。問いをたて、
調べて、分析し論理的に表現することを学ぶ。教師はそれぞれの学生と話し合ったり、学
生の興味やバックグラウンドからその学生の視点の取り方や資料の引き出し方、資料のま
とめ方等、助言に工夫をし、ヴィゴツキーの「発達の最近接領域」(‘Zone of Proximal 
Development’)の学生の可能な範囲へ足場を渡して、目的を達成させる役目をしている。こ
の時、どのような助言ができるかも、コンテントに関しての知識が必要となる。学生達は
自分の興味や教師の助言をもとに自分の視点を探し始め、自分のこだわりに気が付いてい
く。例えば、心理学に興味がある学生には主人公の性格を心理学的角度から分析したらど
うかという助言をし、学生は「人間失格」を通してみる太宰の「引きこもり」性という内
容で発表した。このように自分の視点を見つけていくことは、内発的モチベーションにつ
ながっていく(Deci & Rvan, 1991)。各グループは、同じ作品をそれぞれのレベルの解釈と
分析したものを発表する。8年生はテキストを要約し、発表することから始める。11年、
12年生になるとメタファー、意味論、経済論などを使いながらテキストを分析し「美術と
メタファー」や、「生物遺伝子と意味論」や「文学作品と経済論」として発表する。発表者
は聞き手を意識してプレゼンテーションをする。クラス全員に発表内容についてまとめた
ハンドアウトを用意する。これは、継承語の発表者にとって論文を書くいい練習にもなる
が、読む側は低学年の学生だけでなく他の学生にも、多様な学生の論文が読める機会であ
り、自分が書く時の参考になっている。
2.2-2 ステップ２：ディスカッションして疑問点の提起：学生間の修正インタラクションが

もたらす学習効果
発表後、プレゼンテーションを基に他の聞いていた2つのグループは内容について話し合う。継承語学習者にとって、たくさんの言葉と出会うことになるから、グループで話し合う時に発表者の内容に難しい言葉、例えば、恣意的、シニフィアン、シニフィエ等難しい言葉が出てきた時など、特に8年生は分かったグループメンバーに気軽に(low affective filter)分かりやすい言葉で(modified language) 、説明をしてもらうことができる(Krashen, 1982)ので安心して話し合いに加わることができる。ロングはこのような修正インタラクションはインプットを理解可能にするのに必要である(Long 1983)と述べている。また、ピカ、ヤング、ドウティは分かりやすく修正したインタラクションは聞き手が分かるまで、聞けるので、理解が促進される(Pica, Young, Doughty 1987)と述べている。グループ内では修正インタラクションが活発に起こっている。このグループディスカッションでは、発表者のテキストの読み違いや発表者に対する疑問点を提起し、各グループでまとめて質問の準備をし、発表者に質問する。発表を話し合いながら、多様な視点からじっくり分析することは、クリティカルな思考を発達させるのに役立つ。この時、リーダーは誰に誰がどんな質問をするか等の役割分担、指示、などグループインタラクションを通してグループリーダーとしてのまとめ方等学んでいく。また、グループメンバーも身近なロールモデルであるリーダーを見ながら、組織の仕組みを学んでいくことになり(Lightbown & spada, 2003; Vygotsky, 1978)、4年後はメンバーもリーダーとして活躍することになる。発表者は各グループから受けた質問の回答を次週までに調べて用意する。
　　　　　　　　　
2.2-3 ステップ３：読み直しと回答：学生が提起する足場
発表者は思いもよらない質問をされたりして、自分とは異なる視点を発見したりすることが多い。年令差、言語レベル差等、多様な差異がダイナミックなインタラクションを起こし、各学生の多様なバックグラウンドを反映した質問が活発に提出される。発表者は、1週間を利用して、質問されたことに答えるためにもう一度テキストを読み直したり、資料を調べたりして、答えを準備し、翌週答える。このプロセスは自分の視点や解釈を明確にしたり、もう一度考える機会であるので、教師からの足場のみではなく思いもよらない質問を通して、ヴィゴツキーの「発達の最近接領域」を広げていっている。回答は本人の答えられる範囲で良い。回答できないところは同じグループのメンバーの分かる学生が分かりやすくした言葉で、発表者にヒントを出したり、説明したりする。また、易しい言葉に置き換えられなかった時には、説明できる学生がいれば、グループ以外からもヒントが出されたりする。よりできる学生や知識の上回る学生とのインタラクションはより効果的に発達する(Lantolf 1994, Vygotsky 1978, wood, Bruner, & Ross 1976)と言われているが、ロングの調査(Long 1983)や、実際のクラスの中でも、分からない学生のみでなく、できる学生たちも下級生からの質問(clarification requests)に、いかに易しく修正した言葉で説明するか(modifications)を考えることが、より深く考えることにつながり、結果として実際により出来る学生も多くを学んでいる(Van Lier, 1996)。教えることは学ぶことである。
2.2-4 ステップ４：ディベート：学生自身がリソースになる
今までの解釈、プレゼンテーション、ディスカッション、質疑応答等を通して作品への理解を深め、自分なりの視点から各作品を解釈してきたものを基に各グループから一人ずつでて、一対一、又はグループ対抗のディベートをする。一対一の場合、普通、2作品を比較し、その場で与えられたテーマで行われる。例えば、「芥川の『羅生門』と『藪の中』は黒澤の映画『羅生門』を超えている。賛成、反対、その理由」。を10分の準備時間の後、メモを見ながら、3～5分で互いに発表する。発表後、お互いに論理的でないところ、解釈が違うと思われる所を質問し、その場で回答する。もし、本人の答えが十分でなかったり、答えられない場合は、それぞれのグループの人が助ける。グループ対抗のディベートの場合は3週間くらい前にタイトルが発表され、賛成、反対の立場が決められ、対抗する2つのグループはそれぞれのグループリーダーを中心に役割分担して、資料を集めて、準備をする。議題の例としては、「メディアは羅生門シンドロームを解決できたか」または、「国家と魂は関係があるか」鴎外の『舞姫』、漱石の『こころ』と柄谷行人の『内面の発見』を使って論ぜよ」等がディベートされる。3つ目のグループが判定にあたる。判定は学生が改良してきた評価基準に従い、判定会議後、発表される。又その判定に対する反論及び評価もある。判定の評価基準や方法についても学生達の提案により、改良されている。発展ステージにおいて、学生同士がリソースとして、役立ち、学びあいながら互いに思考を深め成長していく様子が見える。
2.3 総合フェーズ：深めた思考を表現する
基礎フェーズ、発展フェーズで学んだことを総合して学年末に個人の作品として2000字の論文を書く。また継承語のクラス全員の作品として2時間の劇を発表する。　　
論文：8年生から11年生はこの段階までの他の学生の色々な視点からの読みも含め、自分
の興味のある分野からの視点で論文を書く。そのために各自さらにサブテキストや資料等
を教師のアドバイスを受けながら読む。12年生は4000字の卒業論文がIBコースでは義務
づけられている。例えば、筒井康隆のパロディの「笑い」の構造に興味を持った学生にフ
ロイトとベルクソンを読むことを薦め、そこから、筒井の作品の笑いの形式は音のシニフ
ィアン的なおかしみから意味的なシニフィエのおかしみを引き出していると、ベルクソン
の思考から持続性を引き出して論じていた。ここでも教師の足場(scaffolding)が重要な役割
をもっているといえる。このような論文を8年生はほとんどの場合理解するところまでい
かないが、4年後が今学んでいることの延長線上にあるという認識を持ち、今勉強すること
へのモチベーションにつなげていくことが多い。
劇：全員が舞台に上がる。例外なく、全員に他の人の視点から、物を見ることが要求され
ている。毎年12年生が中心になり台本を探したり、発表当日までのスケジュールをたてた
り、資金集めの活動もする。通常のクラスでは台本の読みを行い、作品を解釈していく。
配役はオーディションにより決まり、演出、大道具、小道具、音響効果と本格的に学生に
より進められる。継承語学習者は特に日本語を十分に使いこなす場面が少ないため、場面

の中で、その使われる言葉をつかうことは大切である、2時間の劇を完成させるまでには学
生それぞれの成長のストーリーもある。人の前でしかも、舞台の上で演技をしたくない、
膨大な量の台詞をいかに覚えるか、どう人物を作り上げるか、何才の人を演じるのか、周
りの中でその登場人物はどんな人間関係をもっているのだろうか等、言葉の持つ意味をそ
の作品の状況の中で、手や足や皮膚や身体で感じ取り音となって、発せられていく。演技
の繰り返しの中で身体で言葉を消化し、言葉がこなれて、自分のものになっていく過程を
見ることができる。練習が進むに連れ、かえって演技ができなくなってしまうこともある
が、挫折を乗り越えながら、4年目の学生と初舞台を踏む8年生との関係も発展していく。
発表当日はほとんどの学生が登場人物になりきり、それぞれの味をだしている。劇は総合
芸術であり、インタラクションはダイナミズムを最大限に発揮できるものである。意義の
あるインタラクションを通して、学生たちはモチベーションや自信を高めていく。それが、
また新たな読みの解釈へとつながり、スパイラルのようにつながていく。　　
3. 評価
IBコースの11年生と12年生はコースの基準に従い、全体の70％にあたる3種類の記述論
文はIBオフィスにより評価される。教室内で実施される2時間の比較批評(25％)、2時間
の言語、文化、マスコミ、未来、社会、世界規模問題等の10問の中から1問を選び論じる
もの(25％)、今までコースで学んできたテキストを使い2000－3000字の論文を2つ書く
(20％)。２つの口頭テスト(各15％)はテープに録音して評価される。IBコースを取ってい
ない8年生から10年生は国連学校の基準により評価される。学年末のテストは論文形式の
ものである。毎週漢字のテストがあり、その全部の漢字テストを80点以上を取って合格を
しなければ、学期末のテストを受けられないことになっている。80点以上取れなかった漢
字問題は合格するまで受け続けることになる。複式クラスはグループ活動が基本で、グル
ープ単位で活動しているが、プレゼンテーション、ディベート、劇はそれぞれ評価される
が絶対評価で、グループ全体での評価はされない。プレゼンテーションに対するクラス評

価と自己評価をIBの評価基準に従い①作品の知識や理解(1-5点)、②解釈とクリティカルシ

ンキング(1-10点)、③プレゼンテーション(1-10点)、④言語の使用(1-5点)、以上4つのカ

テゴリーでしている。学生達は評価することを通して客観的にものをみることを学び、ま

た、自分も何が評価されるかを知ることで、プレゼンテーションの時に意識して次の課題

として活かすことができる。
4．結論
これまで見てきたように、国連国際学校のコンテントベース“シェルター”プログラムの

特徴は、(1)学習者の内発的な学習動機を促す(a) コンテンツ内容（近代日本文学）と(b)成

長の自己確認(3年ユニット)、(2)多様性をダイナミズムと相互作用に転化し(複式クラス)、

学生が中心となり、リソースとなって学習し合うための仕組み(スリーフェーズ・アクティ

ブ・ラーニングシステム)にあるといえる。
日本文学の中で近代の明治から昭和の戦後を扱っているが、それは、明治政府の国家形成
の悩みと学生のアイデンティティと重なり合い重要な役割をしている。また、3年ユニット
のカリキュラムは学生が再び同じ作品に出合う、その時には、自分自身で成長が感じられ、
継承語学習者にとって難しいといわれるモチベーションを持ち続けることにもつなげられ
る。スリーフェーズ・アクティブ・ラーニングシステムは基礎、発展、総合の3つのフェ

ーズがうまく関連しあっており、基礎フェーズで学年別にレベルに合わせた学び方で、教
師の足場の助けを借りながら思考するスキルを身に付ける。発展フェーズで異年令、異言
語レベル、多様な文化的背景の学生からなる複式クラスではヴィゴツキーのいう社会が形
成され、その中で、縦割りのグループ活動を通して、学生相互の思考を深めていく。総合

フェーズでは基礎フェーズと発展フェーズで培い、深めた思考を2つの形で表現をする。
一つは個人の論文という形で表現し、もう一つはグループの仲間の一員として演劇として
表現する。総合フェーズで表現されたその結果得たものを再び新たな、読みや解釈につな
げるというらせん状に発展をしていく。また、これらの「相互作用」の中で、特に注目し

たいのは、「教師の役割」ある。UNISのJHLコースにおいては、ヴィゴツキーのいう「社

会」の中で、活発に交わされるインタラクションは、主に学生間にあるといえるが、その
相互作用を可能にしているのが、教師による足場（スカフォルディング）である。基礎段

階でのテキストを読むためのスキル、学生が自分自身の視点を発見するためのヒント、見

出した自己のテーマを深化するための手助け等が、各段階で的確に存在して初めて、学生

たちは「社会の中での相互作用」で真価を発揮することがきる。
最後に国連学校のJHLコースのプログラムの興味深い点を挙げるとすると、この継承語コ

ースが、「言語の習得」「内容の理解」を超えて、成長期(人格形成期/思春期)にある学生達の

成長にも大きな役割を果たしていることである。「自己とは何か」という問いは、単に文化

的にアイデンティティに揺れることの多い継承語学習者にとっての自己発見に止まらない。

「自分」が「他の学生」と相互に作用するためには、「自」を発見し、「他」を認めること

が前提となる。学生同士が、互いにリソースとなりうるためには、相互作用の中で、多様

な視点に気づくことや足場(スカフォルディング)によって、他人とは違う自分の視点を見出

しアイデンティティを確立することが不可欠である。さらに、そのシステムの中の社会で
の相互のインタラクションやネゴシエーションは知識内容だけでなく、文化や社会の構成
員としての行動や決まりごと等社会文化的な視点も習得するのに大いに役立っている
(Anton, 1999) 。8年生は特に見習いとしての位置づけで、グループ内での行動やリーダー
としてのあり方等をグループ活動を通して学んでいる。高学年になれば、8年生や9年生な

ど下級生を意識しながら、相手に合わせた言葉を選びながら(Van Lier, 1996)、ディスカッ
ションやディベートなどのグループ活動、演劇制作などを通して、リーダーとしての行動
をとる。これらは、言語教育としての「継承語教育」に留まらない、「教育としての日本語
教育」の可能性を示唆しているといえる。
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