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学校での手話を活用した 「よい授業」 に関する日中比較研究 :
研究授業を通した分析

Comparative research on 'Good Practices' among Chinese and Japanese signing 
schools for the deaf through a lesson study. 
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聴覚障害児教育が大き く変化してきている。 その変化の 1 つが手話の活用であろう。 日本や中国の 学校でも , 近年, 

欧米の手話バイリ ンガリズムの影響を受け , 手話が活用されるよう になってきた。 本論文では, 日本と中国の 学校の教

室でどのよう に手話が活用されているのか, その社会的, 文化的文脈の中で明らかにする。 特に, 教師の 「よい授業」 に

関するデイスコー スに着目する。 中国の 学校で , 聴覚障害を持つ中国人教師および日本人教師による研究授業が実施さ

れ, その授業内容と授業検討会での教師によるデイスコー スが仮説構成的な観点から分析された。 手話を活用した 「よい

授業」 に関して, 中国人参加者からは, 授業の計画性, 教師による系統的な言語や教材の使用, 言葉の指導スト ラテジー 

等が言及された。 他方, 日本人参加者からは, 子ども同士の話し合いや相互交渉, 学びにおける子どもの主体的な役割等

が言及された。 前者が, 教師主導的, 後者が子ども中心的観点を持っていると示唆されよう。 最後に, 欧米発信のグロー

バルスタ ンダードな概念が, いかに社会的 , 文化的な文脈の中で拡がり , 変成していく かの視点から考察がなされた。

The education for the deaf children has been drastically changing. 0ne of the changes was the implementation of the signed 

language for deaf children. The present paper investigated how the signed language was dealt with in the signing classrooms 

of the deaf school, focusing on teachers' 'Good Practices' discourses and their di f ferences between China and Japan. A '1es 

son study' was performed at a Chinese signing deaf school; First a Chinese deaf teacher gave a lesson to preschool-level pu- 

pils, second a Japanese deaf teacher did to the same pupils, and third teachers and participants discussed about the lessons per- 

formed. Chinese participants often referred to the planning of the lesson, systematic uses of languages and materials by 

teachers, and language instrl.lction strategies, assumingly based on a teacher-centered perspective. Japanese participants often 

talked about discussion and interaction among pupils, the pupils' active role played in learning, assumingly based on a child- 

centered perspective. Finally, we discussed about the spreading of global-standard notions of education and their modification 

in Asian countries in the context of their cultures and societies. 
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1 問題の所在
聴覚障害児教育が大き く変化してきた。 一方では, 人

工内耳 , デジタル補聴器, 新生児聴覚スクリ ーニング検
査等, 医用機器や技術の飛躍的な発展により聴覚活用の
可能性が格段増大してきたこ とがある。 また他方では, 
手話の活用があろう。 長い間, 多 く の国や地域で, 手話
は, それに対する偏見から , あるいは音声言語の獲得を
妨げるものと して , 教室から排除されてきた。 しかしな
がら , 近年, 手話の自然言語と しての社会的認識が進み, 
欧米を中心と した国々の 学校では, 手話を教育言語の
1 つとする取組が進めら れ (鳥越 ・ ク リ ス タ ー ソ ン , 

2003) , 他の国々にもその取組が拡がりつつある。 本研

究で取り上げる日本, 中国においても , 今なお聴覚口話
法が主流の指導法であるものの, 手話に対する取組も少
しずつ拡がってきた。

欧米発信の 「進んだ」 取組やそれに底在する新しい概

念が, どのよう に日本や中国など, アジア諸国の教育実

践の場に拡がってい く のだろう か。 新しい概念や取組に

は, 「自然言語と しての手話」 「 文化など, に対する

社会 ・ 文化的視点」 「バイ リ ンガリズム」 「手話の活用」

などが含まれるだろう。 手話言語は, 者社会の自然言

語であり , マジョ リ ティ の言語である音声言語とは文法
体系も語彙体系も異なる , 独立した言語であるとの認識
が定着してきた (例えば, 国連による 「障害者権利条約」
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(2006) )。 児は第一言語 (母語) と して手話言語を学
び, これをもとに第二言語と して音声言語 (その書記形
態を中心に) を学習してい く との考えのもと , 欧米の
学校で先進的な実践 (一般的に 「手話バイリ ンガリズム」
(注 1 ) と称する) が積み重ねられてきた。 そのよう な
理念や考えは他の国々や地域にも導入されつつある。 た

だ新しい実践や概念は, それがそのまま取り入れられる
のではないだろう 。 それぞれの国や地域の歴史的 , 制度
的, 文化的な枠組みの中で , それぞれの教育実践の積み
重ねがあり , そこには長い間に培われてきた伝統や価値
観, 理念, 暗黙の合意事項等が底在している。 新しい概
念や実践が取り入れられると きには, すでにある枠組み
との摩擦や衝突, 妥協などが有形, 無形に存在すると考
えられよう。 教育の変遷 (あるいは 「進歩」 や 「変革」) 
を考えるとき , 特に, 先進国から新しい理念や概念, 取
組が導入され, 活用されてい く と き , それらがその国や
地域にどのよう に受け止められ, 取り入れられてい く の
か, その過程の中でどのよう に変成してい く のかを明ら
かにすることは, 教育実践の本質をより深く 理解する上
で , 欠く こ とができないだろう。 例えば, 同じよう に教
室で 「手話の活用」 の実践が行われ, それについて語ら
れていたと しても , その内実は大き く 異なる可能性があ
ろう。 本研究は, 教育における手話の導入を手掛かり

に , グローバルスタ ンダー ドと なっている欧米発信の障

害児教育に関わる概念が, どのよう にアジアの国々に導
入され, 変質を受けてきたのか, その解明を試みたい。

このこ とに取組むため, 本研究では, 2 つの視点を重
視したい。 まず 1 つは, 新しい概念が変成しながら受け
入れられる場は, ま さに実践の場, 「授業」 であるとい
う点である。 新たな概念や取組が, たとえ資料や文献等
で紹介されても , それが実践を通して具体化されてこそ, 
それが 「導入」 されたと言えるだろう。 実践の場で教師

により咀嚼され, 試され, その国や地域の実情に合った

改変が加えられて, そこでの実質的な実践となるだろう。 
本研究では, 教師の具体的な授業実践を観察 ・ 分析する
こ とにより , その様相を明らかにしたい。

2 つには, 異なる地域の実践者の相互交流を契機と し
て, その解明の手掛かり を得たい。 本研究では, 日本と
中国の 学校を取り上げる。 両国とも , 教育の黎明期

を除き , 長い間手話を活用せず, 口話法 (あるいは聴覚
口話法) をその中心に据え , 実践を積み重ねてきた。 近
年, 主と して欧米からの情報に基づき , 手話の活用が試
みはじめられた。 欧米ですでにグローバルスタ ンダー ド

と なっている実践やその背景にある考えが, どのよう に
それまでの歴史と折り合いをつけながら取り入れられて

きたのか, 日中の教師の教育実践を通した相互交流の場
から , その違いや共通性を明らかにしたい。 そのツール
と して, 「研究授業」 を取り上げる。 我が国の教育現場
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では, 新任教師, 中堅教師を問わず, 定期的, 組織的に, 
研究授業が実践されてきた。 研究授業とは, 同僚の観察
のもと , 通常の授業 (指導案の作成や教材 ・ 教具の周到
な準備など, 通常の授業より も一般に時間 ・ 労力が費や
される) が実践され, その後, 授業実践者や参加者によ
り , 実施された授業実践を素材に, 指導計画や具体的な
教師の教授行為 , 子どもたちの学びに関して意見交換, 
助言等がなされる。 いわば 「よい授業」 に向けての協働

的省察的な取組と言えよう。 授業者は, 参加者と共に, 
「よい授業」 について深い洞察を得るこ とができ , この
ことが教師と しての成長に大き く寄与すると考えられて

きた。 他国の教育現場では, 管理職による授業評価を除
き , 他の教師の前で授業を行う こ とは一般的でないが, 
近年, 途上国への教育協力の取組と して着目されている
(鳥越・ 富山 ・ 松井, 2010 ; 鳥越・ 堀谷, 2008)。
以上のよう な視点を踏まえて, 本研究では, 中国人教

師及び日本人教師による研究授業を実施し , その実践行
為とその後の授業検討会に見られたデイスコー スを相互

に比較するこ とにより , 日本と中国の手話を活用した
「よい授業」 についての理解を深めたい。 さ らに, 欧米
発信の新しい概念や考えが, どのよう に日本や中国の教
育現場に取り入れられ, 変成してきたかを検討したい。 

2 方法
2 -1 調査対象
本研究は, 中国と日本の 学校 (及び教師) を調査対

象と した。 中国では, 2004年から 5年間, ノルウェーの
NGO団体との共同プロジェク ト (SigAm Bilingual Deaf 
Education Project) により , 江蘇省の聲学校を中心に手
話を活用したバイ リ ンガル教育が実験的に導入された

(王, 2011) (注 2 )。 本研究で研究授業を実施した聲学
校 A 校は, このプロ ジェ ク ト開始当初からの参加校の
1 校である。 幼稚部から高等部まであり , 在籍児は約
300名である。 教師は60名ほどで, う ち聴覚障害教員は
6 名。 同校校長によると , 中国では, 教員の採用試験に
標準中国語による面接試験があり , 聴覚障害者が教員に
なるのは非常に難しい, この学校の聴覚障害教員の数は, 
他の 学校と比べても多い, また中国では聴覚障害教員
は一般的に補助的な役割を担い, 非主要科目を担当する
ことが多いが, この学校では主要科目 (国語や算数 ・ 数
学) も担当しているとのことであった。 研究授業は聴覚
障害を持つ教員が担当し , その他10名程度の教員 (副校
長を含む) が, 研究授業と授業検討会に参加した。
日本からは, B聲学校の教員が加わった。 B校は, 関
西にある県立の 学校で , 幼稚部から高等部まであり , 
在籍児が120名ほどである。 教員数は70名ほどで, う ち
聴覚障害教員は 4 名である。 日本の中でも先進的に早期
からの手話の導入 ・ 活用に取り組んできた。 同校幼稚部
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教員によると , 1970年頃に, 従来の聴覚口話法に加え, 
キユー ドスピーチ法が導入された, 1985年頃に, 幼稚部
の指導方針が 「言語指導」 中心から 「遊び中心の保育」

へ転換され, 1990年代に手話の導入 ・ 活用を積極的に行
う よう になった, 1996年以降, 幼稚部に聴覚障害教員の
配置もなされているとのこ とであった。 本研究授業実施

には同校教員 2 名が派遺された。 1 名は聴者教員 (幼稚
部主事) で, もう 1名は聴覚障害を持つ教員 (研究授業
実施担当) であった。 

2- 2 調査手続き
本調査研究は, 3 年間の聲教育に関する日中共同研究
プロジェ ク トの一環と してなされた。 この研究期間中に, 
日中の教育関係者が相互に 学校等教育関連施設の視察

を行っており , その際, 授業参観や教員相互の意見交換
もなされている。 本論文で取り上げる研究授業は, 本研
究プロジェ ク トの2 年目 6 月になされた。
研究授業は A校で実施された。 対象児は幼稚部に在
籍する聴覚障害児 5 名 (男児3 名, 女児 2 名) であった。 
まず中国人教師が授業 (45分程度) を行い, 次に日本人
教師が同児に対して授業 (50分程度) を行った。 その後, 
授業者と参加者で授業検討会を開き , 実施された授業に
関して, 協議を行った。 また合わせて, 参加者には, 授
業の感想等を自由記述してもらった (中国人参加者には
その場で, 日本人参加者には帰国後)。 これも分析の対
象と した。

授業及び授業検討会はいずれも ビデオ収録され, ト ラ
ンスクリ プトが作成された。 授業全体の様子 (使用機材
や配置, 教材 ・ 教具等も含め) , 教師による授業行為 , 
子どもたちの反応や活動, 授業検討会での教師のデイス
コー ス (発言や感想文) を質的に分析した。 まずデータ
(発言, 文章) を意味のまとまりのある単位に区分し , 
相互に比較しながら , 類似したものをまとめカテゴリー
を生成 ・ 構成していつた。 さ らにカテゴリー間で比較し , 
構造全体の把握を試みた。 

3 研究授業
3 -1 中国人教師による授業
授業の目標は, ゴミ をゴミ箱に捨てるという 社会ルー
ルの学習と言語理解 ・ 表現 (語り ) という 2 つがあると
考えられた (事前に授業計画や授業案等は示されていな
かった)。 授業の構成は, (1)挨拶, (2)導入, (3)展開, 
(4) まとめの 4 つの部分からなっていた。 (1) では, 挨拶
と呼名が実施された。 (2) では, 夏の話題と実物のスイ
カが導入された。 (3)では, アニメ視聴によるス ト ーリ ー
内容の理解, 子どもの手話語り (動作化) , 場面ごとの
言葉の指導 (手話単語, 中国語単語, 手話による語り ) 
の 3 つからなっていた。 (4) では, 社会ルールの確認と
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子どもの手話語りの評価がなされた。 以下に, 授業の流
れにそって , 教師による指導と子どもたちの反応の様子
を示す (以下, 対話部分は 「」 , Tは教師, Cは子ども
を示す)。
(1) 挨拶
子どもたちは, 横一列に並んで座っている。 まず教師
はみんなに起立させ, 挨拶をする。 T 「 こ んにちは」
(声と手話で) と言い, c 「こ んにちは」 と大きな声と
手話で言う。 子どもたちを座らせ, 教師が, 「ポンポン
ポン」 と声を出しながら , 手をたたき , 両手を挙げ, ひ
らひら させながら降ろす。 子どもたちがそれを真似する。 

次に教師が一人ひとりの名前を言う。 名前を呼ばれた子

どもは立ち , 教師とハイ タ ッチをして座る。
(2) 導入
教師が, 『夏』 の話題を導入する。 以下, 対話を抜粋
する。 T 「こ っち見て。 今暑いね。 夏だよね。 夏つて何
がある ?」 C 「氷棒」 T 「そう そう こんなふうにして折っ
て食べるよね」 子どもも実際に折るし ぐさ。 T 「暑いと
き , 服はどう ? 」 C 「半袖」 T 「そう , 半袖だよね。 暑
いからね。 他は ? 」 C 「 ノ ースリ ーブ」 T 「 ノ ースリ ー
ブもあるね, そう半ズボンも」 c 「ぞう り ! 」 T 「それ
から暑く て , 汗をかいたら どう する ? 」 c 「泳ぐ」 T 
「そう , 泳ぐね」 c 「海中メ ガネして潜る」 T 「そう。 こ
んなふう に息止めて泳ぐよね」 c 「魚がいたら , それを
と るよ」 ・ ・ ・ ・ 子どもは横一列に並んで座っているた

め, 互いの話を見るこ とができないが, 教師が子どもの
発言を繰り返し , 子どもたちはそれに触発されて発言す
る。 また教師は, 子どもの短い発話を, 手話で拡張して
表現している。 それを見て子どもたちも どんどん話を拡

げていく 。 子どもは常に教師に対して発言し , 子ども同
士の対話はほとんどなかった。 あっても , 教師に 「こ っ
ちを向いて」 と制止される。

突然, 教師は手を膝におき , 「黙つて」 と言う 。 男の
子が隣の男の子に喋っているが, 制止する。 T 「 シーツ, 
こ っち見て」。 別の男の子も思いついて, 何か話そう と
するが, 教師は 「黙つて」 と言う。 教師が魔法の杖を取
り出し , 前に置いてあった箱に魔法をかけるし ぐさをす
る。 T 「何が起こると思う ?」 c 「う 一ん, なんだろう ?」
教師が箱をあけると実物のスイ カがあった。 T 「これは
何 ? 」 c 「スイ カ」 教師がスイ カをたたいて, 耳を近づ
ける (中国手話で 「スイ カ」 の表現は, たたく しぐさを
して耳を近づける。 ただし , この時は実際にスイ カをた
たいて耳を近づけた) 。 T 「スイ カだよ」 教師が 1 人の
子どもを誘う 。 子どもにスイ カをたたいて , 音を聞く し
ぐさをさせる。 別の子どもにも 「おいで」 と誘う。 子ど

もがスイ カを実際に軽く たたき , 耳を近づけるし ぐさを
する。 T 「 じ やあ今からスイ カが出て く るアニメ を見る
よ」 と言って , アニメ を視聴させる。 
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(3) 展開
アニメの視聴 と内容の理解

アニメ を見せる。 猪八戒がスイ カを割り , よだれが出
る場面。 何人かの子どもが, よだれをぬぐう真似をする。 
教師がその様子を見ている。 猪八戒がむしやむしやと食

べる様子を見て , 1 人の子どもがそのし ぐさ を真似て , 
教師にこんなふう に食べていると伝える。 教師がそう だ

ねと答える。 猪八戒が食べたスイ カの皮を鼻の周りで回

している場面。 それを見て子どもがこんなふう に鼻のと

ころで回していると しぐさを真似ながら教師に伝える。 

教師は微笑みながらう なずく 。 子どもたちはアニメの個々

の場面で教師と個別的に対話を行っている。 ただ子ども

同士でそれが共有されることはない。 猪八戒が食べ散ら

かしたスイ カの皮で滑って転び, あやう く 崖から落ちそ
う になる。 思い直して捨てた皮を拾い始める。 その場面

で , 教師はビデオを止め, 子どもたちに 「どう 思う ? 」
とたずねる。 子どもたちからの反応はなかった。 教師は, 
自分でスイ カを食べる , 皮を捨てる , その皮を拾う し ぐ
さをする。 再度子どもたちに 「皮を捨てる ? どうする ?」
と たずねる。 1 人の子どもが, 教室にあったゴミ箱を指
さ し , 「捨てる」 と答える。 T 「そう ね。 ゴミ箱に捨て
るね。 答えは正しいよ。」

子ども の手話によ る語 り (動作化)
教師が子どもたちに 「 ビデオ見たね。 じやあ , 今見た
話を手話で表現してみて。 う ま く できるかな ? できる人
は手を挙げて」 とたずねると , 4 人が手を挙げる。 教師
は左端の子どもを指名する。 子どもは前に出て, 手話と
身振り (動作化) で表現する。 以下, 子どもの動作化の
様子を示す (動作化の内容を < > で示す。 また動作表
現以外の様子は括弧内に示す)。< 日が照っていて, 暑い。 
喉が乾いた。 あ, あそこにスイ カがある。 手前に引き寄
せる。 2 つに割って, 切って, 食べる。 おいしい。 (時々
教師の方を見ている) 1 つ食べ, 皮を放り投げ, また別
のスイ カを食べる。 おなかがいつぱいになる。 その場で

寝る。 ( 1 人の子どもが手を挙げて, 何か話そう とする
が, 教師がその子どもに 「手話を見て」 と促す) 目が覚
める。 歩 く 。 滑って転ぶ。 (子どもたちの方でな く , 教
師の方を見て表現している) 腰を打つ。 痛い。 また歩く。 
また滑って転ぶ。 痛い。 それからあっちこ っちに投げ捨

てたスイ カの皮を拾い集める。 (別の子どもが何かコメ
ントするが, 教師は 「手話を見て」 と制止する)。 集め
た皮をゴミ箱に捨てる。 自分が悪かった。> 教師が 「ど
う ? よかった ? 」 とみんなにたずねる。 教師が両手を挙
げ, ひらひらする。 子どもたちもみんな両手を挙げ, ひ
らひらする。

教師は, 「 じやあ, 別の人。 前に出て , 手話をして」
と促す。 別の子どもが指名され, 前に出て表現を始める。 
< 日が照っていて , 暑い。 (この子どもも教師を見なが
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ら動作化をする。 教師はみんなの方に向いてと促す。 少

し子どもの方に体を向けるが, また教師を見たまま , 表
現する) 歩く。 スイ カを見つける。 引き寄せる。 持って
きて割る。 食べる (教師はう なずきながら見ている) 食
べる。 捨てる。 繰り返す。 おなかがいつぱい。 (教師が
再び, 子どもたちの方を見て表現してと促す。 子どもた
ちの方を見て表現する) 寝る。 起きる (また教師の方を
見ながら手話)。 歩く 。 滑って転ぶ。 腰が痛い。 (見てい
た子どもたちがその場面を面白がる。 子ども 2 人が, 実
際に転ぶしぐさをする。 教師は語り手の子どもの方を見

ている) 滑って崖から落ちる。 崖を登る。 捨てた皮を拾
う 。 ゴミ箱に捨てる (最後の方はほとんど教師を見なが
ら手話をしている) 終わる。> 教師が 「どう だった ? 」
と たずね, 両手を挙げて , ひらひらする。 他の子どもた
ちも両手を挙げ, ひらひらする。
場面ごとのこ とばの指導

教師が 「みんなよ く 表現できたね」 と話す。 アニメの

中国語のタイ トル (「猪八戒吃西瓜」 ) を書いた短冊を黒
板に貼る。 教師が 1 つ 1 つの単語を指さ し , 手話で表現
する。 子どもたちもそれぞれ真似をして (発語をする子
どももいる) , 単語ごとに手話で表現する。 教師は 「一 
緒に手話でするよ」 とみんなを立たせ, 手話と声で 「猪
八戒吃西瓜」 と斉唱させる。 子どもを座らせる。

黒板に 1 枚の絵 (猪八戒が歩いている様子を描いた絵 : 
第一場面) を貼る。 T 「これは誰? 」 子どもたちが手を
挙げ, その場で 「猪八戒」 と答える。 教師も 「猪八戒」
と手話を繰り返す。 教師が手話の形を解説する。 T 「こ
れは耳。 ほら見て (絵を指さす) 猪八戒は耳が大きいで
し よう 。」 子どもたちもいろいろと発言するが, 教師は
それに直接反応せず, 説明を続ける。 「それからこの手
話。 これは鼻を表している。 で , こう いう手話になって
いる。」 と 「猪八戒」 の手話をゆっ く り繰り返す。 子ど

もたちもそれを真似する (声を出している表現する子ど
も もいる)。 T 「 じ やあ , 猪八戒は何をしている ? ほら
見て (絵を指さす)」 C 「汗をかいている」 と表現。 T 
「そう汗かいているね。 太陽があたっているからね。 こ

れが 「汗」 の手話だよ , さあ , みんな立って。 一緒にす

るよ」 子どもたちを立たせ一緒に 「汗」 と表現する。 単

語を一緒に表現する時は, 教師も子どもも手話と口話を
併用して表現する。 子どもを座らせ, T 「暑い , 汗かい
た, 喉が渇いた (と身振り的に表現) , それから どう し
た ? 」 c 「スイ カがある ! 」 と日の前のスイ カを指さす。 
教師は , 何かを探すし ぐ さ , それから , 「あ , あった」
と身振り的に表現する。 T 「そう だね」
教師は, 2 枚目の絵 (猪八戒がスイカを割る様子を描
いた絵 : 第 2 場面) を貼る。 また教師が身振り的に手話
で表現 (動作化) する。 以下, その様子を示す。<暑い。 
汗をかいた。 喉が渇いた。 あ, スイ カを見つけた。 手前
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に引き寄せて, 持ち上げて (実際にスイカを持ち上げる) , 
食べたいなあ (絵を指さす) , スイ カ を割る。 むしやむ
しや食べる。 (子どもたちも何人かが食べている様子を
自発的に身振りで示す) 皮を放る。 また食べる。 皮を放
る。 ア一落ち着いた。 手をなめる。> T 「この絵を見て。 
これが 「スイ カ (口話併用)」 の手話だよ。 みんな立っ
て」。 子どもたちと一緒に 「スイ カ」 (声も一緒) の手話
を表現する。 T 「いいよ , 座り なさい」。 教師が左端の
子ども を指名。 子どもは立って 「スイ カ」 を表現。 T 
「いいよ」 次々に子どもを指名して, 立たせて, 「スイ カ」
の手話を表現させる。 また教師が動作化を続ける。 < 食
べる , おなかがいつぱい。 眠たい。 寝る。 ( 1 人の子ど
もが寝る真似をする) 起きる。 伸びをする。 (何人かも
同じよう に伸びをする) 荷物を持って , 歩きはじめる。 
おなかがいつぱい。>
教師が, 3 枚目の絵 (猪八戒が滑って転ぶ様子を描い
た絵 : 第 3 場面) を貼る。 子どもたちが声をあげ, 自発
的に滑って転んだと表現する。 教師が 「そう だね」 と言

い , 歩いて, 滑って転ぶし ぐさをする。 それから手話で
「滑って転ぶ」 を示す。 「滑って転ぶ」 の手話を何度か繰

り返す (声と一緒に)。 T 「 さあ , みんな立って」 と言
い , 子どもたちと一緒に 「滑って転ぶ」 の手話を表現す
る。 1 人の子どもがはっきり と表現していなかった。 教
師がその子どものと こ ろにいき , 手を添えて手話を表現
させる。 次に教師は一人ひとり順番に立たせて表現させ

る。 先ほどの子どもがまた曖昧に表現している。 教師が

再度その子どものとこ ろに行き , 手を添えながら , 手話
を表現させる。 教師がまた動作化を続ける。< あれ, な
んで転んだのだろう。 あ, この皮か。 えいと皮を蹴る。 
あ, 腰が痛く なった。 歩きはじめ, また滑って転ぶ。 ど
う してだろう ? (子どもが 「スイ カの皮を捨てたからだ
よ」 と自発的に表現するが, Tは動作化を続ける) あ, 
そう か, さっきはスイ カを食べて , あちこちに皮を放り
投げたなあ。 自分が悪いのか。 皮を拾い始める。 どこに

捨てよう。>
教師は, 4 枚目の絵 (スイ カの皮を集め, ごみ箱に捨
てる様子を描いた絵 : 第 4 場面) を貼り付ける。 教師は
動作化を続ける。<皮を拾う。 皮を拾う。> T 「 どこに捨
てるの ? 」 (子どもたちにたずねる) 教師が絵のゴミ箱
を指さす。 子どもたちは答えられない。 教師が 「ゴミ箱」

の手話表現を繰り返す (声も一緒に)。 T 「これが手話
だよ」 子どもたちもそれぞれ声と手話で真似する。 T 
「 さあ, みんな立って , 「 ゴミ箱」 だよ」 子どもたちが立っ

て, 一緒に 「ゴミ箱」 の手話を表現する。 また左から 1 
人ずつ 「ゴミ箱」 を表現させる。 1 人の子どもが立つた
まま , 表現できない。 教師が子どものとこ ろにいき , 手
を添えて, 「 ゴミ箱」 を表現させる。 全員が表現し終わ
る。 また教師が動作化を続ける。<皮を拾って, 捨てる。 
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皮を拾って , 捨てる。 自分はダメ だった。 反省する。 心
を入れ替える。 もう ゴミ をあちこちに捨てないよ。 すべつ

て転んだら困るから。> T 「話しが分かったかな ? 」
教師は, もう一度 4 枚の絵を順番に指さ しながら , 短
く動作化を繰り返す。子どもたちが少し落ち着きなく なっ

てきた。 教師の手話や動作化を真似する子どももいるが, 
そわそわして隣の子どもにちよつかいを出す子どももい

る。 子どもたちが教師の動作化を真似したり , あるいは
内容を少し先取り した表現をしたりすると , 「そう そう」
と強化する。 また教師の動作化の表現になかったが, ア
ニメにあった, 崖から転げ落ちそう になった様子を子ど
もが表現すると , 「そう そう , そう だったね」 と教師が
ほめる。 子どもたちは何とか教師の動作化を見ている。 

(4) まとめ
教師がまとめの話をする。 T 「結局 , 何が悪かったの
かなあ ? スイ カを食べたのが悪かったの ? 」 と子どもた
ちにたずねる。 1 人が手を挙げ 「食べた皮をあちこちに
捨てたのが悪かった」 と答える。 別の子どもが 「あちこ

ち皮を捨てたから , そのう えにのって滑って転んだ」 と
答える。 T 「そう , そう だね」。 教師は発言したこ ども
とは別の子どもに絵を指さ しながら 「こ んなふう に, あ
ちこちに捨てたらどう ? 」 と たずねる。 子どもは 「だめ, 
ゴミ箱に捨てる」 と答える。 教師が 「そう , あちこちに
捨てないで , ゴミ箱に捨てたらいいね」 と話す。
教師が 「さあ, だれが一番う ま く 表現できるかなあ」
とたずねる。 1 人の子どもが手を挙げ, 前にでて, 手話
でス ト ーリ ーを表現する。 教師も子どもたちも しっかり

見ている。 仏様が来て, 物を捨てたら駄目だよと付け加
えて話をする。 それについて , 教師がコ メ ン トする。 
「あたら しい話が加わったね。 でもよ く わかったね」。 シー

ルを 1 枚子どもに選ばせ, 額に貼る。 T 「よ く できたね」。 
別の子どもを指名。 前に出てきて, 表現する。 T 「よ く
できたね」。 同 じよう にシールを選ばせ, 額に貼る。 教
師は, 小道具 (かき寄せ棒, 猪八戒の面, おもちやのス
イ カなど) をい く つか出し , 「これも使って表現して」
と別の子どもを指名する。 子どもは表現をするが, 小道
具を使う こ とによりかえって手話表現から身振り的な表

現になる (例えば, 「寝る」 手話でな く , 実際に寝こ ろ
んだり , 「滑って転ぶ」 手話表現も , 実際に滑って転ぶ
し ぐさで表現したりする)。 教師が 「よ く できたよ」 と
言い , 子どもにシールを貼る。
教師が再度, 「 ゴミ をあっちこ っち捨てたらだめだよ。 
そう いう こ と をしている友達がいたら , ダメだよって言っ
てあげてね」 と話をする。 最後に実際にスイ カを切り , 
みんなで食べる。 実際にゴミ箱に皮を捨てさせ, 授業が
終了する。 



鳥 越 隆 士 賀 暁 星 小 林 由 季 森 井 結 美

3- 2 日本人教師による授業
授業の目標は, 動物をテーマにした表現遊びと折り紙

制作を通した話し合い活動が挙げられていた (指導案, 
巻末資料)。 授業は大き く 5 つの部分から構成されてい
た。 (1)挨拶と自己紹介, (2)手遊び, (3)表現遊び, (4) 
折り紙制作 (話し合い活動) , (5) まとめ, であった。 お
よそ50分間の授業であった。 以下に, 授業の流れにそっ
て, 教師による指導と子どもたちの様子を示す。
(1) 挨拶と自己紹介
手を振って, 視線を合わせる。 教師はまず, 自己紹介
を行う 。 スケ ッチブ ッ クに絵が描かれていて , それを示

す。 日本と中国の地図が示されていて, それに飛行機の
絵がある。 教師が, 日本から中国に飛行機に乗ってきた
こと を手話で示す。 子どもの一人が飛行機の手話を真似

している。 子どもが上を指さす。 T 「そう , 上だよ。 上
の方で飛行機に乗って, 下を見ていたよ。」 (子どものつ
ぶやきに反応して , 対話を拡げる) C 「時間は ? 」 T 
「 (考えながら) 3 時間く らい (中国手話で 「 3」 も示す)」
T 「何時間も じやな く て , すぐについたよ」 C 「飛行機
が上下した ? 」 T 「飛行機, ひっ く り返らないよ」 子ど
もたちに, 飛行機がひっ く り返る様子のし ぐさに笑いが
起こ る。 T 「 (写真を見せ) わたしは 0 0 (名前)」 c 
「あなたが ? 」 T 「わかった ? 」 子どもたちがう なずく 。 
いろんな手がかり (地図, 写真, 身振り , 日本の手話, 
中国の手話) を用いながら , 伝えよう と していた。 また
子どもからの反応を手がかり に, 対話を拡げよう と して
いた。 次の絵は, 教師の好きな物, 嫌いな物が示されて
いる (イチゴ, 犬など)。 単語レベルで , 中国手話 (好
き , イチゴ, 犬) を使用し , 身振り (ダメ , 逃げる) で
も表現していた。

(2) 手遊び
手遊びの導入。 教師が両手を頭にあげる。 子どもたち

に真似をさせる。 T 「一緒, 同じ , そう そう」 などの手
話を使う。 次に両手を肩に置く。 子どもたちも真似をす

る。 手を膝に置き , 次に, 手を合わせる。 また膝に置く。 
目, 耳, 鼻, 口を手で触れる。 次に, 教師が動作を早く
する。 子どもたちもすばやく真似をする。 T 「も っと早
く するよ」。 すばやく動作を行い, 子どもたちも真似を
する。 T 「次はゆっ く りするよ」 ゆっ く り動作を行い, 
子どもたちも真似をする。 T 「よ く できたね」 と言って, 
一人ずつ握手をする。

(3) 表現遊び
絵 カ ー f・、、によ る表現の導入

動物の絵カードを何枚か示し , 中国手話の表現を確認
する。 まずブタの絵。 絵を見せられると , みんな手話で
表現する。 教師もそれを真似する。 一人の子どもが身振

り的にブタを表現すると , 教師がそれを笑って面白がる。 
他の子ども も , ブタのし ぐ さ を示す。 競って , ブタのい
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ろんな表現を付け加える。 子どもたち側からの自由な表

現の拡張がある。 次にキリ ンの絵。 子どもたちがキリ ン

を手話で示す。 T 「なるほど」 と言い , その手話を真似
る。 子どもが教師の役割になっている。 次にサルの絵を

示し , 子どもが教師に手話を教える。 教師がサルのしぐ
さをし , 子どもたちもいろいろと手話を身振り的に拡げ
る。 その動物の手話単語を表現するだけでなく , その動
物にまつわる話も付け加える (体を掻いたり , 木に登っ
たり , 木にぶら下がったり など)。 ゾウの絵。 子どもが
手話単語を表現する。 T 「 ゾウは大きいよ (身振りで示
す ) 怖いね。」 と言い , 子どもたちもいろいろゾウにま
つわる話題で対話をする。 ネコの絵。 手話単語だけでな

く , 声 (鳴き声) やしぐさで表す子どももいる。 ト ラの
絵。 同様に手話だけでなく , 教師がいかつい姿勢で歩く
しぐさを身振り的に示す。 子どもたちもこんな体の形だ

よと身振りで示す。 別の c 「決闘するよ」 T 「ワ一怖い
なあ」 c 「獲物をこんなふう にと ったりするよ」 次々に
子どもたちがト ラに関して教師に話しかけよう とする。 

ト ラで知つているこ と を表現する。 C 「強いのはサイ も
いるよ」 教師は子どもの表現を真似しながら , それを他
の子どもにも伝えよう とする。 カエルの絵。 教師がカエ

ルの跳ぶ様子やのどを膨らませる様子を身振りで示す。 

子ども 2 人が, その場で実際にカエルのよう に跳びはね
る。 他の子どもたちが笑う。

身体によ る表現遊 び

教師は, 椅子を脇に移動し , 広い空間を確保する。 カ
エルの絵を示し , T 「みんなと私でカエルになるよ」 と
話す。 T 「 ぐるつと跳ねながら周るよ」 教師と子どもた
ちが一緒にカエルになって跳ねながら教室を 1 周する。 
子どもたちが楽しみながら跳ねている。 一人の子どもが

「舌がない」 という 。 T 「そう , カエルは舌でこんなふ
う に獲物を取るね」 と しぐさで応答。 T 「もう 1 度する
よ。 何か獲物がないかなあ」 喉を膨らませるし ぐさをす

る。 子どもたちも真似をする。 T 「獲物をとり ながら周
るよ」 跳ねながら獲物を舌で取るし ぐさを入れる。 一緒

に動作化する。 T 「た く さん食べておなかがいつぱい」
その場で寝転ぶ。 みんなも笑いながら寝転ぶが, 子ども
たちは背後で参観している中国人教師たちをちらちらと

見ている。 教師が寝転びながら , 喉を膨らませるしぐさ。 
子どもたちも真似をする。 T 「日が覚める」 みんな起き
上がり , 椅子のとこ ろに戻る。
子どもたちを座らせ, 動物の絵カードを示して, 「 じや

あ , 次はどれにする ? 」 と子どもたちにカー ドを選ばせ

る。 「こ れがいい」 と , 一人ひと り絵カー ドを選び, そ
れを持つ。 1 人の女児が座ったままで , カードをと って
いない。 教師がこっちへ来て一緒に選ぼう と誘う。 女児

の絵カー ド (ネコ) を教師が指さ し , 「ネ コはどんなふ
う にするのかな ? 」 と , 彼女を呼び, 動作化させる。 女
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の子は少し戸惑いながらも , ネコになって, 歩きまわる。 
教師は, みんなに 「いいね, ネコみたいだね」 と話す。 
T 「みんなおいで。 ネ コになって歩く よ」 と一緒にネコ
になって歩き回る。 ニヤー と声を出しながら歩 く子ども

もいる。 「爪がこんなふう になっているよ」 と話す子ど

も。 子どもたちはそれぞれ少しずつ工夫しながら動作化

して 1 周して席にも どる。 T 「 どう だった ? ネコはどう
だった ? こ んな手だったね。 この手は何 ? 」 c 「爪が出
ている」 T 「そう だね。」 動作化したこ と を言葉にして
話し, 共有化する。 T 「ネコはどんなふうに餌を食べる ? 」
c 「こ んなふう に」 子どもを呼び, 一緒に動作化する。
教師は , 次の子どもの絵カード ( ト ラ ) をと り , みん
なに見せる。 子どもたちは, こ んなふう に牙が出ている
とか, こ んなふう に歩 く とか, ト ラの様子を話す。 それ
に触発され, 手はこんなふう に爪が出ている , 体にはこ
んな模様という子どももいる。 お互いに意見を言い合う。 

子どもたちの意見を他の子どもたちも見るよう になって

いる。 子ども同士の相互作用を教師が促している。 子ど

もが前に出て ト ラの真似をして歩く 。 教師も他の子ども

たちも一緒にト ラの真似をしながらのし歩く 。 T 「顔も
虎になってね」 と言いながら , 「 ガオー」 と吼える真似
をする。 みんなも真似する。 1 周して席に戻る。

T 「次は , サルだね。 手話はこ う だね。 サルはどんな

ふう にしている ? 」 c 「こ んなふう に踊るよ」 それを他
の子どもも真似する。 胸をたたく 子。 T 「そう だね。 胸
をこ んなふう にたた く ね」 c 「 こ んなふう に木と木の間

を移動するよ」 T 「そう だね」 と言いながら子どものし
ぐさを真似する。 教師が 「こ んなふう にぶら下がるね」

とあまり発言をしない女児にも話しかける。 女児が 「こ

んなふう に木登りする」 と言う。 みんなが意見を言える

よう に配慮している。 T 「そう だね。 じやあ, 一緒にす
るよ。」 それぞれサルの真似をして歩く (木を登ったり , 
バナナを食べたり , ・ ・ ・ いろんな動作が付け加わる)。

T 「キリ ン。 キリ ンの手話はこ う だったね」 子どもた
ちから , こ んなふう に草を食べる , 足はこ んな形 ・ ・ ・ 

いろいろと意見が出る。 T 「歩き方は ? 」 C 「こ んなふ
う に歩く」 T 「そう , こんなに首が長いね」 みんなでキ
リ ンの真似をしながら , 歩く 。 歩きながら教師は, 「こ
んなふう に草を食べるよ」 と子どもたちに動作を促す。 

みんなが席に戻る。 T 「最後はゾウ。 じやあ , ゾウにな
るよ。 長い鼻はどうする (どんなふう に表現する ? )」
と問いかける。 教師が片腕を動かしながら歩く 。 それを

見て子どもたちも真似をする。 T 「鼻で水を飲むよ」 水
を飲んでおいしいと子どもが表現。 鼻で水を振りまく よ

と , いろいろな表現が子どもたちから生まれる。 T 「は
い , 座って。 からだが温かく なったね。」
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(4) 折り紙制作
折 リ紙の導入

椅子を元の位置に戻す。 横 1 列になって座る。 教師は
1 枚のカードを示す。 カードには 「ゾウ」 の漢字が書い

てある。 T 「こ れゾウだね」 教師がカー ドを裏返すと ゾ
ウの折り紙が貼ってある。 T 「紙で折つたんだよ」 と言
い , 実際に別の折り紙でゾウを折ってみせる。 子どもた
ちはそれを見ている。 次のカードを示す。 T 「これは何? 」
c 「ウサギ」 T 「そう だね , ウサギだね」 カー ド を裏返

すとウサギの折り紙がある。 子どもたちが 「それいいね」

と言う。 次々に動物の漢字カードとその裏の折り紙を示

す。

話し合い

T 「 じやあ , みんなで一緒に折り紙を折るよ。 どれを
折る ? みんなで相談して 1 つを決めて。」 子どもたちは
それぞれ指さ し を して自分が折り たいものをアピールす

る。 T 「 1 つだけ , みんなで話し合って」 これがなかな
か通じない様子。 みんなが折り紙の方に近寄ってく る。 

みんなそれぞれが 1 つを選ぶと勘違いしている様子。 子
どもたちが 「僕がト ラだからね」 「僕はゾウだよ」 と話

している。 教師は, (横 1 列に並んだ位置から ) 互いに
向かい合う よう に椅子の配置を変えて, 話し合いを促そ
う とするが, 子どもたちは教師に一方的に話そう とする。 
教師が 4 枚のカードを示すが, それぞれがカードをと ろ
う とする。 みんな教師に向かって話そう と して , なかな
か子ども同士の話し合いにならない。

結局教師は折りたいものを, 一人ずつ順番に聞く 。 ウ
サギとイヌに分かれる。 T 「 じやあ , どっちにするか話
し合って決めて」 と言う が, それも通じない。 「 じやあ, 
僕はゾウにする」 と別の動物を選ぶ子どももいる。 教師

は子どもたちを円になって座らせ, 自分はやや背後に移
動する (子ども同士の話し合いをやりやすくするため)。 
少しずつ子ども同士対面で , どうするか話ができるよう
になる。 子どもの 1 人が 「これがいいよ」 , 別の子ども
が 「私はいや, こ っちがいい」 と主張しあう が, 解決の
ための話し合いにならない。 教師がもう一度言う。 「時

間がないから , みんなで作るのは 1 つだけ, どれにする ? 」
男児同士が少し言い合いになる。 結局教師は 1 枚 1 枚カー
ドを見せ, 多数決をとる。 2つに絞られ, 2対 3 になる。 
T 「 どうする ? 」 結局不満そう な顔をするが, 1 人多い
ウサギに決まる。

折 リ紙の制作

椅子をもとに戻し , 「 じやあ, ウサギを一緒に作るね」
と確認する。 机を持ってきて , 輪になって座る。 紙を 1 
枚ずつ配る。 「やっぱり別のを作り たい」 と主張する子

どももいるが, 一緒に折り始める。 c 「僕下手だから」 T 
「そんなこ とないよ。 う ま く 折っているよ」 対話しなが

ら折り進める。 子ども同士 , できたのを見せ合ったり コ
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メ ント したりする。 ゆっ く り作業をしている子どもも , 
教師のサポート を受けながら自分で折っていく 。 他の子

どもはそれを待っている。 最後にマジックで目を描いて , 

出来上がる。

男児がどう してももう 1 つ (イヌ ) 作りたいと主張す
る。 時間が迫っているが, もう 1 つ作るこ とになる。 男
児は, う れし く て全身で喜ぶ。 みんな教師の折る様子を
真似して集中して折っている。 男児が 「できないよ」 と

教師に折り紙を渡す。 教師が手伝う。 別の子どもが 「こ

んなふう にするんだよ」 と自分の折ったのを見せる。 T 

「こ こが耳になるんだよ」 と対話をしながら折っていく 。 

教師に 「そう だよ , う まいね」 と言われると得意げな顔
になる。 折り終わって , 顔をマジックで描 く 。 いろんな
色のマジックから 1 つ選んでと る。 順番に取るが, 女児
がと った紫のマジックを男児も欲しいと言う。 どう して

も欲しい , 「服が同じだから」 と言い張る。 教師が 「ど
う しよう。 話し合って決めて」 と言うが, 結局女の子が
譲り , 別の色のマジックをと る。 最後にマジックで折っ
た紙に顔を描いて終了する。

(5) まとめ
机を片付け , 初めの椅子の位置に座る。 T 「ウサギと
イ ヌの折り紙を作ったよ。 こ れで終わるよ」 男児が 「も

う 1 つ作り たい」 と言う が, T 「も う時間がないから , 
もう これでおしまいだよ」 と言い , みんなで手をひらひ
らする。 教師が子どもと 1 人ずつ握手をして授業が終了
する。 

3-3 2 つの授業の比較
授業はと もによ く計画されており , またほぼ計画通り
に進行していた。 ともに様々な教具 ・ 教材 (中国人教師 : 
スイ カの実物 , おもちやのスイ カ , ビデオ , 魔法の杖 , 

場面ごとの絵など ; 日本人教師 : スケッチブック , 動物
絵カー ド , 文字カー ド , 折り紙など) を使用していた。 
また手話によるコ ミ ュニケーシ ョ ンを重視し , 子ども と

の対話を中心に授業を展開させていたこ とも共通してい

た。 中国人教師の授業では導入部分で, 夏の話題に関し
て , 子どもたちの発言を契機と して対話を深めていた
(例えば, 夏の服装や水を浴びるこ となど)。 日本人教師
の授業においても , 表現遊びで子どもたちの創発的な発
話を促し , それを契機に動作化を多様に展開させていた。 
また手話のみでなく , 音声や身振り も多用されていた。 
特に, 中国人教師の授業では, 教師が発音や声 (中国語
の口型) を使う 場面が多々あった。 ただし発音をする
( あるいは手話と声を併用する) 場面と手話をする場面
を明確に区別しよう とする意図が見られ, 例えば, 手話
と と もに発音すると きは, 子どもを立たせるなど, 通常
のコ ミ ュニケーシ ョ ン場面と明確に区別していた。 日本

人教師の授業においては, 中国語の発音は用いられなかっ
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たが, 身振りや動作, 中国語の文字なども多用し, コミ ュ
ニケーショ ンの確実性 (例えば, 自己紹介) を確保し , 
またその拡がり (表現遊びなど) を試みていた。
中国人教師と日本人教師の授業でいく つかの違いが見

出された。 1 つは動作 (身振り ) の取り扱いである。 中
国人教師の授業では, 展開部でまずアニメ を見せ, それ
を動作化させ, さらにそれらに基づいて言葉の指導 (手
話の語りや中国語の指導) を展開している。 動作はいわ
ば, 言葉の前段階と して位置付けていると言えよう。 こ
れに対して, 日本人教師は, 動物カードで , 子どもたち
と中国手話の確認をするものの, そこから様々な動作化
を喚起させている。 例えば, ネコの絵カードを子どもた
ちに見せ, ネコの手話を一緒に表現した後, ネコの様子
(歩き方, 体の特徴, 鳴き声など) を身振りで表現した
り , 子どもたちに表現を促したり している。 言葉 (手話
単語) を契機と して, 多様な発想や想像, 創発的な表現
をめざしている。 動作が単に言葉への橋渡しと して用い

るのでなく , 言葉から動作へとの指導の流れとなってい
る o

2 つには, 子どもの発言の取扱いである。 と もに子ど
もの発言を重視し , 教師もそれを再現し子どもたちの間
で共有化する試みが多 く なされていた。 ただ中国人教師

の授業での情報の流れは, 子どもと教師の間が主であり , 
子ども同士の対話は重視されていなかった。 子ども同士

の対話に発展すると , しばしば教師が制止をしていた
(例えば, 夏の話題での子どもの発言の制止)。 また子ど
もの発言も教師に向けてなされるこ とが多 く , 前に出て
の動作化や手話による語り も教師に対して (教師を見て) 
行われるこ とが多々あった (それに対して教師は, 子ど
もたちの方を見て演ずるよう に促していたが)。 それに
対して, 日本人教師は, 同様に子どもの発言を繰り返し
ていたが, それは子ども同士の発言ややり取り を促進す
るために用いていた。 また指導項日と して , 子ども同士
の話し合いを挙げているこ と も特徴的であった。

3 つには, 教師と子どもとの関係である。 中国人教師
は, 授業では, 一貫して 「指導」 の役割を担っている。 
子どもに発問したり , 子どもの発言を評価したり , 手話
の語りのモデルとなったり , 情報の流れを統制したり し
ていた。 日本人教師も 「指導」 の役割 (情報の流れの統
制, 発問など) を担う こ とはあったが, 役割はより柔軟
であった。 一緒に笑ったり (友達同士の役割) , 子ども
から教えてもらったり (指導を受ける役割) , 子ども同
士の話し合いを促すために, 背後に位置したり (触媒の
役割) , 多様な役割を担っていた。 それは椅子の配置や
教室のレイアウトにも現れていた。 中国人教師の授業で

の子どもの椅子の配置は横一列であった。 また基本的に

は座ることが求められていた。 中国人教師は, 多 く の時
間, 子どもの前に立っていた。 日本人教師の授業では, 
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様々な配置があった。 子どもが横一列に座る場面もあっ

たが, 教師も座ったり , 子どもたちの座る椅子を扇形に
したり , 円形にしたり , また折り紙作業では机の周りに
座らせている。 椅子を取り払い, 教室内を動き回ったり , 
寝転んだりするこ と もあった。 これらにより , 子ども同
士の関わり を生じやすく していた。

以上, 2 つの授業の共通点と違いを示した。 もちろん
それぞれ45分程度の 1 回きりの授業であり , また教師自
身の言語的なバックグラ ン ドや子どもとの関係性も異な

るため, それらを中国的, 日本的と一般化するこ とはで
きないだろう 。 ただこのよう な共通点や違いがどのよう

に教師によって意味づけられているかを探るこ とにより , 
日本人と中国人の授業に対する認識の違いを理解する手

掛かりが得られるだろう 。 そのよう な観点から , 次に教
師のデイスコー スの分析を行う 。 

4 授業検討会におけるデイスコー ス分析
授業検討会での教師や参加者のデイスコー スは, 内容
から大き く 3 つに分けることができた。 1 つは言語やコ
ミ ュニケーシ ョ ンに関わるこ と , 2 つが授業の進行に関
するこ と , 3 つが指導内容に関するこ とであった。 以下, 
それぞれを詳述する。

(1) 言語と コ ミ ュニケーシ ョ ンに関するデイスコース

まず日本人授業者から 「最初の自己紹介から 5 人の子
どもたちが私の話に注目し , 一つ一つの事柄に反応して
く れたこ とが一番嬉しかった。 言語が違っても手話は世

界共通なのだ, と研究授業中ながらも感動した」 とあり , 
またその後の授業でも 「表現遊びで , 互いに心をふれあ
わせ, 一緒に表現することが達成できた。 通じない時, 
いろいろと工夫して子どもたちが返してく れた。」 と述

べている。 中国人参加者も , 「中国の手話の分からない
先生が, 日本の手話をわからない子どもに授業をすると
いう ことで , 授業が成り立つかどう かとても心配した。 
でも , 言葉の壁はあったにせよ , 授業が成り立つていた
のはすごいと思った。 健聴の先生が, 健聴の子どもに授
業を行う場合は, そうはいかない。」 「日本手話と中国手
話が異なるから , 交流は難しいと思った。 しかし , 教師
は自分で作った絵を通して子どもたちに自己紹介を行い, 
子どもたちも理解できて, う ま く交流できていた。」 「日
本の 教師は手話と表情が非常に豊かであった。 特に自

己紹介と動物カードのゲームのとき , 先生がジェスチヤー 
でいろんな動物を表すことができていた。 このこ とを通

して 児の注意力を引き寄せ, 教師と子どもとの交流も
順調になった。 子どもも ジェスチヤー で動物を生き生き

と描きだしていた。」 と感想を述べている。

ただ難しさもあり , 日本人教師は 「いろんな発想をし
てく れたが, それらをきちんと受け止められなかった。 
また折り紙制作の時, 子ども同士で話し合って欲しいと
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考えたが, それが難しかった。 伝えたいことが子どもに
伝わらなかった。」 と述べ, 結局 , 「 1 つだけ選んで一緒
に作ると私から強引に提案してそれを行ってしまった。」

と コ ミ ュニケーシ ョ ンの質が十分でなかったこ と も述べ

てい る o

手話に関する発言や記述も多 く見られた。 日本人授業

者は 「中国手話のテキス ト に掲載されているイ ラス ト を

引用した絵カード, 折り紙の見本を貼り付けた中国語カー
ドを作成して授業に臨んだ。 またテキス ト に掲載されて

いる簡単な手話を覚えて行った」 と中国の手話に関して

事前準備を行っている。 中国人参加者から 「日本の先生

の手話を見ていて , そんなに違わないと思った。 日本の

手話もその意味が想像できた。」 「先生の表情が豊かで , 
子どもの交流もう まかった。 雰囲気が非常に良かった。」

「 ゾウが水をまき散らす動作を行ったが, 中国の手話で
は 「太陽」 という手話単語と似ている。 子どもが間違っ

てと らえる可能性がある。」 とあった。 いずれにせよ , 
手話が共通のコミ ュニケーシ ョ ンの手段と して , 重要で
あるこ とが認識されている。

(2) 授業の進行に関するデイスコース
授業の進行に関しては, と もによ く計画された授業で
あるこ と , また教材や教具などもよ く準備されているこ
とが述べられた。 中国人参加者からは, 日本人教師の授
業に関して, 「よ く 準備された授業だった。 先生が動物
の動きを表し , それを子どもに真似させる , そう いう や
り方が印象深かった。 折り紙の指導でも , 言葉と関連付
けをしているのがよかった。 折り紙に子どもたちは非常

に興味を持って参加できていた。」 と述べられていた。 

日本人参加者からは 「中国の先生の授業はしっかり と教

えているなあと感じる。 日本の先生の授業は子どもたち

の自由な発想をいかに引き出すかと言う こ と を中心に据

えていた。 日本でも多 く の 学校が教えることに一生懸

命になりがち。 本 学校では, あそびを中心に据えて , 
そこから指導を展開している点に特徴がある。」 と展開

の違いの指摘があった。

また教具に関しては, 中国人参加者から 「 1 人 1 人の
子どもたちにきちんと対応していた。 日本の授業は人と

人の関わり , コ ミ ュニケーシ ョ ンを非常に大切に考える。 
現代の中国では, 人と人の間に機械を入れて, 指導の効
果を高めよう とする , そこに大きな違いがある。 中国で
は必ず, 例えば, パワーポイ ント を使う とか, ビデオを
使う (いいかどうかは別にして)。 今日の日本の先生の
授業では, 折り紙だけでいい授業をしていた。 非常に感
心した。 中国では機械がないとだめだという考えがある

が。」 という教師と子どもとの関わり方の違いに関して

の感想も示されている。

(3) 指導内容に関するデイスコース
ここでは, 表現遊びの意味 , 折紙活動の意味, 語る力 , 
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話し合う力 , 文化的差異に関しての発言や記述を取り上
げる。

表現遊 び (動作と表情の意味)
指導内容に関してい く つかの議論があった。 1 つは動
物の表現遊びである。 (1) に, 日本人授業者から動物の
表現遊びの指導目標について語られているが, 中国人参
加者から , 「動物に関しての指導については , 例えば
「ネ コ」 を取り上げるのであれば, ネ コに関してのいろ
んな言葉を指導できればもっと良かった。 例えば, ネコ
は魚を食べるけど, 草は食べないとか, そう いう知識を
指導できればよかった。」 「できるだけ各種類の動物の写

真と名前を一緒に黒板に貼って, 子どもに動物の手話も
教えてはどうか。 そうすれば, 子どもたちは動物の名前
を し っかり覚えられる。」 等のア ドバイ スが見られた。 

これは, 中国人参加者にと って, 動物表現遊びは, 動物
に関する名前や知識を指導すると誤って捉えられている

こ とによるのだろう 。 またこれに関連して , 他の中国人
参加者から 「日本の授業の特徴は, 遊びを通して, 指導
を行ってい く という こ とが理解できた。」 「この授業は, 
ただ教師と子どもたちと特に目的もないよう に遊んでい

たが, 実は様々な活動に目標があり , それに従って実行
していた。」 と , 遊びが 「指導」 となる日本の授業に対
して戸惑いも感想と して述べられている。

表現遊びにおける動作 (身振り ) の意味付けについて
も議論があった。 中国人参加者は, 「教育はその対象が
あり , その対象の発達レベルに応じて, 指導の内容が決
まる。 今日の子どもたちは, 年長。 ある程度の言葉の知
識があり , 中国人教師の授業では, 物語を再現したり , 
長い文を表現させたり していた。 日本人教師の授業では, 
子どもに求めているのは, 単語レベルであり , 中国では, 
年少レベルの授業内容になっていた。 言葉は単語からス

トーリーへと発達するが, 彼らの年齢になるとストーリー
レベルの指導が必要だ。 今日の題材は, 子どもたちにとっ
ては簡単すぎたかも しれない。」 と述べ, 動作化を手話
(単語) の指導に繋げるものと して捉えている。 これに
対して , 日本人参加者は, 「まずは心を通じ合わせるこ
と。 からだの表現を通して , 心を開放するこ とが最初の
狙い。 動物の身振りは, 手話ではなく身体表現遊びであ
る。 子どもたちとの関係は, 言葉の壁を越えて , う ま く
できたと思う 。」 と動作を教師と子どもの関係性を促進

するものと捉え , また日本人授業者は 「授業を進めてい
く 中でも , 子どもたちが楽しそう に表現遊びに取り組ん
で く れ, 色々なアイ デアを出して話をふく らませて く れ

たことで , 授業を楽し く展開するこ とができた。」 と述
べ, 動作は単に言葉への橋渡しに留まるのでなく , 言葉
からあふれ出て来るもの, 心を開放するものと捉えてい

る o

このことに関連して表情の取扱いについても同様の議
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論があった。 中国人参加者から , 「共通していると こ ろ
は, と もに表情を非常に大切にしている。 表情を強調し
て指導している。 表情は手話の文法の側面もあるので , 
それは非常に大切なこ とだと思う 。 ただ強調の仕方が少

し違う。 中国人教師の授業は, 物語の展開の中で, 具体
的な場面で , どのよう な表情が出て来るか, 表情の意味
を教えたり , 学習させたり していた。 具体的な場面を切
り離して表情は考えられない。 日本人教師の授業では, 
言葉 (単語) そのものだけから , どんな表情がでて く る
か子どもたちに意識させ, 考えさせている。 具体的な場
面がなく ても , その言葉で表情について勉強できる。 どっ
ちがいいか悪いかでなく , そこに違いが感じられた。 自
然手話では, 表情の違いによって, 登場人物の表現を使
いわける。 日本手話でもあると思うが, 今日の日本人教
師の授業では, それは見られなかった。」 と発言があり , 
表情に関しても , 手話の語りの中で , その文法的 , 談話
的機能を担う ものと して捉えよう と している。

ク 動の,
折り紙活動の捉え方についても違いが見られた。 中国

人参加者からは 「折り紙ゲームは, 子どもの手の巧緻性
を鍛え , 目測力と操作力を発達させ, また模倣能力と注
意力を育成するこ と もできる。」 と称賛しているのに対

して, 日本人授業者は, 「大事な目標は, 折り紙を折る
こ とだけではない。 子どもたちは, 何を折り たいか, 相
談して決めるよう にという課題を出されて戸惑っている

よう だった。 相談するという のは, ま さに言語力を使っ
て, 友達と交渉するとか, 妥協点を見出すとか, 非常に
大事なスキルであると思う。 友達と言葉を使って交渉す

るという課題は 5 歳児の目標と しても低く はないし , 中
国でも日本でも必要な学習課題だと思う 。」 と あく まで

も言語活動の一環と しての教材であると語っている。

語 る 力

幼児期に指導すべき言語活動, 語る力に関して言及が
あった。 中国人参加者は, 折に触れ, 手話で語る力を育
てるこ とが重要な教育日標になると主張している。 日本

人参加者は, 中国人教師に授業に対して 「アニメ ーショ
ンを見た後, 子どもたちは今見た物語の内容を手話で語
るよう求められ, 順に前に出て物語を再現した。 驚いた
こ とにどの子も , 印象に残った一部分だけを話すのでは
なく , 順を追って全場面を語ることができ , しかも起承
転結をと らえて物語を再現していた。 また, 手話の文法
的な指さ しや表情, 手の動きやリズム, 文の構成など,
“言語” と して整った形で手話が表現されていた。」 「子

どもたちが語る力を持っているこ とに驚かされた。 この

先生による毎日の授業の積み重ねが功をなしているのだ

ろう 。 ス ト ーリ ービデオの視聴からの振り返り , 子ども
の発表を生かした先生の動作化, 先生の動作化をアレン
ジした児童の動作化。 この流れによる積み重ねがあって
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こそ , 子どもたちは物語を語る力を身につけてい く のだ
ろう と感じた。」 と感想を述べ, また 「授業は非常に構
造的で , 物語をきちんと子どもたちが再生していて, そ
の力に驚かされた。 そのよう にきちんと物語れる , 自分
を表現できる力は, 人と交渉する, 相談する時の基礎に
もなっていると思う 。 の子どもたちが生きてい く ため

に, そう いう力が必要なこ とは, 日本も中国も同じだと
思う。」 と言語に関する指導目標と して語りの力を重視

するこ とに共感している。 また日本人の授業に対して

「子どもたちが自分の意見を言う こ とに終始してしまっ

た。 そのよう な場合, 椅子に座るだけでなく , 前に立っ
て自分の意見を発表するという形式も選択することがで

きたのではないか。 そうすれば, 話し合い活動に展開さ
せるこ とができたかも しれない。 また, 表現遊びの中で
子どもたちからいい意見が出ていたのに, それを拾う こ
とができず, 表現するだけで終わってしまった。 表現遊
びを展開した後に話し合いの時間を設ければ, 動物の特
徴などについて話を深められたかも しれない。」 と日本

人教師の授業で, 語る力が十分に取り扱われていなかっ
たこと を指摘している。

話し合う力

日本人教師は, 話し合い活動が十分にできなかったこ
とに多 く言及している。 日本人の授業者が 「ただ, 子ど
もたちに意見を話し合わせる計画を立てていたのに関わ

らず, こちらの誘導が足り なかったため, 結局強制的に
進めてしまったこ と を反省する。」 と述べ, また日本人
参加者も 「 (授業者が) 『どの動物を折るかみんなで相談
しひとつだけ選ぶ』 という課題を子どもたちに出した。 

と こ ろが, この課題は予想以上に難航した。 子どもたち
は自分が折り たい動物をそれぞれに主張して , なかなか
意見がまとまらない。 先生は絵カードを提示して 「一つ

だけ」 と繰り返し指示し , 席を丸く寄せて自分たちで話
し合う よう促すのだが, 「ウサギかイヌ」 まで絞り込め
たと こ ろでまた話が進まな く なってしまった。 結局 , 先
生が介入して多数決をとり , まずウサギを折ることになっ
た。」 と指導の難しさを指摘している。 また同参加者は, 
別の授業場面のエピソードを取り上げ 「最後にウサギの

顔をサイ ンペンで描き込む段階になって , 紫色のサイ ン
ペンが取り合いになる場面があった。 先生はここでも子

どもたち同士の話し合いを促した。 A児は 「僕の服は紫
だから , このペンが合っている。 紫色は僕のものだ」 と
強く 主張した。 それに対 して B児は 「私はピンク色でい
い」 と早々に譲り , C児は 「僕は後でいいから待ってい
る」 と紫色のペンを交代で使う こと を提案した。 先生は

これらのやり と り を , ずっと見守っていた。」 と記述し
ている。 話し合う力を日本人教師が重視していることが

うかがえよう。

これに対し中国人参加者からは話し合い活動について
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は全く言及がなかった。 このことに関して, 日本人教師
は, 「中国ではおそら く , このよう にして子ども同士で
話し合って意見調整するよう な活動をあまり経験させて

いないのではないか。 日本では, 人の意見をよ く聞 く こ
とや自分の気持ちを調整するこ とが求められるが, 中国
ではまず自分の意見をはっきり主張するこ とが優先され

ているのかも しれない。 また, 子どもの自主的な活動よ
り も教師の指示に従う こと , また話し合いより も知識伝
達が重んじられているのかも しれない。 こ んなとこ ろに

も , 日本と中国の価値観や文化の違いがく っきり と現れ
たよう に感じた。」 と感想を述べている。

文化的差異
以上, 2 つの短い授業ではあるが, 相互に比較した結
果, いく つかの共通点と , 表現遊びや動作の意味, 目指
すべき言語指導の活動に関して違いが指摘できた。 これ

らについて , 日本人参加者も , 「映像や視覚教材を多彩
に活用し , 手話で語らせるこ とに重点が置かれた中国側
の授業に対し , 日本側の授業は, やり とりや表現活動を
中心と したものであった。 この違いは, 単に今回の授業
に限られたものではな く , 日頃の実践の方向性や幼児教
育に対する意識の違いをも反映していると思われた。」

とその文化的違いの可能性を示唆している。 また 「私た

ちが日本で行う授業研究でよ く話題になるのは, 子ども
たちの活動状況や題材の適否, 教師の支援のあり方など
であるが, 今回はも っと異なる観点で授業を見つめなお
すことができたよう に思う。 それは, 例えば 『授業の基

盤となる活動は何か ? 』 や 『子どもと教師の関係のあり

方はどのよう なものか ? 』 といった観点であり , より根
本的な指導観や価値観に関わる部分への問いであった。 

子ども とのコ ミ ュニケーシ ョ ンが制約された条件であっ

たからこそ, むしろこれらの課題がはっきり とあぶり出
されたよう にも思われた。 当たり前にしていたこ とが必

ずしも当たり前ではない状況では, このよう に本質的な
問題が浮かび上がって く るものなのかも しれない。」 と

さ らなる検討の必要性を述べている。 

5 考察
本研究では, 手話を導入している中国の 学校で, 聴
覚障害を持つ中国と日本の教師による研究授業を実施し, 
授業実践と教師のデイスコー スを相互に比較するこ とに

より , その共通性と違いを明らかにした。 授業では, と
もに手話による活発な対話があり , 言語活動を中心と し
たダイナミ ックな指導が展開された。 共通する特徴と し

て , よ く 計画された授業 , 手話のみでなく多様なコミ ュ
ニケーショ ン (身振りや動作, 発音, 文字等) の活用, 
よく準備された多種の教材 ・ 教具の活用, 対話を中心と
した授業の進行が挙げられた。

ただ授業の展開をより深く分析すると , いく つかの異
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なった特徴も見られた。 また, 同じ現象に対しても異なっ
た視点が明らかになった。 1つには, 動作 (身振り ) の
位置づけの違いである。 中国人教師は身振りや動作を言

語への橋渡しをするものと して意味づけていたのに対し

て, 日本人教師は, もちろん言語活動を重視しつつも , 
それとは異なる次元の (あるいは協働して) , 独自の表
現性を支え担う ものと見なしていた。 また対話をと もに

重視しつつも , 指導における位置づけは異なっていた。 
中国人教師にと って, 対話は教師と子どもとの間でなさ
れるものであり , 構造的な指導 (道徳的な意識の育成も
含めて) を支えるものであった。 他方, 日本人教師は, 
教師と子どもの間の対話だけでなく , 子ども同士の対話
も重視していた。 対話 (話し合い) そのものが教育目標
と もなっていた。 このこ とに伴い , 幼児期に獲得すべき
高度な言語活動についての捉え方も異なっていた。 中国

人教師からは, 手話の文法的側面, 単語だけで終わるの
でなく 語りの重要性, 表情についても文法的な表情に言
及されていた。 より高度な手話による言語能力 (語彙, 
文法, 語りの力等) の育成が教育日標であると言えよう。 
それに対 して , 日本人教師にと っては, 言語はきっかけ
と して, 身体の活動 (表現性) の豊かさを達成するこ と
が教育目標であったり , 言語を使って社会調整能力 (話
し合いを通して問題解決を行う ) を育成したり など, い
わば一般的な発達や学習を支えるものと して言語活動が

位置づけられている。 ただ, この点は, 日本の従来の
教育 (特に口話法の時代) が文法や語彙の系統的な言語
指導を重視してきた歴史があり , 手話の導入を契機に, 
そのことに対する反省から , 系統的な言語指導に消極的
になったという経緯があるのかも しれない (B校の教師
も感想で同様のこと を述べている)。
中国人教師の授業では, 部分的ながら発音や音声に関

する活動 (音声を併用した手話表現など) が見られた。 
欧米の手話バイ リ ンガル教育の思想は, 歴史的にはト ー
タ ル コ ミ ュ ニ ケ ー シ ョ ン実践の否定か ら 生 ま れた

(Johnson, Liddell & Erting, 1989)。 トータルコミ ュニケー
シ ョ ン実践の大きな特徴は , MCE (Manually coded 
English手指英語) の開発と使用であり , 手でできるだ
け忠実に英語を表すため手話の改造 (創出) がなされた。 
M c Eは , 英語の発音 ・ 発語と と もに使用され, その実
践の過程の中で自然言語と しての手話が教室から排除さ

れてきた経緯がある。 バイ リ ンガル教育の論争では, ま
ずMc Eが攻撃され, 音声語との手話併用や発音 ・ スピー
チの指導そのものにも否定的 , あるいは消極的になった

(Modality Separate model と言えよう )。 第二言語と して
の音声言語の指導も , 「読み書きを中心に」 と明記され
ている。 とこ ろが中国においては, 中国手話と自然手話
の議論があるものの, ト ータルコ ミ ュニケーシ ョ ンの実

践の蓄積を欠いたままで , 手話バイ リ ンガル教育の理念
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と実践が導入された。 日本においても , 一部の 学校な

どでMCJ (Manually coded Japanese, 「同時法的手話」
と称していた) の開発と使用の試みがあったが, 広く普
及したものとならなかった。 ともにト ータルコ ミ ュニケー

シ ョ ン実践の蓄積のないままの手話バイ リ ンガル教育の

導入となった点は共通している。

s igAm プロ ジェ ク ト の報告書等でノ ルウェ ー側のメ
ンバーが, 中国手話を中国語 (音声語対応手話も含め) 
と明確に区別する必要性を説いているが, 上述のよう に
中国人教師による音声語を併用した手話の使用もあり , 
発音を強調する場面も多々あった点は特徴的である。 こ

れらは中国的な取組と言えよう。 ただ発音の指導がどの

程度, 中国の手話バイ リ ンガリズムで一般化, 普遍化さ
れているのかは, 他校での実践も含め検討が必要だろう。
一方, 日本の聲学校における手話の活用は, 一般的に

Modality M ixed model (モダリ テイ混交モデル) によっ
ている。 「本校幼稚部では, 『遊びと生活経験を通した言
語獲得』 を教育方針に掲げて実践を重ねてきた経緯があ

り , 音声言語だけでは子どもの活動が十分に深められな
いことから手話も取り入れるよう になり , 約20年が経過
した。 音声と手話とが混在した状況で , 個々の子どもに
合わせて柔軟にコ ミ ュニケーシ ョ ンを進めてきた」 (B 

校教師の感想文) とあり , また B校の幼稚部の取組を
分析した堀谷 ・ 鳥越 (2003) でも , 音声語併用の手話が
多用されているこ とが報告されている (ただ本研究授業
では, 日本人授業者が中国語の知識を持つていないため, 
当然, 中国語の音声に関わる指導はなされていなかった)。 
欧米の手話バイ リ ンガル教育の主張が 「口話か手話か」

という議論から出発しているのに対して, 中国や日本の
実践はある意味で , 「手話も口話も」 を模索していると
言えるのかも しれない。 なお現在, 欧米等でも早期の人
工内耳装用の普及等によって実質的な聴覚活用が可能に

なったことから , 音声言語 (聞く , 話すを含め) と手話
言語の Bimodal Bilingual 聲教育の可能性が議論されつ
つある (Knoor & Marschark, 2012)。 いわば欧米の最新
のバイ リ ンガル教育でも 「口話も手話も」 の実践が模索

されつつあると言えよう。 ただし , この辺りの情報は, 
SigAm プロ ジェ ク ト による研修会や研究報告で言及さ
れていない。

最後に, 本研究が持つ障害児教育分野における国際協
力の在り方についての示唆について議論する。 先進的な

実践やその概念がどのよう に導入され, その地の文化や
歴史, 社会的制約等と相互交渉を繰り返しながら , どの
よう に変成を受け , 拡がっていく のか, 本研究では, 手
話の活用を手がかりにその一端を見るこ とができた。 現

在, 途上国に対する様々な国際協力が先進国により行わ
れているが, 特に教育分野での取組はその国の制度や歴
史 , その背景にある文化と密接に関わるため, 開発の持
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続性やオーナーシッ プ / パート ナーシッ プなどの観点か

ら実践の検証や理論化が求められている。 現地で語られ

る欧米発信のグローバルスタ ンダー ドな言葉が, 時には, 

いわば未消化のまま , あるいはその国の制度や文化の文
脈の中, 意味内容が実践の進行と ともに変質して, 現地
専門家たちのデイスコー スや実践行為を構成しているこ

と も指摘されている。 教育分野の支援では, このよう な
変成過程を十分に視野に入れた形での, 国際協力モデル
の構築が必要であろう。 今後の研究課題である。 
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注 1 本論文において , 「手話バイ リ ンガル教育」 を ,
教育現場における手話言語と音声言語の使用という意

味で広く捉えている。 狭義には, 第一言語 (母語) と
して手話を獲得させ, 教育言語と して手話言語を用い,
第二言語と して音声言語 (特に, その書記形式を中心
に) を学習させる取組を 「バイ リ ンガル教育」 とする
向きもあるが, 第一言語, 第二言語にこだわらず, ま
た手話と音声言語の併用形式もそこに含める二言語使

用状況 (コー ドスイ ッチ , コー ド ミ ッ クス , コー ドブ

レ ン ド等も含め) と広義に定義 し ている。 前者を
Modality Separate Model (モダリ テイ分離モデル) ,
後者を Modality M ixed Model (モダリ テイ混交モデ
ル) と す る整理も な さ れてい る (Simonsen et al,
2009; 鳥越, 2012)。 ただ後者は, 通常使用されてい
る手話言語と異なる , 手で音声言語をできるだけ忠実
に表そう とする手指音声語 (例えば, Manually coded
English手指英語) の創出と使用という取組 (一般的
には 「 ト ータルコ ミ ュニケーシ ョ ン」 と命名されてい

る) とは, これがモノ リ ンガリズムに基づ く ものであ
るという点で区別されるべきだろう。 ただし 「 ト ー タ

ルコ ミ ュニケー シ ヨン」 を標榜していても現実の実践

の場では, バイ リ ンガル状況が現れているこ と もある。
この辺りの理論的な整理については, 別稿に譲りたい。 

注 2 SigAm Bilingual Deaf Education Project。 Signo
Foundation (聲者, 盲ろう者を対象に支援を行う ノ ル
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ウ エ ーの NGO 団体 ) と 愛 徳基金会 (Amity 
Foundation : キリ ス ト教をバック グラウン ドと し , 障
害者支援や社会福祉に関する事業を行っている中国の

NGO団体) の共同プロジェク ト。 プロジェク トでは, 
まず江蘇省にある 5 つの 学校でバイ リ ンガル教育を

実施する実験クラスが設置された。 クラス運営は聴者

教員と 者教員が共同で担った。 またプロジェク ト を

進めるために, 教師や学校管理者を対象と した研修会
の開催, バイ リ ンガル教育の実質的担い手となる 者

教員の育成, 手話に関わる教材の開発, 児の保護者

対象の手話講習等が行われた。 なお, この事業は内陸
部の聲学校へと対象を拡げながら , 現在も継続されて
いる (第2期 : 2010~ 2014)。 
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巻末資料

日本人教師による授業指導案

(1) 本時のねらい : 指導にあたっては, 児童の様子に合わせて身振り , 簡単な中国手話, 中国語の単語カード , 絵や写
真などの視覚的教材を示して, 保育を進めるこ と を計画している。 集団活動において, 幼児と指導者, 幼児同士のコミ ュ
ニケーショ ンを図るこ とで , 伝え合う こ とや表現するこ との大切さと楽しさを味わって欲しい。
(2) 本時の展開

時間 幼児の活動 指導上の留意点 準備物 

5分 ◆自己紹介 互いに通じ合っているかどう か確認する。 スケ ッチ ブ ッ ク

5分 ◆手遊び 
頭 ・ 肩 ・ 膝 ・ ポ ン 

教師の手の動きを模倣する。 

指導者の動き を模倣できているかどう か確認す 

る o 

15分 ◆表現遊び 
絵カー ドを見て , 手話で表現する。 
色々な動物を身体で表現する。 

絵カードの動物を手話で表現できるよう な発問 

をする。 

動物を身体でのびのびと表現できるよう な雰囲 

気を作る。 

動物の絵カー ド

15分 ◆折り紙 (動物) 
折り紙の見本を見て , 動物の手話 
を表現する。 

折り紙を作るこ と を知る。 

どの動物を作るか友だちと相談す 

る o 

教師と共に折り紙で動物を作る。 

動物の手話を表現できるよ う促す。 

折り紙を作るこ とを伝える。 

どの動物を作るかみんなで相談できるよう に引つ 

張っていく 。 

幼児が折れているかどう か確認しながら進める。 

折り紙の見本 

(豚, 象, 犬, 描) 

折り紙 / マジック

5分 ◆まとめ 
教師の話を見る。 
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