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　この論考は、2003年春に日本語教育学会が一橋大学で開催した春季大会にて日本で｢継承語教育｣にかかわる初めてのパネルを組んだことを記念して発表したものを、さらに継承語教育のみならず、全体的な２１世紀型の教育を目指して再構成するとともに、この2年間アメリカ外国語学会などで発表して来た問題意識もまとめて考えて、2005年夏に、2003年の学会後に設立したこの母語、継承語、バイリンガル（MHB）研究会で、発表することにした。また、今回も前回同様、私の発表時における用語には学際的バラエティーが多く、多岐に渡った用語使用と新分野への介入という点と、米国や国際的地勢的関心において日本の聴衆にとって不慣れな用語があることを御考慮いただいておく必要があると思われる。すなわち、継承語教育は世界的動態構造と深く結びついていて、継承語教育が従来の２０世紀型の“継承”を中心とする受け身的要素から、“継承”の２１世紀的な能動的要素を全面的に考え抜いていかなければならない状態へと視点を移行しなければならない事態がやってきていると考えられる。無論、そのような積極的な面だけが継承語教育の問題ではなく、従来のアイディンティティを巡る数々の個々の生徒の身近なエピソードがあり、苦闘と挫折や克服があることは疑えない事実である。それと同時に、このインターナショナル・バカロリアを取り入れたシェルタープログラムが新しい継承語教育の中で一定程度ど成功したプログラムであり、ある種の評価を得ていることも理由も考えておきたい。

　今回の課題を考える為にまず、前回の基本的な立場および２１世紀的状況性を確認してからカリキュラムの課題や言語状況の把握、内容重視及び学際的な視点から文学論の展開及び第二言語習得の観点からのアプローチ、演劇論的視点からや相互批判の視点や自律グループの支援や地域性への課題等を含める。
　　　　　　　　　　　
1． 前回のまとめと今回の課題（実践者としての私の立場：内発発展、内省配慮、自助援助　）

内発的、自省的、自助的考察
　青少年の学習者を対象とする継承語教育の研究は、単にいわゆる「研究」という立場で推し進めるだけでは不十分である。「教育としての日本語教育」（津田,1994）は、次のような姿勢から出発している。第一に実践者と学習者の相互の内発的、自省的、自助的な展開による。いわゆるアカデミックな研究で行われる数量的な処理やエスノグラフィーの観察*1という方法は取らずに、内発的、自省的、自助的に実践の面から継承語教育に取り組む。
　この継承語のフィールドでは実践者自身の内発的な忍耐を伴う創造力や、常に現実課題に対する内省的な評価力が、また、他者とともに経済的にも政治的にも心理的にも、自助的集団による問題解決能力が必要である。
   21世紀に入った今日、実践者であり、研究者であるといったような改めてルネッサンス的状況が生まれているのである。一見、私の立場はその意味では自己背反を犯しているように見えるが、むしろ、自己はこの自己背反律の中に大きな意義を見出している。内発的であれ､内省的であれ、自助的であれ、かなり自己背反的な要素を持っていると思われる。時代状況の根源的空間のずれが現在のニューヨークの継承語教育に大きくのしかかっている。近代においても明治期（初期産業資本主義確立期）の夏目漱石による内発的近代化論も平成期（ポスト産業資本確立期）の鶴見らによって提唱された内発的発展論なども内発的喚起と時代状況的な結合の中で実践者であり、研究者であることが問われている。米国においてもアクションリサーチが教育界で大いに賞賛されている*2。また自助的とは、従来の教員中心主義の教授法に対するアンチテーゼでもあり、生徒同士の自助努力によってより学びの可能性を切り開くものである。ここでは、内面的な自省も実践的な内省も相互補完的だと思われる。特に、今回取り上げられるシェルターとしての継承語教育では、学際的（インターディシプリナリー）な地点での教育であるので、単なる科目間の交流のみに終わるだけでなく、それは表面上の統合を促すことになル。これは歴史的に見ても、１７世紀の学校教育における言語教育の出発点において内容重視*3（CBI）傾向が持っていたことが知れれている。それは当時の国際紛争における平和の希求であり、それに対する哲学的内容でもあることから出発しているといわれている。それゆえ、現在でも学際的であることは内省的であることへと移動していかなくてはならない。たんに内容重視において内容の把握を行えばいいものではなく、内省的は萌芽を含んでいなくてはならない。

　それゆえに、内発的、内省的、自省的であることと同時に、現在のニューヨークにおける継承語教育を概括的に把握してみると、継承語教育が教室活動である以上に、教育が持つ評価を巡るパラドックスのうえに、継承語教育の社会価値の多重構造（一般社会の価値と親社会の価値と子社会の価値の乖離）の上に存在しているという二重のパラドックスに成り立っている上に、一般社会そのものが産業資本社会からポスト産業資本社会*4に移動しているのがニューヨークの現状であり、グローバル社会の表象的は位置*5を示している。
ニューヨーク型継承語教育と国連国際学校におけるシェルタープログラム

  日本語教育全般の動きの中で、米国ニューヨーク州を中心とする新しい継承語教育の動きと特徴を捉え、「内発的な模式」（鶴見, 1997）のケースとして考察する。米国北東部での中等継承語教育は米国内での戦前のハワイ型や戦後のカリフォルニア型とも異なった最近の新しい継承語教育であり、その継承語教育運動が内発的にニューヨーク市やプリンストンで独自のものとして開発されてきたことによる。そこにはキーパーソンと思われる教育実践者の実験の成果があり、それが新しい世界の教育運動と呼応していることが特徴である。
　まずACTFL2003の我々のパネルでの問題提起(中島, 2003)では、継承語教育が外国語教育（JFL）、第２言語教育（JSL）とどう異なるかについて、教師、学習者、教育形態、教授法、評価の諸点から比較する。更に継承語教育の枠組みの特徴を５つ挙げる。・少数言語であることから来る学習者自身の継承語に対するマイナスの価値付け、・教育の場が家庭と課外の教育機関であるために認知面の言語能力が伸びにくいこと、・学習者の知的発達、人間形成（アイデンティティを含む）、情緒安定に密接に関わる言語習得であること、・周囲の少数言語集団との関わりの中での学習であること、・教育介入の方法が世代によって異なること。学齢期の途中で移動した準一世の場合は母語の保持・伸長が中心課題になるが、現地生まれの二世児になると継承語をゼロからどう育てるかが問題になり、三世、四世児以降は、継承語が生活上の機能を失い、言語文化集団のシンボル化する(Isajiw,1987)。しかし、継承文化存続のためには、継承語の活性化や再獲得が不可欠であり、その方法として唯一有効だと考えられるのが、学校教育機関の中に組み込まれた継承語イマージョン教育である（Fase et al, 1992）。この観点は今日の課題である“シェルター”プログラムと深くかかわり合っていると思われる。*6特に、国連国際学校においてはインターナショナル・バカロレア（IB）という国際教育のカリキュラムと関連していることは重要である。IBは特に総合教育としての認識論（Theory of Knowledge）や卒業評論（extended essay）などを含めて6科目を習得しなくては成らない。それ故に、総合的な教育課題が要請されている。物を考えない学生にはこの科目を習得することはとても不可能であるとも言える。特に、第一言語として英語、日本語は文学が目標であるし、社会科は哲学、文化人類学、経済学、心理学、歴史学などにおける議論と論文の世界である。
　ACTFL2004ではニューヨーク型*7の提案と世界における上記のIBも含めた新しい継承語教育の可能性を歴史的観点からも問う心もが行われた。まず、移民の歴史をとくにあたって、ハンナ・アレントの労働に関する議論からはじめてみたい。まず、２０世紀のテロルが多くの難民や移民群をうみだしたことは周知のことであるが、日本からの移民も労働の原理に関連していると言える。簡単に説明してみると、労働は自然的である、つまり、生物学的必要の為に行われる活動である。労働者は「ただ自分の肉体とともにいて、自分を生かして続ける為にむき出しの必要と向かい合っている。」次に、仕事の人間的条件は世界性であり、仕事は労働と違って、果てしない労働と消費の過程を満足させるだけでなく、仕事は事物の、すなわち堅固な耐久性のある人間の工作物に寄付する。その工作物は人間に地上に住むべき住みかを提供している。「活動」とは個人のイニシャティブを要求し、他の人々との相互行為を含み、事前に予測できない。
　この類型を移民の歴史に当てはめると次ぎのような課題が浮かび上がる。「労働」が生物学的に必要のために国を越えた越境が必要であったのにたいして、50年や60年代や70年代における移民の質は生物学的に必要以上に人間の工作物の制作としての「仕事」に向けられている。それに比べ、90年代から現在にかけてはポスト産業資本の成立を受けて「活動」を中心とした新しいタイプの移民が登場したと考えられる。このグループはそれ以前の移民グループと比べ個人のイニシアチブを尊み、事前には予測できない活動の範囲に挑戦しているグループでもある。そして、現在ニューヨーク等に特徴的に現われたこの第三のグループをニューヨーク型の継承語教育と呼んでおく。

　この「活動」類型がポスト産業資本主義の成立期（1990年以降21世紀）と重なっていることも大きな特徴と考えられる。「労働」の概念の条件が産業資本主義の成立期（19世紀後半から20世紀前半）に揃い、「仕事」の概念の条件が日本でいえば高度経済成長期（20世紀後半）に揃ったと考えられる。「労働」の概念は人類の発生か生物学的なものとしてあるが、「労働」を生産過程という近代的視点で考え直すなら、産業資本主義の成立期と考えることが理屈に合っているし、ハンナ・アレントの視点も近代化の中での課題と考えられている。*8

　以上の歴史的背景知識を考えることはニューヨーク型の継承語教育の享受者達ないしはその両親がどのような職業とそのような価値意識の中にあるのか意識的に考えておかないと教育する側のものにとって大きな障害となることも考えられる。

　さて、今回の課題を考える為にまず、カリキュラムの課題や言語状況の把握、内容重視及び学際的な視点から文学論の展開及び第二言語習得の観点からのアプローチ、演劇論的視点からや相互批判の視点や自律グループの支援や地域性への課題等を含める。
 
2． カリキュラムの課題や言語状況の把握  （基礎フェイズの基礎的カリキュラム）

（インターナショナル・バカロレア（IB）における言語教育方針の歴史的背景とその内容）
基礎的カリキュラム：インターナショナル・バカロレア（IB）(基礎フェイズ) 

　ニューヨークの国連学校において継承語教育が始まったのは1973年である。丁度オイルショックの危機が明けやらぬ段階であった。そして、国連学校にも真の国際化の波が訪れた段階であった。国連学校も新校舎の完成とともに国際学校としての言語教育の為に日本語を含めた十か国語が母語教育として始まったところであった。又、数年まえに、インターナショナル・バカロレア（IB）も国際教育の必要性の中で設置されたばかりでもあった。その段階でのカリキュラム内容はほぼ手探りの状況であった。少なくとも、内発的発展の理論の初期段階の思想を掲げて、苦闘することから始まった。しかし、この苦闘の段階で大山のいう三フレーズシステム*9は初期の段階でその骨格を完成させていた。第一フレーズ（全員参加の週一回、金曜日の午後2時間）第二フレーズ（学年別：日常中等教育での週3—5回授業時間）第三フレーズ（総合表現：年一度の演劇、年二度の評論、4年に一度の卒論）という授業体系は確立されていた。経済的な圧迫のため第一フレーズは常に存続の危機を持っていたし、現在でもこのクラスの存続は学校内でも賞賛と異常視の中にある。32年後もこの形態が続いているのは日本語だけであり、他の言語（ドイツ語、アラビア語、中国語）は第二フレーズに収斂してしまっている。しかし、最近、第三フレーズや第一フレーズに関する別の角度からの問いかけが始まっていることも確かである。それゆえに、この構造的把握がダイナミズムを生む（大山2005）ということはここでは考察しないが、カミングスの生活言語：学習言語の対立の上に中島やFaseのいう学校教育機関の中に組み込まれた継承語イマージョン教育であるためには教室内言語の構造的組織化が必要であると考えている。

　それ故に、シェルター性の問題を考える時、この構造がインターナショナル・バカロレアの構造とある程度距離を持ちながらも関係性を持っていることを明らかにしておかなくてはならない。例えば、後に議論することになる、フォーマルスキーマやレトリカルな発想自身がインターナショナル・バカロレアのコアのリサーチ／ライティングのプログラムである。すなわち、序論、本論、結論、の構造が持つギリシャ・ローマのレトリカルな伝統を無視することは出来ない。７０年代の初期の段階から、ギリシャ・ローマのレトリカルな伝統を日本語の論理の中でどのように扱うのかが問題になった。現実に一つの課題として批判的に取り上げていた『たて社会の構造』の論理体系はギリシャ・ローマのレトリカルな伝統に従って、日本の７０年代の独自社会構造を歌い上げるという奇怪な構造を持っていた。

　さて、ここで、IBの文学の流れを簡単に説明して、その中で日本語のクラスではどのような展開で授業か組まれているのかということから見ていきたい。それに加えて、この文学論がどのような位置を示しているのかも議論の課題とする。特に、日本語継承語教育の中で文学的なものを扱うことの要請は小学校から要請されている。たとえば、国語の教科書の８０％が文学的な情緒の理解教育に当てられているという報告がある。*10 情報獲得的な読みは数学や科学に当てられているし、視点転換的読みは社会科等に現われている。

基礎的カリキュラム：新継承語教育プログラムの成果の与件　(基礎フェイズ) 

　このインターナショナル・バカロリアを取り入いたシェルタープログラムが新しい継承語教育の中で一定程度成功したプログラムであり、ある種の評価を得ていることの理由も考えておきたい。1974年以来において日本語 Higher A level おいて　継承語学習者が不合格になった例はなく、1997年以来　Higher A2 levelが登場したが、受験者全員が高い評価をうけているし、大学進学後大学の日本語科で助手などをしている。その基本的意味での成功例は何を意味するのであろうか。第一に多く継承語学習者には少なくともメインストリームのクラスの中でコンテントベース・インストラクションが行われている。第二にインターナショナル・バカロリアを取り入いたシェルタープログラムの中でカリュキュラムを遂行しなければならないし、学生達はそのカリュキュラムの中で評価も試験もある。第三に書くこと、発表することは、このプログラムの中心にあり、そのために読むこと、聞くことが必要とされている。書くこと、発表することはともかく、日本語プログラムの要である。たとえば、三つのノート基準を掲げている。第一レベル、Taking note（情報の収集）第二レベル, Making note（情報の整理）, 第三レベルUsing note（情報の使用／発表）を上げている。板書のような情報のコピーはできるだけ避けている。学生の理解促進に板書が有効な時には使うが、ほとんど板書せずに、学生の自主的なノート作りを推奨している。また、このノート化の中でファーマル・スキーマやコンテント・スキーマも形成されることになる。コンテント・スキーマやファーマル・スキーマを通して状況モデルを形成し、仮説化し、検証出来るようにすることが一つの目的でもある。

　また、この仮説の方法は他のバカロレアのクラスではあたりまえの構造あるし、認識論のクラスでは検証や証拠の意味をめぐって科学系、社会科学系、法廷や数学の公理までもめぐって話し合いと論文が要請されている。スキーマだけの議論をしてきたが他学科とのかかわりや総合学科的認識論のクラスでもあり方等をめぐった議論やペーパーは全社会領域の繋がリと関連があり、それらの総合知識とのかかわりも重要なスカフォルディングであると考えられる。この基礎レベルでは他学科の動向を取り入れたスカフォルディングを意識して教師はカリキュラムを考えておかなくてはならない。

内容重視から見た文学カリキュラム(基礎フェイズ)
　さて、IBの文学からはいると、Higher A では　第一パートでは世界文学（日本語で読む）を３冊、次の第二パートでは、日本文学について精読で小説群、評論群、詩歌群、戯曲群、から一冊づつ、また、かならず、少なくとも3時代を（古典、中世、近代、現代の中から）選択しなければならない。その上、最終学年の冬に上記の4冊の中から口頭質議があり、それに答えなければならない。第三パートでは、文学上の基本課題に答えて、3冊の日本文学から、そして、1冊の外国文学を読んで、それに対して最終学年では出題される文学的課題（例としては、物語論や劇論などである）に対して上記の4冊の中から選んで課題を答えなくてはならない。たとえば、「読者と作家の関係についてこの間勉強した作品を使って答えなさい。」というような問題である。 第四パートでは学校の選択として、日本文学3冊と外国文学1冊を読んで、プロジェクトワークとしてオーラル・プレゼンテーションが要求される。このようにIBではAだけでなく、A２（継承語レベル）でも、B（外国語レベル）でも、必ず、ライティング・プレゼンテーション、オーラル・プレゼンテーションが要求されている。その上、ディベート形式とかドラマ形式とか色々の表現形式が授業の中で展開していかなければならない。このような表現の様々なレベルの活動を行うためには教室の中に学生たちによる自助的な、内発的な、内省的な空間を作らなくてはならない。しかし、この基礎フェィズだけではこのような活発な活動を行えないという現実がある。それは、基本的なクラス構成の人数の変動が小さすぎるという現象がある。

内容重視から見た文学カリキュラムの読むレベル(基礎フェイズ)
　基礎フレーズの中の縦軸的動きと横軸的動きの概要をいると以下のように作られている。読むことのレベルでいえば、レベル１の外国語的プロジェクト的読みからレベル２の文学の一般概念の読み（５w１Hなど主人公や背景やプロットやストーリーやプロットの対立やなどの操作概念を使った読みへの変化）、次ぎにレベル３としての作者、読者、語り手のなどの５０年代のアメリカ的な新批評的な形式の議論に入り、作家論的な展開をしてから、レベル４としてのテキスト論的展開にはいり、プロットとストーリーの対立を少なくとも物語言説と物語内容の対立の時点にまで発展させる。この時点まで来ると、そこから、構造主義的理解から脱構造的理解へ道に繋がっていくことになる。

　まず、各レベルにおける文学批評的位置を見ておきたい。レベル１が新しい外国語教育に表れたプロジェクト型教育と関係している。まず、この中学生時期、ないし高校生時期に話し言葉においては生活言語の一定程度は理解可能な段階にあるけれども、学習言語においては小学3年程度の状況である。漢字が２００字から３００字程度である。漢字を語彙としてみた場合生活言語の範囲をこえない程度である。生徒の性格にもよるが５００字程度にいたっても学校の外部における日本人学習者（帰国子女）の影響で心理的に学習言語レベルの語彙範囲の漢字に拒否感をもつものもある。まず、このレベルでは話し言葉における学習言語の獲得がまず、課題となる。できるだけ、メインストリームの中で日本語を学習言語と生活言語および教室内言語のイマージョン状況を作り出すことである。自律的にリソースの大活用を行わせることである。そして、プロジェクト型のコンテントベースの内容を文学だけでなく様々な形で行うことである。*11　そして、自律学習者として日本語分野において自己の得意な分野における位置の発見の芽を見つけることである。このレベルから次のレベルへの移行は至難の業であるが、シェルタープログラムとしての学校教育の中での継承語教育の認定は生徒の中に単位習得という外部圧力と内部の自律学習が結びついてこれを乗り越えることが可能であるし、現実に多くの継承語学習者がこの道を通っていった。ここでは個々のケースを扱わないが、リソースとしての御両親、社会環境、様々な結びつきがあったことは了解されると思う。　

　次の段階であるレベル２は、文学の一般概念の読みの操作であり、５w１Hなど主人公や背景やプロットやストーリーやプロットの対立やなどの操作概念を使った読みへの変化させことであるが、これはレベル１においても段階的に進めておくべきであり、多くの学校教育者達は考えていると思われる。しかし、ビックピクチャー*12が見えてこないと個々の単元に捕われて漢字学習だけになる恐れがある。しかし、５w１Hは文学の基礎であるし、また、語学の基礎であることにおいて、生活言語と学習言語の密接な関係を具体化する必要がある。
　次ぎの段階であるレベル３は2段階の５w１Hから作者、読者、語り手のなどの５０年代のアメリカ的な新批評的な形式の議論にはいり、作家論的な展開を認識することで、英語のクラスで習っているポイント・オブ・ビュー（視点）が日本語クラスでも同様の視点で語られていることが理解されてくる。とくに9年生、１０年生の英語教材の取り扱い方を研究しておくことは必須である。IBにおいては、英語文学教育と日本語文学教育は同じカリキュラムであるため方法的なアプローチについても似たようなところがでてくる。また、特にレベル４のテキスト論的展開にはいり、プロットとストーリーの対立を少なくとも物語言説と物語内容の対立の時点にまで発展させる。この時点まで来ると、そのから、構造主義的理解から脱構造的理解へ道に繋がっていくことになる。IBにおいては、少なくともTheory of knowledge（認識論）のコースや文化人類学や哲学や経済学のコースではレベル4的認識が要請されている。日本語の学生にとってもこれらの理解はおおきな課題である。多くの日本から来た海外帰国子女はよくこのレベルがとても難しいものである。それに比べ継承語話者でレベル３まで達したものにとっては意外に容易なレベルであり、もっとも面白いところであり、実力を発揮できる時点でもある。

　この文学批評的流れを説明されてその教育的レベルの高さと継承語教育はどのように繋がっていくのかという疑問が続出するに違いない。しかし、そこには教師の個々人への配慮とレベルの測定が必要であり、また、どのレベルにおいても、どの学年においても、個人に対する適切な指導とまた、学年におけるグループのダイナミズムに関する操作が必要である。すなわち、文学論のレベルとは語学のレベルと必ずしも一致していないということである。日本語力がさほどなくても批評力があることはままあるわけで、彼等が英語のクラスでもうス既にポイントオブビューの話を9年生で展開していることは日本語教師としては知っておかなければならない。英語のクラスにおいて、少なくとも、語り手の構造を十分議論しているし、もしかしたら、のクラスで実存主義の議論をしているかもしれない、もしかしたら、ドイツ語のクラスでカフカのメタメルフォーシスをプラハの位相空間で行っているかもしれない。もしかしたら、シェークスピアーのオセロと現代アフリカ文学の関係について勉強しているかもしれない。現に、英語のクラスでは羅生門シンドロームについて真実と事実の観点からぎろんし、フランス語のクラスでは三島の午後の曳航の構造についての議論をしている。

　継承語教育がシェルターの中で優位の力をいかに発揮するのかというのはこのような逆転の構造が見事に使えるからなのである。すなわち、学生自身も英語の知識での文学内容も日本語での知識での文学内容も同時に使えるからだ。普通の継承語教育ではその時点があまり見えてこないし、教師も日本からきた子供の方が日本語の空間では優秀だと考えがちだ。そして、子供にもそれが影響して、私はできない人だと評価を与えてしまう。しかし、シェルターの中では内容を巡る評価なので、言語の能力だけがその価値判断の基準ではない。

　第一フレーズの中では図1にある一般概念の展開の中でクラスの状況や個人の状況を判断しながら、その学年学年のカリキュラムを決めていく。とくに私の場合には、外国語としての学習者も数人加えながら授業をすることも稀ではない。他の日本人の先生達には一クラス一レベルのクラスをお願いしている。かれらは二年しか滞在しないという点でマルチレベルのクラス運営には限界があるとおもわれる。第一フレーズの中では第二フレーズで勉強する作品を具体的に読みほどく作業もよく行う。とくに8年生、9年生、10年生のクラスでは読みの強化を計ることを主眼にしたクラス体系にすることが多くなっている。11年、12年ではインターナショナル・バカロレアの具体的な課題の作業化が必要であるが、8年生、9年生、10年生ではその必要がないので、プレインターナショナル・バカロレアとして位置づけていける。



内容重視から見た文学カリキュラムの書くレベル(基礎フェイズ)
　書くことのレベルでいえば、外国語教育の中で取り上げられる文法論的な問題も初期の段階で取り上げておくことが必要である。例えば、近年話題になっている談話文法*13（接続詞・メタ言語など）などや意味論レベル（比喩・同義語）や語用論レベル（待遇表現・皮肉）で教える必要がある。文法に着眼している教師達も形態文法（活用・語構成など）や統語文法（助詞・語順など）などに縛られていると先が見えない授業が続くことになる。そこで、書くことが基本的に必要な到達目標であることを意識しながら先の文法理論も当てはめておかなければならない。特に書くことのファーマル・スキーマの形成は日本からきた帰国子女たちにとっても重大な課題である。アメリカ育ちの学生にとってはレトリカルなファーマル・スキーマは比較的容易にアプローチできる。パラグラフライティングと呼ばれている書き方である。論理的シークエンスを常に追求していかなくてはならないという点ではアメリカの小学校からトレーニングされている。しかし、現実にその書き方が真に実体化するかどうか学生の思考と姿勢によるものである。それと同時に書くレベルの実体をつくり出すためには読むレベルおよび調べるレベルのトレーニングも欠かせないわけである。例えば、ギリシャからローマにかけてレトリックの歴史等を取り上げて調べ学習と書きの本質を議論させたり、そこにおける民主主義のルールとレトリックの関係を考えたりした。とくにこのレベルの議論は9年生や10年生の段階で行うことにしている。

　また、各学年とも原稿用紙7枚以上のペーパーを書くことが日本語クラスの基本的要請となっている。少なくともだれでも、どんな条件でも（文法レベルに留まっている継承語者でも）各学期に一つ以上であるので、普通は2つを要請している。コメンタリー部分とライティングプロダクションと呼ばれる２つである。コメンタリー部分は基礎フェイズレベルでの学習事項に触れることが多い。ライティングプロダクションは発展レベルでの書き物の提出になることが多い。基礎フェイズでの各学期の最終ペーパーの前段階では少なくとも各クラス段階での書くための小さなステップが用意されているし、この段階からのノート・テイキングが必要である。ほとんど、毎日書くことが宿題となるし、クラス内での作業もある。たとえば、今学期の段階の9年生のクラスでは『海辺のカフカ』の各章の要約が毎回行われる。継承語者の段階によってペースが違うので、到達目標は全くおなじではない。コアプログラムとして最低6章まで読む義務が与えられている。ほとんどの人は上下巻を読むことになるが日本語で読み切れない時は英語で読み切ってもよいとしてある。これはディファレンシェーション・クラスのやり方でもある。11年生等のクラスになると文学理論の解説を読み、その方法論を持って課題となっている作品を料理していく方法がとられている。例えば、隠喩について勉強したら、作品の中の隠喩の使い方について短いペーパーを書く。少なくとも一週に一枚は書くことになる。このレベルでは一つの方法のみに限定された課題が提出されて学生達の自由度は個々では与えられていない。しかし、各学期のファイナルのペーパーのなかでは学生達の自由度はかなりあるようにしてある。もちろん、自由度を与えるためにも、この基礎フェィズでも細かなトレーニングが必要である。特に低学年では漢字のレベルの勉強もこの段階でしなくてはならない学生も多い。基礎フェイズでの漢字は凡人社のベーシック漢字のレベル1、2、3、4を使用している。発展フェイズでも漢字の勉強があるので全員がなんらかの漢字学習が毎週ある。レベル1、2を越えた学生には発展フェイズ段階の漢字が必須であるが、レベル1、2の段階（500字）程度で留まる学生に関してはこのレベルの徹底化を計っている。書くにあたってのコンピューターの使用は推進している。漢字の認知の要件が可能ならかなりの文を書くことが可能であるからであるし、外国語クラスの学生のレベルでも大いに利用しているので、このクラスでも推進している。
　フォーマル・スキーマのことが問題にしたが、コンテント・スキーマも重要であり上記の中にも出てきているが、この基礎フェイズレベルではコンテントをめぐる意味解釈を5W1Hに基づいて各章ごとに摘出したり、パラフレージング（要約のようなものだが自分の言葉で書く）や批評したりしている。コンテントの基礎分析から自分の言葉によるパララフレージング化、そして批評言語や概念の理解をへて、その文学概念の文学作品への仮説化と検証へと進む過程は基礎フェイズでありながら、縦軸への上昇構造と関連してくる。英語のクラスではもっと徹底して、ジャーナル作りをしている。これはジャーナルと呼ばれているが日記ではなく、毎日いろいろな角度から宿題や問題が提出され、一冊のノートにすべてをまとめて書かなくてはならない。そして、これは添削するのではなく提出するものであるわけで、学生にとってはかなりの時間をかけなくてはならない。これは少数だからできるというのではなく100人単位でも可能だというわけである。少数クラスの日本語クラスでも全く同じではないが学生のノートが必要であり、三つのノート基準を掲げている。
内容重視から見た文化社会カリキュラム (基礎フェイズ)
　次に、文学とは違う観点からのクラス活動について述べる。他教科の関連や文学の理解には学際的なアプローチが必要であるので、文学のみの観点からは授業は行えないと考えている。日本語クラスの授業そのものが総合性を持っていなくてはならないとも考えているので初期のころから文化社会論的な課題を基礎フェイズでも発展フェイズでも行ってきた。

　近年ポスト産業資本の確立後の世界的な変化はIBプログラムにも影響を与えることになる。グローバリゼーションの中で、それまでの言語教育体制では世界的な言語環境の変化に対応できなくなったためと考えられる。ポスト産業資本の確立の中で情報の人的情報の国際移動が活発に行われ、世界の間にある、情報の差異性が浮き彫りにされるようになる。

　　IBプログラムで継承語教育が認定されたのは1997年であるIBの継承語教育では、言語面の教育だけでなく、新しいコンテンツを含んだ、いわゆる「教育」そのものが要請されている。様々なトピック、例えば「変化」、「グローバル」、「言語／文化」、「メディア」、「社会」、「文学」について、多様なコミュニケーション様式で、かつ様々なオーディエンス(audience)を意識した表現行為が要請されている。母語では自然体で無意識に可能なことも、継承語の場合は、意識的かつ段階的に指導し、表現を捉える過程を意識化しなくてはならない。このプロセスそのものが、内発的、自省的、自助的な教育に寄与するのである。
　IBの継承語教育は学習言語の課題となるテーマをトピック別に用意すると同時にコミュニケーションの様式とオーディエンスの多様な存在を意識している。すなわち、言語の国内の学習者ならば自然にこれらの言語の形態に対応するのに対してその様々な様式や存在の多様性を意識化した方法論が必要であると説いているのである。コミュニケーションの様式の多様化とは文学形式だけでなく、ジャーナル形式、会議形式、新聞形式、歌謡形式、メディア形式、広告形式など様々なコミュニケーションの様式が考えられる。またオーディエンスの様々な形態、例えば、若者向け、大人向け、学識経験者向け、子供向けなどと、二人の会話と三人参加のインタビューなどをコミュニケーション様式と組み合わせ、トピックもそれに合わせるようにカリキュラムを作る。評価の段階でも以上の多様性がはかれる形式を採用して、内容の比較やトピックの様式の比較だけでなくコミュニケーションの様式の比較にまで及んでいるし、オーディエンスへの意識も要請されている。

継承語学習者は文学も文化社会も同時に勉強しなくてはならない構造になっている。それ故に学習者の深くかかわっているかれらの意識性を考察し、彼等に何を与えるのかをじっくりと見ておかなくてはならない。ある時は言語レベルに着目している学生にはその地点での切り込みが必要であるし、美術に着目している学生には美術におけるあり方に着目しなくてはならないし、心理に着目している学生には心理を引き合いに出さなくてはならない。

学習者—テクストー教師の視点からのカリキュラム (基礎フェイズ)

　生徒の内省配慮的からみると、この基礎フェイズでは他律的学習者から自律的学習者への発展が強く促されるように教師はファシリテートしなければならない。また、生徒はクラス内における多様レベルの中ではチューターになったり、協働グループ学習者の一員になったり、多様な役割をクラス内や学校内外で行うことが必要である。テキスト及び教材についても内発発展的な観点から教師も生徒も資料をあらゆるところから獲得する作業が必要である。又、書くこと読むことのレベルでは、レトリックの基礎から応用までを丹念に教えていき、学生自身もそのレトリックの応用が自在化し、自らのリサーチとリソースの活用をこのレトリカルな視点からまとめあげていけることが必要であり、自律的な能力を身につけることにもなる。一方では一元的な作家論読みから多元的なテキスト論的読みへの移行もこの時期と重なってくると思われる。これについては先きのとりあげた(図1)学年レベルの年間のカリキュラムの大筋(図2)読みの理論：作家論的読み、文学理論読み、テクスト論読み、脱テクスト論読みをみていただきたい。また、教師の自助援助的な観点から見ていくと、単なる知的伝達者としての教師から力の移譲を学生に向けて、おのれについても、自己配慮を行うために内省的であると同時に多様レベルの教師としてのコーディネーターであり、他律的学習者から自律的学習者へのアドバイザーでもあり、場合によっては全能視点的視点保有者としての視点も保持できるよう努力している一個人である。教師の自己配慮的姿は学生の内省配慮にも影響をおよぼし、テクストの内的発展ともあいまって、学習者—テクストー教師の自助援助的な自律学習集団が出来上がるのである。
3． カリキュラムの課題や言語状況の把握  （発展フェイズの発展的カリキュラム）

（インターナショナル・バカロレア（IB）における言語教育方針やナショナル・スタンダードにおけるプロジェクトベースとシェルター／イマージョンとその内容）

　発展フェイズは大山論文では以下のようにまとめられている。ステップ１：発表者のリサーチの後でのプレゼンテーション、ステップ２：ディスカションした後での聴衆者グループからの疑問の提起、ステップ３：発表者の読み直しと回答、ステップ４：ディベートと評価となっている。大山論文は第二言語習得理論やさまざまの言語教育理論によって、思考のダイナミズムの検証を計っているが、ここでは思考のダイナミズムを別の文学的観点から考え直してみることにする。

　まず、思考のダイナミズムの形成にはここでは、四学年ないし五学年が同時に場を共有するところから始まる。そして、この場において共通の課題は文学論ないし文化社会論である。少なくとも、文学論は明治からはじまって現在までを2年間でしあげ、文化社会論を一年間で仕上げること、インターナショナル・バカロリアの記述および口述に答えられる学生を育て上げることである。そして、その内容の基本線は現在の彼らの置かれている地球上での位置の確認であり、かれらの生成アイデンティティとも重なってくるとも考えられる。

　このクラスのシラバスの中には文学か、文化社会に関する口頭発表（ディベート形式、オーラルプレゼンテーション）であり、記述発表である。三年で一回転するのにはインターナショナル・バカロレアが二年間であり、プレインターナショナル・バカロレアを加えて、3年間とすることと9年生を入門的位置づけとすることが学校全体でもなされていることと、次に考えられる模倣の必要性の部分とが重なって以上のようなプログラムが出来上がったと考えられる。
ミメーシス１：模倣と５W１H 詩作（文学）の前過程：
 　文学論としてミメーシス（摸倣）*14のあり方はアリストテレスによって提示されて以来今日の文芸批評の上では書かせない問題である。今回はその解釈学的な立場から提示されたミーメンス論を使ってこの継承語教育の大きな課題に迫ってみたいと思う。アリストテレスのミメーシストは単なる写し、模造のようなものではなく、模倣ないし再現であり、なにかを産み出す活動である。このミメーシス活動は筋立てることによって出来事を組み立てることなのである。単なる模造の段階から人間の制作、構成の技術にかかわるのであり、それ以上の真の活動の段階まで移動する可能性を持っていると思われる。*15

　ミメーシス論*16は三段階にわかれている。まず、ミメーシスIは 文字どおり模倣であり、詩作（文学）の前過程である。ミメーシス２は模倣が全体知を獲得してある段階での知を獲得する段階であり、詩作（文学）の前過程でもある。次にミメーシス３は全体知の獲得で理解可能になった時点から批評の始まりまでの時間であり、詩作（文学）の後続過程である。このミメーシス論の時間構成には模倣から創造までに鍵がその時間の中に隠されている。

　もう少し詳しく見ていくと、ミメーシス I：　書き手が筋を模倣するとは、人間の行動を模倣または再現することはまず人間の行動の意味論、その象徴論、時間性においてどういうものであるかを先行理解することである。その先行理解を促すためには実践的な理解が必要である。たとえば、なにが、なぜ、誰が、どのようにして、誰と、誰に対してという問いと答えの中でこの用語が有意味に全体の構成部分として理解される必要がある。まず、この段階での摸倣とは先に文学論でも上げたように文学に対して5W１Hのような基本的な視点の確認が必要である。多くの継承語教育のケースにおいては、このような中等教育のレベルにあるなら基本的日本語会話のレベルはほぼ獲得はできているし、物語を聞くことはできる。まえにもカルチュラル・スタディーズを取り上げたように、「われわれは誰なのか」｢われわれはどこから来たのか｣は既に問題化されていて、解答は出なくとも、問題視されている段階である。これが、小学生段階であると、「われわれは誰なのか」｢われわれはどこから来たのか｣は大問題ともなるであろう。カルチュラル・スタディーズは存在よりも生成変化のプロセスを重視する。アイデンティティはそれが捜し求めてきた歴史的な過去の中にその起源を見出そうとするように見えるが、実際には存在よりも生成変化のプロセスのなかで、歴史、言語、文化の資源を使うことである。「われわれは誰なのか」｢われわれはどこから来たのか｣が問題ではない。重要なのは「われわれは何になることができるのか、われわれはどのように表象されたのか、他者による表象が自分たち自身をどのように表象できるかにどれほど左右されているのか」ということである。（Identity, Hall､12）

詩作（文学）の前過程：われわれは何になることができるのか
　中等教育レベルに戻すと、生活言語レベルにおいては「われわれは誰なのか」｢われわれはどこから来たのか｣は問題とならないが、生活言語レベルでは「われわれは何になることができるのか、われわれはどのように表象されたのか、他者による表象が自分たち自身をどのように表象できるかにどれほど左右されているのか」が中等教育の学習者の中で問題になっている。しかし、それを公に問題化する教室内言語がどこにも成立していないのである。それ故に、この発展フェイズでは彼らの生成変化のプロセスを具体化するような空間が必要である。そして、社会的構成もその重要な側面をもっている。このクラスでは学年間も最低四学年あるので、模倣の範囲も相当いろいろなレベルが存在しているわけである。教室内言語の中心は概ね、インターナショナル・バカロレアを受けなくてはいけない。11年生12年生であるが、10年生もプレインターナショナル・バカロリアの学生として、コア・カリキュラムの一員であると思われる。9年生以下はコアーカリキュラムの一員ではないが、模倣の重要期間に属していると思われる。「われわれは誰なのか」から「われわれは何になることができるのか」への移行のプロセスを教室内言語の中で理解させることが可能になる。無論、教室外言語として、親や外での彼等の日本語環境も重要なファクターになってくる。特に継承語教育の初期の段階では親の介入は必然的な状況である。文学論的ミーメンス1段階では５W１Hに対する思考が生活言語レベルでは完成しているが、学習言語レベルでは、徹底的に文学の模倣として５W１Hをくり返し、調査し、学習し、発表していくことが必要であり、教室内言語でも9年生などの初期の学習者には５W１Hを中心として調査し、学習し、発表する構造が必要なのである。先のノートテイキングの例も情報の収集、情報の整理、情報の発表等もその構造と関連している。また、基礎フェイズの読みで取り上げたアメリカの50年代の新批評等との関連や5W1Hを中心として文学課題接近とも関係付けられる。文化社会における５W１Hの理解も同様な傾向を持っていると言える。
ミメーシス２：模倣と全体知　詩作（文学）の全過程
　ミメーシス２*17はフィクションおよび詩作（文学）の全過程であるともいえよう。また、書き手の筋の模倣と読み手の筋の模倣の全体的な媒介の機能をもった統合形象化の操作の筋立て、組み立て全過程でもある。筋は個人的な出来事もしくは小事件と、一つの全体としての話との媒介をする。それは、メタ言語の操作と談話の結束性を促すことになる。まず、話の全体性がクラスの参加者内で保たれているかどうことが問題となる。グループにおける参加者は少なくとも話の全体性に加わっていなくてはならない。しかし、9年生以下の学生についてはまだ一部しか理解できないことも必ず出てくる。しかし、これはクラシェンの（I+1）が大きな効果を上げていると思われる。特に先に挙げた文学理論の理解は学年によって違うため上級学年がコーチすることがままあるし上級学年は説明することによって自分自身の理解も深まってくる。

詩作（文学）の全過程：書き手の筋立て
　多くの場合書き手の方は筋立てることで、行動主体、目的、手段、相互作用、情況、予想外の結果などのような異質な要因の全体を組立てる。書き手にとって、全体の組立をして、口頭で発表する作業はここでは内容の理解、日本文学および日本文化社会の理解を必要となる。まず、学生なりに、どの時点で何を理解したのかをある程度明確にする作業化が必要である。フォーマル・スキーマとコンテント・スキーマの統合をまず、主題において吟味しなくってはならない。書き手にとっての吟味とは主題が如何に自分の課題について答えているかという自己批判的視点と内省力の獲得に繋がる。まずは、自分自身で課題質問文を五つ程作り、その課題質問文に答えた課題解答文を書く。そして五つの組み合わせについて一つ一つその可能性と限界について吟味して理由を書かせる。まず、五つの組み合わせのクライテリアを決める。そしてクライテリア順に五つを並び代える。そして、少なくともこのプロセスの中で主題の発見の旅をさせて、まず始めの自己批判的視点と内省力を獲得獲得させる。しかし、大論文になればなる程、この第一サイクルは何回か続けられるし、発展フェイズの卒論部門では最後までこのサイクルが続き、自己発見の旅がなかなか終了しないこともある。

　次に主題文の決定後、その主題文のアウトライン化が始まるが、その折に、いきなりアウトライン化する前に、主題文の二極的あるいは、三極的、述語分解や二極的または、三極的、主語分解を行う。すなわち、主題部分と述語部分の吟味において先の内容重視が如何に合目的t的に整合性を持っているのかという吟味である。この吟味のあとアウトラインの形成にはいる。しかし、アウトラインの形成地点でも先の問題にしたように必ず整合性がはっきりしなかったり、したりすることがあるし、発表の途中でその問題を聞き手の側から問われることも多々ある。それゆえ、ある種の仮説提示と仮説証明のような展開になり、教室内言語の中で書き手の整合性が問題の素材となっているといえる。教室内言語で注意すべき点は、心情的に正しいか正しくないかという議論の不毛な部分に落ち込まないようにしている。特に、ディベートでは教室内言語として心情的に正しいか正しくないかという地点に立ち入ると生徒間の個人的な心情を問うことになり、白熱した応答よりも、フェアーとアンフェアーの問題に陥ることがないようにしておかなくてはならない。

詩作（文学）の全過程：話についていけるという聞き手の能力
　また、聞き手の方は、話についていけるという聞くことの能力こそが、広がり=集中が逆説の詩的解決をなす。そこでは学習者のメタ言語の操作の具体的活動能力が問われる。聞き手が話し手の話についていけるという聞く能力は継承語教育にとってどのレベルにおいても最初の課題であるし、この能力の活用がもっと叫ばれ、利用されなければならないと思う。特に日本語においては漢字の持つ語彙の読みに関する不可解さは、継承語学習者にとっては最大のネックであり、課題である。しかし、継承語学習者が持つ話についていけるという聞く能力は相当高いものであり、外国語としての学習者には及びもつかない話についていけるという聞く能力をもっている。すなわち、継承語者は話についていけるという聞く能力をメタ言語操作と談話の結束性を聞き手による理解を通して理解しているのである。教室内言語の中で学習言語のある種の段階化ないし身体化を計ることが継承語学習者が一定程度の内容に到達する手段であるし、行動主体についてある別種の刺激を与える可能性を教室内言語として保っておかなくてはならない。たとえば、小説だけでなく、映画との比較、映画の主題とディべートのかかわりや電子メールを通した呼びかけや、イベントを通した具体的作業化や演劇を通した身体による作業化なのである。そこには生徒間の相互作用や予想外の結果やあらたな情況の発生等が生まれてくる可能性があるといえよう。話についていけるという話の能力は当然として、物語のエピソード的次元は物語の時間を線的な表象へとひっぱるし、「それで…それだから  …、それがどうした？」という５W１Hの分析的な能力から全体的パースペクティブ（全体的透視遠近法）を得ることになる。分析的な能力だけではいずれ足りない部分が生じてくる。これを補うのが全体的透視遠近法である。また、各々の学生の身体的立場からこの物語的透視法が必要になってくる。継承語学習者の身体、生活言語の上に立った身体を利用した全体透視をどのように築くのかという地点のために、学習言語の分散化の中で教室内言語の中で、身体を通した全体透視が一定程度可能になるという身体的な場が必要だと思われる。実際に継承語学習者は少なくとも4年間この教室内言語空間でサバイバルしながら、この身体的全体透視の方法を身に付けそこで自己の意味と在り処を主張しているように思われる。自分にとってもっとも話しやすい、関係づけやすい学習言語上の語彙を利用して生活言語の中の語彙表を作り替える作業であり、その作業化のために、何度も何度も基礎フェイズでは文学上における学習言語の実験をおこない、発展フェイズではその獲得されかかっている学習言語上の語彙を巧みに利用して教室内言語として他の学習者に承認させ、他の学習者からの質議に対応しようとしている。それは生活言語だけでは伸長できないことであるが、学習言語を教室内言語として一定化させ、それに多くの意味を載せて発話の体系に持ち込むことで、発話の幅を広げる役割を与え、その語彙の中で自己検証を行うことを可能にならしめるわけである。

詩作（文学）の全過程：相互批評としての教室内言語形成の場
　相互批評の場を教室内言語形成の場で保障することは、質問力、発表と相互批判、対話の可能性（スカフォルディング＋文学的内的対話）オーディエンスへの認識と実際、読者の登場、読者との対話を通して生成アイデンティテイを形成することになる。すなわち、また、発表時における質疑応答の自律化とその許容性；質議の自動化——自省力の開発１　他者質問：　自省力の開発　２　自己質問：自助的なグループの自律　ピアーグループの自律と学習者の自律性；グループ学習と学生徒弟制、コーチングなど課題を教室内言語形成として扱わなくてはならない。質問力は単なる質問の技術ではなく教室内言語形成の中で相互批判に耐えられるような力であり、状況作りがなされていないと、単なるいじめの状況を作り出すことになる。継承語学習者は虐めの状況には赤子のようであるか、偉大な経験者であるかである。
　次に、継承語学習者の日本文学の流れの内容理解は自己の歴史上における位置の確認であり、他者としての日本人と、他者としての国際人と、自己としての日本人と自己としての国際人の在り処を探る作業過程として先達の困難さと苦闘とパースぺクティブと多元性と誤りの検証の場でもある。明治初期（1885年から）ならば二葉亭四迷の近代形式言語一致論と福沢の近代国家的個人実学論と森鴎外の言語の保守性と近代科学の陥穽と北村透谷の詩学昂揚と近代化批判との関係の構図であり、明治後期から大正にかけて（1905年から）における産業資本の確立と近代的天皇国家の成立と矛盾やアジア革命とその限界などが考えられる。昭和初期（1925年から）ブルジョア文学とプロレタリア文学の対立や、抵抗と転向、戦中から戦後期（1945年から）の高度経済成長期（1965年から）バブル崩壊期（1985年から）そして現在の文明の衝突期（2005年から）の様々の課題を彼等が抱え込んでいてるし、それらへの挑戦とパースペクティブへのあり方をこの教室内言語過程で捉え込んでおくことで、学生の内部と国際状況の外部とが一定程度の形で繋がっていき彼らの生成的アイデンティティを獲得することが可能になると思われる。
ミメーシス３：　詩作（文学）の後続過程
　ミメーシス３*18はフィクションおよび詩作（文学）の後続過程であるともいえよう。また、書き手と読み手の筋をとおした交差の過程でもあり、テクスト世界と聴衆または読者の世界の交叉を示しているし、統合形象化、再形象化および読書行為する、読書行為は受け入れたパラダイム（ミメーシスII）から読者がその筋を辿られる能力を現実化する行為である。

　しかし、ミメーシスの悪循環もある。循環性の解釈の暴力（物語の暴力と嘘の疑似的「誠実さ」）と循環性の解釈の冗長性（まだ語られていない話とその発生の秘儀と解釈の循環性）でもあるわけだ。このミメーシスの悪循環は物語の暴力であり、ナチズムなどの全体主義への回帰ともなってしまう。それらの悪循環を認識しながらパースペクティブのある批評を形成しなければならない。

　ここでは、批評の可能性がより捉えられる過程でもある。学生達が批評の基準を考えるためにも他者への批評は自己への批評を伴って跳ね返ってくる。

自助的なグループの自律性もこの中で重要な意味をもつわけである。ピアーグループの自律と学習者の自律性もほぼ備わっている時期である。カルチュラル・スタディーズの他者性やカルチュラル・スタディーズのオーディエンス（吉見, 99）がもっている問題はサブ社会の考察を可能にし、その中での生成的なアイデンティティを形成しているが、継承語学習者たちもこのレベルに到達するころには日本語教室内のサブ社会の一員ないしリーダーとして活躍している。また文学論的にもオーディエンスへの認識と実際：読者の登場、読者との対話、メタ言語、物語構造などが理解でき、言語学的にも談話言語学における物語構造、日本語ディスコース、レトリックスのあり方などをめぐる質問、意見文などについて問題化できる能力がある。
　また、具体的な読みのレベルにおける作家、作品群の分析も課題として、IBの出題としてあつかわれている。個々では具体的作家名としては二葉亭四迷から村上春樹までである。

学習者—テクストー教師の視点からのカリキュラム (発展フェイズ)

　生徒の内省配慮的からみると、この発展フェイズでは先の基礎フェイズにまして他律的学習者から自律的学習者への発展が強く促されるように教師はファシリテートしなければならない。自律的学習のグループダイナミックス,がこのレベルでは要請される。また、生徒は先のレベルのクラス内における多様レベルの中ではチューターになったり、協働グループ学習者の一員になったり、多様な役割をクラス内や学校内外で行うことが必要だけでなく、

　多様学年構成によるグループ学習やプレゼンテーションのグループ準備やピアーグループ評価や基準討論に積極的かかわらなくてはならない。テキスト及び教材についても内発発展的は観点から教師も生徒も資料をあらゆるところから獲得する作業が必要である。又、書くこと読むことのレベルでは、レトリックの応用が自在化し、自らのリサーチとリソースの活用をこのレトリカルな視点からまとめあげていけることが必要であり、自律的な能力を身につけることにもなる。一方では一元的な作家論読みから多元的なテキスト論的読みへの段階的理解移行し、文学理論と自律的読みへの発展へと発展し、歴史的な理解,や比較的視点の育成,もこの時期と重なってくると思われる。これについては先のとりあげた(図1)学年レベルの年間のカリキュラムの大筋(図2)読みの理論：作家論的読み,文学理論読み,テクスト論読み脱テクスト論読みを(図3)の多様学年構成の3年間のカリキュラムの大筋にしたがってプレゼンテーションの多様性やレトリックの応用などの書きなどをいれて構成するのである。また、教師の自助援助的な観点から見ていくと、自律的学習者へグループワークのファシリテーター, 自律的学習者へグループワークのリソース的な存在としての教師として力の移譲がおこなわれ、自律学習集団の目撃者として、テクストの内的発展ともあいまって、学習者—テクストー教師の自助援助的な自律学習集団に参加するのである。

4． カリキュラムの課題や言語状況の把握  （総合フェイズの総合カリキュラム）

（インターナショナル・バカロレア（IB）における言語教育方針やナショナル・スタンダードにおけるプロジェクトベースとシェルター／イマージョンとその内容）
　総合フェイズの観点からでは一学期に一度2,400字ほどのペーパーを書き、一年に一度演劇をし、4年に一度卒論(10,000字)を書き、4年にニ度口述発表を行っている。これらの膨大な時間数を費やすプロジェクト作業は、中等教育の継承語プログラムでは、アカデミック・ランゲージ習得のため、内容重視の言語教育アプローチをとっている。その習得プロセスは、認知科学的方法や内発的、自省的、自助的な方法を通して展開される。ナショナルスタンダードでもIBでも内容重視や他学科との連携がうたわれていることなどから、明らかに生活言語だけでなく学習言語の重視の方向が見えている。例えば、ナショナルスタンダードでは文化（Cultures）や他学科との連携（Connections）は明らかに標準課題であるし、IBでもトピックの課題も同様な問題を含んでいる。
　このプロジェクト作業は、ナショナル・スタンダードに掲げられたＫ-16の継続的言語教育の方向やIBで取り上げられたA2 language programは継承語教育とも重なる。そして、今回の議論になっているシェルターか化は、ACTFLの中島の問題提起にふれて考えると、ナショナルスタンダードのような展開が可能になれば、継承語のマイナス面に対して学校のシステムの中で単位制として社会化され、プラス面が出てくる。教育の場が学校内へとヘゲモニーの関係がプラスになる。学習者の知的、情緒的アイデンティティの回復がスタンダードでは他学科、文化、社会､比較の中でおこなわれる。IBでのカテゴリーの選択が学習者に明白な意識化を喚起する。継承語集団の社会化と個人化となり、また、入り口の多様化と出口の多様化をシェルター化することでプログラムとしての存続を可能にするし、様々な言語教育を学習者の生成アイデンティティとして獲得しながら、ライフロングの学習過程が提唱できるのではないだろうか。
　そして、継承語学習者の現代的活動の場の確保であり、リーダーシップの育成や国際社会のあり方の志向であり、すべての学習者自身が誤謬を認めあい、また他者の多様な多元性をみとめることである。

　演劇性の確保とは総合的学習の確保と繋がリ、身体性を含めた読みの可能性やキネセテイック的アプローチが可能となり、演劇的な読みの可能性と多角的な視点の確立される。そこには演劇の総合性や、イマージョン、マルティ・インテリジェンス、キネセテイック的アプローチが要請される。演劇の持つ文学的効果や話し言葉における学習言語の文学的解釈など、さまざまな具体性のある文学教育が可能であるうえに、継承語者にとってもっとも得意な生活言語の活用が最大限に学習言語とされている上に、演劇における表現技術は単なる語学教育から懸け離れた言語教育なのである。また、英語教育におけるシェークスピアの位置の高さが示す物は演劇の言語、表現の活用であり、プレゼンテーションとしての劇語学でもある。特に、日本からの日本人にとって演劇が最大の難関であることがよくあることと反対に継承語学習者にとっては利点になることもかなりある。
　継承語者の学習構造を研究することは現代の学問論の検証ともなっていると考えられる。すなわち、意味とはつねに特定のコンテクストに縛られて、いつでも特殊な言説の編成や発話の戦略、言語ゲームのルールに依存するという事実に敏感だ。あるテクストがどのような場で生成されているのか？どのような条件の下で､そのテクストは流通しているのか？それを読むオーディエンスや消費者はどのような人々で、いかなる歴史の契機とかかわり、どんな組織や言説の構造がそこには働いているのか？そして以上のような要素を形作ってきた、より広い意味の伝統や歴史の力とはいかなるものか？（A Dialogue, Hall､16）
それゆえに、継承語者の学習構造は今日の政治経済国際状況の中で人間の可能性をより歌い上げるものであり、従来の継承語教育が歴史の中に葬り去れようという今、人間の可能性のためにもまた、学習者の生成的なアイデンティティを形成するためにも、我々のこの課題は継承語教育の中で実践可能な課題として問われるのではないかという予感のもとに本稿では考え出されたものである
学習者—テクストー教師の視点からのカリキュラム (総合フェイズ)
　生徒の内省配慮的からみると、この総合フェイズでは自律的学習者として自律的学習の実践、自律的動機、自律的課題設定、自律的計画、自律的リソース、自律的評価、自律的調査の実践、リソースの開拓*19ができるようになっており、レトリックの実践もトピックーサポート構造の理解から自己作品が自律的にできるようになり、演劇的テキストの選択または作成、テキストの読解、テキストの演出/演技も自律的に展開できるようになってきている。しかし、個人差はあるので一部の自律展開でもいいと思われるし、一生の語学学習者でもあるという認識は必要である。教師は自律的学習者のアドバイザー、自律的学習者へグループワークのリソースであると同様に、先にも述べたようにおのれについても、自己配慮を行うために内省的が必要である。
＜註＞

*1　大山論文と私の立場は私の議論からいうと自律背反的であるが、補填的構造を持つことになる。

*2　Robert J. Marzanoの一連のリサーチベース　クラスルーム・インストラクション

（ASCD）
 *3　ジョアン　コメニウス　Van Leir “Guest Speech ”at CBI Workshop, CA 2004　
*4『会社はこれからどうなるか』岩井　克人、平凡社

*5　9.11におけるグローバル化とその対立の世界的表象

*6　大山論文

*7　ACTFL 2004での発表
*8　『ハンナ・アレントの政治思想』

*9　大山論文
*10　Mari Noda “Guest Speech”　at New England Workshop. MA 2000 
*11津田、島野『季節２：銀河』（2005出版）『季節３：秋祭り』（2006フィールドテスト版）『季節４：初夢』（未公開）　

*12　 Grant Higgins “Understanding by Design

*13　”メーナード、『談話文法』.　川口義一『交流のための文法指導』“Guest Speech ”　JAA , New  York 2004
*14　アリストテレスの詩学のミメーシス/ミュトス　行動の模倣であり再現である。

アリストテレスの悲劇の要素：　筋（ミュトス）、性格（エートス）、語法（レクシス）、思想（ディアノイア）、視覚的効果（オプシス）、音曲（メロポイア）

*15　ハンナ・アレントのいう労働、仕事、活動の三段階にも繋がっていく議論だと考えている

*16　
ポール・リクルー『時間と物語』ミメーシスI
*17
ポール・リクルー『時間と物語』ミメーシスII

*18
ポール・リクルー『時間と物語』ミメーシスIII

*19
Chihiro K Thomson “ Guest speech” at NECTJ Kisetsu Workshop, NH 2005
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図４は総合フェイズのクラスのカリキュラムの骨子である為、多学年、多レベルが混在する。それゆえに、目標は最高学年、最高レベルにセットされている。これは継承語学習者にはと思われるかも知れないが、その最高レベルを口頭で討論、プレゼンテーションできるところにこのシェルタープログラムの特徴がある。また、口頭のプレゼンテーションのために用意しなくてはいけないハンドアウトは書くことの訓練になっている。また、文学史上の3人の作家をまとめて考えることで、その作風の違いが日本文学のちがいともなって、論争の観点を作り出し、学生たちを議論の中心に座らせることができるわけである。この論争の為にリソース捜しにおいて、自律行為が養われるし、グループにおける支援をうけて、口頭の、調査の、書記の技術を獲得するのである。演劇においてはその年のまとまりとして総合化を図るのに大きな意義をともなっている。集団による口頭による書記の徹底的な記憶と表現であるからである。




図一


学年レベルの年間のカリキュラムの大筋


中学レベル


7年	読むこと：　　　JHL的プロジェクト（総合性）　　文法論　


	レベル１　


８年	読むこと：５w１H　リサーチスキル	書くこと：　ファーマル　スキーマ


	レベル２


高校レベル（プレIB プログラム）


9年　　読むこと：リサーチスキル　５w１H　書くこと：　ファーマル　スキーマ


	レベル３


１０年　読むこと：（作家論からテキスト論）書くこと：5W１H的視点設定





高校レベル（IB プログラム）


１１年	　読むこと：テクスト論　　		書くこと：テクスト論視点設定


IB プログラム　（前半：


	レベル４


１２年　読むこと：コード変換／生成論	書くこと：論文設定


IB プログラム	（後半：





図二


読みの理論：


	


	作家論的読み（５W）





５０年代的：　文学理論読み（語り手の登場）（５W１H）





８０年代的：　テクスト論読み（物語言説と物語内容）


文学的時間


	文学的コード変換：





2000代　	脱テクスト論読み


内省的自己：生成アイデンティティー　








