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１．はじめに 
近年(1990 年以降)，ヨーロッパを中心に，外国語学習において内容言語統合型学習（Content and 

Language Integrated Learning，以下 CLIL）による授業が盛んに行われてきている。CLILとは，学
習者が特定の教科またはテーマを学習することを通し，内容理解と目標言語の運用能力，学習スキル，

思考力の向上を同時に進める教授法（Coyle,Hood & Marsh2010）である。CLIL の特徴は，内容
（Content），言語（Communication），思考（Cognition），協学/異文化理解（Community）という 4つ
の概念に沿って，計画的に内容・方法・教材を選択，設計する点にあり，それらを有機的に結び付ける

ことにより，統合的な教育の実現を目指すものである（渡部他 2011,奥野他 2018）。しかし、CLILのク
ラスでは、必ずしも学習者の深い思考を引き出すような質問や対話がなされていない場合もある。また、

CLIL で扱う内容は認知的に難しく、抽象的になることが予想されるが、学習者の目標言語レベルが低
い場合、扱う内容の認知レベルとの間にギャップが生まれる。そのため認知レベルと目標言語レベルの

バランスをどのように取るのかが課題となる。そこで、本発表では、CLIL に基づいて設計された日本
語授業におけるディスカッションを分析することにより、４Cの中の特に「思考」がどのように深まっ
ているのか、授業実施者が「思考」を深めるためにどのような「スキャフォールディング（Scaffolding；
足場かけ）」を行っているのかを考察するものである。普段は可視化されにくい参加者の思考の深化過

程を明らかにすることで、CLILの授業で深い学びを実現させるための一つの手掛かりを提示する。 
 
２. 先行研究 

CLIL では内容理解と言語学習を進めるうえで、テキスト等の教材に加えて授業中の教師と学習者の
対話がそれを手助けすると捉え、対話を通した指導（dialogic teaching）を重視している（Llinares, 
Morton, and Whittaker, 2012: 63-70）。ここで言う対話とは、教師の質問、指示、説明等の先制（Initiation）
に対して学習者が応答（Response）し、学習者の答えや行動に教師がフィードバック（Feedback）す
る、IRF構造と呼ばれる授業中のやりとりを指す。しかし例えば、教師からの質問が事実を尋ねるもの

ばかりであれば、対話は活性化せず、学習者の思考も深まらないため、理由を説明させる、経験や意見

を語らせる等のより認知的に複雑な質問も準備する必要があるとされる（Dalton-Puffer, 2007: 118）。 
実際に CLILの授業においてどのような対話が見られるかについては、大規模なコーパスデータによ

る分析が行われている（Dalton-Puffer, 2007; Llinares et al., 2012; Möller, 2017）。例えば Dalton-Puffer
（2007: 93-126）では、目標言語（英語）で教科科目を学ぶ CLILクラスを対象に教師の質問の種類を

調査している。結果として、教師からの質問で最も多かったのは事実を尋ねる質問で、9 割を占めてお

り、詳しく説明させる、理由を説明させる等の高次思考力を必要とする質問は1割程度に留まっていた。

また、学習者に自らの思考プロセスを説明させたり分析させたりするような深い思考を伴うメタ認知型



の質問はほとんど観察されなかったという。同じく CLIL授業のコーパスデータを分析した Llinares et 
al.（2012: 71）では、学習者の内容理解や言語学習を促進する対話は偶然起こるのではなく、教師が教

育目標から見てどのような対話が必要かを考え、あらかじめ準備し、そのような対話を導くよう計画的

に行動した場合に起こっていると指摘している。このように CLILの教授・学習プロセスに着目した研

究としては、上記のように教師と学習者の対話を分析した研究が多いが、学習者同士のペア・ワークや

グループ・ワークを対象とした分析（Tsuchiya, 2016, 2017）も見られるようになっている。また、Nikula, 
Dalton-Puffer, Llinares, and Lorenzo（2016）は、CLILにおける効果的な内容と言語の統合を促進す

るためには、カリキュラムの組み立て方や教師の意識についても調査する必要があると述べている。

CLIL授業を担当する教師の意識を調査したMorton（2012: 298）では、内容と言語をいかに統合する
かという点について教師の考えは、個人的経験や過去の指導経験に基づいており、理論に基づいたもの

ではなかったと指摘している。CLIL のクラスを担当する教師には、教室に対話空間を創出し、活発な

対話を促進することによって、内容と言語を総合的に学ぶことを可能とするコミュニケーション・スキ

ルが求められる（Urmeneta and Walsh, 2017）。今後は、教師と学習者間の対話に加えて、学習者同士

の対話、カリキュラムの構成や教師の意識等、より幅広い観点から研究を進め、内容と言語の統合を促

進するために必要となる教師の指導技術、知識、態度等を明らかにしていく必要がある。そこで本発表

では、CLIL 授業の中で教師が参加したディスカッションを分析し、いかに思考の深化を促そうとして

いるのか、その一端を教師の意識を含め明らかにしたい。 
 

３．本実践の概要 
 本実践は、「P：Poverty 貧困からの脱却」「E：Education教育」「A：Assistance in need 自立のた

めの援助」「C：Cooperation & Communication 協働と対話」「E：Environment 環境」という５つの

内容を含んだ「PEACEプログラム」（縫部 2009）に基づいたものである。本実践は「PEACE」の教育
実践の一環として，上級レベルにおける「世界の貧困」をテーマとして取りあげることとした。2018年
度の 10 月～２月に実施された 15 回の授業として実施された。分析対象は、世界最貧国の一つである西

アフリカのシエラレオネの歴史や状況について調べて発表した後、シエラレオネで活動した医師の手記

を分担読解し、実際にシエラレオネの貧困を解決するために活動している社会企業家であるゲストスピ

ーカーから国の現状や活動についての話を聞いた後に行ったディスカッション部分である。参加者は韓

国語と中国語を母語とする日本語上級学習者（８名）で、他に TAであるシリア出身のアラビア語母語

話者と授業実施者がディスカッションに加わり、参与観察者１名が観察した。ディスカッションはビデ

オ録画、文字化を行い、授業実施者と観察者が一緒にビデオと文字化資料を見ながら、観察者が実施者

に質問をしたり、実施者がそのときに思ったことなどを言語化したりしながら分析を行った。 
 
４．分析結果 
4-1  話題の流れからみる思考の深化 
分析の結果、ディスカッションの話題の流れは、宿題で用意してきたゲストスピーカーの話について

の感想から、ゲストスピーカーが述べた「シエラレオネの人は働かない」という考えについて、ＴＡが

述べたシリアの例を皮切りとして、「日本の状況はどうですか。韓国では貧困な状態になったら一生懸

命頑張っても報われないことが多い。日本は上のレベルに上がるのが簡単ですか？Ｓさんは日本の視点

で見ているんじゃないですか。」とクリティカルに捉えながら思考を深めていることがわかった。さら

に、仕事の分担についてジェンダーが関わっているかについて、フェアトレードについてなど、キーワ



ードをきっかけとして進み、深まっていることがわかった。また、学習者にとって第３国であるシエラ

レオネ、シリアから、自国、そして現在生活している日本というそれぞれの立場に視点を移動させるこ

とにより、当事者意識を持って考えようとしていることが窺えた。 
4-2 教師の発言に見るスキャフォールディング 
また授業実施者は、ディスカッションの中での偶発的な展開や、学習者への意図的な質問を利用して、

思考を深める足場かけをしていた。具体的な教師の発言の種類には、以下のようなものがあることが明

らかとなった。 
＜言い換え＞学習者の理解を助けるために 学習者が話した言葉をわかりやすく言い換えたり、 まとめ

たり、繰り返したりする。 議論の自然な流れを作ることにつながる。 
＜説明＞ 学習者に新しい情報を伝えるために説明したり、 学習者が話したことに補足したりする。 
＜あいづち＞学習者の質問に簡単に応答したり、 あいづちをうったりする。発言に自信をもたせる。  
＜しかけ＞ 教師が意図を持って学習者に問いかけたり、 考えさせたりする。内容的なものと方法的な

ものがある。思考の活性化を促す。 
4-3 教師によるトランスランゲ―ジングの場の創出 
今回のディスカッションにおいて、言いたいことを言おうとするあまり、母語（韓国語）にスイッチ

した例がみられた。中国語を母語する他の学習者たちは苦笑しながらその様子を見ていたが教師は阻止

せず、一区切りついたところでディスカッションポイントを再度示しながら、ペアで、全員が母語で話

すように指示をした。CLIL では、複リテラシー・アプローチが推奨されている。学習者が持っている

複数言語能力、テクノロジー等のスキルを社会的・文化的な文脈に応じて相互補完的に利用するという

考え方である（García, Bartlett, and Kleifgen, 2007）。その具体的な手法として挙げられているのがト

ランス・ランゲージング（translanguaging）である（Nikula and Moore, 2019）。コード・スイッチン

グでは主として教室での教師や学習者の即興的、非計画的発話とされている（Lin, 2015）が、CLILに
おけるトランス・ランゲージングは、教育やカリキュラムデザインの観点から、目標言語の習得、内容

理解、思考の深化を促すために体系的、計画的に学習者の母語と目標言語を活用する（Coyle et al., 2010: 
15-16）とされる。今回みられた事例は、コード・スイッチングを利用して、教師がトランス・ランゲー

ジングの場を創出したと言える。このトランス・ランゲ―ジングの後、日本語でまたディスカッション

が継続されたが、その際にはそれまで黙っていた学習者も発言するようになったことが変化として見ら

れた。 
4-4 教師の態度にみるビリーフ 
ディスカッションでは、教師の側から、「韓国ではどうか」「中国ではどうか」という発言は全くなか

った。さらに言うと、「～さんはどう思うか」という指名もしておらず、発話が途切れたときも、顔を見

渡しながら発言を待っていた。教師が過度に議論に入りこまないことで、学習者たちは自分たちで議論

を作り出し、思考を深めたという達成感につながった可能性がある。その教師には、発言していない学

習者も考えていないわけではないことを学習者の様子から読み取り、学習者の自主性を尊重したいとい

う思いがあったからであることが明らかとなった。また、学習者間で対立意見が見られたが、むしろそ

れを歓迎し、自由に意見が言えるような場を創出することを心がけていることが明らかとなった。 
  
 ５．まとめ 
 ディスカッションの分析結果から、教師は発話のバリエーションを用いて議論の自然な流れを作った

り、思考の活性化を促しサポートとリードのバランスをとっていること、トランス・ランゲージングの



機会を創出したり、学習者の自主性を尊重する態度をとっていることがわかった。それらが、議論の活

性化・思考の深まりにつながるスキャフォールディングになった可能性がある。 
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